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Eroforrasok és kovetelmények

A tanari kiégés munkahelyi tényezoinek
komplex vizsgalata

A munkdban valo kifdaradds, a naponta kapott 1ijabb és 1ijabb
feladatok idonként minden ember szamdra azt a gondolatot vetik fel,
hogy jobb lenne nem dolgozni, vagy valami egészen mdst csindlni
ahelyett, amit kell. Ha azonban minden munkanap ezzel a
gondolattal indul és/vagy végzdodik, az mdr nem egyszerti faradisdg,
hanem a kiégés kezdetére utalo jel is lehet. Szamos hivatdssal egylitt,
az elmiilt évtizedek alatt a pedagogusok munkdja is jelentésen
dtalakult. A kovetelmenyek egyre emelkednek, ami gyakran nem
pdrosul a munkafeltételek és az életmindség javuldsdval, igy ezt a
tarsadalmi csoportot is jelentosen veszélyezteti a kiégés jelensége.

A pedagogus fdasultsdga vagy kimeriiltsége azonban nem csupdn
személyes probléema. A didkok és a sziilok életére is hatdssal van, hogy
a tandrok milyen lelkesedéssel végzik a munkdjukat.

A pedagogusoktol elvdrt magas hivatdstudat és a gyakran kritikus
tarsadalmi megitéles is szerepet jdatszhat abban, hogy ezen a tertileten
viszonylag kevés hazai vizsgdlatrol olvashattunk az elmaiilt
évtizedekben. A probléma azonban jelen van, és a tudomdny
feladata, hogy minél mélyebben feltdrja a kiégés-szindroma
természeteét és miikodesét, hogy hozzdsegitse a szakembereket a
megelozéshez és a probléma megolddsdhoz sziikséges ismeretekhez.

A kiégés-szindroma kialakulasa, jellemzdi

tarasara a huszadik szazad utolsé idészakaban keriilt a pszicholdgiai kutatasok

homlokterébe. A ,,burnout-szindroma” fogalmanak meghatarozasa és a tiinetcso-
port els6 leirasa a korhazi személyzet pszichologiai terhelésének vizsgalatahoz kapcso-
lo6dott. Freudenberger (1974) megfigyelései szerint a kiégés-szindromaban szenvedd
egyéneket gyakran gydtri faradtsag és kimeriiltség, konnyen betegszenek meg, fejfajas-
tol, emésztési problémaktol és alvasi zavaroktdl szenvednek. Emellett jellegzetes, érzel-
mileg talfitott reakciokat mutatnak: frusztraltnak, ingeriiltnek tlinnek, gyakoriak naluk
az impulziv valaszok. A kiégés-szindromaban szenveddk kevésbé toleransak a nehézsé-
geket okozo helyzetekkel szemben, tiirelmetlenebbek, jellemz6 rajuk a negativ hozzaal-
las és a cinikus reagalasi modok, melyek a kozvetlen kornyezetiik szamara is nehézzé
teszik a helyzet kezelését (Maslach és Goldberg, 1998).

ﬁ munkahelyi élmények egyéni mentalhigiénés allapotra gyakorolt hatdsanak fel-
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A Freudenberger (1974) altal leirt allapot tobbek kozott abban kiilonbozik mas szo-
rongasos problémaktdl és a depresszidtol, hogy a tiinetek kialakuldsaban elsddlegesen a
munkahelyi tényez6k jatszanak szerepet. A burnout-szindroma kialakuldsdban jelentds
tényez6 a munkahelyen tapasztalt folyamatos és nagymértéki stressz, amely hosszl
tavon megterheli a személyt, legy6zi belso er6forrasait és védekezdképességét, igy kiala-
kul a jellegzetes tiinetegyiittes, amelyet dsszefoglaldo néven kiégésnek neveziink (Hare,
Pritt és Andrews, 1988).

A munkahelyi leterheltséggel 6sszefiiggd burnout-szindroma afféle 6rdogi korré ala-
kul, tekintve hogy egyik fontos kovetkezménye, hogy a személy lehangoltsdganak
¢s a motivalatlansagnak kovetkeztében a munkavégzés hatékonysaga csokken, a
személy egyre elégedetlenebb lesz dnmagaval és munkajaval, ami tovabb fokozza
az atélt stresszt. Ez a kellemetlen érzés fokozott elkeriilé viselkedést valt ki, azaz
a kiégés tiineteit6l szenvedé munkavallald gyakrabban jelent indokolatlanul bete-
get, és tobbé-kevésbé szandékosan marad tavol a munkahelytél, ami tovabb rontja a
munkavégzés hatékonysagat, sét egzisztencidlisan is veszélybe sodorhatja a munka-
vallalot (Bakker, Demerouti, de Boer és Schaufeli, 2003). A munkahelyi hatékonysag
csokkenése a legtobb kiégésmodell kozponti eleme. A legismertebb elmélet, amely
Maslach nevéhez flizodik, harom {6 tiinetcsoportot kiilonit el, melyek koziil az elsé a
munkahelyi hatékonysaggal 6sszefiiggd személyesteljesitmény-csokkenés, a masodik
az érzelmi kimeriilés, a harmadik pedig a tarsas kdzegt6l valo eltavolodast jelz6 deper-
szonalizacid (Maslach, 1982).

Munkahelyi tényezék szerepe a kiégés kialakulasaban

Freudenberger (1974) elséként a korhazi dolgozok problémajaként irta le a kiégés-szind-
romat, azonban a kutatdsok szamos mas hivatast is azonositottak, amelyek fokozott
veszElyt jelentenek a jelenség kialakuldsanak szempontjdbol. Kezdetben a kutatdsok
ezek kozos jellemzoit keresték, és megallapitottak, hogy a human teriileten, nagy érzel-
mi teherrel jar6 munkak azok, amelyek leginkabb okozhatnak kiégést (Price és Murphy,
1984). Ennek megfelelden az egészségiigyi dolgozok mellett mas segitd foglalkozast
végzd személyeknél (pszichologusok, szocidlis munkasok) vagy az oktatasban dolgozok
kozott is beszélhetiink kiégésrdl. Késobbi kutatdsok kiemelték az erds mentalis terhelés
szerepét, igy mar olyan foglalkozasok is bekeriiltek a kutatok latokorébe, amelyeknek
nem elsddleges jellemzdje, hogy emberekkel kell foglalkozni, mint példaul a 1égi ira-
nyitok, laboratdriumi dolgozok vagy a szerelémunkasok csoportja (Demerouti, Bakker,
Nahreiner és Schaufeli, 2001).

A munka targya és jellemzdi mellett egyre nagyobb figyelem iranyult a munkavégzés
pszicholdgiai koriilményeire is, mint a kiégés megjelenését befolyasold tényezokre. llyen
meghatdrozo sajatossagnak bizonyult a munkahelyi klima (Schein, 1997). A pozitiv mun-
kahelyi klima védéfaktorként szerepel a kiégés szempontjabol, mert képes elsegiteni
az egyéni fejlédést, valamint kedvezd hatassal van a személyek kozotti kapcsolatokra
is (Ceyda és Sevinc, 2012). A munkahelyi 1égkor fontos Gsszetevdje a tarsas tdmogatas,
amelyet munkatarsaktol és felettesek iranyabdl kaphat a munkavallalo. A pozitiv tarsas
interakciok (Brouwers, Tomic és Boluijt, 2011), valamint a konkrét feladatok megolda-
sédban nyujtott segitség (Glass és McKnight, 1996) eldsegiti a kiégés-szindroma kiala-
kulasanak megeldzését. A szakmai segitségnyujtas mellett sikeriilt bizonyitani a munka-
helyen megélt érzelmi tamasz, egyiittérzés preventiv szerepét is (Glass és McKnight,
1996). A szervezet mérete is befolyast gyakorol a szervezeti klimara. Tanari kdzdsségek
vizsgalatdnak eredményei szerint minél nagyobb létszamu a szervezet, annal kevésbé
érzik kollégaik tdmogatdsat a kozdsség tagjai (Skaalvik és Skaalvik, 2009).
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Az eddigiekben attekintett kiégéssel kapcsolatos kutatasok ramutattak a munka és
szervezeti jellemzok hatasara, ugyanakkor addsak maradtak a pozitiv és negativ tényezok
egylittes hatasanak elemzésével.

A munkahelyi kovetelmények és erdforrasok kapcsolata

A kiégés-szindroma kialakulasaval Osszefiiggésbe hozhaté munkahelyi tényezok két
csoportba oszthatok. Az egyik csoportba az eréforrasok, a masikba a kdvetelmények tar-
toznak (Demerouti, Bakker, Nahreiner és Schaufeli, 2001). Mig eldbbiek eldsegitik, hogy
a munkavallalok terhei csokkenjenek és a feladatok elvégzése soran sikeresek legyenek,
addig a kovetelmények kiilonb6z6 modon ndvelik a dolgozok leterheltségét, illetve az
Oket €ro stresszt €s az atélt szorongas mértékét. A kutatdsok eredményei szerint a bur-
nout-szindréma kialakulasanak valoszintlisége akkor né meg leginkabb, ha az eréforrasok
nem allnak aranyban a leterheltséget okozo tényezdkkel (Maslach és Goldberg, 1998).

Ezt az elképzelést elsdként Karasek (1979) vetette fel kdvetelmény-kontroll
(demand-controll) modelljében. Elmélete szerint a munkahelyen tapasztalt stresszt a tl-
terheltség vagy az id6hiany okozza, amelynek elviselését és kezelését jelentésen befolya-
solja, hogy a dolgozdk mekkora szabadsagot és kontrollt éreznek sajat munkavégzésiik
felett. A kés6bbi kutatasok, Karasek (1979) elméletébdl kiindulva tovabbi munkahelyi
tényezoket azonositottak, amelyek beilleszthetok az eréforrasok és a kovetelmények
rendszerébe.

Az egyik legatfogdbb Demerouti és munkatarsai (2001) munkahelyi kdvetelmény-erd-
forras modellje (job demands and resources model), amelyben a munkahelyi kdvetelmé-
nyek kozé soroltak minden olyan kdrnyezeti, tarsas vagy szervezeti tényez6t, amelynek
kezelése a munkavégzés soran fizikai, érzelmi vagy mentalis eréfeszitést igényel a mun-
kavallalo részérdl, ezaltal akar testi, akar pszichologiai értelemben faradtsagot okoznak
(Demerouti és mtsai, 2001). Ilyen koriilmény lehet a fokozottan faraszt6 fizikai vagy
szellemi munka, a szoros hataridok, az érzelmileg megterheld helyzetek és kapcsolatok —
mint példaul a pedagdgusok esetében a didkok rendbonto viselkedése —, de idesorolhatok
a munka jellegébol adodo kellemetlenségek, mint példaul a magas zajszint, vagy a valtott
miszakban valé munkavégzés (Hakanen, Bakker és Schaufeli, 2006; Demerouti és mtsai,
2001). Az eréforrasok csoportjaba tartoznak a munkahely azon jellemz6i, amelyek eldsegi-
tik a kovetelmények teljesitését, illetve biztositjak annak feltételeit, azzal, hogy megvaldsit-
hatova teszik a munkahelyi célokat, csokkentik a fizikai vagy pszichologiai kimeriiltséget,
¢és hozzajarulnak a munkavallald személyes fejlddéséhez, illetve jollétéhez (Demerouti
¢és mtsai, 2001). Ilyen eréforrast jelentd tényezd lehet a Karasek (1979) modelljében is
megjelend munkavégzés feletti kontroll, tovabba a dontéshozatalban vald részvétel lehe-
tosége, a felettesek feldl érkezd tamogatas, a megbizhatd jutalmazasok és visszajelzések
rendszere, a szupervizios tAmogatas, a tovabbképzési ¢és szakmai fejlddési lehetdségek, a
munkatarsak szakmai ¢és érzelmi tarsas tamogatasa, illetve a munkahely stabilitasa, bizton-
saga ¢és kiszamithatosaga. Az er6forrasok hianya vagy jelentds csokkenése negativan hat a
munkavallalok elkotelezédésére, leépiti a kdzos célok elérésével kapcsolatos motivaciot,
¢és fokozza a testi és érzelmi kimeriilést (Demerouti és mtsai, 2001).

Pedagogus palya és kiégés
A tapasztalatok és a vizsgalati eredmények egyarant azt mutatjak, hogy a pedagdgus

palyan dolgozdk erdsen veszélyeztetett csoport a kiégés-szindroma kialakulasanak szem-
pontjabol. Egy finn kutatasban azt talaltak, hogy a tanarok kozott volt a kiégés-szindroma
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aranya a legmagasabb, 0sszehasonlitva mas human szféraba tartozo foglalkozasokkal
(Kalimo és Hakanen, 2000; idézi: Hakanen, Bakker és Schaufeli, 2006), amely leg-
erbteljesebben a cinikussd vald beszédstilusban nyilvanult meg. A cinizmus fokozott
kialakuldsat mas vizsgalatok eredményei is megerdsitették (Maslach, Jackson és Leiter,
1996), de igen jellemz6 az emocionalis tiinetek és a pedagdgusok érzelmi kimertilésének
megjelenése is (Tanham és Can, 2011). A probléma sulyossagat jelzik Farber (1991; idézi
Hakanen, Bakker és Schaufeli, 2006) vizsgalati eredményei is, melyek szerint az Ame-
rikai Egyesiilt Allamokban a pedagogusok 5-20%-at érintik a kiégés tiinetei. Nemcsak
a kozoktatasban, de a felsdoktatasban dolgozdk korében is jelentkezik a kiégés problé-
maja. Az egyetemi oktatokat érintd kutatdsok szerint mintegy negyediik a kiégés érzelmi
tiineteitdl szenved, 20%-uk személyes hatékonysaguk tekintetében tekinthetd érintettnek,
mig 10%-uknal elsésorban a tarsas elidegenedés figyelheté meg (Lackritz, 2004).

Jollehet a tanari munka nem tartozik a klasszikus segit6 foglalkozasok k6z¢, mégis
szamos olyan jellemzéje van, amely elésegiti a kiégés-szindroma kialakulasat. Ezek
kozil is kiemelkedik a munka mennyisége altal okozott mentalis terhelés (Demerouti
és mtsai, 2001), hiszen az orakra vald felkésziilés és az azokon valo részvétel sok mun-
kat, folyamatos figyelmet, és allando készenlétet igényel. A munkahelyi terhelést tovabb
noveli, ha magas tanuldi 1étszammal, illetve magas draszammal kell dolgoznia a peda-
gogusoknak. A felsdoktatasban dolgozd oktatok kiégés-tiineteinek eléfordulasa szintén
Osszefiiggésben all a kurzusaikon részt vevo hallgatok szamaval, valamint a felkésziilés-
hez sziikséges idovel (Lackritz, 2004).

A thlterheltség mellett az is fokozza a kiégés veszélyét, hogy a tandri palyan gyakran
jellemzé a hatékony munkavégzéshez sziikséges eszkozok egy részének hidnya vagy
nem megfeleld mindsége (Fernet, Guay, Senécal és Austin, 2012). Egy tovabbi kiégést
okozo tényezd, hogy a pedagogus palyan szamos helyzetben élnek at szerepkonfliktust
a tanarok, hiszen a tdmogat6-facilitalo, valamint az értékeld-ellenérzé szerepek parhu-
zamosan vannak jelen a munkaban, és ezek megfeleld betdltése sok esetben dsszeegyez-
tethetetlen kdvetelményeket tdmaszt a tanarral szemben. Mindezek mellett sajnos az is
gyakori, hogy a tanari kozosségekben a munkahelyi klima nem kedvez a pozitiv emberi
kapcsolatoknak, a tarsas timogatas sok esetben hianyzik, és a kapcsolatok megoldatlan
konfliktusokkal terheltek (Fernet, Guay, Senécal és Austin, 2012). A kutatasok tantisaga
szerint eléfordult, hogy a negativ klima, akar a munkahelyi zaklatds megjelenéséhez is
vezetett (Tanham és Cam, 2011). Ezek a hatasok egyiittesen csokkentik azokat az erd-
forrasokat, amelyek segitenék a pedagdgusokat abban, hogy sikeresen feleljenek meg a
munkahelyi kovetelményeknek. Ha ezekhez még hozzavessziik az adminisztracios ter-
heket és a korlatozott szakmai fejlédési lehetéségeket, akkor nyilvanvalo, hogy az isko-
lakban gyakran felborul a kovetelmények €s az eréforrasok egyensulya, ami a ki¢géshez
vezet (Demerouti és mtsai, 2001; Fernet, Guay, Senécal és Austin, 2012). A pedagogusok
észlelt leterheltsége, vagyis a kovetelmények tulstilya bejosolja a burnout-szindroma
tiineteinek sulyossagat, mig az eréforrdsok elérhetdsége csokkenti azokat (Hakanen,
Bakker és Schaufeli, 2006).

A hazai pedagogusok kiégettségi allapotardl viszonylag kevés atfogo vizsgalat késziilt.
A rendszervaltas el6tti idoszakban ez a kérdés, sok mas témahoz hasonléan tabunak sza-
mitott. Az elsé ilyen jellegli kutatasok a 90-es években kezdddtek. Petroczi és munka-
tarsai (2007) atfogé munkajukban ramutattak a problémara, és felvillantottak lehetséges
prevencids 1épéseket.

A pedagbgusok altalanos ,,kozérzetét” feltaro legfrissebb kutatds (Paksi és mtsai,
2015) sok mas tényezé mellett vizsgalat targyava tette a kiégés jelenségét is. A peda-
goguspalyaval kapcsolatos vélekedéseket és tapasztalatokat feltard kérddives vizsgalat
3485 végzos kozépiskolas, 1220 egyetemi hallgato, 1078 gyakorld pedagoégus és 40
palyajat elhagy6 pedagogus valaszainak elemzését tarja a tudomanyos kozvélemény elé.
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Az atfogo kutatas eredményei szerint a pedagogus palya megbecsiiltsége mind tarsadal-
mi, mind pedig anyagi szempontbo6l alatta marad mas diplomas foglalkozasok elismert-
ségének. Ezzel szemben a pedagdgus foglalkozast a munka-maganélet egyensuly, illetve
az dnmegvalositas lehetésége szempontjabdl az atlagosnal kedvezdbb hivatasanak latjak
mind a szakmabeli, mind a szakman kiviili valaszadok. A kutatasban a ki¢gés feltara-
sara a Maslach Burnout Inventory 6nbeszamolos kérdéivét hasznaltak. Az eredmények
ramutattak, hogy az érzelmi kimeriiltség tekintetében érintettek leginkabb a pedagdgu-
sok, amelyet a személyes teljesitmény csdkkenése, illetve a deperszonalizacio kdvet. Az
alkalmazott viszonyitasi ponttol fiiggden,
a kutatds szerint a pedagoégusok mintegy
5-8%-a tekinthetd kiégettnek. A kutatas
tanulsaga szerint véddfaktornak tekinthetd
a nagyobb szakmai tapasztalat, a kielégitd
munkahelyi és a maganéleti kapcsolatok
megléte, az intézmény iranti elkdtelezddés,
illetve a szakmai tovabbképzéseken valod

A pedagogusok kiégetlsége egy-
részt személyes, mdsrészt azon-
ban szervezeti, sot tarsadalmi
problema is, hiszen a kiégettség

részvétel.

A pedagbgusok kiégettsége egyrészt sze-
mélyes, masrészt azonban szervezeti, sot
tarsadalmi probléma is, hiszen a kiégettség
amellett, hogy rontja az egyén életmind-
ségét, jelentdsen kihat a munkavégzésre
is. Ez a pedagogusok esetében azt jelenti,
hogy szamos gyerek iskolai élményeit nega-
tivan befolyasolhatja. Kutatasok bizonyit-
jak, hogy ha a didkok kiégettnek észlelik
pedagdgusaikat, akkor maguk is motiva-
latlanabbak lesznek (Tatar, Yahav, 1999),
gyakrabban kovetnek el iskolai csalast a
szamonkérések esetén (Orosz és Karsai,
2012). A korabban bemutatott hazai felmé-
rés a tanarok 5-8%-anal allapitotta meg a
kiégés jeleit (Paksi és mtsai, 2015). Ez a

amellett, hogy rontja az egyén
életmindséget, jelentosen kihat a
munkavégzeésre is. Ez a pedago-
gusok esetében azt jelenti, hogy
szdamos gyerek iskolai élményeit
negativan befolydsolhatja. Kuta-
tasok bizonyitjdk, hogy ha a
didkok kiégettnek észlelik peda-
gogusaikat, akkor maguk is
motivdlatlanabbak lesznek
(Tatar, Yahav, 1999), gyakrab-
ban kévetnek el iskolai csaldst a
szdmonkérések esetén (Orosz és
Karsai, 2012).

szam Onmagaban is elég magas. Kiilono-

sen akkor, ha figyelembe vessziik, hogy az

onkitoltds kérdéives modszer esetében sza-

molnunk kell a szocialis kivanatossag hatasaval is, azaz feltételezhetjiik, hogy ennél az
értéknél a valésagban magasabb szamban lehetnek kiégési problémaval kiizd6 tanarok.
A munkavégzés hatékonysagat tovabb csokkenti, hogy a kié¢gés-szindroma altal nagyobb
mértékben érintett tanarokat kevésbé motivalja sajat szakmai fejléddésiik, ami stagnalast
eredményezhet egy olyan munkahelyen, ahol nap mint nap 0j kihivasokkal kell szembe-
nézni (Ozer és Beycioglu, 2010).

A tavalyi tanévben Paksi és munkatarsai (2015) altal végzett atfogod kutatasnak elso-
sorban az volt a célja, hogy ramutasson a problémara, és feltarja néhany 0sszetevojét,
kiemelt figyelmet szentelve a szervezeti szempontoknak, amelyek a korabbi kutata-
sokban eddig kisebb hangsulyt kaptak. Jelen kutatds célja, hogy megvizsgélja a szer-
vezetpszicholdgiai gyokerli kovetelmény-eréforras modell (Demerouti és mtsai, 2001)
érvényességét pedagogusok mintajan. Feltarja, hogy a kiégés a kovetelmények és az
eréforrasok mely elemeivel van legerésebb kapcsolatban, valamint hogy ezek aranya
miként viszonyul a kiégés megjelenéséhez.
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Kérdések, hipotézisek

Kutatasunk elsédleges célja egy elméleti modell (Demerouti és mtsai, 2001) érvényessé-
gének tesztelése, az altalunk kialakitott, illetve adaptalt vizsgalo eljarasok segitségével.
Ennek megfeleléen feltételezziik, hogy a pedagogusok kiégésének mértékét is befolya-
soljak a munkahelyi tényezdk, azon beliil is az er6forrasok és elvarasok kozotti kiilonb-
ség. Feltételezziik, hogy a munkahelyi er6forrasok protektiv faktorként miikddnek, ennek
megfelelden negativ korrelaciot mutatnak a kiégés 0sszpontszdmmal, mig a munkahelyi
kovetelmények és a kiégés pontszam kozott pozitiv korrelaciot varunk.

Az elméleti modellbdl kiindulva feltételeztiik tovabba, hogy a kovetelmények és erd-
forrasok nemcsak kiilon-kiilon vannak kapcsolatban a kiégéssel, de ami igazan jelentds
hatast gyakorol a kiégésre az a kettd kozotti kiilonbség. Ezért hoztuk létre az un. leter-
heltségmutatot, amely az eréforrasok és kovetelmények kiilonbségébdl adodik. Feltéte-
leztiik, hogy a leterheltségmutato €s a kiégés dsszpontszam kozott pozitiv korrelacid all
fenn. A valtozok kiégés pontszdmra gyakorolt hatdsat regresszidelemzéssel ellendrizziik.

A kutatés tovabbi kérdése volt szamunkra, hogy van-e barmilyen hatasa a kiégés mér-
tékére az iskolatipusnak, amelyben a pedagdgus dolgozik. A korabbi kutatasok a kiilon-
b6z6 demografiai jellemzdkkel kapcsolatban ellentmondasos eredményeket hoztak, igy
konkrét elofeltevéssel e tekintetben nem éltiink, csupan feltaro jelleggel vetettiik fel ezt
a kérdést.

Alkalmazott modszerek
Kiégés-kérdoiv

A burnout-szindroma tiineteit a Maslach-féle kiégés kérddiv tanari munkara speciali-
alskalan osztalyozza a tiineteket, amelyek hat-hat tételbdl allnak: a kérddiv a kiégés lelki,
érzelmi, szocialis és testi szimptomainak meglétét értékeli. Az eredetileg 24 tételbdl alld
kérd6iv magyar valtozatat alkalmasnak talaltuk a probléma feltarasara (Jagodics és Szabo,
2014). A mérdeszkoz kiprobalasa ota eltelt id6 alatt dsszegyiilé adatok alapjan az SPSS
szoftver AMOS programjaval Ujra elvégeztiik a kérddiv faktorstruktirgjanak megerdsitd
faktorelemzését. A Iényegesen nagyobb mintan (N = 1040) végzett elemzés ramutatott arra,
hogy a skala egyes itemeinek kihagyasa jelentdsen javitja az illeszkedést. Az igy kialakult
skala szintén négy alskalabol all, de ezek a korabbi hat tétel helyett mar csupan négy-négy
itemet tartalmaznak. A megerdsito faktorelezmzés mutatoi minden tekintetben megfelelnek
a kovetelményeknek (N = 1043 {6, Chi négyzet/Szabadsagfok = 5,171, CFI = 0,945, TLI
=0,929; RMR = 0,035; RMSEA = 0,063). A josagmutatok értékelése soran a Scheiber és
munkatarsai (2006) altal meghatarozott hatarértékeket hasznaltuk. A korabbi kutatasok
soran kapott ellentmondésos eredmények miatt (Jagodics és Szabd, 2014; Ahola és Haka-
nen, 2014) a testi kiégés alskala pontszamait jelen kutatasban nem értelmezziik. Ezt rész-
ben az is indokolja, hogy a testi tiinetek megjelenése nemcsak a kiégéshez kotédhet, mas
életmodbeli jellemzokkel is Osszefligghet. fgy a kutatisban hasznalt kiégés kérdéiv harom
alskalabol allt, amelyek négy-négy tételbdl épiilnek fel. A harom alskala az eredetihez
hasonloan: a kiégés lelki (Cronbach a = 0,668; pl. ,, Gondolkozom rajta, hogy elhagyom a
pedagogus palyat”), érzelmi (Cronbach a. = 0,778; pl.: ,, Gyakran nyugtalannak és ideges-
nek érzem magam”) és tarsas tiineteit méri (Cronbach a = 0,613; pl.: ,, Elzdarkozom attdl,
hogy a problémas tanuloknak segitsek”). A valaszadas 0—4-ig terjedd Likert-skalan tortént.
Egy-egy alskalan maximalisan 16 pont érhetd el. Az &sszegzd skalatechnikanak koszon-
hetden az alskalakon jelolt pontértékek 6sszegeként meghatarozhaté a kiégés-stressz fogé-
konysag mutatdja, amelynek értéke maximalisan 48 pont lehet.
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Munkahelyi kovetelmények és erdforrasok kérdoiv

A munkahelyen rendelkezésre allo eréforrasokat és felmeriilé kovetelményeket sajat
fejlesztést kérddivvel mértik (Jagodics és Szabo, 2014). Az eréforrasokat feltard rész
Osszesen négy alskalat tartalmaz. Az els6, a munkavégzés feletti kontroll (Cronbach o =
0,75; pl.: ,, A munkam soran eldénthetem, hogyan oldom meg a feladataimat”), a maso-
dik, a felettestdl érkezo tamogatas (Cronbach o= 0,93; pl.: ,, Ha sziikséges, kérhetek segit-
séget a felettesemtol”). A harmadik, személyes fejléddés lehetdsége (Cronbach a = 0,73;
pl.: ,, A munkam lehetoségeket biztosit, hogy szakmailag fejlodjek ™), és végiil a negyedik,
a munkavégzéshez sziikséges informaciok és visszajelzések megléte (Cronbach o =0,79;
pl..,, A munkdam sordan elég visszajelzést kapok az elvégzett feladataimrol ). A kovetelmé-
nyeket feltard rész szintén négy alskalabol all. Ezek az érzelmi kovetelmények (Cronbach
a=0,78; pl.: ,,A munkam soran olyan helyzetekbe keriilok, amelyek érzelmileg felzaklat-
nak”), a mentalis leterheltség tényezdi (Cronbach a = 0,70; pl.: ,, 4 munkam soran t6bb
dologra kell egyszerre figyelnem ), a munkamodbol fakado kdvetelmények (Cronbach a
=0,87; pl.: ,, Egyszerre nagyon sok munkat kell elvégeznem ) és interperszonalis konflik-
tusok (Cronbach o = 0,53, pl.: ,,Sok konfliktusom van a kollégaimmal ). Lathato, hogy a
konfliktusokra vonatkozo alsakla esetében nagyon alacsony reliabilitas mutatot kaptunk.
Vélhetden ezek a tételek nem mindenki szamara jelentették ugyanazt. A kérdoiv tételeire
otfokozati Likert-skalan adnak valaszt a kitoltok, egytol otig kifejezve egyetértésiiket
az allitasok tartalmaval. A kérd6iv alskalai harom-harom tételbdl allnak. A méréeszkoz
kiprébalasa (Jagodics és Szabo, 2014) ota eltelt id6 alatt 6sszegytild adatok segitségével
ujra elvégeztikk a kérd6iv faktorstruktirajanak elemzését. Az SPSS AMOS programja
segitségével elvégzett megerdsitd faktorelemzés eredményeként kapott adatok alapjan a
jobb illeszkedési mutatok miatt az eredeti hat item helyett négy tételbdl allo alskalakat
hoztunk Iétre (N = 664 6, Chi négyzet/Szabadsagfok = 3,673; CF1=0,967; TLI = 0,954;
RMR = 0,5; RMSEA = 0,63. A josagmutatok értékelése soran a Scheiber és munkatarsai
[2006] altal meghatarozott hatarértékeket hasznaltuk).

Az alskalak Osszesitett pontszamanak kiszamitasan tal fontos szerepe van az elem-
zésekben a leterheltség mutatonak, amely a kdvetelmények és az eréforrasok pontsza-
mainak kiilonbségeként hatarozhatdé meg. A leterheltségmutato azt fejezi ki, hogy a két
ellentétes hatasu munkahelyi tényezo koziil melyik keriil talsulyba. Amennyiben a leter-
heltségpontszam pozitiv, akkor a kdvetelmények hangsulya jellemz6, ha viszont negativ
eléjelti az érték, akkor az eréforrasok kertilnek tulsulyba.

A kérdéiv elsé részében néhany demografiai adat megadasat kértiik a kitoltoktol:
nem; ¢életkor; tanitasi tapasztalat; a telepiilés tipusa, ahol tanit; intézmény tipusa, ahol
tanit. Utobbi esetében a valaszlehetdségek koziil (altalanos iskola also tagozat, altalanos
iskola felsd tagozat, szakiskola, szakkdzépiskola, gimnazium) tobb valasz megjeldlése is
engedélyezett volt. Mivel a kutatas a 2015/2016-os tanévben zajlott, a szakgimnaziumok
¢és szakkozépiskolak esetében az ekkor érvényes megnevezést hasznaltuk (szakkozép-
iskolak, illetve szakiskolak).

Vizsgalati eljaras

A kutatast online feliileten kitdlthetd, az Egyetemkozi Pszicholdgiai Kutatasetikai Bizott-
sag (EPKEB) altal feltilvizsgalt és engedélyezett kérddivvel végeztik. A résztvevok
toborzasaban kétféle modon jartunk el. Egyrészt iskolapszichologusok segitségével jut-
tattuk el a kérdbiveket az iskolak tantestiileteihez. Masrészt az Oktatasi Hivatal online
feliiletén elérhetd nyilvanos adatbazisbol valasztottunk ki véletlenszeriien kdzoktatasi
intézményeket, amelyek tantestiiletét a megadott kapcsolattartd e-mail cimen keresztiil
elektronikus levélben kértiink fel a vizsgalatban valo részvételre. A kérddivek kitoltése
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minden esetben anonim volt. A pedagdgusok a kutatasban valo részvételért semmilyen
jutalmat nem kaptak. Ugyanakkor biztositottuk, hogy a kérddiv kitdltése utan a résztvevo
azonnali visszajelzést kapjon a kiégés kérddiv eredményérdl, amelyben az elért pont-
szdmanak megfeleléen javaslatokat is kaphatott az esetleges prevencids, intervencios
lehetdségekkel kapcsolatban. Az értékeld visszajelzés szovegét és a hozza kapcsolddd
ponthatarokat korabbi kutatasi eredmények alapjan (Jagodics és Szabo, 2014), valamint
a szakirodalmi hattér ajanlasait, illetve sajat és kollégaink iskolapszichologusi tapasz-
talatait figyelembe véve allitottuk 6ssze. Emellett minden résztvevének lehetdsége volt
arra, hogy roviden értékelje a kérddivet, valamint hogy megadjon egy jeligét a kérddiv
kitoltése soran, amelyre hivatkozva a megadott elektronikus levelezési cimen tovab-
bi tajékoztatast kérhetett eredményeivel kapcsolatban, illetve kérdéseket tehetett fel a
vizsgalat vezetdjének. A beérkezé visszajelzések szerint a kitdlték hasznosnak és kielé-
gitének talaltak az online kérddiv kitdltése utan olvasott egyéni visszajelzé szovegeket.
A kitoltés atlagosan 15 percet vett igénybe.

A vizsgalatban Gsszesen 337 pedagdgus vett részt (267 nd €s 70 ferfi, My, ..
év; szoras = 9,54 ¢év; atlagos tanitasi tapasztalat = 21,55 év; széras = 10,93 év).

=46,75

Eredmények

Az adatok elemzését az SPSS for Windows 20.0 statisztikai programcsomaggal végez-
tik el. Els6ként az egyes kérdoéivek eredményeit mutatjuk be, majd ratériink a valtozok
egymassal valo kapcsolatainak bemutatasara. A regresszidelemzést ENTER modszerrel
végeztik.

A kiégés mértéke és jellemzdi a vizsgalt csoportban

A teljes minta adatait figyelembe véve (N = 327) a kiégéskérdéiv harom alskalaja koziil
az ¢érzelmi tiinetek atlagpontszama volt a legmagasabb (M = 6,62 pont; szoras = 2,9
pont), melyet a lelki (M = 4,78 pont; szoras = 2,63 pont) és a tarsas (M = 3,24 pont; sz0-
ras = 2,43 pont) teriiletek kdvettek. A harom teriilet egyiittes eredményét jelzd dsszesitett
kiégés pontszam atlaga 14,64 pont volt a lehetséges 48 pontbdl (szérds = 6,8 pont; lasd
1. abra)

Az adatok elemzése soran valaszt kerestiink arra a kérdésre, hogy eltéré mértékben
¢érintik-e a kiégés tiinetei a kiilonb6z6 oktatasi intézménytipusokban dolgozé pedago-
gusokat. Az egyszempontos variancianalizis szerint statisztikailag szignifikans mértéki
eltérés tapasztalhatd az egyes intézménytipusok kozott a kiégés dsszesitett pontszam
mértékében (F(7; 329) = 2,312; p = 0,026). A legnagyobb mértékben a szakkozépiskola-
ban tanitokat érintette a kiégés (N = 50, M = 16,88 pont), akikhez hasonl6 pontszamokat
értek el a tobb kiilonbozo kozépiskola tipusban is dolgozd tanarok (N =31, M = 16,25).
A részletes eredményeket lasd 2. abra.
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A kiégés kérdaiv alskaldinak atlagpontszamai
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Lelki kiégés Erzelmi kiégés Szocidlis kiégés Kiégés-stressz
fogékonysag

1. abra. A kiégés kérddiv alskaldinak és dsszpontszamanak atlagertékei (N = 327)

A kiégés dsszesitett pontszam atlagai a kiillonb6z6 intézménytipusokban
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2. dbra. A kiégés kérddiv osszesitett pontszamai a kiilonbozé tipusii intézményekben.

Lathato, hogy a szakkozépiskolas pedagogusok érintettek a legnagyobb mértékben, mig a szakiskoldsok,
illetve az altalanos iskola also tagozata esetében a legalacsonyabbak a pontszamok.

(4 zardjelben az almintdk elemszamait tiintettiik fel.)
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Munkahelyi erdforrasok és kovetelmények

A szervezeti kovetelményeket és erdforrast jelentd tényezdk kapcsolatat a kiégéssel
Pearson-féle korrelacidelemzéssel vizsgaltuk. Az eredmények megerdsitették a kove-
telmény-er6forras modell alapjan felallitott hipotéziseket. Az er6forrasok statisztikai-
lag szignifikans mérték{i negativ, mig a kdvetelmények pozitiv egyiittjarast mutatnak a
kiégés pontszamokkal. Az elézetes feltételezéseknek megfelelden a leterheltség pont-
szam, vagyis a kovetelmények és eréforrasok kiillonbsége nagyobb mértékii egyiittjarast
mutat a kiégés mértékével, mint a tényezok kiilon-kiilon (lasd 1. tablazat).

1. tablazat. A tablazatban a kiégés kérddiv, illetve a munkahelyi kovetelmények és erdforrasok kérdéiv
alskalainak atlagpontszamai kézotti korrelacioelemzések egyiitthatoi lathatok (N = 337; a feltiintetett értékek
minden estben szignifikansak: p < 0,05, kivéve az N. Sz. jelzésii eredményeket, ahol p > 0,05).

Alskala Lelki Erzelmi kiégés | Szocidlis kiégés | Kiégés Gsszesitett
kiégés pontszam

o Osszesitett pontszam 0,319 0,385 0,273 0,385
%‘ %‘ Munkamoéd  kovetelményei 0,165 0,280 N.Sz. 0,203
E: £ | Mentalis kovetelmények N.Sz. N.Sz. -0,141 N.Sz.
2: :‘g Brzelmi kovetelmények 0,252 0,292 N.Sz. 0,237
| Konfliktusok 0,319 0,385 0,273 0,385
Osszesitett pontszam -0,456 -0,600 -0,401 -0,575

% é Személyes fejlodés -0,306 -0,273 -0,348 -0,359
E; g Informacio, visszajelzés -0,397 -0,569 -0,377 -0,531
S 5 | Munkavegzés feletti kontroll | -0,334 -0,390 -0,177 -0,358
Felettes tamogatasa -0,239 -0,415 -0,227 -0,351
Leterheltség pontszam 0,474 0,632 0,324 0,568

Kutatasunk célja volt, hogy megvizsgaljuk, a szervezeti tényezék mely elemei kapcso-
lodnak legerésebben a kiégés jelenségéhez. A valtozok hatasanak modellezésére linearis
regresszioelemzést végeztiink. A modellben a kiégés Osszesitett pontszama fliggd valto-
zoként, mig a vizsgalt szervezeti tényezok fiiggetlen valtozoként szerepeltek. A fiiggetlen
valtozokat harom eréforras (személyes fejlodés lehetdsége, kontroll, illetve az informéci-
ok és visszajelzések), valamint két kdvetelmény (az érzelmi megterhelés és a személyes
konfliktusok) alkottak. Az elemezést ENTER modszerrel végeztiik. Az eredményeket a
2. tablazatban foglaltuk 6ssze.

2. tablazat. A kiégés dsszesitett pontszam variancidjanak magyardazatahoz létrehozott regresszios
modell tesztelésének fobb eredményei *p > 0,001

Kiégés pontszam
Modell
Valtozo B SE B B

Személyes fejlédés lehetsége -0,619 0,153 -0,195
Munkavégzés feletti kontroll —-0,343 0,134 -0,121
Informaciok és visszajelzések -1,034 0,152 —-0,346
Erzelmi megterhelés 0,478 0,131 0,170
Személyes konfliktusok 0,731 0,209 0,167
R? 0,401
F-érték 44,394*
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Az adatokbol leolvashato, hogy az 6t valtozoé mindegyike szignifikans hatast gyakorol
a fiiggd valtozora. Egylittesen a variancia 40%-at magyarazzak. Az er6forrasok negativ,
mig a kovetelmények pozitiv osszefiiggést mutatnak a kiégéspontszammal, ahogy azt az
elézetes korrelacios elemzések alapjan valoszintsitettiik. A tablazat adataibol leolvasha-
t0, hogy az eréforrasok kapcsolata a kiégéssel erételjesebb, mint a kdvetelményelemeké.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kiégés és azon belill a tandri kiégés problémdja nemcsak személyes szinten jelent
nehézséget, de érinti azokat is, akikkel a kiégés valamelyik fazisaban levd személy rend-
szeresen ¢rintkezik. Kiilonosen kritikus ez a probléma a tanarok esetében, hisz a sze-
mélyiségfejlodés folyamataban levo fiatalokkal dolgoznak, akikre a tanar személyisége,
mentalis és hangulati jellemzdi jelentds hatassal vannak. Az egészségligyben, illetve mas
veszélyeztetd munkahelyeken dolgozok kiégettségnek okairol, tényezdirdl viszonylag
gazdag tudassal rendelkeziink. Azonban a tanari kiégés vizsgalata hazankban viszonylag
ritka, ezért van jelent6sége annak, hogy minél tobb elemét feltarjuk a kiégéshez vezetd
tényezOknek. Ezek koziil féként a személyes szinten hatd elemekre fokuszalt a tavalyi
évben végzett komplex kutatas (Paksi és mtsai, 2015). Sajat vizsgalatunkban a szerveze-
ti, munkahelyi tényezdket allitottuk a k6zéppontba egy 1étezé modell kapcsan (Demerou-
ti és mtsai, 2001). A modell Iényege, hogy nemcsak a kovetelményekre, a munkavégzés
nehézségeire helyezi a hangstlyt, hanem Osszeveti azokat az eréforrasokkal, amelyek a
dolgoz6 szamara rendelkezésre allnak a kdvetelmények teljesitéséhez. A kiégés okat nem
egyik vagy masik tényez6 mértékében kell keresniink, hanem a két tényez6 kiilonbsége
az, ami valoszinUsiti a kiégés megjelenését. A leterheltség akkor nagy, ha a kdvetelmé-
nyek nagyobbak, mint a rendelkezésre allo eréforrasok.

Sajat fejlesztésti mérdeszkoziink segitségével ezt a leterheltségi mutatdt kerestiik, és
elemeztiik a pedagdgusok vélaszai alapjan. Bebizonyosodott, hogy a mas teriiletekre
kialakitott elméleti modell a pedagogusok esetében is megallja a helyét. Eredményeink
alapjan ugy tlnik, hogy kdvetelmények nagyobb mértéke egyiitt jar a kiégés tiineteinek
sulyosbodasaval, mig az eréforrasok a kiegyensulyozottabb munkahelyi tapasztalatokkal
hozhatok osszefiiggésbe. Fontos kiemelni tovabba, hogy a kovetelmények hatasat képe-
sek ellensulyozni az eréforrasok. Erre utalnak a két tényez6 kiilonbségeként 1étrehozott
leterheltségvaltozdval kapcsolatban kapott adatok.

Kutatasunk tovabbi eredménye szerint az iskolatipus, amelyben a pedagdgus dol-
gozik, hatassal van a kiégés mértékére. E szerint a legmagasabb kiégés pontszamot a
szakkdzépiskolakban tanitok korében talaltuk. Ezt a leterheltség egy olyan jellemzdjével
magyarazhatjuk, amelyet jelen vizsgalatban kiilon nem mértiink, ugyanakkor jelenléte
egyértelmii. Nevezetesen, hogy az elvaras oldalon plusz teherként jelentkezik, hogy a
szakkozépiskoldkban a kdzismereti targyak mellett a didkoknak a szaktargyakbol is le
kell érettségizni. Ugyanakkor a tanitas sikerességének legfontosabb erdforrasa a didkok
motivacidja, amely a szakkozépiskolat valasztok esetében bizonyosan alacsonyabb, mint
a gimnazistaknal. Igy a bizonyos értelemben magasabb elvarasok a mésik oldalon kisebb
eréforrassal parosulnak.

Eltekintve az iskolatipus okozta enyhe kiilonbségtdl, dsszességében elmondhato,
hogy a kiégés altalanos mértéke jelen kutatds szerint ebben a csoportban alacsonynak
mondhatd. Ez az eredmény bar 1ényegében hasonlo, mint a nemrégiben hazai mintan
elvégzett atfogd kutatasé (Paksi és mtsai, 2015), mégis elgondolkodtatd, ha dsszevetjiik
a valos tapasztalatokkal. Erdemes elgondolkodni ennek a diszkrepanciénak a lehetséges
magyarazatan. Habar a kérddives adatfelvételbe rovid id6 alatt szamos résztvevot sike-
riilt bevonnunk, a kutatds témajanak jellege mar 6nmagaban szelektalhatta a résztevoket.
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Azaz, elképzelhetd, hogy azok dontéttek a valaszadas mellett, akik kevésbé érintettek a
kiégés kapcsan, és hajlandoak iddt és energiat forditani egy tjabb nem kotelez6 feladatra.
A jovoben érdemes lenne arra torekedni, hogy inkabb teljes tantestiiletek bevonasaval
végezziink méréseket, és ne egyedi jelentkezés vagy megkeresés alapjan. Ez egyrészt
novelné a kérdéiv eredményeibdl levonhatd kovetkeztetések érvényességét, masrészt
lehetévé tenné az intézményi jellemzok azonositasat, €s a szervezeti szintii intervenciot,
az adott tantestiilet problémajanak jellegéhez igazitva.

Kutatasunk tovabbi limitacioja, hogy jelen vizsgalatba nem vontunk be egyéni szemé-
lyiségjellemzoket, amelyek egy adott terheltségi mutatd mellett is kiilonbséget tehetnek a
kiégés mértékében. A tovabbi kutatdsok soran ezért tervezziik a kiégés szervezeti jellem-
701 mellett a megkiizdési stratégiak, a mindset (szemléletmdd) és mas olyan individualis
tényezok bevonasat, amelyek protektiv faktorként jelenhetnek meg a kiégés megjelené-
sével szemben. A szervezeti €s egyéni tényezOk egyiittes vizsgalata komplex elméleti
alapot biztosithat a hatékony kiégés prevencios és intervencios stratégiak kialakitasahoz.
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Pedagogusok nézetei az érzelmi
kompetenciarol

Esettanulmany

A neveléstudomdny az affektiv kifejezést kettos értelemben haszndilja:
a sztikebb értelmezés csak az érzeés, érzelem, hangulat jelenségeit érti
rajta, mig a tdagabb az affekcio és a kondcio téemakdreit egytitt
targyalja (Pekrun és Linnenbrink-Garcia, 2014, Banyai és Varga,
2014). Mig a tagabban értelmezett affektiv jelenségek felé egyre
élenkiild figyelem iranyul a hazai kutatdasokban, addig az érzelmek
még mindig margindlis helyzetben lévo teriilet. A tandri érzelmeket
értelmez6 koncepcioncdilis keretek megfogalmazdsa tijabb fejlemény
nemzetkozi szintéren is. A kutatdsok az érzelmek tandri
professzioban betdltétt jelentdségére hivjdk fel a figyelmet, tovdabbd
vizsgdljak szerepét az osztdlytermi folyamatokban. A kutatdsok az
érzelmi képességekre (intelligencia, kompetencia), valamint az
érzelmek nézetekben, identitdsban betdltott szerepére is kiterjednek.
Az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar 2015. évi
doktorandusz-konzorciumi pdlydzata keretében megvalositott
esettanulmdnyban az érzelmi kompetencidra vonatkozo tandri
nézeteket vizsgdltuk a pedagogus-tanulo kapcsolat kontextusdaban.
Mivel ilyen tipust vizsgdlatot hazdankban még nem végeztek, a
kutatdas felderito jellegti, célja, hogy néhdny nemzetkézi eredmény
hazai értelmezését megkezdje. Az érzelmi kompetencia tényezoi
koziil az érzelmek dtélését, kiildeéset, fogaddsdit, tudatos
kommunikdldsdt, a negativ érzelmekkel valo megkiizdést, az
empditidt és az érzelmi 6nhatékonysdgot vizsgaltuk.

Az eset bemutatasa

zokolszky (2004) szerint az esettanulmany olyan empirikus kutatas, amely egy
Sadott jelenséget valds kozegébe agyazottan vizsgal, lényege a mélyrehatd tanul-

manyozas. Az eset mindig konkrét, tapasztalati el6fordulas, amely a vizsgalati célt
igyekszik megérteni €s elemezni. Indokoltsagat ndveli, ha a jelenség csak természetes
kornyezetében tanulmanyozhato. Jelen kutatasunk felderitd esettanulmany, amelynek
célja altalaban a nagyobb volumeni kutatast megelézden a kutatasi kérdések vagy az
adatgytijtés modszereinek kialakitasa (Golnhofer, 2001). Holisztikus, egyesetes kutatast
végeztiink, melynek alkalmazéasa Szokolszky (2004) szerint indokolt, ha az elemzés egy
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addig nem vizsgalt, Uj jelenséget hoz kozel, hatranya azonban, hogy az eredmények
értékelésével ovatosan kell banni. Hartley (2004) szerint az eredményességet javithatja
két vagy tobb kutato jelenléte, kik koziil az egyik tavolabbrol szemléli az esetet. Fontos
a rugalmassag ¢s a nyitottsag, az adatok érzékeny kezelése, a kutat6 és a kutatott kozotti
kommunikacié (Golnhofer, 2001). Esetiink a tanar érzelmi munkajat vizsgalja innovativ
iskolaban dolgozo pedagdgusoknal.

Az eset kivalasztasa

Kutatasunk megvaldsitasara olyan iskolat kerestlink, amely lehet6leg minél gazdagabb
forrassal szolgal az érzelmek tekintetében, ezért pozitiv eldvalasztast alkalmaztunk.
Fried, Mansfield és Dobozy (2015) szerint az iskolai kdzosség érzelmi kultiraja befolya-
solja az egyes tanarok érzelemkezelését is. Arra szamitottunk tehat, hogy az érzelmekre
figyelmet fordito iskola pedagdgusai sokrétlibb, gazdagabb nézetekkel rendelkeznek az
érzelmi kompetenciarél. Az esettanulmany céljara az ELTE Neveléstudomanyi Intéze-
tében zajlo, Vamos Agnes altal vezetett TAMOP 4.1.2.B Pedagdguskutatds innovativ,
tovabbképzésekben aktiv 36 f6s pedagogusmintajabol valasztott pedagogusiskolaja mel-
lett dontottiink. A pedagoguskutatas addigi, interjira, narrativumra €s fokuszcsoportos
beszélgetésre tamaszkodo eredményei alapjan ugy lattuk, hogy a valasztott iskola légkd-
re kiillondsen baratsagos. A pozitiv eldvalasztas, valamint a minta kicsiny volta erételjes
korlatokat jelent a kutatds eredményeinek értelmezésekor, azonban a kutatas hézagpotlo
jellege miatt jelen esetben fontosabbnak tlint a kinyerhetd, tovabbi kutatdsokat megala-
poz6 adatok remélhetd gazdagsaga.

Modszertani megfontolasok

Az esettanulmany kvalitativ és kvantitativ modszereket 6tvozo stratégia, modszertana az
adott célhoz illeszkedik, tipikus eszkozei kozé tartozik a részt vevé megfigyelés, doku-
mentumelemzgs, interja, kérdoiv.

A tanari érzelmek kutatasaval kapcsolatban szamos modszertani nehézség meriil
fel, melyek tobbsége az érzelmek szubjektiv természetébol, az osztalytermi mérések
nehézségébdl, az érzelmi élmény valtozékony, individualis és egyedi voltabdl, a tényezok
komplex egytitthatasabol adddik (Saric, 2015; Fried ¢s munkatarsai, 2015). Az utdlagos
beszamolok esetében szamolni kell az érzelmek és az emlékezés dsszetett kapcsolataval
¢és azzal, hogy az érzelmi élmény nem feltétleniil tudatosul, igy eléfordulhat, hogy a
beszamolo inkabb az alany habitusarol ad képet, a valos élmény dinamikus folyamatarol
kevésbé. Az dnbeszamolot erdteljesen befolyasolhatja a tanar nézetrendszere is, példaul
ha elvarasnak ¢li meg a pozitiv 1égkor biztositasat. A vizsgalatok tobbségében kvalitativ
vagy kevert jellegli adatgytijtést és elemzést haszndlnak. A leggyakrabban alkalmazott
kutatasi modszerek a kérddiv, az interju, a naplo, a megfigyelés, a tamogatott felidézés,
tovabba szamos, akar csak néhany személyre kiterjedé esettanulmanyt is talalunk
(példaul Bullough, 2009). Az emlitett korlatokat szem el6tt tartva kérddiv és interju
alkalmazasa mellett dontottiink.

Vizsgalatunkban inkabb a kvalitativ adatelemzésre tamaszkodtunk, de kvantitativ esz-
kozoket is alkalmaztunk a kérdoivnél, illetve a kodolt adatok szamszerusitésénél. A kval-
itativ kutatasi stratégia esetén az érvényesség és megbizhatdsag kérdése problematikus
(Szokolszky, 2004). Kutatasunk megbizhatdsagat a kutatas folyamataban igyekeztiink
biztositani: ilyen lépések voltak a korlatok atgondolasa, a terepen megjelend és a hattér-
ben dolgoz6 kutato értelmezéseinek egyeztetése, a szoveghiiség a hangfelvételek pontos
atirasaval, valamint az adatok alacsony kdvetkeztetésfokl leirasara (Szokolszky, 2004).
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A kutatasi célok és kérdések megfogalmazasanal a nemzetkozi szakirodalomban mar
jelen 1évo, lehetdleg attekintésekre alapozott vagy tobb kutato altal is megfogalmazott
elméletre épitettiink, hogy lehetdleg elkeriiljiik a kutatd nézeteinek szubjektiv behatasat.
A kutatas 1épéseit dokumentaltuk: részletes protokollvazlat késziilt, mely tartalmazta a
kutatasi célokat ¢s kérdéseket, a hatteret, az interjivazlatot és a kérddivet, az elemzési
kereteket €s az idébeli litemezést. Elkutatas soran teszteltiik a skalak és a tételek
érthetdségét és a kitoltésre forditott idot, a kitoltok javaslatait beépitettiik a végleges
valtozatba. A palyazati beszdmol6 tartalmazza azt a Yin (2009, idézi Buchanan, 2012)
altal javasolt boséges leirast, amely alapjan a relevans és kevésbé fontos informaciokat
elkezdtiik szétvalogatni, a megfeleld példakat kivalasztani. Az érvényességhez a tri-
angulacid elveit tartottuk szem el6tt (Szokolszky, 2004). Fontosabb elemei: direkt és
indirekt kérdések az interjiban, a kérdéiv és az interju adatainak dsszevetése, az iskolai
dokumentumok vizsgalata. A kiilénbdz6 interjualanyoktol szarmazoé adatokat egymassal
is Osszevetettiik, amit lehet6ség szerint szamszerien megjelenitiink a bemutatas soran.

Szakirodalmi attekintés
Tanarok érzelmeinek értelmezése a nemzetkozi és a magyar szakirodalomban

A tanari érzelmek kutatdsa a neveléshez kapcsolddd érzelmek vizsgéalatanak tdgabb
korébe illeszkedik, az utdbbi években tobb attekintd tanulmany megjelenése jelzi e
teriilet meger6sodését. Fried és mtsai (2015) 82, tanarok érzelmeivel foglalkozo tanul-
many szisztematikus elemzését kdvetden allitottak fel az értelmezési keret egyik model-
ljét. Megalkotasa soran nehézséget jelentett, hogy a kiilonb6zé diszciplindkban eltérd
terminologiat hasznald, nyitott kérdéseket is tartalmazd értelmezések miatt egyeldre
hianyzik az érzelmek atfogd definicioja. A kialakitott modell szerint a tanar érzelmeit
szamos kiilsd és belsd tényez6t tartalmazo hatasrendszer alakitja. (1) A valtozékony tor-
ténelmi, tarsadalmi és politikai kornyezet befolyasolja, hogy a pedagogus miként, miért
és mikor fejleszti, kezeli vagy fejezi ki érzelmeit. (2) A személykozi tényezok: a kdzvetlen
iskolai kdrnyezet, csaladok, tantestiilet, iskolai vezetés értékitéleteiben és kulturaja altal
konstrualja, hogy milyen érzelmeket érez és fejez ki a tanitas-tanulas soran. (3) A szemé-
lyen beliili tényezok koziil a nézeteket és értékrendet is magaban foglalo identitas jeldli
ki azokat a kereteket, melyek mentén a tanar az osztdlytermi munkaban megkiizd az
érzelmekkel, ugyanakkor az érzelmek is részt vesznek az identitas alakitasaban. A sze-
mélyes jellemvonasok meghatarozzak az érzelmi élmények jellegét, az érzelmek pedig
az egyénre jellemz6 érzelmi kiiszob aktivalasaban vesznek részt. Az interakciok soran
keletkezd élmény belsé kiértékelése kulcsszerepet jatszik. A tanari érzelmek a szerzok
altal attekintett tanulmanyok alapjan otféle funkciot latnak el: szerepet jatszhatnak a
motivdlasaban, a tanar informaldsaban 6nmagarol és a tanulordl, alakitjak a tanar—didk
kapcsolatot, hatnak az érzelemkezelés minéségére és a kognitiv folyamatokra. Az érzelmi
kompetenciaval kapcsolatos kutatasok elsGsorban az érzelmek tudatositasara, megérté-
sére, hasznalatara, elemzésére és kezelésére iranyultak.

A neveléshez kapcsolodo érzelmek vizsgalata a hazai neveléstudomanyban is megé-
Iénkiilt a 2000-es évek elejétdl. Rapos (2003) példaul az iskolahoz kapcsolodd negativ
tanuloi érzelmek koziil a félelemmel és a szorongassal foglalkozott. A tanulds affektiv
tényezobihez tartozo fontosabb témakorok — tanulasi motivacio, attitidok, aramlatélmény,
iskolai klima, érzelmek — kutatasi eredményeit Jozsa és Fejes (2012) tekintette at. Megal-
lapitasuk szerint a tanuldssal kapcsolatos érzelmekre vonatkozodan ,,a hazai kutatasok
csak kezdeti [épéseket tettek” (385. 0.). Gombos, Banyai és Varga (2009) a tanar hatéko-
nysagat ¢s a didk tanulasi teljesitményét befolyasolo affektiv tényezdket elemzik: a szug-
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gesztiv tanaregyéniséget, az érzelmekre is hatd oktatasi modszereket és kommunikaciot
emelik ki elsdsorban. Hangstilyozzak az érzelmek és hangulatok megismero tevékenysé-
gben betdltott jelentdségét, az iskola szerepét az érzelmi nevelésben.

Az érzelmi kompetencidval a hazai szakirodalomban elsésorban a Szegedi Tudo-
manyegyetem Szocialis Kompetencia Kutatocsoportjanak publikacioi foglalkoznak. Az
érzelmek szocialis kompetenciaban betdltott szerepére vonatkozo szakirodalmat Zsolnai
Aniko és Kasik Laszl6 (2007), az érzelmi kompetencia kialakulasat és modelljeit Zsolnai
(2015) mutatta be. Vizsgalatuk szerint az érzelmi kompetencia kontsturktuma a szocia-
lis kompetenciara vonatkozé kutatdsok soran kristalyosodott ki. Az érzelmi Gsszetevok
elsé megjelenése az 1980-as évekre tehetd, Rinn és Markle (1979) kutatdsai nyoman.
A késdbbiekben az integrativ szemléletli modellek elterjedése jellemzd, Rose-Krasnor
(1997) példaul szocidlis, érzelmi és kognitiv alrendszert kiilonboztet meg. Az érzelmek
fontos szerepet jatszanak példaul a személykozi problémak megoldasanak képességében
(Kasik, 2015).

Az érzelmi kompetencia néhdany modellje

Az érzelmi kompetenciat meg kell kiilonbdztetniink az érzelmi intelligenciatol, melynek
szamos modellje 1étezik. Ezek kozott — elsdsorban a mérési stratégia, illetve a szemé-
lyiségvonas versus képesség problematikajabol kiindulva — erdteljes szakmai polémia
zajlik (Kun, 2011; Ashkanasy és Dasborough, 2015). Vaida és Opre (2014) tobb teo-
retikus megfontoldst szamba véve az érzelmi intelligencia és kompetencia kiilonbségét
foleg abban latja, hogy elobbi inkabb innat faktorokat tartalmaz, mig utobbi tanulhato.
Az érzelmi kompetencia tekintetében a legtobb empirikus vizsgalat alapjat ma két modell
képezi. Saarni (1999) abban latja sajat modelljét kiilonbozni az érzelmi intelligenciatol,
hogy utébbi nem szamol az etikai értékekkel és az identitassal, mig Halberstadt, Den-
ham és Dunsmore (2001) az érzelmi értés, kommunikacio és élmény dinamikajanak
fontossagat hangsulyozza e tekintetben.

Saarni (1999, 2011) szerint az érzelmi képességek komplex rendszere elvalaszthatat-
lan a szocialis kompetenciatol. Emberi kapcsolatokban valdé miikddésiink €s dnmegha-
tarozasi folyamatok soran alakitjuk ki. Szocialis konstruktivista modelljében az érzelmi
kompetencia abbdl a személyes tarsadalmi-kulturalis kontextusbol nyeri értelmezését,
amelyben felndvink. Az érzelmi kompetencia az énhatékonysag megnyilvanulasa
érzelmet kivaltd szocialis tranzakciok soran. Az énhatékonysag az egyén hite abban,
hogy megvan a magabiztossaga és képessége, hogy elérje a kivant kimenetelt. A cél az
érzelmileg kompetens személyiségnél egységet alkot a moralis karakterrel. Az érzelmi
kompetencia tényez6i: (1) az emociondlis dllapot tudatositasa; (2) masok érzelmeinek
felismerése; (3) az adott kultarara jellemz6 érzelmi és onkifejezési szotdar hasznalata;
(4) masok érzelmi élményeibe vald empatikus és szimpatikus bevonddas; (5) annak
realizalasa, hogy a belsé érzelmi allapotnak nem kell megfelelnie a kifejezésnek; (6)
adaptiv megbirko6zas a riasztd vagy stresszt okozo érzelmekkel onszabadlyozo stratégiak
hasznalataval; (7) annak tudatossaga, hogy a kapcsolatok kialakitasaban szerepe van
annak, hogyan kommunikaljuk érzelmeinket; (8) érzelmi onhatékonysdag: a sajat érzelmek
elfogadasa, egyensuly, moralis érzék.

Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) az affektiv szocialis kompetenciamodell
megalkotasaval célul tizték ki a korabbi kutatasokban felmeriilt tényezok dsszefoglalasat
¢s tisztazasat, a képességek azonositasat, a fejlodési szekvencidk meghatarozasat és
a folyamat dinamikus értelmezését a szocialis kontextusban. A kompetencia harom
teriilete az affektiv jelzések (1) dtelése, (2) kiildése és (3) az iizenetek fogadasa. Négy
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képességfokozatot differencialnak: a) tudatositas, b) azonositas, c) a szocialis folyamat
értelmezése a kontextusban, d) irdnyitds és szabdlyozas. A self-rendszer szamos faktora
— példaul onértékelés, onkép, folyamatiranyultsdg, temperamentum — hatnak a képes-
ségekre. Az érzelmi kompetenciat a szocidlis interakciok valtozo irdnyu és intenzitast
szelében mozgo szélkerékhez hasonlitjak.

Az érzelmi kompetencia tényezdinek tandrokra vonatkozo értelmezései

A tovabbiakban a két modell altal meghatarozott legfontosabb képességek — érzelmek
atélése, fogadasa, kiildése, negativ érzelmekkel valdé megkiizdés, tudatos érzelmi kom-
munikaci6, empatia és dnhatékonysag — jellemzdit vizsgaljuk a nemzetk6zi és magyar
szakirodalom értelmezései alapjan.

A tanarok altal atélt érzelmekrdl Frenzel

Garner (2010) szakirodalmi (2014) attekintése ad képet. A kiilonbozd

P . B érzelmek gyakorisaganak megallapitasanal
dttekintésre alapozolt megdlla- a narrativ tanulmanyokban az érzelemrol

pitdsa szerint szdmos tandr lisz-  valé beszamolast, az osztalytermi kutata-
taban van a tanuloi érzelmek  sokban az eléfordulast vette alapul. Az 6rom

. LS s . és a biiszkeség a két leggyakrabban emlitett
Jelentdségével, melyek fogaddsa érzelem, melyek egyik lehetséges oka a

informalja ket pedagogiai sti-  n,16k pozitiv elémenetele. Ezt kovetik a
lusukrol és gyakorlatukrol, és  negativ érzelmek: a harag, a szorongés és

szerepel jdtszhat déntéseikben @ szégyen vagy biintudat. A tanar haragja

. . . iranyulhat 6nmagara, példaul ha elégede-
is. Suplicz (2012) szerint az tlen az oraja felépitésével, és a tanulora,

érzelmeket Rozvelito visszajelze-  py az engedetlen. A szorongas kivaltd oka
sek elsGsorban a metakommuni- lehet a sajat fejlédés hianya, a késziil-
kdcio csatorndjdan érkeznek. etlenség vagy a fegyelmezetlenség. A szo-

Meoériésiik a tand L rongas egyes kutatok szerint kiilondsen a
egeriesur a tanar szamdra fiatal tanarok korében gyakori. A szégyen

nelkiilbzhetetlen, a rossz deko-  ¢rzésének alapja lehet a tanroknal az erds
dolds hdttereben személyiségza- elkotelezettség. Osszefliggés mutathato
var is dllhat Hargreaves (1998) ki a tanulok magatartasa és a pedagdogus

. s o] crelmi érzelmei kozott néhany teriileten: a tanulok
szerint a lanilds olyan erzeimi  gjyere pozitiv élmény forrdsa a tanarok

gyakorlat, amely érzelmi megér- szaméra, mig az eldmenetel hidnya negativ
tést kivan. Az érzelmek fogadd- érzelmek kivaltoja, egyes kutatdsok szerint

) ~ P ez a viszony forditva is fenndll; a tanuldk
sa szerinte erdfeszitést igenyel a rossz magatartasa kulcsszerepet tolthet be a

tandrtol, ennek hidnydban tanarok negativ érzelmeiben.
gyakran érzelmi félreértés ala- Garner (2010) szakirodalmi attekin-
kul ki a pedagogus és a tanulé tésre alapozott megallapitdsa szerint sza-

. mos tanar tisztaban van a tanuloi érzelmek
kozott (Hargreaves, 2001).iojonisséasvel, melyek fogaddsa informélja

Oket pedagogiai stilusukrol és gyakorla-
tukrol, és szerepet jatszhat dontéseikben is.
Suplicz (2012) szerint az érzelmeket kozvetité visszajelzések elsésorban a metakom-
munikacid csatorndjan érkeznek. Megértésiik a tanar szamara nélkiilozhetetlen, a rossz
dekodolas hatterében személyiségzavar is allhat. Hargreaves (1998) szerint a tanités
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olyan érzelmi gyakorlat, amely érzelmi megértést kivan. Az érzelmek fogadasa szerinte
eréfeszitést igényel a tanartol, ennek hianyaban gyakran érzelmi félreértés alakul ki a
pedagdgus és a tanuld kdzott (Hargreaves, 2001). Flizi (2012) szerint el6fordulhat, hogy
a tanar nem képes érzékelni a hozza érkezd visszajelzéseket, és elhdritja ezek érzelmi,
értelmi feldolgozasat, vagy nem tudja ezeket pedagogiai tevékenysége feljesztésére
felhasznalni. Feltételezi, hogy az atélt élmények érzelmi toltésiik révén mindenképpen
hatast gyakorolnak a pedagogus kozérzetére, a kudarcot elszenvedd tanarok esetében ez
is oka lehet a kiégésnek és a palyaelhagyasnak.

Azt, hogy a tanar mely érzelmeket fejezi ki és melyeket nem, meghatdrozzak a felé
megnyilvanul6 elvarasok. A tanari szerepelvardsokra hato tarsadalmi-politikai-torténelmi
tényezok renkiviil erételjes valtozasa zajlott le az elmult 25 év soran hazankban. Val-
tozott az anyagi €s tarsadalmi megbecsiiltség, a csaladszerkezet, az iskola tudasatado
szerepe, a kompetenciaalapu oktatas alapvetd szerepvaltast var el a pedagogusoktol, és
jellemzd a palya elndiesedése (Szebeni, 2010, Bakos, 2015); arr6l, hogy mindez a tanari
érzelmekben miként mutatkozik, csak kdzvetetten tudunk képet alkotni példaul a kiégés-
sel és stresszel kapcsolatos vizsgalatokbol. Holecz (2015) a stresszre és a kiégésre vonat-
koz6 2001 és 2015 kozott mért adatokat hasonlitott 6ssze. A stressz f6 faktorai a terhelt-
ség, a kapcsolati hiatus és a presztizs, az utobbi években feler6sodott az adminisztrativ
terhek és a problémas tanulokkal valéo banasmod nehézsége. A stressz mértékében nem
talalt szamottevo kiilonbséget, de a kiégéssel érintettek aranya egyo6tddrél egyharmadra
nétt. Frenzel (2014) megallapitja, hogy a pedagdgusok felé erds az elvaras, hogy pozitiv
érzelmeket mutassanak ki, mikozben a negativ érzelmeiket rejtsék el a jo iskolai 1égkor
megteremtése érdekében. ,,Nem ugy, mint mas foglalkozasok esetében, ahol szocilisan
elfogadott lehet bevallani, hogy a munka nem mindig 6rém [...] a tanarnak lehet olyan
elvarasa, hogy mindig élvezze a munkajat és szeresse minden egyes tanitvanyat” (4. o.).
Erzelmi eréfeszitéssel jar, ha a bels6leg atélt és a kiilséleg kifejezett érzelem eltérd. Ha
ez ismétlédik, kifaradashoz és kiégéshez vezethet. A tanar és a tanuld altal kiilsdleg kife-
jezett érzelmek Fried és mtsai (2015) szerint hatassal lehetnek az osztalytermi klimara.
A pozitiv osztalytermi klimat tobb kutatd egybehangzé véleménye szerint (Falus, 2001;
Suplicz,2012) elfogadas, empatia, pozitiv visszajelzések kiildése és kongruencia jellemzi.
A pozitiv [égkdr fenntartasa Hargreaves (2000) szerint folyamatos érzelmi munkaval jar,
ami a pedagogus szdmara oromteli is lehet, ha kdzelebb viszi céljahoz. A tanar tudatos
érzelmi kommunikdciojanak egyik fontos terepe a dicséret és a biintetés. Katona Nora
(2009) kiemeli a kovetkezetes, spontan, valtozatos és Oszinte, informativ dicséret szere-
pét a tanulo és tanar kozotti kolesonds tiszteletérzés kialakulasaban. A biintetés hatéko-
nysaganak alapja a tanuld érzelmi ragaszkodasa, szeretetkapcsolata a tanarral. Suplicz
(2012) is kiemeli, hogy a diakoknak adott visszajelzés akkor a leghatékonyabb, ha realis,
Oszinte ¢és gyors. Sutton és Wheatley (2003) szerint egyes tanarok beszamolnak arrol,
hogy a gyakorlat megszerzése szerepet jatszik a harag kontrollalasaban.

Zsolnai Aniké (2004) a harom legfontosabb pedagogiai alapképesség egyikének tekin-
ti az empatiat. Réthy (2016) szerint a tanarok empatiaja: a torodés, nyitottsag ¢s bizalom
a tanuloi érzelmek befolyasolasanak alapja, fontos szerepet jatszhatna abban, hogy 6rom-
forrassa valjon az iskola. Az empatia tanar—diak kapcsolatban betoltott szerepérél Cooper
(2004) gyujtott adatokat: kiillonbozé szintjei a tanulds-tanitas folyamataban kozponti
szerepet toltenek be. Az empatikus tanar sikeresen kommunikal tanitvanyaival, ami a
tanitas-tanulds mindségét is befolyasolja, magas szintli moralis értékrenddel rendelkezik,
¢és modellként szolgal tanitvanyai moralis fejlodésében, ami a tanulok kozotti pozitiv
kapcsolatok kialakulasara is hatassal van. A tamogatas, gondoskodas ¢s a tanulokkal
valdo mélyebb kapcsolat kialakitasat akadalyozza az id6hiany, a merev tanterv, a rossz
munkakdriimények, a biirokracia €s a nagyszamu tanitvany. Az empatia nem minden
tanarra jellemzd képesség.
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Goroshit és Han (2014) szerint az érzelmi onhatékonysag kettds szerepet tolt be a
tanarok életében. Egyrészt biztositja, hogy a tanar beilleszkedjen a nevelési és tarsadalmi
rendszerbe, ami hozzéjarul sikerességéhez, ugyanakkor tdmogatst nyujt tanuldik érzel-
mi és szocialis kompetencidinak magas szintli kialakulasaban. Az érzelmi 6nhatékonysag
elore jelzi a tandri onhatékonysag és az empatia szintjét. A tanarok érzelmei Hargreaves
(1998) szerint is elvalaszthatatlanok moralis céljaiktol és attol a képességtol, hogy elérjék
ezeket a célokat. Saarnihoz (1999) hasonléan szoros dsszefiiggést feltételez az érzelmek,
a self és a moralitas kdzott. Zsolnai Aniko (2004) a harom tanari szocialis alapképesség
egyikeként a kongruenciat vagy hitelességet emliti.

Halberstadt, Denham ¢és Dunsmore (2001) az érzelmek irdnyitasanak és
szabalyozasanak nevezi az érzelmi kompetencia magas szintli miikodését. Saarni (1999)
szerint az érzelmi kompetencia egyik hatasa a sajat érzelmek iranyitasanak képessége,
amely donto jelentdségli az egyén interperszonalis folyamatainak kezelésében. A szoci-
ologus Hargreaves (1998) a munka vilaga feldl kdzelit a tanari professzié érzelmi jelleg-
zetességeinek megfogalmazasadhoz. Szerinte a tanitas érzelmi erdfeszitéssel (labour) jar,
amely ,,megkivanja, hogy az egyén 0sztondzze vagy elnyomja érzéseit annak érdekében,
hogy fenntartsa a kiilsé tamogatast, mely 1étre hozza a megfeleld tudatallapotot masok-
ban” (Hochschild, 1993, 7. o., idézi Hargreaves, 1998). Oplatka (2009) szerint az érzelmi
erdfeszités inkabb negativ kifejezés, mely a munkavallalotol elvart magatartas, ezzel
szemben a tanari munka esetében az erdfeszités autonom voltat hangstlyozza. A tanar
nem kiils6 elvarasokhoz, hanem sajat moralis értékrendjéhez és autentikus énjéhez kapc-
solddodan iranyitja érzelmeit.

A kutatas bemutatasa
Célok, kérdések

Kutatasunkban célul tiztiik ki a szakirodalmi attekintés alapjan megfogalmazott néhany
kérdés megvalaszolasat: Jellemzé-¢ a vizsgalt tanarok életére érzelmek gyakori és/vagy
erdteljes atélése? A vizsgalt tanarok milyen pozitiv és negativ érzelmekrdl szamolnak be
¢és milyen ezek gyakorisagi sorrendje? Jellemz6-e a vizsgalt tanarokra a pozitiv érzelmek
elétérbe helyezése az érzelmek atélése, fogadasa, kifejezése terén munkajuk kapcsan?
A vizsgalt tanarok milyen jelentdséget tulajdonitanak az empatidnak hivatasukban?
A vizsgalt tanarok esetében mutathatd-e ki 0sszefliggés az érzelmi Onhatékonysag és
valamely mas tényez06 kozott? Kimondhatd-e, hogy a tanitas a vizsgalt pedagogusok ese-
tében az érzelmek iranyitasara és szabalyozasara tett eréfeszitésekkel jaro munka? A fenti
kérdésekre az esettanulmany miifajanak megfeleléen magyarazatépités soran keressiik a
valaszt, melynek eredményeként néhany hipotézis megfogalmazhatova valhat.

Az iskola jellemz6i

Az iskola Csongrad megye két telepiilésén, székhelye kisvarosban, a tagintézmény
als6 tagozata kozségben mukodik, magas tanuléi és tanarlétszammal rendelkezik.
Nivocsoportos oktatas, szakkordk, az épiiletben miikodé muvészeti iskola, tobb
diplomaval rendelkezé pedagdgusok segitik a tehetséggondozast, valamint a felzarkoz-
tatast. Szamos versenyen értek el eredményeket tanuloik, sajat alapitvanyuk van, nemzet-
kozi kapcesolatokat is apolnak. Az iskola tanuldinak 25%-a szocialisan hatranyos helyzeti,
15-18%-a sajatos nevelési igényti. A lemorzsolodas csekély meértékd, az orszagos kompe-
tenciamérésen elért eredmények orszagos atlag folottiek, a hidnyzasok szama minimalis.
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Kérdoiviinket az iskola 24 pedagogusa toltotte ki, 30 és 58 év kozottiek, atlagéletkoruk
45,95 év (szoras: 8,9 év). A mintaban szerepld pedagogusok atlagosan 17,74 éve (min:
1 év, max: 35 év; széras: 12,2) dolgoznak intézményiikben. A kitdltok tobbsége nd és
tanitd. A legmagasabb iskolai végzettségiik mellett az altalanos iskolabol megkérdezett
pedagdgusok 29,2%-a szerzett tovabbi féiskolai, 1 f6 tovabbi egyetemi diplomat,
valamint 16,7%-uk szakiranyu végzettséget vagy pedagogus szakvizsgat. A fliggetlen
valtozokban adatvesztés 21-33%, igy az adatok tajékoztato jellegiiek; az alacsony elem-
szam miatt a minta nem rétegelhetd. Interjiira hat pedagdgus vallalkozott: 35 és 50 év
kozottiek, az iskolaban eltoltott éveik szama 2 és 23 év kozotti, ketten kornyezetismeretet
¢és éneket is oktatd tanitdk, a tobbiek német—angol, magyar—angol, magyar—konyvtar—
erkolestan, drama—konyvtar szakosak.

Kvalitativ és kvantitativ adatgyiijtés

A kérdbivben a pedagogusok egy 24 itembdl allo kijelentéssort kaptak, melyeket csopor-
tokba soroltunk az érzelmi kompetencia vizsgalt tényezoi szerint és két inverz kijelentést
is beiktattunk. (A tobbi kijelentés esetében a skala 5. fokozata az érzelmileg kompetens
viselkedéssel valo teljes mértékli azonosulast jelentette, példaul: ,,A jo pedagogus legfon-
tosabb jellemzdje, hogy szereti a tanitvanyait.” Az inverz kijelentések gy voltak meg-
fogalmazva, hogy a teljes egyetértés az érzelmek fontossaganak elutasitasat jelentette.
Példaul: A jo pedagogus érzelmileg nem vonodik be a tanulokkal valé munkaba.) Hyson
¢és Lee (1996) Teachers’ Beliefs about Emotions (TBAE) kérdéivének kérdéseit vettiik
alapul, de a szakirodalom egyéb eredményeibél is beallitottunk kijelentéseket. Otfoku
Likert-skalat alkalmaztunk. A kérddéiv nem alkalmas a tanarok érzelmi kompetencidjanak
mérésére, célunk elsésorban az volt, hogy a szairodalom egyes kijelentéseirdl alkotott
nézetekkel val6 azonosulast mérjiik, és ezeket az eredményeket 6sszevessiik az interjura
adott valaszokkal, illetve az elemzés soran felderitsiik az esetleges pozitiv vagy negativ
korrelacidkat. Ezek az informaciok egy késébbi kérddiv kidolgozasaban orientalhatnak.
A félig strukturalt interj direkt — példaul: On szerint mennyire jatszik fontos szerepet
a tanitasban a tanar empatiaja? — és indirekt kérdésekre épiilt: példaul megkértiik, hogy
meséljenek el egy-egy helyzetet, amelyet ugy éreztek, hogy jol oldottak meg, illetve
nem sikeriilt megoldaniuk. Az iskolai dokumentumok érzelmekhez kapcsolodo elemeit
is vizsgaltuk.

Adatfelvétel és feldolgozas

A kérdoéivek kitoltésére 2015. augusztus végén kertilt sor, az igazgatd javaslatara a nyito
értekezleten. A kérdGiveket a visszaérkezés utan kodoltuk, és statisztikai lekérdezést
végeztink. Az interjukat gépeltiik, a 80 oldalnyi szoveget kodoltuk. Minden egyes
tényez6t a teljes szovegben vizsgaltunk. Erzelemre vonatkoz6 adatnak tekintettiink min-
den érzelmet jelentd szot, tovabba az interju soran nonverbalisan kifejezett érzelmeket
is (példaul sirds, nevetés), ha a szovegkornyezet lehetové tette beazonositasukat. Az
interjualanyok altal koriilirt érzéseket szintén a szovegkdrnyezet tdmpontjai alapjan
soroltuk be. Az induktiv adatelemzés soran fejlesztett kategoriak intazatat 6sszevetettiik a
szakirodalom tanulmanyozasa alapjan deduktivan kialakitott rendszerrel, az eredmények
bemutatasa az igy létrejott kategoriakon alapul.
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Az eredmények bemutatasa
Erzelmek dtélése

A hat pedagdgus esetében Osszesen mintegy 120 adatot talaltunk, fele-fele aranyban
pozitiv és negativ érzelmeket (61/59).
., ...ez az en birodalmam...”
A pozitiv érzelmek kozott a biiszkeség a leggyakoribb (21 adat/3 f6). Lehetséges
okai: sajat innovacio, a tanulok sikere, volt tanitvanyok pozitiv visszajelzése, a tan-
ulok szeretete a pedagogus irant, sikeresen megoldott nehéz probléma, 6nalloésag a
problémamegoldasban. A masodik leggyakoribb pozitiv érzés az 6rom (14 adat/6 f6).
Lehetséges okai: jo dontés, sikeres problémamegoldas, tanulok elvart, jo viselkedése, jo
tanulmanyi eldmenetel, egyiitt megoldott tanulési probléma. A harmadik leggyakrabban
emlitett érzés a szeretet (11 adat/5 £6), mely megnyilvanul a tanuldk, a szakma, tantar-
gyuk vagy kedvelt eszkoziik irant. Tovabbi érzelem a meghatottsadg és hala a tananyag-
ban rejlé mondanivald, a tanul6 sikere, sikeres problémamegoldas, empatian alapulo jo
dontés, a szakma irati elkdtelezettség miatt.
., ...Na, akkor kiakadtam, mint a kakukkos ora...”
A negativ érzelmek kozott a leggyakoribb a szorongés (27 adat/6 6). Lehetséges okai:
a tanitas allando intenziv jelenlétet kivan, feleldsségérzet, érzelmi teher hordozasa
a tanuldk problémai miatt, hianyz6 eszkozok, oktataspolitikai valtozasok kapcsan
bizonytalansag, feleslegesnek érzett kotelezettségek, a tananyag rugalmatlansaga, a
tul sok vagy til nehéz feladat. A harag (10 adat/5 f6) lehetséges okai: nem motivalt
tanulok, feleslegesnek érzett munka, tanulok engedetlensége, a sziil6, aki nem partner.
A félelem (10 adat/4 o) lehetséges okai: erds tanuldi érzelmi reakcid, nehéz osztaly,
felelosségérzet, Uj pedagogiai helyzet. A szomortsag lehetséges okai: a sziilék eltérd
értékrendje, csaladok szétzilalodasa, elszakadas a tanitvanyoktol, csalodas a pozitiv
varakozasban, megalazo viselkedés gyerek részérdl. A szégyent két tanar emliti: egyikiik
eléitélete megvaltoztatasa kapcsan, masik a harag kontrollalasanak hidnya miatt.
Jellemz6 az érzelmek sokfélesége és gyakorisaga, emellett a tanarok erds érzelmeket
is atélnek. Az intenzitas jelenlétét igazolja a kovetkez6 metafora: ,,Tudod az, mikor
igy kifulladsz, hogy nincs tovabb. Es vissza is tudok emlékezni erre, hogy ez meg
olyan rémiiletet keltett a lelkemben, mint a halal, hogy visszafordithatatlan. Nem tudod
megoldani!” Az érzelmek atélésére vonatkozo kérddivkérdések kozott az érzelmi ter-
helés és intenzitas magas értékeket kapott (1. tablazat).

1. tablazat. Az érzelmi kompetencia kérddiv érzelmek atélésére vonatkozo két kijelentése

Erzelmek atélése kijelentések elemszam atlag SzOrds
A pedagogusi munka az atlagosnal erésebb érzelmi leterheléssel jar 24 4,79 ,588
A pedagogus munkdja soran gyakran ¢l at erds érzelmeket 24 4,58 1,018
Erzelmek fogadisa

Az érzelmek fogadasa esetében 90 adatot talaltunk: 61 pozitiv, 30 negativ. Gyakran csak
az érzelmi iranyultsag — példaul nyitottsag, zarkozottsag — vagy a valencia azonosithato:
,»Egy irodalom kapcsan, amikor fololvasok egy Szeptember végént, vagy a Janos vitézbol
egy... azt a részletet, amikor leroskad Jancsi, €s nincs tovabb ugy érzi, mert hogy Iluska
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meghalt. Tehat még van, hogy elcsuklik a hangom. De aztdn nem tudod azt a csendet
elképzelni, ami akkor itt {il. £s nem szo6lnak, nem nevetnek ki, nem... hanem azt azt...
nem tudom neked elmondani.”

., ...De aj, dol beldliik kifele a szeretet azt gondolom...”

A leggyakrabban fogadott pozitiv érzelem az 6rom (18 adat/6 f6). Lehetséges okai: a
tananyag megértése, iskolan kiviili program, az 6rommel rokon lelkesedést kivalthatja a
jaték, kreativ feladat. A masodik leggyakrabban fogadott érzés a szeretet (17 adat/6 f6),
amely megnyilvanulhat a tanar személye vagy tantargya felé. Emlitik a szeretetéhséget a
gyengébb képességekkel vagy rosszabb koriilmények kozott €16 tanulok részérdl. A nyi-
tottsagot €s a bizalmat az érzelmileg biztonsagos kornyezetben zajlo jaték vagy a tanuld
problémajara a tanar altal raforditott id6 valtja ki. Tovabbi pozitiv érzelmek a nyugalom,
a hala, a biliszkeség és a meglepddés.

,, Akkor van ilyen teljesitményszorongo, igen...”

A pedagogusok altal tanuloknal érzékelt negativ érzelmek koziil a legtobb (11/4 £6) nem
pontosan meghatarozott, példaul ,,nem szeretet”, tavolsagtartas, elzarkdzas, sebezhetdség,
zavarodottsag; a leggyakrabban megnevezett a stressz (5 adat) és a harag (5 adat), elobbi
kivalté oka lehet a tananyag meg nem értése, a tarsak cstfolodasa, egyéb személyes
természetli probléma. A tanar felé érzett harag oka lehet a vélt igazsagtalansag. A félel-
met harman, a szégyent ketten emlitik. Az egyszer emlitett negativ érzelmek kozott
taldljuk a szomorusagot, féltékenységet, kozonyt és kesertiséget.

Erzelmek kifejezése, kontrollja, tudatos kommunikalésa

., Ha jo torténik egyiitt veliik, akkor én egyiitt sikitozok, hogy az nekem is jo az a valami.”
A hat interjualanybol 6t megfogalmazta a tanar pozitv érzelemkifejezése iranti elvarast.
,Kérdés: Fontosnak tartod-e, hogy a tanar kifejezze az érzelmeit tanitas kozben? Valasz:
Ha jokedvii, akkor igen (nevet), a rosszat nem annyira muszdj.” ,,Azt gondolom, hogy a
der(i az pozitiv érzés, ami menjen csak, csak nem mindig megvaldsithatd.”

., ...én is emberbol vagyok...”

Négyiik fogalmaz meg olyan véleményt, mely szerint a tanar megengedheti maganak,
hogy 6szintén és spontan modon nyilvanuljon meg tanitvanyai el6tt: ,,Aztan eléfordult
mar velem, hogy annyira meghatddtam oran, hogy kicsit konnybe labadt a szemem, és
akkor a gyerekek ezt konstataltak, és azt gondolom, ett6l még emberibb lett a dolog. Sok
diak fejében, nyilvan az enyémben is az van, hogy a tanar a mindenhatd, hozza se lehet
érni az asztalahoz. Abszolut van egy fiiggdny a tanar és didk kozt. Szerintem ez nem igy
van.” ,,Emberb6l van a tanar. Nem gép, amit ha benyomjuk, akkor leadja az anyagot...
hogyha érzelmileg kozelited meg a dolgokat egy kicsit, akkor jobban emberi és a gyerek
is jobban odafigyel.”

,, ...becsukom az ajtot, akkor olyan, mintha egy masik bolygon lennék...”

A pedagogusok elvarjak onmaguktol, hogy a személyes érzelmeiket elvalasszak ped-
agogiai érzelmeiktdl (18 adat/6 f6). ,,Nem hiszem, hogy barmi koze lenne ahhoz akar
a gyereknek vagy a sziilének, hogy én most éppen milyen élethelyzetben vagyok, az
a maganélet és van egy feladat, amit azt gondolom, hogy el kell 1atni.” A szétvalasztas
érzelmi eréfeszitést igényel: ,,Holott a kettét nem lehet fliggetleniteni egymastdl sem-
miképpen, de muszaj, valamilyen szinten muszaj. Ugyantigy, ahogy az ember meg-
probalja az iskolai problémakat nem hazavinni, ami lehetetlen (nevet), ugyanigy az
ember a maganéletét soha nem vonja bele az iskolaba.” Ez 6romteli is lehet: ,,Az az
igazsag, hogy engem mindig annyira elragad a munka, hogy harom perc utdn mar nem is
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emlékszem arra, hogy mi volt a gondom. Annyira intenziv ez a 45 perc, amit a gyerekek-
kel t61tok, hogy igazabdl nincs id6 azon ragddni, ugyhogy talan még pozitiv hatassal is
van erre, mert elfelejtédik.”

., ...de azert néha nagyon viszket az ember tenyere. Ritkan, de szokott...”

A pedagogusok tobbféle negativ érzelmen is igyekeznek uralkodni, ilyen a kétségbeesés
¢és a harag (4 adat 6sszesen). Van olyan adat, mely alatimasztja, hogy a tanitasi tapasz-
talat megszerzése segit a harag kontrollalasaban: ,,Akkor inkabb feldiihodtem... Most
mar azért gy érzem, hogy jobban tudom kezelni a helyzetet. Tehat szerintem az idével
az ember ahogy megtanulja... Kérdés: Most mi tértenik, ha mondjuk egy ilyen helyzet
van, amikor régen feldiihodtél volna? Valasz: ... Régen azért lehet, hogy f6leg amikor az
egész osztaly nem csinalt hazit... Kérdés: De mi térténik? Mit csinalsz? Valasz: Beirom
a fekete pontot, kijavitjuk a hazit, és haladunk tovabb. Kérdés: Es benned mi zajlik?
Valasz: Ugyanugy diithos vagyok, csak nem adom ki ugy, mint régebben.” Egy masik,
gyakorlott tanar arrél szdmolt be, hogy a korai palyaszakaszban nehezen kiizd6tt meg egy
sulyos magatartasi zavaros tanitvany miatt érzett kétségbeeséssel. A masodik éve palyara
visszatért interjialany is beszamolt a magatartasi zavarral kiizdé tanulok miatt érzett
frusztraciorol és a problémamegoldas soran folytatott érzelmi-értelmi megkiizdésrol.

Az érzelmi kompetencia kérd6éiv két kontrollra vonatkozo kijelentése esetében anal-
izaltuk az életkorral vald Osszefiiggést €és szignifikans eredményt kaptunk. ,,A jo ped-
agogus példat mutat tanuldinak azzal, hogy tudatosan kontrollalja érzelmeit” kijelentés
esetében a Pearson-féle korrelacio r = 0,462 (p =,047). A ,,Ha a tanulok felbosszanjak a
pedagdgust, uralkodnia kell magan, hogy ezt ne mutassa ki el6ttiik” kijelentés esetében r
=0,566 (p=,011) eredményt kaptunk (n = 19 életkori adat).

,,.. hidba kényorogsz, hiaba fenyegetsz...”

A pedagogusok pedagogiai céllal is kommunikaljak érzelmeiket, ennek leggyakoribb
megnyilvanulasi formdja a szidas és a dicséret. Négy tanartdl vannak adataink, jellemzik
a dicséret és szidas kiilonbozo fokozatait, érzelmekkel kisért eszkozeit. ,,A legfontosabb
pont ez a két sz¢élsdség. Hogy ne azt érezze a gyerck, hogy mindig az van kiemelve,
amit nem tud, vagy amikor hibazott, vagy amit jol elrontott és akkor leszidom érte, s
latszik az arcodon, hogy mérges vagy, vagy elmondod, hogy én most nagyon haragszom,
csalodott vagyok... egy-egy gyereknek nagyon fontos az, hogy 6 végre valamiben jo
legyen, meg végre valamiért megdicsérjék, hogy ha szépen rajzol, ha szépen tancolt az
udvaron, és azt mondod, hogy olyan jo voltal a sziinetben, és iigyes voltal, mert mindig
vannak a nagyon okos és nagyon ligyes gyerekek, akik mindig nagyon jok, és itt vannak,
akik nem annyira aldottak (nevet), és akkor legalabb valami, hogy a dicséret, vagy azt
elmondani nyilvanosan.”

,,mindenkivel egy picit ugy kell beszélni, ami az 6 nyelve”

Erzéseik verbalizaldsara tobbféle okot neveznek meg (10 adat/5 £8). Példaul ha a tanulok
valamilyen érzelmét félreérthetik, a tananyag érzelmi alatdmasztasaként is alkalmazzak,
de személykdzi probléma megoldasanak is lehet eszkoze ,,...megprobaltam elmondani,
hogy nekem mi ebben a nehézség, és nem olyan nagy 6rom, hogy ezt most egyiitt
gytrjiik. Meg a feleldsséget s a sajat felelésségemet hangstlyoztam ebbdl.”

., ...Irdatlan repertoar kell szerintem...”

A pedagogusok érzelmeik kifejezése soran nonverbalis kommunikacios eszkdzt is
alkalmaznak tudatosan. A gyakorlott pedagogus példajabol kittinik, mennyire vilagosan
latja az érzelmi kommunikacié hatdsat a tanulasra: ,,Tehat érzelmileg az »okosaknal,
egy jobb képességlinél sokkal tobb mindent megengedhetek. Egy elcsuklé hangot,
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megengedhetek egy konnycseppet, megengedhetek egy haragos szot, hogy most mar
fejezziik be és haladjunk tovabb. [...] Ok azt helyén tudjak kezelni. Mig hat egy szeré-
nyebb képességli, egy 1Q-ban taldn hat nem... tehat 6k nem tudjak ezt kezelni. Veliik
nem lehet ezt megengedni... Azt gondoljak egy ilyen toporzékolasbol, hogy itt a vicc. Ez
a happy nap. Es akkor bomlik a rend, amit én nem birok. Es akkor megbukik az, amiért
itt vagyunk. Hogy én atadjak valamilyen tudast. Es ezt nem engedhetem meg magamnak,
rajottem, mert nem.”

Az iskolai dokumentumok nem tartalmaznak a tanar érzelemkifejezésére vonat-
kozo elveket, de a célok kozott emlitik a tanuldknal az érzelmi atélés, felismerés és
kifejezés, valamint kontroll megfeleld szintjének minél hamarabbi elérését, melyben
elsédlegesnek tartjak a pedagogus személyes példaadasat — ugyanezt négy interjualany
is kihangsulyozta. A program a tolerans, tiirelmes, segitd hozzaallas, a bizalmon alapuld
meghitt kapcsolat kialakitasa, a torédés szerepét kiilondsen a magatartasi zavarral kiizd6
tanuldk esetében emeli ki, melynek konkrét példai szintén szerepelnek tobb pedagdgus
elbeszélésében. A pedagodgiai program az érzelmi biztonsag €s az érzelemvezérelt tanulas
¢és az azonnali, konkrét és pozitiv megerdsités fontossagat is kihangsulyozza a nevelésben.

Empatia

., Anélkiil tandarnak ne is menjen senki, ha nem tud empatikus lenni”

Az empatia jelentségét a pedagdgusi munkdban minden interjualany kiemelte. A hdrom
leggyakoribb ok kozott a tanulok érzelmeinek atélése (12 adat/5 £6), a sajnalat (5 adat/3
f6) és a gondoskodasra késztetd gyermeki helyzet (3 adat/3 f6). Az elsé példaban az
érzelmi atélés kognicioval parosul: ,,Vagy példaul van egy kislany, egy nagyon lirai alkat.
Na, hat az kérlek szépen, mindenen sirva fakad. Es amig nem tudod dtérezni, hogy miért,
addig nem tudod megérteni sem, hogy most miért sir. Képzeld el, hogy abban a pillanat-
ban, mikor 6 ezt latta, hogy én akkor megallok és akkor én tényleg elgondolkozok, hogy
akkor most »Hat hidd el, hogy majd megoldodik.« Abban a pillanatban oldédott is.”
A masodik példaban a gyermeki 1ét irdnti gondoskodas érzése nyilvanul meg: ,, Tényleg
nagyon sokféle érzelem volt ebben, de hat a vége az abszolut maximalisan az elfogadas
volt. Meg hét gyerek. En tényleg mindig azt gondolom, hogy soha nem a gyerek a hibas,
az 6 esetében meg plane nem, hiszen egy adott allapotban volt, amit toleralni és kezelni
kellett.”

Az empatia hatasaként a pedagogusok felhozzak, hogy segit jo dontést hozni (3 adat/3
16), elnyerhetd vele a tanuld bizalma (3 adat/2 £6), és mintat ad (2 adat/2 £6). Az alabbi
torténet arulkodik az empatidhoz kapcsolodo érzelmi eréfeszitésrol, dontésfolyamatban
betoltott szereprdl, tovabba ravilagit a moralis érzékkel valod kapcsolatra: ,,Ezeket a
gyerekeket senki nem akarta. Igazabdl ment a harom osztalyfonok kozott, a leendd
osztalyfonokok kozott, hogy ki mit akar... Es emlékszem, hogy hazamentem, és azt
éreztem, hogy én visszatelefonalok, és azt mondom, hogy adjatok nekem Oket... azéta is
aldom a Joistent, hogy ez igy alakult... az az érzés, hogy megszantam 6ket. Hogy hogy
lehet az, hogy nem kell nekem se, neki se, neki se? Es hogy tudjuk az érveket is! Hogy
ez milyen borzasztd, hogy tristen, hogy ilyen vagyok, hogy szamitasbol dontok igy. Es
ez a szanalom akkor feliilkerekedett, vagy ez a szeretet.”

Az iskola pedagodgiai programja is hangstlyozza az empatidra nevelés szempontjabol
a példaadast és a beszélgetést. A tanar példajat kovetve empatikusan viselkedd tanulokrol
a kovetkez6 narrativum ad képet: ,,Példaul az el6z6 osztalyomban is volt két olyan kis-
gyerek, aki olyan sulyosan dislexias disgrafias... és amikor 6k olvastak vagy valamiben
szerepeltek, és az a — nem is tudom — attitiid, amit mindig sugaroztam a tdbbick felé.
Igen, 6 ennyit tud, 6 erre képes. Amikor 6 elolvasta folyamatosan a szoveget, akkor
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megtapsoltak, hogy mennyire ligyes, és milyen jo, Ggy, hogy nem én mondtam, hogy és
akkor most tapsoljuk meg, azt gondoltak, hogy ez egy olyan produkcié volt, ami tapsot
érdemel.”

Erzelmi onhatékonysig

., Hat nézd, én vilag életemben ez akartam lenni, ami most vagyok...”

A vizsgalt pedagdgusok a szakmaval (18 adat/5 f6), majd a tantarggyal (14 adat/4 f6),
¢s az iskolaval vagy az iskolai k6zdsség tagjaval (14 adat/4 £6) jeleztek érzelmi azono-
sulast. Onhatékonysiguk 6nbizalom-elemei: személyiség és személyes képességek (37
adat/6 f0), tanitvanyaikkal vald jo kapcsolat (33 adat/6 f6), szakmai rutin és tudas (17
adat/5 £6). A szakmai azonosulas példaja: ,, Tehat sokkal tobbet kivesz, de ezerszer tobbet
ad. Hogyha mondjuk egy multicégnél, ahol dolgoztam, és ott is mondjuk voltak nagyon
jo feladatok, nagyon jo kollegék, de ha az egésznek az energiaszintjét nézem, akkor az
mondjuk itt van, foldtél 1 méter, a tanari munkanak ugyanez az energiaszintjét nézem, az
5-6 méterre font. Tehat annyival tobbet ad, hogy azt el se tudom mondani.” Az iskolaval
val6 azonosulas: ,,Hat nem azt mondom, hogy nincsenek strlédasok, persze, hogyne, hat
sokan vagyunk, sokfélék vagyunk. Mas célokkal. Attol fiiggetleniil... ez egy innovativ,
sok program ki van prébalva, tényleg nagyon sok ujitasban részt vesziink, nagyon sok
versenyben. 25 éves munka utan... ennek az egész intézménynek a 1ényegét abban latom,
a nap mint nap kordl kdre lerakott és dldozatos munkéban. De komolyan mondom.”

Az azonosulds mértékében és targyaban nagy kiilonbségek mutatkoznak a pedagd-
gusok kozott. Az érzelmi 6nazonossagra utald adatok szamat dsszevetettiik az érzelmek
besz¢l6 pedagdgus dnhatékonysagara is tobb jelzést adott, mint aki tobb negativ érzelmet
éltek at.

2. tablazat. Az egyes interjualanyoknadl a negativ/pozitiv atélt érzelmek ardanya
és az onhatékonysagra utalé adatok szama

Alanyok A. B. C. D. E. E
Atélt pozitiv és negativ érzelmek + |- |+ =+ =+ = +] -+ -
%-os aranya 63|37 [53|47[50|50|50|50]33]67)29]71
Onhatékonysagra vonatkoz6 adatok szama 40 32 20 14 13 14

Az érzelmi Onhatékonysag kérddives vizsgalataban legmagasabb értéket ¢és legkisebb
szorast az érzelmi kiegyensulyozottsag kapott.

3. tablazat. Az érzelmi énhatékonysag kérdései és mutatoi

Erzelmi énhatékonysdg kijelentések elemszam | atlag szOras

Ha a tanar érzelmileg kiegyensulyozott, eredményesebben tud tanitani is 24 4,79 ,509

A jo pedagogus érzelemkifejezése Osszhangban all az altala vallott mo-

ralis értékekkel 24 4,63 |,770

A j6 pedagogus érzelmei az orai interakciok soran pontosan jelzik sza-

mara, melyik tanulonak milyen banasmodra van szilksége 24 4,46 932

Az iskola mindségiranyitasi programjat is athatja valamiféle identitastudat, példaul
hangstlyozzak a pedagégusok torekvését a baratsagos tanulasi kornyezet kialakitasara,
melynek gyakorlatarol két pedagogus is beszamol.
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Az érzelmi kompetencia iskolai fejlesztését hatrdaltato tényezok

Cooper (2004) a tanari empatia kibontakozasat gatlo tényezokkel kapcsolatos megje-
gyzése alapjan mi is megkérdeztiik a pedagdgusokat, hogy szerintiik milyen tényezdk
akadalyozzak az érzelmi kompetencia iskolai fejlesztését. A megnevezett okok részben
tantervi-oktatasszervezési problémakra utalnak: a tanulok talterheltsége (5 adat/2 f6) a
tanarok talterheltsége (2 adat/1 £6), kevés osztalyfondki ora (2 adat/1 0), hozzaértd sza-
kemberek hianya (2 adat/1 £6), szaktanari hataskor korlatai (2 adat/1 £0), ismeretek hianya
(2 adat/1 £6), tanterv rugalmatlansaga (6 adat/4 f0), masrészt a tandri szerepvaltozasbol
adodo, kiilondsen sziilokkel kapcsolatos problémakra hivjak fel a figyelmet: az iskolai és
sziil6i értékrend eltérése (20 adat/5S 6), a sziil6i gondoskodo szerep az iskolara harul (12
adat/4 £0), tanar megbecsiiltségének hattérbe szorulasa (3 adat/3 f06).

Az egyes kompetenciaelemek dsszefiiggései

A kérdéivben lekérdezett érzelmi kompetenciaclemek kozott ,,A jo pedagogus szereti
a tanulokat” érzelem atélése elemmel talaltuk a legtobb erds vagy kdzepesen erds (p <
0,015 ¢és korr < 0,450) korrelaciot. Erdsen szignifikans (P = 0,002 és korr = 0,578) az
érzelmek fogadasaval, pl. ,,A jo pedagogus a tanulok arcardl, apro gesztusairdl leolvassa,
ha puskazik”, kdzepesen korrelal ,,A jo pedagogus észreveszi, ha tanitvanyai unatkoznak
az 6ran vagy szomoruak egy osztalyzat miatt”. ,,Ha a pedagdgus lelkesen tanit, akkor
az atragad a tanuldkra is” (p = 0,000 és 718 korr), gyengén vagy nem korrelal, illetve
negativ korrelacioban all tobb allitassal, amely a pedagdgus érzelmeinek kiildésére vonat-
kozik, s kdzepesen erésen korreldl az érzelmek kontrolljaval. Az 6nhatékonysag-elemek
a tanulokkal, sziilékkel valo interakciokrol, ezek 1étezésével vagy tudatos kezelésével,
empatiaval kapcsolatos gondolkodassal fiiggnek 0ssze. ,,A pedagogus elsddleges feladata a
tananyag...” A ,,Jo pedagogus nem vonodik be érzelmileg a...” erésen korrelal (p = 0,000
és 846 korr), és erdsen korrelalnak az érzelmek kimutatasaval kapcsolatos allitasok.

»A Jo pedagdgus szereti a tanitvanyait” allitassal az 1-10 és a 31-40 éve tanitok két-
hamada ért teljesen egyet, a tobbieknek egyharmada. A real szakosok fele-fele aranyban
valasztottak az inkabb egyetértek és a teljesen egyetértek allitdsokat, a tobbi kategdria
(human, mivészeti, testnevelés) tobbsége teljes egyetértést fejezett ki (nem szignifikans).

Az esettanulmany eredményeinek Osszegzése

Adataink alapjan a vizsgalt tanarok gyakori és/vagy erds érzelmeket élnek at. Erre enged
kovetkeztetni az érzelmekre vonatkozo6 adatok magas szdma, az érzelmek sokfélesége, a
lehetséges okok kiilonbozd helyzetekre utalnak, az intenziv érzelmek jelenlétét az inter-
juk és a kérddivre adott valaszok is megerdsitik. Az Gsszesitett adatok alapjan az érzel-
mek atélése a legfontosabb a pedagogiai munkaban, amely esetiinkben ,,A jo pedagogus
szereti tanitvanyait” allitas kapcsan fokuszalodott. Itt a legkisebb a szoras is a kérddiv
adatai szerint, ami Osszhangban all azzal, hogy az interjuk soran itt talaltuk a legtobb
adatot. Kimondhato, hogy az esettanulmany résztvevoi a pedagogus szakma jellemzdjé-
nek tartjak az érzelmek atélését.

A vizsgalt érzelmek gyakorisagat illetéen hasonld eredményt kaptunk, mint Frenzel
(2014), azonban feltiinik, hogy a stressz eléfordulasa a legmagasabb, megel6zi a pozitiv
érzelmek koziil a bliszkeséget és az 6romot, a negativak koziil a haragot. Nem vonhatunk
le messzemend kovetkeztetést, de ez az adat erdsiti a hazai szakirodalom alapjan kiala-
kult képtinket, mely szerint a torténelmi-tarsadalmi-politikai tényezékben bekdvetkezett
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szamos valtozas novelheti a kiégés veszélyét. A stresszfaktorok jelenlétét meger6sitik az
atélt stressznél jelzett kiilsé és belso lehetséges okok, valamint az érzelmi kompetencia
iskolai fejlesztését akadalyozo tényezok és adatok magas szama. Az atélt érzelmek sor-
rendje alapjan a tanarokra nem feltétleniil jellemz6 a pozitiv érzelmek el6térbe helyezése,
viszont szamos adat ugyanezt igazolni latszik a fogadas és kifejezés terén. A fogadott
érzelmekben a pozitivak kétszeres aranya sejteti, hogy a tanarok esetleg bizonytalanab-
bak a negativ érzelmek fogadasaban, de legalabbis szivesebben beszélnek tanitvanyaik
pozitiv érzelmeirdl. Valaszaikbol az deriil ki, hogy nemcsak a pozitiv érzelmek kimutata-
sat, de személyes életiikhoz és pedagdgusi munkajukhoz tartozo érzelmeik elvalasztasat
is elvarjak onmaguktol, ami 6romteli eréfeszités is lehet. Ugyanakkor fontosnak tartjak,
hogy érzéseiket spontan modon, 6szintén fejezzéEk ki tanitvanyaik el6tt. Vizsgalatunkban
harom nagy gyakorlattal rendelkezé pedagdgus példajat hoztuk fel a dicséret pozitiv
meger6sitd szerepének, a verbalis és nonverbalis kifejezés hasznalatanak tudatossagara.
Ugyanakkor tobb adat tamasztja ala, hogy a kezdd tanarok életében kiizdelmet jelent az
érzelmek kifejezésének kontrollalasa. Mindez megerdsiti, hogy a palya soran az érzel-
mek kezelése tanulhatd, amit az érzelmi 6nhatékonysag rutinra vonatkozé elemeinek
magas szama is megerdsit. A tovabbi, alaposabb vizsgalat fontos tanulsaggal szolgal-
hat a tanarképzések szamara is. Az interju soran vizsgalt tanarok kozponti jelentéséget
tulajdonitanak az empatianak, és szamos, a nemzetkdzi irodalomban jelzett funkciojat
azonositjak, példaul a tanar mint modell szerepét, a tanar—diak kozotti bizalmon alapuld
kapcsolat kiépitését, de a kérd6iv adatai ezt nem tamasztjak ald egyértelmiien, ezért itt is
tovabbi vizsgalat sziikséges. Esetleg magyarazat lehet Cooper (2004) megjegyzése, mely
szerint az empatia nem minden tanarra jellemzo.

Az érzelmi onhatékonysag teriiletén a hivatassal kapcsolatos azonosulast és az
onbizalom elemeit vizsgaltuk. Az adatok arrdl arulkodnak, hogy az érzelmi onhaté-
konysag érzése segitheti a tanar beilleszkedését a tarsadalmi és nevelési rendszerbe,
legalabbis a kozvetlen iskolai kornyezetbe. Az érzelmi onhatékonysagra vonatkozd
kérddives kijelentések magas statisztikai mutatdja megerdsiti azt a megfigyelést, hogy
a tobb pozitiv érzelemrdl beszamold pedagdgusok az érzelmi 6nhatékonysag terén is
tobb adattal szolgaltak, a kérd6ivbol a tudatosabb szakmai munka és a moralis elemek
kapcsolata latszik. Az érzelmi 6nhatékonysag fontossagara hivja fel a figyelmet az ada-
tok magas szdma és az egyéni kiilonbségek aranya. Fontos tovabbi kutatési irdny lenne
a képviselt moralis értékek és azok megvaldsulasaba vetett hit és az egyensuly teriilete,
valamint az érzelmi dnhatékonysag hatdsa a tanuldi érzelmi kompetencia fejlédésére. Az
eredmények alapjan kimondhato, hogy a vizsgalt tanarok esetében a tanitas az érzelmek
iranyitasara és szabalyozasara tett er6feszitésekkel jar6 munka. Mivel interjura elsGsor-
ban tanitok és human szakos tanarok vallalkoztak, és a kérddiv ,,A jo pedagogus szereti
tanitvanyait” kérdésben is mutatkozott kiilonbség a real és human szakosok valaszadasa
kozott, érdemes lenne a tovabbiakban alaposabban vizsgalni ezt a dimenzioét is. Eset-
tanulmanyunk, korlatai ellenére, remélhetéleg felhivja a figyelmet a tanarok érzelmeit
illetd tovabbi kutatasok fontossagara.
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»wAz elmondatlan s elmondhatatlan”

konferencia

SZITAR KATALIN
emlékezetére

(Veszprém, 2016. augusztus 31.—szeptember 1.)

Az MTA Veszprémi Tertleti Bizottsaganak Irodalomtudomanyi Munkabizottsaga, valamint
a Pannon Egyetem MFTK Irodalom- és Kulturatudomanyi Intézete tudomanyos konfe-
renciat szervezett Szitar Katalin irodalomtorténész emlékére. A konferencia cimébe emelt
kozponti problematika arra utal, hogy a jelenléthiany megnyilvanulasai és irodalmi alakza-
tai a mai kutatasi iranyok t6bbségénél megfogalmazodnak. Ezért a szerz6 altal elvégzett
értelmezések kérdésfeltevéseivel nem a mogottiink hagyott mult, hanem az €16 hagyomany
horizontjan szembesitlink. Mondhatjuk, a tudomanyos probléma idészertségének jeleként.
A semmi és a minden, a csond ¢és a hang, a kép és a sz06, a jelolt és a jelSletlen, az elbeszélt és
elbeszélhetetlen, a narrativ és az anarrativ interakciéja mind-mind olyan képzédményekben
testestil meg, amelyeknek az elsajatitasa a tarsasbeszéd lehetGségeit meghaladja, s a poiészisg
versnyelvi és prozanyelvi diszkurzusainak igényét veti fol. Tekintettel arra, hogy e diszkut-
zusformak frott sz6vegmuvekben teljesednek ki, az egyik médiumbél egy masik médiumba
valé transzliteracié vizsgalata is a konferencia témakéreit tagitotta. Osszedllitasunk a konfe-
rencia anyagabol k6z6l valogatast.
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Kovics Arpad

Pannon Egyetem MFTK, Irodalom- és Kulturatudomanyi Intézet

Altum silentium

Egy gondolkodo irodalmar szellemi portréjahoz

A csond sz6 referenciaja helyett
hangzasa iranyitja a narraciot: [...]
a ,,csond” nem szoétlansag, ellenkezdleg:
intenziv jelképzés.

(Szitar Katalin)!

Hat csak egy sz6t adj!
(A jelenlét csendje)

Szitar Katalin tudoméanyos munkassaganak mindvégig kozponti kérdése volt a csend téma-
ja—egyéni, tarsas és irodalmi megnyilvanulasainak jelentéstelitett, illetve deficites miben-
léte. Palyatarsaként, munkatarsaként és baratjaként is azt mondhatom: személyiségének
egyik legfontosabb megnyilvanulasa volt a csondes jelenvalosag. Joggal érezhetjiik ugy,
hogy a jelenség megértése irasaiban az onmegértés szovegeinek konstitutiv részét alkottak.
Ez adta meg tudomanyos értekezéseinek, elemzéseinek bensdséges voltat, a személyes
érintettségbdl is fakado hitelességét. Tanulmanyait a csond poétikéja és kdltészetbolese-
leti értelmezhetdsége jegyében fogalmazta meg.

A palyatarsunk tavozasa utani egy évben tovabbi veszteségek érték a magyar irodal-
mat. Elhallgatott Esterhazy Péter és Szegedy-Maszak Mihaly. Néhany szoval roluk is
megemlékezem a kijeldlt téma keretei kozott.

A csend alakzatainak értelmezését nem sajat koncepciom kifejtésével kivanom eld-
adni, hanem irodalmi és elméleti szovegekben megmutatkoz6 értelempotencialjaik gaz-
dagsaganak — persze csak vazlatos — felvillantasaval.

Az emlékkonferencia megnyitojan elhangzott Katalin egyik kedves kdlteménye: Cseh
Tamas és Bereményi Géza dalverse. A szoveg interpretacidja megkdnnyiti szdmomra a
téma érzékletes exponalasat. fme a vers szovege:

Bereményi Géza

Most elmondom, mid vagyok, mid nem neked.
Vartal ha magadrdl szép éneket,

dicséro éneked én nem leszek,

mi mas is lehetnék: csak csond neked.

E sz06 jo: csond vagyok, csonded vagyok.
Ha ram igy kedved van maradhatok,
iilhetsz csak tiirve, hogy dal nem dicsér,
se jel, se lang, csak csond, mely égig ér.
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Kovécs Arpad: Altum silentium

S folytatom mid vagyok, mid nem neked,
ha vartal langot, az nem lehetek,

folébem hajolj, lasd hamu vagyok,
belélem csak jovod josolhatod.

Most elmondtam mid vagyok, mid nem neked.
Vartal ha magadrol szép éneket,

dics6itd éneked én nem leszek,

mi mas is lehetnék: csak csond neked.

Okfejtéseim masik pillérét Szitar Katalin utolsé tudomanyos eléadéasa képezi, melynek
cime: A csend mint részesiilé odatartozas. A szoveg a karunkon 2015-ben megtartott
nemzetkozi Bahtyin-konferencian hangzott el orosz nyelven, s azota kozlésre keriilt a
Narratorium cimi elektronikus folyoirat hasabjain (Szitar, 2016).

Ezenkiviil természetesen atnéztem irdsait, felidéztem kapcsol6dé mondatait. Most
megprobalom kiemelni a legfontosabb szempontokat, s ahol tudom, illusztralni fogom
azokat. Meglatasom szerint két elvrdl van szo irasaiban. Az egyik: a csend csak szim-
bolikus — tobbek kozott nyelvi — kozvetitések révén hozzaférheté az értelem szamara.
A masik az, hogy a silentium a leginkabb 0sztonzé megnyilvanulasa lehet a részesiilé
odatartozasnak.

Az ,odatartoz6sag” fogalmat Gabriel Marceltdl kdlcsondzte, kinek felfogasardl —
tagadhatatlan szimpatia kiséretében — Katalin hitelesen beszamolt utolsé irdséban.
Mikozben 1j jelentéslehetéségeket tart fel a poétikai értelmezés oldalar6l a magyar iro-
dalom szamos alkotasa alapjan. A jelzett problémakrél arnyalt képet ny0jt a Hiany-jelek,
Szitar Katalin utols6 tudomanyos értekezése.

Azon két konyv fedelén, amelyeket a halala el6tti hetekben olvasott, a francia ir6d
¢és filozofus neve szerepel. Axiomaként idézte egyik f6 miive, A misztérium bélcselete
kulcsmondatat: ,,A sors csak azzal a feltétellel mélyiil megtestesiilt 1étté, ha dnfeltarulko-
zassal megy elébe masoknak™ (Marcel, 2007). Ontologiai alapviszonyrdl van itt sz9, az
emberi cselekvés toliink fiiggetlen, eredendd inditékarol, mely a jelenvalolét — a vele-1ét
— elementaris vagyaval, a feltétlen odafordulassal egyenértékii. Ugy latom, errdl szol a
Cseh—Bereményi-dalvers is.

A vers Bereményi Géza felfogdsdban irdsmii, benne a ritmus altal jratagolt szavak
alkotnak koltéi képzédményeket, éspedig a dalnok szajan kikivankozo, keletkezésben
1év6, sziiletendd szavak. Cseh Tamas énekmondasa a dallam, a hangzas ritmusat s a
feledhetetlentiil személyes intonaciot adja hozza a masként miikodd versritmus képzéd-
ményeihez. Err6l most — irodalmarként — jobb, ha nem beszélek. Ideje van a hallgatas-
nak... Az dnértéki sz6 és a versszo kozott a csond alkot intervallumot, melynek kozege
a lelki életre szolit6, a hanggal vald kitoltésre iranyuld levegd. Ezt a poétikai programot
fogalmazza meg a Gospel:

Most csend van éppen ¢€s ¢jszaka,
¢és arnyékteremto,

¢és szarnyat csiiggesztve var Uram,
a levegod.

Hat csak egy szot adj!

Epp csak egy szot adj!

Egyetlen sz6t adj!
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A csendben felcsendiilé s a versbe beirodo jel funkcidja nem egyezik beszédszavaink
szerepével — sem a kijelentés, sem az allitds, sem a kommunikacié egységeivel. Nem a
besz¢élt, mar meglévo, hanem az eljovendd, a még-nem-mondott, de nagyon vart szorol
olvasunk itt.

Erthetd hat, miért valik az el6z6 szovegben is a ,,leszek”-re hivatkozo, a varakozo 1ény
megnyilatkozasaban a csendesség feladatta, s6t poétikai programma — éspedig a Lenni
intenciojaként. Az alkotd invencio alaphelyzetét, a csondet — megjelolt, de nem érzékel-
hetd 1étmodjat — nagyon nehéz kiérdemelni. A ,,Csonded vagyok™ ,,én ”-je el6bb az ének
kozvetitésével ad hirt magarol. Majd a csénd szoénak az atvitelével 0j dnprezentacidt kez-
deményez — a dal helyett a verses irasmu diszkurzusa felé¢ fordul. E degrammatikalizald
funkciot is szolgald miivelet képzédményét nevezhetjiik egzisztencialis metaforanak, mely
egy Uj, nem Onazonos alanyisagot kezdeményez a megnyilatkozas soran. Ennek kdvet-
keztében a dalnak elkdtelezett figura megtagadasra kertil, pontosabban a Neked feltétel
nélkiil odaad6 alannya alakul at. Az ,.én” kikapcsoldsaval egylitt jar ugyanis a ,,nekem”
¢és a ,,neked” funkciovaltozasa, illetve a rovidebb utat igérd agglutinacidjuk, rafinaltan
leplezett cinkos szdvetségiik — az ,,énekem” — kiiktatdsa a kommunikacids helyzetbdl.
Természetesen az ének mifajaival valo szakitas is megtorténik: a dallal s a dicsérettel,
valamint a rajuk jellemzé kétféle modalitassal — a népi, illetve himnikus megnyilatkozas
sz6lamaival. A deixissel kifejezett Onreprezentacid — az ének énje — tehat csak egyik, végsd
soron eltavolitand6 alakmasa a nyilatkozonak, aki versnyelvi szubjektumként maga szakit
a versirast megeldz6, mar ismert figurajaval. Ez a szubjektivitas a megnyilatkozason beliil
— demonstrativan — keriil torlésre: ,,Nem lehetek™. A ,lehetek” a megvaldsult 1étmoddal
szakitva, a bekovetkez6 valtozas utjara 1ép, ) alternativa felé nyit. A bekovetkezend6 iden-
titds eseményszeriségének kihangstlyozasa a megtorténés harmadik egysége — a ,,leszek”
— révén realizalodik. Az oralis jelenlétmodot mindsitd allitmany arra utal, aki ezt mondja:
,vagyok”. Espedig ugy, ahogy az a csond koltéi megnyilatkozasaban éppen torténik — a
van ¢€s a lenni, a dalmondas ¢és az versiras diszkurziv valésaga kozott. Jol lathatd, nem az
énekszolam eldaddjarol van szo6, hanem arr6l a nem-énrdl, aki irdsa — nem névmasi kreatu-
raja — révén azonositja magat a jelzett intervallumban. S egyuttal demonstralja, hogy iras-
mitvével mar felénk, olvasok felé fordul — nem pusztan tarsahoz beszél. Aki mond valamit
masik, nem-énekld jelenvalosagarol. Ily modon a csond az iras preegzisztens helyzete,
illetve szakasza is lehet. Vagyis elézetes megértést rejthet magaban. Espedig arrél, hogy
tulajdonképpen ,,mi is vagyok?” Hiszen ez attdl erdsen fiigg: mivé leszek? Az irasalany
transzcendens, verses megnyilatkozasaval talhelyezi magat beszédének horizontjan. Itt
tehat az egyéni konvenci6 beszédstratégiajanak elhallgattatasarol szol a koltemény. Azzal a
céllal, hogy a ,,nalam is tobb” juthasson szohoz, mondvan, beszéljen a 1étem. A Iétesemény
inkarnaciojaként targyalt nyelvi eseményt? dnértékii szénak nevezhetjiik.

A csond szavunk a szovegben tehat a lenni természetérdl nyilatkozik, mely a koltészet
vilagaban csak az irds aktusaban konstitudlodhat alanyi jelenlétté, amely ennek kovetkez-
tében olvashaté modalitasban nyilvanul meg. Ezuton alkalmassa valik, hogy az olvasdkat
vonja be a Csond altal gjrajelolt magasaga megértésébe a versnyelvi szoveg interpretaci-
6ja soran. Ezen a szinten feltarul a dalvers szemantikai potencialja is — nemcsak az ének
¢s a mondas, de a szoveg minden egyes szavanak, jelének, betlijének jelentéstartomanya,
az els6tol az utolsoig.

Bereményi Géza ily mdédon az 1j identitast a részesedés akardsaval fejezi ki. A masik
hianyvilagédhoz val6é odacsatlakozéas formajaban. Az odatartozést egy masik Iény maga-
nyahoz, amit a koltészet egyben a léttel valo azonosulas feltételévé tesz. Hatarolt keretei
kinyilnak a hatarolhatatlan szférajara. Marmost ez annyit tesz, hogy a masikhoz valo
odatartozas a halal utan sem pusztan habitus kérdése (példaul a hiiségé, a baratsagé, a
szereteté), hanem conditione humaine — az emberi jelenval6lét ontologiai sajatossaga.
A biolodgiai, érzelmi, érzéki kotdédésen til megnyilvanulo vitalitasrdl van szo.
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A csond épp ezért — mint mar emlitettem — intervallumként foghato fel: tere nincs,
de van ideje, jelen esetben az élet és a halal idétavjan honol, az érintkezés lehetdségét
demonstralva.

A hidny a megszolitottra vonatkozik, pontosabban — a megszolithatatlanra, aki egy
nem e vilagi, egy ismeretlen szféraba tavozott. Kévetkezésképpen a csond metaforikus
értelemben valamiféle térkozi temporalis 1étmod, amely nélkiil nincs jelenvalosag. Arra
a létre gondolhatunk, amely kiszabadult a tér fogsagabol és a terjeszkedés kényszer-
zubbonyabol.

A ,,csonded vagyok™ ily modon egy masik csond — a szabad csondesség — alanyi 1ét-
modjanak vélik részesévé. Am ez a mélység csupan az egész felél foghato fol. Amikor
ketten részesiilnek egymas csondjében, az egylittlétezés az ontologiailag értett egésszel
érintkezik, bele integralodhat. Az integraci6 feltétele a nyelv, amely tl van a hallgatason,
beszédstratégiaink ravasz — s egyben 6namité — elhallgatasain.

Az odatartozosag nyelvi tanusitvanya a Bereményi Géza altal hasznalt Gj metafora:
,»Csonded vagyok™. A metaforikus kiterjesztés az a konfiguracid, mely révén a megszo-
lal6 és a megszolitott valamely magasabb egységbe —1j értékrendbe — integralodik, meg-
Orizve a részegységek nem teljesen fliggetlen szingularitasat. A szubjektum kdzvetleniil
nem azonos a beszéldvel, aki narrativaba kezd. Mint olvashato, legalabb haromszor:
»Most elmondom néked” — ,,Folytatom” — ,,Elmondtam”. Ezt kovetden beall a csond, s
a versnyelv szintjén, ahol nem a beszéd, hanem a nyelv alkot — a koltészetben onértékii
szavaival — szemantikai potencialt. Ebben a kontextusban se a dal, se az elbeszélés nem
illetékes — mindkettd hallgatasra van itélve. A csond szemantikaja mélyebb, mint a meg-
nyilatkozasé.

Ez a mélyebb, illetve magasabb egység egy ismeretlen dimenzidba emeli at a hallgato
s az elhallgatasaval csatlakozo alanyt. A csond diszkurzusanak elve tehat a konvergen-
cia — két csond, két magany, két sors ontologiai dsszetartozasanak lehetdségét villantja
fel, amelyet az odatartozdsag torvénye iranyit. Kiillonds csond-nyelvet képvisel, egészen
Ujat a magyar koltészetben. Ennek a mélységi-magassagi vektornak a figurativ kifejezé-
se: ,,égig ér”. Bereményi azt mondja, hogy minden egyszeri magany, minden egyszeri
csond — valojaban megismételhetetlen. Am ugyanarra az atfogora konvergal, amely tal
van az elszigetelddést meghatarozo kiterjedésen, térbeliségiink harom dimenzigjan, izo-
lalt immanenciank korlatain.

A kérdés az: hogyan lehet az En a Te része, amelynek ugyancsak van masik része,
valamint mindkét részhalmaz egy képzddmény, a konkrét realitds megnyilvanulésa.
Neked vagyok, de a vagyok, a sum érkezése, azaz valamiféle 1éteseményben megtes-
tesiilve. A csond tehat nem kozeg, nem hattér, hanem erétér. Erleli a felcsendiild szot.
Neked vagyok — irja a kolté —, de nem az éneked, hanem a szdvegére vonatkozo igény
letéteményese: ,,Kéne egy dal!” A csend és csendiilés kozott helyezkedik el a szora ira-
nyuld vagyakozas ¢és varakozas alanya, az alkotd invenci6 szubjektuma.

A varakozas atiit6 erejii metafordja — a ,,hamu” — egyben a metamorfozis indexjele,
mely a langra utal. Az olvasdi szovegelsajatitas alanya az érlel6d6 esemény, a bekovet-
kez6 langolassal rokon: ,,f61ébem hajolj, 1asd, hamu vagyok, / beldlem csak jovod josol-
hatod”. A hamuval jelzett jelenléthiany a megtorténendd alkotorésze. Nemcsak lathatoan
van, de jovdje is van; nem csak hiany — jel is. A hamu az idébeliség nem lathatdo — am
a versben olvashatd — vetiiletében a /eszek indexévé modosul. A még-nem-mondott sz
jele, csirdja. Bereményi egyértelmii; ezt mondja, ha nem tévedek: a jo sz6 vagyok Neked.
A logoszhoz hasonloan — a jo hir forrasa. Nem az éneké, nem a dicséreté, hanem a vers-
nyelvé, mely a csondet az igaz csondiilés — az inkarnacié — kdzegének tekinti.

A bels6 intervallum, a hianyzo6 torténet kapcsan az a kérdés fogalmazhaté meg: hogyan
lesz a ,,hamu vagyok™ metafordja interpretanssa a ,,csonded vagyok™ kapcsan. Milyen
esemény tételezhetd a két ,,vagyok” id6kozében? Nem kétséges: a hamu nemcsak vég,
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hanem 11j kezdet is lehet. A mitosz szerint a tizmadar Fonixé, amely a ciklikusan elpusz-
tuld és Wjjasziiletd, dSnnemzo 1étmdd szimbdluma. A versben tehat a hamu az ,,égig érés”
eseményének kiindulopontja.

A siras hangjai

A fentiekben vazolt jelenséget tekintette Szitar Katalin az odatartozésag ontologiai bazi-
sanak. S a Pacsirta értelmezése soran tarta fol a Kosztolanyi prézanyelvére jellemzd
elhallgatasok és csendek természetét. Fontos megjegyezni: ez esetben is a dal valsagarol
tantskodik a regény szdvege. Egy dalold madar hallgatdsa azonban masfajta csendet
A zéaréakkord szovegegységeként az elhallgatas a sirds elészobajanak bizonyul, s az agy
folott fliggd kegyelet-jelkép, a Pieta kdnnyezd alakjaval keriil egy formarendbe — a ,,mi
kis madarunk” végleges hazatérésének prozanyelvi képzédménye jegyében.

Kinyitotta szemét, mert eddig erésen behunyva tartotta. Tompa sotétség lengte
koriil, mély feketeség baratian, és a levegd érintésére vagy talan a homalyra, mely-
ben semmit, de semmit sem latott, a két szeme most hirtelen megtelt kdnnyel, s
patakzo6, eleven nedvességgel ontdzte szaraz parnajat, mely egyszerre olyan lucs-
kos lett, mintha az éjjeliszekrényen levo pohar radélt volna. Zokogott is. De hasra
fekiidt, szajat a parnara nyomta, hogy sziilei ne halljak meg. Ebben mar bizonyos
gyakorlatra tett szert.

Apa még mindig nem oltotta el a villanyt.

— Pacsirta — rebegte, s az ajtod felé mutatott, és feleségére nézett, boldogan.

— Hazarepiilt — sz6t anya.

— A mi kis madarunk — tette hozza apa — hazarepiilt. (Kosztolanyi, 1995, 174-175. 0.)

A prézanyelv elvarasainak megfeleléen a dalold mezei pacsirtaval tételezhetd rokon-
sag megszakitasra kerlil. Az ismert analogia helyett a regényben a szereplé neve — egy
magyar sz6 — valik értelemképz6 erévé. S benne hangstlyosan a sir szekvencia, amely
ugyancsak elvalik kozismert fogalma jeldlojétol. Elvalik, s a konnyel, illetve a konnye-
26 Madonnaval keriil egy kontextusba. Am ezaltal értelmi tartoméanya a megtisztulas
jelentéskorébe irddik at, amit ,,az eleven nedvességgel” val6 tarsitds hoz tudomasunkra.
Pacsirta a siras hallhato szolamat — a siralmat — a feltétlen odatartozas elérése érdekében
hallgattatja el. A csond képbe — mtialkotasba — foglalt oltalmahoz folyamodik, s ezzel a
feltétlen elfogadast demonstralja.

Szitar Katalin az odatartozdsag tekintetében legnehezebb probatételnek az elfogadas
elutasitasat tartotta, a Pacsirtat pedig az elfogadas kultirajanak manifesztumaként vizs-
galta. Azt a problémat jarta koril, hogy mi a kdvetkezménye Onigenlésiink, 6nmagunk
elfogadasa tekintetében annak, ha az altalunk demonstralt elfogadds nem talal elfogad-
tatasra.

A halal — szemben A4 rossz orvosban talalhaté megoldassal — a regény cselekményé-
ben nem kdvetkezik be, mégis produktivabb ennek fikcidja, mint ellenkezd esetben. Mar
pusztan a végiggondolas kényszere — amit a tavolsag, tudniillik Pacsirta elutazasa valt
ki — erre 8sztonzi a végesség arnyékaban az idds, szamadasra késziild sziiloket. A hidny-
helyzet hatarszituaciénak bizonyul. Akos a konkrét fordulat valédi iizenetét vilagosan
kimondja: ,,Azt akarnank, hogy ne is legyen itt, igy mint most. Es azt se bannank, ha
szegény akar ebben a pillanatban meg...” Beall a csond. Mert hogy mit is akarunk, sosem
egyértelmil. Csak a megcselekvés teszi vilagossa. Amikor Akos elharapva a szot megtor-
pan, arra dobben ra, hogy egy bizonyos beszédmdd foglya, amely a semmi valasztasara
0sztondz — az elfogadas helyett, az elfogadas lehetetlenségét sugallja. A személyes feltét-
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len akaras helyett inkabb a semmire iranyul. Az akarast megbénito indulatot az a banalis
séma vezérli, miszerint az ember személyét az hatarozza meg, amit a kozvéleményt urald
— vagyis az utilitarius — jézansag megkivan. E tekintetben ugyanis a kisvarosi kdzgon-
dolkodés szdmara konvencionalis beszédstratégiajuk azt irja eld, hogy a lany ,.elkeljen”.
Vagy azért, mert ,,szEép”, vagy azért, mert ,,hazias”. A ,kis madarunk” tavolléte alatt a
kiruccand Akos a ,.kanzstron” azt tapasztalja, hogy a ,,parducok” tarsasagaban minden
férfi — egytdl egyig mind alkoholista — e projekt vallalasanak az aldozata. A n6hoz vald
intézményes viszony a nyilvanoshazban jelképes jelentésre tesz szert. Ezt folismerve érti
meg — batran magéba tekintve — Akos, hogy az élet elvesztegetését nem a hazassag elma-
raddsa idézi eld, hanem az elfogadas elutasitasa: ,,Mi 6t nem szeretjik [...] Gylloljik
6t, utaljuk” (133. o.). A fokozddé fajdalom és elfojtasa gytiloletbe csaphat at, az érzelem
torz képeit allitva el6. E képzetek kivetitése révén helyettesiti be apja a lanyat egy esz-
tétikai kritérium, a nem vonzo fogalma alapjan. Olyan megjelenitést hoz létre magaban,
melynek alakzatat a szépségre nem utal6 részletekbdl fonja dssze. Majd e reprezentacio
alapjan az ¢életegész alanyat a nem tetszd kategoridjaba szoritja, s automatikusan a nem
szerethetével azonositja. Am a felismerés pillanatiban az is megmutatkozik szamara,
hogyan hozta létre az elfogadas megtagadasaval 6 maga 6nmaga arnyékat — éspedig a
lanyarol eszkabalt torzkép, a nem relevans jelek — felhasznalasaval. Mindez a regény
prozanyelvi jeleinek és formainak fényében vilagosodik meg az olvaso szamara is.

Az dnmagat tételezo tudat az ,,én arnyéka”. Szokvanyos kreaturait — a regénynyelv
fényében értelmezve — Katalin magaval a halallal tarsitja: ,,a szeretethianyos létalla-
potbdl kovetkezd haldl” nem empirikus vég, hanem a kimonddsra kertild 6nmegértés
gesztusa. Valojaban Akos apasaga és onértése rendiil meg a részt vallalo odatartozas
elmaradasa miatt: ennek okan onigenlése valik lehetetlenné. Ugyanis csak az menthetné
meg ettdl, ha a nem vonzo kiilalak dacara is elfogadna lanya szeretetét és hliségét.

Masfeldl a kijelentés megszakitasakor, a beszédben bealld csondben is egy szignum
nyilatkozik meg. Egy masik beszédmadd hivasa. Az effajta diszpoziciorol irta Gabriel
Marcel: ,,[...] ez a hivas csak azért 1étezhet, mert bensémben van valami mas, mint
6nmagam, valami 6nmagamnal is mélyebben hozzam tartozod, és ekkor a hivas egyszerre
jellé valtozik” (Marcel, 2007, 57. 0.). Katalin igy mondana: hianyjellé.

Amennyiben a megnyilatkozasban nem érvényesiil az arnyéknal mélyebben talalhato
személyes hang, az odatartozas sz6lama, megszakad a parbeszéd. A monologikus kijelen-
tés a kongas ¢s a tamadas szemantikai jegyeit 6lti magara. Akos az egyre mélyiild valsag
egyoldalu, ,,hozzadm tartozo” kérdésre valaszolva kijelenti: ,,— Miért — kérdezte Akos is,
majd egész csondesen mondta — Azért, mert csunya. — Elhangzott eldszor. Utana csond
tamadt. Kopar hallgatas kongott kozottiik™ (134. o.). Hivas helyett.

Ezt a helyzetet vilagitja meg Katalin az Eszmélet értelmezésének szentelt tanulmanya-
ban is Jozsef Attila ,,meglett” embere kapcsan, ,,akinek / szivében nincs se apja, anyja”.
Nincs, mert a koltd mashol azonositja: az odatartozosag két sziildje, két megnyilvanula-
sa — a Szellem ¢és a Szerelem. Idézem az értelmezést: ,,A szivet itt batran nevezhetjiik a
legnagyobb vilaghiany, a sziil6k hianya hordozdjanak. A részlet nyilvanvaldéan a Nincsen
apam, se anyam...-ig vezet vissza...” (Szitar, 2013, 119. o.).

A Szellem és a Szerelem azért, mert alanyanak onértékl szavai a koltészet értelmezé-
sében a kegyelem megnyilvanulasai. Katalin Németh Laszlorol irott egyik tanulmanya-
ban a kegyelem metaforajat a hé motivumaban mutatta ki, mely Kurator Zsofi , tiizes
szikarsdga” kapcsan a tlizzel (sajat indulatossagaval) szembeallitott habitust jelképezi:
,»Az ellentétes elemben, a hoban vald megmartézas az indulattol vald6 megszabadulas, a
kegyelem vagy a megtisztulas iranti igény jelenlétét, lehetdségét sejteti e kiilonos »birko-
zasban« — Zsofi onmagaval és masokkal folytatott kiizdelmében” (Szitar, 2012/12, 9. 0.).

Hoznék még egy példat a meggy6z0 elemzések korébdl. ,,A kereszt badogivén komoly
hopihék tltek” — idézi Katalin a Biin szovegét. Emlékezhetiink: a viz tartomanyaban ott-
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honos Vodal® Mariska levelét a feje folott, a lampavilagban tartva olvassa. Az értelmezés
szerint a betlik a hopelyhek kozvetitésével értelmezenddk: ,,az irdson keresztiil hullanak
a hopelyhek” (Szitar, 2010, 64. 0.). Marpedig hogy Vodal ,,lathassa az irast, magasabban
kellett a fejénél tartania. Alulrdl betlizte a papirt, amely f6lott a pelyhektdl kortiltancol-
tan szokellt a villanyégd” (Németh, 1971, 284. o.). Katalin Mariska levelének betiii és
a hopelyhek kozott megképzett metafora alapjan megallapitja, hogy azok ,,a kegyelem-
ben valod részesiilés motivikus jelzései” (Szitar, 2010, 64. 0.). Alulrdl a betd, foliilrdl a
hopehely vilagitja meg az olvasottakat — nem a jel grafikus jele, hanem a sz6 szakralis
szimboluma.

Van a magyar irodalomban egy kiilondsen figyelemremélté dokumentuma a csend és a
ho interakcidjanak. Nemes Nagy Agnes Ho cimii kolteményére gondolok (Nemes Nagy,
2004, 71. o0.), melyben a metafora szerepe ugyancsak az ellentétek kdlcsonhatasanak
miiveleteként jut szerephez — lesz a lirai szoveg gydkérmetaforaja, amely a szavak sze-
mantikai innovacidjaért — tehat onértéklivé tételiikért — felelds. Ennek alapjan a koltd
egzisztencialis értelmezést ad a bibliai motivumnak.

Az intervallum, melyet a ,,zuhogd némasag” képével jelenit meg, a haland6 (véges)
érzékelhetd olvashatova tevésének térkozegét természetesen maga a versszoveg tolti
ki. A versé, amely nem szemlélhetd anyagot és format, hanem a benniik tevékeny
— csendben miikodo — vitalitas jelentését, tehat a versnyelv egységeivel megjeldlt 1ét-
moédjat hozza 1étre. Az intervallum azon képzéddményét, amely csupan korvonalként,
a dolgok peremeként azonosithatd. A peremen?, ahol a térben kiilonallok érintkeznek
egymassal — éspedig a térkdzben zajlo esemény intermedialis kozegében — az esetleges
(,,olvadékony”) és a maradandoé (,,végleges™) gyujtopontjaban. E konvergens formarend
megjelenitésére szolgal a kdlteményében a csendnek a hoval valé sszekapcsolasa egy
metaforikus miiveletben.

Nemes Nagy Agnes
HO

L.

Ez a zuhog6 némasag

nem is tudom, hogy hallom-e
ez a homalyos hofehér

nem is tudom, hogy latom-¢

Az alakit, az anyagit — a testeket, a formakat, a szineket — homalyba borité6 havazas a
csenddel is felruhdzza az immar nem lathat6, nem hallhat6 targyakat, eloszlatvan ily
z¢&s modozatait jeleniti meg: a ,,dolgok szélein”, a ,,dolgok ormain”, ahol megvilagosul
egy ,ismeretlen dimenzid” (Ottlik, 2000, 199. 0.), azaz az intervallum alanyanak szem-
szoge. Itt torténik meg a csend inkarnacioja és — hatasara — a raeszmélés: ,,amint a dolgok
szélein megall és megvilagosul” a fentrél zuhogd ho, a logosz foldi masa. Az inkarnacid
a térkdzben torténik meg: ,,egy keskeny atmenetben / leszall leszall megtestestil”. Az
atmenet, az esemény a metaforat sem hagyja érintetleniil. A zuhogd hoé helyét leszalld
alakmasa foglalja el, amely a szubjektumra — a varakozéra — utal. Nem a térben, hanem
az ¢letben tevékeny alanyra, melynek diszpozicidja a véges egységekre, szakaszokra
tagolt — s kiterjedéseire redukalt — valosagképet idobeni létmodra valtja at:
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III.

Mint ami régen késziilodott
mint ami régen varakozva
ugy hull mint ami végleges
az olvadékony évszakokra

A térkoz végso soron az iddsavban konkretizalddd esemény felmutatasara rendeltetett,
nem a térbeni, hanem a térkdzi valosag — a 1t — megnyilvanulasa. A hdesés megképzddo
metafordja pedig a temporalitas szemantikajat — kozvetiti, olvashatdsagat s ezzel meg-
érthetéségét biztositja. Vagyis a maradando természetét tarja fel a mulandoban.

A térkozben (példaul szogletben, odiban, kdpenyben) szorongd varakozas, a részt
vallalo személyes jelenlét inkarnacidjaként azonositja a csendet a hoval Gogol 4 kopd-
nyegben, Dosztojevszkij a Feljegyzések az egérlyukbol cimi kisregényben, Csehov a
Fajdalom cimii novellaban. Ebbe a torténeti poétikai sorba illeszkedik Ottlik Géza Iskola
a hatdaron ciml regénye, melyben a varakozds a még-nem-mondott széra vald odahall-
gatas helyzetét aktualizalja. A csendjében zajlo eseményt ebben a regényben szintén a
minden hatart eltiintet hotakaro prezentalja. A ho itt érvényes unikalis szemantikdjanak
megtestesiilése a regény szovegében valosul meg, mely a hatar fogalmat az érintkezés
zonajanak metaforajaval valtja fel. A ho szerepét a konvergenciat el6készitd intervallum-
ban aktualizalja.

Katalin irdsa e gazdag poétikai hagyomany horizontjaba emelte a Biin értelmezhetd-
ségét.

A kezdoszo értéke

Egy 0j magyar prozami — a Hasnydlmirigynaplo — kezddszavat idézem: ,,Rék, ez a
jo kezd6szo...” Am csak akkor latjuk at, hogy miért és mire j6, ha felismerjiik, hogy
valami masnak az indexe, s hogy csak azzal érintkezve van értelme ebben az egysze-
ri megnyilatkozasban. Ez a metaforikus kiterjesztést elindité masik sz6 megjelenik a
szdveg kovetkezd mondataban: ,,derlisen rdkérdeztem’. Arra, amit a kdznyelv, mint a
tragarsagokat is, tobbnyire elhallgat. Jelen esetben is ez tortént: ,keriilték az orvosok a
szot”. Meg késébb a rokonok s a latogatok tigyszintén. Az irodalmi érték megvaldsitasa
érdekében ezt a még-nem-mondott, dnértékli szot keresi minden prozair6. Ami benne
tobb maganak a hasznalati jelnek a funkciojanal, ami a poétikus és a nyelvi érték egyiit-
tes megnyilvanulasa lehet az irodalomban. A rakérdezés — nem a ,,Mondatgyartas” (119.
0.) — az onértékll szo6 funkcidja, mivel egyébként minden mondat ki van ragadva egy
egyszeri megnyilatkozas kontextusabol. Ennek metafordja a rak. A ,Hasnydlka” névre
keresztelt, rohamosan terjeszkedd daganat arra a pacra utal, amellyel a mondat ,,vonja
be” szép és ordendré szavainkat, s az igaz beszédet ,,hasbeszéddé” silanyitja. A regény-
iras az allitasra vagy szépitésre kifundalt retorikaval és stilisztikaval szall szembe: ,,Pro-
baltam a bajt nyakon csipni. Mondatok igajaba hajlitani.” De nyomban itt a regényiro
onfegyelemre utalo beszédkritikai reflexioja, hiszen maga is gyartott éppen egy ,,nyalas”
mondatot: ,,Mondatok igaja — hat ilyenekbdl latszik a baj” (5. 0.). A nyelvrongalasban a
rutinkifejezés, akar a rak, fertdz6, megeldzhetetlen, végzetes.

Beszédstratégidink a regénynyelv tiikrében a 1étet ,,dadogésra”, a szot kdromlésra itélik.
Az irasban feltaruld prozanyelvi megnyilatkozas ezt a beszédmodot az elhallgatéssal s iker-
parjaval, a fecsegéssel — vagyis az értelmi potencial eltakarasaval — azonositja, magat az
iraseseményt viszont a nyelv szemantikai innovaciokra képes megnyilvanulasaival.

Esterhazy Péter err6l — az irodalmi értékre figyelve — azt mondja, hogy az irott sz6
,»a nyelvjatékok hallgatason tali beszédéig” (Esterhdzy, 2003, 24. o.) iveld savban pro-
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duktiv, mentes mindenféle nyelvi szabalyrendszer mivel6jének rutinos retorikajatol és
stilisztikajatol, barmiféle esztétikai mindségtdl vagy kanontdl. De minek a jegyében?

A nyelvjatékok mindig a multbdl hozott, kozmegegyezés révén rank testalt szabaly-
rendszerekkel és kdnonokkal vezérelik a kommunikéciot. Ezt a kiszolgaltatottsagot flig-
geszti fol a prozanyelv: ,,Azt hiszem, barmilyen allitast teszek, allitashoz jutok, elbizony-
talanodom, hogy tényleg ezt akarom mondani, hogy tényleg igaz-e ez” (62. 0.). Am a
halal abszolut bizonyossag — tudjuk jol, probaljuk értelmezni is, hogy mi végre? Tobbek
kozott a Hasnydlmirigynaplo szovegét olvasva. Ebbdl kideriil, e bizonyossag megértése
nem kozelithetd meg egyetlen nyelvjatékkal sem. Esterhdzy idézi aktualis olvasméanya®
szerzéjének szavait: ,,Brodkey a halalt a hallgatassal hozza kapcsolatba. Hogy ideje
volna a hallgatasnak, hogy eljott az ideje. Ha igy nézem, akkor, sajna, nem vagyok érett
a halalra” (63. o0.). Brodkey ugyanis csak azt az aprosagot nem vette észre, hogy még
agoniaja kdzben is beszél, mondhatni, hangoskodik: ,,Szeretem az ¢letemet, irja Brodkey.
En is. Ezt is, irja. En is” (63. 0.). Pedig mintha elj6tt volna a hallgatas ideje... Am, hogy
mi az ¢let referense, azt nem tudjuk, azt keresstiik, akkor is, amikor hallgatni akarnank, ha
mar tudjuk bizonnyal: meghalunk — ez nem kétséges. Ekkor az irds tdrgya maga az ¢éle-
tet kitevo irasesemény. Az irds mint a személyes jelenvalosag cselekvd manifesztacioja.
Miért? Azért, mert olyan szellemi probatétel, amely a most torténd torténést tarja elénk,
melynek egyszeriségével szemben a nyelvjatékok tehetetlenek — hallgatnak s hallgatasra
intenek: ,,varjuk ki a végét. Attol fiigg, tudok-e kezdeni valamit a térténenddkkel. En per-
sze az irasra gondolok, Micus lathatéan nem” (uo.). A hasnyalmirigy megszemélyesitett
figurdja — a mar alkalmazott nyelvjatékok automatizmusa hatasara — a véget a halallal és
a hallgatassal azonositja. Ugy latja, mint a nyelvjatékok vezéralakja: ,,Amirél nem lehet
beszélni, arrol hallgatni kell”. Esterhazy mas véleményen van: éppen arrol kell beszél-
ni, amire nem talalunk szavakat. Mert a végességet az irassal toltott tevékenység (nem a
halal) kivételesen fontos életmegnyilvanulasanak tekinti: ,,...azért irom, mert nem tehe-
tek mast” (Esterhazy, 2002, 167). Nem dolt el ugyanis, amit a fatalista ,,Micus” nevében
a rak mar eldontott a végrdl folytatott fatalista nyelvjaték bizonyossagainak tudataban.
Lehet spekulalni azon: ,,Hogy az életem tud-e mit kezdeni avval, ami most torténik.”
Ezzel szemben tenni is lehet, rdkérdezni: ,,En meg gy gondolom, hogy ha az irasom
tud, akkor az életem is fudott. — Megyek csak korbe-korbe” (uo.). Persze a prozanyelvi
alkotas tobb, mint napld, visszaemlékezés, vallomas. Mert ,,nem rélam szol”. Nem,
mivel ,,a szdveg én vagyok”. A nyelvi szdvegmi nem abrazol, nem leir, hanem megmutat
— megmutatja, milyen vagyok irds kdzben s az irdsmii nyelvujitasainak a fényében. Az
irastevékenység személyes 1étmod. Nem megismerés és kifejezés. Ahol Micus akarata-
bol nem tud érvényesiilni, leirandé: ,,Ez igy nem szoveg. Szaraz, nincs toke, hogy egy
ismert terminus technicusszal éljek. Miért? Az kell, hogy a szoveg mutassa azt a vilagot,
amelyet egyébként 6 teremt meg. Nem fityeghet csak igy az tirben” (109. 0.). A széveg-
nek a magyar nyelvben van ilyen mutatdja: f0kjo. Abban az esetben, ha a scriptumvilag
referense maga az irds mint alanyanak személyes jelenlétmodja. Az irds mindségére —
valamiféle t6kélyre — iranyuld akarat, a szovegben feltaruld vagy — eltokeéltség — a létre.
Elszantsag arra, hogy az olvashatd szoveg révén az odatartozosag 1étrejojjon, s a nyelvi
érintkezés kozegében Ujra megérthetéveé valjék a mar megértettnek tekintett 1ét.

A ,szdveg toke” olyan unikalis képzédmény, amely a szalonképest az utszélivel, a
terminust a metaforikus szoval emeli kolcsonhatasba. A szemantikai Ujitds a proza kote-
lessége annak érdekében, hogy a még-nem-mondott konkrétumra forditsa figyelmiinket,
s vallalkozzon megmutatasara a nyelvben. Nevezetesen: a még-nem-mondott sz6 a kol-
tészetben nyelvi abszolutumma, ,,6nértékii szova” 1ényegiil. Nem felcserélhetd, vagyis a
nyelv létének tokéletes jele-megnyilvanulasa. Az irasmi altal demonstralt nyelv — Hei-
degger szerint — ,,a 1ét haza”, melyben a torténd igazsag alkot eseményt.
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Hasonloképpen vélekedik Esterhazy Péter, midén ezt mondja: ,,vajon a dolgoknak
van-e nevilk, vagy a megnevezés altal lesznek a dolgok, vagyis a szavak a dolgok”
(Esterhazy, 2003, 25. 0.). Bereményinél olvashattuk: ,.E sz6 jo: csond vagyok.” Ratalalt
az dnnemz0 szovegszora. Ez meg még jobb: ,,Csonded vagyok.” Ami csak azért tortén-
hetett meg, mert nem a csend empirikus természetérél beszél (akar egy fizikus), hanem
a csond szavunk nyelvi értékérol.

Az onnemzo0 iras miive

A fent idézett dalversi kifejezésnek van értelme, de nincs denotatuma, mivel 6 maga a
denotatum. Szegedy-Maszak Mihaly, aki Katalin doktorijanak opponense volt, és jelen-
tosnek tekintette munkassagat, az onértékl szot keletkezésében vizsgalta, s az Snmagat
ird szovegben a sajat jeloldjére iranyuld szoként értelmezte.

Atiitd erejii székfoglaloja az Akadémian revelativ volt sokunk szdmara. Amikor gra-
tulaltam neki (egy éppen az anagrammakkal bajlodo kolléga), ezt mondta: ,,Te is ludas
vagy ebben. Mellesleg valamelyest Humboldt is.” Nem allt t6le tavol a korlatozott — nem
harsany — irénia, f6leg a prozanyelvi, mely — szemben a tarsasbeszéd travesztiv képzdd-
ményeivel — nem a logikai, hanem a nyelvi kreativitas nagy hatast eszkoze.

A szdveg, amint irja magat, az onértéki szot keresi. S e keresésnek az tjardl is nyilat-
kozik az irés folyamataban, minek kovetkeztében a scriptum természete is megnyilvanul
a szovegben. Elhunyt palyatarsunk tobb alkalommal tett eleget Szitar Katalin intézet-
igazgatd meghivasanak, kis tulzassal azt mondhatom: allando vendége s tdmogatdja volt
mithelyiinknek. Kedvelte és tisztelte baratunkat, figyelemmel kisérte szakmai tevékeny-
ségét. Egy év multan ugyanazon a napon halt meg, mint Katalin.

Ertékelniink kell annak a vélekedésnek a jelentéségét tudomanyos kozosségiink sza-
mara, amelyet a jeles Kosztolanyi-kutatd, Szegedy-Maszak Mihdly nemrég fogalmazott
meg a veszprémi komparatisztikai konferencia megnyitdjan:

N¢éhany szot talan egy veszteségrol, amelyet mindnyéjan veszteségnek kdnyveliink
el. Szitar Katalin tobb iilésszakot szervezett itt, kétségkiviil a kozépnemzedék egyik
jelent6s magyar irodalméra volt. [...] En elég régen ismertem meg [...]. A Koszto-
lanyi-értekezésnek, mely késobb konyv lett, egyik hivatalos birdloja voltam, utana
nagyon sok tanulmanyat nagy érdeklddéssel olvastam, teszem fol Babitsrdl vagy
Kradyrdl, masokrol is. [...] Végtelen szomorusaggal toltott el a hir, amikor el6-
szor megtudtam, hogy Miskolcon korhazban fekszik. A magyar irodalomtudomany
jelentds vesztesége, valosziniileg nem felejtjiik el azokat a nagyon sikeres iiléssza-
kokat, amelyeket itt szervezett 0 is.

Mar régen a fiiggd — semmiképpen sem abszolut — csond e gondolatmenet targya, amely
a lathato végesben fogan meg s a véget nem €r0 ,,€gig ér”. Ez az, amit a koltészetben az
altum silentium prezental. Tudtommal el6szor Vergilius Enedszdaban:

M¢ly csondem, mondd, minek unszolsz
Torni meg ¢€s titkos sebeim kimutatni beszéddel? (X. 64.)

A silentium itt inspiraciét jelent, mely a vallomas szavait képes el6hivni. S magat az
égieket birja szoélasra: elobb Jundt, majd Jupitert (,,Csend honol, és belereszket a fold, és
hallgat a nagy menny”’). Mindketten a csatazaj altal elnyelt emberi sz6, a ,,hibbant Cas-
sandra igéi” ellen 1épnek fol.
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Ilyen értelemben a csend mitologiai felfogasban a felettes vilag elérhetetlen igéit kész-
teti megszodlalasra, magat a Logoszt — de immar emberi nyelvi megtestesiilésre. Ehhez
a felfogashoz csatlakozik Seneca a személyes megszolalds oldalardl: silentium videtur
confessio. Hat igen! — A hallgatas felér egy vallomassal.

A csend mint a beszéd preegzisztens diszpozicidja — unszolas. Espedig a konfesszio
irant: a csend megtorése — vallomas arrdl, ami titkos és fajdalmas. Tudjuk, Aeneas hada-
kozéasa okozza. Az a helyzet, amikor a fegyverek, nem a muzsak uraljak a diszkurzust,
a parbeszéd lehetéségét. Espedig az a habora, amelyet egy nem konfesszionalis beszéd-

A csend mint a beszéd
preegzisztens diszpozicija -
unszolds. Espedig a konfesszio

irdnt: a csend megtdrése — vallo-
mds arrol, ami titkos és fdjdal-
mas. Tudjuk, Aeneas hadakozd-
sa okozza. Az a helyzet, amikor
a fegyverek, nem a muzsak
uraljdak a diszkurzust, a pdrbe-
széd lehetdséget. Espedig az a
haboru, amelyet egy nem
konfessziondlis beszédmod ger-
Jeszt. Jelesiil Cassandra joslata.
Vergilius azt hangstilyozza,
hogy Juno vallomdsa vdlasz
Cassandra joslatdra. A joslds
tagaddsa. Cassandra beszéde-
nek a lenyege, hogy iizenete
beteljestil, mégsem fogadja el a
kozdsseg. Szava tehdt az ige, a
logosz megnyilatkozdsa, amely
nem taldl megértésre, dm meg-
valosuldsa bizonyos.

mod gerjeszt. Jelesiil Cassandra joslata. Ver-
gilius azt hangsulyozza, hogy Juno vallo-
masa valasz Cassandra joslatara. A joslas
tagadasa. Cassandra beszédének a Iényege,
hogy tizenete beteljesiil, mégsem fogadja
el a kozosség. Szava tehat az ige, a logosz
megnyilatkozasa, amely nem talal megértés-
re, am megvaldsuldsa bizonyos.

Szitar Katalin, bar nem hasznalta a latin
kifejezést, hasonlé moédon értelmezte a
jelenséget. A Babits-regény elemzésében
mutat rd, hogy a Logoszt eldvételezd fény
miként alakul at a csend produkcidjava, s
szoként sziiletik Ujja a verbalis szdvegben.
Mar etimonjaval is az ambivalens jelentés
kolesonos fliggdségét jeleniti meg — hiany is
meg jel is. Babits szavait idézi: ,,Az eziist-
harang belecsondiil a csendbe.”

Egyik els6, 1996-ban kozolt irdasdban
olvashatjuk 4 Karamazov testvérek elem-
zése kapcsan Jézus csokjardl: ,,A regény
Krisztus-szerepldje »hallgat« [...], nem
szava, csak olvasata van (Szitar, 1996,
103. 0.). A hallgatas a csokban teljesedik ki,
mely a 90 éves, makacsul hallgatd kardina-
list szora birja, végiil vallomasra készteti,
amelyben megfogalmazodik onértelmezésé-
nek 0j, gyonasértékli vallomasa. Az onesz-
mélésé, melynek szovegében az inkvizitor
— a Jézus bibliai szavait értelmez6 fopap
— igazi Onmagara ismer, éspedig a pusztabeli
Kisért6 alakjaban. Valamint arra a habitusra,
amely a blindssel valo érintkezés, a részesii-
16 odatartozas aktusaval — vagyis a csokkal

— az Oneszmélést mitkodésbe hozta. A Szentirds hallgat, csak olvasatai vannak — {izeni a
regény irdja, ez folottébb innovativ, dogmakat dekonstrudld, miivészi olvasat. Itt is for-
ditasrol — s persze szemantikai ujitasrol — van szo: Dosztojevszkij a példazat nyelvérdl
a regénynyelv szavaira konvertalja 4t a hit értelemvilagat, annak tjabb mélységeit tarva
fel a modern regény nyelvijito lehetdségeire timaszkodva s napjaink életvilaganak meg-
értését osztondzve.

Az irodalom és a poétika miivel6i korében tobben vannak, akik ugy vélik, hogy a
nyelvi tevékenység nem annyira a kdzlésben vagy abrazolasban, hanem a hiteles meg-
nyilatkozas, a relevans sz6 keresésében valosul meg. A regényben pedig a keresés fel-
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mutatasaban. Szerencsére, nem vagyunk egyediil. Esterhazy Péter irja a Naploban, hogy
az iras célja maga az iras.

Vagyis a prozanyelvi alkotasban az irds inkdbb megmutatas, semmint kifejezés, abra-
zolas, leirds. A nyelvi s a poétikai értékkozosség manifesztuma. A sz6¢, mely — Katalin
felfogasaban — nalunk is hatalmasabb: olyan ez — most is Esterhazyt idézem —, ,,mint sok
minden az irasban: nem lehet akarni”. Olyan, mint a rak. De nem a biztos halalt garanta-
16, vészesen terjeszkedd koros szovet, hanem az esemény — az iras feltartoztathatatlanul
gyarapodo soraibol, a feljegyzésekbdl kifejld szoveg. Abban tragarsagok hemzsegnek: ,,a
magyar a legfaszabb nyelv”’ (84. 0.). Mondhatnok: tokjo! Lehet mondani ndlunk masfajta
jo szavakat, példaul azt is, hogy ,,rdkartal” (és nemcsak a daganat {irligyén, hanem rdk
szavunk metaforikus képz6dményei okan) meg azt is, hogy ,kiteritenek ugyis”. Mind-
kettd valhat onértékiivé, azaz a meghalas jelentdjébdl a megélés tapasztalatanak metafo-
rajava. A probléma nem a betegség, hanem ami atsejlik rajta wjjairt jelentdje tiikrében:
»Lehet egyaltalan nem rakurni?” Maris milyen messze keriiltiink a biztos halalt igérd
betegségtdl is meg az allitélagos tragarsagtol is. Az ird, pontosabban a rak jelentdjének
kiterjesztésével foglalkoz6 irdsa — 1am csak — Leibnizcel keveredik polémidba. Eddig
bizony nem tudtuk: a rdk nem onkoldgiai, hanem ,,ontologiai derii”’ kérdése.

Amikor Esterhazy Péter nalunk jart az egyetemen, Katalin dolgozdszobdjaban korbe-
iiltiik a nagy asztalt, ahol is egy ¢jszakaba nyl6 hosszu beszélgetés kovetkezett. Sokan,
sokat beszéltiink, kérdeztiik, faggattuk, mintha éreztiik volna, nem lesz ujabb alkalom.
Milyen szomort! Csak Kati nem szdlalt meg, végig flirkészte a vendég minden gesztu-
sat, minden szavat, s azoknak — gy tlint — még hangazasat is kiilon leolvasta. Kortarsa
volt, s figyelmes olvasoja. Tudom, mert konyvemben is jegyzetelt, amikor legutobb az
Estit tanulmanyozta. A vég el6tt aztan megszolalt. Utolsé eldadasaban ugyanarra a gon-
dolatra jutott, mint a megfigyelt regényiro. Aki az allitasra kész — megmond6 — monda-
tokat irtotta irasaiban irgalmat nem ismerve, keresve a megfelelé — nem rutinos — szot.
A mondatkultuszt az irodalmi — ,,modern” és ,,posztmodern” — kadnonokat szimonkérd
Mucingernek tulajdonitotta: az olyan daganat a szovegen, mint a rak a testen. A stilusos
kijelentd mod helyett a kérdez6 szot preferalta: 1attuk, nem a rakra — a rakérdezésre sza-
vazott naploja elsé oldalan. Valahogy igy: Mi végre van, Uram, hogy nem Te, hanem a
rak a mi urunk. Ha tisztességesek vagyunk, ha nem — ,,rakarunk” ugyis. Egyébként az
iras és az irgalom létszert kapcsolatarol Kosztolanyinal s Jozsef Attilanal talalt érveket.
Példaul: ,,Csak magyar embernek juthat eszébe a megoldas: kiteritenek ugyis™ (93. o.).
A Mindentudas Egyetemén hallottam zaré szavait: , Irgalom, édesanyam, mama, nézd,
jaj, kész ez a Zelbadas is” (Esterhazy, 2003, 45. o0.).

A tobbi

A csend mint a tarsas kommunikécion és az elbeszélésen tuli valosag anarrativ meg-
nyilvanulasa a nyelvi alkotas dnértéki szavaiban realizalodik. A koltéi diszkurzus 1étvo-
natkozasa mindezektdl eltér, tobbre tor, a ,,tobbi” birodalmara figyel. A torténendd tobbi
nem a semmibdl sarjad ki, hanem az elhallgatottnak a feltarasabol és a még-nem-mondott
kimondasabol. Ezton egésziil ki a tapasztalt valosdg a torténendd realitas tavlataval.
Ilyen értelemben Hamletnél a #6bbi azt jelenti: tobb, mint valdésag. Nevezziik konkrét —
mindharom idében gyokeret verd — realitdsnak. Ami ugyan csak egyszer esik meg, &m
eleget tesz egy fontos kritériumnak, amelyet a koltészet mindig szamon tart: ,,Az igazat
mondd, ne csak a valédit”. Az ugyanis még nem tortént meg. Pont ezért a drama végén
nem allhat be a csend, meg kell torténnie annak, ami a teatrumi latvanynyelv altal befo-
gott cselekményen, a multon til van — a tobbi.
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Hamlet ugyanis a meghalds jelenében arra jutott, hogy a csond kdtelez, hogy a silen-
tiumnak van modalitasa, amely mélységébe — szellemiségébe — vezet. Ilyesvalamit iizent:
Baratom, Horatio, arra kotelez, hogy elbeszéld az elbeszéletlent, a csondben lappang6
tobbit. Azt kell elbeszélni ugyanis, ami nem volt lathat6 a teatrum szinpadan, de a nézo-
téren, az élményt értelmezé emberek elméjében tételezédik. Az is része a dramanak, a
felismerés ¢és a katarzis — Shakespeare igy latta. Amit Hamlet kimond, az a sz6. Csak az
van immar jelen: éspedig a t6bbit eldlegezd sz6. Az a cselekmény, amely a szinen mar
lezarult, az optikai és csatazajos fabulat sziizsévé avatja — a latottat olvashatova teszi.
A csillogo latvany altal eltakart értelem léte htizodik vissza a csondbe, azaz a versnyelv-
vel folruhdzott, szemantikai potenciallal kiegészitett szovegbe.

A latott kosztiimos vilagot a hadviselés szabalyai vezérlik mind a csaladi kapcsolatok,
mind a hatalmi rendszer vonatkozasaban. Ismérve ezért a csatazaj. A csond nem pusztan
a vokalis vég bekdvetkezését jelenti, hanem az intézményes rend hatalmi jelképeinek — a
poharkdszontdk, a serlegek, a csorték, a diszlovések és indulok babeli hangzavaranak — a
kiiktatasat. Ebben tarul fol tehat az a csondben lappang6 értelmi tartomany, amelynek
elmondasa Horatidra harul. A csondben lappangd tobbi — vagyis az, ami a megtorténés
értelmét teszi ki — nem maradhat a vizualitas s a babeli hangzavar fogsagaba zarva. Ami
nem lathato, el kell beszélni. A poiészisz szomiivészettel — narracioval és versnyelvvel —
teljesiti ki a dramai cselekményt s a teatrum latvanyossagait. Mert nemcsak a konfliktus
¢és az intrika alkotja képzédményeit, hanem az értelemképzésért felelds, szemantikailag
dusitott nyelv is. Egzisztencialis értelmezés kiillonben nem volna lehetséges.

Ezuaton tér vissza Hamlet szava a Szellem rejtélyéhez — sajat torténete lezaruldsa utan
¢lete narrativ értelmezéséhez, s ezzel az egyszeri eset konkrét realitasahoz, melyet a hata-
lom technikajaval allit szembe. Ily modon a kardot a kereszttel szembesiti. Mert hiszen
Horationak azt kell majd elmondania, ami kiilonben nem keriilne nyilvanossagra, azaz
a tények valdsagan tuli szellemiséget, az igazsagot. Konkrétan azt, hogy a létet nem a
hatalom haldlosan mérgez6 technikéja uralja kizarolagosan, mialtal elfedi szemiink el6l
a realitasat. Példaul parviadalnak tiintetve fel az alattomos gyilkossagot. Hanem konstitu-
alja bizony a létet az irgalom is. Az utolso pillanatban a szembe allitott felek konvergald
igazat nem a parviadal donti el, hanem az a parbeszéd hozza létre, amely a szinre vitt
»cllenfelekben” a hatalmi jatszma két aldozatat jeleniti meg. Egymas szamara, illetve a
tanu és elbeszéld Horatio el6tt. A vallomasban Laertes és Hamlet a feltétlen odatartozo-
sag szavait — az irgalom diszkurzusat — teremti meg: ,,Valtsunk, nemes Hamlet, bocsa-
natot...” Majd kovetkezik az elfogadds elfogadasa: ,,Az ég ne tudja biinddiil! Kovetlek. /
Halott vagyok, Horatio. —” Az dneszmélés aktusat koveti Hamlet utolsé szava: ,,.Beszéld
el ezt [...], s minden koriilményt / Mi okoza — — A tobbi néma csend. (Meghal.)”

Szitar Katalin Hamlet-parti volt: az a bizonyos rejtély, a t0bbi érdekelte; vagyis mind-
az, ami tobb lehet a haldokld szavanal; ami a halando6 1étét — nem végét — értelmezheti;
ami a kolcsonds odatartozas szemszogébdl mondhatd ujra, s az elbeszélés aktusaban
valik torténenddvé.

Mivel a klisék jorészt észrevétleniil, spontan mdodon tolakodnak bele megnyilatkoza-
sainkba, nehéz védekezni elleniik. Katalin hétkdznapi visszafogottsagaban, sziikszavi-
sagaban és hallgatagsagaban — ugy tiinik — a kivételesen erds onreflexio jatszott kdzre,
amely esetenként atcsaphatott félelembe. Gyakran hallgatott talan azért, mert félt sajat
szavaitol, mert azt a szt kereste csendjében, ami nala is hatalmasabb. Errél szolt utol-
so irasanak kulcsmondata is, mely a magyar regényt a ,,csend kultirajanak™ jegyében
olvasta. A kijelentés Mihail Bahtyint idézi: ,,A sajat sz6 keresése valojaban éppenséggel
nem a sajat szo keresését jelenti, hanem egy olyan sz6ét, amely dnmagamnal is t6bb’®
(Bahtyin, 2002, 412. 0.).

Errdl irt Pilinszky Janos koltészete kapcsan is, aki szintén egyedien értelmezi az altum
silentium alakzatat. O a ,nagy csond” értelmérél és nehézségeirdl értekezik: ,.e vég-
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érvényesen beallott csond jelenti ma a legfébb realitdst kozottiink.” Nem semminek,
hanem hianyval6sagnak tekinti a jelenséget — a tények mogotti valosag megnyilvanula-
sanak. A nyelviinkkel nem kompatibilis dologi vilag hangjaira utal, melynek rejtjeleire,
a lappang6 hangokra kiilondsen tevékeny modon — részesedd odaadassal — kell figyelni.
Olyan aktivitasra késztetni a részt vallalas aktusat, amelyben az odahallgaté kiilon képes-
sége, a figyelni akaras vezérli. Azaz az egész ember Gsszpontositasa, kinek hallgatasa-
ban részt vesz valamennyi érzékszerve, mindenestiil erre az egy csatornara, s ezliton az
elme nagyobb 0sztonzésére dsszpontositva jelenlétét. Akarcsak a zenész vagy a vadasz
— mindegyik a maga modjan.

Hivatkozhatok példaként Jozsef Attila Falu cimi versére. A lathaté vilag képeinek
eltlinése, flistté valasa utan bekovetkezd éjszaka sotétjében és csondjében derengeni
kezd — a nyelv szdmara megnyilvanulni — az as6, a kapa, a pajta s a fa ,,s6bhaja”. Vagyis
az alvo falu s a parasztember almanak szimbolum-kezdeményei, amit a versnyelvi sza-
vak ruhaznak fel egyedi, nem trivialis értelemmel. A kivételes csendben mindegyiknek
folcsendiil a hangja, a szovegben kiteljesedd szavuk indexjele. Ezt a dologi vilagot vonja
a szavak jelentésének megujitasa révén egységes képzédménybe a virrasztd koltd meg-
nyilatkozasa, mely az almodo falu 1étének €s az alomban feltaruld hianyvalosaganak — a
bunak, a szorongasnak — az értelmét tarja fol. A tények — példaul a csondbdl kirekesztett
krumplipaprikas vagy a belehatolé kutyaugatas — mogotti konkrét realitast. Azt a konk-
rét, eszméltetd valosagot, melyet az alomban feltoérd szorongas diszpozicioja tar az ébe-
ren virraszté ,,sziv”’ (nem a szem) elé.

Lassuk, hogy torténik a keletkezd szo a rdla szo6ld ars poetica szovegének, a vers-
nyelvnek a tiikrében:

Benne csend van. Mintha valami
elhangzott volna csengve.

Fontolni lehet, nem hallani.
Nincs, csak a csendje.

S ahogy folderiil az értelem,
megerti, hogy itt mas szo

nem eshetett, mint ami dereng:
eke és aso.

Sz6, mert veliik szolal a paraszt
napnak, esonek, foldnek.

Sz06, mint szoval mondom én el azt
gondos id6nek.

Sz6, mint csecsemdnek a mosoly.
Veregetés a lonak.

Sz6. De tiszta értelmii, komoly
tagja a szonak...

... Hallgatom az almod¢ falut.

A kolteményben a nyelvjatékok nem mitkddnek. Az intézményes rutin egyfeldl a nyelvi
jelenléthiany talan legagresszivebb eldidézdéje. Masfeldl valamiféle tabula rasa kivivasa:
meghallani azt, amit eddig nem hallott senki. Pilinszky nézete szerint ez azt a kdvetel-
ményt allitja elénk, hogy tordlniink kell minden tudést, minden evidenciat, amely meg-
elézi a hangot, a dolog csendiilését s annak eredeti ritmusat.
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Kognitiv beallitodasunk kapcsan — tudniillik, hogy tudas alapjan tegyiink szert uj
tudasra — Katalin Pilinszkynél ezt olvashatta: ,,amig a tudés egyre tobbet akar tudni, az
ird Gjra és jra semmit se akar tudni”. Csak egyet: a versbe irhatd szavait — amennyire
csak lehet — megfosztani minden konvenciondlis és intézményes kanontol, , hasznalati
szabalytol”. A kolt6 visszavonulni igyekszik a kiilsé fliggdségektdl, de — s ez a nehe-
zebb feladat — a belsoktdl is: ,,az ember sakk-mattba szoritja magat.” ,,Akkor kénytelen
bizonyos értelemben talan folilmulni 6nmagat.” Probalja — ahogy Pilinszky mondja —
»a csecsemoOk szemével latni Ujra a vilagot, és ez az egyetlen modja, azt hiszem, hogy
mindenfajta rutintdl is megszabaduljon. Most valdsziniileg a hallgatadsaim ezért vannak.”
Erdekes megfigyelést tesz ezzel kapcsolatban Vas Istvan: ,te akkor irod a legjobb dolgo-
kat, ha sokaig hallgattal”.

A tények mogotti konkrét realitas a versnyelvi alkotasban ujabb értelmezési lehetdsé-
gét nyeri el. Kiilondsen eklatans modon, amikor egy egyéni ars poetica jegyében irodik
meg. Mivel ez esetben a szoveg — mint mar emlitettem — a versnyelv keletkezésérdl,
onnemzd valosagardl is nyilatkozik. A silentium ilyenkor lehet a koltészet metaforaja,
amint azt az orosz filozofiai lira egyik jeles miivésze, Tyutcsev kolteménye tantsitja'®.
Ebben a versében a koltéi szo keletkezésének szféraja az éggel képviselt végtelen. Az
altum silentium a csend és a hang intervallumaban tevékeny ritmus és forma kdzege:

Fjodor Ivanovics Tyutcsev
Silentium

Hallgass. Elj titkon. Ne fecsegd
ki 4lmodat, szerelmedet,

de jol figyeld, mit szived ad:

a rejtett latomasokat,
csillagfényt, mit a végtelen
gyujt, s olt ki minden é&jjelen.

Ha 1j szot, format, 0j rimet
alkotsz, s hited ki érti meg,
melyért élsz, halsz? A gondolat,
mihelyt kimondod, megrohad.
A forras él; fel ne kavard,

de idd, mig tiszta vize tart.

(Faludy Gyorgy forditasa)

A csond valoban lehet tiinete a beszédtilalomnak, ha a kommunikacié akadalyava lett
a megértésnek. A koltészetben ez nem fordul eld, mert nem szavakkal, mondatokkal és
frazisokkal kommunikal — itt a nyelv ,,besz¢l”. Mert a vers a ritmus altal Gjratagolt sza-
vakbol alkot szoveget.

Ezzel az érzékelhetd — hallhaté vagy nem hallhato — atlép a gondolat sikjara: a csond-
ben nem az értelem kifejezése, hanem elsajatitasa torténik: a sz6 keletkezésével egylitt
1étestil a gondolati, atfogo értelem. Nem a fogalom altal s a kovetkeztetés utjan eldallitott
eszme, hanem a nyelvi jelenlétben megtestesiild, a nyelvi vilaglatassal inspiralt eszmél-
kedés, gondolatképzés. Katalin erre is figyelmet forditott, amikor Jozsef Attila Arany
cimt kdlteményét idézte; felfigyelt arra, hogy az 6nértékill szo az altala nemzett gondo-
latban a gondot — a valsaghelyzetet — is megragadja, a konkrét egzisztencialis atélésbol
kisarjadé problémat. Vagyis a gondolat szot egyiitt a gondolandoé targgyal (a pusztaval)
¢s a gondolkodé alannyal (a puszta fiaval).
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Edes burgonyat fod a darabos talaj —
Téged is f6dott igy gond meg a baj

s gondoltad, mit gondolt csendjében a taj —
a hds el van vetve, teremni muszaj.

A produktiv nyelvi tevékenység gondolat szavunkat a gondban 1év6 személy intencio-
jaként ragadja meg. Avégett, hogy utalasiranyat ne a rendszerbdl, ne a szotarbol, ne a
hasznalatbol, hanem az egyszeri, konkrét cselekvést jelolo szobol eredeztethesse. Ezzel
— tudjuk — ralép az onértékll sz6 megteremtésének utjara. A versnyelvi koltemény a gond
ujragondolasat kezdeményezi, a csend tevékeny valdsagat — Jozsef Attila szerint, ,,cse-
lekvdségét” — flirkészi, azaz az elfedés feltarasaval azonositja. Gondolkodni annyi, mint
Falu esetében — ,,mit gondolt csendjében a taj”. Most is egy radikalis metaforaval van
dolgunk. A csend nem a tajat mint kornyezetet jellemzi, amelyben elhelyezkedik, s ame-
amivel a dologi vilag az alanyt gondolkodasra 6sztdnzi?

A természet tehat a kdlteményben nem szemléleti targy, hanem hivas, a teremtd aktivi-
tast teljesitd cselekvésre valo felszolitas. Ez az, amit kihangosit a vers, s birja a csendet
csendiilésre. A versnyelvi ritmusra gondolok. Mit is hallunk? Azt, hogy a tdj a muszaj
ritmikai ekvivalense. Igy: ,teremni muszaj”. Ami a lathato térbeliség, a taj csondjének
takarasaban észlelhetetlen, megnyilvanul az id6beli aspektust megtestesitd narrativaban,
a termdre fordulas eseményében: egy nem lathatd — de a tapasztalat alapjan tételezhe-
té — torténetben. A ,,darabos talaj” alatt, vagyis szemben a lathato tajjal, az elfodott ter-
ménynek — mivel el van vetve — ,teremni muszaj”. Miként az elf6dott, a gondban 1évo
embernek gondolni muszdj. A gondolkodas nem valaszthato: akarjuk — nem akarjuk,
megtorténik. A 1étezés gondja a megértés igényét Osztdnzi, hogy a természet csendje
folcsendiilhessen a koltoi nyelvben, hogy ott elnyerje értelmét: mi végre gondolkodom?
A gondolat — mondjuk ki — a gondban 1év0 ember heurézise. Igen, mert a hidnyviladg
jelét kitermeli. Jozsef Attila ezt a csendiilést értelemmel ruhazza fel: ,,a gond érleli ter-
mon a puszta fidt”. A pusztanak van tevékeny valosaga — érleli odatartozo fia cselekvd
jelenlétét. Egyebek kozott azt is, aki el tudja gondolni és mondani a hianyvilag értelmét.
Persze ennek érdekében az iiresnek vélt helyet, a puszta elvont fogalmanak fikcigjat a
f6ld konkrét realitasa — nem latomasa, hanem iddbelisége — fel6l kozeliti meg.

Szitar Katalin kiilon értekezést szentelt a tanya €s a puszta egzisztencidt meghatarozo
hatasanak — barbarsaganak és kultarajanak ambivalens értelmezhetésége jegyében (Szi-
tar, 2010, 75—112. 0.). Az Alfold nem pusztan hely, vidék vagy taj, hanem az odatartozas
szimboluma volt szamara.
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Jegyzetek
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konyvének Babits Mihaly prozajarol irott fejezete
alapjan (Szitar, 2014, 38. 0.).
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nek tekinti a nyelvi eseményt, melyben ,,a k6lt6i szo
valoban szova lesz és az marad” (1988, 78. o.).
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Bokay Antal

Pécsi Tudomanyegyetem BTK Magyar Nyelv- és Irodalomtudomaényi Intézet
Modern Irodalomtorténeti és Irodalomelméleti Tanszék

Az elmondhatatlan
¢és elhallgathatatlan

(Antropomorfikus versus figurativ a koltészetben,
a poétikaban és a pszichoanalizisben)

A modernitds, a szelf és a liraisdg osszekapcsoldsa, és ezen a
hdarmason keresztiil valamiféle dekonstruktiv szubjektivitdselmélet
megfogalmazdsa meglehetosen kordn, mdr 1965-161 kezdve
érzeékelheto volt Paul de Man munkdiban. Az elgondolds
centrumadban a lira, pontosabban a ,lirai” dll. Nemcsak arrol van
§z0, hogy ,de Man szdamos kései esszéje, nem épp kénnyen értheto
modon a lira fogalma koré dsszpontosul™, hanem mintha az egész
dekonstrukcios irodalomfelfogds e téemdn keresztiil fogalmazodna
meg. Mindennek hdtterében egy még dtfogobb, dekonstruktivista
szubjektumfelfogds kérvonala, a szubjektum létformdinak és
miuikodesi folyamatainak elmélete is rekonstrudlhato. De Man liraisag
Jfelfogdsa elsésorban egy nietzschei, metafizikdn tili episztemologia
kibontdsdra éptil. Kiilonos viszont az, hogy — De Man hatdrozott
lavolsagtartdasa (mondhatndnk: ,ellendllldsa”) ellenére - ez a
szelffelfogds jol pahuzamosithaté a pszichoanalizis bizonyos
klasszikus és jelenkori (foleg lacani) elképzeléseihez, olyanokhoz,
amelyek nem a szelf tartalmdt, hanem annak miikodési/megismerési
Jolyamatat dllitottak a figyelem kozéppontjdaba. Kortdrsai kéziil a
Selszinen kiilonbozonek ldtszo, valojaban viszont sokban hasonlo, a
liraisagra mint a szubjektum miikddeési modelljére koncentrdlo
(nyiltan pszichoanalitkus hdttérre is épito) elgondoldst dolgoz ki Julia
Kristeva,” pdrhuzamokat taldlhatunk Derrida e témdrol szolo
megjegyzéseiben,> és érdekes kontrasztot, mdsféle utat Philippe

s

Lacoue-Labarthe® Celan-interpretdciojaban.

ennck szelfelméleti fordithatoésaga all, egy olyan forditas, amely mas iranybol de

hasonlo eredménnyel a pszichoanalitikus metapszichologiaban is megjelenik. Ez
egy olyan irany, amit Cathy Caruth, Cynthia Chase, Lindsay Walters vagy éppen Derrida
a Memoire-ban® vitt vilagosabb pszichoanalitikus kapcsolatokkal tovabb. Cathy Caruth
,,Narrativ eredetek Wordsworthnél és Freudnal” cimi irasaban beszél ,,az onismeretrol
(self-knowledge), mint torténetileg alakuld diszkurzusok sorar6l™® a szelf valamikor
megtortént kimondhatosagarol és ujra és Ujra atfogalmazodd megjelenitésérodl, a szelf
formalis genezisérdl. Abszolut fontos, hogy nem szelfrdl, nem az ,,6nrél” van sz6, hanem
Onismeretrdl, vagyis egy olyan (részben) episztemologiai aktivitasrol, amely persze egy-
ben a szelf megteremtését, artikulalasat végzi. A személyesség, bensdség megismerése
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torténeti jelenségforma, a romantika tette. Elsésorban a romantika lesz az, amely szisz-
tematikus Onismereti format hoz létre, a romantikus koltészetet, a lirat. Kiilonos és jel-
lemzd, hogy romantikus kolték rendszeresen megfogalmazzdk az onismeretnek ezt az
aktivitasat, ilyen Caruth és De Man altal is értelmezett ,,Blessed Babe” rész Wordsworth
The Prelude-jében.

Ez a romantikus pozici6 a szelfet igen komplex, talanyos, de megismerhet6 esszencia-
ként értelmezi, olyan értelemként, amelyet az egyéni létezés mélyén meg lehet talalni.

A romantikanak a metapoétikai, elméleti elképzelései gyakran szelfmegismerési/ala-
kulési folyamatra utalnak. Ilyen maganak a liranak az egykori definicioja, mely szerint
a lira egy kihallgatott monolog. Erre az eredetében modern, radikélisan 0j lirafogalomra
utal Northrop Frye A kritika anatomidjaban, amikor John Stuart Mill ,,aforizmajara”
hivatkozik, mely szerint ,,a lira olyan megnyilvanulas, amelyet véletleniil hallgatunk
ki”. Mill 1833-as gondolata, hogy ,,A szonoklat meghallgatott, a koltészet kihallgatott.
A szénoklat kdzonséget feltételez [...], a koltészet viszont dnmagat vallja meg dnma-
ganak a magany pillanataiban”, a korai modern liraeszmény alapjava valt. A lira nem
egy személyes eseményhez kapcsoldodo érzelmi tartalom leirdsa, hanem egy diszkurziv
modalitas, igazabol egy dramai monolog, egy a koltd szamara is meglepd, tudattalan
forrasokbodl szarmazo onismereti konstrukciods aktivitas, mely a személyesség egy lehet-
séges sémajahoz, az interioritds megcsinalasahoz vezet el. A koltészet mint egy monolog
kihallgatasa azt az onreflexiv, produktiv szubjektivitast jelzi, amely a modern koltészet
szelfprezentacidos modjara jellemzd. A lira ebben az értelemben a szelffenomenalitas
megteremtddésének folyamata, egy olyan szoveg, amely bonyolult nyelvi mechanizmu-
sokon keresztiil elvezet a beszél6 hang, a szelf jelenlétéhez, mikodtetéséhez. A koltd az
a legfels6bb 1ény, akinek hangjan ,,a tavoli visszhangok egyberingnak / valami titkos és
mély egység tengerén”. Ebben a megkdzelitésben a liraiban feltaruld szelf nem tartalom,
hanem diszkurziv modalitas. Ez a megmutatott és megértett bels6 értelemre koncentrald
(azt végso6 soron megtalald) attitliddel szemben a szelfet mint lezarhatatlan olvasatot fel-
tételezi, hisz ilyen dnteremtd monoldg — szinte a besz¢éld akarata ellenére is — barmikor
megtorténhet, folytatodhat.

A két szelfformacio természetesen keveredhet és keveredik is, ez azonban egy nehezen
kezelheto, integralhato heterogenitashoz vezet, a masodik ut ugyanis megbontja, negalja
¢és folytonosan tjrairja az els6 elértnek, lezarhat6 teljességnek vett személyes értelmét.
Paul de Man liraisagfogalma pontosan ezt az ellentmondésossagot, dekonstruktivitast
vilagitja meg. De Man liraisdgfelfogéasa és a vele parhuzamosan ujra és tjra felbukkano
szelffogalma palyaja kezdetétdl formalodik, majd folytonosan ,,dekonstrualodik™, egy
megodrzott alapgondolat mentén egyre atfogobb format nyer. Ebben a dolgozatban azon-
ban elsésorban vagy szinte kizarolagosan egy kései irasra, az Antropomorfizmus és tro-
pus a liraban” cimfl tanulmanyra tdmaszkodom.

De Man e tanulmanyéban egy gyakran idézett (a liraisdgnal latszélag atfogobb inten-
cioju) Nietzsche-mondatb6l indul ki, olyanbol, amely poetikus dikcioval irja feliil, s6t

crer

szokasos fogalmat:

,,Was ist also Wahrheit? Ein bewegliches Heer von Metaphern, Metonymien, Ant-
ropomorphismen...” (Ant. 369. 0.).

,»Mi is tehat az igazsag? Metafordk, metonimidk, antropomorfizmusok at meg
atrendez6do serege” (ford.: Tatar Sandor).

A nietzschei szoveg ugyanis egyértelmiien a szubjektiv olvashatosaganak kérdésére

épiil, és tagadja azt, hogy lenne artikulacidinkban valami stabil, biztonsagos jeldlt, azaz
beszédiink nem referencialis, hanem alapvetden retorikai. A lirai (s6t altalaban véve az
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irodalmi) pedig, mint kifejezetten modernitas jelenség, viszi a nietzschei gondolatot De
Man tovabb, elkeriilhetetlen szembesit egy ujabb atfogd kérdéssel: hogy ha van lirai
diszkurzus, akkor az ilyen szévegek mirdl szolnak, mi az igazsaguk? Mit és hogyan jelol
(vagy éppen hoz létre) a lirai? Mert valahol a lirai szovegek jelentds része kindl valami-
féle értelmet, valamilyen médon meg lehet azt mondani, hogy a fenti Wordsworth-rész-
let mire utal. De ha a lira (és az irodalom) természete szerint retorikus beszéd, akkor
ez mennyiben érvényteleniti a hagyomanyos, igazsagértékre épiilé episztemologiat, a
korrespondenciaelvet? , Atfertézédik-¢” a lirairl minden megismerésre (ez a Nietzs-
che idézet iizenete) a benne érzékelhetd ellentmondasos, sot egyenesen megsziintetett
igazsag-érték? Vagy éppen: ,atfertézddik-e” a targyak megismerésének hagyomanyos
korrespondenciamodellje a lira, azaz a bensGség megismerésére?

Kétségteleniil vannak ,,gesztusok”, amelyek 0sszekapcsoljak ,,az episztemoldgiat a
retorikaval” (Ant. 369. 0.). E kettésség, az dsszekapcesolas és szétvalasztas ebben a tanul-
manyban, és De Man korabbi irasaiban, allanddan visszatérd téma. Itt, ebben a kései
szovegben De Man nagyon karakteres ellenparokra hivatkozik:

Hogyan miikddik a lirai kapcsan a ,,fogalmak”™ és ,,figurak” kettOse?

Ha lirair6l beszélnek, vajon ,.észérvek” vagy ,,esztétikai itéletek” miikodnek?
Centralis szerepet az ,,értelem” vagy a ,.képzelet” kaphat?

Es aki a lirarol beszél az ,,tudds” vagy éppen , miivész” (Ant. 386. 0.).

Ezek a parok két eltérd vilagérzékelés, vilagolvasat iranyait jelzik. A metafizikus filo-
zofiai tradicio allitotta e két teriilet elvalaszthatdsagat, parhuzamos érvényét egyrészt a
korrespondenciaelvii episztemoldgia, masrészt pedig az esztétikai® egymastol fiiggetlen
lehetéségének feltételezésével. De Man szerint viszont nincs két, egymastol fiiggetlen
l1étolvasat, egy az objektiv vilagra, egy pedig a szubjektivre, a bensdségre vonatkozd
episztemologia. A lirai, illetve a lirai olvasat (az nismereti olvasat) nem egyértelmiien
¢és kizarolagosan a parok masodik ,,dobozaba” tartozik, hanem kikiiszobolhetetlen hete-
rogenitas jellemzi, azaz mindkét megismerési folyamatra igényt tamaszt, van is, meg
felilirt is az igazsagigénye. Ezért elkeriilhetetleniil tudatositani kell ,,a lirainak, mint
a koltoi diszkurzust altalanosan leirdé fogalomnak a bizonytalansagat” (Ant. 386. o.).
Vilagos, hogy a hagyomanyos (filozé6fiai és irodalomelméleti, sét interpretacios-her-
meneutikai) episztemologiai torekvés Iényegi szandéka ,,a diszkurzus feletti ellendrzés
visszanyerése” (Ant. 370. 0.), azaz egy olyan eszmei modell, latdsmadd biztositasa, amely
folytonossa, integraltta, kiilonbségkonstrukciok mentén (a retorikai ,,feloldasaval”, azaz
grammatizalasaval) homogénné teszi a koltéi és nem-koltdi kijelentéseket és e kijelen-
tésekrol vald beszédet. De Man pontosan ezt az integralast tartja reduktivnak, és célja
olyan példak vizsgalata, ,,amelyeket nem lehet visszailleszteni a rendszerbe” (Ant. 370.
0.), amelyek nem homogenizaljak a tudas felé a diszkurzust. A lirai valamilyen alapvetd
értelemben destruktiv, hiszen benne, altala elveszitjiik ,,a diszkurzus feletti ellendrzést”,
¢és ez a helyzet a diszkurzus hasznalojanal, az olvasas aktusaban ,,ellenallast” eredmé-
nyez, és a diszkurziv folyamat termékeny ellentmondasossaga ennek az ellenallasnak a
mitkodésebdl kovetkezik.

Kiilonds médon ugyanezen episztemologiai pozicié érzékelheté Freud Alomfejtésének
egy mostanaban gyakran idézett passzusaban. Az dlom ¢és az alomfejtés a pszichoanalizis
egyik alapelve szerint onismereti diszkurzus, ,kiralyi Ut a tudattalan megismerésére”
méghozza kettés értelemben retorikai, egyrészt az dlom megteremtddése, a vagyszerii
képi-nyelvi artikulaltsagba jutasa egy retorikai folyamaton, az alommunkan keresztiil
torténik, masrészt az alomfejtés az alommunka megforditasaval, a szabad asszociaciok
(lirai) hozzaadasaval ugyancsak retorikai transzformaciokkal jut el valamilyen értelem-
hez. Az alom ,.egy projekci is, egy belsé folyamat kiilsévé tétele™, és az ,,alomképek
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textualitasukkal egy masik lényként, a masik nyelvén szoélitanak meg, és képzelddésre,
latolgatasra és még azon tulra is, a fikcionalitis mezejére kényszeritenek minket”.!0 Az
»ertelem”, amit e megszolitasnak tulajdonitunk, azonban nem stabil, mert az dlom olva-
sata nem fejezhetd be, nem zarhatd le, hanem ujabb &s Gjabb asszociaciok (retorizalasok)
kényszerébe fogott. Nyilvanvalo, hogy az alomolvasat (és igazabdl a szelfkonstrukcid)
lényege nem az idonként elérhetd jelentés, hanem az a retorikai folyamat, amely jelen-
téseket teremt és jelentéseket megbont. Freud egy 1925 jegyzetben nagyon vilagosan
megfogalmazza ezt az elvet:

,Most, miutan legaldbb az analitikusokat sikeriilt megbaratkoztatnom azzal a gon-
dolattal, hogy a nyilvanval6 alom helyébe az analizis révén nyert jelentést kell
tenni, egy masfajta dsszetévesztés biinébe esnek és makacsul ragaszkodnak is
hozza. Ebben a lappangé alomtartalomban keresik ugyanis az alom lényegét, és
kodzben nem iigyelnek a lappangéd alomgondolat és az alommunka kiilonbségére.
Alapjaban véve az dlom nem mas, mint gondolkodasunk sajatos formaja, mely az
alvas allapotanak feltételei kozott valik lehetségessé. Ezt a format az alommun-
ka hozza Iétre, mely az alom egyediili 1ényeges vonasa, sajatossaganak egyetlen
magyarazata.”!!

E felszinen egyszerlinek tiind, igazabol radikalisan megbonto-épitd kettésséget, mint
kétféle olvasasi modot (az el-olvasast és az abbahagyhatatlan olvasast) De Man a roman-
tikus tradicioban miikodo kolték verseinek értelmezése segitségével vilagitja meg. De e
kettdsség érzékelése mar a romantikus dnismereti diszkurzus dseként, ereddjeként vehetd
szerzénél, Shakespeare-nél is felfedezhetd. Shakespeare Hamletje a vilagirodalom, sét
az europai kultura egyik els6 és talan legnagyobb szelfkdlteménye. Nemcsak Hamlet
onteremtd, Onismereten keresztiili szelffejlodése jelenik meg benne, hanem a jelentds
mennyiségli monolog a személyesség alapvetd, metapszichologiai problémait is meg-
fogalmazza. A nagy monoldégok helyett most csak egy rovidebb szoveget, a gydsz és
személyesség kapcsolatarol szold hamleti elmélkedést mutatnam be.

Freud egy 1917-es tanulmanyaban foglalkozik a gyasz és melankdlia kapcsolataval,
hasonlosagaval és kiilonbozoségével és ezek kapcsan az én megformalodasaval. A ben-
sOséges, onmagunkat alakitd targykapcsolatok leképezddése alakitja ki, formalja meg
éniinket. Az ,.én” ilyen identifikacioval szerzett alakzatokbol all 6ssze. Ha egy kapcsolat
megsziinik, a szeretett masik meghal, elhagy, akkor ez az énalakzat, énforma hidny-
nya valik. A kovetd ,,gyaszmunka” arra iranyul, hogy ez a hiany bet6ltédjék. A hiany
betdltését sokféle kulturalis tradicid segiti, allegorikus targyak, egy sirhely, viragok,
meghatarozott szinl 61t6zék mind fenomenalizal egy belsévagy-természetii affektiv
szelfbirodalmat. A Hamlet egyik meghatarozo6 vonulata a gyasz lehetdsége, illetve elma-
raddsa. Hamlet apjat tal gyorsan temetik, Polonius sem kap megfeleld gyaszt halala utan,
¢s Ophélia is, az dngyilkossag gyanuja miatt kimarad a megfeleld gyasz lehetdségébol.
A gyasz pedig valamilyen bensdség figurativ artikulacioja, egy indulat lathatova, meg-
foghatdva tétele. A gyasz igazsaga ,,egy bizonyos fajta allegorikussagbol all, allegorikus
emlékezetbdl, amely csak annyiban képes nyomot hagyni, amennyiben az mindig a
masik nyoma”.'? Példdm Hamlet egy monolégszerii szovege, melyben sajat gyaszanak
figurativitdsat elemzi. A drama elején vagyunk, Hamlet még nem taldlkozott a szellem-
mel, mikdzben a kiralyi udvarban tinnepelnek, a meghalt kirdly utan tronra 1épett testvér
és Gertrud eskiivojét iilik. Hamlet viszont vigasztalhatatlanul, zavaréan gyaszol olyany-
nyira, hogy a kiraly és a kiralyné probaljak gyaszarol lebeszélni:
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KIRALYNE

Jo Hamlet, ezt az éjszint dobd le mar,
S a dan kiralyra vess nyajasb szemet.
Nehéz pillad’ ne siisd ala 6rokké,
Keresve mintegy a por kozt atyadat.
Tudod, k6z6s, hogy meghal a ki él,

S természet Utjan szebb valora kél.

HAMLET
Igen, asszonyom, kdzos.

KIRALYNE

Ha az: miért
Latszik tehat elétted annyira
Kiilonosnek?

HAMLET

Latszik, asszonyom! az is

Valoban; latszik-ot nem ismerek.
Nem e sotétszin kontos, jo anyam,
Sem a szokott gyasz 6ltdzet, sem az
Erdltetett mell zgd sohaja,

Nem a szemekben duzzado patak,

A csiiggedo tartasu arcz, meg a

Bu tobbi mddja, szine és alakja
Jelolhet engem voltakép: ezek,
Valéban, latszanak, mert jatszhatok;
Az enyém beliil van, és nem latja szem,
Csak disze és boglara gyasz mezem.!?

A szelf onkonstrukcidjanak (késobbi dekonstrukcidjanak) ez egy igen fontos pillanata.
Két kiilonds mozzanata van: az egyik a latés, latszas igen er6s jelenléte, a masik pedig a
melankolia szelfkonstruktiv (vagy inkabb szelfrombold) szerepének felvetése. A kirdlyné
szovege, (pszicho)analizise kétszeresen is az allegorikus lathatosaghoz kotddik. Arra kéri
Hamletet, hogy nézzen az 1ij apara, és ne nézzen a (halottként porra lett) régire, illetve
hogy ne nézzen a foldre, hanem nézzen a napra. Erve a halal mindenkire kozos végzete,
illetve e végzett koztudottsaga. A kirdlyné a kozdsségben elfogadott gyasz viszonya-
rol beszél, tehat arrdl, hogy az ilyen esetben a szelf a veszteséget kidolgozza magabol,
betoltddik a benne keletkezett hidny, 01j szelftargyakat talal, és igy egy id6 utan visszatér
az élet normalis menetébe. Hamlet elismeri a kozdsség haldllal, gyasszal kapcsolatos
elvarasainak jogossagat (,,Igen asszonyom, k6z0s”). A magyar forditasok kiilonbségei
jol jelzik az angol sz6 (common) kétféle jelentését, amely valoban eldonthetetlen, de a
szelfkonstrukcio utja szempontjabol egyaltalan nem jelentéktelen. Arany ,,k6z0s”-nek,
Nadasdy ,.kdztudott”-nak'# forditja, az eldbbi egy 1ét-allapot sorsszerfiségét, a masik
viszont egy vélekedés altalanossagat jelzi.

Hamlet az anyai érvet latszdlag elfogado gesztusara a kirdlyné — ujra a latast emlegetve
(,If it be / why seems it so particular with thee”) — Hamletet kiilonos valaszra, viselke-
désre, onmaga magyarazatara készteti. Hamlet e szovege a szelf, a sajat személy figura-
tiv olvasasa. A kiralyné altal feltett kérdésre kiilonds csavarassal érkezik valasz. Hamlet
nem arra a kérdésre valaszol, hogy miért ,,latszik™ apja halalanak ténye, az elmulas elke-
riillhetetlensége oly kiilondsnek,!® természetellenesnek, hanem arrdl beszél, hogy beldle
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mint gyaszban kidolgozott személybdl mi latszik, valasza atfordul ,,az ennek és ennek
latszik”-bol pontosan abba, hogy én nem latszom. A monoldg, az onmagarol vald beszéd
igencsak enigmatikus. Egyrészt allitja a sajat kiilsé (ruha, sohaj, konny) és a személy
onreflexiv bensdségének, onmaga radikalis elvalasztottsaganak tényét. A logika vilagos:
a szelf meghatarozo jelentségli kettésségbdl all, a belsd és kiilsé nincs sziikségszer(i
kapcsolatban. Mi lathatd akkor beldle? Vajon mi lehet ez a ,,bennem az van, amit sose
latnak” (N. A. ford.) (,,] have that within which passes show” — ami nem megmutathat6)?
En magam vagyok a gyasz? A kiilsé megjatszhato, maszkszerti, a belsd viszont ,,van”,
tényleges, de kiviil van a megismerhetdségen, a lathatésagon. A szelf tehat alapjaban
valami belsd, pre-szimbolikus energia hatterére épiil, tiszta aktivitas, olyan, amely els6d-
legesen nem ,,latszas”, hanem a lathatatlan inherens miikodése. Forrasa a szelf hatterét
megteremtd totalis, tiszta és kimondhatatlan melankolia, a modern szelf antropologiaja.
A melankolia, a pszichoanalitikus értelmezések nyoman ma mar tudjuk réla, egy nagyon
korai, nyelv elétti, 6dipalis eldtti veszteség emléke, az anya-teljesség potolhatatlan
elvesztése nyoman maradt luk, amelynek megképzddésével parhuzamosan torténik meg
a személy elsd, szo eldtti, kiilsd rend, a szimbolikus elétti strukturdjanak kiéptilése. Ham-
let is erre utal, a személye lényege, az interioritds magva kimondhatatlan, ,,passes show”,
azaz pontosabban ldthatatlan, elérhetetlen a tekintet szamara. A gyaszban figuraci6 torté-
nik, de valahol mégis szembesiilni kell a gyasz alakvesztd, defigurativ visszacsapasaval.
A gyasz mogott vagy hamisitas (a benniink megképzddott masik voltaképpen magunk
szdmara valo hamisitvany, amit6l agydszmunka soran lehet megszabadulni), vagy pedig
melankolia, sajat narcisztikusan adott lirességiinkkel valé szembesiilés.

De Man liraisagfogalma azért igen fontos 1épés, mert a liraisag elemzésével kibontja
a retorizalas, az alommunka folyamatanak lépéseit, Osszetevdit. Ennek a kibontasnak
meglehetdsen enigmatikus értelmezési alapja a toredékesen idézett Nietzsche mondat.
Nietzsche felsoroldsa alapjan De Man két lirai folyamatot kiilonit el, egyrészt a metafora
¢és metonimia parosra utalva, a figurativet, masrészt egy egyaltalan nem kozismert eljarast,
az antropomorfizmust. A figurativ és antropomorf nem retorikai-grammatikai jellemzok,
hanem eltérd olvasasi modok, olyan stratégiak, amelyek egymassal ellentétesek, de mégis
kolesondsen megkertilhetetlenek a lirai, a szubjektivitas megragadasakor. Az antropomor-
fizmus ,,ellenérzése alatt” tartja a diszkurzust, homogenizal, értelemhez juttat (el-olvas),
mig az ellenallasban felsejlo figurativ (az olvasas) kétségessé teszi az elért értelmeket, a
nyelv itt miikddésbe 1épd materialis hatterének érzékelése (maga az abbahagyhatatlan olva-
sés) dekonstrudlja, felszamolja a (befejezhetd) el-olvasas optimizmusat.

Az antropomorfizmus eredete szerint ugyancsak tropologikus, de végeredménye, olva-
sasi modja éppen ecllentéte a figurativitasnak, mert az ,,antropomorfizmus egyetlen alli-
tassa vagy lényegiséggé fagyasztja a tropologikus atalakulasok és tételezések végtelen
sorat” (Ant. 371. o0.), vagyis megszakit egy figurativ olvasasi folyamatot, aktivitast, és
ezzel stabilizal valamilyen értelmet. A tropus el-olvasasakor megy at antropomorfizmus-
ba, akkor, ha a figurativ heterogenitas homogenizalodik, az érzéki sokfélesége, sokféle
olvasati lehetdsége egységes esztétikai-fogalmi tapasztalatként mitkodik, azaz egy belsd
értelem kimondasaként, igazsagaként jelenik meg, ,,azonositas lesz a szubsztancia szint-
jén” (Ant. 371. 0.). Az antropomorfizmus tehat a lirai olyan miikddése, amely el-olvasdas,
lezaras, egy értelmezett, leforditott tropus, egy olyan végeredmény, mely a tropikus
folyamatot, dinamikat egyetlen jelentésre rogziti. Ez a jelentés egy emberi tartalom,
értelem, azaz valamiféle bensdség referencia. Az antropomorfizmus az ,,igazsag” (lat-
sz6lagos) megjelenése a liraban, pontosabban a liraolvasatban. Freud idézett szovegében
pontosan ez a kettdsség jelenik meg, az alomnak jelentést tulajdonito interpretator el-ol-
vassa az almot, megtalalja, vagy pontosabban megadja az ,,igazsagat”. Freud javaslata
azonban az, hogy az alom lényegének ne a tartalmat, hanem a formajat, a figurativitasat,
a kinyomozhato, olvasasba vonhat6 retorikai eljarasait tartsuk.
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Az antropomorfizmus persze — annak ellenére, hogy reduktiv, lezaré, meghamisito
jellegli — elkeriilhetetlen, az ,,antropomorfikus olvasatok (félreolvasasok) lehetdsége
ugyanis része a szovegnek, és része annak, ami a szoveg tétje”, és ez a tét a megragadha-
to, prezentalhat6 szubjektiv értelem. Ezért lehetséges, hogy ,,az antropomorfizmus nem
mas, mint illuzérikus foltamasztisa a nyelv természetes 1élegzetének, amelyet a tropus
szemantikai hatalma dermesztett kévé” (Ant. 378. 0.). Az antropomorfizmus valojaban
az ideoldgia megjelenése a kifejezodés olvasataban, egy szemantikai zirt, nyelvi kaoszt
old fel egységes, koherens (szubjektiv) igazsagga.

Az antropomorfizmus szélsdségesen jellemzé diszkurziv példaja az onéletrajz, mely
egy tulajdonnevet (szerzdi nevet) és hozza kotve a szelf nyelvileg konstrualt 1étét, igaz-
sagat allitja, azaz antropomorfizalja a nevet, a referenciat. A név ugyanis igazabol csak
a személy-targyat jelzi, az onéletrajz ezt a targyat tolti ki antropomorf értelmek, egy
koherens szelf konstrukcidjaként. A lirai
miikddhet (és mikddik) ilyen médon, tobb-

nyire meg tudjuk mondani, hogy mit jelent, 4 1,10 p0morfizmus szélsése-
vagyis van értelmi bazisa, koherencidja (ezt

aktivizalja az el-olvasas), de ott van mogot- gesen jellemz6 diszkurziv pelda-
te a materialis, figurativ feliil- (vagy éppen ja az onéletrajz, mely egy tulaj-
alul-) iras, sajatos ravetiilés, spekularitas, donnevet (szerzoi nevet) és

mely az olvasasban mutatkozik meg (¢s az P ,
el-olvasasban tagadodik le). hozzd kétve a szelf nyelvileg

Az énéletrajz (és De Man szerintamodern ~ ROMStrudlt letet, igazsdgcit dallit-
koltészet) egzisztencialis megalapozé figu-  ja, azaz antropomorfizdlja a
raja az aposztrofia, amely a megszolitason nevet, a referencidt. A név

A )

keresztiil antropomorf jelentést, hangot és . bl b
arcot ad valaminek. Az onéletrajz modell- ugyanis 18azavol csar d sze-

szerepe nyoman valik érthetdvé De Man ~ mély-targyat jelzi, az onéletrajz
egy masik enigmatikus szovege, az, hogy ezt a tdrgyat 16lti ki antropo-

,,'Az onéletrajz nem mufajr,. hanem az olva- morf értelmek, egy koherens
sas vagy a megértés figuraja, ami bizonyos

mértékig minden szovegben megjelenik™.|6  $Z€lf Ronstrukciojakent. A lirai
Minden szdveget és persze onmagunkat is  miikddhet (és miikddik) ilyen

el-olvashatjuk ¢és el is olvassuk antropomor-  ynGdon, t6bbnyire meg tudjuk

fizdl6 modon. De Man az Onéletrajz kap- . .y
csan egy ,.tiikros strukturarol” beszél, ahol mondani, hogy mit jelent, vagy-

a valodi személy és a megirt személy ,az 1S van értelmi bazisa, Roherenci-
olvasas folyamatéban érintett két szubjek-  dja (ezt aktivizdlja az el-olva-
tum kolcsonds reflexiv helyettesités tjan sds), de ott van moégotte a mate-

meghatarozza egymast, s az onéletrajzi S P .
mozzanat mint kettejiik egymashoz igazo- ridlis, figurativ feliil- (vagy

dasa jatszodik 1e”.17 Az ,jigazodas”, amely éppen alul-) irds, sajdtos rdavetii-
voltaképpen az ,,igazsag”, az antropomor-  [¢s, spekularitds, mely az olva-

fizmus érvényesiilése azonban barmennyire ¢ 70/, 510 muytatkozik meg (és az
is akart, még az onéletrajzban sem torténhet

meg teljesen. A bensdség figurativ heteroge- el-olvasdsban tagadodik le).
nitasa (a vagy retorikussdga, materialitasa)
miatt nem lehet leképezni, az értelmét meg-
nyugtatdban megmutatni, hanem kényszertien, ellenallasok aktusain, negativ teremtésein
keresztiil 0j jelentésmegoldasok felé kell Iépni. A tiikrosség, a spekularitasfogalom igen
jelentds. A tiikor itt egyaltalan nem mimézist jelent, hanem azt, hogy a koltéi diszkurzus
el-olvasasa egy jelentést megado figurativitas és egy jelentést megbonto (olvaso) figura-
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tivitas kozotti térben, ilyenfajta tiikr6zodésben mikodik. A konstruktiv és dekonstruktiv
lirai jelentésképzés kdlcsonkapcsolata a tiikkrosség, azaz valamiféle negativ tiikkor ez, mert
a figurativ antropomorf el-olvasdsara mindig ravillan, ratiikkr6z ennek a megmondasnak a
tarthatatlansaga, figurativ megbontottsaga:

A tiikkdr mozzanat, mely minden megértésnek része, felfedi azt antropologikus
struktarat, ami minden megismerésben miikodik, beleértve az én megismerését”, és
,meghokkenté mdédon mutatja meg a tropologikus helyettesitésekbdl allo textualis

rendszerek lezarasanak és totalizalasanak (vagyis létrejottének) lehetetlenségét”.!®

Az onéletrajzzal modellalhaté romantikus lirai diszkurzus kulcseleme a prosopoepia,
a megszemélyesités, mely valamiféle ellentmondasos antropomorfizalas. Minden pszi-
choanalitikus értelmezés megszemélyesités is, mert arcot ad a ,,bels¢ kiilvilagnak”, a
tudattalan valamilyen artikulacidjat formalja meg. A megszemélyesités, ,,a prosopopeia
figurdja egy hianyzo, holt vagy hangnélkiili 1étezd fiktiv megszolitasa, amely a megszo-
litottat a beszéd képességével ruhazza fel. (...) a hang szajat, szemet s végsd soron nevet
feltételez, ez a lancolat pedig kifejezetten benne van a trépus nevének etimoldgiajaban:
prosopon poiein, maszkot vagy arcot (prosopon) adni.”'® Minden &néletrajzi szdveg egy
targyit, egy dologit (egy nevet) lélekkel, koherenciaval, élettel ellatott, azaz antropo-
morfikus személyként jelenit meg, mikozben a figurativ tovabb-olvasas feltarja ennek
konstrualt, hamisitott voltat.

Az ember azért beszélhet vagy nézhet szembe egy masik emberrel még életében
vagy a siron til, mert arccal rendelkezik, de csak azaltal lehet arca, hogy részt vallal
egy diszkurzusbol, amely nem teljesen természetes, de nem is egészen emberi”?0.

Ehhez Chase hozzateszi, hogy

,,de Man nemcsak a prosopopeiat olvassa az arc adasaként; az arcot is ugy olvas-
sa, mint a prosopopeia altal adottat. Az emberi személyiségnek nem természetes
adottsaga az arc. Diszkurzusban, nyelvi aktus révén adott. Amit ez az aktus nyujt
az figura (alakzat). A figura nem kevesebb mint az arcunk.””?!

A figurativ arc és maszk, az, ami az antropomorfizmussal és a fenomenalizalassal szem-
ben az olvasasi folyamat dekonstruktiv eseményeként artikulalédik. A figurativ, az
alakzat az ilyen dekonstruktiv tovabb-olvasasban felszamolja sajat antropomorfitasat,
jelentésességét, egy jelentésrombold spekularis térbe 1ép, és ezzel defiguralddik, alak-
talanodik. A megnyugtatod, talald alakzatrol az olvasas soran kideriil, hogy nincs ilyen
egységes lizenete. Az alakzat valdjaban alakoskodas. Nem azért, mert félre akar vezetni,
hanem mert nincs mas, mint félrevezetés. Az olvasas a félrevezetés kovetése, nemcsak
vezetés, hanem ezen antropomorf gesztuson keresztiil, til megvezetés is. A figuralitas
— olvasati jellege miatt — nem abszolut, nem tételszerii. Kiilonb6z6 nyelvi nyomokban
eltér6 mértékben jelenik meg. Freud képrejtvénye, Kristeva szemantikusa, Nicholas
Abraham anaszémikusa és De Man hipogrammaja ilyen.

Hamlet is tobbszor kitér az arc ilyen dekonstruktiv lehetdségére, pontosabban lehetet-
lenségére, a ndi arc és feminitds antropomorf hatterének megragadhatatlansdgara:
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,Hallottam én, hogyan festitek magatokat. Isten adott nektek egy arcot, erre ti csi-
naltok magatoknak egy masikat. Vonaglik és riszal mindegyik, meg selypit meg
idétlen beceneveket ad az Isten teremtményeinek; az affektalast tudatlansdgnak
alcazzatok” (Hamlet 111. 1. 426).

Pontosan érzi, tudja, hogy az arcadas nemcsak alakzat, hanem alakoskodas is. Az pro-
sopopeia nevében is benne van, hogy maszkot képez, a maszk pedig dekonstrualodik,
arctalanodik abban a pillanatban, ahogy mogé probalunk nézni. Valami mas van mogot-
te, nem antropomorf, a maszk egy meghamisitd fenomenalizacio. Nem metafora, amely
analogikusan sejtet egy szubjektiv Iényeget, hanem helyettesités, potlék. Vajon az Isten
altal adott arc milyen arc? Mit jelol? Megérinti a szelf mélyét? Pontosan annyira, mint
ahogy Hamlet gyasza is a szelf mélyére vetiil, de ott hiany, rés, szakadék tarul csak fel.
Az arc egy figurativ rogzités (a ,,lélek tiikkre” mondjak rola), helyettesitése egy nem
lathatonak egy nem érzékelhetdnek, a szelf bensdségének. Spekularis, egy ismeretlen
bensdségre vetiil rd egy kiilsd, olykor hatarozottan idegen fenomenalis.Ophélia és Ham-
let talalkozésat kihallgatja a kiraly és Polonius, majd utana prébaljak kitalalni Hamlet
személyes Iényegét. Polonius szerlemmel, egy antropomorf értelemmel magyaraz, de a
kiralynak gyanus a dolog, és mas dekonstruktiv zavart, zrt feltételez Hamlet mogott. Ez
a dekonstruktiv ziir az egyik értelmezésben ujra antropomorf logikat vezet be (Hamlet
tudja, ki volt apjanak gyilkosa), masrészt viszont itt van kulcsszerepe az elmebetegség-
nek, Hamlet oriiletének. A dramabol nem vildgos, hogy Claudius melyik logikat koveti,
Ujraantropomorfizélva olvassa Hamletet, vagy egy defigurativ megbomlast fedez fel
benne. Konyen lehet, hogy mindkettét gondolja.

KIRALY

A szerelem? Nem az kavarja f6l;
Amit mondott, kissé zagyva volt,
de nem bolondsag. Valami lapul
a lelkében azon kotlik a banata
és félek: ha el6bb-utobb kikel,
veszélyes lesz.

Hasonloképpen arccal, az igazi és nem igazi arccal foglalkozik a drdma egy masik jele-
nete, amikor Hamlet a closet scene-ben két arcképet abrazold medalt vet dssze, az egyik
anyja nyakaban a mostani kiraly képe, a masik az altala 6rzott kép apjarol. A dramaban
nem latjuk a képeket, csak hallunk réluk. Egy Hamlet-értelmezésben, Zeffirelli filmjében
viszont j6] lathato, hogy a medélok feketék, nincs rajtuk arc. Es a filmben a két szerepld,
Hamlet apja és Claudius valos arca is ellentmond Hamlet itéletének: Claudius a szép férfi
¢s Hamlet apja 0sszetort, dreg ember.

A probléma modellje azonos, a szelf, a szubjektum egy heterogén masikhoz (megje-
lenéshez, Darstellunghoz), archoz és hanghoz jut. A megszemélyesités (azaz képiesités),
mely ezen aktus lehetdségét igéri, azonban csaldka, igazabol hamisitvany. Egy tovabbi
idézetet kell azonban ehhez hozzatenniink ugyancsak De Mantol: ,,Mihelyst egy hang
vagy arc nyelvi tételezését értjiik a prosopopeia retorikai funkcidjan, megértjiik azt is,
hogy nem az élettdl vagyunk megfosztva, hanem egy olyan vilag alakjatol és értelmétdl,
mely kizarélag a megfosztas tjan torténd megértés révén hozzaférhetd”,?? vagyis a sze-
mélyes, belsé értelem igazabdl ilyen radikalis tagadas kontextusaban (valamiféle alom-
munkéban) miikodik, teremtddik. Pontosan ilyen értelemben mondja Paul de Man az
olvasas, az értelmezés (mondhatnank: az alomfejtés) természetérdl, hogy ,,olvasni pedig
nem mas, mint megérteni, kérdezni, tudni, felejteni, kitérdlni, eltorzitani, megismételni —
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vagyis nem mas, mint az a végtelen megszemélyesités (prozopopeia), amelynek révén a
halottak archoz és hanghoz jutnak, amely elmondja végrendeletiik allegdriajat, masfel6l
lehetévé teszi szamunkra, hogy megszolitsuk 6ket”.??
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Kovacs Gabor

Pannon Egyetem MFTK Irodalom- és Kulturatudomanyi Intézet

A ,,valami” jelentése
Arany Janos koltészetében”

Wedres Sandor nagyon pontosan mutatott rd
Arany Janos kéltészetének egyik kiilonos sajdtossdagdra.
A Hédolat Arany Jdanosnak cimii versfiizér (,szimfonia”) harmadik
koltemeényében ezt olvashatjuk:

De a sok szobdl elég:
valamit mar, Ggy hiszem,
mondanom is illenék;

mert én ugyan felteszem,
hogy a tisztes és kopott
szoknak éden-allapot,

ha gorognek fel-ala s
hasmant, mint a vizfolyas,
nylg nélkiil — hisz gondolat
oly sok jart a toll alatt,
fennkolt eszme-langverés,
hetven horgt érvelés,
tarka-barka tiinemény,
sziilemény, meg siilemény,
hogy a szédiilt szok evégett
nem béannék az iirességet...!

versirasmad és koltészetszemlélet szempontjait, ugyanis Arany miiveiben valoban

nyomatékos szereppel bir a ,,szédiilt szok iirességvagya”. Ezt a jelenséget tobb
szempontbol lehet értelmezni. Lehet egyfeldl a szerzé feltételezett élettapasztalatai és az
alkotaslélektan fel6l magyarazni, ahogy a nagyobb életrajzi jellegli tanulmanyok teszik:
az 1848-49-es tapasztalatokat atélo koltd az 1850-es évek lirai és epikai termésében
Iépten-nyomon azt probalja meg kifejezni, mennyire feldolgozhatatlanok a tragikus vég-
események, s arrol ir, mennyire liresek €s hasznalhatatlanok a szavak ilyen létélmény
kifejezésére.” Ennek a feltevésnek a nehézségeivel maguk az életrajzirok is szembesiil-
nek akkor, amikor Arany jol ismert levélrészleteivel szembesiilnek. Arany ugyanis az
alabbiakat irja: ,,a fajdalomban, kinban, diihdsség- ¢és kétségbeesésben nincs meg a
miivészi nyugalom; s addig ne vegyen az ember tollat a kezébe...” [1850. aprilis 14.];
,»en csak bizonyos objeciv allapotban tudom kezelni az érzelmeket. Hol valami engem
kozelrdl, mélyen sebez, ott hallgatok” [1854. mércius 19.].* Ezeket a mondatokat nem
kell kiilonosebben magyarazni — nyilvanvaléan zokkentik ki azoknak az olvasatoknak az

ﬁ z idézett verssorok csoppet sem erdltetik ra Arany koltészetére a Weodres Sandor-i

* A tanulméany az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-16-4 kodszamt Uj Nemzeti Kivalosag
Programjanak tamogatasaval késziilt.
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érvelési modszerét, amelyek a szerzo l1étélményei feldl kozelitik meg a lirai én beszéd-
modjat. Sokkal szerencsésebb annak az irodalomtorténeti és poétikai vagy torténeti-poé-
tikai koncentracioju értelmezési modnak az érvelése, amely az 1850-es évek Arany-lira-
janak pontosan meghatdrozhat6 verstipusarol (az elégiko-6darol) szolva beszél az ellen-
tétes lirai hangvételek fesziiltségérol, s az elhallgatas poétikajarol.> Legutobb Milbacher
Robert és Eisemann Gyorgy bizonyitotta be elemzéseiben, hogy a Letészem a lantothoz
hasonl6 kdltemények nem is annyira a lelki kiliresedésre, hanem a romantikus liranyelv
torténetileg sziikségszer(i kimeriilésére mutatnak ra akkor, amikor az elhallgatast vagy a
szavak jelentésének kiiiresedését viszik szinre.

Ezt az irodalomtorténeti érvelést teljesen elfogadva lehetséges még Arany versfel-
fogasara is hivatkozni, s igy szovegpoétikai érvekkel koriilirni a ,,szédiilt szok lresség-
vagyanak” szovegképzo jelentdségét. Arany a népkoltészet vizsgalata soran jott ra arra,
hogy a dal formalodasa soran feltételezhetd valamiféle kiilonleges szovegalakito sorrend,
amelyben mindig jelen van a kezdeti értelemhiatus (az ,,eszme” hidnya). A gondolat-
menet szerint az elsd dolog, ami a dal sziiletésekor megjelenik, az a hangulat, amely
azonnal valamilyen ritmussal kapcsolddik dssze. Masodik 1épésben keriilnek el6 a jelo-
16k, amelyek aktualizaljak és realizaljak a ritmust (ezek a ,,dallamos szavak™). Ezek a
jelolék az archetipikus szimbolumok vilagabol idézédnek fel, majd keriilnek egymas
mellé, azonban minden kiilondsebb jelentés-0sszefiiggés nélkiil. Végiil pedig, szerencsés
esetben lassan-lassan valamilyen értelmes jelentés is hozzaflizodik a ritmusba tort jelo-
16khoz. Mégpedig ugy, hogy a ritmus kijelol egy szot, nagy hangsulyt helyez ra, s erre
bizza a koltemény teljes jelentésvilaganak kibomlasat. Idézem Arany gondolatmenetét
és példajat:

A nép fia megtelik érzelemmel, — az érzelem mar hullamzik, rythmust, dallamos-
sdgot kap (mert a zeneiség all legkdzelebb a még eszmévé nem fejlett érzelem-
hez) — de az eszme még hianyzik: mit tesz tehat? Osszefiiggetlen, ex abrupto, jov6
szavak dallamaba onti érzelmét, s csak azutan torekszik e dallamos szavakhoz ill6
eszmét talalni, mi nem is siikertil olykor. Példa sajat népkoltészetiink, de, némi
modositassal valamennyi nép lyraja, foleg a chinai, mely e részt a mienkkel meg-
lep6 hasonlatot tiintet f6l. Mikor a dallé neki kezd: ,,Kéka tovén kolt a ruca” akkor
még nehezen van egyebe a puszta érzelemnél, eszmeiség nélkiil, melyet dallamos
szavakba, s egy az érzéki szemlélet korébol — taldlomra elérantott — képbe oOnt, s
ez elsé sor mi egybefiiggésben sincs majdan kifejlé eszmével, ez ridegen marad.
Mikor a masik sort hozzarimli: ,,J6 foldben ferem a biza” — akkor sincs még esz-
méje az érzelemhez, de e sor mar mégsem marad oly ridegen, mint az elsd, mert
hozza kotheti a terem szohoz megsziiletett gondolatjat: ,,De ahol a szliz lany terem.
Azt a helyet nem ismerem”. — Mar van eszméje, ,.hogy a leany mind (s kiilondsen
az 6vé) hiitelen.” Vagy szabatosabban: ,,azért hiitelen minden lany, mert az 6veé az.”

Az eszme genezise hat, ugy sejtem, muivelt lyricusndl is ez, csak a velebanas, a
procedura kiilonb6z6, tobb félék levén az utdbbinak eszkdzei, mint a természet naiv
gyermekének. On csekély tapasztaldsom legaldbb ezt latszik igazolni. Kevés szami
lyrai darabjaim koziil most is azokat tartom siker@iltebbeknek, a melyek dallamat
hordtam mar, miel6tt kifejlett eszmém lett volna — ugyhogy a dallambol fejlédott
mintegy a gondolat. SOt balladdim foganzasakor is, az elsd, még homalyos eszme
felkoltésénél mar ott volt a rythmus, a dallam, rendszerint nem eredeti, hanem
valamely régi népdalhang, mely nem tudom micsoda symphatianal fogva épen a
szlilemlé eszméhez tarsult, illett és semmi mas. Ezért esett meg rajtam nem egy-
szer, hogyha a folvett dallam formait, rythmusat a nyelv késobb nem birta, noha az
eszmével mar tisztaba jottem, még sem tudtam azt mas, talan kényelmesb formaba
onteni, hanem az elkezdett mii toredék maradt.”
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Nem allitom, hogy minden lirai kdlteményre, verstipusra, miifajra vagy irodalomtorté-
neti korszakra jellemz0 ez a szovegpoétika és koltoi jelentésképzo eljaras. Még azt sem
allitom, hogy Arany kizarolag ennek a folyamatnak megfelelden irta minden miivét. Azt
azonban ki lehet jelenteni, hogy a szavaknak a ritmus segitségével végbevitt szemanti-
kai kiiiresitésébdl kiindulo, s a kiiiriilt jeloloknek az j kolt6i szovegvilag egésze altal
véghezvitt jelentésdusitasa felé tarto eljarasrend meghatarozo Arany koltészetében. Azt
hiszem tehat, Weores Sandornak a ,,szédiilt szok lirességvagyarol” szolo verssorai igen-
csak talaloak Arany koltészete kapcsan (s nem csak Az elveszett alkotmany vagy a Bolond
Istok stilusaban irt szovegekre vonatkozoan).

Arany gyakran meg is jeldli kdlteményeiben azt a helyet, ahol fellép a hétkdznapi
beszédaktusok soran elhasznalt szavaink jelentésdeficitje, s ahol kdvetkezésképpen (a
ritmus sugallatara) elindul a koltdi jelentésteremtés. Ilyen példaul az a szituacio, amikor
a valami sz6t iktatja versébe. Harom példat emlitenék: egyet Arany elbeszéld koltészeté-
bol, egyet lirakdltészetébol, egyet pedig balladakdltészetébol.

Az elsé idézet a Toldibol szarmazik (Toldi, 11/8-9.). A jol ismert torténet legelején
Toldi Miklés éppen hazaérkezik a hatarmezdbdl. Dithds, mert a Buda felé tart6 aranyos
vitézek parasztnak szolitottak. A vitézekre is, de batyjara, Gyorgyre is dithds, mert 6
kényszeriti arra, hogy a katonaélet helyett Nagyfaluban maradjon. Amikor haragosan
belép a hazba, szembetalalkozik testvérével, de valahogy hirtelen minden megvaltozik
benne. igy irja le ezt a szoveg:

[Nem kell?] — Im azonban kelletlen, hivatlan
A fiti betoppan; szive ég6 katlan,

Belsejét még most is furja és faragja
Szégyenitd buja, busitd haragja.

Meégis, mindamellett — mily Isten csodaja! —
Egy zokszot sem ejt ki Toldi Gydrgyre szaja:
Lelke gytilolségén erét vesz valami,

Valami — nem tudom én azt kimondani.

Amint latja Gyorgyo6t hirtelen, varatlan,
Karja 6lelésre nyilik akaratlan...®

A szdveg altal erdsen stilizalt médon megjelenitett (meséld) elbeszéld igencsak dszinte.
1ésmddok, amelyek rendelkezésére allnak, szemantikailag cs6dot mondanak, mert nincs
erejilk megjeleniteni azt, ami a fészereplével torténik. S mindezt tigy ismeri el, hogy
el6szor kimondja, hogy ,,valami”, majd masodjara is kimondja, hogy ,,valami”, s végiil
még meg is indokolja, miért dadog: ,,nem tudom ¢én azt kimondani”. A szdveg a valami
sz6 alkalmazaséaval egyszerre képes felvazolni a mesei elbesz¢él6hoz nagyon kozel allo
narratortipus kompetenciakorét, illetve felhivni a figyelmet a torténet fészerepldjének (s
igy a Toldira jellemzé torténetképzésnek) az egyik legjelentésebb — bar nehezen meg-
nevezhetd — motivacios sajatossagara.

A valami sz6 keriil el6 akkor is, amikor Arany koltészetrdl sz616 kolteményében a leg-
fontosabb dologrol kellene beszélni, ti. a ritmusrol. Ezt olvashatjuk az 1850-es Vojtina
levelei occséhez cimil versben:

A ritmus oly lathatlan valami,

Mit inkabb érzeni, mint hallani,
Mit észrevenni (mint a jo egészség
Szelid hatasu titkos mikodését)
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Konnyebb, mikor nincs, mint akkor, ha van;
Mi nélkiil mérték, rim haszontalan;

S akdrmint gizsba kossiik: a darab
Kétetlen, buglyos, proza-vers marad.’

A versben el6allo beszéd nem definial, mert nyelve tavol all a szemantikai lehetéségeket
lehatarolod tudomanyos nyelvtdl. Tovabba, bar a vers ugy tesz, mintha episztola volna,
nyelvezete még csak Ossze sem keverhetd egy teoretikus eszmefuttatasokat is megen-
gedd levélnyelvvel.'® A vers episztolaparddiaként barmely prozai nyelven megszolald
beszédnek ellendll. E koltemény esetében is ugyanugy, mint barmilyen lirai koltemény
esetében a kozéppontban alld szavak altal megcélzott 1éttapasztalat Gjraértelmezése Gigy
megy végbe, hogy a versnyelv elsé 1épésben megtisztitja a szot a hétkdznapi beszéd
prozajaban elhasznalt jelentésaspektusoktol. Ez torténik a ritmus sz6 jelentésének vers-
nyelvi kifejtése esetében is: a versszoveg mindenekeldtt kiiiresiti a sz6 jelentését. Ezt éri
el akkor, amikor az ,,oly lathatlan valami” kifejezéssel kezdi értelmezni.

A valami kiilondsen illik a balladaba. A Véros Rébék cimii ballada altal elbeszélt torte-
netben éppen az egyik legizgalmasabb ponthoz jutunk, amikor elékeriil. Pérge Dani két
ok miatt menekiil otthonrdl. Elszor is, ujdonsiilt felesége, Tera a helyi keriténd sugalla-
tara — igencsak kompromittalé modon — otthonukban fogadja a kasznart, ami persze nem
segiti el6 az idealis csaladi 1égkor kialakulasat (,,Haborusag, hazi patvar / Attdl kezdve
van elég”). Masodszor, Dani varjuvadaszat kozben, érthetetlen és ismeretlen koriilmé-
nyek miatt éppen a helyi keritdndt, Vords Rébéket taldlja el, s ezért menekiilnie kell a
gyilkossag vadja eldl. Dani a kettds inditék menekiilés soran egy megaradt patakhoz ér,
amin egyetlen keskeny pall6 vezet at. Ralép, s éppen a kdzepén tart, amikor varatlanul
szembejon vele a mar jol ismert kasznar. A kellemetlen talalkozasrol igy szamol be a
koltemény:

Gyilkost a tdrvény nyomozza;
Szegény Dani mit tegyen?
Utnak indul, bujdosasnak,
Keskeny pallon atmegyen.
Szembe jott ra a kasznar.
Varju elkialtja: kar!
Hess, madar!

Keskeny a pall6 kettének:
Nem térhet ki a Dani;
Egy billentés: lenn a vizben
Nagyot csobban valami.
Sok esé volt: mély az ar.
Varju latja, mondja: kar!
Hess, madar!!!

Emlékezziink vissza a Tristram Shandynek arra a kiilonos fejezetére, amelyikben a cse-
lekményt megszakitja néhany iiresen hagyott konyvlap, s emiatt nem tudhatjuk, mi tor-
ténik a szerepldvel. Ugyanez torténik a balladdban akkor, amikor a versbeszéld a valami
sz6t helyezi azon szereplé nevének a helyére, aki beleesik a patakba. Az egyik legfonto-
sabb ponton a ballada szovege atmenectileg elvakitja az olvasoét.
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A ,,valami” mint hidnyjel

Ahhoz, hogy megértsiik Arany koltészete kapcesan is, mi az a valami, segitségiil kell
hivnunk Szitar Katalin eszmefuttatasat a hidnyjelekrdl, amelyet utolsoé konyvében fejtett
ki.'? Szitar Katalin Babitsnal a csond, Kosztolanyinal a semmi, Kradynal pedig a felejtés
jeleit értelmezi szemantikailag telitett hianyjelekként. Ugyanez mondhat6 el Arany kol-

tészete esetében a valami szorol.

A valami sz egy olyan kiillonds deixis
a nyelvben, amely éppen azért, mert bar-
mit megjeldlhet, valgjaban nem jelent sem-
mit se. Referencidja barmi lehet, s hogy
a denotacio korébdl semmit se zarjon ki,
ezért jelentése iires, interpretansa pedig
elenyészik a sz6 hasznalata soran. A szd
keletkezése (és interpretansanak kialakula-
sa) maskiilonben nyilvanvalo: a valo szobol
szarmazo6 vala- elétag egy 1étezé hatarozat-
lansagsagat fejezi ki, a mi utdtag pedig a
névmasi funkcionalasaval teszi képessé a
sz0t arra, hogy barmilyen targyra vonatkoz-
tathatova valjon. Ez az 6sszetétel garantélja
a szo deixissé valasat, vagyis azt, hogy hata-
rozatlan névmasként referenciajat mindig
csak az adott beszédszituacio kontextusatol
nyerhesse el. A mialkotasban azonban rész-
ben atalakul a valami szerepe. Nemcsak a
sz0 altal jeldlt targy meghatarozatlansagara,
hanem a szohiany allapotara is utal. S éppen
erre hivja fel Szitar Katalin a figyelmiinket.

A valami sz6 és a hasonl6 ,,verbalis inde-
xek elevenen 1étezd vilagokat jeldlnek,
amelyek azonban nem ragadhaték meg
mint (kdzvetlen vagy targyi) referenciak,
mert a személyes 1étmod valamely elemére
utalnak” (11. 0.). Az ilyen esetben a jeldld
¢és a jelentés kozott ,,latvanyos aszimmet-
ria képzodik” (11. o.). A jeldld jelen van,
a jelentés azonban kifejtetlen, ,.ezért a jel
interpretalasra szorul” (11. 0.). ,,Az irodalmi
szOveg mintegy nyitva hagyja, mire vonat-
kozik” (11. 0.) a valami hang- vagy beti-
sor, s ezaltal 1étrejon a hianyjel. ,,Jeldl6 és
jelentés egységbe hozasat a koltéi szoveg
mintegy elhalasztja, s egy torténet révén
fejti ki” (11. 0.) vagy éppen ritmikai eljara-
sok segitségével viszi végbe. Ez a hianyjel
nem a jelentésdeficitre utal, hanem ,,épp a
léttapasztalat gazdagsagara” (12. o.), azon-
ban egy olyanra, amelyet nem lehet a nyelv
kész sémaival, fennallo diskurzusrendjével

A valami szo egy olyan kiil6nds
deixis a nyelvben, amely éppen
azert, mert barmit megjelolhet,

valojaban nem jelent semmit se.

Referencidja bdarmi lehet, s hogy
a denotdcio kérébol semmit se
zdrjon ki, ezért jelentése tires,
interpretdnsa pedig elenyészik

a $z6 haszndlata sordn.

A sz0 keletkezése (és
interpretdansdnak kialakuldsa)
mdsktilénben nyilvdanvalo: a
valo sz6bol szdrmazo vala- elo-
tag egy létez6 hatdrozatlansdag-
sdgdt fejezi ki, a mi utotag pedig
a kérdes intondciojdat mindig
magdban hordo névmdsi funk-
ciondldsduval teszi képessé a szot
arra, hogy bdarmilyen tdrgyra
vonatkoztathatovd vdljon. Ez
az dsszetétel garantdlja a szo
deixissé vdldsdt, vagyis azt,
hogy hatdrozatlan névmdsként
referencidjdt mindig csak az
adolt beszédszitudcio kontextu-
sdatol nyerhesse el. A miialkotdis-
ban azonban részben dtalakul
a valami szerepe. Nemcsak a
sz0 dltal jelolt tdargy meghatdro-
zatlansdgdra, hanem a szohi-
dny dllapotdra is utal. S éeppen
erre hivja fel Szitdr Katalin a
Jigyelmiinket.
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elmondani. A gazdag [éttapasztalatot értelmez0 ,,jelentést csakis a torténet [vagy a vers-
nyelv] egyedisége fogja megadni, ezért mindenkor attol a koltdi szovegrendtol fiigg,
amelynek részét — s egyben ekvivalensét — alkotja” (12. 0.). A valami és a hasonl6 tipu-
su ,.hidnyjelek kivételesen dus jelentéspotencialjuk okan szovegképzd erét képviselnek,
textualis kiindulopontokként funkcionalnak. Nem a jel6lés megtagadasardl (a mondas
semmijérdl) informalnak. Ellenkezdleg: mind provokativan jelolnek. Azért, mert Gjra-
jelolnek, a vilag 0j aspektusainak feltalalasarol tantiskodnak™ (12. o.). Ennek a gondolat-
menetnek a segitségével sokkal konnyebb megfogalmazni, miként is funkcional a valami
sz6 Arany koltészetében.

Az elbeszélonyelv hidtusa

A Toldiban megjelend valami az elbeszéldi inkompetenciara hivja fel a figyelmet: nem
képes szavakkal beszamolni a f6szerepld motivacioirdl. Ez a kellemetlen elbeszéldi szi-
tuacid még kinosabba valik akkor, ha tudatositjuk, hogy egy olyan motivaciérél nem tud
szamot adni, ami [ényegében a teljes Toldi trilogiadban mozgatja a fészereplét. Ez esetben
tehat a valami sz6 egy teljes személyes 1étmddra referal, amelyet nem lehet egyetlen szo6
jelentésével kdzvetiteni — tobb kényszerhelyzet felépitése és hosszl torténetek elbeszélé-
se képes valamennyire megkdzeliteni ennek a személyes 1étmodnak az értelmét. Az adott
motivaciot megnevezni nem lehet, csak a kényszerhelyzetekben véghezvitt cselekedetek
tobbszoros elbeszélésével lehet kortiljarni. Harom elbeszéld koltemény szovegvilagara
van sziikség ahhoz, hogy ennek az ,,izének”, ennek az egyetlen szoval megjeldlhetetlen,
belso fesziiltséggel teli személyes 1étmodnak az értelmezésére valamilyen koltéi nyelv
alakulhasson ki. A trilogiaban Toldi szinte minden esetben olyan helyzetbe van vetve,
amelyben személyes 1étmodjanak kiilonlegessége, vagyis az dnpusztitd banat és harag,
illetve a tulcsorduld szeretet egyiittes jelenléte valamilyen bajba sodorja vagy éppen
megmenti 6t. A Toldiban végig a valaminek nevezett szeretet és a diih elegye keveri
bajba a fészerepl6t: emiatt esik gyilkossagba, emiatt kénytelen megkiizdeni a véletleniil
megtaposott farkaskolykdk sziileivel, emiatt kénytelen csalodni a bika legydézésével tanu-
sitott héstettében, s emiatt végzi ki a cseh vitézt is.!3 A Toldi estéjében ugyancsak a Lajos
kiraly felé iranyuld szereteten alapuld ragaszkodas, illetve a mell6zottség miatt kitord
harag kozotti allando fesziiltségbdl sziiletnek a cselekedetek: a latszdlag értelmetlen sira-
sés, a sikeres lovagi torna, az ismételten értelmetlen udvaroncirtas és a végs6 megbékélés
is. A Toldi szerelmében pedig végképp az iranyitja a torténetet, hogy a fészereplé miként
hibazik el minden fegyveres harcon kiviili léthelyzetet amiatt, hogy képtelen kezelni a
Piroska irant érzett szerelem, illetve a vilag és foleg az dnmaga felé érzett dith és harag
egyiittes jelenlétét. Mind a harom hosszu elbeszélésre sziikség van tehat ahhoz, hogy az
els6 Toldiban eldkerild valami sz6 értelemmel telitddjon. A I1. ének 8. strofajanak kon-
textusdban eldkeriil6 és szemantikailag tiresnek tiind valami sz6 bizonyos szempontbol
az egész trilogia ekvivalense. S a sz6 és a szovegkorpusz kozotti megfelelés szembeo6tld
pontossaggal mutat ra arra, miért is van annyira nagy sziikségiink a megnevezés aktusan
tul az eltéré moédon megvaldsuld elbeszEéld diszkurzusokra ahhoz, hogy kozel tudjunk
férkozni a személyes 1étmod kimerithetetlen titkdnak megértéséhez.

Ritmus és jelentésalkotds
A Vojtina levelei dccséhez cimii vers esetében mas szemantikai eseményt fedezhetiink

fel. Itt sz6 sincs elbeszélésrol. A kiemelt szakasz egyetlen sz6 koriil forog. Azt igyekszik
feltarni, hogy mit is jelent a ritmus sz6. Ahogy arra mar korabban felhivtam a figyel-
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met, a versszoveg arra hasznalja a valami szot, hogy els6 1épésben megtisztitsa a ritmus
sz6 jelentését. S bar Weoresnek igaza van abban, hogy a ,,szédiilt szok nem bannak az
iirességet”, a ritmus hangsor mégsem valik iires jelol6veé ebben a versben, mert a valami
nemcsak kiiiresiti a szakasz kdzponti szotémajat, hanem tjra is indit valamiféle szeman-
tikai folyamatot. Ha végigtekintjiik a versszakaszban az els6 sor utan elékeriild definicio-
kisérleteket, nem lesziink sokkal okosabbak. A versbeszél6 elmond néhany rejtélyes saja-
tossagot a ritmus érzékelésének folyamatarol. De, hogy mi is valdjaban a ritmus, azt nem
képes allitasokban kifejteni. S ez nem is baj, hiszen azért van példaul A magyar nemzeti
versidomrol cimi teoretikus szoveg, hogy annak definiciokkal telitett nyelve elszamoljon
a ritmus problémadjaval. Azonban a Vojtina levelei 6ccséhez cimii vers a kiemelt szakasz-
ban végiil is nem definidlja, hanem miiveli a ritmust. A ritmusrél definitive alig valamit
elarulé allitasokat verssorokba tordeld eljarasrend a ritmus miikodésének iskolapéldajat
nyUjtja. A ritmus szoénak a valami szoval torténd jellemzése ugyanis szépen kibontott
gondolatritmust indit el. A nyolc sorbol allo szakasz gy hat vissza az els6 sorra, hogy
felbontja a sorvégi valami szbt, kiemeli annak utolsé tagjat, vagyis a sz6 bels6 formajat
képez6 egyik alapelemet, a mi névmast, s végiil a rakovetkezd sorokban ezt sokszorozza
meg. Lesz belble egy mi, kettd mit, harom mint, egy mikor és egy akdrmint. A ritmusrol
sz016 szakaszban tehat nem is igazan az a fontos, amit az allitasok mondanak, hanem az,
ahogy ezek az allitasok szabalyos sorokba tordelve a gondolatritmus modjan sorakoznak
egymads utan. Nem is az a lényeges, hogy a ritmust ,,inkabb érezni kell, mint hallani”;
nem az szamit, hogy a ritmust ,,észrevenni konnyebb, mikor nincs, mint akkor, ha van”;
nem abbol a metaforadbdl tudunk meg valamit a ritmusrol, amely azt ,,a j6 egészség szelid
hatasu titkos miikodéséhez” hasonlitja; s nem is az a fontos, hogy ritmus nélkiil a ,,mér-
ték, rim haszontalan”. Sokkal jelentdsebb az, ahogyan ezeket az allitasokat Osszekdti
a szoveg a valami sz6bodl kiemelt mi névmas eltéré modon képzett formaival, s ezaltal
megteremti a ritmus esszencidjat, a versnyelvi értelemképzés specifikumat, vagyis a
varidcios ismétlddésben testet 61td gondolatritmust. A ritmusrél szold versszakasz tehat
nem annyira definidlja, mint inkdbb miiveli a ritmust, mégpedig a progressziv szintézis
miveletének aktualizalasaval.'* A ritmus szt 6sszekoti a valami szoval, a valami szot
pedig a mi névmas folytonosan elére gordiilé ismétlésével (¢s az ahhoz flizott szavakkal)
teliti versnyelvi szemantikaval. Mindez maganak a gondolatritmusnak az egyik legtisz-
tabb példaja.

Versnyelv és elbeszélonyelv keresztezodése

A Vords Rebék esetében egy olyan szdveggel talalkozunk, amely az elbeszéld diszkurzus
¢és a lirai gondolatképzés hataran all. Arany ,lantos eposzokként” felfoghat6d balladai
kozismerten izgalmas moédon kapcsoljak dssze a torténetszoves eljarasait a gondolat- és
hangzasritmus jelentésképzd eljarasaival. A Vords Rébék cimi ballada valamije kapcsan
egyfeldl azt mondhatjuk el, hogy az maganak a balladai elbeszéldé diszkurzusnak az
ekvivalense. A valami ott keriil el6 a szovegben, amikor a legtisztabban kellene latnia az
olvasonak, mert éppen a torténet egyik legfontosabb eseménye jatszodik le. Végre nem
csak Voros Rébék kozlekedik a keskeny pallon; végre talalkozik Tera férje és Tera sze-
retdje — azonban atmenetileg mégsem tudhatjuk meg, hogy mi is torténik, mert a valami
sz6 mindent elbizonytalanit. Nyilvanvald, hogy a valami funkcidja a balladaban az, hogy
fokozza a mifaj hatasmechanizmusatol elidegenithetetlen narrativ ellipszis (kihagyas)
erejét. Igy kulcsfontossagli szerephez jut a szovegben: bizonyos szempontbdl a szoveg
balladaisaganak esszencijat tomdriti magaba, s igy maganak a balladai elbesz¢l6 disz-
kurzusnak a szemantikai ekvivalense lesz.
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Azonban mindemellett az is nagyon fontos, amit az eddigi elemzések soran még nem
emeltem ki, ti. hogy amiként a Toldiban és a Vojtina levelei dccséhezben, Ggy a Vords
Rébekben is rimhelyzetben all a valami sz6. S nem akarmilyen szoéra rimel: magara a
fészereplét megnevezd széra. Az a Dani—valami rim funkcidja természetesen nem az,
hogy megsugja, ki is zuhan bele a keskeny pallo alatt z(igd vizaradatba, hiszen a késobbi
strofak alapjan sejthetjiik, hogy Dani az, aki tovabbjutott. A valami legfontosabb funk-
cidja ez esetben az, hogy elbizonytalanitsa az egész szituaciot, amely feldleli a keskeny
pallét, a billenés eseményét, a megaradt patakot, az atkelni szandékoz6 fészereplét és az
atkelést akadalyozo ellenfelet. A valami nemcsak azt éri el, hogy eltakarja a vizbe zuhand
ember személyét, hanem azt is, hogy rdmutat arra, hogy a keskeny pallé valdjaban nem
egy atkel6hely, a megaradt patak nem egy vizfolyam, a billenés nem zuhanas, az atkelés
nem a kozlekedésnek egy formaja, s az ellenfél sem egy kasznar. A valami sz6 alkalma-
zasa mint a szemantikai elbizonytalanitas eszkodze az allegorézis elinditojava valik. Arra
hivja fel a figyelmet, hogy az egész redlisnak tiind szituacio valojaban Dani életének az
alakmasa; s ezen keresztiil arra is, hogy a ballada nem Dani torténetérdl szol, hanem
a hiba (az elhibdzott dontés) mint létesemeény altalanos feltarasat hajtja végre, s annak
egzisztencialis kovetkezményeit elemzi. A keskeny pallo, amelyrdl oly kdnnyti lebillen-
ni, s amely ugyebar elsdsorban a kartevé Vords Rébék néphagyomanybol szarmazo attri-
butuma,'’ valojaban nem hid, hanem maganak a dontésnek a szimboluma. (Ugye halljuk
a dontés szavunkban azt az etimont, amely a ,,billentés” szinoniméaja?!) A pallo metafo-
rdja arra mutat ra a dontés problematikajaval kapcsolatban, hogyan vezet az at életiink
egyik szakaszabol a masikba; a keskenység pedig arra hivja fel a figyelmet, milyen nagy
rizikot hordoz magaban minden sulyos dontés. A megaradt patak azon elhibazott dontés
eredményének a képmasa, amelyet Dani hozott akkor, amikor rossz feleséget valasztott,
s amelynek kdvetkezményei innentdl kezdve magaval sodorjak ¢életének eseményeit. Az
atkelés szimbolikus szerepét talan nem is kell kiilon ecsetelni, hiszen oly vildgos ennek
jelentésége mesevilagunk kapcsan.'® S innentdl kezdve a kaszndr szerepét sem kell tul-
besz¢élni, hiszen egészen vilagos, hogy az atkelés akadalyaként mi is a funkciodja. A vala-
mi sz6 tehat ugy allegorizalja az egész felvonultatott jelenetet, hogy az Dani elhibazott
dontésének, tévedésének (maganak a hibas dontésnek mint olyannak az) értelmezdjéveé
alakuljon at. fgy lehet megragadni az a Dani—valami rimpar szemantikai jelentéségét.

sk

A harom példa nyoman arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy Arany koltészetében a
valami sz6 egy olyan hianyjelként funkcional, amely egyfeldl (a szoinség jeleként) nyo-
matékosan hivja fel a figyelmet arra, hogy a hétk6znapok soran (el)hasznalt szavaink
mennyire alkalmatlanok arra, hogy a mindig egyedi 1étszituacidkkal érdemben el tudja-
nak szamolni, masfeldl pedig (a koltdi jelentésteremtés aktusanak jeleként) arra mutat ra,
hogyan képes a koltdi nyelv sajatos értelemképzd eljarasaival olyan nyelvi folyamatokat
elinditani, amelyek az 0j és egyedi kifejezések felépitésével eld tudjak segiteni az egyedi
1étmod diszkurziv 1étesiilését. A Toldi 11. ének 8. strofajanak valamije a torténetmondasra
(a narrativ identitas 1étrehozasara), a Vojtina levelei dccséhez cimi vers valamije a gon-
dolatritmus kialakitasara, a Véros Rébék cimii ballada valamije pedig a figuralis jelentés
(az allegorézis) megteremtésére készteti az adott szoveg vildgat, s ennek segitségével
hozza 1étre az egyedi [étmddok (a sajat magaval kiizdd epikus hésnek; a versnyelv 1étét
megalapozo ritmuselvnek; a hibas dontés alanyanak) eltérd koltéi diszkurzusat.
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A versbeszed
egzisztencial-ontologiai
elkotelezodéséerol
(Jozsef Attila — Pilinszky Janos — Petri Gyorgy)

Szitar Katalin emlékének

Marad a csond, a csond, az lires figyelem.
Tepsi? Széttapado por? Onfegyelem?

(Petri Gyorgy: Sarardl, talan utoljara)

Taldn elso pillantdsra furcsdanak és egy-két vonatkozdsban
alaptalannak tiinhet az alcimben feldllitott 6sszefiiggéssor. Mert mig
a Jozsef Attila és Petri, illetve a Jozsef Attila és Pilinszky kozott
miikodo hatdskapcsolatrol szinte evidenciaként beszélhetiink, addig
ez aligha mondhaté el Pilinszky és Petri vonatkozdsdaban (s nem is
ismerek olyan szakirodalmi munkdt, amely e két kéltoi beszédmod és
liranyelv kozotti rokonsdgot tanulmdnyozta volna). Ugyanakkor
Jozsef Attila meghatdrozo ereje a két mdsik lirikus viszonylatdban e
ketto szembe- vagy éppen pdrhuzamba dllitdsdnak lehetoséget is
eroteljesen veti fel, mi tobb, megldtdsom szerint irodalomtorténeti
probléemakeént is ,artikuldlja’.

mint azt Szegedy-Maszak Mihaly professzor Ur is kiemelte,! gyakorlatilag értel-

mezhetetlen Jozsef Attila koltészetének, kiilondsen kései lirdjanak figyelembevéte-
le nélkil. A binhddés, biintetés és szenvedés szinte kdnyortelen médon megszodlaltatott
tematikdja (lasd Pilinszky els6 kotetében a Halak a haloban, a Késo kegyelem vagy a
Gyasz ciml verseket); a keresztallasu én-te konstrukciok, amelyek olyannyira jellemzdek
Jozsef Attila szerelmi koltészetére, példaul az 1937-es Flora ciklusban, s amelyek
Pilinszkynél a Trapéz és korlatban a Tavozo sereg, a Tilos csillagon, a Ne félj vagy a
Miféle foldalatti harc cimli versekben kdszonnek vissza; az dnmegszolitd vers, amelyet
annak idején Németh G. Béla ,,fedezett fel” mint a magyar irodalomban ugyan el6zmé-
nyekkel bir6 (1asd Balassi, Kosztolanyi), &m éppen Jozsef Attilanal kiteljesedd és meg-
Gjuld verstipust? (Pilinszky elsd kotetében a Stigma és Mondom neked cimii versek rea-
lizaljak ezt a lirai megszolalasmodot); a Kosztolanyitol (1asd Osz, Oszi reggeli) atoroklott
Jozsef Attila-féle egzisztencialis ,,tajleir” koltemények (Jozsef Attilanal itt szamtalan
verset emlithetiink a Nydrtol a két Oszig, a Kiilvarosi éjtol a Hatdron, a Holt vidéken at
a Nyari délutanig) és a radikalis 6nelemzés miivei, mint a Pilinszky-féle Magamhoz, a

/1

Kezdjiik a kronologia szerinti elsd két szerzovel. Pilinszky korai lirai munkassaga,




Iskolakultara 2016/11

Téli ég alatt (amely cimében visszhangozza is Jozsef Attila T¢éli éjszakajanak megneve-
z€sét): ezek mind a lirai problematikaban, a miifajban, a filozofiai €s dnelemzd-pszicho-
logiai attitidben érvényesiild, meglehetésen kozvetlen Jozsef Attila-hatast demonstral-
jak.3 Fiiggetleniil persze attol, hogy Pilinszky mar ebben az elsd, Trapéz és korldt cimii
1946-0s kotetében egyedi, 6nallé és a késdbbiekben is jol azonosithatd versnyelvi
beszédmaddjaval tint ki. (S hogy némiképp eldre ,,szaladjak’: hasonléan 6nalld, érett és
sajatosan jellemzo koltéi megnyilatkozasmodot szdlaltatott meg Petri az elsd, Magyarda-
zatok M. szamara cimi 1971-es kotetében — persze Pilinszkyétdl egészen eltéréd modon.)

Masfeldl a Jozsef Attila és Petri kozotti mlivészi hataskapcsolat is evidensnek, mi
tobb, dokumentéltnak mondhatd. Petri tobb interjujaban kifejti, hogy fiatalkori versei
utan szembesiilt Jozsef Attila meghatarozé hatasaval, s akkor évekig nem irt és nem pub-
likalt verset, hogy ettdl a lirai megszolalasmodtol megszabadulhasson. Késobbi allitasa
szerint ez sikerdlt is, s kétségteleniil igazat adhatunk neki az 4ltala Iétrehozott versnyelvi
formaciok és lirai beszédmod tekintetében. Am Petrinek a Jozsef Attilaval valo kapcso-
lata joval ambivalensebb, mint hogy egyszertien a ,,leszamolds” cimkéjével illethetnénk
ezt a koltdi viszonyt.

Nézziink meg néhany Petri-nyilatkozatot a Jozsef Attila-i lirai hagyomannyal kapcso-
latban. Az els6é egy 1971-b6l, a Magyarazatok... kotet megjelenése utan késziilt interju-
bol szarmazik:

,Lehet, hogy az én verseim nagyon ideologikusak. Tényleg magyarazatok, ¢s ez
nem tesz jot a lirdnak. Persze, mi az, hogy lirdnak? Egy olyan tipusu liranak, mint
Jozsef Attilaé, nem tesz jot.

De miért ne lehetne mas tipusu lirat csinalni? S6t, nekem ugy tiinik, hogy ma éppen
Jozsef Attila-tipusut nem lehet csinalni. Ezt sajnalom is, mert tulajdonképpen kon-
zervativ vagyok.™

Megjegyzendd, hogy az idézetbdl legalabb annyira kiolvashatd Petrinek a Jozsef Attila
koltészete iranti mély rokonszenve (amit az itt nyilvanvaldan poétikai értelemben hasz-
nalt konzervativ sz6 fémjelez), mint folytathatatlansaganak hangstlyozasa.

M¢g inkabb érdekes egy husz évvel késébbi, Kisbali Laszloval készitett interju Pet-
ri-féle megnyilatkozasa a sajat koltoi életutjarol: ,,Nézd, én 13 éves koromban kezdtem
verset irni, azutan sziinet kovetkezett, majd 26 évesen kezdtem ujra. Az els6 kotetem 28
éves koromban jelent meg, és amit kordbban irtam, azt teljesen elvetenddnek tartom.
Ezek a versek egy posztnyugatos, Jozsef Attila-s, pilinszkys tradicidhoz kapcsolodtak,
s mara tokéletesen idegenné véltak a szamomra. Nekem olvashatatlanok, ¢s olvasatla-
nul is porosodnak egy vastag dossziéban. Allanddan késziilok arra, hogy egyszer meg-
semmisitsem Oket. Nem szeretném, hogy tul sok csdmcsognivaloja maradjon rajtam
az irodalomtudésoknak; nem akarom, hogy az tgynevezett fejlédésemet rekonstrualni
lehessen.”

Ez az onreflexiv nyilatkozat Petri részérdl azért is lehet jelentds, mert Petri itt mint-
egy maga allitja fel a Jozsef Attila — Pilinszky — Petri koltészettdrténeti iranyvonalat,
mikdzben rogton és radikalisan el is hatarolodik téle. A Petri-féle viszonyulast ehhez az
egyszer(re) vallalt és aztan elutasitott tradicidhoz, illetve e viszonyulds ambivalenciajat
nagyon is jol jelzi az akaratlannak tiing kitétel: ,,Allandoan késziilok arra, hogy egyszer
megsemmisitsem 6ket.” Allandoan késziilni a megsemmisitésre? Vajon bekovetkezett-¢
ez? Nagy valoszintiséggel nem, vagy legfeljebb részben, hiszen a Réz Pal, Lakatos And-
ras és Varady Szabolcs altal szerkesztett Petri Gydrgy Munkdi sorozat elsé kotete, mely
a szerz0 lirai darabjait adja kozre, mintegy hetven oldal terjedelemben kozli a Hatraha-
gyott verseket (1966-t61 2000-ig),’ amelyek kozott legaldbb tiz (ha nem tébb) 1971, azaz
Petri els6 kotetének megjelenése el6tt sziiletett.
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Az 1993. decemberi, a Parti Nagy Lajossal a Beszéld szamara készitett beszélgetésben
a Jozsef Attilaval valo ,,leszamolas” kérdéskorébe ugyanakkor Petri kdltoi kibontakozéasa
kapcsan mintegy Ujra ,,bekuszik” Pilinszky neve is: ,,Viszont rengeteg verset olvastam,
amikor még jo volt a memoridm, rengeteget tudtam kiviilrdl is; Pilinszkyt, tobb ezer sort
Jozsef Attilatol. Nagyon sokaig Jozsef Attila abszolut vonzasaban éltem. Ady késébb
valt élményemmé. Radnétit, Kosztolanyit, Téth Arpadot olvastam, nagyon hatottak ram
a francia szimbolistak, Baudelaire els6sorban. De a legerésebb ¢s a legnyomasztobb a
Jozsef Attila-hatas volt. Ugyanakkor Jozsef Attila egy ilyen normativ kolté volt a kul-
turpolitika szempontjabol is. Nem véletlen, hogy amikor a mar sajat verseimnek érzett
Magyardzatok...-at irtam, akkor elsé ES-beli nyilatkozatomban sziikségesnek tartottam,
hogy »leszamoljak« Jozsef Attilaval. Azt mondtam, hogy Jozsef Attila folytathatatlan
hagyomany, nem a kezdete valaminek, hanem a Nyugat korszakanak betetézése. Mint
ahogy gy gondolom, hogy Jézsef Attila miivészileg alapvetden konzervativ koltd volt.
Nem véletlen az ingeriilt elutasitasa — sajat rovid avantgard kalandozasai utan —, mond-
juk, Kassakkal szemben. Na most, az avantgard énrdm sem hatott egyaltalan, bennem is
inkabb ingeriiltséget valtott ki, tudniillik zavart, hogy til sok a program, és tul kevés a
mi. Nem szeretem, ha elobb egy kialtvanyt kell elovasnom, amiben megmagyarazzak,
hogy azt a keveset, amit olvasok, azt miként olvashatom.””

Ha most Petri lirai szovegkorpuszara forditjuk figyelmiinket, az el6z6 Petri-nyilatko-
zatok utan némi meglepddéssel konstatalhatjuk Jozsef Attila és Pilinszky kolt6i fordula-
tainak jelenlétét és meghatarozé erejét Petri életmiivében — persze az egyes kotetekben és
az ¢életmi szakaszaiban valtoz6 mértékben. Lassunk errdl egy rovid, de talan megvilagitd
attekintést.

Petri els6 kotete (Magyardzatok M. szamdra, 1971) kifejezetten sok, a masodik, az
1974-es Koriilirt zuhands mar kevesebb, mégis markans Jozsef Attila- és Pilinszky-mo-
tivumot vonultat f6l. Az elsd kotetbdl A szerelmi koltészet nehézségeirol cimii verset
emlithetjiik, amely a pupilldk, a szem, a csillag, az iir és a némasdg sz6-motivumain
keresztiil Pilinszky koltészetének legmeghatarozobb nyelvi szimbdlumait elevenitik
meg, és teszik versszervezd erévé. Ugyanez a helyzet az Osszeomlds vagy az Ejszaka 1.
cimt koltemény esetében (utdbbiban a hal és a lépcsohaz idézi kiilondsképp Pilinszky
els6 verseskonyvének els6 ciklusat [Halak a haloban] és egész lirdjanak meghatarozo
Pokol-térélmény képzetét [lasd példaul az 1969-es Harmadnapon kotet Senkifoldjén,
vagy a Krater Terek cimt alkotasat]). S Pilinszky Senkifoldjénjét hivja elé a befogadoi
tudatbdl a szodalak haromszori alkalmazasa Petri kotetében: az Egy ongyilkos naploja
masodik sordban, a Radnotit is idéz8 Toredek cimil vers végén €s a Torténet és elmélke-
dés cimiiben a Jozsef Attila-i Oda parafrazalasahoz (,,kéz lecsiing6tt”) hat sorral késébb
kapcsolodo ,,pillanat senkifoldje lesz” szerkezet.

Petri masodik kotetében (Koriilirt zuhands, 1974) kevesebbszer, de a Jozsef Attila-féle
motivumokkal talan szorosabban 6sszekapcsolddva jelentkezik a Pilinszky-versnyelv
hatasa. A V. Sz.-hoz (a cim ,,megfejtése”: ‘Varady Szabolcshoz’) ,,homokszinii napsavja”
valamely titokzatos modon Pilinszky Négysorosat juttatja az értelmezd eszébe (,,Alvo
szegek a jéghideg homokban™), vagy akar 4 szerelem sivatagat. A sertés énekeibdl pedig
Jozsef Attila Eszméletének X1. versszakat — vagy mas meglatds szerint: versét —® hivhat-
ja el a befogadd emlékezetébdl (,,Lattam a boldogsagot én, / 1agy volt, szoke és masfél
mazsa”). A Lépcso a ,korilirt zuhanas” kotetcim-ismétlé alakzataval ismét Pilinszky
— természetesen Dantéig visszamend — ,,Pokol-térélményét” hivja eld, a Novella ,,elolha-
gyott pohar”-ja Gjfent a Négysorost idézheti (,,Egve hagytad a folyosén a villanyt”), mig
az Ot szerelmes vers koziil a 2. befejezése Jozsef Attilat (,,eldlt dlelések”™), az utolso, az
6todik vége pedig egyértelmiien Pilinszkyt (,,jelenlétem a vilagba mered”). S végiil jel-
legzetesen pilinszkys a jelenlét problémajanak megszolaltatasa és tematizalasa a Felirat
cimil vers zarlataban: ,,Jelen van - jelt nem ad.”
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Ezek a Jozsef Attila- és Pilinszky-motivumok ha nem is nagyon stiriiek, de rendkiviil
erdteljesek, gyakran egy versszovegen beliil jelennek meg — ily médon egymast is erdsi-
tik —, s ami még fontosabb: sok esetben az egyes koltemények végén, tehat az értelme-
z¢s, az olvasdi jelentésalkotas szempontjabol kiemelt textualis pozicidban szerepelnek.
Raadasul a masodik Petri-kotetben (Koriilirt zuhands, 1974) hatarozottan striisddnek
a verseskonyv zarlatdhoz kozeledve. Mindez nem pusztan arrol tantiskodik, hogy Petri
tavolrol sem tudta olyan mértékben levetkdzni a Jozsef Attila-i és a Pilinszky-féle lira
hatasat, mint azt allitotta az idézett interjikban (ez a meglatas Snmagéaban igencsak kevés
lenne az interpretator részérél), hanem joval inkabb arrél, hogy bar Petri kétségtelentil
egy 0ndllo, sajatos és ,,személyes” versnyelvet ¢s lirai megszdlalasmodot alakitott ki mar
elsd kotetétdl kezdve — mint ismert, Petri kolt6i indulasanak ,,érettségében” a szakiroda-
lom teljes egyetértést mutat, beleértve a kotet megjelenését kovetd 1971-es évek utani
kritikédkat is —, szemléletében mégis nagymértékben rokonitja valami Jozsef Attilaval
¢és Pilinszkyvel. S ez a szemlélet véleményem szerint egyfeldl a 1étezéshez és az élet-
hez valo6 egzisztencialis-ontologiai viszony felismerésében és felvallalasaban ragadhato
meg, ami k6z6s mindharom koltdnél — fiiggetleniil az eltérd lirai megszdlalasmodoktol.

Mondhatnank, ebben talan fontos tényez6 a
kelet-kdzép-europai torténelem ¢€s az egyén
Az emlitett egzisztencidil- sorsa az itteni régioban, de ez aligha lehetne

filozéﬁai elkételez6dés a beszéd- elegend6 kozds vonds, mivel — noha Jozsef

sdbeli é vdltosd Attilanal és Petrinél idordl idore elébukkan
modbeli és versformai valtozd- ¢és lényegesnek, ha nem is meghatarozonak

sok ellenére nagyon is mélyen  mutatkozik — Pilinszkynél egyediil a habo-
dthatja Petri egész lirdjdt, s ras tematik4j versekben, s igy elsédlegesen

p o LA a Harmadnapon kotetben tapasztalhato kol-
éppen ez rokoniija leginkdbb a tészetformald problémaként. Sokkal valo-

masik ket szerzovel. S ez az oly-  giniibb, hogy a harom kol kozott eddig
kor parodisztikusan hato poszt-  felvazolt gondolkodésbeli rokonsag — ismét-

. ) . p p sei ellenére —, amit egzisztencial-ontologiai
az ironikus beszédmod ellenére e 4 L -
beallitodasként neveztem meg a tanulmany

is felfedi a vers lényegi szeman-  cimében, szoros dsszefliggést mutat a kdl-
tikai temdjdt: a hidanyt, a félbe-  tészetrdl, a versalkotéasrol, a koltdi nyelvrél
h agya‘st a megfoszl‘oltsoigot. Jo ¢és a koltoi ,,1étallapotrol” elgondolt felfoga-

p N sukkal.
pelda erre az Orokhetfo B usz Miel6tt azonban erre részletesebben kitér-
kélkedes cimii darabja. nék, folytatnam Petri verskoteteinek attekin-

tését a Jozsef Attila- és Pilinszky-alluziok,

illetve altalaban a hataskapcsolat szempont-
jabol. Petri harmadik kotete, az 1981-es Orokhétfd (amely csak cenzuralis tiltas utan,
késleltetve jelenhetett meg) mind a koltd, mind a kritikusok szerint a beszédmad tekinte-
tében Petri legradikalisabb konyve, sokan lattak benne valtast a szerz6 koltéi palyajan. S
kétségtelentil sok igazsaga volt ezeknek a meglatasoknak: a drasztikusabb, néha vulgaris
kifejezésmod, a hétkdznapi beszédszeriiség abszolut eléretdrése, s ezzel komplementer
moddon az addig (és késdbb is visszatérd) ironikus-halvany, de jol kitapinthatd Petri-féle
patosz visszavondsa, valamint a politikai koltemények megsokasodasa mind jelzi a kol-
t6i megszolalasmod iranyvaltasat. Felvetett kérdésiink szempontjabdl ez evidensen azt
mutatja, hogy Petri ebben a kotetében all a legtavolabb az — interjiiiban és mas prozai
megnyilvanulasaiban részlegesen amugy is elutasitott — Jozsef Attila-i és Pilinszky-féle
versbeszéd hagyomanyatol. S foként Pilinszkyétol, akinek versbeszédétdl szinte minden-
kor idegen volt a ,,jatékossag”, kiilondsen a hang- és szdviccek, az artikulaciés-mimikai
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gesztusok, amelyek Jozsef Attilanal ha nem is gyakoriak, de jellegzetesek — s itt most
nem els6sorban az avantgard hatdsa alatt sziiletett verseire gondolok, hanem példaul a
Sziiletéesnapomra ,,polgarpukkasztd” jatékos versformajara (amely a 2000-es évektol
kezdve nem véletleniil a kortars magyar koltészet folyamatos, atirdsokban és versformai
parafrazisokban bizonyitotta kreativ és , koltészet-beinditd”, azaz poézist létrehozo ere-
jét) vagy éppen a paronomazia alakzatanak koltészetgeneraldo miikodésére, amelynek
kérdéskorében nem olyan régen, 2014-ben Osztroluczky Sarolta jelentetett meg egy 1)
Jozsef Attila-monografiat.’

Az emlitett egzisztencial-filozofiai elkotelezodés a beszédmodbeli és versformai valto-
zasok ellenére nagyon is mélyen athatja Petri egész lirdjat, s éppen ez rokonitja leginkabb
a masik két szerzével. S ez az olykor parodisztikusan hatd posztmodern jellegii meg-
oldasok ¢és az ironikus beszédmod ellenére is felfedi a vers 1ényegi szemantikai témajat:
a hianyt, a félbehagyést, a megfosztottsagot. J6 példa erre az Orékhétfd Biiszkélkedés
cimii darabja:

Nézz szét ezeken a.
Ezt mind én hagytam abba.
Amikor a legkevésbé szerettek volna abbamaradni.

A szbveg, ugyan egészen masként, de szintén a dadogas, a megszakitas ¢és a csond felé
tendal, mint Pilinszky koltéi nyelve. Tovabba a Kepes Sara-versek tragikuma is a Jozsef
Attila- és a Pilinszky-muvek lemondo, tragikus hangoltsdgahoz hasonlithaté (mint pél-
daul az Orokhétfé Kepes Sdra cimii versében (,,Az a halott nd, / az a tizennégy éve halott
/ ifja n6 / atjarkal a szobankon éjszaka / szdrakozottan ki-becsaszkal / ezt-azt felemel
elemel / reggel nem talalom...”, ami 6sszevethetd Pilinszky Napokra elfeledtelek... vagy
Miféle foldalatti harc cimii verseivel az elsd kotetébol). S teljesen vilagos, kettds Jozsef
Attila-utalassal indit a Sziiletésnap el6tt cimi vers (,,En voni- és tanitanék™), egyszerre
parafrazalva a Sziiletésnapomra és az Os patkdny terjeszt kért cimii szovegeket, mig a
kotet vége felé olvashatd Cim nélkiil a pokol, az elhagyas és a felelosség—felelésség-nél-
kiiliség (lasd ismét a Senkifoldjent) témajaban Pilinszkyt szolaltatja meg ujra (,,Egy jo
csipetnyi fliszeres pokol / marad az ember utan mindenhol. / Mindeniinnen elillanunk. S
felhétlen / mosolyunkat otthagyjuk feleldtlen / mint avas zokniban a labszagot™).

Az 1985-06s Azt hiszik kétet érdekes modon inkabb csak Jozsef Attilat idézi meg
néhany alkalommal, példaul az Elégia vagy az In memoriam Hajnoczy Péter cimi alko-
tasokban (ez utdbbi a Maganyt és a Ki-be ugralt parafrazalja a 3. rész zarlataban), az
1986 és ’89 kozott sziiletett miiveket 0sszegyijtd Valahol megvanban pedig még a Jozsef
Attila-inal is erésebb a Kosztolanyi-hatas, noha a Februari hajnal vilagos modon jatszik
rd a Hexaméterekre. Az 1989-es Mi jon még? nagyon kevéssé, legfeljebb a por elmulast
1déz0 koltdi témaja révén kapesolodik kdzvetve a targyalt két eldd-koltéhdz, koziilik is
inkabb Pilinszkyhez.

Ezek utan a Valami ismeretlenben (1990) varatlanul ismét feler6sodik a Jozsef Atti-
la- és Pilinszky-hatas: a Maydnak a Reményteleniil kezdetét imitalja, majd kés6bb a
Klarisokkal ,jatszik” (,,szarnyacskajat lebbenti — / szoknyacskajat emeli —); az Elégia,
mely cimében, chorijambusaival, a ,,Jaj, miért hagytal ilyen egyediil” felkialtasaban és a
,Konzisztens vagyok, mint egy farakas” kijelentésében egyértelmiien az idében elsé kol-
t6-elédot idézi meg, addig az ,,Uresség vagy {ir?”, valamint a ,,Horgon, dnmagam nehe-
z€kelil, / nagy halra varok. [...]” sorokban nyilvanvald modon Pilinszky ,,sz6lal meg”.
S ez a Pilinszky a Kériil-beliil cim{i Petri-szovegben immar a hangzas szintjén, a Senki-
foldjéenbdl jol ismert, az emlékezés, a keresés, a név, az identitas s nem utolsdsorban a
semmi és a minden témajat metaforizalé - em- / -me- hangkapcsolatok!? sokszoros ismét-
16dése révén tér vissza a szonett két quartindjaban az emelet, emlékezni, emelet, mindent,
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elértem, vegemet, nem, minden, eszemet szavakban. (Jellegzetes és poétikai aspektusbol
aligha motivalatlan azonban, hogy a szonett két zard versszakaban ez a hangkapcso-
lat-ismétlodés teljességgel megsziinik, mintegy ezen a nyelvi szinten is demonstralva a
szandékolt szakitast a vers elsd felében megidézett szerzével és irdsmddjaval.) S ugyan-
csak ebben a kotetben olvashatd a hires Hogy elérjek a napsiitotte savig... kdltemény,
melyet a szakirodalom is eldszeretettel idéz és elemez, s amelynek témaja mélységesen
egzisztencial-ontologiai: az egész versbéli narrativa egy alaszallas (pokol) — blinbeesés
— felemelkedés (megvaltas, Gjjasziiletés) — parabolaként olvashat6, a hagyomanyokhoz
hiven az ,,elbukas” torténetének részletes és fokozatos elbeszélésével és a sok 1épcsén
vald felemelkedés (a vers szavaval: ,,minusz-emeleteken”), a napfénybe jutas dhitasanak
és majdnem-bekovetkeztének patetikus leirasaig (Petrire jellemz6 mddon, de ezuttal a
megnyilatkozas-téma valtozasaval tokéletes dsszhangban a versritmus is teljességgel
szabalyossa és hangzova valik, s a korabbi narrativ szabadvers-formaval szemben itt még
a rimelés is a XIX. szdzadi koltészet ,klasszikus” megoldasait realizalja, s talan némi-
képp Kosztolanyi virtuéz rimelési gyakorlatara is ,,hajaz” a kdlteménynek a felfelé torek-
vést ¢s eljutast demonstralo utolsé 8 sordban: ,,[...] és botorkaltam el a 1épcsén. / Hogy
elérjek a napsiitotte savig, / hol drapp ruham, fehér ingem vilagit, / csorba 1épcsékon ol
a tisztasagig, / oda, hol szél zg, fehér tajték sistereg, / komoran feloldoz, kdzombdsen
fenyeget, / émelygés 1épcsei, fogyni nem akaré minusz-emeletek, / nyari hajnal, kilenc-
szdzhatvanegy.” Ez a Petri-vers a kdzvetlen megnyilatkozas-témaja ellenére (szerelmi
aktus egy szinte hajléktalan, dregedd, alkoholista kvazi-prostitualttal) — amely egyébként
éppen hogy azt az archaikus alapokon nyugvé kozépkori irodalmi hagyomanyt idézi
meg, amelyet Rabelais vagy Boccaccio nevével és miiveivel azonosithatnank — nagyon is
Pilinszky vilag-, szerelem- és koltészetfelfogasaval rokonithato. (Hogy Pilinszky szama-
ra a versiras az Istenhez valo kozel keriilés, a vele valo talalkozas lehet6ségét jelenti, azt
a kolté a naploiban tdbbszor kifejti; szerelmi koltészete pedig igencsak ,,beilleszthet6”
ebbe vilag-, illetve létszemléletbe,'! éppen a szerzé erés kdzépkori (Szent Bernat, Avilai
Szent Teréz stb.) ¢és legujabb kori (lasd Simone Weil) misztikus kotédésével magyaraz-
hatoan.

Ugyanebben a Valami ismeretlen elnevezési Petri-kotetben a Valamit valamiért és a
kotetzard Passz befejezése jfent Jozsef Attilat idézi: az elobbi a ,,[...] hiszen a / lira —
végso soron — minden, csak nem logika™ kitétellel a ,,Kertemben nyilik a leveles dohany,
/ alira: logika, de nem tudomany” hires fordulatat evokalja és utasitja el (latszolag!), mig
az utobbi a Taldn eltiinok hirtelen...-t szdlaltatja meg szinte a teljes elfogadas modalita-
saval (,,majd ugyis eltlinlink a str(i semmiben”). S végiil részint Jozsef Attilat, de talan
még inkabb Pilinszkyt artikulalja a kdtet utolso el6tti darabjanak, a mottoban mar citalt
Sararol, talan utoljara cimii vers utolsé két sora: ,,Marad a csond, a csond, az iires figye-
lem. / Tepsi? Ontapadé por? Onfegyelem?”

Az attekintés lezarasaként feltlindnek mindsithetd, hogy Petri két utolsé verseskony-
vében mindkét vizsgalt eléd-szerzé poétikai jelenléte visszaszorul: az 1993-as Sdrban
egyedill az Adjatok meg az adott pillanatot utolso elétti versszakaban idéz6dik meg
Jozsef Attila Nydrjanak egyik hires sora ekképpen: ,,Eziistos fejszemosolygas jatszik a
nyarfa levelén.” A Petri Gyorgy Munkai I-ben kiilon ciklusként feltlintetett Vagyok, mit
érdekelne? — amelybe szamos, a korabbi egy-két kotetben mar megjelent verset is beva-
logattak Réz Palék, s nem rendeltek évszamot a ciklushoz —!2 a cikluscim evidens Jozsef
Attila-i indittatasa mellett csupan a Ringato ,holott — holott”-janak jellegzetes szerkeze-
tét eleveniti f6l a Csak a Mari maradt cimt kélteményben (,,holott pimasz harkaly, holott
azott veréb”). Végiil az utolsd, az 1999-es Amig lehet kotet joval inkabb Kosztolanyit, a
klasszikus XIX. szazadi szerzoket, koztiik is elsdsorban Madachot és persze, mint min-
dig, Aranyt, valamint Shakespeare-t ,,juttatja szo6hoz”, s mellettiik elenyészd Pilinszky
vagy Jozsef Attila lirai fordulatainak jelenléte. E16bbi kdzvetve a Sldgerben hallhat6 visz-
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sza ,,a megvéniilés sivataga var” kifejezésben (lasd Pilinszky: 4 szerelem sivataga), illet-
ve a félelem és a feladat témajaban (lasd ismét a Senkiféldjént) az Es persze dolgozomban
(,Kozben fél is, amolyan / fedett félelem ez, elfedik / feladatuk, kozeli célok, mert az
ember / tervezd allat”); utobbi a ,,holott-holott” Gjbdli megjatszasdban (,,holott élek / hol-
ott halok / halott €16 / é16 halott” — Haldalomba belebotlok), tovabba a kdtet utolso eldtti
versében, a Best before endben a Reményteleniil ijabb evokalasban (,,No dehat jojj / és
nézz szét / szobamban kdnnyed / pillantassal [...]”), illetve a kotetzard Mdar reggel van-
ban a Csak az olvassa versemet... kezdésoranak atirasaban (,,En csak irjam versemet”).

A Petri-¢életm attekintése utdn 0sszességében elmondhato, a Jozsef Attila- és Pilinsz-
ky-motivumok szerepe az elsé két kotetben kétségteleniil jelentds, s ezek a kapcsoloda-
sok, szoveg-utalasok, poétikai sz6-motivumok meglepd modon az igencsak radikaliza-
16d6 beszédmodu Orokhétfébol sem tiinnek el. Az ezt koveté kotetekben kisebb vagy
éppen jelentés mértékben visszaszorulnak, azonban az 1990-es Valami ismeretlenben
legalabb olyan hangoltsag- és versszervezd erdként térnek vissza, mint az elsé kotetek-
ben. Végiil az életmii utolsé szakaszéban ijabb visszaszoruldst tapasztalhatunk, kiilono-
sen a Pilinszky-lira vonatkozasaban.

Ha most megprobalunk ,,mogétekinteni” e valtozo intenzitast, de tobbé-kevésbé
folytonosan jelenlévé kettds hatdsmechanizmusnak Petri esetében, kiilonds tekintettel
a Pilinszkyvel valo poétikai kapcsolatara, érdemes megfontolni Szitar Katalin Dolgok —
Jjelen —jelenlét. Az iras az Apokrifben cimfl tanulméanyénak'? azon megéllapitasat, misze-
rint Pilinszkynél ,,a miialkotés létrehozéasa végsd soron gondolkodasforma. Am nem filo-
z6fia, hanem a megértés olyan modozata, melynek tulajdon organonja, a nyelv a forrasa.
Pilinszky irasmodja a jel elsébbségére alapozodik, abban az értelemben, hogy a sz6 (a
hangalak) lényegében megel6zi — és megelSlegezi — a jelentést.”!* Mit is jelent ki ez a két
mondat? Azt, hogy Pilinszkynél nem a jelentés iranyitja a versszoveg létrejottét. Holott
ne feledjiik, még a 80-as években is érték a koltét olyan kritikak, hogy lirdja talsdgosan
elkotelezett a vallas (azaz egy meghatarozott, lezartként felfogott jelentésvilag) iranya-
ban, viszont nem hajlandé nyitni egy masik jelentésvildg, az adott kor (a 60-as, 70-es
évek) szocialista tarsadalmi kérdéseire. Béladi Miklos az akadémiai kiadasu 4 magyar
irodalom torténete, 1945-—1975 cimi ismert kotetben a 80-as évek kdzepén azon til,
hogy relevans modon feltarta Pilinszky koltészetének néhany meghatarozo tematikus
kérdéskorét, mint amilyen a biin, a blintelen biinh6dés, a kreatura-1ét, a szubjektum, az
id6 és a magany, felrétta neki, hogy koltészete ,,nem igenel tarsadalmi cselekvést”, !> aho-
gyan n¢hany évvel korabban Radndti Sandor, mikozben teljességgel uj megvilagitasba
helyezte Pilinszky lirajat, feltarva annak kézépkori misztikus alapjait, egyben elavultnak
és anakronisztikusnak itélte a szerzé vallasos meggy6z6dését és tematikajat.'® Ha tehat
a recepiotorténet e markans csomopontjai feldl olvassuk ujra Szitar Katalin meglatasat,
radobbenhetiink allitdsanak jszeriiségére, s talan merészségére is, amely nem mond
kevesebbet, mint hogy Pilinszky koltészete nem elsdsorban jelentésekbdl, jelentésvila-
gokbol, hanem sokkal inkabb hangokbol, hangalakzatokbol, szdalakokbdl, azaz végsd
soron hangzasmetaforakbol épitkezik. (Hozzatehetjiik: ezt a kolté naplokban és interjuk-
ban megfogalmazott megjegyzései is megerdsitik.)

Amennyiben elfogadjuk — marpedig sajat kutatasaim szerint is ugy vélem, el kell
fogadnunk — ezt az allitast, ez azt is jelenti, hogy Pilinszky a koltdi jelnyelvhez és a hang-
zashoz valo viszonyaban is tokéletesen ,,beilleszthetd” a Jozsef Attila és Petri fémjelezte
XX. szazadi magyar lirai vonulatba: e két utdbbi szerzének a vers- és széhangzasra
orientaltsagat aligha vonnank ma kétségbe. Masfeldl tigy vélem, Jozsef Attila és Petri
kapcsan is érvényesnek mondhato az, amit Szitar Katalin Pilinszky nyoman ,,a teremtés
realitdsaként”!” nevez meg és ekképpen értelmez. Meglatasa szerint a teremtd képzelet
,»a koltészetet nem fikcidteremtésként (képzeletbeli vilagteremtésként) hatdrozza meg,

hanem épp ellenkezbleg: mint a teremtett vilag realitisanak hozzaférhetévé tételét”.!®
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Emlékeztetnék Jozsef Attila észrevételére a miivészi vilag kapcsan: noha az képzeletbeli,
alkotoi és résztvevdi kozott a valosdgnak megfeleld viszonyok uralkodnak. Vagyis a 16
a mesében taltos €s repiilni tud, de ugyanazon vonasokkal bir, mint az életbeli 16, csak
éppen a mesebeli viszonyokhoz igazitva: a mesék lova nem zabot, hanem parazsat eszik
(de eszik!), nem vas-, hanem gyémantpatkot visel (de patkora ugyanugy sziiksége van,
mint barmely kozonséges 16nak).!”

S a Szitar-idézet igy folytatodik: ,,Mit nevez Pilinszky realisnak? Azt, amit szemé-
lyes realis egzisztencialis részvételiink utjan tapasztalunk meg — szemben azzal, ami-
hez az ismeret elvontsiga vezet el.”?® A személyes redlis egzisztencialis részvételt és
tapasztalatot mint a lirai alkotds és megértés megkeriilhetetlen, egyediili lehetéségének
felismerését a masik két koltonél is folosleges hangsulyoznunk. S bar Jozsef Attilanal
és Petrinél ez az egzisztencialis, személyes részvétel rendszerint hétkdznapi, kdznyelvi,
sokszor az ¢lébeszédet imitalo modon szolal meg, mig Pilinszkynél néha eltavolitottabb,
biblikus, maskor — s ez a dominans — lecsupaszitott, szikar, mar-mar dadog6, szandékol-
tan ,¢letképtelenné” tett nyelven jut hanghoz, azért a személyesség ugyanugy Pilinsz-
ky versnyelvének jellemzdje, mint a masik két alkotoé. Pilinszky hermetizmusa gy
eltavolitott, hogy kozben a lirai beszélo a legteljesebb mértékben kiteszi magat a vers-
beli egzisztencialis események stulyanak. Gondoljunk csak az Apokrif eme négy sorara:
»Latja Isten, hogy allok a napon. / Latja arnyamat a keritésen. / Lélegzet nélkiil 1atja
allani / arnyékomat a levegbtlen présben.” Hogyne lenne itt személyesség? Minél erd-
teljesebb a grammatikai-szintaktikai elszemélytelenités, az én nyelvtani targgya tétele,
annal erdteljesebb a perszonalis versmegszoélalas. Minddssze arrdl van szo, hogy nem a
lirai beszé€l16 ,,személyessége” (s persze végképp nem a koltd biografiai énje) nyilatkozik
itt meg, hanem valamilyen, a megszolalas tobbszords eltavolitottsagan €s univerzalissa
tételén keresztiil megnyilvanulo — 0j? — személyesség. (Hiszen az idézett verssorok is
vilagossa teszik, hogy itt nem Pilinszkyr6l magardl, még csak nem is a versbeli beszélo
szenvedésérdl, hanem valami éaltalanos, univerzalis kinrol és 1éthelyzetrdl van sz6 — amit
aztan a vers zarlata az egyes szambol a tobbes szdmba valtassal, s ez utébbi végérvényes
kiterjesztésével eléggé vilagossa is tesz).2! Pilinszky a koltészetében sosem ,.kiilsé tan-
sagtevé”, hanem a versbeli események személyes résztvevdje és elszenveddje. Mi tobb,
Pilinszky ezt a részvételt nemcsak elengedhetetlennek tartja, hanem a halal, a meghalas
kockazatat, ugyanakkor ezen keresztiil a koltészet, az 0j lirai alkotds megsziiletésnek
zalogat latja benne: ,,A kolt6 »menet kdzben« valamiképpen mindig belehal, belebukik
abba, amit csinal. »Amig a mag meg nem hal...« Furcsa médon enélkiil az dtmeneti
kudarc nélkiil — amit iras kozben az ember mindig véglegesnek érez — nincs autentikus
»alkotas«. A halalnak bele kell épiilnie a versbe, hogy a sorok életre kelhessenek.”?? Ez
a részvétel a vers egzisztencialis vilagaban, s az ennek valo kitettség pedig tagadhatatlan
vonasa ugy Jozsef Attila, mint ahogy Petri ironikus koltészetének is.

Masfeldl Petri, akit a kritika szinte egyontetiien épp azért helyez a posztmodern hatar-
kiiszobén innenre, mert lirdjanak személyessége nagyon is markéans és jol felismerhetd
— itt a kritika néha talan hajlamos 6sszekeverni a versbeszéd meglep6en vilagos azonosit-
hatdsagat a versbeli megszodlalas intim, hétkdznapi vagy kdzvetlen hangvételével (ahogy
ez a magyar irodalomértelmezés és -torténetiras folyaman néha korabban is megtortént,
példaul Pet6fi, majd késobb épp Jozsef Attila esetében) — a Nomen est omen. A lira alta-
ldnos elmélete cimii®® rdvid, bar elméletileg anndl vildgosabb cikkében fejti ki a lira
egyszerre személyes és univerzalis (!) aspektusat: ,,a kolté vagy az univerzumhoz fordul,
vagy magaban motyog honapos szobajaban”, de semmiképp sem képzelhet6 el, hogy
megszolalasat parbeszéddel, azaz egy masik szerepld viszontvalaszaval fogadjak, mint
egy regényben).?* Innen nézve pedig elmondhatd, hogy mindhdrom altalunk targyalt
kolto esetében a perszonalis lirai-versnyelvi megszolalasmod és a versbeli torténésekben
egzisztencial-ontologiai szempontbol értett személyes részvétel minden esetben altala-
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nos, univerzalis moédon értelmezendd, s hogy ennek a kettésségnek (személyes-univer-
zalis, egyéni-eltavolitott stb.) érzékeny Osszjatékara, egyszersmind folytonos hangsulyo-
zasara mindharom szerzd kiemelt , figyelmet” fordit.

A személyesség meghatarozo jegye a Jozsef Attila-i lirai beszédmodnak is. Ugyanak-
kor itt is egy vilagosan eltavolitott személyességrol beszélhetiink csak, melynek karak-
terét eldszor talan Németh G. Bélanak az dnmegszolitd és az idészembesitd verstipust
targyalo tanulmanyai tartak fel. S kiilonos, hogy sokaig az egyik — noha nem lirai, hanem
a pszichoanalitikus kezelés folyaman keletkezett, igy a lehetd ,,legszemélyesebbnek’ vélt
—Jozsef Attila-szovegrol, a Szabad-otletek jegyzékerdl éppen Petri irta a kovetkezoket:
,»A magam praxisabdl tudom, hogy volt szdveg, amely sziirrealista automatikus irasnak
indult, és aztan menetkdzben jottem ra, hogy amit irok, voltaképpen vers. Azzal sem
érthetek egyet, hogy a Szabad dtletek egyaltalan nem tartalmaznak irodalomtorténetileg
fontos informacidkat Jozsef Attilarol. Engem az is meglepett, hogy ezekben a szabad
asszociaciokban milyen hihetetlen mennyiségii panelszoveg van: népdaltoredék, reklam-
szovegek. Talan azért is érdekes nekem, mert ébredéskor nagyjabol hasonlo belsé beszéd
zajlik le bennem. Szo6jatékok, nyelvi sablonok, tormelékek kovetik egymast. Tovabba azt
tapasztaltam, hogy az emberek tudatalattija eléggé hasonlit egymaséhoz. Furcsa moédon
tehat ez a nagyon privatnak szant szoveg nem igazan személyes.”>

Ugy vélem, a koltéi és poétikai figyelem kérdése a harom vizsgalt szerzénél szorosan
Osszefligg a személyesség fent targyalt problémajaval €s természetesen a koltoi alkotas,
a versiras teoretikus és ,,gyakorlati” kérdésével. Petri errdl igy nyilatkozik: ,,Amennyi-
re rajtam mulik, én igyekszem mindent megfigyelni, mert részben ebbdl dolgozom. 26
Pilinszky pedig ekként: ,,Barmire is emlékszem vissza az életemben, minden emlékemet
tillexponalja az éber mar-mar személtelen figyelem. Aki magéanak él, nem igy figyel.”?’

A dolgok megfigyelése, az onmegfigyelés és az dnfegyelem kérdése folyamatosan jelen
van Jozsef Attila 1925-26-os verseitdl kezdddden (1asd példaként a Téli éjszaka kezdését:
»Leégy fegyelmezett!”) nemcsak a Szabad-otletek jegyzékéig, hanem az utols6 versekig is
(gondoljunk csak a Taldn eltiinok hirtelen... odafigyelés-értékii, a sajat sorsra és a létre
valo odafigyelést reprezentald hallgataséra: ,,S most konnyezve hallgatom, / a szaraz agak
mint z6rognek™). Szitar Katalin 4 rejt6z6 megmutatkozasa (Pilinszky Janos: Apokrif) cimii
2006-0s tanulmanyéban?® a figyelé embert az Apokrifben a csenddel, a hang hidnyaval és
ezek utan, elsére talan paradox médon a k6ltoi artikulacioval hozza kapcsolatba. Ennek
konnyen megfeleltethetd az idézett Jozsef Attila-versbol a zorgés momentuma (7alan eltii-
nok hirtelen...), vagy a Koltonk és Kora els6 versszakanak latvanyos és a versszovegben
kiemelten, metanyelvi kommentarral reflektalt alliteracios, azaz a hangzasbeli szervezdés
felli értelemképzés megindulasa. S ha Petri hang- és — bar csekélyebb mértékii — betliarti-
kulacios versnyelvi megoldasaira gondolunk — elébbire egyik példaként a ha hangkapcso-
lat versnyelvi figuraciojat hozhatjuk fel az Erotikusban, utdbbira a Valamit valamiért cim
vers befejezését, amelyhez a szerzd a verscimmel részlegesen egybehangzo 1990-es Valami
ismeretlen kotetben még egy kifejezetten erre vonatkozo labjegyzettel is élt —,* az effajta
tipust — versnyelvi — figyelem az 6 esetében is folyamatosan érvényesiil.

De érvényesiil az 6nelemzd, autoreflexiv értelemben is. A ,,magyarazat” miifajat, mely
Margocsy szerint Petri késobbi koltéi beallitodasat is végig meghatarozta, az allanddan
jelen 1évo onelemzo attitlid mellett példaul az életmiiben rendre visszatérd dnarckép-ver-
sek is képviselik. A Sara-versek is ezt a kiméletleniil 6nvizsgalo, autoreflexiv, ,.figyel6”
attitidot artikulaljadk minden esetben: nem annyira a biografiai torténetrdl (Kepes Sara
ongyilkossaga egy elézetes fenyeget6zés utan, s az empirikus ,,szerz6” ellenallasa e
fenyegetézésnek), s nem is a lirai beszElé szenvedéseirdl szolnak, hanem mindig a tor-
téntek és az utana torténtek, s a veliik kapcsolatban ujra és ujra keletkezd gondolatok
elemzését adjdk. Atmenetileg, egy idSre. Mert sem az elbucslizast, sem a magyarazatot,
sem az Onelemzést, sem az értelmezést nem lehet lezarni.
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¥ Elsé és egyben utolso eset, hogy éltem a betii-en-
jambement Gjundok moédszerével. Egyszer — de nem
tobbszor —kiprobalhato és -ando, mint barmi, ami nem
vét explicit modon a Tizparancsolat ellen. (A szerz.)”
In: Petri Gyorgy versei. Szépirodalmi, Budapest. 39.
Hozzatehetjiik. Ha esetleg az elso is volt, nem az utol-
80. VO. az Amig lehet kdtet Vakvilag ciml versének
— magaban a versszovegben postscriptumkeént feltiin-
tetett, s kiilon versszakként, illetve még zargjellel is
a ,,foszovegtdl” elvalasztott — harom befejez6 soraval
(noha itt mar nem pusztan betli-, hanem grammatikai
szintli ,,rag-enjambement”-rol van szo):

(Ps. A szerz6 undorodik magatol,
¢és ez sok mindenben meggatol-,

-ja.)

(Vakvildg)
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Ladanyi Istvin

Pannon Egyetem MFTK Irodalom- és Kulturatudomanyi Intézet

A semmit mondas valtozatai

és jelentései Tolnai Otto arvacsath
verseiben

Tolnai Ott6 drvacsdth versei énmagdban a Csdth Géza-i élet és mii
koltoi szoba hozdsdval, a versbeszédben megszolalo - a versbeszéd
dltal letestilo — szubjektum rétegezetiségével, a csdthi élettitbol,
életmiibol, Tolnai Kosztoldanyi-olvasataibol, valamint Tolnai kordbbi
lirai tapasztalataibol részesiilo drvacsdth énjének megosztotisdagducil,
a hang egységességének kétségbe vondsduval, a beszélo énnek a maga
beszédere valo sziintelen reflexiojduval, magduval a beszédmoddal a
koltoi szoldst — helyét, modijdt, lehetoségeit is — tdrgyukkd teszik.
Tolnai Otto koltészeterol megdllapithato, hogy az egyre pontosabb
beszéd lehetoségenek hite helyett a végeérhetetlen bovités, a
Jolyamatos hozzdtétel, a kitérés, a mellébeszélés, a semmis dolgok
koriil valo beszéd jellemzi; az elhallgatdst, az elnémuldst, a csénd
rettenetét behelyettesito szolds, voltaképpen a koltoi beszédnek a
némasadag hatdrdan egyensiilyozo fenntartdsa.

véhez vald koltdi viszonyulas a tétje, hanem a Vidéki Orfeusz, a Wilhelm-dalok
vagy A kisinyovi rozsa cimii Tolnai-kotetek versbeszédével egyiitt (tobbek kozott)
a koltoi szolas statusara, orfikus karakterére kérdez ra.

A semmi koltoi kutatasa, szoba hozésa, a semmit mondas gyakorldsa Tolnai Ottd kol-
tészetének visszatérd jellemzdje, ahogy visszatérden kutatott motivuma a Tolnai-szak-
irodalomnak is. Banyai Janos korai, 1973-as irasaban A semmiségek custosa cimmel ir
Tolnairdl (Bdanyai, 1973, 31. 0.), Thomka Beata Tolnai-monografiaja épp az drvacsath
kapcsan kezd értekezni ,,a koltéi szubjektumnak a poésie pure-ért, a mallarméi semmir6l
sem sz0l6 konyv eléréséig, a jelentéktelenségek begytijtéséért és megtisztitasukeért kifej-
tett” igyekezetérdl (Thomka, 1994, 134. 0.), s az 1992-es Versek konyve cimii Tolnai-ko-
tetet targyalod Csak targy s tény legyen cimil fejezet egészében ,,a lét a semmis nyomok-
ban mutatkozik a legszivesebben” gondolatanak a kifejtése; Fekete J. Jozsef a semmi, a
semmiségek eléforduldsait, szovegvaltozasait katalogizalja (Fekete J., 2010), és a semmi
valtozataival egyiitt szinte végeérhetetlentiil sorolhatok a Tolnai-szakirodalom vonatko-
z06 hivatkozasai. Az egzakttal szemben a koriilhatarolatlan, a szabalyossal szemben a
formatlan, a beazonositott valamivel szemben a beazonositatlan semmi izgatja Tolnait
voltaképpen palydja kezdetétdl, de kiilondsen tudatosan az 1980-as Vilagpor cimii kotet
ota. Az amorf jellegii, az egyedi azonossag nélkiili 1étezok, az eltinés hataran 1év6 jelen-
ségek. Visszatéré motivuma a por, a liszt, a rizomatikus gyokerti csicsoka és a formatlan-
sag netovabbja, a karfiol, vagy témava lesz a nyelv nélkiil megszolalo harang hangjanak
dicsérete a kilencvenes években irott és 2001-ben megjelent Balkani babérban, vagy a
koéfejtdivel a velencei épitészetet kiszolgald kis adriai sziget, Vrnik sorsa, amelynek lakoi

ﬁ z arvacsath verseskotetnek nem csupan Csath Géza és Kosztolanyi Dezs6 életmii-
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a sz0 szoros értelmében a maguk aldl banyasszak és adjak el a szigetiiket, hagyjak szét-
huzni a szigetiik testét, a hianyt tartva meg maguknak (a gyonggyel toltétt browning cimii
vers 1984-es keltezéstl, €s az 1992-es Versek kényvében jelent meg).

Mindehhez a hallgatés, a koltdi beszéd folszamolasa kozelében all6 nyelvet 1étesit (a
2001-es Balkani babér cimi kotet a vers elnémulasat, a hossza csend utan valé meg-
sz6lalast is tematizalja), alulstilizalt, roncsolt, a jelentéslétesitést folyton kisiklato, kité-
réivel a megszolalas szavahoz, a hallgatast megszakitd szohoz folyton visszatérd, attol
tulajdonképpen valamiféle célhoz eljutni nem tudoé koltéi beszéd jellemzd koltészetére.
Gyakori alakzata ennek a beszédnek a paradoxon, és a jelentésadas bizonytalansaga leg-
feljebb egy-egy hétkoznapi targy, mozdulat, jelenség motivumma emelésekor csokken.

Ilyen kolt6i vilaglétesités és koltdi nyelvkeresés jellemzi az 1992-ben megjelent drva-
csath kotetet is. A kdtet masodik verse voltaképpen sajatos ars poeticaként olvashato, és
a kicsit mondasrol, a semmit mondasrol besz¢l (cime nincs a hagyomanyos értelemben,
hiszen a koétet minden verse az drvacsath cimet viseli):

nem siil ki a szemed

szoktak volt mondani

ha netan nagyot talaltam mondani

¢és én maris rettegtem

a kis véres énckestojas

sisteregni kezd a csonttégelyben

stl ki

stl ki a szemem

az6ta nem gy6zok kicsit mondani

a semmit

munka kozben egy selyemszalra kotott
hangyat sétaltatok papirosaimon
szorakozni is csak bolhacirkuszban
tollam moccanatai abszolit semmisek
homalyos gyerekkori emlékek

valaki atment az utcan és felsértette
egy fiszal koszoriilt arnyéka ilyesmik
és mégis érzem siil ki a szemem

stl ki

akarha az isten forrd tenyerébe

talalt volna tojni a kis énekes

(Tolnai, 1992a, 6. 0.)

A szem és a latas természetesen nem véletleniil keriil itt szoba, Csath mas vonatkozasok
mellett (Szabadka, Kosztolanyi) azért lesz fontos Tolnai szadmara, mert Csath ugy lat, azt
latja, olyan latasra van mersze, aminek elmondasara nincs adekvat nyelv, ha pedig még-
iscsak lenne, az azon a nyelven vald beszédnek a befogadasa lenne elviselhetetlen. Egy
masik arvacsath-versben a tollat a szikével hozza kapcsolatba, mindkettdvel durva sebe-
ket lehet ejteni, ahonnan mar csak néhany merész asszociacids ugras sziikséges, hogy
a szikével ejtett, majd sebtapasszal leragasztott sebtdl eljussunk az elviselhetetlen irdst
azonnal rézsaszin flastrommal leragaszté elodazhatatlan mozdulatig:

le kell tapasztani momentan

6 (a mindentlato) se lassa

a fekete sort

flaming6szin (ultraviola) flastrommal
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kell letapasztani a fekete sorokat

a 1ét fertelmes

a 1ét fertelmes fertelmének levecse
ne iisson at

(Tolnai, 1992a, 12—13. 0.)

A rozsaszin flastrom motivuma mar egy 1986-os szegedi irodalmi esten szoba keriil,
ennek a beszélgetésnek a szerkesztett anyaga aztan Rozsaszin flastrom cimmel a Szaj-
bély Mihaly altal szerkesztett Beszélgetések vajdasagi irokkal alcimi kotet cimadoé irasa
lesz, és a Tolnai-szakirodalom talan legtobbet hivatkozott szovege, foképp Tolnainak az
Adridhoz fiz6d6 onidentifikacios kijelentése okan. Ebben a beszélgetésben hivatkozik
Csath naploira, benne a rozsaszin flastrommal leragasztott sorokkal: ,,Naploinak fekete
fiizeteit lapozgatva egy kiilonds aprosag ragadta meg figyelmemet. Egy helyen ragta-
passzal (rézsaszin flastrommal) huzta at, takarta, rejtette el feljegyzését. Mi lehet alatta?!
Istenem, milyen sebet rejtettek el itt?! Gyorsan fel kellett volna szakitanom a flastromot
— de gyermekkoromban is mindig féltem lehtizni sebeimrdl ezeket a rézsaszin szalago-
kat, amiket mar szinte azonosnak éreztem rozsaszin bérommel. ..

Azért dobbentem meg Csath fekete fiizetében, fekete tintaval irt, végig — szép kézira-
san, a rozsaszin flastromon, mert néhany éve egy megrazo levelet kaptam a torokkanizsai
elmegyogyintézetben 1évé gyermekkori baratomtol (aki kiilénben szerepel Ordogfej cimii
regényemben, és ebben A4 park cimiiben is). A levélben elmesélte elvalasunk utani életének
borzalmait — és mikor mar levelében gy tlint, hogy megérintetik a végsé kérdés: a 1ét
borzalma: rozsaszin flastormmal ragasztotta le a sorokat...” (Tolnai, 1995, 67. o.).

A versek énjeként megnevezett arvacsathot elmondhatatlan hianyok és elmondhatatlan
tobbletek birjak szora és teszik beszédképtelenné. Hiany az Adria, hiany az azdr teljessé-
gének a hidnya, hidny a masik tdvol 1évo teste, a sajat test 6romtdl vald megfosztottsaga,
a tobblet pedig a latott, tapasztalt vagy sajat kézzel okozott borzalmak, szenvedések
bdsége, és hogy még paradoxabb legyen a helyzet, van, amikor a hidny és a bdség, a
gyOnyor és a szenvedés szétvalaszthatatlanul egyiitt van jelen, elmondhatatlanul. Végtére
is maga a testi 1ét a megoldhatatlan probléma, a test egyszerisége, térbe zartsaga, idonek
kitettsége: hogy a test mindig egyetlen helyhez kotott, hogy elzarhatd, megsérthetd, rom-
lI¢kony. Ezen tinddik a versbe irt Csath és Kosztolanyi, a viragvasarnaptdl nagypéntekig
tartd egész életrdl:

szép életrajzod lesz désiré mondtam

egyetlen hét lesz az életed

nagyhét

de arrdl nem tettem emlitést mig désirét 6leltem

hogy az én életem annak a hétnek csupan egy napja lesz
(Tolnai, 1992a, 44. 0.)

A Krisztus-utalasok, az angyalok sokszori emlitése a foldi testbe zart emberrel szemben
valami mas lehetéségeként keriilnek szoba, mint ahogy egyéb koztes, az ismert kategori-
akon kiviili Iétezok, dolgok is gyakran a koltdi beszédet probara tevo entitdsokként kertil-
nek szoba. Ezekre haszndlja az arvacsath lirai énje a ,,sefiisefa: semsemmi” kifejezést
(Tolnai, 1992a, 29. 0.).

A koltéi (és az értelmez6i) hagyomannyal vald polémiara, a koltdi beszédrdl vald
tovabbi reflexiora is modot ad Tolnai szamara az drvacsdthban széhoz juttatott sajatos
Csath-, illetve Kosztolanyi-figura. Jellemzdéen a Csath- és Kosztolanyi-¢életrajzokbol
ismert, leginkdbb a kamaszkori lelkesiilt, tervezgetd és cselekvd egyiittlétek a koltoi
megszolalas helyzetei, vagy ha a felndttkori tapasztalatok is megidézddnek, akkor is
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benniik munkalnak, sajatos ellentétként az
gyermekkor és ifjukor naiv reményei. Igy
az ifju Csath és Désiré ,,a poézis mibenlété-
rol” vitdznak, Petdfiért rajonganak, de mig a
versbeszédben 1étesiild ifju Csath (a nagyot
mondas hevében) ,,a vészre dsszpontosit”,
»~amely még ma lesujt a vilagra miként a
mészaros tagldja lesujt az okornek szarva
k6z¢” (A helység kalapdcsa-parafrazissal
ugyanakkor parodizalva, vissza is vonva ezt
a nagyot mondast), addig a versbéli Désiré,
Kosztolanyi az ,,iz&” szot allitja kdzéppont-
ba Pet6fi életmiivébdl, illetve az ,,izét mint
olyant”, Ggyszintén A helység kalapdcsabol
idézve a ,,Csak én tudom ennek okat, / En,
kit foldontali izék / Foldontali izékbe avat-
tak” sorokat, és a magyar koltészet kdzponti
mozzanataként hatdrozza meg a harom sort
(Tolnai, 1992a, 51. 0.), a ,,linkség”, a pon-
tatlansag dicséretét mondva, voltaképpen
a behelyettesitd beszédet, a mellébeszelést
lattatva vallalhaté magatartasként, a sem-
mis, haszontalan tetteket, kezdeményezése-
ket, maniakat lattatva vallalhatoként, esélyt
adoként az ertelmesnek tartott nagy cselek-

A ROILGI (és az értelmezdi)
hagyomdnnyal valo polémicdra,
a koltoi beszédrol valo tovdabbi

reflexiora is modot ad Tolnai
szdmdra az drvacsdthban szo-
hoz juttatott sajdtos Csdth-, illet-
ve Kosztoldanyi-figura. Jellemzo-
en a Csdth- és Kosztoldnyi-élet-
rajzokbol ismert, leginkdbb a
kamaszkori lelkestilt, tervezgetd
és cselekvo egytittlétek a koltoi
megszolalds helyzetei, vagy ha a
Jfelnottkori tapasztalatok is meg-
idézodnek, akkor is benntik
munkdlnak, sajdtos ellentétként
az gyermekkor és ifjiikor naiv
remenyei.

vésekkel szemben. Igy lesz a bélyeggytijtés, a lombfiirésszel valod barkacsolas meg per-
sze a didklap, az ELORE szerkesztése kiemelten fontos cselekvés — szemben a felndttek
vilagaban fontosnak tartott tettekkel.

fgy veszi at a normalis, amde durva valésag helyét a hallucinacio:

az agy alatt aludtam ismét

és tényleg jottek értem

ram tekerték

durvan ram tekerték szarnyaim

és Osszekototték oket hatul

mint mocskos bolondzubbony lebenyeit
Osszekotottek hatul szarnyaim

(Tolnai, 1992a, 71. 0.)

Az drvacsathban a prekoncepcioktdl mentes, a gyermekkorbol szarmazo, a felndttek
tudasaval még nem azonosul6 percepciod, a Wilhelm-dalok kotetben pedig a normalistol
eltérd bolond percepcidja képes kiszabadulni a racio, a ,,valésag” kényszerzubbonyabol.
Mindkettohoz szabalytalan, illetve szabalyait folyton Gjraird nyelv tarsul.

Ezzel szemben a pontossag, a tii pontossaga a kivédhetetlen veszéllyel van kapcsolat-
ban, a kikeriilhetetlen kényszerek a pontosak:

az a sziik ¢s6 gyerekkori almombol
a kolyuk tele zap gesztenyével
egyszertien csak folytatodott
szukdilt

az lett az életem
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az a szlik ¢sO

nem lehet visszafordulni
egy tiiben nem lehet
(Tolnai, 1992a, 103. 0.)

A halal pedig a nyelv végleges elvesztésével mondodik ki, a kilincshez odafagyott vagy
a tébdl kimetszett nyelv képével (a nincs kilincs hangutanzo jellegli ismétlésével a nyelv
nélkiili harang motivumat is megidézve):

nyelvemmel kellene illetni most

am hol lelnék itt egy rézkilincset

itt ahol egyaltalan nincs kilincs

nincs kilincs arvacsath

nyelvemmel kellene illetni

gyerekkoromban minden tizenharmadikan ezt tettem
nyelvemmel illettem nagykapunk rézkilincsét
hagytam rafagyjon (hegesztédjon)

kis dozsa

(désiré nevezett igy egyszer ahogy végignézte)
kis dozsa tlirtem

vartam valaki hirtelen kinyissa

kitépje gyokerestol

vagy ha mar olyan szépen kidltottem

a hibbant borbély

(mar csak hullakat borotvaltattak vele)

tobol kimesse

nyelvemmel kellene illetni

am hol lelnék itt rézkilincset

itt ahol egyaltalan nincs kilincs

nincs kilincs arvacsath

lam valamihez mégis odafagyott

latom érkezni gyerekkorom hibbant borbélyat
istenem azota itt tartjak szegényt a zart osztalyon
mintha csak valaki tudta volna

egyszer majd engem is idehoznak

s akkor majd sziikség lesz a hibbant borbélyra
hogy kivagja nyelvem

s majd szépen megborotvalja borzalmas hullam
(istenem én még a hullamra sem tudtam vigyazni)
(Tolnai, 1992a, 87. 0.)

A félelem és a szorongas koltéi megjelenitésének valtozataiban bévelkedik az egész Tol-
nai-koltészet, és ezek jelenléte csak ritkan kap egyetlen beazonosithato okot, a félelem
¢és szorongas oka épp a beazonosithatatlan allanddan jelen 1€v0 semmi. Ha a félelem ¢és
szorongas kapcsan el is kezd épiilni és felismerhetdvé valik valamilyen, az értelmezés
folyamatat megnyugtatoan lezard, behelyettesithetd értelem, akkor azt gyorsan kioltja
egy paradoxon, vagy a mellébeszélés, a bévités, a kitérd labirintusaiban siklik ki, keriil
vakvaganyra a jelentéslétesités. A 1étezd vilagban kinalkozd, valtozat jellegiikben egy-
mast kizaré megoldasok nem jelentenek megoldast a félelemmel és szorongassal szem-
ben. Ebben megnevezhetetlen félelemben tarsa arvacsathnak a Wilhelm-dalok lirai énje,
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a vidéki orfeuszként megnevezett falu bolondja, aki, noha allandéan mozgasban van,
beszéde a folyamatos jarkalast viszi szinre, utjai nem vezetnek ki az egy helyben jaras

1d6tlen és tér nélkiili labirintusabol:

ne gyere vissza

miért vacogsz kérdem

didergek mondja

ordasgyuruben kistal kocsonya

miért dideregsz kérdem

félek mondja

félek visszajonni amerikabol

de hat ki se mentél mondom

félek

még igy is félek visszajonni mondja

itt gubbasztok a budin mar hénapok 6ta
latom karcolja

a buditetd vasrozsaja a baranyfelhéket

¢s a karcolt baranyfelhdk felvéreznek
vérben fiirdetnek benniinket

mint a suhogd mozivaszon a vak vigh tibikét
akkor mondom tényleg nincs mas megoldas

ne gyere vissza
ne gyere vissza ha ki se mentél
(Tolnai, 1992b, 142. 0.)
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Beszamolo
a I1. Digitalis Zenepedagogiai
és Modszertani Konferenciarol

2016. februdr 2-an, immdron mdsodik alkalommal kertilt
megrendezésre a Szegedi Tudomdnyegyetem Zenemiivészeti Kardnak
Fricsay-termében ez a konferencia, amelyben elhangoztak
oktatdstorténeti, pszichologiai, neveléstudomdnyi, meérésértekelési,
modszertani eléaddsok és a pedagogus életpdlyamodell kihivdsait,
lehetbsegeit dttekintd prezentdcio is.

Vantus Istvan Gyakorlé Zenemiivészeti Szakkdzépiskola intézményvezetdje nyi-

totta meg. Toth Péter a rendezvénynek otthont ado kar dékanjaként — és onmagat
digitalis bevandorloként meghatarozé zeneszerzéként, zenemiikiadoként, zenészként és
sziilloként — iidvozolte a résztvevoket. Kiemelte a konferencia témajanak és célkitiizésé-
nek jelentéségét napjaink tanarképzésével kapesolatban. Ujvari Istvan méar masodik alka-
lommal idvozolte a hallgatosagot, akik kozott a zenemiivészeti szakkozépiskola minden
tanuloja helyet foglalt. A rendezvényen vald egész napos részvételilk azonban csak ugy
valhatott lehetdvé, hogy a konferencia idopontja egybeesett a szakkdzépiskola szakmai
hetével, igy annak egyik fontos programja lett. Ennek a szakmai hétnek a f6 témaja szin-
tén a digitalis kompetencia fejlesztése volt, igy bar az eléadasok nem feltétlentil erre a
korosztalyra lettek ,,optimalizalva”, sok hasznos informacioval gazdagodhatott ez a
generacid is. Az els6 szekcid zenei feliitését Sztathatosz Sebestyén (felkészit6 tanara Sze-
csddi Ferenc) virtuéz jatéka adta meg, aki Hubay Ferenc ,,Varidcié egy magyar témara”
cimll mivét adta eld.

Janurik Marta levezetd elndkként eldszor Kerek Ferenc zongoramiivész, a ZMK volt
dékanjanak, ,,A szegedi zeneoktatas és a zenei ¢let helyzete, fejlédése Kiraly-Konig Péter
iskolateremt6 tevékenységének hatasara” cimii oktatastorténeti eldadasat konferalta fel.
Kiraly-Konig Péter (1870—1940) nevérdl elsésorban a nevét viseld (ma mar) alapfo-
ka miivészetoktatasi intézmény (leanykori nevén zeneiskola) juthat elészor esziinkbe,
azonban az el6adasbol megismerhettiik azt a gazdag szellemi és zenei 6rokség, amelyet
Kiraly-Konig az utokorra hagyott. Kanyargésnak nevezhetd palyajat attekintve megtud-
hattuk, hogy az admonti bencés kolostor teologus hallgatdjabol miként lett a budapesti
Zeneakadémia zeneszerzés, orgona, karvezetés foszakos hallgatdja, végiil a Szegedi
Zeneiskola vezetdjeként, a varos nagy jelentségli, iskolateremtd egyénisége. Zeneszer-
zOként, karmesterként, zenepedagogusként, oktatasszervezoként végzett tevékenységé-
nek gazdagsaga nagymértékben hozzajarult a XX. szazad masodik felétdl napjainkig is
jol érzékelhetd szegedi zenei mtihelyek magas miivészi szinvonalahoz.

A tovabbiakban — mintegy szervesen kapcsolodva az el6z06 eléadashoz — Pethd Villg, a
ZMK adjunktusa ,,A Szegedi Varosi Zeneiskola torténete 1935-1944 kozott Belle Ferenc
igazgatasa alatt” cimmel tartotta meg el6adasat, amelybdl ismét sok névumnak tekint-
hetd informacioval lehetett gazdagabb a hallgatosag, hiszen eddig még nem publikalt
hagyatéki anyagok: levelek, irasok, valamint az iskola értesit6i és levéltari dokumentu-
mok nyoman tekinthettiik 4t a Szegedi Varosi Zeneiskola 1935-1944 ko6zotti torténetét
(Antos, 1937; Belle, 1935, 1943, 1976). Megtudhattuk, hogy Belle miként folytatta

ﬁ délel6tti programot Toth Péter, az SZTE ZMK dékanja és Ujvari Istvan, az SZTE
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az iskolateremté Kiraly Konig Péter munkdjat, és szamos 0jitas bevezetésével hogyan
emelte tovabb az intézményben folyé munka szinvonalat. Megujitotta az intézet pedago-
giai programjat, novelte a zeneiskolaba jar6 tanuldk szamat, valamint 11j tanszakokat és
tantargyakat vezetett be. Szeged kulturalis, oktatdsi, azon beliil zenei és zenepedagdgiai
kozponti szerepét megdrizte és tovabb ndvelte azaltal, hogy a zeneiskola és a varos mas
zenei intézményeinek kapcsolatat erdsitette.

Annak ellenére, hogy a két eléadas mar torténelmi tavlatok horizontjara tekintett visz-
sza, nem lehet figyelmen kiviil hagyni a személyes felelésség, az 1jitd, jobbitd szandék
és/vagy tehetség jelentéségének kortdl és korszaktol fiiggetlen fontossaganak hangsulyo-
zasat. A pedagogiai folyamatokban ennek a pozitiv attitidnek a megléte, a kutato, vizs-
galodo, mérd és értékeld készség és képesség fejlesztése elengedhetetlen. A tudomanyok
teriiletén egyre novekvo érdeklddés tapasztalhato a zenei képességek fejlodésével (Seas-
hore, 1919; Gordon, 1965; Gembris, 2002; Erds, 1993; Turmezeyné, Math és Balogh,
2005; Janurik, Jozsa, 2013, 2016), transzferhatasaival kapcsolatban (Barkoczi és Pléh,
1977; Cheek és Smith, 1998; Haley, 2001; Laczo, 1985; Schellenberg, 2006; Zsolnai és
Jozsa, 2003), de a zenei képességek komplex mérésére-értékelésére, illetve ezek kialaki-
tasara kevés vizsgalat iranyul.

Buzas Zsuzsa ¢és Fliz Nora a ,,Technologia alapti mérés-értékelés a zeneoktatasban
cimil el6adasabol megismerhettiink a legujabb kutatasi trendekbdl kettdt, a szemmoz-
gas-kovetést és az elektronikus tesztelést az ének-zene és szolfézsoktatas teriiletén.
A prezentaciojuk elsd felében Fiiz Nora a Szegedi Tudomanyegyetem eDia rendszerét
mutatta be, amely egy online tesztek adatainak rogzitésére alkalmas platform. Az elekt-
ronikus diagnosztikus rendszer nagy eldnye a papir alapu mérésekkel szemben, hogy a
képekkel, hangokkal vagy akar animaciokkal, videokkal szinesitett feladatok és a valto-
zatos valaszadasi formak (kijelolés, kattintas, atszinezés, mozgatas, atrendezés) életsze-
ribbé, élvezhetdbbé teszik a feladatok megoldasat. Az egyedi visszajelentési rendszernek
koszonhetden pedig mind a tanulok, mind pedig pedagdégusaik azonnal tajékozodhatnak
a tesztek eredményérol.

Buzés Zsuzsa azon kutatasaikat mutatta be, amelyben 10-14 éves tanuldk dallam- és
ritmusolvasasi készségének vizsgalataval foglalkoztak Kodaly koncepcioja alapjan kétféle
technologia segitségével. A szemmozgas-kdvetéses vizsgalatban magyar, német és luxem-
burgi zeneiskolds didkok vettek részt (Buzas és mtsai, 2015). A kottakhoz kapcsolodo
gyakorisagot mutatd hétérképek, illetve a videofelvételek segitséget nytjtanak a gyakorlat-
hoz tartozd nehézségek feltdrasdban. Az online teszt és a hattérkérddivek felvétele szintén
10-14 éves diakok korében zajlott zenei képességeik és ismereteik vizsgalatara, altalanos
tantervil és zeneiskolas diakok részvételével az eDia feliiletén, 2015 6szén. Kutatasi ered-
ményeik hozzajarulhatnak ahhoz, hogy részletesebben megismerhessiik a didkok zenei
képességeit, elsdsorban a kottaolvasassal kapcsolatban, amelyekb6l olyan modszertani
javaslatok fogalmazhatok meg, amelyek révén hatékonyabban tanithatok a zenei ismeretek.

A kovetkezé eléadd Cseh Istvan, ,,Lehetdségek (filmzene, reklamzene) az 0j zenész
generacionak — komolyzenei és konnytlizenei egylittesek szamara” cimmel tartotta meg
eléadasat. Személyes szakmai tapasztalatain keresztiil, melyeket hazai és nemzetkozi
tanulasi és eldadoi kornyezetben szerzett ,,komolyzenészként” és ,,kdnnytizenészként”
(leirni is furcsa mar ezeket a kifejezéseket) bepillantast nyerhettiink abba, hogy a
»zenész” hivatas és zeneoktatds, a digitalizacid hatdsara milyen valtozason megy keresz-
til. Gitaros eléadoként és zeneszerzoként hangfelvételrdl is demonstralta az 1) techno-
logiakban rejlé lehetdségeket, ezaltal és verbalisan is biztatva a jelen 1évé diakokat és
tanarokat ezen eszk6zok és alkalmazasok hasznalatara.

Az ebédsziinet elotti utolséd eléadast Benedekfi Istvan tartotta ,,A laprol olvasasi kész-
ség vizsgalata a zenemiivészeti szakoktatasban” cimmel, Ujra a tudomanyos tertiletre
fokuszalva a hallgatosag figyelmét. A téma a zenészek szamara nagyon jelentds, ennek
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ellenére, amig az 1970-es évekig tobb mint ezer olvasaskutatassal kapcsolatos tanulmany
sziiletett, addig ugyanebben az idészakban a kottaolvasassal kapcsolatban alig kettdszaz.
Olyan hazai kutatasrél sem tudunk, amely kifejezetten a kottaolvasasi készség kiilonbozd
aspektusainak vagy stratégidinak feltarasaval foglalkozna. A technologia fejlédése lehe-
tové tette olyan mérdeszkozok kifejlesztését, aminek révén egyeldre elsdsorban foként
amatOr zenészek bevonasaval elkezdték a hangszert tanuldk kottaolvasasaval kapcso-
latos kutatasokat, elsésorban az eye-tracking, vagyis a szemmozgasos vizsgalatokkal.
Benedekfi Istvan kutatasait az amerikai Ball State Egyetemen folytatta 2014-ben online
kérdoiv alkalmazasaval. A hallgatdkat a zenei szimbolumok ismeretével, a kottaolvasas
tempojaval, zenei képességeikkel, metakognitiv képességeikkel kapcsolatban kérdezték.
Megallapitasuk szerint a laprél olvasas leginkabb meghataroz6 tényezdje annak tempoja
az olvasas folyamataban, és a tempo korrelal a zenei analizacios vagy zeneszerzoi képes-
ségekkel (Benedekfi és Buzds, 2015).

A délutani szekcid zenei nyitanyat Masa Richard (tanara Nagy Zsolt) adta el tuban.
Kauzli Balinttal, R. Vaughan Williams Tubakoncertjének elsd tételét jatszottak el. Szabo
Norbert levezetd elnokként, eldszor Jozsa Krisztian ,,Motivacid és zenetanulas” cimi
eléadasat konferalta fel. Jozsa Krisztian annak ellenére, hogy nem zenemiivész- és/vagy
zenetanari diplomaval rendelkezik , tiszteletbeli zenésznek™ tekinthetd, hiszen a Bolcsé-
szettudomanyi Kar Neveléselméleti Doktori Iskolajanak egyetemi docenseként a harma-
dik zenei témaju doktori dolgozat témavezetdje. Eldadasaban ezekbdl az eredményekbdl
mutatott be néhanyat, amelyek sajnos inkabb elkeseritéek, hiszen még akkor is ha figye-
lembe vessziik, hogy az iskolai évek alatt a tantdrgyakhoz kapcsolddd motivacié csokken
(Jozsa, 2007; Jozsa és D. Molndar, 2013), a felmérések azt mutatjak, hogy az ének-zene
orak a legkevésbé kedvelt tantargyak kozé tartoznak. Mikdzben a zenélés mint tevé-
kenység vagy tanulasi folyamat az 6njutalmazé motivacio legkivalobb taptalaja lehetne
— hiszen optimalis esetben drommel zenél az ember —, mégis a legtdbb tanuld az ének-
oran szorong a leginkdbb (Janurik, 2007). Az éneklés, a zenélés a legdsibb dromtevé-
kenységek koz¢é tartozik, mégis ugy tlinik, hogy az ének-zene oktatas nem tud élni ezzel
a lehet6séggel, s6t! Az eladas felhivta a figyelmet az okok feltarasanak fontossagara és
a tanulok, valamint a szakma érdekében torténé mihamarabbi korrekciok meghozatalara.

Ezen ponton egy kis kitérdt szeretnék tenni. A felmérések elszomoritd eredményeinek
lattan felmeril a kérdés, hogy a — megfeleld infrastruktira kialakitasa nélkiil bevezetett
— mindennapos testneveléséra utan mennyire lenne hasznos a mindennapos énekodra
bevezetése? Ezt megel6zendd talan megfontolanddbb lenne a mar tobb kulturalis kornye-
zetben is sikeresen alkalmazott Kodaly-koncepcid aktualizalasa, a szellemiségére épiilo,
a modern kor kihivasaira is valaszt ad6 tananyag és mddszertan kidolgozasa. A mutald
hangu tinédzsert éneklésre ,.kényszeriteni” kortarsai eldtt a tanteremben ,,.teljesithetetlen
kiildetés”, mikdzben egy fesztivalon vagy koncerten ugyanaz a tanul6 onfeledten (még
ha nem is feltétleniil tisztdn vagy j6 hangon) énekli kedvenc zenekaranak szamait, vagy
netan otthon a szobajaban szamitogéppel zenét szerez. Bongéssziink a YouTube-on, és
hatalmas mennyiségii kivalo fiatal zenei tehetséget talalunk, emellett zenei klipeket akar
tobbmillidrdos megtekintéssel. Erdemes az intrinzik (6njutalmazé) motivaciét aktivizalni
tanuldinkban a zenetanulds vagy legalabb a minéségi zenehallgatas irant.

Ezzel a kis intermezzoval el is érkeztiink Szabod Norbert eléadasanak témajahoz,
melynek cime: ,,A hangszervalasztds motivumai” volt. Leegyszertiisitve az eldadas a
,miért is kezd el valaki egy hangszeren jatszani” kérdésre igyekezett a sziik idokeretet
figyelembe véve valaszt keresni. Hazai vizsgalatok hijan nemzetkdzi kutatasi adatok
attekintésére keriilt sor, melybdl példaul kideriilt, hogy mig a hivatisos zongoristak
15 éves korukig atlagosan koriilbeliil 5500 orat toltdttek gyakorlassal (Krampe, 1994),
addig az ugyanilyen kort hangszertanulok atlaga 1800 o6ra koriil van (Sloboda és mtsai
1996). A kiilonbség f6 oka a motivacidoban, azon beliil a motivumrendszer fejlettségé-
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Az ének-zene keduveltsége lako-
helytipus szerint a falvakban a
legmagasabb, mig mdsik hat kis-
vdarosi mérési helyszin utdan egy
valosziniileg varosban miikédo
gyakorloiskoldaban a legalacso-
nyabb. Ez azért elgondolkodta-
to, mivel ezekben az iskoldkban
vegzik gyakorlatukat a jovo
pedagogusai. Lehet, hogy mesz-
szebb mend koévetkeztetést
vonok le a sziikségesnél, de ha a

nek eltérésében keresendd. Tovabbi kérdés,
hogy milyen motivumok befolyasoljak a
gyermekek hangszervalasztasi preferencidit.
A hangszer mérete, szine, sulya, hangszi-
ne, hangereje, a hangszerekkel kapcsolatos
nemi sztereotipiak (Buttu, 2008) a gyermek
dontésének meghatarozd motivumai, de
ahogy a korabbi kutatasok is megallapitot-
tak, a sziil6i nyomas (Shuter-Dyson, 1985),
a tanar hatésa (Stipek, 1993), az hogy otthon
vagy az iskolaban milyen elérhetd hangsze-
rek vannak, valamint a kortarsak (Selfhout
¢és mtsai, 2009) dominansabban befolyasol-
jak a gyermek dontését. A téma hazai kuta-
tasokra alapozott részletes feldolgozasa a
magyar zenetanarok szamara hasznos infor-

maciokkal szolgalhat a tanulok motivacio-
javal, motivumrendszerével kapcsolatban.
Janurik Marta sajat és kollégaival kozdsen
végzett kutatdsainak eredményeit mutatta be
a ,,Hogyan viszonyulnak a hetedik osztalyos
didkok a klasszikus zenéhez?” cimii eld-
adasaban. Az utobbi évtizedekben szamos
gyakorlo zenepedagogus és zenepedagogiai
kutatd fogalmazta meg, hogy az altalanos
iskolai ének-zene tanitds nem tdlti be a neki
szant szerepet, s6t a tanulok nemhogy nem jutnak el a klasszikus zene megismeréséig,
szeretetéig, de az iskolai ének-zene 6rdk inkabb apatiat, unalmat és szorongast valtanak
ki, mint 6romet (Janurik, 2007). Mind a tanuldk, mind a tanarok megitélése alapjan mas
tantargyakkal 6sszehasonlitva az ének-zene az egyik leghaszontalanabb tantargy. A 140
hetedik osztalyos tanuld bevonasaval folytatott vizsgalataban arra kereste a valaszt, hogy
milyen a tanuldk ének-zene 6rakhoz, illetve a klasszikus zenéhez fliz6do attitidje, és
milyen az ének-zene tanulassal 0sszefiiggd énképe. Hogyan viszonyulnak az ének-zene
ordkon folytatott fobb zenei tevékenységekhez, hogyan vélekednek sajat zenei képes-
ségeikrol, és mas készségtantargyakkal Gsszehasonlitva mennyire hisznek abban, hogy
a zenei képességek fejleszthetok. Az attitlidvizsgalathoz kapcsolodd zenei képesség-
vizsgalat adatai alapjan a tanulok sajat zenei képességeirdl alkotott vélekedése a zenei
képességeik fejlettségével is Osszemérhetd.
A szintén elég lehangold eredményekbdl egyet szeretnék csak kiemelni. Az ének-zene
kedveltsége lakohelytipus szerint a falvakban a legmagasabb, mig masik hat kisvarosi
mérési helyszin utan egy valosziniileg varosban mitkkodé gyakorléiskolaban a legalacso-
nyabb. Ez azért elgondolkodtato, mivel ezekben az iskolakban végzik gyakorlatukat a
jovo pedagdgusai. Lehet, hogy messzebb mend kdvetkeztetést vonok le a sziikségesnél,
de ha a modszertani kultira — optimalis esetben — ezekben az intézményekben a legma-
gasabb, miért nem itt kedvelik a legkevésbé a tanuldk az ének-zenét?
A kovetkez6 eldado Huszar Emdke volt, aki ,,Gyakorlds-Gyakorlat-Gyakornok™ cim-

s

modszertani kultiirva — optimdlis
esetben — ezekben az intézme-
nyekben a legmagasabb, miért
nem itt kedvelik a legkevésbé a
tanulok az ének-zenét?

a zenetanulas kezdeti idGszakatol, a zenész életpalya kezdetéig tartd id6szak kihivasait
vazolta. Tudjuk, hogy a zenetanari palyat valaszto fiatal zenésznek hosszu utat kell bejar-
nia a diploma megszerzéséig, amelyben mar gyermekkortdl kezdve sok-sok gyakorlasra
van sziikség. Az alapfokt tanulméanyok utdn a zenemtivészeti szakkdzépiskolaban, majd
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fels6fokon az osztatlan tanarképzésbe vald sikeres tanulmanyok elvégzése. A fels6fo-
ka képzésben a gyakorlas mellett mar megjelenik a gyakorlat fogalma is, amikor a mar
megszerzett pedagogiai targyt elméleti ismeretek tanari szerepben torténd gyakorlati
alkalmazasat kell a tanarjeloltnek bizonyitania. A tanarképzés feladata emellett a mun-
kaerGpiac elvarasaira vald felkészités is. Ez elsGsorban az életpalyamodell kiilonbozo
szakaszaira valo felkészitést jelenti. A tanari diploma megszerzését kovetd gyakornoki
iddszak végét lezarja egy mindsitési eljaras. A sikeres mindsitési eljaras a Pedagogus
I. fokozatba 1épés feltétele. Az el6add kiemelte a digitalis kompetencia fejlesztésének
jelentdségét zenepedagogiai szempontbodl, valamint a digitalis eszkdzok egyre szélesebb
korben vald alkalmazhatdsdgat munkaszervezési és dokumentacios tertileten.

Az utolsé elbadast Csépe Szabolcs tartotta, ,,Ritmusérzék-fejleszté programok vizsga-
lata szemmozgas-kovetéses modszerrel” cimmel, amelyben az eldadd verbalis és manua-
lis képességei egyarant elotérbe keriiltek. A prezentacio elsé felében a vizualis percepciod
¢és a finom motorikus mozgas koordinacidjat vizsgalod aktualis kutatasi iranyokrol kap-
hattunk attekintést, kiilonds tekintettel a szemmozgés-kovetés modszerrel kapott eredmé-
nyekre tiikrében. Ezutan egy interaktiv rész kovetkezett, amelyben az el6adé klaviatarat
ragadva él6ben mutatta be a BeatMania (elsé6 megjelenés 1997. december), a Dance
Dance Revolution (elsé megjelenés 1998. november) és StepMania (elsé megjelenés
2001) ritmusjatékokat. Ezek a zenei programok a leggyorsabb és legpontosabb mozzana-
tokkal teszik probara a jatékosok reflexeit immaron husz esztendeje. A szoftverek erede-
tileg els6sorban nem oktatasi célra késziiltek, azonban akarva-akaratlanul eldkészitették
az utat a napjainkban az oktatasban is egyre inkabb utat toré gamification (gamifikacio,
azaz jatékositas) és edutainment (szorakoztatva tanitas) fogalmaknak. Ezen a konferenci-
an, ebben a témakorben csak egy eldadast lathattunk, de nem kizart — a mar most elérhetd
szoftver- és applikaciokinalatot tekintve —, hogy jovore, akar egy teljes szekciot kito1td
eléadas szam is elképzelhetové valik.

A 2016-0s konferencidt egy majdnem egyoras kerekasztal- beszélgetés zarta. A kozon-
ségbdl szinte minden eldadd témajaval kapcsolatban érkeztek kérdések. A 1418 éves
korosztaly inkabb az interaktiv eldadasokkal, a bemutatott szoftverekkel kapcsolatban
tettek fel kérdéseket, mig a jelen 1év6 pedagdgusok inkabb a kutatasi eredmények egyéb
hattér-informacioi irant érdeklédtek. Egy kérdés kapcsan azonban sajnalatosan tobb
kutato is azt erdsitette meg, hogy bar kutatasi eredményeiket rendszeresen publikaljak
folydiratokban és konferencidkon, az ezekre épiilé mddszertani, tananyag- vagy egyéb
fejlesztések nem vagy csak nagyon lassan indulnak meg.

A szervezOk zarszavukban — megkdszonve az eldadok és hallgatok figyelmét — szan-
dékukat fejezték ki a konferencia tovabbi megrendezésével kapcsolatban, bizva abban,
hogy a Szegedi Tudomanyegyetem Zenemivészeti Kara és a Vantus Istvan Gyakorld
Zenemiivészeti Szakkozépiskola tdmogatasat a késébbiekben is élvezve, tovabbi tdmo-
gatdk bevonasaval, egy még nagyobb szabasu jovo évi program valik megvalosithatova.

A Digitalis Zenepedagdgiai Konferencia weboldala: http://dzkszeged.hu

Letolthetd absztrakt flizet elérhetd: http://dzkszeged.hu/dzk %C3%BCzet 16 onli-
ne.pdf
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Torténelemtanitas tudomanyos
hattér nélkiil?

P

A torténelemtanitds tartalmdrol és értelmerdl folytatott diskurzusban
Jfontos kerdes, hogy feladata-e a torténelemtanitdsnak a nemzeti
identitds erositése? S ha igen, akkor hozzdjdaruljanak-e valahogyan
ehhez a torténészek? Mit tegyen a torténész, ha neki nem ez az ars
poeticdja? Az Iskolakultiira 2015. évi 7-8. szamdban Gydni Gabor irt
errol (Gydni, 2015), erre és a szerzo ezzel kapcsolatos mds irdsaira
szeretnék reagdlni.

Gyani szerint mas a szakma és mads az iskolai oktatas feladata. A torténész szakmaé
alapvetden ,,a multat illet racionalis tudas eléallitasa” (2015, 65. o.), habar ez az esz-
mény a torténettudomany onértelmezési problémai miatt nem mindig megvaldsithato.
Ilyen probléma egyrészt a szkepszis,! masrészt az emlékezettorténet, amely f6leg Pierre
Nora miikodésének koszonhetden valt fontossa, és eredeti szandéka szerint a nemzettu-
dat erdsitését szolgalja.> Ugyanakkor Gyani Gébor szerint a torténelemtanitis az allami
oktatéaspolitika szolgalatdban 4ll, és annak céljait kdveti.? Ezért kell, hogy szétvaljanak
a szakma és az iskolai tanitas Gtjai. Ha az oktataspolitika fontosnak tartja a nemzettudat
erdsitését, a szakma szamara pedig ennek nincs jelentdsége, akkor nincs mas valasztas.
Ugyanakkor a szerz6 szerint az utobbi években a tarsadalmi érdeklédés az allami cél-
rendszerhez kozelit, ezt mutatja a Trianon iranti figyelem.* Tehat gy tlinik, a szélesebb,
nem szakmai olvasokdzonség mast is igényel a torténésztdl a ,racionalis tudas eldalli-
tasa” mellett.

De ha mégis elfogadjuk a fenti érvelést a szakma és a pedagogia kiilonvalasarol, akkor
mi lesz a torténelemtanitassal? Elarvul, magara marad? A probléma 6sszefiigg a nemzet-
tudat kialakulasanak értelmezésével. Ez az értelmezés a modern nemzettudat 19. szazadi
megjelenését hangsulyozza, és azt emeli ki, hogy a nemzet az, ami multat teremt maga-
nak. Ha egy allam nemzetallamként definidlja magat, akkor tudatosan épiti a nemzetet.
Ebben az épitkezésben fontos ,,tégla” (vagy inkabb ,,szegletkd”?) a nemzeti szellemii
torténelemtanitas.

Ugyanakkor a 19. szdzadban megjelent a nemzettudat alternativaja, a marxista osztaly-
tudat, ami az ,,elnyomott dolgozok™”, a munkasosztaly és a ,,dolgozoé parasztsag” 0ssze-
tartozasat, kozos identitasat probalta erdsiteni. Ez az eszme valoban teremtett multat
maganak, ahogyan a ma mar korosodé nemzedék megtanulta, ,,a torténelem osztalyhar-
cok torténete”. A marxizmus a nemzettudatot az uralkodé osztaly ideoldgiajanak tartotta,
és ennek tulhaladasat, megsziintetését tlizte ki célul. Erre az osztalyharcos személetre
az 1945-1990 kozotti idészakbol szamtalan hazai példat is fel lehet sorolni. Kezdhetjiik
megint az oktatassal, s azon beliil a torténelemtanitassal is; folytathatjuk kozteriiletek,
iskolak elnevezésével, emlékmiivek allitasaval; vagy akar sportegyesiiletekkel (Sparta-
cus, vagy nalunk még Kinizsi és D6zsa mint névado).

De ez 6nmagaban kevés volt: a marxista—leninista ideologiat kovetd partok, ahol hata-
lomra keriiltek, a nemzettudatot nem keriilhették meg, valahogyan viszonyulniuk kellett
hozza. E viszonynak tobb valtozata is volt, de a 20. szazad végére ezek a partok veresé-
get szenvedtek: Kinat és néhany kisebb orszagot kivéve elveszitették a hatalmat, majd
marginalizalodtak, vagy meg is szlintek. A fenti gondolatmenet szerinti szintén ,,csak”
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19. szazadi nemzettudat viszont ,,kdszoni, jol megvan”, ahogyan ezt Gyani Gabor is
tapasztalja.

Milyen tanulsagot lehet ebbdl levonni?

1. Talan tdl hangsulyossa valt, hogy a modern nemzettudat a 19. szdzad terméke.
Kialakulasat elemezve érdemesebb lenne tobb figyelmet szentelni annak, hogy milyen
identitasformakra épiilt ra, pl. Sziics Jend kutatasai €s gondolatai alapjan (1974). A Gyani
Gabor altal is idézett Pataki Ferenc szerint a nemzettudat ,,a személyiség archaikus alap-
rétegére épil” (2011, 13. o., idézi: Gyani,

2016, 276. o0.). Mas helyen azt irja Pataki,
hogy ,,a nemzeti besorolas és onbesorolas Milyen egyeb hatdsok érik a

sajatos atszemélyesiilt, ugyszolvan veliink tanulokat? Ha a csalddban
sziiletett, s mint késébb latjuk, a szocializa- vagy bardti kérben mdsként

cio kezdeti szakaszan alakuld sokféle tuda- sbelik srtenel .
tos, nem tudatos, informacios és érziileti erierelir a torteneimet, mint az

tapasztalatbol egybeépiilé, folytonosan gya-  iskoldban, a didk vdlasziit elé
rapodo, gazdagodo sajatos pszichikus kép-  keyiil és eldonti, kinek ad hitelt.

z6dmény” (2015, 219. o0.). Ebben a torténe- Erre szamtalan példdt emlithet-
lemtanitasnak nagy szerepe lehet.

De meg is fordithatjuk a kérdést: nem a nenk, dlljon itt az észteke: a
tapasztalat igazolja Pataki allitasat? S ennek  hivatalos szovjet torténelemta-
fényeben tobbet kellene (lehetne) tenni egy 1,744 hidba dllitotia (,verte a

tolerans nemzeti érzés erositéséért. A nem- kek feicbe”), h Fszt
zettudat karos kindvéseinek gyomlalgatasa gyerekek fejebe”), hogy Esztor-

is fontos, de ha nem vetiink, csak gyomla- szdg 1940-ben énkeént csatlako-
lunk, végiil nem lesz semmink. zott a Szovjetuniohoz, a didkok

2l ol i osionk, s 10 e Kons 2005
G - hone Y 119-120. 0.).

ség-e a tandr? Ha igen, akkor a didkok rajta
keresztiil azonosulnak a tantarggyal (s ezen
keresztiil esetleg az allami szandékkal is),
ha nem, akkor forditva. Ha a tanar elutasit valamilyen kozpontilag el6irt szemléletet, és
a sajat belso tanterve szerint tanit, akkor sem érvényesiil az allami célrendszer.

Milyen egyéb hatasok érik a tanuldkat? Ha a csaladban vagy barati korben masként
értékelik a torténelmet, mint az iskolaban, a diak valaszut elé keriil, és eldonti, kinek
ad hitelt. Erre szamtalan példat emlithetnénk, alljon itt az észteké: a hivatalos szovjet
torténelemtanitas hiaba allitotta (,,verte a gyerekek fejébe”), hogy Esztorszag 1940-ben
onként csatlakozott a Szovjetunidhoz, a diakok nem hitték el (Kinyo, 2005, 119-120. o.).

3. A torténelemtanar (vagy a tanarok egy része) olvassa a szakirodalmat, azon beliil
Gyéni irasait is. Felhaszndlja meglatasait, igazat ad nekik, vagy éppen elveti azokat. {gy
maga Gyani Gabor is a ,tekintélyt parancsolo intellektudlis igyekezetével kiszolgalja
a hitszer(i vélekedéseket” (Gyani 2015, 63. o.), akar akarja, akar nem. Ha Ggy akarja,
védekezhet ez ellen, pl. ,;szigoruan bizalmas, csak belsé hasznalatra” felirattal latja el
konyveit, vagy csak a torténelemtanarok eldl zaratja el azokat. (De ez csak tréfa...)

4. A nemzet mellett mas kozosségekkel is lehet azonosulni, és ezeket a kotelékeket is
erdsitheti a torténelemtanar. Ilyen példaul a sziikebb (varos, falu) vagy tdgabb lakohely-
hez (megye, régio) vagy egyhazi kozosséghez tartozas érzése. De az eurdpai identitds is;
ennek lehetdségeirdl és gondjairdl is olvashatunk Gyani Gabortol értékes gondolatokat
(2016, 297-298. 0.).
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Jegyzetek

' ,»A megismerési szkepszis eluralkodasa, ismerjiik el,
racionalis megfontolasokon nyugszik. Ez azt jelenti,
hogy a posztmodernként szamon tartott és egyébként
sokban meggy6z6 megfontolasok ismeretében szinte
lehetetlen ujbol komolyan hitet tenni a 19. szazadi
pozitivista, naiv realista, a megismerési objektivitas
eszményével feltétleniil azonosuld torténészi identi-
tas mellett. Ugy megrendiilt ez a torténészi ars poeti-
ca az utols6 néhany évtizedben, hogy minden olyan
torekvés hiteltelen lenne, amely a hagyomanyos tor-
ténészi pozicid visszadllitasat tiizné célul maga elé”
(Gyani, 2014).

" ,,A nemzet tanitasat tlizi célul maga elé, vagyis az
emlékezetben €16 hagyomany kiigazitasat és gazda-
gitasat, és minden kritikai szandéka ellenére, ennek a
hagyomanynak az elmélyitését szolgalja. A multbeli
elézmények attekintése révén végeredményben az
identifikacio megerdsodéséhez jarul hozza. A torté-
nelem ¢és az emlékezet tehat sszeolvad: a torténelem
az emlékezet hiteles valtozata” (Nora 2010, 315. o.,
idézi Gyani, 2015, 65. 0.). Ugyanakkor Nora ennek
veszélyeire is felhivja a figyelmet (Pierre Nora 2014).

' LA torténelemtanitds eredendéen az allampolgari
nevelés szolgalataban 4ll, tehat meghatarozott érté-
kek kozvetitésére és berdgzitésére iranyul, egyszo-
val: identitaspolitikai funkciot teljesit. Ugyanakkor
egyfajta targyi tudassal is felvértezi a diakokat nem-
zetiik, valamint a tadgabb vilag multjardl. A torténeti
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kutatast azonban nem okvetleniil ez jellemzi, még ha
a nemzeti torténetirasok fontos szerepet toltottek is
be a multban (és toltenek be ma is) a kozosségi, a
nemzeti identitas konstrualasaban és fenntartasaban.
Latszolag nincs tehat dontd kiilonbség e tekintetben
kutatas és oktatas kozott. Csakhogy: a torténetiras
allitolag tudomany, kovetkezésképpen ala van vetve
a racionalis megismeréssel szembeni szigor kdve-
telményeknek. Ilyenforman nem az képezi tehat az
egyediili dolgat, hogy tekintélyt parancsol6 intellek-
tualis igyekezetével kiszolgalja a hitszerii vélekedé-
seket. A torténeti igazsag mar ez okbol sem feltét-
leniil felel meg a helyesnek tartott kdzosségi visel-
kedés ¢és gondolkodasmod kovetelményének, amely
torténelmi referenciak felidézésével szeretné magat
igazolni” (Gyani, 2015, 63. o.; err6l még lasd Gydni,
2016, 21. 0.).

*Bér szerinte ez nem csak spontan érdekl6dés, ,,Tria-
non fentrél is szitott kultuszat” emliti a torténész
(Gyani, 2016, 22. 0.).
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Torismeret I1. rész

(Személyiségtréning torténelemordan)

VITAIRAT ES HOZZASZOLAS
A ,TANANYAG KORSZERUSITESE”
TEMAJAHOZ

3. fejezet
A torténelmi tudat (6nismeret) jelen idében
(Kihivasok az onmagukat kereso generaciok elott)

3.1. A lebilincseld iskola

Az intenzivitasaban és mélységében mediatizalt, a fogyasztasban és innovacioban iidvo-
ziilni igyekvé kornyezetben a diszkontinuitds és az ennek aladolgozo6 misztifikacidé mas,
mint a romantika vagy a reneszdnsz eszméje. A fragmentalédas lehetésége nagyobb
mértékben adott azaltal, hogy az erre vald igény mézesmadzagja ndvekszik a gyerek
el6tt. A problémat, a kihivast én nem az édességben vélem latni, hanem birtoklasanak
kritikatlan Vagyaban A folytonos ujdonsag rogeszméve valik, onmaga feladasava, az
Onismereti igény lassu elparolgasiavd. Onmaga kiteljesitésének igénye, feladatanak és
helyének megtalalasa felemas lesz. Csak gondolati konstrukciokra lesz hajlando, koriil-
ményei alakitasara nem. A gyereket gondolkodo-cselekvd és szabad személyiségnek
kivanom latni, ezért ébresztgetni igyekszem benne az emberit.

Nem egy (1) valosag, szamszeriileg sem egy (1) tér-idé vesz minket koriil. Egy tizen-
négy éves diak elé — sajat érdeklodési korébol kitekintve — egy atlathatatlan kdrnyezet
tarul. Sok esetben a sziilok mar nem képesek koherens ¢és agilis valaszokat adni. A tudas,
ami a ,torténeti helyérzék™! ismeretéhez kell, egyre kevésbé miikodik mind a hagyo-
manyos 17-19. szdzadi tudomanyos-fogalmi moddszer segélyével, mind a 20. szazadi
technikai innovacioval. A kreativ gondolkodast, a technologiai eldrelépést a fantazia, a
képzelet sziili. Ugyanakkor a racié megannyi ismeretével pakoljuk meg a gyerekeket,
¢és vagyainkkal. ,, Nincs ember nagyravagyas, vagy szerényebb névvel nevezve hiusdag
nélkiil, és azon mértékben, melyben magunk fényes terveinkkel felhagyunk, kévetelobbek
lesziink gyermekeinkre nézve s még igen kicsi gyermek voltal, mikor benned mar igen
nagy embert akartam latni.

Vigyazva, dvatosan kell a racié terhével kozeledni a gyerekhez. Adva van a kamasz
sajat érdeklodése, a sziiléi elvarasok, a kortars kdrnyezet, a tudomanyos-innovativ vilag
lehetdsége. Dewey irja évtizedekkel elébbrol: ,, 4 mai élet annyira dsszetett, hogy a gyer-
mek nem keriilhet vele kapcsolatba anélkiil, hogy ne zavarodna éssze. > Mindez a moder-
nitas velejaroja, a felfuttatott haladaseszme hozadéka. Minden kaotizmus a természetes
inger- és fajdalomkiiszob iskoldjanak novendéke, amely bizony ndvekedik. A 15. szdzadi
gyereknek is kaotikus volt a 15. szdzadi kdrnyezet, de akkor a felndttek nem tévelyedtek
tomegesen. Amikor a gyerek mentalis, pszichés megismerése megindul, mint jelz6fény
mutatja, hogy mindez a sziilék tévelygésének oka, akik mind gyakrabban veszitik el,
vagy nem talaljak meg dnmagukat, és mindinkabb keresni kezdik gyerekeiket.

Egész generaciok dsszezavarodnak. A gyermeki kdrnyezetek kdosza dnmaga kaosza-
ban folytatédik, elmaganyosodik, passzivitasba vonul. Onmagunk vagyunk énmagunk
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utvesztdje — kivaltképpen most, a ,,régi igazsagok™ és hatarok elmosodasaval. A gyerek
sajat reakcioival, ingereivel, az un. lazadasaval vagy nem tud mit kezdeni, vagy ami rosz-
szabb: nem is lazad. A szabadsagharcok dogmakban, toposzokban rohamoznak minket,
¢és az alland6 kételyekben. Ezek érlelik az dnmegvaldsitést. A tehetség az onmegvalositd
akarat, ami ,,késOn” éréssel is parosul, és abban realizalodik. Ugyanakkor a tehetség
téved is el a legkdnnyebben! A kozépiskola az 6n(meg)mutatas és/vagy képmutatas
utjara 1ép6 egyéniség helye €s ideje is. Az allanddan valtozo trendek és divatok bavo-
helyet és alarcot nyujtoé vilagaban kiizdelmes a tiikorbe is belenézd, dnkeres6 gyerek
felfedezése-felfedeztetése. Egy esszencidlis strlisodés a kozépiskola, ahol a torténelem
tantargy az élet, az ,,igazsdg” ambivalenciainak, cezirdinak és paradoxonjainak nagy pél-
datara — majd életfilozofia, melyet az ember teremtett magéanak, hogy mint 6rok kamasz:
lazadni, megujulni, haladni (vélni) tudjon. Nincs ugyanis kész ember, kész személyiség,
plane kamasz- és ifjukorban. Szerepkényszer van, ahol nincs tiikdr, nincs dnmagaval
O6nmagaban, lelki egysége hianyt szenved: tévelyeg. Valosziniisithetden ugyanugy, mint
sziilei. Akik szeretetbdl raerdszakoltak onmaguk erdszakat. Az esszencidanak idd kell,
¢és segitség, hogy az élet izesitdje az arnyald-cizellalo akarat és a kivancsi megismerés
legyen. A rengeteg 0rokség és utravalo — legyen az szocialis, pszichés — akkor fejti ki jel-
lemneveld, személyiségfejlesztd hatasat, ha mindvégig szem el6tt tartjuk — emléksziink
rajuk: mert emlékezni akarunk.

Az autonom személyiség lényegi momentuma: valaszté akarata; szabadon valasz-
t6 akarata; értékitéletein nyugvo szabadon valaszté akarata. Ertékitéleteit akkor tudja
meghozni biztonsaggal, ha tisztdban van 6nmagaval, o6rokségével, adottsagaival, saja-
tossagaival. Gondolatok és koriilmények valasztasanak kettssége kozott nyilatkoztatik
ki a ,,philoszophosz” gorogség, az antik 6rokség. A formaadas, a gondolat integralasa és
valamihez rendelése. A relacion dél el a hivatasérzet, ahol kiteljesedhet az individuum
felelosséggel parosulva.

A megérté gondolkodas a vagyainak rabja. A gondolataikat igazitjak helyzeteikhez,
igy sziiletnek a koreszmék — és gyiiri le az ember torténete az embert. Es a kreativ prob-
lémamegoldod képességben, legalabbis ami a PISA-jelentéseket illeti: rosszul allunk.*

Az érdeklodés allandd fenntartasa a gyerekben nem kizarolag a tanar, nem a sziild,
inkabb kdrnyezete és onmaga segitségével valosithatd meg. A torténelemtanitasnak a
nagyon sokszor €s sokféle médon megfogalmazott céljai koziil engedtessék meg kiemel-
ni az aldzatra, az empatiara ¢s az eszmevalasztas kristalyositasara torekvo igyekezetre
nevelést. A cselekvd embert az aldzatos és empatikus valasztonak kell megeldznie.
Amennyiben a valasztasi relacioban a gondolat erés poziciokkal rendelkezik, megtortén-
het a megvalosithato cselekvés fejlesztése. Az intuicionak, a beleélésnek, a belsd képal-
kotasnak kozvetiteni kell, és a cselekedet érvényre jutasat kell szolgalnia. Az ,,énkozpon-
tu” kamasz szamara a jelenkdzponti torténelemtanitas a kiindulépont, hogy énmagaval
és kornyezetével valamennyire tisztaba j6jjon.> Valasztasai révén a koriilményeihez
alkalmazkodik éppen azért, mert gyerek. A relacié megforditasa a kreativ megismerés
révén az alkalmazkodo kdrnyezetorientaciobol, az én- és jelenkdzpontisagbol kell, hogy
kiinduljon. A rejt6zkddo emberidealt lassan, tiirelemmel kell kibontani, vigyazni, nehogy
bujdosasra karhoztassuk. A bujdosonak rossz a kdzérzete, a kicsalogatott remete ugyan-
akkor kezeli kdzérzetét. ,, Minden ember énjében hordozza sajat miivelodésének, nevels-
deésének céljait, mindenkiben ott rejtozik egy emberideal, aminek szabad és természetes
megvalositasdra torekszik ifjukordtol kezdodoen. A gyermek nem a jelen, hanem a jovo
szamdra nevelédik ezen sajat lényében szunnyado idedl altal.”® Jean Paul olvasasa Des-
moulins, Robespierre és Bonaparte vilagabol is megmutat valamit: a francia forradalom
szellemisége az emberideal megvalositasanak igény¢bdl is indult.
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A gyerek érzelmi életére nem apellalni kell, hanem fejleszteni, hogy az eszmevalasz-
tast egyszerusitsiik. Intuiciofejlesztés itjan juthatunk a hideg tények igazsagossaganak
megismeréséhez. Milyen vilagokban ¢élnek? Lehet egyaltalan ezek ismerete nélkiil nevel-
ni? Tudok-e én sikeres lenni pedagodgiai munkamban a 300 cimi film ismerete €s egy
kialakult replikaja nélkiil, mellyel bekéredzkedek a gyerek vilagaba, hogy egyiitt gondol-
kodjunk — a gérog—perzsa haborukrol?

Mentoér Télemakhosztol is tanul, az egyiittgondolkodas egyiitt-tanulasban realizalo-
dik.” Es nemcsak a digitalis kompetenciardl van sz6. Emberismeretet ugyanugy koz-
vetit a didk mifelénk, olyan ismeretet, melyet az ¢ kreativ, tiirelmetlen idegrendszere
parol le. Mindez nélkiil nem sejthetd meg a didk-érdeklédés misztikuma és fejlesztendd
kompetenciainak sora. A vonzalomban mutatkozik meg az elevenség, és az ehhez valo
viszonyulasban mutatkozik meg a pedagogiai feleldsség. Az eleven erd és a képzelet az
»isteni szikra”, a ,,bilincsnélkiiliség”. A felvilagosito racié gyorsan lelohaszthatja ezt az
elevenséget. Akit idejekoran lebilincseliink, azt tovabbi inspiracidjatol, az dSnmegvalosi-
tastol tavolitjuk el.

3.2. Identitaskényszer — identitasképzet

Mi jellemzi az identifikacio folyamatat, milyen ma az identitas? A tarsadalmi-rendi, a
felekezeti, a nemzeti-nemzetiségi hovatartozas eltiint?

A digitalis eszk6zok hasznalata nd, birtoklasuk mar sziikségszerti. Hianyérzetet alakit
ki, az ,,okostelefon”: drog. A fikcio és a valosagos megkiilonboztetésének igénye mindig
is kihivast jelentett, de ilyen — mennyiségi és mindségi — intenzitdsban ndvekvo tech-
nikai eszkdzallomany, és ezen eszkdzok birtoklasanak fanatizmusa nem jellemezte egy
technikatorténeti korszak emberét sem. A tudomany ¢€s a technika — gondoljunk példaul
a mechanika vagy az optika torténetére — feliilrdl szervezddott, nem a tomegek jatszote-
reként indult palyafutasuk. A demokratizalodas hozta 1étre a mai technologiat. A fikcid és
a valosagos megkiilonboztetésének igénye is demokratizalodott. A virtualis skizofrénias
allapot komoly kihivas, ugyanakkor a csoportképzddés alapja is a kétlaki szerepjatszas.
Az 1) koz0sség a jatéknak mint kozos élménynek a kozossége. Az informaciodzsungel
¢és a technikai forradalom alomkergetése identitasvesztést eredményez. A 19-20. sza-
zad eszméinek liresedése, allagdrzd szerepkorre vald redukalodasa az egyediiliséget, az
identitdsat keres6 maganyossagat ellegezi meg.® Az egyén még azeldtt atomizalodik,
miel6tt személyiséggé valna. A média lassan csopdgteti fogyasztoi szajaba az ,,(jabb ter-
mék” nektarjat. Megkivantatja vele, reklamozza. Az ember mindig kivan valamit — most
kivantatjak, hogy kivanjon. Onmagat felejtse el, ne ismerje meg, 1épjen ki dnmagabol,
érzékelésébol. Igy demokratizalodik a depresszio €s a skizofrénia. A maganyossag érzete
egyre szélesebb spektrumon jelentkezik, €s a személyiségalakulast zsarolja. ,, 4 globdlis
faluba koltozot (...) ugyanaz az arctalan tomeg varja, amellyel az iparosodas kordanak
nagyvarosba kéltozé embere taldlkozott.”® A koltozés mindig valaminek a feladasaval is
jar, vagy az emlékek erdsddnek, vagy az jdonsagok hatasara korrodalédnak. Az atomi-
zacio, az egyéniségveszto konfekcio tokéletesen példazza a torténelem diszkontinuitasat.

Klebelsberg neonacionalizmusa nem egyszertien miivelddési-miiveltségi viszonyain-
kat kivanta emelni, kitorési pontot keresni az elszigeteltségbdl, kulturfélényre apelldlni
a folény kialakitasa jogan, nem — életformat akart. ,, Nagyon nehéz lesz a magyar iskola
helyzete a magyar csalad erkélcsi reformja nélkiil. (...) Harom nagy probléma tolodik itt
Ossze. A magyar iskola, a magyar csaldd és a magyar életméd kérdése. ”'° Amikor 1928-
ban irja az el6bbieket, komplexen, nagy ivben inditja Gtjara reformja 1ényegét. Az élet-
mdd, a hagyomany reformjat. Ami minisztersége alatt a gyereckek meszelt tantermekbe
terelésével, a tanyasi tanitok 0sszehdzasodasaval indult. Németh Laszl6 iskolaorvosként
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irta kora 1élekszociografidjaban: ,,a tanulo egy csomo szocialis mult, kérnyezet, egy élé
gyermekbe beszivédva”.'! Mint a szivacs, mindent magéba sziv. Beleégnek az otthoni
mintdk, avagy a mintaadas hianya.

A mai magyar gyerekek kézgondolkodasaban a ,,homo universale” helyett az alkoto,
szellemi munka nélkiili siker, a ,kozépszeriiséggel is ki lehet tinni” elve egyre mér-
vadobb. Egy arab kézmondas szerint: ,,az emberek inkabb korukra, mint az apjukra
hasonlitanak”.

A KSH adatsorait figyelve —a 2001, 2005 és 2011-es adatokat dsszehasonlitva — 1atha-
t6 a hagyomanyos csaladi kotelékek lazuldsa: a gyermekvallalas tartos parkapcsolat nél-
kiil ndvekedik, né az élettarsi kapcsolat és az egysziilés gyerekek szama.!'? A szocialis,
a gazdasagi, a tarsadalompolitikai okok mellett egy pedagdgus szamara a legfontosabb,
hogy az ezredeld valdsagos, hiisbavago bizalomhianyat felismerje. A fiigyerekek egyre
érzékenyebbek. A szerepzavar, az identitdsproblémak naluk még inkabb felismerhetd.
Az 1990 utan novekedo ,,apatlansag” — ami nem kizarolag fizikai hianyt jelent — kovet-
keztében csokken az apa és a férfi minta-adas, mindez a kiilonbdz6 trendek oridsira nétt
kindlatanak kordban. Az 6rokségek és vagyak ndvelik az onmegvalositas igényébdl eredd
szorongasokat, félelmeket. Azt, hogy ¢ nem lesz minta. Egyébként is késobb érnek a
fiuk, de most, amikor latszolag minden az egyéniségrél, a mintarol szol, idegrendszeriik
is gyengiil. Egyre tobb gyerek fesziiltségoldoval €1, a kortars kornyezettel valo megélés
sziiksége intenziven pumpalja beléjiik a magnéziumot és a B6 vitamint. Egyre tobb
gyereken huszonnégy oras vérnyomasmérd van. Még a PISA-felmérések is mutatjak a
fingyerekek gyengébb teljesitményét az olvasas €s a matematika terén is. A férfi szere-
pe, a fiatal férfiak 6nmeghatarozasanak korabban ismeretlen tétovasaga nétton-nott az
ipari forradalomtol. A géprombold mozgalom kezdetben deviancidkban &1ttt testet az
urbanus kornyezetben. Majd az els6 vilaghaboru is jocskan hozzajarult a néi szerepek
novekedéséhez. Mindez demokratizalodott, és késébb mar a szocializmus kollektivizalt
vidéke sem jelentett kivételt. De amig a 20. szdzad nagy részében a férfiak mar férfiként
bizonytalanodtak el, most az elbizonytalanodéas nagyrészt adottd kezd valni, meg sem
varva a férfiva érést.

A ,,web2” virtualis tere a kozosségi identitast alakitja. Itt a kollektivitas kovetkezd
fejezete? Ugyancsak a ,,magan” kovetelése van napirenden, a legfébb tulajdon: 6nma-
gam megismerésének joga. Majd a virtualis vildg megismertet 6nnén magaddal — a
hozzad hasonlokkal! Itt a 21. szazad (poszt)modernizacios kisérlete, az 11j szocializmus.
Mivel kozosséget épit, érzelmi gazdagsagra, kreativ képalkotdsra van sziikség. A globa-
lis utvesztd arnyoldala mellett talaljuk ennek az egalitarius tarsadalomnak az igézetét és
igéretét. Amig van reménykeltd optimizmus, addig nincs vége a torténelemnek. Liber-
té, Egalité! — ismerdsek. A globélis technologia és fogyasztasa hozza el 1789 harmadik
jelszavat? Az alulrdl szervezddd ,, Testvériség” az utvesztdben bolyongd maganyossag
jelzéfénye. A torténelem nagy restancidjardl mesél a ,Fraternité” eszméje is, melyet
tulontul idealistanak, filantropnak tartottak. Tiirelmesen vart — mindaddig, mig testvérei:
a szabadsag, az egyenlGség ¢és a nemzet(iség) jatszottak a szinpadon. Fészereplé vagy
statiszta lesz? A torténelmiinkrdl vald gondolkodas: a gondolkodasformank donti el.
A torténelem 6nmagaban semmi. Lényegét a tanitasabol nyeri. A tanitasa teszi a torté-
nelmet torténelemmé. A tanitassal lesz az, ami — gondolkodasforma.

Az identitas alapja: a vilagokba at- és atlépd megismerd személyiség. A szabadsag
eszméje, a nemzet eszméje, az €sz eszméje nem abban hasonlatos, hogy mint eszmék
kolcsonosen hatnak egymasra és alanyukra; hanem éppen abban, hogy mar egyik sem hat
ugy, mint amennyire gondolni véljiik. A tarsadalmi, a politikai hasznossagot és a haladas
szolgalatat kezdi felvaltani onmagunk minél egyedibb, kreativabb szolgalata.
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Identitast a tobbszords identitas kezd nyujtani: a ,,valosagos” és a ,,virtualis” tranzakcio.
Az egyén fokméréje mar nem az ész és az értelem. Nem az onkifejezés, hanem a haszon
— ami hasznot hajt az innovacionak, fogyasztast 6sztondz. Az intuitiv, beleéld ember nem
magényos. Espedig azért nem, mert szamara az egyediiliség, az egyediillét érzése jorészt
ismeretlen. Az imaginativ megismerés haszonelvi is. Célja a jelen megismerése a mult
altal a jovo felé. Az id6tlenség emberi torténetei azt a képzetet erdsitik, tudatositjak, hogy
a hasznossag az embertdl az emberért van. Hitelt adunk egymasnak, mert ha haszonel-
viiek, individualisak vagyunk is — az érzelmeink még nem fakultak meg teljesen. Min-
denféle versenyképességnek és kreativitasnak ez az alapja. Az intuitiv torténetszemlélet
a ,tarsadalmi t6két” koncentralja. Az emberi kapcsolatok, az érzelmi vildg megismerése
a bizalomépitéshez jarul hozza. A bizalom kozosségét épiti, mert bizalommal fordul az
»elmult” felé. Megtalalom magam, ami kijel6li helyem. Képzeteimet alakitja, fantazia-
mat feléleszti, kivancsisagomat felcsigazza, inspiraciot nyujt — ha belebujok néhany gya-
korlat idejéig a multbéli borébe. Nem alarcot akasztok magamra, hogy eltakarjam vivo-
dasaimat, az el6ttem elteriil6 lehetéségek megragadasanak kényelmetlenségét, hanem
ezeket véllalva és vigaszt, erdt nyerve, hogy a vivodasok is: idétlenek.

4. fejezet
Torismeret

4.1. Intuitiv menedék

Minden gyermeki idealkép, amely a sajat vilagaban novekedik, a pillanatban ragadhato
meg. Nincs perspektivajuk, nincs meg az id6 tudatos érzete. A 21. szazad elején a nagy
(at)alakitd médiumok befolyasa és manipulacidja abban is megnyilvanul, hogy nem is
lesz meg ez az id6érzékelés. Tobb vilag lakosai, iddtlen iddben élnek, ami folyamatosan
gyorsul. A technikai innovacio learnyékolja szdmukra mindazt, amibdl az nem huzhat
hasznot, amivel az nem tud kompatibilitdst megalapozni. A globalizmus idéversenye
éppen az id6t allitja parkolopalyara. A gyerekek rosszul vannak a kronoldgiatol — és
most sz6 nincs lustasagrol! Egyszerlien nem értik, mire vald, nem latnak benne segitsé-
get, végtelen id6palyadkon mozognak idéérzékelés nélkiil, és mindez egyre inkabb kihat
idegrendszeriikre. Ez nem az intuici6 nyujtotta id6tlen id6 érzete - mert az az emberbdl,
az id6tlen emberbdl indul ki. Ok éppen hogy az emberrel nincsenek tisztaban, ezért nincs
id6érzetiik, és menekiilnek valamiféle valosagosnak tiind virtualisba, fantaziaba — plane,
ha mindezek a felejtés szakadékanak szélére szoritottat: az érzelmeiben is embert mutat-
jak be. A gyereknek torténeleméran az emberkozombosségét kell megsziintetni. Es 6k
ebben partnerek, a legjobb tanitvanyok, mert semmi masra nem vagynak, mint hogy
érezzEk: nincsenek egyediil.

A virtualis és valdsagos egymasba futtatasdval, gy vélem: néha sziikséges beko-
pogtatni, a Tronok harcanak fokuszabol is bevilagitani a félhomalyt — amelyrdl tudjuk:
termékeny. Tolkien, Rowling a 21. szazad torténelmi tudatanak hirnokei — akarva-akarat-
lanul. A pillanatképek igy fognak eljutni a tudatig, és az emberideal részévé valni, hogy
végiil a pillanatok torténetté alljanak 6ssze. Hangsulyozom: képekké, melyeket az érzel-
meinken keresztll nagyit és élesit az emberi optika. ,, 4 satdn ugyanolyan varatlanul jele-
nik meg Moszkva utcain, mint ahogy a bagolyvonulds betor a muglik mindennapjaiba. '3

Fontos annak tudatositasa, hogy a gyerek érezze, jelenlegi belsé vilaga is érdekel. El
kell jutni oda, hogy engedje a pedagdgusnak, hogy pedagogus legyen. Mindezt tigy, hogy
mi kériink téle segitséget belsd vilaga és kdrnyezete megismeréséhez, hogy segitsen
az eltévelyedett tanarnak eligazodni — hogy egyiitt keressék a gyerek sziikségleteinek,
adottsagainak és sajatossagainak megfeleld utat. A 21. szdzadban, a szocializaci6 €s az
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id6érzékelés egyre valtozobb helyén nevelni nemcsak hogy nem sikeriilhet a neveltek
orokségének és vagyainak ismerete nélkiil, de nem lehet a segitségiik — a gyerekek segit-
sége — nélkiil sem.

A bizalom épitésének utjat a 21. szazadban egy novekvd nyugtalansag dvezi. A kivan-
csisag olyan foku eluralkodasa, illetve terhessége, ami egyre inkabb a virtualisnak ked-
vez. A képkultara a kdnyv végét, a kdnyv lizenetének mikéntjét: az olvasmanyélményt
gyengiti. A regény kihalofélben van? A filozofia? A metaforikus esszé? Fragmentalodik
egész ¢lethelyzetiink, a szilencium fogalma nem megszlinik, de a gyerekek szamara
kezd torténelmivé valni. A kommunikaciédomping alakitotta mediatizalt tarsadalmakban
strukturalis valtozasok allnak elé — emocionalisan, pszichésen, egy valtozé idegrendszer
szimptomait latjuk magunk eldtt. Mindezek tovabb is formaljak (térténelmi) tudatunkat
és ezaltal a valasztasainkat.

A tapasztalas intenzivebben alakul, mint t6bb szaz évvel korabban. Lényegre t6r6 gon-
dolkodas, praktikusabb élet- és torténetszemlélet, melynek ,,windows”-a mindaz, ami a
gyerekeket foglalkoztatja. Minél gyorsabban, minél tobb mindent egyszerre, egy helyen:
iizenni, fotdt megosztani, ismerkedni — lehet ez fragmentacio, de lehet az idétlen ember
alkalmazkodasi képességének zsenialitasa is.

A lényegre tor6 gondolkodas eluralkodasat is jelzi a legnépszertibb virtualis enciklopé-
dianak a hasznalata. Korabban a ,,felesleges ismeret” fogalma jorészt ritkabban hasznalt
volt. A feleslegesség érzete jelentds kihivas ma a pedagogia szamara. A beleélo torténe-
lem a maga érzelmi kodjaival az emberi kapcsolatokra hivja fel a figyelmet. A rengeteg
orokség, vagy, teher — konnyithetd. A gyerekek kapcsolatai feliiletesek, és ,, nem latjdik
at, mennyi mindenre van hatassal az érzelmi fejlettség. (...) Pedig fontos volna tudniuk,
hogy az érzelmi intelligencia versenyeldényt jelent. ”'* Ismeretet és modszert tiintet fel az
intuitiv torténelem. A médszer, a ,,hogyan” kérdése kulcsmomentum a ,,Z” generacio sza-
mara. A ,,miért”-re is igy kapnak valaszt. Miért sziikséges mindez? Miért tanuljam meg?
Mit érek ¢n ezzel a jovében? A tirelmetlenségiiket, a ,tantargy” feleslegességének érze-
tét is elhessegetjiik: ha megértik, hogy dnmagukrol van szd. Es a tiikdrbe belenézni min-
dig hasznos és érdekes. Nem kizarolag magat a torténelmet tartjak érdekesnek, hanem a
madszert, az intuicio fejlesztésének technikajat példakon, torténeteken keresztiil. A meg-
ismer6 torténelem nem aldozza fel a tartalmat a forma oltaran. De mivel a forma, a mod-
szer: innovativnak hat, az Gjdonsag erejével hat — kivancsiak lesznek. Amennyire mély
a megismerés természete, sok esetben olyan intenziv tempdban ismertet meg targyaval.
Gyorsabb, mint a megértés félig biflazo, félig fejlesztd metddusa. Rovidebb feladatok-
kal, intenzivebb energialekdtésben, Gjszertien hat. A mai gyerekek tiirelmetlenségéhez is
kompatibilisek a beleélé-érzelmi fejlesztd torténelmi példak. Az informaciodémping, a
reflektalatlansag novekedésével a tiirelmetlenség tallép az 6rok ,,luxus és teher” kamasz
kivaltsagan. A 21. szazad elején mar nem egy életkori sajatossag, hanem egy generacio
velesziiletett adottsdga mindez. A ,,sz¢élsdségektdl a tiirelemig” eljutasanak a folyamata
— melyet a kdzépiskolaban kell segiteni — még inkdbb felértékelddik. A tiirelmetlenség
ugyanis radikalis gondolati mintakkal jar. Olyanokkal, ami tobb mint szenvedély — mert
egy ontudatos kisebbségi 1étet alakit ki: elsoprd heviilettel, allandé kiilonvéleménnyel.
A kompromisszumkdtés és a konszenzuskeresés tulajdonsaga igy csdokken. Majd nének
a toposzok, az ,,igazsagok™ és mindezek vagya. A megértd szellem igy szabadul ki a
palackbél. Es ha a tiikorbe néziink — a torténelembe — akkor megismerjiik, hogy igy sza-
badul ki Gjra és Gjra.

Onmagunk ismeretének lehetésége életkorilag elébbre keriilt. A gyerek tudatanak
szerkezeti valtozasa egy olyan sziiléképet és nemzedékképet generalt, ami a sziilonek
ismeretlen, és a mintaadas-mintakapas mind a két fél szamara kérddjeleket alakitott ki.
A szerepkészletek valtoznak, ahogy valtozik a tarsadalom kdzgondolkodasa és pszichés
ellendlld képessége. A tul korai dntudat erdsiti az introvertalédasra vald hajlamot, és
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gyengiti a tarsas kommunikaciot. A tehetséggondozas ¢és a hatranykompenzacio kozott
ma egy gimnaziumban nem lehet szignifikans kiilonbséget tenni. A torismereti draim is
ennek a kényszerti hazassagnak a fejlesztést igényld gyiimolcseit kivanjak gondozni,
éretni.

A demografiai adatok mellett a gyerek—tanar értékviszony hasznossagi olloja tovabb
nyilik. Nem a gyerek értékndvekedése, hanem az oktatas és az oktatd devalvacidja a
probléma. A forditott szocializacid, az ontudat és az Ontudatosodas a hiusagot noveli,
a konfliktusokat ndveli, a generaciok kozotti parbeszéd lehetdségét csokkenti. A hit,
ontelt gyerek az onismeret hidnyat kikéri maganak, ugy gondolva, hogy respektje van.
Az ilyen gyerek szamara az embert érzéseivel Ujra fel kell fedeztetni! Es ezen gyerekek
szama csak no!

Az emberi kapcsolatok demokratizalédasaval egyenes aranyban novekednek konf-
liktusaink. A helyes konfliktuskezelés az egyik fundamentuma a jovének — a jovobeni
lehetéségek megragadasanak. Csak kelld onismeret, és a konfliktushelyzet masik szerep-
16je ,,borébe bujva”, legalabb egy pillanatra — a megértés lehetdségét felvillantva tudunk
konfliktust kezelni. A masik fejével gondolkodni, a masik érdekeit, akaratat, értékeit
megérteni. Abbol indulunk ki, hogy életiink minden eseményét — mindent, amivel kol-
csOnhatasba, interakcioba keriiliink — kommunikaljuk. ,, Kiilonbozd diskurzusok araszta-
nak el benniinket, s mindegyik el akarja magyardzni az események jelentését, vagy meg-
gyozni arrdl, hogy nincs jelentése. ”'> Az egyén leértékelddik, margdra szorul. Nincs meg
a bizalom a helyzetértékelés képességében — azért, mert a média vilaga erre (is) éptl.
A manipuldcidra, a misztifikaciora. Tulfesziilt 1ényeglatot kivan nevelni — és mi hagy-
juk. Még a média ilyen méretli eluralkodasa el6tt is ismerds volt ez a nagyon is emberi
jellemepizdd — vegyiik az 1849-et és az 1918-at kdvetd szellemi ¢s ideoldgiai vitakat.
Nehéz munka énmagunk hitének érvényre juttatasa. Ez a média nem tomegben gondol-
kodik, hanem egyénben: 6nmagat kreativnak gondold, innovaciora hajld, de zanzasitott
egyénben. Es nem kizarolag a gyerekekben lehet kialakitani azt az igényt, hogy nem
kell sem szellemi, sem fizikai teljesitmény — egyszertien nem kell 6nmagunkba munkat
fektetni, a kdzépszerliség is elég. A kozépszerli nem szabad ember, mert nem szabadon
értelmez. Nem tud értelmezni, €s/vagy nem is akar — nem kész személyiség. Az értelme-
z¢s szabadsaga hatarozza meg valasztasainkat. Az intuitiv torténetszemlélet nem mani-
pulal, nem mondja, hogy ez vagy az az egyetlen igazsag. Nem misztifikdl. Az onmaga
megismerésének faradsdgos munkajaval kivajudott szabad embert kivan. A pedagogus
Oszinte optimizmusa abban az idealista momentumban ragadhaté meg, hogy az ember
mindig ,,kiverekedi” maganak az emberit. Az intuitiv térténelem ennek a szolgalataba all,
»kiverekedi” az emlékezetbdl az egyszeriit ¢s megismételhetetlent. A demisztifikalast a
kritika egy olyan teriiletének gondolom, amely nem egyszeriien kételkedik a megértés
vagya miatt — inkabb az emberihez, a megismeréshez kozelit. A konfliktuskezelés alapjat
ebben latom. Figurativan reprezentalni a torténelmet — torténetekkel.

Az asszociaciok és az érzelmek sziikiilnek, de a torténelem irdnti étvagy novekedése
lazadas is a kétlakisag ellen. A fogddzo: az emlékezet. A fragmentacid azért jelenik meg,
mert nem az ember kornyezetében vald elmélyiilés a nagy tobbség igénye, hanem — az
értelem tulontil mélységei (lasd 20. szazad) utan — az emberhez valdé mélyebb vissza-
térés. A torténelem iranti érdeklddés az emberi érdeklddésrol vall. A torténelem trendje
is pszichodzist alakit ki. A mindennapok, a személyiségjegyek megjelenitését, a belsd
vivodasok megjelenitését. Mesékkel taldlunk vissza a szimbolumteremtd képességhez,
a kultirahoz. A (t6rténelmi) sorozatok természete is ilyen. Folyamatosan fenntartja az
érdeklodést, rovid részekbdl all, szovevényes, és az embert mutatja be a maga szocial-
pszichologiai és 1élektani vonatkozasaiban. Ez nytijt menedéket az informacio befolya-
solasanak viharaban, ez az ujabb belsd szilencium. Az ember ki van ¢hezve az emberre.
Az emberi érzésekre, kapcsolatokra, kommunikaciéra. Az 6szinte boldogsagra, csaladra.
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Egy-egy sorozat rabjaként tudatosodik mindez. Es a gyerekek nem fogyasztjak, hanem
faljak a sorozatokat. Nekem pedig az emésztést kell segitenem. A gyerekek nem marad-
nak egyediil a vilaggal és sajat kaotikus lelki vilagukkal, ha a hus-vér embert — érzések-
kel, hibdkkal — mutatjuk be. A gyerekek érteni fogjak torténeti helytiket, a szerepelvara-
sokra reagalni tudnak, ha azt érzik, hogy nincsenek egyediil, nincsenek magukra hagyva.
Az erények mellett dontéskényszerektdl hemzseg a torténelmi ember. Az ember szamara
a masik ember nyujt 6nvizsgalatot, és a jelen embere a mult emberében nyer Snismeretet.
Embertarsainkkal talalunk magunkra.

Az ipari forradalom 6ta a tunyasag, az introvertacio és a skizofrénia egyre hangsulyosab-
ban jelentkezik. Minden, ami a menedék szerepét betdltheti, felértékelddik. Potcselekvések
és potszerek novekedésének koraban éliink. Az ember tavolodik dnmagatol, amennyire
megfigyelni és megvizsgalni kezdi érzéseit, olyannyira torzitja a megértés alarca sajat
tiikorképét. Az alarc: a nagy torténelmi tablok. A multat nem értelmezhetjiik a jelen segit-
ségével, csak a jelenrdl ismerhetiink meg valamit a mult segélyével. A pozitiv tudomany
embere szamara nincs kihivas, minden értelmezhet6 és megérthetd. A 19. szazad a multat
kutatja a maltért. Onmagaba fordultan, a mult taplalta érzésekkel kozonyosen jelenében.
A 21. szézad sdvarog a malt menedéke irant a jelen minél nagyszeriibb kiaknazésa végett.

Miért olyan népszerii ma a pszichologia szak a végzds diakok elott? A kivancsi gyerek
szeretné megtalalni onmagat. Az informaciodzsungel és a technikaforradalom méreg-
fogait szeretné kihuzni. Az érzd, lelkiismeretes ember egyre érdekesebb, az érzelmek
megfigyelése egyre kivanatosabb. Hianycikké kezd valni az érzelmi intelligencia — a
kozépiskolaban is. Es mindez egy idé utén, a tovabbi értelmi elérehaladast, felfedezést
fogja veszélyeztetni.

Onismeretet a 17-18. szazadban az értelem segélyével nyert az ember, racionélisan
nyert képet magarol, az ész és az értelem tette 6t emberré. Kozérzete, idegpalyai igy
tisztultak. A racid az értelem, a nacid az érzelem, az imaginacid a képzelet polgarat tarja
elénk. Az dSnmagammal val6 ismerkedés dnmagam elképzelésével alakitédik. Az eszmé-
let, az észlelet alapja a képzelet. Ezt kell fejleszteniink. A képzelet berobbantotta racid
¢és nacid 1400-t6l indult, és most hatarai végére ér. Milyen ma a képzelet, a fantazia, a
képalkoto heviilet — Snmagunk tiikre?

4.2. Az imaginacio

Néha gyermekiesnek, idejétmultnak tekintem az 1980-as éveket. Miért? Mert a digita-
lis eszkozeim segitségével ujralatom, Gjraélem. Nem a fantaziam, a képzeletem és az
emlékezetem alkotja a belsd képeimet, azokat mar megalkotta a technika, és most elém
tarja. A 16. szdzadra nem tudok olyan ,,lenézéen” tekinteni, mert a réla alkotott képeim
az enyémek — legaldbbis ez idaig. Ami mar az én életemet is jelenti, arrdl feltdlaljak
a ,,valosagost”, és mindez a torténelmi tudat egy eddig idegen homalyossdgaba vezet.
A L kétlaki” gyerekek pedig, mindezekbdl kiindulva, még inkabb bargyunak, meghala-
dottnak talaljak villamgyors sebességii képszallitd torténeti helyliket. A torténelem sajat
képeinkre alapozodott eddig. A technologiai fejlédés igy hatol be a személyiségformalod
ingerekbe. Az egyén Onértelmezésének részévé valik, egyre jobban kiszoritva a tobbi
hatast. Nem alkothatom meg szabadon képeimet, mert azokat elém dobjak.

Az iparszerli emlékezetben tajékozodni kivanod igyekezet igényének iskolai tanitasa-
ban hatarokat kell felvillantani, a kontrollt, a reflektiv €letszemléletet kozeliteni a gyerek-
hez. Mindezt ugy, hogy a digitalis eszkdzeik és a kiilonboz6 virtualis tartalmak atveszik
az emlékezet és az emlékeztetés feladatat. De kontroll nélkiil, felel6tleniil! A felelétlen
emlékeztetés feleldtlen érzelmi vildggal, dnzéssel, érzelmi-lelki hadviseléssel parosul.
Igy a kontroll nélkiili érzelmek és a hianyos kognitiv funkciok értelmezik tjra a torténel-
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met.'® Ezen érzelmek tulcsorduldsa az egyén nmagéabol valo kilépését jelenti, és az onis-
meret igénye megsziinik. Az 6nmagabol kilépd érzelmi vilag szélsdségesen individualis
— akinek misztifikalt és/vagy cinikus torténetszemlélet kell. A konstruktiv életvezetéshez
sziikséges kivanalmak ezaton nem képesek egy kozds nevezdben megallapodni. A 20.
szazadi gondolatdomping 6mlik az informaciodémpingbe, a narraciok rengetegébe. Min-
dennek a demokratizalodasa és elbiirokratizalodasa a legfobb kihivas. Annyi emlékezet
van, ahany narrativaja van. Es mindez piacosodott: termék lett. A feladat, hogy a termék-
ben is az emberit mutassuk meg, és azt, hogy végtére is az emberért van.

Kinevet a kozépiskolas gyerek, ha torténelmi kontinuitasrél hall. Egy misztifikalt,
ezerfeldl befolyasolni kivand diszkontinuitas mindaz, amiben élnie rendeltetett. Nem
hiszem, hogy a 18. vagy a 12. szazad teljesen kontinuus lett volna, de az akkori ,,demok-
ratizalodas” és az akkori ,,piaci viszonyok” mas prioritasokban realizalodtak. A 12. sza-
zadi lovag vagy a 18. szazadi ,,szalonszonok” is 6nismeretet nyerve lett az, ami. Abélard
vagy Voltaire ugyanugy cselekményesitette korat, elbeszélésekben gondolkodott — mert
masként nem érték el koruk erényét. ,, Az elbeszélés (...) az emberi vilag- és onmegisme-
rés tartozéka. (...) Az eurdpai ember sziikségképpen és ohatatlanul elbeszéléseket szo és
elbeszélések kozt é1.”'7 De a 12. vagy a 18. szazadban ez a tudat nem volt demokratikus.
Mindenféle feudalizmusnak ez a Iényegi ismérve. Nem lehetett olyan konnyen és olyan
tomegesen tévelyegni. Miutan ez a tudat benniink szétterjedt tanitassal és kutatassal, a
torténelmi tudattal egyenes aranyban folyik szét az Gnmegismerés, az onismeret. Az eré-
nyek, az életcélok, az dnmegvaldsitds fragmentalodik. Demokratikus korban képekkel
¢és képekben ¢liink. Mi bontogatja a nyugati megértd gondolkodast? A demokratizalodas
ezer ¢s ezer elagazassal. A torténelmi tudat, melyben Chaucer vagy Balzac képei élesed-
nek. Ahogy az el6z6t még London koérnyéki porok nem, ugy az utobbit mar Parizs mel-
letti parasztok egyre boviilé csoportja emlegette — pontosabban a ,.képeit”.

Az irodalom, a képalkotas mind a torténelmi gondolkodas fejlesztéséhez jarul hozza.
A kisérletezés iranti érdeklddés felkeltése a torténelem tantargy feladata is. Egy folyama-
tosan kisérletezd torténeti helyhez a kisérletezés természetének megismerésével tudunk
kompatibilisek lenni. En magam is esszét irok, kisérletet, mert a torténelmi gondolkoda-
som experimentalis. A beleéld torténelemora, az irodalmi harmonizacio is kisérlet.

A kisérletezés kozépiskolaban nem lehet kizarolagos, de kiegészitd lehet — sét annak
kell lennie. Torténetekkel ismertetjiilk meg a gyerekeket, bizonyos nyomok alapjan,
egy-egy multkép rekonstrualéd szandékanak — rajuk nézve — érdekes és hasznos voltaval.
Egy-egy szeletét valami joval nagyobb — de rolunk mesélé — képsorozatnak, ami a mi
kamerank el6tt jatszodik. Fantazia és képzelderd nélkiil — sajat belsé képalkotas nélkiil —
nemhogy rendez6i, de még operatérei sem lehetiink sajat filmjeinknek.

Az objektivitasra torekvés igénye mellett egyre jobban az esztétikai attitiidre helye-
z0dik a hangsuly a torténelmi gondolkodasban is. A szkepticizmus ¢€s az iroénia uralkodo
tropussa valasaval a 19. szazadtdl tudomanyositott torténelem egyre inkdbb a miivészet
latokorébe keriil. Tudomdanyos jellege csokken, eddigi funkcidja: az utmutatas — atalaku-
16ban van.'® A minket koriilolel kornyezet kiilonbdzé terei mind a belsé képalkotasunk
gyengiilését mutatja.

A személyiségiiket alakito-keresé gyerekek szamara, a kétlakisag torténeti helyén a
»~csak tudomany”, a ,,csak utmutatas”, a ,,csak képességfejlesztés” tantargya tilontil szii-
kos. Ahogyan az ezredforduldn a korabbi lexikalis tudasra kisebb sulyt fektetd, a biflazo
otthoni tanulds mennyiségét csokkentd torténelemtanulds és -tanitds igénye megjelent;
ahogy egyre inkabb tavolodtunk Nietzsche ,, kobor enciklopédiditol”, ugyanugy sziiksé-
ges most is gondolkodnunk. Egy esztétizalod helyen, onmagunk megcsalasanak folyama-
tos kisérletei altal alakitott érzékenységgel, de tovabbgondolkodva azt kell kijelenteniink,
hogy nekiink nem a torténelem megdrzése, hanem tovabbvitele a célunk. A gondolko-
dast, a gondolkodd-érz6 ember képeit, torténeteit a kozéppontba allitva.
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Torténetekbdl és az azokbdl alakitott (torténeti) képekbdl tevédik dssze gondolkodas-
formank. A vagyak képeinkben oltenek testet, képrombolasban, képtiszteletben, kép-
imadatban, képfiiggésben. Azaltal, hogy elénk tarjak — egyre esztétikusabb (szemet és
idegrendszert gyonyorkddtetd) formaban, egyes hagyomanybeidegzddéseinktdl szkepti-
kusan elfordultan és ironikusan, az érz6 embert bemutatva —, egyre inkabb fliggiink tdle.
Fiiggdségiink: sajat bels6 képalkoté kompetenciank hianyabol fakad. Valaki arctalanul
mutatja képeit, melyeken egyre inkabb az érz6-gondolkodd ember all el6ttiink — és ezt
az ajandékot annak fogyasztasaval viszonozzuk. A reflektalatlansag ugyanolyan arc nél-
kiili embert sziil, 6Gnmagabdl kilépdt. A képek alternativitasa a valasztas nehéz és felelds,
jovodontd kérdéskorét 1oki a felszinre.

Fantaziavilagunk tagul — csak nem teljes egészében a miénk, mert képzeletbeli tulaj-
donosa nélkiilozi azt a képességet, amely ezt az imaginaciot 1étrehozza. Ez a vilag az
érzelmeinkre hat, de sajat érzelmi reakcidink kisebbségbe szoritasaval. Amennyiben
ez a fantaziavilag uralkoddva valik, akkor beszélek én dncsalasrol. De ha a ,,multbéli”
¢16-€érz6 ember helyétdl indulunk ki, magunkat is beleképzelve — mar pusztan ez is kép-
zettarsitas —, sajat szunnyado érzelmeink adnak hirt 6nmagunkroél — az 6nismeret végett.
A virtualis-mediatizalt fantaziavilag onfelejtd, a torténelmi intuicid dnemlékezd embert
formal. A figurativ, szemléletes megjelenités, a ,kis” torténetekbe belebujas a boleselet
metodusanak lényege, €s innen nyeri létjogosultsagat. Beleképzeljiik magunkat abba,
ami ,elmult”, de mi iddtlenné tessziik — jeleniinket is értelmezve —, hogy valdszeriivé
gondoljuk, ,.¢letre keltjiikk”. Nem varakozunk a valdszertire, hanem rekonstrudlva konst-
rudljuk. Az embert, a mozgatdrugdkat és az emberismeret igény¢ét keltjiik életre.

A digitalis civilizacid, az ember érzéseiben és érzelmeiben, a rank zudulo és terpeszke-
do tomegjelenetekben, térbeli hangzasban, latvanyorgiat kialakito effektekben megjelend
torténelem kora. Erdekel, szorakoztat és fiiggévé tesz minket. Mindezek felismerését
mindezek alkalmazasanak kell kovetnie. Elményekbdl taplalkozunk, ami meghokkent,
felkelti kivancsisdgunkat, kreativitasunkat pallérozza. Eladhatova és élményszertivé kell
tenni a torténelemtanitast is, ha mar a torténelmi tudatunk élményekért kialt. A konyv és
a tudomany ¢lmény¢hez a technika és a technologia élménye zarkozott fel. Kovetkezzen
most a torténelem élménye.

A megvaltozott tarsadalmi és gyermeki érzékenységet jobban kellene szondaznia a
torténelemtanitasnak is. A lelketlen Gjpozitivizmus lelketlen gyereket formal. A gyerek-
ben benne ¢l a megértés és a megismerés vagya! Az ember megértése és megismerése.
Az arnyoldalak mellett mindig ez a vakité fényozon. Es ebben a vagyban ott leledzik a
kétlakisag nagy lehetdsége: a képzeletben, a képzelderd fejlesztésében rejlé szabad kapa-
citas. Nem az az érdekes a torténelemben, hogy az emberek meghaltak, hanem az, hogy
éltek! Nem életszerlinek kell lennie a torténelem tanitdsanak, hanem liiktetonek — él6nek.

A diak és fantaziaja kapcsan olvassuk, hogy: ,, minden késébbi tanulas alapja az, hogy
el tudja-e képzelni azt, amit lat. (...) A média nyelve (...) lebontja és megsemmisiti a fan-
folyamata azzal egyiitt zajlik, hogy megemésztjiik azokat az ingereket és impulzusokat,
melyek a felfedez6 tanulassal egyiitt jarnak, és egyiitt alakitjak gondolkodasunkat. Eze-
ket a pszichés buktatokdveket képeinkkel dolgozzuk fol, az elaborcioval.?’ Ahol mind-
ez hianyzik, ott a kreativitas lehetdsége sem lesz meg. A kreativ gondolkodast, a belsd
képteremt6 képességet a mese képzeletgazdagitd erejével fejleszthetjiik. Milyen ma a
mese??! A ,,parabolikus”, ,kiszdmithatatlan”, ,,gonoszsagban” leledzé meséink — érzé-
kenységilinknek, tudatunk strukturalis valtozasanak és a média hatasanak meséi. Ez az
un. kortiinet, gy vélem, egy folyomanya annak, ami a technikai civilizaciéval folyton
né: az unalomnak. A mesekutatotol halljuk: ,, 4 gyerekek felszolaltak, hogy olyan mesét
szeretnének, aminek rossz a vége, vagyis azt szeretnék hallani, hogy a gonosz gyozzon,
és amikor megkérdeztem, hogy mieért is, mindenhol az volt a valasz, hogy azeért, mert mar
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baromira unjdk, hogy mindig a jé gyéz. "2 Es az élet minden teriiletén sokasodnak a gye-
rekek kiilonvéleményei — melyek mindegyike az értelmezés vagyat és kivancsisagukat
jelzi. Es ezt a hianyt a média kielégiti, reflektalatlanul; amikor a reflexio sziikségességé-
nek igényére kell a gyerekeket birni. Az arctalanna valas folyamatat az unalom érzése
kiséri. A negativ hésok népszeriisége nem Uj keletli, de néha az az ember érzése, hogy
csak 6k a népszertiek.

Jelen torténeti helyiink a kreativ gondolkodas, helyzetfelismerés és cselekvés tere. Az
asszociaciokat életre kell segiteni, és felismertetni a gyerekekkel, hogy azok az ovéik.
A képességfejlesztésben a képzettarsitasnak nagyobb szerepet kell kapnia. Annal is
inkabb, mert a képmutat6 digitalis technika olyan képekkel is ostromolja — szorakoz-
tatva, amit mar el6z6 generaciok is megkaptak. Az 1970-es vagy az 1990-es évekbeli
érzékenység mas kompetenciakat, mas mindségl kognitiv funkciohasznalatot igényelt,
és mas imaginarius gondolkodasnak volt a sajatja. Mind a felejtés, mind az emlékezés
struktiraja valtozik — a kommunikacio6 €s a virtualis tér a lelkiismeret szerepére apellal.
Mindezek leginkabb a gyerekek fantdziaalakitdé impulzusaira hatnak ki. Az embereknek
hatniuk kell egymasra — az elmaganyosodas ellen. Hatni kdlcsondsen, kapcsolatokat épi-
teni, kommunikalni. Az intuitiv torténelem, a maga ,,lelki gyakorlataival” ezt igyekszik
elésegiteni. A 21. szazad érzelmi forradalmanak ez a feladata: a technika béklyoiba szo-
rult személyiséget mindenki visszahizeleghesse magaba. Tocqueville irja: ,, Az érzelmek
és eszmek csak akkor ujulnak meg, a sziv csak akkor heviil, az emberi szellem csak akkor
fejlédik, ha az emberek kélcsondsen hatnak egymdsra.”> A kdlesdénds hatds az emberi
cselekedetekben nyilvanul meg — a jellemfejlédés végeéljdban. Az érzelmi vilag a jel-
lemben mutatja meg magat kornyezete szamara. A jellemneveld torténelem nem lehet
csak az un. ,,észérvek” példatara, nem alkalmas csak ¢s kizarolag értelmi nevelésre. Az
érzelem legalabb annyira utkeresd, mint ahogy az értelmet Gtmutatonak véljiik. Az onis-
mer0 személyiség batrabban véli magat kompetensnek; biztosabb a dontéshelyzetekben;
onmaga fel¢ is kérdezve fordul, és valaszt kivan; nem enged a manipulaciénak talontal.
Tartok tdle, hogy a torténelem ismeretelméleti és célelviiségi meghatdrozasaiban az 6rok
jozan észre valo apellalas magat a megértést devalvalja, és azon vessziik észre magunkat,
hogy utopisztikusak vagyunk. Azért, mert tilsagosan eluralkodott rajtunk a kialakitan-
doénak a vagyképe, éppen vélt igazsagaink egyediili idvozitd volta miatt.* Az alkotd
értelmiségi nagyon kozel all minden utdpidhoz. Akkor cstszik bele és marad a foglya, ha
az elérendd hatas, a kommunikaci6 egysiku, ha Tocqueville ,,kolcsondssége” nem reali-
zalodik. A 20. szazad identitasvalsagai, identitdsproblémai jelzik, hogy az eléitéleteink,
a stigmaink, a biinbakokat felmutatd avagy keresé gondolkodasmodunk beagyazottan
vannak meg a nemzeti torténelemben. A figyelmet fel kell rajuk hivni, bemutatni 6ket,
keletkezésiikkel — torténetekben! A borzalom emberi tapasztalatara akarmennyire is sze-
retnénk lezart és konzekvens magyarazatot adni, nem tudunk. Csak magyarazatfoszla-
nyokat (torténeteket) — feleldsen.

Egy-egy torténeti helyet — hogy az elditéleteket, a sztereotipiakat is megmutassuk — az
abban €16 és érz6 ember 1élektanaval kell felmutatni. Mindezt beleéléssel, intuicidoval —
igy az embert allitom a kozéppontba, vele-beldle kivanom megnyitni korat — a torténeti
helyet, a hagyomanyokkal egyiitt. Ha Széchenyi ,.kétlelkii” érzékenységével illusztralom
koranak feszité kérdéseit, sériil az értelmi nevelés, az értelemre nevelés paradigmaja?

Miutan a forradalom eseményeinek koztorténetén tuljutunk, egy egész tanorat szente-
lek Széchenyi nNaplojanak, ahol az utolsé diétatol a lelki 6sszeomlasig kdvetjiik nyomon
az eseményeket. A gyerekek dobbenten hallgatjak nemcsak a vivodé 6nmarcangolast, a
kortarsait — kivaltképpen Kossuthot — sziiklatokoriiséggel és oriilettel vadold sorokat,
hanem az érzékenységében és intelligencidjaban a felelsségrél arulkodd nemest is.
Sokkal inkabb kivanjak Széchenyiben az embert tisztelni, mint a ,,legnagyobb magyart”
— éppen azért, mert az érzd, halando6 és nem a torténelem magaslatarol lenézo, folényesen
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rank mosolygd ember jelenik meg eldttiik. Olyan képek kezdik el ostromolni a gyerek
értelmét és pszichéjét, amelyek dnmagara hasonlitanak. A Kossuth altal raaggatott titu-
lust mindennél jobban gytilslte alanya. Miért? Erezte, hogy az szeretne lenni, de nem tud
— ¢és a zempléni igyvéd egekbe emeld Oszintétlensége még inkabb mélyitette az egyéb-
ként is fennallé nyomaszto érzést. Megzavarta a ,,bels6 csendjét”, és a lehangoltsag lett
rajta Urra, ahogy — olvasom a tanteremben — 1848. augusztus 27-én: ,, Mindig végteleniil
melankolikus hatassal volt ram, ha verebek csicseregtek zart terekben... temetokben.
A haldlos csend és a hang monotonidja a visszahozhatatlan multat idézi fel benniink.
A mi rendi termiinkben is csipog matdl fogva egy veréb.

Széchenyi mogott ott vannak a kordntsem olyan optimista 1848-as tavaszi €s nyari
hénapok. Ez nem mitoszrombolas, nem atértékeltetni akarom a gyerekekkel a marciusi
forradalom és az egész torvényhozasi folyamat magyar polgarosodasban betoltott sze-
repét, tehat nem a kanonokrol van itt sz6. Hanem a paradoxonoktol, ambivalenciaktol,
érzésektdl tobbdimenzioju életet kivanom felmutatni, igazsdgossagra torekedni. 1848-r6l
€s 2015-r61 valamit (nem mindent!) — 1848-bol.

A torténelmi-irodalmi torténet esélye —az élménybeliség, az élmény lehetdsége. Ez nyit
utat a gyerek felé —a Széchenyi-képek. A beleéld torténelem igy lesz megéld, élménysze-
rl és élményszerzo torténelem. Az irodalom ez iranyt fogddzojat nem tapogatni, hanem
megmarkolni kell torténelemdran. Ahogy a virtualitas erdsiti az elmaganyosodast, ¢és a
tudattalan egyre inkdbb el6térbe keriil, igy nyerhetiink tantargy-harmonizaciéval egy
o6nmagara ismerd, divergens gondolkodasu, kreativ helyzetfelismerd és cselekvd, helyét
elfogadd (megtaladld) személyiséget. Egy kozds, nagy, human tantargy: lényegretdrden,
kiilonbozo tudaselemeket magaba integraltan, embercentrikusan, 6nismereti jelleggel —
ezek az én torténeteim; ez az én torténetem; ez az én torténelmem.

*

A ,képalkotd példabeszéd” anndl hatékonyabb, konszenzusteremtobb, minél inkabb
az Oonmegvalositd cselekvésre sarkall, és nem az irigységet, onzéséget, a sérelmi gon-
dolkodast szolgalja. Koriilményeinket mi magunk alakitjuk, ezer manipulativ eszkoz
¢és hatas segélyével. Amennyiben a torténelemtanitast jelz6fénynek — emberismeretnek
— tekintjiik, akkor az ebbe vezetd iranyokkal kisérletezni kell. A fényérzékenység mar
természetes velejardja a demokratikus tarsadalmaknak. Egyiitt lehet vele élni, de a média
manipulativ gyogyszere fiiggdséget okoz, és a fényérzékenység olyannyira akuttd valik,
hogy egyre inkabb béviilni fog a homalyossag tere. Néhany 1épés megtétele a megismerd
igyekezet utjan is ijesztd, zavard fény6zont szor rank — a kérdések, ingerek, vagyak ren-
getegét —, ¢s megijedve visszahuzodunk az arc nélkiili média potlékképeibe, mikozben
az a néhany lépésnyi megismerési vagy is elveszett a szamunkra.

Ut6sz6 helyett

Legitimacio és politikai narracio tokéletes terének is megfeleltethetd a torténelmi emlé-
kezet, plane az azt kiszolgald torténelemtanitas. Tudomanyositasaval 6sszhangban lett a
torténelemtudomany ¢és a torténelemtanitas ideologizalva is. A fogyasztoi tarsadalmak,
a multikulturalitas, az informaciodomping és a virtualis univerzum ilyen terebélyesedé-
sével is marad/lesz ideoldgia, de az autonémia megtartasanak igénye mar nem kolcso-
ndzheti a korabbi eszkdzoket. Egyszeriien azért nem, mert nem ambivalens a jelenlegi
szocializacioval ¢és identitasképzo érzelmi struktarakkal. ,, A torténelemtanitas kozponti
szerepet jatszik abban a szocializdcios folyamatban, amelyben a kozosség uj tagjai része-
seive valnak a nemzetnek azaltal, hogy osztoznak mindabban a tudasban, amin a cso-
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port identitdsa alapul. ”*° Van ezzel az identitassal tobb probléma is. A technika atveszi
a torténelem szerepét. A generacios élményeket mar az ujabb ,,okostelefonok™ fogjak
jelenteni, és nem valamiféle torténelmi tényszertiség. llyen koriilmények kdzott mi lenne
fontosabb, ha nem az embercentrumu identitas, a beleéld torténetszemlélet? A 19. sza-
zadban a torténelemtanitas elkezdte jatszani az idézett szocializacios szerepet, de ma ez
az identitas egyre széttartobb. Trianon ¢s a vészkorszak utan identitasokrol beszélhetiink
csak. Az erds tartokotél fokozatosan faradt el ember és ember kozott. Eldszor a kiilsd
nemzetiséggel az elsé vilaghaboriban, majd a belsdvel a masodik vilaghdboriban. Az
intuitiv torténelem erre emlékeztet, ¢s igyekszik megfesziteni ujra azt, ami elérve elsza-
kadt. Hozzajarulva a balitéletek, a bizalmatlansag felszdmolasahoz, az adott szo hitelte-
lenségének felszamolasahoz.

A 21. szézad elején a racionalis gondolkodasforma, a fizikai-technikai és azon tullépd
vilagkép kezdi margoéra szoritani az emberit, és valami egészen kiilondssel helyettesi-
teni. A hattérszerep mibdl fakad? Egyre kevésbé ismerjiik 6nmagunkat. Valojaban nem
beszélhetiink jelenrdl — és nem a felgyorsult vilag miatt, hanem multismeretiink hidnya
miatt. ,, 4 jelen: a maga-magat megérté mult” — irta Alexander Bernat egy évszazada.?’

Ahogyan 6nmagunkra és a vilagra tekintiink, mindig a multismeretiink fliggvényében
realizalodik és 6t testet kreativitasban, versenyképességben, innovacioban.?® Aki arnyal-
tan tekint multjara — tehat tiirelmes 6nmagaval: az sikeres, helyét és feladatat megtalalva.
Ahogy a multértelmezésiink valtozik, gy alakul kérnyezetiink. Semmi sem tlinik el,
csak athagyomanyozodik, de atalakulva: torzulva és torzitva.

Volt husz, huszonot év a 20. szazadi Magyarorszag torténetében, amikor a gyarapodas
Osszehasonlithatatlanul jelentdsebb volt, mint a ,,puhuld” Kadart megel6z6 évtizedekben.
Persze mindennek ara volt, és most sz6 nincs az eladdsodas narrativajarol. A dobogods
helyet elért ongyilkossagrol és mas tarsadalmi devianciakrol, a személyiségzavarokrol,
a demografiai hullamvolgyrdl, az egészségiigyi dnrontasrdl van sz6! Valami hasonlérél
kivantam irni, és egyiittgondolkodasra sarkallni.

Nem elég alkot6 értelmiséginek gondolni magunkat, ha az érzelmi faktor: a szenve-
dély és a lélek hianyoznak. A gyerekek érdeklodését minden korban, minden torténeti
helyen az ¢16 ember kelti fel — a hajdan ¢él6 emberek irant. Az érzelmeket kell vissza-
perelnem a gyerekek nevében. Az idétlent, az emberit.

Onismeret nélkiil nincs meg az dnvizsgalat igénye, nincs reflektiv torténetszemlélet,
sem konstruktiv életszemlélet. Es nincs onbizalom. Ezen triumviratus hianya vagy
gyengesége Onképeinkre hat ki. Képteleniil képtelenség gyereket nevelni. Onképiinket
torténeteink épitik. A torténelem azért az, ami, mert beszéliink rola — és tanitjuk. Kiknek
tanitjuk? Azoknak, akiknek ezeket a képeket atadjuk, és 6k tovabb nézik éket. Ady mar
egy ¢évszazada leirta a Renaissance hasabjain, a Petdfi nem alkuszik cimi szatirikus pro-
zajaban a gyerekbe vetett bizalom érvényét, ,,jovobe hato igéretét”.

Az Onvizsgalat igénye ¢és az okuld célzatu felhivas iratja Bethlen Miklossal onélet-
irasat a Rakoczi-szabadsagharc idején. Honnan az 6nvizsgalat igénye? Amikor a torok
csapatok betortek Erdélybe 1658-ban, a ,, Tiindérkert” telepiilésein kevés fegyverre fog-
hat6 férfi talaltatott. A székely és minden nemzetbeli erdélyi csalad fia és apja Lengyel-
orszagban, majd tatar fogsagban a Krim-félszigeten varta sorsanak alakulasat. Az ekkor
tizenhat éves Bethlen Miklos Kolozsvaron egy olyan katonahoz keriilt, aki a miiveltség
fegyverével harcolt: a kivancsisagot felcsigdzva a miiveltség birtoklasaért. ,, Hisz a tanito
az egyediili, akinek nem kell kimenni az elégett hatarra, hogy vetni tudjon, s vetomagot
sem kell kélcsondznie, csak a fejébe, szivébe nyulnia, hogy legyen mit vetnie. " A tudo-
many0sszegz0; a koznevelés fundamentalis fontossagat eszmei €s intézményi szinten
felismerd; a filozofus és oktataspolitikai gondolkodd Apéaczai Csere Janosnak mondja
az alabbiakat Bethlen Jénos kancellar fia elhozatalakor, a vészterhes idékben. Es hogy
mennyire fundamentuma a mi vilagunknak a felelds és lelkes pedagdgus, azt maga Apa-
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czaiirja le a 17. szazad kdzepén: ,, Este pedig elalvas eldtt tarts onvizsgalatot: mit olvas-
tal, hallottdl, tanitottal és irtdal aznap.”°

Az dnvizsgalat adja kezembe tollamat. Ugyanis a nyugodt alvas nagyon fontos — gye-
reknek, sziilének, tandrnak egyarant.

1920 utan nem volt nehéz a nemzetietlen vagy az aruld jelzot raaggatni valakire. Az életet
kiverekedd, az emberit megmarkolni igyekvd, a torzitd multértelmezést magyarsaga okan
kinevetd ¢és a politikai realizmust nem minden esetben szamba vevé sziirke zona hangja
a hivatalos politikai mainstream akadalyaiba {itk6zott. De a magyar vilagot sem lehet a
népszovetségi csorték zajatol vagy a nemzetgylilési bizottsagok hattéralkuibol felfejteni.
A sziirke zona a ,,sziirke emberbdl” is merit, és érette. A kismagyar orszagnak nagy-
magyar nemzettudatot sziikségeltetett kivajudni. Es ebben a multértelmezésben szellemi
demokracianak nem volt helye. Klebelsberg nem adhatott helyet neki, Méricz pedig nem
adhatta fel helykeresését. Mindaz, amit 1931-ben irt, tobb mint nyolc évtized multan is
érvényes. Osvat Eré ongyilkossaga utan a Nyugat szerkesztésének kérdése — az Ady-vita
mellett — foglalta le a magyar szellemi/irodalmi élet fobb horizontjat. Moricz fokoz6do
kiilénvéleménye a kegyvesztettségét ndvelte. ,, Az élet még rettenetesebben mds, mint volt
husz évvel ezeldtt, mert a mai élet tele van fesziiltségekkel, kétsegbeesésekkel, jajszoval,
gazdasagi 6sszeomlassal és mindenekfelett a vilagszemléletnek véghetetlen és csoddlatos
dtalakuldsaval. (...) A fiatalok mésképpen latnak. Ok mar vigy latjidk, hogy a magyar vild-
gon kiviili élet okosabb és emberségesebb élet. S ha a magyar meg akar allani ebben a rdja
kényszeritett életben, okosabbnak és emberségesebbnek kell lennie, mint a régi volt. (...)
A nemzeti érzés nem azt jelenti, hogy elmult életek kihalt formaihoz ragaszkodjunk, hanem
azt, hogy a mai élet, az egyre fejlédé élet ura legyen az ember: (...) Uj eszmékre, 1ij célki-
tlizésekre van sziikség, 1j igékre és 1ij érzésekre. 3! A nemzeti és polgari attitiidot kozeliteni
nem a népi-urbanus valasztévonalak mentén, hanem a tovabbgondold torténetszemlélet, az
Onismeret és a feladatfelismerés mentén kell. Azzal, hogy arnyaltabb, tiirelmesebb gondol-
kozasu kivanok lenni, mint a régmult, attdl még tisztelem mindazt, ami az emlékeimben él.
Sét, mivel tovabbgondolom, beldle meritkezem — igy tisztelem igazan.

Vannak, akik a nemzeti-keresztény és a polgari Magyarorszagot egynek tartjak. Végre!
Nem mindig volt ez igy — és az az ember érzése, hogy amikor a szanakozoéan letekintett
koznevelést és annak lesajnalt porét vessziik, akkor még mindig a 20. szdzadi cezuradk
kOszonnek vissza — naluk is. A diszkriminacidtol mentes: nem ,,uri” és nem ,,nem zsido”
jelzok akkor lesznek valdban a ,polgari” ikertestvérei, ha az 1931-es vitaban Moricz
Zsigmond hat megnyugatolag az atlaglelkekre, és int tiirelemre.

sksksk

A szelfiz6 forradalmacska és a performanszok helyett én tollat ragadok, mint értelmiségi,
hogy kikérjem magamnak a semmibevételt. igy vagyok polgar.

,, Az intelligencia pedig csak akkor valik a nemzet él0 tagjava, ha felveszi a harcot a
nemzeti szellem ujrateremtéseért. Ezt a harcot azonban hivatalos hatalom nem intézheti
el, ehhez szabaddasgot kell adni az embereknek, oregnek és ifjaknak s foleg az ifjusag-
nak, hogy ki tudjak termelni a gondolatokat és meg tudjak targyalni hivatalos parlament
nélkiil is, az élet egyetemes parlamentjében” 3> A jo oktatas a jo tanarokon mulik, nem a
gyerekeken — gondolkodnak 6k, ha hagyjuk éket.

Varom tisztelt kollégaim hozzaszolasait, észrevételeit. A félhomaly mindig inspirativ,
de a tisztanlatast a tobbféle lencse segiti igazan.

2016. marcius
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', A miiveltség annyit jelent: mint azt a torténeti
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allok, torténelmileg — tehat a multbdl kifejtve (s per-
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kedéseit, joslatait hallgatni: az ember kronikairo
elddeinkre gondolt, mennyivel jobban érezték 6k az
6 Plutarkhosszukkal vagy egyszerii erdélyi esziikkel
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lomtanitas. In: Gombos Péter (szerk.): Kié az olva-
sas? Tanulmanyok az olvasova nevelésrdl. Magyar
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" hitp://www.uzletresz.hu/penzugy/20150514-ipszi-
lon-generacio-munka-technologia-digitalis.html

(Utolso letoltés: 2015. augustus 17.)

"*Hayden White mondja egy vele készitett interjuban
2004-ben. Kozli: Torténetelmélet 11. 1008.

" Lasd Csepeli Gyorgy: Nemzeti emlékezet, nemze-
ti felejtés cimi eléadasat. Elhangzott a Torténelem-
tanarok Egyletének ,, Mire emléksziink? A kozosségi
memoria szelektivitisa Magyarorszdagon és a nagy-
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""Kisantal Taméas — Szeberényi Gabor (2001): Hay-
den White ,,hasznarol és kararol”. Narratologiai kihi-
vas a torténetirasban. Aetas, 1. sz. 117.

]R,,A miivészi latasmodban az elmiilt szaz évben
bekovetkezett forradalmakkal (...) parhuzamba alli-
hato torekvések segitettek rehabilitalni az irdniat, és
megvaltoztattak azt, ahogy a multbeli és a jelenbeli
realitasainkat latjuk, elmondjuk és megértjiik. Inkabb
az ironikus tavolsagtartas, semmint az objektivitas
lesz dontd jelentdségii a torténelmi kifejezés eljoven-
dé formai szempontjabdl, minthogy azok szandékol-
tan jatszanak majd a formai és tartalmi szintekkel,
prioritasokkal és inverziokkal, és tudatusan feltarjak
a kodolt szerzéi szandék és a dekodolo felismerés
kozotti kapcsolatot. (...) Kévetkeztetésem az, hogy a
jovében nem lesz a torténelemnek egyetlen diszcip-
linaja, hanem egyszeriien csak torténelmek léteznek
majd. Olyan torténelmek, amelyeket nem a tartalom
vagy az ismeretelméleti feltevések hataroznak meg,
hanem az a mod, ahogyan szerzdjiik a tartalmat és
a format dsszekapcsolja egy komplex és allandoan
1ejlodé esztétikai és képzelderd elméleten (...) keresz-
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A roviditett WHO jol-lét kérdoiv
gyermekek koreben valo
alkalmazasanak lehetoségei

A WHO Jol-let Skdla ot tetelbol dllo (WBI-5) réviditett vdltozata az
egyik leggyakrabban haszndlt méroeszkoz, amelyet a pszichologiai
Jjollet, onertekelésen alapulé meérésekor haszndlnak az egészséggel

kapcsolatos kutatdsokban. Nemzetkozi kutatds sordn mdr vizsgdlldak
a meéroeszkioz gyermekek kéréeben valo alkalmazdsi lehetoségét
(Allgaier és mtsai, 2012), azonban tudomdsunk szerint a magyar
adaptdcionak csak a felnott lakossdg kérében valo bemérésére (Rozsa
és mtsai, 2003) és validdldsdra (Susdanszky és mtsai, 20006) keriilt sor
eddig. A tanulmdny célja a mérdeszkoz alkalmazhatosdgdnak
bemutatdsa 4. és 6. oszldlyos tanulok korében. Kutatdsunkban

527 f6 4. és 525 [6 6. évfolyamos tanulé vett részi, dtlagéletkoruk
10,84 (SD = 1,14) év. Az elemzések sordan évfolyamonkeént vizsgaltuk

a tételek leiro statisztikai jellemzoit, a skdla belsé konzisztencidjdt

és faktorszerkezetet.

A WHO Jél-1ét Skala (WHO Well-Being Scale)
kidolgozasa és validalasa

Health Organizationnak kdszonhetden. Az 1982-ben megvalosuld kutatas soran a

negativ helyett a pozitiv életmindség figyelembevételével vizsgaltak a cukorbete-
geket, a terapias eljarasok hatékonysaganak megallapitasa érdekében (Bech, Johansen és
Gudex, 1996). A kérdoiv eredetileg 28 (WBS) tételbdl allt, amelyet eldszor 22 (WBS-22)
tételesre modositottak. Ez a valtozat a depresszid, a szorongas, az energia és a jol-1ét
elnevezésii alskalakat foglalta magaban.

Tovabbi valtoztatasokat kdvetden Bech és munkatarsai (1996) publikaltak egy tiz
tételbdl allo valtozatot, amely kellden jol lefedte a pszichologiai jol-1ét dimenzidjat, a 10
item Osszpontszamat a szubjektiv jol-1ét indexeként (WBI-10) alkalmaztak. Ezt kovetden
végiil Bech (1996) dttételes valtozatban (WBI-5) is kozre adott egy rovidebb indexet.

Az eredeti WBS és a tovabbi skalak alkalmazasa széles korben elterjedt. Az elmult
évek kutatasai soran szamos adatot gy(jtottek a skalak hasznosithatésagarol és validita-
sardl kiilonbdzo populaciok korében (pl. Heun, Burkart, Maier és Bech, 1999). A kutatasi
eredmények megerositették a mérdeszkozok homogenitasat és belsé konzisztencidjanak,
valamint validitdsdnak megfeleldségét a WBS-22, a WBI-10, valamint a WBI-5 ese-
tében is (Heun és mtsai, 1999). Bar azt is megallapitjak, hogy a skalak sokkal inkabb
alkalmasak az alacsony szubjektiv jol-1ét azonositasara, mint a kiilonb6z6 populaciok
Osszehasonlitasara.

ﬁ z eredeti skala kidolgozasa egy nagyobb kutatas keretében valosult meg, a World
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sagi egészségfelmérés soran kertilt sor (Rozsa és mtsai, 2003), majd a skala validalasanak
eredményeit Susanszky és munkatarsai (2006) publikaltak. Az életkor, nem és lakohely
szerint reprezentativ mintan elvégzett elemzések eredményei alapjan, az eszkdz belsd
konzisztenciaja (rovidsége ellenére is) megfeleldnek bizonyult (Cronbach-a = 0,85),
tovabba igazoltak a kérdéiv homogenitasat is. A WBI-5 a validalashoz alkalmazott
tovabbi mérdeszkozokkel is megfelelden erds kapcsolatban allt. A méréeszkoz a kutatés
alapjan a felndtt magyar lakossag korében megbizhatdan alkalmazhatonak és érvényes-
nek bizonyult. A validalasa ota tobb hazai empirikus kutatas soran is megfelelé megbiz-
hatosaggal miikodott a mérdeszkoz.

Neculai, Salavecz, Stauder és Kopp (2006) az oktatas és kulttra teriiletén dolgozé nék
pszicholdgiai jol-1étének a munkahelyi stressz-tényezokkel valo dsszefiiggését vizsgalta
az eszk6z bevonasaval, a munkaval kapcsolatos stresszt kezeld programok kidolgoza-
séhoz sziikséges informaciokat feltarva. Simor, Koteles, Bodizs és Bardos (2009) kuta-
tasaban az alvasminéségre vonatkozd kérdéiv validalasahoz hasznaltak fel a kérdoivet.
Vig (2014) pedig a testi tudatossag egészséggel valod dsszefliggésének vizsgalata kapcsan
alkalmazta a méréeszkozt.

A fenti példak a kérddéiv egészséggel és jol-1éttel kapesolatos kutatasok soran valo
felhasznalas széles korti lehetdségeit mutatjak. Az eszkoz alkalmas lehet a preventiv
¢s kompenzal6 programok kidolgozasdhoz sziikséges informacidk Osszegyljtésére, a
megvalosuld programok monitorozasara és hatékonysagvizsgalatara egyarant. A WBI-5
rovidsége és egyszerli alkalmazhatosaga kovetkeztében a kdzoktatasban vald haszna-
lata is kifizetéd6évé valhat, hiszen a tanulok szdmara nem megterheld az adatgyiijtés,
igy gyakrabban ¢és gyorsabban alkalmazhatd, mint a jol-1ét mérésére hasznalt hosszabb
mérdeszkozok.

A kutatas céljai, hipotézisek

A WHO Jol-1ét skalaja eredetileg felndtteknek késziilt, azonban vizsgaltak a gyermekek
¢s a serdiildk korében valo alkalmazasi lehet6ségeit is (Allgaier és mtsai, 2012). A kuta-
tasi eredmények ramutattak, hogy az eszk6z megfeleld validitassal alkalmazhaté a 9—12
évesek és a 13—16 évesek korében is.

Célunk a mérdeszkdz magyar gyermekek mintdjan valé mikodésének elézetes kipro-
balasa volt, a késébbi alkalmazhatdsag vizsgalata érdekében. A korabbi kutatasi ered-
ményekbdl kiindulva feltételeztiik, hogy (1) a kérddiv megbizhatdoan mikddik a 4. és 6.
évfolyamon tanul6 altalanos iskolas gyermekek korében is, és hogy (2) a feltard, vala-
mint (3) a konfirmativ faktorelemzés is igazolni fogja a mérdeszkoz kiinduld szerkezetét.

Moédszer
Minta és eljardas

Jelen tanulmény egy 2015 végén és 2016 elején megvaldsuld nagyobb kutatds része-
ként késziilt, amely soran az oktatasi reziliencia kialakulasahoz hozzajaruld protektiv
tényezok vizsgalata volt a f6 cél. A kutatas az eDia, online diagnosztikus mérés-értéke-
1ési rendszer (Molnar, 2015) segitségével valosult meg, amelyet a Szegedi Tudomany-
egyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja a ,,Diagnosztikus mérések fejlesztése” cimi
projekt keretében fejlesztett ki. A projekt megvaldsitasakor orszagszerte szamos iskola
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csatlakozott a partneriskolai halozathoz. Koziilik kertiltek ki a kutatasban részt vevo
iskolak. A kutatasban onkéntesen részt vevo iskolak tanuléi az online kérddivet tanaraik
feliigyeletével toltotték ki.

Mivel célunk a méréeszkoz elsd kiprobalasa volt a 4. és 6. évfolyamos tanuldk koré-
ben, a jelen elemzésekbdl kihagytuk azokat a tanuldkat, akik a felvett hattéradatok alap-
jan hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetli torvényi kategoriaba, illetve sajatos
nevelési igényl kategdriaba sorolhatdak, tovabba azokat, akik hianyosan valaszoltak a
kérdésekre.

A statisztikai szamitasokba igy 527 f6 4. és 525 f6 6. osztalyos tanulot vontunk be,
Osszesen 1052 fot. A negyedikes tanulok atlagéletkora 9,84 év (SD = 0,51), a hatodiko-
soké 11,85 év (SD = 0,57). A fiuk és a lanyok aranya mindkét életkori csoportban kozel
azonos.

WHO Jol-lét Skala

A vizsgalt mérbeszkoz 6t tételbdl all. A jol-1ét felmérése érdekében a kérddiv a depresz-
sziv tiinetek megléte vagy hianya helyett az egyén altalanos kdzérzetét hivatott vizsgalni,
a kitoltést megel6z6 kéthetes iddszakra vonatkozoan.

Az eredetileg hatfoku skalat alkalmazé mérdeszkozt négyfokira egyszeriisitették a
magyar felnéttek orszagosan reprezentativ mintajan valé bemérésekor (Susdnszky és
mtsai, 2006). Azonban ezt kutatasunkban kibdvitettiik egy tovabbi vélaszlehetdséggel
(egyaltalan nem jellemz6 — alig jellemz6 — kdzepesen jellemzé — jellemz6 — teljesen
jellemz0), hogy a koztes allaspontt gyermekek is megnyilvanulhassanak. A méréeszkoz
olyan hasonlo szerkezett allitasokat tartalmaz, mint hogy ,,Az elmult két hét soran érez-
ted-e magad nyugodtnak és ellazultnak?”, vagy ,,Az elmult két hét soran érezted-e magad
aktivnak és élénknek?”. Ezektdl formajaban csak az utolso tétel tér el (,,A napjaid tele
voltak szdmodra érdekes dolgokkal?”’). Azonban az eldzetes kutatasi eredmények szerint
az eltérd szerkezet nem okoz statisztikailag kimutathatd problémat.

A méréeszkoz pontszamai 5 és 25 kozott szorddhatnak, mivel a skala 1-5-ig terjed.
Forditott tétel nem talalhaté az eszkozben, igy a magasabb Osszpontszam kedvezdbb
pszicholdgiai allapotot feltételez.

Statisztikai eljardsok
A korabban magyar nyelvre adaptalt és kozzétett skala bels6 megbizhatosagat a Cron-
bach-o mutatd segitségével vizsgaltuk. Az itemek mitkodését item-analizissel elemeztiik.
A belsd struktura feltérképezéséhez feltard (Exploratory Factor Analysis — EFA) és kon-
firmativ (Confirmatory Factor Analysis — CFA) faktoranalizist végeztiink.
Eredmények
A WBI-5 jellemzoi és faktorszerkezete
A teljes skala és az egyes tételek leir6 statisztikai adatait évfolyamokra bontva szemlélteti
az 1. tablazat. Mérésiinkben a 4. évfolyamos tanulok szignifikansan (|t = 3,51; p <0,001)

magasabb 0sszpontszamot értek el a 6. évfolyamos tanuloknal. Azonban az atlagok és
szorasok Osszevetése alapjan a kiilonbség csak kismértékii (Cohen-d = 0,22).
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1. tablazat. A kérddivtételek leiro adatai évfolyamonként

. Pontszamok " Evfolyam 5
Min. Max. Atlag Szoras Atlag Szoras
1. 1 5 4,19 0,96 4,14 0,88
2. 1 5 3,27 1,18 3,26 1,08
3. 1 5 3,87 1,14 3,82 1,04
4. 1 5 3,13 1,37 2,68 1,32
5. 1 5 3,68 1,21 3,43 1,17
SUM 5 25 18,14 3,84 17,33 3,60

Vizsgaltuk a WBI-5 belsé konzisztencidjat. Mintankon a Cronbach-a értéke 0,66 a
negyedikesek és a hatodikosok életkori csoportjaban, valamint a teljes mintdban is,
amely elmarad a magyar felndttek korében mért 0,85-0s ért¢ktdl, de az itemek kevés
szama ellenére is kozel van a 0,7-es kiiszobértékhez.

Az item-analizis soran vizsgaltuk a korrigalt item-total korrelaciokat (2. tablazat),
amelyek minden tétel esetében megfelelonek bizonyultak. Az utolso tétel eltérd szer-
kezete sem okozott nehézséget a tanuloknak, a korrelacios érték ebben az esetben sem
csokkent 0,2 ala.

A WBI-5 rotalatlan elemzése is a belsé homogenitast erdsitette meg. A faktorelemzés
(KMO = 0,759; Bartlett’s p < 0,001) utani értékek koziil egy tételnek volt nagyobb a
sajatértéke egynél, mely a variancia 43,5%-at magyarazta. A tételek toltései 0,56 és 0,72
kozott alakultak (2. tablazat).

2. tablazat. A WBI-S5 tételeinek jellemzdi (skalaterjedelem: 1-5)

Sez. Tételek Korrigalt item-totdl Téliés Atlag
Az elmult két hét sordan érezted-e magad... korrelaciok (szords)
1. ...viddmnak és jokedviinek? 0,51 0,72 | 4,17 (0,92)
2. ...nyugodtnak és ellazultnak? 0,46 0,69 3,27 (1,13)
3. ...aktivnak és élénknek? 0,38 0,66 | 3,84 (1,09)
4, ...ébredéskor frissnek és élénknek? 0,34 0,56 2,90 (1,36)
5. A napjaid tele voltak szamodra érdekes dolgokkal? 0,42 0,66 3,56 (1,19)

A kérdoiv struktirajanak validitasat konfirmativ faktoranalizissel ellendriztiik. Az elem-
z¢s soran a Khi-négyzet/szabadsagfok hanyados (y2/df), a CFI (Comparative Fit Index >
0,95), a TLI (Tucker-Lewis index > 0,95) és az RMSEA (Root Mean Square of Approxi-
mation < 0,06) indexeket és hatarértékeket vettiik figyelembe.

A CFA soran a faktorstruktira megfelel6 illeszkedést mutatott (y%/df = 3,354; CFI =
0,982; TLI = 0,965; RMSEA = 0,047). A tételek toltéseit az 1. abra szemlélteti.
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Szemle

1. tétel

2. tétel

4. tétel

5. tétel

1. abra. A WBI-5 konfirmativ faktorelemzésének eredménye

Osszegzés

Kutatasunkban az ottételes WHO Altala-
nos Jol-1ét Skala gyermekek korében valod
alkalmazasi lehetdségét vizsgaltuk. Célunk
a mérdeszkoz elsd kiprobalasa és megbiz-
hatdsaganak, valamint faktorszerkezetének
vizsgalata volt a kutatasba bevont életkori
csoportban.

Feltételezésiinkkel (1) ellentétben min-
tankon a kérddiv belsé konzisztenciaja
(Cronbach-a = 0,66) a vartnal alacsonyabb-
nak bizonyult mindkét életkori csoportban,
valamint a teljes mintdban is. A mérdesz-
koz faktorszerkezete azonban az elézetesen
elvartak szerint alakult. Az item-analizis
alapjan a korrigalt item-total korrelaciok
is megfelelének bizonyultak. A (2) feltard
faktoranalizis igazolta az egykomponen-
st szerkezetet, valamint (3) a megerdsitd
elemzés is megfelel6 modellilleszkedést
mutatott.

Bar a méréeszkoz reliabilitdsa a vart-
nal alacsonyabbnak bizonyult, a kiindulé
faktorszervezet visszaigazolodasabdl arra

Feltetelezesiinkkel (1) ellentéetben
mintdnkon a kérdoiv belsé kon-
zisztencidja (Cronbach-o. = 0,66)
a vartndl alacsonyabbnak bizo-
nyult mindkét életkori csoport-
ban, valamint a teljes mintdban
is. A mérdeszkiz faktorszerkezete
azonban az elozetesen elvdrtak
szerint alakult. Az item-analizis
alapjdan a korrigdlt item-totdl kor-
reldciok is megfelelonek bizo-
nyultak. A (2) feltdro faktoranali-
zis igazolta az egykomponensti
szerkezetet, valamint (3) a meg-
erosito elemzes is megfelelo
modellilleszkedést mutatott.

kovetkeztetiink, hogy ez a mutaté a minta sajatossaga, amely tovabbi vizsgalatok elvég-
z¢ésére ad okot. A mintavétel kiterjesztésével és az életkori csoport bovitésével tovabbi

eredményekre tehetiink szert.
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A tarsas viselkedés fejlesztésérol

Reégota igeny mutatkozik az iskolai kbrnyezet és légkor javitdsdt
szolgdlo megfeleld iskolai gyakorlatgyrijtemeny megsziiletésére. Habdr
az interneten szdmos ktilonbozo jdatékos gyakorlatot taldlunk a
szocidlis készségek fejlesztésere, a lelkiismeretes, igényes pedagogus és
mds szakember a szakmailag helytdllo kiadvdnyokat keresi. A Szabo
Eva ¢és Fiigedi Petra Anna dltal szerkesztett, a Tarsas készségeket
Jejleszt6 kiscsoportos tréning cimii kotet éppen ezt az igényt elégiti ki.

120 oldalas konyv tartalmas, min-
Adenre kiterjeds, kozérthetd forma-
ban mutatja be az az iskolapszicho-
logusok altal létrehozott, a tarsas készsé-
gek fejlesztésére kidolgozott programot.
A kotet hat részre tagolodik. A fejezetek,
felépitéstiket tekintve, azonos koncepciot
kovetnek: az adott tertilettel kapcsolatos
elméleti hatteret kovetden részletesen
ismertetik a programban szerepld gyakor-
latokat, a sziikséges eszkozoket, a fonto-
sabb kérdéseket, amiket a résztvevokkel
érdemes megbeszélni a jatékokat koveto-
en. Fontos eleme a feladatok leirasanak az
egyes gyakorlatok alatt megjelend problé-
mas tényezok Osszegyljtése, amire érde-
mes odafigyelni a gyakorlatvezetdnek
annak érdekében, hogy minél sikeresebb
¢és hatékonyabb legyen a fejlesztés. Végiil
az olvas¢ alternativakat is kap, hogy
miként lehet tobbféle mddon elvégezni az
adott gyakorlatot, ha esetleg a jatékok ere-
deti valtozata nem illeszkedik a csoportta-
gok képességeihez.

Az elsd, A szocialis készségek fogalma,
mérése és fejlesztésének lehetéségei az
iskoldban cimii rész (Szab6 Eva és Tapai
Dorina) a szocialis készségek altalanos
jellegzetességeit foglalja Ossze, illetve
bemutatja e készségek iskolai kornyezet-
ben valo fejlesztésének elméleti alapjait.
A szerzék alapvetd tényezdoként emelik
ki a szocialis kompetencia fejlesztésének
sziikkségességét, ami iskolai kornyezet-
ben rejtett tantervként, illetve az explicit
tanterv részeként is meg kell, hogy jelen-
jen, mivel a Nemzeti alaptanterv (2012) is
kiemeli ezen készségek és képességek tan-

targyi keretben vald alakitasat. Ezt nem-
csak a tanarok kozvetitik a tanulok felé,
hanem a didkok az iskolaban toltott tobb
ora alatt egymas kozott is atadnak bizo-
nyos ismereteket tarsas interakciok soran.
A fejezet kitér a szerzok altal kifejlesztett
tréningprogram koncepciojara, moédszer-
tanara. A szocialis készségek fejlesztésé-
re a szerzOk kétféle megoldast javasolnak:
a tantargyakba integralt, valamint a tan-
orakon kiviili idépontokban megvalosuld
programokat. A kotetben bemutatott tréning
soran az utobbi, direkt fejlesztési modot
alkalmaztak, amit tobbféle felmérés el6zott
meg a tanuldk elézetes készségeinek érté-
kelésére. A program soran szamos eljarast
alkalmaztak: Mérei-féle tobbszempontu
szociometria, SEREU-kérdéiv a szocialis
készségek felmérésére, Szemantikus Sze-
lekcids Teszt (SST) és a Harag ¢és Diih Kife-
jezési Maod Skala. A fejezetben a szerzdk
részletesen leirjak a programba vald beke-
riilés feltételeit. A szerz6k harom lehetséges
modot javasolnak, valamint felsoroljak azo-
kat az eldnyoket, illetve hatraltatd tényezo-
ket, amelyek alapjan el lehet donteni, hogy
mely modszer lehet a legalkalmasabb egy
csoport szervezéséhez. A lehetséges mod-
szerek kozotti eligazodast tablazatos for-
maval konnyitik meg az olvasénak. Mind-
harom esetben a tréning idépontja jelenthet
akadalyoz6 tényezdt a programba keriilés
kapcsan. Kiilon kiemelendd e fejezet utol-
s6 szakasza, ahol a szerzOk Osszefoglaljak
a programmal kapcsolatos nehézségeket,
ami egy kezdd fejlesztd szamara felhivja a
figyelmet a kiilonféle hatraltato, akadalyo-
76 tényezokre és buktatokra. Az egyik ilyen
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tényez6 a mindenki szamara alkalmas ido-
pont. Problémaként jelenik meg a tréning-
ben részt vevo tanulok kivalasztasa, amibe
az iskola vezetése is beleszolhat, akada-
lyozva ezzel a program valodi céljainak
megvalosulasat. Harmadik nehézségként a
lemorzsolodast és/vagy fluktuaciot jeldlik
meg, amit iskolai szintli jutalomrendszerrel
kivannak kikiiszobdlni, am ezt a megoldast
vitatnam, nem feltétleniil szerencsés meg-
oldas, mivel bizonyitott, hogy a szocialis
készségek fejlesztésénél a jutalmazasi rend-
szer foként inkabb negativ iranyba befolya-
solja e tényezok alakulasat.

A kotet kovetkezé harom fejezete a tré-
ning harom f6 fejlesztendd teriiletét mutatja
be: énkép-Onismeret, kommunikacios kész-
ségek fejlesztése, ,,nehéz” tarsas helyze-
tekre valo felkészités. A masodik fejezet,
melynek cime Az énkép — mint a motiva-
cio és a viselkedés motorja — alakuldasanak
szerepe az iskolai teljesitményben (Fiige-
di Petra Anna), az énkép-Onismeret fej-
lesztésérodl szol, kozéppontba helyezve az
objektiv dnmegismerésre vald torekvést,
valamint a tarsas kdzeghez valo alkalmaz-
kodas képességét. Az énkép fejlesztése nem
csak a kozosségi életben valo eligazodas
szempontjabol Iényeges teriilet. A megfe-
lel énkép az iskolai sikerességet jelen-
t6s mértékben befolyasolhatja akar pozitiv,
akar negativ iranyba. Az énkép fejlesztését
célzo elsé négy alkalom alatt a résztvevdk
elészor megismerik egymas elvardsait a
tréninggel kapcsolatban, valamint k&z6-
sen meghatarozzak azokat a szabalyokat,
amiket mindenkinek be kell tartania a cso-
porttevékenységek alatt. A k6zos szabaly-
alkotéds nem kizardlag a tevékenységek sza-
balyait hatdrozza meg, hanem arra is alkal-
mas, hogy a csoport tagjai megismerjék a
masik szamara fontos normakat. A tréning-
nek ebben a szakaszaban a kiilonbozd cso-
portjatékok lehetoséget adnak arra, hogy a
tanulok megismerjék belsd tulajdonsagai-
kat, informdacidkat kapjanak tarsaik szemé-
lyiségérdl. Az alkalmak soran azonositjak
pozitiv és negativ tulajdonsagaikat, vala-
mint a csaladbol szarmazoé tulajdonsagok
bemutatasaval megoszthatjak egymassal,
hogy bizonyos tulajdonsagaik kikt6l szar-
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maznak, illetve ezek milyen fejlddési lehet-
Oségeket foglalnak magukban. Utobbi két
foglalkozés, véleményem szerint, vesz¢lye-
ket is rejthet magaban, mivel olyan infor-
maciok keriilhetnek felszinre, amelyek a
program végeztével negativ iranyba befo-
lyasolhatjak a csoporttagok kapcsolatat.
A tréningnek ebben a részében kdzpon-
ti helyet foglal el az énkép megismerése,
amit egy énfa készitésével, a vizualizacid
segitségével erdsitenck a résztvevokben.
A tanulok alkalomrol alkalomra egészitik
ki az 0j informaciokkal, fontos tulajdonsa-
gokkal én-fajukat, ami segitheti sajat sze-
mélyiségiik pozitiv vagy negativ jellem-
z6inek megismerését, és segitséget nyujthat
a fejlédési lehetéségek megtalalasara. Az
énfa a tréning tovabbi blokkjaiban dsszekd-
t6 elemként ismét elékertil, és fokozatosan
boviil az 1j ismereteknek és tapasztalatok-
nak megfeleléen.

A harmadik, a Kommunikdcio fejlesztése
cimi fejezetben (Bugyi Katalin) a kommu-
nikacios készségek fejlesztésének elméleti
kereteit és gyakorlatat ismerhetjiik meg.
A verbalis kommunikacié mellett a non-
verbalis kommunikacié fontossagara is fel-
hivja a figyelmet a szerzd. A taldlkozéasok
soran a résztvevok a jatékok segitségével
megtanulhatjak az érzelmek kifejezésé-
nek, az érzelmek atélésének egyénenkénti
kiilonbségeit, a csoportos foglalkozasokkal
pedig nemcsak az egyiittmiikodést, hanem
az egymasra valé odafigyelést is gyako-
rolhatjak. Ezeken az alkalmakon a tanulok
olyan fontos viselkedési elemeket tanul-
hatnak meg, mint a nemet mondas vagy
az, miként lehet megfeleléen k6zolni érzé-
seinket a masik személy felé¢ anélkiil, hogy
a masikat tamadnank, megbantanank. Ez
utobbi két interakcios folyamat a serdii-
16k ¢életében kiilondsen fontos, mivel egyre
tobb id6t toltenek a kortarsakkal, és eld-
térbe keriil a csoporthoz valé tartozas igé-
nye. A tréningnek ebben a részében ismét
elokeriil a tanulok én-faja, amit a masodik
blokkban tanult ismeretek és tapasztalatok
alapjan tovabb bévitenek.

A negyedik, a Diih- és konfliktuskeze-
lés cimil részben (Todor Marina és Anka
Agnes) a diih mint érzelem, valamint a
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konfliktusok kezelésének kérdését targyal-
jék a szerzok. A tanuldk a csoportviszonyo-
kat, a kiillonb6z6 helyzeteket eltéré modon
oldjak meg, és ezek az esetek konfliktus-
sal jarhatnak. Az ilyen helyzetek megfele-
16 érzelmi reakciokkal valé megoldasara
kinal stratégiakat a tréning. Az utolsé eldtti
foglalkozas soran ismét eldkeriil az énfa,
amit minden tanu-

soran alkalmazott segédeszkozok gytijte-
ményét, valamint egy ,,Elismerd okleve-
let”, amit a tréningen részt vevd tanulok

jutalomként kaphatnak a program végén.
A konyv esztétikus, praktikus méreti.
A szbdveg elrendezése dsszességében kelle-
mes benyomast kelt, azonban a blokkokban
szerepld jatékok bemutatasakor tobb kieme-
Iésre lenne sziikség.

16 tovabb bdvithet a
tapasztaltak alapjan.
A blokk és egyben a
tréning utolso6 alkal-
man a résztvevok a
korabbi diih- és konf-
liktuskezelési stra-
tégiak megismerése
utan elsajatithatjak a
konfliktushelyzetek
asszertiv megolda-
sat, a gondolatok és
érzések Oszinte, nyilt
kommunikaciodjat.

Sok esetben egy fejlesztoprog-
ram alkalmazdsdanak akadcdlyo-
20 tényezdje, hogy a szakembe-

rek részére nem dllnak rendel-

kezésre azok az eszkROzok, ame-

lyek a programban megjelentek,
igy nem is lehetséges ezen fej-
lesztések megfelelo elvégzése.

A kényv mellekletében ezt az

igenyt is kielégitik a szerzok.

Az egyes csoportos
tevékenységek leira-
sai — az azonos szo-
vegméret és forma
miatt — 0sszefolynak,
igy az olvasé szama-
ra nehézkes lehet az
egyes részek elkii-
I6nitése. Szerencsé-
sebb lett volna a jaté-
kok cimeinek vastag
bettvel, illetve sza-
mozassal valo elkii-
16nitése, valamint

A tréning befejezése-
ként a tanulok értéke-
lik a foglalkozasokat annak megfelelden,
hogy sikeriilt-e kialakitaniuk vagyott tulaj-
donsagaikat, mennyire fejlédott az én-fajuk.

A konyv egyik nagy eréssége, hogy a
szerz6k nemcsak az elméleti keret és a
gyakorlatok bemutatasat tartottak fontos-
nak, hanem a tréning sordn tapasztaltak
megosztasat is. Ennek koszonhetéen nem
kizarélag egy fejlesztdprogram menetét,
folyamatat ismerhetjiik meg, hanem infor-
maciokat kaphatunk a leghitelesebb for-
rasokbol, a tréninget vezetd iskolapszi-
cholégusoktol a megvaldsitas részleteirdl.
Fontos megismerni ezeket a gondolato-
kat, hogy tudjuk, melyek azok a tényezdk,
amelyek kiilon figyelmet igényelnek egy
tréningprogram alkalmazasa soran.

Sok esetben egy fejlesztoprogram alkal-
mazasanak akadalyozoé tényezdje, hogy a
szakemberek részére nem allnak rendelke-
zésre azok az eszkozok, amelyek a prog-
ramban megjelentek, igy nem is lehetsé-
ges ezen fejlesztések megfeleld elvégzése.
A konyv mellékletében ezt az igényt is
kielégitik a szerzok. A kotet végén talalha-
t6 kilenc melléklet tartalmazza a fejlesztés

az egyes alpontok
cimeinek dolt betiivel
val6 kiemelése, hogy az olvasd szdmara
még egyértelmiibb legyen a foglalkozasok
menete.

A Szabo Eva és Fiigedi Petra Anna éltal
szerkesztett konyv kozérthetd formaban
ir6dott, hasznos lehet a palyakezdd és
gyakorld szakemberek szamdara egyarant.
Ajanlom a kdnyvet nemcsak pedagogiai
szakembereknek, hanem azoknak is, akik
érdeklédnek a pedagdgia, illetve az intéz-
ményes kornyezetben is megvaldsithato
pedagogiai fejlesztési lehetdségek irant, és
tobbet szeretnének megtudni arrél, miként,
milyen eszkozokkel és modszerekkel lehet
hatékonyan segiteni az iskoldsok tarsas
viselkedésének fejlodését.

Szabo Eva és Fiigedi Petra Anna (2015, szerk.):
Tarsas készségeket fejlesztd kiscsoportos tré-
ning 12—18 évesek szamdra. ELTE Eo6tvos
Kiado, Budapest.

Hegediis Szilvia
SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Merjik gyermekeinket
gondolkodasra 6sztonozni!

Miért fontos a kritikai gondolkodcds? ,Hosszt tdavon [...] demokratikus
dllampolgdrsdgra nevel, a személyes identitds egészséges fejlodéseét és
autonom egyéniség kialakuldsdt segiti, mikézben fejleszti a tanuloi
interkulturdlis kompetencict, amely a jovo embere szdmdra a
globalizdlodo emberi vildgban miikddo interperszondlis
kapcsolatokban nélkiilézhetetlen” (104. o.) — kapjuk meg a vdlaszt
Fabidn Gyoéngyitol, a Pannon Egyetem oktatojdtol Kritikai
gondolkodds az osztdlyteremben cimii konyvében. A kétet 2014-ben,
a Gondolat Kiado gondozdsdaban jelent meg, ramutatva modern
vildgunk aktudlis problémdira és azok megoldcdsi lehetoségeire.

globalizalodé vilag mint a jelen
Akihivésa — ezt a problémakort veti
fel a szerz6 munkajanak elso fejeze-
tében, ¢és fogalmazza meg a kérdést:
miként €éli at az egyén mindezt lelkileg,
hogyan tud megbirkozni az akadalyokkal?
Fontos szerephez jut az egyén 6nallosaga,
ezaltal jelenik meg az autonémia fogalma,
aminek hangsulyozasdhoz a szerz6 Phil
Benson gondolatait hivja segitségiil.
Szembeallitja a formalis oktatast az egész
¢leten at tarto tanulassal: utobbi a globali-
zalodo vilag egyik elvarasanak tekinthetd.
De miként fiigg 6ssze az autondmiara valod
torekvés az oktatassal? E kettd kapcsolata-
ra az autondmia — a szerzo altal legfonto-
sabbnak tekintett — jellemzdje mutat ra,
ami nem mas, mint ,,az a tanul6 altal foly-
tatott kiizdelem, amelynek soran dnmaga
fejleszti ki sajat eszkdzeit sajat tanulasa-
nak eldsegitésére, onmaga fedezi fel a kul-
turdlis alternativakat, és onmaga ¢ébred ra
sajat valaszthatoé lehetGségeire” (18. o.).
Erre épitve teszi fel a késébbiekben a kér-
dést, hogy pedagogusként, sziiléként,
tanuloként mit tehetiink azért, hogy meg-
alljuk helyiinket a 21. szdzadban. Benson
mellett Alastair Pennycook autondmiarél
vallott nézetein keresztiil hangsulyozza az
egyén Onallosagat, és hozza az olvaséhoz
még kozelebb az oktatas és az autonéomia
kérdését. Mint ahogy az éremnek is két
oldala van, gy az autonémidnak is: azért,
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hogy Fabian Gyodngyi lehetdvé tegye az
olvasd szamara a lehet6 legobjektivebb
perspektivat, ramutat — Barbara Schmenk
munkdjanak segitségével — az autondomia
negativ oldalara is.

A felvezetéként szolgald gondolatsor
utan a szerzd a kritikai gondolkodas kortil
kialakult fogalmi problémakat vizsgalja,
ahol ravilagit a nem kritikus gondolkodas
mikéntjére, és felhivja a figyelmet a “kriti-
zalas’, a ’kritika’ és a ’kritikai’ fogalmai-
nak kiilonbségére, majd felvazolja az utat,
ami a kritikai gondolkodastol a kritikai
gondolkododig vezet. A kritikai gondolko-
do6 fogalmabol kiindulva pedig fokoza-
tosan feltarul elSttiink az interkulturalis
gondolkodo személye. Ahhoz, hogy kri-
tikai gondolkoddéva valjunk, ismerniink
kell a gondolkodas folyamatat. Ebben
nyUjtanak szamunkra segitséget a Suhajda
Edit és Molnar Laszl6 altal meghatéarozott,
a gondolkodast fazisokra feloszto szer-
kezeti egységek, valamint Bloom taxo-
némiaja. Fabian Gyongyi Robert Fisher
munkajat emlitve biztatja a ma tanarat a
megszerzett ismeretek megkérddjelezésé-
re batoritd tanari szerepviselkedésre. Az
emlitett munka a kritikai gondolkodasra
vald nevelésre iranyul, és kiemeli a tanar
szerepét az oktatasban. A szerz6 emellett
hangsulyozza a Reading and Writing for
Critical Thinking, a The Critical Thinking
Community, valamint a California Critical




Kritika

Thinking Disposition Inventory oktatasra
iranyulé torekvéseit.

A kritikai gondolkodas problematika-
jat tovabbgondolva mutat ra a szerzé az
iskolai oktatas kereteire és lehetdségeire.
Egyre gyakrabban talalkozunk a kompe-
tencia fogalmaval,

z6 tanarok korében megvalosult empirikus
kutatés. A kutatés célja, hogy feltérképez-
ze, a pedagdgusok miként alkalmazzak a
kritikai gondolkodast sajat ismeretszerzo
tevékenységeik soran. Fabian Gydngyi
és munkatarsai szamara Ungvari kutata-

sa szolgalt motiva-

példaul az anyanyel-
vi, idegen nyelvi,
matematikai, termé-
szettudomanyi, tech-
nologiai, digitalis,
személykozi, inter-
kulturalis, allam-
polgari, vallalkozoi
és kulturalis kompe-
tenciaval. Kozvetett
moédon mindezek a
tanuloi autonomia
megvalosulasat segi-
tik eld, mikdzben
nem kis mértékben
jelen van benniik a
kritikai gondolkodas
is. Nagyon fontos a

Nagyon fontos a kritikai gondol-
kodldst tamogato oktatdsi kultu-
rdlis kornyezet, aminek fontos-
sdgadra Hofstede kutatdsai segit-

ségével mutat rd. Bepillantdst
nyerhetiink HofStede osztdlyter-
mi kritikai gondolkodcdst érinto
vizsgdlataiba, aki a kollektiviz-
mus és individualizmus elonyei-
rol és hdtranyairol szol az okta-
tasban, és kiemeli a tanorai kér-
deések fontossdagdt mind a dick,

mind a tandr részérol.

cioként: a kritikai
gondolkodas terén
jelentkez6 tandri
szerep €s feladatkor.
A vizsgalat eredmé-
nyeihez a tanarjeldl-
tek és pedagdgusok
altal irt esszék segi-
tették hozza a szer-
z0t €s munkatarsait.
A tanarjeloltek és a
pedagogusok felada-
ta egy-egy oktatasi
intézmény mitkodé-
sének megfigyelé-
se volt (pl. vezetés,
klima, dontéshoza-
tal, kommunikaci-

kritikai gondolko-
dast tamogatd okta-
tasi kulturalis kornyezet, aminek fontos-
sagara Hofstede kutatasai segitségével
mutat ra. Bepillantast nyerhetiink Hofste-
de osztalytermi kritikai gondolkodast érin-
té vizsgalataiba, aki a kollektivizmus és
individualizmus el6nyeirdl és hatranyairol
szol az oktatasban, és kiemeli a tanorai
kérdések fontossagat mind a diak, mind a
tanar részeérol.

Fabian az idegennyelv-orai kritikai
gondolkodas kapcsan vazolja fel roviden
Ungvari Laszloné Ujvari Andrea angol
tankonyvcsaladot vizsgald kutatasi ered-
ményeit, mely a tankdnyvekben foglalt
tananyag feldolgozottsaganak moddjai-
ra iranyul a gondolkodasi készségek fej-
lesztését illetéen. Ungvari hangsulyozza
a pedagogusok feleldsségét a tanuldi gon-
dolkodas fejlesztése tekintetében. Richard
Paul amerikai felsGoktatasi kdrnyezetben
végzett kutatasainak rovid ismertetését
kovetden kertiil sor a szerz6i munka gya-
korlati részének feltarasara, amely egy, a
tanarjeloltek és mar pedagégusként dolgo-

0s struktura). Az e
témaban sziiletett
esszéket elemzik a szerzd és munkatarsai
a kovetkezd kérdések mentén: Az isko-
lai szervezet mely dimenzidjat veszi ala-
pul az esszéird? Tamaszkodik-e a munka
szakirodalmi ismeretekre? Milyen modon
mutatja be a valasztott vizsgalati tertiletet?
Milyen adatgytjtési technikat alkalmaz
a szervezet megismerésére? Hogyan veti
Ossze a szakirodalom altal megfogalma-
zott ismereteket a tapasztaltakkal? Alkot-e
egyéni itéletet az eredmények alapjan? E
kérdések segitségével fogalmazzdk meg
azokat a kovetkeztetéseket, amelyekre
a kutatasi célt szem el6tt tartva jutottak,
¢és diagramok segitségével abrazoljak az
irasmiivekben jelentkezé gondolkodasi
mintazatokat. A kutatas hozadéka, hogy
a ,bemutatott mintazatok alapot képez-
hetnek olyan kritériumrendszer és szten-
derdek kialakitasahoz is, amelyek az iras-
milvekben megjelend kritikai gondolkodas
értékelésében alkalmazhatoak, valamint
tdmaszt nyUjtanak az uj tudas konstrukcios
folyamatanak megfigyelésében” (98. o.).

123




Iskolakultara 2016/11

A szerzd végezetiil 0sszefoglalja a kriti-
kai gondolkodas erényeit, veszélyeit €s
hasznat. Kiemeli a kritikai gondolkodas
fejlesztésének hatékony lehetdségét az
idegen nyelvek oktatasaban, és felveti a
problémat, miszerint a kritikai gondolko-
das nem minden helyzetben nyujthat ide-
alis megoldast a 21. szdzadban jelentkezd
problémakra. Mint irja, ,,a kritikai gon-
dolkodas fogalma ¢és a fogalom szerke-
zete koril még sok kérdés tisztazatlan”
(100. 0.), igy az olvaso el6tt nyitva hagyja
a kritikai gondolkodas kérdését, dszton-
z¢st adva ezaltal a tovabbi kutatasokhoz.
Fabian Gyongyi a targyalt témat szak-
szerl nyelvezettel kdzvetiti az olvaso felé,
fokozatosan felépitve és megnyitva a kér-
déskort. A téma tovabbgondolasahoz és az
abban vald elmélyiilésben nagy segitséget
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nyujthatnak a fejezetekben 1év6 hivatko-
zasok, a tablazatok, a grafikonok pedig
szemléletessé teszik mindezt. A kotetet
azoknak a pedagdgusoknak, neveldknek,
szilil6knek ajanlom, akik diakjaik és gyer-
mekeik szamara segitséget szeretnének
nyujtani a jovo nehézségeinek, akadalyai-
nak lekiizdéséhez.

Fabian Gyongyi (2014): Kritikai gondolkodas
az osztalyteremben. Gondolat Kiadé, Buda-
pest. 110 o.

Szerdi Ilona

Selye Janos Egyetem, Tanarképzo Kar,
Magyar Nyelv és Irodalom Doktori Iskola
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