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A sz0 teste: artikulacio,
alkotas és befogadas

Az irodalmi antropolégia kérdéséhez

Amennyire hangsulyozott figyelemmel fordul a posztmodern
elméletirds a testiség problematikdjanak felvdzoldsakor Maurice
Merleau-Ponty elméleti munkdssdga felé, olyannyira nélkiilozi
kortdrsdanak, a nemelyek dltal ,elsé orosz posztmodernistanak”
nevezett Mihail Bahtyinnak a tdargykorben tett alapvetéseit! Holott az
orosz szerzo alapveto korrekciokat visz a tapasztalat testi
konstitiiciojanak fenomenologidjaba: a testiséget mindenekelott nem
az észleléssel, hanem a megtestestilés és az esemény fogalmduval,
valamint a cselekvés szubjektumduval kapcsolja dssze. Emellett a
letesemeny torténeti fakticitdsdanak feltételekent a mdsik embert, és
annak testet 6ltéit vildgat ismeri fel, aki tehdt nem csupdn egy
dltalam konstitudlt, az egom dtviteléebol szdarmazo ,mdsik” (a husserli
interszubjektivitds értelmében), hanem velem egylitt van jelen:
egyfeldl szuverén vildgkeént és pszichofizikai valosdgkeént (testben),
mdsfelol a letesemeny elidegenithetetlen résztvevdjeként.

tebb konceptus. A groteszk test a maga kiforditott latasmodjaval azonban egyalta-

lan nem csupédn a nem-hivatalos karnevali vilagszemléletet képviseli — ahogyan azt
leggyakrabban értik —, s legféképpen nincs koze a rtsag esztétikai abrazolasahoz (rutsag
latvanyahoz). Bahtyinnal ugyanis nem a groteszk test latvanyardl vagy emblematizmu-
sarol van szo6, hanem a mozgasban, alakuloban 1évé testrél, amely egyszerre azonos
o6nmagaval, és ezzel egyidejlileg 6nmaga meghaladasa is, kilépés sajat — kiviilr6l sema-
tikusan megalkotott — kereteib6l. A statikus, dnmagaban nyugvo, szoborszert test képze-
te az észleld tudat altal 1étrehozott absztrakcid, hiszen csak a halott, dermedt test befeje-
zett és mozdulatlan, mig az eleven test minden pillanatban valtozo, mert akarati-érzel-
mi-értelmi teljessége mozgasban tartja és athatja az anyagot. A groteszk realizmus testi-
sége éppen emiatt lehet a — tarsadalmi, nyelvi, kulturalis, tudati — feltételesség, az elvont
idealitas lebontasanak (leleplezésének és kinevetésének) eszkdze. A groteszk test teljes-
ségében, s ezzel egyidejli lezaratlansagban az élet és a létezés ambivalenciaja, ,,beliil-
rél-ellentmondasos” folyamata nyilvanul meg, a targyrol és a vilagrél valé gondolkodas
befejezhetetlensége, valamint az ezzel egyiitt jaré szabadsag is. A karnevaliban megnyil-
vanuld lefokozas és a nevetés ezért a vilag elsajatitasanak 0j, nem kartezidnius modja-
ként, a vilidgban-1ét szimpatia-elvként’ mutatkozik meg, ami tovabbi parhuzamok és
azonositasok alapjaul szolgal. A Rabelais-kdnyvhoz irt jegyzetekben ugyanis ez a ,,két-
testliség” (test a testben) a dialogikus kétszolamusaggal (sz6 a széban) azonositodik.
,»Csakis a groteszk testkoncepci6 ismeri a test szimbolikdjat. A test kettossége szervesen
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Osszefiigg a hangnem kettésségével.” (Bahtyin, 2007¢c, 432. 0.) Lathatéan mind a sz6 a
szoban alakzat, mind a test a testben figura a keletkezést (alakulast, metamorfézist) tema-
tizdlja: a szoban/testben ott rejtézik egy masik szd/test, amely megsziiletni, alakot dlteni
késziil, de még rejtézkddik, még nem kap 6nallod létet, csupan 0 lehetéségekkel terhes.?

A groteszk testiség 1étrejottében Bahtyin kitiintetett szerepet tulajdonit a gesztusnak és
az intonacionak — igy is, mint tettnek, ritudlis cselekvésnek, és Gigy is, mint tett értéki
nyelvi gesztusnak (tonusnak, hangnemnek, felhangnak). Bahtyin szerint ,,a magasztalas
¢és az ocsarlas alkotjak a nyelvi képek [...] f6 emberi forrasanak, az intonéciok és gesz-
tusok gazdagsaganak 6sibbnél is 6sibb, sosem pusztulo, rejtett alapjat...”. Sot, ennél
is tovdbbmegy, amikor azt allitja, hogy a vildg topografiajat 1ényegében az 6csarld és
magasztald nyelvi gesztusok hozzdk létre.* Ebbél a szempontbol a gesztus nem mas,
mint a test ,kinyilasa” a vilagra, a vilaghoz és a masikhoz vald odafordulas (kontak-
tus) verbalis és nemverbalis modja. Ebben a nyelvi gesztus (intonacio) és a testi gesztus
(mozdulat) kdzott izomorfia mutatkozik. A gesztusban a viladg atélésének aktiv, cselek-
v6 1étmodja stirtisddik 0ssze €s nyer szimbolikus megformalast. Ebbol a szempontbol a
gesztus, a mozdulat a tett el6szobdja, azonban nem a célelvii cselekvésé, hanem a szabad,
vagyis az dnmaga lényegét megnyilvanitd, onmagat prezentald cselekvésé. ,,A mozgas
kiszabaditasa az arisztotelészi hierarchikus vildgrendszerbdl, a mozgas relativizalasa,
mely a vilag centrumanak relativizalasat feltételezi.” (Bahtyin, 2007b, 423. o0.) Ennek
az eredendden létszerli, ontologiai nyelvhasznalatnak példajat nyjtjak a szitkozodasok
¢és kdromkodasok. A kdromkodasban megjelend groteszk komikumban kitiintetett szerep
jut az intonacidnak, az artikulacionak ¢és az eltorzitott nyelvhasznalatnak: mindazt, ami
a nyelvvel, a nyelvben a kimondas aktusakor torténik, a nyelv kivetiti a vilagba, ezért is
lehetett a kiromkodasnak magikus, raolvasasszerii funkciéja. igy a kiromkodasban a sz6
meghaladja a nyelv hatarait. A groteszk, nyitott test a régi szo(test)bol kivalo uj (szo)test
a cselekvés (cselekvésértékll szo) keletkezését, 1étesiilését, megujitasat manifesztalja,
magat a cselekvést in actu. De ennél is tobbrdl van szo, hiszen a groteszkben elébukkano
hataratlépés kategorialis athagas: a test és a sz6, szubjektum és objektum, a kiilsé és a
belsé hatarainak az athagasa. Az ambivalens figura (’allapotos Gregasszony’) nem csu-
pan két, egymast kioltd jelentés dialektikus szembenallasat hordozza, hanem magat az
alakulast, az atmenetet jeleniti meg, valamint egy harmadik, még nem azonositott, de
azonositasra vard értelmet. A groteszk igy nem annyira az egymassal 0sszeférhetetlen
elemek Osszekapcsolasanak, hanem magéanak a hataratlépésnek a nyelvi-poétikai alakza-
taként valik megragadhatdva, 1étrejottében kitiintetett szerep jut a cselekvés, a sz6 €s a
gondolat artikulalodasanak.

Bahtyin a groteszk szo és a groteszk test konceptusanak megfogalmazasa felé¢ veze-
to uton (a Rabelais-konyv 1940-ben sziiletett), a *20-as években tobb tanulmanyt irt,
melyek a testiség problémajat a formaképzé aktivitas és a miivészi forma feldl tema-
tizaljak. Ezek részben esztétikai, filozofiai-antropoldgiai, részben poétikai irdsok. Az
1924-28 kozott sziiletett tanulmanyok koziil az egyik legfontosabb A tartalom, az
anyag és a forma a verbalis miivészetben (1924) cimi, melyet Bahtyin le is ad a Russz-
kij szovremennyik (Orosz kortars) cimil Gjsag szamara, a folydirat azonban négy szam
utan megszlinik, ezért a tanulmany — részletekben — csak 1973-ban jelenik meg eldszor.
A dolgozat gondolatmenete részben kdveti A szerzé és a hos logikajat, kiilonos tekintettel
A szerzo problémdja cimet viseld 0sszefoglald fejezetre, amelynek egyes megallapitasai
uj mozzanatokkal bdviilve térnek vissza. A magam részérdl ugy latom, hogy ez a tanul-
many — s nem 4 freudizmus — jelenti a groteszk konceptusanak elsé megfogalmazasat.
A tovabbiakban ezt igyekszem meg kifejteni.

A tanulmanyban az alkotd szubjektum fel6l gondolja Gjra a szerzd €s a forma prob-
lematikajat. Jollehet az iras a formalista poétika birdlatat is nyujtja, paradox moédon,
épp ezaltal kertiil igen kozel a formalistak irodalom-felfogasahoz, valamint a humbold-
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ti-potebnyai nyelvszemlélethez is, kiilonds tekintettel a nyelvi forma és az artikulacio
kérdéseire. A tanulmany talan legfontosabb eredménye a formaképzd aktivitasnak mint
a szubjektum sajatos létmaddjanak az elkiilonitése, valamint a miivészi forma személyes
jellegének kifejtése:

,»A mivészi formanak [...] konstitutiv mozzanata a teremt6-alkotd [avtor-tvorec,
aBTop-TBOpen].” (Bahtyin, 1985, 138. 0.)3

,»Az egyedi emberi szubjektum csak a miivészetben ¢éli 4t magat teremtéként. [...]
itt a személyiség szubjektivitdsa sajatsagos objektivaciora tesz szert, kulturalis
jelentést képviseld teremtd szubjektivitassa valik...” (Bahtyin, 1985, 158. 0.)

Bahtyin ennek alapjan a megismerés formajat hatarozottan elvalasztja a miivészi forma-
tol: elébbi magédban a (megismerendd) targyban reked (vagyis a megismerés formajat a
targy, a dolog szabja meg), a megismer6 én pedig nem érzékeli sem 6nmagat, sem pedig
a targyat létrehoz6 aktivitdsat a megismerés folyaman (az csupan a megismerd folyamat
jarulékos, szubjektiv-pszichologiai eleme, amely nem érinti magat a targyat). A meg-
ismerd gondolkodasnak ezért, bar aktiv, de nincs teremtd-szerzdje. A miivészi formaban
a megismerd én individualizalodik, mivel a targy létrehozasanak érzékelése, az aktivitas
érzékelése a személyiséghez (licsnoszty, muanocts) rendelddik.

,-..a forma az én organikus-motorikus, értékeld és értelmezd aktivitdsom, amely
ugyanakkor a velem szemben allé6 eseménynek és résztvevojének (a személyiség-
nek, testi-lelki alakjanak) szintén formaja.” (Bahtyin, 1985, 158. 0.)

A muvészi formaban kibontakozo alanyisagot Bahtyin nem csupan az elsédleges alkoto-
folyamathoz rendeli: a befogadas, a szemlélés soran is atéli sajat formateremt6 aktivitasat
az alany.® A formalizmussal folytatott elvi vita épp a miivészi forma 4atélésének kérdése
koriil bontakozik ki. Sklovszkij allaspontja szerint ugyanis

»-..amilvészi befogadas olyan befogadas, amelynek soran a format ¢ljiik at (lehetsé-
ges, hogy nemcsak a format, de a format feltétleniil.” (Eichenbaum, 1974a, 15. 0.)’

Bahtyin ezzel szemben nem a targyi forma, hanem a targyat létrehoz6 formaalkoto
targynak, hanem eseménynek tekinti), vagyis arrél, hogy mind az alkotas, mind a befo-
gadas soran a forma alkotdjava valunk: a miivészi forma befogadasa, appercepcioja azt
jelenti, hogy a latott, hallott, hangzé (kiejtett) vilagot sajat értékeld aktivitasunk részévé
avatjuk.

»A formdban dnmagamat, a sajat produktiv, értékeld aktivitasomat talalom meg,
elevenen érzékelem a sajat, targyat létrehozo mozgdasomat |...] ahhoz, hogy egyal-
talan realizalhassam a miivészi jelentést hordozo format mint olyant, az sziikséges,
hogy bizonyos fokig a forma teremtojeként tudjam atélni onmagamat.” (Bahtyin,
1985, 138. 0.)

»[A mivész forma befogadasahoz] teremtdleg kell behatolni abba, amit latunk,
hallunk, kiejtiink, s ezzel le kell gyézniink a forma alkotastol fliggetlen anyagi
meghatarozottsagat, dologi természetét: a forma ennek soran megszinik rajtunk
kiviilinek érzékelt és a megismerés szamara elrendezett anyagként létezni...” (Bah-
tyin, 1985, 140. o.)
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A formateremtés atélésének aktusaban lathatoan kulcsszerepet jatszik a mozgas mint az
esztétikailag tevékeny, cselekvd szubjektum (szerzd-befogadd) alkotd aktivitasa, mely
lehet értelmi, testi, artikulacids vagy lelki jellegli. Ezt a mozgast, ,,a targyat és az ese-
ményt atkarold befogd mozdulatot”, melyen keresztill a teremté-alkotd megtapasztalja
sajat szubjektiv egységét, Bahtyin (1985, 168. 0.) mar 4 szerzé és a hdsben is testi moz-
zanatként ismeri fel:

,»---az alkoté munka, mely kiviilrél a kéz és az egész test mozdulataval 1étrehozza
és megsziili a format...”8

Az alkotd mozdulatot azonban Bahtyin egyértelmtien megkiilonbozteti a cselekvést kisé-
6 expressziv gesztustdl és mimikatol.® A teremtd mozdulat a felelds a miialkotas for-
mai egységéért, a mii (mint tevékenység) kezdetéért és végéért (az Un. izolacidért vagy
lehatarolasért), am a befogadas soran is kitlintetett szerepet jatszik: a befogado sajatos
aktivitasa, azaz belépése a miibe ugyanolyan eseményjelleggel bir, mint a mu vilaganak
lezarasa, beteljesitése; a mii ,,velem kezdddik, és velem végzddik” — irja Bahtyin. A pro-
duktiv aktivitas atélése egyuttal az elsajatitds — nem hermeneutikai — modjat jeloli ki:
a felidézd, generativ elsajatitasét. A koltdi alkotas olvasasa vagy hallgatasa soran nem
hagyom 6nmagamon kiviil a megnyilatkozast mint a vilagrol sz6l6 idegen mondast vagy
targyat, hanem reprodukalom, felidézem, sajadtomma, belsévé teszem azt, ,,magaméva
az elbesz¢lés mozgasat létrehozzak), a metafora dbrdzolo aktivitasat stb. mint a tarta-
lomra iranyuld értékviszonyom adekvat kifejezését [...] A formaban valok aktivva...”
(Bahtyin, 1985, 140. 0.). Ezért van, hogy a miivészetben

»---valosul meg az ember organikus — testi és belso, lelki és szellemi — vilaganak
sajatos egysége is, de mint beliilrdl atélt egység. A szerzé mint a forma konstitutiv
mozzanata [...], amely ugyanakkor hus-vér egész ember is: itt 1étének minden ele-
mére sziikség van — ugy kell, mint 1élegz6 (ritmus), mozgo, 1atd, halld, emlékezd,
szeretd, ért6 ember.” (Bahtyin, 1985b, 157-158. 0.)
A korabban belsé testnek nevezett fenomenoldgiai komplexum!'® most ,,alkotd, belsd
organizmusként” keriil targyalasra, az alkotd személyiség ,,beliilrél szervezett aktivitasa-
ként” valamint a ,,belsé ember alkotd aktivitasanak fesziiltségeként és kifejezéseként™:
a liraban ,,a hangot a sajat bensejébdl életre hivo és 6nnon produktiv fesziiltégének egy-
ségét atérzd test maga is a forman beliil 4ll...” (Bahtyin, 1985b, 155-156. 0.).'! A pro-
zaban, kiilondsen a regényben, ezt a belso fesziiltségteli teljességet Bahtyin szerint az
~emocionalis emlékezet érzése” hozza létre. A belsdleg aktiv, alkoté ember ugyantgy
belép a formaba, ¢s 1étrehozza sajat aktivitdsanak egységes érzését.
Ilyen mdédon a miivészi artikulacid eseményének atélése soran a miialkotds formaja és
a targyat 1étrehozo test formaja kozott atjaras nyilik, ami megnyitja az utat a befogadas
kozvetlensége (azaz a nem értelmi-magyarazo, hanem érzékletes-részesiilé volta) elott.
Erre azért van lehet6ség, mert Bahtyin lathatoan nem jel-jelentés relaciobol indul ki,
¢és nem is jelolésrdl beszél, hanem a tartalomhoz valo értékel6-megformald viszonyrol,
amely a mtvészi formaban a hogyan mondasban jut kifejezésre, ¢s amelyet a magam
részérdl a jelentésre vald beallitddasnak vagy jelentésfeltételnek neveznék. Nem vélet-
len, hogy Bahtyin a ritmusra fektet kiilonds hangsulyt, amely leginkabb képes megfelelni
a kozvetlen befogadas ismérvének. A ritmusban valo részesiilés ugyanis megsziinteti az
objektum-szubjektum szembenallast, mialtal a ma értelmét 1étrehozo formai tevékenysé-
get nem csupan intellektualisan, hanem a maga érzéki kdzvetlenségében fogjuk fel. A rit-
mus egyidejlileg atstrukturalja a befogadd viselkedését, aki alarendelddik a ritmusnak,
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kikapcsolja 6t a kornyezd (fizikai) realitasbol és egy j dimenzidba, a ritmus forrasanak
realitasaba vonja a recipienst. Ennek kdszonhetéen a mii mar nem rajtunk kiviil, hanem
mintegy benniink jatszodik le.'> Bahtyin azonban még ennél is tovdbbmegy, amikor azt
irja, hogy a ritmus ,,a megnyilatkozot visszatériti 6nmagahoz, sajat tevékeny, teremtd
egységéhez”. A ritmus ebben a vonatkozasban nem fogalmi-értelmi dnreflexid (6ntudat),
hanem a formai dnreflexi6 (teremtd tudat) lehetdségét rejti.!® A ritmikus forma szeman-
tizalodasanak kérdéseire, vagyis arra, milyen szemantikai-értelmi kapcsolatokat hoz Iétre
a ritmus, és hogyan teszi ezt, Bahtyin nem fordit figyelmet.'*

Sajatos formaképz6 elem a szo, a nyelvi forma, mely révén a szerzd ,,minden kozve-

sy

,jelentéshordozd szo teremtésének érzéke-
1ését” allitja a kozéppontba, amely magaban
foglalja a hangzast, a sz6 dologi jelenté-  New péletlen, hogy Bahtyin a

sét, szintaxisat és nyelvi kontextusat, vala- . e
’ VoS Y ’ ritmusra fektet ktilonds hang-

teremtésének érzékelésébe beletartozik az sulyt, amely leginkabb kepes
Osszes motorikus mozzanat — az artikulacio, — megfelelni a kézvetlen befoga-
a gesztus, az arcmimika, vagyis valamennyi dds ismérvenek. A ritmusban
testi mozzanat is. . o ,
valo részesiilés ugyanis meg-
,Hangstlyozzuk, hogy a jelentéssel ~ Szrinteti az objektum-szubjek-
bird szo6 létrehozasanak érzésérdl van tum szembendlldst, midltal a
sz06: ez nem annak a csupasz organikus mii értelmét létrehozo formai

mozgasnak az érzése, amelybdl a szo6 b P i intel
fizikai ténye megsziiletik, hanem az leverenyseget nem csupan intei-

értelem ¢€s egyben az értékelés terem- lektudlisan, hanem a maga
tésének az érzése, tehat a teljes ember  gyzeki kozvetlenségében fogjuk
mozgéasanak ¢és allasfoglalasdnak az P

o . o o fel. A ritmus egyidejiileg dtstruk-
érzése, azé a mozgasé, amely éppugy ! J o

magaban foglalja a szervezetet, mint turdlja a befogado viselkedeset,
a gondolati aktivitast — ugyanis a sz0  aki aldrendelbdik a ritmusnak,

teste és szelleme egyszerre, ¢ kettd kikapcsolja 6t a kérnyezo (fizi-
konkrét egységében sziiletik meg”

(Bahtyin, 1985, 146. 0.) 13 kai) realitdsbol és egy tij dimen-
zioba, a ritmus forrdsdnak rea-
Bahtyin (2007a, 47-48. o.) ezzel lényegé- litdsaba vonja a recipienst.

ben megismétli A4 tett filozofidjaban kifejtett Ennek bészénhetéen a mi mdr
allaspontjat, ahol arrél beszélt, hogy a cse-

lekvésaktus vilaganak, valamint az egyedi, 2€7" rajtunk kiviil, hanem min-
eseményszerli 1étnek a kifejezéséhez ,,a sz0 egy benniink jdtszodik le.
abszolut teljességére van sziikségiink: tar-

talmi-értelmi aspektusara is (a szora mint

fogalomra), szemléletes-kifejez6 oldalara is (a szora mint képre), valamint érzelmi-aka-
rati aspektusara is (a szo intonacidjara), mégpedig egységiikben”. A szdteremtés érzé-
kelését és reflektalasat ugyanakkor elvalasztja a szoval torténd cselekvéstdl, az itélettdl,
konyorgéstdl, megbocsatastol (utobbiakat majd két évtized multan nyelvjatéknak fogja
nevezni Wittgenstein, illetve beszédaktusnak Austin), mivel utobbi cselekvések szerin-
te az etikai sikon, a létesemény szintjén jatszodnak, és a szdval cselekvd nem érzékeli
sajat nyelvi aktivitasat és formaalkoto kreativitasat. ,,A jelentéshordozé megnyilatkozas
létrehozatalara iranyuld aktivitas érzékelése egyediil a koltészetben valik a formaalaki-
tas kdzponti tényezdjéve, a forma egységének hordozoéjava.” (Bahtyin, 1985b, 148. 0.)
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A mialkotasban a szo jelentése egyiitt sziiletik a sz testével, és a formaalkotas minden
egyes elemét a teremtd szubjektivitds érzése hatja at (kezdve a leginkabb testi-fizikai
mozzanatoktol, az artikulaciotdl, intondciotol, gesztustdl, mimikatol a gondolati-értelmi
mozzanatokig, mint amilyen a jelentés kivalasztasa és teremtd szubjektum gondolati ini-
ciativaja).

Teljesen vilagos, hogy itt nem a saussure-ianus nyelvi formarol van szo, mivel Saus-
sure szubsztancia nélkiili jelekként, absztrakt jelzésként értette a nyelvi formakat.
A nyelvi formaalkoto aktivitas atérzése a szobeli cselekvésben azt feltételezi, hogy a sz6
itt-és-most sziiletik, tett-értékd, vilagot 1étesit, tehat ontologiai alapozasu, nincs alaren-
delve egy, a szitudciotol fiiggetleniil Gnmagéban is 1étezd nyelvi rendszernek. A magam
részér6l ugy gondolom, hogy amir6l Bahtyin beszél, az a jelentés keletkezésének, a
jelentés létrehozasanak, jelenvalova-tételénck a modja, amely egy rendszerelvii elgondo-
las szamara fel sem vetddik problémaként. A sz teljességének érzékelése a bahtyinihoz
hasonlo 6blosséggel majd Gadamer (1994, 133. 0.) 1971-es tanulmanyaban tlnik fel
(A4 sz6 igazsagarol), aki a sz6 ,,mualkotas-1étét” azoknak a nyelvi eszk6zoknek a tudato-
sitdsa révén gondolja megragadhatdnak — ilyen a ritmus, a hangzéas — amelyek ,,a nyelvet
sajat vagy bels6 hangzasukhoz kotik vissza, barmennyire is feloldodik a nyelv odaadvan
magat a mondottaknak...”.!® Vildgos, hogy a szd ,,0nprezenciojanak” (’Selbstprisenz’)
aktudlis kifejtésérdl van, amely Gadamer tanulményainak visszatéré fogalma'!’, s ame-
lyet tigy fogalmaz meg, hogy ,,a sz6 eldbukkan a versben”, Gjjaéled, Gjra jatszani kezd,
annyira ,,megfesziil a ritmus, az idémérték és a hangkészlet haldjaban, hogy hirtelen
mondobba valik, visszanyeri mondasanak eredeti erejét” (Gadamer, 1994, 136—138. o.).

Bahtyin azonban — Gadamerrel némiképp ellentétben — a sz6 e koltoi teljességére
¢épiti a mitvészileg alkot6 forma ,,sajatosan perszonalis” jellegét, azaz a megformalasnak
a kozolt tartalomhoz vald személyes viszonyat, amennyiben itt ,,az alkotd és a tarta-
lom kozti interakcio és kolcsonhatas sajatsagosan megvalosult eseményérél” van szo (a
hogyan? kérdésérdl). Ebben pedig Bahtyin Humboldt irdnti elkdtelezédése mutatkozhat
meg, aki a beszé16 szubjektivitasat a beszédaktus és a nyelvi esemény legfontosabb alko-
to komponensének tekinti: ,,igazi egyéniség azonban csak a mindenkori beszélében van.
Csak az egyénben ¢ri el végz6 meghatarozottsagat a nyelv.” (Humboldt, 1985, 114. 0.)
Itt emlékeztetiink ra, hogy Emile Benveniste hasonloképp elhatarolodik a nyelvi formak
iires grammatikai alakzatokként valo értelmezésétdl, és a személyes névmasokat — a sze-
mély kifejezésének nyelvben artikulalodo jeleit — tigy értelmezi, mint a nyelvben rejld
szubjektivitas felszinre hozatalara alkalmas formékat.'® Ezzel mind Bahtyin, mind Ben-
veniste igen kozel keriil a humboldti-potebnyai nyelvi forma fogalmahoz, és annak szub-
jektiv jellegéhez. Humboldt szerint ugyanis a képzet — az artikulaciénak koszonhetéen
— anélkiil helyezddik at valodi objektivitasba, hogy ezaltal kirekesztédnék a szubjektivi-
tasbol.!” Alekszandr Potebnya pedig a kovetkezOképpen jellemzi a szubjektivitasnak a
bels6 formahoz vald viszonyat:

»...-amivészet, a szobhoz hasonldan, nem annyira a gondolat kifejezése, mint inkabb
megalkotasanak eszkdze; célja pedig — hasonldan a sz6éhoz — az, hogy mind meg-
alkotojaban, mind befogadojaban valamely szubjektiv allapotot hozzon létre. Egy-
sz6val nem ergon, hanem allanddan 1étesiil6 energeia.” (Potebnya, 2002b, 136. 0.)

Ezért mondhatja Potebnya (2002b, 136. 0.), hogy a belsé forma — a nyelv és a muialko-
tas bels6é formaja — csupan arra szolgal, hogy el6hivja a befogadoban sajat gondolatait,
melyek a belsé forma altal kétségteleniil iranyitottak, de nem teljesen meghatarozottak,
hiszen ,,a miialkotas tartalma a befogadoban fejlédik tovabb.” Ebben rejlik az az objek-
tivitas, amely — paradox modon — a személyes tapasztalatra, a személyes alkotasra épiil.
Természetesen Potebnya itt tovabbmegy, amennyiben a bels6 format a szemantikéaval és
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a metaforaalkotassal hozza kapcsolatba, s ezen az uton elindulva kidolgozza a koltdi szo
jelelméletetét.

Végiil roviden visszatérek visszatérek ahhoz a gondolathoz, miszerint Bahtyin talan
ebben a tanulmanyaban keriil legkozelebb a formalista poétika szo- és irodalomszemlé-
lethez is. Tudnunk kell, hogy a tanulmany keletkezésekor, a *20-as évek Oroszorszaga-
ban tobben, kiilonb6z6 szempontbdl targyaltak a szoképzeEs, a nyelvi artikulacid kérdéseit
¢s a sz0 teremtd erejét (mind a korabeli posztszimbolista, avantgarde koltok, Hlebnyikov,
Majakovszkij, Cvetajeva, Mandelstam, mind a formalista poétika képvisel6i, Vinogra-
dov, Jakubinszkij, Tinyanov, Eichenbaum, Sklovszkij). ,,Soha korabban a koltdi gyakor-
lat nem tulajdonitott a jeltestnek olyan dontd értelemképzd jelentdséget a koltéi kommu-
nikacidban, mint éppen az orosz futurizmus”— irja Nagy Istvan (2004, 413. o.). Ezt az
ontologiai szdszemléletet az orosz nyelvfilozéfiai gondolkodas hagyomanya (Potebnya,
Veszelovszkij, Florenszkij, Szergej Bulgakov 6roksége), valamint a szimbolista lira és
proza szoszemlélete alapozta meg €s hivta életre (Vjacseszlav Ivanov, Brjuszov, Andrej
Bélij és masok).?’ Borisz Eichenbaum Gogol-tanulmanyaban példdul a hanggesztust, a
mimikat és az artikulaciot olyan alkotéeszkozokként ismeri fel, melyek segitségével a
gogoli elbeszéld ,,felidézi, reprodukalja, Gjjateremti a szavakat ¢s rajtuk keresztiil terem-
ti meg vilagot (a sz6 hangalakja targyi-dologi értelmétdl fiiggetlen jelentésre tesz szert)”.
A cikkben nem véletleniil jelenik meg a ,,mesterien felolvaso” szerz6 alakja, aki ,,patetikus,
énekszerti deklamalasaval” mintegy eljatssza az elbeszélést, és sajatos testi jegyekkel —
intonacioval, artikulacioval és taglejtéssel — kiilonleges ,,mimikai elbeszéléssé alakitja” 2!
Hasonlé modon a ,jelentést hordoz6 hang megsziiletésének atélését”, azaz a voltaképpeni
testi gesztus alakteremt6 erejét hangstulyozza Jurij Tinyanov:

,»Az orosz beszéd ezernyi arnyalataval, ravasz népi etimologiaival valosaggal életre
kelti a hdst: a beszéd mogott érezni a gesztusokat, a gesztusok mogott az alkatot
(mk), szinte érzékelhetd valosdgaban, ez az érzékelhetség azonban mégis meg-
foghatatlan, mert a nyelvi artikulacidoban koncentralodik, mintegy a szaj szegleté-
ben huzodik meg, és mihelyt megprobaljuk megragadni a hdst, kisiklik az ujjaink
kozil. [...] A szinte komikusan érzékletes nyelv hangzasbeli gesztussa valik, visz-
szautal tulajdonosara, mintegy azonos lesz vele, helyettesiti 6t; a sz0 itt tokéletesen
elegendd a hés konkrétsagahoz és a ,,vizualis hds™ szertefoszlik. (Innen a hésdk
nevének o6riasi jelentésége).” (Tinyanov, 1981, 77. 0.) 2

Oszip Mandelstam Beszélgetés Dantérol cimii miivében, mely az 1930-as évek elején
keletkezhetett, az Isteni Szinjaték kdzponti koltéi problematikajat az olasz irodalmi-kol-
t61 nyelv kialakitasaban és az 0j koltéi forma létrejottében jeldli meg. A koltoi szoveg
1étmodjat Mandelstam (1992b, 84. o0.) az un. eldaddé megértéshez, a szobeli eldadashoz
koti, és a hang- és rimképzés, valami a szdalkotas artikuldcids-szomatikus folyamatait
(,,erzeki sovargas a rimre”) a koltdiség ismérveként ismeri fel Danténal:

»Ahogy a szaj miikodik, mosoly mozgatja a verset, okosan és vidaman biborlanak
az ajkak, a nyelv bizalmasan tapad a szajpadlashoz. A vers bels6 képe elvalasztha-
tatlan a rajongva beszélo szavald arcan atsuhand kifejezések megszamlalhatatlan
valtozasatol. A beszéd miivészete éppenséggel eltorzitja arcunkat, szétrobbantja
nyugalmat, lerAntja maszkjat...” (Mandelstam, 1992b, 84. 0.)*

A sajatos mimikat életre hivo, az arcot megformalo ¢és jelentéssel felruhazé hang- és

szoképzés egyuttal szorosan Osszefiigg a szemantikai innovaciobdl kiinduld jelentés-
képzéssel. Ennek legszemléletesebb példajat a dantei ,,gondolattal telitett 1€pés” nytjtja:
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,-a Pokol, de kiilondsen a Purgatorium dicsditi az emberi jarast, a Iépések nagysagat
¢és litemét, a labfejet és alakjat. A 1égzéssel 6sszekapesolodod, gondolattal teli [épést
Dante a prozodia forrasaként fogja fel [...] A verslab — belégzés és kilégzés — 1épés.
Orokké éber, kovetkeztetd, szillogizald 1épés.” (Mandelstam, 1992b, 86. o.) 2*

Nem véletlen, hogy a Szinjatékot atfonjak az artikulacioval és a mozgassal ¢s a jelkép-
zéssel kapcsolatos motivumok. Am nem csupan a szaj artikulal, hanem a kéz is, mely
alkototevékenység ugyancsak létrehozza sajat autopoétikus metaforait:

,»A toll kalligrafikus bettiiket rajzol, tulajdonneveket és kozneveket cirkalmaz. A toll
a madar testének egy darabja. Dante, aki sohase feledkezik meg a dolgok eredetérol,
természetesen erre is gondol. Az iras technikdja a vastagitasokkal, a kerekitések-
kel egyiitt atné a madarrajok repiilési alakzataiba.” (Mandelstam, 1992b, 125. o.)

Ezek utdn nem varatlan, hogy Mandelstam egy masik irdsdban — immar az orosz — nyel-
vet ,,hangzd és beszéld tesmek” nevezi: ,,A sz6 hellenisztikus értelemben nem mas,
mint tevékeny test, amely eseménybe oldodik.” (Mandelstam, 1992a, 15. 0.)>> Marina
Cvetajeva ugyancsak a taktilis—kinesztetikus kommunikaciot helyezi koltéi ars poétikéja
kozéppontjaba, és a masikhoz fiiz6do 1étrelaciot a testi nyelv révén éri el (Nagy, 2004,
416. 0.).%° Hasonloképp nyilatkozik Pilinszky Janos (1999, 40-41. o., kiemelés az ere-
detiben) is a mi sziiletése kapcsan a ,test koltészetérdl”, azaz a versirds €s a mozgas
Osszefliggéseérol:

,»,Van, aki inkabb a szivével, van, aki inkabb az értelmével ir, én valamiképpen a
testemmel. A testemben érzem leginkabb egy-egy viszony fesziiltségét, az ebbdl
kibomlo, hirtelen megtorpané reflexszeriien atvalté mozgast. [...] Nem papiroson
irok, hanem fejben, s amit irok, a fizikumommal ellendrzom.”?’

S hogy a szerzdi és olvasdi artikulacidinak nem csupan a lirai versben, hanem a prézaban
is jelentésképzd ereje van, erre iranyitja figyelmiinket Lev Vigotszkij A konnyed lélegzet
ciml Bunyin-novella elemzése kapcsan. Vigotszkij (1968, 262. 0.) interpretacioja szerint
a cim, mely szemantikailag magaban striti f6h6snd, Olja Mescserszkaja torténetét, nem
csupan a szoveg motivumrend;jét és szimbolikajat hozza 1étre, hanem eldirja a szoveg
befogadasanak szomatikus modozatat is:

»-..beszélniink kell arrdl, milyen elsérendiien fontos az ird beszédrendje 1égzésiink
szempontjabol. [...] A szerzd, amikor arra kényszerit benniinket, hogy takarékosan,
aprokat 1¢élegezziink, visszatartsuk 1élegzetiinket, konnyen megteremti reagalasunk
altalanos emocionalis hatterét, a szomoru, visszafojtott hangulat hatterét. [...] ami-
kor ezt az elbeszélést olvassuk, 1¢legzésiink — mint a pneumograf mutatja — maga
is konnyed 1élegzés; hogy bar gyilkossagrol, halalrol, mocsokrdl s mindenféle szor-
nyliségrol olvasunk, ami 6sszefonodott Olja Mescserszkaja nevével, kozben mégis
ugy lélegziink, mintha nem szdrnytiségeket érzékelnénk, hanem mintha minden
egyes mondat éppenséggel felderitené és feloldana ezt a szornyiséget.”

Vagyis Vigotszkij ugyancsak azt allitja, hogy a befogad¢ is ,,a forman beliil 411, amikor
belsé beszédében elsajatitja, azaz artikulalja a szoveget és alarendelddik a szoveg pro-
Osszekapcsolja a jelentésképzéssel, amikor a novella eseményvilaganak meghaladasat
a ,,konnyed 1élegzet nyelvének™ kidolgozasa ¢s elsajatitasa felé vezetd ttként fogja fel
(a szerzd célja, hogy ,,a szornyliséget a kdnnyed lélegzet nyelvén kényszeritse meg-
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sz6lalni”), mely a szoveg vilagan talhaladva kiterjesztédik az olvasas aktusara is, az
olvas6 kozvetlen alkotoi reakcidi révén részt vesz a szoveg jelentésének eldallitasaban.
Masképpen szolva, a szoveg eseménye atfogja az abrazolt vilagot és az olvaso vilagat is,
a ,,forman ¢€s a szon beliil allas”, a szoban (a sz koltéi szemantikdjaban) valo testi-szel-
lemi részesiilés pedig egyfajta kdzvetlen szerzdi-olvasoi jelenlétként, a szoveg artikulal-
odasanak eseményeként mutatkozik meg.

Amikor tehat Bahtyin az alkot6 aktus soran analogiat feltételez a gondolat, a test €s
a sz6 mozgasa és megformalasa kozott, akkor egy igen erdteljes és aktiv szellemi kon-
textust tudhat a hata mogott — a 20-as évek Oroszorszaganak koltészeti-koltészetelméleti
torekvéseit. A sz0 teste a szerzé/olvaso testének formajava valik a mtformaban, és for-
ditva: az alkotd szubjektivitas a sz6 formaalkotdé mozzanatiban, a miialkotasban teste-
sill meg. A latszolag paradox megfogalmazas mogott ismét az inkarnacid fogalmanak
sajatos ujraértelmezését sejthetjiik, amennyiben itt az alkotd személyiségrél van szo6, aki
»~maga nem 0ltdzik testbe, de testet ad az aktivitasnak”, s igy a miivészi forma konstitu-
tiv mozzanatava valik” (Bahtyin, 1985, 158—159. 0.). Ebben a teremtd szubjektivitasban
részesiil a hallgatd/olvasd, amikor beliilrdl atéli és felépiti a format mint ,,14t6, hallo,
mozgd, emlékezo alkotd személyiséget”. A formateremtd szubjektivitas ily moédon nem
nélkiilozheti az érzéki-testi mozzanatot. A sz6 és a test kozott azonban nem analogikus
vagy metaforikus kozelités alapjan jon létre kapcsolat, hanem az artikulacié formakép-
70 tevékenysége révén, amely a hataratlépés megnyilvanulasa. Bahtyin természetesen
nem vizsgalja sem magat a jelképzés aktusat (nem dolgoz ki 6nallé jelfogalmat), sem
a voltaképpeni koltéi jelentés kialakuldsat a szovegben, azonban a befogadas testiségé-
nek, valamint a koltdi és olvasoi jelenlét kozvetlenségének megfogalmazasaval olyan
— nem-hermeneutikai, nem-szemiotikai — kortars elméleteket vetit elére, mint példaul a
jelentéstél a ,,jelenlét eldallitisa” felé elmozdulé Hans Gumbrechté.?®

Irodalomjegyzék

Bahtyin, M. (1985): A tartalom, az anyag ¢és a forma
a verbalis miivészetben. In: ué: 4 520 az életben és a
koltészetben. Eurdpa, Budapest. 55-161.

Etkind, A. (1999): 4 lehetetlen Erosza: a pszichoana-
lizis torténete Oroszorszagban. Europa, Budapest.

Gadamer, H.-G. (1984): Igazsag és modszer. Gondo-
Bahtyin, M. (2002): Frangois Rabelais miivészete, a  lat. Budapest.
kozépkor és a reneszansz népi kulturdja. Osiris,

Budapest.

Bahtyin, M. (2004): 4 szerzé és a hds. Gond — Cura
Alapitvany, Budapest.

Bahtyin, M. (2007a): A tett filozofidja. In: ué: 4 tett
filozofidja. A szo6 a regényben. Gond — Cura Alapit-

Gadamer, H.-G. (1993): Szdveg és interpretacio. In:
Bacso Béla (szerk.): Széveg és interpretdcio. Cserép-
falvi Kiadasa. 17-41.

Gadamer, H.-G. (1994): A sz6 igazsagarol. In: ud:
A szép aktualitasa. T-TWINS, Budapest. 111-141.

Gumbrecht, H. (2010): 4 jelenlét elallitisa: Amit a

vany, Budapest. 7-106.

Bahtyin, M. (2007b): Kiegészitések és valtoztatasok
a Rabelais-konyvhoz (1944). In: ud: A4 tett filozdfidja.
A 520 a regényben. Gond — Cura Alapitvany, Buda-
pest. 380-444.

Eichenbaum, B. (1974a): A ,,formalis modszer” elmé-
lete. In: u6: Az irodalmi elemzés. Gondolat, Budapest.
5-41.

Eichenbaum, B. (1974b): Hogyan késziilt Gogol
Koponyege? In: ud: Az irodalmi elemzés. Gondolat,
Budapest. 58-78.

Jelentés nem kozvetit. Racid Kiado, Budapest.

Humboldt, W. (1985): Az ember nyelvek szerkezeté-
nek kiilonbozoségérdl és ennek az emberi nem szelle-
mi fejlodésére gyakorolt hatasardl. In: ud: Valogatott
irasai. Eurépa, Budapest. 69—115.

Kosztolanyi Dezs6 (1999): Nyelv és lélek. Osiris,
Budapest.

Mandelstam, O. (1992a): A sz6 természetrajzarol. In:
ué: Arnyak tanca. Esztétikai irasok. Széphalom,
Budapest. 11-27.

11




Iskolakultara 2015/1

Mandelstam, O. (1992b): Beszélgetés Dantérdl. In:
ud: Arnyak tanca. Esztétikai irasok. Széphalom,
Budapest. 82—131.

Mandelstam, O. (1992c): Sz6 és kultura. In: ué:
Arnyak tanca. Esztétikai irdsok. Széphalom, Buda-
pest. 5-10.

Nagy 1. (2004): ,,En kizarolag hallas utan irok...” (Az
értelem érzékanalogidjarol Cvetajevanal). In: 4 szo
élete. Tanulményok a hatvanéves Kovdcs Arpad tisz-
teletére. Argumentum, Budapest.

Pilinszky Janos (1999): A mi sziiletése. In: ué: Pub-
licisztikai irdsok. Osiris, Budapest. 37-41.

Potebnya, A. (2002a): Jegyzetek a szobeliség torténe-
tébol. In: Kovacs Arpad (szerk.): Poétika és nyelvel-
mélet. Argumentum, Budapest. 147-191.

Baxtun, M. (2003): ABTOp u Tepoil B 9CTETHIECKOH
nesrenbHoctu. In: Cobpanue couunenuii, T.1.
Mocksa, 13n. Pycckue ciioBapu SI3BIKH CJIaBSHCKOM
KyJbTypbl. 69-263.

TeiasiHoB, 0. (1965): [Ipobrema cmuxomeopHoeo
sazvika. Crarbu. CoBeTCKHi mucaresib, MockBa.

Potebnya, A. (2002b): A gondolat ¢s a nyelv. In:
Kovacs Arpad (szerk.): Poétika és nyelvelmélet.
Argumentum, Budapest. 7-146.

Scheler, M. (1980): Die Wissenformen und die
Gesellschaft. Francke, Bern—Miinchen.

Seifrid, T. (2005): The word made self: Russian
writings on language, 1860—1930. Cornell University
Press, Ithaca—London.

Tinyanov, J. (1981): Az irodalmi tény. Gondolat
Kiado, Budapest.

Vigotszkij, L. (1968): Miivészetpszichologia. Kossuth
Koényvkiado, Budapest.

DapuHo, E. (2004): Bsedenue ¢ aumepamyposedenue.
Cankr-IlerepOypr, M3narenscreo PITIY um. A. U.
T'epuena.

HlIxnosekuid, B. (1981): Ouepeus szabnyscoenus:
Knuea o ciooceme. Mocka, COBETCKHIA MUCATEIb.

Jegyzetek

! Alekszander Etkind (1999, 586. 0.) megfogalmaza-
sa, vO.: ,,A posztmodern egynémely altalanos eszméit
Bahtyinnak sikeriilt korabban és pontosabban meg-
fogalmaznia, mint nyugati kollégainak.”

*Max Scheler (1980) fogalmérdl van szo.

* A groteszk test eseményei mindig két test hatéran
mennek végbe, két test talalkozasi pontjaban jatszod-
nak le: az egyik a halalt adja hozza, a masik a sziile-
tést, s a kettd (hataresetben) egyetlen kéttestli alak-
ka olvad 0ssze”, példaul az allapotos dregasszonyok
figurajaban, amely az uj élettdl terhes halal megteste-
stilése (Bahtyin, 2002, 344. o.).

‘A gesztus ,,elhelyezte a cselekvd és gesztikulalo
embert s annak lelkét a vilag egészében” (Bahtyin,
2007b, 407. 0.).

A teremt$-szerz fogalmat Bahtyin lathatéan a
miuialkotas szerzgjére alkalmazza, ezzel kivanva elkii-
16niteni a szerz6ség mas (jogi, ismeretelméleti, nyel-
vi) valtozataitol.

°A szerz6-hés-befogadd tridsza mint a miivészi ese-
mény harom résztvevéjének egymastol elvalasztha-
tatlan alanyisdga kezdettdl fogva jelen van Bahtyin
irasaiban. Mig azonban korabban a szerzo és a hés
kapcsolatanak kifejtése allt a kozéppontban, ebben
a tanulmanyban a formateremtd alanyisag (az alko-
to-szerz6 €s a tarsalkoto-befogadod, co-TBopsiero
¢dopmy) megalapozasa keriil a vizsgalat homlokteré-
be. A szerzd és az olvaso kapcsolatanak legkésobbi
megfogalmazasa mar a *60-as évekbdl szarmazik,
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amikor Bahtyin a kronotoposz fogalmaba beépiti a
miiesemény egységét 1étrehozo alkotas és befogadas
aktusat.

7 Sklovszkij és a formalistdk nyilvanvaléan a pszi-
chologizmustol, valamint az esztétikai beleérzés és az
intuici6 fogalmatdl kivantak megszabadulni, amikor
nem a tartalom, hanem a forma atélését allitottak a
befogadas kozéppontjaba, ami rendkiviil eléremutatd
gondolat a miivészet megértésében.

®Ld. tovabba: A miivészi teremtd aktivitas ,,a targy
konturjat felvazold kézmozdulatban fejezédik ki a
legjobban, e mozdulat hozza létre értékként a targy
kiilsejét — ez utal a test szerzdjére, ez jelenti az ember
Uj megszilletését, megtestesitését a jelentéssel ren-
delkezé hus-vér testben. A nézé-szerzé e mozdula-
ta, mely megteremti a host — s nem a hdst utanzo,
annak bensejébdl megalapozott mimikai mozdulat —,
nem mas, mint a voltaképpeni esztétikai mozdulat...”
(Bahtyin, 1985, 161. o0.) A szdveg kommentatora
Georg Simmelt idézi a passzus kapcsan, aki szerint
,,a miivészben a produktivitas perceiben a latasaktus
valamiképpen a kéz kinetikus energidjaba megy at.”
(baxmun, 2003, 675. 0.)

? Parhuzam kinalkozik itt Sklovszkij gondolataval,
miszerint ,,a kéz képes megtenni azt, amit a szem
még nem latott. A kéz tanitja fejet. A regényird irni
tanul, ha igazan ir6. Es a megiras folyaman tesz szert
a témara, valami Ujat hoz létre.” Az iras eszerint
olyan testi gesztusként mutatkozik meg, amely soran
a gondolat belsd, hang nélkiili artikulaciojat a kézzel
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valo cselekvés valtja fel (ILlknosckuii, 1981, 153. o.,
sajat forditasom — S. H. G.). V6. Marina Cvetajeva
(idézi: Nagy, 2004, 415. 0.) megjegyzésével a kéz és
a ful kapcsolatarol: ,,Hagyni, hogy a fiilink halljon, a
keziink fusson [amikor nem fut, a/ljon”]. ,,A fiil igy a
szellemet és intellektust helyettesitd felsobb instancia
lesz, irja Nagy Istvan (2004, 415. o.), amely kontrol-
lalja a kezet, mivel az csak azt irhatja le, amit a hal-
las jovahagy. Amikor az ihlet cserbenhagyja a koltot,
akkor — igy Cvetajeva — »a kéz megelézi a hallast«.”

' A szerzé és a hds cimii miirdl van szo, vé. Bahtyin
(2004).

" Erdemes dsszevetni Marina Cvetajeva (idézi: Nagy,
2004, 417. o0.) koltéi felfogasaval Rilkével kapcsolat-
ban: ,,Nem lehet a Iényeget feltarni, ha kiviilrol koze-
litink hozza. A 1ényeget csak a 1ényeg tarja fel, beliil-
rol, beliil, nem a tanulmanyozas, hanem a behatolas.
Ko6lesonos behatolas. Hagyni, hogy a dolog belénk
hatoljon, és ezaltal mi is belehatoljunk.”

"% A ritmus szerepérél 1d. apuno (2004, 470. 0.). Vo.
Jurij Tinyanov (Twinanos, 1965, 181. o., sajat fordita-
som, S. H. G.) szavaival a ritmus szerepér6l: ,,Vajon
nem a koltd organikus érzésében érdemes-e keres-
niink a ritmus forrasat? A kolt6 artikulalja (articule) a
verseit, a sajat hallasa szamara mondja ki, mely itél a
ritmus fel6l, de nem megalkotja azt. Ha pedig a kolté
néma lenne, minden hangot a kilégzés erdfeszitése
prezentalna a szamara, melyet a hangokat eldallitd
szervek mozgasa hoz létre.”

" Az a gondolat, miszerint a ritmusban artikulalodé
sz6 visszaforditja a beszél6t onmagahoz, nyilvanva-
l6an Humboldtot idézi. Humboldt (1985, 98. 0.) meg-
fogalmazasa szerint az artikulalt hang, a sz6 lekiizdi a
szubjektum-objektum ellenallast, hiszen azaltal, hogy
,,az ajkakon keresztiil utat tor maganak, produktuma
visszatér a besz¢ld fiiléhez”. Jerzy Faryno (@apuno,
2004, 470. o., sajat forditasom, S. H. G.) a ritmusnak
ezt a funkciojat az autokommunikéciora valo képes-
ség létrejottében jatszott szerepe feldl ragadja meg:
,Ha a befogadot két allapotra bontjuk — a ritmikus
kozleménnyel valo taldlkozas el6tti mentélis és sze-
mantikai allapotra, és egy masikra, amely a kozle-
ménnyel vald kontaktus soran alakul ki —, akkor a
masodik allapotra ugy kell tekinteniink, mint a befo-
gadd mar meglévo képzeteinek (szemantikai készle-

ség Onatalakitasaként értékelhetiink.”

76 példa lehetne a ritmusnak az alkotd/befogado
szubjektivitas kdzvetlenségében jatszott szerepére és
egyidejli szemantizalodasara a ritmikus hangismét-
16dés, azaz a rim befogadasa, melyet Kosztolanyi
(1999, 475. o.) érzékletesen mutat be egy Arany-rim
(elillant/visszacsillant) kapcsan. Itt csak a konkluzi-
ot idézem: ,Nyilvanvalo, hogy aki a verset irta, az
alkotas lazaban lelte meg az Gsszecsengést, s az olva-
80, aki a verset hallgatja, szintén az Osztonével, egy
masodperc alatt ragadja meg, tisztazza, élvezi azt,
amit most a rim vegyi elemzése kideritett.”

A forditast egy-egy ponton modositottam az ere-
detivel valo egybevetés alapjan (vo. baxmumn, 2003b,
317. 0.).

'® Gadamer (1994, 133. 0.) — Bahtyinhoz hasonléan
— hangsulyozza: ,,A sz6 a kolt6i szoban valik teljes-
sé — és 1ép be a gondolkodd gondolkodasaba.” Ld.
tovabba: ,,A hangzas teriiletén ezen eszk6zok az id6-
meérték (metrum) szélséséges alakjaitol és a rimtdl
az olyan hangalakzatokig terjednek, amelyek a tuda-
tos észlelhetdség hatara alatt maradnak, és ezenki-
viil tobbé-kevésbé siirin at vannak szdve alapvetéen
kifejezhetetlen értelmi kételékekkel. Ami igy létrejon
és amelyben vilagosan kirajzolodik a koltéi nyelv
alapvet6 koherencidja, az az, amit Holderlinnel szol-
va hangnak (7on) nevezek.” (Gadamer, 1994, 133. 0.)

Ld. pl.: ,,A szo6 tehat csak az irodalmi szévegben
csupan a kimondottat prezentalja, hanem — megmu-
tatkoz6 hangzasvalosagaban — onnénmagat is. [...]
Mig az egyéb beszédnél az értelemre valo elérefutas
a meghatarozo, oly modon, hogy a beszéd érzékelé-
se folyaman hallasunkat és olvasasunkat teljesen a
kozolt értelemre iranyitjuk, addig az irodalmi szo-
vegnél minden egyes sz6 onmegmutatkozasa hang-
z6ssagaban kapja meg jelentéségét, a beszéd hang-
zasdallamanak pedig éppenséggel még arra nézve is
jelentésége van, amit a szavak kimondanak. Saja-
tos fesziiltség keletkezik a beszéd értelemiranya és
megjelenésének onprezentacidja kozott.” (Gadamer,
1993, 34. 0.)

"% Az alakzatok, melyekre hivatkozunk, az én és a te,
nem mint alakzatok/alakok (figure) értendéek, hanem

(Benveniste, 2002, 60—61. 0.)

' Mint ismeretes, Humboldt (1985, 85-90. 0.) a nyel-
vi forma absztrakt felfogasaval szemben a ,nyelv-
alkotas valamely modszerét” latja a forma legkisebb
elemében is. A forma szerinte nem mas, mint , teljes-
éggel individualis torekvés, amelynek segitségével
egy nemzet a nyelvben érvényt szerez a gondolatnak
és az érzésnek.” Valamint ,,a forma nem mas, mint az
egyes vele szemben anyagnak minésiild nyelvi ele-
mek szellemi egységben valo felfogasa”. A bahtyini
jelentésteli hang” fogalma minden bizonnyal meg-
felel ezeknek a meghatarozasoknak.

% Az orosz szoszemlélet hagyomanyarol 1d. Seifrid
(2005).

' 1dézem Eichenbaumot: LIsmeretes I. I. Panajev
beszamoldja arrol, mennyire bamulatba ejtett Gogol
a jelenlevoket, amikor beszélgetésbol kozvetleniil
jatékba csapott at, ugyhogy bofogését és az azt kisérd
szavakat valodinak vélték [...] Gogol mesterien olva-
sott fel. [...] A diktalas patosza, emlékszem, még
sohasem ért el ilyen magas fokot Gogolnal, teljesen
megolrizte miivészi természetességét, és az egyik
résznél (Pljuskin kertjének leirasa) Gogol még fel is
allt a karosszekbol, ...és biiszke, szinte parancsolo
taglejtéssel kisérte a diktalast.” (Eichenbaum, 1974b,
60-61. 0.) A diktalas patosza, a versmértékben el-
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adott proza, a taglejtés, a fejrazas és egyéb testi gesz-
tusok nyilvanvaldan az alkoto, formateremt6 aktivitas
atélésének kiilonbozé modozati, amikor is a szerzd
beliilre” keriil. Hasonlérél szamol be Sztrahov (idézi:
Tinyanov, 1981, 51. 0.) Dosztojevszkij artikulacioja
kapcsan: ,,Jobb kezét mereven lefelé nyujtotta, valo-
szinlileg azért, hogy visszafogja a gesztikulalastol,
hangja kialtassa erdsédott.” Majd hozzateszi: ,,Valo-
sziniileg az ellentétekre épiild intonacionak ez a saja-
tos szerepe tette lehetové, hogy Dosztojevszkij follba
mondja regényeit. Ezért jellemz0 a levélforma, amit
hasznalt: egyrészt minden levelet az el6zonek kell
kivaltania kontraszthatas alapjan, masrészt sajat ter-
mészetébdl fakadéan mindegyik a kérdd, a felkialto
és a lelkesit6 intonacio ellentétképzd valtakozasat tar-
talmazza.” (Tinyanov, 1981, 51. o., kiemelés az ere-
detiben, S. H. G.)

*Ebbél a gondolatbél fejti ki Tinyanov (1981, 45.
0.) a ,,szomaszk” ¢és a ,testalkat-maszk” terminuso-
kat: a metafora maszkka alakul, a dologi metafora
szomaszkka stb.

» Az olasz nyelv koltdi sajatossagait Mandelstam
(1992b, 84-85. 0.) egyuttal a hangképzés sajatos testi
ismérvében véli megtalalni: ,,Amikor tanulni kezdtem
az olasz nyelvet, és egy kicsikét megismertem hang-
tanat meg a verstanat, egyszeriben rajéttem, hogy a
beszédtevékenység stulypontja athelyezodott: koze-
lebb az ajakhoz, a szaj kiilsejéhez. Egy csapasra nagy
becsiilete lett a nyelv hegyének. A hang a fogak zarja
fel¢ iramlott. Es meglepett még valami: az olasz fone-
tika gyermekdedsége, tiindéri kolykossége, kozelsége
a csecsemo csacsogasahoz: valami Gseredeti dadaiz-
musa.” Ld. tovabba az Isteni Szinjaték kapcsan az
artikulacio testi metaforikajarol: ,,Itt Gj kapcsolat tarul
fel; az evés és a beszéd. A szégyenletes beszéd visz-
szafordithato, és vissza nem fordithatdo csamcsogas,
a harapas, a bofogés, a kérddzés felé. Az evés meg a
beszéd artikulacioja csaknem egybeesik.” (Mandels-
tam, 1992b, 118. 0.)

**Ezért van, irja Mandelstam, hogy a miivelt, am 6reg
mester, Brunetto Latini olyan ifjuként jelenik meg,
aki gyorsabban szalad tanitvanyainal, és gy6z a vero-
nai futéversenyen.

> A testiség mozzanatai atszovik Mandelstam koltdi
esszéinek vilagat, lasd példaul: ,,A képzeteket nem-
csak a tudat objektiv realitasaként lehet vizsgalat tar-
gyava tenni, de emberi szervekként is, pontosan ugy,
ahogy a majat és a szivet”. Uo. 24. Mint irja, egy
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olyan ,,organikus poétika” létrehozasan kisérletezik,
amely ,,biologiai jellegii, amely megsziinteti a kanont
az organizmus egyfajta belsé kozelitése jegyében, és
fel van vértezve a biologia-tudomany minden ismér-
vével.” Uo. 24-25. A képzetnek egy testrésszel, belsd
szervvel valo azonositasa igen kozel all a bahytini
groteszk test koncepcidjahoz.

6 Versei vilagaban is a szerelemben torténd eggyé
valast, a testi-lelki contangiot a jelentéses kézmoz-
dulat és az emberi hang kovetkezetes egyiitt szere-
peltetése jellemzi. A tapintasos kommunikacioban
az emberi test révén érintiink: a Masik megértésében
a kozvetitd formak kiiktatodnak. [...] Uo. Ld. még:
,.Cvetajevanal a »beszéd fizikai oldala« [...] hattérbe
szoritja a sz6 denotatumat, ez az észlogikan tali nyelv
(zaum) nala nem a véletlen részletekben és a felszi-
nen szervezi a szoveget, mint a futuristaknal, hanem
a versbeszédbe i1t belsé taglejtés az a kinetikus alap,
amire a szinte testileg érzékelhetd ritmikus szoveg
éptl.” Uo. 419. Kiemelés az eredetiben.

27Pilinszky (1999) egész szovegét atszovi a mozgas-
ban 1évo test hasonlata: ,,A vers, vagy mondjuk gy,
az ihlet izgalma az inditas pillanataiban a startvonal-
ra kuporodo futd izgalmahoz hasonl6 nalam [...] a
palya, a vers palyaja szinte magatol huz eldre, csak
arra kell vigydaznom, hogy el ne vétsem a lépést, a
vers folszabaditdé 6romét s a szigoru versszabalyokat
egy kozos élményben élem at, szinte — mint mar mon-
dottam — az egész fizikumommal.”

% Gumbrecht, mint ismeretes, annak a gondolatnak a
megalapozasara tesz kisérletet, miszerint a jelenlét,
a vilag dolgai és az emberi test kozotti fizikai kol-
csonhatas ugyanannyira meghatarozo6 eleme a miial-
kotasok megtapasztalasanak, mint az értelmezés.
Gondolatmenetének kifejtéséhez lathatéan beépiti
a karneval koncepciojat: ,,Ha a jelentéskulturaban a
mindennapi interakciok komolysaganak belsé ellen-
téte a jaték és a fikcio, a jelentéskulturak mindig
fel kell, hogy fliggesszék magukat, — egy pontosan
kimért id6tartamra —, ha egy kivételnek akarnak
helyet adni a kozmologiai alapt életritmusban. Erre
a konstrukciora utalnak a karneval metonimikus
fogalmaval a Mihail Bahtyin inspiralta tudésok.”
(Gumbrecht, 2010, 74. o.) Bahtyintdl természetesen
tavol all, hogy a jelentéskulturaval és a hermeneuti-
kai értelmezésfogalommal szembeallitsa a jelenlét
kulturajat: 6 a szo és a test fizikai és szellemi egysé-
gét hangsulyozza, a jelentésteli hang eléallitasanak
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Miért nem érti egymast
sziilo és pedagogus?

Tanulmdnyunkban a sztilok és pedagogusok kézotti kommunikdcio
gyakorisdagdrol és mindségerol lesz szo. Idedilis esetben a ket fél
egymds partnere abban, hogy a gyermek minél boldogabb és
sikeresebb felnotté vdljon. S bar a célban egyetértenek, az odavezeto
eszkozbkben mdr gyakran nincs egyetértés. A sztilok és gyerekek
beleszoldsi jogai a rendszervdltds utdn egy idore kiszélesedtek,
Jelenleg viszont a pedagogus szakma csdkkend presztizsét részben az
un. laikusok helyrerakdsdval igyekeznek novelni. De bdrhogyan is
sziikiti vagy szélesiti a szabdlyozds a sztilok jogait, igazdan
eredményes oktalds csak ott zajlik, ahol a pedagogus és sziilo
tandemben tamogatja a tanulok fejlodését. Ehhez pedig
nélkiilézhetetlen, hogy okos partneri viszonyt tudjanak egymdssal
letesiteni. A tanulmdny egy viszonylag friss online sziiloi felmérés
mellett bemutatja az ezen a téren eddig sziiletett kutatdsi
eredményeket és nemzetkozi jo gyakorlatokat is.

A sziil6kkel valé kapcsolatra szant idé

az arra forditott idére két modon is rakérdezett: kozvetleniil a tanar 6nbevallasan

keresztiil, valamint két héten at tartd online naplozassal. A két adatforrast 6ssze-
hasonlitva szembetiind, hogy a pedagogusok bizonyos tevékenységeket alul-, masokat
pedig feliilbecsiiltek. Ez minden bizonnyal nem fiiggetlen attol, hogy mely tevékenysé-
geket érzik terhesnek, hiszen ezeket vagyunk altaldban hajlamosak tilbecsiilni. A peda-
gbgusok a naplozas alapjan tobbet vannak a gyerekekkel és pedagdgustarsaikkal is, mint
azt maguk gondoltak, viszont a sziildkkel valo kapcsolattartasuk iddtartamat alaposan
feliilbecsiilték (mint ahogy az orakra valo felkésziilést és az értékelést is) (1. abra). Ennek
az lehet a magyarazata, hogy ez utobbi tevékenységeket kissé megerdltetobbnek, farasz-
tobbnak érzik, mint a gyerekekkel és a kollegakkal végzett munkat.

ﬁ Pedago6gus2010 idédmérleg-vizsgalat a pedagdgusok kiilonbdzo tevékenységére €s
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1. dbra. A heti munkaterhelés (munkanapok, 60 perces ordaban) tevékenységstuktirdja
a tanitott osztaly tipusatol fiiggden, 2010 (forrdas: Lannert, 2010a)

A sziilokkel valo kapesolat haritasanak tendencidja abbol is kidertil, hogy ezt a feladatot
leginkabb a vezetd latja el. A sziilokkel vald kapcsolat iddtartamat annal hosszabbnak
érzékeli a pedagogus, minél nagyobb problémat jelent szamara a munkaterhelés mérté-
ke, illetve annak egyenetlen eloszlasa. Akiknek ez utdbbiak kiilonds gondot jelentenek,
majdnem két és félszer hosszabbra becsiilték a sziilokkel valo kapcsolattartasuk idotar-
tamat, mint ahogy ezt a naplé alapjan megallapithato konkrét szamok mutatjak (1. tabla-
zat). Természetesen a sziilokkel valo kapcsolattartasra szant id6 nem egyenletes, erdsen
fiigg attdl is, hogy van-e az adott héten sziildi értekezlet vagy fogadoodra. Ezt figyelembe
véve is ugy véljiik, hogy a valdsag és annak képzete kdzotti szignifikans kiilonbség és
ennek Osszefiiggése a pedagdgus problémaérzetével azt jelzi, hogy a sziilével valo fog-
lalkozas inkabb terhet jelent szamara, mint a munkajat segit6 feladatot.

1. tablazat. A sziilékkel toltott idé (6ra) a hét 6t munkanapjan a fékérdéiv és a naplé alapjdin
a munkaterhelés nagysdagaval és eloszlasaval valo elégedettség fiiggvényében, 2010

Munkaterhelés nagysdga Munkaterhelés aranytalan eloszldsa

Naplo | Fékérdoiv N Naplo Fékérdoiv N
Egyaltalan nem probléma 1 0,38 0,80 142 0,42 0,84 228
2 0,40 0,98 240 0,46 0,91 366
3 0,48 0,86 594 0,53 0,87 677
4 0,57 0,90 674 0,49 0,96 558
Nagyon nagy probléma 5 0,45 1,04 603 0,45 1,07 410
Osszesen 0,48 0,93 2253 0,48 0,93 2239

Forras: Lannert, 2010a
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Az iskola feladatai a kozvélemény és a pedagégusok szerint

Az iskola feladatait illetéen szamos kérdésben hasonldan a pedagogusok felfogasa és a
kdzvélemény, egyes teriileteken azonban jelentds kiilonbségek mutatkoznak.! Az OKI,
OFI, majd a TARKI altal végzett oktatasiigyi kozvéleménykutatdsok adatai alapjan azt
mondhatjuk, hogy a sziil6k és pedagdgusok altalaban egyetértenck abban, hogy a sziil6-
nek joga van megvalasztani az iskolat a gyereke szamara, valamint hogy az iskolanak az
étkezést és a napkozi ellatast is biztositania kell.

Viszonylag magas a feln6tt lakossag (55 szazalék) és a pedagogusok kozt (63 szaza-
1€k) azoknak az aranya, akik szerint nagyobb fegyelemre van sziikség az iskoldban. Ez
Osszecseng azzal a ténnyel, hogy sem a lakossag egésze, sem a pedagdgusok nem tartjak
az iskola fontos feladatdnak a versenyszellem erdsitését, a fogyasztoi tudatossag ndve-
1ését, a szexualis nevelést, a politikai-allampolgari nevelést és a jatékot (Lannert, 2012).
Konszenzus van tehat abban, hogy az iskolanak szigorti, komoly, a tanulasra fokuszalo
helynek kell lennie. Zardjelben megjegyezziik, hogy a PISA vizsgéalatok eredményei azt
mutatjak, hogy a gyerekek éppen jatékos, kreativ és motival6 kornyezetben tudnak job-
ban tanulni, azaz ugy tiinik, a felndttvilag szigoru iskolaképe nem segiti az iskola ered-
ményességének javulasat.

Szignifikans eltérés mutatkozik azonban néhany lényeges kérdésben. A lakossag tobb-
sége (68 szazalék) szerint az iskolanak elsésorban szakmahoz kell juttatnia a tanuldkat,
mig a pedagdgusok nagy része (bar nem a tobbsége: 41 szazalék) véli tigy, hogy minél
nagyobb miiveltséghez kell juttatni a gyerekeket. 1990-hez képest itt érzékelni a legna-
gyobb elmozdulast a lakossagi attitlidokben.

Elgondolkodtato jelenség, hogy bar a sziil6 jogat a szabad iskolavalasztashoz senki
nem kérddjelezi meg, az oktatasi kérdésekben kevésbé adnanak nekik beleszolasi jogot.
Kiilondsen igaz ez a pedagdgusokra: a lakossaghoz képest joval kisebb aranyban (15 és
30 szazalék) gondoljak, hogy a sziildknek is lehetdséget kell adni arra, hogy beleszdlhas-
sanak az oktatas tartalméanak kialakitasaba (2. tablazat).

2. tablazat. Az oktatdssal kapcsolatos attitiidok valtozasai (az adott allitassal egyetérték %-a)
1990-2012 kozott (lakossag) 2012-ben (pedagogus)

Allitas 1990 | 1995 | 1999 | 2002 | 2005 | 2009 | 2012 | 2012
peda-
gogus

1. A sziilének joga van arra, hogy a gyerekét
abba az iskoldba irassa be, amelyiket a
legjobbnak tartja. 67,3 | 89,2 | 82,8 | 84,4 | 74,5 | 76,2 | 72,4 | 772

2. Mindenki adja a gyerekét abba az iskolaba,
amelyiknek a korzetébe tartozik, kiilonben

csak a kivaltsagosak gyerekei keriilnek a jobb
iskolakba. 29,1 | 9,1 | 14,8 | 12,8 | 22,4 | 20,9 | 244 | 22,0

Nem tudja 3,5 L7 | 24 | 28 | 31|29 | 33 0,7

1. Az iskolanak elsésorban az a feladata, hogy
jO, biztos szakmat adjon a gyerek kezébe, nem
elégedhet meg a miiveltség gyarapitasaval. 47,7 | 49,2 | 54,7 | 54,6 | na. | n.a. | 67,8 54,5

2. Az iskolanak elsGsorban az a feladata,

hogy minél nagyobb miiveltséghez juttassa a
gyerekeket, és nem az, hogy erre vagy arra a
szakmara felkészitse Oket. 46,4 | 41,4 | 39,6 | 37,3 | n.a. | na. | 27,1 41,3

Nem tudja 5,9 9,2 5,8 81 | na. | na | 51 43
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Allitas 1990 | 1995 | 1999 | 2002 | 2005 | 2009 | 2012 | 2012

1. Az iskolaknak a tanitas mellett az étkezést, a
napkdzi ellatast is biztositaniuk kell. 67,6 | 82,2 | 83,8 | 83,0 | n.a. | n.a. | 69,7 71,0

2. Az iskolaknak a tanitassal kell foglalkozniuk,
az egyéb szolgaltatasok biztositasa nem az
iskola dolga. 29,0 | 145|139 | 142 | na. | na. | 27,6 | 27,9

Nem tudja 34 | 32| 23| 28 | na. | na | 2,7 1,1

1. Az iskolakban a mainal szigorubb nevelést
kellene adni, nagyobb fegyelmet kellene
kovetelni. 51,0 | 45,0 | 48,4 | 52,9 | n.a. | n.a. | 55,8 63,1

2. A nagyobb szigortsag és tobb fegyelem
helyett a gyerekekre valo jobb odafigyelésre és
tobb tapintatra lenne sziikség. 46,0 | 49,7 | 47,1 | 44,1 | n.a. | na. | 39,6 35,0

Nem tudja 3,0 5,3 4,5 3,0 | na. | na. | 4,6 1,8

1. A pedagogusok a szakemberek, az 6 dolguk
eldonteni, hogy mit, hogyan tanitsanak, ebbe a
szlilok se szoljanak bele. 65,7 | 63,5553 | 62,5 | na. | na. | 64,3 86,1

2. A sziiléknek is legyen lehet6ségiik beleszolni
abba, hogy mit és hogyan tanitsanak az
iskolaban. 30,8 | 31,9 | 39,5 | 33,6 | na. | na. | 30,9 | 135

Nem tudja 35| 46 | 52 | 39 | na. | na. | 49 0,4

Forrds: Balazs, Kocsis és Vago, 2011; Lannert, 2012

A feltett kérdés: ,,Most egymassal szembendlld véleményeket fogok felolvasni Onnek.
Kérem, mondja meg, a kettd koziil melyikkel ért inkabb egyet. Lehet, hogy néha nehéz
lesz valasztania, mégis probalja meg eldonteni, hogy melyik vélemény all kdzelebb
Onhoz!”

A sziilo-pedagogus kommunikdcio elsésorban
nok kozotti kommunikdcio

Ahogy a pedagogusok kozt tobbségiikben ndket taldlunk, a tanarokkal érintkez6 sziil6k is
els@sorban nok, anyak. Fehér hollo a sziildi értekezleteken az apuka, az iskola és a gye-
rekek vilagat a férfiak kevésbé érzik magukénak. A sziiloket €s pedagogusokat egyarant
megcélzd 2013-as kutatasunk (errdl lasd a keretes irast) valaszadéinak zome is né volt.
Az orszagos aranyt tekintve a kérddivet joval nagyobb aranyban toltotték ki anyak, mint
apak (csak 7 szazalék volt férfi, mikozben a teljes népességben az arany megkozeliti
az 50 széazalékot). Habar a pedagogusi elndiesedett szakma (80 szazalék a ndk ardnya),
elgondolkodtato, hogy itt is a férfi pedagdgusoknak csak a fele toltotte ki a kérddivet az
orszagos aranyokhoz képest (20 szazalék helyett 10—12 szazalék). Tehat a férfi pedago-
gusok fele aranyban, a nem pedagogus apak viszont csak egynyolcad aranyban szerepel-
nek a vizsgalt mintaban.
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Egy a kozelmultban, a témaban lefolytatott online felmérés sajatossagai

Néhany sziiloket megszolitani kivano civil szervezet és vallalkozas elhatarozta,
hogy nem varva az amigy sem arado kutatasi palyazati pénzekre, sajat erdbol fel-
mérést végez a pedagogusok és sziilok kommunikacidjarol. Az online kérddivet a
T-TUDOK ¢s az OFOE munkatarsai allitottdk dssze, magat a kérddivet elsdsorban a
Babanet, a Koloknet és az OFOE olvasoi kozt terjesztették 2013 nyaran, de segitet-
tek a terjesztésben az egyéb sziildszervezetek is, mint — tobbek kdzott — az Eurdpai
Sziilok Magyarorszagi Egyesiilete.

A kérdéivet majdnem 1500 £6 toltotte ki (1469). A minta 40 szazaléka csak sziil6,
60 szazaléka pedagogus, fele osztalyfonok. A valaszadok nagy tobbségének (92
szazalék) van gyereke, akiknek kétharmada (68 szazalék) a vizsgalat idején is koz-
nevelési intézménybe jart. (7 szazalékuk gyereke még nem volt dvodas, 27 szazaléké
egyetemista vagy dolgozik). Az egész mintaban atlagosan két gyereke van a valaszo-
l6knak. Az osztalyfonokdk a legidésebbek (40—60), a tanarok fiatalabbak (30—50), a
sziilok a legfiatalabbak, tobbségiik a harmincas éveiben jar.

Egy online felmérés természetesen nem tudja biztositani egy kérdezobiztossal
végzett felmérés reprezentativitasat, de a felmérés fokuszat jelentd kérdést tekintve
mindenképpen sok hasznos informaciot hordoz. Egyrészt bizonyos elvarasoknak
igy is megfelel a minta, hiszen a benne szerepld pedagdgusok kormegoszlasa meg-
egyezik az orszagos aranyokkal, a sziilok esetében pedig elsdsorban a sziil6koraakat
reprezentalja a felmérés (60 szazalékuk a harmincas éveiben jart). Iskolazottsag és
lakohely alapjan a valaszolé nem pedagogus sziilok iskolazottsaga magasabb az
orszagosnal (44 szazalék diplomas, 40 szazalék érettségi, 14 szazalék szakmunkas,
2 szazalék 8 altalanos), €s a telepiiléstipust illetden budapesti f6lény tapasztalha-
té6 a mintaban, mikoézben a kozségben lakok alureprezentaltak. A megye szerinti
elhelyezkedést tekintve a borsodiak, szabolcsiak alulreprezentaltak, de nem dramai
mértékben.

A minta természetesen torzit olyan értelemben, hogy elsésorban varosi (de orsza-
gosan megfelelden teritve), az internetet hasznald pedagogusok és sziilok toltottek
ki a kérddivet. Raadasul valoszintileg a legaktivabb sziiloket és pedagogusokat
sikeriilt megtalalni. Ez két irdnyban torzithat az orszagos képhez képest, a vala-
szolok egyrészt feltételezhetden az atlagnal aktivabbak a kommunikacid terén,
masrészt éppen ezért valdsziniileg kritikusabbak. Jol ismert tény, hogy a kevésbé
iskolazottak kevesebb elvarast tamasztanak az iskola irant, és annak vilaga viszony-
lag tavol all toliikk. Ugyanakkor éppen ezen tajékozatlansag miatt is kevésbé illetik
kritikaval az intézményt. Ugyanakkor, ha a pedagdgus-sziil6 kommunikaciorol
akarunk valami 1ényegeset megtudni, azt leginkabb azoktél tudhatjuk meg, akiknek
van errdl valamilyen tapasztalata, és készek a valaszadasra. A kutatas eredményei
valdszintileg a jéghegy csucsat jelentik, de arra mindenképpen alkalmasak, hogy
kijeloljék a témahoz kapcsolodo tovabbi vizsgalodasok f6 hangsulyait.

A sziil6k és pedagogusok kozotti kommunikacié gyakorisaga és jellege

Az online vizsgalat adatai azt jelzik, hogy a sziilok tobb, mint fele egyaltalan nem ¢él a
létez6 kommunikacios formak tobbségével. Emellett csak negyedévente, legfeljebb fél-
évente keriil sor kozottiik kommunikéciora, a sziilok és pedagdgusok kapcsolata tehat
nem mondhaté intenzivnek (lasd 2. abra). A kommunikacié tobbnyire kimertil a sziil6i
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értekezlet — ellendrzé — fogaddora harmaséaban. A legaktivabb kommunikalo a pedago-
gus mint pedagogus, 6t kdveti a pedagdgus mint sziilo, és a sort a nem pedagogus sziild
zarja valamennyi teriileten.

Kommunikacié gyakorisaga formanként (minden sziil6, akinek van iskolas gyereke) N=620

Postai Gt szUl6ként

Vezetékes telefon szllokeént
Csaladlatogatas szilékeént

Zart facebook szlloként
Kapcsolattartas facebookon sztiléként
Elektronikus naplé sztléként

1@Soha
2@ Néha
3 OLegaldbb negyedévente

Szulék szamara rendezvény szuléként
Internetes levelezolista szloként

Email szUlékent

Gyerekkel, szulével k6zos program szuléként
Mobiltelefon szUléként

Fogadoora szllékeént

Ellenérzé szulékent

Szuldi értekezlet szuloként

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

2. abra. Kommunikdcio gyakorisaga formanként (minden sziil6, akinek van iskolds gyereke, n=620)

Erdekes, hogy bar a legtobbet emlitett forma a sziilok korében a sziilsi értekezlet és a
leggyakrabban hasznalt forma az ellendrzd, a leghasznosabbnak mind a pedagogusok,
mind a sziilok a fogadoodrat tartjak. Ennek elonye elsdsorban a személyes kapcsolat
lehetdségében rejlik. Hiszen a sziil6i értekezlet csoportos talalkozo, ahol dominal a fron-
talis forma, kevés az interakcid, és meglehetésen sok az iiresjarat. Altalanos tapasztalat,
hogy a sziilok tobbségét leginkabb a sajat gyereke érdekli, kevés figyelmet forditanak
az osztaly egészének problémaira, pedig az iskolai osztaly mint szocializalo kozeg rend-
kiviil fontos, foleg a serdiild korti didkok életében. A serdiilok tobbsége a sziileit sem
tajékoztatja az osztalya ¢letérél, amivel sajnos az osztalyfonoki szerep erodalodasaval a
pedagdgusok sem torddnek kellé mélységben. Ennek kdvetkeztében az osztalyban mint
kortarscsoportban rejlo nevelési lehetdségek is figyelmen kiviil maradnak. Vannak olyan,
els6sorban alternativ iskolak, ahol csoportos beszélgetés formajaban torténik az oszta-
lyért felel6s pedagdgus és a sziilok talalkozoja (ilyen példaul a Waldorf-iskola, ahol nem
szil6i értekezleteket, hanem Un. sziil6i esteket tartanak), de ez a forma meglehetdsen
ritka.

A hagyomanyos ellendrz6 funkciojat egyre tobb helyen atveszi az elektronikus naplo.
Nagyon kiilonbdz6, hogy akar offline, akar online formaban mirdl térténik tajékoztatas, és
hogy ezt a sziilok miként fogadjak, illetve egyaltalan figyelemmel kisérik-e ezt. Az ellen-
Orz0 1étérol a sziilok altalaban tudnak, hiszen az az 6 diakkorukban is hasznalatban volt.

Az online formak terjedése sok mindent megvaltoztat, de se nem javit, se nem ront
a kommunikaci6 szinvonalan, megérzi az alaphelyzetet, csupan a formak tarhazat gaz-
dagitja, bar hasznossagukat a megkérdezettek altalaban nem értékelik magasra. Hogy a
vezetékes telefon szinte teljesen eltlint a 1atokorbdl, nyilvan a mobiltelefon elterjedésével
magyarazhato.
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Bar viszonylag magas aranyban tartjak a megkérdezettek hasznos kapcsolattartasi for-
manak a gyerekekkel és sziilokkel megvaldsitott kdzos programot, meglehetdsen ritkan
¢lnek ennek a lehetdségével. A pedagdgusok munkaterhelését és a csaladok zilaltsagat, a
sziilok igénybevételét, egzisztencidlis gondjait, szliikre szabott szabadidejét tekintve ezen
nincs okunk csodalkozni.

Az online vizsgalat eredményei is azt mutatjak, hogy minél idésebb a gyerek, annal
kevésbé aktiv a sziilé a pedagdgussal valdo kommunikacidban. Még a korszertibb formak
is inkabb az altalanos iskolaban jellemzok. A kézépfokra szinte teljesen elszemélytelene-
dik a sziil6 és pedagogus kapcsolata. Ezt akar tekinthetnénk az életkorral jaré normalis
folyamatnak, hiszen természetes, hogy egy kozépiskolds mar nem all olyan foku sziild
kontroll alatt, mint korabbi életszakaszaban, itt az ideje, hogy 6 maga is tobb feleldsséget
vallaljon sajat dolgaiért. Ez 6nmagaban mégsem elégséges magyarazat, hiszen a kutatas
eredményei azt mutatjak, hogy az ¢letkor elérehaladtaval fokozatosan romlik a pedago-
gussal valo kapcsolat sziiléi megitélése is. Az 6vodaban még 4,53, altalanos iskolaban
4,14, a kdzépfokon mar csak 3,68 atlagpontszamot ért el a kapcsolat mindsége az otfoku
skalan.

Sziil6-pedagogus kommunikacié iskolatipus
és telepiiléstipus szerinti bontasban

Mig a sziilok elsdsorban az aktivitds foka szerint kiilonbdznek egymastdl a tanarral valo
kommunikacio tekintetében, a pedagdgusok sziildkkel folytatott kommunikéacioja mar-
kansabban strukturalodik.? A pedagdgusok kiilonboznek egymastol abban, hogy modern,
vagy hagyomanyos eszkozoket hasznalnak-e a sziildkkel valo kapcsolattartashoz. Eltér-
nek egymastol tovabba abban is, hogy a személyesebb vagy a személytelenebb kommu-
nikaciot részesitik-e eldnyben.

A modern kommunikécios formak alatt elsésorban az infokommunikécios technologi-
ak adta lehetéségeket értjiik, a hagyomanyos kommunikacios formakhoz sorolhatok az
olyan hagyomanyos és még gyakran hasznalt keretek, mint a fogad6ora, az ellendrzo,
a sziil6i értekezlet és a telefon. (A mobiltelefon valahol a ketté kozott helyezkedik el.)
A személyes kommunikéci6 formai egy kiilon csoportot alkotnak, és a legkevesebb sze-
mélyes és interaktiv kontaktusra lehet6séget add formak, mint a postai ut, vezetékes tele-
fon vagy elektronikus napl6 keriiltek a negyedik csoportba (3. tablazat).

3. tablazat. Kommunikacios formdak csoportosulasa a pedagogusok korében (faktoranalizis)

Kommunikacios forma emlitése alapjan Modern Hagyomanyos Személyes Tartozkodo
Internetes levelezdlista 0,701 0,201

E-mail 0,685 0,151 0,303
Zart Facebook-csoport 0,675 0,156 -0,162
Kapcsolattartas Facebookon 0,632 0,333

Fogaddora 0,725
Ellen6rz6 0,115 0,679 0,136
Sziil6i értekezlet 0,669 0,254
Mobiltelefon 0,325 0,451 0,226 0,42
Gyerekkel, sziilovel kozds program 0,132 0,324 0,693

Sziilék szamara rendezvény 0,221 0,676 0,221
Csaladlatogatas -0,103 0,33 0,597
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Kommunikacios forma emlitése alapjan Modern Hagyomanyos Személyes Tartozkodo
Postai ut 0,709
Vezetékes telefon 0,319 0,596
Elektronikus napld 0,204 -0,39 0,512

Az egyes a kommunikacios formak jellegzetesen elkiiloniilnek telepiilés és iskolatipus
szerint. Minél kisebb telepiilésen tanit egy pedagogus, annal inkabb jellemz6 a személyes
kommunikécio. A személytelen, tartozkodé kommunikacié a nagyvarosokban, a modern
formak Budapesten jellemzik a pedagégusokat (lasd 3. abra).
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3. abra. A kommunikdcios nyalabok telepiiléstipus szerint (pedagogusok, faktorszkor)

A kapcsolattartas formai tipikusan elvalnak aszerint is, hogy melyik oktatasi szakaszban
tanit az adott pedagdgus. Minél idésebb a gyerek, annal személytelenebb a kommuni-
kécio. A személyesebb kommunikacio leginkabb az 6vodapedagdgusokra jellemzo, ami
érthetd, hiszen itt kevésbé vannak jelen a formalizalt kapcsolati formak. Ugyanakkor a
tanitoknal és a gydgypedagogusoknal is megjelenik a személyes kommunikacio, bar az
ovodapedagogusoknal kisebb mértékben. A legkevésbé személyes és interaktiv kommu-
nikacié a kozépiskolai tanarokat jellemzi. Erdekes, hogy a tanitoknal a hagyomanyos
formak is erételjesen jelen vannak (lasd 4. abra).

22




Lannert Judit — Szekszardi Julia: Miért nem érti egymast sziil6 és pedagogus?

0,8

06

04

02

1 @Modern
— 2 @ Hagyomanyos

-0,2

-04

-0,6

1 ped tanité Itisktanaf

30Személyes
4 OTartézkodd

ki k tarjar ped

4. abra. A kommunikaciés nyalabok a pedagogus végzettsége szerint (pedagogusok, faktorszkor)

Az osztalyfénokoknél dominalnak a
hagyomanyos formak, a szaktanarok-
nal pedig inkabb a személyes, illetve
modern kommunikacios eszkoézok.
Erdekes médon nem kiilonbozik a
kommunikéacié moddja a pedagogus
életkora szerint, tehat nem jellemzo,
hogy a fiatalabbak gyakrabban hasz-
nalnak a modern kommunikacios esz-
kozoket. Varatlan eredmény, hogy a
fiatalabbak a személyes kommunika-
ciot tekintve az id6sebb pedagdgusok
mogott maradnak.

Ennek tobb magyarazata is lehet.
A fiataloknak esetenként nincs még
elég onbizalmuk ahhoz, hogy a szii-
16vel ,,face-to-face” kommunikalja-
nak, a gyakran sajat sziileik korabeli
anyaval, apaval szemben gatlasaik
lehetnek. Sajnos a sziilok egy része is

gyakran bizalmatlan, lekezel6 modon
viszonyul a fiatal, tapasztalatlan

pedagdgushoz.

A TALIS és egyéb pedagdgusvizs-

galatok adatai szerint Magyarorsza-

gon eltéréen a nemzetkozi gyakorlat-

tol az idésebb pedagdgusok nagyobb
eloszeretettel alkalmazzak a korsze-
ribb tanitasi modszereket, mint a fia-

Az online kapcsolat lehetosége a
szakképzo intézményekben, elsésor-
ban a szakiskoldakban azt eredmeé-
nyezi, hogy a sztilo-pedagogus kap-
csolat szinte kizdrolag erre a formd-
ra korldtozodik. Még az oszldalyfonck
is t6bbnyire az elektronikus naplon
dat kommunikdl a sztilével (5. dbra).
Pedig éppen a szakképzo iskoldk és
koziiliik a szakiskoldk azok, ahol a
legtobb gond van a fiatalokkal, legin-
kabb sztikség lenne arra, hogy sziilé
és pedagogus osszefogjon az egyes
didkok jovobeli életiitjanak megala-
pozdsa érdekében. Sok mindenre jok
az infokommunikdcios eszkozok, de
nem potoljdak a személyes kapcsola-
lot, és ezen az uton az igazdn
komoly problémdk nem kezelhetok

kell6 hatekonysdggal.
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talabbak. Nem tudni, hogy ezt az oktataspolitika gyakorta valtozo elvarasai, vagy a
pedagdgusképzés egyenetlensége okozza-e, de mindenképpen felfedezhetjiik ebben az
évtizedek ota tartd kontraszelekcid hatasat a pedagogus palyan.

A vizsgalatunkban résztvevé osztalyfonokok az altalanos iskolaban a személyes vagy
hagyomanyos kommunikacios formakat preferaljak, a gimnaziumokban azonban a
modern kommunikacios csatornak, eszk6zok alkalmazasa altalanosabb. A gimnaziumok-
ban elébb keriilt hasznalatba az elektronikus naplé, mint az altalanos iskolakban, és itt
gyakoribb az is, hogy a sziildkkel val6 kapcsolattartashoz levelezolistakat hoznak 1étre.
Lehet, hogy a kozépfokon elterjedtebbek az 1j infokommunikacios eszk6zok, a kapcsolat
elszemélytelenedését azonban ez feltételezhetéen nem befolyasolja.

Az online kapcsolat lehetdsége a szakképzd intézményekben, elsdsorban a szakisko-
lakban azt eredményezi, hogy a sziil6-pedagdgus kapcsolat szinte kizardlag erre a forma-
ra korlatozodik. Még az osztalyféndk is tobbnyire az elektronikus naplon at kommunikal
a sziilével (5. abra). Pedig éppen a szakképzo iskolak és koziiliik a szakiskolak azok, ahol
a legtobb gond van a fiatalokkal, leginkdbb sziikség lenne arra, hogy sziilé és pedagdgus
Osszefogjon az egyes didkok jovébeli életitjanak megalapozasa érdekében. Sok minden-
re jok az infokommunikacids eszkdzok, de nem potoljak a személyes kapesolatot, és ezen
az uton az igazan komoly problémak nem kezelheték kelld hatékonysaggal.
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5. dabra. A kommunikacios nyalabok az osztaly tipusa szerint (osztalyfénokok, faktorszkor)

Az infokommunikacios eszkozok megitélése
a sziil6k és pedagégusok korében

Az 1j infokommunikacios eszk6zokhoz a pedagogusok kevesebb elditélettel viszonyul-
nak, mint a sziil6k. A sziiléknél nagyobb aranyban tekintik a vilaghalot Gj lehetoségnek,
¢s tartjak a mobiltelefont az oktatasban hasznosithatd eszkdznek. A sziilék majdnem egy-
6tode szerint az internet terjedése megneheziti az oktatast, 84 szazalékuk szerint a mobil-
telefon nem oktatasi segédeszkoz (1asd 4. tablazat). A pedagdgusoknal nagyobb ardnyban
tartjak veszélyesnek a sziilok azt, ha a tanar Facebookon 1ép kapcsolatba a diakokkal.
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Ez a fajta sziil6i konzervativizmus egy sajatos energiatakarékossaggal parosul.
A pedagogusoknal nagyobb aranyban gondoljak, hogy az elektronikus kommunikacio
sok id6t megtakarit, a pedagdgusok ugyanakkor nagyobb ardnyban preferaljak a sze-
mélyes talalkozast. Meglepd modon a pedagdégusok vélekedtek magasabb aranyban
ugy, hogy a tanarnak mindig elérhetének kell lenni a munkaidejében, mig a sziilék
ugy vélik, hogy csak a legsziikségesebb esetben kell személyes érintkezésbe 1épni a
pedagogussal, erre a célra elegend6 személyes lehetdség a sziil6i értekezlet és a foga-
doora.

Elgondolkodtato, hogy a megkérdezett sziilék tobbsége rendjén valonak tartja, hogy
a Facebookon kdvesse gyereke tevékenységét, annak tudta nélkiil. Tehat ugyanazok a
sziilok, akik a személyes kommunikaciora nem akarnak id6t pazarolni, nem sajnaljak az
id6t a ,,kémkedésre”. Ugyanakkor nem igénylik a személyes talalkozot a pedagdgussal,
aki pedig informalni tudna 6ket fiuk-lanyuk iskolai ¢életérdl, és partner lehetne gyerekiik
megismerésében is.

4. tabldzat. Az vj infokommunikdcios formdkkal kapcsolatos vélemények
(az ,,inkabb igen -t valaszolok aranya)

Ofé | Tanar | Sziilé

A vilaghalo lehetdség. 84 85 80
Internet elterjedése megneheziti az oktatast. 14 10 18
Kozosségi oldal feliiletessé tesz. 84 82 83
Kozo6sségi oldal mélyiti a tarsas kapcsolatokat. 14 13 14
Veszélyes, ha a tanar a Facebookon at 1ép kapcsolatba a diakkal. 38 39 43
A tanar pontosabb képet kap a Facebookon a diakok vilagarol. 60 54 53
A sziilonek jelen kell lenni a Facebookon, hogy figyelhesse a gyereke érdeklédését. | 59 57 63
A sziildnek nem szabad a gyerek tudta nélkiil kdvetni Facebookon az életét. 36 37 34
A mobiltelefon nem oktatdsi segédeszkoz. 75 77 84
A mobiltelefon hasznos segité a tanulasban. 24 19 13
Sok iddt megtakarit az elektronikus kommunikacio. 35 34 43
Az elektronikus kommunikéacié nem helyettesiti a személyes talalkozast. 64 61 54
A sziiloknek aktivabban kell részt venni az iskola életében. 82 78 76
Van a sziilének elég gondja, nem szabad az iskola feladataval is terhelni. 15 16 20
A tanarnak mindig elérhetdnek kell lenni a munkaidejében. 62 52 43
A sziil6 csak a legsziikségesebb esetben Iépjen személyes érintkezésbe, erre elég a

sziiloi értekezlet és a fogadoora. 31 40 53

Megoldatlan iskolai konfliktusok

Az egyre inkabb elszemélytelenedd és kitiresedd pedagdgus-sziild kommunikaciot nehe-
zitik a gyerekkel kapcsolatos, gyakran megoldatlan iskolai konfliktusok is. Az online
kérddivben hét megtortént eseteken alapuld szituacioval kapesolatban kértiink megoldasi
javaslatot (lasd 5. tablazat). Torekedtiink arra, hogy a szerepldk kozott legyenek kiilon-
boz6 életkoru: also €s felsd tagozatos, valamint kdzépiskolas fiuk és lanyok is. A torté-
netekben napjaink olyan tipikus problémait vetettiik fel, mint a motivalatlansag, iskolai
erdszak, elhibazott pedagdgus-viselkedés. A megadott valaszvaridciok megfogalmazasa-
nal tgyeltiink arra, hogy hasonlé tipustiak, egymassal dsszevethetok legyenek. Minden
esetben volt lehetdség egyéb megoldast is javasolni.

25




Iskolakultara 2015/1

5. tablazat. Tipikus iskolai problémak

Altalanos iskola

Kozépiskola

1. eset: elsos Kisfit, motivacios probléma

A kisfiam szeptemberben kezdte az els6 osztalyt. Naponta
megkérdezem téle: ,,Hogy érzed magad, mi tértént ma?”
Egy ideig tetszettek a valaszai: ,,Nagyon jo! Es képzeld,
mami...” és mesélt, mesélt mindenfélérél. Egy ideje mar
nem szereti, ha az iskolarol kérdezem. Valaszainak tartalma
is beszikiilt: ,,Ennyi pirosom van, de kaptam feketét is...”
vagy: ,,Sajnos a magatartasom csak valtozo lett.” Ugy
latom, egyre kevésbé szereti az iskolat, pedig még alig
harom honap telt el. Mit tehetek, hogy ne veszitse el teljesen
a kedvet?

5. eset: kilencedikes fit, erészakos
osztalytars

A fiam most kezdte a kozépiskolat. Csendes,
udvarias, érzékeny gyerek. Van egy
osztalytarsa, aki rendszeresen zavarja az oOrat,
majd szlinetben ramutat valamelyik tarsara,
akit aztan az egyik tarsa meggyomroz, arcul
ut, lekop. Tegnap az én fiam volt soron.
Allitolag az iskolaban semmit sem tudnak
tenni.

2. eset: harmadikos kislany, a pedagégus nem
veszi észre

Rettentden idegesitenek azok a talbuzgod anyukak, akik
egész nap bent siindorognek az iskoléban, keresik a tanitd
néni kegyeit. Nyilvan eltartja 6ket a férjiik, nem kell
dolgozniuk. Nem véletlen, hogy az 6 gyerekeik lesznek a kis
kedvencek, 6k nyerik meg a szaval6- meg a jelmezversenyt,
kapjék az ajandékkonyvet, meg a csupa 6tds bizonyitvanyt.
A sziil6i értekezletek is a legrosszabb iddpontban vannak,

a férjem késo estig dolgozik, nekem a két kisebbért kell
mennem az évodaba. Miultkor bementem a fogaddorara, a
tanit6 néni, aki mar a harmadik éve tanitja a kislanyomat,
azt sem tudta, hogy ki vagyok. A gyerekem nagyon
szorgalmas, nincs vele probléma, de az iskolaban észre sem
veszik, hogy ott van.

6. eset: 17 éves lany, a tanarné megalazza

17 éves lanyom elkiildott e-mailben egy
hazi feladatot a tanarnak, de nem vettiik
észre, hogy nem ment at. Szolt a lanyom,

le is fényképezte az oldalt, hogy kétszer is
elkiildte. Ezt a tanarnd nem fogadta el, és az
egész osztaly eldtt hazugnak, becstelennek
nevezte, olyan rendkiviili moédon megalazta,
hogy orvoshoz kellett vinnem.

3. eset: otodikes kisfiu, unja magat

Bence most 10 éves, 6todik osztalyba jar. Egy honapja
behivtak az iskolaba azzal a problémaval, hogy az én
gyerekem miatt nem lehet tanitani, mert még el sem hangzik
teljesen a kérdés, 6 mar vagja ra a valaszt, a tobbiek még

le sem irtak a matekpéldat, 6 mar hangosan bemondja

az eredményt, mindenr6l van 6nallé véleménye, amit
sohasem rejt véka ala. Szoljak mar neki, hogy engedje a
tobbieket is érvényesiilni. Beszéltem Bence fejével, tgy
latszott, megértette. A legkdzelebb sziil6i értekezleten
ezekkel a szavakkal fordult hozzam az osztalyfonok: Bence
latvanyosan unja az orakat, asitozik, kibamul az ablakon,
egyaltalan nem figyel. Most én ezzel mit kezdhetek?

7. eset: 15 éves lany, a fiuk zaklatjak

A 15 éves lanyomnak hetek 6ta nem lehet

a szavat venni. Sapadt, nem eszik, nem
alszik, idonként sirogoresot kap. Nagy
nehezen tudtam csak kiszedni bel6le,

hogy néhany fit osztalytarsa gunyolja,
héajpacninak nevezi, mindenért belekot. Az
utobbi idében az interneten is folyamatosan
zaklatjak. A gyerek egyaltalan nem kovér,
de kamaszodik, néiesedik, alakul. A helyzet
egyre keményebb, jabban egyaltalan nem
akar bemenni az iskolaba. Mit lehet csinalni
ilyenkor?

4. eset: nyolcadik osztaly, magyartanar azt tanit, amit 6
tart jonak

Nyolcadik osztalyban a magyartanar azzal zarta rovidre

a sziilokkel folytatott beszélgetést, hogy az 6 joga és
felelssége eldonteni, mit és hogyan tanit. A sziilének ebbe
nincs beleszolasa, ha nem tetszik, vigye masik iskolaba a
gyerekét.
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A megoldasokat tekintve pedagogus és sziilg is leggyakrabban az iskolan beliil keresné a
valaszokat a problémara: beszélne rola az érintett pedagogussal és a gyerekével egyarant.
A pedagdgusok azonban inkdbb a szakmai partnert keresnének: pedagdgus kollégéaval
vagy mas szakemberrel egyeztetnének. A sziilok ugyanakkor inkabb a tobbi sziil6hoz for-
dulnanak segitségért. A pedagdgusok valaszai azt jelzik, hogy 6k sziiléi mivoltukban is
inkabb pedagogusként viselkednének gyermekiik iskolajaban, tehat: inkabb fordulnanak
egy kollégahoz, mint a laikus sziil6tarshoz (lasd 6. tablazat). A teljes passzivitast nagyon
kevesen valasztjak, tehat valamit mindenképpen tennének abban az esetben, ha a gyere-
kiik keriil problémas helyzetbe. A sziilok joval defenzivebbek akkor, ha a pedagdgussal
van gond, ¢és ugy tlinik, hogy ezekben az esetekben nem biznak a megoldasban. A nem
pedagogus sziilok ilyenkor tobb esetben fordulnak az igazgatohoz, mig a pedagdgusok
esetében ez kevésbé jellemzo (lasd a 4. esetet).

6. tablazat. Preferalt megoldasok dltalanos iskoldaban az esettdl fiiggéen, emlitések szazaléka

Altalanos iskola 1. Elsds fiam 2. A gyereket 3. Otédikes fiam 4. A nyolcadikos
kezdetben lelkes | észre sem ve- latvanyosan unja | gyerekem tandra
volt, de mar nem | szik, mert nincs az orakat, mit otletszertien tanit,

szereti az isko- idom, hogy csinaljak? szerinte ebbe
lat, mit tehetek, buzogjak az nincs a sziilonek
hogy ne veszitse | iskolaban, mint beleszolasa, de én
el a kedvét? egyesek. aggodom.
Megoldasok Sziilé | Ped. | Szil6 | Ped. Sziilé Ped. Sziilé Ped.
Megbeszélné a
pedagdgussal 84 91 76 85 87 87 46 49
Megkérdezné a gyereket. 84 84 74 71 74 75 53 53
Megbeszélné a tobbi
sziilovel. 45 38 15 11 17 13 45 30
Oszténdzné gyermekét
valamilyen iranyba. 22 19 36 32 30 28 24 26
Szakemberhez fordulna. 8 6 2 2 6 5 14 22
Semmit se tenne. 4 2 5 4 5 3 18 25
Elvinné masik iskolaba. 1 2 2 1 2 8 1 1
Az igazgatohoz fordulna. 1 1 3 2 3 2 24 14

A nem pedagdgus sziil6k inkabb 6sztondznék gyerekiiket arra, hogy onalldan oldja meg a
problémat, mint a pedagogusok. A kézépfokon, ahol a problémak altalaban sulyosabbak,
mind a sziil6k, mind a pedagégusok joval nagyobb gyakorisaggal fordulnanak az igazga-
tohoz, bar a pedagogusok ezuttal is a sztiloknél joval kisebb aranyban (1asd 7. tablazat).
A pedagbgusok altalaban akkor vinnék el a gyereket az iskolabodl, ha latvanyosan unat-
kozik (lasd 3. eset), a sziil6k viszont akkor, ha a gyereket a tarsai zaklatjak (lasd 7. eset).
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7. tablazat. Preferalt megoldasok a kézépiskolaban az esettdl fiiggden, emlitések szazaléka

Kozépiskola 5. A fiam most kezdte | 6. A 17 éves lanyomat 7. 15 éves lanyomat
a kozépiskolat. Az alaptalanul leha- lehdjpacnizzak a fiik,
egyik osztalytars zugozta a tandr az interneten is zaklatjdk,
rendszeresen zavarja | osztdaly eldtt, orvoshoz | nem akar az iskoldba
az ordkat, tegnap a kellett vinnem. bemenni.
fiamat gyomrozta meg,
az iskola nem tud
tenni semmit.

Megoldasok Sziilé | Pedagogus | Sziilé | Pedagogus Sziilé Pedagogus
Megbeszélné a pedagogussal 85 90 87 90 72 76
Megkérdezné a gyereket. 58 65 65 69 82 84
Megbeszélné a tobbi sziilovel. 62 58 17 10 40 39
Osztonozné gyermekét
valamilyen iranyba. 25 15 28 41 36 25
Szakemberhez fordulna. 14 19 7 3 32 40
Semmit se tenne. 1 0 0 0 1 1
Elvinné masik iskolaba. 6 5 6 4 9 6
Az igazgatohoz fordulna. 48 37 42 22 12 9

Amikor a problémak sajat ¢letiikben vald el6forduldsara kérdeztiink ra, kideriilt, hogy a
vizsgalat résztvevoi szinte mindegyik problémaval talalkoztak mar. Minél idsebb gye-
rekrdl szdl a torténet, annal kisebb az eléfordulas aranya, ami annak is betudhatd, hogy
a mintaban tobbségben voltak az altalanos iskolas gyerekek sziilei.

Leggyakrabban a motivaciés problémak szerepeltek a sajat tapasztalatok kdzott, szinte
mindenki talalkozott olyan elsdosztalyossal, aki mar nem szereti az iskolat, kétharmaduk
esetében ez a sajat gyerekiikre is all. A valaszadok fele ismert olyan gyereket, aki unat-
kozik az iskolaban, és tobb mint az egyharmad latott zavard erészakos osztalytarsat,
harmaduk talalkozott Gtletszeriien tanito tanarral, illetve iskolai zaklatassal. Legkisebb
aranyban a tanulot meghazudtolo6 tanarral kapcsolatban volt tapasztalatuk a valaszadok-
nak. Viszonylag nagy aranyban jelezték, hogy a sajat gyerekiiknél tapasztaltak ezeket a
problémakat, leginkabb a motivacids gondokkal szembesiiltek.

A megnyugtaté megoldasok aranya csak a motivacids problémaknal haladja meg az
Otven szazalékot. Ugyanakkor az egyharmad jelezte, hogy a megoldas itt sem volt meg-
nyugtatd. A tobbi probléma esetén viszont joval 50 szazalék alatt maradt a megnyug-
tatd megoldast észleldk aranya. A zaklatasok esetén (5. és 7. eset) a nem megnyugtato
megoldasok fordultak eld a legnagyobb aranyban (42—45 szazalék). Ott viszont, ahol a
pedagdgussal volt valamilyen gond (2., 4. és 6. esetek), azok, akik talalkoztak is ilyen
konfliktussal, a tobbi problématipushoz képest magasabb, egynegyed-egyharmad arany-
ban jelezték, hogy a probléma nem oldodott meg (1asd 8. tablazat).

Osszefoglalva tehat elmondhat6, hogy mig a kisebb gyerekek motivacids problémait
a felek képesek egymas fele kommunikalni és egy bizonyos hatarig megoldani, addig az
iskolai er6szak esetén, ha sziiletik is valamilyen megoldas, ez nem megnyugtato. A peda-
gogussal ad6dd probléma azonban valdszintileg a kommunikécié szintjére sem jut el, s
igy esély sem nyilik az érdemi megoldasra.
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8. tablazat. A tipikus iskolai problémak eldforduldsa és megoldasi ardanyuk

Ha talalkozott vele, akkor mi tortént
Talalko- Vele Megnyugtaté | Nem megnyugtaté | Nem oldodott
zott vele tortént megoldas megoldas meg
1. eset (nem szereti mar az
iskolat) 98 65 57 31 12
3. eset (unja az orakat) 49 49 51 29 18
2. eset (észre se veszik) 43 12 35 35 26
S. eset (van egy zavard
osztalytars) 36 35 33 42 22
4. eset (a tanar Gtletszertien
tanit) 31 31 42 32 26
7. eset (hajpacninak
gunyoljak) 29 29 41 45 14
6. eset (meghazudtolta a
tanar) 13 13 31 38 31

A sziiloi részvétel korlatai

A sziil6-pedagogus kommunikaciéo nem tekinthetd intenzivnek, ugyanakkor szdmos
megoldatlan probléma érzékelheté az iskola vilagaban. Altalanos tapasztalat, hogy
pedagogus-sziilé kommunikacio elsésorban az informaciokdzlésre vagy programokkal
kapcsolatos tajékoztatasra korlatozodik, a valodi konfliktusok kezelésére nem alakultak
ki a megfelel6 kommunikaciés csatornak és megoldasok.

Az ujszerti, Eurdpa mas orszagaiban elterjedt sziilétdmogatdsi formak szinte egyalta-
lan nem ismertek a magyar iskoldkban Kiilondsen a kozépiskolak azok, amelyek kife-
jezetten szegényesek ezen a téren. Habar az altalanos iskolakban a valaszolok egyotode
érzékel valamilyen iskolaszintli vagy sziil6i munkak6zosségen kiviili sziildszervezetet, a
szlilok bevonasa a dontésekbe joval ritkabb és sziilotréning vagy sziildklub szinte nem
is l1étezik (9. tablazat).

9. tablazat. A kiilonbozé nem tipikus sziilotamogato formak eldfordulasa az iskoldkban, %, (N=1469)

Van-e az iskolaban... Alt. isk. Kozépisk.
Tréning sziil6k szamara 3 1
Sziiloklub 3 1
Iskolaszintii sziilészervezet 22 11
Sziilészervezet szmk-n kiviil 20 7
Sziilok bevonasa pedagdgiai iskolai dontésbe 10 5
Sziil6i alapitvany 12 5

Arra a kérdésre, hogy milyen forméaban venne részt még a sziil6-pedagoégus kommuni-
kacidban, 15 szazalék adott értékelhetd valaszt. A valaszadok elsoprd tobbsége, 60 sza-
zalék k6z0s programokat szervezne, 17 szazalék szeretne nagyobb beleszolast az iskola
ligyeibe, 10 szazalék sziilétréningeken venne részt, vagy az iskolai tereket csinositana.
Ez utobbi arany az egész mintanak csupan egy szazaléka. Arra, hogy milyen lehetdsé-
get latnak a kommunikacio javitasara, a vizsgalat résztvevoinek minddssze 16 szazaléka
valaszolt. A vélaszolok majdnem fele tobb személyes kommunikacioval javitana hely-
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zeten, 18 szazalék emlitette itt is a kdzos programok szervezését. 12 szazalék az online
lehetdségek jobb kihasznalasaban lat lehetdséget, 6t szazalék strukturalis feltételeket
emlitett, mint példaul a pedagogusok fizetésemelése. Majdnem egyotddiik igényelte a
szemléletvaltast, de jellemzé modon a pedagdgusok a sziildk attitiidjén, a sziilok pedig
a pedagogusok attitlidjén valtoztatnanak. Csak egy valaszold volt, aki mindkét fél irant
tamasztana ilyen igényt!

Az itt vazolt helyzet azzal is magyarazhato, hogy a sziil6k tobbsége (és a pedagogu-
sok nagy része) nincs tisztaban azzal, milyen sokféle format Slthet a sziil6-pedagdgus
kommunikécio. Ezt a teriiletet nem érinti a pedagogusképzés, az osztalyfonoki szerepre
sem torténik direkt felkészités. igy a pedagogusok tobbsége a sajat, tobbségében nem tul
valtozatos tapasztalataira épit, igy a rossz gyakorlat nemzedékr6l nemzedékre 6roklddik.

A sziiloknek pedig lenne igényiik arra, hogy a sziil6i szerepre felkészitsék, segit-
sék ebben oket. Ezt igazoljak a nagyon népszerii nyomtatott €s online forumok, ahova
gyakran fordulnak nevelési tanacsért. Itt is igaz az az Osszefliggés, hogy minél kisebb
a gyerek, anndl intenzivebb az érdeklddés, a kamaszgyerekekkel kapcsolatos gondokat
a kirivo esetekben pszicholdgusokkal probaljak megoldani/megoldatni. A pedagdgusok
segitségére az egyéni problémak esetében egyre kevésbé szamitanak. A piacon vannak
és mitkodnek sziildtréningek, a hatékonysagukrol nincsenek adataink, de az igény iran-
tuk bizonyithato.

A sziiléi munkakozosség tobb évtizedes orokség, sajnos cipeli magaval a kotelezo-
ség ¢s a formalizmus bélyegét. Nehéz ra jelentkezoket taldlni, és aktivistai sziil6tarsaik
korében sok esetben népszertitlenekké valnak. Részben azért, mert olyan nemszeretem
feladatok harulnak rajuk, mint példaul az osztalypénz gyijtése (amit a pedagogusok a
jogszabalyok szerint nem tehetnek), részben pedig azért, mert sok esetben — okkal vagy
ok nélkiil — bélyegzik meg Oket azzal, hogy sajat gyermekeiket akarjak eldjogokhoz jut-
tatni az iskolai szintli aktivitassal. Viszonylag ritka, hogy ez a formacio a sziil6i érdek-
képviseletre vallalkozzon.

Az iskolaszékek létrehozasanak lehetdségét a hatdlyos kdznevelési torvény is meg-
Orizte, ennek pozitivuma lenne a sziikebb tarsadalmi kérnyezet érdekeinek érvényesité-
se. Félo azonban, hogy a kozoktatas centralizalasa viszonylag sziik mozgasteret biztosit
ezeknek a szervezeteknek, ha egyaltalan 1étrejonnek ilyenek.

Szamos iskolaban mitkodik sziilok altal 1étrehozott alapitvany, amelyik els6 sorban az
iskola anyagi feltételeinek javitasat, a hatranyos helyzetli tanulok tdmogatasat segitheti.
Ez a formacid nyilvan olyan intézményekben jatszhat komolyabb szerepet, ahol szamos
az atlagosnal jobb anyagi helyzetben 1év6 sziil6 van.

J6 nemzetkozi gyakorlatok

Europa sok orszdgaban felismerve azt a problémat, hogy a nem megfeleld sziilé-pedago-
gus kapcsolat alaashatja az oktatds eredményességét, kormanyzati szinten tamogatjak a
sziilétréningeket ¢s egyéb civil sziiléi szervezeteket.

Szinte mindenhol van valamilyen formaja a sziil6i részvételnek az iskola életében.
A sziil6i értekezletek, iskolaszék vagy egyéb sziildi szervezodések hatékonysaga viszont
nemcsak a sziilokon, de a szabalyozasi kornyezeten, az adott oktatdspolitikai szandé-
kokon is mulik. Sok orszagban meghaladjak a magyar gyakorlatot, és nem pusztin
informaciokozvetitésre hasznaljak ezeket a forumokat, de a sziiloket olyan teriileteken is
bevonjak a dontéshozatalba, amelyeket nalunk rendre az iskola beliigyének tekintenek.

frorszagban, Portugalidban vagy Horvatorszagban példaul a sziilok az wj tanarok fel-
vételénél is szot kapnak, Szlovénidban pedig kezdeményezhetik pedagogus elbocsatasat.
frorszagban a sziiloket képviselék bizonyos esetekben kozosen donthetnek pedagogus
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elbocsatasarél. Franciaorszagban, frorszagban és Finnorszagban, ha el akarnak tanacsolni
egy tanul6t az iskolatol, meg kell szerezni a sziiloket képviselok hozzajarulasat is. A cse-
heknél a sziilok részt vesznek a tanuloi értékelési rendszer kialakitasaban is.

Az iskolat iranyito testiilet (’school governing body’) hataskorébe tartozo témakban
szinte mindeniitt van a sziiloknek legalabb konzultativ szerepe. Ilyenek az iskola fejlesz-
tési terve, szabalyai, koltségvetési dontések, szakkori tevékenységek vagy fakultacios
lehetdségek. A legkiterjedtebb jogai Eurdpaban a francia és szlovén sziiléknek vannak,
6k szinte minden téren dontési jogokkal is rendelkeznek.

Szamos orszagban vannak sziil6i tanacsok (“parents’ council’), ahol a megvalasztott
képviseldk rendszeresen taldlkoznak. A feladatuk elsésorban az, hogy féorumot biztositsa-
nak a vitas kérdések megbeszéléséhez és folyamatosan biztositsak az informacidaramlast
a sziilék korében. Altalaban egy ilyen szervezet altal delegalt tag képviseli a sziilket az
iskolat iranyito testiiletben. Magyarorszagon ez a szervezet az SZMK (sziil6i munka-
kozosség), ugyanakkor nagyon ritkdn miikodik valoban hatékonyan. Ennek a sziilok
érdektelenségén tul oka az is, hogy az iskoldk és az oktataspolitika sem tdmogatja aktiv
eszkozokkel ezek miikodését.

Néhany orszagban (Németorszag, Esztorszag, Spanyolorszag, Ausztria, Hollandia,
Lengyelorszag, Szlovénia) orszagos programokat hoztak 1étre, hogy noveljék a sziildi
aktivitast. Olyan tevékenységeket tamogatnak, mint a rendszeres talalkozok szervezése,
folyamatos sziil6tanacsadas, vagy az onkormanyzatok, civil szervezetek altal szervezett
sziilétréningek, képzések.

Az észt Sziilészovetség az iskola igazgatosagi tagjainak, igy a sziiloknek is trénin-
geket, kurzusokat szervez. Ezek célja, hogy a sziilok tisztaban legyenek azzal, hogyan
segithetik az iskolavezetést és batoritsak Oket a minél aktivabb részvételben. A progra-
mot az oktatasi minisztérium tdmogatja.

Spanyolorszag szamos régidjaban nyujtanak képzési programokat. Ilyen példaul a
navarrai 6nallé kozosség, ahol csaladi iskolakat hoztak Iétre a 0—14 éves kort gyerekek
sziileinek. A sziiloket segitik abban, hogy a pedagogussal egyiitt fejlesszék gyermekei-
ket, hogy egyiittmiikodo, felelds, autoném, a masik iranti tiszteletet tanasito, folyamatos
tanulasra képes, kreativ, kritikusan gondolkodoé és kockaztatni is tudo, onkritikus egyé-
nekké valjanak.

Az osztrak oktatdsi minisztérium a sziilok szamara konzultaciés lehetdségeket bizto-
sit az iskoldkban a sziildi képviselok szdmara nyujtott képzések keretében. A cél, hogy
a sziilok aktivan részeseivé valjanak az iskolafejlesztésnek. A tevékenységet az osztrak
Sziiléi Szovetségek Unidja feliigyeli.

A legérdekesebb az Academy of Creteil *La mallette des parents’ (sziil6i eszkozkész-
let) nevii, 2008-ban inditott pilot programja Franciaorszagban. A hatodik osztalyos szii-
16k szamara olyan anyagokat fejlesztettek ki, amik segitik dket, hogy egylittmiikddjenek
a gyerekeikkel és azok tanaraival. Ezzel parhuzamosan workshopokat, konferenciakat és
informacios napokat szerveznek. A projekt értékelése szerint ezzel az aktivitassal maris
jelentdsen sikeriilt csokkenteni a tanuldk hianyzasat és az iskolai erészakot.

Egyre tobb orszagban része az iskola hivatalos értékelésének a sziil6i részvétel mér-
téke. Ezek az értékelések azon tul, hogy begytijtik a sziilok véleményét az iskola tel-
jesitményérol és programjairdl, azt is figyelemmel kisérik, hogy mennyire lojalisak az
iskolavezetéssel.

frorszagban az iskolafeliigyeld a sziilokkel is talalkozik, hogy tajékozodjon a sziildi
szervezetek és szovetségek munkajarol és monitorozza a sziiloknek az iskola iranyitasa-
ba val6 bevonasat is. Emellett azt is nézik, hogy az iskola vezetése mennyire informalja
a sziiloket a tanulok teljesitményeérdl.

Lettorszagban is bevonjak a sziiloket az iskolaértékelési folyamatokba. Az iskolak
akkreditacios jelentésében, ahol az inspektor javaslatot tesz az iskolai munka fejleszté-
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sére, javitasara, kiilon fejezet szol az iskola és a sziilok kozotti egytittmiikodésrol. A szii-
16ket is megkérdezik, hogy mennyire elégedettek az iskolai munkédban valo részvételi
lehetdségeikkel.

Szlovénidban az oktatdsi minisztérium tanfeliigyelete folyamatosan monitorozza a
sziil6tanacsok és iskolatanacsok létrehozasat és munkajat szabalyozo rendelkezések
megvalosulasat. A 2010-es jelentés szerint egyre tobb, az iskolak és sziilok kozotti
egylittmiikddési zavarokra utald eset keriil az inspekcio elé.

Zaré gondolatok

Az iskola és a csalad kozotti kapcsolatra ranyomja a bélyegét a tarsadalmi szinten is érzé-
kelhet6 altalanos bizalmatlansag, amelynek a megfeleld kezelése nyilvan a pedagogusok
feladata lenne, hiszen ebben a kapcsolatrendszerben 6k hordozzak a szakmai felels-
séget. Vajon miért mélyiil a szakadék a nevelés két legfobb tényezdje kdzott egy olyan
idészakban, amikor a gyerekekkel és fiatalokkal kapcsolatos hagyomanyos és a digitali-
zal6do vilagban megjelend ujabb problémak megoldasanak alapvetd feltétele lenne a két
fél partneri egyiittmiikodése?

A sziilok iskola iranti bizalmat nyilvan megrenditi az is, hogy az iskola elvesztette a
tudas atadasanak kizardlagos szerepét, tehat mar nem csupan, s6t nem is elsésorban az
iskolan mulik a fiatalok jovéjének az alakuldsa. A helyzet viszonylag 11j a pedagogusok-
nak, de a sziiléknek is, olykor a két oldalrol érkezd bizonytalansag dsszeadddik, és még
ingovanyosabba teszi a helyzetet. Gyakran gy tlinik, mintha fal épiilt volna az iskola
és a szilok kozott, ami megneheziti a kommunikaciot és szamtalan nehezen megoldhato
konfliktust general.

A felmeriilé problémak kezelésére, az altalanos bizalmatlansag eloszlatasara, a szii-
16kkel (és nyilvan a didkokkal) valé megfeleld kapcsolat kialakitasara azonban csak az a
pedagogus lehet képes, aki megfeleld onismerettel, stabil énképpel rendelkezik, tisztaban
van sajat belsé lehetdségeivel és korlataival, képes feltétel nélkiil elfogadni a rabizott
tanulokat, empatiat érezni irantuk és sziileik irant. Sziilok és pedagogusok akkor valhat-
nak egyenrangu partnerré a nevelésben, ha a pedagogus kész és képes a kooperaciora, ha
vallalja a felel6sséget tanitvanyaért, és képes ezt a felelésséget megosztani a sziilokkel,
¢s bizalmi alapon egylittmiikddni, a felmertilé konfliktusokban k6zds problémat latva és
lattatva konstruktiv modon kezelni ezeket.

A hazai tanarképzés erre a feladatra legalabbis intézményesen nem késziti fel a peda-
gogusjelolteket. A sziikségesnél kevesebb hangstlyt helyez a jovendé pedagogusok
személyes és szocialis kompetencidinak a fejlesztésére, s ez mind a didkokkal, mind a
kollégakkal, mind a sziildkkel kialakuld kapcsolaton érzodik.

Igaza van Vekerdy Tamasnak, amikor azt allitja, hogy iskoldink tobbsége megdrizte
feudalis jellegét, még mindig erdsen ¢l a hierarchia, amelyben a sziilénél csupéan a gye-
reke van alarendeltebb helyzetben. S bar a hagyomanyos poroszos hierarchiat alaposan
kikezdték az elmult évtizedek, a pedagogusok egy része éppen az onbizalomhiany, a
gyorsan valtozoé vilagban vald talajvesztés miatt eldszeretettel él a rendelkezésre allo
hatalmi eszkdzokkel: osztalyzas, biintetés, egyre sulyosabb szankciok. A sziilok nagy
része igen rosszul ¢li meg, ha a szamara az ¢élete kozpontjat jelentd gyereket az iskola-
ban nem fogadjak el, alaptalanul biintetik, beskatuly4zzak, és nem munkélkodnak olyan
intenziven a jov6jén, ahogyan 6 elvarna.

Persze a képlet nem ennyire egyszer(, hiszen sz€p szammal akadnak olyan sziil6k is,
akik figyelmen kiviil hagyva gyerekiik valodi sziikségleteit, képességeit, tobbet, esetleg
mast kovetelnek téle, mint amire képes, és ha a vart siker elmarad, az iskolat, a pedago-
gust vadoljak értetlenséggel, tulzott engedékenységgel vagy éppen merevséggel.
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Az itt felvazolt jelenségek a kozéposztalybeli sziilokre jellemzok, a hatranyos hely-
zetli csaladok esetében a problémak és ezek megoldasa egészen mas iranyu. De a sziil6
bizalmanak a megnyerése, a gyerek fejlesztése, jovojére valo felkészitése iranti felelds-
ség vallaldsa minden esetben professzionalizmust igényld kotelesség. Sokszor a sziildok
maguk is sulyos hatranyokkal kezdik meg a csaladi életet, a gyermeknevelést, és nagy
sziikségiik lenne arra, hogy ennek soran tamogatast, segitséget kapjanak szakemberektol.
S ki lenne megfelelébb segitd, mint a gyereket jol ismerd, az 6 nevelését, oktatasat ellatd
pedagdgus?

A kolesonds bizalmatlansag megsziintetését erésen gatolja a foként a kozépiskolak-
ban érzékelhetd szinte altalanos személytelenség. Az osztalyfondki tevékenység egyre
sulytalanabba valasat el6szor egy 1998-ban végzett orszagos kutatas adatai jelezték, és
azoéta a helyzet tovabb romlott. Az osztalyfénok hagyomanyos teenddi kozé tartozott és
tartozik a csaladokkal valo kapcsolat kiépitése, az iskola és a sziilok kozotti kdzvetités.
Az ¢ feladata a sziil6i értekezletek tartasa, a sziilok folyamatos tajékoztatasa gyermekiik
tanulmanyi és magatartasi helyzetérdl. A sziil6i értekezlet vizsgalatunkbol is kideriild
népszeriitlensége arra kellene sarkallja a pedagégusokat, mindenek el6tt az osztalyfono-
koket, hogy érdemivé tegyék ezeket a talalkozokat, valtoztassanak a rossz tradiciokon.

A vizsgalatunkbdl is kirajzolddo negativ helyzetképet erésiti meg az a tendencia, hogy
a sziilok egyre tobben igyekeznek kimenteni a gyerekiiket a hivatalos iskolarendszerbol.
A modosabb sziil6i réteg alternativ iskolak alapitasaba fog (t6bb Waldorf-iskola is szer-
vezddik, az alternativ iskoldkban sohasem latott tuljelentkezés van). Egyre tobb sziild
dont ugy, hogy gyermeke magantanuloként folytassa tanulmanyait, s indokolja ezt az
iskola terméketlen talterhelése, a pedagdgusokkal kapcsolatos problémak halmozdodasa
mellett a kortarscsoport ellensulyozhatatlan negativ hatasaval. Errél a jelenségrol nem
allnak rendelkezésiinkre kutatdsi adatok, de a tendencia jol érzékelhetd, és feltétleniil
utan kellene nézni az okoknak, az ezt kivaltoé problémaknak. Meggy6zddésiink, hogy az
egyik magyardzat éppen a sziilok és pedagdgusok kdzotti kommunikacié anomaliaiban
keresendd.

Tanulmanyunkban a rendkiviil komplex és ellentmondasos problémakor egyetlen, bar
szerintiink nagyon fontos szegmensével foglalkoztunk. Ezzel is csak korlatozottan, az
online elérhetd és aktivizalhato, feltételezhetéen tulnyomorészt kdzéposztalybeli sziilok
véleményeire tdmaszkodva. Ezért kevés szo esett a hatranyos helyzetli csaladok gyer-
mekeirdl, a mélyszegénységben €16k sajatos problémairdl és a pedagogusok ez iranyt
gondjairdl, teenddirdl. Ezen a teriileten tovabbi kutatdsokra lenne sziikség.
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3 és 5 — a problémamegoldas
hatékonysaganak csoportlétszama

Az iskolai munkdban a csoportos feladatok a legtébb esetben az
aktudlis tananyaghoz kapcsolodnak és ezdltal motivdciot jelentenek
a részveételhez. A legjobb modszer az, ha az osztdlyt alkoto
személyek maguk vdlaszthatjdik meg, hogy kivel szeretnének
dolgozni, mert ez mdr énmagdban jo légkort és eredmeényességet
Jelez elore. A tagok szdma meghatdrozza azt is, hogyan miikédnek
kozre a sikeres megoldds érdekeben, vagy milyen hatékonysdggal
dolgoznak. A megfelel6 csoportkohéziot 6sszefoglaloan szoktdk
Jellemezni a csoporton beliili kommunikdcioval és annak
mennyiségével is. Végso soron ez utobbi kizdrolag a csoport
letszamdnak friggvénye.

Bevezetés

portok sokkal eredményesebbek mintha a tagok egyénenként dolgoznanak ugyan-

azon a feladaton. A szinergia-hatds eredményeként a csoport dsszteljesitménye
nagyobb, mint az egyes tagoké egyiitt (Cartwright és Zander, 1968). A csoport teljesit-
ménye természetesen még fligg tobb valtozotdl is, de tagjainak aktiv, interakciokkal teli
megnyilatkozasai eredményezik a megoldast a rendelkezésre allo id6 alatt (Katzenbach
és Smith, 1993). A kommunikativ szempontbol vizsgalt csoportos interakcid elemzés
alapjan, a kommunikacios aktusok hatarozzak meg a hatékonysagot, amelyek magukban
hordozzék a kooperaciot és a csoport egyiittmiikodéséhez sziikséges pozitiv 1égkdrt meg-
hatarozo érzelmi toltetet egyarant (Beebe és Masterson, 2006). Egy ismer6s tagokbol allo
csoport esetében ez a motivacid segiti a produktivitast, és az ilyen csoportok minden
esetben hatékonyabbak, nem csak az eredmény, hanem az odaig vezet6 id6 vagy munka-
megosztas szempontjabol is (Smith és Mackie, 2004).

Az iskolai munkaban is kiemelkedd tényezo, és a legtobb feladat alapja, hogy az orai
munka soran a tanar mekkora csoportokra tervezi a feladatot, illetve azokat hogyan jeloli
ki. A jo csoportlégkor kedvez tobbek kozott a csoport eldtt allo feladatok megbeszélé-
séhez, a demokratikus vitakultira kifejlesztéséhez, tovabba a kolcsonds egyiittmiikodés
gyakorlasahoz és megtervezéséhez is, mint kiegészitd lehetdségeknek (Bathory, 2000).

ﬁ z oktatas és lizleti élet teriiletén végzett kutatasok szerint a problémamegoldo cso-

Két idegen modell

Ahhoz hogy a kommunikacié szemponti csoportteljesitmények vizsgalatat meg lehes-
sen érteni, kettd, a neveléstudomanytol eltéré megkozelitést kell attekinteni. Mindkettd
a masodik vildghaboru utdn kezd6d6 - 1j - kommunikécios kutatasok kdzéppontjaban
allt. Az elsd a hirkdzl6 rendszerek technikai modellje, amelyik a radids iizenettovab-
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bitast probalta fejleszteni, mig a masodik egy pszichologiai értelmezés. Ez utobbi csak
mellékszalként foglalkozik a csoporton beliili interakciokkal, de mindkét megkdzelités a
késdébbi csoportdinamikai vizsgalatok elézményének tekinthetd.

A kommunikéciéelmélet matematikai modelljének 1949-es megalkotasa Claude
Shannon nevéhez fizédik (Buda, 1974). A Bell Telefontarsasag mérndkének munkajat
szoktak kibernetikai modellnek is nevezni, ez azonban Norbert Wiener alkotasa, aki a
kommunikaciot 6sszekotd kapocsnak tekinti rendszerek kiilonbozo részei kozott, amely
természetesen a — hatékony — miikodés feltétele (Komenczi, 2009). A szemléltetésre
az elsd abra egy leegyszerusitett valtozatot mutat be (Hordnyi, 1977 alapjan), amely a
publikacid szempontjabol fontos, huméan kommunikaciora vonatkozd egységeket abra-
zolja (1. abra). Az abran az eredetihez képest a forras és ado, valamint a vevo és cimzett
fogalmat 6sszevontuk a kdnnyebb megértés kedvéért. A csatorna az a kozeg, ahol az
informacio aramlik, kozvetlen személykozi tarsalgasban ez nem igényel technikai fel-
tételt, mint a hiradas-technologiai felfogasban. Az informécié maga az lizenet, amely a
csatornan keresztiil aramlik a beszélotdl a hallgatosag felé. Természetesen az informa-
cidaramlas lehet tobb irdnyt is, ebben az esetben van kiilonds fontossaga Wiener defi-
bizonytalansagot eredményezhet a rendszer egy masik egységében, és sziikséges lehet a
visszacsatolas. Maradva a human kommunikacional, ez jelenthet egy megbeszélés soran
pontositast, vagy ismétlés kérését, mert a vevod nem értette tisztan az adé mondanivaldjat,
illetve szamara érthetetlen volt barmilyen okbol kifolyodlag. Ezt reprezentalja a jel és vett
jel fogalma. A zajforras olyan meghatarozast takar, amely érthetetlenné teszi az iizenetet
(az eredeti modellben: torzitja a kommunikaciot).

jel vett jel
forras/ado E:> csatorna [::> vevd/cimzett
zajforras

1. abra. A kommunikdcio technikai modellje

Shannon a kommunikaciot informaciofeldolgozasként fogta fel, és matematikai modell-
jét a jelzések tovabbitasara fejlesztette ki, azzal a céllal, hogy minél nagyobb vonalkapa-
citast érjen el tavkozlési rendszerekben. Az informacidelméletnek a végso célja az, hogy
a rendszer informacidhordozo és tovabbitd képességét maximalizalja (Shannon és Wea-
ver, 1986). A kibernetikai elméletben az informacio6 a bizonytalansag csokkentését jelen-
ti, mérni Ggy lehet, hogy mekkora rendet teremt a bizonytalansagban. Ez megfeleltethetd
annak, hogy mennyi informaciot hordoz magaban egy olyan szituacidban, ahol nem all
rendelkezésre elég adat valamilyen probléma megértéséhez, megoldasahoz. Az informa-
ci6 ebben az esetben nem ismert tartalmat jel6l, vagyis egy olyan kozlés, amelynek mar
ismert a tartalma, nem rendelkezik informécioértékkel (Berger és Bradac, 1982).

Az eredeti modellben zajnak hivjak az informacidhordozd képesség csokkenését.
Shannon egy egyszerii képlettel adta meg egy rendszer informacioaramlasat meghataro-
76 tényezoket:

csatornakapacitas = informacio + zaj
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Ebbdl kovetkezden minden tlizenetkozvetitd csatornanak van egy felsé hatara, ahol mar
nem képes tobb informaciot hordozni, illetve atadni (Hordnyi, 1977).

Shannon modelljét Warren Weaver értelmezd esszéje tette konnyen érthetdve, ezért is
szoktak 6sszekapcsolni a neviiket a kommunikacidtudomany elsé modelljének megalko-
tasaban. Weaver az informacioveszteség fogalmaval magyarazta a mérnoki modellt, és
az interperszonalis kommunikaciora alkalmazta. Ennek hatasara vezették be a késobbiek-
ben a tudomanyteriilet fejlddésével parhuzamosan olyan fogalmakat, mint az interakti-
vitas, kommunikacios eréviszonyok vagy az informacio érzelmi toltete (Griffin, 2003).

A csoportok mitkodésében a kommunikativ rendszerszemléletii elemzés masodik 1ép-
cséje volt Miller (1956) publikacioja. Miller megkdzelitése alapvetden egy pszichologiai
elemzés, amelynek keretében kitért arra, hogy a kommunikaciot 6nallé alrendszerként
értelmezze. Véleménye szerint a csoportos kommunikacio szemléltethetd két egymast
részben atfedd korrel. Az altala megfogalmazott szemlélet szerint az elsé kor a csoport
munkdjahoz a rendszerbe bevitt egyéni informacidkat szimbolizalja. Millernél a kom-
munikacids rendszer, mint transzformacio jelenik meg, ahol a kommunikacié hatasara
kor 6nallo szelete az eredményeké, amelyek az informaciofeldolgozast jelold atfedésbol
szarmaznak. Allaspontja szerint a bevitt informéaciok mennyisége az eredménnyel korre-
laciot mutat, amely a feldolgozasnak kdszonhetd ¢és a két kor atfedésével érzékeltethetd.

Mint a rendszerelmélet kutatoi, Shannon és Miller is az adatbevitel-feldolgozas-ered-
mény harom fazisara osztjadk a csoport problémamegoldo szakaszait (7ardy, 1988).
Mindkét megkdzelitésnek az eldnye hogy rendszerben és folyamatban gondolkoznak,
valamint a kommunikaciot teszik meg kdzponti elemiiknek. Ez a két modell a kommu-
nikaciotudomany megsziiletésének kezdeti szakaszaban késziilt, és alapvetden meghata-
rozta a késobbiekben a csoportdinamika vizsgalatat.

Rendszerelmélet a csoportokban

A csoportok hatékonysagat vizsgalo kutatasok altalaban két nagy teriiletre koncentral-
nak. Az els6 a pszichologiai-szocidlpszichologiai megkdzelités, amely szerint a csoport
egyes tagjai, illetve azoknak a csoporthoz vald kotédésének leirhatod valtozoi adjak meg
a csoport hatékonysagat (Lindzey és Aronson, 1985). A csoportdinamikat — és ezzel a
produktivitast — kommunikacids oldalrol vizsgalod kutatok véleménye alapjan a csopor-
ton beliil zajlo interakciok folyamata, hatarozza meg a csoportok elé allitott feladatok
megoldasainak mindségét (Allport, 1980).

A rendszerszemléletli értelmezésnek a legismertebb feltérképezése a csoportban hatod
er6ket — a csoportdinamikat — mint ellentétparokat vagy kiegészitd elemeket szoktak
leirni (Forsyth, 2010).

A csoportdinamikat egyik oldalrdl a csoportléthez kothetd érzelmek és ezen keresztiil a
kognitiv funkciok ellatasa jellemzi, azaz hogy milyen szerepet tolt be a csoport a miko-
dése soran. Az elsénél fontos hogy a tag motivalt legyen a tobbi taghoz valo tartozas
érzésében, ¢és ezaltal az ellatott funkcio vagy feladat irant. A feladatok ellatasat nagy-
mértékben segiti az egylittmiikddés, amelynek altaldban az egyes tagok szdmara elénye,
illetve haszna is szarmazik (Hirokawa és Poole, 1986).

Hackman ¢és Morris (1975) szerint a csoportok feladatmegoldasi hatékonysaganal ezt a
két tényezot kell figyelembe venni, amelyek meghatarozzak a folyamatbol szarmazoé nye-
reségeket €s veszteségeket egyarant. Ezek mindegyike a csoportban zajlé kommunikacio
fiiggvénye, amelyek kialakitjak a csoport pszichologiai légkdrét, illetve a csoporton beliil
zajlo koordinaciot, mint feladatmegoldast. Ez a két tényezd segiti és egyben korlatozza
a maximalis teljesitményt.
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A csoportban zajlo folyamatbeli eseményeket a motivacio és koordinacio dsszefiiggd
egysége alkotja, mindegyik eredményezhet nyereségeket ¢s veszteségeket a csoport
miuikodése soran (Levi, 2011).

A motivacids nyereségek kozé sorolhatd a csoporthoz tartozas és Osszetartozasbol
kovetkez6 pozitiv 1égkor. Ez biztositja, hogy a feladatokban is egyiittmiikodjenck a
tagok, a terheket és kockazatokat megosszak a munka alatt. Ez természetesen jobb prob-
lémamegoldast eredményez (Ellis, 1994). A kis csoport elonye ugyanakkor, hogy a cso-
port minden tagja hozza tud szo6lni és aktivan részt tud venni a folyamatokban, és gy
érzi aktiv részese a csoport iranyitasdnak, eredményeinek. A veszteségek kozott sze-
repelhet, hogy a csoport bizonyos tagjai nem vesznek részt a csoport eldtt allo feladat
megoldasaban, akar a tarsas, akar mas gatlasok miatt. Minél nagyobb a csoport, ez a
jelenség annal valdszinlibben megjelenik (Mérei, 1989). A csoportban 1évé viszonylag
kevés szamu tag egytttal lehetévé teszi az igynevezett potyautas effektus kikiiszobolé-
sét, vagyis azt, hogy ne legyenek a csoportnak tétlen tagjai, akik semmilyen formaban
nem nyilvanulnak meg (Forgacs, 2004). A tagok kozotti versengés akkor jelenhet meg,
ha az informaciok eloszlasa nem kielégitd, vagy nincs kdzos motivalo cél. Ez azonban
az onként alakul6 csoportoknal nem jellemz6. Ha a csoport 1étszama tl nagy, vannak
olyan tagok, akikhez nem jut el az informacio, ezért nem tudnak részt venni a felada-
tokban, ezaltal a perifériara is keriilhetnek. Ez mar 6nmagaban motivaciovesztéssel jar,
illetve a csoport nem tudja kihasznalni a tagjaiban rejlé potencialt (Haynes, 2012). A fel-
adatmegoldd csoportok esetében fontos, hogy jfajta megkozelitések is elokeriiljenek a
tagok részérdl, biztositva az informacids tobbletet, ez egyrészt presztizsérzést adhat a
csoporton beliil egy-egy tagnak, masrészt segithet a feladat megoldas szinvonalat emelni
(Hewstone és Stroebe, 1997).

A csoportteljesitmény az er6forrasok optimalis kihasznalasnak a fiiggvénye is. Ha a
csoport tagjai kozott az interakcid nem optimalis, koordinacids veszteségrol van szo,
tehat az er6forrasok nem optimalis felhasznalasat jelolik. A koordinacids veszteségek
gytjtéfogalma ald azok az elemek tartoznak, amelyek nem jarulnak hozza kozvetlentil a
feladat megoldasahoz vagy otletek gyljtéséhez, de a csoport mikodésének szempontja-
bol elengedhetetlenck (Lewin, 1975). Ha a csoport 6ssze tudja hangolni a tevékenységét
egy adott idGintervallumra, vagy a feladatot részekre bontani és megosztani a munkat,
sokkal jobb eredményt érhetnek el, illetve lerdvidithetik a feladatmegoldas idejét (Hoff-
mann, 1979).

A kommunikacié folyamatanak belsé tényezoi

Az interakciok strukturajat tekintve a csoporton beliili ismeretszerzés és informacio-
terjedés a legfontosabb kérdés. A csoporton beliili interakcid kérdésével eldszor Leavitt
(1951) foglalkozott laboratoriumi kisérleteiben, és eredményei alapjan irta le a kommu-
nikacios halok szerkezetét. Tesztjeinél mesterséges fizikai akadalyokkal gatolta meg az
egy csoportban tevékenykedoket a kozvetlen érintkezéstdl, és ugy vizsgalta az interak-
cios halozat miikodését.

A centralizalt informacioterjedés azt jelenti, hogy egy csoporttagon keresztiilhalad
minden informacio, és azokat 6 képes Osszegylijteni, adott esetben megosztani a tobbi
taggal. Ez a kdzponti személy tudja iranyitani a tobbieket, és keriilhet dontési helyzetbe
(Berkowitz, 1964). Ugyanakkor nagy valdsziniiség szerint vezetdvé is valik egy id6 utdn,
az informacios er6folényénél fogva. Ez a modszer hatékony egyszerii feladatok esetében,
¢és viszonylagosan gyors megoldast tesz lehetévé (Dixon, 2007).

A feladat jellegétol fiiggden egy tagnak akkor is lehet ilyen idealis pozicidja, ha speci-
alis ismereti vannak. Ez a kdzpontositott struktura all a kommunikacios halézatok sora-
nak egyik végpontjan, mig a masikon a kevésbé kozpontositott alakzatok. Minél tobb
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tagbol all egy csoport, a kommunikacios halézat annal bonyolultabb, ha feltételezziik,
hogy minden személy kozott kétoldalu kapcesolat all fenn, vagyis kozvetit6 nélkiil tudnak
egymadssal beszélni (7ajfel, 1978).

A decentralis kommunikacids halézatnal a kommunikacid szabadon torténik, és mivel
mindenki egyforman juthat informaciokhoz, a csoporttagok elkotelezettek lesznek a
feladattal szemben. A legkevésbé kdzpontositott halozati alakzat a kor, amely konnyi
informacioterjedést segit elé (Leavitt, 1951). Ez a strukttra dsszetett feladatoknal jelent
elényt, gyakran alkalmazzak az {izleti életben és iskolai munkédban — ahol altalaban spon-
tan alakul ki —, illetve kutatési-fejlesztési szituaciokban.

A legtobb elénnyel jaro elrendezés természetesen az integrativ kommunikacios halo-
zat, ahol minden tag az 9sszes tobbivel konnyen tud informaciot cserélni, ez az abszolit
kommunikacios helyzet (Ruppert, 1976).

Ez annal fontosabb, mert a csoportdinamikat a kommunikacio feldl megkozelito kuta-
tasok kimutattak, hogy az informaciok elosztasa a csoporttagok szamara elégedettséget
¢és igy motivaciot jelent az aktiv részvételhez. Ezen keresztiil pedig a hatékonysagot biz-
tositja (Hare és Borgatta, 2012).

A kiilonb6z6 kutatasokbol ismert, hogy a csoport minden tagja altal ismert informa-
cidkat tobbszor, és alaposabban vitatjak meg, mint azokat, amelyeket csak a tagok egy
része birtokol (Evans, 1979). A nagyobb produktivitast az is el6segiti, ha a munkaban
résztvevd tagok azonnal el tudjak mondani Gtleteiket vagy hozzaszolasaikat a felvetett
lehetdségekhez (Diehl és Stroebe, 1987). A feladatmegoldast illetden a csoportban folyd
kommunikécio6 két legfontosabb témaja az, hogyan oldjak meg az eléttiik allo feladatot,
valamint hogy melyik erre a leghatékonyabb és ,,legegyszeribb” modszer (Parsons és
Bales, 1955).

A motivacios veszteségek korébe sorolhatd, hogy a sokat beszélé embereket — vagy
kdzponti informacidbirtokosokat — hajlamosak vezetonek tekinteni a tagok, fiiggetlentil
a megnyilatkozasaik hasznossagatol illetve szerepétdl (Turner, 2001). Ez ahhoz vezet-
het, hogy jelentkezik az értékeléstdl valo félelem, a kommunikaciobdl vald kimaradas és
ennek eredményeként a perifériara keriilés. Az egyéni eréfeszitések csokkentése moti-
vacios veszteség, amelynek ellenszere az 6sztonzé kommunikacid és a feladatokba valo
bevonas. Ez azonban csak kis 1étszamt csoportoknal lehetséges (Baron, Kerr és Miller,
1992).

A koordinacids veszteségek kozé tartozik, hogy mikézben egymasra figyelnek a tagok,
gyakran a sajat oOtleteikrdl terelddik el a figyelmiik. Az is eléfordulhat, hogy a csoport-
tagok mar olyan sokan vannak, hogy egymast zavarjak a munkaban, illetve a megnyi-
latkozasaik szama idében nem teszi lehetdvé az alternativak értékelését. Ez azt is jelenti
egyuttal, hogy a hatékonysag egy bizonyos csoportméret felett mar kontraproduktiv lesz,
mert a csoportkdzi megbeszélések tobb id6t vesznek igénybe, mint a rendelkezésre allo
iddtartam. (Cartwright és Zander, 1968).

Valo6jaban a megfeleld csoportkommunikaci6é az érzelmeket is kifejezd biztatassal
¢és az informaciok hatékony elosztasaval torténik, a csoporton beliil zajlo interakcid
révén (Shilles, 1953). Az els6 koordinacids veszteségnek mindsithetd, mert kozvetlentiil
nem jarul hozza a feladat megoldasahoz, am a csoport hatékonysaganak szempontjabol
elhagyhatatlan tényez6. VEégsé soron a csoporttagok létszama hatarozza meg a kommu-
nikaciés haloézat informacios stirliségét €s elosztasat, és ezaltal a csoport teljesitményét
(Paulus, 1983). A relativ kis 1étszdm segit megeldzni a koordinacids veszteségeket:
mindenki hozzafér az informacidkhoz és aktivan részt tud venni a csoport életében. Ez
biztositja a feladatfunkcid elvégzését, azaltal hogy a csoporttagok motivaltak a kozosség,
¢és annak feladatai irant (Corey, 2008).

A leghatasosabban a kooperacios batoritas fogalma jeldli az egyenlet két meghatarozo
elemét: ebben egyszerre van jelen az er6forrasok optimalis kihasznalasa, és a pozitiv
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érzelmi toltetlh megnyilatkozasok. Természetesen, ha a tagok pozitiv iizeneteket kiilde-
nek egymas felé, akkor egyben segitik a kdzosséghez tartozas és elkotelezettség érzését
is (Hirokawa, 1996).

A kommunikaciét meghatarozo kiilsé tényezo

A szakirodalomban fellelhetd egyéb tényezok a feladat jellegét jelolik meg leggyakrab-
ban, mint a produktivitast befolyasol6 tényezot. A koordinacids veszteségek szama mini-
malisra csokken a vizsgdlatok szerint, ha a feladat érdekes. Ilyenkor ez a kiils6 motivacio
is segit a csoportnak (Brickner, Harkins és Ostrom, 1986).

Az additiv feladat esetében a csoport potencialis teljesitménye hozzavetélegesen meg-
egyezik az egyes tagok teljesitményének osszegével. Az eredmény rendszerint jobb, mint
barmely tag egyéni teljesitménye. Ennek feltétele, hogy a tagok ugyanazt a cselekvést
végezzék, dsszehangoltan és teljes er6bedobassal. Ekkor elkertilhetik a koordinacids és
motivacios veszteségeket (Steiner, 1972). Az additiv feladatok tipikus példéja a kotélhu-
zas. De a kutatasi kisérletek nem erdsitik meg ezt az elméleti feltevést: szinte soha nem
hasznalja ki egy csoport a benne rejlé potencialis teljesitményt, a kooperacios vesztesé-
gek miatt altalaban. Ezt a feladat tipust az iskolai munkaban az &tletcsoportokkal vagy
kreativitasi feladatokkal szoktak 6sszefiiggésbe hozni, amikor minél tobb j6 megoldasra
kell torekedni, és a megoldasok szama korlatlan lehet. Kreativ csoportok esetében a fel-
vetett Otletek tobb helyes valaszt és ezzel egyiitt aktivabb kommunikaciot gerjesztenek a
megbeszélések soran (Swap, 1984). A tarsas facilitacio ilyen esetekben serkent6leg hat
(Zajonc, 2003), mert egyéni otletek tovabbgondolasahoz segiti hozza a csoportot. Az
otletcsoportok tovabbi elénye, hogy a feladatra koncentralas miatt kevés szamu szemé-
lyes konfliktus 1éphet fel (Sanders, 1981), illetve a hataridd alacsony koordinacios vesz-
teséget eredményez, ha az idétényez6 tudataban vannak a résztvevok (Steiner, 1972) Az
ilyen szituaciokban megtaldlhatd a csoporthatdsok Osszes pozitiv tényezdje, Ggy, mint
az informacid és motivacid tobblet, a jo hangulatd 1égkdr vagy Osszetartozas, munka-
megosztas és egylittmiikddés, valamint a presztizs egyarant (Johnson és Johnson, 1991).
Ezzel egyiitt ki is zarja a karos hatasokat, a kirekesztést, egymas kdlcsonos akadalyoza-
sat, felelotlenséget, €s illuzionizmust vagy oncsalast (Aronson, Wilson és Akert, 2010).

A diszjunktiv feladatoknal a csoport teljesitménye hozzavetdlegesen megegyezik a
legjobb tag teljesitményével (Laughlin, 2011). Ilyenek az egyetlen j6 megoldast tar-
talmaz6 feladatok, ahol altalaban a motivacié hianyzik, mert a csoportnorma és rutin
kialakulasa utan a tagok mar ismerik egymast, és a masik erdéforrasait (Zaccaro, 1984)

A konjunktiv feladatokat a jol koriilhatarolt feladatmegosztas jellemzi. Minden tagnak
megvan a sajat szerepe ¢s feladata, igy a csapat teljesitménye nagyjabodl egyenld a leg-
rosszabbul teljesitd tagéval (Sherif és Sherif, 1969). Ez altalaban a megszokott formacio,
ha nem iskolai koriilmények kozott 1étrehozott feladatrdl van szd. A vald életben egy-egy
problémaval foglalkozd csoportot a képességek vagy szakteriiletek alapjan allitanak
Ossze, ez jellemzi a kutatasi és fejlesztési csapatokat (Lorsch, 1991).

Egy modell

A kommunikativ megkozelités elmélete szerint a csoporttagok kozott folytatott interakci-
ok mindegyik teriiletre hatassal vannak. A jo kapcsolatokat apold csoportban a kommuni-
kacio kovetkezteben megjelenhetnek az érzelmi funkciokat kieleégité megnyilatkozasok,
¢és ezek egyensulyba vannak a feladatra koncentralokkal (Bales, 1953). Altalanossagban
elmondhatd, hogy a kommunikacié folyamatdban valdsul meg a tagok kozotti érzel-
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mek kifejezése €és a kooperacio is (Wilke és
Meertens, 1993). A csoport produktivitasa
pontosan az egyiittmiikodés képességébol
fakad, ez a szinergia hatds eredménye. Ter-
mészetesen az egylttmikodés folyamata-
ban egyarant kifejez6dnek az emocionalis
¢s feladatra koncentralé megnyilvanulasok,
akar egyiitt is. (Saaty és Peniwati, 2007).
A brainstorming-kutatas technikai hozadé-
kaként megallapitottak, hogy a csoporton
beliil annak a lehet6sége, hogy az egyik tag
altal felvetett 6tletet masok gondolatmenete
teszi hasznalhatova, egyenld az informaciok
nagyobb a csoport, és igy az informaciok
szama, illetve az abbol kiindulé kombina-
cids lehetdségek (hozzaszolasok), annal
nagyobb a lehetséges megoldasok szama
is. Kiviilrél szemlélve a bevitt informaci-
o0k mennyisége valamilyen aranyban all a
megoldasokkal, amelyeket a kommunikacié
folyamataban alakitanak ki a tagok. A haté-
konysag itt egyértelmiien az interakcidokon
mulik. Ez elvileg a végtelenségig novelhe-
td lenne, azonban a csatornakapacitas két
korlatot emel a produktivitassal szemben.
Az els6 egy térkorlat, vagyis a feladat meg-
oldésara tett kisérletek kozben nem kdzom-
bos, hogy hany tagbol all a csoport, hogy
mindenki Iehetéség szerint a legjobban
részt tudjon venni. Ha a csoport mérete egy
adott szam folé nd, akkor megjelenhetnek a
csoportlétre karos hatasok (Witte és Davis,
1996). A masodik korlat az id6 faktor: a
gyakorlati vilagban minden problémat a
rendelkezésre allo 1d6 alatt kell megoldani,
¢és ez nem ad tag teret a teljes kommunika-
ciés folyamat kibontakozasahoz, az Osszes
felvetett alternativa szisztematikus értéke-
1éséhez. A zaj vagy zavard tényezd ebben
az esetben minden olyan kommunikacios
megnyilatkozas, amely nem a feladatmeg-
oldast segiti ¢eld, illetve nem arra koncent-
ral. A csoporttagok szamanak emelkedésé-
vel ardnyosan ez nd, és befolyasolhatja a
feladat megoldasat, kiemelve, hogy a vald
életben az idéfaktor megkeriilhetetlen kor-
latozo tényezd.

A 2. abran az elméleti alapokat ny1;jto két
modellt, egybevetve abrazoltuk a csoport
teljesitményét meghatarozo tényezokkel, az

A hatekonysdg it egyértelmiien
az interakciokon muilik. Ez elvi-
leg a végtelenségig novelheto
lenne, azonban a csatornaka-
pacitds két korldtot emel a pro-
duktivitdssal szemben. Az els6
egy térkorldt, vagyis a feladat
megolddsdra tett kisérletek koz-
ben nem kézémbos, hogy hdany
tagbol dll a csoport, hogy min-
denki lehetdség szerint a legjob-
ban részt tudjon venni. Ha a
csoport mérete egy adolt szam
folé no, akkor megjelenhetnek a
csoportlétre kdros hatdsok
(Witte és Davis, 1996). A mdso-
dik korldt az ido faktor: a gya-
korlati vildgban minden proble-
mdt a rendelkezésre dllo idd
alatt kell megoldani, és ez nem
ad tdg teret a teljes kommunikd-
cios folyamat kibontakozdsd-
hoz, az dsszes felvetett alternati-
va szisztematikus értékeléseéhez.
A zaj vagy zavaro tényezo
ebben az esetben minden olyan
kommunikdcios megnyilatko-
zds, amely nem a feladatmegol-
ddst segiti elo, illetve nem arra
koncentrdl. A csoporttagok szd-
mdnak emelkedésével ardnyo-
san ez no, és befolydsolhatja a
Seladat megolddsdt, kiemelve,
hogy a valo életben az iddfaktor
megkertilhetetlen korldtozo
tényezo.
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interakciok szempontjabol. A modell rendszerelméletének a kdzéppontjaban a kommu-
nikacios aktusok allnak, és a folyamatot megszokott harom szakaszra osztjak. A k6zépso
szakasz a modell kdzponti eleme, amelyet — az eredmény szempontjabol — korlatoz a
tagok szdma, az interakciok mennyiségét és mindségét érintden. A folyamat kiilsd ténye-
z6je a feladat jellege, valamint a rendelkezésre allo ido.

feladat jellege,
rendelkezésre
allo ido

informaciék a kommunikaciés produktivitas
feladattal halé
kapcsolatban E:> tagoic E:>

szakertelme

-«
csatornakapacitas:

tagok szama

2. dbra. A csoport produktivitdst meghatarozo tényezék a kommunikdcios felfogdasban

Miller a pszichologiai elemzésében az informaciok egyszerre valo érzékelésének €s
feldolgozasanak ingerként mutatkozo jelentdségét kutatta. Eredményei alapjan 7+2-
ben hatarozta meg az egy idében érkezd és még jol feldolgozhatd informacios egy-
ségek szamat. Csepeli (2001) elméleti kdvetkeztetése ebbdl kiindulva azt tartalmazza
— figyelmen kiviil hagyva a feladatok jellegét —, hogy az ingerek szama megfeleltethetd
a csoporttagok szamanak, vagyis az idedlis csoport minimum 6t, maximum kilenc tag-
bol all.

Kisérletek

Kisérleteinkben azt teszteltiik, hogy a kiilonb6zd feladattipusok esetén hany f6 az opti-
malis csoportlétszam.

Hipotézisiink szerint az additiv feladatoknal a csoport teljesitménye egy optimalis
— szamszakilag nem meghatarozott — csoportlétszam alatt nem lesz hatékony a kevés
szamu bevitt informacio és az igy létrejott dtlet miatt. Az optimalis 1étszam felett a kom-
munikaciés halo stirtisége €s a zavard tényezok hatdsara szintén romlik az eredményes-
ség. A folyamat hozzavetdlegesen egyenld eloszlastnak, vagyis aranyosnak gondolhat6.
Ha egy koordinata rendszer fiiggdleges tengelyén abrazolnank a produktivitast additiv
feladatnal — idébeni korlat mellett — és a vizszintesen a csoportok 1étszamat, akkor egy
haranggorbét abrazolna a diagram a csucspontok 0sszekdtése esetén.

A diszjunktiv feladatnal hasonl6 — és aranyos —, de forditott haranggorbét kapnank, ha
a fiiggoleges tengelyen a megoldasra forditott iddt, és a vizszintesen a csoportok 1étsza-
mat jeldlnénk.

Az els6 kisérletsorozatban egy nyilt végli — minden egyes tarsasag esetében meg-
egyez0 — feladatot kaptak a csoportok, ahol a megoldasok szamat csak a rendelkezésre
allo husz perces idokeret befolyasolta. A legtobb relevans megoldas kidolgozasara kellett
torekedniiik, és a hatarozott id6 letelte utan leirni a lehetséges valaszlehetdségeket illetve
megoldasokat.

42




Dora Laszl6: 3 és 5 — a problémamegoldas hatékonysaganak csoportlétszama

A csoportok dnkéntesen alakultak meg, és ugyanazt a tanulmanyaikhoz kot6do felada-
tot kaptak, biztositva a motivaciot is egyuttal. A csoportok l1étszama a minimalis kettd és
kilenc kozott alakult, amely megfelelt a Miller elméletéhez igazitott Csepeli-publikéci-
oban megjelolt keretszamnak is. Tekintettel hogy a tagok egy osztalykdzosségbdl valok
voltak, a ,,szakértelmiik” hasonlo volt. A csoportok a feladatot boritékokbol huztak, és
ugy tudtak, hogy minden csapat mas feladatot kap, ezért nem alakult ki kdzottiik ver-
senyszituacio. A csoportnormazas megtorténtéhez eldszor két proba feladatot végeztek
a tanulok.

Az eredményeket az 1. tablazat tartalmazza az additiv feladat esetében.

1. tablazat. A csoportok megoldasainak szama az additiv feladat esetében

Csoportok/ | 2 fés 3 fos 4 fos 5 fés 6 fos 7 fos 8 f6s 9 fos
feladatok

A 8 10 14 17 14 10 10 7

B 8 9 10 12 10 7 5 4

C 8 10 16 16 10 6 6 2

D 5 7 9 12 8 4 3 3

E 4 6 9 11 8 5 3 2

F 3 4 6 9 6 4 2 2

G 3 4 6 7 7 3 3 2
Atlag 5,57 7,14 10 12 9 5,57 4,57 3,14

Ebben a kisérletsorozatban az 6tf6s csoport bizonyult a leghatékonyabbnak, két kivétellel
(vastagon kiemelve): a C feladat esetében a négyfds csoport azonos eredményt ért el, mig
az utolso feladatnal a hatfés csoport is ugyanazt az eredményt tudta felmutatni. A leg-
eredményesebb csoport teljesitményét €s a taglétszamban mellette levokét az 1. abra
mutatja be érzékletesen.

A 4-6 f6s csoportok eredményei

18
16
14
12

Megoldésok 10
szama (db) 8

W4 f6s
5f6s

W6 fSs

o N B O

Feladatok

1. abra. A referenciacsoport és mellette lévok eredményei

Az eredmények tulzott hangsulyozasaval természetesen dvatosan kell eljarnunk, mert
egy-egy pontnyi differencia nem ad okot egyértelmii kijelentésekre kevés szamu mérés
esetében.

A szinessel kiemelt referenciacsoporttdl egy fovel kisebb és nagyobb taglétszamu tar-
sasag eredményessége szinte csak a C feladatnal mutat jelentsebb eltérést, ahol a hatfds
csoport jobb eredményt ért el.
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Az egyes csoportok eredményei egyértelmiien romlanak a taglétszam novekedésével
¢és csokkenésével. Ez igaz nem csak az 6tfés csoporttol tavolodva, hanem a csoportok
egymads utan kovetkezé eredményeire is. A hét és annal tobb f6bol allo csoportok ese-
tében 0sszesen Ot alkalommal (vastagon kiemelve a kisebb 1étszamu csoportnal) latha-
t6 ugyanolyan eredmény, mint az eggyel nagyobb 1étszamu csoporté. Jobb eredmény
azonban schol sem fordul elé a tablazatban az egymas mellett elhelyezett értékeket
vizsgalva. Erdekes, hogy a kett6- és hétfos csoport atlageredményei azonossagot mutat-
nak: az egyes feladatokat 6sszehasonlitva, kiugrd eltérés nincs is az értékek kozott. Ez
az eredmény a hipotézisben megfogalmazottal ugyan 6sszhangban van, de meglepd, ha
a taglétszamot tartjuk szem el6tt. Ugyanakkor itt feltételezhetden igaz az a tétel, hogy a
csoportban zajlé kommunikacidé mennyisége ¢s a bevitt informaciok valamilyen arany-
ban rontjak vagy segitik a csoport produktivitast.

A 2. és a 3. abra a referenciacsoportig ndvekvo 1étszamu, illetve ettdl a csoporttol
nagyobb tagszamu csapatok eredményeit szemlélteti. A két grafikonon a csoportok ered-
ményeinek oszlopai a 1étszam alapjan balrdl jobbra névekvé sorrendben taldlhatoak.

A 2-5 f6s csoportok eredményei

18

16

14

12
Megolddasok 10 m2f6s
szama (db) 8 38s
mA4f6s
|5 f6s

6
4
2
0

Feladatok

2. abra. A referenciacsoport és kisebb létszamuak eredményei
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Az 5-9 f6s csoportok eredményei

18
16
14
12 W5 fés
Megolddasok 10 6 f6s
szama (db) 8
m7f6s
6
4 m8fbs
2 W9 fSs
0

Feladatok

3. dbra. A referenciacsoport és nagyobb létszamiiak eredményei

A masodik kisérletsorozatban olyan feladatot kaptak a csoportok, amelynek egy lehetsé-
ges megoldasa volt, és a feladat megoldasara forditott id6 keriilt rogzitésre.

A koriilmények teljesen megegyeztek az elsd kisérletsorozatban leirtakkal. A feladat
megoldasat kézfeltartassal jelezték, igy konnyebb volt az idejiiket mérni. A 2. tablazatban
az eredmények szignifikdnsabb megkiilonitése miatt masodpercben szerepelnek a cso-
portok eredményei. A megalakult formaciok koziil — a tagszamtol fiiggden — az elséként
elkésziilé csoportok eredményei keriiltek be a tdblazatba.

2. tablazat. A csoportok idéeredményei a diszjunktiv feladat esetében

Csoportok/ | 2 fés 3 fos 4 fos 5 fés 6 fos 7 fos 8 f6s 9 fos
feladatok

A 312 240 232 273 328 400 413 576
B 328 301 353 402 437 456 470 646
C 402 334 423 444 451 522 570 651
D 316 276 311 366 417 508 520 576
E 436 428 437 499 520 599 610 630
F 405 376 510 542 553 550 599 715
G 401 345 420 422 489 510 520 611
Atlag 371 329 384 421 456 506 529 629

A mért eredmények alapjan a haromfds csoportok voltak a legeredményesebbek (szinnel
jelolt sor). Bar tobb helyen nagyon kdzel voltak az iddintervallumok egymashoz, a par
masodperces eltéréseket nem lehetséges szigortian vett értelemben elséségnek tekinteni.
Egy esetben — az A feladatnal (vastagon kiemelve) — azonban a négy tagbdl allo cso-
port volt eredményesebb. Tavolodva a referenciasornak tekintett haromfds csoporttdl,
az eredmények a nagyobb taglétszamu csoportok felé¢ egyértelmiien és konzisztensen
ndének, nem csak a haromf6és csoport eredményeihez képest, hanem egymas utani sor-
rendben vizsgalva is. (Az ettdl eltérd tendenciat a hétfds csoport esetében a F feladatnal
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vastagon kiemelve jeldltiik.) A kétfos csoport esetében is azt lathatjuk, hogy az idéered-
mények értékei magasabbak, mint a legjobb csoporté.

Leolvashato a tablazatrol, hogy a legjobb eredményt elért csoporttdl egy fovel kisebb
¢s egy fovel nagyobb tarsasag eredményei koziil, a kétfds volt produktivabb &t esetben
(B, C, E, E. G), mig a négyf0s csak két esetben bizonyult jobbnak (A, és D).

Az egyszerlibb attekintés kedvéért az eredmények kozotti eltéréseket két grafikonon
tiintetjiik fel, a referenciacsoportot és a tagszamban mellette 1év6 csapatok eredményeit
elébb, és az azt kdvetdn a nagyobb szamu csapatokkal dsszehasonlitva a legjobb ered-
ményeket.

A 4. abran a kett6-, hdrom- és négyfés csoport eredményei lathatoak.

A 2-, 3-, és 4- f6s csoportok
eredményei

600

500 —
\

400 ——

1dé 300 < 2f6s

200 3fés
100 — 4 fGs

0

A B c D E F G

Feladatok / id6

4. abra. A referenciacsoport és mellette lévik idéeredményei

Leolvashato, hogy az eredmények viszonylag szorosak, az egyes feladatokra forditott
id6 aranyos mindharom csoport esetében. Ez az utobbi megallapitas igaz az 5. abrara is,
ahol a haromtdl kilenc f6ig terjedd csoportok produktivitasa lathatd. Az egyes csoportok
eredményeinek gorbéi megegyezd sorrendben talalhatéak a jobb oldali csoportlétszamok
felsésorolasanak sorrendjével.
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A 3-9 f6s csoportok eredményei
800
700 /A\
600 //__\v
\ 9f6s
500 -
8f6s
1dé 400 7 f6s
6fés
200 / 5f6s
200 4f6s
3fés
100
0
A B (o) D E F G
Feladatok

5. dbra. A referenciacsoport és a nagyobb létszamiiak idéeredményei

A fiiggdleges tengelyen jelolt id6tavolsag alapjan a harom és négyfds csoport eredmé-
nyei valtakozoak. A négy-, 6t-, valamint hatfés csoport eredményei mar kovetkezetesebb
hullamzast mutatnak a gorbén, kovetve a feladatok nehézségét, de a két nagyobb lét-
szamu tarsasag eredményei kissé elszakadnak a kisebbt6l, viszont egymas mellett szoro-
sabbak. Hasonl6 a helyzet a hatos csoportot dsszevetve a hetes €s nyolcas csoportokkal.
A legnagyobb létszamu csoport azonban a megoldasra forditott idét szem eldtt tartva mar
erdteljesebb lesazkadast mutat a nyolcfOs tarsasaghoz viszonyitva.
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Osszefoglalas

A hipotézisben megfogalmazottakhoz igazodva az additiv feladat atlaggorbéjének képze-
letbeli vonalat a 6. abra egyes eredményei szemléltetik.

[y
=

Az additiv feladatok atlageredményei

11 IIEHI

2 fés 3f6s 4f6s 5 fés 6fés 7 fés 8f6s 9fés
Csoportok

[y
N

=
o

Eredmények (megoldasok szama)

6. dbra. Az additiv feladat atlageredményei csoportonként

Az additiv feladat gorbéje hozzavetdlegesen szimmetrikus, foként a kett6tdl nyolc foig
terjedd csoportok esetén. Az 6tfés optimalis csoportlétszam hidnyaban azonban inkabb
érdemes kisebb taglétszamu csoportokat alkotni az iskolai munkahoz, mert azok a gorbe
maximumatol tekintve hatékonyabbak, mint az ellenkezd iranyban feltiintetett nagyobb
létszamuak.

700

A diszjunktiv feladatok

600 7 7 s
atlageredményei

500

400

300 +

200

Eredmények (id6tartam)

100 +

2 f6s 3fés 4fés 5f6s 6 fGs 7 f6s 8fGs 9f6s
Csoportok

7. dbra. A diszjunktiv feladat atlageredményei csoportonként

A diszjunktiv feladat atlageredményei a 7. abran mar kevésbé egyenletes gorbét alkotna-
nak a csucspontok dsszekdtése esetén. A tablazatot kiegészitve vizualisan is jol lathato,
hogy a forditott haranggorbe alakzat csak az els¢ harom csoport esetében lenne hozza-
vetOlegesen szimmetrikus. A grafikon egészét vizsgalva megallapithato, hogy az 6tfos
vagy annal nagyobb csoport mar nem olyan produktiv, mint a kett6-, harom- vagy négy-

48




Dora Laszl6: 3 és 5 — a problémamegoldas hatékonysaganak csoportlétszama

fos. Egy bizonyos létszam felett tehat a hatékonysag fokozatosan romlik a diszjunktiv

feladattipusnal.

Az iskolai csoportos feladatmegoldasok keretében érdemes a tanaroknak a csoportok
1étszamat meghatdrozni, ha a feladat megoldasanak az eredményessége a 6 céljuk az
oktatas soran, és nem a kiegészit6 lehetdségek gyakorlasa. Az additiv és diszjunktiv fel-
adattipusoknal a tanulok eltérd csoportlétszamnal eredményesebbek, a csoporton beliil

zajléo kommunikaciot vizsgalva elsédlegesen.
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BSc hallgato, E6tvos Lorand TTK Fizikai Intézet
féiskolai tanar, Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Természettudomanyi Kar Fizikai Intézet

Hid a kozoktatas
és a felsooktatas kozott'

Irdsunkban egy kizépiskoldsok szdmdra szervezett orszdgos
természetismereti vetélkedo dontdjében elvégzett laboratoriumi
merési feladat eredmeényeinek elemzeéset mutatjuk be.

A laboratoriumi feladat meghatdrozdsdaban az motivalt minket, hogy
annak elvégzésen keresztiil a didkok tanuldsi folyamatait elosegitve a
kozepiskola és az egyetem kozti nagy szintkiilonbséget igyekezziink
dthidalni. Azt szeretnénk elérni, hogy az egyetemek
Természettudomdnyi Karaira fizika, kémia, kérnyezettan és
foldtudomdny szakokra, illetve a miiszaki felséoktatdsba keriilo
hallgatok ne titkozzenek a sziikséges szakmai alapok hidnya miatt
tanulmdnyi problemdkba. Ugy gondoljuk, hogy azon tanuloknak,
akik részt vettek az aldabbiakban leirt laboratoriumi gyakorlatok
elvégzeéseben és a jegyzokonyvek elkészitéseben, nem lehet esélytelen
elsajdatitaniuk olyan kurzusok és felsooktaltdsi laboratoriumi
gyakorlatok tananyagdt, melynek valamilyen mélységben az
egyetemi szemléletnek megfeleloen mdr részesei voltak. Ekkor nem lép
Jfel sem pszichikai gdt az 1ijtol valo megrettenés miatt, és olyan eset
sem dllhat fenn, hogy nem sikeriil kialakitani az vjszerti
megkozelitést. A modszer segitségével a didkok bevezetést kaptak egy,
a megszokott kozépiskolai szemlélettol eltéro felfogds elsajdtitdsdahoz.
A didkok a laboratoriumi gyakorlat elvégzése sordn olyan
ismeretekre, képességekre tettek szert, amit egyébkent az egyetemen
teljesen jkeént kellene ondlloan megszereznitik.

A Bugat Pal Orszagos Természetismereti Vetélkedé bemutatasa

984-ben hirdette meg a TIT Stadié elsd alkalommal az Ertem a természetet elneve-
‘I z¢ést vetélkeddt, mely 1986-ban vette fel Bugat Pal nevét. Az elmult hdrom évtized

alatt a vetélkeddnek rangos hagyomanyai alakultak ki. Az évente tobb szaz diakot
,,megmozgatd” versenynek sajatos hangulata van.

A vetélkedd célja, hogy a természet jelenségeit komplex modon lattatva segitse eld a
didkok tanulasat, szolgalja a tehetségkutatast, a tehetséggondozast. A kdzépiskolak 3—3
fos csapatokkal képviseltetik magukat az orszag minden tajardl. Kezdettdl fogva fontos-
nak tartottuk az egyéni munka mellett a csapatmunka megkedveltetését is.

A verseny egyik legfontosabb célkitlizése az, hogy a részt vevé didkok képesek legye-
nek a természeti és az azzal kapcsolatban felmeriild tarsadalmi folyamatok komplex

' A kutatést az Eurdpai Unio a SAILS (Strategies for Assessment of Inquiry Learning in Science) 289085 szamt
FP7-es projekt keretében tamogatta.
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szemlélésére. Napjaink oly fontos problémai, természettudomanyos feladatai sohasem
kiilon fizikai, kémiai, bioldgiai, foldrajzi, vagyis tisztan csak természettudomanyos prob-
lémaként jelentkeznek, hanem komoly tarsadalmi hatasai vannak, lehettek és lehetnek a
jovoben is. A kdrnyezeti vonatkozasu kérdések jellegzetesen ilyenek. Ezen a természettu-
domanyos miveltségi vetélkedon nem arra vagyunk kivancsiak, hogy mit tudnak a gye-
rekek, csunya kifejezéssel élve, ,,bemagolni”, hanem arra, hogy van-e a didkoknak igazi
természettudomanyos szemlélete, illetve ennek kialakulasat segitjiik eld feladatainkkal.

Kezdetben csak a fizika, kémia és a bioldgia szerepelt a meghirdetett tantargyak
soraban, majd ehhez csatlakozott néhany év mulva az informatika, és a jubileumi 20.
alkalomtol kezdve foldrajzi jellegl altémak is szerepelnek a vetélkeddn. A vetélkedd o
tamogatoi a Richter Gedeon Vegyészeti Gyar Nyrt. és az MVM Paksi Atomerémi Zrt.

A vetélked6 elsé forduldjan, melyet hagyomanyosan a tavaszi sziinet egyik napjan
rendeziink meg, irjak meg a versenyre benevezett csapatok a dontére vald valogatas
alapjaul szolgald 3 oras irasbeli dolgozatot. Koziiliik keriilnek ki azok a csapatok, akik
az augusztus végén a Matraban megrendezett harom napos dontén mérhetik 6ssze tuda-
sukat. A szallas, étkezés és az irasbeli forduld a matrafiiredi Vadas Jeno Erdészeti Szak-
kozépiskolaban torténik. A masodik nap délel6ttjén keriil sor a gyakorlati forduldkra: a
laboratoriumi gyakorlatra és az informatikai forduléra a gyongyosi Berze Nagy Janos
Gimnaziumban. Ezeken olyan jellegli feladatokat is kapnak a gyerekek, amit nem tanul-
tak, de a korabbi eldzetes tudasukat és természettudomanyos szemléletiiket felhasznalva
megoldhatok. Hosszl évek (évtizedek) tapasztalata alapjan elmondatjuk, hogy a dontébe
bejutott csapatok tagjai koziil tobben gy jonnek el, hogy mar felvételt nyertek valami-
lyen fels6oktatasi intézménybe, jellemz6en orvosi, miiszaki vagy természettudomanyos
jellegii képzésekre. Tudjuk azt is, hogy a fiatalabb résztvevoknek is hasonlo tovabbtanu-
lasi céljaik vannak. Eppen ezért fontosnak tartjuk a vetélkedé tevékenységeinek ossze-
allitasakor, hogy olyan feladatok is legyenek, amelyek segitséget nytjtanak a didkok
szdmara a kozoktatasbol a fels6oktatasba vald atmenet nehézségeinek athidalasaban.
A 2014-es év laboratoriumi feladata jellegzetesen ilyen volt, melynek ismertetése és
elemzése jelen irasunk témaja.

A miiszaki és természettudomanyos jellegii felsdoktatasba keriilé didkok szamara az
egyik legnagyobb nehézséget a laboratoriumi gyakorlatok elvégzése és az ezekhez kap-
csolodo mérési jegyzokonyvek elkészitése szokta jelenteni. Ezért ebben az évben két,
az egyetemi laboratoriumi gyakorlatok mérési feladataihoz hasonldé méréssorozatot kel-
lett elvégezniiik a csapatoknak, a kapott adatokat grafikusan kiértékelni, majd komplett
mérési jegyzokonyvet késziteni.

A feladatok a SAILS-projekt keretében késziilt két feladathoz (unithoz) kapcsolod-
tak, melyek a kovetkezék voltak: ,,Kémiai reakcid sebessége” és ,,Mekkora lehet egy
csepp?”.

A SAILS-projekt bemutatasa

A ,,SAILS” betliszo a kovetkezd kifejezés roviditése: Strategies for Assesment of Inquiry
Learning in Science. Magyarra a kovetkezoképp fordithato: Ertékelési stratégidk a ter-
mészettudomanyok kutatas alapt tanulasdhoz. A SAILS az Eurdpai Uni6 tdmogatasaval
megvalosuld projekt, a szakmai vezetd szerepét az frorszag févarosaban talalhaté Dublin
City University latja el. 12 partnerorszadg egy-egy egyeteme csatlakozott a projekthez,
hazankbdl a Szegedi Egyetem Oktataselméleti Csoportja.

A nemzetkdzi munkacsoport célja, hogy Europa-szerte segitse a pedagdgusokat a
12—18 éves tanulok kutatasalapu természettudomanyos oktatasanak elsajatitasaban.
Ennek megvalositasa érdekében mar meglévé modellek és forrasok keriilnek felhaszna-
lasra mind a gyakorl6 pedagogusok, mind a tanarjeloltek képzése soran. A SAILS egy
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onfenntarté modell Iétrehozasan dolgozik, tAmogatva a tanarokat abban, hogy megosszak
tapasztalataikat és a kutatds-orientalt tanitasi, tanulasi és értékelési gyakorlataikat.

A munka keretében a partnerek tigynevezett unitokat vagy modulokat dolgoznak ki,
melyeknek meghatarozott szerkezetiik van: a feladat leirdsan ttl tartalmazzédk a tandrai
megvalositashoz és a kutatasi készségek értékeléséhez sziikséges modszertani itmutatot.
Egy-egy unitot tobb orszagban is kiprobalnak. Minden kiprobalasrdl esettanulmany
késziil, melynek egyik f6 eleme, hogy a modul altal kiemelt készségek fejlesztését
miként sikeriilt megvalositani €s a tanulasi folyamat soran formativ médon értékelni.

A SAILS-projekt a természettudomanyos nevelés sordn a természettudomanyos
miuveltség (’scientific literacy’) formalasa és a gondolkodas (‘reasoning’) fejlesztése
mellett a kovetkez6 kutatasi készségekre fejlesztésére és tanorai értékelésére helyezi a
hangsulyt:

Diagnosting problems — problémak diagnosztizalasa

Planing investigations — kutatas, nyomozas, vizsgalat tervezése

Developing hypothesis — feltevés/hipotézis allitasa

Debating with peers — vita a tarsakkal

Forming coherent arguments — kdvetkezetesek megfogalmazasa

Teamwork — csapatmunka, csoportmunka

Egy-egy modul esetében 2—3 kutatasi készséget célszerii kiemelni és figyelemmel
kisérni.

A Bugat Vetélkedd laboratoriumi fordulja esetében az altalunk fejlesztendd ¢és értéke-
lend6 készségek a kovetkezOk voltak:

— mérés megtervezése,

— hipotézisalkotas,

— kovetkeztetések megfogalmazasa,

— csoportmunka.

A mérési feladatok elokészitése

A mérések elvégzéséhez sok segitséget kaptak a didkok, mivel csak kevés iskoldban
végeznek ilyen jellegli feladatot. Az el6z6 nap estéjén elhangzo eldadasok egyike teljes
mértékben a mérési feladat elokészitésével volt kapcsolatos.

Tobb érdekes jelenséghez kapcsolodoan ténylegesen elvégzett mérés adatainak abra-
zolasat és kiértékelését mutattuk be, mint példaul a rezgésidé fliggése a rugora akasztott
tomeg nagysagatol, a radioaktiv bomlastérvény szemléltetése, kondenzator kisiilése koz-
ben mérhet6 fesziiltség valtozasa az id6 fliggvényében, alul kilyukasztott PET palackban
1év6 viz magassaganak valtozasa az id6 fliggvényében, illetve pincegomba ,,faront6” hata-
sdnak valtozasa az id6 fliggvényében. Az eldadas interaktiv volt abban az értelemben, hogy
mindegyik esetben hipotézist kértiink a diakoktdl a jelenség lefolyasaval kapcsolatban, és
elvartuk, hogy ezt matematikai formaban fogalmazzak meg: példaul egyenes aranyossag=-
linearis kapcsolat, forditott aranyossag=az egyik mennyiség reciproka van linearis kapcso-
latban a masik mennyiséggel stb. Ezt kdvetden bemutattuk az adott jelenséghez kapcsolodod
tényleges mérési adatokat, majd az ezekre torténd fliggvényillesztés lehetdségeit az Excel
program alkalmazasaval. Szo volt arrdl is, hogy mennyire pontos, jo az illesztés, illetve
sziikséges-e adott esetben atalakitani az adatokat. adatformalas, a folyamat szempontjabol
jellemz6 mennyiségek meghatarozasat a ténylegesen mért adatokbol.

Az elbadas soran ramutattunk a matematika eszkozként valo hasznalatara a természet-
tudomanyos megismerés soran, melyhez napjainkban az IKT-eszk6zok komoly segitsé-
get jelentenek.
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Az eléadas soran kiemeltiik, hogy a koriilottiink 1évo vilagban vald eligazodashoz
bizonyos szamszerti (kvantitativ) jellemzok bevezetése sziikséges. Ossze kell hasonli-
tani az egyes targyakat kiilonboz6 tulajdonsagaik alapjan. Nem jellemezhetjiik példaul
a targyak nagysagat egyszertien csak ugy, hogy az egyik ,.kicsi”, a masik pedig ,,nagy”.
Egységeket kell bevezetniink, majd ezeket hasznalva mar képesek vagyunk &sszehason-
litasokat tenni, vagyis mérni. A mérési adatokat azonban ,kezelni” is kell tudni. Egy
szamsor onmagaban nem sokat mond. Célszer(i kétdimenziés modon, grafikusan is meg-
jeleniteni az adatokat, illetve az azokbdl szamitott mennyiségeket.

A bemutatott példak alapjan az is lathat6 volt, hogy a kiilonb6z6 fizikai mennyisé-
gek kozti kapcsolat nem mindig lineéris. S6t, altaldban nem linedris, bar sokszor azzal
kozelitjiik. Am ezt nem minden esetben tehetjiik meg. E szemlélet elfogadasa a didkok
alapvetden linearis gondolkodasa miatt paradigmavaltast igényel, ezért kiemelten foglal-
kozni kell ezzel.

A mérések lebonyolitasa

A masnapi laboratériumi mérési feladatok két témakor koré csoportosultak (két SAILS
unit), egy kémiai reakcio sebességének homérsékletfiiggését kellett vizsgalni, és kiilon-
boz6 dsszetételll alkohol-viz elegyek egységnyi tarfogatabol keletkezd cseppek szamat
kellett mérni. A mérési feladat megoldasa két részbdl allt. A laboratoriumi gyakorlatra
rendelkezésre allo két orat ugy javasoltuk beosztani a csapatoknak, hogy koriilbeliil egy
orat toltsenek el a tényleges laboratoriumi munkéval, majd atmentek a szdmitogép terem-
be, ahol eldtte az informatika forduld volt, és ott folytattdk a munkat, a jegyzokonyv
tényleges elkészitését.

2014-ben 13 csapat vett részt a dontoén. Koziiliik 12 csapat volt 3 f6s, mig egy csapat
csak két fobol allt. Tehat 6sszesen 38 £0.

A mérési feladat leirdsat mindkét esetben tomoren fogalmaztuk meg, és nem adtuk
meg recept jelleglien a pontos mérési utasitast. Ennek megalkotésat ugyanis a diakok-
tol vartuk el. Ellenben sok segitd kérdést mellékeltiink a leirashoz, melyek a cikk végén
talalhatd mellékeltben olvashatok (1. szamu melléklet).

1. feladat

A legtobb folyamat, kémiai reakcid, kiilonbdzd sebességgel megy végbe hideg és
meleg kornyezetben. Az élélényekben végbemend biokémiai folyamatok jellegze-
tesen ilyenek. A mérés soran egy olyan folyamatot fogtok vizsgalni, melynél ez a
hémérseklettdl valo fliggés jol megfigyelhetd.

Feladat: Vizsgaljak meg a fixirso-sdsav reakcié homérsékletfiiggését!
A reakcio soran vizben oldhatatlan, kolloid allapota kén keletkezik, aminek megjele-
nése lehetéséget nyujt a reakcio végbemeneteléhez sziikséges idé mérésére.

2. feladat

Sok folyékony orvossagon talalhato olyan utasitas, hogy abbol egyszerre 20, vagy 30
stb. cseppet kell egy alkalommal bevenni. 1 cm? elegybdl hany csepp keletkezhet?

Feladat: Vizsgaljak meg az adott térfogatu, kiilonbdzo6 6sszetételii alkohol-viz elegyek
csepegtetése soran a keletkez6 cseppek szamat az elegy 0sszetételének fiiggvényében!
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A jegyzokonyv készitését is utmutatoval segitettiik a mérés ideje alatt.

A csoport vezessen jegyzokonyvet a munka soran, amely tartalmazza:
— a kisérlet megtervezését és az eldzetes elképzeléseket, hipotéziseket,
— konkrét fliggvénykapcsolat hipotézisként valo megfogalmazasa,
— a kisérlet soran felmeriilé problémakat, azok megoldasait,
— a kisérlet soran tett megfigyeléseket, eredményeket, mérési adatokat,
— a mérési adatok felhasznalasaval késziilt Excel grafikonokat, és az azokhoz tartozé
fiiggvényillesztéseket, melyek josagarol az R? ad felvildgositast,
— az eldzetes hipotézissel vald 0sszevetést,
— a levont kovetkeztetéseket!

A szamitogépteremben a didkok Word file-ban kaptak meg a részben elkészitett jegyzo-
konyveket a két méréshez, melyben pirossal jeloltik szamukra azt, hogy mely részek
kitoltését varjuk el tdliik. A munkafiizet jellegli kitoltetlen részeket tartalmazé jegyzo-
konyv is a cikk végén 1évé mellékeltben tekintheté meg (2. szamu melléklet). Gyakorla-
tilag két kitoltésre varé munkafiizet keriilt a diakok elé. Tehat minden csapat két mérési
jegyzokonyvet készitett el. Tovabba kaptak a csapatok egy Excel file-t is, melynek két
munkalapjan egy-egy tablazatot lathattak. Ezekbe atvezethették a mérési eredményeiket,
amelyek felhasznalasaval grafikonokat tudtak késziteni az el6z6 napi el6adasban elhang-
zottak alapjan.

A jegyzOkonyvek kiértékelésénél a kovetkezd értékelési, pontozasi rendszert alakitot-
tuk ki. A jegyz6konyvekre maximalisan 25 pontot lehetett kapni, melyet 6t f6 részelem-
bdl lehetett 6sszegyljteni, melyeket 0—5-ig pontoztunk:

— amérés céljanak és a mérés menetének korrekt leirasa,

— hipotézis megfogalmazasa, matematikai alakban is,

— a kapott adatok értelmezése, adatformalas, ahol sziikséges volt (a kémiai reakcid
esetében kellett a reakcididd reciprokat venni, hiszen az aranyos a reakcidsebesség-
gel, ha a koncentracioviszonyok allandoak),

— gorbeillesztés az Excel programmal és a kapott eredmény rovid kifejtése,

— konkluzié megfogalmazasa.

A tanuloi munkak elemzése és értékelése

Tapasztalataink alapjan elmondhatjuk, hogy a didkok kezdeti megszeppenésiik elle-
nére nagyon jol megoldottak az eldttiik allo, szemmel lathatdéan szokatlan feladatot.
Ebben persze minden bizonnyal sokat segitett az, hogy nem csak egyszertien feliigyel
tanarként figyeltiik a didkok munkéjat, hanem a munka kozben is sok segitd kérdést
fogalmaztunk meg szamukra, ligyelve arra, hogy a ,,megoldast” ne mondjuk el, és ez
minden csapat szamara egyforman elérhet6 legyen. Figyeltiik a csapatok idobeosztasat
is, javasolva, hogy akar parhuzamosan is végezhetik a méréseket, illetve egyikilk mar
elkezdheti az informatika teremben az egyik méréssorozat kiértékelését, tovabba a 2
mérési jegyzOkonyvet parhuzamosan is készithették két egymas melletti szamitogépen,
stb. Ezzel a csoporttagok munkamegosztasat, a csoportos munkat segitettiik, melyre szin-
te mindegyik csoportnak ténylegesen sziiksége is volt. A didkokat a versenyre elkisérd
tanarok pozitivan nyilatkoztak az ujszert feladatrol.

Végezetiil érdemes a fentebb elemzett laboratoriumi feladat megoldottsagat némileg
szamszerlen is jellemezni egy egyszerii, Excelben készitett diagram segitségével! Ebben
nem a pontszamokat, hanem a feladatok megoldasi szazalékait tiintettiik fel a 26 darab
kiértékelt mérési jegyzokdnyvre vonatkozdan (1. abra).
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1. abra. A jegyzékonyvek értékelése

A laboratériumi feladatok teljes megoldottsaga 63,8 szazalékos volt, mely véleménylink
szerint nagyon jonak mondhato. Azonban amint az a grafikonbdl lathato, a kovetkezte-
tések levonasa volt a legnehezebb a didkok szdmara, a ténylegesen kapott eredmények
Osszevetése a sajat maguk altal felallitott hipotézissel, mig a tobbi rész sokkal jobban
sikeriilt.

Megnéztiik, hogy vajon a két méréssorozat eredményessége kozt kimutathatd-e szigni-
fikans eltérés, de ilyet nem talaltunk. Tehat a két méréssorozat egyforma nehézségii volt.

Végeztiink 0sszehasonlitast az informatika versenyrész pontszamai és a laboratoriu-
mi feladatra kapott pontszamok kozott, de ebben az esetben sem talaltunk szignifikans
kiilonbséget. Ez érthetd is, hiszen a laboratoriumi jegyzokonyv elkészitése tekinthetd az
informatikai tudasrendszer alkalmazasanak. Akik informatikabol jol teljesitettek, azok
eredményesen tudtak elkésziteni a gorbeillesztéseket és a kiértékeléseket, valamint haté-
konyan dolgoztak a Microsoft Office Word felhasznaloi feliiletének koérnyezetében.

Az bsszteljesitmény (Osszpontszam) €s a laboratoriumi feladatokban nyujtott teljesit-
mény kozott viszont mar szignifikans eltérés adodott az eldbbi javara.

A laboratériumi munka soran a fizika és kémia ismeretek alkalmazasara volt sziikség.
A statisztikai kiértékelés pedig azt mutatja, hogy 6nmagaban nem tudnak gy teljesi-
teni ezen tantargyakbol, viszont alaptudomanyként igen jol tudjak alkalmazni a fizikai
¢és kémiai ismereteket a laboratériumi jegyzékonyvek elkészitésekor. Alaposan bele-
gondolva ez nem lehetetlen, hiszen a felsdoktatasi intézmények természettudomanyi
karain kdrnyezettudomanyt és foldtudomanyt hallgaté didkok sem nagyon jeleskednek
kiilon-kiilon a szamukra alaptudomanyként szolgalé tantargyakbol, azonban atfogd isme-
reteket igényld problémakat rendkiviil hatékonyan képesek megoldani.

frasunk tovabbi részében picit részletesebben elemezziik a jegyz6konyvek egyes
részeit, leirjuk, hogy korilbeliil mit is vartunk volna a didkoktol, majd bemutatunk par
érdekes tanuldi megfogalmazast idézetként.
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A mérés célja és a mérés menete

Kémiai reakcié: A mérés célja annak vizsgalata volt, hogy fixirsé és sésavoldat reakcio-
janak sebessége miként valtozik a hdmérséklet fiiggvényében.

A kovetkez kisérletet végezziik el: szobahSmérsékletli vizfiirddben (T, = 285 K)
Osszedntjiik fixirso vizes oldatat (natrium-tioszulfat vizes oldata) sosavoldattal (hidro-
gén-klorid vizes oldata), ¢és leirjuk a reakcio idejét.

Reakcioegyenlet: Na,S,0, + 2 HCI = 2NaCl + H,0 + SO, + S

A reakcid soran csapadék képzodott: kénkivalast tapasztaltunk, azaz oldatunk opélos
lett. Azt az idokiilonbséget kellett feljegyezni, ami az oldatok sszedltése és az opaloso-
das kozott telt el.

Elinditottuk a reakcidt tovabbi kiilonbozé homérsékleteken is (jeges, illetve melegitett
vizfiirdében elérhettiink tetszéleges hémérsékleteket), és lejegyeztiik a megfelelé hémér-
séklethez tartozo reakcioidot.

Alkohol-viz elegy: A mérés célja annak vizsgilata, hogy miként valtozik az 1 cm? —bél
kicsepegtethetd cseppek szama kiilonb6z6 Osszetételii alkohol-viz elegyek esetében.

A vizsgalathoz elére meghatarozott dsszetétell elegyeket készitettiink, majd mind-
egyik esetben 1 cm’® — nyi elegyet csepegtettiink ki pipettabol és szamoltuk a cseppek
szamat.

A mérés céljardl és annak menetével kapcsolatos leirasok elég valtozatos képet mutattak.
Egyetlen csapat sem kapott erre a részre 0 pontot, de csak 9-en tudtak szépen megfogal-
mazni. Es koziiliik is 7 csapat a cseppszamok alakulasaval kapcsolatban, mig a kémiai
reakcio esetében csak 2 csapat adott korrekt megfogalmazast. Alabb néhany nem korrekt
megfogalmazas olvashato:

»A mérés célja: Hany csepp keletkezik az adott elegybdl.”

»A mérés célja: Kiilonboz6 osszetételii alkohol-viz elegyének csepegtetése soran kelet-
kezett cseppek szama.”

Hipotézisek megfogalmazdsa

Kémiai reakcio: A vizsgalattol azt varjuk, hogy a homérséklet emelkedésével a reakcio-
sebesség is noni fog. A két mennyiség kozott ,,példaul” linearis kapcsolat van.

Alkohol-viz elegy: A vizsgalattdl azt vartuk, hogy minél téményebb lesz az elegy alko-
holra nézve, annal nagyobb lesz az 1 cm3-bél kicsepegtethetd cseppek szdma. Példaul
linearisan ndvekszik a cseppek szama.

A hipotézisek megfogalmazasa 16 esetben sikeriilt hibatlanul, melyet matematikai meg-
fogalmazasban vartunk el, csak ekkor adtuk meg a maximalis 5 pontot. Jo hipotézis-
megfogalmazas: ,,A kisérletben azt vartuk, hogy a reakciosebesség a hdmérséklettel
négyzetesen aranyos.” Ez ugyan nem jo, de ezt nem kellett tudni. Ezek utdn a konkluzio
azonban csak ennyi volt: ,,Méréseink alapjan el6zetes hipotézisiink nem igazolodott be.”
Holott a didkok szép polinomos gorbéket tudtak illeszteni a cseppszamokra az dsszetétel
fiiggvényében!

A 11. csapat hipotézise abszolut pontatlan megfogalmazas: ,,A kisérletben azt varjuk,
hogy minél tobb a viz, annal nagyobb a cseppszdm.” Egy masik csapat a kovetkezot
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irta: ,,A kisérletben azt varjuk, hogy a cseppek szama két hiperbola dsszeillesztésére
illeszkedjen.” Ez ugyan matematikai jelleglinek latszo hipotezis, de teljesen értelmetlen.
A gorbeillesztést sem tudtak emiatt elvégezni. Igy semmiféle konkltizidra sem tudtak
jutni.

Példa hianyos hipotézisre: ,,A kisérletben azt varjuk, hogy egyre nagyobb cseppekben
csepeg az elegy, tehat kisebb lesz a cseppszam.” Kiilonb6z6 dsszetételli elegyek soroza-
tarol volt szo!

Az adatok értelmezése

Kémiai reakci6é: Egy lehetséges méréssorozat eredményeit mutatja az 1. tablazat.

1. tablazat. Egy lehetséges méréssorozat eredményei

A vizfiirdé hémérséklete (°C) A kénkivalas megkezdddéséhez
sziikséges idd (s)
5 110
7 85
12 60
20 32
37 13
49
57 5

A koncentraciovaltozasok azonosak, ha azonos térfogata oldatokat ontiink 6ssze, ezért a
reakcidsebesség aranyos lesz a reakcioidd reciprokaval (2. tablazat).

2. tablazat. A rakcioidd reciprokaval mért eredmények

A vizfiirdé hémérséklete (°C) A kénkivalas megkezdédéséhez
sziikséges idé
reciproka (1/s)
5 0,0091
7 0,012
12 0,017
20 0,031
37 0,077
49 0,143
57 0,2
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3. tablazat. Az alkohol-viz eleggyel kapcsolatos mérés eredményei

alkohol (cm?) viz (cm?) cseppek szama 1 (cm3-ben)
10 0 63
9 1 61
8 2 59
7 3 56
6 4 54
5 5 51
4 6 50
3 7 43
2 8 41
1 9 35
0 10 25

Az adatok értelmezése 14 esetben volt hibatlan, 5 pontos. Ebbdl sajnos csak 5 esetben
volt megfeleld a kémiai reakcio esetében, ahol a mért reakcididd reciprokat kellett venni.
Gorbeillesztések

Kémiai reakcid: Azt kértiik a didkoktol, hogy eldszor csak a mérési adatokat mint ponto-
kat abrazoljak a koordinata-rendszerben (2. abra).
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2. abra. Kozvetleniil a mért idé és homérsékletadatok, mint mérési pontok abrazolasa
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3. abra. Egyenes illesztése a pontokra, a hipotézis alapjan

Mivel az egyenes szemmel lathatdéan nem a legjobb illesztés (3. abra), ezért kiillonbozo
mas fiiggvények illesztésével lehetett probalkozni, mint példaul hatvanyfiiggvénnyel (4.

abra).

20

AN y = 1068, 1x"263
N\ R? = 0,9663
&
10 20 30 40 50 50

Hémérséklet °C

4. abra. Hatvanyfiiggvény illesztése

Tobben itt meg is alltak, hiszen ez egészen j6 illesztés. De akik tudtak, hogy a fiiggés
exponencialis (5. abra), azok tovabb probalkoztak.
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5. abra. Exponencialis fiiggvény illesztése

Ténylegesen a reakcid sebessége a mért reakcididd reciprokaval aranyos, ha azonosak a
koncentracidviszonyok (6. abra).
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6. abra. A reakciosebesség és a homérséklet kapcsolata

Alkohol-viz elegy: El6szor a kozvetleniil mért adatokat abrazoltuk (7. abra), a csepp-
szamok alakulasat az Osszetétel fliggvényében, majd megprobaltunk kiilonbozé fiigg-
vényeket illeszteni azokra. Annyit kellett tapasztalatként lesziirni, hogy a fliggés nem
tekinthetd egyszertien linedarisnak!

61




Iskolakultara 2015/1

~
o

)
iy

'

-
=]

w
o

*

Cseppek szama
*

~
=)

-
o

o

0 2 4 6 8 10
Osszetétel-alkohol ml

7. abra. A cseppszamok alakulasa a bemért alkohol fiiggvényében

El6szor probalkozzunk linedris illesztéssel (8. abra)!
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8. dbra. Linearis illesztés
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Nézziink polinomos illesztést (9. abra)!
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9. abra. Polinomidlis illesztés

Mint az lathat6 az R? értékébol, ez jobb illesztésnek bizonyult. Tehat az 1 cm? oldatbl
keletkez6 cseppek szama nem linearisan fiigg a bemért alkohol mennyiségétol!

A gorbeillesztések altalaban jol sikeriiltek, bar maximalis pontszamot csak 9 eset-
ben adtunk, de szazalékosan (statisztikailag) ez az elem mondhat6 a legsikeresebbnek.
Ebbdl az is latszik, hogy a diakoktol egyaltalan nem idegen a szamitogép hasznalata, és
oktatasunk komoly feladata, hogy erre minél tobb és valtozatos lehetdséget biztositsunk
szamukra. Illetve mind a természettudomanyi tantargyakbol, mind matematikabol épit-
hetiink a didkok informatika felé iranyuld fogékonysagara, affinitasara. Lehet segitség
a természettudomanyos szemlélet kialakitasa soran a technika felhasznalasa, illetve az
ITK-eszkozok hasznalata jo hatassal lehet a didkok adott targy felé iranyul6 attitiidjére.

Kovetkeztetések levonasa az elézetesen megfogalmazott
hipotézishez viszonyitva

Kémiai reakcio esetében példaul: Vizsgalataink nem igazoltak el6zetes hipotézisiinket,
miszerint a reakcidsebesség linedrisan ndvekedne a homérséklet emelkedésének fiiggvé-
nyében. A reakciosebesség exponencialis jellegli novekedést mutat a hdémérséklet emel-
kedésének fiiggvényében.

Alkohol-viz elegy esetében, példaul: El6zetes hipotézisiink nem igazolodott be, misze-
rint az 1 cm?® elegybdl kicsepegtethetd cseppek szdma lineérisan valtozik az alkohol
telitési jelenséget mutatd. Kisebb alkoholkoncentraciok esetében jelentdsebb a valtozas.
Ez azzal magyarazhat6, hogy a vizben mar egy kevés alkohol megjelenése is jelentdsen
lecsokkenti a feliileti fesziiltséget a molekula szerkezetébdl adoddan.

Mint fentebb irtuk, a kovetkeztetések levonasa, a tényleges természettudomanyos
szemlélet elemeinek érté alkalmazasa komoly problémat jelentett még egy ilyen valo-
gatott tarsasag szamara is, hiszen jelen esetben egy orszagos vetélked6 dontdjébe kertilt
didkokrol van szo.
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Kovetkeztetések levonasa

4 pont; 2; 8%

2 pont; 3;12%

10. abra. A kovetkeztetések megfogalmazasdanak eredményessége

A maximalis 5 pontot minddssze 5 jegyzokonyv kovetkeztetéseire tudtuk megadni, 3
esetben a kémiai reakcid, és 2 esetben a cseppekkel kapcsolatos elemzésekre, ez mind-
Ossze 19 szazalék (10. abra). A jegyzékonyvek kozel harmada esetében 0 pontot kaptak
a csapatok, ami azt jelenti, hogy ténylegesen nem voltak tisztaban azzal, hogy valoja-
ban mit és miért is csinaltak, csak egyszerlien manualisan végrehajtottak a feladatokat
valamilyen szinten, amire tudtak részpontszdmokat kapni. Ez &sszhangban van azzal
a ténnyel, hogy a kozoktatdsban tanuld gyermekek igen jelentds részénél kizarolag az
algoritmikus gondolkodas, a megadott recept végrehajtasanak képessége figyelheté meg,
elmaradott az 6nalld elméletek és gondolatok kialakitasanak készsége. Sziikség van
tehat a gondolkodas fejlesztésére, a szemléletformalasra. A tananyag megtanulasahoz/
betanulasahoz nélkiilozhetetlen készségek fejlesztése helyett ezeket lenne indokolt eld-
térbe helyezni. Nem mellesleg a gondolkodas és a szemléletformalas fejlédése kdzben a
jelenleg szamos helyen elsddlegesnek tartott tanulasi készség is egyiitt fejlddne ezekkel.

Alabb ezuttal is bemutatunk néhany eléforduldo nem megfeleld valaszt, jelen esetben a
kovetkeztetésre vonatkozoan:

»Meéréseink alapjan eldzetes hipotézisiink igazolodott, a homérséklet dsszefiigg a
reakcidsebbességgel.” Eppen ez volt a feladat, ennek vizsgélata. Semmiféle matematikai
kapcsolatra nem is utaltak.

9. csapat: ,,Méréseink alapjan eldzetes hipotézisiink nagyjabdl stimmelt.”

A 10. csapat linearis fliggést feltételezett, mely hipotézisre meg is kaptak az 5 pontot,
hiszen azt matematikai formaban is megfogalmaztak. A mérési eredményeik kiértékelé-
séhez azonban nem is probaltak mas gorbét illeszteni, mint egyenest, holott lathato volt,
hogy nem jo az illesztés. Hipotézis: ,,A kisérletben azt varjuk, hogy egy telitési gorbét
kapjunk a cseppek szdmanak ¢és az elegy Osszetételének fliggvényében.” Majd ugyan-
ennek a csapatnak a konkluzioja: ,,Méréseink alapjan elézetes hipotézisiink nem igazo-
l6dott be, mert mi folyamatosan, linearisan ndvekvé fiiggvényt vartunk, ehelyett polino-
mialis fliggvényt kaptunk, mely nagyon hasonlo a telitési gorbéhez.” Tovabba a mérési
adataikat forditva jegyezték le, igy valoban csoda lett volna, ha barmire is jutnak. Mintha
nem ugyanazok a didkok irtak volna az egyes részeket. Az lehet, hogy a jegyz6konyv
készitését a csapattagok maguk kozt felosztottak. Ekkor viszont a csoportmunkaval van
probléma. De lehet az is, hogy mar nem volt idejiik arra, hogy a munka végén kozdsen
rendesen végigolvassak a jegyzékonyvet.

Majdnem j6 konkluzid: ,,Méréseink alapjan eldzetes hipotézisiink az volt, hogy line-
aris az Osszefiiggés azonban utana bebizonyosodott, hogy az 6sszefiiggés polinomialis.
A cseppek szama ¢és az alkohol-viz elegy toménysége kozott polinomialis dsszefiiggés
van.” A hipotézisnél ugyan nem volt leirva ennél a csapatnal a linearis fiiggés varasa az
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Osszetétel fliggvényében, de itt utaltak ra.
De nem irtdk le rendesen, hogy mikor is
vartdk a nagyobb cseppeket, ha a viz, vagy
ha az alkohol tobb az elegyben.

Osszefoglalasként megallapithatjuk, hogy
a diakok laboratoriumi gyakorlatok fordu-
l6ban mutatott teljesitményével alapvetden
elégedettek lehetiink. A didkok 6rommel
végezték feladataikat, jol tudtak alkalmaz-
ni az informatikai eszkdzoket a mérések
kiértékeléséhez még azok is, akik korab-
ban ilyen jellegli feladattal nem szembe-
siiltek. Azonban a beadott jegyzokonyvek
részletesebb elemzésébdl megallapithatéak
hianyossagok is, melyek altaldnossdgban a
kovetkeztetések levonasaval kapcsolatosak.
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Mellékletek

1. szamii melléklet
A két darab két oldalas laboratoriumi feladat teljes szovege

Alkohol — viz elegy vizsgalata az osszetétel fiiggvényében

Eszkozok és anyagok:
12 db kémcsd, kémcsotarto, 1 dl tiszta alkohol, 1 dl desztillalt viz, pipetta vagy biiretta,
2 kisebb fé6z6pohar.

Sok folyékony orvossdagon talalhato olyan utasitas, hogy abbol egyszerre 20, vagy 30 stb.
cseppet kell egy alkalommal bevenni. 1 cm® elegybdl hény csepp keletkezhet?

Feladat
Vizsgaljak meg az adott térfogatd, kiillonb6z6 osszetételi alkohol-viz elegyek csepeg-
tetése soran a keletkez6 cseppek szamat az elegy Osszetételének fliggvényében!

A csoport vezessen jegyzokonyvet a munka soran, amely tartalmazza:
— a kisérlet megtervezését ¢s az eldzetes elképzeléseket, hipotéziseket,
— konkrét fiiggvénykapcsolat hipotézisként valé megfogalmazasa,
— a kisérlet soran felmeriilé problémakat, azok megoldasait,
— a kisérlet soran tett megfigyeléseket, eredményeket, mérési adatokat,
— ameéreési adatok felhasznalasaval késziilt Excel grafikonokat, és az azokhoz tartozo
fiiggvényillesztéseket, melyek josdgarol az R? ad felvildgositast,
— az elozetes hipotézissel valo dsszevetést,
— alevont kovetkeztetéseket!

Segité kérdések:?

Milyen alaku egy folyadékcsepp? Mit gondoltok, miért olyan az alakja?

Mit gondoltok, fiigg-e folyadékcsepp nagysdga annak anyagi mindségétol?

Mik lehettek a mérés hibai?

Ugyanolyan cseppszamot kaptok-e a kiilonb6zé folyadékok esetében? Mit vartok?
Miért?

Milyen médon célszerii az adatokat felvenni, majd megjeleniteni? Tervezzétek meg az
adatok lejegyzésének maodjat!

Milyen jellegli fliggést vartok a cseppszamok ¢és a koncentracio kozott?

Lehet-e a modszert alkalmazni koncentracié meghatarozasara?

Hogyan fogjatok abrazolni a kapott eredményeket?

Olyan-e a kapott dsszefliggés, amilyenre szamitottatok?

A koncentraciofiiggés vizsgalatahoz érdemes elére meghatarozott toménységii olda-
tokat késziteni.

*Ha az ezekre valo valaszokat kijelentd mondatban fogalmazzatok meg, a jegyzokonyv megkovetelt elemei
(amik az el6bbi felsorolasban szerepelnek) benne is lesznek munkatokban. Tehat az itt feltett kérdések legyenek
irasotok iranyitd komponensei.
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alkohol (cm?) viz (cm?)
10 0
9 1
8 2
7 3
6 4
S S
4 6
3 1
2 8
1 9
0 10

Kémiai reakci6 sebességének hémérsékletfiiggése

Eszkizok és anyagok:

7 pér kémesd 5-5 cm? oldattal, kémcsétartd, jég és meleg viz, hémérd, nagyobb méretii
féz6poharak, idomérd eszkoz (ez lehet mobiltelefon vagy stopper).

0,1 molos HCI oldat és 0,1 molos fixirso-oldat.

A fixirso-oldat készitése: A fixirsd 1 mdlja 5 mol kristalyvizzel egyiitt kristalyosodik.
Moltomege: 158 + 90 = 248 g/mol. Ennek tizedét, 24,8 g-ot oldjunk fel 1 liter vizben!

A legtébb folyamat, kémiai reakcio, kiilonbozo sebességgel megy végbe hideg és meleg
kérnyezetben. Az élolényekben végbemend biokémiai folyamatok jellegzetesen ilyenek.
A mérés sordan egy olyan folyamatot fogtok vizsgalni, melynél ez a hémérséklettol valo

fliggés jol megfigyelhetd.

Feladat

Vizsgaljak meg a fixirso - so6sav reakcido homérsékletfiiggését!

A reakcid sordn vizben oldhatatlan, kolloid allapot? kén keletkezik, aminek megjelenése
lehetéséget nyujt a reakcid végbemeneteléhez sziikséges id6 mérésére.

A csoport vezessen jegyzokonyvet a munka sordn, amely tartalmazza:
— a kisérlet megtervezését ¢s az eldzetes elképzeléseket, hipotéziseket,
— konkrét fiiggvénykapcsolat hipotézisként valo megfogalmazasa,
— a kisérlet soran felmeriilé problémakat, azok megoldasait,
— a kisérlet soran tett megfigyeléseket, eredményeket, mérési adatokat,
— ameéreési adatok felhasznalasaval késziilt Excel grafikonokat, és az azokhoz tartozo
fiiggvényillesztéseket, melyek josdgarol az R? ad felvildgositast,
— az eldzetes hipotézissel valo dsszevetést,
— a levont kovetkeztetéseket!

* A kolloidok olyan oldatok, amelyekben igen apro, 1-500 nanométer méretii szemesék vannak oldva.
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Segit6 kérdések:*

Mit gondoltok, hogyan véltozik a reakci6 sebessége, ha noveljiik a hdmérsékletet?

Milyen allapotba keriilnek a reakcidtermékek?

Mi a hipotézisetek a mérendé mennyiségek kozti matematikai kapcsolat formulajat ille-
téen? Mire szamitotok, milyen fliggvénykapcsolat lehet a hdmérséklet és a reakcio-
sebesség kozott? Milyen matematikai kifejezés reprezentalja a kapcesolatot?’

Hogyan fogjatok biztositani a reakci6 idejére az allandé homérsékletet? (Mit mibe tesz-
tek bele, vagy mivel és hogyan kotitek dssze a rendszert?)

Hogyan fogjatok biztositani

a hideg,

¢és a meleg kornyezetet?

Mennyi ideig tartjatok a reagalandé anyagokat tartalmazé kémcsdveket a vizfiirdében,
miel6tt osszedntitek?

Milyen egyszerlisitési lehetéségeket szeretnétek alkalmazni a vizsgalat soran?°

Milyen mennyiségeket fogtok mérni?’

Hol méritek a hdmérsékletet?

Mivel méritek a reakcioidot?

A reakcio mely fazisaig méritek az id6t

amikor elkezd opalosodni az oldal,

amikor mar sargas szinii?

Hany mérési pontot szeretnétek felvenni? Hany kiilonbozé homérsékleten nézitek meg
a reakciot?

Hogyan fogjatok az adatokat felvenni, rogziteni, abrazolni, esetleg atalakitani (milyen
adatformalast csinaltok)?

Milyen adatot lehet még meghatdrozni a mérési adatok felhasznalasaval?®

Olyan-e a kapott 6sszefliggés, amilyenre szamitottatok? Teljesiil-e a hipotézisetek?

Mik lehettek a mérés hibai?

Keressetek példakat olyan folyamatokra, melyeket kifejezetten

lassitani szeretnénk, ezért hiitést alkalmazunk,

gyorsitani szeretnénk, ezért melegitjiik!”

*Ha az ezekre vald valaszokat kijelentd mondatban fogalmazzatok meg, a jegyzokonyv megkovetelt elemei
(amik az el6bbi felsorolasban szerepelnek) benne is lesznek munkatokban. Tehat az itt feltett kérdések legyenek
irasotok iranyité komponensei.

’Pl. egyenes = linearis kapcsolat, parabola = négyzetes fiiggés, hiperbola = forditott ardnyossag, stb.
% Egyszeriisités példaul, ha minden esetben azonos térfogatu oldatokat dntétok dssze.
7Példaul hémérséklet, stb.

¥ Korabbi kémiai tanulmanyaitok alapjan tudjatok megvalaszolni ezt a kérdést. Gondoljatok egy energia tipust
mennyiségre.

? Ezittal is korabbi kémiai tanulmanyaitokbol merithettek, tovabba a fizika drakon is hallhattatok ilyenrdl, illet-
ve a mindennapokban megjelené gyakorlati példak is jok ide.
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2. szamii melléklet
A két mérési jegyzokonyv tervezete

1. KEMIAI REAKCIO SEBESSEGENEK HOMERSEKLETFUGGESE

Bugat Pal Orszdgos Kozépiskolai Természetismereti Miiveltségi Vetélkedd
Donté — Laboratoriumi feladat

A mérést végezték:

Csapat szama:
Csapattagok:
A mérés datuma: 2014. augusztus 29.

Tartalomjegyzék

1. Bevezetés

1.1. A mérés célja

1.2. Mér6eszk6zok

1.3. A mérés menete

1.4. Hipotézis

1.5. A mérés elmélete roviden
2. Mért adatok és kiértékelés
2.1. Kapott adatok értelmezése, adatformalas
2.2. Gorbeillesztés

3. Konkluzid

4. Irodalomjegyzék:

[o2 k=) WLV, I "N SN SN S US S US S OS 08

1. Bevezetés
1.1. A mérés célja
A mérés célja:

Elézetes hipotézisalkotas a varhatdo hémérsékletfiiggésre, majd a hipotézis és a tényleges
mérési eredmények 0sszevetése.
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1.2. Mérédeszkozok

7 x 2 =14 db kémcsd

kémcsdallvany

méréhenger

cseppentd

7 x 3 cm? 0,1 M-os sosavoldat (HCI vizes oldata)
7 x 5 cm? 0,1 M-os fixirséoldat (Na,S,0, vizes oldata)
desztillalt viz

digitalis hdmérd

Bunsen-ég6

kémcsofogod

fozépohar

stopper

jég

1.3. A mérés menete

A kovetkezd kisérletet végeztiik el:

Reakcidegyenlet: Na,S,0,+ HCl =

A kisérletben csapadék képzodik: kénkivalast tapasztaltunk, azaz oldatunk megsargult,
opalosodott (/. dbra).

1. abra: A mérés soran tapasztalt kénkivalas.

El6sz6r

/0
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1.4. Hipotézis

A kisérletben azt vartuk, hogy

1.5. A mérés elmélete roviden

Ismert, hogy a kémiai reakciok lejatszodasahoz nem elég csak taldlkozniuk a mole-
kuldknak, hanem megfelelden nagy energiaval kell rendelkezniiik. A kémiai reakciok
végbemenetelének sziikséges feltétele az aktivalasi energia elérése, vagyis egy meg-
hatarozott értéket elérd, elegendden nagy energiaval kell bekdvetkeznie a molekulak
iitkozésének. gy lesz eléggé ,,megbolygatva” a molekulaszerkezetiik, hogy 0j kotések
alakulhassanak ki.

2. Mért adatok és kiértékelés
2.1. Kapott adatok értelmezése, adatformadlds
Megfigyelés:

A mért adatainkat tablazatba vezettiik (/. tablazat), ahol szerepelnek a reakcididok
és a homérsékletek.

A vizflird6 hémérséklete (°C) A kénkivalas megkezdddéséhez
sziikséges 1d0 (s)

A kovetkez6 adatformalast hajtottuk végre:

A vizfiirdé hdmérséklete (°C)

/1




Iskolakultara 2015/1

2.2. Gorbeillesztés

A hémérséklet-reakcididd (x-y) adatparokat Descartes-féle koordinata-rendszerben &bra-
zoltuk (1. grafikon).

Az adatformalas utan kapott pontok abrazolasa:

Arrél, hogy a fliggvények koziil melyik illeszkedik a legjobban a mérési adatokra, az R?
értéke ad felvilagositast. Kiilonbo6zo illesztésekkel probalkoztunk:

3. Konkluzio

Meéréseink alapjan elézetes hipotézisiink

A mérés soran csak egy, vizualisan detektalhato allapothoz tartozé idét tudtunk mérni,
melynek a kdvetkez6 hibai lehetnek:
— az opalosodaskor nem ismerjiik a valddi tioszulfat-koncentraciot,
— a kén kiilonbozé hémérsékleteken masképp oldédik vizben, igy annak detektalasa-
ban is adddhat hiba,
— az opalosodas nem jol definialhatd (mikor mondjuk egy adott allapotra, hogy mar
megfelelden opalos), igy a mért ido is eltérhet.

Tovabba meg kell jegyezni, hogy
— az oldatok ¢és a kornyezet termikus egyensulya nincs biztositva,
— az idémérésnek is van pontatlansaga,
— az oldatok keveredése nem volt tokéletes.
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1. Bevezetés
1.1. A mérés célja

A meérés célja:

Elézetes hipotézisalkotds a cseppszam valtozasara az Osszetétel fiiggvényében, majd a
hipotézis és a tényleges mérési eredmények dsszevetése.

1.2. Mérédeszkozok

11 db kémcsd
kémcsoéallvany

két féz6pohar
pipetta vagy biiretta
1 dI tiszta alkohol

1 dl desztillalt viz
talca

1.3. A mérés menete

’]\"l ""‘" -y r

) Y

1. dbra. A kémcsovek és a pipetta

A kovetkez6 kisérletet végeztiik el:

1.4. Hipotézis

A kisérletben azt varjuk, hogy
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Nagy Maria — Radnoti Katalin: Hid a kozoktatas és a felsGoktatas kozott

1.5. A mérés elmélete roviden

Mielétt lecseppenne egy csepp, addig sulyat a pipetta végén 1évo kdr mentén hato feliileti
fesziiltségbdl szarmazo erd tartja. Ez a kovetkezoképp irhato fel:

V

—p,g=2rma,

nA
ahql n, a cseppek szdma, V' a mért térfogat (V' és n, hémyadosa egy csepp térfpgata), r
a pipetta végén 1€v6 kor alaku nyilds sugara, o, a feliileti fesziiltség. Barmelyik anyag
esetében teljesen hasonld dsszefliggés irhato fel. A csepp a leszakadas eldtt kicsit begyti-
riizik, az r nem pontosan a pipetta sugara, de a kiilonb6zé cseppeknél jo kozelitéssel
megegyezik, ezért ettdl eltekinthetiink. Ez egy egyszertsités, szinte minden valds mérés
esetén fel tenniink kell hasonlo kozelitéseket, egyszertisitéseket.

2. Mért adatok és kiértékelés

2.1. Kapott adatok értelmezése, adatformalas

Megfigyelés:

A mért adatainkat tablazatba vezettiik (/. tablizat).

alkohol (¢cm3) viz (cm3) cseppek szama 1 (cm3-ben)
10 0

S|=|IN|W|lh| | |x0|©O
O |0 | Q[ || A W[ —

—_
=]

2.2. Gorbeillesztes

Az Osszetétel - cseppszam (x-y) adatparokat Descartes-féle koordinata-rendszerben abra-
zoltuk (1. grafikon).
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Arrél, hogy a fliggvények koziil melyik illeszkedik a legjobban a mérési adatokra, az R?
értéke ad felvilagositast. Kiilonbo6zo illesztésekkel probalkoztunk:

3. Konkluzio

Meéréseink alapjan elézetes hipotézisiink

A méréssel kapcsolatban meg kell jegyezni, hogy

— az elegyek hémérsékletét nem tudtuk pontosan megmérni

— a mérés kdzben az elegyek parologtak, 6sszetételiik enyhén valtozott
az térfogatmérésnek is van pontatlansaga,
az elegyek keveredése nem volt tokéletes.

4. Irodalomjegyzék

Budo6 Agoston (1971): Kisérleti fizika 1. Tankényvkiadd. Budapest.

Folyadékok feliileti fesziiltségének mérése.

http:/fizipedia.bme.hu/index.php/Folyad%C3%A9%kok_fel%C3%BCleti_fesz%C3%BClts%C3-
%A9g%C3%AInek m%C3%A9r%C3%A9se

Utolso latogatas 2014. augusztus 2.
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Boros Oszkar

oraadé tanar, Pannon Egyetem

Az emlékezet mint konstrukcio
¢és hagyomany
(Webres Sandor, Toth Krisztina)!

,,Annyi bizonyos, hogy fiatalkoromban tobbet irtam az dregségrol, mint a fiatalsagrol,
szerelemrdl. Ami az emberben kezdett6l fogva megvan, Gjra és ujra kifejezédik. A régi
formak, régi hangulatok tjraélednek. A témak koréznek az emberben.” (4 feledésre...,
1993, 119. 0.)

,,Ugy érzem, torekvéseim felfiizhetéek egyetlen dominans szalra, a motivumok, az
intonacié mind egy iranyba tartanak. A Porho valogatasat is ezzel a céllal készitettem:
szerettem volna a magam szamara is tisztazni, hol vannak ezek az erévonalak. Tud-
tam, hogy az embert mindig ugyanaz foglalkoztatja, csak masképp: Gjabb és ijabb
képeket, mas helyzeteket tesz meg hordozonak, am az érzelmi-indulati hattér nem
valtozik.” (Lackfi, 2003, 88. 0.)

»[-..] koltének lenni nem egyéb, mint tudatosan fenntartani a problematikussag gyot-
relmes allapotat. Hol végzddik az ars, és hol kezdddik a poetica? [...] A posztmodern
rétorai megkiséreltek valaszt adni erre. Am miféle helymegjelolés az, hogy valami
utaninak nyilvanitjuk magunkat, miel6tt definialtuk volna azt a valamit, aminek alli-
tolag utana vagyunk? Szerintem azok, akik ilyen modon probaljak helyiiket keresni a
vilagban, az igazan 1ényeges kérdést nem tudtak megvalaszolni, hogy tudniillik kicso-
dak is 6k maguk. Jozsef Attila naiv megalomaniaja megmosolyogtato, de rendszeral-
koto igyekezete még mindig tiszteletre és szeretetre méltobb, mint az dntudatos sem-
mit mondas, mint a filozofiava felmagasztositott impotencia.” (Petri, 2007, 142. 0.)

Emlékezet, filozo6fia, poétika. A Weores-recepcié néhany tanulsaga

szovegmezOt is attekinti, kdnnyen jut arra a megallapitasra, hogy az emlékezet

szervezddésére iranyuld kérdések utobbiban korlatozottan bukkannak fel. Eme
jelenség oka azonban nem feltétlentil a kiillonbdzo receptiv stratégiak értelmezoi kdzos-
ségeinck mulasztasaban jelolhetd meg: egyrészt metodikai eredetii, masrészt magabol az
anyagbol kovetkezik. Az 1970-es €s az 1980-as évek esztétizalo értelmezoi gyakorlata-
nak miikodtet6i ugyanis nem, vagy csak nagyon érintdlegesen targyaljak, hogy a weore-
si tobbszolamusag — melynek egyarant dsszetevdje a szerepjatszd hajlam, a kiilonbozo
zenei formak imitacioja, a liranyelvi személytelenség, a hagyomany- ¢és irodalomtorténet
problematikus miikodésmodjat prezentald szovegmezo, a filozofiai diskurzusrend vers-
nyelvbe valo integral(6d)asa, a ritmus jelentésképzd szerepének hangstlyos deklaralasa
— miként fligg 0ssze az egyes textusokban a magyar nyelv torténetiségével, annak sze-
mantizalasban valo aktiv szerepével, valamint a nyelvi tradiciobol kovetkezd értelmi
megel6zottséggel. Mivel a primer, illetve a kiildetéses, képviseleti liraeszménybdl kind-
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v6 és Wedres humanista voltat bizonygato olvasatok egy, a mitikus kort tematizalo para-
digma feld] jol megtdmogathatdak?, az aranykori, Hamvas Béla-i hagyomanybél kdvet-
kezd id6- és emlékezet-felfogds majdnem minden korabeli interpretativ megnyilvanulas-
ban domindnsnak mondhat6, s szinte fel sem meriil az emlé¢kezet/emlékezés nyelvi ter-
mészete. Masképpen: mikdzben a referencialis olvasatok kozzétevoi jorészt eltekintenek
a fent emlitett relaciohalotdl és észrevételeiket tobbnyire a moralitas és az etikum mentén
fogalmazzak meg, olyan gyakorlatot tesznek altalanossa, amely figyelmen kiviil hagyja
a koltészet anyaganak specialis jellegét, annak egyik alapvetd poétikai dsszetevojét és a
szoveg mindenkori apellativ funkcidjat:

,»Itt van egy menthetetlen és athidalhatatlan szakadék, hogy aki a verset olvassa az
valamit olvas. Témat olvas, problematikat, ami az 6vé. Aki a verset irja, az a-t meg
i-t, O-t ir, és teljesen kdzdmbds szamara, hogy mint életbeli problematika az a vers
mit jelent.” (4 koltészet..., 1993, 216. o.)

,— Mi ingerel téged arra, hogy éppen amit megirsz, azt ird meg?
— Hat éppen ami foglalkoztat. Ritka esetben a téma vagy a gondolat, sokkal gyak-
rabban egy fakturdlis lehetds¢g, egy formai vagy hangzasi esetlegesség, vagy spe-
cialisan recseg6 részhangzas [...]”. ([roszobam..., 1993, 273. 0.)

»l---] a koltészetben a jozansag és értelem mas, mint, mondjuk, a piacon: a kol-
tének ujra meg Ujra at kell térni a mar megszokott ¢és elfogadott eszmei, nyelvi,
szerkezeti formakat, hol az egyszer(ibb, hol a bonyolultabb felé, hogy olyat adhas-
son embertarsainak, ami még nincs birtokukban. Aki ezt a miivésztdl zokon veszi,
rakialthat az ércek és forrasok kutatojara is: nem arra van az épitett Ut.” (Wedres,
1993, 42. 0.)

A fenti idézetekbdl jol latszik, hogy Weores igyekezett elvalasztani a lirdt mint olyat a
témara koncentralé befogadoi attitidtél, valamint a racionalitastol’, s visszavezetni azt
sajat elemi egységeihez, vagyis a hangokhoz, illetve az azokbol kovetkezd ritmushoz.

A két bemutatott gondolatrendszer, azaz a kritika dont6en referencialis értelmezdi gya-
korlata és a koltdi poétika kozotti kiilonbség abbol (is) adodott, hogy Wedres a versnyelvi
megnyilatkozasrol tett megjegyzéseit sem teoretikusan, példaul 4 vers sziiletésében, sem
leveleiben, esszéiben, kdnyvbiralataiban, interjuiban nem kapcsolta dssze az emlékezet/
emlékezés kérdéskorével. Ha egyaltalan szoba hozta az utdbbi problémat*, azt mind-
annyiszor valamiféle transzcendens dsallapot, az eredendé teljesség’ iranyabol tette meg
(sokszor verseiben is)°, amelyektél az emberi torténelem’ és az ahhoz rendelhetd tér-idd
¢lesen eltér:

»Szerintem alapvetd dolog, hogy az ember dnmagéaban a gyermekkori, st csecse-
mokori vagy akar magzati vagy fogantatas elotti Iényét megorizhesse. Az evidencia
sz6 is koriilbelil ezt jelenti: massziv 1ényeget.” (Negyvenhat perc..., 1993, 39. 0.)

[...] a torténelmen cakkpakk most mar tal kell 1¢épni! At kell menni egy torténelem
utani korszakba, addig béke és nyugalom nem lesz, sét. Atomfegyver és hasonlok
birtokéban az ember eldbb-utdbb kifiistoli laba aldl a talajt, még mieldtt elérhetné a
torténelem utani kor feln6ttségét és békéjét.” (Valaszolni..., 1993, 351. o0.)

»Az én idéélményem, amit még egyetlen irasomban se tudtam még csak érzékel-

tetni sem, az, hogy tulajdonképpen az ido all, és tombszerii és végtelen, nem gon-
doltam, hogy a jovo6 és a mult is benne van, hanem csak ugy, hogy jelen van. Miota
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a mindenség 1étezik, elkezdddott a jelen, és azt sosem érte utol a mult, és sosincs
reményiink arra, hogy a jovot megkozelitsiik. Szoval az id6 a jelennek egy végtelen
tombje, amin belill a Iények megjelennek, mozognak, kihalnak beldle, de sose volt
mult és sose lesz jovo.” (4 vers..., 1993, 62. 0.)

Mindez kivalé alapot szolgaltatott arra, hogy Wedres 6skoltéként®, az abszolut drok
emlékezet” megtestesitéjeként (Bertha, 1990, 549. o.) aposztrofalodjék. Kiilondsen
szimptomatikus Bata Imre véleménye, aki, miutan az alinearitas és linearitas fogalom-
kettése, valamint az id0szerkezet eltérései mentén kovetkezetesen elhatarolja egymastol
a koltdi és a mindennapi emlékezetet, a Fii, fa, fiist kapcsan a kovetkezd kijelentéseket
teszi:

»,Babits szerint a koltének »elddi emlékezete« van. Wedresben ez tdmaszt olyan
folismerést, hogy mintha lett volna mar. Ebben van az inkarnacié személyes élmé-
nyi hattere nala, s innen ered az a meggy6zddés is, hogy a kolté médium. A 1élek
archaikus rétegeit borzolja ez az emlékezdképesség; a koltd az anyaméh csondjére
is emlékezni v¢€l, az éntudat el6tti allapotra lat, alomvilagra, tagolatlan egységre,
melynek eredetét a kolté maga sem tudja.” (Bata, 1979, 19. 0.)

Az Osvilagokat kereste a térben is. Miivel6dése is ilyen irdnyba vonzotta. Az
Osvilagokat kereste az idoben is. Az aranykort, a mitoszt. [...] Az eltlint és igéretes
aranykort akarja felidézni ellenstulyképpen a vilag szornyeteg démonisagaval szem-
ben. [...] kilépni az egyetlen élet terébdl és idejébdl. Ilyen lesz majd a vers [...]
Wedres kezén.” (Bata, 1979, 33. 0.)°

Az ehhez hasonl6 idézeteket hosszasan lehetne még sorolni, am ennyibdl is kitlinik, a
kortars kritika Wedresben elsdsorban a mitikus emlékezet tematizalojat latta. Mivel a
transzcendens valosag az ember szamara szinte menthetetleniil elveszett!?, a koltd, Ham-
vasnal hovatovabb a koltészet szdmara nem maradt mas hatra, mint az elébbi felidézése,
atesztétizalt (vissza)realizalasa.!! Amikor az életm{i huménus vagy ahuménus volta korii-
li vita 1947-ben kipattan, a targyalt lirikus emberszeretete, tarsadalom- és torténelemis-
merete, -felfogasa is részben innen nyeri mar-mér elkeseredett'? igazolasat:

,»Ahogy els6 pillanatra meglepOnek latszik (persze csak korcs irodalmi ember sza-
mara), hogy az, akinek verseiben tilinkoként fijdossak a haranglabakat, épp az egy
pozitiv magyar realizmus egyik legjobb koltdje legyen [...]: éppolyan meglepetés
lehet, hogy a tlilyukakban ujjlenyomatokat nyalogaté Wedres [...] egyike a legmé-
lyebb moralistaknak és bolcseknek, nagyszerli szeme van a tarsadalombiralathoz,
szenvedélyes hive a legnagyobb josagnak €s az érzelgésen messzi tali kozmikus
szeretetnek. Ez is rikitod bizonyitéka, hogy attol, hogy az ember gurigdzd szdjaté-
kokkal hanctrozik: még nagy szent, reformer vagy humanista torténész is lehet.”
(Szentkuthy, 1990, 264—265. 0.)

Természetesen nem azt akarom mondani, hogy a fentiekben részletezett interpretativ
vonulatnak nincsen legitimacidja, csupan azt, hogy az emlékezet szervezddése, disz-
kurziv, nyelvi aktushoz kotott volta a Weores-szakirodalomban csak nagyon halvanyan,
attételesen van jelen. Pedig — egy pillanatra még Bata Imre alapos munkajanal maradva
— a kritikai irodalomban szembetlinden jo kiindulasi pontok is talalhatoak az emlékezet
konstrukcio-jellegének bizonyitasdhoz.'3> Az iménti szerz6 egyik sarkalatos megallapi-
tasa szerint a koltéi memoriamiikodés olyan relaciohaldt alkot, amely az eseményeket
a sajat belsé rendjének megfelelden viszi szinre, s ez az immanens rend — eltéréen a
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kdznapi emlékezettdl — alinearis (Bata, 1979, 14. o.). Mindezen tul arrol sem szabad
megfeledkezni, figyelmeztet Bata, hogy a koltemény nyelviesiilése soran a széttartd
eseményekbdl!'* — a vershez eredendéen hozzatartozo ritmus kézegében — 1ij, a jelenben
nem tapasztalt vilagismeret sziiletik.'"> Gondolatmenete az emlékezet tavol-keleti filozo-
fiai vonatkozasanak argumentalasakor'®, annak 6svilaghoz valdé kapcsoldsakor szakad
el a konstrukcioval torténd 0sszeegyeztethetségtol. A transzcendens valdésag ugyanis
— ahogy Hamvas irja — van. Nem lehet, és nem is kell Gjrateremteni, csupan belehelyez-
kedni.!”

Az eddigiek sordn vazolt ellentmondés vezérfonalként htizodik végig a Weodres-be-
lehet az emlékezet szervezddését a ritmussal, a hangzossaggal és a sz6 altal hordozott
torténeti jelentéssel Osszefliggésbe hozni, e relaciohaldé milyen viszonyban all a versek
keleti filozofiai hatterével, s mindennek milyen hagyomanytorténeti kdvetkezményei
vannak. A Téth Krisztina-¢letmiiben t6bb olyan textus is fellelhetd, amely a Wedres-kor-
pusz kiilonb6zd szovegeire reflektal, s ezek elemzése mindeddig csak részleteiben tortént
meg: bar a kortars koltd kivalasztasa motivalatlannak tlinik, poétikai nézépontbol — mint
azt majd bizonyitani igyekszem — jol indokolhato.

A megnevezés tétele, a tétel megnevezése: Fii, fa, fiist

Mikor az irodalomtorténet-iras a Weodres Sandor-életmi egyik legkdzismertebb, ugyan-
akkor talan a legszerteagazobb humantudomanyi iranyokbol megkozelitett sajatossaga-
val, azaz keleti filozofiai diskurzusokba valo beagyazottsagaval szembesiil, mindannyi-
szor elbizonytalanodni latszik.'"® Am a keleti filozofiai diskurzusokat magaba olvasztd
weoresi liranyelv esetében a mai napig tapasztalhatd értelmez6i tanacstalansag nem
abbol adodik, hogy a kritika a korpusz egyik legmeghatarozobb markerét figyelmen
kiviil hagyna, hanem sokkal inkabb abbol, hogy torekvéseit ennek ellenére egyfajta
rekonstruktiv szandék mentén jeldli ki.!” Habar az irodalmi miialkotds véleményem
jelentésstrito és -generalod volta tagadhatatlan. Szamomra azonban az is bizonyos, hogy a
filozo6fia mint kiinduldpont és a konstitualodd versszoveg szemantikuma kdzott — ahogy
arra Kabdeb6 Lorant is figyelmeztet?? — fesziiltség keletkezik, amely dsszefiigg a nyelv
irasaktusban megnyilvanul6 tarsalkot6 szerepével. Rdadasul a filozofiai hattér a csongei
kolté nem egy versében az emlékezetbe, valamint az emlékezésbe dgyazodik, s ez a tény
tovabb bonyolitja az amigy sem konny(i helyzetben 1év6 olvasé dolgat.

Wedres Fii, fa fiist cimii szovege nemcsak azért kiilondsen figyelemre méltd, mert
keletkezéstorténetét magatol a koltétdl ismerjiik?!, hanem azért is, mert a vers 1937-es
dataldsa jol lathatova teszi a bevezet6ben emlitett anomaliak Weores-liraban bekovet-
kezd igen korai realizalodasat. Mindezen tul pedig olyan problémat érint, amely mind a
keleti filozofiai rendszerekben, mind a nyugati nyelvelméletben és — utdbbin keresztiil
— ontolégiaban meghataroz6 erejiinek mondhato.

A racionalis gondolkodas mint a teljes 1ét kibontakozasat giizsba koté kategorizald
megértésmod kérdéskore valosziniileg minden tavol-keleti filozéfiai iranyzatban fellel-

srer

ki az elgondolas lényegét:

Az Eg és a Fold tervek és célok nélkiil tevékenykedik, a ce-jant?® kovetve. Az
ember is hasonlo utat jar be, a ndvekedésen és a pusztulason keresztiil, anélkiil,
hogy a sziiletést vagy a halalt valasztana. A szamtalan dolog koziil ugyanakkor
mégis megprobalja cselekedeteit a gondolkodasra és a tudésra alapozni, moralis és
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gyakorlati vezérelvet alkot, hogy kiilonvalassza a jo és a rossz cselekedeteket egy-
mastol. Ha vissza akar térni az Utra, akkor meg kell szabadulnia addigi tudasatol,
fel kell hagynia azzal, hogy allanddan kategorizalja a dolgokat, s hogy alland6an
érvényesitse az akaratat, vissza kell allitania az 11jsziilott spontaneitasat.”

A hinduizmus a fent emlitett racionalizalé/kategorizalé gondolkodasmodot hovatovabb
a jellel, ezaltal magaval a nyelvvel és a szoval hozza 6sszefliggésbe, vagyis elvitatja a
nyelv hasznaldjatol a megnevezés altali megismerés lehetéségét.2* Igy a hindu vilag-
nézet — a fenti megallapitasbdl is kovetkezden — az egész megnyilvanult mindenséget és
annak minden jelenségét a ‘nadma-rupa’ ('név és forma’) kifejezéssel irja kortl (Baktay,
¢é. n., 116. 0.): mivel az értelem képtelen felfogni a név és forma nélkiili dolgokat — all
a védikus hagyomanyban —, M4ja objektiv valosagot egyszerre eltakard és sejtetd fatyla
tulajdonképpen minden nyelvhasznalati aktust kdvetden ujraszovodik. A jel (sz6) adek-
vat megismerést ellehetetlenitd természete a buddhista filozéfidban sem ismeretlen gon-
dolat: a Gyémant szutra® szerzetese egyenesen a megnevezés kényszerétél mentes 16tért
fohaszkodik:2° ,[...] a bodhiszattva, a nagyszer(i lény gy adjon ajandékot, hogy nem
bizik semmiféle jel képzetében” (Gyémant..., 1998, 11. 0.).

Weores Sandor Fi, fa fiist cimi verse gond nélkiil olvashaté a fenti filozofiai tradicio
iranyabol. A szoveg narrativ elemeket is magaba olvasztd ive egy olyan folyamatot ir
le, amelynek sordn az alany az objektiv vilagot kategorizald és az segységet megbontd
nyelvet fokrol-fokra elsajatitja. A valtas tematizalasa a negyedik €s az 6tddik versszakban
a legerdsebb. A két strofa szinte az dsszes el6z6 bekezdésben felemlegetett kulcsfogalmat
(6s-egység, ész, név stb.) szinre viszi:

Fogatlan szajjal tatogattam és

érzés nélkiil jott sirds-nevetés,

a sorsom nem volt kdnnyli vagy nehéz,
multat s jovot még nem festett az ész,
id6 nem volt, csak az 6rok jelen,

mely, mint a pont, kiterjedéstelen

s mert kezdettelen, igy hat végtelen —
mi all, vagy mozdul, minden névtelen,
fa, fa, fust.

A tarka egység részekké szakadt,
ramzudult a kiilonbség-aradat.

Képzelj fadgakat: mindegyiken

sok két- és harommagvu tok terem:

igy lett lassacskdn mindennek neve
parjaval: tej-viz, fehér-fekete,

orr-fiil, huszar-baka, fésti-kefe

s harmasban: elefant-zsiraf-teve,

fii, fa fust. (Wedres, 2009, 1., 158—160. o.)

Elsddleges olvasatban az id6tlen és névtelen 6s-egység éppen azaltal bomlik fel, hogy azt
az értelem a sz6 altal megfogja [névtelen — neve (lett)]. A textus keleti bedgyazottsagat
tovabb erdsiti a denotativ aktus faszerkezethez vald hasonlitasa, amely a dharma?’ f4ja-
nak?® képzetére irodik ra: ennek egyik dga a ’vacsanika-tapasz’, azaz a sz06 és a beszéd
lekiizdése onfegyelmezés, Gnmegtartoztatas, aszkézis utjan.?’

A megszolald ennek utdna visszatérni latszik a narrativ vazhoz (5. versszak), dm az
azt kovetd zarlatban (6. és 7. szakasz) mar az aktualis jelent, vagyis a vers megirasanak
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pillanatat rogziti. A kozvetve visszaemlékezd, primer szinten rekonstruktiv alaphelyzet
(,,Ekképp mesélték, csak innen tudom [...]”.) fokozatos felszamolodasat a Fii, fa, fiist
jelen idejti igealakjainak feltiinése jelzi:

Sorsom huszonnégy esztend6t lerott,
még végigélnék néhany-milliot:
hasztalan vaggyal nézem a jovot,
gyerek all igy a mas-cukra el6tt.

s ezzel parhuzamosan a megnevezeés negativumkeént valo értékelése is kétségessé valik:

De a kevés is jobb, mint semmi se,
az ¢let szép, csak banni kell vele

s ha félrebillen kedvem kereke,
helyrezokkenti a varazsige:

fa, fa, fust.

Szép a valo! szebb, mint minden mese,
kar, hogy mindiinknek hiitlen kedvese.
Azért van mind a tétlenség s a tett,

hogy tompultabban vard a végzeted.

Kinn 116k most a hig téli napon,

mint aranya korében Harpagon

s ha mennem kell majd: tenger vagyonom
bucsuzéul még 6sszeszamolom:

1, fa, flist.

crer

lekvés megismerést gatlo szerepét igyekszik bizonygatni (,,Szép a vald! szebb, mint
minden mese, / kar, hogy mindiinknek hiitlen kedvese.”; ,,Azért van mind a tétlenség s
a tett, / hogy tompultabban vard a végzeted.”), vagyis egy filozofiai tétel versszoveggé
transzponalasara torekszik (masodik szinti rekonstrukcid), megnyilatkozasat mindunta-
lan attorik az ebbdl kimutatd szemantikai egységek (,,De a kevés is jobb, mint semmi se,
/ az élet szép, csak banni kell vele.”), nyelvi elemek: utobbi esetben éppen az a hdrom
sz6, amely bar a megnevezés hidbavaldosaganak folyamatat elinditotta, mégis mint meg-
6rzendd varazsige, s nem mint annullalando, a tiszta Iétszemléletet gatld eszkoz érté-
kelédik (,,[...] az els6, amit kimondott a szam: / fii, fa, fiist.”; ,,[...] s ha mennem kell
majd: tenger vagyonom / bucsuzéul még 6sszeszamolom: / fii, fa, fiist.””). Az eddigiekbol
kovetkezik, hogy a kétiranyu rekonstrukcié a masodik szinten kudarcba fullad, ami az
értelmezés folytatasara szolitja fel az olvasot.

Wedres verse két litemi tizesben irddott; a szotagszam megszegésére, ezaltal az iitem-
hangsuly megvaltozasara sehol sem talalni példat. Az automatizmust tovabb fokozza
az litemhatar donté tobbségben szohataron vald realizalodasa; feltiind azonban, hogy
ezen szabaly athagasai a vers kompozicionalis szempontbol kiemelt pontjaira, azaz a
feliitésre, a vers centrumara és a zarlatra korlatozédnak. A ko6zEépso (4.) versszak nyolc
sorabol dtben szokdzepi a metszet’?, vagyis a hindu vilagszemlélet targyalt tételét a téma
szintjén leginkabb szinre viv) szakasz innen vald értelmezhetdsége a ritmus tokéletessé-
gének megtorése altal latszolag visszaigazolt. Az 5 || 5 osztatu tizes ilitemhataranak elsé
szobelseji feltiinése azonban a nyelv 6si tomorségének felbomlasat, s annak tagoltba valo
atmenetét a sziilokon keresztiil kdzvetitett nyelvi hagyomany elsajatitasahoz koti:
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[...] az ,,ee-ee” és ,,pa || pa-mama” utan
az elsd, amit kimondott a szam:
,Hfu, fa, fiist”.

igy a vers centruma inkabb a hétkéznapi kommunikativ nyelv kiépiilésének expanzi-
ojaként — s kevésbé egy filozofiai tétel illusztracidjaként — irhatd le. Eme interpreta-
ciot tamogatja az emlékezet versszovegbeli megkozelitésének kétfajta modja is: mig a
mindennapi nyelvhasznalat puszta emlékatadason alapul (,,[...] emlékezés sem kisér az
uton — / Ekképp mesélték, csak innen tudom [...]”.), addig a perszonalis az emlékezet
visszaszerzésének aktusan: ,,Es egy nap — tisztan emlékszem rea — nem fértem allva az
asztal ala.” Mindezt a mar emlitett nyelvi iddsik-valtas (mult idé — jelen id6) kdveti, ami
a megnyilatkozas temporalis strukturajat ¢s a megnyilatkozo beszédét az irasaktus terébe
emeli. Az igy létrejovo tér pedig maga a megsziiletése kdzben 1évd szoveg, azaz a Fii,
fa, fiist cimtl vers. A refrén szemantikai ive tehat a nyelvi tradicié kozvetitett elsajatitasa-
tol (sziildk emlékezete, epizodikus emlékezet) a kommunikativ nyelv egyeduralkoddva
valasan keresztiil (4. versszak) a koltdi beszédmod megvalosultsagaig terjed (szemanti-
kus emlékezet).3! Utobbi értelmezést erdsiti az a tény, hogy a vardzsige szé kétszer t{inik
fel a versszovegben, mindegyik alkalommal a refrénhez kapcsolodoan: a tizenhetedik
sorban az els6 alanyi és ebben az értelmezési haloban lirai megnyilatkozas (,,fjii-ffa-fjtt”)
kornyezetében, mig a hatodik szakaszban annak letisztult valtozatat bevezetve. A refrén
giigyogésszerli és torzult alakja tehat nem kifejezetten interpretalhaté gyermeknyelvi
elemként; éppen ellenkezdleg, azt a nyelv energeia-természetében gyokerezd folyamatot
viszi szinre, amelynek koszonhetéen a magyar koltészet torténetében eleddig ismeretlen
nyelvi-szemantikai alakzat jon létre.3> Ennek soran a fif, a fa és a fiist szavak a verses
megnyilatkozas metanyelvi eszkozeivé valnak, azaz jelentésmezejiik jelentésen meg-
véltozik és kitdgul.’* Nem véletlen, hogy a textus egyetlen bels6 rime a *fadg’ lexémit,
utolsdé metszetszabaly-sértése pedig az ’arany’ szot is magaban foglald sort emeli ki.
Mig az egyik nyelvi elem az igéret, addig a masik a mar 1étrejott teljesitmény pozitiv
szimboluma:34

A tarka egység részekké szakadt,
ramzudult a kiilonbség-aradat.
Képzelj fadgakat [...].

[...]

Kinn iilok most a hig téli napon,

mint aranya koérében Harpagon

s ha mennem kell majd: tenger vagyonom
bucsuzéul még dsszeszamolom:

fli, fa, fust.

Ezért is lehet annyiban egyetérteni Bata Imrével (1979, 11-13. o.), hogy Wedres verse
nyelvteremtésként hatarozhatdé meg. A *fa’ hangzasegység sorozatos rekurrencidja (alma-
fa, fa, fadg) ugyanis a konvencionalistdl elszakado jelentés nyelvi lehetdségére iranyitja
a figyelmiinket, arra, amit Vigotszkij a kovetkez6képpen foglal 6ssze:

»A szoegyesiilésnek azt a sajatos modjat, amelyet az egocentrikus beszédben
figyeltiink meg, az értelem befolyasanak neveztiik, s itt egyszerre gondoltunk a sz6
elsddleges, betli szerinti jelentésére [...] és atvitt, altalanossa valt jelentésére. Az
értelmek mintegy egymasba folynak és mintegy hatnak egymasra, igy az el6zok
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mintegy bennfoglaltatnak az utanuk kovetkez6kben vagy modositjak azokat. Ami
a kiils6 beszédet illeti, hasonlo jelenségeket kiilondsen gyakran figyelhetiink meg a
koltdi nyelvben. A sz6 valamely irodalmi alkotason keresztiil haladva magaba sziv-
ja az abban rejld értelmi egységek sokféleségét és értelmére nézve szinte egyen-
értékiivé valik a mi egészével. Ezt igen konny( megvilagitani az irodalmi mivek
cimével.” (Vigotszkij, 1967, 382. 0.)

A Vigotszkij altal leirt miikddésmod tehat nemcsak elérhet6vé teszi a beszeld szamara
a koriilotte 1évo vilag megértését, hanem ki is jeldli annak moédjat. A jel hasznalata nem
zarja el a besz€16t a hermeneutikai aktustol: az epizodikus emlékezet szemantikusba for-
ditasa egyben a kolt6i nyelvre és szora vald alkotd emlékezés, a lirai megszolalas lehe-
t6ségének visszanyerése.?

Diskurzusrendek a Toth Krisztina-onreflexioban és -kritikaban

Wedres Sandor ¢€s a fejezetcimben emlitett szerz8 €letmlvének befogadastorténete —
talan azért, mert a korai Toth-recepcid az Oszi kabatlobogast és az azt kdvetd versesko-
teteket makacsul az ujholdas hagyoméanyéramba illesztette®® — meglepd hasonlésagokat
mutat. A fenti folydirat szinte alapitdsanak pillanataban tobbek kdzott éppen a Weores-li-
ra jegyében és ellenében hatdrozta meg 6nmagat,’ igy Toth Krisztina vonatkozisiban
példaul a személytelenség és a személyesség vissza-visszatéré kérdéskore,’® a ritmus
funkcidjanak szakadatlan ujrapozicionaldsa, a tradicidhoz vald viszony nem lankadd
tematizalasa®® egy olyan — folyamatosan kiépiil6 — hagyomanytengely mentén tortént
meg, amely innen nézve a Nyugattol (és Webres Sandortol) az Ujholdon at napjainkig
ivel. Eme hagyomanytengely felrajzoloinak kritikai szohasznalata adott korpuszra —
mint arra Kulcsar-Szabo Zoltdn a csdngei sziiletésii lirikus kapcsan ramutat*® — konnyen
razarodik*!, szimomra mégsem tiinik haszontalannak a Téth-onreflexiot egy rovid kitérd
erejéig a Toth-kritika néhany sarkalatos észrevételével és a weoresi poétikaval Ossze-
vetni, hiszen ezen Osszevetésbdl a f6 témara, azaz az emlékezésre nézvést is komoly
kovetkeztetéseket lehet levonni.

A két koltészetfelfogas kozotti egyik legszembetiinobb hasonldsag a koltdszerep
értelmezését nagyitd ald véve mutathato ki. Koztudott, hogy Wedres haritani igyekezett
magatol mindenfajta képviseleti attitidot, amitdl — igaz, kortarsi szitudcidhoz igazitottan
— Téth Krisztina véleménye sem all tavol: Toth ugyanis nemcsak a posztmodern mar-mar
kiiiresedett, automatizalt, irdnian nyugvo nyelvkritikai szemléletének érvényességét kér-

e

»~<Amugy is roppantul idegesit a klasszikus felosztas, mely szerint egyfeldl ott all
a megfaradt, szkeptikus, cinikus nyelvkritikai szemléletti k61td, masfeldl az elme-
beteg kiildetéses, akiben fel sem meriil, hogy a nyelv mar kiiiresedett, nagy lang-
lelkiien csak mondja a magaét, és azt hiszi, hogy még mindig mennek utana, de
hatra nem nézne a hiilyéje. Aki verset ir, az valamilyen szinten mindig meg van
gy6zddve, hogy fontos és komolyan veendd, amit csinal. Kemény Pistat igazan
nem lehet a kiildetéses koltok kozé sorolni, mégis azt irja: »De én tudom, mert én
koltd vagyok / Emlékszem, hiszen az irigye voltam. / Emlékszem, gy hivtuk, hogy
én.«” (Lackfi, 2003, 92. o.)

Fontos megjegyezni ugyanakkor, hogy a (vers)nyelv mint az egyént megnyilvanito

kdzeg soha (sem a kolteményekben, sem az elméleti reflexioban) nem keriil egyértel-
miien negativ kontextusba*?, azaz az onkimondas lehetségessége el6tt nem zarodik el az
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ut: a hagyomanyhoz valé alkot6 nyelvi viszonyulds®? kiutat latszik kinalni a 20. szdzad
harmadik harmadéaban uralkodéva valo szkeptikus paradigma hatokore alol, mikdzben az
intertextualis jaték sem a megszokott, a szoveg koherenciajat, dnazonos voltat megbontd
entitasként tételezddik:

,Nyilvan bizonyos tavolsagbol szemlélve minden palyakezdé nemzed¢knél szem-
bedtlobbek a hasonlosagok és az egyedi vonasok csak késébb valnak markanssa,
mégis azt érzem, hogy a hidnyretorika onismétlo eszkodztara kimeriil6félben van.
Szoktam ezen gondolkodni, mert ez nekem gond. Hogy jo, de akkor vajon milyen
alternativ pozicidi lehetnek a kortarsi megszol[alo]nak az allando, finom kiviilal-
lason és a nézépontok relativizalasan til, vagyis mit tegyen, ha azt érzékeli, hogy
az ir6bnia mar nem csak koltéi pozicid, hanem egyezményes versgeneraléd modszer?
Az ujraolvasas, jraértelmezés, a felhalmozodott kulturalis 6rokséghez valo elfo-
gulatlan (nem ironikus, de nem is tavolsagtartéan tisztelettudd) visszakapcsolddas
szerintem az egyik lehetséges tapogatdzasi irany. Az ironikus reflektalas masik
végpontja nem feltétleniil valami sétlan normativ akadémizmus, inkdbb egy olyan
eklektikus versnyelv, ami a kiilonféle nyelvi rétegeket és irodalmi alltiziokat a lehe-
t8 legtermészetesebben keveri.” (T6th, é. n., 4. 0.)*
A tradicié tehat Tothnal (é. n., 26. 0.) is — csakigy, mint Wedresnél*> — természetes
kdzege a lirai megnyilatkozasnak*®, olyannyira, ,,hogy a kiilénféle sokszor egymasnak
ellenmond6 kanonok ellenére a versre és a szerzkre — ha akarjak, ha nem, ha vallaljak,
ha nem — a teljes benniik é16 nyelvi kulturalis 6rokség hat, minden véletlenszertien f6l-
meriil6 vagy tudatosan parafrazalt, intertextualitasba emelt elemével”.

A felvazolt viszonyrendszerbe a Wedres-poétika fobb vonasaival szinte teljesen meg-
egyez6 modon illeszkednek a szerzé kolteményrdl, alkotoi folyamatrél, illetve lirai
dikciorol, vershangzasrol tett megjegyzései. A versirds Toth Krisztina szerint sem
kozelithetd meg a romantikus zseni-eszmény, valamiféle szabalyrendszer vagy a gon-
dolatkozlés szandéka feldl, hiszen az inkabb a csinalashoz, a készitéshez mint a semmi-
bél vald teremtéshez all kozelebb.*® Mindemellett a forma nemcsak a gondolattol nem
véalaszthato el, hanem a verstdl sem*, ennek egyik dsszetevdje, a rim pedig elére nem
latott energiakat szabadit fel:

»|--.] nagyon sokszor ugy érzem, hogy a nyelv maga vezet ra dolgokra. Nem az
a kiindulasi pont, hogy szeretnék mondani valamit, és ehhez felhasznalom a talalt
érdekességeket, hanem valami 6nmikodd folyamat vezet el az egybeesésekhez.
Ugyanigy all ez a rimmel is: legtobbszér nem ¢én taldlom a rimet, hanem ¢ talal
ram.” (Lackfi, 2003, 94. 0.)>°

Kovetkezésképpen a 1étrejové nyelvi teljesitménynek — a szovegben megképzddd egy-
szeri jelentésnek®' — egészen mds valdsdga van, mint a szétszabdalt tapasztalatnak>2,
vagyis a Toth Krisztina-féle versnyelvre is igaz, hogy az a mult megkdzelitésének tel-
jesen mas modjat teszi nyilvanvalova. Igy megkeriilhetetlen annak révid attekintése,
miként fligg 6ssze az emlékezet/emlékezés kérdéskore az eddig mondottakkal, s milyen
nézdépontok mertiltek fel ezzel kapcsolatban az elemz6 gyakorlatban.

A kritika a kezdetektdl fogva tisztdban van azzal a ténnyel, hogy az el6bbi tematikus
paradigma problematikussaga a Toth Krisztina-korpusz egyik kdzépponti markere,
éppen ezért nem olyan meglepd, hogy — hasonldan a nyelvkritikai alapallast talhang-
sulyozo interpretativ vonulathoz — az életmiivet koriilvevé masodlagos irodalomban ,,az
emlékezet munkaja irdnyithatatlan dradatként” (Keresztesi, é. n.)>* van jelen. Dolgoza-
tom témaja fel6l nézve sokkal érdekesebb ennél Pragai Tamas tanulmanya, amelyben
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a szerz0 Platon, Derrida és Freud irasai alapjan értelmezi a Porho cimi kotet emléke-
zetkonstrukciodit: meglatasa szerint az emlékezetben személyessé valik a kiilso, ,,csak
eltelt” id6, amit a versnyelv sajatos szintaktikai-grammatikai rendje, hétkoznapi kom-
munikativ formaktol, valamint logikai itéletektdl eltérd karakterisztikuma tesz lehetvé.
Mivel — mint mondja — a ,,mondatsorokat keresztiilolt6, vagyis a grammatikai mondatot
felszamolo” pontozas a Havak éve cimii ciklusban uralkodova valik, ,,a[z olvasoéi] figye-
lem a poézisként 1étezd szdveg sajatossagaira iranyul” (Pragai, 2002, 119-120. 0.).%
A lirai megnyilatkozas, s annak sajat immanens rendje tehat — ahogy az Wedresnél is
tapasztalhatd volt — a lehetd legszorosabban korrelal az emlékezés problémakdrével, az
emlékezet szervezdésével. Am Toth Krisztinanal az emlékezet/emlékezés primer, jelolt
moédjan tal szamolni kell emezek egy sokkal rejtettebb megnyilvanulasi modjaval, azaz
a szoveg emlékezetével is. Az utolso fejezetben erre igyekszem harom mikroelemzéssel
megtamogatott példat felhozni.

A szoveg mint emlékezet. Toth Krisztina:
Csonak, Porho, Evszakok zsoltara

Az alabbiakban targyalando koltd esetében nemcsak az elméleti reflexio szolgal bizo-
nyitékul arra, hogy a kortars életmii egyik fontos dsszetevéje a Wedres-szovegmezs®,
hanem az eldd nevét az ajanldsban vagy a textusban kiemeld lirai darabok is. A mar
idézett Hala-valtozaton tul ide tartozik a Csonak, amely meglatdsom szerint a csongei

lirikus Csonakok cimti irasara reflektal:

Weores Sandor
Csonakok

A csoénakok usznak.
A halk csonakok isznak.
A csonakok halk vizen usznak.

Csoénakok érkeznek,
csonakok bucsuznak.

A nap sugaraban ébredeznek,
a hold sugaraban alusznak.

A csonakok tizezer éve usznak.
Tavon,

folyamon,

tengerhabon

érkeznek,

bucsuznak.

A csonakok halk vizen usznak.
A halk csonakok, tizezer évig.
A csoénakok usznak.

(Wedéres, 2009, 111., 232. 0.)
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Té6th Krisztina
Csonak

W. S.-nak

Figyelnek éjszaka oriasi szem halad
gyanutlan szineden érintetlen folyo
hatalmas csénakon almatlan f6ldgoly6
a nyitott szem maga iddtlentiil halad

Ahol az egyik {ir a masik {rbe ér
zuhatagos so6tét viszi a csdnakot

¢és az almatlan ut végtelen alma ott
Ujabb sotétbe és mélyebb dlomba ér

Wedres Sandor verse — akarcsak a Fii, fa, fiist — jol olvashato a keleti filozofiai tradicio
feldl, hiszen cime a taoista hagyomany egyik kdzponti fogalmat, a csénakot’’, szdvege
pedig az abban gyakran eléfordulé tizezres szamot® tarja szinte ellenllhatatlan ervel
az értelmez0 elé. Mindemellett a csonak majdnem minden kultirdban a mas létformaba
vald atjutast biztositd eszkodz: tulvilaggal vald 6sszekotd szerepe miatt keleten is felbuk-
kanik a halal és a megtisztulds misztériuma kortl, igy Wedres textusaban a csonak és a
tizezer év végsd soron a transzcendens 1ét felé Giton 1évé ember metafordja. Emiatt lehet
a versben annyira erés a vizképzet, s emiatt — mintegy az élet hanyattatasait jelképezendd
— fordul el6 abban a viz harom megjelenési formaja is (t6, folyam, tengerhab).

Hogy Toth Krisztina kolteménye tematikus szinten rairédik a Csonakokra, evidens,
hiszen elobbibe a centralis szerepet betoltd targy mellett (csonak) az éjszaka és a folyo,
folyam szemantikai mezeje is atemelddik. Am a keleti filozofiai hattér Téthnal elmosé-
dik, jelenlétét csak nagy nehézségek aran lehetne kimutatni: a Pragai Tamas altal definialt
poétikai eszk6z azonban, vagyis a kozpontozas hianya lehetdvé tesz egy olyan olvasatot,
amelynek kozvetleniil a koltoelodot megszolitd megnyilatkozas is része: ,,maga iddtleniil
halad”. Raadasul a Csonak beszéldje retorikailag elkiiloniti 5nmagat a tdbbiektdl, hiszen
az odaforduléssal jelzi, hogy a ,,Figyelnek” hatokorén kiviil tartozkodik (,,Figyelnek”
< ,maga idotleniil halad”): a lirai alany az ¢I6 irodalom okén mind a[z elmarasztalo]
kritikai diskurzus értelmében vett, mind a politikai indittatdsu figyelmet (megfigyelés)
ignoralja®®, s ramutat, hogy a szdmara fontos korpusz akkor is eleven, ha azt ideoldgiai-
lag vagy kritikailag tdmadjak. Ezzel létrejon az a viszonyrendszer, amit Lotman a szoveg
emlékezetének nevez®, s a *csonak’ sz jelentése is megvaltozik, azaz a Wedres-életmii
metaforajava 1ép eld (a valtast grammatikailag a tdbbes szamu cim egyes szamura cseré-
1ése jelzi: Csonakok — Csonak). A hagyomany visszanyeréseként funkcionalod konstru-
alt szovegemlékezet ereje olyan expanziv, hogy a halalképzetet is feliilirja®': a mélyebb
alom ugyanis ebbe az interpretativ keretbe nem az elmulas szemléletes leirasaként
illeszkedik, hanem a pretextushalo legteljesebb atsajatitasaként. A mottoként kiemelt
két idézet innen nyeri el az értelmét: lattuk, mindkét kolto wjra és Gjra visszatér egy-egy
problémahoz, szamara megkeriilhetetlen kérdéshez, am a visszatérés okaként nemcsak
valamely traumatikus esemény vagy filozoéfiai probléma (id6 mulasa, haldl, elvalas stb.)
adhaté meg, hanem a hagyomany tjragondoldsa is®>: mert a szoveg emlékezete®, csak-
tgy, mint a nyelv, amely azt létrehozza, nem ab ovo adott.** A ’csénak’ szavunknak a
kortars koltoé nélkiil nem lenne a fentickben leirt jelentése.

sk
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A Porho, amely a Toth Krisztina-életmtivet dsszefoglalo kotet cimado verse, formailag
a Sziiletésnapomra irodik ra. Eme formai tradicio jelenléte a Toth-kolteményben olyany-
nyira dominans, hogy a kritika kizarélag a Jozsef Attila-i hagyomany és a szovegben
tagadhatatlanul jelen 1évé melankolikus-személyes idd- és multértelmezés feldl kozeli-
tette meg a szoban forgd textust. A vers zarlata viszont egy kevésbé explicit, de annal
jelentésebb vonatkozasi mezdvel is rendelkezik, s e tény egészen masféle interpretativ
utat képes megnyitni.

Toth Krisztina
Porho

Harminckettd hogy telhetett?
Hogy multak el napok, hetek?
Letelt,

s hitelt

nemigen ad mar a jelen.

Nem voltam benne még jelen,
ugy mult

a mult,

annyi id6, hogy szinte sok.

De ért mar mas is, mint e sokk:
hold is,

nap is

poélyalta hild életem,

s amit nem tettem, tervezem
e lét

felét

leélve: 6rzém arcomat,

s eleddig nem zuhant sokat
csecsem

becse,

sOt, egy bocsom is van (de szép!),
beszélni is kezd majd ez év

telén

talan,

de hogy mit tortént, mire volt jo
harminckét éven at a porho,
havam,

hevem

hova gomolygott nyomtalan,
¢és ugyan hol, ha nyoma van,
szivek,
szavak
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mélyén mi iilepszik, mi lesz,
igy fog eltelni, éIni ez?
Vagy tul

a tal

bonyolult 1éten, tal ezen
egyszercsak majd megérkezem
s ittlétemet

atlatom ott?!

(Toth, 2001, 54-55. 0.)

A Porho utols6 két versszaka Weores Sandor Tuljara, valamint De profundisara egyide-
jlleg reflektal, amivel a kozottiik fesziilé szemantikai ellentétet elsimitja, de legalabbis
tompitja. SAt, a vazolt eljarassal olyan hagyomanysor teremtddik, amely a szokasos
kritikai diskurzuson kiviil van (Jozsef Attila, Wedres Sandor, Toth Krisztina), igy a

crer

elgondolhatd, mint a hagyomany mibenlétének reflexioja. A szovegemlékezet itt e refle-
xidban gyokerezik, ami a ,,Nem voltam benne még jelen” tipusti markans kijelentést is

képes annullalni.

Tul
Fonn lakik a csillagsereg,

a rét,
a réten tuli rét.

A hd,
a havon tali ho.

Ajég,
a jégen tali jég.

A fold,
a f61don tuli fold.

Az ég,
az égen tuli ég.

A tul,
a mindenen tali tal.

A thl.
(Wedres, 2009, 1L, 363. 0.)
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De profundis

(részlet)

Léten tul is, ha szétnyilt a fatyol,

majd e vilag-mélyi utazastol

reszketek, tudom.

Menny sem adhat mar nekem nyugalmat:
Isten fénye kozt is e siralmat

mindig jajgatom.

(Weores, 2009, 1., 201-203. o.)

Ezzel megegyez6 miikodésmod figyelheté meg az Evszakok zsoltdra esetében is. A Lator
Laszlonak ajanlott vers Weores Sandor Valse triste és Enek a hatdrtalanrél cimii szove-
gét egyarant hagyomanytorténésbe emeli: Toth Krisztina irdsa az elébbibdl az emlék/
emlékezet negativ kontextusba valod tematikus beagyazottsdgat, mig az utdbbibdl egy
grammatikai szerkezeten tul®> az évszakok o6rok korforgasat veszi at. Rdadasul a Valse
triste A negy évszak alcimet viseld Elsé szimfonia harmadik tétele, igy az Evszakok zsol-
tara hozza valo csatlakozasa innen is motivalt. Mikdzben tehat a versbéli beszéld reto-
rikai stratégiaja szerint az emlékezet kényszerességét bizonygatja (,,nem emlékszel és
semmit sem feledhetsz”), addig a szovegemlékezet alanya a primer emlékezet sugallta
negativitast egyértelmtien feliilbiralja, amennyiben a hagyomany implicit megidézésé-
vel nemcsak a Lator-lirat szolitja meg, hanem a Wedresét is (,,tebenned faztunk eleitdl
fogva”). Vegylik észre, a lirai alany a zarlatban megtér (!): a kijelentés kettds értelme
(Codajarul, elhagyja korabbi é¢letét’) olyan szemantikumot fed, amely a hagyomany-
hoz fordulé szdvegemlékezetet a szakralitassal helyezi k6zds nevezére. Innen nézve az
emlékezet/emlékezés Toth-kolteményben valo részletezése egyaltalan nem destruktiv,
traumatikus vagy dekoncentralt, hiszen a szovegjelentés ellendll ezeknek: a textus emlé-
kezete maga a visszavonhatatlan jelenlét.

Evszakok zsoltdra
A nyolcvan éves Lator Laszlonak

Lassitott visszanézett forgd biciklikiill-iriszével
erdokon gordiild foldeken tali kék jel

ezer esztend? is csak rovid vigyazasa egy éjnek
futo patakok és szavak alatti ének

ez volt a tavasz és most mar mindig ez lesz
nem emlékszel és semmit sem feledhetsz

mikor még hegyek se voltanak tutjaink kezdetén
szemcsés valyogfalat tapogatott a fény

izzadt naptenyerét délben a fire rakta
ez volt a nyar kerek vilag lecsukott szemii arca

egyetlen ijedt pillanat és most mar mindig ez lesz
nem emlékszel és semmit sem feledhetsz
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vagy a meztelen szar 6sz a kéményben baglyot talaltak
¢és visszaszallt a fiist szaga tarlonak és halalnak

emberek jottek-mentek nyitva hagytak az ajtot
kezeink munkait igazgassad harang szolt

az a kihilo kalyha lett az 6sz és most mar mindig ez lesz
nem emlékszel és semmit sem feledhetsz

pillakra iilt a dér arkokba megfagyott ho
minden dolgunk k6z6tt vakon rohanni volt jo

huzatos hajlékunkba megtérni fogvacogva
tebenned faztunk eleitél fogva.
(T6th, 2009, 12. 0.)

Weobres Sandor
Valse triste

Hiivos és Oreg az este.
Remeg a venyige teste.
Elhull a sziireti ének.
Kuckoéba bujnak a vének.
Kodben a templom dombja,
villog a torony gombja,
gyors zaporok sotéten
szaladnak 4t a réten.

Elhull a nyari ének,
elbujnak mar a vének,
hlivds az arny, az este,
csOrog a cserje teste.

Az ember szive kivasik.
Egyik nyar, akar a masik.
Mindegy, hogy rég volt, vagy nem rég.
Lyukas ¢és fagyos az emlék.
A fakon piros 14z van.
Lanyok sirnak a hazban.
Hol a szadrol a festék?
kékre csipik az esték.
Mindegy, hogy rég, vagy nem rég,
nem marad semmi emlék,
az ember szive vasik,

egyik nyar, mint a masik.
Megcsorren a cserje kontya.
Kolompol az 8sz kolompja.
A dér a kdkényt megeste.
Hiivos és Oreg az este.
(Wedéres, 2009, 1., 107. 0.)
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Weores Sandor

Enek a hatértalanrol

Amikor még senkise voltam,
fény, tiszta fény,

a kigy6z6 patakokban
gyakran aludtam én.

Hogy majdnem valaki lettem,

ko, durva ko,

hegylejtén jég-erezetten
hémpdlygetett nagy erd.

Es végiil élni deriiltem,
lang, pére lang,

a szerte hatartalan Grben
mutatom valodi hazank.
(Weores, 2009, 111., 135. 0.)
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Jegyzetek

" A kutatés az Eurépai Uni6 és Magyarorszag tmo-
gatasaval, az Europai Szocialis Alap tarsfinansziroza-
saval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosi-
toszamu Nemzeti Kivalosag Program — Hazai hall-
gatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito
rendszer kidolgozdsa és miikodtetése konvergencia
program cimi kiemelt projekt keretei k6zott valo-
sult meg.

V6. ,,A megkdviilt pokol mar nem mér bajra bajt, /
csak asszonyom siirdg, tiikkorben jar a hulla, / mun-
kal, szerez, diszit; emelkedve-lehullva, / pokoli szél-
malom kit 1ég hianya hajt. / O egyhelyben szalad,
én bensémben szokdm meg / zuzmaras agyamrol s
taral az 6svilag / hol fiu-fog kozott ropogtak az atyak
/ nem varva meg ¢lve jottét a fortelemnek, // vagy
torony-erkélyrdl szétnéztek a jovében / hol elmult
artalom halk habot habra sz6. / A térben csapdos
6; én azom az idében. // Folottink dermeszt6 diil-
ledt Medusa-f6. / Szol: »Segits magadon! Egy ajtot
nyitva hagytam: / mar les rad a titok. Hat nézd meg,
jobb-e ottan.«” (Jelenlét; Weores, 2009, 11., 158—159.
0.) ,,A Napnak ajanlottuk fel az elsd sziklat, a leg-
kozelebbit, szarny- / modra kitart karjainkkal, a
tliznek. / Mig a fehér madarak elhtizodtak / a hideg
égtaj felé. / Ok, a ragyogo tolltiak, a fagyot és sotétet
keresték; minekiink / még nem volt repiilésiink, csak
almainkban. / (Emlékszik a szikla, rajt véset mély
csatorndi.) / A kovek folé mennyboltot vajtunk ori-
asira, hogy valahol elférjen / a tekintetiink. Fenn vitt
az Ut, a megszoko szarnyasoké; mi lengd / karuak
csak ugralni tudtunk. / Es e homort bolcsé mélyén
aludtak csillagos éjszakaink. A Na- / pot imadtuk, az
arnyra nem eszméltiink, a sotétség csak halo- / szo-
bank volt. / (Emlékszik a vésett szikla egyhelyben
allva. De mi merrefelé / emlékezziink, vissza, vagy
elére? Az idé-mutaté mennybolt, amit / vajtunk, min-
den-iranyu a tekintetiinkben.” (Kezdetben; Wedres,
2009, III., 7. 0.) Vo. még: ,,Az degyiptomi kultira
dinamikus fogalmat alkotott a vilag lendiiletben tar-
tasahoz sziikséges erdfeszitésekrdl. Zommel ritualis
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¢és szellemi természeti eréfeszitésekrél van szo: a
hagyomanyozott tudasépitmény helye nem annyira a
konyvek, mint inkabb a ritusok. Ha a ritusokat nem
kifogastalanul hajtjak végre, a Vilag 6sszeroskad, az
Eg beomlik.” (Assmann, 2004, 87. 0.)

? Atmeneti véleményt fogalmaz meg Bata Imre (1979,
53. 0.), aki Wedres nyoman kijelenti, hogy ,,a gon-
dolati koltészet [...] nem gondolatok megverselése”.

*Kiilonosen meglepdnek, mar-mar komolytalan-
nak, feleslegesen kihivonak tiinik alabbi mondata:
~Engem a magam régi emlékei nem vonzanak, és
kiilondsen nem, hogyha a helyszin annyira atalakul.”
(Keresztiil-kasul ..., 1993, 312. 0.)

* Ertelmez6i szempontbol roppant tanulsagos, Bata
mely mondatait emeli ki kdnyvismertetdjében Tiiskés
Tibor (2003, 130. 0.), v6. ,,A koltészet az egészre vald
emlékezés [...]".

®Ezek a szovegek, csakiigy, mint a kordbban idézett
Jelenlét és Kezdetben, a primer olvasatok par excel-
lence argumentumaiva valtak. Vo. ,,1. 0,a jovendo
konnyti lobogdja! / minden johet: idvosség, karhozat.
/ 0, a mult dombormiivii koporséja! / a sokbdl egy
tortént, nincs valtozat. 2. Minden csak onmaganak
talmi képe, / hisz elmallik, emléke sem marad; / de
nézz a mult dermedt jégtengerébe: / ott megrogz6dott
minden mozdulat. 3. El6bb elfujhatsz hazat és hegy-
ormot, / mint egy tegnap elhamvadt tollpihét. / Orok
arcukat mutatjak a dolgok / a multban. Nem masit
rajtuk a 1ét.” (Orbis Pictus. A mult napldja; Weores,
2009, 11., 76. 0.) Lasd még: ,,A fold, hol az élet terem,
/ a mindent nyel6 sirverem, / a siksag, hegy, tenger,
folyo: / oroknek latszik és mulo. // Vilaglir és menny-
boltozat, / sok forgd égi kapcsolat, / a milliardnyi
tlizgolyo: / oroknek latszik és mulo. / Mit eltemet a
feledés, / egy gyik-kuszas, egy szarnyverés, / egy rez-
diilet, mely elporog: / mulonak latszik és 6rok. // Mert
ami egyszer végbement, / azon nem masit semmi
rend, / se Isten, se az 6rdogok: / mulonak latszik és
orok.” (Oroklét; Wedres, 2009, 111., 151. 0.)
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7,,Sanyi kereken tagadta a fejlodés elvét a torténe-
lemben, szerinte [az] inkabb korforgas vagy hullam-
mozgas, kulturdk felemelkedése és alasiillyedése, a
vilagszellem felragyogasa s elhalvanyulasa.” (Karint-
hy, 1993, 146. 0.)

8Va’rkonyi Néandor nyoman. V6. ,,Az 6skolté Wedres
lirajanak mindenkori hése [...]” (Bata Imrét idézi:
Tiiskés, 2003, 130. 0.).

°Lasd még: ,,Minél mélyebben haladunk vissza az
idében, annal mélyebb értelmiiek az Osszefiiggések,
annal bizonyosabb, valahol az id6k mélyén — s ez a
mélység az emberi tudat alatt vonul, huzodik ontudat-
lan — ott van a minta, a példa és a vigasztalas. A liranak
majd az lesz a dolga, feltorni az 6sfeledés burkat, fel-
idézni az id6k vonulasat, magat a teljességet, korunk
széthullott emberének megmutatni az integralt emberi
teljességet. A kaoszt, mely a jelen is, kozmossza ren-
dezni, mint volt az idoének eldtte.” (Bata, 1979, 24.
0.) V6. ,Es milyen a vilag képe, mely Wedresben é1?
Megidézi az Osvilagot, lemeriil a multba, emlékeit,
belsé latomasat, viziot vetiti ki, emberi szoval akar-
ja megfogni a megfoghatatlant [...].” (Tiiskés, 2003,
90. 0.) ,,[Weores verseiben] mitikus tér—id6-tavlatok
tarulnak elénk.” (Tamds, 1978, 19. 0.) ,A[z Atvdlto-
zasok cimi] ciklus szerkezete motivikus korforgas,
korkords, variativ ismétlés jegyében all, ami egyuttal,
a tobb ponton is utalt archaikus id6felfogasnak felel
meg.” (Balassa, 1990, 374. 0.)

A megismerés pillanata is kettéhasadt, elveszett
a szinkronicitas, és elveszett a vilagban a létnek és a
tudatnak az dsi egysége [...]” (4blak...,2003,261.0.).

""Hamvas Didriumban kozolt kritikaja hosszii id6re
meghatarozta a Weores-lira befogadasat, s olyan elva-
rashorizontot alapozott meg, amely maig kitapinthatd
modon irja eld az életmii olvasasat: ,,Irodalmunk tor-
ténete altalaban eddig olyan koltdket emelt ki, akik-
nek koltészete targyi és kiilso jellegli. Europaban is
igy volt. A helyzet ma megvaltozott. Elkezdték az
olyan koltoket elényben részesiteni, akik a kiilsé és
targyi vilagot az eredetihez visszaviszik: eldszor a
bels6é képhez, aztan az érzékelhetetlen belsé zengés-
hez, végill a transzcendens léthez. [...] Ebben a kol-
tészetben a dolgok, élmények, targyak és események
kiils6 volta teljesen felszivodik a megfoghatatlan irra-
cionalis 1étélménybe. Ebben a koltészetben a vilag
visszatér ¢sallapotaba: leveti kiilsé és targyai voltat.
Visszarealizalodik. Ujra az lesz, ami: idea. Isten, Lét,
Valésag.” (Hamvas, 1990, 215. 0.) Es késébb: ,,Visz-
szatértiink a koltészet Osforrasahoz. A latszatmiive-
szetet nem tudjuk mar komolyan venni. Keresztiil-
latunk rajta. Nem biibdjos jatékra van sziikségiink,
hanem koltészetre. A koltészet pedig orpheuszi: szent
elragadtatas.” (Hamvas, 1990, 217. 0.)

"> Magatol értetddik, eme elkeseredettséget a nemte-
len (kultar)politikai timadasok is taplaltak.

" Bar Schein Gabor (2001, 98. 0.) nem az emlékezet-
ol irja a kovetkezoket, konnyen belathato, hogy meg-
allapitasai arra is érvényesek. Vo. ,,[...] a torténelem
itt mar [vagyis a Psychében] nem csupan a vilagrol

alkotott diszkurziv tudas egyik, de nem egyetlen, és
ezért viszonylagos formaja, hanem olyan elbeszélés-
konstrukcid, amely barmikor szabadon kiegészithetd,
atalakithato ¢s felbonthato, azaz olyan fikcio, amelyre
ugyan valosagként tekintiink, de mivel a valoszeriiség
megalapozasa mindig retorikai természetii, ezért csu-
pan az elbeszélés altal jon 1étre.”

1 ~Miképpen latszik egy élet a masik eldtt? Meg-
nyilvanulasok sorozataban. De a megnyilvanulasok
kozott nincs folytonossag. Az élet mint latvany csakis
diszkontinuus lehet.” (Bata, 1979, 309. o.)

B A tapasztalat diszkontinuus vilagabol megépiil a
szellem kontinuus rendje: nyelvi anyagbol és ritmus-
bol.” (Bata, 1979, 51. 0.)

' peldaul a Fii, fa, fiist, illetve Az iires szoba elemzése
soran (vO. Bata, 1979, 12—13. 0.; 46-47. 0.).

A logikai ugrast maga Bata is érzékelhette, ezért
meriil fel nala késobb, hogy az emlékezés konstruktiv
jellege egyfajta értékvesztés is egyben: ,,A megosz-
tott, kettéhasadt sors [...] azt diktalja, csak az lehet,
ami nincs, mert ami van, elmulik, vagyis nincs lesz
beléle. Ez a mult id6. A van sziili a multat, az emlé-
kezést. Pedig a mult 1ényege a feledés. Emlékezni
tehat annyi, mint a feledést feledni. Csak a feledés
O6rzi meg a multat annak, ami. Az emlékezés meg-
valtoztatja. Az id6n kiviilit az idébe vonja.” (Bata,
1979, 231-232. 0.)

" A kevés kivétel koziil kiemelendé Horvéth Kornélia
(1999) Keleti elégiat elemz6 tanulmanya.

" Bata Imre (1979, 65. 0.) eme rekonstruktiv szan-
dékot a szerkezet feldl érzi megkozelithetonek: ,,[...]
a [wedresi| gondolkodasmod a struktaraban adja ki
magat; nem az eszme, hanem a tagoltsaga, ami a
belsd format kiszabja; a szerkezet tindoklik, amelyre
¢lmény és gondolat, konkrétum és absztrakcio egy-
arant raforraszthato. Ezért tamadhat az a benyoma-
sunk, hogy a targy — az anyag — gondolkodik itt, s
nem az egyéniség.” Fenti gondolatainak egy részét
Wedres egy Varkonyi Nandornak irt levelébdl veszi
at: ,, Azt hiszem ezt reflexiomentes filozofianak lehet-
ne nevezni, ahol nem a gondolatsor, hanem maga a
targy filozofal.” (Varkonyi, 1990, 116. o0.) A filoz6-
fiai diskurzus és a versszoveg kozotti kdzvetlen atjar-
hatosag tételezésérdl tanuskodnak Ronay Gyorgy
észrevételei is, igaz, esztétikai szempontbol elitélve
azt: ,,A koltének altalaban javara valik, ha filozofiai
»képzettsége« van; a koltészet ellenben karat latja,
ha egy filozofia kifejezésének szolgalataba szegddik.
Weores Sandor harom utolso kotete (Mediiza, Ely-
sium, A fogak torndca) valdsagos illusztracioja ennek
a tételnek.” (Ronay, 2003, 167. o.) V6. ,,A filozofa-
16 vers és a verssé valt filozofia persze nem azonos
egymassal, de éppen ez utébbinal — aminek korébe
Weores koltészetének nagy része tartozik — az értel-
mezéshez tudni kell, hogy mi az, ami transzformalo-
dik, atlényegiil és koltészetté lesz.” (Kenyeres, 1983,
23.0.)

0 A spiritudlis cél és a megvaldsitasara adott mate-
rialis eszkoz, a nyelv ellentéte olyan fesziiltséget hoz
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Iétre ebben a koltészetben, amely egyrészt a kreativ
fantazia szélséséges megnyilvanulasait, masrészt az
ember valosagos viszonyrendszerét feltard esztéti-
kum megsziiletését eredményezi.” (Kabdebo, 1980,
215.0.)

*' A Fii, fa, fiist kialakuldsa évekbe telt. Itt az alap-
téma, hogy polyaskoromban, ha az utcan tologattak
a kiskocsiban, szanaszét mutogattam és giigyogtem:
»fil, fa, fist«. A vers elsé sejtelme, természetesen,
nem a polyaskori potydgésem, hiszen ez az emléke-
zetem el6tti idOben tortént; és az sem, mikor az esetet
anyam elmondta és emlékezetembe rogzitette: hanem,
mikor a hallomas-élmény emléke elészor jelentkezett
bennem nyomatékosan, a verssé valas igényével. Ez
tortént tan 18—20 éves koromban, és a verset végre is
megirtam huszonnégy éves fejjel; tehat a kialakulas
kb. fél évtizedig tartott; majdnem annyi ideig, mint
amennyi a hallomas-élmény iddpontja és a vers-csira
jelentkezése kozt lefolyt.” (Wedres, 2011, 95-96. o.)

Lie-ce Kr. e. a IV. szazadban élt, Lao-ce gondolatait
foképp metafizikai iranyban fejlesztette tovabb. Az
altala irt Lie-ci a taoizmus masodik nagy alkotokor-
szakahoz tartozik.

A kifejezés forditasa: *Légy dnmagad!’.

Az elképzelés nem all messze a taoizmustol sem.
V6. ,,Nem szép az Gszinte sz0, / nem Gszinte a szép
sz6. / Nem ékes-szavu a jo. / Az ékes-szavu nem jo.
/ A tud6 nem beszél, / a nem-tudo beszél. / A bolcs
nem gyijt, / mindent az emberekért tesz / és neki is
jut. / A természet ut-ja / segit, nem sarcol. / A bolcs
ember ut-ja / hasznal, nem harcol.” (Lao-ce, 1994,
81. vers). Lasd még: ,,A tokéletes: akar a tokéletlen.
/ Miikodése véghetetlen. / A teljesség: akar az iires-
ség. / Miikodése mérhetetlen. / Az egyenes, mint a
gorbe, / a szellemes, mint a dore, / az ékes szo, mint
dadogé. / A mozgas a fagyot legydzi, a nyugvas a
hevet legy6zi, / a béke a rendet meg6rzi.” (Lao-ce,
1994, 45. vers)

» Pontosabb nevén: A legmagasabb bolcsesség
gyémantvagojanak szutraja (Vadzsraccshedika
Pradzs-nyaparamita Szutra), http://www.freeweb.hu/
tarrdaniel/documents/Mahayana/gyemantszutra.htm

V6. A jelek kdzt tévelygd ember azt hiszi, hogy

észleletei onélettel rendelkez6, fliggetlen targyak
»hiradasai«”. (Gyémant..., 1998, 32. 0.)

77 A dharma jelentése: ’tartani, megtartani’. ,[...] az
a szellemi alapelv vagy finom alkot6 erd, amely min-
dennek a mélyén rejlik, mindent fenntart, mindent
azza tesz, ami.” (Baktay, é. n., 16. 0.)

* A hinduizmus a dharma kévetésének tobbfajta
modjat dharmanganak (’a dharma agazatai’) nevezi, s
fa képében abrazolja (Baktay, é. n., 36. 0.).

A teljes rendszert lasd: Baktay (¢. n., 36-57. 0.).

0 A tarka egység || részekké szakadt, / ramzadult a
ki || l6nbség-aradat. / Képzelj faaga || kat: mindegyi-
ken / sok két- és harom || magvu tok terem: / igy lett
lassacskan || mindennek neve / parjaval: tej-viz, || fe-
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hér-fekete, / orr-fiil, huszér-ba|| ka, fésti-kefe / s har-
masban: ele || fant-zsiraf-teve, fii, fa fiist.” Megjegy-
zendd, hogy az itt targyalt szabalyszegd sorok majd
mindegyike 6||4 osztatii 10-esnek is felfoghato. Az
itemhangsuly ekképpen valé elrendezése azonban
ugyanolyan kovetkezetességet mutat, mint a szoveg
elébbi leirdsa, azaz e tény onmagaban nem cafolja az
eddigi gondolatmenet Iétjogosultsagat.

*' Az epizodikus emlékezet/szemantikus emlékezet
fogalompart — M. Brownra és E. Tulvingra hivatkoz-
va — Igor Szmirnov (1999, 113—114. o.) értelmezte
ujra: mig az elsé terminus az alany kollektivummal
dontéen azonos emléknyomait jeloli, addig a masodik
a diskurzusba szervezett és interpretalt emlékek onkeé-
nyes, de az egyént 6nmaga szamara is megnyilvanitd
sorozatat.

*2 A 1étrej6vé nyelvhasznalati mod a politikai diskur-
zust is ironikus-parodisztikus felhangokkal itatja at:
»[-..] s oly fontos, mint nagy dorgeteg beszéd, / mitol
orszagok esnek szerteszét / €s véres lesz a puszta és a
rét, / ha kimondom e szent varazsigét: / fi, fa, fiist.”

* A vers — meglehetdsen attételesen — a cimet alko-
t6 fonevek etimonjait is megmozgatja, hiszen a ’fa’
torténeti jelentései kozott szerepel az “erdd’ (vo. a
mitikus emlékezetr6l mondottakkal). A *fii’ "kotél’,
a ’fiist’ ’sejtés, sejtelem’ szematikumot Oriz. A *fii’
— ebben az interpretativ keretben — metaforikusan
Osszekotheti az emléknyomot a konstrualt emlékezet-
tel, mig a ’fiist’ az emlékezet szervezddésére utalhat
(Benkd, 1984, 1., 822-823. 0.; 998. 0.; 1004-1005. 0.).

*Utobbit a jambikus lejtésbe besziirddé pirrichiusok
is hangsulyossa teszik.

»Vé. | Vitorlas / egy szo elindul / egy vitorlas szo

utra kél / messze messzire / vitorlas / ha visszatér /
egy sz6 kikotéje / az emlékezetemben” (Egy fogalom
kanyargasai; Wedres, 2009, 111., 384. o0.).

% Korabbi kétetei kapcsan Toth Krisztinat gyakran
érte az »jholdassag« vadja, némileg jogosan persze,
hogy tgynevezett »targyias« lirat miivel, tilsagosan
kiszamithatoan, tobbnyire kotott dalformaban.” (Jdsz,
2002, 1326. 0.)

*7V§. , Fiatal lirankat [...] nem fojtogatta az, ami epi-
kusainkat. Legfeljebb az elzartsag, paradox modon,
egyrészt légiesitette, masrészt a lathatd valosag felé
Gsztonozte. Igy tagitotta a harmadik nemzedék, Dsida
Jend, Radnodti Miklos, Weodres Sandor, Vas Istvan,
Jékely Zoltan, Zelk Zoltan, Rénay Gyorgy korosz-
talya a lira témakorét, az irracionalis és metafizikus
gondolat legmodernebb aramaitol az eddig még vers-
be nem foglalt vaskosig. A lira alapformajat, a vers-
hangot Babitstol, Kosztolanyitol, a nagy nemzedéktol
kaptak készen, s6t a teljességigény 6rok nyugtalansa-
gat is.” (Lengyel, 1946, 7. 0.)

*¥ Téth (é. n.) szerint a teljes személytelenség egyrészt
fikcid, masrészt mar meg is valositottak (Weores).
Am a talsdgosan személyes megszolalast is keriilni
kell — mondja. Ennek kiilonboz6 technikai vannak,
Takacs Zsuzsa példaul groteszk hangvételt alkalmaz.
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V6. ,[...] ez a kettdsség, vallomasos énfeltarasnak
és a mesterség személytelen jatékainak az egybejat-
szatasa [...] adja ki ennek a kotetnek [a Magas lab-
danak] a bels6 életét.” (Takdcs, 2009, 115. o.) Lasd
még: ,, Toth Krisztina koltészete [...] roppant sze-
mélyes, noha nem vallomasos. Tobbnyire jelen van
valamiféle eltavolitdé eszkoz, valamiféle szird, hol
szerepjaték, hol torténetek vagy torténettoredékek, s
ezeken keresztiil mutatkozik meg az egyes szam elsd
személy.” (Keresztesi, é. n.) Tovabba: ,,Az drnyékem-
ber kétarct poétikajanak kerete a szovegek szemé-
lyessége, mely én-szituaciokra hullik szét, de ezeket
a tudatossag és a reflexivitas mégis 0sszegylijti egyet-
len alakzatban. Olyan személyesség ez tehat, mely-
nek mind az intimitds, mind pedig az én-szorddas
okan nincs végso jelentdje [...]”. (Sziits, 2001, 29. 0.)

*Mivel a Wedres-poétikat eme kérdéskorsk mentén
masutt (Boros, 2006, 2011a, 2011b) mar részletesen
leirtam, itt arra csak jelzésszer(i utalasokat teszek.

A Webres-koltészet személyiség- vagy személyes-
ségfelfogasarol jo ideje ugyanaz a néhany — koztik
esetenként a koltd, illetve az ceuvre egyes, ebben
a vonatkozasban hatarozottan fogalmazé darabjai
altal mintegy eldregyartott — klisé forog kozkézen a
recepcioban. Az, hogy ezek meglehetdsen makacsul
ratapadtak az életmi értékelésére vagy feldolgozasa-
ra vallalkozo kritikai nyelv szokészletére, egy ideje
joval inkabb akadalyt, mint lehetdséget jelent a Wed-
res Ujraértékelésére vagy irodalomtorténeti Gjrapozi-
cionalasara tett kisérletek szamara.” (Kulcsdr-Szabo,
2013, 555. 0.)

*! Meglatasom szerint hasonl6 a helyzet a Rakovszky
Zsuzsa-korpusz befogadasat illetden.

*_ Most is ugyanazt gondolom, csak / kimondhatatlan
unom a beszédet. / Unom gondolni: tegnap, holnap,
/ tudni, hogy agyazodik részlet / egészbe, és hogy
hullik szét naponta, / unom, hogy folyton agyazodik,
/ hogy folkelédik, pontrol pontra / ugyanugy mindig,
alszik -tdl -ig, / utazik -tdl -ig, alszik ott is, / hajat
vagat, igazit salon, / gondol semmit, azt is maganak,
/ metrolivegbe néz €s latom, / sétal, dohanyzik, ez
ne volna, / faraszt ismerni és koszonni, / csak ez a
test, ne lenne dolga / annyi masik kozt menni-jonni,
/ le kéne szokni tényleg (errél / eszembe jutott egy
baratom: / ,,nincs cigarettdm, mar leszoktam, / mar
csak emberek kozt dohanyzom™) / — nagyon unom,
hogy csak emberek kozt. / Kutyakkal kéne tarsalogni,
/ nézni macskat, fiilet hegyezni, / szagra szagokkal
valaszolni — / meg se mozdulni. Minden eld6l / tigyis.
EldéIni honapokra. / Hallgatni, hagyni néni bentrdl
/ a csondet, nézni, hogy befonja / siikket mosolyom
szépen a lian. / Nem jutna at, csak néha, kiiszva rajta
/ egy-két ravasz / szoindian.” (Szoindian; Toth, 1997,
44-45. o.) Ennek ellenére a recepcioban tulhang-
sulyozottnak tiinik a nyelvkritikai attitiid tételezése.
Sziits Terézia (2001, 25-27. o.) példaul a nietzschei
és a de Man-féle retorika mentén jeloli ki a kolto tex-
tusainak megkozelithetoségét, Nagy Boglarka (2007,
46—56. 0.) a jelentés elbizonytalanitasarol, Keresztu-
ry Tibor (2002, 250-251. o.) nyelvvesztésrél, a sza-

vak érvénytelenné valasarol, Csobanka Zsuzsa (€. n.)
a szavak kimondhatosagaba vetett hit megrendiilé-
sérél értekezik. Ritka kivételként emlitendd Halmai
Tamas (2008, 100—106. 0.) Bdrka-elemzése: ,,Miutan
cimként a verset magat nevezi meg, a szoveg ondefi-
niciojakent is folfoghato [marmint a barka]: ebben az
Osszefiiggésben a vers és altalaban a nyelv mint alkal-
mat nyujto, a talélést biztosito kozeg értékelodik fel.”

43 A kotet sok darabjaban az imént emlitetteknél sok-
kal kozvetlenebb alkotd atsajatitasokkal érvényesiil
a »minden idézet« elv és felismerés [...]. [...] Ars
poetica és nyelvfilozofia itt Osszefonodik [...], s tan
elcsodalkozunk, hogy eddig az alkotas- és megisme-
rés-folyamatnak, az ars poeticanak ez a lényegi prob-
lémakore nem kapott (vagy legalabbis nem ekkora)
figyelmet a koltotol.” (Juhdsz, 2010, 54. 0.) V6. ,[...]
Toth Krisztina lirdja tradicionalis lira, amely egyfel6l
vallalja a sajat hagyomannyal jaré patoszt, masfeldl

tud viszonyulni.” (Juhdsz, 1995, 482. 0.)

V6. még: ,,Az ilyen készen kapott szokapesolatok,
sorok aztan beagyazodnak a késziilo szovegbe, vagy
vandorolni kezdenek ¢és esetleg éveken at keresik a
helyiiket. Az, hogy a kolt6 adott pillanatban mit korit
koréjiik, vagyis mibe agyazodnak be, nagy mérték-
ben fiigg az adott irodalmi kontextustol [...]”. (Toth,
é.n.,4.0)

# Ma a kdltok egy része menekiil a hagyomanytol.
(Talan azért, mert a kritika minden esetben azt keresi,
ki kihez tartozik, ki kinek az 6rokose.) Holott sziik-
ségszerl, hogy a hagyomanyra épiiljon minden, amint
a fa csak a talajbol néhet ki. Maga a nyelvi anyag
is hagyomanyos, amit hasznalunk. Tehat senki sem
tud kilépni a hagyomanybol, barmennyire is térekszik
erre.” (Visszaadni..., 1993, 132. 0.)

*Vé. a Hala-valtozattal, amelynek pretextusai: Weo-
res Sandor, Hdla-dldozat; Gergely Agnes, Hila-
adas-parafirazis ciml szovege. ,,Arany szinekben
izzd szén szavak. / Babits a fény, Ady a nagy zsa-
ratnok. / Boldog-szomoru lidérc leng: ha jatsztok, /
zimmdgi halkan, csak tlizzel szabad, / Nemes Nagy
dolgot! Hany lang sisteregne, / Fiist csapna fel, Weo-
res sziporkatanc, / Kormos Vas bongna, izzana a racs,
/ mennyi kanyargo6 seb, mi nem heged be, // s bar igaz
lenne majd, hogy lesz vigasz — / J. A. szajabol érdes
volt az élet, / Petri szajabol szép volt a pimasz: // bar-
hogy mozduljak, langnyelven beszélek, / torkomban
hangjukkal, de semmi az, / ha t6liik éghet éneke az
énnek.” (Hdla-valtozat; Téth, 2009, 14. o.)

MAVSY ,»,M¢g altalanos iskolas koromban halottam

egyszer a radidban 4 walesi bdardokat, s teljesen
lenyligdzott a vers. Egészen mélyen megérintett,
bar a sz6vegébdl egy szot sem értettem. [...] Ugy
éreztem, a balladak legbels6 lényegemre hatnak.
Mostanaban kisfiamnak, Marcinak olvastam renge-
teget, neki is elképesztden tetszettek. Egyik kedven-
ce a Zdch Kldara [...]. A torténet, a levagott ujjak
és hasonlok abszolut nem érdeklik, valami sokkal
Jsibbet, a koltészet dallamat hallja ki beldle.” (Lack-
fi, 2003, 82-83. 0.)
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8 ,,Aki latott mar koltét munkaban, az pontosan tudja,
hogy ez a legkevésbé sem hasonlit a romantikus kép-
hez, az ihlet nem jon, a vers nem szo6lal meg egy-
szerre. A koltének van egy-két hasznalhato szava,
szerencsés esetben egy-két talalt sora, és ezek alap-
jan probalja meg rekonstrualni a vers egészét. Azért
mondom ilyen batran, hogy a vers egészét, mert sajat
tapasztalatom szerint a szerzének mindig van valami
elézetes elképzelése a még meg nem sziiletett szoveg-
test terjedelmérdl, hangzasarol, hangulatarol: mint-
ha egy mar eleve kész képzédményt probalna kiasni
sajat tudata rétege alol, és a meglévo szavak, toredé-
kek ennek felszinre kertilt, megtalalt darabkai volna-
nak. Ez a kiasas kiviilr6l nézve nagyon szanalmasan
fest. A fejben intenziven dolgozé kolté mozdulatla-
nul G, semmit nem ir le. Idénként felall, kavét iszik,
jon-megy, indokolatlanul sokszor lefekszik. Mi baja
van, faj valamije?” (76th, é. n.,, 1-2. 0.) ,,Rakovszky
Zsuzsa irja, hogy fontos megtervezni, mi keriiljon egy
versbe, de ha csak az keriil bele, amit elterveztiink,
az kevés. A szoveg iras kdzben egyszercsak beindul,
magaval ragad, és el6re nem sejtett elemek kertilnek
bele.” (Lackfi, 2003, 95. o0.)

* Nem is oly rég egy kritikaban valaki idvozolte
hajlandésagomat, hogy végre lemondjak a kotott for-
makrol. Mintha ez valami kivanatos és elvarhato fej-
16dési fokozat lenne, amelynek tulso, idealis végén a
forma babjabol végre kiszabadulhat a szerzoi szan-
dék. A forma nem bab, a forma maga a vers, legyen
kotott vagy szabad.” (Toth, é. n.,, 21. o.) Jasz Attila
(2002, 1325. 0.) szerint ,,a kesernyés hang és a lat-
szolag konnyed, felszines (alomszeriiséget) imitalo
forma [...] igen jol all Toth Krisztinanak.” Lasd még:
Az érzelem jra [...] belép6t kap a versbe. [...] Az
érzelem anyag. Formalni kell. Munkalni kell rajta,
kiilonben elkeriilhetetleniil érzelmességbe fullad.
Az érzelmek ellen elkeriilhetetleniil be kell vetni a
kotott format. [...] Gatat kell szabni neki, hogy tago-
latlan mozgasat a jambus ritmusahoz igazitsa, hogy
ne szaladjon tul a sorvégeken. Oda példaul szoges-
drét gyanant rimparokat jo kifesziteni.” (Voros, 1994,
117-118. 0.)

*Vs. ,De ahogy haladunk eldre, megszolal a kotet-
ben egy masik hang is, amely szoges ellentéte [...]
az egzisztencialis toltetll sebzett személyességnek.
A masik véglet ez: a koltd mint rim- és szojatékok
pirotechnikusa, masok verseinek at- és Ujrairdja,
onnon mesterségbeli bravurjaira két kézzel mutoga-
té6 mutatvanyos. [...] (Az ilyesminek egyébként az
egzisztencialis tétje is jotékonyan csekély: lelkileg
és koltoileg odaveszni nemigen lehet tdle.)” (Takdcs,
2009, 114. 0.)

3 ,,Olyan, hogy szélverem, ugye, nincsen.” (7oth, é. n.,
23.0.)

52 A versekben persze részben tapasztalt, részben
képzelt terek jelennek meg, a kett6bol gyurom Gssze
a verset. A vers valdosaga amugy is egészen mashol
van. Joval késobb évekig visszatérd, nagyon fura
almom volt az a szoba, ahol Parizsban lakom. Aztan
hiaba keriiltem tényleg Parizsba, és laktam egy tel-
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jes évig egy padlasszobaban: amikor késébb haza-
jottem, mégsem a valos lakasba almodtam magam,
hanem mindig abba, amelyet korabban almomban
olyan jol elképzeltem. Az almodott lakas kozege
maradandébbnak bizonyult a valédiénal. igy van
ez valahogy a verssel is, az ember elképzelt, belsé
lakéasaba behordja tapasztalatait, élményeit, de amit
mindebbdl 1étrehoz, az mar nem egy létez6 lakas.
Ezt tekinthetjiik akar egyfajta parhuzamos valosag-
nak is, hiszen sokszor valodibb a valonal.” (Lackfi,
2003, 80-81. 0.)

*Nagy Boglarka (2007, 49. 0.) id6ben visszafelé is
mutatd 2007-es megjegyzése szerint: ,,A latvanybol
eredd felidézéstechnika ezuttal is gyakori verselem,
de a kotetbdl epizodikusan kirajzolddo torténet(ek),
illetve a megélt torténet(ek)re vald emlékezés aktusa
[...] tobbszor lesz indité mozzanata az egyes kolte-
ményeknek.”

V6. ,A Magas labda a felszamolas kotete. Mintha
egy kései lira alapkdvezete lenne, mélyfurasok ahhoz
a bizonyos leiitéshez, egyérintézés. A tét Oriasi, €s
emiatt kimondhatatlanok lesznek a dolgok nevei,
aztan belatja, felesleges nevekben vagy kimondhato-
sagban bizni, amikor a mondatokban, szavakban sem
lehet. Az emlékek el6hivoként miikodnek, kétesélyes,
kiég-e majd a kép, és még mindig nem a szdvegeket
méltatom.” (Csobadnka, é. n.)

Az egyik ilyen sajatossagot mar emlitettem: a
Havalk éve ciklusban To6th Krisztina a hangstlyt a
mondatrdl a verssorra teszi. Ez is athelyezés: a kije-
lentésrdl (ami egy grammatikusan megformalt mon-
dat) az irasra, a vizualisan megragadhato szovegre
valé attétel (a kijelentés fontossaga csokken ezzel a
gesztussal, annak viszont, hogy az iras versként léte-
zik, nd).”

*Vé. a 61. labjegyzetben irtakkal!

7 példaul: ,,Az orchidea nem vesziti el illatat, csak
mert senki sem szagolja, a csénak nem siillyed el,
csak mert senki sem il benne. A bolcs nem hagyja el
az Utat, csak mert senki sem ismeri azt. A Természet
altal van ez igy.” (Wen-Ce, 1995, 60. o.)

¥ példaul a Tao Te King 16. versében: ,,juss el a végs6
urességig / allhatatosan Orizd a csendet / a tizezer
dolog mind egyiitt f6lall [...]” = http://terebess.hu/
keletkultinfo/karatson.html#Kap16

* Wedresnek mindkettében b&ven volt része.

A szoveg harmadik funkcioja az emlékezet. A sz6-
veg nemcsak Uj jelentések generatora, hanem a kul-
turalis emlékezet kondenzatora is: emlékeztetni tud
sajat korabbi kontextusaira. [...] Ha a szdveget pusz-
tan onmagaban érzékelné a befogado, akkor a mul-
tat Osszefliggéstelen részletek mozaikjanak latnank.
A befogadd szamara azonban a szoveg — mindig
valamely jelentésegész metonimiaja, egy nem diszk-
rét 1ényeg diszkrét jele. Az adott szoveg értelemegé-
sz¢hez hozzajarulo kontextusok Osszessége, azok a
szovegek tehat, amelyek meghatarozott modon mint-
egy inkorporalodnak az aktualis szovegbe — mindez



http://terebess.hu/keletkultinfo/karatson.html
http://terebess.hu/keletkultinfo/karatson.html

Boros Oszkar: Az emlékezet mint konstrukcio és hagyomany

egyiitt nevezhetd a szoveg emlékezetének.” (Lotman,
2002, 32-33. 0.)

Vg, LAzt hiszem, lassan leleplezddik a tervem,

hogy a fenti gondolatmenettel a kovetkezd tételmon-
datig jussak el: az athelyezések sora, koztiik kint és
bent athelyezése szintén athelyezése (metaforaja)
valaminek; annak, hogy a személyes id6 végpontjat
jelentd halal el6l menekiilni probald »én« személyes
torténetét — konyvként, st versként — Mnémosziiné
elé tegye le: valtoztathatatlan formaban, gy, ahogy
az istennd szamara lathatd — mint 6néletrajzot.” (Prd-
gai, 2002, 121. 0.)

%2 Ezért nehéz Margdcsy Istvannal (2003, 178. o.)
egyetérteni, aki a Toth Krisztina-i hagyomanyfelfo-
gast messzemenden relativizaltnak nevezi.

V5. A versek az id6 mlasa ellenében fogantak,

hiszen a mulanddsaggal szemben érzett mély egzisz-

tencialis szorongdas hatja at ket [...], mikdzben leg-
fobb poétikai torekvésiik szerint a koltészet, mely
maga az emlékezet — prousti vagy celani modra —
ellenszegiil a mulo idének.” (Szavai, 2009, 136. 0.)

* Efféle tudatosan létrehozott hagyomanysort ir le a
szerz0 is, amikor sajat versét (Program) Orban Ottd
Hallod-e, te sotét arnyék cimli kolteményére, azt
pedig egy csangd népdalra (Hallod-e, te szelidecs-
ke...) vezeti vissza (T6th, 2002, 7-9. o.). Mindezen
tal a gyijteményes kotet idérendjének megfordita-
sa, azaz a keletkezett versek jelenb6l mult felé tartd
elrendezése explicit példaja a konstrualt (6n)szoéveg-
emlékezetnek.

®Vé. a negyedik szakaszt az Enek a hatdrtalanrol
feliitésével.
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Anderseni motivumok ]
Babits Mihaly és Nemes Nagy Agnes
muveészetében

A gyermeki megismerdi pozicio és a targyias iranyultsag
archetipikus vonasai

Hans Christian Andersen nevét napjainkban is sokan ismerik, hiszen
meséin generdciok nottek fel, sot az dltaldnos iskolai
olvasokonyvekben, tankényvekben meséi (példdul A rut kiskacsa,
Borsoszem hercegkisasszony; A rendithetetlen olomkatona)

2-5. oszidlyos tananyagként is jelen vannak. A ddn meseiro szelleme
kozvetett modon tovdbb él a felsobb évfolyamok, sot a kézépiskolai
irodalmi tananyagban is, hiszen munkdssdga, iroi szemléletmodja
még bo szdaz évvel késobb is nyomott hagyott a szépirodalomban.
Andersen hatdsdt a magyar meseirdsra és largyias Roltészetre
vonatkozolag tobb tanulmdny emliti, de sajnos csak puszta utalds
szintjen. Lackfi Janos (2002, 38. o.) a Nyugat elsé nemzedeékének
targy-szemléletével kapcsolatban megemliti Andersen ,nagyon is
Jelentos hatdsii meséit”. Bovebben azonban 6 sem fejti ki a hatds
mibenléteét, pedig kiiléndsen a modern objektiv lira két jeles
képuiseldje: Babits Mihdly és Nemes Nagy Agnes miivészetében lelhetd
Jfel a jellegzetes anderseni targyias iranyultsdag, mentalitds. Jelen
tanulmdny e hatdsmechanizmusba kivan bepillantdst nyujtani, s
ezzel egyiilt egyfajta mankokeéent szolgdlni a tdargyias lira
megértésehez, mely a kozépiskolai tananyag része.

Az objektiv koltészet és a gyermeki megfigyel6 pozicié kozti kapcsolat

(b6vebben lasd a késébbickben), s ennek magyarazata a pszicholdgiai és ismeret-

elméleti megkdzelitésbdl ragadhaté meg igazan. Jean Piaget kutatasai ota tudjak a
pszichoanalitikusok, hogy a gyermek gondolkodasa alapvetden animisztikus, €s az is
marad egészen a pubertaskoraig. Elének hiszi a napot, hiszen fényt ad; a kovet, mert
legurulva a lejtén mozog; s a patak is sajat akaratabol folyik. Animisztikus vilagképe
hatterében a vilag megismerésének és megértésének szandéka all, hiszen a gyermek logi-
kusnak tartja, hogy azok a targyak, amelyek valamely okbol érdekes szamara, valaszol-
janak kérdéseire. A gyermek animizmusanak mélyén egyfajta Ostudas is fellelhetd.
A, primitiv”, természetkozeli népek vilagképét gyakran a gyermeki latdsmodhoz hason-
litjak, hiszen mindkettd ,,abban a hitben ¢él, hogy kapcsolata az élettelen vilaggal jellegét

ﬁ gyermeki megfigyeld pozicio a targyias koltészet irant fogékony kolték sajatja
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illetéen megegyezik az ¢l6, emberi vilaghoz fiz6d6 kapcsolataval” (Benedictet idézi:
Bettelheim, 1976. 48. o.), tehat szandékot, akaratot tulajdonit a targyak létezésének.
A targyak, természeti jelenségek emberi 1élekkel, akarattal valo felruhdzasa mind a gyer-
mekeknél, mind pedig a civilizdlatlan, Osi torzseknél a vilag megértésének igényébdl
fakad, hiszen valahogyan meg kell talalni az okat annak, ha esik az es6, vagy ha az ember
felbukik egy koben. Igy a gyermek és a ,,primitiv”’ ember is megbiinteti azt a targyat, ami
fajdalmat, bajt okozott neki, viszont szereti és magahoz 6leli azt, amelyik kedves szama-
ra. Meggy6zd6désiik, hogy a targy éppugy szereti, ha megdlelik, mint sajat maguk, a ko
pedig szandékosan gurult pont a labuk elé, tehat meg kell biintetni (Bettelheim, 1976).

Ez az dsi hajlam, a targyak iranti fogékonysag a gyermekek mindennapjaiban is tet-
ten érhetd: 6szinte artatlansaggal, tagra nyilt szemmel képesek racsodalkozni a vilagra,
annak legaprobb részleteire is. A felnéttek gyakran észre sem veszik azokat a szamukra
jelentéktelennek tiin6 kis aprosagokat, melyekkel a gyerekek orakig képesek bibelddni,
mintha a legnagyobb kincs birtokaba jutottak volna. Egy torott iivegeserép hasznalhatat-
lan hulladékon kiviil mit sem jelent egy felndtt szamara, am a gyermeket elbiivoli szik-
tivegnyak maris megbecsiilt, hasznos kis madaritatova valik a gyerekek kezében (Ander-
sen: A palacknyak). A fist éppoly jo jatszotars lehet, mint egy el6 személy (Babits: /lus
csodanapja), egy gesztenyefa pedig vetekszik a legtagasabb palotaval (Nemes Nagy
Agnes: Cifra palota). ,,A gyermekek mindig masképp latnak, mést és mashogyan vesz-
nek észre a vilagbol, mint a felnéttek (Komdaromi, 2001, 126. o.), s targyakhoz fiz6d6
természetes viszonyuk vizsgalata a megoldas kulcsat jelentheti a mesék, sét az objektiv
lira targyias iranyultsaganak megfejtéséhez is.

Az objektiv koltészet ¢s a mesék kdzos vonasa az archetipikus lelki jelenségekkel valo
kapcsolatuk. A pszichoanalitikus mesekutatok allitdsa szerint a mesemotivumok azért
egyformak a vilagon, mert ,,a mesék végso soron az ember legbensdbb sziikségleteibol
sarjadtak ki” (Komaromi, 2001, 73. 0.). S ez a sziikséglet nem mas, mint a vilag meg-
ismerésének igénye, a vilagrol alkotott tudas birtoklasa és megdrokitése. A mese ezért a
leg6sibb miifajok egyike, s mint ilyen, az emberiség emlékezete (bévebben lasd: Petro-
lay, 1996). Ugyanezt az alapveté emberi sziikségletet, megismerési vagyat stiriti egyetlen
mondatba, mintegy objektiv koltészetének alaptételeként Nemes Nagy Agnes is: Tanulni
kell. Meg kell tanulni, meg kell ismerni mindent, ami jel, ami kitarul: a zizmaras téli
fakat, a nyari felhot, a napokat, a szavakat stb. Alfoldy Jend A4 tdrgyak koltészete cimi
tanulmanyéban a koltészetbe emelt targyak jelentdségét egészen a ritudlis varazslatokig
vezeti vissza, ahol a samanok hitiiket a totemisztikus targyaikkal fejezték ki. ,,E varazslas
oroksége vagy maradvanya lehet az, hogy minden gyerek és minden felnétt-gyerek (még
az Oregebbje is) Orizget latszolag értelmetlen és »haszontalan«, valdjaban ritudlis targya-
kat, kacatokat”(4/f6ldy, 2002, 34. o.). Ezeket a kacatokat nem azért 6rzik, mert még jok
lehetnek valamire. Sokkal inkdbb arrdl a titokzatos vonzalomrol van sz6, amit a gyer-
mekek valamint a gyermeki énjiiket megdrizni tudo felndttek a targyak irdnt taplalnak.
A modern targyias koltészetre kifejezetten jellemz6 ez az animista-panteista valosagkép,
koltoik szemében sajat vilaguk van a targyaknak, s ezt a vilagot titokzatossag jellemzi.

Kertész Judit (2005) Andersennél erre a sajatos, gyermeki latasmodnak a megorzésére
hivja fel a figyelmet. Kosztolanyi Dezs6 (1975, 102. o0.) egyenesen varazslonak titulalja
a dan meseirdt, s sikerének egyik titkat ¢ is abban latja, hogy mindvégig sikertilt meg-
driznie gyermeki énjét: ,,gyermek abban, hogy almodozo, érzelmes, valoszertitlen, de
abban is gyermek, hogy észreveszi a valosagot, a rozsa mellett a gilisztat”. A gyermeki
megfigyeld pozicio jo példaja A palacknyak ciml mese, melyben a cimszerepld mozgal-
mas kalandja kozben egyre-masra eltérd funkciot (példaul madaritatd, tizenetkiildo alkal-
matossag, kiilonféle italok taroloedénye, vetdmag csomagolasa stb.) vesz fel, s ezeken a
szerepeken atérzédik a gyermeki talalékonysdg. De a tobbi mese hdse is gyakran olyan
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sy

a leleményes ganajturd bogarra, a reményteleniil szerelmes héemberre vagy a rivalizald
rongyokra (4 ganajturo-bogar; A hoember; A rongyok). Andersen egyik meséjében irja:
,,a legcsodalatosabb mese mindig a valdsagbol né ki” (Bodza-anyoka), s ezt a gyermek-
irodalom neves kutatéja, Komaromi Gabriella (2001) is alatimasztja, hiszen szerinte a
mese nem mas, mint a gyermek szemén at nézett vilag.

Az objektiv lira kozpontjaban gyakran éppen ezek a feln6tt ember szamara jelenték-
telennek, haszontalannak tiné targyak, dolgok allnak, melyek a modern lirat megel6z6
korokban semmiképp sem képezhették volna a milivészet targyat. A romantika koraban
példaul szinte elképzelhetetlen lett volna olyan alantas témat valasztani egy koltemény
targyaul, mint a szodaskocsi, az emberek altal eldobott szemét, vagy netdn a ganajtird
bogar. Olyan hétkdznapi hasznalati targyakrol, eszk6zokrdl sem illett verselni, mint a
szoba butorai vagy a foltozotii, de még a féstirél sem. Mindez azonban nem elképzelhe-
tetlen a gyermekek szamara: hihetetlen érzékkel talalnak ra az efféle limlomokra, és még
nagyobb tehetséggel képesek rajuk hangolddni, hogy szinte meghallva a targyak beszé-
dét, j funkciot adjanak nekik, és ezzel felemeljék ket letaszitottsagukbol. Pontosan ezt
a gyermeki megfigyeld poziciot hangsulyozta Nemes Nagy Agnes a jo koltok esetében
is. A targyak. Liliom és kockacukor (1989) cimi esszéjében egy elképzelt koltdiskola
torzsanyagaba sorolna a ,,megfigyeldi helyzetgyakorlatokat”, ahol a diakok gyakorolni
tudnak, hogyan kell alaposan megnézni a targyakat, példaul egy asztalt, ajtot, koszali
zergét stb., hiszen ,.¢les észrevétel nélkiil nincs semmi” (Nemes Nagy, 1989. 229. o.)
A megfigyeldi készséget a koltond oly nélkiilozhetetlennek tartja a koltok, irok eseté-
ben, hogy aki nincs ennek a kulcsfontossagu készségnek a birtokaban, az jobb, ha nem
is vagyik iroi babérokra: ,,akinek nem elég érzékeny a szeme, fiile, orra, az ne faradjon
az irassal” (Lengyel ¢s Domokos, 1996, 266. 0.). Az élék mértana koteteiben Nemes
Nagy a koltdi mesterségrol elmélkedve szintén tobb helylitt szol a gyermeki megfigyeldi
pozicié megdrzésének fontossagarol: ,, gyermekrésziink versre éppoly hajlamos (s6t még
inkabb), mint felnéttrésziink. Csak egy kicsit kell rdhangoldédnunk arra, amit ez a gyerek-
részlink - és a mai gyerek — lat a vilagbol, egy madarat, egy trhajot, egy ugrdiskolat az
utcan, egy nagymamatiindért, [...] csak egy kicsit kell figyelniink a gyerekek jatékaikra
¢és a mieinkre, az ugynevezett sesmmiségek lirdjara — és maris noni kezdhet a gyerekvers.
A felnéttverssel egy tovon.” (Nemes Nagy, 2004a, 614. 0.) A kolténd sokak altal nehe-
zen érthetének, nehezen megfoghatonak tartott targyias lirdjanak értelmezéséhez kulcs
lehet az objektiv koltdkrdl (igy magardl is) alkotott képe: ,,a targyias hajlamt kolto vilaga
csupa nyiizsgo, €16 jelentés, ugy, ahogy a gyermek természetesnek tartja, hogy a radir-
gumi is €1” (Nemes Nagy, 2004b, 354. o.).

Tamas Attila (1975, 81. 0.) az objektiv lirarol irva az iranyzat kialakulasaban szintén a
megismerés funkcidjat hangstlyozza: ,,a miivészi megnyilatkozas kialakulé 11j valtozatai
magukban foglalhatnak valamit a valésag megismerésének igényébdl is, a lathato-tapint-
hat6 valdsagot példazatként szemlélésnek a gesztusabdl is, de egy olyan élményvilag is
kifejezést nyerhet benniik, amely mogott a mindenben-titkot-1atas nyugtalansaga htzo-
dik meg”. A magyar targyias koltészet atyjaként szamon tartott Babitsra is jellemzo a
valosadg megismerésének eme igénye, Valachi Anna (2002, 46. 0.) mint ,,a 1ét titkait és a
vilag miikddését szenvedélyes kivancsisaggal faggatd poeta doctust” emliti a koltot, és
alapvetden szemlélddd természetét hangsulyozza. Ugyanezt teszi Nemes Nagy Agnes is,
aki Tudatossag, Irisz ciml tanulmanyaban verspéldak garmadat idézi a kolt6tdl, melyek
alatamasztjak Babits szlikségét és szandékat a targyiassagra, a vilagot vagyo telhetetlen-
ségre. De nem csak megismer6i egyéniségét emeli ki, hanem verseinek vizualitasat is:
~mintegy elarulja vele [Babits], hogy a tudatos kdltéi program, a targyiassagé, milyen
elvalhatatlanul izesiil egy bizonyos koltéi képességgel, a lattataséval” (Nemes Nagy,
1992, 19. 0.).
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Andersen, a targyak koltéje

Bar hazankban kevéssé koztudott, de H. C. Andersen elobb valt ismertté és iinne-
peltté koltészetével, mintsem meséit valamire is méltattak volna. Sét, eleinte 6 maga
sem becslilte sokra Oket, inkabb csak a kdrnyezete és sajat szorakoztatasara talalta ki
kalandos torténeteit. Talan ez is lehet az oka annak, hogy a szakirodalom egyontetiien
kiemeli elbeszéléseinek liraisagat. Meséi nem egyszer olyan benyomast keltenek, mint-
ha prézaban elmondott verset olvasnank. Bar a magaval ragado, latszélag egyszerii és
minden finomkodast6l mentes elbeszélésmod kdnnyen a spontaneitas képzetét keltheti
az olvasoban, a hattérben valdjaban alapos, céltudatos miivészi munka all: ,,Andersen
nyelve finom szerkezet, mesteri mi, a legmagasabb rendi irodalom” (V. Té6th, 2000, 29.
0). Andersen torténeteit Veres Péter (1962, 298. o.) kis remekmiiveknek nevezi, melye-
ket ,,egy igazi kolto elmejatékaiként” a természetesség €s a rendkiviili éleslatas jellemez.
Utasi Aniko (2005, 55. o.) pedig Andersen rendkiviili népszeriiségét a mesék szeretet-
teljes hdsei mellett ,,mindenekfolott erdteljes és koltdi nyelvének™ nyilvanitja, s egyetért
Lazar Ervin gondolataval, miszerint ,,leginkabb a vershez all kozel a mese, ha j6” (idézi:
Utasi, 2005, 55. 0.). Borbély Sandor pedig Andersentdl a szecesszioig (2001) cimi tanul-
manyaban a dan iré meséinek liraisagarol szolva kiemeli a meseird poétikus kapcsolatat a
természethez s a hétkdznapi targyakhoz, tehat meséi targyahoz. Ez a lirai jelleg jol tetten
érhetd A rut kiskacsa kezdésoraiban:

,,De sz€p is volt azon a nyaron a hatar! Sargultak a buzatablak, a zab még zdlden
bologatott, a kaszalokon petrencékbe hordtak a szénat; piros labu golyak Iépdeltek
méltdsagteljesen a réteken, és egyiptomi nyelven kerepeltek — ez volt az anyanyel-
viik. A gabonafoldeket, kaszalokat siirti erdok dvezték, s az erdok 6lén mély vizh
tavak csillogtak. Szép volt, nagyon szép volt a hatar!” (Andersen, 1959. 213. o.)

H. C. Andersen hatdsat az utdkorra sajatos, poétikus, s egyszersmind gyermekien egy-
szerli meseiroi stilusan kiviil nagymértékben targyaival érte el. Szerb Antal nem ok nél-
kil nevezte a ,targyak koltdjének” (idézi Utasi, 2005. 49. o.) H. C. Andersent, hiszen
meséiben kulcsszerepet jatszanak a targyak. A kulcsszerepen van itt a hangsuly, hiszen a
mesékben megjelend targyak Andersen eldtt sem voltak ismeretlenck a kozonség elott.
A népmesékben példaul gyakorta el6fordulnak, am dontd kiilonbség, hogy mig a nép-
mesékben az ¢életre kelt targyak csak segitdi a hdsoknek (Borbély, 2001), addig Andersen
targyai maguk a mese hései, s mindezt mar rogton a cimadasban egyértelmiivé is teszi.
A masik 1ényeges eltérés a népmeséktol, hogy a dan meseird hdsei nem akarmilyen tar-
gyak: Andersen ,,a kis dolgokat folemeli, a nagy dolgokat pedig sarba donti” (Utasi,
2005, 49. 0.). Megirja példaul a torott foltozotl (A foltozotir), a hdsszerelmes inggallér
(A gallér) vagy a baromfiudvar lakoinak (4 baromfiudvar) torténetét. A sors furcsa fin-
tora, hogy éppen finomkodo, a kor izlésének megfelelden mesterkélt nyelvii dramai és
regényei valtottak ki a kdzvélemény és a kritika becsmérlését, nem pedig szokatlanul
koltdietlen, ,,alantas” targyvalasztasti meséi. SOt, pénzsziikében is ezek a mesék és tor-
ténetek huztak ki a bajbol, nem pedig az altala sokkal tobbre becsiilt dramai. Ennek
magyarazata foként a célkozonségben €s a miifajban keresendd: mivel meséivel eleinte
baratai gyermekeit szorakoztatta csupan, a remekmii-alkotds minden kényszere nélkiil,
felszabadultan tudott mesélni. S mikor a honorarium miatt irasban is kiadta torténeteit,
bar partfogoi rosszalloan néztek €l6szot 1dézo, hétkoznapi stilusat, a koznép korében
mégis gyorsan terjedtek humoros meséi. Oket pont egyszerli beszédmoédja, hétkoznapi
témai és természetessége ragadtak meg.

Andersen meséinek vilagaban a targyak ontorvényti, onallod életet élnek, am ember-
¢és targyjellegiik egybecsuszik, 6tvozodik a mesékben: ,,amellett, hogy megorzik targyi
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mivoltukat, emberi érzésektdl tulfiitdttek vagy finom lelki arnyalatokkal megrajzoltak™
(Boldizsar, 1997. 22. o0.). Andersen hatrahagyott leveleibdl, életrajzabol nyilvanvaldva
valik a meseir6 sajatos viszonya az Ot koriilvevo vilaggal: ,,az élet és a vilag az én isko-
lam” (Andersent idézi: Viktor, 1959, XX. o.), ,,mi mindent meséltek mar nekem ezek
a rozsak, de még a csigak is” (ugyanott). Am mindez nemcsak 6néletrajzabél deriil ki:
egyik torténetében azt az élményt irja le, ahogyan a szoba, az utca vagy az erdd vilaga
megelevenedik, és mesévé valik szemében: A Szerencse-tiindér sarcipdjében az irnok
a szerencselabbelivel a 1aban koltévé valtozik, és egyszeriben érteni kezdi a természet
beszédét, mesélni kezd a leszakitott szdzszorszép, a szertefroccsend vizesepp. A dan
meseird masutt is tdrgyaival jeleniti meg a jellegzetes embertipusokat, magatartasokat,
mint példaul az elvagyodoé (4 driad; A fenydfa; A rut kiskacsa), az dnzetlen (Az dreg utcai
lampa; A kis hableany; A népdal madara), vagy éppen a felsébbrendii, onhitt jellemet
(A4 foltozotii; Az arnyék; A ganajturo-bogar; A rongyok). ,,Megfigyeléseit mesteri moédon
tudta atiiltetni fiktiv személyek vagy akar megszemélyesitett allatok és targyak életébe.”
(Viktor, 1959, XVI. 0.)

A modernitas, a technikai vivmanyok iranti érdeklédés megnyilvanulnak Babits
Mihaly és Nemes Nagy Agnes koltészetében, a tudomanyos szakszavak hasznélata nem
ritka lirdjukban (villanyos, sin, automobil, drothalo, radio, tarcsa; vasreszelék, csavar-
menet, taviréoszlop, szerves anyag stb.). Andersen miivészetét tekintve ugyanezt keve-
sen emlitik, pedig ,,kora modernitasat tartotta igazi mesének, [...] errdl tanuskodik a
természettudomanyok és a technika irdnti rajongésa is” (Kertész, 2005, 33. 0.). A driad
cimi mesének példaul egy parizsi vilagkiallitas a helyszine, 4 nagy tengeri kigyot pedig
az Atlanti-O6ceanba lefektetett kabel ihlette. Koranak nagy technikai vivmanyarol, a géz-
mozdonyrdl elragadtatva szamolt be az Egy k6lté bazarjaban.

Babits Mihaly konnyez6 targyai

Csakuigy, mint Andersen, Babits is forradalmat vivott meg a maga idején koltéietlen tar-
gyaival, hiszen a magasztos targyak helyett kozonséges, a polgari izlés altal megvetendd
dolgokat emelt koltészete targyava. Alfoldy Jend (1999, 6. o.) is felhivja a figyelmet a
koltdi témavalasztas merészségére: ,,Babits tobb versében is eltiinddik az ember szama-
ra kellemetlen 1ényekr6l”, példaul: Bogdrkdk jo halalaért, Csak egy kis méhe...; Zengo
légypokol. Schopflin Aladar Babits objektivitasanak okat a koltd személyiségében lelte
meg: Babits kozosségérzésének képességét emeli a koriilotte 1évoé dolgokkal, hiszen a
kolté mindenbe bele tudja magat élni, mindent magaba tud dmleszteni. ,,Innen az intim
egyiittérzés a kornyezettel, az ¢let kdrén kiviil es6 targyakkal és gondolatokkal” (Schdpf-
lin, 1914). Babits lirdjaban a ruhadarabok, az apré él61ények és novények éppoly bensd
intimitast nyernek, mint a legmélyebb gondolati eszmék. Schopflin (1914) a koltd targy-
valasztasanak archetipusos vondsara is ratapint: ,,van benne erds misztikus érzés, amely
nem ismer igazan élettelen dolgot”. Azonban Alfoldy Jend (1999, 7. o.) szerint Babits
koltoi témavalaszto Gjitdsa nem pusztan tartalmi kérdés, hanem stilisztikai és szemléleti
dontés is, ,,egyféle harc a mlivészet rangjara emelt giccs ellen”. Ezen kiviil kiemeli Babits
altalanosabb demokratizmusat, ,,amely az élovilag Iényei kdzt nem ismeri el foltétlennek
az emberérdekii hierarchiat, hanem az ¢let szentsége nevében helyreallitja a 1ények kozti
jogegyenldséget, fiiggetlenitve dket attol, hogy szépnek ¢és kecsesnek vagy kivanatosnak
tartjuk-e Oket, vagy undoknak és kartékonynak” (Alfoldy, 1999, 7. o.).

Babits targyai azonban nem fiiggetlenck az embert6l, nem 6nallo 1ények — épp ellen-
kez6leg: 1étiik viszonylagos, az ember altal rabszolgasorba taszitott. ,,Babits a targyak
elvarazsolt, szomoru életét mint a létezés hataresetének gondolati élményét targyiasitja.”
(Rdba, 1981, 227. o.) Ez a viszonylagossag, masodrendiiség jelenik meg a Sunt lacri-
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mae rerum, valamint A vilagossdg udvara cimi koltemények nyomortsagos targyaiban.
Babits Juhasz Gyulanak irt levelében ,,eladna a lelkét egy tal objektiv lencséért” (Alfoldy,
2002, 36. 0.). A mondat értelme Osszetett: egyrészt utal a hires bibliai motivumra, mas-
részt 0sszemossa ezt egy fotografus-metaforaval, hiszen az objektiv lencse a fényképezo-
gép 16 alkatrésze. A metaforaval a kolt6 arra utal, hogy a targyat meg kell hagyni annak,
ahogyan a fényképezOgép is teszi: a lencsére az objektiv valosag vetiil, befolyasmente-
sen. Valachi Anna (2002, 48. o.) viszont gy gondolja, hogy Babits célja a koltészetébe
emelt targyakkal dnmaga kifejezése volt: ,,Babits rendkiviil érzékeny, szemérmes, rej-
tézk6do 1énye idegenkedett a nyilt kitarulkozastol — ezért nemegyszer a lelkiallapotat
visszatlikroz6 targyakat hivta segitségiil, hogy magardl beszélhessen”. Az objektivitas
mogott megbjé személyesség azonban nem all ellentétben, s6t inkabb kiegésziti egy-
mast — csakiigy, mint Nemes Nagy Agnes legtobb versében is.

Nemes Nagy Agnes siiritett jelentést hordozé targyai
A kolténé nemcesak koltészetében, de a hétkdznapi életben is rendkiviili moédon vonzé-

dott a targyi vilaghoz. Volt férje és baratai memoarjaibol tudjuk, hogy mennyire gyer-
mekien tudott 6riilni egy-egy jelentéktelen aprosagnak (Lengyel és Domokos, 1996). Iy

moédon az évek soran rengeteg targyat gyuj-
tott 0ssze, s Tdrgyaim cimi seregszemléjé-
ben emléket is allit ,,nem gytjtott kégytjte-
ményének”, szodasiivegeserepeinek, képes-
lapjainak, portréinak!, szétteseinek stb.
Nemes Nagy Agnes lirajaban Babits-
hoz hasonldéan a targyak szintén a maguk
valdsagaban jelennek meg, s ezt Latkép
gesztenyefaval cimi tanulmanyaban is ala-
tamasztja: ,,vannak helyek, amelyek nem
eseményeik altal nevezetesek. Nem valami
tényleges vagy szubjektiv dolog teszi oket
fontossa, hogy itt meg itt ez tortént [...].
Onmagukban hordanak jelentést.” (Nemes
Nagy, 1982, 365. 0.) S a kolténd e siiritett
jelentések altal probalja kifejezni a sajat
szavaival élve nehezen mondhatot, s altaluk
probal a névtelen emocioknak polgarjogot
szerezni. A kolténd e megnyilatkozasabol
is latszik, hogy milyen sajatos a targyszem-
1élete. Horvath Kornélia véleménye szerint
a Nemes Nagy Agnes miivészetét targyald
szakirodalmak megegyeznek abban, hogy
koltészete a targyak rejtett bensd 1ényegét,
lelkiségét igyekszik az olvaso elé tarni, s
masképpen tekint a targyakra, mint ahogyan
az a mindennapok folyamdn megszokott.
Nemes Nagy Agnes a dolog praktikus funk-
cioit, eszkoz-1étét hattérbe szoritja, s Hor-
vath (1999, 129. o.) ennek magyarazatat
szintén az archetipusra vezeti vissza, mely
szerint ,,a dolog az egész viladgot testesiti

Andersen és Babits objektiv
meséinek targyaihoz hasonléan
Nemes Nagy Agnes lirdjdaban is

mordlis lizeneteket kézvetite-
nek a tdargyak, s erkélcsi tanitd-

sok testesiilnek meg benniik.
,Szdlegyenes tolgyei, megudlto,
tiszta ndvényei, kinok drdn is a

Jolszinre préselodo gejzirei
tanitanak a fdjdalmak elvisele-
sére, a soha-fél-nem-ado kiizdés

ethoszdra, a feltamadcds képes-
ségeére, az 6nerobol folmagasod-
ni tudo, szuveréen letezésre.”

(Berta, 1980, 53. 0.) Nemes
Nagy Agnes koltészetében csak-
1gy, mint Andersen meséiben, a

dolgok, targyak a kezdetektol
Jfoguva cselekvo, emberi tulajdon-
sdgokra szert tevo létezoR.
S mikézben a targyak cselekvo-

vé vdlnak, addig az ember, a

szubjektum eltdargyiasul.
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meg, annak egész bonyolultsigaban”. Ezért Nemes Nagy Agnes targyai lényegileg azo-
nosak tulajdon anyagukkal, igy példaul a tavirdoszlop azonos a fenyével (Egy taviro-
oszlopra; Ugyanaz; Fenyd), vagy a szobor a kovel (Szobrok).

Andersen és Babits objektiv meséinek targyaihoz hasonloan Nemes Nagy Agnes lira-
jaban is moralis tizeneteket kozvetitenek a targyak, s erkolcsi tanitasok testesiilnek meg
benniik. ,,Szalegyenes tdlgyei, megvalto, tiszta ndvényei, kinok aran is a folszinre pré-
sel6dd gejzirei tanitanak a fajdalmak elviselésére, a soha-f6l-nem-ad6 kiizdés ethoszara,
a feltimadas képességére, az 6ner6bol folmagasodni tudo, szuverén létezésre.” (Berta,
1980, 53. 0.) Nemes Nagy Agnes koltészetében csakigy, mint Andersen meséiben, a
dolgok, targyak a kezdetektdl fogva cselekvd, emberi tulajdonsagokra szert tevd létezok.
S mikdzben a targyak cselekvové valnak, addig az ember, a szubjektum eltargyiasul. Ez a
vonas a legszembetiinébben az Ejszakai tdlgyfa, valamint a Tiikor eldtt cimii versben bon-
takozik ki; Andersen torténetében pedig Az drnyek tudosa egyre gyengébb lesz, fokozato-
san konturjat, emberi voltat veszti, mialatt sajat arnyéka mindinkabb megerdsédve emberi
alakot olt. Végiil fordul a kocka: az ember arnyéka lesz sajat (valahai) arnyékanak.

Fébb targytipusok Andersen, Babits és Nemes Nagy miivészetében

A szerzOk targyszemlélete megfoghatobba valik a miivészetiikben megjelend targyak
tipologizalasaval, mely soran négy nagy csoportot, és néhany alcsoportot kiillonboztet-
hetiink meg. A négy 6 targytipust (1) a természeti jelenségek (beleértve az ¢élévilagot
is), (2) az alantas targyak, (3) a szobrok, valamint (4) a butorok, szobabelsé alkotjak.
A természeti jelenségeken beliil tovabba megkiilonboztetjik a fak (tolgy, fenyd, gesz-
tenye, jegenye stb.), névények és viragok (beleértve a koltdinek mindsiilé rézsabokrot,
szézszorszépet de az egyszerﬁ ﬁ’iszélat ¢és hajdinat is), Valamint az apro él(’ilények (csi-
hulladek kepe21 (rongyok torott eszk6zok, hasznalhatatlan pénzérmék, eldobott kaca-
tok), de itt kapnak helyet az olyan hasznalati targyak is, melyekrél ,,nem ildomos” egy
mivésznek beszélni: kopdcsésze, sarcipd, alvosipka, konyharongy, alséruhdzat, ivopohar
stb. A szobrok osztalyaban nincs sziikség tovabbi tagolasra, de figyelemremélto érdekes-
ség, hogy mindharom szerzé miivészetében valamilyen formaban megjelenik a viz alatti,
elstillyedt (és esetleg kimentett) szobor (H. C. Andersen: A kis hableany; Babits Mihaly:
Atlantisz; Nemes Nagy Agnes: Szobrok; Szobrokat vittem 1—2). Az utols6 kategériaba a
kiilonféle butorok és berendezési targyak keriilnek, mint az asztal, a szék, a szekrény, a
lampa és az agy.

Eldlények

A fenti targytipusok mindegyike megjelenik a harom szerzé miivészetében, s szinte
mindig azonos vagy rokon jelentést rejtenek magukban. A fak példaul Nemes Nagy
Agnes objektiv corpusanak jelentds részét képezik, méghozza archetipikus mivoltukban,
egyfajta vilagtudas?, ,,paleolit tavirat” (Fenyd) hordozojaként. Szintén 8si tudés birtoko-
sai Andersen és Babits fai (Andersen: Az oreg tolgy utolso alma; A fiizfa alatt; Babits:
Alkony; Az erdé megvaltasa). Ez az archetipusos motivum oly erds faik esetében, hogy
a tudas atadasanak, vagy még tobb tudas birtokaba jutasanak érdekében akar gyokeriiket
tépve is utra kelnek: igy tesz Andersen meséjében a feny6fa, vagy a bensejében driadot
rejtd gesztenyefa (4 fenydfa; A driad). Babits feny6i tomegesen kilépnek a f6ldbdl, hogy
utanajarjanak a megvaltasnak (4z erdd megvaltasa), Nemes Nagy tolgye pedig siirgetd
hir birtokdban egyenesen az ember nyomaba ered (Ejszakai tlgyfa). Am nemcsak mint

106




Fiiz N6ra: Anderseni motivumok Babits Mihaly és Nemes Nagy Agnes miivészetében

konkrét hirvive kozvetitik a fak és aprobb novények a vilagrol alkotott tudast: mind-
harom ir6 felhivja a figyelmet a ndvények mindennapi kiizdelmére a természet elemei-
vel, valamint fajdalmas és viszontagsagos szaporodasukra, fejlédésiikre is (Andersen:
A fenydfa; A hajdina stb.; Babits: En is fa vagyok; Luna; Tenyérsziget; Nemes Nagy
Agnes: Nyil6 gesztenye; Az udvar térténeteibdl).

A dan ir6 meséjében még tovabbi szerepeket, funkcidt vesznek fel a novények:
»Andersennél a ndovények szentimentalis, halalfélelemtdl reszketd, az élet értelmérdl
filozofalgato, érzd 1ények vagy sajat szépségiikben ontelten tetszelgd jelképek™ (Boldi-
zsar, 1997, 23. 0.). A szazszorszép Onzetleniil gydnyorkddik a tobbi virdg szépségében
(A szdzszorszép), a len sorra mas élethelyzetbe keriilve mindvégig megdrzi optimizmusat
(A4 len), a rendithetetleniil biiszke hajdina pedig meg akar kiizdeni a viharral (4 hajdina).
A ndvényeivel Andersen is az apré 6romokre valamint az emberekéhez hasonlo kiizdel-
meire kivanja felhivni a figyelmet. A szintén meglehetésen nehéz sorsu apro allatok is azt
kozvetitik az emberek szamara, hogy bar az élet viszontagsagos, a jobb jovo reményében
megéri a kiizdelem. Ilyen apro €161ény példaul Andersen ganajtird bogara (4 ganajtiro
bogar), Babits csigaja az Ilus csodanapjdban vagy apr6 vizibogarai a Kutban cimi vers-
ben, illetve Nemes Nagy Agnes remeterakja (Jeromos, a remeterdk).

Alantas targyak

Az alantas targyak csoportja szintén elékeld helyet foglal el mese- és versbéli el6fordu-
lasuk gyakorisagat tekintve. Andersen esetében kiilondsen szembetling ez a targytipus,
hiszen egyrészt a mesék leggyakoribb hése valamilyen emberek altal hasznavehetet-
lennek itélt vagy lenézett hasznalati targy, masrészt mellékszereploként, vagy mintegy
emlités szintjén is gyakorta szerepelnek a torténetekben. Fontos kiemelni, hogy bar
céljuk kozos — felhivni a figyelmet a feleslegesnek hitt limlomok értékére, szépségére
—, Babitscsal szemben Andersen hasznavehetetlen, torott, sériilt targyai a legtobb eset-
ben 1j szerepben, j funkcidval ellatva ismét az emberek hasznara valnak. Pontosan ez
torténik példaul az eldobott borospalackkal is, mely hosszabb-rovidebb idére elfeledve
végiil mindig eldkeriil, és a legkiilonfélébb szerepekben bizonyul tjra és Gjra hasznos-
nak: elészor elrendelt szerepe szerint értékes nedit, bort tarol, majd gyomorkeserti kertil
hasaba, ismét kitiriilve egy bucsuiizenetet zarnak a belsejébe, majd hosszabb porosodas
utan vetdmag csomagolasaként szolgal, ezutan pedig Gjra bort tdltenek belé. A folytonos
funkciovaltast Andersen még metamorfozissal is hangsulyosabba teszi, hiszen a palack
a léghajobdl kidobva kettétorik, &m igy sem keriil a szemétdombra: hasznos kis madar-
itatova valik. E legutols6 kiildetés fontossagat a cim is jelzi: 4 palacknyak, mellyel az
ird egyértelmiivé teszi, hogy nem az egész palack a torténet hdse, hanem csupan a palack
nyaka, amely még torétten is hasznos a szegényebb emberek szdmara. Hasonlé meta-
morfoézisokat és funkciovaltasokat talalhatunk tovabbi meséiben is: 4 rongyok; A gallér;
A len stb. Andersen legtobb targya atalakulésai, funkciovaltasai kozben fontos tanulsagot
kozvetitenek: a szépség viszonylagos fogalom, egyik pillanatrol a masikra megszlinhet,
ezért nem érdemes dicsekedni, kevélykedni vele, mint ahogyan azt példaul az onhitt fol-
tozotll, vagy a ratarti teaskanna teszi (4 foltozotii; A tedaskanna). A mesék masik konklu-
zidja: egy targy atalakulva, torotten is Snmaga marad, még ha kiilséleg meg is véltozik.?

A mindennapi haszndlati targyak Andersen és Babits esetében is embertdl fliggd,
kiszolgaltatott 1étez0k, am Andersennel szemben Babitsnal a kidobott, elfeledett targyak
nem nyernek feloldozast kisemmizettségiikbol. Igaz, lirdgjaban nem is keresik az ember
kegyét, az jabb ¢és ujabb funkciot: 4 vilagossag udvaranak szemete szemét is marad, és
nemhogy hasznukat keresnék az emberek, inkabb szeretnének réluk tudomast se venni.
Mig Andersennél az egyre ijabb funkciot nyert tdrgyak az egyszerli szegény ember lele-
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ményess€get, s a kicsit is megbecsiilni képes jellemét tiikrozik, addig Babits lichthofja-
nak kidobott tojashéja, iivegnyaka(!), konyharongya, széttépett levele stb. egyfajta fordi-
tott tilkorként funkcionalnak: ezek az ember altal el(és ki)hasznalt targyak ,,nem is olyan
régen még a lehetd legszorosabb kapcsolatban alltak szdmiizéikkel, a varoslakokkal”
(Lackfi, 2002. 45. 0.), s most mégis az enyészet martalékava valnak. E kiszolgaltatott,
immar az ember altal hasznavehetetlennek itélt targyak a finnyas polgari lakok eltussolt,
nem publikusnak szant megnyilvanulasaiként is felfoghatok, igy életiik titkolt, szennyes
voltat tiikrozhetik. Tiikor példaul a véletlentil eltort vaza vagy befbttes liveg, a széttépett
levél és a torott tivegnyak is. Ugyanerre hivja fel a figyelmet Raba Gyorgy (1981, 127.
0.) is 4 vilagossdag udvaradt elemezve: ,,a harmadik rész egyébként a hdz és lakoi nap-
jainak fonakjat, életiiknek a vakudvarban folhalmozddd szeméttel Osszefiiggését [...]
érzékelteti”.

Nemes Nagy Agnes targyképe az alantas témat, kacatokat illetéen kissé eltér az
elébbiektdl, ugyanis ember altali kiszolgaltatottsaguk nem nyer kifejezést a miivekben.
A hétkoznapi dolgok felndtt koltészetében csak elvétve jelennek meg (Szoddskocsi;
Hamutarto), annal gyakoribbak viszont a gyermekversekben, ahol megitélésiik hasonld
az anderseni targyakéhoz: az erdei 6svényen eldobott holmik (cipéfiiz6, szoédasiiveg cse-
repe (1), borovek, gyufa stb.) értékes ¢s szépséges kincesé valnak a gyermekek szemében
(Mennyi minden), a krétadarabkabol szobor lesz (Kréta-szobor), a padlas pedig sok tit-
kot rejt: nyikorg6 szekrényt, kitomott kecskefejet, drotot és fiirészt (4 padlason). Nemes
Nagy Agnes tehat Andersenhez hasonloan a gyermekek altal adja vissza az értéktelennek
itélt kacatok létjogosultsagat. Erdekes, hogy a meséiben is megvaltast, feloldozast kere-
s6 Babits Mihaly* képtelen az eldobott targyakat hasznavehetetlenségiikben végleg az
enyészetnek kiszolgaltatni, s ez alol szintén a gyermekek altal talal kiutat. A Csendéletek
cimt versflizér asztalfiokjaban egy gyermek altal kincsként gytijtott bazar lapul: hajlott
onhuszar (1), skatulya, gyufaszal, porcelanfej stb. A Vasar zord forgatagaban felbukkand
gyermek lelki tisztasagaval kilog a durva tomegbdl, ahogyan az 6cskasagok kdzott 6szin-
tén Oriilve felfedezd utjat jarja.

Szobabelso

A butorok és egyéb berendezési targyak leginkabb Nemes Nagy Agnes miivészeté-
ben allnak kitiintetett szerepben, de Andersen meséiben is fel-felbukkannak. Am a dan
meseird esetében ezlttal sem a kozizlésnek megfeleld, biedermeier berendezésrdl van
sz6: csakugy, ahogyan az éjjeli csészérdl és a viragtartoként funkcionald csorba teds-
kannarol, egy régi haz enteridrjérél sem atall beszamolni (4 régi haz). Az édon épiilet
kiilseje, mallo vakolata és vaskorlatai olyannyira nem szemet gyonyorkddtetdek, hogy a
kornyék takaros hazai ,,a régi hazzal nem vallaltak rokonsagot”. Egy szomszéd hazban
lako kisfit azonban épphogy gyonyorkddve szemlélte a hazat, s elképzelte, milyen pom-
pasan is mutathatott az régen, valahai fénykoraban. A kedves, j6 szandéku kisfiti a régi
hazban laké Sregur baratja lesz, s a hazba jutva az 6don berendezési targyak egyszerre
atvaltoznak a legcsodalatosabb targyakka, s megelevenednek a kisfiu szeme el6tt (v6.
Andersen: A Szerencse-tiindér sarcipdje). Az oreg cserepekbdl szabadon, zabolazatla-
nul névé virdgok és az 6don karosszékek a kisfithoz szélnak, panaszkodnak Sregségiik
miatt. A butorok az 6regurral egyenrangu hazigazdakként jelennek itt meg: a karosszékek
hellyel kinaljak a vendéget, a tobbi bitor pedig recsegd-ropogo tagjai ellenére kivancsian
a kisfin koré gytilik, hogy koszonthesse 6t. Am nem csak a kisfit nézi csodalattal az 6sdi
butorokat, képeket: az dregur is dromét leli a leginkabb zsibvasaron vett holmikban, mig
a tobbi ember iigyet sem vetett rajuk. A btitorok ebben a mesében tehat a fakhoz hason-
l6an lettint korok emlékeit idézik, s ezért oly kedvesek az dregember szamara.

108




Fiiz N6ra: Anderseni motivumok Babits Mihaly és Nemes Nagy Agnes miivészetében

Babits Mihaly koltészetében a butorok nem visszatéré motivumok, de a Sunt lacrimae
rerum cimil vers targyat képezik. Andersen régi butoraihoz hasonléan Babits butorai
is fajdalmasan nydszorognek, am néla a hangulat joval borusabb: a targyak nem csak
korukbol adédoan szenvednek, hanem féképp nehéz terhiik, kiszolgaltatottsaguk miatt.
Az asztal, az agy, a karossz¢k ¢s a képek mind 6nmegadodan, lemondodan varjak a reggelt,
s nincs benniikk semmi mosolyfakasztd dreg zsémbesség, mint Andersennél. A cseléd-
sorba taszitott targyak embertdl fliggd, nyomorusagos 1étét hangsulyozzak az utolsod
versszak sajatos szodsszetételei is:

,.Sirnak, mint néma lelkek, mint vak arvak,
siiket szemek, sotétbe zart rabok,
halottlan-holtak és 6rokre larvak,
léttelen Iények, tompa darabok.”

Nemes Nagy Agnes mind felnétt, mind gyermekkoltészetében megjelennek a butorok,
de elébbiben inkabb mellékesen, elvétve (Otthon; A visszajaro; Tiikor eldtt), mig utdbbi-
ban koltészetének targyaul is. Mi van a szobaban? ciml versflizére hat verset (4z asztal,
A szék; Az agy; A szekrény; A lampa;, Es?) foglal magaban, melyekben kétféle funkcio-
ban jelennek meg a targyak: egyrészt hasznalati targyakként, az ember (gyermek) altal
kiszolgaltatott helyzetben, masrészt pedig védd funkcioban, oltalmazé ,,var-szerepben”.
A szekrény ¢és a fal ez utobbi szerepben jelenik meg: a ’var’ szo tobbszor is emlitésre
kertil ezekben a versekben. A szekrény inkabb rejtélyes mivoltaban hasonlatos a gyermek
szemében a varhoz, a fal viszont valddi védelmezd szerepet tolt be: eltakar, megvéd a
kiilvilag viszontagsagaitol, mikdzben ablaka révén biztonsagos dsszekottetést is biztosit.
Az eszkdz-szerepben megjelenitett asztal tobb dologra is alkalmas, s a gyerekek altal
raruhazott kiilonféle szerepeket rezzenésteleniil, vigan tiiri is. Nem gy a vén szék, mely
zord barnamedvéhez hasonléan morogja el fajdalmat, ami a nem rendeltetésszerti, kimé-
letlen hasznalatbol adddik: a jatszadozé gyermek titokban rajta ugralt, a karfan lovagolt.
Az ember altali kiszolgaltatottsag, a fiiggd helyzet tehat e két esetben szembetiing, &m
Babits Mihallyal ellentétben e stlyos gondolatisag alol feloldast nyeriink 4 szék jatékos
hangneme révén, valamint a gyermek megband magatartasa altal:

,,A szobaban van a szék.
Nem mondom, hogy csodaszép.
Vén a tamla, 16g a karfa,
mintha volna gydnge mancsa.
Az igaz, mig kicsi voltam,

ha nem lattak, raugrottam,

a karfajan lovagoltam,

de akkor még buta voltam.
Most sajnalom, ha morog,
nyikorog és nyiszorog —
olyan, mint egy barna medve,
foleg este, foleg este.”
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Egymasrol irva: Babits Mihaly Andersen dsszes meséirél

H. C. Andersen klasszikus meséivel szinte minden gyermek talalkozik, Babits Mihaly
azonban kivétel volt. Tanulmanyabol (Andersen Osszes meséi, 1926) ugyanis kideriil:
azok kozé tartozott, akik gyermekkori elditélet miatt, tudni illik ,,Janyoknak valo”, nem
olvastak a dan iré meséit gyermekkorukban. Csak joval késobb, mar felnéttként vette le
a polcrdl az egyik meséskotetét, viszont ekkor olyannyira megragadta az, amit olvasott,
hogy innentdl kezdve tjra és ujra a kezébe vette. Ezen kiviil Babits tanulmanyanak tartal-
mabol és stilusabol is érzodik, hogy Andersen nagy hatassal volt ra, s a vonzddas magya-
rdzatat is megadja esszéjében, a meseiro stilusanak jellemzése kozben: zseninek tartja
Ot a ,latas és izlés, az egész vilagnézet” tiikrében. Babits rovid, de annal tartalmasabb
tanulmanyaban tobb olyan pontra is ratapint, melyek kulcsfontossaguak jelen tanulmany
témajat illetden. Az elsé ilyen pont maga az essz¢ léte, amely bizonyitékul szolgal arra,
hogy Babits egyaltalan olvasta Andersen meséit, s tette ezt nem is egyszer.

Az értekezés kovetkezd 1ényeges pontja, hogy Babits felhivja a figyelmet a meseird
gyermeteg lényére: ,,nem mintha nem volna Andersenben mindenképp elég gyermeki s
feminin vonas: ,,Andersennél a feminin az elsddleges; benne a gyermetegség is feminin;
akként gyermeteg, ahogy a ndk szoktak gyermetegek lenni”. A néiesen gyermeteg jelz6t
Babits Mihaly a latasmod, az izlés, valamint az egész vilagnézet gydngéd szinezettsé-
gének tekintetében érti: ,,Andersen mivészete is ndies: képzeletének szeszélyes csa-
pongésa, érzelmessége, mondatainak gyongéd alkotasa; s a kicsiségek szinte japanokra
emlékeztetd szeretete.” A hangsuly itt a képzeleten és a kicsiségeken van: lathatjuk, hogy
Babits Mihaly is kiemeli a meseird jellemében az apro dolgok észrevételének, a képzelet
szabadsaganak képességét, tehat a gyermeki megfigyeldi pozicidt, melyek Nemes Nagy
Agnes szerint oly meghatérozoak egy kolténél, ironal, ezen beliil pedig foként a targyias
kolténél (1asd fentebb). Babits a tovabbiakban Andersen narratori stilusarol szamol be, s
a modern iranyok eldéfutaranak nyilvanitja.

Babits szerint Andersen ,,ravasz mesepongyolasaganak™ titka a konnytifolyasu, foly-
tonos ¢€s tagolatlan narracid, s a meseird partfogoja, Jones Collin is megjegyzi emlék-
irataban: nem kis mértékben a hétkdznapi, gyermeki beszédhez hasonld narracié miatt
rajongtak annyira a gyerekek a dan ir6 meséiért. ,,Nem azt mondta példaul: a gyerekek
felkapaszkodtak a kocsira ¢s megindultak, hanem: »aztan felkapaszkodtak a kocsira;
Isten aldjon, édesapam, Isten aldjon, édesanyam, csattogott az ostor, csitt-csatt, s mar
mentek is, hii, de még hogy repiiltek«!”(Collint idézi: Viktor, 1959, XXI-XXII. o.).
Ugyanerrdl szamol be Kertész Judit (2005) is, aki Andersen modernitasat az €16 nyelvet
idéz6 narracioban hangsulyozza, melynek jellemzdi a hangutanzo szavak hasznalata, a
sok kitalalt szo, a szintaxis megbontasa, valamint az egyéni kozpontozas, melyre Babits
Mihaly is kitért. Szovegei furcsa zaklatottsagat, szaggatottsagat is az egyedi mondat-
flizésre vezeti vissza: ,,el0szeretettel hasznal felkialtojelet a mondat kdzepén, €s jo
néhany pontosvesszd utan, nagy nehezen teszi ki a pontot a mondat végére” (Kertész,
2005, 54. 0.).

Bar Andersennek Magyarorszagon nem volt akkora visszhangja, nem teremtett olyan
kultuszt, mint hazajaban vagy Németorszagban, Babits mégis megérezte kivételes miivé-
szetét, mely nagy hatast gyakorolt ra. Az esszé jelentdségét bizonyitja, hogy Andersen
éppen a Babits Mihaly altal méltatott Hevesi Sandor-féle forditast kdvetden valt hazank-
ban népszertivé, majd a hdboruk alatt az érdekldédés kissé alabbhagyott, s csak nemrég
fedezték fel ujra kortars irodalmaraink.

110




Fiiz N6ra: Anderseni motivumok Babits Mihaly és Nemes Nagy Agnes miivészetében

Nemes Nagy Agnes Babits-esszéje

A kolténd aktiv esszéirdi tevékenységének kdszonhetden 1étrejott jelentds korpusz tobb
tanulmanya is foglalkozik Babitscsal, s6t egy egész esszéciklust is szentelt a nagy pél-
daképnek tartott koltd lirajanak, A hegyi kolté (1984) cimmel. Bar Nemes Nagy soha
nem talalkozott személyesen Babitscsal — s hozza irodott fiktiv levelébdl kideriil, ezt
modfelett sajnalta is —, Babitsrol sz0l6 irasai mégis azt sugalljak, mintha valos, fizikai
tanar-diak, vagy apa-lanya kapcsolat lett volna koztiik (vo. Nemes Nagy Agnes: Viz és
kenyér). Babits miiveinek hatasa a kolténore oly erds volt, hogy irodalmi tudata inicilé-
janak, a korszak apa-képének nevezi. Nemes Nagy Agnes emlitett tanulméany-ciklusaban
egy egész fejezetet szentel Babits ra gyakorolt hatasanak, foglalkozik targyias lirajaval,
modernitasaval és koltdi stilusaval is.

Nemes Nagy Babits-esszéje azonban nem csupan amiatt értékes, amit Babits Mihaly
személyérol, koltészetérdl bemutat, de amiatt is, amit a kdltén6rél megtudunk. Az, hogy
Nemes Nagy Agnes milyen momentumokat, milyen jelenségeket emel be esszéjébe, arra
is enged kovetkeztetni, hogy mit itélt kiilondsen fontosnak Babits miivészetébol. Sokat
foglalkozik példaul a kolto objektivitasaval, lirai énjével, s e tekintetben szamos olyan
megallapitast talalhatunk, amelyek akar az essz€iro énjére is vonatkozhatnak: ,,van a fia-
tal Babits targyversei mogott valami allandoan érezhetd foldtani remegés; forrd gejzirek-
kel szabdalt, titkos mély-rengésekkel atjart objektivitas ez”” (Nemes Nagy, 1992, 15. o.).
Vagy: ,,a Babits-szovegek talan legizgalmasabb hatéanyaga: a fesziiltség, amelytol majd-
nem szétesik a vers és mégsem esik szét” (Nemes Nagy, 1992, 80. o0.). Az eldbbi sorok
szinte kivanjak az 6sszehasonlitast a koltond talan legismertebb objektiv verse: A gejzir
fesziiltségével, iramaval, indulati ivével:

,Indult. EIobb a sok.

Ujra kivalt a kristély, ha letorte.
Indult. Egy teljes égitest
jégtalpa nyomta be a foldbe.
Akkor az iiregek. Aranytalan
sulyok alatt huzodva, keskeny
testével lassan présel6dott
kinna gytirédott kézetekben,

és varatlan egy szakadékos
barlangnyi visszhang és utana
megint a roppant, kdves agyveld
fekete csigahaza,

kozokbe és rogokbe vasva,
forrésuld csavarmenettel,

mar flistélogve, amig egyszer —

Akkor kivagott. S ott maradt.
Egy hosszu, fliggéleges pillanat,
g6z01gd jégmezdkbe tiizve.
Maga az ugras, testtelen,
viznemil izmok szineziistje,
kinyulva, képtelen —

Aztan lehullt.
A szOkkenés behuzodott a testbe,
a fold fiistolgd, sos dbleibe.”
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S meg-megrandult az akna odva,
amint hordiilve, tavolodva,
még visszadobbant vadallat-szive.

Az egy témondatos (indult) szofukar versszakkezdéseivel szemben a kovetkezd sor mar
szinte kifut a terébdl, s a ritmus is a mozgalmassag jegyében valik a jambikus inditassal
szemben daktilussa. A vers kozben folyamatosan pulzal: a tér hol monumentalissa tagul,
hol résnyire sziikiil. A liiktetésben pedig dramai kiizdelem zajlik: a szinte testetlen, lagy
vizmolekuldk gyotrelmes viadala folyik a tomor, kemény kézetekkel. S a mii tetdpont-
jan, mikor a fesziiltség mar-mar elviselhetetlen, s a maganak utat t6r6 folyadék csaknem
szétfesziti a verset is — a viz végre szabad utat talalva hitelen kitor. A vers zard soraiban
a ,,geologiai vihar” eliil, a zaklatott pulzalas elcsitul, a versmérték ijra nyugtatéoan szaba-
lyossa valik. A vers preciz, tudatos megszerkesztettsége eléri a befogadora mért hatasat.

Egy masik alkalommal Nemes Nagy Agnes épp ezt a latszolagos hanyagsag mogotti
tudatos szerkesztettséget hangstlyozza Babits koltészetében. A Jonds konyve természe-
tességérdl irja: ,,mintha csak ugy mesélgetne a kolto, a példazatok felséges naivitasat
feloltve, mintha csak gy, mellékesen rakosgatna 6ssze az alkotéelemeket, mikdzben
architekturalis formalé-ereje szinte lathatatlanul dolgozik a mélyben (Nemes Nagy,
2011, 106. 0.). Majd Babits harmadik® (egyben utols6) koltéi korszakat elemezve a koltd
kései verseiben megjelend szégyen motivumardl elmélkedik. Ugy véli, ,,a nagy aggalyo-
sok magatartasa ez, a lehetd legtobbre torekeddké, az igény megszallottjaié. Mindig is ott
munkalt Babitsban a perfekcionizmus.” (Nemes Nagy, 2011, 82. 0.).

Kritika és miivészi maximalizmus

Mint ahogy az Eletem meséjébol kideriil, Andersen sokszor aggodalmaskodott és ret-
tegett, hogy nem tud mélté6 maradni a mindinkabb kivivott megbecsiiléshez, ¢és folyton
kiviilallonak érezte magat az ir6i-koltéi miliébol, ahova pedig minduntalan tartozni
vagyott. Babits Mihaly 6rokdsen rettegett, hogy talan nem is tehetséges, és ahogy Nemes
Nagy Agnes is ravilagit: foleg kései korszakaban folytonos szégyenérzettel kiiszkodott
versei miatt. A kolténd perfekcionizmusa pedig oly mértéket 61tdtt, hogy napokig sirt
Osszeomolva egy-egy negativ biralat hallatan (Lengyel és Domokos, 1996, 131—-132. 0.).

Sokszor a kritika sem igyekezett meggydzni ket munkéssaguk érdemeirdl: Ander-
sent kornyezete folyton megprobalta jobb belatasra birni: valasszon inkabb valami tisz-
tességesebb hivatast. Gy6zkodték, hogy tehetségtelen, iskolai igazgatoja pedig odaig
ment, hogy egyenesen eltiltotta az ifju tollforgatot az irastol (szerencsére sikertelentiil,
s késobb belatva hibajat, személyesen kért bocsanatot hajdani diakjatol), de ami talan a
legjobban fajhatott az ifji irdnak: Andersen kortarsa, Kierkegard lesu;jto kritikat kozolt a
Csak egy muzsikus cimi regényérdl: szerinte az ir6 miiveiben Osszekeveri a koltészetet
a valosaggal. Tobben marasztaltak el, mint dicsérték a fiatal Babits koltészetét is. Olyan
biralatok érték, mint: ,¢élet [...] kevés van ezekben a versekben” (Antal Sandort idézi:
Raba, 1981, 571. 0.); ,.elvitatok téle minden koltdiséget [...], nem koltd, hanem dilet-
tans” (Brody Miksat idézi: Raba, 1981, 571. 0.). A Budapesti Szemle kritikusa pedig a
Fekete orszagrél igy nyilatkozott: ,,jozan ésszel meg nem érthetni” (idézi: Raba, 1981,
571. 0.). A korabeli kritika az ujfajta, objektiv versek olvasasakor zavarba jott, nehezen
emésztették meg, hogy a koltd ,,mashol” van a versében, mint megszokott, kiemelve a
lirai ént a vers kozéppontjabol. Ezért is érhették olyan vadak, mint hideg, mesterkélt,
csinalt, nem lirikus stb. Hasonl6 kifogast réttak a kortarsak Nemes Nagy Agnes szemére
is, sokan egyenesen megkérddjelezték versei érthetdségét (Lengyel, 1996, 349-351. 0.)
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Mindharmojukat vadoltak valosagszagt, talontul élébeszédet idéz6 stilusuk miatt is,
mely a korabeli kritika szerint nem illett a kdltészet, szépirodalom lirai hangulatdhoz. E
lestjtd, marasztald kortarsi birdlat a meg nem értettségbdl adodhatott, hiszen ismert a
mindenkori kritikai gyakorlat, a kozvélemény konzervativ hozzaallasa az ujitasokhoz,
korukat megel6z6 muvészekhez. Irodalmi jelentéségiiket bizonyitja azonban az utdkor
pozitiv megitélése, s nem csak a kozvélemény, de a szakmabeliek, kritikusok részérél is,
hiszen Hans Christian Andersen, Babits Mihaly és Nemes Nagy Agnes targyias miivé-
szete is bekeriilt az iskolai tankonyvekbe, tananyagba.
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Jegyzetek

'A gyujtott portrék koziil Babits lecserélhetetlen kép-
masat kiilon megemliti Nemes Nagy Agnes.

V. vilagfa-szimbolika

’Vé.: Nemes Nagy Agnes targyainak lényegi azonos-
saga tulajdon anyagukkal. Lasd fentebb.

*Bévebben lasd: Toth (1924). V6. Babits Mihaly: Az
erdd megvaltdsa; Dzsonni, a tengerész; A Jézust kere-
SO kisfiu.

V. Andersen fentebb emlitett iroi precizitasaval,
mely konnyed, latszolag hanyag, ¢l6beszédet idéz6
stilusa mogott lakozik.
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A kb1ténd azok kozé tartozott, akik Babits kolté-
szetét 3 korszakra bontottak, bar a korszakhatarok
nem valtak el egymastol élesen, nem voltak min-
den egyes versre jellemzéek, csak ,.kelld tavolsagbol
szemlélve” tartotta Oket kortilhatarolhatonak. Esze-
rint megkiilonboztette Babits ifju koltészetét, melyre
az objektiv koltészet jellemz0, a ,,masodik™ Babitsot
mint a személyesség irgjat, ¢s a ,,harmadikat”, aki
visszatért az objektivitashoz, de megvaltozott forma-
ban, az objektivitashoz.




Lennerné Patko Ildiko

kozépiskolai tanar, szaktanacsado, szakértd,
Celldomolki Berzsenyi Daniel Gimnazium és Szakképzd Iskola

Kihivas a kozoktatasban:
a kozépiskolak kozotti atjarhatosag
jogi szabalyozasa

A kézépfoku oktatds az utobbi évtizedekben teljesen dtalakult.
Az oktatdsiigynek vdlaszolnia kellett a tarsadalom és a gazdasdg
novekvo tuddsigényére. Ennek az lett a kévetkezménye, hogy nott a
kozepiskoldaba lépok szama, és tobb lett a kételezben elvégzendd
tanévek szama. Az igy kialakult expanzio megudltoztatia a
kozepiskola jellegét. Korabban felsofokii tanulmdnyokra felkészito
intézményt jelentett a kozépfokii oktatds felsé szakasza, ahol a
lemorzsolodds szelekcios, homogenizdlo sziiroként miikodott.
Ezzel szemben mdra a kézépiskolai végzellség megszerzeése a
munkaeropiac alapkdbvetelményévé vdll. A sikertelenség, az esetleges
lemorzsolodds, vagy a megfelelo tudcds elsajdtitdsa nélktili
tovdabbhaladcds az egyéni életpdlycdk alakuldsdban és a
munkaeropiacon probléemdkat eredmeényez (Nagy, 2008).

Az oktalds feltételrendszerének javitdsa és a képzésben résztvevok
gondolkoddsdanak dtalakuldsa - rugalmas iskolavdltds, nyitottsdg a
vdltozdsok irdnydba - hatékonyabbd teheti
az adott iskolarendszert.

amelyek a bejart tanuldi utakban is visszatiikrozédnek. A tanuldk a szocialis kor-

nyezetiikb6l magukkal hozott differencidkat egy atjarhat6d iskolai rendszerben
kiegyenlithetik, és esélyt kaphatnak arra, hogy megalmodott életcéljukat megvaldsithas-
sak. Az oktatasi rendszerek kozotti atjarhatosag az eurdpai kozosségi oktataspolitika
egyik legrégebbi célja, amit mar a romai szerzodés is megfogalmazott (EGK-szerzédeés,
57. cikkely).! A tanulmdnyban németorszagi példik alapjan vizsgilom a kozépiskolai
szerkezetet és a kiilonboz6 iskolatipusok kozotti valtas lehetdségét, és 6sszehasonlitaso-
kat teszek a magyarorszagi lehetdségekre vonatkozoan. A téma a neveléstudomanyi kuta-
tasokban az Gsszehasonlitdé pedagdgiai megkozelitést igényli, amely nemzetkdzi Gssze-
hasonlitasok alapjan von le kovetkeztetéseket az egyes orszagok vagy régiok oktatasi
rendszerének alakulasarol (Karpati, 2002). Ezen beliil a szisztematikus megkdzelitési
moédot alkalmazom, az oktatasi rendszer egyik részproblémajara- atjarhatésag- koncent-
ralé eljarast, a jogi szabalyozas tiikkrében. Az 0sszehasonlitd vizsgalat Németorszag két
tartomanyara (Sachsen és Bayern), valamint Magyarorszagra iranyul.

| Iazénkban az utobbi 20 évben kiilondsen kic¢lezddtek a szocialis killonbségek,
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Az atjarhatésag fogalma az oktatasiigyben

Az atjarhatosag fogalma az emlitett EGK- szerzddés értelmében a végzettségek és szak-
képesitések kolcsonds elismerését jelenti. Az atjarhatosag fogalmat a publikacioban adott
oktatasi rendszeren beliil értem: az oktatasi rendszerek atjarhatosaga a tanulok, iskolék,
programok és képzési szintek kozotti mozgas lehetdségét jelenti, ami megmutatja, hogy
milyen mddon lehet atjutni az egyik intézménybdl a masik intézménybe, egyik iskola-
tipusbol a masik iskolatipusba. Az oktatasi rendszerben valé mozgas egyik legfontosabb
trendje az egyéni igények szerinti tovabbhaladas, programvalasztas.

Az atjarhatosagnak az iskolavaltasnal van nagy jelentdsége. Ez az oktatasi rendszerek-
kel szemben azt az igényt veti fel, hogy a k6z0s oktatasi szakaszt kovetden — ez tobbnyire
az also kozépfoku oktatas szakasza — a programok révid, egy-két éves kurzusokbol épiil-
jenek fel, illetve az ennél hosszabbak esetén a program lezarasa el6tt is lehessen mozog-
ni. Az atjarhatosag azokban a rendszerekben érvényesiil, ahol jelentds id6beli veszteség
nélkiil lehet programot valtani.

A kozépfoku oktatas keretein belill az atjarhatosag fogalmat két egymastol kissé elté-
16 kifejezésre kell bontanunk. A német szakirodalom szerint kiilonbséget kell tenni az
atmenet, atjaras (Ubergang) és az iskolavaltas (Schulwechsel) fogalma kotott. Atme-
netnek nevezik az alacsonyabb iskolafokozatbol a magasabb iskolafokozatba vald
1épést, példaul az elemi oktatasbol (Grundschule) az alsé kozépfokba (Gymnasium vagy
Mittelschule, Realschule, esetleg Gesamtschule) valo 1épést, vagy az altalanos képzés
befejezését kovetden (ez a 10. osztaly elvégzését jelenti valamelyik iskolatipusban) a
szakképzésbe torténd atlépést.

Ezzel szemben az iskolavaltas (Schulwechsel) a tanulmanyok soran bekovetkezd — ese-
tenként kényszer(i — valtozést jelez, ami iskolatipus-valtas formajaban jut kifejezésre.> Elemi
szint utén az alsé kdzépfok szintjére jutist iskolai tmenetnek (Ubergang) tekintik, ez a folya-
mat minden tanul6t érint. Elért tanulméanyi eredményeik alapjan kapnak az altalanos iskola-
tol ajanlast arra vonatkozoan, hogy a kovetkezd évfolyamtdl melyik iskolatipus latogatasa
javasolt szamukra. Amennyiben kideriil az elkovetkezd évfolyamokon, hogy a tanulé nem
a szamara megfeleld iskolatipust latogatja, akkor élhet a tanuld az iskolavaltas (Schulwech-
sel) lehetdségével. Az iskolavaltast tobb tényezd 6sztondzheti. Tanulmanyi elémenetellel
Osszefliggd tényezok: szorgalom valtozasai, képességek és készségek elhibazott megitélése,
vagy eltérd tovabbtanulasi szandék korvonalazodasa. Személyes okok: csaladi viszonyok-
ban bekovetkezett valtozasok, magatartdsi problémak, szocializacids nehézségek, problé-
mas kapcsolat kialakulasa bizonyos tanarokkal, ami a tanulmanyi eldmenetelre is ranyomja
bélyegét. Az iskolavaltas érinthet egy tanulot pozitivan, vagy negativan, annak megfelelGen,
hogy magasabb képzettséget biztosito iskolatipusba Iép-e be, illetdleg a képességei és kész-
ségei kibontakoztatasa szempontjabol jobban megfeleld iskolatipust valaszt-e, valamint az 1
iskolaban sikerélmények vagy kudarcok érik-e.

A német szakirodalomban is eléfordul, hogy nem tesznek kiilonbséget az iskolai atmenet
és az iskolavaltas kozott, hanem az iskolak kozotti atjarhatosag esetén egyszertien atmenetrol
(Ubergang) beszélnek. A vertikalis atjarhatosag felfelé torténé atjarhatosag, az iskolai palya-
futasban felemelkedést tesz lehetdve. A képzési utaknak tantervileg €s idében egymasra kell
épiilnitik. A vertikalis atjarhatésag nem csak az altalanosan képzo intézményekre, hanem a
szakképzésre is jellemz6. Horizontalis atjarhatosagrol az egymassal parhuzamosan futé kép-
zések esetén beszélhetiink. Természetesen tantervi feltétele is van a csatlakozasi lehet6ségnek
(Liegmann, 2008).

Az iskolai atmenet (Ubergang) torténhet az iskolarendszerben vertikalisan és hori-
zontalisan, tehat valamilyen megszerzett végzettség, befejezett iskolatipus utan a tanuld
atmegy, atlép az eddigiekre épiild, kdvetkezd iskolafokozatba (elemi oktatasbol a kozép-
fok szintjére vagy altalanosan képzd kozépiskolabol a szakképzésbe). Az iskolavaltas is
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torténhet horizontalisan és vertikalisan. A magasabb képzettséget biztosito iskolatipusba
torténd valtas altalaban vertikalis iranyu. Az altalanosan képz6 iskolatipusok kozott, a
magasabb végzettséget biztositd intézménybe irdnyuld mozgés esetén eléfordul, hogy
a valtas évismétléssel jar, az 0j iskolatipusba hozott hatranyok ledolgozésa érdekében.

A jogi szabalyozas

Az oktatési rendszerben, mint minden tarsadalmi rendszerben jelentds szabalyozo6 szere-
pet jatszik a jog. Az oktatasiigyi szabdlyozas lehet olyan, hogy tagitja az egyén dontési
és valasztasi lehetOségeit, de lehet olyan is, hogy sziikiti azokat (Halasz, 2001). Merev,
szoros jogi szabalyozassal €s, ha ehhez erés végrehajtoi kontroll is tarsul, minimalis-
sa lehet tenni az egyéni dontések, valasztasi lehetdségek szerepét. Az egyéni dontések
szabadsaganak korlatozasat tarsadalmi célok indokolhatjak, mint példaul az esélyegyen-
16ség biztositasa, vagy az eredményesség garantaldsa. Az iskoldk kozotti atjarhatosag
szabalyozasaban a jog eldénye, hogy kiszdmithatd, ugyanakkor hatrdnya, hogy az alta-
lanos jelleg miatt kevéssé van lehet6ség egyedi esetek mérlegelésére: a jog altal eldirt
bekeriilési feltételek teljesitésének a hianyaban akkor sem lehet valakit felvenni egy
adott intézménytipusba, ha az adott tanul6 minden szempontbdl alkalmas lenne erre, €s
az iskola legszivesebben befogadna a jelentkez6t.

A vizsgalt téma megkdveteli a vonatkozo jogszabalyok analizisét is. Az elemzés soran
a nevelésiigyi jogszabalyok nemzeti karakterének a figyelembe vétele elengedhetetlen.
A magyarorszagi viszonyok elemzéséhez felhasznaltam Magyarorszag Alaptorvényét,
az 1993. évi LXXIX. kozoktatasi torvényt, a 2011-es Kéznevelési torvényt, valamint
a 2012-es Nemzeti Alaptantervet. A Német Szovetségi Koztarsasag vonatkozasaban az
orszagos szintll jogszabalyelemzéstol haladtam a tartomanyi szintii jogszabalyok felé:
az alkotmdnyban biztositott miivelddéssel kapcsolatos alapjogoktol, a kultuszminiszteri
konferencia hatarozatain (Beschliisse der Kultusministerkonferenz) at a tartomanyi jogsza-
balyokig (Schulordnungen). Tartomanyi szinten els6 1épésben az iskolai atmenetre vonat-
kozé szabalyozast, ajanlasokat tekintettem at. Ezt kdvetéen az also kdzépfok szintjén
elhelyezked6 iskolatipusokra vonatkozé rendelkezéseket vizsgaltam meg, hogy milyen
feltételekkel lehetséges alsod kozépszinten és felso kozépszinten iskolatipust valtani.

Az atjarhatosdg szabdlyozdsa Németorszdgban

Az iskolak kozotti atjarhatosag kritériumait allami és tartomanyi szinten egyarant
szabalyozzak Németorszagban. Az allami szabalyozas részei a Német Szovetségi Koz-
tarsasag alkotmanyaban biztositott miivelédéssel kapcsolatos jogok, valamint az okta-
tashoz vald hozzaféréssel kapcsolatos rendelkezések.? Emellett 4ltalanos érvényi alap-
elveket kozvetitenek a kultuszminiszteri konferencia* hatarozatai. A kultuszminiszteri
konferencia feliigyeli a német tartomanyok felett az oktatasiigy és kultara teriiletét az
alkotmany szellemében, bar minden tartomany 6nalldsagot élvez az oktatasiigy kérdé-
sében. Lehetdvé teszi az iskolai végbizonyitvanyok egybevethetoségét és kdlcsonods
elismerhetdségét. Képviseli a tartomanyok kozos érdekeit az oktatasiigy, a kultura és a
tudomany teriiletén az allamszovetséggel és az Eurdpai Unidval szemben. A tartoma-
nyok kulturalis szovetségébol adodd kozos felelésséget hordozza. Minden tartomany
sajat oktatasiigyi torvényekkel rendelkezik a kiilonb6z6 iskolatipusok tekintetében. Ezek
a szabalyozok 6sszhangban kell alljanak az alkotmannyal és a kultuszminiszteri konfe-
rencia hatarozataival.
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Az atjarhatésag szabdlyozdsa Bajororszdagban

Az egész Németorszagra érvényes oktatasiigyi szabalyozas utan a bajor tartomanyi tor-
vénykezés altal hozott jogszabalyokat tekintettem at. A Bajor Alkotmany a tartomany
minden polgaranak biztositja a képességeinek megfelelé képzettség megszerzésének
lehetdségét. A kozoktatasi rendszer a tanuloknak tobbféle lehetdséget kinal arra, hogy
bizonyos iskolai végzettségeket megszerezzenek. A Bajor Kultuszminisztérium a rend-
szer egymasra épiilését hangsulyozza, vagyis minden megszerzett végzettséggel egy
kovetkezo 1t nyilik a tanuld elétt egy még magasabb végzettség megszerzésére, tehat
nem zsakutcads a rendszer. Az elsé iskolatipus- valasztds az altaldnos iskola utdn nem
jelent végleges dontést a képzési rendszerben torténd tovabbhaladas szempontjabol,
hiszen a tovabbiakban ujabb iskolatipus valtas (Schulwechsel) lehetséges.

Az altalanos iskola (Grundschule) 1-4. évfolyamanak az elvégzése utan a magasabb
szintfi iskolaba torténd 4tlépést (Ubergang/Ubertritt) kiilénbdzé elemek hatarozzdk meg:
a sziilok mar a 3. évfolyam utan informacidkat kapnak a tovabbtanulasi lehetéségekrol.
Az iskola a 4. évfolyamon madjusban az altaldnos iskoladban elért eredmények alapjan
ajanlast fogalmaz meg a tanuldok szamara, hogy melyik iskolatipusban lenne célszeri a
tovabbiakban tanulmanyokat folytatni. Majd megkapjak a diakok tovabbtanulasi bizo-
nyitvanyukat (Ubertrittszeugnis). Ez a bizonyitvany tartalmazza a megszerzett érdem-
jegyeket anyanyelvbol, matematikabol, kornyezetismeretbdl, valamint jellemzik a tanulo
tanulashoz és munkahoz val6 hozzaallasat és szocializacios képességeit. Akkor javasol-
jék a gimnaziumban torténd tovabbtanulast, ha a tanul6 atlaga a 2,33-ot [nalunk: 3,97
eléri. A redliskolaban (Realschule) torténd tovabbtanulast javasoljak, ha az atlag legalabb
2,66-0s [3,7]. Emellett a tanuld probatanitason vehet részt abban az iskolaban, ahol a
tanulmanyait a jovoben szeretné folytatni, igy izelitot kaphat az ottani kdvetelmények-
bol, ami a dontést megkonnyitheti az iskolavaltassal kapcsolatban. Az iskolai palyafutas
eldontésében a sziiléi akaratot is figyelembe veszik. A bajor iskolai rendszer atjarhatosa-
ganak koszonhetden, ha a tanuld 10 évesen hibas dontést hoz, a kovetkezd évfolyamokon
lehetésége nyilik a korrekciora.

Alsé kozépfokon az 5. évfolyamot atmeneti évfolyamként fogja fel az iskolaiigy,
amelynek célja az altalanos iskolabol torténd atallas megkonnyitése, ezt segiti az is,
hogy altalanos iskolai tanarokat (6ket Lotse-nak nevezik) is alkalmaznak, akiknek a fel-
adata a tanulok kalauzolasa az 0 évfolyamon. Ez azt jelenti, hogy ezen az évfolyamon
megismertetik a tanulokat a valasztott iskolatipus kovetelményeivel és elvarasaival, igy
kideriil, ha nem megfelelé dontést hoztak a 4. osztaly utan. Az 5. évfolyam utan lehet6-
ségiik nyilik a tanuloknak arra, hogy iskolatipust valtsanak, ha a valasztott iskolatipus
kovetelményeit tal nehéznek vagy tal konnytinek talaljak.

Az altalanos iskola utan a kozépiskolaba (Mittelschule) azok keriilnek be, akiknek a
tanulmanyi atlaga 2,66 [3,7] alatt van anyanyelvbdl, matematikabol és honismeretbdl.
Az ennél jobban teljesitd tanuloknak javasoljék a realiskolat (Realschule). Azoknak
a gyerekeknek akik a megadott atlagnal rosszabb eredményt érnek el, de a sziilok azt
szeretnék, hogy a realiskolaba jarjanak, ugynevezett probatanitason (Probeunterricht)
kell részt venniiik. Ez tulajdonképpen egy tobbnapos vizsga, ahol a tanulok irasbeli és
szobeli jegyeket is szereznek, ha ezen elérik a kivant szintet (3,00 [3,4] atlag), akkor
nyerhetnek felvételt a redliskoldba. Ahhoz, hogy a tanuld az altalanos iskola utdn gim-
naziumba (Gymnasium) 1éphessen, 2,33-os [3,9] atlagot kell teljesitenie anyanyelvbdl,
matematikabol és honismeretbdl a 4. évfolyamon. Aki nem éri el ezt a szintet, annak
lehetdsége van probatanitason részt venni, ahol irasbeli és szobeli teljesitményét is érté-
kelik anyanyelvbdl és matematikabol. Ha ott 3,00 [3,4] atlagot elér, akkor folytathatja a
tanulmanyait a gimnaziumban.
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A 4. évfolyam végén meghozott dontés nem végleges, van lehetéség az iskolai palya-
futds modositasra. Ha valaki a kdzépiskola 5. évfolyaman anyanyelvbdl és irodalombol,
valamint matematikabol legalabb 2,00 [4,2] atlagot ér el, atléphet a kdvetkezd évfolya-
mon a gimnazium 5. évfolyamara. Ha az eldbb emlitett tantargyakbdl a didk 2,5 [3,8]
atlagot produkalt, akkor a realiskola 5. évfolyamara mehet at. A 6. évfolyam elvégzése
utan a gimnaziumba csak felvételi vizsga teljesitése utan lehet valtani. A realiskola 6. 7.
8. vagy 9. évfolyamara barmikor at lehet 1épni a kdzépiskolabodl, abban az esetben, ha
2,00 [4,2] atlagot ér el a tanuld anyanyelvbdl, matematikabol és angolbdl. Lathatjuk, ha
valaki minél tobb id6t tolt a kevésbé magas végzettséget kinald iskolatipusban, annal
inkabb nehezednek a feltételek a magasabb végzettséget nyujtéd iskolatipusba torténd
atlépéshez. A 7-10. évfolyam kozott a kdzépiskolan beliil lehetséges az atjaras a kiilon-
b6z6 specializaciok kozott, természetesen ezt is elért atlagokhoz kotik. A négy vagy
harom évfolyamos gazdasagi iskola (Wirtschaftsschule) kiilonbdz6 évfolyamaira at lehet
1épni a kozépiskolabol a 6. évfolyam utan abban az esetben, ha a tanul6 anyanyelvbol,
matematikébdl és angolbol legaldbb 2,66-o0s [3,7] atlagot ért el. A reéliskolabdl és a gim-
naziumbdl érkezd tanuldknak kevésbé jo atlagot kell ugyanehhez produkélniuk, hiszen
a fenti tantargyakbol legalabb 4-es [2,6] osztalyzatot kell elérni, illetve egy 5-0s [1,8]
osztalyzat még elfogadott. Akik a fenti elvarasokat nem teljesitik, még részt vehetnek
probatanitason, valamint a probatanitason az elfogadottnal gyengébb teljesitmény esetén
a sziil6i akarat is figyelembe vehet0 a gazdasagi iskola latogatasa szempontjabol. A gim-
naziumi évfolyamokrol barmikor valtani lehet a kozépiskola megfelel évfolyamara.

Azok a tanulok, akik az altaldnos iskola utdn a redliskola 5. osztalyaban folytattak
tanulmanyokat, adott feltételekkel folytathatjak tovabbi tanulmanyaikat gimnazium-
ban. Ha anyanyelvbdl és matematikabdl legalabb 2,5-es [3,8] atlagot elértek, ebbdl az
iskolatipusbol atléphetnek a gimnaziumba. Ennek a hatranya az, hogy ez egy év veszte-
séggel jar, hiszen meg kell ismételni az 5. évfolyamot. A 6. évfolyamrol is at lehet 1épni
gimnaziumi osztalyba azonos feltételekkel, ha a tanulé anyanyelvb6l, matematikabol és
angolbdl 2,5-es [3,8] atlagot ér el. Ha nem akar a tanul6 évveszteséget, akkor felvételi
vizsgat kell tennie. Ugyancsak ez érvényes akkor, ha a tanuld 7. vagy felsébb évfolyam-
ra szeretne atlépni a gimnaziumba a kdzépiskolabol vagy a realiskolabol. A gimnazium
megfeleld évfolyamanak elvégzése utan korlatozas nélkiil at lehet 1épni a realiskola
kovetkezd évfolyamara. A bajor kozoktatasi torvény a gazdasagi iskolabol lehetdséget
biztosit a 7-9. évfolyamokra torténd atlépésre, ha teljesiti a tanuld a probaiddszak alatt
az elvart kdvetelményeket. A redliskola 10. évfolyamara felvételi vizsga és probaidd
letétele esetén lehet atmenni minden iskolatipusbdl, ettél abban az esetben tekintenek
el, ha a tanul6 megkapta a 10. évfolyamra 1éphet mindsitést a tobbi iskolatipusban.
A kozépiskolaban, a realiskolaban, vagy a gazdasagi iskolaban megszerzett végbizonyit-
vany (Mittlerer Schulabschluss), vagyis a 10. évfolyam elvégzése utan is lehetdség van
arra, hogy a tanuld a tanulmanyait a gimnaziumban folytassa. A didkok altaldban a 10.
évfolyamra lépnek be — ez gyakorlatilag ebben az esetben is évismétlést jelent, de erre
tobbnyire azért van sziikség, mert a kozépiskolaban és a realiskolaban csak egy idegen
nyelv tanulasa kotelezd, igy ebbdl a szempontbol fel kell zarkozni a tobbiekhez. Ennek
a megkonnyitését szolgalja az, hogy bizonyos gimnaziumokban ugynevezett bevezetd
osztalyokat szerveznek, amelyeknek az a feladata, hogy elmélyitsék és potoljak azokat az
ismereteket (példaul masodik idegen nyelv) a tanulok szamara, amelyek a gimnaziumban
a 11. évfolyamtdl sziikségesek az érettségire torténd felkésziilés szempontjabdl. Ennek
az elvégzése utan folytatjak a didkok a tanulmanyaikat az altaluk kivalasztott gimnazium
11. osztalyaban. Bevezet6 osztaly Bajororszagban jelenleg 36 telepiilésen miikddik,
ezeknek a szamat a kultuszminisztérium novelni akarja azokon a helyeken, ahol eddig
viszonylag ritka volt a realiskolabodl gimnaziumi osztalyokba torténd atlépés, hogy ezzel
is elosegitse az tigynevezett késén érd, hatrannyal induld tanuldk szamara a magasabb
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végzettség megszerzésének lehetdségét. A gimnazium 11. évfolyamara kozvetleniil is
beléphetnek a jo képességii tanuldk a 10. év végi zarovizsga megszerzése utan abban az
esetben, ha tanultak masodik idegen nyelvet a korabbi iskolai évek alatt, valamint anya-
nyelvbdl, matematikabol és idegen nyelvbdl legalabb 1,5-es [4,6] atlaggal rendelkeznek.

A gimnaziumi tanulmanyok folytatasanal konnyebb ut az érettségihez, ha valaki a 10.
évfolyam zardvizsgaja utan ugynevezett szakkdzépiskolaban (Fachoberschule, FOS)
tanul tovabb. Ennek az iskolatipusnak kozvetleniil a 11. évfolyamara az Iéphet, aki ren-
delkezik a 10. évfolyam utani zarévizsgaval és anyanyelvbdl, angolbol és matematikabol
legaldbb 3,5-es [3] atlaggal. Ez az iskolatipus olyan érettségit ad, amellyel egyes miisza-
ki féiskoldkon lehet tovabbtanulni. Ennek az iskolatipusnak a 1étjogosultsagat igazolja,
hogy a felsGoktatasba érkezok 43 szazaléka Bajororszagban nem a gimnaziumbol jon.
A szakképzésbol is 1étezik atjaras: a felséfokl tanulmanyokra jogosito specialis érettségi,
a szakérettségi (Fachhochschulreife).

Az atjarhatosdag jogi szabdlyozdsa Szdszorszdgban

Az elemi szint elvégzése utan magasabb iskolafokozatba torténd 1épésrdl, tehat atme-
netrél (Ubergang) beszélhetiink. Szaszorszagban (Sachsen) a tartoményi iskolaszerkezet
kétciklusu. Négy év elemi oktatds utan léphetnek at a tanuldk az alsé kdzépfok szintjére
(Sekundarstufe I): a 10 évfolyamos kozépiskolaba (Mittelschule) vagy a 8 évfolyamos
gimndziumba (Gymnasium). Az alsé kozépfoku oktatds a 10. osztdlyig tart, a felsd
kozépfoka szakasz a 11. osztalytol kezdddik, és a 12. osztaly utan ér véget az érettségi
megszerzésével. Az atlépés koriilményeit az oktatasi torvények részletesen szabalyozzak.
Az altalanos iskolaban 3. osztaly végén informaciot kapnak a sziilok a lehetséges képzési
formakrol Szaszorszagban ugyanigy, mint minden tartomanyban. A 4. osztaly masodik
félévének kezdetekor a tandri konferencia irasban kozli a sziilékkel, hogy a gimnaziumi
vagy a kozépiskolai tovabbtanulast javasolja. Akkor ajanljak a gimndziumot, ha a tanul6
németbdl és matematikabol 2,5-es [3,8] jegyatlagnal jobb eredményt ért el, valamint a
tanulashoz és munkahoz valo hozzaallasa azt vetiti elore, hogy a gimnaziumi kdvetel-
ményeknek meg tud felelni. A tobbi tanulonak a kdzépiskolai tanulmanyokat ajanljak,
amennyiben nincs arra sziikség, hogy specialis iskolaban folytassa a tanulmanyait. Ha
egy tanul6 kozépiskolai ajanlast kap, és gimnaziumban szeretné folytatni a tanulmanyait,
akkor részt vehet a gimndziumi felvételi vizsgan: matematikabdl és németbdl kell vizs-
gaznia, ha a vizsgan elért jegyeinek az atlaga 2,5 [3,8] vagy ennél jobb, akkor felvételt
nyer a gimnaziumba. A tanul6 akkor is felvételt nyerhet a gimnaziumba, ha a jegyei atla-
ga ennél rosszabb, de a tanuldo munkahoz val6 hozzaallasa, eddigi fejlédése alapjan arra
lehet kdvetkeztetni, hogy a gimnaziumi kovetelményeket teljesiteni tudja.
Szaszorszagban kozépfoku oktatast a kozépiskola €s a gimnazium biztosit, az oktata-
si rendszer kétosztatisaganak kovetkeztében. A kozépiskola (Mittelschule) altalanos és
szakmai el6készit6 képzést nytjt, 10 évfolyamos. Els6dleges feladata, hogy felkészitsen
a szakképzésre. Szaszorszagban az 5.-t6l a 10. évfolyamig tartd kozépiskolan beliil (Mit-
telschule) kiilonbozé végzettségeket lehet szerezni (Mittelschule mit Hauptschulabsch-
luss és Mittelschule mit Realschulabschluss), ennek az ismertetése mar korabban megtor-
tént. Hetedik osztalytol olyan tantargyakat valaszthatnak a didkok, amelyek mar valame-
lyik zarovizsga eredményes abszolvalasat szolgaljak. A tanulok a 9. évfolyam elvégzése
utan letehetik a zarovizsgat (Hauptschulabschluss). Ha rendelkeznek a zardvizsgaval és
kijartak a tizedik osztalyt, letehetik a kovetkezd szintli zarovizsgat (Realschulabschluss).
A kozépiskolakrol (Mittelschule) szo616 torvény kimondja, hogy az 5. és 6. osztalynak
orientald funkcidja van, tehat az altalanos iskola befejezése utan hozott iskolavalasztasi
dontést lehet korrigalni. Az osztalykonferencia dont arrdl a 6. osztaly masodik félévében,
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hogy a tanul6 eddig megismert teljesitménye és készségei alapjan hol folytassa tovabbi
tanulmanyait. Természetesen a sziilok elképzeléseit is figyelembe veszik. Atléphet a gim-
naziumba a tanul6 javulo teljesitmény esetén, ha minden tantargybol 2,5-nél [3,8] jobb az
atlaga, és a tanul6 tanuldshoz val6 hozzaalldsa azt mutatja, hogy a gimnaziumi kévetel-
ményeknek meg tud felelni. Ha a tanuld év végén mutatja a fenti teljesitményt vagy ennél
jobbat, akkor is a gimnaziumi tanulmanyokat javasolja az iskola. A kdzépiskolan beliil a
keépzési formak kozott is lehetséges a valtas annak megfelel6en, hogy romlik vagy javul
a tanul6 teljesitménye. Ha a tanul6 teljesitménye romld, két tantargybol elégséges vagy
ennél rosszabb a kovetkezd tantargyak koziil: németbol, matematikabdl, idegen nyelvbol,
fizikabol vagy kémidbdl; akkor nem ajanljak a redliskolai osztalyokban a tanulmanyok
tovabbi folytatasat, valthat a kozépiskolai évfolyamokra. A 7. vagy 8. évfolyam utan
is lehet képzési format valtani, ha a tanulénak javulnak az eredményei, és a sziilok ezt
kérik. A 9. osztalyban tanulok bekeriilhetnek a 10. évfolyamra, ha a zarovizsga (Haupts-
chulabschluss) eredménye 2,4-es [3,9] atlagnal nem rosszabb. Azok a tanuldk, akiket a
realiskolai képzésben nem lehet magasabb évfolyamra bocsatani, atmehetnek a kozépis-
kola alacsonyabb végzettségi szintet biztositd kdvetkezd évfolyamara, ha ez a mar elébb
emlitett négy tantargybol megmutatkozé hianyos teljesitmény miatt alakult igy. Ebben az
esetben is figyelembe veszik a sziili szandékokat.

A gimnazium alaposabb altalanos képzést kozvetit, mint a kdzépiskola (Mittelschule),
olyan tanulok szamara, akik tehetségesek, és a felsdoktatasban szandékoznak tovabbta-
nulni. Ugyanakkor ez az intézménytipus is megteremti a feltételeit annak is, hogy késobb
a gyengébben tanuld a szakképzésben folytathassa tanulményait. A gimnazium az 5.
osztalytdl a 12. osztalyig tart, és az érettségi vizsgaval zarul. A 10. évfolyamon lezarul
az also kozépszintl oktatas szakasza (Sekundarstufe I), egyben ez a felsé kdzépszintnek
(Sekundarstufe II) a bevezetd szakasza. Ezekben az osztalyokban alap- és emelt szinti
csoportokban folyik az oktatas. A tulajdonképpeni értékelést pontrendszerre valtjak at.
Az érettségi mindsitése harom dologbdl tevédik dssze: az érettségi vizsgdbdl, az emelt
szinten tanult tantargyak és a beszamithato alap szinten tanult tantargyak mindsitésébol.
A tartomanyi kultuszminisztériumnak joga van a felkinalt tantargyak valasztasi lehe-
tdségeibe és a mindsitési rendszerbe beleszolni. Aki a 10. osztalybdl a 11. osztalyba
léphet, az a realiskola befejezését igazold zardvizsgaval egyenértékli zarovizsgat kap.
A gimnaziumbol kozépiskolaba torténd 1€pés akkor kotelezd, ha egy tanuld 5. és 10.
osztaly kozott egy adott évfolyamot kettdnél tobbszor ismétel meg. Emellett azoknak
a tanuloknak, akiknek a teljesitménye a 10. osztdlyig jelentésen romlik, javasoljak a
kozépiskolaba torténd atlépést.

Az datjarhatosdg szabdlyozdsa hazankban

A magyar kdzoktatas jogi szabalyozdsanak az alapja az Alkotmany ¢és a koznevelési tor-
vény (2011. évi CXC. térvény), a szakképzésrdl szol6 torvény (2011. évi CLXXXVIIL.
torvény) és az érettségi vizsgaszabalyzatanak kiadasarol szolo 100/1997. évi Kormany-
rendelet. A Koznevelési torvény szabalyozza az oktatasiigyet, a Nemzeti Alaptanterv
pedig tartalmazza az elsajatitandé muveltségtartalmakat. A kozpontilag meghatarozott
kovetelmények minden iskolaban torténd alkalmazasa megkonnyiti az atjarhatosagot,
mivel igy az egyes elvégzett programok barmely intézményben megfeleltethetéek egy-
masnak, a jelenleg kiadott kerettantervek ebbe az iranyba mutatnak.

A Kbdznevelési torvény megfogalmazza az iskolak kozotti atjarhatosagot altalanossag-
ban, de ennek részletes kifejtésével egyik jogszabalyban sem talalkozunk. Elvileg adott
az iskolavaltas lehetdsége a tanulok szamara egyéni mérlegelés alapjan. Ez azt jelenti,
hogy az oktatasi intézmény vezetdje dont a kérdésben, tehat nincs standardizalt jog.
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Magyarorszagon nincs hagyomanya az iskolak kozotti atjarhatosag jogi szabalyozasa-
nak. Ez valészintileg abbol ered, hogy a 20. szdzadban egy bemereviilt iskolastruktira
alakult ki hazdnkban. Harom iskolai karrier egymas mellettisége jott 1étre az 1940-es
évek elott, amely nélkiilozte az iskolavaltas lehetdségét (Nagy, 2002). A rendszer merev-
sége er6sodott meg a szocializmus idején is. Aztan a rendszervaltas utani évtizedekben
Magyarorszag a kiils6leg és belséleg tagolt iskolaszerkezet iranyaba sodrodott. A kiilsé
tagoltsagot a parhuzamos intézmények egymas mellett élése jelenti (nyolcosztalyos alta-
lanos iskola, négy-hat-nyolcosztalyos gimnazium, szakkdzépiskolak, szakképzd isko-
lak). A bels6 tagoltsagot pedig sokszor az egyes iskolak kozotti atjarhatatlan kiilonbségek
okozzak, okoztak (Szebenyi, 1997).

Az 1993-as kozoktatasi térvény szovege szerint is adott volt az atjaras lehetosége
egyik iskolatipusbol a masikba (a paragrafus megengedd fogalmazasa — ,,folytathatja
tanulmanyait” — erre utal), csak a hogyanra (milyen feltételekkel) nem kaptunk valaszt:

,»28. § (8) A gimnazium tanuldja — az atvételre és a felvételre vonatkozo rendelke-
zések szerint (42.§,46. §, 66—67. §) — folytathatja tanulmanyait az altalanos iskola,
masik gimnazium, szakkozépiskola, szakiskola megfelelé évfolyaman. 29. § (7)
A szakkozépiskola tanuldja — az atvételre és a felvételre vonatkozo rendelkezések
szerint (42. §, 46. §, 66—67. §) — folytathatja tanulmanyait masik szakkdzépiskola,
gimnazium, szakiskola megfeleld évfolyaman. 66. § (1) A tanulé (magéantanuld) az
iskoléaval tanuldi jogviszonyban 4ll. A tanuldi jogviszony felvétel vagy atvétel utjan
keletkezik. A felvétel és az atvétel jelentkezés alapjan torténik. A felvételrdl vagy
atvételrdl az iskola igazgatdja dont a 42. § (1)~(2) bekezdésében és a 46—47. §-ban
meghatarozottak alapjan.”

A bels6 tagoltsag megsziintetésére torténtek kisérletek, 1996-ban tervezték az alapmii-
veltségi vizsga bevezetését. A kozoktatasi torvény 1996-os modositasa szerint az alapmii-
veltségi vizsga allami vizsga lett volna, amit orszdgosan egységes vizsgakdvetelmények®
szerint kellett volna megtartani, s a kovetelményei a Nemzeti Alaptantervre épiiltek volna
a tervek szerint. Az alapmiiveltségi vizsga alapjan kiallitott bizonyitvany az altalanos
miiveltséget megalapozo ismeretek, készségek, képességek elsajatitasat tanusitotta volna,
valamint biztositotta volna az intézmények kozotti atjarhatésagot, mint Nyugat-Eurdpa
legtobb allamaban (Farkas, 2004.). A vizsga letételérdl kiallitott bizonyitvany a szak-
képzésbe valé bekapcsoldodasra, valamint munkakor betdltésére jogositott volna.” Az
alapmiveltségi vizsgaval kapcsolatos fenntartdsok nem a vizsga megjelenési formajaval,
hanem a térvényi szabalyozassal voltak kapcsolatosak. Az ellenzok tigy gondoltak, hogy
nem lehet kimeneti szabalyozo ott, ahol nincs tényleges szakaszhatar az oktatasban, és
varhatéan nem is lesz, mert a 10+2-es szerkezeti modell timogatottsaga alacsony (Vdgo,
1997). A mésik érv ellene az volt, hogy az oktatasi kormanyzat tervezte a tankdtelezett-
ségi korhatar 18 évre emelését. A kozoktatasi torvény 2006 szeptemberében életbelépd
modositasaval az alapmiiveltségi vizsga kikeriilt a jogszabély szovegébdl.’

Az atjarhatosag elvének kimondasa mellett, a jelenleg érvényes szabalyozasban sem
talalunk sok konkrétumot. A 2011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrél meghata-
rozza az oktatasi rendszerben a neveld és oktatd munka szakaszait, kimondja az atjarha-
tosag jogat. A 3. § (10) szerint:

Az iskolarendszer atjarhatd, igy a fogadd intézménynek az e torvényben foglalt

keretek kozott megallapitott kovetelményei alapjan mas iskolaba vagy iskolatipus-
ba akar tanév kozben is at lehet 1épni.”
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Ezt egésziti ki az 5. § (3):

Az egyes iskolai évfolyamok tananyaga és kdvetelményei egymasra épiilnek.
A szakiskolaban és szakkozépiskolaban a kozépfokl nevelés-oktatas és az iskolai
nevelés-oktatas szakképesités megszerzésére felkészitd szakasza parhuzamosan
folyhat. (4) Az iskolai nevelés — oktatas tartalmi egységét, az iskolak kozotti atjar-
hatésagot a Nemzeti alaptanterv biztositja, amely meghatarozza az elsajatitando
miveltségtartalmat, valamint kotelezé rendelkezéseket allapit meg az oktatasszer-
vezés korében.”

A szakképzettséggel rendelkezd tanuld szamara nyitott az érettségi megszerzésének
lehetdsége, tehat a tanuldi utakban biztositott a horizontalis iranybol torténd vertikalis
mozgas is: ,,13. § a szakmai vizsga letételét kdvetden a tanuld két év alatt kozépiskola-
ban késziilhet fel az érettségi vizsgara.” A kimenet szempontjabdl a vizsgarendszer bir
szabalyoz6 erével. Ennek részét képezte az eredeti elképzelések szerint az el6bb emlitett
alapmiiveltségi vizsga: a 10. évfolyam végére tervezett vizsga, amely fontos iskolai vég-
bizonyitvanyt ad a vizsgalt tartomanyokban. A bevezetését elvetették, igy 2006-ban kike-
riilt a szabalyozasbol. Ezutan a vizsgarendszer legmeghatarozobb eleme az uj érettségi
vizsga lett. Az egységes, kétszintll, standardizalt vizsga a tomegesedd, egyre nagyobb
heterogenitast mutatd tanulonépesség kozépfokon elért tanulmanyi eredményeinek a
kimeneti szabdlyozasat hivatott megvalositani. A helyzetet bonyolitja, hogy a szakiskolai
végzettséget kozépfokl végzettségnek jeloli a torvény (2011. évi CLXXVII. szakképzés-
ol sz616 térvény 36. §), ugyanugy, mint az érettségit, bar nem egyenértékii vele.

Osszegzés

A jogszabalyi elemzés utan a kovetkezd megallapitdsokra jutottam: a bajor és a szasz
oktatasi rendszerben a jogi szabalyozas timogatja az iskolai rendszer atjarhatosagat és a
rogzitett feltételek vilagossa, egyértelmiive teszik az iskolavaltasban rejlé lehetéségeket
a felhasznalok szamara. A Német Szovetségi Koztarsasag Alkotmanya, a Kultuszminisz-
teri Konferencia hatarozatai, valamint a bajor és szasz oktatasiigyi szabalyok biztositjak
mindenki szamara a képességeinek megfeleld képzettség megszerzését. Az altalanos
iskola elvégzése utan a tanuldk a térvények alapjan ajanlasokat kapnak azzal kapcso-
latban, hogy melyik iskolatipusban célszerii tovabb tanulniuk. A sziil6k és diakok dontd
tobbségének a figyelme a gimnazium felé fordul, mivel a leheté legmagasabb iskolai
veégzettség megszerzésére torekszenek. Az 5—6. évfolyam orientald osztalyai segitenek
arr6l meggy06z6dni, hogy megfeleld iskolatipust valasztottak-e az iskolai atmenet soran.
A magyar oktatasiligyi rendelkezésekben az iskolai rendszer atjarhatésaganak a kérdése
csak emlités szintjén jelenik meg. A német iskolarendszer koran, a 4. osztaly elvégzése
utan iskolavalasztasra kényszeriti a gyereket, de az atjarhatésag révén — amit térvényi
keretek biztositanak — megvalosul a horizontalis nyitottsag, szervezeti rugalmassag, ami
Osszehangolt tananyag-szabalyozassal parosul. A bajor és szasz oktatasiigyi szabalyozas
tagitja az egyén dontési ¢s valasztasi lehetségeit az adott iskolatipus abszolvalasanak
kérdésében.

Hazankban a kozépiskolak kozotti atjarhatosag kérdésével nem foglalkozik a nevelés-
tudomanyi szakirodalom, pedig mutatkozik igény az iskolai elérehaladas korrekcidjara.
A kozépiskolai rendszeren beliili atjarhatdsag kérdésével Magyarorszagon az 1990-es
évek masodik felében foglalkozott tobb publikacio, kiillonésen a NAT bevezetése, ille-
téleg a 10. évfolyam utani alapmiiveltségi vizsga kapcsan. Az alapmiiveltségi vizsga
letételét tekintették volna egységes standardnak, ami biztositotta volna az iskolak kozotti
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a fels6 kozépfok szintjén. Problémaként fogalmazodik meg az is, hogy az iskolavaltas

feltételei nem ismertek a tanulok szamara:
a kérdésben az iskolavezeté dont [2011. évi
CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrol 50.
§ (1), valamint 2011. évi CLXXVIL. térvény
a szakképzésrél 22. § (3)], de nem egyér-
telmd, hogy hol, milyen feltételekkel valo-
sulhat meg az iskolavaltas. Adekvat médon
nem kidolgozott az egymas mellett ¢l isko-
latipusokba torténd valtas lehetdsége. Alsod
kozépfokon nagymértékben érvényesiil az
atjarhatosag, hiszen ezeket az évfolyamo-
kat a tanulok Magyarorszagon az altalanos
iskola keretein beliil végzik el. Nyolc- vagy
hatosztalyos gimnaziumoknal viszont mar
nem miitkodik egyértelmiien. A felsé kozép-
fok szintjén az iskolak kozott van atjar-
hatosdg, mivel az intézmények tobbségét
befogadod attitiid jellemzi (Einhorn, 2013).
Ugyanakkor az atjarhatosag komoly prob-
lémakat is felvet, mivel az elvi atjarhatosag
ellenére az egyes intézmények gyakorlata
kozott komoly kiilonbségek tapasztalhatok.
Azt, hogy mekkora a befogadasi hajlando-
saga egy-egy intézménynek az hatarozza
meg, hogy mennyire van rautalva tanuléi
létszamanak a novelésére. A finansziroza-
si rendszerbol fakaddan egyik iskola sem
mond le szivesen a tanulérol, még akkor
sem, ha az eddig elvégzett programok nem
illeszkednek egymashoz.

A kutatds magyarorszagi tovabbgondola-
sanak szempontjabol a kényszeratjarhato-
sag fogalmanak bevezetését tartom sziiksé-
gesnek. Magyarorszagon az iskolak kozotti
atjarhatésag kérdése peremre szorult téma.
Hianyzik a jogi szabalyozas. Az iskolaval-
tokat oktatasi statisztika nem rogziti. Az
egyik iskolatipusbol a masikba valto tanuld
felvételének, atvételének a kérdése jogilag
szabalyozatlan, intézményi hataskorbe tar-
tozik. Ennek kovetkeztében a magyar okta-
tasi rendszerben nagy anomaliak tapasztal-

Magyarorszdagon az iskoldk
kozotti dtjarhatosdg kérdése
peremre szorult téma. Hidnyzik
a jogi szabdlyozds. Az iskolavdl-
tokat oktatdsi statisztika nem
rogziti. Az egyik iskolatipusbol a
mdsikba vdlté tanulo felvétele-
nek, dtvételéenek a kérdése jogi-
lag szabdlyozatlan, intézményi
hatdskorbe tartozik. Ennek
kovetkezteben a magyar oktatd-
si rendszerben nagy anomdilidk
tapasztalhatok. Oktatdskutatok
szerint a magyar kRézépiskolai
rendszerben beszélhettink ctjcr-
hatosdgrol, de ez a finansziro-
zds kenyszerébol fakad. Nem
biztos, hogy az egyik iskoldban
megszerzett miiveltségtartalom
kompatibilis a mdsik iskoldaban
tamasztott kbvetelmenyekkel, de
az iskoldk a normativ finanszi-
rozds rendszerébol fakadoan
nem akarnak lemondani az
iskoldt valtani szdndékozo
tanulokrol (Imre és Gyorgyi,
2000). A fentiek alapjdn a
magyarorszdagi helyzetet a kény-
szerdtjdrhatosag fogalmduval
tudom jellemezni.

hatok. Oktataskutatok szerint a magyar kdzépiskolai rendszerben beszélhetiink atjarha-
tosagrol, de ez a finanszirozas kényszerébdl fakad. Nem biztos, hogy az egyik iskolaban
megszerzett miitveltségtartalom kompatibilis a masik iskoldban tdmasztott kdvetelmé-
nyekkel, de az iskoldk a normativ finanszirozas rendszerébdl fakadéan nem akarnak
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lemondani az iskolat valtani szandékoz6 tanuldkrol (Imre és Gyérgyi, 2006). A fentiek
alapjan a magyarorszagi helyzetet a kényszeratjarhatosag fogalmaval tudom jellemezni.
A valamilyen okbol valtani szandékozo tanuld befogadasa kényszer az intézmény szama-
ra: a csokkend gyereklétszam, a finanszirozasi rendszer miatt elemi érdek az intézmény-
be kopogtatd tanuld atvétele még akkor is, ha teljesitménye nem biztatd vagy az eddig
tanult programok az 10j intézmény pedagogiai programjaba nem teljesen illeszkednek.
A szabalyozatlansag kovetkezménye, hogy vannak intézmények, amelyek szemet huny-
nak bizonyos programok hianya folott, €s a tanul6é a megfelel6 évfolyamon folytathatja
tanulmanyait. Mas intézmények megkovetelik a hozott , hidnyossagok™ potlasat oszta-
lyozdvizsga vagy évfolyamismétlés formajaban.

Hasznos lenne, ha a hazai oktatasi térvénykezés is adekvat modon szabalyozna az
iskolavaltas kérdését, ami kiszamithato joggyakorlatot eredményezne. Ehhez kapcsolo-
doan a megszerzett tanulasi tartalmak egyértelmii validaciojara is sziikség lenne, mert
ez lehetdvé tenné, hogy a tanulok modositsanak iskolai palyafutasukon. A téma magyar-
orszagi pontositasdhoz €s részletes kifejtéséhez elengedhetetlenek a jelenleg még hiany-
706 reprezentativ felmérések és oktatasstatisztikai adatok, amelyek biztosithatjak a jogi
kidolgozashoz és valtoztatasok meghozatalahoz sziikséges informaciokat.
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(szerk.): Zold konyv a magyar kézoktatas megujitdsa-
ért 2008. Ecostat, Budapest.

Roémai Szerzédések. 2014.12. 18-1 megtekintés http:/
www.magyarkollegium.hu/pdf/torveny _eud.pdf

Schulgesetz fiir den Freistaat Sachsen (SchulG).
Rechtsbereinigt mit Stand vom 1. Januar 2009. 2009.
05. 17-1 megtekintés, www.revosax.sachsen.de/
GetXHTML.do?sind=2556511732528

Schulordnung fiir die Grundschulen und Hauptschulen
in Bayern (Volksschulordnung — VSO) Vom 11.
September 2008. 2012. 10. 10-i megtekintés, www.
gesetze-bayern.de/jportal/ portal/page/bsbayprod.
psml?showdoccase=1&doc.id=jlr-
VoSchulOBY2008pG10&doc. part=X&doc.
origin=bs

Schulordnung fiir die Gymnasien in Bayern
(Gymnasialschulordnung — GSO) Vom 23. Januar
2007.2013.06. 14-1 megtekintés, http://www.gesetze-
bayern.de/jportal/portal/page/bsbayprod.psml;jsessio
nid=D29FD30254FE26AE97974B8054094959.
jp34?showdoccase=1&doc.id=jlr-

GymSchulOBY2007rahmen&doc.part=X&doc.
origin=bs

Schulordnung fiir die Realschulen in Bayern
(Realschulordnung — RSO) Vom 6. Juli 2009. 2013.
06. 14-i megtekintés http://kursnet-finden.
arbeitsagentur.de/kurs/regelungen/345.pdf

Schulordnung Mittelschulen Abschlusspriifungen-
SOMIAP. 2009. 07. 13-i megtekintés, www.recht.
sachsen.de

Szebenyi Péter (1997): Tagoltsag és egységesités.
Tananyagszabalyozas és iskolaszerkezet. Magyar
Pedagogia, 3—4. sz.

Ubergang von der Grundschule in Schulen des
Sekundarbereichs 1. 2009. 05. 20-i megtekintés,
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen
beschlusse/2006/2006_03-00-Uebergang-Grundsch-
SekI-01.pdf

Vago6 Irén (€. n.): Az alapmiiveltségi vizsga. 2013. 07.
31-i megtekintés, http://www.ofi.hu/tudastar/jelentes-
magyar/ alapmuveltsegi-vizsga-090617

Jegyzetek

', A Tandcs [...] mindsitett tobbséggel iranyelveket
bocsat ki az oklevelek, a bizonyitvanyok és a képe-
sités megszerzésérol szolo egyéb tanusitvanyok kol-
csonds elismerése céljabol.” (EGK-szerzédes, 57.
cikkely)

2Szészorszégban:Gymnasium vagy Mittelschule
mit Realschulbildungsgang vagy Mittelschule mit
Hauptschulbildungsgang, Bajororszdgban Gymna-
sium, Realschule és Mittelschule ( régebbi nevén:
Hauptschule) a nyugati tartoméanyokban, példaul
Eszak-Rajna-Vesztfalidban: Gymnasium vagy Reals-
chule vagy Hauptschule vagy Gesamtschule azok az
iskolatipusok, amelyekbe jelentkezhetnek a tanulok
az elemi oktatas utan, illetve amelyek kozott felsébb
évfolyamokon megtorténhet az iskolavaltas.

’ Die Grundrechte aus dem Grundgesetz fiir Bundes-
republik Deutschland Abschnitt 1. 5.(3), 6. (2), 7., 12.
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4 Beschliisse der Kultusministerkonferenz

SBajororszégban az osztalyozas 1-6 kozotti érdem-
jegyekkel torténik. Lasd a 25. labjegyzet. A legjobb
érdemjegy az 1, a legrosszabb a 6. A 2,33-os atlag a
magyar értékelési rendszerben 3,9-es atlagnak felel
meg. A tovabbiakban a kapcsos zarojelben 1évé szam
az itthon hasznalatos skalan mutatja az atlagot.

®A Szegedi Alapmiiveltségi Vizsgakozpont Nagy
Jozsef vezetésével allitotta Ossze az egyes tantargyak
kovetelményeit 6sszefoglalé anyagokat, amelyeket a
Mozaik Kiadd 1999-ben és 2000-ben tizkotetes tan-
konyvsorozat formajaban adott ki.

71996. évi LXIL torvény 9. § (1), (3), (7)

$2006. évi LXXI. torvény a kozoktatasrol szol6 1993.
évi LXXIX. torvény modositasarol 22§ (3)Harum
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E-biblioterapia, egy uj modszer
az altalanos iskolai gyakorlatban-

A fejleszt6 biblioterdpia hazdnkban egyre nagyobb teret nyer a
konyvtdarakban, t16bbek k6zétt kdszonheto ez annak is, hogy a
Konyvtdri Intézet A fejleszto biblioterdpia alkalmazdsdanak
lehetbségei a gyerekkényuvtdri munkdban cimmel rendszeresen
szervez 60 ords akkreditdll, a konyvidrosok hétéves tovdabbképzésébe
beszdmito tanfolyamokat. Az alakulo iilését 2014. dprilis 16-dn
megtarto Oldh Andor Biblioterdpids Tdrsasdg pedig vdllalta, hogy a
modszer irdnt érdeklodoknek és a korabbi tanfolyamok résztvevdinek
gyakorlatorientdlt miihelyfoglalkozdsok keretében igyekszik
fejleszteni tuddsdt, gyakorlatdt, modszertani ismereteit a fejlesztd
biblioterdpidrol. A konyuvtdrosok taldn ennek is készénhetéen
gyakran tartanak ilyen jellegii foglalkozdsokat a didkok szdamdra.
Megkeriilhetetlen — amint azt a killfoldi gyakorlat is aldtamasztja -,
hogy az iskoldk, pedagogusok szintén nyissanak a modszer fele,
amely soksziniien alkalmazhato az iskolai problémdk megolddsdban
is. Az aldbbiakban megismerkedhetnek a fejleszt6 biblioterdpia
néhdny killfoldi jo gyakorlatdval, valamint a modszer egy hazai,
21. szdzadi adaptdciojdval, a nemzetkézileg is egyediildllo
e-biblioterdpids kezdeményezéssel, melynek elsé gyakorlati
megvalosuldsi helyszine az Eszterhdzy Kdroly Foiskola Gyakorlo
Altaldnos, Kézép-, Alapfokii Miivészeti Iskoldja, ahol 6. oszidlyos
didkok vehettek részt a pilotfoglalkozdsokon.

Fejleszt6 biblioterapia a kiilfoldi iskolai gyakorlatban

hogy egy 7. osztalyos tanar 6 hetes tanitasi egység kozéppontjaba allitotta a biblio-

terapiat, a feldolgozasra keriilé téma pedig egy kérdés koré szervezodott, misze-
rint: ,,Jogos valaha is a haborti?”. A feldolgozas érdekessége, hogy nem csupan a torté-
nelmet és a nyelvtant kapcsolja dssze, hanem a résztvevok egyéni érzéseit, tapasztalatait
¢és emlékeit is életre kelti, mindezzel pedig a tananyag feldolgozasat igyekszik kdnnyeb-
bé tenni. A 2. vilaghdbort eseményeinek feldolgozasat azzal kezdték, hogy a tanar sajat
konyvei és magazinjai koziil bevitt az osztalynak néhanyat, és ezek készitették eld a
Faithful Elephants (Hiiséges elefantok) cimli konyv megismerését, melyet felolvasva
hallgattak meg eldszor. A pedagdgus azért valasztotta ezt az irodalmi miivet, mert elbe-
sz€16 stilusban irtdk, azonban ennek ellenére tartalmazza a tantervi vildghaborus tan-
anyagot, mindezt megrenditd médon. A szemantikai elemzés soran azon a megdobbentd
kérdésen kellett példaul gondolkodniuk a diakoknak, hogy ,,Mi torténhetett a tokioi allat-

Kutatésunkhoz talan Sanacore (2012) tanulmanya all legkdzelebb, amely bemutatja,

* LA cikk a Tarsadalmi Megutjulas Operativ Program IKT a tudas és tanulas vilagaban - human
teljesitménytechnologiai (Human Performance Technology) kutatasok és képzésfejlesztés cimet viseld,
TAMOP-4.2.2.C-11/1/KONV-2012-0008 azonositoszami projekt keretében késziilt. A projekt az Eurépai Unid
tamogatasaval, és az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg.”
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kert allataival a 2. vilaghaboru alatt?”. A kérdésre mindenki elmondhatta sajat otleteit,
majd mindezt k6z6s megbeszélés kovette, s a miibdl megismerhették, hogy az allatkert
dolgozdi hogyan mérgezték meg, vagy €heztették halalra a rajuk bizott allatokat. Ezutan
interaktiv megbesz¢lés, majd a mili nyelvtani feldolgozasa kdvetkezett, melynek soran a
Faithful Elephantbdl megismert szavakat megtanultak helyesen olvasni és irni, és ezt a
tudast késébb ismeretlen szavaknal is alkalmazni tudtak. E mellett szokincsiik boviilt,
iras-olvasas kompetenciaik és dnbizalmuk nétt.

Mindez azt is bizonyitja, hogy nem csupan a hagyomanyos értelemben vett fejlesztd
biblioterapia alkalmazésara van lehetdség az iskoldkban, a modszert akar a tanorai anyag
elsajatitasanak segitésére is sikeresen lehet hasznalni, a foglalkozasok tartasanak hagyo-
manyos modjatol el lehet térni, mindezzel akar 0j célokat is kitlizhetiink magunk elé.

A masik tanulmany, amely kutatasunkat figyelembe véve érdekes lehet, Gavigan
(2012) munkaja, aki K-12 (az elemi és kdzépfokl oktatasra vonatkozo kifejezés bizo-
nyos angolszasz orszagokban) csoportoknak segitett abban, hogy megbirkézzanak az
élet problémaival — mindezt képregények segitségével. A szerz6 fontosnak tartja, hogy
olyan irodalom keriiljon a didkok kezébe, amely felkelti érdeklddésiiket, valamint az
altala hasznalt képregények olyan problémakkal foglalkozzanak, amelyeket a didkok is
tapasztaltak mar. Szamunkra ez a fajta 0jitas azért fontos, mert a modszer alkalmazasa-
nak hagyomanyos modjatol — amikor meséket, novellakat ismernek meg a foglalkozasok
résztvevdi — abban tért el, hogy nemcsak a szovegekbdl, hanem a képekbdl is informéci-
6hoz juthattak a résztvevo didkok.

A biblioterapia ezen ujitasai is alatdmasztjak, hogy a médszernek nyitottnak kell lennie
az 0j tarsadalmi igényekre, alkalmazasi teriileteinek ki kell szélesednie, nem sziikséges
ragaszkodni a hagyomanyos értelemben vett biblioterapia metédusahoz. Figyelembe
kell venniink, hogy mi kelti fel leginkabb a célcsoport érdeklddését, és ennek fényében
kell a biblioterapids foglalkozdsokat megtervezniink. Ma Magyarorszagon igen nagy
motivacios ereje van az Uj technikai eszk6zoknek (Kis-T6th, Borbas és Karpati, 2014),
kiilénosen a fiatalabb korosztaly szamara, igy megkertilhetetlen, hogy ezt a hatast figye-
lembe vegylik, ezért kivantunk kisérleti jelleggel az iPad és a biblioterapia 6tvzésébol
1étrehozni egy ) modszert, az e-biblioterapiat, amely figyelembe veszi a 21. szazad
kivanalmait is.

Miért van sziikség az e-biblioterapiara?

Az OECD-atlaghoz képest a hazai eredményekben csokkenés figyelheté meg a szoveg-
értés és a kreativ problémamegoldas teriiletein. Mar a 2009-es, digitalis szovegértést
feltérképezd PISA felmérésben is statisztikailag szignifikansan alacsonyabb eredményt
értek el a magyar didkok a tobbi vizsgalt orszag tanuldihoz képest.

A PISA 2012 jelentés megerdsitette ezt, a helyzetet sulyosbitja, hogy a didkok problé-
mamegoldédsdban is visszaesés mutatkozik, amelynek fejlodése hosszl folyamat, ezért is
rendkiviil fontos, hogy olyan modszereket fejlessziink, amelyek eldsegitik ezen teriiletek
tamogatasat. A PISA-felmérésen a szovegértés teriiletén 488 pontot értiink el, ez a 3.
szint also ponthatarat alig haladja meg. Amennyiben a PISA szovegértési miveletekkel
kapcsolatos szintjeit vessziik szemiigyre, a fejlesztd biblioterapias foglalkozasok az alab-
bi kritériumokat erdsitik:

— szovegen beliili informacidk dsszekapcsolasa,

— relevans és annak latszé informaciok megkiilonboztetése,

— a szoveg kiillonb6z6 részein elhelyezkedd informaciok integralasaval a f6 téma azo-

nositasa,

— viszonyok meggértése,

— egy szo vagy kifejezés jelentésének kikovetkeztetése,

128




Szemle

— kategoriak megalkotasa hasonlosagok, kiilonbségek és akar tobb felvétel tekintet-
bevételével,

— nyelvi arnyalatok értelmezése egy adott szovegrészletben, a szdveg egészének
figyelembevételével,

— miuveltségbeli tudas alkalmazasa a szovegrol valo feltevések megfogalmazasa vagy
itéletalkotas soran,

— hossz, bonyolult, szokatlan formaju vagy tartalmu szovegek pontos megértése,

— a szovegbe mélyen beagyazott informaciok megkeresése és 0sszekapcsolasa,

— relevans informaciok felismerése,

— véarakozassal ellentétes elképzelések kezelése,

— Osszehasonlitas és Osszevetés,

— szokatlan és elvont elképzelések kezelése félreérthetd szovegkdrnyezetben,

— feltevések és kritikai itéletek megfogalmazasa szokatlan témaji vagy dsszetett szo-
vegekkel kapcsolatban, tobb feltétel vagy nézdpont figyelembevételével,

— apro részletekbe menden szoros olvasas.

,Magyarorszagon az olvasni szeret6 és nem szeretd diakok kozott 107 pont kiilonb-
ség van a teljesitményben, azaz egy olvasni szeretd diak annyival jobb eredményt
ér el szovegértésben, mintha 3 évvel az olvasni nem szereté didkok f6ldtt jarna
iskolaba (a PISA osztalyozas szerint egy iskolaév 39 pont kiilonbséget jelent)”
(Gergely, 2013, 12. 0.).

Ennek fényében kiilondsen fontos, hogy megszerettessiik a gyerekekkel az olvasast,
noveljiik motivacidjukat, hiszen gyenge olvasasi teljesitményiik karosan befolyasolhat-
ja tanulmanyi eredményeiket, tovabbtanulasukat, valamint késébbi palyavalasztasukat.
A témaéval kapcsolatban fontos kiemelni még a Robinson-effektust', amely szorosan két-
het6 a PISA mérésekhez, a komplex problémamegoldashoz, valamint a kreativitashoz.

Ahogyan az mar korabbi beszamolokbol (Kis-Toth, Borbads és Karpati, 2014) kideriilt,
az Eszterhazy Karoly Féiskola Gyakorlo Altaldnos, Kozép-, Alapfoki Miivészeti Iskola-
jaban a BYOD-modell (Bring Your Own Device) megvalosulasanak lehetiink szemtanui,
a diakok iPadeket hasznalnak az 6ran. A tandraik eddigi tapasztalatait a kdvetkezé meg-
jegyzések Osszegzik:

,Folyton a gépen lognak, jatszanak, zenét hallgatnak. A kicsengetés utan azonnal
a Facebookhoz és a haborts jatékokhoz nyutlnak, ami teljesen felesleges és néha
bosszant6. Néha még a mosdoba is elfelejtenek kimenni, nem hangolodnak az
orara, a jegyeik romlottak.”

,,Alig-alig hagyjak el a termet ¢s a helyiiket, a gépen jatszanak az id6 nagy részében
(nem tudtak elszakadni t6le).”

,»A naplobol egyértelmiien kimutathatd, hogy a gépek kiosztasa utan szinte egy
jeggyel rosszabbul teljesitettek. Miért? Mert sziinetekben jatszanak, nincs ismét-
1és, rahangolodo beszélgetés, ami gyakran volt a dolgozatiras eldtti sziinetekben.”
(Kis-Toth, Borbas ¢és Karpati, 2014, 66. 0.)

Az egyik didk nyilatkozata szerint:

,»Van egy baratom, régen kitling volt, versenyekre jart, most meg nem figyel annyi-
ra. Allandodan jatszik, még akar felesel is a tanarnével” (Keresztes, 2014).
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Mint ahogyan mindezekbdl kideriilt, olyan modszerre van sziikség, amely a gyerekek
szovegértését, kommunikacios képességeit, valamint onismeretét fejleszti mindamellett,
hogy a tarsas interakciok eldidézdjeként 1ép fel. A fejlesztd biblioterapia megujulasa
meg kell, hogy feleljen a 21. szdzad kihivésainak, igy az iPad és a biblioterapia egytittes
alkalmazasabol 1étrehoztuk a fejlesztd e-biblioterapiat, melynek elsd pilotfoglalkozasain
a Eszterhazy Karoly Fdiskola Gyakorlo Altalanos, Ko6zép-, Alapfoka Miivészeti Iskola-
jénak 6. osztalyos diakjai vettek részt.

Az 1j modszer fogalmat a kovetkezoképpen definialtuk: az e-biblioterapia a miivé-
szetterapiak soraban elhelyezkedd biblioterdpia egyik tipusa, amely beépiti a 21. szdzad
technikai vivmanyait (iPad, interaktiv tdbla) modszertanaba. Az e-biblioterapias foglal-
kozasok résztvevoi az IKT-eszk6zok bevonasaval dolgozzék fel a megismert irodalmi
miiveket, melynek kdszonhetden a biblioterapia hagyomanyosan ismert hatasai mellett a

Az els6 e-biblioterapias foglalkozassorozat
Célok, hipotézisek

Az e-biblioterapias foglalkozassorozat célja az volt, hogy olyan kozeget teremtsen a 6.
osztalyos didkok szdmara, ahol dszintén elmondhatjak véleményiiket, megoszthatjak
gondolataikat, tapasztalataikat, mindezzel novelve az interperszonalis kapcsolataik sza-
mat. Célunk volt a didkok 6nértékelésének és konfliktuskezelésének fejlesztése, valamint
az ) mddszer hatékonysaganak ellendrzése.
Hipotéziseink az alabbiak voltak:
— A foglalkozassorozat végére pozitiv iranyba valtozik a résztvevo didkok onértéke-
Iése, magabiztossaga;
— pozitiv irdnyba véltozik a résztvevd didkok onértékelése, dnmagukkal vald elége-
dettsége;
— pozitiv iranyba valtozik a résztvevd didkok onértékelése, elégedettségiik a sajat
iskolai eredményességiikkel kapcsolatban;
— pozitiv irdnyba valtozik a részt vevd didkok onértékelése, jobban biznak sajat sike-
rességiikben értelmi téren;
— pozitiv irdnyba valtozik a résztvevd didkok onértékelése, a gyermek felé tobb biza-
lommal és megértéssel fordulnak sziilei;
— pozitiv iranyba valtozik a résztvevd didkok onértékelése, ami az egykort tarsakkal
val6 viszonyban fejezédik ki;
— pozitiv irdnyba valtozik a részt vevo didkok szocialis konformizmusa;
— csokken a gyerekek onérvényesitd-versengd konfliktuskezelési stilusa;
— no6 a gyerekek nem dnérvényesitd — problémamegoldé konfliktuskezelési stilusa;
— csokken a gyerekek elkeriil6 — nem egylittm{ikodé konfliktuskezelési stilusa;
— no a gyerekek konfliktuskezelési egyiittmiikddése / alkalmazkodasa;
— n6 a gyerekek kompromisszumkereso konfliktuskezelési stilusa;
— a diakok digitalis kompetenciai nének a foglalkozassorozat elotthoz képest.

Minta
Az Eszterhazy Karoly Foiskola Gyakorlo Altaldnos, Kozép-, Alapfoka Miivészeti Isko-

lajanak 6. osztalyos tanuldi, akik a tananyag elsajatitasahoz iPadet hasznalnak. A dia-
kokat két csoportba osztottuk, igy az osztalynévsor elsé fele a kontroll- (N=11), még a
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masodik fele a beavatkozasi (N=11) csoportba keriilt. Ezaltal mindkét csoport heterogén
volt nem, tanulmanyi eredmény, magaviselet, tarsakkal valé kapcsolat, valamint csaladi
hattér szempontjabol.

Meérdeszkozok

A kisérlet soran végbemend valtozasok detektalasat szolgalta a Thomas-Kilman-féle
konfliktuskezelési, valamint a Coopersmith-féle onértékelési teszt, amelyeket az els6
foglalkozas eldtt és az utolsé foglalkozas utan toltdttek ki a didkok, ezekkel kivantuk a
foglalkozassorozat hossza tavu hatasat mérni, cikkemben ezek eredményeirdl részletesen
is beszamolok. Sajat készitésl érzelmi attitiidot vizsgalo skalat is alkalmaztunk a foglal-
kozasok rovid tavi hatasanak rogzitésére, amit minden foglalkozas eldtt és utan kitdl-
tottek a gyerekek. Az interakciok késébbi elemzése céljabdl a foglalkozasokrol felvétel
késziilt, melyek Noldus Observer XT altal torténd elemzése folyamatban van.

Az e-biblioterapias foglalkozdssorozat

A résztvevok a kontrollcsoportban és a beavatkozasi csoportban is ugyanazokat a miive-
ket dolgoztak fel, ugyanazokat a teszteket toltotték ki, azonban mig a kontrollcsoport
foglalkozasa leginkabb egy irodalom 6radhoz hasonlitott, addig a beavatkozasi csoportban
a foglalkozas elején a didkok meghallgattak a valasztott irodalmi mivet, majd a Comics
Head" nevii program segitségével létrehoztak egy képet a torténet altaluk elképzelt és/
vagy kiemelt részletérdl, a cselekmény tovabbgondolasardl. Az elkészitett illusztraciot
e-mailben elkiildték a foglalkozas vezetdjének, aki ezt egy interaktiv tabla segitségével
megjelenitette, a tovabbiakban a képekrdl, valamint a mlir6l egyszerre, pdrhuzamosan
folyt a beszélgetés, melynek sordn a tanulok megosztottdk véleményiiket, érzéseiket,
gondolataikat, érveket tlitkoztettek, majd kompromisszumot kotottek.

A képregény-készit program kivalasztasanak feltételei kozott szerepelt, hogy iPaden
futtathato legyen, tiamogassa az e-mail kiildését, a gyerekek kéziligyességétdl fliggetleniil
is hasznalni lehessen. A kritériumok megfeleltetéséhez sziikséges, hogy az iPad rendel-
kezzen egy olyan karakterkészlettel, ami lehetdleg a kiillonbozd érzelmi megnyilvanula-
sokat is tiikrozi, emellett eleget tesz a didkok kreativitasanak (azaz amit elképzelnek, azt
a program segitségével 1étre is tudjak hozni), az adott karakterkészletnek kdszonhetden
pedig a képek késobb elemezhetdek, dsszehasonlithatoak. Fontos szempont volt, hogy
a kép gyorsan elkészithetd és latvanyos legyen, amely pozitivan megerdsiti a gyereke-
ket, elegend6 karaktert tartalmazzon, hogy a didkok megjelenithessék, amit szeretnének,
viszont ne vesszenek el a lehetdségek kozott.

A Comics Head megfeleld eszkdz volt a vizsgdlatra, az elvart lehetdségek mellett
azzal a beépitett lehetdséggel is rendelkezik, hogy a felhasznalok az iPad segitségével
készitett fotot importalhatjak a programba, mi azonban megkértiik a diakokat, hogy ezt
a funkciot ne hasznaljak. Ennek tobb oka is volt: az dsszehasonlithatosagot nehezitette
volna ez, valamint a gyerekeket is zavarta, hogy tarsaik roluk akartak fényképet csi-
nalni. A program hattérlehetdségei kozott kiilsd, belsd enteridrok, kiillonbozo texturaju,
valamint homogén szinek egyarant szerepelnek. A valasztasi lehetdségek egy-egy téma-
korben egy oldalon attekinthet6ek, mindez megkonnyiti a valasztast és a tajékozodast,
az emberabrazolasok k6zott talalhatunk realisztikusakat, valamint humorosakat is. Kiilon
kiemelendd a program azon lehetdsége, hogy a program a karakter kivalasztasat kove-
tden az adott személy alapérzelmei koziil torténd valasztast ajanl fel: boldog, szomoru,
ijjedt, mérges, kozombos. A program frissitését kdvetden olyan témacsoportok is elérhe-
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tové valtak, mint az iskola, tengerpart, egészségiigy, ezeken beliil pedig a mar korabban
emlitett kategoriak (hattér, karakterek) is megtalalhatéak. A képregényektol megszokott
moddon szdvegbuborékokban kiillonb6zd feliratokat tudunk elhelyezni, amelyek kozott
egyszertiek és szerkeszthet6ek is vannak.

A foglalkozas soran feldolgozasra keriil6 mivek kivalasztasanal igyekeztiink figye-
lembe venni a gyerekek életkori sajatossagait, aktualis problémait, igy a magyartanaruk-
kal torténd egyeztetést kdvetden az alabbi miveket ismerték meg a didkok a foglalko-
zasok soran:

— Kam tiikre (koreai népmese),

— Oregasszony az ecetesiiveghen (eurdpai népmese),

— Mora Ferenc: Két forintos,

— Miért van az ember szive rejtve? (ismeretlen szerzo)

A miivek és a diakok altal készitett képek alkottak a beszélgetések alapjat, melynek fel-
dolgozasa sordn minden alkalommal egy-egy témakort igyekeztiink korbejarni. Az elsé
alkalommal megpréobaltuk kideriteni a didkok 6nképét, korbejartuk, hogy milyennek
latjak 6ket masok, valamint, hogy nekik mi a véleményiik masokrol. A masodik alkalom-
mal azt kivantuk kideriteni, hogy mi teszi az embert boldogga, hogyan tudunk masokat
boldogga tenni, és egyaltalan mi az igazi boldogsag. A harmadik foglalkozason a tudas,
a tanar, tanulas és csalad témakrol beszEltiink, valamint a csaladon beliili konfliktuskeze-
1ésrol. Utolso alkalommal az érzések, kapcsolatok, értékek problémakdrei kovetkeztek.
Minden beszélgetésre jellemz6 volt, hogy a konfliktus gydkerét probaltuk megtalalni, és
a felmeriil6é nehézségekre alternativ megoldasokat kerestiink.

Az els6 e-biblioterapias foglalkozassorozat tapasztalatai
A Thomas—Kilman-féle konfliktuskezelési teszt eredményei

A Thomas—Kilman-féle konfliktuskezelési teszt eredményeit a beavatkozasi csoportban
1év6, minden foglalkozason részt vevd 9 o esetében vetettilk 6ssze. A minta alacsony
szamabol kdovetkezden szignifikdns valtozas nem volt kimutathatd, azonban az egy-
mintas t-proba eredményeként elmondhatjuk, hogy a foglalkozassorozat kezdetéhez
viszonyitva a versengd konfliktuskezelési pontok (t’=1,537, p=0,163) és az elkeriild
konfliktuskezelési pontok (t’=0,696, p=0,506) csokkentek, a problémamegoldd konflik-
tuskezelési pontok (t’=-0,359, p=0,729), valamint a kompromisszumkeresé konfliktus-
kezelési pontok névekedtek (t’=-2,800, p=0,23), az alkalmazkodé konfliktuskezelési
pontok pedig nem valtoztak (’=0,000, p=1,000). Osszefoglaléan megéllapithatjuk, hogy
a csoport tagjainak konfliktuskezelési stilusa nem valtozott jelentés mértékben, azonban
a varttal dsszhangban a problémamegoldé és kompromisszumkeresd konfliktuskezelési
stilusok er6sodtek. Az 1. tablazat a foglalkozasok el6tt, valamint az utols6 foglalkozas
utan felvett Thomas—Kilman-féle konfliktuskezelési teszt alskalainak eredményeit tartal-
mazza az egyes diakokra lebontva.
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1. tablazat. A didkok pontszamainak megoszlasa a Thomas—Kilmas-féle konfliktuskezelési teszten
a foglalkozassorozat elétt és utin a beavatkozasi csoportban

12 13 14 16 17 18 19 21 22

Versengd 5 6 1 5 6 8 8 9 4
Problémamegoldo 4 6 8 9 4 5 4 4 5

Elétte | Kompromisszumkeresd 4 4 7 8 3 5 6 6 6
Elkeriilo 7 10 6 4 10 6 5 7 7
Alkalmazkodo 10 4 8 4 6 6 7 4 8

Versengd 4 4 1 3 4 6 7 4 8
Problémamegoldo 3 4 7 10 6 7 7 4 3

Utana | Kompromisszumkeresd 7 6 8 8 8 5 7 6 8
Elkeriilé 5 6 8 6 6 7 5 10 3
Alkalmazkodd 11 10 6 3 5 5 4 5 8

A tesztben két kijelentés koziil kellett eldontenie a didkoknak, hogy melyik a ra jellem-
z6bb. Az alabbi felsorolasban azt lathatjuk, hogy mely kijelentésparosok esetében tortént
jelentos valtozas a foglalkozassorozat eldtt és utan felvett eredmények alapjan (a szamok
azt jelzik, hogy hany didk valasztotta az elsd, illetve a masodik kijelentést):

— Kompromisszumos / megallapodason alapulé megoldést igyekszem talalni —

Igyekszem mindazokkal a dolgokkal foglalkozni, amely neki is, nekem is fontos
Elétte: 2—7

Utana: 7-2

Megprobalok atmeneti allaspontot talalni a masik véleménye €és az enyém kozott —
Ervényesitem kivansagaimat

Elétte: 45

Uténa: 7-2

Ko6z0s alapot javasolok — Szinte mindig t6r6dom vele, hogy a megoldas mindket-
tonk szamara kielégitd legyen

Elétte: 2—7

Uténa: 6—3

Altalaban hatérozott vagyok a céljaim kovetésében — Altalaban keresem a mésik
segitségét a megoldas kialakitasaban

Elétte: 8—1

Utana: 4-5

K6z6s alapot javasolok — Ugy érzem, nem mindig érdemes a nézeteltérések miatt
gyotrédni

Elétte: 3—6

Uténa: 7-2

A kontrollcsoportban a minden foglalkozason jelen 1évé 10 {6 adatait dolgoztuk fel.
A minta alacsony szamabdl kifolyolag szignifikans valtozas nem volt kimutathato,
azonban az egymintas t-proba eredményeként elmondhatjuk, hogy a foglalkozassorozat
kezdetéhez viszonyitva a versengd konfliktuskezelési pontok (t’=1,673, p=0,129) és az
elkertild konfliktuskezelési pontok (t’=1,868, p=0,095) csokkentek, a problémamegoldd
konfliktuskezelési pontok (t’=-0,840, p=0,423), valamint a kompromisszumkeresé konf-
liktuskezelési pontok (t’=-1,152, p=0,279), valamint az alkalmazkodé konfliktuskezelési
pontok (t'=-0,461, p=0,656) novekedtek. Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy a cso-
port tagjainak konfliktuskezelési stilusa nem valtozott jelentdés mértékben.
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A beavatkozasi és a kontrollcsoport eredményeire elvégzett f-proba értékei azt mutat-
jak, hogy a két minta variancidja kdzott nincs szignifikans kiilonbség, a kétmintas t-proba
elvégezhetd. A kétmintas t-proba eredménye azt mutatja, hogy a beavatkozasi csoport
versengd (t’=0,719, p=0,482), problémamegold6 (t’=0,743, p=0,468), valamint alkal-
mazkodo6 (t’=0,156, p=0,878) konfliktuskezelési stilusa csdkkent, mig kompromisszum-
keres6 (t’=-1,367, p=0,189) és elkeriil6 (t’=-1,151, p=0,265) konfliktuskezelési stilusa
novekedett a kontrollcsoporthoz képest.

A Coopersmith-féle onértékelési teszt eredményei

A Coopersmith-féle onértékelési teszten a beavatkozasi csoport mar korabban is emli-
tett 9 résztvevdje esetében szignifikans valtozas nem tortént, a T-proba eredményeként
azt mondhatjuk, hogy a két atlagérték kozotti kiillonbdzoséghez az egymintas t-proba
érteke az ,,.én”-re (self) vonatkozoé alskala esetében (t’=-0,054, p=0,959), valamint az
otthoni hatasok alskala estében (t’=-0,849, p=0,420) ndvekedett, az iskolara vonatkozo
alskalanal (t’=0,286, p=0,782) és az egykoru tarsakkal valo viszonyban kifejez6d6 onér-
tékelés alskalanal pedig csokkent (t’=0,516, p=0,620). Itt csupan részben sziiletett meg a
vart eredmény, ugyanis azt vartuk, hogy a foglalkozasok hatasara az ,,én”-re vonatkozo
alskala pontjai novekedni fognak, és ez meg is tortént, azonban emellett abban biztunk,
hogy az egykoru tarsakkal valo viszonyban megnyilvanuld onértékelés alskala pontjai is
novekedni fognak. A 2. tablazat tartalmazza mind az els6 foglalkozas el6tt, mind az utol-
so foglalkozas utan felvett Coopersmith-féle onértékelési teszt alskalainak eredményeit
az egyes diakokra lebontva.

2. tablazat. A didkok pontszamainak megoszilasa a Coopersmith-féle onértékelési teszten
a foglalkozdssorozat elétt és utan a beavatkozdsi csoportban

12 13 14 16 17 18 19 21 22
Self 42 42 44 44 40 42 48 32 38
Iskola 10 8 12 12 6 6 12 4 10
,, Otthon 16 16 16 6 12 12 16 2 16
Elétte
Egykoru tarsak 18 12 12 14 14 16 14 6 12
Szocialis
konformizmus 4 8 6 8 8 6 8 10 2
Self 46 48 46 38 28 40 46 39 42
Iskola 12 8 14 8 8 6 12 4 6
. Otthon 16 15 16 10 8 14 16 9 16
Utéana
Egykoru tarsak 16 16 16 12 6 12 14 8 12
Szocialis
konformizmus 2 6 6 6 6 6 12 14 6

A Coopersmith-féle onértékelési kérdéiv magyar mintan (N=644) végzett felmérése sze-
rint, amennyiben a self adatait atszamoljuk gy, hogy a t6bbivel azonos szamu tételbol
alljon (self = 52; iskola, otthon, egykoru tarsak, szocialis konformizmus = 16) a négy
tényez6 az alabbi aranyt képviseli az onértékelés-indexben: ,.self: 11,7; iskola 9,7; oftt-
hon: 13,3; tarsak: 11,7. Vagyis leger6sebb az otthon hozzajarulasa, szazalékra atszamitva
28,7%, utana teljesen egyforma a self ¢s a tarsak adata: 25,2-25,2%, végiil az iskola
kovetkezik 20,9%-kal” (Toth, 2005, 36. o0.). Amennyiben Osszevetjilk az adatokat az
e-biblioterapias foglalkozassorozat beavatkozasi csoportjaban kapott eredményekkel,
elmondhatjuk, hogy a foglalkozassorozat eldtt az aldbbi sorrend volt megfigyelhetd:
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tarsak: 13,1; self: 12,6; otthon: 12,4; iskola: 8,8. A foglalkozassorozat utan a sorrend
a kovetkezoképpen alakult: otthon: 13,3; self: 12,7; tarsak: 12.4; iskola: 8,6. Megfi-
gyelhetd, hogy az utolsé foglalkozas utan a tarsak és az otthon alskalak felcserélodtek.
A kisérlettdl azt vartuk, hogy a beszélgetéseknek koszonhetden a tarsak €s az iskola sze-
repe megerdsodik, azonban ez nem tortént meg: a magyar mérési eredménytdl a tarsak
onértékelésre kifejtett hatdsa magasabb.
Az onértékelési teszten a beavatkozasi csoport esetében jelentésebb valtozast mutatd
itemek a kdvetkezok (jellemz6 — nem jellemzo):
— En mindig helyesen cselekszem:
Elétte: 5—4
Uténa: 2—7
— Nekem kell, hogy valaki mindig megmondja, mit csinaljak:
Elétte: 45
Uténa: 2—7
— Az életemben sok minden zavaros:
Elétte: 4-5
Uténa: 2—7
— Sokszor érzem azt, hogy jobb lenne, ha nem otthon élnék:
Elétte: 2—7
Utéana: 0—9
— Sok tanar azt az érzést kelti bennem, hogy nem tudok megfelelni a kovetelmé-
nyeknek:
Elétte: 2—7
Utana: 5—4

A teszt soran az alabbi kérdésekre a beavatkozasi csoport minden kitdltdje gy valaszolt,
hogy jellemz0 ra:

— magabiztos vagyok,

— szivesen vannak velem a tobbiek,

— tudok vigyazni magamra,

— boldog gyerek vagyok,

— képes vagyok arra, hogy elhatarozzak valamit és kitartsak mellette,

— ¢én mindig megmondom az igazat.

A beavatkozasi csoport minden kit6ltdje azt valaszolta, hogy nem jellemzéek ra az alab-
biak:
— ram nemigen lehet szamitani,
— nem torodom azzal, hogy mi torténik velem,
— gyakran szégyenkezem magam miatt,
— nem szeretek masokkal lenni,
tulajdonképpen nem 6riilok, hogy fit/lany vagyok,
— nekem semmi sem sikeriil.

Erdekes eredménye a tesztnek, hogy mig a foglalkozassorozat elétt Gigy nyilatkoztak a
tanulok, hogy tisztaban vannak dnmagukkal, addig a foglalkozéassorozat utan a 9 kitdlt6
koziil csupan 6 didk nyilatkozott tgy, hogy ez jellemzd ra.

A Coopersmith-féle onértékelési teszt eredményei a kontrollcsoport 10 résztvevoje
esetében szignifikans valtozast nem mutatnak. A T-proba eredményeként azt mond-
hatjuk, hogy a két atlagérték kozotti kiillonbozdséghez az egymintas t-proba értéke az
»en’-re (self) vonatkozoé alskala esetében (t’=-0,540, p=0,602), az iskolara vonatkozé
alskala estében (t’=-0,692, p=0,506), valamint az otthoni hatdsok alskdla estében (t’=-
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0,764, p=0,464) novekedett, a szocidlis konformizmus alskalanal (t’=0,537, p=0,604) és
az egykoru tarsakkal valo viszonyban kifejez6do onértékelés alskalanal pedig csokkent
(t’=0,190, p=0,853). A kontrollcsoportban jelentds valtozads nem tortént. Amennyiben
az Onértékelés-index alskaldinak eredményeit atszdmoljuk azonos tételszamra, akkor a
foglalkozassorozat el6tt az alabbi sorrend volt megfigyelhetd: tarsak: 15; self: 12,08;
otthon: 12; iskola: 7,8, mig a foglalkozassorozat végén a sorrend a kovetkezoképpen
alakult: tarsak: 14,8; otthon: 13; self: 12,5; iskola: 9. A kisérlet végére a self és az otthon
alskalak felcserélddtek, azonban az atlaguk kozti kiilonbség mar a teszt elso felvételénél
is jelentéktelen volt. Ezt 6sszevetve a magyar mérés eredményeivel elmondhatjuk, hogy
a kezdeti sorrend — a kontrollcsoporthoz hasonldéan — eltér a Toth Lészlo kdnyvében
(2005) kozoltektdl. Ha a kontrollcsoport eredményeit dsszehasonlitjuk a beavatkozasi
csoportban kapott eredményekkel, megallapithatjuk, hogy a foglalkozassorozat kezdete
elott felvett teszteredmények jelentés hasonlosagot mutattak mind az alskalak atlagérté-
ke, mind az atlagértékek tekintetében, azonban a beavatkozasi csoportndl a tarsak és az
otthon hatasanak felcserélodését mutatjak. Az egykoru tarsakkal valo viszonyban kifeje-
z0d6 onértékelés alskala eredményeinek csokkenését az okozhatta, hogy a feldolgozasra
kivalasztott miivek leginkabb a felnéttekre, a gyerek — sziild, gyerek — feln6tt kapcsola-
tokra helyezte a hangsulyt.

A beavatkozasi ¢és a kontrollcsoport eredményeire elvégzett f-proba értékei azt mutat-
jak, hogy a két minta variancidja kdzott nincs szignifikans kiilonbség, a kétmintas t-proba
elvégezhetd. A kétmintas t-proba eredménye szerint a beavatkozasi csoport az ,.én”-re
(self) vonatkozo alskéla esetében (t’=-0,166, p=0,870) és az otthoni hatdsok alskala
estében (t’=-0,205, p=0,840) ndvekedett, mig az iskolara vonatkoz6 alskala estében
(t’=0,324, p=0,750), a az egykoru tarsakkal valoé viszonyban kifejez6d6 onértékelés
alskalanal (t’=1,413, p=0,176), valamint a szocialis konformizmus alskalanal (t’=2,406,
p=0,028) pedig csokkent a kontrollcsoporthoz képest. A szocidlis konformizmus alskala-
nal mutatkoz6 valtozas szignifikans.

Osszefoglalas

A pilot tapasztalatai alapjan azt mondhatjuk, hogy a didkoknak sziikségiik van olyan
informalis tanulési lehet6ségekre, amelyek tamogatjak kommunikécios képességeik,
szokincsiik fejlesztését, eldsegitik tarsas kapcsolataikat. A didkoknak sziikségiik van arra,
hogy valaki meghallgassa problémaikat, igénylik, hogy valaki foglalkozzon a nehézsé-
geikkel. Ma nem csupan a felnéttekre jellemz6 az egyre nagyobb mérvii elszigetelddés,
hanem a gyerekekre is, igy még nagyobb a feleldsségiink, hogy tamogassuk személyes
interakcioikat. A digitalis, elektronikus eszk6zok hasznalata napjainkban nem megke-
riilhetd a K-12 korosztaly esetében. A technikai vivmanyok mar elérték dket, a kérdés
csupan az, hogy fel tudjuk-e hivni a figyelmiiket az j eszkdzok adta lehetdségekre és az
esetleges veszélyekre. Az elszigetelddés mellett megfigyelhetd, hogy az alap- és kozép-
foku oktatasban részt vevé korcsoport egyre inkabb elveszti az irott vilaghoz fiz6d6
érdeklodését. A funkcionalis analfabétdk szama emelkedik, a didkok gyakran nem értik,
hogy mit olvasnak, amit olvasnak, azt nem tudjak alkalmazni, kreativan felhasznalni a
mindennapokban — ezt bizonyitjak a PISA mérések eredményei is. A kotelezd olvas-
manyok tobbnyire nem képesek személyes problémaik enyhitésére, rdadasul a fiatalok
problémai ma mar masok, mint néhany generacioval ezel6tt. A koételez6 olvasmanyok
okozta negativ tapasztalatok korrekciojaként meg kell ismertetniink éket olyan mtivek-
kel, melyek olvasasa kozelebb all hozzajuk, segit nekik megérteni az 6ket koriilvevo
vilagot és sajat magukat. Mindezen igények hivtak életre az e-biblioterapiat.
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Szemle

A kisérlet tapasztalatai szerint
az e-biblioterdpia irdnt rendki-
viil nyitottak a didkok, szivesen
vesznek részt az ilyen foglalko-
zdsokon, oriilnek, hogy valaki-
nek elmondhatjdk problémdii-
kat. A 4 alkalom azonban kevés
ahhoz, hogy ldtvdanyos eredmeé-
nyeket mutathassunk fel, bar
még igy is kimutathato, hogy a
Thomas-Kilman-féle konfliktus-
kezelesi teszten a probléemameg-
oldo és kompromisszumkeresé
konfliktuskezelési stilusok ero-
sodtek, valamint megfigyelheto
volt, hogy az iPad haszndlatd-
val kapcsolatos barmilyen fog-
lalkozdson nagyobb lelkesedés-
sel vettek részt, mint azokon,
ahol erre nem nyilt lehetoségtik.
Visszatérd probléema azonban,
hogy még néhdny perc erejéig is
nagyon nehezen vdlnak meg az
eszkoztol, abban az esetben is
ragaszkodnak hozzd, hogy leg-
alabb a keztikben legyen, ami-
kor nem haszndiljdk.

A Kkisérlet tapasztalatai szerint az e-bib-
lioterapia irant rendkiviil nyitottak a didkok,
szivesen vesznek részt az ilyen foglalko-
zésokon, Oriilnek, hogy valakinek elmond-
hatjak problémaikat. A 4 alkalom azonban
kevés ahhoz, hogy latvanyos eredményeket
mutathassunk fel, bar még igy is kimutat-
hatd, hogy a Thomas—Kilman-féle konflik-
tuskezelési teszten a problémamegoldo és
kompromisszumkeresd konfliktuskezelési
stilusok erésodtek, valamint megfigyelhetd
volt, hogy az iPad hasznalataval kapcsolatos
barmilyen foglalkozason nagyobb lelkese-
déssel vettek részt, mint azokon, ahol erre
nem nyilt lehetéségiik. Visszatérd problé-
ma azonban, hogy még néhany perc ere-
jéig is nagyon nehezen valnak meg az esz-
kozt6l, abban az esetben is ragaszkodnak
hozza, hogy legalabb a keziikben legyen,
amikor nem hasznaljak. A beavatkozasi cso-
port létszdma (N=11) igen magasnak bizo-
nyult, gyakran nem hallgattdk meg egymast,
kozbevagtak, nem mindenki tudta mindig
végigmondani azt, amit szeretett volna,
ezzel Osszefiiggésben gyakran alakultak
ki kisebb klikkek, akik kiilon beszélgetést
folytattak. Kevesebb résztvevével hatéko-
nyabb lehetett volna a foglalkozassorozat.
Itt felmeriilhet a kérdés, hogy milyen mas
tényezoktol is fiigghet a foglalkozas haté-
konysaga — pedagogus személye, munkak
értékelése, tudtak-e a gyerekek, hogy ez egy
pilot-program ¢€s véget fog érni stb.

A foglalkozassorozat végére minden didk
6nalléan alkalmazta a Comics Head nevii
programot, meg tudta nyitni az iPaden a
levelezéprogramot, ennek segitségével el
tudta kiildeni a mellékletben csatolva a fog-

lalkozasvezetonek az elkészitett képet. A tovabbiakban a pilot soran szerzett tapasztala-
tainkat fel kivanjuk hasznalni a jovébeli foglalkozasok tervezése és vezetése soran, ter-
veink kdzott szerepel az iPadek még intenzivebb bevonasa is a fejlesztd e-biblioterapias

foglalkozasokba.
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Jegyzetek

' Az elnevezés Robinson Crusoe-hoz kétddik, aki
egy lakatlan szigetre keriilve kénytelen volt addigi
tudasat atértékelni, és 0j kontextusba helyezni annak
érdekében, hogy ¢életben maradjon, hiszen olyan
kihivasokkal keriilt szembe, amelyek megoldasara
nem ismert automatikusan alkalmazhat6 megoldast.
Hozza hasonldéan a mai didkoknak is alkalmazhato
tudast kell szerezniiik, ennek mérését szolgalja tob-
bek kozott a PISA mérés is.
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Torténetek az oktatasrol —
oktatastorténetek

Az oktatdstorténet szerepkorérdl, feladatairol meg-meguijulo vitdknak
lehetiink szemtanuii a hazai neveléstudomdnyon beliil. Az ELTE
kiaddsdban két olyan kiadvdny (A neveléstorténet vdltozo arcai,

Pedagogiai historiogrdfia) jelent meg 2013-ban, melyek
hozzdjdarulhatnak a fogalmi tisztdazdshoz, illetve tijabb vitdkat
generdlhatnak. A felsboktatds (és ezen beliil a tandrképzés)
dtalakuldsa, a ktilonb6zo diszciplindkat érinto, foleg a torténeti
tuddsra vonatkozo tudomdnyelméleti-modszertani vitdk
indokolhatjdk az e téma irdnti fokozott érdeklodeést. A kotetek
szerkesztoi a jelenkori magyar neveléstudomdny ismert szereploi.
Baska Gabriella, Hegedlls Judit és Nobik Attila dllitotta 6ssze
A neveléstorténet vdltozo arcait, Hegedlils Judit, Néemeth Andrds és
Szabo Zoltdn Andrds pedig a Pedagogiai historiogrdfia szerkeszitési
munkdlataival foglalkozott.

téma kontextusba helyezéséhez,
Ailletve a két kdnyv egymas melletti
szerepeltetésének indoklasahoz
sziikséges néhany elézetes megjegyzes.
A jelzett tudomanyteriilet elnevezéseinek
sokszinlisége mar jelzi az 6ndefinicid ¢s a
legitimacié problematikajat, ami — véle-
ményem szerint — a koteteket szervezd
centralis er6ként értelmezhetd. Az oktatas-
torténet mellett a kiadvanyok a nevelés-
torténet, pedagdgiatorténet, miivelddés-
torténet és a pedagdgiai historiografia
fogalmaival fedik le sajat tudomanyagukat
— az elméleti (modszertani) problémak fel-
tarasa inkabb a Pedagogiai historiogrdfia
kotetre jellemzd, de a gyakorlatorientalt,
tudoményos eléadasokat tartalmazo,
A neveléstorténet valtozo arcait bemutatod
miinél hasonldan fontos a tedéria. Az okta-
tastorténetet megnevezd fogalmak
mas-mas kotédéseket jeleznek, eltérd
elméleti megalapozast ¢s modszertant
vonnak maguk utan, de valamennyi irany-
zat egyetért az Onallosdg igényének han-
goztatasaban, ezzel egylitt a tudomanypo-
litikai vitakban hasznalhato érvrendszerek
kidolgozasaban, végsé soron az oktatas-
torténet 1étjogosultsaganak igazolasaban.
A tdbbi diszciplindhoz képest a neveléstu-

domanyra fokozottabban jellemz6 az az
onreflektiv jelleg, ami jelen esetben is
végigvonul a kiillonbdzd irasokon. A sajat
tudasteriilet megszervezddésének mecha-
nizmusai, a tudomany szerepldinek vizs-
galata és a tudomany teriiletének leirdsa
kiemelked6 témak az oktatastorténetben: a
tudomanyag napjainkban megfigyelhetd
marginalizaldédasa életre hivja sajat meg-
ujulasanak igényét, tematikajaban és
megujulasra nyujt példat.

A Pedagogiai historiogrdfia az ELTE
nemzetkozi egylittmiikodésében meghi-
vott neves kiilfoldi oktatastorténészek és
-kutaték magyarra forditott irdsait tartal-
mazza, kiillonbdzd, napjainkban hasznosit-
hatd elméleti megkozelitéseket bemutatva.
Az irasok kivalogatasanak szempontja az
egyetemen folyd munka volt, jelezve a
Neveléstudomanyi Doktori Iskola érdek-
16dési tertileteit (pl. antropologia, ikonog-
rafia, halozatkutatas), mely szempontok az
ELTE jelenleg is foly6 diskurzuskutata-
saban szintén fontos szerepet toltenck be.
Németh Andras bevezetdjében bemutatja
a kotet szerkesztésének szempontjait, ezt
koveti Marc Depaepe irasa. A belga kutato
fontos résztvevdje volt a neveléstudomany
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természetét illetd vitaknak, a kotetben két
irasaval is szerepel: az elsé (76bb mint az
amnézia ellenszere...) a Neveléstudomany
online feliiletén is megjelent angolul, a
masodik pedig az ELTE PPK-n bemuta-
tott eldadas irasos valtozata a gyarmati
oktatas egy jellemzé példajarol. Az okta-
tastorténeti paradigmak attekintése és a
modszertani diverzifikacid sziikségessége
a legfontosabb momentumok az irasok-
ban, ami felhivja a figyelmet a nyugati
modernizacio termékeként felbukkano
edukalizacio, az iskola vilaganak torténe-
ti-tarsadalmi bedgyazottsagara. Depaepe
irasainak kulcsszavai a dekonstrukcid és
demitologizacid, az iskolaztatasrol vallott
hétkdznapi nézeteink lebontasa és ujraal-
kotasa. Az ikonografia—ikonologia meto-
ros (Ulrike Mietzner és Ulrike Pilarczyk)
egy munkéjat mar korabban is olvashattuk
az Iskolakulturaban. Jelen iras a képek
mibenlétének és osztalyozasanak leirasa
utan a fényképek forrasértékét mutatja
meg, tovabbi lehetséges kutatasi iranyo-
kat sorol fel, igyekezve rendszerezni azt
a bonyolult jelenségvilagot, amit a vizua-
litas jelent a pedagogiatorténetben — nem-
csak a fotdk, hanem a festmények eseté-
ben is. Az utols6 tanulmany Monika Rehrl
¢és Hans Gruber egylittmtikodésének ered-
ménye, mely a halozatkutatas és -elem-
z¢s neveléstudomanyi hasznosithatosagat
foglalja 6ssze. A szaksajtod és a tudomany
szerepl6i egyarant lehetnek hasonld vizs-
galat targyai (ahogyan ezt a tanulmany is
felveti), a halozatkutatasok igy szamszer
eredményeket tudnak felmutatni a kap-
csolatrendszerek és valtozasaik tekinte-
tében. A haloézatelemzések a tudés ujfajta
megkozelitését vonjak maguk utan: ez a
tudas kontextus-fliggd, szocialis cserekap-
csolatokban konstrualodo, ellentétben a
korabbi tudasfelfogasok lezart, kumulativ
jellegével.

A neveléstorténet valtozo arcai egy
2013-as nemzetkozi konferencia eléada-
sainak szerkesztett valtozatat tartalmazza,
harom neveléstudomanyi doktori iskola
(ELTE, SZTE, PTE) doktoranduszainak
munkassagabol szemezgetve. Nobik Atti-
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la bevezet6jében az oktatastorténet-iras
normativ, ideologiai fiiggdségeitdl vald
megszabadulasat hangstlyozza, ami a 19.
szazad ota jellemzi a diszciplinat. Az okta-
tastorténet modszertananak és tematikaja-
nak gazdagodasa kiilf6ldon és hazankban
egyarant olyan fejlemény, ami kiilondsebb
figyelemre tarthat szdmot. Ezt kdvetden
a neveléstorténetnek a tanarképzésben és
a doktori iskolakban betoltott szerepét
tekinti at a harom egyetem részér6l Baska
Gabriella, Hegedtis Judit, Kéri Katalin,
Németh Andras, Nobik Attila, Pukanszky
Béla és Szabolcs Eva. Valamennyi ossze-
foglald irds érzékeli a tudomanyag atala-
kul6 helyzetét, valtozd sulyat, amire rea-
galnia kell az 0j kor neveléstorténetének
— a doktori iskolak produktumai ennek az
igénynek a jegyében is sziilettek. Az ELTE
PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Pedagogiatorténeti Program képviseleté-
ben harom PhD-hallgaté szerepel a kotet-
ben. Garai Imre az E6tvos Collegiumot
mint a tanari elitképzés szinhelyét elem-
bemutatva egy lehetséges példajat adja a
tudomanyos rekrutacio torténeti valtoza-
tainak. Garai irasa sajat kutatési folyama-
tara reflektal, szdmba veszi a felhasznalt
forrascsoportokat és azok feldolgozasi
modjait. Szabd Zoltan Andras az 1924-
es kozépiskolai torvény parlamenti vita-
jénak diskurzuselemzését végezte el — az
egzakt eredményeket l1étrehozé modszer
korlatait és lehetdségeit figyelembe véve.
A szamitogéppel tamogatott grafelméle-
ti megkdzelités eredménye egy nagyon
érdekes attitiidtérkép lett, ami a hozzaszo-
lasok ¢és hivatkozasok adatbazisan alapul.
Pénzes David a tudomanyos mindsitések
rendszerének atalakuldsat vizsgalja 1948
utan, eddig nem felfedezett MTA-doku-
mentumok alapjan. A tervezetek és a tor-
vény szovegének kiilonbségei tovabbi
kutatasi lehetéségeket rejthetnek maguk-
ban, amennyiben a dontési folyamatok
szerepléit is szemiigyre vessziik. A PTE
Oktatas és Tarsadalom Doktori Iskolaja
Me¢éreg Martin és Voros Katalin irasaival
mutatja be az ott folyd munkat. Méreg
Martin az autobiografia miifajat veszi ala-
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pul vizsgalataihoz, amit eddig féleg az
irodalomtudomany hasznositott. Az iras a
szovegszertiséget elemzi annak érdekében,
hogy a neveléstorténet-irds altalanosabb
érvényl tanulsagaihoz jusson el. A szerzd
hipotézise szerint az élettdrténet megirasa
valdjaban neveléstorténet, a kétfajta szo-
veg megalkotasdnak motivacioja hason-
16 — a strukturalista elemzés logikus gon-
dolatmenetet nyujt, viszont fontos lenne
Osszevetni az elemzett onéletrajzot mas
szovegekkel, hogy a kapott eredményeket
alatamaszthassuk vagy modositsuk. Voros
Katalin a magyar szakoktatas kiépiilését
altalanos kontextusban, a modernizacio
altal nyujtott értelmezési keretben interp-
retalja — a kérdés minél szélesebb kora
tisztazasa (nemzetkdzi kitekintéssel) nap-
jaink oktataskutatasaban is fontos lehet.
A kotetet Fizel Natasa tanulmanya zarja,
aki az SZTE Neveléstudomanyi Program-
jaban végzi doktori tanulmanyait. Mun-
kaja a Karady Viktor és Nagy Péter Tibor
kutatasai nyoman megindul6 oktatasszoci-
ologia iranyvonalat koveti, €s két szegedi
felsdoktatasi intézmény (Tanarképzo Fois-
kola, Ferenc Jézsef Tudomanyegyetem)
athallgatésait vizsgalja, az 1928 és 1932
kozotti statisztikakat hasznositva. Erdekes
vizsgalati kérdés lehetne a hallgatok tar-
sadalmi Osszetétele és az athallgatasokbol
nyerhet6 adatok kozotti kapesolat megte-
remtése, ha egyaltalan van ilyen kapcsolat.
Az irasokat az oktatdstorténet hatdrainak
kiszélesitése koti Ossze, az a tudomanyok
kozotti pozicio, ami a szocioldgiai, iroda-
lomtudomanyi, vagy kozgazdasagi vonat-
kozéasokat egyarant képes hasznositani a
kutatasokban. Nagyon fontos a tudomany-
agunkra jellemzd, a tanulmanyokat szintén
egybefogd onreflektiv jelleg jelentkezése a
kiilénbdz6 gondolatmenetekben.

A relevancia problémaja valamennyi
iras hatterében felfedezhetd. Az oktatas-
torténet-irast megindité kutatdi kérdésfel-
tevések mindig szembesiilnek a jelenben
valé hasznosithatésag dontd szempontja-
val. Két széls6ség figyelheté meg ezzel

kapcsolatban: a mult tanulmanyozasaba
bezark6z6, antikvarius torténelemszemlé-
let (1d. Nietzsche, 1995), ami csak meg-
Orizni képes, de ujat mutatni nem; vala-
mint az utilitarista megkdzelitésé, ami
sajat érdekében vizsgalja a multat, hogy
ideologiajat, elofeltevéseit alatamassza —
ez valdjaban torténetietlen szemlélet az
elméletiré Depaepe szerint (1d.: 76bb mint
az amnézia ellenszere...). Ugyanez az atti-
tid visszhangzik azokban az oktataskuta-
tasi irasokban, amelyek figyelmen kiviil
hagyjak sajat modszereik, eredményeik
torténeti kontextusat, és a prezentizmus
tat. A f6 cél valojaban egy harmadik mult-
szemlélet: a kritikai, az allandéan meg-
ujuld, sajat eléfeltevéseit folyamatosan
feltilvizsgald kutatoéi nézépont, amire jo
példakat mutatnak a fentebb bemutatott
kotetek irdsai.
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