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»Z.enga zének”

A ’60-as, ’70-es évek kisiskolasainak élményei az emlékezés
és a posztmodern pedagdgiatorténet-irds tiikrében

Minden tanitoban, pedagogusban felmertilhet az a fontos kérdeés,
vajon hogyan emlékeznek majd tanitvdanyaik iskoldjukra. Mi az a
tudds, élmeény, emlék, tapasztalat, amely kidlljia majd az ido probdjdt?
A jelen tanulmdny két oldalrol kézelitve, az emberi emlékezés
vizsgdlatdnak pszichologiai oldaldrol és a pedagogiatirténet-irds
posztmodern megkézelitésmodijdt felhaszndlva probdlja bemutatni a
‘60-as, '70-es évek iskoldjdnak individudlis reperezentdciojdit,
szubjektiv megélését. A kutatds legfontosabb eleme az egyéni
tapasztalatok kategorizdcioja, mely a megjelend szines tartalmak
mellett dltaldnos adatokat is szolgdltat a ‘60-as, '70-es évek
tarsadalmdrol, kultiirdjdrol, mindennapi pedagogiai gyakorlatdrol.

A pedagogiatorténet-iras posztmodern kihivasai

— az ezek varakozasi horizontjan alakulé — jovdjiik valosagat. Elgondolkodtatd

elméleti hasonldsdgokra bukkantam az emlékezés témakorének pszicholdgiai meg-
kozelitése és a modern neveléstorténet-iras posztmodern szemléletmoddja kozott (példaul
Gyani, 2007a). Az alabbiakban azt vizsgalom, hogy a torténetiras leglijabb tendenciai
hogyan hatottak a neveléstorténet-irasra, és ennek milyen gyakorlati, tudomanyos kon-
zekvenciai észlelhetok (példaul az empirikus anyagok tudomanyos feldolgozasanak
mddszertani valtozatossagaban).

A konstruktivizmus a 20. szazad hetvenes éveiben ismeretelméleti iranyzatként fejlo-
dott ki tobbek kozott Ernst von Glasersfeld és Paul Watzlawick munkéssaga nyoman az
Egyesiilt Allamokban (Feketéné Szakos, 2002). Ezen ismeretelméleti konstruktivizmus
alapfeltevése az, hogy a szubjektumon kiviili vilag a maga teljességében, ugy, ahogyan
objektive adott, nem ismerheté meg, elménk a kiilsd, t6le fiiggetlen realitast nem tudja
visszatiikrozni vagy leképezni. Elettorténeti tapasztalataink alapjan mi magunk épitjiik
fel, konstrualjuk meg sajat szubjektiv valosdgainkat. Ezen ismeretelméleti kiindulépont-
tal 6sszefiiggésben keriil tobb tudomanyag (példaul torténettudomany, etnografia, iroda-
lomelmélet) érdeklédésének kdzéppontjaba a tudomanyos szoveg és annak a valosag
konstrualasaban jatszott szerepe (N. Kovdcs, 1999). Ez a tudomanyos érdeklddés felérté-
keli a narrativak szerepét (Atkinson, 1999), ezzel pedig a tudomanyos praxis azon szele-
tét teszi diszkusszid targyava, mely addig az empirikus kutatashoz, adatgytijtéshez képest
mellékesnek szamitott. A narraci6 alapvetdéen nem kizarolagosan mimetikus funkcioju,
nem valami rajta kiviili valosagot ir le, hanem generalja, 1étrehozza a valdsagot. Nyelvi
kozegként az elbeszélés, a narrativ struktura k6zos mind az emlékezés, mind a torténeti-
ség — a pedagogiatorténet-irds — szamara (Ricoeur, 1999). A nyelv jelentéskonstrualo
szerepének tudatositasa pedig megingatja azt a tudomanyképet, amely valamiféle auten-
tikus valdsag objektiv kutathatdsagan, pontosabban ennek feltételezésén alapszik.
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A szemtantiként elbeszélt, szavakkal megjelenitett torténelem, az ’oral history’ (Vérte-
si, 2004) torténeti kutatasi teriiletként vald megjelenése is hozzajarul ahhoz, hogy a
kozelmult (az utdbbi fél évszazad) torténelmérdl sz616 hatalmas informéciotomegnek azt
a részét is megismerjik, mely csak kozvetleniil azoktol az emberektd] szarmazhat, akik
atélték azt. A szobeli tantvallomés egy specialis szituacidoban sziiletik az interji soran,
igy — a torténeti forrasok kozott egyediilalld modon — egy interaktiv folyamat eredmé-
nyeként jon létre. Az oral history mint torténeti kutatési teriilet esetében a kutato (kérde-
70) sziikségszeriien és kikertilhetetleniil hatast gyakorol a vele szemben all6 szubjektum-

Elettoriéneti tapaszitalataink
alapjdan mi magunk épitjiik fel,
konstrudljuk meg sajct szubjek-
tiv valosdgainkat. Ezen ismeret-

elméleti kiinduloponttal éssze-
Sfriggésben keriil tobb tudomdny-
ag (peéldaul tortenettudomdny,
etnogrdfia, irodalomelmélet)
érdeklodésének kozéppontjdba
a tudomdnyos széveg és annak
a valosdg konstrudldsdaban jdt-
szott szerepe. Ez a tudomdnyos
erdeklodes felertekeli a
narrativdak szerepét, ezzel pedig
a tudomdnyos praxis azon sze-
letét teszi diszkusszio tdargyduad,
mely addig az empirikus kuta-
tdshoz, adatgyiijtéshez képest
mellékesnek szdamitott. A
narrdcio alapvetben nem kizd-
rolagosan mimetikus funkcioj,
nem valami rajta kiviili valosd-
got ir le, hanem generdlja, létre-
hozza a valosdgot.

ra, ezzel pedig iranyt szab az emlékezésnek
(Vertesi, 2004). Az egyedi torténetek kutata-
si szandékkal torténd lejegyzésén tul a kulta-
ra meglrzése, bizonyos torténeti események
¢és id6szakok ujabb és Ujabb jelentésrétegé-
nek feltardsa a Iényege, f6 hajtoereje az ijra
viragkorat €16 ikonografiai/ikonologiai kuta-
tasoknak is. Ezen izgalmas tudomanyteriilet
célja tudomanyos igénnyel megfejteni — az
értelmez6 kozosségen beliil fixalt jelentéssel
bir6 — képek, szimbolumok, allegoriak lehet-
séges jelentésrétegeit, mely jelentésrétegek a
szobeli kozléssel egyiitt komplexen mutatjak
meg adott torténeti id6 kultirajat.

Az oral history és az ikonografia/ikonolo-
gia kutatasi modszerként valoé alkalmazasa-
nak szimpatikus vonasa, hogy mindkét
iranyzatnak hangstlyozott sajatossaga az
interdiszciplinaritas (Géczi, 2005; Veértesi,
2004). Mindkett6 tulmutat a szimpla tény-
szerli adatkozlésen: magukba foglaljak az
valamint a human emlékezet és miiveltség,
az ideologia és a tudatalatti vagyak dimenzi-
oit is (Passerini, 1998, idézi: Vértesi, 2004;
Géczi, 2005, 2006). Ezzel beemelik a szub-
jektum dimenzidjat az akadémikus kutatas-
ba. A fent felsorakoztatott tényezok hatasara
atarsadalomtudomanyok teriiletén, a narracio
mint tudomanyos reprezentacié mentén
komoly metodologiai vitak alakulnak (1asd:
writing culture vita) (N. Kovdcs, 1999;
Gyani, 2007b), az emlékezet, a visszaemlé-
kezések pszicholdgiai és torténeti szerepével

kapcsolatos szakirodalom is kiterjedt allaspont-iitk6zésekrdl tudosit (Golnhofer és Sza-

bolcs, 2009).

Vizsgéljuk meg, mi is az a posztmodern torténelemszemlélet! Jean-Francois Lyotard

(1970, idézi: Gydni, 2000) merészen és lendiiletesen a posztmodern szemléletmodot a
nagy elbeszélésekkel szembeni bizalmatlansagként hatarozta meg. Ma mar nem tobb
puszta illuzional, hogy megrajzolhatd az egyediil igaz torténelmi kép. A multnak egynél
tobb olyan torténete van, amely torténelemként igazolhaté moédon elmondhat6. Mivel a
vilagot illet6 ismereteink csak masok interpretacioi Utjan férhetdk hozza, el kell fogad-
nunk, hogy ismereteink a valdsagrol maximalisan kozvetitettek, az igy szerzett

62




Kolosai Nedda: ,,Zenga zének”

referencialis valosagrol 1étrejott tudasunk tehat lényegét tekintve konstrualt jellegli
(Gyani, 2000).

Tovabbi kérdés, vajon a tdrténetirasban tapasztalhatd valtozasok hatnak-e a modern
pedagogiatorténet-irasra. A neveléstorténet-irds megujitasara, a fent leirt (ebben a kon-
textusban posztmodernnek nevezett) szemléletmod alkalmazhatésaganak ezen a tudo-
manyteriileten valo feltérképezésére 1996-ban a Pedagogica Historica szerkesztésége
felkért néhany elméletirot, tudost, hogy foglalkozzon a kialakult metodologiai vita kér-
déseivel (Biro-Pap, 2007). Ennek a kutatasnak eredményeként Augustin Escolano egye-
temi professzor leszogezi: a pedagdgiatorténet-irasban bekovetkezett krizis oka, hogy a
valdsag egészének magyarazo elveként miikodd strukturalista modell til sziik kereszt-
metszetet ad, ennek kdvetkezményeként ez a modell kimeriilt. Természetes reakcioként
jelenik meg tehat a narracidhoz vald visszatérés. Escolano szerint a makrotdrténelmi
kutatasok mellett helyet kell biztositanunk az ugynevezett mikrotorténeti kutatasoknak
— melyek az egyént allitjak vizsgalodasuk kozéppontjaba —, ezzel szblaltatva meg azt a
csendet, mellyel a makrotorténelem nem foglalkozott. A torténészek, kutatok a hangsulyt
a talfiitott emlékezésre, a helyi lokdlis torténetekre (Escolano, 1996, idézi: Pap, 1999)
kell helyezzék. Ez a modszertani sokszinliség pedig inkabb segiti, mint gatolja a maltrol
vald kép megrajzolasat (Escolano, 1996). Gyani Gabor (2000) leszogezi: el kell fogad-
nunk tényként, hogy nincs egy végso, nagy torténet, a multnak tobbféle torténete van a
jelen perspektivajabol megfogalmazva. Az emlékezésnek €s a beldle fakado kollektiv
emlékezetnek, a torténetirdi tudast konstrukcidként magyarazéd elméleteknek a 1ényege,
hogy a multrol vald tudas nem rekonstrualas, hanem konstrualas eredménye. fgy a torté-
nelem, a pedagogiatorténet radikalisan 01j értelmezést nyer anélkiil, hogy a torténész,
illetve a pedagogiatorténet-ir6 tekintélye csorbulna. Lyotard (1970, idézi: Gyani, 2000)
gyakorlatilag lemond a torténelem fogalmarol azért, hogy a ,,nagy” torténelem helyébe
torténeteket allitson, eltérolve ezzel egy elit altal meghatarozott narrativa uralmat.

Minden korszaknak, minden torténelmi kornak megvannak a dominans narrativai,
melyekhez igazodni nem csupan személyes izlés kérdése, hanem mindenekeldtt hatalmi
(példaul tudomanypolitikai) dontés, mely tudomanyos kézosségekben (példaul pedago-
gusképzok, doktori iskolak) a tudastermelés intézményes formaibol valo kizarast vagy az
azokban valo részvétel jogat vonja maga utan (N. Kovacs, 1999). Németh Andras (2008)
megfogalmazasaban a kanonok olyan szabalyrendszerek, értelmezd kozosségek, melyek
meghatarozzak bizonyos kor elvaras- és értékrendszerét. A kanonalkotas két {6 eljarasa
a kivélasztas és az értelmezés (Szegedy-Maszak, 2008, idézi: Németh, 2008), melyek
segitségével, a kanonizalt szovegeken keresztiil az adott kultiran beliil mikodé uralkodd
elit — és ennek akaratat a kiilonb6z6é szakmai csoportok iranyaba kozvetité tudaselit —
fenntartja sajat érdekeit. Latnunk kell, hogy a posztmodern tudas nem egyszerlien a
hatalmon levok eszkdze. Finomitja a kiilonbségek iranti érzékenységiinket, és erdsiti az
Osszemérhetetlenség iranti tiirelem képességét (Lyotard, 1993, idézi: Gyani, 2000).

A posztmodern szemléletmddhoz itt kell kapcsolnunk a gadameri hermeneutika fogal-
mat, mely szerint a térténetirds nem pusztan a szent, kanonizalt szovegek helyes értésé-
nek modszertana. Gadamer hermeneutikai szituaciorol beszél, ezzel feltételezi, hogy
adott helyzet foglyai vagyunk, amelybdl csak megfelel6 iranyban és meghatarozott szog-
ben lehet kitekinteni. Ezzel a definicioval igy hatarozta meg a torténeti megértést, mint
hagyomanyként adott miltbeli és a beldle kibontakoz6 jelenbeli horizontok dsszeolvada-
sat. E szerint az ugynevezett hatastorténeti tudat szerint a szévegként megnyilvanuld
torténeti hagyomany megértése folytonos, esetrdl esetre valtozd horizontdsszeolvadas
eredménye.

Escolano professzor tanulmanyat (1996, idézi: Pap, 2007) azzal zarja, hogy idvozlen-
d6 volna, ha az 1j, posztmodern szemléleti modszertani iranyzatok megjelennének a
pedagdgiatorténet-irasban. A narrativa, az oral history, az életbdl vett torténetek kiegészi-
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tik, arnyaljak, komplexebbé varazsoljak a ,,hosszan tartd torténelmet”, segitségiikkel
teljesebb, pontosabb képet kaphatunk az intézmények és az adott korban é16 emberek
mindennapjair6l. Ugyanakkor ez az 0j perspektiva nem akadalyozza meg a kutatokat
abban, hogy a torténetek mogé nézzenek, olyan altalanos iranyelvek utan kutatva (Pap,
2007), amelyek kovetkeztetni engednek komplexebb, altalanosabb szociostrukturalis
folyamatokra.

Az oral history igy segithet megteremteni egy j komprehenzivitas alapjat a tarsada-
lom és a kultura teriiletén, ezzel parhuzamosan a nevelés teriiletén is (Biro és Pap, 2007).
A felsorolt tényekbodl egyértelmiien kdvetkezik, hogy helye van a posztmodern szemlé-
letbdl kiindulé Gj moédszereknek a pedagogiatorténet-irdsban, és Escolano professzor
reméli, hogy ezek a modszerek széles korben elterjednek majd, bar szerinte ,,egyelére
csak adaptaciok lesznek”. Ebben a kontextusban — Escolano elvarashorizontjabol
(Koselleck, 2003), perspektivajabol szemlélve — a jelenlegihez hasonl6 kutatasok origi-
nalis produktumnak, ttérd-, stilszerfien kisdobosmunkanak szamithatnak.

Az emlékezés biologiai, élettani alapjai

Az emlékezésért alacsonyabb rendii és magasabb rendi agyi strukturak egyarant fele-
16sek. A rovid tavu tarbol ismételgetéssel atkeriilt informacioé a hosszll tavi memoriaban
szemantikusan kodolodik. A tarolas folyamataban jelentds szerepet tolt be a konszolida-
ci6: az uj emléknyomokat 2—4 héten keresztiil konszolidaljuk. A konszolidacié fizioldgi-
ai alapjait pedig szamos agyi képleten kiviil elsésorban a hyppokampusz és az amygdala,
ez a két kéreg alatti agyi struktira képezi. Kutatasok valosziniisitik, hogy a hyppokampusz
konszolidacioban betdltott funkcidja az, hogy egyfajta vonatkoztatasi rendszert valosit
meg, dsszekapcsolva az emlékek kiilonbozo elemeit, melyek az agy kiilonb6zo teriiletein
tarolodnak (Squire, Cohen és Nadel, 1984, idézi: Atkinson, 2006). Az amygdala a halan-
téklebeny mélyén elhelyezkedd, mandula alakt idegsejtképz6dmény, mely a limbikus
rendszer része. A limbikus rendszer koordindlja a hosszu tavi memoriat, a viselkedést és
az érzelmeket. Ezzel, a mindennapjainkban megtapasztalt és szamos empirikus kutatas
altal bizonyitott Osszefliggés €lettani, fizioldgiai hatterét talaltuk meg: emlékeink és
érzelmeink elvalaszthatatlan, szoros kapcsolatban allnak egymassal. A kutatas szempont-
jabdl fontos tényezé még, hogy az amygdala kozvetlen 6sszekottetésben all a szaglas
agyi kozpontjaval, ez a tényez6 pedig magyarazatot adhat arra, hogy az emlékek, érzel-
mek, valamint a szagok, illatok kolcsondsen hatnak a felidézés folyamatara. A vasarnapi
tea illata, nagyanyank siiteményének emléke, kedvesiink parfiimje, illetve az iskola pad-
l6janak illata igy képes egy iddgéphez hasonléan komplex emlékek soranak felidézésére.
Az allando hosszu tava tar pedig az agykéregben helyezkedik el, elsésorban azokon a
teriileteken, amelyeken az érzékleti informaciok értelmezése folyik (Zola-Morgan és
Squire, 1990; Squire, 1992, idézi: Atkinson, 2006; Szabo, 1995).

Az emlékezés modelljei, érzelmi tényezéi, az onéletrajzi emlékezés alakulasa

Atkinson ¢s Shiffrin emlékezeti tarakrol sz616 elmélete (Atkinson, 2006; Szabo, 1995) az
emléknyomok memoriankban eltdltott idejét alapul véve irja le az emlékezeti tarakat: a
hosszl tav €s a rovid tavii memoriat. Szakirodalmi adatok utalnak az igynevezett nagyon
hosszll tdva memoria 1étezésére (Bakrick és Wittlinger, 1975, idézi: Szabo, 1995), mely
segitségével pontos emlékeket vagyunk képesek felidézni akar 3545 év tavlatabol.

Az emlékezést az emléknyomok mindsége szerint is vizsgalhatjuk, ekkor az igyneve-
zett tobbszords emlékezeti modellek rendszerére bukkanunk. Ebben a rendszerben jelen
munka szempontjabdl alapvetden lényeges emlékezeti rész az epizodikus emlékezet,
mely személyes Onéletrajzi emlékeinket tartalmazza. Meghatarozott téri-idéi kdrnyezet-
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hez kotott, érzelmekkel kisért emlékeink talalhatok itt, példaul az els6 szerelem emléke.
Gyermekeknél ez az emlékezeti rendszer a legfejlettebb, dominans és fontos.

A tobbszords emlékezeti rendszerek modellje magyarazatot ad arra, hogy egy-egy
fogalmat hogyan vagyunk képesek tobb helyen is tarolni a rendszerben attdl fiiggden,
hogy egy emléket képességként, fogalmi ismeretként, illetve kozvetleniil atélt tapaszta-
latként kivanunk hasznositani. Segitségével megérthetjiik emlékezetiink aktiv, szelektiv
¢és konstruktiv voltat. Emlékeinken folyamatosan alakitunk, emlékezetiink fontos tulaj-
donsaga a konstrukcio. Bartlett (1985, idézi: Atkinson, 2006; Baddeley, 2001) szerint az
emlékezet inkabb egy ujragondolasi folyamat, mintsem reprodukcid. Emlékeink szerve-
zésekor a tényleges informaciodfeldolgozasi folyamatot alulrél felfelé iranyuld folyama-
tok iranyitjak, ugyanakkor a feliilrdl lefelé hato folyamatoknak is nagy az informacio
elraktarozasaban és felidézésében betdltdtt szerepe. Sémaink, sztereotipidink alapjan
rendezziik a bejovo informaciokat, melyekbdl figyelmiink szelektal, érzelmeink pedig
tovabb alakitjak, arnyaljak konstrukcidinkat. Az érzelmi tdltéssel rendelkezé dolgokon,
eseményeken (pédaul nagy szerelmi csalédasunkon) sokkal tobbet gondolkodunk, mint
egyéb, érzelmileg semleges emlékeinken. Ez azt eredményezi, hogy tobbszor ismételget-
jik — magunkban és hangosan is —, jobban szervezziik az informacidkat; tudvalevéen
mindkét modszer jelentdsen javitja a felidézési teljesitményt (Rapaport, 1942, idézi:
Atkinson, 2006; Neiser, 1982, idézi: Szabo, 1995). Maguk az érzelmek is kontextushatast
keltenek, ezzel manipulaljak a felidézést. Az eldhivas akkor a leghatékonyabb, ha annak
kontextusa megegyezik a tanulds, az élmény atélésének kontextusaval, a tanulds soran
fennalld érzelmi allapotunk pedig a kontextushatds része (Adolps és Damasio, 1996;
Bower és Forgas, 1996, Godden és Baddeley, 1975, idézi: Baddeley, 2001).

Egyre elfogadottabb nézet, hogy az emlékezeti stratégiak altalaban — és nem csupan a
személyes emlékek el6hivasara vonatkozoan — kulturalis és tarsas tényezok fliggvényé-
ben alakulnak (Kirdly, 2002; Ellis, 1997, idézi: Baddeley, 2001). Ezek szerint gondol-
kodhatunk tigy az onéletrajzi emlékezetrél (mas terminoldgidban: narrativumrol), mint
egy készségrol, mely a szocializacids hatdsok — azaz tanulas — terméke, és amely a 1énye-
ges elemek kiemelésében, késébbi el6hivasaban és az emlékek szervezésében kap szere-
megvalosulasara (Kiraly, 2002), amely a rendszerek egyiittmiikddésén keresztiil lehetéve
teszi egyedi emlékek megoOrzését, segitségével lehetové valik a gyermek szdmara egy
esemény ,,ujraé¢lése”.

Altalanos tény, hogy az onéletrajzi emlékek visszaidézésének fejlédésében az idé
elérehaladtaval nincsen mindségi valtas azemlékezetirendszerben (akarateriiletspecifikus,
akar az altalanos reprezentacios képesség alakulasaban) (Bauer és Wewerka, idézi:
Kiraly, 2002), mindossze a fejlodés eredményeképpen kevesebb tampont is elégséges
egy-egy emlék felidézéséhez, és a nyelvhasznalat j formai és reprezentacios lehetdsége
elémozditja az emlékek hosszabb tavi megérzését. Conway €s munkatdrsai (idézi:
Baddeley, 2001) érdekes kisérletsorozattal mutattdk meg, hogy az élményszertien atélt
eseményekre masképp emlékeziink vissza, mint amikor pusztan tudasra, kogniciora
épiil6 tanulasi emlékeinket idézziik fel. Az ilyen feidézés tartésabb, kidolgozottabb, rész-
letezGbb, szenzorosan tartalmasabb.

Az empirikus kutatias bemutatasa
A vizsgdlat célja
A téma néhany kutatojat kovetve kisérletet tettem tamogatott emlékezéssel a nagyon

hosszu tavi memoria és az epizodikus emlékezet érzelmileg atfiitdtt interjihelyzetben
vald vizsgalatara. Kutatasom tovabbi célja, hogy a személyes kapcsolatban felvett inter-
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juk metaelemzésével, a megjelend tartalmak alapjan bemutassam a ’60-as, *70-es évek

ey

A kutatds mintdja

A kutatas mintajat 82, az ELTE Tanit6- és Ovoképzé Féiskolai Karan tanuld nappali
tagozatos, tanito- és 6vodapedagogus szakos, masodéves hallgatdo Az el6zo nemzedék
iskolaja cimi évfolyamdolgozata képezte. A 82 hallgatobol 73 leany és 9 fin, a legfiata-
labb 20 éves, a legiddsebb 24. Tizennégy elére meghatarozott kérdést tettek fel a hallga-
tok sziileiknek kisiskolaskorukrdl, a valaszokat pedig pontosan lejegyezték.

Elemzési egységek (Babbie, 1996; Sdnta, 1996): a 2004/2005-6s és a 2008/2009-es
tanévek tavaszi félévének dolgozatai. Az almintak szervezédése az eddig megjelent tar-
talmak fliggvényében kialakult kodok alapjan: édesanyjaval a minta 58 szazaléka, édes-
apjaval a hallgatok 42 szazaléka készitett interjut. Alsdtagozatos tanulmanyait az interju-
alanyok 27 szazaléka 1965-1969, 12 szaza-
léka 1968-1972, 25 szazaléka 1970-1974,

Ah‘al&inos ténj/, hogy az 6nélet- 12 széazaléka 1973-1977 és 6 szazaléka

. B . e 1974-1978 kozott végezte.
rafzi emiékek visszaidézésének A mintaban falusi, tanyasi iskolaba jart az

Jejlodeseben az ido interjualanyok 46 szdzaléka, vérosi iskolaba
elorehaladtdval nincsen mindsé- jart a minta 32 szazaléka, févérosi iskolaba
gi vdltds az emlékezeti rendszer- 22 szazaléka.

ben (akdr a tertiletspecifikus,
akdr az dltaldnos reprezentdci-
0s képesség alakuldsdban), Kutatasom egy kvalitativ megkozelitésti,
mindéssze afejlé’dés eredménye- beavatkozasmentes (Babbie, 1996; Falus,

ke 2 bb 1 . 1996) kutatas. A kutatds tapasztalati anyaga-
eppen Revesevo lampont is nak feldolgozasahoz hasznalt mddszer a tar-

elégséges egy-egy emlék felideézé-  talomelemzés médszere volt. A beavatkozas
séhez, és a nyelvhaszndlat vij ~ élkili kutatasok e;etfln felmerﬁlnelgl érvél;
.y P, . nyességi ¢és megbizhatésagi probléma
Jormai és reprezentdcios lehetd- 8 00 ML e evek kikiszobo.
sege elomozditja az emlekek lésére. Meghataroztam a kulcsvaltozokat,
hosszabb tdvii megorzéset. hogy lehetévé véljon a kodolas. Elemzési
egységeket alapitottam meg a minta, illetve
az almintak szervezddésének figyelembevé-
telével. Ez a késdébbi feldolgozas soran differencialtabb feldolgozast tesz majd lehet6ve,
¢és alkalmat adhat 0sszefiiggések feltarasara az elemzési egységek és a megjelend tartal-
mak kozott. Az olvasas folyamén osztalyokba soroltam a kozléseket. Ekkor tortént a
konceptualizacio: megprobaltam mély tartalmakat megragadni, ehhez illeszteni a kodo-
kat. A manifeszt és latens tartalmakhoz illeszkedd mély kodok kialakitasa szandékaim
szerint a kutatds megbizhatosagat biztositja. Az alapvetden kvalitativ kutatas (Sdnta,
2006; Szabolcs, 2001) a definitiv kategdriak esetén kiegésziilt kvantitativ részekkel,
ezekben az esetekben lehetdvé valt a valaszok megoszlasanak pontos bemutatasa. Igye-
keztem kozel keriilni a szoveget 1étrehozok személyes vildgahoz, sajat életeseményeik
értelmezéséhez a széleskoril tapasztalati anyagot slritettem, kategoriakat alakitottam ki
azok alapjan (Szabolcs, 2001).
A félig stukturalt interjukban tdbbnyire mar eleve a kérdésben szerepeltetjiik a kodot
(valtozot) (Echmann, 2002), ezért itt kutatasi szempontbol biztos talajon mozoghatunk.
Ez a kutatas részben igazolja, részben cafolja ezt a kijelentést. Tobbszor is talalkoztam a

66

A feldolgozds modszere




Kolosai Nedda: ,,Zenga zének”

tartalomelemzés szakirodalmaban (példaul: Echmann, 2002) szerendipitasnak nevezett
jelenséggel: azaz olykor értékes tartalmakat fedeztem fel olyan kérdések esetén is, ahol
az kevéssé volt varhato. A tartalomelemzés szintje miatt (kontextuselemzés, tematikus
szintli elemzés) manualisan dolgoztam fel az adatokat, néhany kérdés esetén végezhetd
a jovOben szamitogépes feldolgozas. A kutatds modszere betoltotte céljat: pontosan
bemutathato vele szamos definitiv kategoria mintan beliili megoszlasa, valamint a feldol-
gozas érdekes eredményeket és 11j szempontokat ad tovabbi pszichologiai-pedagogiai
kutatasok szamara.

Eredmények

A tartalomelemzéssel feldolgozott tapasztalati anyag bemutatasat a félig strukturalt
interjuk kérdéseinek eredeti sorrendjében igyekszem megtenni. Leirom a kialakitott kate-
goriakat, valamint, ahol ez lehetséges és értelmezhetd, jelzem a megjelend tartalmi kate-
goriak szazalékos megoszlasat. Minden esetben emlitek egy-egy konkrét példat is a fel-
dolgozott interjukbol, melyek altaldban a jellemz6 tartalmakra mutatnak rd, &m néha a
kivételekre, illetve a szdmomra kedves egyedi esetekre mutatok példat. Mindezek elis-
merése mellett torekszem a kutatdi objektivitasra — Vamos Miklds (2006) szavaival élve:
nem fogom a hogy voltot hol nem voltra cserélni.

Legkorabbi iskolai élmények megjelenése

Tényeket sorakoztat fel.

Szubjektiv érzéseit meséli el,

— iskolara vonatkozo érzések: 1. bliszkeség, 2. szorongas,
— tanitora vonatkozé érzések: 1. szeretet, 2. félelem.
Tevékenységrol beszél.

Nem emlékszik (meglepden nagy arany).

Az els6 kérdésre sokféle tartalom jelent meg, ezt volt a legnehezebb kategorizalni.
Ebben a szakaszban tortént a témara valdé rahangolddas, a figyelem és az emlékezés
fokuszanak beallitasa. Emlékként példaul az iskola épiiletérdl, a harom miiszakban torté-
né tanulasrol beszélnek, az érzéseik leirasa esetén dominal az iskolas 1ét okozta biiszke-
ség érzése, sokan szamolnak be a tanitd irant érzett szeretetr6l mint dominans emlékrol.
Nagy ardnyt a tipikusan iskolés tevékenységek leirdsa, példaul ,,raleheltiik a h hangot az
ablakiivegre”, ,,betlit tanultunk™, ,,0lvasékonyvbdl olvastunk™ stb., ugyanakkor megje-
lennek az érzelmileg nagy hatast, nem iskolas tevékenységek, példaul: ,,csuszkaltunk az
iskolaudvaron, és beszakadt a jég”, ,,mi takaritottunk iskola utan”. Meglep6en sokan (38
szazalék) nem tudtak felidézni emléket, vagy ugy kezdték: ,,nem jut eszembe semmi”,
majd elmondtak egy-egy emléktoredéket.

Az elsé évnyito emléke

L

— érzéseire emlékszik,

— torténésekre emlékszik,

— érzéseire és a torténésekre is emlékszik,
—nem emlékszik (kozel egyharmaduk).
1L

— nagyon pozitiv élmény,

— pozitiv élmény,

— negativ élmény.
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Az érzéseknél megint dominalt a biiszkeség: ,,nagyok kozott lehettem”, és a félelem:
»~megszeppent voltam”, ,tul sok gyerek volt koriilottem”, megjelenik a testi érzésekre
valé emlékezés: ,,melegem volt”. A torténésekre vald emlékezés koziil kiemelkedik a
Himnusz éneklésére valé emlékezés. Erre a kérdésre nem tudott emléket felidézni az
interjualanyok egyharmada. Aki emlékezett, az altalaban nagyon pozitiv élménykeént élte
meg elsé évnyitdjat. Magasztos szavakat hasznaltak ennek leirasara: ,,csodalattal és ahi-
tattal vartam”, ,,meghatd érzés volt”, ,nagyon tetszett, ugy éreztem, én vagyok a
legfotosabb a vildgon”, ,linnepélyes szeretettel fogadott mindenki”. Akadt olyan, aki
negativ élményként emlékezik erre a napra, de semleges emlékr6l egyik valaszold sem
szamolt be.

Tanitora, osztalytarsakra valo emlékezés

Tanito(k)ra valo emlékezés:

pontosan képes felidézni azok neveit, tulajdonsagait (91szazalék).
A tanitoval kapcsolatos emlékek érzelmi szinezete:

— pozitiv emlék,

— pozitiv és negativ emlék,

— negativ emlék.

Osztalytarsakra valo emlékezés:

— Osszes osztalytarsara emlékszik (78 szazalék),

— osztalylétszamra pontosan emlékszik (60 szazalék),
—nem emlékszik jol osztalytarsaira (eddig néhany f6),
— barat, baratnd fontossaganak kiemelése (78 szazalék).

Pontosan, név szerint emlékszik tanitojara a feldolgozott minta 91 szazaléka. Erdekes
volt olvasni Lesko Ilona, Béres Katalin, Nasi néni, Barna bacsi, Vizvaryné, Posta Maria,
Béanhalmi tanit6é néni stb. neveit, akikhez azonnal tulajdonsagok, életképek, torténetek
kapcsolddtak, és csupan neviik megfogalmazéasdnak modja kifejezte az interjuialanyok és
tanitoik érzelmi kapcsolatat. Altalaban a tiszteletteljesség dominalt, érezhet6 volt a tani-
to tekintélye. Kibontakozik a valaszokbol a kapcsolatok bipolaris, egymasra hato jellege,
a viszonyok kdlcsondssége. Csupan 5 f6 nem emlékszik alsod tagozatos tanitojara; akik
emlékeznek, azok legtdbbje pozitiv emlékeket oriz. Tanulsagos kiemelni néhany indok-
last ezek koziil: ,,kedves volt, kifejezetten szeretett engem”, ,,0ra szivesen emlékszem,
mesélek rola gyermekeimnek, unokdimnak”, ,,szigort volt, de igazsagos”, ,,masodikos
tanitdbmat nagyon szerettem, sokat mesélt, heteken, honapokon at, folytatasos torténete-
ket”. A negativ emlékek esetén a személytelenség jelenik meg a tanitoval vald kapcsolat-
ban: ,harom osztalyt egyszerre tanitottak tobben, féltiink tolik™, illetve volt, aki az
igazsagtalansag €rzése miatt, annak ,,személyfiiggd szeretete miatt” nem kedvelte tanito-
jat. Az interjualanyok sokszor emlitik, hogy felnéttként visszatekintve értik meg, leg-
alabbis probaljak értelmezni pedagdégusukhoz fiiz6d6 viszonyukat. A hajdani gyermek és
a jelenlegi feln6tt nézOpontjanak 6sszemosodasa elsésorban azoknal jelenik meg, akik
negativ emlékeiket értelmezik.

A kedvelt, szeretett tanito tulajdonsagai: hatarozott, volt tekintélye a gyermekek elétt,
szigoru, de igazsagos, kedves, tiszteletre mélto, jatékos, példakép

A nem kedvelt tanitok tulajdonsagai: szigoru és... (kivételezos, kiabalos, igazsagtalan),
azt éreztette, nem szereti tanitvanyait, személytelen kapcsolatot alakitott ki didkjaival.

Erdekes adat, hogy az elsés osztalylétszamra az interjiialanyok 80 szazaléka, az 5sszes
osztalytarsa nevére emlékszik a megkérdezettek 78 szazaléka. Jellemz6 megjegyzések
voltak: ,,mai napig tudok roluk”, ,,jo kozosség volt”. A baratok, baratnék személyének
fontossagara a valaszolok 78 szazaléka utalt valamilyen formaban, ami azért kiilon érté-
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kes eredmény, mert erre vonatkozo6 kérdés nem volt. Példaul: ,,olyanok voltunk, mint a
testvérek”, ,,fontos volt nekem”, ,,egyforma csibészek voltunk”.

Emlékezés tankényvekre, tanszerekre

Koényvek:

— pontosan emlékszik olvasokonyvére (70 szazaléknal tobb),

— felidézi, megemliti, hogy konyvei szép szinesek voltak (60 szazaléknal tobb).

Flizetek:

— kék csomagoldpapir (mindenkié ilyen volt),

— piros sz€li vignyetta (a minta 100 szazaléka emliti).

Tanszerek:

— fa tolltarto (97 szazalék), benne: kék-piros postairon, toll, tollszar, tollhegy, tollhegy-
torld, itatdspapir, hegyezd, radirgumi, vonalzo,

— iskolataska (itt a legnagyobb a valtozatossag).

Ennél a kérdésnél is meglepSen pontosak, élményszeriiek a visszaemlékezések. Pon-
tosan felidézi olvasokonyvét, és mesél rola a valaszolok tobb mint 70 szazaléka. Volt, aki
felidézte kedvenc meséjét, melyik figuratol félt, mi volt az elején a kdnyvnek (abe). A
valaszolok 60 szazaléka kiemelte kdnyvei szépségét, ,attekinthetéek voltak”, ,,jobbak,
mint a maiak”, ,,sz€p, szinesek” stb. Kérdés nélkiil, plusz tartalomként és érdekességként
volt, aki felidézte, milyen fontos volt szdmara, amikor kdnyvtartag lehetett; felsorolta
azokat a konyveket, melyeket el@szor kiolvasott. ,,Olvasasorara konyvnek kérték az
Ablak-zsirafot, a G6gos Gunar Gedeont és a Mosd Masa Mosodajat. Szerettem ezeket a
konyveket, tobbszor kiolvastam dket, sok versikét fejbol tudok.”

A ’60-as, *70-es években minden kisdidk flizetét — az eddig feldolgozott interjuk tani-
saga szerint — indigokék csomagolopapirba csomagoltak, melyre piros széli fehér
vignyetta volt ragasztva, rajta név, osztaly, tantargy neve. A minta 100 szazaléka emlék-
szik erre, a kék jelz6 megfogalmazasanak arnyalataiban volt csupan eltérés: lila, ibolya-
kék, indigokeék, sotétkék. A valaszolok 97 szazaléka szamolt be arrdl, hogy fa tolltartoja
volt, egy f6 emlitett fém dobozos tolltartot. A valtozatossagot a fa tolltartokban az jelen-
tette, hogy rolds vagy oldalra hizos tetejli volt-e, illetve akadt néhany emeletes rednyos,
és mas-mas mintaval is kaphatd volt. A tolltartd azonnal felidézett torténeteket. ,,JO
nagyot lehetett {itni vele a masik fejére.” ,,Vicces volt, mikor leesett, nagyot csattant.” Az
iskolataska leirdsanal tapasztaltam a legnagyobb valtozatossagot. Volt ,,piros, kocka
alaku”, ,,bor, szorgos méhecskével”, ,kemény oldala”, ,trampli” stb., Iényeges, hogy
legtdbben pontos leirast adtak rola, képesek voltak felidézni kisiskolaskori taskajukat.

Kotelezo ruhdk és felszerelések

Kopeny (kék vészon, fehér gallér) (78 szazalék).
Unnepld ruha — kotelez6 (100 szazalék).
Tornafelszerelés — kotelezd (100 szazalék).

A kopeny gallérjat a tanito ellendrizte, hogy tiszta-e, altalaban hosszl ujjunak kellett
lennie, ,,addig érjen a combnal, ameddig a kinyujtott keziink ujjai”. Emlitett, jellemzd
tartalmak: ,,gallérjat kiilon ra lehetett gombolni”, ,,egy fajtat lehetett kapni”, , kotelezd
volt”. Egy f6 emlitette csak, hogy naluk kotényt kellett hordani. Azok kozott, akiknél
nem volt kotelezd, hogy a gallér fehér legyen, meglep6 6romot okozott ez a ,,lazasag”,
példaul: ,,Pottyds gallért hordtam, hogy csinosabb legyen, ezért a Galos Gyuri mindig
szerelmes volt belém.”
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Az tnnepléruha leirasainak olvasasakor is pontosan kirajzolodik el6ttiink a *60-as,
*70-es évek kisdidkjainak innepnapi viselete: lanyoknak fehér bluz, sotétkék vagy feke-
te kantaros rakott szoknya, fehér térdzokni, fiuknak fekete nadrag, fehér ing, mindkét
nemnek fekete iinnepld cipd. A kdtelezd tornafelszerelés leirdsa is teljesen pontos képet
fest az akkori testnevelésorara atoltozott gyermekekrdl: lanyokon fekete, esetleg kék
ujjatlan tornadressz, fehér gombbal gombolodd a vallan, fiuknak fekete klottnadrag,
fehér trikd, mindkét nemnek fehér zokni, fehér gumitalpa tornacipd.

Az iskola és az osztaly berendezése

1. Iskolaépiilet

Pontos leirast ad.

Emlékszik az épiilet torténetére.
Nem emlékszik.

Osztalyterem berendezése (a felsorolt tar-
talmak a megjelenés gyakorisdganak sor-
A didk-dick konfliktusok dltald- rendjében): fekete tibla, harom padsorban fa

asztalok egyben a székekkel, kalyhafiités,

b&”/,l n?m Oko%ta/e nagyobb prob tanari asztaglydobog(')n, nagy ablakoi/(, fekete

lemat: ,bardatommal vereked- olajjal kent padlo, cimer, nagy, fabol késziilt,

tink, de mdr egyiitt mentiink  fatetejii szemeteslada, gyermekrajzok a fala-
haza’. Maradando negativ kon.

o . L > A valaszolok 70 szazaléka emlitette a
elmenyt is kevés interjiialany- kalyhat (ontott vaskalyha, cserépkalyha, sze-

nak jelentett ez a bizonyos neve- peg kalyha, olajkdlyha) mint az osztalyterem
zetes konfliktus. A konfliktusok  fontos tartozékat, azonnal szeretetteljes tor-

o er g > a gondnok ment korbe, és rakott a tiizre az
gesu, p eldaul ,a fiokba d“gmm osztalyban”, ,,a pedellus gyujtotta be”, ,,siet-

a paradicsomos kdposzidl, amit  tem az iskoldba, hogy én tolthessem meg a
kotelez6 volt megenni, de egy-  kalyhat”.
szer csak kifolyt, nagy balhé lett

beldle’, , kifogtunk egy aranyha- Tanulm’dnyi eredmé’nyre, ’kedgenc
lat a= abvdriumbol’ tantdargyakra valo emlékezés

— kitlin6 tanul6 (78 szazalék),
— j6 tanulo (10 szazalék),
— kozepes tanuld (10 szazalék).

Kedvenc tantargyak (kedveltségi sorban): olvasas, szamtan, ének-zene, kornyezetis-
meret, rajz, technika, testnevelés. Maitdl eltérd tantargyak: szépiras, orosz nyelv, beszél-
getés, lakohelyismeret, gyakorlati oktatas kiilon a lanyoknak ¢és a fiaknak.

Kiilonorak
— heged, furulya, német
Kevés tartalom jelent meg, elképzelhetd, hogy ,,nem volt divat” akkoriban kiilonorara

jéarni, mert pénzbe kertilt, vagy mert ennek lehetséges és tartalmas alternativajat kinaltak
az iskolai szakkorok.
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Szakkorok

— énekkar, magyar szakkor, testnevelés (roplabda, futés, torna), tdnciskola, technika,
voroskeresztes tanfolyam, film, sakk, rajz, biologia, méhészkedés, bélyeggytijtd = filate-
lista

Sokféle tartalom jelent meg, nagy volt a szoras, szinte mindenki masféle szakkorbe
jart. A szakkorokhoz pozitiv, intenziv élmények, torténetek kapcsolodnak, példaul az
iskolan kiviil is kapcsolatban maradtak a szakkdr tagjai.

Az iskolai élet szokdsai a ’60-as, ’70-es években, kérdések nélkiil megjelené
tartalmak

— {ilés: egyenes hattal, hatratett kézzel,

— hétfon: tisztasagi csomag, levagott kormok, fehér gallér (a hetes vagy a tanito6 ellen-
Orizte),

— a ceruza, illetve a toll hasznalatanak rogzitett szabalyai, ritusai voltak,

— felel6sok rendszere,

— korusban olvastak, igy mondtak a szorzotablat is, szotagolva tanultak olvasni,

— udvari sziinet (az ott jatszott jatékok jelentdsége).

Kisdobosnak, uttoronek kedve...

— emlékszik az avatasra,

— emlékszik a szokasokra (ki lehetett az, felszerelések),
— érzéseit felidézi,

— biiszke volt ra (elsoprd tobbség),

— k6z6mbos volt.

Tovabbi megjelend tartalmak, szoros Osszefiiggésben a II. ponttal: Orsgyiilés, Orsi
zasz106, kdzosségi élmény, riaddlanc, akadalyverseny, idosek segitése, 6rsvezetd, notafa,
kisdobosok hat pontja, az ing gombjan: Elore!

A visszaemlékezések kozos pontja volt a szinte mindenkinél megjelend biiszkeség
érzése, a meglepden pontos emlékezés a kisdobossa avatasra, a tevékenységek felidézése
¢és annak kiemelése, hogy kozosségi élményt, Osszetartozast, valamint megélt, valds
élményeket jelentett a *60-as, ’70-es években kisdobosnak és uttorének lenni.

Nevezetes iskolai konfliktusok

L.

— tanar-diak,

— didk-diak konfliktus.

II.

— jol végzodott, rendez6dott,

— maradand6 negativ élmény,

— didkcesiny (humor, vice lett beldle).

I1I. Az interju alanya a konfliktusnak
— okozoja,

— elszenveddje,

— megolddja.
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A diak-diak konfliktusok altaldban nem okoztak nagyobb problémat: ,,bardtommal
verekedtiink, de mar egyiitt mentiink haza”. Maradand6 negativ élményt is kevés inter-
jualanynak jelentett ez a bizonyos nevezetes konfliktus. A konfliktusok legtobbje humo-
ros, vicces lecsengésti, példaul ,,a fiokba dugtam a paradicsomos kaposztat, amit kotele-
z06 volt megenni, de egyszer csak kifolyt, nagy balhé lett beléle”, , kifogtunk egy arany-
halat az akvariumbol”. A felidézett konfliktusnak nemcsak okozdja vagy elszenveddje —
példaul ,,toltdtollat eldugta Kun Teréz” —, hanem nagy aranyban megoldoja is az interja-
alany.

Szeretett-e iskoldba jarni

—nagyon (46 szazalék),

— igen, de...(46 szazalék), nem az iskolat szerette, hanem baratokat, osztalykdzossé-
get, tarsasagot,

— volt, amikor igen, volt, amikor nem,

— nem szeretett (8 szazalék).

A kategorizalasnal nem volt elegend6 az igen kategériaja, mert a megjelend tartalmak
ennél tobbet jelentettek, példaul: ,,sokat kaptam ott érzelmileg”, ,,Vartam, hogy szeptem-
ber elseje legyen, hianyoztak a tanitd néni, a tanitd bacsi, a szebbnél szebb konyvek!”,
,»az elsé voltam, aki reggelente beért az iskolaba”. Néhany f6 irta, hogy nem szeretett
iskoldba jarni, akadt, aki egy tanara miatt, volt, aki pedig azért, mert csufoltak. Akik
nagyon szerettek kisiskolasok lenni, nagy aranyban emelték ki tanitdjuk pozitiv szemé-
lyiségének szerepét vagy egy-egy fontos, iskolaban végzett tevékenységet, tobbek kozott
példaul az , Iskolatej akcid” kapcsan.

Pozitiv élmény az iskolaval kapcsolatban

— csak az volt,

— elismerés,

— szabadidés tevékenység, de az iskolaban,
— nincs (8 szazalék).

Erre a kérdésre olyan sokféle valasz sziiletett, hogy nehéz volt a kategorizalas. Sokszor
jelent meg egy altalanos pozitiv kép az iskolardl: ,,az mindig 6rém volt, ha lehett menni
iskolaba”, ,,biiszke voltam ra, hogy iskolés lehetek™. Jol elhatarolhatd kategoéria volt az
elismerés fontossaga, de ez nem csupan az uigynevezett iskolas tevékenységek jutalma-
zasat jelentette, hanem barmilyen, az iskola keretein beliil kapott elismerést, példaul 1;j
jatékot talalt ki és készitett el, ezért fizikatanara biiszke volt rd, sportvetélkedon nyert, és
természetesen az évvégi jutalomkdnyv, dicséret is felbukkant. A III. kategoridba példaul
a papirgy(jtés és a farsang nagyon pozitiv élményként emlitése tartozott. Nem kategori-
zaltam, de felmeriilt még a baratok szerepe, vagy hogy izgalmas volt télen a sotétben
tanulni (két miszak).

Mit nem szeretett az iskoliban

—nem volt olyan, amit nem szerettem,
— szerettem, annak ellenére, hogy...

— igazsagtalansag,

— felmérdk, dolgozatok.
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Legtdbben nem tudtak olyan tényt felsorolni, amit nem szerettek az iskolaban, példaul
»izgalommal vartam, mi fog torténni”, ,.én tényleg szerettem iskolaba jarni”. Megint
megjelent az igazsagtalansag mint az iskola kellemetlen velejardja: ,,bedrultuk egymast”,
,»csalassal lehetett jO jegyet szerezni”, és meghatarozo volt az iskolai témazarok, szamon-
kérések szorongaskelté hatasa. Egy szamomra kedves mondattal zarom ennek az utolsoé
kérdésnek a targyalasat. ,,Csak azt nem szerettem az iskolaban, hogy vége lett.”

Onreflexiok

Hallgatoi onreflexiok

— a dolgozatra,

— sziilére és kapcsolatukra,

— a megelt torténelemre,

— mult-jelen-jovo folyamatossagara.

Fontos tartalmak jelennek meg az évfolyamdolgozatok végén, melyek a hallgatok
onreflexioit tartalmazzak. ,,Erdekes volt igy latni édesanyamat...”, ,,Egész délutan foly-
tattuk a beszélgetést”, ,,Sokat megtudtam...”. Maga a dolgozat megirasa, az interju
anyaganak felvétele, lejegyzése megteremtette a foiskolai hallgatok szamara mult-jelen-
jovo folyamatossagat. ,,Sokmindenrdl elészor hallottam.” ,,A beszélgetés utan sok fény-
kép is eldkeriilt, ezeket nézegettiik, merengtiink a multban.” Onreflexi6ik szerint jobban
értették jeleniik eseményeit, melyek gyokerei a multba nytlnak, a megélt torténelem
megismerésével is gazdagodtak az interjiikat készitd hallgatok. Rendkiviil érdekesnek
tartottak a meghallgatott torténeteket, altalaban tervezték a beszélgetések jovobeni foly-
tatasat. Az empiria kiilonlegessége, hogy a visszaemlékezok atéltek, megélték adott kor
torténelmi eseményeit, nézdpontjaik nagyban gazdagitjak, arnyaljak torténeti tudasunkat.
(Rengeteg fénykép, targyi emlék, adott kor meghatdroz6 szimbdlumai keriiltek eld,
melyek ikonografiai/ikonolégiai feldolgozasa varat magara.) gy valik egyszerre lathato-
va a kutaté szamara a megidézett események lezartsaga és folyamatossaga (Golnhofer és
Szabolcs, 2009), jovobe kapaszkodasa, az id6sikok egymasra épiilése, a mindenkori mult
szoros kapcsolata a mindenkori jovéhoz (Koselleck, 2003) ezen a tartalmas empirikus
anyagon keresztiil. A hallgatok megértették, hogy koziink van a miilthoz, mely intellek-
tualisan azért érdekes, mert rdismeriink benne dSnmagunkra. Az, ami beléle megismerhe-
td, hozzasegit jelenlink megértéséhez, valamint a jov6 kedvezdbb formalasahoz (Gydni,
2000). A torténelem ezért és ebben az értelemben az élet tanitomestere.

Osszefoglalis — kovetkeztetések

Az interjuk elemzése bizonyitotta, hogy létezik a szakirodalom 4altal leirt nagyon hosz-
sz tavi emlékezet. A mintdban szereplé emberek nagy tobbsége pontosan emlékszik
tanitoi, osztalytarsai nevére, iskolai osztalya berendezési targyaira, elsé olvasokonyvére
annak ellenére, hogy 32-45 éve voltak also tagozatos tanulok. A visszaemlékezéseket
tanulmanyozva ugy tlinik, hogy az iskolarol 6rzott emlékek alakulasaban, az iskolahoz
fliz6d6 viszonyra valé emlékezésben dontd jelentdségli a tanitok, tanarok személye, a
hozzajuk kapcsolodo torténetek. A bevezetd kérdések mentalisan 1étrehoznak egy
kontextushatast, és ez a mentalis Gjraalkotas segitette az emlékezési folyamatot.

Pszichologiai és pedagdgiatorténet-irdi szempontbol egyarant elfogadhatjuk, hogy az
emlékezet konstrualo szerepe okan a visszaemlékezések jelenbdl torténd, miltra vonatkozo
konstrukcioi nem az egyetlen 1étez6 mult objektiv valosagat, hanem a visszaemlékezok
sajat, szubjektiv igazsagat mutatjadk meg (Assman, 1999, idézi: Golnhofer és Szabolcs,
2009). A konstruktiv emlékezettel magyarazhato a sok kitlind tanuld, valamint az, hogy
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konfliktusként meglepden sokan emlitenek didkcsinyt, jol végzods, humoros torténetet,
illetve nagy aranyban talaltam olyan konfliktusleirast, melynél a torténetet mesélé maga
volt a problémamegoldd. Az interjlialanyok a helyzetnek megfeleléen szelektaltak emléke-
ikbdl, konstrualtak azokat, hozzatettek, elvettek beloliik, atalakitottak Oket. Fontos szem-
pont ebben a szelekcidban, hogy vajon a felidézett életesemény illeszkedik-e az egyén
o6nmaga életérdl alkotott hiedelemrendszerébe. Ez az dnkonzisztencia, az dnmagunkhoz
val6 hiiség igényét és motivumat tiikkrozi (Pataki, 2004), melynek kovetkeztében a szemé-
lyes mult megdrzi folytonossagat és kovetkezetességét. Emlékeink felidézésekor nagyon
hatékony mechanizmusok allnak rendelkezésiinkre az onéletrajzi emlékezet azon aspektu-
sainak ellen6rzésére, amelyek énérzésiink,
onértékelésiink alapjat képezik (Baddeley,
2001). Folyamatosan monitorozzuk emléke-
inket, szigora dontéseket hozunk arra vonat-
kozban, hogy ezek az emlékek igazak vagy
hamisak, am a megfeleld6 mértékii pozitiv
torzitasnak énvédo, énerdsitd funkcidja van,
ezért szamolnunk kell vele.

Az iskolai élmények felidézésével ujra-
rendezddnek a tanarokhoz, tanitokhoz, bara-
tokhoz, iskolai terekhez, targyakhoz kothetd
torténések, ezek jol példazzak az emlékezés
identitasképz6 szerepét. A narraciok 1étreho-
701 egyszerre szerepléi a narrativaknak,
valamint értelmez6i, megfigyeldi is az alta-
luk felidézett kisiskolaskori élményeknek.
Az interakciok soran a tapasztalatok évtize-
deken 4t megmarad6 élményét befolyasolja

A visszaemlékezések jelenbol
miuiltra vonatkozo konstrukcioi
nem az egyetlen létezd muilt
objektiv valosdgdt, hanem az
interjualanyok adott pillanat-
ban alakulo szubjektiv igazsd-
gdt mutatjdk meg. Paradox
modon ezzel nem sziikitik,
hanem bovitik muiltrol valo
tuddsunkat, és kivdlo, tudomd-
nyosan megkozelitheto empirict
szolgdltatnak az érzelmileg dtfii-

16tt visszaemlékezések. Forrdsér-
tektik abban rejlik, hogy a meg-
sziileto személyes torténetek

azok visszaemlékezésekben torténd rogzité-
se. A narracid ezen a modon gazdagitja,
befolyasolja, gondolkodasra, értékelésre,
onreflektalasra készteti a visszaemlékezot.

kitdagitjdak a muilt képet, 1ijabb

olvasatot tesznek az eddigiek

mellé, mdshonnan meg nem
tudhatoé adatokkal szolgdlnak a

mindenkori jelen szdmdra,
ezzel pedig éppen dltaluk férhe-
tiink hozzd a hosszan tarto tor-
ténelemhez.

Erdekes kutatasi tapasztalat, hogy a szemé-
lyes helyzetben felvett interjuk az interjuk
készitéit is Onreflektdlasra késztették:
,Elgondolkodtatd szamomra, mennyire mas
volt anya iskolaja.” ,,Ha tehetném, szivesen
atélném ezeket az élményeket, hogy egy mas
vilagban hogyan is zajlik az élet.” Alapveto-
en fontos tudatositani, milyen iddsikok
jelennek meg a szovegekben, és ezek kozott
milyen kapcsolatokat tarhat fel a jelen kuta-
toja (Golnhofer és Szabolcs, 2009). A jelen
kutatasban ezeket az id6sikokat a kdvetkezo-
képpen rogzithetjiik: az interjuk ideje és a narrativak idésikjai, az 1970-es, 1960-as évek.
Ezeket az iddsikokat arnyalja az interjuk készitdinek kisiskolaskora. A kutatds soran
jelenbdl értelmezett multbeli események, az emlékezés segitségével ujraalkotott, konst-
rualt narraciok tarulnak fel eldttiink.

Az iskolai pozitiv élmények erdsen kapcsolodtak az iskolai értékeléshez, az iskolan
beliil elért sikerekhez, elismeréshez. Ez az eredmény egybecseng szakirodalmi adatok-
kal, tobb kutatas is kiemeli az iskolai értékelés meghatarozd szerepét, bar a legtobb
kutat6 az iskolai negativ értékelés szerepét vizsgalja (Hunyady, Nadasi és Serfézo, 2006).
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Az iskolai konfliktushelyzetre vald visszaemlékezés esetén elsdprd tobbségben voltak,
akik tanitoval, tanarral kapcsolatos konfliktusukat idézték fel; aki tanuldtarsaval vald
konfliktusat idézte fel, elmondta, hogy az hamar és konnyen megoldédott.

Az interjukban megjelend pozitiv élmények olyan sokszintiek voltak, hogy nehéz volt
a kategorizacio az altalam elemzett mintaban. Tanoérai pozitiv élmény kevés jelent meg,
am felidéztek tipikus tanulési tevékenységekhez kapcsolodd pozitiv élményeket mas
kérdések kapcsan a valaszolok. Pozitiv élményként megjelentek iskolahoz kapcsolodo,
tandran kiviili tevékenységek, ezek 1ényeges eleme a kozosségi élmény. Ezzel egybe-
hangzo, fontos eredmény, hogy a visszaemlékezések alapjan a kisdobos- és uttérémoz-
galom mély nyomokat hagyott a valaszoldokban, és ezek a nyomok inkébb pozitivak,
mintsem negativak vagy semlegesek. Elsésorban a kisdobos- és uttérdlét 6romét, a kis-
dobossa avatas okozta biiszkeséget emelték ki a valaszolok. Pontosan emlékeznek az
avatasra, a ruhakra, egyéb felszerelésre. Ezzel parhuzamosan az interjtialanyok elsoprd
tobbségben emlitik pozitivumként a kisdobosok és uttordk érték- és tevékenységrendsze-
rének (Trencsényi, 2006) kozosségformalod erejét, a kozosségi élményt, melyet nyujtott
szamukra a ,,kisdoboslét”.

Kérdés nélkiil minden feldolgozott interjiban megjelenik a szabad levegén végzett
tevékenységek élménye, ennek fontossaga, emlékezetessége. Az érzelmek is segitették a
kodolast, ismétlést, eléhivast a nagyon hossza tavi emlékezésben. Erzelmeinkre jobban
emléksziink, mint az objektiv részletekre. Erdekesen kapcsolddhat ide az interjiikban
megjelend, az iskolaval kapcsolatos negativ attitlid okaként megjeldlt igazsagtalansag
kategoériaja. Kisiskolaskorban alapvetden jellemzd az epizodikus emlékezet tulstlya és
fontossaga. Ezt mutatja a megjelend tartalmakban, hogy targyakhoz is mindig személyes
emlékek, élmények kapcsolodnak, valamint az élményeknek nagyon nagy az emlékeze-
tet segitd szerepe. A személyesség gyakran és a legkiilonfélébb helyeken keriil el6: pél-
daul az osztalyterem falan a betiiket az interjlialany édesanyja készitette.

A tanito irdnt érzett tisztelet és tekintély fontos, meghataroz6 érzése a gyermeknek, aki
teljes személyiségével reagal azokra a benyomasokra, amelyeket a kdrnyezete és a kor-
nyezetében é16 emberek valtanak ki beléle. Szamos kutato szerint (Finser, 2005; Vekerdy,
2005; Bernath, 2006) a tanitott anyag legnagyobb része akkor fogadhatdé be igazan a
kisdiak szamara, ha tanitdja egyszemélyben egyesiti a szeretetet €s a tekintélyt. Az eddig
feldolgozott interjuk taniisaga szerint abban a néhany esetben, amikor az emlékez6 nem
igazan szerette az iskolat, hatarozottan kiemeli, hogy szamara a tanitd nem volt tekintély-
személy, illetve hidnyzott kapcsolatukbol a szeretet és a személyesség. Osszefoglaldan
elmondhatjuk, hogy a ’60-as, *70-es évek kisiskolasai tobbségiikben szerettek iskoldba
jarni, altalaban jo6 tanitoik, érdekes, szép kdnyveik voltak, melyek maradando, mély nyo-
mokat hagytak benniik az emlékezés tiikrében.

Ahogyan azt korabban hangstlyoztam, a visszaemlékezések jelenbdl multra vonatko-
706 konstrukcioi nem az egyetlen 1étezé mult objektiv valdsagat, hanem az interjualanyok
adott pillanatban alakulé szubjektiv igazsagat mutatjak meg. Paradox modon ezzel nem
szlikitik, hanem bévitik multrol vald tudasunkat, és kivalo, tudomanyosan megkozelithe-
t6 empiriat szolgaltatnak az érzelmileg atflitott visszaemlékezések. Forrasértékiik abban
rejlik, hogy a megsziiletd személyes torténetek kitagitjak a mult képét, Gjabb olvasatot
tesznek az eddigiek mellé, mashonnan meg nem tudhat6 adatokkal szolgalnak (Golnhofer
és Szabolcs, 2009) a mindenkori jelen szamara, ezzel pedig éppen altaluk férhetiink
hozza a hosszan tart6 torténelemhez. Az tjdonsagok mélange-ként, osszetételként, ,.egy
kicsit ebbdl, egy kicsit abbol”-ként sziiletnek (Rushide, 1994, idézi: N. Kovdcs, 1999).
Munkéam hozzajarulhat a hagyomanyos értelemben vett neveléstorténet-iras és pszicho-
légia tudomanyanak, valamint az iskola tarsadalmi-kulturalis valosagat empirikusan
vizsgalo neveléslélektan (Németh és Boreczky, 1997) szemléletmodjanak kozelitéséhez,
a mesterségesen kialakitott tudomanykdzi hatarok atjarhatésaganak noveléséhez.
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