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Csapo Bend

Az értelmi képességek fejlesztésének
torténelmi—tarsadalmi kontextusa

Mint minden, ami a neveléssel és oktatdssal kapcsolatban dill,

a gondolkodedsi képességek fejlesztése is tdarsadalmi jelenség. Nem
Sfriggetlen a torténelem fordulataitol, a politikai fejleményektdl, a
domindns szellemi iranyzatoktol, a nevelésfilozofiai gondolkoddstol.
A kilencvenes évek elején bekovetkezett politikai-gazdasdgi fordulat
és az azt koveto dinamikus vdltozds-sorozat ndlunk 1ij helyzetet
teremtett, ami az értelmi képességek fejlesztésének feltételeit,
tdarsadalmi kontextusdt is meguvdltoztatta. Nemcsak az iskolduval
kapcsolatos elvdrdsok vdltoznak meg, hanem az iskoldn kiviili vilag, a
piaci szektor is reagdl e vdltozdsokra. Ami nyugaton egy hosszabb
szerves fejlodeési folyamat eredménye volt, azt ndlunk viszonylag
révid ido alatt kell integrdlni, nemcsak az iskolarendszerbe, hanem a
szélesebb korti tarsadalmi pdrbeszédbe, gondolkoddsba.

lentmondasmentes a nyugati orszagokban sem. Az oktataspszicholdgiai-pedago-

giai kutatok értékeket tisztazo belsd vitait s tudomanyos alapossaggal végzett ki-
sérleti munkajat végigkisérte az értelmi képességek fejlesztésével kapcsolatos varakoza-
sok, gyakran irredlis elvarasokat kihasznald tizleti alapokon szervez6dd, képzési
tevékenység.

ﬁ z értelmi képességek fejlesztésével kapcsolatos allaspontok alakuldsa nem volt el-

A kognitiv képességek fejlesztésének torténelmi el6zményei

A gondolkodas fejlesztésének torténetét legalabb olyan messze visszavezethetjiik, mint
a nevelés torténetét altalaban. A klasszikus kinai filozéfusok munkaiban, akarcsak a kele-
ti oktatés irott torténetében szdmos jelét talaljuk annak, hogy a gondolkodas, a szellem ki-
mivelése a tanitas egyik kozponti célja volt. Azt a Konfuciusznak tulajdonitott mondast pe-
dig, amelyet a nyugati kultaraban ma is gyakran idéznek, akar sajat kutatasi programunk
mottojaul is valaszthatnank: ,,Gondolkodas nélkiil tanulni értelmetlen, tanulas nélkiil gon-
dolkodni veszélyes.” (1) Bar a keleti kultarakban valésziniileg mas volt a tanulas és a gon-
dolkodas fogalmak jelentése, mint ahogy azokat mi az ezredforduld kérnyékén hasznal-
juk, a megfogalmazasban mégis benne van a két fogalom megkiilonboztetésének sziiksé-
gessége, ugyanakkor egymastdl valé elvalaszthatatlansaga is.

Az okori gorogok munkaiban a gondolkodas fejlesztésének ugyancsak gazdag tarhaza-
val talalkozunk. A memorizalast segitd technikak (mnemotechnikai eljarasok) hatékony-
sagat a modern pszichologiai kisérletek is igazoltak, és a legtobb pedagogiai-pszichologiai
tankonyv az iskolai tanulds soran is eredményesen hasznalhaté médszerek kozott tartja sza-
mon. (2) A gorog szénokok taldlménya (jegyzetek hianyaban beszédeiket memorizalni kel-
lett) atkeriilt a korabeli tanitasi gyakorlatba. A tanulok nem hasznalhattdk konyvek és
egyéb informacioforrasok tomegét, ahogy azt ma mi természetesnek tartjuk, és mivel a jegy-
zetelés a kor technikai szinvonalan kivitelezhetetlen volt, a mester szavait azonnal és ha-
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tékonyan emlékezetiikbe kellett vésni. Miel6tt tehat valaki tanulni kezdett, meg kellett ta-
nulnia a hatékony (vagyis az akkor egyaltalan lehetséges) tanulas modszereit.

A mnemotechnikai eljarasok hatékonysagat nemcsak kisérletek bizonyitottak, azok
jol értelmezhetdk a kognitiv pszichologiai elméletek alapjan is. (3) E modszerek konk-
rét technikdja sokféle lehet, azonban mindegyik ugy miikodik, hogy az 6sszetartozdéan
memorizalni kivant dolgokat egy mar ismerds szerkezetbe, sémaba illesztjiik. A memo-
rizalasnak, tanulasnak ez a formaja meglehetésen paradox kapcsolatban all a gondol-
kodassal. Olyan informaciokat kell megjegyezni, amelyeken dnmagukban nincs mit gon-
dolkodni. Az egylittesen megjegyzendd informacioknak nincs természetes kapcsolatuk,
de mivel a jol szervezett, 6sszefiiggd ismereteket hatékonyabban tudjuk megdrizni és
felidézni, ha ilyen szerkezet nincs magaban a megjegyzend6 informaciohalmazban, ak-
kor azt mesterségesen létrehozzuk. Bar az emlitett tanuldsi modszerek a mai iskolai ok-
tatastdl kiilonb6z6 kontextusban fejlédtek ki, azokban is fel lehet ismerni a mar
Konfuciusztél ismerds mozzanatokat: hatékonyan tanulni — még a legegyszeriibb me-
morizalas esetén is — csak aktiv gondolkodassal, az elsajatitandé informaciot aktivan
feldolgozo, értelmezd, annak értelmet ado, szerkezetbe illeszto eréfeszitéssel lehet. Saj-
nos a memorizalas, a mnemotechnika alkalmazasa hossza torténelmi korszakokra a do-
mindns vagy az egyetlen tanuldsi mddszerré valt, és nem csak kiegészitd, a megfeleld
(szlikebb) korben alkalmazandé specialis technikaként miik6d6tt, mint amit a modern
pedagogiai pszichologiak javasolnak.

Az 6kortdl a modern pszicholdgia megsziiletéséig a gondolkodas fejlesztése terén viszony-
lag kevés 0jitas jelent meg. A képességek és a készségek fejlesztése néhany rutin miive-
letre korlatozodott, az elsajatitds méreéje az egyszerti reprodukeio volt. A tomegoktatas meg-
jelenésével elindult ugyan bizonyos differenciacié: a tomegoktatas nem Iépett tal az isme-
retek mechanikus reprodukalasan, és egyszeri készségek kialakitasan, az elitoktatas cél-
jai k6zott viszont megjelent a képességek kimiivelése, a gondolkodas fejlesztése is. A ze-
ne vagy a poctika tanulasa soran a tanuldknak az elsajatitott alapelveket és szabalyokat 6n-
alloan is alkalmazniuk kellett, tobbé-kevésbé tijszerti, 6nall6 megoldasok létrehozasa is
feladatuk volt. A retorika tanuldsa keretében vitatkozniuk, érvelniiik kellett, mikozben sa-
jat kritikai szempontjaikat érvényesitették. A képességek fejlesztésének szandéka, a kiilon-
bozo formalis rendszerek (matematika, logika, nyelvtani szerkezetek, kiilondsen a latin ra-
gozasok) tanitasanak deklaralt céljai kozott is idorol idore felmeriilt. A megfeleld elméle-
ti keretek, pszichologiai ismeretek hianya miatt azonban e torekvések alapelvei dogmak-
ka merevedtek, kiiiresedtek, eredeti szandékaiktdl elszakadva dncéli, mechanikus gyakor-
latta silanyultak.

A gondolkodais fejlesztésének iranyzatai az Egyesiilt Allamokban

A gondolkodas fejlesztését pszicholdgiai kutatasok eredményeire alapozé maddszerek,
tekintettel a pszicholdgia viszonylag rovid torténetére, ugyancsak rovid multra tekinthet-
nek vissza. Nagyjabol a huszadik szazad elejéig vezethetjiik vissza e torekvések kozvet-
len el6zményeit. Az egyik kiinduldpont Dewey 1910-ben megjelent ,,How we think” (Ho-
gyan gondolkodunk) cim{ konyve. (4) A konyv, cimével ellentétben nemcsak azzal fog-
lalkozik, hogyan gondolkodunk, hanem inkabb azzal, hogyan lehetne a gondolkodast fej-
leszteni. A konyv harom 6 része koziil az elsé a gondolkodas fogalmat, fejlesztésének sziik-
ségességét, természetes és iskolai fejlesztési lehetségeit targyalja, a masodik a gondolko-
déssal kapcsolatos logikai ismereteket 6sszegzi, mig a harmadik rész teljes egészében a gon-
dolkodas fejlesztésének (5) lehetdségeit taglalja. A konyvben kifejtett javaslatok alapjaul
a chicagoi kisérleti iskolaban végzett vizsgalatok és megfigyelések szolgaltak. Dewey mun-
kaja évtizedekig egyik forrasa volt azoknak a mozgalmaknak, amelyek az iskola alapve-
t6 funkcidjat a gondolkodas kimiivelésében lattak.
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A gondolkodas fejlesztésével kapesolatos kutatasok €s az eredmények gyakorlati alkal-
mazasai kiilonb6zoképpen alakultak az Egyesiilt Allamokban és Eurdpaban. A kiilénb-
ségek kialakulasaban szamos tényez6 kozrejatszhatott, melyek koziil szamunkra elsésor-
ban azok figyelemreméltoak, amelyek kovetkeztében Amerikaban nagyobb hangsulyt kap-
hattak a gondolkodés fejlesztésére iranyulo torekvések. Az ideologiai tényezok koziil kiemel-
kedd szerepe van az amerikai demokracia-, szabadsag- és fliggetlenség-éthosznak, tovab-
ba az individualitas tiszteletének. E kiemelked6 értékek mindegyike gyakran fordul el
a gondolkodashoz fliz6tt szokapcsolatokban. A demokratikus gondolkodas az egyik leg-
fontosabb jellemvonds, amely az iskolaban kifejlesztendd, a fliggetlen gondolkodas pe-
dig gyakran az 6nall6 gondolkodas szinonimaja. A tarsadalmi feltételek koziil fontos sze-
repe van az USA sajatos politikai rendszerének, a kézponti oktataspolitika, kiillonoskép-
pen az oktatas tartalmaval kapcsolatos
el6irasok hianyanak, az iskoldk, tanarok
nagyfoku szabadsaganak.

A tudomanyos-szellemi feltételek koziil A4 tudomdnyos-szellemi feltételek kiziil a
a pszichologia és éltaldban az empirikus  pszichologia és dltalaban az empirikus

tarsadalomtudomanyok nagyobb hatésa, a tarsadalomtudomdnyok nagyobb
pszicholégiai eredmények szélesebb kori hatdsa, a pszz'c/zolo’gml' eredmények
alkalmazasa, tizleti felhasznaldsa emelkedik szélesebb korii alkalmazdsa, iizleti

ki. Kedvezett tovabba a gondolkodas-fej- Jelhaszndldsa emelkedik ki. Kedvezelt
lesztés felértékelddésének néhany véletlen- tovdbbd a gondolkodds-fejlesztés
szerlien bekovetkezett tarsadalmi-politikai feler té/e(glo” désenek néhdny

esemény is. Ezek a tényezOk egyiittesen B p N y ,
azt eredymlényezzhették goéy azgglglyesijlt véletlenszeriien bekovetkezett tarsadalmi-

Allamokban a képességek fejlesztésének PQW/W' esemeny ZS Ezek a {é”y92076
igen valtozatos médszerei, programjai és el- 983/””9397? azt 979@’7773”)/92}59{2‘6’/@; /ngJ/ az
jarasai alakultak ki. A gondolkodas fejlesz- Egyesiilt Allamokban a képességek

tése mind az oktataselméleti kutatasokban, fejlesziésének igen vdllozatos modszerei,
mind pedig az iskolai gyakorlatban sokkal programjai és eljdardsai alakullak ki.

nagyobb hangsulyt kapott, mint az euro- A gondolkodds fejlesztése mind az
pai orszagokban. . oktatdselméleti kutatdsokban, mind
Ugyanakkor, nem lévén kozponti okta- edi

taspolitika és az egész orszagra érvényes
kovetelmények, a kidolgozott, néha haté-
konynak bizonyuld eljarasok elterjedése
esetleges volt, és a pedagdgiai-pszichold-
giai kutatasok eredményeinek nagy része
— kulonosen az iskolak iranyitasaban na-
gyobb szerepet jatszo laikusok testiiletek szamara nehezebben érthetd, bonyolultabb
megoldasok — csak hosszabb id6 utan, vagy egyaltalan nem kertilt at a széles kori gya-
korlatba.

Ahogy a pszichologia és annak alkalmazasai altalaban jobban jelen vannak az amerikai
tarsadalmi kozéletben, ugy az iskolaban, az oktatasban is nagyobb hatast gyakorolnak a pszi-
chologia eredményei. Az eurdpai hagyomanyoktol eltérden az oktatasra és nevelésre vo-
natkozd ismeretek fo szervezddési helyéveé a pedagogiai pszichologia valt, és ennek ko-
szOnhet6en az intelligenciara, gondolkodasra vonatkozo pszichologiai koncepciok is koz-
vetlentil bekeriilhettek a tanarképzésbe és az oktatas-fejleszté szakemberek tudaskészle-
tébe. Mivel nincsenek egységes mércének szamito iskolai bizonyitvanyok, és az egységes
iskolai kovetelmények hianyaban a felsdoktatas felvételi vizsgai sem kérhetnek szamon a
jelentkezdktol jol koriilhatarolhatd tudast, a felvételi vizsgak tesztjei is kozelebb jarnak az
Amerikaban egyébként is elterjedtebb, szélesebb korben hasznalt intelligencia tesztekhez.
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(6) Mivel az intelligencia mérése még a munkahelyek betdltésében is hosszu ideig jelen-
tds szerepet jatszott, nem véletlen, hogy kimondva vagy kimondatlanul az iskolai oktatas
egyik o feladatava is az intelligencia ndvelése valt. (Ez a térekvés a gyakorlatban t6bb-
nyire az intelligenciatesztek megoldasara vald felkészitéssé egyszeriisodott.)

Az amerikai iskolarendszer sajatossagaival, széttagoltsagaval, a kozponti irdnyitas hia-
nyaval, a nagymértéki 6nallésaggal és a helyi kezdeményezések szabadsagaval fligg
Ossze az is, hogy szamos iskola miikodik egész tevékenységét valamelyik kutatési irany-
zat koré rendezve. Allandoan vannak olyan iskoldk — amelyek az intelligencia fejleszté-
sét tekintve az iskolai oktatas egyik alapvetd céljanak — az egyes intelligenciamodellek alap-
jan inditanak helyi reformokat vagy az azokbol levezetett elvek szerint szervezik munka-
jukat. Az egymast kdvetd intelligencia-koncepcioknak rendre kialakultak a megfeleld is-
kolai tiikdrképei, amelyek minden tevékenységiiket egy-egy elméleti modell alkalmaza-
sanak rendelik ala. Példaul mikodtek John Guilford sokfaktoros intellektus-struktira mo-
delljére alapozott iskolak (7). Robert Sternberg maga iranyitotta triarchikus intelligencia-
elgondolasa alapjan az iskolai alkalmazasok megkezdését, ami meglehetdsen sziik kere-
tek kozott maradt. (8) Sokkal szélesebb korben terjednek viszont Howard Gardner sokat
vitatott, tobbszoros intelligencia-elméletére alapozott iskolai programok. (9)

Ezt a tendenciat, mas hangsulyokkal ugyan, de tovabb erdsitették bizonyos konkrét tor-
ténelmi helyzetek. Amint az sok mas kutatasi eredménnyel is el6fordult, a gondolkodas fej-
lesztésével kapcsolatos modellek alkalmazasat is erésen befolyasoltak a tarsadalmi-poli-
tikai folyamatok. A torténelmi események és bizonyos pszichologiai felismerések iddbe-
li egybeesésének eredményeként a masodik vilaghabort elétti iddszakban a gondolkodas
fejlesztését mint a demokratikus tarsadalmi berendezkedés fenntartasanak és a szabadsag-
jogok megdrzésének eszkdzét propagaltak. A kor vezetd amerikai pszicholégusait és ok-
tataspolitikusait mélyen megrenditették a Németorszagban végbement események. Az
alapjaiban demokratikus weimari koztarsasag politikai rendszerében, a demokracia kere-
tei kozott kialakulo diktatara rairanyitotta a figyelmet a demokracia sériilékenységére. A né-
metorszagi eseményekbdl azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy a demokratikus berendez-
kedés fennmaradasa nem sziikségszer(, az alkotmany dnmagaban nem garantalja a demok-
rcia talélését. Ugy vélték, a demokratikus tarsadalom csak akkor maradhat fenn, ha pol-
garai megtanulnak kritikusan gondolkodni, védekezni a politikai manipulécid, a propagan-
da és ideoldgiai indoktrinalizacié ellen. Ha minden allitast kritikusan kezelnek, és csak a
bizonyitott igazsagokat fogadjak el. Ez a meggy6z6dés lenditette eldre a gondolkodas, 6-
leg a kritikai (kritikus) gondolkodas (critical thinking) fejlesztésének mozgalmait a harmin-
cas évek végén, amelynek maig haté hagyomanyai alakultak ki. (/0) Amerikédban a nem
specialistak szdmara a gondolkodés fejlesztése még ma is foleg a kritikai gondolkodas kiala-
kitasat jelenti. A ,,critical thinking” terminus tartalma azonban a szakirodalomban sem valt
egységessé. A masodik vildghaboru koriili években a , kritikus” jelzé még inkabb attit(i-
dot jelolt, jelentése a szkeptikus, kétkedo, bizonyitékot keresé szinonimakhoz allt koze-
lebb. Késobb fokozatosan a kognitiv tartalomra helyez6dott at a hangsuly, a kritikus beal-
litodas helyett a gondolkodas ,,helyessége” keriilt a kozéppontba. Ujabban mérvadé pszi-
chologusok (példaul Deanna Kuhn) a kritikus gondolkodast mint az elméleti feltevésék és
a tapasztalati bizonyitékok Osszevetésének készség-rendszerét hatdrozzak meg. (11) A
kritikus gondolkodas fejlesztése — mar csak a mogotte allo filozofia miatt is — elsdsorban
(bar nem kizardlag) a torténelem, illetve a human targyak tanitasaban, illetve a tarsadalom-
tudomanyi nevelésben kapott teret (12), de szamos szerz6 az oktatds minden mozzanatat,
a kiilonbozo targyak tanitasat, a teljes tantervet (13), az értékelési modszereket is athatd
feladatnak tartja (74). Nehéz lenne eldonteni, hogy a tarsadalomtudoményi nevelés, a kri-
tikus gondolkodas fejlesztése (ami, mint alapvetd beallitodas tavolabbi hagyomanyra te-
kinthet vissza, mint a masodik vilaghabort elétt indult mozgalom) oka vagy eredménye
az egyediilalloan stabil amerikai demokracidnak. Az mindenesetre kétségtelen, hogy ezek
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a jelenségek az Egyesiilt Allamokban egyiitt jarnak, és a kritikai gondolkodasnak ez a faj-
ta kultusza egyetlen mas kultarara sem jellemzo.

Az dtvenes évek végeén a ,,szputnyik sokk”-nak nevezett tarsadalom-lélektani krizis adott
Uj lendiiletet az oktataselméleti kutatasoknak és az oktatas fejlesztésének. Az amerikai koz-
véleményt mélyen megrazta az elsé mesterséges hold felbocsatasa, az, hogy a Szovjetunio
egy idore 1épéselonyre tett szert az akkor a mliszaki és tudomanyos fejlodés élvonalanak
tekintett és mindenképpen a laikus kdzvélemény érdeklddését legjobban megragado lrtech-
nika terén. A kdvetkez6 években megindult 6nvizsgalat az oktatas, mindenekeldtt a termé-
szettudomanyos nevelés gyengeségeire iranyitotta a figyelmet. A lemaradast kikiisz6bo-
lendd, egy ideig jelentds pénz dramlott az oktatas fejlesztésébe. Az oktatasi innovacio uj
lendiiletet kapott, és az olyan kutatasi programok, melyek a gondolkodas fejlesztésére ki-
vantak mddszereket kidolgozni, jo eséllyel palydzhattak tdmogatasra. Részben ez az im-
pulzus inditotta el a matematikatanitas reformjat is, és tobbek kozott ez a hullam terem-
tette meg a kedvez6 hatteret a ,,new math” néven ismertté valt radikalis reformoknak, k6z-
tiikk a Dienes Zoltan altal kidolgozott mddszerek terjedésének és (legalabbis az USA-ban)
rovid karrierjének.

Az 1960-as évek Amerikdban az emancipacid, az emberi jogok kiteljesedésének kor-
szaka volt. Bar korabban — nagyjabol a harmincas évek végétol — is voltak hasonld ki-
sérletek, ekkor indultak el azok a nagy volumenii oktatasi programok, amelyekkel a
tarsadalom hatranyos helyzetii rétegeibdl kikeriilé gyerekeinek a felemelkedését kivan-
tak szolgalni. Ezek koziil a legismertebbé a Head Start projekt valt, amelyben éven-
te tobb szazezer hatranyos helyzetli gyermek vett részt 1965 utan csaknem két évtize-
den keresztiil. (15)

A venezuelai Kisérletek

A gondolkodas fejlesztésének torténetében érdekes jelenséget képviselnek a venezue-
lai kisérletek. Az 1970-es években bekovetkezo olajarrobbanas hirtelen megndvelte a je-
lentds olajkészletekkel rendelkez6 orszag bevételeit, és politikai kérdéssé valt az orszag
gyorsitott titem(i felzarkézasa a vilag tarsadalmilag—gazdasagilag fejlettebb régidihoz.
A felzarkozas egyik modjanak az intelligencia tarsadalmi méretekben torténé megnove-
1ését tekintették. E célok kivitelezésére 1979-ben megalapitottak az emberi értelem fejlesz-
tésének minisztériumat (Ministry for the Development of Human Intelligence), ami azutan
koordindlta az e téren végzett széles korli erdfeszitéseket. (16)

Az intelligencia fejlesztésére mar bevalt elgondolasokat, eszkozoket kivantak felhasz-
nalni. Alapelvnek tekintették, hogy csak tudoméanyosan megalapozott mddszereket adap-
talnak. Els6sorban Feuerstein és de Bono programjat vették alapul, de megvizsgaltak az
akkor rendelkezésre allo eredmények széles korét. (17) Meghivtak szakértdnek az USA né-
hany vezet6 egyetemének kutatojat is, akik koziil tébben, kiilondsen az elsé iddszakban ki-
tind kisérleti terepet lattak a venezuelai projektekben. Késébb azonban, szembesiilve a tar-
sadalmi, gazdasagi és politikai realitasokkal, kdzvetlen részvételiiket tekintve mértéktartobba
valtak. A Harvard Egyetem kutat6i miikodtek kozre példaul az Odyssey program (18) €s
a Project Intelligence (79) kidolgozasaban és kivitelezésében. Bekeriilt a felhasznalt for-
rasok kozé Gardner és Sternberg elmélete is. (20)

Az ambicidzus vallalkozas keretében sokféle projektet inditottak, melyek kdzott szere-
pelt a csaladok, kiilondsen az anyak felkészitése arra, hogy gyermekeik intellektualis fej-
16dését tamogassak; bevezették a sakkozas oktatdsat, mint a gondolkodés fejlesztésének
eszkozét; kurzusokat inditottak a kreativitas fejlesztésére a felsdoktatdsban és a kozhiva-
talnokok korében. A programok tamogatottsagat jelzi, hogy mind az UNESCO, mind a Nem-
zetk6zi Munkatigyi Szervezet (ILO) figyelemmel kisérte e torekvéseket. A munka mére-
teit jellemzi példaul, hogy de Bono Gtmutatasai alapjan 42 ezer tanart képeztek ki a gon-
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dolkodas tanitasara, és dsszesen 1,2 millio tanulot kivantak beiskolazni e programra (27).
De Bono mar arrdl szamol be, hogy 1,25 milli6é venezuelai gyerek vesz részt a gondolko-
dasfejlesztd oktatasban. (22)

A venezuelai kisérletek egy ideig komoly figyelmet keltettek, nemcsak a kérdéssel fog-
lalkozé szakértok sziikebb korében, hanem laikusok, politikusok is érdeklddéssel kdvet-
ték e kiilonos vallalkozés fejleményeit. Szamos értékelés latott napvilagot, ezek k6zott sze-
repelt tobb szakszer(, igényes munka is. Osszességében azonban az egész , tarsadalmi ki-
sérlet” meglehetdsen bonyolult, és nem késziiltek olyan elemzések, amelyek megkisérel-
ték volna a tarsadalmi, gazdasagi, politikai aspektusokat egytittesen, a maguk komplexi-
tasaban kezelni. Nehezen eldonthetd, hogy a gondolkodas fejlesztésére iranyuld torekvé-
sek csak az oktatas expanzidjanak és modernizacidjanak sajatos helyi szinfoltjai voltak, vagy
tényleges 6nalld hozzajarulasuk volt a venezuelai oktatas fejlesztéséhez. Tekintettel a sa-
jatos feltételrendszerre, ami a kisérleteket egyaltalan lehetévé tette, nehéz lenne eredmé-
nyeikbdl altalanosithato kovetkeztetéseket levonni.

A gondolkodas fejlesztése az amerikai egyetemek pszicholdgiai és pedagdgiai tan-
székein, kutatdintézeteiben viszonylag koran elfogadott kutatasi témava valt. Ugyanak-
kor a gondolkodas fejlesztése az egyetemek vilagdn messze tulterjedd mozgalomma is
lett. A gondolkodas fejlesztését szolgdld eszkdzok kidolgozasara nemcsak nonprofit ku-
tatokdzpontok, hanem iizleti vallalkozasok is alakultak. Mindamellett nemcsak a kuta-
tok, hanem t6bbnyire a laikusok is pontosan meg tudjak kiilonbdztetni a tudomanyos
kutatas normainak megfelelé munkaékat, a kutatasi eredmények gyakorlati alkalmaza-
sat és a tudomany értékeitdl fiiggetlen, tizleti szempontu tevékenységeket, vagy éppen
a nem tul intelligens emberek hiszékenységét kihasznalo, az intelligencia gyors javita-
sat igérd szélhdmossagokat.

A értelmi nevelés Eurépaban

Eurdpaban az oktatas elmélete didaktika néven a pedagdgian beliil 6nalléd diszcipli-
nava szervezodott és az oktatdsra vonatkozd ismeretek elsésorban a didaktikéan keresz-
tul jutottak el a gyakorld tanarokhoz. A pedagdgiai gondolkodast athatotta a német
szellemtudomanyok szemléletmddja, igy az oktatasra vonatkozo elgondolasok is gyak-
ran elvont, filozofikus kdntdsben jelentek meg. Bar ebben a korben is id6rdl idore fel-
meriilt a képességek fejlesztésének, az értelmi nevelésnek, a szellem kimiivelésének ige-
nye, a javaslatok tobbnyire nem Iéptek tul a formalis logika tanitasat propagalé meg-
fontolasokon.

Mivel Eurépaban az oktatés céljait és mddszereit hagyomanyosan a tartalom, az elsa-
jatitando tananyag hatarozza meg, az empirikus pedagogiai kutatasoknak és a pszicholo-
giai eredményeknek egészen a hatvanas évekig csak kisebb befolyasa volt az oktatas el-
méletére és gyakorlatara. Az eurdpai iskolak inkabb tantargy-centrikusak, az oktatast a tan-
targyaknak megfeleld diszciplindk hagyomanyai, szemléletmodja jobban befolyasolja,
mint a pszichologiai szempontok. Mindamellett a didaktikaban is voltak térekvések a kor
fejlodés-1élektani elméleteire alapozott didaktikai koncepciok kidolgozasara. A Magyaror-
szagon megjelent munkak koziil kiemelkedik Nagy Laszlo gyermekfejlodési alapon irott
didaktika konyve. (23) Harminc évvel késébb jelent meg a Piaget-tanitvany Hans Aebli al-
tal kidolgozott pszicholdgiai didaktika. (24) Bar mindkét konyv az iskola reformjan mun-
kalkodoé kutatdk, elméleti gondolkodok és kisérletezd pedagdgusok sokat idézett forrasa-
va valt, a didaktikai gondolkodas f6 aramara és az iskola redlis folyamataira kevés befo-
lyast gyakoroltak.

Az iskolai oktatas tartalmainak megszabasaban nagyobb a kdzponti iranyitas szere-
pe, igy az iskolak egységesebbek, kisebb a variabilitas. Mivel a reformoknak az egész
centralizalt rendszert kell megmozditaniuk, az innovacio altalaban nehezebben talal
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utat a gyakorlatban. A valtozas ezért lassubb, nehézkesebb, viszont az elért valtozasok
tobbnyire tartdosabbak. Ezek az altalanositasok inkabb csak a kontinentéalis Eurépara ér-
vényesek. A késdbbiekbdl kitiinik, hogy Nagy Britannia a gondolkodas fejlesztésével kap-
csolatos kutatasok és alkalmazas terén is kozelebb all az amerikai tendenciakhoz, mint
a tobbi eurdpai orszag.

Az eurdpai oktatasi modellnek azonban sok kimutathatéan pozitiv hatasa is van. Az eu-
répai iskolakban sokkal t6bb tudomanyos ismeretet tanitanak, és ennek a hozama egyér-
telmiien megmutatkozik a tudasszintet felmérd nemzetk6zi 6sszehasonlito vizsgalatokban.
(25) Amellett, hogy az oktatas kozvetlen céljai kozott a gondolkodas fejlesztése kevésbé
jelenik meg, az eurdpai rendszer még lehetne hatékonyabb, akar a gondolkodés fejleszté-
se terén is. Lehet, hogy az alaposabb, rendszeresebb tudomanyos képzés egyben a gondol-
kodast is jobban fejleszti. De lehet az is, hogy az ismeretek kozvetitése felesleges ballaszt-
tal terheli az oktatast, és elvonja a figyelmet és energiat a gondolkodas fejlesztésétol.
Nincsenek olyan vizsgalatok, amelyek alapjan 6ssze lehetne hasonlitani, hogy az ameri-
kai vagy az eurdpai oktatasi modell vezetett a gondolkodas hatékonyabb fejlesztéséhez. Sza-
mos alapvetd elméleti probléma (példaul a felmérendd képességek elfogadhaté koriilha-
tarolasa) miatt a kérdésre nem fog empirikus valasz sziiletni.

A gondolkodas fejlesztésével kapcsolatos publikaciok tilnyomo tobbsége amerikai. Ez
azonban a valds helyzetrdl némileg torzitott képet ad, a valoban elvégzett kutatasok terén
valdsziniileg nem ilyen nagy az amerikai f61ény. Az amerikai publikaciok egységes és jol
szervezett informatikai rendszerben jelennek meg, viszont Eurdpa nyelvi széttagoltsaga miatt
az eurdpai kisérletek kozil csak a legkiemelkeddbbek valnak az orszagok hatérain kiviil
is ismertté. Mig Amerikaban az 5nmagukban kis 1éptékii, egyedi kisérleteknek is van esé-
lytik arra, hogy a szintetikus munkak, metaanalizisek révén gazdagitsak az adott kutatasi
tertiletet, Eurdpaban a kiilonb6z6 orszagok kutatdi kozotti rendszeres kommunikacio és
egylittmiikodés csak a nyolcvanas években kezdddott el. Ekkor szervezddott meg tobb olyan,
az egész kontinenst atfogd tudomanyos tarsasag, amely keretet ad a képességek fejleszté-
sével foglalkozé munkacsoportok egytittmiikodésének is. A gondolkodas fejlesztése terén
Eurépaban végzett kutatasokat, kisérleteket attekint6 publikéaciok viszont csak a kilencve-
nes években kezdtek megjelenni. (26). Az els6, eurdpai kutatok eredményeit bemutatd ko-
tet pedig csak a szazad utolsé évében jelent meg. (27)

A szovjet-orosz pszichologia hatasa

A huszadik szdzadnak azokban az évtizedeiben, amikor a gondolkodas fejlesztése az ok-
tatas egyre hangsulyozottabb céljava valt, a vilag egyben politikai, gazdasagi és kultura-
lis szempontbol is rendkiviil megosztott volt. Igy a témakor nyugati szakirodalmaban je-
lentds térségek fejleményei nincsenek aranyosan jelen. Ezek kozott sajatos helyet foglal
el a Szovjetunidban folytatott munka.

A szovjet pedagogia, alapvetden ideologiai, politikai meghatarozottsaga ellenére sza-
mos progressziv iranyzatot tudott integralni, és eredményei tobb teriileten is figyelem-
re méltoak. A nyugat figyelmét mindenekel6tt a ,,szputnyik sokk™ iranyitotta ra a szov-
jet természettudomany- és matematikatanitas sikereire. Ekkor valt igazan széles kori-
vé a szovjet oktatasi rendszer eredményeinek tanulmanyozasa. Mindamellett a szovjet
eredmények nyugati recepciojat mindvégig atszotte a hideghdborts szembenallas, ami
nagymértékben megnehezitette az objektiv elemzést, és mindkét irdnyban torzitéan hat-
hatott: egyes eredmények vagy elméletek divatossa valasatol és tulértékelésétdl a teljes
elutasitasig terjedt az elfogultsag spektruma. Osszességében azonban elmondhatjuk,
hogy a Kelet és a Nyugat legkiemelkeddbb egyéniségei a politikai rendszereik ideolo-
giai kotottségein tultéve magukat konnyen megtalaltak a k6zos hangot, €s kolcsondsen
méltanyoltak egymas eredményeit.
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A szovjet pedagogiai pszicholdgia eredményeirdl, az iskolai alkalmazasokrél szo16 koz-
leményeket, azok hitelességét bearnyékolta a tilideologizaltsag, a voluntarizmus és a pro-
pagandisztikus megfogalmazas. Nemcsak a kor kotelezd szohasznalata, hanem a kisér-
letek dokumentalasanak hidnyossagai, €s a kutatas-maddszertani normak laza kezelése is
nehezitik az eredmények utdlagos értékelését. A gondolkodas, a képességek fejlesztésé-
re vonatkozo 6ridsi irodalombdl ezért itt csupan azokat idézem fel, amelyek atmentek a
nyugati tudomanyossag sziirdjén, €s a szovjet ideoldgia befolyasi 6vezetein tal is vissz-
hangot keltettek.

A szovjet-orosz pszicholdgia és pedagodgiai eredményeit a Nyugat folyamatosan figye-
lemmel kisérte, és kiemelkedd képvisel6inek munkai beépiiltek a nyugati szakirodalom-
ba is. A gondolkodas, az értelmi képességek fejlesztésének kutatasaban kétségtelentil Vi-
gotszkij és kovetdinek munkai gyakoroltak a legnagyobb hatast. Vigotszkij nézetei viszony-
lag koran ismertté valtak, és hatasuk szinte folyamatos: a legkiilonb6z6bb reformtorek-
vések idézik Vigotszkij elgondolésait forrasként. Amerikai elismerését olyan jelentds

kutatok rendszeres hivatkozasai jelzik, mint
Jerome Bruner. A magyar szdrmazasu Ve-
ra John-Steiner forditasa és kommentarjai

A szovjetorosz pszichologia
és pedagogiai eredményeit
a Nyugal folyamatosan |
igyelemmel kisérte, és kiemelkedd
képuiseldinek munkdi beépiiltek
a nyugati szakirodalomba is.

A gondolkodds, az értelmi képességek
Jejlesztésének kutatdsdaban kétséglelentil
Vigolszkij és koveldinek munkdi
gyakorolldk a legnagyobb hatdst.
Vigolszkij nézelei viszonylag kordn
ismertté vdltak, és hatdsuk szinte
Jolyamatos: a legkiilonbizobb
reformiorekvések ideézik Vigolszkij

a szélesebb szakmai kozvélemény szama-
ra is hozzaférhetové tették Vigotszkij mun-
kait. (28) Tobb kutatd kdzvetlentil felhasz-
nalta, tovabbépitette elméletét, Wertsch ko-
rlil példaul egész vigotszkijanus iskola ala-
kult ki. (29) Vigotszkij nevével legjobban
talan zéna-elmélete asszocidlodott. Az elmé-
let szerint a tanitas akkor hatékony, ha a ta-
nuld aktualis fejlettségi szintjét megeldzi, de
nem annyira, hogy az a tanuld szamara mar
kovethetetlen. Ebben az optimalis sdvban
haladva lehet a tanul6t mindig az éppen
kovetkezd fejlodési szakaszba eljuttatni.
A ,,zénaelmélet” hamar utat talalt maga-
nak az iskolai alkalmazasok fele (30), és az

angol megfeleld (Zone of Proximal
Development), valamint réviditése, a ZPD
a mivelt angol kdznyelvbe is beépiilt, sza-
mos szdjaték forrasava valt. Vigotszkij amerikai népszertiségét kétségteleniil fokozta a szov-
jet rendszerrel szembekeriilt, fiatalon elhunyt, rendkiviili tehetségrdl romantikus vonasok-
kal megrajzolt portré is, amellyel sok amerikai egyetemi tankdonyvben a munkairol szo-
16 ismertetést bevezette.

Nem kevésbé népszerti azonban Vigotszkij a kilencvenes éveket meghatarozo uj
tudoményos kdzegben sem. Szamos, egymastol kiillonbdzé paradigméaban mutathato
ki kozvetlen hatasa. A nagyjabdl a nyolcvanas években kezd6dott, szociokulturalis
forradalomként is emlegetett szemléletmod eleve nagyobb hangsulyt helyez a tanu-
las tarsas kontextusara, és Ujraéleszti tobbek k6zott Vigotszkij elgondolasait is.
A kontextus, a helyzet, a tarsas kozeg, a kozvetitd felnott szerepének értelmezéséhez
Vigotszkij munkai megfeleld keretet kindlnak. (3/) A megosztott megismerés (shared
cognition), a kooperativ tanulds (cooperative learning), a konstruktivizmus tarsas
irdnyai (szocial-konstruktivizmus), a szituativ tanulés (situated learning) vagy szitu-
ativ megismerés (situated cognition) elméletei egyarant gyakran hivatkoznak
Vigotszkijra. A matematika tanitasat a hétkéznapok problémaival szorosabban 6ssze-
kapesold realisztikus matematikai modellezés is egyik forrasanak tekinti. (32)

elgondoldsait forrdsként
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A gondolkodas fejlesztésével foglalkozo szovjet pszicholégusok munkdinak megis-
mertetéséért a mar emlitett Wertsch (33) mellett a Kanadaban €16, indiai szarmazasu J.
P. Das tett kiilonosen sokat. A. R. Lurijat a nyugati szerzok altal legtobbet idézett szov-
jet pszicholdgusként tartjak szamon, kiillondsen pszichofizioldgiai munkai és a memo-
ridra vonatkozo vizsgalatai tették ismertté. Das és munkatérsai (féleg Crawford), akar-
csak a tobb mas kutatdcsoport, a fogyatékos gyerekek rehabilitacidjahoz talaltak forra-
sokat Lurija m{iveiben. (34)

A Szovjetunion beliil végzett széles korii empirikus munkabol érdemes kiemelni azt a
nagy hatasu kisérletsorozatot, amely Galperin és munkatarsai nevéhez fiizodik. A Galperin
nevével dsszekapesolodo, ,,az értelmi tevékenység szakaszos formaladsanak elmélete”
Vigotszkij zona-elméletének €s Piaget interiorizacid elméletének tobb vondsaval is hason-
l6sdgot mutat. (35) Az elmélet alapjan Davidov példaul az alsé tagozatos matematika,
Elkonyin pedig a nyelvtan tanitasat helyezte 0j alapokra. Talizina szerint a tanitas lénye-
ges mozzanata a gondolkodasi folyamat egyes 1épéseinek explicitté tétele, amire jo lehe-
tdséget kinalt a hatvanas években egyre népszeriibbé valo programozott oktatas. Az okta-
tédprogram igy nemcsak az ismeretek elsajatitasat segiti, hanem a tanulasi folyamat 1épé-
seinek pontos irdnyitasaval a tanuldt végigvezeti a gondolkodas egyes fejlédési fazisain is.
(36) Hasonl6 szellemben kivanta az algoritmizalast az oktatas szolgalataba allitani Landa.
Munkai nagy hatast gyakoroltak a tananyag elemzésének és elrendezésének technikaira,
tovabba az oktatastechnologia fejlodésére, a taneszkdz-készitésre is. (37) Miutan azonban
Landa nyugatra tavozott, és ott ,,Landamatic” néven sikeres vallalkozast inditott, a mun-
kaira valo szovjet hivatkozasok elapadtak. Galperin és munkatarsainak nyugati ismertsé-
gét nagymértékben segitette a kelet-német kapcsolat, munkaiknak az NDK-ban németiil
valé kiadasa. Kiilonosen a holland kutatok figyeltek fel e publikaciokra, melyek hatasa egé-
szen a kilencvenes évek végéig nyomon kovethetd.

A szazadvég globalizalédo tendenciai

A hetvenes évektdl kezdddden egy jabb jelenség is befolydsolja a gondolkodasi ké-
pességek fejlesztésének tarsadalmi statusat, az e kérdésekrdl folyd szakmai vitat és lai-
kus vélekedéseket. A szazad utols6 negyedében felgyorsulo valtozasokat sokféle forras-
bol taplalkozo, sokiranyt szellemi aramlat kisérli meg megjeleniteni. Ezek kozott
egyarant jelen van a modernizmus magabiztossaga, a posztmodern néha cinizmusba haj-
16, relativizal6 elbizonytalanodasa €s mar a posztmodernbdl is kidbrandult Gtkeresés. Ezek
a szellemi aramlatok a valtozasok gyorsulo titemét hol jovdsokk-ként, hol informatikai
forradalomként, hol informaciorobbanasként, hol a megszerzett tudas gyors iitemi
elavulasaként jelenitik meg. A tudas gyorsuld iitemi valtozasara az oktataselmélet mar
a hetvenes években megtalalta a valaszt az egész életen at tartd tanulas (lifelong learning)
formajaban. De hogy mit és hogyan tanuljunk, azt folyamatosan ujra kell értelmezi, €s
ebbodl az értelmezésbol nem lehet kihagyni a gondolkodas tanulasat, a kognitiv képes-
ségek szisztematikus kifejlesztését.

Ami az 6korban még kényszer sziilte természetes egységet alkotott, az a modern tarsa-
dalmakban mar egyaltalan nem sziikségszer(ien tartozik 6ssze, €s ha az iskolai oktatas ha-
tékonysagat fenn akarjuk tartani, ujra és Gjjra meg kell fontolnunk, hogy a valtozo6 kérnye-
zetben hogyan értelmezziik tanulas és gondolkodas egységét. Ma mar az informéacio rend-
kiviil hatékonyan tarolhato, és a fejlett ipari tarsadalmakban korlatlan béségben all rendel-
kezésre. Szentgyorgyi Albert néhany évtizeddel ezel6tti kijelentése (nem feltétlentil kell va-
lamit tudni, elég, ha azt tudjuk, melyik kdnyvben nézziink uténa) csakhamar szallgigévé
valt, és a tananyag csokkentésének kiilonb6z6 hullamaiban hatékony jelszo lett. (Es per-
sze jo hasznalhato ideoldgia a lusta didkok szamara.) Ma mar Szentgyorgyi is biztosan mas-
ként fogalmazna, talan azt mondana: elég azt tudnom, melyik CD ROM-on, vagy melyik
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adatbankban, hol talalom meg az interneten a sziikséges informaciot. Sot talan még ennyit
sem kell tudni, hiszen az informaciok megtalalasat is hatékony keresé programok, a prog-
ramok hasznalatat pedig gombnyomasra elohivhato segiték (,,help” meniik) tamogatjak.
Ad abszurdum kiélezve a gondolatmenetet, megkérdezhetjiik, néhany év mulva érdemes
lesz-e még barmit is megtanulni azon til, hogy hol kell bekapcsolni a szamitégépet és ho-
gyan kell hasznalni a billentytzetét?

Hasonld a helyzet a gondolkodassal is. A fejlett informatikaval rendelkez6 orszagok-
ban mar nem csupan az egyszeri rutin szamolasi mtveletek alol mentette fel a szamito-
g¢p a hasznalojat, hanem egyre bonyolultabb gondolkodasi miiveletek végzése, a korab-
ban alkotonak tekintett tevékenységek aldl is: a tetszetds abrak rajzolasatol kezdve a
miuszaki tervezésen, a vallalatvezetési stratégidk meghatarozasan keresztiil sok min-
denre képesek a szamitogépek. A helyesirast €s a nyelvtant automatikusan ellen6rzé ru-
tinok az elterjedt irodai programcsomagok standard komponenseivé valtak, kereskedel-
mi forgalomba keriiltek a kiilonbdzo nyel-
vek kozott rutin forditasokat végzd prog-
ramok, kiiszobon all a szdébeli parancso-
kat, a diktalast ,,megért6”, a billentytizet
hasznéalatat is kikiisz6b616 programok

Avildgon mindeniitt elbizonylalanodik
az iskola

a célok kitiizése és a modszerek
meghaldrozdsa lekintetében.
Az eurdpai oktatdsi rendszerekben
komoly stabilizdlo tényezd
a kultiira és a tradicio,
de a sokkal nyitottabb
és pragmatikusabb amerikai
tarsadalomban az oktalds valsaganak
egyik oka lehet,
hogy a gyakorlat kizvetlen sziikségletei
egyre kevesebb eligazildst nyujlanak
az oklaldsi célok
meghatdrozdsat illetoen

megjelenése. A nyelvoktatasban egyre na-
gyobb szerepet jatszanak az interaktiv
multimédia oktatd-programok, amelyek
video vagy hangrészletekkel helyezik a ta-
nulét valodi kommunikacids kontextusba.
A tanulé minden megnyilvanulasat rogzi-
tik, és matematikai pontossaggal kielem-
zik, hogy példaul a kiejtése mennyiben tér
el az adott nyelvet anyanyelvként beszé-
16étd1, majd a gép faradhatatlansagaval ja-
vitjak a besz£l6 akcentusat.

Lehet még az iskoldban barmi haszno-
sat tanitani? Ha nem a napi sziikséglet és
nem is a beldthato jové (az ma mar na-

gyon rovid) hatdrozza meg, hogy mit ta-
nitsunk az iskolaban, akkor mi? Nem cso-
da tehat, ha a vilagon mindeniitt elbizonytalanodik az iskola a célok kitlizése €s a
modszerek meghatarozasa tekintetében. Az eurdpai oktatasi rendszerekben komoly
stabilizalo tényez6 a kultara és a tradicid, de a sokkal nyitottabb és pragmatikusabb
amerikai tarsadalomban az oktatas valsaganak egyik oka lehet, hogy a gyakorlat koz-
vetlen sziikségletei egyre kevesebb eligazitast nytjtanak az oktatasi célok meghataro-
zésat illetéen.

Az ellentmondésok és paradoxonok megoldasdban segitségiinkre lehet, ha az okta-
tasi célok és modszerek meghatarozasa soran tavolabbra tekintiink, €s nagyobb mér-
tékben épitiink az utdbbi néhany évtized pszicholdgiai felismerésére. Ebben az dssze-
fuggésben egyetérthetlink azzal, amit Deanna Kuhn a kognitiv fejlddés kutatasanak és
a pedagdgianak a kapcsolatardl ir: ,,... a kognitiv fejlédés kutatasa két kiilonbozo
modon jarulhat hozza az oktatashoz. Egyrészt segithet megtalalni a leghatékonyabb
eszkozoket azoknak a céloknak a megvaldsitdsdhoz, amelyeket egy tarsadalom maga
elé tliz. Masrészt segithet egy tarsadalmat abban, hogy meghatarozza a célokat okta-
tasi rendszere szamara.” (38) Ma mar valdban a célok meghatarozasa az, amiben az
oktatas elméletének a legnagyobb sziiksége van a kognitiv tudomanyok segitségére.
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Gordon Gyori Janos

A kozvetlen
gondolkodasi készség-fejlesztés
pedagogiaja az elmult évtizedek

nemzetkozi gyakorlataban

Minden pedagogiai munka explicite vagy implicite megfogalmazott
célja t6bbek k6zott a gondolkoddsi készségek fejlesztése. Egyetlen
orszdgban sincs olyan oktatdstigyi program, amelyben ez ne
szerepelne az elsodlegesen fontos célok koz6tt. A gyakorlo
pedagogusok is a legfontosabb céljaik kézdtt emlitik a gondolkoddsi
készségek fejlesztéset — még ha kultiirankent vagy képzettségtik szerint
természetesen kiilonbozo értelemben fogjdk is fol, mik a gondolkodcisi
készségek és mit jelent a fejlesztéstik,
illetve hogy milyen célbol fejlesztjiik azokart.

vetd kérdéseket sem tudtak megnyugtatdan tisztazni a gondolkodassal és a gondol-

kodasi készségekkel, illetve azok fejlesztésével kapcsolatban. Annak ellenére igy
van ez, hogy szamos fontos részelmélet vagy komplexebb tedria sziiletett e kérdésekre vo-
natkozoan; elég csupan Piaget-ra, Fodorra, M. Andersonra vagy az itthoniak k6ziil mond-
juk Lénardra, Nagy Jozsefre vagy Csapora utalni.

A szamos megvalaszolatlan és — legalabbis konszenzualis értelemben — eldontetlen kér-
désbdl csupan példaképp néhany:

— Mi a gondolkodas, mik a gondolkodasi miiveletek, mit neveziink gondolkodasi kész-
ségeknek;

— milyen viszony van a gondolkodasi miiveletek, illetve az azokra valo készség (vagyis
a gondolkodasi készségek) kozott;

— miképpen viszonyulnak egymdashoz az intelligencia, a kognicid, a gondolkodas, va-
lamint a gondolkodasi készségek altalaban, illetve fejlodés-l1élektani szempontokbdl;

— mi jellemzi a gondolkodasi készségeket kulturalis szempontbol;

— elkiilonithetdk-e egymastdl és ha igen, miképpen a (pedagdgiai modszerekkel is) be-
folyasolhato, illetve a nem befolyasolhato gondolkodasi készségek;

— amennyiben képezhet6, akkor vajon egyforman képezhetd, fejleszthet-e valamennyi
gondolkodasi készségiink?

Jelen dolgozatnak nem lehet téméja az, hogy ezeket és a hasonlé alapkérdéseket tisz-
tazza. Nem lehet célunk, hogy meghatarozasokat adjunk, hogy szintetizaljuk a témara vo-
natkozd, egymastdl jelentdsen kiilonbdzo elméleti alapokon megfogalmazott intelligencia-,
illetve gondolkodasikészség-felfogasokat. Arra sem vallalkozhatunk, hogy a gondolkodasi-
készség-fejlesztés valamennyi elméleti és gyakorlati irdnyat ennek az egyetlen tanul-
manynak a keretében ismertessiik. Amire e tanulméany vallalkozhat, az csupan annyi,

ﬁ téma fontossaga ellenére az elmult évtizedek pedagogiai és 1€lektani kutatasai alap-

Megjegyzés: Jelen tanulmany nyomdai munkalatai ideje alatt jelent meg magyarul Robert Fisher: Hogyan tanit-
suk gyermekeinket gondolkodni? cimii konyve. Ebben az olvasé tovabbi részletes informécidkhoz juthat a tanul-
manyban is feldolgozott témarol; kiilondsen részletes, gyakorlatorientalt leirast talalhat benne R. Feuerstein és
M. Lipman modszereirdl.
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hogy vazlatosan bemutassuk azt az 6t gondolkodasi készségfejleszté programot, amelyek
az elmult évtizedekben nemzetkozi szinten a legfontosabb probalkozasoknak szamitottak
a gondolkodasi készségek ugynevezett direkt fejlesztése szompontjabdl.

A direkt gondolkodasi készségfejleszto programok néhany kozos jegye

Ha elméleti alapjaikat €s a gyakorlatban alkalmazott eljarasaikat tekintve jelentdsen kii-
16nboznek is egymastdl a kiilonféle direkt gondolkodasi készségfejleszto eljarasok, legalabb
az alabbi alapfeltevésekben valamennyi ilyen program fejleszt6je azonos elveket vall, akar
kimondjak ezeket a programok megalkotoi, akar nem:

1. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés szakemberei egyontetlien ugy tartjak, hogy
a gondolkodas, illetve a gondolkodasi miveletekre vald készség (a gondolkodési készség)
nem stabil, adott, allandd, hanem valtoztathatd, fejleszthetd, tehat pedagogiai eljarasokkal
fejlesztendd vonasa az embernek.

2. A direkt gondolkodasi készségfejlesztd programok kidolgozodi kiallnak amellett, hogy
a gondolkodasi készségek még az iskolaban sem kizarolag tantargyi keretekbe agyazottan
(vagyis infuz mddon) fejleszthetdk, hanem ilyen értelemben vett kontextus nélkiil, vagyis
direkten, kdzvetleniil is. Ez utobbi vonas miatt hivjuk e programokat direkt gondolkoda-
si készségfejlesztd programoknak.

3. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés hivei nem vetik el a tartalomtudast (,,Tudni
mit”); viszont nagy hangsulyt helyeznek a miiveleti tudas (,, Tudni hogyan”) fontossagara
¢és fejlesztésére, s ugyanakkor felhivjak a figyelmet a harmadik, a kontextualis tudas,
vagyis barmely tudds alkalmazasanak (,, Tudni miért, mikor, hol”) jelentdségére is. (A tar-
talomtudasra és a miiveleti tudasra vonatkozoan ld. pl. Nahalka, 1998; a kontextualis tu-
dasra vonatkozdan ld. pl. Tennyson—Breuer, 1997).

4. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés képviseldi még akkor sem ismerik el, hogy
a tantargyi kereteken kiviil zajld, ebben az értelemben absztrakcion keresztiil torténd (el-
méleti) fejlesztés altalaban ne lenne hatékony, ha vannak is olyan kutatdsok, amelyeknek
eredményei az ellenkezdjét mutatjak. Ok mas kutatasok alapjan inkdbb ugy gondoljak, hogy
az absztrakcion keresztiil torténd tréning adott esetben igenis hatékony lehet, illetve hogy
az absztrakt és konkrét tréning egyiitt lehet igazan hatékony. Ezért a legtobbjiik igyekszik
egyeztetni a gondolkodasi készségekkel kapcsolatos absztrakt tudas megszerzését a konk-
rét tudassal, illetve egy-egy szerz6 megprobalja a direkt és az infuz fejlesztést egyeztetni,
fenntartva a direkt jelleg dominanciajat. [Az absztrakt tréning (képzes) elutasitasat ld. pl.
Collins, Brown-Newman, 1989; az absztrakt tréning pozitiv hatasaro6l 1d. pl.
Biederman—Shiffrar, 1987; a kettds fejlesztés hatékonysagara 1d. Cheng, Holyoak,
Nisbett—Oliver, 1986; a direkt és infuz jellegii fejlesztés egyeztetésének kisérletére 1d. pl.
Sternberg—Spear-Swerling, 1996.]

5. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés hivei uigy vélik, hogy a tantargyon kiviili
gondolkodasikészség-fejlesztésnek a gondolkodas diszpozicidira tett jotékony hatasa,
vagy Osszetett, iskolan kiviili, hosszl tdvua pozitiv hatdsa s mas hasonldk miatt akkor is van
értelme, ha ezeket a hatdsokat olykor nem tudjuk is tesztszerlien, vagy révid tavu iskolai
teljesitménymérésekkel igazolni.

6. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztést elfogadok ugy vélik, hogy un. expert (szak-
értdi) tudas nemcsak az iskola vagy az élet hagyomanyosan elfogadott teriiletein (pl. tan-
targyak, tudomanyok, miivészetek, politika stb.) alakulhat ki €s fejlédhet tovabb; azt tart-
jak, hogy egy személy, tehat egy jol képzett didk is lehet a gondolkodas, a gondolkodasi
miveletek szakértdje, ami ezekre vonatkozoé konkrét, szisztematikus targyi tudast €s ma-
gas szint(i gyakorlati jartassagot feltételez. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés szak-
értdi onmagaban is értéknek, a fejlesztés szempontjabol legitimacids értékiinek tekintik ezt
a tudast, s ezért elfogadjak ennek célzott fejlesztését. Ugyanakkor abban a reményben te-
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szik ezt, hogy a gondolkodas terén szerzett elméleti és gyakorlati szakért6i tudas legalabbis
potencialisan jotékony hatassal van mas (iskolai, miivészeti, tudomanyos, vezetdi stb.) kész-
ségekre, teriiletekre. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés képviseldi nem gondoljak ugy,
hogy a gondolkodasra vonatkozo6 szakértdi tudast ne lehetne tantargyi keretekben, a tan-
targyi tartalomtudassal egyiitt is elsajatitani (adott esetben abbdl mintegy absztrahdlni tu-
datos vagy spontan mddon), de ugy vélik, hogy e szakértdi tudast sokkal konnyebb és ter-
mészetesebb, bizonyos értelemben élvezetesebb is kdzvetleniil a gondolkodasi készségek
fejlesztésén keresztiil megszerezni.

7. Noha elismerik s szinte minden programban alkalmazzak is azt, hogy a kognitiv mii-
veleti fejlesztésnek hatékony modja lehet a komplex, szocidlis kézegben valé fejlesztés,
nem ismerik el ennek kizarélagossagat [mivel fenntartjak azt a véleményt, hogy a kogni-
cio6 individualis, személyben zajlé miikodésmod (is)]. Ezért konkrét fejlesztOprogramjaik
e tekintetben legalabbis kevertek.

A direkt gondolkodasikészség-fejlesztésnek meglehetdsen sok biraloja van. A kovetke-
z0 részben roviden attekintjiik, milyen nézetek képviseldi nem értenek egyet a gondolko-
dasi készségek direkt fejlesztésének elméletével és gyakorlataval, illetve melyek azok az
érvek, amelyekkel a direkt gondolkodasi-
készség-fejlesztés ellenzdi fellépnek.

A) Elesen ellenzik a direkt gondolkoda-
sikészség-fejlesztés elméletét és gyakorla-
tat mindazok, akik a kognicié mikodését

Egyetlen fejleszioszakember sincs , aki a
direkt gondolkoddsikészség-fejlesziés

C@/]élf magabqn . altalaban, igy a gondolkodasi készsége-
“f?//eSZ{ESbe” {“mﬂ" ket is alapvetden adottnak és konstans-

a cél egyertelmiien az, nak, ebb6l kévetkezéen pedagogiailag is

hogy a didkok a direkt befolyasolhatatlannak tartjék. Ide tartoznak
gondolkoddsikészség-fejlesztésben példaul azok az intelligenciakutatok, akik
megtanullakat ne csak a fejlesz1o a kognitiv miikodést alacsony szint{i kom-
‘fog/g/kozdsgkon’ hanem ponensekre, példaul kognitiv reakci6éido-

a tantdrgyak tanuldsaban re, mentdlis sebességre vezetik vissza, il-

és az élet legkiilonfélébb mas teriiletein is ~ 1€tve ezzel vélik leirhaténak, megmagya-

/ : razhaténak (Id. példaul Eysenck, 1986;
képesek legyenek alkalmazni. Jensen-Munro, 1979).

B) A direkt gondolkodasikészség-
fejlesztés ellenzdi kozott talaljuk a szituativ
intelligencia, a szituativ kognicid elméletének széls6séges képviseldit is. Szemben az eld-
z3 pontban emlitettekkel, ezek a szakemberek — Vigotszkij elméleteibdl kiindulva —
olyannyira befolyasolhatonak, fejleszthetonek tartjak az intelligenciat, a kognitiv miko-
dést, hogy azt mindenestiil tarsadalmi képz6dménynek, szocialis konstruktumnak tekin-
tik. Ez nem mondana ellent a pedagogiai fejleszthetéségnek, s6t nagyon is tamogatna azt,
am az iranyzat némely képvisel6je olyannyira szituativnak, helyzethez kotottnek tartja a
kognitiv mikoédést, hogy azzal mar a tanultak transzferaldsa, mas teriiletekre vald atvite-
le elképzelhetetlen, megmagyarazhatatlan. Marpedig a direkt gondolkodasikészség-
fejlesztés kulcskérdése a transzferalas. Egyetlen fejlesztészakember sincs ugyanis, aki a
direkt gondolkodasikészség-fejlesztés céljat magaban a fejlesztésben latna: a cél egyértel-
miien az, hogy a didkok a direkt gondolkodasikészség-fejlesztésben megtanultakat ne
csak a fejlesztd foglalkozasokon, hanem a tantargyak tanulasaban és az élet legkiilonfé-
1ébb mas tertiletein is képesek legyenek alkalmazni. Mas szavakkal: hogy képesek legye-
nek a didkok a tanultak transzferdladsara — vagyis arra, amit a szituativ kognicié széls6sé-
ges képviseldi elképzelhetetlennek tartanak. (A szituativ kogniciora és a tanulasra vonat-
kozoéan Id. példaul Greeno, 1989; Lave, 1988; az iranyzat kritikajat 1d. Anderson, Reder—Si-
mon, 1996; Bereiter, 1997)
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C) E felfogassal rokonnak tekinthet6 az az el6z6nél kozkeletlibb elképzelés is, amely a
kognitiv miikddést, a kognitiv fejlddést csak tartalomkotsttnek tudja elképzelni, tarta-
lomfliggetlennek nem. E szerint a kognitiv fejlddés altalaban, illetve az adott pillanatban
zajloé kognitiv mitkodés konkrétan is tartalomkotott. Vita itt is az atvitel kérdése kortil van:
képes-e egy didk a matematika tanulméanyozasa sordn elsajatitott miaveleti tudast példaul
a foldrajzra atvinni? Ugyanez a témank szempontjabdl relevansabban megfogalmazva: ké-
pes-e egy diak a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés soran elsajatitottakat a kémidban
is alkalmazni? A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés képviseldi azt allitjak, hogy a
transzfer kérdése gondos, tudatos tervezéssel ¢s direkt tréninggel megoldhato, egyes ese-
tekben pedig spontan mddon is jol zajlik (1d. Bransford, Franks, Vye—Sherwood, 1989).

Direkt gondolkodasi készségfejleszté programok.
Elméleti alapok és gyakorlat; célok és eredmények

Bar az alabbiakban kizarolag kiilfoldi gondolkodasi készségfejleszté programokat mu-
tatunk be, nem lehet elfelejteni, hogy a gondolkodasikészség-fejlesztés elméletének és gya-
korlatanak jelent6s hazai eredményei is vannak. Kiilonféle pedagdgian beliili s kiviili okok
miatt azonban nalunk mind az elmélet, mind a gyakorlat terén elsésorban az infuz, vagyis
tantargyi keretekbe agyazott gondolkodasikészség-fejlesztés volt a meghatarozé az elmult
évtizedekben. Az alabbiakban arra vallalkozunk, hogy a masik nagy gondolkodasikészség-
fejlesztési iranynak, a direkt fejlesztésnek tekintsiik at néhany jelentds elméleti és gyakor-
lati valtozatat.

Nem azért tessziik ezt, mert meg vagyunk gy6zddve arrdl — vagy meg akarunk gyézni ma-
sokat arrdl —, hogy a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés hatékonyabb pedagogiai médszer,
mint az infuz. Célunk csupan az, hogy a gondolkodasikészség-fejlesztés terén szélesebb ko-
r( ismereteket, igy szélesebb alapokon nyugvd valasztasi lehet6ségeket nyujtsunk a hazai szak-
embereknek, dolgozzanak akar kutatoként vagy a gyakorlati fejlesztés teriiletén.

Reuven Feuerstein: Instrumental Enrichment (IE) cimii programja

Taldn meglepd, hogy a direkt gondolkodasi készségfejlesztd programok bemutatasat ép-
pen egy olyannal kezdjiik, amely elsdsorban nem az atlagosak vagy az intellektualisan te-
hetségesek fejlesztését célozza meg, hanem a szellemileg retardaltakét. Azért kezdjiik
mégis Reuven Feuerstein programjanak bemutatasaval a sort, mert az izraeli kutato
Instrumental Enrichment programja elméleti és gyakorlati szempontokbdl egyarant a leg-
kidolgozottabb talan.

Feuerstein — nem egyediil az intelligenciakutatok koziil — az intelligenciat a kérnye-
zethez vald alkalmazkodas kognitiv készségének latja. Minél intelligensebb egy személy,
anndl jobb eséllyel tud a kornyezetéhez megfelelden alkalmazkodni. Ugy véli, hogy a
tanulasnak, vagyis a vilagrol vald ismeretek szerzésének, a vilagrol valo értés kialaki-
tasanak kétféle modja van, méghozza azért, mert a tanulés, leszdmitva néhany extrém
esetet, mindig valamilyen tarsas, szocialis kornyezetben zajlik. Az, hogy az emberi
kognicid szocialis kornyezetben alakul ki €s mtikodik, Feuerstein szerint tobbek kozott
azzal a kvetkezménnyel is jar, hogy a tanulds egyéni modja (exposure learning) mellé
egy masikféle tanulas is csatlakozik, az ugynevezett kozvetitett tanulas (mediated
learning). Ez utobbi soran egy felndtt vagy egy tapasztaltabb tars megsziiri, rendszere-
zi, keretbe foglalja a gyerek szamara az informacidkat, egyben stimuldlja is a gyereket
arra, hogy aktivan viszonyuljon az elébe keriild problémakhoz. Feuerstein sz6 szerint
kozvetlen 6sszefiiggést allapit meg a kozvetitett tanulas és az intelligencia kozott, ami-
kor azt mondja, hogy ,,minél tobb kdzvetitett tanulasi stimulusban részesiil egy egyén,
annal nagyobb a kapacitasa arra, hogy a nem kozvetitett tanulasbol profitaljon” (Feuerstein,
Jensen—Hoffman—Rand, 1985, 51. old.). Azokat a gyerekeket, akik elsésorban nem szii-
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letett képességeik, hanem a szocialis deprivacio kovetkeztében rendelkeznek alacsony
intellektualis képességekre utalo teljesitménnyel, Feuerstein nem retardaltaknak, hanem
retardaltan teljesitoknek nevezi. Az intellektudlis (teljesitésben) elmaradt gyerekek fej-
lesztése soran Feuersteinnek az a f6 célja, hogy a megfelel6 kézvetitd tanulas/tanitas al-
tal a gyerekeket kimozditsa a vilaggal szembeni intellektudlis passzivitas allapotabol, s
igy kognitiv fejlédésiikben mind az egyéni, mind a medialt tanulast tekintve jo koroket
inditson el. Ebbo] a célbdl fejlesztette ki Feuerstein az Instrumental Enrichment kogni-
tiv fejlesztdprogramot, annak elméletét és gyakorlatat egyarant.

A program leirdsa

Feuerstein — klasszikus kognitiv rendszerszemléletii médon — a kognitiv funkciokban meg-
mutatkozé gyengeségeket és hianyokat harom csoportra osztva targyalja: az input, az ela-
boracid €s az output fazis problémairol beszél. Mindharom fazisban eléfordulhatnak hi-
bak, mindharom fazisban sziikség lehet tehat a pedagdgiai korrekciora. Csupan példaképp:
az input fazisban probléma lehet, hogy a gyerekek rendszeresség és tervezettség nélkiil gyiij-
tik a vilagbdl rajuk haramlé informaciokat. Az elaboracios fazisban gyakran el6forduld gond,
hogy a gyerekek képtelenek megszervezni a céljaik eléréséhez vezeto utat. Az output fa-
zisban pedig igen gyakoriak a kommunikécids problémak (vagyis a gyerek eljutott a
megértés bizonyos fokaig, de nem képes megfelelden kommunikalni azt).

Feuerstein roppant egyszer(i eszk6zoket (papir—toll tipust feladatokat) alkalmaz a kog-
nitiv gazdagitas eszkozeiként. E feladatoknak még egy alapvetd kdzos vonasa az egysze-
rségen kiviil: valamennyi Feuerstein altal alkalmazott feladat tartalomsemleges, teljes mér-
tékben fliggetlen az iskolai akadémikus targyak tudasanyagatdl. Ez utobbit Feuerstein
azért is tartja alapvetonek, mert tapasztalata szerint a retardaltan teljesitd gyerekek tobb-
sége szamara rendkiviil kellemetlen élményeket jelent az akadémikus iskolai teljesitmé-
nyekben vald folyamatos kudarcélmény, és ez csak tovabb gatolja 6ket a kognitiv fejlo-
désben. Mindaddig, amig a kognitiv intervenci6 eredményeképpen ezek a gyerekek nem
valnak képess¢ a megfelel? iskolai teljesitményre, Feuerstein helyesebbnek latja a gondol-
kodasi miiveletek akadémikus tartalmaktol fiiggetlen fejlesztését. Ugyanakkor ez nem je-
lenti azt, hogy Feuerstein lemondana az IE soran elsajatitott tudas iskolai, akadémikus tan-
targyakban valo alkalmazéasanak lehetdségérol, sot, az altala bridging -nek (6sszek6tésnek)
nevezett, Iényegében transzfer miivelet gyakoroltatasat minden feladattipus esetében és min-
den gyerek szamara alapvetden fontosnak tartja. Az dsszekotésnek koszonhetoen a gye-
rekek gondosan tervezett, szisztematikusan felépitett feladatokon keresztiil azt is megta-
nuljak, hogy az IE foglalkozasokon tartalomsemleges feladatokban elsajatitott tudas mi-
képpen alkalmazhat6 az iskolai akadémikus feladatokban és a mindennapi élet természe-
tesen adodo helyzeteiben. Feuerstein tehat mind az iskolai, mind az ,,utcai” intelligencia
iranyaban hozzasegiti a gyerekeket ahhoz, hogy a fejlesztoprogramban elsajatitottakat
képesek legyenek ezen teriiletekre transzferalni. Az atvitelt, transzferalast, illetve annak tu-
datos gyakorlasat Feuerstein mar csak azért sem bizza a gyerekekre, mert a kognitiv hia-
nyok és sériilések miatt a legtobb retardaltan teljesitd gyerek szamara az atvitel is tobbnyi-
re megoldhatatlan nehézségeket jelent.

Maga az IE fejlesztdbattéria 20 eszkozkészletet tartalmaz, amelyek koziil a gyakorlat-
ban altalaban 15-6t alkalmaznak. Minden egyes eszkozkészletrdl vilagosan elmondhato,
hogy mely kognitiv hidny vagy sériilés korrigalasat tlizi ki céljaul, és pontosan koriilirha-
td, hogy az egyes konkrét feladatok mely részteriileteket és miképpen fejlesztik. E részte-
riiletek koziil a legfontosabbak a koncepciok kialakitasanak képessége, a csoportositd ké-
pesség fejlesztése, a viszonyrendszerek megértése, problémamegoldasi stratégiak megis-
merése. A 15 altalanosan alkalmazott gazdagitd eszkdzkészlet a kovetkezo témak koré szer-
vezddik: 1. pontok szervezése; 2. téri orientacio 1.; 3. téri orientacio 11; 4. téri orientacio
II1; 5. 6sszehasonlitas; 6. kategorizalas; 7. analitikus percepcio; 8. csaladi viszonyok; 9. id6-
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beli viszonyok; 10. haladvanyozas; 11. instrukciok; 12. illusztraciok; 13. reprezentacios ma-
solas; 14. tranzitiv relaciok; 15. szillogizmusok.

Az utébbi harom mar ugynevezett haladd feladatcsoport, s féleg az utdbbi kettd —
absztraktabb verbalis jellege miatt — elég jelent6sen kiilonbozik az el6zéektdl, mintegy je-
lezve-jelképezve azt is, hogy bar az egyes eszkdzkészletek bizonyos keretek kozott (egy-
egy peridduson beliil) felcserélhetdk egymassal az alkalmazasban, azért a program alap-
vetden nehézségi fokaikat tekintve egymadsra épiil6 egységekbdl all; ezek elsajatitasa so-
ran a gyerekeknek a legegyszer(ibb, igaz, legalapvetdbb pontalakzat rendezésektdl a bo-
nyolultabb absztrakt—verbalis szintekig kell eljutniuk.

Feuerstein elsdsorban kiskamaszok (kb. 11 éves kor koriili gyerekek) szdmara, 2-3 év
iddtartamra dolgozta ki a programjat. Ezen évek alatt a gyerekek kiscsoportban vagy osz-
talykeretek kozott hetente 3—5 alkalommal, alkalmanként 1 6ra hosszaig dolgoznak a
feladatokon. Vagyis az évek soran 6sszesen mintegy 200-300 orat toltenek IE-foglalko-
zasokon. A feladatvégzésben Feuerstein kiilongs hangsulyt helyez arra, hogy a gyerekek
mind egyénileg, mind pedig csoportosan dolgozzanak.

Az IE programban egy-egy Ora jellegzetes szerkezete a kdvetkezd:

1. Az 6ra anyaganak bemutatésa;

2. Egyéni munka, mikdzben a tanar egyéni segitséget nyujt azoknak, akik elakadnak;

3. K6z0s csoportos megbeszélés;

4. K6z0s 6sszegzés.

A program célkitlizései kozott mind a sziikebben értett kognitiv miveleti fejlesztés, mind
pedig motivaciods athangolas szerepel. Ez utdbbiak, a motivacio, illetve a problémakhoz
valé aktiv viszonyulas fejlesztését Feuerstein legalabb olyan fontosnak tartja, mint a kog-
nitiv miiveleti korrekciot, fejlesztést.

Edward deBono: CoRT cimii programja

Edward deBono CoRT (Cognitive Research Trust) programja valdsziniileg ma a legszé-
lesebb kortien ismert és alkalmazott problémamegoldd-készség fejlesztd program a vila-
gon, amelynek kiillonféle részeit, illetve egészét szamos nyelvre leforditottak (Resnick, 1987).
DeBondnak Magyarorszagon az utdbbi években két konyve is megjelent (deBono, 1995;
deBono, 1997). Mivel deBono CoRT programja része volt a késdbb bemutatandd venezue-
lai nemzeti gondolkodasi készségfejleszté programnak, ezért tobb ezer tanar sajatitotta el
a modszert, s tobb szazezer didk tanulta azt; de programjat Azsiaban, Eurdépaban és az USA-
ban is alkalmazzak, nemcsak az iskolai oktatasban, hanem a vallalati human erdforras-fej-
lesztés teriiletén is.

Bar deBono munkdassaganak elméleti alapjait korantsem tekinthetjiik olyan kidolgozott-
nak, mint példaul Feuerstein esetében (az egyaltalan meglévd elméleti alapok tudomanyos
ellenérzése pedig gyakorlatilag teljesen hianyzik, szemben az imént emlitett programmal),
deBonodnak vannak figyelemremélté megallapitasai. Kiinduldpontja alapvetéen a kogni-
tiv tudomany kategoria-rendszere, bar bizonyos fokig laicizalt formaban. DeBono az in-
telligenciat olyan képességnek tekinti, amelynek a gondolkodassal vehetjiik hasznat. Ez azt
jelenti, hogy mikozben elismeri a kettd kapcsolatat, egymasra utaltsagat, sot egyfajta hie-
rarchigjat is, ugy tekinti, hogy a kett6 egyben viszonylag fiiggetlen is egymastol. Ez azért
fontos, mert ezzel a viszonylagos fliggetlenséggel tudja deBono megmagyarazni, miért fej-
leszthetd kiilon a gondolkodas maga mint olyan, illetve hogy amikor a gondolkodési mii-
veleteket, ennek technikait, eszkozeit fejlesztjiik, akkor nem magat az intelligenciat fejleszt-
jiik, ellenben azt a képességet, hogy miképpen tudunk élni az intelligenciankkal, milyen
hatékonyan vagyunk képesek alkalmazni azt.

DeBono direkt gondolkodasi készségfejlesztd programja esetében a tartalomsemleges-
ség erdsen kiilonbozik az IE tartalomsemlegességétdl: deBono programja esetében ugyanis
a hangsuly a praktikus, életszer(i, komplex napi problémakon van, példaul azon, hogy mi
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a teendd, ha egy varosban a parkolas vagy a szemét elszorasa a parkokban allando, megol-
datlan problémat jelent. Ez tobbek kozott arra is utal, hogy deBono megprobalt egy olyan
gondolkodasi készségfejlesztd programot kifejleszteni, amely a hagyomanyosnal széleseb-
ben értett intelligenciafogalmon alapszik, merthogy figyelembe veszi a praktikus intelli-
genciat is, mindazt, amit az utdbbi évtizedekben errdl az intelligencia kutatoi irtak (Id. példaul
Neisser et al, 1996). Ezzel egyiitt a CoRT program hangsulyozottan térekszik arra, hogy
a gyerekek kreativitasat fejlessze.

DeBono elképzelése szerint a megfeleld technikakkal egytitt szamos olyan attitidot is
el kell sajatittatni a gyerekekkel, amelyek abban segithetik 6ket, hogy helyesen, jol gon-
dolkozzanak, illetve azoknak a prediszpozicioknak (példaul motivacio) a kialakitésa is fon-
tos feladat, amelyek arra sarkalljak a gyerekeket, hogy akarjak is alkalmazni a megfelel6
gondolkodasi eljarasokat.

DeBono, akit programja megalkotasakor nem kevéssé befolyasoltak a hatvanas—hetve-
nes—nyolcvanas évek elméletei a bal és jobb oldali agyfélteke kiilonbozoségérdl és viszony-
lagos fliggetlenségérdl (magyar nyelven Id. példaul Hamori, 1985), megalkotta a lateralis gon-
dolkodas fogalmat, s kifejtette, hogy mig a hagyomanyos iskolai tomegoktatas a jobboldali
agyfélteke képzését (az altala analitikusnak nevezett gondolkodas fejlesztését) tiizi ki szin-
te kizarélagos céljaul (1d. akadémikus tantargyak, adatszeri tudas stb.), az 6 médszerével t6-
megek baloldali agyféltekei (lateralis) képzése (az altala perceptualisnak nevezett gondolko-
das fejlesztése) oldhatd meg. Allitasa szerint azért is van sziikség erre, mert korunk tomeg-
oktatasaban a problémamegoldd gondolkodas és a kreativitas fejlesztése hattérbe szorult.

A program leirdsa

A CoRT programot Edward deBono az 1970-es évek elején alkotta meg (deBono,
1973-75; deBono, 1976). A szerz6 hat olyan, maga altal kidolgozott alapszabalyt vett fi-
gyelembe, amelynek véleménye szerint valamennyi gondolkodasi készségfejlesztd prog-
ramnak meg kell felelnie. Ezek:

1. a programnak egyszerlinek és praktikusnak kell lennie;

2. a programnak tobbféle életkorban kell alkalmazhatonak lennie;

3. olyan gondolkodasi képességeket kell fejleszteni, amelyek a valo, redlis életben al-
kalmazhatok;

4. a gondolkodasi képességek fejlesztése programjanak olyannak kell lennie, hogy a kép-
zést ne befolyasolhassak a gyerek korabbi ismeretei, az adott tudasbazis;

5. meg kell tanitani a gyerekeket arra, hogy a képzés soran elsajatitottakat képesek le-
gyenek alkalmazni a valds élethelyzetekre;

6. a fejlesztésnek az agy informéaciofeldolgozd miiveleteinek ismeretén kell alapulnia
(deBono, 1985).

Bar az ezen alapelveken nyugvo CoRT programnak ma mar t6bb, a szerzd altal médo-
sitott alkalmazasbeli valtozata van, az eredeti CoRT program 60 részbdl all, melyet deBono
6 nagy egységbe szervezett. Valamennyi egység egy adott szitudcid- és tudnivalo tipussal
foglalkozik, és adott, konkrétan megnevezett gondolkodasi képességeket kivan fejleszte-
ni abban a reményben, hogy amikor a képzésen részt vett tanuldk a valo életben vagy az
iskolai koriilmények kdzepette szembekeriilnek az adott problématipussal, a foglalkoza-
sokon alkalmazott gondolkodasi ismeretek tudatos, ugyanakkor automatizalt (mert gondo-
san begyakorolt) alkalmazasara lesznek képesek.

CoRT I. A 1atokor szélesitése: Ez a programrész elsésorban azt hivatott fejleszteni, hogy
a gyerekek minél alaposabban vizsgaljak meg az adott problémahelyzetet.

CoRT II. Szervezés: Ez az egység arra tanitja meg a fejlesztésben résztvevoket, hogy
miképpen legyenek szervezettek és szisztematikusak a gondolkodasi szituacioval valo
megbirkdzas soran. A fobb miiveleti [épések: azonositas; analizalas; 6sszehasonlitas; sze-
lektalas; alternativ utak keresése; meger6sitd atgondolas; konkluzid
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CoRT I1I. Interakcio: Ez az egység az érvelés, vita technikdjanak elsajatitasara 6ssz-
pontosit az alabbiakat érintve: mindkét oldal megvizsgalasa (EBS); az érvek tipusainak
atgondolasa; az érvek értékének megértése; az érv strukturaja; annak tisztazasa, hogy
az érvek miként rendezhetok egymashoz ugy, hogy az egyetértés, ne pedig az egyet nem
értés esélye novekedjék a vitazé felek kozott; a helyes végiggondolds 1épeseinek felis-
merése; a helytelen gondolkodas 1épéseinek felismerése.

CoRT IV. Kreativitas: Ez a rész a kreativ gondolkodasra sszpontosit, beleértve a
lateralis gondolkodas elemeit. E rész eszkodzei kozott olyan, ma mar szinte klasszikus-
nak mondhat6é mddszerek fordulnak eld, mint példaul az ,,igen—nem—pozitiv’ médszer,
vagy az Gtletdobbanto.

CoRT V. Informacid és érzelem: Ez az egység az informacidknak és az érzelmeknek
a gondolkodasban betoltott szerepével foglalkozik, mint példaul a folosleges informa-
ciok kisziirése.

CoRT VI. Cselekvés: Ebben a részben egy akciotervet vagy keretet vazol ol a fejlesz-
tést végz0d tanar, amelyben mintegy 6sszegzi a hatékony gondolkodashoz vezetd, a ko-
rabbiakban megismert [épéseket. Ezt a keretet mind verbalisan ismertetni kell a didkok-
kal, mind pedig abrak, rajzok segitségével.
Bar a programot leginkabb 10-13 éves

gyerekeknek dolgoztak ki, mint deBono

maga is emliti és masok is beszamolnak
rola, tartottak CoRT foglalkozasokat mar
ovodas koru gyerekeknek, de felndtteknek
is, és gyerekek esetében a legkiilonfélébb
képességlieknek: alacsony képességszin-
tieknek, atlagosaknak, intellektualisan ki-
magasloknak éppugy, mint vegyes csopor-
toknak (deBono,1985; Polson—Jeffries,
1985), atlagos viselkedéstieknek éppugy,
mint probléméas magatartasu gyerekeknek.
A szerzd heti egyszeri alkalmat 1at helyes-
nek a CoRT foglalkozas céljara kitiizni;

Br a programot leginkdbb 10-13 éves
gyerekeknek dolgoztdk ki,
mint deBono maga is emliti
és mdsok is beszdmolnak vola, tartotiak
CoRT foglalkozdsokat
mdr ovodds kori gyerekeknek,
de felnotteknek is, és gyerekek esetében a
legkiilonfelebb képességiieknek. alacsony
képességszintiieknek, dtlagosaknak,
intellektudlisan kimagasloknak éppugy,
mint vegyes csoporioknak, dtlagos

viselkedéstieknek éppuigy, mint problémads

ilyenk ora atl legfelj AL
ilyenkor egy 6ra atlagosan 35, de legfeljebb magatartdsi gyerekeknek.

75 percig tarthat. Mivel tantargyaktol fuig-
getlen gondolkodasikészség-fejlesztésrol
van sz0, a szerz0 ugy véli, ha masképp nem
lehet az 6rarendbe beépiteni a CoRT foglalkozasokat, akkor nem helytelen olyanféle ke-
retekbe foglalni, mint példaul tarsadalomtudomanyi tanulmanyok, altaldanos tanulma-
nyok, angol nyelv stb., de a gyerekek eredményeinek jegyekben valo értékelését deBono
ezekben az esetekben is elutasitja.

Jollehet, deBono elismeri, hogy a foglalkozasok hatékonysaga jelentdsen fligg a foglal-
kozasokat vezetd tanar személyiségétdl, nyitottsagatol, érzékenységétol, elditéleteitdl stb.,
mégis Ujra és Ujra azt hangsulyozza, hogy nem hive a specialis CoRT tanarképzésnek. Meg-
gy6z0dése szerint a program irott valtozata megfelelden magas szintlien strukturalt és rész-
letekbe menden kidolgozott, s a szohasznalata is megfeleléen egyszerl ahhoz, hogy bar-
ki képes legyen akar magatol is elsajatitani és alkalmazni azt. DeBono az éravezetést is meg-
lehetdsen kotetlentil képzeli el, ugyanakkor hangstulyozza az alabbi tanitési fazisok, illet-
ve egy¢éb figyelembe veendd vonatkozasok fontossagat:

a) a tandrnak mindig vildgosan, egyértelmiien az adott t¢émanal kell maradnia;

b) az éranak egyszeri, vilagos bemutatassal, magyarazattal kell kezdédnie (példaul
példakon keresztiil, s6t, a hangsuly inkabb ez utobbiakon, semmint a verbalis magyara-
zaton kell, hogy legyen);
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¢) rovid ideig tartd, a program kidolgozdja altal készitett gyakorlatokat kell elvégezni
a foglalkozasokon, melyeket a programvezetd tanar néhany gondosan elokészitett gyakor-
lattal kiegészithet;

d) a gyerekek kiscsoportban dolgozhatnak;

e) az adott feladat elvégzésére kitlizott id6 leteltével a tandrnak meg kell kérnie a cso-
portokat, hogy egy-egy sz6vivon keresztiil vagy masféle médon szamoljanak be az ered-
ményeikrdl;

f) az ora egy-egy fazisaban a tanarnak ujra és ujra végig kell beszélnie az adott eszkozzel
kapcsolatos ismereteket, illetve annak alkalmazasat a diakokkal;

g) a didkok egyéni projekteken is dolgozhatnak, amennyiben ezt az adott tanar alkalmas
formanak talélja;

h) a tanar a gyerekek életkoranak, intellektusanak megfeleld varidciokat is kidolgozhat
az egyes foglalkozasokra;

i) az egyes oraknak mindig csak egy-egy témat lehet taglalnia, nem lehet egy draba tobb
gondolkodasi eszkéz ismeretanyagat belezstufolni, mert ez csak konfuziohoz vezethet.
1d6rdl idore ki kell azonban jeldlni egy-egy ismétlo-rendszerezd foglalkozast, amelyen a
gyerekek az elmult 6rak anyagat komplexen, egybekapcsolva tekintik at és gyakorolnak
megfeleld feladatokat.

Egy-egy 6ra menete az alabbiak szerint alakul:

1. bevezetés, bemutatas (leiras és példak);

2. gyakorlas kiscsoportokban (sok, révid megoldasi id6t igényld probléma segitségével);

3. k6z6s eredménybemutatas, a megoldasok menetének, mddjanak, a megoldasok mo-
g06tti meggondolasoknak kdzos megbeszélése;

4. a tanult gondolkodasi eszkozrol vald kozos beszélgetés;

5. az alapelvek ismételt kiscsoportos gyakorlasa;

6. ha még mindig van id6, akkor maximum 15 percben egy a témara vonatkozé projekt
megvaldsitasa.

DeBono szerint a CoRT programban képzett gyerekek konnyebben, szivesebben és
hatékonyabban gondolkoznak, mint tarsaik, illetve mint 6k maguk annak eldtte. Néme-
lyikiik valéban eljut arra a szintre, hogy konnyedén €s tudatosan alkalmazza probléma-
helyzetekben a CoRT-ba foglalt gondolkodasi miiveleteket, Iépéseket. A program kidol-
gozdja szerint a CoRT képzésben részt vett gyerekeknél pozitiv transzfer mutathaté ki
kiilonféle tantargyakra vonatkozdan (példaul angol, esszéiras stb.). A gyereckek moti-
valtabbakka valnak a tarsaiknal; jobban rahangoltak arra, hogy iskolai problémakat old-
janak meg, s a gyerekek éppigy kedvezd jeleket mutatnak az iskoldn kiviili gondolko-
dasi helyzetekben.

Matthew Lipman: Filozdfia gyermekeknek cimii programja

A gondolkodasikészség-fejlesztés pedagdgiajanak elméleti és gyakorlati tudnivaldit
Osszefoglalo tanulmanyéaban Lauren Resnick az informalis logikat és kritikai gondolkodast
fejlesztd programként emliti Lipman Filozofia gyermekeknek programjat (Resnick, 1987);
masok inkabb a ,,gondolkodasrol valéo gondolkodas” egy tipusanak tekintik (példaul
Nickerson, Perkins, Smith, 1985).

Lipman gondolkodasi készségfejlesztd programjanak egyik érdekessége, hogy altala a
szerz6 egyszerre nyul vissza a legrégibb hagyomanyokig, s nyit egyben 0j utakat. Kétség-
telen ugyanis, hogy az eurdpai kultira hagyomanyai szerint a gondolkodas mint olyan, a
gondolkodasrél valé gondolkodas, illetve a helyes gondolkodéas mikéntje s ennek oktata-
sa nem (nem elsdsorban) a pedagdgia és nem a (hosszl ideig ismeretlen) pszicholdgia té-
maja, teriilete volt, hanem a filoz6fiag.

Bar Lipman egy meghatdrozott targy, nevezetesen a filozofia tartalmain kivanja fejlesz-
teni a gondolkodasi készségeket, de egy olyan targyéin, amelynek szisztematikus, az is-
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kolahossz egészén keresztiil tartd oktatasa nem volt jellemz6 az elmult évtizedek egyet-
len tomegoktatasi rendszerében sem, s amelynek oktatasat kisgyerekek részére korabban
mind a szakemberek, mind a laikusok elképzelhetetlennek tartottak (volna).

Ugyanakkor azzal, hogy a filozéfiat valasztotta a gondolkodasikészség-fejlesztés téma-
jaul és eszkoz€Eil is, Lipman a filozofia oktatdsanak hagyomanyaival is gyokeresen szaki-
tott. Korabban ugyanis szinte kizarélag vagy kronolégiai alapokon, vagy bizonyos filozo-
fiai-logikai-moralis kérdések koré csoportositva oktattak a filozofiat. Lipman azonban a
(gyermeki) gondolkodas kiilonféle vonatkozasai koré épitette fel a filozofiai tartalmua
programjat. Ezzel egyiitt az is vilagos, hogy a Lipman-program esetében nem laicizalt és
kisgyermekek szamara didaktizalt filozofiaoktatasrdl van szd, hanem gondolkodasikészség-
fejlesztésrol, egy olyan pedagdgiai programrol, amelynek, mint sz6 volt réla, téméja és esz-
koze, de nem végsod célja a filozéfia(i kérdések szisztematikus) ismerete.

Ebbdl kovetkez6en még ha elfogadjuk is, hogy a Lipman-program gyerekeknek sz6ld
filozofiatanitasi programnak is felfoghatd, azt semmiképpen nem, hogy ,,gyerekfilozofia”
lenne, s ebben az értelemben nem talaljuk szerencsésnek a program eredeti, Filozofia gye-
rekek szamara Gsszefoglaldé nevének némely hazai publikacioban fellelhet6 ,,gyermekfi-
lozéfia”-ként vald forditasat.

Annak, hogy Lipman a filozéfia segitségével kivanja fejleszteni a gyermekek gondolko-
dasi készségeit, mas kdvetkezményei is vannak. Ezek koziil talan az a legfontosabb, hogy
a gondolkodasi miiveleteknek, illetve az ezekre vonatkozo készségeknek eleve egy megle-
hetdsen komplex szintjét célozza meg a program kidolgozoja, s ez még akkor is igaz, ha a
programleiras kiilonféle pontjain igyekszik az egyszerii alkotéelemek szintjéig lebontva meg-
hatérozni, hogy mikor milyen elemi gondolkodasi muvelet fejlesztését célozza is meg.

A program leirdsa

Lipman, illetve munkatarsai az 1970-es évek végétdl kezdve dolgoztak ki a Philosophy
for Children programot. Lipman komplex torténeteket, kisebb, maga altal alkotott elbeszé-
léseket hasznal a gyerekek gondolkodasi készségeinek fejlesztéséhez. A program mai na-
pig is talan legnépszerlibb, s az egész sorozatot mintegy megalapozo, annak kézéppont;ja-
ban all6 kotete, torténete a Harry Stottlemeier s Discovery elsé kiadasa 1974-ben, atdol-
gozott kiadasa 1977-ben jelent meg az Institute for the Advancement of Philosphy for
Children kiadasaban, majd ezt kovette sorban a sorozat t6bbi kotete (Lipman, 1974;
Lipman, 1977; Lipman, 1978; Lipman, 1979; Lipman, 1981; Lipman, 1982; Lipman,
1988; Lipman, Sharp—Oscanyan, 1980). Az eleinte elsdsorban a 10—12 éves korosztalyra
Osszpontositd program igy az évek soran az iskolaskor egész spektrumat atfogd program-
ma valtozott. Lipman a kiilonb6z6 életkorokban kiilonb6zo torténetekkel kiilonb6zo filo-
zofiai és pedagdgiai teriileteket céloz meg.

Eletkor Regénycim  Oktatasi cél Filozofiai teriilet Pedagdgiai teriilet

5-7 éves Elfie A gondolatok Gsszegyljtése  Megértés és gondolkodas Az élmények tapasztalatok
feltarasa

7-8 éves Kioés Gus  Récsodalkozis a vilagra A természet filozofidja Kérnyezeti nevelés

8-9 éves Pixie Ertelemkeresés Anyelv filozéfidja Nyelv és miivészetek

10-11 éves  Harry Filozofiai vizsgalodas Episztemoldgia és logika ~ Gondolkodasi készségek

12-13éves  Lisa Etikai vizsgalodas Az értékek filozofidja Erkolesi képzés

14-15éves  Suki fras: miért és hogyan Amiivészet filozofidja  [rds és irodalom

16 éves Mark Tarsadalmi vizsgalodas Tarsadalomfilozofia Tarsadalomtudomanyi

és a folott tanulméanyok

A programot Lipman az atlagos didkokra, a tomegoktatasban résztvevd valamennyi gye-
rekre gondolva dolgozta ki; sem a lemaradok, sem az intellektualisan tehetségesebb gye-
rekek specialis képzése nem volt célja a Filozofia gyerekeknek programmal.
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Az egyes foglalkozasok elején a gyerekek és/vagy a tanar felolvasnak egyet az adott szint-
hez tartozo szovegekbdl (1/2-3 oldalt), majd mint egy szokratikus, kérdezd, beszélgeto,
egylitt gondolkodd kdzosség, dolgozzak fel az adott anyagot, gondoljak végig az adott sz6-
vegbdl érthetd problémakat. A szokratikus kozosségben a tanarnak kiemelt, de nem kiza-
rélagosan dontd szerepe van. Altaldban 6 teszi fel az els6, igen altalanos kérdést (példaul
azt, hogy ,,Mi érdekeset, elgondolkoztatot taldltatok az imént olvasott szévegben?”); 6 va-
lasztja ki, melyik gyerek valaszoljon a kérdésre; 6 ligyel arra, hogy a beszélgetés szoro-
san a kiindulasi targy koriil maradjon, mikézben lehetdvé teszi, hogy a gyerekek egymas-
ra is reflektaljanak, igyekszik uj, kreativ gondolatokat ébreszteni a gyerekekben; megpro-
balja motivaltta tenni a gyerekeket a kérdezd, gondolkodo kozosségben vald aktiv részvé-
telre stb. A gondolkodasikészség-fejlesztés szempontjabol kiilondsen fontos, hogy a tanar
mindvégig felelds azért, hogy finom eszk6zok segitségével racionalitast vigyen a kozos kér-
dezés—gondolkodas folyamataba.

A szdkratikus kérdezd, egyiitt gondolkodd csoportban tehat a tanar, mint az a fenti
leirasbdl jol lathatd, nyilvanvaldan tobb (aktivabb, befolyasolobb), mint egy pusztan
semleges moderator, ugyanakkor jelent6sen kiilonbozik a hagyomanyos autokratikus ok-
tatasi sémak ,,mindent tudd”, ,,mindent ellen6rz6” tanaratdl is. Legf6bb, de persze nem ki-
zéarolagos szerepe abban van, hogy a gyerekek problémakrdl vald beszélgetését bizonyos
vitavezetési technikak segitségével a logikus gondolkodas keretei k6zott tartsa.

A gondolkodasikészség-fejlesztés gyakorlataban nem Lipman modszere az egyetlen, amely
hatarozott, deklarativ formaban foglal allast amellett, hogy a gyerekeknek minél tobbet,
s6t akar mindig parban vagy nagyobb csoportban kell dolgozniuk. A legismertebb prog-
ramok fejlesztdi koziil nagy hangstlyt helyez erre példaul 4. H. Schoenfeld, illetve
A. Whimbey és J. Lochhead (Schoenefeld, 1994; Whimbey—Lochhead, 1982). Az a tény,
hogy a gyerekek a Lipman-féle filozofia foglalkozadsokon mindig csoportban dolgoznak,
s ugy beszélnek meg problémakat, filozéfiai-erkdlesi vagy éppenséggel logikai-nyelvi kér-
déseket, hogy kozben fontos szerepe van annak, hogy odafigyeljenek egymasra, meghall-
gassak egymast, érvelden — nem pedig indulatoktol vezéreltetve — vitatkozzanak egymas-
sal stb., ahhoz vezet, hogy Lipman modszerét gyakran emlitik és alkalmazzak is a demok-
raciara valo nevelés teriiletén is. Mint ahogy az N. Sz. Julina magyar nyelven megjelent
tanulmanyabdl is kideriil, példaul a mai Oroszorszagban Lipman mddszere éppen azért 1at-
szik nagyon kivanatosnak az oktatasban, mert a Filozéfia gyerekeknek a most iskolasko-
i 4j nemzedékek demokraciara vald nevelésének egyik fontos eszkoze lehet egy olyan or-
szagban, ahol a szokratikus kérdezo, egylitt gondolkodd k6z6sség hagyomanyai szinte egyal-
talan nem latszanak meglenni (Julina, 1997).

Lipman modszerének kétségtelen elonye, hogy a feladatok komplex és életszer jelle-
ge miatt a gyerekek konnyen kapcsolodnak a problémakhoz, és szivesen probaljak megol-
dani azokat (felnétt- és gyerekszereplok vannak, torténetek, szinte dramai konfliktusok stb.).
Ugyancsak elénynek latszik, hogy — megint csak a torténetek életszerti jellege miatt — a Fi-
lozéfia gyerekeknek program soran elsajatitottaknak konkrét élethelyzetekre valo alkalmazasa
kevesebb nehézséget jelenthet, mint példaul a kdzvetleniil az intelligenciakomponensek fej-
lesztését célzo programok esetében. Szemben szamos mas programmal, a Lipman-program
esetében nem kell kiilon hangsulyt fektetni arra, hogy a gyerekek az adott gondolkodasi
miiveletek napi életbeli alkalmazasainak lehetdségét és fontossagat megértsék, hiszen itt
maguk a mindennapi élethelyzetekre emlékezteto torténetek reprezentaljak, hogy milyen
szerepe van, illetve lehet az adott gondolkodasi készségnek a hétkdznapi életben.

Gyakorlati szempontokbdl a Lipman-program jelentds elénye az is, hogy 6vodaskortdl
az iskolaskor végéig kidolgozott és praktikus, a napi munkéban jol alkalmazhat6 gyakor-
loflizetek €s tandri kézikdnyvek is rendelkezésre allnak az oktatashoz.

Ugy tlinik, a néhany éve Magyarorszagon is megjelent Lipman-program idehaza is
kedvezo fogadtatasra talalt. (A hazai alkalmazas elméleti és gyakorlati kérdéseirdl, a gyer-
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mekeknek sz016 filozofia és logika oktatasrodl 1d. példaul Bihari, Both—Szirtes, 1998; Ha-
vas, 1996, 1997, 1999; Szirtes, 1996).

Robert Sternberg: Intelligence Applied (Alkalmazott intelligencia) cimii programja

Kétségtelen, hogy valamennyi itt bemutatott program koziil Robert Sternberg Intelligence
Applied programja épiil a legkidolgozottabb intelligencia elméletre. Mint Sternberg is ir-
ja az Intelligence Applied cim{i konyvében: el6szor definialta az intelligencia fogalmat, ami
aztan az intelligencia elméleti kérdéseinek, tesztelésének és fejlesztésének alapjaul szol-
galt. Minket foleg ez utdbbi érdekel, de ennek megértéséhez természetesen legalabb vaz-
latosan ismerniink kell a szerz6 intelligenciaclméletét is.

Sternberg triarchikus intelligencia elmélete az intelligencia hagyomanyos, pszichomet-
rikus felfogdsanak biralataként sziiletett meg (Sternberg, 1985). Sternberg szerint az intel-
ligenciara vonatkozo definiciok ellentmondasossaga, illetve pontatlansaga tobbek k6z6tt ab-
bol fakad, hogy a szerz6k nem kiilonitik el eléggé egyértelmiien az intelligenciat magat az
intelligens viselkedés fogalmatol, valamint a teszttel mért intelligenciatol. Ez Sternberg sze-
rint azért is probléma, mert mig allitasa szerint az intelligens viselkedés példaul meglehe-
tésen erésen kornyezetfiiggd, kulturafiiggd jelenség, azok az alapveté mentalis folyamatok,
amelyek ezeket az eltéré6 modon intelligens viselkedéseket generaljak, egyetemesek.

Sok mas szakembert6l eltérden az amerikai szerz6 az intelligencia szerepét nemcsak a
kornyezethez valo adaptacioban latja meghatarozonak, hanem a kornyezet atalakitasaban
és megvalasztasaban is.

Magat az intelligenciat Sternberg egy harmas rendszernek tekinti:

1. Az elso rész a személy bensd, kognitive értett vilagara vonatkozik és azokat a menta-
lis folyamatokat, mechanizmusokat irja le, amelyek az intelligens vagy kevésbé intelligens
viselkedéshez vezetnek. Ez maga is harom komponensbdl épiil fel: a metakomponensekbdl,
a teljesitmény komponensekbdl és a tudaselsajatitas komponenseibdl. Az, hogy Sternberg a
metakomponenseket €rti az internal intelligencia 1ényegének, az is mutatja, hogy az elméle-
te szerint ide tartozo elemek teljes mértékben megegyeznek azokkal a mentalis folyamatok-
kal, amelyeket Sternberg, mint az imént sz6 volt rdla, kultarafiiggetleneknek, egyetemesnek
tart. Fontos megjegyezni, hogy a tudéselsajatitas maga is hdrom komponensbdl épiil fel: a
szelektiv kodolas, a szelektiv 6sszehasonlitas és a szelektiv kombinacio folyamataibol.

2. A mésodik nagy alegységbe az intelligencia kiils6 vilaggal kapcsolatos vonatkozasai
tartoznak. Itt ugyancsak harom folyamatot kiilonit el Sternberg az intelligencia szerepére
vonatkozoan: a kdrnyezethez vald adaptalodast, a kornyezet atalakitasat, illetve a kornye-
zet megvalogatasat.

3. A harmadik nagy altedria az intelligencia és a tapasztalat viszonyara vonatkozik. Ez-
zel kapcsolatban Sternberg megallapitja, hogy leginkabb az 4j feladatok, feladathelyzetek
megoldasa és az informaciokezelés automatizalasa — egymassal interrelacioban allo — fo-
lyamataival kapcsolatban van az intelligencidnak meghatarozo szerepe. A tapasztalatot
Sternberg gy tekinti, mint ami az élet egésze soran a mediald szerepet tolti be az egyén
kiilsd és bels6 vilaga kozott.

Az egyes szintek és teriiletek Sternberg elmélete szerint nem fliggetlenek egymastol;
Sternberg olyan szisztémanak lattatja az intelligenciat, amelyben az egyes komponensek
kiilénféle mddokon és szinteken intervenialnak egymassal.

Az Intelligence Applied (Alkalmazott Intelligencia)-program leirdsa

Bar Sternberg Intelligence Applied-programja eredetileg a Venezuela-program része volt
(1d. jelen tanulmany kovetkezo alfejezetét), mi attol kiilon, 6nallo direkt gondolkodasi kész-
ségfejlesztd modszerként targyaljuk.

A szerz0 intelligenciafelfogasarol és az altala kidolgozott intelligenciamérd eszkoz-
r6l irottak fényében nem meglepd, hogy Sternberg az Intelligence Applied program-
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mal az intelligencia metakomponenseit, a performancialis komponenseket, valamint a
tudaselsajatitasi komponenseket igyekszik fejleszteni verbalis, kvantitativ és figuralis
feladatokkal.

A program eredeti valtozatat Sternberg also kozépiskolas (kb. 12—14 éves) gyerekek
részére tervezte, végiil egyetemistak szamara dolgozta ki (Sternberg, 1986). Ezzel egyiitt
a programot alkalmasnak talalja egyetemistak egy-két szemeszter hosszig tartd képzésé-
re, illetve a (fels6) kozépiskolas korosztalyok fejlesztésére is (Sternberg, 1986/a). Sternberg
nemrég megjelentette a program K-12-es (6vodaskortdl 17 éves korig képzo) iskolakra
tervezett valtozatat, amelynek elméleti alapja és szerkezete megegyezik a korabbi mun-
kaéval, szohasznalata, a gyakorlatok maguk azonban jelentdésen kiillonboznek
(Sternberg—Spear-Swerling, 1996). Ez utdbbi egyébként nemcsak a most emlitettek miatt
érdemel kiilon figyelmet, hanem azért is, mert ebben Sternberg €s szerzdtarsa felvaltva
alkalmaznak tantargysemleges, illetve tantargyi tudasra épitd feladatokat. Ez a vonas nem
meglepd akkor, ha Sternberg elméleti elképzeléseit nézziik (6 ugyanis leginkabb a kettd
kombinacidjat tekinti idealisnak), meglepd azonban, ha mas gondolkodasi készségfejlesz-
t6 programokat tekintiink. A legtobb programfejleszté ugyanis gondosan elhatarolja ma-
gat az egyik vagy a masik megkdozelitésmddtdl, s szinte maradéktalanul vagy csak tan-
targyi keretekben megvaldsuld gondolkodési készségfejlesztd feladatokat alkot meg,
vagy csak azokon kiviili, tartalomsemleges feladatokat a direkt gondolkodasikészség-
fejlesztéshez.

Sternberg kognitiv fejlesztoprogramja a gondolkodasrol szolo6 altalanos tudnivalokat,
sajat intelligenciaelméletének alaptudnivaldit, valamint az ehhez kapcsolodo feladato-
kat foglalja magéaban. A leirdsok jellegébol kovetkezden a feladatokkal csoportos fog-
lalkozasok keretében éppugy lehet foglalkozni, mint egyénileg. Bar a programhoz
Sternberg egy kiilon leirast is mellékel a tanarok részére, az 6 szerepiikre vonatkozo tud-
nivaldk nem igazan koriilirtak. A tanarok specialis felkészitésének kérdésével Sternberg
nem foglalkozik, ami azt sejteti, hogy tigy véli, az altala publikalt anyagokat kdvetve a
gyakorlé tanarok batran hozzalathatnak a gondolkodasi készségek (tantargyakon kivii-
li iskolai) fejlesztéséhez. A feladatokat vegyes modszerrel, hol egyénileg, hol csoporton
beliili, hol csoportok kozotti munkamegosztassal oldjak meg a gyerekek. A tanar szere-
pe témarol témara, feladattipusrdl feladattipusra mas és mas lehet, ezt Sternberg nem je-
161i ki azt elére.

A program egyszerre kivanja motivalni, fejleszteni és a konkrét informacioatadas értel-
mében tanitani a didkokat. Ez az utdbbi a gyakorlatban azt jelenti, hogy a program kényv
formaban megjelentetett valtozataban Sternberg minden egyes fejezet, alfejezet eldtt
Osszefoglalja a diakok (és/vagy a programot oktato tanarok) szamara az adott rész felada-
tai altal fejleszteni kivant intelligenciakomponenssel kapcsolatos legfobb tudnivalokat. En-
nek eredményeképpen a programot végigtanulmanyozd, s ugyanakkor a gyakorlatban is
elvégzo diak a program végére jo esetben jelentds, magas szinten strukturalt faktualis is-
meretanyaggal rendelkezik az intelligenciardl magardl, annak 6sszetevoirdl, fejleszthetd-
ségérol, kortars elméleteirdl, s részleteibe menden Sternberg intelligenciara vonatkozo el-
képzeléseirdl, illetve a gyakorlatok elvégzése altal gyakorlati tapasztalati ismerettel is
rendelkezik mindezekrdl, mikzben a programfejleszté szandéka szerint az intelligencia-
ja is fejlodott. Mas gondolkodasi készségfejlesztd programok esetében is megtalalhaté a
programfejlesztd azon szandéka, hogy a diakok ne csak ,,vakon” és elméleti hattér nélkiil
gyakoroljanak gondolkodasi készségfejlesztd feladatokat, hanem szerezzenek magukra a
gondolkodasra, a gondolkodasi miiveletekre, az intelligenciara, ezek fejleszthetdségére vo-
natkoz6 targyi ismereteket is (1d. példaul deBono programjat). Nyilvanvalo, hogy ezt a szan-
dékot elsésorban az az elképzelés vezérli, hogy minél tobb tényszerii ismeretanyaggal ren-
delkezik valaki a gondolkodasrdl, a problémamegoldasrol, annal hatékonyabban lesz ké-
pes gondolkozni (1d. példaul Halpern, 1998).
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A Venezuela-program, ,, Project Intelligence”; ,, Odyssey”

A Venezuela-program szamos vonasaban eltér az eddig ismertetett gondolkodasi készség-
fejlesztd programoktol, €s a mai napig is egyediilalld kisérletnek szamit a tomegoktatas kere-
teiben zajlé gondolkodasikészség-fejlesztés torténetében. Ez volt ugyanis az elsé és mindmaig
egyetlen kisérlet arra, hogy valamely orszagban megprobaljak egy egész korosztaly fiataljai-
nak, és rajtuk keresztiil egy nemzet egészének gondolkodasi készségeit a tomegoktatasba
beépitett fejlesztoprogramok segitségével ndvelni, célzottan és direkt eszkzokkel fejleszteni.

A Venezuelai Koztarsasag 1979 marciusaban inditotta Utjara azt a programot,
amellyel a fent emlitett célokat kivantak elérni. A program dr. Luis Alberto Machado
Otlete volt, aki Venezuela — s a vildg — elsé ilyen teriileten tevékenykedd miniszté-
riumdnak minisztere volt (Minister of the Development of Human Intelligence; az
emberi intelligencia fejlédésének minisztere).

A venezuelai ifjisag gondolkodasi készségeinek fejlesztése céljabdl a miniszter nem-
zetk6zi munkacsoportot hozott Iétre. A Venezuela-program kidolgozasakor deBono CoRT-
programja ¢s Feuerstein I[E-programja mar Iényegében készen allt, igy ezeket kidolgozdik
segitségével a helyi koriilmények figyelembe vételével csupan méodositottak, majd a leg-
tobb venezuelai altalanos iskolaban bevezették. Mas programok, igy példaul Sternberg IA-
programjanak a kidolgozasat, illetve a Project Intelligence-program kifejlesztését a ve-
nezuelai kormany kezdeményezte és tamogatta. Ez utébbi program angol nyelvi verzio-
ja az Odyssey nevet kapta.

A program eklektikus elméleti alapokon nyugszik. Ez részint azért alakult igy, mert a
programfejlesztok elképzelése szerint valamely gondolkodasi készségfejleszto ,,tantargy-
nak” sokféle, egymastol elég lényegesen eltérd teriiletet kell fejlesztenie, masrészt abbol
fakad az eklektikus jelleg, hogy a fejlesztésen tobb mint 6tven kutatd dolgozott, nem
minden esetben azonos vagy akarcsak hasonld elméleti alapelvek alapjan.

Az eredetileg hetedikes korosztaly szamara kidolgozott Project Intelligence (Odyssey)
foglal magaban (a fejlesztok ugyanis heti 3—4 tanitasi 6raval szamoltak). A programfejlesz-
tok a direkt gondolkodasi készségfejlesztd programjukban a kognitiv készségek széles ko-
rét kivantak fejleszteni: a gondos megfigyelést, az induktiv és deduktiv gondolkodast, a nyelv
pontos hasznalatat, az emlékezetben tarolt informaciok tudatos alkalmazasat, a hipotézis
generalasat és ellen6rzését, a problémamegoldo gondolkodast, az inventiv, kreativ gondol-
kodast, a dontéshozatalt €s hasonlokat (Nickerson—Adams, 1983). A kiilon-kiilon konyvek-
ben részletesen targyalt konkrét témakorok a kovetkezok:

1. amegértés alapjai (megfigyelés és klasszifikacio, rendszerezés, hierarchikus klasszi-
fikacid; analdgia, téri megértés);

2. a nyelv megértése (a szavak relacidi, a nyelv struktiraja, értelmez6 olvasas stb.);

3. verbalis érvelés (bizonyitd kijelentések, érvek stb.);

4. problémamegoldas (a problémamegold6 gondolkodas kiilonféle uitjai: kiilonféle vi-
zualis és verbalis reprezentaciok, mentalis stimulacio, proba-szerencse problémamegoldas,
az implikacidk szisztematikus végiggondolasa stb.);

5. dontéshozatal (a dontéshozatal természete, az informécio 6sszegyljtésének, értéke-
1ésének, rendszerezésének, egyszerisitésének szisztematikus méodszerei a megfontolt don-
tés érdekében);

6. inventiv gondolkodas (design-elemzés és -fejlesztés, illetve ennek proceduralis olda-
la az analizalassal, fejlesztéssel, és az értékeléssel stb.).

Fontos megjegyezni, hogy a program 3. pontjat technikai okokbol soha nem dolgoztak ki
(Perkins, 1995), illetve hogy a program fobb részei kdzott nem egészen egyenrangu a viszony.
Az els6 pontban emlitett tudnivalok ugyanis a 2—5. pontban emlitett teriileteken rendre vissza-
térnek gy, hogy az adott teriilet 6sszefliggésében is megvizsgaljak és megtanuljak a gyere-
kek, hogy mit jelent példaul a klasszifikacio, az analégiavonas stb. (Adams, 1986).
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A programfejlesztok elképzelése szerint az intellektudlis teljesitmény képessége-
ken, mddszereken, tudason és attitlidokon nyugszik. Ezeket kell tehat befolyasolni, il-
letve fejleszteni a gondolkodasi készségek fejlesztése érdekében. A Project Intelligence
kidolgozéi felfogasaban:

1. aképességeknek dontd szereplik van a nehéz feladatok megoldasaban. A képességek
korébe tartozik az dsszehasonlitas, kiilonbségtevés, mintafelismerés, valid kdvetkezteté-
sek levonasa adott premisszakbdl, szoveg részegységei alapallitasainak megértése stb.;

2. amodszerek a feladat megkozelitésének modjat jelentik, s alapvetden stratégiakat és
heurisztikékat foglalnak magukban, mint példaul a problémamegoldd személy sajat mun-
kajanak ellenérzése, bonyolult szoveg ujraolvasasa, vazlatrajzok, diagramok, grafikonok
készitése a probléma megfelelobb reprezentaldsa érdekében, bonyolult probléma egysze-
risitésének elvégzése stb.;

3. a tudés természetesen itt is tényszerll ismereteket jelol, de mivel a program dekla-
raltan tantargyakon kiviili fejlesztéssel foglalkozik, ezért itt a tudas nem valamiféle ha-
gyomanyosan értett, tantargyi értelemben véve strukturalt ismeretelsajatitasra utal, ha-
nem arra, hogy ha egy-egy feladat esetében valamilyen konkrét ismeret tudasa mégis-
csak sziikséges, akkor azt el kell sajatitani ahhoz, hogy a probléma megoldhaté legyen.
Ezek lehetnek tények, koncepcidk, alapelvek s hasonlok;

4. az attitildok a Project Intelligence fogalmi keretében minden olyan véleményt, szem-
szoget, perspektivat magukban foglalnak, amelyek befolyasoljak a kognitiv teljesitményt;
példaul érdeklédés-nyitottsag, masok véleményének figyelembe vétele, motivaltsag a ta-
nulésra stb.

A Project Intelligence-6rakhoz tanari segédkonyvek €s a didkok szamara kidolgozott gya-
korlofiizetek allnak rendelkezésre. A tanari kézikonyvek minden egyes ora leirdsa eseté-
ben az alabbi rendet kovetik:

a) megokolas: vagyis annak érveld kifejtése, hogy az adott teriilet miért és miképpen ké-
pezi a program részét, miért kell a didkoknak ismerniiik azt, amivel az adott éra foglalkozik.

b) téma: az oran fejleszteni kivant vonatkozas pontos leirasa;

c) cél: azok a képességek, amelyekre a gyerekeknek a fejlesztés eredményeképpen az
adott ora utan képesnek kell lenniiik;

d) anyagok: azok a segédeszk6zok (olld, ragaszté stb.), amelyekre a gyakorlatok elvég-
zéséhez az orakon sziikség van;

e) orai tevékenység: a tanar tevékenysége, feladatai az adott 6ra soran.

Mindezekhez a programfejlesztok olyan részletes leirasokat készitettek s tettek koz-
z¢ a tanari kézikonyvekben, hogy a programot azok a pedagogusok is alkalmazni tud-
jak, akik a program tanitadsaval kapcsolatban semmilyen képzésben nem vettek részt.
E leirasokban nem didaktikusan ugyan, de a tanar—diak parbeszéd szintjéig lebontva mu-
tatjak be a feldolgozandé anyagot és a megfelel6 vagy lehetséges modszereket. Egy adott
teriilet ismereteinek elsajatitasa mellett jelentds szerepe van a programban a gyakorlo-
fuzetekben talalhaté példak, feladatok elvégzésének, vagyis a gyakorlasnak is; ilyen-
kor a gyerekek a tanar tAmogato-értékeld segitségével egyénileg vagy kiscsoportokban
dolgoznak. Ezt a részletezd eldirtsagot a tanari munkédban és a feladatvégzésben a
programfejlesztok egyébként azért is fontosnak talaltak, mert késébb tobbek kozott az-
zal akartak biztositani a hatasmérések pontossagat, hogy a program miikddtetése soran
a minimalisra igyekeztek szoritani a tandri munka stilus- és mindségkiilonbozdségei-
bol fakadd, a mérésben zavard tényezoket.

Osszegezés; a direkt gondolkodasi készségfejleszté programok értékelése

Az aldbbiakban néhany Gsszegez0d, egyben problémafelvetd megjegyzést fliziink a fen-
tebb vazlatosan bemutatott direkt gondolkodasi készségfejlesztd programokhoz.
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1. A fenti programokat €s a jelen dolgozatban nem emlitett szamos mas programot te-
kintve is ugy tiinik, hogy a gondolkodasi készségfejlesztd (s azon beliil kiillondsen a direkt
gondolkodasi készségfejlesztd) programok kidolgozasa elsdsorban az 1980-as évekre
esett. Ekkor, a kognitiv tudomanyok gyors fejlédése kovetkeztében, Piaget, Johnson-
Laird és méas meghatarozo kutatdk tevékenysége nyoman részint aktudlissa valt ez a téma,
részint megfeleld elméleti hattér latszott kialakulni az ilyesféle programok kifejlesztésé-
hez. Ekkoriban a kognitiv pedagdgia kérdései kozott tobbek kozott ilyesféle kérdések fo-
galmazddtak meg: Lehet-e a gondolkodasi készségeket célzottan fejleszteni? Léteznek-e
kultaraktdl fliggetlen gondolkodasi miiveletek, illetve ezekre vonatkozo készségek vagy
sem? Lehet-e tantargyi kontextuson kiviil gondolkodasi készségeket fejleszteni (mennyi-
re meghatarozo a tantargyi értelemben vett tartalomtudas a gondolkodasra értett miivele-
ti tudas tekintetében vagy mennyire fliggetlenek ezek egymastdl)? Lehet-e hossza tadvon
is intelligenciateszteken vagy iskolai-munkahelyi eredményességben kimutathat6 pozitiv
hatast elérden fejleszteni a gondolkodasi készségeket, vagy csak rovid tavon, kifejezetten
erre Osszpontositod tréningek eredményeképpen vagyunk erre képesek (vagy még gy
sem)? Miképpen lehetne a transzferhatast maximalizalni? Miképpen fligg 6ssze a tehetsé-
gesség a gondolkodasi képességekkel? A kérdéseket hosszan lehetne még folytatni. Két-
ségtelen, s ezt tobb szerzd is emliti, hogy a nyolcvanas években a gondolkodasikészség-
fejlesztés mozgalomszeriien Iépett fel, illetve miik6dott [1d. példaul A Gondolkodas és Gon-
dolkodastanitas I11. Nemzetk6zi Konferenciaja egyik szekcioiilésének cimét 1989-ben: A
gondolkodasi készség(fejlesztd) mozgalom értékelése; Brandt; 1989]; e mogott az az
oromteli varakozas allhatott, hogy a kognitiv tudomanyok gyors fejlddésével a minden ko-
rabbinal hatasosabb direkt kognitiv fejleszthetdség kérdése is megoldddik. Amennyire két-
ségtelen azonban a nyolcvanas évek lelkesiiltsége e téren, éppugy az is kétségtelen, hogy
ez a mozgalom a kilencvenes évekre gyakorlatilag elveszitette a lendiiletét, legalabbis ab-
ban az értelemben, hogy ebben az évtizedben senki nem allt el§ egyetlen olyan jelentds gon-
dolkodasi készségfejlesztd programmal sem, amely mind elméleti alapjait, mind gyakor-
lati vonatkozasait tekintve gyokeresen kiillonbozott volna a nyolcvanas évek programjai-
tol, vagy olyan programmal, amely hii maradt volna ugyan a nyolcvanas évek program-
jaihoz, de 1ényegesen tovabbfejlesztette volna azokat. Bar jol érezhetd, hogy a direkt gon-
dolkodasi készségfejleszt pedagogia jelenleg apalykorszakat éli (kivételként 1d. példaul
Hamers, van Luit—Csapd, 1999), nem lehetetlen, ez csak egyfajta (vihar utani s ugyanak-
kor még inkabb) vihar el6tti csend. Mind a genetika, mind a szamitastechnika és a mes-
terséges intelligencia — s az ezekhez kapcsolddé pedagdgiai résztudomanyok — teriiletén
olyan valtozasok €s olykor akar forradalminak is nevezhet6 eldrelépések torténnek nap-
jainkban és varhatdk a kozeljovoben, amelyek a 2000-es évek elejére dramaian i iranyo-
kat jelolhetnek ki a kognitiv pedagdgia szamara, és esetleg alapveten ij mddszerek ki-
dolgozasara adhatnak mddot e teriileten. Lehet, hogy a jelenlegi ,,csond” a
gondolkodasikészség-fejlesztés pedagdgiaja teriiletén abbol fakad, hogy az e teriileten
dolgozdok mar 1atjak, érzik, hogy a teriilet régi paradigmaira nem lehet (féképp nem uj ti-
pusu) gyakorlati programokat €piteni, viszont még nem eléggé vilagosak az Gjabb gyakor-
lati fejlesztésekhez sziikséges paradigma kiilonféle elméleti vonatkozasai.

2. Valamennyi fent bemutatott gondolkodasi készségfejlesztd program kevert abban az
értelemben, hogy kidolgozdik a hagyomanyosan értett intelligenciafogalmat kitagitva a gon-
dolkodas diszpozicionalis vonatkozasainak fejlesztésére is (tehat példaul gondolkodasi sti-
lusra, motivaciora, érzelmekre is) igyekeztek hangstlyt fektetni. Erdekes modon ezen a té-
ren egynemibbnek latszanak a gondolkodasi készségfejleszté programokat kidolgozok el-
képzelései, mint a hagyomanyosan értett intelligenciardl és annak fejlesztésének modsze-
reirdl vallott elképzelések terén. Ez arra utal, hogy a kognitiv tudomanyok nagy fejlodé-
sének korszakaban a legtobb szakember szamara vilagossa valt, hogy nincs, illetve nem
fejleszthetd a kognicié pusztan 6nmagaban (ha egyaltalan van ilyen). Szinte minden fent
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bemutatott program szerzdje megemliti, hogy ha a diszpozicionalis vonatkozasokat nem
tudjuk megvaltoztatni, amennyiben sziikség van ra, akkor a gondolkodasikészség-fejlesztés
az erdfeszitések ellenére eredménytelen marad. E felismerés szamos mélyre hat6, nem min-
den elemében megvalaszolt kérdéshez vezetett. Csak példaképp: amennyit nyert az intel-
ligencia teszteléses mérése azzal, hogy egyes szerzdk diszpoziciondlis vonatkozasokat is
beemeltek az intelligencia fogalméba, ugyanannyit ,,puhult” is az intelligencia elmélete,
illetve tesztméréses gyakorlata. Vagy: a kognitiv pedagdgia — a fentiekbol értheté mdodon
— Iényegében kénytelen a diszpozicionalis tényezoket képezhetdnek, fejleszthetonek, min-
den esetre valtoztathatonak tekinteni. Ha azonban ugyanazokat a vonasokat, amelyeket a
kognitiv pedagdgia és pszichologia mint (valtoztathatd, adott esetben valtoztatando) disz-
pozicidkat nevez meg, a személyiség-lélektan vagy a fejlodéslélektan értelmezései fel6l
nézziik, azt latjuk, hogy ott ezeket tobbnyire stabil vagy viszonylag stabil vonasokként ér-
telmezik a kutatdk (példaul temperamentum, mez6fiiggdség-mezofiiggetlenség, nyitottsag
az 0j élmények irant vagy félelem ezektdl stb.). Vagy egy masik, ide kapcsolddo kérdés:
»mettol meddig” kognitive értett diszpozicio valamely adott gondolkodasi stilus, és mikor-
6] kezdve személyiségvonas. Kétségtelen, hogy ezeket a mélyrehat6 ellentmondésokat még
egyetlen kutat6 vagy kutatasi irdny sem volt képes feloldani vagy megvalaszolni, mar csak
azért sem, mert lényegében még alig tortént komolyabbnak nevezhetd kisérlet arra, hogy
szintézist hozzanak Iétre a kognitiv tudomanyok e teriilete és példaul a személyiség-1élek-
tan vagy fejlodéslélektan érintett részteriiletei kozott. Tehat mikozben a szakemberek 1é-
nyegében egységesen ugy latjak, hogy a gondolkodasi készségek nem fejleszthetok a
diszpozicionalis komponensek befolyasolasa nélkiil (vagyis nincs a személyiség egészé-
r6l maradéktalanul lehasithatd human kognicio), hidnyzik az intelligencia és személyiség,
gondolkodas és személyiség szintetikus elmélete, s ez Ugy tlinik, egyeldre komoly akada-
lya a gondolkodasikészség-fejlesztésnek. Ez az akadaly csak akkor lenne eltavolithatd, ha
bizonyitani lehetne a személyiség és a kognicio teljes fliggetlenségét vagy fliggetlenithe-
t6ségét, €s ilyképpen az utdbbi teljesen szeparalt fejleszthetdségét, vagy sikeriilne kiala-
kitani a két vonatkozast szintetizalo elméletet.

3. Meglep6 hasonlésaga valamennyi fent emlitett programnak, hogy elsésorban (vagy
eredetileg) szinte mindegyik program a 10—14 éves korosztalyra 6sszpontosit. Bar végiil
is valamennyi fent emlitett programfejlesztd szakember kiterjesztette a maga programjat
¢letkorban lefelé €s/vagy folfelé, kétségtelen, hogy a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés
leginkabb megcélzott korosztalya a kiskamasz korosztaly. Erdekes modon azonban senki
nem torekedett arra, hogy ennek elméleti alapjait megfelelden tisztazza. A fentiekkel
egylitt ugyancsak lehetséges kutatdsi téma tehat a jovore vonatkozoan: vajon miért éppen
ez a korosztaly latszik a direkt gondolkodasi készségfejlesztd modszerekkel a leginkabb
fejleszthetdnek, illetve hogy igaz-e a fejlesztoknek ez az implicit elképzelése, ami jol tiik-
roz6dik tehat abban, hogy a legtobb programot eredetileg ennek a korosztalynak dolgoz-
tak ki, s nem az ennél sokkal fiatalabbaknak vagy a sokkal idésebbeknek. Valosziniileg fon-
tos lenne tudni, hogy fejlddéslélektanilag valtozik-e, s ha igen, miért, milyen életkorokban
vagy fejlodési szinteken és miképp a miiveleti tudas és a tartalomtudas struktaraja, aranya
(?), viszonya a kognicioban, s mindezzel egyiitt a fejleszthetdsége is, vagy az, hogy
valamely személy milyen szivesen hajlando erdfeszitéseket tenni arra, hogy tudatosan csak
az egyiket vagy csak a madsikat vagy arra, hogy kizardlag mindkettdt egyiitt fejlessze.
A gondolkodasikészség-fejlesztés pedagdgiaja szempontjabdl megkockaztathato az a fel-
tételezes, hogy a kiskamasz korosztaly mar éppen €s még éppen alkalmas arra, hogy egy
mar létez6, de még nem tdl széles, nem tul elmélyiilt és specializalt ismeret-, illetve tudas-
bazis fejlesztése mellett folyd miiveleti tudasfejlesztésben vegyen részt, s érzelmileg, a sze-
mélyiség egész€t tekintve is hajlandd, mi t6bb, motivalt is erre.

4. Altalaban elmondhato, hogy a gondolkodasi készségfejlesztdé programoknak nem erds-
ségiik az elméleti megalapozottsag, €s még inkabb gyengeséget mutat a programok hatas-
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ellendrzése. Részint ezzel fligg 6ssze, hogy még a nemzetkdzileg legelterjedtebb és legelis-
mertebb programok kidolgozdi is gyakran emlegetnek anekdotikus torténeteket, amikor prog-
ramjuk hatékonysagat bizonygatjak (példaul Feuerstein; deBono; Herrnstein és munkatar-
sai, de a jelen fejezetben bemutatott t6bbi programalkotd is). Ugyanakkor helytelen len-
ne ezt a tényt pusztan birald éllel megjegyezni. A mogott ugyanis, hogy a szakemberek oly
szivesen emlegetnek anekdotikus elemeket, az is 4ll, hogy a leirasokbol gy tlinik, mind
a tanarok, mind a diakok (s ez utobbi a legfontosabb), mind pedig — attételesen — a sziilok
valdban élvezik, szeretik, elismerik a gondolkodasi készségfejlesztd programokat. Ennek
pozitiv affektiv, motivacios és hasonld kapcsolodd hatasairdl a szakirodalomban kimuta-
tott vagy megkérddjelezett eredmények ismerete nélkiil is altalaban meg vannak gy6zdd-
ve a fent emlitett személyek, illetve csoportok. Kérdés, hogy ezeknek a — leginkabb infor-
malis Uton szerzett — adatoknak a fontossagat csupan a nem tudomanyos adatgytijtés miatt
helyes-e nem figyelembe venni. Ugy tlinik, hogy a gondolkodasrdl valo tantargyi kerete-
ken kiviili iskolai tanulas, illetve a gondolkodas tanulasa maga élvezetes, érzelmileg is 6ro-
met szerz6 (noha tobbnyire nem kénnyt!) tevékenység, amely ugyanakkor a gondolkodas-
rél alkotott s a gondolkodassal kapcsolatos professzionalisabb tudas és a megerdsodstt mo-
tivaltsag miatt hosszabb tdvon mind az iskolaban, mind az iskolan kiviil hatékony lehet.
A gondolkodasi készségfejlesztd programokon megszerzett ismereteket, a kérdéseket-
feladatokat a gyerekek gyakran ,,hazaviszik” a csaladba. Evek, évtizedek multan ugyanezek
a gyerekek — immar sziilokként — a sajat gyermekeiknek ,,viszik el”, adjak at mindezeket
az ismereteket, konkrét gyakorlatokat, illetve, ami legalabb ennyire fontos, a gondolkodas-
sal kapcsolatos pozitiv élményeiket. Ennek a specialis és tavoli utéhatasnak a mérésére eled-
dig senki nem vallalkozott, pedig érdekes, fontos lenne errdl is ismeretekkel rendelkezni.
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Egy folmerés tanulsagai

Az ELTE Nevelestudomdnyi Tanszéke szervezésében 1998-ban és
1999-ben a Miivelddesi és Kézoktatdsi Miniszterium, illetve az
Oktatdsi Minisztérium, valamint az MTA Pedagogiai Bizottsdga
tamogaldsdval egy kilenc szakemberbdl dllo csoport kutaldst végzett a
pedagogusok neveléssel, oktatdssal kapcsolatos tuddsdit és hitét
illetoen. A munka célja elsosorban az ilyen jellegti és tematikdji
kutatdsok hazai meghonositdsa, bizonyos alapdsszefiiggések feltdrdsa
volt. Ezek az alaposszefiiggések
az eredeti szandeRok szerint segilséget jelenthetnek a
pedagogusképzés gyakorlata szamdra is.

A pedagogusok tudasrendszereinek kutatisa

A pedagdgusok tudasanak, hiteinek felmérésével, e jelenségvilag értelmezési kereteinek
kidolgozésaval kapcsolatban rendkiviil szertedgazo kutatés folyt a vilagban az elmult két
évtizedben. E kutatasok a gyakorlatban elsésorban a tanarképzés és tovabbképzés fejlesz-
tését céloztak, mig elméleti jelentdségiik a rendkiviil Gsszetett iskolai nevelési tevékeny-
ség konceptualis kereteinek felvazolasa terén volt.

A kutatocsoport a témat meglehetdsen szélesen értelmezte. Az értelmezés elvi alapja-
ként a konstruktivizmus bizonyos elveit fogadta el. Pontosabban abbdl indult ki, hogy a
pedagoégusok a gyakorlatukat és allasfoglalasaikat meghatdrozo tudasukat konstrualjak,
megalkotjak magukban. Ebben a folyamatban alapveto szerepet jatszanak a mar korabban
birtokolt, atfogé ismeretrendszerek, az egyes tudasteriiletek. A tudas mindsége nem az igaz-
sag fogalmaval, hanem a gyakorlati bevalassal, az adaptivitassal jellemezhet6 a legjobban.
A tudéselemek szervezett egységeket alkotnak, s ezek a tudasrendszerek — mindségiik, meg-
komponaltsaguk, szervezettségiik — empirikus eszkozokkel vizsgalhatok. A pedagdgiai tu-
das a tudatosodés kiilonb6zo szintjein allhat. Megjelenhet rendkiviil elvont, magas szin-
ta, vilagképként, altalanos ,,filozofiaként” értelmezhetd reprezentaciokban. Megjelenhet
nyelvileg még jdl kifejezhetd, a napi pedagogiai gyakorlathoz jobban k&tédo, sok oldal-
rol alatamasztott ismeretrendszerként. Megjelenhet még mindig megfogalmazhato, de
mar kevéssé indokolhato, alatamaszthato hitekként. Végiil megjelenhet 1ényegében imp-
licit tudasként, a kognitiv struktarak ,,mélyrétegeiben”, nyelvi formaban mar rendkiviil ne-
hezen megjelenithetd mdédon. A kutatas nem korlatozodott ezek koziil valamelyik tipusra,
bar a kognitiv struktirak ,,mélyrétegei” rendkiviil nehezen vizsgalhatok, elsésorban az adek-
vat mdodszerek hianya miatt.

A kutatas ennek a tudasnak a milyenségét, szervezettségét kivanta feltarni, legalabbis
bizonyos teriileteken. Vajon jellemezheté-e a pedagdgusok tudasa valamilyen koherens rend-
szerként? Az egyes tudasteriiletek 0sszeallnak-e egy gondolatilag egységes, ellentmonda-
sokat 6nmagaban nem tartalmazo struktirava? Iranyitja-e ezt a gondolkodést valamilyen
alapvet6 elképzelés a pedagdgiarol? Vagyis 1étezik-e egy gondolkodasmod, amely ,,iranyit-
ja” a pedagdgus nézeteit az 6sszes pedagdgiai kérdésben, illetve az egész nevelési, okta-
tasi gyakorlatban? Nem allithatjuk, hogy a kutatécsoport eredeti hipotézise az volt, hogy
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létezik ilyen koherens rendszer és meghatarozo gondolkodasmod minden egyes pedago-
gus tudasstruktirajaban, e kérdésben a kutatocsoport megosztott volt. Az egyik markans
vélemény szerint létezik ilyen koherencia és f6lérendelt gondolkoddsmod, s ez kimutat-
haté empirikus eszkdzokkel. A masik markéns allaspont szerint ilyen nincs és nem is len-
ne jo, ha létezne. E szerint a gyakorlat igénye is az, hogy a pedagdgus minél rugalmasab-
ban hasznalja fel a legkiilonb6zébb elméletekbdl lesziirhetd gyakorlati kovetkeztetéseket,
hogy minden szituacioban megfelel6 modon alkalmazkodhasson a specialis feltételekhez.
A kutatas e kérdésben egy harmadik, de nem , kiegyenlit6 jellegli” allaspont megfogalma-
zéasahoz vezetett, a pedagdgusok tudasrendszerének olyan lehetséges modelljéhez, amely
megoldja a két allaspont altal jelzett ellentmondast, ez vizsgalatunk egyik legfontosabb,
elméleti jellegli eredménye, s tovabbi kutatasok megfeleld alapja is lehet.

E modell értelmében a pedagdgusok dontd tobbségének tudasrendszere nem irhato le
egyetlen folérendelt gondolkodasmod segitségével. A pedagdgusok a kiilonbozo teriilete-
ken gyakran egymasnak ellentmondé alapelvekbdl kiindulva fogalmazzak meg véleményi-
ket, alakitjak ki gyakorlatukat. Ennek oka — a modell szerint —, hogy pedagdgiai tudasrend-
szeriik a kognitiv pszichologia altal leirt, kezdd €s nem szakértd szinten miikodo rendszer.
Vagyis nem kelléen kidolgozott, benne a koherencia nem megfeleld szintli. Egymastol el-
kiiloniild tudasteriiletek szabalyozzak a véleményalkotast, a pedagogiai jelenségek eldre-
jelzését és a gyakorlati cselekvést. Ennek kovetkeztében lehetnek egymasnak ellentmon-
ddak az egyes vélemények, illetve a gyakorlati cselekvés egyes elemei. Az elkiiloniilé tu-
dasteriiletek alkalmazasa szituativ, az adott helyzet esetlegességeinek megfeleléen hivod-
nak eld bizonyos tudaselemek, s hogy a parhuzamos, azonos funkciokat szolgalok koziil
éppen melyik, az szintén esetleges lesz. A kutatds soran azonban szamos olyan részered-
mény sziiletett, amelyek szerint a hosszabb gyakorlattal rendelkez6é pedagdgusok kidolgo-
zottabb, koherensebb pedagdgiai tudasrendszerrel rendelkeznek. A pedagdgusi palya so-
ran — 0gy tlinik — a tudasrendszerek fokozatos ,,letisztulasa” és ,,0sszecsiszolasa” zajlik,
vagyis az idésebb pedagogusok esetében nagyobb valdszinliséggel talalunk egyértelmiib-
ben megnyilvanuld, szélesebb korben hatd pedagogiai elképzeléseket.

A kutatés interju-technikat hasznalt, vagyis a pedagogiai tudas nyelvi (€s nem gyakor-
lati, cselekvéses) megnyilvanulasaibdl szarmaztak az adatok. A feltételezés szerint a pe-
dagdgusok a kiilonbozo kérdésekben kifejtett véleményiikbe beépitik a neveléssel, tanitas-
sal kapcsolatos elképzeléseiket, valamint a gyakorlatuk elemeit is. Vagyis az interj soran
kapott reagalasokbol — bizonyos el6feltételezésekbdl kiindulva — kovetkeztetéseket lehet
levonni a pedagogusok pedagdgiaval kapcsolatos kognitiv rendszereire, ezek koherencia-
jara, a tudas mindségére.

A mddszer tehat az interju volt, strukturalt formaban, elére rogzitett kérdésekkel, felada-
tokkal: nyitott kérdések, adott egységek megitélése (az egyetértés mértékének kifejezése,
rangsorolasa valamilyen szempontbdl), bizonyos pedagdgiai helyzetek megitélése, meta-
forak megfogalmazasa, megkezdett allitasok folytatasa.

Tematikailag a kovetkezo {0 teriiletekre terjedt ki az elemzés: (1) a nevelés feladatai, (2)
a nevelés és az iskola funkcidi, (3) a gyermekkép, (4) az oktatas céljai, (5) a tudasrol al-
kotott tudés, (6) a tanitas, (7) a motivacio, (8) a differencialas, (9) a pedagdgiai tervezes,
(10) az oktatas modszerei, (11) az értékelés. E teriileteket elsdsorban a korabbi kutatasok,
illetve tanitassal kapcsolatos tapasztalatok alapjan jeldltiik ki, elismerve, hogy nem fedtiik
le a pedagdgiai tudas egészét, pusztan — felfogasunk szerint — a leginkabb meghatarozo,
legfontosabbként értékelhetd teriileteket jeloltiik ki.

A vizsgalt populacié a magyar kozoktatasban dolgozo6 pedagogusok széles kore volt. Ré-
tegzett, véletlen mintavétellel szazf6s, tobb szempontbol reprezentativ mintat valasztottunk
ki. Amely reprezentativnak tekinthetd — a mintavételi eljaras miatt, illetve a minta 6ssze-
tételére vonatkozo adatok alapjan — az altalanos- és kozépiskolak, a nemek, a kor, s a ta-
nitott tantargy tipusa (tanitd, idegen nyelv tandra, human-, redlszakos tanar, készségtargy
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oktatdja, szakmai oktatd) szempontjabol. Nem torekedtiink reprezentativitasra a telepiilés-
tipusok tekintetében, mert egyrészt technikai okokbol elsdsorban Budapesten tudtuk az in-
terjukat felvenni, masrészt tigy véltiik, hogy a pedagdgusi tudas szempontjabdl a telepii-
1és tipusanak valodsziniileg a tobbi dimenzidhoz képest kisebb a meghatarozo szerepe.

A kutatas menetében legeldszor a kutatds céljat, terlileteit, alapvetd kérdésfeltevéseit tisz-
taztuk. Az interjuvazlat elkészitése utan probainterjuk segitségével mddositottuk, javitottuk
az els6 fazisban késziilt dokumentumot. Az interjukat pedagdgia szakos hallgatdk vették fel
alapos felkészités utan. Az interjuk idétartama 1,53 ora kdzott valtozott. A kérdések nagy
része esetén az adatok feldolgozasa csak a valasz tipusanak regisztralasat jelentette. A kér-
dések egy masik csoportjanal a beérkezett valaszok alapjan azok tipusait leird kategdria-rend-
szereket alakitottunk ki. E kategoria-rendszerek késobb tovabb egyszertisodtek, a kezdet-
ben kialakitott valtozok egymassal 6sszekapcsolddva komplex mutatokat alkottak. Az adat-
feldolgozas els6 Iépéseként a kapott informa-
cidk alapstatisztikai késziiltek el. Ezutan a

Tematikailag a kovetkezo [0 teriiletekre
lerjedt ki az elemzés:
(1) a neveles feladatai,
(2) a nevelés és az iskola funkcioi, (3) a
Qyermekkép, (4) az oktatds céljai, (5) a
tuddsrol alkotott tudds, (6) a tanitds, (7)
a motivacio,
(8) a differencidlds,
(9) a pedagagiai lervezes,
(10) az oktatds modszere;,

(11) az érickelés. E teriileteket elsdsorban
a kordbbi kutatdsok, illetve tanitdssal
kapcsolatos tapasztalatok alapjdn
Jeloltiik ki, elismerve, hogy nem fedtiik le
a pedagagiai tudds egészél, puszidan
- Jelfogdsunk szerint - a leginkdbb
meghaldrozo, legfontosabbként
értékelheto teriileteket jeloltiik ki.

kialakitott valtozok hattérvaltozoktdl (isko-
latipustdl, nemtdl, a pedagogiai gyakorlat
idejétol, a diploma megszerzésének évétol,
a tanitott tantargy tipusatol) vald fuiggését
vizsgaltuk meg. Végiil az egyes teriiletekre
kialakitott komplex mutatok egymassal va-
16 kapcsolatait tartuk fel, hogy megismerjiik
a pedagdgiai tudasrendszer belsd koherencia-
janak mértékét.

A kutatas alapkérdéseit €s mddszereit bemu-
tato rovid leirasban jelezni szeretnénk, milyen
jellegli eredmények sziilettek a munka soran.

Az eredmények jo része az egyes terii-
leteken fogalmazodott meg, az adott terti-
leten kialakult pedagdgusi tudés altalanos
és részletes elemzésével. Fontos feladat
volt a pedagdgusok tudasanak jellemzése
elore kialakitott, az adott teriiletet leird,
altalanos gondolkoddsmdédok szerint.
Vagyis a feltart ismereteket minden részte-
riileten a neveléstudomany segitségével
megfogalmazhato felfogasrendszerek sze-

rint kellett kategorizalnunk. Ezek a gyakran laikus, méas esetekben a tudomanyos néze-
tekhez kozelalld vagy azokkal azonos fogalmi rendszerek voltak a legfontosabb tampon-
tok a kutatas eredményeinek megfogalmazasakor.

Célunk tisztazni azt is, mitdl fiigg a pedagdgusokban kialakulo tudas jellege. A szocio-
logiai valtozok fiiggvényében kerestiik a jol felismerhetd mintakat, s megprobaltunk adott
felfogasmddokat markans pedagdgusi csoportokhoz kotni. Ez a térekvésiink nem minden
esetben jart sikerrel, a hattérvaltozok altalunk hasznalt rendszere nem mindig adja meg a
tudasrendszerekben talalt kiilonbségek magyarazatat.

Az eredmények harmadik csoportja a fentebb mar elemzett koherenciaval, egy eset-
legesen létez6, a pedagdgusi gondolkodast meghatarozo felettes felfogasmaod 1étezé-
sével kapcsolatos. Az itt talalt 6sszefiiggéseket, pontosabban legtobbszor ezek hidnyat
a kutatas legérdekesebb és talan a leginkabb varatlan eredményének kell tartanunk. Ez
az eredmény, vagyis a pedagogusi tudas nem szakértoi jellege, a tudasteriiletek 6ssze-
rendezettségének hianya, vagy alacsony szintje tovabbi kutatasokat is 6sztondz.
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Tanulméanyaink a kutatas eredményeit vazlatosan, és nem teljes koriien tudjak csak be-
mutatni. A pedagogusi tudassal kapcsolatos részletesebb ismereteket kutatécsoportunk
egy hamarosan elkésziilo és megjelend konyvben foglalja 6ssze.
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Nahalka Istvdn

Az iskola tarsadalmi feladatai

Az iskola tarsadalomban bet6ltott szerepérol, legfontosabb feladatairol vallott felfogas
azok k6zé az alapvetd nézetek kozé tartozik, amelyek meghatarozoak egy-egy tanar vagy
tanit6 pedagdgiai gondolkodasaban, nevelési-oktatasi céljainak kivalasztasaban, mdodsze-
reinek kivitelezésében vagy az értékelés kritériumaival kapcsolatos dontéseiben. Példaul
az a tanar, aki a tarsadalmi normak elsajatitasat és/vagy a magas szintii muveltség meg-
szerzesét tartja elsdsorban fontosnak az iskola feladatai koziil, valoszini, hogy a norma-
tiv pedagodgiai gondolkodashoz all kdzelebb, mig az esélyegyenldség eszméjét preferalok
az egyes gyermekek sajatossagaihoz jobban igazodd differencialt oktatas hivei lesznek.

Feltevésiink erre a gondolatra éptilt. Azt vartuk, hogy a tanarok altal fontosabbnak tar-
tott funkciok oly modon csoportosulnak, hogy eredményként a vélemények tipizalhatok,
s jol alatdmasztott 6sszefliggést mutatnak a pedagdgiai gondolkodas és tevékenység mas
teriileteire adott valaszaikkal.

Az iskola funkcidira vonatkozdlag egy zart kérdést tartalmazott az interju. Az alta-
lunk elézetesen megjelolt feladatokat kellett fontossaguk alapjan osztalyozni 1—4-ig, ahol
a 4-es jelentette a nagyon fontos kategoériat. A valaszok differencialtabb értelmezése ér-
dekében masodik 1€pésként a megkérdezetteknek rangsorolniuk is kellett a kiillonb6z6
funkcidkat.

Az adatokat a kovetkez0d tablazat tartalmazza:

Funkcio Fontossag Fontossdg Rangpont  Rangpont
atlag SZOras atlag SZOras

Személyiség harmonikus fejlesztése 3,48 0,76 1,75 1,82
Tudas, intellektualis képességek fejlesztése 3,36 0,76 2,63 2,18
Kulturalis 6rokség megorzése és atadasa 3,23 0,84 3,05 2,38
Tarsadalmi normak elsajatitasa 3,04 0,90 3,60 2,60
Biztonsag nyujtasa

(a csaladi hianyossagok potlasa) 3,01 0,88 3,64 2,60
Tars.-1 mobilitas, esélyegyenldség biztositasa 3,00 1,05 4,51 3,11
Tanar 6nmegvaldsitasa 2,91 0,91 4,92 3,06
Munkaerdképzés 2,68 1,09 4,83 3,45
Biztos munkahely a pedagogus szamara 2,60 1,11 5,97 3,62

1. tabla: A pedagogusok véleménye az iskola funkcioirdl
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Az eredmények szerint a tanarok igen egybehangzdan minden felsorolt iskolai funkciot
elfogadnak. Még a legkevésbé fontosnak tartott szempont is 2,6-es atlagot kapott, és a szo6-
ras sem nagy az egyes tényezok esetében. Az is megallapithatd, hogy a fontossagra adott
értékek és a rangpontok egységes véleményt tiikkroznek.

Jol kirajzolodik, hogy az iskola hagyomanyosan ,,pedagégiai” funkcioi kertiltek a rang-
sorban eldre, ezen beliil is a gyermeki személyiség harmonikus fejlesztése. A tarsadalmi
szempontok masodlagosak, mig a pedagdgus egyéni szempontjai a kozépértéket kevéssel
haladjak csak meg, illetve a rangsor aljara keriiltek. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a
megkérdezettek nagyobb szazaléka lesz a gyermekk6zpontt pedagdgia hive. Ellenkezd eset-
ben a valaszaikban nem tudatosak vagy az elvarasoknak akartak megfelelni. A rangsor vé-
gén szerepld kategoridkhoz magyarazatként tobb indok is megfogalmazhato: a pedagogiai
hivatasban a szolgalat az erésebb elem €s nem az 6nmegvalésitas individualis célja, illet-
ve a pedagdgus palya nem nyujt valodi lehetdséget az egyén kibontakoztatasara, s ma mar
a foglalkoztatottsag biztonsagat sem jelenti.

Az eredmények 6sszehasonlithatosaganak eldsegitése érdekében a felsorolt funkciok-
bdl négy csoportot képeztiink, a nevelési, oktatasi, tarsadalmi és az iskolai munkahelyre
vonatkozo funkcidkét. A csoportok kozott a kovetkezd sszefiiggések mutathatdk ki: leg-
szorosabb a kapcsolat az oktatési és nevelési funkciok kozott, kis mértékben, de eltér et-
t6l a nevelési és tarsadalmi feladatok, s még inkabb az oktatasi és tarsadalmi funkciok ko-
z0tti Osszefliggés. Igen laza szallal kothetok 6ssze a pedagdgus egyéni boldogulasat szol-
galo feladatok az el6z6 harom csoporttal.

A funkciok megitélését, valamint a pedagdgiai nézetek és tevékenységek Osszevetését
a tanulmany tovabbi részei bontjak ki.

Kotschy Bedta

A pedagogusok neveléssel kapcsolatos nézetrendszere

A nevelésrdl altalanosan elfogadott és elterjedt az a nézet, hogy a nevelés 1ényege az ér-
tékkozvetités vagy értékteremtés. A tekintetben azonban, hogy milyen értékeket teremtiink,
illetve kozvetitiink a nevelés altal, mar nagyfoku bizonytalansag tapasztalhat. Még kevés-
bé ismertek azok a folyamatok, torvényszertiségek és eljarasok, melyek ebben az értékte-
remtésben szerepet jatszanak. Kiilonsen hangsulyos kérdésként mertil fel a neveld, a pe-
dagdgus személyiségének, viselkedésének s ezek mogott meghuzddd nézeteinek hatasa
a nevelési folyamat és az értékteremtés egészére.

A bevezet6ben olvashattunk a pedagdgusok ,,hiteivel”, nézeteivel kapcsolatos kutatasok-
rél, azok megallapitasairdl. Ezek nyoman terveztitk meg vizsgalatunkat, melyben négy alap-
vetd kérdéskor mentén szandékoztunk empirikus adatokat nyerni.

— Igazolhatd-e, hogy a pedagogus minden tevékenységét egy szervezett, sokszor laikus
elméletrendszer hatdrozza meg a pedagdgus gondolkodasa mélyén meghuzodé alapvetd
elkotelezettségként, vagyis feltételezhetiink-e egy koherens pedagogiai vilagszemléletet?

— Amennyiben Iétezik ilyen, kimutathatd-e Gsszefliggés a nézetrendszer és az egyes pe-
dagdgiai tevékenységrendszerekkel kapcsolatos vélekedések kozott? Vagyis ez a ,,hit-
rendszer” szoros kapcsolatban all a gyakorlati pedagogiai tevékenységekrol alkotott néze-
tekkel, kutatasunkban a gyermekrol, a tanuldsrdl, a tanitasrdl, a motivaciorol, a differen-
cialasrdl, az értékelésrol, a modszerekrdl valdé gondolkodéssal.

— Mennyiben fliggnek ezek a koncepciok az altalunk feltételezett hattérvaltozoktdl? Ki-
mutathatéak-e szignifikans kiilonbségek a palyan eltoltott évek, a tanitott szaktargyak, vagy
a pedagdgusok neme szerint?
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— A vizsgalatokban megfogalmazott mésik fontos kérdéskor a pedagogiai tudds €s a né-
zetrendszer kapcsolataval foglalkozik. Ugy vélik, hogy ezek a nézetrendszerek rendkiviil
nehezen valnak fogékonnya a képzés, a ,,hivatalos” tudomany tartalmaira, az elméleti is-
meretek befogadasaban is szliroként funkcionalnak, igy az elmélet és a gyakorlat kozti sza-
kadék egyik 1ényeges oka az oktatott (olvasott) ismeretek és a pedagogus prekoncepcidja
kozotti eltérés.

A kérdések megvalaszolasa érdekében olyan dimenzidkat kellett keresniink, melyek men-
tén az egyén személyes nézetrendszere a nevelésfilozofia szamara is definialhatdan értel-
mezhetd, elkiilonithetd. Gyakorlatilag olyan ellentétparok mentén szerettiik volna feltar-
ni a pedagégusok nézeteit, melyeket a pedagogusok egyrészt nem tudatositanak, nem
verbalizalnak, masrészt viszont meghatarozzak a tevékenységiiket, implicit modon jellem-
zik Oket akar a tanuld, akar a sziilé szemében is. Nem gondolkodunk ilyen ellentétparok-
ban napro6l napra, de a neveléstudomany megkiilonboztet ilyen dimenzidkat. Ugy véljiik,
fontos volna tudnunk, mi jellemzi leginkabb a pedagégusok meggy6zddéseit:

— anevelhetdségbe vagy az adottsagok meghatarozé szerepébe vetett hit, tehat a tanu-
las sikerességét elsdsorban a képességeknek vagy az igyekezetnek tulajdonitjak-e;

— az ismeretek vagy a személyiségfejlesztés fontossaga;

— hisznek-e hosszabb tadvon a moralis ér-
tékek szerepében, vagy nem;

— a személyiség kognitiv (intellektua- Aped/agogm/‘o/efﬂ]ﬂt
lis), illetve dsztonzé—motivalo dimenziojat személyes példajukat
tartjak-e fontosabbnak; és személyiségiik erejét
— az individuélis vagy a kozosségi érté- larljak leghatékonyabbnak
keket preferaljak-e; a nevelés eredményességében.
— a kozvetlen pedagogusi iranyitast A meg/eérdezez‘z‘e/e
vagy esetleg a kozvetett hatdsrendszer egyike sem emlitette a kortdrsak,
(tevékenység, kortarscsoport) szerepét a szocidlis hatdsrendszer,

hangsulyozzak.

A kutatas egyik szdmunkra is meglepd
eredménye, hogy a képzés soran tanult és
a munka soran hasznalt legalapvetdbb fogalmak meghatarozasa sokak szamara nehéz-
séget jelent.

A nevelés fogalmanak definialasa alapvet6en a pedagogus szempontjabol torténik. A ne-
velés elssorban pedagogus kdzponta tevékenység, melyben a tanuld a tevékenység targya.
A minta egytizede fogalmazott meg gyermekkdzpontu meghatarozasokat, és elenyészd azok
szadma, akik kolcsonds hatasrendszerben értelmezik a nevelést. Legfontosabbnak az erkdlcsi
normak atadasat, a személyiségfejlesztést (definialatlan megfogalmazasokban) és a sziik ér-
telemben vett oktatasi tevékenységeket tartjak. Nem jellemzi a valaszokat az a felfogas, hogy
anevelést a gyermekben rejld lehetoségek kibontakoztatasaként kozelitenék meg. Az iskolan
tali hatasrendszer — foként az iskola korlatait, nehézségeit tekintve — a neveléssel kapcsola-
tos vélekedések masodik legfontosabb kategdridjaként jelenik meg.

A pedagogusok sajat személyes példajukat és személyiségiik erejét tartjak leghatékonyabb-
nak a nevelés eredményességében. A megkérdezettek egyike sem emlitette a kortarsak, a
szocialis hatasrendszer, illetve a tevékenység szerepét.

Tekintsiik at a kapott eredményeket a vizsgalt dimenzidok mentén.

Miként gondolkodnak a nevelhetdségrol a pedagdgusok?

A pedagdgusok hisznek a nevelhet6ségben, a nevelés folyamataban kiilondsen a sajat
személyes példajukat €s személyiségiiket itélik fontosnak. Az altalanos iskolaban tanito pe-
dagdgusok hisznek jobban a fejleszthetdségben. A nevelhetdséggel kapcsolatban a legtobb
kételyt és nehézséget a palyakezdd fiatalok és a ndk fogalmaztak meg. A pedagogusok
egyetértettek abban, hogy a tanar egyik fontos feladata a gyerekek 5nmegvaldsitasanak fej-

illetve a tevékenyseég szerepér.
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lesztése. Ugyanakkor a valaszokbdl tigy tiinik, hogy az iskola szerepét a tanulok szemé-
lyiségfejlodésében nem tartjak meghatarozonak. A nevelhet6ségbe vetett hitet igazolando
komplex valtozora is a kozépértékhez kozeli atlagot kaptunk, ez azt jelzi, hogy még a pe-
dagdgusok sem hisznek igazan a didkok fejleszthet6ségében. A képességetika alapjanak
tekintett értékek (kreativitas, mtveltség) nem kertiltek az értéklistak élére, bar az intelli-
gencia a negyedik helyen szerepelt. Ez azt mutatja, hogy a pedagogusok szaméara ez meg-
hatarozo tanuldi jellemzd. Ezzel szemben az akarati tényezok koz¢ sorolhato igyekezet mind-
két lista utolsé részében talalhato, tehat igen kevéssé értékelt tanuloi tulajdonsag. A peda-
gbégusok tobbsége egyetértett azokkal az allitasokkal, melyek a gyerekek veliik sziiletett
adottsagait hangsulyozzak, s talan ezzel magyarazhato, hogy az igyekezetet és a szorgal-
mat kevésbé tartjak fontosnak az iskolai eredményességben. Ezt a felfogast erdsiti az is,
hogy a pedagdgusok a tanari hivatasrol mint az egyén adottsagarol nyilatkoznak, de en-
nek ellenére a teljes mintan nem tudjuk szignifikansan igazolni, hogy egyes pedagégusok
markansan hinnének a képességek sorsdontd voltaban.

Mennyire személyiségkdzponta a pedagogusok nézetrendszere a nevelésrdl?

Ezt a dimenzidpart vizsgalva megallapithattuk, hogy a tanarok altaldban
személyiségkdzpontian gondolkodnak a
nevelésrdl, de a szaktanarok tananyagkoz-
Az intellektudlis személyiségérielmezeés pontibbak, mint a tanitok. Hasonldan
lovdabbélése tiikrozodik abban, hogy a megoszlanak a vélemények nemek szerint is,

nevelést sokan csak oktatdsként a férfiak ink4bb a tantargyakon keresztiil, a
értelmezik, és a tudds dtaddsdra ndk inkabb a személyiségiikon keresztiil
Rorlitozzdk hatnak digkjaikra.

Mit gondolnak a pedagdgusok az erkol-
csi értékekrdl?

A nevelésrdl alkotott tanari felfogasok
teljesen megegyeztek abban, hogy minden

a tantdrgy lehetoségein keresztiil. Az
ertekvdlaszidasbol ldthato,
hogy a pedagogusok mdr az also

tagozatban is eldtérbe helyezik vizsgalt pedagogus normativan gondolkodik
az Zﬂt@l[ekl(uﬂ/lls érl‘ékeket és /’Mil‘léi"b@ a nevelésrél’ hiszen elsdsorban Olyan érté-
szoritjak az dsztonzo, reguldlo keket és normakat fogalmaztak meg a neve-
sajdtossdgcesoport értekeit. 1és kapcsan, melyek hosszabb tavon fennma-

radd emberi értékeknek tekinthetok. Az em-
beri értékek megitélése soran nagyon kozel
helyezkedtek el az egyes pedagdgusok értékitéletei. Ez ismét megerdsiti, hogy a pedagd-
gusok mélyen értékcentrikusak, a nevelésrél normativ modon gondolkoznak. A regulativ
személyiségértelmezés megjelenésére utal, hogy a nevelés definidldsa soran az erkdlcsi ér-
tékek és a személyiségfejlesztés el6térbe kerdil.

Az intellektualis személyiségértelmezés tovabbélése tiikr6zodik abban, hogy a nevelést
sokan csak oktatasként értelmezik, és a tudas atadasara korlatozzak a tantargy lehetségein
keresztiil. Az értékvalasztasbol lathato, hogy a pedagégusok mar az alsé tagozatban is eld-
térbe helyezik az intellektualis értékeket és hattérbe szoritjak az 6sztonzd, regulald saja-
tossagcsoport értékeit.

Mennyire fontosak a pedagogusoknak a kozosségi értékek?

A tanarok a kozosségi értékeket preferaljak, hiszen a teljes minta rangsoranak elején fo-
ként moralis és kozosségi értékek talalhatok (becsiiletesség, dszinteség, tolerancia, segi-
tokészség), a végén pedig individudlis kategoridk vannak (problémaérzékenység, Snmeg-
valdsitas, optimizmus, tehetség, vallalkoz6 szellem). A pedagogusok szinte kizarélagosan
— a didkok életkoratol fliggetleniil — a kdzvetlen nevelési modszerek alkalmazasat emlitik,
teljesen figyelmen kiviil hagyjak a kortars csoportok és az aktiv tanuldi tevékenységek ne-
veld hatasat.

Végezetiil a kérdések mentén Osszefoglaljuk a kutatas eredményeit.
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Megallapithatd, hogy a pedagégusok gondolkodasaban a neveléssel kapcsolatban egy
koherensnek tekinthetd, egységes hitrendszer uralkodik, amely az elméleti kérdésekben adott
valaszokban kovetkezetes viszonyulast tiikroz.

Azok a tandrok, akik az 5Snmegvalositast, a kreativitast €s a miiveltséget fontosnak tartjak, a gye-
rekeket nem tekintik egyformanak, ezért az ilyen tipusu osztalyokat is elutasitjak s az egytittélés
szabalyainak oktatasa helyett az 6nmegvalositas fejlesztését tekintik elsddleges feladatuknak.

Azok a pedagogusok, akik a fegyelmezettséget kiilonosen fontosnak tartjak, nem tekin-
tik eredendden jonak a gyereket, és a kreativitas fejlesztése helyett az ismeretek és a té-
nyek kozlésében, atadasaban hisznek.

Azok viszont, akik a gyerek kreativitasat tartjak fontosnak, nem hisznek az osztalyzat
egyediili motivalo hatasaban, a biintetés hasznossagaban, s nem tartanak attol, hogy a megér-
té pedagogusi attitiid fegyelmezetlenséghez vezet.

Ez az egységesnek tiin6 gondolkodasmdod mar nem kdvethetd nyomon az egyes okta-
tasi tevékenységek esetében (tervezés, modszerek, motivalas, értékelés, differencialas). Ez
azt jelentheti, hogy az egységes gondolkodas nem jelenik meg kovetkezetesen a minden-
napi gyakorlat soran, amelyben a pedagogus els6sorban az adott szituacid, probléma
megoldasahoz mozgositja és igazitja addigi tapasztalatait, cselekvési mintait. Ahogyan a
szakirodalom sem egységes a pedagogiai nézetrendszerek, ,,hitek” leirasdban, szerepiik meg-
hatarozasaban, kutatasunk sem tudott megnyugtato6 valaszt adni arra a kérdésre: milyen tar-
talmak esetén, milyen mddon beszélhetiink a személy egységes nézetrendszerérol, és a pe-
dagdgusi cselekvés hogyan kapcsolhatd ehhez.

A neveléssel kapcsolatos nézetrendszerek a feltételezett hattérvaltozok mentén jelentos
kulonbségeket mutatnak. Kemény valtozénak bizonyult az iskolatipus, kiilonds tekintet-
tel a tanitok csoportjara. Jelentosek az eltérések a pedagdgusok neme, a tapasztalat és a ta-
nitott szaktargy jellege szerint (human, real).

A ,hivatalos’” tudomany altal korszeriinek tartott elméleti és gyakorlati ismeretek csak
igen kis mértékben jelennek meg, épiilnek be a tanarok nézetrendszerébe. A hivatas ered-
ményes gyakorlasat személyiség-, s6t adottsagfiiggdnek tartjak (,,pedagdgusnak sziiletni
kell”), nevelési hatdsrendszeriik kozéppontjaban szinte kizardlag sajat személyiségiik di-
rekt hatasrendszere all. Pedagogusi tevékenységiik sokkal inkabb szituativ, intuitiv, sok eset-
ben laikus, mintsem a képzés vagy a tudomany tartalmaibo6l taplalkozik. A tapasztalat és
a tudomany talalkozasa mintha még varatna magara.

Irodalom
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Léndard Sandor-Szivak Judit

Tanarok a gyerekekrol

Kutatasunk e részének két alapvet6 célja volt:

— feltarni a tandrok gyerek-, illetve didkképét,

—megallapitani, hogy a gyerekekkel kapcsolatos tanari hitek rendszerbe szervezddnek-e,
s ha igen, mi jellemzi e rendszert.
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A tanari hitekkel foglalkozé kutatasokban tobbféle elméleti keretet dolgoztak ki a né-
zetek és nézetrendszerek feltarasara, de ezek szinte alig érintették a gyerekfelfogast. Ku-
tatasunkban két megkdozelitési mod kombinalasara torekedtiink. Egyrészt a gyermekszem-
I¢letet mint a pedagdgiai tudas egyik kulcskategoriajat vagy alapértékét probaltuk meg azo-
nositani, 6sszekapcsolva mas, a nevelés szempontjabol 1ényegesnek tartott alapértékekkel,
tobbek kozott a kovetkezokkel: az iskola funkcidi, nevelés, tanitas, tudés, fejlodés, indi-
vidualis kiilonbségek, tanuloi képességek, tanuloi eréfeszitések, az iskola és a tanarok fe-
lelossége. Masrészt a tanarokra ugy tekintettiink, mint iskolaban dolgozé szakemberekre,
¢s hiteiket e gyakorlati kontextusban is vizsgaltuk. Tehat a munkajukhoz kapcsolt nézetek,
igy a tervezés, a tanitési stratégiak, az oktatasi modszerek, a differencialas €s az értékelés
kapcsan feltart tudas adta a gyermekszemlélet megismerésének masik dimenziojat. E ket-
tds megkozelitési modban kifejezésre jutott az a feltételezEs, hogy a tanari munka termé-
szete alakitja a tanarok tudasanak, nézetrendszerének természetét is. Ez a gondolatmenet
vezetett el annak a problémanak a vizsgalatahoz, hogy az alapértékekhez ktddo hitek és
a munkahoz kapcsolt nézetek milyen szerepet jatszanak a tanarok gyerekekkel kapcsola-
tos nézeteinek megkonstrualasaban.

Kutatasunkban azt feltételeztiik, hogy a pedagdégusok tobbféle gyermekképpel rendel-
keznek, s ezek koziil jol megragadhaté egy altalanos tarsadalmi jellegd, viszonylag homo-
gén és egy differencialtabb, a konkrét osztalytermi munkahoz kapcsolt gyermekfelfogas.

E rovid 6sszefoglaloban csupan a tarsadalmi jellegli gyermekképpel foglalkozé kuta-
tasi eredményeket ismertetem, ugyanis egyrészt ez a hazai pedagogiai kutatasok fehér foltja,
masrészt a tanitdshoz kétddd gyermekkép szamos sajatossagat mutatjak be a cikksorozat
mas fejezetei. .

A pedagdgusok altalanos gyermekfelfogasat dontden a kovetkezo problémak mentén vizs-
galtuk:

— Hogyan vélekednek a pedagdgusok a tarsadalom és a gyerekek viszonyardl?

— Milyennek latjak az iskola szerepét a gyerekek életében a tarsadalomhoz viszonyit-
va?

— Erzékelik-e a pedagdgusok a mai tendencikat a gyermekek helyzetét illetéen?

Azt feltételeztiik, hogy

— a pedagdgusok szerint rossz, illetve romlik a gyerekek és a tarsadalom viszonya;

— a pedagogusok pozitivabban itélik meg az iskola szerepét, mint a tarsadalomét, konk-
rétan a felnéttekét a gyerekek életében;

—a gyermekek s a gyermekkor legjellegzetesebb vonasai: a gyerekek a szocializacio tar-
gyai, védelemre szorul6 1ények;

— a gyermekkor homogén egységként jelenik meg a tanarok nézeteiben.

A fenti feltételezések korében vizsgaltuk a hattérvaltozok (nem, iskolatipus, tapaszta-
lat stb.) hatasat is, terjedelmi okok miatt azonban csak a legjellegzetesebb Osszefliggések-
re fogok utalni.

A pedagogusoknak a gyerekek statuszaval kapcsolatos nézeteit 6sszehasonlitottuk a ta-
narok néhany altalanos pedagodgiai nézetével, igy azzal, hogy miként vélekednek az isko-
la funkcidirol és az altaluk vallalt nevelési értékekrol.

*

A tarsadalom és a gyerekek viszonyat tobb dimenzidé mentén irtak le a pedagogusok:
— a viszony mindsége, tendencidja;

— a tarsadalom rétegzettsége a gyerekekkel vald torédés szempontjabol;

—a felndttek és a gyerekek viszonya (nem altalaban a tarsadalom és a gyerekek viszonya);
— a gyerekek statuszat befolyasolo tényezok;

— a gyermekek, a gyermekkor sajatossagai.
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A tarsadalom és a gyerekek viszonyanak leirasaban két kategoria kapott kitiintetett sze-
repet, a gyermekpartisag és a torodés.

A valaszolok tobbsége ugy latja, hogy nem jo a tarsadalom és a gyerekek viszonya
(43,4%), sot gyermekellenes a tarsadalom (17,1%). Jellegzetes megfogalmazasok: ,,Nem
gyermekkdzpontl, hanem gyermekellenes.” ,,Hat nem gyermekcentrikus, az biztos.”
,Nem fontos a mai tdrsadalomnak a gyerek.” Ugyancsak a negativ tarsadalmi hozzaallas
hiveinek korét bovitik azok, akik azt jelzik, hogy a tarsadalom csak elméletben figyel a gyer-
mekekre, a gyakorlat ezzel ellentétes (14,5%). Egy konkrét példa a tanari véleményre: ,,Csak
hangzatos sz6lamok vannak, de igazan nem torténik semmi.” Kisebbségben vannak azok
a kollégak, akik elismerik, hogy a tarsadalom szadndékaiban gyermekparti (13,2%). Véle-
ményiiket tiikrozi a kovetkezd valasz: ,,A tobbség egészségesen, emberi mddon, nagy
megértéssel fordul hozzajuk, szereti 6ket.”

A vélaszolok 5,3%-a szerint nem lehet altaldban megitélni a tarsadalom és a gyerekek
viszonyat, mert a tarsadalom rétegzett e viszony szempontjabol is.

A valaszolok 67%-a foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy a gyerekekkel valo foglalko-
zas, torodés szempontjabdl milyen tarsadalmi rétegek, csoportok vannak. A teljes minta 37%-
a, a valaszolok 55,2%-a kiemelten foglalko-

zott a durva, erdszakos, az elhanyagol6 tar- . o
sadalmi rétegekkel, illetve a tilzottan ké- A vdlaszolok tobbsége ugy ldtja, hogy nem

nyeztetd, tulzottan engedékeny tarsadalmi Jo atarsadalom
viselkedéssel, ami erdsiti és egyben arnyal- és a gyerekek viszonya (43,4%),
ja a pedagdgusok negativ képét a tirsadalom §0t gyermekellenes
és a gyerekek viszonyarol. a tarsadalom (17,1% ).

A pedagdgusok mindennapi megfigyelé- Jellegzetes megfogalmazdsok:
seibol kialakulo nézetei a tarsadalom és a ,Nem gyermekkizpontt,

gyerek viszonyardl egybecsengnek azokkal
? tarsadalomtudomanyi elemz,ésc?kkel, ame-  Hat nem gyermekcentrikus
yek a gyerekek elhanyagoltsagara, a neve- . X .
161 feleldsségvallalas elhéritdsdra utalnak. az /blzms ., Nem fonos a mﬁ”

A teljes minta 56%-a szerint a felnéttek larsadalomnak agyeres.
miatt negativ a tarsadalom és a gyerekek vi-
szonya. A hattérvaltozok szerinti elemzés e
véleményben nem mutatott ki szignifikans kiilonbségeket az egyes tanarcsoportok kozott.

A felndttek és a gyerekek viszonyat pozitivan atéld tanarok azt jelezték, hogy napjaink-
ban a felnbttek egyre inkabb figyelnek a gyerekek sajatossagaira és jogaira (3 £0), elfogad-
jak a gyerekeket, egyiittmiikodnek veliik (2 6), a gyerekek biznak a felnéttekben, tiszte-
lik a felnétteket (1 6).

A tarsadalom anyagi viszonyainak negativ hatasat kiemel6k (55%) csoportjaban a nok
(p<0,05), az altalanos iskolai tanarok (p<0,05) inkabb érzékenyek e valtozéra, mint a fér-
fiak és a kozépiskolai tanarok. Az anyagi helyzet problémdinak negativ hatasara utalok ko-
z06tt nagyobb aranyban vannak azok, akik a felndttek negativ hatdsat emelték ki a tarsada-
lom és gyerek viszony romlasaban (p<0,05).

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a valaszolok tobbsége altaldban a tarsadalom és a
gyerekek, valamint konkrétan a felndttek és a gyerekek viszonyat rossznak latja (75,
illetve 89,2%). Kisebb aranyban, de ugyanez a tendencia jelenik meg a teljes mintaban is
(57 és 66%) A viszonyt befolyasolo tarsadalmi tényezok valtozatosak, de leginkabb a fel-
nottek negativ szerepét, a csalad allapotat és a tdrsadalom anyagi viszonyait emlitették a
pedagoégusok.

hanem gyermekellenes.”

*

A megkérdezett pedagogusok 77%-a hasonlitotta 6ssze a tarsadalom és az iskola gyer-
mekekhez fliz6d6 viszonyat.
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A teljes minta 49%-a egyértelmiien kifejezte, hogy az iskola pozitivabban viszonyul a
gyerekekhez, mint a tarsadalom. Az altalanos és a k6zépiskolai tanarok kdzott van Iénye-
ges kiilonbség a viszony megitélésében, az altalanos iskolaban tanitok inkabb kiemelik az
iskola pozitiv szerepét (p<0,1).

A vélaszolok tobbsége szerint az iskola gyermekparti, feleldsségteljesen, a gyerekek is-
merete alapjan neveli a novendékeit, kompenzalja a tarsadalom negativ jelenségeit, gyer-
mekeket védo, fejlesztd, humanus, megért6 intézmény. Ezzel szemben a tarsadalom, konk-
rétan a felnéttek csoportja a gyermekek szempontjabdl normativ, feleldsséget elharito, az
egyénekre és problémakra nem érzékeny kozegként jelent meg.

Az iskola pozitivabb szerepvallaldsanak indokldsa 6sszecseng a megkérdezett pedago-
gusoknak az iskola tarsadalmi feladatairol vallott nézeteivel, tudniillik azok a tanarok, akik
a tarsadalom és a gyerekek viszonyanak megitélésében pozitivabbnak latjak az iskola
szerepét, kevésbé tartjak fontosnak az iskola tarsadalmi jellegli funkcioit, vagyis a mun-
kaeroképzést, a normak elsajatittatasat (x= 2,7959), mint masok (x= 2,9935) (p<0,15).
Ugyanakkor fontosabbnak tartjak a nevelési értékek korében a gyermekek fejleszthetdsé-
gét (x=2,5689), mint masok (x= 2,3875). (p<0,01)

Az iskola pozitiv szerepének hangstlyozasa 6sszhangban van a pedagogusoknak azzal
a véleményével, hogy a tarsadalom, illetve a felndttek és a gyerekek rossz viszonya don-
tden a felnottek viselkedésén, illetve a tarsadalom romlo anyagi helyzetén mulik. A pozi-
tiv szerep kiemelése, az ezzel valo azonosulas erdsitheti a pedagdgus énképét, ndvelheti
a valaszolo pedagogus szemében a pedagdgus palya presztizsét stb.

A valaszolok 20%-a szerint az iskola viszonya a gyerekekhez kritikusabb, negativabb,
mint a tdrsadalomé. Az iskola teljesitménycentrikus, erkolesi normakat 4llitd, a gyermeki
személyiséget tanuldszerepre sziikitd intézményként jelent meg e nézetekben.

Az iskolatipus, a tapasztalat ideje, a nemek szerint alkotott pedagéguscsoportok ko-
z6tt az elemzések nem mutattak szignifikans eltérést. Nem igazolddott az a feltevésiink,
hogy e 20% korébe tartozo kollégak nagyobb jelentdséget tulajdonitanak az onérvénye-
sitéssel, az onallosaggal kapcsolatos nevelési értékeknek, bar a szoraselemzés azt mu-
tatta, hogy kevésbé tartjak fontosnak a szocialis készségeket, mint nevelési értékeket azok-
hoz a tanarokhoz képest, akik nem jelezték az iskola kritikusabb hozzaallasat a gyere-
kekhez (p<0,1).

Tizenhat véleményben jelent meg az a megkozelités, hogy nincs kiilonbség a tarsa-
dalom és az iskola gyermekekhez kapcsolodo viszonyaban, tudniillik az iskola a tarsa-
dalom része.

Osszefoglalva elmondhat6, hogy a megkérdezett pedagogusoknak fele egyértelmiien po-
zitivabbnak latja az iskola szerepét a gyerekek életében a tarsadalomhoz viszonyitva.

k

A gyermekkor tobb szempontbol is egységes egésznek tetszik a pedagdgusok valaszai
alapjan.

Egyetlenegy valaszold sem tért ki arra, hogy esetleg mas a felndttek, a tarsadalom, vagy
az iskola viszonya a kiilonb6z6 nemu gyerekekhez.

Osszesen harom valaszold jelezte, hogy a kiilonboz6 életkora gyerekeknek més a hely-
zete a magyar tarsadalomban. Véleményiik szerint a kicsikre jobban figyelnek, tobbet to-
roédnek veliik, mint a nagyokkal.

Tizennégy pedagdgus foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy a gyereklét mennyire 6nal-
16, elismert a tarsadalomban. A kis minta megoszlasa érdekes: ketten ugy vélik, hogy a gye-
rekek kiszolgaltatottak, alavetettek, hat pedagdgus szerint a gyerekek jogai gyarapodnak,
hatan pedig azt gondoljak, hogy tul sok joggal birnak a gyerekek.

Ha nem is teljesen, de eléggé homogénnek latszik a pedagdgusok szemében a gyermek-
kor abbol a szempontbdl, hogy rossz, illetve romlik a tarsadalom és a felnéttek viszonya.
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A gyermekek kozotti kiillonbségekre, sajatos gyerekcsoportok 1étezésére — kérdéseink jel-
legébdl fakaddan is — dontden a tarsadalom, a felnéttek torddésének tartalma, jellege sze-
rint utaltak a valaszolok.

A szocializaci6 értelmezése szempontjabol bar kiilonboz6 gyermekkorok jelentek meg a pe-
dago6gusok véleményeiben, a valaszok megoszlasa arra utal, hogy a gyerekek alapvetden a fel-
nottek torédésének targyai, kevésbé sajat joggal rendelkez6 személyek (63%), illetve a gye-
rekek a szocializacio targyai (38%). Kevesen tekintenek a gyerekekre mint 6nalld, aktiv in-
dividuumokra (6%), sajat életiiket is formald Iényekre (3%). Ezt tamasztjak ala a nevelés ér-
telmezésénél adott valaszok is. Az utdbbi esetben hangsulyoztak a szocializacié normativ ér-
telmezését, az iskola, a nevelés 6vo, védo szerepét. Mindez beleilleszkedik abba a gyermek-
képbe, amelyik a gyermekeket védelemre szoruld, nevelendd lényként kezeli.

A hattérvaltozok szempontjabol egyediil az 1-3 éves tapasztalattal rendelkez6 valaszo-
16k kiiloniilnek el a tobb tapasztalattal rendelkez6 tandroktol, ugyanis a fiatalabbak inkabb
tekintik aktivnak a gyerekeket a szocializacié szempontjabdl. (p<0,1)

A gyerekek, a gyerekkor homogén értelmezését erdsiti az a tény is, hogy a megkérde-
zett pedagdgusok 95%-a hatarozottan kijelentette, hogy szereti a gyerekeket.

E teriileten a differencidlodas az indokok kapcsan jelent meg, igy a hivatas szerves ré-
sze a gyermekszeretet, vagy a gyerekek egyéni tulajdonsagai vonzdak, vagy a gyerekek-
t6l kapott lelki, szellemi gazdagodas adja a gyermekszeretet alapjat.
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Golnhofer Erzsébet

Az oktatas célja

A pedagdgusok tudasanak vizsgalatara szervezodott kutatas soran az oktatas céljanak kér-
dését tobbféle szempontbdl elemeztiik, ebben az dsszefoglaldban azonban csak a legfon-
tosabbat emeljiik ki. Az interju egyik kérdése az oktatas céljaival kapcsolatos pedagogiai
gondolkodasmodok kozotti valasztast igényelt. Az érdekelt benniinket, vajon a pedagdgu-
sok konzekvensen, minden esetben ugyanazon szemléletmdodnak megfelelden valaszolnak-e.
Elméleti elemzés, a szakirodalom attekintése alapjan meghataroztuk azokat a pedagogiai
elméleti rendszereket, amelyek jelenlétét a pedagdgusok gondolkodasaban feltételeztiik:

Az a gondolkodasmod, amely az oktatas feladatdnak az ismeretek atadasat tartja. A ta-
nar feladata e gondolkodasmad szerint kizarolag az ismeretek alapos, szakszeri kézveti-
tése. A célok szempontjabol figyelembe nem vehet6 gyerekek vagy kisebb torédést kap-
nak, vagy egy er6sen limitalt kovetelményrendszernek kell megfelelniiik. Az ilyen tanar
eszményképe a nagyon miivelt, tudos tanartipus, aki kivaléan magyaraz.

Az a gondolkodasmod, amely az oktatas feladatanak a képességfejlesztést tartja. A tu-
dasrol ez a felfogés is leegyszerisitett képet alkot, ismeretekbdl és sziiken értelmezett ké-
pességekbol épiti fel. Fontos a cselekvoképes tudas, de ez csak ritkan jelent kreativitast,
inkabb jol begyakorolhato algoritmusok alkalmazésarol van szo. A tanar feladata egyrészt
ugyanaz, mint az elébbiben, de kiegésziil a gyakorlas feltételeinek megteremtésével. Pe-
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dagdgiai eszményképe a képességfejlesztés, ami azonban a legtobbszor csak a meghata-
rozott algoritmusok alapos megtanitasat jelenti.

Az a gondolkodasmadd, amely az oktatas feladatanak a személyiségfejlesztést tartja.
Komplex képet formal a személyiségrol, e kép nem szikiil le a tantargyspecifikus isme-
retekre, képességekre, a tanitas része a nevelésnek. Megjelennek a célok kozott az affek-
tiv tényezok is. Hangstlyossa valik az altalanos képességek szerepe, az ismeretek kevés-
sé fontosak e nézet szamara. A tanar feladata ebben a szemléletben alapvetéen mas, mint
az el6zo kettében: segitd, pusztan befolyasold szerep, a gyermek cselekvése fontos.
A személyiségfejlesztés elveit valld pedagogus legkdzelebb a reformpedagogiai gondol-
kodasrendszerekhez all.

Az a gondolkoddasmoéd, amely az oktatds feladatanak a komplex kognitiv struktirak
fejlesztését tartja. A személyiség fejlodésének alapkérdésévé a rendszert alkotd kog-
nitiv strukturak formalddasat teszi. E szemléletmdd fontos szerepet szan a pedagdgus-
nak a gyerekek eldzetes értelmezési kereteinek diagnosztizalasaban, s a megfeleld ta-
nulasi kornyezetek kialakitasaban. Az ilyen tanar pedagdgiai allasfoglalasai a
posztmodern pedagdgiakhoz, a nem pozitivista megkozelitésekhez, elsésorban a
konstruktivizmushoz allnak a legkdzelebb. (A tovabbiakban egyszertibben: konstruk-
tivista latdsmadd.)

Az interjuk soran a pedagogusok négy témaban, a gyakorlas, a pedagdgus feladata, a fel-
fedeztetés, a gyermeki 6nallosag kérdéseiben kaptak négy-négy meghatarozast, mindegyik
esetben a fenti megkdzelitéseknek megfelelden. Minden témaban ki kellett valasztaniuk
a szamukra leginkabb elfogadhatot.

A kapott eredmények egyaltalan nem tdmasztjak alé azt a vélekedést, hogy a peda-
gogusok gondolkodasaban hatarozottan, nagy kovetkezetességgel érvényesiilnének a
fenti gondolkodasmodok. Az egyes témakban a valasztasok szama a kovetkezéképpen
alakult:

Tirnik
nkorlus | A pedagdeus | Felfedeababis | A peonsdd
fatudan Erciliiriy
T [ nazstiradis &) =7 5 1%
f |Eldpeoriphailarbis 76 iz 5] T3
¥ [ aranitlyist fflescbs 1 15 = 5
A | Honstniktivist soe ghies Hhis 1z q 11 26
3 Hearn, Lrbsbroehets,
B | vagm hisrazs vl 11 12 15 15

1. tabldzat: Az egyes témdkra kapott, kiilonbozé gondolkoddsmédokhoz tartozo
vdlaszok gyakorisdga

Az eredmények értékelése soran figyelembe kellett venniink a kutatds mddszerével
Osszefliggd problémakat. Az altalunk felallitott négy megkézelitésmdd (paradigma) sa-
jat szakmai beallitottsagunkat, s nem a pedagogiai elméletek valamifajta objektiv rend-
szerét tiikrozi. A témak kivalasztasa is részben esetleges, bar igyekeztiink a pedagogia
olyan részkérdéseit szerepeltetni, amelyekrdl eddigi tapasztalataink és kutatasi eredmé-
nyek alapjan azt mondhatjuk, hogy a négyféle gondolkoddsmad elkiilonitésére valoban
alkalmasak. A legnagyobb nehézség, hogy a négy témahoz tartozé négy-négy megfogal-
mazas vajon elég jol tiikrozi-e a kiilonb6zo felfogasmodokat. A szovegek nagyon ala-
pos megvitatasaval, t6bbszori atdolgozasaval, majd a prébainterjuk soran valo kiproba-
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lasukkal igyekeztiink olyan meghatarozasokat megformalni, amelyek kielégitik ezt az
igényt.

Az elozetes varakozasoknak megfeleléen az ismeretatadas és a képességfejlesztés pa-
radigmait reprezental6 allitasokat altalaban nagyobb gyakorisaggal valasztottak az inter-
jualanyaink, mint a korszertibbnek tarthaté masik kettot.

Vajon van-e koherencia a pedagdgusok valaszaiban? Egy er6s kovetelmény szintjén egyal-
talan nincs, s6t, felvetodhet, hogy egyaltalan beszélhetiink-e koherenciarol. A kérdés vizs-
galatahoz a kovetkez kvantitativ eljarast alkalmaztuk. El6szor is elhagytuk a gyermeki
Onallésag megitélésével kapcsolatos valaszokat, mert az erre kapott adatok jelentds mér-
tékben eltértek a masik kett6tdl, s e téma esetén tartottuk magunk is a legkevésbé diffe-
rencialoknak a megfogalmazasokat. Koherensnek tekintettiink egy valaszt, ha legalabb két
témaban azonos felfogasmod szerint valasztott az interjialany. Minden mas esetben a va-
laszt eklektikusnak neveztik.

mkorisig Ardny ar brdernd vilasct ik o han

Lorowte bt 11 11
Haipessichajlemt 4 T4
Szemnihdsifailectt -1 LN

Eananukbvista g 4.4

Eldethtitou= 1] s

e irbabro thats b

L4 F T OET 10 100,10

2. tdbldzat: A négy pedagogiai gondolkoddsmoddal, illetve eklekticizmussal jellemezhetd
vdlaszok gyakorisdga és ardnya az érdemi vdlaszt adok szdzalékdaban

Az eklektikus valaszok kozel 40%-o0s aranya nagyon magas. A mindenféle megfonto-
last nélkiilozo, véletlenszerli valasztas esetén atlagosan 37,5%-ban jonne ki ilyen ered-
mény. Vajon az eredmények ismeretében feliil kell-e vizsgalnunk elméleti feltevésein-
ket? Részben igen. A pedagdgusok gondolkodasanak nem megfeleld modellje az, hogy
minden, vagy legalabbis a legtbb pedagdgusban koherens nézetrendszer alakul ki az
oktatas céljainak megitélésében.

Az egyik lehetséges magyarazat: a pedagégusok gondolkodasa természetébodl adoddan
eklektikus, s valdjaban ez a természetes allapot, a tobbféle megkozelités egészséges atti-
tidjét fejezi ki. Magunk ezzel a magyarazattal nem értiink egyet. Nézetiink szerint vannak
olyan kérdései a pedagogiai gyakorlatnak, amelyekben bizonyos megkozelitések kizarjak
egymast, igy nem lehetnek ugyanannak a gyakorlatnak az elemei.

Egészen mas kérdés az, hogy az egyes pedagdgiai gondolkodasmddokhoz tartozo gya-
korlati eljarasokat lehet-e eklektikusan alkalmazni. Erre mar igennel valaszolunk, azzal a
megkdotéssel, hogy a gondolkodasmaéd ekkor sem eklektikus. Adott helyzetet egy adott gon-
dolkodasmdd keretében itél meg a pedagdgus, csak az alkalmazott eljarast éppen egy ma-
sik elméleti rendszer eszkozei koziil valasztja, s adaptalja a sajat gondolkodasi rendszeré-
hez. A szitudciok valtozasaval valtozhat a pedagdgus megkozelitésmaddja is, s jelentds mér-
tékben a kontextus hatdrozza meg az éppen alkalmazandé elméletet. A fejlodés egyik le-
hetséges leirasa, hogy fokozatosan kivalogatédnak azok a feldolgozé rendszerek, amelyek
adaptivabbaknak bizonyulnak. Minél fiatalabb a pedagogus, annal inkabb igaz, hogy még
tobbféle informaciofeldolgozé rendszer mikddik benne a pedagdgiai problémak megol-
dasaval kapcsolatban. A tapasztalatok névekedésével egy ,.kovetkezetesebbé valasi” folya-
maton megy keresztiil, tudasrendszere ,,letisztul”.
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Egy érdekes részeredménnyel alatamaszthatjuk érvelésiinket. Megvizsgaltuk, hogy a
paradigmak valasztasa hogyan fiigg a szociologiai hattérvaltozoktol. Ezektdl — egyet ki-
véve — egyaltalan nem fliggott az, hogy az interjualanyok hagyomanyosnak tekintheto,
vagy korszer(ibb paradigmak szerint valasztottak-e, vagy esetleg eklektikus volt a vala-
szuk. Az egyetlen szignifikans 6sszefiiggés a tapasztalat mértékével mutatkozott. Ossze-
hasonlitva egymassal két csoport (1-3 éves, illetve 4 vagy tobb éves tapasztalattal ren-
delkez6 pedagogusok) elkdtelezettségét, a kereszttabla elemzés 0,05-nél alig nagyobb
szignifikanciaszinten (p = 0,53) mutatott kapcsolatot. Az 6sszefiiggés jellegét a kovet-
kez6 tablazat mutatja:

Hagpamiresos| Haszaoibh | Edlskbhus Cissrizan

1-73 v gaaiat 15 5 21 9
RS 1.0 % AW 100,00

Legmlith d dves pysdooalat 30 T 15 52
T 155 % 28,5 100,10

Closrermn 45 10 1] a1
435 110% 2.4 1000, 0

3. tablazat: A hagyomdnyos és a korszeriibb felfogasokat vallo pedagogusok szama
és aranya a tapasztalat ideje szerint

Amint lathatd, az eklektikus csoportba az 1-3 éves gyakorlattal rendelkez6 pedagd-
gusoknak kozel 54%-a tartozik, ez az arany a legalabb 4 éves gyakorlattal rendelke-
z6knél csak 29%.

Ez az eredmény alatamasztja a fentebb kifejtett modellt. Elvetjik tehat azt az elofelte-
vést, hogy minden pedagogusnak minden helyzetre van egy koherens, mindig azonos pe-
dagdgiai elmélete, amelyet hasznal. Adaptivabb magyarazat, hogy minden pedagogusban
tobb ilyen magyarazé rendszer van. Egy konkrét szituacioban ezek koziil csak egy miiko-
dik. Ahogy id6ésebb lesz a pedagogus, ugy valasztédnak ki az egyre inkabb kidolgozott, s
egymassal is koherens kapcsolatokat formalo informacio-feldolgozo rendszerek, s allnak
Ossze egy kovetkezetes gondolkodasmodda.
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Nahalka Istvdan

A tudasrol alkotott tudas

A pedagogusoknak a kognitiv folyamatokra és kognitiv minségekre vonatkozo el-
képzelései is rendszert alkotnak a tudatukban, ez az egyik tudasteriilet a teljes pedago-
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giai kognitiv rendszeren beliil. Az ismeretelméletek terén bekovetkezett fordulat, az ob-
jektivista megkozelitések hattérbe szorulasa s elsdsorban a konstruktivizmus elérets-
rése a pedagdgusok tudassal kapcsolatos felfogasmodjainak vizsgalataban is valtoza-
sokat eredményezett.

Szamos olyan kutatas folyt az elmult évtizedekben, amely elsdsorban a kiillonboz6 is-
meretelméleti koncepcidkkal 6sszefliggd tanari attitidoket vizsgalta (Sutton 1996, Burbules,
Linn 1991, Martin et al. 1990, Hodson 1988, Terhart 1988, Schibeci 1986). Osszefogla-
l6an azt mondhatjuk, hogy lényegében minden kutatds, amely a tanulas, altalaban a
kognicio, valamint a tudomany pedagogusok megkonstrualta tartalmaval foglalkozott,
azt allapithatta meg, hogy a tanarok tulnyomo tobbségben objektivista s Iényegében induk-
tiv-empirikus meghatarozottsagu gondolkodasmodot képviselnek.

E kutatas fogalmi kereteit is a korabban mar leirt felfogasmodok adtak (1asd az oktatas
céljaival kapcsolatos pedagogusi tudas elemzését). A tudashoz vald viszony szempontja-
bél e felfogasmaddok fontos jellegzetessége, hogy mig az elsé harom a kognicid induktiv-
empirikus, vagy racionalista, de minden-
képpen a megismerés objektivista szemlé-
letét foglalja magéba, addig csak az utolso,

a konstruktivista felfogdsmod tér el ettol
alapvetden.
F6 hipotézisként a kovetkezot fogalmaz-

Az egyik leheiséges magyardzat:
a pedagogusok gondolkoddsa
természetébd] adodoan eklektikus,

tuk meg. A magyar pedagégusok ismeretel-
méleti problémakhoz, tanulashoz, gyermeki
gondolkodéshoz vald viszonyat dontden a
pozitivisztikus jellegli, objektivista, induktiv-
empirikus gondolkodasmod hatarozza meg.
Ez sok mas korabbi vizsgalatban, leirasban
is szerepelt mar, de talan Magyarorszagon
még egyetlen kutats soran sem reprezenta-
tiv mintdkon végzett elemzésekkel:

Ha a kutatasban ez a hipotézis beigazolo-
dik, akkor az igen nagy feladatokat jelent a
pedagogusképzés szamara, mert azt a kote-
lezettséget irja eld, hogy a tanitok €s tanarok képzésében az ismeretelméleti, a tanulassal,
a gondolkodassal kapcsolatos ismereteket a jelenleginél sokkal tagabban kell bemutatni.

(Csak megjegyezziik, de ebben a rovid 6sszefoglalasban nem részletezziik az ideva-
g6 eredményeket, és hogy f6 hipotézisiink mellett tovabbiakat is megfogalmaztunk
arrol, milyen elképzelések élnek a pedagogusokban az iskolaban szerezhetd tudas ter-
mészetérol.)

A pedagogusok kognicioval kapcsolatos elképzeléseit tobb kérdés segitségével vizs-
galtuk az interjuk soran. Tudasmeghatarozasokat értékeltettiink interjualanyainkkal. Az
objektiv igazsag létezéséhez vald viszonyt jelezhették két homlokegyenest ellentétes al-
litas segitségével. Egy tanitasi szituacido megoldasaval kapcsolatos 6tféle megoldast
kellett értékelni abbdl a szempontbdl, hogy az interjaalany ezek koziil melyiket tartja idea-
lisnak, ma Magyarorszagon altalanosan alkalmazottnak, illetve a sajat gyakorlatara jel-
lemzdnek. Végiil az ismeretek elsajatitasaval kapcsolatban fogalmaztunk meg két szél-
sOséges allaspontot, s az interjualanynak ismét a kettd viszonylataban kellett elhelyez-
nie sajat véleményét.

Négy tudasmeghatarozast fogalmaztunk meg a kiilonbdz6 felfogadsmodoknak megfe-
leléen. A pedagdgusok valasztasa ezek koziil els6sorban kettore esett, negyvenen a sze-
mélyiségfejlesztésre alapozott megfogalmazast, 41-en a képességfejlesztésen alapuldt ré-
szesitették elonyben. Senki nem valasztotta az ismeretatadas ,,ideoldgiajahoz” kothetd
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megfogalmazast, a konstruktivista ihletést sz6veggel pedig hatan értettek egyet. Ez az
eredmény erds kétségeket ébreszt azirant, hogy sikeriilt-e olyan meghatarozasokat alkot-
nunk, amelyek kellden differencialnak a négy felfogasmod kozott. Nem hissziik, hogy
a reformpedagdgiai gondolatoknak a magyar pedagdgusok kozott ilyen ardnyban lenné-
nek 6szinte hivei, itt inkabb arrdl van szo, hogy egyes elemeiben a személyiségfejlesz-
téshez kothetd megfogalmazas lett a legvonzobb, a pedagdgusok irdnti igények megfo-
galmazasaihoz a leginkabb hasonlé. Ugyanakkor a hipotézisiink szempontjabol a vala-
szok teljesen egyértelmtien értékelheték, mivel az induktiv-empirista tradiciéhoz tarto-
z6 harom tudasmeghatarozast valasztottak a legtobben. A hat konstruktivista megkéoze-
litést valasztd kollégat leszamitva az 6sszes tobbi valaszt az objektivista tudasfogalom
elfogadasanak kell tekinteniink. Azt, hogy itt valdjaban a két csoport, a képességfejlesz-
tésre, valamint a személyiségfejlesztésre megfogalmazott allitast valasztdk csoportjai ko-
z6tt nincs 1ényegi kiilonbség, a témahoz tartozé mas valtozok e valtozdval vald Gssze-
vetése soran is kimutathattuk.

Felmeriiltek bizonyos kutatasmetodikai problémak a megismerési folyamatok és az
igazsag objektivitasaval kapcsolatos pedagdgusi tudas értékelésére hivatott kérdésnél
is. Az itt megfogalmazott egyik sz€lsdséges allaspontban, a nem objektivista felfogas
leirasaban harom tartalmi mozzanat szerepelt: az igazsag fogalmanak nem-értelmezhe-
toésége, az objektiv valosagnak meg nem feleltethetd tudas, valamint az ismeretek
értékelése a gyakorlatban vald bevalas alapjan, vagyis az adaptivitas elve. Egyfajta ,,po-
zicidhatasnak” megfelelden, az utolsonak megfogalmazott elv, a gyakorlatiassagot
hasznal¢ elve sok interjualany esetében ranyomta a bélyegét az egész allitas megitélésé-
re, s szinte csak ezt értékelték benne, pontosabban ezt sem az eredeti szdndékunknak
megfeleléen, hanem egyediil csak a gyakorlatiassag mozzanatat kiemelve. Mivel a
gyakorlatiassag nagyon fontos 6sszetevje a pedagdgusi gondolkodasnak, ez az erésen
nem objektivista megfogalmazas interjualanyaink koziil sokak szamara talsagosan
vonzdva valt. Szerencsére ennél a kérdésnél kommentarokat is kértiink, s a kollégak bo-
ven magyardztak véleményiiket. Ezekbdl pontosan kiderithetd volt, hogy kinek az al-
laspontja volt ,,tisztan” objektivistanak tekinthetd annak ellenére, hogy a két sz&ls6sé-
ges allitas koziil inkabb a konstruktivistahoz kdzelebb hatarozta meg sajat allaspontjat.
A valaszokat ez alapjan atkodoltuk, s ennek eredményeként megallapithattuk, hogy a
vizsgalt pedagogusok véleménye p < 0,001 szintii szignifikanciaval az objektivista al-
lasponthoz all kozelebb. Ez mar vilagosan jelzi, hogy eredeti hipotézisiink helyes volt,
miszerint a pedagégusokra jellemzo6 alapvetéen objektivista ismeretelméleti gondolko-
dasmad jellemzo.

Nagyon érdekes volt a tanitdsi helyzet megitélésével kapcsolatban kapott valaszok so-
ra. Itt értékelni kellett a megoldast aszerint, hogy interjlialany szerint mi ma Magyarorsza-
gon a leggyakoribb megoldas, mit tartana idealisnak, s 6 maga mit tenne. Az értékelés so-
ran varatlan eredményt kaptunk. Kidertilt, hogy a pedagogusok, amikor palyatarsaik tipi-
kus reakcioit értékelik, akkor sokkal nagyobb aranyban valasztjak a hagyomanyosabb, az
ismeretatadashoz és a képességfejlesztéshez kapcsolodd megoldasokat, mint amikor a sa-
jat reakcidikrol beszélnek. Az adatok a kdvetkezok:

L gpyahooriti: Tdelis Sxjit vilasctis
Iernerebds, dhov 45 d o0 G2
Inrrare bl 3, Tt durm dd 4 5.3 120
Fdpar=ialajiasats ) 155 ETy
SzarniyisipEailaate 2z 155 255
Konanicbvisa 11 by R R
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1. tablazat: A tanitasi helyzet megolddsara adott valaszok eloszldasa
az egyes paradigmdknak megfeleld eljardsok kozott (az érdemi vdlaszt adok %-dban)

Az ismeretatadas alapu gondolkodasmddot két megoldassal is szerepeltettiik, az
egyik egy durva, ,,antipedagdgus” megoldast jelentett, a masik egy ,,finomabbat”. Az
eredmény élesen ravilagit a pedagogusok sajat szakmajukrol alkotott rendkiviil nega-
tiv véleményére.

Végiil vizsgaljuk meg, hogy a tanulasi folyamat objektivista, empirikus-induktiv meg-
kozelitésli megfogalmazasaval, vagy az ellentettjével értettek-e egyet inkabb a kollégak!
Itt is — hasonldan az ismeretelméleti alapokra vonatkozo kérdéshez — 1-4 pontszamokkal
lehetett jelezni a szélsGséges allitdsokkal vald egyetértést. Az 1. és 2. pontok az objekti-
vista megkozelitéssel, a 3. €s 4. pontok pedig a masik véglettel valo egyetértés mértékét
jelezték. Az egész mintara kapott atlagérték 2,05, ami itt is erdsen szignifikans eltérést mu-
tat a 2,5-es abszolut kiegyenlitett véleményt6l. Vagyis az e kérdésre adott valaszok is azt
bizonyitjak, hogy a pedagogusok véleménye erdsen eltolodik az objektivista megfogalma-
zas iranyaba, tehat a tanulési folyamatot sokkal inkabb egy az empiriabol kiindul6 s induk-
tiv logikaju folyamatnak tekintik.

Az iskolatipus szerint szinte mar megdobbentdnek is nevezhetd kiilonbséget talaltunk
a tanitok és a szaktanarok kozott. A tanitok atlagpontszama 1,16, vagyis szinte alig voltak
olyanok, akik akar csak egy kicsit is megrendithetok az ismeretelsajatitas induktiv-empi-
rikus alapokon valo értelmezésében. A szaktanarok atlaga 2,36, a két atlag kozotti eltérés
természetesen rendkiviil erdsen szignifikans. Kis tilzassal azt is mondhatnank, hogy a ta-
nitok kiilondsen nagy elhivatottsagot éreznek az irant, hogy a rajuk bizott gyerekeket a gya-
korlati tapasztalatokbol kiindulva, minél konkrétabb tananyagok segitségével neveljék, ta-
nitsak. Ez a rendkiviil erds gyakorlatiassag ennek a pedagdgus rétegnek szinte a megkii-
16nboztetd jegye lett.

Véleménylink szerint — s a szamok is inkabb ezt tdmasztjak ala — a tobbi pedagogus ré-
teghez tartozok donto tobbsége is egyetért elviekben a szEélsdséges megfogalmazassal, de
egyrészt konkrét gyakorlatuk — amelyben a tanitokénal kisebb szerepet kap az empiria —,
masrészt az a felfogés, hogy az igazi az empirikus megismerés lenne, de ehhez nem jok a
feltételek, mddositotta allaspontjukat.

Megjegyezziik, hogy ugyanakkor az ismeretelméleti elkotelezettségeket vizsgald kér-
dés kapcsan megfogalmazddott szemléletmoddal abszolut rokon, szintén az objektivista kré-
dot kifejezo allitas esetén (1d. fent) mar nincs szignifikans kiilonbség a két csoport kozott.
Ez a tény jelzi, hogy egy magasabb szinten szervesen dsszekapcsolddd, egymast feltéte-
lez6 két allitas sok pedagdgus fejében (s itt most elsdsorban a tanitokrdl van sz6) nem kap-
csolddik 6ssze, nem ugyanarra vonatkozik, s rendkiviil szituacidfiiggd lesz, hogy adott eset-
ben egy-egy kérdésre milyen megfontolasok szerint fogalmazdodik meg a valasz. A tanu-
las folyamatara vonatkozd kérdés megfogalmazasa gyakorlatiasabb volt, itt egészen mas
dontési mechanizmus jatszodott le a tanitokban, mint a joval elvontabb, jollehet a masik-
kal valdjaban abszolut rokon tartalmu allitas elfogadasanal vagy elutasitasanal.
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Nahalka Istvin

A tanitasrol vallott tanari felfogdasok, hitek
feltardsa, elemzése

Akkor hatékony a tanitas, ha az altala megszerzett tudas jol adaptalhato a kiilonb6zo élet-
helyzetekben. MIndez olyan oktatési stratégiat feltételez, mely a kognitiv, a metakognitiv
és a nem kognitiv képességeket egyarant fejleszti, kiépiti a viselkedés kontrollmechaniz-
musait, ordmmel végzett tanulashoz vezet, egyidejiileg a negativ emdciokat teljes mérték-
ben kikiisz6boli (Boekaerts-Simons,1993., Whisler,1991, Mills, 1991, Rethy 1998). A ta-
nar informal, oriental, tiamogat, egyre 6nallobba tesz, kialakitja tanitvanyaiban az autono-
miat, s figyelembe veszi a mentalhigiénés szempontokat is. Az ismeretek befogadasa he-
lyett tehat az Onaktivitdsra, a tananyagkdzpontusag helyett a gondolkodas- és
személyiségkdzpontusagra koncentrald, a kozvetetten is iranyito, a tanuloi sziikségletek-
hez igazodo tanitast tekintjiik hatékonynak.

Kutatasunkban a kovetkezd kérdésekre kerestiink valaszt:

— Milyen tanitassal kapcsolatos ,,filozofidk” iranyitjak a tanarokat?

— Mi jellemzi az alternativ és nem alternativ iskoldkhoz fiiz6d6 tanari attitlidoket?

— A tanarok milyen attribucidkat jelolnek meg a tanitasi nehézségek felmertilése esetén?

— A tanitasi-tanulasi folyamatban miként igazodnak a pedagogusok tanuldik sziikség-
leteihez?

— Materialis és formalis képzés koziil melyiket helyezik el6térbe?

Feltételeztiik, hogy a tanarokat a magukéva tett tanitas-filozofiajuk, gyermekfelfogasuk,
a tanitassal és annak szervezésével kapcsolatos elképzeléseik alapjan jol elkiilonithetd cso-
portokba sorolhatjuk aszerint, hogy milyen mértékben és iranyban térnek el a tanitassal kap-
csolatos elképzeléseik.

A tanitassal kapcsolatos filozofiak indirekt megkozelitése. Metaforavizsgalat

»A tanitds...” szavakkal megkezdett mondatot kellett az interjlialanyoknak folytatni.
A metaforakutatas elsddleges célja azoknak a képzeteknek a vizsgalata, melyet a tanitas szo
eléhiv annak mindennapos gyakorl6ibol (Krippendorff, 1995, Kovecses, 1998).

A kapott valaszokbol jol kirajzolodott az a dichotdmia, mely mentén vilagosan elkii-
I6nithetdvé valt a tradicionalis, illetve a modern tanitas szemlélete. Az ismeretek befo-
gadasat, az ,atadast”, s ezzel parhuzamosan a tananyagkézpontusagot,
intellektualizacidt, valamint az interaktivitas helyett a , kétpolusossagot” hangsulyozta
a valaszt adok 41%-a. Az Onaktivitast kiemeldk aranya 30%. A tanitast komplexen értel-
mezOk kore viszonylag sziik: 11%. Negativ, fogalmat gyengitd viszony tiikr6z6dik a va-
laszok 8,5%-ban. Példaul ,,...olyan, mint a pokol kilencedik bugyra”. Itt nem lehet
masrol szo, mint a palya kényszer alatti gyakorlasarol, kinlodas ez mind a két fél szama-
ra. ,,Ne arts!” kialtanank a legszivesebben. Kevés fantaziadus, kreativ valaszt talaltunk.
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Talan a tanitas szo kevéssé mozgatta meg a tanarok fantaziajat, hozta miikodésbe krea-
tivitasukat, vagy néhanyan mar megfaradtak, belefasultak munkajukba, s sztereotipiak
vilagaban élnek. Az is lehet, hogy az interjualanyok szamara a kérdés volt varatlan, szo-
katlan, meglepetést okozd, s ezaltal blokkold.

Az oktatoiskola kontra neveloiskola,
illetve az alternativ iskolakhoz kapcsolédé attitiidok elemzése

A tananyagkozpontu, normativ, foként direkt iranyitasua iskola és a személyiségkozpontu,
értékrelativista, az onfejlesztésre, a kozvetett irdnyitasra, a ,,mértékre szabottsagra” kon-
centrald iskola kozotti valasztas lehetdségét kinaltuk fel a tandrok szamara. A véalaszadok
jelentds része (47,2%) elfogadna az alternativ iskolaba sz616 allaskinalatot, 30,6%-uk
elutasitana, 13,9%-ot érdekli az allasajanlat, s azt mérlegelés targyava teszi, 8,3%-uk vi-
szont bizonytalan.

A valaszok mogott a differencialt személyiségfejlesztés terén megmutatkozo hianyér-
zet fesziilhet. Talalkoztunk olyan valaszokkal is, melyek bar igenldek voltak, nem igazan
tikkroztek az alternativ iskoldkrol megbizhaté ismereteket. A valaszokat olvasva egy-
részt ugy gondoljuk, a tanarok nincsenek tisztdban az ,,alternativ” iskoldk helyével, sze-
repével, funkcidjaval, dontésiik néha esetleges. Maskor pedig éppen egy koriilhatarolt fi-
lozéfia alapjan érzik ugy, hogy jelenlegi munkahelyiikén keveset tudnak tenni tanuldik
személyiségfejlesztéséért.

A kereszttabla-elemzések azt is feltartak, hogy a férfiak az alternativ iskolaba sz616 ajan-
latot inkabb elutasitjak (p<0,048), naluk feltehetéen jobban érvényesiil a tananyagkdzponth
szemlélet. A tapasztalat mértéke terén is kiilonbséget talaltunk, ugyanis az 1-3 éve tani-
tok magasabb szazaléka fogadna el az alternativ iskolaba sz46l6 ajanlatot (p<0,039).

Az oktatasi folyamat soran leggyakrabban felmeriilé nehézségek

Tanitas kozben felmertild nehézségeket a megkérdezettek 94,8%-a emlit. Minden véla-
szol6 komplex jelenségeket sorolt fel. Eszerint a tanarok donto tobbségének folyamatosan
vannak nehézségei a tanitds soran, s ezek okait elsé helyen a gyermekek motivalatlansa-
gaban, fegyelmezetlenségében, késziiletlenségében (82%) jelolik meg, ezt kovetik az ott-
honi koriilmények (21%), illetve ugyanekkora szazalékban sajat maguk (21%) megemli-
tése, végiil a tananyagbol fakado nehézségek emlitése (8%).

Tekintettel arra, hogy a tanitasi nehézségek attribuciodit a tanarok els6sorban nem sajat ma-
gukban keresik, hanem kiilpontositjak, ezaltal stabilnak tekintik, a kikiiszobolhetdségiiket is
megkérdodjelezik, igy defenziv magatartast alakithatnak ki veliik szemben, fatumszer(inek vél-
ve azokat. Ebbdl kovetkezden nem rajtuk all megeldzésiik, illetve megsziintethetdségiik.

A kereszttabla-elemzések kimutattak, hogy a palyakezdd pedagdgusok a felmeriild ta-
nitasi nehézségek okai k6z¢é 6nmagukat nem soroljak. A szaktanarokkal 6sszehasonlitva
a tanitok emlitenek legalacsonyabb szazalékban tanitasi nehézséget (p<0,061).

A mindenki szamara biztositott megértés és a differencialas
sziikségességének felismerése, igazodas a tanulok sziikségleteihez

A tanarok tobbsége a felmeriild megértési problémak soran a segitségnytjtast természe-
tesnek tartja, de akadt kivétel is. A segitségnytjtas modjardl azonban kiilonb6z6 elképze-
1ésiik volt. Az interjuialanyok harom csoportja kiilonithet6 el: a pusztan Gjratanitok, az okok
feltarasahoz igazoddan tanitok, és a gyanakvok. Az igazi differencialas, az okok feltara-
sara épitett korrekcio és foként a prevencio elmaradasa azt jelzi, hogy a tanarok sokszor
oncélként kezelik tanitasi tevékenységiiket, s indifferens szamukra, hogy altala végbe
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megy-e a tanulokban a legfontosabb cél, a megértés, maga a tanulas. A megértési problé-
mak okainak feltarasat és az ahhoz igazodo6 tananyaghoz kotott tanitasi eljarasokat az in-
terjualanyok alig tobb mint negyede alkalmazza. A tobbség a mechanikus ujratanitas mod-
szerével szinte eltekint a valdsagos okok feltarasatdl, és ezaltal le is mond hatékony meg-
sziintetésiikrdl (defenziv stratégia). A gyanakvas megjelenése szomort tény, a tanarokban
kialakult gyermekképrol, a megélt tapasztalatokrdl negativ vonasokat tiikréz, s a tanar-ta-
nuloi interakcid zavarat is jelzi.

A kereszttabla-elemzések ravilagitottak arra, hogy a férfiak gyakrabban élnek a tananyag-
hoz ko6tott megoldasokkal (p<0,058), mig a ndk a tananyagtol fliggetlen megoldasokat pre-
feraljak. Megértési probléma fellépése esetén a szaktanarok a tanitokkal ellentétben a fel-
tart okokhoz igazitjak tanitési stratégiajukat (p<0,046).

A materialis és formalis képzéshez valé viszony

Az osszefliggéseket jol 14to, de hidnyos tényismeretekkel rendelkezé tanuldkhoz vald
tanari viszony kapcsan vizsgaltuk ezt a problémat. A tanarok majdnem fele (44,2%) a for-
malis, a gondolkodast fejlesztd képzést helyezi eldtérbe, azaz az 6sszefiiggésekben gon-
dolkodé tanuldt megerdsiti, s nem kivanja a hianyzé tényanyag pétlasat. A tanarok pozi-
tivan értékelik az Gsszefiiggéseket jol 1atd tanulokat. Fél6 azonban, hogy csak azoknal a
tanuloknal jarnak el igy a tanarok, akiknél a gondolkodasi erdk eleve kiépiiltek mar, s nem
az osztaly egészével kapcsolatosan. A kapott eredmények egyértelmisitik, hogy a megkér-
dezettek hasonld szazaléka (44,2%) a materialis és formalis képzés egytittesét tartja fon-
tosnak. Sajnos a negativ viszonyulds, a megértési problémak figyelmen kiviil hagyasa is
megjelenik, igaz csak elenyészden kis (2%) szazalékban.

A kereszttabla elemzések kimutattak, hogy a férfiak az Gsszefiiggéseket jol 1at6 tanuldok
esetében a pozitiv értékelés mellett a tények ismeretének fontossagara is felhivtak a figyel-
met (p<0,093).
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Réthy Endréné

Motivacio. Felfogdsok, elképzelések, hitek

A kilencvenes évektol paradigmavaltas kovetkezett be a tanulasi motivacié értelmezé-
sében, U perspektivak nyiltak a kutatasaban. Paradigmavaltasnak azt a fontos felismerést
tekintjiik, amelynek kapcsan vilagossa valt, hogy nem lehetséges mereven elkiiloniteni a
kognitiv és nem kognitiv tényezoket a tanuldi személyiségen beliil, hiszen koztiik szoros

56




Iskolakultara 1999/9

A pedagogusok gyakorlati, mesterségbeli tudasa

kolcs6nhatas van. A tanulas a motivacioval sszekapcsolddik, a motivacid pedig a tanu-
lasi és tapasztalasi folyamatban bevésddik. Valojaban egy dinamikus 6ndeterminald folya-
mat, nem pedig a kiilonbozo (belsd és kiilsd) hatasokra adott puszta reakcidk egyiittese.

A kutatas megvalaszolandé kérdései:

— A tanarok megitélése szerint mi motivalja tanulasra a tanuldkat, s melyek lennének
a kivanatos tanulasi motivumok?

— Mik a tanuldk motivalatlansaganak az okai?

— Milyen modon fejlesztik a tanarok a csak kiils6leg motivalt tanuldkat?

— Miképpen teszik a tanulast 6romtelivé a pedagdgusok?

A tanulési motivacio értelmezését a tanarok korében vélhetden a sajat megélt gyakor-
lati tapasztalatuk befolyasolja. Feltehetden a pedagogusoknal szlikitd tendenciak érvénye-
siilnek a motivacid jelentdségének és fejlesztési lehetdségeinek a megitélésénél.

A tanulasi motivacio jelenléte

Vizsgalatunkban a tanaroknak tizennégy tanulasi motivumot kellett rangsorolniuk asze-
rint, hogy megitélésiik alapjan azok mennyire gyakoriak tanitvanyaik korében. Felting, hogy
a tanarok szerint tanuldikat elsdsorban kiilsé motivumok motivaljak: a j6é jegy, a sziil6i elis-
merés, valamint a rossz jegy elkeriilése. A belsd érdeklddés a 4. helyre sorolédott, a tudas-
vagy a 9. helyre, mig az internalizalt bels6 motivacio csak a 7. és 12. helyekre. Ugy tlinik
tehat, hogy a tanuldk korében a kiilsé tanulasi motivacié a dominans, azaz a tanulas lénye-
gétdl fuggetlen dolgokért, célokért tanulnak. Erds koriikben a jegycentrikussag, illetve a
szocialis motivum, a sziilok elismeréséért valo tanulds. De mar a harmadik helyen meg-
jelenik a rossz jegy elkeriilése mint cél, azaz az els6 helyezést elért j6 jegyért, illetve a har-
madik helyre keriilt rossz jegy elkeriiléséért vald tanulas egymast erdsitd tényezok.

Elgondolkodhatunk azon is, ha a tandri elismerés fontossaga a 4. helyre keriilt, akkor miért
nem ¢l vele gyakrabban a pedagdgus, kiilondsen abban az esetben, amikor a tanulasi ku-
darcot atélt tanulok nagy szazaléka otthon nem kap elismerést.

Szignifikdnsan eltértek egymastol a redlisan hatd és az idedlisnak tartott motivumok. El-
sO helyen az internalizalt motivumot, a tuddsvagyat tartottak a legfontosabbnak a tanarok,
ezt belsd motivum, a tantargy iranti érdeklddés koveti. A tovabbiakban a tanarok az inter-
nalizalt motivaciot kevésbé tartjak fontosnak, mint a belsét, igy csak a 3. és a 6. ranghelyen
emlitik a kotelességérzetet és a lelkiismereti okokat, mint univerzalisan hatd motivumokat.
Feltiing, hogy a jegy a tanaroknal tizedrang, a tanitvanyoknal ezzel szemben els6 helyen
szerepel. Vajon megtesznek-e mindent a tanarok ennek megvaltozasaért, azért, hogy tanit-
vanyaik fontosabb dolgokért, mondjuk az altaluk az els6 helyen szerepeltetett tudasvagyért
tanuljanak, ne pedig csupan a jo jegyért?

A kiilonbo6z0 iskolatipusokban tanito tanarok rangsorolasa kozotti egyezdség alacsony,
melyet egyrészt a Kendall-féle W, vagyis a konkordancia—analizis eredménye (egyetérté-
si egytitthatd), masrészt a sorrendek azonossagat vizsgalo khi-négyzet proba szignifikan-
cidja igazol (W= 0,717). A leirt rangsorolasok nagyon kiilonboznek egymaéstol. Magas az
egyezOség viszont a nemek kozott (W= 0,943). Hasonld eredményt kaptunk, azaz magas
egyezdséget talaltunk a diploma megszerzésének éve (W=0,923), a tapasztalat szintje te-
rén (W= 0,9551), valamint a tanitott tantargyak jellege kdzott (W= 0,925).

A tanulok motivalatlansaganak okai
A tanulasi motivacié hatékony fejlesztésének elengedhetetlen feltétele az esetlegesen fel-
meriilé motivalatlansag okainak ismerete.

Az okok kozott elsd helyre 77% -kal a nem motivalo, az érdektelen s a rosszul tanito
pedagogusok keriiltek, masodikra a csalad érdektelensége, a sivar csaladi élet sorolodott

57




A pedagoégusok gyakorlati, mesterségbeli tudasa

62%-kal, majd 26%-kal a tanuldk céltalansaga,12%-kal a nem 6szt6nz6 osztaly, 14%-kal
az anyagias tarsadalom,10-10%-kal a tarsadalmi pesszimizmus, elidegenedés, 8%-kal a tar-
sadalmi depresszio all.

Fontos észrevenniink a tarsadalom megemlitését, kedvezotlen hatasat az anyagiassagabol,
pesszimizmusabdl, depresszidjabol fakaddan. Figyelemre mélto, hogy az okok legkevés-
bé a tanuldkra vezethetdk vissza. A valaszadok nagy szazaléka élte 4t a motivacié kapcsan
a pedagdgusok feleldsségét. Els6sorban a motivalas elmaradasa, illetve a tanitasra moti-
valatlan pedagdgus megemlitése fontos, hiszen hogyan is tudna motivalni az érdektelen,
a tanitasra maga sem motivalt pedagdgus. Ezt koveti tehat logikusan a rangsorban a
rosszul tanit6é pedagogus. Lényeges kiemelniink, hogy a tanarok felismerik a tanulas és a
motivacio szoros Osszefliggését, s hidnyaban a tanulasi kudarc bekovetkezését. A tanuloi
motivalatlansag bekovetkezésénél felismerik a tanar szerepét, azt, hogy nem motival,
rosszul tanit, maga sem motivalt. Azt az 6sszefliggést azonban nem ismerik fel, hogy a nem
motivald tanar és a rosszul tanitd tanar ugyanazt jelenti, hiszen motivalni a tanitas mind-
ségével, azaz a tanitasi folyamat ,,josagaval” lehet.

A kereszttabla-elemzés ravilagitott arra, hogy az 1989 utan végzettek szignifikans kii-
lonbséggel (p<0,078) az elidegenedést magasabbra értékelik a motivalatlansag okai ko-
z6tt. Ez jellemz6 a 3 éve végzettek csoportjara (p<0,017) is. A kdzépiskolaban tanitd
tanarok szignifikans kilonbséggel (p<0,89) a tanulasi problémaban latjak inkabb a
motivalatlansag okat.

A Kkiilséleg motivalt tanulok differencialt motivalasa

Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tandrok felismerik-e feleldsségiiket a tanulasi mo-
tivacio fejlesztésében, latjak-e, hogy a fejlesztés az oktatas folyamataban cél és eszkoz. A sze-
mélyiségfejlesztés programja csak az adott motivacios szintbdl kiindulva annak fokoza-
tos emelésével valosulhat meg.

Sajnalatos médon a megkérdezetteknek minddssze 31,6%-a adott érdemi valaszt.
A tanacsok kozott elso helyre 27%-ban az érdekl6dés felkeltése kertilt, 19%-ban az okok
feltarasa, 13%-ban az egyéni motivalas, 11%-ban a kiilon feladatok nyujtasa, 10%-ban
a tanulas értelmének belattatasa, 8%-ban a megbizatas adasa, 6—6%-ban a tudasvagy fel-
ébresztése, a tanulas megszerettetése, 3—3%-ban az értékkodzvetités, a modellkdzvetités
szerepelt. A javaslatok, tanacsok mind jol hasznosithatdak, a differencialas fontossaga-
ra utaldak.

A vélaszokbdl ugy latjuk, hogy a tanarok foként a tanitasi 6ra egy-egy mozzanataval (ki-
vancsisag ébresztés, érdeklodésébresztés, hangulatkeltés) vélik megoldhatonak a motiva-
last, s nem gondolnak tanitasuk egészének mindségére, azaz a komplex megoldasokra.

A tanitdok és szaktanarok kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk a tantargy megsze-
rettetése tekintetében (p<0,091). A tanitok magas szdzalékban alkalmazzak ezt az eljarast
a kiilséleg motivalt tanuldknal. Az altalanos iskolaban tanité tanarok szignifikansan ma-
gasabb szdzalékban motivaljak tanitvanyaikat egyénileg, mint a kozépiskolai tanarok
(p<0,017). Az adott tantargy megszerettetését a nok elétérbe helyezik a férfiakkal szemben
(p<0,047). A tiz évnél régebben tanitok szignifikansan kevésbé valasztjak a tantargy meg-
szerettetését (p<0,079). Az 1989 utan végzettek inkabb eldnyben részesitik a tantargy
megszerettetését a kiilsdleg motivalt tanitvanyaiknal (p<0,027).

A tanuléi munka oromtelivé tételének forrasai

Indirekt Gton itt a tanari munka motivaltsaganak szintjét kivantuk vizsgalni, s megtuda-
kolni, hogy a megkérdezettek szerint e motivaltsag miként ,,ruhazhatd at” a tanuldkra.
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A megkérdezettek 35%-a a pedagdgus kompetenciajaban latja a megoldas kulcsat. 30%
az érdekességekkel, az érdeklodés felkeltésével él, 22-22% a jo 1égkort €s a sikerélmény
nyujtasat tartja fontosnak, 17% a pedagogus személyiségét, 14% a dicséretet, 10% a mun-
kaltatast, 9% veti fel a szemléltetd eszk6zok fontossagat, 5% a jatékot, 4% a humort, 2—2%
a versenyeztetést, kiilon foglalkozast, illetve 1% a jo kérdezést emliti A valaszok 2—3 megol-
dasi modot, mozzanatot emelnek ki, amelyek mind fontosak, és részét képezik a mindsé-
gi tanitasnak, de nem utalnak a tanitas-tanulas egészének mindségére.

Az 1989 utan végzettek szignifikans kiilonbséggel magasabb szazalékban alkalmaz-
zak a munkaltatast (p<0,045). Az 1989 eldtt végzettek viszont szignifikans kiilonbség-
gel a versenyeztetést helyezik el6térbe (p<0,076). A nék szignifikans kiilonbséggel a jo
1égkort tartjak fontosnak (p<0,053). A human targyakat tanitok, szemben a redl targya-
kat tanitdkkal. szignifikans kiilonbséget mutatnak a munkaltatas megitélésében, maga-
sabbra értékelik azt (p<0,027).
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Nahalka Istvan

A differencidalas megjelenése
a pedagogusok elméleti és gyakorlati tuddasaban

Tapasztalataink szerint a gyakorlatban nem altalanosan alkalmazott megoldas a diffe-
rencidlas, sokan sokfélét gondolnak réla. Az interju soran els6sorban arra voltunk kivan-
csiak, milyen kép €l a pedagdgusok fejében a differencialt oktatasrél, mennyire elfogadott
a szemléletiikben, és hogyan valésitjak meg az iskolaban.

A kutatas elméleti és koncepcionalis hattere

A vizsgalat alapja a differencialas alabbi, komplex értelmezése volt:

A differencialés a tanuldk egyéni sziikségleteit figyelembe vevd, ahhoz igazodd ok-
tatds, amelynek soran biztositjuk a megfelel6 feltételeket és lehetdségeket a tanuldk
egyéni, optimalis fejlodésének, fejlesztésének érdekében. A tanuldk egyéni sziikségle-
tei kiillonb6z6 szempontok, tényezok valtozatait jelentik, amelyek miatt a tanulok ko-
z06tt igen nagy kiilonbségek lehetnek. Az egyéni sziikségletek a tanulok egyéni sajatos-
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sagaibol (6rokletes és szerzett jellemzdi, képességei, az eldzetes, megalapozoé tudasa-
nak szintje, motivacids bazisa stb.), és a tanulo otthoni, csaladi koriilményeibdl ered-
nek. A tanulok megismerése az elsé feltétele annak, hogy a pedagdégusok megtalaljak
a legmegfeleldbb banasmaddot, tanitasi stratégiat, szervezési moédot, modszert, eszkozt,
segitséget. A differencialds torténhet az iskolarendszer sikjan (specidlis iskolak bizo-
nyos sajatossagu tanulok szdmadra). Egy iskolan beliil is el6fordul, hogy kiilon osz-
talyt, csoportot (pl. tagozatot) szerveznek, ezekben az esetekben a kivalasztas szem-
pontjabdl homogén csoport tanul egyiitt.

Legaltalanosabb azonban az, hogy egytitt tanulnak a kiilonbdz6 sajatossagu gyere-
kek, ilyenkor tanérai differencialassal érhetjiik el, hogy mindenki lehetdségeihez ké-
pest a neki legmegfelel6bb moédon tanuljon. E megoldas soran a pedagégusok az
egyéni sziikkségleteket figyelembe véve tervezik, szervezik, iranyitjak és értékelik a
tanitasi-tanulasi folyamatot. A tanulok parhuzamosan kiilonb6z6 aton és eltérd ido
felhasznalasaval, mas-mas modon és eszk6zokkel dolgoznak. Az iskolai gyakorlat te-
rén az utdbbi 15-20 évben egyre jobban tért hdodit az integracid, a tanulasban kiilon-
b6z6 okokbol akadalyozottak egyiittnevelése-oktatasa az ilyen zavarokkal nem ren-
delkez6 tarsaikkal. Nalunk az 1993-as kozoktatési torvény teremtette meg a jogi fel-
tételeket az integralt neveléshez.

A pedagégusok a differencialasrol

Hipotézistink szerint a pedagdgusok pedagdgiai tudasaban és gyakorlataban a differen-
cialt oktatas valtozatos képet mutat, sokféle, bizonytalan. A vizsgalati eredmények igazol-
tak ezt. Valdban valtozatos a kép, a pedagdgusok tajékozottsaga a differencialt oktatas el-
méleti és gyakorlati kérdéseirdl sokféle, bizonytalan. A pedagégusok valamivel tobb mint
felének az az egyetlen megoldas jelenti a differencialast, amelyet a gyakorlatban alkalmaz.
Ezt neveztik egydimenzios felfogasnak. Ez a dimenzié elsésorban a differencialt feladat
adasat, illetve a tanuldk ,,nivocsoportba” sorolasat jelenti. A differencialas teljes, komplex
értelmezését a pedagogusok harmadatdl kaptuk. A hattérvaltozok szerinti 6sszehasonlitd
vizsgalatok alapjan a gimnaziumi tanrok és a tanitok, illetve a frissebb diplomasok azok,
akiknek magasabb aranya tartozik ide. Az egydimenzios valaszt adok csoporteloszlasa is
ugyanilyen.

Ugyancsak foltételeztiik, hogy ellentmondas van a pedagogusok tudasa és gyakorlata ko-
z6tt a differencialds szempontjabol. Az ellentmondas jelentkezett a valaszok alapjan, de a
hipotézisiinket nem tudtuk igazolni. Megneheziti a tiszta kép kialakitasat, hogy a pedagoé-
gusok tudjak, a differencialést elvarja toliik a kozoktatési torvény, és a tovabbképzéseknek
is népszer(i t¢émaja ez évek ota. Valaszaik szerint el is fogadjak a differencialas jelentdsé-
26t (88%) és bizonyos megoldasait alkalmazzak is (87%). A tovabbi kérdésekbol azonban
kidertlt, hogy a teljes minta 42%-a valdjaban megvalosithatatlannak, hidbavalonak tartja.

Ugy véltiik, a differencialt oktatést ritkan alkalmazzak a pedagégusok a gyakorlatban,
a differencialast nehezit6 okokat redlisan ismerik, &m hipotézisiinket nem tudtuk egyértel-
mien bizonyitani, hiszen a tandrok 87%-a azt allitotta, hogy alkalmazni szokta a differen-
cialast. Amikor megkérdeztiik, milyen célbdl differencial, a kovetkezok fordultak el6 a va-
laszokban a legt6bbszor: minden tanuldé maximalis fejlesztése, felzarkoztatas, tehetséggon-
dozas. A felzarkoztatas és a tehetséggondozas a felsd tagozatos tanaroknal kapott legna-
gyobb hangsulyt.

Nagyon realis okait soroltak fel a kollégak annak, miért nehéz megvaldsitani a differen-
cialt oktatast. A legjelentdsebb akadalyt a differencialt tanorai szervezés jelenti Ez az a pe-
dagdgiai munka, amelyre nagyon nehéz felkésziteni a jelolteket, és a gyakorlatban valo ta-
pasztalatgytijtés, beletanulas is sokszor kudarcokkal terhes, kitartast, megszallottsagot igé-
nyel. A masik stlyos gondot a differencidlashoz sziikséges taneszk6zok hianya jelenti.
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Igazolt az a megallapitas, amely szerint a differencialast alkalmazé pedagdgusok mod-
szertani kultiraja gazdagabb, és 6k tobb interaktiv modszert alkalmaznak, mint azok,
akik nem differencialnak.

Azt a hipotézisiinket, miszerint a differencialas alapja szinte kizardlag, minden iskola-
fokon a tanulok teljesitménye, igazoltdk a szamok. A differencialas alapja minden iskola-
fokon leggyakrabban (koriilbeliil 50%) a tanuldk teljesitménye, tudasa, képességeinek szint-
je. A minta egy6todében a tanuldk egyéni motivacios bazisa is megjelent, mint a differen-
cialas egyik szempontja. Az egyéni jellemzoket elssorban a tandrai €s a tanoran kiviili meg-
figyelések és a tanuldval, kollégakkal, sziilokkel, osztalytarsakkal valo beszélgetések tt-
jan ismerik meg a pedagdgusok.

A pedagdgusok tobbségének felfogasa szerint a tehetség az intellektudlis tehetség fogal-
maval azonos, ennek jellemzdit ismerik a legjobban, ezt egyértelmiien igazoltak a valaszok.
Harminchét tulajdonsagkategoéria gytilt 6ssze, a rangsorban az ,,elokeldbb” helyezéseket
az intellektualis tehetségek jellemzdi foglaltak el, és szam szerint is ezek vannak tobbség-
ben. A tehetséges tanuld magatartasat sokszor jellemz6, gondot, problémat okozo tulajdon-
sagokat is jol ismerik a pedagogusok.

Feltételeztiik, hogy a tanuldknal jelentkezd tanulasi nehézségek okait a pedagdgusok
elsésorban a tanulé orokletes jellemzdiben €s a tanul6t kordbban tanité pedagdgusokban
keresik, és ezzel atharitjak a felelosséget,
a tennivaldt masokra. Egy konkrét példa

kapcsan kerestiik hipotézisiinkre a valaszt. Tobboldali szignifikdns dsszefiiggést
(Pistit nem sikeriilt megtanitani az also ta- /gﬂpmn/e annak Z'gdzolﬂ/sdrﬂ’ hogy
gozatban /az 4ltalanos iskolaban olvasni. elsésorban

Mi lehet az oka?) a kozépiskoldban tanitokra jellemzo az,

Hipotézisiinket alatamasztottak a vala-
szok. Els6sorban a szaktanarok, koziiliik is
a real targyakat tanitok szerint értelmi fogya- .
tékos az, akit nem sikertil megtanitani olvas- . meg o .
ni. Statisztikailag igazolt, hogy a diszlexiat a felso tagozatban tanilokra is.
az 4ltalanos iskolaban tanitok ismerik job- A Jeleldsséget tehat athariljdk.
ban, de naluk is csak a minta fele nevezte
meg ezt az eshetdséget. Figyelmezteto az a
tény, hogy a tanitoknak is csak 52,1%-a jeldlte meg okként ezt a részképesség-zavart.

Tobboldalu szignifikans osszefliggést kaptunk annak igazolasara, hogy elsésorban a
kozépiskolaban tanitdkra jellemz6 az, hogy az el6z6 oktatasi szint pedagogusait szak-
mailag elmarasztaljak. Jellemz6 ez még a fels6 tagozatban tanitdkra is. A feleldsséget
tehat atharitjak.

A probléma megoldasara elsdsorban a tanitok és a human targyat tanitok javasoljak (50%
kortil) a specialis képességfejlesztést, ugyanennyien szakemberhez fordulnanak. Vannak
olyanok is, akik szerint nincs segitség. A csaladi okok koziil az elhanyagold nevelést ne-
vezték meg legtobbsz6r minden rétegmintaban.

Ugy véltiik, az integralt nevelés fogalma, gyakorlati megvalositasanak feltételei, lehe-
t0ségei még nem eléggé ismertek a pedagdgiai gyakorlatban, igy a pedagdgusok tobbsé-
ge nem vallalna ezt a feladatot. Az integralt nevelés még valéban nincs a kdztudatban. Igy
az, hogy a pedagogusoknak 61%-a, azt valaszolta, hogy elvallalna a fogyatékos gyerme-
kek integralt nevelését-oktatasat, nem biztos hogy redlis, atgondolt véleményt tiikr6z.
A tobbség pozitiv hozzaallasa persze tiszteletre méltd. A pedagdgusképzésnek és tovabb-
képzésnek segitséget kell adni, hogy a jo szandék megvaldsulhasson.

A differencialt oktatast azok a pedagdgusok alkalmazzak, akiknek fontos a gyermek, és
szakmailag jol felkésziiltek, igy azt gondoltuk, hogy a gyermekhez valo viszony, a lelki-
ismeret, a gyermekekért érzett felelosség, a magas szintli szakmai felkésziiltség lesznek azok
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a mozgatorugok, amelyek a pedagogusokat a differencialt oktatasra motivaljak. Ezt iga-
zoljak a mas teriiletekkel valé 6sszehasonlito vizsgalatok, valamint az intervallum-valto-
zok és a nominalis valtozok kozotti kapcsolat szoraselemzései. A kdvetkezok erdsitik
meg a hipotézistinket:

A differencialast komplexen, korszertien értelmezok

— nagyobb aranyanak az a véleménye, hogy az iskola pozitivabban viszonyul a gyer-
mekhez, mint a tarsadalom;

— nagyobb szazaléka tarna fel az okokat azokban az esetekben, amikor a gyermekek nem
értik az anyagot;

— a megadott tanulasi helyzetnél tobben javasoljak koziililk a korszerlibb, komplex
személyiségfejlesztd vagy konstruktiv megoldast;

— az értékelésnél a legfontosabbnak itélt szempontok: a személyiségfejlodes és a haté-
konyabb tanari munka segitése;

— az iskola funkcidi k6ziil naluk fontosabbak a nevelési és a tarsadalmi funkciok;

— atervezés soran a pedagogiai munka szinvonalaval, a tudatos tervezéssel kapcsola-
tos szempontok elsédlegesebbek;

— tobben mennének koziililk szivesen reformpedagogiai szemléletii iskolaba tanitani, mint
a nem, vagy csupan egyetlen szempont szerint differencialé pedagdgusok koziil.

A megvalaszolatlan kérdéseket érdemes tovabb vizsgalni. A levont kovetkeztetések
alapjan 6sszegyjthetok azok a szempontok, tartalmak, amelyekre a pedagdgusképzésnek
és a tovabbképzésnek nagyobb figyelmet kell forditania.
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Az iskolai munka tervezése

E vizsgalatunkban a pedagogiai tervezésnek azt a teriiletét céloztuk meg, amelyik a pe-
dagogusok feladatkoréhez tartozik, a pedagdgiai program készitésétdl a konkrét tanitasi ora-
ra val6 felkésziilésig. A kutatés altalanos probléma-megkozelitésébdl adodoan elsdésorban
a tanari-tanitdi nézetek és gondolkodasmodok feltarasara torekedtiink

— atervezés €s a pedagogiai hatékonysag viszonyardl;

— apedagogusok motivaltsagrol és felkésziiltségérdl a pedagdgiai program ¢€s helyi tan-
terv készitésére vonatkozoan;

— a felkésziilés kialakult gondolati sém4jarol, annak rugalmassagarol.

A kutatas fontos célkitlizése volt, hogy a tervezéssel kapcsolatos eredményeket 6ssze-
vessiik a pedagogiai nézetek és gondolkodasmod mas teriileteivel, felszinre hozva a lehet-
séges Osszefliggéseket, viszonyrendszereket.
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Vélemények a tervezés és az oktatas hatékonysaganak osszefiiggéseirol

A tervezéssel kapcsolatos els6 kérdéskorben a pedagogusok egy allitassal kapcsolatban
mondtak el véleményiiket a tervezés fontossagardl, arrol, hogy milyen szerepet tulajdoni-
tanak egy tanitasi ora sikerességében felkésziilésiik alapossaganak.

Az allitas a kovetkezoképpen hangzott: ,,A gyermekkdzpontll oktatas nem valdsithato
meg spontan vagy rutinos pedagodgiai eljarasokkal. A tanulok egyéni kezdeményezéseire
reagalni, differencialt fejlesztésiiket biztositani csak alapos felkésziiléssel, tudatos tervsze-
riséggel lehet.”

Az allitas megfogalmazasanal fontos szempont volt, hogy ne legyen egyértelmiien el-
fogadhato vagy elvethetd, tartalmazzon igazsagelemeket €s tulzasokat egyarant. A kapott
eredmények alapjan a valaszolokat harom kategoriaba soroltuk:

,,A” csoport: az allitast nagyrészt igaznak tartja, de differencialtan értelmezi, példaul csak
a pedagdgusok egy részére tartja igaznak, illetve az allitas tartalmanak egy részével nem
teljesen ért egyet. Példaul. ,,Igaz, de csak a kézépiskolara és a kezdd pedagdgusokra vo-
natkoztatva.” ,,Részben igaz, mert a felkésziilés nem elégséges 6nmagaban az eredményes-
séghez, kell hozza intuicié és spontaneitas is.”

,»B” csoport: egyetért az allitassal. Példaul. ,,Igaz, mert valtoznak a gyerekek és az osz-
taly, igy nem lehet rutinbdl tanitani.”

,,C” csoport: nem ért egyet az allitassal, mert nem lehet tokéletesen felkésziilni egy tanita-
si orara. Példaul ,,Nem igaz, mert az egyéni kezdeményezésekre nem lehet elore felkésziilni.”

Az eredményeket az alabbi tablazat tartalmazza az egész mintara és az attdl nagyobb
mértékben eltérd részmintakra vonatkozodan. (A kdnnyebb tajékozdodas kedvéért a késob-
biekben emlitendd értékeket vastagabb szamokkal emeltiik ki.)

Mintazsoport e JE" e
Taljes rodnba n=3% 507 K] 155
Al i clareds 203 T 7.8
Gz T2 X 269 1
Bmkhdripide ol n=23 ] 505 134
Tandtd =29 265 1] ET]
Feal Rrgy n=26 205 Y e
Hurndn Brgy n=21 221 T 203
Id=gomn rp il =6 0 L) 10
F=fr=il k] 355 107

T ! 5 15 e
1-3 i krdbd=s n=30 30 375 15
4110 £ bandis T35 297 4 2 123
10 & falati Gndbis =53 172 695 13
Alacsane; sEbE T soAlok n=s0 253 ET:! 151
Magas sRbi o sildk n=9 S48 152 7.1
Yapyes sRberr soildk n=49 25 495 125

1. tabla: A pedagogusok kiilonbozd rétegeinek véleménye a tervezés fontossdgarol
(a vdlaszolok szdzalékdban)

A tervezés fontossagarol kialakitott differencialt vélemény elsdsorban a gimnaziumi ta-
narokra és a férfiakra jellemzd. Igen magas az ,,A” csoportba keriildk aranya a magasabb
tarsadalmi statusu sz616i hattérrel rendelkez0 iskoldk tanarai, illetve az idegen nyelv sza-
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kosok esetében is, de a valaszolok kis szama /9 és 8/ miatt az eredményekbdl levont ko-
vetkeztetéseknél ovatosan kell eljarni.

Atervezés jelentdségének elutasitasa elsdsorban a gimnaziumban tanitok masik csoport-
jara érvényes, oket kovetik a real targyakat tanitok. Kitlinnek még a human targyakat ta-
nitok, akik szintén igen kevéssé érzik feleldsnek a felkésziilésiiket egy ora eredményessé-
gében. Ez a vélemény konnyen indokolhat6 a tantargyi sajatossagokkal, amelyekben nagy
jelentdséggel birnak a tanulok egyéni gondolatai és a divergens gondolkodas.

Kiilon figyelmet érdemel a tanitok és a tiz évnél régebben a palyan 1évok véleménye (3,8
és 4,3), 6k az alapos tervezés fontossagaban egyértelmiien hisznek.

A tervezés fontossagardl kialakitott véleményeket sszevetettiik a kutatasban feltart ta-
nari tudas, vélekedés és tevékenység mas elemeivel. Szignifikans kapcsolatot minddssze
egy helyen talaltunk: az ,,A” csoportba tartozok véleménye szerint az oktatasban nemcsak
tudomanykdzpontu tantargyak oktatasa fogadhato el, hanem tanithatunk mas alapokon kiala-
kitott tartalmakat is (példaul integralt témakoroket). Ebben az esetben véleményiink sze-
rint a gondolkodas nyitottsaga nyilvanul meg mindkét valaszban.

Kutatasunkban a tervezéssel kapcsolatos altalanos megkozelitést kiegészitettiik — ak-
tualitasa folytan — a helyi tanterv készités fontossagara, a pedagégusok motivaltsagara
és felkésziiltségére vonatkozd véleményekkel. Informaciokat gytjtottiink a feladat
megitélésérdl, arrol, hogy a kéztudatban megjelend vélemények és problémak (példaul
a tanarok nincsenek felkésziilve a tantervkészitésre, kész tantervek atvételével igyekez-
nek , kibujni” a feladat alol, stb.) igazak-e vagy csak egyes hangos vélemények altala-
nositasai-e. Kérdésiinkben felsoroltuk a helyi tantervkészités minden fontos 1épését
(Ballér, 1990). Eldszor arra voltunk kivancsiak, hogy az iskolakban elvégezték-e ezeket
arésztevékenységeket, ezutan pedig a megkérdezetteknek otjegyl skalan kellett értékel-
niiik a feladat fontossagat és az elvégzésiikhoz sziitkséges motivacio és felkésziiltség meg-
1étét, illetve hianyat.
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2. tdbla: A helyi tanterv készitésének fontossdga
és a pedagogusok motivaltsaga, felkésziiltsége
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A kapott valaszok azt mutatjak, hogy a helyi tanterv-készités soran az iskolak t6bb mint
80%-ban elvégezték azokat a részfeladatokat, amelyek egyrészt a széles kor(i informacio-
szerzést, masrészt az oktatd-neveld munka egységességét elvi szinten biztositjak. Mindossze
harom tevékenység fordul el6 kisebb szazalékban, a tanuloi igények felmérése (59%), il-
letve a sz616i igény felmérése és az egységes tankonyvvalasztas (71, illetve 70%). Ezeket
a feladatokat — a fenntart6i igények felmérésével kiegésziilve — a pedagdgusok a legkevés-
bé tartjak fontosnak.

A motivaltsag és a felkésziiltség szempontjabol szintén a ,kliensek” igényeinek felmé-
rése kapta a legalacsonyabb értékeket. Megfogalmazhato ennek alapjan, hogy az 1j ,,szol-
galtatdi” szemlélet még idegen a pedagdgusok szamara, s az ebbdl fakadé 1 feladatokat
nem utasitjak ugyan el, de kevéssé motivaltan és felkésziilten végzik el.

A fontossag szempontjabol magas értékeket mutatd hagyomanyos pedagogiai tevé-
kenységek kozott megfigyelhetd, hogy az egységes nevelési célrendszer kidolgozasara és
a k6z06s pszichologiai és pedagogiai alapelvek meghatarozasara a valaszolok igen magas
pontszamokat adtak, mig sajat felkésziiltségiikre joval kisebbeket. Ezek a feladatok szin-
tén Gjak az iskolai életben, hiszen az el6irt egységes értékrend és nevelési elvek helyett most
a kiilonbozo nézeteket vallod pedagogusoknak egy 1j, konszenzuson alapul6 egység meg-
teremtésére kell torekedniiik. Ez valoszintleg a legnehezebb feladat a helyi tanterv készi-
tésének folyamataban.

A pedagdgusok kiilonbozo rétegeit vizsgalva kiilon csoportot képeznek a szakkozépiskolai
tanarok, azon beliil is a szakmai targyat tanitok. Sajat értékelésiik alapjan minden részte-
vékenységre vonatkozdan 6k a legkevésbé motivaltak és a legkevésbé felkésziiltek. Kivé-
telt képez a fenntartdi igények felmérése, amelyre a teljes minta atlaganal magasabb a mo-
tivaltsaguk és a felkésziiltségiik sem alacsonyabb.

Az igények felmérésében, az egységes nevelési célok és az ellendrzés-értékelés egysé-
ges elveinek kidolgozasaban a gimnaziumi tanarok motivaltsaga is igen alacsony.

Az eredmények magyarazatat kereshetjiik a kozépiskolai tanarok NAT-tal kapcsolatos
problémaiban, a kézponti el6irasokkal szemben megnyilvanuld ,,fliggetlen gondolkodasuk-
ban”, onkritikus magatartasukban, talan konzervativizmusukban.

Megvizsgaltuk azt is, hogy a tervezés fontossadgaval kapcsolatban kialakitott harom
csoport (A, B és C) véleménye k6zott van-e kiilonbség a tevékenységek fontossagat, a
pedagdgusok motivaltsagat és felkésziiltségét illetden.

Az egyes tevékenységek fontossaganak megitélésében nincs nagy eltérés az egyes cso-
portok kodzott. Az ,,A” csoportba tartozok jelentdsen alacsonyabb szinten motivaltak arra,
hogy feltarjak a sziil6i igényeket. Ezt az is indokolhatja, hogy sok kozottiik a kézépisko-
lai tanar. A tanuldk képességeinek felmérésében jelentds kiilonbség mutathaté ki. Ez eset-
ben az ,,A” csoport tagjai felkésziiltebbeknek tartjak magukat.

Ezek az osszefliggések igen sziik koriiek, igy nem igazoljak eldzetes feltevésiinket,
miszerint a tervezes fontossagarol vallott nézetek kiilonbsége megjelenik a tevékenység egyes
elemeivel kapcsolatos nézetekben is.

A tervezés gondolatmenete az érara valo felkésziilés soran

Az interjuban arra kértiik a valaszolokat, vazoljak azt a gondolatmenetet, amelyik az 6ra-
ra valo felkésziilésiiket jellemzi. A kérdés teljesen nyitott volt. A valaszok értékelésében
a kovetkez6 szempontokat figyeltiik:

— Milyen tényezdket tervez meg a tandr? Milyen sorrendben tervezi meg ezeket?

— Kialakul-e valamilyen altaldnosan jellemz6 gondolkodasi algoritmus a véalaszok
alapjan?

A gondolatmenet ismertetése utan az alapkérdést kiegészitettiik azzal, hogy van-e olyan
eset, amikor az elmondottaktol eltér a tervezés menete, s ha igen, miért? Ezzel ismét a
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differencialtabb megkozelitést, a rugalmas, konkrét feltételekhez igazodo tevékenységet
probaltuk vizsgalni.
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A tanarok felkésziilésére altalanosan a tartalom kivalasztasa jellemzd. T6bb mint a
fellik szerint felkésziiléséhez hozzatartozik az el6z6 orai torténések felidézése és a felhasz-
naland6 eszkozok kivalasztasa is. Ennél ritkabban, de megtervezik a modszereket, a folya-
mat f6 1épéseit, a célokat és a 6 kérdéseket.

A kovetkezd csoportot a tartalom 1épésekre bontasa, valamint az ellendrzés—értékelés,
egyéni és csoportfeladatok végiggondolasa képezi.

Ritkan fordul el6 a gondolatmenetben a motivalas (alig tobbszor, mint a tablakép meg-
tervezése) és a kovetkezo orara valo kitekintés.

Az egyes tényezoknek, tevékenységeknek a gondolatmenetben elfoglalt helyérol egyetlen
biztos megallapitast tudunk tenni: minden tanar a tartalom meghatarozasaval, a ,,Mit fo-
gok tanitani?” megvalaszolasaval kezdi a felkésziilést. A folytatds ezutan mar nehezen ha-
tarozhaté meg. A rangpontok szerint az elézmények végiggondolésa, a célok meghatéro-
zasa kovetkezik, majd alig eltérd helyezéssel a folyamat strukturalis felépitésére, a f6 kér-
dések megfogalmazasara, a mddszerek és eszkozok kivalasztasara gondolnak a tanarok.
Ezutan torténik meg az ellendrzés-értékelés, az egyéni feladatok tervezése, majd a csoport-
feladatokrol és a motivalasrol vald gondolkodés. Néhany tanar végiil kitekint a kovetke-
70 oOréra is, a folyamat tovabbi 1épésére.

Ez a felvazolt gondolatmenet a rangpontok atlaganak csaknem egybeesése, illetve a ma-
gas szorodas miatt nem altalanosithato, igy a rangsor alapjan nem hatarozhat6 meg egyér-
telmiien egy gondolkodasi séma, amelyik altalaban jellemz6 volna a tanarokra.
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Megvizsgaltuk azt is, hogy a pedagdgusok egyes csoportjai kézott vannak-e jelentds kii-
16nbségek a tervezés momentumaiban. Szignifikans eltérés a kovetkezdkben mutatkozott:

A célok meghatarozasa az altalanos iskolai pedagdgusok, ezen beliil is a tanitok gondo-
latmenetében eldbbre keriil, a motivacio tervezése szintén a tanitokra jellemzobb.

A szaktanarok az ellendrzés-értékelést és a kovetkezd orara valo kitekintést rangsorol-
tak elébbre a tanitoknal, mig a kdzépiskolai tanarok, ezen beliil féleg a szakmai targyat ta-
nitok az 6sszefliggések feltarasat és a tananyag logikai 1épésekre bontasat. A kezd6 peda-
gbégusokra a tartalomra vald koncentralas jellemzobb, az iddsebbekre a kiinduld helyzet
elemzése, a mddszervalasztas és a kovetkez6 orara vald Kitekintés.

Az adatok ismeretében utdlag kialakitottunk egy olyan dsszetett valtozot, amelyik azt
vizsgalta, hogy a tanarok egyes csoportjai milyen mértékben térnek el a céltételezés, a kiin-
dulési helyzet elemzése, az ellendrzés-értékelés, az egyéni és csoportfeladatok tervezése
terén. Ezeket a tényezoOket a korszer(i pedagogiai gondolkodas mutatojaként értékeltiik, s
ezt kivantuk igazolni a kiilonboz6 adatok 6sszevetésével. Szignifikansan eltérd rangsoro-
last az iskolatipus és a palyan toltott évek alapjan tapasztaltunk. Az altalanos iskolai tana-
rok, illetve a tiz évnél nagyobb tapasztalattal rendelkezd tanarok gyakrabban tervezik
meg az emlitett tényezdket, mint kdzépiskolai, illetve fiatalabb kollégaik.

A kutatas soran kialakitott mas adatokkal 6sszevetve azt tapasztaltuk, hogy azok, akik
az emlitett tényezoket a rangsorban eldbbre tették, komplexebben itélik meg a differencia-
las feladatat, tobb szempontot vesznek figyelembe a modszerek kivalasztasanal és az
egyes modszerek alkalmazasanak indoklasanal, jobban hisznek a gyermekek fejleszthetd-
ségében, az intelligenciat, problémaérzékenységet, fegyelmezettséget, aktivitast fonto-
sabbnak tartjak a tanulokban, mint masok.

Az interju kérdésének azon részére, amelyik a tervezes alternativ megoldasaira, illetve
az altalanos megoldastol valo eltérések okaira vonatkozott, minddssze a valaszolok 27%-
a adott értékelhetd feleletet, ebbdl 8% valasza az volt, hogy nem fordul el6, hogy masképp
késziilne az drajara. Igy elmondhato, hogy a tanaroknak mindéssze 20%-ara jellemz6, hogy
a tanitasi orara ne késziilne mindig azonos modon.

Az eltérés magyardzatiul a tantargyi sajatossagok, a feladat eltér volta, a gyermekek
kiillonb6zbsége €s a tanar hangulatanak valtozasai szolgalnak. A tobbféle modon tervezd
kollégékra az is jellemzd, hogy szivesen tanitananak gyermekkdzpontu iskolaban, ahol job-
ban épitenek a gyermekek egyéni sajatossagaira, kevésbé tartjak zavardnak a gyermekek
intellektualis hianyossagait, tobb gondot, erkdlcsi problémat emlitenek az értékeléssel
kapcsolatban.

Az eredmények alapjan részben megfogalmazhatjuk, hogy a tudatosabb pedagogiai
gondolkodas és a ,,korszertibb” tervezési gyakorlat (céltételezés, értékelés, egyéni és
csoportmunka tervezése) egyiitt jelennek meg, mig egy masik irany felé mutat, hogy
a tervezési folyamat rugalmassaga a gyermekkdzpontibb szemlélettel parosul. Ezek-
re az eredményekre alapozva érdemes folytatni a kutatast az 6sszefliggések mélyebb
feltarasa érdekében.
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Kotschy Bedta
Az oktatdas modszerei
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Az oktatas mddszerei az oktatas folyamatanak allando, ismétlodé 6sszetevdi, amelye-
ket kiilonb6z6 célok érdekében eltéro stratégiakba szervezddve alkalmaznak. Ha a kiilon-
boz6 célok érdekében eltérd modszereket kell alkalmaznunk, akkor a modszerek viszony-
lag széles korérdl kell tudoméssal birnunk, s ahhoz, hogy a megfelelé médszereket valasszuk
ki, tisztaban kell lenniink az egyes modszerek sajatossagaival, elényeivel, hatranyaival.

A pedagdgia mar régen taljutott a modszerek altalanos megitélésén. Nem beszélhetiink
hatékony vagy kevésbé hatékony modszerekrdl. Be kell érniink azzal a szerényebb, de hasz-
nosabb kérdésfelvetéssel, hogy mely célok elérésére, milyen gyerekcsoport esetében, mi-
lyen tananyag elsajatitdsakor melyik modszer, illetve milyen modszerek kombinacidja az
eredményesebb.

A hatvanas-hetvenes évek kutatasai elsdsorban arra iranyultak, hogy feltarjak a modsze-
rek eredményes alkalmazasanak modjait: mik a magyarazat, a megbeszélés, az eldadas stb.
sikerességének feltételei, s hogyan lehet a pedagogusokat felkésziteni a modszerek alkal-
mazasara.

A hetvenes évek végén a nagy fordulatot az jelentette, amikor a mddszerek megfelel6
helyen torténé alkalmazasara tevodott at a hangsuly, arra, hogy mikor melyik médszert kell
alkalmazni. Vizsgalatunknak egyik feladata éppen az volt, hogy megnézziik: a kikérdezett
pedagdgusok hany és hanyféle szemponttal magyarazzak egy ora eredményességét, milyen
szempontokat vesznek figyelembe egy modszer kivalasztasakor, mire {igyelnek annak al-
kalmazasakor, a modszerek mely korét alkalmazzak, s milyen gyakorisaggal.

Az eredményes pedagdgus vizsgalatanak egy ujabb korszakdban megkérddjelezték a don-
téshozatal lehet6ségét. Ugy gondolték, hogy a pedagdgusnak a tanitasi orak soran oly gyak-
ran kell ,,dontéseket” hoznia, hogy azok meghozatala gyakorlatilag lehetetlen, vagyis a pe-
dagdgus nem tudatos dontéseket hoz, hanem konstruktiv gyakorlata soran kiépiilt sémai
segitségével iranyitja munkajat. E sémak kialakulasaban — illetve azokkal kdlcsonhatas-
ban — jelentds szerepet jatszanak a pedagogusoknak a gyerekekrdl, az iskolardl vallott hi-
tei, filozofiai.

Megnézziik azt is, hogy a modszerekrol vallott nézetek hogyan fliggenek az emlitett hi-
tektol, elméletektdl, s attdl a ténytdl, hogy a pedagdgusok milyen forrasbdl sajatitottak el
az egyes modszereket.

Az oOra sikerességét meghatarozo tényezok

Arra a kérdésre, hogy ,,véleménye szerint min mulik egy érajanak sikere?” a pedagd-
gusok tobb mint harminc szempontot emlitettek. Ko6ziilik a leggyakoribbak:

Tényez6k Emlitési gyakorisag
Sokféle mddszer alkalmazasan 60
A gyerekeken 41
A pedagogus hangulatan 31
A motivéacion 27
A tandron 26
A tanar felkésziilésén 24
A gyerekek hangulatan 24
A tanar felkésziiltségén 22
A tananyagon 17
A tanar—tanuld viszonyon 15
A tervezésen 14
1. tablazat
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A pedagodgusok 60 szazaléka explicit modon emlitette a modszerek valtozatossagat, és a pe-
dagogusok orai tevékenységét szazkét utalas érintette. Orvendetes az a tény is, hogy tobb, mint
haromszoros a pedagdgusok feleldsségére utaldo megallapitas a gyerekeket okolokhoz képest.

A sikeresség szdoba johetd szempontjai koziil szinte mindet emlitette a szaz megkérde-
zett pedagdgus valamelyike, egy pedagogus atlagosan viszont kevesebb, mint hdrom
szempontot emlitett. Kevesebb, mint egynegyediik magyarazta a sikerességet annyira ar-
nyaltan, hogy értelmezésiikben haromnal t6bb szempontot lehetett volna fellelni.

A moédszerek alkalmazasanak gyakorisaga
A pedagdgusoknak 15 mddszerrel, szervezési moddal kapcsolatban kellett megmondaniuk,

hallottak-e réla, alkalmazzak-e, s rangsorba kellett allitaniuk aszerint, hogy milyen gyakran
alkalmazzak az egyes mddszereket. Az alabbi tablazat ezeket az adatokat tartalmazza.

Moédszer Hallott rola Alkalmazza Rangpont atlag
Magyarazat 99 99 2,26
Megbeszélés 99 96 3,61
Szemléltetés 99 96 4,24
Eloadas 97 74 4,63
Egyéni munka 98 92 4,90
Csoportmunka 98 88 5,90
Paros munka 98 63 6,54
Jaték, szerepjaték, szimulacio 95 73 6,63
Vita 97 78 7,03
Tanulok kiseldadasai 99 81 7,19
Multimédia alkalmazasa 94 50 8,44
Kooperativ mddszerek 56 35 8,79
Szamitogépes modszerek 98 26 9,75
Projektmddszer 59 27 9,95
Internet alkalmazasa 94 2 13,30
2. tablazat

A tablazatbol leolvashatd, hogy szinte minden tanar hallott a kiillonb6z6 modszerekrol,
a kooperativ modszerek és a projektmodszer kivételével.

A legtobb tanar a magyarazat, a megbeszélés, az egyéni munka és a szemléltetés mod-
szerét alkalmazza. Legalabb kétharmaduk alkalmazza a csoportmunkat, a tanuléi kisel6-
adasokat, az eldadast, a vitat és a jaték modszerét. A tobbi mddszer csak ritkan fordul eld.
Mind az alkalmazok szamat illetden, mind pedig rangpontok atlaga tekintetében jelentds
ugras tapasztalhaté a multimédiaval kezd8déen.

Erdekes volt annak az elemzése, hogy egy-egy pedagogus hany mddszer alkalmazasat
emliti. Nyolcnal kevesebb modszert 22-en, kilenc vagy tiz modszert 38-an, tizenegy-tizen-
két mddszert 30-an, tizenharom vagy anndl tobb modszert 10-en emlitettek.

A médszerek elsajatitasanak forrasai

Arrdl is megkérdeztiik a pedagogusokat, honnan tanultak az altaluk alkalmazott egyes mod-
szereket. Harom forras jatssza a legjelentdsebb szerepet a modszerek elsajatitdsaban: a tan-
targypedagdgia (szakmodszertan), a pedagdgusok egykori tandrai €s a didaktika tantargya.
Ezeket a forrasokat, ha az 6sszes modszer atlagat szamitjuk, a pedagdgusok harmada, negye-
de emlitette, mig a fennmaradd négy forrast a valaszolok 12,3-14,3 szazaléka. Kiilonosen
meglepd, milyen kevesen emlitették az iskolai gyakorlatokat és a tovabbképzést. Korabbi vizs-
galatokban a gyakorlé iskolai vezetdtanaroknak joval nagyobb szerepet tulajdonitottak.
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Az is kideriil, hogy a tradicionalisabb modszereket a legtobben a volt tanaruktol tanul-
tak meg (magyarazat, eldadas, megbeszélés, tanulok kiseléadasai, egyéni munka).

A modszerek kovetkezo csoportjat (vita, szemléltetés, paros munka, csoportmunka, ja-
ték, kooperativ modszerek) a szakmodszertanbél tanultak a legtobben, mig a legtjabb mdd-
szereket (projektmodszer, szamitdgépes oktatds, Internet, multimédia) a legtobben a tovabb-
képzéseken ismerték meg.

Az egyes modszerek valasztasat
és hatékony alkalmazasat meghatirozé szempontok

Sziikségesnek tartottuk annak megallapitasat, hogy az egyes mddszerekkel kapcsolat-
ban milyen szempontokat emlitenek a pedagogusok, mely szempontot hanyan emlitenek,
egy-egy pedagdgus hany szempontot emlit az egyes modszereknél, illetve az 6sszes mod-
szerre vonatkozoan. Az egyes modszerekre vonatkozd szempontok részletes bemutatasa-
ra e helylitt nincs mod. Be kell érniink a szamszert adatokkal.

Az 0sszes mddszerrel kapcsolatban a ,,miért” kérdésre atlagosan 15,02 szempontot em-
litettek a pedagogusok, a ,,mire kell tigyelni” kérdésre 9,33-at, a kettre dsszesitve 24,35-
ot. Ezek a szamok azt mutatjak, hogy egy-egy modszerre vonatkozoan a ,,miért” kérdés-
re adott valaszokban alig haladja meg az egy pedagogus altal emlitett szempontok szama
az egyet, mig a ,,mire kell ligyelni” kérdésre ez a szam 0,6 koriil van.

A 3. tablazat modszerek szerinti bontasban mutatja be a két kérdésre vonatkozo valaszokat.
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A médszerek valasztasanak altalanos szempontjai
Arra a kérdésre, hogy altalaban milyen szempontokat vesznek figyelembe a modszerek
kivalasztasanal, 89 pedagdgus valaszolt. Osszesen 226 szempontot emlitettek, amelyeket

hat csoportba sorolhatunk:

1. A tanulok tulajdonsagai (képességeik, tehetségiik,

hozzaallasuk, felkésziiltségiik, érdeklddésiik stb.) 78
2. A téma, a tartalom 64
3. Az osztaly Osszetétele, Iétszama 39
4. Az ora célja, tipusa 24

5. Az adott didaktikai feladat (0j ismeret feldolgozasa, gyakorlas) 15
6. Kiils6 koriilmények (pl. hanyadik ora) 6

Az egyes gyerekeket, illetve a teljes osztalyt érinté megfontolasok az 6sszes valasznak
tobb mint a felét teszik ki, amit egyértelmiien pozitiv tényként értékelhetiink. Annak is 6riil-
hetiink, hogy a gyerekekre vonatkozé szempontok igen valtozatosak, sokoldaluak, a gye-
rekek kiilonboz6 tulajdonsagait veszik figyelembe. Kevésbé drvendetes az a tény, hogy ar-
ra a kérdésre: az egyes emlitett szempontok hogyan hatarozzak meg a modszervalasztast,
mar kevesebb tartalmas valaszt kaptunk.

Irodalom

BABANSZKII, J. K.: Metodi obucsenyija v szovremennoj obscseobrazovatyeljnoj skole. Proszvescsenyija,
Moszkva, 1985.

BATHORY ZOLTAN: Tanulék, iskoldk, kiilinbségek. OKKER Kiado, Budapest, 1997.

DESFORGES, C. (szerk.): An Introduction to Teaching. Blackwell, Oxford, 1995.

FALUS IVAN és munkatarsai: 4 pedagdgia és a pedagégusok. Akadémiai Kiado, Budapest, 1989.

FALUS IVAN: 4z oktatds stratégidi és modszerei. — Didaktika. Tankonyvkiado, Budapest, 1999.

OROSZ SANDOR: Korszerii tanitdsi médszerek. Tankonyvkiado. Budapest, 1987.

Falus Ivan

Az iskolai értékelés

Az iskolai értékelés bonyolult jelenség-egyiittesébol kutatasunkban a funkciokra, az
osztalyozas egyes elemeire, illetve a tanarok értékeléssel kapcsolatos nézeteire, prob-
lémaira voltunk kivancsiak. Feltételeztiik, hogy az elmult években lezajlé valtozasok
miatt az értékelés funkciodi kozott az iskola tarsadalmi feladataval kozvetlen 6sszeflig-
gésben 1évok nagyobb hangsuly kapnak. A tarsadalmi értékrendben az intézmények rang-
sora fontosabb informécid lett, mint az intézmények altal kialakitott belsé tanuldi
Lrangsor”, ezért a bizonyitvanyok nem 6nmagukban, hanem csak a kibocsaté iskola al-
tal nyerik el végso értékiiket. Ugyanakkor az osztalyozas tradicionalis helyzete nem val-
tozott. Az osztalyzatban a tudas, a teljesitmény mellett mas is megjelenik. A jegy bel-
s0 ,,0sszetétele” azonban jobban fiigg az iskolatol és az iskolatipustdl, mint a tanartol.
A korabban ,,hibanak” mindstiild szivos jelenségek az iskolai értékelés ,,massagara” utal-
nak. Mindezek, valamint a tarsadalmi és szakmai igények az értékeléssel szemben az
iskolai gyakorlatot elbizonytalanitjak.
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Az értékelés funkcioi

Ezt a témat zart kérdésben vizsgaltuk. A kérddivben felsorolt funkciokat pontozni kel-
lett, azaz a lehetséges skalahoz (1-3) viszonyitani, majd a harom legfontosabbat és legke-
vésbé fontosat rangsorolni. Az elemzés sordn tigy lattuk, hogy a tanarok megbizhatébban
itélik meg, hogy melyik funkcié6 nem (olyan) fontos, mint azt, hogy melyik fontos.

Az iskolai értékelés egyes funkcidira adott valaszok alapadatai (N=100)

Funkeick: Ponkzion | A legbrbesbbad | A Jecdenishi
GhEnT fontosd " mngram
O platios pavdss 275 3. 15,
A buckis rintakics .1 2. 0
Thebsifrtimneries Le fujlegpio 2.7 . 12
Toe ryintafuibiais dbise ot T 1. 11
Lenvrudis fulbiven Lo omeebing 2 i w
Tnfxriedlics, inforideicti ag it mradmdnged 256 5 &
Tenibh brubishor sziikeslze sinfarcdiok sobalbtin | 245 10. 7.
A padsgpei b ibermripFilomt i 2.3 1. -:;
Py, Exitdvibontie dbepdin 27 & 4,
Tonibbbalakera woratkoas donkld dingpiin .15 12. 5
e 2w 11. i
Tyl ot perdidities T 2. 2
Eup pechuget piad jelansbeirpldain b mosgithiin 140 13. 1
1. tabldzat

Az altalanosabb funkciok alkotjak a legfontosabbak csoportjat, ezt kovetik a konkrétabb
értékelési feladatok, majd azok, amelyek a kdzvetlen tanulasszervezéshez kothetok. Mas
Osszefliggésben az latszik, hogy a tanarok kevésbé tartjak fontosnak az értékelést, ha az
sajat tevékenységiikre iranyul, mint ha a tanuldéra. A pontszamok és a rangsorok Gssze-
vetésében egyarant vezetd szerepet tolt be a ,,Személyiségfejlesztés...”, az ,,Onértékelés-
re nevelés”, a ,,Lemaraddkkal...” és a ,, Tehetségesekkel...” valé foglalkozas, valamint a
,» Tudas mindsitése” funkcid. Kutatasunkban az utébbira nagyobb figyelmet forditottunk.

A ,,Tudas mindsitése” megfogalmazast ,,kifelé” mutatonak, adminisztrativ jellegiinek tar-
tottuk. A ,,mindsités” sz6 a szummativ, 6sszegzd jellegre utal, amely legjellemzdbben a bi-
zonyitvanyban megtestesiilé végeredményként targyiasul. Jelentéskorébe a ,,mindség”, a
Htanusitvany” kifejezések, tovabba ezek ,,holdudvarai” tartoznak. Emellett a tanarok a ,, Tu-
dast”, mint a személyiséghez tartozo €s az iskolai életben kiemelt jelentdségii jellemz6t is
értelmezték. Tobb kontrollkérdésben is megerdsddott, hogy a személyiség—tudas katego-
ridk kozelebb vannak egymashoz, mint a tudas—osztalyozas, vagy a mindsités—osztalyo-
zas. Abban, hogy e megkozelitések koziil melyik dominal, alapvetéen meghatarozo az is-
kolatipus, ahol a tanar tanit. A funkciok finom bels6 sulyozasahoz korrelacioszamitassal
probaltunk kozelebb keriilni.

Ugy latszik, hogy minél nagyobb pontértékeket kapott a tudas mindsitése a fontossagi
sorban, annal kisebbet kapott a személyiségfejlodés eldsegitése. Minél fontosabbnak te-
kinti valaki az értékelés személyiségre gyakorolt hatdsat, annal kevésbé tartja fontosnak
az értékelés tovabbtanulasi funkcidjat és az osztalyozast. Akik a pedagogiai folyamattal Gssze-
fuggo értékeket valasztottak inkabb, azok jellemzden kevésbé kedvelik a ,,Tudas min6si-
tése”, az ,,Onértékelésre nevelés” feladatokat, de nem utasitjak el.
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A szakkozépiskolaban kézismereti targyakat oktatok kérében a tanulmanyokban valo to-
vabbhaladasra vonatkozé dontés pontszama szignifikdnsan magasabb értéket mutat masok-
nal. A gimnaziumokban tanitoknal, valamint a frissen diplomazottak korében viszont az
értékelés személyiségfejlodésre gyakorolt hatasa fontosabb. A lemaradas feltarasat €s or-
voslasat a kozépkortiak utasitottak el legkevésbé, az osztalyozast pedig az idegen nyelv sza-
kosok €s a real szakosok tartjak a legkevésbé fontosnak. A legfontosabb és a legkevésbé
fontos funkcidkban az iskolafok és a szakos végzettség is kiillonbséget mutat. Meghataro-
zoan fontosabbnak tartjak a ,,Tudas mindsitését” a szakkozépiskolaban és a szakmai tar-
gyat tanitok, mint a gimnaziumi tanarok. Legkevésbé az altalanos iskola alsé tagozatan va-
lasztottak, ott inkdbb a személyiségfejlesztésre, a lemaradas megeldzésére voksoltak.

Az osztalyozas

Az osztalyozas az atlagos rangsorban hatulrél a harmadik helyet kapta, és ,,fontosnak”
sem nagyon tartjak. Az interju mas valaszai mégis arra vezettek, hogy ugyancsak kézpon-
ti helyet t6lt be a mindennapi iskolai életben. Az osztalyozaskor hasznalatos 6tfoku ska-
lat a legtobben sztiknek latjak, ezért féljegyeket, ,,ala-folé” osztalyzatokat is adnak. A sz¢l-
sO értékekhez (azaz az egyeshez, illetve az 6t6shoz) vezetd Ut szakaszolasat teszik lehe-
tové a kis jegyek, vagy ,,+ = jelek. Ezek az eljarasok az értékelés vertikalisan és horizon-
talisan tagolt rendszerét hozzak létre, amellyel ki-ki megprobal a tanuldi teljesitmény bo-
nyolultsdgahoz jobban igazodni.

Az osztalyzatokhoz a tanarok to6bbsége magyarazatokat is fiiz. A valaszolok 39%-a al-
litotta, hogy mindig értékel szoban, 38%-a, hogy legtdbbszdr, €s 12%-a, hogy amikor sziik-
séges. [rasban 40% tesz megjegyzéseket. A verbalis kiegészitést alkalmazok gyakran fel-
tételezik, hogy a tanuld pontosan tudja, mit jelentenek az egyes osztalyzatok.

Gyakrabban értékelik a tanuldkat irasbeli, mint szobeli teljesitményiik alapjan. Az eléb-
bit konnyebbnek, az utobbit szubjektivebbnek, nehezebbnek és iddigényesebbnek tartjak,
ugyanakkor elényeként hozzak fel a személyes kontaktus lehet6ségét. Az irasbeli felada-
tok értékeléséhez a tanarok tobbsége sajat szempontrendszert dolgozott ki. Az egyik cso-
port (24%) a dolgozatirdst megel6zden, mindig az irasbeli céljatdl, a feladatok 6sszetéte-
1€t61, nehézségi fokatol fiiggden kialakitja a ponthatarokat, a masik csoport (22%) ,,allan-
dé szisztémat” alkalmaz, un. fix ,,atvalto-kulccsal” rendelkezik. A harmadik csoport (15%)
nem foglalkozik elére a pontokkal, hanem az osztaly 6sszes dolgozatanak attekintése utan
sorolja be az egyes tanulokat a szerinte megfelel6 osztalyzatokhoz. Elsdsorban human sza-
kosokra jellemz6 (18%), hogy az irasbelinél a benyomasukra hagyatkozhatnak. A teljesit-
mények pontszamokka, a pontszamok osztalyzatokka torténd atvaltasaban tehat nagy kii-
16nbségek vannak. Altalanos jelenség a ,,szamok” misztifikalasa, vagyis az a tévhit, hogy
alkalmazasuk dnmagaban garancia az objektiv értékelésre. Sajnos til magas azok aranya
is (15%), akik a tanulokat egymashoz és nem a kdvetelményekhez viszonyitjak.

A szdbeli feleleteknél a bizonytalansagi tényezok halmozodnak. A tanul6 teljesitmé-
nyét testtartasa, beszéde, tekintete, mozdulatai kisérik, s ezek akarva-akaratlanul hatas-
sal vannak a tanarra. Jelen van az osztaly, tanuként részt vesz a folyamatban, kontrollal,
tamogat, zavar. Az osztalynak is van emlékezete, belsé er6k munkalnak benne. Latens
moddon hat az osztaly—tanar, osztaly—feleld, felelo—tanar viszony. A felelet valésagosan
is ,,produkcid”. A személyiség egésze, a metakommunikacios kiséréjelenségek, a verba-
lis tartalom ,,pillanatnyi” 0sszessége alapjan a tanarnak azonnali dontést kell hoznia.
A tanuldnak feltett kérdések szama, tartalma elére nem ismert, a megoldason nem lehet
toprengeni, taktikazni (felcserélni). Az ujabb és Gjabb kiegészitd kérdés segitség lehet,
ha a tanar ravezetésként vagy uj kérdésként értelmezi, és akadaly, ha azt érzékelteti ve-
le, hogy a felelet hianyos. Csak a tanaron mulik, hogy tesz-e fel potkérdést, hogy mire
reagal, milyen iranyba tereli a ,,beszélgetést”. Ennek foleg akkor van jelent6sége, ha a
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kérdések szamaval aranyosan csokkenti a felelet értékét. Ez sajnos tul gyakori jelenség
(15%). A felelés a tanari hatalom kimutatasanak és gyakorlasanak egyik legfontosabb
eszkoze, de alkalom arra is, hogy a tanuld és az osztaly tanulasi motivacidjat fejlessze,
orientaljon stb. A feleletet kisér6 szobeli kiegészitésnél inkabb a hibakat emelik ki, a hi-
bakat—erényeket egyiitt kevesebben elemzik. Kiilonb6zdé mértékben ugyan, de a tanarok
a konkrét tudason kiviil a tanuld szorgalmat (20%), kitartasat (8%), idegéllapotat (8%),
hozzaallasat (14%), képességeirdl alkotott nézeteiket (15%), az drai munkat (8%) is be-
lefoglaljak az osztalyzatba. Elvarjak a biztonsagos tudast (10%), a megszakitas nélkiili,
folyamatos beszédet (20%), az azonnali logikus kifejtést (23%), a pontossagot (13%), az
0nallo — belekérdezés nélkiili — kifejtést (14%) is.

A fokuszbeszélgetések szerint mindenki a tanuld tudasat akarja értékelni, am a tarsa-
dalmilag fontos tudas fogalmat kiilonbozoképpen értelmezik. Amikor osztalyozniuk kell,
akkor nem (csak) a pedagdgusszakma értékeléssel kapcsolatos tudasahoz fordulnak, ha-
nem egyesek inkabb sajat (valdjaban a hét-
koznapi, ezért gyakran sztereotip, merev)
emberismeretiikben biznak. Onmagaban is
jelzés, hogy a tanarok tobbsége (65%) sza-
mara ,,az értékelés sziikséges rossz”. Arra
a kérdésre, hogy ,,Problémat okoz-e On-

Ugy ldtszik, hogy minél nagyobb
ponltérickeket kapolt a tudds mindositése a

Jontossdgi sorban, anndl kisebbet kapott
a szemelyiségfejlodes eldsegitése. Minél
[fontosabbnak tekinti valaki az értékelés
személyiségre gyakorolt hatdsdt, anndl
kevésbé tartja fontosnak az értékelés
tovdbbtanuldsi funkciojdt
és az osztdlyozast. Akik a pedagogiai
Jolyamattal dsszefiiggo értckeket
vdlasziotidak inkdbb, azok jellemzoen
kevésbé kedvelik
a , Tudds mindsitése’,

nek az értékelés?”, a valaszoldk 55%-a al-
litotta, hogy igen. A problémak forrasat
legtobben Gnmagukban latjak (56%). Ok
ugy gondoljak, hogy emberileg alkalmatla-
nok a feladatra vagy/és szakmai tudasuk is
hianyos. Legnehezebbnek a tudas—szemé-
lyiség szétvalasztasat, a teljesitmény osz-
talyzatta alakitasat tartjak.

Osszességében megéllapithattuk, hogy
az értékelés funkcidiban a tandrok a pe-
dagdgiaval kapcsolatos altalanos értékfel-
fogasukat fogalmazzak meg, amely a hét-

az ,Onériekelésre nevelés” feladatokat, de

nem ulasiljdh el koznapok konkrét helyzeteiben gyakran

csak az osztalyozast jelenti. A kutatassal
nem tudtuk igazolni a ,tarsadalmi érték-
fogalom” er6teljes hangsulyat. Igazold-
dott viszont, hogy az iskolafok meghata-
rozdan atrendezi a funkcio elemeit. A tudas mindsitését elvileg fontosnak tartjak, abban
azonban, hogy mi a tudas és hogyan mindsithetd, sokan diffuz nézetekkel rendelkeznek
és megragadasara helytelen eljarasokat alkalmaznak. Fontosabbak a tanuloi személyi-
séggel kapcsolatos feladatkorok, s az osztalyozas fogalomhoz inkdbb egy a személyiség-
tdl elidegenedett, a szdmszertségre torekvo, presztizsét vesztett eszkozt tarsitjdk — a
gyakorlatban viszont az iskolai élet egyik kozponti eleme. Igazoldédott, hogy az érdem-
jegyekbe — a tantargyi teljesitményen tal — sok tanarnal beleszamit a tanuld személyisé-
ge, képességei, szorgalma, tantargyi attitlidje is. A pedagégusok tobbsége — noha szere-
ti a szakmajat — nem talal 6romet az értékelésben. Ennek egyik oka, hogy mikézben az
értékeléssel szembeni tarsadalmi feleldsség fokozddik, sokan nincsenek tisztaban a ren-
delkezésiikre all6 eszkozokkel, értékelés-szakmai tudasuk hianyos. Akar az irasbeli,
akar a szobeli teljesitmény értékelését vizsgaljuk, azt latjuk, hogy a tanarok nem elha-
nyagolhaté része nincs tisztaban a norma- illetve a kritériumorientalt, a diagnosztikus, a
formativ és a szummativ, a kvalitativ és a kvantitativ értékelés szerepével, mddjaival.
Ezért 6sztoneikre hagyatkoznak, a tanuld teljes személyisége felé fordulnak, s bonyolult
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elvaras-rendszer alapjan osztalyoznak. Az értékeléssel kapcsolatos problémak zome eb-
bol fakad. Az igy keletkez6 ellentmondasokat eltiirt konfliktusként cipelik. A valaszolok
korében az értékeléssel kapcesolatos problémaérzékenység €s -tudatossag altalanos foka
alacsony, valaszkeresésiikben nem lathato er6.
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Aszalos Janos

A korrupciorol

A korrupciorol irni vagy beszélni merészség egy gyors dtalakuldsban
levd tarsadalomban, amely kevés idot engedett e jelenség hatdrozott
konturjainak kialakuldsdra. Gondolatmenetiinkben ezért
kénytelenek vagyunk hazdnk réegmultjabol vagy mds orszdgok
Jelenébdl vett, hasonlo jelenségekre hivatkozni, s az akkor vagy ott
mar elfogadott fogalomtdr rendszerével megragadni a ndlunk meég
ugyancsak cseppfolyos

, és turbulens jelenséghalmazt.

gy vagunk neki ennek az tnak, hogy feltételezziik az olvasd bizonyos ,,jartassa-
U gat” az alvilagnak ebben a krétai labirintust is feliilmulé bonyolult rendszerében,
s néhany szempontot ajanlunk fel vezérfonalként a tajékozddas megkonnyitésére.

A korrupci6 virusa a vilagon mindeniitt, minden torténelmi korban felbukkant, idénként
pusztitd jarvanyok formajaban. Klasszikus eseteit a gérog mitologia (Paris alméaja) és a Bib-
lia is 6rzi (a hamis safar). Virulencidja mindig hullamzé: nagy korrupcios korszakok utan
Savonarolak és Robespierre-ek hada indult tdimadasba a korrupci6 ellen, de csak azzal az
eredménnyel, hogy tobb-kevesebb id6 utan a virus Gijabb, bonyolultabb mutacidinak nyis-
son széles kapukat. A korrupcié Iényegileg valtozé és rejt6zkodo jelenség; nem véletlen,
hogy még annyira sem talalunk altalanosan elfogadott definiciot ra, mint mas tarsadalmi,
gazdasagi, politikai jelenségekre. Nincs olyan moralista, biintetdjogész, tarsadalomtudos,
aki véglegesnek szant definicié biinére vetemedne. El6fordul azonban, hogy — egy fold-
rajzi, idébeli vagy publicisztikai ,,egység” hatarain beliil — javaslatot tesz valaki egy meg-
hatarozésra, hangstlyozvan annak korlatozott jellegét. igy tesziink mi is: meghatarozasunk
csakis ezen cikk olvasoinak szol, az olvasas idejére. Azutan felejtsék el, mert zavart okoz-
na a (remélhetden) kovetkezd, korrupciordl szolo konyv vagy cikk megértésében.

Magyarorszagot a korrupcios helyzetet vizsgalo kiilonb6z6 nemzetkozi bizottsagok a ko-
zepesen, vagy még annal is sulyosabb, de nem végletesen korrupt kategdridba soroljak (pél-
daul Economist Intelligence Unit, Népszabadsag, 1997. december 18.) A magyar helyzet
megértéséhez figyelembe kell venniink azonban a késd-kadari rendszer szoros elvtarsi kap-
csolatokon nyugvé klientara-rendszerét és annak viszonylag dominans helyzetét a gazda-
sag fontos kulcspozicidiban; a rendszervaltas eldtt és utan szabadda (prédava?) valod ha-
talmas privatizalando vagyon kisértését; a bankok magankézbe s foleg killfoldi kézbe va-
16 jutasat; az allamhaztartas szoros fliggését a kiilfoldi pénzforrasoktol, a magyar gazda-
sag fokozatos globalizalddasat a multik térnyerése soran. Megjelentek — ,,rendszeren ki-
vil” — a nemzetkdzi maffidk és a jelentds méreti feketegazdasag. Mindkettd — sajat ber-
kein beliil — 6nall6 korrupcids rendszert miikodtet amellett, hogy hatalméat az allami szin-
td korrupcids rendszerben is érvényesiteni igyekszik.

A mai korrupcids helyzetet foként a kiilfoldi és belf6ldi érdekcsoportok harca hata-
rozza meg, egy allanddan valtozo jogrendszer destabilizalo, kiskapukat nyitva hagyo
labirintusaban.

A jelenséggel szoros kapcsolatban all, de attol jogi €s moralis értelemben is elvalasztan-
dé az érdekkijaro rendszer €s modszer. Egy-egy érdekkijaré mddszert annak fliggvényé-
ben lehet — jogi értelemben — korruptnak nevezni, hogy 1étezik-e ezt a modszert blintény-
ként mindsit6 paragrafus. Ha nincs ilyen, akkor megnyugodhatunk, mert ,,torvényszegés
nem tortént”. Ha erkolcsileg érzékenyebb, a kovetkezményeket sulyosabbnak itélo embe-
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rek lelkiismerete haborog a magankézbe cstiszé milliardok lattan, akkor ,,csak” a korrup-
ci6 erkolcsileg szankcionalt valtozataval allunk szemben. El6fordulhat olyan anomalia is,
hogy a jog korrupcioként kezel ugyan valamilyen eljarast, de a tarsadalmi konszenzus a
biintelenség mellett szavaz. Jelen helyzetiinkre a jog és az erkdlcs parharca is jellemzd, mind-
két idézett értelemben.

Ez az iras nagy mértékben tdmaszkodik a Magyar Pax Romana Férum 1999. 4prilis
5-9. k6zott tartott bajai konferenciajan megtartott eldadasokra (ezek varhatéan ebben az
évben egy kotetben meg is jelennek), tovabba a Helikon kiadd €s a Korridor Politikai
Kutatasok Kozpontjanak k6zos kiadasaban megjelent Irasok a korrupciordl cimii kotet
anyagara. (Az elébbire ,,MPRF’99”, az utébbira ,,KORR” jelzéssel fogunk hivatkozni.)
Alapkonyvként nem feledkeztiink meg Hankiss Elemér Téarsadalmi csapdak — korrup-
cié ciml munkajarol sem.

Definicio

A szakirodalomban (és az MPRF 1999. évi konferencidjan) tobb meghatarozas is talal-
hatd, melyek a megkdzelités modjatol figgden, tobbé-kevésbé eltérnek. Ilyenek:

— A (politikai) korrupci6 politikai szervezetek és intézmények, politikusok kozcélokkal
ellentétes, magancélu befolyasoldsa és befolyasa, megvesztegetése. (KORR. Lengyel
Ldszlo, 105 old.);

—,A korrupcid a kdzjot biztositdo norma megszegése egy egyéni vagy csoportnorma ja-
vara”. (MPRF’99, Tuba Istvdn, ,,Moralteologiai 6sszefliggések™);

—,,A korrupcid a politikai hatalom aruba bocsatasa” vagy ,,a piacgazdasag benyomula-
sa a politikaba”. (MPRF’99, Rabdr Ferenc, ,,Kormanyzati és civil megfontolasok);

,»A korrupcié magan-, csaladi vagy lobbyérdekek érvényesitése a kozérdekkel szemben”.

A jelen irasra vonatkozoan — feltételesen — fogadjuk el a kovetkezd meghatarozast: ,,A kor-
rupcid egyezségen alapulo csereiizlet, amelyben egy tigyfél a hatalom egyik képviseldjét
— kozvetleniil vagy kozbenjard segitségével — befolyasolja, hogy az a kozjo karara és az
tigyfél maganérdekének javara, hatalmaval normaszegd modon éljen valamilyen ellenszol-
galtatas fejében.”

A meghatérozas egyes elemeit mint ,,szereplket” most kissé részletesebben is bemutatjuk.

A kedvezményezett vagy ligyfél (természetes vagy jogi személy vagy csoport), aki
vagy ami a norma megszegése révén jogosulatlan eldnyre torekszik, altalaban, de nem sziik-
ségképpen a hatalom egyik alattvaldja vagy alcsoportja; rendszerint egy maganember, il-
letve egy cég, bank, hadsereg, part, szakszervezet, lobby-csoport, civil szervezet, allami
intézmény (iskola, kérhaz) stb. megbizottja vagy vezetdje.

A hatalom lehet allami (politikai, katonai, gazdasagi stb.), onkormanyzati, s ha kibovit-
jiik a ,,norma” fogalmat, beszélhetiink vallalatokon, tizletekben, bankokban, a civil tarsa-
dalom kozosségeiben, csaladokban, egyhdzakban, a véleményformald eszk6zokben mar
torvények altal is rogzitett vagy szokasjogon alapuld hatalomrdl is. (Feltételezziik, hogy
a tarsadalom nem szélsdségesen diktatorikus €s centralizalt, mert ilyen esetben a korrup-
cionak kevés tere nyilik, hiszen egyetlen hatalom, norma és tulajdon létezik: a diktatoré.
Feltételezziik ennek ellenkezdjét is, vagyis azt, hogy a tarsadalom nem szélsségesen in-
dividualisztikus, azaz elfogadott a kdzjo eszméje és ténye, s létezik valamilyen térvény-
be foglalt normarendszer, amely a k6zjot 6rzi.)

A tarsadalomnak egy formdcidja, ahol a hatalom érvényesiil: az allam, egy gazdasagi,
civil vagy egyhazi szervezet, egy kdzvéleményformalo eszkéz(csoport); egy szoros vagy
laza kotddést érdekcesoport vagy személy vagy akar egy iskola, ahol a norma érvényes.

A tarsadalmi forméacio képviseldje, aki a (kdz)hatalmat, akar sajat jogan, akar megbi-
zottként birtokolja és a norma érvényesitéséért az adott esetben felel. A hatalom képvise-
16je rendszerint allami koztisztviseld — de ugyanigy valamilyen gazdasagi, civil szerve-
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zeti, egyhazi stb. el6ljard is lehet — ha a normat nem szikitjiik le allami torvényekre. A koz-
benjard a hatalom birtokosanal a kedvezményezett érdekeit képviseli, a hatalom inkrimi-
nalt képviseldjének hivatali felettese, beosztottja, baratja, rokona stb. lehet.

A norma: erkolcsileg vagy jogilag kodifikalt vagy hallgatolagosan elfogadott cselekvé-
si szabalyrendszer a tarsadalmi események szinpadan.

A maganérdek vagy elony anyagi juttatast, poziciot, erkélcsi, miivészi, tudomanyos el6-
nydket, tekintélyt, tirsadalmi elismerést, a hatalom kiterjesztését, nagyobb biztonsagot, ér-
vényesiilési lehetdséget, tobb tudast vagy informéacios tokét, az ismeretségi kor boviilését
jelentheti, s6t vallasi értékekkel athatott kozosségekben vagy tarsadalomban spiritualis, transz-
cendens értékekben (blinbocsanat, tidvosség) is megnyilatkozhat. Léteznek negativ ,,el6-
ny6k” is, példaul biintetlenség, rejtettség.

Az ellenszolgaltatas vagy jutalom hasonlo természetii értékekbdl allhat, kiegészitve a
hiiség, alavetettség, a szexualis és egyéb szolgalatok sokféleségével.

A korrupcio egy-egy konkrét esetben kevesebb ,,szereplével” is szinre 1éphet; példaul
a kozbenjard és a kedvezményezett gyakran ugyanaz a személy. (A kozvélemény szohasz-
nalata szerint korrupciordl beszéliink akkor is, amikor a hatalom birtokosa 6nmaga szama-
ra biztosit jogosulatlan elényt; bar itt pon-
tosabb a ,hivatali hatalommal vald
visszaélés” kifejezés.)

A korrupcio egy-egy konkreét esetben A definiciok — barmelyiket fogadjuk is
kevesebb ,szereplovel” is szinre léphet; el — néhany tarsjelenséget homalyban
pé[dﬂ’ul a /eo“zbenjg’m’ hagynak. A korrupcié mai fogalmahoz

és a kedvezményezelt gyakran ugyanaz a példaul szorosan hozzatartozik a fedett-
személy. ség, a nyilvanossag keriilése; példaul egy

(A kizvélemény szohaszndlata szerint gazﬁilaégslik szzzlzé(;iiio dn; ehg;th;Sa?;gr
korrupeiorol beszélink akkor is, amikor <% g

hatalom birtokosa 6 o zsebébe csusztatott boriték formajaban,
a nararom DIrioRosa onmaga szamara szigoru titoktartas kikotésével, a lebukas

bz‘ztosz’z‘jogosylaﬂqn elonyl; bar it ~ veszélyével is dacolva. Ahol vagy ami-
pontosabb fl”h“/)ﬂ/mll ‘hﬂ‘ml/OMMﬂ/ valo or az ilyen esemény természetesnek tii-
visszaélés” kifejezés. ) nik a kozvélemény és a hatosag elétt, és

akar nyilvanosan is torténhetne, ott és ak-
kor azt nem korrupcionak, hanem a gaz-
dasagi csereakciok hallgatélagosan elfogadott feltételének tekintjiik. (Ilyen helyzet
alakult ki — 4llitélag — némely EU orszdgban, ahol a hivatalos szamlékon elszamolha-
tok egyes afrikai cégekkel kotott szerzodések esetén aranyos mértéki ,,alkotmanyos
koltségek”.)

Ebbdl is lathatd, hogy a korrupcié fogalma nem targyszeriisithetd és nem kothetd
meghatarozott cselekvésekhez; a definicio sulypontja idordl idére, helyrdl helyre valtoz-
hat; a szituaciok egyéb kiilonbségeirdl nem is beszélve. Sziikithetjilk a meghatarozas ho-
rizontjat akkor, ha a jogilag vagy erkdlcsileg (tobbé-kevésbé) pontos, bar formalis meg-
fogalmazas keretei kozott keressiik a korrupcios események korét: korrupcid az, amit a
jog vagy a kdzvélemény erkélcsi itélete annak tart. Ebben az esetben azonban még siko-
sabb talajra Iéphetiink: a jogalkotas hézagos vagy a tarsadalom alakulasanak gyorsasa-
gatol fliggden a jogrend nagyon valtozo lehet, a kozvélemény pedig egyre konnyebben
manipulalhato, s hajlamos a pejorativ fogalmak altalanositasara. (Vitatni lehet példaul,
hogy az orvosi halapénzt korrupcids jelenségként kell-e szamon tartanunk, vagy az or-
vos tisztes megélhetéséhez és mobilitdsahoz — aut6 — val6 hozzajarulasként, az irredlisan
alacsony fizetések kiegyenlitéseként.)

A leginkabb elfogadott szohasznalat szerint a korrupciohoz a reciprocitas is hozzatar-
tozik, tehat az ,,adok-kapok”, vagyis a megvesztegetés esete forog fent. Ha példaul egy koz-
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hivatalnok hataskorén beliil olyat tesz (vagy olyat mulaszt el), ami sajat vagy valaki mas
hasznat a koz karara noveli, de ezért nem kap cserébe semmit, ilyet fel sem ajanlanak, ak-
kor inkabb hivatali hatalommal vald visszaélésrdl vagy kotelességmulasztasrol beszé-
liink. (Igaz ugyan, hogy a laikus beszéd ilyen esetekben is korrupciordl szol.)

Eszre kell venniink, hogy a tarsadalmi szinten megjelend (vagy ott éppen elrejtett)
korrupcidnak 1étezik egy ,,maganéleti” tikkorképe, mely a csaladi, barati, szerelmi, mun-
kahelyi és hasonl6 szintii kapcsolatokban valosul meg. Ezek a tényezdk akkor is a kor-
rupcidval analog ,,jatszmakat” hozhatnak 1étre, ha semmilyen tételes jogszabaly nem vo-
natkoztathatd rajuk. (Gondoljunk példaul egy-egy csekély ajandék, fejbolintas, hazug
helyeslés fejében ,,megvasarolt” szimpatiara, apr6 hatalmi pozicidk érdekében.) Ennek
a kvazi-korrupcionak a ,,birdsdgat” az emlitett kozosségekben is érvényesiilo és az 6ssz-
tarsadalmi kozjoval, illetve kozerkoleesel analdég viszonyban allo ,,lokélis kozjo”,
,,kisk6zosségi kdzerkoles” képezi.

Gombdr Csaba (KORR) érthetden htizodozik minden sziikité meghatarozastol; 6 in-
kabb a fogalom tagitasa mellett teszi le a voksat, s igy eljut a ,,kozrossz” legtagabbnak
tartott kifejezésig. Igy azonban furcsa asszociacidink keletkezhetnek. Aki nem kisérte
végig ennek a kifejezésnek genezisét az idézett irdsban, arra gondolhat, hogy ezek sze-
rint minden, amit a kdzvélemény a kozjoval ellentétes eseménynek tart — példaul a tiile-
kedés a buszon, a szemetelés az utcakon, az erdszakos cselekmények halmozodasa — az
egyben a korrupcids jelenség rokona is, holott a fentieket a rendez6 elme eddig mas do-
bozokban tarolta; azaz: minden korrupcié kozrossz, de nem minden kdzrossz korrupcio.
Jobb tehat, ha minden végleges definiciotdl tartdzkodva ,,lebegtetjiik a kifejezés arfolya-
mat”, vigydzva azonban arra, hogy a korrupcié emlitend6 foszerepléi még (ugy-ahogy)
megjelenjenek a lefliggony6zott szinpadon.

A korrupcié tipusai

A korrupcio6 tipusai az egyes ,,szereplok” kiilonbozé valtozatai alapjan alakulnak ki. A meg-
szegett norma jellege szerint a korrupcid jogi vagy erkdlcsi lehet (Ez a kiilonbségtétel erds
absztrakciot kivan, €s a besorolas a leggyakrabban nézépont kérdése.) Az el6bbi esetben
kodifikalt vagy szokasjogrol beszélhetiink. Az erkdlcsi jellegli korrupcid vonatkozasaban
harom eset lehetséges: Iéteznek irasban rogzitett erkdlesi eldirasok (példaul Tizparancso-
lat), vagy 1éteznek tobbé-kevésbé altalanosan elfogadott, iratlan, de kifejezetten megfogal-
mazott erkélcsi torvények. (A legtobb, jogilag rogzitett magatartasi norma gyakran a tar-
sadalom befolyasos része altal elfogadott erkdlcsi meggy6z6désnek kodifikalt forméaja.) Har-
madikként eléfordulhat olyan eset is, amikor nincs ugyan a helyzetre kdzvetleniil alkalmaz-
hatd, kifejezett erk6lcsi norma, de a tarsadalmi formaciot alkoté emberek erkolesi érzéke
mégis egyértelm itéletet tud alkotni a korrupcié megallapitasaban.

Megjegyezziik, hogy lokalis vagy globalis erkdlcsi hattérmeggy6z6dés nélkiil a kdzvé-
lemény a korrupcio tényét akkor sem fogadja el, ha az a jogszabalyokbol a legvilagosab-
ban kovetkezik. (Gondoljunk csak arra, hogy a kilencvenes évek elején az addcsalas bi-
zonyos tarsadalmi kérokben egyenesen sportteljesitménynek szamitott!)

A jogellenesen szerzett elony szempontjabdl a korrupcid anyagi, erkolcsi vagy szelle-
mi jellegii. Egy korrupcio tjan nyert koncesszids jog nyilvan (k6zvetve) anyagi elonyt biz-
tosit, és ide sorolnank még a vezetdi vagy a jol fizetd beosztasokhoz valé juttatast is, de
példaul egy szinhazi szerep elnyerése, publikacids lehetdség, kiilfoldi utazas, allami kitiin-
tetés stb. inkabb szellemi jellegiinek tekintheté. Eles hatarvonal a két valtozat kozott
nincs, hiszen a kétféle elény gyakran egytitt jar. Az elony nem feltétleniil pozitiv; ha az tigy-
fél eldnye csak annyi, hogy nem esik kara (példaul nem allitjak birosag elé), akkor nega-
tiv elényrol beszéliink.
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Mas szempontbol tekintve az elény — a normaval torténd egybevetés alapjan — norma-
szeg0, normaérvényesitd, illetve normaalkoto lehet aszerint, hogy az elény a norma meg-
szegése révén all eld, vagy éppen annak biztositasat célozza, illetve egy idejétmult, disz-
funkcionalis vagy korrupciéval létrejott norma helyett igazsagosabb norma Iétrejottét se-
giti el6. Az elsd esetben a korrupci6 klasszikus esete forog fenn: a kozjo sériil, a ,,magan-
j0” torvénysérté modon gyarapszik. A masodik esetben egyikrdl sincs sz0, csupan a hata-
lom képvisel6je korrumpalddik az ajandékok, igéretek, fenyegetések hatasara, de a cél az,
hogy a jogban biztositott maganérdek érvényesiilni tudjon, s ezaltal a kdzjo is gazdagodik.
(Példaul lefizetjiik a koztisztviseldt, hogy utalja ki szamunkra a jogilag egyébként bizto-
sitott segélyt. Ilyen esetben célszer(ibb lenne ,,eljarasi halapénz”-rél beszEélni vagy hason-
16 kifejezést hasznalni, bar a tisztviseld valdban korrupt.) A ,,jogalkotd” valtozat akkor for-
dul el6 leggyakrabban, ha a jelenlegi normarendszer elavult, a fejlddés akadalyat képezi,
s nincs mas madd egy Uj jogrendszer kikényszeritésére; a korrupcids eszkozokkel 1étreho-
zott szokasrendszer azonban olyan helyzetet teremt, hogy a jogalkotok késobb elfogadjak
és kodifikaljak ezt az illegitim, de mar visszavonhatatlanul elterjedt helyzetet.

A jutalom, melyhez a hatalom képviseldje, a korrumpalt személy hozzajut, ugyanolyan

szerkezetli, mint az elény esetében.
Akedvezményezett tigyfél lehet magansze-
mély, jogi személy vagy tag értelemben vett

A korrupcid foszerepldje lobby-csoport; ez utobbiakon most nemecsak
dltaldban a kedvezmeényezett, gazdasagi csoportosuldsokat értiink, hanem
mert a kezdeményezés leggyakrabban faji, vallasi, kulturalis, kisebbségi csoporto-
10le indul ki. Elofordul azonban, kat is. Kiilonleges, bar igen gyakori eset all
hogyg hatalom /eépw’selé]’e az, el6 akkor, amikor a normaszegés hatalmi
aki a korrupcio lehetdséget felajanija, nyomasra all el6; a kedvezményezett ilyer}-
példdaul azért kor egy felsdbb hatalom. Ebben az esetben is

inkabb hivatali hatalommal valo visszaélés-
16l kell beszéIniink. (Példaul az iskolaigazga-
t6 arra kényszeriti a tandrt, hogy egy didknak
a megérdemeltnél jobb jegyet adjon.)

A norma, illetve a visszaélésre lehetdsé-
get add hatalom jellege szerint a korrupcid
jogi, erkolesi vagy szellemi, megengedve természetesen ezek barmilyen kombinaciojat is.
(Ebben a tekintetben tehat parhuzam mutatkozik az eldny, illetve a jutalom jellege szerin-
ti klasszifikacidval.) Az utobbi kettdt virtualis hatalomnak is nevezhetjiik, szembeallitva
a jogi eszkozokkel is kikényszerithet6 hatalomgyakorlassal. Erkolcesi hatalommal rendel-
kezhet példaul egy piispdk, a pedagdgus, kisebb 1éptékben egy csaladfd, de akar egy nagy
tekintélyt allamférfi is, jogilag nem hozzatartozo terlileten. Szellemi hatalom birtokosai
leggyakrabban tudosok, miivészek, tanarok, tanitok, publicistak, médiumok vezetdi és szak-
embereli, riporterek lehetnek.

A korrupcid foszerepldje altalaban a kedvezményezett, mert a kezdeményezés leggyak-
rabban téle indul ki. El6fordul azonban, hogy a hatalom képviseldje az, aki a korrupcid le-
hetdségét felajanlja, példaul azért, hogy minél nagyobb klienturat szervezzen maganak; ez
esetben 6 a foszerepld.

A tipologia egyik fontos metszete a szorosan vett politikai korrupcio harmas tagozo-
dasara mutat ra, a politikai hatalom klasszikus dsszetevdinek megfeleléen. A biroi, a
végrehajtoi €s a térvényhozoi tevékenységekhez fiz6d6 korrupciorol szolva mar ra is ta-
pintottunk a kozvéleményt leginkdbb felborzolo, alighanem a legdsibb €s (talan) a koz-
jot leginkabb sujtd korrupcids forrasokra. Mar Hamurappi térvénykdnyvében (i. e.
1800 koriil) is talalunk szentenciat a megvesztegetett birorol: elevenen meg kell nyuz-
ni! A végrehajté hatalom képviseldinek, a kozhivatalok hatalmasainak vélt vagy valds

hogy minél nagyobb klientirdt
szervezzen maganak;
ez esetben 0 a foszereplo.
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korrupcios tigyeivel kapcsolatban soha sem sziint meg a gyanakvas, minisztertdl kezd-
ve a portasig terjedo teljes skalan; emlékeztetiink Lengyel Laszl6 kézgazdasz vadjara az
Antall-kormany tagjainak vesztegetési tarifairdl. A torvényhozasi visszaélésekre jo pél-
da a valasztasi ,,lélekvasarlas”: a kortesek a legkiilonbdzdbb igérgetéssel, burkolt vagy
nyilt fenyegetéssel ,,vasaroljak meg” a szavazatokat a leendd térvényhozo, a képviseld-
jelolt szamara. (A torténelembdl jol ismertek az athéni demokracia cserépszavazasaival
kapcsolatos visszaélések.)

A korrupci6 tarsadalmi fogadtatasat tekintve fekete, sziirke és fehér korrupciordl beszél-
hetiink (Heidelheimer: Political Corruption, New York, 1970; Gombar Csaba 6t idézi a
KORR 65-66. oldalain). Az elsét teljes kozfelhdborodas és esetleg biintetd eljaras is ko-
veti, a harmadikat legfeljebb a ,,hat ilyen vilagban éliink” jellegli kozfejcsovalas. A maso-
dik esetben ezek a szélsdségek nem jellemzoek, s6t a magan- és nyilvanos itéletekben egy-
masnak fesziil6 vélemények is elhangzanak.

A kozjora gyakorolt hatasa szerint a korrupcids gyakorlat jogsértd, jogbiztosito
és/vagy jogalkoto lehet; itt a klasszifikacié egybeesik azzal, amit az elony leirasanal mar
ismertettiink.

A korrupciorodl szo16 beszélgetések soran gyakran emlegetik a korrupcio ,,0lajozé”
szerepét. Enélkiil helyenként ,,besiilne a motor” a tdrsadalom életmenetében. Ennek az
észrevételnek aldtamasztasara idézziik Lengyel Laszlot: ,,az ancien regime éppen a kor-
rupcio révén modosul ugy, hogy a harmadik rend ‘bevasarolja magat’ a hatalomba; a
korrupcié teremt viszonylag 6nallé gazdasagi szerepldket. A korrupcid a polgar altal fi-
zetett védelmi pénz, a rendszer ‘olajozasara’”. (KORR, Lengyel L., 106-107. old.) Na-
la talalunk hivatkozast Samuel Hunningtonra, aki szerint Afrika tobb orszdgaban a kor-
rupcié ,,modernizald eszkdz”, mert ,,vildgos pénzpalyat teremt a bizonytalan... viszo-
nyok kozott”. (Igaz viszont, hogy a kelet-azsiai kistigrisek Gjjabb ugrasat éppen a tilsa-
gosan is elterjedt korrupt klientizmus bénitotta le. Az olajozas-elmélet tehat ugyancsak
szlik korlatok kozott érvényesiilhet.)

A korrupcio — az tigyfél jellegétdl figgden — egyéni vagy csoportérdekii; az utdbbi eset-
ben vallalat, illetve bank vezérelt, csaladi vagy klan vezérelt és politikai (példaul part vagy
szakszervezet vezérelt) lehet (1asd KORR, Lengyel L., 120. old.).

Jogi—kriminalisztikai megkozelités

A kodifikalt jog, legalabbis a magyar biintetd térvénykonyvek sora az 1878-as Csemegi
kédextol kezdve napjainkig, kertili a ,,korrupcid” kifejezést, mint bar 1étez6, de allanddan
valtozo, kodszerl konturokkal rendelkezd jelenség megnevezését. Ezt kovetden 1942-ben,
majd 1962-ben (BTK) keriilt sor a korrupcié biintettének pontositasara; a valtozé koriil-
ményeknek megfelelden a torvényhozas azonban tobbszor reviziora kényszerilt, kiilons-
sen a ,hivatalos személy” fogalmanak tisztazasa és a szinte kizardlagossa valt allami tu-
lajdon védelme miatt. Jellemzd a pozitiv és negativ vesztegetés megkiilonboztetése; az elob-
bi a (magén)személy ajanlataban, igéretében vagy egy tényleges adomany atadasaban va-
l6sul meg, a masodik a (hivatalos) személy egyetértd, tamogato €s a jutalmat elfogadd ma-
gatartasaban. Illusztracioként a negativ esetre vonatkozdan a BTK 251. § 1. és 2. pontjai-
ra, illetve pozitiv esetre a 254. §-ra hivatkozunk.

A biintetdjog a fenti esetektdl élesen elhatarolja a hivatali visszaélést (1. a BTK 225. §-
at), ahol magankezdeményezésrdl nincs szd. Kiilon kategoria a befolyassal torténd tizér-
kedés (1. a 256. § (1) bekezdést).

Meglepd, hogy az elmult években a tényleges biintetéperek milyen kis hanyada vo-
natkozik a korrupcios tigyekre (1%-nal kevesebb) annak ellenére, hogy a sajtd és a koz-
vélemény szinte naponta foglalkozik ilyen tligyekkel. Ennek oka — az atlathatosag hia-
nyan, a kiskapuk sokasagan, a hatalommal rendelkezdk viszonylagos alulfizetettségén
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tal — a szereplok szolidaritasa: itt nem sértd és sértett all a birdi pulpitus el6tt, hanem
szovetségesek, akiknek érdekében all az tigy teljes eltusolésa. [A leirt megkozelités Bocz
Endre A kriminalis korrupcio a magyar biintetjogban cimi irasanak utalasszer(i vaz-
lata (KORR).]

Antropologiai—etologiai megkozelités

Ha a korrupciot mint vilagjelenséget meg akarjuk érteni, mind az etoldgiai, mind az ant-
ropologiai szempont megkertilhetetlen (1. MPRF’99, Toth Péter: Etologiai megfontolasok).
Ennek az allitasnak a belatdsahoz eldszor egy pillantast kell vetniink néhany altalanosan
elismert torvényszertségre, melyek a fajfejlodést — szorosabban az emberi faj kialakula-
sat — szabalyozzak. Ennek soran (T6th Péter gondolatait er6sen tomoritve) a reprodukcio
sikere valik elsddleges értékké: hogyan biztosithatd a szaporodas, az életképes egyedek to-
vabbélése, esetleg a gyengébbek rovasara is, €s hogyan érvényesithet6 az erdsebbek do-
minanciaja a szaporodas tovabbi folyamataban? Hogyan védhetdk a faj egyedei a sziikség-
szerl csoportosulas soran, majd a kialakult csoportok harcaban méas csoportok vagy mas
fajok ellen? Ez a létharc, évmillidk soran azokat a forméaciokat részesitette eldnyben, ahol
kialakult egyfajta tarsadalmi munkamegosztas, ennek megfelelden tarsadalmi tagozodas,
hatalmi hierarchia és a szolidaritas gyakorlata. A hatalmasokhoz, az erdsekhez valo hliség
1étkérdése volt az egyénnek, st az egész csoportnak; viszonzasul a hatalom az egyénnek
és a felnovekvo Uj generacidjanak nagyobb biztonsagot, bovitett reprodukcios lehetdséget
nyujtott a tovabbszaporodasra. A , klientira” megszerzése €s novelése, illetve a meglévo
klientirdhoz vald csatlakozas mar az allatvildgban is észlelhetd és alapvetd torekvés. Az
utddok védelmét, kiillonbozo elonyok biztositasat esetleg mas egyedek karara, a 1étharcon
alapuld természetes kivalasztodas természetes megnyilvanulasanak kell tartanunk. A sze-
lekcios harc tehat éppen nem az ,,esélyegyenldség” felé mutat.

A fenti gondolatmenet lehetdséget ad bizonyos korrupcios jelenségek gyokereinek azo-
nositasdhoz: vajon nem ezen alapveté mechanizmusok tovabbélésérdl van-e szo, bar 1¢-
nyegesen mas kortilmények kozott (jogi rendszer, erkdlesi kodex), de alapjaban azonos cél-
lal? Egy-egy maffiozé csoport korrupcids probalkozasai nem a csoport megerdsodését és
érdekérvényesitését szolgaljak-e a ratelepedett, magasabb szint(i hatalom normainak meg-
szegése révén? (Kozgazdaszok allitjak, hogy példaul Olaszorszag meglepd gazdasagi
eredményei jorészt a korrupciora tamaszkodo feketegazdasagnak koszonhetdek olyannyi-
ra, hogy sokan mar t6rlik a korrupcio kifejezését ebben az 6sszefiiggésben.)

Az etologiai s ezek eredményeire rakérdezd antropoldgiai vizsgalatok altalaban arra mu-
tatnak, hogy a korrupcié megitélése — mint normaszegd, sdt biintetendd jelenségé — az eto-
l6gia oldalardl kozelitve erdsen relativizalando, s csak a jogilag és erkolcesileg kulturalt, ma-
gas szervezettségli, demokratikus kérnyezetben szamithat altalanos elfogadasra.

A Kkorrupciot befolyasol6 tényezék

Akarmilyen szélesen vagy sziiken hatdrozzuk meg a korrupciot, ugy tiinik, hogy az a
diktatara és a demokracia k6zotti tartomanyban talal leginkabb kedvezo talajra. SzElso-
ségesen diktatorikus koriilmények kozott a korrupcidé nem érvényesiilhet, hiszen az
egyetlen norma a diktator akarata, akit nem lehet ,,lekenyerezni”, hiszen minden az 6vé
¢s mindenki téle fligg. Ennek az 6sszefliggésnek forditott valtozatara is van tapasztalat:
a korrupcié a diktaturak felé¢ nyomja a tarsadalmi struktarakat. Minél inkébb lazul azon-
ban a diktatara szigora, annal inkdbb nd a delegalt hatalom centrumainak szama, s ezzel
egylitt novekszik a részhatalom (vagyonrész, befolyas stb.) novelésének kisértése, az ad-
dig kialakult egyensuly (,,k6zj6”) rovasara. Az idealis demokraciaban pedig azért szorul
a korrupcio hattérbe, mert a jogok vilagosak, mindenki szamara (elvileg) ismertek; a

82




Iskolakultara 1999/9

Aszalos Janos: A korrupciorola

kozjavakkal kapcsolatos folyamatok nyilvanosak, barki altal ellendrizhetok; a hatalom
erdsen osztott (térvényhozas, kormanyzas, biraskodas, kézponti és onkormanyzati hata-
lom); a civil, foként a jogvédo szervezetek, illetve kdzponti és onkormanyzati hatalom
); a civil, féként a jogvédo szervezetek erdsek, a tarsadalmi konszenzus legalabb az alap-
vetd értékekre vonatkozoan egységes stb. Ilyen koriilmények kdzott korrupcidval kisér-
letezni ,,tul drdga” lenne. (Svédorszagban s Eurdpa més orszagaiban példaul diplomajat
kockaztatja az az orvos, aki paraszolvenciat fogad el, pedig ez nem is tartozik a szoro-
san vett korrupt esetek k6zé!) Minél inkabb bomlik azonban a demokracia haldja, az
egyéni érdekek javara (mindenki harca mindenki ellen), annal jobban boviil a nyeresé-
gesnek latszo korrupciods jatékok lehetdsége.

Megfigyelhet6 az is (s ez alapszabalynak tekinthetd), hogy a korrupcié volumene egy
tarsadalomban az elérhet6 eldnyokkel egyiitt (linearisan vagy esetleg exponencidlisan) no-
vekszik. Mas megfogalmazasban a korrupcio ,,kumulativ jelenség”. (Analogia a futball vi-
lagabél: , kis pénz, kis foci — nagy pénz, nagy foci”, Puskds Ocsi.) Ugy tiinik, hogy a le-
bukas veszélye vagy — foként nagy tétek esetén — a varhato biintetés mértéke ilyen koriil-
mények kozott kevés befolyassal bir a korrupcios kedvre. Ugyancsak kedvezo feltétele-
ket teremt a korrupciéra minden monopolhelyzet és az er6forrasok sziikdssége (példaul bank-
hitelek teriiletén).

Korrupcié elleni harc

Hogy harcolni kell, abban a kozvélemény egységes. A kovetkezd mondat azonban,
mely a hogyan-rdl szol, mar szétnyitja a frontokat. Itt néhany alap-megkéozelitést sorolunk
fel, rovid €s szikar ismertetést kapcsolva hozzajuk. Ebbdl — a kordntsem teljes — készlet-
bol allithatja 6ssze mindenki a szamara legkivanatosabb stratégiat.

1. Erkolesi megkozelités: a korrupcio ellen a leghatasosabb fegyver az idejében és ko-
rliltekintden végzett erkolcsi nevelés. Eotvos Jozsef 1868-ban egy parlamenti hozzaszolas-
ban igy nyilatkozott a képviseldi fliggetlenség (=0sszeférhetetlenség) vitdja kapcsan: ,,A
fuggetlenség tisztan a jellemben fekszik... nem fekszik a helyzetben, az allasban, hanem
fekszik az ember sajat becsében”. (E6tvos Jozsef: Arcképek €s programok, Budapest,
Magyar Helikon, 1975. 723. old.) Erdemes hivatkozni a kzismerten vallaserkolcsi alapok-
ra épitd Carter amerikai elnokre is, akinek hivatalviselése idején Iépett €életbe a ,,Forgiven
Corruption Practice Act” nevii torvény, mely vilagviszonylatban els6ként minésiti biintett-
nek a kulfoldi kereskedelmi kapcsolatok soran elkovetett korrupciét is, s ennek aligha tap-
soltak az érdekelt cégek.

2. Biintetdjogi megkozelités: a harc 6 csapasiranyat a szigoru ellendrzésre €s biintetés-
re kell helyezni, melyhez a jogalkototol vilagos kodifikaciot var a tarsadalom. Erre a gya-
korlatra a francia forradalom nyujt tanulsagos példat, sikereivel és kudarcaival egyiitt.

3. A nyilvanossag ¢€s atlathatdsag biztositasa: ez féként a sulyaval politikai terepeken
biztosithat eredményt. Kialakitasahoz hosszt, tobb generacion at érvényesiild, viszony-
lag nyugodt kozallapotok, fejlett, stabil és atlathatd jogrendszer, elviselhetd szocidlis
helyzet (legalabb ,,tisztes szegénység”) sziikségesek. Ezt az idealképet mutatja fel Svéjc
és Svédorszag.

4. Nem érdemes korrumpalni és korrumpalddni, ha alacsony tétek szerepelnek mindkeét
oldalon; a korrupci6 ugyanis a varhato nyereség mértékével né. Ez a mérték természete-
sen relativ; egy rab esetleg egy szal cigarettaért is képes tarsat ,,bevamzolni”. Mégis meg-
figyelhetd, hogy a rendkiviili lehet6ségek (példaul privatizacio, csddeljaras) nagysagren-
dekkel novelhetik a korrupcids kedvet €s a tétek 0sszegét, s forditva: szegény orszagok-
ban, ahol a gazdagodas és egy¢b elonyok szerzése erds allami, illetve tarsadalmi kontroll
alatt all, vagy ahol az elényszerzés mértékét és legfontosabb mddozatait a torvény szigo-
ra keretek kozott tartja, ott a korrupcid elhanyagolhato jelenséggé valik.
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5. A fenti megkozelitésbol kiemelve a koztisztviselok jovedelmét, sokan ennek jelentds
novelésében latjak a kiutat. Olyan helyzetet kell teremteni, hogy ,,érdemes” legyen tiszta-
keziinek lenni, de ugyanakkor tul nagyot essék az, akire a legkisebb gyanu is rabizonyul.
Természetesen a korrupcid kapcsan nemcsak a koztisztviseldkre kell gondolnunk, hanem
a gazdasagban, a médidban, a civil tdrsadalom egyéb szervezeteiben hatalommal bird
személyekre is, és nemcsak az anyagi, hanem az erkdlcsi vagy miivészi hirnevet, érvénye-
siilést, biztonsagot és mas egyéb értéket érintd elonyszerzést is figyelemmel kell kisérniink.

6. Ahol nincs Ujraelosztas, ott a korrupcionak nincs igazi vadaszteriilete. Megoldas: az
ujraelosztast minimalizalni kell. Ez a megallapitas ad ugyan kulcsot egy (gyenge) zarba,
mellyel a korrupcié mozgastertiiletét sziikithetjiik, de nem varhatunk téle stratégiai attorést.
Az ujraelosztas ugyanis zomével ujkori eredetii, s emiatt tobb szakember a korrupciot jel-
legzetesen ujkori produktumnak tekinti annak ellenére, hogy ez a jelenség, bar mas néven,
0sid6k ota €l €s virul. Nem véletlen, hogy mér Szent Istvan kiralyunk is kénytelen szem-
beszallni ezzel: ,,Es semmiképpen meg ne rontsak az igaz torvényt valamely részben, va-
lakinek a hazugsaga, hamis tanibizonysaga, eskiiszegése vagy megvesztegetése folytan”
(KORR, Gombar Cs., 64. old.).

A témakor szakért6i mindezek mellett és ellenére egybehangzdan allitjak, hogy szabad
tarsadalmakban nem latnak mddot a korrupcid teljes felszdmolasara. Ez a jogellenesnek,
biingsnek tekintett magatartasmod annyira ,,bele van vasalva” az egyes emberek és a tar-
sadalom egészének szovetébe s gyokerei annyira egybefonddnak az ember-1ét természe-
tes és egészséges gyoOkereivel, hogy onnan csak az emberiséggel egylitt lehetne kiirtani?
Amikor Nagy Péter car egy heviiletében minden korrupt alattvaldjat kotélre akarta kiilde-
ni, egyik tanacsadodja figyelmeztette: ,,Csak nem akar Felséged egyediil, alattvalok nélkii-
li csaszar maradni?” (Font—Krausz—Niederhauser—Szvdk: Oroszorszag torténete, Budapest,
Maecenas, 1977, 239, 243. old.) Abban azonban szintén egyetértés uralkodik, hogy a kor-
rupcid elleni harc nemcsak erkolcsi ktelesség, hanem — korlatozott mértékben, a helyzet-
tol fliggd valoszinliséggel — sikeres is lehet.

Erkolcsi megfontolasok

A harc tarsadalmi eredményessége nagymértékben fiigg attol, hogy a kozfelfogas sze-
rint létezik-e olyan jelenség, amit ,,k6zjonak” nevezhetiink, s ez értéket, sulyt képvisel a
tarsadalom nagy részére kiterjedd kozvéleményben. Mas szoval: 1étezik-e a kozjora vonat-
kozo erkolcesi vélekedés (kozerkoles) a polgarsag dontd részében, mely képes nyilvanosan
¢s hatékonyan szembeszallni a pusztan maganérdekekre figyeld szemlélettel és gyakorlat-
tal. Ha ilyen nincs, akkor a korrupcié elleni harc joforméan teljesen esélytelen, még akkor
is, ha a tételes jogszabalyok a korrupcié minden tipusaval szemben biintetdeljarast helyez-
nek kilatasba. (Ilyen helyzet alakulhatott ki a kés6-kadari rendszerben, amikor megindult
a tokeakkumulacié a magankezdeményezések javara, hasonldan a viragzo haztaji gazdal-
kodashoz, amely erdforrasait a kozosbol fedezte, igen kedvezményes aron vagy némi
személyes ellenszolgéltatas fejében.)

Az oktatasi intézmények ezen a ponton kapcsolddhatnak be a korrupcio ellenes harcba,
s mondhatjuk, hogy a médiaval azonos, s6t annal magasabb szint( stratégiai szerepet kell
vallalniuk. Az iskolaban a tanar—diak, didk—diak kapcsolataban és a tanari karon beliil meg-
valdsuld, korrupcid gyanujatol is mentes viszonyok a jovo polgarai szamara a tarsadalmi
kozélet tisztasaganak alapmintait szolgaltathatjak.

A kozerkdles nem fiiggetlen az egyes személyekben kiérlelt, s személyes, ,,maganiigyek-
re” vonatkozo erkolcsi allasfoglalastol, de tobb-kevesebb tavolsagtartas megfigyelhetd. (Egy
nem-korrupcios jellegli példa: a szomszédom kocsijat nem hasznalom sajat céljaimra az
6 engedélye nélkiil — ,ilyet egy becsiiletes ember nem tesz” — de a cég vagy az allam ko-
csijat akar korlatlan mértékben is igénybe veszem.)
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Az erkolcsi szigorisag ,.transzferje” nem kézenfekvd, s szituacioktol, tarsadalmi hagyo-
manyoktol, egyéni vagy csaladi szokasoktdl fliggben erdsen szelektiv is lehet. Mégsem te-
kinthetjiik tévesnek azt az allaspontot, hogy a tarsadalmi korrupcidra vonatkozo erkolesi
kozfelfogas a magéanerkolcs kvazi-korrupcioellenes felfogasanak fiiggvénye, illetve hogy
ez a fuggvény-kapcsolat kdlcsonos.

Az erkdlcsi megkozelités fontossaga akkor valik nyilvanvaldva és dontévé egy kor-
rupcids kozegben, ha a tarsadalom szemében magasra emelkedik az ,,integritasat
megdrz6 személyiség”, azaz a megvesztegethetetlen, és sohasem vesztegeté magatar-
tas idealja. (Ez az ideal és a korrupcio — furcsa mddon, de értheté okokbdl — gyakran
szoros korrelacioban all egymassal!) Ha az integritas kis 1étszamu, de kovetkezetes ,,hi-
voseregben” terjed el, dontd befolyast gyakorolhat a korrupcid dngerjesztd folyamata-

nak legy6zésében (lasd a konfucianus,
sztoikus filozéfiai iskolakat, a Makkaba-
eusok helytallasat, a keresztény martiro-
kat stb.). A korrupcio velejéig erkolcsi, s
ezért az erkolcs az elsddleges stratégiai
hadszintér. Az erkdlesi integritéas tarsadal-
miva szélesitése elsédlegesen a pedagé-
gusok és az erkolcesi nevelés széles foru-
mainak (egyhazak, iskolak, csalad, civil
szervezetek) feladata, mely a tarsadalmi
lelkiismeret allandd ébrentartasaban, a
kozvéleményformalas kulcsszemélyeinek
befolyasaban valik hatékonnya.

A személyes integritas bizonyos koriil-
mények kozott aldozatra kényszeriti birto-
kosat: egzisztencigjat, néha életét is koc-
kaztathatja. Azzal mindenképpen szamol-
nia kell, hogy életnivdja a korrupciora ra-
veheto palyatarsaié alatt marad, s ha nem
igazan ,integer”, akkor az irigység vagy
keserliség démona kdnnyen megkdrnyé-
kezi. Jobb, ha eleve raszanja magat egy
puritan életvitelre, s 6vakodik attdl, hogy
— erkdlcesi értelemben — barkitdl is fliggés-
be, zsarolhat6 helyzetbe keriiljon. A meg-

Ez a megdllapitds ad ugyan kulcsot egy
(gyenge) zdrba, mellyel
a korrupcio mozgdsteriiletét sziikithetjiik,
de nem vdrhatunk tole stratégiai attorést.
Az djraeloszids ugyanis zomével jkori
eredetii, s emiatt 1obb szakember a
korrupciot jellegzetesen vjkori
produktumnak tekinti annak ellenére,
hogy ez a jelenség, bar mds néven, dsidok
ota él és virul. Nem véletlen, hogy mdr
Szent Istvdn kirdlyunk is kénytelen
szembeszdllni ezzel:

, Es semmiképpen meg ne ronisak az igaz
1orvényt valamely részben, valakinek a
hazugsaga,
hamis taniibizonysaga, eskiiszegése vagy
meguesztegetése folytdan”

vesztegethetetlenség csak akkor ér valamit, ha hézagmentes. Ugyanakkor, és kissé az
elézbdekkel szemben, vallalnia kell a ,,civil kurazsit”: merjen leleplezd, szemben allo, s
ha kell, akar botranyt kavaré lenni (KORR, Kende Péter, 94—100. old.).

Osszefoglaléan tigy gondoljuk, hogy a korrupcié elleni harc harom erdsen dsszefiiggd,
de megjelenésében mégis kiilonbozo ,,csatatéren” dol el: a jogi—politikai, a (kozerkolecsel
kapcsolatos) tarsadalmi €s az egyéni lelkiismeret teriiletein. Az elsé kettd szorosan 6ssze-
tartozik, egymast feltételezi és generalja: a ma erkdlcse a holnap jogrendszere, illetve for-
ditva. A harmadik mas jellegii, rejtettebb, de nem kevésbé széles csatornakon keresztiil kap-
csolodik az el6zdkhoz.
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Egy szociologiai kotet margojdara

A szobortalapzat régota tirvesen dll egy iskola kertjében, valahol a
budai hegyoldalban. A figura, melynek aldtdmasztdsdra szolgdilt,
minden bizonnyal illusztris helyet kapott volna a rendszeruvdltds utdn,
a ,létezett szocializmus” nem elfajzott alkotdsait felvonultato
szoborparkban, ha épségben megmarad.

Eredetileg Oleg Kosevoj volt rajta a ,kévendeég’, a kor kanonizdlt
tizenéves hose, ma 1igy mondandnk: kamaszidolja.

Oleg Kosevoj helye a talapzaton

Oleg Kosevoj jellemrajzat szorgos kezek némileg ttladagolt mértékben dusitottak fel az
imazshoz sziikséges elemekkel a kor tanirodalmaban (Fagyejev: 1fji Garda) és mas hason-
16 ,,szuverén” alkotoi terrénumokon. Tudjuk, ezt tették altalaban a sematizmus jegyében,
az ideologikusan ,,sztarolt” tobbi figura esetében is. Nos, erre a talapzatra keriilt fel a le-
gendas szovjet partizanfiu masa, valamikor 1949 utan. Nem is kell e helyen bizonygatni,
hogy miért tekintették a ,,sikeres” szocializacids mintak k6zott elsérendtien fontosnak a mi-
litans erényeket a haborut kovetd idészakban, az akkori Magyarorszdgon. Raadasul ekkor,
a partallami szohasznalat szerint a ,,fordulat éve” utan, mar intenziven folyt a diktatira in-
tézményrendszerének a kiépitése az egyes alrendszerek (igy az oktatds) vilagaban is.

A katonas kiméletlenséggel vezényelt atalakulas nyelvi fordulatait jol érzékeltetik az
¢élet minden teriiletét behal6z6 militarista kifejezések vagy éppenséggel a metanyelvi tize-
netek hordozodi, a korabeli szimbdlumok, miivészeti alkotasok. Ennek a totalis fordulat-
nak is megvoltak természetesen a maga ,,mitargyai”, melyek kdzott minden bizonnyal
— nem esztétikai értelemben véve — igen kifejez6 darab lehetett a martirra lett ifju ko-
szobra. Az egyébként mélyen elitélt és megvetett hagyomanyos szakralitas kelt 0] élet-
re a hos ifju, a ,,népi demokratikus” martir sajatosan értelmezett kollektiv kultusza ko-
ril. S ha figyelembe vessziik azt a koriilményt, hogy — utélag nézve is — mennyire ,,he-
lyénvalé” volt, hogy €pp ekkor és épp itt helyezték el ezt az egész torténelmi periodust
emblémaként hirdetd figurat ,,kerti dekoracid” gyanant, akkor végképp nem tinik vélet-
lennek a konstellacio.

Az ,.épp itt” kiillondsségérol annyit aruljunk el el6zetesen, hogy ennek a totalisan 1ij
rendszernek egy igen sajatos intézménye kezdett el miikddni e helyen, néhany éven ke-
resztiil, az Oleg Kosevoj Szovjetdsztondijas Iskola. Egy ideologiailag kiemelt fontossa-
gt modellintézmény fungalt itt, melynek parkjaban, mondhatnank szabadid6s kornye-
zetében kapott helyet az emlitett szobor. Bizonyara dobtaras géppisztoly volt a kezében,
és a gyerekember arcan sejthetden ott derengett nemcsak a jé iigy, hanem a jovo bizo-
nyossaganak a tudata is. Mar amennyire a szobor képes volt ennek a megidézésére a szo-
cialista realista ,,mozdulatmiivészet” sajatos eszkdzeivel. Azt azért latatlanul is el lehet
mondani, hogy a mii nem a szorongasokkal teli individuum csakis ebben a formaban meg-
jelenithetd képzelderejét kivanta kifejezésre juttatni.

Olyan gondolati rekonstrukcids kisérletet igyekszem az aldbbiakban szemiigyre venni,
mely megprobalja a maga ,,targyat” visszahelyezni erre az iires talapzatra. Természetesen
tisztaban volnék azzal, hogy ez a talapzat nem az a talapzat, am ett6l még — az egyszeri-
ség kedvéért — tekinthetiink erre Ggy is, hogy ez a mara tiresen maradt posztamens a kép-
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zeletbeli ,,kévendég” szellemének sajatos modon torténd felidézésére és vilaganak felde-
ritésére is lehetoséget kinal.

A felderités célja és targya

Dessewffy Tibor, a publicistaként is ismert szocioldégus olyan konyvet tett le az asztal-
ra, melyben elmondasa szerint kisebb-nagyobb kihagyasokkal hét év kutatdmunkdja fek-
szik (Iskola a hegyoldalban. Uj Mandatum Koényvkiadd, Budapest, 1999, 302. old.).

A boriton lathato festmény, René Magritte magikus realizmusanak egy kiilonos képla-
tomasa jollehet teljesen mas csillagallds idoszdmitasa szerint datalddik az Gtvenes évek-
re, egy sejtelmes képi vilag perspektivajaval vonja be az olvasét a konyv ,,redlis idejébe”.
Hét év hosszt id6. A bevezetdben a szerz6 megoszt veliink néhany, nem titkolnivalo in-
dokot, mely szerepet jatszott a tematika, a vizsgalddas modszereinek és hatarainak a kije-
161ésében. Megtudhatjuk azt is, hogy mi késztet valakit arra, hogy — egy eddig teljesen fel-
taratlan viszonylatban, igencsak kiaknazatlan vizsgalati teriileten és nalunk Gjszert felfo-
gas jegyében — a kommunizmusrdl, az ezt miikddtetd mechanizmusokroél, a kezdetrol és
a végrol gondolkodjon. A konyv alapkérdése tomoren igy hangzik: Hogyan és miért csat-
lakoztak fiatalok bizonyos csoportjai a kommunista mozgalomhoz a masodik vildghdbo-
ri utani Magyarorszagon? Egyaltalan, mi értelme van ma, teszi fel a kérdést a bevezetd-
ben, a Fal leomlésa utan egy letlint rendszer mibenlétén ragddni?

Vannak olyan sziikségletek, amelyek latszolag konnyen nélkiilozhetok, ennek kiovetkez-
tében gyakran el is szoktak hanyagolni ezeket a tarsadalmi kommunikacioban. Ilyen példaul
a sziikebb kornyezetiinkben veliink €16 és szociologiailag jol koriilhatarolhaté tarsadalmi cso-
portok multjdnak a megismerése. Ebben semmi meglepd nincs. S taldn abban sincs, hogy a
konyv arrdl is meg tudja gy6zni figyelmes olvasdjat, ami persze nem szolgal nagy romiink-
re, hogy még fontosabb kérdésekben sem sikertilt kelloképpen feltérképezni és feldolgozni
a hatunk mogg utasitott multat, amelynek politikai 6sszefuggései ugyan viszonylag jol ismer-
tek, emberi dimenzidi viszont joforman feltaratlanok. Ergo, tovabbra is szamithatunk arra,
hogy e tekintetben még sokaig rank nehezednek majd a feldolgozatlan kdzelmult maig ha-
t6 és meg nem emésztett folyomanyai. (1) A kérdés tehat az, tudunk-e errél a mi kis totali-
tarius rezsimiinkrél valami Gjat és foleg relevansat mondani? S ha igen, miként?

Dessewfty egyebek mellett, egy sajatos koriilmények kozott fogant kommunista
elitiskolanak a mikrovilagara, ezen beliil a benne szocializalodoé didkok mentalis strukti-
raira, kotodéseire, belso életére iranyitja a figyelmet. A bels6 élet Iélektani, joval szove-
vényesebb oldaldnak bemutatasa nyilvanvaléan nem erre a mifajra tartozik, mégis oha-
tatlan parhuzamok meriilnek fel benniink. Az ottliki katonai alreal vagy a musili iskola vi-
lagarol szolo regényekben az oda bekertilok lelki fejlddésének, a kasztmodell torzito ha-
tasanak, a civil élet utani kamasz sdvargasnak lehetiink a tanui. Esetiinkben ilyesfajta ne-
velodési iveket, magatdl értetddden, legfeljebb csak mi alkothatunk magunknak, ezt-azt
képzelve a feltart tudatvilagok mogé. Azzal az itt nem elhanyagolhaté kiilonbséggel, hogy
ebbe a zart intézménybe lelkesen és az itteni célokkal azonosulva léptek be a jol megva-
logatott és ,,ideologiailag toretlen” csemeték. Az aldbb bemutatasra keriil6 interpretativ szo-
ciologiai eljaras ugyan megérinti az egyes személyek belso vilagat, vilagképét, motivacioit,
de nem a pszicholdgiai, hanem a hétkoznapi tudas dimenzidinak feltarasa érdekében.
Nem beszélve arrdl, hogy a moralis aspektusok vizsgalata pedig teljességgel érdektelen ezen
kutatasi irany szamara, leszamitva a kutatasszervezéssel kapcsolatos €s a téma feldolgo-
z4sat motivalo altalanos indoklasokat.

1948-ban, a gyors elitcsere lebonyolitasa és a kinzo kaderhiany enyhitése érdekében, a
kommunistak, ezen igényeik kielégitésére, bevezették az 1-2 éves szakérettségik rendsze-
rét a kozoktatasban. 1949-ben mar egy kiilon bejaratl intézményre is sziikségiik volt eb-
bol a célbol, ezért partutasitasra 1étrehoztak az allamositott Notre Dame de Sion francia tan-
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nyelvii internatusa és elitiskolaja helyén azt az orosz tannyelvii internatust és elitiskolat,
amely az Oleg Kosevoj Szovjetdsztondijas Iskola nevet vette fel. Sajatsagos modon beliil
is volt, meg kiviil is allt az allami iskolarendszeren, minthogy az ide bekeriilé — olykor a
gyarakbol sebtében kivalogatott, hat—nyolc elemit végzett — didkok egy képtelen tempo-
ju, egy-két éves, ,,gyorstiizel” egyetemi elokészitd kurzuson vettek részt, rdadasul az orosz
nyelvet is ugy-ahogy el kellett sajatitaniuk.

Azért, hogy késébb mérnoki, orvosi, agrar vagy allamigazgatasi palyakon megbizhato
kaderként térjenek vissza a szovjet egyetemekrol. Az iskola meritési bazisat mindenekel6tt
szegény sorsi munkdsszarmazast (nagy ritkan deklasszalt hatterti) gyerekek alkottak.
Osszehasonlitasul ide kivankozik, hogy a NEKOSZ nemcsak sajatos autondmia- és miné-
ségigénye, s az oda bekeriilok tilnyomorészt paraszti hatterével kiilonbozott ettél az in-
tézménytdl, hanem abban is, hogy a hatalmon 1évok akkor bélyegezték meg és ,,ejtették”
a partszer(tlen népi kollégiumokat, amikor a szovjet vonali Kosevojt 1étrehoztak és ma-
gasba emelték. Nem volt véletlen. Nem a nem létez0 alternativitast kivantak potolni. Ez
utébbi tehat nem olyan értelemben volt elitintézmény, mint példaul a korabeli Makszim
Gorkij Magyar—Orosz Iskola, ahova csak kadergyerekek jarhattak. Az Oleg Kosevoj egy
bentlakésos ,,totalis intézmény” lett, amelyhez koriilbeliil 1500 diak karrierje kotodott 1949
és 1954 kozott. Elsdsorban az 01j kommunista szellem{, technokrata értelmiség bazisat ki-
vantak itt megteremteni, de a késobbi (€s mai) legmagasabb partelit vezetd tagjai koziil is
jo néhanyan innen keriiltek ki. A ,,diktatura eléneveld intézete” s az ehhez hasonléak, mint
példaul az ,,iij embertipus inkubatorhaza” vagy az ,,ifjutérokok janicsarképezdéje” tipusu
nyelvi fordulatok ugyan homogenizal6 kézhelyek, melyekre épp ez a konyv igyekszik bi-
zonyos értelemben racafolni, mégis nehéz melldzni ezeket, ha némiképp egyszertien aka-
runk rémutatni az iskola els6dleges funkciojara.

A felderités modszerei

A tobbrétegii valaszadas, hogy miért is érdemes a magyar exkommunista elit rekruta-
cidjardl és tudasanak tartalmi elemeirdl gondolkodni, a konyv egyik legszembetiinbb sa-
jatsaga. Ami azért is aktudlis, mert egy magasabb absztrakcids szintrdl, egyfajta torténet-
filozofiai nézépontbol kiindulva, mar vagy jo két évtizede legalabbis megkérddjelezodtek
a modernitas paradigmai az ijabb és 0jabb tapasztalatok és felismerések birtokaban (lasd
példaul Z. Baumann és R. Inglehart munkait). Ezért a globalizalodo korszak egészének
megértéséhez — véli helyeselhetéen a szerzo — jelentds mértékben hozzajarulhat az, hogy-
ha az el6zménynek és a joforman még alig meghaladott multnak tekintett modernizacios
folyamatot, s ezen beliil a szocialista tipusu ,,kistestvéri” modernizacios kisérleteket, im-
mar ujfajta szempontrendszer és megkozelitési mod alapjan probaljuk elemezni. Egy ko-
vetkezd réteg egyfajta torténeti 6sszehasonlitd igényt jelez, miszerint ne csak a nagy, min-
dent bet6ltd mintak dominaljanak, hanem a kevésbé sikeres €s tugymond periferikus pél-
dak is bevonhatok legyenek a mai megértés kereteibe. Miért lenne ebbdl a szempontbodl
érdektelenebb, mondjuk egy egzotikusabb alban terep bemutatdsa, hogy csak egy ,,varat-
lanul” centralissa valt fokuszpontot emlitsiink. Tovabbi rétegvizsgalodasi szempont az, hogy
ne az eszmék torténeti kifejezodései vagy a hivatalos ideologia mentén reprodukaljuk a kor-
szak jellegzetességeit, hanem az egyének vilagképe felol kozelitve probaljuk meg leirni a
dolgokat. Azaz, vizsgaljuk meg a mikrofolyamatok rétegei feldl is a problémakat, a sze-
mélyes tudasok, hitek és tapasztalasok iranyabol. Kérdés persze az, hogyan lehet innen vissza-
talalni a nagy rendszer makrovilagahoz és értelmezési kereteihez. Erre vonatkozdan ese-
tiinkben egy frissebb hajtasu tarsadalomtudomanyi iranyzat, az interpretativ tudasszocio-
l6gia kinalt fogddzot és ujszeri aspektusokat szerzonknek, hogy ennek érdekében beves-
sen egy nalunk még nem bejaratott kutatasi eljarast és ezt beillessze egy nem kénnyen al-
kalmazhat6 ,,multiplex” értelmezési rendszerbe.
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A tudasszociologia nagyjabol arra igyekszik valaszt keresni, hogy miképpen alakul ki
a ,,dolgok rendje” az egyén tudataban. E felfogas jellegzetes ismeretelméleti hatterére vo-
natkozdan roviden csak annyit jegyeznénk itt meg, hogy eszerint a valésag nem valami-
féle terepasztala a rajta képz6do tarsadalmi folyamatoknak, hanem magat a kontextust je-
lenti, mely azt a tudasanyagot €s értelmezési rendszert is magaban foglalja, mely az egyén
és tarsadalom érintkezése nyoman létrejon. A tudasszociologiai feltdras tovabba nem ve-
ti el azt, hogy a rég bevalt torténetiség szempontjait felhasznalva vizsgalja az objektiv tar-
sadalmi kortlményeket, aminek az is velejardja, hogy kifinomult modszerekkel feltérké-
pezze és leirja a kulturalis kdzeg, a hagyomanyok, szokasok, tehat a hétk6znapi tudas vi-
lagat. De tekintve, hogy a valdsag éppen az egyén ezen interaktivitasa altal jon Iétre és ezen
épiil fel, ezért azokat a jelentéseket, szubjektiv motivacidkat is értelmezni kivanja, melye-
ket a cselekvo egyén sajat tetteinek tulajdonit. Mindezek azutan egytitt alkotjak a 1étrejott
valdsag-konstrukcio tartoelemeit. Végezetiil, ha mintegy meniipontszerien csak felsorol-
juk a tudasszocioldgiai projekt mitkodtetéséhez sziikséges hivoszavakat, akkor ezt a listat
kapjuk: egyéni tudasok, empirikus anyag, mikrovilagok, objektiv tarsadalomtorténeti kon-
textus, szocializacids csoportok folyamatainak vizsgalata.

A szerzd egyén és tarsadalom kapcsolatdnak ezen koncepcid szerinti értelmezésében
elsésorban Max Weber megértd szociologiajat, Erwing Goffinann szimbolikus intrakci-
onizmusat €s a Peter L. Berger dltal mivelt tudasszocioldgiat tekintette inspiralonak és
munkajaban iranyadénak. A kutaté szociologus Osszesen 44 volt diakkal tudott oral
history tipust anonim interjut késziteni, ami szigoruan véve nem tekintheté ugyan rep-
rezentativnak, de empirikus forrasanyagként elsérendii fontossagu volt. Az anyag feldol-
gozésakor eldszor az interjuk narrativait vetette 6ssze egymassal, majd a didkok emlé-
keit a levéltari anyagokkal és az tigynevezett masodlagos irodalom dokumentumaival
szembesitette. Végiil sajat koncepcidja és fogalmi készlete segitségével probalta bovite-
ni és teljessé tenni a rekonstrukciot.

A felderités szakaszai

A kotet elso fejezete (Az eltlind kommunizmus nyomaban) a nagy taldny, a Szov-
jetunio és a szocializmus vilagméretli Gsszeomlasanak értelmezéséhez keres egyrészt a
szokottnal tagabb értelmezési mezdket a mai adottsagok, a kései modernitas sajatossa-
gainak figyelembevételével, masrészt egy sziikebb dimenziot is igyekszik kijeldlni.
Tobb sikon is megpréobal visszamenni a lehetséges kiindulépontig, mondhatni a fogan-
tatas aktusdig. Az intézményi és a mentalis strukturdkban egyarant. Hogy is kezd6dott ez
az egész? Hogyan ¢€s kikbdl rekrutalddott a jovendod élcsapat, a jové mérnokeinek, a ,,kii-
16nleges anyagbdl gyurtaknak” a vékony rétege? Kik voltak és milyen hattérrel keriiltek
ide a homo novusok? Hogyan ment végbe ezeknek az 0j embereknek a kikovacsolasa?
Hogyan sajatitotta el az 0j rezsim leend? elitje a szocialista modernizacids projektnek az
eldirasait? Egy utolsoval toldanam meg ezeket, amit még fontosnak gondolok, persze
ehhez is a konyvbol meritettem az ihletet. Nos, megvalosult-e legalabb itt valahogyan a
vagyott Uj rendnek egy darabkdja, a kommunista elvek szerinti mintavilag? Itt, ahol bi-
zonyara mindent elkovettek ennek érdekében, s ahol igyekeztek ,,idealis” feltételeket
biztositani mindehhez. Azt mindenesetre el lehet mondani, hogy ebben az intézményben
a szerzd egy sajatsagos ,,in vivo” laboratoriumi terepre bukkant, s egy eddig feltaratlan
forrascsoport anyagait tudta félmutatni a fenti kérdések tanulmanyozasahoz. Megtold-
va azzal az eséllyel, hogy a csekély szdmu forrasko6zl6 és a hidnyos dokumentumanyag
ellenére lehetévé valhat a folyamat mintegy ,,in statu nascendi” kovetése.

A feltaras és az egész konyv alapkoncepcidja tehat arra iranyul és — nem mellesleg — az-
zal kecsegtet, hogy a mindennapi tapasztalat vilaga feldl be lehet mutatni egy, a megszo-
kottol teljesen eltérd valosagképet, illetve valosagot, ami raadasul nem egybevago azzal,
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amit a holisztikus leird sémaktdl varnank. S egyik sem képes csonkitas nélkiil a masikhoz
illeszkedni. Ha ezt a célt, ennek meggy6z6 bemutatasat eléri a konyv, gondoltam, akkor
mar megérte. S minek utan a szerzd ennek virtu6z moédon eleget tett, ezt is gondolom, ami
komoly tizenet a nyugati szovjetoldgia munkasainak is, hogy az nem elég. Megéri ugyanis
bizonyitani — akar a kommunista multrdl (amelybdl vétettiink, de amelybe mar szerencsé-
re nem tériink vissza), akar magunkrél, akar sajat felfogasunkrél legyen szé —, hogy mi-
lyen zavarodottsaghoz vezet, ha csak nagy sablonok szerint vagyunk képesek gondolkod-
ni. Ezek alapjan ugyan lehet, hogy mar nagyon sok mindent tudunk, am a masik dimen-
zi6 feldl nézve csak alig valamit.

A masodik fejezet (A torténelem viharaban) lapjain az 1930-50 kozotti idészak torté-
nelmének strukturdlis sajatossagait tekinthetjiik at, mellézve az eseménytorténeti leirast.
Ez teremt, a szerz6 szandékai szerint, olyan tagabb kontextust, amely alapvetéen megha-
tarozta a magyar tarsadalom, ezen beliil példaul a Kosevojba keriilt didkok életének moz-
gasterét is. A tovabbiakban, az 6tvenes évek sajatossagait elemezve, a ,,pszeudokarizma-
tikus legitimacid” weberi terminusa jegyében rajzolddnak f6l a hagyomanyosan személyi
kultusznak nevezett idészak legfontosabb
fejleményei, amikor koztudottan politikai
programként is megfogalmazddott a ,,vilag
felforgatasanak” szandéka. Ennek volt része

- akdr a kommunista miltrdl (amelybol példaul a kulturalis forradalom aktivizmu-
) sa vagy a ,,gazdasagélénkités” seregnyi sa-

”etefm??’?’ de am elybe mar szerencsere jatos modszere. Mindez és a tarsadalom-
nem teriink vissza), akdar magunkrol, mal szemben fenntartott kvazi-rendkiviili

akar s qj'dtj%lj‘()gds unk 7'(5! legyen sz0 -, allapot révid idén beliil megsziilte az ,,ered-
hogy milyen zavarodotisdaghoz vezel, ha — ményt”. Létrejstt egy feliilrdl iranyitott egy-

Megéri ugyanis bizonyitani

csak nagy sablonok szerint vagyunk dimenziés struktura, mely minduntalan a
képesek gondolkodni. Ezek alapjdn tarsadalmi kollektivumot helyezte elétérbe
ugyan lehet, hogy mar nagyon és csirajaban fojtotta el barmiféle autonom
sok mindent tudunk, dm kezdeményezésnek a létrejottét (,,rutiniza-

a masik dimenzid felol nézve ci6”). Ekképp valtozott tehat a nagyobb

struktarak, a hatalmi szféra €s a politika
meghatarozo kereteinek vilaga. Ily mdédon
»aktualizaltak” az egydimenzids rendszert.
Innen nézve egyontetiinek is tlint minden.

Ezt kovetden szallunk ald a hétkéznapi tapasztalatok, a harmadik fejezet (Torténelem
alulnézetben) vilagaba. Dessewffy azt tekintette egyik legfontosabb feladatanak, hogy ra-
cafoljon a létezett szocialista rendszerek leirasaban nyugaton és keleten egyarant meggy6-
keresedett torténeti sablonokra. Ilyen szabvanylogikanak lehet tekintetni azt, amikor az em-
litett nagyobb strukturak egydimenzids jellegébdl arra kovetkeztetnek, hogy az ,,alegysé-
gekre” vagy éppen a hétkdznapok vilagara is tobbé-kevésbé ugyanez jellemz6. A torténe-
lem ebben az értelemben vett nagy narrativai altalaban elhomalyositjak és homogenizal-
jak a meggélt torténelem meséit, jollehet a személyes tudastartalmak, ha mar az empiriat néz-
ziik ebben a dimenzidban, nem nagyon akarnak engedelmeskedni annak, amit a nagy
strukturak (eldiroi) eldirnak szamukra. Az amott jol kdvethetd determinizmusok itt
legalabbis feloldodnak, mivel az egyéni cselekvés motivacioi igen sokrétiiek, és egyalta-
lan nem biztos, hogy koherensek. Itt tehat nem szigoru oksagi viszonyokat kell felfedni,
hanem az egyéni hitek és szandékok vildgaban kell eligazodnunk. Az itteni feldolgozas so-
ran, ismét csak weberi ihletésre egy ujabb tampont nyujt segitséget, hogy ezen a téren egyal-
talan tajékozodni tudjunk: az ,.elektiv affinitas” fogalma. Ez magaban rejti azokat a jelleg-
zetességeket (esetlegesség, tobbszdlamusag, kétértelmiiség stb.), amelyeket ez a kbzeg és
a benne szereplok hordoznak, amikor dontéseket hoznak, amikor nem fedik fel szandékai-
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kat, azonosulnak valamivel vagy fenntartasaikat fejezik ki. Ily médon a homogénnek fel-
tiintetett kosevojos didksag is rogton elvesziti kiilsé csoportkohézidjat, amint egy jol ko-
rulirhato szocioldgiai viszonylatban vilagitjuk at. Az ,.elektiv affinitas” szalait kozonséges
szintereken (csalad, vallas, torténelem, mozgalom) igyekezett sorra venni a szerzo, minek
utan ebbdl arra kovetkeztetett, hogy még a legegyszeriibb identitasképzd elem is — mond-
juk: ifjakommunista didk — sz€p lassan szétbomlik ezekben a viszonylatokban.

A negyedik fejezet (Az Gj ember kovacsa) egy magvas Lenin-idézettel nyitja meg az
iskolanak mint ,,totalis intézménynek” a tanulmanyozasat: ,,Az iskolaban kell el6készi-
teni azt, amit az életben akarunk megvaldsitani”. Egy masik nehezen vitathaté kiindu-
lopontot is ide vehetnénk, amely hallgatdlagosan bizonyara szerepet jatszott az akkori
megfontolasokban, miszerint: az Gj ember nem sziiletik, hanem lesz. Ki kell tehat talal-
ni és meg kell ,,csindlni”.

A régi felismerés, hogy a tévelygdk és megtévedtek mindenkor tobbségben vannak, mar
korabban megsziilte a helyes tutra térités pedagogiailag megtervezett kézikonyvét, Maka-
renko miivét. Nyilvan nem véletlen, hogy ezt az egyébként meglehetésen kényes folyama-
tot, a korban leghatékonyabbnak vélt termelési eljardsok mintajara, egyfajta nehézfémes
metodika alapjan probaltadk kommunikalni. S amikor az intézmény létrehozasardl 1949-
ben hataroztak, nemcsak az elso fenyeget6 ,,éberség-teszteken” voltak mér til, hanem Raj-
kot is letartoztattak, és kezdett tomegessé valni a ,,reakcid” iildozése is. Az alkalmazott in-
terpretacidos megkozelités miatt itt sem allitja a szerzd, hogy akarcsak a 1étrehozas moz-
zanata is olyan el6irasszertien, ,,vonal szerint” tortént volna.

Az E. Goffinann éltal megfogalmazott ,,totalis intézmény” definicidja és segédfogalmai
mentén indul el a kiils6 terepszemle, melyet ugyanakkor a szerzo igen 6vatosan és koriil-
tekint6en alkalmaz, s6t, épp a belsé dimenzidk figyelembevételének szempontjai miatt, csak
kiindulopontul hasznal. Az intézményszociologiaban ismert elfogadasi strukturanak az elem-
zése itt nem a szokasos szinkron dsszevetésekkel, hanem a korszakbol is kitekintd tipus-
vizsgalattal gazdagitja erre vonatkozo ismereteinket. De mint az eddigiekben, itt sem all
meg az analizis a kiils6 objektiv feltételek (hatalmi kdzeg, politikai szdndékok, intézmé-
nyi felépités stb.) bemutatdsanal.

Kiilonosen érdekes ennek a célokkal onként és lelkesen azonosulé elfogadasi struk-
taranak a vizsgalata a belsd téréspontok kapcsan, ahol az elemzés elkanyarodik a
goffmanni mddszertdl. Megkérddjelezhetd ezért — a Kosevoj esetében is — a pusztan kiil-
s0, formalis jegyekkel torténd jellemzés (lasd az egyéni, spontan és intim kapcsolatok-
ra torténd utaldsokat), hiszen korantsem voltak ebbdl a szempontbdl egyértelmiiek a vi-
szonyok. Az iskola egyik alapfunkcidjanak, az indoktrindcionak, vagyis az el6iras sze-
rinti tudas elsajatittatasdnak és a mintaszerli szocializacidnak az elésegitésében sem fe-
dezhetok fel az egyének esetében a ,,nagy torténetekre” jellemz6 egydimenzids vonasok.
Pedig itt aztan minden feltételt igyekeztek ennek alarendelni. Ennek az elemzése is bo-
vebb tapasztalati anyag és szempontok figyelembevétele alapjan torténik. Nem pusztan
a ,,parttorténet hosszl passzusainak bebiflazasa oroszul” esetei kerlilnek szoba, noha két-
ségtelen, hogy eldirasszertien teremtették meg a hatékony indoktrinacio feltételeit ebben
a ,,hermetikus informacios térben”.

A befejezd, 6todik fejezet (,,Kiizdé korunknak uj nemzedéke”) a diakok tudaskészleté-
nek sajatossagaira iranyitja a figyelmet. Itt a szerzo, a vizsgalt targy és az alanyok néz6-
pontjabol is megprobal racafolni a rendszer homogenitasanak feltételezésére. Minde-
nekel6tt azzal, hogy ravilagit azokra az ellentmondasokra, melyek a kosevojosok hétkoz-
napi tudasanak tartalmi elemeit képezték (versenyszellem/k6zosségi tudat; kivalosag/kon-
formités; kiils6 tapasztalatok/belsé meggy6zodés). Ami azt jelenti, hogy még ezeknek a ki-
valasztott és elit-tudatu fiataloknak is meglehet6sen tarka és heterogén volt a kognitiv hat-
tere. Tehat a kommunista eszmeiség tudata mellett, mely a modernits csabitd igéretein,
valds azonosuldsokon és racionalis kalkulacion is alapult, ott huzddott a hattérben egy sor
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egyéb disszonans megfontolas, miltbol 5rokslt reflex és hit. Ok bizonyara konnyebben ,,felis-
merték a sziikségszerliségeket”, mégsem lettek mindannyian az vj ,,one dimensional man”
prototipusai. Arnyékok a barlang falan.

Végezetiil szerzonk a Fliggelékben nekifog és leirja egy brilians, negyvenoldalas
Elmélettorténeti kirandulas keretében azokat a szemléleti és tudaskészletbeli eleme-
ket, melyek ma is meghatarozoak a Kelet-Europara vonatkozé informaciok és a térség
egészérdl vald gondolkodas szempontjabol. Egyfajta historiografiai — vagy ahogy 6
nevezi — kontextualizalt attekintést ad a nyugati szovjetologianak a kommunizmusroél
alkotott tradicionalis elképzeléseirdl, valamint ismeretelméleti, politikaelméleti €s
modszertani korlatairdl. Annak a hét évnek éppenséggel ez sem mellékes terméke.
Alighanem egy tjabb kényv vazlata.

A felderités eredménye

Rendezetlen multunkban és feltehetden nemcsak ennek okan, a hol paranoias tiinete-
ket, hol pedig megrogzott nyugalmat arasztod kozéletiinkben is rengeteg az elmaradas: ta-
karitani, tisztazni és rendezni valo. Ezt a rengeteget azért tobbé-kevésbé fol lehet mér-
ni. Erre persze itt most nincsen sziikség. Annal fontosabb viszont annak konstatalasa e
konyv kapesan, hogy az ilyen feldolgozasok nyoman tudunk igazan nagyokat Iépni el6-
re azon a mezsgyén, ahol az eddigieknél céliranyosabban keriilhet majd sor a mult trau-
mainak feldolgozasara is. Az Gj munkateriileteknek persze csak egyike a kényvben be-
mutatott tudasszociologiai eszkozokkel és mdodszerekkel bemért terep, ahonnan viszont,
ugy vettem észre, az egész is jol belathat6. Amit a konyvnek sikertilt felmutatnia, véle-
ményem szerint az, hogy mai vilagunkra és mostani tudaskészletiinkre vonatkozdan
még mindig azok a sémak a meghatarozdk, amelyek egy let(in6ben 1év6 vilag meghata-
rozoi voltak egykoron. Ezzel a tudassal viszont nem sokra megyiink, igy valdszinileg
sem az egyikkel, sem a masikkal nem fogunk tudni mit kezdeni. Hatalom, egyén, mani-
pulacio, valosagképek és identitas elegye forog eldttiink a modernitas kristalygdombjé-
ben, amit mi mar kiviilrél forgatunk, s feltinnek benne ezek a szdmunkra elengedhetet-
lentiil fontos tudaselemek. S ha kezdiink vilagosabb képet alkotni régebbi kapcsolataik-
rol és némi betekintést nyeriink ujabb sszefliggéseikbe, akkor az e konyvnek is érdeme.
Oleg Kosevoj szobranak pedig legyen koénny a f6ld!

Jegyzet

(1) Csupan futolag vessiink egy pillantast arra, milyen korlatozottsagok kdzepette kinalnak tajékozodasi lehetd-
séget a kozélet, a nyilvanossag forumai és egyéb ,,értelmezési tartomanyok” a milt megismerése és feldolgoza-
sa terén. A jogallami megoldasok enyhén szdlva sok helyiitt nincsenek §sszhangban a demokratikus alapelvek-
kel és a tarsadalom meghatdrozott csoportjainak igényével.

Jovdtétel, dldozatok jogai: Felemas és ,tréfaba ill6” volt, ahogy tobb elismert kutato is allhatatosan igyekszik
hangot adni ennek. Elegend6 példaul az ugynevezett tigynoktorvény abszurditasaira gondolnunk. Ismeretes, hogy
ma Magyarorszagon a volt bestigokat fedezni kell, mivel a torvény értelmezésébdl az kovetkezik, hogy az allam-
biztonsag joga el6bbre valo a polgarok biztonsaganak joganal. Masik: a volt iigynokok érdekeit az aldozatok ér-
dekeivel egyenrangtian védik a személyi jogok. Nehéz visszafogottsag nélkiil elfogadni, hogy ez lenne a demok-
ratikusan felfogott allamérdek.

Informdcios jogok: A diktatuara titkai nem lehetnek a demokracia titkai. Ez volt a kiindulas anno, de a civil in-
formacios jogokkal szemben a multra vonatkozéan tovabbra is a nemzetbiztonsag érdekei az er6sebbek. Bete-
kintési joguk igazabol nem az aldozatoknak van, hanem az 6ket érint6 aktak drzdinek.

Kutatads: A fentiekbol kovetkezden alig lehetséges az uralmi struktirak alsobb szintjeinek a vizsgalata nemcsak
az archivumok egyesek szerint ,,vagonszamra tortén6” megsemmisitése miatt, hanem az aktakba valo betekin-
tés hivatali korlatozasai, a titkositasi klauzulak miatt. Nem beszélve arrdl, hogy a kormanyzati szintii jogtalan-
sagok tanulmanyozasa mennyire behatarolt.

Tdrsadalmi nyilvdnossdg: Nalunk nem jottek létre a dél-afrikai civil kezdeményezésekhez hasonlé forumok, ren-
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dezvények, TV-adasok, megbékélést segitd bizottsagok, melyek az emberi dimenzioju malt feltarasanak és
egy¢éb, a kozjo szempontjabdl hasznos folyamatoknak adtak volna keretet. Csehorszagban a titkosszolgalatok szét-
kergetése nem okozott kiilondsebb problémat, az érintettek korén kiviil.

Oktatds: A legtobb tapasztalatom ezen a téren van, de e helyiitt csak utalnék az itt folyamatosan halmozddé el-
maradasokra. Az oktatasi mddszerek terén a frontalis rutinok egyoldalusagai, az informaciohalmozas, a kogni-
tiv tipust megkozelitések taltengése, a politika-kdzpontisag, a civil attitiidok iskolai elsajatitasara tett halovany
kisérletek kudarcai tartoznak ide. E feliiletes attekintésbol is kideriil, hogy nagyon sok az adossag, torlesztésiik
igencsak akadozik. Ha a tarsadalmi méretii amnézia és tudatzavar hatasat nem fogjak tompitani az eddigieknél
kovetkezetesebb tisztazo folyamatok, akkor a konszenzusos jogrend mentalis tamasztékai gyengiilnek, nehezen
felmérhet6 torzulasokat okozva mindannyiunknak. A csehek a mult detoxikacidjardl beszélnek és talan tesznek
is valamivel tébbet, mint mi.
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A Bauhaus pedagogiajarol

A Bauhaus néven ismert épitészeti és miivészeti iskola minddssze
lizennégy évig miikoddit, 1919-1933-ig, eredetileg Weimarban.
Néhdny év multdan Dessauba tette dt a székhelyét, de 1932-ben itt is
kénytelen volt besziintetni miikédeését: rovid életii tevékenységének
Hitler hatalomra jutdsa vetett véget. 1933-ban, a tandrok és
névendekek egy része a ndcizmus elol Amerikdba emigrdlt, a t6bbiek
szétszorodtak a vildgban. Az iskola Amerikdban éledt iijja, de
modszere, gyakorlata mdsutt is meghonosodott. A Bauhaus neve
azota fogalommd vdlt, olyan iskola volt, amely oktatdsi modszereivel,
elméleti és gyakorlati munkdjdval az alkototevekenység valamennyi
teriiletén maradando nyomot hagyott.

Az iskola megalakulasa

Az Allami Bauhaus a szész nagyhercegi Képzémiivészeti foiskola és az iparmiivészeti
iskola egyesitésével jott I1étre. Alapvetd torekvéseként miivészetek kozott elveszett egység
Ujrateremtését vallalta, a civilizacio szikségleteinek megfelelden. Alapitoja Walter Gropius,
egyike a legjelent6sebb modern épitészeknek, aki 1919-ben Az Allami Bauhaus eszméje
és felépitése cimli manifesztumaban fogalmazta meg az iskola iranyadé nézeteit. Az aka-
démiai oktatasi forma ellen fordult, ezaltal nevelési programjaban talalt megoldasra az el-
szigetelt mitermi miivész régi és akut problém4ja, akinek nincs vagy csak igen laza a kap-
csolata a gyakorlati élettel.

Gropius az el6z6 szdzadok folyaman szétvalt képzo- és iparmiivészeti tevékenység in-
tegraciojaval egy (j tipust iskolat teremtett. Szeme el6tt az épitészet, szobraszat és festé-
szet szintézise lebegett, az a ,,Gesamtkunstwerk”, amelynek 1étrehozasan a szecesszio is
faradozott. Ugyancsak a szecesszidban alakultak meg az elsé Werkbund-ok, Werkstatt-ok,
a kozépkori kollektiv miihelyek szellemét feltamasztani kivand miivészi csoportosulasok,
amelyek — mint ahogyan a Bauhaus manifesztuma is —, azt az eleven miivészi egységet hir-
detik meg, amelyik elmélyiilt és odaad6 kézmiives tevékenységen alapul: ,,(...) A régi mi-
vészeti iskolak ezt az egységet nem teremthették meg. Hogyan is teremthették volna meg,
hiszen a miivészet nem tanithato. Az iskoldkat Gjra a miihelynek kell felvaltania. Legyen
végre ismét épitd a mintarajzolok €s iparmiivészek rajzolo-festo vilaga! Ha az alkototeve-
kenység irant vonzalmat érz6 ifjusag megint azzal kezdheti palyajat, hogy kézmiives
szakmat tanul, mint régen, a j6vOben a terméketlen ,,miivész” nem itéltetik tobbé tokélet-
len miivészkedésre, készségei megnyitjak elbtte a kézmiivesség utjat, ahol jelesen alkot-
hat. Epitészek, szobraszok, festok: vissza a kézmiivességhez! Mert nincs ,,hivatasos mi-
vész”! Nincs 1ényegi kiilonbség miivész és kézmives kozott.

A mivész a kézmiives magasabb szintje. Az €g kegyelme a megvilagosodas ritka pil-
lanataiban, amelyek az akarattol fliggetlenek, a mlivész keze munkdjaval 6nkéntelentl is
miivészetet teremthet, elengedhetetlen azonban valamennyi mtivész szamara, hogy a mi-
vesség alapjaival tisztdban legyen

Hozzuk Iétre tehat a kézmiivesek Uj testiiletét, az osztalyelkiiloniilés gogje, a miivészek
és kézmivesek kozé falat emeld fennhéjazas nélkil! Akarjuk, gondoljuk el, teremtsitk meg
kozosen a jovo 1) épiiletét, amely egy alakban lesz minden épitészet, plasztika, festészet,
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s a kézmiivesek millidinak keze nyoman emelkedik majd egykor az ég felé, mint egy 1j,
eljovendd hit kristaly-jelképe.” (1)

A Bauhaus a korabeli akadémiakkal szemben, munkdja soran figyelembe vette mind-
azt a valtozast, amely a 19. szdzad kozepétdl kezd6dden, de még inkabb a 20. szazad ele-
je ota a miivészet és a technika vilagaban végbement.

Néhany év alatt az iskola munkdja az ,,ij egységhez”, a miivészet és a technika egysé-
géhez igazodott, tovabbfejlesztve a korabbi kezdeményezéseket. A gépi tomegtermelés el6-
retorése Uj helyzetet teremtett a targyalkotasban, az épitészetben és egyaltalan a minden-
napi élet megnyilvanulasi formaiban. A szazad elsd évei a technologiai és épitészeti for-
radalom, a rohamos racionalizalodas és tomegtermelés, a standardizalas és sorozatgyartas
kezdetét jelentették. Az alkotdk, épitészek, festok, szobraszok, iparosok és tanarok nagy
bizalommal és lendiilettel alltak a kihivas elébe. (2)

1907-ben megsziiletett a Deutscher Werkbunk, amely ,,a kézimunkanak a miivészet,
az ipar és a kézmiivesség Osszefogasaval torténd nemessé tételét” tiizte ki célul. (3) Ez
volt a fiatal Gropius szellemi és szakmai kézege. A Werkbundban kibontakozo program
hatasara juthatott arra a meggy6zddésre, hogy a gépi termelésre tervezett standard for-
ma mindségét csak jelentds kvalitdsu mi-
vészek egylittmikodése garantalhatja. Mar
1916-ban memorandumot kiildott a szasz
nagyhercegi allamminisztériumnak, javas-

Hozzuk létre tehdt a kézmiivesek 1ij

latok egy az ipar, kézmiipar és a kézmiives-
ség szamara miivészeti tandcsadast nyujtd
tanintézet alapitds cimmel.

lestiiletél, az oszidlyelkiiloniilés gogje, a
miivészek és kézmiivesek kozé falat emeld
Jennhéjazds nélkiil! Akarjuk, gondoljuk

Berlinben 1918-19 telén megalakult a
miivészeti munkatanacs, az Arbeitsrat fiir
Kunst, amelyben épitészek és képzomiivé-
szek teremtettek forumot az 1j miivészet és
az 1j épitészet eszméinek, esztétikajanak
kidolgozasara és propagéldsara, valamint
tervet alkottak a mtivészetek és a kézmiives-
ség tanitasara. Ebben eltérolnék a professzo-
ri cimet és visszaallitanak a régi mester—ta-
nonc viszonyt, ezeknek a régi elnevezéseknek a feltjitasaval, ami jol elhatarolna az 1j ok-
tatast az akadémikus konzervativ oktatasi rendszert6l. Ennek élére nevezték ki 1918 de-
cemberében Gropiust.

Hasonlé varakozasok toltotték el azokat a miivészeket is, akik 1918-ban megalakitot-
tak a Novembergruppe-t, amely radikalis kovetelményeiben tobbek kdzott a miivészeti is-
kolék alapvet6 atalakitasat is hangoztatta. Tagabb teriiletr6l gy(ijtotte ossze a miivészeket,
mint az Arbeitsrat: irdkat, filmeseket, szinhazi miivészeket és zenészeket is vonzott, t6b-
bek kozott tagjai voltak Gropius mellett Klee és Kandinszkij is, akik a késdbbiekben a
Bauhausban tanitottak.

Az események véletlen egybeesése Gropius segitségére volt. A weimari képzomiivésze-
ti foiskola tandri kollégiuma ugyanis még 1917-ben beadvannyal fordult az allamminisz-
tériumhoz. Allaspontjuk szerint Németorszag miivészeti akadémiai elavultak, 0j épitésze-
ti, iparmtivészeti tanszékek 1étesitésére lenne sziikség. A vezetdi posztra Gropiust javasol-
tak, aki a tanszékek vezetését nem fogadta el, azonban inditvanyara a képzo- és iparmii-
vészeti iskoldkat 6sszevontdk, és 1919 aprilisaban atnyujtottdk Gropius kinevezését a
Staatliches Bauhaus in Weimar igazgatdi hivatalaba.

A Bauhaus, bar nem Gropius vezette végig, az 6 miive volt: ,,Osztondsen raktam dssze
ezt a nevet (Bauhaus) — emlékezett vissza 1969-ben. — Nem akartam a Bauhiitte kifejezést
hasznalni, mert ez a fogalom kizardlag a kbzépkorhoz kitédik. Uj, paradox kifejezést akar-
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tam, amely tagabb értelmd. A ,,bauen” igen tag jelentésii sz6 a német nyelvben: az ember
a jellemet is épiti. (4)

Az iskolat alkoto kozosségnek tekintette, vallotta, hogy az egyén alkotoereje csak har-
monikus kdzosségben bontakozhat ki szabadon, sémakt6l mentesen. Bar az évek soran
sok akadallyal és timaddassal kellett megkiizdenie, sikeriilt az iskolat a kor d&ramlataba
kapcsolnia.

Az iskola miihelyeinek termékeibdl, mestereinek és tanitvanyainak munkaibol 1923-
ban rendezett kidllitas megmutatta, hogy az intézet termeld és termékeny munkak6zos-
séggé alakult. A Bauhaus miihelyei l[ényegében laboratériumok voltak, melyekben a kor
hasznalati targyainak sokszorositasra érett mintadarabjai késziiltek, az intézményben a
gyaripar és a kézmiivesség szamara sziikséges munkaerdk 0j tipusa nevelddott: a tanit-
vanyok alapos muhelygyakorlat és kimerit6 elméleti tudas megszerzése utan hagytak
el az intézetet.

A Bauhaus oktatasi kisérlet volt, lehetéségek, megoldasok keresése, kutatasa.

A Bauhaus belsé felépitése

A Bauhaus-iskola bels6 felépitése kezdettdl fogva hierarchikus volt: a csticson az igaz-
gatd, Walter Gropius személyében, az intézményt érintdé minden szervezeti, személyi és ta-
nulmanyi kérdésben dontési joggal.

A tanari kar két részbdl allt: a miivésztanarokbol és a kézmiivesmesterekbol.
,»A Bauhausnak az a szandéka, hogy a hallgatdkat két iranybol 6sztondzze: a miivészi és
kézmiives munka felél egyarant. Mivel ma nem ismeriink olyan személyeket, akik mind-
két teriileten egyforma otthonossaggal mozognak és elég magas szinvonalon, minden
hallgatonak, akarcsak eddig, két mestertdl kell tanulnia, egy miivészi és egy technikai ira-
nyitotol. (5) Az iskola szervezeti felépitését tiikr6z6 és a kdzépkori céhrendszerre utald no-
vendék—tanar titulusok — ,tanonc”, ,mesterlegény”, ,ifjimester”, ,,mester” — amelyek
1926 végéig, a Bauhaus f6iskolai szintre emelés€ig érvényben voltak, a miivészet szinté-
zisének eszményi korszakdra, a kozépkorra s az akkori gyakorlatra utaltak.

Az alapito okirat kimondja, hogy a Bauhausban ,,céhszerti mester- és segédprobat” — vagyis
vizsgat — kell tenni a Mestertanacs vagy idegen mesterek eldtt: ez jelenti a Bauhaus-
diplomat. A Mestertanacsnak az igazgato volt az elnoke, a testiilet tagjai a Bauhaus mii-
vésztanarai voltak, akiknek rangsorolasat az adta meg, milyen hirnevet és rangot vivtak ki
maguknak a Bauhausba kertilésiik elétt. Ez az elv az iskola 1égkorének gazdagitasat és presz-
tizsének emelését célozta. A kézmiivesmesterek nem voltak a Mestertanacs tagjai, nem volt
szavazati joguk, csak alkalmi tanacsaddk lehettek, akar a didkok képviseloi.

Az oktatas

A Bauhausban 17-t61 40 éves korig jelentkezhetett barki. Fennallasa alatt a Bauhausnak
Osszesen 1250 hallgatdja volt, altalaban egyszerre szaz, a sikeres id6szakokban ennél
tobb. Sokukat eldszor csak féléves probaidore vették fel, és gyakori volt a féléves proba-
szemeszter utan az eltanacsolas. Kotelezd volt a mihelyeket és a formamesterek eléada-
sait latogatni, a képzés minden szakaszat hataridére teljesiteni kellett. Hogy a realitasokat
minél jobban érzékeljék, a hallgatoknak mindent meg kellett tenniiik, hogy eladhat6 tar-
gyakat készitsenek. Az anyagot az iskola ingyen bocsatotta rendelkezésiikre. Minden,
amit alkottak, a Bauhaus tulajdona volt, de ha eladtak, jogdijként bizonyos szazalékot kap-
tak a bevételbol. Olyan helyzet jott 1étre, hogy a Bauhaus-névendék tanult ugyan, mégsem
kellett ezért fizetnie, hanem éppen ellenkezdleg, amint elkezdett egy miihelyben tanonc-
ként dolgozni, munkajaért csekély orabért is kapott. Noha tanuld volt, kozremiikdhetett
a kisérleti munkakban, vagyis kezdett6l fogva bevontak a Bauhaus-tevékenységbe.
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A Bauhaus olyan uj iskola tipus, amely nem, igymond az ,,¢letre nevel”, hanem koz-
vetleniil a gyakorlati életbe allitja a novendékeit. Az elméleti és gyakorlati miihelyneve-
léssel mesterséget tanultak, a produktiv miihelyekben megrendelésre dolgoztak, rendsze-
res kisérleteket folytattak, az architektura-osztalyban, a tervezéhivatalban pedig éptilete-
ket terveztek €s iranyitottak azok kivitelezését.

Ennek a felosztasnak megfelelden a képzés folyamata is harom szakaszra tagolodott,

Az elsd két szemeszterben a ndvendékek az Gigynevezett elétanfolyamot latogattak. Az eld-
tanfolyam célja részben a tehetségkutatas: a hallgatok mindenféle anyaggal probalkozhattak,
szin- és formatanulmanyokat folytathattak, hogy a félév végére eldonthessék, melyik anyag-
hoz és milyenfajta megmunkaldshoz vonzdédnak a leginkabb, melyik miihelyben folytathat-
jék tanulmanyaikat a legsikeresebben. E tanfolyam soran arra térekedtek, hogy minden
elditéletet és eldzetesen kialakult mechanizmust, gondolkodasbelit és manudlisat egyarant szam-
lizzenek a hallgatokbdl, eloldjak dket a beidegzett sémaktdl s hagyomanyoktol, hogy a le-
het6 legteljesebben felszabaditsak személyes fantaziajukat és kezdeményezoképességiiket.

A Bauhaus el6készitd tanfolyama mél-
tan vivott ki nemzetko6zi elismerést. Bar
nem véalaszthat6 el sem a késébbi miihely-
munkéatdl, sem a Bauhaus-oktatds végso

Hasonlo varakozdsok toltotték el azokat a
miivészeket is,

céljaitol, az épitészképzéstdl, elmélete és
gyakorlata az altalanos mivészetoktatas
szempontjabol maig alapvetd jelentdségi.

Az elokészitd tanfolyam sikeres elvégze-
se utan a hallgatok szabadon vélasztott tan-
miihelybe keriilhettek. Voltak k6faragd, asz-
talos, fém-, keramia-, {ivegfesto, falfesto,
tipografiai és szovomiihely. A Bauhausnal
folytatott tanulmanyok alapjat a miihelyek,
a haroméves miihelygyakorlatok képezték.
Hogy a kézmiivesképzést teljesiteni lehes-
sen, sziikségessé valt, hogy minden mihely
¢élén egy mivésztanar (formamester) és egy

akik 1918-ban megalakitottdk
a Novembergruppe-, amely radikdlis
kovetelményeiben tobbek kizott a
miivészeti iskoldk alapuvetd dtalakitdsdt is
hangoztalta.
Tagabb teriiletrol gyijtitte dssze
a muvészeket, mint az Arbeitsrat; irokat,
Sfilmeseket, szinhdzi miivészeket és
zenészekel is vonzott, 10bbek kizott tagjai
voltak Gropius mellett Klee és Kandinszkij
i,

)

akik a késébbickben

iparos oktaté (mester kézmiives) alljon. a Bauhausban tanitottak.

A tanitvanyok oktatdsa a mihelyekben
harom szakaszra oszlott. Az elsd volt az
inas-, a masodik a legény- €s a harmadik az ifja mester képzés. A legény- és a mestervizs-
ga letétele kézmuvesipari kamara eldtt zajlott.

Amikor Gropius a miihelyeit ,,kisérleti laboratériumoknak” nevezi, a tanfolyamon fel-
vetddo tér- és formaviszonylatok kikristalyosodasara és a gyakorlati felhasznalasra gon-
dol. Az el6z06 korokban szétvalt képzd- és iparmiivészeti tevékenység k6z6s nevezore ho-
zéasaval egy olyan magas szintli mtihelyiskolat teremtett meg, amely az emberi alkotoerdk
kibontakoztatasat szervezett keretek kdzott oldotta meg, €s a lehetdségekhez mérten a tar-
sadalom szolgalataba allitotta.

Az épitészeti oktatas, az épitészképzés valdjaban a Bauhaus-oktatas végso célja. Gya-
korlati megvalositasa az épitkezésen, gyakorlati munkateriileten vald kétkezi munkatol a
szabad kiképzésen at az épitészetben, a Bauhaus kisérleti telepén az épitészmérnoki alkal-
mazasig terjed az Iparkamara vagy a Bauhaus mesterlevelének kézhezvétele utan. Az épi-
tés azért lehetett a Bauhaus-oktatas végso célja €s értelme, mert az emberi alkotdtevékeny-
séget, a valdsag alakitasat a legmagasabb szinten képviselte €s jelképezte. Nem minden ta-
nitvany jarta végig az utat az eldkészit6 tanfolyamtdl egészen az épitészetig, készsége és
tehetsége alapjan ki-ki megtalalta a maga szamara a legmegfelel6bb oktatasi tertiletet. A ta-
pasztalat szerint a modszerében kivalo elokészitd tanfolyam és az eredményes €pitészeti
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munka kozott sem feltétlentil sziikségszer(i a kapcsolat. Mégis, a hajlamhoz igazodo nyi-
tottsag és a legkiilonbdzobb anyagokkal, eszk6zokkel folytatott ,,épitkezés” a Bauhaus-
munkat igen szerencsésen befolyasolta. Ez az ,,épitkezés” és kisérletezes, amelynek spe-
cializalt elmélyitése a szakmai ismeretek elsajatitasaval parhuzamosan a kiilonb6z6é mi-
helyekben folytatodott, az egész embert megmozgatta. A targyilagos kézmiivesség a szel-
lemi tevékenységet nem szoritotta hattérbe: a kettd, egymassal szoros kdlcsonhatasban all-
va, mindig a célszer(i megoldasokra dsszpontositott. A konyvelési, koltségvetési és szer-
z0déskotési, gazdasagi alapfogalmak oktatasan tal, folyamatos eléadasokat szerveztek a
miivészet és a tudomany multat €s jelent feloleld valamennyi teriiletérdl. A kiilonb6z6 mi-
helyekben folyé munkardl a vezetd mesterek eldadas-sorozatokat tartottak, megismertet-
vén, dsszegezvén eredményeiket, munkajukat, s ezt a célt szolgaltak a kiallitasok is, amel-
lett, hogy az iskola ily modon tartott folyamatos kapcsolatot a ,kiilvilaggal”.

Pedagogiai alapelemek

Szazadunk els6 harmada a pedagdgiai forradalom id6szaka: a legjobbak torekvéseiben
az iskola kdzéppontjaba a gyermek és érdeklddése keriil. A mechanikus tanités a jaték, a
tett, az alkotds 6romén keresztiil fejlodo egyéni cselekvoképesség, kezdeményezés kibon-
takoztatasa valtja fol. A Bauhaus ezeket az 0j nevelési mddszereket at tudta vinni az ok-
tatas felso szintjére.

A szazadforduldn kibontakozo elsd jellegzetes reformtorekvés, amely a kor kultara- és
vilagfelfogasaban gyokerezett: a miivészetpedagogia volt. Ez az irdnyzat az , ¢letfilozofia-
nak” és a korszak modern miivészeti torekvéseinek szellemi atmoszférajat sugarozta, és
egyben azoknak sajatos pedagodgiai vetiiletét képezte. A koncepcié — amely Julius Langehn
(1851-1907) és Alfred Lichtwark (1853—1904) miivészettorténész nevéhez fiizodik, a ké-
s6bbi nagy reformpedagogiai tendenciaknak is egyik alapveto, integralt, fontos modszer-
tani elemévé valt. Az iranyzat képvisel6i élesen biraltak a hagyomanyos iskola egyoldalu
intellektualizmusat, megiitkozve figyelték a tomegizlés hidnyossagait, a nagyiparilag
eloéallitott gices térhoditasat. Felfogdsuk szerint a hagyomanyos iskola nagy hianyossaga,
hogy nem torekszik a gyermek alkotoképességének fejlesztésére.

A szézad elsd évtizedében Németorszagban kiteljesedd rajzoktatasi, komplex képzémd-
vészeti reform a kovetkezokre ligyelt: a gyermekek az oktatas soran kapjanak lehetdséget
a spontan onkifejezésre, ezért ne csupan a természethiliség legyen a fobb kdvetelmény, a
rajz ne csak melléktantargy legyen, hanem szintetizal6 tevékenységforma, amelyben fon-
tos szempont a kiilonb6z6 kézimunka, kézmiives technikak és eszkdzvalaszték megisme-
rése, a manualis munkavégzés a cselekvés 1j motivacioju érvényesitése, a kreativitas 4al-
tal el6térbe keriil az 6nkifejezés.

»,New School” tipusu oktatasi formaban, mint a késébb kialakult Waldorf iskolatipus-
ban is, a személyiséggé valas fontos eszk6zének tekintették a miivészetet. Az intézmény
egész életét athatottak az esztétikai-miivészeti tevékenységformak: eldadoestek, kiallita-
sok rendezése. Mindehhez szervesen kapcsolddott az egyes képzo- és iparmiivészeti tech-
nikak elsajatitasa, és fontos szerep jutott az esztétikus kornyezet nevel$ hatasanak is.
Maria Montessori olaszorszagi 6vodaiban két alapelv érvényesiilt: a gyermeki aktivitas és
szabadsag, spontaneitas, 6nallo cselekvésformak el6térbe allitasa, valamint az alapvetd kul-
tartechnikak elokészitése, megalapozasa, az alak, szinérzet, forma, kiterjedés érzékelteté-
se, érzékszervi fejlesztd eszkozok segitségével.

A fentiekben vazolt, nagyjabdl a mult szdzad utolso évtizedeitdl az elsd vildghabortig
tarto fejlodési periodus egyik jellegzetes vonasa a gyermeki egyéniség, onallosag, szabad-
sag kibontakoztatasanak minél teljesebb eldsegitése volt, a hagyomanyos iskola szerkeze-
tének, belsd vilaganak, tananyaganak radikalis atalakitasa utjan. Ez a folyamat a htiszas évek-
tol 4 elemmel: a kozosségi életforma megteremtésének igényével gazdagodott.
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Ezt a torekvést tikkrozi az 1918/19-es nagy német 6sszeomlast kovetd — elsdsorban a
weimari Németorszag €szaki részében kibontakozd — reformpedagdgiai mozgalom, amely
»eletkozosségi” (Lebensgemeinschaft) vagy ,,k6zosségi iskola” néven valt ismertté.
A munkara nevelés a kézimunkatdl a kiilonb6z6 kézmiives technikak elsajatitdsan at a bo-
nyolultabb technoldgiak (hdzépités, papirgyartas) elvégzéséig terjedt. Kialakultak a kii-
16nb6z6 miihelyekkel, munkatermekkel rendelkez6 iskolak. Nem az ismeretek felhalmo-
zasa, hanem a képességek fejlesztése volt a cél. A munkaiskolak kialakulasaval — mint pél-
daul Georg Kerschensteiner és Celestin Freinet munkaiskoldja — Gjabb megfontolas egé-
sziti ki a fejlédési sort: a kiillonbozo technikak elsajatitasaval és a kozos munkavégzés,
az egylittm{ikddés, kooperacio segitségével lehet és kell a gyerekeket jovend6 hivatasuk-
ra, az életre felkésziteni.

,,DONto jelentdségl a gyerekek eloképzeé-
se. A legfiatalabbaknal kellene mindent kez-
deni, azoknal, akik még nem kaptak helyte-

len képzést. A tagan értelmezett épitési mun-
kahoz — amelyre a Bauhaus torekszik — jo
elokészitést adnak a mithelymunkéra ala-
pozddo 1j iskolatipusok, mivel ezek az egész
embert tudatosan fejlesztik, mig az eddigi is-
kolak a csaknem kizardlagos szellemi mun-
kaval megbontottak az egyéniség harmo-
niajat.” — irta maga Gropius is. (6)

A kilonboz6 tipust kisérleti iskolak, re-
formpedagdgiai mddszerek tehat azt cé-
loztak, hogy kialakitsak a gyermekkori 4j
nevelésrendszerét. A serdiilé azonban leg-
nagyobbrészt a hagyomanyos szakoktatas
kiszolgaltatottja maradt: ismereteket ko-
zoltek vele, de nem tisztaztak helyét a kor-
nyez6 vilagban és embertarsai k6zott, €s
nem vilagositottak fel tanulmanyai anyaga-
hoz és tartalmahoz vald viszonyardl sem.
Ezen a hianyon akart segiteni a Bauhaus,
amennyiben nem a ,,szakmat” allitotta a
tanulmanyok kdzéppontjaba, hanem az em-
bert. A sz6 ,,régi” értelmében vett ,,iskolan”
fogalmi és tartalmi szempontbol egyarant
talhaladva — bar kiilsédleges okokbdl a
szemeszterbeosztas még megmaradt —, ,,va-
l6di munkakozosség jott létre, amelynek

,New School” tipusii oktatdsi formdban,
mint a késobb kialakult Waldorf
iskolatipusban is
a személyiséggé valds fontos eszkizének
lekintettck a muivészelet. Az intézmény
egész életét dthalottak az esztétikai-
milvészeti levékenységformdk:
eldadoestek, kidllitasok rendezése.
Mindehhez szervesen kapcsolodolt az
egyes képzo- és iparmiivészeti technikdk
elsajdtitdsa, és fontos szerep jutott az
esztétikus kornyezet neveld hatdsdanak is.
Maria Montessori olaszorszagi
ovoddiban két alapelv érvényesiilt: a
Qyermeki aktivitds és szabadsdg,
spontaneitds, ondllo cselekvésformdk
elotérbe dllitdasa, valamint az alapveto
kultiirtechnikdk elokészitése,
megalapozdsa, az alak, szinérzet, forma,
kiterjedés érzckeltetése, érzckszervi
Jejlesztd eszkozok segitségével.

célja, hogy a mindenkiben benne rejlé energidk szabad kollektivaban egyesiiljenek.
Meg kellett végre sziinnie az olyan oktatéintézménynek, amelyben ‘nem az iskolanak,
hanem az életnek tanulunk’: magénak az iskolanak kellett az élet szerves, gazdag és ele-
ven részévé valnia. Az ilyen kollektiva életpraxist jelent, a kollektiva tagjainak éppen ezért
nemcsak 6nmagukat és sajat alkotderdiket kell megfelelden kibontakoztatniuk, hanem
egyszersmind alkalmazkodniuk kell a kdrnyezet adta 1ét- és munkafeltételekhez. Ez az
altalanos onkibontakoztatas — amelynek sordn a kiilsé koriilmények is donté tényezot je-
lentenek — a Bauhaus pedagogiai programjanak, vagy megfelelobb széval a Bauhaus-
munkanak az alapja.” (7)

A Bauhaus pedagdgiai szempontbdl alapvet6 fontossag eredménye, hogy a miivészi haj-
lamot az ember immanens részének tartotta — ,,mindenki tehetséges” alapon —, és az aka-
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démiak merev mddszerével szemben szabad utat biztositott az egyéniség kibontakoztata-
sara. Célunk: elevenen megorizni a felndttben a gyermek érzelmi hitelességét, megvesz-
tegethetetlen megfigyel6-képességét, fantaziajat és teremtderejét. A pedagdgiai gondolko-
dasban itt az a felfogas uralkodott, hogy minden egyes fiatalt ugy kell tanitani, hogy ere-
deti, sajat karakterének megfelelden fejlodjék, és ezaltal megdrizze kreativitasat. Masfe-
181 meg kell ismertetni a miivészi alkotas minden olyan torvényszeriiségével, amelyeket
uralni kell ahhoz, hogy eredeti és Gjszer(i elgondolasait képes legyen megformalni.
A Bauhaus oktatas fokuszaban mindig a személyiség allt, és mindennél fontosabbnak tar-
tottak az individualis karakterjegyek kibontakoztatasat és megorzését.

,»A régi akadémiai miivészképzés elkedvetlenitette a novendéket, még miel6tt alkalma
nyilt volna arra, hogy kudarcot valljon. Nem vagyunk Michelangelok, még Whistlerek sem.
De ha sikeriil tovabbfejleszteni azt az érzéki kozvetlenséget, amely kisgyermek korunk-
ban tarka jatékszereinkhez vald viszonyunkat jellemezte, ha fel tudjuk fokozni ezt az
anyagokkal és tulajdonsagaikkal val6 termel6 érintkezésben, akkor eldszor érezhetjiik
magunkat magasabb rend{i [ényeknek.” (8)

Tanar és tanitasi tipusok

A Bauhaus egyik legizgalmasabb és legjelentdsebb kisérlete az volt, hogy kiemelkedd
miivészegyéniségek sajat, folyamatos alkotomunkajukkal parhuzamosan vallalkoztak pe-
dagdgiai munkara is.

Vaszilij Kandinszkij 6tvenhat éves volt, amikor Gropius meghivta a Bauhausba, mar
tekintélyes miivészi mult €s élettapasztalat allt mogotte. 1912-ben A szellemirdl a mii-
vészetben cimil tanulmanya nagy hatast keltett a mtivészek kozott, szamos fiatalt ez a
konyv és a szerz6 neve vonzott az iskolahoz. Nagyra értékelte a hallgatok egyéni tehet-
ségét és személyiségét, sohasem éreztette folényét, intenziven figyelt a didkjaira, tana-
csaival segitette munkajukat. Tanitvanyai mindenekel6tt tiszta, érvelését, logikajat,
targyszeriiségét tisztelték. Kandinszkij mindenképpen a Bauhaus egyik legtekintélyesebb
személyisége volt, akinek jelenléte rendkiviili mértékben emelte a Bauhausban foly6 ok-
tatas és munka szinvonalat.

Paul Klee tizenegy évet toltott az iskolanal, 1920-t6l 1930-ig. Eleven magatartas-mo-
dellként, s nem szabatosan megfogalmazott pedagdgiai utasitasaival hatott leginkabb. Klee
képviselte legtisztabban azt az alkotdi magatartast, amely a legteljesebb mértékben flig-
getlen formalodasra késztet: az 6nalldsagra neveld €s autonomidra szoktato pedagogiat.
O is azok kozé a mesterek kozé tartozott — a maga ,,folyosémesteri” mivoltaban —, akik
ritkédn vagy egyaltalan nem mutatkoztak a miihelyekben, emberi-miivészi autondmidra
szoktatva tanitvanyait. Ez volt a legnehezebb, a legkevesebb fiatal szamara kdvethet6 Gt.

A tanari magatartas és oktatasi modszer egy masik tipusat képviselte Johannes Itten, a
tapasztalt svajci miivésztanar, az egyetlen képzett pedagdgus a Bauhausban, és az egyet-
len mester, aki a reformpedagdgia hagyomanyait tudatosan alkalmazta. 1919-ben kezdte
el az elokészito tanfolyam vezetését, igy modot kapott arra, hogy a tevékenység felszaba-
dité és készségfejlesztd hatasarol vallott elgondolasat a gyakorlatban is kiprébalja. Kiilon-
leges érzékkel puhatolta ki, hogy a ngvendéknek mihez van leginkabb tehetsége (szin, rit-
mus, irdny stb.), és a tovabbiakban ennek a készségnek kifejlesztését tartotta alapvetd ne-
veldi feladatanak. Oktatasi modszere az ,,atélni, megismerni, tudni” harmas elvén nyugo-
dott, igy a tevékenységet az ember pszichikumahoz és fizikumahoz, a ketté koordinalasa-
hoz kapcsolta. Ennek a kett6s kapcsolédasnak adott nagyobb hangsulyt kiilonb6z6 gim-
nasztikai gyakorlatokkal: 6rai testgyakorlassal, 16gz6-, és mozgasgyakorlatokkal kezddd-
tek, amelyeknek soran a miivészi kifejezéssel analog elemeket tudatositott a hallgatdiban:
a ritmus, a lendiilet, az intenzitas érzékelésével keriilni olyan allapotba, amelyben koncent-
racio és az alkotomunka a leginkabb lehetséges.
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Gertrud Grunow ¢és Lothar Scheyer pedagogiai modszere szorosan 6sszefiigg Itten ta-
nitasi modszerével. Grunow a tanc, a mozgas és a zene altal probalt kialakitani a tanitva-
nyokban egyfajta belsé koncentraciora és harmodniara iranyul6 készséget, Schreyer pedig
kiilonb6z6 maszkok, eszméket szimbolizalé figurak szinpadi performance-szerti megjele-
nitésével tanitotta a novendékeket a gesztusok magikus hasznalatara.

1923-ban kertilt a Bauhausba Moholy-Nagy L4szl9, aki az el6tanfolyam teljes szemlé-
letvaltasat hozta magaval, a minden Ujra valo nyitottsag friss levegdjét — az anyaggyakor-
laton azonban tovabbra is Itten modszereit kovette. Hianyzott bel6le az iddsebb mesterek
tipikus német méltosaga és tavolsagtartasa. Hatalmas lendiilettel vetette bele magat az ok-
tatasba. Pedagdgidjat az a torekvés jellemezte, hogy teljes embert neveljen, ne részteriile-
tek specialistait. Tudomanyos szemléletet, a biologia, matematika, technika felé valo nyi-
tast, objektivitast hozott az oktatasba, a fényképezés technikdjan keresztiil ujfajta optikai
latasmédot. Korszakalkotoan i szellemmel diszitette f61 a fémmivességet, a fényképezést,
a tipografiat, akarcsak Oscar Schlemmer a szinhdzmiivészetet és a balettet.

Az 1)j tanar-generacié masik csoportjat a mesterekké valt hallgatok alkottak (Herbert Bayer,
Breuer Marcell, Gunta Stolz). A végzds novendékek koziil kinevezett fiatal mesterek, az
elottiik jard generdcid nagyjaitol eltérd pedagogiai modszert kovettek. Szamukra elképzel-
hetetlen lett volna egy olyan fogadalom, mint amilyet Muche tett, amikor — 1920-ban — fes-
tdmiivész létére a textilmlhely élére keriilt: ,,Megigértem magamnak, hogy soha az éle-
temben nem fogok sajat kezemmel textilrajzot késziteni” — az j mesterek ennél sokkal el-
fogulatlanabbak és sokoldalubbak voltak. Valojaban egyarant otthonosan mozogtak a gya-
korlati miihelyproblémakban, az anyagok kezelésében és a miivészi komponalasban. Ezek
a fiatal mesterek sokkal kevésbé specializalt, sokkal kevésbé behatarolt ismeretekkel ren-
delkeztek, mint kézmiivesmester elddeik, €s elsdsorban az ipari formatervezést és a gaz-
dasagi szempontokat kovették. Az elsé névendék, akit 1923-ban Jungmeisterré, tehat ok-
tatova neveztek ki, Josef Alberts volt. Azt az 0j, megvaltozott koriilményt tudatositotta hall-
gatoiban, hogy mar nem a vilagnézet hatarozza meg a pedagodgiai és miivészi munka ér-
tékét, hanem a gazdasag szempontjai.

Az a sokféle oktatasi (és) szemléletmodd, amely a kiilonb6z6 emberek, egyéniségek ta-
nari kinevezésébol adddott, Iényegében egy kdzos ponton talalkozott: a tanaroknak a no-
vendékekkel vald kapcsolata semmiben sem emlékeztetett arra a merev, ellendrzé-kor-
rigald gesztusokon alapul6 viszonyra, amely az akadémiai stilust oktatast jellemezte. Meg-
kovesedett pedagdgiai rutin helyett mozgalmas, jatékos egylittmiikddést valositottak
meg a hallgatokkal. Es ez nem csak egy tjfajta iskolai oktatas kisérletébél adédott, ha-
nem abbdl a ténybdl, hogy a Bauhausban valo részvétel életmodot is jelzett. A Bauhaus
mint egy kis vilag, az élet minden szférajat magaba foglalta: a lakés, étkezés, munka, ta-
nulas, szdérakozas, sport és kikapcsolddas lehetdségeit. Ezeknek a ,,tereknek” a kombi-
nacioi, valamint az iskola rendezvényei és eseményei jelzik a Bauhaus k6zosségi szel-
lemét.

A Bauhaus uto6élete

A Bauhaus torténete nem zarult le 1933-mal. Utoélete, kisugarzasa elsésorban azoknak
a tanaroknak és novendékeknek koszonheto, akik utat-modot talaltak ra, hogy a modszert
és gyakorlatot szervezett keretek kozott, didaktikailag megalapozva adjak tovabb.

Gropius 1937-t61 1953-ig a cambridge-i Harvard Graduate School of Design épitésze-
ti fakultasanak tanara és vezet6je. Ez alatt az id6 alatt mintegy 250 tanitvanya hagyta el
az iskolat, akik kiilonb6z6 egyetemeken, féiskoldkon és tervezd intézetekben oktatoként
miikodtek tovabb. 1937-ben Gropius kozvetitésével keriilt a Harvard Egyetem épitészeti
fakultasara Breuer Marcel, és ugyancsak 6 egyengette Moholy-Nagy [.aszl6 amerikai ut-
jat. Moholy-Nagy teremtette meg 1937-ben, Chicagdban a Bauhaus utdodjat, a New

101




Ivanyi Jozefa: A Bauhaus pedagégiajardl

Bauhaus-t, majd megsziintével, egy évvel késobb az Institute of Designt. Az oktatast a
Bauhaus-mddszer alapjan szervezte meg.

Egyik legaktivabb segitdtarsa Kepes Gyorgy, aki Moholy-Nagy haléla utan, 1946-t6l a
Massachussets Institute of Technology Visual Design tagozatanak vezetdjeként a ,,vizua-
lis miivészetek™ egész korét atfogd tevékenységet fejtett ki. Josef Alberts 1933—1949 ko-
z6tt a Black Mountain College tanaraként Eszak-Carolinaban messze kisugarzo pedago-
giai tevékenységet folytatott. 1950 és 1959 kozott a Yale University professzora.

A Bauhaus-koncepcié tovabbfejlesztésének jegyében alakult meg 1950-ben az ulmi
Hochschule fiir Gestaltung. Az oktatasi tervben a gropiusi inditds Hannes Meyer szélesebb
tudomanyos alapokon nyugvé kezdeményezéseire tdmaszkodva egésziil ki. Az iskola 6n-
alloan mikodott, majd beleolvadt a stuttgarti miiegyetem szervezetébe.

A Bauhaus volt tanarai k6ziil Johannes Itten 1926-ban Berlinben maganiskolat nyitott,
itt tanitott Muche is 1928 és 1938 kozott.

A Bauhaus magyar munkatarsa, Kallai Ern6 1946-ban a budapesti [parmtvészeti Aka-
démian kapott rovid idére katedrat. Bortnyik Sandor budapesti Miihelye maganiskolaként
miikodott 1928-t61 1938-ig.

Ennek a vilag legkiilonb6zébb részeibe utat talald, maig eleven ,,mozgalomnak™ az alap-
jait vezette meg a Bauhaus, fennallasanak tizennégy éve alatt.
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Az egyetemes viragzas festoje
Pavel Filonov (1883—1941)

Bdr 1987 novembere és 1988 dprilisa kdzott a Miicsarnokban, illetve
az Iparmiivészeti Milzeumban Miivészet és forradalom cimmel
rendezett kidllitdson ldathattuk Filonov néhdny alkotdsdit, és azota
konyvboritokon is visszakdészén egy-egy alkotdsa, a festo neve és
miivészete kordantsem kézismert Magyarorszdgon, pedig legendcds
személyisége volt a szdzadeld s a hiiszas-harmincas évek orosz

, miiveszeli életének.

zig-vérig modern, ugyanakkor az orosz hagyomanyokat és a németalfoldi nagy meste-

rek, Bosch, Breughel, id. Lucas Cranach miivészetét is idéz6, szomortan szépséges ké-

pi vilaganak felfedezése sokaig varatott magara, kivaltképp sziiléhazajaban, hiszen
életmiive mizeumok raktaraiba, archivumokba zartan vagy maganembereknél rejt6zkod-
ve fél évszazadra kitorl6dott az orosz kollektiv kulturalis emlékezetbdl, és csak a nyolc-
vanas ¢évek végére valhatott nyilvanossa. Ekkor rendezték meg ugyanis Filonov elsd ret-
rospektiv életmii-kiallitasat Oroszorszagban, majd 1990-ben Moszkvaban orosz forditas-
ban is megjelent Nicoletta Misler és John E. Bowlt eredetileg angol nyelvii reprezentativ
albuma, melyben a szerzok jo mindségii reprodukciok, értd tanulmanyok mellett eredeti
dokumentumokat is kozreadnak a festd elméleti munkaibol — ezek nélkuilozhetetlenek
egy filozodfiai rendszerre épiil6 alkotdi palya megértéséhez. S bar az életmii feltarasa, be-
mutatasa Eurdpa-szerte mar korabban megindult, (1) e rendkiviili tehetségii alkot6 csak las-
san foglalja el mélto helyét Eurdpa miivészeti életében, nalunk pedig még szinte teljesen
ismeretlen.

A kocsis €s mosond fiaként sziiletett festd csodalatra méltod kovetkezetességgel jarta vé-
gig miivészi atjat, minden helyzetben csakis hivatastudata belsé hangjara figyelve. Befo-
gadasat részint képi vilaganak bonyolultsaga nehezitette, részint az, hogy ha egyiitt mi-
kodott is olykor a fest6 a korabeli miivészi csoportosulasokkal, s mélyen hatottak is ra a
korszak jelentds eszmearamlatai, miivészete csak kevesekével rokonithat6. S bar 1917 utan
6szintén azonosult a proletarmiivészet idedljaval, az 0jitd térekvéseket torvényen kiviil he-
lyez6 sztalini kultarpolitika er6sodé tamadasainak idején sem kotott 1ényegi kompro-
misszumot. Mindezen til nem mindennapi, a miivészi tevékenységnek teljességgel alave-
tett életvezetése is szerepet jatszott abban, hogy Filonov —még életében, és mint latni fog-
juk, mtivészi torekvéseivel éles ellentétben — a tobbség eldl elzart vilagga, az érto kisebb-
ség korében pedig mitosz és legenda hdsévé valt.

A legismertebb orosz avantgard miivészek (Kandinszkij, Malevics, El Liszickij, Larionov,
Goncesarova, Tatlin stb.) korabeli €s kozelmultbéli Eurdpa-szintii elismertségét meg-
konnyitette, hogy bar kiilonb6z6 utakon haladtak, kisérleteik, akarcsak Nyugaton élt
avantgard kortarsaiké, a hagyomanyokkal szembeforduld absztrakt miivészet irdnyaba mu-
tattak. Az egyik legdinamikusabb tizes évekbeli csoportosulés, az Ifjak Szovetsége (Szo-
juz mologyozsi) tagjaként Filonov a legkonokabb, legmerészebb avantgardistanak indult,
sOt tobbdimenzids, sokarct alakokat abrazold képeivel, amelyekkel a mulo—elérehaladd
id6 megragadasara torekedett, festtarsainal radikalisabb kisérletezonek szamitott, am a
korabeli avantgard mozgalmak szandékaitol eltéréen, 6 élete végéig hii maradt a figura-
tiv abrazolashoz. Ez is magyarazza a modernizmus oroszorszagi csoportosulasaihoz és a
kulonféle miivészeti intézményekhez fliz6do, olykor ,,szeretve tagado” viszonyat. A ha-
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gyomanyos figurativ abrazolasmodtdl ugyanakkor el is tavolitja Filonovot, hogy miivei-
ben ,,a figurativ eljaras dnmagat kezdi tagadni” (lasd Leonyid Heller). ,,M{ivészetem a ma-
ga ‘tokéletes kidolgozottsagaban’ (Filonov analitikus elméletének egyik kulcsfogalma ez)
annyira kiilonbozik mindenki mas festészetétol, mint az €16 virdg a mi narancsviragtol”
— mondotta egyszer 6nmagardl a festd, s valoban, szigoru elméleti alapokon nyugvé fes-
téi munkéssaganak organikus energiaja, kaotikus ldtomasossaga olyan megmagyarazha-
tatlan hatast kelt, mintha a vaszon minden részecskéje eleven volna. Filonov — orosz kon-
textusban szinte példatlan moédon — 15-16. szazadi nagy elédei: Diirer, Altdorfer,
Griinewald, Bosch, Breughel hagyomanyat keltette életre, s nagy jelentdséget tulajdoni-
tott a vonalnak, a kompozicié komplexitasanak; a horror vacui, a semmitél valé félelem
késztetésére, a kép minden pontja kit6ltésének. Avantgard miivésztarsaival ellentétben so-
hasem volt képes a multtal valo radikalis szakitasra. Ebben talan koézrejatszott az is,
hogy bar Moszkvaban sziiletett, miivésszé érlel6dését a szimbolizmus fellegvara, Pétervar
provokativabb, 6sszetettebb, szinkretikusabb kulturalis tradicidja formalta, s hogy e va-
rosnak €16 kapcsolata volt a korabeli nyugat-eurdpai miivészeti torekvésekkel (ennek bi-
zonyitasara elegenddé az Ermitazs modern gytlijteményére gondolnunk). Ugyanakkor a
pétervari Mlivészeti Akadémia a 19. szdzadi orosz realistak hatdsa nyoman a moszkvai-
nal erdteljesebben kovetelte meg a rajztechnikak elsajatitasat, és az itt tanult Vrubel utat
nyitott a szimbolista mlivészet szamara is.

Filonov Pétervarott elobb a szazadfordulé legjelentdsebb orosz illusztratoranak szami-
t6 Lev Dmitrijev-Kavkazkij grafikai miihelyét latogatta (innen eredeztethetd etnografiai, orien-
talista érdeklédése, melynek hatasara 1908-ban kaukazusi, majd Konstantinapolyon at pa-
lesztinai utazast tett). Ezutdn a Miivészeti Akadémia vendéghallgatdja volt, mindossze két
esztendeig. Az Akadémiara csak t6bbszori probalkozas utan keriilhetett be, s mivel nem
akart alkalmazkodni az alma materben uralkodé hagyomanyelvii alkotéi norméakhoz,
elébb eltanacsolték az intézménybdl, majd visszavétele utdn hamarosan sajat elhataroza-
sabol szakitott tanaraival. Evekkel késobb, naplojaban igy emlékezett vissza életének er-
re a korszakara: ,,Az akadémiai professzori kar mar a kezdet kezdetén ellenallasra kény-
szeritett engem. Az els6 naptdl kezdve a magam mddjan kezdtem dolgozni. Csupancsak
Cionglinszkij professzorra tudok tisztelettel és szeretettel emlékezni: nem zavart meg 6n-
allo tevékenykedésemben, st hangos lelkesedéssel iidvozolte munkaimat. Nemegyszer el6-
fordult, hogy a miithelygyakorlatokon egy-egy probalkozasom igen nagy hatassal volt ra,
s meglepetten kialtott fel a teremben: ‘Nézzék csak, nézzEk, mit csinal! Ilyenekbdl lesz-
nek a Cezanne-ok, Van Gogh-ok, Holbeinek és Leonardok!’” Mindazonaltal a festd tanul-
manyai mindkét helyszinén, igen tudatosan, magas szintii grafikai €s anatomiai ismeretek-
re, nagy technikai biztonsagra tett szert, olyan ,,mesteri” tudasra, mely jelentds szerepet jat-
szott a ,,tokéletes kidolgozottsagrol” szol6 koncepcidjanak megalapozasaban, és amely le-
hetdvé tette, hogy ugy is tudjon természet utan alkotni, mint masok: az A. F. Aziber a fia-
val ésaJ. N. Glebova (1915) cim{i portréi valosaghti abrazolasok, igaz kissé hideg és elide-
genito hatast keltenek. Ugyancsak elidegenitd hatastak a harmincas években uralkoddva
valt szocialista realizmus kovetelésére sziiletett képei, Filonov megkinzott lelkiismerete olyan
analitikus, hideg realizmussal felelt a korszak kihivasara, hogy a valdsag megszépitése az
ellentettjébe fordult. A korabeli kritika szerint példaul az EImunkasndk a ‘Voros hajnal’
gyarban (1931) cimii festmény abrazolasmodjat az élmunkasnékhéz méltatlan, komor
hangulatt pszichologizalas jellemzi. Bar a festd nagyra értékelte a 19. szazadi orosz rea-
listak (Repin, Verescsagin, Szurikov) szakmai tokéletességét, az emlitett két id6szakot le-
szdmitva soha nem készitett realista képeket, ezt sem kisérletez6 kedve, sem analitikus el-
méletbdl kovetkez6 miivészi gyakorlata nem engedte.

Az Akadémiat 1910-ben elhagyo Filonov rovid ideig még a szimbolista mivészet, el-
sOsorban a romantikus hagyomanyhoz is kt6d6 Vrubel hatasa alatt allt, &m ehhez gyor-
san hozza kell tenniink, hogy Filonov naploéiban, elméleti munkaiban sohasem tett emli-
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tést az 6t ért hatasokrol, mint ahogy képei konkrét értelmezését sem kdnnyitette meg be-
fogadoi, értelmez06i szamara: irdsai mtivészetelméleti alapvetésként olvasandok. John E.
Bowlt szerint (2) a 19. szazadi tradiciokat az onkifejezés, az ontiikr6zés szuverén volta-
ban, a képzelderd kotetlenségében megujitd Vruibel és a fiatal Filonov rokonsaga elsdsor-
ban abban 4ll, hogy szubjektiv szemléletiik sohasem tarulkozik fel teljességében a befo-
gadd szamara, s mindketten nagy jelentdséget tulajdonitottak a forma konturjait koriilha-
tarol6 vonalaknak.

Mindehhez még hozzatehetjiik, hogy Vrubel kontrasztokra épiilé abrazolasmodjaval, a
formak kiilonb6z6 mozzanatokra bontasaval egyfajta ritmikus szimultan szerkesztésmodra
torekedett, megujitotta az ikonfestészet hagyomanyat, természetabrazoldsa pedig a vilag-
mindenség kaotikus dsallapotat idézi olykor. Mindezt, mi 1ényegesen 0sszefligg az orosz
,,Eziistkor”’-nak nevezett szimbolista korszak filozofikus létszemléletével, radikalis forma-
ban fejlesztette tovabb Filonov.

A tizes évek elején az ifju festd — Kassakhoz hasonlatosan — gyalogszerrel bebarangol-
ta [taliat, Franciaorszagot és Németorszagot. A németalfoldi festészet hatasa minden bizonnyal
ennek az eurdpai kirandulasnak volt koszonhet6. Hazatérése utan az ,,Ifjak szovetsége” el-
nevezést avantgard csoportosulashoz kozeledett, atmeneti egyiittmiikodésiiket az is ma-
gyarazza, hogy a kor tagjai (Malevics, Matjusin, Majakovszkij, Hlebnyikov) érdeklddést
mutattak a naiv festok, a népmiivészet és a
keleti mlivészet irant. S bar Filonov kotodé-
se nem volt hosszu életli — 1914-ben irt el-
s6 manifesztumaban mar kiilonallasat hang-
sulyozza — részt vett kiallitasaikon, 1913-ban
a koltdvel egylittmiikodve kosztiimoket és
dekoraciot készitett a Vlagyimir Majakovsz-

A mijvészetek, kultirdk
és korszakok kozti dtjardast hirdeto ijito
gesztusdval kubo-futurista kortdarsaihoz
hasonloan Filonov azzal is kisérletezett,

kij cimii tragédiahoz, illusztraciokat készi-  710gy a betiik sajdtos megformdldsdval,
tett Hlebnyikov gytijteményes kétetéhez, kiilonfeéle szinhatdsokkal, egyes
melynek két versszovegét, mintegy vissza- hangokat, betiiket kiemelo képi
térve a kozépkori kodexmasolok hagyoma- szimbolumok révén kiemelje a szoveg
nyahoz, s eldremutatva a posztmodern kul- ritmusdt, sajatos /mnggffg/emsm‘; a
tara eljarasai felé, rajzos formaban Gjrairta. ldtvany, a hangzds és a szévegszeri

A r,n,u,"‘?szet‘?k’ k,‘,‘“}?f*‘}‘ es korsz,ak"k koz- Jelentés egységet teremtve meg ily modon.
ti atjarast hirdetd 0jitd gesztusaval kubo-
futurista kortarsaihoz hasonléan Filonov az-
zal is kisérletezett, hogy a betlik sajatos
megformalasaval, kiilonféle szinhatasokkal, egyes hangokat, betliket kiemel6 képi szim-
bélumok révén kiemelje a szoveg ritmusat, sajatos hangeffektusait, a latvany, a hangzas
és a szovegszerl jelentés egységét teremtve meg ily mddon. (Itt jegyezziik meg, hogy Filonov
még egyszer felelevenitette a kbzépkori konyvkészité mesterek hagyomanyat, midon a har-
mincas évek elején tanitvanyaival l1étrehozta a Kalevala illusztralt kiadasat).

1915-ben Filonov Hosszan énekelt prédikacio az egyetemes viragzasrol (riigyfakadas-
rol) cimmel ritmikus prézaban irt, sajat rajzaival illusztralt kétrészes poémat is megjelen-
tetett Hlebnyikov ,,modoraban”. Egyetlen kolt6i munkajat bonyolult, szimultan képalko-
tasa, szinkretikus szemlélete, s az archaizmusokat lefordithatatlan, teremtett nyelvvel
megujito stiluskeveredés rokonitja Hlebnyikov koltéi vilagaval. Kéztudomasu, hogy a ke-
resztnevét 6szlav tovekbol képzett, az ‘egész vilag’-ot jelentd Velemirre valtoztatd koltd
Zangezi cimd, szintén a recitalt prédikacio hangnemében eldadott grandidzus *folottes el-
beszElését’, , kiillonbozd szind, kiillonb6zd szerkezetii szotombokbdl faragta ki”, (3) a meg-
szokott értelmen tuli (zaumnij) tobbletjelentéssel ruhazva fol a kiilonb6z6 nyelvekbdl és
nyelvallapotokbdl (els6sorban az archaikus 6szlav tovekbol) képzett Gjitd szavait, Filonov
tobb nézdpontot és hagyomanyt egyesit6 analitikus képi szemléletéhez ugyancsak igen ha-
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sonlatosan. A kolt6 és a festd torténelem- és miivészetszemlélete a nyelveket, kulturakat,
hagyomanyokat kever6-egyesit szociadlis—erkdlcsi indittatasti kozmikus 1étmagyarazat
felé mutat. (4) A vilagot egyesit6 koltdi—fest6i varazslat ugyanakkor mindkettdjik miivé-
szetelméletében €s gyakorlataban a vilag: a 1étezok és a dolgok egzakt torvényeinek szam-
bavételével torténik, s a formabonto kisérleteken tul ezzel a szemléletmadddal is radikali-
san eltavolodnak a szimbolizmus szintén egyetemességre torekvo, am az ontoldgiat misz-
tikaval is egyesité miivészetfilozofiajatol.

A, tokéletesen kidolgozott kép”-rdl irott manifesztumaval Filonov erdteljesen elhatarol-
ta magat a véletlenszer(iségnek is teret ado, az improvizaciot alkotoi elvvé emeld kubo-fu-
turista iranyzattdl (és ez utobbiak vonatkozasaban Hlebnyikovtol is), s egytttal megalapoz-
ta az analitikus miivészetr6l szol6 elméletét. A hagyomanyos értelemben vett miivességet
elutasito avantgard mozgalommal szemben 6 éppen a pontossagra, a magas szinvonalil mes-
terségbeli tudasra helyezte a hangstlyt. A tokéletes ill(zid Iétrehozasanak kovetelményét pe-
dig csak allhatatos és ontérvény(i munkaval, szigor 6nfegyelemmel tartotta megvalositha-
tonak. A szentéletli ikonfesté mesterek modjara Filonov nagyra becsiilte a kézm{ivesmun-
kat, s az ikonfest6khoz hasonléan képeit is
ko6zkincsnek tekintette, sohasem irta ala €s
sohasem adta el 6ket. Puritan miiteremszo-
bajaban drizte évek, évtizedek multan Gjra,
meg Ujra atdolgozott festményeit — az ana-

A fentiek kovetkezteben jutott lenyeges

szerephez milvészi gyakorlatdaban a
preciz vonalvezetés: Filonov olyan
vésoszerszdamként érlelmezte
a vonalat, amely felhasitja
a kiilvildgot, koriilhatdrolja a forma
kontirjait, és beliilrol bontja aprobb
részekre a_formait, a dolgok, lények és a

litikus miivészet altala tervezett mizeuma
szamara, amely a sztalini kulturpolitika miatt
nem valdsulhatott meg. A kdzépkori avagy
a romantikus-szimbolista miivészetfelfogas-
sal szemben azonban Filonov nem tekintet-
te szentnek a miivészi alkotast, sem kivalasz-
tottnak az alkotd személyét, mithelyfelfo-

gasa a reneszansz idealhoz hasonlithato,
melyben a ,,mester”—, tanitvany” viszony
nem tekintélyelvii hierarchidn alapszik, a
koztik 1év6 kiilonbséget az teszi, hogy a
mester olyan személy, aki a mesterségbeli tu-
das, vagyis a ,,kidolgozottsag” titkanak bir-
tokéban van. Ugyanakkor a fest6 felfogasa
szerint a ,,mestermunka” nemcsak techni-
kai tudést kovetel az alkot6tol, hanem a miivész lelki-szellemi energidjanak teljes koncent-
raciojat is. Ugyanigy a mester—tanitvany viszonyban sem a szakmai tudas atadasa a legfon-
tosabb, hanem a lelki-szellemi és moralis egyesiilés, mely a testvériség, az onkorlatozas és
az onfegyelem mellett hitet tevé miivészek demokratikus kdzosségén alapszik.

Az ‘alkotas’ 6si, 6sszekuszalt jelentését a ‘kidolgozottsag’ fogalmaval cserélem fel —
irta kidltvanyaban. — Az ‘alkotés’ sz6 ebben az 4j értelmében az anyag szisztematikus meg-
munkalasat jelenti”. A festd nem szerette, ha nagy szavakat haszndlnak a miivészi tevékeny-
ség kapcsan: ,,a 1ényeg annak tudasaban van, hogy miként kell tenni, s hogy miképp csi-
naljunk valamit (csak az ostobak fogalmaznak igy: ‘alkossunk’, ‘teremtsiink’, ‘fessiink”)”
— irta egyik levelében. (Figyeljiik csak meg, mennyire azonos érvelése a késobbiekben kiala-
kulé ,,formalista iskola” elméletével arrdl, hogy az irodalmi mi Iétrehozasa nem mas, mint
az ‘anyag’ kiilonféle ‘eljarasokkal’ torténéd megmunkalasa).

A fentiek kovetkeztében jutott 1ényeges szerephez miivészi gyakorlatdban a preciz
vonalvezetés: Filonov olyan vésdszerszamként értelmezte a vonalat, amely felhasitja a kiil-
vilagot, koriilhatarolja a forma konturjait, és beliilrél bontja aprobb részekre a format, a
dolgok, Iények és a természet Iényegéig jutva igy el. Filonov késoébbi felhivasa értelmé-

lermészet lényegéig jutva igy el. Filonov
késobbi felhivasa ertelmében: ,1igy vagd
koriil megfigyelésed és irasmiived targyat,
mintha miitokéssel dolgoznal’.
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ben: ,,ugy vagd koriil megfigyelésed és irasmiived targyat, mintha m{itékéssel dolgoznal”.
(Csak érdekességként jegyezziik meg, hogy Flaubert a miivet athasit6 késhez hasonlitot-
ta a stilust.)

Filonov tehat az alkotoi energia koncentraciojan, kitartd6 munkan, szaktudason, s az in-
tellektus analizalé tevékenységén alapuld proletarmiivészetnek tartotta tevékenységét.
Ezzel fuiggott 6ssze az is, hogy lelkesedéssel fogadta a proletarforradalmat. Az analitikus
moddszer lehetdvé teszi a felszabaditott ember szamara, hogy olyan 1j, tudomanyosan
pontos képe legyen a vilagrol, gondolta sokakhoz hasonléan, amellyel helyrehozhatdk a
mult tudomanyos hibai, a proletarmunka alkotoi energidjanak maximalis koncentracidja-
val, majd transzformacidjaval pedig minden munkas miivészi targyat hozhat majd Iétre, és
igy tomegessé valik az alkotomunka. Nem véletlen, hogy az analitikus miivészet mizeu-
mardl sz6l6 koncepcidjaban sajat iskolaja professzionalis alkotasai mellett helyet kivant
adni a naiv és népmivészek, gyerekek, illetve lelki betegek munkainak is.

Filonov eredeti elméletének gyakorlati kovetkezményét kell latnunk abban is, hogy mii-
vészi utkeresésében féluton helyezkedik el a targyias abrazolasmod és az absztrahalas kozt,
mert a tobb nézdpontbdl torténd analitikus megfigyelés a jelenségek, targyak, témak leg-
bensébb Iényegét kutatja, amelyhez olykor sziikség van elvonatkoztatasra is. Egy 1923-
ban sziiletett nyilatkozataban igy fogalmazott ezzel kapcsolatban: ,,Tudom, latom, s intui-
ciém is azt sugallja, hogy nemcsak két 1ényegi tulajdonsaggal, formaval és szinnel rendel-
kezik barmelyik targy, hanem lathato és lathatatlan jelenségek egész vilaga is jellemzi, ez
utdbbiak emanacioi, reakcioi, kapcsolodasai, végtelen szamu — nyilvanval6 vagy rejtett —
tovabbi attribiitumai is meghatarozzak abrazolasunk targyat, s persze mindezek genezise
is mindenkor jelen van minden dologban...”

A kompozicio, narracio teriiletén létrejott korabeli kisérletekkel rokonithat6 az id6 és a
tér problémajanak Gjszeri felvetése Filonov vasznain. Az id6, a térbeliség és a mozgas ab-
razolhatosaganak kisérletei jellemzik a korabeli (orosz és eurdpai) kubista, futurista, lucsi-
sta torekvéseket is, melyeknek objektivitasa azonban nem fogadhaté el Filonov szamara,
s6t, mint mar emlitettiik, olykor felszinesnek értékelte e mozgalmakat, minthogy a ,,kidol-
gozottsagot” felaldoztak az olcso, elsd latasra szembetiing hatasok kedvéért. ,,Még ha hasz-
nalja is olykor (Filonov) a ‘széttagolt mozgas’ (kubista-futurista) modszerét — irja Leonyid
Heller —, az 6 megkozelitése sokkal teljesebb. Analitikus médszerébdl kovetkezden tobb-
sz0r is nekifog minden elem megmunkalasanak, jabb és ujabb rétegeket fest egymasra,
hogy ezaltal mindig 0j mindséget adjon a képnek. A motivumok ismétlédnek és atalakul-
nak. A kész festmény a motivumok és ezaltal az analizis kiilonféle allapotait mutatja be.
A megjelenitett targyak, alakok ideje, multjuk, jeleniik, s6t sejtetett jovOjiik egyesiil,
Osszeolvad a téma idejével: az egész szimultan mdédon jelenik meg, az 6sszekuszalddo erd-
vonalak altal egyesitetten. Ezt latva olykor azok a térszer(i erdvonalak jutnak esziinkbe, ame-
lyek Larionov és Goncsarova sugarakbol allo képein a targyakat veszik koriil. Filonovnal
ezek ‘az id6 sugarai’.

Filonov képeinek belsé kompozicidja az ismétlddés, a szaporitas €s a transzformalas tor-
vényének van alavetve. Eltlinik a centralis kompozicio: szétszorédnak a ‘kdzéppontok’. Egy
arc hol szembdl, hol profilbdl vagy haromnegyedes oldalnézetben latszik, megsokszoro-
zodnak a kezek, a falvak olyan perspektivaban ‘fordulnak ki sarkaibdl’, hogy minden ap-
ro6 részletiiket egyszerre lathassuk. A nagy figurativ kompozicidkon, mint amilyen a Fér-
fi és n6 (1912-1918), az egyes alakok killonbozo attitlidokben és szituaciokban mutatkoz-
nak meg el6ttiink, a targyakat és életiik szimbdlumait keriilgetve valtozo életkorban ‘ha-
ladnak 4t’ a képen. Létezésiik a maga széttertild folyamataban anélkiil tarulkozik f61 a né-
70 szeme elott, hogy elsd pillantasra felismernénk valamiféle vezérfonalat, vagy hatéro-
zott ‘témat’.” (5)

Filonov Egyetemes riigyfakadas néven egy filozofikus rendszert is kidolgozott, amely-
nek épplgy meghatarozo szerepe volt a festd mar emlitett egyetlen koltoi alkotasanak meg-
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sziiletésében, mint analitikus elmélete kialakitasaban, illetve a mester 1914 és 1928 kozott
megalkotott grandiozus képciklusanak létrejottében. A természetbéli ,,viragzas” anald-
giajara (a szo betli szerinti és metaforikus értelmében) Filonov a vilagegyetemnek olyan
kozmologiai—etikai értelmezését alkotta meg, amelynek minden 6nallo életet €16 eleme, va-
lamennyi 1étezd energidja atjarja egymast, s igy valik teljessé. ,,Riigyfakadas” a mtivészet
is — az univerzum része — vallotta Filonov, s egy 6nall6 miivészi téma organikus fejlodé-
se is. A fest6 elképzelése szerint a megfestett targyat, témat megremegteti, életre kelti 6n-
ndn energiaja a vasznon, és olyan fenoménként jelenik meg, amely valamennyi 1étez6 as-
pektusaval allandé kolesonviszonyban all. Filonov felhivja a figyelmet arra, hogy ez az ered-
mény csak ugy johet létre, ha a miivésznek eldbb sikeriil megtaldlnia a téma legbelsébb
lényegét, hogy aztan onnan haladjon a lathatébb, nyilvanvalobb sikok felé. Sohasem sza-
bad séma vagy mar 1étez6 kanon alapjdn megformalni abrazolasunk targyat — vélte —, ha-
nem a targy belso, természetes logikajabdl kovetkezo torténést kell megjeleniteni, az igy
1étrejovo dinamikus ndvekedést €s a 1étezés €16 mozgasat.

Jol példazza ezt a térekvést Filonov Az egyetemes riigyfakadas viragai cimmel festett,
szinte programadonak szamito, szinekben tobzddd, magasba tord vonalak altal uralt fest-
ménye (1915), amely az Gjraébred6 természet egyfajta katedralisat tarja elénk. Az abszt-
rakt megjelenités révén a kép egyszerre képes felidézni a természeti l1étezés kiilonb6z6 szint-
jeit: a szovetek burjanzasat, a csokorba font
viragok szinpompdjat, a gytimolcsoskertek

A kép egyszerre képes felidézni
a lermészeti lélezés kiilonbozo szintjeit: a
szdvelek burjdanzdsat,

paradicsomi allapotat, illetve a felbontott s
mégis egységet sugalld formak kozott sej-
telmesen megbujo emberek (avagy termé-

kenységistenek?) alakjat. Az égszinkékkel
attort ders szinek a kora nyar vilagat tarjak
elénk, am a kép megannyi pontjan komo-
rabb, az elmulast idézd szinarnyalatok is
megjelennek.

Az Egyetemes riigyfakadas eszméje je-
gy¢eben sziiletett 1913-ban a Kiralyok tora ci-
mi, dobbenetes hatasu festmény, melynek
alaptonusat a vér szine vagy a pokol lang-
jait idézo voros hatarozza meg. Hlebnyikov
Ka cimii elbeszélésében igy jellemezte ezt az altala igen nagyra értékelt képet: ,,A mlivész
holttetemek torat, a bosszl torat festette meg. A banat Oriiletében, mint holdfényben fiir-
do6 holtak fenségesen és jelentdségteljesen ették a zoldségeket”. A kiilonféle pozokba me-
revedett, lemeztelenitett foldi hatalmassagokat abrazolo apokaliptikus vizio ellenparjaként
emlithetjiik Filonov husvéti tort abrazold képét [asztalnal (Hasvét), 1912—13]. Miként az
el6z6 festménye, e kép centrumaban is ott talalhato az egyhazat jelképezo hal, am mig az
elébbin a gyaszos, komor téma ellenpolusaként szerepel ez a motivum, az utdbbin rend és
nyugalom uralkodik, s a remény szinei (vilagoskék, fehér, piros, z61d) a meghatarozoak.
A kép el6terében 116, egymas kezét titokban megérinto, az evilagi szerelmet idéz6 par mel-
lett a Feltamadas viragai, narciszok diszitik az asztalt, s a hattérben lathaté a halalon gy6-
zedelmeskedd, felemelkedd Krisztus. Az égi és foldi vilagot két angyal valasztja el egy-
mastol, az asztal végén koccintd harom kiilonbozo kord, az emberi életet megjelenitd fér-
fi mogott muzsikalva, tancolva. (Itt, e tancold angyal-figuraval kapcsolatosan érdemes kiemel-
ni egyes alakok masutt is megjelend, sajatos kéz- és labmozdulatait, amelyekkel Filonov
a naturalisztikus abrazoldsnak fittyet hanyva liraisagot, esetenként tragikumot kélcsonoz
megjelenitett 1ényeinek, s ezzel az ikonfestészet 1ényegre tord absztrahalasat idézi fel).

E festményrol azért is érdemes részletesebben szolanunk, mert a mi szin- és forma-
vilagaban, alakjainak megformaltsagaban az ikonfestészet, a lubok €s a primitiv orosz

a csokorba font virdagok szinpompajdt, a
Qyiimdolcsoskertek paradicsomi dllapotdl,
illetve
a felbontott s mégis egyseget sugallo
Jformdk kozott sejtelmesen
megbuijo emberek (avagy
lermékenységistenek?) alakjd.
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modernizmus majd minden alkotéja (Larionov, Malevics, Goncsarova, Chagall, Tatlin
stb.) kisérletezett a neoprimitiv abrazolasmoddal. Filonov alkotomiivészetében a neopri-
mitivizmus sosem jart egyiitt a tradicionalis paraszti vilag iranti nosztalgikus szemlélet-
tel. Chagall-lal vagy Goncsarovaval ellentétben a falusi témak megjelenitése mindig men-
tes az oromteli, derlis mozzanatoktol, paraszti alakjai, kiket szinte sosem a ,,természet
lagy 61én” abrazol, nehéz munkaban megtort emberek, s tobbnyire szomortsag, megala-
zottsag sugarzik bel6liik. A festd idealizalastol tartdzkodd miivészi alapallasa a késdb-
biekben sem valtozott.

De nem volt kdnnyi sorsa a festonek sem: szigorua életvezetése méltan tette alakjat le-
gendassa. A. M. Efrosz miivészettorténész ,,apostoli” titulusa egy olyan mestert illet meg
(a szo legteljesebb értelmében), aki a szent életli ikonfestékhoz hasonlatosan, valodi asz-
kéta mddjara, mint mar emlitettiik, mindent alarendelt miivészetének, €életét kovetkeze-
tesen miivészetelmélete szerint alakitotta, am almai megvaldsulasaban csalddnia kellett.
A huszas években Filonov lakasan Osszejaro tanitvanyai egyike, Jevgenyij Kibrik
visszaemlékezései szerint a feddhetetlen erk6lcsi miivész husz négyzetméternél alig na-
gyobb, csak a legsziikségesebb buitorokkal berendezett szobaban élt és alkotott, mely-
nek falait sajat képei boritottak. Néptulajdonnak szant, gyakran ald sem irt miveit so-
hasem adta el, puritan otthonaban 6rizte, s évek, évtizedek multan Gjra meg Gjra atdol-
gozta Oket. S miutan az akadémiai tanari cimet is visszautasitotta, technikai szévegek for-
ditasaval keresett pénzt a megélhetéshez; nyelveket pedig autodidakta médon tanult. Fi-
lonov matrac nélkiili vasagy deszkain pihent 16 6ras, szinte étlen-szomjan elt6ltott in-
tenziv munkanapja utan (fekete kenyér, krumpli volt minden taplaléka, s mahorkat szi-
vott). Pavel Filonovra is pontosan illenek Marina Cvetajeva Natalja Goncsarovarol irott
szavai: ,,A nem miivész mindenestiil az életben €l, az élet a tét szamara, az élet, ahogy
van; itt pedig — az élet olyan, amilyennek lennie kell. A vaszon: a vagyok. Minden el6-
70 csak ut a vaszonhoz.”

Filonov esetében a hagyomanyos orosz képi kifejezésmodokhoz vald visszanyulast az
is motivalhatta, hogy a fest6 gondolkodasmodjara nagymértékben hatott a korabban mar
emlitett Nyikolaj Fjodorov idofelfogdsa. Az id6t is anyagi eredetli 1étez6nek képzeld filo-
zofus a halal legy6zésérol almodott. Ugy gondolta, hogy az emberi tudas szintézise révén
»Ltudomanyosan feltdmaszthatok™ a holtak. Ennek érdekében egy olyan szent hely 1étreho-
zasat hirdette a gondolkodd, mely megvalositja a mizeum, a katedralis és a csillagvizsga-
16 egyiittesét, és ebben az emberiséget testvériségben egyesit6 fantasztikus épitményben
szlinhet meg a kiilonbség ember és ember kozott. Etikai értelemben a feltimadas feltéte-
1évé az emberek kozti szocialis—szellemi egyenldség és a nemzedékek kozotti, a hagyo-
manyok tovabbvitelében is kifejez6dé harmonikus kapcsolat valik.

A fentiekbdl talan érthetd, hogy 1917-ben Filonov miért fogadta 6rommel a forradal-
makat. 1919-ben egy nagy, minden iranyzatot bemutat6 tarlat keretében lehetdsége nyilt
arra, hogy a széles nyilvanossag el6tt mutassa be az ,,egyetemes riigyfakadas” filozo-
fiai elmélete jegyében sziiletett ciklusa jo néhany darabjat, a hiszas években pedig, mi-
k6zben részt vett Pétervar kulturalis életének szervezésében, az Analitikus Miivészet Mes-
terei (MAI) elnevezéssel sajat alkotdmiihelyt hozott 1étre. Az évtized masodik felében
azonban a perifériara szorult, miiveit idegennek, érthetetlennek nyilvanitottak, s a ké-
sObbiekben szamos tanitvanyanak tildoztetés jutott osztalyrésziil. Filonov alkotomiihe-
lye megszlint, a harmincas évek forduldjan a miivész 6nallé kiallitasat hosszas huza-
vona utan betiltottak. Képeit nem tarhatta a késdbbiekben a kozonség elé, s mizeumi
tervei napjainkig nem valosultak meg.

Utolso éveiben teljesen elmaganyosodott. A ,,mlivészet munkasainak™ jard juttatasok-
r6l lemondva, nyomortsagos koriilmények k6zott tengddve szakadatlanul dolgozott, s a
leningradi Mivészeti Akadémia {ilésein tovabbra is fellépett a mlivészi szabadsag védel-
mében. 1941-ben a leningradi blokad idején €hen halt.
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Jegyzet

(1) John E. Bowlt, a fest6rdl szolo albuma megjelentetése el6tt, a hetvenes években tobb cikket is irt Filonovrol
angol nyelvi szlavista, illetve miivészeti folyodiratokba. Az 6 munkassagan kiviil érdemes megemliteniink J. Kriz
pragai kutato viszonylag koran, 1966-ban publikalt konyvét Filonovrdl. A Filonovval kapesolatos irasok bibliog-
rafigjat lasd NICOLETTA MISLER, JOHN E. BOWLT: Filonov — Analiticseszkoe iszkussztvo cimii albumaban,
Szovetszkij Hudozsnyik kiado, Moszkva, 1990. 236-240. old. irasunkban sok ponton timaszkodtunk LEONYID
HELLER: Les artisans du temps, Filonov, Platonov, Hlebnikov et quelques autres cimen a Cahiers du Monde
russe et soviétique nevii, Parizsban megjelend szlavista folydirat 1984. oktober—novemberi szamaban publikalt
nagyszer( tanulmanyara.

(2) v. 6. BOWLT: Filonov és a modernizmus — Misler—-Bowlt: i. m. 65. old.

(3)VELEMIR HLEBNYIKOV: Zangezi. Helikon, Bp., 1986. 5. old., forditotta: Szilagyi Akos

(4) A probléma kifejtését lasd részletesebben L. Heller tanulmanyaban. Tinyanov tanulmanyabél tudjuk, hogy
Hlebnyikov valdjaban ,,leszistanak™ (oroszul: ‘bugyetljanyinnak’) nevezte magat. V. 6. Jurij Tinyanov Hlebnyikovrol.
In: Hlebnyikov: i. m. 53. old.

(5) Leonyid Heller: i. m. 358. old.

110




Iskolakultara 1999/9

Krausz Katalin

Muvészet és freudizmus

Valoban képesek az dlmaink megmutatni a jovonket? A bibliai Jozsef

dlmai sem csak szimbolikus mesék? A neveltetésiink, gyermekkorunk

valoban meghatdrozo erével befolydsolja sorsunkat? De van-e akkor
szabad akarat? Kik is vagyunk valojaban?

gyakran anélkiil, hogy pontosan tudnank, a Freud inditotta pszichoanalitikus isko-

la terminusait visszhangozzuk. A freudizmus olyan mértékben hatja at mindennap-
jainkat, ahogyan példaul a darwinizmus vagy az einsteini relativitaselmélet alapfogalmai
épiiltek be a koztudatba. Egyfeldl azért, mert olyan jelenségeket ragadtak—ragadnak meg
a vilagbol, amelyek mindennapos élményeink, masfeldl pedig az altaluk kinalt magyara-
zatok is heurisztikus jellegliek, azaz szélesebb korben hasznalhatok.

A freudizmus a szazadfordul6 terméke; annak a tudomanyos fejlédésnek a 1élekre vo-
natkozo ismereteit fogalmazza meg, amely a felvilagosodas racionalista, rendszerez6 vi-
lagszemléletét viszi tovabb. Arra tesz kisérletet, hogy megtalalja a 1élek, az emberi pszi-
chikum ,,alapszabalyait”, feltarja alapszerkezetét, ezeket 6sszegezve pedig a megallapitott
torvényszeriiségeket egységes rendszerbe allitsa. [lyen médon empirikus, megfigyelések-
re épitd tudomany, amely az elmekortan tudomanyabdl valt ki. Freud maga is ideggyogyasz
volt, és eseteit elemezve jutott arra a kovetkeztetésre, hogy a pszichés elvaltozasok, koros
tiinetek leggyakrabban a gyermekkor megrazkddtatasaira vezethetok vissza. Freud rajott,
hogy nem pusztan a betegségek tiineteit lehet csoportositani és osztalyozni, hanem a be-
tegséget kivaltd okokat is le lehet irni, és bizonyos torvényszertiségeket lehet levonni
ezekbdl. Fontos megallapitasa, hogy az egyén lelki betegségeit végso soron a tarsadalom-
ra kell visszavezetni, vagyis a tarsadalom betegiti meg az embert. Azt tapasztalta, ha pa-
cienseit szorongasuk okairdl faggatja, tiineteiket a gyermekkor fajdalmas élményeinek ki-
hatéasai okozzak. A gyermekkor azért sziikségszer( forrasa ezeknek a tiineteknek, mert a
gyermek kiszolgaltatott, tiszta lelkébe, a tabula rasa-ba a kdrnyezet, a csalad, illetve a ta-
gabb tarsadalom ir be olyan jeleket is, amelyek erdszakosan elfojtjak e tiszta, gyermeki lé-
lekben meglévo osztonkésztetéseket (ezt a folyamatot szokds szocializacionak nevezni).

Arousseau-i neveléselmélet is azért sziiletett, mert lathatova valt az egyes ember konf-
liktusos viszonya a tarsadalommal. Am Rousseau még a természetbe visszavitt, a termé-
szetes kornyezetben nevel6d6 személyiségben latta az egészséges tarsadalmi 1ény kiala-
kulasanak feltételét (Rousseau Emil, avagy a nevelésrdl cimii regénye szol errdl); ekkor
fel sem mertilt, hogy a természet—nevel6—nevelt harmassagabol a neveld a tarsadalom igé-
nyeit sziikségképpen kozvetiti, mert azok ra is kényszeritd erdvel hatnak: olyan torvény-
szertiségek erejével, melyek a természet jelenségeit is szabalyozzak. Fel sem mertilt, hogy
a tarsadalom ,,benniink van”. A természettudomanyok fejlédése egy meghatarozott nézo-
pontbdl a természet ,,megszeliditésének” torténete; e folyamat soran azonban a tarsadalom,
azaz a természetet egylittesen ,,legy6zni, megszeliditeni” kivano organizmus szamtalan kor-
lattal keriti korbe az egyes egyént, vagyis az organizmus tagjait. A szocializacié egy ma-
sik néz6pontbol tehat az egyes emberben sziiletésekor meglévo, a természetbdl eredd
0sztonok legy6zésének, megszeliditésének folyamata, mas szoval a benniink 1év0 ,,termé-
szeti torvények” fol6tti uralom fokozatos kiterjesztése.

A fentiekbdl is lathatd, hogy a szocializacié folyamata élet-halal harc, az emberiség fenn-
maradasanak el6feltételeként fogalmazodik meg. Freud tigy latja, hogy ez a kiizdelem nem-
csak pozitiv hatasi, hanem nagyon gyakran éppen a ,,természet”, az 6sztonok ellenében

I I anyszor hasznaljuk naponta a l1élekelemzés, tudatalatti, elfojtas, kivetités fogalmait,
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hat: a szocializacid, a nevelkedés soran elsajatitott magatartasi formak elsddleges korla-
tok, amelyek a személyiség megnyomorodasat okozhatjak vagy okozzak. A tarsadalmi mé-
retli fejlédésnek, jollehet a természet erdinek leigazasa eldrehaladasnak tiinik, nagy ara van,
amelyet mindannyian megfizetiink: személyiségiink eredendd vagyait, késztetéseit el kell
fojtanunk, le kell szoritanunk a tudatalatti szférajaba. Ez azonban csak latszdlag sikertil-
het: a tudattalan minden cselekedetiink mogott ott munkal, és befolyasa annal hatékonyabb,
minél kevésbé ismerjiik fel jelenlétét. Freud szerint a tudatalatti ,,legy6zésének” is az a mod-
szere, mely a természet egyéb erdinek leigazasaban bevalt: ezeket az erdket meg kell fi-
gyelni kisérletileg, fel kell 6ket tarni, néven kell 6ket nevezni, egyszdval tudatossa kell 6ket
tenni. Freud ilyen médon alapvetden hisz az emberi értelem mindenhatdsagéaban, és a fel-
tarasi folyamat segitésére a pszichoanalizis modszerét dolgozta ki. A beteg 1élek, a kere-
s6 ember vezetdje a terapeuta (az analizist vezetd orvos), aki Dante Vergiliusaként alaszall
a Pokolba, azaz a tudatalattiba szamiizott, eltemetett emlékek kozé), és e Pokolbol a pa-
cienssel egylitt a (szintén) harmas osztatu tudat (felettes én—én—tudattalan) (/) magasabb
rétegeibe emeli az elfojtott 6sztonoket, vagyakat, élményeket, félelmeket, hogy a szellem
napvilaganal hatastalanitsa azokat.

A freudi elméletbdl kdvetkezden mindenki tobbé-kevésbé beteg, szenved eredeti kész-
tetései elfojtadsa miatt, és a szublimacid (az 6szton megszeliditése) segitségével a benne la-
kozé erdket kreativitasra valthatja at. A harmas felosztasu tudat egyes elemei (a felettes én,
az én ¢és a tudattalan) allandé mozgasban vannak, ezért egymashoz vald viszonyuk is al-
landodan valtozik. Bizonyos élmények hatdsara a kordaban tartott, ellenérzott Pokol felta-
madhat, és ratorhet a fegyelmezett, szocializalt tudatra. Ekkor a betegség manifesztalodik.

Freud szerint az elfojtott 6sztonok javarészt a szexudlis élményekben ragadhatok meg.
A zsido—keresztény kultira évszazadokon at biinnek mindésitette a testiséget és a hozza kap-
csolddd mindennapos tapasztalatokat. Az evés, az ivas, a pihenés, a testi megelégedettség
csak a gyermekkorban élvez elfogadott, megtiirt statuszt, a felnéttkorra ezeket hattérbe kell
szoritanunk. Ha ez a folyamat megreked a gyermekkori szinten, a felndtt hasznalhatatlan
tagja lesz a tarsadalomnak.

Mibdl fakad az egyes ember életének az a megkdozelitése, mely értéket, pontosabban
hasznot var el az embertdl, s mely semmit nem ismer el, ami ezen kiviil esik? Lehet-
séges, hogy a pszichikailag beteg ember annak a fesziiltségnek az aldozata, hogy va-
gyai nem elégithetdk ki, vagy kielégitett vagyai nem illeszthet6k be a tarsadalmi szo-
kasrendszerbe, illetve a hasznossagi szemléletbe? Es miért is kell mindig tarsadalmi-
lag hasznosnak lenni?

Emberi 1ét nincs, nem létezhet a tarsadalmon kiviil, és feltétel nélkiil csak a gyermek kap-
hat — az 6 artatlansaga is ebbdl a nem-tudasbdl ered. Masfeldl viszont az ember nem tud
tétlen lenni; ha azonban cselekvése a tarsadalom karara van, ebbdl is biintudata tamad. A freu-
dizmus egyik alapvetd felismerése tehat bizonyos szempontbdl megegyezik a keresztény-
ség dogmajaval: az ember mindenképpen hordozza a blintudatot. Freud azt is felismerte,
hogy megingott a tarsadalmi értékek fogalma is, hogy elveszett az értékek bizonyossaga,
s igy nem tudhatd, mi az, ami a tdrsadalom karara, s mi az, ami javara van. Ez a bizony-
talansag a blintudat kiapadhatatlan forrasa maga is, hiszen szilard értékek hianyaban az em-
ber barmikor elkdvethet biinoket. Ez az allapot a szorongas.

A freudi elmélet a személyiség valsaganak kifejez6dése. Nem pusztan azt regisztralja,
hogy az elfojtott ,,természeti er6k” nem tinnek el teljesen, hanem azt is, hogy hiba is en-
nek az dsztontartalomnak a totalis visszaszoritasa. A természetes 6sztonok, késztetések az
0si, tiszta értékek forrasaul is szolgalhatnak.

Freud tisztan latja a meghasonlott, szenved®d, a tarsadalomba nehezen beilleszkedd sze-
mélyiség problémajat. O az egyén feldl kozelit a betegséghez, az embert nem a csoport egy
atomjanak tekinti, hanem megismételhetetlen egyediségnek: problémainak megoldasat is

112




Iskolakultara 1999/9

Krausz Katalin: Miivészet és freudizmus

maganak a személyiségnek kell megtalalnia a terapeuta segitségével. Ilyen médon Freud
a romantika személyiség-felfogasat viszi tovabb.

A 19. szazad masodik felének tarsadalmaban bekdvetkezett az az allapot, amelyben a
kozosséget nem egyéniségek, hanem elszemélytelenedett ,,csavarok” alkotjak. A hagyo-
manyos kozosségi formak és normak elvesztek, felbomlottak, Nietzsche kifejezésével: Is-
ten meghalt, s helyét az 4j isten, a Mammon vette at. Ezzel egyidejlileg a személyiségre
parancsolo erdvel nehezedik a tobbi embert6l valo kiilonbozés tarsadalmi, kiviilrél hato pa-
rancsa is: 1égy dnmagad, valdsitsd meg a benned 1évo lehetdségeket, és szabaditsd fel 6sz-
toneidet. Ehhez azonban az egyes ember nem kap tarsadalmi tdAmogatést, mert a tarsada-
lom maga valdjaban az egységesités, az uniformizalodas felé halad, és tovabbra is nagyon
nehezen tlr el barmiféle eltérést, deviancidt, sét blinteti is az ilyen magatartast. Ezzel Gjabb
hasadas tdmad a felszinen érzékelhetd, az eredetiséget hangsulyozé kovetelmények és a
mélyben valosagosan hat6 tarsadalmi parancsok kozott. A francia forradalom abrandjai-
nak beteljesiiletlensége kézzel foghatova valik, az ember magara marad ezekkel a problé-
makkal. A vilag valosagos folyamatai és hatalmai, az érdekek tényleges halozatai eltlin-
nek a latszatok kulisszai mogott, s az ember ezt a lelki borzongast vagy tigy probalja felol-
dani, hogy az illuzidk vilagaba menekiil, vagy pedig sajat belsd vilagat noveszti naggya.
Az elébbi reakcid a manipulalt személyiséget eredményezi, az utobbi pedig a romantikus
vonasokat tovabbfejleszto, igynevezett ,,expressziv”’ személyiséget.

Az expressziv személyiség sajat értékeit hozza felszinre, mintegy pdtolva a vilag hianyos-
sagait. Ez a személyiségtipus elszigetelten 1étezik, és szenvedéseire adott reakcidja is ma-
ganyos, elszigetelt, individualis. A megoldast 6nmagaban keresi. Szenvedéseit ugyanakkor
a tarsadalommal valé diszharmonikus kapcsolatabol eredezteti, és ezt a szorongat6 irracio-
nalitast igyekszik az értelem segitségével feloldani. Ez a raciondlis kisérlet a pszichoanali-
zis, amely kezdetben ezt az ,,expressziv”’ személyiséget vizsgalja, és probalja gyogyitani.

Jellemzd mozzanat, hogy amig a magabiztos, a vilagot atlato polgar a felvilagosodas esz-
méinek birtokaban Prométheuszt (2) tekinti a maga mitologikus szimbdlumanak, addig a
19. szdzad végének szorongé individuuma az Odipusz-mitosz (3) hését tekinti eloképének,
a titokzatos, biintetd végzet ellen hiaba 1azadé hds figurajat. Ez a mitosz lesz a pszicho-
analizis alapvetd szimbéluma (az ugynevezett Odipusz-komplexus a freudizmus alapve-
t6 lélektani fogalma, jelentése a tudat alatti nemi vonzalom a masik nembeli sziil6 irant és
az ebbdl fakado gytilslet az azonos nemii sziildvel szemben). A 1élekelemzes és a miivé-
szet a huszadik szazad eleje 6ta allandd, termékeny kodlcsonhatasban van, sét korabbi mii-
alkotasok magyarazé elvévé is valt.

%

A pszichoanalizis a szazadfordulon sziiletett meg Bécsben. De vajon miért éppen ekkor
és ott? S miért Budapesten talal els6 kovetdire?

Az Osztrak—Magyar Monarchidban 6sszetorlodtak a torténelmi fejlddés egymas utani
hullamai, és igy itt a tarsadalmi ellentmondasok még nagyobb erdvel nehezedtek ra az egyén-
re. Itt nem ment végbe a klasszikus polgari fejlddés (ahol végbement, ott is szamtalan el-
lentmondast, fesziiltséget sziilt). A hagyomanyos feudalis értékekre ratelepiiltek vagy in-
kabb azok mellett megjelentek a polgari értékek, s ez a tény sziikségképpen hatott mind-
két értékrendszerre. A magyar fejlodés még szembestldbben ellentmondasos: a nemesség,
azaz a dzsentri 6rzi a nemesi hagyomanyokat (hiszen egyebe sincs), az uralkodé erkdlcsi
normékat 6 hatarozza meg, masfeldl a nagyvarosi polgarsag az a réteg, mely az 01 tarsa-
dalmi forma és erkolcs hordozdja. Magyarorszagon és a Monarchia tertiletén altalaban a
polgarsag nagyrészt idegen, német vagy zsido szarmazast. Az uralkodé erkolesot képvi-
seld nemesség kétszeresen is idegennek tekinti ezeket a nagyvéarosi polgéarokat: idegenek
nyelviikben, szokasaikban és az altaluk végzett munka szempontjabdl egyarant. A kisebb-
ségben 1év0 ,,idegenek” minden lehetséges mdodon igyekeznek asszimilalodni (a polgar-
sag és a dzsentri kapcsolatardl pontos képet fest Mikszdath a Noszty fitl esete Toth Mari-
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val cimii regényében; a miiben nincs 6sszebékiilés, nincs happy ending), de az asszimila-
ci6 egyik oldalrol sem tokéletes: a befogadok idegenkednek az 0jtdl, az asszimilalédoé ide-
genek pedig nem tudnak teljesen idomulni. Az ,,idegenek” korében egylitt van hat a szo-
rong6 személyiség minden tarsadalmi el6feltétele: régi kozosségeit elvesztette, tjak még
nem alakultak ki, viszonyai attekinthetetlenek, ugyanakkor az alkalmazkodas kényszere
nem hagy teret a lazadasnak, problémaival magara marad, és egymagaban igyekszik eze-
ket feloldani. (J6 példa erre az asszimilalédd—1azado polgari tipusra Ignotus, a szazadfor-
duld zsenialis kritikusa, aki paciensként keriilt kapcsolatba a pszichoanalizissel.)

A szazadfordulos Bécs vilagat ezért is jellemzi, hogy kérdésessé valt az emberek kozot-
ti megértés és megérthetdség. Az értelmiséget a nyelv, a kifejezés, a kommunikacio ter-
mészete és korlatai foglalkoztattak (Wittgenstein nyelvfilozofidja, Arnold Schonberg kom-
pondlaselmélete). )

A pszichoanalizis alapmiive, Freud korszakalkoté munkaja, az Alomfejtés 1896-ban je-
lent meg. A hatés eleinte a tudomany berkeiben volt er6s, Budapesten szinte azonnal felis-
meri jelentdségét a gyogyitasban Ferenczi Sandor, Freud egyik elsé magyar tanitvanya, aki
1912 6ta publikalt a Nyugatban, s az elsé Freud-tanulmanyt a Nyugat 1917-ben kozli. A freu-
dizmus hatésa vilagszerte azonban az 1920-as években bontakozott ki. A francia irodalom-
ban is hasonloképpen tort at: André Breton, a sziirrealizmus egyik kiemelkedd alakja a ha-
bora alatt orvostanhallgatoként a pszichiat-
riai osztalyon talalkozik el6szor Freud ne-

A szdzadfordulds Bécs vi ldgdt exért is vével, s ekkor hall a pszichoanalizis modsze-
, : L rérél. Majd megismerkedik egy masik orvos-
Jellemzi, hogy kérdésessé valt az emberek tanhallgatéval, Aragormal.

koz0tti megertés és megérthetoseg. Az Miért talal visszhangra a miivészetben a
éﬁe/miségef anyelv, a kifejezés, a pszichoanalizis? Egyfel6l nyilvan azért, mert
kommunikdcio természete és korldtai amf{ivészet targya mindig is az emberi 1élek,
Joglalkoztattak (Witigenstein a cselekvés mozgatd rugdinak vizsgalata volt,
nyelvfilozdfidja, Arnold Schinberg méasfeldl pedig azért, mert a szorongo, valsag-
kompondldselmélete). ba keriilt személyiség magara ismer a pszi-

choanalizis altal felvazolt képben.

A pszichologiai hitelességre valod torekvés
az irodalomban joval korabban megindult
mar, gyakorlatilag azzal egy idében, hogy a polgarsag szinre 1épésével az 6nalld szemé-
lyiség, a sorsardl hatarozni képes, tudatos ember alakja a tarsadalomban felbukkant. E16-
szor a fejlodésregény (példaul Goethe Wilhelm Meister cimii miive), majd az Ggynevezett
1élektani regény (példaul Stendhal, Balzac miivei), illetve az analitikus drama (Csehov, Ib-
sen) foglalkozik a pszicholdgiai okok feltarasaval. A szazad végén jelentkezo naturalizmus
Ujabb 1épést tesz az szt6nok felszabaditasa és a tarsadalmilag meghatarozott egyén viszo-
nyainak feltarasa felé. A pszichoanalizis tudomanyosan is rairanyitotta a figyelmet az
0sztonok, elsdsorban is a szexudlis 6szton szerepére, illetve a lelki miikodés olyan teriile-
teire, melyeknek korabban alig tulajdonitottak jelentéséget (példaul az almok, az elszdla-
sok, az asszociaciok). Altalaban felszabaditoan hatott a mtivészetekre az, hogy a rejtettet,
a latenst ki kell mondani. Megszaporodott a vallomésos, lirai, ,,exhibicionista” szemléle-
ti miivek szama. A pszichoanalizis hatasara fedezte fel a miivészet a gyermekkor szere-
pét is. A pszichoanalizis mintegy tudomanyosan igazolta a lazado, kittkeres6 személyiség
valsagat, masfeldl pedig format is adott a lazadasnak és a megoldasoknak is.

A pszichoanalizis talan a legjelentésebb hatast a sziirrealizmusra gyakorolta. Ennek a sti-
lusiranyzatnak a két meghatarozé személyiségérol, Bretonrol és Aragonrol mar emlitettiik,
hogy orvostanhallgatoként koran felismerték az (1j modszer és szemléletmod jelentdségét.
A mélypszichologia segitségével tudatosan forditottak hatat a képmutatasnak, céljuk volt,
hogy a magunkban hordozott igazi kisérteteket, szornyeket felkutassak. Azt allitottak,
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hogy az avantgard nem folytatasa semmi korabbinak, hanem gyodkeresen Ujnak a kezdete:
O6nmagabdl (a tudatalattibol) merit. Szerintiik a vilagot az ébrenlét és az alom egysége al-
kotja. Breton ennek érdekében 1920-t6l feljegyzi almait. A sziirrealizmus kialtvanya 1924-
ben pontosan kifejti az alom jelentdségét. Eszerint a sziirrealistak azért vadasszak az almot,
mert az dlom az emberiséggel egyidos, mert az irracionalizmus is dlomszer(i, mert az dlom
kreativ tett. Egyszdval azt allitjak, hogy az 4dlom tobbé-kevésbé azonos a koltészettel.
Ugyancsak 6k ismerik fel a miivészetnek azt a képességét, hogy az alommunkahoz (Freud
szakkifejezése) hasonldan €l az élmény siiritésének, az attolasanak (szimbolikus megfogal-
mazasanak), az abrazolasnak (megjelenités), illetve a megformalasnak, az értelmezésnek
az eszkozeivel. 1923-1924-t61 az almok utan figyelmiik kézéppontjaba az automatikus iras
kertilt, amely a pszichoanalizis gyogymddjat, a szabad asszocidcidt koltéi mdodszerré tet-
te. Ebben az esetben igyekeztek a tudatot minél teljesebben kikapcsolni, mindent leirni, rog-
ziteni, ami esziikbe jutott. A kdzvetleniil a pszichoanalizisbdl eredeztetheté modszerek k-
zott szerepelt még az elmebetegségek szimu-
lacidja (ez fontos eszk6z példaul Dalinal, az
Atavisztikus maradvanyok esé utan cimii o .
képe a téves eszmerendszer miivészi megfo- Breto”/ml es ‘flmg onrol
galmazasa, de Dali nagy eredetisége tob- mdr emlitettiik,
bek kozott a paranoid-kritikus attitid alkal- hogy orvostanhallgatoként kordn
mazasaban rejlett). Sziirrealista, tehat az 4l- Jelismerték az 1ij modszer
mok és a tudattalan tartalmat feltard, a sza- és szemléletmod jelentdséger.
bad asszociacié modszerét alkalmazo filmel- 4 mé{ypsz;’c/zo[()’gm Seg[l‘ségéye[ tudatosan
soként 1929-ben sziiletett: Burnuel Az an- Jorditottak hdtat
dalﬁzial kutya’l cimi ’mij\{e":rc’il van SZ(:). S“zti- a képmutatdsnak, céljuk volt hogy a
‘l;eg,koln?"']; ?,lomPO] k"mll(ql.vaAkeizult’ magunkban hordozolt igazi kisértelekel,
i uttue) es Jall egylittes munkaja. A SEUTCA- oo bot folkutassdk. Azt dllitoltdk, hogy
ista filmnek a késébbiekben is Buniuel volt ) . ;
a legnagyobb mestere. az ozzzqm:gmd nem fo/gxz‘atam semmi
Ferenczi Sandor az elsé magyar lélek- /eombbm?k) /%m/e”? gyokeresen W{M//@ a
gyogyasz, aki Freuddal személyes ismeret- kezdete: dnmagdabol (a tudatalattibol)
ségben is volt a szézad elsé évtizedétdl. meril. Szerintiik a vilagot az ébrenlét
1911. februar 12-én a Budapesti Orvosi Tér- és az dlom egysége alkotja.

sasagban felolvasast is tartott ,,Szuggesz-
ti6” cimmel, de elutasito fogadtatasra talalt.
Magyarorszag kezdetben nehéz terepnek bizonyult, de aztdn megsziint Ferenczi magénya.
Mecénast is sikeriilt talalnia Freund Antal kobanyai gyaros személyében, s hamarosan ma-
sok is raéreznek a mddszer felszabaditd hatasara, igy példaul Berény Robert festd, a Nyol-
cak egyike, Csdth Géza ir6, Hollos Istvdn orvos, Freud lelkes hive és masok. A mar emli-
tett zsenialis kritikus, Ignotus 1912 6szén Ady Endrét is ravette, hogy analizaltassa magat
Ferenczivel. Csath Géza, Kosztolanyi Dezs6 unokatestvére, maga is gyakorlo ideggydgyasz,
1912-ben jelentette meg orvosi miivét Az elmebetegségek psychikus mechanizmusarél
cimmel. A haboru utdn a Nyugat mar sok cikket k6zol a pszichoanalizisrdl, tobbek kozott
1925-ben Ignotus forditasdban Freud Onéletrajzat. Ignotus tevékenységét a pszichoanali-
zis magyarorszagi megismertetésében Ferenczi mar egy 1908-as cikkében nagyra értékel-
te: ,,Itt emlitem fel, hogy egy jeles magyar ir6 (Ignotus), Ggy latszik, felfedezte az alomfer-
dités és alombeli cenzura tényét, bizonysag rea a kovetkezo verstéredéke: ...mint az em-
ber, gyava alma is. / Az élet ugy megtori és veri, / Hogy tidvét megalmodni sem meri.”

A hatas, mint latjuk, mar koran kétirany, bar a pszichoanalizis kezdettdl fogva ,,nyers-
anyagként” kezeli a mtalkotasokat a mitoszoktol kezdve a kortarsak alkotasaiig. A magyar
irodalomban az elsd vilaghaboru tajékan, majd a haboru utan egyre erésebben kimutatha-
t6 a lélekelemzés hatasa. A tendencia az, hogy az elsd, izgatott felfedezést a mélyebb, a vi-
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lagképbe és az alkotasba beépiilt, szemléletté valtozott integralodas koveti. A mlvészi felis-
merés elsdsorban a tudatalattit, az 6szt6nds megjelenitését ragadja meg. Ez jellemzi Kaff-
ka Margit Maria évei cimi, 1912-ben a Nyugatban megjelent regényét. A f6hés, Laszlovszky
Maria nem tudvan 6sszebékiteni almait és a valdsag kisszerliségét, ongyilkossagba mene-
kil. Ugyancsak a pszichoanalizis korai felszabaditd hatasat tiikr6zi Babits Mihdly: A g6-
lyakalifa cimti regénye; az elfojtas, alom, kettos tudat foglalkoztatja. Babits kés6bb is megor-
zi érdekl6dését a pszichoanalizis irant, az 6nelemzd versei mindvégig a Iélektani analizis
utjat kovetik (példaul a Psychoanalysis Christiania), de a Jonas kdnyve is ezen a nyomon
halad (gondoljunk az alaszallas, pokoljaras motivumara). Kosztoldanyi érdeklddése nem-
csak unokatestvére miatt fordul a lélekelemzés felé; a Szegény kisgyermek panaszai
(1910) a gyermekkor meghatarozé €lmé-
nyeit veszik sorra, a pszichoanalizis elmé-
letét is jol ismerd miivész pedig olyan Iélek-
abrazolasra, az 6sztonok dominancidjanak

A miiveészi felismerés elsdsorban a
tudatalattit, az dsztonds megjelenitését
ragadja meg. Ez jellemzi Kaffka Margit
Maria évei cimii, 1912-ben a Nyugatban
megjelent regényeét. A fohds, Laszlovszky
Mdria nem tudvdn dsszebékiteni dlmait
és a valosdag kisszeriségel,
dngyilkossagba menekiil. Ugyancsak a
pszichoanalizis korai felszabadito
hatdsdt tikrozi Babits Mihdly: A
golyakalifa cimii regénye, az elfojtds,
dlom, kettos tudat foglalkoztatja. Babits
késobb is megorzi érdeklodesét a
pszichoanalizis irdant, az onelemzd versei
mindvégig a lélektani analizis vtjat
kdvetik (példaul a Psychoanalysis
Christiania ), de a Jonds konyve is ezen a
nyomon halad (gondoljunk az
aldszdllas, pokoljdrds motivumdra,).

olyan abrazolasara képes, mint a Nero, a
véres kolt6 (1922), a Pacsirta (1924) és az
Edes Anna (1926). A miivészetébe tudoma-
nyosan is beépiilt 1élekelemzés hatasat legin-
kabb az Esti Kornél (1933) tanusitja, mely
mintegy az alterego, a hasonmas 1élektani
vizsgalataval Gjrateremteni igyekszik a mii-
vészi személyiséget. Karinthy Frigyest is
elsd perctdl vonzotta az 1j szemléletmadd,
egészen nyilvanvaldan tanusitjak ezt A rossz
alom, Feltamadas, Az itélet cim( irasai, de
a Tanar r kérem (1916) is ide sorolhat6 a
gyermekkor élményeinek felidézésével. Fiist
Milan Nevetok (1920) cimi regénye az el-
lendrizhetetlen 6sztonok gyilkossa fordu-
lasardl beszélnek.

A két vilaghaboru k6zott a pszichoanali-
zis a magyar irodalomban a legkdzismer-
tebb, az életmiivet, s6t a személyes életet is
befolyasold, maradandd hatast Jozsef Atti-
lara gyakorolta. A harmincas évek elejétol
jart analizisbe, ellenszolgaltatasként tera-
peutajanak, Rapaport Samunak az Ideges
gyomor- és bélbajok kezelése és gyogyita-

sa (1932) cimi orvosi miivét stilizalja. Koztudott, hogy a koltd Freud, illetve a 1élekgyo-
gyaszat mas miiveldinek munkait is ismerte, egy id6 utan, mondhatni, képzett pszichoana-
litikus lett. Neki nem kellett elfojtott gyermekkori sérelmeket, kitalalt komplexusokat ke-
resnie életében: a pszichoanalizisben kezdett6l fogva sajat problémaira ismert. Hosszan so-
rolhatnank azokat a miiveit, amelyekben konkrétan is nyomot hagyott a freudi szemlélet,
mindenesetre ezek a miivek 1935-t61 nagy mértékben uraljak koltészetét. Hogy csak a legis-
mertebb és legtipikusabb verseit soroljam, alljon itt néhany cim: Kései siratd, Ha a hold
stit, A blin, Mint a gyermek. Vitatott, vajon sajat elhatarozasabol, mintegy ongydgyitasként
vagy pedig analitikusa, Gyomr6i Edit tanacsara irta-e meg a Szabad-otletek jegyzéke két
ilésben cimii vallomasat 1936-ban. E pszichologusnd irant érzett szerelmében a lélekelem-
zés modszerével hatborzongatdo mélységeket tar fel (példaul Gyermekké tettél, Majd
megoregszel, Magany, Ki-be ugral stb.). 1936-ban megjelent Nagyon faj cimi ktetének
is van ilyen 6nelemz6, 6sszegz6 jellege, melynek alaprajzat a ,torténelmi”, a fejlodésében
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vizsgalt személyiség rajza adja. De elméleti cikkekben is megprobalta tisztazni a tarsada-
lom és a Iélek viszonyat; ilyen az Egyéniség és valdsag cimti, 1932-es cikke, Az ifjusag
nemi problémai 1932-ben irédott, a Hegel, Marx, Freud pedig 1934-bdl vagy 1935-b6l va-
16.

Freudnak az eurdpai miivészetre gyakorolt hatasa szinte attekinthetetlen. Hatott Kaff-
kara, hatott a mar emlegetett sziirrealistakra. Thomas Mann a freudizmusban az En védel-
mez0jét latta a fasizmus el6retorésével szemben. Stefan Zweig miiveiben a pszichoanali-
zis modszerével az 6sztonok elfojtasat is vizsgalja, példaul A szenvedély konyve cimii, 1922-
es novellagyiijteményében. Erdsen hatott az amerikai irodalomra is; Eugene O Neill szin-
te minden jelentds szinpadi miive a freudizmus nyoman jér (a legismertebbek a Kiilonds
kozjaték — melyrdl Karinthy is megemlékezik az Igy irtok ti-ben —, Utazés az éjszakéban,
Amerikai Elektra, Vagy a szilfak alatt stb.).

Osszegzésképpen annyit elmondhatunk: nem volt még egy olyan tudomanyos felfede-
z¢s, amely ilyen hosszasan és ilyen mélységesen felforgatta és ilyen erésen megterméke-
nyitette volna a miivészetet. Ebben az értelemben hatdsa ma is jelen van, elinditotta a sze-
mélyiség felszabaditasanak azt a folyamatat, amely az egyenjogtsagért kiizd6 feminizmust
éppen ugy eredményének tudhatja, mint a gyermeknevelésben tapasztalhaté 1j szemléle-
tet, az igynevezett gyermekkdzponti pedagogia megjelenését.

Jegyzet

(1) Freud az emberi Iélek vilagat a kovetkezo képletre redukalja: egyfeldl van a tudattalan szféra, melyet Es-nek
(6svalaminek vagy 6sztonénnek) nevez. A masodik meghataroz6 elem a tudatos szféra, azaz az én teriilete. Vé-
giil a harmadik réteg a felettes én hataskore.

(2) Prométheusz a titdnok egyike a régi gorog mitologiaban, aki ellopta a tiizet az égbdl, és az embereket meg-
tanitotta annak felhasznalasara; biintetésiil Zeusz a Kaukazus sziklaihoz lancolta, ahol egy saskeselyi marcan-
golta.

(3) Odipusz az antik gorog mitolégia egyik tragikus sorst hése. Egy joslat beteljesedvén rajta, tudtan kiviil megoli
apjat, majd feleségiil veszi sajat anyjat. Amikor sorsat megérti, onbtintetésiil mindkét szemét kiszurja.
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Szabo Endréné

A fovaros mint iskolafenntarto

Az 1998/99-es tanévben 111 882 fo, az orszdg kozépfokii iskoldba
Jjaré didkjainak egynegyede tanult Budapesten. Tobbségiik (61%) a
Fovdrosi Onkormdnyzat fenntartdsdaban miikédo iskoldkat ldtogatta,
a tobbiek mds fenntartok iskoldiba jartak. Az eloszlds azonban igen
Jellegzetes: ameddig a gimnazistdak zome (82%) kertileti, egyhdzi vagy
alapitvanyi iskoldba jart, addig a szakkozépiskoldsok 84%-a, a
szakmunkdstanuloknak pedig 89%-a fovdrosi intézmeényben tanult.

z adatokbdl lathatoan a Févarosi Onkormanyzat egyik sajatos feladata olyan intéz-

ménytipusok milkodtetése, amelyekben a fiatalok szakképesitést szerezhetnek,

ezért a szakképzésnek az évtized elején kezdddod valsaga kiilondsen érzékenyen érin-
tette a fOvaros oktatasiigyét. A valsagot tobb tényezd egyidejli érvényesiilése okozta. Az
egyik az oktatasi és képzési rendszer merevsége. A szakmunkasképzés tilsagosan korai élet-
szakaszban kezdddott, az altalanos iskola utan nem mélyitette tovabb az altalanos miivelt-
séget, raadasul tulspecializalt képzést adott. A masik a gazdasagi kornyezetben lezajlott tu-
lajdonosi szerkezet valtozasa, és az ipari termelés ezzel parhuzamos csokkenése. A szocia-
lista nagyvallalatok szétesése olyan gyakorlati képzési valsagot eredményezett, amelyet a
tanmiihely vasarlast tamogat6é kamatmentes hitelekkel is csupan az évtized kdzepére sike-
rillt a Févarosi Onkormanyzatnak megoldania. A gondokat fokozta, hogy a rendszerval-
tast kovetd években gyorsan ndvekedett a munkanélkiiliség, ami a budapesti palyakezdo-
ket sem hagyta érintetleniil. Es végiil egészen 1jj jelenség az a nagyméretli demografiai csok-
kenés, amely a hetvenes évek kdzepén sziiletett népes korosztalyoknak az iskolarendszer-
bdl valo kilépésével kezdddott el.

A vélsag elemei mellett egyéb valtozasok is raszoritottdk a fovarost, hogy szisztemati-
kusan atgondolja oktataspolitikajat. A tulajdonviszonyok atalakulasa soran felgyorsult a kis-
és kozepes méretli vallalkozasok elterjedése. A gazdasagi atalakulas kovetkezményeként az
iskolarendszer( szakképzés mellett jelentds szamu, oktatassal és képzéssel foglalkozo val-
lalkozas jott 1étre. E cégek tevékenysége nemcsak mindségi versenyt jelentett a képzési pia-
con, hanem egy-egy profilban kizardlagos szakképzési kindlatot is. A piacgazdasag kove-
telményei kiélezték a munkaerd mindségével szemben tdmasztott versenyt, ezzel egyide-
jleg felértékelték a széles, altalanos miveltségen alapuld, korszer(i szakmai ismereteket.

A valsag és a valtozasok hatasainak kezelésére a fovaros — kétéves eldkészités utan —
1995-ben elfogadott egy szakképzési koncepciot. Az alabbi dolgozat arrél szamol be,
hogy a koncepcio elfogadasa ota eltelt harom és fél évben bekovetkezett demografiai és
gazdasagi valtozasok, a kdzoktatasi €s szakképzési torvények mddosulasai, valamint az eu-
ropai integracids folyamatok kozepette igazolodnak-e a megfogalmazott célkitiizések.

Az iskolak

Az orszag kozépfoku intézményhalozata a kilencvenes évek kozepére intenziven boviilt,
s ez a tendencia — kisebb iitemben — a kilencvenes évek masodik felében is folytatddott, an-
nak ellenére, hogy a gyereklétszam nem nott. Az dsszes intézményen beliil, az egyre foko-
z6d6 lakossagi igény miatt alapveten a szakkozépiskolak €s a tobbcéll (példaul gimnazium
és szakkozépiskola, szakkozépiskola és szakmunkasképzo) iskolak aranya emelkedett. Az
évtized elsd 6t évében a gimnaziumok szama 37, a gimnazium és szakkozépiskolak szama
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86, a szakkozépiskolak szama 16 szazalékkal emelkedett. 1995 és 1998 kozott az emelke-
dés titeme csokkent (gimnaziumok 5%, gimnazium és szakkozépiskola 31%, szakk6zépis-
kola 8%), annak ellenére, hogy egyre alacsonyabb létszamu korosztalyok hagytak el az al-
talanos iskola nyolcadik osztalyat, és kezdték a kozépiskola elsd évfolyamat.

Az orszagos tendencidk a fovaros kozépfoku intézményeire is jellemzdek. Az 1995/96.
tanévben 328 intézmény (ebbdl 236 szakképzd iskola) miikodott Budapesten. Ezzel szem-
ben az 1998/99. tanévre a kozépfoku intézmények szama 337-re, ezen beliil a szakképzést
folytato iskolak szama pedig 248-ra emelkedett. Elmondhat6 tehat, hogy az iskolarendszer
sem orszagosan, sem Budapest egészét tekintve nem reagalt a valtozasokra.

Az orszagos és a budapesti tendencidktol eltéréen a Févarosi Onkormanyzat a vizsgalt
iddszakban 14,4%-kal csokkentette sajat intézményei szamat. Mig az 1995/96. tanévben
174 kozépfoku intézményt muikodtetett, addig az 1998/99. tanévben mar csak 148-at.
A csokkenés valamennyi iskolatipust érintette, és a szakképzés koncentralasanak volt a ko-
vetkezménye. A koncentralas azt jelentette, hogy egy-egy szakmat a korabbinal kevesebb
iskolaban lehet elsajatitani. Ezt a megoldast a demografiai helyzet kényszeritette ki: sok
iskolaban nem volt annyi jelentkezd, amellyel osztalyt lehetett inditani. A demografiai hul-
ldm méretét mutatja, hogy annak ellenére nem volt elég jelentkezd, hogy a fovaros a
szakképzés teriiletén az dvezetéhez tartozd 6 varost €s 37 kozséget érintd agglomeraciot
tekintve regionalis, egyes szakmakban pedig orszagos kiterjedési feladatokat lat el. Az
1995/96-0s tanévben a févaros fenntartasaban 33 budapesti €s Pest megyei, illetdleg 81 or-
szagos beiskolazast intézmény volt. (Az 1998/99-es tanévben 24 budapesti €s Pest megyei,
73 pedig orszagos beiskolazasu.)

Az 1995/96. tanévben Budapesten a kozépiskolak és szakiskoldk 53%-anak a Fovaro-
si Onkormanyzat volt a fenntartéja, 28%-anak a keriileti 5nkormanyzat, 4%-anak kozpon-
ti koltségvetési szerv, 2%-anak egyhaz és 13%-anak alapitvany. Ezen beliil a szakképz6
intézmények 71%-4at tartotta fenn a Févarosi Onkorményzat. Az 1998/99. tanévben a ko-
zépiskolak és szakiskolak 26%-anak a keriileti onkormanyzatok, 5%-anak kdzponti kolt-
ségvetési szerv, 5%-anak az egyhazak, 17%-anak alapitvany, 2%-anak egyéb magansze-
mély, 44%-4nak a Févarosi Onkormanyzat a fenntart6ja. Ezen beliil a szakképzd intézmé-
nyek 12%-4nak a fenntartdja keriileti 6nkormanyzat, 26%-anak egyhaz, alapitvany ¢&s
egyéb szervezet és 62%-anak a Févarosi Onkormanyzat.

Eudupe Al bizepdokad dshdl s frrobat sasgint

Fanntxet gronizium gimn. &= mbdizie- |szdmundas | smkidedn | Osmen
i ki idcds Kipal

sspe |vaps | apa] saps [pape] supn | sope [aaps [aspa] sapm fpape] s
keril i Sndri, a1 a3 2 g q q 2 2lE | [ ]oaE
Fornied Sk, 10 9 A || M |45 | || o8 (1M 1de
kigpontibov iy 4 3 2 3 3 o 2 i - - | B v
Layhamic 7 15 - - - 1 - - 1 2 2 1z
axibing 15 17 2 3 L - 7 q g | M| o=
Lzt - E; - - - 3 - - - - - o
ST = oAt | s | o || a0 | S5 [ A | M [ ow |3 BT

Mint az a fenti adatokbdl is jol lathatd, a szakképzési koncepcio elfogadasa dta eltelt id6-
szakban az intézmények Gsszevonasa miatt Budapesten 9%-kal csokkent a Févarosi On-
kormanyzat iskolafenntart6i sulya. Kiilonosen a szakkdzépiskolai képzés teriiletén érzé-
kelhet6, hogy a nem 6nkormanyzati fenntartok egyre nagyobb aranyban részt kivannak ven-
ni a korzeti feladatellatast is szolgalo, bar mas intézménytipushoz képest koltségigénye-
sebb kozépfoku szakképzés intézményeinek fenntartasaban. Az 1995-6s évhez viszonyi-
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tott nagyobb aranyu elmozdulasnak alapvetden a finanszirozassal 6sszefliggd okai vannak,
ugyanis a normativ allami tamogatas mellett a Munkaerd-piaci Alap decentralizalt szak-
képzési alapjabdl jelentds forrasokhoz juthatnak a szakképzésben résztvevok.

Nem csak az iskolak szama valtozott, hanem az iskolatipusok is atalakultak; kialakultak
avegyes profilu intézmények. 1995-ben a Févarosi Kozgytilés 19/1995. (IV. 18.) szamu 6n-
korményzati rendeletével 26 szakképzd iskolaban engedélyezte gimnaziumi képzés folyta-
tasat. Ezen intézmények tobbsége kozgazdasagi, egészségiigyi szakmacsoportos képzést
folytatott, s igy személyi és targyi feltételeik lehetdvé tették, hogy azok a fiatalok is gimna-
ziumi képzésben részesiilhessenek, akiket a kertileti 5nkormanyzatok altal miikodtetett gim-
naziumokban féréhelyhiany miatt nem vettek fel. Az Gigynevezett ,ES” gimnéziumok szé-
manak szakkdzépiskoldkban torténd novelését a demografiai hullam lakossagi igényekhez
igazodoé atvezetése tette sziikségessé, illetve az, hogy az egészségiigyi szakképzo iskolakban
az 4j OKJ szerinti, érettségire épiil6 szakképesitések bevezetésére idoben felkésziilhessenek.

Az 1998/99. tanévben a 97 szakképzd iskola 28%-a szakkozépiskolaként, 18%-a szak-
kozépiskola és gimnaziumkeént, 10%-a szakkozépiskola—szakiskola és gimnaziumként, 11%-a
szakkozépiskola—szakmunkasképzo és gimnaziumként, 25%-a szakkozépiskola és szak-
munkasképzoként, 4%-a szakkozépiskola—szakmunkasképzoként €s szakiskolaként, 3%-a
szakmunkésképzoként és 1%-a specidlis szakiskolaként mikodstt. Mindez azt jelenti,
hogy a févarosi dnkormanyzat intézményei koziil mar csak 32% tiszta profila (ezen beliil
28% csak szakkozépiskolaként, 3% szakmunkasképzoként és 1% specialis szakiskolaként
miikodik), 68% pedig vegyes (szakkozépiskola—gimnazium—szakiskola) profilu.

A tanulok

Mar volt sz6 a demografiai hullamrél. Ez azonban nem egyforman érintette a kiilonbo-
7§ iskolatipusokat.
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Az adatokbol megallapithatd, hogy ameddig 1995-1998 k6zott Budapesten 6sszességé-
ben 6%-kal csokkent a kozépfoku oktatasban résztvevok 1étszdma, addig a Févarosi On-
kormanyzat altal mtikodtetett iskolakban 12%-kal. Ha csak a szakképzést nézziik (tehat gim-
naziumi tanuldk nélkiil), akkor févarosi szinten 8% (81 351 forol 75 644 fore), a Fovaro-
si Onkormanyzat szakképzé iskoldiban 13% (71 060 forol 61 838 fore) a csokkenés. Lat-
ni kell azonban, hogy a csokkenés nagy része a szakmunkasképzésben kovetkezett be, €s
a szakmunkasképzés 90-95%-at a fovarosi onkormanyzat latja el. Az érettségit és szak-
mai képesitést is add szakkozépiskolakban a tanulok szama ndtt: févarosi szinten 6%-kal
(53.784 1616l 57.337 fére). Ezzel szemben 32%-kal (23 428 forol 15 940 fore) csokkent
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a szakmunkdasképzésben résztvevok szama. A Févarosi Onkormanyzat altal fenntartott szak-
képz6 intézményekben a szakkozépiskolai létszam kis mértékben (1%) ndvekedett, viszont
azugynevezett ,,ES” gimnaziumban 2%-kal, a szakmunkasképzésben 35%-kal, szakisko-
laban 85%-kal csokkent a tanuldi 1étszam.

Az 1995/1996. tanévben a gimnaziumokban torténd tovabbtanulas aranya a févarosban
lényegesen magasabb volt, mint az orszagos atlag. Az altalanos iskolat a févarosban ered-
ményesen végzo 22 ezer tanul6bol 37% a gimnaziumban (orszagos atlag: 26,6%), 34% a
szakko6zépiskolaban és az ugynevezett ,,ES” gimnaziumban (orszagos atlag: 32,6%),
21,7% szakmunkasképzdben (orszagos atlag: 31%), szakiskolaban pedig az orszagos at-
laggal egyez6en 7,3% folytatta tanulmanyait. Ez az arany az 1998/1999-es tanévre tovabb
modosult a szakmunkasképzdk és a szakiskolak rovasara. A gimndziumokban tovabbta-
nuldk szazaléka 1,3%-kal magasabb, a szakkozépiskolaban 0,7%-kal, a szakmunkéskép-
zOkben 43,6%-kal a szakiskolakban pedig 59,1%-kal alacsonyabb volt, mint az 1995/1996-
os tanévben. E modosulasokat a kovetkezo tablazat adatai szemléltetik.
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Az adatokbol megallapithato, hogy a budapesti altalanos iskolat eredményesen befeje-
z06k valtozatlanul az altaldnos miveltséget nyu;jto kozépiskolakat részesitik elényben, mig
az agglomeraciobol, illetve az orszag egyéb teriileteirdl a fovarosban tovabbtanuldk az érett-
ségit és szakmai képesitést nyujtd szakkozépiskolakat, kisebb résziik a gimnaziumot, il-
letve a szakmunkasképzot.

Az altalanos képzés és a szakmai képzés szétvalasa sziikségessé teszi a szakképzod év-
folyamok tanulélétszamanak kiilon vizsgalatat is. A tanuloknak egyre nagyobb hanyada tesz
érettségi vizsgat, nyilvanvald azonban, hogy nem minden érettségizett keriil be egyetem-
re vagy féiskolara. A végzettek egy része érettségi utan szakmat fog tanulni. (Az OKJ-ben
szereplé szakmak jelentds része, mintegy fele érettségihez kotott.) A szakmai képzésben
résztvevo, érettségivel rendelkezok, tovabbtanulok 1étszama az 1995/96-os és 1998/1999-
es tanévekben a kovetkezok szerint alakult:
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A tendenciabdl lathato, hogy mig a szakmunkasképzokben tovabbtanuld érettségizettek
létszama 3,0%-kal csokkent, addig a szakkozépiskolak szakképzo évfolyamain, a szakmai
képesités megszerzésére felkésziilok létszama Gsszességében 56,6%-kal (5774 fordl 9046
fore) emelkedett.

A hazai, igy a fovarosi képzési rendszer gazdasagi-tarsadalmi kornyezetét alapvetd, am
nehezen attekinthet6 és prognosztizalhato valtozasi folyamatok jellemzik. A szerkezetval-
tas nehezen kirajzolddd kérvonalai kiilon is rendkiviili feladatok elé allitjak az intézmé-
nyes képzési rendszert, hiszen a képzési szisztémat szerkezeti és mindségi tekintetben
egyarant a gazdasagi-tarsadalmi valtozasok kivanalmainak megfeleléen kellene atalakita-
ni. A gazdasag szerkezetvaltozasanak a képzes szempontjabdl feltétleniil szamitasba veen-
dd paraméterei azonban nehezen koérvonalazhatdk.

Bizonyos azonban, hogy az 0j képzési sziikségletek mar megjelentek. Mindezt a kép-
z¢si rendszert hasznal6 allampolgarok maguk is érzékelik. A sokféle uj impulzus hatasa-
ra az iskolai és iskolan kiviili képzési rendszer atalakulasa is megindult. A feladat most tob-
bek k6zott éppen az, hogy mélyebb elemzésekkel feltarjuk, szamitasba vegyiik, valojaban
hol tartanak a strukturalis valtozasok, mely teriileteken sikeriilt a képzési szerkezet atala-
kitasat tobbé-kevésbé egybehangolni a gazdasagi-tarsadalmi valtozasok kovetelményeivel,
illetve milyen teriileteken mutatkoznak strukturdlis jellegli vagy mas természetli zavarok,
a képzés jelenlegi szakmaszerkezete és tartalma mennyiben igazodik a munkaerdpiac ke-
resleti igényeihez.

Az oktatas-képzés eredményességének megitélésében jelentds mutatd a lemorzsolodas,
illetve az évismétlok, a kimaradok aranyanak vizsgalata. A Fdvarosi Pedagogiai Intézet az
1996/97-es tanévtdl folyamatosan vizsgalta a Févarosi Onkormanyzat szakképzé iskolai-
ban a lemorzsolddast. A lemorzsolédas fobb okai a kovetkezokben 6sszegezhetok: gyen-
ge eloképzettség, tanulasi problémak, gyenge tanulmanyi eldémenetel, téves palyavalasz-
tas, elidegenedés a szakmatol, személyiségzavarok, beilleszkedési zavarok, szocialis,
egészségligyi okok.

Az 1995/96. tanévben végzd évfolyamnal atlagosan a szakkozépiskolakban a lemorzso-
l6das mértéke 18,1%, a szakmunkasképzdkben 25-30% kozott mozgott, mig az 1997/98.
tanévben a szakkozépiskolakban mar 19,8%, a szakmunkasképzokben 28—35% kozott volt.
Az atlagtol vald eltérések a szakkozépiskolai szakok, szakmacsoportok, illetve a szakmun-
kasképzésben a gazdasagi agazatok vonatkozasaban tobbnyire szélsdségesek. Legmaga-
sabb a gépgyartas, karbantartas, villamosipar szakmaiban, esetenként a 40%-ot is eléri. A szol-
galtatasi szakmak megtartd képessége 1ényegesen kedvezobb, itt 10% alatti lemorzsold-
das is regisztralhat6.

A tanév eleji 1étszamokban az évismétlok ardnya a szakképzés valamennyi iskolatipu-
saban a kovetkezo tendenciaj: az 1995/96. tanév eleji gimnaziumi létszamban 2%-os (1990-
ben 1,5%), a szakkdzépiskolai 1étszamban atlagosan 3%-os (1990-ben 4%), a szakmun-
kasképzo iskolaknal 5,6% (1990-ben 4%) volt. Az 1997/98-as tanévben a gimnaziumok-
ban 1,8%, szakkozépiskolakban 3,13%, szakmunkasképzdkben 9,5% (ebbdl az altalanos
iskolat végzettek 11,6%-a évfolyamismétld volt). A lemorzsolddasi vizsgalatok kiilon is ki-
tértek a 9—10. évfolyamos tanulok korére. Megéllapithatd, hogy e két évfolyamon ,,tragi-
kusan” sok az iskolat elhagyok szdma. (Az 1997/98-as tanévben beiskolazott 1étszam
tobb mint egynegyede.)

A pedagogusok
A pedagdgusok intézménytipusok szerinti 1étszamanak alakuldsa — a finanszirozasi
gyakorlattal egyez6en — a tanuldknak az adott intézménytipusban bekovetkez6 1étszamval-

tozasat koveti. Ennek megfeleléen a fovarosban 1995-1998 kozott 9 427 616l 9 757 6-
re, 3,5%-kal nott a kozépfoku oktatasi intézményekben oktatd pedagdgusok szama. Ezen
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beliil 9,3%-kal ndvekedett a gimnaziumokban, 13,3%-kal a szakkozépiskolakban és
30,8%-kal csokkent a szakmunkasképzd- és szakiskolakban.

A Fovarosi Onkorményzat altal mikodtetett intézményekben a pedagoguslétszam
13,2%-kal novekedett az ,,ES” gimnaziumokban, 28,0%-kal a szakk6zépiskolakban és csok-
kent 31,8%-kal a szakmunkasképzo- és 83,8%-kal a szakiskolakban.
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Az 1995/96. tanévben a gimnaziumokban a pedagdgusok 95,2%-a kdzépiskolai tanari,
3,1%-a &ltalanos iskolai tanari, 0,7%-a szakmai targyra képesitett, de pedagogiai végzett-
ség nélkili és 0,6%-a tanitoi képesitéssel rendelkezett, 0,4% nem rendelkezett pedagdgiai
végzettséggel. A szakkozépiskolakban kozépiskolai tanari végzettséggel a pedagdgusok
57,8%-a, szakmai targyra pedagdgiai képesitéssel 27,9%-a, szakmai targyra nem pedago-
giai képesitéssel 7,8%-a, altalanos iskolai tanari végzettséggel 6,1%-a, tanitoi végzettség-
gel 0,4%-a rendelkezett. A szakmunkésképz0 iskolaban kozépiskolai tanari végzettségili 23,2,
altalanos iskolai tanari végzettségti 12,1%, szakmai targyu képesitési 20,8%, gyakorlati
oktatasvezeto, illetve szakoktatd 43,9% (684 16). Ez utdbbibdl 10,1% kozépiskolai és al-
talanos iskolai tanari végzettséggel, 76,0% szakmai targyra képesitéssel és 13,9% szakmun-
kas képesitésii szakoktato.

A pedagdgusok szakképesités szerinti dsszetétele az 1998/99-es tanévben a kovetkezok
szerint alakult: a gimndziumban a pedagogusok 94,7%-a kozépiskolai tanari, 4%-a alta-
lanos iskolai tanari, 1,3%-a szakmai targyra képesitett tanari végzettséggel rendelkezik.
A szakkozépiskolakban kdzépiskolai tanari végzettséggel a pedagdgusok 58,1%-a, szak-
mai targyra pedagogiai képesitéssel 28,4%, szakmai targyra nem pedagogiai képesitéssel
6,9, altalanos iskolai tanari végzettséggel 6,2%, tanitoi végzettséggel pedig 0,3%-a rendel-
kezik. A szakmunkasképzo iskolaban kozépiskolai tanari végzettségli 24,9%, altalanos is-
kolai tandri végzettségli 12,5%, szakmai targyt képesitésii 20,4%, tanito végzettséggel 0,5%
és gyakorlati oktatasvezeto, illetve szakoktatd 41,7% (483 £6). Ez utdbbibdl 6,6% kozép-
iskolai és altalanos iskolai tanari végzettségi, 81,8% szakmai képesitésii és 11,6% szak-
munkas képesitésli szakoktato.

A pedagogusok szakképesités szerinti osszetétele tehat mindharom intézménytipusban
kis mértékben javult. Osszességében megallapithat6, hogy a szakképzd intézményekben
novekedett a kozépiskolai tanari végzettséggel €s csokkent a szakoktatdk korében a szak-
munkas képesitéssel rendelkezdk szama. Szakmunkas végzettségii oktatok csak a szakmun-
kasképzo iskolak pedagdgus allomanyaban vannak jelen 11,6%-kal.

Az egy pedagdgusra jutd 1étszam az orszagos €s budapesti atlaggal szemben a Févaro-
si Onkorményzat iskolaiban magasabb, annak ellenére, hogy a szakiskolak kivételével a
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szakkozépiskolakban 13,2-r61 13,0-ra, a szakmunkasképzokben pedig 15,2 fordl 14,6 £6-
re mérséklodott.

Ar mpy pedagharas ubd kroddlLibcinn sldonlin

Intiorodnylipne 199575, 19, 1297034, 19,
Orsziyos| Bidapest | Orsasipos| Budapeest | Orsapoes | Eudapest | Orsaipos | Eudapet
e T L AT 109 104 107 2.8 10,5 ) 105 2.4
srakkicipistala 152 173 135 12 13,5 129 154 124
sxadercomd: Sk dpet 150 150 154 12 155 is4 14 = 14,5
srabaskeds 1.0 261 155 245 1s2 287 iz0 | 245
Derresan (Atag) 150 125 150 125 129 122 128 11,5
. Orikooxon
oS 155 12 152 10,0
sxakkdoipiskola 127 129 152 12,5
sTaderoomd: isk ipot 115 128 ig 4 14,4
srakdskala 11,5 130 1= 17
Fiv. O Gssr. dlag 1% 4 13 .= 13 5 1z 2

Az adatokbol kibontakozd kép azt sugallja, hogy a févaros mint iskolafenntarté rugal-
masabban és racionalisabban reagalt a demografiai és gazdasagi helyzetbol fakado valto-
zéasokra, mint Budapest tobbi iskolafenntartdja.

Az elmult években a fovaros szakképzésében olyan folyamatok indultak el, amelyek ered-
ményeképpen alapvetd intézményi struktarak valtoztak meg, s amelyek hossza tavu hata-
sait ma még nem lehet egyértelmiien megitélni. Tény, hogy a bemutatott idészakban a f6-
varosban visszaszorult a szakképzés minden olyan teriileten, amely nagylizemi keretek ko-
z6tt gyakorolhat6 foglalkozasokra képez, és amelyekben jelentésen csokkent a tanuldk ér-
deklédése, a munkaltatdk aktudlis igénye. Tény az is, hogy a tanuldlétszam oly mértékben
csokkent, a fovarosi gazdasagi szféra olyan passzivitasba vonult a gyakorlati képzés terii-
letén, hogy az mar az egész intézményhaldzat mikodtetését veszélyeztette. A piacgazda-
sag pedig jelentdsen megvaltoztatta a szakképzés gazdasagi szerepét, tarsadalmi megité-
1ését. Ezen folyamatokat, tendenciakat figyelembe véve a Févarosi Onkormanyzatnak te-
hat sziikséges volt megtennie mindazokat a 1épéseket, amelyek feladatatcsoportositast, in-
tézmény-0sszevonast, illetve egyes szakképesitések tekintetében a képzési kapacitasok csok-
kenését eredményezte.

Végiil fontos hangsulyozni azt is, hogy e fenntartoi racionalizalasok hozzajarultak a rend-
szer egy részeében a szolgaltatasok szinvonalanak az emelkedéséhez, az intézményi kina-
lat gazdagitasahoz, a szolgaltatasok igénybe vevdi szamara pedig a szabad valasztas sok-
féle lehet6ségeinek biztositdsdhoz is. A kozoktatas €s ezen beliil az iskolarendszerii szak-
képzés atalakulasi folyamata még egyaltalan nem zarult le. Az intézmények feladatrend-
szerének attekintése, beiskolazasi teriiletiik Gjragondolésa, az iskolai tanmiihelyek hatéko-
nyabb miikddtetése, a lakossagi és a munkapiaci igények koézelitése stb. olyan feladatok,
amelyek minden iskolafenntartotol folyamatos alkalmazkodast kivan a valtozasoknak
megfelelden, oktataspolitikajanak pedig ujra és Gijragondolasat igényli.
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H. Nagy Péter

Szocialis strukturak
mint az onépités alakzatai

A tarsadalom és a jog autopoietikus felépitése

A tarsadalomtudomdmnyok onkorrekcios logikdja semmiképpen sem
nélktilozheti a konstruktivitdas azon elgondoldsdt, amely ellenszegtil
a szubsztanciaképzés mindenkori gyakorlatanak. Eppen ezért sokféle
oktatdsi teriiletet dtjdarhat a rendszerelméleti gondolkodds
Luhmann-féle megkozelitése.

1émak irant. A szociologiai elméletek tobb ponton fordulnak a konstruktivizmus ko-

rantsem egy0ntet(i paradigmajanak iranyzataihoz. Egyik eléadasaban Niklas Luhmann
a kovetkezoképpen fogalmazott: ,,Az Gjabb elméletek (...) azt jelzik, hogy maga a realitas
is onrefencialis, cirkularisan felépitett, €s ezen vonatkozasanak a megfigyelése elkeriilhe-
tetlen. Ennek kovetkeztében megnétt az érdeklddés az tigynevezett autopoietikus rendsze-
rek, vagyis az olyan rendszerek irant, amelyek folyamatosan tjrateremtik magukat, s ekoz-
ben nem pusztan szervezddésiik maddjat valasztjak meg, vagyis nem pusztan strukturaljak
magukat, hanem még az alkotdelemeik, legutolsd egységeik, atomjaik, vagy egyéneik ma-
guk is egységként konstitualjak 6nmagukat. Ezek a rendszerek — egy definialhatatlan, ha-
tartalan, komplex alap f616tt mintegy lebegve — olyan egységek kombinalddasabol alakul-
nak ki, amelyeket 6nmaguk hoznak 1étre sejtként, vagy idegi impulzusként, avagy cselek-
vésként, vagy éppen szoként. Ezért nevezik ezeket Humberto Maturana javaslata nyoman
autopoietikus rendszereknek.” (1) Niklas Luhmann ,,miiveleti konstruktivizmusa” a Maturana
és Varela altal kidolgozott biologiai 6népitd rendszerek elméletét alkalmazza a tarsadalom-
tudomanyok kérdésmegkdzelitésére és funkcionalis alapelveire. (2) A Jogfilozofiak soro-
zatban megjelent A tarsadalom és a jog autopoietikus felépitése (3) cimii tanulmanykétet
»elsoésorban Luhmann tevékenységére 6sszpontositva” a kibontakozd konstruktivizmus
perspektivajaban megfogalmazodo kérdésekrdl és vitapontokrol ad attekintést.

Cs. Kiss Lajos bevezetdje vazolja azt a tudomanytorténeti horizontot, melyben a tar-
sadalomelméleti gondolkodas radikalis fordulata végbement. Eszerint ,,a modern tarsa-
dalomban a fakticitas tapasztalasanak tjfajta mdodozata jelent meg, (4) mivel a centrum
nélkilivé valé vilag nem gondolhaté el olyan fliggetlen 1étez6ként, mely normativ mo-
dellként szolgalhatna a szocioldgiai leirds szamara. Ennek eredményeként barmilyen
megfigyelés csupan alternativ valésagkonstrukcidkat hozhat Iétre, minthogy ,,maga az el-
mélet is a megfigyelni és leirni szdndékolt targy részévé valik, de nem a klasszikus tu-
dasszocioldgia eredendd 1étbeagyazottsaganak, illetve 1étfliggdségének az értelmében, ha-
nem abbol a meggondolasbdl, hogy a vilag kiviilrél nem figyelheté meg, mert egyetlen
megfigyelés sem képes onmagat a megfigyelés targyatdl megkiilonboztetni, illetve ezt csak
egy kovetkezé megfigyelés teheti, amelyre 0jdlag érvényes az Snmegkiilonboztetés lehe-
tetlensége, s a sor folytathat6 a végtelenségig. A megfigyelések mindig csak a vilagban
mehetnek végbe.” (5) Mar ezen a ponton hangsulyoznunk kell, hogy az ismeretelméleti
konstruktivizmus eme alaptétele 6sszecseng azzal, hogy az ujkori hermeneutika szerint
az értelmezés nem statikus alany/targy-viszonyt feltételez, hanem a kérdezo és a kérde-
zett dolog ontologiai elvalaszthatatlansagat vonja be a jatékba. Fontos azonban, hogy e

ﬁ z utdbbi két évtizedben egyre nagyobb érdeklddés mutatkozik az onreferencidlis prob-
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latszolagos hasonldsag ellenére kiilonbség mutatkozik az idegenség megtapasztalhatosa-
ganak gyakorlataban, s éppen ez lehet az egyik kérdés, melyet az eltérd valaszok alapjan
érdemes szem el6tt tartanunk.

A Bevezetés masik kiindulépontja a tarsadalmon és kommunikacios halézatokon be-
lil elktiloniilt részrendszerek statusat érinti. Ugyanis a fenti szemléletvaltozasbol kovet-
kezik, hogy a modernitasban olyan énijrateremtésen nyugvo autoném részrendszerek €piil-
nek ki, melyek maguk is 6nreferencialis egységek. Ilyen a jog is, mely annak koszon-
heti érvényességét, hogy egészen egyszeriien ,,jogi miiveleteket alkalmaznak jogi mii-
veletek eredményeire. A jog érvényességét nem lehet a jogrendszeren kiviil, transzcen-
dens igazolasok formajaban eldallitani, majd onnan a jogba bevezetni. (...) »a jogon ki-
viill nem létezik jog, tehat a rendszer tarsadalmi kdrnyezetéhez valo viszonyéaban nincs
a jognak sem inputja, sem outputja«.” (6) (Természetesen szamtalan analdgia idézhetd
lenne ennek alatamasztasara. Luhmann
egyszerli példajaval élve magat az életet is
megragadhatjuk onujrateremtésként, azaz

A Bevezetést Kardcsony Andrds autopoiéziszként: ,az élet életet sziil, és
Konstrubtivizmus a kiviilrél semmi sem adhat hozza tovabbi

larsadalomelméletben cimii tanulmdnya €letet. Az élet onreferencidlis zdrt reproduk-
. o cioként rendezkedett be. Az autopoiézisz ki-
kdveti, amely a konstruktivizmus

fejezést elészor erre alkottdk meg.” (7) A

Pﬂ?fﬂffigméf/ﬂ” bel”{’ ,,.amn?’lm"ole i kotetben szereplé irasok tobbszor(dsen)
elkiilonitésével kezddodik. E torténeti Ujrafogalmazzak ezt az eldfeltevést és fel-
eszmefultalds szerini a tarsadalmi teszik a kérdést: hogyan érintkeznek, érint-
(fenomenoldogiai) konstruktivizmus kezhetnek-e egyaltalan az egyes részrend-
kozéppontjaban Berger és Luckmann szerek. Tagabban fogalmazva: lehetséges-e
levekenysége dll. Az emlitett szerzok az autopoi€zisz elve alapjan miikddé vilag-
mindenekeldtt arra keresnek vilaszt ban rendszerek kozotti kommunikacio.
hogy miképpen lehetséges tarsadalmi Miel6tt ratérnénk a kiadvanyban szerep-

16 tanulmanyokra, érdemes rovid kitérot
tenniink. Az imént vazoltak alapjan ugy tlin-
het ugyanis, hogy az 6népit6 rendszerek el-
mélete univerzalisztikus modellt kinal a vi-
lag jelenségeinek leirasara. El kell oszlat-
nunk e félreértést. Eppen ellenkezbleg:
Maturana és Luhmann is abbdl indul ki,
hogy nem lehetséges teljes, mindent atfogd
megismerés. S6t, e parcialis jatéktérben az egyes elméletek sem vihetdk at azonos mddon
egyik tudomanyteriiletrdl a masikra. Nem arrdl van tehat szo, hogy az autopoi€zisz jelen-
sége mentén egyforman konstrualhaté meg az élet, a tarsadalom, a jog stb. teriilete; hanem
arrol, milyen strukturaltsdgot mutatnak a szocialis rendszerek akkor, ha 6népit6 folyama-
taikat és belsé mikodésiiket nem valamely instancidhoz, hanem sajat maguk altal 1étreho-
zott funkciok referencidihoz mérjiik. E konstruktivizmus altal kijelolt paradigma éppen azt
a lehetdséget zarja ki, hogy valamilyen értelmezend6 egységet visszavezessiink annak rend-
szerén tulra, s e kiils6 kozéppont vagy eredet alapjan épitsiik fel annak hatarait. Siegfried
J. Schmidt szerint ,,megismerésiink nem egyfajta objektiv valdsagot képez le, hanem
konstrual valamit, amit valésagként ismeriink el.” (8) Eppen ezért érdemes eljatszani a gon-
dolattal: milyen kovetkezményekkel talalndnk magunkat szembe, ha olyan teriileteket
probalnank leirni az autopoiézisz kérdésiranyai mentén, mint pl. az irodalom. Ebben az eset-
ben ugyanis elterelddhetne a figyelem azokrdl a jelenségekrol, melyek pusztan kiviilrél ha-
tarozzak meg az irodalmi szisztémat. Kulcsar Szabd Ernét idézve: ,,A kérdés inkabb az,
hogyan reagal ezekre a tényezokre az irodalom mint 6nmegalkoto rendszer. Hisz az iro-

rend. Nezetiik szerint a valaszhoz az
intézmeényesiilés, a ldrgyiasodds és a
legitimdcios folyamatok vizsgdlata
vezethet el.
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dalmisagban forgalmazott nézetek logikaja maga ad hirt arrél, hogyan «esztétizal» az iro-
dalom kiilsé6 meghatarozottsagbdl szarmazd szerep-6sszetevoket és miként valaszol az
autopoietikus rendszer «feltorésére» iranyuld hatasokra.” (9) Vagy a kérdés igy is atfogal-
mazhatd: ha az autopoietikus rendszerként elgondolt irodalmisag radikalisan ellenszegiil
egy kiils6 centrumok mentén felépitett torténeti konstrukcionak, akkor ténylegesen nem
lehet mas, csak irodalom.

De térjiink vissza fentebbi kiindulopontunkhoz. A Bevezetést Kardcsony Andrds Konst-
ruktivizmus a tarsadalomelméletben cimi tanulmanya kdveti, amely a konstruktivizmus
paradigmajan beliili ,,aramlatok™ elkiilonitésével kezdodik. E torténeti eszmefuttatas sze-
rint a tarsadalmi (fenomenoldgiai) konstruktivizmus kdzéppontjaban Berger és Luckmann
tevékenysége all. Az emlitett szerzok mindenekeldtt arra keresnek valaszt, hogy miképpen
lehetséges tarsadalmi rend. Nézetiik szerint a valaszhoz az intézményesiilés, a targyiaso-
das és a legitimacios folyamatok vizsgalata vezethet el. Az ismeretelméleti konstruktiviz-
mus elsdsorban az autopoietikus rendszerek modellezésére (H. v. Foerster), Piaget kog-
nitiv pszichologiajara, valamint Maturana és Varela bioldgiai munkaira tAmaszkodik. Ez
az iranyzat a kognitiv, konstrualt, fiktiv és interszubjektiv valosag leirhatdsagara tesz ki-
sérletet. Az empirikus konstruktivizmus aramlata a tudomanyos tipusu tudast vizsgalja, s
ennyiben szorosan kapcsolddik a tudasszocioldgidhoz, az etnometodolégiahoz, a mikro-
szociologiahoz és egyes antropologiai elképzelésekhez. Ez a konstruktivizmus is a tarsa-
dalmi vilag irant érdeklédik. A szocioldgiai elméleteket ily modon a tarsadalomhoz €s nem
a tudomanyhoz kapcsolja; mégpedig azért, mert ,,a szocioldgiai alapfogalmak, modellek
az elemzési teriiletekhez tartoznak, azokban lehorgonyzottak, és azokra kell ezeket vissza-
vezetni.” (10) A tanulmany ezen iranyzat egyes felismeréseit, példaul Knorr-Cetina kovet-
keztetéseit 6sszekoti Gadamer koncepciojaval, mely szerint a megértés atforditasi folya-
mat, nem pedig belehelyezkedés valami adottba. A konstruktivizmus negyedik aramlata
Niklas Luhmann miiveleti konstruktivizmusa. Karacsony Andras irasanak ezen része
mintegy bevezeti a kotet gerincét képezd Luhmann-6sszeallitast. Kitér azokra a rendszer-
¢s kommunikacidelméleti fogalmakra, melyek alapjan a ,mi{iveleti konstruktivizmus”
felépiti sajat gyakorlatat. Elsdsorban a megfigyelés, az 6n- €s idegenreferencia, illetve a
realitas vezérfonala mentén mutatja be Luhmann hipotézisét. Eszerint a rendszer és kor-
nyezete kozti aszimmetrikus megkiilonboztetés az autopoiézisz egyik alapja. ,,A rendszer
Onleirasa konstrukcid, mert az 6nreferencia €s az idegenreferencia tovabbi megkiilonboz-
tetési lehetdségek elvileg végtelen sorara utal, s a valésag mas megkiilonboztetésekkel mas-
képp is felépithetd.” (11) A konstrukcidk valosagaban tehat egy rendszer szamara a reali-
tas fogalma sajat miiveleteinek végrehajthatosagat jelenti.

Az irdnyzati struktirak ismertetése utan Karacsony Andras tanulmanya az autopoiézisz
fogalmanak differencialodasat jarja koriil. Utal tobbek kozott arra is, hogy a szocidlis
rendszerek elemi mivelete, a kommunikacié hogyan értelmezheté Luhmann elmélete
alapjan. E konstrukcio szerint az informacio ,,k6z1és” megértés egymasra vonatkozasakor
jon létre kommunikacid, mely korforgdan zart rendszer. ,,Luhmann felfogasa a kommu-
nikécié fogalmat eloldja a tudat fogalmatdl. Noha kommunikaciérdl nem beszélhetnénk,
ha nem lenne tudat, a gondolatok egymasra kovetkezése (mely a tudatot jellemzi) nem
ugyanabban a rendszerben fut le, mint a kommunikaciorél kommunikaciora térténd hala-
das. A tudat sohasem képes 6nmagat teljesen atforditani kommunikacioba. Egy kommu-
nikativ sorrendiség minden pillanataban tobb a tudat, mint amit kommunikalni képes. Csak
a kommunikacioval «kezdddik» a tarsadalom; a gondolat mindig a tudatba bezarva marad.
Ha ezt az eszmefuttatést elfogadjuk, Ggy mar nem olyan meglep6, amikor Luhmann — pro-
vokativ éIt6l nem mentesen — igy fogalmaz: csak a kommunikécio képes kommunikalni,
s az ember hozzagondolja a magaét.” (12) Mivel a kommunikacié valoszin{tlen (nem bi-
zonyos a megértés!) €s tervezhetetlen iranyu folyamat, ezért a tarsadalmi-kulturalis evo-
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lucio soran kialakulnak azok a kozegek, melyek erésithetik a kommunikacio valdszin(isé-
gét (ilyen példaul a nyelv vagy a kényvnyomtatas).

A luhmanni rendszer- és kommunikacioelmélet ismertetése utan a tanulmany réviden
kitér a szociokulturalis evolucid elméletére, mely a szerkezetvaltozasokat magyarazza a va-
ridcié — szelekcid — restabilizacié szelektiv mechanizmusainak megkiilonboztetésével.
,,Evoluciorol akkor beszélhetiink, amikor szerkezetvaltozasok a variaciok, szelekciok €és
restabilizaciok nem egyeztetett 0sszjatékabol alakulnak ki, mely események nem tervez-
hetdk, nem is prognosztizalhatdk.” (13) Luhmann elmélete tehat az evolucidt nem egye-
nesvonaltan névekvé differencialodasként értelmezi, hanem a differencialédasi formak val-
tozasaként irja le. Ez egyben azt is jelenti, hogy ami az evolucidé soran nem valasztodott
ki, az nem tlnik el, hanem megmarad lehet6ségként. Ugyanakkor a szelekciét maga a rend-
szer iranyitja és azokkal az 6sszefliggésekkel stabilizalddik ujra, melyek fenntartjak az au-
topoiéziszt.

Karacsony Andras tanulmanyanak zaréfejezete a konstruktivista elképzelések hatarfel-
tételeire utal. Rendkiviil fontos annak hangsulyozasa, hogy tobb 6sszetevo (példaul a ha-
gyomany) gatat szab a valosagkonstrukciok végtelenségének. Nem véletlen tehat, hogy ezen
a ponton — Gadamerhez kapcsolédva — megfogalmazodik a hermeneutika illet6ségi kore
is, hiszen egy adott hagyomany ,.erdteljesen dsszehangolja a valdsagkonstrukciokat.” (14)

Atgondolt szerkesztoi stratégiara vall, hogy a bevezetének szant részek és Luhmann dol-
gozatai kozé beékelddik egy fiiggelék, amely az autopoietikus felfogas alapfogalmainak
definicioit tartalmazza. Ez nemcsak a kotet olvasasat konnyiti meg, hanem egyben hozza-
jarul az eléfeltevések , tisztazasahoz” is, ami elengedhetetlen feltétele a konstruktivizmus-
ol sz6l6 beszéd kialakitdsdnak. Ugyanakkor a Fliggelék szerepeltetése azért is indokolt,
mert tobb olyan kifejezést definial, melyek méas diszkurzusban mast-mast jelentenek (,,el-
varas”, ,,értelem”, , kod”, ,,program” stb.). E ,,szotar” hasznalata emellett megkonnyiti a
konstruktivista fogalomrendszer elsajatitasat, mik6zben azzal is szembesiil olvasdja, hogy
a tanulmanyok allitasai folyamatosan aktualizaljak az eléfeltevéseket, igy ,,értelmiik” fo-
lyamatos interakcioban bontakozhat ki.

A kotet masodik részében Niklas Luhmann Szocidlis rendszerek cimii kényvének ha-
rom részlete kapott helyet. Ezek az autopoiézisz, az értelem ¢és a tdrsadalom fogalmanak
értelmezhet6ségére épiilnek. Luhmann az nreferencialis rendszerek strukttraképzé folya-
matait a komplexitas és a kdrnyezetre valo nyitottsag szempontjai mentén fejti fel. Kitér
arra a dilemmara is, mely a csatlakozoképesség elsajatitasa, az egyoldalu ellendrzésrol va-
16 lemondas ¢és az 6nmegfigyelés differenciaképzo6 eljarasa soran nyilik fel a szocialis és
pszichikai rendszerek szervezddésében: ,,Az Snmegfigyelés egyuttal az autopoiézisz ope-
rativ mozzanata, mert az elemek reprodukcidja soran biztositani kell, hogy ezek az elemek
a rendszer elemeiként, és ne valami masként reprodukalddjanak. Az onreferencialisan
zart rendszereknek ez a koncepcioja s ilyen felfogasa nincs ellentmondasban a rendszerek
kornyezetre valo nyitottsagaval. Az onreferencialis miiveleti mod zartsaga sokkal inkabb
a lehetséges kornyezeti kapcsolatok kibdvitésének a forméja. Ez a forma — azaltal, hogy
a miiveletek meghatarozasara alkalmasabb elemeket hoz 1étre — fokozza a rendszer szama-
ra lehetséges kornyezet komplexitasat.” (15) Luhmann interpretacidja ezen a ponton eltér
azon klasszikus elméletekt6l, melyek szembeallitjak egymassal a zart és nyitott rendsze-
reket; de Maturana felfogasatol is, aki a rendszer €s kornyezete kapcsolataba mindenkor
beleérti a megfigyel6t mint 6nallo rendszert. Luhmann szisztémajaban ez a kapcsolat az
értelem alapzatat feltételezi: ,,Az értelem minden belsé miiveletnél lehetdvé teszi a maga-
ra a rendszerre, valamint a tobbé-kevésbé feldolgozott kdrnyezetre vonatkozo utalasok fo-
lyamatos egylittvitelét.” (16) Az értelem evolucidjanak ilyen jellegli felfogasa teszi lehe-
tové a szocialis és pszichikai rendszerek komplexitasat, mert azok magat az 6nreferenciat
is értelem formajaban dolgozzak fel; azaz ,,az értelem a vilag formajava valik szamukra,
és ezzel fogjak at a rendszer és kornyezet kiillonbozoségét.” (17) Az értelemrendszerek vi-
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lagkonstitualo stratégiai ugyanakkor feltételezik maganak az értelemnek a destabilizacio-
jat az onreferencialis folyamatok révén. Pontosabban: a statikussagtdl valé mindenkori el-
mozdulas sziikségszerliségét. Az értelem tehat folyamatos mozgasként jelenik meg a rend-
szer szamara, mely biztositja az 6nreferencialis szervezddés aktualitas-feldolgozasat és a
differencidkra vonatkozo informéciéaramlast. ,,Végezetiil, az értelem mint evolucids uni-
versalia az 6nreferencialis rendszerképz6dés zartsaga tételének is megfelel. Az onreferen-
cialis rend zartsaga itt azonos jelentésiivé valik a vilag végtelen nyitottsagaval. Ez a nyi-
tottsag ugyanis az értelem onreferencialis jellege révén jon 1étre, és altala folyamatosan 1ij-
raaktualizalodik. Az értelem Ujra €s Gjra értelemre utal, és sohasem valami masra az érte-
lemszer(ibél kiindulva. Az értelemhez kotott rendszerek ezért nem képesek az értelemmen-
tes atélésre és cselekvésre.” (18)

Luhmann rendszerelmélete a fentiekbol
kiindulva megkisérli értelmezni a tarsadalom
fogalmat mint a szocialis teljességének az
egységét. ,,(...)a tarsadalom az az atfogd
szocialis rendszer, mely minden szocialisat
magaba foglal, €s ezért nem ismerhet szocia-
lis kornyezetet. Ha mégis felbukkan valami,
ami szocialis — ha tehat Gjszeri kommunika-
cids partner vagy téma meriil fel —, akkor a
tarsadalom boviil altaluk. Hozzanének a tar-
sadalomhoz. Nem helyezhetok kiviilre, nem
kezelhet6k a tArsadalom kornyezetének tigye-

A rendszerszintii megfigyelések
alapjelenségeinek kifejtése uldn a kotet
harmadik része az autopoiezisz
gyakorlati kovetkezmeényeit alkalmazza a
Jogra, annak szervezodésére és
hermeneutikdjdanak leivdsdra. Luhmann
A jog szociologiai megfigyelése cimii
lanulmdnya a jogrendszer larsadalmi

ként, mert a tarsadalom mindaz, ami kommu-
nikacid. A tarsadalom az egyetlen szocialis
rendszer, amelynél ez a kiilonds tényallas
fellép.” (19) Mindebbdl kovetkezik, hogy a
tarsadalom nem képes kommunikalni kor-
nyezetével, sajat mikodésén beliil nem léte-
zik kornyezeti kapcsolat; vagyis teljes mér-

Jfunkciojat értelmezi. Eszerint a jognak
kdrnyezetéhez valo viszonydban nincs
sem jogi inputja, sem jogi outputja. ,A jogi
kovetelmény a rendszer egységét és
zdrisdgdt szimbolizdlja.” (22) A
tanulmdny a normativitds
elvdardsmoduszanak funkciojdt jarja

tékben zart rendszer és ez kiilonbozteti meg
minden mas rendszert6l. Ugyanakkor a tar-
sadalom képes érzékelni kdrnyezetét, min-
denkor ra van utalva azokra az érzékelokre,
melyek kozvetitik szamara a kornyezetet.
,»Ezek az érzékeldk az interpenetraciok (kol-
csOnds athatasok) teljes értelmében felfo-
gott emberek mint pszichikai és testi rend-
szerek.” (20) Vagyis az interpenetracio jelensége teszi lehetdvé, hogy az autopoietikus
rendszerekben megnyiljanak a kdrnyezeti kapcsolatok. Ez azt is jelenti, hogy ,.(...)az infor-
maciok miiveleti folyamatba rendezésének funkcidsikjai egymastol elvalasztottként allja-
nak fenn és ennek ellenére mégis dsszekapcsolddjanak; vagyis olyan rendszerek jonnek 1ét-
re, melyek kornyezetiikre vald vonatkozasukban egyszerre zartak és nyitottak. (217)

A rendszerszintli megfigyelések alapjelenségeinek kifejtése utan a kitet harmadik része
az autopoi€zisz gyakorlati kovetkezményeit alkalmazza a jogra, annak szervezddésére €s
hermeneutikdjanak leirasara. Luhmann A jog szocioldgiai megfigyelése cimt tanulmanya
a jogrendszer tarsadalmi funkciojat értelmezi. Eszerint a jognak kdrnyezetéhez valo viszo-
nyaban nincs sem jogi inputja, sem jogi outputja: ,,A jogi kovetelmény a rendszer egysé-
gét és zartsagat szimbolizalja.” (22) A tanulmany a normativitas elvarasmoduszanak funk-
cidjat jarja koriil; a joggyakorlatot olyan autopoietikus rendszerként értelmezve, melyben
folyamatosan varialodik a normativ elvarasszerkezet. Eszerint minden jogi strukttra on-

koriil; a joggyakoriatot olyan
autopoietikus rendszerként értelmezve,
melyben folyamatosan varidlodik a
normativ elvdrdsszerkezet.
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nan nyeri pozitivitasat, hogy magara a jogra tamaszkodik; ugyanakkor a jog ,,sajat érvé-
nyességi elvének instabilitasara” (23) alapozodik, hiszen mindenkor csak a kvetkez6 don-
tésig érvényes. A jogszolgaltatas tendenciavaltozasai mindazonaltal legitimacios deficitek-
hez vezethetnek, hiszen ,,a jog pozitivitdsanak kérdése a jogrendszer szdmara megvalaszol-
hatatlan kérdés, mivel e kérdésben sohasem keriil sor dontésre.” (24) Luhmann tanulma-
nyanak zarasa a rendszer reflexidjardl attér a helyes dontés kérdésének vizsgalatara, mely
a jogdogmatika szerkezeti valtozasait érinti. Els6sorban arra utal, hogy a kdvetkezmények-
hez vald igazodas egyidejii elvarasa és lehetetlensége miért tekinthet6 rendszerspecifikum-
nak a jog dontéselméletében.

A kotetben szerepld utolsé Luhmann-széveg A jog mint szocialis rendszer cimet vise-
li. A tanulmany a jogot olyan, a tarsadalomban Iétezd rendszerként értelmezi, amely sajat
kéddal rendelkezik: ,,A kddolas dontd jelent6ségii a jogrendszer szempontjabol, mivel a
rendszert sajat, bels6leg Iétrehozott kontingenciaval latja el. Mindaz, ami a jogi relevan-
cia teriiletére belép, vagy jogos, vagy jogtalan; és ami e kddnak nem engedelmeskedik, az
csak akkor lehet jogilag jelentékeny, ha a jogossagra és jogtalansagra vonatkozo dontések
esetén eldzetes kérdésként relevanssa valik.” (25) A jog ilyen jellegli miikodésének kovet-
kezményeit Luhmann irasa a rendszerhatarokon keresztiil mutatja be; ott valik érzékelhe-
todvé ugyanis a jog specifikus sziiréhatasa. Luhmann gondolatmenete vilagossa teszi, hogy
az adott rendszeren beliili kommunikaci6 fenntartasa (a jogaszok érvelése) szociologiai szem-
pontbol redundancidk 6sszjatékara, a miveletek meglepetéshatasanak csokkentésére ala-
pozodik. E variabilitasnak koszonheti a rendszer, hogy érvelési kulturaja képes megnyit-
ni a jog szisztémajat a merev kornyezeti rendszerekhez torténd alkalmazkodas szdmara.
A jogrendszer autopoietikus felfogasa teszi lehetévé Luhmann szerint annak 6sszekapcso-
lasat a tarsadalmi evolucio elméletével. A tanulmény zarofejezetei az epigenetikus médon
végbemend evolucid soran kialakult intézményesiilés és kivalasztodas folyamatait értel-
mezik a joggyakorlat idobeli valtozasanak fliggvényeben. Eszerint a variacio és a szelek-
ci6 elkiiloniilése, a reflexios lehetoségek kialakulasa vezet el a jogi tudas komplexszé va-
lasahoz. Erdekes, hogy Luhmann torténeti példai kozott olyan is akad, amelynek interp-
retacidja rokonithatd Foucault egyes meglatasaival. Az okori Athén joggyakorlatanak ro-
vid ismertetése ugyanis parhuzamba allithaté Foucault Oidipusz kirdly-elemzésével, amely
szintén a jogi struktirak megvaltozasara hivja fel a figyelmet az adott korszakban.(26)

A tarsadalom és a jog autopoietikus felépitése cim{i tanulmanykotetben szerepld irasok
(27) bizonyossa teszik, hogy a szocialis rendszerek megfigyelésének elméletében és gya-
korlatdban olyan paradigmavaltas zajlott le, melynek reflektalt nyelvi hozadéka alapvetéen
jéarul hozz4 az autoritativ sémak lebontasahoz. Luhmannt parafrazedlva: talan itt nyilik eld-
szor lehetOség arra, hogy ,,a szocioldgiai leirasban mutatkozo tempdvesztést” (28) ellen-
sulyozza elvaras és tapasztalat kdlcsonhatasa; vagy e k6lcsonds athatas ,,illGzidja”.
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Szavai Mdarton

Nyelvjatékok, vizualis eszkozokkel

A vizualis kommunikacio paradigmadi az irdasbeliség tiikrében

A tanitdas-tanulds folyamatdnak eredményessége nagyban fiigg attol,
hogy milyen kommunikdcios technikdkat vesz igénybe. Elfogadott

az az elofeltevés is, miszerint ,a kommunikdcio eszkozei dltaldban
meghatdrozzdak a kommunikdcio tartalmdt’. (Haverlock, 1998:58)

Ezek szerint a kultiiraelsajdtitds (szocializdcio) modjdanak vizsgdlata
kozben — még ha ennek egyik sziik tertiletérol, az iskolai nevelésrol

van is szo - tekintettel kell lenniink az épp aktudlisan haszndlt
kommunikdcios technikdk sajdtossdagaira.

tt érdemes megnézniink az informéciodatadas modjanak néhany valtozatat, melyek szo-

rosan hozzatartoznak a kommunikacids technikak, illetve az ezekhez kapcsolddé tech-

nologiak — szobeliség/irasbeliség; konyvnyomtatas/elektronikus kommunikacié — val-
tozasaihoz, forduldpontjaihoz, ,,ugrasaihoz”.

Nyiri Kristof megallapitasa szerint az emberi kommunikacio technikdjanak torténete négy
nagy korszakra oszthaté. Ezek a kovetkezok:

Az elsodleges szdbeliség korszaka, melyben a kollektiv tudasnak a szajhagyomany
altal segitett egyéni emlékezeten kiviil még nincs mas hordozdja. Az ilyen keretben va-
16 gondolkodas sziikségképpen formulakkal dolgozik, mitikus, antropomorf — valdja-
ban ,,prelogikus”. (1)

Ehhez képest az irasbeliség az a technika, amely mar lehetové teszi a kiilonb6z6 szo-
vegek egybevetését. (2) Ez a kritikus—racionalis gondolkodas kialakuldsat eredményezi.
Hajnal Istvan szerint ,,(az irds) multat és jelent, mind az egyéni, mind k6zosségi €letben,
Osszekapcsolva, okszert gondolkodasra 6sztonoz, komplikalt gondolatépitést tesz lehetd-
vé” Ez az irasbeliség korszaka.

A kéziras technikdja, mindazonaltal nem elegend6 ahhoz, hogy a szdbeliség uralmat ve-
szélyeztesse. Az iras hatasa csak a konyvnyomtatassal teljesedik ki. Ennek kovetkezmé-
nye az egységes tudomanynak és egyaltalan a kumulativ tudas lehetdségének, ezzel pedig
a torténeti tudat kibontakozasanak, a haladas eszméjének megjelenése. (3) E korszakot ,,Gu-
tenberg-galaxis” metaforaval illetjiik.

Az informacidrobbands korszakaként nevezett iddszak, a masodlagos szobeliség beko-
szontését, a ,,Gutenberg-galaxis” végét eredményezte. A ,,minden egész eltérott” tapasz-
talata a zart/egységes vilagkép tudatos felmondasadhoz vezetett. Az Gj korszak informacios
technoldgiaja az elektronikus adatfeldolgozason alapszik. (4)

Kérdésként meriil fel tehat, hogy egy-egy pedagégiai program milyen tipust kommu-
nikécios gyakorlatot részesit elonyben; tekintettel arra, hogy maga az informécidatadas esz-
koze is behatarolja az atnyujtandd tudast, meghatarozza az ismeretek struktirajat...

A legtobb tankonyv, a legaltalanosabban hasznalt tantervek, a tanitasi gyakorlat dont
része normativ ismerethalmazt tartalmaz, akar impliciten, akar explicit médon a kumula-
tiv tudas lehetdségére, a tudomanyossag kizarélagossagara éptil.

Elég, ha a nyelvkonyvek vizudlis eszkdzeinek sablonjaira gondolunk: lehet, hogy a
memorizalast megkonnyitik e ,,fogasok”, de szegényes vizualitasrol arulkodnak. Felépi-
tésiik a tartalmi (lexikai) kivonat didaktikus illusztracidja. Mivel a vizualis kifejezés mas-
fajta kifejezési lehetdségeket is magaban rejt, nem latszik szerencsésnek az irott nyelv
analogiajara szerkesztett vizualis megjelenités. Az illusztraciok elhelyezése a feliileten
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is a szOveg szervezd elve szerint épiil fel: az egyszeri mellérendeléssel, azonos kom-
pozicios séma szerint felépitett képsorokat lathatunk. (1. sz. melléklet) Szukségszerli igény
ezekkel kapcsolatban a narrativitas. A képek narrativitasa a képregényszer( elrendezés-
sel valosul meg: ez eredményezi a kirakatokra jellemzo telitettséget. (5) Egy utazast be-
mutaté abra sziikségszeriien tartalmazza az dsszes utazasi eszkozt, a repiildtdl a kerék-
parig. Sokszor az abra magat a sz6t helyettesiti, esetenként tablazatba foglalva. (2. sz.
melléklet)
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Ha 0sszevetjiik e sémakat a Jack Goody altal felallitott, a nyelvi adatok (dekontex-
tualizalt) térbeli elrendezéseire vonatkozo tipusokkal (,,melyek az iras torténete soran
alakultak ki, és az irasbeli megnyilatkozas eszkozeit képezik™), a kovetkezdket tapasz-
talhatjuk: a szoban forgé grafikus megjelenités maddjai az elkiilonitett sz, betd, illet-
ve szam, amelyet skatulyaba vagy rubrikaba zart 6nall6 ‘logogramként’ foghatunk fel.
Egy hasonlo tipust alkotnak a listak, illetve a tablazatok, vagyis azok a feljegyzések,
melyek akarcsak a (kiemelt) szavak, informaciokat osztalyozo struktirat, a verbalis felidé-
zést segitd szisztémat alkothatnak. (6) Ezek kiemelik, rogzitik és sszegzik a tapasz-
talat egészébe agyazott informaciokat, és ezaltal lehetové teszik ezek reorganizaciojat,
Gjrarendezését. Altaluk Gj rend alkothato: gondoljunk az aritmetikai miiveletekre vagy
Linné ndvényrendszerére.
esetében nem él 6nallo, sajatlagos eszkdzeinek lehetdségeivel. A vizualitasnak a nyelv
szerint meghatarozott skatulyakba kényszeritése egyfajta textualitast eredményez. Er-
re vall az az erdltetett narrativitas, a prezentacios kényszer, amit megfigyelhetiink. Vi-
lagos tehat, hogy ez a fajta vizualitds magan viseli az irasbeliség altal kitermelt meg-
nyilvanulasok ismérveit.

Az a tanitési gyakorlat is ezt bizonyitja, mellyel nemrég taldlkoztam terepmunkdm so-
ran. A nyelvéran kiadott hazi feladatot az képezte, hogy a tanult szavakat le kellett rajzol-
ni. A szitkséges mintakat a tankonyv szolgaltatta, mivel ,,nem varhat6 el egy 10 éves gye-
rektol, hogy ‘tokéletesen’ rajzoljon.”.
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Lathattuk, hogy az iras révén a nyelv egy vizualis—térbeli dimenzidhoz jut. A formali-
zalt, grafikus elrendezések egyféleképpen kiemelik, 6sszegzik és elrendezik az informa-
cidkat, és lehetdséget nytijtanak ezek reorganizacidjara. Mindezt oly mddon teszik, ahogy
az a tisztan oralis kontextusban lehetetlen lett volna. Létezik olyan képalkotasi gyakorlat,
mely ezen szabalyszertiségek folhasznalasan alapszik. Ebbol adodik egy ’egycsatornas’ kom-
munikacios helyzet. Azért nevezziik — sarkitva — egycsatornasnak, mert annak ellenére, hogy
tobb érzékszerv kozvetitését veszi igénybe, azonos modellt kovet. Ez az irott nyelv min-
tajara alkotott képi kifejezés sablonossagat/szegényességét eredményezi. Az erre épiilo ta-
nitasi gyakorlat elveszi annak lehetségét, hogy kialakuljon egy, a kor kihivasainak job-
ban megfeleld kifejezésmod. A vizualis anyanyelvnek ez az iskolakban tanitott valtozata
’abrazolas kézpontt’.

A Budapesti Tanitoképz6 Foiskola ,,Vizualis nevelés tantervé”-ben, a ,,Kommunikécios
és szemléltetési stidiumokban” megvaldsitando feladatként a kovetkezOok szerepelnek:
»,megismertetni, megtanitani és gyakoroltatni a vizualis kommunikéci6 nyelvi elemeinek
sajatossagait, a kiillonboz6 funkcidkban miik6do (esetenként specializalodott) abrazolasi
és jelkonvenciokat”. (Vizualis Nevelés Tan-
terve, 43. old.) A *Tantargypedagogia’ blokk

. . o feladata az, hogy ,,a hallgatonak atfogdan és
Ha dsszevelfiik e semdkat a Jack Goody részleteiben meg kell ismernie a vizudlis

dltal feldllitott, a nyelvi adatok nevelés kereteit, torvényeit”. (U. 0. 75. old.)

(dekontextualizdlt) térbeli elrendezéseire Az > Alapozé vizualis studiumok’ soran el

vonatkozo tipusokkal (,melyek az irds kell sajatitania az ,,abrazolasi konvencio-

tortenete sordn alakultak ki, és az kat”, Ismernie kell a ,,k6zlési sziikségletek,

irdasbeli megﬂyﬂaz‘kozﬂ”s eszhozeit helyzetek é}tal kovetelt abrakat, sémakat,

képezik’), a kovetkezoket tapasztalhatjuk: jeleket és szimbolumokat”. (U. o. 18-19. ol-
a szoban forgo grafikus megjelenités dal)

modjai az elkilonitett sz0, beti, illetve _ Ezatipust képzés nyilvanvaloan a *vizua-
lis szoveg’ 1étrehozasanak, az ehhez sziiksé-

sz, ges készségnek a kialakitasara iranyul. A

amelyet skatulyaba _képi kozlés egyezményes kodjai” és az
vagy rubrikdba zdrt indllo ,.altalanos konvenciok rendszere” nyilvan-
logogramként’ foghatunk fel. valéan az irdsbeliség grafikus elemei 4ltal

definialt 6sszefliggésbol sarjadnak. Ezt ta-
masztjak ald a tanterv kovetelményei szerint
elvégzendd gyakorlati feladatok is: az dbrazolas célja itt nem maés, mint ezen konvenciok
alkalmazésa a "természet utani’ rajzban, vizualis analizis (latvany, makett) készitésében.

Bar talalunk utalast arra, hogy a ,,vizualis nevelés nem csupan az erre specializalodott
orak feladata”, és hogy a ,,vizualitas athatja a megismerést”, ennek ellenére mindig alaren-
delt viszonyba keriil mas tantargyakhoz képest. Segédeszkozként szolgal a tanitas ,,szem-
1életessé” tételére ugy, hogy annak ,,szolgaloleanya” marad.

Az integrativ tanitasi programok kozéppontjaban nem az ismeret, hanem az élmény all.
Ebbdl adodoan — bar lehet integracios tengelye — nincs kényszerito ereje. A vizualitds az
eszk6ze, nem pedig segédeszkoze az iskolai nevelésnek. Az esztergomi Vitéz Janos Tani-
toképz6 Foiskola integrativ esztétikai nevelési kisérletének keretében az integrativ tevé-
kenység rendszer és a kulturaelsajatitas egyik legtisztabb modelljét a néphagyomanyban
jelolték ki. (7) A néphagyomany-ismeret nem mint az utanzas targya, hanem mint példa-
érték lehetdség kapott szerepet. Nem a megtanulasa volt a cél, hanem a megtapasztala-
sa. ,,A recepcio €s a produkcio egyensulyat és egyenrangusagat biztositando megkisérel-
jiik kiterjeszteni a zene, szovegalkotas és a mozgas teriiletére is” — irja Kaposi Endre. Egyes
mivészeti agak autonémigja elfogadott tény. Kiil6nalld térvényeik kiegészitik egymast. (8)
Az integrativ esztétikai nevelés szakkollégium tematikaja leszogezi: ,,a tantargy oktatasa-

134




Iskolakultara 1999/9

Szavai Marton: Nyelvjatékok, vizualis eszkozokkel

nak célja, hogy a hallgatok megismerkedjenek az integrativ esztétikai nevelés értelmezé-
si lehetdségeivel, a foiskolankon kidolgozott és kiprobalt modell elveivel és gyakorlata-
val.” A tantargyakra darabolt tantervek a tudomanyossag megmaradt relikviaiva valtak. ..

A hetvenes évek akcionista miivészetpedagogiajanak formanyelve a performance, az ak-
ci6 és a happening vizualitasara épiil. (9) A kdzosségi terek képezik az oktatas helyszinét.
A szocidlpedagdgianak is nevezett program, a tanulo sajat értékeit, hétkoznapi kérnyeze-
tét, nemzeti, etnikai szubkultarajat beépitve, érdeklddésének iranyat kovetve tanulni segit
és nem ,,civilizal’. (Karpati, 1995:144)

A politikai—szocialis rajztanitas is a mindennapi problémakbdl merit. F6 miifaja a plakat
¢s a dokumentumfotd. (10) A hagyomanyos képzémiivészeti technikdk Iényegében nem
birnak nagyobb jelentdséggel e koron beliil: ,,6nmagaért valo anyag- és formakisérletek”
csupan. A ’viualis kommunikécio’ (ez esetben egy pedagogiai iranyzat is) ellenzdi szerint
még a kovetkezd hibaban vétkes:
elhanyagolja a vizualis képességek
fejlesztését a verbalisak javara (11) (Karpati,
1995:148)

A verbalis megnyilatkozas elektronikus
transzforméaciodja egyszerre mélyitette el a
szonak az irassal megkezd6do és a nyomta-
tassal er6s6do térhez kotottségét és vezette
at a tudatot a masodlagos szobeliség uj kor-

A mdsodlagos szobeliség belsd
koherencidjdt, kizosségtudattol dtitatott
Jellegét jol bizonyitjia a médidk neézettsége,
illetve hallgatoik magas szdama. A
mdsodlagos szobeliség annyiban

szakaba. A masodlagos szdbeliség belso ko-
herencidjat, kozosségtudattol atitatott jelle-
g€t jol bizonyitja a médiak nézettsége, illet-
ve hallgatoik magas szama. A masodlagos
szobeliség annyiban hasonlit az elsddleges
szobeliséghez, hogy mindkét kommunika-
cios technika el6feltételezi a hallgatdsagot
(kozosséget). A vizualitds mostani hordozoi,
»kérészéletliségiik”-bol addddan tobbnyire
szintén ko6zosségi jellegliek. Bar a k6zossé-
gek nagyon is kiilonboéznek egymastol, az
irasbeliség elotti szobeli kulturak tagjait

hasonlit az elsodleges szobeliséghez, hogy
mindkét kommunikdcios technika
eldfeltételezi a hallgatosagot (kozosséget).
A vizualitds mostani hordozoi,
kérészéletiiségiik™-bol adodoan i6bbnyire
szintén kozdsségi jellegiiek. Bdr a
kozdsségek nagyon is kiilinboznek
egymdstol, az irdsbeliség eloiti szobeli
kultiirak tagjait nem programatikus
csoport-orientdcio jellemezte, mint a
mdsodlagos szobeli kultiiva lagjai.

nem programatikus csoport-orientacio jelle-
mezte, mint a masodlagos szébeli kultura
tagjait.

A szamitogép-halozatok kovetkeztében létrejott virtualis kozosségek is kialakitottak sa-
jat ritusaikat, nyelvezetiiket, mitoszaikat és sajat irodalmukat is, egyfajta szubkultarat al-
kotnak tehat. Intézményesitett oktatasi rendszeriik a virtualis egyetem. (72) Itt a kapcso-
lattartés, a ,,konyvtarazas”, a szamonkérés és a szemindriumi munka — az egyetemi mun-
ka megannyi kelléke — szamitogép-halozaton (interneten) keresztiil torténik. Bar felfog-
hatjuk ezt az organizaciét mint a hagyomanyos egyetemi rendszer 0j technikai hatterét —
mely a régi analdgiajara jott Iétre, masolva azt —, mindenképp meg kell jegyezniink, hogy
jelentds valtozasokat eredményezett/eredményez az ,,egyetem” kommunikacios gyakorla-
taban. Ilyen a tobbszordsen hangsilyozott multimedialitas utjan végbemend szinkron
és/vagy aszinkron kommunikaciés modell.

Ha a kommunikacio6 folyamata el6feltételez egy kozosséget, mely sajatos kommunika-
cios eszk6zok kialakitasa/hasznalata révén 1étezik, elengedhetetlen, hogy az oktatas szer-
vezésében, a tananyagvalogatas szempontjainak §sszeallitasanak folyamataban, s egyal-
talan az oktatas célrendszerének meghatarozasanal figyelembe ne vegyiik ennek megha-
tarozo elemét: a kozosségi tényezot.
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A kozosség szerepe a kommunikacios technikak valtozasaival egyiitt valtozott az okta-
tas torténetében: a k6zosségi alapon szervezett tarsadalmak tanuldsi gyakorlatat mar ele-
ve a mindenki altal birtokolt szokasrendszer, a tarsadalmilag nyilvanos, ritualizalt tudas
elsajatitasi modja, a szobeli k6zlés hatarozta meg. A vizualitas jelrendszere itt autondém mo-
don a tarsadalmi diskurzus eszkoze volt: reprezentacios célokat szolgalt.

Az irasbeliség kialakuldsaval a vizualitas 0j szerephez jut: a tudas rogzitésének eszko-
zévé valik, lehetové téve az informéaciodtarolas 0j technikajat. A vizualis eszk6zok szerepe
alarendel6dik az irasbeliségnek: ,,a kép az az irastudatlanoknak, mint a kdnyv az irastu-
doknak”™. (13) A képek illusztrativ jellege kétségtelen.

Ez a technika, a konyvnyomtatés elterjedésével a Gutenberg-galaxis kialakuldsahoz ve-
zetett: a vizualisan rogzitett beszéd 0j kognitiv készség kialakulasat eredményezte. Egy-
re nagyobb jelentdségre tett szert a magyarazd, szemléltetd rajz. Demonstrativ/értelmez6
abrakrol beszélhetiink. A tudomanyos kozosségek képhasznalata ez.

A masodlagos szobeliség korszakaban a textualitas rogzitettsége megszlint: a hipertext,
a sokszorositasi technikak, szekvenciak merében mas viszonyt kivannak a széveghez. Ma-
ga a szoveg a vizualitas sajatossagai szerint viselkedik: a multimedialitas sajatossagaval
bir. Ez a tipust vizualitas a virtudlis kdzosségekre jellemzd leginkabb.

Az dkor és a kozépkor tanitdsi rendszereiben a tanitas Iényege az ismeretek egyol-
dalt kozvetitése volt. Ez a tanulasfelfogas ,,a tanuldt passzivnak, befogaddnak tételez-
te”. A befogaddi szemléletnek nem kellett térddnie a befogado milyenségével, csak a
kozvetitett tartalom logikussagaval, érvényességével. A modern tudomanyossag kez-
detén fontossa valik a tanuld befogadoképessége, de nem szamolnak a tanulds—tani-
tas keretét szolgalo kommunikécios aktus legfontosabb elemével: a kommunikacié ko-
z0sségi meghatarozottsagaval. Kivételt csupan az alternativ pedagdgiai programok ké-
peznek — nevezziik integrativ nevelésnek; ritudlis egyetemnek, s ez a vizualitas hasz-
nalatan keresztiil is megmutatkozik.

Jegyzet

(1) A szobeli kommunikacio aktusanak kozvetlensége kétségtelen. Goody és Watt szerint ennek ,,bensé termé-
szete jelentGsen befolyasolja a kulturalis repertoar tartalmat és kozvetitését is. Mindenekel6tt a jel és jelentett ko-
z6tti kapcesolat kozvetlenségét eredményezi.” (Goody—Watt, 1998:113)

(2) Amint Eric Havelock megjegyzi: ,,Homérosztél Platonig az informaciotarolas modja megvaltozott; az infor-
macié alfabetikussa valt, s a szem kovetkezésképpen folvaltotta a fiilet...” (Havelock, 1998:89)

(3) Lyotard: a ,,nagy elbeszélések koranak” nevezi. A konyvnyomtatas szocioldgiai hatasairdl 1asd Hajnal, 1982.
(4) Lyotard: , kis elbeszélések kora”; a posztmodern allapot.

(5) Szamtalan példat talalhatunk a képregényekre. Kedvelt eszk6ze a nyelvkonyvek illusztratorainak.

(6) A lodagaa nyelvben nincs a‘sz6’-nak megfeleld kifejezés, csak a meghatarozatlan hosszisagu beszéd ‘darab-
ja’ az, amit kiilon terminus jeliik. Ugyanez igaz a vali nyelvre is — idézi Goody, Schribnert és Colet. (Goody,
1998:206)

(7) A szakirodalom az esztergomi modellként tartja szimon. A Leonardo program része. Lasd még: Karpati And-
rea: A Leonardo program. El6zményeként mindenképp megemlitendd a hatvanas évek nyugatnémet Astethische
Erziehung (Esztétikai Nevelés) rajztanitasanak ma is é16 iranyzata. (Karpati, 1995:142)

(8) ,,A programnak ... minden komponense egyenértékii s feloldja az egyes miivészeti agak antonomiait”. (Ka-
posi, 1990:7)

(9) Aktionischtische Kunstpadagogik.

(10) Politisch-soziale Kunstunterrich.

(11) Visuelle Kommunikation. Ide vonatkozo irodalom: Helmuth Hartwig, Heino R. Méller irasai, in: Karpati
(szerk.): Bevezetés a vizudlis kommunikdcio tanitdsdahoz.

(12) A legismertebb programcsomagok: TopClass, LearnLinc, CyberProf. Egyetemi projektek: Phoenix University
Virtual Campus, Clyde Virtual University.

(13) A kozépkori templomok falat boritd képek, falfestmények kozkeletii elnevezése: Biblia Pauperum. Talalo
kifejezés...
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Iskolapszichologiai munka

a Remetekertvarosi Altalanos
Iskolaban

Ez az irds nem pusztdan azt célozza, hogy szdamot adjon egy adott
idoszakban végzett iskolapszichologiai munkdrol, hanem azt is,
hogy a forgalmi adatok és egyéb tapasztalatok tiikrében kiértékeljiik
a torténteket, és ramutassunk a tovdbbi lehetoségekre. Kiiléndsen
Jfontos ez napjainkban, amikor az iskoldk versengése, nyilt piaci
harca egyre fokozodik, s ezenkdzben (tisztelet a kivételnek) lassan ott
tartunk, hogy minden elébbre valo szempont lesz, mint az, hogy a
gyermeket megtanitsuk kultiirdank alapjaira, hogy értékes emberré
neveljtik, vagy hogy komolyan érdekeljen benniinket, milyen is az a
gyermek, hogy érzi magdt a vildagban, hogy érzi magdt az iskoldban.

z iskolapszichologia — sui generis —

egyike azon iskolai tényezdknek,

amelyek az intézményes nevelésben
az eredeti, embernevel6 célt, vagyis a gyo-
kereket képviselik és erésitik, s mint ilyen
az iskolak kozotti tisztességes piaci ver-
senyben is csatasorba allithato.

Intézményliinkben az iskolapszicholdgia
az 1995/96-os tanév elején indult egy félal-
las keretei kozott (a masik félben angolt és
biologiat tanitottam), €s szinte lehetetlen
feladatnak bizonyult, régton olyan nagy
igény jelentkezett.

A kovetkezo, 1996/97-es tanév mar lénye-
gesen jobb volt: egyfeldl a frissen tamadt
igények els6, nagy dompingje érezhetéen
alabbhagyott, masfelol ekkor mar mintegy
3/4 kapacitassal tudtam iskolapszichologus-
ként miikodni. Angolt mar nem, csak biolo-
giat tanitottam, és két szakkort vezettem.
Mindazonaltal ebben az évben mar gydzhe-
t6 volt az iskolapszicholdgiai munka.

Tovabb javult a helyzet az 1997/98-as
tanévben: ez volt az els6 év, amikor teljes al-
lasban és kozel teljes kapacitasban dolgoz-
hattam iskolapszichologusként. igy tehét ez
volt az els6 olyan éves tapasztalat, amely a
tovabbiakra nézve iranyadé lehet mind a
forgalom varhaté mértékét, mind pedig az el-
latas tartalmi kérdéseit illetden.

Legel6szor a gyerekekkel, a sziilokkel és
a kollégakkal valo egyiittmtikodés tapaszta-
latairél kell sz6lni, hiszen az iskolapszicho-
l6giai ellatas eredményessége dontd részben
azon mulik, mennyire sikeriil az érintettek-
kel jo partner-viszonyt, bizalomteljes légkort
kialakitani. Altalanossagban elmondhato,
hogy a kapcsolat és egytittmi{ikodés mindha-
rom iranyban megfeleld volt. Természetesen
el6fordult, hogy az ellatas meghitsult (vagy
id6 eldtt vége szakadt) a gyermek vagy a
sziilé érdektelensége, motivalatlansaga,
megkozelithetetlensége miatt, de csekély
szamban. A legpozitivabb tapasztalataim
viszont a pedagogus kollégakkal kapcso-
latban voltak, akik nemcsak nagyon aktiv-
nak bizonyultak a kiilénféle gondok jelzé-
sében, hanem tobbnyire igen egylittm{iko-
dok, s néhany esetben igazi team-munkara
is lehetdség nyilott a gyermek és a csalad ér-
dekében. Persze ttlzasok és szereptéveszté-
sek is akadtak, amikor — az iskolapszicho-
l6gus megjelenésével — néha olyan esetben
is csokkent a pedagogus tolerancidja (fe-
gyelmezetlenség, figyelmetlenség, nevelet-
lenség kapcsan), amikor a probléma keze-
Iése a szokvanyos pedagdgiai feladatot nem
haladta meg. Ez azonban egy Uj szolgalta-
tas bevezetésekor — atmenetileg — termé-
szetes reakcionak tekinthetd.

94




Iskolakultara 1999/9

Szemle

Kiilon 6romomre szolgalt, hogy sok
kolléga megkeresett olyan jellegli pedago-
giai vagy éppen személyes érintettségii
pszicholdgiai problémakkal is, amelyek
nem annyira bizonyos gyerekekhez vagy
oktatasi—nevelési helyzetekhez kotodtek,
hanem altalaban vett pedagogiai—pszicho-
logiai kérdések voltak. Néhany esetben a
konzultacié a kolléga csaladi gondjainak
enyhitését, illetve sajat mentalhigiénés
prevencidjat is szolgalta. Az ilyen iranyt
igények fogadasa €s a lehetséges segitség-
nyujtas agyszintén az iskolapszichologia
fontos feladata.

Altalanossagban tehat elmondhato, hogy
iskolankban az iskolapszichologiai ellatas-
ra valdsagos és jelent6s igény mutatkozott,
amit a tovabbiakban — az ellatas elsé ha-
rom évére vonatkoz6 — szamszer(i adatok-
kal is dokumentalni fogok. Igy tehat az
egyes — foként als6 tagozatos — kollégak
részér6l kezdetben megnyilvanult kétely
nem igazolddott, s6t éppen az a kollégand
volt utdbb az egyik legaktivabb egytittm{i-
kodo partner, aki eleinte a leginkabb kétel-
kedett az iskolapszichologiai szolgaltatas
sziikségességében.

Az altalanos forgalmi adatok

Tanév Fo
1995/96 59
1996/97 20
1997/98 31
Osszesen 110

1. tablazat

Az ellatasban részesiiltek szama

A kimutatasban szerepld, 6sszesen 110
6 87 kiilonbozd személyt jelent, akik ko-
ziil egyesek tobb éven at vettek részt az el-
latasban.

Evfolyam: 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

Fé: 100 9 15 7 8 13 11 14
Osszesen:  alsé tagozat felsd tagozat
41 (47%) 46 (53%)

2. tablazat
Az ellatasban részesiiltek évfolyamonként

Az évfolyamonkénti megoszlas semmi
figyelemremélto tendenciat*, halmozddast
nem jelez, s6t az alsé és a felsd tagozatosok
ellatasi igényének kiegyensulyozottsagat
mutatja.

Kezdeményez6 Esetszam (f6) %
Osztalytanito, osztalyfonsk 46 53
Sziil6, gondviseld 18 21
Egyéb pedagogus, igazgatd 6 7
Pedagdgus + sziild 7 8
Pszicholégus 3 3
Gyermek 7 8
Osszesen 87 100

3. tablazat
Az elldtast kezdeményezdk

A fenti kimutatasban harom adatra ér-
demes felfigyelni: egyrészt latnivald, hogy
az iskolapszichologussal valé kapcsolat-
tartasban elsdsorban az osztalytanitok és
osztalyfonokok aktivak, masrészt az is nyil-
vanvald, hogy a sztildk is folfedezték ma-
guknak ezt a szolgéltatast. Harmadikként,
de nem utolsdsorban igen figyelemremélto,
hogy megjelenik — és aranyszamat tekint-
ve harom mas lehetdséggel vetekszik — a
gyermekek kezdeményezése is. Ez utdbbi
els6sorban a magasabb évfolyamokban for-
dul eld, de akadt mar 1. osztalyos gyerek is,
aki 6nalldan kért segitséget, mégpedig in-
dokoltan.

Ellatasi adatok

Az elldtds modja és idoétartama

Az ellatas modja és idétartama egy-egy
gyermek esetében természetesen aszerint
alakult, hogy mi volt a konkrét probléma és
milyen volt a gyermek aktualis helyzete,
allapota. Stirg6s esetben soron kiviil is tud-
tam fogadni gyermeket, felnottet egyarant.
Az ellatas médjanak és idétartamanak meg-
véalasztasa szorosan vett szakmai kérdés,
amely azonban soha nem eldre eldontheto,
hanem a problémaval valé megismerkedés,
illetve a kezel€és soran alakul, mdodosul. Az
ellatas tehat a kezdeményezo, illetve a leg-
jobban informalt személlyel (pedagdgus-

* A kis adatszam miatt a levonhato kovetkeztetések csak tajékozodo jellegliek lehetnek, matematikai statiszti-
kai modszerekkel torténd ellendrzésre egyelre nincs mod.
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sal, sziilovel) t6rténd konzultacié minimal-
szintjér6l indul, s néha — sulyosabb vagy
komplikaltabb esetben — a gyermeken, a
pedagdguson, a sziilokon kiviil tobb mas
személy, esetleg tovabbi ellatd helyek bevo-
nasaval hosszas, terapias egylittmikodési
folyamatta alakult.* Az elmtlt harom év
soran mindenre volt példa. A problémak je-
lentds hanyada mar hosszasabb (nem rit-
kan sokéves, sot a sziilok eldéletében gyo-
kerezd) elézményekkel rendelkezik, és kro-
nikus jelleg, igy rendbe hozasuk is sokaig
tart. Tipikusnak tekinthet a par hetes, eset-
leg néhany honapos iskolapszichologiai el-
latas, de nehezen befolyasolhato, makacs
tiinetek vagy halmozott problematika esetén
a tobb éven at kezelésre, illetve pszicholo-
giai tdmogatasra (tamaszterapiara) szoruld
gyermek sem kivételes eset. Ilyenkor az is-
kolapszichologusnak mar mérlegelnie kell,
hogy — kapacitasatol, kompetenciajatol flig-
gben — képes-e vallalni az iskolapszicholo-
gia keretei kozott az ellatast, vagy meg-
nyugtatobbnak érzi, ha szakellatasba ira-
nyitja a csaladot. Természetesen a gyermek,
sziild, osztalyfonok véleménye, igénye,
egyuttmiikodése, tolerancijja is befolyasol-
ja ezt a dontést.

Az elmtlt harom évben 6sszesen két eset-
ben iranyitottam szakellatasba gyereket
(mindkétszer makacs klinikai tiinetekkel), és
néhany esetben kozvetve értesiiltem arrol,
hogy a sziild mas ellaté helyen is megfordult
gyermekével.

A problématipusok

A pszichologiai segitséget igényl6 prob-
1émak eléfordulasi gyakorisaga mellett leg-
fontosabb kérdés, hogy az adott iskolaban
milyen tipust problémak a jellemzdek. Egy-
egy gyermeknek természetesen tobbféle
problémaéja is lehet (mas kérdés, hogy ezek
igen gyakran Gsszekapcsolddnak és kozos
gyokérbol erednek, még ha latszatra na-

gyon eltérok is), igy a kimutatasokban a
problémak el6fordulasi adatai magasabbak,
mint a gyermeklétszam.

A gyermekekre vonatkoz6 dokumentacios
anyag feldolgozasa soran 6sszesen 7 problé-
matipusba soroltam az eseteket. E problé-
matipus-kategoriak természetesen gyijtéfo-
galmak, amelyek szamos varianst tartalmaz-
nak, a kis elemszam miatt azonban ezeket
nem volt érdemes megkiilonboztetni.

Problématipusok:

— figyelemzavar, dekoncentraltsag (F);

— motoros nyugtalansag, tulmozgéasossag (M);
— tanulasi nehézség (T);

— tarsas beilleszkedés nehézsége (Bt);

— normativ beilleszkedés nehézsége (Bn);

— érzelmi, akarati zavar (E);

— pszichoszomatikus és egy¢éb klinikai tiinetek (P).

Megoszlas a problématipusokban:
problématipus FMT BtBn E P
A problémat

mutatd gyerekek (f6) 21 7 43 17 43 25 17
Gyermek %! (100%=87)24 8 49 20 49 29 20
Probléma %2 (100%=173)12 4 25 10 25 14 10

4. tablazat

A harom vizsgalt tanév soran a 87 tanu-
16n4l dsszesen 173 problémat regisztraltam
a fenti kategdridk mentén. Egy ellatott gyer-
meknél tehat atlagosan két probléma jelent-
kezik, vannak azonban halmozottan proble-
matikus tanulok is (5. tablazat).

Problémafajtak szdma 1 2 3 4 5

Tanuléi 1étszam 27 40 12 5 2
% 31 46 14 6 2
5. tablazat

Halmozott problémdk elforduldsa

Minthogy a vizsgalt mintaban a probléma-
fajtak egy fore juto atlaga 2, ezért a 3 vagy
tobb problémaval rendelkez6 tanuldkat te-
kinthetjiik halmozottan problémas gyerme-
keknek. Aranyuk az Gsszes ellatasban ré-
szeslilt gyermek 22%-a.

* Ebben az egyiittmiikodésben altalaban az ellatas alabbi formai (jellegzetes szakaszai) szerepeltek: 1. konzulta-
cio, tanacsadas; 2. diagnosztizalas (ezen beliil anamnézisfelvétel, adatgyiijtés, helyszini megfigyelések, explora-
tiv beszélgetések, vizsgalatok); 3. terapias és/vagy fejleszt6 foglalkozasok; 4. sziikség szerinti kontrollvizsgala-
tok; 5. szakellatasba iranyitas. Az egyes szakaszok sorrendjét az adott eset sajatossagai jelentdsen befolyasoljak.
1 a gyermek % azt fejezi ki, hogy a vizsgalt gyermekek koziil milyen hanyad szerepelt az egyes problématipu-

sokban.

2 A probléma % azt fejezi ki, hogy az 6sszes adatolt probléma mekkora hanyada esett az egyes problématipu-

sokba.
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A 4. tabldzat adatait " -
megtekintve (még a kis . mmsmm:mﬂm
minta ellenére is) fel kell Tank - _E' : — 3 - i
figyelniink két jelenség- £ | BlR B(® | S)®[B® 5%
re. Egyrészt arra, hogy |17 S O I - - I - S I O I P I
iskolankban nem jellem- | 10#=18
z0 a figyelemzavar + | 15567 I IS N I - I N e I L O
motoros nyugtalansag + [ J#=%3
tanuldsi probléma har- | 1R 0 (2|12 & |22|20| 56|80 |55
mas kapcsolata (az ugy- | 10f#=111
nevezett fim6ta gyerek), | k. i-.‘n:i 25 15 7
mégpedig feltehetdleg | lday 10 7 a5 4 o

azért nem, mivel a figye-
lemzavart €s a tanulasi
problémakat a mi min-
tankban jellemzdéen
olyan egyéb tényezok okozzdk, amelyek a
mozgasossagra kevésbé hatnak. Masrészt
— ¢és ez a lényegesebb — igen szembedtlo,
hogy a tanulasi problémak és a normativ
beilleszkedési zavarok egyfelol kiugro érték-
kel szerepelnek, masfeldl szoros egytittjarast
mutatnak.*

Ez a tendencia arra utal, hogy az iskolai
rendtartas (tagabb értelemben a tarsadalmi
normak, egyittélési szabalyok, irott és irat-
lan torvények) be nem tartésa, illetve betar-
tasi képtelensége — mint kozos jelenség —
mogott olyan szocializacids hidnyossagok
htzodnak meg, amelyek egyszersmind a ta-
nulasi képességek és teljesitmények alaku-
lasara is kihatnak.

Erdemes itt megjegyezni — barmennyire
trivialis —, hogy ezt az 6sszefliggést az egyé-
ni esetkezelés szintjén lépten-nyomon le-
het tapasztalni az iskolapszicholégiai rende-
Iésen. Ugyanakkor az egyes esetek jelentds
szorast mutatnak a tekintetben, hogy ezen al-
talanos osszefliggésen beliil milyen konkrét
formaban jelentkezik a normativ beilleszke-
dési és tanulési zavar. A lényeges azonban
az altalanos 6sszefliggés, hatterén az a mo-
gottes — csaladban gyokerezé — 1élektani
vagy pszchoszocialis ok, amelyre vissza-
vezethetd. Az oki mechanizmus altalanos sa-
jatsagainak feltarasa csak nagy mintan vég-
zett, koltséges vizsgalatoktdl remélhetd. Az
egyedi esetekben azonban a koriiltekintd

o, el

vizsgéalodas eredményre vezethet. Lénye-
gében ez a munka folyik az iskolapszicho-
l6giai rendelésen is.

A problémdk oki hattere

A dokumentacios anyagokbol a problé-
mak mogott meghuzdodo oki hattértényezdok
6 csoportja rajzolodott ki:

1. érzelmi sériilés, elfojtott goc, trauma;

2. képességbeli gyengeség, éretlenség;

3. organikus karosodas (MCD, POS stb.);

4. zilalt csalad (rossz kapcsolatok, konf-

liktusok, valas stb.);

5. negativ vagy hianyos csaladi szociali-

z4cids mintak;

6. egyéb oki tényezdk (fentickbe nem so-

rolhat6 vagy ismeretlen).

Az egyes problémak (vagy probléma-
komplexumok) mogott természetszeriileg
tobbféle tényezdcsoportba tartozd ok is meg-
hazodhat, masfeldl pedig ezen okok kozott
is bonyolult 6sszefonodasok lehetségesek.
A problémak — fenti csoportok mentén meg-
ragadhatd — oki hatterének tablazatos bemu-
tatasakor az egyes problématipusokra valo
bontastél (mar csak az adatok kis szama
miatt is) eltekintettem, viszont annal tanul-
sagosabb az éves megoszlas.

A 6. tabldzat adatai egyfel6l meger6sitik,
masfeldl meg is vilagitjak a tanulasi és a nor-
mativ beilleszkedési zavar kozott tapasz-
talt 6sszefliggést: a 4. és 5. tényezdcsoport

* Mind az érték kiugro volta, mind az egyiittjaras szorossaga alapjan feltételezhetd, hogy ezen osszefliggés — kel-
16 nagysagli minta vizsgalata esetén — matematikai statisztikai modszerekkel is igazolhat6 lenne.
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atlagot messze meghaladé adatai arra utal-
nak, hogy a csaladi hattér kiemelked6 sze-
repet jatszik az iskolapszichologiai gyakor-
latban felmeriilt — és a tanulasi, valamint a
normativ beilleszkedési nehézségek egytit-
tes dominanciajat mutaté — problémak ke-
letkezésében. A problémak oki hatterében
Osszesen 74%-ban van jelen a csaladbol
ered6 valamilyen negativ befolyéas, hatas,
ezen bellll azonban — és ez kiilon is figyel-
met érdemel — a szocializacids hianyossagok
kétszerte nagyobb mértékben, mint a zilalt
csaladi viszonyok. Jollehet adataink és le-
vont kovetkeztetéseink csak tajékoztato jel-
legtiek, nem hagyhat6 azonban figyelmen ki-
vill, hogy a fent jelzett tendencidk mindha-
rom vizsgalt évben hasonldképpen érvé-
nyesiiltek, ami amellett sz6l, hogy valds
Osszefiiggések jelentkeztek.

Az ellatas kimenetele, eredményessége

A segitd szakmak képviseldi, kiilondsen
azok, akik mentalhigiénés vonalon dolgoz-
nak, nincsenek konny( helyzetben, amikor
— akar csak onmaguk szamara is — meg kell
itélnitik munkajuk eredményességét. A ne-
hézség abbdl adodik, hogy a pszichés prob-
1émaék jelentds része csak hosszabb tavon
rendezhetd, gyakran a pszichés és szocialis
problémak szoros Osszefonodottsaga all
fenn, az eredményességnek pedig nincsenek
egzakt kritériumai és mérési modszerei.

Ez utobbi megallapitas talan némi ma-
gyarazatra szorul. Nem arrdl van sz6, hogy
ezen modszerek kidolgozasaval késleked-

nek a szakemberek, hanem arrdl, hogy ilye-
nek tobbnyire nem is dolgozhatok ki. Mar
csak azért sem, mert a segitd beavatkozas
szinte minden esetben (még az tigynevezett
krizishelyzetekben is) preventiv jellegli, azaz
a sulyosbodas, a még rosszabb kimenetel
ellen hat. Altalaban nem tudhato teljes bizo-
nyossaggal, hogy ,,mi lett volna, ha” a segi-
t6 szakember igy vagy Uigy nem avatkozik be,
nem végzi el munkgjat. ,,Eredményiil” néha
azt latjuk, hogy a személy, csalad allapota
stagnal, néha azt, hogy javul, néha pedig
azt, hogy rosszabbodik. Csak bizhatunk ab-
ban —a szakma (a tudomany) lehetdségeinek,
valamint a szakember felkésziiltségének, lel-
kiismeretességének, igyekezetének ismere-
tében —, hogy a befektetett munkaja nélkiil
a meglévonél rosszabb lenne a helyzet.

Ugyanakkor vannak azért ,,objektivebb”
mércék is, noha szakman kiviiliek, és nem
kevésbé problematikusak. Ilyen minde-
nekelott az ellatassal vald elégedettség mér-
téke, amely az ellatés kiilonbodz6 szerepldi-
nél és kiilonféle moédon vizsgalhatd. Az
egyes szereplok természetesen mas-mas né-
zOpont alapjan nyilatkozhatnak. Viszony-
lag egzakt modszernek tiinik az ellatast
igénylok forgalmanak szdmlaléasa, elemzé-
se, de persze ez sem egyértelmii: a keresle-
tet mindig sok minden mas is befolyasolja,
mint pusztan a szolgaltatas értéke.

A fenti megfontolasok alapjan ugy don-
tottem, hogy magam probalom megitélni
iskolapszicholdgiai munkam eredményessé-
gét, mégpedig belsd, szakmai meggondola-
sok szerint. Ez utdbbi szempont érvényesii-
1ését azért sziikséges hangstlyozni,

Einenekd, medmdnpessi | mivel ez esetenként azt a ,,furcsasa-
Aoz stiSbott eoc ik Dzzeeen | got” is felszinre hozhatja, hogy bar
Jelende g bedymats bl 2|3 5 & o | agyermek egyes pszichologiai di-
ErI———— =111l & 7 men_ziékban h’atér.ozottar} jav_ul,_e’:z
- egy ideig a nyilt viselkedés szintjén
Tdbasbocesn bontrotlr 2] 5 ¢ vagy a tanulmanyi eredményekben
Teleril s solinetid ol i I K A még nem, vagy alig mutatkozik
Esfijarait = 1]4)6] 3| ® 3 | meg Ez a fajta latenciaidd szinte
| M gk 3 36 minden egyes problémanal meg-
Froeran £ dal=| & li=sl1d] & | & van (a kozdlt pszichoterdpias
o dal 2| 7 |1=|1s| 7 100 hatasok hosszttavon ,,dolgoznak™),
ezért igen fontos a tiirelmi id6 szem
2 psn el6tt tartasa és a sziikséges toleran-

Az erecindnpamiy ottt cia biztositasa.
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Az eredményesség mérésére kimeneteli,
illetve eredményességi kategoriakat allapitot-
tam meg, és egy Otfoku skala alkalmazasaval
minden egyes esetet besoroltam ezekbe. A 7.
tablazat ezeket az adatokat az ellatas jelen-
legi helyzete szerinti bontasban tiinteti fel.
Kimeneteli és eredményességi kategoriak:
0 = nincs visszajelzés; 1 = nincs eredmény;
2 = halvany javulas; 3 = kozepes javulas;
4 = j6 eredmény; 5 = latvanyos eredmény.

A kimutatas szerint dicsekvésre semmi ok
(latvanyos eredmény kevés van, de hat nem
is errdl hires a segitd szakma), az esetek
z6me a kdzepesen javult €s a j6 eredményt
mutatott csoportba kertilt (37%). Igy tehat
szégyenkezésre sincs ok.

A ,,nincs visszajelzés” kategoria telitett-
ségét egyfeldl az magyarazza, hogy ide tar-
toznak azon esetek is, amikor a sziilével, pe-
dagdgussal, gyermekkel abban allapodtam
meg: legkozelebb akkor jelentkeznek, ha
sziikségét érzik. Ezek tehat jelenleg sziine-
teld ellatasok. (Mas esetben terapias meg-
gondolasbdl — annak részeként — indokolt a
szlinet.) Masfeldl az iskolabdl eltavozott és
evégbol befejezett ellatasunak tekintett ta-
nulok tobbségérol ugyancsak nincs vissza-
jelzés, mivel nyomon kovetést ez idd szerint
nem végziink.

Osszegzés és kitekintés

A bemutatott adatok két tendenciaszintii
Osszefiiggésre hivjak fel a figyelmet:

— Az iskolapszicholdgiai ellatottak k6zott
kiemelkedének mondhaté mind a tanulasi
nehézségekkel, mind a beilleszkedési (nor-
mativ) zavarokkal kiizdék jelenléte,
ugyanakkor ez a két zavar markans egyiitt
jarést mutat.

— A tanulési és a normativ beilleszkedé-
si problémaegyiittes hatterében vildgosan
felismerhet6 a csaladi szocializacié akada-
lyoztatottsaga, viszonylagos kudarca.

Mindez azonban nem jogosithatja fel a
pszicholdgust vagy az iskolat arra, hogy az
érintett csaladok folott palcat torjon, itélkez-
zen. Annal is kevésbé, mivel a csaladi szo-
cializacios problémak teljes komplexitasa és
hatdsmechanizmusa ritkan tarul fel az is-
kolapszichologus el6tt. Igy sok esetben s6-

tétben tapogatdzik, amikor a csaladi szo-
cializaciorol megprobal képet alkotni. De a
pszicholégusnak egyébként sem az itélkezes
a ,.kenyere”, hanem a megértés ¢s az elfo-
gadas, annak érdekében, hogy egy bizalom-
teljes terapias kapcsolat 1étrej6jjon. Ha ez
megvan (sajnos sokszor nincs), akkor jo
esély van a csalad szocializacio kulisszatit-
kaiba vald bepillantasra is.

De az iskolai szocializacié sem maga a to-
kély, mint tudjuk. Mar csak ezért sem he-
lyénvalé az itélkezo és kioktato attitiid. Az
egyetlen jarhatd Ut az egyiittmikodés Utja.
Ebbe azonban a szemléletformalasnak is
bele kell férnie, €s az iskolanak mint norma-
tiv intézménynek kell vallalnia a kezdemé-
nyezdszerepet, azt, hogy kozvetiti a csala-
dok felé mind az 4ltalanosan elvéart tarsadal-
mi normakat, a human értékeket, mind pe-
dig a korszer( pedagdgiai és pszicholdgiai
ismereteket, modszereket. Nem vitas, hogy
ehhez a feladathoz a pedagdgustarsadalom-
nak is még sok tekintetben fel kell ndnie.

A szemléletformalas és ismeretkozlés
égetd sziikségességét jelzi — egyebek ko-
z0tt — az a tény is, hogy sok esetben még a
legtrivialisabb pedagogiai—pszicholégiai
Osszefliggések sincsenek jelen a csaladi koz-
tudatban, vagy nem forditédnak le a minden-
napok nyelvére. Ilyen példaul az a sokat
emlegetett, de tobbnyire csak felszinesen
értett Osszefliggés, miszerint a csaladi rend-
szerben felgyiilemlett fesziiltségek mindig
a legkisebb ellenallas iranyaban térnek utat
(és ez tobbnyire a gyermek vagy valamelyik
gyermek), ahol aztan miikddési zavarokat,
sOt betegséget okozhatnak. Ezért mondjak,
hogy a gyermek problémadja a csalad tiine-
te. Frappans, tetszetds, tulsagosan is vilagos-
nak tiind dsszefliggés ez, de nagyon csalo-
ka: legalabb egy konkrét eset megtapaszta-
lasa nélkiil a mechanizmus megértése telje-
sen valdszin{itlen, és még inkabb reményte-
len a mindennapok csaladi torténései ko-
zepette alattomosan kuszo folyamat tetten-
érése! Hasonlo a helyzet példaul az tigyne-
vezett Pygmalion-effektus (az 5Gnmagat be-
teljesitd pedagdgiai joslat) miikodésével és
még sok massal, hosszan lehetne sorolni.
Mindeme tudas kiaknazatlanul hagyasa, par-
lagon hevertetése pedig oriasi luxus!
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Mérlegelvén az iskolankban az iskola-
pszicholdgiai munka soran eddig szerzett
tapasztalatokat, az alabbi iranyokban vald to-
vabblépést tartom sziikségnek és lehetsé-
gesnek:

— Az iskolapszicholdgiai munkan beliil fo-
kozni kell a preventiv jellegii ellatast, még-
pedig a csaladokkal vald benséséges (szem-
léletformalasra alkalmas) kapcsolatformak
keretei kozott.

—Fokozni kell a pedagdgus kollégakkal a
pedagogiai gyakorlatkozeli egytittmiikdést
(6ralatogatasok, altalanos és személyre bon-
tott pedagogiai mdodszerek elemzése).

— Fokozni kell a gyermekvédelmi felelo-
sokkel az egylittmiikodést a veszélyezte-
tettség pszichés és pszichoszocidlis sszete-
voinek megéallapitasdban és a tennivalok ki-
jelolésében, a munka megosztasaban.

— Az emberismeret ¢s erkolcstan targyko-
re és eszkoztara ténylegesen keriiljon be az
oktatas—nevelés napi gyakorlataba, és a pe-
dagogiai érték- és célrendszer kitlintetett
helyen tartalmazza. Mindez az iskolapszi-
choldgiai munkat is ,,helyzetbe hozna”. (1)

— A pedagdgus kollégak egy részében tu-
datositani kell, hogy az iskolapszicholdgia
»fegyvertara” nem fegyelmezési célokat
szolgal: nem alkalmas arra, hogy a rendet-
lenked6 vagy akar a kezelhetetlen gyerme-
ket ,,megrendszabalyozza”, ez nem is a pszi-
chologus dolga. Amennyiben azonban a
szokvanyos pedagdgiai modszerek cs6dot
mondanak, akkor mar természetesen a pszi-
choldégus (ha nem a gyégypedagdgus, pszi-
chiater) kompetencidjaba tartozik a dolog.
Csakhogy — ezt vilagosan kell latni — az is-
kolapszicholdogus igénybe vétele nem olyas-
fajta dontést igényel, mint az ,,eredj fiam az
igazgatéhoz!”, hanem az arra valo tudatos
beallitodast, hogy esetleg egy hosszas tera-
pias folyamat veszi kezdetét. Olyan, amely
a pedagogustdl is sajatos egytittmikodést,
mindenekel6tt egyiittgondolkodast, tiirel-

met, toleranciat, az uj gondolatok, megolda-
sok iranti nyitottsagot, valtozasra és valtoz-
tatasra valo készséget feltételez.

Mindezek okan nagy 6rommel fogadtam
az egyik els6é osztaly tanitondjének kéré-
sét, hogy kezdjlink el valamiképpen foglal-
kozni — foként preventiv céllal — azokkal a
gyerekekkel és csaladjaikkal, akikrél 6 mar
most ugy sejti, hogy a késébbiekben ko-
moly problémat jelenthetnek.

fgy sziiletett meg a Sziiléklub gondolata
mint olyan egylittmiikodési lehetdség és fo-
rum, ahol sziil6 és pedagogus 6szinte, oldott,
barati 1égkorben kotetlen beszélgetést, esz-
mecserét folytat (kérdez, informaciot és veé-
leményt cserél, javaslatot tesz stb.). Azaz
egylitt gondolkodik és kdzosen jut dontés-
re a gyermek tanitasat—tanuldsat, nevelését
—igy példaul értékrendjének, személyiségé-
nek spontan és kivanatos alakuldsat — ille-
t6 aprobb-nagyobb kérdésekben. Ahol tehat
alakulhat az a bizonyos k6zos nevez6. (2)

A Sztldklubokat évfolyamonként lenne
célszerli megszervezni. Fel lehetne hivni a
sziilok figyelmét arra is, hogy a Sziiloklub
nem csupan a napi pedagdgiai gondok, gyer-
meknevelési problémak, kérdések és kéte-
lyek megbeszélésére szolgal, hanem pél-
daul a tehetségkutatasnak, a tehetségek felis-
merésének és felkaroldsanak is szintere le-
het. (3)

Iskolankban a Sziiloklub kisérleti sta-
diumban van. Amennyiben ez a kezdemé-
nyezés ¢letképesnek bizonyul, 1) fejezet
nyilhat az iskola és a csalad egytittm{ikodo
kapcsolataban a benne rejlo lehetdségek fel-
tarasa és kiaknazasa tekintetében! Az isko-
lapszicholdgiai szolgaltatas is igy talalna
meg leginkabb a maga természetes kereteit
és funkciondlis kapcsolatat a csaladi szocia-
lizacidhoz, és akkor a jelenleginél joval na-
gyobb eredményeket tudna felmutatni.

Reok Gyorgy

Jegyzet

(1) E célbol osszeallitottam egy Emberismeret cimii segédanyagot, amely — a pedagdgiai munkat segitendé — mintegy
200 fajta modszertani eszkozt (Gnismereti skalat, feladatlapot stb.) tartalmaz.

(2) Dr. Zeleiné Asztalos Katalinnal folyik ez a munka. Havonta egyszer tartunk dsszejovetelt.

(3) Kincskeresé cimmel egy — a Sziiloklubokra alapozott — tehetségkutatd projekt els6 megfogalmazasat a ko-
zelmultban készitettem el, melyhez a Kozoktatasi Modernizacios Kozalapitvany (KOMA) tamogatasat kértem.
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Ambivalenciak filozofusa

Uj kinyv Descartes-rél

A nyolcvanas évek végétol felgyorsult a filozofia irdanti érdeklodés

hazankban. Az eladdig jorészt marxista tendencidk helyett a ,polgdri’

]

filozofia is teret nyert: az oktatdsban, a kényvkiaddsban, az
akadémiai és egyetemi forumokon egyre inkdbb a kordabban mellozott
gondolkodokra (és gondolataikra) kezdtek koncentrdlni. Jelenleg, a
kilencvenes évek vége felé azonban mdr kénnyebben dtldthato e
Dparcidlis ,szellemi rendszervdltdas” néhdany csapddija.

z, hogy az évekig csupan nehezen

hozzaférhet6 tudasanyag hirtelen

kozkincesé valik, még nem szava-
tol a megértésmodok ugyanilyen gyors atala-
kulaséaért. A primer sz6vegek elérhetdsége
nem minden esetben esik egybe a feldolgo-
zas mindségével és egyaltalan a megfeleld
interpretacioval. Ezért lehet 6rvendetes egy-
egy olyan konyv megjelenése, amely ezt a
dilemmat éppenséggel az tjraértésben kivan-
ja feloldani.

Boros Gdbor Descartes-monografiaja
— talzas nélkiil allithatd — hianypotld mun-
ka. Hianypotlo egyfel6l, mert a filozofiator-
ténet eme klasszikusarol kevés olyan iras la-
tott napvilagot, amely kellden koriiltekintd
modon targyalta volna a francia filoz6fus
életmivét, beleértve a tekintélyes mennyi-
ségii (kulfoldi) szakirodalom ismeretét is.
Hianypotlé tovabba, mert a monografikus
vallalkozésok terén — foképp a bolcselet-
ben — jo néhany fehér foltunk van. Rendel-
kezéstinkre all példaul megbizhaté Kant-,
Fichte- és Heidegger-monografia — és per-
sze e magyar szerzOktol szarmazo miiveken
kiviil tobb kivalo idegen nyelvii konyv for-
ditasa —, viszont maig adds a tudomanyos
kozélet hasznalhato €s teljes Hegel-interp-
retacioval (Lukacs Gyorgy konyve csak a fi-
lozofus korai szakaszaval foglalkozik). Ed-
dig René Descartes életmiive is e fehér fol-
tok kozé tartozott, s kivaltképp azért kell
orommel fogadnunk Boros Gabornak a kar-
tezianus filozéfiat elemzo6 vallalkozasat,
mert személyében olyasvalaki szavatol e
kisérlet sikeréért, aki korabbi forditasaival,
folyoiratbeli publikaciodival vagy akar Spi-

noza-konyvével mintegy koriilhatarolta
mindazon lehetséges kérdéseket, amelye-
ket a 17-18. szazad filozéfiatorténeti korsza-
kanak adekvat médon feltehetiink.

Boros nem hagy kétséget afeldl, mely
szempontok alapjan kozelit Descartes filozo-
fidjahoz, mar az elészoban felvazolja azt a két
madot, ahogyan véleménye szerint a francia
bolcseld rendszerében tajékozodni lehet. Va-
lasztasa Descartes gondolkoddi fejlodésé-
nek bemutatasara esik, amiben az a fontos ki-
tétel rejlik, hogy ez esetben az elemzoének az
Elmélkedések az elsé filozofiardl cimt mii-
vet kell végpontként megneveznie. Ez a don-
tés pedig, amely szerint a ,,metafizikai foma”
nem a hazankban is t6bb vonatkozasban eld-
szeretettel emlegetett Ertekezés a modszer-
rol lenne, s ez a hangsulyathelyezés mar
megteszi az elsd 1épést az 6roklott prefe-
rencidk felulvizsgalatdban. Ezaltal jut
mindinkabb sz6hoz az a nézet is, amely a kar-
tezianizmus jegyeit nem kizarélag az Erte-
kezés népnyelvi formajabol, az itt megfogal-
mazott cogito-argumentumbol, vagy az itt tet-
ten érheté magabiztos Ujitasbol eredezteti, ha-
nem sokkal inkabb torekszik annak a konti-
nuitasnak a felmutatasara, amely ha részle-
ges is, de nem tekinti Descartes-ot — mer6-
ben torténetietleniil — a modernitas mindent
elsdpré modon megalapozé atyjanak.
Amennyire koztudott a (foként Etienne
Gilson munkéssaga nyoman kibontakozo)
filozofiatorténeti szakirodalomban, annyira
ismeretlen, illetve elhallgatott tény sok ref-
lexioban a hatéastorténeti folyamat, melynek
Descartes is résztvevdje, s nem pedig elin-
ditoja. Boros éppen ennek a torténeti
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kontinuumnak a rekonstrualasara torekszik,
amikor bevezetésképpen Descartes-ot mint
az ambivalenciak filozéfusat mutatja be. Az
évszazadok kiilonféle interpretacidi utan,
melyek rendre megalkottak sajat Descartes-
jukat, Boros olyképpen vet szamot az ujkor
eme nagy gondolkodéjaval, hogy annak fel-
1épése valoban paradigmavaltasnak bizo-
nyuljon, &m Ggy, mint ,,akinek vitathatatlan
nagysaga nem egységes rendszert teremtd
munkassagabol fakad, hanem ellenkez6leg,
abbol, hogy megprobalta végiggondolni és
kibékiteni az egymassal a korabban jelenlé-
v0, egymasnak tobb
ponton is ellentmon-

denciak koézepette lesz megérthetd. Boros
arra probalja ravezetni olvasojat — akit egy-
ben a nagy gondolkodo értelmezojének is te-
kint, hogy az ne a kritikatlan elfogadas szint-
jén tegyen kisérletet a Descartes-i életmiinek
e konyvben bemutatandé befogadasara, ha-
nem kisérelje meg Ujrarendezni azokat ab-
ban a labilis térben, melynek kialakulasaért
a filozofiai rendszer sszetett volta felelos.
Eppen ezért javasolja a monogréfia szerzo-
je, hogy ,,ne Descartes pszicholdgiai alka-
tat kutassuk, hanem lassuk be, hogy minél
éleselméjlibb és minél kovetkezetesebb gon-

dolkodé volt, annal

nehezebben tudott el-

do6 gondolati lehet6sé-
geket.” {gy véalhat Bo-
ros Descartes-értelme-
zésében kozponti gon-
dolatta tudomany (fi-
zika és matematika) és
metafizika, vallas és
tudomany (esetleg hit
és tudas), illetve a filo-
zofiai és tarsadalmi
szerepvallalas kettOs-
sége. Ennek a kettds-

Descartes nem teremti

a hagyomdnyl, hanem részese annak,
s a két polus, melyek dsszebékitéséneck
- horribile dictu - kudarcdt hivatott
a kartezidnus filozdfia megjeleniteni:

a valldsos nevelés kirébe tartozo

érielmezési keret, vilagszemlélel, a

nyelvi
és logikai felfogds skolasztikus
hagyomdnya, illetve

lentmondasok nélkiil
Osszeilleszteni két
gondolkodasi trendet,
melyek kiilonb6zd
forrasbol fakadtak
ugyan, de egyforman
hatalmukba akartak
keriteni gondolkoda-
sat.” Ebben a megle-
hetdsen plasztikus ja-
vaslatban, mikor is
Boros hitet tesz amel-

ségnek az alatdmasz- . . a malem,ém/em . . lett, hogy Descartes
tasara folyamodik Bo- és természettudom 6/my 05 tirekvesek, nem teremti a hagyo-
ros az ujkor torténeti eredmények méanyt, hanem részese
metszetének felvazo- és az ezek dltal generdlt vildgkép- annak, s a két pdlus,
laséhoz, amelyben ép- kezdemények. melyek Osszebékité-

penséggel a metszet-
jelleg elégtelensége
mellett érvel. Konkli-

E polusok kizott kivanja Boros
Descartes-ot elhelyezni.

sének — horribile dictu
— kudarcat hivatott a
kartezianus filozofia

zidja szerint az Gjkor-
ként ismert korszak filozéfiatorténeti szem-
pontok alapjan (is) sokkal Gsszetettebb for-
mAacio, mintsem azt a pozitivista és a szellem-
torténeti oppozicionalis struktarak leirni
szandékoztak. Boros ugyanakkor nem felsza-
molni kivanja a hagyomanyosnak is tekint-
hetd szembenallasokat, hanem problemati-
zalja azokat: a modernitas mindent els6pr6
Ujszertisége helyett az tijkor atmenetiségét
hangsulyozza, visszahelyezve a korszakot
a historicitas folyamat-egyiittesébe.
Amennyiben a korszak alapveten atme-
netinek tekinthetd, annyiban annak — megint
csak szellemtorténeti kategoriat alkalmazva
— reprezentativ személyisége is valtozo ten-

megjeleniteni: a val-
lasos nevelés korébe tartozo értelmezési ke-
ret, vilagszemlélet, a nyelvi és logikai felfo-
gas skolasztikus hagyomanya, illetve a ma-
tematikai és természettudomanyos torek-
vések, eredmények és az ezek altal generalt
vilagkép-kezdemények. E pdlusok kozott
kivanja Boros Descartes-ot elhelyezni. Ez a
radikalis értelmezés persze csak a tekintet-
ben helyes interpretacioja mind Descartes
munkassaganak, mind Boros Gabor Des-
cartes-konyvének, ha a kartezianus ,,0jitas”
radikalizmusat nem a hagyomanytorténés-
bol kiragadva, homogén és prestabilizalt
értékképzetek és/vagy logikai funkciok men-
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tén, hanem annak folyamatszer{iségében ki-
vanja vizsgalni.

Abban a kisérletben azonban, amelyben
Descartes-ot ,,megszabaditjuk” mindazon
cimektol, amelyeket a (filozofia)torténet ér-
demteleniil itélt neki oda, s amelyben a nagy
gondolkodd igazibb megértéséhez juthatunk,
talan nem alaptalan feltenni a kérdést: mi
szervezi az Ujraértés folyamatait jelen eset-
ben? Annyit mindenesetre mar megtapasz-
taltunk, hogy e kisérlet szimos ponton igen-
csak erdteljesen reflektal egy tobbiranyu és
tobb Osszetevdjli torténetkoncepciora. Meg-
jegyzendd tovabba, hogy ami az elébbi kér-
désben — ezen a tapasztalaton til — benne rej-
lik, az talan nem is feltétleniil e monografia-
nak szol, hanem sokkal inkabb egy filozdfia-
torténeti hermeneutikai hagyoméanynak. A
kornak és Descartes-nak sajatos kapcsolatat
boncolgatd interpretacio ugyanis a filozofia-
torténeti rekonstrukcié modszere alapjan tel-
jesiti valasztott feladatat, feltarva egyrészt az
eredetinek vélhetd dsszefiiggéseket, melyek
a gondolatok és az azokat alatdmaszto érvek
koré csoportosulnak, masrészt pedig megtisz-
titani igyekszik ezt a ,,helyesebb” elgondo-
last tobb olyan ,,félreértéstol”, amelyek job-
bara a mindenkori interpretator elditéletei
alapjan valtak a — tagadhatatlanul sokszinii
— Descartes-kép alkoto elemeivé. S jollehet
a filozofiai szovegeknek altalaban masféle
statuszt tulajdonitanak, mint mondjuk a jo-
gi vagy irodalmi szovegeknek, a kérdések év-
szazadokon ativel6 gazdagsaga, és az erre
¢épiild értelmezések még gazdagabb kozege
nem igazan gydzheti meg a tajékozott és ta-
jékozddni vagyo olvasot, hogy a rekonst-
rukcioé barmiféle alapon nyugvo objektivita-
sa megvalosithato lenne.

Itt talan tulléptiink azokon a pontokon,
amelyek szorosan véve Descartes-hoz és a

monografidhoz tartoznak, am a modernitas
hajnalanak gondolkoddja éppen azért van
fontos pozicidoban, mert ha ravilagitunk
koranak szamunkra el64ll6 és altalunk felal-
lithat6 ismérveire, problémadira, sajat filo-
zofidja mint egyfajta (6n- és vilag)értel-
mezési miivelet eredménye — vagy sokkal
inkabb folyamata — maga ad példat az Gj-
raélesztésre. Descartes munkassagat im-
mar nem a ,,semmibdl teremtés” avagy a
,radikalis 4j megalkotasa” cimkéivel kell
ellatnunk, hanem be- és felismerve az 1j-
ban fellelhet6 régi elemeket, ezekben mint
az adottsdgokhoz mérhetd megoldasi le-
hetdségeket mérlegeljiik. (Ezt — mint latjuk
— e monografia sok helyiitt kifejezett cél-
ként tlinteti fel!) Napjainkban egyre tobb
olyan szoveg olvashaté (magyarul, vala-
mint magyar szerzoktol), amely kivalo pél-
daja ennek a hermeneutikanak s minthogy
java részben Boros munkdja is ilyen, kony-
vét mindenképpen elolvasasra javasoljuk,
legyenek olvasdi akar filozéfidban jartasak,
akar csak az altalanos miivelddés szintjén
érdekl6dok, vagy netan a korszakkal szel-
lemtorténeti, illetve természettudomany-
torténeti szempontbdl foglalkozok. E mo-
nografia alapos munka, s amellett, hogy
megkertilhetetlen szerzok megkeriilhetetlen
irasaira tdmaszkodik, azokat helyesbiti, st
azokkal vitaba is szall, képes egy atfogo te-
riileten olyan utt6rd vélemény megfogalma-
zasara, amely nemcsak kiegésziti az amtgy
is irdatlan mennyiségli szakirodalmat, de
némely tekintetben annak iranymutato for-
dulata is lehet.

BOROS GABOR: René Descartes. Aron, Bp., 1998.

Bednanics Gabor
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A nevelésfilozofia polgarjogaért

Mihdly Ott6 1j munkdja kiilénleges intellektudlis ,csemegét” igér:
akinek van érzeke a nevelés dltalanosabb kérdései, a neveléssel
kapcsolatos kiilénféle koncepciok és paradigmdk megismeréséhez,
annak foltétlen el kell olvasnia ezt a vékony, dm nem kénnyen
elsajdtithato kotetet. S jo lenne, ha oktatdspolitikai szakemberek
(felelosék) és gyakorlo pedagogusok ugyancsak tanulmdnyozndk e
konyvet. Hiszen a szerz0 irdsa léenyegében a nevelotevékenység
egészere, illetoleg torténeti alakuvdltozdsaira déntéen kihato elvek s
alapuvetések tisztazdsdt segiti elo (ami nélkiil konnyen megbénulhat
az oktatdspolitikus, a gyakorlo tandr pedig szertelenné vdlna,).

tt van mindjart a nevelésfilozéfia fogal-

manak és helyzetének ,,kacifantos” kér-

dése. A definicidadas nehézségét egy kii-
16n6s ellentmondassal érzékeltetném. A ne-
velésfilozofia — s ez még konnyen belatha-
t6 — nem azonos magaval a filozéfiaval,
ugyanakkor a filozofia részét kell alkotnia,
mert kiilonben aligha hivhatnank nevelésfi-
lozofianak. E problémat ugy exponalja Mi-
haly Otto, hogy a nevelésfilozofia tulajdon-
képpen a filozofiatol elkiilontlé pedago-
giai diszciplina, mas vonatkozasban viszont
a filozofia és a nevelésfilozdfia szoros egy-
séget kell, hogy alkosson. Amely egység
Dewey munkassagaban még megvolt,
legalabbis a szerzd szerint. Marmost vitat-
kozhatunk azon, hogy az ,,elkiiloniilés” és a
»koherens egység” miképpen hozhat6 dssze
egymassal. Mihaly Ott6 nem foglal egyér-
telmtien allast e kérdésben. S taldn azért
nem, mert maga az egész nevelésfilozofiai
kutatas sem mutat fel kiforrott eredményt
ezen a téren. Ha szabad a recenzensnek itt
ajanlani egy meggondolast, akkor szeret-
ném felhivni a figyelmet a nevelésfilozofia
¢s az alkalmazott filozofia 6sszekapcsolasa-
nak lehetdségére. Azt gondolom, nem va-
gyok egyediil véleményemmel: a nevelésfi-
lozofiat leginkabb az alkalmazott filozofia
szerves részének tekinthetjiik. Ha elfogad-
juk az alkalmazott filozdfia jeles nemzetko-
zi képviseldjének, Brenda Almondnak az
értelmezését (hogy tudniillik az alkalma-
zott filozofia nem mas, mint a filozéfiai ira-
nyultsag €s latasmod alkalmazéasa a gya-

korlati élet egy-egy markans, erkdlcsi szem-
pontbdl jol elkiilonithetd teriiletén), akkor
nem nehéz foltenniink, hogy a nevelés pon-
tosan egy olyan szegmentum, amely a konk-
rét gyakorlati élet kitiintetett pontja, rdada-
sul szdmos erkolcsi mozzanatot s értéket
tartalmaz. Mihaly Otté ugyan megemliti ezt
a lehetdséget, de azutan, bovebb kifejtés
nélkiil tovasiklik. Holott érdemes lenne ko-
vetkezetesen végiggondolni az itt adddo
Osszefliggést. Szamomra nyilvanvalé a ne-
velésfilozofia mint alkalmazott filozéfia fi-
lozéfiai tartalma is. Tudniillik minden neve-
1éssel kapcsolatos kérdés mogott a kovetke-
z6 mély s altalanos dilemma rejlik: hogyan
és meddig alakithaté az ember, miképpen ér-
vényesiilhet az egyén szabadsaga s autono-
miaja az alkalmazkodas sziikségszer(i fo-
lyamataban (ha egyaltaldban nincs feloldha-
tatlan ellentét a szocializacio és a perszona-
lizacid kozott)?

Megszivlelhetjiik a szerzonek a nevelés-
filozofia helyzetére vonatkozé meglatasat.
Szomoruan allapitjuk meg, ma nincs ,,nagy,
atfogo hatdst” nevelésfilozofia, csak korla-
tozott és sokféle magyarazat. Leértékelo-
dik a nevelésfilozofia, aminek, Mihaly sze-
rint, legalabb két oka van. Egyrészt maga a
kor valtozott meg; beléptiink a posztmodern
idészakba, vagy valamilyen, modernitas
utani képlékeny folyamatba. Manapsag el-
veszitjiik a nevelés — ha egyaltalan volt va-
laha — igazi természetét, Iényegét, szubsztan-
cidjat €s a nyelvét, mellyel leirhat6 az iga-
zi személyiség. Ugy tlinik, napjainkban ,,csi-
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nalédik” az ember, sokféle ,,beszéd”, , leiras”
élhet egymas mellett, nincs egyetlen s vég-
s6 igazsag, mindenre alkalmazhato értel-
mezés. Ezzel egylitt maga a nevelés is el-
veszti korabbi kitiintetett szerepét. S f616s-
leges bizonyitani: ha megsziinik a nevelés
tarsadalmi ,,hattér orszaga”, nevelésfilozo-
fiat sem lehet miivelni, vagy legalabbis je-
lent6s mértékben meggyengiil a nevelésfi-
lozéfiai pozicié. Masrészt gondoljunk az
utobbi évtized talan

leglatvanyosabb ideo-

16knek, intézményeknek, munkahelyeknek,
mivészeknek, Gjsagiroknak, mindazoknak,
akik valamilyen modon kapcsolatba keriil-
nek a nevelés problematikajaval, fol kell
tennitik az izgalmas és megkeriilhetetlen
kérdést: hogyan lehet egyszerre, egyidejli-
leg s egymast kblcsonosen gazdagitva biz-
tositani a szocializacio és a személyiséggé
valas modfelett érzékeny egyensulyat?
Néhany mas kérdésben — azt hiszem — vi-
tatkozhatunk a szer-

zOvel. Nem igazan at-

logiai valtozasara, a
marxizmus vereségé-
re. Miutan a nevelés-
filoz6fia mégiscsak a
filozofiahoz tartozott,
azt pedig torz médon
— a marxista filozofia-
val azonositottak, mar
nem is csodalkozha-
tunk azon a tényen,
hogy sok emberben
mindmaig fonnmarad
a mindenféle nevelés-
filozéfiaval szembeni
ellenérzés.

Mégis, egyre tob-
ben szallnak szembe
a nevelésfilozéfia
visszaszorulasanak té-
nyével. Valdsagos Uj

Valosdagos 1j szellemi polgdrjogi
kiizdelmet folytatnak mindazok, akik
vdllaljdk: minden divathullam s -
nyomds ellenére sem fogadhatjuk el
a posztmodern dllapot - neveléssel
kapcsolatos - paritalansagadt, ériek-
§ eszmeényvesziesét, s azit is,
hogy indokolatlan
a nevelésfilozdfiai felfogds kordbbi
veégletébol most egy masik elojelti
vegletébe esniink (ez lenne a
nevelesfilozdfia teljes szamiizetése ).
Neveleésfilozdfidra, ilyen jellegii
kutatomunkdra, oktatdsra,
kényvkiaddsra, taldlkozdsokra és
minden mds kezdeményezésre
vdltozatlanul sziikség van.

gondolt példaul a kon-
formizmus-értelmezé-
se. Egyszer ugy jele-
nik meg a fogalom,
mint alattvaléi maga-
tartas, masszor mar
pozitiv alkalmazko-
dasként hasznalja; s
egyaltalaban tisztazni
kellene, mi a kiilonb-
ség a konform és a
komform kifejezések
kozott. Tovabba nem
vilagos a konyv szer-
kezeti tagolasa, s az
olvasoban olykor fel-
mertil a kérdés: mi in-
dokolja bizonyos fej-
tegetések bekeriilését
a Bevezetésbe. Vége-

szellemi polgarjogi
kiizdelmet folytatnak
mindazok, akik val-
laljak: minden divathullam s -nyomas elle-
nére sem fogadhatjuk el a posztmodern al-
lapot — neveléssel kapcsolatos — parttalan-
sagat, érték- s eszményvesztését, s azt is,
hogy indokolatlan a nevelésfilozofiai fel-
fogas korabbi végletébdl most egy masik
eléjelt végletébe esniink (ez lenne a neve-
1ésfilozofia teljes szamiizetése). Nevelésfi-
lozofiara, ilyen jellegii kutatomunkara, ok-
tatasra, konyvkiadasra, talalkozasokra és
minden mas kezdeményezésre valtozatla-
nul sziikség van. Mi tobb, éppen manap-
sag, a ,,csokott erkolesok” idoszakaban val-
hat csak igazan fontossa és idGszer(ivé a
neveldtevékenység. Oktataspolitikusoknak,
neveléskutatoknak és -filozéfusoknak, szii-

zetll, amikor a peda-
go6gusi munka haté-
konysagardl érteke-
zik, valahogy elfeledkezik az egyik alap-
feltételrdl: hogy tudniillik a pedagdgusnak
szeretnie kell a gyerekeket, s a tanuldk érez-
7€k is tanaruk feltétlen szeretetét és bizalmat.

Mihaly Ott6 konyvérdl sszességében
elmondhatjuk: sziikség van ilyen jellegli
alkotasra, mondanivaloja altaldnosabb érvé-
ny(, mintsem az csak egy szlik szakmat
érintene. S bizom benne, hogy termékenyi-
téen hat majd tovabbi nevelésfilozofiai
munkalatokra.

MIHALY OTTO: Bevezetés a nevelésfilozéfidba.
OKKER, Bp., 1998.

Kariko Sandor
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Kulturkritika és esztétikai
konzervativizmus

Szdazadunk jeles kultiirkritikai megldtdsokra épitett
Sfilozofiai-esztétikai fordulopontjdra emlékeztet ma is (bdr
sokszorosan tjraértékelve)
az elhirestilt adornoi tézis: ,A kultirkritika a kultiira és a barbdrsdg
dialektikdjdanak végso szakaszdval taldlja szemben magdt:
Auschwitz utdn barbdr dolog verset irni...”

Természetszeriileg Adorno nem sz6 sze-
rint érti a tételt, csupan azt hangsuilyozza,
hogy ha ez megtortént és eldre lathatd, hogy
egy ideig lehetséges marad, akkor ezek utan
deriis mtivészet nem képzelhetd el. Hogy
mindennek miként jelentkezik a szine és
visszaja, azt j6l nyomon kovethetjiik jelen
gylijteményes kotet irasaiban.

A dolgok szineként, a megfigyelt jelensé-
gek relevanciajaként vehetjitk szdmba azt
az Osszegzést, amely a kulturipart ugy jellem-
zi, hogy az pdrazra fogta és a fogyasztasi ja-
vak kozé sorolta a miivészetet. Aminek ko-
vetkezményeként a mlivészet derlissége szin-
tetikus termék, s hamissa lett, mintha meg-
babonaztak volna. Az élet onkényes felpor-
getése €s a der(i kizarja egymast — mondja
Adorno, mivel a derti és a természet megbé-
kélt viszonya lehetetlenné teszi azt, ami a de-
riit manipulalja és kiszamitotta teszi.

Az értékeléssel csak egyetérthetiink, am
a kiterjesztés, azaz a kortars programok mi-
nositése mar sok esetben elgondolkodtat-
hat benniinket, s a dolog visszajat is megmu-
tatja. Ugyanis a miivészet fogalmanak nega-
tivitasa (a montazs és a happening példai),
azaz a ,,miivészet kirojtosodasa”, nem jelen-
ti magatol értetédden az esztétikai értelem
kovetkezetes tagadasat, ami a miivészet fel-
szamolasahoz vezetne; s nem jelenti azok-
nak a lehetdségeknek a hattérbe szoritasat,
ahol a miivészet nem szépitgeti, nem tom-
pitja a szenvedést, hanem megalmodja sa-
jat pusztulasat az emberiség szamara, hogy
felébredjen, 6nmaga ura maradjon, hogy
taléljen. Mindez a paradoxitds azonban
majdnem természetesnek tlinik, ha az
Adorno 4ltal vizsgalt miivészeti iranyok

kiemelkedd képviseldit figyeljiik (Goethe,
Holderlin, Thomas Mann), am ehhez hozza-
tehetjiik, mintegy ellenpdlusként, hogy az
avantgard radikalis destrukcids torekvései
mindig egyitt jartak az Gjraformalas minden-
kori igényével (példaként emlithetjiik Kas-
sdk aktivizmusat vagy a bécsi akcionizmus
programjat).

S megint a dolgok szine: Adorno esszé-
értelmezése. Annak a miiforméanak és gon-
dolkodasi habitusnak kivan érvényt szerez-
ni, visszaperelni 1étjogosultsagat, amely
szembeszegiil a modszer mindenek folotti
uralmaval. Azonban azt is latja szerzonk: az
esszé aktualitasa az anakronizmus. ,,A kor
kedvezotlenebb szamara, mint valaha. Fel
fog 6rlédni a szervezett tudomany és a filo-
zo6fia kozott: a tudomany azt képzeli maga-
161, hogy mindent és mindenkit ellenérizhet,
és az »intuitiv« vagy »izgalmas« alszent di-
cséretével kizarja azt, ami nem illeszkedik
a konszenzushoz; a filozo6fia viszont
megelégszik mindannak iires és absztrakt
maradékaval, amit a tudomanyiizem még
nem foglalt el, s ami a filozofia szamara
masodrangu foglalatossag targya lesz.

Ebbdl addéddéan az adornoi életmi
tematizacids horizontja is ,,korszerttlen”;
hogy miért érdemes mégis Gjra follapoz-
nunk munkait, azt néhany példaval szeret-
ném illusztralni. Az individuum probléma-
jat Dosztojevszkij nyoman olyan allapot ta-
nusagtételeként rogziti, amelyben az indivi-
duum likvidalja magat, s igy olyan indivi-
duum elétti allapottal szembesiil, mely haj-
dan az értelemmel teli vilagot latszott garan-
talni. Arra is rimutat Adorno Holderlin ér-
telmezésében — Heidegger ontologiai re-
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konstrukcidjaval vitazva —, hogy nem az
Egyes bearanyozasa jelenti az alapvetd no-
vumot, hanem a nyelv alakjat magara 61t6
Holderlin, aki a biinds, meghasadt, 6nmaga-
ban antagonisztikus életrél valé lemondasig
merészkedik, kibékithetetleniil minden léte-
z6vel. Jellegzetes a humanitas két aspektu-
sanak megnyilvanulasa is. Thomas Mann
a dekadencia ellenkezdjeként testesiti meg
a humanitast: a természet erejének megmu-
tatasaval €s a sajat esenddségiinkre valo fi-
gyelmeztetéssel. Sartre-hoz kapcsolddva
pedig az elkotelezettséggel, az irodalomba
bujtatott politikai allasfoglalasokkal szem-
ben olvashatjuk a kri-
tikai meglatasokat:

miértelmezés és eldadas problémaira fi-
gyelhetiink, ami nem a szubjektum kikii-
szobolését hangstlyozza egy rogzitett ér-
telem Osszefliggésében, hanem a szubjektum
erofeszitésének enged teret. Beethoven ké-
sei remekmiivei is a szubjektum és objektum
azonossaganak latszatat, s a latszat elveté-
sét, elvethet6ségét érzékiesitik: mégpedig
olyan kivételes alkotoi pillanatok felhang-
zasaban, mikor az egység toredékke transz-
cendentalodik. Miként Schonberg értelme-
zésében is azt hangsulyozza Adorno, hogy
mindenkor a dolog kdvetelményére bizta
magat a szerz0, eltorlaszolta a szdmara ha-
tasként jelentkezd
utat: igy ez a zene

,»A politika eltorzult-
saga itt és most, a
megmerevedett viszo-
nyok, amelyek sem-
miféle iranyba nem
akarnak elmozdulni —
mindez arra készteti a
szellemet, hogy olyan
helyet keressen, ahol
nem kell lealacso-
nyodnia. Mikézben
minden kulturalis dol-
got, beleértve integer
alkotasokat is, az a ve-

Az ember még onmaga feladdsdaban
sem érzi jo magdt; az élvezet kizben
ugy érzi,
hogy drulo és eldrul: eldarulia
a leheiségest, 0t pedig eldrulta
a fenndllo.” Ennél a ponindl érdemes
Selhivni a figyelmet arra az
idedltipikus, dm mégis életkizeli
tartalommal megloliot tipizdciora,
amely a zenével kapcsolatos
magaltaridstipusok jellegzetességeit
meguilagitja.

gazdagon megjutal-
maz, de olcso élvezet-
tel nem szolgal. De
nemcsak ez a megal-
lapitas mutatja Adorno
munkassagaban a szer-
ves kapcsolatot a ze-
neesztétika és a zene-
szocioldgia k6zott,
hanem a Sztravinszkij-
rol irottak is; ahol az
»eldologiasodott tu-
dat” mindig visszatér,
s a benne rejlé komi-

sz¢ly fenyeget, hogy
belefulladnak a kul-
tarfecsegésbe, a mialkotasokra harul az a
feladat, hogy szo6tlanul megragadjak mind-
azt, ami a politika el6l el van zarva.” Beckett
nem éppen derlis miivészetének értelmezé-
se élet és halal ekvivalenciajanak radikalis
megfogalmazasat hivja életre, ami a ,,porra
leszel” kijelentését a ,,mocsokka leszel”-1é
alakitva, a legvégs6 abszurditasnak enged te-
ret, ahol a semmi csendje és a kibékiilés
csendje nem kiilonboztethetd meg egymas-
tol. Ez azt is jelzi, bar csak rejtetten, hogy
itt véget is ér az esztétikai kompetencia. Az
adornoi esztétikabol csak visszafelé vezet-
nek utak, a hagyomanyos muialkotasokkal
vald ismételt talalkozasok valnak lehetévé.

Az eldzbekkel szoros Gsszefliggésben fo-
galmazddtak meg Adorno zeneesztétikai és
zeneszociologiai irdsai. Bach kapcsan a min-
denkori torténetiséghez kitddd autentikus

kumnak koszonhe-
téen a Rettegettel va-
16 azonosulas néhany pillanatra f61fliggeszt-
hetd hamis igénk hirdetése nélkiil. Ez utob-
bi megallapitas egyik konkretizacidjaként is
olvashatjuk azokat a kival6 zeneszocioldgiai
irasokat, amelyekben a zenehallgatas és aru-
hallgatés zenén tilnytlo, pontos és érzékle-
tes leirasaival szembesithetjiik mind a glo-
balis folyamatokat, mind sajat kultarankat.
Sajnos, talaléak a hegeli-marxi hagyoma-
nyokhoz kot6do reflexiok — s ez nagyon
emlékeztet ama bizonyos értelmiségi lelki-
ismeret hangjaira:

,»Az ember még 6nmaga feladasaban sem
érzi j6 magat; az élvezet kozben ugy érzi,
hogy arulé és elarul: elarulta a lehetségest,
Ot pedig elarulta a fennalld.” Ennél a pont-
nal érdemes felhivni a figyelmet arra az
idealtipikus, am mégis életkozeli tartalom-
mal megtoltott tipizaciora, amely a zené-
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vel kapcsolatos magatartastipusok jelleg-
zetességeit megyvilagitja.

A szakértd, a jo hallgatd, a kulturafo-
gyasztd, az emocionalis hallgato, a ressenti-
ment-hallgatd, a szorakozo hallgato és a
kozonyosek egylitt adjak azt a haldt, amely
mind az esztétikai—kulturalis értékeket, mind
a kiilonbozd funkcidkat lathatova teszi. S ez
még akkor is jelentds mozzanat, ha a leirtak-
kal nem minden esetben érthetnénk egyet
(dzsessz, beat stb.), mivel ezen miifajok fi-
nom elemzései, esztétikai interpretacidi al-
kalmat adhatnak a tovabbi differencialasra.
Es végiil, a fuggelékként kozolt Bartok-kri-
tikat fontos még megemliteni (nem kis biisz-
keséggel). Adorno ugy méltatja Bartdkot
egy 1931-es irasban, hogy 6 volt az, aki le-
tépte minden folklorisztikus elképzelésrdl a
romantikus latszatot, a legdsibb és a kom-
ponista altal megtermékenyitett legtijabb
viszonyt atvilagitotta, s tette mindezt ideo-
logiai deklaraciok nélkiil.

Nem véletlen, hogy e rovid attekintés-
nek a Kultarkritika és esztétikai konzerva-
tivizmus cimet adtam. Mivel meggy6z6dé-
sem, hogy az Adorno altal megfogalmazott
kultarkritikai meglatasok jotékony hasznos-
saggal kamatoztathatok az arujelleget na-
gyon is megtestesité honi kultirviszonyaink-

ra t6rténd reflexiokban. A tartalmi elemeket,
amelyek szoros 6sszefliggésben vannak az
elitkultara és a tomegkultara kettdsségével,
azonban mindenképp revizio ala sziikséges
venni egy komplex ontoldgiai-antropolo-
giai kiindulopont alapjan; s itt nem a hege-
li-marxi szubjektum—objektum kettdsségé-
161, az adorndi-horkheimeri ,,felvilagosodas
dialektikajarél” lenne szd, hanem sokkal
inkabb a heideggeri ontoldgiai differencia és
jelenvaldlét (Dasein) nyoman kimunkalha-
t6, létszituacionkhoz igazodo prioritasok-
rél. Miként nem feledkeziink meg az eszté-
tikai konzervativizmus lehetséges jotékony
hatasarol, a nyitott esztétikai 1étérzékelés
és viszontvalaszok szabad és miivészi meg-
fogalmazésa is szdmos lehetdséget rejt ma-
gaban. Mely azonban csak abban a komp-
lex és nyitott kulturalis univerzumban lehet-
séges, ahol a hagyomanyok autentikus Gjra-
formalasanak épplugy megvannak a leheto-
ségei és feltételei, mint az alkotas jelenbdl
jovobe vetiild programjainak.

THEODOR W. ADORNO: 4 miivészet és a miivésze-
tek. Valogatta és szerkesztette: ZOLTAI DENES. He-
likon Kiadé, Bp., 1998., 348 old.

Bohar Andras

Irodalomszociologiai szempontok
az irodalomtanitasban
és az olvasonevelésben

Jozsa Péter négy alapuveto sziikséglettipust kiillénboztet meg:
az azonosuldst, az erkolcsi rend integritdsdt, a formaélmeényt, végtil
az egyidejii emociondlis és intellektucdlis megrendiilést, melyek az
irodalmi miivel valo taldlkozds - ha 1igy tetszik - elvdlaszthatatlan
kovetkezmenyeikéent foghatok fel. (1) A katarzisélmeny, ha a miivészet
oldaldrol vizsgdljuk, nemcsak a partikuldris létbol valo kimozditdst
Jelenti, hanem megtisztuldst is eredményez.

nesel Eva ez utobbi folyamatot a
kovetkezo fazisokra osztja: 1. meg-
rendiilés, azaz a régi szemlélet, ér-
zelmek és értékek megingasa; 2. tulajdon-

képpeni megtisztulas, vagyis 0j szemlélet,
érzelmek, illetve értékrend kialakitasa; vé-
gil a 3. fazis: a személyiségben bekovet-
kez6 tartos fordulat, amely hatast gyakorol
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az egész tovabbi életvitelre, a tarsadalom-
hoz, illetve a kérnyezethez valo viszony-
latra egyarant. (2)

Az esztétikai élmény rendkiviil 6sszetett
hatdsok eredménye. Ez az élmény lehet
hosszu ideig befolyasold, tartds, lehet villa-
nasszer(, pillanatnyi hangulat, és akar fel-
szines formaban hat, akar legbensébb vila-
gunkat érinti meg,
nem zarhato ki annak
vizsgalatakor, hogyan

Sajnalatos médon egy gimnazium negye-
dik, végzds osztalyaban kellett az imént
emlitett pedagdgusi attitlid negativ hatésait
megfigyelnem. Hospitalasi gyakorlatomat
végeztem itt, s bar szamos tapasztalattal
szolgalt a tobbi tanari stratégia szemlélése
is, a legtobb tanulsagot és kdvetkeztetést
ebben az osztalyban tett latogatasaim, pon-

tosabban az itt folyd
irodalomoktatas tanul-
manyozdsa  adta.

is mikodik az iroda-
lomszociologia a gya-
korlati oktatasban.

Els6 1épésként azt
kell tudatositani, hogy
maga az esztétikai él-
mény soha nem erd-
szakolhato ki! Rend-
kivil zavaro koriil-
mény, €s extrém ese-
tekben az Gsszes to-
vabbi muiértést, illetve
mielemzési készsé-
get, hovatovabb a mii-
vészethez vald pozi-
tiv viszonyt teheti
egyszer s mindenkor-
ra tonkre a tanar ilyes-
féle megjegyzése:
,ugye, milyen szép,
gyerekek? Remélem,
nektek is hasonlé mo-
don tetszik.”

A diak, foként, ha

Ahhoz, hogy tudatosan
alkalmazhassuk
a neveléspedagogiai modszerekel,
meg kell értentink, mire képes egy mi,
mire nem, hiszen a mualkolds
lehetséges hatdsdt ismerve a tanuloi
befogadas intenzitdsa megfeleld
irdnyitds esetén mindenképpen
novelhetd, fokozhato. Csakhogy
erdszakos titon beavatkozni
az emberek élményvildgaba
semmiképp sem kivdanatos. Ebben az
esetben a pedagogus jelenléte és
beavatkozdsa segitségnyijids helyett
hatalmas akaddly: ,Megprobaltam
egyéni vélemeényt alkotni a versrol és
ezt elmondani a tandrnak, de mivel &
mdsként gondolta, nem is nagyon
figyelt ram. Igy nem érdemes erdltetni
a dolgot. Eretiségire majd bemagolom
az 0 sajdt keziileg kidolgozolt tételeit.”

Mar az ora indula-
sat is fesziiltséggel ter-
hes légkor jellemez-
te; mint utobb maga-
tdl a tanartol megtud-
tam, egy folyosdi je-
lenet inditotta el a la-
vinat: a tanartdl ko-
rlilbeliil tiz méterre al-
16 két tanitvany ,.elfe-
lejtett” koszonni. (Va-
16szintibbnek tartom,
foként a tanarral
folytatott beszélgeté-
sem utan, hogy egy-
szerlien nem vették 6t
észre, vagy ami még
kézenfekvObb, nem is
akartdk észrevenni.
Elég természetes reak-
cié ez egy kevésbé
vonzo6 ember eseté-
ben, mint ahogy az a
tanéra folyaman tel-

addig nagy lelkesedés-
sel vett részt az irodal-
mi mithelymunkakban,
most megszeppen, za-
varba jon és elbizonytalanodik: nem mer eld-
hozakodni sajat, egyéni, eltérd véleményé-
vel, mivel azzal esetleg ellent kell mondania
a tanari, tehat voltaképpen altalanos véle-
ménynek. Az a pedagdgus, aki nem hajlando
figyelembe venni az eltérd izlésvilagokra épii-
16 befogad6i mechanizmusokat, jovatehetet-
len hibat kovet el: hattérbe szoritja, elnémit-
ja, legrosszabb esetben gyokeresen megsziin-
teti a didkok sokszinii kreativitasat, kisérlete-
70 kedvét, egyszdval unott sablonok végelat-
hatatlan masszajava zsugoritja a tanorakat.

jes egészében nyilvan-
valdva valt.)

A vétkes diakokat
a tanar sz6 szerint ki-
zarta az orarol, majd nekikezdett az Uj tan-
anyagnak. Igen am, de az osztily még
egyaltalan nem tért magahoz a varatlan
fordulattol, ezért halk suttogas jelezte a
dekoncentraciot. A tanar Ugy tett, mintha
nem érdekelné a dolog, illetve szandéko-
san félreértelmezte a helyzetet: ,,Tudom,
sokan nem szeretik Kassdakot, de ez hide-
gen hagy. Nekem az egyik kedvenc szer-
z6m. Felolvasok téle par verset, és koz-
readom néhany kotetét. Mindenki olvas-
son el a szoveggyljteménybdl legalabb
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harom verset. A kovetkezd oran ebbdl fe-
leltetek.”

A pedagbgus és a didkok kozotti in-
terakci6é az eredményes szocializacio
egyik feltétele. A tanulds sikere nagymér-
tékben Osszefiigg ezen interakciok siir(-
ségével, gyakorisagaval, amely a kapcso-
latban részt vevok erbteljesebb érzelmi el-
kotelezettségét eredményezi. Ez a vissza-
jelzés mindenekel6tt arrol tanuskodik,
hogy a partner fontos, figyelmet érdemld,
vagy épp ellenkezdleg: teljes elutasitast
kivaltd személy. Vagyis a kolcsonos befo-
lyasolds mind a tanar, mind a didkok ré-
szér6l  mukodik.

Egymashoz vald vi-

A teljesitmény és az elvarasrendszer ko-
Z0tti Osszefliggés meghatarozasanal két ,,mo-
dellt” nevez meg a szakirodalom: ezek egyi-
ke kongruenciamodellként ismeretes.

E nézet szerint a diak viselkedése akkor
helyes, ha az kongruens az elvarasokkal.
Ellenkez6 esetben a hatas kiilsé tényezo-
vel indokolhat6 (valami torténhetett otthon,
sok mas elfoglaltsag miatt a diak nem tud-
ta 4tnézni az anyagot stb.).

A masik, Un. kontrasztmodell ennek ép-
p a forditottjaként értelmezhetd: a jol tel-
jesitd, de egyébként gyenge tanuld batori-
tast kap, mig a rosszabbul szerepld jo ta-

nulo feddést, kriti-
kat. Tehat ez a mo-

szonyuk  pozitiv
avagy negativ volta
egyik donto jelentd-
ségli befolyasolo té-
nyez6je maganak a
tanulasi—tanitasi fo-
lyamatnak is, nem
beszélve a tanulés-
hoz sziikséges 6sz-
tonz6 erdrol.

Oriasi feleldsség
harul a pedagoégusra
mindezek miatt, am
nemcsak nehéz, ha-

Oridsi feleldsség harul
a pedagogusra mindezek miatt, dm
nemcsak nehéz, hanem egyben szép
feladat is
a didkokkal valo kapcsolatteremiés
és a megfeleloen miikodo,
a didkok személyes attitiidjeil,
adoltsdgait, hozzddlldsdt stb. is
Sigyelembe vevd, azokra kedvezd
hatdst gyakorlo neveldi munka
hatékony, eredményes elsajdtitasa.

dell egyértelmten
belsd tényezdkkel
magyardzza a telje-
sitmények kozotti el-
téréseket. (A kong-
ruenciamodell a jo
tanulé sikeres telje-
sitményét személyes
attitidokkel indokol-
ta ugyan, am a rossz
tanuld j6 megoldasat
csupan a szerencsé-
nek tudta be.) Nyil-
vanvalo, hogy a

nem egyben szép

feladat is a diakok-

kal valo kapcsolatteremtés és a megfele-
l6en miik6dd, a didkok személyes attitiid-
jeit, adottsagait, hozzaallasat stb. is figye-
lembe vevd, azokra kedvezd hatast gya-
korlé nevel6i munka hatékony, eredmé-
nyes elsajatitasa.

A tanulmanyi teljesitmény vonatkoza-
saban meg kell emliteni Aronson elvaras-
definiciojat: az, hogy miképp bannak va-
lakivel, jelent6s mértékben befolydsolja
az illetd 6nmagarol alkotott elképzeléseit.
(3) Azaz, ha a tanar tobbet feltételez a
didkrdl, mint amennyire az képes, ez az
elvaras az esetek tulnyomd tobbségében
az 1Q novekedését, az ezzel ellentétes
reakcid viszont, vagyis ha a tanar keve-
sebbet var el a tanul6tdl, mint amennyire
6 sajat magat megitéli, az intelligencia-
szint cs6kkenését vonja maga utan.

gyengébb képességii
diak szempontjabol
mindenképpen a masodik, vagyis a kont-
rasztmodell a kedvezdbb alakité modszer.
Ahhoz, hogy tudatosan alkalmazhassuk a
neveléspedagogiai mddszereket, meg kell ér-
teniink, mire képes egy mi, mire nem, hi-
szen a mulalkotas lehetséges hatasat ismer-
ve a tanuldi befogadas intenzitasa megfele-
16 iranyitas esetén mindenképpen novelhe-
t6, fokozhatd. Csakhogy erdszakos uton
beavatkozni az emberek élményvilagaba
semmiképp sem kivanatos. Ebben az eset-
ben a pedagogus jelenléte és beavatkozasa
segitségnyujtas helyett hatalmas akadaly:
»,Megprobaltam egyéni véleményt alkotni a
versrol és ezt elmondani a tanarnak, de mi-
vel 6 masként gondolta, nem is nagyon fi-
gyelt ram. Igy nem érdemes erdltetni a dol-
got. Erettségire majd bemagolom az 6 sajat
kezlileg kidolgozott tételeit.”
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Nem sziikséges tovabb bizonygatni,
mennyire elrontott ez az oktaté minden to-
vabbi esélyt a személyes egylittm{ikodés
vonatkozasaban.

Rendkivtil fontos észrevenni a didkok né-
ma jelzéseit éppugy, mint a verbalis kozlé-
seket. A metakommunikacié jelentdségét,
fontossagat egyre tobben elismerik, illetve
egyre nagyobb azok szama, akik — megfe-
lel6en értelmezve a nonverbalis jelkddokat
— képesek a helyes kovetkeztetéseket le-
vonni az ora tovabbi menetére vonatkozoan.

Jo6 lenne elérni, hogy a miivészeti orak, ki-
lIépve a megszokott tandrai struktirabdl, ta-
gabb kereteket nyujthassanak az egyéni kez-
deményezéseknek, szem el6tt tartva az Gj és
uj felfedezések jelentdségét. A tanar felada-
ta nem egy, mar régota begyakorolt séma
folytonos ismételgetése, hanem mintegy a
diakokkal egytitt, kozosen kitalalni szokat-
lan megfejtési kodokat, az osztaly egészét
bevonva — az egyébként kényelmes megol-
désnak tiind frontalis beallitas helyett —a je-
lentésteremté mithelymunka 6réomeibe.

Természetes, hogy az okoz tartdsabb él-
vezetet, illetve azt érezziik értékesebbnek,
amibe sokkal tobb energiat fektettiink, amiért
joval nagyobb aldozatokat hoztunk. Ha ez
az aspektus hattérbe szorul, nem szabad
csodalkozni a didkok barmilyen tananyag-
gal kapcsolatos enervaltsagan, az egyiitt-
miikodést elutasitd passzivitasan.

Persze képtelenség gyokeresen modosi-
tani, valtoztatni a pedagdgus beidegzddott
szokésain. Nem is lehetne minden egyes
irodalomoran megvalositani ezt a modszert.
Tovabbra is sziikség van a hagyomanyos
oktatasi formakra is, hiszen ezek nélkiil a ta-
nulok fejében hatalmas zavar uralkodna,
rdadasul 1éteznek olyan témakorok is, me-
lyek kizarolag a tanar tmutatésai alapjan sa-
jatithatok el.

Vagyis az oktatd ne kizarolag normaka-
vetd magatartast sugalmazzon, hanem en-
gedjen — ha a téma megkivanja — tag teret az
egyéni erdfeszitéseknek is, kozelebb hozva

ezaltal nemcsak az adott tananyagot, de leg-
jobb esetben a személyiségben bekovetke-
z0 tartds fordulat altal a didk egész tovabbi
életvitelét is az irodalomhoz. (4)

Nem osztom teljes mértékben azt az allas-
pontot, miszerint amig a m{ivészet csupan
egyfajta menedéket, pdtlékot jelent az élet
valdsaga helyett, addig nem érvényesiilhet
maradandoan a nevelés valosagos feladata
sem, hiszen szamos esetben éppen valami-
lyen sorsdonté fordulat hozza kézelebb az
egyént a mialkotashoz, legyen sz6 akar iro-
dalmi, akar képzémiivészeti vagy zenei pro-
duktumrol.

Nézetem szerint a lényeg korantsem eb-
ben rejlik, hanem abban, hogy a megfeleld,
a didkot el6térbe allitd, annak személyes
igényeit és elvarasait tudomasul vevo tana-
ri hozzéallas az egyik leghatékonyabb esz-
koze, illetve modja a tanitas-tanulasbeli si-
kerek elérésének, valamint a miivészet ko-
zelebb hozasanak a mindennapokhoz.

»Az élet mlivészete szempontjabol egy
ember szdmara nincsen vége a tanuldsnak,
minden fejlédés tovabbmegy, mivel életiink
soran allandodan V) tapasztalatokkal, sike-
rekkel é€s kudarcokkal keriiliink szembe...
Erzelmi életiink tudatos befolyasolasa a leg-
lényegesebb momentum... ahhoz, hogy
dontsiink az dnfenntartas és a masikhoz va-
16 odafordulas kozott.” (5)

(1) Az olvasds anatomidja — Szocioldgiai tanulmd-
nyok. Szerkesztette: KAMARAS 1-HAJDU RAFIS G.
Gondolat Kiadd, Bp. 1982.

(2) ANCSEL EVA: Mivészet, katarzis, nevelés. A pe-
dagogia iddszerii kérdései hazdankban. Tankonyvkiado,
Bp. 1970.

(3) ZRINSZKY LASZLO: Pedagdgusszerepek és vdl-
tozasaik. ELTE BTK Neveléstudomanyi Tanszék, Bp.
1994.

(4) Az olvasds anatémidja..., i. m.

(5) Magatartdsmintik — azonosulds. Szerkesztette:
ZRINSZKY LASZLO. Gondolat Kiad6, Bp. 1978.

Szabo Eszter
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A kulturakozvetités lehetoségei
ﬁlol(')%iai szakon

Uj szlovidkiai hungaroldgiai miihely

Mai vilagszemlélettink egyik [0 irdanya az europaisag igénye az élet
minden teriiletén, legyen az politika, gazdasag, tudomdny vagy
kultitra. A ktilénbézo szférdkbol eredo informdciok nagyban
befolydsoljdk praktikus életviteliinket, és nagymértékben modositjcik
gondolkoddsunkat, azaz kialakitjdk ezredvégi személyiségjegyeinket.
A médidknak, illetve
az internetnek készonhetéen szabadabb az dtjdrds az egyik
informdciohalmazbol a mdsikba, s az 1ij lehetosegek tijabb igenyeket
sziilnek, és forditva. Igy van ez a szellemi élet minden teriiletén,

a kultirakézvetités minden szintjen.

kozmopolita szemléletii sulyponto-

zas nemegyszer aranytalansagokat

teremt(het) a nemzeti—etnikai érté-
kek rovasara, s ebben a helyzetben is érvé-
nyes a megfordithatosag. Jol tudjuk, a je-
lenkor sok szempontbol értékvalsagban
van, s mértékeltolodassal kiizd, ezért nem
konny ilyenkor ardnyossagokat partolni.
Ugy gondoljuk, mégis sziikség van ra, ha
a valosagtdl, a tényektdl nem akarunk tal-
zottan elrugaszkodni. A fentieket beveze-
tének szantuk szlikebben vett mondaniva-
lonkhoz, amely hidnypdtlasrdl és hagyo-
manyteremtésrol szol a kultarakdzvetés-
ben, szlovakiai magyar viszonylatban, fel-
sOoktatasi szinten, filoldgiai szakon s az el-
hivatottsag jegyében.

A besztercebanyai Bél Matyas Egyetem
nyolc karral miikodik: a Human Tudoma-
nyok, a Természettudomanyok, a Politikai
Tudomanyok és Nemzetkozi Kapcsolatok
Karaval; tovabba Ko6zgazdasagi, Pénzgaz-
dalkodasi, Jogi, Pedagogiai és Filologiai
Karral. Koziiliik szlovékiai magyar kdzeg-
ben, a magyar szaknak koszonhetden, tan
legismertebb a Filologiai Kar, amely a ma-
ga nemében egyediili Szlovakiaban. A kar el-
s6dleges célkitlizése: nyitni az europai szel-
lemiség iranyaba, mindamellett meg0rizni €s
atadni az oktatott nyelvek, irodalmak, kul-
tarak specifikus értékeit. E kettds célzat tor-
vényszerlien kétiranyt szervezést és fej-

lesztést von maga utan, amely alatt érte-
niink kell: egyfeldl az idegennyelv-oktatas
egyre sz€lesebb, egyre boviild skalajat, mas-
feldl a nyelvi ismeretek elsajatitasan til az
egyetemi szintli nyelvtudomanyi és iroda-
lomtudomanyi felkészitést. A kettds cél
megjelenése nem véletlen, hiszen ereddje lett
a tarsadalmi élet diktatumanak, ugyanis ko-
moly hiany mutatkozik tolmacsokban, szak-
forditokban, muforditokban. Ezen tal az
élet j6 néhany teriiletén érvényre jutott egy
értéképitd tendencia, igy példaul az oktatas-
ban az elitképzés gondolata, amelynek meg-
valdsitasara megfeleld modus az elmélytilt
filologiai képzés és studium. Az 1997-ben
megalakult kar ma mér biztositja a szlovak,
angol, német, magyar, orosz, ukran, len-
gyel, francia, olasz, spanyol, portugal, latin
és arab nyely, illetve szak oktatasat. Kézen-
fekvd, hogy a kulturakozvetités ilyen kézeg-
ben nemcsak lehetdség, hanem igény és ki-
vanalom. A filoldgus hallgaténak nemcsak
joga, hanem kételessége is a szellemi érté-
kek megismerése €s tovabbadasa. Az ilyen
iranyt képzésnek ez az alapvetd kiildetése
egyrészt benne foglaltatik, masrészt fokoza-
tosan beépiil az oktatas belsé strukturalis
rendjébe, s érvényre jut mind a tolmécs- és
forditéképzésben, mind a tudosképzésben.

A magyar filologia szakon az oktatds a
Finnugor és Balti Nyelvek Tanszékén folyik
(ebben a tanévben a német nyelvvel parosit-
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va). Ugy tervezziik, hogy a jovében a ma-
gyar szak tobb mas nyelvszakkal is kombi-
nalhato lesz, igy szlovak, angol, francia és
olasz nyelvvel; més irdnyban a tanszék bo-
viti a finnugor nyelvek stadiumat is, el6szor
a finn, majd az észt nyelvvel. Mindez szine-
siti profilunkat, s egyben Gsszetettebbé te-
szi a munkaszervezést, de ugy véljik, mo-
tivalja és hatékonyabba teszi egy filologiai
oktatoi és tudomanyos mithely milkodését
szlovakiai magyar viszonylatban. Igyek-
sziink egy sajatos filoldgiai jelleget kialaki-
tani a tanszéken belill is, s a kar tobbi tan-
székével egylittmii-

kodve is. Ez a tenden-

A fels6bb évfolyamokban valaszthato targy-
ként specifikusabb tudomanyagak ismeret-
anyaga is megjelenik egy atgondolt bon-
tasban, igy példaul a néprajz, a dialektold-
gia, az onomasztika, a szociolingvisztika, a
dramaelmélet €s a szamitdégépes kommu-
nikacio. A fent emlitettek eldrevetitik azt a
torvényszeriien bekdvetkezé gondunkat,
hogy egyre tobb oktatora, kutatora, illetve
gyakorlati szakemberre lesz sziikség mind
a tanszéken, mind a karon.
A besztercebanyai egyetemen prioritasa
van az otéves kétszakos magiszteri képzés-
nek, amely a nappalin
(tehetségesek eseté-

cia mar a képzés kez-
detén megjelenik egy
un. ,,kozos alap disz-
ciplinasor” beiktata-
saban. Ezek a kovet-
kezok: Bevezetés a
nyelvtudomanyba;
Bevezetés az iroda-
lomtudomanyba; Be-
vezetés a forditasel-

A besztercebdnyai egyetemen
prioritdsa van az dtéves kélszakos
magiszieri képzésnek, amely a
nappalin (leheiségesek eseiében)
bovithetd egy harmadik szakkal,
négyeéves stidiumban, a mdsodik
évfolyamtol kezdodoen. Ugyancsak az
Gtéves magiszieri szakokiatds

ben) bovithetd egy
harmadik szakkal,
négyéves studiumban,
amasodik évfolyamtdl
kezdédben. Ugyan-
csak az 6téves ma-
giszteri szakoktatas
biztositja a harmadik
évfolyamtol kezdve a
tudomanyos kutatok,

méletbe; Latin nyelv. . bizlositja ) a doktoranduszok
A tovabbiakban allan- a harmadik évfolyamiol kezdve a el6képzését is, akik
do jelleggel érvénye- tudomdnyos kutatok, feltehetdleg fels6fo-

siil az sszehasonlito
szempont és szemlélet
mind a nyelvtudoma-
nyi, mind az iroda-
lomtudomanyi disz-

a doktoranduszok eloképzeését is, akik
Seltehetoleg felsofokii intézményekben
oktatnak majd, vagy tudomdnyos
intézetek dolgozoi lehetnek a jovoben.

ku intézményekben
oktatnak majd, vagy
tudomanyos intéze-
tek dolgozdi lehetnek
a jovoben.

ciplindk ismeretanya-

gaban. Kiulénosen

gondos szelekcidt igényel (esetiinkben) a
Bevezetés a magyar kultaraba targy hunga-
risztikai, illetve hungaroldgiai ismeretanya-
ga. Minden évfolyamra jellemz0, hogy az el-
méleti diszciplinakon tdl nagy szdmarany-
ban fordulnak el6 a gyakorlati 6rak, igy pél-
daul a konszekutiv €s szimultan tolmacso-
las, a szakforditdi gyakorlat, a szépirodalmi
(lirai, epikai, dramai) szovegek forditasa,
stilisztikai, kommunikacios, nyelvhelyes-
ségi és helyesirasi gyakorlatok, s nem kis
hangsullyal a lexikografia elméleti és gya-
korlati ismeretei. Ugy gondoljuk, kell6 ara-
nyokban, megfeleld 6raszamban oktatjuk
mind a nyelvtudomanyi alaptargyakat, mind
a magyar ¢€s vilagirodalmi ismeretanyagot.

Az egyszakos ma-

giszteri képzés levele-

z6 forméban jutott érvényre, foleg a munka
mellett tovabbtanulni szandékozdk igénye
alapjan. Néhany szakon mar megnyilt a ha-
roméves bakkalaureatusi stidium, s ez is bo-
viil az érdeklodés fliggvényében. Ebben 1j
elem, hogy ha a hallgaté megfelel6 tanul-
manyi eredményeket ér el, a negyedik, 6t6-
dik évfolyamon folytathatja tanulmanyait,
igy lehetdséget kap a magiszteri diploma
megszerzésére is. Mivel a civilszféra nemcsak
mindségi, hanem mennyiségi tekintetben is
nagyigény( a tolmacsolas és forditas szakem-
bereitvel szemben, a kar végzdseinek aligha
van félnivalojuk professzionalis kiteljesedé-
stiket illetden. A turizmus, a diplomacia, a kiil-
és belkereskedelmi érdekeltségek, a médiak,
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az allami és maganvallalatok egyre nagyobb
mértékben igénylik az idegen nyelv(ek)et
kelld szinten ismerd szakembereket.
Oktatoink természetesen kiveszik részii-
ket a tudomanyos kutatasbol is. A beszter-
cebanyai Filologiai Karra jellemz0 az egyes
tanszékek kozti tamogato egyiittmikodés.
Ha valamely szakmai célzat megkivanja, s
adott a szakembergarda €s a megfeleld ku-
tatéi program, Osszeallhat a tudomanyos
team. fgy tanszékiink két irodalmér docen-
se az elkovetkezd iddszakban a Szlova-
kisztika Tanszék kutatdi programjaban is
részt vesz, amelyben az irodalomtudomany
madszertani kérdései
adjak a vizsgalando

Figyelemre mélté kezdeményezés az is,
hogy a hallgatok részére nemcsak az egye-
tem, hanem a Tolmacsok és Miiforditok
Egyesiilete is tervez eléadas-sorozatot, sze-
mindriumokat, amelyeken 6nkéntes alapon
torténik a részvétel. Nagy érdeklodés van ez
irant, tudniillik elismert kiils6 és belsé szak-
embereket kérnek fel az eléaddsokra, s a
programot is kreativan modositjak a sajatos
igények és a kért témak fliggvényében.
Szo6lnunk kell arrol is, hogy a kar vezetése
kiilonos figyelmet szentel a tankonyvek
kiadasanak, mert a tankdnyv- és egyéb
szakkonyvtari allomany a jelenben és jovo-

ben egyarant alapve-
téen fontos a hallga-

témakort. A tanszék
onall6o kutatdi prog-
ramjat pragmatiku-
sabb céllal allitottuk
Ossze, a téma: A ma-
gyar filolégus szak-
képzés nyelvi és iro-
dalmi kommunika-
cioja. Ezen beliil
bevallottan elsédle-
ges szandékunk a
hidnyzé tankdnyvek
és tansegédletek
megirasa és elkészi-
tése. Eredményeink-
r6l azonban csak
egy— harom év mulva

A jovore gondolunk elsosorban,
amikor a doktoranduszképzés
lervezetét is érvényesiteni szeretnénk a
hdroméves nappali és a négyéves
levelezd formdban. Hazai és kiilfoldi
(elsdsorban magyarorszdgi)
szakemberek jelentik a megfeleld
szinvonalil képzés garancidjdl, hogy
leheltséges hallgatoink tudomdnyos
elomenetelre is szamithassanak. A
vdlasztott idegen nyelvi felkészités
megoldhato a karon beliil,

a szakképzeés pedig a belso
és kiilso oktatoi segilséggel.

tok szempontjabdl.
Az eddig megjelent
egyetemi jegyzetek
mellett az orosz, az
ukran, az arab nyelvi
szkriptumok utan,
mar 1998-ban napvi-
lagot latott a Beveze-
tés a magyar hangtan-
ba cimii is.

A kar oktatoinak
nem kis biiszkeségére
a mult évben indult a
Filolégiai Revii (Filo-
logicka Revue), amely
az egyetlen ilyen jelle-
gli szakfolyoirat Szlo-

tudunk beszamolni.

Emlitést érdemel
még az a néhany tu-
domanyos 6sszejovetel, amelyeket mar
eddig megvaldsitottunk vagy a koézeljo-
voben szandékozunk szervezni. Ez év ju-
niusaban a Filologiai Karon egy nemzet-
kozi tanacskozas keriilt megrendezésre A
forditas és tolmacsolas elmélete cimmel.
Ugyancsak janiusra esett Az ifja filold-
gusok konferenciaja, amelyen fiatal kol-
1égak és egyetemi hallgatok részvételével
szamoltunk. Tanszékiink ez év oktoberé-
ben tervez egy nemzetkozi szimpdziumot
Az 6sszehasonlité nyelv- és irodalomtu-
domanyi vizsgalodas korszer(i aspektusai
cimmel. Minden rendezvényiinkre varjuk
a kiilfoldi és hazai szakembereket.

vakidban. A negyed-
évenként megjelend
kiadvanyban a publi-
kaciok nemcsak szlovak nyelviiek, hanem
barmelyik nyelven irédhatnak. Ez a tudoma-
nyos szemle nem csupan a kar oktatdinak a
publikécios forumaként értelmezendd, ha-
nem joval tdgabban, ugyanis mas felsdok-
tatasi intézmények és tudomanyos intézetek
kutatasi eredményeit is rendszeresen k6z61-
ni kivanja. Egyébirant a kar szellemiségébol
adddik az européer magatartas kultivalasa,
a nyitottsag €s tolerancia igénye masok €s a
massag irant. Folyamatosan és tudatosan
épitjiik kapcsolatainkat mind a hazai, mind
a kulfoldi felséfoku intézetekkel, mint pél-
daul a piliscsabai Pazmany Péter Katolikus
Egyetemmel, az egri Eszterhazy Karoly Ta-
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nitoképzo Foiskolaval vagy a szegedi Juhasz
Gyula Tanarképzd Foiskolaval. Igyeksziink
kapcsolatot teremteni olyan intézményekkel
is, amelyek enyhithetik az egyik legnagyobb
gondot, az anyagi problémakat.

A tanszek oktatoi kiillondsen odafigyel-
nek arra, hogy a hallgatdkat egyre elmé-
lytiltebb munkara és hatékonyabb tanu-
lasmodszerekre sarkalljak. Ennek egyik
lehetoségét a gyakori konyvtarhasznalat-
ban, azaz a permanens olvasasban, a me-
moriterek alkalmazasaban, a hazai és kiil-
foldi tanulmanyutakban, versenyekben
latjuk; a masik lehet6ség a tudomanyos
diakkori konferenciara valo felkészités-
ben, illetve felkésziilésben rejlik. A tudo-
manyszak anyagabol adédé témékon tal,
hangsulyozottan gondolnunk kell a tol-
macsolas- és forditaselmélet, valamint -
gyakorlat kérdéseire, az dsszehasonlitd
eljarasok kiilonb6z6 moédjaira a nyelvtu-
domanyon és az irodalomtudomanyon be-
lil. Igaz, sziikséges még néhany szemesz-
ternyi érlelédés e tekintetben, ezek a ki-
vanalmak azonban, féleg végiggondolas
céljabdl, mar megjelennek a kiirt tudoma-
nyos didkkori témakban. (Példaul konkrét
irodalmi miivek komplex 6sszehasonlitd
elemzése; Balassi-versek szlovak fordita-
sanak konfrontativ nyelvi vizsgalata; Az
irodalmi stilisztikum értéke és forditha-
tésaga; Nyelvi kommunikéacio: diskurzus-
elemzés; A szleng és a fiatalok beszéd-
kulttraja; A didkok szdokincsének vizsga-
lata; A magyar és szlovak nyelv hangallo-
manyanak Osszevetése.) Egyértelmi,
hogy sokat nyom a latban a hallgatok al-
tal hozott, javasolt téma is, ha szakszeri-
ségében megfeleldonek tekinthetd.

Ez utébbi elvet hangsulyozottan érvé-
nyesitjik, azért is, mivelhogy didkjaink egy
része érettségizett magyar nyelv és irodalom-
bol, a masik része nem. Ezt a tényt a tanszé-
ken folyd képzés koncepciodja a kezdetektol
magaban foglalja, vagyis mind a tartalmi,
mind a formai és modszertani 6sszetevok
kell6 részaranyokban, eltéré modon jelennek
meg a két didkcsoport oktatasaban. Mig az
egyik csoport a korabbi években anyanyel-
vi szinten foglalkozott a magyar nyelv és iro-
dalommal, a masik csoportba tartozok csa-

ladi és egyéb sziikebb-tagabb kornyezeti
hatasok kozepette tanultak a nyelvet. Ennél-
fogva 6k felvételikor inkabb csak kommu-
nikativ szinten ismerik a magyar nyelvet és
a realiak szintjén a magyar kultara ismeret-
anyagat. Nem csoda, hogy egy ideig a jel-
lemzd hiatusokkal, vétségekkel, interferen-
ciakkal kiiszkddnek. A teljesség és a rend-
szerezés igénye nélkiil emlitiink néhany pél-
dat: pontatlan artikulacio, tajnyelvi ejtés,
tajszok haszndlata, redundans fogalmazas,
folosleges idegenszd-hasznalat, tiikorfordi-
tasok, szlovakizmusok, egyfajta mozgé ha-
tar érvénye ekvivalens kifejezésekben vagy
konnotacioban. Ezek kikiiszobolése allando
feladatunk, foleg a szeminariumi munkak és
gyakorlatok sordn, de azon kiviil is, st —
szerencsére elfogadottan — a didkkollektiva
mindennapi életében is. El kell mondanunk,
hogy a csoport lelkiismeretes és onkritikus
hozzaalldsa mar eddig is komoly elérehala-
dast eredményezett.

A jovore gondolunk elsdsorban, amikor
a doktoranduszképzés tervezetét is érvé-
nyesiteni szeretnénk a haroméves nappali és
a négyéves levelezd formaban. Hazai és
kiilfoldi (elsésorban magyarorszagi) szakem-
berek jelentik a megfelel6 szinvonala kép-
z¢€s garancijat, hogy tehetséges hallgatoink
tudomanyos elomenetelre is szamithassa-
nak. A valasztott idegen nyelvi felkészités
megoldhato a karon beliil, a szakképzés pe-
dig a bels6 és kiilsd oktatdi segitséggel.

A doktoranduszképzésben kiemelten ke-
zeljiik a kovetkez6 témakoroket: a nyelvtu-
domany és irodalomtudomany kutatasi mod-
szerei; az irodalmi kommunikéacio; a szép-
irodalmi szoveg interpretacidja; az inter-
diszciplinaris tényezok; a recepcidelméletek
pragmatikus célzatai; a tolmécsolas és for-
ditas elméleti és gyakorlati kérdései; az iro-
dalmi komparatisztika torténete és elméle-
te; a hermeneutikai, stilisztikai stb. elemzé-
sek legujabb eredményei.

Célunk, hogy

1. magas szinti oktatas altal, a legjobb
szakemberek segitségével tegyiink eleget a
tolmécs-, fordito- és tudosképzés kovetel-
ményeinek magyar filoldgiai szakon, s
ezaltal is érdemben emeljiik a szakma
tekintélyét;
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2. a magyar nyelvet és irodalmat, tudo-
manyt és mavészetet, a szelektalt hungaro-
logiai ismeretanyagot atadjuk és vonzova te-
gyiik felséfokon, a magyar és nem magyar

kulturan nevelddott hallgatoknak, hogy azt
6k is tovabbadjak majd.

L. Erdélyi Margit

Honismereti tankonyvek

A Nemczeti Alaptanterv (NAT) keretében lehetoség nyilik a honismeret
oktatdsdra, amivel régi adossdgot térlesztiink. Azonban az is
nyilvdanvald, hogy iskoldink most még nincsenek erre a feladatra
felkésziilve. Nemcsak az jelent gondot, hogy a tandrok to6bbsége nem
részestilt honismereti-helytorténeti képzésben, hanem még inkdbb az,
hogy hidnyoznak a megfelelo tankényvek (tandri kézikényvek) is.

z iskolai oktatast szolgalé honisme-

reti tankdnyvek, olvasékonyvek ha-

gyomanyai tobb, mint két évszazad-
ra nyulnak vissza. Ugyanis 1771-ben jelent
meg Pozsonyban hanyoki Losonczi Istvdan
Harmas Kis Tiikor cimii konyve, amely a ko-
vetkez6 évszazadban mintegy félszaz (javi-
tott és bovitett) kiadast ért meg (ez eleddig
a legtobbszor kiadott magyar tankényv!).
Losonczi négysoros versikékben foglalja
0ssze az egyes varmegyék (az 1848-as
kiadasban — amelyet hasonmés formaban
megjelentettiink — 55 varmegye) legfonto-
sabb jellemz6it. Példaként lassuk Veszprém
varmegyét:

Néz Veszprém vdarmegye Balaton tavdra,

S a Bakony erdének sok makku fdjara,

Itt Palota, Veszprém, Pdpa, Csesznek vdra,
Nagy-Vazsonykd, s Somlyé var fejér bordra.

A tovabbiakban a varosok, falvak, pusz-
tak szdmat adja meg, kitér a népesség nyel-
vére, felsorolja a jelentdsebb foldesurakat.
Ismerteti hosszasabban az egyes varosokat,
tovabba felsorolja a jelent6sebb egyéb hely-
ségeket, fobb jellemzoikkel.

A szul6fold ismeret oktatasa nem hiany-
zott az 1867 utani iskolai tanitasbol sem. Az
egyes megyck elkészitették az oktatashoz
sziikséges tankonyveket népiskolaik sza-
mara. Példaul Zemplén varmegye Hiiséges
szivek cim{i kétete négy tajegységre osztva
(Hegykoz, Hegyalja, Bodrogkdz, Harangod

vidéke) ismerteti meg a szlikebb hazat nép-
iskolai III-1V. osztalyos tanuldival.

A NAT Ember és tarsadalom cim@ ma-
veltségi teriiletének oktatasi kovetelménye
szerint a hon- és népismeret keretén beliil a
tanuldk: ,,legyenek jol tajékozottak a haza
foldrajzaban, irodalmaban, torténelmében,
mindennapi életében. Sajatitsak el azokat az
ismereteket, gyakoroljak azokat az egyéni és
kozosségi tevékenységeket, amelyek az ott-
hon, a lakéhely, a sztil6fold, a haza és népei
megismerésé¢hez, megbecsiiléséhez, az ezek-
kel valé azonosulashoz vezetnek. Ismerjék
a varosi és a falusi élet hagyomanyait, jel-
legzetességeit.”

Nyilvanvalé, hogy most, amikor az 4j
kovetelményrendszerhez igazodva el kell
késziteni a megfeleld tankonyveket, akkor
épitkezni kell ugyan a hagyomanyokbol,
elézményekbdl is, am mégis alapvetden ujat
és mast kell alkotni. Nem adaptalhatok egy-
szerten, akar kisebb valtoztatasokkal az ed-
dig megjelent helyismereti kotetek (anto-
l6giak), helyismereti (helytorténeti) olva-
sokonyvek, idegenforgalmi kiadvanyok, ati-
kalauzok, leporellok stb.

Lassuk, mit is kellene tartalmazniuk az
iskolai oktatast szolgal6 honismereti kote-
teknek?

Az eddigi gyakorlat azt mutatja, hogy
készitenek egész megyét atfogd kiadva-
nyokat (példaul Rdsky Mihdlyné kitlind,
Veszprém megyét ismertetd kétrészes ma-
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gyar irodalmi modulfiizete: Besz¢16 kdvek
kozt... Comenius Kiado. Pécs, 1997-1998).
Van ra példa, hogy egy kisebb tajegységrol
késziil kotet, amely részletesen bemutat
egy falut, annak kornyékével s emellett egy
torténeti megyével egyiitt: Pozbai Dezséné
Osszeallitasaban Lakohely-ismereti mun-
kaltaté tankonyv. Kazsmark. Abagj megye
(kiadja a Borsod-Abauj-Zemplén megyei
Honismereti Bizottsag. Miskolc, 1993). A
harmadik valtozat csupan egyetlen telepii-
1ést mutat be (Kernné Magda Irén: Varo-
sunk, Paks. Helytorténet altalanos iskola-
soknak. Paks Polgarmesteri Hivatala kiada-
saban, 1997).

Az egyes kiadvanyok terjedelmi kiilonb-
ségei elso latasra is szembetlindek. A harom
emlitett ma kozil leg-
vaskosabb a paksi, az

a kezdetektol napjainkig, sorolja fel a me-
gye valamennyi telepiilését (valamennyi-
nél néhany sorban ismertetve a fobb adato-
kat, a jellegzetességeket, latnivaldkat), mu-
tassa be a néprajzi jellegzetességeket taj-
egységenként (szokasok, gazdalkodas, vise-
let, étkezés stb.), ismertesse a taj irodalom-
torténeti vonatkozasait, emlékhelyeit. Kiilon
kislexikonban célszer(i ismertetni a megye
egykori jeles személyiségeit (torténelmi sze-
mélyiségeket, irdkat, miivészeket, tuddso-
kat). Nyilvanvalo, hogy egy ilyesfajta kotet
mind a f6ldrajzi, mind a magyar irodalmi,
mind a torténelmi oktatasban hasznalhato.
Térjen ki a kotet arra is, hogy a tagabb ré-
gidéban (Dunantul, Alfold, északi hegyvi-
dék) a megye milyen helyet foglalt el a

multban, s mi a hely-

zet  napjainkban.

abauji kotet szoveg-
anyaga annak csak
mintegy a fele, a
veszprémi negyede-6-
tode. Mindezekbdl
nyilvanvald, hogy
hianyzik az egységes
szemlélet, az egysé-
ges gyakorlat, nincsen

Hidnyzik az egységes szemlélet, az
egységes gyakorlat, nincsen olyan
alapelv, illetve normarendszer, amely
az egyes lantdrgyak (igy a torténelem,
a foldrajz vagy a magyar irodalom)
lankonyvei esetében megakaddlyozza
a kirivo ardanytalansdgokat.

2. Célszerii, ha az
egyes varosok hason-
16 szerkezetli, sajat
kiegészitd tankony-
veiket elkészitik (ezek
csak az adott varost
ismertetik), amelyek
egylitt hasznalhatok a
megyét ismertetd ko-

olyan alapelv, illetve
normarendszer, amely
az egyes tantargyak (igy a torténelem, a
foldrajz vagy a magyar irodalom) tankdny-
vei esetében megakadalyozza a kirivo arany-
talansagokat (bar ilyenekre — kivételesen —
ezeknél is taladlunk példakat).

Jelen pillanatban ugy tinik, hogy az egyes
szerzok szubjektiv szempontjai, illetve a
kiadok anyagi lehetdségei a meghatarozdak.
Ez azonban igy semmiképpen sem szeren-
csés. Anélkiil, hogy az alkotoerdt kalodaba
zarnank, célszerii lenne valamiféle koz-
megegyezést kialakitani. Erre tesz kisérle-
tet jelen iras szerzdje, aki maga is allitott
Ossze kozségismertetd kiadvanyt, altalanos
iskolai oktatas céljara (Tiszakeszi évszaza-
dai. Taj—falu—iskola, Tiszakeszi, 1993.)

1. Lehetdleg minden megye készitsen
egy-egy olyan kiadvanyt, amely a megye
egészEt ismerteti: a megye foldrajzat (kiilo-
nos tekintettel a taji jellegzetességekre és tu-
risztikai lehetoségekre), a megye torténelmét

tettel. Nagyon vald-
szinli, hogy a kisebb
telepiilések — kiilonbdz6 okok miatt — belat-
hato idon beliil hasonl6 6nalld kiegészit6 fii-
zetek megjelentetését nem vallalhatjak.
Ezek esetében A/2 vagy A/3 (azaz plakat
méretii), néhany példanyban késziilo tablon
osszefoglalhatok az adott telepiilés legfon-
tosabb tudnivaloi. A telepiilés térképe, illet-
ve a fontosabb szoveges adatok néhany ol-
dalnyi fénymasolt 6sszeallitas formajaban
eléallithatok.

3. Célszerl lenne, ha a Nemzeti Tan-
konyvkiado az egyes megyéket ismertetd
szines, azonos tematikaja tabldsorozatot
jelentetne meg, amelyek eljutnanak az adott
megye minden altalanos- és kozépiskola-
jaba. Emellett hasonld tablok késziilnének
egyes nagyobb régiokrol: a Dél- és Eszak-
Dunantulrdl, a Févaros kornyékérdl, a Du-
na—Tisza kdzérdl, a Tiszanttlrdl, valamint
Eszak-Magyarorszagrol. Azt sem szabad
elfeledniink, hogy elengedhetetleniil sziik-
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séges lenne egy-egy tabld a szomszéd or-
szagokhoz csatolt olyan teriiletekr6l, ame-
lyek egykor a torténelmi Magyarorszag-
hoz tartoztak.

Az egyes kotetek torténeti anyaganak
Osszeallitasanal a kovetkez6 szempontokra
hivjuk fel a szerzok figyelmét:

Valamennyi térténelmi korszak helyi jel-
legzetességeit ismertessék, a legkorabbi
idoktol kezdve. Nagyon fontos, hogy kép €s
szoveg szerves egységet alkosson, a jol
megvalogatott, torténetileg hiteles képek ne
egyszerien illusztraciok, ,térkitoltd ele-
mek” legyenek, hanem a leirtak kiegészite-
sét szolgaljak. Min-
den fontosabb korsza-

tékii, ami az eredetit6l eltérd értelmezést
tesz lehet6vé, mert az mar torténelemha-
misitas lenne... A torténeti szovegeken ki-
viil célszer(i felhivni a figyelmet a térténe-
ti szépirodalomra is, tehat azokra a regé-
nyekre, novellakra, versekre, amelyek adott
tajjal kapcsolatosak. Ezekbdl lehetséges
egyes szovegrészek kozlése is. Tanulsagos
lehet sszehasonlitani ezeket a hiteles torté-
neti forrasokkal.

Nyilvanvalo, hogy a kotetek szerzoi csak
olyan szakemberek lehetnek, akik kelléen
jartasak a forraskritikaban, kiilonos tekintet-
tel arra, hogy egyes megyék (s még inkabb

az egyes telepiilések)
vonatkozé szakirodal-

kot térképeken is mu-
tassanak be.

A kozolt forrasszo-
vegek legyenek lehe-
téleg rovidek, keriil-
juk az egy oldalnal
hosszabb dokumen-
tum-kozléseket. Min-
den esetben mai he-
lyesiras szerint atirva
kozoljuk a szovege-
ket, mert egyébként a
betli szerinti kozlés-
sel feleslegesen meg-
nehezitjik a tanulok

Nyilvanvalo, hogy a kitetek szerzoi
csak olyan szakemberek lehetnek,
akik kelloen jartasak
a forrdskritikaban, kiilonds tekintettel
arra, hogy egyes megyek (s még
inkdbb az egyes telepiilések)
vonatkozo szakirodalma rendkiviil
eltére. Egy-egy témakdr rovid,
népszertisito jellegii dsszefoglaldsa
(még adott tankdinyvi szinten is)
olykor ndllo kutatomunkdt is
igényelhet!

ma rendkivil eltérd.
Egy-egy témakor ro-
vid, népszertsito jelle-
gli  Osszefoglalasa
(még adott tankonyvi
szinten is) olykor 6n-
allo kutatémunkat is
igényelhet!
Természetesen a
honismereti kotetek-
nek szorosan €piilniiik
kell az orszagos tan-
konyv-csaladokra. El-
s@sorban nem azokat
a sajatossagokat kell

dolgat (a kotet iroda-

lomtorténeti része ro-

viden kitérhet kiilon arra, hogyan valtozott
nyelviink irdsmodja az idok folyaman). El-
hagyhaté (az esetek tobbségében) egyes
szOovegek viszonylag hosszadalmas formu-
las részének (megszolitas, zard tidvozlés
stb.) kozlése. Célszer(, ha egy-egy szoveget
nem szakit meg minduntalan kipontozas —
ami kihagyasra utal. Ha egy-egy régies szo-
veg talsagosan nehézkes, akkor a kozlést
egyszerisiteni kell. Minden jelzés nélkiil a
szovegben értelemszerten oldjuk fel az egy-
kori roviditéseket is. Természetesen célsze-
rli utalni utobbi esetekben arra, hogy a sz6-
veg nem a forrds sz6 szerinti idézete. A 1¢-
nyeg a kozérthetdség. Egy helyismereti tan-
konyv nem lehet egyben tudomanyos igényi
kritikai szovegkozlés is! Természetesen a
szoveg ,,atalakitasa” nem lehet olyan mér-

tartalmazniuk, ame-

lyek orszagosan nagy-
jabdl egy iddben s hasonloképpen jelent-
keztek, hanem mindenekel6tt az egyedi ér-
tékekre, az egyedi jellegzetességekre kell
Osszpontositaniuk.

A megyei kotetek ismertessék minde-
nekeldtt a megye cimerét (lehetdleg annak
szines képét kozolve a cimlapon), a megye
kialakulasat, fobb teriileti valtozasait, a szék-
hely valtozasait. Taglaljak, milyen népek éI-
tek a teriileten a magyar honfoglalas el6tt.
Kiemelten ismertessék meg a megye honfog-
lalaskori emlékeit csaktigy, mint a magyar al-
lamalapitas korat. A kdzépkort bemutatd
részbdl deriiljon ki, hol alltak varak, hogyan
alakultak ki a varosok, hol voltak a fontosabb
vasarhelyek, hol épiiltek kolostorok, melyek
a legnevezetesebb templomok (egyhazi koz-
pontok). Térjenek ki a telepiilések névada-
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sara (névetimologiajara), kiemelve a jelleg-
zetes névcesoportokat. A fennmaradt ado-
jegyzékek alapjan mutassak ki, hogy a me-
gye mekkora gazdasagi sulyt képviselt az
orszagon beliil. Mennyiben érintette a terii-
letet a tatarjards, majd a torok korban a vég-
vari harcok, a megszallas és a felszabadito
haboruk folyamata. Fontos a reformacio és
a rekatolizacio folyamatanak érzékeltetése is.
A 18. szazadra éltalaban a nagy népmozga-
sok, telepitési akciok jellemzoek, s ezzel jart
altalaban a nemzetiségi kép megvaltozasa is.
De a nemzetiségi kérdés nemcsak a 18-20.
szazadban érdemel figyelmet, hanem tekin-
tettel kell lenni ennek kézépkori eredoire is
(besenydk, jaszok, kunok, németek, szla-
vok, zsidok). Természetesen nem maradhat
ki, hogy adott teriilet milyen szerepet jat-
szott a fliggetlenségi harcokban.

A 19-20. szazad tarsadalmi valtozasai
mellett a gazdasagi élet sajatossagai érdemel-
nek kiemelt figyelmet (a céhrendszer atala-
kulésa, a modern ipar és mezdgazdasag fe-
1€ vezeto ut allomasai). Nem maradhat el a
mivelddés helyzetének vazolasa sem: isko-
lak, szinhazak, sajto, egyesiiletek, intézmé-
nyek (muzeumok, konyvtarak, levéltarak
stb.) torténete.

Feltétlentil sziikséges, hogy ne elnagyol-
tan tartalmazza a kotet az utdbbi fél évsza-
zad torténetét, hanem arnyaltan, s kell6 rész-
letességgel, beleértve a legfrissebb esemé-
nyeket, azaz az 1990-es éveket is. Nagyon
hasznos, s a kor hangulatat érzékletesen jel-
lemzik a kiilonb6z6 id6szakokbol kivaloga-
tott helyi ujsagok cikkei, illetve azokbdl
vett részletek (montazs).

A megye iranyitasaban jelentdsebb szere-
pet jatszo birtokos csaladok torténetének
bemutatasa is figyelmet érdemel (illusztra-
cidk: cimerek, varak, kastélyok-kuridk, arc-
képek, targyi emlékek).

A megyei kotetek tematikajanak (tartal-
manak) ismeretében célszerii elkésziteni a
varos-, kozség- vagy kisebb tajegység-ismer-
tetd kiegészito fuizeteket. Ezek értelemsze-

rlien els@sorban a megye altalanos jellemzoi-
tol eltérd sajatossagokra fektessék a hang-
sulyt, tehat lehetdleg keriiljék az ismétlése-
ket. Kiilonosen az lehet zavard, ha egyes té-
nyek, események adott megyében forga-
lomba keril§ kiilonféle tankonyvekben egy-
mastol jelentdsen eltéré mindsitéssel szere-
pelnek.

Az egységesség, az egyes kotetek szak-
mai szinvonala nagyon nagy mértékben a
lektoralas alapossagan mulik. Célszer(, ha
egy-egy kotetet tobb szaklektor atnéz: ré-
gész, torténész, irodalomtorténész, néprajz-
kutatd, foldrajzi, természetvédelmi, idegen-
forgalmi szakember. De mindez nem elég,
az is sziikséges, hogy a szerzo a szakmailag
indokolt valtoztatasokat a szovegben mara-
déktalanul végre is hajtsa. A helyi lektorok
mellett orszagos lektorokra is sziikség len-
ne, az egységes tartalmi, formai kovetel-
ményrendszer biztositdsa érdekében.

Nagyon fontos, hogy a kétetek ne kiilon-
féle célt szolgdld kiadvanyokbdl osszeol-
16zott szovegek mozaikjaibdl alljanak 6ssze.
Kiemelt figyelmet kell szentelni a terjede-
lemnek is. Egy optimalis nagysagrendet cél-
szer( lenne meghatarozni. A tilzott sziiksza-
vusag és valamiféle zsufolt adathalmaz
ugyanugy nem lehet célravezetd, mint a
hosszadalmas, tanart, tanulot elriaszto beti-
tenger. Azt is el kellene donteni, hogy — le-
hetbleg orszagosan egységesen — munkalta-
té tankonyvek késziiljenek-e, vagy sem.

Az, hogy végre lehet6ség nyilik a honis-
meret oktatdsara, nagyon drvendetes tény.
Elniink kell az alkalommal. Am nem
mindegy, hogyan. Arra kellene térekedni,
hogy ez a tananyag lehetdleg minél tobb
érdekes, és a gyakorlati életben is haszno-
sithatd ismeretet adjon a tanuloknak. S az
sem mindegy, hogyan tanitjak. Lehet unal-
masan, kényszeredetten, de szorakoztatéan
is. Mindez nem utolsésorban a tankonyve-
ken is mulik.

Csorba Csaba
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Egy ajanlhato torténelem tankonyv
és munkafiizet

Kozoktatdsi rendszeriinkben a demokratikus fordulat ota bedllt
oromteli és kellemetlen vdltozdsok koziil kétségkiviil az elobbi csoportba
tartozik a megfelel6 keretek kozotti szabad tankoényvvdlaszids. Ennek
megfeleloen szdamos kiado jelentet meg tijabb és 1ijabb tankdnyveket,
tankényvcsaldadokat, nem utolsosorban tizleti szempontoktol vezérelve.
Az egészséges piaci verseny e téren is hasznos lehet, de egyrittal nagy
terhet is r6 a pedagogusok vdlldra, hiszen még a szakminisztérium
Lengedelyezési sztirdjen” dtment konyvek és segédeszkdzok koziili
vdlaszlids is koriiltekintést igényel. Taldn nem elfogultsdg azt dllitani,
hogy fokozottan igaz ez a torténelemtankdnyvek esetén, ahol a
didaktikai és szakmai szempontokon til szemléletbeli, vildgneézeti
megfontoldsok is szerepet kapnak.

mult értékelése egyuttal a jelenhez

val6 viszonyunkat és jovoképtinket is

kifejezi, ezért egyaltalan nem
mindegy, hogy az egyetemes és a nemzeti
torténelem mely vonulatat allitjuk eldtér-
be, illetve milyen Osszefliggésben vizsgal-
juk azokat. Természetesen magam is Ugy
vélem, hogy a tényanyag elsajatitdsa mellett
elsdsorban 6nallé gondolkodasra, sajat vé-
leményalkotasra kell nevelni az ifjisagot.
Fontosnak tartom azonban azt is, hogy a
pedagogus a felndvekvo nemzedék oktata-
saval kozgondolkodasunk, emberi €s nem-
zeti Ontudatunk helyes alakitdsaban, forma-
lasaban is részt vegyen, ettdl fligg ugyanis
onmagunkhoz, a szomszédos népekhez és
Eurdpahoz vald viszonyulasunk.

Mivel nem vagyok gyakorlo pedagogus,
elsésorban nem modszertani szempontbdl,
hanem torténelemszemlélete alapjan kisér-
lem meg bemutatni, néhany gondolattal ér-
tékelni a cimben megjelslt tankonyvet és
munkafiizetet.

A szerzOk a tankonyv mellé késziilt mun-
kafiizetnek és szoveggylijteménynek a ko-
rabban elterjedt torténelmi olvasokony-
veknél nagyobb szerepet szadntak. Nem
csupan forrasszovegeket tartalmaz ugyanis,
hanem a tankonyv leckéihez pontosan il-
leszkedd fejezetekben nyujt kiegészitd,

részletez6, magyarazo hattéranyagot. For-
rasidézetek mellett sok-sok illusztraciot,
térképeket, valamint olykor egymassal el-
lentétes nézetek, tudomanyos allaspontok
ismertetését tartalmazza. Utobbira jo pél-
da Matyds kiraly kilpolitikajanak, hodi-
tasainak kétféle értékelése.

A munkafiizet jol sikeriilt, szemléletes
fejezetei bemutatjak a gazdasagot, tarsadal-
mat, ¢életmddot. Igy példaul a kézépkori
mezogazdasag észak- és dél-eurdpai tipusat,
vagy a fiktiv Hambeck varos fejlodését.
Persze, az anyag terjedelme miatt a munka-
flizetet elsdsorban nem az alapérakon, ha-
nem a szakkdri és fakultativ oktatasban le-
het jol hasznositani.

A tankonyv és a munkafiizet végi két fo-
galomtar helyett szerencsésebb lett volna
egy Osszevont kislexikont késziteni, hiszen
még atfedések is vannak a kett6 kozott (ab-
szolut monarchia €s abszolutizmus). A meg-
hatarozasok kozott itt-ott pontatlansagokkal
talalkozunk: , minuszkula — kis betiivel irt
szoveg” — valdjaban kisbetli. Maskor hiany-
érzetlink tmad: ,,Kiindii — a honfoglal6 ma-
gyarsag két fejedelmének egyike. Valosa-
gos hatalommal nem rendelkezett”. Hanem
milyennel? — Szakralis féfejedelem volt.
A ,tarsadalmi szerz6dés” magyarazata Kdl-
vint, Grotiust és Locke-ot emliti, Rousseau-
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ra azonban nem utal. Keriilend6 a pongyola
fogalmazas is: ,,A svabok Buda koérnyékére,
Tolna, Baranya, Bacska és a Temesvidékre te-
lepiiltek...” Ertelemzavard megfogalmazas
is akad: Rakoczi rézpénzeit ,,zaszlajanak(!)
jelmondatdrél (Cum Deo pro patria et
libertate) libertasoknak” nevezték. Magu-
kon a rézpénzeken szerepelt a Pro libertate
felirat. Egyébként zaszIot sem ismerlink, me-
lyen a sokat idézett hosszl jelmondat szere-
pelne. Az ilyen, nem tl nagy hibak kikiisz6-
bolése utdlag, a kovetkezod kiadas esetében is
megvalosithatd, hiszen szamitdégépes vila-
gunkban ennek technikai akadalya nem lehet.

A tank6nyvben az egyetemes €s a magyar
torténelmet taglalo széveg aranya nagyjabol
50-50%, ami azt je-
lenti, hogy a korabban

rli békeszerzdés jott 1étre. Pedig, mint a
munkafiizet szemelvényébdl is kidertil, en-
nél joval tobb tortént a quedlinburgi biroda-
lom gytilésén: a német-rdmai csaszar veze-
tésével és dan, cseh, lengyel, magyar, bol-
gar stb. részvétellel ,,nemzetko6zi konferen-
cia” zajlott, melyen a sziiletd Eurdpa alap-
jait raktak le. Hiaba, nincs 0j a nap alatt!

A konyv megfeleld hangsulyt fektet az ez-
redforduld koril Iétrejott allamok 6nallo-
sagat biztosito fiiggetlen egyhazi szervezet
kiépitésére. Ramutat az esztergomi és a
gnieznoi érsekségek megalapitasanak és
a magyar, illetve lengyel allam fliggetlensé-
gének kapcsolatara, szemben Csehorszaggal,
ahol a pragai plispokség Mainzon keresztiil
kapcsolodott Roma-
hoz, maga az orszag

megszokotthoz képest
némi eltolodas tortént
az eldbbi javara. En-
nek kapcsan felvetdd-
het a kérdés, helyén-
valo-e az egyetemes
torténelem azon feje-
zeteire is kitérni, me-
lyek korabban nem
képezték az altalanos
iskolai tananyag ré-
szét. Ugy vélem, kel-
16 mértéktartassal ez
a gyerekeket érintd je-

Szdamos modern tudomdnyos
eredmény beemelése ellenére is akad
olyan szovegrész, amely régota vitatolt
kérdésekrol
csak az egyik nézetet tikrizi,
rdaddsul tenyszeri
megfogalmazdsban.

A honjoglalds kori kettds fejedelemség
kapcsdn Kurszdn kiindiirol és Arpdd
Quldrol toriénik emlités, holott
kielégitoen aldtdmasziolt ellentétes
dlldaspont is létezik.

pedig a Német-romai
Birodalomhoz.

T6bb mas, a tana-
nyagban eddig nem
hangsulyozott értéke-
léssel is talalkozha-
tunk, igy a Bizanci Bi-
rodalom torténelmi
szerepének méltatasa-
kor. Kevésbé kdztudott
ugyanis, hogy amig
nyugaton a Frank Bi-
rodalom, addig kele-
ten Konstantinapoly

lent6s plusz teher nél-
kil is megvaldsitha-
t6. Esetiinkben a vikingekrdl szol6 két be-
kezdés egy szemléletes térképpel és a kel-
ta britekre kitéré két mondat, Vords Erik
és Artur kiraly megemlitése szerencsésen
egésziti ki és erdsiti meg a didkok mashon-
nan, nagy sikerti mozifilmekbdl (Erik, a vi-
king; Gyalog galopp) szerzett ismereteit.
Célszerli tovabba, ha nem egymastdl el-
szigetelve, hanem Osszefliggéseiben mutat-
juk be az egyetemes és a nemzeti torténel-
met. Erre sok kivalo példat talalhatunk a
kotetekben. A szerzé a magyar kalandoza-
sokat 6nallo fejezetben, és a keresztény Eu-
ropat ért normann €s szaracén tamadasokkal
egylittesen is targyalja. Korabbi tankony-
vek azt sugalltak, hogy 973-ban Géza feje-
delem kovetei €s Ott6 csdszdr kozott egysze-

allitotta meg az arab
héditokat. Kitling to-
vabba a részekre szakadt Magyarorszag
Osszetarto erdit targyalo alfejezet. Tankony-
vek szintjén korabban szinte fel sem vetddott
a kérdés, hogy a két évszazadig fennalld po-
litikai széttagoltsagot miért nem kovette gaz-
dasagi €s kulturalis megosztottsag.

Szamos modern tudomanyos eredmény
beemelése ellenére is akad olyan széveg-
rész, amely régota vitatott kérdésekrol
csak az egyik nézetet tiikr6zi, raadasul
tényszerli megfogalmazasban. A honfogla-
las kori kettés fejedelemség kapesan
Kurszadn kiindiirdl és Arpad gyulardl tor-
ténik emlités, holott kielégitden alatdmasz-
tott ellentétes allaspont is 1étezik.

Mashol 1ényeges tényeket melléznek a
szerzOk. A hodoltsag korat bemutatd részben
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az szerepel, hogy a torok gyakran t6bbszor
is beszedte az adokat. Ez ugyan helytallo ki-
tétel, de talan fontosabb lett volna annak
hangsulyozasa, hogy a torok mellett az el-
menekdilt egykori foldesurak is sikerrel haj-
tottdk be jobbagyaiktdl az addt, s ilyen ér-
telemben beszélhetiink kettds addztatasrol.

Néha fontos torténelmi személyiségek
maradnak ki a konyvbdl. A Rakoczi-sza-
badsagharc targyalasanal példaul kiilon a
tankonyv €s a munkafiizet is kozol egy-
egy képet és rovid szoveges méltatast Ber-
csényi Miklosrdl, de a legeredményesebb
kuruc generalis, Bottydn Janos €s tbb hi-
res fotiszt (Balogh Adam, Ocskay, Beze-
rédj), vagy Mikes Kelemen neve sehol sem
szerepel benniik. Az irodalombol, filmek-
bol ismert kalandos életli torténelmi szerep-
16k irant tobbnyire fogékony lenne a 12—13
éves korosztaly.

Az efféle kovetkezetlenségek, hianyossa-
gok ellenére alapvetd elmozdulas tortént
régi, rossz beidegzddésektdl. A szerzopa-
ros szakitott a hagyomanyosan protestans
szemléletli magyar torténelemtankonyvek
egyoldalu megkozelitésével is, melyet csak
tidvozolhetiink. Mar a vonatkozo fejezet-
cim arulkodé: Reformacioé és katolikus
megujulés. Tehat a katolikus egyhdznak a re-
formécidra adott valaszat nem csupén a tliz-
zel-vassal folytatott ellenreformacioban, ha-
nem sajat belsé megujulasaban latja. Amint
a tankonyv fogalmaz: ,,Az ellenreformacio
az ujitas elleni kiizdelmet és az Gjitast egy-
ként jelentette.” Szerencsére a szerzok nem
esnek tulzasokba, €s nem kovetik el azt a hi-
bat, melyet néhany torténész napjainkban,
vagyis nem probaljak lebecsiilni a protestan-
sok ildo6zését, az inkviziciot, vagy a ma-
gyarorszagi prédikatorok galyarabsagat.
Ugyanakkor t6bb szé eshetett volna a ma-
sik fél vétkeirdl, hiszen reformatus hajdik
tobb martir szentet is ,,adtak” a magyar ka-
tolikus egyhaznak.

Pdzmdny Péter mélto és redlis értékelése
nem csupan a katolikus reform, illetve a ma-
gyar irodalom és oktatas terén elért eredmé-
nyeit mutatja be, hanem ismerteti véleményét
a korabeli Erdély helyzetérdl is. Az udvarht
fopap a pogany toroktol fliggo, de belsé on-
allosagot élvezo fejedelemségnek a magyar

rendiség torténetében jatszott szerepét Bocs-
kaihoz és Bethlenhez hasonldan itélte meg.

Az allamalapitas mellett kozép- és kora 11j-
kori torténelmiink méasik fontos kérdése sa-
jat identitastudatunk és a kiilfoldon rolunk €16
kép szempontjabol is, hogy miként itéljiik
meg a torok elleni harcokat. A valasz nem
olyan egyszer(i, mint els6 olvasatra tiinik. En-
nek alatdmasztasara tegyiink egy kis kitérot.
A Histdria 1994. 5-6. szama k6zolte Horst
Haselsteiner cikkét Osztrak kézhelyek a ma-
gyarokrdl cimmel. Ebbdl kideriil, hogy az
osztrak tankonyvekben ,,Magyarorszag rész-
vételét csekélynek itélik meg” a térokellenes
kiizdelemben, sot ,,a magyarokat megbiz-
hatatlanoknak és a torokokkel vald egytittmii-
kodésre hajloknak tartjak™. A cikkhez kap-
csolodik Vezénmyi Pal svajci olvasé levele,
mely a Historia 1995. 1. szamaban jelent
meg. Svajci tankonyvi példat idéz, miszerint
,,a torokoket a magyarok hivtak be Europa-
ba”, és Ausztria ,,oltalmazta Nyugatot a ko-
z0s torok—magyar veszElytol”. Az osztrak
interpretacid célzatos féloldalassaga mellett
a svajci megkozelités képtelen ostobasagnak,
felhaboritonak hat eléttiink. Ha azonban el-
gondolkodunk, ra kell ébredniink arra, hogy
a hagyomanyos magyar megkdozelités is el-
lentmondasos. Nem lehet ugyanis egyszer-
re a ,,kereszténység védopajzsanak™ szerepé-
ben tetszelegni, ugyanakkor pedig torténel-
miink f6 vonulataba az egyt6l egyig torok
szovetségben vivott Habsburg-ellenes rendi
kiizdelmeket allitani. A kényv e tekintetben
is modernebb felfogast tiikr6z, amikor a ko-
rabbinal nagyobb fontossagot tulajdonit a
visszafoglal6 habortknak, és helyesen alla-
pitja meg, hogy azokban ,,nemzetiink szer-
vezett er6ként, 6nallé magyar vagy erdélyi
hadakkal nem vett részt”, hanem csak egy¢-
nenként. A térténettudomany ez iranyu ered-
ményei tehat hosszu évek, j6 masfél évtized
utan kezdenek megjelenni a tananyagban is.

Természetes, hogy a térok—magyar vi-
szonyt sem szabad most csak ellentétes ol-
dalarol értékelni. Tenniink kell azért, hogy
Eurépa kozvéleménye tudomast szerezzen
Hunyadi, Dobo, a Zrinyiek, mi magyarok pe-
dig a ,,labanc” Esterhdzyak hosiességérol.
Mas megitélés ala esik tovabba a torok tor-
kaban 1étez6 Erdélyi Fejedelemség kény-
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szer( fliggése a Portatdl, és a gyakran 6nzd
rendi érdekekért folytatott, a tarsadalom
egészének javat figyelmen kiviil hagy6 ,,sza-
badsagkiizdelmek” vezetdinek szovetség-
kotése a torokkel. E harom benyomas
mindegyike €It eddig is tudatunkban, gon-
doljunk csak az ifjusagi szépirodalomra, az
Egri csillagokban, a Rab ember fiaiban vagy
A koppanyi aga testamentumaban elénk ta-
rulé képre. Nem mindegy azonban, hogy
hova helyezziik a hangsulyt, illetve hogy
szembe tudunk-e nézni torténelmiink arny-
oldalaival. Ez alapjan a 17—18. szazadi sza-
badsagharcokat sem kell megtagadni, elég
ha realisan értékeljik azokat. /1. Rdkoczi
Ferenc ,,jobbagypolitikdjanak” 1ényegi ele-
mét, vagyis hogy a feudalis fliggdségi viszo-
nyokon, a ,,féldesurak jussdn” érdemben
nem kivant valtoztat-

piink az 0j- és legtijabb korban tovabb épit-
kezett a benniinket ért ,,sorscsapasokbol”, ez
okozta, hogy nemzeti hovatartozasunk meg-
vallasanak két ,,altipusa” jott 1étre: a busko-
mor és a melldongetd. Ezekhez mara harma-
dikként felzarkézott a mindkettot fanyalog-
va elutasité identitdszavar, mely azaltal,
hogy a tagadason kiviil pozitiv valaszt nem
ad, s6t nem is keres a problémara, éppoly ka-
ros, mint az el6bbi kettd. Véleményem sze-
rint egyszeriien az ellentmondésokat felol-
do, multunkkal realisan szamot veto, érték-
megdrz6 hagyomanyapolassal, valamint a
masok — szomszédos és nyugat-eurdpai né-
pek — szemszogével is latni képes, s6t azt
kedvez6 iranyban befolyasolni tudé maga-
tartassal lehetiink Urra 6nmarcangolé ke-
délyallapotunkon. Mindez elsésorban a ko-

zépiskolai tananyag

ni, egy forrasidézet
mutatja be a munkafii-
zetben.

Fontos azonban,
hogy a koztudatban
€16 hoskultuszt ne
gyokerestol irtsuk ki,
hanem fokozatosan
alakitsuk a megfelel6

A fentebb részletesen tdargyalt hamis,
vagy csak részigazsdgokat rejlo
magyarsagképiink az ij-
és legiijabb korban tovdbb épitkezelt a
benniinket ért ,sorscsapdsokbol’, ez
okozta, hogy nemzeli
hovatartozdsunk megvalldsdanak két

Osszeallitasanal lehet
kovetendd szempont,
az altalanos iskolai
konyveknél alapve-
tden a gyermekek ér-
deklodési koréhez kell
alkalmazkodni. Ezért
— ismételten hangsu-
lyozom — a meglev)

iranyban. A deheroi- /,,ﬂ/fipu{ﬂ ’ héskultuszt nem sza-
zalas egyébként is Joitt létre: a biiskomor bad lerombolni, ha-
épp az altalanos is- és a melldingeto. nem 6vatosan alakitva

kolai korosztaly sza-
mara volna végtele-
nill karos; szerencsére a most targyalt mun-
ka a kivant mddon, kell6 mérséklettel és ar-
nyaltsaggal vizsgalja a problémat. Zrinyi
Ilona akkor is a hitvesi hiiség példaképe
marad, ha elfogadjuk, hogy férje, Thioko-
ly Imre a lehet6 legrosszabbkor, és nem is
a legjobb cél érdekében kotelezte el magat
a torok mellett. A rendi tdrsadalom keve-
seknek jutd szabadsdga helyett mara egy
altalanos szabadsageszményt tinnepelve
emlékeziink meg a kuruc habortk korardl.

Torténelmiink €s torténetirasunk térokba-
rat iranyzatat pedig hasznaljuk fel korszert
politikai és kulturalis kapcsolatépitésre, hi-
szen hazank és Torokorszag a NATO-ban is-
mét szovetséges lett.

A fentebb részletesen targyalt hamis, vagy
csak részigazsagokat rejtd magyarsagké-

azt, épiteni kell ra.

A néhany kiraga-
dott példan tul a két kotet egészérdl elmond-
haté, hogy érintett hidnyossagai ellenére
torténelmiink vonatkozo fejezeteit targyi-
lagosan, a fentebb emlitett harom szélsGsé-
ges iranyzattdl elhatarolodva értékeli, job-
bara az adott korosztaly szintjéhez igazodik,
és ezzel megfelel a bevezetében vazolt el-
varasoknak. Mindezt az 6don tankdnyvi sé-
makat elhagyva, helyette eurdpai 1atdsmo-
dua tudosok (példaul Kosdry Domokos) mun-
kassaganak eredményeit felhasznalva sike-
rlilt megvalositani.

SZARAY MIKLOS-KOJANITZ LASZLO: Torténe-
lem II. Kozépkor, kora ujkor. Tankonyv, illetve Mun-
kafuizet és szoveggyUjtemény altalanos iskolasoknak.
Miiszaki Konyvkiadd. Bp., 1998.

Meészaros Kalman
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Amiben vilagelsok vagyunk

Az Internet iskolai, oktatdsi felhaszndldasa

Miben vagyunk elsck a vildagon? — Erre a kérdésre egyszerti a vdlasz:
az egy fore eso Internet-konferencidk szamdban. Ez az dllitdas
hangzott el tobbszor is — valosziniileg jogosan — az 1999. dprilis
19-20-an, Budapesten tartott orszdgos szakmai-modszertani
tandcskozdson.Mdr a konferencia programja, a szekciok szdama,
temdinak sokfélesége is sokat igérd volt. Harmincnégy eléadotol
sajatos stilusban, tobbféle eszkdz, modszer felhaszndldsdval
harminckét ktilonbozoé temdban hallhattunk eredmeényekrol,

s

kiserletekrol, a mult értekelésérol, a jovo igéreteirdl, feladatairol sz6lo
ertekelo, 6sztonzo, lelkesito, buzdito eléaddsokat.

Papp Lajos (iigyvezetd igazgatdo, BME
Tavoktatasi Koézpont) és Kozma Rébert (OM
— OKKER Szakmai Bizottsagi elnok) a ple-
naris iilés elndke és tarselnoke meghataroz-
tak az eldttiink, mindannyiunk (!) el6tt 4llo
célt: miutan az elmult idészakban felépiilt
nagyrészt az iskolai halozat, tovabbi folya-
matos feladatunk a mikddtetés, fenntartas,
fejlesztés. Jol képzett rendszergazdakra, fel-
késziilt, lelkes tanarokra van sziikség.

A konferencia céljaként az internet okta-
tasi alkalmazasa kézben eddig hasznalt,
illetve a jovore javasolt modszerek, elvek,
eljardsok ismertetését; az eddigi eredmé-
nyek bemutatasat; a mikodés-miikodtetés
mikéntjének altalanos és egyedi tapasztala-
tainak megosztasat tizték ki.

Elséként Pokorni Zoltdn oktatasi minisz-
ter Oktatés, fejlesztés, internet cimi eldada-
sat hallhattuk. Udvozl6 szavai utan kifejtet-
te, hogy milyen fontosnak tartja, hogy a po-
litikai kérdések, vitak mellett, vagy helyett
(?) a pedagdgus szakmarol és annak gond-
jairdl is sz6 essék.

Ha az oktatasra gondolunk, t6bb jelent6s
kérdés otlik fel benniink. Ezek egyike az
élethosszig tarté (lifelong learning) oktatas-
tanulas problémaja. A miniszter ur megfo-
galmazasa szerint ma mar a tanulds nem
»gyermekbetegség”, nem ér véget 18-23
éves korban. Ma mar a ,,felnottek” is allan-
dé képzésben, tovabbképzésben, atképzes-
ben vesznek részt, gondoljunk csak a mun-
kanélkiliek atképzésére és a munkahellyel
rendelkezdk tovabbképzésére.

Tovabbi problémat jelent az egyre no-
vekv0 tudasanyag atadasa is. A miniszter
példaként emlitette, hogy napjainkban sziik-
ség van olyan 1j ismeretek megfogalmaza-
sara, tanitasara, mint a gazdasagi ismeretek,
a szocioldgia, a politologia, a média, a lak-
berendezés, a viragkotészet, az informatika.
(Ha taldn nem is ebben a sorrendben!)
Ugyanakkor gondolni kell arra is, hogy mi-
vel a tanitasra forditott id6t felesleges, sot
tan lehetetlen is n6velni, ezért a kevésbé
nélkiilézhetetlen teriileteket, témakat ki
kell(ene) hagyni az oktatasbdl. Ahogy a
sziild mondana: ,,Olyan sokat tanul ma egy
gyerek, hogy szinte mar semmit sem tud.”
Az iskola dolga nem az, hogy minden
ismeretet atadjon, hanem az, hogy az in-
formacio megszerzési technikéajanak, a sa-
jat tudas kiegészitési mddjanak €s a struk-
turdlt latdsmddnak a kialakulasat segitse.
Csak ezekkel a képességekkel tud a ma em-
bere az informéacids dzsungelben rendet ten-
ni. Pokorni Zoltan hatarozottan kijelentet-
te, hogy nem ,,fagyasztottak be a Sulinetes
programot, sét ebben az évben 300 millié Ft-
tal tobbet ruhaznak be, mint tavaly. Azon-
ban, mig az 1997-ben rendelkezésre allo
Osszeg 80%-at eszkdzok beszerzésére, 20%-
at fenntartasra fordithattak, addig 1998-ban
mar 50%-ot kellett a fenntartasra hasznal-
ni, 1999-ben pedig még tovabb romlott az
arany. Tobbek k6zott ezért is nagyon fontos,
hogy ne egy mul¢ divat legyen az internet
(mint példaul az Iskolatévé, az irasvetitd).
Valodjaban minden kornak megvannak a ma-
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ga mitoszai, blivszavai, de ha ma az adatba-
zis csak egy biivszo lesz, a monitor, klavia-
tara pedig egy totemallat, akkor nem I¢é-
plnk eldre! Ha csak azért van szamitogép
az asztalon, mert jol mutat, ez a divat, ha
csak azért van e-mail cimiink, mert minden-
kinek van, és igy jobban néz ki a névjegy-
kartyank, és csak azért van internet, mert
minden kozépiskolaban van, akkor nem tet-
tink semmit! Szitikséges, hogy a tanarok és
a didkok hasznalni tudjak ezeket az eszko-
zoket, élni tudjanak a felkinalt lehetoséggel!

Végiil Pokorni Zoltan reményét fejezte
ki, hogy e tanacskozason nemcsak beszé-
link ezekrdl a kérdésekrdl, hanem ered-
ményre is jutunk.

Ezutédn a Virtudlis Szertar palyéazat nyer-
teseinek osztott ki dijakat, majd tovabbi si-
kereket és j6 munkat

A kovetkezdkben Sulinet haldzatok hét-
koznapjai cimmel magaval ragado, lelke-
sité eléadast hallhattunk Kdrpdti Andred-
tol, az ELTE Neveléstudomanyi Tan-
székének egyetemi docensétdl. Power
pointtal tdmogatott eléadasabol megtud-
hattuk, hogy milyen sorsra jutott Eurépa-
ban a szamitégép. Orommel tudatta ve-
liink, hogy kiilf6ldon ,,az tinnep folytato-
dott”, a kollégak tiz- és szazezrei egyediil,
rendszeresen, sokat és sokszor szamitogé-
peznek, interneteznek. Nemzetko6zi jelen-
tésekbodl megtudhattuk, hogy Nagy-Bri-
tannidban példaul 45 millié fontot(!) ki-
vannak forditani két év alatt(!) a tanarkép-
zésre. Az 1970-es években a szamitastech-
nika 6nallé tantargyként, a tobbitdl elszi-
getelve I1étezett (mintha a szamitégép a

szamitastechnika-ta-

kivant mindenkinek.

A kovetkezd eldado
Nagy Tamas, az Okta-
tasi Minisztérium fo-
osztalyvezetdje volt.
Tartalomfejlesztés,
halézatépités, palya-
zatok cimi eléadasa-
ban a ko6vetkezo
feladatokra hivta fel a
figyelmet: Magyaror-
szagon az informacios

Karpati Andrea mdr két évvel ezelott is

hasonlo témdban tartott eldaddst,

azota sajnos nem sokat valtozott

nalunk
az internethez fiiz0do viszony.
Reményét - miszerint ez
a helyzet gyokeresen megudltozik -
Cseh Tamds szavait felidézve fejezte
ki: , Keét év milva
ne ez a dal legyen!”

narok maganiigye
lenne!). Az 1980-as
években mar megje-
lent a multimédia, az
oktatasi szoftveripar,
és minden tantargy
oktatasanal felhasz-
nalhato lett a szamito-
2ép, az 1990-es évek-
ben pedig megjelent
az intra- és internet
széles korii hasznala-

struktura kialakitésa,
az intézmények szamitogéppel valod ellata-
sa, a tartalomszolgaltatas megvaldsitasa, a
pedagogusok tovabbképzése és az intézmé-
nyi adminisztracié reformja. Nagy Tamas
szomorutan allapitotta meg, hogy tapaszta-
latai szerint az intézmények nagy része nem
hasznalja a Sulinetet, az internetet. Példaként
emlitette, hogy a Virtualis Szertar palyazat-
ra minddssze 40 palyazat érkezett, ame-
lyekbdl 25 volt értékelhetd.

Merényi Addm, a Microsoft Magyaror-
szag képviseldje 6rommel tudatta, hogy a
tanulok figyelemremélté dolgozatokat ké-
szitettek a Verseny 95, illetve a Verseny
98 (a Soros Alapitvany és a Microsoft
Magyarorszag kozos palyazata) kereté-
ben. Az ebbdl készitett valogatast CD-n
minden résztvevonek felajanlotta.

ta. Karpati Andrea
felhivta figyelmiinket arra, hogy bar ben-
ne van a szubkulturaban, miszerint ,, Bol-
csésznek lenni és tollal irni!”, szeretné ha
ez igy mddosulna: ,,Bolcsésznek lenni, €s
néha tollal irni!” Elkeriilhetetlen, hogy a ta-
narok kedveljék a szamitogépet; kell,
elkeriilhetetlen, hogy a leend6 tanarok ne
az iskoldban lassanak és kényszeriiljenek
eldszor haszndlni szdmitdgépet, iraskiveti-
tét, hanem mar az egyetemek pedagogia
tanszékén alaposan megismerkedhessenek
a szamitogép €s a szamitastechnika nyj-
totta, szinte kimerithetetlen lehetdségek-
kel. Megtudtuk az eléadasbol, hogy a vilag-
szerte kozos célok kozé tartozik az esz-
kozpark bovitése, fejlesztése, a tanarképzes
problémajanak magas szintli megoldasa,
Uj tantervek kialakitasa, a tartalomfejlesz-
tés, a kutatas. Karpati Andrea mar két év-
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vel ezeldtt is hasonld témaban tartott
eléadast, azota sajnos nem sokat valtozott
nalunk az internethez f{iz6d6 viszony. Re-
ményét — miszerint ez a helyzet gyokere-
sen megvaltozik — Cseh Tamds szavait
felidézve fejezte ki: ,,Két év mulva ne ez
a dal legyen!”

A tovabbiakban Papp Lajos prezentacios
programmal kisért eldadasat hallhattuk az
Inernet-eszk6zok tavoktatasi alkalmazasa-
rél. A nyitott képzés az érdekeltek (fogyasz-
to, tarsadalom, piac) elvarasainak figyelem-
be vételével, 6nallo tanulasra kifejlesztett, ru-
galmas tananyaggal igyekszik a felmeriilo
igényeket kielégiteni. A tavtanulas alapesz-
méje az, hogy a tanar (tutor) kiilon-kiilén
konzultal mindegyik tanuldval, és folyama-
tosan tdjékozodik a véleményérdl. A tav-
oktatas kialakulasa 6ta — melyet az 1840-es
(1) évekre tehetiink —, oriasi valtozasok tor-
téntek, és ma mar a PC-k elterjedésével, a
halézatok kialakulasaval 1) tavlatok nyil-
tak e tanulési forma el6tt. A kotetlen tanu-
last eddig soha nem tapasztalt informacié-
mennyiség és az ehhez vald hozzaférés rend-
kiviili gyorsasaga, az interaktivitas magas fo-
ka nagy mértékben tdmogatja. A médiumva-
lasztas szempontjai koziil Papp Lajos ki-
emelte, hogy bar a nyomtatott anyag hasz-
nalata megszokott, olcsd, mert konnyen
hozzaférhetd, s igazodik az eltérd tanulasi/ta-
nitasi mdédszerekhez és hardverfiiggetlen,
mégsem biztositja a szamitogép nyujtotta
tobbletet, nem elég 6szténzo, kisiskolas sti-
lusu. Ezzel szemben a multimédia, a szami-
tdgép és az internet jellemzoi a magas szin-
tl interaktivitas és rugalmassag; a nagy
mennyiségli, gyorsabb, hatékonyabb infor-
maciotarolas €s -keresés; a kdnnyen kor-
szerlsithetd anyag; a tanultak megértésé-
nek tovabblépés elotti felmérése; a valaszt-
hat6 témak tetszdleges sorrendje. Ugyanak-
kor az is igaz, hogy mindez nem mindenki
szamara elérhetd, alkalmazasuk koltséges,
kifejlesztésiik, fenntartasuk hosszadalmas,
specialistakat igényld feladat, és természe-
tesen oriasi tobbletmunkat igényel. Az inter-
netnek a kotetlen képzésben vald hasznala-
takor feltétleniil figyelembe kell venniink a
sajnos még meglévd kulturalis gatakat, a
pedagogiai megkozelités elsddlegességét!

Az utolso felszolald Rozgonyi-Borus Fe-
renc, a JATE Sagvari Endre Gyakorlé Gim-
nazium tanara volt. Az iskolai tapasztalato-
kat elemezve elmondta, hogy szerinte ren-
geteg érv szdl az internet alkalmazasa mel-
lett: az Gjdonsdg varazsa lengi koriil, min-
dig mas, az informacié mennyisége expo-
nencialisan nd, egyszeriien kezelheto, te-
kintélyelvet rombold, kétkedni tanit. Azon-
ban ellene is szamos tényezo6t emlithetiink:
a tulzott elvarasok miatt gyakran csalodast
okoz, konnyu elveszni benne térben €s id6-
ben, ellendrizhetetlen, korlatozatlan, nem
megold, hanem felvet problémakat, és gyak-
ran megzavarja a tanar-didk kapcsolatot.
Mindezek figyelembe vételével hasznalni
érdemes (kell!), sokszor, sok helyen: az
egyéni tempoju oktatdsban, a tdvoktatés-
ban, a gyakoroltatasban, a tudasszint fel-
mérésekor, az egyéni értékeléskor, a hagyo-
manyos oktatas szinesitésére, a kétkedési
képesség kifejlesztésére. A maguk részérol
iskolajukban mar tobbféle teriileten kihasz-
naltak az internet nyujtotta lehetoségeket: j
anyag feldolgozasakor, problémamegoldas-
ban, gyakoroltatasban, szamonkérésben,
forraskutatasra, kiseloadas elokészitésekor.
Eléadasat Rozgonyi-Borus Ferenc a kdvet-
kez6 gondolattal zarta: ,,Minden olyan tani-
tasi ora sikeres, melyen legalabb a tanar ta-
nult valami ujat.”

A délutan folyaman az érdeklodok négy
kiilonb6z6 szekcid koziil valaszthattak, me-
lyek modszertani kérdésekkel, szoftver-fej-
lesztéssel, az internet és a tarsadalom kap-
csolataval foglalkoztak.

Zsako Ldaszlo, az ELTE TTK egyetemi
adjunktusa, az Informatika Szakmddszer-
tani Csoport csoportvezetdje az Internetes
és multimédias oktatds modszertani kér-
déseit vilagitotta meg. Az internetes, mul-
timédias oktatas problémait a tandran az
informaciok megjelenésének lasstsaga, a
szamitogépek kevés szama, a latvany, a
»csillogas” figyelemelterel6 hatasa okoz-
za. Nem hasznaljuk jol ennek a mddszer-
nek a lehetdségeit, erre a leggyakoribb
példak: ha irasvetitovel potoljuk a tablat, a
tankonyvet; ha bemutat6-készitével potol-
juk az irasvetitdt, vagy mas, egyedi mé-
diakat; ha multimédias tananyaggal potol-
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juk a tankodnyvet; ha egységesen vezé-
nyeljiik a tanuldk internetes, multimédias
munkajat. A célunk az, hogy a hagyoma-
nyos oktatast a megfeleld helyen, id6ben,
¢s mdédon kiegészitsiik az internet és a
multimédias anyagok felhasznalasaval.
Mivel az 6ran nem lehet (és nem is kell)
elmondani mindent, hasznaljak a diakok
az internetet a tandran kiviil. A tanar pedig
segitséget nyujt(hat) abban, hogy mit ke-
ressen, hol keresse; és ha talal valamit, azt
miként értékelje a tanuld. Mindezeknek fi-
gyelemreméltd kovetkezményei vannak: a
tanarnak sokkal nagyobb miveltséggel
kell rendelkeznie, sokkal tobb felkésziilé-
si idore lesz sziiksége, sokkal kevesebb
kotelezd oraja legyen (max. 10). Az osz-
talylétszamokat drasztikusan csokkenteni
kell (20 {6 ala), a kotelez6 tantermi tan-
orakat is csokkenteni kell (4—5 6éra/nap);
tobb, dolgozdszoba-tipusu termet kell
kialakitani az iskolakban. Ha mindez
rendelkezésre allna, akkor itt lenne a szép,
uj vilag. (Csak rajtunk mulik, igy lesz-e!)

Rengeteg érdekes téma keriilt még na-
pirendre az internetes tavoktatasrol, az
internet alkalmazasarol a kiilonbozo tantar-
gyakban, a Magyar Elektronikus Konyv-
tarrol, a Sulinetrdl, az internet és az egye-
tem kapcsolatarol.

A tanacskozas masodik napjanak prog-
ramjai: Egy alternativ informatikai stratégia
az oktatasban, Tanar az interneten, Infor-
matikai intelligencia az oktatasban és Hal-
lassériiltek oktatdsa az internet vildgnyelvén.
Ezek ugyancsak sok tapasztalattal, uj prob-
1émak felvetésével, érdekes megoldasok-
kal, otletekkel, stratégiakkal gazdagitottak
a jelenlévok ismereteit.

Ha sikeriil mindannyiunknak levonni e két
nap tanulsagait, felhasznalni masok tapasz-
talatait, alkalmazni Gjszerti javaslatait; kertil-
ni az altalanos hibakat, akkor talan jovore
vagy azutan mar nemcsak az egy fore jutd
informatikakonferencidk szama tekinteté-
ben ériink el eldkeld helyezést!

Horvath Szilardné

Rendkiviili lehetoség!

Az ApUPRINT K1ADO ES NYOMDA 50% arengedményt ad
eddig megjelent kiadvanyaira az Iskolakultura olvaséinak.
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Gyerekkor-torténet

Az Eotvos Kiado jelentette meg
Pukdnszky Béla és Vajda Zsuzsa szoveg-
gyljteményét, amely a gyermekkor-torténet-
nek mint j szakdiszciplina alapvetd elmé-
leti irasait teszi hozzaférhetdvé magyarul. Az
Osiris a kiadoja annak A gyermek évszaza-
da cimii kotetnek, melyet szintén Pukanszky
szerkesztett, s egy hasonlo cimi, sz4zad-
végi akadémiai konferencia anyagat tartal-
mazza. Gyerekkor-torténeti szoveggyujte-
mény az OKKER kiadasaban megjelent Ko-
rok, gyerekek, neveldk is, melynek szer-
kesztdje Trencsényi LaszIo.

Jog a pedagdgiaban

Biro Endrének, a gyerekek tigyvédjének
Osszefoglalé monografiaja jelent meg a pi-
lisborosjendi Pedagdgus-tovabbképzo Kht.
és a Jogismeret Alapitvany gondozasaban.

Konferencia 2000

A Magyar Pedagodgiai Tarsasag felhivas-
ban ajanlotta a szakmai szervezeteknek,
hogy 2000-ben, a millennium évében ren-
dezzenek kozosen konferenciat a neveléstigy
akut gondjairol, az esélyegyenldségrol. A
csatlakozd szervezetek: Academia Ludi Et
Artis, Magyar Rajztanarok Egyesiilete, Ko6l-
csey Ferenc Pedagogiai Miihely, Budapes-
ti Montessori Tarsasag, Magyarorszagi
Gyermekbaratok Mozgalma (Nyugat-ma-
gyarorszagi 1égio), Magyarorszagi Pedago-
gus Szaktanacsadok Egyesiilete, Gimnaziu-
mok Orszagos Szovetsége, Iskolai Esély-
egyenloségért Egyesiilet, Orszagos Kozok-
tatasi Intézet, Magyar Uttrok Szovetsége,
Kaérolyi Istvan Gyermekkdzpont, Egyete-
mes Magyar Pedagégusok Egyesiilete, Isko-
lairanyitok Magyarorszagi Egyesiilete, Al-
talanos Iskola Igazgatok Orszagos Szovet-
sége, VE-GA Gyermek ¢és Ifjusagi Szovet-
ség, Konyvtaros Tanarok Egyesiilete, Me-
gyei Pedagogiai Intézetek Igazgatoinak
Egyesiilete, Ertiik—Veliik Egyesiilet, Orsza-
gos Pedagogiai Konyvtar és Muzeum, Ma-
gyar Tehetséggondozo Tarsasag, Kodolanyi
Janos Féiskola, B. J. Matematikai Tarsu-

lat, PELE, Altalanos Miivel8dési Kdzpon-
tok Egyesiilete, POZITIV Orszagos Szakmai
Egyesiilet, E6tvos Jozsef Szabadelvii Pe-
dagdgiai Tarsasag, Torténelemtanarok Egy-
lete, Kollégiumi Erdekvédelmi Szovetség.

Gyermekkozpontu
Magyarorszagért

Ez volt a cime annak a mddszertani ren-
dezvénynek, amelyben Békasmegyeren a
Soros Alapitvany mutatta be a Kisgyermek-
kori fejlesztés cim zaroprogramjat. Kialli-
tasokon, szabadtéri mdodszertani bemutato-
kon szamolt be a gyermekek korében vég-
zett munkardl megannyi modellintézmény,
ovoda, iskola, kozmiivelddési intézmény.
Munkajukat megorokitette a Siiss fel nap
cimi kiadvany masodik kotete. A rendez-
vénynek rangot adott, hogy a Koztarsasag el-
néke nyitotta meg. Elénk vita kovette a be-
szamold eldadast. A Soros Alapitvany érté-
kes rendezvényt nyugtazhatott. A sikerbol ki-
vette részét a Pilisborosjendi Pedagogus To-
vabbképzési és Modszertani Kht. munkatar-
si gardaja is.

Népzene, néprajz,
néphagyomany

A Fovarosi Pedagogiai Intézet a népmii-
vészeti oktatas legjelesebb szakemberei-
nek részvételével hirdetett tovabbképzési
foglalkozassorozatot. Szeptember 9-én
Barsi Ernd a Szigetk6zr6l s a hagyomany
atorokitésérdl tart eldadast, V. Molndr Jozsef
a nemzeti miivelddésben helyezi el a nép-
hagyomanyt, oktoberben Fdbidn Eva éne-
kelt meséi elézik meg Juhdsz Zoltan eldada-
sat, amelynek népzene €s informaciéelmé-
let a cime. November 4-én Berecz Andrds
mesél, ugyanekkor Sdndor 1ldiké a Kar-
pat-medence hagyomanyos népszokasai
kozti hasonldsagokat és kiillonbségeket
elemzi. Juhdsz Katalin és Szabo Zoltdn
eldaddsa nyoman a torténelem soran egytitt
€16 magyarorszagi kisebbségek folklorja
keriil kozéppontba. Februarban tanchazzal
zarul a gazdag képzés-sorozat.
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Iskolakultara 1999/9

Satobbi

Evkﬁnyv

Evkonyvet ad ki az Orszagos Koznevelé-
si Tanacs 1998-r6l. Ezzel a sokoldalu, a ta-
nacs tagjainak kiillonb6z6 allaspontjat rog-
zitd tanulmanykdétettel teljesiti az OKT tor-
vényes kotelezettségét az ,.éves jelentés”
kozreadasat illetden.
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Csapo Bend

Az értelmi képességek
fejlesztésének
torténelmi-tarsadalmi
kontextusa

Mint minden, ami a neveléssel

¢€s oktatassal kapcsolatban all,

a gondolkodasi képességek fejlesztése is
tarsadalmi jelenség. Nem fiiggetlen

a torténelem fordulataitol, a politikai
fejleményektdl, a domindns szellemi
iranyzatoktol, a nevelésfilozofiai
gondolkodastol. A kilencvenes évek elején
bekovetkezett politikai-gazdasagi fordulat
és az azt kovetd dinamikus
valtozas-sorozat nalunk uj helyzetet
teremtett, ami az értelmi képességek
fejlesztésének feltételeit, tarsadalmi
kontextusat is megvaltoztatta. Nemesak
az iskolaval kapcesolatos elvarasok
valtoznak meg, hanem az iskolan Kiviili
vilag, a piaci szektor is reagal

e valtozasokra. Ami nyugaton
eredménye volt, azt nalunk viszonylag
rovid ido alatt kell integralni, nemcsak
az iskolarendszerbe, hanem a szélesebb
kori tarsadalmi parbeszédbe,
gondolkodasba.

Gordon Gyori Janos

A kozvetlen gondolkodasi
készségfejlesztés
pedagogiaja az elmult
évtizedek nemzetkozi
gyakorlataban

Minden pedagogiai munka explicite

vagy implicite megfogalmazott célja
tobbek kozott a gondolkodasi készségek
fejlesztése. Egyetlen orszaghan sincs olyan
oktatasiigyi program, amelyben ¢z
ne.szerepelne az elsodlegesen fontos célok
kozott, A gyakorlo pedagogusok is

a legfontosabb céljaik kozott emlitik

a gondolkodasi készségek fejlesztését

- még ha kultiranként vagy képzettséguk
szerint természetesen kKillonbozo

értelemben fogjak is fol, mik

a gondolkodasi készségek és mit jelent
a fejlesztésik, illetve hogy milyen célbol
fejlesztjiik azokat.

A pedagogusok gyakorlati,
mesterségbeli tudasa

Az ELTE Neveléstudomanyi Tanszéke
szervezésében 1998-ban és 1999-ben

a Miivelodési és Kozoktatasi
Minisztérium, illetve az Oktatasi
Minisztérium, valamint az MTA
Pedagogiai Bizottsaga tamogatasaval

egy kilenc szakemberbdl allo csoport
Kutatast végzett a pedagogusok
neveléssel, oktatassal kapesolatos tudasat
¢és hitét illetoen. A munka célja
elsosorban az ilyen jellegii és tematikajui
kutatasok hazai meghonositisa, bizonyos
alaposszefuggések feltiarasa volt.

Ezek az alaposszefiiggések az eredeti
szandékok szerint segitséget jelenthetnek
a pedagogusképzés gyakorlata szamara is.

Aszalos Janos
A Kkorrupciorol

A korrupciorél irni vagy beszélni
merészség egy gyors atalakulasban léva
tarsadalomban, amely kevés idot engedett
e jelenség hatarozott kontirjainak
kialakulasara. Gondolatmenetiinkben
ezért kénytelenek vagyunk hazink
régmultjabol vagy mas orszagok jelenébol
vett, hasonlo jelenségekre hivatkozni,

s az akkor vagy ott mar elfogadott
fogalomtar rendszerével megragadni

a nalunk még ugyancsak cseppfolyos

¢és turbulens jelenséghalmazt.
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