vVaivn)wv JVNUVWUWIWVY I 1A A J] W B B A ALE A 2 & w .- = D&
5 ks ek ] - Al A i ] by b VAVAV y

I AE(0N:!




Bathory Zoltan
egyetemi tanar,

SZTE, Neveléstudomanyi
Tanszék, Szeged

Benkes Zsuzsa
foiskolai tanar,
Budapest

Fabian Gyongyi

PhD hallgatd, egyetemi
tanarsegéd, Angol Nyelv
¢s Irodalom Tanszék,
Veszprémi Egyetem,
Veszprém

Hansagi Agnes
egyetemi tanarsegéd,
BTK, KRE

Heribert Hinzen
egyetemi tanr,
Németorszag,
diszdoktor, PTE, Pécs
Koltai Dénes
egyetemi docens,
intézetigazgato,

PTE FEEFI,; Pécs
Krisztian Béla
munkatars,

PTE FEEFI, Human
Menedzsment Tanszék,

Pécs

Krausz Katalin
magyar-angol szakos
tanar, Berzsenyi Daniel

Gimnazium, Budapest

Péntek Janos
tansz¢kvezeto egyetemi
tanar, nyelvész,
Kolozsvari Egyetem,
Magyar Nyelv és Kultira

l'anszék, Romania

Nagy Laszloné

egyetemi adjunktus,
SZTE TTK, Biologiai
Szakmodszertani Csoport,
Szeged

Petdfi S. Janos
egyetemi tanar,
intézetigazgato,
MACERATA, Olaszorszag

Pollmann Ferenc
munkatars,
Hadtorténeti Intézet,
Budapest

Radndti Katalin
féiskolai tanar,
ELTE TFK, Fizika
Tanszék, Budapest

Stemler Miklos
egyetemi hallgato,

PTE BTK, Pécs

Szombathy Balint
esztéta,
Ujvidék, Budapest

Toth Zoltan

egyetemi docens,
Debreceni Egyetem TTK,
Kémia Szakmodszertani
Részleg, Debrecen
Toth Klara
filmkritikus, publicista,
szerkeszto,

Duna Televizio, Budapest

Varnagy Péter
egyetemi adjunktus,
PTE FEEFI, Pécs
Vecsey Zoltin
filozofiatorténész,
Szeged

Vidovszky Gyorgy
drama- ¢s filmszakos
tanar, Vordsmarty Mihaly

Gimnazium, Budapest

écsi Tudoményegyetem

Foszerkes:
Géczi Jan

E-mail: geczi_janos@matavnet.hu

A szerke ¢g munkatarsai:

Aknai Tamas E-mail: aknai@art pte.hu

Andor Mihaly E-mail: H79

Csanyi Erzsébet (Ujvidék)
E-mail: csanyie@ptt.yu

Kamaras Istva

E-mail: kamarasi@matavnet.hu
Kojanitz Laszlo
E-mail: kojanitz.laszlo@om.hu
Gelencsér Gabor E-mail: gelen@filmvilag.hu
H. Nagy Petcr E-
Remén
olvasoszerkeszto
E-mail: remenyi jozsef tamas@matavnet.hu
Szakaly Sandor
Takics Viola szerkeszto
Tarjan Tamas
Trencsényi Laszl6 E-mail: trenyo@dpg.hu
Vég(’) Irén E-mail vagoi@oki.hu

and@ella.hu

freemail.hu

Tordelészerkesztd: Horvath Balazs

. Pintér Brigitta
E-mail: pinter bnbnu freemail hu
Grafikai terv: Bardth Ferenc

Felel6s kiado:
Toth Jozsef rektor

Szerkesztoség:

Pécsi Tudomanyegyetem,
Iskolakultara szerk.,

7624 Pécs, Ifjusag utja 6.
Telefon/fax:

(06-72) 501-578;

E-mail: geczi_janos@matavnet.hu
WWW: www.iskolakultura.hu

A folyoirat kiadasat tamogatja:
Oktatasi Minisztérium

Terjeszti a Magyar Posta Rt. Levél-

és Hirlapiizletagi Igazgatosag, valamint
egyéb alternativ terjeszték. El6fizethetd
a szerkesztéség cimén kozvetleniil,
illetve az LHI-nél. El6fizetési dij
szamonként 200,— Ft. (Teljes évfolyam
2400,~ Ft.) Megjelenik havonta.
Lapunk példanyai megvasarolhatok

a Mentor Konyvesboltban

(Budapest VIIL., Lovolde tér 7.),

a Pedagogus Konyvesboltban
(Budapest VI., Mlzeum krt. 3.),

az Osiris Kényvesboltban

(Budapest V., Veress Palné u. 4-6.),
valamint az irok Kényvesboltjaban is.
HU ISSN 1215 5233

Nyomas:

Molnédr Nyomda és Kiadé Kft.,
Pécs

Lapzadrta: 2000. szeptember 15.



mailto:gecziJanos@matavnet.hu
mailto:aknai@art.pte.hu
mailto:H7942and@ella.hu
mailto:csanyie@ptt.yu
mailto:kamarasi@matavnet.hu
mailto:kojanitz.laszlo@om.hu
mailto:gelcn@filmvilag.hu
mailto:remenyi.jozsef.tamas@matavnet.hu
mailto:trenyo@dpg.hu
mailto:vagoi@oki.hu
mailto:blaize@frcemail.hu
mailto:pinter_brigi@freemail.hu
mailto:gecziJanos@matavnet.hu
http://www.iskolakultura.hu

=
-}
=
=
o=
2=
N

szemie

Halasz Gabor
Iskolaszerkezet: a magunk el6tt gorgetett kérdés 3

Vecsey Zoltan
A tudatos élmény problémai empirikus néz6pontbdl 11

Pet6fi S. Janos — Benkes Zsuzsa
A multimedialis szovegek megkozelitései (2. rész) 18

Nagy Laszl6né
Analégiak a biologiaban 28

Radnoéti Katalin
Az induktiv modszer zavarai az oktatasban 34

Bathory Zoltan
A maratoni reform (1. rész) 45

Koltai Dénes — Varnagy Péter
A magyar felnéttoktatas jogi kdrnyezete 61

Heribert Hinzen
A nemzetkozi felndttképzés komparativ és kooperativ
aspektusai 66

Toéth Zoltan
,.Bermuda-haromsz6gek” a kémiaban 71

Fabian Gyongyi
A mentor szerepének szocidlpszicholdgiai
megkdozelitése 76

Hanségi Agnes
Diszkusszié nélkiili vita: néma-jaték 80

Krausz Katalin
Az antiszemitizmus tragikus komédidja 91

T N
N YV £

Skolakuftura

00/10



kritika

satdbbi

Stemler Miklés

Olvasni j6?
(L. Simon Laszlo — Thimar Attila [szerk.]: Az olvasé
— az olvasas. Irodalmi tanulmanyok) 99

Péntek Janos

Kozelebb a szoveghez
(Petdfi S. Janos — Benkes Zsuzsa: A szoveg
megkozelitései) 102

Szombathy Balint
A szentségtelenitett mozgokép
(Bona Laszlo: Fantomképek) 105

Pollmann Ferenc
Torténelmi leckék 107

Vidovszky Gyorgy
698 megabajt szellemi kihivas
(Hartai LaszIoé — Hirsch Tibor: Jancsé CD-ROM) 109

Toéth Klara
Védteleniil?
(Marcell Friedmann: Televizio és agresszio) 113

Krisztian Béla

Iskolaelméletek €s iskolai élet
(Zrinszky LaszIo konyveérdl) 115

Satobbi 118



Iskolakultara 2000/10

Halasz Gabor

Iskolaszerkezet: a magunk elott
gorgetett kérdes
Nagy Jozsef 70. sziiletésnapjara

Azok kozé tartozom, akik Nagy Jozsef munkdibol tanultdk meg, mit
Jelent az iskolaszerkezet problematikdja dltaldban, és mit jelent ez
ndlunk Magyarorszdgon. A hetvenes évek elejéen megjelent, ,Az iskola-
Jfokozatok tdvlati tervezése’ cimii konyvét (1) elévéve ma is megtald-
lom benne tanuldsom jegyeit: a kezdo6 oktatdskutato aldhiizdsait és
Jegyzeteit. Tobbek kézott azoknak a mondatoknak a kiemelését, ame-
lyek arrol szolnak, mekkora zavarokat okoz az, ha egy iskolarefor-
mot nem a koézgazdasdgi szemléletmod vezérel.

zart és ideoldgiatdl atitatott akkori hazai szakmai vilagban fellelhetd volt egy

olyan munka, amely hallatlanul gazdag nemzetkozi adatbézisra épiil, amely ko-
vetkezetesen alkalmazza a statisztikai elemzés és a nemzetkdzi 6sszehasonlitds modsze-
reit, és amelynek oktataspolitikai konkluzioit kizardlag az elemzés szigorti szabalyai ha-
tarozzak meg.

Késobb, a hazai iskolaszerkezeti politika torténetét vizsgalva lathattam, hogy a hatva-
nas évek masodik felében Nagy Jozsef volt szinte az egyetlen olyan pedagdgiai kutato,
akit a tarsadalmi reformokkal és tervezéssel foglalkozo, sziikségképpen interdiszciplina-
ris €s szektorkozi megkozelitést alkalmazo szakértk partnerként fogadtak el (a masik
Kiss Arpad volt). Ma is merem allitani, hogy az a tudas, amely annak idején ,Az iskola-
fokozatok tavlati tervezése’ cimii konyvben megjelent, akkor és ott egyediilallo volt.
Hadd utaljak csupan maganak az iskolafokozat fogalmanak vagy a horizontalis €s verti-
kalis struktura fogalmainak ¢és kiilondsen e két tagolodas egymasra gyakorolt kolcsonha-
tasainak a kifejtésére. Vagy még inkabb arra, hogy ez a konyv csaknem harom évtized-
del ezel6tt vilagosan jelezte, a szerkezeti folyamatokat csak a tanulok korcsoportonkénti
iskolaztatasi ardnyainak az elemzésével lehet megérteni. Erdemes emlékeztetni arra,
hogy ez utobbihoz az iskolatipusok mara hasznalhatatlannd valt fogalmanal sokaig lera-
gadt oktatasi statisztika csak alig néhany éve tudott alkalmazkodni: azéta vannak olyan
adataink, amelyek évjaratonként mutatjak meg azt, hogy a tanuldk hol allnak az iskola-
rendszerben.

M a is emlékszem, mennyire meghokkentett, hogy a nyugati tudomanyossagtol el-

A hatvanas-hetvenes évek reformkisérletei

Azok, akik valamennyire elmélyedtek a magyar iskolarendszer szerkezeti problémai-
nak elemzésében, kiilondsen ha ez az elmélyedés kiterjedt a kozelmult torténeti dimen-
zioira is, tudjak, hogy a szakért6k ama kisebb-nagyobb kore, amelyhez Nagy Jozsef is
tartozott, immar tobb mint harom évtizede ad jelzéseket iskolarendszeriink szerkezeti fe-
sziiltségeirdl. Mindenekel6tt arrol, hogy az 1945 utan l1étrejott ugynevezett nyolc plusz
négyes iskolaszerkezeten beliil nem megoldhato a kdzépfoku oktatas altalanossa tétele.
Ez a felismerés a hatvanas évek elejének kudarcba fulladt reform-probalkozasat koveto-
en kristalyosodott ki, persze csak azok szdmara, akiket szakmai elkdtelezdés mozgatott.
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Els6sorban az emberi eréforrasok és a tarsadalmi folyamatok kérdéseivel foglalkozo gaz-
dasagi tervezok hivtak fel a figyelmet arra, hogy az a hatvanas évek elején elkezdett re-
form, amelynek célja a kozépiskolazas altalanossa tétele volt — és amely nemcsak nalunk,
hanem a volt szovjet blokk szinte valamennyi orszagaban lezajlott —, egyfeldl finanszi-
rozhatatlan volt, masfeldl az oktatas és a gazdasag ko6zotti kapcsolatok kezelhetetlenné
valasahoz vezetett volna.

A reformot a gazdasag-tervezok figyelmeztetéseinek a hatasara — noha ezt nyiltan so-
ha nem mondtak ki — 1965-ben leallitottak. Hogy mekkora szerencse volt ez, azt sajatos
moddon lehetdségiink van tapasztalatilag is ellendrizni, ugyanis vannak olyan orszagok,
ahol ez a reform végigfutott. Ilyenek a ma mar 6nallo, de akkor még a Szovjetunio részét
alkotd balti allamok, amelyekben 1ényegében olyan struktira alakult ki, mint amilyet a
reform megalmodoi nalunk is szerettek volna. Ezekben az orszagokban ma megoldhatat-
lan problémat jelentenek a mindeniitt megtalalhato kicsi, altalanosan képzd kozépisko-
lak, részben azért, mert szinvonalas miikddtetésiikre még a joval gazdagabb allamok sem
lennének képesek, részben pedig azért, mert ezek az intézmények képtelenek a munka vi-
lagédban bekdvetkezd valtozasokra reagélni.

A hatvanas évek elején elindult, rossz iranyba futé reform leallitasa valdjaban negativ
jellegii 1épés volt: nem volt ugyanis mogotte alternativ reformelképzelés. Csupan annyit
akartak elkeriilni, hogy a kozépfoku oktatast akkor eléré tigynevezett ,,Ratkd-nemze-
dék”, amelynek érkezésével a reform kezdeményezo6i annak idején nem szamoltak, ne
robbantsa szét az iskolarendszert. A negativ jelleg abban is megjelent, hogy ezt a lealli-
tast egymastol homlokegyenest eltérd dolgokat kivano érdekcsoportok egyarant timogat-
tak. Tamogattak a hagyomanyos gimnaziumot félt6 és a hosszu tavu szerkezeti kérdések-
kel egyébként nem sokat torédé csoportok, tovabba az ipar munkaer6éhségének a kielé-
gitetlensége miatt aggodo, de a fiatalsag oktatasa irant egyébként k6zombos nehézipari
lobbi, de tdmogattak azok a szakértok is — ezek kozé tartozott késdbb Nagy Jozsef —, akik
egyszertien azt lattak, hogy a reform technikai értelemben megvalosithatatlan, s hogy to-
vabbvitele az anyagi és emberi eréforrdsokkal valé mérhetetlen pazarldst eredményezne.
A ,kozgazdasagi szemléletmdd” alkalmazasara épiilé reformelképzelések kidolgozasa
csak késobb, a hatvanas évek végén kezdddott meg, a nyilvanossagtol elzart és a politi-
ka napi gyamkodasa alol a kor viszonyaihoz képest elég jol mentesitett szakért6i bizott-
sagokban. ,Az iskolafokozatok tavlati tervezése’ cimii kdnyv valdjaban e bizottsagi mun-
kaknak is gytimdlcse.

Ezeknek az elképzeléseknek egyik kiindulopontja az volt, hogy azt az allami nagyipar-
hoz, ezen beliil kiilondsen a nehéziparhoz k6tddo, oriasira nétt szakmunkasképzési szfeé-
rat, amely a hatvanas évek masodik felében a demografiai hullamot levezette, nem sza-
bad valtozatlanul fenntartani. Tobb okbol sem. Elsésorban azért, mert — ne feledjiik, ezek
a reformok vagy talan inkabb reformilluzidk évei voltak — olyan gazdasagi fejlodéssel
kalkulaltak, amelyben az alacsonyan képzett munkaerdtomeget foglalkoztatdo nehézipar
a hattérbe szorul és a helyét a képzettebb munkaer6t igényld szolgéltatd szektor veszi at.
Masodsorban azért, mert ha komolyan vessziik a kdzépiskolai oktatas altalanossa tételé-
nek céljat, akkor nyilvan nem szabad egy-egy korcsoport felét mar 14 éves korban a spe-
cializalt szakmai képzésbe iranyitani. Ma mar tudjuk, a kor egyik hosszabb tavon is leg-
sikeresebb oktataspolitikai és egyuttal nagypolitikai ,,vallalkozasa” éppen ennek a szfé-
ranak a bebetonozasa volt.

De tobb ok miatt ésszertitlennek latszott a 14 éveseket beiskolazo, mar ebben az élet-
el6tt azért, mert ha egy-egy korosztaly meghatarozo tobbsége 18 éves koraig az iskola-
rendszerben marad, akkor nincs értelme az érettségi megszerzésére képes fiatalok tome-
geit mar 14 éves korukban palyavalasztasra kényszeriteni. Masfeldl azért, mert — és ez
taldn a legfontosabb ok, amire az akkori szakértéi elemzések, ha nem is mindig elég exp-
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licit modon, de ramutattak — a négyéves, tagolatlan kdzépfoku ciklus olyan mértékben
noveli az egyéni iskolavalasztasi dontések kockazatat, hogy ez ellene dolgozik az expan-
zionak. Az a tény ugyanis, hogy a tanuldknak 14 éves korukban négy évre kellett elko-
telezniiik magukat oly modon, hogy rossz vélasztas esetén az addig elvégzett évek karba
vesztek, érthetden elriasztotta ket a kozépiskolaba vald belépést6l. A négyéves ciklus,
amely megndveli a lemorzsolddas esélyét, a rendszer egészét eréforras-pazarlova is tet-
te. A Nagy Jozsef altal ebben az idében készitett szakért6i anyag olyan 6+4+3-as struk-
turat javasolt, amelyben a 6+4-es szakasz alkotta volna az egységes alapoktatast (egy ala-
pozo-készségfejlesztd és egy szaktantargyi tanulasra épiil6 szakasszal), majd a 3 évfolya-
mos zard szakaszban tortént volna meg a szakmai és altalanos képzés szétvalasa és a
szakmai specializacio. (2)

A ,,kozbiilsé iskolafokozat”

,Az iskolafokozatok tavlati tervezése’ egyik legfontosabb, mindmaig érvényes szak-
mai iizenete az volt, hogy az iskolarendszer ateresztd képességének — és egyuttal gazda-
sagos mukodtethetéségének — egyik legfontosabb feltétele a vertikalis tagolas tobbszin-
tlivé tétele. Nagy Jozsef korabeli elemzései mindehhez gondosan hozzéakapcsoltak azo-
kat az érveket is, amelyek a fejlodéslélektani szakaszhatarokhoz kapcsolodnak.

A masodik vildghabort utan kialakult nyolc évfolyamos altalanos iskolarél gondolko-
do iskolaszerkezeti szakértdk — koztiik Nagy Jozsef is — altalaban tigy vélték, hogy ez a
szerkezet a gazdasagi fejlettség egy alacsonyabb szintjének a terméke, amely a gazdasa-
gi fejlédés nyoman meg fog véltozni. Erdekes ezt a vélekedést ma tijragondolni, kiilono-
sen annak fényében, hogy tudjuk: a hosszu ideig tartd egységes alapiskola 1étrehozasara
valo torekvés a leggazdagabb orszagokra (példaul a skandinav allamokra) is jellemzd.
Talan volt, aki mar akkor is sejtette: ezt a format valdjaban csak a legszegényebbek és a
leggazdagabbak engedhetik meg maguknak. Az el6bbiek azért, mert az olcso tanari mun-
kaerd ¢és a technikai eszkdzok hianya mellett ez az egyébként nagyon koltséges szerke-
zet is olcson miikddtethetd. Ha valaki megnézi példaul az Eurdpai Unid oktatasiigyi in-
formacios kozpontja, az EURYDICE altal kiadott ,Key data on education in the European
Union’ cimii kényv legutobbi, idén megjelent példanyat (3), a 71. oldalon talal egy szi-
nes abrat, amely nagyon szépen mutatja ezt. Az abra az eurdpai kontinens orszagait cso-
portositja aszerint, hogy milyen modon kapcsolodik egymashoz az iskolai kezd6szakasz
(primary education) és az als6 kozépfoku oktatds (lower secondary education). K6zép-
Kelet Eurdpat, azaz a volt szovjet blokkot és a skandinav orszagokat jeldli azonos szin,
szemben Europa 0sszes tobbi orszagaval: itt jellemzd ugyanis e két fokozat egységes in-
tézményben valdé megszervezése. Sajatos, hogy a hazai szakmai kézgondolkodasban
mennyire erds gyokerei vannak annak a gondolatnak, hogy az iskolai kezd6szakasz és az
also kozépfokl oktatds egy intézményben valdé megszervezése ,,a nemzetkozi fejlodés
féiranya” (4), st annak is, hogy ez egyfajta ,hagyomanyos iskolaszerkezet”, amelyhez
vissza lehet vagy kell térni.

Azt hiszem, nem tulzas kimondani, hogy valdjaban a magyar altalanos iskola jelenle-
gi formajaban ma is csak azért tarthat6 fenn, mert nem fizetiink rendes bért a tanaroknak
és mert nagyon keveset koltiink a tanulast segit vagy az iskolai életet gazdagité techno-
logiara és infrastrukturara. ,,Az iskolafokozatok tavlati tervezése” szerzdje azt irta, hogy
,»a gazdasagi fejlddés meghatarozott szinvonalan a gazdasagi, tarsadalmi és pszichikus
tényezok egylittes hatasaként szitkségszeriien 1étrejott vagy 1étre kell jonnie egy kozbiil-
s6 iskolafokozatnak, a serdiilokor iskolafokozatdnak”. Ez a ,,k6zbiils6 iskolafokozat” —
amit a standard nemzetkdzi terminologia also kdzépfoku oktatasnak (ISCED 2 szint) ne-
vez — a leggazdagabb skandinav és a legszegényebb kelet-eurdpai orszdgokat leszamitva
szinte mindeniitt vagy 6nallé intézmény, vagy a felsé kdzépfoku szakasszal épiil egybe.
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Az, hogy az europai oktatasi rendszerek torténeti fejlodése ilyen szerkezet kialakulasat
eredményezte, nem véletlen: els6sorban azért, mert ez felelt meg a finanszirozhatoésag
kovetelményének, és valdszintileg kisebb mértékben azért, mert a fejlodés-1élektani és is-
kolaszervezési ésszeriiség is ennek kedvezett. Ugyanis csak az ilyen struktura engedi
meg két egyforman fontos szempont egyidejii érvényesitését: egyfeldl azt, hogy az isko-
lazas kezddszakaszaban a gyermekek a lakohelyiikhoz kozeli, nem tal nagy és ezért ott-
honos intézményekbe jarjanak, illetve hogy a természeténél fogva draga szaktargyi okta-
tast mar koncentraltabban, nagyobb intézményméretek mellett szervezzék meg.

Az iskolaszerkezetrdl folyo hazai vitdkban sajatos modon ez a kézgazdasagi szempont
szinte egyaltalan nem jelent meg, holott igen valdszini, hogy a kozép-kelet-eurdpai ok-
tatasi rendszereknek mas rendszerekhez képest igen magas munkaerd- és ezzel egyiitt
pénziigyi eréforras-igénye részben éppen ezzel a sajatossaggal fligg Gssze (egy masik
fontos tényez6 nyilvan az iskolara bizott szocialis jellegii feladatok nagyobb mennyisé-
ge). A 8+4-es iskolaszerkezet miikddtetésé-

A kilencvenes években alakult ki nek koltségesebb voltat kevésbé éreztiik ad-
az az Eurcpdaban egyediilallo  dig, amig magas, 120-130 ezer f6 volt egy-
helyzet, hogy az also kozépfokii €Y évjarat lerzama., hls%en ez lf:hetove tet:
oklatds, azaz egy megleheldsen te, hogy a kisebb 1skrolakban is elegendd
forrdsigenyes, bonyolult szerve- munkat adjanak a tanaroknak. A gyermek-

16 ibGdési vi Lbal létszam csokkenése nyoman azonban azok-
<€I1 €5 MUROAEST VISZONYORRAL  yap a7 jskoldkban, ahol eddig még ki tudtak
Jellemezhet6 kézszolgdltatds

R 5 v“>  adni a pedagbgusoknak a — nemzetkdzi vi-
megszervezeseert valo felelGsség szonylatban egyébként alacsonynak szami-
2400 telepiilési dnkormdnyzat 1o — kitelezd 6raszdmot, tobbé nem tudjdk
kozott oszlik meg (a skandindy ezt megtenni. Ha figyelembe vessziik, hogy
orszdgokban ennek egytizede a  a kilencvenes évek végén egy-egy évjarat
Jellemzo). A jelenlegi struktiira létszama 100 ezer f6 alé csokkent, s hogy a

igazgatdsilag még akkor is nehe- demografiai elorejelzések szerint ez a trend
zen lenne kezelhetd, ha volna tartésnak bizonyulhat, e szempontok mérle-
miikodokepes kiskorzeti — a volt g?lése ki?lt.inésen fontossa yélik. Ha ma a
jdrdsoknak megfelelé — igazgatd- kouzok’tatasrl rendszer aktu’ahs munkaerro—.
S . sziikségletét figyelembe véve a gazdasagi

si szint, hiszen az nem lenne

b : R _ fejlettségi szintiinknek megfelelden elvar-
megoldhato, hogy ilt az intézme- a4 fizetést akarnank fizetni a magyar pe-

nyi miikoédeésnek csak bizonyos dagdégusoknak (ami legkevesebb 50 szaza-

hdnyadduval kapcsolatban gyako-  1¢kos béremelést jelentene), akkor a mai 3,8

roljanak felelosséget. szazalékrol a GDP kb. 4,5 szazalékara kel-

lene emelniink a kozoktatasra forditott ki-

adasokat. Es akkor még nem beszéltiink az intézménymiikodtetés és kiilonosen az inf-

rastruktura-fejlesztés koltségeirdl. Aligha kétséges, hogy ennek — kiillondsen emelkedd
GDP-szint mellett — nem sok esélye van.

A tobbszintliség hianya azonban nemcsak a munkaerd €s infrastruktira koltségessége-
vel jar, hanem masfajta pazarlasokat is eredményez. Egyfeldl azt, amir6l a korabbiakban
is szd volt mar: négyéves, tagolatlan kdzépfoku ciklus esetén ndvekszik a rossz valasz-
tasok esélye, nincs korrekcios lehetdség, ezért sokan hosszan tanulnak olyasmit, amir6l
koézben mar kideriilt: rossz dontés volt. Abba azonban nem hagyhatjak, mert az stigma-
tizal6 kudarc lenne, a tobbszintiiség hianya pedig lehetetlenné teszi a horizontalis moz-
gast, a kiigazitast. Aki pedig mégis mozog, az lemorzsolodott, azaz elveszitett mindent,
amit addig teljesitett, s vesztesége nemcsak egyéni veszteség, hanem a kdzoktatas-rend-
szeré is. Végiil a 8+4-es iskolaszerkezetben pazarlashoz vezet az is, hogy a fels6 kozép-
foku oktatasban 1ényegében ugyanaz ismétlodik meg, ami az alsé kozépfokl szinten mar
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egyszer megtortént. Ugyanakkor e két szint intézményes elszakitottsaga miatt az egyik
nem tudja hasznalni a masik eréforrasait (ez alol csak az a néhany iskola jelent kivételt,
ahol a két szint mégis egy intézményen beliil szervezddik meg). Ez a fajta pazarlas ad-
dig nem is nagyon tinik fel, ameddig a felsé kozépfoku oktatasba a tanuldknak csak ki-
sebb hanyada 1ép be. Ha viszont a nagy tobbségiik tovabblép ide — példaul Magyarorsza-
gon a kilencvenes évek kozepe ota tobb mint haromnegyediik —, akkor mar nyilvanvalo-
va valik. Nem tartom ezért véletlennek, hogy a Nemzeti alaptantervben, amelynek meg-
alkotasaban évekkel késobb Nagy Jozsefnek is meghatarozo szerepe volt, alapveto szer-
vez0 elv lett az, hogy a kovetelményeket tobb, egymasra épiild ciklusban kell meghata-
rozni, és hogy a kdzépfoku oktatas befejezése elott sziikséges egy horizontalis mozgéso-
kat megenged6 ciklushatar.

A 8+4-es iskolaszerkezet egyik nagy, korabban sziikségképpen homalyban maradt el-
lentmondasara Magyarorszagon az dnkormanyzatisag kialakuldsa, a telepiilési kozossé-
gek politikai 6nallosaggal valo felruhdzasa nyoman vet6dott fény. Mivel a kezd6 szakasz
¢s az also kozépfoku szakasz egy intézményen beliil szervezddik, e kettdt csak egyiitt le-
hetett a telepiilési kozosségeknek atadni. Az altalanos iskolak telepiilési 6nkormanyzati
tulajdonba keriilésével Magyarorszagon az als6 kozépfoku oktatas a kisebb telepiilése-
ken is biztositando alapellatasként definialodott. A kilencvenes években alakult ki az az
Eurdépéban egyediilallo helyzet, hogy az alsé kozépfoku oktatas, azaz egy meglehetdsen
forrasigényes, bonyolult szervezeti és miikddési viszonyokkal jellemezhetd kozszolgal-
tatds megszervezéséért vald feleldsség 2400 telepiilési onkormanyzat kdzott oszlik meg
(a skandinav orszagokban ennek egytizede a jellemz0). A jelenlegi struktira igazgatasi-
lag még akkor is nehezen lenne kezelhetd, ha volna mikodéképes kiskorzeti — a volt
jarasoknak megfeleld — igazgatasi szint, hiszen az nem lenne megoldhato, hogy itt az
intézményi milkodésnek csak bizonyos hanyadaval kapcsolatban gyakoroljanak fe-
lelésséget.

A hatvanas évek végén kialakult, az akkori, néhdny évig fellingol6 reformszellem je-
gyében fogant szerkezeti reform-elképzeléseket a hetvenes évek elején az akkor elindult
»ellenreformacios” hullam lesoporte az asztalrol. A kézelmult hazai oktataspolitika-tor-
ténetének egyik legizgalmasabb kérdése az, vajon hogyan és miért tortént ez, és vajon —
mindent szamitasba véve — jol vagy rosszul jartunk-e ezzel. Azért fontos ez utobbi kér-
dést is megfogalmazni, mert nem tudni, mi tortént volna, ha a modern iskolaszerkezeti
elgondolasokbdl fakado reformelképzeléseket az ,.ellenreformacios kurzus” realizalta
volna (példaul egy NDK-mintaju tizosztalyos modell bevezetésének a formajaban). A
szerkezeti reform kérdése persze a hetvenes évtized elején sziiletett nemleges dontést ko-
vetben még jo par évig nyitva maradt. A korabeli szakmai irodalom és publicisztika re-
formjavaslatok tomegét tartalmazza: az csak késobb deriilt ki az akkori dontéshozokkal
késziilt interjukbol, hogy ennek a témanak egyre inkabb a ,,politikai gumicsont” szerepét
szantak. A végleges nemleges valaszt a nyolcvanas €vtized elején adta meg a politika,
amikor a szovjet tipust rendszerek egyre nyilvanvalobb gazdasagi valsaga és a politikai
elit ezzel parhuzamosan egyre inkabb csokkend 6nbizalma mar nyilvanvalé médon ki-
zart minden jelentdsebb szerkezeti reformot.

Milyen valtozas lehetséges még?

Az atfogo6 iskolaszerkezeti reformok kora persze, kiilonb6z6 okok miatt, a nyolcvanas
évekre mindeniitt lejart: azota legfeljebb kisebb-nagyobb kiigazitisok torténnek (példaul
egy-egy extra palyaorientacids év bevezetése vagy bizonyos elagazasok megsziintetése).
Nem véletlen, hogy a legtobb oktatasiigyi szakértd a nyolcvanas évek végén, mikozben
sok teriileten radikalis valtozasokat javasolt, az iskolaszerkezet tekintetében elutasitotta
a reform gondolatat. (5) Kivételek persze vannak: Lengyelorszagban példaul a kilencve-
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nes évek végén kezdték el a hozzank hasonldan kétszintli rendszer haromszintessé alaki-
tasat, beleértve ebbe az iskolai kezddszakasz hosszanak a megnyujtasat. Ma mar a leg-
tobb helyen senkinek nem jutna eszébe komolyan olyan javaslatokat tenni, amelyek az
iskolarendszer atfogod atalakitdsdhoz vezetnének. Az iskolarendszerek azonban mégis
valtoznak, csak éppen a 16késszerli reformok helyét a novekményes tipust valtozasok
vették at. Olyan folyamatok, amelyek bizonyos nemzeti keretek kozott lehetdvé teszik
azokat a helyi és intézményi szintii valtozasokat, amelyek végiil — hosszabb tavon — akar
az iskolarendszer szerkezetének az atalakulasdhoz is vezethetnek.

Ez jellemzi a magyar iskolarendszert is. Nem volt ugyan szerkezeti reform, a hazai is-
kolaszerkezet a helyi és intézményi dontések nyoman mégis atalakult. Akéar horizontalis,
akar vertikalis dimenzidban tekintjiik: a kilencvenes évtized végének hazai iskolaszerke-
zete alapvetden masmilyen, mint amilyen tiz-tizen6t évvel korabban volt. Van, aki ezt a
folyamatot egyszerti dezintegralodasként, a spontan mozgasok megregulazando elszaba-
dulasaként élte meg, de vannak olyanok is — magam is kdz&jiik tartozom —, akik egyfaj-
ta pozitiv alkalmazkodast is lattak ebben. (6) Olyan folyamatot, amely ha kitérékkel és
kisebb-nagyobb zsakutcakkal is, de eldbb vagy utdbb éppen abba az irdnyba mozdul,
amelyet Nagy Jozsef évekkel korabban kivanatosként jelzett. A kilencvenes évtized ma-
sodik felére a fokozatos szerkezeti atalakulas lehetséges kormanyzati stratégiajat is sike-
riilt megfogalmazni, amely immar nemcsak a célokat, hanem azt az eszkdzrendszert is
tartalmazta, amellyel az alkalmazkodas fajdalmas folyamata eldsegithetd. (7)

Az egyik legizgalmasabb kérdés ez: vajon e folyamatot mennyire befolyasolta az a tu-
das, amely kidolgozott formaban — mint lattuk, részben éppen Nagy Jozsef munkassaga
nyoman — immar harom évtizede a rendelkezésiinkre all. E kérdésre nem konnyii valaszt
adni, ez hosszabb és elmélyiiltebb elemzést igényelne. Tény azonban, hogy a tagoltabb,
tobbszintes iskolarendszer felé valdo elmozdulasban meghatarozo szerepe lett annak a
Nemzeti alaptanterv koncepcionak, amelynek a kidolgozasdban — amint mar hangsulyoz-
tam — ugyancsak ott latjuk ,Az iskolafokozatok tavlati tervezése’ cimii konyv szerzdjét.

Annak idején, amikor a szerkezeti 4talakuldssal kapcsolatos javaslatokat a hetvenes
évek elején félretették, a dontéshozok egy része arra hivatkozott, hogy kdzgazdasagi és
foglalkoztatasi szempontbol jok ugyan a javaslatok, de a pedagdgiai tartalmuk kimunka-
latlan. A tartalmi szabalyozasnak a kilencvenes években kialakult rendszere és maguk az
alapveto tartalmi dokumentumok sok szempontbdl ennek a pedagdgiai tartalomnak is a
megjelenitdi. A NAT — tobb mint két évtizedes késéssel — bebizonyitotta azt, hogy Ma-
gyarorszagon is lehetséges egy modern, haromszintes kdzoktatasi struktaranak megfele-
16 tartalmi rendszert kialakitani. A tartalmi szabalyozas elkezdett reformja, anélkiil, hogy
szerkezeti reformrol esett volna szd, az elmult években olyan szerkezeti valtozasok el6tt
nyitott utat, amelyek a kdltséghatékonysag és ateresztoképesség szempontjabdl elényds
tobbszintes iskolaszerkezet felé mutatnak. Az 1998 ota eltelt id6szak, melynek tudatos
korményzati térekvése volt a nyolc évfolyamos lezart alapképzés és az arra épiilé négy
évfolyamos kozépiskolai oktatas stabilizalasa, Gjra jelezhette, hogy ez a struktira a tar-
talmi tervezés szamara milyen komoly dilemmakat vet fel akkor, ha a kozépiskolai okta-
tas csaknem altalanossa valik, és ha a 9. és 10. évfolyamon nem torténik meg a visszaté-
rés a specializalt szakmai képzésre. A tantervi munkalatokban résztvevok koziil sokan €l-
ték at azt, hogy mennyire kevéssé racionalis az altalanos képzést ilyen koriilmények ko-
z6tt a nyolcadik évfolyamnal lezarni és ott Uj ciklust inditani. Kiilondsen akkor, ha a kii-
16nb6z6 kozépiskola-tipusok kozotti eltérések olyan mértékben csokkennek, hogy ma
mar nagyobb hasonlosag lehet egy elit szakk6zépiskola és egy jobb gimnazium, mint két
azonos tipusu iskola kdzott. Tovabba akkor, ha a koézépiskola zaro szakaszdban ma mar
mindenki altal tamogatott nagyobb differencialas amtigy is kikényszeriti a vertikalis cik-
lusok belsé megosztasat egy lényegében alapozod és egy inkabb specializald szakaszra.

Mivel a nyolcvanas évek végén atfogd szerkezeti reformokban mar senki nem gondol-
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kozott, a vertikalisan jobban tagolt iskolarendszer felé valdo mozgast csakis a folyamatos
valtozas keretei kozott lehetett elképzelni. Ezért van az, hogy a legtobb szakérto az isko-
laszerkezeti szabalyozas rugalmasabba tételét javasolta, azaz olyan keretek megteremté-
sét, amelyen beliil e valtozas kibontakozhat. Maga Nagy Joézsef is igy irt 1989-ben: ,,a
tarsadalmi, iskolafenntartoi sziikségleteknek, kivansagoknak megfelelden a legkiilonbo-
z6bb strukturalis valtozatok johetnek Iétre és élhetnek egyiitt.... A 1ényeg csak az, hogy
a tizedik évfolyam végéig, azaz 16 éves korig altalanos képzés folyjék.” (8)

A legmeglepdbb az, hogy egy bizonyos mozgés, amelyet a hatvanas évek iskolaszer-
kezettel foglalkoz6 szakértdi elkeriilhetetlennek tartottak, a legcsekélyebb mértékben
sem jelent meg iskolarendszeriinkben: ez annak a bizonyos ,,k6zbiils6 iskolafokozatnak™,
a serdiilok iskolajanak a létrehozasa, amelynek 1étrejottét ,Az iskolafokozatok tavlati ter-
vezése’ megjosolta. Vajon mi lehet az oka annak, hogy mikozben altalanos iskolak fol-
felé és kozépiskolak lefelé nyultak, az senkinek sehol nem jutott eszébe, hogy a kettd ko-
z0tt megprobalja 1étrehozni a ,,kdzbiilsé iskolafokozatnak™ megfeleld oktatasi format?
Pedig valoban gazdasagossagi, palyavalasztasi, intézményszervezési és egyéb érvek so-
kasagat lehetne felhozni emellett az iskolaforma mellett. Az ok nyilvan a kapcsolodas hi-
anya miatti oriasi kockazatban rejlik: mivel azt, aki innen kilép, senki nem kételes fogad-
ni, ide senki nem akarna belépni. Ez az oktatasi forma csak akkor johet 1étre, ha az or-
szagos politika ennek a kapcsolodasi pont-
jat tudatosan megteremti. De akkor meg- Vajon mi lehet az oka annak,
kérdezhetd: vajon miért nem jutott ez soha hogy mikézben dltaldnos iskoldk
az orszagos pplitika eszébe. Az elmﬁlt évek Jfolfelé és kizépiskoldk lefelé nyil-
sc?kfele, az 1skolas%er'kezetet’ erintd tor- 7, k, az senkinek sehol nem Jutott
anthmm akt;lsa kozel b’elef(;rt gotlna Y osxoh e, hogy a kelté kézott meg-
oyan 18, afiely eite manyn. =z azon- probdilja létrehozni a ,kozbtilsé

ban, legalabbi licit formaban, ja- L » .
vzrsloltzgsaeflki.ls CXPHCT Tormaban, hiem Ja iskolafokozatnak” megfelel6 ok-

Az egyik eszkdz, amely ezt a fejlédést tatdsi formdt? Pedig valoban
segithetné, nyilvanvaloan az alapmiiveltsé- gazdasdgossdgi, padlyavdlaszidsi,
gi vizsga, abban az esetben, ha ez a kozép-  inlézmeényszervezesi és egyéb ér-
fokt oktatds zaro szakaszaba valo belépés-  vek sokasdgdt lehetne felhozni
hez is utat nyitna. Az alapmiiveltségi vizs-  emellett az iskolaforma mellett.
ga, amelynek szakmai megalapozasat és
gyakorlati kidolgozasat — mint tudjuk — egy olyan csapat végezte, amelynek ,Az iskola-
fokozatok tavlati tervezése’ szerzdje volt a vezetdje. Egy masik eszk6z, amelyet — hol tu-
datosan, hol tudatos megfontolas nélkiil — a varosi iskolafenntartd 6nkormanyzatok so-
kasaga kezdett el alkalmazni az elmult években, a helyi rendszer egységes, a meglévo in-
tézményi struktardkon atnyuld tervezése. Ennek pedagodgiai, intézményszervezési hata-
sait most tegyiik zarojelbe, csupan a szerkezetiekre figyeljiink. Az iskolafenntartok az
ilyen 1épéseket ugyan nem szerkezeti, hanem pénziigyi megfontolasokbdl teszik meg,
hosszabb tavon azonban ez szerkezetet érinté dontéseket is fog generalni.

A szerkezeti alkalmazkodas folyamata az elkovetkezd években — dontd részben a kor-
manyzati politika altal mar eddig beépitett €s a jovoben varhatéan még beépitendd tovab-
bi fékek miatt — varhatoan lelassul. (9) E fékek beépitését a tarsadalom és a pedagogus
szakma meghatarozo6 csoportjai kifejezetten tamogatjak, és nem fogalmaznak meg ezzel
kapcsolatban komolyabb fenntartadsokat azok a szakértdi csoportok sem, amelyek akar az
oktatasi agazaton beliil, akar azon kiviil mikddve nyomon kdvetik vagy befolyasolni ki-
vanjak az oktatas fejlodését. Annak, akinek gondolkodéasara annak idején hatassal volt
,Az iskolafokozatok tavlati tervezése’, konnyen tdmad olyan érzése, hogy kivételes alkal-
mat szalasztunk el. Hiszen ha kisebb-nagyobb kacskaringokkal is, de a NAT és az 0j vizs-
garendszer bevezetésével éppen azok az atalakulasi folyamatok indultak el a magyar ok-
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tatasi rendszerben, amelyeknek szerkezeti reform formajaban valo elinditasat — a koltsé-
gek ¢és a vele jaro politikai kockazatok miatt — kordbban azok sem merték vallalni, akik
egyébként tudtak, hogy ebbe az irdnyba kellene menni.
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Vecsey Zoltan

A tudatos élmeény problémai
empirikus nézopontbol

Amikor a természettudomdny elhodit egy-egy klasszikus probléemate-
riiletet a filozofidtol, a tudomdnyos haladcds eredményeit a legtobb
esetben mindkét oldal tiilzott reakcioval kommentdlja. A tapasztalati
tudomdnyok miiveldi dltaldaban nem titkolt kdarérémmel dllapitjck
meg, hogy az eddig egzakt modon megudlaszolhatatlannak tartott
kérdesek egy 1ijabb csalddja vdlt hozzdférhetové a kisérletez6 kutatds
szdmdra, és leplezetlen 6rémmel nyugtdazzdk, hogy a problémamegol-
ddsok keresése kézben immdr nem kell metafizikai intuicioink homd-
lyos sugallataira hagyatkoznunk. A filozofia képuviseloi ugyanakkor
Jfolenyes gesztusokkal mutatnak rd a fizikai vilagkép kiterjesztését két-
ségessé tevo belso korldtokra.

déseink mogott meghtizodo dinamikat kivanjuk feltarni: az életiink menetét moz-
gatd kétségek, bizonyossagok és remények rejtett forrasa meggy6z6désiik szerint
pusztan a tapasztalati vilag elemzésével és formalizalasaval nem kozelithetd meg.

A filozoéfia és a tudomanyok hatarvonalai mentén az elmult évtized leglatvanyosabb és
legérdekesebb szellemi iitkdzeteit a tudatos tapasztalat témaja koriil vivtak. A szerteaga-
z6 vitdk kiindulopontja és tétje — kissé leegyszeriisitve — a kdvetkezd alapkérdések tisz-
tazasa volt: Megtalalhato-e a tudatos tapasztalat fizikai hordozoja? (A korrelacié problé-
maja.) Léteznek-e olyan apriori torvényszeriiségek, amelyekkel megmagyarazhatjuk,
hogy miként jon létre az agy fizikai struktirainak miikodésébdl a tudatossag nem-fizikai
élménye? (A fenomenalis élménymindségek, vagy masképpen a kvalitativ tapasztalatok
leirasanak problémaja.) Tudjuk-e valamiképpen modellezni azt az altalanos cerebralis
mechanizmust, ahogyan a kiilonboz6 teriileteken lokalizalhatd és parhuzamosan zajlo
idegi folyamatok 1étrehozzak a koherens élménymindségeket? (Az egybeillesztési prob-
1éma.) Az alabbiakban a tapasztalati tudomanyok nem-dualista allaspontjai koziil azokat
kivanom rdviden jellemezni, amelyek a fenti kérdéseket igennel valaszoljak meg.

ﬁ z elvi korlatok akkor érhetdek tetten — allitjak a filozéfusok—, amikor az életkér-

A korrelaciokutatas programja

A tudat kérdéseinek tudomanyos kritériumok szerinti targyalasara el6szor a klasszikus
behaviorista pszichologiatol fokozatosan eltavolodo és dnallosuld idegtudomanyban ér-
tek meg a feltételek. A kortars idegtudomany az egyik lehetséges definicié szerint a neu-
robiologidval esik egybe, melynek feladata az individualis neuronok felépitésének és mii-
kodésmodjanak vizsgalata, és az egyes neuroncsoportok és neuronhalézatok szerkezeti
Osszefiiggéseinek elemzése. Ebben a megkozelitésben az idegtudomany a neurofiziolo-
gia, a neuroanatomia és a neurokémia kutatasaira épiil. Egy masik, tdgabb spektrumot atfogd
definicio szerint az idegtudomany a kognitiv idegtudomannyal azonos. A kognitiv idegtudo-
many jellegzetesen integrald szemléletli vallalkozas: a tudat jelenségeinek magyarazatahoz
egyarant felhasznalja a biologia és a fizika természettudomanyos eszkozeit, az elért eredmé-
nyeket pedig a pszicholdgianak a mentalis miikodésrdl tett megallapitasaival 6tvozi. (1)
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Akar a szlikebb neurobiologiai, akar a tagabb kognitiv definicio értelmében hataroz-
zuk is meg azonban az idegtudomany kutatasi profiljat, a definicié egy tovabbi eleme ko-
z0s lesz mindkét felfogdsban. A kutatas elméleti alapvetése ugyanis mindkét valtozatban
kozombosnek tekinti, hogy tudat és test relaciojanak ontologiai kérdését a maga klasz-
szikus, kartézianus megfogalmazasaban egyaltalan el lehet-e donteni. Eppen ezzel a fon-
tos hattér-feltételezéssel jott 1étre napjainkra az a projektum, ami lathatélag mar képes-
nek bizonyul a tudat mibenlétérdl tett altalanos érvényi kijelentéseit a filozofiai nézetek-
tdl relative fliggetlenedve is igazolni.

Az idegtudoményhoz sorolhat6 kognitiv €s neurobioldgiai tudomanyagazatok és tudo-
manyos torekvések k6zos kutatdsi programjara az 1990-es évek kezdetétdl fogva ,A tu-
datos élmény neuralis korrelatumainak kutatasa’ (,Neural Correlates of Consciousness’ —
NCC) 6sszefoglalo elnevezéssel szoktak hivatkozni. A Nobel-dijas Francis Crick és fia-
tal munkatéarsa, Christof Koch dolgozta ki az els6 NCC-elképzelések egyikét. Elméletiik
kiindul6 hipotézise szerint igen nagy valoszintiséggel feltételezhetd, hogy a tudatossag
kiilonb6z6 allapotai minden pillanatban egylitt jarnak az agy aktiv neuronalis folyamata-
ival. Crick szerint az idegtudomany f6 feladata ezért az, hogy elkiilonitse azokat a folya-
matokat, amelyek sziikségszertien kisérik az élményfolyam egyes tipusait. Az individu-
alis élmények szintjén tehat arra kell valaszt keresniink, hogy milyen térvényszerli ese-
mények zajlanak le az agy neuralis ,,szinpadan”, amikor példaul a csokoladéfagylalt izét
érezziik, vagy amikor Beethoven 15. a-moll vondsnégyesét hallgatjuk. Bar a teoretikus
program tudomanylogikai szempontbdl egyértelmiien megfogalmazhatonak és kivitelez-
hetének latszik (az élmény fenomenalis makrojelenségeit kell leképezni a neuralis folya-
matok biofizikai mikrovildgara), az mar korantsem magatdl értetddo, hogy a kisérleti ku-
tatas soran az agy idegi felépitésének mely strukturalis és funkcionalis vonasai johetnek
NCC jeloltként egyaltalan szamitasba. Tudvan, hogy az emberi agy minden egyes négy-
zetcentiméterére megkozelitdleg 100.000 idegsejt esik, dsszességében a szinte elképzel-
hetetlen billiés nagysagrendet elérve, felmeriil a kérdés, hogy vajon a tudatos élmények
korreldtumai utan kutatva az idegsejtek egy meghatarozott tipusat kell-e keresniink? Ha
igen, akkor ki lehet-e mutatni valamilyen jellegzetességet a keresett neurontipus felépi-
tésében, kapcsolodasi viszonyaiban és ingeriileti paramétereiben?

Crick ¢és Koch feltevése szerint az alapkutatasnak a tudatos tapasztalat kiilonb6zo for-
mai koziil el6szor az empirikus eszkdzokkel legkdnnyebben vizsgalhato élménytipus fel-
épiilését kell elemeznie. A tudatossaggal Gvezett tapasztalati élmények tobbsége a per-
cepcid kiilonb6z6é modalitasaiban érhetd tetten, az érzéki észlelés formaiban, a képzelet-
miikddésben, a bels6é beszédben és az ehhez hasonld jelenségekben. Ezek koziil a latas
informacio-feldolgozo folyamatat tarthatjuk a legtobb sikerrel kecsegtetd kisérleti terep-
nek, két szempontbodl is. Az ember tudatos viselkedése egyrészt szamtalan jol bizonyit-
haté biologiai, kulturalis és egyéb természetli szallal kapcsolodik a vizualitasaban meg-
ragadott kornyez6 vilaghoz. Vilagrol alkotott vizualis képiink rendkiviil élénk és plaszti-
kus, ez tobbek kozott azzal is magyardzhato, hogy az evolucids fejlédés soran a kornye-
zet és a tulélo-feladatmegoldd viselkedés Osszehangolasanak sikere szorosan Osszeflig-
gOtt a latasi érzékelés stabilitasaval. Masrészt az etikai fenntartasokba {itkdz6 vagy orvo-
si kockazattal jard in vivo kisérletek egy része kivalodan elvégezhetd az emldsallatok — el-
sOsorban a majmok — emberi vizualis rendszerhez nagymértékben hasonld latérend-
szerével is.

Crick és Koch szerint tehat indokolt a tudatossag példaszerii esetének tartani a 1atas
mechanizmusat. Az allasfoglalasukhoz kapcsolodé magyarazatban a komputacios tudat-
modell ihletését is felfedezhetjiik: amikor tudatunk fokuszaba keriil egy targy vagy egy
esemény — allitjak a komputacios elképzelésekkel dsszhangban —, akkor az agynak exp-
licit szimbolikus reprezentaciot kell konstrudlnia a vizualis tér egy aspektusarol. (2) Ez
lényegében véve azt jelenti, hogy az agy, akarcsak a szamitogép, képes valamilyen mo-
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don miveleteket végezni a reprezentacid bemeneti egységeivel. Persze a komputacios
miikddés elvi hasonldsagaval a parhuzam voltaképpen mar ki is meriil, mert a szamito-
gép linedris adatkezelése kozvetleniil nem vethetd 6ssze az agyi teriiletek szimultan ak-
tivitasaval. Valoszintileg éppen az idegrendszer magas foku szerkezeti 6sszehangoltsdga
miatt nem modellezhetd meggydz6en mesterséges eszkdzokkel az emberi intelligencia.
A hasonlat mégis segithet szemléletessé tenni, hogy milyen feltételeknek kell teljesiil-
niiik a latasi élmény tudatossa valasahoz. Bar a vizualis rendszer f6 feladata a kortilot-
tiink zajlé események és a kornyezetiinkben 1€v0 targyak érzékelése, a szemiinkkel ,,szer-
zett” informacié dnmagaban még nem elég a lathatd vildg értelmezéséhez — allitja Crick.
Az agy a végleges értelmezés megformalasa kozben felhasznalja a régebbi tapasztalatok
soran szerzett latasi informaciokat is. A hosszabb terminusi memoriaban tarolt informa-
ciok hozzaadasaval igy egy tobbrétegli, tobbszintl interpretacio épiil fel az aktualis lata-
si élménybdl. Ha mindennapi tapasztalataink egyikét tekintjiik példanak, mondjuk, egy
veliink szemben 1€v0 arc érzékelését, akkor pszichologiai értelemben arrdl van szo6, hogy
az élményben az eldzetes tudasnak megfe-
leléen kiilonb6zd értelmezési szintek kiilo-
nithet6ek el a szem, az orr vagy az arc kor-
vonalat tekintve. A neurologia nyelvén ki-
fejezve ez azt jelenti, hogy a latasi élmény a
vizualis hierarchia kiilonb6z6 szintjein jele-
nik meg. Ahhoz, ,hogy lassunk egy arcot”,
a neurondlis szintéren zajléo aktivitadsnak

Feltételezheto, hogy létezik a
neuronoknak egy csoportja,
amely minden arc-szerti objek-
tum jelenlétekor ingeriileti dlla-
potba keriil. A csoporton beltil a
neuronok valoszintileg azonos

meg kell felelnie néhany kovetelménynek:
az idegsejtek ingeriileti allapotaibdl explicit
reprezentacionak kell 1étrejonnie, a repre-
zentacionak el kell jutnia az agy viselkedést
irdnyitod teriileteihez, és az aktivitdsnak

tipushoz tartoznak, kézel helyez-
kednek el egymdshoz és ingerii-
let-projekciojuk is azonos irdny-
ba tart. Ha ebbol a csoportbol ki-
sérleti beavatkozdssal megsem-

megfeleld idotartamig kell tartania.

Az explicit reprezentacié kovetelményé-
nek az NCC szempontjabol kiilondsen nagy
jelentdsége van. Crick és Koch felfogasa-
ban ugyanis az idegsejtek kisebb csoportjai
feleldsek az informacié egyes aspektusai-
nak els6dleges, durva kddolasaért. Az el6b-
bi példahoz visszatérve, feltételezheto,
hogy létezik a neuronoknak egy csoportja,
amely minden arc-szerii objektum jelenlétekor ingeriileti allapotba keriil. A csoporton
beliil a neuronok valésziniileg azonos tipushoz tartoznak, kdzel helyezkednek el egymas-
hoz és ingertilet-projekcidjuk is azonos iranyba tart. Ha ebbdl a csoportbdl kisérleti be-
avatkozassal megsemmisitenénk az idegsejteket, akkor a kisérlet alanya nem lenne képes
felismerni, hogy amit maga el6tt 1at, az egy emberi arc, holott az arc egyes részeit, a sze-
met, az orrot stb. kiilon-kiilon tovabbra is képes lenne érzékelni. Hogy egy-egy ilyen neu-
roncsoport hany idegsejtbol all, arra kétséget kizard bizonyitékok még nem allnak ren-
delkezésre, de becslések szerint ez a szdm nagyjabol a szazas és az ezres nagysagrend ko-
riil mozoghat.

Egy régebbi, hagyomanyosnak tekinthetd elképzelés szerint a tudatos 14tasi reprezen-
taciok egy anatomiailag pontosan meghatarozhato hellyel, az elsédleges vizualis cortex
(V1) teriiletével allnak korrelacios viszonyban. Bernard J. Baars és munkatarsai ezzel a
nézettel vitatkozva gy latjak, hogy a tudatos élmények térbeli lokalizacioja nem lehet-
séges, mivel a reprezentaciok az agy teljes teriiletére kiterjednek. (3) Crick és Koch né-
zete e két allaspont kozott helyezkedik el. Osztjak Baars véleményét, és a latasi reprezen-
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taciokat kiterjesztik az agykéreg tobb egymassal kapcsolatban allo teriiletére, nem tagad-
va ezzel természetesen a V1 latdsélményben betoltott szerepét sem. De a teljes agyra ki-
terjedd disztribucios elképzelés helyett egy empirikusan kdnnyebben feliilvizsgalhato el-
vet javasolnak. Ugy vélik, hogy az egyes neuroncsoportok 40 Hz-es tartoményban kisér-
leti mérdéeszkozokkel (EEG) is észlelhetd szinkronizalt oszcillacidja a legvaldsziniibb je-
161t a tudatos élmények neuralis korrelatumaként.

Az idegtudomanyok szakemberei — igy Crick és munkatarsa is — altalaban feltételes
moédban fogalmazzak meg elméleti allitasaikat. Az 6vatossag oka az, hogy a felhasznal-
hat6 tudas gyors bdviilése ellenére egyes kérdésekr6l ma is csak részleges ismereteink
vannak. Nem tudjuk példaul, hogy pontosan milyen kémiai tulajdonsadgokkal rendelkez-
nek a szinapszisok, és eddig még arrol sincs bizonyitott modelliink, hogy hogyan jon 1ét-
re az atfogd Osszhang az agy miikodésében. A kisérletezés mai, kezdeti stadiumaban
ezért még csak bizonyitasra vard hipotézisnek tarthatjuk, hogy az idegsejtek dsszehan-
golt viselkedése alkotja élményvilagunk materialis alapjat. Ahogyan Crick maga is meg-
jegyzi: amikor rajoviink, hogy egyes neuronok kovetik a vizualis ingert, az még nem
egyenld azzal, hogy a benniik felfedezett ingertiilet sziikségszerii korreldtuma a tudatos-
sagnak. A megfigyelt neuronok potencialja befolyasolhatja a tavolabb 1év6 neuronokat
is, ezért az is elképzelhetd, hogy a tudatos élmény valodi idegi megfeleldje valahol a 1a-
torendszer magasabb szervezddési szintjén talalhatdo meg. Annak ellenére, hogy nyilvan-
vald lyukak talalhatoak a relevans ismeretek halojaban, a vezetd teoretikusok donté tdbb-
sége — Crick és Koch mellett B. Baars, Patricia és Paul Churchland és N. Logothetis is
—ugy gondolja, hogy nincs elvi akadélya a hianyz6 empirikus adatok megszerzésének.
Az idegtudomanyokkal foglalkozé szakemberek tarsasagaban ma mar szinte kiillonc fi-
guranak szamit, aki nem optimistan itéli meg a reduktiv stratégia jovébeli sikerét.

Egy kvantumfizikai valtozat

Részben az idegtudomany reduktiv magyardzatainak eredményeire épitve, részben
azonban éppen a neuron-doktrindval rivalizalva sziiletett meg néhany évvel ezel6tt a tu-
dat kvantumelmélete. Nem teljesen 1 ez az elképzelés, hiszen a tudat vizsgalataban va-
l16jaban mar a hetvenes évek elején felmertilt a neurobiologiai €s a fizikai szemléletmod
kombinalasanak a lehetsége. A fizikusokat izgatd kérdés az volt, hogy a szinaptikus
kapcsolatokban taldlhatd hézagokon miképpen juthat &t az impulzus az egyik idegsejt-
r6l a masikra. A hagyomanyos megitélés szerint az ingeriilet-atvitel feladatat az ingerii-
leti allapotban felszabadulo kémiai transzmitterek — példaul az acetilkolin vagy az adre-
nalin — végzik el. E. H. Walker ismerte fel, hogy a szinaptikus rés olyan kicsi, hogy ab-
ban a térdimenzidban mar kvantumjelenségek is el6fordulhatnak.

A kvantummechanika kdzvetlen alkalmazasa az agykutatasban viszont e felismerés el-
lenére sem latszott egyszert feladatnak, azon ,,egyszerti” oknal fogva, hogy a fizikusok
kozott nem volt — és még ma sincs — altaldnosan elfogadott nézet arrdl, hogy hogyan kell
interpretalni a valosag és a kvantummechanika térvényeinek viszonyat. A nézeteltérések
forrasa a hullam-részecske kett6sség néven ismert jelenség. A fizikai objektumok kvan-
tumszinten egyszerre mutatnak lokalizalhatd, részecske-, és holisztikus hullamtulajdon-
sagokat. Ez a kétféle kép kolcsondsen kizarja egymast a mikrojelenségek leirasaban. A
konvencionalis, N. Bohr, W. Heisenberg és M. Born nevéhez fiiz6d6 koppenhégai értel-
mezés szerint az anyag hullamtermészetét egy hullamfiiggvénnyel meghatarozhat6é ma-
tematikai mennyiség mutatja meg, amit a rendszer kiilonbozé idépontbeli allapotainak
kiszamitasara hasznalnak. Ha méréssel pontos adatokat nyeriink a rendszer egyes eleme-
inek helyzetérdl, a hullamfliggvény ,,0sszeomlik”. A mérési eredmények ebben a felfo-
gasban elére nem meghatarozottak, a hullamfiiggvény 6sszeomléasa véletlenszerii. A kop-
penhagai értelmezés csak a mérés és az eldrejelzés statisztikai valoszinliségeirdl beszél,
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a tudatos megfigyeld szerepér6l nem allit semmit. (4)

A kvantummechanikat 6vez6 értelmezési vita sordn eddig mar tdbben kritizaltdk a
Bohr nézetein alapulé konvencionalis felfogast, mivel nem adott megnyugtat6 valaszt ar-
ra a kérdésre, hogy milyen értelemben hatdrozza meg a kvantumrendszerbe belép6 tuda-
tos megfigyeld a mérési eredményeket. Az utdbbi idében a kvantummechanika Gjraértel-
mezéseinek sorabol merészségét ¢és kiilonlegességét tekintve minden bizonnyal kiemel-
kedik Roger Penrose elmélete. Sokat vitatott konyvei (5) és Stuart Hameroff kozremii-
kodésével irt tanulmanyai (6) szandékosan forgattak fel a kvantummechanika hagyoma-
nyos perspektivajat: a paradoxonokhoz vezetd klasszikus megkdzelitéstdl eltavolodva
Penrose mar nem a megfigyeld és a kiilvildg viszonyéaban keresi a kvantumeffektusokat,
a belatas, hogy a kvantummechanikai jelenségeknek az agy szubneuralis vilagaban kell
eléfordulniuk. Ennek mindenekel6tt az az oka — hangsulyozza Penrose az aritmetika tel-
jes formalizalhatatlansagat bizonyité godeli tézisekre hivatkozva —, hogy a gondolkodas
kognitiv miiveletei kozott sziikségszertien jelen kell lenniiik nem-algoritmikus és nem-
komputalhat6 folyamatoknak is. Az aritmetika lezarhatatlansagénak gondolata kétségbe-
vonhatatlan tény arra vonatkozodlag, hogy a matematikusok elméje esetenként képes
megérteni a megértés hatarain talnytlo tartalmakat is. Ha altalanositjuk ezt az ellentmon-
dast, komoly elméleti nehézségekkel keriiliink szembe a gondolkodas természetének ana-
lizise kozben. Igy bizonyos gondolkodasi miiveleteket — példaul a matematikai intuiciot
— mindenképpen nem-komputalhatoénak kell tekinteniink, a gondolkodas idegrendszeri
alapjat képez6 biokémiai tranzakciok viszont mai tudasunk szerint megfelelnek a kom-
putacios elvek alapjan varhat6 viselkedésnek. Az ellentmondas feloldasa Penrose szerint
csak egy 1j szemléletii fizikatol varhato.

Az 11j szemléletmod alapelveinek kifejtésekor egyik Hameroffal kdzosen irt tanulma-
nyaban Penrose igy fogalmaz: ,,Mivel a tudat egyes tulajdonsagait a hagyomanyos ideg-
tudomanyok segitségével nehezen lehet megérteni, felvetddott egy lehetséges kvantum-
elméleti megkozelités, amellyel le lehet irni az anyag és az energia fundamentalis visel-
kedését. Irasunkban azt allitjuk, hogy a kvantumelmélet egyes aspektusai (példaul a
kvantum koherencia gondolata) és egy nemrégiben felfedezett fizikai jelenség, a kvan-
tum hulldmfunkcio ,,0n-0sszeomlasa™ a tudat viselkedése szempontjabol alapveto jelen-
tdségl, és felfedezhetd a mikrotubulusokban, valamint egyéb helyeken az agyi neuronok
struktirajan beliil.” (7) Az idézet hangneme vilagosan tudtunkra adja, hogy Penrose és
Hameroff tudoméanyos szdndéka a természettudomanyos magyardzatokban altaldban el-
fogadott redukcios célkitlizéseket koveti. A magyarazat lathatdan lentrdl, az anyag fun-
damentalis szintjérdl halad felfelé a tudat makrojelenségei felé, a részletek azonban ré-
vid kommentart igényelnek.

A tudatossag szamara idedlis agyi kvantum-strukturak tulajdonsagai k6zott Penrose és
Hameroff modelljében a kovetkezOk szerepelnek: 1) magas foku elterjedtség, 2) funkci-
onalis jelentdség (példaul a neuron-osszekapcesolddast szabalyozo és a szinaptikus funk-
cid), 3) periodikus, kristalyszeri felépités, 4) képesség a kiils6 beavatkozastdl és megfi-
gyeléstol valo atmeneti fiiggetlenedésre, 5) funkcionalis, csoportos alkalmassag a kvan-
tum szintl eseményekre és 6) alkalmassag informacio tovabbitasara. A sokrétli kdvetel-
ményrendszer egy-egy elemének tobb jeldlt is megfelel, példaul a membranok, a memb-
ran proteinek vagy a szinapszisok.

Az €16 eukaridta sejtek belseje (ideértve az agyi neuronokat is) protein polimerek ha-
16zatabol épiil fel, ezt a sejt ,,csontvazanak” is szokas nevezni. A ,,csontvaz” mikrotubu-
lusokbol, kiilonbozo rostokbol és a mikrotubulusokhoz kapcsolodd proteinekbdl all. A
legjelentdsebb dsszetevd kétségteleniil a mikrotubulus. Ez egy iireges, csé formaju kép-
z6dmény 25 nanométeres (nm = 10-% méter) atmérével, némely axonban egy-egy egészen
hosszu is lehet koziiliik. A mikrotubulusok feltehetéen rendelkeznek a kvantumeftektu-
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sok szamara megjeldlt tulajdonsagok mindegyikével. Minden idegsejtben megtalalhato-
ak, felépitésiik — kristalyracshoz hasonld szerkezetiik, iireges belsé strukturajuk, sejt-
funkcidt szabalyozo és informaciofeldolgozo szerepiik — pedig alkalmasnak tlinik kvan-
tumhatasok megjelenitésére.

Ha a neuronok bels6 felépitéséhez tartozé mikrotubulusok valdban képesek kvantum-
effektusokat produkalni, annak valéban nagy horderejii kdvetkezményei lehetnek. Kony-
nyebben meg tudnank érteni tobbek k6zott, hogyan torténik meg a rejtélyesnek tartott at-
menet a tudatel6tti, fizikai, illetve a tudatos, kognitiv folyamatok kozott. (A mikrotubu-
lusokon beliil zajld, dnszervezddd, redukciods allapotvaltozasokkal.) Vilagosabba valna
az is, hogyan szabadul ki a ,,nyers anyag” fogsagabol a szabad akarat, és mi jatszodik le
a szandékolt tervezési és dontési folyamatok alapjat képezo fizikai kdlcsonhatasok so-
ran. (A kvantumgravitacios kiiszob atlépése utan definit allapot jon Iétre a mikrotubu-
lusokban.)

Mar néhany olyan kisérleti eredményr6l is beszamolhatunk, ami alatdmasztani latszik
Penrose és Hameroff elképzeléseit. Tobb

Ha a neuronok belso felépitésé-  szerzd is ramutatott arra, hogy a szub-
hez tartozo mikrotubulusok valo- neuralis torténések valoszintileg hatast gya-
ban képesek kvantumeffektuso- korolnak a gondolkodasra. Egyes emlgsal-
kat produkdini, annak valoban latokon Végzgtt kisérlletek azt deritették ki,
nagy horderejii kévetkezmeényei hogy a tubulintermelés (a mikrotubulusok

lehetnek. Konnyebben meg tud- Osszetevoi) Osszefiiggésben all a tanulassal
. py L i S oriaval. Ellendrizték, hogy amikor
ndnk érteni tobbek kozott, ho- es @ inemortava ;

srtenik 1] i’ a vilagra jott patkanyok elészor nyitottak ki
gyan torilenir meg a rejlelyesner szemiiket, akkor agyuk hirtelen nagy

tartolt datmenet a tudatelotti, fizi- mennyiségli tubulint kezdett el termelni.
kai, illetve a tudatos, kognitiv fo-  Ezek a szOrvanyos empirikus eredmények
lyamatok kézott. (A mindazonaltal még csak valdsziniisitik,
mikrotubulusokon beliil zajlo,  hogy a fizika kvantumjelenségei és a tuda-
onszervezodo, redukcios dllapot-  tos €lmény jelenségei valoban a mikrotubu-
vdltozdsokkal.) Vildgosabbd vdl-  lusokban talalkoznak.
na az is, hogyan szabadul ki a
Lnyers anyag’” fogsdgabol a sza-
bad akarat, és mi jdatszodik le a

Néhany ellenvetés

szandekolt tervezési és dontési A tudatos élmények korrelatumait keresd
empirikus kutatasokkal szemben megfogal-

I Oly&lm&l”tole .,alap 4 a,t kep eZO,ﬁZZ' mazodott néhany komoly ellenvetés is az

kai kélcsénhatdsok sordn. utobbi idében. A kisérletezés megbizhato-
sagaval kapcsolatban példaul a kovetkezd
altalanos modszertani aggalyok meriiltek fel: a) A tudatos élmények privatak, ezért leg-
gyakrabban csak a kisérleti alany verbalis beszamoloja alapjan, kdzvetett moédon tanul-
manyozhatéak. Emiatt nehéz objektiven meghatarozni, milyen tipust bels6 funkcionalis
allapot jar egylitt a fenomenalis élményekkel. b) A kisérleti alanyok szobeli beszamoloi
alapjan nem lehet egyértelmi kiilonbséget tenni tudatos és nem tudatos élmények kozott.
Allatkisérleteknél, ahol a nyelvi reakcié hianyzik, a viselkedés megfigyelhetd jeleibél
még Osszetettebb feladat megallapitani a direkt korrelaciot. ¢) Az a) és a b) pontokban
megfogalmazott problémakbol adodik, hogy ugyanaz a materidlis folyamat tobb kiilon-
b6z6 élménytipus feltételeként is szamitasba johet. d) A kisérletek nagy hanyadéaban ab-
normalis eseteket vizsgalnak a kutatok. Balesetet szenvedett vagy betegségen atesett pa-
ciensek agykarosodasanak vizsgalataval ugyanis nagy valdszintiséggel kisziirhetd, hogy
az agy mely régioi nem jatszanak konstitutiv szerepet a percepcioban és a gondolkodas-
ban. Az viszont kérdéses, hogy abnormalis koriilmények kozott is ugyanolyan szerkeze-
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tii marad-e az agyteriiletek kozotti munkamegosztas, mint a normalis esetekben. Osszes-
ségiikben ezek a metodikai nehézségek dvatossagra intik mindazokat, akik hisznek a szi-
goru értelemben vett redukcié sikerében.

Az NCC programmal szemben teoretikus ellenérvek is felmeriiltek, javarészt a filozo-
fusok miihelyébdl. Thomas Nagel és David J. Chalmers érveinek hatdsara sokan kétsé-
gesnek tartjak, hogy reduktiv eljarasokra hagyatkozva ki lehet-e mutatni egyaltalan a
mentalis allapotok és az agy allapotai kozott feltételezett sziikségszeri dsszekottetést. A
mentalis allapotok elszakithatatlanul &sszefonddnak az egyes szam elsé személyli pers-
pektivaval: a csokoladéfagylalt ize és a Beethoven-vondsnégyes hangjai szamomra olyan
eleven élménymindséget jelentenek, amelyet a harmadik személy nézdpontjahoz kotott
fiziologiai nyelvezet nem képes megfeleld érzékenységgel leirni. Az élmény kdzvetleniil
atélt kvalitasa kimarad a teoretikus leirasokbol. Nagel szerint a f6 nehézséget konceptu-
alis képességeink fogyatékossaga okozza. Amikor mentalis néz6pontbdl kozelitjiik meg
a materidlis és a tudatos relacidjat, megkdzelitésiink nem fogja tartalmazni a fizioldgia
oldalat. Ha fizikai néz6pontot valasztunk, leirhatjuk ugyan a relacié funkciondlis és vi-
selkedésbeli torvényeit, de kimarad a szubjektiv-kvalitativ dimenzid. A megoldas egy
olyan nem reduktiv nézépont kidolgozasa lehetne, amelyb6l — ahogy Nagel mondja — ,,a
belso allapotok viselkedéshez vald funkcionalis viszonyat a belsé fenomenolodgia és a
kiils6 fiziologia szempontjabol szimultan modon lathatnak.” (8)

Nehéz lenne megjosolni, milyen fordulatot hoznak az elkdvetkezo évek az NCC prog-
ramjahoz tartozd kutatasokban. Az emlitett metodikai és fogalmi nehézségek minden-
esetre arra figyelmeztetnek, hogy a filozdfiai latasmod klasszikus erényeit, melyek az
ember egzisztencialis helyzetének elemzésébdl, az elméletképzés eldfeltevéseinek
metakritikai vizsgalatabol vagy a fogalmi analizis tisztazo erejébdl szarmazhatnak, a ter-
mészettudomanyos elméletalkotas sikerei ellenére sem becsiilheti le. Bar a filoz6fia nem
biralhatja feliil, hogyan strukturaljak az empirikus tudomanyok az ember és a vilag vi-
szonyat, és nem is babaskodhat 0j kutatasi teriiletek megsziiletésénél, a filozofia sziszte-
matikus szemléletmédjanak alkalmazasa post partum talan mégis megdvhatja az 4j tudo-
manyagakat a rajuk leselkedd jellegzetes 20-21. szazadi veszElytdl: a kutatasi eredmé-
nyek fokozodo izolacidjatol, a problémak indokolatlan feldarabolodasatol és végzetes
belterjessé valasatol.
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A multimedialis szovegek
megkozelitései

2. reszg

Tanulmdnyunk elozo részében (1) - kévetve ,A széveg megkdozelitései’
cimii kényviink felépitését — a szévegtani kutatds néhdany dltaldnos
kérdeset targyalo révid ,Bevezetés’ utdan a statikus ,verbdilis elem +

kép/diagramy/... -tipusti komplex jel fogalmdnak értelmezését
targyaltuk, majd az ezeknek a komplex jeleknek az elemzésére és
leirdsdra szolgdlo szovegtanok alapkérdeseivel kezdltiink foglalkozni.
Tanulmdnyunkat e kérdéssor utolso két kérdésenek
targyaldsdval folytatjuk.

4. kérdes:

Milyen jellegii szovegtan(ok) létrehozdsara célszerii térekedni a statikus ,,verbdlis
elem + kép/diagram/... "-tipusu komplex jelek leirasa szamara?

P S. J.: Arra a kérdésre, hogy Milyen jellegii szévegtan(ok) létrehozdasara célszerti to-
rekedni?, konyviinkben a kovetkez6 valaszt adtuk:

Célszerti olyan dltalanos szemiotikai szovegtan 1étrehozasara térekedni, amelybol
(amelyek alapjan) az egyes szovegtartomanyok szdvegtanai viszonylag konnyen
létrehozhatok.

Ami a , kizardlag verbalis elemekbdl épitkezd szovegek™ tartomanyait illeti, ezek
szamara nagy valoszintiséggel l1étrehozhatd egy, valamennyi ilyen tartomany igé-
nyeit egyidejlileg kielégiteni képes, verbdlis szemiotikai szovegtan.

Ami a multimedialis szovegek kiilonféle tartomanyait illeti, azok kozott elsd he-
lyen all a ,, lexikai (verbalis) elemeket és illusztraciokat osszetevoikként tartalmazo
szovegek” tartomanya. A verbalis szemiotikai szovegtan 1étrehozasa utan (vagy in-
kabb mellett) e szovegek szemiotikai szovegtananak kidolgozasa a legsiirgetobb fel-
adat. (36. old.)

A szoban forgo konyvben elsddlegesen a verbdalis szemiotikai szovegtan(ok) kérdéseit
targyaltuk (kizarolag magyar nyelvii szovegekbdl vett példak alkalmazasaval), szem el6tt
tartva azonban egy dltaldnos szemiotikai szévegtan felépitésével kapcsolatban tamaszt-
hat6 kovetelményeket is.

Egy dltalanos szemiotikai szovegtan belso felépitésében a kovetkezd 0sszetevoket tar-
tom elkiilonithetonek. (1. dbra)

A pontokkal jelzett (itt kozelebbrol meg nem hatarozott) altalanos szovegtanokkal
kapcsolatban olyan szévegtanokra kell gondolni, mint a zenei és nem zenei akusztikus
komplex jelek, a mimikai komplex jelek, a proxemikus, valamint a koreografikus komplex
jelek altalanos szdvegtanai, hogy azoknak és a verbalis komplex jelek altalanos szdvegta-
nanak az egylittes alkalmazasaval létre lehessen hozni mind a kdznapi (szemtdl szemben
végbemend) oralis kommunikacid, mind a szinhazi el6adasok, az operak, a balettek, a film
stb. elemzésére ¢és leirasara szolgalni tudo altalanos szemiotikai szovegtanokat.
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ALTALANOS SZEMIOTIKAI SZOVEGTAN

A B
a verbalis szovegek a kép/diagram/ ... -tipusu

altalanos komplex jelek

szemiotikai szovegtana altalanos

szemiotikai szovegtana

1. dbra

A statikus ,,verbadlis elem + kép/diagram/ ... -tipusu komplex jelek dltaldnos szemio-
tikai szovegtana egyrészt 6sszetevokként kell tartalmazzon mind egy (A), mind egy (B)
tipusu altalanos szemiotikai szovegtant, masrészt egy olyan komplex dsszetevét, amely a
szoban forgd két altalanos szemiotikai szovegtan egylittes alkalmazasat vezérelni képes.

B. Zs.: A (B) tipust altaldnos szemiotikai szovegtannal kapcsolatban természetesen
elemzendd az a kérdés, hogy a tartomdnyahoz tartoz6 komplex jelek valamennyi tipusa:
a figurativ, a személyekre, targyakra, helyzetekre, torténésekre utald képekkel operalok,
a nonfigurativ, illetdleg a kizardlag diagramokkal operalok, a kizardlag szinekkel opera-
16k stb. egyazon altalanos szemiotikai elméleti keretben kezelheték-e, vagy valamennyi
tipus szamara célszerti/sziikséges megfelelé alkomponenseket 1étrehozni.

A komplex altalanos szemiotikai-szovegtani dsszetevo céljat —ugy gondolom — abban
célszerli megjeldlni, amit az 1. fejezet 3. kérdésére adott valasz keretében a lehetséges cé-
lok egyikeként mar megfogalmaztunk, hogy tudniillik: cél lehet egy olyan

elmélet 1étrehozasa, amely (egy tagabb korl elmélet részeként) az ehhez a tipus-
hoz tartozonak itélt komplex jeleknek mind értelmezését, mind 1étrehozasat (mind
kiilonféle atalakitasaikat) vezérelni képes.

5. kérdes:

Milyen viszony all (allhat) fenn az alkalmazasi teriiletek és a statikus ,, verbalis elem
+ kép/diagram/... "-tipusu komplex jelek szovegtana kozétt?

P S. J.: A viszony ennek a szovegtannak az esetében is analog a tobbi szovegtanéval:

—azok az alkalmazasi teriiletek, amelyek szovegei egyrészt verbalis, masrészt kép/dia-
gram/...-tipusu jelekbdl épiilnek fel, tdrgytartomanyukbdl kovetkezd kdvetelményeket
tamasztanak egy olyan szdvegtannal szemben, amellyel operalni tudnak;

— az a szévegtan viszont, amely a szoban forgd alkalmazasi teriiletek szamara alkalmas
szovegtan kivan lenni, ezeknek az operacioknak az elvégzéséhez olyan elméleti keretet
kell, hogy nytjtson, amely magukat az operaciokat is optimalizalni képes.

B. Zs.: Ahhoz, hogy erre a kérdésre az iskolai oktatas kontextusanak megfeleld valaszt
adhassunk, célszer(i roviden attekinteni azokat a ,.kép/diagram/...-tipusu” elemeket, ame-
lyekkel tankonyvekben talalkozhatunk.

E rovid szemle osszeallitasahoz egy kdzépiskola elsd osztalyanak az 1999/2000. tan-
évben hasznalt kovetkez0 tankonyveit valasztottuk, s a tovabbiakban is ezekre fogunk hi-
vatkozni: ,Irodalom a kozépiskolak 1. osztalya szamara’; ,Altalanos természetfoldrajz a
kozépiskolak 1. osztalya szamdra’; Matematika I. Gimnazium’; ,Fizika a reél érdeklodé-
st kozépiskolasok szamara’; ,Mechanika I’; ,Enek-Zene a gimnéaziumok I-III. osztalya
szamara’; ,Miialkotasok elemzése a gimnaziumok I-III. osztalya szdmara’. (2)

Az ,Irodalom a kozépiskolak 1. osztalya szamara’ tankdnyvben illusztracioként az
ezen az évfolyamon targyalt irodalomtorténeti, miivelddéstorténeti korszakokra vonatko-
70 fénykeépfelvetelek (példaul: barlangrajz, szobor, kodexlap, épiilet), festményekrdl ké-
sziilt reprodukciok, valamint rajzok fordulnak eld.
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Az ,Altalanos természetfoldrajz a kozépiskolak 1. osztdlya szamara® tankonyv sorsza-
mozott 195 illusztracioja kozott példaul sematikus rajz, grafikon, diagram, folyamatdab-
ra, téerképvazlat, mitholdfelvétel szerepel.

A ,Matematika I. Gimnazium’ tankonyv sorszdmozott illusztracioi koziil 315 ébra, 12
kép. A sorszamozott abrak — tobbek kdzott — diagramok, grafikonok, fiiggvények, geo-
metriai abrak; a képek eszkozoket, arcképeket, hasonmas kéziratokat mutatnak be.

A ,Fizika a real érdeklodésii kozépiskolasok szamara. Mechanika I.” tankdnyv szove-
gét fizikai jelenségekre, fogalmakra vonatkozd, illetve fizikai kisérleteket, kisérleti esz-
kozoket bemutatd sematikus rajzok, sematikus képek, vektorialis abrak, féenykép- és mii-
holdfelvételek, térképvaziatok stb. egészitik ki.

Az Enek-Zene a gimnaziumok I-III. osztalya szamara’ cimii tankonyvben az éppen
targyalt zenemiithoz kapcsolhato, foként fototechnikaval késziilt arcképek, hangszerek,
népi himzések, keramiak, hasonmas cimlapok, kottarészletek, valamint sematikus abrak
stb. fordulnak el6 illusztracioként.

A ,Miualkotasok elemzése a gimndziumok I-III. osztalya szamara’ tankdnyv — jellegé-
bdl adodoan — miivészettorténeti korszakokként fényképfelvételeket, reprodukciokat mu-
tat be kiilonbozo, jelentés mialkotasokrol, fényképeket épiiletekrdl, templomokrol, vala-
mint alaprajzokat, épitészeti tervrajzokat.

A statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-tipusi komplex jelek szemiotikai
szovegtananak interdiszplindris megalapozasa

Az interdiszciplinaris alapozé tudomanyok kozé — ahogy az el6z6 konyviink 1. tabla-
zatabol is lathato (29. old.) — a filozofia, a pszicholdgia, a szociologia/antropologia, a szemi-
otika, a kommunikacioelmélet tartozik, valamint a formalis és az empirikus metodologiak.

Vizsgaljuk meg mindenekeldtt a szemiotika szerepét a jelen konyviinkben targyalt
komplex jelek szemiotikai szovegtananak 1étrehozasaban.

1. kérdes:

Mivel jarul hozza a szemiotika a statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/... " -tipusu
komplex jelek szemiotikai szévegtananak interdiszciplinaris megalapozasdahoz?

A szemiotika hozzajarulasa a ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-tipusu komplex jelek
szemiotikai szovegtananak létrehozasahoz els6sorban abban all, hogy a kdvetkezé harom
feladat megolddséhoz szolgaltat elméleti keretet:

— olyan integrativ jelmodell 1étrehozasa, amely mind a statikus verbalis jelek, mind a
statikus ,.kép/diagram/...”-tipust jelek szamara jelmodelliil szolgalhat;

— a statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-tipusi komplex jelek tipologidjanak
megalkotasa.

Lassuk most e harom feladattal kapcsolatos aspektusokat kiilon-kiilon:

Egy integrativ jelmodell dsszetevoi

P S. J.: A szemiotikaban kiilonféle jelmodellek ismeretesek. Induljunk ki itt az altalanos jel-
elmélet egyik alapitojaként szamon tartott Ch. S. Pierce amerikai filozofus jelmodelljébdl. (A
,,szemiotika” elnevezés is Pierce-t0l ered; a jelelmélet masik alapitdja, £ de Saussure az alta-
lanos jelelméletet szemiologianak nevezte. Mindkét elnevezés a gorog semeion (jel) szobol
szarmazik.)

Pierce jelmodellje reprezentacidjaként lasd a 2. abrat, amely Futo J. Attilla 1995-6s tanul-
manyaban (3) talalhaté modell enyhén atalakitott valtozata.

Pierce modelljében ,,A jel fizikai teste” megjelolés helyett az azzal egyenértékiinek tarthato
Lrepresentamen”, az ,Ertelmezs” megjelolés helyett pedig az ,,interpretans™ szakszot hasznalta.
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J (=A jel fizikai teste / Eszkoz)

T (=Targy) E (=Ertelmezd)

2. dbra

A hagyomanyos jelmodellek elsdsorban verbalis jelek, s azok kozott is csaknem kiza-
rélag fonevek jelmodelljei; a szemiotikai textologia targyanak, a komplex jeleknek dif-
ferencidltabb jelmodelljét a 3. abra szemlélteti.

Ss

/ Velm Fo

/ Relm Se
Re

Sm

3. dbra

A szemiotikai-textologiai jelmodell szimbolumainak a magyardzata — az el6z6 kony-
viinkben adott magyarazattal (41. old.) 6sszhangban — a kdvetkez6:

Ve: a komplex jel fizikai teste (fizikai manifesztacioja) [vehikulum],

Velm: a komplex jel fizikai testének — a komplex jel alkotdja vagy befogaddja altal 1ét-
rehozott — mentalis képe [vehikulum-imago];

Fo: a komplex jel fizikai testének mentalis képéhez — a komplex jel alkotdja vagy be-
fogadodja altal — rendelt formai felépités [formdcio];

Se: a komplex jel fizikai testének mentalis képéhez — a komplex jel alkotdja vagy be-
fogadoja altal rendelt — nyelvi jelentéstani [nyelvi szemantikai] felépités [sensus].

A sensusnak célszerti a kovetkez6 harom (egyidejlileg nem minden esetben jelenlevd)
Osszetevojét megkiilonboztetni (4. dbra):

Se: D Se: A
% Se: E %
4. abra
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Se: D Dictum — teljes egészében verbalizalhato fogalmi dsszetevd; példaul az a leiras,
amely egy értelmez6 szotarban valamely szohoz annak ,.értelme”-ként hozza van rendel-
ve (lasd példaul a ,,malom” sz6 szétarbeli értelmét);

Se: A Apperceptum — barmely érzékszerviink utjan 1étrehozott, teljes egészében nem
verbalizalhato fogalmi dsszetevd; példaul az a kép, amely egy értelmez6 szotarban vala-
mely szohoz vizualis szemléltetoként hozza van rendelve (lasd pl. a ,,malom” széhoz
hozzarendelt / hozzarendelhetd képet);

Se: E Evocatum — nem fogalmi ésszetevd; példaul az az élmény és/vagy emocio, ame-
lyet egy sz6 annak befogadojaban kivalt (lasd pl. a ,,malom” szé altal valamely befoga-
doban kivalthatd élményeket/emociokat); az evocatum csak részben transzformalhatd
D-, illetdleg A-tipusu sensus-0sszetevove;

Relm: annak a (ténylegesen 1étezd vagy elképzelt) vilagfragmentumnak a mentdalis ke-
pe, amely a komplex jel fizikai testében — a komplex jel alkotdjanak vagy befogadojanak
feltételezése szerint — kifejezésre jut [relatum-imago];

Re: az a (ténylegesen 1étezd vagy elképzelt) vilagfragmentum, amely a komplex jel fi-
zikai testében — a komplex jel alkotdjadnak vagy befogaddjanak feltételezése szerint — ki-
fejezésre jut [relatum].

A felsorolt dsszetevok koziil az elsé harom a jello (significans [= Ss]), a masodik ha-
rom a jeldlt (significatum [= Sm]) dsszetevéjének tekinthetd.

Hogy a Re dsszetevo a jelolt alkotoelemének tekintendd-e, az kiilon elemzést igényel,
az pedig, hogy a Ve 0sszetevot a jelold alkotoelemének tekintjiik-e, attol fiigg, hogy fizi-
kai vagy pszichologiai jelmodellel dolgozunk.

A szemiotikai-textologiai jelmodell 6sszetevéi a kovetkezé modon vetithetdk ra (O )
Pierce jelmodelljének 6sszetevdire:

J O (Ve) + VeIm + Fo E O Se T O Relm + Re (?)

B. Zs: A szemiotikai-textoldgiai jelmodell dsszetevdit itt a kovetkezé multimedialis
szoveg (,,vizualis kompozicié”) felhasznalasaval kivanom értelmezni — lasd Vel, amely
koltészet néhany kompozicidtipusat Olivi és Pet6fi targyalja. (4) (Pierce jelmodelljének
értelmezésével a késobbiek soran foglalkozunk.)

Vel: csend csend csend

csend csend csend
csend csend
csend csend csend
csend csend csend

Vellm: A vehikulum-imago az a — az esetektdl fiiggden auditiv, vizualis, taktilis stb.—
mentalis kép, amit egy vehikulum percipialasa (vagy elképzelése) folyaman elménkben
létrehozunk.

A vehikulum-imagdval kapcsolatban kiillonbséget teszlink annak fizikai-szemiotikai és
nyelvi-szemiotikai arca kozo6tt. Az elsét figuranak nevezzik, a masikat eddigi munkaink
zdmében notdcionak neveztiik, minthogy azonban ez az elnevezés fogalmi kapcsolatban
van az ugynevezett ,,notaciérendszer”-rel, amivel nem minden nyelv/médium rendelke-
zik, ezt az elnevezést a lingua elnevezésre valtoztattuk.

A Vellm mentdlis képének (vizualis) fizikai-szemiotikai arca egy szd azonos tipogra-
fiai formaban torténd tobbszori megismétlése Gtjan 1étrehozott négyzet; nyelvi-szemioti-
kai arca pedig az, hogy a tobbszorésen megismételt sz6 a magyar ,,csend” szo.

Fo: A 14-szer megismételt ,,csend” sz6 Ugy hozza 1étre a négyzetet, hogy annak kdze-
pe iires marad, maga a ,,csend” sz6 toldalékot egyetlen esetben sem tartalmazo fonévi
lexéma.

Se: A nyelvi-szemiotikai archoz viszonylag konnyt jelentéstani felépitést rendelni,
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minthogy a ,.csend” sz6 valamennyi eléforduldsahoz hozzarendelhetd a MErtSz-ban ta-
lalhato két csend-értelem (1. Az az éllapot, amelyben hang, zaj nem hallatszik, 2. Habo-
ritatlan, nyugodt allapot) barmelyike, akéar egyidejlileg mindketto is.

A fizikai-szemiotikai archoz azt a jelentéstani felépitést lehet rendelni, hogy a négyzet
kozepén talalhato dires hely a maga kitoltetlenségével utal a csendre; talan ,,abszolatabb”
moddon, mint a szavakkal végrehajtott utalas.

A két archoz rendelt jelentéstani felépités egymasra vetitése — kiilondsen, ha ezt a
kompozicidt olvassuk is! — a kompoziciot egy akusztiko-vizualis komplex csendjellé teszi.

Relm: A Vel-hez relatum-imdagoként a megeldz6 interpretacios 1épésekben 1étreho-
zott jelosszetevok kozvetitésével az Se-ben kifejezésre jutd allapot(ok) mentalis képe
rendelhetd.

Re: A Vel-hez rendelhetd relatum pedig kdvetkezésképpen maga ez az allapot (ma-
guk ezek az allapotok).

crer

crer

het6k meg. Ilyen elméleti alapok példaul Pierce-nek a jelek utalasmodjainak kiillonbsé-
gén alapulo globalis tipologiaja, vagy Nelson Goodmannek az inscriptiorendszerek meg-
1étén vagy hianyan alapulo6 tipologiaja.

A jelek utalasmodjainak kiilonbségével foglalkozva Pierce ikonnak nevezi azokat a je-
leket, amelyek hasonldsag alapjan utalnak — ikonszerti jel példaul a fénykép; indexnek ne-
vezi azokat a jeleket, amelyek kontiguitas (kdzelség) alapjan utalnak — indexszerti jel pél-
daul egy auté rendszamtablaja, vagy egy kanyart jelzé kozlekedési jel; szimbolumnak
nevezi azokat a jeleket, amelyek konvencio alapjan utalnak — szimbolumszert jelek pél-
daul a természetes nyelvek szavai. Ezek a globalis tipusok ugyan tiszta tipusoknak latsza-
nak, valdjaban azonban sok ikon- vagy szimbolumszert jelben is felfedezhetdk indexsze-
riségre, sok ikonszer jelben szimbolumszertiségre, sok szimbolumszerti jelben ikonsze-
riségre utald aspektusok stb.

Az ezekhez a jeltipusokhoz tartozo jelek tovabba elhelyezhetdk a Pierce-i jelmodell
barmely csucsan, azaz J-Osszetevoként ¢ppugy, mint T- vagy E-6sszetevoként. Ereden-
d6 szemiotikai szerepiikkel akkor jelennek meg a modellben, ha abban J-0sszetevoként
szerepelnek. Amennyiben T-0sszetevoként helyezziik el 6ket, metanyelvi jelmodelleket
kapunk, hiszen ebben az esetben a (nagy valdszintiséggel verbalis) J-Osszetevd ezekre a
jelekre utal. Természetesen betolthetnek a modellben E-funkciot is.

Goodman ,The Languages of Arts’ (,A mivészetek nyelvei’) ciml kdnyvében tobbek
kozott az tigynevezett notaciorendszerek kérdéseivel is foglalkozik. Ehhez el6szor az
»inskripciorendszer” fogalmat vezeti be, inskripciorendszernek nevezve az irasrendsze-
reket, azaz a verbalis kommunikacid rogzitésére szolgald kiilonféle alfabetikus és nem
alfabetikus rendszereket, a kottairas, valamint a tanciras rendszerét, hangsulyozva, hogy
a képi kommunikécié nem rendelkezik inskripcidrendszerrel. Minthogy a jelen kony-
viinkben targyalt téma szempontjabol ez utdbbi megallapitasa a dontd, csupan megje-
gyezziik, hogy azokat a kdvetelményeket, amelyeket 6 a notacids rendszerekkel szemben
tamaszt, véleménye szerint leginkabb a kottairas (pontosabban a hagyomanyos kottairas)
rendszere elégiti ki.

Jelelméleti szempontbol az inskripcio-, illetdleg a notacidrendszerek azt a célt szolgal-
jék, hogy ¢élonyelvi komplex J-elemeket, tehat az élébeszédben, az eldadott ének- vagy
zenemuvekben, valamint az eléadott tancmiivekben hasznalt komplex jelek fizikai testét
irott verbalis, zenel, illet6leg tancpartitira-jelek fizikai testévé transzformaljak. Az elekt-
ronikus technika aktualis szintjén felmeriil azonban a kérdés, hogy a digitalizacio rend-
szere, amely nem csak verbalis, zenei vagy tancnyelvi komplex jeleket (legyenek azok
¢16- vagy irott nyelvi jelek), hanem képi komplex jeleket is transzformalni tud digitalis
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komplex jelekké, nem tekinthet6-e specialis szuper-notaciorendszernek.

B. Zs.: Hivatkozva a fentiekben idézett tankonyvi példakra — amelyek kozott feltehe-
tden a ,.kép/diagram/...”-tipust jelek nagy tobbsége eldfordul — itt csupan azt szeretném
hangsulyozni, hogy egy adekvat szemiotikai jeltipoldgia 1étrehozéaséhoz, a pierce-i tipo-

Annak érzékeltetésére, hogy ez milyen feladatot jelent, alljon itt az emlitett tankony-
vekbdl vett néhany illusztracio.

Irodalom

Balassi Balint (Ismeretlen festé miive)

Altalénos természetfoldrajz

32. b) A kaldérdk udvaraban gyakran vjabb 73. Izobarvonalas térkép részlete
kraterek épiilnek

Fizika a redl érdeklédésii kozépiskolasok szamara. Mechanika 1.

49. A) abra
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Matematika

.1' P (]

38. abra 221. dbra

Miialkotasok elemzése

Alaprajz

Enek-Zene

[ - |
= = &=
A&t

=1 ) .E-{EF;J

A kvintkor eddig megismert dur és moll
hangnemei

crer

szetesen fel kell dolgozni az adott évfolyam itt még nem emlitett egyéb tankonyveit is.

Megjegyzések a statikus ,, verbalis elem + kép/diagram/ ... -tipusu komplex jelek tipo-
logiajanak megalkotasahoz

Ez a tipoldgia is kiilonféle elméleti alapokbdl kiindulva alkothaté meg: (1) egyik ilyen
alapként a két jelosszetevo 1étrehozasa lehetséges modjainak figyelembe vétele szolgal-

25




Pet6fi S. Janos — Benkes Zsuzsa: A multimedialis szovegek megkozelitései

hat, (2) masik alapként pedig a két jelosszetevonek a komplex jel jelentésének létrehoza-
saban betoltott szerepe.

Lassunk el6szor a két jelosszetevd 1étrehozasanak lehetséges modja koziil néhanyat.

P S. J.: Ami a statikus ,,verbalis elem + kép/diagrany/...”-tipusti komplex jelek 1étre-
hozasat illeti, annak a kdvetkez6 fobb tipusai képzelhetdk el:

— ugyanaz az alkotd hozza Iétre mindkét jelosszetevot vagy egyidejlileg, vagy a lehet-
séges sorrendek valamelyikében;

— egy befogadd befogad egy verbalis szoveget, s ahhoz alkotoként létrehoz egy
»Kép/diagram/...”-tipusu jelosszetevot;

— egy befogad6 befogad egy ,.kép/diagram/...”-tipust kommunikatumot, s ahhoz al-
kotoként 1étrehoz egy targynyelvi vagy metanyelvi verbalis jelosszetevot;

— egy befogado egyrészt befogad egy verbalis szoveget, masrészt befogad ,,kép/dia-
gram/...”-tipusu kommunikatumokat, s ez utobbiakbodl bizonyosakat az el6bbihez rendel
illusztracioként.

B. Zs.: A fent emlitett tipusokhoz szemléltetd irodalmi példakként (amelyek analdgia-
jéra nem irodalmi példak is konnyen talalhatok) a kdvetkezdkre gondolhatunk:

a) egyideji alkotofolyamat keretében jonnek 1étre a vizualis koltészet korébe sorolha-
to kompoziciok; ,A kis herceg’ cimli mii verbalis és nem verbalis dsszetevojét (szamunk-
ra ismeretlen sorrendben) maga Antoine de Saint-Exupéry hozta létre;

b) itt emlithetd példaként ,Alice csodaorszagban’ és ,Alice tiikdrorszagban’ vagy bar-
mely, nem a szerzdje altal illusztralt vers;

c) erre a tipusra jo példak a miivészi képekrol irt versek;

d) erre a tipusra j6 példa minden olyan irodalmi széveg, amelyet nem kifejezetten hoz-
za készitett fotok/képek illusztralnak.

A tankonyvekbdl el6zéekben idézett példak egy része — azok, amelyekhez verbalis
»ertelmezo szoveg” is van rendelve — komplex jel, s mint ilyen, besorolhaté az fenti ti-
pusok valamelyikébe.

Lassuk ezek utdn a két jelosszetevo jelentés 1étrehozasaban betoltott lehetséges szere-
pének fobb tipusait.

P S. J.: Ami a statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/...”-tipusii komplex jelek dssze-
tevoinek a jelentés létrehozasaban betoltott lehetséges szerepét illeti, annak a kdvetkezo
fobb tipusai képzelhetdk el:

— mindkét jelosszetevd dnmagaban teljes értékii (kozel azonos) jelentéssel bird (egy-
massal parhuzamosan futd, de egymastdl kiillonvalaszthatd) kozleménynek tekinthetd;

— a verbalis 0sszetev ugyan joval kisebb terjedelmi, mint a ,,kép/diagram/...”-tipust,
de a jelentés l1étrehozasa szempontjabol dominans;

—a ,.kép/diagram/...”-tipusu jelosszetevo a verbalis dsszetevonek csak bizonyos része-
ihez jarul jelentéskiegészitoként, és arrol levalaszthato;
két jelosszetevd egymassal valtakozik, aminek kdvetkeztében hol az egyik, hol a masik
jelosszetevo a jelentés kizarolagos hordozodja.

B. Zs.: A fent emlitett tipusokhoz szemlélteté irodalmi és nem irodalmi példakként
tobbek kozott a kovetkezokre gondolhatunk:

— Wilhelm Busch német nyelven ,Bildergeschichte’ cimmel megjelent miiveinek leg-
alabb bizonyos darabjaira (35);

— a verbalis cimmel ellatott képek/fotok jo részére;

— barmilyen csak bizonyos részeiben illusztralt irodalmi vagy tudomanyos miire;

— abrakkal/diagramokkal rendelkez6 matematikai, fizikai vagy kémiai szovegekre.

P S. J.: A szemiotika mint interdiszciplinaris alapoz6 tudomanyag szerepe rovid tar-
gyalasanak befejezéseként azt szeretném hangsulyozni, hogy az érintett feladatok meg-
oldasa elméleti és didaktikai szempontbdl egyarant sziikséges és hasznos:
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— elméleti szempontbol azért, mert azon tul, hogy hozzajarul egy megfeleld multi-
medialis szemiotikai-textologiai apparatus 1étrehozasahoz, gyarapitja (mas célra is fel-
hasznalhato) altalanos szemiotikai ismereteinket is;

— didaktikai szempontbol pedig azért, mert explicitté téve a statikus ,,verbalis elem +
kép/diagram/...”-tipusti komplex jelek felépitésének és funkcionalasanak alapkérdéseit,
olyan eszkozt ad a tanar kezébe, amelynek birtokaban iranyitani tudja az ilyen jeltipus-
nak a kdrébe tartozé komplex jelek 1étrehozasanak, befogadasanak és atalakitasanak fo-
lyamatat. Ez azért els6rendli fontossagu feladat, mert a tankonyvi szévegek talnyomod
tobbsége effajta komplex jelekkel €l.

Irodalom

(1) Iskolakultura 2000/5 sz., 49-57. old.

(2) MOHACSI Karoly: Irodalom a kizépiskoldk I. osztalya szamdra. 9., javitott kiadas. Korona Kiado, Bp,
1996; NEMERKENYI Antal: Altaldnos természetfoldrajz a kozépiskoldk I. osztdlya szdmdra. Nemzeti Tan-
konyvkiado, Bp, 1998; Fizika a redl érdekiédésii kozépiskolasok szamdra. PAAL Tamas: Mechanika I. Nem-
zeti Tankodnyvkiado, Bp, 1995; HAJNAL Imre: Matematika I. Gimnazium. Nemzeti Tankonyvkiado, Bp, 1997,
BEKE Laszl6: Miialkotdsok elemzése a gimndzium I-111. osztalya szamdra. Nemzeti Tankonyvkiado, Bp, 1993;
LUKIN Laszl6 — UGRIN Gabor: Enek-Zene a gimndziumok I-III. osztdlya szamdra. 3. kiadas. Tankonyvkiado,
Bp, 1992.

(3) FUTO 1. Attila: A képi formanyelv dimenziéi. In: KARPATI Andrea (szerk.): Bevezetés a vizudlis kommu-
nikdcio tanitasahoz. Nemzeti Tankonyvkiado, Bp, 1995. 93—110. old.

(4) OLIVI, Terry — PETOFI S. Janos: A nyelv materialitdsirél. A vizudlis kéltészet mint elsé 1épés a multime-
dialitds felé. In: PETOFI S. Janos — BEKESI Imre — VASS Lészl6 (szerk.): Szemiotikai szévegtan 11. A szemi-
otikai szovegtani kutatds diszciplindris kérnyezetéhez. JGyF Kiado, Szeged, 1998. 97-107. old.

(5) BUSCH, Wilhelm: Sdmtliche Bildergeschichten. Mit 3380 Zeichungen. Herausgegeben von Rolf Hochhuth.
Verlagsgruppe Bertelsman, Miinchen—Wien—Gitersloh, é. n.

John Maynard Smith & Szathmary Eors

Az evolucio voliie
nagy lépésel |t

€5 mai pr

A Scientia Kiado és a Springer Hungarica ajanlatabol

27




Nagy Laszloné

Analogiak a biologiaban
Tudomany és tanitds

Az analdgia és mds ésszehasonlitdsok — a metafora, a hasonlat - ko-
26t a kiilonbség foleg szévegtol fiigeo (tudomdnyos, szemben az iro-
dalmival), és fiigg a megdllapitds vildgossdgdtol (vildgos, szemben a
beleértettel), valamint a megdllapitds céljdtol (magyardzo, dllito,
szemben a kifejezovel, miivészivel). (1) Az analogidk dltaldban meg-
taldlhatok a természettudomdnyos szovegkdrnyezetben. Vildgos 0sz-
szehasonlitdasokbol vagy leképezésekbdl dllnak, melyek két bizonyos
szempontbol hasonlo, de mds tekintetben kiilénbézo fogalom magya-
rdazatdaul vagy megdllapitdsdul szolgdlnak.

forakat és a hasonlatok tudomanyos kérnyezetben val6 hasznalatat, ugy mint Dar-

win ,,az élet faja” hasonlatat. A mindennapi felfogas az analdgidn beliil analogot
(hasonlo dolgot) is megnevez. Ez segit az ismeretlen tudomanyos fogalom célra utald
megmagyarazasaban. Igy a Darwintol szarmazo ,,az élet eredete” analdgiaban az elaga-
z6 fa az analdg (az, ami hasonlit; a hasonlé dolog) és az evolucio a cél. Azokat a tulaj-
donsagokat, amelyek nem oszlanak meg a c€l és az analog kozott, nem megosztott (elté-
r6) tulajdonsagoknak nevezik, és ezek jelzik az analogia korlatait.

ﬁ fogalomcsoportba beleértik az analdgids (analdgian alapuld) modelleket, a meta-

Analogiak a biolégiatudomanyban

A természettudomanyos (targy)korokben az analogia kiegészitd, feliilrél-lefelé mecha-
nizmust nyujt a fogalmak keletkezéséhez. Az elméleti természettudosok egy problemati-
kus 1j (targy)korben dolgozva gyakran tekintenek az altaluk mar megértett teriiletekre
ugy, mint atvihetd fogalmak forrdsara és mint problémamegoldé technikdkra. Példaul a
természetes szelekcid és a tenyésztok altal végrehajtott mesterséges szelekcid kozotti
analdgia jelentds volt Darwin evolucios elméletének kifejlesztésében és igazolasaban.
Darwin bizonyitotta, hogy a létért valo harc — pontosan gy, mint a tenyésztok — megval-
toztatja a populacidkat bizonyos tulajdonsagok kivalasztasaval, természetes valtozatok
létrehozasaval. Igy a természet az életben maradasért valo kiizdelem soran szelekciéval
uj fajokat hoz létre. A tenyésztés gyakorlataval kapcsolatos szabalyok és fogalmak egy
Uj (tudomany)teriilet kialakulasat eredményezték. Darwin a fogalmi 6sszetételt az analo-
giaval egyiitt hasznalta a természetes szelekcio elméletének kifejlesztéséhez. (2)

A biolégiatudomanyban Iépten-nyomon talalkozunk analégiakkal. Gregus Pal ,A no-
vények csodalatos élete’ cimi kdnyve analogidk gytijteményének is tekinthetd. (3) Dar-
win (1955) ,A fajok eredete’ cimii kdnyvében is talalunk egy érzelmileg szinezett analo-
giat (219. old.). Darwin észrevette, hogy a foldi €él6lények osztalyozdsdnak mintdzata
olyan dinamikus rendszer, amely meglehetésen hasonlé egy nagy fa fejlédéséhez. Eszre-
vette, hogy az osztalyozasnak ez a tipusa megmagyarazhaté az 6roklédéssel és a termé-
szetes szelekcioval. Vajon mi lehetett a célja Darwinnak ezzel az érzékletesen leirt ana-
logiaval? Az, hogy létrehozzon egy gyonyor(i prozai alkotast, hogy elkapraztassa és to-
vabbi olvasasra 6sztondzze olvasoit, vagy az, hogy segitsen megjeleniteni olvasoéi szama-
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ra az evolicionak ezt az elképzelését? Sohasem tudhatjuk meg a valaszt, de az biztos,
hogy példaja megemeli az analdgiak eredményét a biologidban és a biologiaoktatasban.

»Egy osztaly valamennyi él6lényének rokonsagi kapcsolatait néha nagy fa formajaban szoktak ébrazolni.
Azt hiszem, ez a hasonlat nagymértékben megfelel a valosagnak. A zoldello és riigyezo gallyak a létez6 fajo-
kat, a régebbi években keletkezett gallyak pedig a kipusztult fajok hossza sorat abrazoljak. A ndvekedés min-
den szakaszaban valamennyi ag arra torekedett, hogy minden iranyban szétagazzon, ttlndje, elnyomja a kor-
nyez0 gallyakat és agakat, szakasztott gy, mint ahogy az élet harcaban a fajok és csoportok minden idében el-
nyomtak mas fajokat. A torzsek, amelyek nagy agakra, és ezek tovabbi kisebb és kisebb agakra oszlanak, va-
laha, mikor a fa még fiatal volt, maguk is riigyez6 gallyak voltak; s a régebbi €s mostani riigyeknek az elaga-
z6 agak révén valo kapcsolata igen jol szemlélteti a kihalt és €16 fajok csoportokba és alcsoportokba vald osz-
talyozasat. A sok gally koziil, amely vigan virult, amikor a fa még csak cserje volt, mar csak két-harom él, nagy
agakka erdsodve, melyekbdl a tobbi ag elagazik. Ugyanigy van a fajokkal is, amelyek régmult geoldgiai kor-
szakokban éltek, és amelyek koziil csak igen kevésnek maradt €16 és modosult leszarmazottja. A fa ndvekedé-
sének kezdete Ota szamos torzs és ag szaradt el és hullott le; ezek a kiilonboz6 nagysagu elhalt agak képvisel-
hetik azokat a rendeket, csaladokat és nemeket, amelyeknek ma mar nincs €16 képviseldjiik, s amelyek csupan
koviilt allapotban ismeretesek; s amint a fa torzsének valamely elagazasabol itt-ott egy maganyos 0sztovér
agacska sarjad ki, s szerencsés véletlen folytan a tetején még zold, épp igy talalunk elvétve egy-egy allatot —
mint pl. az Ornithorhynchus-t vagy a Lepidosiren-t, amelyek rokonsagaikkal bizonyos fokig dsszekotik egy-
massal az €let két nagy agat, s amelyeket nyilvan az kimélt meg a végzetes versenytdl, hogy védett teriileten
laktak. Amint a riigyek novekedésiikkel friss riigyeket hoznak létre, amelyek ha életerések, minden iranyban
szétagaznak, és a gyongébb agakat tulndvik, ugyanez a helyzet, véleményem szerint az élet nagy fajaval is,
amely a fold kérgét nemzés utjan halott és letort agaival tolti meg, a fold felszinét pedig 6rokké tovabb agazo
gyoOnyoriséges elagazasaival boritja el.” (219. old.) (4)

Az analogidk hatassal vannak a bioloégiatudomany egész torténetére. Ilyen példaul az
az analogia, amely az emberi Iények és a vilag mint egész, mas szempontbdl a mikrokoz-
mosz és a makrokozmosz kozott van. (5) Arber azt allitja, hogy bar az emberiség mikro-
kozmikus természetében valé bizalom sok képtelenségre vezetett, néhanyszor utat nyi-
tott 1j és megbizhatd kovetkeztetésekhez. Azt allitja, hogy Harvey a vérkeringés felfede-
z€sét (1615-19) két arisztotelészi tételére alapozta: a kdrmozgas tokéletességére €s a
makrokozmosz és a mikrokozmosz kozotti parhuzamra.

Darwin elmélete a természetes szelekciorol foként azon az analdgian alapult, amely a
haziallatok és a ndvények szabalyozott szaporodasa (tenyésztése) és a szerves vilag fej-
16désének egész torténete kozott van. Elméletének egy gyengesége ezen analdgia befeje-
zetlen fokéanak sikertelen felismerésében van. Lamarck, az evolucié témajanak egy ko-
rabbi kutatoja, meglatta az analdgiat az egyed ¢€s a faj kozott, és arra kovetkeztetett, hogy
a haszndlatnak és a kornyezetnek hatasa van az egyedi szervezetek strukturdjara, és ez
vonatkoztathato a fajra is. Elmélete megddélt, mert nem tudta figyelembe venni azokat a
hatasokat, amelyek nemzedékrdl nemzedékre valtozatlanok maradnak. gy az analégia,
amelyre Lamarck a munkajat alapozta, nem volt kiterjesztheto.

A no6k és az ,alacsonyabbrendil fajok” kdzott 1év6 analdgia stratégiai helyet foglal el
a 19. és a 20. szazadban az emberi valtozatossag tudomanyos elméletének megalkotasa-
ban. (6) Ez azt allitotta, hogy a n6knek kisebb az agysulya és hianyos az agystruktirija,
¢és ez analog az ,alacsonyabbrendl fajok™ kisebb intelligenciajaval. Stepan azt allitja,
hogy ez az analodgia vezetett az ismeretek elnyomasahoz, mert a tudosok tudat alatt a va-
l6sagnak azokat az aspektusait valogattak ki, amelyek kompatibilisek voltak az emlitett
analogiaval. Két jellegzetes példat emlit: a tudésoknak nem sikeriilt a ndk kisebb testsu-
lyabdl és agysulyabol kovetkeztetett alacsonyabbrendiiség feltételezéseit kiigazitaniuk;
tovabba a néger fajtat az emberszabasit majmokhoz hasonlitottdk az allkapocs alakja
alapjan, ugyanakkor a fehér fajtanak a vékony ajak miatt az emberszabasti majmokhoz
vald hasonlosagat nem vették figyelembe.

Stepan azt allitja, hogy az analogiak figyelembe veszik a felfedezést és 11j informacio-
kat eredményezhetnek az empirikus kutatasokon keresztiil. Azt hiszi, hogy a ndk és a faj-
tak kapcsolata az analogian kiviil az alacsonyabbrendiiség értelmezésén is mulott:
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példaul a nem nagy ndi test, a végtagok hossza, a medence szélessége, a koponya alakja
¢és sulya vagy az agy strukturdja.

Konrad Lorenz ,Az analdgia mint a tudas forrasa’ cimmel tartott egy eléadast 1973-
ban, amikor orvosélettanbdl megkapta munkaja elismeréséiil a Nobel-dijat. Lorenz sze-
rint az analogia tanulmanyozasa (6 azonositja a hasonlosaggal, ami a faj és azzal parhu-
zamos alkalmazkodasa kdzott van) az evolucionistak, embrioldgusok és mas fajta biold-
gusok tudasanak egy jelentds forrasa lehet. Arra a megfelelden leegyszertisitett analogi-
ara hivatkozik, amely példaul egy hajo és egy capa és a gerincesek és a labasfejiick szeme
kozott van. Lorenz leirja az analogiak jelentdségét a viselkedés tanulmanyozasaban is. (7)

Ezen né¢hany példabol lathatjuk, hogy az analdgiak jelentOs szerepet jatszottak a bio-
logiatudomany fejlédésében. Egyesek hozzajarultak néhany nagy tudomanyos felfede-
zéshez, masok a tudosok szdmara rosszul felhasznalhatok maradtak.

Analégiak a biologia oktatasaban

A biologia tanitdsaban is demonstralhatok a fent leirtakhoz hasonl6 helyzetek az ana-
l6giak bioldgia-tantermi hasznalatakor. Néhany esetben az analogiak épitéek, fokozzak a
fogalmi megértést, mig masokban inkabb akadalyoznak, mint segitenek.

Bean, Searles, Singer és Cowen eredményei azt mutatjak, hogy azok a tanulok, akik-
nek a tanitasara felhasznaltak ,.a sejt hasonlit egy gyarhoz” képi analdgiat, és bemutat-
tak az analogikus tanulas példajat, szignifikansan jobban megértették a tananyagot, mint
azok a tarsaik, akik esetében nem alkalmaztak a képi reprezentaciot. A szerzok azt java-
soljak, hogy a képi analdgia alkalmazasakor mutassak be, hogy a sejt kiilonbozo részei
miben hasonlitanak egy gyar részeihez. Ez segitheti a sejt részeinek és funkcidinak meg-
tanulasat. (8)

Newby és Stepich azt talaltak, hogy az élettani fogalmak azonnali és késleltetett meg-
értésében szignifikans javulds volt azoknal a tanuldknal, akiknél tanitas kdzben analdgi-
akat alkalmaztak. Azonkiviil az analogidkkal segitett alanyoknak a tananyag magasabb
megértési szintjét sikeriilt elérniiik, és ez 6romet okozott nekik. Az analégiakat 10 mo-
dern fiziologiai fogalom tanitasanal hasznaltak: példaul a perisztaltikat a kovetkez6 ana-
log kifejezéssel irtak le: a ketchup kipréselése egy egy-adagos tubusbol. (9)

Atfog6 analdgiakra is talalunk példakat a bioldgia tanitisaban. Példaul az emberi ke-
ringési rendszer hasonlithat6 egy ,,szolgéltat6é rendszer”-hez (,,United Parcel Service U.
P. S.”). Ez az atfogo analégia kiilonboz0 specifikus fogalmi analdgiakat tartalmaz, ame-
lyek egy szervezett képviseleten beliil egyidejiileg 1éteznek. (10) Ez az analogia példaul
a kovetkezd fogalmi analogiakat tartalmazza:

(a) A vorosveértestek munkaja hasonlit a fuvaroskocsikéhoz, a sziikséges anyagokat
szallitjak a kdzponti elosztd ponttol a test minden részébe;

(b) Az artéridk és a vénak hasonlitanak a kdzutakhoz, ugy mitkddnek, mint a bekotd
utak, amelyeken at a kézbesités kiilonbozd pontjai elérhetdk;

(c) A sziv hasonlit az aruraktarhoz vagy kdzponti elosztoponthoz, ahonnan a feltltott
szallitbeszkdzok kiindulnak, és ahova az iires szallitdbeszkdzok visszatérnek, hogy ujra
feltoltédjenek.

Ezen analdgia hasznalatanak célja, hogy elésegitse az ismeretlen emberi keringési
rendszer miikodé modelljének kifejlesztését, egy ismert rendszerhez hasonlitva azt. Ana-
l6giat alkalmazva példa helyett eredményesen megtanithaté a kapillarisokrol sz6l6 tobb-
letinformacio. Ha az artéridk és a vénak hasonlitanak a kdzutakhoz, a nagyvarosok és a
varosok k6zotti nagyobb utakhoz, akkor a kapillarisok hasonlitanak a nagyvarosokon és
a varosokon beliili egyedi hazakhoz vezet6 utcakhoz. A kapillarisokrol szo6lo infor-
macio igy az artéridkrol és a vénakrol szo6lo, az analdgia altal mar megalapozott infor-
macid egyszerl kiterjesztése.
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Az atfogd analdgia segit a tartalmon beliil elkiiloniilé részletek és fogalmak kozotti
kapcsolatok azonositasaban is. A bemutatott példabol: a kozutak, fuvarkocsik és az aru-
raktar kozotti kapcsolatokhoz hasonldan be lehet mutatni az artéridk és a vénak, a voros-
vértestek és a sziv funkcidi kdzotti osszefiiggéseket. (11)

Ha feltessziik a ,,Hogyan segitik a vorosvértestek az egészség fenntartasat?” kérdést, a
tanulok vissza tudnak emlékezni a vordsvértesteket a fuvaroskocsikhoz hasonlito analo-
giara. A fuvaroskocsik funkciojara emlékezve iranyitjak a visszakeresést a vorosveértes-
tek funkcidjara, mint a test minden részébe nélkiilozhetetlen tapanyagokat (1igy mint oxi-
gént) szallitokra. A tanul6 levonja azt a logikai kdvetkeztetést, hogy a vordsvértestek a
nélkiilozhetetlen tapanyagok nélkiilozhetetlen szallitdsanak eszkdzei. Mindezt a formalis
memorizalas alapelve nélkiil végzi.

Gilbert arra kovetkeztetett, hogy nem nyilvanvalo annak a kijelentésnek az alatdmasz-
tasa, hogy az analogiak altalanos hasznalata hatasos a fogalmi emlékezet el6segitésében
vagy javitja a tanulok attitiidjeit. Vizsgalata soran azt tapasztalta, hogy az analdgiak
(példéaul az anyaméh Gsszehasonlitasa az elektromos dugasszal és a pénz feldobésa a
mendeli genetika magyardzatara) irott forméban valé bemutatdsa nem elég, és hogy a ta-
naroknak aktivabban kellene segiteniiik a tanulokat a tudomanyos fogalmak elsajatitasa-
ban analogiak hasznalataval. (12)

James Gilberthez hasonld kovetkeztetésekre jutott, amikor az analogiakat gyakorlati
feladatokban hasznalta tanitvanyainal az adaptacio (alkalmazkodas) megértésének segi-
tésére. Nem jart sikerrel. A tanulok 6sszehasonlitottak egy lapos és egy gdmbszerli zacs-
kéban levd forrd viz lehtilését, és azutdn valaszoltak az allatok nagyobb méreti flilével
¢és annak adaptiv jelentdségével kapcsolatos kérdésekre. A gyakorlati feladat otthon tor-
ténd befejezése utan egyediil kellett felvazolniuk az analogikus 6sszefiiggést a milanyag
zacskokkal és az allatok nagyobb fiilével kapcsolatban. A kovetkeztetés az, hogy az ana-
logia igy nem segitette a tanulokat, sot alternativ fogalmakat hozhatott létre. Figyelembe
véve, hogy a tanulok sajat kovetkeztetéseiket vazoltak fel, az eredmények téves magya-
razatokhoz, félreértésekhez vezethettek. (13)

Kirkland leirt egy kurzust, ahol elbeszéld kontextusokba integraltak az absztrakt bio-
l6giai fogalmakat, hogy ¢él6vé tegyék a természettudomanyt a ,,nemszakért6k™ szamara.
Azt tapasztaltak, hogy az informaciokozlés egyszerili és alkotdo metodikai — humoros,
konnyed analogiak a hangulat felvillanyozasara — csdkkentik a tananyag absztraktsagat,
¢és onmagukban képesek csokkenteni a szorongast és facilitalni a tanulast. (14)

Az analégiak hasznalata a biolégia tankonyvekben és a tantermekben

A mechanikus sablon

Thiele, Venville és Treagust 6sszehasonlitottak az ausztraliai iskoldkban hasznalt bio-
logia és a kémia tankonyvek analogidit, és azt talaltak, hogy a biologia tankonyvek sok
egyszert, kidolgozatlan analdgiat tartalmaznak (15), példaul: a flagellum hasonl6 az os-
torhoz, a mitokondriumok a sejt energiahazai, a riboszomak fehérjegyarak, a DNS ket-
tds-hélix szerkezete hasonld a sodrott létrahoz és az enzimek és a szubsztratok kolcson-
hatasa hasonl6 a zar-kulcs modellhez. A probléma ezekkel az analdgiakkal az, hogy me-
chanikus sablonok, amelyeket a biologusok hoztak 1étre, beleértve a tanarokat €s a tan-
konyvszerzoket, akik a szerepiikrdl valé gondolkodas nélkiil kozlik azokat. Ezek koziil
az analdgiak koziil néhany nagyon jol hasznéalhaté lenne a tanulok szamadra, ha azokat
segithetne megértetni a tanulokkal az enzimek specifikus természetét. Alaposabb ma-
gyarazat nélkill azonban a tanulok a biologiai fogalmakrol csak az analogidk alapjan
kialakul6 sajat kovetkeztetéseikre hagyatkozhatnak. Ez az elhagyas nagy lehetdséget
ad az alternativ fogalmak kifejlédéséhez.
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A tanulok tudashianya

Ha a tanuldknak nem ismert az analog, akkor megndvekednek a hibas kdvetkeztetések
a természettudomanyos fogalmakrol. Egy helyi bioldgia tanteremben a szerzok megfi-
gyelték, amint egy tanar a vorosvértestek alakjat egy kandiscukorhoz hasonlitotta, annak
minden oldalrél valé horpadasat leszamitva. Kideriilt, hogy ez a kandiscukor mar nem
gombolytl, hanem négyszogletes formaju. Kovetkezésképpen ennek az analdgianak a
hasznalata a vorosvértestek alakjarol zavaros kép kialakulasat eredményezte.

Thiele és munkatarsai egy ausztraliai kdzépiskolai biologia tankdnyvben a kovetkezd
analogiat talaltak:

.68y kOz0sség az élettelen kornyezetével egyiitt éppen olyan rendszer, mint mondjuk egy »politikai rend-
szer« vagy egy »gazdasagi rendszer«...” (16)

Kevés kozépiskolas ismeri ki magat jol egy politikai vagy egy gazdasagi rendszerben,
ezért a bioldgiai rendszerrel valdé hasonlosag megértése nehéz. Ez a probléma azért ke-
letkezik, mert a tanarok vagy a tankonyvszerzok gyakran létrehoznak egy analogiat, és
késébb megfeledkeznek arrdl, hogy a tanuldk szamara értelmezzék azt.

Az analog és a cél kozotti osszeférhetetlenség

Az analogidknak az a természete, hogy az analdg (a hasonld; az, ami hasonlit) és a cél
nem egészen ugyanazok. A tanuldk arra gondolhatnak, hogy a két fogalom jellemz6i
ugyanazok, de ezek a valésagban nem egyeznek. Ebbdl az okbol fontos, hogy a tanarok
vilagosan feltérképezzék a megkiilonboztetd jegyeket és kdrvonalazzak az analdgiak ha-
tarait. Az is hasznos lehet, ha a tanuldkkal néhany olyan gyakorlatot végziink, amelye-
ken megmutatjuk az analdgiak hasznalatat a természettudomany tanulasaban. (17)

Mint lathatd, az analdgidk bizonyosan vitatott kivezetd utak a bioldgiatanitasban. Né-
hany bioldgiai fogalom megértését segithetik, azonban érthetd, hogy az analdgidk hasz-
nalata problémakat is okozhat. A tanarok gyakran szamolnak be jol hasznalhat6 analogi-
akrol, és arra biztatnak mas tanarokat, hogy hasznaljak ezt az 6sszehasonlitd technikat.
(18) Tovabbra is kérdés: hogyan hasznaljak fel a tanarok az analdgidkat mint pedagogiai
eszkodzoket uigy, hogy hasznalatuk kdzben a hibas cimzést (téves magyarazatot) és a fél-
reértést a minimumra csokkentsék.
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Radnoti Katalin

Az induktiv modszer zavarai
az oktatasban

A pedagogia tudomdnya a filozofiai tudomdnyok kozé tartozik. A pe-
dagogiai megfontoldsok alapjait minden esetben az adott kor filozofi-
djdaban kell keresniink. Az utobbi évtizedekben jelentds vdltozdsok
mentek végbe a tudomdnyfilozofia teriiletéen. Egyre tobben kezdtek el
Joglalkozni a tudomdnyos ismeretszerzés metodikdjdval, az egyes fel-
Jfedezeések letrejottének koriilményeivel. Kozos ezekben a megkdzelite-
sekben az ismeretszerzés elméletiranyitottsagdanak a hangstilyozdsa.

ugy kell megszerveznie a tanulasi folyamatot, hogy a tanul6 a mai értelemben vett
tudomanyos képet tegye magaéva. Ehhez a széles korben alkalmazott induktiv,
felfedezteté mddszer tjragondoldsara van sziikségiink.

A huszadik szazad elsd évtizedeiben a tudomanyelméletek terén még szinte teljes mér-
tékben a pozitivizmus uralkodik. Aszerint a tudomanyos ismeretszerzés csakis induktiv-
empirikus alapon épiilhet fel. Az e filozofiat vallok szamara kevésbé kérdésesek a kisér-
leti eredmények, mint az elméletalkotas. Ez magyarazhatja példaul, hogy Einstein sem a
tudomanyra oly nagy hatasu relativitaselméletért, hanem a tapasztalathoz kozelebb allo
fényelektromos-jelenség megmagyardzasaért kapta meg a Nobel-dijat. Valdjaban ilyen
jellegii tendencia napjainkban is megfigyelhetd, mutat ra Pallo Gabor:

Popper 1934-ben fogalmazza meg markansan fenntartasait az induktiv modszerek
hasznalataval kapcsolatban, bar a gondolat felvetddott mar korabban is. Induktivnak azo-
kat a kdovetkeztetéseket nevezik, amelyek segitségével egyedi allitasokbol — melyek le-
hetnek megfigyelések vagy kisérletek eredményei — egyetemes allitasokra kovetkezte-
tiink. Popper szerint ,,a legkevésbé sem magatol értetédd, hogy logikailag jogosultak volnank
egyedi allitdasokbol — legyen ezek szama barmilyen nagy — egyetemes allitdsokat levezetni.
Egy ilyen kovetkeztetés barmikor hamisnak bizonyulhat: tudvalevd, hogy akarhany fehér
hattyut is figyeliink meg, nem indokolt arra kdvetkeztetniink, hogy minden hattyt fehér.”

Bernal a kovetkezot irja: ,,A logika azt mondja: az elmélet, az igazan jo elmélet ugy
épiil fel, hogy kisérletek sora el6zi meg az elméletépitést, am a tényleges, torténeti fejlo-
désben éppen forditott a helyzet: el6bb sziiletett az elmélet, s utana jott a kisérleti bizo-
nyités. Az elsd, amit tudtak, a valasz volt, a legutolsé pedig az, hogy vajon ez a valasz
megfelel-e a természetnek; az altalanos nézet pedig az volt, hogy ha nem felel meg, ar-
rol a természet tehet!” Lakatos Imre még tovabb megy, amikor kimutatja: gy fogadtak
el elméleteket, hogy a donto kisérlethez tartozo berendezést még csak meg sem épitették.

Az indukcid problémajat érdekesen mutatja be Hempel példaja. Az e tudomanyos
mddszer szerint gondolkoz6 kutatd munkéja a kovetkez6képp festene:

— megfigyelné és rogzitené az dsszes tényallast anélkiil, hogy azok kozt szelektalna;

— ez utan pedig hozzafogna analizalni, dsszehasonlitani, csoportositani a megfigyelt
tényeket anélkiil, hogy elézetesen barmilyen hipotézist felallitott volna;

— harmadik lépésként a tények elébbi elemzése alapjan induktiv altalanositasokat végezne.

— az elébbi elfogadott altalanositasok alapjan tovabbi kutatdsi induktiv és de-
duktiv elemeket is tartalmazna.

ﬁ természettudomanyok oktatasa soran a gyermeki vilagképbdl kiindulva a tanarnak
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Eszre kell azonban venniink, hogy egy tisztan induktiv logikat koveté kutatas sohasem
jutna tal az els6 szakaszon. Mégpedig azért, mert ebben a szakaszban semmilyen kiindu-
lasi hipotézis nincs arrdl, hogy a tények mennyiben befolyasoljak egymast, milyen kap-
csolatban lehetnek egymassal. Semmilyen kritérium nem allna rendelkezésre a 2. szakasz
elvégzéséhez, a tények kozti valogatashoz, csoportositashoz stb. De mint majd Kuhn pél-
dajanal latni fogjuk, még az 1. szakasz sem végezheto el.

Polanyi Mihaly szerint ha a tudomanyos elmélet pusztan a tapasztalat, a tények egy-
szerl Osszegzése lenne, akkor egy menetrendet vagy egy telefonkdnyvet is tudomanyos
elméletnek kellene tekinteni.

Einstein a specidlis relativitaselmélet megalkotasa eldtt nem is ismerte a Michelson-
Morley féle kisérletet, 1905-ben megjelent cikkében nem is hivatkozik ra. Onéletrajzabol
kideriil, hogy tizévnyi elmélkedés utan allitotta f61 egy olyan paradoxon segitségével,
mely mar 16 éves koraban foglalkoztatta. Ez a kovetkezd volt: ha egy fénysugarat ¢ se-
bességgel (a fény vakuumbeli sebessége) kovetiink, akkor egy térben oszcillald, nyuga-
lomban 1év6 mezdként lehetne a fénysugarat észlelni.

Az okori gorogok az atomelméletet nem a tapasztalatok magyarazatara gondoltak ki.
Amikor évszazadokkal kés6bb ismét eldkeriil, akkor sem arra szolgal, hanem egyfajta el-
képzelésként az anyag szerkezetére vonatkozoéan.

Napjainkban felmeriil az a gondolat is, hogy a természeti térvények valdjaban konst-
rukcei6 jellegiiek. Gondoljuk ezt kicsit 4t a fizikaban! Mind az elméleteket, mind pedig
azokat az objektumokat, amelyekre azok il-
lenek, mi konstrualjuk. A gazok allapot-
egyenlete idedlis gazokra vonatkozik, az
emeld-torvény teljesen merev és homogén
rudakkal szamol stb. Newton els6é alaptor-
vénye olyan testekre érvényes, amelyekre

Az észlelet mindig valamilyen el-

mélettel terhelt, nem pedig objek-
tiv adottsag. Ahogy a tudos, 1gy
az éppen kisérletez6 vagy a ta-

semmilyen eré nem hat. {gy a szo szigorti
értelmében nincs és nem is lehet arra vonat-
kozban empirikus bizonyitékunk, hogy va-
l6ban mindig megodriznék allando sebessé-

ndri kisérletre figyelo gyerek tu-
datdban is jelen vannak a tanult
konceptudlis mintdzatok. Analo-
gidt keres a mdr meglévo

gli mozgasukat. elméletekkel.

Az észlelés problematikus voltanak, el-
mélettdl vezéreltségének is tudatdban kell lenniink, ha helyes képet akarunk kialakitani a
tudomannyal kapcsolatban. Az észleld emberek sokszor kiilonbozé dolgokat ,,latnak”,
mivel az észlelési aktus sok minden mastdl fiigg. Ha nincs elére megadva az észlelési ka-
tegoria, akkor zavar tdmad, hiszen benyomasainkat a mar meglévé tudasunk osszefiiggé-
seibe helyezziik el. Tehat az észlelet mindig valamilyen elmélettel terhelt, nem pedig ob-
jektiv adottsag. Ahogy a tudds, tigy az éppen kisérletezd vagy a tanari kisérletre figyel6
gyerek tudatdban is jelen vannak a tanult konceptualis mintazatok. Analogiat keres a mar
meglévd elméletekkel. Ezért nagyon fontos az, hogy a kiilonb6zé megfigyelések eseté-
ben legyenek megfigyelési szempontok.

Kuhn rendkiviil szemléletesen mutatja be az anomaliak észlelését, illetve észre nem
vételét. Pszichologusok a kovetkezo kisérletet végezték el ezzel kapcsolatban: a kisérle-
ti alanyoknak jatékkartyakat kellett folismerniiik, mégpedig ugy, hogy megszabott rovid
ideig lattak azokat. A kartyak tobbsége szabalyos volt, de akadt kozottiik néhany szabaly-
talan is, példaul egy piros pikk hatos, meg egy fekete kor négyes. Egy-egy kisérleti cik-
lus abbdl allt, hogy minden egyes kisérleti alanynak minden egyes kartyat fokozatosan
egyre hosszabb ideig, Gijra meg (jra megmutattak. Minden kartyalap minden egyes meg-
mutatasa utan megkérdezték a kisérleti alanytol, hogy mit latott, és a ciklus akkor ért vé-
get, ha egymasutan kétszer helyesen ismerte fol az dsszes kartyalapot.

Sok kisérleti alany mar a kartyak legrovidebb ideig tarté megmutatasa utan is félismer-
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te a legtobb kartyat, és az idotartam csekély novelése elegendd volt mindenkinek vala-
mennyi kartyalap felismeréséhez. A szabalyos kartyaknal a meghatarozasok altalaban
helyesek voltak, de a szabdlytalanokat is majdnem mindig szabalyosként hataroztak meg
minden szemmel lathaté habozas vagy toprengés nélkiil. A fekete kér négyest példaul
vagy pikk, vagy kor négyesként hataroztak meg. Anélkiil, hogy félmeriilt volna benniik
annak a lehetdsége, hogy valami nincs rendjén, a kisérleti alanyok a szabalytalan kartyat
rogton besoroltdk a korabbi tapasztalataik alapjan kialakitott fogalmi keretek egyikébe.
Azt mégsem szivesen mondanank, hogy valami mast lattak, mint amit a meghatarozas
soran kimondtak. Ha még hosszabb ideig mutattak a szabalytalan kartyakat, a kisérleti
alanyok habozni kezdtek, és jelét adtak, hogy tudjak: valami nincs rendjén. Ha az id6t to-
vabb novelték, a habozas és a zavar fokozdodott, mig végiil — néha egészen hirtelen — a
legtobben habozas nélkiil helyesen hataroztadk meg a kartyat. Két-harom szabalytalan
kartya sikeres meghatarozasa utan pedig a tobbiek meghatarozasa mar kénnyen ment.
Néhanyan azonban egyaltalan nem voltak képesek helyesbiteni fogalmaikat, és ett6l
rendkiviil idegesek lettek.

Kuhn a tudomanytdrténet szempontjabdl vizsgalva a helyzetet a kdvetkezéképp jel-
lemzi azt: ,,Amikor a tudomanytorténész a jelenkori torténetiras nézépontjabol tekinti at
letiint korok kutatasi kronikajat, kisértésbe esik, hogy felkialtson: a paradigmak megval-
tozésaval maga a vildg is megvaltozik. Uj paradigmakat kovetve, a tudosok 0j eszkozo-
ket alkalmaznak, és 1ij teriileteket vesznek szemiigyre. Még fontosabb, hogy forradalmak
idején a tudosok uj és mas dolgokat latnak meg, mint azel6tt, noha megszokott eszkoze-
iket hasznaljak ismert tertileteken. Mintha a szakmai kdzosség egyszer csak atkeriilt vol-
na egy masik bolygora, ahol az ismerés targyak mas megvilagitast kapnak és ismeretle-
nekkel egyiitt jelennek meg.”

Hasonl6 fordulatot élnek at a kartyakisérlet alanyai is. Mindaddig, amig a meghosz-
szabbitott bemutatas révén meg nem tanultak, hogy vannak a vildgon rendellenes kartyak
is, csak olyanfajta kartyakat latnak, melyek észlelésére eldz6 tapasztalataik felkészitették
6ket. Amint azonban személyes tapasztalataik nyoman elsajatitottak a sziikséges kiegé-
szité fogalmakat, képesek lettek elsd latasra folismerni minden rendellenes kartyat, ha
legalabb annyi ideig lattak ¢ket, amennyi egyaltalan barmilyen azonositast lehetéveé tesz.
Mas kisérletek is bizonyitjak, hogy a bemutatott targyak méretének, szinének stb. felis-
merése fligg a kisérleti alany korabbi gyakorlatatol és tapasztalatatol. Tehat maganak az
érzékelésnek is elofeltétele valami paradigmaféle. Hogy mit lat az ember, fligg attdl is,
amit néz, és attdl is, hogy korabbi vizudlis-fogalmi tapasztalatai minek a meglatasara ta-
nitottdk meg! Es ezt a fizika tanitasakor, kiillondsen az empirikus részek feldolgozasakor,
nevezetesen a megfigyelések, kisérletek, mérések esetében fokozottan figyelembe kell
venni! Nincs ez masképp a miiszeres észlelések esetében sem.

Az olyan tapasztalatszerzés esetében, melyeket mérdeszkdzok segitségével végziink,
felmeriil az éppen hasznalt miszer miikodését leird elmélet is. Amikor Galilei be akarta
mutatni a Jupiter holdjait tavesovén keresztiil, akadt, aki nem is volt hajland6 belenézni
a tavesébe, hiszen ami nincs leirva Arisztotelész konyveiben, az nem is 1étezik. Néha-
nyan a belenézdok kozil azt allitottak, hogy amit latnak, annak semmi koze sincs az égi
jelenségekhez, az csak optikai csalodas lehet. Galileit kortarsai joggal figyelmeztették,
hogy megfigyelései kdzben egy olyan optikai elméletre tamaszkodott, mely annak idején
valéban nem volt vilagosan kifejtve.

A megfigyelés személyes jellege megmarad a modern technika koraban is. Poldnyi Mihaly
konyvében talalhatd erre egy tanulsagos példa. A loversenyen a gy6ztes megallapitasa nem
konnyi feladat. Azt gondolhatnank, hogy a célfotok iddszakaban ez nem jelenthet problémat.
A kovetkezd eset tortént. A fényképen az latszott, hogy az egyik 16 orra par mm-rel el6rébb
van, mint a masiké. Ellenben ennek a 16nak az orra egy nyalcsik kovetkeztében jobban eldre-
nyult. Az els6ség megallapitasahoz tehat ebben az esetben is személyes dontésre volt sziikség.
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Néhany tudomanytorténeti példa

A mozgassal kapcsolatos elképzelések valtozasanak fobb allomasai kiilondsen érdeke-
sek filozofiai, ismeretelméleti szempontbél. Ot kardinalis kérdés fogalmazhatd meg, me-
lyen tul kellett jutniuk a tudomany héseinek, hogy megalkossak szamunkra a természet-
tudomany alapjait:

— a vilag két szférara valo felosztasa, égire ¢s foldire;

— a geocentrikus felfogés;

— a mozgas leirasa az egyenletes sebességli kormozgasok dogmajara épiil;

— a tudomany nem kapcsoldodott 6ssze a matematikaval;

— dinamikai szempontbdl a testek természetes allapota a nyugalom.

Az 6t dogma ledontése a kdvetkezd személyekhez flizodik:

— égen ¢és f6ldon egy fizika van — Galilei és Newton;

— napko6zéppontl vilagrendszer — Kopernikusz,

— a bolygok ellipszis palydkon mozognak — Kepler;

— a matematika a természet nyelve — Galilei;

— dinamikai szempontbol nem a nyugalom, hanem a mozgas a természetes allapot — Galilei.

Egy adott korban a tudosok latasmodjat erésen befolyasolja az adott korszak uralkodo
ideologiaja, amelytdl nagyon nehezen tudnak csak megszabadulni. Erre kivalo példa a
ragaszkodas az egyenletes kormozgashoz, amelyet Platon vezetett be, majd Arisztotelész
emelt ,,dogmava”. Hosszu évekkel kés6bb Prolemaiosz egyenletes kormozgasokbodl pro-
balja dsszerakni a bolygok palydjat, a defferensek mellett szamtalan segédkort, epiciklust
felhasznalva. Evszazadok mulva Kopernikusz is addig helyezi a koroket, amig végiil a
bolygok mozgasat 6 is le tudja irni egyenletes kormozgasok ereddjeként. Aki hosszu éve-
kig tart6 szellemi eréfeszitések aran megszabadul a koroktdl, az Kepler, a Mars palyaja-
nak vizsgalatakor. A kovetkezokben ezt a példat elemezziik kicsit részletesebben.

A Mars bolygo palydjanak alakjat sokan probaltdk mar Kepler el6tt is leirni. Brahe
rendszeresen figyelte a bolyg6t, komoly adatdllomanyt hozott 1étre, mely késébb Kepler
rendelkezésére allt. Kepler harom 1jitast vezetett be vizsgalatai kezdetén:

— az egész rendszer kdzéppontjanak a Napba valo athelyezése, vagyis az abban az id6-
ben 1étez6 vilagmodellek koziil a kopernikuszi modellt fogadta el. A mérési adatokat eb-
ben az elméleti keretben értelmezte, illetve ebben tette fel kérdéseit;

— a bolygdk palyasikja nem billeg a térben;

— az egyenletes sebességli mozgésok elvének feladasa.

A megfigyelési adatokat kezdetben korre akarta illeszteni, ami nem jart sikerrel. A
Mars megfigyelt pozicioéi 8 ivperccel eltértek a modell altal megkdvetelt értéktdl. Ez
Kepler szamara katasztrofa volt, mivel tudta, hogy Brahe adatai csupan 2 ivmasodperces
hibaval rendelkeznek. Zsenialitisat és merészségét bizonyitja, hogy hajlando volt a kor-
korosség eszméjétdl is megszabadulni és valamilyen mas gorbét keresni. Ehhez pedig
elegendden sok pontot kellett a gorbén meghatarozni.

Kepler munkaja két f6 részbdl allt. Mivel a Fold a megfigyelhely, eldszor a Fold pa-
lyajat kellett meghatarozni, majd annak ismeretében a Marsét. Mint mar emlitettiik, Kep-
ler a kopernikuszi modellben gondolkozott. Mig a régi ptolemaioszi modellben valoja-
ban csak a szdgeknek volt értelme, addig a kopernikusziban értelmet nyernek a tavolsa-
gok is. A bolygok Naptdl valo tdvolsaga megadhat6é a Fold-Nap tavolsaggal kifejezve.
Vagyis relativ tavolsdgokrol van sz6. Tovabba megadhat6 az egyes bolygdk Nap kortili
keringési ideje.

A Foldpalya alakjanak meghatarozahoz egyediilallo otlettel allt eld, a megfigyeld po-
Mars egy egyenesbe esik (NFM). Ismerte tovabba azt, hogy a Mars Nap koriili keringési ide-
je 687 nap, tehat ennyi ido elteltével a Mars ismét a kiindulasival azonos térbeli helyzetbe
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keriil. A Fold viszont ebben az idépontban palyajanak valamilyen F* pontjaban lesz.

Ezt a pontot pedig meg lehet szerkeszteni, ha ismerjiik a Nap-Fold és a Mars-Fold
iranyt. Ujabb 687 nap miilva a Mars ismét ugyanebben a helyzetben lesz, mig a Fold pa-
ly4janak egy masik, F* pontjaban, mely szogmérések segitségével ismét megszerkeszt-
hetd. Es igy tovabb, vagyis anélkiil, hogy barmi egyebet tudnank a Mars palyajarél, mint
a keringési 1d6t, a Fold palyajanak az alakja megszerkesztheto.

A tavolsagok itt és a késobbiekben is relativ tavolsagok. Minden tavolsag a Fold Nap-
tol mért tavolsagahoz viszonyitva van kifejezve.

A Foldpalya ismeretében hatarozta meg Kepler a Mars palyajat. Az egyes pontok meg-
szerkesztéséhez a kovetkezd gondolatmenetet hasznalta. El6zetes tudésként ismét fel-
hasznalta azt, hogy a Mars Nap koriili mozgéasanak periodusideje 687 nap. Tehat 687 na-
ponként a Mars ugyanabban a térbeli helyzetben, palyajanak adott pontjan van. Valasz-
szunk ki két, egymastol 687 napnyi ,,tavolsagban” 1évo helyzetet a Foldpalyan. Ha meg-
mérjiik a Mars iranyat mindkét helyzetben, akkor a két iranyvonal metszéspontja kijels-
li a Marspalya egyik pontjat.
Javasolhassanak a gyerekek is ki- A fent emlitett szerkesztést kell sok eset-
sérleteket egy-egy sajdt maguk ta- ben elvégezni, hogy minél tobb pont legyen

ldlta problema megolddsdra, sa- az'1s’rneretlen gorbén. A hosszu évekig tar'Eé
jdt ,elméleteik” alapjdan, annak meéréssorozatot nem kelle’tt ,I(ep}emek elvé-
igazoldsdra vagy elvetésére. Dol- 85" hiszen rendelkezésére alltak Brahe

. , P ~ adatai, ,,minddssze” a szamara sziikségese-
gozzdk ki a meguvalositds leheto-

Py / b 16 ket kellett abbdl kivalogatni. Vagyis a 687
segeil, fogalmazzdk meg elozetes naponkénti adatparokat kellett kikeresni,

elvdrdsaikal, lervezzek meg a Ri-  1aid megszerkeszteni az egyes pontokat.
serletet, amelyet tandri ellenor-  igy valojaban meg lehetett kapni a pélya
z6s és feltigyelet mellett el is vé- nyomképét”, melybdl a bolygo palya men-
geznek, amennyiben az lehetsé-  ti sebessége, illetve annak véltozéasa is lat-

ges az iskola feltételei k6z6tt. szott. Ezért Kepler valojaban a rola elneve-
Majd hasonlitsdk Ossze elozetes — zett 2. torvényt elobb fogalmazta meg. .
elképzeleseikkel, amely azzal Az, hogy ezek a mérési eredmények mi-

vaoy meoeovezik vaoy nem. Ez  lyen gorbére illeszthetdk, szintén nem volt
gyu 16 égblgjejse tbén t(‘)%jj dbbi konnyl feladat megtalalni. A kupszeletek-
kérdéseket” kell feltenni a termeé- kel, igy az ellipszissel mar az dkori gérogok

b i il p . is sokat foglalkoztak. Ezt a tudast felhasz-
Szelner, maja a valaszok Szerint 4y, Jehetett meghatarozni a palya alakjat.

médosili&mi az elozetes Jellemz6 volt Kepler egész gondolkodas-
elkepzeleseket. modjéra, hogy a palya meghatdrozasat nem

egyszerli geometriai problémaként kezelte,
ahogy addig mindenki, hanem fizikai erékkel kapcsolatos magyarazatot keresett. A Nap
kozponti helyre val6 allitasa is ezt jelenti nala. Uj fogalmi rendszerbe illesztette a kérdést,
masképp latta, mint azt elddei tették. Tovabba Brahe példajabdl lathato, hogy hiaba vé-
gez valaki rendkiviil pontos megfigyeléseket, csupan csak a mérési adatokbol nem tud
torvényszerségeket kiolvasni. Koestler igen szellemesen a kovetkezdt irja: ,,Tudni kell
hasznalni az észleleteket; a nehézséget az okozza, hogy mikor vegyiik figyelembe az
egyiket, s mikor a masikat.”

A mérési eredmények koziil a megfeleldek kivalasztasdhoz (687 naponkénti pozicio-
adatok) minden esetben komoly elméleti felkésziiltség sziikséges, s6t valojaban a mérés,
az észlelés megtervezéséhez is. Kiilonben nem tudjuk, hogy valdjaban mit is keresiink,
nem vesziink észre lényeges momentumokat.

Példankbol szépen latszik az is, hogy Kepler munkamodszere egyaltalan nem nevez-
het6 induktivnak. Ugyanis csupan a mérési adatokbdl nem fedezhetett volna fel semmit.
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Sziiksége volt természetesen az adatokra, de azok csak egy meghatarozott elméleti keret-
ben nyertek értelmet!

Nem arrdl van tehat szo, hogy tapasztalasnak, a megfigyelésnek, észlelésnek, méré-
seknek ne lenne nagyon fontos szerepikk a megismerésben. Minddssze arr6l van szo,
hogy ahhoz, hogy valamire ratalaljunk, mar valamilyen el6zetes elképzeléseknek kell
lennie arrol a dologrol. Olyan adatokat kell figyelembe venni, amelyek a vizsgalt hipoté-
zist alatamaszthatjak vagy cafolhatjak, amelyek igy lehetdvé teszik annak ellendrzését.

Kepler kérdését mar eleve egy modell keretei kdzott fogalmazta meg, nevezetesen a
kopernikuszi modellt valasztotta. A Fold és a tobbi bolygé keringési idejének eleve csak
ebben a modellben van értelme. A palyak alakjara vonatkozodan kiilonbdzé hipotézisei
voltak. Ilyen volt az addigi modellekben kizar6lagosan szerepld kor. Megprobalkozik te-
hat a kivalasztott észlelési adatok alapjan kapott pontoknak korre valo illesztésével. Es
ez a hipotézis nem valik be. Ujat kell keresni. Végiil ratalal az ellipszisre, de csak azért
tudja ezt megtenni, mivel mar ismert volt az ellipszis fogalma. Ezt a gorbét nem neki kel-
lett felfedeznie.

Kovetkez6 példank a szabadesés. A szabadesés torvényszeruségei Galilei szinrelépé-
se el6tt mar kozel egy évszazada foglalkoztattak a tudosokat. Sok problémat okozott az,
hogy vajon az egyenletes valtozas az id6 vagy pedig a hely fiiggvényében értendé-e. Ga-
lilei hipotézise szerint az idd fiiggvényében. Mai jelolésmodunkat hasznalva a kovetke-
z0képp foglalhatjuk 6ssze gondolatmenetét, amit aztan kisérletileg vizsgalt (vizsgalni tu-
dott).

A sebesség tehat legyen aranyos az iddvel, vagyis v = at. Ha a test nulla kezd6sebes-
séggel indul, akkor a koz€épsebesség vagy atlagsebesség: v .., = v/2 = at/2. A megtett
ut a kdvetkezoképp szamithato: s = vt = ar?/2. Ebbdl az kdvetkezik, hogy: s/t? = a/2 =
allando, amit masképp, méréssel vizsgalhatdo modon megfogalmazva a kovetkezoképp ir-
hatunk fel: s,/t,2 =s,/t,2 = ...

Mind az utat, mind pedig az idét mérni lehet és igy vizsgalni, hogy fennall-e a kettd
kozott az elobb matematikailag megfogalmazott aranyossag. A mérés kozvetlen végre-
hajtasanal azonban felmeriilt egy nehézség: szabadesés esetében tlsagosan kicsi idéket
kellene mérni. Galilei zsenialis Gtlete volt az, hogy vett egy kis hajlasszogt lejtot, és ez-
zel — megtartvan a jelenség idébeli lefolyasanak jellegét — lelassitotta a szabadesés folya-
matat tigy, hogy a rendelkezésére allé idomérd eszkdzokkel kelléen pontos méréseket tu-
dott végezni.

Galilei modszere a kdvetkezdképp foglalhatd dssze:

1. A fogalmak tisztazasa (ut, id6, sebesség és a gyorsulas fogalmanak ,,megsejtése”).

2. Hipotézisalkotas a jelenség varhato lefolyasara vonatkozdan (az id6 fiiggvényében
egyenletesen valtozik a sebesség).

3. Hipotézisébdl matematikai iton olyan &sszefliggéseket vezet le, amelyek kisérleti-
leg ellendrizhetdk (s/#2 = allando).

4. Végiil kisérleti uton ellendrzi az elméleti kdvetkeztetéseket.

Ebbdl a példabol is szépen latszik, hogy Galilei munkamdédszere sem tekinthetd induk-
tivnak. Sz sincs arr6l, hogy ,,vaktaban” méregetett volna utakat és hozzajuk tartozo id6-
ket, majd észrevette volna a koztiik 1év0 négyzetes Osszefliggést. Epp ellenkezbleg. Mar
tudta, hogy mit keres, és azt a modszert, azt a kisérleti elrendezést kellett megtalalnia,
amellyel azt igazolhatja.

Harmadik példankat a biokémiabdl vessziik, a DNS-szerkezet felderitésének néhany
érdekes aspektusanak bemutatasaval. 1944-ben jelent meg Schrdodinger Mi az élet?’ ci-
mil kényve. Ebben fogalmazodik meg az gondolat, miszerint az élet miikodésének meg-
értéséhez a gének mikddési mechanizmusat kell tisztazni. Ezt kdvetden altalanosan elfoga-
dott nézet volt, hogy a gének specialis tipusu fehérjemolekulak lehetnek. Watson és Crick
nem osztotta ezt a nézetet. Elképzelésiiket igazolta az a megfigyelés, hogy virusfert6zés ko-
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vetkeztében a virus-DNS bejut a gazdaszervezetbe, ellenben a virusfehérje alig.

Ko6z06s kutatasi modszeriik uj elemmel is boviilt: felismerik a molekulamodell megépi-
tésének fontossagat. A rontgendiffrakcios adatok 2, 3 vagy 4 szallal voltak dsszeegyez-
tethetdk. Végiil is kétldncu modellt kezdtek el épiteni. Gondot jelentett az, hogy a cukor-
foszfat vaz hol helyezkedhet el, beliil-e, vagy kiviil. Az utobbi esetben a bazisoknak kell
beliilre keriilni, de hogyan? Ugyanis a bazisok sorrendje végtelen sok lehetdséget jelent,
masrészt a négy bazis teljesen eltérd formaju. El6szor a kémiaban oly gyakran alkalma-
zott ,.hasonld a hasonloval” elvet akartak alkalmazni. Ellenben ha e szerint helyezik egy-
massal szembe a bazisokat, akkor nem lehet szabalyos kiils6 gerincet létrehozni, ez a for-
ma nem egyezik a mérési adatokkal.

A Chargaff-szabaly szerint a DNS-ben az adenin-mennyiség kozel azonos a timin
mennyiségével, mig a guaniné a citozinnal. Watson és Crick ismerték ezeket mint méré-
si eredményeket, mégis sokaig nem vették figyelembe. Egyszerlien nem tartottak fontos-
nak a DNS szerkezete szempontjabol. Amig a mihelyben késziiltek a bazismodellek,
Watson azokat kartonbol kivagta és elkezdte tologatni. Ekdzben hirtelen radobbent, hogy
az adenin-timin par, amelyet két H-kotés tart 6ssze, azonos formdju a legalabb két H-ko-
téssel Osszetartott guanin-citozin parral. Ekkor jutott eszébe a Chargaff-szabaly! A két
egymasba fon6do lanc bazissorrendje egymas kiegészitje. Es eképp mar értelmezhetd-
vé valnak a rontgendiffrakcios mérési adatok is.

Ez a példa szintén azt mutatja, hogy csupan a mérési adatokbol kiindulva nem lehetett
volna meghatarozni a DNS szerkezetét. A tobbféle hipotézis alapjan kapott eredménye-
ket kellett minden esetben 6sszehasonlitani a mérési eredményekkel. De az egyik legfon-
tosabb mérési eredmény mellett mindaddig ,.elmentek”, amig meg sziiletett az a séma,
amelybe az beleillik, amelyben értelmet nyer.

A gyerekek tapasztalatszerzésének néhany kérdése

A tudomany szempontjabol a kisérlet célja altalaban a l1étez6 elméletek érvényességé-
nek ellendrzése, valamint adatok gytijtése az esetleges modositashoz. (Kuhn szerint ilyen
a ,,normal tudomany” miikddése, mely hasonlit a rejtvényfejtéshez, az adott paradigma
kiteljesedését szolgalja.) Vagyis egy kisérletet valamilyen konkrét elmélet alapjan gon-
dolnak ki és készitik el a hozza sziikséges kisérleti berendezést, fogalmazzak meg a var-
haté eredményt. Ez 1ényeges az esetleges biztonsagi eldirdsok szempontjabol is, robba-
nas varhato, fiilke alatt kell-e dolgozni stb. A természet modszeres kérdezése a kisérlet.
A kérdés feltevése pedig mar mindig feltételez egy elméletet. Ennek nem szabad kima-
radni az adott tudomanyteriilet oktatasabol sem! Pedig sokszor elvész.

A gyermek készen kapja a kisérleti eszkozoket, és elére megmondjuk, hogy melyikkel
mit kell csindlni, vagyis eléirasok, receptek alapjan kell dolgoznia. Hol marad ebbdl a
gyakorlatbol a probléma felvetése, megfogalmazasa, megértése? Sokkal jobban fejlesz-
tenénk tanuldink értelmi képességeit, ha bevonnank a gyerekeket az ismeretszerzés tel-
jes folyamataba. Vagyis javasolhassanak a gyerekek is kisérleteket egy-egy sajat maguk
talalta probléma megoldasara, sajat ,,elméleteik” alapjan, annak igazolasara vagy elveté-
sére. Dolgozzak ki a megvalositas lehetoségeit, fogalmazzak meg eldzetes elvarasaikat,
tervezzEék meg a kisérletet, amelyet tanari ellendrzés és feliigyelet mellett el is végeznek,
amennyiben az lehetséges az iskola feltételei kozott. Majd hasonlitsak 6ssze elézetes elkép-
zeléseikkel, amely azzal vagy megegyezik, vagy nem. Ez utobbi esetben tovabbi
kérdéseket” kell feltenni a természetnek, majd a valaszok szerint modositani az elzetes el-
képzeléseket. Ezek megfogalmazasaban, verbalizalasaban komoly szerepe van a tanarnak.

A kovetkez0 tanitasi terv az eldzdeket figyelembe véve késziilt az intenziv paraméte-
rek kiegyenlitédésének bemutatasa, a hdmérséklet példajan keresztiil:

— el6zetes hipotézist kériink a gyerekektdl arra vonatkozoan, hogy mi torténik szerin-
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tiik, ha azonos tomegii hideg és meleg vizet sszedntiink. Legyen 100 g a tdmeg ¢és a ho-
meérsékletek 20°C és 40°C. Indokoljak is meg hipotézisiiket (Vizsgalataink szerint a 10
év koriili gyerekek esetében az a leggyakoribb, hogy a tanulok 60°C-os kdzos hémérsék-
letet varnak.);

— felszolitjuk a gyerekeket, hogy tervezzenek mérést allitasuk igazolasara;

— végezzék el a mérést;

— vonjak le a kdvetkeztetést a tapasztalat alapjan, vagyis helyettesitsék elméletiiket.
Ebben természetesen segitenie kell a tanarnak. (Tapasztaltuk néhany esetben, hogy ami-
kor a hdmérd nem a vart 60°C-ot mutatta, masikat kértek, mondvan, az 6 hdmérdjiik el-
romlott, mivel csak 30°C-ot mutat.);

— tovabbi problémak folvetésére is adunk lehetdséget, példaul mas kiindulasi hémérsékle-
tek vizsgalata, kiilonb6z6 tomegii vizmintak hasznalata, kiilonbdz6 anyagok hasznalata stb.

A példa tanulsagai: A gyerekek meglévd kognitiv struktiirdinak tudatositasa. Tudasuk
nyelvi megformalasa alapvetd szerepet jatszik annak kiegészitésében €s alapvetd meg-
valtozasaban is. Nem baj, ha csak ,,suta dolgokat” tudnak mondani. Nem feltétlentil kell
a gyerekeknek eldre megadott ,,receptek” szerint dolgozni. Maguk fogalmazzédk meg a
kérdést, mit kivannak vizsgalni az adott kereteken beliil. El6zetes elvarasaik alapjan mire
kivancsiak, hogyan tudjak annak alapjan megtervezni a kisérletet, majd azt kivitelezni.
Gondolkozasuk, kreativitasuk sokkal jobban fejlodik a példaban bemutatott modszert ko-
vetve, mintha a tanar eldre kikészitené az egyes csoportok padjara a kisérleti eszkozoket
és megmondana, hogy milyen miiveleteket kell azokkal végrehajtani.

A Magyarorszagon kiadott tankdnyvek rendkiviil egységesek abban a vonatkozasban,
hogy minden elméleti rendszer kiindulépontjanak a tapasztalatot tekintik. A tankdnyvek
kisérleti leirasokkal vannak tele. A szerzok elvarjak a tanaroktol, hogy a kisérletek meg-
tekintése utan vonjak le azokbodl a megfeleld kovetkeztetéseket, majd azokra alapozva
épitsék fel, szEélsdségesebb esetben a gyerekek ,.fedezzék fel” az éppen feldolgozas tar-
gyat képezd elméleti rendszert.

Ez a fajta oktatasi modszer teljesen megfelel a széleskortien elfogadott induktiv-empi-
rista hagyomanyoknak. Azonban épp az el6bb mutattunk ra, hogy a valésagban sohasem
ezen a modon keletkeznek az elméletek. Akkor a gyerekekre miért erdltetjiik ra ezt a
modszert? Az, hogy egy mutato kileng egy skala elott, vagy a folyadékszint emelkedik,
vagy egy kiskocsi elindul, miért lehet kiindulépontja egy elméletnek? Arr6l nem is be-
sz¢lve, hogy kiilonosen a fizika altal bemutatott effektusok, legyiink szinték, nem is iga-
zan latvanyosak. Bar a valoban szines, latvanyos kémia sincs jobb helyzetben a kedvelt-
ségi toplistan.

A gyerekektdl elvarjuk azt, hogy egy-egy alig sikeriilt kisérletet kiindulasnak tekintve
fogadjanak el olyan elméleti rendszereket, melyeknek sok esetben raadasul ellentmond a
mindennapi tapasztalat. Pedig Newton elsd torvénye esetében példaul nincs is olyan je-
lenség, mely annak igazsagat mutatnd. A Nap, a csillagok és bolygok latszdlagos égi
mozgasa pedig végképp mast mutat.

Sokan azt gondoljak, s6t el is mondjak, le is irjak, hogy kiilondsen az altalanos isko-
laban csak olyan elméleteket szabad tanitani, amelyek biztosan igazak, bizonyitott isme-
reteket. Ugyanakkor a tudomany torténete tobb olyan példat is mutat, hogy elméletet an-
nak ellenére fogadtak el széles korben, hogy ténylegesen és egyértelmiien bizonyitott lett
volna. De problematikus maganak a kisérleti bizonyitasnak a kérdése is. Ugyanis az,
hogy valaki mit fogad el bizonyitékként, az elméletfiiggd. S6t nem egy olyan eset van,
hogy ugyanazt a kisérleti tapasztalatot tobbféle elméleti keretben is magyarazni lehet.
Tovabba a fent emlitett oktatasi paradigmat kovetve épp a tudomany egyik lényeges vo-
nasat, annak valtozo voltat nem mutatjuk be. Pedig a tudomany céljai, modszerei tekin-
tetében erdsen fiigg az adott korszellemtol, az ideoldgiai kornyezettdl, amelyben 1étezik,
mely egy-egy elképzelés adaptivitasat meghatarozza.
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A tudomanytorténet szerepérol a természettudomanyok oktatasaban

A NAT szerint, mely a kerettantervekkel egytitt tovabbra is érvényben marad, fontos
helyet foglal el a hon- és népismeret. Ennek a természettudomanyos tantargyak tanitasa
soran ugy probalunk megfelelni, hogy a megfeleld helyeken bemutatjuk azoknak a tudo-
soknak az életét és munkassagat, akik valamilyen formaban hozzajarultak az éppen a ta-
nitasi anyagban szerepl6 torvényszeriiség felismeréséhez. Ez természetesen nagyon fon-
tos ¢€s jo, de azt gondolom, hogy a tudomanytorténet szerepe talnyutlik ezen.

Azt gondolom, hogy mindenképpen beszélni kell arrdl is, hogy a tudomany (a vilag-
ol alkotott mai ismereteink rendszere) valtozott, és régebben masképpen gondolkodtak,
mast tanitottak, mint ma, és akkor azokat az embereket hivtak tudosoknak, és mas rend-
szert hivtak tudomanynak. Vagyis a tudomany modszerei és céljai is koronként valtozoak.

Tobb olyan elméleti rendszer ismeretes, mely a maga idejében egyaltalan nem szami-
tott haladonak, késébb mégis uralkodé pa-

Célszerti a tanulokkal egyiitt
meguizsgalni azt, hogy az egyes
felfedezések milyen tdarsadalmi
kornyezetben jottek létre, milyen
addig létez6 elméleteket, gondol-

kodldsi rendszereket, szemlélet-
modot vdltottak fel, majd pedig
annak kbvetkezmeényeképp mi-
lyen vdltozdsok jottek létre az
emberiség életében. Miképp segi-
tette elo a fizika tudomdnnyd vd-

radigmava valt, akar anélkiil is, hogy barmi-
féle tapasztalati bazis erdsitette volna. Pél-
daul a tudomanyrél valé gondolkodas is
alapjaiban megvaltozott a reneszansz kora
ota. Galilei mintegy ,,0rok igazsagként”
tisztelte a kopernikuszi rendszert, melyet az
inkvizitorok csak mintegy lehetséges hipo-
tézist voltak hajlandok elfogadni. Napjaink-
ban pedig altalaban igy gondolkodunk egy-
egy elméletrél, gondoljunk csak a nagy
egyesités elméletére vagy a fekete lyukakra.

Célszerl a tanulokkal egyiitt megvizsgal-

ni azt, hogy az egyes felfedezések milyen
tarsadalmi kdrnyezetben jottek 1étre, milyen
addig létezd elméleteket, gondolkodasi
rendszereket, szemléletmodot valtottak fel,
majd pedig annak kdvetkezményeképp mi-
lyen valtozasok jottek 1étre az emberiség
¢életében. Miképp segitette el6 a fizika tudo-
mannya valasa és fejlédése, a matematika
felhasznalasa, a kvantifikalas modszere, a
tobbi természettudomany a kémia és a bio-
logia kialakulasat és fejlodését. Hogyan
szabadult meg a kémia az alkimista szemlélettdl, miként alakitottak at életiinket a vegy-
ipar termékei.

A tanarkollegaknak azt is tudniuk kell, hogy az altalanos iskolaba jaro gyermekek el-
képzeléseinek egy része igen hasonlo a korai tudomany soran megjelentekhez. A moz-
gasszemléletiik nagyon hasonlo az arisztotelészi elképzelésekhez, az anyagot folytonos-
nak gondoljak, és a Fold gomb alakjanak elfogadasa is csak fokozatosan megy végbe.
Ezen elképzelések tanari feltérképezésében is segitséget nyujt a tanar szamara a megfe-
lel6 tudomanytorténeti részek ismerete.

A tudomanytdrténet a tanari képességek kialakitasdban is jelentds szerepet jatszhat,
mégpedig azzal, hogy a tanar megprobal belehelyezkedni egy adott korszak tudomanyos
ismereteinek rendszerébe, mely kiilonbozik a maitdl. Ugyanis a gyerekek gondolkodasa
sem minden esetben felel meg a jelenlegi tudomanyos allaspontnak minden kérdésben.
Sét altalaban nem, és a tanar feladata éppen az, hogy a mai tudomanyos rendszer alap-
gondolatait elfogadtassa a gyerekekkel. De ehhez bele kell helyezkednie a gyerekek gon-
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dolatvilagaba, hiszen abbol kell kiindulnia! A tanarképzés soran ezért célszerii a hallga-
tokkal minél tobb 11j tudomanyos ismeret keletkezési koriilményeit megvizsgaltatni sze-
mindriumszert foglalkozasok keretében.

Tudomdany — altudomany

Az altudomanyos nézetek szama vilagszerte nd. Ezek nyilvanossagat a tomegtajékoz-
tatds és a modern informatika lehetdségei jelentdsen megnovelik, igy megvaltozott tarsa-
dalmi szerepiik is. A médiumok nemegyszer a tudomanyos mellett altudomanyos néze-
teket is kozvetitenek, azokat tudomanyosnak bedllitva. Azoknak az ismeretterjesztd fil-
meknek egy része is ilyen, amelyek példaul asztrologiaval, ufokkal, ezredvégi joslatok-
kal foglalkoznak. De hozhatunk példakat a kiilonb6z6 gyogymodok terjesztését illetéen
is. Tobb esetben népszerisitenek bizonyos praktikakat, azokat altalanos gyégymodnak
kikialtva, példaul a rdkos daganatok kezelését illetden stb., mintha megtalaltak volna az
alkimistak altal keresett ,,életelixirt”, nemegyszer a hivatalos tudomany képviseldit nega-
tiv szinben feltiintetve. A médiumok széleskorti nyilvanossagot biztositanak az ilyen jel-
legii megnyilatkozasoknak. Pedig tobb esetben bebizonyosodott, hogy az esetenként igé-
retes eljaras torz, helytelen bemutatasa és annak kritikatlan ajanlasa karokat okozott. Ki
tudja, hany embert tévesztettek meg, vezettek félre, akik ennek kovetkeztében nem vet-
tek részt hatasos gydgykezelésben. A gyerekek szamtalan hasonlo esetet hallanak, me-
lyek mind a szakordkon, de osztalyfonoki 6rakon is eldkeriilhetnek.

Hogyan reagélhat ilyen esetben a tanar?

A tudomanytorténet ebben az esetben is segitségiinkre lehet. Konkrét probléma felme-
riilése eseteben a kovetkezd lépeseket ajanljuk.

Ugy érdemes kezdeni a beszélgetést, hogy dsszegylijtiink minél tobb szakmai jellegii
ismeretet az adott, éppen felmeriilt témaval kapcsolatban. Vagyis kezdjék el a gyerekek
alkoté6 modon hasznalni a megtanult ismereteket. Probaljanak kiilonbozé szakkonyvek-
ben, szakfolyodiratokban kutakodni. Esetleg egy masik gyerekcsoport a médiaban keresi
a vonatkozd hiradasokat.

A szakmai ismeretek gyiijtése mellett sziikséges a tudomanyos rendszerek valtozasa-
16l is beszélgetni. Példakat keresni a tudomany torténetébdl arra, hogy miként fogadott a
tudomanyos kozvélemény egy-egy 1j elgondolast. Ez azért fontos, mert sok, napjainkban
elfogadott elméletet kialtottak ki keletkezése idején altudomanyosnak.

Beszélni kell a hipotézisekrdl, a tudomany fejlédésében betoltdtt szerepiikrdl. A tudo-
many torténete kicsit hasonld az evoluciohoz, hiszen éaltalaban csak a sikeres elgondola-
sok maradnak fenn. De célszeri keresni olyanokat is, melyek késébb nem bizonyultak si-
keresnek, végiil is nem adaptalodtak a tarsadalmi kornyezetben. Példaul a flogisztonel-
mélet, folytonos anyagkép, hdanyagelmélet, boszorkanyok 1éte, aranycsinalas stb. Va-
gyis bemutatni azt, hogy egy elgondolas lehet téves is. Az éppen felmertiilé kérdésben is,
meglehet, évek multan deriil majd ki, melyik volt a helyes avagy téves hipotézis.
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A maratoni reform

1. resz

A magyar kézoktatds 1972-t6l folyamatosan zajlo reformkisérleteit ko-
veti nyomon a szerz6 abban a munkdjdaban, amelybol a nyolcvanas
évek fejlemeényeit taglalo fejezeteit k6zoljiik, két részben.

mia, a decentralizacid ¢s az alternativitas — hatja at, alakitja, iranyitja. Ebben az

idészakban megkérddjelezddik a ,,foliilrdl” kezdeményezett reform dominanciéja
¢és egyre nagyobb teret kovetelnek maguknak az ,,alulr6l” jovo kezdeményezések. A re-
formmozgasok 1ényegében két szinten folynak: a hivatalos és a rejtett szféraban — mik6z-
ben a partkdzponti és a minisztériumi biirokracia egyre inkabb hattérbe szorul, bar nem
hallgat el. A hivatalos irany az 1985. évi oktatasi torvényben, a rejtett vonal az alterna-
tiv mozgalomban manifesztalodik. De inkabb kiegészitették, semmint ellenpontoztak
egymadst. Gyakran el6fordult, hogy egy szerepld egyszerre két szerepben lépett fel a re-
form szinpadan. Es ezt szereptévesztés nélkiil lehetett tenni. Taldn ennek a kiilonds ,ke-
resztezésnek” is tulajdonithatd, hogy a nyolcvanas évek végére a kozoktatas — pedagogi-
ai-szakmai szempontbdl — készen allt a rendszervaltasra. Mozgalmas, izgalmas id6szak
a nyolcvanas évek, amikor eldszor lehetett gondolni arra, hogy a kozoktatas reformja ne-
tan a pedagdgusoké is lehet. A kdzoktatas szociologiailag mindig determinalt mezdjében
a pedagogus tarsadalom egy jelentds része, a ,,mozdony-pedagogusok™ ekkor kezdtek
ugy viselkedni, mintha szakmajuk alakulasat 6k is befolyasolhatndk, nemcsak a kiilsd,
tarsadalmi erék. Késébb, a demokracia bekdszontésével ez a magatartas tarsadalmi meg-
erdsitést is kapott, és egyre tobb pedagdgus érezhette ugy, hogy sakkfigurabol a sakkpar-
tik résztvevoive valt.

A felszinen azonban még mindig tart a hivatalos reformok lojalis szolgalata. Sokan
hitték — talan Oszintén, talan kincstari optimizmussal, mint Polinszky Karoly miniszter
(1980) —, hogy a 72-es parthatdrozat iranyelvei a kozoktatas fejlesztésének az tjat egé-
szen az ezredforduloig érvényesen kijelolték. A miniszter az 1980/81. tanévet megnyitd
irasaban igy fogalmaz: ,, Kozel egy évtizede, 1972-ben, a Kdzponti Bizottsag a szazad-
forduloig meghatarozta a kozoktatasi rendszer szervezeti és tartalmi fejlesztésének ten-
nivaloit. Az akkor megfogalmazott feladatok végrehajtasaban féluthoz érkeztiink.” Nos,
a nyolcvanas évek torténései totalisan felboritottak ezt a szcenariot.

A nyolcvanas évek nyitdnyanak a magyar kozoktatas elsd, célzatosan értelmiségi bira-
latat, Andor Mihaly irasat valasztottam (,Dolgozat az iskolarél’, 1980—1981). Andor Mi-
haly irasa nem szivderité olvasmany. 1980-ban a kdzoktatas 1945 6ta folyamatosan tar-
to kudarcarol ir. Kritikdjanak hangneme valosziniileg eléri az adott korban lehetséges
plafont. A ,Dolgozat’ a Mozgd Vilagban jelent meg, nem szokvanyos pedagogiai foly6-
iratban — mar ez is hozzéjarult a tanulmanyt koriilvevo titokzatossaghoz. Elbeszélések-
bél tudom, hogy mivel a ,,Mozgd” iskoldkba nem jart, sokan azon pedagdgusok koziil,
akikhez mégis eljutott a lap, sokszorositva terjesztették kollégaiknak. A ,Dolgozat’ az el-
s6 (és valdszinileg az utols6) pedagogiai szamizdat. A pedagdgusok mohon olvasték,
,»végre valaki megmondta”! Bizonyara jolesett a lelkiiknek, hogy kinyomtatva olvashat-
tak: ,,Nincs tarsadalmunknak még egy olyan foglalkozasi csoportja, amelynek hivatastu-
datara annyit apellaltak volna az elmult 35 év soran, mint a pedagogusoké. Tobbnyire a
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hianyzo feltételek megteremtése helyett.”

A ,Dolgozat’ arrdl szol, hogy a kozoktatas anyagi és személyi feltételeinek radikalis
javitasa nélkiil nem varhatunk mindségi oktatast iskoldinkban. ,,Olcsé htisnak hig a leve”
— allitja a szerz6. Az irasmiiben adatokat talalhatunk a tantermek allapotardl, a sziikség-
tantermek meglepGen nagy aranyarol, a képesités nélkiili pedagogusok relative nagy sza-
maroél, a valtakozo tanitas (két és harom miiszakos tanitas) elterjedtségérdl, a manipula-
ciorol, ahogy a tanulo-pedagogus aranyt kiszamitottak (a tanulokat és a napkoziseket
egynek véve), arrol, ahogy az oktatasi koltségvetések tendencidzusan diszkriminaljak az
altalanos iskolakat — és ehhez hasonld oktatasi mutatokrol. Kimutatja a szerz6, hogy mar
tobb mint két évtizede az altalanos iskolai tanulok kb. egyharmada 31 f6nél nagyobb osz-
talyokba jar. Némi ironiaval kozli, hogy ilyen koriilmények kozott nem lehet teljesiteni
,,az iskolarendszerrel szemben tamasztott szocialista kovetelményeket”. Csiki-csuki ja-
téknak nevezi azt a manipulaciot, amit a pedagogusokkal 1950 6ta folytatnak. A csiki-
csuki jatékszabalyai Andor Mihaly szerint a kdvetkezdk: (a) A soros partkongresszus
elégedetlenségét fejezi ki az iskolai oktatds eredményeivel kapcsolatban, a pedagdguso-
kat a szinvonal emelésére utasitja. (b) Erre az iskola a bukasok ¢és az évfolyamismétlések
szamanak az emelésével valaszol, mivel — a feltételek hidnyaban — mas valasztasa nincs.
(c) A partiranyitas ezt galad tiamadasnak mindsiti a munkas-paraszt gyerekekkel és fiata-
lokkal szemben, és felszolitja a pedagogusokat, hogy tanitsanak jobban. (d) Zarotétel: az
iskola enged a kovetelményekbdl és csokkenti a bukasok és az évfolyamismétlések sza-
mat. Es tjra elolrl.

Andor Mihaly kritik4ja, annak giinyos hangvétele mélyen érintette a partkdzponti és a
minisztériumi irdnyitokat. Izgatottan keresték az ellenérveket. De mivel igazan jo valasz-
ra nem leltek, a dolgozat agyonhallgatasa mellett dontottek. Mégis, Andor Mihaly ,Dol-
gozat’-anak eléviilhetetlen érdeme, hogy a kozoktatas reformjanak ujabb fordulatadhoz
megadta a kritikai alaphangot.

Mindjart a nyolcvanas évek elején mar roppant nagy a reform-nytizsgés. Kezdetként
az intézményi hattér alakul at. (1) Az Orszagos Pedagogiai Intézet élérdl levaltjak a bii-
rokratikus vezetést, és Szabolcsi Miklos akadémikus, az MTA-EKB spiritus rectora, az
oktatasiigyi reform elkotelezett hive kap féigazgatoi megbizast (1981-1988). Megsziinik
az MTA Pedagodgiai Kutatocsoport, ami ugyan sulyosan érinti a neveléstudomany auto-
némia-torekvéseit, de nem csekély haszonnal is jar. Egyrészt megalakul minisztériumi
hattérintézetként az Oktataskutatd Intézet (a PKCS ¢és a Felsdoktatasi Pedagdgiai Kuta-
tokozpont utodintézete), masrészt a megsziintetett PKCS-bdl tobben — Szabolcsi Miklos
hivasanak eleget téve — az OPI-ba jonnek. Az OPI ekkor, ezen intézkedések kovetkezté-
ben kezd szellemileg megszabadulni hivatali béklyoitol. Még tjabb fejlemény, hogy az
Ol vezetésére Gazso Ferenc szociologus kap megbizast. (Sokan ugy tudjak, az atszerve-
zéseknek ez az egyetlen oka.) Barmint legyen, az intézményi atszervezés mogott egyér-
telmtien felfedezhetd Aczél Gyodrgy keze nyoma, mindkét Gjonnan kinevezett féigazgato
az 6 belsd, bizalmi koréhez tartozott. Ezzel a nyolcvanas évek reformmozgalmainak két
zaszloshajoja felkésziilt a feladatra: a reform tovabbvitelére és a reform iranyanak meg-
valtoztatasara.

A partiranyitas meggyengiilésének kezdete

A part Kdzponti Bizottsdga 1982. aprilis 7-i iilésén attekinti az 1972-i parthatarozat 6ta
a kozoktatasban tortént valtozasokat, értékeli az elmult tiz évet, és allasfoglalast fogal-
maz meg. (2) EzGttal sem hianyozhat a megszokott rutin: parthatarozat, szakmai koncep-
cio, majd allami intézkedés. Az allasfoglalas arrol rendelkezik, hogy késziiljon 0j okta-
tasi torvény. Az ehhez sziikséges szakmai koncepciok késziiljenek el masfél éven beliil
(1983 végéig), majd az uj oktatasi torvény 1984-ben keriiljon az Orszaggyiilés elé. Es bar
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formalisan ez a parthatarozat is eléri a maga elé tizott célt (az Uj oktatasi torvényt egy év
késéssel ugyan, de benyujtjak), az 1972. évi parthatarozathoz képest koncepcionalisan
mar alig tartalmaz valami ujat. Pedig a valdsag megvaltozott az iskolak koriil: az inten-
ziv gazdalkodasra valo attérés egyre siirgetdbb tarsadalmi és politikai igény, ezenkiviil az
iskolakban itt az (ijabb demografiai hullamhegy, és rovidesen at kell térni az Gtnapos ta-
nitasi hétre. Az iskolaszerkezet modernizacidja tovabbra is csak tavlatilag megoldando
feladat marad, mig az érettségiig vezetd kozépiskola expanzidja iranti tarsadalmi igény
jelzése csak nagyon halovanyan jelenik meg az irdnymutatas szvegében.

Az 1982. évi allasfoglalas jol foghatd iizenete, hogy a part immar inkébb szabadulni
akar a szamara megoldhatatlan, kusza oktatasi problémaktol. Megjelennek a régi frazi-
sok: ,,...az 1972. évi oktataspolitikai hatarozat egészében véve helyes és id6talld volt, az
ott megjeldlt {6 elvek és feladatok hosszabb tavra is megfeleld alapot adnak a munka-
hoz.” Megismétlik, mint mar annyiszor, hogy a szerkezeti reform ezuttal sem aktualis, vi-
szont annal fontosabbak a tartalmi-modszertani Gjitdsok és az iskolai oktatd-neveld mun-
ka szinvonalanak emelése. Megdicsérik a bevezetés alatt 4116 tantervi reformot, melynek
valtoztatsara nincs sziikség. (Na és az 6tnapos?!) Es persze megerdsitik, hogy a tavlati
fejlesztési program valtozatlanul fontos feladat. Az elsé szamu priorités ezittal is az al-
talanos iskola. (Na és mi lesz a kozépiskolai

expanzioval?!)

Az allasfoglalas éppen nem érzéketlen a
két akut probléma irant, de a megoldashoz
nyujtott iranymutatasok nélkiilozik a politi-
kai er6t, a korabbi biztonsagot. ,,Az iskola
oktatd-neveld munkajanak folyamatban le-
vO tartalmi-pedagodgiai megljitasaval
egyiitt meg kell oldani a nagyobb 1étszamu
korosztalyok altalanos iskolai, majd kozép-
iskolai elhelyezését és az 6t napos tanitasi
hét bevezetését.” A demografiai hullam-
hegy rovidesen eléri az altalanos iskolat: az
1987/88. tanévig mintegy 300 ezerrel tobb
tanulo lesz az altalanos iskolaban, mint volt

Az iskolaszerkezet modernizd-
cioja tovdabbra is csak tdavlatilag
megoldando feladat marad, mig
az érettségiig vezeto kozépiskola
expanzioja irdnti tarsadalmi
igény jelzése csak nagyon halo-
vanyan jelenik meg az iranymau-
latds szovegében.

Az 1982. évi dlldsfoglalds jol fog-
hato iizenete, hogy a pdrt immdr
inkabb szabadulni akar a szd-
mdra megoldhatatlan, kusza ok-
tatdsi probléemdktol.

1973/74-ben. Es a hullamhegy az évtized
végén eléri a kozépfoku iskolakat is. Ezzel kapcsolatban végre megjelenik a kézépisko-
lai expanzi6 iranti igény elsd hivatalos jelzése: ,,...a felsGoktatas szinvonalanak emelése
és a kozépiskolat az évtized végére eléré demografiai hullam egyarant igényli a gimna-
ziumi képzés kisebb mértékii bovitését.” (Na és a szakkozépiskola?!) Ezzel kapcsolatban
némi realitasérzékre vall, hogy a part allasfoglalasa eldirja a kdzoktatas kapacitasanak 20
szazalékkal valo bovitését. Igaz, hogy eme eldiras koltségvetési vonzataira nem bukkan-
tunk ra.

A tanuloi talterheléssel 6rokosen kiiszkddé magyar taniligy szamara tjabb — megfeleld
modon nehezen megoldhaté — feladatot jelent a tantervi reform kellds kézepén az 6tna-
pos tanitasi hétre valo atallas. (3) A nemzetkdzi 6sszehasonlitasban amutigy is rovid tani-
tasi idot tovabb kell kurtitani, méghozza a teljes tanitdsi id6 kozel egyhatodaval (ez
koriilbeliil 5,3 tanitasi hetet jelent). A feladatot az OPIL, egy év kisérleti kiprobalas utan,
a reform-oratervek modositasaval, valamint az évi tanitasi id6 kisebb meghosszabbitasa-
val és jobb kihasznalasaval probalja megoldani. (Vladar, 1982) Az intézkedés azonban,
barmennyire szakszerlien igyekeztek azokat végrehajtani, a folyamatban levé tantervi re-
formot dsszekuszalja, a tanulok napi terhelését noveli. (Bar persze az is igaz, hogy a ra-
dikalis tananyag-csokkentésen kiviil erre a problémara nincs jo, szakszerli valasz — ami-
re azonban a kdzponti tantervi intézet sohasem volt felkésziilve.) Az Stnapos atallas —
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fiiggetleniil annak pedagogiai eldnyeit6l vagy hatranyaitdl — az oktatasiranyitas tajéko-
zatlansagarol és koncepcidtlansagardl tanuskodik.

Szakmai koncepciok késziilnek

1972-ben a parthatarozat 1étrehozasaban még egyiitt dolgoztak a politikusok és a szak-
értok. Ez meg is latszott a dokumentumon. Tiz évvel késobb mar kiilon dolgoznak. Hoz-
zatenném: a kdzoktatas nagy szerencséjére. Az 1982. évi allasfoglalas nyoman kidolgo-
zasra keriild szakmai tervezetek mar szinte teljesen fiiggetlenek a ,,part iranymutatasai-
to]” — egy akkor talan ujszertinek tind, de mindenképpen autondm gondolkodasra vallo
szakmai racionalitast jelenitenek meg. T6bbé nincs sz6 ideologiai tézisek ,,szakmasitasa-
rol”, politikai lojalitasrol. Annal inkabb tarsadalmi megkozelitésrdl (a tarsadalmi fejlo-
dés oktatasiigyi és pedagdgiai komponenseinek elemzésérél), nemzetkozi dsszehasonli-
tasrol (és nem csupan az illusztracio kedvéért), és foleg kritikus attitiidrél. Mintha a
parthatarozatok provincializmusat lassan a szakmai megkozelités globalis latasmoddja
valtana fel.

Ebben az id6ben az Oktataskutatd Intézetben, az Orszagos Pedagdgiai Intézetben és az
uj oktatatasi torvény elokészitésével megbizott Oktataspolitikai Tanacsban, annak bizott-
sagi rendszerében szamos koncepcio, tervezet, munkaanyag forgott kézen-k6zoén. Az OI-
ben — Gazs6 Ferenc (a vele késziilt interjuban) gy emlékszik, hogy legalabb 8-10 ilyen
tipusu anyag késziilt megrendelésre vagy sajat indittatasbol. Tudjuk, hogy Hanga Maria
akkori oktatdsi miniszterhelyettes is rendelkezett egy bizalmasnak tekintett koncepci-
oval. Kiilonos sors jutott Suranyi Balint kéziratos tervezetének, melyrdl késébb még ir-
ni fogunk.

Jellemzi az akkori helyzetet, hogy a pedagdguskutatok javarésze és a rokonteriileti ku-
tatok pedagogidval rokonszenvezd képviseldi (szocioldogusok, szocidlpszichologusok,
pszicholégusok, demografusok stb.) egyforman pontosan érzékelték a valtoztatas kény-
szerét és a valtozas politikai lehetdségét. De koztiik nézetazonossagrol vagy egységes
gondolkodasmodrol, megkozelitéseik eredetisége, nézeteik 6sszemérése hidnyaban, nem
lehetett beszélni. Mihaly Otto (a vele késziilt interjuban) ugy emlékszik erre az idére,
hogy a megkdzelitések kiilonbségein tul presztizsharcok is diltak a tag értelemben vett
szakmaban. A tét az volt, ki, melyik szakmai csoport vezeti majd az oktatasi reformot.

A késziild szakmai koncepciok sorabol kétségteleniil kiemelkedik az Orszagos Peda-
gbgiai Intézet kdzoktatas-fejlesztési koncepcioja (1983). A koncepcid szerzdi — mar ak-
kor neves oktataskutatok — részletesen elemezték az intézményes oktatas és a nevelés
minden fontos teriiletét, a kiemelt fejlesztési teriiletektol a szakképzésen, a hatranyos
helyzeten, a nemzetiségi oktatason at a felnéttoktatasig. A folyamatos fejlesztés prog-
ramjaval és akciotervével végzodik a kozel 200 oldalas elaboratum. Az OPI-ban a kon-
cepcid megjelenése utan tovabb folytatddott a kdzoktatas-fejlesztés aktualis kérdéseinek
szdmbavétele és elemzése. Rovidesen az eredeti koncepcid vonalat erdsitd tanulmanyok-
kal egésziilt ki az OPI koncepcidja. Szandék szerint progressziv, a korszak lehetségeit
maximalisan kihasznal6 — talan még feszité — koncepcid-csomag késziilt. Sajnalatos, de
azeért érthetd, hogy Mészadros Istvan utolag ezt a torekvést mint a szocialista iskola és is-
kolarendszer modernizacidjanak a kisérletét értékelte. De az mar teljesen érthetetlen, de-
honesztald és a torténelmi latdsmodot nélkiilozé megallapitas, hogy ez a koncepcid a
»partkozponti elvarasoknak megfeleld” lett volna.

Az OPI-koncepcié a magyar tarsadalomban a nyolcvanas évekre lezajlo értékvalsag-
bol és értékvaltozasbol indul ki. A koncepcid szerzoi konstataljak, hogy a magyar gazda-
sagban lezajlo paradigma-valtas, az extenziv gazdalkodasrol az intenzivre vald attérés
parancsolo sziikségessége €s az ennek nyoman a hatalmi szerkezetben €s a tarsadalom-
ban bekovetkez6 valtozasok fokozatosan és lassan, de erodaljak a tilnyomorészt ideolo-
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gikus eredetii, voluntarista iskolai-pedagogiai értékrendet. Egy ,,01j dolgozo6i eszmény”
megfogalmazasara tesznek kisérletet, és ennek pedagogiai konzekvencidit elemzik. Az
ideoldgiai frazisokra szocializalt pedagdgusok szdmara elészor bizonyara idegeniil, fur-
csan hangzott az emberi ,,0nérték™ kibontakoztatasanak 1j programja. De maguk az érté-
kek — mint az 6nalldsag, az onellendrzés, a kezdeményezOkészség, a rizikod- és felelds-
ségvallalas, a kreativitas, az ligyesség (pozitiv értelemben) stb. — ismerésen hangozhat-
tak. Radikalisan j pedagogiai értékrendszer korvonalai bontakoznak ki a koncepcié be-
vezetd részében. De valdjdban nem annyira az értékrendszer maga 0j, mint inkabb a ki-
mondas batorsaga. Az meg egyenesen hihetetlen, hogy mindez az OPI, a taniigyi biirok-
racia eme hirhedt varanak az ernydje alatt torténik.

A pedagogusok nagy része valdsziniileg sohasem tévesztette dssze a politikai-ideolo-
giai célok és a humanista célok két rétegét: a deklaralt célokat és a rejtett célokat. Az ide-
ologiat és a praxist — persze latens modon — mindig jol szét tudtak véalasztani. Egy kora-
beli empirikus vizsgalatbol (Bakonyi, 1980) példaul kideriil, hogy a munkaszeretet, a be-
csiiletesség, a kozosségi érzés, az dszinteség, a humanizmus, a segitdkészség, a mivelt-
ség ¢és a lelkiismeretesség az a nyolc tulajdonsag, melyet a megkérdezett pedagogusok a
leggyakrabban emlitenek. Ez roppant racionalis gondolkodast tiikréz egy id6szakban,
amikor nem okvetleniil ez volt az elvaras. A vizsgalat végzdje fejcsovalva meg is jegy-
zi: ,,A tulajdonsaglista nem tiikroz konkrét tarsadalmi-torténelmi embertipust, sok-sok
nemes tradiciobol osszeallt emberkép.” Hat bizony ez nem a szocialista embertipus.

A hetvenes-nyolcvanas évek forduldjat idézi a pedagogusi étoszra oly méltatlan ket-
tdsségek lasst oldodésa. Az értékekkel és a célokkal kapcsolatos pedagogusi és a sziil6i
magatartas kettOsségei (,,kettds nevelés”) az elhallgatasok sotétségébdl ekkor kezdenek a
figyelem el6terébe keriilni. Ebben az idében keriilnek publikalasra a latens vagy rejtett
tantervvel kapcsolatos hazai pedagogiai kutatasok elsé eredményei (Szabo L. Tamdas,
1979, Gubi, 1980). A latens tanterv — helyesebben: hatdsrendszer — fogalmat egy ame-
rikai kutatas alapjan Szabd L. Tamas alkalmazta magyar viszonyokra. (4) A kutatas sej-
tetni engedi, hogy a totalis rendszerek kettds szerepbe kényszeritik azokat a neveldket,
akik valosagos vilagnézetiiket ugyan rejteni kényszeriilnek, de integritasukat nem adjak
fel. Ez meglehet6sen szokatlan konkluzid volt a hetvenes-nyolcvanas évek forduldjan!
Kétségtelen, hogy az OPI-koncepcio szerzdi is olyan kutatok voltak, akik a pedagogiai
értékek vildgaban 1étez tabu témak feloldasat, az Oszinte beszédet szorgalmaztak.

Az OPI-koncepcioé harmadik részében az iskolai tevékenységek rendjében (tanitas-ta-
nulds, tarsadalmilag hasznos munka, kozéleti-politikai tevékenység, az egészséges élet-
moéd kialakitasa, a fizikum fejlédését szolgalo tevékenységek, szabadidés tevékenysé-
gek) fejtik ki a szerzok az akkori helyzet meghaladasanak a lehetdségeit. A koncepcio-
nak ez a harmadik része a torténeti oktataskutatas valésagos aranybanyaja. A kilencve-
nes évek szinte minden fontosabb reform-konstrukcidjanak embrionalis képzédménye
megtalalhat6 itt! Legfeljebb néhany eszme vezethetd vissza a 72-es parthatarozatig és a
78-as tanterv szakmai el6készitésével kapcsolatos kezdeményezésekhez. Az OPI-kon-
cepcid szerzOi, szerkesztéi — s mindazok, akik a szakmai vitakban részt vettek és véle-
ményiikkel segitették a fogalmazast — ezzel megteremtették vagy bevezették a pedagogi-
ai tudomanyossag normainak megfelelé diskurzus 0j vagy részben 1) fogalom- és sz6-
készletét. Kiilonosen maradandot alkottak a tanter-fogalom és az iskolaszerkezet moder-
nizalasara tett felvetéseikkel. (/. tabldzat)

Ami a tanterv-fogalmat illeti, az elnevezés kortili bizonytalansagok dacéra egyértelmdi,
hogy mind a ,,meta-tanterv”, mind a ,,tanterv-mag” kifejezés a nemzeti alaptanterv el6-
képe. Idézet a koncepciobol: ,,A metatanterv azoknak a készségeknek és képességeknek
fokozatos fejlesztését tervezi, amelyeknek tudatos alakitasa valamennyi tantargy — sot az
iskolai nevel6-oktaté munka egészének — kozos feladata (példaul a gondolkodasfejlesz-
tés, a kommunikacios képességek fejlesztése, a szociabilitas fejlesztése stb.)” Es a ,tan-
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70-es évek OPI-koncepcio (1983) 90-es évek
1. Tanterv NAT
meta-tanterv 29. p.
tanterv-mag 105.,163. p.
core-curriculum 55. p.

72-es parthatarozat koz6s alapmiiveltség 28. p.
tantargykozi programok 63-64., 162. p.

Fehér konyv (MTA-EKB) miiveltségteriiletek 64. p.
helyi programok 64., 106. p. PP, HT
széles profilu szakképzés 35-37. p. Vilagbanki modell
2. Iskolaszerkezet

Bakonyi-Ballér vita altalanos képzés kiterjesztése 8+2 évre: 95-100. p. 6+4
négy kozoktatasi szakasz 100-109. p.
(0-2)(3-6)(7-10)(11-12) 6+4+2
3. Iskolai tanuldsszervezés

Szentldrinc, ANK-Pécs széles tevékenységstruktura 33., 39. p.

,,masodik iskola” 60-61. p.

rétegek és szubkulturak kozotti kiilonbségek

52.,56. p. differencialas
4. Vizsgak

output szabalyozas 54. p.

iskolatol fiiggetlen vizsgabizottsag 57. p.

8+2 végén vizsga 99. p. alapmiiveltségi vizsga
5. Alternativ pedagogiak és intézmények alternativ 6vodak és
iskolak

onfejlesztd iskola-modell 29. p.
alternativitas elve 29. p.
6. Innovacio

Orszagos innovacios alap 31. p. KFA

7. Program, tankényv, taneszkoz

55-56., 64. p. pedagodgiai ,,szabadpiac” 56. p. program-, tankényv-,
taneszkozpiac

1. tdbldzat. Az OPI Kozoktatds-fejlesztési koncepcié fogalom- és székészlete (O = évoda)

terv-magrol” azt irjak a szerzok, hogy ,,...egyrészt egységesebbé teszi a nemzeti alapmii-
veltséget, ugyanakkor lehetéséget nyujt az iskolak nagyfokt onallosagara (egészen a he-
lyi részprogramok létrehozasaig, illetve a kiilonb6zo — kdzpontilag jovahagyott — tan-
konyvek és taneszk6zok kozotti valasztasig).” — A NAT tehat mar a nyolcvanas évek ele-
jén — szinte teljes fogalmi gazdagsagaban — ott kisért a fejekben, s6t, ha a NAT-ot olyan
dokumentumnak tekintjiik, mely iskolatipusoktél fliggetleniil a k6zos alapmiiveltséget
fogalmazza meg, akkor akar a ’72-es parthatarozatig is visszavezethetjik.

A tantervhez hasonldan vateszi a koncepcio az iskolaszerkezet dolgaban is. Az iskola-
szerkezet atalakitasara tett javaslat 1ényege abban az elvben foglalhaté 6ssze, hogy az is-
kolai szakaszok és a gyermeki fejlodés szakaszai — kiilonds tekintettel a gondolkodas fej-
16désére és a szocidlis érésre — keriiljenek 6sszhangba egymassal. Ez igazan érthetd ko-
vetelmény. A csodalatos inkabb az, hogyan alakulhatott masként?! — Négy iskolaszerke-
zeti szakasz elkiilonitését javasoljak. Az elsé a kezd6 szakasz, mely magaban foglalja az
ovoda utolso évét és az iskola elsd két évét. A masodik az alapozoé szakasz, ahol a har-
madik iskolai évfolyamtol a hatodikig integralt miiveltségi teriiletek szerint folyik a tani-
tas. (Még nincs tehat tantargyi rendszer.) A harmadik az orientacids szakasz, mely az al-
taldnos iskola hetedik évfolyamaval kezdddik és a kozépiskola masodik évfolyamanak a
végéig tart. Ez a tantargyi oktatas, az altalanos képzés szakasza. Mint irjak: ,,Az 6nallo
altalanos iskolat megtartva, de a mai altalanos és kozépiskola kozti merev hatarokat fel-
oldva az altalanos iskola 7. osztalyatol a kozépiskola 2. osztalyaig tartdo négyéves ciklus
alapvetd célja tovabbra is az altaldnos miivelés, képzés.” Es egy lappal arrabb az orien-
tacios szakasz bonyolult tantargytervezési probléméjara valaszként kijelentik, hogy a
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négy évet atfogo linearis tantargytervezés majd tartalmilag 6sszekoti az altalanos iskolat
¢és a kdzépfoku oktatast. A NAT-vitak ismerdinek bizonyara nem ismeretlen ez az indok-
las. A kilencvenes években — némileg athangolva — majd jra halljuk. Végiil az iskola-
szerkezet utolso, negyedik szakasza a kozépiskola két (esetleg harom) zar6 évfolyama, a
szakmai alapozo6 szakasz — az értelmiségi képzést is ,,szakmainak”™ tételezve. A szandé-
kolt iskolaszerkezeti reform tehat inkabb nevezhetd funkcionalisnak, mint szerkezetinek:
a tartalom valtozik, a szerkezet marad.

A koncepcio amellett érvel, hogy torvény mondja ki a 8 + 2 osztaly kotelezd elvégzé-
sét, hiszen gyakorlatilag ezt mar a tanulok tobbsége teljesiti is. A térvény anélkiil mond-
ja ki —irjék — a 8 + 2-t, hogy ez megsziintetné a 8 osztalyos altalanos iskola és a 4 osz-
talyos kozépiskola kiilonallasat. (Boldog idok! — mondhatnank, akkor még nem léteztek
hat és nyolc osztalyos gimnaziumok.) Csak az altalanosan képzé tantargyak ,,kdvetel-
mény-magjanak” kellene azonosnak lennie. Itt tehat megjelenik az integralt, de képzési
iranyaiban differencialt kdzépiskola terve (err6l részletesen késobb). A koncepcid ugyan
nem mondja ki, de a 8 + 2 térvényi eldirasa Iényegében egyenld lenne az altalanos kép-
zésnek nyolcrdl tiz évre valo kiterjesztésével, €s ennyiben a NAT 4ltal sugalmazott isko-
laszerkezeti modellnek (6 + 4) felel meg. De mar akkor is hevesen vitattak.

Az OPI kozoktatas-fejlesztési koncepcidja — a kiegészito tanulmanyokkal — pedagogus
korokben nagy feltiinést keltett. Egészen mas sors jutott a sok koziil az egyetlen altalam
ismert rivalis koncepcionak, melyet Suranyi Balint, az Oktataskutatd Intézet akkori mun-
katarsa, szociologus fogalmazott meg Gazso Ferenc miniszterhelyettes (5) kérésére. Mar
a felkérés koriilményei is szokatlanok, a szerzé minddssze két hetet kapott gondolatainak
kifejtésére. ,,Ekkor — mondja Suranyi a vele 1999 8szén késziilt interjuban — a miniszter
Kopeczi Béla... volt (1982-ben). Egyszer, amikor Gazsé Ferenc, az Oktataskutato Intézet
igazgatdjaként bent volt nala... Kdpeczi odaadott neki egy papirt, amiben az OPI koncep-
ci6 terve volt, s kérdezte, hogy hol van az Oktataskutatd Intézeté. Erre Gazsé habozas
nélkil azt felelte, hogy mar késziil. ‘Na jo, akkor tessék bemutatni!” Masnap Gazs6 en-
gem egy masik iigyben hivatott, amire én nemet mondtam. Erre azt kérte, irjak egy ok-
tataspolitikai koncepciot. Ez koriilbeliill 1982 decemberében lehetett, és minddssze két
hetet adott ra. A kézirat sohasem jelent meg, csak a bennfentesek sziik korében valt is-
mertté.” (Suranyi Balint: ,Problémavazlat az oktatasfejlesztési koncepcio kialakitasa-
hoz’) Egy véletlen talalkozasnak és az ezt kovetd beszélgetéseknek kdszonhetem, hogy
sikeriilt ezt a ,,negyvenegy oldalas” koncepciot Gjra felfedezni. Az iigy némileg rejtélyes,
mert Gazs6 Ferenc (v0. interjil) nem tud Surdnyi megbizatasarol.

A ,,41 oldalas” els6ként — az OPI-koncepciohoz hasonléan — a kor gazdasagi-tarsadal-
mi valtozasait és azoknak az iskolarendszerre vonatkozo6 kdvetkezményeit elemzi. Ami-
ben viszont eltér, az egy nagyon sajatos, eredeti okfejtés arrol, hogyan lehetne az elme-
revedett, alkalmazkodasra képtelen iskoldkat a rohamos gyorsasaggal kibontakozo tarsa-
dalmi valtozasokhoz igazitani. Suranyi Balint a valtoztatas legfontosabb komponensének
a pedagdgusokat és a pedagogus testiileteket jelolte meg. ,,...aligha kinalkozik mas meg-
oldas, mint az, hogy a fejlesztési stratégia kdzpontjaba a pedagogusokat allitsuk.” — irja.
Kiilénosen fontos, amit a pedagogus testiiletekrél ir. Ugy képzeli, hogy a testiiletek ké-
pesek megfogalmazni intézményeik egyedi, jellemz6 profiljat — pedagdgiai programjat
(1) —, amelyben az intézmény szocioldgiai helyzetét irjak le és pedagogiai lehetdségeit
fejtik ki. Az iskolai pedagdgiai programokat tekinti az értékelés alapjanak. (,,Természet-
szertileg a jol miikodd iskola sajat programjahoz mérten mitkddhet jol, s ez mast jelent
nehéz terepen, alacsony iskolazottsagl sziilok kozelében, mint ahol minden segiti az is-
felvazolasaval, gondolatainak logikus rendjében eljut a mindségi bérezés felvetéséhez is.
(A jol miikodo tantestiileteknek a fix fizetések mellett az értékelések alapjan legalabb
15-30 szazalékos savban mozg6 jutalmat kellene biztositani.”) Egyenes tton jut el innen
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a pedagogusképzés €s a -tovabbképzés radikalis megujitasanak az igényéhez.

A ,,41 oldalas” utoélete is érdekes. Suranyi visszaemlékezése szerint a problémavazlat
Gazs6 Ferenc és Kopeczi Béla kozvetitésével Aczél Gyorgyhdz is eljutott, aki azt nagyon
figyelemre méltonak talalta. ,,Ebbdl Kdpeczi — mondja Surdnyi — azt a kdvetkeztetést
vonta le, hogy Aczél ezt a valtozatot tdmogatja a Hanga-féle koncepcioval szemben.”
(Részlet a Suranyi Balinttal késziilt interjubol.) Valoszinlinek tiinik tehat, hogy a ,,41 ol-
dalas” valamelyes befolyast gyakorolt az 1985. évi torvényre és annak végrehajtasi uta-
sitasaira.

Masként latja a két érintett intézmény — az Oktataskutato Intézet és az Orszagos Peda-
gogiai Intézet — szakmai koncepciodinak hatasat a késziilé torvényre Zsolnai Jozsef. Erde-
kes — de nem mentes az elfogultsagtol — az is, ahogy a pedagogiat és a pedagogiat kép-
viseld oktataskutatokat €s a torvénykezés koriili fontosabb szerepldket latja. ,,Latszolag
a két intézmény egylittmiikodott — mondja az interjuban — a torvény eldkészitésében. A
Victor Hugo utcaban (az Ol akkori szallashelye) voltak az tilések, de a dontések Gazso
fejében mar megsziilettek az iilések eldtt. Az iilések formadlis keretek voltak csupan.
Gazsé meghallgatott mindenkit: Lorand Ferencet, Mihaly Ottot, Gaspar Laszlot. Talan
Mihaly Otto latta at egyediil, hogy politikai jatszma zajlik a szinfalak mogott. Gazso
szinte maga alakitotta ki a sajat koncepciojat. Nagyon sziik korrel targyalt errél: Pataki
Ferenccel, Varhegyi Gyorggyel, Suranyi Bélinttal. Ok ugyanis atlattak a mikrofolyama-
tokat is, szemben Gazsoval, aki dontéen makroszinten vizsgalodott.”

A szakmai koncepcidknak — amint azt kordbban mar jeleztiik — a *82-es MSZMP KB
allasfoglalasnak megfelelden az oktatasi torvénykezést (6) kellett elsegiteniiik. A kon-
cepcidknak koszonhetden széles fronton folytatodott a reform, és ami még ennél is fon-
tosabb, a koncepcidk és a torvény egyiittes hatasaként a pedagogusi-pedagdgiai autono-
mia torvényes alapot, a pedagogiai innovacio pedig batoritast kapott. A nyolcvanas évek
koézepén megindul a szakma. Ez tobbé mar nem csak az oktataskutatok iigye, hanem a
széles értelemben vett pedagdgus szakmaé. Es bar nem egészen vildgos, hogy ebben a fo-
lyamatban milyen szerep jutott a kiillonb6z6 koncepcidknak, valdszintinek tiinik, hogy a
torvénykezésre inkabb az Oktataskutatod Intézet tervezetei (koztiik Suranyi vazlata), a pe-
dagogiai kozfelfogasra pedig az OPI koncepciodja hatott.

De nem lennénk igazsagosak az események alakitoival szemben, ha a szakmai kon-
cepciok ,.epicentruma” mellett nem forditanank kelld figyelmet a kisebb ,,16késhulla-
mokra”. Ahogy a nagy haborukat gyakran ,,probahaboruk” el6zik meg (példaul a maso-
dik vilaghabortt a spanyol polgarhabort), ugy el6zi meg, majd kiséri a koncepcionalis
valtast a kdzoktatasi reform két ,,gyongyszeme”: a tankdnyvhabort és a kozépiskola im-
mar évtizedek 6ta elhuzodo valsaganak ligye.

Tankonyvhaboru

A gimndziumi irodalom tankonyvek koriili szakmai vitat évekkel késébb — 1991-
ben — Pala Kdroly ,Tankényvhabor’ cimen adta kozzé. A torténet pedagogiaja és poli-
tologiaja egyforman érdekes €s kiilonleges, jellemzi a turbulens kort, amelyben ez a ,,ha-
bora” lezajlott.

Az Orszagos Pedagogiai Intézetben 1976 tajan elkésziilt a gimnaziumi irodalom re-
formtanterv, mely a szokdsos, marxista-leninista irodalomtdrténeti koncepci6 felfrissité-
se volt. Az MTA Irodalomtorténeti Intézetben (Szabolcsi Miklds, az OPI féigazgatoja-
nak eredeti intézete) 1975-ben megalakult a Fiatal Irodalomtorténészek Kore. A FIK az
irodalomtanitasban j koncepcidval, az esztétikai megkozelités elsobbségének a meghir-
detésével jelentkezett. Koncepcidjukban az irodalmi miivek tankonyvi kivalasztasahoz
az esztétikai €s a miivelddéstorténeti értékeket soroltak az elsé helyre. Fontosnak vélték
a mi érthetdségét, elemezhetdségét, valamint néhany egyéb kérdést, mint példaul azt a
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koriilményt, hogy 1étezik-e megfeleld szinvonalu forditas és szakirodalom a mii megér-
tetéséhez. Ez a koncepci6 a ,,fehér” konyvtél (MTA-EKB) kapott ihletet, képvisel6i pe-
dig felhatalmazast. Ezért nem csodalkozhatunk azon, hogy az OPI ¢és a FIK irodalomta-
nitasi szakértdi kozti kezdeti konfrontacid ellenére a Tankonyvkiadé (akkor szintén a mi-
nisztérium hattérintézménye) a FIK szellemi vezetOivel — Szegedy-Maszak Mihallyal és
Veres Andrassal — kotott szerzodést az 1., a I1. és a I11. osztalyos gimnaziumi tankonyvek
megirasara. Erdekes, hogy a Kiadd szaméra nem csupan az volt fontos, hogy a tankony-
vek idejében elkésziiljenek (a kdzépiskolai tantervi reform 1979-ben indult!), hanem az
irodalomtanitas 0j koncepcioja is. Mész Eva, Honffy Pal és a Kiadé néhany mas munka-
tarsa sokat tett azért, hogy az irodalmarok szévegei jol tanithato tankonyvek forméjaban
jelenjenek meg.

A vita a tantervrol és az 1. osztalyos tankdnyvrél fokozatosan eszkalalodott. Az ELTE
20. Szazadi Magyar Irodalom Tanszékén kezdédott (1978), onnan megjarta a minisztert
¢és a minisztériumot, st a legfels6bb partvezetéshez is eljutott. Aczél Gyorgy leallittatta
a tankdnyv nyomasat, majd a munkalatok két honap mulva mégis folytatodhattak. Kiilo-
nosen erds ellenallast tanusitott az ELTE négy tanszékvezetd professzora. (7) Kifogésol-
tak, hogy az inkriminalt mivekben kevés a magyar irodalom, illetve sok a vilagirodalom,
anépkoltészet nincs értékének megfeleléen képviselve, a hatarokon tuli magyar irodalom
kevés szerzovel és mivel szerepel. (A

NAT-vitak ismerdinek ismerds érvelés!) A Sajndlatos hogy ebben az dles vi-
professzorok a tanterv felilvizsgalatat ker- 57, 0 ézmn dziumi tandrsag

ték Polinszky Karoly minisztertSl. A tan- 16bbsége az oktatdsi reform ege-
terv azonban szinte valtoztatas nélkiil ké- o >
sze szempontjabol rosszul vd-

sziilt el, és ezzel szabad utat kapott az elsé / st hi e Andri
gimnaziumi reform-tankényv nyomtatasa. aszioll. Azt niszem, Veres Anards

Az irodalomtanitas reformjaban mélyen taldlta fejen a sziget, amikor a
érdekelt Szabolesi Miklos ekkor — érzékel-  landrok szerepet gy summdzla,
ve a minisztérium és a legmagasabb part- 208V ,....megnyertiik a hdbortit a
forumok hallgatélagos tamogatasat — bdrokkal szemben és elveszitettiik
igyes taktikaba kezdett. Két csapatat, a fi- a tandrokkal szemben.”
atal irodalomtorténészeket és az OPI iroda-
lomtanitasi szakértdit (Gyiirei Vera, Horvath Zsuzsa) kibékitette egymassal, és rabirta
6ket, hogy a reform érdekében mitkodjenek egyiitt. igy a kezdeti konfrontaciobol elészor
koalici6, majd tartoés kooperacid alakult. Szabolcsi Miklos szerepérdl Horvath Zsuzsa a
kovetkezoket mondja: ,,Szabolcsi Miklos kétségteleniil érdekelt volt ebben a reformban,
de 6 mindig tal is ment ezeken a tankdnyv koncepcidkon. Sokszor 1j, izgalmas pedago-
giai szempontokat vetett fel, amely az OPI-t erdsen tamogatta. A fiatal irodalomtorténé-
szeken kiviil mas csoportokkal is kapcsolatban volt, igy a hermeneutikatol kezdve a pszi-
choteradpikus iskoldig, a posztmodernig terjed6 nézdpontokat is beemelte. Ez nem csupan
igyes taktikat jelentett, hanem szakmaisagot is.”

Az irodalom-professzorok biralatdhoz tobb gimnaziumi tanar is csatlakozott. Az 1j, re-
form-tantervek, de féleg a tankdnyvek szokatlannak bizonyultak szamukra, az esztétikai
koncepciod tanitasaban jaratlanok voltak. Azt allitottak, hogy a tankdnyvek szerzoi nin-
csenek tisztaban a didkok teherbird képességével, a tanarsag felkésziiltségével. Tobb na-
pilap és folyoirat (Népszabadsag, Magyar Nemzet, Elet és Irodalom, Kritika és masok)
helyt adott a vitanak, és tobbnyire a reformellenzék partjara allt. A Szabad Eurdpa Ra-
dio — és néhany mas nyugati organum — is hallatta hangjat, timogatva a reformistakat.
Nagy felhaborodast valtott ki az ugynevezett Nagy Péter-ligy (1982). Nagy Péter iroda-
lomtorténész éles hangt kritikajat a Népszabadsag megjelentette, de nem volt hajlando
lehozni sem a tankonyvirok, sem Szabolcsi Miklos vélaszat.

A kezdetben szakmai jellegli vita fokozatosan ideoldgiai-politikai szinezetet kapott.
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,»Az események nagy része — mondja visszaemlékezésében Horvath Zsuzsa — nem a nyil-
vanossag elott zajlott, hanem telefonok, személyes beszélgetések, titkos levelek formaja-
ban. Kizarolagos tajékoztatasra csak egy-egy embert hivtak meg... Az OPI részér6l
Gyiirei Vera vett részt ezeken a megbeszéléseken. Ahogy 6 mesélte, a hosszu nevil bi-
zottsagokban néha abszurd tragikomédidkba fulladtak az egyeztetések. A negyedikes
Madocsai-kdnyvvel kapcsolatban példaul az volt az egyik legfébb kifogas, hogy mit fog-
nak ehhez szolni a veteranok ¢€s a partizanok.” Még az is eléfordult (példa nélkiili rendet-
lenség a partallamban!), hogy az érettségi elott allo évfolyam ideiglenesen tankdnyv nél-
kiil maradt, mert a szociografikus irodalomrol sz6l6 fejezetet (Konrad Gyorgy, Csoori
Sandor, Moldova Gyorgy iréasai) ideologiai szempontbol elfogadhatatlannak tartottdk. Az
froszovetség Jozsef Attila Korének vitaiilésén 1982-ben Szildgyi Akos, a neves koltd és
esztéta ramutatott a tankonyv-vita igazi természetére: ,,... nalunk, a politikai nyilvanos-
sag jellegébdl és sziikdsségébol fakadoan a politikai iranyzatok, a politikai erdvonalak is
mas, nem politikai targyak kapcsan szoktak kikristalyosodni, kifejezédni. Tehat ebben a
vitaban is sziinteleniil masrol van sz6, nem ezekrél a tantervekrél!” fgy torténhetett, hogy
a tankdnyvhabortuban a szokasos hivatal-szakma konfrontacid helyett egy bonyolultabb,
és akkor szokatlan politoldgiai er6tér alakult ki, melyben a hivatal és a szakma progresz-
sziv képviseldi — észlelve, hogy a minisztériumi és a partkdozponti vezetés szeretne kima-
radni ebbdl a kinos dsszecsapasbol — végiil dssze tudtak fogni a hivatal és a szakma ma-
radi képviselbivel és a parthoz hii médiaval szemben. Sajnalatos, hogy ebben az éles vi-
taban a gimnaziumi tanarsag tobbsége az oktatdsi reform egésze szempontjabol rosszul
valasztott. Azt hiszem, Veres Andras talalta fején a szoget, amikor a tanarok szerepét ugy
summazta, hogy ,,...megnyertiik a haborut a bardkkal szemben ¢és elvesztettiik a tanarok-
kal szemben.” (Az 1. dabra a tankényvhaboru politoldgiai erdterét — konfrontaciok, koa-
liciok, csendes drukkerek — probalja szemléltetni.)

hivatal
partkdzpont
minisztérium

OPI & » média
Tankéonyvkiado

szakma gimnaziumi tanarok

ELTEe——__

FIK ¢————
MTA-IL.

1. abra. A tankényvhaboru. (Jelmagyardzat: délt betii — aktiv résztvevd, allo betii — csendes harmadik;
vonal — koaliciok; nyil — konfrontaciok. Roviditések: OPI — Orszdagos Pedagogiai Intézet,; FIK — Fiatal
Irodalomtorténészek Kore; MTA-II. — MTA Irodalomtudomanyi Intézet)

A ,tankonyvhabor” valojaban sokkal bonyolultabb és sokrétiibb volt, mint azt az ab-
ra mutatja, mutathatja. Az ,,aktiv résztvevok™” — igy legfoképpen az OPI-munkatarsak —
tavolrol sem képviseltek azonos és egységes nézeteket. Kiilondsen nem a kezdet kezde-
tén. A gimnaziumi tanarok sem mind fordultak szembe az esztétikai irodalomtanitasi
iranyzattal, és a média sem egységesen foglalt allast. Az dbranak minddssze az a célja,
hogy az események komplexitdsabol a meghatarozé erévonalak emelkedjenek ki.

A sorban késébb megjelend fels6bb osztalyos irodalom tankdnyvek ujabb vitak arada-
tat valtottak ki. A harmadikos tankdnyvet haromszor dolgoztak at, és ezért az 1981/82-
es tanévre nem is jelent meg. Ideiglenes, kiegészitd tankonyvet adtak ki helyette. A ne-
gyedikes tankdonyv megirasat a korabbi szerz6k mar nem is vallaltak, mondvan, hogy mar
olyan rossz a 1égkor, hogy érdemi vitat nem lehet folytatni. A negyedikes tankonyvet vé-
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giil Madocsai Laszlo, az ELTE Radnoti Miklos Gyakorlé Gimnazium tanara irta, amely
sok tanartarsanak régi kivansaga volt. Azonban e tankonyv koriil is vitak langoltak fel
¢s a harci zaj csak 1986 utan csendesedett el. A gimnaziumi irodalomtanitas reformja on-
magat emésztette fel.

Mi lesz veled, kozépiskola?

Amint arra torténetiinkben mar tobbszor utaltunk, az érettségiig vezetd kozépiskola al-
kalmazkodasra képtelen, merev rendszere és sziik meritése a masodik vildghaboru utani
korszakban a magyar kozoktatas talan legnagyobb tehertételévé valt, amelynek megolda-
sara a probléma felmeriilése idején, a hatvanas években a politika helyes felismerése
ellenére, a gazdasagi restrikciok és a demografiai hullamhegy egybeesése miatt nem volt
lehetdség, és késébb mar a sziikséges politikai akarat is hianyzott. A kdzépiskolazas ki-
terjesztése és modernizalasa a fejlett nyu-
gati allamokban sem ment kdnnyen. A het-
venes ¢€s a nyolcvanas évek kozépiskolai
reformjaira célozva Torsten Husén a kdzép-
iskolat egyenesen ,,katasztrofa sujtotta dve-
zetnek” nevezte. De ott végiil is sikeriilt,
mig a magyar partadllamban a minisztériu-
mi- és a parthatarozatok sora kertilte meg a
problémat, egyrészt kijelentve, hogy a

A magyar kozépiskola két
alapuveto fogyatékossdga — sziik
meritése és rugalmatlan szerke-

zete - elsosorban a gimndziumo-
kat jellemezte. A szakkozeépisko-
lakat pedig a mindenkori szak-
mai lobbik kisajdtitdsi torekvése

megoldast a tartalmi-tantervi-modszertani
reform jelenti, masrészt a szakmunkaskép-
z0 iskola nevezetli zsakutcaba iranyitva az

sodorta pedagogiailag nehéz, sot
méltatlan helyzetbe. A gimndziu-
mi tandrsag a partdllam viszo-

altalanos iskolat végzd tanuldk tobbségét.
(Igaz, ez utdbbi intézkedés helyességét a —
kés6ébb ugyan helytelennek bizonyult —
munkaerdpiaci prognozisok is megerdsite-
ni latszottak.) Mindekdzben — és els6sor-
ban ett6l igazan paradox az érettségiig ve-
zetd kozépiskola megoldatlan helyzete — a
kozépiskola iranti tarsadalmi, lakossagi
igény egyre fokozddott. A kdzépiskola ci-
vilizacios jelentGsége és fontos szerepe a
munkavallalasban és kozvetve az életiitban
egyre vilagosabba valt azon tarsadalmi ré-
tegek szamara is, amelyek hagyomanyosan nem voltak érdekeltek a kozépiskolai okta-
tasban és kiilondsen nem az altalanos miiveltség megszerzésében. Jelzésként fogtak fel,
hogy az Orszagos Képzési Jegyzékben (OKJ) feltiintetett szakmak egyre ndvekvo szdma
kototte érettségihez a szakmatanulast. A nemzetkozi oktatasiigyi sszehasonlitasban tar-
tosan szégyenfoltnak mindsiilt a 14—17 évesek koziil kozépiskolaba jarok és a 18-22 éves
kora népességbdl a felsdoktatasban tanulok alacsony szama és aranya. Ezek a statisztikai
mutatok a hetvenes és a nyolcvanas években balkéani allapotokat jeleztek. Es ezt persze
nem szerette a politika, a szakma pedig szégyellte. Majd latjuk, hogy igazan j6 megoldas
a kilencvenes években sem kovetkezett be. A kdzépiskolai expanziot végiil spontan fo-
lyamatok kényszeritették ki a nyolcvanas évek végén, mely nosztalgikus elemekkel ke-

cres

nyai kozott is sikerrel vigydzia
tradiciondlis, értelmiségi utan-
potlds-neveld funkciojdt, ami
mds szoval olyan pedagogiai
kultitrahoz valo ragaszkoddst je-
lentett, melynek lényege nem a
tanulok neveléseben és oktatdsd-
ban, hanem sokkal inkdbb a
megfelel6 kepességii tanulok ki-
valasztdasdaban hatdrozhaté meg.

pedagdgiai eredetii merevségeket. De a kozépiskolai expanzié mint oktataspolitikai cél
szinte egyetlen part vagy kormanyzat programjaban sem jelent meg. (8)
A magyar kozépiskola két alapvetd fogyatékossaga — sziik meritése és rugalmatlan
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szerkezete — elsdsorban a gimnaziumokat jellemezte. A szakkozépiskolakat pedig a min-
denkori szakmai lobbik kisajatitasi torekvése sodorta pedagogiailag nehéz, sét méltatlan
helyzetbe. A gimnaziumi tanarsag a partallam viszonyai kdzott is sikerrel vigyazta tradi-
cionalis, értelmiségi utanpdtlas-neveld funkcidjat, ami mas szdval olyan pedagogiai kul-
turahoz vald ragaszkodast jelentett, melynek 1ényege nem a tanulok nevelésében és ok-
tatasaban, hanem sokkal inkabb a megfeleld képességili tanulok kivalasztasaban hataroz-
haté meg. Eme szelektiv pedagogiai kultira ugyan elsésorban az elit gimnaziumokat jel-
lemzi, de nem hagyta érintetlentil a divatos szakmakat oktaté szakkdzépiskolakat, vala-
mint a nagyvarosi és kisvarosi ,,gyalogos” (vagy plebejus) gimnaziumokat sem. Hidba, a
gimnaziumi hierarchidban mindig a magasan elhelyezkedd iskolak jelentették és jelentik
az etalont.

A szakkozépiskolak — leszamitva tulzottan szakmai jellegiiket és a divatszakmakra
keépzd elit iskolakat — a gimnaziumnal demokratikusabb pedagogiai kultarat honositottak
meg. Ezt kedvezéen modulalta belsé tagoltsaguk, a tanitasi tartalom sokfélesége és fo-
ként a tanitas gyakorlati-gyakorlatias jellege. A szakkdzépiskola a mindenkori feltdrek-
v6 rétegek iskolaja volt, mig a gimnaziumot inkabb az értelmiség és a politikai elit pre-
feralta. A tarsadalmi mobilitasban — a partallami beavatkozasok dacara — a gimnazium
alig jatszott szerepet. (Szorosan nem tartozik ide, és késébb még visszatériink erre a kér-
désre, de nem art tudni, hogy a kilencvenes évek kdzépiskolai expanzidjaban szinte ki-
zardlag a szakkozépiskola vett részt.) A magyar kdzépiskola tehat tdvolrdl sem tekinthe-
té egységes rendszernek. Annak két f6 komponense hagyomanyaiban, tartalmaban, fel-
vételi eljarasaban, pedagogiai kultardjaban merdben kiilonbozott egymastol — és ezt az
eltérd jelleget mind a mai napig Orzi.

A kozépiskola megreformalasara vallalkozo pedagogiai kutatok — felismerve a kdzép-
iskolazas iranti tarsadalmi igény novekedését és a kozépiskolai végzettség jelentdségét a
modern tarsadalmakban (legyen az ,.fejlett” szocialista vagy polgari) — a kétféle kozép-
iskola tartalmi kozelitésében vélték megtaldlni a megoldés kulcsat. A kozelités — vagy
ahogy késobb elterjedt: az egységesités — a kiilonbozd profila kozépiskolak (gimnaziu-
mok és szakkozépiskolak) els6 két évfolyamat vette célba. Jelentette a szakkozépisko-
lakban a szakmai profilok feladasat és az altalanos miivelés elétérbe helyezését. A szak-
mai képzés viszont a harmadik és negyedik évfolyamon kertiilhetett dominans helyzetbe,
szakképzésnek véve az értelmiségi szakképzést is. (A késdbbi nagy sikeri Vilagbanki
projekt akar magyar kezdeményezés is lehetett volna.) Ezzel, legalabbis elvileg, a ma-
gyar kozépiskola olyan iskolai szervezetté valhatott volna, mely a kézépiskola tomeges-
sé valasat képes felvallalni.

A kozépiskola megreformalasanak els tervezete €s kisérlete a Jozsef Attila Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Tanszékén dolgozoé kutatdocsoporthoz kétddik (4goston
Gyorgy, 1978, 1988, 1989, Komlossy Akos, 1983). A kisérlet elokisérletét 1973-t6] ha-
rom Csongrad megyei gimnaziumban bonyolitottak le, ahol korabban a gimnaziumi fa-
kultacio kiillonbozd formait probaltak ki. Néhany évvel késébb az eldkisérletek elemzé-
se alapjan kidolgoztak az egységes alapu kozépiskolat. (Szoktak szegedi modellnek is
nevezni.) Az elsd tervezetek 1976-bol datalodnak, mig a konkrét iskolai kisérleti munka
az 1979/1980. tanévben kezdddott és hét éven at tartott. A kisérletben Szegeden, Buda-
pesten és Miskolcon 6t szakkozépiskola és négy gimnazium vett részt.

Az egységes alapu kozépiskola els két évfolyaman a kozismereti tantargyak (az L. év-
folyamon a tanitasi id6 81, a II. évfolyamon 75 szézalékaban), mig a két zar6 évfolya-
mon a szakmai — pontosabban, a kisérletben részvevé szakkozépiskolak szakmai profil-
ja miatt: a miiszaki-szakmai — tantargyak (I11. évfolyamon 58 szazalék, a IV. évfolyamon
55 szazalék) élveztek prioritast. Ez a megoldas az altalanos miiveltség pozicioit a szak-
kozépiskolaban ugyan erdsitette, de a gimnaziumban kétségtelentil csokkentette. (A tan-
terveket és a tanari segédleteket — a szegedi kutatocsoport megbizasabol — az OPI és az
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FPI tantargyi szakért6i dolgoztak ki.) A kisérletben 0j elgondolasnak szamitott a tanulok
palyavalasztasat segitd orientacios szakasz €s a II. évfolyam végén egy — a kés6bbi alap-
miiveltségi vizsgara utald — ,,vizsgahelyzet” megszervezése. A masodik kdzépiskolai év-
folyam végén a tanuldk harom irany koziil valaszthattak: (a) gimnaziumi ag (+2 év, majd
érettségi), (b) szakkdzépiskolai ag (+2 év szakmunkas képesités €s érettségi, illetve még
+1 év utan technikusi oklevél), (c) egy éves szakmunkas ag. A szegedi modell tehat egy
intézményi erny0 alatt hagyomanyos gimnaziumi, illetve egy hosszl és egy rovid szak-
képzési iranyt kinalt. Jelentoségét talan leginkabb abban jelolhetnénk meg, hogy a késéb-
bi Viladgbanki projekthez, s6t a NAT szabalyozashoz eldkészitette a terepet.

A gyakorlatias irdny novelése nem illett jol a kisérletben résztvevd gimnaziumoknak
onmagukrol kialakitott ,,akadémikus” ké-
pébe. Szamtalan parkol6 didkjukrol pedig
mintha elfeledkeztek volna. Talan a kisérlet
iranyitdi sem valasztottak meg jol a miisza-
ki-szakmai alapozé tantargyak tartalmat és
a gimnazistdknak szokatlan muhely-mun-
kat. Az elit gimnaziumi, vagy inkabb az azt
utanzo gimnaziumi tanari szemléletmodot
kesertien jellemzi Agoston Gyorgy egy ké-

A kozeépiskola megreformdldsdra
vdllalkoz6 pedagogiai kutatok -
felismerve a kézépiskoldzds irdn-
ti tarsadalmi igény ndvekedését
és a kozeépiskolai végzettseég je-
lentdségét a modern tdrsadal-
makban (legyen az ,fejlett” szoci-
alista vagy polgdri) — a kétféle

sObbi irasaban, amikor mar vilagos volt,
hogy a német Gesamtschulénak ez a meg-
késett hazai adaptacioja, féleg a gimndziu-
mi tanarsag ellenallasa miatt bevonulhat a
pedagdgiai miuzeumba. Mint irja: ,,Kisérle-
tiinkben... a magasabb szinvonali altalanos
miiveltségnek a szakkdzépiskolai tanulokra
vald kiterjesztését céloztuk meg. Azt lehe-
tett volna ezek utan feltételezni, hogy a ko-
z0s kozépiskolai kisérlet a gimnaziumban
részesiil a legkedvezébb fogadtatasban, te-
hat abban az iskolatipusban, amely hagyo-
manyosan letéteményese az altalanos mii-
veltségnek. Feltételezésiink, sajnos, nem
igazolddott, s6t pontosan az ellenkezdje
tortént. Kideriilt, hogy a gimnaziumok
nemcsak az altalanos képzés nemes hagyo-
manyat 6rzik, hanem az altalanos miivelt-
séghez és a gimnaziumhoz fiiz6d6 régi
arisztokratizmus, felsébbrendiiség, kizaro-
lagossag, a szakképzés iranti lebecstilés ha-
gyomanyait is. Nem értékelik a miszaki
kultarat, ellenérzéssel viseltetnek a gyakor-

kozeépiskola tartalmi kozelitése-
ben véltek megtaldlni a megol-
dds kulcsdt. A kozelités — vagy
ahogy késobb elterjedt: az egyse-
gesités — a kiilonbozo profilii ko-
zépiskoldk (gimndziumok és
szakkozépiskoldk) elso ket évfo-
lyamdit vette célba. Jelentette a
szakkozepiskoldakban a szakmai
profilok feladdsdt és az dltaldnos
miivelés elotérbe helyezését. A
szakmai képzés viszont a har-
madik és negyedik évfolyamon
keriilhetett domindns helyzetbe,
szakképzésnek véve az értelmise-
gi szakkeépzést is. Ezzel, legaldabb-
is elvileg, a magyar kézépiskola
olyan iskolai szervezetté vdlha-
tott volna, mely a kézépiskola to-
megessé vdldsdt képes felvdllalni.

lati miiszaki képzés és a fizikai munka minden fajtdjaval szemben.” (Agoston, 1983)

A kozépiskolai kisérlet legfontosabb {izenetének mégsem a tantervi egységesités te-
kinthetd, hanem annak demonstralasa, hogy az altalanos miiveltség nyujtasahoz tobbé
nem elegendd nyolc év. Az altalanos miivelés tartamat legalabb tiz évre kell meghosz-
szabbitani. Agoston Gyorgy, a kisérlet iranyitoja errdl a kérdésrél igy ir: ,,Nincs olyan
magyar oktatasiigyi tervezet sem, amely vitatna, hogy tavlatilag hazankban is esedé-
kessé valik a jelenlegi nyolc évfolyamu kozos alapmiiveltséget kozvetitd altalanos is-
kolai képzés meghosszabbitasa.” De igen, van, tehetjiik hozza: az Oktatasi Minisz-
térium 1999. évi torvénymoddositasa!l
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A szegedi modell, bar idérendben kétségteleniil az elsd komoly kisérlet volt az elme-
szesedett magyar kdzépiskola megreformalasara (és igy a kutatasi prioritds mindenkép-
pen a szegedi kutatocsoportot illeti meg), de nem volt az egyetlen. Amint arra néhany ol-
dallal el6bb probaltam mar ramutatni, az OPI Kdzoktatas-fejlesztési koncepciodja atfogd
tervet tartalmazott a magyar iskolarendszer atstrukturalasara. Ezt az elképzelést kiegészi-
tette és részleteiben is indokolta egy tanulmany: ,Az integralt — képzési iranyaiban diffe-
rencialt — kozépiskola modellje’ (Bathory — Matrai), melynek mar a cime is, azt hiszem,
jol érzékelteti az iroi szandékot. De hasonlé iranyban kereste a kibontakozast egy masik
munkacsoport is (Inkei — Lukdcs — Nagy — Sdska), mely az Oktataspolitikai Tanacs bi-
zottsagi rendszeréhez tartozott. A kiilonbozd koncepcidk megegyeztek abban — és a jovo
szempontjabol most ez a legfontosabb —, hogy a nyolc osztalyos altalanos iskolat és a ha-
gyomanyos kozépiskolakat megtartva, sziikséges az altalanos miivelés tartamanak nyolc
évrol tiz évre valé meghosszabbitasa. A javaslatok arra iranyultak, hogy a teljes kozép-
fokon, tehat a gimnazium és a szakkozépiskola mellett a szakmunkasképzo iskola elsé
két évfolyaman is ki kell alakitani a kozismereti tantdrgyak dominancidjat. A szakkozép-
iskoldk harmadik és negyedik évfolyamain viszont a szakmai alapozas tantargyai kapja-
nak prioritast, a szakmunkasképz6 iskolak harmadik évfolyaman pedig specializalt szak-
mai ismeretek intenziv oktatasara kell berendezkedni.

Az OPI-koncepcioban (illetve annak elagazasaban) eldszor és egyiitt jelenik meg az
alapfok kiterjesztésének (négyrol hat évre) és a kozépfok tartalmi, tehat funkcionalis at-
strukturalasanak (plusz négy év altalanos miivelés, ezt kovetden egy, két vagy harom
szakképzési év) a terve. A kilencvenes években sokat vitatott 6 + 4 + 2-es funkcionalis
iskolaszerkezeti modell tehat innen, a nyolcvanas évek els6 felének a reform eszmeisé-
2¢bol ered. Késobb, a kilencvenes évek kdzepén, mint ismeretes, a NAT-ra alapozva, a
kétpolusu tartalmi szabalyozasbdl kiindulva kisérlet tortént eme funkcionalis iskolaszer-
kezeti modell bevezetésére. De ez sem nyerte el azok tetszését, akik a kozoktatasi reform
teljes ideje alatt — kitartdan, mondhatnank: tarsadalmi rendszereken és kormanyzati cik-
lusokon 4tiveléen — a meglévd strukturak fenntartdsaban voltak érdekeltek.

A kozépiskola esete jol demonstralja, hogy a nyolcvanas években az oktatasiigyi szak-
értdk és az oktataskutatok talcan kinaltak az oktataspolitikanak a szakmai tervezeteket.
Ezek egy részét kisérletileg megalapoztak, mas részét mérlegelendd probléma-torténeti
¢és komparatisztikai érvekkel tdmasztottak ald. A politika azonban — talan az egy oktata-
si torvény kivételével — mar nem mert 1épni. Pedig tudnia kellett volna, hogy a vereség
elkeriilése nem egyenld a gy6zelemmel.

Jegyzet

(1) Az intézményi atszervezés el6tt a pedagogiai kutatas-fejlesztés bazisintézményei (SZARKA, 1980) szerint
a kovetkezok: MTA Pedagogiai Kutatocsoport (Budapest), Orszagos Pedagogiai Intézet (Budapest), Felséok-
tatasi Pedagogiai Kutatokdzpont (Budapest), Orszagos Oktatastechnikai Kozpont (Veszprém), Szakoktatasi Pe-
dagogiai Intézet (Budapest), ELTE Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Tanszéke (Budapest), JATE
Neveléstudomanyi Tanszéke (Szeged), KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke (Debrecen), MSZMP Politikai F6-
iskola Pedagogiai Tanszéke (Budapest), Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Miizeum (Budapest), TANERT (Bu-
dapest), BME Tanarképz6 és Pedagogiai Intézet (Budapest), Népmiivelési Intézet (Budapest), valamint a tanar-
képzd, tanitdképzo és dvondképzo foiskolak tanszékei, kutatdcsoportjai.

(2) Az dllami oktatdsrol szolo 1972. junius 15-i kézponti bizottsagi hatdarozat végrehajtasanak tapasztalatai és
a kozoktatds tovabbi fejlesztésének iranyelvei. A Magyar Szocialista Munkaspart Kozponti Bizottsaganak
1982. aprilis 7-i allasfoglalasa. Kossuth Konyvkiado, Bp, 1982.

(3) Az 6tnapos munkahét, amihez az oktatasi rendszernek illeszkednie kellett, életszinvonal-javito intézkedés-
nek szamitott. A hivatalos magyarazatokban azonban tobbszor felmeriilt, hogy az Gj életrend a csaladi kohézio,
a csaladi nevelés erésodésével fog egyiitt jarni.

(4) A ,latens tanterv” fogalmat JACKSON, P. W. (Life in classroom. New York, 1968 ) vezeti be a pedagdgi-
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ai kutatasba. Az 01j fogalom révid idén beliil igen divatossa valt. Sok mindent megmagyarazott, amit korabban
nem lehetett jol értelmezni.

(5) GAZSO Ferenc 1983-1988 kozott volt miivelédésiigyi miniszterhelyettes. El6tte harom évig az Oktatasku-
tato Intézet foigazgatoi feladatait latta el.

(6) Az 1985. évi térvény még egységben latja az egész oktatast, tehat a kozoktatast, a felnSttoktatast és a fel-
séoktatast.

(7) KIRALY Istvan, PANDY (KARDOS) Pél, TOLNAI Géabor, MEZEI Jézsef.

(8) Kivéve az 1996-1998 kozotti idészakot. vo. A magyar kozoktatds taviati fejlesztésének stratégiaja. MKM,
1996.,1998. 67-69. old. Errdl részletesen késébb.
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A magyar felnottoktatas jogi
kornyezete

A tuddsalapti — a tanulé - tarsadalom kialakitdsa napjaink feladata.
A permanens oktatds fogalomrendszere a hamburgi konferencia ota
tovdbb finomodott, és szivesebben haszndljuk a permanens tanulds
kifejezést. A mdsodik eleve feltételezi a felndtt aktivitdsdt, Ontevékeny-
ségeét. Minden magdra ado jogdallamban a tanuldshoz valo jog megil-
leti az embereket. A korabbi szemléleti korldtok az ezredfordulo ideje-
re lebomlottak, a felnottek tanuldsa természetessé vdlt. Ahhoz, hogy a
magyar felnottoktatds megfeleljen a nemzetkozi feltételeknek és kom-
patibilis legyen az EU integrdcioban mdr résztvevo orszdagok jogi sza-
balyaival, szamba kell venni hazai helyzetét.

felndttképzés alap-problémai a hoz-

zaférés, a lemorzsolodas, a finan-

szirozas, a kozosségi és az allami
felelosségvallalas. A hozzaférés elsésor-
ban arra utal, hogy a felnétt egyaltalan be-
kapcsolddhat-e barmilyen oktatési, tanula-
si formaba. A felnéttnek egyaltalan van-e
joga, esélye és lehet6sége arra, hogy tuda-
sat bovitse, elérheti-e az informacidkat,
szabadon bekapcsolodhat-e az altala va-
lasztott oktatasi formaba és intézménybe.
A felné6ttképzésben vald, az egész életpa-
lya folyamatara kiterjedd részvétel az
UNESCO 1V. (parizsi) Vilagkonferenciaja
ota alapvetd emberi jognak mindsiil. A
permanens képzés szakmai kdvetelményé-
bdl (lifelong learning) kdvetkezéen allami
szabalyozasnak (torvénynek) kell rogzite-
nie azt, hogy a felnétt milyen feltételekkel
tanulhat, hogyan ,,férhet” hozza a képzés-
hez (,,access”). Alapvetd tarsadalompoliti-
kai cél a részvétel biztositasa és a széles
alapu feln6ttképzés fejlesztése érdekében
azoknak a célcsoportoknak a kiemelése,
melyeket az UNESCO V. (hamburgi) Vi-
lagkonferenciajanak a dokumentuma hata-
rozott meg.

Amennyiben a magyarorszagi jogi kor-
nyezetbe akarjuk a most alakul6 felnéttok-
tatdsi torvényt illeszteni, tisztdzni kell,
hogy a felndttoktatas fogalmdban milyen
valtozasok alltak be az elmult évtizedek-
ben. A fogalmat és tarsadalmi gyakorlatot
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kell az elsd ,,korben” dsszevetni egymas-
sal, vagyis azt, hogy a térvényalkotok mit
értenek a felnéttoktatason. Kiilondsen 1é-
nyeges €z a mai magyar praxis ismereté-
ben, hiszen a szakképzés, a munkaerdpiaci
képzés, a szakmai tovabbképzés, az ide-
gennyelvi képzés, a felsGoktatas esti, leve-
lez6, tavoktatasi tagozata, a tréningeket
végzd cégek és maga az iskolarendszer(i
felndttoktatas szines palettdja sajatos rend-
szert képez. A felnottek kulturalis képzése,
ontevékeny, kozosségi keretek kozotti
képzésekben valo részvétele és a mai tech-
nikai és civilizacids szintnek megfeleld
halozatokon keresztiil elérhetdé képzési
forméakban valo részvétele mind-mind fel-
néttoktatas. A felnbttoktatas az egész vila-
gon kiterjed a felnéttek politikai és allam-
polgari képzéseire, amelyek sajatosan le-
hetnek egyrészrél innovativak, masrészrol
affirmativak, lehetnek fenntartotol fliggo-
ek és fliggetlenek, partokhoz kotdédoek és
attol fiiggetlenek. A mai magyar felnottok-
tatdsban ujra jelentds szerepet kap a hit-
¢lettel és az egyhazakkal 0sszefiiggd tan-
folyamrendszerii és bentlakasos képzési
formak sokasaga. A felnéttoktatas a szak-
agazatok szerint lehet katonai, biintetés-
végrehajtasi, rekreacids, gyogyito, segito-
prevenciés. Lehet népfdiskolai és lehet
vallalkozasokban megvalosulé. Tehat a
torvénynek mindenekel6tt tisztaznia kell,
hogy milyen tarsadalomkeépet tételez fel a
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torvényalkoto és milyen allampolgart kép-
zel az adott tarsadalomképbe. Alattvalot
vagy a tarsadalom aktiv részesét, aki mint
a magyar allamisagért felel6s ontudatos al-
lampolgar €éli meg a magyarsag nemzeti
sorskérdéseit.

A torvénynek illeszkednie kell azokhoz
a nemzetko6zi standardokhoz, amelyekkel
kapcsolatosan a magyar allamnak nemzet-
kozi kotelezettségvallalasai vannak, és
meg kell felelnie azoknak az elvarasok-
nak, amelyek a szakmat és magat a felndtt-
oktatast mint a tudasalapi tarsadalom
egyik alapfeltételét meghatarozzak.

Mit ir minderrdl az Alkotmany? Szinte

an a 21. szazadban teljesedik ki, tovabba
megerdsitik azok a nemzetk6zi dokumen-
tumok is, amelyek az utdbbi évtizedekben
lattak napvildgot (példaul a kordbban mar
emlitett UNESCO Felnéttképzési Vilag-
konferenciak allasfoglalasai).

A példak azt igazoljak, hogy a felnétt-
képzés feltételeinek fejlesztése a nemzet-
kozi szervezetek szamara is fontos kérdés.
Az Eurdépai Unié kiilondsen nagy hang-
sulyt fektet az utobbi években a felnéttek
oktatasara, képzésére. Az oktatasrol szo6ld
— egyezményen alapuld — altalanos szaba-
lyok szama elenyész6, dsszevetve mas te-
riiletekkel, s6t az unidnak nagyon korlato-

semmit. Az 1949-
ben sziiletett kartalis

Ahogyan az dllam a kézoktatds

zott a hataskore az
oktatas teriiletén.
Természetesen a fel-

— azota tobbszor mo-
dositott és szabalyo-
zasaban kissé ,,meg-
kopott” — Alkotma-
nyunk deklardlja a
mivelédéshez valo
jogot, amelyet ,a
kdozmiivelddés Kkiter-
jesztésével ¢és altala-
nossa tételével, az
ingyenes és kotelezd
altalanos iskolaval,
képességei alapjan
mindenki szamara
hozzaférhet6 kozép-

finanszirozdsdt valamennyitink-
16l begytijtétt penzekbdl finanszi-
rozza, normativ alapon tijraoszt-
va az dsszegeket, ugyanezen logi-
ka alapjan valamennyi dllampol-
gart finanszirozhat az élet-
hosszig (lifelong learning) tarto
tanuldsdaban. Minden embernek
Jjogdban dllna a tanuldsi csekket
szabadon felhaszndlni, lehetdsé-
ge lenne a felndttnek annak el-
haszndldsdval azt tanulni, amit
akar, illetve amire
sziiksége van.

noéttképzést illetden
sem beszélhetiink
kozosségi szabalyo-
zasrol, de ajanlasok
és allasfoglalasok
megfogalmazasaval,
ko6zosségi priorita-
sok meghatarozasa-
val ¢és kozosségi
programok finanszi-
rozasaval kozvetve
fejti ki befolyaso-
16 tevékenységét
az Eurdpai Unio

és fels6foku oktatas-
sal, tovabba az oktatasban részesiilok
anyagi tamogatasaval valdsitja meg.” Az
elézéekbdl direkt modon nem kdvetkezik
a felnéttek tanulashoz vald joga. A mive-
16déshez valo jog (oktatashoz, kultirahoz)
mint az emberi jogok masodik generacio-
jéhoz tartoz6 és az egyes allamok alkotma-
nyaiban altalaban kifejez6d6 jog feltétele-
zi mindenki szamara a hozzaférést és az
allami timogatast, bar eleinte a legtobb or-
szag alaptorvénye csak a kozoktatasra ter-
jesztette ki az allami kotelezettségvalla-
last, amelyet napjainkban mar alapvetéen
— szem el6tt tartva bizonyos differenciala-
si szempontokat — kiterjesztdleg értelmez-
nek. Ezt alatdmasztja a szazad utolsé har-
madaban a feln6ttképzés fokozatos felér-
tékelddése, amelynek jelentdsége varhato-

(lasd a Socrates/
Grundtvig program).

Alaptoérvényiink ugyan allampolgari jo-
gon a felnéttek oktatasat nem biztositja, a
részvétel joga azonban a fent mar emlitett
alkotmanyos rendelkezésbdl indirekt mo-
don kovetkezik. Véleményiink szerint
megfontolandé alkotméanyos szabdlyoza-
sunk ujragondolasa, modositasa a képzés-
hez val6 hozzaférés egyértelmiibb megfo-
galmazasa érdekében, de a felnéttképzési
torvényben feltétleniil allampolgari jog-
ként kell meghatarozni. A felndtt tanulasa
elé szamtalan akadalyt gordit a gyakorlat,
korlatozza a szabad belépés lehetdségét,
tavolrdl sem veszi figyelembe a belépés
egyetlen kritériumat, a képességeket, a ta-
nulds szabadsaga keveredik az oktatasban
valé részvétel szabadsagaval. Tisztdzni
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kell, hogy a tanulo tarsadalom nem oktato
tarsadalom (abbdl mar ezen a foldrajzi ta-
jon az embereknek tobbszor elege volt) és
a tanuldsban vald részvevoket kell anyagi
tamogatasban részesiteni. A tanulni va-
gyoknak az adokbodl biztositott forrasok-
bol — hasonloéan az iidiilési csekkhez — ta-
nulasi csekket lehetne biztositani, s maguk
dontené¢k el, hogy mire hasznaljak fel.
Ahogyan az allam a kdzoktatas finansziro-
zasat valamennyilinktél begy(jtott pén-
zekbdl finanszirozza, normativ alapon j-
raosztva az Osszegeket, ugyanezen logika
alapjan valamennyi allampolgart finanszi-
rozhat az élethosszig (lifelong learning)
tartd tanuldsaban. Minden embernek joga-
ban allna a tanulasi csekket szabadon fel-
hasznalni, lehetdsége lenne a felndttnek
annak elhasznalasaval azt tanulni, amit
akar, illetve amire sziiksége van. Ha a kép-
z¢s koltsége meghaladja a normativ tdmo-
gatast, akkor azt akar természetes sze-
mélynek, akar jogi személynek (csalad,
munkaltatd stb.) lehetdsége lenne sajat
forrasaival kiegésziteni. Lényeg, hogy az
egyes ember tanuladshoz valé emberi jogat
a jogalkoto figyelembe vegye.

Ha az Unids szabalyok leszogezik: az
alapelvei abbdl az alapvetd célbol fakad-
nak, hogy az altalanos és szakmai képzés
az egyéni, a kulturdlis, a tarsadalmi és a
gazdasagi boldogulést szolgalja és vala-
mennyi allampolgér életmindségét javitsa,
akkor az egész életen at tarto tanulas fej-
lesztésére iranyuld stratégiaknak figye-
lembe kell venniiik az egyéni (allampolga-
ri), a kulturalis és szocialis szempontokat,
a demokratikus alapelveket és az emberi
jogokat, ugyanakkor eleget kell tenniiik a
gazdasdg és a munkaerdpiac kdvetelmeé-
nyeinek is. Ennek megfeleléen:

— az egész ¢leten at tartd tanulasnak ar-
ra kell irAnyulnia, hogy az egyéni adottsa-
gokat timogassa, a szakmai alkalmassagot
javitsa, altala a meglévd emberi er6forra-
sok a lehetd legjobban hasznosuljanak,
masfeldl jaruljon hozza a tarsadalmi kire-
kesztés megakadalyozasahoz és a demokratikus
kozéletben vald részvétel erdsitéséhez;

— az egész ¢leten at tarto tanuldsnak szé-

les oktatasi kinalaton kell alapulnia, hogy
az oktatasban valo elomenetel a sajat tar-
sadalmi, kulturalis és gazdasagi érdekek-
nek megfeleléen mindenki szdmara elér-
hetévé valjék, a fejlesztés egyik kdzponti
célja az esélyegyenléség megteremtése;

— az altalanos ¢és a szakképzés minden
szintjén biztositani kell az egész életen at
tartd tanulds érvényesiilését, kiilonosen
alapvetdé fontossagu az olvasés, az irds, a
szamolas alapkészségei elsajatitasanak a
biztositasa;

— alapvetd fontossagu a széles alapokon
nyugvo ismeretek, készségek, magatartasi
formak és tapasztalatok kozvetitése;

— az egész életen at tart6 tanulas rugal-
mas €s innovativ oktatasi és szakképzési
koncepcidkat kdvetel meg, amelyek célja
az, hogy az egyes emberben — a tanulasi
folyamat keretei kozott — tudasszomjat,
kezdeményezokészséget €s motivaltsagot
keltsen;

— az egész életen at tart6 tanulas megko-
veteli, hogy az egyes ember — tanuloként —
oktatasat, szakképzését és egyéni fejlodé-
sét illetéen egyre ndvekvd feleldsséget
vallaljon, ebben a felndtt tanulot megfele-
16 tanacsadas segitse;

— minden érintettnek: a kormanyoknak,
a szocialis partnereknek, az oktatasi intéz-
ményeknek és a vallalatoknak, a tarsada-
lom egészének sziikséges — illetékességi
teriiletén — az egész €leten at tartd tanulast
pozitivan megitélnie, valamint segitenie
kell az oktatasi és szakképzési programok-
ban vald részvétel utjabol az akadalyokat
elhéritani. (Az Eur6pai Uni6 Tanacsa vég-
kovetkeztetései az egész €leten at tartd ta-
nulas stratégiajarol, II. Alapelvek (kivonat
az 1996. december 20.-i allasfoglalasbol.))

A felnéttképzésre jelenleg szamos tor-
vény és jogszabaly vonatkozik. Mivel a
felndttoktatas mint praxis rendkiviil szines
és szerteagazo tevékenység, az alakuld
torvénynek kozvetlentil kell hatnia a koz-
oktatast, a felsGoktatast, szakképzést, a
kozmiivelodést, az onkormanyzatokat, a
kozalkalmazottakat és a kozszolgalatban
dolgozokat érint6 jogszabalyokra.

Az alabbi torvények kozvetlen vagy
kozvetett 6sszefliggésben allnak a felndtt-
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oktatas szabalyozasaval:

—1993. évi LXXX. torvény a felsdokta-
tasrol;

—1993. ¢évi LXXIX. térvény a kozokta-
tasrol;

—1993. évi LXXVI. torvény a szakkép-
7&srol;

—az 1997. évi CXL. térvény a kulturalis
javak védelmérdl és a muzealis intézmé-
nyekrdl, a nyilvanos konyvtari ellatasrol
és a kozmuivel6désrol,

— munkajogi szabalyok (1992. évi XXII.
torvény a Munka Torvénykonyvérdl,
1992. évi XXIII. torvény a koztisztviselok
jogallasarol, 1992. évi XXXIII. térvény a
kozalkalmazottak jogallasarol);

—1991. évi IV. torvény a foglalkoztatas
elosegitésérdl €s a munkanélkiiliek ellata-
sarol (Flt.);

— a helyi onkormanyzatokrél sz616
1990. évi LXV. torvény;

— a kozhasznu szervezetekrdl szo6lo
1997. évi CLVL. torvény;

— a gazdasagi tarsasagokrol szold 1997.
évi CXLIV. torvény, valamint az egyéni
vallalkozasrol sz616 1990. évi V. torvény.

A kovetkezokben — a teljesség igénye
nélkiil — két torvénnyel kapcsolatban tesz-
szlik meg észrevételeinket.

1993. ¢évi LXXX. torvény a fels6ok-
tatasrol

A felsoktatasi torvény lényegesen libe-
ralizaltabb, mint korabbi valtozata volt. A
felnGttoktatassal igazabdl taxative nem
foglalkozik. A felnéttképzési valtozatok-
ban valo hallgatoi részvételrdl nem vesz
tudomast, pedig a torvényalkotas iddsza-
kaban mar mukodtek a virtualis, tdvoktata-
si egyetemek, amelyek csupan haldzato-
kon kotik 0ssze a hallgatot a tanulas hely-
szinéil valasztott intézménnyel.

Szakmai szempontbol elfogadhatatlan,
s6t cinikusnak latszik, amint a fels6oktata-
si torvény 82. §-a deklaralja, hogy ,,min-
den magyar allampolgéarnak joga van a tor-
vényben meghatarozott feltételek keretei
kozott az altala valasztott felsoktatasi in-
tézményben és szakon fels6foku tanulma-
nyokat folytatni.” Ezek alapjan egy felnott
gyakorlatilag a kozépiskolds kortiakkal

azonos feltételekkel lehet csak egy felso-
oktatasi intézmény hallgatoja. A felvételi
processzusban az intézmény ,,gyermeknek”
kezeli, lemond a felnétt reguléris képzésen
kiviil szerzett és az élettapasztalatadhoz ko-
tott ismeretmennyiségrol, gyakorlatilag 0j-
ratanultatja az érettségi anyagat. A tor-
vényben le kell szogezni a felndttkortak
(esti, levelezd, tavoktatasi formaban meg-
hirdetett képzési formaira) szabad intéz-
ményvalasztasat. Mivel gyakorlatilag va-
lamennyi képzési forma 6nkoltséges, a fel-
nétt abba az intézménybe fizeti be a pén-
z¢t, amelyikbe akarja. (Az egyetem, fois-
kola ellendrzési és értékelési rendszere és
belsé mindségi kovetelményei majd el-
dontik, hogy milyen teljesitmény utan ma-
radhat ugyanott tovabbra is hallgato.)

A felsGoktatasi torvény az egyetemi-fo-
iskolai alapképzés megkezdése feltételéiil
az érettségi bizonyitvany meglétét irja eld
[83. (1) bekezdés a) pont]. Erdemes meg-
fontolnia a torvényalkotonak, hogy to-
vabbra is fent kell-e tartani a szabalyt. Sok
orszag, tobbek kozt Ausztria, Japan, Svéd-
orszag sok foiskolaja is feloldotta ezt a
szabalyt, s a korabbi, magyar szakérettsé-
gire emlékeztetd el6képzések utan (Auszt-
riaban a WIFI, illetve a BFI szervezésében
torténik az eloképzés) a szakmunkasokat
beengedik a foiskolakra.

A fels6oktatasi torvény felndttoktatas-
sal kapcsolatos alapproblémaja, hogy az
iskolarendszeren kiviili képzésben szerzett
fels6fokt szakképesitéseket a felsGoktatas
egyaltalan nem veszi figyelembe. A tor-
vénynek kell kitérnie a fels6foku szakkép-
z¢s (ez csak felndttoktatas lehet) keretében
sikeres teljesitmények megfeleld akkred-
itdcié utani beszamitdsara. A masik neu-
ralgikus pont a vizsgak kolcsonds besza-
mitasanak problémakore. Az akkreditalt
vizsgahelyen teljesitett fels6foku idegen-
nyelvil teljesitmények kotelezd elfogada-
sat is a feln6ttoktatasi torvényben kell sza-
balyozni.

A felnéttoktatasi processzusban valo
részvétel miatt felmeriilt tényleges koltsé-
geket, mint példaul a tandij, vizsgadij, tan-
konyvek ara, halozati hozzaférés koltsége,
utazasi koltség és szallasdij stb. (ha az em-
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beri erdforrasokat illetd beruhazasok
konyvtarnyi irodalmat a torvényalkotok
ismerik, nem idegen téliik a gondolat) az
adoalanyok az SZJA-bevallasukban ado-
csokkentd tételként ,,leirhatjak”.

1993. évi LXXIX. torveny a kozoktatdasrol

A torvény egyetlen szakasza foglalko-
zik a felndttoktatassal. Sajnalatos modon a
helyi 6nkormanyzatokra bizza a munka
melletti alsé és kozépfoku intézmények
miikddtetésének a problémait. (Itt kapcso-
l6dik a megyei 6nkormanyzatok azon ko-
telességével, amennyiben ha a helyi on-
korményzat képtelen az intézményfenntar-
tasra, a megyei Onkormanyzat koteles a
fenntartdi szerepet magara vallalni.)

A tarsadalom kulturalis és szocialis
problémainak okta-

ezért fizetni abban az esetben, ha az els6
végzettséget szerzi a felndtt. Kiilondsen
megnd ennek a jelentdsége abban az eset-
ben, ha Magyarorszag migracios célponttd
valik a schengeni Eurdpa hataran. Minden
valdsziniiséggel tizezrek vandorolnak be
az orszagba, akiknek a magyar kulturalis
kincs elsajatitasa kizardlag ebben az isko-
latipusban valik lehetdvé.

A kozépiskola esélyndveld funkcidja is-
mert. A torvényalkotoknak figyelembe
kellene venniiik a fiatal anyak tanulasi le-
hetdségét. A masodik esélyt nyujto iskola-
tipusban sajatos szinfolt lehetne a fiatal
anyaknak nyujtott preferencia.

Végiil két rovid megfontolasra szant al-
talanos észrevétel a felndttképzési tor-
vénytervezetrol;

— nagyon fontos-

tas utjan torténd ke-
zelésében az iskola-
rendszeri felnottok-
tatasnak dontd sze-
repe van. Mikdzben
Magyarorszagon
mintegy 200 000 a-
nalfabéta él, és tobb
szazezerre teheto
azoknak a szama,
akik az alapmiivelt-
séget jelentd altala-

Egy felndétt gyakorlatilag a kozép-
iskolds koriiakkal azonos feltéte-
lekkel lehet csak egy felscoktatdisi
intézmény hallgatoja. A felvételi
processzusban az intézmeény
gyermeknek kezeli, lemond a fel-
nott reguldris képzésen kiviil
szerzell és az élettapasztalatdhoz
kotétt ismeretmennyiségrol, gya-
korlatilag ujratanultatia az érett-
segi anyagdrt.

nak tartjuk a tor-
vényben rogziteni a
felndttképzéssel kap-
csolatos tevékenység
végzéséhez megki-
vant szakképzettsé-
gek meghatarozasat;

— sziikségesnek
véljik a roma ki-
sebbség tekintetében
megteremteni a ,,po-
zitiv diszkriminacio”

nos iskolat sem vé-
gezték el. A masodik esély iskolainak ne-
vezett intézménytipusok a kozoktatas
mostohagyerekei. Kiilonosen kirivo a
helyzet, ha figyelembe vessziik, hogy a
hamburgi konferencia kiemelt célcsoport-
nak tekintette a felndttoktatds szamara a
roma kisebbségeket. Mivel Magyarorsza-
gon az iskolai lemaradasokban és a lemor-
zsolodasban 6k alkotjak a legveszélyezte-
tettebb csoportot, a torvénynek ki kell tér-
nie arra, hogy a népszamlalasi, valamint a
telepiilési torzskonyvek adatai alapjan ott,
ahol egyaltalan romak élnek, kotelezo le-
gyen a telepiilési onkorményzatoknak a
masodik esély iskolait miikodtetni.

A kozépfoku felndttoktatasban 1993 6ta
koltségtéritést kell fizetniiik a résztvevok-
nek. Amennyiben a felnéttoktatas része a
kozoktatasnak, jogos a kérdés, miért kell

alkalmazasanak a le-
hetdségét, hiszen az iskoldzottsagbeli hat-
rdnyok csokkentésének egyik hatékony
eszkoze lehet a feln6ttképzésben vald mi-
nél szélesebb részvételiik (lasd az 1993.
évi LXXVII. torvény a nemzeti €s etnikai
kisebbségek jogairol 45. §).

A torvény megalkotdsanak indokai
megalapozottak, annak ellenére, hogy so-
kan vitatjak egy 6nallo torvényi szintl jog-
szabaly létjogosultsagat e teriileten, {6 el-
lenérvként a jelenlegi oktatasi és egyéb
szabalyozasok (példaul kozoktatasi, felso-
oktatasi, szakképzési, kozmiivelddési tor-
vény stb.) elégségességét hangoztatva. A
feln6ttképzés keretjellegli szabalyozasa
azonban kivanatos lenne, tekintve, hogy
nagyon sok teriiletet érint.

Koltai Dénes — Virnagy Péter
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A nemzetkozi felnottképzés
komparativ és kooperativ
aspektusai

Mi, felndttoktatok tudatdban vagyunk annak, hogy
szakmdnk, a felnottoktatds mestersége-tudomdnya, mds néven az
andragogia sokhelytitt mint tudomdnyos diszciplina hidnyos
elismertségben szenved. (1) Még mindig nem egyértelmiien vildgos,
hogy ez a szaktertilet mint ardnylag fiatal részdiszciplina a
pedagogidhoz tartozik-e inkabb, vagy ondlloan értelmezheto és
etablirozhato. Mdr az illeto tanszékek és intézetek elnevezései is
onmagukert beszélnek: itt felndttpedagogia, ott andragogia,
mdsutt lifelong learning. (2)

z elnevezések mogotti sokféleség
még vilagosabba valik, ha a termi-
nologiai kérdéseket gyakorlati szin-
ten kovetjiik, ahol magyar valtozataikban
manifesztalddnak az altalanos és szakmai,
politikai és kulturalis felndttoktatas di-
menzidi és az olyan fogalmak, mint a fel-
néttoktatas/képzés/nevelés, kozmiivels-
dés, tovabbképzés, tudomanyos ismeretter-
jesztés vagy é€lethosszig tarto tanulas.
Varatlan (és némelyek szamara talan
meglepd) az a realitas, hogy a kereslet és
kinalat terén — mely nemcsak vilagtrend,
hanem tdbbnyire Magyarorszagra is jel-
lemz6 — a feln6ttképzésnek és altalaban a
felndttkori tanulasnak dinamikus és masz-
sziv novekedésével kell szamolnunk. Ezt
az uj kihivast empirikusan is tapasztal-
hatjuk. Az UNESCO ¢és az OECD szerve-
zett tanulasi részvételre vonatkozd vizsga-
latai mutatjak, hogy sok orszagban a fel-
nétt tanulok részvételi aranya 30—40 sza-
zalék kozott mozog, néhany orszagban
még nagyobb ez az arany. Igazolddni lat-
szik az a feltevés, hogy nem ott a legna-
gyobb a résztvevok aranya, ahol a gazda-
sagi és technologiai fejlddés és oktatasiigy
lemaradasat potolni kell, hanem inkabb ott
jelentkezik a magasabb résztvevoi szam,
ahol legeldrehaladottabb a fejlédés. A
FEEFI végzosei €s mas egyetemek és f6-
iskoldk diplomazé hallgatoi egylittmiiko-

désével a Tovabbképzési Atlasz keretében
végzett vizsgalataink is arra mutatnak,
hogy Magyarorszag viszonylag révid id6
alatt megkozelitette mas eurdpai orszagok
szintjét a képzési kinalatot nyujto intézmé-
nyek, a résztvevo felnéttek és a képzési ki-
nalatok tekintetében.

Az egyre jobban fejlodd felndttképzés
az ¢letet végigkisérd tanulds részeként to-
vabb szélesedik és er6sodik a dinamikusan
kibontakoz6 informacios- és tudastarsada-
lom kovetelményei kdzott. A tudas tigyne-
vezett felezési ideje lerovidiil, az informa-
c16 mértéke emelkedik, az emberek tovabb
¢lnek, az életet végigkisérd tanulas sziik-
ségszerlisége a felnbttkortdl az idéskorig
nyilvanvalova valik. Az onkéntesség he-
lyébe sok felndtt esetében mar rég a sziik-
ség lépett. Es ez nemcsak azokra érvényes,
akik munkahelyiik elvesztése miatt atkép-
zésre kényszeriilnek.

Mit jelentenek ezek a tendencidk abban
az Osszefliggésben, hogy az élethosszig
tartd vagy egész €letet végigkiséré — de
nem az életfogytiglani biintetést idézo! —
tanulds mint atfogd oktatasi koncepcid
egyre jobban érvényesiilni latszik? Nem
kellene-e az iskolaknak és egyetemeknek
feltenni azt a kérdést, hogy mit csinaljanak
masképp annak érdekében, hogy az embe-
reket képessé tegyék és motivaljak az
egész ¢leten at tartd tanuldsra? Ez mind-
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annyiunk szamara dontd kérdés, hiszen a
feln6ttképzés a leghosszabb életszakaszra
vonatkozik. Igy a tanulas képességének el-
sajatitdsa mar régen az egyik legfontosabb
kulcskvalifikacio lett. Az Onkéntesség
megsziinésével pedig a tanulas Sromének
egyre fontosabb kategoériava kell valnia.

Onok koziil néhanyan joggal gondolhat-
jak, hogy az élethosszig tartd tanulas mos-
tani hangsulyozasa bizonyos eredetiségre
tart igényt. Masrészt sok judicium szol
amellett, hogy 1étezik egy olyan Ossze-
gyllt emberi tapasztalat, melyet tobbek
kozott a kozmondasok dsszehasonlitd pél-
dai is bizonyitanak. A magyarban ez igy
hangzik: A jo pap is holtig tanul, németiil
ezt igy mondjak: Aki sokat pihen, berozs-

tatas mellett az oktatasi rendszer tovabbi,
egyenértékll elemeként jogosan kivanjuk
hangsulyozni, éppen a nyilvanos felelds-
ség terén taldlunk meg nem értést. Itt a
gyakorta felmeriil6 képet hozzak fel példa-
nak: ez az 6todik kerék a kocsin... A fel-
néttoktatasnak ezaltal tendencijat tekint-
ve kompenzatorikus funkcidja marad és
kevésbé kap komplementer funkciot. Eb-
bol kovetkezdleg végiil is mindez vissza-
tiikkr6z6dik a nem kielégité torvényhozas-
ban és sok orszagban az allami tdmogatas
hianyaban.

Tulz6 megallapitas-e, ha a felndttkép-
zést és ennek fejlédését mint tudomanyt,
valamint a kutatést kisér6 elméleti képzést
és a megfeleld oktataspolitikai és torvény-

dasodik. A nyugat-
afrikai Sierra Leoné-

ezt mondjak: (a rim
kedvéért angolul):
learning starts in the
womb and ends in
the tomb. (A tanulas
az anyaméhben kez-
dddik és a sirban fe-
jezddik be.)
Onkritikusan be-
sz€Ilnlink kell a fel-
néttoktatas elméleti
deficitjérél, melyet
tobb tényezd egylitt-

Ha a felnéttoktatdst az iskola, a
ban a mesemonddk szakképzés és a felsboktatds mel-
lett az oktatdsi rendszer tovdbbi,
egyenértékii elemeként jogosan
kivdnjuk hangsiilyozni, éppen a
nyilvdanos felel6sség terén tald-
lunk meg nem értést. Itt a gyakor-
ta felmertilo képet hozzdk fel pél-
ddanak: ez az otédik kerék a ko-
csin... A felnottoktatdasnak ezdltal
tendencidjct tekintve
kompenzatorikus funkcioja ma-
rad és kevésbé kap komplemen-
ter funkciot.

hozasi dontéseket te-
kintve latens legiti-
macids valsagrol be-
szélhetiink, amely-
nek a szakma képvi-
seldiként allandoan
ki vagyunk téve?
Koénnyen felismerhe-
tik, hogy kozosen
kell kiutat keresniink
¢és lehetdleg hamaro-
san megfeleld meg-
oldasokat talalnunk.
Mindenek el6tt a fel-
noéttképzésben részt-
vevok gyakorlata ér-

hatasa okozott, és
amely csak részben magyarazhat6 a rend-
szervaltassal és az 101 tarsadalmi irdnyza-
tokkal. Dontd tényez6é mindenekeldtt,
hogy ma a felnéttoktatast mostohagyerek-
ként kezelik. Még nem konstitutiv eleme a
munkanknak, mely egyenrangu fontossag-
gal hat az elmélet és gyakorlat fejlodésére.
A nemzetkdzi egyiittmiikodésben eltoltott
sokévi tapasztalatom alapjan elmondha-
tom, hogy ez a megallapitas nem kivételes
esetekre vonatkozik Magyarorszagon, ha-
nem sajnos sokhelyiitt uralkodd realitas.

Ha tovabblépiink egy masik teriiletre,
szintén megallapithatjuk, hogy a felnétt-
oktatas gyakran az oktataspolitikdban is
marginalis szerepet jatszik. Ha a felndttok-
tatdst az iskola, a szakképzés és a felsdok-

dekében, de ezaltal
tarsadalmunk nagy része érdekében is.

Nemzetkdzi szakiranyt felndttoktato
vagyok, nem mintha nem értékelném elég-
g¢ a helyi dimenzidkat, hanem mert meg-
probalom a felnéttoktatast/képzést a hata-
rokon tul, a népek kozotti megértés és szo-
lidaritas kovetelményei szerint, valamint a
professzionalitast a globalizalodd ossze-
fiiggések eldjelével tekinteni. A hatarokon
atnyulo partneri kapcsolatok és transznaci-
onalis halézatok kozvetlen tantli ennek a
folyamatnak. Globalisan gondolkozni és
lokalisan cselekedni véleményem szerint
forditva is igaz, és a ,,globalis” miisz6 azt
a kapcsolatot fejezi ki, hogy mindkét pers-
pektivanak egyarant fontosnak és Ossze-
tartozonak kell lennie. Nem meglepd a
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legtijabb fogalom, a globalis tanulas sem,
mely valasz lehet a pedagogianak a vilag-
ban végbemend globalizacios tendencidi-
ra. Itt jelentds szerepet jatszik a halozati
egészre iranyuld figyelem, a maradando-
sag és jovOképesség kérdései, a tanulés a
vilag interdependenciaiban.

Ha a tovabbiakban a felndttképzésben
folyd nemzetkozi egyiittmiikddésrol be-
szélek, akkor a kapcsolatfelvétel és infor-
macidatadas, a szakmai és személyi csere-
kapcsolatok, a tobbéves és szerzodésekben
szabalyozott partneri — gyakran testvérva-
rosi kapcsolaton alapuld — egyiittmiikodés
sokrétli formdira gondolok. Erdsodik a
projekteket Osszekotd egytittmukodés,
mely bilateralis jellegii vagy tobb partner-
rel egyiitt hatarokon atnyulo, illetve
transznacionalis.

Ahhoz, hogy ezt a kooperaciot partner-
centrikusan, az iigy érdekében és magas
mindségi kovetelményeknek megfeleléen
alakitsuk, sziikségilink van arra, hogy job-
ban megismerjilk egymast. Nemcsak ter-
minologiai szinten, hanem inkabb az adott
torténelmi kontextus és a kozds jovobeni
perspektivak érdekében. Mit tudnak a
francia feln6ttképzok a magyar kdzmiive-
16désrél, vagy forditva, mit jelent valoja-
ban az Animation Rurale? Vagy hogyan
lehet megmagyarazni, hogy milyen fontos
Németorszagban a politikai képzés, amely
tobb, mint partpolitikai befolyasolas? Ho-
gyan is tudnank a partneri kapcsolatot
konkrét egylittmiikodéssé alakitani anél-
kiil, hogy ismernénk, megértenénk vagy
értékelnénk egy adott felndttoktatas célja-
it, tartalmat, modszereit? Az adott oktatasi
rendszerre vonatkozo komparativ kutatas,
a k6z0s vonasok, a kiilonbozdségek és ha-
sonlosagok, az intézményi formak, ezek
dominans moédszereinek és aktualis prob-
lémainak vizsgalata egyre jelentésebb he-
lyet kap. A kutatas bazist teremthet a ko-
z0s feladatok kezdetén, de mint kiséro ku-
tatds hozzajarul a szdndékok és tervek
igazitasahoz is.

Engedtessék meg még egy kirandulas a
torténelmi Osszehasonlitdé felndttképzés-
kutatasba. Ez is bizonyitani kivanja, hogy
a hatarokon atnytl6 eszmék terjedésének a

felnottoktatasban is nagy hagyomanya
van. Mindig voltak nagy személyiségek és
lelkesitd gondolatok, melyek nem marad-
tak hatarok kozott: Johannes Amos Come-
nius, azaz Komensky, aki 1592-ben
Nivnice-ben, a mai Csehorszagban sziile-
tett, s aki részben Heidelbergben tanult és
Svédorszagban tanitott és elsé tankonyve-
it a népmiivelésrol irta, melyek igen mesz-
sze elterjedtek. Olyan messze, hogy a Ra-
koczi csalad is tudomast szerzett rola és
meghivta Sarospatakra: vegyen részt a ma-
gyar oktatas megreformalasaban; Come-
nius késobb emigracidban halt meg Amsz-
terdamban. Vagy nézziik Frederik Severin
Grundtvigot, aki 1783—-1872 kozott €t és
aki maga ugyan soha nem vezetett népfo-
iskolat, de szellemisége hatasara alakultak
a dan népfoiskolak. Sok mas europai or-
szag népfoiskolaja fejlédésének szellemi
atyja volt, feltehetdleg indirekt modon ha-
tott a magyarorszagi els6 népféiskola ala-
pitasara is Bajaszentivanon 1914-ben.
Népmiiveldi gondolatai olyan jelentdsek,
hogy most egy cseh szarmazasu, Kanadaba
emigralt kolléga dolgozik egy nagy &sszeha-
sonlitd tanulmanyon.

De nemcsak a multban voltak olyan sze-
mélyiségek, akik pedagogiai gondolataik-
kal és otleteikkel atlépték a nemzeti hata-
rokat, illetve hatasukban transzkontinenta-
lisak voltak: Paulo Freire megtermékenyi-
tette az utobbi harminc év vilagra kiterjedd
koncepcionalis vitait és gyakorlati kezde-
ményezéseit a maga szocialis iranyultsaga
és az egyén felszabaditasat célzo Educa-
cion Popular-javal és a felnéttek analfabe-
tizmusaval kapcsolatos javaslataival.

Vagy vegylik altalaban a felvilagosodas
szellemi Orokségét: hivei népfelvildgosi-
tok voltak, a feln6ttoktatas mozgalmi hite
hajtotta Oket, elképzeléseikbe beletartoz-
tak az intézményi fejlesztések, az olvaso-
korok és népi konyvtarak, a folyodiratok és
a képzéssel foglalkoz6 egyesiiletek. A
kézmiiveslegények voltak azok, akik van-
dorlasaik soran atlépve a hatarokon szak-
mai tudasukat exportaltak, masrészt pedig
tapasztalataikat mindig mas-mas helyen
tovabb gazdagitottak, és késobb visszatér-
tik utan az 0j eszmék importdrei lettek. A
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munkasképzés keletkezése — mondhatjuk,
hogy a mult évszazadot megeldzéen — nem
képzelhetd el a tarsadalomtorténeti gyoke-
rek nélkiil, melyek az iparosodés kezdeté-
ig nytlnak vissza és mar a kezdetkor tal-
mutatott a hatarokon. Majdnem egyidében
terjedt el a forradalmi eszme és felkelés
Eurépaban 1848 februdrjaban és marciu-
saban. Végso soron ez civiltarsadalmi fej-
16dés volt, mely az oktatast és képzést uj
intézményekhez és szervezetekhez kotot-
te, hozzakapcsolva a kézmiives- és mun-
kasegyesiileteket, melyeknek mindig is
volt képzési funkciojuk. Ezaltal 6k a mi
szakmank alapit6i, mint ahogy az egyete-
mekrdl kiindulé mozgalmak tudomanyos
ismeretterjesztdi €s népszeriisitoi.

ndvését és az eurdpai polgarsag erdsitéseét
kell szolgalniuk. A még nem csatlakozott
tagorszagokat idejekoran bevonjak a prog-
ramokba, hogy a késObbi felvételt és
egyiittmiikodést megkonnyitsék. fgy Ma-
gyarorszagon is miikddnek Leonardo- és
Sokrates-programirodak, amelyek tamo-
gatjak az altalanos és szakmai képzés, il-
letve tovabbképzés kezdeményezéseit.

Ekozben félreismerhetetleniil megjelent
az eurdpai feln6ttképzési szervezetek in-
formacios és lobbytevékenysége: mikdz-
ben 1993-ban a Sokrates elsd tervezetei
még a felnottképzés fogalmat sem tartal-
maztak, 1999-ben mar a Sokrates II.-ben
ennek megfeleld iranyvonalat hataroztak
meg, melyet Grundtvigrol neveztek el.

Ha a torténelmi
Osszehasonlitast to-
vabb gazdagitjuk,
egy pillantast kell
vetniink a pécsi
egyetem torténetére
is: az 1367. évi ala-
pitas egy papai do-
kumentumra vezet-
het6 vissza és mar a
kezdetekkor gazda-
gitotta a tantestiiletet
egy olasz professzor,
Galvano di Bologna.

Az egymudistol valo tanulds, az
interetnikai és interkulturdlis ta-
nulds programmed vdlik. Az 1992-
ben kotott Maastrichti Egyez-
meényben a képzés tovdabbi jogo-
sitvanyokat kapott. Elvben min-
den EU képzési programba kii-
16mb6z6 orszagokbol tobb intéz-
meényt kell bevonni, az aktivitd-
soknak Europa 6sszendvését és
az europai polgarsag erositését
kell szolgdlniuk.

1996-0t  Eurdpa-
szerte az egész ¢letet
végigkiséré tanulas
évének kialtottak ki.
Ennek kapcsan EU-
tamogatassal szamos
helyi, orszagos ¢és
hatarokon atnyulo
projektet valositot-
tak meg. Az EU
Agenda 2000 — kiil6-
nosen a foglalkozta-
tasrol szolo fejezet —
mutatja, hogy az

Ezt megszakitasok
¢és atalakulasok kovették, helyi kapcsola-
tok kialakuldsa Gyorrel és Pozsonnyal. Fi-
gyelembe kell venniink, hogy Baranya
mint hatarmenti teriilet az etnikumok és
kultarak olvasztotégelye, melyet torténel-
mi visszapillantassal svab Torokorszagnak
neveztek.

Amit a torténelem és Osszehasonlitas
perspektivajaban megemlitettem, felfedez-
hetd az Europai Unid minden képzési
programjanak jovére és kooperaciora ira-
nyuld célkitiizéseiben. fgy az egymastol
valé tanulas, az interetnikai és interkul-
turalis tanulds programma valik. Az 1992-
ben kotott Maastrichti Egyezményben a
képzés tovabbi jogositvanyokat kapott.
Elvben minden EU képzési programba kii-
16nb6z6 orszagokbol tobb intézményt kell
bevonni, az aktivitdsoknak Eurdpa 0ssze-

¢élethosszig tartd ta-
nulas kiemelkedd szerepet jatszik az euro-
pai egylittmiikodésben. Az élethosszig tar-
té tanulas Osszefliggésében emlitett ,,0n-
kéntesség vége” ugyanugy vonatkozik a
nemzetkdzi egyiittmiikddésre is.

Ezekkel a megjegyzésekkel nem kiva-
nom azt a benyomast kelteni, hogy ezzel
az eurdpai egyesiilés az Eurdpai Gazdasa-
gi Ko6z0sségbdl politikai dontéseken ke-
resztlil maris kiérlelt eurdpai oktatasi és
kulturalis szovetséggé fejlédik. Mindany-
nyian tudjuk, hogy ett6l még nagyon tavol
vagyunk. Ugyanakkor minden eréfeszités-
sel arra kell torekedniink, hogy elérjiik az
eurdpai egységet, melyben a sokféleség
konstitutiv elemet alkot.

Most olyan fontos feladat el6tt allunk,
hogy ezeknek a nemzetkdzi aktivitasok-
nak tudomanyos kiséretet és kiértékelést
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adjunk, amely a specifikus eldnyoket s a
nehézségeket egyarant komparativ és ko-
operativ szempontok szerint vizsgalja.
Egyszertien pontosabban kell tudnunk,
mit jelent a kiilonb6z6 kooperacids szan-
dékokbol adodo tarsadalmi értéktdbblet és
a személyes haszon. Mit tudunk tanulni, il-
letve mit kell tanulnunk ebbdl a kozeljovo
szdmara, mely a mai vilag felgyorsult élet-
tempoja folytdn mér mindig jelenid6. Ezek
a kérdések mindannyiunkat érintik. K6z6-
sen kell keresniink az atfogo valaszokat ar-
ra, hogy milyen médon oszthatjuk meg
egymadssal tanuldsi tapasztalatainkat a to-
vabbképzés, a kutatds vagy publikaciok
segitségével.

Tegyiik fel a kérdést: eldsegitette-e a pé-

felndttképzeési intézetei évek ota apoljak a
hallgaték és oktatok cserekapcsolatat.
Ekozben mindkét részrol kiprobaltak uj 6t-
leteket, mint amilyen példaul a felndttkép-
z¢s1 intézmények helyzetének dsszehason-
litd vizsgalata és az ennek nyoman kidol-
gozott tovabbkeépzési atlasz. Tovabba fel-
n6ttképzési moddszertani szakirodalmat
forditottak, ezt publikaltdk és a szemindri-
umokon alkalmaztak, végiil pedig mindkét
intézmény megszerezte az ISO 9000 nor-
marendszer szerinti minsitést. Epp elég
kooperacios lehetéség marad a komparativ
kisér6 kutatasnak!

Az Onirdnyitast és Onszervezésl tanulas
forméinak Osszefiiggésében egyre inkabb
novekszik az 0j médiumok jelentésége. Uj
utakat kell talalni a

csi egyetem ezt a fej-

16dést? Két szinten
biztosan: kdvetkeze-
tes torekvés az eurod-
pai és nemzetkozi
egylittmikodésre, ki-
épitve ennek bazisat.
Ezzel egyidejlileg a
feln6ttképzés jelen-
tdségének hatarozott
felismerése.

A FEEFI példaul
egylttmikodik né-
metorszagi, ausztriai,
roman, angol egyete-
mekkel és népfdisko-

Hatdrozatban fogadtak el egy
nyilatkozatot és egy jovoprogra-
mot, mely két kiilénosen jelentos

kovetelmeényt tartalmazott: az
egyik azt a célt szolgdlja, hogy a
felndtteknek biztositsanak min-
den nap egy ora tanuldst, ez dt-
szdamitva 30 képzési napot jelent
évente. A mdsik a felnott-tanulds
hete, mely az Egyesiilt Nemzetek

minden orszdgdban pdrhuzamo-
san motivdlo és tinnepi eszkOzok-
kel hangstilyozza a tanulds
Jfontossagcit.

szamitastechnikai
alapu tanulas aspek-
tusainak az intézmé-
nyi tanulas szocialis
komponenseivel tor-
ténd integralasahoz.
Ugyanakkor tisztan
kell latnunk, hogy
az Internet 0j di-
menziét nyitott az
informacio terjedése
elétt; interaktiv for-
makkal bekerill a
felnottképzésbe is.
A tanulési software-

lakkal (Mannheim,
Miinchen, Lipcse, Graz, Bécs, Kolozsvar,
Surrey) és tobb kapcsolata van Izraellel és
Kinaval is. Ugy is mondhatjuk, hogy a
FEEFI koveti a globalizaciot, mert a csere-
kapcsolatok és a tovabbképzés 1) formait
keresi. Nézziik meg a 2000. évet: a Pécsi
Egyetem hazigazdaja és rendezéje két
nemzetkozi felndttképzési konferencia-
nak: az egyik egy szimpoézium szlovén és
osztrak partnerek kdzremiikddésével a ko-
zép-eurdpai egyetemek felno6ttképzési
egylittmikddésérol, a masik egy vilagkon-
ferencia a torténelmi kutatasrol, melynek
témaja etika, idedlok és ideologidk a fel-
nottképzes torténetében.

Réamutatnék még egy érdekes parhuza-
mos fejlédésre: a lipcsei és pécsi egyetem

vilagot behalozo
szervezése, kifejlesztése és terjesztése
még a kezdeteknél tart. Ez esetben nem
sziikkséges megkovetelni a nemzetkozi
egylittmtikodést és a globalis halozatot a
gyakorlati alkalmazéasban, mert az mar au-
tomatikusan mikddik. Sokkal inkabb fel-
vetddik a pedagdgiai és szocialis hatasok
kérdése, melynek vizsgalata a komparativ
kutatas fontos feladata lehet, kiegészitve
azokkal a vizsgalatokkal, melyek elsddle-
gesen technikai kérdésekre iranyulnak.

A nagy UNESCO felndttképzési vilag-
konferenciakat 12 évente rendezik meg,
legutobb 1997-ben. A résztvevo kormany-
zati képviseldk, beleértve a magyar és né-
met kiildottségeket is, hatarozatban fogad-
tak el egy nyilatkozatot és egy jovoprogra-
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mot, mely két kiilondsen jelentés kdvetel-
ményt tartalmazott: az egyik azt a célt
szolgalja, hogy a felndtteknek biztositsa-
nak minden nap egy ora tanulast; ez atsza-
mitva 30 képzési napot jelent évente. A
masik a felnétt-tanulas hete, mely az
Egyesiilt Nemzetek minden orszagaban
parhuzamosan motivald és iinnepi eszko-
zokkel hangstlyozza a tanulds fontossa-
gat. Itt is figyelembe vehetiink komparativ
és kooperativ aspektusokat : miért ne olt-
hetnének regionalis jelleget a hatarmenti
aktivitasok és tanulasi fesztivalok, ezek a

kiilonb6z6 programok hatarokon atnyulo,
sOt globalis perspektivat is jelenthetnek.

Jegyzet

(1) A németorszagi szerz6t, aki hosszl évekig vezet-
te a Német Népfiskolai Szovetség Nemzetkozi
Egyiittmiikodési Intézete (DVV-11Z) magyarorszagi
projektirodajat, 2000. marcius 10-én avattak a Pécsi
Tudomanyegyetem diszdoktorava.

(2) Ti. Feln6ttképzési és Emberi Eroforras Fejleszté-
si Intézet.

Heribert Hinzen

»Bermuda-haromszogek”
a kemiaban

Az Atlanti-6ceannak a Bermuda-szigetek, Florida és Puerto Rico dltal

meghatdrozott, haromszdg alakui térsége szdamos ,rejtélyes’

2

tengeri- és

legikatasztrofdrol hivesiilt el az elmiilt évszdzadokban. Atvitt
értelemben a kemidban (és valosziniileg a tobbi
természettudomdnyban is) taldlunk sok olyan hdarom kategoricit
érinto, szemléletesen hdaromszégalakban is dbrdzolhato problémudit,

amely nagyon megneheziti a tanulok tdajékozoddsdt a kémia

birodalmdban, és hozzdjdarul ahhoz, hogy a tanulok a kemidt
nehéznek tartsdk, ne szeressek, kémiai ismeretiik megrekedjen a

tévkepzetekkel tarkitott iskolai tudds szintjen.

Az anyagok és jelenségek harom-
szintii leirdsa

z egyike az ilyen »Bermuda-harom-
szog«-nek az anyagok és jelensé-
gek haromszintl értelmezése, leira-
sa” (1. abra). (1) A makroszint az anyagok
¢és jelenségek makroszkopikusan megfi-
gyelhetd leirasat, a szubmikro-szint a ré-
szecskeszintli, a halmaz- és részecskeszer-
kezeten alapuld targyalast, a szimbolumok
szintje pedig az anyagok ¢és folyamatok sa-
jatos szimbolumrendszerrel torténd jelolését
jelenti (1. tabldzat). Ennek a harom szintnek
az egyidejii bevezetése gondot okoz a kémia
tanitasa-tanulasa folyamataban.
A kémia tanulasa-tanitasa soran végig
nagy problémat jelent a fizikai és a kémiai
valtozas megkiilonboztetése. Noha mind a

magyar nyelvii, mind az angol nyelvi
moédszertani szakirodalomban mar tobb-
szor kifejtették, hogy pusztan a csoporto-
sitas kedvéért nem szabad ezeket a fogal-
makat bevezetni (2), a régi és a legjabb
tankonyvek szerzéi (3), a tanterveket és
vizsgakdvetelményeket 6sszeallitd bizott-
sdgok tovabbra is ragaszkodnak ahhoz,
hogy a tanuldok kémiai tanulmanyaik kez-
detén (7. osztalyban) tudjanak kiilonbsé-
get tenni fizikai és kémiai valtozas kozott.
Miért nem lehet ennek az elvarasnak meg-
felelni? Egyrészt azért, mert a fizikai és
kémiai valtozas kozott csak az tud kiilonb-
séget tenni, akinek alapos és széles korii
ismeretei vannak az anyagok viselkedésé-
r6l. (Jellemzd példa, hogy a 7. osztalyos
tanulok egy része arra a munkafiizetben
szerepld kérdésre, hogy a tojassiités fizikai
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vagy kémiai valtozas, azt valaszolta, hogy
fizikai, mert siités kozben megvaltozik a
tojas halmazallapota, a halmazallapot-val-
tozasok pedig fizikai folyamatok.) Mas-
részt azért, mert a kémiai valtozas makro-
és szubmikro-szintli értelmezése igen
gyakran nem esik egybe. Nagyon sok fo-
lyamat (példaul oldés, cserebomlas, hal-
mazallapot-valtozas) megitélése attdl
fiigg, hogy milyen szinten értelmezziik a
valtozast. A kémiai valtozas makroszinten
azt jelenti, hogy a folyamat soran valami-
lyen 10j tulajdonsagu anyag keletkezik. Eb-
bél a szempontbol kémiai valtozas a soé ol-
dasa, hiszen a keletkez6 oldat szamos

olyan tulajdonsagot mutat (példaul vezeti
az elektromos aramot), amely nem jelle-
mezte a kiindulasi anyagokat (a sot és a vi-
zet). Ugyancsak kémiai valtozasnak kell
tekintenlink makroszinten a halmazalla-
pot-valtozasokat, hiszen példaul a jég és a
vizgdz tulajdonsagai igen nagy mértékben
kiilonboznek egymastol. A szubmikro-
szintll (vagy részecskeszintll) értelmezés
szerint a kémiai valtozasra az jellemzd,
hogy 1) részecske (atom, molekula, ion)
jon 1étre. Ebbol a szempontbdl sem az ol-
das, sem a halmazallapotvaltozas nem ké-
miai folyamat, viszont ugyancsak nem
szamit kémiai folyamatnak példaul az

szimbolumok szintje

makroszint

szubmikro-szint (részecskeszint)

1. abra. Az anyagok és jelenségek haromszintii értelmezése mint ,,bermuda-haromszog”

Szimbolumok szintje Makroszint

Szubmikro-szint

kémiai valtozas

mint j tulajdonsagl anyag

mint 4j részecske (atom,

képzédése molekula, ion) képzédése
vegyjel mint adott fizikai és kémiai mint atom (mindségi jelentés);
tulajdonsagu elem (mindségi
jelentés);
mint mélnyi mennyiségti mint 1 atom, illetve 61023 atom
anyag (mennyiségi jelentés) (mennyiségi jelentés)
képlet mint adott fizikai és kémiai mint adott dsszetételli molekula vagy
tulajdonsagu elem vagy vegyiilet ion (mindségi jelentés);
(mindségi jelentés);
mint moélnyi mennyiségii anyag  mint 1 molekula vagy ion, illetve
(mennyiségi jelentés) 6-1023 molekula vagy ion
(mennyiségi jelentés)
reakcioegyenlet mint adott tulajdonsagu reagaldé  mint a reakcidban résztvevo és

anyagok és képz6do termékek
(mindségi jelentés);

mint adott moélaranyban reagald
anyagok és képz6do termékek
(mennyiségi jelentés)

keletkezo, megfeleld Osszetétell

részecskék (atomok, molekulék,

ionok) (mindségi jelentés);

mint a reakcioban résztvevo és

keletkez6 részecskék szamaranya
(mennyiségi jelentés)
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fogalom

régi jelentés (makroszintit)

mai jelentés (szubmikro-szintit)

2. abra. A kémiai fogalmak régi és uj jelentése mint ,, bermuda-haromszog”

Fogalom

Régi (makroszintii) jelentés

Uj (részecskeszintii) jelentés

az elemek periodusos rendszere

rendszer

az elemek fizikai és kémiai
tulajdonsagai alapjan felépiild

az atomok elektronszerkezete alapjan
felépiilé rendszer

oxidacio

oxigénnel val6 reakcid

elektronleadas

homogén reakcio

a kiindulasi anyagok ¢és a

a kémiai atalakulas egy fazis belsejé-

termékek azonos fazisban vannak ben megy végbe

aromas vegyiilet

kellemes illata anyag

gytriisen delokalizalt pi-elektronrend-
szert tartalmazo molekula

kémiai reakcio

egyiranyu folyamat, amelyben
a kiindulasi anyagok termékekké

elemi reakciok egyiittese, melynek
soran a termékek is visszaalakulnak

alakulnak kiindulasi anyagokka
sav savanyu, csipds, mar6 hatast protonatadasra képes molekula vagy
anyag ion

optikai izomerek

a polaris fény sikjat ellentétes
iranyban elforgatd, azonos

olyan molekuldk, amelyek egymas
tilkorképi parjai (enantiomerek)

Osszegképletil vegyiiletek

szénhidrat
vegylilete

a szénnek vizzel alkotott

oxocsoportot ¢s hidroxilcsoportokat
tartalmazo szénvegyiilet

2. tabldazat. Néhany kémiai fogalom, melynek jelentése lényegesen megvdaltozott

ugynevezett cserebomlas, igy az 6lom(II)-
jodid képzddése oOlom(Il)-nitrat- és ka-
lium-jodid-oldatok  6sszedntésekor:
Pb(NO;), +2KI = Pbl, + 2 KNO;, mint-
hogy a folyamatban nem képzddik 0j ré-
szecske, mind a kiindulasi anyagokat,
mind a termékeket 6lom(Il)ionok, nitrat-
ionok, jodidionok, kdliumionok €s vizmo-
lekulak alkotjak. A kémiai és fizikai valto-
zasok megkiilonboztetése még a felvételi-
z6 diakok esetén is gondot okoz. (3)

Igen nehezen érthetd és tanulhato a vegy-
jel-képlet-reakcioegyenlet, mint szimbo-
lumrendszer kettés (makroszintli és ré-
szecskeszintll) jelentésének egyidejii be-

vezetése az altalanos iskola 7-8. osztalya-
ban. Példaul az Fe vegyjel jelenti a vasat
mint elemet és annak atomjat, a vasato-
mot; jelent tovabba 1 vasatomot, | mol va-
sat, azaz 6-1023 vasatomot és 56g vasat. Az
0O, képlet jelenti az oxigént mint elemet és
annak molekulajat; jelent tovabba 1 oxi-
génmolekulat, Imol oxigénmolekulat, az-
az 6-1023 oxigénmolekulat és 32g oxigént.
Ezek a példak 7. osztalyos tankonyvekbdl
valok. Tobbek kozott a vegyjel és a képlet
hatféle jelentése miatt alakulhatnak ki
olyan tanuldi tévképzetek, amelyekben
keverednek az elem- és az atomfogalmak,
illetve a mol- és a molekulafogalmak. (3)
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Kémiai fogalmak jelentésének
megvaltozasa

A molekularis szemléletmod eléretdré-
sével, az anyagok és folyamatok atomi
méretil vizsgalatanak elterjedésével sziik-
ségszerlien megvaltoznak bizonyos korab-
bi, els6sorban az anyag makroszkdpikus
vizsgalata soran kialakitott fogalmak.
,Bermuda-haromszoget” alkotnak azok a

kémiai fogalmak, amelyek eredeti (makro-
szintl) jelentése idokozben megvaltozott
(szubmikro-szintii lett), de az elnevezés —
amely utal az eredeti jelentésére — megma-
radt (2. dbra; 2. tabldzat).

Szamos probléma forrasa a kémia okta-
tasaban az, hogy az elemek periddusos
rendszerét ma mar a legtdbb bevezetd ké-
miatankonyv atomszerkezeti alapon tar-
gyalja. (5) Ez vezethet ahhoz, hogy a tanu-

Fogalom Hétkoznapi jelentés Kémiai jelentés

csapadék esd, ho oldatbol kivalo szilard anyag

kristalyviz asvanyviz szilard anyag kristalyracsaban 1évo
vizmolekula

surti tomény, stirtin folyo nagy slriiségli

vas fém kémiailag tiszta vas

leveg6 gaz, esetleg légiires tér (iires) foleg oxigént és nitrogént tartalmazo,
nagyjabol allando dsszetétell
gazelegy

viz tiszta, atlatszo folyadék H,0

mianyagiiveg folyadék tarolasara alkalmas, mesterségesen eloallitott

tobbnyire atlatszo anyagbol makromolekula
késziilt edény (palack)

nejlon atlatszo folia vagy zacsko poliamidtipusu miianyag

forras buborékképzddés folyadékban a folyadék telitett gézét tartalmazo
buborékok képzddése a folyadék
belsejében

szoda szodaviz Na,CO;

hidrogénezés hajszokités hidrogén-peroxiddal telitetlen vegyiilet reakcidja
hidrogénnel

SO konyhaso fémionbol vagy mas sszetett kation-

bol és savmaradék-ionbol allo
vegylilet

3. tablazat. Néhany fogalom hétkéznapi és kémiai jelentése

Kémiai fogalom Sziikebb értelemben

Tagabb értelemben

koncentracid molaritas
polimerizacio poliaddicid
proton hidrogénion
olefinek alkének

Osszetétel
makromolekula-képzddés

az atommagban 1év6 pozitiv toltést
elemi részecske

kettdskotést tartalmazo
szénhidrogének

4. tablazat. Néhany példa a kémiai fogalmak sziikebb és tagabb értelemben vett jelentésére
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16k egy része nem latja a kiilonbséget az
»elem” és az ,,atom” fogalmai kozott. Va-
16szintileg helyesebb lenne kiilon targyalni
az elemek periddusos rendszerét, és — az
atomszerkezeti ismeretek utan — az ato-
mok peridodusos rendszerét. Mar az is so-
kat jelentene a probléma kezelésében, ha a
tanulok altal hasznalt (az ugynevezett
négyjegyt fliggvénytablazatbol kiemelhe-
td) periddusos rendszer egyik oldalan az
elemek makroszkopikus tulajdonsagai (ol-
vadaspont, forraspont, molaris tomeg,
kristalyszerkezet, halmazallapot stb.), ma-
sik oldalan a szubmikroszkopos tulajdon-
sagok (elektronszerkezet, tomegszamok,
oxidéacids szamok, ionizdcids energia,
elektronaffinitas, elektronegativitas stb.)
szerepelnének.

Jelentds torténeti fejlddésen ment at az
oxidacio fogalma. (6) Sajnos tankdnyve-
ink és tanterveink tovabbra is sziikséges-
nek 1atjdk a fogalomfejlédés legfontosabb
1épéseinek bemutatasat: oxigénfelvétel, re-
akcid oxigénnel, elektronleadas, részleges
elektronleadas, oxidaciésszam-novekedés.
Hazai tapasztalatok és kiilfoldi vizsgalatok
bizonyitjak, hogy ennek kovetkeztében a
tanulok egy része az oxidacidt mindig az
oxigén jelenlétéhez, oxigéntartalmu anya-
gok reakcioihoz koti. Arra a kérdésre pél-
daul, hogy a magnézium, a magnézium-
oxid és a magnézium-hidroxid koziil me-
lyik anyag s6savban valé oldasa redoxi-
reakcid, a vizsgalt 4970 12. és 13. évfolya-
mos német kdzépiskolas 38,3 szazaléka a
két oxigéntartalmi vegyiiletet jeldlte meg,
¢és minddssze 50,3 szazalékuk tudta a he-
lyes valaszt, vagyis azt, hogy a magnézi-
um oldéasa sosavban a redoxireakcié. Mi-
vel az oxidacio fogalmanak korai (7. osz-
talyos) bevezetését sem a tananyag jellege,
sem a tanulok hétkdznapi tapasztalata nem
indokolja, masrészt a fogalom eredeti je-
lentésének tanitdsa a tanar szamara ko-
moly modszertani problémat okoz, a tanu-
l6kban pedig maradandé tévképzetet kelt,
ezért alapszinten elegendd lenne az oxida-
cidnak teljes vagy részleges elektronle-
adassal torténd meghatarozasa, magasabb
szinten pedig oxidaciésszam-ndvekedés-
sel valo értelmezése. (7)

A kémia sajatos nyelvezete

A kémia sajatos nyelvhasznalata jelenti
a harmadik ,,bermuda-hdromszdget”. (8)
Erthetéen sok gondot okoz a tanuloknak
az, hogy a hétkdznapi életben megszokott
kifejezések egy része kémiadran mast je-
lent (3. tablazat). Ehhez jarul még a kémi-
ai elnevezésekben is fellelhetd kovetkezet-
lenség: igy példaul az anyagok hagyoma-
nyos (trivialis) és tudomanyos elnevezése
(példaul ecetsav — etansav, hangyasav —
metansav, aceton — propan-2-on, kénsav —
dihidrogén-szulfat stb.), valamint néhany
kémiai fogalom sziikebb és tagabb értelmii
hasznalata (4. tabldzat).

Az eléz6ekben bemutatott , bermuda-
haromszogek” — ellentétben a ,,valodi”
Bermuda-haromszoggel — 1étez6 veszély-
forrasok a kémia tanitasaban. Egy résziik a
kémiaoktatas kutatdsanak eddig elért ered-
ményei alapjan kikiiszobolhetd, elkeriilhe-
t6 lenne, amennyiben ezeket az eredmé-
nyeket a tantervek €s a tankdnyvek készi-
téi figyelembe vennék. Nagyobb résziik
azonban kikeriilhetetlen, itt a szaktanarnak
ezekben a kérdésekben valdé modszertani
jartassdga a meghatdroz6. Ezért alapvetd
fontossagl, hogy e témakdoroket a kémia-
tanarok képzésébe és tovabbképzésébe be-
épitsiik.
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Toth Zoltin

A tanulmdany megirdasat az Orszagos Tudomdnyos
Kutatasi Alapprogramok (OTKA T-026281) ta-
mogatta.

A mentor szerepének
szocialpszichologiai megkozelitése

Az utobbi évtizedek vdltozatos szineket vardzsoltak a hazai
tandrképzési modellek palettdjdra. A gyakorlati képzés a tandrképzdo
Jfoiskoldkon, egyetemeken adja meg az alapokat, majd az azok
szerves részeként miikodo gyakorloiskoldakban, mds esetben a
partneriskolaként, de éndlloan is miikédo intézmeényekben folyik.
Am ezen tillmenden jelen van hazdankban a két gyakorlati képzeési
rendszer Otvézete is, azaz a gyakorloiskola és a kiegészitd
partnerintézmény egyiittmiikodeése is egyre nagyobb teret hodit.
Bdarmely keretek kézott folyik is azonban a tandrhallgatok gyakorlati
képzése, minden tandrképzo egyetemmel, foiskoldaval egytittmiikodo
intézmény kulcsfontossdgui szerepldje az a szakmai elismerésnek
orvendo oktato, aki felvdllalja a nemes feladatot, hogy a tandrjeldlt
iskolai tanitdsi gyakorlatdt irdnyitsa.

zt, hogy a hallgaté szakmai fejlodé-

sében egy tapasztalt tanaregyéniség

kozremiikddése kiemelkedd jelentd-
ségil, tobb mint egy évszazada felismerte a
hazai tanarképzés. Az els6 Tanarképzé In-
tézet (1870) megalapitasat kdvetéen Kar-
man Mor irdnyitasaval létrehoztak a Gya-
korlé Fégimnaziumot (1872), amely fel-
vallalta az Intézetben elméleti tanulmanya-
ikat folytato tanarhallgatok gyakorlati kép-
z¢&sét. Az akkori legelismertebb oktatok
koziil keriiltek ki az itt dolgozé mentorok,
akik a hallgatok tanitasi gyakorlatat iranyi-
tottdk. A valogatas legfontosabb szem-
pontjai az alapos szaktargyi tuddson, tudo-
manyos eredményeken és publikaciokon,
valamint a hivatasbeli alkalmassagon tal-
menden az innovativ egyéniség és kreativ
gondolkodas voltak, amelyek képessé tet-
ték a mentort az uj moédszerek adaptalasara

¢és koriltekinté alkalmazasara. Az ily mo-
don kivalasztott mentorok a szakmai isme-
retek gyakorlatba torténd atiiltetésén tul
szocioldgiai, pedagdgiai és pszicholdgiai
oldalrdl is hozzajarultak ahhoz, hogy a
hallgat6 tanari egyéniséggé fejlodjék.

A 20. szazad viharos eseményei a Gya-
korlé6 Fégimnazium eredményeit is elso-
porték. A sokoldalt mentor-egyéniség he-
lyére a szazad masodik felében a szakmai-
lag kitinden képzett vezetOtanar lépett,
akinek feladata els6sorban hallgatok sora-
nak technikai felkészitése volt. Az igény,
mely szerint a tanari egyéniség kibontako-
zasahoz a személyiség sokoldalu fejleszté-
se is elengedhetetlen, az utdbbi évtizedek-
ben ismét felismerhetd.

Ezt jelzi, hogy az utobbi években ismét
egyre gyakrabban jelent meg szakmai ko-
rokben a ,,mentor” fogalom a megszokott
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»vezetotanar” mellett, amig végiil a Buda-
pesten tartott British Council First Mentor
Conference (1997) véglegesen el nem so-
porte a kételyeket. A konferencia a torté-
neti attekintésen tal teret adott a hazai
helyzet feltarasanak is. A mentori készsé-
gek kiilonb6z6 szempontll vizsgalata arra
kereste a valaszt, ,,milyen a j0 mentor”.
Lehet6ség nyilt a pedagogiai elméleti is-
meretek gyakorlatba torténd atiiltetésének
vizsgalatara is.

A konferencia regionalis keretek kozott
folytatta a fenti témak elemzését (The Bri-
tish Council Regional Mentor Conference,
1998), ami tovabb hangsulyozta a mentori
szerep jelentdségét, s felhivta a figyelmet
a megvalaszolatlan kérdések sokasagara.
A mentori munka mindségének javitisa
jellemezte az ez év tavaszan Kolozsvarott
megrendezett talalkozot (2000). A konfe-
rencia résztvevoi kozott szép szammal
voltak jelen a région tali, sét Eurdpén ki-
viili orszagokbol, ami egyértelmii jelzése
annak, hogy a problémakér nem pusztan
hazai érdeklodésre tart szamot.

Idékozben nemzeti és helyi rendezvé-
nyek sokasaga valasztotta kozponti téma-
jaul a tanarképzés gyakorlati szakaszanak
vizsgalatat, valamint az ebben kozremiiko-
dé egyének, leggyakrabban a mentor sze-
repének tanulmanyozasat. A Magyar Tu-
domanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsa-
ganak Didaktikai és Pedagogusképzési Al-
bizottsdga ,A mentorképzés kivéanatos
rendszere’ cimmel tartott konferenciaja-
nak anyagdhoz irt bevezetdjében Falus
Ivan is a kovetkezoket allapitja meg: ,,A
mentor fogalom kiteljesedéséhez a peda-
gogusképzéssel kapcsolatos alapvetd
szemléletvaltozas is hozzéjarult. Egyre in-
kabb tért hoditott az a nézet, hogy a peda-
gogusokat nem elsGsorban egy szakmara
kell képezni, amelynek a gyakorlati részét
egy modellként is kovethetd kivald mes-
terember irdnyitja, hanem pedagdgussa
nevelni kell, azaz segiteni, tAmogatni kell
a pedagdgusjeldltet abban, hogy személyi-
ségét a palya kivanalmainak megfeleléen
formalja. Ez a segitd, altalanos tamaszt
nyujté szakember a mentor.” A konferen-
cia a mentori szerep pontosabb leirasan

talmenden egy hatékony mentorképzési
rendszer létrehozdsdhoz is hozzd kivant
jérulni.

A szakmai esemény sok hasznos tapasz-
talatot nyujtott a résztvevok szamara. A
hazai mentorképzési programok sokféle-
ségének felvillantasan tal lehetdség nyilt
mas orszagokban (Ausztria, USA) miiko-
d6 rendszerek megismerésére is.

Jollehet szamos program sokoldala kép-
z¢€si lehet6séget kivan nytjtani a résztvevo
mentorok szamara, egyik sem tekinthetd
teljesnek. Mindenre kiterjedd kurzusleiras
elkészitéséhez a mentori szerep még pon-
tosabb meghatdrozasara van sziikség. Ha-
tékony képzési rendszer kialakitasa csak
ugy lehetséges, ha a programtervezé sza-
mara vilagosan megfogalmazott és részle-
tes leiras all rendelkezésre a mentori sze-
repet illetéen.

A mentor a hallgaté pedagdgussa vala-
saban a tanarképzésben kozvetleniil és
kozvetve részt vevé mas személyekkel
egyiittesen fejti ki tevékenységét. Hatasa
teljesebb megértéséhez sziikségesnek lat-
szik a mentor kiilsé szereprendszerének,
azaz a munkdjaban vele egylittmiikodd
személyekkel kialakitott allanddsult kap-
csolatok, valamint belsé szereprendszeré-
nek, azaz a mentor-tanarjeldlt interakcion
beliil haté allandosult magatartasformak
megismerése.

Kiils6 szerepkor

Amikor egy hierarchikus rendszerti cso-
porton belill az egyének egymassal inter-
akcioba 1épnek, a kozottiik kialakul6 kap-
csolat a csoportszerkezet egészének része.
A kapcsolat az egész rendszer elemzése
nélkiil nem értelmezhetd.

A mentor szerepének pontosabb koriil-
hatarolasa érdekében is sziikségszerii
szakmai kapcsolatrendszereinek attekinté-
se. Kapcsolatrendszere két szakmai cso-
porton beliil miikddik, amelyek f6 szinte-
re, az iskola, azonos ugyan, de a csoporton
beliil az egyének kiilonbozok. A mentor
egyik f6 tevékenységét, az iskola tanuloi-
nak oktatasat és nevelését, az oktatoi kap-
csolati rendszeren beliil fejti ki, masik te-
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vékenysége a tanarjelolt pedagogussa ne-
velésének folyamata soran a mentori kap-
csolatrendszeren keresztiil jut érvényre.
Jollehet a két rendszer egyiittesen fejti ki
hatasat, a tovabbiakban a jobb megértés
érdekében sziikségesnek tartom a két kap-
csolatrendszer elkiilonitett vizsgalatat.

Az oktato szakmai kapcsolatrendszere

A tapasztalat azt mutatja, hogy mentori
feladatok ellatasaval oktatoi tevékenysé-
gét tekintve elismert gyakorld pedagdgust
biznak meg. A mentori kapcsolatrendszer
tehat a mar meglévo és miikodd oktatodi
kapcsolatendszerre épiilhet. Az oktatd
szakmai kapcsolatrendszere tobb szinten
érvényesiil hierarchikus rendszerben va-
l6sul meg. (1. dbra)

Az 1. abra az iskolai oktaté szakmai,
oktatasi és nevelési tevékenységével 6sz-
szefiiggésbe hozhaté kapcsolatrendszerét
abrazolja tartalmi jellemzdinek meghata-
rozasa nélkiil. Az egymas ala és f61é elhe-
lyezett elemek pozicionalis egymas ala- és
folérendeltséget jeleznek, amelynek meg-
kiilonboztetd elemei a hatalom ¢€s a befo-
lyas. Er6sebb vonalak jelzik a fobb koz-
vetlen munkakapcsolatokat. A halvanyabb
vonalak a munkakapcsolatok kdzvetett jel-

legére utalnak, annak fajtait, iranyat jelzik.
Az egyes elemek alatt megjegyzés ad tajé-
koztatast az adott elem lehetséges tartoma-
nyat illetéen. A ,,munkak6zdsség-vezetd”
gyakran azonos a mentor személyével,
mely esetben a mentor egy szinttel maga-
sabban kozremikddik az adott oktatoi
kapcsolatrendszerben. Erre utal az alatta
1év0 megjegyzés.

Mindezen elemek egyiittese alkotja azt
a kiils6 mikro-tarsadalmi szereprendszert,
amelyen keresztiil az oktatd az adott intéz-
ményen beliil egy bizonyos magatartast
képvisel oktatasi tevékenységének gya-
korlasa soran.

A mentor szakmai kapcsolatrendszere

A fentiekben abrazolt oktatdi szakmai
kapcsolatrendszert a mentori tevékenység
vallalasa a mentori kapcsolatrendszerrel
egésziti ki. A 2. dbra mutatja be azokat a
lehetséges kapcsolatokat, amelyek meglé-
te vagy hianya szamos kiilonb6z6 modell
megvaldsulasat eredményezi a hazai gya-
korlati képzésben.

A 2. dbra jelzi a mentor kozvetlen és
kozvetett kapcsolatait. Az iskolai koordi-
nator vagy 0sszekotd, rendszerint az isko-
lavezetés egy tagja, néhany hazai rend-

iskolavezetés
(igazgato, igazgatohelyettes stb.)

munkak6z0sség-vezetd
(feltételes opcio)

TR

i oktatd

oktatotarsak
kozvetett kozvetlen
(tantestiileten  (tantestiileten (munkak6zosségen beliil)
kiviil) beliil)
tanulok
iskolai sajat
sziilok

sajat nem sajat
tanulohoz tanulohoz
tartozo tartozo

1. abra. Az oktato szakmai kapcsolatrendszere
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mentor

tanarjelolt

/

iskolai koordinator

tanarképzd intézményi koordinator

\ tanérképzé intézmény /

2. abra. A mentor szakmai kapcsolatrendszere

szerben szintén lathat el feladatokat a hall-
gatd tanari egyéniségének fejlesztésében,
ennélfogva lényeges eleme lehet a mentor
szakmai kapcsolatrendszerének. A tanar-
képzd intézménnyel a mentor rendszerint
az erre a feladatkorre felkészitd kurzus so-
ran keriil kapcsolatba. Ha a mentornak
nem all modjaban ilyen kurzuson részt
venni, az intézménnyel csak kozvetett
kapcsolatot tud 1étesiteni a gyakorlati kép-
z¢€s egyeb szerepldin keresztiil. A tandr-
képzd intézményi koordinitornak a gya-
korlati képzésben betoltott szerepe megle-
hetdsen tag hatarok k6zo6tt mozog. Felada-
tat tekintve valtozatos a kép a hazai kép-
zésben: a mentorral és a tanarjeldlttel tor-
ténd folyamatos kapcsolattartastol az egy-
szeri, altaldban a tanarjeldlt vizsgatanitisa
alkalmabol 1étesitett ideiglenes kapcsola-
ton keresztiil a gyakorlat szinterének pusz-
ta kijeloléséig terjedhet. Az azonban két-
ségtelen, hogy az iskolai és intézményi ko-
ordinatoroknak, valamint az intézménynek
a mentorral 1étesitett kapcsolata befolya-
solja a mentor és a tanarjeldlt kozotti kap-
csolat terjedelmét, tartalmat, minéségét és
megvalosulasi modjat. Kiilsé szerepe jel-
legének, tartalmanak és min6ségének vizs-
galata elvezethet a mentor szerepének
pontosabb meghatarozasahoz.

Bels6 szerepkor

Azon tilmenden, hogy a csoporton be-
lil az egyének kiilonb6z6 hatalmat és be-
folyast érvényesitenek, egy adott interak-
cion beliil killonb6z6 magatartasbeli sti-
lust képviselnek. Ezen allandosult maga-
tartasbeli stilusok rendszere alkotja az
adott interakcion belill jellemz0, az 6sszes
résztvevd szamara hozzaférheté mindkét

szerepkort. A konkrét szerep adott szerep-
korbol torténd kivalasztasat az egyén sza-
mara a kapcsolaton beliili funkcio, feladat
hatarozza meg.

Az oktato belsd szerepkdre

Az oktatdé sokoldali tevékenységének
legmeghatarozobb eleme a tanitas. A tani-
tas-tanulas Osszetett tarsadalmi folyamat,
amely az oktatd-tanulé kapcsolaton beliil
befolyésolja az egyének szerepvallalasat.
A szakirodalom szamos jeles személyisé-
ge tett kisérletet arra, hogy meghatarozza
az oktatd belsd szerepkorének lehetséges
valtozatait. A tovabbiakban két ismert kii-
16nb6z6 rendezd elv alapjan kidolgozott
rendszerre szeretném felhivni a figyelmet.

Wright az oktatdi tevékenység két o
funkcioja, a vezetés és oktatas vezetdi €s
oktatoi szerepe koré rendezi az altala 1é-
nyegesnek tartott egy€b tanari szerepeket,
s eszerint a tanar kdzremiikddhet mint is-
meretforras, iranyito, értékeld és szervezo.
Wright megallapitasa szerint a tanitasi fo-
lyamat adott szakaszanak célja, a tan-
anyag, a feladattipus és az orai megvalosi-
tas munkaformaja hatarozzak meg az okta-
td0 szamara azt a belsd interperszonalis,
kommunikacios szerepkort, amelybdl a ta-
nitasi folyamat adott szakaszéban valaszt.
Az oktatd valasztasat befolyasolhatjak a
tanitas — tanulas folyamatarol alkotott né-
zetel, altalanos személyiségjegyei €s pilla-
natnyi hangulata is.

Az oktatd belsd szerepkorének vizsga-
latakor Harmer a tanitds folyamatdban
gyakorolt tanari iranyitottsag mértékét ve-
szi alapul a szerepek rendszerezésében. A
tanulas folyamatat teljes mértékben szaba-
lyoz6 és a folyamaton kiviil elhelyezkedd,
azt segitd szerepek két véglete kozott hu-
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zott egyenesen helyezi el az értékeld, szer-
vez0, sugo, résztvevo, forras, tanulmany-
vezet és kutatd szerepeket.

A mentor belsd szerepkire

Ezen teriilet vizsgalata nem rendelkezik
ilyen gazdag irodalommal. Bar a mentor
oktatoi szerepet is betdlt, a résztvevok sze-
mélyének sajatsdgainal fogva tevékenysé-
ge eltér a hagyomanyos oktatoi szrepektol.
Az oktaté hagyomanyos bels6 szerepkoré-
nek tovabbi tanulmanyozasan tal célszeri
lenne azt is megvizsgalni, mely oktatoi
szerepek vannak jelen a mentor bels6 sze-
repkdrében is, hogyan valtoznak az egyes
szerepek kozotti aranyok, illetve milyen
ujabb szerepekkel béviil ez a kdr a mentor
¢és a tanarjelolt interakcidjaban, a tanarje-
161t pedagogussa valasanak folyamataban.
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Fabian Gyéngyi

Diszkusszio nélkili vita: néma-jaték

A ,Klarisok’-vita mint hatdstorténeti paradigma

JKlarisok’ nem tartozik sem a 20.

szdzadi magyar liratorténet Ossze-

fliggésében, sem pedig a Jozsef Atti-
la-korpuszon belil a legjelentdsebb
(,,nagy”) versek soraba. Aligha akad azon-
ban olyan, amely hasonloképpen sokszor
¢és hasonloképpen ,,targyszerli” részletessé-
gében valt volna az értelmezd aktivitasok
targyava. Ha az elmult félszazad (értelme-
z061) szamara kiilondsen faszcinativnak bi-
zonyult, annak nyilvan nem — csak — a sz0o-
veggel magaval van dolga: egy olyan poé-
tikai alakulat, amely tartdsan képes irrita-

ciot jelenteni az (Gjra/)értelmezések sza-
mara, azoknak az aktualis kanonizacids és
liraértési stratégiaknak, jatékszabalyoknak
az olvasatat is felkinalja, amelyek o6t
(0jra/)olvastak. A tulajdonképpeni ,Klari-
sok’-vita, amely 7imdr Gyorgy Jelenkor-
beli cikke (1) kapcsan robbant ki, s amely
késébb, a ,résztvevok” szaporodasaval
idében ,,visszafelé” is kiterjedt (2), mar ér-
z¢€kelhetéen annak a ,Jozsef Attila-kép-
nek” a jegyében alakitja ki a maga front-
vonalait, amely a hetvenes évekre lesz iga-
zan jellemz6. (3) Hogy az egyre terebélye-
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sedd és iddben is paratlanul elnyuld polé-
mia nem feltétlentl jelenti az egymasnak
alternativat képz6 olvasatok parbeszédét,
azt Szabolcsi Miklosnak a vita els6 szaka-
szat lezaro irasa mintegy elGrevetiti: tobb,
intencidja szerint onmagat valamely mas
olvasattal szemben megfogalmazé értel-
mezési kisérletet itél — egyarant autenti-
kusként — elfogadhaténak, azt hangsulyoz-
va, az eltéro értelmezések nem feltétleniil
cafoljak egymast; ennek pedig nyilvanva-
léan a vers poétikai megalkotottsagaban
kell keresniink az okat.

A Klarisok’-vita mai olvas6ja szamara
sem annyira a divergens, mint inkabb az
egymdssal Osszetartd mozzanatok mutat-
kozhatnak meghatarozonak; a polemikus
olvasatok nem annyira a kiilonbdzéségek,
mint inkabb a hasonl6sagok mentén latsza-
nak elrendezddni, mégpedig abban az ér-
telemben, ahogyan egyetlen mondat, az
»eszteleniil szép” kiilonféle forditasai vi-
szonyulnak egymashoz. Az egyes interp-
retaciok kinaljak a lehetdségét annak,
hogy Németh Andor elhiresiilt megallapi-
tasanak kiilonféle feloldasaiként olvassuk
Oket: a tiz kiilonboz6 kép és egy hangkép-
zet Osszekapcsolasabol allo, tisztan nomi-
nalis nyelvi alakulat szoveggé szervezddé-
sének, lirai versként valdé olvashatdsaga-
nak a feltételeire kérdeznek ra, vagyis cél-
juk azoknak a logikai és szemantikai kap-
csolatoknak a ,helyreéllitasa”, amelyeket
implicit 1étiikkben eldfeltételeznek, de leg-
alabbis megeldlegezésiiket a lirai jelentés-
alkotas minimalis feltételeként jelolik ki.
Ezt a torekvést egyfeldl a vers tropologiai
rendszerének, masfeldl az egyes, kiilonal-
16 motivumoknak, harmadrészt pedig a
(szerzd kézjegyével ellatott) miiegésznek
az értelmezése révén kisérlik megvaldsita-
ni, s ha a kérdezésnek ezek az iranyai
gyakran nem érnek dssze vagy nem talal-
koznak, annak magyarazata elsédlegesen
azoknak a ,,kiils6” kontextusoknak a bevo-
nasaban keresendd, amelyeket az egyes
versrétegek és épitéelemeik jelentésessé
tétele soran vesznek igénybe. A leggyak-
rabban alkalmazott ilyen kontextus a biog-
rafiai, amely egyuttal azonban mas olyan
kontextusok kontrollinstancidjaként is

megjelenik, mint amilyen példaul a moti-
vumértelmezéseknél dominans folklor
vagy freudizmus, illetve a mindenképpen
legszerencsésebbnek tekinthetd vilagiro-
dalmi kontextus.

Szinte valamennyi értelmezés egységes
abban, hogy a vers legfébb nehézségét —
és egyuttal legfobb esztétikai potencialjat
— végs6 soron a versmondatok egynemi
nominalitdséban latja, illetve a vers ebbdl
mar kovetkez0, tisztan képi megkonstru-
altsagaban. Mig azonban Szabolcsi Mik-
l6s vagy hasonloképpen Horgas Béla in-
terpretaciojaban — akik a versben a mon-
tazstechnika, a sziirrealizmus szabad asz-
szociacios technikajanak bator megvaldsi-
tasat ismerik fel (4) — a képsor struktira-
janak legfobb rendezdelve a véletlenszeri-
ség, addig masok (példaul Timar Gyorgy,
Torok Gabor, Tornai Jozsef) tudatos elren-
dezettséget, egy kvazi-narrativ sémat téte-
leznek fel a képrendszer egymdasutanisaga-
nak szisztematikussagaban; Torok Gabor
kitlin6 javaslata értelmében pedig maga a
verscim volna az az azonosito elem, amely
szerkezeti magyarazatot kinalhat: a képek
ezek szerint diszkrét elemekként volnanak
elgondolhatdok, amelyeket egy kozos szal
rendezne meghatarozott, linearis rendbe
(klaris-képek fiizére). (5) A parallel, ellip-
tikus mondatok nominalizmusat azonban
nem mindenki tartja elsédlegesen a tisztan,
képekre ,,zart” versalkotasi modell szeman-
tikai és szintaktikai eljardsaként értelmez-
hetének: Tverdota Gydrgy a vers ,kulcsat”
latja a nyelvi redukcioban, mégpedig ab-
ban az értelemben, hogy Jozsef Attila ez-
zel a finnugor nominalis mondatot szandé-
kozta volna megkozeliteni; ,,a magyar
nyelv 6si, magikus allapotat akarta felta-
masztani.” (6)

Szintén egyetértés alakult ki ama cezu-
rat illetéen, amely az els6 két strofat a ma-
sodik kettotdl elvalasztja — bar példaul To-
rok Gabor az egyes versszakok relativ
onallosagara is felhivja a figyelmet —; ezt
a valtast foként zenei, ritmikai valtasként
(Tornai Jozsef) a versmondatok megnyula-
sa és az egyes szotagok meghosszabboda-
sa (Torok Gabor) jellemzi; illetve felme-
ril, hogy a masodik rész egyfajta kovet-
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kezményes viszonyban allna az elsdvel; s
mig az elsé két szakasz képeinek formai
kapcsolatat a korkorosség, addig a képek
linearitasat a versegészben a fontrdl lefelé
iranyulé mozgas hatarozna meg, mintegy
antropomorf sémat kdvetve (nyak-derék-
lab). Hogy a képek egymasutanja ekviva-
lencidk soranak volna felfoghat6, azt leg-
tobbszor a hivo és raiité rimek szerkezeté-
vel igazoljak az értelmezések (példaul
Tverdota); tehat az elsé sor hivo rimére a
kovetkez6 hét sor raiitérime felelne, a vers
masodik részében pedig megismétlodik
ugyanez a struktira. Ennél talan arnyal-
tabb megkozelitésben (Bori Imre nyoman
Torok Gabornal) vetddik fel az a differen-
cia, amely az elsd rész, valamint a maso-
dik rész metafora-konstrukcioit elvalasztja
egymastol: mig ugyanis a masodik rész

né, amely az életrajzi kontextusra tamasz-
kodva a kitoltési lehetdségeknek olyan
raszterét kinalja fel a lehetséges olvasatok
szamara, amely a vers minden egyes rend-
szeralkotd elemének jelentésességét sza-
vatolja. Hogy az ,,alapmetafora” értelme-
z€sébol kiindulva a késdbbiekben miként
szorodnak az egyes olvasatok, azt elsdsor-
ban az donti el, milyen mértékben tudjak
fenntartani az életrajzi kontextus kizarola-
gossagat, pontosabban: mennyire képesek
a motivumértelmezésekben mas kontextu-
sok bevonasaval megszakitani ezt az egyed-
uralmat. Az ,,én” és a ,,te” szembeallitasa-
ban, tehat a maszkulin és a feminin pozi-
ci6 kontrasztjanak funkcionalis megitélé-
sében a két széEIs6 pontot mindenképpen
Timar Gyorgy és Tornai Jozsef olvasata
képviseli. Timar Gyorgy szerint ez a kont-

kétagu metaforai,
ahol tehat az alanyi

raszt annak a szerke-
zeti sémanak volna a

részhez mindig két
allitmanyi, azonositd
rész kapcsolodik, vi-
szonylag problémat-
lanul engedik elvé-
gezni az olvaso sza-
mara az azonositaso-
kat, addig az elsé
rész metaforasorai-
nal mar tavolrol sem

Hogy az ,alapmetafora” értelme-
zésebol kiindulva a késobbiekben
miként szorodnak az egyes olva-
satok, azt elsésorban az donti el,
milyen mértékben tudjdk fenn-
tartani az életrajzi kontextus ki-
zdrolagossdgdt, pontosabban:
mennyire képesek a motivumer-
telmezésekben mds kontextusok
bevondsdval megszakitani ezt az

megismétlése, amely
a ,,szegény fia” és a
»gazdag lany” 0Osi
balladatipusat jel-
lemzi; a vers témaja
tehat nem maga a
szerelem, hanem be-
teljesiilésének lehe-
tetlensége volna,
mégpedig kizardlag

egyértelmii, hogy

egyeduralmat.

egyetlen akadalyozo

miképpen gondolha-
to el az azonosités alapja. A ,.tertium com-
parationis” problémajat a vitaban egyediil
Torok Gabor tematizalja (7); az értelme-
70k tobbsége az els6 és nyolcadik sor szin-
taktikai parhuzamanak és szemantikai el-
lentététének azonositasaban (klarisok a
nyakadon — kenderkotél nyakamon), az
»en” és a ,te” szembeallitasaban latja a
vers tropoldgiai rendszerének azt a csomo-
pontjat, amelybdl kiindulva a vers barmely
mas képi eleme strukturalisan elhelyezhe-
td, és értelmezhetd. (A gyakorlatban ez a
leggyakrabban ugy valdsul meg, hogy az
ennek az azonositasnak tulajdonitott ,,je-
lentést” nemcsak a szoveg egészére, ha-
nem az egyes ekvivalenciakra is atviszik.)

Ez a sorpar ugyanis annak a kvazi-nar-
rativ struktiranak is a kdozéppontjat képez-

tényezdre, a szarma-
z4s, a tarsadalmi-gazdasdgi kiilonbség
tényére sztkitve. A ,klarisok” motivumot
tehat a gazdagsaggal, az elokeldséggel
azonositja, mig a ,.kenderkotél” a versbe-
szédnek olyan inszcenirozottsagara utalna,
Hamelyben a koltd akasztdsra vard sze-
génylegény képében jelenik meg” (8); a
,.harang” ennek értelmében viszont ,,1élek-
harangként” volna azonosithato. Mikoz-
ben Timar Gyorgy e verzié mellett a vita-
ban azzal érvel, hogy az olyan jelképek,
mint a ,.kenderko6tél”, altalaban direkt je-
lentésti konkrétumok is, e poétikai eljarast
csupan erre az egyetlen elemre sziikitve,
mintegy a kvazi-narrativ struktira vissza-
igazolasara jatssza ki. A vers keletkezési
koriilményeibdl kiindulva tehat egy biog-
rafiai esemény (a Vago Marta-szerelem)

82




Iskolakultara 2000/10

Szemle

azza a jelentéssé Iép eld, amelynek valoja-
ban nyelvi ,,nyomava” fokozodik le a lirai
konstrukcio. Ami Jozsef Attila lirajanak
ebben az iddszakban talan egyik legfonto-
sabb poétikai eljarasa, hogy tudniillik
literaris és metaforikus jelentés egyidejli-
ségében valik a vers tropologiai rendszeré-
nek struktaraalkoté mozzanatava, Ohatat-
lanul masodlagos vagy elhanyagolhatd
lesz abban a megkdzelitésmodban, amely
az irodalmi szoveget egy, a szovegtol fiig-
getleniil 1étezd (kiils6) kontextusban mar
adott lehetséges jelentések valamelyiké-
nek akarja megfeleltetni.

Tornai Jozsef ,Klarisok’-olvasata nem
csupan azért képviseli a fenti értelmezési
stratégia abszolut ellenpontjat, mert a sze-
relem beteljesiilésének lehetetlenségével
szemben éppen ,,az ember szerelmi élmé-
nyének komplexitasat” (9) latja kiraj-
z0lddni a szovegben, hanem azért is, mert
az értelmezésben kizardlag textudlis kon-
textusokra tamaszkodik; elsé sorban is
maganak a vizsgalt szovegnek a ritmikai-
képi megalkotottsagara; a népdal, a folklor
alkotasmodjara, valamint arra az intertex-
tualis kapcsolatra, amelyet Oscar Wilde
,Chanson’-ja és a vizsgalt szoveg kozott
mutat ki. Az ,.én” és a ,,te” szembeallitasa
ez utdbbi szovegnek is alapstruktarajat ké-
pezi, s a ,.kenderkotél”, amely az ,,én” tar-
gyi attributumaként jelenik meg, a ,,vagy-
gyal” kerill egy azonositd szerkezetbe. A
JKlarisok’ ,,alapmetaforaja” tehat a szexu-
alitas, illetve a vagy aszimmetriajaként ér-
telmezddik, amely ugyanakkor tartalmaz-
na a szenvedés mozzanatat is; és mig a
masodik strofa elso két sora (Rozsa a hold-
udvaron, / aranyov derekadon.) itt is egy
antropomorf haladasi logikat kovetve, a
testi szerelem ,,elragadtatassa fokozodasa-
ként” egyfajta csucspontot képezne, addig
az utolso szakasz hangképzeteit a szerelem
elmultanak csondjével azonositana.

Az e két sz¢&ls6 polus kozott elhelyezke-
d6 olvasatok, bar nem mondanak le a
motivikus elemek komplexitasanak értel-
mezésérdl, mindazonaltal — éppen az alap-
metaforabol kiindulva — tobbé-kevésbé ki-
tartanak egy végsé implikacidiban narra-
tivnak mondhato rejtett struktira eléfelté-

telezése mellett, amennyiben a metafora-
sorok egymasutinisagat a zarlat bucsu-
mozzanatanak iranyaba haladoként, egy
ok-okozati szisztémaban elrendezettként
gondoljak el, de szemben ez utobbi értel-
mezéssel, az életrajzi kontextus itt mint-
egy referencialis funkcioba helyezddik at.
Mikozben tehat az ,alapmetaforaban”
tematizalodd két pozicid szembendllasa
még maszkulin és feminin oppoziciora
korlatozddik, tehat a textualis differencia a
szexus differenciajara vonatkozik, ez az
¢letrajzra vetitve egy meghatarozott ,,sze-
relmi torténetté” konkretizalédik. Mig
Szabolcsi Miklos erotikus elemekkel at-
sz6tt, bucsuzassal végzodo szerelmes
versrol beszél, és a rézsa motivumat a néi
mellel azonositja, addig Tverdota Gyorgy
az ,aranyov derekadon” sorhoz k&tdo,
elbrevetitett asszociacioként értelmezi, am
ezt a vers antropomorf térelosztasaban
nem konkretizalja (Iehet koldok is és lehet
— ahogyan a folklor és a modern miivészet
altalaban hasznalja, szimbolumként — a
ndi genitalia). A ,klaris”-, békafej”-
,.baranyganéj” metaforasorral kapcsolat-
ban felmeriil, hogy az Iélek és test, eszmé-
nyiség és materialitds paradoxonaként vol-
na értelmezhetd, tehat a szoveg a szerelem
,két természetének” ellentmondasossaga-
ban megvalosulo egyidejiiségét tematizal-
na (Horgas Béla); a ,.kenderkotél” altala-
ban ,,gydtrelemként”, a szerelem ambiva-
lencidjabol fakado, eleve hozzarendeltként
elgondolt szenvedés-motivumként, mig a
,harang”, a harangkongas — a folklorbol is
ismert szimbolumkeént (N. Horvath Béla) —
a gyasszal azonositodik, amit viszont az
utolsé sor elmulas-toposza, a lombhullas-
kép erdsitene meg.

A ,,folyd” motivum értelmezésével kap-
csolatban tobb javaslat is forgalomba ke-
ril: egyfeldl mint mitologiai toposzt, mu-
landoésag-, masfeldl mint gyakori folklor-
jelképet szerelem-szimbolumként kezelik;
mindazonaltal tobbszor mindsiil a szoveg
egyik legproblematikusabb pontjanak.
(10) A legkidolgozottabb értelmezést ez-
zel kapcsolatban mindenképpen Torok
Gabor nyujtja: szerinte ugyanis a harma-
dik és negyedik stréfa ,,rovid” (harmadik)
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soraként a birtokviszonyra épiild sz66sz-
szetételben, hatarozoragos formaban (fo-
lydvizben) szerepld elem csak latszolag is-
métlédik meg azonos pozicioban. Bar a
masodik rész két, egymast kovetd, parallel
kétagu metaforajaban ugyanazt a funkciot
toltenék be, tehat egyfajta modositast haj-
tananak végre a masodik azonosité elem
szemantikai felépitettségén, ezt a korrekci-
0t azonban mas-mas uton érik el. Mig a
harmadik szakaszban ugyanis egy ,,k6zbe-
ékelt”, tiikor-metafora helyén jelenik meg,
amely tehat ,talpra” forditand a meredd
két jegenyelabat, igy biztositva az alaki
hasonlésagra épiild metafora stabilitasat,
addig ugyanezt a negyedik stréfaban egy
szinesztézias transzformacioval a hang-
képzetek azonositasba valo atforditasa re-
vén hozza létre.

A kvézi-narrativ struktara kozvetleniil
egyfeldl abbdl a megfeleltetésbol keletke-
zik, amely a metafora-sorok egymasutani-
sagat egy meghatarozott idérendhez ren-
deli hozza, mégpedig tgy, hogy annak
temporalis elrendezettsége a ,torténet”
alapsémajat adja ki. Egy ilyen lehetséges
»lefutasi sor” példaul a bok — dicséret — a
vagy elragadtatasa — kétségbeesés — a
pusztulas atélése — bucsuzas. (Torok Ga-
bor) Masik forrasa viszont a motivumok-
nak olyan, kiterjesztettségében vertikalis,
oppozitiv hozzarendelésekbdl kialakitott
mintazata, amelynek rendezettsége egy
kezd6 és végpont kozott ok-okozati vi-
szonylatokban valdsul meg. Ennek példa-
ja, amikor harom sorkezdé motivum (,,kla-
risok” — ,aranyov” — ,szoknya”) kozds
funkcioban szerepel (dekorativitas) és
egyidejlileg ennek a funkcionak a kiemelé-
sével a szoveg szemantikai (asszociativ)
haldjanak a centruma jel6lddik ki és valik
rogzitetté. Mivel mindharom motivum a
matikusan kertil kizaro ellentétes viszony-
ba az ,,én”-nel; innen pedig mar csak egy
»logikai” 1épés, hogy a dekorativitds moz-
zanatabol az elemzd (Tverdota Gyorgy)
kiilonitse az ,,elokel6ség” mozzanatat: a
»klaris” igy valik a kedvestdl elvalaszto
motivumma, az ,,én” és a ,te”” kozotti aka-
daly kiils6 jelévé. Az életrajzi behelyette-

sités ebbdl mar adodik, s bar Tverdota el-
tekint Timar Gyorgy értelmezésének be-
tyarromantikajatol, végso kovetkeztetései-
ben nem kertil tavol tdle.

A Klarisok’ recepcidjanak az az altala-
nosan elfogadott kiindulasi alapja, hogy a
szoveg szerelmes vers, egyfeldl az ,.én” és
az ,,én” beszédcselekvése altal jelenvalova
tett ,,te” kommunikacids sémajara alapo-
z6dik, amely egy ,,szerz6-elvii” olvasasi stra-
tégiaban az ,,én”-t a szoveg retorikajanak
kozponti elemeként és egyben referencia-
jaként is kezeli, egy olyan versolvasasi
konvencidban raadasul, ahol a lirai szoveg
egyetlen, azonosithat6 kolt6i hanghoz ren-
delddik. (11) Ezen el6feltevések nyoman
definialédik a versbeszéd modalitiasa a
,.kedveshez fordul6 vallomas lirai mimézi-
seként” (Tordk Gabor); vagy mint a sze-
relmi lira legszokvanyosabb darabja
(Tverdota Gyorgy), olyan lirai szovegként,
amelyben a koltd ,,felidézi a kedves alak-
jat, magamagat lirai hdssé stilizalva”
(Tverdota). E kommunikacids séma, illet-
ve a szoveg ilyen értelmii pragmatizasala
egy lehetséges életrajzi kontextust abban
az értelemben is megerdsithet, hogy mint-
egy megkettézve a szoveget, olyan kettds
szOvegezettséget eldfeltételez, amelyben a
rejtett narrativ struktura az életrajzi kon-
textusra tdmaszkodva nem egyszeriien a
jelentésességet szavatolja, de a jelentést
garantalja; mikozben a ,lirai” (felszini)
szoveg, tehat maga a nyelvi konstrukcio, a
maga asszociativ ,,csapdaival”, csak en-
nek elrejtésére szolgal (azokhoz a kira-
kos jatekokhoz hasonlatosan, amelyek-
ben az egyes kockakrol kiilon-kiilon is
leolvashatd egy-egy kép, fliggetleniil a
feladvany” sikeres megfejtésétdl, az
Osszeillesztés utan kapott ,,valodi” kép-
tél). A kettGs szovegezettségnek ez a té-
telezése egyfeldl — bar l1ényegesen kisebb
sullyal — a vers erotikus, szexussal kap-
csolatba hozott elemeinek értelmezésé-
ben, azokban a jelentéstulajdonitasokban
figyelhetd meg, amelyek a metaforat a
nyelvi tabura vezetve vissza, az egyes
(folklorbol is ismert) motivumokban a
tarsadalmi tabuval sujtott szexualis ter-
minologiat ismerik fel. (12)
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Ha azonban az anagogé célja, hogy ,.el-
rejtse” a valdsagot (az avatatlanok szeme
elol) — tehat hogy kettds szovegezettséget
hozzon létre —, akkor talan nem talzas azt
allitani, legalabbis funkcionalis értelem-
ben, hogy amikor a ,Klarisok’-vita az
elébbiek szerint konstitualodo kvazi-nar-
rativ  struktiranak felelteti meg a nyelvi
konstrukeio6 képeit, anagogikus értelmezé-
seket jatszik ki egymadssal szemben. Azok
az olvasatok ugyanis, amelyek e liraértési
konvenci6 értelmében az ,én”-t egy defi-
nitiv koltéi hanghoz hozzarendelve, az
»eszteleniil szép” kiilonféle feloldasait,
vagyis az egyes nomindlis szintagmak, a
képek kozotti szemantikai és szintaktikai
viszonyok ,.helyreallitasat” — tulajdonkép-

és a ,,ki beszél” kérdésébdol kiindulo értel-
mezések csakis a szoveg ,,megkettdzésé-
vel” tudtdk jelentésessé tenni a nyelvi
konstrukciot. Amennyiben ugyanis a sz6-
veg poétikai megalkotottsaga éppen a kiil-
s0, a szovegen kiviili referenciak teljes ko-
i és minden értelemben valo kizarasat cé-
lozza — példaul annak az avantgard poéti-
kanak a jegyében, amely a szdveget elso-
sorban targyként kozeliti meg és tdrgynak
fogja fol —, a szoveg annal inkabb all ellen
az értelmezésnek, minél inkabb kiilso refe-
rencidk mentén, azok bevonasaval igyek-
szik ezt olvasdja megvaldsitani. ,,A prag-
matikai szint azonban sohasem kinalhat
egyértelmli kovetkeztetéseket az inter-
pretatornak, ugyanis a »beszédhelyzet«, a

pen akceptalhato el-
jérasként — valamely
kiilsé kontextus be-
vonasaval kisérelték
meg végrehajtani,
sziikkségszeriien fe-
leltették meg az alta-
luk felhasznalt logi-
kai strukturat, tehat
a kvazi-narrativat
egy kizarolagosan
értett biografiai nar-
rativanak. Ennek a
,jelentésnek” az el-
sObbségével, ponto-

Ha azonban az anagogé célja,
hogy ,elrejtse” a valosdgot (az
avatatlanok szeme eldl) — tehdt
hogy kettos szévegezettséget hoz-
zon letre —, akkor taldn nem tiil-
zds azt dllitani, legaldbbis funkci-
ondlis értelemben, hogy amikor
a Kldrisok™-vita az el6bbiek sze-
rint konstitudlodo kvdzi-narrativ
strukturdnak felelteti meg a nyel-
vi konstrukcio képeit,
anagogikus értelmezéseket jdt-
szik ki egymdssal szemben.

»ki besz€l« kérdésére
adhat6 valaszok mar
eleve egy olyan reto-
rika produktumai,
amely azzal, hogy
antropomorfizalja a
nyelv eme szintjét,
erdszakot kovet el a
szoveg tropoldgiai
rendszerén.” (14) 1I-
lyen értelemben o6ha-
tatlan, hogy az olva-
sas eredendd utola-
gossagaban a ,Klari-
sok’-vita mint ese-

sabban: ennek az el-
sObbségnek az implicit elismerésével vi-
szont olyan erdteljes szemiotikai inverziot
hajtottak végre, amely az anagogét tette az
olvasas meghatarozo retorikai alakzatava.
»~Az anagogé gyokeresen modositja a jel-
viszonyt. Jelnek tekinti a valdsagos tar-
gyat. (...) A szemiotikai viszonyok fene-
kestiil-felforditasa ugyanakkor agressziv
cselekedet, mint maga az inverzio is, mint
gondolatalakzat. Tegyiik hozza, hogy az
inverzid szerepcserével, chiazmussal jar
egylitt. Az allegorizald, aki jelnek tekinti a
valdsagot, és valosdgnak a jelet, Ujja te-
remti a vilagot, és ezzel a Teremtd helyére
1ép.” (13)

Ez esetben azért valt sziikkségszeriien az
anagogé az olvasas retorikajanak megha-
tarozo alakzatava, mert a ,,beszédhelyzet”

mény, eseménysze-
riségének Kkitiintetett jegyeként azzal,
hogy a (beszEld) ,,én”-en referencializalja
a szoveget, éppen a diszkusszid-nélkiiliség
struktiramozzanataval lesz leirhato; mig a
recepcidban ,,jatékos”-ként leirt képek so-
ra tropologiai értelemben a némajaték
(él6kép) strukturalis ujrajatszasaba fordul
at, amennyiben az egyes tropusok képi
egységei a narrativ jelenetezéshez rende-
16dnek hozza.

A verscim nemcsak a formai hasonlosag
alapjan utalja vissza a matematikai érte-
lemben diszkrét pontok képzetére a képek
és a nyaklanc ,,fiizérét”: differens értelem-
lehetdségek olyan egyidejli jatékban tarta-
sat is implikalja, amely egyfeldl a szeman-
tikai tavolsag lehetdség szerinti maximu-
mara, masfel6l az ebbdl szarmazo fesziilt-
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ség — valamely kdzds szemantikai momen-
tum révén végrehajthatd — visszairasanak
és felszamolasanak lehetdség szerinti elle-
hetetlenitésére irdnyul. A , klaris” két talan
legtavolabbi lehetséges jelentését — ékszer
és a ,,szilaj tind igaba torésekor hasznalt
kotél” (15) — a szoveg nem egyszeriien a
literaris jelentés materialitdsaban, hanem a
parallelizmusok révén olyan chiasmusként
is mikodteti, amely a szoveg tropologiai
rendszerében az oppoziciét és azonositast
is egymasba irja; a verscim homonimigja
ugyanis Ugy tér vissza az elsd €s nyolcadik
sor ,.én” — ,te” oppozicidjahoz rendelve
(Klarisok a nyakadon — kenderkotél nya-
kamon), hogy a szdalak két kiilonbo6z0 je-
lentése koziil csak az egyiket helyettesiti
szinonimaval, tehat az ,,oppozicio” elsd
tagja fenntartja 6nmaga felszamolasanak a
lehetdségét is, sot, felveti az ,,én” és a ,te”,
a szovegben megjelend két grammatikai
személy felcserélhet6ségének a kérdését is.

Amennyiben a sz6 materialitdsa a
literaris jelentések formai-strukturalis
komponenseinek értelmében a szovegal-
kotds meghataroz6 momentumava valik,
az ekként elgondolt textiraban az olvasas
folyamata az ,¢én”-t sziikségszerien ki-
mozditja centralis helyzetébdl; mar nem
mint a szdveg retorikajanak koézéppontja
és nem mint végsd referencija funkcio-
nal, éppen ellenkezdleg: a ,,te” megszolita-
sa nem az ,,én” dominancidjat, hanem léte-
siilését artikulalja; ha a ,te” csak az ,.én”
beszédcselekvésében 1étezik, akkor az
»en” szolamanak is csupan az ad format és
okot, hogy a ,,te”-r6l besz¢él, vagyis mind a
két grammatikai személy kizarolag a ma-
sik altal reprezentalodik a szovegtérben.
Ahogyan ez esetben az ,.én” kizarolag a
»te”, és viszont, a ,te” kizardlag az ,.én”
cializalhato, vagyis a sz6veg dnmaga refe-
rencidjaként dnmagara nyilik vissza,
ugyanez a poétikai-nyelvi konstrukcio va-
lamennyi szintjén megismételhetd. A ki-
fejtett metaforak, amelyek a strofakban az
ekvivalenciat harom elemre terjesztik ki,
szintaktikailag pedig a parallelizmusok is-
métlésébe rendezddnek, e strukturalis is-
métlédések révén a behelyettesitések és

felcserélhetségek lehetdségét ugy képe-
sek megsokszorozni, hogy ezek a materi-
alitdsdban értett szo szintjétl egészen a
versmondatok és a szovegszervezddés
egészéig, a nyelvi konstrukcio valamennyi
szintjén érvényesitheték. A nyelvi-poéti-
kai struktura e konstrukcios elve a variabi-
litdssban nem egyszertien a jelentésesség
(és az értelemlehetdségek) alternativitasat
artikulalja, hanem olyan poétikai alakula-
tot juttat érvényre, amelynek eljarasai a kii-
I6nféle értelemlehetdségek egyideji fenn-
tartasaval éppenséggel az egyértelmu
konkréciok és jelentések melletti dontések
lehetetlenségének iranyaba hatnak.

Amikor az olvasas folyamataban tehat
végrehajtjuk az ekvivalencidk altal eldirt
azonositasokat, a kifejtett metaforak értel-
mezésében a szoveg sohasem a lehetséges
jelentések valamelyikének kijelolésével
és/vagy megerdsitésével, vagyis egy meg-
hatarozott, jol koriilirhatd értelemlehetd-
séggel ,jutalmazza” az olvasasi miivelet
végrehajtojat; a szoveg altal hasznalatba
vett lehetséges jelentések kozil az egy-
masnak — sokszor az abszurditasig — el-
lentmondo, egymast a szovegszervezddés-
¢és értés altalanos szabalyai szerint kizard
varians-parok (a literaris jelentés — meta-
forikus jelentés alapképletén belil: szo
szerinti — aktualis metaforan beliili; sz6
szerinti — szimbolikus/topikus; a sz6 sze-
rintiségen beliil, egy szodalak kiilonféle,
nem hasonldsdgon alapulo literaris jelen-
tései) mindkét ,,oldalanak” egyidejii fenn-
tartasaval, megerdsitésével ,biinteti”.
Biinteti akkor, ha az olvasas az egyértel-
miségek, az egy jelentés ,megnyerésé-
ben” érdekelt; amennyiben hajlamos és
hajlando errdl a szoveggel valo jaték és a
szoveg jatékanak kedvéért lemondani, Ggy
a kiilonféle értelemlehetdségek kozotti ja-
ték, a potencialitasok labirintusa, a lezar-
hatatlansag, a barmikor-folytatas lehetdsé-
gét nyeri meg.

Ez azonban csak annak az eszménynek
a feladasa aran valdsulhat meg, amely az
értelmes szoveg megszolalasat (vagy pon-
tosabban megszolaltatasat) kizarolag a
szoveg olyan elgondolasahoz rendeli hoz-
z4, amely az olvasas linedris és temporalis
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elérehaladasaban az olvasoi dontésekkel
mindig a szemantikai potencialitdsok fel-
szamolasaban, és soha nem azok fenntar-
tasdban érdekelt; vagyis amely a szoveg
elérehaladasaval forditott aranyba allitja a
kiilonféle jelentéslehetdségek egyidejii-
ségét, az elorehaladast az ,,egy”’-értelmisi-
tés folyamataként értve. A koltdi szove-
gek, poétikai strukturdk olvasasaban per-
sze a szovegszervezddés funkciondlisan is
rautalodik az értelemlehetdségek egyide-
jlségének fenntartasara (bizonyos hatarok
kozott): a versolvasasi tradicioban nyilvan
nem véletlen azoknak a megkdzelitésmo-
doknak a kitiintetettsége, amelyek a koltdi
szoveg tobbértelmiiségéhez az esztétikai
értékesség mozzanatat eleve hozzakap-
csoltak (ez figyelheté meg példaul az am-
biguitas fogalmanak hasznalataban az Uj
kritika liraértési hagyomanyaban); a
,»tobbértelmiiségnek™ ez utdbbi felfogdsa
azonban az erds metaforizacid azon esete-
ire vonatkozik &ltalaban, amikor a sze-
mantikai mez6k modosulasa, az egyes je-
lentésrétegek ,.eltolasa” az egyidejli érte-
lemlehetdségek oszcillaciojat, valamely
dominans szemantikai mozzanat kézponti
helyét megtartva hozza létre: a képek,
vehiculum és tenor, a kiilonféle jelentésle-
hetéségek jatéka ismét csak e dominanst
erdsiti, ami viszont alapvetden nem mond
ellene a szovegszervezodés fentebbi, alap-
vetd olvasasi-észlelési szabalyainak.
Eldontetlenség és alternativitas a ,Klari-
sok’ poétikai alakulatdban azonban egé-
szen mast jelent, a széttarto jelentéslehetd-
ségek szemantikai értelemben mindig a
,,Sz€1s0 értékekhez” rendelddnek, ezaltal is
ellehetetlenitve, hogy az olvasas valamely
olyan dominans szemantikai mozzanatra
talalhasson, amely hozzasegitené a ,,zava-
r6” koincidencidk felszamolasahoz. A
JKlarisok’ kifejtett metaforai grammati-
kalitasukban a kdvetkezd képlet alapjan
rendezédnek szoveggé:
I. vmi vhol
vmi vhol
vmi
vmi vhol
II. vmi vhol
vmi vhol

vmi
vmi vhol
[OI. vmi vmije
vmi vimije
vhol
vmi vmije
IV. vmi vmije
vmi vmije
vhol
vmi vimije
Ez a grammatikai elrendezettség tobb
szempontbol is figyelmet érdemelhet, és
nem csupan a szabalyos megfelelések, a
szintagmatikusan is azonos funkcidk is-
métlodése révén, amely a vers ritmikai le-
futdsanak egyre gyorsuld tempojaért, illet-
ve a két szakasz hataran a ritmusvaltasért
is felels, és amely eképpen, a monotonia
kizokkentésével, a masodik két szakasz
rovid sorainak kiemelt helyzetére is felhiv-
ja a figyelmet. A nominalis szintagmakat
hagyoméanyosan a strofak els§ soranak
megfeleltethetd alanyi rész, valamint az
ehhez kapcsolddd — masodik és harmadik-
negyedik sor — két allitmanyi rész kapcso-
lataként olvassa Ossze egy-egy szoveg-
mondatta a szakirodalom, részben a koz-
pontozas ellenére ( az els6 két strofa eseté-
ben ugyanis az ,,alanyi” és az ,,allitmanyi”
részt, tehat az elsé és a masodik sort vesz-
sz6 valasztja el egymastdl; a versmonda-
tok és a szovegmondatok hatara pedig nem
esne egybe, hiszen a bdvitményes alany-
allitmanyi mondathoz a masodik allitma-
nyi rész a kozpontozas szerint lazabban,
kiilén mondatban kapcsolodna). A névszoi
allitmany — raadasul kétszeres — elofeltéte-
lezése, mikdzben éppen hogy nem mond
ellene semmifajta nyelvi konvencionak,
sOt, természetes, automatikus 1épése az ol-
vasas elsOdleges szOvegtapasztalatanak,
pontosan e magatol értetéddé mivolta okan
hivja fel magara a figyelmet. A nominalis
szintagmak, amelyek az els6 két versszak-
ban statikus, a masodik két strofaban vi-
szont valamifajta mozgasformat mutatod,
dinamikus képeket idéznek fel és sorol-
nak egymas mellé, minden bizonnyal &sz-
szeolvashatok volnanak ,,puszta” felsoro-
lasként, ahol tehat a predikativ mozzanat
nem rendezi zart, egymastol szigortan el-
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valo egységekbe az egyes strofak képeit.
A kozpontozas az els6 két strofaban a fel-
sorolas, mig a masodik két stréfaban a
predikacié aktusanak megléte mellett szol.
(16) Nem becsiilve tul e kérdés jelentdsé-
gét, annyi minden bizonnyal megallapitha-
to, hogy a szovegegész zart mondategysé-
gekbe rendezése sokkal inkdbb megfelel
egy eldrehalado, narrativ struktarat elfel-
tételezd olvasatnak, mint egy lazabb, ki-
mozdithato elemeket is tartalmazo nyelvi
alakulat koncipialasa.

Az els6 két strofa metaforaszerkezeté-
nek szempontjabdl azonban mégis dontd
jelentdsége lehet annak, ha felfiiggesztjiik
az els6 olvasas automatizmusat, és megki-
séreljik a képek

sokak szerint reduktiv — metafora-modell
tenora, mig a megeléz6 két sor a két
vehikulum. Az elsé két szakasz, tehat az
elsé nyolc sor ezek szerint azonban olyan
tiikkorszimmetrikus szerkezetben rendez-
hetd el, amelynek két sz¢élsé pontjan a két
,»szembe futd” metafora tenora helyezke-
dik el (els6 és nyolcadik sor: ,klarisok a
nyakadon” — , kenderk6tél nyakamon”), és
mikozben kozrefogjak, mintegy bekerete-
zik azonositoikat, akdzben egymassal is
ekvivalenciat alkotnak. Mig a recepcio ko-
rabban az els6 és nyolcadik sor chiazmusat
egyontetiien olyan metaforikus viszony-
ként értelmezte, amelyben a metafora ira-
nya rogzitett, tehat amely ,,te” és ,,én” vi-

egymasutanisagat

szonyat semmikép-
pen nem a koleso-

a kozpontozasnak
megfelelden a felso-
rolas kotetlenebb
szerkezetébe ren-
dezni. Az elsé sort
az alanyi, a masodik,
illetve harmadik-ne-
gyedik sort két eh-
hez kapcsolodo allit-
manyi résznek felfo-
g6 mondatkonstruk-
ci6 ugyanis mindkét
versszakban olyan
metaforaszerkezetet
,vont maga utan”,

A hdarom elemre kiterjedd ekviva-
lencidk azdltal, hogy grammati-
kailag parhuzamos szerkezetek-

be rendezettek, a képek kozotti
azonositdsoknak nem csak a szo-

kdsos modjdra hivjdk meg az ol-

vasot, de felkindljdk az egyes kép-
elemek egymdstol nagyjdabol fiig-
getlen felcseréléseéncek lehetoséget
is: a szintagmdk azonos helyén

levd mdsik ket elemmel; és to-
vabb: a kétkét szerkezetileg azo-
nos versszak megfelelo (pdarhuza-
mos, egyezd) helyei kozott szin-
tén végrehajthatok ezek az azo-

nosség vagy a felcse-
rélhetéség mentén
rendezi el, addig az
elsé szakasz tiikor-
szimmetridja éppen
Hte” és ,.én” pozicio-
janak felcserélhet6-
ségét, kimozdithato-
sagat latszanak iga-
zolni. A nyolcadik
sor zarlataként a
,hyakamon” sz6 nem
egyszerien a E/2.
birtokos személyjel
els6 személyre vald

amelyben a kifejtett
metaforak ennek

nositdasok vagy cserék.

cseréjével tér vissza
a rimpozicioban; ma-

megfelelden egy te-
nor — vehikulum — vehikulum egymasuta-
nisagba rendezettek. Ha az els6 strofa
megfelel is ennek, a masodik versszakra
ez a képlet mar bajosan volna raerdszakol-
hatd: ekkor ugyanis a ,,R6zsa a holdudva-
ron” volna a tenor, Fonagy Ivan kifejezé-
sével élve a ,,szimbolizalt targy”, s a két
azonosito, vagyis ,,szimbolizalo kifejezés”
az ,,aranyov derekadon”, valamint a ,,ken-
derkotél nyakamon” sorok; ami nyilvan-
valdan képtelenség, de legalabbis kevéssé
tamaszthato ala. A masodik szakasz meta-
foraszerkezete pontosan ennek a forditott-
ja: a ,kenderkdtél nyakamon”, a harma-
dik-negyedik sor a homo homili lupus —

ga a sor egésze is ol-
vashatd a kezddsor variansaként: mig az
elsd sor a verscim ,klaris” sz6 literaris je-
lentései koziil nem feltétleniil sztkiil egy-
értelmiien valamelyik meghatarozott je-
lentésre — hiszen az ,,ékszer” jelentés-el-
sOségét ,,csak” a hasznalati gyakorisag, de
nem a kontextus jeldli ki —, addig a nyol-
cadik sorban a vers altal hasznalatba vett
két jelentés koziil az egyik szinonimaja tér
vissza, igy a kimozditas, a felcserélhetdség
lehetdségét ebben az asszimetrikus forma-
ban fenntartja. Ez viszont mar elegendo,
hatdsagat, a kolesondsség, a kétiranyusag
aspektusat is biztositsa. Ha az, ami el6szor
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a ,,te”-n vizualizalodik (,.klarisok a nyaka-
don”), vagyis az ,¢én”-nel szemkozt, az
»en”’-nel szemben valik latvannya, ekviva-
lens, tehat azonos azzal, ami az ,,én”-en (is)
van (,,kenderké6tél nyakamon”), akkor ,,én”
és ,te” viszonya szintén egyfajta tiikr6z6-
désként volna csak elgondolhatd. Mégpedig
oly modon, hogy ,.tikorkép” és ,,eredeti” —
éppen felcserélhetdségiik okan — a vizualitas
egybevagosagaban aligha meghatarozhato.
A vers masodik részének ritmikailag is ki-
ugro, rovid soraiban (vhol) raadasul vissza-
tér ez a tikor-metafora (folyovizben).

A harom elemre kiterjed6 ekvivalencidk
azaltal, hogy grammatikailag parhuzamos
szerkezetekbe rendezettek, a képek kozot-
ti azonositasoknak nem csak a szokasos
modjara hivjak meg az olvasoét, de felki-
naljak az egyes képelemek egymastol
nagyjabol fiiggetlen felcserélésének lehe-
tdségét is: a szintagmak azonos helyén 1é-
v0 masik két elemmel; és tovabb: a két-két
szerkezetileg azonos versszak megfeleld
(parhuzamos, egyezd) helyei kozott szin-
tén végrehajthatok ezek az azonositasok
vagy cserék. Nagyjabol hasonléan ahhoz,
ahogyan ez a helyhatarozo6 ragos névszok
esetében (vhol) a tiikdr-funkcid cseréjé-
ben, visszatérésében is megtorténik, a ho,
to, emberi bor szintén megtapasztalhatok,
igy elgondolhatok ,,tikr6z6” feliiletek-
ként. S6t: a ,,tavon”-,,havon” tiszta rime a
halmazallapot-fazisok kiilonbozéségét, de
az anyag felcserélhetdségét is implikalja,
mikozben a ,klaris”-,,békafej” cserét a
»hyak” mint cserealap hivhatja elé. Az
egyes felidézett képek tisztan vizualis
mozzanatai hasonloképpen szamos meg-
forditast és behelyettesitést kinalnak, ahol
a formai-vizualis elemek mintegy levalnak
az egyéb konnotaciokrol, és a véletlensze-
rliség, az esetlegesség jatékaval az egészen
abszurd asszociaciok ¢és tarsitasok végle-
tességéhez és bizonyos értelemben egyfaj-
ta szemantikai , kitliresitéshez” juttatjak el
az olvasast. Ennek példaja lehet akar a
,békafej” —  baranyganéj” — , klaris”-cse-
re-sor: a behelyettesitések alaki-vizualis
alapon elvégezhet6k, am egyik behelyette-
sitést sem erdsiti meg a szoveg, a cserck
folytonosan ujrajatszhatok.

Az alternativitds mindennek az alapjan
nem csak a struktura funkcionalisan azo-
nos helyeire terjeszthetd ki; az alternativi-
tasnak és az ebbdl kovetkezd eldontetlen-
ségeknek ez a nyelvi szinteken beliili és
azok kozotti jatéka az értelemalkotasnak is
tag (jatszo)teret enged, de gy, hogy ez a
tér soha nem terjedhet til a nyelv materi-
alitdsdnak hatarain. Az eldontetlenségek
mozgéasa nem csak a felcserélhetdségek és
a behelyettesithet6ségek térbeli elosztasa-
ban hozza létre a visszavonas és visszairas
allando oda-vissza jatékat, az elso két stro-
faban példaul az elé-¢élettelen szemantikai
mozzanatanak megforditasaval az ekviva-
lencidkban (717), hanem annak a fesziilt-
ségnek a révén is, amely a literaris jelenté-
sek formai azonossaganak alapjan olyan
ekvivalenciak  1étrehozasaban érdekelt,
amelyek azonban ugyanezen literaris je-
lentés domindns szemantikai mozzanatai-
ban divergalnak; tehat a kép, mint olyan,
egy olyan poétikai konstrukcidban jonne
létre, amely az (anyagi értelemben vett)
strukturalis-formai hasonlésagra épiil, mi-
kozben a szemantikai széttartds egytttal
egy onfelszdmold mozgast is elindit. Ezt a
képalkotasi eljarast, amely Jozsef Attila
koltészetének ebben az idészakban felte-
hetéleg egyik igen jellemz6 poétikai elja-
rasa, jol megfigyelhetjiik a zaro versszak
metafordjaban: a ,,Szoknyas labad mozga-
sa / harangnyelvek kongésa” sor-parban
példéaul az azonosités alapja a szoknya és a
harang vizualis, formai hasonldsaga; a kép
maga azonban éppen abbdl a differencia-
bol keletkezik, amely a ,,szoknya” és a
,harang” szemantikai maghatarozottsagai,
tenor és vehikulum erételjesen széttartd
auditiv tulajdonséagai (szoknya/anyag halk
surrogasa — harangkongas) ko6zott fennall,
tehat a metafora mozgasa abban az érte-
lemben lesz 6nfelszamold, hogy mikozben
a vizualitas sikjan, tisztan formai alapon
végrehajtjuk az azonositast, az auditiv
képzetek szintjén, éppen az abszurditasig
széttartd, ellentétes hangmindségek egyi-
dejiileg el is torlik az azonossag lehetdsé-
gét. Azok a metafora-elképzelések, ame-
lyek a szemantikai jegyek részleges eltor-
Iésében hatarozzak meg az atvitel minima-
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lis feltételét, az elsddleges szemantikai je-
gyek felszamolasaban és ezzel parhuza-
mosan a masodlagos szemantikai jegyek
elotérbe keriilésében éppen a metafora ko-
z&pponti, meghataroz6 mozzanataként ér-
tett tertium comparationis funkcionalis
biztositasat, — jelentéstani szempontbdl —
»mikodésének” lehetové tételét latjak.
Esetiinkben azonban az ,,azonositas alap-
ja” nem annyira a szemantikai mozgasok,
mint inkabb az ezektdl eltavolitd, tisztan
,Képi” mozzanat felidézése révén valik el-
érhetdvé: a szo felidézte kép, a tisztan for-
mai komponensek kapnak szerepet, a sze-
mantikai mezdk Osszetettsége mintegy
hattérbe szorul. Amikor az olvasés folya-
mataban végrehajtjuk az azonositast, ez
éppen az egyéb szemantikai komponensek
szigoru kizarasaval, a tisztan formai moz-
zanat kiemelésével és kizarolagos megtar-
tasaval lesz csak lehetséges; mikdzben te-
hat a tertium comparationis leginkabb a
vizualitas sikjan koncipialhatd, addig az
ettdl elvalo auditiv sik mar nem teszi ezt
lehetéve.

A visszavonasnak és a visszairasnak ez az
alland6 mozgasa tehat a szovegtérben,
amely egyfeldl biztositja a kiilonféle érte-
lemlehetéségek egyidejliségét, masfeldl pe-
dig a behelyettesitések és megforditasok le-
hetségessége révén mindig csak a potenciali-
tasok fenntartasat, de soha nem az egyértel-
mi véalaszthatosagot szavatolja, olyan poéti-
kai konstrukciot eredményez, amelyben az
,»en’” hasonloképpen része ezeknek a mozga-
soknak. Ezért valhat a ,Klarisok’-vita hatas-
torténeti paradigmava: egy olyan poétikai
konstrukciét ugyanis, amelyben az ,.€n” csu-
pan a textudlis elrendezettség (struktira) egy
kimozdithat6 mozzanataként, nem pedig fo-
lérendelt instanciaként jelenik meg a versbe-
széd egészét grammatikailag is hozzarendel-
ve; tovabba amelyben a szoveg jatéka az el-
dontetlenségek fenntartasdban, nem pedig az
olvas6 dontések altali egy-értelmii jelentés-
hez juttatasaban érdekelt, ott a versbeszédet
mindig egy definitiv hanghoz hozzarendeld
liraértés sziikségszeriien csak az anagogé re-
torikajaval, a szoveget megkettézve juthat
értelmes szoveghez, mikdzben eltiinteti a za-
vart okozo6 poétikai konstrukciot.
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~hem egyenl6” relaciojat is kiépiti.

Hansdgi Agnes

Az antiszemitizmus tragikus
komédiaja

Shakespeare: A velencei kalmar

<

A zsidosdg a torténeti idokto

[ fogva ktilonleges szerepet jdtszik az

emberiség fejlodéseben. Ok a bibliai kivdlasztoit nép, majd az orszdg
megszdlldsa és leigdzdsa folytdn a kereszténység megjelenésével
(nagyjabol az idoszamitds utdni 4. évszdzadtol) a szélszoratds népe,
amely egész Europaban, illetve a Foldkozi-tenger partjaindl kisebb
kozdsségeket alkotva, egymdstol elszigetelten él. Igy a zsidosdg
osszetarto ereje a vallds és a Szentirdas maradt. A keresztény Europa
orszdagaiban élve azonban a valldsi elkiiléntilésre a tdarsadalmi
16bbség kikozositéssel, elszigeteléssel, megbélyegzéssel vdlaszollt.

korai kdzépkortdl a lehet6 legfertel-

mesebb blindk elkdvetésével vadol-

jak a zsidosagot, ezek egyike az
ugynevezett vérvad. E szerint hisvét, a
zsido pészah kozeledtével a zsidoknak a
paszka elkészitéséhez keresztény gyermek
vérére van sziikségiik. Ebbdl a célbol ritu-
alis gyilkossagot kovetnek el, a gyermek
vérét osszegytjtik. Ez az é16 aldozat a ke-
resztények szerint a zsidok megtisztulasa-
hoz sziikséges. A vérvadakat mindig a zsi-
dok kitizetése, tomeges lemészarlasa, a
felgerjedt nép elégtétel iranti vagya kove-
ti. A vérvad sohasem a zsidokkal egyiitt
€16, 6ket kozelebbrdl ismerd tomegek ko-
rében indul el, hanem ezt mindig meghata-
rozott hatalmi érdekek és hatalmi csopor-
tok gerjesztik. A zsidok elleni, altalaban a
helyi hatalom és a papsdg tdmogatasaval

vezényelt leszamolds iszonyatos mészar-
lassal folyik és rengetek artatlan ember
életét oltja ki. Ezeket a tomegmegmozdu-
lasokat nevezik pogromoknak. (A pogrom
sz6 orosz eredetii, a gromity, pogromity
igébol szarmazik, jelentés: pusztitas, mé-
szarlas.) A fent vazolt torténelmi el6zmé-
nyek a 20. szdzadban a két vildghaboru
kozotti idészakban a zsidotérvények be-
vezetését eredményezték, majd a nacik
hatalomra jutasaval megkezdédott a zsido
nép tervszerd, modszeres kiirtasa.

Az irodalom a zsidok helyzetét, illetve
az antiszemitizmust altaldban a kisebbsé-
gekkel szembeni tobbségi magatartas tor-
zult formajaként értelmezte és vizsgalta.
Az alabbiakban el6szor megprobaljuk
vazlatosan bemutatni az antiszemitizmus
kialakuldsanak és tovabbélésének torté-
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nelmi, tarsadalmi okait, majd a kérdéskor
legfontosabb pontjait érintd magas mivé-
szi szinvonalu alkotasok egyikének elem-
zésére vallalkozunk.

A vér a magikus szertartasokban, az is-
teneknek nyujtott aldozatokban az élet
szimbolumaként szerepel. A magyar nyelv
is mind a mai napig 6rzi a vér fogalmahoz
tapad6 torténeti jelentéseket: gondoljunk
példaul a vérszerzddés jelentdségére vagy
a sz00sszetételekben, mondasokban mind-
maig megdrzott, 6si képzetekre: testvér,
kutyavér, jo vér — rossz vér, idegen vér,
vérbosszu, vérdij, vérkeveredés, vérpad,
vérszomj, vérszopd, vérfertdzés, vérvoros,
az én vérem stb. Aki vérét ontja, az a leg-
dragabbat adja egy tgyért, aki vagy ami
viszont valakinek a vérét koveteli, az 1ét-
fontossagu ligyben jar (,,ez vért kivan™) , su-
lyos erkolcsi sértést vérrel kell lemosni. A
mai napig megborzongatja a néz6t a vérszi-
v6 vampir Drakula és Frankenstein figuréja.
Iszonytatdan kegyetlen, emberfeletti (isteni)
vagy ,,emberalatti” (6rddgi), de semmikép-
pen sem emberi az, aki vérrel taplalkozik,
akinek masok vére kell az €lete fenntartasa-
hoz. A vérszivas és vérivas tulajdonképpen
a kannibalizmus jelképe, a legdsibb, a kulti-
ra el6tti allapotok szimboluma.

De a kultara fejléddése soran, amikor a
kannibalizmust mar lekiizdotték, az étel-
ként kivalasztott targy késobbi mitoszok-
ban a haldl — termékenység — élet mindha-
rom elmével szoros kapcsolatban marad,
azokkal az aldozati formakkal fiigg Gssze,
melyekben a halal, az elpusztulas utan a
test feldarabolasa, a bels6 szervek — vér,
sziv stb. — kivétele, a felapritas idézi majd
el a termékeny boségnek és az élet virag-
zasénak ujabb kezdetét. ,, Tehat az evés ak-
tusaban az evés targyanak halala és felta-
madasa jatszodik le — azé, aki evett, vala-
mint az égi vagy alvilagi istenségé”. (O.
Frejdenberg). A kenyér és bor szimboliku-
san Jézus vére és teste, mellyel az étel be-
fogaddja megtermékenyiil, és egyben fel is
tamasztja magaban az érte is kereszthalalt
halt istenséget. A véres aldozat meglétét a
viszonylag kozeli korokig megdrizte a go-
rog mitoldgia is, amelyben szintén barbar-
nak mindsiil Tantalosz vagy Thiiesztész

cselekedete, akik sajat gyermekeiket al-
doztak fel, és ugyancsak a goérég mitoldgi-
aban lathatunk példat arra, hogy a gyer-
mek feldldozasara végiil nem keril sor:
ilyen Agamemnon és Iphigeneia torténete,
illetve a ,Biblia’-ban ezzel parhuzamos
esemény Abraham és Izsak dldozatanak is-
teni elutasitdsa. Az emberaldozat helyett
az allat felaldozadsa, majd a szertartdsok
rendjének kialakuldsaval a szimbolikus al-
dozat veszi at ezt az engeszteld szerepet.
Az é16 aldozatot az ,Oszovetség’ tobbek
kozott azért iktatja ki a szertartasbol,
,Mert a testnek élete a vérben van, én pe-
dig az oltarra adtam azt néktek, hogy en-
gesztelésiil legyen a ti életetekért, mert a
vér a benne 1évd élet altal szerez
engesztelést... Mert minden testnek élete
az § vére.” (Mozes 3. Konyve, 17. 11-14.)
Ugyanitt az Ur azt mondja Mozesnek: ,,Es
ha valaki Izrael hazabol vagy a koztok tar-
tozkodo jovevények koziil valamiféle vért
megeszik: kiontom haragomat az ellen, aki
a vért megette, és kiirtom azt 6 népei ko-
zil.” (Moézes 3. Koényve 17. 10.)

Az els6 monoteista vallas a zsidosag ko-
rében alakult ki. A ,Biblia’ els6 részének,
a keresztények altal is szent konyvnek tar-
tott ,Otestamentum’-ban &rizte meg, ho-
gyan kiizdott a zsido nép az egyediil valod
istenség elfogadasaért. Ezek a staciok egy-
ben a zsiddsag megdrzésre méltd torténel-
mi eseményei is. Az egyistenhit és a zsi-
dok torténelme szorosan egybekapcsolo-
dik. Az egyistenhitben az emberiség
egyenjogusodasa fejezédik ki: nem a ter-
mészet egyes, megosztott, sokszor egy-
massal is kiizd6 erdit, hanem egyetlen ha-
talmat kell megismernie, egyetlen hata-
lommal kot szovetséget, s ezzel maga a ki-
valasztottak helyzetébe keriil. A vilag
megértése egyszerisddik: az ember csele-
kedeteitol fiigg a szovetség sorsa, vagyis
sajat boldogulasa. Az Urral kotott szerzo-
dést azonban a nép ijra meg Gjra megsze-
gi, s a zsido torténelem azoknak a kisérle-
teknek a végtelen sorozata, amelyekben a
gyarlo emberi kozosség az Ur erkolesi pa-
rancsainak kivan megfelelni. Am az Isten
gyakran maga is ellentmondasosan és elfo-
gultan viselkedik, égbekialté igazsagtalan-
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sagokat hagy megtorlatlanul, a zsidok val-
lasa, a judaizmus szerint a szocialis és er-
kolesi karpotlast a Messias — Megvalto
hozza majd el. A Megvalto figurdja azt bi-
zonyitja, hogy a valdsagban él és hat a
Rossz, s hogy a rosszat csak részlegesen
lehet lefegyverezni. Jézus feltiinése a leg-
elnyomottabbaknak, a rabszolgaknak is a
gazdagokkal egyenld, azonnali karpdtlas
mindenkiért halt meg, életét aldozta az
eredenden biinds emberiségért — nem
csak a zsidokért. A kereszténység gyorsan
népszerivé valik, amikor pedig a Romai
Birodalomban iildozott vallasbol allam-
vallassa emelkedik, egyetemes megvaltast
igér. Bar az j vallas is a zsidosag korébol
indul el, a zsid6 népnek csak egy toredékét
haoditja meg.

A kereszténységben azonban szimboli-
kusan visszatér a vér ivasanak, a hus evé-
sének ritudlis szoka-

nyajan, mert ez az én vérem, a szovetség
vére, amely sokakért kionttatik a biindk
bocsdnatara. De mondom nektek: nem
iszom mostantdl fogva a sz616tének ebbdl
a terméséb6l ama napig, amelyen majd
Ujat iszom veletek Atyam orszagaban.”
Vagy egy masik helyen Pal a zsidokhoz irt
levélben (9, 22) Mozes szavait tovabbfiiz-
ve kijelenti: ,Es csaknem minden vérrel
tisztittatik meg a térvény szerint, és véron-
tas nélkiil nincsen biinbocséanat.”

Honnan ered a biin? Csakis a biindsok-
bél. A bilindsok pedig azok, akik Isten igé-
it nem hallgatjak meg. Az eurdpai keresz-
tény kozosségekben pedig altalaban a zsi-
do a hitetlen, vagyis a Gonosz megtestesii-
lése. R4 lehet vetiteni minden rosszat,
mely benniink lakik.

A kereszténység térit6 vallas (a judaiz-
mussal szemben), és mivel a zsidosag
mego6rzi hitét, a birodalomban él6 tobbi
nem keresztény nép-

sa, a judaizmus a ta-
voli jovébe helyezi,
mintegy absztrahalja
a Messias eljovete-
1ét, a kereszténység
pedig Jézus megfe-
szitésének torténeté-
vel konkretizalja, a
sz6 legszorosabb ér-
telmében megteste-

Honnan ered a biin? Csakis a
btin6sokbol. A brindsok pedig
azok, akik Isten igéit nem hall-
gatjdk meg. Az europai keresz-
teny kozdsségekben pedig dltald-
ban a zsido a hitetlen, vagyis a
Gonosz megtestestilése. Rd lehet
vetiteni minden rosszat, mely
benniink lakik.

pel azonos helyzetbe
kertil: vallasi agresz-
szi6 és tamadasok
célpontja lesz. A ko-
ra kozépkorban mar
a torvényekben is
megjelenik a massag
elitélése: halalbiinte-
tés jar példaul annak
a zsidonak, aki ha-

siti a megvaltas ese-
ményeit, ezzel parhuzamosan utasitja el a
judaizmus a testi, a konkrét aldozatokat, a
kereszténység viszont egészében a testi
szenvedésre, a kiontott vérre, az €16 aldo-
zat megjelenitésére, megdlésére és felta-
madasara alapozza hitéletét. A keresztény-
ség szent konyve, az ,Ujszovetség’ tele
van a szenvedés és a vér abrazolasaval:
ilyen értelemben a kereszténység a test
szenvedéseinek vallasa, ha ugy tetszik, a
haland¢ test vallasa. Mi mast is jelenthet-
nének az ,Ujszovetség’ e sorai (Maté, 26.
26-29.): ,,Mikdzben ettek, vette Jézus a
kenyeret, aldast mondott, és megtorte,
odaadta a tanitvanyoknak, ¢és ezt mondta:
Vegyétek, egyétek, ez az én testem! Azu-
tan vette a poharat, halat adott, odaadta ne-
kik, és ezt mondta: Igyatok ebbdl mind-

zastarsat sajat hitére
tériti (ha a zsidot keresztény hitre tériti
barki, az dicséretes dolog). Ekkor a zsido6
papsagot — a hitelvek megtestesitdit — is
alarendelik a helyi dnkormanyzatoknak,
vagyis kiveszik a torvénykezést a zsido
kozosség kezébodl. A zsidokkal és altala-
ban a mas valldstiakkal szemben a rémai
allam és a papsag az elszigetelés és a beol-
vasztas politikajat alkalmazza. Az elszige-
telés a zsidok karos befolyasatol hivatott
megvédeni a keresztény kdzosséget, a be-
olvasztasnak pedig az erdszakos térités az
eszkdze. Ugyanakkor az 1ild6zés azért ira-
nyul mindenekeldtt a zsidok ellen, mert a
kereszténység oket tekinti Jézus gyilkosa-
inak (Maté, 23. 34-35): ,,Ezért ime, kiil-
dok hozzatok profétakat, bolcseket és iras-
tudokat: kozilik némelyeket megoltok és

93




Szemle

keresztre feszittek, némelyeket megkorba-
csoltok zsinagdgaitokban, és varosrol va-
rosra 1ildoztok, ugyhogy ratok szall minden
igaz vér, amelyet kiontottak a foldon, az
igaz Abel vérétdl Zakariasnak, a Barakias
fianak véréig, akit a templom ¢és az aldoza-
ti oltar kozott gyilkoltatok meg”.

E tekintetben nem valtozott a helyzet a
7. szazadtol — a Romai birodalom bukésa
utan — sem, amikor a felbomlott birodalom
helyén tamadt G allamok folytattak a zsi-
dok erdszakos megkeresztelésének gya-
korlatat. Ezek az allamok maguk is ekko-
riban vették fel a kereszténységet, nem
tirhettek alattvaloik kozott poganyokat,
hitetleneket. (Jellemzo6 példaul a kovetke-
z0 részlet Palnak a galaciabeliekhez irott
levelébdl: | Intelek titeket: a Lélek szerint
jérjatok, és a test kivansagat ne teljesitsé-
tek. Mert a test kivansaga a Lélek ellen
van, a Léleké pedig a test ellen, ezek ellen-
keznek egymassal, hogy ne azt tegyétek,
amit akartok... A test cselekedetei azon-
ban nyilvanvalok, mégpedig ezek: hazas-
sagtorés, paraznasag, tisztatalansag, bujal-
kodas, balvanyimadas, varazslas, ellensé-
geskedés, viszalykodas, féltékenység, ha-
rag, onzés, széthuzas, partoskodas, irigy-
ség, gyilkossag, részegeskedés, tobzodas
és ezekhez hasonlok.”) Ebbdl kovetkezik,
hogy a keresztények szerint a zsidok vi-
szont — éppen mert hitetlenek — nem kdve-
tik ezeket az erkolesi parancsokat, sét bi-
nosségiik abban mutatkozik meg, hogy a
felsorolt blinok mindegyikét magukban
hordozzak, mint valami kort, és terjesztik
a mételyt. A kozépkor a zsido 1ét mély-
pontja. Az allando ild6zés a zsidosagot
vandorlasra kényszeriti: a szétszoératas Eu-
ropa keleti végeibe szoritja 6ket. A papak
a kirekesztés biintetésével sujtjak oket, de
nem kivanjak halalukat. Nyugat-Europa-
ban keletkeznek az elsé vérvadak is, els6-
sorban a helyi papsag, illetve a keresztény
kereskedok szitjak, akik konkurenciat lat-
nak a zsidokban. A zsid6iildozés a boszor-
kanyiildozéssel egyiitt a felgyiilemlett
népharag levezetésére szolgal.

A vérvadak tomeglélektani magyaraza-
taval Sigmund Freud foglalkozott eldszor.
,Aggodalom és 0sztonvildg’® cimi, 1932-

ben irott tanulmanyaban tobbek kozdtt ezt
irja: ,Nem szeretjik, ha emlékeztetnek,
mennyire nehéz kibékiteni — dacara a
pkeresztény tudomany« iinnepélyes kije-
lentéseinek — a gonosz tagadhatatlan 1étét
a szuverén €s mindenhato isteni josaggal.
A legjobb kibuvo arra, hogy felmentsiik
Istent, az Orddg, aki a »gazdasagos meg-
konnyebbiilés« funkcidjat is ellatja,
ugyanazt, ami az arja ideédlok vildgéban a
Zsidora harul.” A keresztény mitologiaban
és ritualéban rendkiviil fontos szerep ha-
rult Judasnak, ,,az arul6 zsidonak™ a figu-
rajara. Ongyilkossagaval sem valtotta meg
Krisztus elarulasanak vadjat, hanem ez az
eredendd blin minden zsid6 fejére szall.
Ennek a logikdnak nem mond ellent az
sem, hogy maga Krisztus, az apostolok és
Sziiz Maria is zsidok voltak: 6k voltak az
idealizalt zsidok”. A kodzépkori passioja-
tékokban a ,,gonosz zsidok” szenvedései-
vel all helyre a kizokkent vilagrend. ,,Jol-
lehet maga a zsidé nem w»isteni biinbak,
mégis szentnek és tabunak, Krisztus roko-
nanak, szinte hasonmasanak szamitott, aki-
nek a szenvedéseiben artatlanul lehet gyo-
nyorkddni” — irja egy francia analitikus,
Georges Gachnochi. A 15. szazadra a Nyu-
gat-Eurdpabol kiinduld és kétszaz évvel ké-
s6bb Kelet-Eurdpat is elérd legendakban a
zsidok alakjaban egyesiiltek az Ordog és a
boszorkanyok jellemvonasai.

*

,A velencei kalmar’® (1596) cimii mi
(Shakespeare) a fentebb vazlatosan leirt tar-
sadalmi kozegben jatszodik. A torténet sze-
rint Antonio, a velencei kalmar nagylelkii
férfin, aki baratjat, a vagyonat eltékozolt
nemesurat haromezer dukat kolcsonnel se-
giti ki. Mivel azonban kincsekkel megra-
kott hajoi Giton vannak, pillanatnyilag nincs
készpénze, ezért hitelt vesz fel az uzsoras
zsidotol, Shylocktol. A zsidonal Antonio-
nak hitele van, de mivel Antonio szamta-
lanszor meggyaldzta, lekdpte az uzsorast,
az most elégtételt kivan venni: a kolcsont
azzal a feltétellel adja, ha késedelem estén
Antonio testébdl kivaghat egy font hust.

Bassanio, a szeretett jobarat a gazdag és
sz¢ép Portiat szeretné feleségiil megszerez-
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ni, a pénz pedig a lanykéréshez kell. Portia
mar régebbrdl ismeri Bassaniot, s rogton
beleszeret, rdadasul Bassanio helyesen
oldja meg Portia elhunyt apjanak feladva-
nyat, s ezzel hivatalosan is 6 a férjjelolt.
Ekkor érkezik a hir, hogy a kolcson vissza-
fizetésének hatarideje lejart, de Antonio
hajéi elsiillyedtek vagy kaldzok {itottek
rajtuk, s most Shylock a kdlcsont kamatos-
tul kéri vissza. E szomort hirt halvan Por-
tia, aki nemcsak gazdag és szép, hanem
okos is — joval okosabb a férfiaknal —, cselt
eszel ki. Bassanio tudtan kiviil jogtudds-
nak Oltozkdodve Velencébe utazik, s ott
csapdaba csalja a gonosz uzsorast. Bebizo-
nyitja, hogy a szerzédésben csak egy font
hust kovetelt Shylock Antoniotol, s ehhez
most is joga van, viszont ugy kell jussat
megszereznie, hogy egyetlen csepp vért
sem szabad aldozatanak veszitenie, hiszen
vérrdl a szerzédésben szo6 sincs. A per vé-
gén Shylocknak se vagyona, se becsiilete,
se hite (at kell térnie a keresztény hitre):
gy0z az igazsag és a tisztasag. Kozben
Antonio hajoi is épségben megkeriiltek.
Sét Shylock egyetlen leanya, Jessica meg-
szokik egy kereszténnyel, attér annak a hi-
tére és apja vagyonanak javat is magéval
viszi. Happy ending.

A darab egyetlen kritikusa sem tudja
megkeriilni a kérdést: hogyan viszonyul
Shakespeare, a humanista kolt6 a zsido fi-
gurajahoz. S ennek csak egyik oka, hogy a
20. szazadi olvaso tudja, mi tortént a zsi-
dosaggal, tudja, hova vezetett a kik6zosi-
tés, a kollektiv felelgsség hagyomanya. A
masik, szintén sulyos ok e vizsgalddasra,
hogy altalaban a massag, a kiilonb6zdség
hogyan jelentkezik meg az Erzsébet-kori
Anglidban. Azon kivill a drdmai miinem
ab ovo az atlagostdl eltérével, a massagbol
fakado konfliktusok tarsadalmi megoldasi
lehetdségeivel foglalkozik. Sokat elarul te-
hat egy korszakrol, ki és milyen tipust
Osszetiitkozésbe keriil kornyezetével.

Shakespeare darabjaban a konfliktus
alapjaban a pénzhez vald viszony kiilon-
bozéségeiben rejlik. Az Egyhaz a kozép-
korban engedélyezte a pénzkolcsonzést,
de szigoruan elitélte az uzsorat (a latin
usura sz6 egyszertien csak kamatot jelent)

és az uzsorasokat, akiket zsinati hataroza-
tok sora biintetett meg: nem gyonhattak,
nem jart nekik egyhézi temetés, sot, azt is
kiko6zosités fenyegette, aki hazat uzsoras-
nak eladott vagy bérbe adott. A papsagnak
kiiléndsen is szigortian tilos volt pénzt ka-
matra adni. (Ez, Ggy latszik, a gyakorlat-
ban is 1étezett.) A pénzkdlcsonzésre azon-
ban a papok, a nagyurak is gyakran raszo-
rultak, ezért a kozosségekben nem nélkii-
16zhették az uzsorasokat. A probléma
megoldasa egyszerii volt: hitetlenecket, az-
az: zsidokat vagy mohamedanokat kellett
a varosokba hivni, akik ezt a funkcidt be-
tolthették. Védelmiikre szigoru torvénye-
ket hoztak: a nem fizeté adosnak a kezét is
le lehetett vagni (Hegediis Géza mutatott
rd a magyar kezes, kezeskedik, kezesség
szavak jelentésének eredetére). Az uzsorat
a reformacio is elitélte, de mar nem ilyen
szigoruan: az angol torvény csak a tiz sza-
zalék folotti kamatot mindsitette uzsora-
nak, a puritdinok meg egyenesen a modern
pénzgazdalkodas elengedhetetlen feltéte-
Iének tekintették. I. Erzsébet udvaraban is
sok nagyur volt eladosodva, példaul Essex,
Leicester, Southampton. A Globe-ot,
Shakespeare szinhdzat is magas kamatra
felvett kolcsonbol épitették.

A mi mai olvas6ja bar szeretne, még-
sem tud feltételek nélkiil visszahelyezked-
ni a 16. szazadi Angliaba — a 20. szézad
szOrnyl tapasztalatai elkeriilhetetleniil ra-
vetiiltek e mii értelmezésére is. Nem is vé-
letlen, hogy ez a darab szdzadunk masodik
felében nagyon ritkan kertil kozonség elé,
¢és hogy minden miielemz6 kdzponti kér-
désnek tartja, hogyan abrazolta Shakes-
peare a zsido uzsoras figurajat.

Shakespeare Velencébe helyezi at kora-
nak ellentmondasait. Mivel Angliabol a
13. szazadban kilizték a zsidokat, Shakes-
peare-nek nincs személyes élménye a zsi-
do6 uzsorasrél, hanem az altalanosan elfo-
gadott elditéletes képre alapoz. Annal fel-
tlindbb, hogy mégsem a Marlowe ,A mal-
tai zsidd’ cimi darabjaban is lathatd 6rdo-
gi figurat allitja szinpadra: az 6 uzsorasa-
nak a hagyomanyosan gonosz jellemvo-
nasok mellett emberi vonasai vannak. A
zsid6 Shylocknak legf6ébb életcélja ma-
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gantulajdonanak megdrzése és gyarapitasa
— akar-csak a velencei polgaroknak, tob-
bek k6z6tt Antonionak, a velencei kalmar-
nak. De eltér t6liikk abban, hogy altalaban
megvetéssel nyilatkozik ellenfeleinek
konnyelmii, pazarlo életmodjardl (példaul
a 2. felvonas 5. szinében, amikor a keresz-
tény ifjakhoz késziil vacsorara: ,,Meghiv-
tak vacsorara, Jessica. / Itt vannak a kul-
csok. De menjek-e? / Nem szeretetbdl hiv-
nak hizelegnek. / S én gyiiloletbél megyek
a pazarlo / Keresz-tényhez.”). Kiillonbozo-
sége a kirckesztett-

lathatolag eszét vesztette, s most dsszemo-
sodik az értékei — a lanya és a kincsei — el-
vesztése felett érzett fajdalma. Ugyanak-
kor az iré egyértelmiien megmutatja, hogy
Shylock sorsa 0j iranyt vett: az egyébként
is félretolt, megvetett uzsoras véglegesen
egyedill maradt. S ez a fordulat minden-
képpen tragikusnak mutatja Shylock alak-
jat mar a harmadik felvonas elején. Ekkor
hangzik el a darab legismertebb monoldg-
ja is, melyben Shylock végtelen keserii
szavai kirekesztettségével, a vele szemben
megnyilvanulo allan-

ségbol fakad: masok

vallasa, mint a tobb-

Shakespeare ennél is tovabb lép.
a szokasai, mas a Az érzelmek, a szenvedély szemé-

do megvetéssel indo-
kolja sajat viselkedé-
sét és egyben elitéli a

ségé, amely 6t nem
is fogadja be. Ezért
kettds csapasként
éri, amikor lanya
megszokik egy ke-
reszténnyel: egyfeldl
elveszti egyetlen
gyermekét, a sorsa-
ban osztoz6 rokont,
masfelél azonban
Jessica a csalad leg-
értékesebb kincseit
tartalmazo ladat is
magaval viszi, azaz
Shylockot takarékos
életének kézzel fog-
hat6 eredményétdl is
megfosztja. Shylock
mindkett6ért egyfor-
man 6rjong, €s mi-
vel a jelenetet a da-

lyiségformdlo erejét dbrdzolja, s
arra a kovetkeztetésre jut, hogy
ezt nagyrészt a k6zdsség minden
tagjdara egyformdn hato, a kozos-
ségre jellemzo, konvenciondlis
gondolkoddsi-érzelmi struktiirdk
hatdrozzdak meg. Nemcsak a tu-
dat, hanem a tudatalatti bizo-
nyos elemei is tarsadalmilag ala-
kulnak ki, a kézosség dltal meg-
hatdrozott formdkban mutatkoz-
nak meg. Ha ez az érzelmi keret
a testi szenvedély és véres szenve-
des formdijdt olti egy térténeti pe-
riodusban, akkor keresztény és
zsido a szenvedeélye kimonddsa-
kor azonos nyelvi fordulatokat
Jog haszndlni, azonos koltoi nyel-
ven fog beszélni érzelmeinek
megfogalmazdsakor.

keresztények cseppet
sem keresztényi vi-
selkedését. Szavai-
ban ekkor is dsszeve-
gyll kétféle veszte-
ségbdl fakado faj-
dalma. Ellenfelérdl,
Antoniorol szolva
mondja:
,Lepocskondia-
zott, és eliitdtt egy
félmilliotol. Neve-
tett, ha vesztettem,
csufolt, ha nyertem,
gyalazta a népemet,
megakadalyozta az
uizleteimet, hutotte a
barataimat, fiitotte az
ellenségeimet — és
miért? Mert zsido
vagyok. Hat a zsido-

rabban az egyik ke-
resztény ifju meséli el, a kifosztott uzso-
rast Shakespeare egyértelmiien komikus-
nak lattatja:

,,Nem volt még olyan kiisza szenvedély,
/ Oly kiilonds és vad, mint amikor / A ku-
tya zsido kiabalt az utcan: / A lanyom! A
dukatjaim! A lanyom! / Kereszténnyel! O,
keresztény dukatok! / Igazsagot! Lanyom!
Dukatjaim! / Egy lepecsételt zsak! Két
zsak dukattal, / Kétdukatossal — ellopta a
lanyom! / Es ékszerek! Két ko, két draga-
ké! —/ A lanyom ellopta! Fogjak meg 6t! /
Nala vannak a kovek, a dukatok!” Shylock

nak nincs szeme? A
zsidonak nincs keze, szervezete, érzéke,
érzelme, szenvedélye? Nem ugyanaz a
taplalék taplalja, nem ugyanaz a fegyver
sebzi, nem ugyanaz a baj bantja, nem
ugyanaz a gyogyszer gyogyitja, nem
ugyanaz a tél és nyar hiiti és heviti, mint a
keresztényt? Ha megszartok, nem vér-
ziink-e? Ha csiklandoztok, nem nevetiink-
e? Ha megmérgeztek, nem halunk meg?
Es ha meggyalaztok, ne alljunk bossziit?
Ha mindenben hasonlitunk ratok, ebben is
hasonlitani fogunk. Ha egy zsid6 megsért
egy keresztényt, hol az alazatossdga? A
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bosszuban. Ha egy keresztény megsért egy
zsidot, hogyan tlirje keresztény példa sze-
rint? Csak bosszival. Azt az aljassagot
miivelem, amire ti tanitottatok, és aligha-
nem még hozza is teszek ahhoz, amit tanul-
tam.”

Shylock a komédia végére tragikus hds
lesz: nehéz joizlien nevetniink sorsanak
alakulasan. Kordabban mar lattuk, hogy a
kor zsido-képe ennél sokkal egyszertibb,
egysikubb: a kereszténység a zsidot a leg-
korabbi idokt6l az 6sgonosszal, az 6rdog-
gel azonositja. Ezért is lényeges, hogy
Shakespeare embert abrazol, nem 6rdogot,
igaz, hogy Shylock embertelentil viselke-
dik, mikor bosszut lihegve adosat valdsa-
gosan is meg akarja csonkitani, de Shakes-
peare megmutatja azokat az elézménye-
ket, melyek Shylockbol ezt az iszonyatos
gytloletet kivaltottdk. Ha Shakespeare
csak ennyit irt volna meg a tarsadalmi el6-
itéletek okairdl és hatdsarol, akkor is joval
tulhaladta volna koranak horizontjat. De
Shakespeare ennél is tovabb 1ép. Az érzel-
mek, a szenvedély személyiségformalod
erejét abrazolja, s arra a kovetkeztetésre
jut, hogy ezt nagyrészt a kozdsség minden
tagjara egyforman hato, a kozosségre jel-
lemz6, konvencionalis gondolkodasi-ér-
zelmi struktirdk hatarozzak meg. Nem-
csak a tudat, hanem a tudatalatti bizonyos
elemei is tarsadalmilag alakulnak ki, a ko-
z0sség altal meghatarozott formakban mu-
tatkoznak meg. Ha ez az érzelmi keret a
testi szenvedély és véres szenvedés forma-
jat olti egy torténeti periodusban, akkor
keresztény ¢€s zsido a szenvedélye kimon-
dasakor azonos nyelvi fordulatokat fog
hasznalni, azonos koltdi nyelven fog be-
sz¢élni érzelmeinek megfogalmazasakor.

Cselekedeteiket is az elfogadott normak
iranyitjak majd: a zsidonak a pénzéhez, 1a-
nyahoz valo viszonya, illetve Bassanio ho-
zomanyvadaszata vagy Antonio Onzetlen
készsége baratja irant, Portia odaadasa és
szerelme szinlelt csalodésa férje korai hit-
szegése miatt — ezek a jelenségek, torténé-
sek mind-mind az elfogadott normaknak
megfelelden zajlanak le, mozgositanak
Osztonoket ¢és ezeknek megfelelé nyelvi
format. Ha pedig a kor a testiséggel kétfé-

le, egymastol gydkeresen kiillonbozo er-
kolcsi viszonyrendszerben all, akkor ez az
érzelmek szintjén kozvetleniil is megra-
gadhato, mivel az érzelmeket nem tudato-
san iranyitjak az emberek, azok mélyebb
iranyultsagrol tantiskodnak. Es Shakes-
peare mar a darab elején felhivja figyel-
miinket arra, hogy a torténéseket a ,,vér-
mérséklet” irdnyitja majd. Nézzlink né-
hany konkrét példat! Az els6 felvonas 2.
szinében Portia ezt mondja: ,,Az agy eldir-
hatja a torvényt a vérnek, / de a forrd vér-
mérséklet atugorja a / hideg szabalyt.”

A masodik felvonas 1. szinében Marok-
ko hercege, Portia egyik kérdje ezekkel a
szavakkal probalja megnyerni maganak a
lanyt: *O vissza ne taszitson barna szinem.
/S lassuk, melyikiink vére pirosabb.”

A harmadik felvonasban Bassanio igy
ajanlja magat Portia kegyeibe: ,,... Nézd,
kedves urném, / Mikor szerelmet vallot-
tam neked, / Megmondtam, hogy egyetlen
vagyonom / Ereimben folyik: nemes va-
gyok”. Bassanio kézhez kapja baratja,
Antonio levelét, melyben beszamol hajoi-
nak eltlinésérdl, anyagi veszteségeirdl, ar-
rol, hogy Shylock fenntartja a zalog kove-
telését, akkor e szavakkal kommentélja a
levelet Portianak: ,,... E levél / Akar bara-
tom teste is lehetne , / S szavai mint taton-
g0 sebek / Véreznek”.

Shylockot a dozse — igymond a huma-
num nevében — le akarja beszélni kovete-
1ése bevaltasarol, vagyis az egy font hus
megszerzésérol, amire Shylock eszeldsen
igy fakad ki: ,,Azt kérdezed, miért valasz-
tok inkabb / Egy darab doghust a harom-
ezer / Dukat helyett? ...Mert csak az 6sz-
ton, / A szenvedély ura, az donti el, / Ki
mit szeret, utal.” Es még egy jellemz6
mozzanat: Portia megvadolja férjét, hogy
a jegygyulrit, melyet menyasszonyként &
adott neki, és melyet Bassanio eskiivel
minddrokre magaénak mondott, most oda-
ajandékozta egy nének — mi tudjuk, maga
az alruhds Portia kérte el a gytriit szolga-
latai fejében. A nd igy indokolta fajdal-
mat: ,,Nem tagadom, hiba volt hitvesed /
Els6 ajandekat elvesztegetni, / Hisz eskiid-
tél, mikor ujjadra huztad, / S igy hittel kap-
csoltad sajat hiisodhoz.” — Es igy tovébb,
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hosszan idézhetnénk olyan szoveghelye-
ket, ahol a szereplok a test, a vér képzetei-
vel érzékeltetik mondandojuk jelentségét.
Shakespeare a szemmel lathat6an kiilonbo-
76 helyzeteket visszavezeti eredeti kozos,
erdteljes érzelmi gyokeriikhoz, s ebben a
folyamatban a nyelvi kifejezésformak par-
huzamai jatszak a foszerepet.

Shakespeare fontosnak tartja, hogy las-
suk: a kdzosség minden tagja azonos foga-
lom- és szokaskészlettel rendelkezvén,
megkozelitéleg egyforman reagdl egy
adott jelenségre, egy adott problémara. Al-
taldban az elditélet hatasat, formajat vizs-
galja a dramairo, és rdmutat, a véres szen-
vedélynek, a szélsdséges érzelmeknek
egyarant kiszolgaltatottja az el6itélet tar-
gyaul szolgald ember, meg az is, aki ezt az
érzelmet hordozza. Shakespeare ezzel az
elemzéssel mai pszichiaterek, szociologu-
sok elemzéseit elélegezi meg.

Mifajilag Shakespeare komédidnak te-
kinthette e miivét, hiszen a kdzépkortdl al-
talanos volt a rossz alaphelyzetbdl kiindu-
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16, de a jo gydézelmével végzodd miiveket
ebbe a miifajba sorolni (lasd még példaul
Dante JIsteni szinjaték’ cimii mivét). Az
ir6 a tobbség altal képviselt magatartas
gyOzelmét mutatja be a darabban, de — az
otodik felvonds tantisaga szerint — a zsido
uzsoras erkolcsi és anyagi megsemmisité-
se nem oldja meg a szenvedélyes ,.tulaj-
donjogi” félreértéseket: a hittel egymads
husahoz kapcsolt szerelmesek kozotti vita
csak azért nem fordul tragikus szakitasba,
mert az egyik fél — Portia — nagylelklien
megbocsat, de a hitszegés igy is megtor-
tént! Es lathatjuk mindezt abban is, hogy
az aruld Jessica milyen konnyedén talél
helyet magéanak ebben a kdzegben — nincs
lényegi kiilonbség. A komédia befejezése
igy meglehetdsen szomoruan alakul, ko-
mikussa csak az teszi, hogy a komorna
megismétli a becsapott Grnd szavait, érve-
it, s ezzel kisszeriivé valnak a nagy szen-
vedélyek: Shakespeare kiviilrél mutatja és
kineveti mindet.

Krausz Katalin

Lirsmair Jdniy Crla's

ALY, ADLITHA, OwTaFdy
ik e

A Veszprémi Egyetemi Kiado kényveibdl
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Olvasni jo?

Az olvaso — az olvasas. Irodalmi tanulmanyok

A Fiatal Irok Szévetségének elsd kiadvdnya a FISZ és a
Doktoranduszok Orszdagos Szovetségének 1998 végén rendezett k6zds
konferencidjdn elhangzott eléaddsok szerkesztett vdltozatdt
tartalmazza. A kotet tiizetesebb vizsgdlata alkalom lehet arra, hogy a
magyar irodalomtudomdny és -oktatds néhdany problémdjduval
szembestiljiink.

évtized soran fontos valtozdsokon ment keresztiil. Ezeket a valtozasokat a sok eset-

ben termékeny vitak, j szemléletmodokat felmutaté tanulmanyok és konyvek és
nem utolsoésorban fiatal irodalmarok feltiinése jelzi. Annak azonban, hogy ezek az 1j
eredmények tényleg hatékonyan épiiljenek be irodalmi intézményrendszereinkbe, az a
legfébb feltétele, hogy hatasuk lemérhetd legyen az irodalomoktatasban és az ezzel szo-
ros Osszefiiggésben 1évo ,,irodalomértésben”.

Ezért is érdemel fokozott figyelmet a FISZ remélhetdleg hosszi életli konyvsorozata-
nak elsd tagja, hiszen a doktorandusz-képzés az irodalomoktatas legfelsébb szintje, mas-
részt elvileg a PhD hallgatok mar olyan szakemberek, kik a kutatasban is képesek jelen-
t3s eredményeket elérni. Igy a kotet amellett, hogy képet adhat az irodalomoktatas alla-
potarol, jelzésértéki lehet arra nézve is, hogy mifajta kérdések foglalkoztatjak, hol is tart
jelenleg a magyar irodalomtudomany. Mindezeknek az el6zetes kérdéseknek a jelentdsé-
gét tovabb novelheti, hogy egy centralis pozicidju intézmény, az ELTE doktoranduszai-
nak irdsair6l van szo.

A konferencia és a kotet cime — ,Az olvaso — az olvasas’ — meglehetésen nagy jaték-
teret nyit, hiszen két olyan fogalmat tartalmaz, melyekbdl az irodalomtudomany alapve-
t6 kérdéseit nyeri. A cimvalasztast L. Simon LaszIo, a konyv egyik szerkesztdje azzal ma-
gyarazza, hogy egy specifikusabb cim minden bizonnyal csekélyebb érdeklddést valtott
volna ki. Véleménylink szerint azonban a cim éppen a til nagy konnotacids lehetéségek
miatt kissé semmitmondo, és a koncepcidhianybol fakaddan a kotetben szerepld szove-
gek is sokszor esetleges szoveghalmaz benyomasat keltik, hiszen nincs olyan szervezd
elv, mely az irasokat egymashoz rendelhetné, termékeny dialdgust eredményezve. Mas-
részt viszont a cim tag értelmezhetdségének pozitiv hozadéka a tematikai sokszinliség,
melyet L. Simon Laszl6 is megemlit.

A szdvegek tematikdjat és elméleti elofeltevéseit figyelembe véve (1) a kotetet kissé
elnagyoltan harom részre oszthatjuk: az elsé csoportba a modern és posztmodern iroda-
lommal és az irodalomelmélet problémaival foglalkozo irasok tartoznak, a masodik, leg-
kisebb csoportba a szinhazzal foglalkozok, mig a harmadikba a régi irodalom kérdéseit
targyalok. Recenzionk soran nem tériink ki a kotetben szerepld Osszes szovegre, csupan
azokra, melyek el6zetes kérdéseink alapjan figyelemre méltoak, szinvonaluk kiemeli
Oket a tobbi iras koziil, avagy problematikussaguk folytan érdemelnek figyelmet.

Santha Attila irésa — Interpretacio vagy részvétel’ — egy napjaink irodalomtudoma-
nyos diszkurzusaban fontos helyet elfoglaldé problémaval foglalkozik, ,elit- és tomeg-
irodalom viszonyaval. A kérdés fontossagara jellemzd, hogy szamos irodalomtudoés fog-
lalkozott vele, kiillonbdzo elméleti elofeltevésekkel operalva. Santha az olvasasi modok
eltérése feldl kozeliti meg a kérdést, alapfeltevése az, hogy a két kiilonboz6 irodalmi disz-
kurzus befogadésa kiillonboz6 olvasoi hozzaallast kivan meg. A szerz6 Deborah Knight
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tanulmanyat felhasznalva a ,,magasirodalom” kapcsan egyfajta kognitiv, interpretaciot
tételez6 olvasasi mod mitkodését latja, mig a tdmegirodalom olvasasakor ezzel szemben
egyfajta ,,minimalis interpretaciot” tartalmazo, inkabb érzelmi reakciokat kivalto ,,szo-
matikus” olvasast feltételez. Az egyik legfobb kifogasunk Santha szdvegével kapcsolat-
ban az lehet, hogy ugy tlinik, az elmélet csupan az elsd, észlel6 olvasasra korlatozodik,
hiszen az érzelmi reakciok (sét a ,,komoly kognitiv erdéfeszités”) (2) ehhez kotddnek, fi-
gyelmen kiviil hagyva a hermeneutikai folyamat (Jauss-t alapul véve) két masik fazisat,
az interpretare-t és az applicare-t. Ezzel magyarazhat6 az, amit Santha az elitista iroda-
lomtudomany kovetkezetlenségének tart (38. o., 6. jegyzet), miszerint példaul a ,Deka-
meron’ és a ,Kakuk Marci’ inkdbb szomatikus reakcidkat valt ki, és igy indokolatlan ma-
gas irodalomba vald besorolasuk. Véleményiink szerint ugyanis az, hogy az észlel6 olva-
sat soran a szomatikus reakciok dominalnak, nem zarja ki azt, hogy a szoveg késébb a
tényleges értelmezés €s alkalmazas fazisaban olyan jelentéspotencialokat szabaditson
fel, melyekre egy ,.egyszerii” kalandregény nem lenne képes. Eppen ezért elnagyoltnak
latszik az a beosztas is, mely szerint az egyes miivek kapcsan a szomatikus és a kognitiv
jelleg mértéke dont statuszukrdl, hiszen példaul Nye ,Faust’-ja esetében ugyan az elsé ol-
vasas soran konnyen lehet, hogy a szomatikus ingerek (ebben az esetben a nevetés) do-
minalnak, a késébbi értelmezés azonban megmutathatja, hogyan dekonstrualja a széveg
a kiilonbdzo tomegkulturalis diszkurzusokat. A kdvetkez6 kisebb jelent6ségli hiba egy
terminus félreértheté hasznalataban rejlik: Santha Ricoeur-t, Frye-t, Barthes-ot, Brooks-
ot formalistanak nevezi, figyelmen kiviil hagyva azt, hogy ezt az elnevezést leginkabb az
orosz formalistakkal kapcsolatban szokéas haszndlni (arr6l nem is beszélve, hogy ilyen
kiilonb6z6 beallitottsagu irodalomtuddsok egymas mellett torténé megidézése megérde-
melt volna némi reflexiét). Mindezen kifogasok ellenére (s6t részben azok miatt) ugy
gondoljuk, hogy a szerz6 irasa — érdekessége folytan — részletesebb kifejtést is megérde-
melne, ami az elmélet teljesebb korii kidolgozasat vonhatnd maga utan.

Sajnos L’homme Ilona irasa kapcsan mindezeket a pozitivumokat nem mondhatjuk el.
A szerz6 a feminista irodalomtudomannyal foglalkozik, s téméja annal is érdekesebb,
mert 6nalléo magyar torekvések ezen a téren nem igazan 1éteznek. (3) Az iras tehat hiany-
potlo is lehetne, azonban ezt hidnyossagai sajnos megakadalyozzak. A szoveg nem nyujt
lényegében tobbet, mint a feminista irodalomtudomanyos toérekvések rovid dsszefoglala-
sat, mikozben tobb olyan forditas 1étezik, melyek ezt koriiltekintdbben, jobban kidolgoz-
va végzik el. (4) Ezenkiviil a szovegben olyan problematikus részek is taldlhatok, me-
lyekre az nem reflektal megfelel6 mértékben. Ilyen példaul a harmadik bekezdés, ahol a
szerz6 ,,nyiltan n6gyilol6” szovegekrdl beszél. Szamunkra itt nem teljesen nyilvanvalo,
hogy ezt a jelleget az egyes szovegek hogyan nyerik el, egy szubjektum (az ird) intenci-
0ja hozza-e létre, a szoveg eleve adott tulajdonsaga, esetleg az értelmezések soran kép-
z0d0 jelentés-e ez a jelleg? Annal is homalyosabb ez a kérdés, mert néhany sorral késobb
a szoveg, az értelmezés és az értékelés egy mellérendeld szerkezetben keriil egymas mel-
1¢, mintegy bizonyosfajta egyenldséget tételezve a harom fogalom kozt. Hasonléan prob-
lematikus, amikor a feminista Gjraértelmezések kapcsan a kovetkezd kitétel szerepel:
,»Ezek az Gjraolvasasok az irodalomkritika két alapvetd feltételezését kérddjelezték meg.
El6észor az olvasas €s ezzel az irodalomkritika objektivitasat.”. Nem teljesen nyilvanva-
16 ugyanis, hogy az olvasast mely irodalomtudomanyos diszkurzusban tekintették objek-
tiv folyamatnak. Esetleg a strukturalizmust lehet megemliteni, melynek (durvan egysze-
risitve) az volt az egyik premisszéja, hogy az irodalmi mi leirhaté egzakt, tudomanyos
modszerekkel. Ez a vizsgalat azonban nem volt egyenld az olvasassal, mint ahogy az iro-
dalomtudomany sem egyenl6 az irodalomkritikaval.

Nézetiink szerint e blokk izgalmas irasa H. Nagy Péter ,Olvasasi stratégiak (0jra)-
olvasasa’ cimili szovege, mely egy Kovdcs Andras Ferenc-vers szovegkozeli értelmezé-
sét nyujtja. H. Nagy irdsanak nagy érdeme rugalmassaga; a vers retorikai alakzatainak és
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hangzasanak vizsgalata mellett azonnal megtorténik az egyes elemek kiilonbdzo kontex-
tusokhoz és intertextusokhoz vald hozzarendelése, mikézben azok dnreflexiv voltat is ja-
tékba hozza. Emellett a szerz6 reflektal a KAF-versek befogadasa soran egyre jobban
megszilarduld értelmezési rutinokra, illetve arra, ahogy ezeket a vers szdvege ,,kijats-
sza”. Olyan termékeny és magas szintil ,,félreolvasas” ez a szoveg, mely magas foku el-
méleti tajékozottsagrol és szovegérzékenységrdl tesz tanubizonysagot, implicit modon
bevallva sajat olvasata parcialitasat is.

A régi magyar irodalom kérdéseivel foglalkoz6 irasok kapcsan felmeriilé legfobb ki-
fogasunkat egy labjegyzetben mar megfogalmaztuk; a kétségkiviil magas szinti filologi-
ai miveltség mellett kevés szoveg fordit figyelmet a klasszikus irodalom szdvegeinek
esztétikai sajatossagaira, illetve azok ,,megszolithatosaganak™ problematikus voltara.

A megfelel6 elméleti alap hianya talan Pusztai llona irasa kapcsan a legszembetiinébb
(,A szentimentalizmus érzelmességétdl a biedermeier érzelgdsségéig’), hiszen a szoveg
nem filoldgiai munkara, hanem két szoveg — Kdrman Jozsef regényének és Vitkovics Mi-
seként eldszor egy szovegkozpontl értelmezés igényét fogalmazza meg (,,... gy gondo-
lom, hogy egy irodalmi miivet mindig 6nmagaban kell nézni, 6nmagahoz viszonyitva le-
het csak értékelni.”), néhany sorral kés6bb azonban mar a mii keletkezésének korat és a
szociokulturalis kontextust emeli ki mint fontos szempontot a regények értelmezésében.
Az interpretacié mindvégig problémamentesen felelteti meg a valaha volt valosagot a
szoveg valosaganak, azt tételezve, hogy az irodalmi miialkotas fényképszertien képezi le
targyat, masrészt az irot és az irdi intenciot teljes mértékben egyiitt kezeli az elbeszéld-
vel (példaul: ,, Karman még a példamutatas altal, indirekt médon kivanta nevelni olvaso-
it. Célja az volt...”). Abban csak egyetérthetiink a szerzdvel, hogy ironak, szévegének és
koranak viszonya fontos, nem megkeriilhetd kérdés, azonban egyaltalan nem biztos,
hogy ez a kapcsolat annyira egyértelmti és egyszerli, amennyire ezt a szoveg feltételezi.
Azt is megkockaztathatjuk, hogy az értelmezés éppen az irodalmi miivek szovegszertisé-
gét téveszti szem eldl, egy olyan kommunikacids modellt alkalmazva, mely alapjan azok
problémamentesen kozvetitik egy ird szubjektum intenciojat, és igy értelmiik eme szan-
dék (valamilyen szamunkra kissé homalyos moddon torténd) feltarasaval kimerithetd.
Ezek az eléfeltevések lényegében semmilyen eldrelépést nem jelentenek a Tolnai Vilmos
1922-es konyvében megfogalmazott tételekhez képest. Masrészt veszélyes az a leegysze-
rtsités is, mellyel Pusztai napjaink irodalomtudomanyos diszkurzusait ,.elintézi” (,,... a
szovegkdzpontu irodalmi elemzések korat €éljiik™), hiszen példaul a recepcidesztétikaban
és az Ujhistorizmusban Pusztai kérdései fontos szerepet jatszanak, igaz, joval komp-
lexebb formaban, mint azokat szerzénk kezeli.

Szentpéteri Marton és Nagy Levente irasai bizonyitjak, hogy a régi magyar irodalom
problémai is megkdzelithetok olyan elméleti eléfeltevés-rendszer felél, mely nem csupan
a régi szovegek dokumentum jellegét veszi figyelembe, hanem reflektal azok irodalmi
»létmodjara” is.

Szentpéteri ,Szenci Molnar meg6riil’ cimii tanulmanya egy klasszikus irodalmi 6nélet-
onéletrajziras elvével, mely Szenci Molnar 6néletrajzanak eddigi targyalasat meghataroz-
ta. A szerz6 ehelyett inkabb az onéletrajz megkonstrualasanak folyamatara forditja fi-
gyelmét, valamint az irodalomtorténet-irds toposz- és mitoszképzd aktivitasara, igy meg-
allapitasai nem csupan a Szenci Molnar-kutatasban, hanem irodalomtorténet-irasunk mas
homalyos ,,foltjain” is felhasznalhatok. Mindekdzben az iras a textologia eszkoztarat is
hatékonyan alkalmazza, parositva ezt egy igen mély elméleti miiveltséggel.

Nagy Levente a reneszansz imitacio-felfogassal foglalkozik, illetve azzal, hogy az imi-
tacio kiilonb6zo korabeli elméletei hogyan realizalodtak a 17. szazad magyar nyelvii szo-
vegeiben. Nagy irasa reflektdl az imitaci6 kés6bb hasznalatos felfogasaira és annak a
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napjainkban forgalomban 1évd intertextualitas-elméletekkel valo Osszeegyeztetésére is.
Az iras a problematikat osszetett elméleti alap segitségével bontja ki, tobb olyan kérdés-
iranyt nyerve ezaltal, melyek késobbi kidolgozasa minden bizonnyal hasonl6éan érdekes
tanulmanyt eredményezne.

Meglehetésen vazlatos attekintésiinkbél is kideriilhetett, hogy a kotet altal nyujtott
Osszkép igen vegyes. A megmerevedett, (Kulcsdar-Szabo Zoltan kifejezését kdlcsonvéve)
»halott” kanon fenntartasat szolgalo, kdzhelyszerlivé koptatott értelmezési rutinok, tigy
fest, tovabboroklodnek, emellett azonban az izgalmas ujraértelmezések azt jelzik, hogy
irodalomoktatasunk képes lehet a (barmennyire elkoptatott legyen is eme kifejezés) meg-
ujulasra. Mindenesetre a FISZ sorozata fontos fejleménye lehet ennek a folyamatnak, ha
progressziv, ,,esemény”’ jellegét megorzi.

Jegyzet

(1) Talan nem teljesen szerencsés az, hogy a szovegek tematikaja és elméleti alapjaik olyan szorosan fiiggnek
Ossze. Azaz megelblegezve egy késébbi kifogasunkat: egy régi irodalomrol sz616 tanulmanynak nem feltétleniil
kellene a ,klasszikus” pozitivista irodalomtorténet-irds modszereit hasznalnia, mint ahogy a kétetben talalhato
irasok tobbségében az torténik.

(2) v6: i. m. 36. old.

(3) v6: KALMAN C. Gyérgy: Irodalomtudomdny, '90-es évek. In: Jelenkor, 1999/december, 1275. old.
(4) Példaul CULLER L’HOMME altal is emlitett konyvének egyik fejezete (CULLER: Dekonstrukcio. Osiris,
Bp, 1997.), Toril MOI tanulmanya (In: Bevezetés a modern irodalomelméletbe. Osiris, Bp, 1997.)

L. SIMON Laszl6 — THIMAR Attila (szerk.): Az olvasé —
az olvasas. Irodalmi tanulmanyok. FISZ, Bp, 1999. Stemler Miklos

Kozelebb a szoveghez

Az oktatds és a kutatds, az iskolai szaktdrgyak és a szaktudomdnyok
viszonydt elméletileg és modszertanilag sokféleképpen meg lehet
kozeliteni, és bizonydra csak az a megkézelités produktiv, amelyik
kozelebbrol vizsgdlja egy-egy szaktertilet és valamely
Ltantdrgy kapcsolatdt. A mit, mikor és hogyan kérdéshez a
hagyomdmnyos, mdra remélhetoleg meghaladott oktatdsi gyakorlat
dltaldban gy viszonyult, hogy az tigynevezett késznek, biztosnak
tekintett, idoben ,leiilepedett’, nagy valoszintiséggel meg is haladott
ismereteket adagolta valamilyen didaktikai meggondolds alapjdn. Igy
az oktatds gyakorlatdbol t6bbnyire éppen a legizgalmasabb
mozzanat maradt el: maga a felfedezés, a megismerés kalandja, és
annak hangstilyozdsa, hogy az ismeretek viszonylagosak.

korszerti oktatas nem az ismereteket fetisizalja, hanem a megismerés forrasait és
moddszertanat kozvetiti. Még ebben a korszerti szemléletben és gyakorlatban is
egészen kivételes viszont, hogy egy diszciplinat olyasvalaki kozvetitsen az okta-
tas szamara, aki évtizedek ota kozvetlen megalapozoja az adott kutatasi teriiletnek, és
ugy kozvetitse, hogy az egyuttal beavatas legyen. Ennek az izgalmas beavatasnak lehet-
tek részesei azok, akik 1997-ben és 1998-ban, az Iskolakulturaban kovették Petdfi S. Ja-
nos €s Benkes Zsuzsa, ,A szovegtan kutatasardl és oktatasarol’ 12 részletben megjelent
tanulmanysorozatat. Ez a tanulmanysorozat 6nalld6 konyvként is megjelent az Isko-

102




Iskolakultara 2000/10

Pet6fi S. Janos — Benkes Zsuzsa: A szoveg megkozelitései

lakultura kiadasaban. Tankdnyvként, mondhatnam, a legszélesebb értelemben: gimnazi-
umi vagy éppen altalanos iskolai tankonyvként, kézikonyvként, egyetemi jegyzetként
vagy egyetemi tankdnyvként. A konyv teljes cime is utal ezekre a lehetséges funkciok-
ra: ,A szoveg megkozelitései. Kérdések — valaszok. Bevezetés a szemiotikai szovegtan-
ba’. A folydiratbeli kdzlés egy, éppen ,,a tankonyv” kritériumait is kielégitd ,.kitekint6”
zarofejezettel, tematikus bibliografiaval, valamint név- és targymutatoval boviilt.

Az ,El6sz6’ elsé mondata az elobbickben mar jelzett, sajatos megkdzelités 1ényegét
elélegezi: ,,1990 ota rendszeresen foglalkozunk egy olyan... szovegszemlélet kialakita-
saval és az oktatasi gyakorlatban valé meghonositasaval, amely nagymértékben épit a ta-
nulok/hallgatok kreativ-interaktiv egytittmiikodésére.” A lényeg tehat, hogy a szerzok
egyszerre, szimultin médon gondolnak a kutatasi témajukra és annak oktatasara, sét —
mint minden igazi tudos tanar — szamitanak a tanulok, a hallgatok és a pedagdguskollé-
gak inspiralo egyiittmiikddésére. Ez a nyitottsag és receptivitds a konyv retorikai-
dialogikus felépitésében is megmutatkozik, €s abban, hogy a kérdésekre adott valaszok
szimultdn médon kettdsek: elméletiek és gyakorlatiak.

Pet6fi S. Janos szdvegkoncepcidjanak alapelemei jol ismertek: a szoveg mint komp-
lex jel a jelolot tekintve verbalis Gsszetevot is tartalmazo multimedialis jellege, a kom-
munikaciészituaciod és a kommunikativ funkcié meghatarozo volta. Ebben a megkozeli-
tésben a hagyomanyos szovegfogalom szaba-
tosan (és a szerz0 nyomatékosan figyelmez-
tet a szabatossag és pontossag kdvetelményé-
re): verbalis szoveg, az illusztralt szdveg:

A szovegekkel valo foglalkozds-
ban érvényestil igazdan az anya-

nyelv iskolai oktatdsdanak integ-

rdlo szerepe, hiszen ez egyardnt
igényel rendszernyelvészeti,

nyelvhaszndlati, szévegnyelve-

multimedialis szoveg képi Osszetevdvel, a
megzenésitett szoveg: multimedialis szoveg
zenei Osszetevovel. Talan ennél is fontosabb
annak a (régebbi kézikdonyvekben és tan-

konyvekben) viszonylag kozkeletii értelme-
zésnek a korrigalasa, hogy a szoveg a nyelvi
rendszer eleme volna. Nem eleme sem a
nyelvi rendszernek, sem a nyelvhasznalat-
nak: ,,...célszerlinek latszik... a szoveg fo-
galmat olyan mddon értelmezni, hogy a szo-
veg (mint komplex jel) meghatarozasnak ka-
tegdriai ne fiiggjenek se a nyelvi rendszer, se a nyelvi rendszer elemei hasznalata elmé-
letének kategoriaitol, de ne fliggjenek a szovegként értelmezett egység komplexitasatol,
kvantitativ nagysagrendjét6l se”. A szovegtan diszciplinakornyezetét egy tablazat Os-
szegzi, amely az egész konyv ,,tematikus térképe”-ként a tovabbiakban is nagyon jo el-
igazitast nyujt.

Minden szovegtan meghatarozoé eleme a targy, a cél és a modszer. Mivel a mddszer a
mas terlileteken végzett kutatdsban és oktatasban is meghatarozd, mindenképpen érde-
mes kiemelni és megfogadni Pet6fi S. Janos gyakran hangoztatott kritériumat: a leiras
maximalisan explicit jellegét. Ezt a kovetelményt elsésorban dnmagukkal szemben alkal-
mazzak a szerzok, és annak is mintaszeri példajat nytjtjak, hogyan egyeztethetd ossze
(s6t: hogyan feleltethetd meg!) a maximalis explicitség (példaul minden terminus szaba-
tos meghatarozasa) a tomorséggel, a logikus targyaldssal. Benkes Zsuzsa a 2. fejezetben
az oktatés szovegtan-felfogasat elemezi a targy, a cél és a mdodszer szemszogébdl, és en-
nek éppen az a tanulsaga, hogy az explicitséget, a rendszerességet, a kovetkezetességet a
tankonyvekkel kellene kezdeni. Ha arra gondolok, hogy a romaniai magyar oktatasban is
altalanosan hangoztatott tantervi kdvetelmény a szovegértés és a szovegalkotas (minima-
lis szovegtani ismeretek nélkiil), még indokoltabbnak érzem ,A szdveg megkozelitései’
tankonyvként és tanari kézikonyvként valé hasznalatat.

szeti és szovegtani ismereteket,
ez az integrdlo szerep igy kiter-
Jed irodalmi sz6vegek esetében
az irodalomra, szaktdrgyak ese-
tében pedig a szakszdbvegekre is.
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A szovegekkel valo foglalkozasban érvényesiil igazan az anyanyelv iskolai oktatasa-
nak integrald szerepe, hiszen ez egyarant igényel rendszernyelvészeti, nyelvhasznalati,
szovegnyelvészeti €s szovegtani ismereteket, ez az integrald szerep igy kiterjed irodalmi
szovegek esetében az irodalomra, szaktargyak esetében pedig a szakszovegekre is. Az al-
talanos szovegtan interdiszciplinaris megalapozasaban szerepet jatszo teriiletek koziil az
oktatasban nem ismeretlen kommunikaciéelméletet emelném ki, foleg azért, mert maga
az oktatas is kommunikacios folyamat, a tanarnak pedig kozvetité szerepe van valamely
szoveg alkotdja és befogadoja kozott. Ez a kdzvetitd szerep nem problémamentes. F6-
képpen azért nem, mert elég gyakori, hogy a tanari szoveg (vagy a tanar személye) hat-
térbe szoritja az eredeti (szépirodalmi) szoveget és alkotojat, még altalanosabb, hogy az
(irodalom)tudomany interpretald szovege (olvasata) és szerzdje valik fontosabba a mii-
nél és szerz6jénél. Ez még abban is megmutatkozik (az erdélyi magyar oktatasban jel-
lemzden), hogy a tanuldk joval tobb tanari vagy tankonyvi szoveget (esetleg irodalomtu-
dosoktol szarmazo idézetet) memorizalnak, mint eredeti irodalmi szoveget.

A kevésbé ismert teriiletek koziil az antropologiai hermeneutikat emelném ki, kiilono-
sen az (olasz Carlo Tullio-Altantdl szarmazd) alapelveket és a megismerés-tapasztalds
két modjanak megkiilonboztetését. Ezek a posztulatumok azt hangstlyozzak, hogy a kul-
turalis értékek, jelentések is jelentdés mértékben személyesek ¢s kontextushoz kotottek
(¢életkori sajatossagok), kapcsolodnak az élet bioldgiai-strukturalis sajatossagaihoz (1] ta-
pasztalati elem, tanulas), nem fliggetlenek az athagyomanyozott kulturalis modellekt6l
(hagyomany, szokésok, nyelvi kdrnyezet, szociokulturalis kornyezet stb.). Ezek az alap-
elvek az oktatdsnak is alapelvei lehetnének, mint annak felismerése és elismerése is,
hogy a megismerésnek, tapasztalasnak nemcsak fogalmi, hanem szimbolikus moédja is
van: ,,A torténetileg adott szubjektumok altal egyénileg megszerzett megismerés/tapasz-
talat.... fogalom-jelekre torténd forditas utjan szocializalodik, amelyekben az a szocialis
ismeret Olt testet, amit az antropologusok kultiranak neveznek, és amelyet az egymas
utdn jovo generaciok szamara a nevelés/oktatas kozvetit a nyelvi kommunikécio révén.
A szimbolikus megismerés a szimbolum-jelek révén torténik, ezek csoportja pedig
,»azoknak a produktumoknak az egyiittesét foglalja magaban, amelyek a ,,spiritualis” (a
miivészi, a moralis, a vallasi) kultira formaitél a mindennapi élet legkiilonfélébb valo-
giiknél fogva kiemelkedik az ethnosz (néprajz), az eposz (az epika) és az ethosz (az er-
koles), valamint a szimbolikus reagalas olyan hagyomanyra, mint a ritus.”

Az interdiszciplindris kornyezet koriiltekinté szdmbavétele utdn az oktatds szempont-
jabdl nem kevésbé fontos szovegtani tarstudomanyok kovetkeznek a 4. fejezetben: a po-
étika, a narratologia, a retorika, a stilisztika és az esztétika. Meggondolandé a nyelv és
irodalom jelenlegi tantargyi megoszlasa, illetve atfedése szempontjabol is az a javaslat,
hogy ki kellene alakitani a sz6- és gondolatalakzatok 6nallo elméletét, valamint egy ,,ti-
polodgiai alaptudomanyag”-at (ez utdbbi tisztazna végre példaul a szovegtipusok és a mii-
fajok viszonyat).

Olyan stlyponti kérdések, mint a nyelvészet és részteriiletei, a szovegnyelvészet és rész-
teriiletei, valamint ezek viszonya, az 5. fejezetben Osszegzédnek. A konyv ,Bevezetés’-
¢ében és 1. fejezetében eldlegezett fogalmak kifejtése, szigora elemzés, pontos és kovetke-
zetes rendszerezés, az oktatas gyakorlata szempontjabol is sok hasznos tanacs és észrevé-
tel olvashato ebben a nemcsak szerkezeti szempontbél kozponti részben. Ujra maguknak a
szerzoknek a (didaktikai szempontbol) is megszivlelendd eljarasat emelném ki: a mély,
sokoldall elemzéseket (az oktatasi gyakorlatban és néha tankdnyvekben is follelhetd sok
és felszines példaval, elemzéssel szemben). Korabban mar utaltam ra, hogy Pet6fi S. Janos
a szovegnyelvészetet a rendszernyelvészet mellé emeli (joggal), egyik elemzését kdvetden
azt is hangsulyozza, hogy a ,,szo6ban forgé harom nyelvészeti agat ... mint egyetlen funk-
cionalis egység Osszetevoit képezd — egymassal dsszehangolt felépitésti — tudomanyagakat
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értelmezem, mert szovegtani szempontbdl ezt tartom egyediili adekvat megoldasnak.”

A pedagogusok korében tartott kozvetlen eldadasokbol és a ,Szovegtani kaleidoszkop’
alapjan korabban is leginkabb ismert és értékelt feladatok, elemzések, gyakorlasi mintak
a 6. és a 7. fejezetben olvashatok. A két fejezet kétféle megkozelitést kindl: az egyik a
verbalis szovegek kreativ megkdzelitése (1étrehozas, kivalasztas, varialas, kreativ-pro-
duktiv, azaz kaleidoszkopikus), a masik a verbalis szovegek analitikus megkdzelitése
szemiotikai szovegtani keretben (a szoveg mint komplex jel fizikai teste, ennek mentalis
képe, formai felépitése, nyelvi jelentéstani felépitése stb., valamint a szovegszervezett-
ségnek az adott szovegben adott tipusai).

Az utolsé fejezet meggy6zden bizonyitja, hogy az oktatdsban annyira fontos és annyi-
ra hianyz6 altalanos stadiumnak (studium generale) egyik alapeleme éppen a szemiotikai
szovegtan lehetne: ,,... a szovegtani ismeretek olyan altalanos jellegii 6nallo stadium tar-
gyat kellene, hogy képezzék, amely nem kapcsolodik szorosan egyetlen szaktargyi
ismereteszk6zh6z sem.” Ehhez az igényhez hozzatartoznék olyan ismeretek elsajatitasa
is, ,,amelyeket a személyi szamitogépek oktatasi keretben vald egyre kiterjedtebb alkalma-
zasa megkivan a szovegszerkesztéstol a hiperszovegek 1étrehozasaig és befogadasaig.... ”

A szdvegtan mozgasban 1évo, integrald és inspirald diszciplina. Pet6fi S. Janos és
Benkes Zsuzsa kotete jelentés mértékben segiti az elméleti kérdések tisztazasat, mega-
lapozza a diszciplina oktatasat és az alkalmazas széles korét mutatja be. Az oktatast tobb-
szOrOsen is érinti: fontos ismereti anyag mintaszerii €s szakszerli bemutatasaként,
tudomany-modszertani és oktatds-modszertani példaként és kozvetlen alkalmazasi
lehetdségként tobb szaktantargy keretében (elsdsorban mégis az anyanyelvi és az iro-
dalom orakon). A kotetet zaro ,Kitekintés® szintén parhuzamosan jelzi a kutatas és az
oktatas soron kdvetkez6 feladatait a szvegtan tekintetében, olyan halaszthatatlan ten-
nivalokat is, mint a tankonyvek kritikai elemzése, a szemlélet egységesitése, tovabbi
antologiak, tanari segédkonyvek, olvasokonyvek oOsszedllitasa és kiaddsa stb. Mind-
ezeknek, teszem hozzd magam, természetesen érintenitik kell és inspiralniuk kell a kiilsé
régiok magyar nyelvii oktatasat is, amely ebben a tekintetben is 1épéshatrannyal kiizd.

PETOFI S. Janos — BENKES Zsuzsa: A széveg meg-
kozelitései. Iskolakultira konyvek 2. 1998. Péntek Janos

A szentsegtelenitett mozgokép

Bona Ldszlo esszévdlogatdsdnak alcime - Irdsok a mozgoképrol. E
belso kettosség mellett létezik egy egyetemesebb dualizmus is, amely a
mozgokép (az illizio) és az élet (a valosdg) iitk6zésében érheto tetten.
Bona ezeknek az ellentmonddsoknak a pszichologiai hdtterét igyekszik

meguvildgitani irdsaiban, melyek a zsurnalisztikai konnyedséget 6tvo-

zik a filmtudomdny filozofiai pdarlatainak egzaktabb megldtdsaival.

srer

ﬁ képi manipulécié foka mindig is a technologia eldrehaladasaval és folytonos tokeé-

g6kép elektronikus triikkjeinek egyre boviilo eszkoztara olyan (mii)vilagokat ké-
pes szimulalni, amelyek megtévesztésig hasonlitanak a valo vilaghoz, illetve a megélt
valésaghoz, ugyanakkor egyidejiileg egy erdsen tendencidzus futurisztikus-alomszer(i
torekvést revelalnak, vagyis a meg nem torténtet is megtorténtként talaljak a nézének.
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Persze, a forditottja is érvényes: amit nem lathatunk, amit a kamera nem vesz fel és a te-
levizié nem mutat be, az szinte meg sem tortént, mintha csak a hircsere verbalis szintjén
létezne. Emlékezziink csak a kozelmult egyik eklatans példajara, amikor tudniillik a ju-
goszlaviai bombazasoknak rogton a legelején az orszagbol kitiltottak a kiilfoldi tuddsito-
kat és stabjaikat, micsoda panikhangulat uralkodott el a vezet6 hirteleviziok haza tajan.
Ezt ellensulyozva és a ,,masik oldal” képpropagandajat semlegesitendé bombaztak le a
belfoldi telekommunikacios lancrendszert, melynek kovetkeztében teljesen megsemmi-
siilt nemcsak a televizié intézménye, hanem ezzel egyiitt megsziint az elektronikus kép
hatalma is, vagyis visszajutottunk a tabula rasa tiszta, szennymentes vilagaba. Bekovet-
kezett az az allapot, amelyrdl Bona ezt irja: ,,Amig misor van, addig élet is van. (...)
Amig van kép, addig a vilag biztonsagosnak tiinik. Ha nincs kép, akkor az ember szem-
t6l szemben all képzeletével, és akkor minden megtorténhet.” A képi fliggdségben €16
ember hirtelen tanacstalanna valik, elveszettnek érzi magat és a depresszio hatarara ke-
riil. Ujbol elkezd hinni istenben. A korszerii hdbort pszicholégusai ezt nagyon jol tudjak.

Ez csak egy kapora jott friss példa, amely alatdmaszthatja Bona megallapitasait. A
szerz6 nem a mozgokép csucsteljesitményeit veszi gorcso ala, hanem az ugynevezett ko-
Peaks’, az ,X-Aktak’, ,Mr. Bean’, Disney rajzfilmvilaga, tovabba a tévé rendorségi ada-
sai, a vetélkedok, a reklamok, az id6jaras-jelentés, vagyis a széles érdeklédés homlokte-
rében allo, miifajukat tekintve szintetikusnak

mondhat6 ,,szolgaltatd-szorakoztatd” miiso- A fz‘lmleép csomagolva tdlalt
rok, amelyeknek létalapja a camera infinita, a végtermek, a televizios kep
végtelenbe nyuld képfolyam. ,,Valosziniileg pedig mag a’ 4 belethezés 6s az

ljart az id6 afolott, h tétik > g e

cljért az idd afolott, hogy az esztétika cgyes enyészet korkoros folyamarta,
tomegkulturalis termékeket, tomegfilm-mi- / . i2ib6l ébiti
fajokat, tipusokat, tévémisorokat elemezzen. amery sajat ronyjaiool epiti

A tomegfilm kultraja tvaltozott a filmto- ~ 7248dl tijra és ijra, a napi
meg kultiréjava. A képgyartis és képfo- (kvdzi)szellemi fogyaszids
gyasztas egyetlen mozgo képfolyam fogyasz- eszkozekent.

tasa, gyartasa. Egy k6zos képmez6 technikai
eléallitasa”, jegyzi meg Bona, mintha kissé kételkedne annak értelmességében, amivel 6
maga is — kritikusként — foglalkozik.

Pedig cafolhatatlan, hogy a ,.filmtdmeg kultirdja” egy kdzmegegyezésen alapuld esz-
tétikai allando fliggvényében televényesedik, s hogy ennek a kdzds konvencionak a sza-
badalmaztatdja torténetesen éppen Hollywood. S bar ebbdl a hollywoodi metszépontbol
aztan korkorosen szamtalan sugarnyalab nyulik kisebb Hollywoodok telephelyei felé,
amelyek mind ugyanazt a képi standardot tartjak kotelezoének, mégis az adott kép mas-
mas értelmet kap(hat) az egymastdl kiillonb6zo kultirak bedgyazodasaiban. S igy, bar va-
16 igaz, hogy a mozgdképgyartast egyetlen képi aradatként foghatjuk fel, s hogy ,,a ka-
mera latasa kdzos emberi latastartomany”, eltéré annak a modja, ahogyan ezt a képdzont
adott helyen és id6ben percipialni lehet. Nagyon kozel jarunk a McLuhan megalmodta
globalis falu idealjanak testet 6ltéséhez, am sok vonatkozasban legalabb annyira tavol is
vagyunk téle.
és a televizios kép sok tekintetben eltérd lényegi tulajdonsagokat mutat, attol fiiggetle-
niil, hogy mindkettd a lataskultirabol szarmazik. A filmkép csomagolva talalt végter-
mék, a televizios kép pedig maga a keletkezés és az enyészet korkoros folyamata, amely
sajat romjaibol épiti magat ujra €és Ujra, a napi (kvazi)szellemi fogyasztas eszkdzeként.
»--- a modern fikcid- és képtermelés nem mas, mint az archaikus vilagészlelés technikai
utanzasa, az archaikus percepci6é szimulacidja. Ha igaz az, hogy az archaikus tinnep nem
mas, mint ritudlisan birtokba venni és kozos valdsagga tenni a megvaltozott vilaglatas

106




Iskolakultara 2000/10

Bona Laszl6: Fantomképek

valosagat, akkor a mozi kdzonsége valdjaban még ezt az elveszett ritualét élhette at,
vagyis a valosag hataranak kozmegegyezés alapjan torténd tagitdsanak pillanatat”, szo-
gezi le Bona, arra a kdvetkeztetésre jutva, hogy a tévé és az elektronikus vilaghalod tech-
hetetlen. Ez pedig azt jelentené, hogy a tendencia er6s6désének hatasara a mozikép tor-
zs0kos értékeit nem csekély veszély ovezi.

Bona kotetének egyik f6 érdeme a fenti problematika lattamoztatasaban rejlik, bar
sz&p olvasmanyokat tartogat azoknak is, akiket a jelenkor konnyed miifaji megnyilvanu-
lasainak kritikai értelmezése foglalkoztat.

BONA Laszl6: Fantomképek. Kijarat Kiado, Bp, 1999. Szombathy Badlint

Torténelmi leckék

Videokazettakon a kozelmult tortenelme

A Magyar Torténelmi Film Alapitvdany és a Budapest Film ingyenesen
szeretné eljuttatni a legkézelebbi kézelmiiltban - elsé lépéskent a
kilencvenes években — elkésziilt magyar dokumentumfilm-termes

legjavdt tartalmazo, négy kazettabol dllo vdlogatdsdt az érdeklodo
kozeép- és felsdoktatdsi intézmeényekhez.

kazettacsomaghoz mellékelt kisérofiizet szerint ,,a hazai dokumentumfilm-készi-

tésben Oriasi valtozasok mentek végbe az elmilt masfél-két évtizedben: soha nem
latott mennyiségben késziiltek mozgdképi dokumentumok. (...) Ezek terjesztése azon-
ban megoldatlan. A mozikbol kiszorultak, a televiziok legtdbbje csak immel-ammal csi-
peget beldliik. Az 0j orszagos kereskedelmi televiziokra sajnos szinte egyaltalan nem le-
het szamitani e tekintetben.” Ugyanakkor — és ez mar nem a kiséréfiizet megallapitasa,
hanem gyakorlé pedagdégusok mindennapi tapasztalata — az iskoldk oktatasi segédanya-
gokkal, szemléltetd eszkozokkel vagy akar csak a tanitas soran hasznosithatd konyvek-
kel, videokkal torténd ellatasa korantsem mondhaté megoldottnak. Nem egyszertien
anyagi forrasok hianyaré6l van sz6 (jollehet ez altalaban 1étezé probléma), hanem a hoz-
zéférés, a beszerzés, a terjesztés nehézségeirél. fgy azutan bizton feltételezhetd, hogy az
iskolak altalaban jo szivvel fogadnak minden, ilyen iranyu segitséget, kiilonosen akkor,
ha az semmiféle pénzforrast nem igényel. Adva van tehat a dokumentarista filmes, aki
nem vagy csak igen nehezen tudja eljuttatni alkotasait a kozonséghez, és adva van az is-
kola, amely varhatéan hasznositani tudna az oktatasban a dokumentarista alkotasainak
valamely részét. Kézenfekvo a gondolat, hogy ez a két fél talalja meg az egymashoz ve-
zet6 utat. E cél érdekében szovetkezett egymassal a Magyar Torténelmi Film Alapitvany
¢és a Budapest Film.

Naivitas volna azt gondolni — és természetesen sem az alkotdk, sem az akci6 szerve-
701 és lebonyolitdi nem gondoljak —, hogy az iskoldhoz ingyenesen eljuttatott video-
kazettak révén a dokumentarista film ttja szélesebb kdzonséghez biztosithato. Egyrészt
eleve csupan a boséges filmtermés egy része johet szamitasba. Masrészt az egész vallal-
kozas aligha toltheti be hivatasat pusztan azzal, hogy az iskolakhoz eljutnak a kazettak.
A kiszemelt valodi kozonség ugyanis nem az iskola, még csak nem is a pedagogus, ha-
nem a didk. Hozz4 kellene elérnie az alkotok mondanivaldjanak, az 6 tudataban kellene

I | onnan jott a gondolat, hogy dokumentumfilmeket kell kiildeni az iskoldknak? A
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megragadnia annak a tudasnak és annak a szemléletnek, amelyek pozitiv voltarodl a fil-
mesek nyilvanvaléoan meg vannak gy6zédve. Csakhogy — magatol értetédden — az akcid
szervezOi és lebonyolitdi nem 1épnek kdzvetlen kapcsolatba a didkokkal, ez mar az isko-
laban tanit6é pedagogusok feladata. A filmesek dolga a filmek elkészitésével, kivalaszta-
saval és kipostazasaval véget ér: onnan kezdve mar csak reménykedhetnek abban, hogy
a kazettak nem fognak az iskolai konyvtarak polcain porosodni. (Igaz, adott esetben még
az iskolai konyvtarak polcai is valamelyest tobb esélyt adnak a befogaddval valo talalko-
zasra, mint a filmarchivumok vagy ir6asztalfiokok).

A reménykedésen tul az akcio szervezoi leginkabb azzal konnyithetik meg a kivalasz-
tott alkotasok hasznosuldsat az oktatasi folyamatban, ha kiilonos sulyt helyeznek a filmek
kivalogatasara. Feltliing azonban, hogy — ahogy a vallalkozas sajtobemutatdjan kidertilt
— egyetlen gyakorld pedagdgus sem talalhato a valogatast végz6 szakemberek kozott. Fil-
mesekbdl és torténészekbdl all ez a csapat, s nyilvanvaloan szakmai hozzaértéssel és leg-
jobb tudasuk szerint igyekeznek a leginkdbb megfeleld munkakat megtalalni a boséges
termésbdl. Az 6 szempontjaik azonban adott esetben nem sziikségképpen esnek egybe a
gyakorld pedagogus szempontjaival. Hogyan is eshetnének egybe, hiszen aligha rendel-
keznek tapasztalatokkal arrdl, hogy miként lehet egy — bar torténelmileg hiteles és a hoz-
zaértok szamara rengeteg izgalmas részletet rejté — dokumentumfilmet az 6rai vagy oran
kiviili munkaban hasznositani. Kézenfekvonek latszik, hogy a pedagogiai szempontok
mar a kivalasztas soran érvényesiiljenek, hiszen igy 1ényegesen javulhatna a videbdanya-
gok eredményes alkalmazhatdsaganak esélye. Ehhez pedig elengedhetetleniil sziikséges,
hogy olyan valaki is részt vegyen a csomagok dsszeallitdsaban, aki azt ,,élesben” is hasz-
nalni fogja.

Amiképpen nem jelenthet a dokumentarista filmek terjesztésének alapvetd probléma-
ira onmagaban gyogyirt ez az akcio, Uigy nyilvanvaldan nem fogja ugrasszerlien meg-
emelni a 20. szazadi torténelem tanitdsanak szinvonalat sem iskoldinkban. Mégis, a ki-
valogatott filmek onmagukban is érdekesek. {gy az elsé csomagban talalhato a ,Forrada-
lom és megtorlas’ témakorbdl Lugossy Istvan , TGzoltd utca, 1956 és Hintsch Gyorgy
Jrgalmatlanul’ cimi munkéja. A ,Hataron til’ 6sszefoglald témakdrbe kisebbségi 1étbe
kényszeritett magyarok életét bemutatod filmek keriiltek: Xantus Gabor ,Filmjaték mozi-
falvan’, Gulyas Gyula ,Balladak filmje’, Sipos Andras ,Hazatlanok, sorakozo!’ és Kiss
Rébert ,A hontalansag kronikaja’. A Korkepek — arckepek’ cimet viseld csoport portré-
filmeket tartalmaz: Tolgyesi Agnes ,Credo’, Kurucz Sandor ,Az 6rz8’ és Erdélyi Janos
,Akik utolsdénak maradtak’ cimii munkai talalhatdk itt. Sokat igéréek a kiséréfiizetbol
megtudhato tovabbi tervezett témakordk is: a vilaghaboruk, az eltér vallasos meggy6-
z6dések, a ,,1étezd szocializmus” er6szakszervezetei, az ipar kronikaja, vagy a Kadar-
korszakroél sz616 ,,legvidamabb barakk™.

Sajatos nehézséget okozhat ugyanakkor a valogatasok 20. szazad-centrikussaga, mar-
mint a pedagogusok szempontjabol. Arrdl van szd, hogy elsdsorban a végzos, érettségi
elétt allo osztalyoknak nyujthatndk a legnagyobb segitséget az akcioban terjesztett fil-
mek, hiszen az emlitett témakorok altalaban a negyedikes tantervekhez kapcsolhatdak. A
tapasztalat szerint azonban éppen a negyedikes tananyag elsajatitasara marad a pedago-
gusnak a legkevesebb ideje: az eleve rovidebb tanévbol fakadod sziikds orakeret tovabb
csorbul a korabbi évfolyamokon felhalmozddott lemaradasok potlasaval, valamint — nem
csekély mértékben — az utolsé évesek szamtalan, oktatason kiviili elfoglaltsagaval. Igy
azutdn altalaban az 1945 utani torténelem feldolgozésara is alig jut kelld idd. A szoban
forgd videdk megtekintése és hasznositasa ennélfogva meglehetdsen valdszintitlennek
tiinik. Errél azonban mar nem az alkotdk, illetve az akcio szervezdi tehetnek. Ok megtet-
ték a magukeét.

Pollmann Ferenc
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Hartai Laszl6 — Hirsch Tibor: Jancsé CD-ROM

698 megabajt szellemi kihivas
Jancso CD-ROM

2000-ben ket jelentds kiadvdny jelent meg Jancsé Miklosrol: februdir-
ban a ,Jancs6-CD ROM, mdjusban pedig Marx Jozsef rola szolo kony-
ve. Mindkét mii azt sugallja elso ldtdsra, hogy a szerzok Jancso teljes
életmiiverdl kivannak beszdamolni sajdat szempontjaik alapjdn - de ez
egydltaldan nincs igy. Marx kényve — bdar megabdjtban nem tudni,
mennyi lenne - kimeritobbnek, gazdagabbnak tiinik, mint a CD,
amely pedig a technika adta lehetdségek révén még mozgoképek tdro-
lasdra, eredeti interjiirészletek bemutatdsdra is alkalmas.

sabb és pontosabb tematikus gyijtést eredményez. (Igaz, ilyen teljes keresé menii-

pont ezen a lemezen nem talalhatd!) Valosziniileg csak a két kiadvany megje-
lenésének kozeli egymasutanja miatt fogtam ebbe az dsszehasonlitasba, &m ha Jancso
irant érdeklédoként, esztétaként vagy tanarként szemlélem e két adattdmeget, a hasznal-
hatdséga, hasznossaga is érdekel. Marx konyve attekinthetdbb, filologikusabb, Hirsch Ti-
bor és Hartai Laszlo CD-je pedig nehézkes, de jatékosabb. Csabit tanarként a lehetdség,
hogy a didkjaimnak e CD-ROM segitségével mutassak be filmrészleteket (mennyivel
konnyebb megannyi kazettanal), az Iskola-meniipontban kérdezgessem, valaszoltassam
Oket. Kérdés, milyen szamitogép kell ahhoz, hogy ¢lvezhetd sebességben kovessék egy-
mast az adatok, elviselhetdé mindségii legyen a mozgokép-bejatszas. Enélkiil ugyanis
csak idémilliomosok és elnézo filmimadok élvezhetik a rendszert. A kdnyv — beldtom —
ennél sokkal egyszerlibb: csak lapozgatni kell, nem technikafiiggd!

A Jancso-CD esetében talan érdemes két szempontot jol elkiiloniteni. Az egyik a mul-
timédias adathordozo ,,miifajon” beliili lehetdsége, mindsége, a masik szempont pedig a
jancsoi életmu tartalmi feldolgozasa. (Igaz, e két szempont sokszor szorosan dsszefiigg
egymassal!) Mindenekel6tt le kell szogezni, hogy a Jancs6 CD-ROM az els6 rendezoi le-
mez, ezt megel6zden két filmtdrténeti multimédids anyag jelent meg a Magyar Filminté-
zet gondozéasaban. Vagyis itthon el6zmények nélkiili ez a véallalkozas, nem épithet az eld-
dok tapasztalatara. Heroikus munka, szellemes és egyedi felfogasban.

A CD-hez részletes leiras, konyvecske tartozik, ami segit a tajékozddasban. Fontos ol-
vasmany, s nemcsak kezdSknek. Erdemes szem el6tt tartani, mert a CD nem magyaraz-
za 6nmagat, meg kell tanulni. Es taldn ez az egyetlen ,hibaja” ennek a terméknek. Alta-
laban megszokhattuk, hogy a multimédids CD-ROM-ok vildgos felépitésiiek, attekinthe-
tdek, a felhaszndld mindig sejtheti, hol jar éppen, mi var rd. Fontos a kdnnyt visszalépés
lehetdsége és természetesen a vilagos keres6lista. A Jancso-CD ebben a tekintetben nem
tokéletes.

A Jancs6-CD kezdd lapjan nyelvet véalaszthatunk: magyar vagy angol valtozatban sze-
retnénk-e barangolni. A nyitdlapon szottes (vagy szonyeg) lathato, amin néhany filmfo-
td és portré halvanyul. Mi a teend6? Jobb gépeken szo6l Bartok ,Allegro barbaro’-ja,
gyengébb korilmények kozott nem. Kis tétovazas utdn az ember az egérhez nyul, és
nyomkod, hatha torténik valami. Es valéban, rovid idén beliil megérkeziink a fémenii
képsorba, ahol zsenialis 6tlettel talalkozunk: az alkotok Jancso egyik kdrpanoramajanak
felvételét utanozva azt kinaljak az olvasonak, hogy tegyen maga is egy szép fordulatot,
nézzen koriil ezen a tajon. A konyvecskébdl tudhatjuk, mi var itt rank, a monitoron lat-
haté jelekbdl viszont sajnos nem. Kar, hogy a kezdd lapon (sz6nyeg) nem téjékoztat min-

ﬁ z elektronikus keresés segitségével a CD a konyvek targymutatdinal sokkal gyor-
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ket semmi arrél, mit kinal a program, hogy e f6(kor)menii segitségével eljuthatok-e a ki-
vant helyekre. Vagyis a kezd0 széttes tetszetds, de egyaltalan nem praktikus. S kar, hogy
nem tudni, melyik meniipont mit takar. Lila felhd, kék tavacska, Babel-torony? Persze,
ott a konyv, amelybdl mindez kiolvashatd, de talan szerencsésebb volna, ha a program
onmagat értelmezné, és az expediciohoz nem bijnank folyton a hasznalati utasitast. A
panoramazas lassan elindul; Kende Janos biztos kezére ismerni a mozgasban. De mi van,
ha én azonnal az utolso, vagyis a korkép végén 1évoé meniiponthoz akarok jutni (ha egy-
altalan tudom mar, melyik az)? Tanacs az olvasonak: az egér jobb gombjat nyomva tart-
va meggyorsul a ,,snitt” — erre véletleniil jottem ra.

Az els6é meniipont amolyan bevezetdféle. Itt mar valoban harom kiilonb6z6 téma ko-
ziil valaszthat a felhasznald. Ha az elejétdl indul, szellemes gondolatmenetet olvashat vé-
gig Jancsordl, a készitdk szandékairol és a CD szolgaltatasairdl. Ennek tartalmi részlete-
ir6l késébb, most csak a multimédia nehézségeirdl. Mucsi Zoltan és Scherer Péter hang-
jan toredékek hangzanak el a monitoron olvashat6 bevezet6bdl. Ez azonnal zavarba ejti
a hallgatot: a gép vagy a program rossz, hogy

nem a teljes szoveg hallhat6? Miért csak to-
redékek? Nem tudom. Az els6 mondat utani
tovabbhaladas ismét a felhGcske megnyoma-
saval torténik (csak konyvbol nyert informa-
ci6, semmi nem utal a képen arra, hogy azt
kell birizgalni a tovabblépéshez), s a narrato-
rok makacsul részleteket olvasnak fel. Zava-
r6, mert egyszerre nem lehet olvasni a hang-
gal, és ha a meghallgatott mondatok utan
ugyis el kell olvasni a szoveget, akkor meg
mire j6? A lathat6 (és hallhatd) szoveg mel-
lett képek jelennek meg a bal sarokban, id6n-
ként azokkal Osszefiiggésben, néha pedig
csak ugy(?). Erdemes végighallhatni a beve-
zet6t, de nem a lemez hasznalata miatt.

A fémeniisor kdvetkez6 allomasa a tavacs-
ka (Muzeum), ahol Jancs6 pipas képe koriil
rajzolt ikonocskak szadguldanak. Ha elkap a
szemfiiles olvas6 ezek kozil egyet, Jancsot
hallgathatja és lathatja egy rovid ideig. A le-
mez talan legszorakoztatobb része ez. Kar,
hogy a hangfelvétel sokszor élvezhetetlen.

Jancso tananyag; nemcsak élo
és meghatdrozo miivész, kor-
szakos ember. Filmjeit ,tanita-
ni” kellene (ett6l a mondattol
Jancso irtézna a legjobban!),
persze nem csak ennek a lemez-
nek a segitségével. De az is biz-
tos, hogy akdr taneszkdzkent,
akadr ,Jancso-kényvkent” ez a
CD mar kihagyhatatlan, meghke-
riilhetetlen. Bdarmennyire kifo-
gdsolhaté is a szerkezete és emi-
att a praktikus felhaszndlhato-
sdga, az alkotok olyan jdtékra
invitdlnak ezen a lemezen, ami
Jancsora és filmjeire jellemzo.
,Brintudattal” lehet ajanlani ezt
a CD-t, mert annyi minden ki-
maradlt belole — mondja Kapa
és Pepe hangja a Bevezetoben.

A harmadik meniiponthoz érve mar min-
denki megtanulhatta, hogyan kell visszalépni és tovabbhaladni a pusztan, ahol a kovet-
kezd allomason a Moziba léphetiink. De nem olyan egyszeriien, hiszen az épiileten vil-
log a Presszo felirat is. Miutan klikkelés utan megjelennek a valaszthat6 filmcimek, az
egeret a cimeken végighuzva képek jelennck meg a mozi falan. Szép, de milyen jo len-
ne, ha azonnal néhany adatot is kapnank a filmekrdl a cimiikon kiviil. A Mozi ajtajat kell
megnyomni ismét (miért?) a film elinditasdhoz. A moziteremben azonnal pereg a film-
részlet, mikozben mindenki kedvére olvashatja a film részletes tartalmat. Kar, hogy nem
tudjuk, mennyi filmrészletet taroltak az adott filmrdl (a szdmok pontatlanul jelennek
meg), és hogy egyes bejatszasok miért csak hangban jonnek egy allokép kiséretében. Sot,
az ilyen illusztracié vajon mire szolgal? (Az allokép is a program hibajanak hat elészor,
bosszankodast, tiirelmetlenséget valt ki megel6z tajékoztatas nélkiil.) Altalaban véve el-
mondhatjuk, hogy a két és fél dranyi mozgdképanyag mindsége gyenge. Erre, igaz, még
a bevezetdben felhivjak a figyelmiinket, sot azt is tudjuk, hogy a mai technikai feltételek

110




Iskolakultara 2000/10

Hartai Laszl6 — Hirsch Tibor: Jancsé CD-ROM

kozott ennél jobb mindségre nehezen van lehetdség, talan mégis jobb lett volna keve-
sebb, de jobb mindségli részlettel meglepni az érdeklédoket. A Mozibdl a Presszoba 1ép-
hetiink. Ismét szellemes otlet. Az asztalnal beszélgetok mondatvaltasai jol iranyithatoak.
Sajnos, minden egyébrdl nehezen deriil ki, hogy takar-e valami titkot, ijabb mentipontot
jelent-e. A radi6 lathatdban miikodésbe jon (talan programhiba, hogy nem szol nagy telje-
sitményii gépen sem!), a siitemény elfogy, de hogy miként és milyen sorrendben kertil-
nek ki a taskaban rejlé targyak, ismét csak a hasznalati utasitasbol deriil ki. Vagyis a mul-
timédia adta ,,itjelz6ket” kihagyja a program. Nem tudom, meddig beszélgetnek az asz-
talnal ilok (hany mondat van hatra), mennyi targyat rejt a tdska, miért adja ki esetenként
haromszor is ugyanazt a rekvizitumot stb.

A Presszobdl a Babel-toronyhoz jutunk, amelyet Motivumtarnak kereszteltek el az al-
kotok. A visszatérd jancsoi motivumokat a széttesen elhelyezett villogo képek illusztral-
Jjék, és egy-egy rovidke szoveg magyarazza oket. Jol miikddik a tematikus gytijtemény, a
sok el6hivhato filmrészlet. A jaték pedig még csak ezutan kovetkezik: sajat motivum-
Osszeallitast vaghat dssze a felhasznald. (Ennek a lehetdsége ismét csak a konyvbdl de-
ril ki, hiszen a ,,Babel” ikonszobdl ez nehezen olvashat6 ki.)

A kovetkezo allomas, az Gijsagosbodé (Archivum) a szakirodalmat gyijti 6ssze. A CD
legvilagosabban kidolgozott meniipontja. Kereshet kedvére barki kiilonb6z6é szempon-
tok alapjan a cikkek kozott, pontos reziiméket kap és a teljes cikkeket. Lehet tudni, hol
tart az olvaso a szovegben. Ugyanakkor kar, hogy nincsenek linkek a cikkekben, esetleg
egy-egy idevago6 filmrészletre, motivumra.

Az utolso el6tti meniipont az Iskola. Igazan egyedi 6tlet, hogy a latogato feladatok ko-
zil valogathat, és igy tesztelheti ,,Jancso-tudasat”. A kérdéstipusok jol kovethetoek, csak
a segitséget kinalo kéz funkcidja dertil ki nehezen. A kép oldalan kis ikonok jelzik, hogy
a Mozi illetve az Archivum mindig nyitva all (ez az attekinthet6ség hianyzott korabban),
a kerdeések vilagos csoportokban allnak. Sajnos technikailag nem oldhaté még meg, hogy
a felhaszndlo altal a tablara irt valaszokat a gép értékelje. Igy ezeket ,,csak™ sajat szora-
koztatasunkra fogalmazgatjuk.

A CD utolso allomasa (lila 16farok) csak egyedi képzettarsitassal juttathatja esziinkbe
a kilépést. Vajon miért a kor végén helyezkedik el ez a meniipont, amikor az alkotok kii-
16n felhivjak a bevezetdben a felhasznalo figyelmét, hogy tobb utat kinalnak, nem egye-
nes vonalu a CD szerkezete? Miért nincs végig lathatdé helyen a kilépést jelz6 ikon?

Ha grafikai szempontbdl értékeljiik a lemezt, egyet biztosan megallapithatunk. Orom-
teli, hogy a tervezd messze elkertiilte az amerikai tipusu, elsésorban jatékoknal alkalma-
zott latvanyelemeket. A Jancs6-CD vilaga egyedi és egységes. Mégis, mintha grafikailag
ma mar sokkal jobb szinvonalu kidolgozottsaghoz lennénk hozzéaszokva az alloképek, fo-
tomontazsok ¢és az animaciok teriiletén is. A Muzeum (tavacska) repiil6 rajzocskainal ér-
zem harmonikusnak az egyszeriiséget a kidolgozottsaggal. A Mozi, az Iskola belsdje
nem szép, a szovegekben alkalmazott betlitipus (Ariel-féle) tal hétkéznapi, néha ssze-
folyd, nehezen olvashato. (Sulyos figyelmetlenség, hogy az Iskolaban még a pontos ma-
gyar, ¢kezetes karaktereket sem talaltak meg!)

Osszességében tehat a CD-ROM a multimédias kovetelményeknek egyenetlen szinvo-
nallal felel meg, igaz, ez az els6 magyar rendez6i CD-nél elnézhetd. Az otletek viszont
az alkotok példamutatd fantaziajarol tanuskodnak.

A Jancs6-CD tartalmi vizsgalatakor sokkal jobb képet kapunk. A bevezetd — igaz,
mintegy magyarazkodasképpen — elarulja, mi minden nem akart lenni ez a kiadvany, azt
pedig nem fogalmazza meg pontosan, hogy mi lett beléle. Az alkotok nem akartak ,,adat-
bazist multimédids dekoralassal”, nem akartak az életmii szisztematikus feldolgozasat
adni. Kar! Talan nem artott volna a program valamely pontjan egy olyan rdvid életrajzi
attekintés, amely a rendez6t lexikonszertien bemutatja, jo lett volna egy teljes filmcim-
lista (megjelolve a feldolgozott filmeket), stablista a filmekrdl, néhany adat a dijakrol,
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forgalmazasrol, fesztivalokrol, néz6szamrol stb. Vagyis annyi adat, ami egy lexikonban
sok, de egy ilyen adathordozoénak meg sem kottyan. S ha ez kelld ,,térképet” nyujt, akkor
taldn sokkal egyszertibb barangolni a jancsoi horizonton. A bdlcsész beszél beldlem, de
vallalom, mert ezt érzem a lemez legnagyobb tartalmi hianyossadganak. Félreértés ne es-
sék, nem a kivalasztott tizenharom film indokoltsagat kérd6jelezem meg. A Bevezetd kii-
16nben olyan friss szemléletii és pontos gondolatmenetet tar elénk Jancsordl, amely a leg-
jobban sikeriilt ,,fejezetté” emeli a szememben ezt a meniipontot. A Mizeum Jancso-
anekdotai jellemzdek a Mesterre, a valogatas soksziniisége izgalmas. Itt egyaltalan nem
zavar6, hogy nem tudom, mi kovetkezik, mert ha kimeritd, tanulmanyba ill6 interjura va-
gyom, megtalalhatom az Archivumban.

A Mozi tartalomleirasaiért 6rok halaval tartozik minden felhasznalo és filmbarat. Ha-
talmas munka rejlik a pontos mondatok mogott, érzékletesen idézik vissza a filmeket (né-
ha érzékletesebben, mint a bejatszott rossz mindségii illusztraciok), rendet teremtenek
anélkiil, hogy rendszereznének. Kifejezetten iiditd, hogy a Presszdban tarsalgé harom
személy valoban nem elemzést kinal, mikozben néhdny mondatuk mégis nagy felfedezé-
sekre dobbentheti rd az olvasot. A kort bemutato relikvidk pedig gydnyoriséget ébresz-
tenek azoknak a szivében, akik még emlékeznek ezekre a targyakra, s mosolyt fakaszt
azokban, akik igy ismerik meg a multat. Ez a korrajz jelenik meg a Presszo berendezési
targyaiban is, a zenében (ha van). El tudnam képzelni, hogy az asztalon talalhat6 ujsag-
cikk a kor politikajardl szol, a mozgdkép pedig korabeli hiradérészletet mutat.

Az Archivum ujabb ajandék. A ,leghasznosabb” fejezete a lemeznek. Persze nem a
hasznossag az egyetlen szempont. (Sajnalattal lattam, hogy az angol nyelvli valtozatban
is magyar nyelvii cikkek jelennek meg...)

Az Iskolaba érve az életmi jatékos és ért6 feldolgozasaval talalkozhatunk. A kiillonbo-
z0 feladattipusok — a legegyszertibb kérdésektdl a legatfogobbakig — a teljes lemez tar-
talmi ismeretére, némi fantaziara és kreativitasra biztatjak a felhasznalot. A képolvasasi
feladatoknal féleg filmjelenetekhez kapcsolodo kérdésekkel talalkozhatunk. Természete-
sen a részletet ujra megnézhetjiik. Néha a kérdések bandlisnak hatnak (,,Miért fekszik a
lany az Gt k6zepén?”), de ha jobban belegondolunk, éppen az ilyen egyszeri kérdések ve-
zetnek el a Jancso-filmek kiilonds dramaturgiajanak megértéséhez. A filmnyelvi ismere-
teket igényld feladatoknal és Jancso életmiivének ismeretét igényld feladatoknal igazi
vizsgazasba foghat még a magat jartasnak érz6 Jancs6-maniakus is. Szerencsére, majd-
nem minden kérdéshez kinal megoldast a program, a kézre irt puska pedig csak segitség
a helyes valasz megfogalmazasahoz. Sajat mondatainkat aztan a szivacs segitségével le-
torolhetjiik vagy elmenthetjiik szovegfajlként.

Jancs6 tananyag; nemcsak €16 és meghatarozo miivész, korszakos ember. Filmjeit ,.ta-
nitani” kellene (ettél a mondattdl Jancso irtdzna a legjobban!), persze nem csak ennek a
lemeznek a segitségével. De az is biztos, hogy akar taneszkdzként, akar ,Jancso-
konyvként” ez a CD mar kihagyhatatlan, megkeriilhetetlen. Barmennyire is kifogasolha-
to a szerkezete és emiatt a praktikus felhasznalhatosaga, az alkotok olyan jatékra invital-
nak ezen a lemezen, ami Jancsoéra és filmjeire jellemz6. ,,Blintudattal” Iehet ajanlani ezt
a CD-t, mert annyi minden kimaradt beléle — mondja Kapa és Pepe hangja a Bevezeto-
ben. Igen, éppen ezért leginkabb nem a tudomanyos igénytieknek ajanlom, hanem azok-
nak, akik ugy dontenek, hogy néhany oraig a maguk kedvére ,,jancs6zni” akarnak. Nem
filmet nézni, nem cikket olvasni, nem tanulni, nem rendszerezgetni, hanem csak jan-
csozni. Az 6 vildgaban lenni, nosztalgiazni és gondolkodni. Hiszen Jancsé barmilyen for-
maban szellemi kihivas!

Vidovszky Gyorgy

HARTAI Laszl6 — HIRSCH Tibor: Jancsé CD-ROM.
Inforg Studio, Bp, 2000.
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Védteleniul?

LA gyermekek televizio - de kiiléndsen az erészakos tévéaddsok - dl-
tali veszélyeztetettségének helyet kell kapnia a nemzeti egészségvéde-
lemben, csakiigy, ahogy a védooltdsoknak, a helyes tdapldlkozdsnak
vagy a biztonsdagos kézlekedésnek. Egyszeri kampdny nem elég, hi-
szen csekély az értéke. Mindennek a népegészségtan részévé kell vdl-
nia.” (B. S. Centerwall, 1989)

i lesz, ha épp akkor jon Kati néni csaladlatogatasra, amikor a ,Tropusi hdség’

megy a tévében? — kérdezte gondterhelten 6todikes fiam. Kati néni mint osz-

talyfonok és foldrajztanar tudniillik 4daz kiizdelmet folytat tanitvanyai korében
a televizié rémuralma ellen. A sziildket is segitségiil hivja e kiizdelemhez szinte minden
szil6i értekezleten, bar bizonyara maga is tudja, hogy nagy résziik naiv abrandnak tartja
a kilenckor agyba bu;jo iskolast, aki csak feliigyelettel néz televizidt, szigorian valogat-
va a miisorok kozott.

A pedagodgusok, akik lelkiismereti kotelességiiknek tartjak, hogy valamiképpen 6vjak
tanitvanyaikat a képernyokrél arado ,,szellemi kdrnyezetszennyezés™ ellen, szovetséges-
re lelhetnek a Pont Kiadoban, amely fontosnak tartja, hogy gyerekeink ne iiljenek ,,véd-
teleniil a tévé elott”.

Még 1999-ben ,Fordulopont’ cimmel elinditottak egy sorozatot, amely mindenkihez
sz61, aki érintett a gyereknevelésben. Els6 kiadvanyuk témaja — valdszinileg éppen fon-
tossadga miatt — a gyermekek és a televizio kapcsolata. A tematikus folydirat zomében ha-
zai szerzOk — pszicholdgusok, gyermekneurologusok, tanarok, szociologusok, jsagirok
— véleményét, tapasztalatait adja kdzre. Nem véletlen, hogy mindkét ,,sztarpszichologu-
sunk”, Ranschburg Jeno és Vekerdy Tamdas tanulmanyanak is kézponti gondolata a kép-
erny® és az erszak viszonya. Hidegkiithy Anténia iskolaigazgatd ,Atok vagy aldas’ ci-
mil cikkében bemutatja annak a civil kezdeményezésnek a hatterét, amely alairasgytjtést
kezdeményezett az er6szakmentes képernydért, s amelyhez ma mar tobb tizezren csatla-
koztak. A mozgalom célja, hogy a hatalyos jogszabalyok érvényesitésére lehetdség le-
gyen a média eliizletiesedett vilagaban. Persze, ha érvényt akarnank szerezni mondjuk a
radiozasrol és a televizidzasrol szold 1996. évi L. torvénynek, amelynek 5/5 paragrafusa
kimondja, hogy ,,a kiskortiak személyiségfejlodésére sulyosan artalmas miisorszam koz-
zététele tilos”, akkor gyakran a televizios hiradokat is cenzirazni kellene. Hiszen nincs
az az agyalagyult krimi vagy katasztrofafilm, amely karosabb lenne a gyermekek szemé-
lyiségfejlodésére, mint mondjuk az a hir, hogy egy anya kidobta két kisgyermekét az ab-
lakon, vagy hogy két iskolds gyerek megdlte tarsat a kiserdében.

A folyoirat roviden bemutatja a magyar szarmazasu Georg Gerbnert, aki a hatvanas
évek elején elséként irt doktori értekezést a televizio és az oktatas kapcsolatardl, majd a
késébbiekben szinte egész tudomanyos munkassagat annak szentelte, hogy ,,felébressze
a tévénézoket elhiilyiilésiikbol”. A televizidoban bemutatott erdszaknak az emberi visel-
kedésre gyakorolt hatasat vizsgalo kutatasok egész soraban vett részt. Az altala publikalt
adatok koziil mara mar kozismert, hogy mire egy amerikai gyerek eléri a tizenkét éves
kort, addigra nyolcezer gyilkossag szemtanuja lesz és tobb mint szazezer erdszakos cse-
lekményt 1t a televizioban. A sajto eldszeretettel emeli ki Osszefiiggéseib6l Gerbner ku-
tatasainak bombasztikus szamadatait, de sziikségképpen kevésbé szivesen tér ki példaul
arra a tézisére, amely szerint ,,a televizioban latott erdszak nem pusztan jelenetek sora,
hanem a hatalom és az aldozatta tétel bonyolult tarsadalmi forgatokonyve”.

Vetré Agnes szegedi gyermekorvos ,A televizié veszélyei’ cimii tanulmanyanak ko-
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zéppontjaban is a televizio és az agresszio kapcsolata all. Bemutat azonban egy amerikai
altalanos iskolasok szamara kidolgozott televizids oktatdsi programot is, amelynek 1é-
nyege a ,,fenevad” megszeliditése — vagyis megismerése. A tanterv kiillonboz6 tévémi-
sorokat mutat be annak érdekében, hogy megismerjék, mi a realitds és a fantdzia a kép-
erny6n. Megtanuljak a specialis effektusokat s azokat az eljarasokat, ahogyan a televizid
érzelmi és gondolatvilagunkat befolyasolja. A nyolcszor negyven perces oraban elsaja-
tithat6 ismeretanyag kontrollteszt alapjan igazolta a kisérletet. Bebizonyosodott, hogy ,,a
tanarok és a diakok olyan szivesen foglalkoztak a televizioval, hogy a kés6bbiek soran
az anyanyelvi targy keretébe integraltak, és felvették a tananyagba. A vizsgalat azt ter-
mészetesen nem tudta megvalaszolni, hogy ezek a gyermekek igényesebb tévénézokke
valtak-e, de bebizonyosodott, hogy a televiziorol szold orak segitenek abban, hogy a
gyermekek jobban megértsék, mi is torténik a képernydén.” Vetré Agnes hazai terepen
folytatott felméréseinek szomoru tapasztalata szerint viszont ,,ahogy a sziil6 sem segit
igazan a gyermekeknek eligazodni a televizi6 adta informacidhalmazban, ugy ez még ke-
vésbé mondhat6 el a tandrokrol. Ez azt is jelenti, hogy a pedagdgusok csak kevéssé tud-
jék, hogy mi jatszodik le a gyermekekben, amikor példaul dsszeverekednek a sziinetben
vagy éppen figyelmetlenek az 6ran. Nem ismerik a gyermekeket foglalkoztaté gondolato-
kat, érzéseket, megvalaszolatlan kérdéseket. Ennek is koszonhetd, hogy az iskolai oktatd
munka nem csaphat at nevelési munkava”.

Eppen ezért nagy jelentSségii a Pont Kiado
altal 6nallo kotetben megjelentetett ,Televi-
7i6 ¢és agresszid’ cimill tanulmany. Szerzdje,
Marcell Friedmann szemléletében gyokere-
sen kiilonbozik az amerikai szocialpszicholo-
gusokeétol és hazai kovet6iktdl. Nem cenzu-

Nagy jelentéségii a Pont Kiado
dltal éndllo kotetben megjelen-
tetett , Televizio és agresszio’ ci-
mi tanulmdny. Szerzdje, Mar-
cell Friedmann szemléletében

raért és a valosag retusalasaért kialt, nem a
tiltdsok csekély hatékonysagu fegyvertarat
gyarapitja. ,,Er8szakos vildgban éliink, és
nem kérhetjiik az 0jsagirotol, hogy igyekez-
zen elkeriilni vagy cenzlrazni a képernyén
feltliné dramai alkotasokat, mikor pontosan
az a dolga, hogy a hiteles valosagrol infor-

gybkeresen kiilonbozik az ame-

rikai szocidlpszichologusokétol

és hazai kbvetGiktol. Nem cen-

zurdeért és a valosag retusdldsd-

ért kidlt, nem a tiltdsok csekély

hatékonysdgii fegyvertdrdt gya-
rapitja.

malja a kdzonséget. Ha helytelenitjiik is az
erdszak tulzott jelenlétét szamos televizids adasban, az a véleményliink, hogy célszertibb
preventiv médon cselekedni, azaz a néz6t gyermekkoratol kezdve képezni.” Marcell
Friedmann egy belgiumi egyetem szocialpszichologia professzoraként kidolgozott egy
iskolai médiaprogramot. Kiindulopontja, hogy a média politikai, gazdasagi és személyes
érdekek fliggvényében abrazolja a valosagot, amelyeket meg kell tanulni felismerni. Eh-
hez viszont nélkiilozhetetlen a kritikai szellem kifejlesztése, az egyén emancipécioja és
autonom személyiséggé valasa. ,,Ha egy Ocean partjan kell élniink, jobban tessziik, ha
megtanitjuk gyermekeinket (iszni, mint ha falat épitiink az 6cean koré” — mondjak az is-
kolai médiaprogram kidolgozai.

Idealis esetben olyan, viszonylag nagyszabasu programot kellene tervezni, amely az
alapoktatastol a fels6foku oktatasig terjedne, a tanulot elvezetné az egyszeri vizualis
anyag értelmezésétdl a komplexebb képi vilagok és a virtualis univerzum megértéséig;
Eizenstein vagy Chaplin mozijan keresztiil a tudatalatti manipulaciok és az uj technolé-
giak megismeréséig.

Toth Klara

Marcell FRIEDMANN: Televizio és agresszio.
Pont Kiadd, Bp, 2000.
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Iskolaelméletek és iskolai élet

Az iskola, az iskoldzds hasznossdgdanak megitélésében abbol
sziikséges kiindulnunk, hogy az iskola milyen mértékben és mennyire
hatékonyan képes egytittesen megoldani az ismeretek
halmozoddsdbol, az életmod megudltozdsdbol és a tarsadalmi
mobilitdsbol meg a munkaero-sziikségletbol kévetkezd feladatokat. A
személyt, azaz a tanulot és a pedagogust illeten ez 1igy vetodik fel,
hogy a tudomdny és a technika fejlodése az ismeretek sajctos
halmozoddsdhoz vezet (gondoljunk az Internettel 6sszeftiggo, nem
egyszer tiilzott felvetésekre).

és olyan alapoktatasi rendszert mikodtetni, amellyel a felndvekvé nemzedék ké-

pes tovabbi ismeretkorok felé tajékozodni. Az altalanos képzés, szakképzés és
mas, az iskolaval, az iskolai neveléssel 0sszefiiggd kiilonb6z6 elgondolasok azonban el-
méleti hatteret feltételeznek.

Jogos tehat a kérdés: van-e az iskolanak elmélete? E kérdés tanulméanyozésa nem 1j
keletli, sokak hivatasa, és az ) megkozelitések mindig kitlintetett figyelmet kapnak. A
sokféle iskolaclmélet kiilonb6z6 indittatast, szambavételik nem egyszer(i kutatoi fel-
adat. Ezattal olyan miivet tidvozolhetiink, amely korunk prakticizmusan tallépve, elmé-
leti 6sszefliggéseiben magas szinten foglalja 6ssze a neveléstudomany legfontosabb, ki-
emelt jelentdségli alkalmazasi teriiletét, az iskolat és elméleteit. Zrinszky LaszIo nagy
szakmai eleganciaval, a szertedgazo6 kérdések 1ényeglatd elemzésével tekinti at a sokréti
kérdést.

A korok egyes iskolainak megsziiletését, megitélését, az uralkodd eszmearamlatok,
egyes személyek tudatos vagy spontan iskolaképeit kdvetve rendkiviil szines és ellent-
mond6 kép alakul ki a kérdéssel foglalkozok eldtt. A mii egy fejezete utal is erre (Isko-
labiralatok — miikddési zavarok vagy valsag?), de Zrinszky Laszl6 mar az el6szoban em-
1ékeztet arra, hogy az iskolaelmélet csak a legutobbi idoben emelkedett 6nall6 stidium-
ma. A korabbi 6szehasonlito iskolatorténeti, kultira- és miivelddéstorténeti megkozelité-
sek az iskolaéval 6sszefiiggd kérdéseket tobbségében beagyaztak a torténeti folyamatok-
ba. A miivelddés, a kultira tekintetében a csalad, majd az iskola, illetve e kettd egyiitt
mindig meghatarozo eleme volt a tarsadalomnak.

Jellemzd, hogy a kiilonb6zd, nem egyszer tragikus nemzet- és allamvalsagok ellenére
a tarsadalmakban az iskola €s annak valamely elképzelése minden id6ben jelen volt. Ma-
ra kirajzoldédtak azok a fovonalak, amelyek mentén az immar 6nallosult témakdr maga is
tanulmanyozhatdva, mi tobb, tanulhatova valt, gazdagitva ezzel a sziikséges ismeretek
korét. A kultaraval foglalkozok eldtt nem ismeretlenck a konvergencia és a divergencia-
elméletek. Ezek szerint a kultarak, a kozvetitd intézmények kozelednek egymashoz, igy
a kulturalis tartalmak, a tudasatadas intézményei, vezetésiik jellemzdi is egyre inkabb ha-
sonlokka valnak (konvergenciaelmélet). Gyakori hivatkozas itt a menedzserképzés, alta-
laban a kozgazdasagi képzés egységessége a vilagban, vagy a most folyd és az oktatasi
mindségiigy cimén bevezetédd szabvanyositas (példaul az ISO). Ezzel ellenkezden, a
divergenciaelméletek képviseldi a kultura és miiveltség lokalis megerdsddésére, a nem-
zeti kulturalis 6rokségekre és tudatra, az intézményrendszer sajatossagaira alapozva biz-
nak a maradandé valtozatossagban. Mindkét elméletet integralja a kreolizacidés metafo-
ra, amely szerint a kultirak és intézményeik nem olvadnak Ossze egységes rendszerbe,

ﬁ magyar oktatas kiilonb6zé megoldasaival igyekezett ezen igényeknek megfelelni
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hanem egymas hatésait befogadva, (1j mindséget érvényesitenek. Mivel az iskola nem-
csak ideologikus alapt képz6édmény, hanem szervezet, érvényesek ra a szervezeti miiko-
dés szabalyai. Az iskolaelméletek megjelenésében nagy szerepiik van a szédzadforduld
oOta egyre erdsebb helyzetli gazdasagi, kozgazdasagi tudomanyoknak, a szociologianak,
a szervezés- és vezetéstudomanynak, az informacios rendszer térhoditasanak, egyes di-
vatiranyzatoknak. Az iskola mindezeket mint kornyezeti feltételeket sziikségszertien tu-
domasul veszi, ezek befolyasat a maga eszkozeivel igyekszik ellenstilyozni vagy, ha ké-
pes erre, a maga hasznara forditani. Tény, hogy a human tudomanyokban egymas utan
jelennek meg olyan kapcsolatok, ismeretek, amelyek a korabbi tudomanyagak kereteit
igen-csak szétfeszitik, és mint Zrinszky Laszl6 nagy aprélékossaggal kifejti, az 1) értel-
mezésekhez at kell 1épni a tudomanyagi hatarokat (a szerzd igen helyesen érintette ezzel
kapcsolatban példaul a megvaltozott épitészeti rendszerek jelenlétét az iskolaépitkezé-
sekben, amelyek visszahatnak a tartalmi munkara is). A sokoldalii megkozelités 1ényegé-
ben pedagoégiai inditéku, de korantsem csak pedagogiai kozelitésii, mert a pedagogiai tu-
domanyt is érintették mas tudomdnyagak
Ma korszakos vdltozdsoknak ~— vagy a pedagogia fordult azok felé.
vagyunk alkoté taniii. A fejletr A% Iskolaelméletek &s iskolai élet” aktua-
dllamokra tekintve azt ldtjuk, hs.mu t(?r’nakoren szer’zonk a dlspomblhte el-
hogy a gazdasdgi, térténeli fef vei alapjan rendezte, igy fejezetei — az ,Isko-
gy as 81, 2

S O . B . lafogalmak’, ,Az iskola mint életszakasz és
lodes ciklikus hatdsa alol egyik biografiai fejezet’, ,Az iskolaelmélet mint

sem vonhatta ki magat, a gaz-  iilsn teoréma’, Néhany reprezentativ isko-
dasdg- és dllamszervezddeés ROz laelméleti elgondolés’, ,Az iskola a pedagé-
igazgaldsi és gazdasdgi, btirok-  giai reflexiokban’, ,Iskolatipolégiak, Iskola-
ratikus és épitési korszaka utdn  biralatok — mikodési zavarok vagy valsag?’,
az infrgs[ru/eturdh’g fejlo”dég ,A mindség megvaltozott gazdasagi és isko-
elobb gépi, majd elektronikai ol- laclméleti felfogasa, iskolacélok’, ,Iskolael-
dala keriil elétérbe. csékkentve Mméeletek és iskolai gyakorlat’, ,Iskolavizsga-
Sei 117 ; -1, latok’, ,Mérsékelt és radikalis reformpedagé-
“t;e;’?;elgé szlfﬁgiﬁaﬁo‘%ﬁf giai iskolakritika’, ,A radikalis iskolakritika

P § , P hullamai’, ,Az iskolai szervezet fészereploi,
zdsra késztetve ezzel az iskoldt, Al AL

. ) z Iskolaatvilagitas és elemzés’, ,Klimavizsgald
hisz ez a tendencia a szakérte-

Rotidadss ! b eszkdzok’, ,Szervezet- vagy kozosségfej-
lem irdnti igénnyel és a személy lesztés?’, ,Az iskola, mint kicsinyitett tarsa-
ondllosdga igenyevel jer egyiill.  dalom’, Iskolai munka, munkaiskola’, ,Ott-
honossag, csaladiassag az iskolaban’, ,Erzel-
mi kultura és iskolai nevelés’, ,Kotott id6 és szabadidd’, ,A tanulok két kulturéja’, ,Az is-
kola implicit tanitasai’, ,Iskolak és értékek’, ,Civilizacids forradalom — az iskola megtju-
lasa’, ,Hova vezet az informécios szupersztrada?’, ,Utopidk €és progndzisok’ — lényegre
tord tiszta megfogalmazasukkal nemcsak felvetik és megértetik az egyes témakat és azok
Osszefiiggéseit, hanem — s talan ez szerzonk legfébb célja — a tovabbgondolkodésra kész-
tetik az érdeklddo olvasot. A kotet irodalmi hivatkozasai mentén gondolkodhatunk el:
hany értékes hazai munka sziiletett e korbdl, mennyire elevenen éltek a hazai pedagogia
munkasai a korszakoknak megfeleld igények, ismeretek szellemében a tudomanyos meg-
kozelitésekkel, gyakorlati megoldasokkal.

Ma korszakos valtozasoknak vagyunk alkoto tanui. A fejlett allamokra tekintve azt lat-
juk, hogy a gazdasagi, torténeti fejlédés ciklikus hatasa aldl egyik sem vonhatta ki ma-
gat, a gazdasag- és allamszervezddés kozigazgatasi és gazdasagi, biirokratikus és épitési
korszaka utan az infrastrukturalis fejlddés el6bb gépi, majd elektronikai oldala keriil eld-
térbe, csokkentve a termelési, novelve a szolgaltatasi szektorok aranyait. Valtozasra
késztetve ezzel az iskolat, hisz ez a tendencia a szakértelem iranti igénnyel és a személy
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Onallosaga igényével jar egyiitt. De valtoztatasra késztetve a pedagogiai kutatast is,
amelyben a korabbi filozofikus neveléstudomanyt az empirizmus, a prakticizmus valtot-
ta fel. A Zrinszky-kotet tényszeriien tjat hoz ebbe a folyamatba. Mindenekel6tt azt, hogy
az (iskola)elméletet tigy szabaditja meg a spekulativ elemektdl, hogy képes az elmélet és
gyakorlat kdlcsonhatasai mentén bemutatni a lehetséges elméleti kapcsolatokat.

Zrinszky Laszl6 krédoja szerint: ,,A tanulds, ha jelen idejli szellemi élvezet is, vala-
miképp mindig a jovore utal. Perspektivat ad. Ezzel nagyobb biztonsagot. Nem riadva
vissza a metaforikus megfogalmazastol, elemzésiinket azzal zarhatjuk, az iskola: az in-
tézményesitett jovo”. Valoban az és ennek Gjragondolasahoz ad utmutatast az ,Iskolael-
méletek és iskolai élet’ cimi kiadvany.

ZRINSZKY Laszlo: Iskolaelméletek és iskolai élet.
Bp, Okker Kiadé, 2000. Krisztian Béla
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Magatartas, viselkedés

Miskolc varosa megrendelésére a hete-
dik osztalyos tanuldk negyedére kiterjedd
korben végzett kérddives vizsgalatot az
Echo nevili kutatomiihely. Kitlint, hogy a
tanulok magatartaskultiraja alapvetden
megnyugtatd tendencidkat mutat. Szembe-
6tl6, hogy azon gyerekek a problematiku-
sabbak, akik t6bb konfliktusrol szamoltak
be kortarsaikkal, nevel6ikkel. Nem kizart,
hogy az iskola konfliktuskezeld kulturaja-
nak fejlesztése (humanizalasa) javitja a vi-
selkedéskultiraban mutatkozo deficitet.

Apaczai Hallgatoi
Osztondij

A Hataron Tuli Magyar Oktatasért Apa-
czai Kozalapitvany a Kéarpat-medencében,
a szulofoldjikkon a szak- és felsGoktatas-
ban tanulmanyaikat folytaté hataron tuli
magyar fiatalok otthonmaradasanak tamo-
gatasa céljabol a 2000/2001-es tanévre
100 milli¢ forint keretosszeggel tanulma-
nyi jellegli 6sztondijprogramot hirdet meg,
az alabbiak szerint.

A részletek megtekinthetok a www.
apalap.hu web-cimen.

Felnottoktatasi és
képzési lexikon

Hasznos szakmai-tudomanyos kézi-
konyv pedagodgusoknak, felndttoktatok-
nak, kézmiivel6dési dolgozdknak, mind-
azoknak, akik az allami, 6nkormanyzati,
civilszervezetekben és az iizleti életben
gyakorlati és elméleti szakemberekként
segitik a felndttoktatast, és a sziviigyiik az
egész életen 4t tartd tanuldas. A maga ne-
mében egyediilallo vallalkozés szinte ki-
merithetetlen tarhdza a felnéttoktatassal
kapcsolatos fogalmaknak, modszereknek,
intézményeknek, andragdgiai gondolatok-
nak, szocioldgiai, pszichologiai, menedzs-
ment-, tzleti és informatikai ismere-

teknek, amelyben mester s tanitvanya, fel-
néttek intézményes s 6nalld tanulasaban
egyarant érdekelt onkéntes rajongd, ora-
ado, orvos, mérndk, jogasz vagy professzi-
onalis oktatasi vallalkoz6 egyarant megta-
lalhatja a szamara sziikséges tudnivalokat.
A lexikon hagyomany6rzé és a jovobe
mutatd. Idogépe atrepiili a felnottoktatas
kétszaz évét a felvilagosodastdl napjainkig,
és bemutatja a globalizal6dé vilag tanuld
tarsadalmat, amelyben az egyén egyre in-
kabb sajat maga épiti fel tudasat, szakmai
kompetenciajat az Internet virtualis tanter-
meében. Univerzalis annyiban, hogy talan
most elészor kaphatunk olyan attekintést
mas orszagok felndttoktatasarol Svédor-
szagtol Dél-Afrikaig és Hollandiatol Japa-
nig, amelybdl tanulhatunk és nyomon ko-
vethetjiik a szakma europai s vilagtenden-
ciait, arcképcsarnokdban megtekinthetjiik
azokat a neves személyiségeket, akik el-
méleti munkassagukkal, tetteikkel nyomot
hagytak a felnéttoktatas hazai és nemzet-
kozi arculatan (példaul Németh LdszIo,
Malcolm Knowles). A kotet egyes témate-
riiletek legnevesebb hazai és kiilfoldi szak-
embereinek bevonasaval késziilt, akik nél-
kil nem lett volna lehetséges a tobb mint
1000 tételt tartalmazd 800 oldal terjedel-
mi konyv megjelentetése a Miiszaki Ki-
ado koriiltekintd gondozasaban, tAmogatoi
kozt tudni a jelesebb hazai felndttoktatasi
miihelyeket is, civil mozgalmakat, nemkii-
16nben a Német Népfdiskolai Szovetség
budapesti projectirodajat.

Tanuljunk kiilfoldon

A fenti cimmel angol, francia és spa-
nyol nyelven megjelent a PolgArt kdnyv-
kiado legujabb kiadvanya.

Békes Tamas, a kiado foszerkesztdje el-
mondta: a vaskos konyv a vilag kiilonb6z6
felsoktatasi intézményeinek 0sztondij-le-
hetdségeit ismerteti. A kotet mintegy 2600
— a felsGoktatassal és szakképzéssel kap-
csolatos — adatot tartalmaz, amelyet 129
orszagbol szereztek be a 2000-2001-es
tanévre. A kiadvany hasznos informacio-
kat tartalmaz az 0sztondijakkal és az anya-
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gi tamogatas lehetdségeivel kapcsolatban.
Kozli egyetemi kurzusok, rovid tavi tan-
folyamok, szakképzési, illetve mas oktata-
si programok kinalatat, és a didkok mun-
kavallalasi lehetéségeit.

Mester Janosra
emlékeztek

2000 tavaszan a Szegedi Akadémiai Bi-
zottsag és a SZTE Juhasz Gyula Tanarkép-
z0 Foiskolai Kara Neveléstudomanyi Tan-
székének tanarai (1jabb sikeres konferenci-
at szerveztek Szegeden az MTA SZAB
székhazban, melyen részt vettek a SZTE
BTK oktatoi is, de a budapesti egyetemrél
is volt el6ado.

Mester Janost (1879-1954) 1921. no-
vemberében nevezték ki professzornak a
Budapesti Erzsébet Noiskola filozofia és
pedagdgia tanszékére. Tanitott a Févarosi
Pedagogiai Szeminariumban is. A Lélek-
tani Laboratoriumban Nagy LaszIo kozeli
munkatarsa lett. 1926 szeptemberében
Mester Jénos atvette az Allami Polgari Is-
kolai Tanarképz6 Féiskolan a nyugalomba
vonul6 Székely Gyorgy helyét. A budapes-
ti tanarképzé 1928-ban Szegedre telepiilt
at. Mester Janos itt folytatta tevékenysé-
gét. 1930-ban atkeriilt a szegedi egyetem-
re, ahol rabiztak a filozofia tanszék vezeté-
sét. 1940-t6] 1949-ig a pedagdgia tanszé-
ket vezette.

A réomai Gergely Egyetemen, majd a
budapesti egyetemen végezte el tanulma-
nyait. Italidban megismerkedett az olasz
pedagdgia és filozofia torténetével, Nagy
Laszl6 mellett pedig a modern pszicholo-
giaval, emellett szakképzett elektrotechni-
kus is lett. Az egyik korai partfogdja Glatt-
felder Gyula piispok és Nagy Laszl6 volt.
Mester Janos a szegedi egyetem kdzismert
professzora lett. Tobbszor volt dékan és
prodékan, mindig a legnehezebb iddben,
amikor nagy sziikség volt higgadtsagra,
bator kiallasra, emberi tisztességre. Sze-
mélyesen ismerte Benedetto Croceé-t, a hi-
res antifasiszta tudost. 1944-ben fellépett a
Szegedet elfoglald szovjet katonak garaz-

dalkodésai ellen. Hdsiesen védelmezte to-
vabba kollégait: Sik Sandort és Balint San-
dort a sztalinista erok timadasaival szemben.

Mester Janost az olasz pedagogiai, filo-
z6fiai és esztétikai szakirodalom kivalo is-
merdjeként és népszerisitdjeként tartjak
szamon a lexikonok, akinek jelentsek a
,cselekvo iskola” 1élektani alapjaival kap-
csolatos kutatésai, s a korabeli tanarképzés
tartalmi és modszertani korszeriisitésében
is fontos szerepet jatszott. Rangos pedago-
giai folyoiratot (Nevelésiigyi Szemle)
szerkesztett.

Eléadasaban Olah Janos ismertette
Mester Janos ¢életének f6bb csomdpontjait,
beszamolt a szegedi professzorral kapcso-
latos kutatasokrol. Az eldado irt el6szor
kismonografiat és tobb tanulmanyt a sze-
gedi humanista pedagogusrol. Megallapi-
totta, hogy a tanarképzé féiskolai kar sze-
gedi léte szellemiségének egyik megte-
remtdje lett Mester Janos.

Kariko Sandor Mester Janos doktori ér-
tekezését mutatta be, melynek témaja
Roger Bacon munkassaga volt, aki tobb
teriileten megel6zte kora nézeteit. Karikd
Sandor Mestert idézve megallapitotta,
hogyha Bacont nem kérhoztatjak tizévi
hallgatasra és nem itélik 14 évi varfogsag-
ra, s a papa vezetése alatt megalakithatja a
vilag egységes tudostarsasagat, nagy krizi-
sektdl menekiilhetett volna meg az em-
beriség.

Varga Istvan ismertette a szegedi tudds
nézeteit a munkaiskola formalis fokozata-
ival kapcsolatban. Mester tanulmanya
1928-ban jelent Budapesten Szenes Adolf:
,Az élet iskolaja’ cimi kotetében. Az el6add
megallapitotta, hogy Mester Janos a tradi-
ciondlis herbartidnus pedagdgia formalis
fokozatait igyekezett megtélteni a reform-
pedagodgia szellemében mitkodé munkais-
kola életére jellemzo tartalmakkal.

Kaposi Marton, Benedetto Croce élet-
miivének elismert kutatoja eléadasaban a
klasszikus és a modern kultara kozvetitését
vazolta fel Mester Janos filozofiajaban.
Megallapitotta, hogy rendkiviil tanulsagos
az olasz filozofusok életutja, akik életiikben
korszer(i pedagogiai nézeteket is hirdettek.

Németh Andrads a magyar katolikus peda-
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gogusok megujulasi térekvéseit vazolta fel, s
elhelyezte koztik Mester Janos nézeteit.

Duré Lajos Mester professzornak az 6n-
uralommal, az akaratneveléssel kapcsola-
tos nézeteit ismertette. Megallapitotta,
hogy azok kapcsolodtak a kor legkorsze-
riibb pszicholdégiai nézeteihez, felhivta a
figyelmet a szegedi egyetemi tanar gondo-
latainak aktualitdsaira is.

Szabo Tibor Mester Janos elképzeléseit
mutatta be az olasz népjellemrdl.

Ordégh Eva az olasz aktualista filozofi-
al iranyzatot vazolta fel. Mester Janos
alapjan mutatta be Giovanni Gentile filo-
zofus és pedagogus filozofiai nézeteit.

Fayné Dombi Alice Mester Janos
Montessori- és Agazzi-értékelésérél sza-
molt be. Megallapitotta, hogy az emlitett
iranyzatok hazai népszertisitésében a sze-
gedi egyetemi tanarnak vitathatatlan érde-
mei vannak, ugyanakkor Mester Janos:
,Az olasz nevelés a 19. és 20. szazadban’
cimll munkéjaban a két iranyzat korszerd
kritikajat is megadta.

Pukanszky Béla, levezetd elndk zarsza-
vaban hangsulyozta a szegedi egyetem kii-
16nb6z6 korai tanszéktorténeti kutatasai-
nak fontossdgat. Mester Janos életmiivé-
nek tovabbi kutatasara hivta fel a figyel-
met, hiszen ez a tobb tudomany altal meg-
alapozott és kimivelt munkassadg ma is
fontos tanulsagok levonasara ad alkalmat.
A felolvaso iilés hat tanszék kutatasi ered-
ményeit reprezentalta az universitas szel-
lemében.

Fayné Dombi Alice — Oldah Janos

KozEIKat

A kiilonféle hazai kdnyvtari rendszerek
egylittes lekérdezésének megoldasara
1996-ban indult a Nemzeti Informacios
Infrastruktura Fejlesztési program projekt-
je, amely elészor a KLTE, illetve a JATE
katalogusainak kozos lekérdezését oldotta
meg. A KOZ6s ELektronikus KATalogus
(KozEIKat) felhasznaloi feliilete az erede-
ti célkituzést felkarold budapesti egyete-
mek TEMPUS palyézata segitségével va-

losult meg. A KozEIKat projekt nyitott
egyéb konyvtari rendszerek iranyaba is,
sOt munkatarsai azt remélik, hogy hamaro-
san a teljes magyar elektronizalt konyvtari
horizontot lefedve segiti majd a kdnyvtari
dokumentumot keresé olvasok és konyv-
tari rendszerekkel dolgozo hazai és kiilfol-
di kollégak munkajat.
Cim: http://www.kozelkat.iif.hu

Koronatanuk

A modern magyar neveléstudomany
Kiss Arpadot korszak-meghatérozé sze-
mélyiségnek tekinti. Husz éve hunyt el a
jeles kutatd, szakmai kozéleti személyi-
ség, egykoron az tjjaalakitott Magyar Pe-
dagogiai Tarsasagnak is elndke. Kordoku-
mentum, napld, életregény, memoar az a
kotet, mely ,Igazsag koltészet nélkiil” cim-
mel el jelent meg a Teleki Laszld Alapit-
vany kiadasaban. Lassan két évtizedes a
jelenléte annak a pedagogiai jelenségvi-
lagnak, melyet AKG-nak, Alternativ Koz-
gazdasagi Gimnaziumnak neveziink. 7a-
kacs Géza korabban az Iskolakulturaban
adta kozre kritikus elemzéseit, most a So-
ros Alapitvany tamogatasaval Iskolaproza
avagy az ,Alternativ K6zgazdasagi Gim-
nazium kalandja a szabadsaggal’ cimen
konyv alakban is megjelent. A szellemes
cim egyszerre jatszik az iskoladrama kife-
jezéssel, jelezvén, hogy minden krizis elle-
nére a dramai miinem metafordja nem illik
az AKG torténéseire. Masfeldl a proza ki-
fejezés kihivoan rimel (utal ra és el is ha-
ritja) a h6skoltemény miifajara is (hiszen a
huszas évek szovjet-orosz iskolareformere
nevezte sajat miivét — a proza ellenében —
poémanak. A konyv kiadéja az Onkonet.
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