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Réthy Endréné

A Kkognitiv és motivacios
onszabalyozast Kialakito oktatas

Az utobbi tiz évben a tanulds értelmezésében is ij koncepcio alakult
ki, az énszabdlyozo tanulds koncepcioja. Az onszabdlyozo tanulds
olyan komplex, interaktiv folyamat, mely nemcsak a kognitiv
onreguldciot, de a motivdcios 6nreguldciot is
magdba foglalja (Boekaerts, 1997).

fogalmakat hasznal a hasonld vagy egymast részben atfedd tanulési tevékenysé-

gekre. Pitrich (1990) Gsszevetette a tanulas dsszetevoinek szakirodalmi osztalyo-

zasat és kimutatta, hogy a legfontosabb altalanos elemek a tanulasnal a hozzaértés mel-
lett a tanulas sajat dnszabalyozasa, a motivacid €s az érzelmek.

A tanulas kognitiv, metakognitiv, motivacios és affektiv komponensei kozotti kiilonb-

ségtétel szamos mas kutatd munkaiban is megtalalhaté (McCombs és Whisler, 1989).

Amikor a tanul6 talalkozik egy tanulasi feladattal, egyéni sajatossagainak, énképének,

s

ﬁ tanulashoz kapcsolddd széleskori szakirodalom és empirikus kutatds kiilonb6zo

mezi a feladatmegoldassal kapcsolatos kompetencigjat s a feladatmegoldas esélyeit. A
sajat képességekrol alkotott elképzelés nagyban befolyasolja az adott feladat nehézségi
fokanak mérlegelését, majd mindez kihat a tanulasi vagy probléma-megoldasi folyamat-
ra is. A tanul6 tehat, amikor szembesiil egy feladattal, el6szor mérlegeli sajat kompeten-
ciajat, majd csak ezt kdvetden egyezteti e vélt vagy valds kompetenciat (melynek meg-
itélésében befolyasoljak a tanuldt egyéni pszichés vonasai, pozitiv vagy negativ énképe,
szorongasszintje, belsé bizonytalansaga, teljesitménymotivacioja vagy kudarckeriilése,
kiils6 vagy bels6 kontrollja) a feladat becsiilt nehézségi fokaval, bonyolultsagaval, jsze-
riségével, varatlansagaval. Mindezek bonyolult kdlcsonhatasa eredményezi a feladat ne-
hézségének szubjektiv megitélését: meg tudja-e oldani vagy sem, s ebbdl kdvetkezik a
tanulasi térekvések mozgositasa vagy az eleve lemondas.

Magaban a gondolkodasi folyamatban a kognicio, motivacio €s az érzelmek egymas-
ba szovodve, egymasra hatnak.

Maga a tanulasi szitudcio, a tanulasi feladathelyzet kivalthatja a mellékértelmezések
egész sordt, megndhet a feladat jelentosége vagy éppen csdkkenhet, valtozhat a tanuld
kompetencia-érzése, esetenként elhatalmasodhat a tanulén a feladatnak meg nem felelés
érzete, blokkolddhat az eladdig tudott ismeret. Mindez egyesekben sokszor a feladatok
nehézségi fokatol fliggetleniil jelentkezik (Whisler, 1991).

Motivacio és Onszabalyozott tanulas

A kutatdk viszonylag koran rajottek mar arra, hogy az emberek anélkiil is tudnak ta-
nulni, hogy ra lennének kényszeritve vagy valaki kozvetleniil iranyitana Oket. Piaget
mar rég leirta, hogy a gyerekek az akkomodacié és asszimilaciod segitségével sokkal vi-
lagosabb képet nyernek kdrnyezetiikrdl akkor, ha nincs tanari utasitas. Tanitvanya, Aebli
pedig az dnkezdeményez6 tanulast tanitasi alapelvként fogalmazza meg. Szerinte a tanu-
l6knak kell sajat tanaraikkd valniuk.
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Réthy Endréné: A kognitiv és motivacios dnszabalyozast kialakitd oktatas

Az a folyamat, amely ezt a tanulast iranyitja (alkalmazkodas, asszimilacio, kivancsi-
sag), a gyermek természetében gyodkerezik, de ne felejtsiik el, erre a tanitas-tanulas so-
ran kell differencialtan felkésziteni Oket.

A hatékony Onszabalyozott tanulashoz (self-regulated learning) egyrészt olyan kihi-
vast jelentd feladatok kellenek, amelyek hatnak a tanuld dnszabalyozo képességére, ez
segit iranyitani és befolyasolni a problémamegoldé folyamatot. Masrészt olyan 6nmeg-
valositasra kész én sziikséges, mely a feladatot kihivasnak tekinti, harmadrészt pedig el-
maradhatatlanok a megfeleléen hatasos kornyezeti feltételek. A szocidlis hattér parhuza-
mos kornyezeti hatdsai esetenként kiilonbozd szerepeket igényelnek a tanuldktol.

Egy tanulési feladat megoldasat elemezve az egyén aktudlis motivacio-allapotat és az
adott szituaciot egyiittesen kell figyelembe venni. A személy oldalarol tekintetbe kell
venni olyan személyiségjegyeket, mint példaul a személyes érdeklédés, motivaciods ori-
entacio, az 6nhatékonysagba vetett hit. A szituacion beliil szamitasba kell venni a szoci-
alis szférat (egyediil vagy csoportban tanul-e az egyén), a feladat nehézségét, a felmerti-
16 lehetséges nyereségeket vagy veszteségeket, amelyekkel a tanuld szembesiilhet, s
amelyeket adtgondolhat az adott helyzetben. A lehetséges nyereségek kdzé szamithatd a
sajat képességrol szerzett 1j informacio, jo jegy, dicséret, targyi jutalom stb. A személyi
és helyzeti jellemzok kozotti interakcid befolyasolja a céltételezést, az elvarasokat és a
személy inditékait az adott helyzetben. Ezek a valtozok determinaljak a tanuldsi motiva-
ci6 erdsségét €s a tanulasi folyamat mindségét, mely a célelérésre valo torekvésre utal. A
tanuldsi motivacio mindsége és erdssége a személytdl és a helyzettdl fiigg tehat.

A tanulast a kiils6 ismeretek interiorizaldsa helyett 6nszabalyozo tapasztalati értelme-
zések folyamataként sziikséges tehat kezelni.

Onvezérelt tanulas soran a tanulok 6nalléan végzik az iranyitas, a kontroll és a szaba-
lyozas vezérld feladatat.

A jelenleg folyo kutatasok analizaljak a motivacio hatasat az dnszabalyozasra és a ta-
nulési tevékenységre, s6t ezen tullépve az dnszabalyozott motivaciot kutatjak, illetve ki-
sérleti uton kialakitasara is torekszenek (Printrich és Garcia, 1993; Boekarts és Otten,
1993). Az 6nszabalyozas kulcsfogalomként emelkedik ki a tanulasi motivacio elméleté-
bol, de téves értelmezés lenne holmi dualizmusrdl besz€lni, helyette ok-okozati kapcso-
latrol van sz6 (Prawat, 1998).

A tanulaskutatas konstruktivista elmélete Piaget alapjan a tanulast sajat aktiv kezde-
ményezésként, Onregulacioként értelmezi. A tanuld tehat nemcsak passzivan vesz részt a
tanitas-tanulasi folyamatban, hanem a korabbi tudésa, tapasztalata alapjan aktivizalodik.
A radikalis konstruktivizmus képviseldi kritizaljak az ismeretszerzés €s alkalmazas szi-

A kognitiv pszichologiai megkdzelités nem minden esetben szamol az egyes tanulok
tanuldsi motivacidjaval, a szocio-emocionalis faktorokkal és a kiilonb6z6 szintli 6nsza-
balyozo készségekkel, pedig ezeknek a faktoroknak alapvetd befolyasuk van a tanuldk
tapasztalatszerzésére, a tanultak alkalmazasara, voltaképpen arra, hogy milyen tanulasi
stratégiat alkalmaznak (Jarvela és Niemivirta, 1999).

Az onvezérlés, azaz a sajat érdekek s vagyak 6nallo megvaldsitasa pozitiv korrelativ vi-
szonyban all az intrinzik motivacioval, tovabba a kellemes emocionalis érzelmekkel és a
metakognitiv szabalyozé folyamatokkal. Igy értheté, hogy a tanulési eréfeszitések és a ta-
nulasi teljesitmények Osszefiiggésben allnak a metakognitiv szabalyozdkészséggel. Mind-
ezek pedig kozvetlen Osszekottetésben allnak a motivacios és az emocios valtozokkal.

Az ijabb értelmezések kiemelik, hogy a tanulds és tudas mindig kulturalis, szocialis
kontextusba agyazott folyamat. Tekintettel arra, hogy a tanulas kultarafiiggd, nem
mindegy, hogy milyen szempontbol vizsgaljak a tanulasi folyamat hatasat (Greeno,
1997). Annak ellenére, hogy a tanulok 6nmaguk konstrualjak és tesztelik sajat koncep-
tudlis tudédsukat, a tanuldi kdzosségnek és a kiilonbozo kultirakbol szarmazoé tanulodtar-
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sakkal és/vagy szakemberekkel vald interakcionak nagy a jelentésége a tudasuk min6-
ségére (Wilson, 1996; Brown és Campione, 1983; Boreczky, 2000). Ez a nézépont a kor-
nyezet kommunikécids hatasan til az interakcidt hangstlyozza. Az a legfontosabb cél,
hogy a tanuldk olyan kozossége alakuljon ki, mely az 0j tudds megszerzését segiti.
Szem el6tt kell tartani azt is, hogy a tanulas egyidejiileg egyéni folyamat. Kettos, egyé-
ni és kozosségi folyamatrol van tehat sz, s a dinamikus, interaktiv tanulasi kozosségek,
amelyek a legmagasabb szintli tudas megszerzését célozzak, nem mindig szamolnak az
egyéni kiillonbségekkel. Az a {6 feltevésiik ugyanis, hogy minél érdekesebbé kell tenni
a tanitési folyamatot a belsé motivacid szintjének emeléséhez. Problémat okoz egyrész-
6l az, hogy az 11j tanuldsanak folyamata eleve motivaltsagot kovetel a tanul6tol. Mas-
részt az 0j feladatokkal valé munkalkodas a siker érzését valtja ki. A tanulasi feladatok
izgalmassa tétele s a lehet6ségek bdvitése nemcsak a tanulasi folyamatot valtoztatja
meg, de a lehetségeket is.

Bar a kutatasok kiilonb6zo elméleti tradicion alapulnak, abban megegyeznek, hogy az
Onszabalyozott tanuldst alapvetden egy hatasos tanuldsorientalt aktivitds iranyitja.

Az Onszabdlyozasra iranyuld kutatdsokban két kiilonb6zé megkdzelitést figyelhe-
tlink meg:

— az eleve meglevd tanulasi motivaciobol kiindulva az a cél, hogy elsajatitsa az egyén
az Onszabalyozott tanulast; ez esetben abbol indulnak ki a kutatok, hogy a magukat ha-
tékonyan Onszabalyozo tanulok eleve belsdleg motivaltak, képesek alkalmazni a tanula-
si stratégiakat, hisznek és biznak képessége-
ikben, pozitiv az énképiik, hatékonyan hasz- A kognitiv pszichologia gyak-
naljak fel a kornyezet forrasait; ran_figyelmen kiviil hagyja azt

» - ?,tlimfu,li““ ino,“"a‘f}ovalbl}fm S,Zlir}mlv,a a problémcdit, hogy mi van akkor,
1van_]a C_] €Szieni az onszaba y()ZO CcSzSse- ha a lélnulé Uﬂlﬂmlt nem tl/ld

get, igy azt tételezik, hogy az Ontevékeny- Ez esetben vajon nincs énszabd-
ségre valo képesség pedagogiailag dnmaga- o ; Tberiilés i
ban is tdmogathatd, fejleszthetd. {yoza‘m; De lgen, az e er_“ es l‘f

Természetesen mi az dnszabalyozas moti- énszabadlyozds - ha nem is hate-
véci6s és kognitiv szférajanak egyiittes fej- RONY —, tilélest jelent ugyanis a
lesztését szorgalmazzuk. A motivacio 6nsza- megkrizdes helyett.
balyozasa és a tanulasi stratégiak kialakitasa-
nak képessége az dnszabalyozott tanulas részeit képezi.

A kognitiv pszicholdgia gyakran figyelmen kiviil hagyja azt a problémat, hogy mi van
akkor, ha a tanuld valamit nem tud. Ez esetben vajon nincs 6nszabalyozasa? De igen, az
elkeriilés is Onszabalyozas — ha nem is hatékony —, talélést jelent ugyanis a megkiizdés
helyett. A tanuld tanulési aktivitdsa ugyanis leképezi az adott szituacio interpretalasat,
valamint a szocio-kulturalis faktorokat. Példaul a konkrét tanitasi gyakorlatot, azt, hogy
miképpen szerepel egy szituacidban, azaz a megeldzden tanultak alapjan adaptalja a ta-
nulési stratégidkat. Amennyiben a tanul6 lehet6ségei inadekvatak, elkeriild stratégiakat
alkalmaz. Az alkalmazott stratégiak lehetnek a feladattal adekvatak, hatasosak a figye-
lem, koncentracio, iranyitas, onértékelés terén, illetve a feladattal inadekvatak, potcselek-
vést, szocialis jatszmakat, ellenallast eredményezve, mindekdzben a gyermek még érzé-
kenyebbé valik s esetenként még rosszabb tanulasi stratégiat valaszt.

Az dnszabdlyozas 1j elméleti modellje a reflektiv szandékossag, mely az egyén éntu-
datatol, érzelmeitdl, befogadoképességétdl fiigg. Folyamat jellegii és tartalmu 1atdsmaod-
dal kell a motivaciot szemlélni, egy olyan személy altal meghatarozott folyamatként,
amely az 6nszabalyoz6 interakciokon keresztiil valosul meg.

Mig kezdetben a behavioristak a kdrnyezetre fokuszaltak, azaz a kdrnyezet jutalmazo,
biintet6 reakciodja fiiggvényeként kezelték a motivaciot, addig késobb a kognitiv pszicho-
logia az egyén sajat elképzeléseinek tulajdonit nagy jelentdséget. Mindkét elképzelés
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szerint egy determinisztikus folyamat részének tartottak a motivaciot, holott a motivacio
egy dinamikus dndeterminal6 folyamatnak része, nem pedig a kiilonbdz6 determinansok-
ra adott puszta reakcid. A motivacidt nem szemlélhetjiik az egyéntdl fiiggetlen miikodés-
ként, hanem csak az 6nszabalyozo6 folyamatok részeként, amennyiben a tanulé metakog-
nitiv, motivacios és viselkedési szempontbdl aktiv részese sajat motivalasi folyamatanak
(Ridley, 1991).

A tanulasi tevékenység kontrolljanak hatterében akarati tényezok huzédnak. Az 6nsza-
balyozas a kontrolltevékenység On-integracios formaja, az dnkontroll pedig az onfegyel-
mi aspektusa. Az 6nszabalyozas nem mas, mint a személyes célok megfogalmazasanak
képessége, mely Osszhangban all egyrészt az egyén sziikségleteivel, masrészt rugalmas
tanulasistratégia-kivalaszto képesség is, mely a menet kdzben fellépé konfliktusok meg-
oldasat szolgalja. Az dnszabalyozas aktivalja az 6njutalmazo rendszert, pozitiv érzelmek
keltésével noveli a sikerélmeényt.

Az onkontroll pedig a célok fenntartasanak képessége, az eltereld alternativak ,,elfoj-
tasaval” segiti az egyént olyan célok elérésében, amelyek azonban nincsenek beagya-
zodva a személyes sziikségletstruktirdba. Abban az esetben, amikor a tanuldk pusztin
csak a tanarok vagy éppen a sziilok altal megfogalmazott célok teljesitésére torekszenek,
az 6nkontroll az 6nbiintetd rendszert hozza miikddésbe, ami negativ érzelmeket implikal-
va meggatolja a sikerélmény kialakulasat.

Az Onszabalyozas egyes mozzanatai egymassal kdlcsonhatasban allnak, igy

— a célok tervezése és megfogalmazasa;

— a végrehajto stratégidk kidolgozasa és monitorizaldsa;

—a végcél, a kovetelmények monitorizalo stratégiaja;

— az onértékelés monitorizalasa.

Az dnmonitorizalas kulcsszerepet tolt be, az dnszabalyozasi folyamat sikerének pillé-
re, lehetdvé teszi a részosszetevok (célok, tanuldsi stratégiak, onértékelés) meglétének
feliigyeletét és szabalyozasat (Zimmerman, 1994).

A motivacid olyan belsd erd, mely a tanulot arra 6sztonzi, hogy megtaldlja a tanulés
forrasat, még akkor is, ha eddig nem voltak sikerei. A személyiség alapvetden nem ,.ter-
méke” a személyes tapasztalatoknak vagy a kiilsé dolgoknak, szituacidknak, hanem sa-
jat maga alakitja oGnmagat. Mindenki egy magasabb szintii én felé torekszik. Ez a bels6
motivacio az eldrelatas, bolcsesség.

Metakognici6 és 6nszabalyozas

A metakognicié kutatasa a hetvenes évek fejlodéslélektani kutatdsaira, a ,,metame-
moria” fejlddésének elemzéseire vezethetd vissza. A kutatasok iranyai azota sokat mo-
dosultak. A legujabb kutatasok megprobalkoznak a motivaciot a tanuldssal, a metakogni-
cidval, tanulasi stratégiakkal és az dnszabalyozassal integralni. Osszekapcsoljék az 6n-
szabalyozott tanulds harom dimenzidjat (metakognitiv tervezési és monitorozasi straté-
giak, az erbfeszités kezelése és kontrollja és specifikus kognitiv stratégiak, példaul ismét-
1¢s, feldolgozas) a motivacio harom komponensével (a tanulok elképzelése sajat feladat-
teljesitési képességiikrdl, céljuk és hitiik a feladat fontossagarol és érdekességérol, érzel-
mi reakcidjuk a feladatra).

A gondolkodd személy iranyitja, feliigyeli viselkedését. Megallapitja, mikor sziiksé-
ges matakognitiv stratégiakat alkalmazni. A problémahelyzet meghatarozésara és az al-
ternativ megoldasok kutatdsara stratégiakat valaszt, id6- és energiakorlatokat szab a ke-
resésének, ellendrzi, kontrollalja és értékeli gondolkodasmadjat, eldonti, hogy mikor te-
kinthetd egy probléma a megfeleld szinten megoldottnak.

A metakognici6 kutatdsanak kozéppontjaban elsdsorban a cselekvéssel kapcsolatos
vizsgalo- és kontrollfolyamatok allnak, mindaz, amit egy személy a sajat kognitiv fo-
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lyamatairol, illetve annak eredményeirdl tud. A metakognitiv gondolkodasi folyamato-
kat tigy tekintjiik, mint a kognitiv fejlédés 1ényeges mozzanatait. Ide tartoznak mind-
azok a mechanizmusok, amelyek sziikségesek a cselekvés iranyitasdhoz és feliigyele-
téhez (cselekvésszabalyozas), valamint a komplex viselkedések tervezéséhez és kivite-
lezéséhez (cselekvésszervezés). A kognitiv 6nvezérlés hierarchikusan folérendelt fo-
lyamatairol van itt sz6. A metakognicié csokkend hatasa kevéssé tervszerii cselekvés-
hez, az dnreflexio csdokkenéséhez, valamint a személyes beallitodas és latasmod konst-
ruktiv értékelési és feliigyeleti folyamatanak minimalizaldsdhoz vezet. A metakognitiv
tevékenységek abban kiilonboznek a tobbi mentalis tevékenységtdl, hogy esetiikben a
kognitiv allapotok vagy folyamatok az egyének konkrét problémakra adott reflekta-
lasat jelentik.

Az, hogy ezek a belsd, személyes értelmezések allanddan valtoznak, abbol kovetke-
zik, hogy az egyének minduntalan hozzakapcsoljak sajat tapasztalataikat is az jjonnan
megszerzett ismeretekhez. Metakognicio a személy sajat kognitiv folyamatair6l €s annak
eredményeirdl, s6t annak befolyasolasi lehetdségeirdl vald tuddsa. Mindazon mechaniz-
musok ismerete tehat, amelyek sziikségesek a cselekedetek iranyitdsdhoz és feliigyeleté-
hez, valamint a komplex tevékenységek tervezéséhez és kivitelezéséhez.

A komplex tanulas flexibilis és alkalmazhaté tudas megszerzésébol all — megkivanja
az iranyitott és megjosolt teljesitoképesség lehetséges legmagasabb fokat.

Elfogadott tény, hogy a tanulési eredmény kedvezd onértékelése a komplex tanulés
fontos eldfeltétele. A tanuldk hatékonysagrol alkotott énképe, onképe igy szubjektiv ta-
nulési eredményként kezelendd (Pintrich, Garcia és De Groot, 1994).

A szubjektiv tanulasi eredményeknek is két aspektusa veendo figyelembe: a szubjek-
tiv iranyitott teljesitmény (subjective control performance) és a szubjektiv cselekvd tu-
das (subjective action knowledge). Mindkét aspektus fogalmi meghatarozasa az alkal-
mazhat6 tudas két fajtajanak tekintetbe vételével tortént. Az alkalmazhat6 tudas mindkét
aspektusat mint objektiv tanulasi eredményt fogjuk fel.

A tanulok szubjektiv irdnyitott teljesitménye a rendszeriranyitassal kapcsolatos onér-
tékelésre iranyul. A szubjektiv cselekvd tudas a rendszerlépések feltételeirdl, osszefiig-
géseirdl és kovetkezményeirdl alkotott tudas onértékelését foglalja dssze. A szubjektiv
tanulasi eredmények mindkét aspektusat a targykorre orientalt és feladat-specifikus mo-
don kiilonithetjiik el.

A reflexiv dnszabalyozas soran a tanuld egyre kevésbé fligg a pillanatnyi kiilsé ko-
riilményektdl. Osszeveti a kiilsé hatasokat a korabban szerzett tapasztalatokkal s a ka-
pott értékelést feliilbiralhatja. A reflektiv dnszabalyozas tehat az értelmi, motivacios,
érzelmi és akarati tényezok egymasra hatasan nyugszik, s egyidejiileg befolyasolja az
énkép alakulasat is, mely aztan visszahat az értelmi, motivacios, érzelmi és akarati 6sz-
szetevokre.

Kuhl (1984) az informaciéfeldolgozas és a motivacio kozott felismerte a tevékenység-
kontrollt. Az informéciofeldolgozas és a tevékenységkontroll mechanizmusat a gondol-
kodas és a cselekvés iranyitja. A személyes cél, az onregulalo aktivitas 6sszekapcsoloda-
sa mentalis folyamat. Az én-hatékonysag, az dnhatékonysag-elvaras és a kivant tevé-
kenység eredményének valosziniiségi elvarasa fontos determinansa az dnregulacié moti-
vacios oldalainak. Két dsszetevobdl all: a tevékenységorientacio az egyik oldal, a hely-
zetorientacid a masik.

A tevékenységorientacid komponensei a kezdeményezés, az eréfeszités, a kitartas. A
magas tevékenységkontroll kedvezd effektust gyakorol az eréfeszitésre.

A helyzetorientalt személy Onregulacios kontrollja hianyzik, sajat emocionalis alla-
pota befolyasolja. A mindenkor valtozo helyzetre szenzitiv én-regulacios stratégia, a
tétovasag, a valtozékonysag és esetenként a tevékenység befejezésének képtelensége
jellemzd.
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Szandék, elhatarozas, akarat, megkiizdés

A tanulési szandék és a tényleges erdfeszités kiillonbozo lehet. Empirikus adatok hiv-
jék fel arra a figyelmet, hogy a szandékolt eréfeszités valamivel magasabb eléfordulasi
gyakorisagli, mint a tényleges (Boekaerts és Otten, 1993) .

Elsésorban a motivacio all szoros kapcsolatban az akarassal, mely 1ényeges el6feltéte-
le a metakognitiv késztetés fenntartasanak és atvitelének.

A célelvarasok — valoszintlileg a végrehajté kontrollfolyamatokkal 6sszekapcsolva —
befolyasoljak a megtanult informacidk mennyiségét és a kovetkezményes viselkedésmo-
dokat. Egyrészr6l a percepialt kontroll és a cselekvés eredményessége, masrészrdl a vég-
rehajto kontrollfolyamatok kapcsolatanak magyarazata azért fontos, mert a pszichologi-
ai kontroll az dniranyitas megélésénél kdzponti indikatornak tekinthetd.

Empirikus vizsgalatok igazoljak, hogy a motivacionak gyakran nemcsak a tudast, ha-
nem az akarati OsszetevOket is meg kell valtoztatnia. Ez ugyanis az el6feltétele a
metakognitiv készség fenntartasanak és atvitelének. A tanuldk fdleg azutan érik el a
metakognitiv kompetenciat és viszik at az j
szituaciora, ha felelésnek érzik magukat a ta-
nulasi folyamatért és nem kiilsé kovetelés
kényszeriti arra Oket.

Aktiv erbfeszitést jelent a megkiizdés.
Amikor az embernek nincs mar miért fara-
doznia, nincs mit elérnie, épitenie, nincs mi-
ért és kiért kiizdenie, olyan, mintha halott
volna. A jolét nem cél, hanem csapda! Az az
ember, aki csak azt teszi meg, amit meg kell
tennie, rabszolga. Attdl a pillanattol kezd
szabad lenni, amelyt6l ura lesz sajat akarata-
nak. A siker nem a velesziiletett képességek-

Megktizdés minden olyan cse-
lekvés vagy kognitiv miivelet,
amelyet az egyén tudatosan al-
kalmaz egy stresszel teli szitud-
cio kezelésére vagy az anticipdlt
Sfenyegetés hatdsdra keletkezo fe-
sziiltség feldolgozdsdra. A meg-
ktizdes lényeges elemei az erdfe-
szités, a célirdnyossdg és a tuda-
tossdag. A rombolo, hibds gondo-
latok kiigazitdsdt is jelenti. A

megkrizdesi stratégidk meguvd-
lasztdsdt szignifikdnsan megha-

ldrozza a személy viselkedés-
kontrollja, a prediktiv kontrollja,
a stresszt okozo koértilmeny tipu-

sa és a szorongds intenzitdsa.

t6l fiigg, hanem a torekvésre, faradozasra va-
16 hajlandosagtol, azaz a kemény munkatol.

Az emberek altalaban is, de a tanulok
még inkabb az egyénre jellemz6 — igy tobbé-
kevésbé eltérd, konzisztens — stratégidkat
dolgoznak ki ¢és tanulnak meg az eltereld in-

gerekkel szemben, s ennek révén a tanulas

ey

minden esetben kognitiv észlelés (cognitive appraisal) el6zi meg. Ezt kdveti az elsddle-
ges értékelés mozzanata, mely azt tisztdzza, mi is a jelentdsége az aktualis kdrnyezet in-
terakcidinak a személy, a tanuld aktualis tevékenysége, azaz a tanulds szempontjabol.

A megkiizdés nem azonos az elharitdé mechanizmusokkal, melyek az észlelés, a kogni-
ci6 torzuldsaval jarnak egyiitt, s melyek hasznalata valdjaban a tudatos megkiizdés ku-
darcanak kdvetkezménye.

A korabbi elméletek a megkiizdést bizonyos emoéciok, igy példaul a szorongas, stressz
altal kivaltott valaszként értelmezték. A pszichoanalitikus iskola az ego-mandvereket so-
rolja a megkiizdés fogalmaba, melyekkel az egyén a kiilvilagbdl érkezd fenyegetéseket
tudatosan kezeli. A személy és kdrnyezetének hatdsmechanizmusa vezérli a megkiizdés
folyamatat.

A kognitiv pszicholdgiai iskola megfogalmazasaban megkiizdés minden olyan cse-
lekvés vagy kognitiv miivelet, amelyet az egyén tudatosan alkalmaz egy stresszel teli szi-
tuacio kezelésére vagy az anticipalt fenyegetés hatasara keletkezo fesziiltség feldolgoza-
sara. A megkiizdés lényeges elemei az eréfeszités, a célirdnyossag €s a tudatossag. A
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rombold, hibas gondolatok kiigazitasat is jelenti. A megkiizdési stratégiak megvalaszta-
sat szignifikansan meghatarozza a személy viselkedéskontrollja, a prediktiv kontrollja, a
stresszt okozo koriilmény tipusa és a szorongas intenzitasa.

A képesség ¢és erdfeszités viszonyardl alkotott elképzeléseknek dontd befolyasuk van
tésrol alkotott elképzelések kulturalis hatterét elemezve megallapitja, hogy a nyugati és
keleti kultara kozott élesen elvalik az tigynevezett , képesség modell” és az ,eréfeszités
modell”, s ebbdl kovetkezéen meglehetds élességgel elkiilonithetok a gyermekek impli-
cit tanuldsi modelljei. Mig a képesség modellben a tanulas soran el6fordul6 hibakat a ta-
nul6 a képességeivel hozza Osszefiiggésbe, ezaltal negativ fény vetddik a tanulora, ad-
dig az eréfeszités modellben a hiba a tanulési folyamatban el6forduld problémanak sza-
mit, amely kdnnyUszerrel javithatd, ha megfeleld eréfeszitést tesz a tanuld a tanitasi fo-
lyamat kiigazitasara.

A megkiizdés eredményessége

A pszicholdgiai immunrendszer azon személyiségtényezok megjeldlésére szolgal,
amelyek képessé teszik az egyént a stressz-helyzet kognitiv értékelésére (primary
appraisal), a megkiizdési stratégiak megvalasztasara (secondary appraisal) és a megkiiz-
dési folyamatba bevonhat6 forrasok feltarasara és alkalmazasara, az eredményes meg-
kiizdésre ugy, hogy a személy integritdsa, miikddési hatékonysaga és fejlédési potencial-
ja ne sériiljon

A coping potencial dimenziot két funkcionalisan dinamikus interakcioban levé alrend-
szer alkotja a pszichologiai immunrendszerben.

Olah Attila (1996) a ,,coping potencial dimenziok” fogalmanak bevezetésével azokat
a kognitiv természetii személyiségtényezoket foglalja 6ssze, melyek az elsédleges és ma-
sodlagos értékelés kozvetlen befolydsolasan keresztiil hozzajarulnak az egyén megkiiz-
dési hatékonysaganak erdsitésé¢hez.

Az egyén megkiizdési (coping) potencial dimenzidi (Olah A. alapjan):

A. Elsédleges értékelést modosito kognitiv személyiségfaktorok

Optimizmus, tanult leleményesség, kontrollképesség, koherenciaérzés, keményen
helytall6 / lelkileg edzett személyiség, reményképesség, éntudatossag, énhatékonysag ér-
zése, Onelfogadas, forras-monitorozd képesség, forras-mobilizald képesség, forrast te-
remtd képesség, emociondlis érzékenység, emocionalis kontroll, szocidlis forrast moni-
torozd képesség, szocialis forrast mobilizald képesség, szocialis forrasteremtd képesség.

A coping potencial dimenzionak integralt rendszerét mint személyes ellenallo képes-
séget és a megkiizdés eredményességét biztositd rendszert értelmezhetjiik.

B. Masodlagos értékelést modosito protektiv faktorok

Azokat a személyes kompetenciakat integralja, melyeknek 3 csoportjat a tablazat mu-
tatja be:

forrast kezeld kompetencia onregulacio szocialis kompetencia

forras monitorizalasa szinkronképesség szocialis forras monitorizalaza (empatia)
forrasmobilizalo képesség kitartas szocialis forrast mobilizalo képesség
forrasteremtd képesség érzelmi-fesziiltség kontroll szocialis forrast teremtd (kapcsolatépités)

1. tablazat. A személyes kompetencidak

A tanuldokba nem vésddik be automatikusan a kivant viselkedés, nem egyiranyu befo-
lyasolasi folyamatrol van sz6, hanem valddi interakeiorol, az elvarasok kolesonds kiiga-
zitasarol. Minthogy a tanuldk egy idében tobb kiilonb6zd csoporthoz (osztaly, csalad, ba-
ratok) tartoznak, a befolyasolasi tényezdk és elvarasok is sokrétiiek, amelyek egyes ele-
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mei bizonyos koriilmények kozott ellentmondasosak lehetnek (a sziilok, a tanarok azt
akarjak, hogy a tanul¢ tanuljon, de az osztalytarsak akkor értékelik, ha szembeszall ezen
elvarasokkal).

Ha a tanulasi motivaciot az iskolai kovetelményekhez valo6 igazoddsként értelmezziik,
akkor alakulasaban az iskolai feltételek annyiban jonnek szdmitasba, amennyiben azok
mint a tanulast iranyito affektiv, kognitiv és effektiv folyamatok a tanulot hatékonyan ké-
pesek befolyasolni.

Amennyiben a tanuldsi motivaciot az egyén és a kdrnyezet interakcidjaban fejlodo té-
nyez6ként értelmezziik, érdemes megvizsgalnunk e faktorok egymasra hatasanak me-
chanizmusat. Elemezniink kell tehat a tanulok kozott fellelhetd inter- és a tanuldkon be-
lil tapasztalhat6 intra-individualis kiilonbségeket és azok kialakuldsaban szerepld sza-
mottevd okokat. Ezen kiilonbségek természetesen a kornyezettel folytatott intenziv in-
terakciok hatasara mar a kora gyermekkortdl alakulnak, valtoznak. Fontos ezen jegyek
felismerésénél a tandrok diagnosztikai érzékenysége, a tanuldk kozotti individualis kii-
lonbségek okainak, hatasmechanizmusainak felismerni tudasa s pedagdgiai jelentdségé-
nek belatasa.

A pedagdgiai diagnosztizal6 munkat megkonnyitheti az iranyitott megfigyelés, a tanu-
16k kikérdezése, az alkalmazott pedagogiai kisérlet, a szociometriai modszerek, pszicho-
logiai tesztek, dokumentumelemzések, csaladlatogatas alkalmazasa (Falus, 1993).

A tanuld maga alakitja ki sajat motivacios struktirajat, az készteti valamire tartosan,
ami sajat dominans motivumaival fiigg 6ssze (Kozéki, 1990). A motivacios rendszer ala-
kitasaban a gyermeket motivalassal kell segiteni, e segitség hatékonysaga, lehetdsége vi-
szont a személyiség mar kialakult dinamikus struktarajanak fiiggvénye.

A bonyolult komplexitasban miikodo hatdtényezoket, igy az egyéni tanulastorténet so-
ran szerzett kedvez6 vagy kedvezdtlen tapasztalatokat, a munkamagatartas és a teljesit-
ménymotivacid kapcsolatat, a tanulok szocialis igényei kozotti kiilonbségeket, attribu-
cidkat, eltér6 tanulasi motivumokat, a tanulasi orientaciokat, stilusokat, technikakat, stra-
tégiak kiilonbségeit, az érzelmeket, érdeklddést,s a csalad altaldnos szociokulturdlis be-
folyasat egyarant nyomon lehet kovetni.

A tanuloi tulajdonsagjegyek szambavétele azért fontos, mert csak ezek ismeretében
tervezhetd az adekvat korrekciora, kompenzaciora, orvoslasra is gondolé pedagogiai
munka.

A kedvezdtlen elvarasok megakadalyozhatjak az egyént, hogy eréfeszitéseket tegyen,
igy megfosztanak a siker esélyétdl is. Az a meggy6z6dés, hogy nem lesziink sikeresek, ala-
csony motivaciot és csokkent erdfeszitést alakit ki, amit tanult tehetetlenségnek neveziink.

A tanulok kiilonb6z6 motivaltsaggal jonnek az iskolaba. Az egyének kozotti kiilonb-
ségek nagyobbrészt a tanulasi folyamatban szerzett eldzetes tapasztalatok eredményének
koszonhetdek. A gyermek egyéni €lettdrténetében jelentékeny kiilonbségek vannak, me-
lyek érintik a teljesitményre torekvé magatartast, de meghatdrozzak az ebbdl eredd 6sz-
tonzok erdsségét.

Kedvezoek a gyermekkorban atélt tapasztalatok akkor, ha a gyermek eredményes te-
vékenység utan szeretetet, elismerést kapott, kudarc esetén pedig feddés helyett segitsé-
get nyUjtott szamara a kdrnyezete. Annak a tanulonak, akinek tevékenysége soran z6m-
mel sikerélménye volt, dnbizalma egészségesen fejlodik, pozitiv beallitottsagot szerez az
éppen aktualis tevékenységéhez. Ezt a viszonyuldst egészséges motivacionak nevezziik.
Amennyiben az egyénnek pozitiv 6nértékelése van, jovore orientalt, mivel az ismétel-
ten atélt sikerek novelik a sajat tevékenységébe vetett bizalmat, mindig nehezebb prob-
1émak és feladatok felé merészkedik, és mindig 0j lehet6séget 1at arra, hogy erejét kipro-
balja. A kedvezd tanulasi tapasztalat 6nbizalmat alakit ki, realis onbecsiiléssel, elérheto
kozepesen nehéz célok kijeldlésével, sikerorientacioval, pozitiv énkép kialakitasaval,
egészséges onértékeléssel jellemezhetd.
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Ellenkezd esetben a kedvezétlen tanulasi tapasztalat dnbizalomhianyt, irreélis (tal ne-
héz vagy tul konnyt feladatok valasztasa) célok kitlizését, kudarckeriilést, negativ énké-
pet, szorongast, megzavart onértékelést okoz. A kora gyermekkorban szerzett til sok csa-
l6das kovetkeztében a gyermekben megzavart onértékelés alakulhat ki. Mig a pozitiv
onértékeléssel rendelkezok mindig 1) teljesitménycélokat tiiznek ki maguknak, melyek
elérésére éppen ugy esélyiik van, mint a kudarcra (50 szazalék a sikervalosziniiség), ad-
dig a sikertelenségtol féloknek kiilonlegesen alacsony vagy — kompenzacioképpen — el-
érhetetleniil magas szinten vannak a céljaik, &brandokba menekiilnek, félreismerve on-
magukat és a lehetdségeiket.

Az egészséges motivacid képezi a tanulok mentalis egészségének magjat, mely a tanu-
las szeretetét és a belsé motivumok meglétét jelenti. Ezzel szemben a kedvezétlen tanu-
lastorténet magas rizikofaktorral kiiszkddd egyéneket alakit ki (Whisler, 1991).

A tanuldi lemondas, rezignacio, depresszid sem nem egyéni karaktervonas, sem nem
végzetszerl tény, sokkal inkabb a tanitasi folyamat eredménye. Az egyén iskolai kudar-
cait nem tekinthetjiik véglegesnek, azok befolyasolhatok a tanarok batorité magatartasa-
val, a tanulok mas teriileten megmutatkozo erdsségeinek kovetkezetes értékelésével, a ta-
nulok 6nbecsiilésének fokozasaval (Liery és Fenouillet, 1996)

Vizsgalati eredmények igazoljak, hogy a tanarok tobbsége feladatanak tekinti a dia-
kok lelki egészségével valo foglalkozast, de egyidejiileg ezt sokan tehernek érzi, kiilono-
sen olyan osztalyokban, ahol a didkok nagyobb nehézséggel kiizdottek ezen a téren
(Roeser és Midgley, 1999).

Osszegzés

A tanulas és a motivacid kapcsolat Osszefiiggését a legfrissebb kutatasi eredményekre
tamaszkodva kivantuk attekinteni. Ravilagitottunk arra a fontos tényre, hogy a tanulas és
motivacio egymadst feltételezd, egymast erdsitd fogalmak. Ebbdl kovetkezden az onsza-
balyozott tanulds csak a motivumok dnszabalyozéasan keresztiil érhetd el és forditva. A
tanulas elemzésekor hangsulyoztuk a kognitiv és nem kognitiv aspektusok szoros egyiit-
tes szemléletének fontossagat s egyidejlileg az akarati tényezOk szerepét s a hatékony
megkiizdési stratégia jelentOségét.

Végezetiil az onszabalyozas kialakitasanak folyamatat er6sen befolyasolo tanuloi sze-
mélyiségtényezok szambavételére, atgondoldsara keriilt sor, nézetlink szerint ugyanis
ezen aspektusok ismerete jelentds mértékben befolydsolhatja a pedagdgiai teenddk sike-
res operacionalizaciojat.
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Pukanszky Béla

A tizenkilencedik szazad
gyermekfelfogasa

s

tarsadalmi vdltozdsok zajlottak le. A francia forradalom
hagyomdnyos értékek egész sordt zuizta szét, majd tijakat teremtett; az
ipari forradalom és a vele parhuzamosan lezajlo urbanizdcio
emberek tomegeinek életét alakitotta ct gydkeresen. A vdltozds az
emberek gondolkoddsmodjdra is ranyomita bélyegét. Politikai
diskurzusokban és tdarsadalomfilozofiai értekezésekben gyakran esett sz6
olyan egymadist feltételez6 ellentétpcrokrol, mint a nyilvdanossdg és a
maganélet, az dllam és a civil tarsadalom, illetve a k6zd0sség és az egyeén.
Egyre tébben irtak elragadtatott hangon a csalddrol mint végso
menedeékrol. Az élet mindennapos megprobdltatdsai kézepette az
emberek szamdra mind fontosabbd vdlt a vildg zajdt Rirekeszto
bensdséges csalddi élet nyugalma, az otthon melege. Uj értek formdlodott:
a maganszféra sérthetetlensége, intimitdsa.

szasz filozo6fidban jelenik meg, de hatasa messze kisugarzott. A témaval — tobbek

kozott — Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) is foglalkozott ,A jogfilo-
z6fia alapjai’ (,Grundlinien der Philosophie des Rechtes’) cimii értekezésében. Itt a csa-
ladot ugy mutatja be, mint a civil tarsadalom talpkovét, amely garantalja a természetes
moral érvényesiilését. A csalad a monogam hazassagra épiil, amelyet kolcsonds egyetér-
tésben kotnek. E keretek kozott mindenféle szenvedély csupan masodlagos — sot eseten-
ként veszélyes — lehet; a legjobb az, ha a személyes vonzalom kialakulasa koveti a ha-
zassagkotést, és nem forditva. A csalad tehat egy olyan tarsadalmi képzodmény, amelyet
erds materialis és raciondlis kotelékek tartanak egyben. Mordlis kategoéria, tagjai szama-
ra dnmagéaban is feltétlen tisztelet targya. Osszességében, , holisztikus egészként” tobbet
nyom a latban, mint tagjai egyiittvéve.

A csalad feje az apa, akinek tekintélye — akarcsak a romai jogban — megkérddjelezhe-
tetlen. A kiilvilagban vivott harcai és allhatatos munkaja révén olyan erkdlcsi tokére tesz
szert, amely miatt feltétlen szamithat a csaladtagok tiszteletére. Az anya elmélyiilt valla-
sos érziilete a csalad dsszetartd erejét fokozza. Hegel a gyerekekre ugy tekint, mint olyan
csaladtagokra, akikkel szemben a csaladfének alapvetd kotelezettségei vannak: elsésor-
ban az, hogy 6nall6 és szabad individuumma nevelje ket (Hegel, 1928).

Az a csaladon beliili szereposztas, amelyet Hegel leir, jol reprezentalja a tizenkilence-
dik szazad polgari koreinek felfogasat. Az apa szerepe meghatarozé maradt a csalddon
beliil annak ellenére, hogy a francia forradalom térvényei jelentés mértékben korlatoztak
korabbi teljhatalmat. (Megsziintett¢k az apa rendelkezési jogat nagykorti gyermekei {o-
16tt, az 6rokségbdl valod kitagadas atyai jogat stb.) A tovabbéld apai hatalomra jellemzd,
hogy Franciaorszagban példaul 1896-ig kdtelezd volt az atyai beleegyezés a huszonot év
alatti fitk vagy lanyok hazassagahoz. Ugyanigy érintetlen maradt az a jog, amely alap-
jan az apak ,,alapos indokok fennallasa esetén” a bir6sagtol kérhették gyermekeik bebor-
tonzését. Az elzaras tizenhat éves korig egy honapig terjedhetett, tizenhat éves kor és a
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gyermek nagykorusaga kozott pedig akar fél év is lehetett. Azok a gyerekek, akiket az
apai inditvany alapjan vettek Orizetbe, hasonl6 elbanasban részesiiltek, mint a gonoszte-
vok (Perrot, 1999).

Politikai jogokkal, a nyilvanos ¢életben vald részvétel lehetdségével a tizenkilencedik
szazadban csak a férfiak rendelkeztek. A nék 6 tevékenységi kore tovabbra is a csala-
De itt sem donthettek onalloan. A haztartasra elkdltdtt pénzrdl férjiiknek el kellett sza-
molniuk, és mas anyagi természetii ligyekben is kiszolgaltatottak voltak.

Bizonyos korokben a ndk gazdasagi természetii hattérbe szoritasa a szdzad folyaman
csak fokozodott. Polgari csaladoknal kordbban még gyakran eléfordult, hogy asszonyok
kereskedd vagy kézmiives férjeik mellett részt vallalhattak az iizlet vezetésében ugy,
hogy konyvelést vezettek, titkarndi, eladoi szerepet toltottek be stb. A munkahely azon-
ban a szdzad folyaman fokozatosan eltavolodott az otthontdl, a miihelyek, manufaktarak,
boltok tobbnyire mar nem a lakdépiiletben vagy annak kozelében kaptak helyet. Ez a fo-
lyamat a polgarosodassal parhuzamosan zajlott le. Az egyre tehetdsebb gyariizem-tulaj-
donosok példdul mar nem viselték el az iparnegyedek szennyét, a fiistdt, amelyet sajat
gyaruk bocsatott ki. igy inkabb a belvarosban béreltek lakast, vagy az 0j lakénegyedek-
ben épitettek villat csaladjuknak. Az otthon és a munkahely igy fokozatosan elvalt egy-
mastol, a ,,privatszféra” elkiiloniilt, s a n6k szerepe — a korabbiaknal is jobban — korlato-
zodott, feladatuk a csaladi fészek nyugalmanak, harmoniajanak biztositasa lett.

"THERE I8 B0 FLACE LIKE [HSE!

1. abra. ,, Az otthonnak nincs parja” — Richard Doyle karikaturdja a Punch cimii londoni lapban, 1849

Akar luxusvillaban élt a csalad, akar szerény bérlakasban, az életvitel hasonld
puritanus erkolesi elveken nyugodott. A haziasszony dolga —a gyermekek nevelésén til
— a hétkoznapok munkamenetének preciz megszervezése volt. O feliigyelte a cselédeket,
kinos gonddal feliigyelt a bevasarlasokra, hiszen neki is el kellett szdmolnia ,,uranak”.
Allandéan iigyelnie kellett a rendre, tisztasagra, a gondos idSbeosztasra. Ha nagy ritkan
nem akadt dolga, akkor kézimunkaval, esetleg olvasassal toltotte az idejét.

Felértékel6dott az anyasag: polgarcsalddokban a gyermek szama a 19-20. szézad for-
duldjaig emelkedd tendenciat mutatott. (Eurdpa lakosainak szdma 1850-ben 265 millié
16, a szazadfordulora pedig elérte a 400 milli6 f6t.)

Az alfabetizacio terjedésével Europaban egyre tobb nd tanult meg olvasni. Sokan koziiliik
gyermekiiket is maguk tanitottak. A sziikre szabott szabadidé kedvelt foglalatossagai kz¢ tar-
tozott a regények és az egyre nagyobb szamban megjelend Gjsagok, tarsasagi lapok olvasasa.
Ezek a folyoiratok gyakran tuddsitottak a ,,magasabb korok™ életének hétkdznapjairdl, igy azu-
tan lelke mélyén a legtdbb haziasszony az arisztokracia életmddjanak utdnzasara vagyott.
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A nagypolgari lakasok belso tereinek kialakitasaban az igények egy sajatos elegye tiik-
r6z0dott: megtalalhatod volt benniik a funkcionalis ésszerliségre torekvés, a komfort és
kényelem irdnti vagy, valamint az arisztokracia fénytizése utani sovargas. A tehetds pol-
garcsaladok otthonain beliil jol kirajzolodtak az egyes csaladtagok ,.felségteriileteinek”
korvonalai. A legtobb teret az apa birtokolta. Egyes szobak csak az 6 rendelkezésére all-
tak, mint példaul a biliard-, a dohanyzo-, a konyvtar- és a dolgozdszoba. (A dolgozbészo-
bat a n6k akkor sem hasznalhattdk, ha 6nallo keres6ként 6k maguk is értelmiségi mun-
kat végeztek.) A szalonban a férfiaké volt a kdzponti hely, mig az asszonyok a szoba sz¢é-
lére huzodtak. Az ebédlében az asztalfén az apa iilt, az ételbdl 6 vett el6szor. A hitvesi
halészoba gyerekek eldtt zart teriilet maradt, ide csak kiilonleges alkalmakkor 1éphettek
be. E titkokkal dvezett hely intimitasa jol jelképezi azt az igényt, amely a tizenkilence-
dik szdzadban a maganszféra sérthetetlensége irant fogalmazodott meg. (Ilyesfajta elkii-
16niilés a korabbi évszazadokban természetellenesnek tiint volna.)

Egyes szerzok éppen a sziilok intimitas-igényének fokozodasaval magyarazzak azt a
jelenséget, hogy a polgari lakasokban egy 1j helyiség jelent meg a szazad folyaman: a
gyermekszoba (Peikert, 1982). A szexualitas tabuva valasa megkovetelte a gyerekek el-
tavolitasat a hitvesi agytol.

A tizenkilencedik szazad elejének biedermeier stilusa ranyomta bélyegét e szoba bu-
torzatara is. A kovetkezd képen egy ilyen idealizalt gyermekszobat latunk:

.=.

]
14
=

2. dbra. Biirkner: Gyermekbutorok, 1868

A kor miivészei gyakran idealizaltdk a valosagot. Az édeskés, biedermeier stilus egyéb-
ként is rozsaszin szemiivegen keresztiil lattatta a vilagot, ennek megfeleléen eszményitette a
polgéri csaladok életének szintereit is. A realitashoz hozzatartozik, hogy a gyerekszoba az
egész szazad folyaman gyakran a célnak egyaltalan nem megfelel6 hatalmas hodaly vagy
éppen sziik kamracska volt. Tobbnyire a cselédszoba és a konyha kozelében helyezkedett el
és ablaka az udvarra nyilt. igy nem csoda, ha a gyerekek sokszor megvéltasnak érezték, ha
kiszabadulhattak innen és a délutant édesanyjukkal tolthették a szalonban.

Az azonban kétségtelen tény, hogy a szdzad vége felé a tehetdsebb polgarcsaladok mar
egyre igényesebben rendezhették be gyermekeik szobajat. A butorok is sokat fejlodtek:

15




Pukénszky Béla: A tizenkilencedik szazad gyermekfelfogasa

kifejlesztették a sajatos gyermeki sziikségletekhez igazodd berendezési targyakat. Példa
erre a gyermekagy, amely a tizenkilencedik szdzad kozepének taldlmanya. Miutan a
gyermek a bolcs6t kindtte, és a felndtt 4gy még tulsdgosan nagy volt szdmara, allithato
magassagu racsokkal ellatott kisagyba fektették. A gyerekek altaldban iskolas korukig
aludtak ilyen racsos agyban.

Altalaban elmondhaté, hogy a szazad folyamén folytatodik a 18. szazadban mar megfi-
gyelhetd folyamat, amelyet roviden a ,,gyermekvilag” kialakulasanak nevezhetiink. Egyre
jobban kdrvonalazddnak a gyermeki 1ét terei, idddimenzioi és tevékenységi formai. Megszii-
letik a jatékipar, gyermekbutorok késziilnek, kialakul a kifejezetten gyermekeknek szant iro-
dalom. (P¢lda lehet ez utobbira a korabban elsdsorban felndtt kdzonségnek szant klasszikus
mesék gyermekek szamara készitett, erkolesi tanulsagot hordozo, neveld célzatot sem nél-
kiil6z6 valtozatainak megjelenése a Grimm-testvérek munkassaga nyoman.)

A gyermeklét uj elemei

Az 0j gyermekbutorok sziiletése is jelzi a gyermek szerepének egyre hangsulyosabb
felértékelodését a tizenkilencedik szazadban. A kicsik egyre inkabb a csalad kozéppont-
jaba keriiltek. Nemcsak a veliik kapcsolatos sziil6i érzelmek intenzitasa fokozodott, ha-
nem egyre inkabb ugy tekintettek rajuk, mint a csalad egzisztencialis 1étének zalogara, a
jOVvO biztositékara. A gyermek — foként a fiigyermek — mint a csalad folytonossaganak
letéteményese azt a képzetet keltette a sziilokben, hogy hatalmuk van az idd, az elmulas
folott. Stendhal rezignéltan ezt irta apjarol: ,,Nem emberként szeretett engem, hanem
csak mint fiat, mint a csaladi név 6rokosét” (idézi: Perrot, 1999).

Ernest Legouvé (1807-1903), tobb sikeres szinpadi mii szerzdje és egyben a francia
akadémia tagja 1867-ben igy irt az 01j gyerekfelfogasrol: ,,Gyermek urak! Vagyis mas
szavakkal gyenge lények, kiket erdsiteni kell gyongéd és férfias neveléssel egyarant,
mely ov és edz; fejledezd jellemek, melyeket tanulményozni kell ama folytonos és eld-
relaté gondoskodassal, mely a rossz orvoslasat a rossz elfojtasaban keresi; alig jelentke-
z0 értelmi tehetségek, melyek az anya és a tanitdo kettds befolydsa alatt fokonként
fejlenek; kezdd iskolasok, kik tanitvanyokka fejlenek, a nélkiil, hogy megsziinnének a
csalad gyermekei lenni és az iskolai életben is megdrzik a csaladi élet benyomasait; ser-
diil6 ifjak, kiket a jov6 zaloganak tartunk és mindenekel6tt onkormanyzatra szoktatunk;
fiatal baratok, kiket dvatos bizalommal a csalad minden iigyébe beavatunk; érett ifjak, ki-
ket maguk az atydk készitenek eld, hogy sikeresebb, fokozottabb munkalkodéssal 1épje-
nek helyiinkbe: végre roviden 6sszefoglalva gyermek urak, vagyis mas szavakkal halha-
tatlan és szabad 1ények!” (Legouve, 1878)

A gyerekekbe valo érzelmi és anyagi ,,befektetés” targya abban a korban még nem el-
sOsorban a gyerek mint dnértékekkel rendelkezd egyéniség volt, hanem a tarsadalmi el-
vards, a szerepeknek valdo megfelelés igénye. A gyermek ugyanis nemcsak a csaladhoz
tartozott, hanem tagabb kozosségekhez is, mint példaul a nemzet. Ugy tekintettek ra,
mint a jov6 polgarara, katonajara, akinek kotelességei lesznek nemzetével szemben. Egy-
re tobben kiséreltek meg beavatkozni a csaladok ¢letébe — foleg ha a csaladban nagy volt
a szegénység —, mikdzben a gyerek érdekét hangoztattak. Politikusok, filantrop gondol-
kodasu népneveldk, orvosok akartdk a gyermekeket megovni, nevelni és fegyelemre
szoktatni, s ha kell, kiemelni a csaladbol (Perrott, 1999).

A pedagdgiaban elméletek egész sora sziiletik a tarsadalom szempontjabol hasznos al-
lampolgarra nevelés modozatairdl, s ezek a teoridk az iskolak hétkdznapi életében is nyo-
mot hagytak. Az iskolara egyre tobben ugy tekintettek, mint a beilleszkedésre és onallo
életvezetésre képes emberek nevelésének szinterére.

Ennek az elvarasnak a fonaksagait abrazolja egy korabeli német festd, Oskar Pletsch.
A képen lathato iskola kapujan kész ,,férfiak” (zsebre dugott kezii, felnéttes, rezignalt
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arckifejezésti fiuk) és kész ,,gazdasszonyok” (kdténybe és kenddbe oltdztetett lanyok)
l1épnek ki, akiknek nevelése-képzése mar befejez6dott. Semmi gyermekies vonas nincs
ezeken az alakokon. Felnéttek 6k, akik készen dllnak az élet megprobaltatasaira:

3. Oskar Pletsch: Neveldintézet, 1858

A 19. szazadi gyermek f6 feladata tehat a tarsadalomba valo, lehetdleg zokkendmen-
tes beilleszkedés volt. A csalad érzelmeket és anyagiakat ,.fektetett be” a gyerekekbe, s
nekik — iskolai elémenetelben, életpalya valasztasaban — teljesitenitik kellett az elvaraso-
kat. Ha a sziil6k ambicidinak, elvarasainak valo megfelelés nem sikeriilt maradéktalanul,
a kimondott és kimondatlan szemrehanyasok nem maradtak el. Példaként Stendhal és
Baudelaire gyermekkorat emlithetjiik: mindketten ,,rossz fiinak” érezték magukat, s
ezért hétkdznapjaikra a blintudat nyomta ra bélyegét.

A szazad gyermekkel kapcsolatos attitiidjére sajatos kettdsség, ambivalencia jellemzo.
A kisgyermek joval tobb figyelemben részesiilt, mint kordbban, de a serdiilék mar egyre
inkabb a meg nem értés és gyanakvas falaba iitkoztek. A pubertast — akarcsak Rousseau
— kritikus szakasznak tekintették orvosok, pedagogusok és sziilok egyarant. Doktori ér-
tekezések tucatjai sziilettek 1780 és 1840 kozott a serdiild fitk és lanyok ,,rossz szokasa-
inak” gyogymodjarol. Az ifjukort a kozfelfogas egyre inkabb egy olyan életszakasznak
tekintette, amely potencialis veszélyeket rejt nem csak az egyénre, hanem a tarsadalom-
rais. A ,fekete pedagdgia” — melynek kissé¢ bovebb bemutatasara még visszatériink — is
ebben a korszakban gyokerezik: a nevelési tanacsadd irodalom 0j vezérmotivuma lesz a
viselkedési hibak megfélemlitéssel, elrettentéssel torténd ,,gyogyitasa”.

Az anyasag uj dimenziéi

A bizalmatlansag és gyanakvas tehat az idésebb gyermekek vélt ,.eltévelyedéseinek”
szOlt, a kicsik helyzete sokat javult a szazad folyaman. Ennek elzménye az, hogy az
anyasag a 18. szazad végétdl kezdddden fokozatosan j értelmet nyert, 01j tartalommal te-
lit6dott. A mentalitas atformalodasa elsésorban annak koszonhetd, hogy megérett a gye-
rekneveléssel foglalkozo filozofusok (els6sorban Rousseau), pedagogiai szakirok és gya-
korlé pedagdgusok (mint példaul Pestalozzi), valamint az orvos-szerzOk munkdjanak
gytimolcse: ujrafogalmazddott az anyaidedl.
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Az ,,0j anya” szerepe mdr a sziilés el6tt elkezd8dott. Testmozgassal €s higiéniai szaba-
lyok betartasaval tudatosan késziilodott gyermeke fogadasara. Etrendjében is ,,Jean-Jac-
ques tandcsaira” hallgatott: keriilte a nehezen emészthetd taplalékot, helyette egyre tobb
z6ldséget és gytimolcsot fogyasztott.

Erdekes kiilonbség figyelheté meg Anglia és Franciaorszag szokasai kozott a tizenki-
lencedik szazadi sziilések gyakorlatat illetéen. Mig Angliaban a gyermek vilagrajovete-
lének aktusat tovabbra is a titok homalya fedte, a franciak sokkal nyiltabbak voltak eb-
ben a kérdésben. Az asszonyok otthon hoztak vilagra gyermekeiket, a korhazban csak az
igen szegények vagy a lednyanyak sziiltek. (A korhazi sziilés iranti elutasito attitlid csak
a két vilaghdboru kozott valtozik meg.) A mindendras asszonyhoz egyre tobb helyen hiv-
tak orvost a babaasszony helyett. Az eseményeket az apak is egyre nagyobb érdeklédés-
sel kovették, de a sziilészoba ajtajat — amely szerepet az esetek tobbségében a haloszoba
toltdtte be — nem 1éphették at.

Egy francia szerz6, Gustav Droz ,Monsieur, Madame et Béb¢’ (1866) cimii, nagy si-
kert aratott kdnyvében finom humorral igy ir az otthoni sziilés korabeli kortilményeir6l:
,»A fiatalasszony az agyon egyre hangosabban jajgat — »doktor 1ir, mon dieu, doktor tr«,
a férjnek a hideg futkos a hatan, és biztosra veszi, hogy valami végzetes dolog torténik,
a jo doktor higgadtan mosolyog, kontost és papucsot kér kdlcson, hogy kellemesebbé te-
gye a hosszu éjszakat. A fiatalasszony édesanyja konnyeivel kiiszkodik, s kozben igy
szo6l: »Batorsag, kedvesem, fizetniink kell a boldogsagunkért« —, a dajka merev végta-
gokkal bobiskol az el6szobaban a babanak eldkészitett kisagy mellett, két vénkisasszony
nagynéni a szalonban 1ildogél, egyikiik Voltaire-t olvas, a masik a rézsafiizért morzsolja,
¢és id6nként fojtott hangon megjegyzik: »Szornyii«. Egy vérfagyasztd sikolyt kovetden az
orvos tréfalkozik: »A kislany fél 6ra mulva megérkezik«. A férjet ez szinte még felesé-
ge fijdalmainal is jobban felzaklatja. »Ne tréfaljon velem, doktor tGir« — konydrog. —»On
is jol tudja, hogy fiu lesz.«” (Robertson, 1998.)

Az ,uj édesanya” a sziilést kovetden pedig — szakitva a multtal — nem adja dajkahoz,
hanem sajat maga szoptatja gyermekét. Az 01j divat francia f6ldon mar a 18. szdzad végén
kezd6dott, és polgari korokben egyre jobban elterjedt (Badinter, 1999). Az arisztokrata
damak tobbsége viszont csak vonakodva vallalta az 0j szerepet, igy furcsa mod a szazad
végére francia fouri korokben ismét reneszanszukat ¢élték a szoptatos dajkdk. Nem igy
Anglidban, illetve Amerikaban, ahol ekkorra mar szinte teljesen eltiint ez a gyakorlat.

Rousseau, aki még hevesen tiltakozott a szoros polyazas 6si gyakorlata ellen, elégté-
tellel nyugtézhatta volna, hogy a tizenkilencedik szdzad anyai mar egyre ritkdbban folya-
modtak a ,,pdlya zsarnoksagahoz”. Bar az is igaz, hogy ezen a téren orszagonként jelen-
t0s eltérések tapasztalhatok. A német és az olasz csecsemoOket példaul még a szazad ma-
sodik felében is szorosan polyaztak. A szoros polyazas elhagyasanak ténye dnmagaban
is forradalmi valtozast idézett el6 az anya-gyermek kapcsolat mindségében. A polyatol
megszabaditott csecsemd ugyanis joval szorosabb fizikai kapcsolatot tudott kialakitani
anyjaval, mint a bepolyazott.

Az 1 korszak anyai mar aggodo szeretettel figyelik gyermekeik testi-lelki fejlodését,
baj esetén egyre tobben fordulnak orvoshoz. A kisebb-nagyobb gyermekbetegségek ko-
moly nyugtalansagra adnak okot. A sziilok ekkor mar nem rejtik véka ala félelmeiket, le-
veleikben, napldikban gyakran adnak hangot aggodalmuknak. A gyermek halalat igazi
tragédiaként élik at.

A gondolkodasmod atformalddasa természetesen nem egyforma intenzitassal zajlott
le, tarsadalmi rétegenként és orszagonként jelentds faziseltolodasokat tapasztalhatunk.
Az alsobb tarsadalmi osztalyokban az uj szemléletmod csak megkésve tort maganak utat.
A helyzet meglehetdsen ellentmondasos volt: az 1j gyerekszemlélet ellenére a dajkahoz
adott és kitett csecsemok szama rekordokat dontott. Ezek azonban tobbségiikben a varo-
si szegények tdmegeibdl keriiltek ki.
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Annak ellenére, hogy a gyermekhalandosag a szazad folyaman csdkkent, a csecsemo-
halandoésag — foleg az alsdbb osztalyokban — meglehetésen magas maradt. Berlinben pél-
daul 1811 ¢s 1820 kozott az élve sziiletett gyermekek 16,9 szazaléka halt meg egyéves
kora elott (Peikert, 1982). A francia adatok is kisértetiesen hasonldak: az 1850-es évek-
ben az ugyanilyen életkori gyerekek halandosaga még szintén 16 szdzalék folott van
(Badinter, 1999). A mortalitds nagysaga altaldban mindeniitt szorosan §sszefliggott a
szilil6k tarsadalmi helyzetével.

A csecsem6halandosaggal kapcsolatban megdobbentd Osszefiiggésekre mutatott ra
Arthur Imhof. A himldoltast 1800-ban vezették be Anglidban, s utana hamarosan elterjedt
a kontinensen is. Berlinben 1801-ben alkalmaztak eldszor, s utana meredeken zuhant az
ebben a betegségben elhunyt csecsemdk szama. A haland6sag azonban kisvartatva ismét
a magasba szokott. Ennek oka az, hogy az a gyermek, aki az oltas révén megmenekiilt a
himl6tél, késébb mas betegségek (példaul sulyos hasmenéses allapotot el6idéz6 gyomor-
bélrendszeri fertézések) aldozataul esett. A rovid lefolyasu, gyorsan 616 kor helyére tehat
ugyanolyan halalos kimeneteli, de hosszabb ideig tarto, tehat tobb szenvedést-gyotrelmet
okozo betegségek 1éptek. Igy mar érthetd, hogy azok a sziilok, akik gyermekiik elveszté-
se miatt érzett banatukat azzal enyhitették, hogy benne Isten akarata megnyilvanulasat lat-
tak, miért tiltakoztak olyan hevesen a himl6oltas ellen (Imhof, 1992).

Apak uj szerepben

A korszakkal foglalkoz6 szerzOk altalaban egyetértenek abban, hogy a férfiak szerepe
egyre domindnsabba valt a tizenkilencedik szazad folyaman. Ennek a jelenségnek els6-
sorban tarsadalmi okai voltak: a polgari tarsadalmakban fokozatosan kikristalyosodtak az
ala-folérendeltségi viszonyok. A valtozasok altalaban karosan befolyasoltak az apa csa-
ladi neveld szerepének alakulasat: a korabbi familiaris kapcsolatok ismét formalissa val-
tak, a dolgoz6 apa egyre jobban elszigetel6dott gyermekeitdl, akikkel joszerivel csak az
iinnepnapokon foglalkozhatott. fgy azutéan a gyerekek szamara egyre inkébb az anya tes-
tesitette meg a melegséget, gondoskodast, felszabadult vidamsagot és szeretetet, mig az
apa alakja a védelem, a szigor és a rend fogalmaval forrott 6ssze (Fertig, 1984).

Meégis van arra mutato jel, hogy — az ,,iij anyak” mintajara — a szazadban bizonyos tar-
sadalmi korokben megjelentek az ,,uj apak™ is. Azt mar lattuk, hogy Rousseau hataséara a
18-19. szazad forduldjan egyre tobb édesapa vett részt gyermekei nevelésében. William
Cobbett angol publicista kétségteleniil az ,,uj apa” tipusanak egyik legelsé képviseldje
volt: ,,Hany napot, hany orat toltdttem csecsemovel a karomon!” — irja 1830-ban. ,,Ha
otthon voltam ¢és kisgyermekek voltak nalunk, az iddmet elsGsorban a toll és a csecsemd
kozott osztottam meg. Szazszor s szdzszor etettem &s fektettem a gyerekeket, pedig ott
voltak a szolgdlok, hogy elvégezzék a munkat.” (Cobbett, 1926)

A gyermekével szivesen foglalkozo, vele koran érzelmi kapcsolatot kiépitd édesapa
alakja lathato Peter Cornelius (1783—1867) képén (4. abra) is.

A mar fentebb idézett Ludwig Fertig véleménye szerint a kifinomult és gyongéd apak
ideje a 19. szazad folyaman egyre inkabb lealdozott, s atadtak helyiiket a tdvolsagtarto,
tekintélyt parancsolo atyaknak (Fertig, 1984). E sommas véleménnyel vitatkozva most
olyan forrasokat mutatunk be, amelyek azt igazoljak, hogy a gyermekének nevelését szi-
vén viseld apa figurdja tobb helylitt megjelenik a tizenkilencedik szdzad pedagogiai iro-
dalmaban.

Jelen esetben egy kis kitérd erejéig egy sajatos 01j miifajt vesziink szemiigyre: a kis-
gyermeket otthon, a csaladi haz falai k6zott neveld, tanité édesapak — tobbnyire fiktiv —
naplojat. Telitalalat ez a miifaj, iidit6 szinfolt a nevelés hétkdznapi gondjainak megolda-
sahoz receptet osztogatd magabiztos szerzok irasainak tomegében. E fiktiv naplok szer-
z0inek kore valtozatos: talalunk kozottiik ismert €s sikeres szinpadi szerz6t éppugy, mint
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neveléstudos egyetemi tanart. Az elébbire példa az el6zéekben mar citalt Ernest Legou-
vé (1807-1903) francia ird, akadémikus, az utdbbira pedig a kolozsvari egyetem elso pe-
dagogus-professzora, Felméri Lajos (1840—1894). Mindketten sajat koruk ismert és elis-
mert szerz6i, akik azonban kiilonboz6 tertletek fel6l kozelitettek a nevelésrdl szol6 esz-
sz¢& miifaja felé.

4. Peter Cornelius: Karl Ferdinand Keller és fia, Georg Leonhard, 1800 koriil

Ernest Legouvé koranak sikeres szinpadi szerzdje volt, akinek tobb darabja magyar
szinpadokon is jelentds sikert aratott (példaul ,Adrienne Lecouvreur’, ,N6k harca’, ,Tiin-
dérujjak’ és az Eugéne Labiche-sal kozosen irt ,Tilicsok a hangyaknal’). A szinhaz mel-
lett ¢lénken foglalkoztattak kora tarsadalmanak aktualis problémai is. A College de
France falai k6zott 1948 tavaszan hetente szazak és szazak hallgattak el6adassorozatat,
amelyet a ndok torténelmi szerepérol, tarsadalmi helyzetérdl és jogairol tartott.

A ndk miivelddéstorténetével foglalkozd el6adasai nyoman tobb konyvet irt, ezek ko-
ziil ,Histoire morale des femmes’ (1849) magyarul is megjelent Feleki Jozsef forditasa-
ban (,A n6k erkolcsi torténete’). Hasonldan nagy sikert aratott késébbi miive, amely ,La
femme en France au XIX. siécle’ (,A né szerepe a 19. szazadi Franciaorszagban’) cimen
jelent meg 1864-ben. Legouvé ekkor mar nemcsak hires szinpadi szerz6, hanem sokak
altal tisztelt tarsadalomtudds. Sorra jelennek meg koteti, amelyekben mar egyre tobbet
foglalkozik a csaladi nevelés kérdéseivel. gy példaul is a ,La science de la famille’, va-
lamint a ,Messieurs les enfants’ cimi irdsaiban kora csaladi életének hiteles és arnyalt ké-
pét nyujtja. Ezutan kovetkezik ,Atya és fia a tizenkilencedik szdzadban’ (eredeti cime:
,Lés péres et les enfants au XIXe siécle’. Paris, Hetsel, 1867), melynek forditdja szintén
Feleki Jozsef, és a Franklin Tarsulat gondozasaban jelent meg 1878-ban. Ugyancsak 6
iiltette 4t magyarra Legouvé egy nevelési témaval foglalkoz6 esszékotetét, amely ,Led-
nyaink ¢és fiaink’ cimen jelent meg magyarul 1885-ben.

A ,Lés péres et les enfants’ tehat fiktiv napld, egy apa naploja gyermeke nevelésének
hétkdznapjairdl. Legouvé igy fogalmazza meg vizsgalodasa targyat: ,,Egy lelket valasztot-
tam szinteriil eszmém kifejtésére, egy atyai lelket 6romével, zavaraval, ijedelmeivel; ol-
dala mellett egy masik lélek, a gyermekeé, tudatlansagaval kivancsisagaval.” (Legouve,
1878) S az altala bemutatott érzékeny lelki apa fogékony a nevelés kérdései irant: idot
szakit fia nevelésére és tanitasara, s mindekdzben maga is valtozik, fejlodik.
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A Legouvé altal abrazolt édesapa maga viszi el fiat az emberek kozé is, lehetoséget te-
remtve szamara az emberi jellemvonasok megfigyelésére, erkdlcsre vonatkozoé kérdések
megfogalmazasara. S az erkolesot érintd kérdésekben — ez is Uj jelenség a nevelés torté-
netében — az apa a gyermek igazsagérzetére, romlatlan, érintetlen 6sztdnére hagyatkozik:
»Semmi sem hozza Oket zavarba, semmi sem tantoritja meg” — irja a gyermekekrol.
,»Tiszta lelkiik, melyet az emberekkel és a targyakkal vald érintkezése zomancatdl még
meg nem fosztott; mely eldtt alkalmazkodas, alku és elévigyazat még ismeretlen, sajat-
sagos érzékkel bir az igazsag irant és abban hajthatatlan...” (Legouvé, 1878)

Meghitt kedélyességet fejeznek ki a gyerek hazi oktatasat-tanitasat abrazold fejezetek.
Nemcsak a tanités, az ismeretszerzésben vald vezetés Legouvé altal alkalmazott modsze-
reit ismerhetjiik meg ezeken a lapokon, hanem ennél sokkal tobbet: azt a finom ecsetvo-
nasokkal abrazolt szenvedélyes érdeklddést, amellyel az apa gyermeke fejlodését nyo-
mon koveti, és azokat az alaposan atgondolt er6feszitéseket, melyekkel ezt a fejlodést se-
giteni igyekszik.

Legouvé gyermekkdzpont felfogésa, nevelésrél megfogalmazott ujszerti gondolatai
Magyarorszdgon meglepden erdteljes visszhangra talaltak. Pedagogiai folyoiratokban
egyre-masra jelentek meg olyan esszék, amelyek rairanyitottak a figyelmet a gyerek
egyéniségére, az ,,0jfajta” nevelés elényeire s mindemellett a lehetséges veszélyekre.

Elterjedt egy sajatos miifaj: olyan irasok jelentek meg a neveléssel foglalkozo ijsagok-
ban, amelyben a szerzok nem eredeti gondolatokat fejtenek ki, hanem kiilf6ldén divatos
szerzOk tarcainak ,,utanérzéseit”, parafrazisat adtak. Tobb ilyen ,,.Legouvé nyoman” ala-
irassal megjelent cikk latott napvilagot példaul Hegediis Istvan tollabol.

Az egyik rovid iras a Csalad és Iskola cimii kolozsvari pedagogiai folyoirat hasabjain
jelent meg, az alabbi kiilonds cimmel: ,Menj, nincs idém’. A rovid tarca voltaképpen a
francia szerz6 ,Atya és fiu a tizenkilencedik szazadban’ cimii kdnyve egyik fejezetének
parafrazisa (Hegediis, 1875). Benne egy olyan apa dnmagara eszmélésérdl olvashattak a
korabeli sziil6k, aki kérdez6sk6dé gyermekét korabban a cimben szerepld szavakkal uta-
sitotta el. A palfordulds nyomén az apa hirtelen radobben, milyen fontos szerepet tolt be
fia életében: ,, Az atya egészen 1ij dolgot érzett. Erezte, hogy 6 neveld. Erezte, hogy neki
nem elutasitni, de felelnie kell. Neki le kell ereszkednie a gyermek lelki vilagahoz, neki
vele foglalkoznia, vele jatszania kell. Gyermekkeé kell valnia, hogy megértse azt a kinzo
szot, melyben a gyermeki Iény legdszintébben nyilatkozik: Miért?” (Hegediis, 1875). A
nevel6-tanitod szerepet hirtelen magara vallalé apa ezek utdn maga is tanul: késziil, hogy
fiat tanithassa. Ezek a tanorak voltaképpen jatékos utazasok: kirdndulasok a szobaban —
igy ismertetve meg olyan hétkdznapi hasznalati targyak eléallitasanak és felhasznalasa-
nak moddozatait, mint példaul a kandalld vagy az ablakiiveg.

A gyermek iranti attitid véaltozasanak nyilvanvalo jeleit viseli magan Hegediis Istvan
egy masik tarcaja is, amelyet 1877-ben jelentetett meg ugyancsak a Csalad és Iskola ha-
sébjain. Ez az ujabb Legouvé-parafrazis a sziiloi gyongédség €s a tekintély kapcsolatat
vizsgélja, s benne a szerz6 megfogalmazza az 0j neveldi stilus egyik 1ényeges vonasat:
,»Bizonyara konnyebb volt hajdan atyanak lenni, mint manapsag ... Ma alkotmanyos apak
vagyunk, még pedig azon sulyosbitd koriilménnyel, hogy nincsenek felelds minisztere-
ink. Minden tettiinket, minden szavunkat meglatoljak, mint valami budget-tételeket...”
(Hegediis, 1877.). Szemléletes szembeallitasa ez a ,,régi” és az ,,ij”, a mélyen gyokere-
70 ,,autokratikus” €s a kialakuldban levo ,,demokratikus™ apai nevelési stilusnak.

Ernest Legouvé tehat egyaltalan nem légiires térben fejtegette az 0j csaladi nevelési
stilus erényeit a tizenkilencedik szazad kozepétdl kezdve. Erdekes, hogy a magyar peda-
gbgiai sajté milyen nagy empatiaval fogadta a gyermekcentrikus nevelés térhoditasat.

Tovabbi példa erre az 1j iranti nyitottsagra Felméri Lajos, a kolozsvari egyetem elsé
pedagdgia professzora. Felméri kivaloan tdjékozddott a korabeli angol és francia peda-
gbgiai szakirodalomban, és nincs okunk feltételezni. hogy nem ismerte Legouvé nevelé-
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si esszéit. Felméri igen termékeny pedagogiai ir6 volt, szivesen irt a nevelésrél nemcsak
pedagdgusoknak, hanem sziiléknek és hazi nevel6knek is.

Negyedik esztendeje tanitott a kolozsvari egyetem pedagégiai tanszékén, amikor — a
kor szokasaihoz hiven tobb részletben — megjelent egy irasa a Néptanitok Lapjaban ,Uta-
zas a szobaban’ cimmel (Felmeéri, 1875). Ebben kedélyes ,,pedagdgiai zsanerképet” fest
a gyermekét beszélgetve-tanitd édesapardl. Felméri elbeszélésében az édesapa az embe-
11 test miikddésével ismerteti meg fiat: elobb a vérkeringés, a sziv €s az érrendszer bemu-
tatdsa keriil sorra, majd az idegrendszer miikddésével ismerkednek meg, késobb pedig
kiilonféle fizikai jelenségek keriilnek teritékre. Jellemz6 a kolozsvari pedagogus gyer-
mek iranti attitlidje: a gyermeket kivancsi, 0j ismeretekre fogékony, problémakat szive-
sen megoldo 1énynek tekinti, nem pedig az elére kiporcidzott ismeretfalatokat engedel-
mesen elfogyaszté minta-tanulonak.

Erdemes felfigyelni Legouvé és Felméri apa-figurajanak kiilonbségeire: A francia
szerzd altal bemutatott édesapa tiszteletre méltdé amatdr a természettudomanyok vilaga-
ban: maga is allando tanulasra szorul, hogy fiat tanithassa. A magyar pedagdgus irdsdnak
féhdse viszont (bécsi politechnikumi oklevéllel a tarsolyaban) kivalo szakértdje a tudo-
manyoknak, nemcsak az élettant ismeri €s tudja szemléletesen tanitani, hanem — ahogyan
az a cikk folytatasaibdl kitlinik — érdekesen tudja szemléltetni a fizika (fénytan, mecha-
nika stb.) kiilonféle jelenségeit is (Felméri, 1877). A kiilonbségek ellenére az attitiid ko-
z0s, s a gyermeke sorsaért aggodo, nevelésével foglalkozod apa mentalitasa kétségtelentil
kimutathat6 a tizenkilencedik szazad gondolkodasmodjaban.

A szazadfordulo tajan az apa alakja mind tobbszor megjelenik a tarsasagi lapok meg-
hitt csaladi kort abrazolo képein is. Magyarorszagon e témakdorben jol kimutathato a ko-
rabeli német illusztralt folyoiratok hatasa:

5. dabra. Straka: Az jsziilott. Uber Land und Meer, 1892. 9. 6. dbra. Az En Ujsagom, 1903. 8.
»Fekete pedagégia” és testi fenyités

Mint mar lattuk, a tizenkilencedik szazadi gyermek sziilei szemében egyre fontosab-
ba valik, de nem mint egyéniség, hanem mint a csalad, majd a tarsadalom tagabb kozos-
ségi koreinek szovedékébe zokszo nélkiil beilleszkedd, kdnnyen ,,hasznos allampolgar-
ra” nevelhetd teremtmény. Ez a gyerekkép Olt testet meg a csaladi nevelés modszerei-
ben éppugy, mint a folyamatos erkolcsi dntokéletesedést célul tizé grandidzus iskola-
pedagogiai koncepcidokban. Ez utdbbiakra jo példa Johann Friedrich Herbart
(1776—1841) minden izében aproélékosan kidolgozott neveléstani rendszere, sajatosan
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puritanus elvek szerint szervez6dé normativ pedagdgiaja. E koncepcio szerint a nevelés
veégso célja olyan magasztos erkdlcsi eszmék megvalositiasa az ember életében, mint a
belsd szabadsag, a tokéletesség, a joakarat, a jog €s a méltanyossag (Mészaros — Németh
— Pukanszky, 2000).

A normativ pedagogiai iranyzatok arnyékaban olykor furcsa ,,vadhajtasok” is kelet-
keztek. A neveléssel foglalkozo publicisztika és a sziiléknek szo6l6 tanacsadok korében
olyan ellentmondasos irasok is napvilagot lattak, amelyeket a pedagogiatorténettel fog-
lalkozo6 kutatok a ,,fekete pedagdgia” kategoriajaba sorolnak. A | fekete pedagogia” kife-
jezést az Gjabb — elsdsorban német — szakirodalomban a gyerek kiszolgaltatott helyzeté-
vel visszaéld, a nevelést a gyermek rovasara mindendron ,,ésszerlisiteni” akard torekvé-
sek jelolésére alkalmazzak. Ezek jellemz6 mddon a felvilagosodas koratol kezdve buk-
kannak fel egyre gyakrabban a pedagodgiai szakirodalomban. E pedagogiai torekvések
jellemz06 vonulata az iskolai élet totalis megszervezésére, a gyermekek folotti feliigyelet
teljes kort kiépitésére vald torekvés (Foucault, 1990).

Megjelenése utdn szinte azonnal a szakmai vitdk kereszttiizébe keriilt Katharina
Rutschky német kutatd ,Schwarze Piddagogik’(,Fekete pedagdgia’) cimli monografija,
amely 1977-ben jelent meg elészor. A szerzé gyijteményében az ugymond ,,felvilago-
sult” polgari pedagogia jelentds képviseldinek eredeti szovegeit kozli, s ezeken a forra-
sokon keresztiil mutatja be a 18—19. szazad gyermekfelfogasanak antihumanus jellemzo-
it, a maguk koraban ésszerlinek és célravezetonek kikialtott pedagogiai eljarasok vitatha-
tatlan visszassagait.

A német szerz6 gyermekellenes ,,fekete pedagdgia’-ként mutatja be a filantropista és
a felvilagosodas korabeli pedagogia java részét. ,,Balvanyokat dontdget”, amikor korab-
ban kikezdhetetlennek hitt pedagogiai tekintélyek munkainak visszassagait tarja az olva-
so elé. (1) Rutschky szerint a filantropizmus ¢és a felvilagosodas pedagogiai képviseldi
koziil sokan olyan 1énynek tartjak a gyermeket, mint akit kizarélag a nevelés tehet érté-
kes emberré, a nevelés tehat az ember ,,pedagogiai eszkdzokkel valo szintetizalasa”. En-
nek fényében az végiil k6zombds — irja Rutschky —, hogy a gyermek erkodlcstelen szorny-
szilott-e avagy maga a megtestesiilt josag — kizardlag a pedagdgus képes az ember ,,meg-
teremtésére”, s e teremtd tevékenység hatékonysagat fokozando sziikség van az iskolai
nevelés kiterjesztésére a tandran és iskolan kiviili élettérre is. A korabeli iskolaban
Rutschky szerint kérlelhetetlen harc folyik a gyerek egyénisége ellen. Mindennek 6 esz-
koze a gyakori testi fenyités, amely mellett a pedagogus mas eszkozokkel is (megszégye-
nités, rossz érdemjegyek adasa stb.) nap mint nap kifejezésre juttatja korlatlan hatalmat
(Rutschky, 1988).

Rutschky igazat latszik igazolni a tény, hogy noha a pedagodgiai szakirok tilnyomo
tobbsége a 18—19. szazadban mar elitélendénk tartotta a verést, sok szerzé mégis ,,enge-
dékenynek” bizonyult ebben a kérdésben. A neveléstorténeti szakirodalomban korabban
egyértelmiien humanus pedagdgiaként abrazolt német filantropizmus egyes képviseldi
sem zarkoztak el egyértelmiien a vessz6 hasznalatatol.

Ebbe a korbe tartozik Johann Bernhard Basedow (1724-1790), a hires német filantro-
pista pedagogus is. Apak és anyak szamara irt kdzkeletil, nevelés-modszertani kérdése-
ket targyalo konyvében (,Das Methodenbuch fiir Viter und Miitter der Familien und
Volker’, 1771) fejti ki véleményét a fenyitékrél. ,,O barcsak ne kellene a biintetésrol ir-
nom” — s6hajt fel némileg alszent médon, majd részletekbe mend aprolékos miigonddal
targyalja a fenyités modozatait (Basedow, 1771). A vessz6 hasznalatdt megengedhetonek
tartja a hazi nevelésben: ,,Ha az enyhébb biintetések nem segitenek, akkor — féleg 2—3—4
éves gyerekek esetében — a tudatos ellenszegiilés, mar meggydkerezett szenvedély, el6-
vigyazatlansag vagy veszélyes cselekedetekre valo hajlam esetén a vesszdvel valo biin-
tetés, ritkan bar, de akkor megfelel6 erdvel és lehetdleg szemtantk nélkiil alkalmazhato.
A fenyitést a sziil6 vagy annak tavollétében egy arra felhatalmazott szolga végezze.”
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(Basedow, 1913) Basedow hangsulyozza, hogy a biintetés egyéb modozatait illetéen ne-
héz altalanos szabalyokat megfogalmazni. Azt tanacsolja a sziillének, hogy a fenyités
tobbféle valfajat probalja ki, és sajat tapasztalatai alapjan valassza ki azt, amelylyel a
»legkdnnyebben és legbiztosabban eredményt ér el”. Egyesek szdmara elegendd a sza-
mukra kedves dolgok megvonasa és a barati tarsasagbol valo eltavolitas. Masok a ,,bdj-
tolés” enyhe, de kitartd fajdalma hatasara valtoztatnak magatartasukon. Ismét masok
csak a rovid, de ,,heves” testi fenyiték hatasara jobbulnak meg. Hirtelen felindulas hata-
sara azonban ne verjiik a gyereket, varjuk meg, amig lehiggadunk, és ismét az értelem
iranyitja cselekedeteinket. A testi fenyités végrehajtasanak eszkoze, a vesszokoteg soha
ne legyen a gyerekek jatékszere. Tartsuk elzarva, ha éppen nincs szlikség hasznalatara. A
verést tehat megengedhetdnek tartja a német filantropista pedagogus, ezzel szemben a
,,SOtétséget”, a ,,maganyt” és az ,,elzarast” nem tartja megfelelének, mivel ,,nem javitjak
meg a gyereket, viszont kéros elditéleteket alakitanak ki benne” (Basedow, 1913).

Erdemes felfigyelni arra, hogy a biintetési modozatoknak az elemzésekor Basedow —
az egyik legismertebb filantropista, tehat ,,emberbarat” pedagogus — egyaltalan nem tart-
ja emberhez méltatlan eljarasnak a vesszdzést. (Ezzel természetesen nincs egyediil, hi-
szen széls6séges esetben még az olyan nagy neveld egyéniségek is megengedhetonek
tartottak a verést, mint Comenius, Francke vagy Pestalozzi.) Basedow a vessz6zést tehat
kifejezetten hasznos modszernek tarja, leirja a koriilményeket, amelyek kozott alkalmaz-
hatd. A sotétzarkat sem azért tartja elvetenddnek, mert lelki sériilést okozhat a gyerek-
nek, hanem azért, mert ,,nem javitja meg”, tehat nem hatékony.

Miel6tt a nevelésrdl elmélkedd korabeli szerzok elvei folott palcat tornénk, érdemes
egy pillantast vetni a kor tényleges nevelési gyakorlatara, a ,,pedagdgiai valésag”-ra is,
amely a mai olvasé szamara még meghokkentébb lehet. Basedow ugyanis a szdmara el-
fogadhatatlan ,,nevelési ceremoniakrol” is szot ejt: ezek kozott emliti azt az elterjedt szo-
kast, amely szerint a megbotozott gyermeknek a vessz6zés végeztével meg kell csokol-
nia az 6t fenyitd sziil6 kezét.

Nemcsak Basedow leirdsa bizonyitja, hogy a korabeli sziildk elvartdk a gyermek ko-
szonetnyilvanitasat a biintetés aktusa utan. Igy tett Moritz Schreber is, aki megkovetelte
fiatol, hogy a fenyités utan fia baratsagosan kezet razzon vele, s koszonje meg a verést.
Schreber ugyanis ugy gondolta, hogy a gyermeknek ki kell mutatnia, hogy nincsenek ke-
serli érzései sziileivel szemben még a verés utan sem. Ez a gesztus csak egy eleme volt a
német orvos részletesen kidolgozott ,,fekete pedagdgiai rendszerének”, amely a gyerek
totalis testi-lelki felligyeletére €s iranyitasara épiilt. Feltehetden az allandé kiszolgélta-
tottsag ¢lménye is hozzajarult ahhoz, hogy Schreber fia, Daniel Paul a tizenkilencedik
szazad egyik legismertebb paranoids elmebetege lett, akinek esetét késébb Siegmund
Freud is analizalta (Robertson, 1998 és Mallet, 1990).

A testi fenyiték alkalmazasara tizenkilencedik szdzadi magyar nevelési tanacsado
konyvek szerzoéi is biztattak olvasoikat. Mai szemmel nézve meglepd az a hatarozottsag,
amellyel egy ismert korabeli pedagdgiai szakird, Szvorényi Jozsef (2) foglal allast a fe-
nyiték kérdésében: ,,A szoktatas [...] mindjart a gyermek életének elsé havaiban vegye
kezdetét. Allhatatosan ismételtessék eldtte, a mire nevelni kell; és viszont, szigoruan tar-
tassék tavol, a mire szoknia nem szabad. Es a szoktatasnak, fél éves gyermeknél, egy-egy
komoly hangti szdval, s6t — ha sziikség — a megfelelden osztott erélyesebb legyintéské-
vel is érvényt lehet mar szerezni. Igen, a maga idején, helyén és modjan hasznalt {itéske
sokszor csodat miivel a kisdednél.” (Szvorényi, 1890)

Az ,,anyak és hazi nevel6k szamara népszeri eléadasban” irt konyvében a szerzé nem
részletezi tovabb, hogy mikor van meg a fél éves gyermek esetében a ,,megfeleléen osz-
tott legyintéskének” vagy ,,iitéskének” a helye és ideje. Mai felfogasunk szerint semmi-
kor. A gyermekkorrél, gyermekrol vald tizenkilencedik szazad végi gondolkodas ellent-
mondasossagat jelzi, hogy a gyermek lelkében szunnyadd gonosz er6k dogméajanak to-
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vabbéleését tiikrozo ilyen és ehhez hasonld vélemények Gjra és Gjra megjelentek a szak-
irodalomban. S6t, a széles olvasokozonségnek szant nevelési tanacsadok egy része is
ilyen elvek szerint formalta a korabeli sziilok gyermekképét, gyermeknevelési nézeteit.

A gyermek évsziazadanak hajnalin

A tizenkilencedik szdzad folyaman — hosszas vajudas utdn — mégis megsziiletett az a
gyermekattitlid, amelyet a sz6 mai értelmében humanusnak, gyermekkdzpontinak ne-
vezhetiink. E folyamat érdekes modon az iskolai nevelés keretei kozott vette kezdetét.

Az abban a korban mar kiépiilt és hatalmas tomegeket befogadé iskolarendszerek tul-
zsufoltsaga, a megfeleld feltételek hianya mind t6bb anomaliat hozott a felszinre. Ezért az
iskolat egyre hevesebb kritikak érték. Német foldon mar 1836-ban megjelent egy cikk egy
korabeli Gijsagban, a Medizinische Zeitung cimii lapban. Karl Ignatz Lorinser orvos ebben
a tanulmanyaban (,Zum Schutz der Gesundheit in den Schulen’, azaz: ,Az iskolai egész-
ségvédelemrdl’) a gimnazistak talterhelésére figyelmeztet (Plake, 1991). A 1élek nyugta-
lanséaga, fokozott igénybevétele — igymond — az idegrendszer tomegének megnagyobbo-
déasahoz vezetett a generaciok soran. Ezt a helyzetet az iskola csak rontotta. A tantargyak
és a hazi feladatok tomege gatoljak a természetes testi fejlodést. ,,A legszorgalmasabbak
a leginkabb esenddek, leginkabb betegségre hajlamosak™ — irja Lorinser mar 1836-ban. A
tanulmany a porosz kiraly kezébe kertilt, aki utasitotta miniszterét egy tananyagcsokken-
téssel kapcsolatos tervezet kidolgozasara. Ebben a gimndziumok heti 6raszamanak felsé
hatéarat 32 6raban szabtak meg, s eldirtdk az drakozi sziinetek idtartamat is. Szoba kertilt
a testnevelés iskolai tanitasanak bevezetése is, am erre akkor még nem keriilt sor. Minden-
esetre javasoltak, hogy a tanuldk arra alkalmas tanarok vezetésével — tanitas utan — 6nkén-
tes sportfoglalkozasokon vegyenek részt (Manoff, 1899).

Egy breslaui orvos, Hermann Cohn kutatasokat végzett, melyek nyoman 1867-ben azt
allitotta, hogy a fiatalok megnovekedett szellemi igénybevétele, a megnovekedett ,.telje-
sitményelvards” rovidlatashoz vezet. A hetvenes években publikacidk egész sora jelent
meg errdl, és konferencidkat szerveztek az iskolai talterhelés témakorében. A szakértok
ekkorra mar egyetértettek abban, hogy a talterhelés nem csak a tanorakra korlatozodik.
Csokkenteni kell a hazi feladatok mennyiségét is tigy, hogy a veliik valo foglalkozas — a
gimnaziumok als6 osztalyaiban — ne vegyen igénybe tobbet napi két 6ranal.

Idékozben mar orvosok egész sora nyilatkozott egyre kritikusabb hangvételben a gye-
rekek tulzott iskolai igénybevételérdl. Hangoztattak, hogy a rovidlatas mellett a fejfajas,
az orrvérzés, az emésztési zavarok és az Un. ,,szlikmellliség” — mind olyan betegség
szimptomai, amelyet az iskola okoz. A szazad végén a diakok korében elharapddzo on-
gyilkossagi sorozatot is a tulterhelés szamlajara irtak.

A vita egyre jobban kiélezddott, az ellentabor sem varatott sokdig magara. Egy magat
meg nem nevezd badeni pedagdgus nehezményezte, hogy a politikusok az iskola ligy¢é-
ben inkdbb az orvosokra hallgatnak, mint a filolégusokra, a klasszikus nyelvek tanarai-
ra. Igy azt a latszatot keltik, hogy végsé soron ,jminden iskolai tandra karos lehet az
egészségre”. Pedig a nevelés egyik célja éppen az erbéfeszitésre valo képesség kell, hogy
legyen. A tal sok kellemes foglalatossag artalmas, a 14—16 éves fiatalsagnak éppen a szi-
gort nevelésre van sziiksége, mivel amugy is a lelki erdk pazarlésa jellemzi ezt a korosz-
talyt (Wendt, 1883).

A nyolcvanas években Németorszag egyre tobb varosaban alakultak iskolai reformo-
kat siirget6 egyesiiletek. Poroszorszagban 22 000 alairast gytjtottek a talterhelés ellen-
761, akik a probléma megoldasat a klasszikus stadiumok o6raszamanak csokkentésében
lattak. 1890-ben /1. Vilmos csaszar is allast foglalt a kérdésben: egy nevelésiigyi konfe-
rencia megnyitasa alkalmaval az ifjusagra nehezedd tulterhelést a tulfeszitett ijhoz ha-
sonlitotta. Sziikségesnek tartotta a tananyag jelentds csokkentését. A csdszari ohajt tett
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kovette: a német gimnaziumok reformja soran az 1892-ben életbe 1ép6 tantervben mar 16
oraval csokkentették a heti 6raszamot, jelentdsen mérsékelték a latin és gordg tantargy
anyagat, valamint az érettségi vizsgak kdvetelményeit.

Az iskolakritika feler6sddésével parhuzamosan mas folyamatok is elkezdddtek. Fok-
rol fokra atalakult az emberek gondolkodasmodja, megvaltozott a mentalitds, az ember-
r6l, az ember feladatardl, az életrdl, a tarsadalomrol alkotott felfogas. Egyre nyilvanva-
16bba valt, hogy 1j pedagodgiara van sziikség.

A Johann Friedrich Herbart nevével fémjelzett pedagdgia mar nem elégitette ki az uj
emberkép altal diktalt igényeket.

Egy német szociologus, Klaus Plake szerint a herbartianizmus és a Herbart-kovetdk
utolsod izben fogalmaztak 0ijja a protestantizmus evilagi aszkézis-felfogasat, igy teremtet-
ték meg a kdvetkezetes dnvizsgalat, az emberi 6sztonok, érzelmek elfojtasanak pedago-
giajat (Plake, 1991).

Herbart pedagogiaja alapjaban véve individualis alapozast. Elutasitja a kozosségi élet
élményét, az egylittes tevékenység altal nyujtott élménytdbbletet. A tanitas nala a spon-
taneitds minden megnyilvanulasi formajatol irtéz6 szigortian determinalt terv szerint fo-
lyik. Jatékossag helyett példamutatd emberi tartast kivant meg a nevel6tol. Az altala ide-
alisnak tartott pedagdgus nem ,,lehajolni” kivan a gyermekhez, hanem sajat képére €s ha-
sonlatossagara akarja formalni a lelkét.

Herbart metafizikus pedagodgiai rendszerével a , kapitalizmus szellemének™ 1j erkolesi
alapozast biztositott. Megtalalta a kapcsolatot a hétkoznapi pragmatizmus és a transzcen-
dens eszmék kozott. Hidat vert, mellyel 6sszekototte a polgarok szerzési, birtoklasi va-
gyat a viselkedést szabalyozo erkolcsi erényekkel.

Ez a pedagdgia — mint a tobbi olyan elmélet, amely hamar megtalalta az utat a gyakor-
lathoz —, nem légiires térben jott 1étre. Gyors elterjedését, hihetetlen karrierjét jelentdsen
elémozditottak azok a tarsadalmi-gazdasagi jelenségek, amelyek a mult szazad 50-es,
60-as éveinek Eurdpajara jellemzdek voltak. Az iparosodds, a gazdasagi fejlédés expan-
zi6ja olyan embereket igényelt, akikre az alkalmazkodas, az 6nkontroll, a munka szere-
tete, a pontossag, a megbizhatosag, a tiirelem és a kitartas jellemzoek. A hétkdznapi élet-
ben ekkor még nem volt helye zavard vagyaknak, tildimenzionalt egyéni sziikségletek-
nek; olyan igényeknek, amelyek kimozditandk az egyént a hétk6znapok egyhangusaga-
bol. Az alacsony jovedelmek és a kényszerli takarékossadg koraban ez meggondolatlan
doéreség lett volna.

A tizenkilencedik szdzad masodik felének {6 jelszavai ezzel szemben a haladas, a fej-
16dés, a kiizdelem lettek. A hetvenes-nyolcvanas években pedig mar 10j életérzés, életsti-
lus, s6t 4j embertipus sziiletik. A ,,felhalmoz6” ember mellett megsziiletik a fogyasztd, a
»konzumalo” ember tipusa. Ennek hatterében az ipari produktivitds ndvekedése allt,
amely robbanasszerlien zajlott le az ipari fejlodés alacsonyabb fokan allo orszagokban
éppugy, mint az élen halado kapitalista birodalmakban.

Egyre inkdbb puszta retorikai fogéssa valik a ,,faradhatatlan hivatasvégzés” korabban
még megrendithetetlennek vélt etikai tartalma. A Rousseau altal megfogalmazott s az ¢
koraban még talajtalannak bizonyuld eudaimonista boldogsagetika ismét felbukkan,
most mar kézzelfoghato kozelségbe hozva az evilagi boldogulas igéretét, lehetoségét. Az
ember rataldl sajat bels6 vilagara, igényeire, sziikségleteire, amelyeket most mar bizvast
kielégithet. Felfedezi a kiilsé természetet is, amely mar nem leigdzandoé ellenfél, hanem
a vilagi 6romok kiapadhatatlan forrasa.

David Riesmann magyarul is megjelent konyvében (A maganyos tomeg’) ,kiviilrol ira-
nyitott”-nak nevezi az ij embert (Riesmann, 1961). A csalhatatlannak hitt irdnytiik mar nem
miitkddnek megbizhatoan, a korabbi értékekbe vetett hit megrendiil, bizonytalansag lesz tr-
ra az embereken. A sziilok mar nem képesek gyerekeiknek olyan, életvitelre vonatkozo
Orokérvényl ttmutatast adni, amely cselekedeteiket minden koriilmények kozott megbizha-

26




Iskolakultara 2002/2

Pukanszky Béla: A tizenkilencedik szazad gyermekfelfogasa

toan iranyitana. Egyre nagyobb szerepet kap a gyermekek életében az iskola, egyre fonto-
sabb szamukra a kortarscsoport véleménye. A gyermekek tarsadalmi szerepe egyre novek-
szik, a sziilok egyre fontosabbnak tartjdk szinvonalas nevelésiiket-iskolaztatasukat.

Az emberek gondolkodédsanak, mentalitdsanak szerves részévé valik a vilag iranti ér-
z€kenység, a szépség, az esztétikum iranti nyitottsag. Az ,,uj ember” egyre jobban érdek-
16dik a mlvészetek, ezen belill is a zene, az érzelmeket kifejez6 irodalmi alkotasok, va-
lamint a sport irant. A pedagogia megprobalja ezeket az 1j teriileteket ellendrzése ala
vonni, hatasaikat be akarja kapcsolni a nevelésbe.

A megsziiletd, kibontakozo és ezer szalra bomlo6 reformpedagdgia iranyzatainak soka-
saga iizent hadat a protestans 6rokségli evilagi aszkétizmus mentalitasanak. A ,,régi pe-
dagdgia” céljai kozott az engedelmességre, pontossagra, szerénységre, szorgalomra, ki-
tartasra, a sziikségletek elfojtasara valo nevelés szerepelt. Az ,,4j nevelés” ezzel szemben
a muzsai nevelés fontossagat hangsulyozza, felfedezi a testkulturat, a sportot és — Rous-
seau utan ismét — Ujra felhivja a figyelmet a 1élek fejlodését jotékonyan segitd fizikai
munkara (Pukdnszky, 2000). (3)

A 19-20. szézad forduldja eldtti évtizedekben 1j filozdfiai és pszichologiai iranyzatok
bontakoztak ki, s ezek jelentds mértékben eldsegitették a gyermekkép atformalodasat. A
,»régi iskola” elvarasaihoz illeszkedé gyermekkép — amelynek sajatossagai leginkabb a
tananyagot mechanikusan elsajatito, jol alkalmazkodo, szorgalmas tanul6 jellemz6 vona-
saival ragadhatdak meg — egyre inkabb a tAmadasok kereszttiizébe keriilt. A passziv, be-
fogad6 tanuldi attitidot elényben részesito ,,hagyomanyos” nevelést a kultara- és iskola-
kritikusok egyarant heves kritikdban részesitették. Az olyan 1Uj irdnyzatok, mint példaul
a pozitivizmus, a pragmatizmus, a kisérleti és gyermekl¢lektan friss eredményeinek ha-
tasara létrejott a gyermekrdl felhalmozodo tudast laza szalakkal egységbe szervezd gyer-
mektanulmany (pedoldgia). E diszciplina eredményei, valamint a szdzadforduld egyéb
pedagdgiai reformmozgalmai (mint példaul a miivészetpedagogia) egylittes hatasara ki-
alakulo ,,ij gyermek” tipusanak személyiségjegyei kozé sokkal jobban illik az iskolai
munkdaban valo aktiv, ,.egyiitt gondolkodd” részvétel, a miivészetek irdnti fogékonysag és
alkotokedv, a hagyomanyos tekintélyek megkérddjelezése, 01j utak keresése. De az 1j
gyermekkép jellemz6i nemcsak az iskolai munka kontextusaban irhatok le, hanem ta-
gabb Osszefliggésekben is. E szemlélet szerint a gyermek mindségileg mas, mint a fel-
nétt, s ez a lényeges kiilonbség személyiségének pszichés struktirajaban, életkori és
egyéni sajatossagaiban is megnyilvanul. Az 1j felfogas szerint ,,a gyermeknek 6nall6 vi-
laga van, sajatos szemléletmoddal, néz6pontokkal, problémakkal, értékekkel és tapaszta-
latszerzési formakkal” (Németh, 1996).

A formalodoé 1) gyermekkép sajatos modon mitikus elemekkel is gazdagodott. Miutan a
gyermekbdl kiinduld pedagogia (,Pddagogik vom Kinde aus’) még nem minden esetben
rendelkezett egzakt tudomanyos alapokkal, a hidnyok potlasara a vagyak és remények fo-
galmazodtak meg, s ez j6 lehetdséget adott a mitoszteremtéshez. Mitoszok sziilettek a gyer-
mek velesziiletett szépérzékérdl és eleve adott erkdlcsi érettségérdl (Oelkers, 1992).

Az empatikus reformpedagdgusok szivesen képzelték magukat a gyermek helyzetébe.
Kolt6i érzékenységrdl tanuskodo leirast adtak az iskolaban ,,szenvedd gyermek”-rdl, aki
nap mint atéli az iskola 1élekdld rutinjanak ,,1élekgyilkolasat” (Ellen Key), mikdzben a
gyermek egyéniségével nem t6r6dd pedans tanarok csak sajat ,,nevelési igénytik” kielé-
gitésére torekszenek. Ujjasziiletett Rousseau idedja a negativ nevelésrél, amely nem di-
rekt eszkozokkel fejleszt, hanem megteremti a gyermek dnmagat kibontakoztatd aktivi-
tasanak feltételeit. Nagyivl elvarasok fogalmazddnak meg az 1 iskolaval szemben,
amely ,,gyermekszerli” a berendezési targyak méretétdl és ergondmiai jellemzaitdl kezd-
ve az alkalmazott tanitasi modszerekig.

A szazadforduld reformpedagdgusai programadd miiveikben szivesen allitottak szem-
be a régit az Gjjal, a tlhaladottat a korszertivel. Ekdzben olykor tulzasokra is ragadtattak
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magukat, mint példaul Ellen Key svéd tanitond, aki ,A gyermek évszazada’ cimi, 1900-
ban kiadott nagysikerii kdnyvében a régi iskola teljes elsdprését siirgeti: ,,0zonviznek
kell kovetkezni a pedagogiaban, és akkor csak Montaigne-t, Rousseau-t, Spencert és az
uj gyermekpszichologiai irodalmat szabad majd a barkaba bevinni!” (Key, 1976)

Az ,,0j gyermek” és a szamara felallitando ,,0j iskola” idedja tehat racionalis és miti-
kus elemekbdl szervezodott egéssze. VEgso soron ez a sajatos elegy eredményezte azt a
tettekben is gyakran testet 61t ,,romantikus heviiletet”, amelynek energiai hossza idon
keresztiil tették lehetévé a reformpedagdgiai elképzelések iskolai megvaldsulasat.

Jegyzet

(1) Erdekes, hogy az altala citalt szerz6k koziil Rousseau hianyzik, noha — mint arra Carl-Heinz Mallet is ra-
(2) Szvorényi Jozsef (1816—1892) ciszterci tanar, fogimnaziumi igazgatd, a Magyar Tudomanyos Akadémia
tagja. Foleg az irodalomtanitas kérdéseit érinté6 munkai ismertek.

(3) Ez az utobbi mozzanat is igazolja, amit az Gjabb torténeti pedagdgiai elemzések egyre jobban hangsulyoz-
nak: a reformpedagogia gyokerei mélyre nyulnak a pedagogiai eszmék talajaban. Jiirgen Oelkers ezt a jelensé-
get a ,,reformmotivumok kontinuitdsa”-ként értelmezi (Oelkers, 1992, 34-48).
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Szebenyi Péter — Vass Vilmos

Torténelemtudas és
nemzeti azonossagtudat

Tanulmdnyunk a tudds egy bizonyos fajtdjanak — a
t6rténelemtuddsnak — s ezen beliil e tuddsfajta nemzeti
azonossdagtudat-formdlo szerepének kérdéskorével foglalkozik. A tema
kifejtése azonban - elso lepéskent - a ,tudds” fogalmdnak és az
iskolai tudcdsfejlesztés aktudilis helyzetének szélesebb és dltaldnosabb
megkozelitését kivdanja meg.

és pszichologia-tudomany érdeklédésének homlokterébe. Az Egyesiilt Allamok-

ban az érdeklddést a szputnyik-sokk valtotta ki. Ekkor kezdték el (vagy kezdték
ujra) vizsgalni: mi a kivanatos tartalma annak a tudasnak, amelyet (vélhetoleg a szovjet ok-
tatds eredményei mogott lemaradt) amerikai iskolanak kozvetitenie kell. Ekkor futott be
gyors ¢s latvanyos karriert Bloom valamivel korabban (1956-ban) publikélt taxonémidja. S
ezekben az években vette kezdetét a pszichologiaban a ,.kognitiv forradalom”, mely a meg-
ismerés utjait kutatva kitiintetett szerephez juttatta a tudas fogalmat. A kognitiv pszicholo-
gia a megismerést informacioszerzési, -feldolgozasi, -rogzitési €s -alkalmazasi folyamat-
nak tekinti. Kezdeti szakaszaban a bels6, pszichikus miiveletek miikodését a szamitogépek
miikodésének analdgiajara modellalta. Azt allitotta, hogy az emberi agy tigy miikddik, mint
a szamitogép és a szamitogép ugy, mint az emberi agy. A tudés eszerint a mentélis miive-
letek korrekt alkalmazéasanak tudasa. A pedagodgiara vonatkoztatva ez azt jelentette, hogy
az oktataselméletnek is elsésorban az altalanos és specialis informacioszerzési, -feldolgo-
zasi, -r0gzitési és -alkalmazasi (leegyszertisitve: a gondolkodasi) miiveletek miikodési me-
chanizmuséanak feltarasan, a pedagogiai gyakorlatnak pedig e mechanizmusok optimalis
fejlesztésén kell munkalkodnia. Méas megfogalmazéasban: a kordbbi tananyag- (ismeret-)
kozpontisagrol a készség- és képességfejlesztés-kdzpontu gyakorlatra kell attérni. Ez a ko-
vetelmény, ha kezdetben nem is a kognitiv pedagdgia cimszava alatt, de nalunk is hamar
gyokeret eresztett. A hatvanas évek végétél — nem utolsosorban az egymas utan leforditott
és kiadott Piaget-, Bruner-, Vigotszkij-kotetek és az aktualis szovjet szerzok (példaul Bogo-
Javlenszkij, Mencsinszkaja) hatasara — altalanos kdvetelménnyé valt a tanulok ,,aktivalasa”
és ezzel készségeik és képességeik sokoldalu fejlesztése.

A hazai kutatdsokban is mindinkabb eldtérbe keriilt a tanulok kognitiv fejlodésének
vizsgalata. E téren Kelemen LaszIo végzett Gtt6r6 munkat. A kognitiv pszichologiai
szemléletmdd elterjesztése viszont a ,,szegedi iskoldhoz” kotédik. Az elemi szamolasi
készségek vizsgalataval Nagy Jozsef jo talajt teremtett az ilyen jellegli kutatdsok szama-
ra. S e talajbol sorra néttek ki a kiilonb6zo specialis €s altalanos megismerési miiveletek
feltarasat célzé empirikus tanulmanyok. Csapo Bend egyrészt a rajzkészség, masrészt a
kombinativ képesség fejlodésmenetét kutatta, Czachesz Erzsébet a 14 évesek nyelvlogi-
kai miveleteit, Vidakovich Tibor a logikai miiveleti készségek altalanosabb fejlodését. A
tovabbiakban sor keriilt — tobbek kozott — az induktiv és a deduktiv gondolkodas jellem-

ey

ﬁ tudas-fogalom az 1950-es évek végén, a hatvanas évek elején keriilt a pedagdgia-

si képesség fejlédésének vizsgalatara. Ezekben a munkakban a kutatok a kognitiv pszi-
choldgia gondolat- €s eszkdzrendszerét alkalmaztdk. (Ennek jo mutatéja Csapd Bend
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,Kognitiv pedagogia’ cimil, 1992-ben megjelent kdnyve.) Az irdnyzat betet6zésének,
magas szintli szintézisének is tekinthetd6 Nagy Jozsef ,XXI. szazad és nevelés’ cimii
(2000-ben kiadott) nagyszabasu dsszefoglaldja.

A készség- és képességfejlesztés elotérbe allitdsa az oktataselméletben a pedagodgiai
gyakorlatra is hatott.

Az 1978-as tanterv meghirdette a ,,tananyagkdzpontiisagrol” a ,.kovetelménykdzpon-
tusagra” valo attérést. A kovetelmények a készitok felfogasaban elssorban a készség- és
képességfejlesztési kovetelményeket jelentették. Igaz: a tantargyi tantervek tobbségében
a kozosen elfogadott elvek ellenére tovabbra is az ismeretk6zpontisag dominalt. Ebben
része volt annak is, hogy akkoriban a szaktudomany nem egyszer offenziven avatkozott
be a tantervkészitési (késbb a tankonyvirasi) folyamatba. Igy azutdn a tananyagkozpon-
tusag a pedagogiai gyakorlatban nemigen csokkenhetett. A ,, minél t6bb ismeretet tani-
tani” beallitodast a magyar kozoktatas szelekcios rendszere is erdsitette. (A felsdbb isko-
lak felvételi vizsgai valtozatlanul az ismeretek reprodukciojat kovetelték meg.) A
»fejlesztéskdzpontusag” eszméje a tobb szempontbdl kedvezbtlen kortiilmények ellenére
mégis mindinkdbb gydkeret eresztett. Egyre tobben fogadtak el, hogy nem elég a tan-
anyagot ,,leadni”, ,,észbe vésetni”, ,,szamon kérni” (reprodukaltatni). Mind gyakrabban
hangzott el: szivesen fejleszteném tanitva-
nyaim mentélis készségeit, képességeit, de  Miért nem sikeriilt egyetlen ok-
erre a talméretezett tananyag nem hagy idét,  latdsi kormdnyzatnak sem tar-
nem ad lehetdséget. (Ezt az indoklast tobb t6san csokkenteni a tananyagot,
oktataskutatd is magaéva tette.) A fejlesztés-  bcir csaknem mindegyi/e kisérle-
kozpontu szemlélet elfogadasaval igy hama- et tett 7id? Miért nem terjedltek el
rosan egyfajta ismeretellenes attittid kapott t6megoktatdsban a reformpe-
I?bra."Ezt eroiltette’a’ 7(keszseg-’ és kepesse.g— dagogidnak az egyénekre
toltetii) ..eszkdztudas™ szembeallitdsa (az is- 5., i icdimokra) bsszpontosito
merettolteti) ,.tartalomtudassal”, az elébbi 5l 2 Biztos. h bia-
prioritasanak hangsulyozasa mellett. mf) Sze/rel' 1z O/S’ .Og)// a,z 0 /a

Az 1960-as évektol kezdve egyre élesebbé quelmelet az utobbi neha?y ev-
valt az oktataselmélet és az oktatasi gyakor- tizedben helyesen definidlta a
lat kozotti ellentmondas. Az elmélet és a [udds fogalmdt, amikor abban a
gyakorlat mindinkabb eltavolodott egyméas- mentdlis miiveletek szerepét tiil-
tol. Az elméletben a készség- és képességfej-  hangsiilyozva hdttérbe szoritot-
lesztés kovetelménye szinte egyeduralkodd- ta az ismeretek, a tartalom
va valt. A tananyag tartalmaként az ismeret- szerepét?
anyag inkabb csak mint lekiizdendo rossz je-
lent meg. Rossz, mert ,,tul sok”, s csokkenteni kell azért, hogy ne gatolja a képességfe;-
lesztést. Ezzel szemben a ,,bliinds” gyakorlatban az ismeretkdzpontisag mit sem csok-
kent. S6t forditva: az 1985-0s kozoktatasi torvénytdl kezd6do szinte korlatlan tanari sza-
badsdg hatasara régen nem latott mértékben megerdsodott.

Nyilvanvaldva valt, hogy ezt az ellentmondast latva nem elég terveket késziteni arrél,
miként lehetne ravenni a pedagdgusokat eredményesebb oktatasi stratégiak alkalmazasa-
ra (tovabbképzéssel, mindségbiztositassal és mas modon). Az elmélet képviseldinek el
kellene gondolkozniuk azon, miért nem sikeriilt egyetlen oktatasi kormanyzatnak sem
tartdsan csokkenteni a tananyagot, bar csaknem mindegyik kisérletet tett ra? Miért nem
terjedtek el a tomegoktatdsban a reformpedagogianak az egyénekre (individuumokra)
Osszpontositd mddszerei? Biztos, hogy az oktataselmélet az utdbbi néhany évtizedben
helyesen definialta a tudas fogalmat, amikor abban a mentalis miiveletek szerepét tul-
hangstlyozva hattérbe szoritotta az ismeretek, a tartalom szerepét?

E kérdések szorosan Osszefiiggenek egymassal. Kezdjik az utolsoval. Jerome
Bruner, a kognitiv pszicholdgia pedagégiai térhoditdsanak egyik legkiemelkeddbb sze-
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mélyisége a jelenlegi helyzetet 1996-ban megjelent (s azéta tobbszor kiadott) ,The Cul-
ture of Education’ cimti miivében a kdvetkezéképpen jellemzi. A kognitiv forradalom
oOta eltelt évtizedekben az értelemrdl két egymastol szogesen eltérd koncepcio sziiletett.
Az elsd abbol a hipotézisbdl indul ki, hogy az értelem tgy mitkddik, mint a szamitogép.
A masodik, hogy az értelmet az emberi kultura alakitja, és az emberi kultiraban val6 al-
kalmazas soran olt testet. Az els6 — a ,,komputer-szemlélet” — az informacios folyamat-
ra 0sszpontositja figyelmét. Arra, hogy egy meghatarozott, kodolt, egyértelmi informa-
ci6 hogyan formalodik, rendszerezddik, tarolodik, hivodik eld €s altalaban hogyan ke-
zeli (mintegy szamitogépként) az informacidkat az értelem. Az informaciot ez a felfo-
gas eleve adottnak tekinti. Ezzel szemben a ,kultar-irdnyzat” abbol indul ki, hogy az
emberi értelem fejlédése a ,,valdésagot” reprezentald olyan ,,szimbdélumokhoz” kapcso-
lodik, melyek egy-egy kulturalis kdzosség tarsadalmi-termelési életében jonnek 1étre, €s
amelyekben tagjait e kdzosség részesiti. A megdrzott, kikristalyosodott szimbolum-
rendszereket hagyomanyozzak egymasra az egymast kovetd nemzedékek. E transzmisz-
szio altal 6roklédik a kozosségek kulturalis identitdsa és az adott kulturara jellemzé
¢életmadd. A kérdés az, hogy az egyes ember értelme milyen jelentéssel t6lti meg a szim-
bolumokat (példaul a fogalmakat). A szimbolumok (jelentésiikkel egyiitt) természetesen
az egyes ember értelmében halmozddnak fel, az ember maga alkotja azokat. A vita ar-
ro6l sz6l, hogy mi a szimbdlumok tartalmanak az eredete és ezen beliil mi a szerepe ki-
alakulasukban annak a kultiranak, amelyben létrejottek. Senki sem vitatja, hogy a szim-
bolumoknak egyénenként bizonyos fokig eltérd jelentésiik van. A lényeg az, hogy ezek
a jelentések milyen mértékben eltéréek, hogy lehetévé teszik-e az adott kultaran beliili
kommunikaciot. A , kultar-iranyzat” képviseldi szerint: ,,A tudas és a kommunikacid
természetiiknél fogva kolcsonosen feltételezik egymast, virtualisan elvalaszthatatlanok.
Barmennyire szeretne is valaki a sajat maga altal alkotott jelentésekkel operalni, nem
tudja ezt az adott kultira szimbolum-rendszere nélkiil megtenni. A kultira nyujtja tehat
az eszkozoket ahhoz, hogy vildgunkat kommunikalhaté uton értsiik és szervezziik. Az
emberi fejlodés meghatarozd jellemzdje éppen az, hogy az értelem képes a kultara esz-
kozeivel élni.” (1)

Ez a vazlatos gondolatmenet, melyet a szerz6 miivében részletesen kibont, jol tiikrozi
a megismeréstudomanyban az utols6 évtizedben végbement valtozasokat. A kutatok
tobbsége ma mar idejétmultnak tartja a tudast a mentalis miiveletekre redukalé felfogast
(a pusztan készség- és képességfejlesztd szemléletet). Tovabbra sem vonjak kétségbe,
hogy a valdsag megformalt informacidkon (szimbdlumokon) keresztiil jut az értelembe,
hangstlyozzak viszont, hogy ezeknek a szimbolumoknak jelentést az egyén maga ad, sa-
jat tudasat ki-ki maga konstrualja. Mivel azonban az informaciok a kulturalis kdrnyezet-
bél szarmaznak, megtalalhatok benniik azok a kozos elemek, melyek nélkiilozhetetlenek
az emberek kozotti kommunikacidhoz és ezzel az emberi l1éthez, a tdrsadalom folyama-
tos fennmaradasahoz. (Ezért a ,,radikalis konstruktivizmussal” szemben a tarsadalmi, il-
letve tarsadalmi-kulturalis konstruktivizmus irdnyzatai valtak uralkodo6va.) (2)

Az utdbbi években a ,,szamitdgép-orientalt” s igy a megismerési miiveletek vizsgala-
tat preferalo szemléletrdl a magyar pedagogiai kutatok koziil tobben szintén ratértek a
tartalmakat és miiveleteket szerves egységében tekintd tudasfelfogasra. Jol reprezentalta
ezt az 1998-ban megjelent ,Az iskolai tudas’ kotet. Ahogyan bevezetd tanulmanyaban
Csap6 Bend explikdlta: , Kideriilt, hogy az emberi gondolkodas 1ényege nem a miivelet-
végzés, legalabbis nem abban az értelemben, ahogy a szamitogépek muveleteket végez-
nek. Igazi er6ssége nem a kiszamitas, kdvetkeztetés jellegii folyamatokban rejlik, hanem
a konkrét helyzetekre alkalmazhat6 tudasban.” (3)

Ezen a ponton térhetiink at a sajatos torténelemtudas és az dnazonossag problémakd-
rére. Imént idézett konyvében Csap6 Bend az iskola legaltalanosabb szinten megfogal-
mazott céljait harom nagy csoportba sorolja:
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1. A gondolkodas, a megismerés készségeinek és képességeinek a kifejlesztése, me-
lyek segitségével az egyén képes a kornyezetébdl felvett informacidkat hatékonyan fel-
dolgozni, elemezni, az elemzések alapjan kdvetkeztetéseket levonni és dontéseket hozni.

2. Az iskolanak olyan ismereteket kell kozvetitenie, amelyek felhaszndlhatok a gya-
korlatban, a mindennapi életben; amelyek lehetévé teszik az ember kornyezetében el6-
fordulo természeti €s tarsadalmi jelenségek mélyebb megértését, eszkdzok, anyagok ha-
tékonyabb hasznalatat, a kdrnyezet megovasat.

3. Bevezetést nytjtanak a kiilonbdz6 tudomanyokba, eldkészitenek a késébbi tanulma-
nyokra, megteremtik valamely szakmara, hivatasra valo felkésziilés alapjait.” (4)

Témank szempontjabdl e felsorolasnak hidnyossdga, hogy a torténelemtudas legalap-
vetdbb funkcioi nem férnek bele. Igaz: a torténelemtanitas fejleszti a tarsadalmi infor-
maciodk feldolgozasanak, elemzésének képességét, nyujt bizonyos eszkozoket a kovet-
keztetések levonasahoz. Az is igaz, hogy megkdnnyiti a tarsadalmi jelenségek megeérté-
sét és ezzel bevezetést nyljt a tarsadalomtudomanyokba, alapokat ad az ilyen iranyt
szakmakra vald felkésziilésre. A torténelemtudas szerepe azonban ennél joval nagyobb
¢és atfogdbb. Az iskoldnak 4altalaban véve is talan az a legfontosabb feladata, hogy segit-
sen minden fiatalnak dnazonossaga épitésében. Ebben része lehet ugyan az idézett fel-
sorolasban szerepld sziiken felfogott értelmi gyakorlati nevelésnek, de — ahogyan erre
Bruner hivja fel a figyelmiinket — ennek nemcsak elényei, hanem veszélyei is vannak.
Segitheti ugyan az adott kultirdhoz k6t6d6 identitas kialakulasat, de egyben az adott
kultara vilagképébdl fakado interpretacids eszkdzoket atdrokitve gatolhatja a sziikséges
valtozasok sziikségességének felfogasat. Marpedig a mai vilagban a flexibilitas minden
kultiranak 1étérdeke.

Az 6nazonossag formalasahoz ezért a torténelemtanitas csak a tudas szélesebb felfo-
gasaval, legatfogobban az ,,elbesz¢lé” tanitasi moddal jarulhat hozza. Vannak olyan mai
pszicholdgiai iskolak, melyek az esemény elbeszélését mint a pszichologia egészének
alapvetd szerepe, amely kulturateremtd erejét is magyardzza, az idébeliséget €s az embe-
ri cselekvéses mozzanatot el6térbe allitd elbeszéld kultira megvalositasa. Ez lenne azu-
tan mind a sajatosan emberi En-reprezentacio, mind pedig a torténeti tudat alapja vagy
kiindulopontja”. (5) Az elbeszélés 6nazonossag-formalo ereje nyilvan abban rejlik, hogy
az élet gazdagsagat teljesebben kozvetiti, mint a vértelen lényeg-vazlatok, s ezért telje-
sebben hat az emberre, e nem csupan raciondlisan gondolkodd, a dolgokat megérto,
elemzd, kovetkeztetéseket levond, hanem érzd, cselekvo, sokszinti és sokoldalt 1ényre, a
teljes személyiségre. Az embert minden bizonnyal elsdsorban ,,elbeszélé memoriaja” te-
szi azza, aki. Ez alakitja ki dnazonossagat. Bruner szavaival: ,,Csakis a narraci6 az, amel-
lyel az egyén identitasat létrehozza és amellyel az egyén megtalalja a helyét a sajat
kulturajaban.” (6) A kollektiv — esetiinkben a nemzeti — identitas elsdsorban a torténelmi
elbeszélés utjan valhat az 6nazonossag alkotd részévé. Ez az ,elbeszEld torténelem”
nemcsak az ember anyagi és szellemi torténetét, hanem az univerzum, a Fold, az él6vi-
lag torténetét is magaba foglalja. Mégpedig minél teljesebben, életszeriibben, annal érté-
kesebb dnazonossag-formaloan. Ez persze a gyakorlatban megvaldsithatatlan.

Nem tehetiink mast: barmennyire nehéz is, ki kell valogatnunk a megfeleld tananya-
got. Ehhez viszont pontos valogatasi kritériumokkal kell rendelkezniink. Igy van ez — tet-
szik-nem tetszik a kritikusoknak — mindenhol a vildgon. A ma Nyugaton egyik legolva-
sottabb pedagodgiai szakird, Howard Gardner példaul leegyszeriisitve a problémat,
visszatér a platoni ,,j0”, ,,szEép” és ,,igaz” kovetelményéhez. Elismeri persze, hogy min-
den id6szaknak megvannak a maga josag-, szépség- és igazsag-idealjai: ,,De — szerinte —
kinek-kinek eldszor a sajat kozosségének erkdlesi eszméit kell a fiataloknak bemutatnia,
azutan meg lehet ismertetni mas kozosségek idedljaival is. Ami nem azt jelenti, hogy el
is fogadjuk pl. az iszlam fundamentalizmus moralitasat.” (7)
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Gardner allaspontjabol annyi mindenesetre lesziirhetd, hogy minden kultira elsdsor-
ban sajat értékeit kdzvetiti iskolaiban. Az altalanos értékek altalaban a k6zos nemzeti do-
kumentumokban (alkotmanyokban, oktatasi torvényekben, nemzeti standardokban, koz-
ponti tantervekben) nyernek megfogalmazast. Nalunk példaul az 1995-ben jovahagyott
¢és 2000-ben megerdsitett Nemzeti alaptantervben, mely azért ,,nemzeti, mert a k6zos
nemzeti értékeket szolgalja. Fontos szerepet szan a nemzeti hagyomanyoknak, valamint
a nemzeti azonossagtudat fejlesztésének, beleértve az orszag nemzetiségeihez, etnikuma-
ihoz tartozok azonossagtudatanak apolasat, kibontakoztatasat”. (8)

Ahogyan az idézetekbdl is kitlinik, a nemzeti azonossagtudat fejlesztése — itt és most
— fontos feladata torténelemtanitdsunknak. Ez indokolja az ezzel kapcsolatos tudas spe-
cialis vizsgalatat.

Kis mintan végzett, a tovabbi kutatasokat megalapozo mihelymunkankban arra ke-
restiink valaszt, hogyan hatnak az iskolai torténelemtanitasban feldolgozott torténetek (a
torténelmi narracid) a 12 és a 16 évesek nemzeti 6nidentitasanak alakulasara.

Abbél indultunk ki, hogy az 6nidentitas fogalmanak tobbféle felfogisa lehetséges. On-
magunk (az En) tudata tobbrétli. A ,,Johari-ablak” kozismert ,,mez6it” idézve: van egy
Lprivat”, egy ,.vak” és egy ,.rejtett” Eniink. (9) Ezeket az 1. dbra szemlélteti.

amit magunkrol tudunk amit magunkrol nem tudunk
amit masok tudnak rélunk nyilvanos En vak En )
amit masok nem tudnak rélunk rejtett En ismeretlen En
1. abra

Személyiségiinknek mind a négy mezéje hozzatartozik valésagos En-iinkhoz. Oniden-
titasunknak azonban csak a ,,nyilvanos” és ,rejtett” En a része. Onidentitasunk »kemény
magja” életiinknek az a széles értelemben vett torténete, amit fel tudunk idézni, ami tu-
datosul benniink. A 20. szazadi magyar koltészet egyik leggyonyoriibb nemzeti identitas-
versének szavaival:

LItthon vagyok. S ha néha labamhoz térdepel
egy-egy bokor, nevét is, viragat is tudom,
tudom, hogy merre mennek, kik mennek az titon,
s tudom, hogy mit jelenthet egy nyari alkonyon
a hazfalakrol csorgo, voroslé fajdalom”
(Radnoti Miklos: Nem tudhatom...)

Vagy Jozsef Attila széles torténeti onidentitasat idézve:

,»A vilag vagyok — minden, ami volt, van:
a sok nemzedék, mely egymasra tor.

A honfoglalok gy6znek velem holtan

s a meghodoltak kinja meggy6tor.”

(Jozsef Attila: A Dundndl)

E tudatosult onidentitas eredendo forrasaiban sok minden lehet, ami formalta az iden-
titast, de kés6ébb a tudat ala meriilt. Elfelejtett viragnevek éppugy, mint elfelejtett torté-
nelmi események. Az 6nazonossag-formalodas termd talaja diisabb tehat az aktualisan
felidézhet6énél. Az onidentitasnak nélkiilozhetetlen alapja a felidézhetd, a tartds tudas.
Ugyanakkor a tudatalattiban rejl6 motivumok kdnnyen lehetnek a ,,vak én” és az ,,isme-
retlen én” taplaldi, s igy varatlan alkalmakkor robbandsszerlien térnek a felszinre.
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Az En- és az identitas-fogalom tag értelmezésérdl csak azért tartottuk sziikségesnek
szo6lni, hogy egyértelmiivé tegyiik: a kovetkezOkben ismertetett vizsgalat kizarolag a
1émaival foglalkozik. (Nem kutatja sem a ,,rejtett gondolatokat”, sem a viszonyulasok tu-
datalatti — ,,zsigeri” — forrasait.)

A téma tisztazasahoz még egy 1épést kell tenni. A személyes (belsd) identitas a kiilsd
vilaggal val6 kolesonos kapesolatban jon 1étre. Az ember tudatos Enje 6nmagara reflek-
talt viszonya az altala megismert teljes — természeti, tarsadalmi, spiritualis — vilaghoz.
Bar a kétféle azonossagtudat nem azonosithatd, a természethez vald személyes viszony
is fontos része lehet a tarsadalmi (igy a nemzeti) azonossagtudatnak (ahogyan Radndti
Miklds imént idézett soraiban érezhettiik). A természethez és a spiritualis vilaghoz (pél-
daul a miivészetekhez) vald személyes viszony 6nallo Osszetevdje az Onidentitasnak.
Ezen a ponton valik vilagossa, hogy nemcsak a ,,human targyaknak”, hanem az iskolai
oktatas egészének fontosabb feladata a felndvekvd nemzedék egészséges dnidentitas-fej-
16désének szolgalata. Ebbdl a torténelemtanitasnak a tarsadalmi azonossagtudat alakita-
sanak feladataban kell részt vallalnia.

A tarsadalmi (szocialis) azonossagtudat szerepét az onidentitas alakuldsaban a kérdés-
kor legelismertebb hazai szakértdje, Pataki Ferenc 1982-ben publikalt konyvében igy
foglalja 0ssze: ,,A személyes identitas tudata; az én-tudat (vagy ontudat) nem johet 1étre
masként, mint a szocialis identités ilyen vagy olyan felépitése révén”. (10) Majd megem-
liti, hogy az egyén azonossagtudatanak az az dsszetevoje, amelyet nemzeti identitasnak
neveziink, csak torténetileg 1étrejovoként gondolhato el. Ez az identitdselem a nemzet
torténeti 1étének azonossagan és folytonossagan nyugszik.

1986-ban, akadémiai székfoglaldjaban a személyes identitas torténetiségét hangsu-
lyozta: ,,a személyes (perszonalis) én vagy személyes identitds ... alapja az egyéni élet-
rajz, illetve annak folyamatos szubjektiv meg- és atszerkesztése”. Mas széval: ,,minden-
kori énrendszeriink reflektalt élettorténetiink terméke”. (17)

Egy 1997-ben megjelent tanulmanyaban pedig a kovetkezoket olvashatjuk: ,,Ujabban — a
narrativ nézépont és elemzési mod térhoditasa nyoman, mind nagyobb figyelemben része-
stil az etnikai-nemzeti elbeszélések (narrativumok) természete és szerepe a nemzeti érziilet
és tudat atszarmaztatasaban (szocializacigjaban) és fenntartasaban”. Mas oldalrdl: ,,Minden
iskolai nevelés egyik {6 rendeltetése, hogy a felserdiilé6 nemzedéket beavassa a nemzeti el-
beszélések vilagaba. Aligha véletlen, hogy régionkban mindig is érzékeny kérdés volt az is-
kolai torténelemtanitas, s az a kép — magunkrdl és masokrdl — amelyet sugallt”. (12)

Végiil: Pataki Ferenc ,A tomegek évszazada’ cimii munkajaban felhivja a figyelmet az
identitasbesziikités és -korlatozas veszélyeire, mondvan: ,,a jovo kivanatos mintéja a sok-
dimenzios identitas”. (13)

Lathato: a nemzetkozi és a hazai tudomanyossag egyarant kiemelkedd fontossagunak
tartja globalizal6dd vildgunkban az identitasépitést, s ezen beliil a torténetiség, a narra-
cio, a ,,nemzeti elbeszélések” szerepét. Ugyanakkor 6v a csupan érzelmekre hatd, a ha-
gyomanyokat kritikatlanul kezel6 identitasformalastol.

Az eddigickben vazolt megfontolasok vezettek vizsgalatunk targyahoz. Ahhoz, hogy
a torténelemtudas széles spektrumabdl a nemzeti azonossagtudatra vonatkozd néhany
kérdést ragadjuk ki. A kovetkez6kben a vizsgalat hatterérdl és eredményeirdl nyujtunk
rovid attekintést.

Egy vizsgalat hattere és eredményei
Ahogyan erre korabban mar mas vonatkozasban utaltunk, 1998-ban Csap6 Bend szer-

kesztésében napvilagot latott ,Az iskolai tudas’ cimii tanulmanygytjtemény. E kotet a Jo-
zsef Attila Tudoményegyetem Pedagogiai Tanszékén a korabbi években végzett, a ké-
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mia, fizika, bioldgia és a matematika tantargyak keretében nyert iskolai tudasra vonatko-
z6 kutatési eredményeket 0sszegezte.

A konyv szakmai korokben érdeklodést valtott ki, s mar csak ez is a munka folytata-
sara 0sztonozte a tanszéket. Egy ujabb kotet elokészitésébe kezdtiink, mely a human, il-
letve tarsadalomtudomanyos tantargyakkal foglalkozik majd. Ennek része a kovetkezok-
ben bemutatott mithelymunka.

A vizsgalatokban 549 hetedik és 507 tizenegyedik évfolyamra jar6 szegedi tanul6 vett
részt. A résztvevok egy tanitasi ora alatt tobb kérdésbal allo feladatvalasztasos tesztlapot
toltottek ki. A valasztast minden esetben meg kellett indokolni.

Az els6 blokk (kilenc kérdés) hdrom torténelmi témahoz (kiilonbodzd jelleghh narra-
cidkhoz) kapcsolddott. Segitségiikkel a torténelmi narracid és a tanuldk nemzeti identi-
tastudatanak kapcsolatardl, annak allapotardl és problémairdl probaltunk informacidkhoz
jutni. Elsdsorban a kdvetkezokrol: a narracio befogadd vagy kirekeszté jellegli nemzeti
identitast alakit-e; a formalddo identitds mogott milyen mértékben allnak emocionalis, il-
letve racionalis motivumok?

A masodik blokk (két kérdés) azt vizsgalta, hogy a tanulok értelmezéseiben hozzavetd-
legesen milyen sulyt képviselhetnek az iskolai torténelemtanitasban szerzett téveszmék.

Vegyiik sorra az elsé blokk torténeteit és kérdéseit!

Zrinyi Miklés 1566-ban hdsiesen védte Szigetvarat. Mikor a kiizdelem mar reménytelenné valt, a vitézek a
testiiket védd pancélokat levetve rohantak ki a varbol a végsd csatara, a biztos halalba. Zrinyi Miklos és csa-
ladja a horvat nemesség jeles képviselGje, a Habsburg csaszar hiiséges katondja és a magyar haza onfelaldozo
védelmezdje volt.

1. Véleményed szerint minek tarthatta magat Zrinyi Miklos, magyarnak vagy horvatnak?
a) magyarnak b) horvatnak
Miért gondolod igy? Indokold meg valaszodat!

2. Te minek tartod 6t? Tarthatjuk-e magyar hazafinak?
a) igen b) nem
Miért gondolod igy? Indokold meg valaszodat!

IV. Béla befogadta a tatarok el6l menekillé kunokat, mert arra szamitott, hogy segitenek az orszag megvé-
désében.

A kunok marhacsordai sulyos karokat okoztak a magyarok szant6foldjein, legel6in és kertjeiben.

A tatarok elfoglaltak az orszagot és a kunok nem harcoltak elleniik.

A kunok a tatarjaras utan letelepedtek hazankban és azota is itt élnek.

3. Véleményed szerint helyes volt-e, hogy IV. Béla befogadta a kunokat?
a) helyes b) nem helyes
Miért gondolod igy? Indokold meg valaszodat!

4. Helyes-e, hogy a magyar kiralyok a tatarjaras utan megengedték a kunoknak, hogy letelepedjenek Ma-
gyarorszagon?
a) helyes b) nem helyes
Miért gondolod igy? Indokold meg valaszodat!

5. Véleményed szerint magyarok-e a kunok mai leszarmazottjai?
a) igen b) nem
Miért gondolod igy? Indokold meg valaszodat!

A Budai jogkonyv elrendelte, hogy a XIV. sz. masodik harmadatol a varosban egyik évben német, a masik
évben magyar legyen a bir6. Ennek az volt az oka, hogy Budan magyar és német polgarok is éltek. Voltak a va-
rosban zsidok is. Kiilon templomuk volt a magyaroknak, a németeknek és a zsidoknak.

6. Helyesled-e, hogy a magyar uralkodok megengedték a német iparosoknak és keresked6knek, hogy lete-
lepedjenek a varosban?
a) helyeslem b) nem helyeslem
Miért gondolod igy? Indokold meg valaszodat!
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7. Helyesled-e, hogy a magyar uralkodok megengedték, hogy a zsidok letelepedjenek a varosokban?
a) helyeslem b) nem helyeslem
Miért gondolod igy? Indokold meg vélaszodat!

8. Helyesled-e, hogy Budan hol magyar, hol német birot kellett valasztani?
a) helyeslem b) nem helyeslem
Miért gondolod igy? Indokold meg vélaszodat!

9. Helyesled-e, hogy kiilon templomuk volt a magyaroknak, a németeknek és a zsidoknak?
a) helyeslem b) nem helyeslem
Miért gondolod igy? Indokold meg vélaszodat!

Zrinyi

Zrinyire, a szigetvari hdsre vonatkozoé kérdésekbdl kitiint, mennyire befogado vagy ki-
rekesztd a tanulé nemzeti identitisa. Onmagahoz hasonléan magyarnak tartja-e a horvat
nemes, Habsburg-hti Zrinyit, mert felaldozta életét egy magyar var védelméért? Mi fon-
tosabb tehat: a vérségi kapcsolat vagy a kdzos hazaért végrehajtott cselekedet? S még a
legendas kirohanas el6tt: tarthatta-e Zrinyi magyarnak magat, ha egyszer horvat volt?
Ezek racionalis gondolkodast, jozan megfontolast kivano kérdések.

A vizsgalat adatai azonban azt mutatjak, hogy ebben az esetben a megfontolt, raciona-
lis, problémaérzékeny gondolkodast hattérbe szoritja az évszdzados kulturalis 6rokség
ereje, mely Zrinyit a hosi kezdetektdl napjainkig kiemelkedé magyar hazafinak tartja.
Minden bizonnyal féként ebbdl kovetkezik, hogy a feladatban rejlé probléma megolda-
sa helyett a tanuldi valaszok dont6é hanyadat az emocionalis toltetl, feltétlen befogado at-
tittid jellemzi (1. tablazat).

identitas a tanulok valasztasanak %-os aranya
7. évfolyam (n = 549) 11. évfolyam (n = 507)

magyar magyarnak tarthatta magat 85,4 83,6
mi magyarnak tarthatjuk 91,4 95,1
horvat horvatnak tartotta magat 13,1 12,8
mi horvatnak tarthatjuk 6,9 3,6
magyar és horvat mindkettének tartotta magat 0,4 2,4
mindkettének tarthatjuk 0,5 0,0

1. tablazat. Magyar vagy horvat volt Zrinyi Miklos? (1., 2. kérdés)

Joggal feltételezhetjiik, hogy Zrinyi magyarsagat a kozos nemzeti értéktudatbol szar-
maz0, tobb mint félévezredes ,kulturalis” 6rokség teszi nyilvanvalova. Az a sajatos kul-
tura, amirdl Bruner mint az 6nidentitas f6 épitdelemérdl filozofiai szinten értekezik. A mi
konkrét esetiinkben ez szinte magatol értetédd, ha meggondoljuk, hogy mar 6t évvel Szi-
getvar ostroma utan egy ,Pannonia Romlasarol’ szold, 1571-ben Wittenbergben megje-
lent eposz igy idézte vissza a vitézeit rohamra lelkesité Zrinyi szavait:

,Nagyszivii h6sok, kik diadalmat arattatok annyit,
Diszt, nevet is szerzétek eleddig hési erénnyel,
Orizzétek, a harc, ha nehéz is, a gybzelem édes,

Béke, ha lesz, ti hozatok az aldast draga hazankra.” (14)

Ugyancsak Wittenbergben latott napvilagot 1587-ben az 50 verset magaban foglald
»Zrinyi-album”, melybdl 38 Zrinyi Miklost dicsditette. (15) S Zrinyi alakja azota is to-
retlentil ott 4ll a magyar hds6k panteonjaban, valora valtva a szintén halhatatlan déduno-
ka, a kolt6 Zrinyi fohaszat:
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,Engedd meg, hogy neve, mely most is koztiink él,
Béviiljon jo hire, valahol nap jar-kél,

Lassak pogany ebek, az ki Istentill fél,

Soha meg nem halhat, hanem 6rokkén ¢él.” (16)

Szigetvar ostromarol, Zrinyirél ma is tanitunk a torténelemorakon (ezt a kerettanter-
vek is eldirjak), s a Szigeti Veszedelem tovabbra is tananyag a kdzépiskolakban.

A kozos nemzeti értéktudat joggal feltételezhetd meghatarozo szerepén tul a valaszok
szoveges indoklasaban, az explikacioban kiemelkedo helyet foglaltak el a konkrét torté-
netre, a var védelmére, a legendas ,,kirohanasra” és Zrinyi hdsi aldozatvallalasara, azaz
a dramai esemény narracidjara vonatkozd hivatkozésok, az altaldnosabb emociondlis in-
doklasok és mas érzelmi megnyilatkozasok. Ezt szemlélteti a 2. tabldzat.

az indoklas jellege Minek tartatta magat Zrinyi,
magyarnak vagy horvatnak?
7.¢évf. 11 évf. 7.¢évE.  11.¢évf

kozvetlen utalas a torténetre, a var védelmére, Zrinyi hostettére 34,1 31,6 41,0 36,1

mas, nem kozvetleniil az ostromra utalé emocionalis indoklas
(pl. Zrinyi a magyar népért harcolt, Magyarorszagot védte,
a magyarokat szerette stb.) 30,1 28,2 46,5 47,5

tulzo vagy hibas emocionalis jellegli indoklas
(pl. Zrinyi magyar volt, hiszen az ilyen fajta hdsiesség
a magyarokra jellemz0) 8,6 8,5 6,5 9,5

emocionalis toltet{i indoklasok 6sszesen 72,8 68,3 94,0 93,1

2. tablazat. Emocionalis téltetii indoklasok

Az adatokbol tehat elsdsorban az szlirhetd le, hogy az indoklasok tilnyomorészt emo-
cionalis toltetiieck és jorészt magahoz az ostromhoz (a narraciéhoz) kapcsolodnak. Ez va-
lamivel kisebb mértékben jellemzo a 11., mint a 7. évfolyam tanuldira. Az is latszik, hogy
a konkreét torténethez a 7. évfolyamon erdsebben kotddnek, mint a 11. évfolyamosok.

Ami azonban az egész vizsgalat egyik legfigyelemreméltobb jelensége, hogy sok ta-
nulonak a narracio, illetve az érzelmi kotddés annyira elterelte a figyelmét a megfontolt
érveléstdl, hogy nem kis szdzalékuk (a 7. évfolyamon 34,1; a 11. évfolyamon 31,6) sze-
rint Zrinyi azért tarthatta magat joggal magyarnak, mert Szigetvar ostromakor Magyar-
orszagért aldozta €életét. Ami nonszensz, hiszen halala utan nem vallhatta magat magyar-
nak, halala el6tt viszont még nem aldozta fel az életét. Mas lapra tartozik, hogy az uto-
kor és igy a mai tanulok szamara Zrinyi magyarsaganak legmeggy6z0bb bizonyitéka va-
l6ban az a haladlmegvetd batorsag, amellyel a hazanak aldozta életét. Ezért nem csodal-
hatd, hogy a 2. kérdés vonatkozasaban az indoklasok tobb mint 90 szdzaléka emociona-
lis jellegii. Persze az mar az 1. kérdés esetében is elfogadhato érvelés, hogy Zrinyi azért
tarthatta magat magyarnak, mert nemcsak Szigetvarnal, hanem altalaban is harcolt az or-
szagért, szerette a magyarokat stb.

Béar az emdcio és a narraciéo meghatarozo szerepe a fiatalok valaszaiban nyilvanval6, nem
kevés a kérdésekben felvetett problémat problémaként kezeld, raciondlis indoklds sem.

Ide tartoznak egyrészt a kor allamisdgéara vonatkoz6 okfejtések, masrészt a kettés nem-
zeti identitas lehetOségének felvetése. A kovetkez6 tablazatban e racionalis érveknek az
indoklasok &sszességéhez viszonyitott részaranya lathato (3. tablazat).

A fenti tobb részindokot egyesit6, altalanosito tablazatbol érdemes kiemelni egy kiilond-
sen figyelemremélto adatot. A 11. évfolyamon az érvelések 5,3 szazaléka tartalmazza azt a
koriilményt, hogy Horvatorszag akkor Magyarorszag része volt, mig ez az érv a 7. évfolya-
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az indoklas jellege Miért tarthatta magat Miért tarthatjuk
Zrinyi magyarnak? Zrinyit mi magyarnak?
7.¢vE. %  11,évE. % 7. ¢évE. % 11, évf. %

a 16. szazadi magyar allamisagra valo hivatkozas

(pl. Horvatorszag ekkor Magyarorszag része volt,
Magyarorszagon sziiletett, Magyarorszagon nevelkedett,
¢lt, Magyarorszagot hazédjanak tekintette, a Magyarorszag

teriiletén 1évo varat védte) 19,5% 19,7% 23,3% 20,7%
magyarnak és egyben horvatnak is tarthatta magat 1,5% 3,6% 0,7% 0,6%
Odsszesen: 21,0 % 23,3 % 240% 21,3 %

3. tabldzat. Raciondlis jellegii indokldsok

mon csak 0,4 szazalékban fordul el6. Ez jol jelzi a 12—13 évesek és a 16—17 évesek racio-
nalis gondolkodasanak szintje kozotti kiillonbséget. A kozépiskolasok arnyalt okfejtését il-
lusztralja a kdvetkezd kiragadott példa is: ,,Magyarnak tarthatta magat, hiszen magyarul is
irt, besz¢€lt, Magyarorszagot ugyanolyan személyes ligyének tekintette, mint a horvat terii-
leteket, az orszagot is probalta védeni a toroktol. Magyar hazafinak tartom, hiszen bekap-
csolodott a magyar politikai életbe, a magyarok problémai legalabb annyira fontosak vol-
tak szdmara, mint a horvatok problémai, dicsé halalat a magyarokért vallalta.”

Vizsgélatunk Zrinyi-témaja — ugy fest — egyértelmiien a tanuldk befogadé magyarsag-
tudatanak bizonyitéka. Ez azonban csak akkor és olyan mértékben igaz, ha (é¢s amennyi-
ben) a fiatalok tudataban vannak annak, hogy Zrinyi horvat volt. Ha tudjak példaul, hogy
horvat volt az anyanyelve. Ahogyan Benda Kalmadn a ,Szigetvar emlékkonyv’-ben irta:
,»Olaszul és németiil nem tudott, magyarul azonban még fiatal koraban megtanulhatott.
Horvatorszag ekkor a legszervesebben ¢élt a magyar kiralysagban, s ahogyan a végvidé-
ken e két nép fiai egymas mellett harcoltak a k6zds ellenség ellen, Keglevich Péter bani
udvarédban (ahol Zrinyi ifju koraban nevelkedett) egyiitt éltek a horvat és a magyar ha-
gyomanyok, s6t a nyelv is.” (17)

De a 16. szazadban, a Magyarorszaghoz tartozé Horvatorszag hires, nemes ura egészen
természetesen érezhette magat horvatnak és ugyanakkor magyarnak is, s tekinthetjiik mi
tobb mint 500 éve a magyar torténelem kiemelked6 személyiségének. Nincs ebben sem-
mi ellentmondds annak a szdmadra, akinek az identitasa széles és befogado, akinek a sza-
mara természetes a tobbes identitas. S a tanulok nagy tobbsége lathatéan ilyen. Ahogyan
az 1. tablazatbdl kitlint, viszonylag kevesen vannak (a 7. évfolyamon 6,9 szazalék, a 11.
évfolyamon 3,6 szazalék), akik Zrinyit nem ,,fogadjak el” magyarnak, akik a szarmazast
fontosabbnak tartjak a hazaért hozott aldozatnal, barmiféle vilagraszolo tettnél.

Az eddigiekbdl legalabb két tanulsag maris levonhat6. Az egyik, hogy a narracidnak
rendkiviil nagy a jelentdsége az identitasformaldsban. A masik, hogy a befogadd identi-
tast a tobbes identités lehetdségének felszinre hozasaval és megvitatasaval lehetne, kelle-
ne erdsiteni. Ebben ma még a legnépszerlibb tankdnyvek sem nyujtanak kell6 segitséget.

Balla Arpad a 6. osztalyosok szamara irt torténelemtankdnyvében Zrinyi szigetvari
hostettét helyezi a kdzéppontba. ,,A szigeti vitézek hazajuknak fogadott hiiségiikrél igy
nemcsak életiikkel, hanem halalukkal is bizonysagot tettek.” (Balla Arpad: ,Torténelem
6’. Korona Kiado6, Budapest, 187. old.) A véddsereg magyar és horvat szarmazasat meg-
emliti, &m ennél t6bb adattal nem taldlkozunk. A hdsiesség és a feldldozas motivuma a
kirohanas torténelmi mondajaban csucsosodik ki, ami az altalanos iskolai tanulok gon-
dolkodasaban jol tetten érhetd, Zrinyi magyarsaga szempontjabol jelentds elem volt. Ha-
sonlo a helyzet a kozépiskolasok szamara irt tankdnyvek esetében is.

Szabo Péter , Torténelem II. a kdzépiskolak szdmara’ cimi tankonyvében Zrinyi kila-
tastalan helyzetét, a varbol valo kitorést és a hési halalt emliti. Uj elemként meriil fel az
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a tény, hogy ,,Zrinyi Miklos onfelaldoz6 vitézsége megalapozta a Zrinyi csalad tobb mint
egy ¢évszazados honvédo szerepét”. (Szabd Péter: ,Torténelem I1.” Nemzeti Tankonyvki-
ado, Budapest, 1996. 220.)

Walter Mdria tankonyvében mar taldlunk utaldsokat a véddsereg magyar és horvat
szarmazasara. A csata részletes leirasa tartalmazza mindazokat a motivumokat és esemé-
nyeket, amelyeket az el6z6ekben mar bemutatott tankonyvekben lathattunk. Zrinyi 6n-
felaldozasanak egy ujabb teriiletét mutatja be a szerzd, amikor megemliti azt a tényt,
hogy ,,Zrinyi Bécsbdl agyukat, 16port hozatott, €s nagy mennyiségti élelmiszert is szer-
zett. Mindezt a sajat koltségén.” (Walter Maria: ,Torténelem a kdzépiskolak II. osztalya
szdmara’. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest, 1996. 242-243.)

Ujvari Pal a kozépiskolak II. osztalya szamara irt torténelemkonyvében mindossze
annyit emlit meg, hogy ,,Zrinyi Miklosnak modja lett volna a védelem vezetését masra
biznia, mégis vallalta a feladatot, annak halalos kockazataval egyiitt.” (Ujvari Pal:
,Torténelem II.”. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest, 189.) Zrinyi szarmazasarél nem
esik szo.

A fent elemzett tankonyvek mindegyikére jellemzd az a tény, hogy elsdsorban a torté-
nelmi esemény részletes elbeszélése (narracid) uralja a Zrinyivel kapcsolatos leckéket, a
befogado identitas fejlesztésében a tanarok magukra maradnak.

A kunok

A kunokrol sz6l6 torténet bizonyos értelemben forditottja az elézének. Mig Zrinyi
1566-ban rendkiviili aldozatot hozott a magyarsagért, a kunok éppen ellenkezbleg: 1241-
ben halatlanoknak bizonyultak, hiaba fogadta be 6ket IV. Béla, nem harcoltak a tatarok
ellen, nem védték meg az orszagot. A két torténet azért is ellentétes, mert Horvatorszag
ma 6nallo allam, nem tartozik Magyarorszaghoz, a kunok viszont évszazadok ota az Al-
foldon, a Kunsagban Magyarorszagon élnek és természetesen magyaroknak tartjak ma-
gukat, még ha van kun 6ntudatuk is.

Ezek utan meghokkentd, hogy a 7. évfolyamosok 37,9 és a 11. évfolyamosok 19,9 sza-
zaléka nem tartja a ma kozottiink €16 kunokat magyaroknak. S tobb, mint 700 év multan
sem helyeslik a kunok befogadasat (a 7. évfolyamosok 66,7, a 11. évfolyamosok 40 sza-
zaléka) és visszafogadasukat, valamint letelepitésiiket sem (a 7. évfolyamosok 58,5, a 11.
évfolyamosok 40 szazaléka).

Ez a nem vart eredmény azért meglepd, mert a gyerekek mar az alsé tagozatban tanul-
tak a Kunsagrol mint Magyarorszag neves tajegységérél, ahol nyilvan a kunok mai le-
szarmazottai (is) élnek. Késobb arrol is sz6 esett, hogyan irt a ,,leghiresebb magyar ko1t6”
sziiletése foldjérol, a szép Kiskunsagrol. Az idésebbek ismerik Jozsef Attila verssorait:
»Anyam kun volt, az apam félig székely, félig roman, vagy tan egészen az”. S ki meri
kétségbe vonni Jozsef Attila magyarsagat?!

Jol érthetd, hogy az a nyolc tanuld, aki a vizsgalatban a kunok magyarsaga mellett ér-
velve sajat kun szarmazasara hivatkozott, magatol a kérdéstol is megsértédott egy kicsit.

Ebben az esetben tehat a tanulok nem kis szazaléka — furcsan, a ,,szabalyostdl” eltéréen
— a kulturalis hagyomanyokkal és az altalanos kozvéleménnyel ellentétesen foglalt allast.

Mi lehet ennek az oka?

Az elutasité vélemények indokai harom csoportra oszthatok. Az elsdbe a kunok 700
évvel ezel6tti ,,.blinei” tartoznak. (,,Visszaéltek a magyarok joindulataval”. ,,A kunok csa-
logattak rank a tatarokat”. ,,A kunok csak magukra gondoltak™. ,,Ha magyarok lettek vol-
na, segitettek volna az orszag védelmében” stb.) A masodikba a kunoknak a magyaroké-
tol eltérd szarmazasa sorolhatd. A harmadik csoportot az ,,aktualizalo” vélemények al-
kotjak. (Példaul ,,Betelepitésiik elvette a magyaroktol a munkat.” ,,Hiba volt — mint ma
is — idegeneket engedni hazankba.”)
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A héarom érvcsoport megoszlasat (a 3., 4., 5. kérdésekre vonatkozo6 indoklasokat 6sz-
szevonva) a 4. tabldzat tartalmazza.

az indokok jellege a negativ indokok hany %-aban szerepeltek?
7. évfolyamon 11. évfolyamon
(A negativ jellegii indokok szama: 684) (A negativ jellegii indokok szama: 395)

a kunok ,,blinei” 76,5 74,2
a szarmazas 16,5 18,7
aktualizalé indokok 7,0 7,1

4. tablazat. A negativ jellegii indokok

Mint lathatd: a kdzvéleménytol eltérd, elutasitd véleményben a narracid ereje jatszott
meghatarozo szerepet. Talan ebbdl kovetkezik az is, hogy a megfogalmazasban a Zrinyi-
témaénal erbteljesebben nyilvanult meg a szarmazasra vald utalas. (,,A magyarok a finn-
ugorok leszarmazottai, a kunok nem azok.” ,,A kunok mas népcsoport.” , Ereikben még
mindig kun vér csorgedez.”)

Meg kell jegyezni, hogy az évszdzadok multan is megbocsathatatlannak tartott biinok,
melyeknek 6diumat a késdi utddoknak is viselniiik kell, szintén egyfajta a szarmazast, a
vérségi kotelékeket tulértekeld attitidot jeleznek. Persze ez — kiilondsen a 12—13 évesek-
ben — valészintileg nem tudatosult. Benniik nyilvan az a leegyszertsitett logika mitkodik:
aki artott nekem, az nem a baratom, féleg nem a testvérem. A narracié intenziv hatasara
nem is gondolnak arra, hogy nem a kunok mai leszarmazottai, hanem nagyon tavoli dsei
vétettek a hajdani magyarok ellen, s nem személyesen &elleniik. (Amit viszont az erds
nemzeti ontudat jelének is tekinthetiink.)

Ha tudjuk, hogy a narracié emocionalis ereje még a kulturalis tradicio, az altalanos
kozvélemény erejénél is erdsebb, kiilonds gonddal kell kezelniink minden elbeszélést,
torténetet. Az adott témat példaul a tankdnyvek hagyomanyosan — hosszabb-rovidebb
forméban — lényegében ugy targyaltdk, hogy amikor IV, Béla befogadta a tatarokkal
hosszabb ideje hadakozo, igy haditechnikdjukat jol ismerd kunokat, arra szamitott: a ku-
nok segitenek az orszag megvédésében. A nomad pasztorkodo kunok azonban sulyos ka-
rokat okoztak a mar letelepedett ¢letmodot folytatd magyarok szantofoldjein és kertjei-
ben. Ez a magyarokat a kunok ellen hangolta. Amikor elterjedt a hamis hir, hogy a ku-
nok a tatarok kémei, a magyar és a német lakossag meggyilkolta fejedelmiiket, K6tonyt.
Erre a kunok dulva, pusztitva elhagytdk az orszagot.

Vizsgalatunkban felidézve a kunokrol tanultakat, szandékosan kihagytuk a mellettiik
sz616 mozzanatokat (jartassaguk a tatarok hadviselési modjaban, Kétdny megdlése). Tud-
ni szerettiik volna ugyanis, hogy a tankonyvbdl vagy/és a lecke tanorai feldolgozasabol
mennyire emlékeznek a teljesebb kontextusra, és ennek megfeleléen fognak-e racionali-
san mérlegelve valaszolni a feltett (3., 4. és 5.) kérdésekre. Az esetek tobbségében ez igy
is tortént: a tanulok emlékeztek az egész torténetre, és az elvarhaté mddon dontottek. A
negativ valaszok viszonylag nagy aranya azonban arra mutat, hogy a téma bemutatasa és
feldolgozasa szamos esetben nem volt elég széles, illetve sokoldali és ezért kellen ha-
tékony. A negativ vélemények mogott — feltételezhetden — gyakran egyszerii tudatlansag
all. Sokan elfelejtették, hogy I'V. Béla nem indokolatlanul hivta be a kunokat, s a kunok-
nak is stlyos okuk volt arra, hogy kivonuljanak az orszadgbo6l, ha egyszer tatar kémeknek
tekintették Oket és fejedelmiiket artatlanul megolték. Persze erre sok kollégank nyilvan
ugy reagal, hogy az ilyen fajta részproblémak megvitatasara a torténelemtanitas jelenle-
gi helyzetében nincs elég id6 és lehetdség. Ebben van igazsag. Mégis igy véljiikk: a ku-
nok és a veliik egyiitt befogadott, majd letelepitett jaszok torténetérdl, akik évszazadok
Ota a magyar népesség megbecsiilt részét alkotjak, 1241 kapcsan legalabb annyit vagy in-
kabb tobbet kellene sz6lni, mint a tatar seregek 1étszamarol, felvonulasardl, tdimadasanak
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utvonalairdl, a muhi csata lefolyasarol — egyszoval mindarrdl, amit a tatarjarasrol szolo
orakon részletesen targyalni szoktunk.

A nemkivanatos hatdsok nemcsak abbol szarmaznak, hogy a kiemelt térténetek (a nar-
racid) nem mindig felelnek meg a torténelemtanitas idoszerti kozérdeki feladatainak, a
kor kovetelményeinek és a narracio feldolgozasara nem elég problémakdzponta, ,,gon-
dolkodtato” kérdéseket alkalmazunk, hanem abbdl is, hogy nem egyszer pontatlan, félre-
vezetd eszméket (,,téveszméket”) is tanitunk. Ilyennek itélhetd sarkos megallapitas, hogy
a mai magyarsag legkozelebbi rokonai a finnugorok. A finnugorok valdban a legkozeleb-
bi nyelvrokonaink. S az is igaz, hogy a kezdet kezdetén a magyarok &sei a kozds finn-
ugor elddoktdl szarmaztak. De ez tobbezer évvel ezel6tt tortént. Ugyanakkor tudomasul
kell venni, hogy a nyelvrokonsag nem vérrokonsag! Az ,,ugor vér” mar a honfoglalas ko-
raban is keveredett a torok népek — onogurok, kazarok — és részben mas rasszok vérével.
(18) (Ma tobb tudos véli ugy, hogy a székelyek szintén még a honfoglalas elott a magya-
rokhoz csatlakoz6 t6rok szarmazasu népcsoport.) Mindenesetre nem véletleniil nevezték
a korabeli kronikasok a magyarokat tiirkoknek. Ami pedig a késébbi korokat illeti: a Kar-
pat-medencében €16 szlavok beolvadasa, majd az allamalapitas soran és utan ide telepii-
16 német és olasz lovagok, vagy éppen a szoban forgd kunok és jaszok magyarra valasa
mind-mind azt illusztraljak, hogy a nyelvrokonsagot s a vérrokonsagot nem szabad 0sz-
szekeverni.

Nalunk, ahol a mai magyar népesség sokféle etnikumbol szarmazik, a térténelem tani-
tasa csak akkor felel meg a torténeti valosagnak, csak akkor lehet igaz, ha multietnikai
szemléletli. Kiilondsen ma, amikor az 6ssznépességen beliil példaul a roma etnikum ara-
nya gyorsan ndvekszik, a multetnikai perspektivaju torténelemtanitas erdsitése elodazha-
tatlan feladat, 6ssznemzeti érdek. Az iskolanak nem hadvezéreket, hanem széles, befoga-
do identitasu, europai kultiraju magyar allampolgarokat kell nevelnie.

Szogezziik le: az iskolak és a torténelemtanarok zome — a vizsgalat tanulsaga szerint
— most is ezt teszi. A 11. évfolyamra a pozitiv valaszok talsulyba keriiltek, ami nemcsak
a tanulok érésére, hanem tudasuk novekedésére is utal. S ebben az iskolai oktatasnak az
adott téma vonatkozasaban is minden bizonnyal meghatarozo szerepe van.

Az 5. tablazat a pozitiv valaszoknak a két korosztaly kozotti valtozasat szemlélteti.

a valasz a valaszadok %-os aranya

7. évfolyamon (u = 549) 11. évfolyamon (u = 507)

a kunok mai leszarmazottai magyarok 56,1 74,8
a kunok befogadasa helyes volt 30,8 57,7
a kunok letelepedésének engedélyezése helyes volt 39,2 56,8

5. tablazat. Pozitiv jellegii valasztasok

Azt, hogy az eredmények jelentés mértéki javulasaban az idékozben megszerzett bo-
vebb, teljesebb ismeretek jatszanak elsédleges szerepet, tobbek kozott az is mutatja, hogy
a7.és 11. évfolyamosok indoklasainak bels6 aranyaiban nemcsak a korabban bemutatott
negativ, hanem altalaban a pozitiv érvek esetén sincs szamottevo eltérés.

Lassuk az erre vonatkoz6 részadatokat! (6., 7., 8. tabldazat)

Németek és zsidok
Mig a ,,Zrinyi” és a ,,Kunok” téma szorosan kapcsolddtak az iskolaban tanultakhoz, s

igy mért eredményeikbdl kovetkeztetéseket lehet levonni a tanuldi vélemények és az is-
koldban szerzett torténelemtudas Osszefliggéseire vonatkozoan, a Budai jogkonyvhoz
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az indokok jellege A pozitiv indokok hany %-aban szerepeltek?
7. évfolyam 11. évfolyam
(A pozitiv jellegii (A pozitiv jellegli
indokok szama: 202) indokok szama: 303)

a kunok Onidentitasa (évszazadok 6ta magyar az anyanyelviik,
torténelmiik, kulturajuk, Magyarorszag a sziil6foldjiik) 44,6 47,8

vérségi keveredés (hazassagot kotottek magyarokkal) 35,6 38,3

etikai, ,,jogi” érvek (magyar, aki annak vallja magat,
magyar, aki itt sziiletik) 19,8 13,9

6. tablazat. A kunok mai leszarmazottai magyarok

az indokok jellege A pozitiv indokok hany %-aban szerepeltek?
7. évfolyam 11. évfolyam
(A pozitiv jellegli (A pozitiv jellegii
indokok szdma: 181) indokok szama: 312)

a kiraly dontését védo érvek (,,Ez tlint a legjobb lépésnek a

védelem érdekében.” ,,Elére nem tudhatta, hogy a kunokkal

gond lesz.” Ha nem fogadja be a kunokat, 6k is timadodlag

Iéptek volna fel.”) 64,1 65,7

a kunok mellett sz616 érvek (,,A magyarok a kunok ellen

fordultak, vezetdjiiket megolték.” ,,Késébb segitettek az

orszag jjaépitésében, letelepedésiikkel novelték a

tatarpusztitotta orszag népességét.”) 13,8 18,3

huménus érv (,,Helyesen cselekedett IV. Béla, amikor
befogadta a kunokat. Ezzel megmentette ket a pusztulastol.”) 22,1 16,0

7. tablazat. A kunok befogadasa helyes volt

az indokok jellege A pozitiv indokok hany %-aban szerepeltek?
7. évfolyam 11. évfolyam
(A pozitiv jellegli (A pozitiv jellegii

indokok szdma: 187)  indokok szama: 274)

a torténelmi tényekre valo hivatkozas (,,A tatarok sok

magyart oltek meg, az orszag benépesitéséhez a kunokra is

sziikség volt.” ,,A kunok részt vettek az orszag wjjaépitésében.”

,Tudasukkal gyarapitottak a magyarok ismereteit.”) 62,0 79,2

realis feltételezések (,,Ha nem engedtiik volna, hogy

letelepedjenek, harc lett volna a kovetkezménye.”

A tatarjaraskor nem harcoltak, de késdbb még a magyarok

segitségére lehettek timadaskor.”) 14,4 7,7

humanus érvek (,,A hunok hontalanna valtak, valahol
éIniiik kellett.” ,,Uldoztiik volna el 6ket?”) 23,5 13,1

8. tablazat. A kunok letelepedésének engedélyezése helyes volt

csatlakozo 6-9. kérdésekre adott valaszokbol sokkal tisztabban vilaglik eld, hogyan hat
tarsadalmunk mikro- és makrokdrnyezete, a ,,k6zvélemény” a fiatalok attitiidjeinek ala-
kulasara. Az adott témarol ugyanis a tankonyvekben szinte semmi sem talalhato és alta-
laban a vizsgalat kérdéseiben rejlé problémak a tanitasi ordkon sem keriilnek teritékre.
Mivel a 7. és 11. évfolyam kozotti kiilonbségek ebben az esetben nem magyarazhatdak
az iskoldban szerzett torténelmi tudashiannyal vagy tudastobblettel, vilagosabban jelzik
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azt is, mi irhato az iskolai tanulas altalanos fejleszté hatasanak, illetve a szellemi érésnek
a javara.

A 6. ¢és a 7. kérdés az elfogadas, a ,,befogado identitds” szélességét vizsgalja, a 8. és 9.
kérdésbdl viszont az tiinik ki, milyen mértékben adndk meg a valaszolok a magyarokkal
egyiittéloknek (mai kifejezéssel €lve: a nem magyar etnikumi magyar allampolgarok-
nak) az egyenl6 politikai és kulturalis jogokat.

Tekintstik at elészor a 6. és 7. kérdésekre adott valaszokat! (9. tabldzat)

a tanulok hany %-a? kérdések

Helyesli vagy nem a németek Helyesli vagy nem a zsidok

letelepedésének engedélyezését? letelepedésének engedélyezését?
(6. kérdés) (7. kérdés)
7. évfolyam 11. évfolyam 7. évfolyam 11. évfolyam

helyesli 65,4 80,7 56,1 72,4
nem helyesli 31,5 17,4 40,1 22,1
nem valaszolt 3,1 1,9 3,8 5,5
Jsszesen: 100% 100% 100% 100%

9. tabldzat. A 6. és 7. kérdésekre adott vilaszok

Az adatokbol harom kdvetkeztetést azonnal le lehet vonni. Az elsd, hogy a ,,befogadd
nemzeti identitas” attitidje ebben az esetben is erdsebbnek bizonyult, mint a
HKirekeszt6¢”. A masodik, hogy a németek iranti befogaddkészség nagyobb, mint a zsi-
dok iranti. A harmadik, hogy a 11. évfolyamosok befogado attitiidje tagabb, mint a 7. év-
folyamosoké.

Az okokat kutatva induljunk ki az utébbi ténybdl! Vessiik dssze a két évfolyam indok-
lasainak jellegét! Nézziik el6szor a raciondlis és emociondlis érvek szamat és aranyat!
(10. tablazat)

az indoklas jellege az érvek szama és %-os aranya
a németek befogadasa (6. kérdés) a zsidok befogadasa (7. kérdés)
7. évfolyam 11. évfolyam 7. évfolyam 11. évfolyam
racionalis: 384 (75%) 441 (89%) 400 (81%) 338 (76%)
emocionalis: 128 (25%) 53 (11%) 94 (19%) 107 (24%)
Osszesen: 512 (100%) 494 (100%) 494 (100%) 445 (100%)

10. tablazat.

Az mindenesetre feltiind és némileg varatlan, hogy a 7. évfolyamosok nem kevesebb,
hanem inkabb valamivel tobb érvet hoztak fel véleményeik aldtdmasztdsara. Latszik,
hogy szemben a fiatalabb korosztalyokkal, a 12—13 évesekben mar erds a racionalis ér-
velésre valo belso kényszer. (A ,,formalis gondolkodas” szakaszaba 1éptek.) Nincs jelen-
tos kiilonbség a 7. és 11. évfolyamosok kozott a racionalis és emocionalis érvek haszna-
latanak aranyaiban sem. Ha a 6. és 7. kérdés racionalis és emocionalis indoklasait 0ssze-
vonjuk, a 11. évfolyamosoknal az arany 83—17 szazalé¢k az eldbbi javara, mig ugyanaz a
7. évfolyam esetében 78—22 szazalék. Jellemzd, hogy mar a 7. évfolyamon a racionalis,
absztrakt gondolkodds dominal, és igy ebben az életkorban nemcsak lehetséges, hanem
sziikséges is a torténelmi-tarsadalmi kérdések alapos megvitatasa, a kiilonb6z6 vélemé-
nyek iitkoztetése. Ezzel nytjthat az iskola a legtobb segitséget az egészséges dnidentitas
kialakitasahoz.

De az emociok szerepe sem lebecsiilhetd! Vizsgalatunkban az emociondlis érvek 11—
25 szazalékos aranya egyaltalan nem tekinthetd alacsonynak. Ami megint a narrécio, a
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mult életteljes, érzelemre és értelemre egyarant hatdo bemutatasanak meghatarozo szere-
pét bizonyitja.

Tanulsagos a pozitiv (,,befogadd”) €s a negativ (,,elutasitd”) vélemények indoklasdnak
Osszevetése is. (11. tablazat)

az indoklas jellege az érvek szdma és %-os ardnya
a németek befogadasa (6. kérdés) a zsidok befogadasa (7. kérdés)
7. évfolyam 11. évfolyam 7. évfolyam 11. évfolyam
pozitiv 337 (74%) 412 (83%) 352 (71%) 376 (84%)
negativ 135 (26%) 82 (17%) 142 (29%) 69 (16%)
Osszesen: 512 (100%) 494 (100%) 494 (100%) 445 (100%)

11. tablazat

A pozitiv, illetve negativ érvek szdma természetesen fiigg a befogado, illetve elutasitd
vélemények szamatdl, de ha a fenti tablazatot 6sszehasonlitjuk a 9. tdbldzat adataival, az
is kitlinik, hogy a tanulok pozitiv allaspontjukat alaposabban tudjak megindokolni, mint
a negativakat. Kovetkeztetésképpen: az elutasitd vélemények mogott gyakran nem raci-
onalis érvek, hanem megfogalmazhatatlan érzelmek, indulatok rejlenek. Ami viszont azt
mutatja, hogy a puszta narracio a tisztességes — az egyéni és a kdzjot egyarant szolgalo
—neveléshez nem elégséges, a vitas torténelmi-tarsadalmi jelenségeket fel kell tarni, meg
kell beszélni. Igy valhatnak az egészséges személyiség épitdkoveive.

A 6. és 7. kérdések elemzésének befejezéseként idéziink néhany tipikus érvet, érveso-
portot, melyek a fenti ,,szaraz statisztikak™ szines tartalmat érzékeltetik. A német iparo-
sok és kereskeddk letelepedését helyeslod egyik 11. évfolyamos fitl igy indokolja donté-
sét: ,,Helyeslem, hiszen magukkal hoztak a tudasukat, mellyel a magyar ipar és kereske-
delem is jobban fejlodott.” A kdzépiskolasok koziil sokan az ipar és a kereskedelem fej-
16désében betoltott szerepiik miatt helyeselték a dontést (35,5 szazalék). Szamos tanuld
(15,4 szazalék) azt a tényt is emlitette, hogy a németek ,,fejlettebb technikakkal €s na-
gyobb szaktudassal rendelkeztek”. Tobben érvként hasznaltak, hogy a német kereskeddk
¢s iparosok ,,4j és jobb mindségii termékeket hoztak hazankba”. A 7. évfolyamosok 2,9
szazaléka, a 11. évfolyamosok 4,5 szazaléka érvelt azzal, hogy a németek Budan torténd
letelepitése révén ,,0j szokdsokat és mas kulturat ismerhettiink meg”.

A hogyan korabban mar lattuk: a kozépiskolai tanulok 72,4 szézaléka helyeselte azt a
dontést, hogy a magyar uralkodok megengedték a zsidok letelepedését a magyar varo-
sokban. Ez az arany a 7. évfolyamos tanulok esetében azonban csak 56,1 szazalék volt.
Az altalanos iskolai tanulok nagy szdmban hivatkoztak arra, hogy ,.kiilonb6z6 vallasa
emberek nem férnek meg egymas mellett” vagy egyenesen azt irtak, hogy ,,ne telepedje-
nek idegenek hazankba”. A németek letelepedése ellen is megfogalmazodtak hasonlo ér-
vek: ,,Magyarorszadg a magyaroké.” Az ,,idegen népek betelepiilése hazankba sok konf-
liktus forrasa”. A zsidok vonatkozasaban a durva antiszemitizmus is megnyilvanult:
,Oyllolom a zsidokat”. (A 7. évfolyamon 4,9 szazalék, a 11. évfolyamon 2,6 szazalék.)

A zsidok letelepedését helyesld leggyakoribb indokok: ,,A zsid6 iparosok €s kereske-
dék elosegitettek a fejlédést.” ,,A zsidok is ugyanolyan emberek, mint barki més.” ,,Uj
kultarat ismerhettiink meg.” ,,Ha a németeket befogadtuk, a zsidokat miért ne?” ,,Betele-
piilésiik semmifajta problémat nem jelentett.” (A tdmogatd indokok dsszesen: a 7. évfo-
lyamon 31,1 szazalék, a 11. évfolyamon 45,8 szazalék.)

Ratérve a 8. és 9. kérdésekre — mint mar emlitettilk — azt vizsgalva, hogy a tanulok a
magyarokéval egyenld politikai és kulturalis jogokat adnanak-e a Magyarorszagon €16
nem magyar etnikumu népességnek, egy ujabb aspektusbol is képet kaphatunk a fiatalok
,befogado identitdsdnak™ szélességérol.
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A 8. kérdésre (,,Helyesled-e, hogy Budan hol magyar, hol német birdt kellett valasz-
tani?”’) a 7. évfolyamosok 66,8 szazaléka, a 11. évfolyamosok 59,6 szdzaléka nemmel va-
laszolt. A tobbség tehat (mai kifejezéssel élve) nem minden magyar allampolgéarnak adott
volna egyenld politikai jogokat. A leggyakoribb ,,érv”: ,,Magyarorszagon kizar6lag ma-
gyar birot valasszanak!” (A 7. évfolyamon a vizsgalatban részt vevok 31 szazaléka, a 11.
évfolyamon 37,7 szazaléka vélekedett igy.) Néhanyan durvabban fogalmaztak: ,,A néme-
tek bevandorlok, nekik kell alkalmazkodniuk a magyarorszagi igazsagszolgaltatasi rend-
szerhez. Ha ez nem tetszik nekik, menjenek haza!” (Ilyen jellegli indoklés a 7. évfolya-
mosok 5,6 szazalékanak, a 11. évfolyamosok 7,5 sz4zalékdnak valaszaiban szerepelt.)

A pozitiv valaszt adok — ezzel szemben — leggyakrabban azzal érveltek: ,,igy volt igaz-
sagos. Ha megengedték, hogy a németek betelepedjenek, joguk volt a sajat birohoz” (7.
évfolyam: 7,7 szazalék, 8. évfolyam: 29,6 szazalék).

Mig a politikai jogok tekintetében a vizsgalatban a tanulokra az intolerancia volt a jel-
lemzd, a vallasi autonémiara vonatkozé véleményekben inkabb a tolerancia érvényesiilt.
(9. kérdés: ,,Helyesled-e, hogy kiilon templomuk volt a magyaroknak, a németeknek és
a zsidoknak?”) A kérdésre a 7. évfolyamosok 85,6 szézaléka, a 11. évfolyamosok 88,2
szazaléka igennel valaszolt. Az els6 érv mindkét korosztalyban: ,,Mivel kiillonbdzott a
vallasuk, természetesen kiilonboz6 templomuk volt” (7. évfolyam: 17,1 szazalék, 11. év-
folyam: 17,2 szazalék). Az érv persze santit, hiszen a magyaroknak és a németeknek a
14. szazadban ugyanaz volt a vallasuk. Erre kevesen utaltak. Ok is tigy, hogy ,.a zsidok-
nak indokolt volt a kiilon templom, a németek viszont jarhattak volna k6zos templomba
a magyarokkal”. (A 7. évfolyamon 13 tanul6 valaszaban szerepelt ez a gondolat.) A ma-
sodik leggyakoribb érv (a 7. évfolyamon: 14 szazalék, a 11. évfolyamon 13,4 szazalék)
szintén a vallasi viszonyok hianyos ismeretérdl tantiskodott. (,,igy nem voltak vallasi
Osszelitkozesek kozottiik™.)

Nem tiszta ismereteik miatt csak kevesen fogtak fel a kérdésben rejlo valddi problé-
mat, nevezetesen azt, hogy megilleti-e a nem magyar etnikumokat a kulturalis autono-
mia. Persze voltak azért, akik felfogtdk — a 16—17 évesek koziil joval tobben, mint a
12—13 évesek kozott — és ennek megfelelden fogalmaztak meg pozitiv indokaikat: ,,Ha
tobb népcsoport ¢l Magyarorszagon, akkor legyen kiilon templomuk vallasuknak
megfelelden.” ,,igy mindenki sajat nemzetiségével lehetett egyiitt.” ,,igy mindenki a sa-
jat anyanyelvén hallgathatta a misét.” (Az ilyen jellegli valaszok részaranya a 7. évfolya-
mon: 16,7 szazalék, a 11. évfolyamon: 44 szazalék volt.)

Az a néhény (0sszesen 22) tanuld is raérzett a probléma Iényegére, akik a ,,sziik iden-
titds” hangjan ilyenforman érveltek: ,,A betelepiiltek igazodjanak a magyar szokasokhoz
és vallasokhoz is.” Vagy még radikalisabban: ,,Magyarorszagon csak magyaroknak kel-
lene élniiik, és kizarolag magyar templomokat kellene épiteni.”

A vizsgalat 8. és 9. kérdéseinek elemzésébdl annyi mindenesetre kivilaglott, hogy a
Magyarorszadgon ¢l6 nem magyar (vagy a kozvélemény altal nem magyarnak tartott) et-
nikumok egyenld politikai jogaihoz a tanulok sokkal sziikebben viszonyulnak, mint a
kulturalis autonémiajukhoz s ennek részeként vallasszabadsagukhoz. Ahogyan az utob-
bit illetéen 33 tanuld ki is nyilvanitotta: ,,A vallasszabadsag az emberek legelemibb
joga”. Mellesleg a 7. és a 11. évfolyamosok érveléseinek dsszevetése ebben az esetben is
igazolta, hogy a problémak feldolgozasahoz és racionalis kezeléséhez megfelelé meny-
nyiségli és mindségli ismeretre van sziikség.

Torténelemtudas — torténelmi téveszmék — azonossagtudat
Ahogyan a vizsgalat elemzett eredményeibdl is kitint: az azonossagtudat alakulasaban a

kulturalis 6rokségként hagyomanyozott torténelmi koztudat mellett nem kis szerepet jatsza-
nak a korrekt és mennyiségileg kelld és elégséges torténelmi ismeretek vagy éppen ezek hi-
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anya. Az ismerethiany karos kdvetkezményeit tobb esetben kovethettiik nyomon. Feltételez-
het6, hogy a hidnyos ismereteknél a torténelmi téveszmék még karosabban hatnak.

A torténelmi téveszmékrol szolva mindenekel6tt hatarozott kiilonbséget kell tenniink
a természettudomanyi tévképzetek és a torténelmi téveszmék kozott. A lényegi kiilonb-
ség a természettudomanyi tévképzetek és a tarsadalmi-torténelmi téveszmék egymastol
eltéro eredetébdl fakad. A természettudomanyi tévképzetek foként a gyerekek kdzvetlen
hétkdznapi tapasztalataibol sziiletnek. Konnyen belathato, hogy ,,nehéz feliilkerekedni
példéaul a newtoni torvények tanulasdhoz azon a hétkdznapi tapasztalaton, hogy a targyak
megallnak, ha nem huzzék, toljak vagy 16kik azokat”. (719) A torténelmi téveszméknek
egészen mas az eredetiik. A tanuldknak a torténelemrdl nem lehetnek kozvetlen tapasz-
talataik. A torténelem targya a mult. A mult pedig elmult. Ezért nem lehet kozvetleniil
érzékelni, rola kozvetlen tapasztalatokat szerezni. A torténelmet masok tapasztalataibol
ismerjiik meg. Az iskoldban kozvetitett torténelemtudas az események kortarsainak ta-
pasztalatait rogzit6 torténelmi forrasoknak — az aktualis tudomanyos kozvélemény altal
relevansnak tartott — interpretacioit pedagogiailag transzformald tananyag-osszeallitas-
bol szarmazik. Ennek kovetkeztében: nemcsak a korrekt ismeretekhez, hanem a torténel-
mi téveszmékhez is jorészt az iskolai tanitas itjan jutnak a fiatalok. Marmint abban az
esetben, ha a tudomany 4altal hitelesitett informacioktol (mas szoval a tudomanyosan bi-
zonyitott tényekbdl levonhato kovetkeztetésektol) eltérd nézeteket terjeszt.

A torténelmi téveszméknek persze mas forrasai is vannak. A kozeli multbol az idésebb
nemzedékek kozvetlen tapasztalatokkal is rendelkeznek. A sajat vagy a sziikebb kornye-
zetbdl szarmazo — sokszor a személyes élmény erejével hatd — , kdzvetlen tapasztalatok™
éppen személyes jellegiiknél és partikularitasuknal fogva gyakran lehetnek téveszmék
forrasai, melyek azutan az iskolaban is hangot kapnak.

Végiil vannak olyan torténelmi eszmék (és téveszmék), melyek sokszor évszazadok
soran szinte megmozdithatatlanul gydkeresedtek meg, generaciokon at élnek, hatnak, ré-
szeivé valnak a nemzeti onidentitasnak. Ezek az eszmék néha nem kevésbé nehezitik
egyes tudomanyosan igazolt torténelmi tények elfogadasat, mint a természettudomanyos
tantargyak tanitasaban a gyerekek kozvetlen tapasztalatait tiikkr6z6 naiv elméletek a ter-
mészeti torvények megértését.

Vizsgalatunk 10-11. kérdéseivel az iskolai torténelemtanitasban fellelhetd téveszmék
hatésardl szerettiink volna némi informaciéhoz jutni. Ugy tiinhet, hogy e kérdések telje-
sen eltérnek a kutatés targyatol. S ez bizonyos fokig igaz is, hiszen az eddigiekben a tor-
ténelemtudas és a tanuldk nemzeti dnidentitdsanak vizsgélatdban haladtunk 1épésrol-1¢-
pésre eldre. A kétféle tematika mégis Osszefiigg egymassal. Az dnidentitast alakito torté-
nelmi ismeretekben ugyanis nyilvanvaldan ott vannak és hatnak az iskolaban szerzett tor-
ténelmi téveszmek és a nemzeti torténelemtudatbol szarmazo eszmék elemei is. A vizs-
galat utolso kérdései ezeknek relativ sulyat igyekeztek bemérni.

A torténelmi téveszmék korébol egy — az allam fogalmaval kapcsolatos — elavult szte-
reotipiat emeltiink ki. A marxista-leninista tdrténelemtanitas tobb mint negyven eszten-
deje alatt az iskolai torténelemtanitasba mélyen beivodott az a tétel, hogy az allam az
uralkodd osztalyok erdszakszervezete. Ezt tanitottuk az 5. osztalytol kezdve. Bar az
1978-as tantervhez kiadott tankdnyv a korabbiakhoz képest tobb tekintetben elérelépett
— az okori Kelet népeirdl szolva mar nem beszélt rabszolgatartd tarsadalomrol, s nem al-
litotta, hogy a piramisokat rabszolgak épitették —, mégis megmaradt benne a rendszerval-
tozast kozvetleniil megel6z6 atdolgozasig a kovetkez6 mondat: ,,A farad és az elékeldk
szervezete, az egyiptomi allam a katonak és hivatalnokok segitségével elnyomta a pa-
rasztokat és a kézmiiveseket”. (20) A torténelmi valosag s a tudomany szemszogébol te-
kintve ez az allitds nem mas, mint torténelmi téveszme. Mar az egyiptomi allam sem csu-
pan az ,.elnyomok” — a farad és a gazdagok — érdekeinek szolgalataban allt, az allam gaz-
dasagi szervezd tevékenységébdl, az ontozoérendszerek biztonsagos mitkodtetésébdl vagy
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akar a védelmi és tamado haborukbol minden egyiptominak haszna szarmazott, a torvé-
nyek tobbé-kevésbé mindenkit védd szerepérdl nem is beszélve. Az egyiptomi allamrol
a tankonyvek kiilonben mar a rendszervaltozas elotti idokben is ilyen szellemben irtak.
A jelenleg is hasznalatos tankonyvek az allam fogalmat még komplexebben kezelik. ,,Az
egyiptomi allam a gazdasagi élet szervezése, a technika és a miiveltség fejlesztése terén
nagy eredményeket ért el. Ennek ara azonban sziikségképpen a tomegek munkara kény-
szeritése volt.” (Gyapay Gabor — Ritook Zsigmond: ,Torténelem a kdzépiskola 1. oszta-
lya szamara’. Nemzeti Tankdnyvkiad6, Budapest, 1996. 38.)

Szaray Miklos is az allam gazdasagban betoltott szerepét emeli ki: ,,Az dllam nemcsak
az ontdzorendszereket tartotta fenn, hanem az egész gazdasagi élet iranyitasa a kezében
volt”. (Szaray Miklos: ,Torténelem I.” Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest, 1996. 32.)

Talan a legrészletesebb allamfogalommal Jakab Gyorgy ,Az éskor vilaga, Okori civi-
lizaciok’ cimil tankonyvében talalkozhatunk. ,,Meghatarozott teriileten €16 emberek kor-
manyzattal rendelkezé kdzossége, a politikai hatalom legfébb intézménye. Feladata a
fennalld gazdasagi és trsadalmi viszonyok fenntartdsa, a hatalommal szembenalld osz-
talyok és tarsadalmi-politikai er6k elnyomasa, a tarsadalom szervezése, vezetése €s ira-
nyitasa, az allam érdekeinek érvényesitése az orszaghataron kiviil, illetve védelme a kiil-
s6 erékkel szemben.” (Jakab Gyorgy: ,Az éskor vilaga, Okori civilizaciok’. AKG Kiado,
Budapest, 1995. 71.) Ennek ellenére a 10. és 11. kérdésre adott tanuldi valaszok a kovet-
kezd képet mutattak. (12., 13. tablazat)

a legfontosabb ok a tanulok hany %-a valasztotta?
7. évfolyam 11. évfolyam
a. az 6nt6zémiivek milkodtetésének Gsszehangolasa 282 21,1
b. a faraok uralomvagya 11,8 13,0
c. a faradk és kiséretiik uralmanak biztositasa 42,8 53,6
d. az adok behajtasanak biztositasa 5,5 1,4
tobb ok megjeldlése: 8.4 7,9
a tobb okban a c. is szerepel: 87,0 77,5

12. tablazat. Miért alakult ki az egyiptomi dallam? (10. kérdés)

kinek az érdekét védte? a tanulok hany %-a valasztotta?
7. évfolyam 11. évfolyam

a. a faraoét 48,3 58,0
b. a gazdagokét 19,7 18,3
c. minden egyiptomiét 25,5 14,8
a+b 2,7 32
atc 0,9 0,2
b+c 0,4 0,2

13. tablazat. Kinek az érdekét védte az egyiptomi dallam? (11. kérdés)

Az egyiptomi allam kialakulasanak legfontosabb oka tehat a tanulok tobbsége szerint
a faraok és kiséretiik uralmanak biztositasa. Ugy is fogalmazhatunk: az allamot tovabb-
ra is az uralkodoé osztalyok elnyomo szervezetének tekintik, mely Egyiptomban féként a
faraokat védte.

Joggal varhatnank, hogy a 11. évfolyamosok koziil tobben megértik, hogy az egyipto-
mi allam Iétrejottének mélyebb okait az 6ntdzéses foldmiivelési mod kiterjedésében ke-
reshetjiik, a hatékony 6ntdzés viszont valamennyi egyiptomi érdeke volt. A vizsgalat
adataibdl ezzel szemben tigy latszik, hogy a 16—17 évesek, akik régebben és raadasul két-
szer tanultak e témardl, még tobben foglyai a hagyomanyos sztereotipianak, mint a 12—
13 évesek.
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Az indoklasok is erre mutatnak. Az egyiptomi allamalakulasban az 6nt6zéses f6ldmi-
velés szerepérdl a 7. évfolyamosok 27,7 szazaléka irt. (Példaul ,,Ezen a sivatagos teriile-
ten az Ontdzés megszervezése volt a legfontosabb, amely a fejlodés alapja is volt™.)
Ugyanerrdl a 11. évfolyamosok csak 23,5 szdzaléka emlékezett meg. A 7. évfolyamosok
9,7 szazaléka, a 11. évfolyamosok 5,1 szazaléka vélekedett ugy, hogy ,,a torvények min-
denkit védtek”, a 12—13 évesek 7,3 szazaléka, a 16—17 évesek 5,3 szazaléka emlitette,
hogy ,,Az erésebb allam lehetdvé tette a hatékony védelmet az ellenséggel szemben”.
Mas oldalrdl: a 11. évfolyamosok indoklasainak 28,6 szazalékéban, a 7. évfolyamosok-
nak csak 18,2 szazalékaban szerepelt, hogy ,,a jol szervezett allamhoz katonasag és tor-
vények sziikségesek”. A 16—17 évesek 18,1 szazaléka, a 12—13 évesek 7,8 szdzaléka tar-
totta meghatarozo6 jelentdséglinek az allamalakulasban, hogy ,,a fara6t isten fianak tekin-
tették”. Ugyanigy az el6zéek 10,7 szazaléka, az utobbiak 8,4 szazaléka, hogy ,,A farad a
torvényekkel a sajat érdekei szerint alakitotta ki az allamot”. A 11. évfolyamosok 11,4
szazaléka, a 7. évfolyamosok 8,0 szdzaléka ir a faradk ,,uralkodasi vagyar6l” mint leg-
fontosabb allamalakito tényezdrdl. Végiil: a 16—17 évesek 9,5 szazaléka, a 12—13 évesek
4,4 szazaléka allitotta, hogy az allam arra volt jo, hogy ,,a szegényeket a rabszolgasagba
taszitva kizsakmanyoljak”.

A két évfolyam indoklasainak 6sszevetésébdl ugy tiinik, hogy az altalanos iskolaban
ma mar nagyobb sulyt fektetnek az allam

pozitiv szerepének érzékeltetésére, mint ko-
rabban, vagy mint a kdzépiskolakban. Talan
ez az oka, hogy a 16—17 évesek torténelem-
tudataban erésebben megragadtak az olyan
téves sztereotipidk, mint hogy az allam
egyediil a farad érdekét védte, az allam azo-
nosithat6 a katonasaggal és a torvényekkel,
s ezek a szegények kizsdkmanyolasat szol-
galtak. Persze joggal felvethetd, hogy mind
mennyiségileg, mind teriiletileg sziik kori
vizsgalatunkbol ilyen messzemend kovet-
keztetéseket nem helyes levonni. Annyi
azonban bizvast allithatd, hogy az iskolai
torténelemtanitas is kozvetitett és kozvetit
torténelmi téveszméket. (27) Ezek — tobbek

A fiatal megismerkedik a tdrsa-
dalmi informdcioszerzés és fel-
dolgozads eszkozeivel, ugyanak-
kor kialakulnak benne az ondl-
10 kovetkeztetes, értekeles, véle-
meényalkolds képességei. Ha az
elemzés — ellentétben a térténe-
lemtanitds korabbi korszakai-
nak gyakorlatdval - nem
egyszempontui, hanem
multiperspektivikus, akkor ki-ki
azt ragadija ki beldle, amire a
sajdat onazonossdga épitéséhez
sziiksége van.

kozott — a tanulok nemzeti 6nidentitdsanak
alakulasara is karosan hatnak. Ha egy fiatalban példaul az a meggy6z6dés alakul ki, hogy
az allam nem mas, mint az uralkodé kisebbség eszkdze a tobbség elnyomasara és sajat
hatalmanak megtartasara, nehezen valik beldle a kozérde-kért tevékenykedd aktiv allam-
polgar, s ha netan részesévé valik az éppen kormanyzé kisebbségnek, az allamot most
mar valdban a sajat hatalménak fenntartasara szolgalo eszkdznek tekinti majd és erre pro-
balja felhasznalni. Mondani sem kell, hogy a nemzet jovdjét tekintve mindkét jelenség
roppant karos.

Kovetkeztetések

A vizsgalatunkbdl levonhat6 kozvetlen kovetkeztetések koziil az elsd, hogy a tanuldk
tobbségét a ,,befogadd nemzeti identitas” jellemzi, s nyitottsaguk az iskolai évek soran
erdsodik. Ebben nyilvan része van a torténelemtanitasnak is. Féként azzal, hogy a fiata-
lok idevonatkozé torténelmi ismereteit boviti, szélesiti.

Ugyanakkor a ,.kirekeszt0 identitas” jeleit is észlelhettiik. Ennek tobb valoszint forra-
sara utalhatunk. A sziikséges ismeretek hianyara (kiilonds tekintettel a hazai népesség
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Osszetételének sokféleségére €s a tobbes identitas lehetdségére). Ezzel kapcsolatban ar-
ra, hogy e téma nem kell0 stllyal szerepel a tanitas gyakorlataban (sem a megjelenitésé-
re, sem a megbeszélésére fordithatd id6 tekintetében). Végiil arra is, hogy ezért az isko-
lai oktatds nem mindig képes kellden ellenstilyozni félrevezetd torténelmi sztereotipia-
kat, s6t néha azokat maga terjeszti.

A vizsgalatbol altalanosabb kovetkeztetésekre is juthatunk. A torténelemtanitas mai
gyakorlataban leginkabb a korabbi célok élnek tovabb, az egyes tanarok beallitodasatol
fiiggden tarka kavalkadban. A tantdrgy minden tanar szamara elfogadhat6 kozos ,,nevelési
alapkovetelményeinek’ meghatarozdsa még varat magara. A tantervek az operacionalizalas
folyamataban megalltak a készség- és képességfejlesztési feladatoknal.

A nevelési alapkovetelmények tisztazasaban fontos kiindulopont lehet a tantargy spe-
cialis funkcidinak ujragondolasa. Ha elfogadjuk, hogy a torténelem legfontosabb értéke
a személyes ¢€s tarsadalmi identitastudat formalasaban rejlik, s ebben kiilonds szerepe van
az ,,elbeszélésnek”, minden korosztalynak és rétegnek szines, atélhetd torténelmet sziik-
séges tanitanunk. A ,torténettanitason alapulé torténelemtanitas” elvét, mely az altalanos
iskoldkban az utobbi évtizedekben fokozatosan elterjedt s legutobb a kerettantervben is
megfogalmazast nyert, ki kellene terjeszteni a torténelemtanitas valamennyi szintjére és
teriiletére. (22) Ehhez differencialt tananyagkezelésre van sziikség. Bdséges, életteli
anyagokkal kell dolgoznunk, anélkiil, hogy azok észbevésetésére torekednénk. Az on-
identitas viszont megkivanja, hogy az egyéni és a tarsadalmi kozds 1ét kiemelkedd ese-
ményeit, jelenségeit memoridnkban rogzitsiik. A torténelem egy-egy nemzet, kultara, az
emberiség ,kollektiv memoridja”. Ezért éppen az identitdsformalodas végett bizonyos
alapvet6 események, tények, fogalmak, osszefliggések mégiscsak megjegyzenddk. A va-
logatas soran ennél fogva meg kell kiilonboztetni egymastol a feldolgozando boséges és
a megjegyzendo (tartdsan, gyakorlatilag mindenkivel megjegyeztethetd) viszonylag sziik
anyagot. (23)

A sokszinti feldolgozandé (nem megjegyzendd) anyag lehetoséget teremt a tobbszem-
ponti (multiperspektivikus) elemzésre. Ez a demokratikus emberformalas — dnazonos-
sag-épités — (nalunk) 0j kdvetelménye. Ebben a folyamatban a fiatal megismerkedik a
tarsadalmi informacidszerzés és feldolgozas eszkozeivel, ugyanakkor kialakulnak benne
az 6nallo kovetkeztetés, értékelés, véleményalkotas képességei. Ha az elemzés — ellen-
tétben a torténelemtanitds korabbi korszakainak gyakorlataval — nem egyszemponti, ha-
nem multiperspektivikus, akkor ki-ki azt ragadja ki bel6le, amire a sajat dnazonossaga
épitéséhez sziiksége van. Ugyanakkor a kultara kozos torténelmi épitéelemei a kozds
identitast formaljak.

Most és itt azonban annyit szerettiink volna érzékeltetni, hogy a torténelemtanitas tar-
talmanak és modszereinek Ujrafogalmazasara tovabbra is feltétlenill sziikség van.
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Matrai Zsuzsa

A nemzeti identitas konfliktusai
és az allampolgari nevelés

Ot orszdg dsszehasonlitisa

Az International Association for the Evaluation of Educational
Achievement, réviden IEA, a hatvanas évektol reprezentativ mintdn
vizsgdlta a tanulok teljesitményét a kiilonbozo tantdrgyteriileteken
nemzetkozi 6sszehasonlitdasban. Az dllampolgdri nevelés
eredmeényességevel kapcsolatos elso felméres 1971-ben volt 9 nyugati
demokratikus orszdg (NSZK, Finnorszag, Irorszdg, Izrael,
Olaszorszag, Hollandia, Uj-Zéland, Svédorszag, USA) részuvételével.
(1) 25 évvel késobb kertiilt sor a mdsodik IEA dllampolgdri nevelési
projekt elinditdsdra, tervezoje és vezetdje, csakiigy, mint az elsének,
az amerikai Judith Torney-Purta volt.

koltak, melyek 0j sziikségleteket és lehetGségeket teremtettek az allampolgari ne-

velés szamara is. A téma iranti nagyfoku érdeklddést jelezte, hogy a részt vevo or-
szagok szama 24-re novekedett, kdztiik Magyarorszaggal egylitt nagy szamban képvisel-
ve a volt szocialista orszagokat is.

A résztvevok korének kibdviilése mellett a masodik projekt kutatdsi metodologidja
szintén megujult azzal, hogy a mérési, kvantitativ szakaszt megel6zte az ugynevezett
kvalitativ szakasz, melyben az egyes orszagok esettanulmanyok keretében mutattak be az
allampolgari nevelés helyzetét, jellemzoit és befolyasolod tényezdit. A helyzetleiras
ugyanazon 18 nemzetkdzi keretkérdés mentén haladt minden részt vevo orszag esetében,
mely kérdések 6 nagyobb téma koré csoportosultak. A demokracia, a nemzeti identitas,
a tarsadalmi kohézid és diverzitas az Osszes esettanulméanyban kozponti helyet kaptak,
mig a gazdasag, a média és az 6nkormanyzat valaszthato témak voltak (a magyar esetta-
nulmany a gazdasagot dolgozta fel). Az esettanulméanyok dontéen harom nagyobb rész-
bol alltak. Az elsd rész a harom kotelezo és az egyik valaszthato témahoz kapcsolodoan
irta le az adott orszag jellemzdit, felhasznalva a politologiai és szocioldgiai szakirodal-
mat. A masodik rész a politikai szocializacios vizsgalatok és kdzvélemény-kutatasok
adataira tdmaszkodva mutatta be a lakossag, benne az ifjuséag attitiidjét és véleményét az
alaptémakhoz ko6t6do politikai, tarsadalmi, nemzeti és gazdasagi kérdésekkel kapcsolat-
ban. A harmadik részben az esettanulmanyok készitéi az oktatasi dokumentumok atte-
kintése kapcsan azt elemezték, miként tiikr6zédnek a fenti kérdések az allampolgari ne-
velésben, valamint az oktatasi szakemberekkel folytatott interjukbol és fokuszcsoportok-
tol nyert informaciok alapjan azt probaltak meg felvazolni, hogy melyek lehetnének az
allampolgari nevelés fejlesztésének kivanatos és lehetséges iranyai.

Az esettanulmanyok két szempontbdl kapcsolodtak metodologiailag a kvantitativ ku-
tatasi szakaszhoz. Egyfeldl segitettek abban, hogy a tanuldk tudasat és attitiidjét vizsga-
16 nemzetkozi feladatlap, valamint a tanuloi, a tanari és iskolai hattérkérdéivek relevans
kérdéseket tartalmazzanak, masfeldl értelmezési keretet nyujtottak a felmérési eredmé-
nyek orszagos és nemzetkozi értékeléséhez.
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Maéra mar a kutatas mindkét szakasza lezarult. A kvalitativ vizsgalati szakasz eredmé-
nyeként megsziiletett a 24 részt vevo orszag esettanulmanyat tartalmazo els, angol nyel-
v kotet (2) és megjelenésre var egy masik, amelyben tiz témakorben hasonlitjak dssze
a szerzOk a helyzetleirdsokbdl kiolvashaté hasonlésagokat és kiilonbségeket. Az itt ko-
vetkez6 tanulmany eredetileg e masodik angol nyelvii kitet szamara irodott.

Az elemzés szempontjai

Elemzésemhez, amely az els6 kdtetben megjelent orszagos esettanulmanyokra épiil,
azt az Ot orszagot valasztottam, melyek esettanulmanyaikban egyrészt részletesen foglal-
koznak a nemzeti identitastudat konfliktusaival, masrészt eltéré helyzetiikb6l adéddan
kiilonb6z6 utakon probalkoznak e konfliktusok oldasara: a kohézidteremtésre az allam-
polgari nevelés teriiletén. (3)

Az 6t orszagot jellemzd, nemzeti identitassal kapcsolatos jelenlegi f6 konfliktusok po-
litikai okai réviden igy foglalhatok 6ssze. Németorszagban az ujraegyesités, Hongkong-
ban a Kindhoz val6 visszacsatolds, Magyarorszagon a politikai rendszervaltas, Izraelben
a teriileti kérdések megoldatlansaga, Gorogorszagban pedig a monokulturalis nemzetal-
lam bomlasa okozott 1j, illetve élezte ki az addig lappang6 konfliktusokat.

A téma kifejtésében a nemzeti identitasra vonatkozo szakirodalombol csak az eurdpai
koézgondolkodasban jol ismert ,,politikai nemzet — kultirnemzet” fogalompart hasznalom
elméleti keretként. A konfliktusokat két szempont koré csoportositva mutatom be:

— a kultirnemzet — politikai nemzet interferencidjanak kiemelésével,

— a nemzeti tobbség — nemzeti kisebbségek viszonyrendszerében.

A tanulmany masodik részében az 6t orszag allampolgari nevelésének csak azokkal a
vetiileteivel foglalkozom, melyek a nemzeti identitassal kapcsolatos konfliktusok keze-
1ésére és a kohézidteremtés moddjaira vonatkoznak. E tekintetben az 6t orszag allampol-
gari nevelése Ot sajatos utat képvisel. Németorszagban eurdpaiva szeretnék konvertalni a
nemzeti identitas érzését; Hongkongban a Kinaval vald kulturalis-torténelmi dsszetarto-
zas keriil az allampolgari nevelés fokuszaba; Magyarorszagot a nemzeti identitas problé-
mainak elhallgatasa, a konfliktuskeriilés jellemzi; Gorogorszagban a valésagban egyre
erdteljesebb nemzeti heterogenitast az etnocentrikus megkdzelités fenntartasaval probal-
jék elfedni; Izraelben pedig noha egyelére nem eliminalddott az allampolgari nevelés
arabellenes ¢éle, kezd erételjesebbé valni az utkeresés a zsido identitds nacionalista ele-
meinek a csokkentésére.

A nemzeti identitas konfliktusai

Kulturnemzet — politikai nemzet

A kultarnemzet fogalmat a szdzadforduld eldtt az tigynevezett nemzetdllamok és a
soknemzetiségli allamok kozti kiilonbség leirdsara vezették be az eurdpai szakirodalom-
ban, hogy nevesitsék azt a helyzetet, amikor térténelmi okok miatt Kézép-Kelet-Europa-
ban a politika nem volt képes nyelvileg és kulturalisan is egy nemzetté formalni az al-
lampolgarait oly modon, ahogyan a nyugat-eurdpai allamokban. A kultirnemzet fogal-
ma tehat azt fejezi ki, hogy a torténetileg kialakult nemzeti k6zdsség nem azonos az al-
lampolgari kozosséggel (politikai nemzet), hanem sajatos nyelvi-etnikai, vallasi jegyek
alapjan szervezddik, és ha nem tud az adott politikai nemzetbe integralodni, el6bb-utébb
jogot formal az 6nall6 allamisagra, azaz a politikai nemzetté valasra. Ennek a folyamat-
nak egy szakaszat példazza az els6 vilaghaboru utan felbomlott soknemzetiségli Osztrak-
Magyar Monarchia egyik, azota is soknemzetiségii utddallama: Jugoszlavia, mely folya-
mat leglijabb szakaszanak, a teljes balkani dezintegracionak éppen korszakunkban lehe-
tiink tanti.
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A kultirnemzet és a politikai nemzet torténelmi interferencidjanak legkiilonbdzébb
eseteivel talalkozhatunk az elemzésre kivalasztott orszagokban.

Az egyik valtozatban homogenitasukat félt6 politikai nemzetek iitkdznek
kultarnemzetekkel, melynek folyaman ezek a kultirnemzetek is homogén politikai nem-
zetekké akarnak valni. Erre talalhatunk példat Németorszag és a zsidosag, Izrael és a pa-
lesztinok viszonyrendszerében.

A németek mint kultirnemzet Eurdpa mas nagy torténelmi multa népeihez képest csak
igen késon, 1871-ben valtak egy politikai nemzetté. A naci rezsim politikdja késébb azon-
ban éppen azt a zsid6 népességet dezintegralta, rdadasul a fizikai megsemmisités eszko-
zeivel, mely oly sokdig a német politikai nemzethez tartozoénak érezte magét. A németség
nemzeti identitastudatat a mai napig nyomasztja az ezért vald feleldsség terhe, a zsidosag-
ban pedig az, hogy a Holocaust egyaltalan megtorténhetett, vilagszerte megerdsitette a
kultirnemzet tudatat, és egyszersmind tomegesen is eldhivta a politikai nemzetét.

1948-ban az izraeli allam 1étrejotte tovabbgorgette az érintett népek kozti kultirnemzet
— politikai nemzet konfliktusat. Palesztindban a zsiddsdg politikai nemzetté valt, a pa-
lesztinok viszont csak kultirnemzetként élhettek azon a teriileten, melyet torténelmi
okokra hivatkozva politikai értelemben szintén sajatjuknak tekintettek. A palesztinokban
a politikai nemzetté valas tudata oly mértékben feler6s6dott, hogy széles arab szovetség-
gel fegyveresen akartak érvényt szerezni 6nallo allamalapitasi torekvéseiknek. A habo-
rukba torkolld €s allando haborus helyzetet eldidézo teriileti konfliktus nem kedvezett az
Izrael hatarain beliil maradt palesztin ki-
A keletnémetek jelentos része a  sebbseg integraciojanak sem. Egy masik,

sajdt politikai nemzetén beliil opmaggt p(?lltlkal ne@zetnek telflntett nép
manapsdg a mdsodrendii dl- rbeszeke.tll(t" eb}nek kPlt}llliI'ler’Illlzetk'er'lt ITrae}-
lampolgdr szerepét kényszersil > TIROZDEN az Onalio atamisassa’ mar

o 7 s p . rendelkez6 zsidosag és az azt nélkiil6zo pa-

dtélni, melyet mégsem a sajct

’ | - lesztinok kozotti békefolyamat tovabbra is
kultiirnemzetével valo szembe- |, 4 atlan.

Jorduldssal, hanem egy rétegiik A kultirnemzet — politikai nemzet interfe-
a militdns nacionalizmus egy  renciajat tovabb vizsgalva megallapithato,
Jajtdjaval, az idegengyrilolettel  hogy a konfliktus kozottiik nemcsak a fenti-
probal kompenzdlini. ekben abrazolt moédon jelenhet meg. Az is
eléidézheti, hogy politikai dontések folytan
egy kulturnemzet két politikai nemzetté valik, majd ismét egyesiil. Tipikus példdja ennek
egyfeldl Németorszag, masfelél Hongkong.

Németorszagot a két vilagrendszer vezetd hatalmai kozotti érdekszféra-megosztas ér-
dekében szakitottak ketté a masodik vilaghaborti utan, mely azzal a kdvetkezménnyel jart
a nemzeti identitastudat szempontjabol, hogy egyazon német kultirnemzet tagjainak az
egymadssal ellenséges viszonyban allé két német politikai nemzet egyikéhez kellett loja-
lisnak lenniiik. Az az identitdszavar, melyet a kultirnemzet és a politikai nemzet erésza-
kos kettévalasztasa okozott, az 1990-es Gjraegyesités utan alkalmilag szertefoszlani lat-
szott, Ujratermelte azonban az a gazdasagi-tarsadalmi, valamint politikai normakat érin-
t6 kiilonbség, mely a kétfajta rendszert megvaldsitdo német politikai nemzetek tobb évti-
zedes kiilonélésébodl szarmazott. A kelet-németek jelentds része a sajat politikai nemze-
tén beliil manapsag a masodrendii allampolgar szerepét kényszeriil atélni, melyet még-
sem a sajat kultirnemzetével vald szembeforduldssal, hanem egy rétegiik a militans na-
cionalizmus egy fajtajaval, az idegengyiilolettel probal kompenzalni.

Hongkong esetét latszolag az teszi egyszeriibbé — a jovot tekintve mégis komplikaltab-
ba —, hogy 150 éves brit gyarmati uralom utan csatoltak vissza 1997-ben az anyaorszag-
hoz, Kindhoz. A politikai nemzettdl valé elszakitottsagbol elvileg olyan identitaszavar ko-
vetkezett volna a hongkongi emberek tudatdban, melyet a visszacsatolasnak kellene felol-
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dania. A valosagban azonban éppen forditva torténik. Hongkong ugyanis még a brit gyar-
mati uralom idején — egyrészt a Kinabdl tomegesen érkezo politikai menekiiltek, masrészt
a gazdasagi felviragzast tdmogat6 brit politika hatdsara — egyfajta fél-szuverén politikai
nemzetté valt, melynek jellege éppen hogy ellentétes volt Kinaéval. A hongkongiak sza-
mara tehat a visszacsatolas nem csak a sajat kultirnemzetiikkel valo egyesiilést jelenti, ha-
nem az Uj politikai nemzetiikkel valé azonossagtudat zavaraival is egyiitt jar.

A kulturnemzet — politikai nemzet egy tovabbi interferenciajat mutatja, amikor egy
fél-szuverén politikai nemzetben hattérbe szorul, majd a szuverenitas vonatkozasaban
bekovetkezett valtozas hatasara megerdsodik a kultirnemzet tudata. Mas okokbol és cé-
lokbol ugyan, de ezt tiikrozi Magyarorszag ¢s Hongkong esete.

A kozép-kelet-europai orszagokhoz hasonldan a masodik vilaghabort utan Magyaror-
szag is a szovjet blokk érdekszférajaba keriilt, mely maga utan vonta egyfeldl szuvereni-
tasanak erds korlatozasat, masfeldl a szovjet tipusu politikai rendszer bevezetését. Az
1956-0s forradalom azonban, noha elbukott, meglehetdsen lazitotta mindkét koteléket.
Egyfel6l mérsékelte az orszag fliggdségi viszonyat a Szovjetunidhoz, masfel6l az embe-
rek kiszolgaltatottsagat az egyparti hatalomhoz. A nemzeti és az egyéni szuverenitas kor-
latozasanak ezen id6szakaban a magyarok tudatat egyfajta rejt6zkddoé nemzeti érzés jelle-
mezte. Taplalta és elfojtotta egyben nem csak a kiils6 fliggdség, hanem maganak a politi-
kai rendszernek a nemzeti szuverenitas kérdését maga ala sopré ugynevezett internacio-
nalista ideoldgidja is, és nem kiilonben az a tény, hogy az elsé vilaghabortt kovetd triano-
ni békeszerzédés utan 3 millié magyar a teriileti elcsatolasok kovetkeztében a szomszé-
dos, zommel a kelet-eurdpai térséghez tartoz6 orszdgokhoz keriilt. A nyolcvanas, kilenc-
venes évek forduldjan a politikai rendszervaltas, majd a szovjet csapatok kivonulasaval az
orszag szuverenitasanak visszaszerzése felszabaditotta, ugyanakkor polarizalta is e szem-
pontbodl a magyarokat. A kultirnemzet tudata, mely addig foként csak a hésies szabadsag-
harcokkal teli torténelmi mult ébrentartdsaban nyilvanulhatott meg, az emberek egy részé-
ben regiondlisan is kiszélesedett. A nemzeti identitas kérdésében a hataron tuli magyarok-
hoz val6 viszony kapott kdzponti szerepet, €s a vizvalaszté az lett, hogy az azonos
kultirnemzethez valo tartozasnak a szomszédos orszagokban é16 magyar kisebbségek erd-
teljes politikai timogatasat vagy csak kulturalis és anyagi segitését kell-e jelentse.

A hongkongi emberek a brit korszakban, de még a visszacsatolas el6tti atmenet idején
sem érezték a kultirnemzet-tudatot identitdsuk meghatarozo részének. Fél-szuverén po-
litikai nemzet tagjaiként is sokkal szorosabban kotddtek a nyugati vilaghoz, mint Kina-
hoz. A visszacsatolas utdn jogilag egy politikai nemzetté valva Kinaval, mellyel a brit
korszakukat jellemz6 depolitizacids stratégia is véget ért, nem a politikai nemzet, hanem
a kultarnemzet tudata kapott politikailag megerdsitést. A hivatalos Hongkongban meg-
nyilvanulé ujnacionalizmus és Ujpatriotizmus, mely a Kinaval valé kozos kulturalis és
torténelmi gyokereket emeli ki, éppen a vele valo politikai dsszetartozas mérséklésének
szandékat mutatja. Amig tehat a szuverenitdsat visszaszerz6 Magyarorszadgon a politikai
er6k egy része a kultirnemzet tudatot a hataron kiviili magyarokkal valé politikai 6ssze-
tartozas kifejez0déseként hangsulyozza, addig a Kinahoz visszacsatolt Hongkongban ép-
pen ellenkezdleg. A kultirnemzet tudatanak felélesztése a most mar egy politikai nem-
zeten beliili sajatos politikai tavolsagtartast szolgalja.

Es végiil a politikai nemzet — kultrnemzet interferenciajanak az az esete is megtalal-
hat6 az elemzésre kivalasztott orszagok kozott, amikor egy szuverén politikai nemzetben
erdsodik fel a kultirnemzet tudata. Erre hozhat6 példanak Goérdgorszag.

Az el6zbekben érintett négy orszaggal ellentétben, Gordgorszag status quo-ja és politi-
kai berendezkedése sem valtozott meg az utobbi idében. A mai demokratikus viszonyok
1974-ben jottek létre az el6tte uralmon 1évo katonai junta megdontését kovetden. A poli-
tikai stabilitas folytonossagat jelzi, hogy az 1989-93-as ciklust kivéve, azdta is a szocia-
lista part (PASOK) van hatalmon. A politika konszoliddcidja azonban nem jart egyiitt a vi-
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laggazdasagban csak marginalis poziciot betdltd Gorogorszag gazdasagi statuszanak meg-
valtozasaval, emellett a kilencvenes évek balkani menekiiltiradata nem csak a gazdasagi
nehézségeket novelte tovabb, hanem a legkiilonb6zobb vonatkozast kulturalis kiilonbsé-
geket is. A nemzeti heterogenitds fokozodésara a hivatalos politika a nemzeti homogeni-
tas fenntartasanak eltokélt szandékaval valaszolt: Gorogorszag monokulturalis nemzetal-
lam, melyben a politikai nemzet és a kultirnemzet egybeesik. Ezt az allaspontot a nemze-
ti biiszkeség két forrasa, Gorogorszag vilagtorténelmi jelentdsége és a gordg kultura tor-
ténelmi folytonossaga erdsiti. A politikai nemzet oldalarol az, hogy Gordgorszag a nyu-
gati demokracia bolcsdje, a kultirnemzet oldalardl pedig az, hogy a gordg tarsadalom az
6si kultara hordozdja. A valdsdgban azonban a tartds gazdasagi marginalitds viszonyai ko-
z6tt a bevandorlok nem tudnak a gorog tarsadalomba integralddni, és igy mindinkabb le-
hetetlenné valik a hatékony elfedése azoknak a fokoz6do nyelvi, etnikai és vallasi kiilonb-
ségeknek, melyek egyre ¢lesebben a kultirnemzeti homogenitastudat ellenében hatnak.

Nemzeti tobbség — nemzeti kisebbségek

Mint a politikai nemzet — kultirnemzet interferencidjanak mind a négyfajta esete mu-
tatta, a politikai nemzetnek a nemzeti kisebbségekkel, az allamisagot nélkiil6z6
kultirnemzetnek pedig a nemzeti tobbséggel volt konfliktusa. Az el6z6 részben e konf-
liktusokat, a politikai nemzet és a kultirnemzet oldalarol is, csak a homogenitas-térekvé-
sek szempontjabol elemeztem. Ebben a részben a politikai nemzeten beliili kulturalis he-
terogenitas jellemzoit, valamint a nemzeti kisebbségi konfliktusokat és politikdkat vizs-
galom az elemzésre kivélasztott orszagokban.

Az egy politikai nemzeten beliili nemzeti kisebbségek altalanosan két szempontbdl spe-
cifikalhatok. A tobbséggel valo egyiittélés idejét tekintve lehetnek ujbevandorlok és régeb-
ben betelepiiltek; kulturalis hatteriiket nézve pedig a tobbségtdl csak nyelvileg-etnikailag,
csak vallasilag, illetve nyelvileg-etnikailag és egyben vallasilag is kiilonbozok. Minthogy
azonban, Hongkongot leszamitva, mindegyik valasztott orszagban konkretizalhatok azok a
nemzeti kisebbségi csoportok, melyekkel a tobbségnek konfliktusa van, az elemzésben
ezekre Osszpontositok. A nemzeti kisebbségi politikakat pedig a szerint kiilonboztetem
meg, hogy integrativak vagy dezintegrativak, illetve mit tekintenek az integracio keretének.

Menekiiltek Németorszagban: konfliktusok — az europai kozésségbe integralo politika

A német birodalom mar a 17. szazadban is fogadott be menekiilteket, akik akkor a val-
lasiildozés eldl kerestek menedéket. Ezek a cseh és francia protestansok a német varosok
gazdag polgaraiva valtak. Az egységes német allam megalakuldsa utan megjelend szlav
gazdasagi menekiiltek ugyancsak be tudtak integralédni a német tarsadalomba, de mar
csak a szegényebb munkasrétegek szamat ndvelve. A mas orszagokbdl eliildozott zsidok
pedig a naci uralom kezdetéig nemcsak hogy befogadasra talaltak, de még kulturalisan is
asszimilalodtak a német tarsadalomba.

A masodik vildghabort utdn egy darabig a nyugat-német allam vendégmunkasok to-
borzasaval is novelte az etnikai soksziniiséget, és még a kilencvenes évek elején is tobb
menekiiltet fogadott be, mint a tobbi orszag. Mikdzben azonban — a néci uralmat persze
leszamitva — a német kisebbségi politika integrativ jellege megmaradt, az Gjraegyesiilt
német tarsadalom egy részének idegenekkel szembeni attitlidje jelentésen megvaltozott.
Ezt a konfliktust tiikrozik az idegenek elleni atrocitisok és az azokat szigortian biintetd
torvények megjelenése, valamint az a politikai torekvés, amely az eurdpai integraciot
szorgalmazva, tobbek kozott a kiillonb6z6 kultirak egyiittélése szamara is nagyobb integ-
racios keretet keres. Ugy tiinik, a multikulturalis tarsadalom eszméjét és a politikai integ-
racio fogalmanak kiszélesitését a németek tobbsége tamogatja, mar csak azért is, mert a

crer

kultirnemzet vagy a hagyomanyos politikai nemzet fogalomkorében kezeljék.
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Menekiiltek Gorogorszagban: konfliktusok — a kulturnemzetbdl dezintegralo politika

Gorodgorszagban a nemzeti kisebbségek (foként torokok, albanok, macedonok) aranya
a kilencvenes évek elejéig nem haladta meg a 7 szdzalékot a gorogkeleti vallast tobbsé-
gi nemzethez viszonyitva. A kisebbségek szamat és sokféleségét azok a Gordgorszagba
érkez6 menekiiltek novelték meg ebben az évtizedben, akik a repatrialdo gorogokkel
egyiitt elsdsorban Albaniabél, mas volt kommunista orszagokbél és részint Azsiabol jot-
tek. A nyelvi-etnikai diverzitas fokozodasaval a vallasi diverzitas novekedése is egylitt
jart, a menekiiltekkel egyiitt megemelkedett a mohamedanok, katolikusok és protestan-
sok aranya.

A kulturélis heterogenitas szembetlinébbé valasa a tobbségi tarsadalom attitiidjére és
a politikara egyarant hatassal volt. Mig a gorogok egy része kozvetleniil: az idegengyi-
16lettel, addig a politika kdzvetetten: a monokulturalis nemzetallam koncepcio fenntarta-
saval reagalt a nemzeti kisebbségi problémat ki¢lez6 menekiiltiradat megjelenésére. A
kozvetlen és a kozvetett reakcid az etnocentrizmus megerdsodésében ért dssze. A mas
népek lebecsiilése ¢€s a gdrog nemzet felértékelése, valamint a kultirnemzeti homogeni-
tas kinyilvanitdsa egyarant az etnocentrizmus ideologidjanak egymast kdlcsonodsen felté-
telez6 elemei. Es noha a gorog emberjogi szervezetek mar fellépnek a bevandorlok faji,
etnikai és vallasi megkiilonboztetése ellen, a gérog politikai nemzeten beliili kulturalis
pluralizmus elismertetésének egyelére még az eurdpai integracid perspektivajaban sem
latszanak a gazdasagi feltételei.

Arabok Izraelben: konfliktusok — a politikai nemzetbdl dezintegralo politika

Izraelt tobbek kozott az teszi sajatossa a nemzeti tobbség — nemzeti kisebbségek vi-
szonylataban, hogy nem egyszeriien a bevandorlok, hanem a zsid6 bevandorlok orszaga.
Az allamalapitas utan a Holocaust eurdpai talél6i és a Kozép-Kelet arab orszagaibol ér-
kezd zsidok vandoroltak be tomegesen, majd a Szovjetunid dsszeomlasat kovetden fO-
ként az orosz zsidok. Emellett mig mas orszagok a bevandorlas korldtozasaban érdekel-
tek, addig Izrael maga is tdmogatja a zsido népesség szamanak novekedését. Itt tehat a
bevandorlas éppen hogy nem a kulturalis heterogenitas fokozodasanak, hanem a kultura-
lis homogenitas megteremtésének legfébb politikai tényezdje.

Eredményét tekintve azonban a zsidd bevandorlas kovetkeztében az izraeli tarsadalom
egyre megosztottabba valt. A bevandorlok orszagaban a kulturalis dsszetartozas a zsido
hagyomanyok Orzését és az iildozottség kollektiv torténelmi tapasztalatat jelenti és nem
jar egylitt az anyanyelv és a politikai szocializaci6 azonossagéaval. De még a zsid6 hagyo-
manyok O6rzésében is megosztd tényezd a zsidd vallashoz vald viszony, mely egyébként
elvileg az egységteremtés egyik legfontosabb eszkoze lehetne. Azonban éppen hogy nem
az, minthogy a nacionalista ortodoxok és ultra-ortodoxok a nemzeti identitas szempont-
jabdl jelenleg meghatarozénak tekinthetd két legfobb kérdésben, a palesztinok allama-
hoz, valamint az izraeli arab kisebbséghez valo viszonyt illetden militans nacionalista al-
laspontot képviselnek.

Az izraeli arabok helyzetét és a zsido allam arab kisebbségi politikajat dontéen befo-
lyasolja az a tény, hogy az egész Kozép-Keleten Izrael az egyetlen allam, ahol az arabok
kisebbségben ¢élnek, mikdzben a palesztin kérdés megoldatlansaga miatt Izrael viszonya
az 6t koriilvevo arab orszagokkal tobb mint torékeny. Ilyen koriilmények kozott az arab
kisebbség lojalitdisdban nem bizé kormanyzat minimalizalta az izraeli arab allampolga-
rok kotelezettségeit, példaul nem szolgalhatnak a hadseregben, ezzel azonban minimali-
zalta a jogait is, példaul elesnek azoktol a fontos privilégiumoktdl, melyeket a hadsereg
veteranjai élveznek (lakas, kolcson stb.). A kotelezettségek és jogok minimalizaciojaval
a kormanyzat intézményesen szeparalta az izraeli arab kisebbséget, melynek a politikai
nemzettdl vald dezintegracids hatasat még az is noveli, hogy az allam szimbolumai
(zaszl6, himnusz) teljességgel elfogadhatatlanok Izrael arab allampolgarai szamara. Az
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egyediil megoldast hoz6 kulturalis pluralizmusnak ez a politika éppen hogy a kon-
traindikaciojat jelenti, mely végso soron az egy politikai nemzetben vald kultirnemzetek
békés egytittélése helyett az izraeli arabok politikainemzet-tudatat erdsiti.

Ciganysag Magyarorszagon: konfliktusok — a politikai nemzetbe integralo politika

Ahogy a koznapi politizalasban mondani szokas, Magyarorszagon nincs nemzetiségi
probléma, 1évén, hogy nincsenck nemzetiségek. Ha ez tilzasnak is tekinthetd, az azon-
ban igaz, hogy az els6 vilaghdborut kdvetden nem csak harom millié magyar, hanem a
régota itt lakd sokféle nemzetiség tilnyomo része is hataron kiviil keriilt, és akik marad-
tak (a németeken kiviil példaul szlovakok, roménok), azok még nyelvileg is integralod-
tak a magyar tarsadalomba. A politikai rendszervaltas utani demokraciaban a kisebbségi
onkormanyzatok megszervezése és a nemzetiségi iskolakat anyagilag is tdmogato politi-
ka most kifejezetten azt célozza, hogy egyaltalan megmaradjon a kulturalis 6sszetartozas
érzése a Magyarorszagon €16 nemzeti kisebbségekben.

A bevandorlok — mint uj jelenség — vo-
natkozésdban a Romdaniabodl atjott erdélyi
magyarokhoz a kozvélemény és a politika
viszonya egyértelmilen befogadd volt. A
mas nemzeti hatter(i, koztik illegalis be-
vandorlok (foként délszlavok, ukranok,
oroszok) iranti tartdzkodas sem a magyarok
kulturalis homogenitasanak féltésébdl ered,

Az elsé vildaghdboriit kbvetden
nem csak hdarom millio magyar,
hanem a régota itt lakoé sokféle
nemzetiség tiilnyomo része is
hatdron kiviil kertilt, és akik ma-
radtak (a németeken kivtil pél-

ddul szlovdakok, romdnok), azok
még nyelvileg is integrdalodtak a
magyar tdarsadalomba. A politi-
kai rendszeruvdltds utdni demok-
rdacidaban a kisebbségi énkor-

hanem sokkal inkabb a nemzetkdzi biing-
z¢stol valo félelembdl.

A tobbségi magyar tarsadalomnak valodi
etnikai konfliktusa a régota itt €16 cigany-
sdggal van. A politikai rendszervaltas utan

a ciganysaggal szemben a tarsadalmi el6ité-
letesség nem csak manifesztté valt, hanem
jelentésen meg is novekedett. A piacgazda-
sagra valo attéréssel ugyanis a zomében
alulképzett cigany népesség elvesztette a
korabbi allami gondoskodast, és a munka-
helyekért folyd versenyben alulmaradvan,
elvesztette legalis megélhetési forrasait is.
Mindez kiélezte a magyarok és a ciganyok
kozotti amigy is meglévo életmodkiilonb-
ségeket, mely a mindennapi egyiittélésben allandé konfliktusok forrasava valt. Es noha a
hivatalos politika feltétleniil tdimogatja — kulturalis hagyomanyaik megérzése mellett — a
cigany népesség politikai integralodasat (példaul cigdny dnkormanyzatok megszervezé-
se, iskolak, alapitvanyok), egyfeldl a ciganysag politikai megosztottsaga, masfeldl a ta-
mogatasukra forditott anyagi forrasok sziikdssége még hossza idore elhalaszthatja a
tényleges beilleszkedésiiket: a gazdasagi-tarsadalmi integracidjukat.

mdnyzatok megszervezése és a
nemzetiségi iskoldkat anyagilag
is tdmogato politika most kifeje-
zetten azt célozza, hogy egydlta-

lan megmaradjon a kulturdlis

osszetartozds érzese a Magyar-

orszdgon él6 nemzeti
kisebbségekben.

Kisebbségek Hongkongban: nincs konfliktus — nincs konfliktuskezeld politika

A tobbi elemzett orszaggal ellentétben Hongkongban nem az a tipikus, hogy vannak,
hanem inkabb az, hogy nincsenek kisebbségi konfliktusok. Az egyébként csekély szamt
nemzeti kisebbségek kozott — vietnami, kinai menekiiltek, Fiilop-szigetiek, indiaiak —
még privilegizalt csoportok is (példaul indiaiak) talalhatok. Az etnikailag Iényegében ho-
mogénnek tekinthetd Hongkong ugyanakkor vallasilag rendkiviil heterogén, de még ez
sem jar egylitt a vallasi diszkriminacié semmilyen formajaval sem. Olyannyira nem,
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hogy még tn. allamvallas sem létezik. Az er6sen kommercializaldodott hongkongi tarsa-
dalmat etnikai és vallasi értelemben sem fesziti a kisebbségi probléma, igy — sziikség hi-
jan — ez ideig specidlisan kisebbségi konfliktusokat kezeld politikardl sem beszélhetiink.

Konfliktuskezelés és kohézioteremtés az allampolgari nevelésben

Ahogy a nemzeti identitas konfliktusainak két szempontu elemzésébdl is kiolvashato,
a kulturnemzet — politikai nemzet, valamint a nemzeti tobbség — nemzeti kisebbségek vi-
szonyrendszerében torténelmileg vagy jelenkorilag keletkezett konfliktusok akar végle-
tesen kohéziérombold tényezokkeé is valhatnak, ha a politika nem megfelel6 mdodon ke-
zeli 6ket. Emellett az is kitlinhetett: ahogy a ,,nemzeti homogenitas = kohézid” szituaci-
6ja nem feltétele mechanikusan a konfliktuskezelés sikerének, tigy a ,,nemzeti heteroge-
nitas = diverzitas” szituacidja sem okozoja mechanikusan a konfliktuskezelés kudarca-
nak. Természetesen masok a kohézidteremtés eszkozei a jellemzéen homogén €s a jel-
lemzden heterogén politikai nemzetek esetében. A sikernek azonban van egy kdzos pont-
ja. Nevezetesen az, hogy mennyire erds és széles a szolidaritas a politikai nemzetek, il-
letve az adott politikai nemzeten beliil a tobbség és a kisebbség kozott.

A sikeres konfliktuskezelésben és kohézidteremtésben a nevelés, kitiintetetten az allam-
polgari nevelés igen nagy szerepet jatszhat. Egyfel6l akkor, ha a nemzeti identitas konf-
liktusaival — térténelmi vagy jelenkori perspektivaban — tematikailag valdban szembenéz,
masfelol akkor, ha a témakezelésben a szolidaritas erdsitését és szélesitését célozza.

Az 6t orszag allampolgari nevelésének elemzésében e két szempontot tekintem irany-
adonak. A konfliktuskezelés vonatkozasaban azt vizsgalom, hogy a nemzeti identitast
érinté valosagos konfliktusok egyaltalan megjelennek-e, és ha igen, milyen modon az
allampolgari nevelés témafokuszai kdzott. A kohézidteremtés kapesan pedig azt elem-
zem, melyek ennek a témafokuszokban talalhat6d szinterei, és mennyire mutatnak a
konfliktuspontok oldésa felé a szolidaritas iranyai a tobbségi politikai nemzet allampol-
gari nevelésében.

A nemzeti identitas konfliktusai mint témafokuszok

A valasztott orszagok allampolgari nevelésében a valosagban meglévé konfliktusok
megmutatasanak €s kezelésének skalja a konfliktusok feltardsanak torekvésétol az utke-
resésen at azok teljes negligalasig terjed. E tekintetben az 6t orszag allampolgari nevelé-
se Otféleképpen jellemezhetd.

Németorszagban mar a nemzeti identitassal kapcsolatos fogalmak hasznalata is eleve
konfliktusos, minthogy az olyan fogalmaknak, mint a nemzeti tudat, nemzeti hovatarto-
zas, nemzeti biiszkeség, torténelmileg negativ: nacionalista konnotacioja van. Ebbol akar
a nemzeti identitas korébe tartozo témafokuszok kertilése is kovetkezhetne, de a 1énye-
get tekintve nem ez torténik. Igaz ugyan, hogy a nemzeti szimbolumok (a zészl6, a him-
nusz), a nemzeti hdsok és a nemzeti linnepek a fenti okok miatt hangsulytalanok az al-
lampolgari nevelésben, a német nemzeti tudatot valojaban nyomasztd vagy foglalkozta-
to kérdések azonban nagy sullyal szerepelnek a témafokuszok kozott.

A német nemzeti tudatot terheld kérdéseket illetden torténelmileg a Holocausthoz, je-
lenkorilag a menekiiltekhez valé viszony jelentdsége a legnagyobb — a valosagnak is
megfelelden — az allampolgari nevelésben. A Holocaust — mar csak az 1995-6s 50. év-
forduld miatt is — nagy torténelmi téma lett, emellett a német didkok szamos projekt ke-
retében foglalkoztak vele. A koncentracios taborok vizsgélatan és a tulélokkel folytatott
talalkozasokon keresztiil szembesiiltek a zsidosagot ért atrocitasokkal, dokumentumokat
készitettek és megemlékezéseket rendeztek. Mindez lehetdséget teremtett a torténtek tu-
datositasara, de nem sziikségképpen azzal a szandékkal és kdvetkezménnyel, hogy a tor-
ténelmi teherrel vald szembenézés személyes biintudatot keltsen benniik.
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A menekiiltek helyzete és a hozzajuk valo viszony kétféle modon is megtalalhato a né-
met allampolgari nevelés témafokuszai kozott. Egyfeldl az emberi jogok megvalosulasa-
nak témakorén beliil, f6ként tarsadalmi és jogi helyzetiik ellentmondésaira, a veliik szem-
beni erdszakos cselekményekre és azok megel6zésére koncentralva; masfeldl a foldrajz-
tanitas keretei kozott, kiszélesitve a témat a bevandorlas okaira, vallasuk és kultirajuk
kiilonbozéségeire. Emellett szamos projekt is foglalkozik a menekiiltekkel kapcsolatos
problémakkal, olyan konkrét szituacidkhoz kotdtten, mint a didkok szomszédsagaban la-
ké menekiiltek életviszonyainak nehézségei vagy a kulturalisan heterogén csoportok ko-
zo6tti iskolai konfliktusok.

Hongkongban a f6 konfliktus az ,,egy kultirnemzet — két politikai nemzet” statusabol
az ,,egy kultirnemzet — egy politikai nemzet” statusaba valo visszakeriilésbol ered. Az is-
mert politikai okok miatt azonban a statusvaltozasbol fakado identitasprobléma nem je-
lenik meg az allampolgari nevelés témafokuszai kozott. Az identitaskérdések elsésorban
a Kinaval valo kulturalis 6sszetartozas demonstralasara terelddnek at, hangstlyozva a ki-
nai tradicidkat, a kinai tinnepeket, a kinai szokasokat. A kultirnemzeti egységtudat erd-
sitésére emellett a torténelmi témak is béven lehetdséget adnak. De a jellemzden leird ta-
nitasi metodoldgia alkalmazasanak segitségével itt is vigyaznak arra, hogy a torténelmi
témakba se vigyék bele az aktualizalhato politikai vonatkozasokat, az egy politikai nem-
zetté valasbol fakado konfliktusokat. Példaul bemutatjak Kina torténelmi héseit és a ho-
sok cselekedeteit, anélkiil azonban, hogy értékelnék érdemeiket vagy éppen elitélnék te-
vékenységiiket.

Magyarorszagon két nagyobb kérdés hordoz konfliktusos elemeket. A hataron tli ma-
gyarok politikai tamogatasa, valamint a cigany és a magyar lakossag egyiittélése megje-
lenik ugyan az allampolgari nevelés tematikajaban, de egyrészt nem stilyanak megfele-
16en, masrészt a konfliktusos elemeket szinte teljesen kiiktatva. A hataron tali magyar-
saggal kapcsolatban fel sem vet6dik annak a politikat és lakossagot megoszté dontd né-
zetkiilonbségnek a megtargyalasa, amely a ,,nyilt politikai tamogatasuk™ vagy a ,,csak
gazdasagi és kulturalis segitésiik” alapallasai kozott huzodik. Ugyanigy melldzi a tema-
tika a cigdny-magyar egyiittélésben napi szinten megjelend életmodbeli konfliktusok be-
mutatasat és azok tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis okainak elemzését.

Izraelnek van e tekintetben a legkomplikaltabb helyzete. Egy hosszan elhtizod6 béke-
keresés atmeneti koriilményei kozott szinte lehetetlen megtalalni azt az utat, mellyel a
vallasos és nem vallasos zsidok, valamint az arab kisebbség nemzeti identitasat érintd
konfliktusos témak — a kolcsonds sérelmek kiélezése nélkiil — az allampolgéri nevelés-
ben bemutathatok. Noha sziilettek javaslatok és specialis programok, melyek a nemzeti
identitas konfliktusait érintd témakra is kitérnek valamilyen modon (példaul a zsido iden-
titast kulturalis értelemben hangstlyozé Zsido-Cionista Intézet programjai), tovabba a
zsid6 identitashoz kdtodo témakezelésben kevesebb a nacionalista elem és az arabok be-
mutatasa is kevésbé negativ a korabbiakhoz képest, az arab kisebbséget sért6 zsido alla-
mi szimbdélumok (z&sz16, himnusz, iinnepek) respektalasa valtozatlanul kotelezd az arab
iskolakban. Az igazi kulcskérdések pedig, a zsido-arab egyiittélés és maga a békefolya-
mat, tovabbra sem frekventalt témak az izraeli iskolakban.

Gorogorszagban a homogén nemzetallam politikai koncepcidja nem veszi tudoma-
sul a menekiiltek tomeges megjelenése kovetkeztében kialakult kulturalis heterogeni-
tast és az ebbdl szarmazo konfliktusokat, igy az allampolgari nevelés tematikdjaban is
teljes mértékben negligdlodik annak az ellentmondésnak a megjelenitése, mely a ho-
mogén nemzetallam koncepciodja €s a nyelvi, etnikai, vallasi heterogenitas valosaga ko-
z6tt fennall. Azok a témakorok, ahol a kulturalis kiilonbozoségeket targyaljak, mas or-
szagokra vonatkoznak, melyekkel dsszehasonlitva a ,,kulturalisan homogén” Gordgor-
szag a nemzeti identitds szempontjabol éppen hogy a legfobb értéket: a nemzeti egy-
ség értékét képviseli.
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A kohézioteremtés szinterei és a szolidaritdasra nevelés iranyai

Az elemzett orszagok allampolgari nevelését nemcsak a nemzeti identitas konfliktusa-
inak megjelenitési utjai jellemezhetik. Témank szempontjabdl talan az még fontosabb,
hogy az allampolgéri nevelés tematikaja és témakezelése milyen médon jarul hozza az
adott orszagban meglévé konfliktusok oldasahoz: a kohézioteremtéshez. E vonatkozas-
ban a szolidaritasra nevelést érzem meghatarozonak, mely mas politikai nemzetekre és a
politikai nemzeten beliili kisebbségekre egyarant iranyulhat. Logikailag nézve, minél ta-
gabb korre terjed ki a szolidaritas, anndl nagyobb a kohézioteremto ereje. Hatékonysagat
tekintve azonban nem azonos sullyal esik latba, hogy a szolidaritasra nevelés a nemzeti
identitast érint6é valésadgos konfliktuspontokra vagy az orszag szempontjabol k6zombo-
sebb, tavolabbi kapcsolatrendszerekre iranyul-e. Ezért a valasztott orszagok szolidaritas-
ra nevelésének f6 iranyait a konfliktuspontokkal valé Osszevetésben mutatom be.

A nemzetkozi dimenzio: Hongkong

Noha Hongkongban a Kinéaval vald egy politikai nemzetté valas a f6 potencialis konf-
liktushordoz6 a nemzeti identitdstudat szempontjabol, a Kina irdnti szolidaritasra neve-
1és jellege mégsem politikai, hanem kulturalis és torténelmi, ahogyan ezt mar mas vonat-
kozasokban is hangsulyoztuk. A szolidaritas f6 iranya azonban ezzel egyiitt sem a nem-
nem Kina, hanem a nyugati vilag részeként szerezte meg, ezért szolidaritasanak iranya is
inkdbb nemzetkdzi, mintsem nemzeti, minthogy identitadsforrdsa nem az, hogy Kina
egyik (visszacsatolt) része, hanem az, hogy a vilagkereskedelem egyik legjelentsebb
kozpontja. Ez a szemlélet tiikroz6dik az allampolgari nevelést érintd tantervekben és tan-
konyvekben egyarant.

Az eurdpai dimenzio: Németorszdg

Németorszagban a szolidaritasra nevelés a lehetd legszélesebb kori és tematikai ele-
meit tekintve messze talmutat a konfliktuspontokon. Példéul a harmadik vilagbol kevés
bevandorld érkezett ide mas eurdpai orszagokhoz viszonyitva, a szolidaritasra nevelés
mégis kiterjed a harmadik vilag orszagaira. Ugyanigy része ennek a nyugat-europai mel-
lett a kelet-europai nemzetekkel, valamint Németorszagon beliil a keleti részekkel valo
szolidaritas. Ez utobbi mar komoly konfliktuspontot érint, ezért a régi és az 0j szovetsé-
gi allamok kozotti fesziiltség oldasat célozza. A német allampolgéri nevelés tematikéja-
ban a nemzetkozi kapcsolatok erdsitése altalaban is nagy sullyal szerepel, a didkoknak
szamos projekt ad alkalmat nemzetkdzi csereprogram keretében arra, hogy kozvetlen ta-
pasztalatokat szerezzenek mas népek életviszonyairol és problémairol.

A szolidaritas érzésének felkeltésében mar kozvetlen konfliktuspontokra iranyulnak
azok a témak ¢és projektek, melyek a Holocausttal és a bevandorlok emberi jogaival, il-
letve a veliik valo egyiittéléssel foglalkoznak. A szolidaritasra nevelés fontossdganak leg-
feltiindbb mutatdja azonban az, hogy szinte teljesen mellézik a nacionalizmus gyantijat
el6hivo, esetleg mas nemzeteket vagy kisebbségeket sérté német nemzeti szimbolumok
¢és a nemzeti hovatartozas hangsulyozasat. Vilagosan latszik a torekvés arra, hogy a mas,
koztiik tavoli népekkel és a nemzeti kisebbségekkel vald szolidaritas mellett, a német
nemzeti tudat erésitése helyett inkabb az eurdpaisag tudatat probaljak fejleszteni a haté-
konyabb kohézidteremtés érdekében.

A nemzeti dimenzio: Izrael

Minthogy a tobbi elemzett orszaghoz viszonyitva Izraelben a legtérékenyebb az egyen-
suly a kohéziot épitd és a kohéziot rombold tényezok kdzott, a nemzeti dimenzid erbsen
felértékelddik a kohézioteremtést eldsegitd szolidaritasra nevelésben. Ezt jol mutatja, hogy
az izraeli arab allampolgérokat sért6 zsid6 allami szimbdlumok — mint a tobbségi nemzet
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kohézioteremtésének eszkozei — tovabbra is hangsulyosak az allampolgari nevelésben, mi-
kdzben, ha az arab kisebbség felé nem is iranyul a szolidaritas, az arabokr6l mutatott kép
altaldban kevésbé negativ és ellenséges mar, mint korabban. Emellett a nemzeti dimenzi
nem csak a fesziilt zsidé-arab viszony miatt fontos a kohézioteremtésben. A szolidaritast a
vallasos €s nem vallasos zsidok kozott is fejleszteni kell, melynek ttjait éppen az utdbbi
id6ben probaljak kiépiteni a non-profit szervezetek altal miikddtetett projekteken keresztiil,
a vallasos és az allami iskolak kozotti kozvetlen kapesolatok erdsitésével.

A politikai nemzet dimenzioja: Magyarorszag

Mint minden tj-demokratikus orszagban, Magyarorszagon is fontos fokmérdje a de-
mokracia erésségének az emberi jogok tiszteletben tartasa. A szolidaritassal kapcsolatos
nevelési célok ezért elsdsorban ezeknek a
témaknak a tanitasaban kapnak szerepet. A
nemzeti identitas oldalarol jelentkezd konf-
liktusok oldasaban azonban nincs kozvetlen
funkcidja a szolidaritasra nevelésnek. A ko-
hézidteremtés vonatkozdsaban lényeges
konfliktuspontokat: a ciganysaggal ¢s a ha-
taron kiviili magyarsaggal valo szolidaritast
a magyar allampolgari nevelésben csak
kozvetett modon érintik és kiilondsen nagy
ovatossaggal kezelik. A cigdnysag iranti

A hatdron tili magyarok politi-
kai tamogatdsa, valamint a ci-
gany és a magyar lakossdg
egytittélése megjelenik ugyan az
dllampolgdri nevelés tematikdjd-
ban, de egyrészt nem stlydnak
megfeleloen, mdsrészt a konflik-
tusos elemeket szinte teljesen ki-
iktatva. A hatdron tili magyar-

sdggal kapcsolatban fel sem ve-
t6dik annak a politikdt és lakos-
sdgot megoszto donto nézetkii-

szolidaritas kérdése beleagyazodik a szocia-
lis ellatas és a nemzeti-etnikai kisebbségek
politikai joggyakorlasanak témakdreibe,

érintetleniill hagyva a cigdny-magyar
egylittélés konfliktusainak sajatos gdcpont-
jait. A hataron kiviili magyarsaggal vald po-
litikai szolidaritas sem explicit, csak impli-
cit, mert szamos torékeny aktualpolitikai
vonzata van: egyfelél a szomszédos orsza-
gok kisebbségi politikajanak esetleges bira-
lata, masfeldl az egymassal sokszor ellenté-
tes kinti magyar politikai partok és irdnyza-
tok hivatalos preferencidja tekintetében.

lonbségnek a megtdrgyaldsa,

amely a ,nyilt politikai tamoga-
tasuk” vagy a ,csak gazdasdagi és
kulturdlis segitéstik” alapdlldsai
kozott huzodik. Ugyanigy mello-
zi a tematika a cigany-magyar
egyiittélésben napi szinten meg-
jelend életmodbeli konfliktusok
bemutatdsdt és azok tdrsadalmi,
gazdasagi és kulturdlis okainak

elemzését. A kulturnemzet dimenzioja: Gérégorszag
Igen érdekes, hogy mikdzben a mai Go-
rogorszagot szamos nyelvi, etnikai és vallasi kisebbségi konfliktus fesziti, a szolidaritas-
ra nevelésben ezekre semmilyen utalas sem torténik. Ez nem azt jelenti, hogy a szolida-
ritas érzésének erdsitése hianyzik a goroég allampolgari nevelésbél, inkabb azt sugallja,
hogy azok a konfliktusok, melyeket a kohézioteremtés érdekében a szolidaritasra neve-
léssel oldani lehetne, nem Gordgorszagban, hanem masutt talalhatok. Az olyan nevelési
célok, mint az emberi és kisebbségi jogok elismerése, a faji, nemzeti ¢s vallasi diszkri-
mindcio elitélése, valamint az egyiittérzés felkeltése a jogaikban sértettek irant mindig
azokban a témakordkben vetddnek fel, melyek mas régiok és orszadgok torténelmérdl
vagy a nem demokratikus allamokrdl szélnak. Ebben a megkdzelitésben a szolidaritas-
nak nincs belsé kohézidteremtd funkcidja, 1évén a kohéziot a homogén gérdg nemzetal-
lam eleve biztositja. A szolidaritas tehat csak mint demokratikus norma jelenik meg a go-
rog allampolgari nevelésben, melynek gyakorlati alkalmazasat nem vonatkoztatjak sajat
konfliktusaik oldasara.
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A kohézioteremtés nehézségei

Mint az Osszehasonlitd masodelemzésbdl érzékelhettiik, noha a jelenségek szintjén
vannak kozos elemei a kohézidteremtés objektiv nehézségeinek az elemzett orszadgok al-
lampolgari nevelésében (példaul statusvaltozas, menekiiltaradat), jellegiiket és mértékii-
ket azonban kozel sem tekinthetjiik azonosnak. Ha a nehézségeket tipizalni akarjuk, leg-
altalanosabban azt mondhatjuk, hogy Gorogorszagban és Magyarorszagon a gazdasagi,
Németorszagban, Hongkongban és Izraelben pedig a politikai helyzethez kothetdk elso-
sorban a kohézidteremtés legfobb objektiv akadalyai.

A nemzeti, etnikai kisebbségek iranti szolidaritas kialakulasat a tobbségi nemzet eg-
zisztencialis bizonytalansaga fékezi Gorégorszagban és Magyarorszagon (lasd menekiil-
tek, illetve ciganysag), mely helyzet kohéziorombol6 hatasarol a két orszag allampolga-
ri nevelésében szinte tudomast sem vesznek. Azokban az orszagokban viszont, ahol e te-
kintetben a politika a meghatarozo, az allampolgari nevelés maximum tereli (14sd Hong-
kong), de semmiképpen sem ignoralja a nemzeti identitas konfliktusait. Ugy tiinik tehat,
hogy a kohézioteremtés politikai eredetii nehézségeirdl nehéz nem tudomast venni az al-
lampolgari nevelésben.

A politikai eredetli nehézségek esetében is kiilonbséget kell tenni azonban egyfeldl a
dontés utani (Németorszag, Hongkong), masfeldl a dontés elotti (Izrael) helyzetek ko-
z6tt. Mint kitlint, jobban kezelhetdk a konfliktusok a valdsagban, €s igy az allampolgari
nevelésben is egy dontés utani helyzetben, kiilondsen akkor, ha a kohézidteremtésben a
politika er8s gazdasagra timaszkodhat. Es ezzel ellentétben, még erés gazdasag esetén is
csak névekednek a konfliktusok, ha a kohézidteremtés modjait leginkabb befolyasolo po-
litikai dontések elhtizodnak. Ez a helyzet tiikkr6z6dik vissza az izraeli allampolgari neve-
1és utkeresésében.

Es végiil az sem kozombos a kohézidteremtés nehézségeinek mértékét illetben, hogy
torténelmileg kumulalodott vagy csak jelenkorilag kialakult nehézségekrdl van-e szo.
Németorszag, [zrael és Magyarorszag esetében a nemzeti identitastudat torténelmi terhe-
ivel is szamolni kell a kohézidteremtés lehetséges modjait tekintve (lasd Holocaust, Pa-
lesztina torténelme, nagy szamu magyar kisebbség hataron kiviil keriilése), bar mint 1at-
hato volt, nyiltabban néz e terhekkel szembe annak az orszagnak az allampolgari neve-
1ése (Németorszag), melyben maga a politika is felvallalja a nyilt szembenézést.

Mint az eddig leirtakbdl megallapithatd, a kohézidteremtés nehézségeinek mértékét a
politikai dontések elhuizodasa noveli leginkabb, melyhez ha torténelmi terhek is hozzéja-
rulnak, igen nehézzé teszik a konfliktuskezelés sikeres modjanak megtalalasat. Es fordit-
va, kisebb a nehézségek mértéke, ha erds gazdasagra timaszkodd, a konfliktusokkal nyil-
tan szembenézd politika valosul meg, kiilondsen akkor, ha ezt a politikat a nemzetkozi
szintéren betdltott nagyhatalmi pozicid is elosegiti.

Orit Ichilov, az izraeli esettanulmany szerzdje egyik altalanosabb érvényli megallapita-
séban arra utal, hogy az allampolgari nevelés a tarsadalmon belill lejatszodo tarsadalmi, po-
litikai és értékvaltozasokat tiikrozi vissza. Ezt a megallapitast azzal pontositanam, hogy az
allampolgari nevelés nem kozvetleniil magukat a valtozasokat, hanem inkabb az azokra re-
agalo hivatalos politikat tiikrozi vissza els6sorban, de persze csak olyan mértékben, ameny-
nyire azt az iskolai gyakorlat megvaldsitja. Fokozottan érvényes ez az olyan, politikailag
kiilondsen érzékeny kérdésre, mint a nemzeti identitas, ezért az elemzett orszagok esetta-
nulményainak masodelemzésébdl kialakitott helyzetképet is csak fenntartasokkal lehet el-
fogadni. Egyrészt idobeli fenntartasokkal, mert a nemzeti identitassal kapcsolatos aktualis
politika maga is valtozhat vagy modosulhat, masrészt metodologiai fenntartasokkal, mert
kvantitativ kutatasi adatok bekapcsolasa nélkiil nem allapithaté meg, hogy a politikai, illet-
ve oktataspolitikai szandékok milyen mértékben valosulnak meg az egyes orszagok iskolai
gyakorlatdban. A bevezetdben emlitett kutatasi projekt masodik fazisa, amely mar a tanu-
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16k tudasat és attitidjét vizsgalta, tobbek kozott éppen azt célozta, hogy a részt vevo orsza-
gokrdl adott helyzetkép mar ne csak az allampolgari nevelésben megvaldsitandé politikai,
oktataspolitikai szandékokat, hanem a j6v6 generacidjanak mas szocializacios hatasokkal
egyiitt formal6dé nemzeti identitastudatat is tiikrézze. Ennek az adatbazisnak az elemzése
azonban mar egy masik tanulmany targyat képezheti.
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A tudastranszfer

Az iskolai oktatds egyik alapkérdeése, hogy milyen széles kérben,
milyen feltételek kézott hasznosithatjdk a tanulok az ordkon
elsajdtitott tuddst. Mivel az utobbi évtizedekben egyre gyorsabban
vdltozik a tananyag, egyre kevésbé lehet a tudds tartalmi
koriilhatdroldsdaval, a tartalom jellemzésével megadni, hogy mi
szdmit értékes tuddsnak, az oktatds tervezdinek figyelme egyre
inkdbb a tudds mindségi jellemzoi felé fordul (Csapo, 2001). A tudds
egyik ilyen jellemzoje az dtvihetdsége, mds helyzetekben valo
alkalmazhatosdga, amelyet a sokféle dsszefiiggésben vizsgdlt
transzfer fogalmduval lehet mindsiteni. De vajon miota foglalkoztatja
a tudosokat a tudds 1ij helyzetben valo alkalmazhatosdga, a
tuddstranszfer jelensége? Milyen megkozelitésekkel,
meghatdrozdsokkal és kategorizdldsokkal taldlkozhatunk e téren az
utobbi évszdazad pedagogiai és pszichologiai kutatdsaiban?

nyozasaval. Mit is jelent valdjaban a gondolkodas, a tudasatvitel? Mikor transzfe-
raljuk meglévo tudasunkat, ismereteinket? Egyaltalan: automatikusan transzferal-
juk ismereteinket, vagy nem is beszélhetiink altalanos transzferr61? Ha nem tudjuk alkal-
mazni ismereteinket, az ok hol keresend6? Az oktatasban, a rossz tanuldasi stratégiakban,
vagy eredetileg az evolucid altal mar determindlva vagyunk az alacsony transzferre?

Folytathatnank a kérdések sorozatat, hiszen egyrészt mindennapi életiink nem all mas-
bol, mint mar meglévo tudasunk alkalmazasabol, kész sémaink egyszerti felidézésébdl,
masrészt a tapasztalat és a kutatdsok eredményei mutatjak, mennyire kevéssé vagyunk
képesek a tanultakat mas, a tanulasi szituaciotol eltérd helyzetben alkalmazni. Az iskola-
ban tanultakat nem transzferaljuk a mindennapi €let helyzeteibe, és az iskola falain kiviil
tanultakat sem az iskolaba. Konkrétan mit is jelent ez? A tanuldk tobbsége az iskolaban
megtanulja az alapmiveleteket, mégsem tudnak a mindennapi élet helyzeteiben osztani,
szorozni, dsszeadni és kivonni. Ez nem feltétleniil az oktatas hibaja, bizonyitja az a tény
is, hogy azok az utcagyerekek, akik az utcan tanulnak meg szamolni, nem tudjak megol-
dani ugyanazt a feladatot formalizalva, osztalytermi kdrnyezetben.

Miért kiillondsen fontos képesség ma, az informacid koraban a transzferalas képessé-
ge? Az emberi agy évmilliok 6ta fejlédik, de a torténelem folyaman még sohasem kellett
olyan hatalmas mennyiségli informacioaradatot feldolgoznia, amilyet a mai kor tarsadal-
ma elvar. Ennek kovetkeztében minden oktatasi és tovabbképz6 program arra az alapve-
t6 képességre €pit, hogy amit egy szitudcidban megtanitanak, azt képesek vagyunk alkal-
mazni egy masikban, hiszen lehetetlenség mindent minden helyzetben megtanitani. Ez
azt jelenti, hogy minden tanuldsnak, dontéshozatalnak, érvelésnek és tervezésnek alapja
a transzfer. Miel6tt a gyakorlati fejlesztésrdl gondolkodnank, nézziik meg, milyen elmé-
letei — konkrét, esetleg hasznos transzferelméletek — keletkeztek eddig a pszichologia tor-
ténelme folyaman, mert ahhoz, hogy megértsiik a transzfer jelenségét, el6szor meg kell
érteniink a torténetét.

Mit jelent maga a fogalom? Etimologiailag a transfer a ,.trans”, azaz ,,at, keresztiil” és
a ,ferre”, azaz ,,vinni, hordani” szavak Osszetételébdl keletkezett. A ,transzfer” kifeje-
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zést sokféle helyzetben, szamos dologgal kapcsolatban hasznalhatjuk, de a helyzetek
sokfélesége ellenére is mindig valaminek az atvitelét, athelyezését jelenti egyik helyrdl a
masikra. A tudassal, a tudas folytonossagaval, illetve a tanuldssal kapcsolatban a 19-20.
szazad forduldjan robbant be a pedagdgiai és pszichologiai szakirodalomba, értelmezése
mar kezdetben sem egységes. Mint a legtobb pedagogiai-pszicholdgiai jelenség, a transz-
fer gyokerei is a filozofidhoz nyulnak vissza.

ie. V-1V. Sz. . R
: @ és HAllam tudds nap analégiaja

I1

Xl?(—XXA Sz. formalis alapelvek doktrinaja

l9f01 Thorndike @mek elmélete elsd transzferteszt
1915

19él6 azonos eljarasok elmélete
1959

azonos feladat -
1 9;74 tulajdonsagok
1977 dni mit, hogyan elmélete

g mivel
1950 [

: G @ 5 analdgias transzfer
s ’—. I meskomies >SS I
1989 | ’@l paradigmatikus transzfer,

: \ indukti kontextushoz valé

: induktiv 3 ford

: , 3 ransjorda, kotottség, tanulasi
1990 ‘ Salomon és Perkins  (ow ¢s high road transzfer Detterman,\kornyezet

Sternberg,

1993 w problémamegoldas Lave
1999 Onszabalyozo tanulas...

Beach, Schwarz, Dyson, Boekaertes... /

2000

w tanulasi stratégiak
\v a tanulas transzferaldsa o

1. abra. A transzferkutatas fobb dallomasai

A transzfer filozofiai gyokerei és hagyomanyos szemlélete

A tudas folytonossaganak kérdéskore egészen az Kr. e. 5-6. szazadig, Platon filozofi-
kus dialogusaig nyulik vissza. ,,Es hogyan akarod felkutatni azt, Szokratészem, amit egy-
altalan nem ismersz?” — kérdi Menon. ,,Hogyan kutathatsz olyasvalamit, amirdl nincs is-
mereted? Vagy ha a lehet6 legjobban eltalalod a helyeset, honnan fogod tudni, hogy az
az, amit azel6tt nem ismertél?” (Platon, 1984. 648.)

Par évszazaddal késobb az amerikai oktatas reformjaval kapcsolatosan hasonlo kérdé-
sek meriiltek fel az amerikai oktatas és pszicholdgia 1890—1940-ig terjedd id6szakanak
legjelentdsebb képviseldiben. Annak ellenére, hogy Edward L. Thorndike, Charles
Hubard Judd, John Dewey kiilonb6z6 nézeteket vallottak a transzferrdl, az amerikai ok-
tatas sikerességének jovojét mindannyian a tanulasi transzfer segitésében lattak (Beach,
1999). Mindharman biraltak a szazadfordulon elterjedt gestaltistak altal képviselt altala-
nos képességek transzferalhatosaganak elméletét, a formalis alapelvek doktrinajat (for-
mal discipline), miszerint az elme kiilonboz6 fejleszthetd képességekbdl all, amelyek al-
taldnosan hasznalhatok és transzferalhatok. Az elmélet szerint példaul a latin nyelv tanu-
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lasa sziikségszertien barmely idegen nyelv elsajatitasat segiti — az 6kori gérogok hason-
l6képpen a matematika tanitdsaban lattak a gondolkodas fejlesztésének kulcsat, mig a
formalis alapelvek modern valtozata a programozasban latja a transzferalas fejlesztésé-
nek lehetdségét.

Thorndike és Woodworth, akik az oktatas sikerességének mérése céljabol ttéroként
alkalmaztak transzfertesztet, a formalis alapelvek helyett a hasonlosagra alapozé azonos
elemek elméletét (identical elements) javasoltak. Elméletiikben a korabbiakhoz képest
mar specialisabbak a transzferhatasok: az egyik helyzetben mutatott teljesitmény csak
akkor befolyasolja a masik szituaciobelit, ha a két szituacionak van kozos eleme, és mi-
nél tobb az azonos elemek szdma, annal nagyobb mértékii a transzfer (ha S1=S2, akkor
R1=R2) (Gage és Berliner, 1992). Az elmélet alapjat, a hasonldsagot az ingerekre adott
valaszok alapjan hataroztak meg, amivel egy ,,0rdogi kort” hoztak 1étre, hiszen korabban
szemléletesség kedvéért az elméletet konkrétan a latin nyelv tanulasara vonatkoztatva: a
latin nyelv elsajatitdsa nem minden nyelv tanuldsat segiti, csak a latin nyelvekét. A
nyolcvanas években a problémamegoldas dsszefiiggésében tobben ramutattak a hasonlo-
sag szubjektivitasara, arra, hogy nehéz meghatarozni a kozos elemeket. Ennek ellenére a
mai napig fontos szerepet jatszik ez az elmélet (Brown és mtsai, 1983).

Judd az eljarasok egyezésének elméletében (identity of procedure) mar nem S-R kap-
csolatot vizsgalt, hanem altalanossaggal bir6 alapelveket, hangsulyozva az értd tanulas
értékét a rogzitett eljardsok sorozatanak utdnzasaval szemben (példaul: a tanuld megta-
nulja a ba-ba szo6t szotagolni, majd automatikusan tudja a ru-ha szét is szétagolni, azaz:
S1?7S2, mégis képesek a gyerekek a szotagolas alapelvét atvinni egyik szitudciobol a ma-
sikba). A tanulasi transzfer segitését Judd nem csak az adott feladat szintjén latta hata-
sosnak, mint Thorndike, hanem kiilonb6z6 tudomanyteriiletek kdzott is. Elmélete lezar-
ta a formalis alapelvek elméletének és az azonos elméletének régi vitajat. Transzferrdl al-
kotott elképzelése nem csak Thorndike behaviorista elképzelésétdl, de néhany kognitiv
elmélettdl is kiilonbozik (Beach, 1999).

Dewey sem Thorndike, sem Judd nézetével nem értett egyet, 6 a transzfer olyan for-
maja mellett érvelt, amelyik hangstlyozza a véleményalkotas és rugalmassag fontossa-
gat. A harom kutato6 koziil Thorndike elmélete valt a késobbi kognitiv elképzelések kiin-
dulépontjava.

A transzfer mai, kognitiv szemlélete

A hetvenes években bekdvetkezd ismeretelméleti valtozasok, illetve a kognitiv pszi-
chologia eredményeinek hatasara Gj megvilagitasba keriilt a tanulasi transzfer fogalma és
szerepe a pedagdgiai kutatasokban. A legtobb kognitiv pszichologus elfogadta a transz-
fer hagyomanyos szemléletét (Transzfer 1ép fel, ha elemeiben az 4j feladat egyezik az
eredeti, tanulasi szituacidban levével, vagy ha az egyik feladatban megtanult alapelveket
alkalmazzak a masikban.), de vizsgaltak azokat a gondolkodasi folyamatokat, eljaraso-
kat, metakognitiv stratégiakat (Palincsar és Brown, 1984) is, amelyek a transzfer megta-
nulasanak képességét demonstraljak.

A legtobb transzferkutato, elédeihez hasonldan, feladatok (Holyoak és Koh, 1987),
problémak (Mayer, 1999), illetve jol meghatarozott teriiletek (Bransford, Goldman és
Iye, 1991) kozott folytatja a kutatasokat. Thorndike azonos elemek elméletét Weinert az
azonos feladattulajdonsagok elméletében (Theorem der identischen Aufgabeneigen-
textus figyelmen kiviil hagyasat hidnyoljak). Singley és Anderson véleménye szerint
Thorndike elmélete ,halott” abban az értelemben, ahogyan azt megfogalmazta, de \jra-
definialassal — mint proceduralis és deklarativ tudas — életre kelthetd. Amig tdbben két-
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ségbe vontak az altalanos transzfer 1étezését, 6k bebizonyitottak, hogy a feladatok kozot-
ti transzferhatas mértéke fiigg a feladatok azonossagtol (Singley és Anderson, 1989).

Az eloz6 évtizedekben szamos, ismereteink transzferalasat segitd, illetve hatraltatd
alapelvet fogalmaztak meg a fent emlitett kutatok. Annak ellenére, hogy egymasnak akar
teljesen ellentmondd elméleti hattérbdl indultak ki, egyetértenek a transzfer fontossaga-
ban. A transzfernek a megismerésben betdltott funkcidjat bizonyitja az a tény is, hogy az
utobbi harminc év legkiilonbozobb pedagogiai kutatasaiban — Onszabéalyozo tanulas
(Boekaerts, 1997; 1999), metakognicié (Garner és Alexander, 1989), kritikus gondolko-
das (Perkins és Salomon, 1989), problémamegoldé gondolkodas (Frensch és Funke,
1995), analogids gondolkodas (Gick és Holyoak, 1980; 1983), induktiv gondolkodas
(Klauer, 1989b), intelligencia (Ceci és Ruiz, 1992), motivacid (Alexander és Murphy,
1999) — jelen van. Campione, Shapiro és Brown (1995) 6sszegzésével élve: ,,... a transz-
fernek tobbszords megnyilvanulasa létezik...”.

A transzfer tanitasaval, a tanulasi kontextus szerepének hangsulyozasaval kapcsolat-
ban néhany kognitiv pszichologus osztja Detterman nézetét, aki fontolora veszi a transz-
fer meglétének trivialitasat.

,,The argument against transfer becomes more believable when one realises that uni-
versities are full of people who are attempting to make one significant transfer. They are
called professors.” (Detterman, 1993. 2.)

Allitasa szerint a valddi transzfer ritkdbb, mint egy vulkankitorés, vagy egy nagy
foldrengés, mert ha azt szeretnéd, hogy egy diak megtanuljon valamit, akkor konkrétan
azt meg kell tanitani neki, ami a lehetetlenre val6 vallalkozés. Klauer (1989) kevésbé
szkeptikus, sémaval kapcsolatos kutatasai soran kimutatja, hogy ismereteink transzfera-
lasa nem mindig automatikus, de bizik a gyakorlasban, a fejleszt6 tréningek pozitiv ha-
tasaban.

Lave a szituaciohoz kotott megismerés (situated learning) nézopontjahoz hiien tagad-
ja a tudas és képességek transzferalasanak lehetdségét, szerinte azok tulsdgosan kontex-
tus-fliggdek. Knoblich, Ohlsson, Haider és Rheinius (1999) ezt az erds kotottséget, hoz-
zaférési nehézséget, gatld hatasokat vizsgaljak, illetve a kontextus valtozatossagaval pro-
baljak feloldani. Greeno, Smith és Moore (1993) ugyanezen szituacidhoz kotott tanulas
paradigma keretében uj megkozelitésbol vilagitottak meg a transzfert. Nézetiik szerint
egy megoldasi mddszer 0j szituacidba valo transzferalasa tartalmazza az eredeti szitua-
ci6 transzformalasat — egy invarians kolcsonhatast — az 11j kontextusba. A két szitudcid
kozott csak akkor 1€p fel transzfer, ha a szituacidkban van valami k6zos. Law (1994) 6sz-
szefoglalta ezen paradigma képviseldinek elméleteit, akik a kdzos paradigma ellenére
kiilonboz6 kdvetkeztetésre jutottak.

A transzfer jelenségével kapcsolatos sokszinliséget, érdeklodést, aktualitast, oktatas-
ban betdltott szerepét igazolja €s mutatja a hetvenes évek ota keletkezett szamos defini-
cio, fogalom ¢€s tanulmany, amelyek hangstulyozzak a megismerés valamilyen formajat,
a mentalis reprezentaciot, sémakat, eljarasokat és modelleket. A transzferkutatasok egyik
f6 eredménye, hogy a kiilonboz6 tipust tanulasi tapasztalatoknak teret biztosit, lehetdsé-
get ad az oktatas sikerességének felmérésére, valamint hogy hangsulyozza az eredeti ta-
nulas fontossagat.

A transzfer értelmezései

Bar nem konkrétan a transzfer pedagogiai jelent6ségével kapcsolatban keletkeztek
ezek a kijelentések, mégis mindkettd jo Osszegzése egy fontos emberi képességnek, ko-
rabbi tapasztalataink Uj szituacidban vald alkalmazasi képességének.

Nézziink meg néhany transzfer-definiciot, amelyek az elmult évtizedben keletkeztek.
A transzfer, mint
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— hatas, amelyet egy korabbi szituacioban (A feladat) szerzett tudas gyakorol az 1j szi-
tuacioban (B feladat) vald tanulasra vagy kivitelezésre (Mayer és Whitrock, 1996);

— mérték, amennyiben egy 1j szituacioban megismétliink egy viselkedésmodot, elja-
rast (Detterman, 1993);

— elézetes tanulas, amely befolyasolja az eredeti tanulastol kiilonbozo 4 tanulast vagy
teljesitményt, a szoban forgo feladatot (a korabban tanultak alkalmazasa az {1j probléma
megoldasa soran) és/vagy kontextust (az osztalyteremben tanultak alkalmazasa otthon
vagy munkaban) illetéen (Marini és Genereux, 1995);

— koréabbi helyzetben elsajatitott tudas hasznalata egy uj helyzetben (Alexander és
Murphy, 1999);

—jelenség, ha a korabban tanult tudas és képesség befolyasolja az 0j tudas és képesség
tanulasanak és kivitelezésének modjat (Cormier és Hagman, 1987) (Simon, 1999);

— eljaras, amely lehetdvé teszi, hogy a korabban megtanult valaszokat hasznalni tud-
juk 1Uj szituaciokban (Gage és Berliner, 1992);

— aminek bekovetkezése azon mulik, miképpen keresgéliink a memoriankban, illetve
hogy milyenek a mar meglévdé csomoépontok kozotti kapcsolatok (informacid feldolgo-
zas modellje) (Salomon és Perkins, 1989);

— relevans eldzetes sémak aktivizalasa (sémaelmélet modellje) (Salomon és Per-
kins, 1989).

A kiilonboz6 definicidokban kozds, hogy az egyik feladattal vagy szituacioval kapcso-
latban megtanultak befolyasoljak a kés6bbi feladatok megoldasat, a kés6bbi szituaciok-
ban val6 tanulast. Ez utobbi definici6 alapjdn minden tanuldsban jelen van a transzfer,
mert ahogyan nem léphetiink bele kétszer ugyanabba a folyoba, nem is talalkozhatunk
kétszer ugyanazzal a helyzettel, legfeljebb csak hasonldval. Ha ebben a hasonld szituaci-
oban azonositjuk és alkalmazzuk a korabban megtanultakat, akkor voltaképpen ,,transz-
feraljuk” ismereteinket.

A transzfer tipusaival kapcsolatban a pedagogia és pszicholdgia szakirodalmaban sza-
mos felosztassal, uj kifejezéssel taldlkozhatunk. A legfontosabbakat attekintjiik a kovet-
kez6 fejezetben.

A transzferfolyamatok felosztasai

A transzfer legrégebbi és leggyakrabban megkiilonboztetett két tipusa a kozeli transz-
fer (near transfer): az eredeti tanulas nagy mértékben hasonlit az 0j szituaciohoz, illetve
a tavoli transzfer (far transfer): az eredeti tanulasi helyzet jelentdsen eltér az 0j szituaci-
6tol. E felosztas alapjan a transzfer nem mas, mint szituaciok végtelen sorozata, ahol az
Uj szituacio ismertetdjegyei egyre inkabb eltérnek az eredetiétdl (Perkins és Salomon,
1987). Ha ez a tavolsag elég nagy, akkor mar kreativitasrol, azaz kreativ transzferrél be-
szélhetiink. A transzfer e problémakorét dsszefoglaldo néven Klauer a transzfertavolsag
(Transferdistanze) terminologiaval jelolte (Klauer, 1989a).

Ha megprobalnank a transzfertavolsagot leird szamegyenest intervallumokra osztani,
akkor a harmadik, negyedik és 6todik szinten all6 kdzeli, tavoli, illetve kreativ transzfert
megeléznék a transzfer mit-jére vonatkozo felosztas osztalyai. Elsé szintre sorolhatnank
a mindennapi tapasztalataink transzferalasat magaba foglalé nem specifikus vagy altala-
nos transzfert, ahol a tanulds modjanak, az altalanos képességeknek, alapelveknek 1j
helyzetbe val6 transzformalasarél beszélhetiink (Detterman, 1993), ezt kovetné a tanul-
tak tartalmanak atvitelére utald specifikus transzfer.

A kognitiv pszichologusok kdrében népszerti, szamos névvel jellemzett differencialas
a transzfer szituaciodira, a feladatok szerkezetére, felszini és mély-strukturalis (deep and
surface structure) hasonlosagara vonatkozik (strukturalis transzfer). Az elobbi a problé-
mak feltling, megoldas szempontjabdl kevésbé 1ényeges tulajdonsagainak egyezésére
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utal (példaul az autok miiszerfala ugyanazokat az informaciokat mutatja, de kiilonbozik
az oralapok alakja), mig az utobbi a Iényeges, a probléma megoldas szempontjabdl fon-
tos informdcidk strukturalis egyezésére vonatkozik (egy repiilégép miiszerfalan ugyan-
ugy fest az oralap, mint egy autéén, de masrdl ad informaciot).

kozeli transzfer tavoli transzfer paradigmatikus altalanos meghatarozott
K transzfer transzfer transzfer
1 dimenzios transzfer L L e . 1
tobbdimenzios transzfer mély-strukturalis
(induktiv transzfer) transzfer
e .
mit .
| transzfertavolsag | felszini -
i struktira
strukturalis lani
for alapjan
szintaktikus transzie —W transzfer
megkozelités
+ horizontalis transzfer
) A TRANSZFER mennyiség —
analogikus | — vertikalis transzfer
pragmatikus | transzfer TIPUSAI -
megkozelités induktiv intra-induktiv
/ / \ transzfer b
elézetes <4 honnan hova transzinduktiv
tudastol + hogyan transzferhatas
tanulasig | (mellékhatas)
tanulastol ) ) stratégiai transzfer
s alkalmazasig s¢maelmélet
tanulastol
uj . .
tanuldsig negativ transzfer / pozitiv
interferencia transzfer
,high road” egyszerii
transzfer transzfer J
asszociacios reprodukcios spontan pozitiv
\ gatlas gatlas transzfer
el6készitd hatrafel¢ iranyulo
,high road” transzfer ,-high road”
transzfer

2. abra. A transzfer kiilonbozé tipizaldsai, felosztdsai

A kutatasok altalaban a magas intelligenciat kivand mély-strukturalis tavoli vagy alta-
lanos transzferrel foglalkoznak és kevésbé koncentralnak a felszini struktara kozeli
transzferalasanak képességére.

Az eddig felsorolt szintek, illetve osztalyok alapja a hasonldsag volt. Ennek kovetkez-
tében ugyanaz az alapvetd probléma meriil fel, amely korabban Thorndike azonos ele-
mek elméletével kapcsolatban. Annak meghatarozésa, hogy valami mindségileg hasonlit
valamihez, valamint X mennyire hasonlit Y-hoz, nagyon szubjektiv. Ami egy szakértd
szamara kozeli transzfert jelent, egy kezdd szamara tavolit is jelenthet. Olyan kategoria,
mint amilyen a szépség, nem konkrét tulajdonsagokon alapul, hanem a szemlélé szemé-
lyétdl fiigg.

A strukturalis transzfer elvezet egy ujabb, kevésbé szubjektiv tipizalasahoz (transzfer-
hatés), a negativ, illetve pozitiv transzferhez, amelyeket transzferre vonatkoz6 mellékha-
tasként is értelmezhetiink. A negativ transzfer terminologiaja Ranschburg Pal nevéhez
kothetd. Scarcova a negativ transzferen beliil még megkiilonbozteti az asszociacios (1)
és a reprodukcios gatlast (2) (Kelemen, 1968). Negativ transzfer, illetve interferencia 1ép-
het fel, ha a feladatok kozt nincs mély-strukturalis hasonlésag, de a felszini azonossagok-
nak koszonhetéen ugyanazzal a modszerrel oldjak meg a feladatokat. (A negativ transz-
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fer jelenségével talalkozik a legtobb mar franciaul tudo és angolul tanulé didk, amikor
elézetes tudasa interferal az elsajatitand6 szavakkal, ugyanis az angol és francia nyelv
esetében sok szot ugyanugy irunk, azonban mashogyan ejtiink.) Pozitiv transzferrdl be-
sz€link, ha korabbi tapasztalataink segitik az 0j helyzetben val6 eligazodast. Ha két szi-
tuaciod felszinileg és mély-strukturalisan is egyezik, akkor az egyezés spontan pozitiv
transzfert hiv el6. (Ha valaki megtanul személygépkocsit vezetni, kés6bb minden tipust
autot képes vezetni, holott esetleg addig csak egy tipuson gyakorolt.)

A pozitiv és negativ transzferhez hasonldan, de a transzfer mennyiségére, a tudas hie-
rarchiajara vonatkoztatva a pszicholdgusok kiilonbséget tesznek a horizontalis (horizon-
tal) és a vertikalis transzfer (vertical transfer) kozott. Az el6zében A és B kiilonb6zd, de
azonos szintl feladatok (példaul gorkorcsolyazas és jégkorcsolyazas), mig az utobbiban
A feladat része B feladatnak (Perkins és Salomon, 1987) (példaul szazalékszamolashoz
osztani €s szorozni is tudni kell).

Simon (1999) a transzferalas utjara vonatkozolag harom atviteli modot kiilonboztet
meg: az eldzetes tudastol a tanulasig terjedd transzfert, tanuldstol ujabb tanulasig terjedd
transzfert (a késébbi tanulas elokészitése céljabdl valod tanulds), illetve a tanuléstdl az al-
kalmazasig terjedd transzfert (az életért, a gyakorlatért torténd tanulas). Az alapvet6 fo-
lyamatok ¢és a felmeriil6 problémak mindharom transzferfolyamat esetében nagyon ha-
sonloak: hogyan szerezziink ismereteket, képességeket gy, hogy azokat késobb mas
helyzetekben is alkalmazni tudjuk.

Salomon és Perkins (1989) egy eddig figyelmen kiviil hagyott tényezd alapjan két egy-
mastol radikélisan eltérd transzferalasi modot jelolnek meg. A transzferfolyamatok
,high” és , low road” terminologiai megkiilonboztetése (3. dbra) ellenére nem valasztjak
ketté a transzfer ¢ két modjat, mivel a valésagban szorosan egymas mellett miikodnek.

az értelem csiszoldsa és az egyszerii transzferfolyamatok

4/\

egyszerii transzfer az értelem csiszoldsa
— valtozatossag — absztrakcio,
— automatizacio — tudatossag,
— fokozatossag — alapelvek alkalmazasa
— akaratlan /
~ implicit \
— modellre tAmaszkodik eldkeészité felhasznalo
— meger6sitésen alapul . . . 3
_ tipikus a szocializacio, - elogetes t_anula51_ — el6zetes tanu1a§
kulturalis beilleszkedés fazisban jol elsajatitott kontextusfiiggd
és tapasztalas alapa kognitiv e:s e]lren,dezejtt, alapelvek helyze?ben
fejlédés folyamataira és altalanositasuk, — eredmények
— késdbb azok spontan absztrahalasa
hasznalata —a megoldando

szituacioban az
eldzetes ismeretekhez
vald visszanyulas

3. dbra

A magas fokon begyakorlott képességek spontan, automatikus transzferalasat vagy a
csekély gondolkodast igényld transzfermechanizmusokat jelolték az egyszerti (low road)
transzfer terminoldgiaval, amely a kdvetkezoképpen miitkodik: megtanulunk, majd valto-
zatos helyzetekben gyakorolunk egy kognitiv elemet, ami a valtozatossagnak kdszonhe-
tden fokozatosan automatikussa és flexibilissé valik. Az automatikussag biztositja, hogy
késdbb, a tanulasi szituacidohoz hasonld helyzetekben el tudjuk hivni az érintett flexibi-
lis elemet, amely rugalmassaganak koszonhetden illeszkedik az 1j szitudcidhoz. A gya-
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korlat valtozatossaga er6siti a kognitiv elemeket azaltal, hogy utakat épit ki a kiilonb6z6
kontextusokhoz, azaz egy szélesebb korben hasznalhato képességet hoz 1étre, amely egy-
re jobban elszakad az eredeti kontextustdl. Az akkomodacié kdvetkeztében ez a flexibi-
lis repertoar fokozatosan boviil és valtozik. Egyszert transzfer jatszodik le példaul az au-
tovezetés soran. Az autovezetés lehet automatikus — kiilonboz6 tipusu autdk vezetése al-
kalmaval —, de akadnak olyan szituaciok is, amelyekben nem olyan egyértelmiien spon-
tan, gyors és kozeli a vezetés tudasanak transzferalasa — példaul ha egy europainak Ang-
lidban kell vezetnie, ahol nem jobbra, hanem balra tartas van, sot esetleg egy jobbkorma-
nyos autot kell vezetnie, amelyben minden az auté ellentétes oldalan van.

Az egyszerl transzferfolyamatoktdl eltéré modon zajlik a ,,high road” transzfer, az ér-
telem csiszolasa. F6 ismertet6jegye az absztrakcio s az alapelvek alkalmazasa. Az abszt-
rakciok explicit, tudatos szabalyokba Ontése, illetve az alapelvek, f6 otletek, stratégiak,
eljarasok dekontextualizalasa, altalanos sémakka alakitasa képezi a tanulasi kontextus €s
alkalmazas kozott huzodo hidat. Egy masik jelentds eltérés az egyszerti és a ,,high road”
transzfer kozott a lezajlé folyamatok mindségében talalhato. Mig az elébbinél hossza id6
alatt fokozatosan tagul a lehet6ségek sora, a ,,high road” az altalanositasnak kdszonhet6-
en esetek sorozatat foglalja magaba. Az értelem csiszolasanak kiilonb6z6 lehetdségeit is
megfogalmazzak. Az egyik ut az elékészitett ,,high road” transzfer, amikor mar az eléze-
tes tanuldsi fazisban elsajatitjuk az alapelvet és hasznaljuk azok altalanositasait is. Az
elézetes ismeretekhez, tapasztalatokhoz visszanyulo ,,high road” transzfer esetében a ko-
rabbi tanulas kontextusfiiggd helyzetben torténik, eredményét késébb absztrahaljuk és al-
taldnositjuk, majd potencidlisan alkalmazhat6 stratégiaként hivjuk el6 a relevans szitua-
cioban.

A transzfertavolsag dimenziojabol tekintve az egyszeri transzfer ekvivalens a koze-
li transzfernél lejatszodo folyamattal, mig tavoli transzfer esetében ,,Jlow road” transz-
ferre van sziikség. Ha a transzfer fent emlitett kategoridit egy-egy halmaznak tekintjiik,
akkor halmazelméletileg a ,,high road” transzfer a tavoli, paradigmatikus, altalanos,
mély-strukturdlis és pozitiv transzfert reprezentalé halmazok metszetében talalhato,
két altipusa a kdzos metszet és az atvitel iranyat meghatarozé halmazok k6zos része.
Az evolucidé nézépontjabdl tekinthetnénk a ,,high road” transzferra Ggy is, mint azon
tanulasi folyamatok dsszességére, amelyek megkiilonboztetik az értelmes embert az al-
latoktol.

A sémaelmélet paradigmaja szerinti megkiillonboztetés jelentésége, hogy a transzfer
mit-je helyett a transzferalas hogyan-jara is hangsulyt fektet és felismeri, hogy a transz-
fer nem csak egyetlenegy jelenség, hanem szamos, egymastol esetleg jelentés mértékben
eltéré utakon jatszodo folyamat.

A transzfer ismertetett felosztasai a transzfer folyamatat, targyat, helyszinét, Gitjat vagy
eredményét soroljak kiilonb6z6 szempontok szerint csoportokba, kategoridkat allitanak
fel a mit, hogyan, mennyit, honnan, hova, hol és milyen eredménnyel zajl6 transzferfo-
lyamatok megkiilonboztetése céljabol.

Korunkban egyre tobb informacidt kell elsajatitanunk, egyre gyorsabban valtozik a
technika, ezért a mindennapi életben vald eligazodashoz is egyre nagyobb sziikség van a
transzferalas képességére. Ennek kovetkeztében mar az iskolaban is fontos szempontta
kellene valnia a gondolkodas fejlesztésének, az értelem csiszolasanak, az egyéni, illetve
csoportos munkara nevelésnek, valamint azon képesség ki-, illetve tovabbfejlesztésének,
amely lehetéveé teszi az 6nallo, hatékony informacio-felvételt, feldolgozast, valamint al-
kalmazast. Ha azt szeretnénk, hogy a didkok az iskolabdl kilépve addig soha nem latott
problémakat is meg tudjanak oldani, akkor mar iskolai keretek kozott is lehetdséget kell
biztositanunk a minél valtozatosabb feladatok megoldasara, hiszen az élet szinességére
az iskolapad ,,sziirkeségébol” csak valtozatossaggal, a valtozatossag megtapasztalasaval
lehet késziilni (Marton, 2000).

/2




Iskolakultara 2002/2

Molnar Gyongyvér: A tudastranszfer

Jegyzet

(1) Jol beidegzddott, ezért nehéz atalakitani.
(2) Felidézésnél jelentkezik.

Irodalom

Alexander, P. A. — Murphy, P. K. (1999): Nurturing the seeds of transfer: a domain-specific perspective. Inter-
national Journal of Educational Research. On the Road to Transfer: New Perspectives on an Enduring Issue
in Educational Research and Practice, 31. 561-576.

Beach, K. (1999): Consequential Transitions: A Sociocultural Expedition Beyond Transfer in Education.
Review of Research in Education, 24. 101-139.

Boekaerts, M. (1997): Self-regulated learning: A new concept embraced by researchers, policy makers, educa-
tor, teachers and students. Learning and Instruction, 7. 161-186.

Boekaerts, M. (1999): Self-Regulated Learning: where we are today. International Journal of Educational
Research, 31. 445-457.

Bransford, J. D. — Goldman, S. R. — Vye, N. J. (1991): Making a difference in people’s abilities to think: Reflec-
tions on a decade of work and some hopes for the future. In: Okagaki, L. — Sternberg, R. J. (szerk.): Directors
of Development: Influences on children. Erlbaum, Hillsdale, NJ. 147-180.

Brown, A. L — Branford, J. D. — Ferrara, R. A. — Campione, J. C. (1983): Learning, remembering and understand-
ing. In: Flavell, J. H. — Markman, E. M. (szerk.): Carmichael’s manual of child psychology, 1. Wiley, New York.
Campione, J. C. — Shapiro, A. M. — Brown, A. L. (1995): Forms of transfer in a community of learners: Flex-
ible learning and understanding. In: McKeough, A. — Lupart, J. — Marini, A.: Teaching for transfer: Fostering
generalisation in learning. Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey. 35-68.

Ceci, S. J. — Ruiz, A. (1932): Transfer, Abstractness, and Intellignce. In: Detterman, D. K. — Sternberg, R. J.: Transfer
on Trial: Intelligence, Cognition, and Instruction. Ablex Publishing Corporation, Norwood, New Jersey. 168-191.
Csap6 Bend (2001): Tudaskoncepciok. In: Csapd Bend — Vidakovich Tibor (szerk.): Neveléstudomdny az ez-
redfordulon. Tankonyvkiadd, Budapest. 88—105.

Detterman, D. K. (1993): The Case for Prosecution: Transfer as an Epiphenomenon. In: Detterman, D. K. —
Sternberg, R.J.: Transfer on Trial: Intelligence, Cognition, and Instruction. Ablex Publishing Corporation,
Norwood, New Jersey. 1-25.

Frensch, P. A. — Funke, J. (1995): Definitions, Traditions, and a General Framework for Understanding Com-
plex Problem Solving. In: Frensch, P. A. — Funke, J. (1995, szerk.): Complex problem solving. The European
Perspective. Lawrence Erlbaum Associates, Publishers, Hillsdle, New Jersey.

Gage, M. L. — Berliner, D. C. (1992): Educational Psychology.

Garner, R. — Alexander, P. A. (1989): Metacognition: Answered and unanswered questions. Educational Psy-
chologist, 24. 517-529.

Gick, M. L. — Holyoak, K. J. (1980): Analogical problem solving. Cognitive Psychology, 12. 306-355.
Gick, M. L. — Holyoak, K. J. (1983): Schema Induction and Analogical Transfer. Cognitive Psychology, 15. 1-38.
Greeno, J. G. — Smith, D. R. — Moore, J. L. (1993): Transfer of situated learning. In: Dettermann, D. K. — Sternberg,
R. J.: Transfer on trial: Intelligence, cognition, and instruction. Ablex Publishing Corporation, Norwood. 99-167.
Holyoak, K. J. — Koh, K. (1987): Az analdgias transzfer felszini és szerkezeti hasonlosagai. In: Barkoczi llona
(1993, szerk.): Analégias gondolkodas. Szdveggyljtemény. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 59-76.
Kelemen L. (1968): A pedagégiai pszichologia alapkérdései. Tankonyvkiadd, Budapest.

Klauer, K. J. (1989a): Die Messung von Transferdistanzen. Ein Verfahren zur Bestimmung der Unéhnlichkeit von
Aufgabenforderungen. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychology und Pddagogische Psychologie, 21. 2. 146-166.
Klauer, K. J. (1989b): Induktives Denken, analytische Losungsstrategie und Intelligenz: Ergebnisse zweier
Trainingsstudien. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychology und Pddagogische Psychologie, 19. 4. 325-339.
Knoblich, G. — Ohlsson, S. — Haider, H. — Rheinius, D. (1999): Constraint relaxation and chunk decomposition
in insight problem solving. Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 25. 6.
1534-1555.

Law (1994): Transfer of learning: Situated cognition perspectives, Research Report no. 32. Minchen:
Lehrstuhl fiir Empirische Pddagogik and Péadagogische Psychologie, Ludwig-Maximilians-Universitét.
Marini, A. — Genereux, R. (1995): The challenge of teaching for transfer. In: McKeough, A. — Lupart, J. — Mari-
ni, A.: Teaching for transfer: Fostering generalisation in learning. Lawrence Erlbaum, Mahwah, 1-20.
Marton Ferenc (2000): Variatio est mater studiorum. Magyar Pedagdgia, 100. 2. 127-141.

Mayer, E. R. (1999): Multimedia aids to problem-solving transfer. International Journal of Educational
Research. On the Road to Transfer: New Perspectives on an Enduring Issue in Educational Research and Prac-
tice, 31. 611-623.

Mayer, R. C. — Wittrock, M. C. (1996): Problem solving transfer. In: Berliner, D. C. — Calfee, R. C.: Handbook
of educational psychology. Macmillan, New York. 47-62.

/3




Molnar Gyongyvér: A tudastranszfer

Palincsar, A. M. — Brown, A. L. (1984): Reciprocal teaching of comprehension-fostering and comprehension-
monitoring activities. Cognition and Instruction, 1. 117-175.

Perkins, D. N. — Salomon, G. (1987): Transfer and teaching Thinking. In: Perkins, D. N. — Lochhead, J. — Bish-
op, J. (szerk.): Thinking: The second International Conference. Lawrence Erlbaum Associates, Publishers,
Hillsdale, New Jersey. 285-303.

Perkins, D. N. — Salomon, G. (1989): Are cognitive skills context-bound? Educational Researcher, 18. 16-25.
Platon (1984a): Menon. In: Platon dsszes miivei. 2. kotet. Europa konyvkiadd, Budapest. 643—725.

Salomon, G. — Perkins, D. N. (1989): Rocky roads to transfer: Rethinking mechanisms of a neglectedphenom-
enon. Educational Psychologist, 24. 2. sz. 113—142.

Simons, P. R. J.(1999): Transfer of learning: paradoxes for learners. International Journal of Educational
Research. On the Road to Transfer: New Perspectives on an Enduring Issue in Educational Research and Prac-
tice, 31. 577-589.

Singley, M. K. — Anderson, J. R. (1989): The transfer of cognitive skill. Harvard University Press, Cambridge.

TANULMANYOK
A NEVELESTUDOMANY
KOREBOL

2001

Az Osiris Konykiado kényveibdl

74




Iskolakultara 2002/2

A tankonyvellatas valtozasai a
rendszervaltozas utan

Ha egy tarsadalomban rendszervdltozads torténik, annak
természetszerti velejdaroja az értékrend kisebb-nagyobb mértékii
dtalakuldsa, a térténelmi személyiségek és események értékelésének
bizonyos fokii meguvdltozdsa, a tdarsadalmi és egyéni célok revizioja.
Nyilvanvaloan mindezek megjelennek a tankényvekben is. A
rendszeruvdltozds kévetkeztében a tankonyvek vildgaban is jelentos
valtozdsok torténtek Magyarorszdgon is. Tobb sajdtos vondsa volt
ennek a folyamatnak, amelynek megértéséhez a rendszervdltozds
elotti évtizedek tankoényvhelyzetebdl kell kiindulnunk.

masodik vilaghabortt kovetd évek-

t6l a tankdnyvkiadas erésen kon-

centraltta valt. 1949 6ta Iényegében
egyetlen kiadd, a Tankonyvkiadé Nemzeti
Vallalat bocsatotta ki a magyar tankonyve-
ket, az alsé tagozattol kezdve az egyetem-
mel bezarolag. Csupan a szakmai oktatas
egyes teriiletein, valamint a kiegészitd
konyvek vonatkozasaban (szétarak, térké-
pek stb.) jelentek meg iskolaban hivatalo-
san hasznalt nyomtatott tananyagok mas
kiadoktol. Jellemzd, hogy a tankonyvki-
ado kozos fonevet ez a kiadd tulajdonnév-
ként hasznalta, ami nem is volt logikatlan,
hiszen az orszagban tulajdonképpen csak
egyetlen tankonyvkiado vallalat miikodott.
A Tankdnyvkiado érvényesitette a tan-
konyvekben a hivatalos értékeléseket, ide-
ologiat és kozvetitette az oktatasiranyitas
altal kivanatosnak mindsitett pedagogiai
rahatasokat. Nem is tehettek masként: en-
nek a kiadonak ez volt a feladata. Viszont
a Tankonyvkiad6 Nemzeti Vallalat 1949-
ben nem a semmibdl alakult: a korabban
mar nagy tapasztalatokat szerzett szakem-
berekbdl verbuvalodott a kiadot meghata-
rozo felelds szerkesztéi garda. A szakmai
mérce magas volt, és ez 6roklodott, ezt al-
litottak az Gijonnan belépdk elé is. A kony-
veket a kultuszminisztérium altal felkért
szerzOk irtak, kezdetben a minisztérium
jelolte ki a biralokat is, a felel6s szerkesz-
tdk ,,csak” tankdnyvvé tették a kapott kéz-
iratokat. Sajatossag, hogy a hetvenes évek-

tél nagyobb onallosagot kapott kiadoban a
szerkesztok egyre tobbet nyesegettek le a
direkt ideolégiai-politikai hatasokbol €s az
akkor mar tobbnyire a kiad6 altal kivalasz-
tott szerzok is inkabb csak mazként hasz-
naltak a deklaralt szocialista-neveld célza-
ta kitételeket. A kiadott tankonyvek tobb-
sége jol megirt, jol szerkesztett mii volt,
lehetett eredményesen tanulni-tanitani ve-
likk. Ezt jelzi az is, hogy nemzetkdzi tudés-
szint-Osszehasonlitd vizsgdlatokban, ta-
nulményi versenyeken a magyar didkok
altalaban magas értékeléseket kaptak, va-
lamint a végzett szakemberek tudasat alta-
laban nemzetkdzileg is elismerték.
Alapvetben ez a magyardzata annak,
hogy kozvetleniil a rendszervaltozas utan a
tankonyveket nem kellett frontalisan le-
cserélni: a Tankonyvkiado altal kiadott
mintegy 1400-féle tankonyv koziil a M-
velddési és Kozoktatasi Minisztérium altal
felkért bizottsag 1990-ben 116-ot mindsi-
tett gy, hogy a kdnyv szerzdi atdolgozas-
ra szorul. Ezek a tankényvek a térténelem,
a foldrajz és az irodalom tantargyakhoz
kapcsolodtak. Az atdolgozasok egy év
alatt megtorténtek, mértékiik nem nevez-
heté magasnak, atlagosan 30 szazalék ko-
riili volt. Jellemzd, hogy nagyobb, 50 sza-
zalék feletti aranyban csak egyes foldrajz-
konyveket kellett atdolgozni, amit viszont
az objektiv tények (orszaghatarok, gazda-
sadg) megvaltozasa indukalt. A tobbi tan-
konyvben a modositasokat az uj kiadas
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elokészitéseként a szerkesztok végezték
el. Ez a munka f6ként az anakronizmusok
irtasat jelentette, példaul, hogy ne szere-
peljen a matematika feladatban szocialista
munkaverseny vagy a gépiras tankonyv-
ben ne KISZ-taggylilés jegyzOkonyve le-
gyen a minta.

A teljesen uj tankdnyvek nagyobb ara-
nyu megjelenésének a rendszervaltozas el-
s6 éveiben tobb akadalya volt.

Jol hasznalhaté tankdnyvet altalaban
nem lehet rovid id6 alatt elkésziteni. Ritka
az az eset, amikor a szerz6 kézirata rogton
alkalmas kinyomtatasra. A kiad6 tartalmi-
metodikai szerkesztdi munkéja, a grafikai-
tipogréfiai szerkesztok kozremitkddése, a
lektorok véleményének bedolgozasa alta-

mi vallalat, megmarad-e a tankonyvkiadas
koltségvetési finanszirozasa, lesz-e piaci
ara a tankonyvnek, hogyan alakul a tan-
konyvterjesztés, milyen aranyban preferal-
jék az alakulé 0j tankonyvkiadokat, torté-
nik-e ,,profiltisztitas™: atcsoportositjak-e
témakoronként mas kiadohoz a Tankonyv-
kiado gondozasaban korabban mar megje-
lent tankdnyveket, valamint a munkatar-
sak kozott személyi, egzisztencidlis bi-
zonytalansag is 1étezett.

Az iskolék is Uj tanterveket, iranyelve-
ket vartak, atalakulasi terveket fontolgat-
tak és résziikr6l sem jelentkezett jelento-
sebb igény 1j tankonyvekre.

1992 6sz£t6l a helyzet kezdett megval-
tozni: a Nemzeti Alaptanterv nem késziilt

laban nélkiilozhetet-
len a jo tankdnyv
sziiletéséhez. Ugy-
szintén gyakran sziik-
ség van a konyv ki-
probalasara referen-
ciaiskolakban, kiilo-
nosen akkor, ha a
tankonyv ujszerli
tananyagot, modsze-
reket tartalmaz és a
tanitasi gyakorlat ta-
pasztalatait is be kell
épiteni a konyvbe.

A rendszervalto-

Megolddist jelenthetett volna a ki-
adok forgoalap-feltéltese, illetve
kedvezményes hitelhez juttatd-

suk, vagy pedig annak biztositd-
sa, hogy az iskoldk valodi meg-
rendelok legyenek: a kéz6lt tan-
kényvpélddnyszdmot vegyék ct

és fizesseék ki. Sem a forgoalapok
feltéltesere, sem hitelkedvezmény
addsdra nem kertiilt sor, és gyak-
ran elofordult, hogy az iskoldk
nem vettek dt a nekik kikiildott
tankoényvek egy részet.

el és az valt egyre
nyilvanvalobba,
hogy csak tantervi
iranyelveket, kerete-
ket fog tartalmazni.
Ugyanakkor az uj
kozoktatasi torvény
készitése egyre eld-
rehaladottabb alla-
potba keriilt, alapel-
vei publikussa val-
tak, és maguk az is-
kolak kezdtek 1épni:
mind tébb 1j tipust
iskola szervezodott,

zast kovetden meg-
kezdédtek az uj Nemzeti Alaptanterv ki-
alakitdsanak munkalatai. A korabban meg-
szokott gyakorlat az volt, hogy tankonyvet
irni csak kész, kidolgozott tantervhez le-
het. A kiadok és a szerzok varakozo allas-
pontra helyezkedtek: a Nemzeti Alap-
tantervnek elvileg fel kell valtania a régi
tanterveket, igy a régihez 01j tankonyveket
irni mar nem volt érdemes.

A tapasztalt, sikeres tankdnyvszerzok a
fentick mellett azért is kivartak, mert a
szerz6i munka elismerésében is valtozaso-
kat helyeztek kilatasba. A korabbi szerzoi
honorariumrendelet valoban méltatlanul
alacsony kifizethet6 dijakat allapitott meg.

A Tankonyvkiado vallalat maga is bi-
zonytalan helyzetbe keriilt, nem lathatta
vilagosan a perspektivakat: marad-e alla-

ahol sajat tanterveket
dolgoztak ki, amelyekhez hatarozott tan-
konyvigények is kapcsolodtak. Megvalto-
zott a gazdasagi kornyezet is: a tankonyv
1993. januar 1-jét6l szabadaras lett, és az
Uj tanévre egy csapasra tobb mint 40 kiado
kinalataban jelentek meg tankonyvek. A
tankonyvgyartds finanszirozasa is atala-
kult: a sajat tokével, forgoeszkozzel altala-
ban nem rendelkez6 tankdnyvkiadok kor-
manygaranciaju hitelt vehettek fel a gyar-
tashoz. Az allami koltségvetésben meglé-
v6 tankdnyvtamogatast fogyasztoi artdmo-
gatassa alakitottak: a koltségvetési 0sszeg
a tankonyvek aranak mintegy 40 szazalé-
kat fedezte, a tobbit a kozvetlen fogyaszto
(a tanuld gondviselgje, illetve kiilonbzo
aranyban az egyes telepiilések oOnkor-
manyzatai) alltak. A koltségvetési artamo-
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gatds csak azokra a tankonyvekre volt
alkalmazhatd, amelyek a minisztérium hi-
vatalos tankonyvlistdjan szerepeltek.
Ugyanakkor az 1993 nyarén elfogadott
kozoktatasi torvény lehetévé tette mas tan-
konyvek iskolai hasznalatat, csak ezek a
konyvek elvileg nem kaptak artamogatast.

A fentiek kdvetkeztében az 1993/94. tan-
évtdl élénkiilés tapasztalhatdé a tankonyv-
fronton. A szohasznalat igy jogos, mert iga-
zi tankdnyvpiacrol még nem lehet beszélni
és a valtozasok sokszor kemény iitk6zések-
kel, ,,fronthelyzetek™ kialakulasaval is jar-
nak. A tankonyvellatas problémait a kovet-
kez6 kérdések koré csoportosithattuk:

— milyen konyvek késziiljenek;

— mennyi legyen ezek példanyszama;

—mibdl torténjen a gyartas finanszirozasa;

— milyen médon jut el a tankdnyv a fo-
gyasztohoz?

A tankonyvvé nyilvanitds rendszere
nem alakult ki, minden ko6zismereti tan-
konyvet a miivel6dési és kdzoktatasi mi-
niszter engedélyezett. A szempontrend-
szert, a javaslattevo bizottsag Osszetételét
és miikddési rendjét még nem rogzitették,
bar nagy sziikség lett volna erre is s az ak-
kor érvényes tankonyvlistdk feliilvizsga-
latara is.

A készitend6 tankdnyvek példanysza-
mat a kiadok alulrol limitaltak. Ennek
egyik oka a forgétdke hianya, a masik a
tankonyvmegrendelés modjaban keresen-
dé: az iskolak kivalasztottdk tantargyan-
ként és osztalyonként azokat a tankonyve-
ket, amelyeket hasznalni akartak. A ki-
adok ezekre a konyvekre példanyszam-
megrendelést vartak. Viszont a konyveket
tudvalévéleg nem az iskola vette meg, ha-
nem a tanulod, akinek szandéka, fizetoké-
pessége csak valdsziniisitheté volt. A tal-
gyartas, a nagy visszaru tonkretehette vol-
na az anyagilag gyengén allo kiadokat,
ezért vagy minimalis aranyban fogadtak el
visszarut (igy viszont az iskola rendelt az
als6 hatarra), vagy eredendden keveset
gyartottak. A tankonyvek nagy tobbsége
akkor sem tartés tankdnyv volt, kotése-bo-
ritdja — és gyakran a konyv munkatan-
konyv jellege — miatt is egy tanévi haszna-
latra késziiltek a kiadvanyok. Igy tanév

elején kisebb-nagyobb mértékii hianyok
voltak ennél a rendszernél. Megoldast je-
lenthetett volna a kiadok forgodalap-feltol-
tése, illetve kedvezményes hitelhez jutta-
tasuk, vagy pedig annak biztositasa, hogy
az iskolak valddi megrendel6k legyenek: a
kozolt tankdnyvpéldanyszamot vegyék at
¢és fizessék ki. Sem a forgoalapok feltdlté-
sére, sem hitelkedvezmény adasara nem
kertilt sor, és gyakran eléfordult, hogy az
iskolak nem vették at a nekik kikiildott
tankonyvek egy részét.

A tankdnyvgyartasnak a kivanatosnal
nagyobb részét a nyomdai koltségek tettek
ki, aminek az a magyarazata, hogy az 1ij
tankonyvek ardnya és példanyszama kicsi,
igy alacsony a fejlesztési koltséghanyad,
aminek egyébként sem volt meg a fedezete
a relative alacsony tankdnyvarak miatt. A
nyomdai koltségek elég jol kiszamithatok,
igy a kiadok meg tudtak adni a hiteligényti-
ket és a konyvek eladasa utan &ltalaban
tudtak torleszteni. Viszont a hitelfelvétel-
hez fedezettel tobbnyire nem rendelkeztek,
ezeért a hitelekhez kormanygaranciara volt
sziikség. Nem elhanyagolhatd tényezo,
hogy a kiadok a hitelekhez kamatkedvez-
ményt nem kaptak, igy a magas kamatkolt-
ségeket kénytelenek voltak beépiteni az
arakba. A nagyobb aranyu fejlesztések
koltségigénye kevésbé jol prognosztizalha-
to, a visszatériilés is bizonytalanabb, ezért
ezt csak megfeleld forgdalappal, fejlesztési
palyazatokkal, illetve hosszabb tava hite-
lekkel lehetett volna finanszirozni. Kovet-
kezésképpen a jol tervezett és kivitelezett
fejlesztések titeme lasst volt.

A tankonyvterjesztés évtizedekig érvé-
nyes rendszere (két dllami kdnyvterjesztd
latta el az orszagot) 1991-t6l megsziint. A
Tankonyvkiado vallalat a minisztériummal
kozosen palyazatot irt ki a tankdnyvter-
jesztésre, amit 1992-ben 6t Piért vallalat
nyert el. Ezek a cégek Gyor, Pécs, Szeged,
Miskolc, Budapest székhellyel lefedték az
orszagot és felajanlottak terjesztéi szol-
galataikat a tobbi tankdnyvkiadonak is. A
,,kis” kiadok altalaban ezzel nem éltek, ki-
advanyaikat tobbnyire postai Gton juttattak
el az iskoldkba. A rovidesen Oonallova valt
5 tankonyvterjesztd nagykereskeddvel ko-
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tott terjesztési szerzodést a Nemzeti Tan-
konyvkiado, a Miiszaki Konyvkiado és
egy kiskiadd. A nagykereskedd cégek koz-
vetleniil az iskolakkal alltak kapcsolatban,
szerz6dést kotottek a tankonyvek iskolai
arusitasara. A tobbi, mintegy 40 kiadd sa-
jat maga oldotta meg a tankonyvei terjesz-
tését. Nem volt problémamentes ez a mod:
nem mindig torténtek pontosan a szallita-
sok, vitak voltak a kereskedelmi aktus
egyes résztvevoinek dijazasa koril, a
pénzforgalom nem volt zavarmentes. A
postai szallitas is a volumen ndvekedésé-
vel egyre tobb problémat hozott felszinre.

Az 1994/95. tanévre mar tobb mint 60
kiad6 konyvei szerepeltek a tankdnyvlis-
tan, tehat a régi Tankonyvkiadé monopoli-
uma elvileg megsziint. Gyakorlatilag vi-
szont az a helyzet, hogy az 1993/94. tanév-
re az iskolak kozismereti tankonyveinek
mintegy haromnegyede a Nemzeti Tan-
konyvkiadotdl szarmazott. Bar a Nemzeti
Tankonyvkiad6 az 1994/95. tanévre 100-
nal tobb 1) tankdnyvet készitett (az erre a
tanévre szo6lo hivatalos tankonyvlistara
ennyi konyve keriilt fel), az 0j konyvek
aranya nem érte el a 10 szazalékot. Mind-
ez azt is jelenthetné, hogy legalabb 10 év
kellene ahhoz, hogy kicseré¢l6djon a kiado
teljes kinalata. Vélhetden ez is az egyik
magyarazata annak, hogy mar erre a tan-
évre a minisztérium a tankdnyvvé mindsi-
tés mércéjét a kordbbinal alacsonyabban
allapitotta meg, igy nagyszamu 1j konyv
keriilt a tankonyvlistakra és ismét ugras-
szerien megnétt a ,tankonyves” kiadok
szama is. Alapvetéen 1993-t6] kezd6dden
az Uj tankonyvkiadok koziil egyesek szo-
katlan, direkt marketing moddszereket
kezdtek alkalmazni, amelyeknek 1ényege
az volt, hogy a tankdnyvek megrendeldit
igyekeztek anyagilag érdekeltté tenni tan-
konyveik kivalasztasaban. Megnyilvanult
ez példaul az igynevezett tanari jutalék je-
lentés differencialodasdban (a korabbi 4
szazalék helyett megjelentek a 8—12 szaza-
1€kos, s6t 15 szazalékos jutalékok), vala-
mint a ,,legnagyobb megrendeldk” kiemelt
elismerésében (ajandék kiilfoldi utak, pe-
dagdgusok megvendéglése, pénz-visszaté-
ritési akcidk stb.). Torténtek probalkoza-

sok a tankdnyvvé mindsités befolyasolasa-
ra is, mind a sajat tankdnyv pozitiv miné-
sitésének elérésére, mind a konkurens ki-
ado konyvének kiszoritdsa irdnyaban. A
tankOnyvterjesztés terén is egyre markan-
sabb érdekellentétek keriiltek felszinre: a
Nemzeti Tankdnyvkiadd 1994-95-re ki-
alakitotta és 1ényegében sajat befolyasa ala
vonta az Ot terjesztd cégbdl allo orszagos
halézatot, valamint a mitkddését szabalyo-
zotta, alapvetden zokkendmentessé tette, a
tankonyvkiadok tobbsége viszont nem
csatlakozott ehhez a halézathoz. A tavol-
maradasnak lényegében két oka volt: a
tankonyvkiadast elkezdd kiaddk tobbsége
a Nemzeti Tankonyvkiadot legy6zendd el-
lenfélnek tartotta €s a haldzathoz vald
csatlakozasbol eredéen negativ diszkrimi-
naciotol tartott annak ellenére, hogy a
Nemzeti Tankonyvkiadd a terjesztd halo-
zatot kiilonvalasztotta a tankonyvmegren-
deléseket indukalé megyei tankonyvrefe-
rensi haldzattdl. A masik ok éppen ebben
vélhet6: egyes kiadok a tankonyvrendelést
is befolyasold marketing munkat vartak el
a terjesztOiktol, akik ezt erdteljesen (néha
erbszakosan) meg is tették.

A tankdnyves kiadok kozott a vitdk
rendszeressé és publikussa is valtak, annak
ellenére, hogy két, elvileg érdekegyeztetd
funkciokkal is rendelkez6 tankonyves szer-
vezet (a Tanosz és a Tankdnyves Vallalko-
70k Testiilete) forumot kinalt az ellentétek
megoldaséra. Igazabol viszont az oktatas-
iranyitas, valamint az iskolafenntartok al-
lasfoglalasai és intézkedései orvosolhattak
volna a gondokat, ha behataroljak a tan-
konyvkiadok részérdl az iskolakban-isko-
lakkal folytathat6é tankonyvmarketinget, a
tankonyvellatasbol az iskolakra harulo fel-
adatokat és ezek dijazasanak mértékét, ren-
dezik és kiszamithatova teszik a tankonyv-
vé mindsités rendjét, a tankdnyves szerve-
zeteknek ajanlott feladatokat, jogokat-ko-
telességeket fogalmaznak meg. Az évek
mulasaval egyre nyilvanvalobba valt, hogy
a tankOnyvpiac valtozasai miatt, annak
konszolidalasa céljabol sziikség van atfo-
gobb allami szabalyozasra. Kiilonboz6 ira-
nyokbol érkezd 6sztonzések (iskolak, ki-
adok, média) hatasara a kilencvenes évek
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végén elkezdddtek a munkalatok egy tan-
konyvtorvény kialakitdsara. Hosszas vitak,
megkésett egyeztetési kisérletek utan a
Parlament elé kertilt a tervezet és azt 2001.
majus 29-én a torvényhozo testiilet szo-
tobbséggel elfogadta, annak ellenére, hogy
alapvetd kifogasok hozhatok fel a térvény-
ben foglaltakkal szemben. Ezek koziil néz-
ziik a fontosabbakat.

A torvény elsé része (1-8. §.) a tan-
konyvpiac altalanos jellemzdit taglalja.
Feltlinben hidnyosan és egyes esetekben
torvénybe nem ill6 modon részletezéen. A
tankonyvpiac alapvetden a kdzoktatasi tan-
konyvellatast hivatott megvalositani. En-
nek megkertilhetetlen részei, fazisai van-
nak, kezdve a tankdnyvotlet keletkezésétol

Nem esik emlités a tankonyvellatas spe-
cialis teriileteirdl, ugymint a sok szem-
pontbol kiemelt jelentdségli nemzetiségi
és gyogypedagdgiai tankonyvellatasrol.

Sz6l ugyanakkor a torvény olyan peri-
férialis teriiletekrél, amelyek legfeljebb a
torvény végrehajtasardl intézkedd mi-
niszteri rendeletbe, utasitasokba valok.
igy: Erthetetlen, hogy miért keriil kiilon
kihangsulyozésra a tartds tankonyv prob-
lematikaja, hiszen még maga a fogalom
sem tisztazott, nevezetesen: a tartdos mi-
nésités mennyiben jelent tartalmi, meny-
nyiben konyvészeti kategoriat és a ma-
gantulajdonban 1évé tankonyvek esetén
hogyan kezelhet6 a dolog pénziigyi része,
illetve a szabad tankonyvvalasztas esetén,

annak gondozasan at

amir0l az oktatasi

a tankényvvé mind-
sités, a finanszirozas,
a kivitelezés kérdé-
seinek, valamint a
tankonyvterjesztés
problémainak tiszta-
Zasaig.

A torvény nem ad
irdnymutatast a ki-
adok, illetve az okta-
tasiranyitas szerepé-
r6l, feladatair6l a
tankonyvotletek te-
kintetében, neveze-
tesen hogyan bizto-

Ha a kiprobdilds eredményeit dl-
taldnosithatovd akarjuk tenni,
akkor egy legaldbb hiisz elemii

reprezentativ mintdn, azaz hiisz

iskolai osztdlyon kell elvégezni a
kisérletet. Ez ezer kényv esetén
legaldbb hiiszezer kisérleti osz-

talyt jelent! Ma Magyarorszagon
Jelenleg mintegy oOtezer iskola

miuikddik. Egy tankonyvkisérletet
egy egész tanéven keresztiil kell
Jfolytatni. Ki meri vdllalni azt,
hogy tankényuvkisérleti terepasz-
talld vdljon az orszdg?

torvény jelenleg in-
tézkedik, hogyan
biztosithato, hogy a
tartosnak mindsitett
tankonyvet a kovet-
kezd tanévben is fel-
hasznaljak.
Ugyancsak telje-
sen felesleges, tor-
vénybe nem ill6 a
tankonyvkiprobalas
hangsulyozasa. Kor-
rekt keretek kozott
ez jelenleg megold-
hatatlan: a kerettan-
tervi valtozasok mi-

sithat6 az, hogy min-
den teriiletre legyen megfeleld tankonyv
(palyaztat a minisztérium, vagy a kiadok
gazdasagi motivumai-e a meghatarozok).

Nem esik sz6 a tankdnyvpiac majd egy
évtizede tortént Gjrainduldsa 6ta miikodo
pénziligyi rendszerrdl, a tankonyvgyartas
céljabol felvehetd, dsszességében milliar-
dos nagysagrendli kormanygarancialis hi-
telekrol.

Egyetlen sz6 sincs az altalanosnak ne-
vezett részben a tankdnyvterjesztésrol:
van-e ezen a teriileten a jelen helyzethez
hasonléan az iskoldknak feladatuk, ho-
gyan kiiszobolhetd ki a tankdnyvterjesz-
tésben meghonosodott ardragité hatast
lanckereskedelem, ami egyuttal a korrup-
ci6 melegagya is.

att a kovetkezé években évente tobb szaz
0j tankoényv megjelenése kivanatos, de a
tankonyvkiadok jelenlegi aktivitasat te-
kintve akar az ezret is meghaladhatja az
évente tankonyvi mindsitésre keriil6 kony-
vek szdma. Szamoljunk: ha a kiprébalas
eredményeit altalanosithatova akarjuk ten-
ni, akkor egy legalabb hiisz elemi repre-
zentativ mintan, azaz hasz iskolai oszta-
lyon kell elvégezni a kisérletet. Ez ezer
konyv esetén legalabb huszezer kisérleti
osztalyt jelent! Ma Magyarorszagon jelen-
leg mintegy Otezer iskola miikodik. Egy
tankonyvkisérletet egy egész tanéven ke-
resztiil kell folytatni. Ki meri vallalni azt,
hogy tankonyvkisérleti terepasztalla val-
jon az orszag?

/9




Szemle

A tartos tankonyv, illetve a kikisérlete-
zett tankonyv kivételezésre alapot ad6 ka-
tegodriat is jelent, amelybe bekeriilve a ki-
ado eldnydket élvezhet, igy mindent meg
is tesz azért, hogy kdnyve eljusson a kivé-
telezettek kozé. Az elbiralas pedig a jelen-
legi gyakorlathoz hasonléan nem lesz
mentes a szubjektiv elemektol. Ilyen kate-
gbéria még a térvény szerint a miifajilag
megfeleld, didaktikailag j6 tankényv mel-
lett a tankonyvlistara keriil tankonyv. A
torvény szerint ugyanis a kettd nem
ugyanaz, a tankonyvlistara keriilésért a ki-
adonak a didaktikailag jo tankonyvével is
palyaznia kell. Es valoszintileg aldoznia is
kell erre. Mindez be fog keriilni a tan-
konyv araba.

A masodik rész, a térvénynek a koztes-
tilletrdl sz616 része egyenesen egy rosszul
sikeriilt adaptacidja a természetes szemé-
lyekbol allé kamarat létrehozd torvény-
nek. A tankonyvkiadast és -forgalmazast
altalaban csoportok végzik, esetenként
szaznal tobben dolgoznak egy kiaddban
vagy forgalmazoénal. Mar az is tul nehezen
megemészthetd, hogy mikozben tan-
konyvpiacrol beszéliink, egy zart kor pri-
vilégiumava akarjuk tenni, koztestiileti
tagsaghoz kotnénk a tankonyvkiadast és
forgalmazast. Az meg egyszeriien elkép-
zelhetetlen, hogy (a torvény allitasa sze-
rint) etikai vétségért kizarhatd legyen a
koztestiiletbdl a piac egyik szerepldje, az-
az zarjon be a vallalat, hiszen csak koztes-
tileti tag foglalkozhat tankonyvekkel.
Mindez torténjen egy olyan koztestiileti
hatarozat alapjan, amelyben minden tag
egy szavazattal rendelkezik, a milliardos
pénzforgalmi nagyvallalat ugyanugy,

mint az egy tankonyvet kiad6 egyéni val-
lalkozo.

A koztestiilet 1étrehozasaban, mikddte-
tésében a torvény szerint meghatarozo sze-
repe lenne az Oktatasi Minisztériumnak,
amely a koztestiilet torvényességi feliigye-
letét is ellatja, valamint ,ellendrzi a tan-
konyvkiadast és forgalmazast” (31. §).

A torvénynek ez a masodik része is — az
els6hoz hasonléan — eklektikus szerkesz-
tést. Torvénybe nem illen részletez bizo-
nyos dolgokat, mint példaul a koztestiilet
egyes, sajat bels6 dontéseivel meghozhatd
miikddési szabalyait, de nem esik sz6 pél-
daul egy koztestiileti tagsagtol joggal el-
varhat6 érdekvédelmi funkciokrol.

Mindezek alapjan a tdrvényt nem tartom
jonak. Sziikségét érezném viszont annak,
hogy az oktatasiranyitas tegyen valamit
azért, hogy az évekig fejlodo tankdnyvpia-
con megsziinjenek a jelenleg is tapasztal-
hatoé visszas jelenségek, amelyek mind a
tankonyvjovahagyashoz, mind egyes tan-
konyvkiadok reklamhadjarataihoz, mind
pedig az oktatasi minisztériumi intézkedé-
sekhez és tervekhez kapcsolodnak.

Ko6zhely ma mar a tudas felértékelodé-
sére hivatkozni, tudjuk, hogy minden em-
beri érték forrasa a tudés. Az iskolai okta-
tassal kozvetlen kapcsolatban all a tudas-
szint, az oktatas hatékonysaga pedig nem
kis mértékben a tankdnyvektdl fiigg. Elin-
dult hazdnkban is a tankonyvek megujula-
sa, ezt eldsegiteni nemcsak a tankonyvki-
adok {igye, nagyobb figyelmet érdemel
mind az elmélet, mind a gyakorlat szak-
emberei részeérol.

Abraham Istvin

A ,huszak”

z NKOM Ko6zmiivelddési Féoszta-
lya altalanos és részletes szakfel-
tgyeleti vizsgalatanak 2000 tava-
szan hatvanhat olyan telepiilés volt a cél-
csoportja, ahol az 6nkormanyzat altalanos

miivel6dési kozpontok fenntartasaval —
vagy azzal is — kivan eleget tenni a kozmd-

velddési feladatellatassal kapcsolatos kote-
lezettségeinek. (1) Novemberben és decem-
berben honap folyaman az tigynevezett ,,hu-
szak” keriiltek gorcso ala, pontosabban azok
a telepiilések, amelyek altalanos miivelode-
si kozpontjait 1981-1985 kozott , kiemelt
kisérleti” statusszal ruhaztak fel.
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Az els6 vizsgalat tapasztalatait a jegy-
zO0konyvek mellett feljegyzés (2) és Osz-
szegz0 tanulmany (3) régziti. E mostani
dolgozat nem az emlitett 6sszegzés minta-
jara késziilt s annak adatbazisat kiegészite-
ni hivatott dokumentum, bar az elemzés
kiindulopontja azonos: nem azt akarjuk
megmondani, jobb-e a kdzmiivelodési fel-
adatellatas helyzete az altaldnos miiveld-
dési kdzpontokban vagy rosszabb a mas ti-
pust kozmiivelddési intézmények teljesit-
mény¢hez képest, hanem annak megalla-
pitasa, hogy Onmagéaban az intézményti-
pusban objektive benne rejlé lehetdségek
felszinre tudtak-e keriilni, kdvetkezéskép-
pen a telepiilés egy 1) mindségii szolgalta-
tassal vagy csak egy 1j tipusu szervezettel
gazdagodott. A htsz (4) intézmény tapasz-
talatainak kdzreadasa csak az egyik 0ssze-
tevd, mondhatjuk, iiriigy.

Szandékunk ennél tobb. Az elézmények
bemutatasaval Osszefiiggésében kivanjuk
lattatni, hogy a magyar tarsadalom egyet-
len alulrol épitkezd, a tarsadalomban meg-
fogalmazodott integracios gondolat ered-
ményeként 1étrejott intézményrendszere —
mely mogott kétségteleniil ott fesziiltek az
iskola funkcidzavarai, valamint a K6zmii-
vel6dési torvény tartalma (1974. évi) és a
megvaldsithatosag elégtelen koriilményei
kozotti ellentmondas problémai is — mi-
lyen tdmogatd és fékezd erék kozepette
kell hogy megvivja kisebb-nagyobb harca-
it a jogszabalyonként valtozé megitélés ala
esé funkcidi teljesitése s ezaltal a vonzas-
korzetébe tartozd emberek miivelddési
alapellatasa érdekében.

A , htiszak”-r6l a nyolcvanas évek koze-
pén készitett harom tanulmany felhaszna-
lasaval pedig — az egyik 6t éves miikddé-
siik tapasztalatait 6sszegzi (5), a masik egy
altalanos helyzetképet vazol fel az intéz-
mények beszamoloi és vezetdi altal kitol-
tott kérddivek osszevetésével (6), a harma-
dik az AMK akkori fejlesztési koncepcio-
jat terjeszti eld (7) —nemcsak kozelebb ke-
riliink az intézmények mikodési jellem-
z0it, sajatossagait befolyasold okok meg-
ismeréséhez, hanem — Gsszevetve azokat a
mai korilményekkel és az intézmények
miikddését alapvetéen meghatarozo, an-

nak torvényességi keretet ado jogszabalyi
hattérrel — stratégiai jellegli tennivalok
megfogalmazasaig is eljutunk.

Uj szervezet, ij mindségii szolgaltatas

A hetvenes évek elejétél a miivelodési
alapellaté intézmények Osszevonasaval,
tak meg a telepiiléseken a komplex intéz-
mények a helyi hatalom, olykor kozakarat
dontése eredményeként.

A 1étrejottiikben tobb forrasbol taplalko-
70, feltételrendszeriikben egymastol hang-
sulyosan eltér6 s elnevezésiikben is kiilon-
bozhet6 intézmények mindegyikében ott
volt a kdzo6s szandék, az innovativ gondo-
lat. A kozoktatas és a kozmiivel6dési rend-
szer miikodési problémai, a fejlodést aka-
dalyoz6 elavult elemeik, a valtozast nehe-
zité tradicionalishoz vald ragaszkodas
egyik lehetséges alternativdjaként jelentek
meg. Egyszerre munkalt benniik — mint az
1984-ben késziilt Orszagos Pedagogiai In-
tézet (tovabbiakban OPI) tanulmanyaban
(8) olvashatjuk — a 1étez6 miikodés megha-
laddsanak a centralizacid iranyaba mutatd
modellje, valamint egy decentralizal6 mo-
dell, mely a miivel6dés intézményét a helyi
kozosség terévé probalta alakitani.

A tapasztalatok azt mutattak, hogy vé-
giil is a helyi értelmezés volt az oka az
egyes megyékben, telepiiléseken az intéz-
ménytipus tdmogatdsanak vagy a vele
szemben kialakul6 ellenzé magatartasnak.
Az is tény, hogy a vélemény gyakori, igen
szlik id6éintervallumon beliili valtozasahoz
elég volt egy-egy személycsere a tanacsi
vezetésben, a megyei pedagdgiai intézet-
ben, illetve a megyei miivel6dési kdzpont-
ban. De ugyanigy kitapinthatok a kézpon-
ti oktataspolitika ritmusvaltasai is, s tagad-
hatatlan 0sztonzd elem az innovativ cse-
lekvésért vagy akar ennek szandékaért a
fejlesztési forrasokhoz jutds, illetve az
AMK elemi miikodéséhez sziikséges ta-
mogatas reménye.

Ténynek tekinthetjiik az altalanos mi-
velddési kozpontok 1étét, ugyanigy, mint
maganak az AMK egészének innovativ
jellegét, fliggetleniil a kiilonb6z6 innova-
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cios motivumok értékétdl és relevanciaja-
tol. Ha a megallapitas masodik részének
érvényességében nem is mindenki osztja a
véleményiinket, azt azonban a kétkeddk
tabora is elismeri, hogy ez az intézmény
védGerny6t tartott tobbféle miivelddési-
pedagogiai innovacio, innovativ torekvés,
innovativ szakember f61€é. (9)

Kevés olyan intézményrendszere van a
magyar oktatds- és muivelédéspolitikanak,
melynek értéke az egyes intézmények kor-
nyezetiik altal meghatarozott egyediségé-
ben rejlik.

Milyen innovativ-alternativ-kisérleti ér-
telmezésben hatérozhatjuk meg az AMK
lényegét?

Az els6 valaszban az AMK lényegeként
milkddésének integralt voltat, integralt
komplex jellegét nevezhetjilk meg. Az in-
tegralt kifejezésen itt azt kell érteni, hogy
az adott helyi tarsadalom alapellato intéz-
ményei integralt szervezetben oldjak meg
feladataikat, s ez a szervezet rugalmasab-
ban tudja kovetni a feladatok teljesitésé-
nek kiszolgalasat.

A masik valaszt a latogatok feldl fogal-
mazhatjuk meg — beliil maradva a peda-
gbgiai innovacid keretén —, miszerint az
AMK lényege a helyi tarsadalom miive-
16dési folyamatait egységbe fogd miiko-
dés. Mint ilyen, tagadja a miivel6dési fo-
lyamatok intézményenkénti, genera-
ciokénti tagoldsanak abszolut érvényét és
a folyamatelemek kozott atjarhatésagot
valosit meg.

A harmadik vélasz szerint az AMK
markansabban kornyezetfiiggd kozpontja
a helyi tarsadalom miivel6dési folyamata-
inak, mint a hagyomanyosan tagolt helyi
miivelddési ellatdo haldzat. Az Orszagos
Pedagobgiai Intézet Iskolakutatasi és Fej-
lesztési Kozpontjaban széles empirikus
megkozelitéssel harom megjelenési for-
mat sikeriilt elkiiloniteni: a helyi jelleg a
miivel6dés tartalmaban, a személyesség —
az intézmény képes odafigyelni az egyes
személyek sziikségleteinek, igényeinek sa-
jatossagaira — és a megrendelhetdség — a
latogatoknak modjaban all nemcsak véle-
ményt nyilvanitani, de igénybejelentoként
is megnyilvanulni s ellendrizni. (10)

Nem von le semmit az intézmény érté-
kébol, hogy ezek a 1ényegi jegyek feltalal-
hatdk rajta kiviil is.

A ,,huszak” 1981-1985 kozott

Az oktatasi-miivelddési kormanyzat ta-
mogatast tartdzkodassal valtogatd inga-
mozgésai hoztdk létre a , hliszak”-at: az al-
taldnos miivelddési kozpontok azon cso-
portjat, melyek 1981 és 1985 kozott az eta-
lon szerepét lettek volna (voltak) hivatottak
betdlteni. A csoport tagjait a megyei szak-
igazgatas javaslata alapjan valasztottak ki a
Mivelddési Minisztérium és az ugyneve-
zett Tércakozi Koordinaciés Bizottsaga
kozremiikodésével. (11) (1. tabldzat)

Annak ellenére, hogy minden megyé-
ben létrehoztak mar ,.komplex” intéz-
ményt, 6t megye nem jelenik meg a cso-
portban; hat megyébdl két-két, nyolcbol
pedig egy-egy szerepel a ,mintdban”. A
telepiiléstipusonkénti megoszlasbol sem
lehet altalanosithato kovetkeztetéseket le-
vonni, ugyanis nem reprezentalja az intéz-
mények szdmat €s megoszlasat ebben a
vonatkozéasban. Akar meglepének is tlin-
het, hogy csak 54 szazalék tartozik 3000
alatti lakosu kozségek kozé, 40 szazalék
pedig varosi/varosrészi intézmény, holott
az altalanos mivelédési kozpontok 75 sza-
zaléka falvakban miikddik, s kiilondsen
igy volt ez a nyolcvanas években.

A kivalasztasnak nem voltak egységes
szempontjai; a csoport a beletartozd
AMK-k teljesitményét tekintve mindig is
heterogén volt (8—10 hatarozottan innova-
tiv, 5-6 egészséges aktiva, 3—4 koran le-
morzsol6do). A ,huszak”-nak kisérleti ko-
rilményeket igértek és feladatokat, mely
egyfelél mindegyikdjiiktdl érvényes mo-
dellek kisérletszer(i kikristalyositasat varta
volna, masfel6l elmélyiilt akciokutatast
egy-egy sajatos témaban. (12)

A vart-igért szellemi és anyagi segitség
hol késlekedett, hol elmaradt, nem volt fel-
késziilt kutatobazis, mely a feladatot mene-
dzselte volna. Volt azért egy igen fontos ta-
mogatas: sajat struktarajuk legitimitast ka-
pott. Hamarabb jutottak az Orszagos Koz-
oktatasi Tandcs tamogatasdhoz és egyéb
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megye telepiilés lakossag alapitas éve
Bacs-Kiskun Kecel * 8833 1981
Baranya Dobsza 658 1977
Pécs-Apaczai 161018 1981
Békes Csorvias 5855 1971
Mezo6hegyes 6519 1982
Fejér Martonvasar 4895 1981
Hajdu-Bihar Debrecen-Ugjkert 208449 1979
Féldes 4529 1980
Heves Besenydtelek 2962 1974
Sarud 1354 1975
Komérom Esztergom 28268 1982
Bakonyszombathely 160 1980
Pest Halasztelek 6249 1980
Somogy Mernye 1548 1976
Szabolcs Vaja 3595 1981
Tolna Kolesd 1535 1974
Tengelic 2470 1976
Vas Horvatzsidany 854 1982
Veszprém Mez6lak 1100 1977
Zala Kehidakustydn 1100 1981

1. tablazat A ,, huszak” teriileti és telepiiléstipusonkénti megoszidsa. (*A délt betiivel szedett telepiiléseken
mar megsziintették az AMK-t.)

forrasokhoz; a Népmiivelési Intézet (az
MMI elddje) Oktatasi Osztalya folyamato-
san ¢és lelkesen szervezett tovabbképzései
tagitottak az intézményvezetdk és legkoz-
vetlenebb munkatarsaik 1atokorét, s a szak-
értok kozvetlen szellemi segitséget is adtak.
A ,huszak” Gsszejovetelein csiszolodott az
. AMK-ideolégia”, er6sodott a mozgalom
innovativ tudata. De nem volt kisérlet.

A Minisztérium végiil az elnevezést
cserélte le: kiemelt-kiszemelt intézmé-
nyeknek nevezte 6ket a ciklus végén 1985-
ben. A kiemelt mivolthoz tulajdonitott
funkcidé: az intézmények tapasztalatai
szolgaljanak indukcids bazisaul a tovabb-
fejlesztésrdl vagy éppen a tovabb nem fej-
lesztésrél szo6ld politikai dontéseknek.
Ezek a dontések részben megsziilettek,
részben csak vita targyai maradtak. (13)

A ,htszak” onértékelését a mar emlitett
tanulmany rogziti, s tapasztalataikat 6sz-
szegzi az ,Altaldnos Miivelddési Kozpon-
tok Magyarorszagon (1981-1984)’ cimii
kiadvany.

Ezt az id6pontot nem tekinthetjiik kor-
szakhatarnak az altalanos miivel6dési koz-
pontok tdrténetében, hiszen a kijel6lt in-
tézmények szerves fejlodésiik mas-mas
szakaszaban érték meg az — elsdsorban bi-
zonyos jogszabalyok aldl felmentést hozo

— dontést. Ilyen értelemben nem alkalmas
az 1981 elétti allapot a kzos ,,etalon” sze-
repére, amihez viszonyitottan megitélhet-
ték volna a ,huaszak” kiemelt statusza
eredményezte allapotot. Szamunkra most
nem is ez fontos, hanem az informativ jel-
leg, az, hogy tajékoztatnak a magyar tarsa-
dalom intézményi fejlédésének szerves
kovetkezményeként létrejott intézményti-
pus egy kivalasztott csoportja akkori fej-
lettségi szintjérdl, s a konkrét helyzeten
taulmutatd, a kulturdlis élet egészére jel-
lemzd és a mostani szakfeliigyeleti vizsga-
lat kovetkeztetéseinek szempontjabol nél-
kiilozhetetlen ismerethez juttatnak, kiindu-
lopontot adnak a kdvetkeztetések levona-
sdhoz s viszonyitasi alapul szolgalnak.

Fejlesztési koncepcio

Az AMK a miivelddés helyi erSinek
szervezett szovetsége” — olvashatjuk az OPI
Altaldnos Miivelédési Kozpontok Koordi-
nacios Bizottsaga (14) altal 1985 aprilisdban
készitett Eldterjesztésben. Az eddigiekben
megtett Ut elemzé bemutatasan til a Vészi
Janos ¢és Trencsényi LaszIlo altal készitett
anyag az intézménytipus fejlesztési koncep-
cigjat is tartalmazza, éppen a fentiekben is-
mertetett kovetkeztetésekbdl kiindulva. (15)
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Felfogasuk szerint akkor fejlédik az
AMK jé iranyba, ha benne az intézmény-
egységek sajatos funkcidja kozil egyik
sem kertil a masik rovésara elényods hely-
zetbe, hanem erdsitik egymast. Igy a jol
miikodé AMK mér a kezdetben sem a tag-
intézmények Osszessége, hanem tobb an-
nal: 4j mindség, 1j intézménytipus. A to-
vabbfejlesztés minden dsszetevod elemét az
Uj intézmény sziiletésének alarendelve az
alabbiak szerint fogalmaztak meg:

— kisérletez6 szabadsag s kellé id6 a
tapasztalatokhoz;

— rugalmas vezetési €s iranyitasi strukti-
ra kialakitdsanak lehetdsége, a tarsadalmi
vezetés nagyobb foku beleszdlasa;

— vegyes tipusu munkakorok kialakitasa,
ujtipusu szakemberek felséfokt képesitésé-
nek tervezése;

— az AMK-ban dolgozé és az igazgatis-
ban, modszertanban veliik kapcsolatban all6
szakemberek szisztematikus, az intézmény-
tipus kivanalmainak, lehetdségeinek megfe-
lelé kiaknazasara képesitd tovabbképzése;

— komplex feliigyeleti modell kidolgo-
zasa, az intézmény tartalmi tevékenységé-
nek, szervezeti kérdéseinek, lizemelteté-
siiknek és gazdalkoddsuknak egységben
szervez6do6 vizsgalata;

— a sportszervezetek részleges vagy tel-
jes integracioja;

— annak a felfogasnak erdsitése, misze-
rint az AMK természetes tere a kiilonb6z6
nevelési-muvelddési és szocialis, kozossé-
gi célokat megvaldsitdo zart vagy nyitott
kereteket kinald formacidknak;

— az alkalmazkodoképesség elvének
mindenkori érvényesitése az 1] intézmé-
nyek tervezésekor: tobb funkciora alkalmat
add térkialakitas, mobil butorzat stb.;

— kdzponti médiatarak, az intézményt és
lakokorzetét kozvetleniil szolgalni képes
helyi stadiok létesitése;

— az intézmények eredetiségét, helyi jel-
legét meg6rzd intenziv fejlesztés;

— az AMK jogi, szakmai rendezése, in-
tézményi statuszanak egyértelmi elfogad-
tatdsa.

A felvazolt fejlodési-fejlesztési elgon-
dolas valora valtasat az AMK-kért felelés
valamennyi féhatésag és kozponti intéz-

mény kozos feladataként jelolte meg a
koncepcid, s az egyetemleges feleldsség-
vallalas koordinaltsaganak azonnali kiala-
kitasat rogzitette. Ebben az OPI véllalta a
kezdeményez6 szerepet a Tarcakdzi Mun-
kabizottsag (TKB) megalakitasaval, majd
mitkodésének korszerisitésével és intenzi-
vebbé tételével.

Egy tarcakdzi egyiittmiikodés kereté-
ben kibontakozo fejlesztés stratégidja-
ként olyan megoldast tartottak célszerii-
nek, melyben az innovativ helyi fejlesz-
tések erdsodnek fel, nyernek tamogatast
és ezek a centrumok gyakorolnak taler6t
a régidikban.

A stratégia megoldasat egy haromlépcsds
tamogatas kialakitasaban lattak: a kiemelt
mintaintézmények képeznék a belsd kort,
majd az emelt szerepkoriek, s a harmadikba
beleférne az AMK egésze. Ez a harmas a
kozponti tamogatas koncentrikus koreit is
jelzi, ugyanakkor a tobbkozponti — bar jol
koordinalt — fejlesztéssel szamol, ideértve a
TKB-ban érintett fohatésagok mellett a re-
giondlis kozpontokat is, sét, az AMK-
munkako6zosségek fejleszté aktivitasat is.

,»Foldkozelben”

A fejlesztési elképzelések nagy része
papiron maradt, kisebb hanyada pedig
nem egészen a leirtaknak megfelelden va-
16sult meg. (16) Valdjdban — a bemutatott
torekvéseken és néhany OPI-kutatason tul
— nem volt ,,gazdaja” ennek a sokszinii,
elemeiben igen jellegzetes egyedi vonaso-
kat hordoz6 intézményfajtanak.

A kozponti miivelédésiranyitas magatar-
tasa inkabb kivaronak, taktikazonak min0sit-
hetd, mint szabalyzonak, ugyanis nem voltak
valdsagos eszkozei az elvi szinten sem kell6
mélységig megfogalmazott egységes miive-
l16désiranyitashoz. Célja kimondatlanul is
megmaradt ,,a fesziiltségeket az elfogadhato-
sag hatérain beliil tartani” szinten.

A megyei miivelddésiranyitas sem tett
lényegesen tobbet, mint hogy adminisztra-
tiv kérdésként kezelte a problémakat. E16-
szOr nem is latott gondot az oktatasi-kultu-
ralis intézmények Osszevonasaval kapcso-
latban, kés6bb iddszakonként megvaltoz-
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tatta véleményét, majd a helyi dontésre
hagyta az intézmények szervezését ott,
ahol a feltételei adottak voltak. A szakmai
intézetek — bar 1985-t61 feladatuk lett vol-
na az AMK-k szakmai segitése — tavol tar-
tottak magukat téliik. Akadt egy-két mun-
katars, aki betoltotte a neki szervezeti
szinten kijelolt feladatokat, de inkabb csak
egyéni ,,akciokkal”. Sem a megyei miive-
16dési kdzpontok, sem a megyei pedagdgi-
ai intézetek nem valtak az 0j intézményti-
pus mentoraiva. Néhany kivételtdl elte-
kintve nem volt példa az intézmény tartal-
mi tevékenységének, szervezeti kérdései-
nek, iizemeltetésiiknek és gazdalkodasuk-
nak egységben szervezddd vizsgalatara: a
komplex feliigyeleti

tézmény egy-egy munkatarsa volt a prog-
ramgazda és a koltségkihatas is a helyie-
ket terhelte.

Az AMK-s képzés sem az elképzelések
szerint valosult meg. A réla sz616 szak- és
specialkollégiumok, gyakorlatok csak ki-
egészitdi voltak a tanar- és népmiveld kép-
zésnek, igy specialis szakkepesitést sem ad-
tak. Az Allami Bér és Munkatiigyi Hivatal
sem jegyezte be az ,,AMK-szak-alkalma-
zottat” 6nallé kulcsszami munkakdrnek.
AMK-ban dolgozni nem jelentett — s ma
sem jelent — kiilon szakmai identitast, de
vannak AMK-ban dolgozo szakemberek.
Onnan ismerhetSk fel, hogy az AMK-szer(i
mitkodés megkovetelte munkatevékenysé-
get tobbletmunka-

modell kidolgozasa
nem tortént meg.

A helyi irdnyitas-
nak kezdetben akkor
volt valdsagos szere-
pe az AMK 1étesité-
sében, ha az beruha-
zassal jart. Ezen tal
inkabb csak ,,a leheto
legkevésbé rosszul
jarni” taktikajaval
jellemezhetdk,
ugyanis tobbletfor-
rashoz jutni, pusztan
azért, mert AMK ala-
kul, egyaltalan nem

A helyi iranyitasnak kezdetben
akkor volt valosdgos szerepe az
AMK létesitésében, ha az beruhd-
zdssal jart. Ezen il inkdabb csak
La leheld legkevésbé rosszul jer-
ni” taktikdjdaval jellemezhetok,
ugyanis 16bbletforrdashoz juini,
puszidan azért, mert AMK alakul,
egydltaldn nem lehetett. Igy a
16bb funkciora alkalmat ado tér-
alakitds, a mobil berendezés dlta-
laban csak az tjonnan épiilt in-
téezmenyek szamdra adatolt meg,
s ott sem mindig megfelelo
mértékben.

ként rajuk ruhazodott
tobbletként fogadtak
el a hagyomanyos
szakmai szerepekhez
képest. Legtobbszor
—az e felfogas szerint
jogos igény ellenére
— nem kapnak kiilon-
munkajukért ellen-
szolgéltatast.

Ha az AMK jogi,
szakmai rendezése
és a miikddés rende-
leti hatterének alaku-
lasat is megnézzik,
méginkabb meggy6-

lehetett. fgy a tobb

zodhetiink arrél, mi-

funkciora alkalmat ado téralakitas, a mobil
berendezés altalaban csak az Gjonnan épiilt
intézmények szamara adatott meg, s ott
sem mindig megfeleld mértékben.

A kutato, fejlesztd szakemberek sza-
mara ez az intézmény az dnmegvaldsulds
és kommunikacids koézeg volt. Torekvé-
sik — az érintettekkel egyiitt — az volt,
hogy beavatottak legyenek, s ha lehetd-
ség nyilik, megvalosithassak eszmei cél-
jukat a legfontosabb AMK-s érték, a raci-
onalitds jegyében. Torekvésiik ellenére
sem sikeriilt a programok, kutatasok ma-
radéktalan véghezvitele: jelentds hanya-
duk vagy félbemaradt, vagy el sem kez-
dodott. Kiilondsen igy volt ez a helyi kez-
deményezésti fejlesztéseknél, ahol az in-

ért nem lehet szdmonkérni a ,,htszak”-t6l
(s a tobbi AMK-tol sem) a valamikori ,,4l-
mok” valora valtasat.

A 30/1986 MM rendelet a tobbcélu miive-
16dési intézményt tigy definidlja, mint amely
,,a muvelddési otthon és a nevelési-oktatasi
intézmény feladatait egységes intézmény-
ként latja el”, s csak az ilyen Osszetétell in-
tézmény nyilvanittatik altalanos miivel6dési
kozpontnak. Ezzel harmonizal a 9/1989 MM
rendelet, melyben a tobbcélu intézmény egy-
értelmiien AMK-t jelent. Mind a két rendelet
megfelel az intézmény miikodését eldszor
szabalyoz6 — bar néven azt nem nevezd —
118/1981 MM utasitasban foglaltaknak, az
AMK koztudatba tment, tartalmat is azono-
sit6 fogalomhasznalatnak (77), s az AMK
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mikodése elvi-elméleti alapvetésében meg-
fogalmazottaknak is. (18)

Az altalanos mivel6dési kozpontokat je-
lenleg a kozoktatasi tdrvény szabalyozza.
Az 1993 ota hatdlyos rendelkezés teljesen
szemben all az AMK eredeti és addigi mii-
kodése jogszabalyi hatterében deklaralt el-
vekkel, igy a szervezetépités és mitkodtetés
addigi gyakorlatdval is. Nemcsak fogalmi
zlrzavart, de tartalmi kiilonbséget jelentd
fogalomzavart is okoztak rendelkezései. Az
egységes intézményt felvaltja benne ,,a
szervezetileg és szakmai tekintetben 6nallo
intézményegység” megnevezés, s a név-
hasznalat akkor is jogszert, ha nem tartal-
maz kozmiivel6dési egységet a kozoktatas
mellett, s6t ez utdbbinak sem feltétleniil
kell altalanos iskolanak lennie.

Az ,,1998. Evi LXXXVIL. t6rvény a mi-
niszterek feladat- és hataskorének valtoza-
sardl, valamint az Ifjusag- és Sportminisz-
térium létrehozasaval Osszefiiggésben
sziikkséges torvénymodositasokrol” mar
ezt az iranyvonalat erdsiti. Tovabb tavolit-
ja az AMK-fogalmat az eredetitél s a koz-
miivelddésben jelenleg is hasznalatostol.
Az ,,0nallo” jelz6 megsziintetésével azt is
egyértelmiivé teszi, hogy ezek az intézmé-
nyek kozoktatasi célokat szolgalnak, s
minden mas oda integralt tevékenységnek
is ezt kell szolgalnia.

Ebben a felfogasban manapsag az ,,elis-
kolasodott intézmény” s ,,az iskolanak ala-
rendelt kozmiivel6dési tevékenység” szak-
értéi mindsités a legnagyobb dicséretnek
is értelmezhetd.

A ,huszak” egy szakfeliigyeleti
vizsgalat tiikrében

Az AMK-t megsziintetd onkormdnyzatok
kozmiivelddeési helyzete

Tiz telepiilés — Esztergom, Vaja, Marton-
vasar, Debrecen, Kehidakustyan, Mernye,
Kecel, Kolesd, Horvatzsidany, Bakony-
szombathely — Onkormanyzata sziintette
meg integralt intézményét héttdl tizenkilenc
évig tartd miikddtetés utan. (A sorrend az
AMK-s 1ét idétartamat is mutatja.)

Hét koziilik 1995-ig, illetve abban az
évben fejezte be tevékenységét. Az ok hi-

vatalosan elsGsorban gazdasagi jellegi,
ugyanakkor 80 szazalékuk mdogott beval-
lottan is — részint vagy egészen — személyi
ellentétek huzédnak meg. Az érdekellenté-
tek az igazgatd és a polgarmester, valamint
a tantestiilet és az dnkormanyzati testiilet
kozott fesziiltek, s feloldasukra tortént ki-
sérlet a megsziintetd hatarozattal. A , pro-
filtisztitas”, az atlathatobb tartalmi tevé-
kenység harom intézmény esetében szere-
pelt a kivalto okok soraban.

A megsziintetett intézmények kdzmive-
16dési feladatellatasaval kapcsolatban csak
egy telepiilésen — Mernyén — allapitott meg
az akkori szakfeliigyeleti vizsgalat alapve-
td hianyossagokat. A tobbi kilenc AMK
munkaja hatékony volt, koziiliik hat intéz-
mény — Bakonyszombathely, Debrecen-
Ujkert, Kecel, Kolesd, Martonvasar, Vaja —
kozmiivelddési tevékenysége mellett
egyuttal modell értékii volt az adott nagy-
sdgrendi telepiilésen, illetve varosrészen.

A meglévo hat helyi kozmivel6dési
rendelet mind igényel kiegészitést, kisebb-
nagyobb mértékli atdolgozast. Horvatzsi-
dany helyi rendelete példaul a segédanyag
egyes fejezeteinek atmasoldsa, a marton-
vasariban pedig nincs utalas a személyi és
épiiletbeli feltételekre.

Koézmiivelodési intézményt hét onkor-
manyzat tart fent; Kolesden a kotelezo fel-
adatellatast kozmiivel6dési megallapodas
keretében a helyi Kozéleti Egyestilet latja el.
Martonvasaron a 30 négyzetméter alapterii-
leti ,,Klubhaz” nem felel meg a kdzmiivels-
dési intézmény, illetve szintér kritériuma-
nak, a képviselé-testiilet szervezeti és mi-
kodési szabalyzata pedig nem tartalmazza a
kotelezo, de az onként vallalt feladatai ko-
z6tt sem a kdzmiiveldésit. Kehidakustyan-
ban ,,sziineteltetik” a kozmiivel6dést érinté
jogszabalyi kotelezettségeik teljesitését.

Az intézmények koziil harom — a
horvatzsidanyi, a mernyei és a vajai — sem-
milyen, a miikodéshez sziikséges alapdoku-
mentummal nem rendelkezik, nincs miiko-
dési engedélyiik. A martonvasari Klubhaz-
nak nem késziilt el az SZMSZ-e és nincs
KSH altal kiadott nyilvantartasi szama.

Hat telepiilés 6nkormanyzata hozott 1étre
a miivelddés kérdéskorével (is) foglalkozd
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bizottsagot. Koziilikk a harom nagyvarosi —
Esztergom, Debrecen, Kecel — miikodik
tervszertien s foglalkozik munkaterv szerint
is a telepiilés kozmiivelddési helyzetével.
Kolesden a bizottsag koordinald, feladat-
vallal6 tevékenysége jo, az ellenérzés, a be-
szamoltatas mar hianyos. Ez utobbi altala-
nossagban is gyenge lancszem. Marton-
vasaron nyolc éve volt utoljara kdzmiiveld-
dést atfogo, altalanos targyalas, de a masik
négy telepiilésen is — Horvatzsidany, Kehi-
dakustyan, Mernye, Vaja — csak egy-egy
eseményhez kototten, illetve munkajogi
kérdések kapcsan vagy koltségvetés készi-
tésekor jelenik meg ez a tertilet.

Adatszolgaltatasi, jelentési kotelezettsé-
geiknek is inkébb a varosi dnkormanyza-
tok tesznek teljes kortien eleget.

Onallo koltségvetési szerv minddssze
az esztergomi ¢s a debrecen-ujkerti mive-
16dési kozpont. A kehidakustyani csak
koltségvetési tétel. Mernyén nem tudnak
err6l adatot szolgaltatni sem a Polgarmes-
teri Hivatalban, sem a Miivel6dési Haz-
ban. Martonvasaron a Klubhaz vezetdje
tudta nélkiil késziil a koltségvetés.

A palyézati lehetdségeket az oOnkor-
manyzatok ¢és az intézmények fele hasz-
nalja ki forrasbovitésre.

A feladatellatas intézményi feltétele ket-
t6 kivételével adott. Ot telepiilésen korsze-
rl, impozans, kivald jelzovel illette a szak-
értd. A jo feltétellel rendelkezdk kozott
négy is van, amelyet nem vagy csak korla-
tozott id6ben vesznek igénybe — Horvatzsi-
danyban, Kehidakustyanban, Mernyén ¢és
Vajan —, heti kilenc 6raban Horvatzsidany-
ban s koriilbeliil 20 6raban Vajan.

A téargyi és a technikai feltételek gyengéb-
bek az intézményinél. Kecelen ujak, korsze-
riek, harom intézményben teljesen elavul-
tak, a tobbi helyen atlagos szinten szolgaljak
a rendezvényeket és a latogatokat.

A személyi és képesitési feltételek hely-
zete nem tér el az orszagos tapasztalattol.
Hét intézménynek van féallast vezetdje,
koziilik négy fels6foku szakiranya kép-
zettséggel rendelkezik, harom pedig ko-
zépfoku és nem is szakiranyl végzettségii.
Az utdbbiak koziil ketten — Bakonyszom-
bathely és Horvatzsidany — palyéazat nélkdil

kaptak a vezet6i tisztet. Vajan a félallasa
szabadidészervezd egyetemet végzett mu-
zeologus; a kolesdi Kozéleti Egyesiilet ve-
zet6je agrarmérnodk, s a vezetdségi tagok
kozott sincs népmiiveld.

Az intézmények koziil kettének van
szakmai kovetelményeknek megfeleld
munkaterve — Esztergom, Debrecen-Ujkert
—; Horvatzsidanyban fellelhetd egy a kolt-
ségvetéssel 6sszhangban nem 1évé munka-
terv, Kolesden pedig vazlatos rendezvény-
tervet készitett az egyesiilet vezetdsége. A
munkaterv készitését az Onkormanyzatok
nem hianyoljak; az esztergomi varosi mii-
velddési kozponté példaul nincs elfogadva.

A tevékenység ellatdsanak mélységét és
szinvonalat az eddig megismertetett feltéte-
lek meghatarozzak. Esztergom és Debre-
cen-Ujkert kivételével az altalanos miivel6-
dési kozpontok megsziintetése utan a koz-
mivelddési feladatellatds kimutathatdan
visszaesett mindségében ¢és szdmadatokat
vizsgalva egyarant. Koélesden, Mernyén,
Vajan a megsziintetést kovetd néhany éven
belil teljesen leépiilt a tevékenység, Kehi-
dakustyanban egyet jelent az aerobiccal, il-
letve az 6vodai és iskolai életben jelenik
meg, Martonvasaron a kozmiivel6dést szol-
galo infrastruktura hianyos, s csak a konyv-
tar 6rzi az AMK egészére jellemzé nyitott-
sagot ¢s szolgaltatd szemléletet. Kecelen a
miivel6dési haz — a helyi rendeletnek
megfelelden (!) — nem szakmai centrum a
teleptiilésen, igy nem is tartoznak feladatko-
rébe a varosi rendezvények. Bakonyszom-
bathely és Horvatzsidany masodik éve van
AMK nélkiil, igy még nem lehetett megal-
lapitani, hogy az intézmény megsziintetése
vagy a kozmiivel6dési igazgatohelyettes el-
tdvozésa okozta a tevékenység intenzitasa-
nak jelentds csokkenését.

Mindezek megléte mellett természete-
sen vannak a kozmiivelodési teriilethez
kothetd eredmények ezen a nyolc telepiilé-
sen is: Martonvasar és Kecel nagyobb ren-
dezvényei, gazdag szellemi, kulturalis ha-
gyomanyai, tevékeny civil szervezetei,
Kolesden az Egyesiilet 2000-ben elkezdett
kozosségszervezo, szolgaltatdé munkaja,
Vajan a valtoztatds, megujulds igénye,
Kehidakustydnban az iskolai szabadidds
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programoknak ,kinyulasa” a sziilok felé.
A szakérték véleménye szerint azonban
ezek elmaradnak a helyi lehetdségektol,
nincsenek veliik 6sszhangban. Az ok a te-
lepiilés vezetdinek gondolkodasmoddjaban
rejlik, miszerint a népmiivelés, a miiveld-
désszervezés mint szakma nem kapja meg
az 6t megilletd helyet a helyi tarsadalom
egészében, a kozmiivelddés tudatformald,
¢életesélyt ndveld, népességmegtartd erejét
és szerepét nem veszik figyelembe.

Pedig igen sok példa van arra, hogy egy
megfeleld szintll targyi, személyi és gaz-
dasagi feltételekkel rendelkezo, a szakmai
kovetelményeknek eleget tevd és a torveé-
nyességi kereteket fokozatosabban betartd
miivel6dési intézmény, ha az 6nkormany-
zat telepiilésfejlesztési koncepcidjaban az
altala betdlteni hivatott szerepet megkapja,
meg tudja sokszorozni a befektetett szelle-
mi és anyagi energiakat.

Az AMK-t megtarté onkormdnyzatok
kézmiivelddeési helyzete

A husz kozil tiz helyen az intézmény
mar 20-25 év 6ta folyamatosan mikddik:
Besenydtelek, Csorvas, Foldes, Halaszte-
lek, Mezbhegyes, Mezdlak, Nagydobsza,
Pécs-Apaczai, Sarud, Tengelic. Egy kivé-
telével — Nagydobsza — a nyolcvanas évek
legismertebb intézményei ezek; azok az
intézmények, ahol az integralt miikddés
egy bizonyos szintre mar eljutott, ahol a
telepiilés(rész) kozmiivelodési feladatella-
tasa nemcsak megjelent az alapfeladatok
soraban, hanem szerves egységet képezett
az oktatasi-nevelési célkitlizésekkel s az
intézmény kornyezetfiiggé miikddésének
meghatarozo, fejleszté elemévé valt.

Id6ben is a legelsdk kozott alakultak:
1971-77 kozott hatan, a tobbi négy
1980-81-ben kezdte meg miikodését. Ovo-
da, altalanos iskola, napkdzi otthon, konyv-
tar, klubkonyvtar és miivelodési haz voltak
a jogeldd intézmények. A nagydobszaihoz
két masik telepiilés, a foldesi intézményhez
egy tarskozség miivelodési alapellatasa is
tartozott. Id6kozben az alapfeladatok mo-
dosulasokon mentek at: kiegésziiltek film-
vetitési tevékenységgel, sportfeladatokkal —
a kilencvenes évek kozepétdl alapfoka mii-

vészeti iskolak alakultak az intézmény ré-
szeként. A funkciok csokkenését elsdsor-
ban a mozik bezérasa, a tarskozségek, illet-
ve egy-egy intézményegység (6voda,
konyvtar) onallésodasa jelentette. Nagy-
dobsza elveszitette kozmiivelddési fiokin-
tézményeit a kilencvenes évek kozepére, s
nem rendelkezik kdzmiivelddési intéz-
ményegységgel; a tobbi kilenc AMK alap-
tevékenységének része a kozmiivelddési
feladatok telepiilésszintli ellatasa.

A helyi kézmivel6dési rendeletet a tiz
koziil hét onkormanyzat alkotta meg a vizs-
galat befejezéséig — a pécsi, a sarudi, a ha-
lasztelki nem —, négy koziiliikk nem kotodik
eléggé a helyi valoésdghoz, s nem képezi ré-
szét a telepiilés tarsadalmi, gazdasagi életé-
nek, a telepiilésfejlesztési elképzeléseknek.
Egy rendelet — Nagydobsza — nem emliti
meg az intézményt mint kdzmiivel6dési fel-
adatellatasért felelds szervezetet.

Ot 6nkormanyzat hozott létre miiveld-
déssel is foglalkozd bizottsagot; koziiliik
Csorvason és Mezéhegyesen rendszeresen
foglalkoznak a teriilet feladatellatasanak
helyzetével, hasonléoan — igaz, bizottsag
nélkiil — a mezdlaki és a tengelici képvise-
16-testiilethez. Pécsett kulturalis és kdzok-
tatasi bizottsag is miikdik, s az AMK ho-
vatartozasa a téma jellegétol fiiggd. Négy
telepiilésen — Foldes, Halasztelek, Nagy-
dobsza, Sarud — a képvisel6testiilet nem
igazan dontotte el, hogy a telepiilés kozmii-
velédési feladatellatasaban milyen mély-
ségben és hatokorben ad szerepet az intéz-
ményének. Az dnkormanyzatok és az in-
tézmények kozott érzékelhetéen meglévo
fesziiltségnek egyik oka mindenképpen ez.

Gazdasagi Onallésagat 6t intézmény
tarthatta meg — Besenydtelek, Csorvas,
Halasztelek, Mez6hegyes, Pécs-Apaczai —
miivel6dési hazak szakfeladat nyolc intéz-
mény koltségvetésében jelenik meg. Nincs
Mezdlakon és Nagydobszan. Az utdbbi in-
tézménynek egyetlen fillért nem terveznek
a kozmiivelddési feladatellatasra az intéz-
mény koltségvetésében sem. Az Onkor-
manyzatok fenntartoéi tamogatasa a tobbi
helyen is elég sziikos: Mezéhegyesen, Ha-
lasztelken, Sarudon, Tengelicen az anyagi
ellehetetleniilés hataran allnak. A tartalmi
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munka kizarolagos forrasa a folyamatosan
irt palyazatok kisebb-nagyobb nyeremé-
nyei a masik négy intézményben is.

Az intézmények rendelkeznek mukodé-
siikhoz sziikséges alapdokumentumokkal:
alapitd okirat, szervezeti és miikddési sza-
balyzat, pedagogiai és miivel6dési program.
Ezek szinvonala azonban igen eltérd. Folde-
sen, Halasztelken, Nagydobszan egyes vo-
natkozéasokban sértik a térvényességet, nem
aktualizaltak és szakmailag sem a legmegfe-
lelébbek; Tengelicen és Sarudon a kdzmii-
velddési vonatkozasuk igen csekély.

Eves munkatervet mindeniitt készite-
nek; a kozmuvel6dés tervei az iskolai terii-
let mellett a ,kiegészitd” szerepet toltik
be, legtobbszor a rendezvények felsorola-
sara korlatozoédnak. A mezdhegyesi €s az
Apaczai Nevelési Kozpont gyakorlata je-
lenti ez aldl az Udito kivételt, s e két intéz-
mény ad ki havi rendszerességgel prog-
ramfiizetet is.

A feladatellatas épiiletbeli feltételei 6sz-
szességében atlagosak, alapszinten felelnek
meg. Nincs elsédlegesen kozmiivelddési
funkciot szolgalod tere a foldesi és a nagy-
dobszai intézménynek. Az eldbbi telepiilé-
sen még a kilencvenes évek elején két , lel-
kes” testneveld tanar dnkormanyzati képvi-
selé kezdeményezésére a tornatermet bovi-
tették csarnokka a tobbfunkcios szinhazte-
rem szétverésével. Halasztelken az épiilet
terei csak tomegrendezvényekre alkalma-
sak; a mezdlaki felujitasra szorul; Csorva-
son mindségi eltérés van az intézmény régi
és uj épililete és annak terei kozott; az
Apaczai Nevelési Kozpont miivelodési ha-
za s helyiségei méltatlanok és egészségtele-
nek miivelédési programok megvalositasa
keretéiil; Tengelicen a jobb sorsra érdemes
mivel6dési haz helyett — féleg az 6szi és a
téli honapokban — a kdnyvtar olvasoterme
¢és az ebédlo ad helyet.

A berendezések és a technikai eszk6zok
hasznaltak, de hasznalhatok, potlasra, fel-
Ujitasra és javitasra szorulnak. Sehol sem a
legkorszertibbek. Az altalanos iskolaik fel-
szereltek szamitogépekkel, a nyilvanos
hozzaférés lehetdségét azonban csak Bese-
ny6telken, Csorvason és Mezohegyesen
tudtdk megteremteni. Az intézmények a

helyiségeket, berendezést és a technikai
eszkozoket felvaltva, egymassal egyeztet-
ve hasznaljak — sajnalatos modon eléfor-
dul egy-két kivétel is, ahol a kdzmiivel6-
dési tevékenységnél korlatozasok vannak
—, az alland6 igénybevétellel jard gyorsabb
elhasznalddast azonban a koltségvetésben
nem tudjak ellensulyozni.

A kozoktatasi torvény és a 150/1998. sz.
vonatkoz6 el6irdsainak minden szempont-
bol megfeleld kozmiivelddési egységvezetd
két intézményben van: MezOhegyesen és
Pécs-Apaczai nevelési kozpontban. Ezentul
hat masik intézményben van még igazgato-
helyettesi beosztasu, kozmiivelédési tevé-
kenységért felelés vezetd — Besenydtelek,
Csorvas, Foldes, Sarud, Tengelic —, de vagy
nincs a képesitési eldirasnak megfeleld vég-
zettségiik, vagy nem kozmiivelddési kulcs-
szamon vannak; egy esetben el6fordul,
hogy palyaztatas nélkiil kapta meg kineve-
z€sét, s Ot példa van arra, hogy egyidejlileg
tobb teriilet vezetését is ellatjak. Mezdlakon
az altalanos iskola helyettes vezet6je koor-
dindlja a kozmiivelodési feladatellatast,
Nagydobszan pedig taléradijért egy tanito-
ndé. Kozmiivelddési szakalkalmazottat —
Mezo6hegyes kivételével, ahol heten is dol-
goznak — csak szak-képzetlent alkalmaznak,
s Oket is csak Foldesen és Tengelicen. Ez
utobbi esetben alig heti 20 o6ra jut a nevezett
tevékenységre a tanulokisérettel, feliigyelet-
tel 0sszekapcsolt munkakorben.

Halasztelken se vezetd, se munkatars
nincs az intézményben e teriileten; a felada-
tokat pedagogusok latjak el szivességbol.

A kozmivelddési feladatellatas az utobbi
években fokozatosan s nem egyenlé mérték-
ben, de mind a tiz intézményben a hattérbe
szorult. Integralt miikodéssel nem jellemez-
hetd egyik altalanos miivelodési kozpont
sem. A koordinaltsag bizonyos nyomokban
még fellelhetd Beseny6telken, Csorvason,
Mezolakon és MezOhegyesen, az eszkdz-tér
¢és szellemi er6forrasok gazdasagos — elso-
sorban nem anyagi értelemben vett — fel-
hasznalasa alkalmanként meg-megjelenik,
de ez nem mindségi mutatdja az intézmény
egészének, s nem rendszerképzé elem.

Az AMK kornyezetfiiggdsége alapér-
tékként elemeiben, részleteiben — igen el-
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térd aranyban — jelen van a kiilonb6z6 mii-
velddési folyamatokban. Osszetevéik — a
helyi jelleg, a személyesség és a megren-
delhetdség — atlaga a zEérd és az optimum
szint kozé tehetd.

A skala kiindulopontjan 1évo intéz-
ményben a kdzmiivel6dési feladatellatas-
nak csak minimalis kapcsolata van a tele-
pliléssel, az altala kozvetitett miveltség-
tartalom nem tiikrozi a helyi sajatossago-
kat, s a kozvetités moddja, stilusa nem
nyeri el magyarazatat a helyi tarsadalom-
ban felismert, felismerni szandékozott fo-
lyamatokbol. Az intézmény latogatoi
csak az adott intézményhasznalat szem-
pontjabdl részesiilnek egyéni banasmaod-
ban, s az intézmény csak olyan miiveld-
dési folyamatok kezelésére vallalkozik,
melyek tartalmat és kdzvetitésének mod-
jat 6 hatarozza meg, illetve magasabb
szintli miivelddéspolitika, igazgatasi pa-
rancs a folyamatszervezés hivatkozasi
alapja. Az AMK nem miikodik szolgalta-
tasként. A foldesi, a halasztelki, a nagy-
dobszai, a tengelici intézményre fokép-
pen ezek a megallapitasok vonatkoznak,
a mezolakiak, a pécsiek és a sarudiak
kornyezetfliiggdsége kismértékben meg-
haladja ezt a szintet, a tobbiek az opti-
mumhoz kozelitenek, sét az OsszetevOk
egyes teriiletein elérik az optimumot. Eb-
ben az allapotban a kultira tartalmarol
mar jol kimutathat6, hogy elemei dssze-
fliggésben allnak, Osszefiiggésbe hozha-
tok a helyi tarsadalom mivelédési folya-
mataival, konkrét helyi sziikségletekkel,
problémakkal, tradiciokkal és perspekti-
vakkal. Az intézmények hazigazdai tuda-
tosan keresik a fenti megolddsokat. Az
optimum vagy ahhoz kozeli helyzet felté-
telezi, hogy a fentiek jol kimutathatok az
iskolazast végzett és az iskolazason innen
levé latogatok szamara szervezett prog-
ramjain, valamint az iskolasok tanitason
kiviili ugynevezett szabadidds program-
jain egyarant. Megjelenik a fenti mutat6
az iskolazas kiegészit6 anyagaiban, s a ta-
nitas torzsanyaganak a hely szempontja-
bol relevans elemeinek feldolgozasa ese-
tén. A hazigazdak és a szolgaltatasokat
igénybe vevo latogatok kozott viszonylag

tartds személykozi kapcsolatok is kiala-
kulnak, s az intézmények az altaluk ke-
zelt miivel6dési folyamatok talnyomod
tobbségében birjak latogatdik felhatalma-
zéasat, egyetértését, megerdsitését. Ezen
tal — fiiggetleniil az adott folyamat koltsé-
geinek forrasatol és az abban valo részvé-
tel okatol — valamennyi latogato, illetve a
latogatok kozossége megrendeldként fejt-
heti ki befolyasat. A megrendel6i szabad-
sagot, a vizsgalt intézmények gyakorlata-
ban nem is oly ritkéan, azonban az intéz-
mények feltételrendszerének hidnyossa-
gai korlatozzak. A korlatozott kapacitas
az iskolazéassal Osszefiiggd szolgaltatas
sordn is visszaveti a valasztds mindenre
érvényes szabadsagi fokat.

A feladatellatas hatékonysaga és az
intézmeényfejlettség

A feladatellatas akkor hatékony, ha a ki-
tazott célt sikeriil elérni, ha 1étez6 sziik-
séglet nyer kielégitést, s a személyi, targyi,
anyagi raforditas aranyban all az eredmé-
nyekkel. Ebbdl kovetkezik, hogy a haté-
konysag is kornyezetfiiggd, s csak onmaga
korabbi allapotdhoz viszonyitva mérhetd.

Az érintett tiz intézmény hatékonysagat
az amk-fejlettség fokat is jelz6é hét teriilet
elemzésével kiséreltiik meg feltarni. Ezért
az igy kapott mutatok egyike sem vethetd
Ossze — eltérd jellegiiknél fogva sem — az
6nallo szervezeti keretben miikodd miive-
16dési hazak feladatellatasanak hatékony-
sagat tiikroz6 megallapitasokkal.

A koznevelési intézményhaldzat szerve-
zeti problémait az AMK — mint intézményi
innovacio — nem tudta egyik helyen sem az
optimalishoz kozelitd szinten megoldani. A
merev dgazati elkiiloniilés — amit az alapdo-
kumentumok is alatdmasztanak — csak al-
kalmanként oldodik fel egy-egy esemény,
nagyobb rendezvény soran. A tanteremben
tanitanak, a mivel6dési hazban ill. szintér-
ben masok ,,népmiivelnek”; a tandr ,,csak”
tanit, a népmiivel6 — ha van — szervez. Egyik
sem alacsony szinvonalon, csak egymastol
elkiiloniilve. Nem altalanosithatd az egy
szervezethez tartozd személyek és terek
funkcionalis hasznalata, hacsak nem nevez-
ziik a helysziike miatt kényszertiségbdl egy
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térbe kertil6, egymastol eltérd jellegii foglal-
kozasokat annak.

Nem olyan mértékben valtak ezek az
AMK-k a permanens miivel6dés-nevelés
integralt intézményeivé, mint amilyen
mértékben ennek lehetdsége objektiven
benniik rejlik. Jelentds életkori csoportok
—kiilonosen az ifjusag, a fiatal felnottek és
a kozépkorosztaly — nem tartoznak folya-
matosan — vagy egyaltalan nem — a klien-
sek korébe. Tobb telepiilésen az intéz-
mény fogalma az iskolat jelenti — Bese-
ny6telek, Dobsza, Foldes, Halasztelek,
Mezo6lak, Sarud —, holott vannak a kotele-
70 oktatdsban nem résztvevok szamara is
alkalmanként szolgaltatasok. Ugyanakkor
az emlitett intézményekben is megfigyel-
hetd, hogy szamos hagyomanyosan iskolai
rendezvény Gjult meg a kozmiivelodés al-
tal, és vette at annak eszkOzrendszerét.

Hasonl6an nem kdzelit az optimalishoz
a tanora és a tandran kiviili tevékenység —
a kotelezd és a szabad sav — egymasra épii-
lésének, egymas erényeit felerésitd hatasa-
nak felhasznalasa. Tetten érhet6 a hidnyos-
sag mar a pedagogiai és miivelddési prog-
ramok tovabba az intézményi munkater-
vek elemzésekor, és a gyakorlatban is in-
kabb csak alkalomsziilte, nem tudatosan
megtervezett kovetendd, jo példakkal
talalkozhatunk. Feltételezhetden az egy-
mas melletti tervezésben keresendd az ok,
s ezért ,,a pedagdgus szubjektuma, aktivi-
tasa donti el a viszony mindségét, és nem
a szervezeti formaval jar6 miivel6dési filo-
zo6fia szakmai torvényszeriiségei”.

Nem jottek 1étre a pedagogus szerepek gaz-
dagodasara, a palya nyitottsaganak és alkotd
jellegének tjrateremtésére szolgalo feltételek.
A dolgozok munkakori leirasai hagyomanyo-
sak. Nincsenek — az egy-két rovid idészakra
terjedd kivételével — olyan komplex munka-
kordk, amelyek kotelezd munkaidben ella-
tandd oktatasi és kozmiivelddési feladatokat
egyarant tartalmaznak. A tartalmi integracio
hidnyan kiviil ennek munkajogi és pénziigyi
feltételei sem teremtédtek meg.

Minden intézményben vannak olyan pe-
dagdgusok — az 6vodapedagdgusok is e fo-
galomkorbe tartoznak —, akik 6nmegvalo-
sitas gyanant valtozo szerepben képesek €s

akarnak is megjelenni a klasszikus tanari
szerep mellett. Aranyuk azonban ala-
csony; altalaban a kozmiivelddési tevé-
kenységiiket is a 3—16 éves korosztaly ko-
rében végzik, s gyakran nem az intézmé-
nylik megbizasabol.

Az iskola tarsadalmasitasa kezdetben az
intézménybe 1épé nem pedagodgus hivata-
sok, és nem hivatasos szakértok aktivitasa
okan mozdult el mind a tiz intézményben
a kezdeti allapotrol, majd jo ideig — igaz
nem egyforma mértékben — stagnalt Az
utobbi években a kdzoktatasban a mind-
ségbiztositas soran el6térbe keriilt érdek-
és igénynyilvanitas legitim forumainak,
csatornainak megjelenésével ujra lendiile-
tet kapott. A tarsadalmi ellenérzés azon-
ban nem mutathat6 ki valamennyi, az in-
tézménnyel kapcsolatba keriilé nemzedék,
tagintézmény, tevékenység miikddtetésé-
ben. Az adott lakohelyi tarsadalom sziik-
ségletmegfogalmazé illetve érdekképvise-
leti joganak alkalmazasara ott nem nyilott
megnodvekedett lehetdség, ahol az intéz-
ményegységek nem mellérendelt viszony-
ban allnak egymassal, ahol ezek az érdek-
képviseleti forumok vagy nem intézményi
szinten mikodnek, vagy ha AMK-
férumok is, de nem egység, hanem 1ét-
szamaranyos képviselettel szervezddtek.

A legjobb, az optimalishoz kozelito
eredményt az intézmények egyontetiien a
tanulokozosség-gyermekkozosség fejlodeé-
sének gazdagabb lehetdségének biztosita-
sa terén értek el. Egyarant igy van az intéz-
ményen belill, de a tarsadalmi kornyezet-
hez valo kapcsolodas fliggvényében is. Ez
ennek az intézménytipusnak az erdssége,
értéke. J6 aranyban teremtddtek meg azok
a feltételek, amelyek keretében a gyerme-
kek tanulasi készségei is jol fejlédnek, és a
gyermekek kozvetitésével a sziilok, a fel-
néttek is bekapcsolodnak az intézmény és
a telepiilés kulturalis, szabad idés prog-
ramjaiba. Egy j mindség megteremtése —
hogy a felndttek ne csak sziil6i szerepben
legyenek jelen — mar nem sikeriil az elmé-
leti alapvetésekben feltételezett mélység-
ben és folyamataban.

A miivel6dési ellatasban kulcspoziciot
elfoglal6é intézményvezetés szakmai és tar-
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sadalmi kompetencidja, képessége a miive-
16dési stratégia megujitdsara a jelenlegi
helyzetkép meghatarozé eleme. Az intéz-
ményekben — a kozmiivelddési feladatella-
tas vizsgalatanak soran — tett latogatasok, a
dokumentumok elemzése, a beszélgetések
tapasztalatai arra engednek kovetkeztetni,
hogy a vezetdk latjak a tarsadalmi kornye-
zet leglényegesebb valtozasait. Nehézséget
szdmukra ezeknek a tendencidknak az
értelmezése, valamint az intézmény min-
denkori adottsagaival és lehetdségeivel
valo Osszefiiggésbe hozasuk jelenti. A ma-
sik — a mindennapok feladatellatasat és a
miivelodési stratégia készitését egyarant
akadalyozé —, problémajuk az altaldnos
milvelddési kdzpont fogalmanak értelme-

sainak nem csupan a korrekciojat, modo-
sitasat kivanta meg, de alapjaiban tette
azokat érvénytelenné¢, mondhatni torvé-
nyen kiviilivé.

,, Az AMK-1étt6] a miivel6dési hazak te-
vékenységének szinvonala még lehetne
magasabb, munkajuk mindségét kozvetle-
niil e szervezeti forma nem korlatozza” —
olvashatjuk az egyik szakfeliigyeleti jelen-
tésben. (20) Egyetértiink ezzel s a hasonld
tartalmi megfogalmazasokkal, ugyanak-
kor ez megallapitas azt is jelenti, hogy az
egyik intézményegység a masik tevékeny-
ségét nem teljesiti ki, nem segiti, hanem
magéra hagyja. S ez az ,.eredeti” AMK-tol
idegen vonds. A masik ,eredmény”.

Abban, hogy a vizsgalatba vont intézmé-

zésével, az atértelme-

zéssel elveszettnek Az dltaldnos miivel6deési kbzpon-

nyek kozmiivelddési
teriileten a hazai ko-

vélt eddigi erdfeszi-
tések leértékelddése.

Osszegzés

Az altalanos mi-
velddési kozpontokat
masfél évtizedig az
jellemezte, mennyire
haladt eldre szerveze-
teiben az egységesii-
lési folyamat. A mii-
velddéspolitika ezt
deklaralta, de az in-

tokat mdsfél évtizedig az jelle-

mezte, mennyire haladt elore
szervezeteikben az egységesiilési

Jolyamat. A miivelodéspolitika
ezt deklardilta, de az intézmény-

rendszer miikédésének jogi,
munkatigyi, pénztigyi szabdlyo-
zdsa ezt nemhogy eldre vitte vol-
na, hanem megdllitotta, az 1993.
évi kozoktatdsi térvény pedig be-
betonozta. A fogalom eredeti ér-
telmében vett AMK torténete ez-
zel befejez6dott.

zepes atlag normai
szerint mukodnek,
hogy hidnyoznak a
helyi tarsadalom id6-
szeri problémainak
felvetései s a rajuk
adand6 valasz kere-
sése, hogy miiveld-
dési hazaik védtele-
nek a koltségvetési
megszoritasokkal
szemben, hogy ,,az
enyém, a tied mennyi
larmat sziile”, hogy a

teriilet hovatartoza-

tézményrendszer mu-
kodésének jogi, munkaiigyi, pénziigyi sza-
balyozéasa ezt nemhogy eldre vitte volna,
hanem megallitotta, az 1993. évi kozoktata-
si torvény pedig bebetonozta. A fogalom
eredeti értelmében vett AMK torténete ez-
zel befejezddott. Ugyanis, és itt Trencsényi
Laszl6 tiz évvel ezel6tt megfogalmazott al-
laspontjat idézem, ,,a komplexitasnak neve-
zett szervezeti Osszevonas szolgalhatja az
adminisztracio, az iranyitas koncentracio-
jat. S szolgalhat célszerlibb szolgaltatast. S
a ketté nem ugyanaz. Olykor szogesen el-
lentétes eredményre vezet”. (19)

Az egyik ,eredmény” a ,,huszak” s az
1993 elétt alakult AMK-k jelentds részé-
nek identitdszavara. Hiszen az emlitett
torvény az intézmények onmeghataroza-

sanak ujragondolasa vetddik fel javaslat-
ként, s végeredményként abban, hogy nem
0j mindségli szolgaltatassal, csak 1) tipust
szervezettel gazdagodtak a telepiilések, bi-
zonyitottan kozrejatszik — a helyi tarsada-
lomban végbement valtozasok s a rendelke-
zésre allo helyi er6forrasok mindségén tul —
a torvénysziilte szaznyolcvan fokos irany-
valtasi kényszer.

A szakfeliigyeleti vizsgalatok jegyzo-
konyvei ezért nem csupan az adott telepii-
l1ések kozmiivelddési feladatellatasaért fe-
lelés Onkormanyzatok aktainak szamat
szaporitjak, illetve nekik adnak utmutatast
—a hidnyossagok ¢és az eredmények feltara-
saval — a telepiilésfejlesztési elképzeléseik-
kel 6sszhangban 1év6 kdzmiivelddési kon-
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cepcio kialakitasahoz. Szerepiik és jelent-
ségiik — bar onmagaban az el6bbi sem ke-
vés — ennél atfogobb: tobbek kozott meg-
mutatjak, hogy egy jogszabaly akkor jo, ha
megalkotasa nem zavart kelt, hanem meg-
nyugtatoan rendez, ha nem ellentmondaso-
kat hoz a felszinre, hanem a meglévoket
csokkenti, ha nem akadalya, de kerete a te-
vékenység kibontakozasanak és a fejlesz-
tést célozza, ha nem csak eldir, de megen-
gedések tartalmazasaval az adott koriilmé-
nyek, az egyedi helyzetek figyelembevéte-
lére is torvényes megoldasokat kinal.
Az altalanos miivelodési kozpontokkal
kapcsolatos stratégiai 1épések legfontosab-
bika: helyzetiik egyértelmiivé tétele. Az
egyértelmiisitésen a kozoktatasi torvény
33, paragrafusanak — s vonzatainak — ujra-
fogalmazasat értjiik oly modon, hogy az
intézmény fogalma és a vele azonositott
tartalom visszakapja eredeti jelentését. En-
nek alapjan az altalanos miivel6dési koz-
pont ,,a miivelddési otthon és a nevelési-
oktatasi intézmény feladatait egységes in-
tézménykeént latja el”, homogén funkcidj
integralt alapellatd kozintézmény. Ennek
eléréséhez a miivelddéspolitikai — oktatasi
¢és kulturalis — irdnyitast dontéshelyzetbe
kell juttatni/dontéshelyzet elé kell allitani.
A rendelkezésre allo elméleti és tudo-
manyos anyag, a tobb mint két évtizede
halmoz6do gyakorlati tapasztalat Gsszeg-
zésével, a szakmai és érdekvédelmi szer-
vezetek adta hattér megerdsitésével, vala-
mint maguknak az érintett intézmények
hatarozottabb allasfoglalasaval be kell bi-
zonyitani, hogy az ezredfordulon

— az altalanos miivelddési kodzpontok
kérdése a miivelddéspolitikai aktualitdsok
szintjén is fajsullyal bird, nem egyedi kér-
dések szabalyozasat igénylé jelenség;

— a probléma ma mar meghaladta a teo-
retikus jelleget, igy nemcsak ideoldgiai
szintli szabalyzasra, illetve nemcsak annak
ujragondolasara van sziikség;

— a gyakorlat altal felvetett problémak
megoldasa csak az elvi szinten kelld mély-
ségig megfogalmazott egységes miivels-
désiranyitassal lehetséges;

— az AMK-val kapcsolatos egységes
miivel6désiranyitas kialakitdsanak lehet-

séges kerete az intézmény mikodésében
érintett tarcak allamtitkarainak/helyettes
allamtitkarainak negyedévenként megtar-
tando koordinacios értekezlete.
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Szabo Irma

Europai dimenziok
Az oktatasi rendszerek valtozasainak hatdasa
a tanarképzési rendszerekre

A vilag dllando mozgdsa vesz minket koriil. A humcdn és természeti
valosdag vdltozdsait a milvészetek és tudomdnyok igyekeznek feltdrni
a gondolkodo ember szamdra, azokat az ismereteket, gondolatokat

és érzelmeket kézvetitve szamunkra, amelyek a vdltozdsok mibenlétét
teszik felfoghatobbd. Az emberiség sok évezredes tapasztalata sem
mutatkozik azonban elegendonek ahhoz, hogy vildgos, egyértelmii
tuddsra tegyiink szert onmagunkra és kérnyezetiinkre vonatkozoan.
A tuddsrol valo tuddsunk is rendkiviil 6sszetett, de kordntsem
tekintheto teljesnek.

tudas fogalmanak tobbféle megha-

tarozasat Osszegzi Csapo (1992),

aki attekintésében a valtakozo sza-
zadok tanulaselméleteinek jellemzoit vil-
lantja fel. Gondolkodésa a tudomanytorté-
net altalanos fejlédése kapcsan abbdl a
megallapitasbol indul ki, mely szerint az
Ujabb tudomanyos elméletek megjelenése
a korabbiakat nem érvényteleniti, hanem
Uj Osszefiiggésbe hozza azokat. A tanulas-

ra vonatkozé filozofidk sokasdgardl meg-
allapitja, a kronologiailag eltéré idében
megjelend elméletek nem helyettesitik
egymast, hanem a tanulds kiilonb6z6 as-
pektusait kiemelve egymas részeivé val-
hatnak. Kovetkeztetésként azt a megalla-
pitast fogalmazza meg, hogy a kiilonb6z6
tanulaselméletekkel jellemzett tanulas so-
ran eltérd tipust tudas keletkezik (Csapo,
1992).
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A tudas intézményesitett rendszere, az
oktatas, vilagszerte nehéz helyzetben van.

A hazai oktatas valsagat el6szor Zsol-
nai Jozsef jelezte (1987). Nagy (2000) a
téma kapcsan a globalizacid hatasaira hiv-
ja fel a figyelmet, valamint kitér azokra a
szocialis, ideologiai, értékrendbeli valto-
zasokra, amelyek az antipedagdgia megje-
lenésével, valamint a pedagogia interdisz-
ciplindkba valo tagolddasaval egyidejiileg
az oktatas és neveléstudomany jelenlegi
valsagos allapotat eredményezték (Nagy,
2000).

Ezzel egyidejileg az is tudottd valt,
hogy az informacié jellegii tudas rendsze-
rezett vagy rendszertelen elsajatitdsdnak
az emberi agy befogadoképességének ha-
tarai vetnek gatat. Uj fogalomként a ké-
pesség, illetve operativ jellegii tudas je-
lent meg a kozelmult oktatassal foglalko-
z06 szakirodalméaban mint a tanulé kogni-
tiv fejlédésének lehetdségét biztositod esz-
koz. Ennek hatasara, valamint a kognitiv
pedagogia eredményeibdl levont kdvet-
keztetések nyoman megfogalmazodott az
informacioelsajatitas és képességfejlesz-
tés kozotti egyensuly megteremtésének
igénye a jelenlegi megvaltozott kornye-
zetben folytathaté hatékony oktatas ér-
dekében.

A megvaltozott oktatasi kdrnyezet, va-
lamint a vilagban valo eligazodast segitd
megfeleld tudds megszerezhetdségének
igénye nemzetkdzi viszonylatban is az ok-
tatas reformjanak sziikségszertiségét hozta
magaval. Az ennek eredményeképpen Eu-
ropa-szerte folyamatosan vagy szinte egy
csapasra megujuld oktatasi rendszerek az
oktatas szerepldinek életét meghatarozo
mddon befolyésoljak.

Ennek hatasa alol a tanartarsadalom a
reformok végrehajtdjaként semmilyen
modon nem képes kivonni magat. A valto-
zasok tagabb kornyezetben, a tarsadalom-
ban, és sziikebb kornyezetben, a tanar-didk
interakcidban betdltott szerepiik mddosu-
lasaiban is format 6ltenek. A megvaltozott
szerep kihivasainak csak egy megujulni
képes tanari személyiség, egy 01j szerkeze-
t tanari tudassal rendelkezé pedagdgus
tud megfelelni.

Ezen megujulo tanari tudast a tanarkép-
z¢s €és tanartovabbképzés intézményeinek
kell kialakitania. Feladatukat neheziti az a
jelenség, hogy az egyetemek ¢és fdiskolak
ugyancsak megvaltozott kornyezetben
végzik feladatukat. Hazankban ez nem
csak egyetemes értelemben, hanem szak-
mai értelemben is valosagos helyzet. A ta-
nari képesités Ujrafogalmazdsa mar meg-
tortént ugyan, 4m a bdlcsészeti kdvetelmé-
nyek napjainkban zajlo meghatarozasa
kapcsan ismételten kdzéppontba keriilt,
nem kevés vitat kavarva. A tanarok jovo-
beli tevékenységének hatékonysaga érde-
kében most kell megujuld stratégiat, 1j
modszereket és eszkozoket a tanarképzeés
szamara megteremteni.

Az oktatas problematikajanak kezelé-
sére kifejlesztett, orszagonként eltérd stra-
tégiakkal és eszkdzrendszerekkel ismer-
kedhettek a szakemberek 2001 oktoberé-
ben Napolyban az 1. T. C. Mario Pagano
intézménye altal szervezett Socrates,
Arion program altal tdmogatott tapaszta-
latcsere soran. A programban Finnorszag,
Franciaorszag, Gorogorszag, Lengyelor-
szag, Magyarorszag, Németorszag, Norvé-
gia, Olaszorszag és Spanyolorszag szak-
emberei vettek részt. Kozremiikodoként
jomagam Magyarorszag képviseletében
folytattam eszmecserét a megbeszélése-
ken, amelyek els6sorban a tanartovabb-
képzési rendszerek és iskolai autondémia
témakdrét boncolgattak.

frasomban elészor a bemutatott oktatési
rendszerek valtozasaban megmutatkozo
néhany altalanos tendenciara hivom fel a
figyelmet, majd a tanart mint az oktatasi
folyamat egyik f6 szerepl6jét vizsgaljuk, a
pedagdgus személyiséget egyrészt az em-
ber és tarsadalom kozotti viszony aspektu-
sabol, masrészt a szakmai kompetencia ol-
dalarol kozelitve meg. Végezetiil néhany
olyan stratégiara hivom fel a figyelmet,
amelyek a tanarképzés és tanartovabbkép-
z¢s intézményesitett formaiban Eurdpa
oktatasi rendszereiben miikddnek azzal a
céllal, hogy a megvaltozott gazdasagi, tar-
sadalmi ¢és szakmai kornyezetben elbi-
zonytalanod6é pedagodgusok szamara ta-
maszt és fejlodési lehetdséget nyujtsanak.
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Az oktatasi reformok altalanos
jellemz6i

Az eurdpai oktatasi rendszerek meguju-
lasa a kilencvenes években mutatkozott
sziikségesnek. Az évtized elején megindu-
16 reformtorekvések az idészak végére t6-
meges mozgalmakhoz vezettek az eurdpai
orszdgokban. Ezek egy része viszonylag
rovid 1d6 alatt bevezetett, valtozast serken-
t6 egy vagy tobb intézkedést jelentett az
oktatasban, masutt hosszan elnyulo folya-
matos vagy szakaszos megujulast. Szamos
eurdpai rendszerben a valtozasok jelenleg
is folyamatban van-

seket kezelni tudjak. Altalanos jelenség-
ként figyelhetd meg a kotelez6 jellegii in-
tézményes iskolai oktatas életkor szerinti
kitolodasa, amelynek kapcsan fontos meg-
emliteni, hogy, bar leggyakrabban a 6-16
éves korhatarok fordulnak eld, nem isme-
retlen a 7 éves korban kezd6do és a 18
éves korig tartd kotelezd iskolai tanulma-
nyok ideje sem. A kotelezd tanulmanyi
idészak megnyuldsa életkor, tudas és ér-
deklédés szerint specifikusabb célnak
megfeleld oktatast tesz sziikségessé, ami
nem csak az egyes intézmények speciali-
zalddasahoz, hanem az oktatasi rendszerek
komplexitasanak no-

nak, sot, példa arra is
akad, hogy a kozel-
jovoben bevezetésre
keriild6 modositasok
tervezése folyik.

Bar szakmai ko-
rokben kozismert az
a tény, hogy az alul-
rol felfelé halado,
azaz ,bottom up”
jellegi kezdeménye-
zéseknek sokkal na-
gyobb lehetdségiik
van a megvaldsulas-
ra, a valtozast moz-
gato erdk forrasarol
altalanossagban el-
mondhaté az, hogy
az adott id6szakban
hatalmon 1évé politi-
kai vezetés kezde-

Az 1 tantervek tartalmdt illetGen
megdllapithato, hogy egyes kéte-
lezben 1 tantdrgyak, mint példd-
ul a valldstan megjelenéséen tuil-
menden az egymdstol elszigetelt
tantdrgyak oktatdsa helyett a
muiveltsegi tertiletek kertiltek elo-
térbe. A tanuloi személyiséget dl-
litjdk kézpontba a tanulds tani-
lasat, az autonom személyiség
fejlesztéseét célzo irdanyelvek. Tani-
tasi modszerként hatdrozott
irdnyvonalat képez a projektpe-
dagogia, amely a legtobb tantervi
ajdnldsban kiemelten szerepel. A
humanisztikus értékek megorze-
se mellett az informdcios techno-
logia megismerése is alapelvként
hat az 1j tantervi tartalmakban.

vekedéséhez is veze-
tett. Eurdpa oktatasi
helyzete ma szines,
valtozatos képet mu-
tat. Az oktatds egy-
ségesitésére torekvés
egyrészt a rendszer-
ben mindeniitt fellel-
heté standardizalt
vizsgarendszerek,
masrészt az alaptan-
tervek altal meghata-
rozott altaldnos i-
ranyelvek formaja-
ban mutatkozik meg.

A valtozé human,
tudomanyos és ter-
mészeti  valdsag
megismerése 1j tipu-
st emberi tudast fel-

tételez. Ennek meg-

ményezésére az ok-
tatasiranyitasi rendszerek hatalmi pozicio-
ban 1év0 szervezetei szandéka szerint ala-
kul a valtozas tomege és jellege.

A megtjulas iranyat leginkabb a libera-
lizaci6 jellemzi, amit az autondmia, ver-
senyképesség, igényfelmérés, valamint
projekt fogalmak egyre gyakoribb megje-
lenése is jelez.

A hagyomanyos szerkezetli oktatasi
rendszerek nem bizonyultak alkalmasnak
arra, hogy a megvaltozott tarsadalmi sziik-
ségleteknek megfeleljenek, valamint a ta-
nulok egyéni képességeinek tekintetében
megmutatkozd nyilvanvaloéan nagy eltéré-

feleléen az alaptan-
tervek altal meghatarozott iranyelvek is
modosulason mennek keresztiil tobb okta-
tasi rendszer tekintetében. Az 11 tantervek
tartalmat illetden megallapithaté, hogy
egyes kotelezéen 1) tantargyak, mint pél-
daul a vallastan megjelenésén tulmenden
az egymastol elszigetelt tantargyak oktata-
sa helyett a miiveltségi teriiletek keriiltek
elétérbe. A tanuldi személyiséget allitjak
kozpontba a tanulas tanitasat, az autondm
személyiség fejlesztését célzo iranyelvek.
Tanitasi modszerként hatdrozott iranyvo-
nalat képez a projektpedagodgia, amely a
legtobb tantervi ajanlasban kiemelten sze-
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repel. A humanisztikus értékek megorzése
mellett az informéacioés technoldgia megis-
merése is alapelvként hat az 0j tantervi tar-
talmakban.

A 1j tantervi kovetelmények egész Eu-
ropaban 1 lizleti agazatot hoztak miiko-
désbe, a tankdnyvkiadast. Hasonlo tudas-
szinten és azonos ismeretkoron belill tan-
anyagok széles valasztéka all a pedago-
gusok és tanulok rendelkezésére.

A tanari kompetencia

A megvaltozott oktatasi kdrnyezetben a
hagyomanyosnak tekinthet6 specidlis ta-
nari szakmai kompetencia nem elégséges.
A személyi, szocialis és kognitiv kompe-
tencia altalanos alapfunkcioibol differen-
cialodo specialis szakmai kompetenciak
komponenseinek altalanos atrendezodését
teszik sziikségessé a megujuld oktatdsi
rendszerek altal megfogalmazott kovetel-
mények. (A kompetenciaelméletrdl bo-
vebben lasd Nagy, 1994 és 2000.)

A legnagyobb kihivas a pedagogus sza-
mara egyrészt az autonom dontések sziik-
ségessége, aminek gyokerei a felszabadi-
tott tantervi tartalmakban kereshetok, va-
lamint a tantargyi ismeretek keretein tal-
nyuld altalanosabb kereszttantargyi szak-
mai tudas kovetelménye mint a projektpe-
dagdgia alkalmazéasanak kognitiv alapja,
masrészt az elengedhetetlen informacios
technologiai ismeretek mint a tudés kozve-
titésének alapvetd jelentségli eszkoze.
Ezen tilmenden az a tény, hogy a pedago-
gus mar nem képes elszigetelten, pusztan
6nallé munkaval megfelelni az 11j igények-
nek, magas szintii szakmai egyiittmiiko-
dést tesz sziikségessé.

Tanar és tarsadalom

Mindezen uj kovetelményeknek a peda-
gbégusnak egyes rendszerekben hagyoma-
nyos, masutt megujuld tarsadalmi kornye-
zetben kell megfelelnie.

A tanarszerepek a modosulé tanuldi, va-
lamint sziikebb és tagabb szocialis kornye-
zetben megjelend tarsadalmi elvarasoknak
megfelelden valtozason mennek keresztiil.

Ez a jelenség nem minden esetben talalko-
zik a pedagogusok pozitiv attitiidjével.

Hozzéjarulhat a negativ attitidok kiala-
kuldsahoz az a tény is, hogy az uj tipust
pedagogusszemélyiség mennyiségileg és
mindségileg megvaltozott terhei nem min-
den esetben fejezddnek ki egy mindségileg
megvaltozott statusz formajaban. A tarsa-
dalmi rendszerek egy részében a pedago-
gus foglalkozés a hagyomanyos hierarchiai
rendszerben, pontosabban fogalmazva, a
foglalkozasi csoporton belill szakmai tudas
alapjan rendezdd6 hierarchia nélkiil miiko-
dik. A tarsadalmi megbecsiilést kifejezd
pedagogus jovedelem nagy eltéréseket mu-
tat: megszégyenitéen alacsony Osszeggel
ugyanugy talalkozunk, mint megnyugtato
¢életszinvonalat biztosité fizetésekkel.

Arra is van példa, hogy a tarsadalmi sta-
tusz megerdsddésében pozitiv iranyban
torténd elmozdulast eredményez a peda-
gogus foglalkozéas koztisztviseléi rangra
vald emelése és a foglalkozason beliili hi-
erarchikus rendszer kialakitasa. Mivel ez
utobbinak kiilondsen jelentds a tanar belso
motivacios rendszerében kifejtett hatasa,
ezért a késobbiekben még visszatériink ra.

A tanar-diak interakcidban érvényesiild
szereprendszerek ugyancsak moédosultak.

Modellek a tanari alap- és
tovabbképzésben

Bar a pedagogus hivatas sikeres gyakor-
lasa alapjat tekintve a tarsas kapcsolatok
hatékony felépitésén és fenntartasan nyug-
szik, minélfogva a tanarképzés feltételez
egy ilyen iranyu, valdésagos helyzeteken
alapul6 felkészitést, ez nem minden tanar-
képzési programban valdsul meg. Léteznek
olyan orszagok, ahol az elméleti jellegii ok-
tatast folytatd egyetem kurzusainak sikeres
elvégzése elegendo elofeltétel a tanari palya
megkezdéséhez. Az altalanos helyzet azon-
ban szerencsére nem ilyen kedvezdtlen a
gyakorlati képzés tekintetében. A legtobb
orszagban a tanarjelolteknek jelentGs tani-
tasi gyakorlatot kell szerezniiik, s6t arra is
van példa, hogy a fels6foku végzettség
megszerzését kovetden egy egész eszten-
don keresztiil tanitaniuk kell egy oktatési
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intézményben, ennek lezarasképpen pedig
a tanari képesités megszerzése érdekében
gyakorlati vizsgat kell tenniiik, azaz egy
kiils6 szakemberekbdl allo vizsgabizottsag
elott kell zarotanitast végezniiik.

Minden oktatési rendszer alapvetd fon-
tossagunak itéli meg a mar palyan 1évo pe-
dagdgusok rendszeres tovabbképzését. A
tovabbképzésre jogosultsagot szerzett in-
tézmények orszagonként eltérdek. Osz-
szességében megfogalmazhato az, hogy az
oktatasért felelds minisztériumok szakmai
ellendérzése alatt miikddo programok all-
nak rendelkezésre a pedagogusok szama-
ra. Végeznek tovabbképzést maguk a mi-
nisztériumok, az alapképzéssel foglalkoz6
intézmények, egyedi programok inditasara
akkreditalt intézmények, valamint az erre
a feladatra létrehozott tanartovabbképzo
kozpontok. Ez utdbbiakrol elmondhato,
hogy a felsoroltak koziil a legsikeresebben
valaszolnak a pedagdgusok specidlis sziik-
ségleteire a képzési programok tartalmi és
modszertani jellemzdi tekintetében. Ennek
oka abban kereshetd, hogy az adott fold-
rajzi teriileten leginkabb képesek arra,
hogy attekintsék a tényleges igényeket, s
ezen tl az is elmondhat6, hogy a szakmai
sziikségletek elemzése tervezési munkajuk
lényeges eleme.

Jollehet a felsorolt intézmények jobbara
feliilrdl lefelé iranyuld tovabbképzési stra-
tégiat valdsitanak meg, eurdpai viszony-
latban megjelent a tovabbképzéseknek egy
alulrol felfelé iranyuld stratégia szerint
miikodé rendszere is. Helyi, iskolai vagy
néhany intézmény Osszefogasanak ered-
ményeképpen nem csak a hagyomanyos-
nak tekintheté kurzus vagy szeminarium
formdjaban zajlo tovabbképzések elkép-
zelhetéek, hanem az autondémia magas
szintjét igénylé pedagoégusprojektek is.
Ennek a terjeddben 1év6 képzési formanak
a hatékonysagat és sikerét jol jelzi az a
tény, hogy szdmos megvalositott projekt
eredményeképpen megsziiletett anyag kiil-
s6 érdekl6dok szamara is elérhetd hagyo-
manyos publikacio vagy elektronikus
anyag formajaban.

Mig a kiils6, jollehet akkreditalt, intéz-
mények altal mindségileg ellenérzott to-

vabbképzési programok inkabb iizleti ala-
pon mitkodnek és a képzdintézmény érde-
keit érvényesitik, a pedagdgus projektek
érzékenyebbek az adott teriileten dolgozd
tanarok tényleges sziikségleteire.

Tovabbképzési program minden orszag-
ban a pedagoégusok szamara hozzaférhetd
médon miikodik. Inkabb a centralizalt
rendszerekre jellemzd az, hogy kotelezd
elvaras a palyan 1évé pedagdgusokkal
szemben a képzésben vald részvétel, ami
gyakran a tanartarsadalom képzés iranti
negativ attitiidjét valtja ki. Nagyobb moti-
vacios erével vonzzak a pedagogusokat
azok a programok, amelyeket alulrol, a ta-
nartarsadalombol vagy pontosabban fogal-
mazva egy-egy pedagdguscsoportbol for-
malodo erd hoz létre. Ez egyuttal az adott
program sikerét is meghatarozza.

Motivacios rendszerek a pedagogusok
tovabbképzésében

A kezdeményezés iranyanak problema-
tikajatol eltekintve megallapithato, hogy
minden oktatasi rendszer igyekszik a pe-
dagogusokat érdekeltté tenni abban, hogy
tovabbképzési programokban vegyenek
részt. A motivalas eszkoze orszagonként
eltérést mutat.

A mar emlitett kotelezé érvényi to-
vabbképzés inkabb a centralizalt oktatasi
rendszerek sajatja. A tanar sajat palyabiz-
tonsaga érdekében vesz részt ezeken a 3—5
évenként kotelez6 tovabbképzéseken, val-
tozo attitliddel kozelitve meg azokat. Ezen
utobbi oknal fogva a képzési programok
eredményessége megkérddjelezhetd.

Kiilsé motivacios er6ként miikodve en-
nél hatdsosabbnak latszik az a megoldas,
ha a pedagogus jovedelmének emelkedése
egyenesen aranyos az altala sikeresen el-
végzett tovabbképzési programok szama-
nak novekedésével. Kiilonosen akkor ha-
tékony ez a mddszer, ha a tanar az iskolai
hierarchiai rendszerben sajat képzésén ke-
resztiil jut feljebb, azaz elsé Iépésként
szerz6déses, majd kinevezett, ezt kdvets-
en pedig igen magas rangnak szamito
szakértdi pozicioba keriil. Ez a rendszer a
poziciondlis hatalom helyett a tudas hatal-

98




Iskolakultara 2002/2

Szemle

mat timogatja, ami jobban illeszkedik egy
tudasalapu tarsadalom strukturajaba.

A megvaltozott tantervek célrendszerei-
be integralt motivacids er6k nagy hatés-
fokkal mikodnek. A tanuldi projektek
megszervezése €s szakmai kdvetése széle-
sebb korli kognitiv kompetenciat kovetel
és nyujt a tanar szdmara. Az egyes tantar-
gyak oktatdsa helyett tantargycsoportok
oktatasat oOnalléan vagy mas pedagodgu-
sokkal szorosan egyiittmiikodve végz ta-
nar munkdjan keresztiil sajat szakmai fel-
késziiltségét is gazdagitja.

A kisérleti jelleggel bevezetett tantargyi
programok akciokutatasra, reflexiora kész-
tetik a szakembert, minek eredményekép-
pen szakmai kompetencigja elmélyiiltebbé,
alaposabba valik. Szemben a kételezéen
eldirt tovabbképzési programokkal ezen
utobbi, az oktatasi rendszerekbe integralt
tovabbképzési moddszerek eredményekép-
pen a pedagdgus belsé motivacid hatdsara
valik érdekeltté tudasanak bovitésében.

Osszegzés

A jovO oktatasi rendszereinek kozép-
pontjaban a tanul6 all, aki személyi, szoci-
alis, kognitiv és szakmai kompetenciajat
tekintve kivald pedagogusra tdmaszkod-
hat. Ez a pedagogus kommunikacios kész-
ségét és modszertani ismereteit egyarant
felhasznalva segiti hozz4 a tanulot tudasa-
nak boévitéséhez, mikézben sziinteleniil

szem elOtt tartja dnmaga emberi és szak-
mai gazdagodasat.

A népolyi tapasztalatcsere eredményei-
6l beszamolo jelentés hangsulyozza a pe-
dagbgusnak a tovabbképzésekre vonatko-
z6 kotelezettségeit és jogait.

A képzés tartalmat illetden az altalanos
és szakmai kompetencidk fejlesztésére
szolgald programok tervezésénél a részt
vevO személyek és intézmények tényleges
sziikségleteinek felmérésére ¢€s ilyetén
modon alulrol felfelé torténé megkozelités
jelentéségére hivja fel a figyelmet.

A sziikségletelemzés eredményeit a to-
vabbképzés tartalmi és szerkezeti tervezé-
sébe gondosan beépitd eljaras eredménye-
ként varhato, hogy a pedagdgus olyan esz-
kozok birtokaba keriil, amelyekkel lehet-
ségessé valik szakmai tevékenysége min6-
ségének javitasa s ezen tul a korabbi elszi-
geteltségbdl kilépve tapasztalatainak csa-
patmunka soran torténd megosztasa a kol-
csonds gazdagodas jegyében.
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A magyar nyelv tanitasarol

Meggyozodésem, hogy a készség- és gondolkoddsfejlesziés igénye
megvan mindnydjunkban, de ha erre rdszanjuk a kello idot, be kell
hoznunk a ,lemaradcdst’, azaz el kell végezni bizonyos ,anyagot’, s
elegendo ellendrzésre is sziikségrink van a megalapozott értékeléshez,
és igy tovabb, mindezt heti egy, a kisebbeknél két ordban.

lyet minden szemeszter végén leen-
d6é magyartanaroknak tartok, els6 he-
lyen szerepel John Holt ,Iskolai kudarcok’
cimii kdnyve. Ebbdl idézek: ,,Visszatekint-
ve, most dithos vagyok magamra, banom,

Szokésos konyvajanlasomban, ame-

hogy megirattam ezt a két dolgozatot. A jo
tanuloknak semmi sziikségiik nem volt ra,
a rossz tanulokbol pedig az elmult egy ho-
napos ismétlés és gyakorlas kidlte az év
soran felszedett Oonbizalom és jozan ész
legnagyobb részét... Meglehetésen laza
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oraimon az elmult dsszel tag teret biztosi-
tottam a fejlédésnek, de a gyerekek még
ezen is tulmentek, valoban gondolkoztak
¢és tanultak, és elkezdtek bizni képessé-
geikben... Kell lennie egy olyan oktatasi
modszernek, amellyel napvilagra hozhat-
juk a gyerekekben szunnyadd nagyszerii
emberi képességeket. Persze, amig a tesz-
tekre eskiisziink, addig egy 1épést sem te-
hetiink elére... Minden j6 szandékunk és
nyilatkozatunk ellenére az iskolaban sok-
kal t6bb az lirdém, mint az 6rom, és amig ez
igy marad, addig a gyerekek olyan straté-
giakat fognak hasznalni, amelyek célja el-
sOsorban a bajok elkeriilése. Hogyan 6sz-
tondzhetnénk a gyereket oromteli, kivan-
csi és tettre kész részvételre az életben, ha
az egész iskolarendszer a »j6 valasz« iste-
nitésére épiil?” (1)

vannak; ismétlem még egyszer: valami-
lyen valtozatban, valamilyen szinten.

Kezdetben a nyelv egészelvli (holiszti-
kus) bemutatasa a célszerti (5-6. évf.), mi-
vel a didkok is igy viszonyulnak a nyelvhez;
ezt koveti a részekre bontas (a funkcionalis
szemlélet megtartasaval) (példaul hangtan,
alaktan, mondattan); végiil a harmadik sza-
kasz a szintézist, a globalis egységek felé
haladast kivanja meg (10—-12. évf.).

A gyakorlati jellegli tudast kezdetben
kreativ ismeretszerzéssel bovitjik (5-6.
évf); a gyakorlati tudast (a korosztalyi
szinten) fogalmi jellegi tudassal magya-
razzuk (a tul korai és a nyelvhaszndlathoz
nem kapcsolodo ,.tisztan” fogalmi ismeret-
atadas elidegenitené a didkokat sajat gya-
korlati tudasuktol); a harmadik szakaszban
a fogalmak kreativ hasznalatat tamogatjuk

Az iddprobléma
megoldasaban nem
segitenek az itt ko-
vetkezé gondolatok.
Csak arrol szolok
néhany szo6t, hogy
mi, Lengyel Klara és
Tolcsvai Nagy Ga-
bor kollégdimmal
hogyan képzeltiik el
a magyar nyelv tani-
tasat. Nem ismerte-

A gyerekek hisznek abban, hogy
a dolgoknak értelmiik van vagy
lehet - irja John Holt. En bizom

abban, hogy ezt az értelmet meg-

taldljak abban a nyelvtantanitds-

ban, amely nem huz falat a
nyelv és a didk sajdat nyelvhasz-
ndlata, gondolkoddsmaodja és ta-
pasztalatai koze, hanem arra
épit és abbol épitkezik.

(10-12. évf).

A tal korai, na-
gyon leegyszeriisitd
ismeretatadassal ma-
gyarazom egyik visz-
sza-visszatérd ta-
pasztalatomat: olyan
fels6 tagozatos (s6t
gimnazista) didkok
szamara, akik mar
tanultdk korabban a
szofajokat (anélkiil,

tem a teljes progra-
munkat, csak e szakmai nap cimének je-
gyében olyan allitdsokat sorakoztatok fel,
amelyek szamunkra alapvetéek voltak, te-
hat munkankat meghataroztak. Majd az
ezekbdl adodd modszertani kovetkezteté-
seket sommazom és szemléltetem a tan-
konyveinkbdl szarmazé egy-egy példaval.

Az anyanyelvi o0ran a nyelviiket besz¢ld
(tehat azt valamilyen nyelvvaltozatban és
milveltségi szinten tudo) didkokkal foglal-
kozunk. Ezért a nyelvtan vagy szebben: a
magyar nyelv, — a didkok tilnyom¢ részé-
nek — az anyanyelv specialis tantargynak
szamit: eszkoze €s témaja, targya is a tanu-
lasnak, készségfejlesztésnek. Nem az is-
kolaban tanuljak meg, mint sok mas tar-
gyat, hanem természetes koriilmények ko-
z0tt, spontan médon mar elsajatitottak, és
— amikor hozzank keriilnek — birtokédban

hogy megértették
volna), maga a szofaj lires kifejezés ma-
radt, nem jelent semmit, és gyakorlatilag
probalkozasos alapon soroljak a szavakat
szo6fajokba.

Példak a kreativ ismeretszerzésre 10—11
éveseknek ,A szavak és a vilagrol vald tu-
dasunk’ cimti részbdl:

,»,Vannak 4altalanosabb dolgok (példaul
épiilet) és vannak egyedi, specialisabb
dolgok (példaul palota, haz, kunyho).
Ezek sorba rendezhetdk, koriilbeliil ugy,
ahogy a barkochbaban tessziik (az egyedi-
re csak rakérdezni tudunk, vagy jellemez-
ziik azzal, hogy milyen nagyobb kategori-
aba tartozik).

Jussatok el: a) a targytol a karosszékig
b) az ¢é161ényt6l a komondorig fokozatosan
az altalanostdl a konkrét felé haladva a le-
hetd legkisebb 1épésekben!
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,»A hid ativel a folyo felett. A 16vés at-
ivel a védok felett. — Melyiket nehezebb
lerajzolni? Miért?”

A meglévé gyakorlati tudds azt is jelen-
ti, hogy a diakok ,,otthon érzik magukat a
nyelvben”, pontosabban anyanyelvvalto-
zatukban. A didkok 4altal hasznalt
nyelvvaltozatot és az iskola, értsd: a
tanarok, a konyvek ¢€s az egyéb eszkdzok
altal kozvetitett nyelvvaltozatot rend-
szerint Ossze kell szoktatni. Altaldnos
megfigyelés, hogy e nyelvvaltozatok nagy
kiilonbsége, illetve a hozott nyelvvaltozat-
nak (a didk beszédének) a stigmatizaldsa
akadalyozza a didkot iskolai munkajaban.
Ebben a témaban részben elemzést, rész-
ben a megoldasban kdzvetleniil is haszno-
sithatd modszert talalunk Réger Zitanak
,Utak a nyelvhez’ cimi konyvében. (2)

Az anyanyelv tanitasanak épitenie kell a
didkok gyakorlati tudasara; ezért az egész
bemutatanddé anyagnak pragmatikai
(nyelvhasznalati) hatteri kommunikacio-
elméleti keretet adunk.

Jelmondatunk: ,,Beszélni 6rom.”

,,Mit csinaltok akkor, ha beszéd kdzben
elakadtok (példaul azért, mert nem jut
eszetekbe a megfeleld sz6, vagy megza-
varnak benneteket?” (5. évf. A kapcsolat
fenntartasa.)

Hlrjatok le, hany beszélokozosségbe tar-
toztok ti magatok, és igy milyen kapcsolat-
halézatot miikodtettek!” (9. évf. A beszéld
ember viszonya a nyelvvaltozatokhoz.)

A nyelvi kreativitas = problémamegol-
do tevékenység = mindennapi alkotdtevé-
kenység: egy adott helyzetben a koriilmé-
nyeknek megfelelé nyelvi viselkedésnek
¢és az ennek megfeleld nyelvi formaknak a
kivalasztasa/létrehozasa konstruktiv eréfe-
szitést kivan.

A nyelvi kreativitas (szovegalkotasbeli
és szovegértésbeli) fejlesztése mellett cé-
lunk, hogy a nyelvre vonatkoz6 tudas, a
fogalmak hasznalata is kreativ legyen
(10-12. évt.).

A problémamegold6 szemléletre nevelés
(tobbek kozott heurisztikus feladatok, tuda-
tosan kialakitott tankonyvi/tanari kérdéskul-
tura révén) a tevékenységek sikeres elvég-
zésének modszereihez juttatja el a didkokat.

»Végezzetek egyéni elemzést! Vizsgal-
jatok meg azt, hogy mi torténik nyelvi
szempontbdl egy altalatok kivalasztott
helyzetben: ki milyen mértékben hasznal-
ja anyanyelvvaltozatit vagy valamilyen
mas valtozatot; milyen beszélokozosséget
alkotnak a résztvevok; milyen kapcsolat-
halézat, nyelvhasznalati szintér tapasztal-
hat6; és hogyan alkalmazzak a résztvevok
kommunikativ képességeiket! Torekedje-
tek a felsoroltak kozotti Osszefiiggések
meglatasara!

Lehetséges helyzetek (mast is valaszt-
hattok):

a) csaladi beszélgetés (példaul kozos
vacsora alkalmaval);

b) baratok, baratnék egymas kozott
(példaul focimeccsen, kirakat el6tt) (9.
évf. ,,A beszEélé ember viszonya a nyelv-
valtozatokhoz.”)

A nyelvi rendszer kdzponti dsszetevo,
de csak a tobbi funkcionalis, kommunika-
cios Osszetevovel egylitt kapja meg telje-
sebb értelmét.

A nyelvrdl tobb nézdépontbol fogalmaz-
zuk meg gondolatainkat (elméleti hattér-
ként a funkciondlis nyelvtant tartottuk a
legmegfelelébbnek). fgy a didkok tanulma-
nyait is 4 pillérre épitjiik: vizsgaljuk a nyel-
vet mint viselkedést, mint tudast, mint rend-
szert és mint milvészetet (tagan értelmezve
ez a nyelvben rejlo alkotdlehetdségek ta-
nulmanyozasat és kibontasat, gyakorlatat
jelenti).

A tanulasi folyamat nem linearis. A li-
nearitas és a ciklusossag egyszerli kombi-
nacidja sem bizonyult hatékonynak.

A megszerzett tudasra a raépités nem
addicid, a diak részérdl az egész addigi tu-
dasanak az ujrastrukturalasat kivanja meg.
Ezért

— nem adunk olyan meghatarozasokat,
amelyeket késobb korrigalni kell (példaul a
partikulakat nem soroljuk a moddositdoszok
koz¢, igy a modositodszo egységes meghata-
rozasa ¢€s leirdsa akkor is érvényes marad,
ha késébb — kiegészitd anyagként — beve-
zetjiik a partikula fogalmat);

— minden nyelvi elemet egyrészt rend-
szerelemként, masrészt funkcionald szoveg-
elemként ismer(tet)iink meg;

101




Szemle

— 1d6t hagyunk az ismétlésre, és alkal-
mat adunk a szintézisre (amelynek szandé-
kolt célja az amugy is sziikségszerii Ujra-
strukturalas).

Terestyeni Tamds 1990-ben kozzétette
egy szociolingvisztikai adatfelvétel né-
hany eredményét (a vizsgalatot az MTA
Nyelvtudomanyi Intézete és a Magyar
Kozvélemény-kutatd Intézet kozdsen vé-
gezte 1988-ban). (3) Az adatkozldk az
életben vald boldogulas szempontjabol
négyfoku skalan helyeztek el bizonyos tu-
lajdonsagokat és egyéb tényezodket, igy
rangsorolva 6ket. A velesziiletett képessé-
gek 3,53-o0s atlagpontszammal az els6
helyre keriilt, ezt kovette a kifejez6kész-
ség csak hajszalnyival lemaradva (3,51). A
nyelvi készségek kozott elokeld helyen, az
Osszes tulajdonsagot nézve sorrendben az
5. helyen 3,31-dal a helyesirasi készség, a
8. helyen 3,23-dal a nyelvtanilag helyes és
vélasztékos beszédkészség szerepelt. Osz-
szességében tehat a kommunikacios ké-
pességeket kiemelkedéen jelentGsnek tar-
tottak a megkérdezettek.

A kifejezOkészség €s a nyelvhelyesség-
gel kapcsolatos készségek fejlesztésének
az iskolaban nem a nyelvtanora az egyet-
len terepe (példaul a helyesirasi hiba a
kémiadolgozatban is hiba), mégis a ma-
gyartanar feladata az, hogy a szovegalko-
tast (és hozzatehetjiik: a szovegértést),
valamint a nyelvi igényességet folyama-
tos munkaval megfeleld szintre juttassa.
Ez a tevékenység nem kotédhet egy-egy
témakorhoz (példaul a szovegtanhoz
vagy a helyesirasi alapelvek tanitasahoz),
nem kotédhet évfolyamhoz, csak szintjé-
ben kell megfelelnie a korosztalyi saja-
tossagoknak. Csak akkor lehet hatékony,
ha ez a fejlédés-fejlesztés folyamatos.
Nem hihetjiik azt, hogy a helyesiras-tani-
tas befejez6dik az altalanos iskolaban, és
abban sem reménykedhetiink, amit a ke-
rettanterv sugall, hogy a sziikebb értelem-
ben vett nyelvtant a diakok kellé szinten

elsajatitjak a 9. évfolyamig, és utana mar
elég kétszer (9.-ben és 12.-ben) — akkor is
roviden — atismételni a kordbban ta-
nultakat.

Az ¢letben vald boldogulas legfonto-
sabb eszkdzei kozé tartozo kommunikaci-
0s készségeket elsdsorban nekiink kell fej-
leszteniink, és a nyelvre vonatkozé tudas
kozvetitésével nekiink kell ezt a gyakorla-
tot megtamogatnunk.

Ezt a tevékenységet mi gy alapoztuk
meg, hogy a 10 éveseknek (5. évfolyamo-
soknak) készitett konyviink szerint a dia-
kok még alig tanulnanak a hagyomanyos
értelemben vett nyelvtant: jatszananak a
nyelvvel, és gondolkodnénak nyelvi, vala-
mint a nyelvvel és a beszéddel 6sszefiiggd
jelenségekrol. Akik kiprobaltak, és megér-
tették szdndékunkat, mindezt hasznosnak
is talaltak, csak tobbnyire sajnaltdk ra az
idot, és azt kérdezték, hogy akkor mikor
fogjak a gyerekek megtanulni a beszéd-
hangokat és a szoelemeket. Mar megszok-
tuk, hogy siirget minket az id6, keretek
kozt tart az atjarhatosag az iskolatipusok
kozott és a tanterv.

A gyerekek hisznek abban, hogy a dol-
goknak értelmiik van vagy lehet — irja
John Holt. En bizom abban, hogy ezt az
értelmet megtalaljak abban a nyelvtantani-
tasban, amely nem huz falat a nyelv és a
diak sajat nyelvhasznalata, gondolkodas-
moddja és tapasztalatai k6zé, hanem arra
épit és abbol épitkezik.

Jegyzet
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Tanuljunk magyarul...

Kozeépiskolai tandrként azt tapasztaltam, hogy a magyar szakos kol-
legdk és a didkok tobbsége unja a nyelvtan ordkat, kimondatlanul is
alacsonyabb rendiinek tekintve az irodalomndl (nem beszélve mds,
Lkomoly” tantdrgyakrol), s a valahogyan letudott ordk sordn minden-
ki szdmdra homdlyba vész, fel sem tevodik mdr a ,Mit miért tanu-
lunk?” kérdeése. Az sem, hogy egydltaldn nyelvtant miért tanulunk.

yakran elcsuszik az oktatds gya-
Gkorlata a nyelvhelyességi pallé-

rozgatas, helyesirdsi dresszirozas
iranyéba, vagy elvész a szabalyok, defini-
ciok magolasaban, agrajzok rajzolgatasa-
ban. A tantargy irodalommal szembeni
masodranglisagat az egyetemi tanarkép-
z€sbol eleve hozzak a tanarjeldltek, a ke-
gyelemdofést pedig az oktatasi keret adja
meg: heti 1-2 6ra 30 f6s osztalyban.
Ugyanakkor a taniigyigazgatas dokumen-
tumai elGszeretettel illetik a tantargyat az
érzelemdus, de megtéveszto ,,anyanyelvi
nevelés” elnevezéssel, és olyan készségek
kialakitasanak sorat varjak el tdle, ame-
lyek mas targyak tanuldsat is megalapoz-
nak. Szamomra mindez egyenesen cini-
kus, és azt allitom, hogy a jelenlegi kere-
tek kozott megfeleld szintii nyelvtan okta-
tas s legfoképpen az elvart készségek fej-
lesztése nem valdsithatd meg.

Mindezt azért bocsatom elore, mert tisz-
taban vagyok késébbi mondandom értéké-
nek lehetséges sulyaval, felhasznalhatosa-
ganak esélyével. Az az adalék, amivel az
alabbiakban els6sorban a nyelvszemlélet
formalasahoz szeretnék hozzajarulni, az
adott keretek kozott valosziniileg csak ese-
ti metodikai érdekességként alkalmazhato.
Ez sem lebecsiilendd, s ha mégis segit a
szemléletformalasban, az egyenesen
oromteli.

Az értelmes nyelvtanoktatds alapkérdé-
se, véleményem szerint, hogy képesek va-
gyunk-e eltavolitva, distanciaval szemlél-
ni, szemléltetni a szamunkra spontan 1éte-
z0, az anyanyelvi kompetencia szintjén
miikddtetett nyelvi rendszert. Tudjuk-e te-
nyeriinkre helyezve, karunkat kinyujtva

anyanyelviinket mint ,,pancélos, izelt bo-
garat” vizsgalni. Ezt a szemléleti poziciot,
aspektust nem konnyli megteremteni, de
ha sikerill, az — tapasztalatom szerint —
nemcsak mindségi ugrast hoz a diak
nyelvszemléletében, hanem egyszersmind
megndveli a motivacios szintet is. (Mert-
hogy egy érdekes fizika orai kisérlethez
kezd hasonlitani a helyzet.) Néhany mo-
dernebb szemléletli tankonyvben ezt a célt
szolgaljak azok a feladatok, amelyekben
egzotikus vagy éppenséggel kitalalt nyel-
vekbdl vesznek példakat.

A Magyar Nyelvi Intézetben dolgozva —
ahol kiilfoldiek szamara évtizedek ota ta-
nitjak a magyar nyelvet — gyakorlatilag fo-
lyamatosan atélem azt az oktatasi szituaci-
ot, amelyben a magyar nyelvet csakis ,,ki-
viilrél” szemléljiik. Ez a kiilfoldinek ter-
mészetes, a tanaraink is megszoktadk mar
ezt a sajatos helyzetet, de a kiviilallokat,
baratokat, ismerdsoket mindig szenvedé-
lyesen érdekli, hogy milyen is a magyar
nyelv idegen nyelvként, hogyan fest egy
magyar nyelvkdnyv, nehéz-e a magyar stb.
Lattam mar olyan magyar diakot, aki be-
vallasa szerint a nyelvtant utalja, de egy
kiilfoldieknek késziilt magyar nyelvkony-
vet képes volt orakig olvasgatni.

Ez a spontan érdeklédés kulcsfontossa-
gu: egyrészt benne rejlik az az emociona-
lis t6ltés, amelyet valoszintileg atérez min-
denki, ha azt tapasztalja, hogy az 6 nyelvét
akarja megtanulni egy kiilfoldi, masrészt
ez a motivaltsag (amely didaktikai szem-
pontbol nekiink, tanaroknak raadasul nem
keriil semmibe) kdnnyen megteremtheti €s
hosszan ébren tarthatja a didkokban azt a
tudati-szemléleti allapotot, amit alapvetd
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célunk, érdekiink elérni a nyelvtan o6rakon:
hogy a didkok spontan kompetencidjuktol
eltavolitva legyenek képesek szemlélni a
nyelvi rendszert.

Azt javaslom tehat, hogy probaljuk meg
belevinni a magyar nyelvtan oktatasaba
ezt a sajatos aspektust. Hogy mely pont-
jain, milyen modszerekkel, egyeldre nem
tudom. J6 volna taldn elkésziteni egy ilyen
témaju segédkonyvet, amely elsd 1épésben
a magyar nyelv elsajatitisanak egy lehet-
séges ,,kronologiaja” mentén megvilagita-
na mindazon pontokat, amelyek a kiilfoldi
szemével masképpen vagy sokkal részle-
tesebben, tisztabban latszanak. (Mar on-
magaban az a tény is érdekes, hogy meny-
nyiben és miért tér el az elsajatitas rendje
az iskoldban megismert sorrendtél.)

foldi hallgato, ha nincsen kiilondsebben jo
hallasa és utanozo készsége, jol vezényelt
1épésekben is eljuthat egy altala addig nem
hasznalt hang kiejtéséhez. (Példaul egy
orosz konnyen eljuthat az altala hasznalt
,07-tol a magyar ,,0”-ig.) Ezek a 1épések
példaul a maganhangzok esetében nem
masok, mint azon a bizonyos 1étran torté-
nd jobbra-balra, fol-le 1épegetések egy is-
mert hangtol egy ismeretlenig. A magyar
diak szamara is lathatova (hallhatova) va-
lik, hogy ezek a 1épések egy-egy fonologi-
ai paramétert jelentenek, tovabba abban a
szemléletformalo felismerésben lehet ré-
sze, hogy az a bizonyos létra nem azért
van, hogy a magyar maganhangzokat
rendszerezziik, hanem azért, hogy egy — az
emberi artikulaciés bazis lehetOségeire

Addig is képzel-

alapozott — potencia-

jik el, ha tudjuk,
hozzuk 1étre a kovet-
kez6 szituaciot. Ad-
junk a tanul6 kezébe
egy magyar mint
idegen nyelv tan-
konyvet, vagy iiltes-
sik be egy magyar
nyelvi orara, adjunk
mellé egy jo vezetdt.
Batran mondhatom,
katartikus ¢élmény-

Tudjuk-e tenyertinkre helyezve,

karunkat kinyijtva anyanyel-
viinket mint ,pdancélos, izelt bo-
garat” vizsgdlni? Ezt a szemléleti
poziciot, aspektust nem konnyri
megteremteni, de ha sikertil, az -
tapasztalatom szerint — nemcsak

mindségi ugrdst hoz a dick
nyelvszemléletében, hanem egy-
szersmind megnoveli a motivdci-
Os szintet is.

lis rendszert szem-
1éltessen, amelybe,
természetesen, bele-
helyezhet6 a magyar
maganhangzok rend-
szere is.

A kovetkezo 1€pé-
sekben (de még min-
dig az els6 leckében)
a kiilfoldi megismer-
kedik az els6 magyar
mondatokkal. Ezek

ben lesz része, meg-
vilagosodasok sorat fogja atélni.

Nézziik meg, milyen ,,megvilagosoda-
sokkal” jarhat példaul az elsé lecke végig-
tanulmanyozasa. (Izgalmas eldzetes fel-
adat lehet: probaljak meg megirni maguk a
didkok egy lehetséges magyar nyelvkonyv
elso leckéjét.)

Hogy a kiilfoldi meg tudjon szolalni, az
elsé oran el kell sajatitania a magyar be-
szédhangok kiejtését, pontosabban azokét,
amelyek a sajat nyelvében nem léteznek.
Akar ,papagaj” modszerrel, akar tudato-
san, magyarazva, dsszehasonlitva torténik
mindez, a tanar fejében ott van a magyar
hangrendszer elméleti ismerete, ugyanaz a
tablazat és a ,,V” alaku 1étra, amelyet alta-
laban az iskolaban is tanitanak. Mit lathat,
mit tanulhat a gyerek, ha belenézhet ebbe
a mithelymunkéba? Lathatja, hogy a kiil-

altalaban leir6 szo-
vegekben, dialégusokban vagy képalaira-
sokban fogalmazodnak meg. A nyelvész
azt mondana, hogy egymasra vonatkozta-
tott elemek és szabalyok els6 korével talal-
kozik. A szemléld szamara rogton felve-
todhet az a kérdés, hogy a tankdnyv szer-
z6je milyen megfontolas alapjan valogatta
ki az els6 lecke elemeit és szabalyait. Ha
ezen a magyar diak is elgondolkodik, pél-
daul a kovetkezd nyelvészeti problémak-
hoz juthat. A lexikai elemeknek a nyelv-
hasznélatban kiilonb6z6 a megterheltségi
fokuk, ezért a nyelvelsajatitasi folyamat
elején praktikus a gyakran hasznalt szava-
kat megtanulni. Ezen az alapon joggal
mondhatnank azt, hogy akkor az igék ko-
zil mar az els6 leckében szerepelhetne
példaul az all, néz, eszik ige. De mivel az
elsé leckében megtanitjuk az igék egyes
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szamu, alanyi ragozasu alakjait is, érde-
mes megnézni, hogyan is ragozzuk ezeket
az igéket (allok, allsz,...; nézek, nézel, ...;
eszem, eszel, ...). Vilagos, hogy ennek az
Oriiletnek nem lehet kitenni a hallgatot.
Vagyis a lexikai elemek gyakorisagi szem-
pontjat maris keresztezi egy morfologiai
alapu ¢és didaktikai céli szempont. EI kell
donteni, hogy a harom kiilonb6z6 ragoza-
si tipus koziil melyik a leggyakoribb. Va-
16szintileg arra jutunk, hogy az all tipusu
igékkel volna érdemes kezdeni, de jo vol-
na egy magas hangrendi ige is, hogy gya-
korolhassuk a maganhangz6-harmoénia
szabalyait is. (Itt az is felmeriil, hogy mi a
személyrag a kiilfoldi szemével: -k?, -ek?,
-0k?, -0ok?) Legyen esetleg a kér ige. Ezt
gyakran hasznaljuk és a ragozasa is meg-
felel (kérek, kérsz, ...). Jonak tiinik, de
van vele egy probléma. Olyan tranzitiv
ige, amely mellett kotelez6 a targyi bovit-
mény. A fénév targyesetét pedig még nem
szeretnénk megtanitani, mert azt késébb,
némi sikerélmény utan, nem sokkal a tar-
gyas ragozas borzalmainak bevezetése
el6tt érdemes elévenni. fgy jobb lenne ta-
lan a beszél ige.

Az igeragozéssal igy mar rendben vol-
nank, illetve tisztazni kell még egy aprosa-
got: a magyarban az ige szotari alakja az
egyes szam harmadik személy, nem a f6-
névi igenév. Ezt a kiilfoldi hallgatdval
egyszertien kozoljiik, remélve, hogy a mi-
ért-re még nem tud rakérdezni. A magyar
diaktol viszont érdemes volna megkérdez-
ni ennek az okat.

Kellenek az els6 leckébe még fonevek is,
egyrészt alanynak, masrészt az els6 néhany
ni az elsé fénévi ragokat. Ezek altalaban a
-ban, -ben és az -on, -en, -6n. Ezekkel nincs
sok probléma, ha mar értik a hangrendi sza-
balyokat és egyeldre elkeriiljiik a fa-fan,
lecke-leckében tipusu alakokat.

Eszrevétleniil, magyarazatokba nem bo-
nyolddva probaljuk elsd 1épésben a hataro-
zott nével6t is bevezetni, de érdekes volna
a magyar didknak mar itt elgondolkodnia,
vajon mikor hasznalunk, mikor nem hata-
rozott néveldt, vagyis mi a funkcioja. Kii-
16n6sen érdekes ez abban az Osszefliggés-

ben, hogy bizonyos nyelvekben egyaltalan
nincsen néveld.

Igényesebb konyvek kommunikativab-
ba teszik az elsé lecke anyagit még né-
hany melléknév bevezetésével mind jel-
z6i, mind allitmanyi szerepben. Ekkor
azonban Ujabb szabalyokat kell megtanul-
ni. Jelzéként nem egyeztetjiik, allitmany-
ként pedig a névszdi allitmany kopulés
forméjat kell megtanulni, ehhez viszont
sziikséges a van ige rendhagyd ragozasa-
nak ismerete.

Nagyjabol ezekkel a problémakkal ta-
lalkozik a nyelvtanulé az els¢ leckében, a
kiilsé szemléld pedig kezdi megismerni
azt a szigoru, mindenre kiterjedé rend-
szert, amelynek mentén anyanyelve tuda-
tosan elsajatithatd. Ez a — tulajdonképpen
kronologikus (egészében koncentrikus) —
rendszer minden pontjan nélkiilozi, sot
egyenesen kizarja az anyanyelvi kompe-
tenciab6l adodd, ,,magyardzatra nem
szoruld” evidenciakat. Itt semmi sem ma-
gatdl értet6do, és éppen ezért a magyar di-
ak szamara minden pontjan felkinalja az
értelmezés, ujraértelmezés lehetdségét.

A tovabbiakban, természetesen, nem fo-
gom végigtekinteni a 2. 3, ...., 20. leckét,
megemlitenék viszont ad hoc jelleggel még
néhany érdekességet ennck a sajatos nyelv-
megismerésnek a késobbi szakaszaibol.

Az igekotok szorendje

A magyar didkok az igekotok szorend-
jérél/sorrendjérdl tobb helyen is tanulnak
(szofajok, tagadd mondat, morfémak), de
emlékeim szerint nem nagyon all dssze a
sokféle szabalybdl az az egységes belsd
logika, amely az aktudlis mondattagolas
szabalyain alapul.

A Kkiilfoldi didk nagyjabol a kovetkezo
sorrendben talalkozik a kiilonb6zd sorren-
di variansokkal:

— A macska bemegy a hazba.

— A macska nem megy be a hazba.

— A macska megy be a hazba, (nem a
kutya).

— Hova megy be a macska?

— A macska be akar (tud, szeret) menni
a hazba.
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— A macska nem akar bemenni a hazba.

— A macska akar bemenni a hazba, (nem
a kutya).

— Hova akar bemenni a macska?

Ha a hallgaté nem rendelkezik kiilono-
sebb nyelvi intuicioval, akkor az 1-4.
mondatok helyes szoérendjét gyakorlatilag
kiilon-kiilon szabalyok alapjan kell megta-
nulnia. (Allit(’), tagadd, fokuszos és kérdd
mondat.) Ha ez sikeriil neki, akkor jon a
sokkol6 élmény: az akar, tud, szeret stb.
igék bevezetése latszdlag teljesen felborit-
ja a megismert szabalyokat. (A gyengébb
idegzetli diak itt mar odacsapja a konyvet.)

Erdemes a magyar didkoknak feltenni a
kérdést: kiilon-kiilon kell-e megtanulni a
szabalyokat, vagy létezik olyan bels6 logi-
ka, amelyben minden varians értelmezhe-
t6, illetve valdban ellentmondanak-e itt
egymasnak a szabalyok?

Az alanyi-targyas ragozas

Az iskolaban e kettés ragozasrol azt ta-
nuljak a didkok, hogy hatarozott targy
mellett targyas, hatarozatlan targy mellett
alanyi ragozast hasznalunk, és megemlitik
(bar gyakran egy masik fejezetben) a hata-
rozott és hatarozatlan targy néhany esetét.
Maga a nyelvi jelenség azonban nem tuda-
tosul, az intuitiv alapon hasznalt, egészen
kiilénleges nyelvi kategoriaval kapcsolat-
ban nem meriilnek fel Iényegi kérdések.

A legtobb kiilfoldi szamara a targyas ra-
gozas mint a valdsag megragadasanak
egyik sajatos nyelvi eszkdze nem is 1éte-
zik. Ezért a magyar didk szamara kiilono-
sen izgalmas lehet belegondolni magaba a
ténybe, hogy spontan birtokol egy olyan
nyelvi eszkozt, amelynek a nyelvek tobb-
ségében nincsen ekvivalense. Milyen bo-
nyolult grammatikai-szemantikai szaba-
lyok miikodtetik ezt a szamunkra termé-
szetes, de a magyarul tanul6 szamara gyot-
relmet okozo nyelvi jelenséget? (Tovabbi
érdekes kérdés: mi az, hogy nincsen meg
valami egy nyelvben?) A , felderit6 mun-
kaban” segithet az a folyamat, sorrend,
amelyben a hatarozott targy (s vele oppo-
zicidban a hatdrozatlan targy) eseteinek
teljes (koriilbelill 20 tételbdl allo) listaja

érthetdvé, megtanulhatova valik a kilfoldi
szamara. A lista tulajdonképpen racionali-
zalja, részletekre bontja e kettds kategoriat
miikddtetd intuicidt, s mint egy ,,nagy fel-
bontast optika” a magyar diak szamara le-
hetdvé teszi a jelenség belsé logikajanak
megertését, egy grammatikai-szemantikai
részrendszer meglatasat. Ehhez a mélyebb
megértéshez, természetesen, sok-sok kér-
désen keresztiil vezet az Ut. Illusztracio-
ként alljon itt néhany kiragadott példa:
Hogyan adhaté mechanikus szabalyok he-
lyett mélyebb, tulajdonképpen az anya-
nyelvi intuiciot is magyarazo6 valasz arra,
hogy a targyként hasznalt melyiket és mi-
lyet esetében eltérd igeragozast haszna-
lunk? Miért keresztezi a birtokviszony
megjelenése (Bemutatom egy baratomat)
a kétféle néveld hasznalatara vonatkozo
igeragozasi szabalyt? Miért az 1-2. sze-
mély mellett hasznalunk alanyi ragozast
(Latsz engem), és nem a 3. személy mel-
lett (Latod 6t), ha személyes névmas a
targy, holott a beszédhelyzett6l fliggetle-
niil a harmadik személyi névmasnak lehet
végtelen szamu denotatuma, tehat, ha tigy
tetszik, ,,hatarozatlanabb”, mint az els6 két
személy. (Arrdl mar nem is beszélve, miért
alakult ki olyan ,,luxus” rag, mint a -lak,
-lek, s egyaltalan ez alanyi vagy targyas
ragozas, vagy egyik sem?)

A felszolito mod

A magyar diak az iskolaban megtanulja,
hogy a felszolitd mod jele a -j-, jo esetben
ennek allomorfjait, tudja, hogy csak jelen
idoben lehetséges, és azt, hogy a targyas
ragozason is végigviheto.

Valészintileg fel sem meriil probléma-
ként, hogy a magyarban — megint csak el-
téren az ismertebb nyelvektdl — a felszo-
litd modnak teljes paradigmaja van. Ho-
gyan kell érteni azt, hogy akar magamat is
felszolithatom?

A kiilfoldi szamara a felszolito6 mod
morfologidja is, hasznalati szabalyai is
nagy nehézséget jelentenek. Mar az igy-
nevezett szabalyos igék esetében is végzo-
dés szerinti igetipusok egész sorat kell
megtanulnia ahhoz, hogy helyesen tudja
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létrehozni az ige felszolitd6 modu alakjat.
Az alapeseten kiviil (példaul varj) ajés a
kiilonboz6 szovégi massalhangzok asszi-
milacidéjanak szabdlyait kell ismernie.
(Példaul: s +j=ss, 52 +j =852,z +j =2z,
ttj=ss,t+j=1ts szt +j=55z, 5t +j=
ss.) Ezutan jonnek a rendhagyo igék: al-
szik — aludj, megy — menj, tesz — tegy¢l
(tégy), van — legyél, jon — gyere (de:
j06ij, j6jjon) stb. (Mellesleg itt, az tin. rend-
hagy6 igéknél mar kapisgalhatja a valaszt
a magyar didk a korabban javasolt kérdés-
re: miért nem a fénévi igenév a magyarban
a szotari alak.)

A felsz6litd6 modnak nemesak a morfold-
giaja, hanem a hasznalata is rendkiviil ne-

mara a Kinyissam az ablakot? kérdés fel-
sz6litd mddja is olyan ,.képtelenség”, hogy
nem nagyon hasznalja még akkor sem, ha
megtanulta. Miért hasznalunk itt felszolitd
modot? Milyen transzformacidoval magya-
razhato? Az egyik kollégam 0&sszeallitott
egy 110-es listat azokrdl a szavakrol, ame-
lyek a hogy kotdszoval egyiitt a mellék-
mondatban szintén felszo6litd modot valta-
nak ki. Ezek jo részében mar nagyitdval is
nehezen talalhato a cél vagy a felszolitas
mozzanata. (Példaul: Leszokott arrdl, hogy
mindent komolyan vegyen.) Miért haszna-
lunk itt felszolitd modot, mi a szemantikai
kozos ebben a 110-es szocsoportban? Van-
e tisztan konvencionalis hasznalata a

héz a magyar nyelv-

felsz6lit6 modnak?

ben. A 2. személyti A legtobb Rulfoldi szamdra a tdr-

alakok és a harmadik
személy magazo ér-
telmi hasznalata a
tisztan felszolitas,
parancs céljabol kon-
nyl a kiilfoldi sza-
mara is. (Sajnos az
iskolai oktatas is
gyakran megall ezen
a szinten.) A teljes
paradigma hasznala-
tat viszont a kiilfoldi
szabalyok, illetve
mondatformakat
meghatarozo lexikai
elemek, kifejezések

gyas ragozds mint a valosdg
megragaddsdnak egyik sajdtos
nyelvi eszkéze nem is létezik.
Ezért a magyar didk szdmdra
kiilondsen izgalmas lehet bele-
gondolni magdba a ténybe, hogy
spontdn birtokol egy olyan nyelvi
eszkézt, amelynek a nyelvek
t6bbségében nincsen ekvivalense.
Milyen bonyolult grammatikai-
szemantikai szabdlyok miikddte-
tik ezt a szdmunkra termeészetes,
de a magyarul tanulé szdamdra
gyotrelmet okozo nyelvi
Jelenséget?

A mult id6

Mindannyian ki-
viilrdl fujjuk, hogy a
mult id6 jele az ,,egy
té vagy két té”. Ez a
banalisan egyszeri-
nek tiind dolog a kiil-
foldi szdmara szintén
razos lecke. Az
igényesebb magyar
nyelvkonyvek tobb-
sége csak 150-200
ora tanulds utanra
tervezi ezt az anya-
got. Teszik ezt annak

megtanulasaval saja-
tithatja el. Megtanulja, hogy a fémondat al-
litmanyaban megfogalmaz6do parancs, ki-
vansag, javaslat stb. a hogy kotdszoval
egyiitt felszolit6 modot von maga utén a
mellékmondatban. Erdekes lenne itt a ma-
gyar didkokkal megnézni, hogy ezek a bi-
zonyos fomondatbeli kulcsszavak milyen
jelentésmezdben, hogyan alkotnak szeman-
tikai rendszert. Megtanulja a kiilfoldi azt is,
hogy az ...(azért) ..., hogy ... tipust célhata-
rozoi alarendelésben is felszolité modot
hasznalunk. Ez mar nem magatol értetédé
szamara. (Probaljuk csak leforditani mas
nyelvekre!) Hol bujik meg itt az imper-
ativuszi tartalom, milyen transzformaciok-
kal lehet esetleg tetten érni? A kiilfoldi sza-

ellenére, hogy a mi-
nimalis szinti kommunikacidhoz is j6 len-
ne a mult id6 ismerete. De gondoljuk meg:
ahhoz, hogy mult id6ben tudjunk beszélni,
mar ismerniink kell az egész bonyolult
igeragozasi rendszert. (Egy kis kapcsolédd
kitérd: az utobbi idében gyakran felmeriil
az eurdpai standardizalasi torekvésekbdl
adodo, féleg a nyelvvizsgaztatasban lecsa-
p6do probléma, hogy a magyar nyelv elsa-
jatitasanak sikerességi gorbéje egészen
mast mutat, mint példaul az angol nyelvé.
Az utdbbi években csaknem husz eurdpai
orszagban kidolgoztdk az adott nemzeti
nyelv ugynevezett kommunikacios kii-
szobszintjét. Ez a szint a nalunk ismert al-
lami nyelvvizsga alapfokanal kicsit maga-
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sabb szintet jelenti. Nos, ennek az elérésé-
hez az angol nyelvben elég koriilbeliil
150-200 o6ra, a magyarban viszont
450-550 ora sziikséges. A kés6bbiekben a
g0rbék, természetesen, valahol talalkoz-
nak, hiszen egyik nyelv sem nehezebb a
masiknal.)

Mi a probléma a mult idével? Az, hogy
mikor is kell hasznalnunk azt a bizonyos
»egy té-t vagy két té-t”. Rdadasul a kiilfol-
di szamara ez ugy meriil fel, hogy mikor
kell hasznalnia a kdvetkez6 jeleket: -t, -ott,
-ett, -6tt. Egyik, nyelvtanilag nagyon igé-
nyes nyelvkonyviink harom csoportba so-
rolja a nem rendhagyd igéket aszerint,
hogy azok milyen hangra, illetve hang-
kombinaciora végzédnek, mert ezekhez
rendelhet6 vagy a -t, vagy az -ott, -ett, -0tt,
vagy a kettd kombinacidja. (Ez utobbit
ugy kell érteni, hogy példaul az ad ige
egyes szdm harmadik személyben -ott jelet
kap, mig az &sszes tobbi személyben -t-t.)
Ezutan kovetkeznek az Gn. rendhagyo cso-
portba sorolasok, mivel vannak olyan
igék, amelyek megegyeznek a tovégi
hangjaik alapjan, mégsem egyforman kap-
jak a mult id6 jelét (példaul maradtam,
maradtal, maradt, ill. engedtem, engedtél,
engedett). Aztan jonnek az ,,egyébként is
rendhagy6” igék: (alszik — aludtam, em-
lékszik — emlékeztem), amelyek kisebb
gondot jelentenek, ha mar tal vagyunk a
felszolitd modon, s végiil a teljesen rend-
hagyok (jon — jott, eszik — evett, van —
volt stb.).

A mult id6 ilyen aprolékos vizsgalata
soran értelmet nyerhet a fonetikaban tanult

néhany szabaly. Mondjuk az, hogy nazalis,
liquida és szonor massalhangzok utan nem
okoz gondot egy zarhang kiejtése (példaul
akart); vagy az, hogy a rovidiilés fonetikai
torvénye miatt a két massalhangzora vég-
z0d6 igék nem kaphatnak csak -t jelet
(példaul tartt). Erdekes feladat lehet példa-
ul azon is elgondolkodni, hogy az allottam
Ualltam varidnsok (némi megkdtéssel) mi-
ért létezhetnek nyelviinkben, s ezzel szem-
ben a fonetikailag Iényegileg nem kiilon-
bozé hallottam ~ halltam viszont nem.
(Azt hiszem, érdekes morfo-fonetikai, sze-
mantikai 0sszefiiggésekre bukkanhatunk a
probléma megoldésa soran.)

Akéarmelyik kérdéstémakorbe is tekint
bele a diak, azt a felismerést teheti, hogy
anyanyelvi kompetenciaja egy sokkal fino-
mabb, bonyolultabb rendszert miikodtet
annal, mint amilyet gondolt volna a nyelv-
tani ismeretei alapjan. Ezért érdemes talan
idénként elkalandoznia a magyar mint ide-
gen nyelv teriiletére, ahol maguktdl sora-
koznak az — idénként megvalaszolhatatlan,
ezért kiilondsen izgalmas — kérdések.

A kalandozasban szivesen nyujt segitsé-
get a Magyar Nyelvi Intézet.

Gremsperger Laszlo

A Magyartanarok Egyesiilete 2001. november 17-én
JUj hangsiilyok az anyanyelvi nevelésben’ cimmel
tartott szakmai napot. A konferencian Kugler Nora és
Gremsperger LdszIo itt kozolt eléaddsan kiviil még
Adamikné Jaszo Anna és Raadtz Judit (ELTE Tanar-
képz6 Foiskolai Kar), illetve Komlosi Andras (MTA
Nyelvtudomanyi Intézet) fejtette ki dlldspontjat a
szakmai nap cimében jelzett témarol.
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A pedagogusok pedagogiaja

Az ELTE Neveléstudomdnyi Intézetének munkacsoportja a fenti
cimen jelentette meg a legtijabb pedagogus-kutatdsdanak eredmeényeit.

¢és 1983 kozott gylijtotte Ossze a hasonld felallasu miihely, tobb mint 3000 kérd6-

iv és 100 interju segitségével. Az akkori vizsgalat célja a mostanihoz hasonldan
kettds volt. Egyrészt feltarni az iskola valosagat, masrészt 6sszegyijteni a pedagogia, a
pszicholdgia és a szociologia kdrébol azokat az elméleteket, amelyek hatékonnya tehetik
a pedagogiai munkat. A ketté Osszevetésével kidolgozhatd a pedagogusképzés olyan
rendszere, amely hozzasegit a mesterség alaposabb elsajatitasahoz.

Az 1ijabb vizsgalat hasonld célt tiizott ki maga elé. A kiilonbség az, hogy az utdbbi
esetben a kutatds tdrgyanak hangsulya az iskola valdsaganak feltarasarél a pedagogusok
nézeteire és azok tartalmara, osszefiiggéseire tevodott at. A munkacsoport célja volt fel-
térképezni a pedagogusok megléve — tobbnyire rejtett — gondolkodasat, és ennek megfe-
leléen a képzésben lehetdséget adni olyan elméleti €s gyakorlati ismeretekkel valo talal-
kozasra, amelyek altal a nézetek megvaltoztathatok, fejleszthetdk, igy segitséget nyujta-
nak a hatékony pedagdgiai munkahoz.

A kutatok o kérdésfeltevése az volt, hogy vajon felsorakoztathatok-e az egyes peda-
gbgusok nézetei egyetlen pedagdgiai paradigma mentén, amely konzekvensen meghata-
rozza a mindennapi gyakorlatukat és dontéseiket. Fellelhet6k-e és milyen mértékben lel-
hetdk fel a pedagogusok gondolkodasaban a korszerti nevelés elméletei?

Az elmélet és gyakorlat kdzotti kapcsolat megragadésara valasztotta a mithely a néze-
tek vizsgalatat. A kutatast a gyakorlat oldalardl indult, tevékenységkdzponta megkozeli-
tés jellemzi. Elméleti alapjait (2) tekintve a legutdbbi évtizedek azon hazai és nemzetkd-
zi kutatasainak vonulataba tartozik, amely a kognitiv pszicholdgiai iranyzatra és a konst-
ruktivizmusra épiil.

A kutatasban egyarant helyet kaptak a nevelésre vonatkozoé elméleti és a gyakorlati te-
vékenységgel kapcsolatos tartalmak is.

A csoport tagjai — Falus Ivan, Golnhofer Erzsébet, Kotschy Bedta, Léndard Sandor,
Nahalka Istvan, Petriné Feyér Judit, Réthy Endréné, Szivak Judit, Vamos Agnes —ape-
dagdgusok gondolkodasat a kdvetkez6 teriiletek mentén vizsgaltak:

— a neveléssel kapcsolatos nézetek;

— a tanitasrol alkotott nézetek;

— a gyerekekrol, diakokrol vallott nézetek;

— az oktatas céljardl szold nézetek;

— a tudasrol alkotott tudas;

— a motivacidé megitélése;

— a differencialasrol vallott nézetek;

— az oktatasi modszerek kivalasztasara és alkalmazasara vonatkozo nézetek;

— az értékelésrol alkotott nézetek;

— ¢s az iskolai munka tervezésével kapcsolatos nézetek.

A latensen miik6dé gondolkodéas megismeréséhez a kutatok a strukturalt interji esz-
kozét valasztottak, két teriileten (a motivaciorol és az értékelésrdl alkotott nézetek vizs-
galatanal) kiegészitve a pedagdgiai kutatdsokban ma még ujdonsagnak szamit6 metafo-
raelemzéssel. Az eszk6z Ujszertiségére valo tekintettel a 12. fejezet elején attekintést kap-
hatunk a metaforahal6 pszicholingvisztikai alapjairél €s elemzésének metodikai vonatko-
zésairol. Igy ez a rész modszertani segédletként is hasznalhato.

ﬁ jelen vizsgalat elézménye az 1989-ben kozzétett kutatas. (1) Ennek adatait 1981
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A kutatocsoport tagjai a felsorolt teriileteket felosztottak egymas kozott, és 0sszefog-
laltak azok elméleti hatterét. Ennek megfelelden kiilon-kiilon leirtak a hipotéziseiket és
ehhez kapcsolddva megfogalmaztik az interju kérdéseit, majd a részteriiletek 6sszehan-
golésa utan kozosen allitottak Ossze a végleges kérdéssort.

Az interji 87 pontbdl all, amelybdl 17 a hattérvaltozokra vonatkozik, a tobbi pedig a
gondolkodas feltarasat szolgalja. A kutatasban részt vevok torekvése az volt, hogy a kér-
désekbdl a lehetd legkevésbé tinjon eld az altaluk felrajzolt paradigmak rendszere, €s
minél tobb adat keriiljon felszinre a tanarok sajat gondolkodasabol. Ezért tobbnyire nyilt
kérdéseket fogalmaztak meg, sok esetben az elfogadas vagy elutasitds mértékét vizsgal-
tak szituacidhoz kototten, illetve az egy-egy allitdssal valo egyetértés szintjét mérték.

A vizsgalt minta szaz fobol allt, akiket foként budapesti kozoktatasi intézményekbdl
és néhany vidéki iskolabdl valasztottak ki véletlenszeriien. Reprezentativitasra az életkor,
a nem ¢&s a tanitasi feladat szerint torekedtek. Altalanos iskolai also és felsé tagozatban
tanitd pedagdégusok, gimnaziumi tanarok, szakkodzépiskolaban kozismereti és szakmai
targyakat oktatok kertiltek a mintaba. Az interjuk felvétele 1998-ban és 1999-ben tortént.

Az adatok elemzését az adott téma feleldsei kiilon-kiilon végezték el, majd megbeszé-
1éseken keresztiil rajzolodott ki a tobb teriiletet atfogo dsszefliggések rendszere.

Minden témaban elkésziiltek a gyakorisagi elemzések €s a hipotéziseknek megfeleld-
en az egyes valtozok kozotti Osszefliggések vizsgalata, majd a munkacsoport tagjai
egyeztetés utjan tartak fel a teljes kutatast atfogé eredményeket.

A vizsgélat Osszes eredményének és kovetkeztetésének bemutatasara nem vallalkoz-
hatunk, de taldn a f6bb megallapitdsok szemléltetésével érzékeltethetdve valik, hogy mi-
lyen kép rajzolodott ki a kutatok szamara a pedagdgusok gondolkodasardl. A szerzok ha-
rom teriileten végezték el az eredmények Gsszegzését.

A pedagogusok neveléssel kapcsolatos nézetei

Az iskola funkcioirol, a nevelésrdl, a gyermekrdl, a tanitasrol szold nézetekben az is-
kola hagyomanyos funkcioi tiikr6zddnek, sorrendben: a személyiség fejlesztése, a tudas,
az intellektualis képességek gazdagitasa, a kultra atadasa, a tarsadalmi normak elsajati-
tasa. A tarsadalmi funkciok koziil a csaladi hatranyok kompenzalasa és az esélyegyenld-
ség biztositasa kapnak hangsulyt a pedagogusok valaszaiban.

A tanarok nevelésrol alkotott elképzelésére a normativitas a jellemz6, preferaltak mun-
kajukban az intellektualis értékek és az erkolcsi nevelés. A tanuldok fejlesztése alatt sok
esetben az intellektudlis képességek fejlesztését értik. A tanitassal kapcsolatosan jellem-
z0 a tananyag-kozpontusag.

A pedagobgiai folyamatban a tanarok gondolkodasa a befogadast emeli ki, kevés hang-
suly esik a tanuldi aktivitasra. A pedagogusok hajlamosak arra, hogy sikereikben sajat
szerepiiket fogalmazzak meg, mig a kudarcokat a tanuldkban és a csaladi, tarsadalmi kor-
nyezetben rejlé okokkal magyarazzak.

A pedagdgusok megismeréssel kapcsolatos nézeteire a pozitivizmus a jellemzd. A
tobbség a szaktudomanyok rendszeréhez igazitja a tudas tantargyakba vald szervezését.

A tanarok jelentOs része a képességet az iskolai teljesitménnyel azonositja, amely egy-
ben a differencialas alapjat is képezi. A differencialast ismer6 és alkalmazoé pedagogusok
csoportja azonban nem egyezik meg feltétleniil azokéval, akik hisznek a gyermek nevel-
hetdségében ¢és fejleszthetdségében.

A pedagogusok nézeteiben fontos szerep jut az oktatasi modszereknek.

A pedagogiai tudasrendszer koherencidja

A kutatocsoport nem talalt a pedagégusok felfogasat meghatarozé koherens nézet-
rendszert, amely konzekvensen meghatarozna a mindennapi munkajukat. A vizsgalatban
részt vevok gondolkodasaban megjelend valaszok esetlegesek, dontéseik szituacioffiig-

110




Iskolakultara 2002/2

Falus 1. — Golnhofer E. — Kotschy B. és mtsai: A pedagdgia és a pedagogusok

g0k, nem tartoznak hatarozottan egyetlen paradigma iranyitasa ala sem. Nézeteik egy-
massal lazan kapcsolodoé teriiletekbdl allnak.

Nem taldltak ezzel kapcsolatban szignifikans kiillonbséget a vizsgalt pedagodguscsopor-
tok kozott.

Az oktatas céljaval kapcsolatos nézetek elemzésénél viszont Gsszefliggést tartak fel a
kutatok a tanitasban eltoltott évek és a pedagogusok nézetei, dontéseiknek kdvetkeze-
tessége kozott. Minél tobb idot toltott tanitassal a pedagogus, annal tobb allandosagra
utal6 elem talalhato a gondolkodéasaban, €s ezt a tapasztalaton kiviil nem befolyasolja a
diploma megszerzésének éve és az életkor sem. A kezdd tanarok dontéseiben még tobb
a szituativ elem, a régdta palyan 1évok esetén megbizhatébban korvonalazodik ki egy
gondolkodasmad.

Modszertani megallapitasok

Figyelemre mélté megallapitas, hogy modszertani problémat jelentettek a nyelvi ne-
hézségek. Az elméleti szakember, a kutat6é nyelvhasznalata eltér a gyakorlo pedagogusok
nyelvhasznélatatol. Ez kiilondsen az értéke-
lend6 allitasok megfogalmazasaval és értel-
mezésével kapcsolatban jelentett problémat.
Példakeént emlitik a szerzok a ,képesség” ki-
fejezést, amely a kutat6 szamara pszichologi-
ai fogalmat, proceduralis tudast jelent, a gya-
korlé pedagoégusok pedig foként a tanuldi
teljesitményt értik rajta.

Végezetiil még néhany érdekes részered-
mény a vizsgalt teriiletekrol.

A munkacsoport kétete olyan
kutatdsrol szamol be, amely a
pedagogia elméletének és gya-
korlatdnak kapcsoloddsdt és an-
nak lehetbségeit vizsgdlta. A
szerzok eredmenyeik mellett
még nem tekintik befejezettnek
a pedagogiai tudds feltdrdscit,
ugy velik, a nézetek méeg me-

lyebb megismeréséhez és feltér-
képezésehez tovdabbi munkdra
van sztikség. Eredményeik és
megdllapitdsaik azonban so-
kunkat késztethetnek
megfontoldsra és
tovdabbgondoldsra
mindennapi
tevéekenységtinkben.

A nevelésrol

A tarsadalmi valtozasok lassan éreztetik
hatasukat az iskolai nevelésben. A pedagé-
gusok szamara az utolso helyen szerepelnek
az individualis nevelési értékek, mint példa-
ul a vallalkozo6 szellem.

A tanarok munkéjuk sikerességében na-
gyobb szerepet tulajdonitanak a személyisé-
giiknek, mint a képzettségiiknek.

A gyerekek fejleszthetoségébe vetett hit

nem egyértelmii, a pedagogusok szerint a fejleszthet6ség inkabb eredeti adottsag, mint

pedagdgiai munka eredménye.

A tanitasrol

A befogadasra és onaktivitasra épiil6 két tanitasi nézet jol kivehetéen kérvonalazodott
az elemzések soran. A tanulds fogalmanak értelmezésében az ,,atadas-befogadas” kap na-
gyobb hangsulyt, kevésbé jellemz6 az dnaktivitast kiemeld gondolkodasmod.

A gyerekekrol, diakokrol

A pedagogusok a gyermekek helyzetét a mai tarsadalomban rossznak itélik, az iskola
ezzel kapcsolatosan sokkal pozitivabb szerepii a nézeteikben.
A tanarok szamara altalaban fontos a jo tanar-diak viszony, de elsédlegesen a munka

hatékonysaga miatt.

A pedagbgusok gondolkodasaban a gyermekkor képe egységes, differencialatlan a
nem, a kor, a szocializaltsag szempontjabol.
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A motivaciorol

A pedagodgusok nézeteiben fontos helyet foglal el a motivacio. Valos helyzetként a
mintéban szerepl6k a didkok kiilsé motivaltsagat tartjak jellemzonek (érdemjegy, sziilok-
nek megfelelni akaras), mig az éltaluk idealisnak vélt inkabb a belsé motivaltsdg (tudas-
vagy, érdekl3dés) volna. Erdekes, hogy mig a sikertelenségek okai kozott nem, a tanu-
16i motivalatlansagban felismerik a tanar szerepét.

A differencialasrol

A pedagbgusok nagy része ismeri a differencialas modszereit és pozitivan viszonyul
hozzé. A kép azonban ellentmondasos, mert a kutatoknak nem sikeriilt kapcsolatot talal-
ni a differencialas — €s a pedagdgus gyermekszemlélete, az iskola funkcioirél alkotott va-
laszok, az oktatas célja, a motivacio és az értékelés témakorok kozott.

A modszerekrol

A tandrok tobbsége nyolcnal tobb modszert alkalmaz, amelyet valaszaik szerint szak-
mddszertani és didaktikai tanulmanyaik soran sajatitottak el, illetve az dket tanit6 tana-
rok tevékenységébdl figyeltek meg. Szakmai tovabbképzéseken az (ijgeneracios modsze-
rek megismerése a jellemzd, de ezeket a megkérdezetteknek csak kortilbeliil 50 szazalé-
ka alkalmazza. Az adott médszerek kivalasztasanal sok szempontot figyelembe vesznek,
és ezek valoban fontos szempontok.

Az értékelésrol

A megkérdezettek érzelmi sikon kozelitik meg az értékelést, ,,sziiksége rossz”-nak te-
kintik, olyan valaminek, amivel nem szeretnek foglalkozni, de kell. Bizonytalansagok
rajzolodtak ki a tanarok nézeteiben az értékelés viszonyitasi alapjaval kapcsolatban, a tu-
das vagy a személyiség pontos fogalmaval kapcsolatban, amelyek befolyasolhatjak az ér-
tékeléshez kapcsolddd negativ érzéseiket.

Az iskolai munka tervezésérdl

A pedagogusok a tervezést fontosnak tartjak, de ez nincs dsszefliggésben a tervezés tu-
datossagaval. A kotelezden eldirt tervezésnek eleget tesznek, a mar nem kotelez6 tema-
tikussag nem jellemzi a pedagégusokat.

A munkacsoport kotete olyan kutatasrol szdmol be, amely a pedagogia elméletének és
gyakorlatanak kapcsolddasat és annak lehetdségeit vizsgalta. A szerzék eredményeik
mellett még nem tekintik befejezettnek a pedagdgiai tudas feltarasat, ugy vélik, a néze-
tek még mélyebb megismeréséhez és feltérképezéséhez tovabbi munkara van sziikség.
Eredményeik és megallapitasaik azonban sokunkat késztethetnek megfontolasra és to-
vabbgondolasra mindennapi tevékenységiinkben.

Ajéanlasként leghitelesebben talan a kdnyv hatsé boritdjan megfogalmazott sorok idéz-
hetdk: ,,A konyv széles olvasokdzonséghez szol: egyrészt gyakorld pedagogusok, a ta-
narképzésben és tovabbképzésben részt vevo oktatok, hallgatok kaphatnak értékes infor-
macidkat onismeretiik fejlesztéséhez, reflektiv gondolkodasukhoz, munkajukhoz, mas-
részt a neveléstudomany kutatdi szamara tartalmaz 01j ismereteket.”

Jegyzet

(1) Falus I. — Golnhofer E. — Kotschy B. és mtsai (1989): A pedagogia és a pedagogusok. Akadémiai Kiado,
Budapest.
(2) Az ismertetett mii 15-27. oldalan

Kocséné Szabo 1ldiké
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Metafizikus nyomkeresok

Ujabban - a posztmodern jelzével illetett szépirodalom szerzdinek
érdeklodése nyomdn - az elméleti és kritikai gondolkodds is fontolora
veszi a mindenkori magas- vagy elitkultiirabol kiszorult tigynevezett
t6meg- vagy népszerii irodalom (tijra)hasznositdsanak lehetoségeit,
tavlatait. Immdr harmadik éndllo kétetéeben a fiatal kutato, Bényei
Tamds a detektivtorténet, azaz a krimi és az anti-detektivtoriénet
sokrétiien gazdag viszonyrendszereit boncolgatja.

los és komolynak tekintett irodalmi kdnonokbdl lassanként a multé. Koszonhetd
ez olyan szerz6knek és miiveknek, amelyek a kitaszitottnak, kiliresedettnek, el-
avultnak bélyegzett miifajok reaktivizalasaval jelentds sikereket értek el mind a sziikebb,
mind a szélesebb olvasokdzonség korében. A detektivtorténet, a torténelmi kalandre-
gény, a sci-fi, a fantasy, a rémtorténetek, a horror, a pornd, a szerelmes lanyregények mii-

crer

ﬁ populéris kultura regisztereibe sorolt irodalmi miifajok kirekesztettsége a hivata-

irodalom {iinnepelt szerzéjévé valt tobbek kozott Jorge Luis Borges, Umberto Eco,
Lawrence Norfolk, Douglas Adams, Terry Pratchett, Federico Andahdzy-Kasnya, Brett
Easton Ellis vagy Parti Nagy Lajos. Kiilf6ldon a multikulturalitas és a posztmodern je-
gyében terjedelmes monografiak és tanulmanykdtetek foglalkoznak a jelenséggel, mig
itthon csak elvétve akadnak e targykorben érdemi hozzaszolasok. (1)

Nalunk a klasszikus krimi teriiletén kutakodni vagyok sem részesiilhettek tulzott fi-
gyelemben, Hankiss Janos, Josef Skvorecky és Keszthelyi Tibor konyvei alltak minded-
dig rendelkezésre. (2) Mig azonban Hankiss Janos tanulmanya az igen tdgan értett biin-
tigyi elbeszélés motivumait sorakoztatja fel a 19. szdzadi vilag- és magyar irodalombol,
addig Josef Skvorecky esszéi a krimi miifajtorténetét iroi-kritikai biralatokkal kiegészit-
ve targyaljak. Keszthelyi Tibor munkait pedig leginkabb a figyelemfelkeltés szandéka és
kezdeményezokészsége okan vehetjiik figyelembe. Nem vitatva e kiadvanyok torténeti
fontossagat nyugodtan kijelenthetd, hogy Bényei Tamas konyve uttord jelentdségii a
klasszikus krimi megértése és ezen miivek elemzése szempontjabdl. Masrészrdl joval
tobb is ennél.

Irigylésre mélto, hogy egyeseknek kész kdnyvek lapulnak az iréasztalfiokjukban, akar
egy évtizedig is, mikdzben jelentds tudomanyos és kritikai publikaciokat jelentetnek
meg. Bényei Tamas ,Rejtélyes rend’ cimen napvilagot latott kdnyve kilenc évig pihent
kéziratként, mindekozben a szerzét két kotet (,Esendd szornyeink és mas torténetek’,
1993; ,Apokrif iratok. Magikus realista regényekrol’, 1997) és szamos, azota is sokat idé-
zett tanulmany és kritika avatta elismert szakemberré. A téma iranti érdeklédése feldl
azonban mar a konyv kiadasa el6tt is meggy6zodhettiink tobb kozolt (Hatar, 1990. 6-7.);
Alfold, 1995. 10.) — és az els6 kotetbe felvett — irasa (,,Rejtély és rend [A metafizikus de-
tektivtorténet]”) alapjan.

A konyv rendkiviil alapos, nagy miiveltséganyagot mozgat, szertedgaz6, de igen jol
Osszefogott tdjékozddast mutat, mindezt tudosi szakértelemmel, otlethalmozdi termé-
kenységgel, folényes, de nem folényeskedd eleganciaval, olvasdbarat modon talalva.
Egyszoval igencsak megnehezitve a kritikus dolgat, mert barminemi ,,fogast” keresve a
miivon, csak elismerdleg szolhat birdlata targyarol és annak szerzdjérél. Engedve a lehe-
tdségnek, melyre a konyv metafora-kinalatai csabitanak: a gyilkos kritikusbol aldozat va-
lik, a miibdl pedig kritikus gyilkos lesz.
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A ,Rejtélyes rend’ tulajdonképpen nekifutasok sorozata, szam szerint hatszori kisérlet,
hogy egy-egy fogalom (posztmodern, ismétlés, valosag-leképezés, szerepkorok, parodia,
irdnia, jaték) segitségével, kiilonféle szempontu értelmezéseivel kozelebb hozza a meg-
értéshez a krimi, a metafizikai detektivtorténet és az anti-detektivtorténet kapcsolatat,
anélkiil, hogy tényleges, definitiv végeredmény sziiletne. Az anti-detektivtorténetnek a
krimit6l valdo megkiilonboztetése iras- és olvasasmodok egyiittallasanak fliggvényén ala-
pul, hasonléan ahhoz, ahogy Bényei Tamas kiilonféle értelmezési modszerek, olvasas-
médozatok (dekonstrukci6, pszichoanalizis, tudomanyfilozéfia, strukturalizmus, Uj Kri-
tika, kultaraelmélet) mérlegelése révén jarja ijra és tjra koriil a témat. Az emlitett ,,mi-
fajok” kozott korantsincs éles hatér, sot leginkabb két egymast metsz6 halmazzal van
dolgunk a krimi és az anti-detektivtorténet kapcsan, azaz az olvasatok mar magéaban a
krimi szerkezetében fellelhetové teszik a miifaj ,,kés6bbi sorsat”, miszerint mar a kezde-
tektdl magaban hordozza azt a metafizikus érdekl6dést, amely akar az ismétlés, az ironia
vagy a parddia onértelmez6 metaforai segitségével kibonthat6 beléle. Poe novellai egy-
szerre krimik és egyszerre metafizikus detektivtorténetek: a metszetben tehat a metafizi-
kus detektivtorténetek talalhatok. Bényei fejtegetései eszerint elkeriilik azt a csapdat,
hogy fejlodéstorténetként prezentaljak modern €s posztmodern irodalom iddbeli viszo-
nyat, mindazonaltal figyelmet érdemel, hogy érvelésének kdzéppontjaban a sokak altal
paradigmavaltonak tekintett Borges (illetve ,A halal és az iranytli’ cimi elbeszélése) all.
Az olvasatok halmozasat, hatvanyozasat csak tovabb fokozza a szerz6 allandé onreflexi-
6ja, amellyel sajat mddszeres olvasatat folyamatosan korrigalja, dekonstrualja, értelme-
zi, tobb szinten egymasba forditja a vizsgalt témaval, igy a vizsgélat nyelve és a targya-
nak nyelve parhuzamosan, kdlcsdndsen kontrollaljak és alakitjak egymast.

Ahogy a krimi és az anti-detektivtorténet elbeszélés-szerkezetében — reflektaltan vagy
sem — benne rejlik az elbeszélhetéség paradoxona, ugy litkdzik bele a szakiro is folyama-
tosan a nyelv, az id0, a végesség-végtelenség onértelmezd és visszaforgathatd fogalmai-
ba, metaforaiba. Ha gy tetszik, és volt egy ilyen érzésem: Bényei Tamas a krimi vi-
szonylag egyszerii diskurziv formdjan keresztiil magat a nyelv metafizikai (vagy a meta-
fizika nyelvi) ,,alakoskodasat” mutatja be olvasoinak. (,,az ismétlésként felfogott krimi-
diskurzus idéviszonyai voltaképpen egy artalmatlan, minden elbeszéld szovegben ott rej-
16 idoparadoxon legegyértelmiibb megnyilvanulasanak tekintheték.” (69.)) Persze nem
kizart, hogy minden, a dolgok mélyére hatold, nyelven keresztiil megfogalmaz6dé elem-
z¢s természeténél fogva dnértelmezo, azaz sajat legbels6bb mitkodésébdl tar fel részlete-
ket, ugyanakkor nyitottsaga révén tovabbi lehetdségeket kindl a vizsgalatra. Ennek bela-
tasat is bizonyitja, hogy a konyv szellemi kalandozasanak tétje nem a tudas megszerzé-
se, hanem a megoldasi képletek levezetése, végigkdvetése, akar egy matematikusnal.
Vagy analég modon a detektivnél.

Csak sajnalkozni lehet azon, hogy a magyar vonatkozast anti-detektivtorténetek (pél-
daul Darvasi LaszIlo novellai, Tar Sandor ,bunregénye”, Németh Gabor és Szilasi Lasz-
16 Kész regény’-e, Lengyel Péter Macskakd’-je) elemzései mar nem kertiltek bele ebbe
a kotetbe. Panaszkodni azonban inkabb azért kellene, hogy miért ilyen ritkék a honi iro-
dalomtudomanyos kdzegben a Bényei Tamas altal irt konyvhoz hasonld, szinvonalas ki-
advanyok.

Jegyzet

(1) Parti Nagy Lajos: Sarbogardi Jolan: A test angyala cimii habszodiaja koriil kialakult kritikai irodalom a
legismertebb, ami érinti a szerelmes lanyregény-fiizetsorozatok miifajszerkezeti tulajdonsagait, ezenkiviil H.
Nagy Péter irasaiban, a Théleme és a Prae periodikak tematikus szamaiban olvashatunk a sci-firdl és a cyber-
punkrol. (Lasd H. Nagy Péter (1999): Imaginarium I-1II. In: Kdnonok interakcidja. [FISZ-konyvek 3.],
Budapest, FISZ. Théleme 2000. tavasz. Prae 1999. 1-2., 2001. 3-4.)
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(2) Hankiss Janos (1928): A detektivregény. Csathy Ferenc Konyvkiaddja, Debrecen — Budapest. Josef
Skvorecky (1965): Egy detektivregény-olvasé itletei. (Modern Konyvtar) Europa, Budapest. (Ford. Sink6 Fe-
renc) Keszthelyi Tibor (1979): 4 detektivtérténet anatomiaja. Magvetd, Budapest. Keszthelyi Tibor (szerk.,
1985): A krimi. (Pro és kontra) Gondolat, Budapest.

Bényei Tamas (2000): Rejtélyes rend. A krimi, a metafizika
és a posztmodern. Modern filologiai fiizetek 57. Akadémiai
Kiado, Budapest. Racz I. Péter

Lét és irodalom

E pillanatban még beldthatatlan, miféle irodalmi vagy akdr
eszmetorténeti hozadeéka lehet annak, ha - tanulmdnyok szerkesztett
sordban - az esztétika az antropologia ,feliigyeletével” gondolkodik a

létrol. Az utobbi évek egyik legjelentdsebb irodalomtudomdnyi és
kritikai kiadvdanya ezzel a kérdeéssel (is) szembesiti olvasojcit.

z irodalom szerepét még nem latjuk tisztan. (1) Akar ez a Pilinszky-miihelyjegy-

zet is mottdjaul szolgalhatna annak a kdtetnek, amely éppen az irodalom szerepé-

nek ,.tisztazasara”, pontosabban az irodalmi szovegek értelmezhetdségének tobb-
szempontu ujragondolasara tesz nagyivii kisérletet. ,Az irodalmi széveg antropologiai
horizontjai’ cim{i tanulmanygyijtemény szerkezeti-modszertani kiilonlegessége — tanul-
manyok és birdlataik dialogushelyzetet teremtd egyiittk6zlése — mindehhez igéretes ke-
retet nyujt.

A kotetet — bevezetés gyanant, alighanem a szemléleti-mddszertani alapdilemmakat
elérajzolandd — olyan tanulmanyok nyitjak, amelyeket a szakma egy-egy nemzetkozi
elismertségii szaktekintélye jegyez. Fehér M. Istvan Mivészet, esztétika és irodalom
Hans-Georg Gadamer filozofiai hermeneutikajaban’ cimii irasa a gadameri téziseket mii-
vészet és filozofia viszonyanak hermeneutikai értelmezhetdségére s az esztétikai tapasz-
talat sajatszertiségének filozofiai interpretalhatosagara kérdezve olvassa jra — minde-
nekel6tt az ,Igazsadg és mddszer’ nyoman tajékozodva. Kulesdar Szabo Ernd A ,befeje-
zett” mialkotas — a befogadas illtizioja és az olvasas retorikaja kozott (Az esztétikai ta-
pasztalat nyelviségének kérdéséhez)’ cimii tanulmanya a miialkotas nyelve és a befoga-
do mint nyelvi 1étez6 kozotti kommunikaciot az esztétikai jelentésképzodés lezarulhatat-
lansaganak tapasztalata fel6l vizsgalja. Szegedy-Maszak Mihaly dolgozata (,A miivészi
értékek allandosaga és valtozékonysaga [Babits eurdpai irodalomtorténete]”) a kdnonok
s a kanonizalodott ,,mtivészi értékek™ viszonylagossagat és idobeliségét nyomatékositja
Babits Mihaly ,Az eurdpai irodalom torténete’ cimii miivét elemezve.

Annak az irodalomfolfogasnak a modszeres — mert dnreflexiv modszertudattol iranyi-
tott — lebontasat, amely az irodalom szerepét a ,,valosag” nyelvi/miivészi abrazolasaban,
megjelenitésében avagy ,.tlikrozésében” latta (a nyelvet, a nyelviséget puszta eszkozként
véve szamitasba), onmaga foladatat pedig jobbara a szerzdi szandék ,,beleérzd” rekonst-
rualdsdban jeldlte meg, a jelen tanulmédnyok fényében immar végérvényesen az iro-
dalom(tudomany)torténeti (kozel)mult részeként kell latnunk. A kotet voltaképpeni tétje
ezért mar nem egyszerlien ujabb irodalomértdi filozofiak és metodologiak szakmai 6nér-
vényesitésének hitele és sikeressége, hanem legalabb ennyire az ezen értelmezdi tanok,
nyelvek kozti parbeszéd elvi és gyakorlati hogyanja. (Utalhatunk itt a szerkesztok egyi-
ke altal nem oly rég kozreadott — s e hasabokon mar recenzalt (2) — tanulmanykotet (3)
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szerzo6i flilszovegére mint az el6zmények — s egyuttal az el6zményekre tett reflexiok —
egyikére: ,,De az ért6 olvas6 f6l fogja ismerni, hogy az irdsokat az a moédszertani érde-
keltség is 0sszefogja, hogy eldsegitse a mai irodalomtudomany két meghatarozé irdny-
zatanak parbeszédét. A megértés utjait ugyanis az jellemzi, hogy sohasem egyediil igaz-
ként futnak az értelmezdk elé. Hermeneutika és dekonstrukcié mai vitajanak tehat ugy
mennek elébe e szovegek, hogy annak legalabb egy részét a kdlcsonds megértés helyze-
tévé valtoztassak.”)

Az egymast olvasé olvasasmodok €és egymast érteni kivand értésmintdk kommunika-
cidja eleddig inkdbb kevesebb, mint tobb sikerrel valosult (nem valdsult) meg irodal-
munk metanyelvi diszkurzusaban. Ennek elvi magyarazata lehet a nyelvek (vilagok) koz-
ti parbeszéd hermeneutikajanak mindenkori 6sszetettsége és kockazatossaga. Gyakorlati
indokat a parbeszédkészségiiket sietve kinyilvanitdo szovegek sokszor oly zart nyelvi-
modszertani logikajaban talalhatnank meg. Jelen kotet e latoszogben is foltétlentil rangos
teljesitmény, iidvozlendé kezdeményezés.

A fiatal irodalmarok mithelymunkdja 1étrehozta irdsok altalaban igen szoros és alapos
olvasés targyava teszik nemcsak az adott miivet vagy kérdést, de természetszertileg egy-
mast is. A szovegek igen gyakran egymas nyelvi esenddségének elemzésén keresztiil
vélik igazolhatonak szakmai kritikajuk helyénvalosagat. A jellegadd szovegcsoportok
azonban inkabb azok, amelyekben a kiilon-
boz6 érvelési oldalak kozott dialogushelyze-  Kizdrja-e egymdst a szbvegek
tet alakit ki a ,,megért6 joéindulattal” parosult antropolégiai} illetve retorikai
kompetencia. Ilyen tobbek kozott — kiraga- olvasdsmodja? Hipotéziseink
dottak a példak — Bonus Tibor ,A kontextus-  ¢>opint éppenséggel azért nem,

ra rahagyatkozod jelentés (Az Aranysarkany vagy legaldbbis nem maradek-
értelmezéséhez)’ ciml dolgozata s az arra P .
érkezett kritikai reflexiok (Katona Gergely- talanul, mert a Résémodern sz6

61 és Molndr Gabor Tamdstdl), vagy Szirak ~ Ue8€R myomadn Rilléndsen meg-
Péter Nyelv, torténet, képzelet (A kanoni- sokasodtak az olyan m”al[eom'
zalt posztmodern folytonossaga és valtoza-  SOR, amelyeket az egyik vagy a
sai: Garaczi Laszlo, Marton LaszI6 és Dar-  Mmdsik olvasdsi mod egyediili al-
vasi Laszl6 miiveinek recepcidja)’ cimii ta- Ralmazdsdval ma mdr nem tu-
nulmanya a hozza flizétt megjegyzésekkel — dunk kielégitden értelmezni.
(Lorincz Csongor és Seregi Tamas tollabol).
Ezekben is igazolddni, teljesiilni latszik, amit az ,El8sz6’ (Kulcsar Szabd Ernd és
Szegedy-Maszak Mihaly fogalmazvanya) e szavakkal vetitett elore: ,,A tobbéves kuta-
tomunka tapasztalata jelenleg mindenesetre annak valdsziniisége mellett szol, hogy
hermeneutika és dekonstrukcié elsésorban a befogadoi aktivitas, illetve az olvasasnak a
szovegben kirajzolddoé retorikai alakzatai kapcsan juthatnak k6zos miiveleti teriiletekre.
Hiszen az interpretacié gyakorlatdban mind gyakrabban meriil fol az a kérdés, vajon va-
loban kizarja-e egymast a szovegek antropologiai, illetve retorikai olvasasmodja. Hipo-
téziseink szerint éppenséggel azért nem, vagy legalabbis nem maradéktalanul, mert a
késémodern szovegek nyoman kiilondsen megsokasodtak az olyan miialkotasok, ame-
lyeket az egyik vagy a masik olvasasi mod egyediili alkalmazasaval ma mar nem tudunk
kielégitden értelmezni.”

A kotet targyi tajékozdodasi horizontja (a ,.kilatds a miiterembdl” — hogy a boritokép-
ként beszédesen figurald Caspar David Friedrich-festményre is utaljunk) vonzdan tagas
és tavlatos. Bibliai hermeneutikai dolgozat vagy Arisztotelész ,Poétika’-janak Gjraolvasa-
sa éppugy érvénnyel szerepel benne, amint tanulmanyok Kosztolanyi prozajarol vagy
kortars irodalmi fejleményekrol. (Ekdzben természetszertileg reflektalodnak olyan kér-
déskorok, mint szovegiség és szovegkdziség, ideologia és retorika vagy modern és poszt-
modern problematikaja.)
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A szakirodalmi tajékozodasrol sokat elarul, hogy a névmutato tanusaga szerint a leg-
tobbszor Nietzsche, Heidegger, Bahtyin, Gadamer, Ricoeur, Barthes, Jauss, Derrida és
de Man munkdira hivatkoznak az értekezések. Kiilon figyelmet érdemel két magyar iro-
dalmar nevének siirti eléfordulésa: Kulcsar Szabd Ernd és Szegedy-Maszak Mihaly mun-
kassaga (publikaciods teljesitménye és kutatasszervezé elszantsaga) iskolateremt6 érvény-
nyel jarult hozza ahhoz, hogy a nyolcvanas-kilencvenes évek hazai irodalomtudomanya
valoban — amennyire ez lehetséges — tudomanya legyen az irodalomnak.

A ,Lét és id6’ ontologikus belatasait a — mindenekel6tt nyelvi — miivészetek értelme-
zésében ,hasznositd” Gadamer hermeneutikdja, illetdleg az azt tovabbgondol6 irodalmi
hermeneutika éppoly erds szoveghelyekkel képviselteti magat e dolgozatokban, mint a
dekonstrukcio derridai agat a de Man-féle tropologiai alapvetések mentén tjragondold
torekvések észjarasa. Kozos €s a vizsgalodasok iranyat nagyban meghatarozo szemléleti
alapként mélyitve el azt a belatast, amely az irodalom ¢és a nyelv helyének, szerepének
értelmezhetdségét az ember helyének, szerepének értelmezhetdségével koti dssze — s
amelyet az ,E16sz0’ — a kdtet cimét is magyarazva — igy fogalmaz meg: ,,az irodalmi szo-
vegek kivaltotta esztétikai tapasztalat a befogaddi dnmegértés eseményében elsdsorban
antropologiai érdekeltséggel kovetkezik be”; ez nem is lehet masként, hiszen ,,az a 1ato6-
szog, amely valamit valamiként hozzaférhetévé tesz, annyiban per se antropolégiai,
amennyiben az irodalmisag minden alkotoeleme emberi kozremiikodéssel jon 1étre.”

Ilyenforman nemcsak az elmult évek irodalomkritikai torténései 6sszegzddnek a kotet
lapjain, de a folvetett kérdésekre adott valaszok, a megrajzolt problémakra kinalt ,,meg-
oldasok” révén alighanem 1j tavlatok is nyilnak, nyilhatnak irodalmi kézgondolkodasunk
el6tt. Anélkiil persze, hogy ez az 6sszegzés végleges, ez a valaszrend rogziilt, ez a meg-
oldassor lezart lenne, lehetne. Nem lehet, de ne is legyen. Mar ha komolyan vessziik az
értelmez0i statusz vélt evidencidjat: ,,filozofiai kérdésekben az ember nemcsak a megol-
dasok, hanem a problémak mellett is elkotelezi magat.” (4)

Jegyzet

(1) Pilinszky Janos (1995): Naplok, toredékek. In: Pilinszky Janos dsszegyiijtott miivei. Osiris Kiado, Budapest.
49.

(2) Halmai Tamas (2000): A megértés horizontja (Kulcsar Szab6 Erné: A megértés alakzatai). Iskolakultira, 2.
114-116.

(3) Kulcsar Szabo Erné (1998): A megértés alakzatai. (Alfold konyvek 3.) Csokonai Kiado, Debrecen.
(4) Sloterdijk, Peter: A tetovalt élet. In: udé (1999): Vilagra jonni — szot kapni. Frankfurti el6adasok.
(,,Dianoia”). (Ford. Weiss Janos) Jelenkor Kiado, Pécs. 10.

Bednanics Gabor — Bengi Laszl6 — Kulcsar Szabd Erné

— Szegedy-Maszak Mihaly (szerk., 2000): Az irodalmi

szdveg antropolégiai horizontjai. Osiris Kiado (Osiris

Tankényvek), Budapest. Halmai Tamas

A szamvetes ideje

ekoszontott a 3. évezred masodik éve. Tuljutottunk mar az ezredvég okozta kiilo-

nos hangulaton, tollunk engedelmesen kanyaritja a mult szazadihoz képest szokat-

lan kezdetii évszamokat. Gondolataink azonban gyakran idéznek a multban, és lel-
kiink mélyén érezziik, hogy nem léptiink még tl a szamvetés idején.

igy vélik ezt a Kultira és Kozosség (KEK) cimii, igen nivos folyoirat legujabb szama-

nak szerzdi és maga a tematikus szam tarsszerkesztdje, S. Szabo Péter is. A miivel6dés-
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elméleti lap ugyanis egyfajta 6sszegz6 attekintést nyujt a magyarorszagi nagyobb valla-
sokrol és az altaluk teremtett kozosségekrdl. A folyoirat bevezetdjében olvashato, hogy
kiemelt szerkeszt6i szempont volt az, hogy minden vallasrdl olyan személyek irjanak,
akik beletartoznak az illeté vallas kozosségébe, vagy legalabbis szimpatizalnak vele, és
nem kiviilallo, az adott hit altal nem megérintett ,,objektiv’” kutatok. A szerzok ilyenféle
kivalasztasa gylimdlcsdzo Stlet volt, hiszen igy a leginkabb tudomanyos igénnyel megirt
tanulmanyokon is atragyog szerzoik vallasos elhivatottsaga, illetve a mindennapok torté-
néseit bemutatd szubjektiv beszamolok is fontos vallaselméleti és vallastorténeti adalé-
kokka emelkednek. A folyoirat él és 1élegzik, valamennyi benne foglalt vallas kapcsan
érezziik annak kozosségépito és 1éleknemesitd erejét. Kivételes olvasmany ez.

A valogatas els6é nagyobb egysége a kiillonbozd keresztény kozosségek, a katoliciz-
mus, a protestantizmus és az ortodoxia vilagméretii épitkezésének legujabb fejleménye-
it mutatja be. Az dkumenét, melynek kimunkalasa nemcsak hidakat teremt, de torésvo-
nalakat is felerdsit a kereszténység nagy agai kozott. Hittudosok elemzik e részben az
1999-es keltezésti augsburgi ,K6z0s Nyilatkozat’-ot és a Vatikanban 2000-ben kiadott
,Dominus Jesus’ szovegét. Olvashatunk tovabba Szent Istvan kiralyunkrol, akit 2000-ben
kanonizalt — ,,példatlan torténelmi pillanatban” — a keleti ortodox egyhaz, valamint ha-
zank elsé piispokérdl, Hierotheosrol.

A 7zs1d¢ vallasrol és magyarorszagi kdzosségeirdl irvan a neves szerzok torténelmi-po-
litikai attekintést is nyujtanak a folyoirat masodik fejezetében, valamint érdekes tanul-
manyt lelhetiink a Zsido Egyetemrdl. Tovabbgondolasra és megoldasra var az ebben a
részben felvetett parbeszéd kimunkalasa zsidok és keresztények kozott. A modernitas és
a hagyomany egyiittesen jelenthet kilabalast korunk problémaibdl, olvashatjuk tobbféle
megfogalmazasban is a folyoirat ezen oldalain.

A globalis etika kialakitasa egyiitt kell jarjon a kulturak sokszinliségének megérzése-
vel és azzal, hogy minden egyes emberi kdzosség lehetdséget kapjon értékeinek megmu-
tatdsara, hagyomanyainak megtartasara. A kozeledés igy mas vallasok kapcsan is fontos.
Az el6ttiink all6 évezred egyik nagy kihivasa példaul az iszlam kulturdjadnak alaposabb
megismerése. A Fold népességének mintegy egyhatoda vallja muszlimnak magat, kozii-
lik Magyarorszagon néhany ezer, Eurépaban viszont tobb millio hivé €l, s szamuk dina-
mikusan novekszik. Az iszlam megismeréséhez ez a folyoirat — néhany mas, mostanaban
megjelent értékes kiadvannyal egyiitt — nagyban hozzajarul, amit nem lehet eléggé tidvo-
z0Ini egy olyan idészakban, amikor kiillonb6z6 médiumok al- vagy féligazsagokat koz-
vetitenek az iszlam alaptanitasairdl.

Az utdbbi évtizedben nem csupan a iszlam, hanem mas nagy vilagvallasok kdvetdinek
¢lete is jobban ismertté valt Magyarorszagon. Bar kdzosségeik mar a rendszervaltas el6tt
is léteztek orszagunkban — a buddhistakat példaul az egyik torténeti targyl tanulmany
szerint elOszeretettel allitotta ,kirakatba” a szocialista rendszer —, a buddhizmus és hin-
duizmus kiilonb6z6 iranyzatainak kdvetdi az elmult években azonban sokkal szabadab-
ban tevékenykedhettek. Kiszélesitették konyvkiadasi halézatukat, intézményesitették
képzési formaikat, imahelyeket emeltek, kialakitottak sajatos élettereiket és kozosségeik
beilleszkedtek szamos magyar telepiilés mindennapi életébe. Az iszlam, a buddhizmus és
a hinduizmus kapcsan a folyoiratban szerepl6 irasok attekintést nyujtanak e vallasok hit-
vilagardl, fobb jellemz6irdl is, a magyarorszagi kozosségszervezddés attekintése mellett.

Rendkiviill gazdag, sokszinii, egymassal feleseld vagy éppen egymasnak békejobbot
nyujté tanulmanyok kincsestara ez a lap. Helyenként hézagos, idonként kisebb ismétld-
déseket felmutato, de toredékességében is nagy ivl alkotas. A benne szerepld irasok on-
magukban is tovabbi keresésre, tudasunk gyarapitasara 6sztonoznek, a tanulmanyok vé-
gén fellelhetd bibliografiai tételek pedig megadjak ehhez a kapaszkodot. (A kotet teljes
bemutatasahoz tartozé informaciéo még, hogy utolso részében — a vallasokkal kapcsola-
tos tanulmanyoktol fiiggetleniil — harom, a felndttoktatasrol sz616 tanulmany is szerepel.)

118




Iskolakultara 2002/2

Tabori Timea (fészerk.): Vallas és Kozosség

A Kultara és Kozosség itt bemutatott szama sikeresen szolitja meg korunk emberét,
akire mindenhonnan ztdul az informécio, aki telve van félelmekkel és szorongéssal, mert
konfliktusokkal béven terhelt vilagot 1at maga koriil. Ebben a modern vildgban példaul
éppen az évezredeken ativeld, minden vihart atélt nagy vilagvallasok jelenthetnek segit-
séget a magara maradt lelkeknek, a ,,hangtalanul vacogo6” sziveknek. A vallasok kozotti
parbeszéd pedig fontos bolygonk megdrzése, a béke minél szélesebb térnyerése érdeké-
ben. Mert ezen vallasok mindegyike békességre szolit, erkdlesos életvitelre nevel és az
emberi élet tiszteletére tanit.

Tébori Timea (fészerk.): Vallas és K6zosség.
In: Kultiira és Kozésség. 2001/4-2002/1. Kéri Katalin
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A Nemzeti Tankonyvkiado kényveibdl

119




sathbi

Sziiletésnap

20. sziiletésnapjat jeles konferenciaso-
rozattal késziil tinnepelni az Oktataskutatod
Intézet. ,A magyar oktatas szazadai’,
,Kutatas kdzben’, ,Jelentés a felsGoktatas-
rol’, ,A szakképzés reformja utan’ — igy
sz6lnak a jubileumi év nagy programjai-
nak cimei.

Kisiskolak

Felsozsolcan a Kozoktatasi Ellaté Kor-
zetben kisérlet indul a mindségbiztositas
kisiskolai modelljének kimunkalasara.

UNIMA

Ebben az évben is kiadja az elmult esz-
tendorél szolo évkonyvét a Nemzetkozi
Babszovetség Magyar Kozpontja. A kiad-
vanyban amatérok és profik, alkotok és
szervezOk, elemzoék és rendezdk adnak
szamot a 2001. év babjatékos eseményei-
ro6l, produkcidirdl, kiadvanyairol.

Torténelem-konyv

Knausz Imre szerkesztésében a torténe-
lemtanitas legprogresszivebb, fiatal Gttordi
adtak ki tanulmanykdtetet a Miszaki Ki-
adénal ,Elményszeri torténelemtanitas’
cimmel.

Boldog és boldogtalan
asszonyok

Falvay Karoly kulturtdrténeti monogra-
fiajanak kiadoja a Tertia Kiadd. A szerzo a
nbi szerepet a magyar hitvilag tiikrében
kutatta. Elisabeth Badinter ,A szereto
anya’ cimi kdtete az anyai érzés torténetét
mutatja be a 17-20. szazadban, a Csokonai
Kiad6 gondozasaban. Rosalind Miles ,Az
id6 leanyai’ cimii konyvét a Balassi Kiado
adta ki. Ugyanitt, szintén a Feminizmus ¢és

torténelem sorozatban olvashatdo a Joan
Wallach Scott szerkesztette tanulmanyko-
tet: ,Van-e a noOknek torténelmik?’ Az
anyai érzés ember el6tti viselkedési minta-
ira kivancsi olvaso tajékozodhat a Miisza-
ki Kiadonal megjelent etologiai kdtetbol:
Frans de Waal miive ,Jotermészetiiek’ ci-
men jelent meg.

Harry Potter

A film bemutatdjaval és a tiltakozo hul-
lammal egyidében jelent meg az Osiris
Zsebkonyvtarban a gyermek-pszichodra-
mardl nevezetes szerzO, Kende B. Hanna
konyve ,Harry Potter titka’ cimmel.

Ujévi professzori
talalkozo Pécsett

Hagyomanyosan az 1j év elsd péntekén
rendezett fogadast az egyetem professzo-
rai tiszteletére Toth Jozsef, a Pécsi Tudo-
manyegyetem rektora. A talalkozon a rek-
tor megkdszonte a megjelenteknek az el-
mult évben az egyetem érdekében kifejtett
munkajukat, valamint korvonalazta a
2002-es év legfontosabb célkitizéseit.
Ezek kozott a tudomanyos tevékenység
eldsegitése, az informatikai fejlesztések,
valamint az egyetemi kiilkapcsolatok ki-
szélesitése szerepel kiemelt helyen. Az iin-
nepségen adtak at a professor emeritusi
oklevelet Méhes Karoly gyermekgyogy-
asznak, iskolateremt6 kutatdo és oktatod
munkdja elismeréseként. Az allofogadas-
sal zaruld talalkozon valamennyi pécsi
professzor megkapta a nemrég megjelent
pécsi fotéalbumot.

Csoportok

Barcy Magdolna konyvének cime: ,A
csoportok hatékonysaga és a személyes
valtozas’. Kiaddja az Animula.
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Réthy Endréné
A Kkognitiv és motivacios
1i

onszabalyozast kialaki
oktatas

r

Az utobbi tiz évben a tanulas
értelmezésében is Gj koncepcié alakult
ki, az onszabalyozo tanulis koncepcidja.
Az onszabilyozo6 tanulas olyan
komplex, interaktiv folyamat, mely
nemcsak a kognitiv onreguliciot,

de a motivacios onreguliciot is

magiba foglalja.

Pukanszky Béla
A tizenkilencedik szazad
gyermekfelfogasa

A tizenkilencedik szdzad elején Europa
nyugati régiojaban jelentds tarsadalmi
valtozasok zajlottak le. A francia
forradalom hagyomanyos értékek egész
sorat zazta szét, majd ajakat
teremtett; az ipari forradalom és a vele
parhuzamosan lezajlé urbanizacio
emberek tomegeinek életét alakitotta at
gvokeresen. A valtozas az emberek
gondolkodiasmodjara is rainyomta
bélyegét. Politikai diskurzusokban és
tarsadalomfilozofiai értekezésekben
gyakran esett sz6 olyan egymast
feltételezo ellentétparokrol

mint a nyilvinossag és a maganélet,

az allam és a civil tarsadalom, illetve

a kozosség és az egyén. Egyre tobben
irtak elragadtatott hangon a csaladrol
mint végsé menedékrol. Az élet
mindennapos megpraobaltatiasai
kozepette az emberek szaimara mind
fontosabba valt a vilag zajat

kirekeszto bensoséges csaladi élet
nvugalma, az otthon melege.

Uj érték formalodott: a maganszféra

sérthetetlensége, intimitasa.

Szebenyi Péter — Vass Vilmos
Torténelemtudas
¢és nemzeti azonossagtudat

Tanulmanyunk a tudas egy bizonyos
fajtajanak — a torténelemtudasnak -

s ezen beliil e tudasfajta nemzeti
azonossagtudat-formalo szerepének
kérdéskorével foglalkozik.

A téma kifejtése azonban — elsé lépésként -
a ,tudas* fogalmanak és az iskolai
tudasfejlesztés aktualis helyzetének
sz¢lesebb és dltalanosabb megkozelitését
kivanja meg.

Matrai Zsuzsa

A nemzeti identitas
konfliktusai

¢és az allampolgari nevelés

Az International Association for the
Evaluation of Educational Achievement,
roviden IEA a hatvanas évektol
reprezentativ mintan vizsgalta a tanulok
teljesitményét a Kiilonbozo
tantargyteriileteken nemzetkozi
osszehasonlitasban. Az allampolgari nevelés
eredményességével kapcesolatos elso
felmérés 1971-ben volt 9 nyugati
demokratikus orszag (NSZK, Finnorszag,
irorszag, Izrael, Olaszorszag, Hollandia,
Uj-Zéland, Svédorszag, USA) részvételével.
25 évvel késobb keriilt sor a masodik

IEA allampolgari nevelési projekt
elinditasara, tervezoje és vezetije,

csakugy, mint az elsonek, az amerikai
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