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Molnar Eva

Az onszabalyozo tanulas

Az élethosszig tarto és a hatékonyabb iskolai tanulds irdnti névekvd
tdarsadalmi igény az énszabdlyozo tanuldsi készség fejlodése nélkiil
nem teljestilhet. Ugyanakkor a tanulok onreflektiv és é6nszabdlyozo

képessége a tanulds, tanitds folyamatdban még kiakndzatlan. E tény

Sfelismerésével magyardzhaté az utobbi évtizedben az énszabdlyozo
tanulds kutatdsdanak rohamos fejlodése. Egyre to6bben foglalkoznak

ezzel a témdval, és egyre 16bb elméleti megkozelités sziiletik.

motivacios jellegi megkdzelitések, a kognitiv és metakognitiv képességeket, fo-

lyamatokat kiemeld elméleti megkozelitések (Pintrich, 1999, 2000), szociokog-
nitiv (Zimmerman, 1995, 2000; Bandura, 1996; Henderson és Cunningham, 1994), beha-
viorista (Carver €s Scheier, 2000; Winne, 1995) és funkcionalis elméleti megkdzelitések
(Kuhl, 2000; Niemivirta, 1999) tarkitjak a téma kutatasat és értelmezését.

Az dnszabalyoz6 tanulasi folyamat vizsgalata alig egy évtizedes multra tekinthet visz-
sza, noha tartalmat tekintve a kérdés nem tjkelet(i. A hatvanas-hetvenes években napvila-
got lattak hasonlo tanulmanyok, amelyek a tanulé 6nalldé munkajat, iranyitd szerepét
hangsulyoztak a tanulas folyamataban. (4debli, 1963; Della-Dora és Blanchard, 1979) A
kilencvenes évekkel kezdédden a tanulés tjraértelmezése a tarsadalmi jelenségek valtoza-
sat is tiikrozi. Egyrészt az iskola olyan képességek és tudas kialakitasanak szinhelyét hi-
vatott képviselni, amelyek el6segitik a mindennapi gyakorlati élethelyzetekben valo eliga-
zodast, és a szocialis, interperszonalis helyzetekben is kell6 biztonsagot nytjtanak. Mas-
részt az iskolanak olyan tudas- és képességrendszer kialakitasat kell magara vallalnia,
amely a tanulok személyes célkitiizéseinek, érdekeltségének, onmegvalositasanak segité-
sét szolgalja (nehézségekkel valdo megkiizdési stratégiak tanitasa, személyes értékek tuda-
tositasa stb.). Ez a koncepcid Nagy Jozsef (2000) elmélete alapjan a személyiség négy
alapvetd komponensrendszerének fejlesztésével is leirhato; ugyanis a kognitiv kompeten-
cia, a szocialis kompetencia, a specialis kompetencia €s a személyes kompetencia fejlesz-
tése tekinthetd az iskola mai feladatanak. Tehat az iskolatol — ismeretatadd funkcioja mel-
lett — egyre inkabb igénylik olyan tanulok nevelését, akik képesek dnmagukat ,,mene-
dzselni” és a kornyezeti elvarasokat figyelembe véve sajat céljaikat elérni. A személyes
érdekek képviselete, a sajat, személyes célok kivitelezése a tanulds folyaman, illetve on-
magunk permanens fejlesztése nem valdsulhat meg 6nszabalyozas nélkiil. Tanulmanyunk
célja az Onszabalyoz6 tanulds Magyarorszagon torténdé empirikus vizsgalatanak és ered-
ményeinek ismertetése, diszkusszidja a tanulas fejlesztésének elkészitése érdekében.

ﬁ z elméleti megkdzelitések kozott nincs még megfeleld konszenzus, elsésorban

Az onszabalyozo6 tanulas értelmezése

Az Onszabalyozas pszichologiai elméletei kibernetikai elemeken alapulva szisztemati-
kus rendszernek lattatjak az onszabalyozas folyamatat (Carver és Scheier, 1999, 2000;
lemzik. A termosztat az egyik legelterjedtebb szabalyozo késziilék, amely a hdmérsékle-
tet automatikusan allandé értéken tartja. Adott egy alapvetd, elvart homérséklet (cél); a
termométer monitorozza (,,figyeli”) az aktualis hdmérsékletet a szobaban (monitorozas);
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Molnéar Eva: Az énszabélyoz6 tanulds

Osszeveti az aktualis hdmérsékletet az elvarttal (visszacsatolasi folyamatok), és végiil
olyan mddon kapcsolja ki vagy be a flitést (vagy hiitést), hogy az kiegyenlitse az észlelt
eltérést a két homérséklet kozott, és igy helyredll az egyensuly (reflexiok, reakcidk). Eh-
hez hasonldan az ember is célokat tiiz ki, figyeli (monitorozza) és értékeli sajat viselke-
dését, majd ha eltérést észlel a kivant cél és az aktualis viselkedése kozott, mddositja a
tevékenységet. (Endler és Kocovski, 2000)

Ezt a gondolatmenetet tamasztjak ala a kovetkezd definiciok is:

— Az dnszabalyozas az a képesség, amely altal az egyén szabalyozni tudja sajat céliranyos
cselekvéseit a kdrnyezeti valtozasok figyelembe vételével. Ugyanakkor magaba foglalja a
gondolkodas, emociok, viselkedés és figyelem modositésait is (Zimmerman, 1995);

— Boekaerts és Niemivirta (2000) felfogasaban az 6nszabalyozas olyan képességrend-
szer, amely a sajat viselkedés atfogo, teljes menedzselését szolgalja interaktiv folyama-
tokon keresztiil, kiilonb6z6 kontroll-stratégiak (figyelem, metakognicio, motivacio, emo-
cio, cselekvés és akarati kontroll) altal.

Egyes szerz6k merész megfogalmazasokkal is élnek. Igy példaul Marsh és Iran-Nejad
(1992) az intelligenciat tették egyenlévé az onszabalyozassal. (idézi Demetriou, 2000)
Ertelmezésiik alapjan az intelligencia nem mas, mint kiilsd (azaz inger-szabélyoz6), di-
namikus (azaz rendszer-szabalyozo) és ,,figyelmes” (vagyis személy-szabalyozo6) 6nsza-
balyozasi kontroll. Barmennyire merész is ez a megfogalmazas, tény, hogy jol kapcsolo-
dik az intelligencia-modellek azon elképzeléséhez, miszerint az intelligens viselkedés
magaba foglalja a kornyezet formaldsat, elfogadasat és kontrollalasat. (Ryan, 1998)

Az Onszabalyozéssal a legtobbet foglalkoz6 irdnyzatok egyikének, a szocio-kognitiv
olyan belsé allapot, fejlodési fokozat, amelyik vagy genctikailag adott, vagy személye-
sen felfedezett, de mindenképpen 1étezd és az ember egyik legfontosabb képessége.
(Zimmerman, 2000)

Bandura (1995) elméletei alapjan Zimmerman (2000) harom {6 folyamatot kiilonboz-
tet meg: személyes (personal), viselkedési (behavioral) és kornyezeti (enviromental) 6n-
szabalyozast. Ezeket az 6nszabalyozo folyamatokat a szerz6 triadikus kapcsolatban (tri-
adic processes), ciklikus modellben értelmezi, amelyben az allandd visszacsatolas kulcs-
fontossaggal bir. Tobben is megallapitottak, hogy tulajdonképpen az allando visszacsa-
tolasban rejlik az 6nszabalyozas eredményessége. (Schunk, 1994; Boekaerts, 1999; Zim-
merman, 1995, 1999, 2000) A visszacsatolas soran az egyén végig jelen van sajat tevé-
kenységében, észleli és tudatositja a kornyezeti valtozasokat, és ezek fiiggvényében al-
landé modositasokat végezhet.

Pintrich (2000) elméleti megkozelitése hasonlé Zimmerman modelljéhez. O négy
alapvet6 teriileten (kognicid, motivacié/emocio, viselkedés, kdrnyezeti kontextus) €s
négy fazisban (célkitlizés/tervezés/aktivalas, monitorozas, kontrollalas, reflexiok) lattat-
ja az Onszabdalyozo6 tanulés folyamatat. (1. tablazat) (Boekaerts [2000] a fazisokat egy-
ben az dnszabalyozo tanulas stratégiainak is nevezi.)

E tablazat 6sszefoglalja mindazt, amit az 6nszabalyoz6 tanulas folyamatarol irtak a ku-
tatok. A tovabbiakban az egyes fazisok részletesebb bemutatasara keriil sor.

Célkitiizes, tervezes

A célok megfogalmazésara és elérésére vonatkozoéan mérhetetlen szakirodalom all ren-
delkezéstlinkre. Tobb kutatd a célokat hierarchikus rendszerben értelmezi, amelyben alta-
lanos, tgynevezett elvi célok hatarozzak meg a konkrét és részcélokat. (Lemos, 1999;
Nagy, 2000; Zimmerman, 1999, 2000; Winne, 1995) Az dnszabalyoz6 tanulas folyamatat,
sikerét tehat a kitlizott cél mar elérevetiti. Ennek a mozzanatnak a szerepe elinditani, mo-
nitorozni és iranyitani a tanulasi folyamatot mind a négy alapvetd teriiletre vonatkozoan.
A legtobb elméleti megkozelités expliciten vagy impliciten a személyes célok, az egyén
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fazisok kognicio motivacid/emocio viselkedés kontextus
1. célkitiizés, cél-keret célirany adaptalasa  (id0 és erdkifejtés  (feladatészlelés)
tervezés és kivalasztasa megtervezése)
aktivalas
elsédleges tudas hatékonysag (a viselkedés (kontextusészlelés)
aktivalasa elbiralasa észlelésének
megtervezése)

metakognitiv tudas feladat

aktivalasa nehézségének
felmérése,
érdeklodés aktivalasa

2. monitorozas metakognitiv tudatossag tudatossag és az feladat- és

(figyelemmel tudatossag ¢és motivacid/érzelem erdkifejtés, a kontextusvaltozas

kisérés) és a kognitiv folya-  monitorozasa hasznalhato id6 monitorozasa
matok monitorozasa monitorozasa,

viselkedés észlelése

3. kontrollalas a gondolkodas, motivacios és erékifejtés feladat valtoztatasa
tanulas kognitiv érzelmi stratégiak novelése/ vagy Ujraértelmezése
stratégiainak kivalasztasa és csokkentése,
alkalmazasa alkalmazasa kitartas, feladas,

segitségkérés

4. reakciok és kognitiv biralat, érzelmi reakciok, magatartasvalasztas feladatértékelés,
reflexiok attribuciok attribiciok kontextus értékelése

1. tablazat. Az énszabalyozo tanulas fazisai és teriiletei. Pintrich (2000) nyomdan

érdekeit, vagyainak megvaldsulasat elotérbe helyezd célok fontossagat hangsulyozza az
Onszabalyozo tanulds hatékonysaganak szempontjabol. (Niemivirta, 2000; Zimmerman,
2000) A sajat indittatasu, belsd késztetésként jelentkezo tanulasi cél, amely az egyén sze-
mélyes érdekeivel, vagyaival egybecseng, jelenti a tanulasi folyamat fenntartasanak ga-
rancidjat. Csikszentmihalyi (1990) autotelikus személyiségnek definialja azt az egyént, aki
a személyes céljainak elérésére torekszik és nem masok altal megfogalmazott célkitlizé-
seknek engedelmeskedik. (Az autotelikus megfogalmazas két gérdg szobol ered: auto =
On, ¢s telosz = cél.) Autotelikus tevékenység pedig azt jelenti, hogy valamit kizardlag on-
magaért tesziink, és elsddleges célunk az, hogy megtapasztaljuk magat a tevékenységet. A
jO Onszabalyoz6 tanuldt egyben autotelikus személyiségnek is nevezhetjiik.

A célkitlizés fazisaban érvényesiil az el6zetes tudas aktivalasa, a metakognitiv tudas ak-
tivalasa, a motivacido/emocio teriiletérol a sajat hatékonysag felbecsiilése, a feladat nehéz-
ségének felmérése, az érdeklodés aktivalasa, az adott viselkedés és kornyezeti kontextus
észlelése. A megfeleld onismeret, a feladat megoldasara vonatkoz6 ismeretek, a megfele-
16 6nértékelés és onbizalom, a sajat hatékonysagban valé hit, a szorgalom, a kitartas, a ta-
nulasi motivumok mind-mind meghatarozéak az Onszabalyoz6 tanulds folyamataban.
(Schunk és Zimmerman, 1994; Boekaerts, Pintrich és Zeidner, 2000) A j6 dnszabalyozo
tanulot tehat realis Onismeret, pozitiv onértékelés, dnbizalom, személyes hatékonysagaban
val¢ hit, szorgalom, kitartas és a tanulés iranti ers bels6 motivaltsag jellemzi.

Monitorozas (figyelemmel kisérés)

A monitorozas fazisaban a kognitiv és metakognitiv tudas figyelemmel kisérése, a mo-
tivacio és emocid tudatositasa, a viselkedés, az adott tevékenységi szituacid figyelemmel
kisérése zajlik. Ugyanakkor a viselkedés, a kitartas, erokifejtés észlelése és nyomon ko-
vetése hozzasegit a tanulasi folyamat 6nszabalyozasahoz; a feladattal kapcsolatos és kor-
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nyezeti valtozasok figyelemmel kisérése pedig lehetdséget nyujt az idékdzbeni valtoza-
sok észlelésére és modositasara is. O Neil és Herl (1998) kutatasaik nyoman megallapi-
tottak, hogy az akarati tényezok (erokifejtés, kitartas) nélkiil szinte lehetetlen az 6nsza-
balyoz6 tanulas.

Ebben a fazisban Boekaerts és Niemivirta (2000) a becslé értékelés (appraisal) folya-
matat tartja alapvetdé fontossagunak. A becsld értékelés révén a személyes, specialis ké-
pességek, a sajat hatékonysag megitélése, a tanulasi célok, a cselekvés kovetkezményei-
nek a megitélése elosegiti az Onszabalyozo tanulasi tevékenységet. Tehat a legfontosabb,
hogy a tanuldk fel tudjak becsiilni a tanulési helyzetet, annak hatasat személyes célkiti-
zéseikre, hogy képesek legyenek felbecsiilni megkiizdési torekvéseiket és stratégidikat
(coping), kitartasuk és erdkifejtésiik ,,erejét”. Ugyanakkor a feladat értékérél valdo meg-
gy6z6dés (a feladat fontossaga, hasznossaga €s relevanciajanak megitélése) és a szemé-
lyes érdek a feladat elvégzésében (a feladat kontextusanak, tartalmanak tetszése vagy
»hem tetszése”) nagyban meghatdrozza az Onszabalyozé tanulas sikeres kimenetelét.
(Pintrich, 2000)

Kontrolldlas, szabalyozas

A kontrollalas fazisaban az észlelt, figyelemmel kisért események korrekcidja, modo-
sitasa valosul meg. Ennek fiiggvényében a gondolkodas, a tanulas kognitiv stratégiainak
szelektalasa és alkalmazasa, a megfelelé motivacio és érzelmi stratégiak kivalasztasa, az
erdkifejtés csokkentése vagy novelése, a viselkedés befolydsolasa, majd sziikség esetén
a feladat valtoztatasa és Gjraértelmezése altal valik onszabalyozotta a folyamat.

Ide tartozik a megkiizdési stratégiakkal foglalkozo szakirodalom is, amely az onszaba-
lyozast gyakran egyfajta megkiizdési stratégianak tinteti fol. (Hobfoll, Jackson és
Mackenzie, 2000) A megkiizdési stilusokat két f0 agra bontjak. Problémakdzpontii meg-
kiizdés soran az egyén aktiv, feladatorientalt reagalasa valosul meg (a stressz eredetének
vagy kovetkezményének megvaltoztatdsaval a probléma megoldasara figyel). A masik ti-
pus az érzelmifokuszi megkiizdés, amely egy érzelmi reagalas (példaul belefeledkezés
vagy fantazialgatas, passziv magatartast vonva maga utan). A problémakdzponti meg-
kiizdés pozitivan kapcsolodik az egészséges mentalis és fizikai cselekvéshez, kivald on-
becsiiléshez. Ezzel szemben az érzelemfokuszu megkiizdés gyengébb fizikai és pszichi-
kai er6vel jar, gyengébb koncentracios képességgel és hangulati valtozasokkal. (Hobfoll
és mtsai, 2000)

A tanulds folyaman fellépd stresszfolyamatok észlelése és befolyasoldsa a helyes
iranyban szintén fontos jellemzdje az Onszabalyozo tanulasnak. Matthews (1999) a
stressz-allapotok harom dimenzidjat kiilonbozteti meg: feladat-érdektelenség (faradtsag,
unalom, koncentracio csokkenése); szorongas (negativ hangulat, gyenge kontroll); nyug-
talansag, aggodalom (tulzott én-fontossag, én-figyelem, ,,self-focus”, dnbecsiilés csokke-
nése). A szerzd szerint e harom folyamat a személy €s kornyezeti feladatok interakcidja-
nak kulcstertilete, hiszen a megterhelési, megkiizdési képesség és pozitiv onértékelés fel-
tétele a jo teljesitménynek. (idézi Campbell, Matthews, Mohamed, Saklofske és Schwean,
2000) Ezek felismerése és tudatos kontrollalasa az 6nszabalyozd tanulo jellemvonasanak
tartozéka.

Reakciok, reflexiok, visszacsatolas

A reakcidk és reflexiok fazisaban a tanulasi tevékenység végén a tanulok visszacsato-
las utjan osszevetik a teljesitményiiket a célkitlizésben megfogalmazott, elvart célallapot-
tal. A kognitiv reakciok és reflexiok magukba foglaljak a tanulok biralatait, értékeléseit
és attribucioit sajat teljesitményiikrél az adott feladaton beliil.

Bandura (1995) az onreflexivitas fazisaban két folyamatot kiilonboztet meg: az 6nbira-
latot (self-judgment) és az On-reagalast (self-reaction). Az onbiralat magéaba foglalja az
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onértekelési folyamatokat. A kiilonbdz6é on-reagalasok pedig nagyban fiiggnek a személy
onbiralat-érzékenységétol és attol, hogy mennyire tud kritikus lenni sajat magéaval szem-
ben. Az dnértékelési €s attriblicios Onbiralatnak két kulcsfontossadgu kovetkezménye lehet:
az dnmegelégedés (self-satisfaction) és az ,,alkalmazkodo kovetkeztetés” (adaptive infer-
ences). Az onmegelégedés a személy 6nmagaval valdo megelégedettségére vagy elégedet-
lenségére vonatkozik. Az alkalmazkodd kovetkeztetés soran az egyén megfogalmazza
lyen erdkifejtésekre szorul stb. Ha sikeres ez a folyamat (tehat az egyén tudja, hogy mit
ért el és mire van sziiksége), jobb dnszabalyozasi stratégidkat hasznal, rugalmasabb, gya-
korlatiasabb lesz tevékenysége folyaman. (Bandura, 1995) Ezzel szemben, ha ugyneve-
zett védekezo kovetkeztetéseket (defensive inferencies) von le onértékelése folyaman, el-
sOsorban elkeriilni akarja a jovo problémait, és ezaltal kizarja a feladathoz, kérnyezethez
valo alkalmazkodas sikerét. Ennek kovetkezményei példaul a segitségkérés halogatasa, a
feladatkertilés, az apatia, a ,.kognitiv kikapcsolds™ (cognitive disengagement).

Pintrich (2000) szerint ez az onreflexié mindig az 6nértékelés, az énkép fenntartasara,
megvédésére iranyul és a tanulok ennek fliggvényében dekodoljak az eredményeket.
(McCombs, 1996) Niemivirta (1999) a tevékenység-produktumnak (siker vagy kudarc) a
kovetkezo cselekvés elinditasara gyakorolt hatasat vizsgalva, két alapvetd, Gigynevezett
tipikus és atipikus esetet kiilonboztetett meg. Tipikusnak nevezi azt a jelenséget, amikor
siker utan pozitiv, kudarc utan negativ irinyba mozdul el a személyes elvarasok és célki-
tlizések rendszere. Atipikus esetrdl beszél, amikor mindez forditott irdnyban mikddik.
Ezekben az esetekben csokkent kontroll-elvaras, illetve gyengébb erdkifejtés figyelhetd
meg a tanulok részérdl, ami meghatarozza az 6nszabalyozasi folyamat mindségét, kiviil-
re helyezve a kovetkezd tevékenység célstrukturajat (ezek a tanulok masoktol varjak
majd a tanulasi tevékenység elinditasat, értékelését stb.).

Az Onszabalyozod tanulas eddigi vizsgalatai foként a személyiség jellemzdi, a motiva-
cid, a kiilonboz6 célmegfogalmazasok és a tanulasi hatékonysag kézott meghuzodo viszo-
nyokra terjedtek ki. Vizsgalatunkban igyekeztiink felhasznalni ezeket a felismeréseket.

Az Onszabalyoz6 tanulas empirikus vizsgalata

Empirikus kutatasunkban tehat a szakirodalom fenti eredményeit, elméleti megfogal-
mazasait tartottuk kovetendd szempontnak. Mivel Magyarorszagon eddig még nem fog-
lalkoztak a téma vizsgalataval, kettds céllal jellemezhetném munkankat. Egyrészt ered-
ményeinket szeretnénk a nemzetk6zi jelenségekkel dsszehasonlitani, masrészt a magyar
gyerekek, a magyar iskolarendszer sajatossagairdl szeretnénk képet kapni, majd olyan
kovetkeztetéseket levonni, amelyek mind az elméletet, mind pedig a gyakorlati munkat
hasznalhat6 ismerettel gyarapitjak.

A megfeleld, realis onismeret, onértékelés, metakognitiv folyamatok, a tanulas belsd
motivacidja az dnszabalyozoé tanulas elengedhetetlen feltételei. (Schunk és Zimmerman,
1994; Boekaerts, Pintrich és Zeidner, 2000) A vizsgalatunk célkitlizései k6zé tartozott a
tanulasi folyamatban szerepet jatszo személyes tulajdonsagok feltérképezése; a tanulok
onértékelésének, onbizalmanak dsszevetése a tanulasi szokasokkal, a tanulasi hatékony-
saggal és a tanulasi motivumokkal. Célunk volt e tényezdk kozt meghtizodo viszonyok
¢és kapcsolatok felderitése, valamint egymasra gyakorolt hatdsuk elemzése. Az dnszaba-
lyozd tanuléds stratégiai, mint a tervezés, végrehajtas, monitorozas és szabalyozas
(Boekaerts, 1999; Zimmerman, 1999; Pintrich, 1999) a tanulas hatékony kimenetelében
meghatarozo szerepet jatszanak. Els6 1épésként valaszt kerestiink arra, hogy vajon a ma-
gyar tanulok egyaltalan hasznalnak-e, és ha igen, milyen szinten hasznalnak dnszabalyo-
70 stratégiakat. Sajat kezdeményezbik-e tanuldsi tevékenységiiknek, vagy masok altal
megfogalmazott célkitizéseknek engedelmeskednek? A tanulési célok, célkittizések hie-
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rarchikus rendszerben valdo megfogalmazasa szintén fontos kulcsmozzanata az 6nszaba-
lyoz6 tanuldsnak. (Lemos, 1999, Nagy, 2000) Kérdésiink, hogy tanuldink képesek-e ta-
nulési céljaikat elérevetiteni, a tanuldst onmagaért véghezvinni. Milyen tanulasi célokat
tiznek ki, mit akarnak a tanulés altal elérni, milyen tanulasi motivaciéik vannak? A kii-
16nb6z6 évfolyamok Gsszevetésével az 6nszabalyozo tanulas fejlodési litemét szeretnénk
nyomon kdvetni.

Hipotéziseink

— Minden tanulé haszndl valamilyen szinten 6nszabalyozo tanulasi stratégiakat tanu-
lasi tevékenysége folyaman.

— A tanulés hatékonysagaban a kitartas, az érdeklédés, az onszabalyozo tanulasi kész-
ségek, a belsé motivacio meghatarozo szereppel bir.

— A jo6 Onszabalyozo tanulok motivaltabbak a tanulasra, kitartobbak, érdeklddbbek, jobb
tanulmanyi eredményekkel rendelkeznek, jobban szeretnek iskoldba jarni, mint tarsaik.

— Az ¢letkor elérehaladtaval varhato egy természetes fejlddési tendencia az dnszaba-
lyozé tanuldsi stratégidk hasznalatat illetden.

A vizsgalatban részt vevd tanulok

A felmérésben nyolc csongradi iskola vett részt. A vizsgalatba a 8. és a 11. évfolya-
mot vontuk be. Mindkét korosztalyra jellemz6 az 6nérvényesités, az 6nalldsulas erbtel-
jesebb szandéka, aminek hatasa a tanulds folyamataban is érvényesiilhet. Mivel vizsgé-
latunk alapvetd célja az 6nszabalyoz6 tanulassal kapcsolatos koncepcidk hazai alkalmaz-
hatdsaganak els6dleges feltarasa, a mintavétel tekintetében nem torekedtiink a reprezen-
tativitasra. A két korosztaly 6sszehasonlitasaval az életkori valtozasok iranyat, az iskola-
tipusok Osszehasonlitasaval a kiilonbozo intellektualis terhelést jelentd képzés hatasat ki-
vantuk feltarni. A minta 6sszetételét a 2. tablazat mutatja be.

iskolatipus fin lany egyiitt
altalanos iskola (8. évft.) 115 99 214
szakmunkasképzé (11. évf.) 41 10 51
szakkozépiskola (11. évt.) 71 20 91
dsszesen 227 129 356

2. tablazat. A vizsgalatban részt vevd iskolak és a mintat alkoto tanulok

A felmérés eszkozei

Az 0Onszabalyozo tanulas vizsgalatara a nemzetkdzi szakirodalom alapjan kérddives
mérdeszkozt dolgoztunk ki. Féként az OECD-PISA (2000) kutatas és mérés keretében ki-
dolgozott 6nszabalyozo tanulas fejlesztési kdvetelményeinek strukturajat vettiik alapul. A
kérdoiv harom f6 részbol all: 6nbizalom és Onértékelés; tanulasi szokasok; tanulasi moti-
vumok. Az els részben kiilonb6z6 személyiségdimenziok mentén értékelik magukat a ta-
nuldk. A tanulési szokasok soran kiilonb6z6 tanulasi stratégiak és stilusok hasznalatara, a
kidolgozas, memorizalas, kontroll-stratégiak, kitartas, erokifejtés, onhatékonysag teriilete-
ire tettiink fel kérdéseket. Ezeket egy otfoku skalan értékelték magukra vonatkoztatva a
tanulok. A motivacids egységben a teljesitménymotivacioval, versengd motivacioval, el-
sajatitasi motivacioval, kiils és belsé motivacioval, tanuldsi motivacioval kapcsolatos
kérdések talalhatok, amelyeknek jellemzdé mivoltat magukra vonatkoztatva szintén 6tfoktl
skalan dontotték el a tanuldk. Az elsé részben Osgood-skalat, a masodik két részben pe-
dig Likert-skalat alkalmaztunk. A kérd6éiv dsszesen 84 itemet foglal magaba. A reliabili-
tasmutato kiszamolasakor figyelembe véve mind a 84 itemet, a Cronbach-a 0,57-nek ado-
dott. Az elsd rész kihagyasaval, 63 item figyelembevételével a Cronbach-a 0,71-nek bi-
zonyult. Ez az eredmény a kérd6iv tovabbi fejlesztéséhez nyujt tampontot.
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A vizsgalatban ugyanakkor egy induktiv gondolkodas teszt, egy kritikai gondolkodas teszt,
egy problémamegoldé feladatlap, egy érveld fogalmazas és a hattérvaltozokra vonatkozd
adatlap is szerepet kapott. Ebben a tanulmanyban csak a hattérvaltozok szerepét ismertetjiik.

A vizsgalat eredményei

Az adatok faktoranalizise

Az adatok feldolgozasakor foként a masodik két részre fektettiik a hangsulyt. Mind a
tanulasi szokasokra (3. tablazat), mind a motivacids egységre (4. tabldzat) faktor-anali-
zist végeztiink, majd az igy kapott faktorokat aggregalt valtozokka alakitva, kiilon-kiilon

valtozokként kezelve dolgoztunk tovabb.

tanuldsi szokasok faktorok
kitartds tanuldsi Onsza- tanuld- gazdal- me-
képes- balyo-  si kodas moria
ség 20 kész- stilus
ség

A tananyagot mar az iskolai 6ran megtanulom. 0,289 0,523 -0,101 -0,126 0,008 0,033
Nehézséget okoz az, hogy a tandran végig figyeljek. -0,565 -0,141 0,052 0,070 0,304 0,074
Ki tudom fejezni a véleményemet az iskolaban. 0,104 0485 0,151 -0,139 0,154 0,070
Nekem kénnyen megy a tanulas. -0,036 0,735 -0,040 0,073 -0,110 -0,092
Ha valami nem sikeriil, addig probalkozom,
amig ra nem jovok a megoldasra. 0,488 0,234 0,084 -0,017 -0,044 -0,128
A verseket tobb napon keresztiil tanulom. 0,289 -0,489 -0,235 0,149 0,013 -0,007
Hangosan tanulok. 0,215 -0,102 0,206 0,482 0,049 0,164
Amit egyszer lattam, azt sokaig nem felejtem el. 0,145 0,146 0,037 -0,146 0,178 0,567
Olvasas, tanulas kozben gyakran elkalandoznak a gondolataim.  -0,546 -0,105 -0,042 0,107 0,292 0,125
Alahuzom koényvemben a 1ényeges gondolatokat. 0,284 -0,168 0,519 0,151 -0,045 0,161
Megkeresem az olvasmany legfontosabb kifejezéseit. 0,375 -0,012 0,512 0,022 0,058 0,134
Ha valamit nem értek, utananézek, vagy megkérdezem valakitél. 0,486 0,169 0,205 0,187 0,100 0,078
Ha valamit nem értek, kihagyom és tovabb haladok. -0,325 -0,231 0,186 0,135 0,142 -0,262
Ossze tudom foglalni roviden a tananyag lényegét. 0,152 0,607 0226 0,107 -0,024 -0,069
Amikor valamilyen feladatot megoldok,
ellendérzém az eredményt. 0,695 0,094 0,037 0,008 0,026 -0,068
Kitart6 vagyok a tanulasban. 0,571 0,422 0,0643 0,286 -0,153 -0,011
Nagy erofeszitésembe keriil a tanulas. -0,107 -0,602 0,058 0,119 0,243 0,099
Ha odafigyelek, minden tananyagot megértek. 0,332 0,507 -0,044 0,028 0,098 -0,008
Dolgozatiras kozben tudok az idére figyelni. 0,052 0,234 0,086 0,013 0,160 -0,454
Képtelen vagyok megjegyezni az 0j dolgokat. -0,275 -0,419 0,188 -0,116 -0,018 0,029
Beosztom az idémet (tanulasra, szorakozasra, pihenésre). 0,107 0,179 0,552 0,074 -0,098 -0,264
Jobban megértem, ha a tanar dolgozza ki a lecke tartalmat. -0,062 -0,047 0,122 0,106 0,377 0,240
Tanulas el6tt végiggondolom, hogy miket kell elvégeznem. 0,196 0,093 0,520 0311 0,011 0,105
Mikor hazamegyek az iskolabol, pihenek vagy tévét nézek. -0,111 0,043 -0,283 0,024 0,635 -0,084
Hazatérés utan rovidesen nekiiilok a tanulasnak. 0,136 0,178 0,461 0215 -0,539 0,202
Elvégzek minden feladatot, amit aznap feladtak. 0,302 -0,043 0,352 -0,025 -0,047 0,032
Csak a kovetkez6 napra tanulok. -0,147 0,222 -0,013 0,577 0,185 0,045
Az érarend megnézése nélkiil is tudom, hogy mit kell
masnapra tanulni. 0,176 0,112 -0,016 -0,083 0,116 -0,490
Ha sok a leckém, sziineteket tartok tanulas kozben. 0,057 0,034 0,321 -0,098 0,527 -0,164
Ha megunom, abbahagyom a tanulast. -0,378 -0,192 -0,099 -0,282 0,457 -0,167
Meghatéarozott ideig (pl. napi 1-2 6ra)
tanulok minden nap. -0,137 0,028 0,550 -0,061 0,036 -0,091
Annyi ideig tanulok, amig mindent el nem végeztem. 0462 0256 0,192 0,443 -0,221 0,193
A hazi feladatomat tobbszor is végignézem. 0,591 -0,064 0247 0,101 0,007 0,061
Megbeszélem sziileimmel az iskolaban torténteket. 0,367 0,086 0,178 0,223 -0,027 0,300
Zene mellett jol tudok tanulni. -0,179 0,230 0,038 -0,542 0,315 0,227
Tanuléas kdzben zavarnak a besziir6dd zajok. -0,029 -0,187 0,029 0,609 -0,095 -0,129

3. tablazat. A tanuldsi szokdsok faktorai
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A faktoranalizis elvégzése utan markansan hat nagyobb faktor kiiloniilt el a tanulasi
szokasok egységben: kitartas faktor; tanulasi képesség faktora; dnszabalyozé tanulési
készségek (stratégiak) faktora; tanulasi stilusok, szokéasok faktora; ugynevezett ,,gazdal-
kodasi” faktor (amely a tanulasi energidval, a pihenéssel vald gazdalkodast oleli fel) és
,memoria” faktor, amely a vizualis memoriara, a figyelemmegosztasra vonatkozik.

A motivaciokra elvégzett faktoranalizis soran (4. tabldazat) 6t nagyobb faktort kaptunk.
Az els6t belsd tanulassegitd faktornak neveztiik el, a kovetkezot a tanulas iranti érdekld-
dés faktoranak, majd kovetkezik a megoldasi késztetés faktora, a negyedik az onhaté-
konysag faktora, az utolso pedig a kiilsé motivacios faktor. Ezekbe a faktorokba tehat a
jol Osszetartozo valtozok csoportosultak, és ezek alapjan adtuk 6sszefoglald neviiket. A
faktoranalizis tobbnyire visszaadta a kérddiv készitésekor felallitott strukturalis haloza-
tot, ugyanakkor ezek a faktorok mas elnevezést kaptak, mint a kérddiv elkészitésekor
megfogalmazott valtozok csoportja. Tartalmilag tobbé-kevésbé a valtozok ugy csoporto-
sultak egy-egy faktorba, ahogyan az elméleti feltevések alapjan varhato volt.

tanulasi motivaciok faktorok
belsd érdek- megol- Onha-  kiilsd
tanulas- 16dés dasi tékony- moti-

segités készte- sag  vaciok
tés

Erdekel, amit tanulunk. -0,004 0,593 0,345 -0,177 -0,028
Csak azért tanulok, mert kell. 0,095 -0,651 -0,086 0,341 -0,011
Keresem a megoldast, ha egy bonyolult problémaval talalkozom. 0,003 0,232 0,575 -0,079 -0,050
Nem tudom, hogy miért tanulok. 0,055 -0,076 -0,030 0,416 -0,546
Szivesen segitek tarsaimnak a tanulasban. 0,341 0,455 0,107 0,017 0,069
Biztonsagban érzem magam, amikor rendesen felkésziilok. 0,654 -0,009 0,004 -0,077 -0,009
Fontosnak tartom, hogy mindig j6 osztalyzatot kapjak. 0,623 0,059 0,229 -0,188 0,225
Elkeseredem, ha rossz jegyet kapok. 0,511 0,238 -0,044 0,158 0,271
Szeretnék sziileimnek drémet szerezni azzal, hogy tanulok. 0,513 0,048 0,255 0,112 0,291
Jol érzem magam, ha idében elkésziiltem a ram bizott
feladatokkal. 0,627 0,091 0,197 0,100 -0,140
Ami érdekel, azt konnyen megtanulom. 0,075 -0,258 0,405 -0,331 0,018
Ugy érzem, ha szorgalmasabb lennék,
sokkal jobb eredményeim lennének. 0,107 -0,209 -0,153 0,112 0,325
Hiaba tanulok szorgalmasan, nem vagyok képes jobb
eredményt elérni. -0,060 0,091 0,081 0,711 0,003
Tanulnom kell ahhoz, hogy az életben majd érvényesiilni tudjak. 0,611 0,127 0,099 -0,071 -0,208
Szeretem befejezni azt, amit mar elkezdtem. 0,325 0,215 0,329 -0,106 -0,475
Ha valamibe belekezdek, mar az elején arra gondolok,
hogy nem fog sikeriilni. -0,127 -0,122 -0,011 0,587 0,168
Jobban szeretek egyszertl, konnyebb feladatokkal dolgozni. 0,174 -0,261 -0,169 0,483 0,084
Nem hagy nyugodni, ha valamit nem tudtam megoldani. 0,149 0,183 0,693 -0,013 -0,050
Kiilonb6z6 nehézségii célokat tiizok ki magam elé. 0,062 0,147 0,627 0,021 -0,104
Fontosabbnak tartom a szorakozast, mint a tanulast. -0,299 -0,606 -0,104 -0,028 -0,015
A tanulas altal meglévo képességeimet szeretném fejleszteni. 0,433 0,118 0,491 -0,050 0,064
Igyekszem mindenben jobb lenni az osztalytarsaimnal. 0,177 -0,087 0,529 0,038 0,081
Ha nem kellene, sosem tanulnék. 0,025 -0,558 -0,114 0,481 -0,015
Jol érzem magam a tanitasi 6rakon. 0,269 0,513 -0,035 0,017 -0,207
Kényelmetleniil érzem magam, ha nem tudok valamit. 0,337 0,260 0,344 0,065 0,284
Félek a sziileimt6l, ha rossz jegyet kapok. 0,088 0,129 0,070 0,190 0,628
Szeretek egyiitt tanulni az osztalytarsaimmal. 0,091 0,317 0,045 0,179 0,144

4. tablazat. A motivaciok faktorai
A faktorok kozott meghtizodo viszonyok elemzésekor fontos eredményeket talaltunk.

(5. tablazat) Az alacsonyabb korrelacios egylitthatok egyrészt azt tiikkrozik, hogy jol el-
kiilontilt faktorokat kaptunk, ugyanakkor jelzik a valtozok kozti dsszefiiggéseket is. A
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legszorosabb Osszefliggés az érdeklddés €s a kitartas kozott figyelheté meg (0,51), mig a
legalacsonyabb szignifikans érték a megoldasi késztetés és a tanulési szokasok (0,12) ko-
z0tt talalhatd. Az onbizalom csupan a kitartas és az 6nhatékonysag faktoraval korreldl, a
kitartas faktora azonban erdteljes korreldcios egyiitthatokat mutat a kiilonboz6 faktorok
esetében. A Kkitartas és a tanulasi képesség, a tanulassegitd motivum, a megoldasi kész-
tetés szignifikans korrelacidja arra utal, hogy ezek a faktorok a tanulas folyaman valo ki-
tartast segitik eld. A ,,gazdalkodas” faktoraval mutatott negativ korrelacio arra utal, hogy
a tanulasi energidval val6 ,takarékoskodas”, a pihenés beiktatasa a tanulas folyamataba
a kitartas feladasat jelzi. A szakirodalom ezen a téren nem hatarozza meg egyértelmien,
hogy az Onszabalyoz6 tanulds folyamatdba beiktatott megszakitds jo-e, vagy rossz. A
behavioristak valasza, hogy mindkett6 és egyik sem. A kikapcsolodas természetes és
sziikséges része az Onszabalyozasnak (Carver és Scheier, 2000), azonban akkor nincs
visszahuz6 hatasa a hatékonysagra, ha idében és intenzitasban alkalmazkodik a tanulasi
folyamat menetéhez.

faktorok Onbiza- kitartdas tanulasi tanulasi memo- belsé érdekl6- megol- Onhaté- Onsza-

lom képes- stilusok ria tanulas-  dés dasi kony- balyozo
ség segités késztetés sag  készség

kitartas 0,05%*

tanulasi képesség 0,09 0,40#

tanulasi stilusok -0,11 0,04 0,01

memoria 0,04 0,19# 025# 0,03

belsd tanulassegités -0,02  036# 0,19# 027# -0,02

érdeklodés 0,01 0,51# 0,28# 0,07 0,08 0,32#

megoldasi késztetés 0,04 049%# 037# 0,15# 0.23# 042# 0,38#

,,onhatékonysag” 0,14# 0,25# 035# -0,06 0,09 -0,00 0,28# 0,12*

Onszabalyozo készség 0,00 0,41# 0,14# 0,17# 0,09 041# 029% 030# -0,01

gazdalkodas 0,03 -043# -0,17# -0,00 0,05 -0,25# -0,36# -0,23# -0,22# -0,25#

5. tablazat. Az onszabalyozo tanulds faktorainak korrelacios matrixa (# Szignifikans korrelacio, p< 0.01
* Szignifikans korrelacio, p< 0.05)

Az dnszabalyozo tanulasi készségek, stratégiak faktora legmagasabban a kitartas és a
bels6 tanulassegité motivum faktoraval korrelal, majd a megoldasi késztetés, az érdekld-
dés faktoraval kozepes erdsségii korrelacios egytitthatdt talalunk. Leggyengébb Ossze-
fiiggést a tanuldsi szokasok €s tanulasi képesség faktoraval mutat. Ezek az eredmények
arra utalnak, hogy a jo 6nszabalyozé tanulokat kitartas és belsd tanulassegité motivacio
jellemzi, a tanulas maga fontos szamukra, érdeklddoek, az elkezdett munka befejezése,
megoldasa késztetésként jelentkezik naluk. Ugyanakkor az 6nszabalyozé tanulas folya-
matat a tanulasi képesség is meghatarozza, illetve az, hogy milyen tanulasi szokasok, sti-
lusok jellemzik a tanulokat.

Az dnszabdlyozo tanulas fejlettsége

Az dnszabalyoz6 tanulas fejlettségét megvizsgaltuk iskolatipusonként (1. dbra) és a
kiilonb6z6 évfolyamokon beliil is (2. abra).

Az 1. abran a vizsgélatban részt vevo iskolak (altalanos iskola, szakmunkasképzo és
szakkozépiskola) atlageredményei talalhatok az dnszabalyozo tanulas hasznalatat illetd-
en. Iskolatipusonként az Onszabalyoz6 tanulas fejlettségének kiilonbsége erdteljesen
megmutatkozik. Mig a szakmunkasképzo és szakkozépiskola alacsony eredményt mutat,
az altalanos iskola joval magasabb atlagrol tantiskodik. A 2. dbra az évfolyamok kdzot-
ti kiilonbséget mutatja.

A 2. abra a két évfolyam kozotti eltérésrol tantiskodik. A legtobb valtozo esetében a 8.
évfolyam magasabb eredményeket mutat, mint a 11. évfolyam. Példaul a 11. évfolyam ke-
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vesebb Onszabalyozo stratégiat hasznal tanuldsa soran, mint a 8. évfolyam. Hasonldan ala-
kul a megoszlas az érdeklddés, a kitartas, a bels6 tanulassegités tekintetében is. A 11. osz-
talyosok tanulds iranti érdeklddése csokken a 8. osztalyosokéhoz képest. Kitartasuk is
gyengébb. A tanulés irdnti belsé motivacidjuk is joval kevesebb, mint a nyolcadikosokeé.
Csupéan a ,,memoria” faktor, a kiilsé motivumok faktora és az dnhatékonysag esetében
nem talalunk lényeges kiilonbséget a két évfolyam kozott. A 11. évfolyam a ,,gazdalko-
das” faktor esetében mutat jobb eredményt a 8. évfolyamosoknal. Ez az a faktor, ami a ta-
nulas folyamataba beiktatott sziinetekért, a tanulasi energia ,takarékossagaért” felel. A két
évfolyam kozti kiilonbség megvizsgalasara kétmintas t-probat végeztiink. (6. tablazat)

atlag atlag
200 35
195 30
190 25 ‘\\—0
185 20 @
180 15 —
175 I><%
10 4=
170 s &
altalanos iskola  szakmunkask. szakkozépisk. 8. osztaly 11. osztaly
1. dbra. Az énszabalyozé tanulas fejlettsége & tan.-i képesség. ® megold. késztetés
iskolatipusok szerint B tan.-i. stilus + Onhatékonysag
A memoria kiils6 motivacio
belsé tan. segités = Onszab. készség
X érdeklddés gazdalkodas
B Kkitartas

2. abra. Az énszabalyozé tanulas faktorainak
hasznalata a két évfolyamon

faktorok atlag szOras t értéke  szabad-  szigni-
sagfok fikancia

8. evf. 11. évf. 8. évf. 11. évf.

tanulasi képesség (stratégia) 28,74 26,54 4,51 4,78 4,453 357 0,000
tanulasi szokasok, stilusok 12,85 11,84 2,46 2,57 3,809 368 0,000
,,memoria” 9,43 9,37 2,07 2,004 0,261 368 0,794
tanulassegité motivum 25,91 22,54 2,91 3,81 9,526 361 0,000
érdeklédés 20,18 18,52 4,44 4,25 3,548 356 0,000
megoldasi késztetés 22,35 20,46 3,58 3,79 4,785 352 0,000
Onhatékonysag 10,44 10,30 2,41 2,24 0,560 368 0,576
kiils6 motivumok 9,99 9,42 2,17 1,91 2,560 357 0,011
Onszab. tanuldsi készség strat. 16,46 14,37 3,86 3,85 5,091 360 0,000
~gazdalkodas” 11,92 13,86 3,67 3,12 -5,324 366 0,000
kitartas 26,54 22,58 5,21 5,40 7,035 361 0,000

6. tablazat. T-proba az atlagok egyenldségére

A kétmintas t-proba igazolta, hogy az egyes faktorok esetében a két évfolyam kozott
szignifikans a kiilonbség. Nem a véletlennek tudhaté be tehat a 11. évfolyam gyengébb
eredménye a tanulési képesség, a tanulasi szokasok, stilusok, a belsé tanulassegités, az
érdeklddés, a megoldasi késztetés, az 6nszabalyozo tanulési készségek és a kitartas ese-
tében. Az életkor elérehaladtaval csdkkend tendencia figyelheté meg.

Az dnszabalyoz6 tanulas eloszlasaval kapcsolatban elmondhat6, hogy nagyjabol norma-
lis eloszlast mutat. Vannak kevésbé, atlagosan és nagyon jol dnszabalyozé tanulok. Ez szin-
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tén megegyezik a nemzetk6zi eredményekkel, amely szerint minden tanuld hasznal valami-
lyen szinten Onszabalyozo6 tanulasi stratégidkat, valamint hipotézisiinket is alatdmasztja.

A tovabbi abrak (3. dbra és 4. abra) az 6nszabalyozo6 tanulas eloszlasat tiikkrozik a két
évfolyamra lebontva.

A két évfolyam kozotti kiilonbség az dnszabalyozo tanulast illetéen a két abran jol 1at-
hatd. Mig a 8. évfolyam esetében jobbra d616 gorbérdl beszélhetiink, a 11. évfolyamnal
ez a gorbe inkabb balra dol. Ez a 8. évfolyam jobb 6nszabalyoz6 tanulasara utal, ellen-
tétben a 11. évfolyammal.

gyakorisig gyvakorisiy

sl TE) k.
3. dabra. Az onszabalyozo tanulas eloszldasa 4. abra. Az onszabalyozo tanulas eloszldsa
a 8. évfolyamon a 11. évfolyamon

Az onszabalyozo tanulas fejlettséget befolydsolo tényezok

Az Onszabalyozo tanulas és a hattérvaltozok Osszefiiggéseit a 7. tdblazat foglalja 6sz-
sze. A legmagasabb Osszefliggést a tanulmanyi atlag és a tanulasi képesség kozotti kor-
relacios egyiitthato jelzi (0,54), a leggyengébb, még szignifikans korrelaciot pedig a szor-
galom jegy €s a memoria kozott talaltuk (0,11). A tanulmanyi atlag a tanulasi szokasok-
kal és motivaciokkal egyarant szorosabb Osszefiiggést mutat, ami a megfeleld tanulasi
szokas és motivacio szerepét tiikrozi a tanulmanyi elémenetelben.

A szorgalom jegy és a magatartds jegy szintén erésebb korrelacios egyiitthatokat mu-
tat az Onszabalyozo tanulds faktoraival, ebbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy az
Onszabalyoz6 tanuldk szorgalmasabbak és jobb a magatartasuk, mint tarsaiknak.

Az Onszabalyoz6 tanulas faktorai (példaul kitartas, az dnszabalyozo készségek hasz-
nalata, a tanulés iranti érdeklodés) és az iskolaba jaras szeretete kdzott is talalunk szoro-
sabb Osszefiiggéseket. Akik szeretnek iskoldba jarni, azokat kitartds, az 6nszabalyozd
készségek hasznalata, a tanulas iranti érdeklédés jellemzi.

Az Onszabalyozé tanulas faktorai és a tervezett iskolai végzettség kozott szintén szig-
nifikans korrelaciot talalunk. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a jobb dnszabalyozo ta-
nulok magasabb iskolai végzettséget szeretnének, mint tarsaik.

A sziilok iskolai végzettsége €s az dnszabalyozo tanulas faktorai kozott kevés szigni-
fikans Osszefiiggést talaltunk. Az apa iskolai végzettsége alacsony, de szignifikans kor-
relacids egyiitthatot mutat a kitartas, a tanulasi képesség, valamint az 6nhatékonysag fak-
toraval. Az apa iskolai végzettsége tehat meghatarozza a tanulo kitartasat, tanulasi képes-
ségeit és a sajat hatékonysagaban vald hitet. Az anya iskolai végzettsége szintén Ossze-
fiiggeést mutat a tanulasi képességgel és az dnhatékonysag faktoraval. Azaz a magasabb
iskolai végzettségl anyak gyermekei jobb tanulasi képességgel rendelkeznek és sajat ha-
tékonysagukban is jobban biznak.
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A nemmel kapcsolatban sem talalunk nagyon magas korrelacios egyiitthatokat, azon-
ban szignifikans az 0sszefiiggés a nem és a kitartas, az dnszabalyozo készség, a tanulasi
stilus, a bels6 tanulédssegités és az érdeklddés kozott. Ez azt jelenti, hogy a lanyok kitar-
tobbak, inkabb hasznalnak dnszabalyozo stratégidkat tanuldsuk folyaman, érdekl6dob-
bek és jellemz6 rajuk a belsd tanulassegité motivacio. Ez az eredmény a nemzetkozi
szakirodalomban is fellelhetd. Hobfoll és mtsai (2000) a lanyok jobb 6nszabalyozé tanu-
lasat talaltak vizsgalatukban.

hattérvaltozok az 6nszabalyoz6 tanulas faktorai
tanuldsi szokasok motivdciok

kitar- tanuldsi On- tanuld- gaz- memo- egyiitt belsé érdek- megol- dnha- kiilsé egyiitt

tas  képes- szaba- sisti- dal-  ria tanu- 16dés dasi  té- moti-
ség lyozds 1lus kodas lasse- készte- kony- va-
gités tés  sag ciok
nem 0,17# 0,01 0,16# 0,14# -0,07 -0,04 0,14 029# 022# 0,10 0,01 0,01 022#

tanulmanyi atlag 0,38# 0,54# 024# 0,15# -021# 0,14# 049# 036# 025# 037# 0,30# 0,06 0,42#
magatartas jegy 0,35# 0,12* 0,18# 0,02 -027# -0,04 0,20# 0,29% 031# 0,21# 0,06 0,06 0,33#
szorgalom jegy 0,38# 0,48# 021# 0,08 -027# 0,11# 043# 036# 029# 0,34# 025# 0,07 0,44#
szeret iskolaba jarni  0,38# 0,19# 0,30# 0,06 0,02 -0,21# 0,33# 0,294 0,47# 0.22# 0,21# 0,15# 0,46#
milyen isk. vég-

zettséget szeretne  0,25# 0,45# 0,10 0,12* -0,24# 0,12* 0,31# 0,27# 0,10 0,29%# 0,29# 0,05 0,29#
apa isk. végzettség  0,13* 0,21# 0,09 0,01 -0,03 0,05 0,174 0,06 -0,04 0,09 0,13* 0,00 0,05
anya isk.végz. 0,10 0,22# 0,10 -0,03 -0,09 001 0,14# 0,07 -0,02 0,04 0,19 -0,05 0,06

7. tablazat. Az énszabalyozo tanulasi faktorok és a hattérvaltozok osszefiiggései (# Szignifikans korreldacio,
p<0.01 * Szignifikans korrelacio, p< 0.05)

Az eredmények pedagdgiai jelentésége

Empirikus vizsgalatunk tobb eredménye is hasonloan alakult a nemzetkdzi jelenségek-
hez. Egyrészt a magyar gyerekek esetében is elmondhatd, hogy minden tanulé hasznal
valamilyen szinten 6nszabalyozo tanulési stratégiakat. Ez az els6 hipotézisiinket is alata-
masztja, és ennek alapjan kovetkeztethetiink arra, hogy lehet tanitani, fejleszteni az 6n-
szabalyoz6 tanulasi készségek, stratégiak hasznalatat.

Ugyanakkor az eredmények mind a masodik hipotézisiinket (a tanulds hatékonysaga-
ban a kitartas, az érdeklddés, az onszabalyozd tanuldsi készségek, a bels6 motivacio
meghatarozé szereppel bir), mind pedig a harmadik hipotézisiinket (a j6 dnszabalyozo ta-
nulok motivaltabbak a tanulésra, kitartobbak, érdeklodébbek, jobb tanulmanyi eredmé-
nyekkel rendelkeznek, jobban szeretnek iskolaba jarni, mint tarsaik) alatamasztjak. Ez
szintén arra figyelmezteti a pedagdgia szakembereit, hogy az oktatas rendszerében ezek
a készségek, motivumok fontos szerepet jatszhatnak. E téren a nemzetkdzi szakirodalom-
ban mar taldlhatunk a tudatos fejlesztésre iranyuld kezdeményezéseket. Az OECD-PISA
(2000) kutatas és mérés keretében kidolgoztak az 6nszabalyozo tanulés fejlesztésének
modszereit és kovetelményeit. Magyarorszagon egyelére még az elmélet megismerésé-
nek szakaszaban tartunk, de hosszu tava célként kitlizhetd az oktatasi rendszeriinkben va-
16 tudatos, strukturalt fejlesztés bevezetése.

Az életkor elérehaladtaval megfigyelhetd csokkend tendencia szintén nemzetkdzi jelenség.
A szakirodalom szerint ez annak tudhat6 be, hogy az iskola elsdsorban a ,,miivi” tanulés szin-
helye, igy visszaszorul a természetes tanulas megvalosuldsa. (Boekaerts, 1999) A célkitiizé-
sek, a kivitelezés, az értékelés, a monitorozas és kontrollalas kiviilre kertil, az iskola vallalja at
ennek beteljesitését, nem engedve megfeleld teret a tanulok 6nallo, 6nszabalyozo munkaja-
nak. Ez az eredmény tehat nem tdmasztja ala negyedik hipotézisiinket; nem fejlodést, inkabb
visszaesést tapasztaltunk az életkor novekedésével az Onszabalyozo tanulds tekintetében.
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Osszegzés

Eredményeink ramutattak arra, hogy az iskolaban zajlo tevékenységben, a tanitas-ta-
nulés folyamatéban az 6nszabdlyozasnak szerepe van. Annak, hogy ez a képesség az élet-
kor elérehaladtaval nem mutat fejlodést, az oktatas kivant célallapota és a realis teljesit-
mény kozotti kapcsolat atgondolasara kell késztetnie. Mig oktatasi rendszeriink beallito-
dasa fejleszt6 hatasban reménykedik, addig a gyakorlat nem errél tudosit benniinket. Azt
gondoljuk, hogy ennek a ténynek a feltarasa komplex, sszetett probléma, amelyet érde-
mes korbejarni.

A szegedi mihelyben végzett kutatasok hasonldé eredményeket szolgéltatnak. Motivaci-
0s, az iskolaba jaras szeretetével kapcsolatos felmérések alapjan szintén tetten érhetd a
visszaesés. Minél magasabb évfolyamrdl van szo6, annal inkabb megfigyelhetd a tanulas
iranti motivalatlansag, érdektelenség, az iskolaval szembeni kzombdsség. Felmeriil a kér-
dés, hogy mit rontunk el. Milyen az oktatési rendszeriink, ha fejlodés helyett, visszafejlo-
dést tapasztalunk? Mire fektetjiik a hangstlyt? Ezen kérdések megvalaszolasahoz tjabb ku-
tatasokra van sziikség. Empirikus kutatdsunk csupan egy részkérdés megvizsgalasat vallal-
hatta fel, de az Gjabb kérdések felmeriilésével Gijabb kutatasok elvégzésére késztet.
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Németh Andras

A tanterem ¢s berendezésének
torténete

A hetvenes évektol kezdodden szdamos olyan tudomdnyos munka
latott napuvildagot, amely az iskola tdagabb kérnyezetének, belsé
szervezodeésének torténeti alakzataival, fejlodesi trendjeivel, az
iskolai ktilso és belso tér szervezésének szempontjaival és az abban
visszatiikrozodo tdarsadalmi igények
kapcsolatdval foglakozott.

azok az ekkortajt megsziiletd fenomenologiai munkak, amelyek az ember és téri

kdrnyezete kozotti kapesolat filozofiai, antropologiai, illetve pszichologiai vonat-
kozasait is vizsgaltdk. (1) Az iskola belso terének vizsgalataval foglalkoz6 munkak
szemléletmddjanak megalapozasdhoz pedig hozzéjarultak a hetvenes-nyolcvanas évek
okopszichologiai kutatdsai (2) is, amelyek a tarsadalom és az ember, illetve ennek nyo-
man a pedagogiai kdrnyezet és a felndvekvd ember kapcsolatara iranyultak. (3) Emellett
az elmult évtizedekben szamos, az iskolaépiiletek, az iskolai berendezések, tovabba az
ott hasznalatos eszkozok torténeti fejlodésével foglalkozé munka is megjelent. (4) Mas
kutatok a pedagdgiai tevékenységet tagabb tarsadalmi 0sszefiiggésbe agyazottan vizsgal-
va arra a megallapitasra jutottak, hogy a gyermekek tarsadalmi feliigyeletének és fegyel-
mezésének mechanizmusai, illetve azok valtozésai szoros kapcsolatban alltak az iskola
pedagdgiai tereinek, bels6 vilaganak alakulasaval. (5)

Az iskola épitészeti megoldasainak valtozasaival, belso térszerkezetének alakulasaval
Osszefiiggd kutatasok ujabb eredményeihez jelentds mértékben hozzajarultak az iskola-
val kapcsolatos képdokumentumok és egyéb korabeli targyi dokumentumok feltarasara
¢és elemzésére irdnyuld pedagogiai ikonografiai vizsgalatok is. (6) A témaval kapcsolatos

s

ﬁ kutatoi érdeklédés 0j iranyanak megalapozasaban jelentGs szerepet jatszottak

rrrrrr

koncepciok pedig kifejezetten arra torekszenek, hogy a gyermeki fejlodés testi €s lelki
sajatossagaira a lehet0 legteljesebb mértékben odafigyeld pedagdgiai kornyezetet teremt-
senek. A tovabbiakban ezt a szempontot is figyelembe véve tekintjiik majd at az iskolai
kornyezet — elsOsorban a tanterem — torténeti alakulasat.

Kezdetek — a tabla hazatol a ,,scholé”-ig

Az iskolaval kapcsolatos elsd leirassal egy Kr. e. 1700 tajarol szarmazd 6si sumér for-
rasban taldlkozhatunk: ,,A tdbla hazanak fia: hova jarsz réges-régota? A tabla hazaba ja-
rok. A tabla hazaban mit csinaltal? Tablarol tanultam, leckémet faltam. Mikor tablammal
végeztem: leirtam s befejeztem, elém tették a gyakorlat tablajat, délutan elém tették a lec-
ke agyagjat. Mikor a tabla haza bezart, hazamentem; beléptem a hazba, ott {ilt apam,
apamnak felmondom a feladott szakaszt, s tablamrol tanulok: apam elégedett. Odaallok
apam elé: »Szomjas vagyok — vizet adj innom, éhes vagyok — kenyeret adj ennem. Mos-
satok meg testemet, vessétek meg az agyam: gyorsan be az agyba! Reggel jokor keltse-
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tek, nehogy elkéssem: megverne mesterem!« ...a tabla hazaba mentem. A tabla hazaban
a felvigyazo ram szolt: »Miért késtél el?« Megijedtem, hevesen vert a szivem. Mesterem
szeme elé keriilve f6ldig hajoltam. A tabla hazanak atyja kikérdezte tablam, elégedetlen
volt vele és megiittt. Majd a leckével buzgélkodtam, a leckével kinlodtam.” (7)

Az idézet a korabeli didk, a ,,tabla hazanak fia” mindennapi életét mutatja be. Ta-
lan nem tlinik talzasnak az a megallapitas, hogy a leirasban felismerheté a nevelés-
oktatas kés6bbi intézményes formaja, az iskola szamos maig is érvényes ismertetdje-
le, mint példaul a gyermekek lakohelyétdl elkiilonitett épiilet, a munkaeszk6zok, a ta-
nar ¢és a didk, a tanterv, a hazi feladat, az ellendrzés, tovabba a szigoru biintetések ut-
jan torténd fegyelmezés.

Széles korben elfogadott szakmai vélemények szerint a nevelés-oktatas intézményes
formaja, az iskola — egyiptomi €s babiloni el6zmények utan — Kr. e. 500 tajan gorog fol-
don, a polisz iskolajaként jott létre. A magyar iskola sz6 a gorog oyolin (szkolé) latin
schola valtozatabol szarmazik. A szko6lé eredeti jelentése: szabad id6, pihenés, nyugalom
— ami kés6bb a tanuldsnak, tudomanynak szentelt id6toltéssé modosult, majd pedig —
mind a mai napig — az erre 1étrehozott hely, kés6bb intézmény elnevezésére szolgalt. A
mai szohasznalat is megdrizte az eredeti je-
lentésnek a tanulas, ismeretszerzés helyére
vonatkozo tartalmat, és ezaltal legfontosabb
elemeiben megjelenik az iskola fogalma is.

Késobb a szofistak a vilagrol szolo isme-
retek és a politikai tevékenység rendszerezett
formaban torténd kozvetitésére torekedtek.
Platon akadémiaja a gondolkodas miivésze-

A terem kiil6nbozo részeiben
egy-egy locatus koré gytiltek
ossze a tanulok, ha pedig a he-
lyiseégben padok voltak, azokat
is ennek megfeleloen helyeztek
el. A korabeli iskolacdbrdazoldsok

és az iskolai munkdt leivo doku-
mentumok arrol drulkodnak,
hogy a kézépkori és a kora iijko-

tének megtanitasaval, az attikai gymnasion
pedig a szellem é€s test harmonikus fejlodését
el6térbe helyezve egyarant a korabeli tarsa-

dalmi elit szdmara biztositott kedvezdé miive-
16dési feltételeket. (8)

Az antik ,,iskolaiigy” ezer évét kdvetden
a Kr. u. 9. szazadtdl kialakulé kozépkori is-
kolahalézat megsziiletésével ujabb fél évez-
reden at az iskola egyhdzi intézményként, a
kor megkivanta keresztény kultara tartalma-
it Osszefoglald tananyaggal, a katolikus
egyhaz szervezésében és fenntartdsaban
miikodott. Az ott folyd munkat egyhazi
rendbe tartozo klerikusok — az ehhez sziikséges szakértelemmel rendelkezd papok és
szerzetesek — végezték, és abban szinte kizardlag az egyhazi és vilagi értelmiségi fel-
adatot ellato, az egyhazi rendhez tartozé szakértdk képzése folyt. Ez az értelmiség eld-
szor a kora kdzépkorban ad hirt magarol, majd a varosok kibontakozasaval a 12. sza-
zadtol jelentdsége egyre nagyobb lesz, azutan a 13. szazadtol kezdddden birtokaba ve-
szi az egyetemeket. A kdzépkori értelmiségi j6 mesteremberként felismeri a tudomany
¢és az oktatas kozotti sziikségszeri kapcsolatot, meg van gy6zodve arrdl, hogy az isme-
reteket szét kell hinteni, korforgasukat ki kell terjeszteni. A 13. szdzad nagy alkotasa, a
magiszterek és diakok testiilete — az ekkor kibontakozé kdzépkori egyetem, az univer-
sitas — teremti majd meg a szakszer{i és magas szinvonalu tudosképzés szervezeti kere-
teit (példaul a kari tagolddast, a vezetés testiileti jellegét) és hatarozza meg az egyes tu-
dastartalmak megszerzésének id6tartamat, tananyagat és vizsgakovetelményeit, a kii-
16nb6z6 tudomanyos cimek megszerzésének ritudléit. A kor varosi céhes mestereihez
hasonldan az egyetemi testiilet tagja — munkéja szakszerti végzéséhez — tekintélyes

ri iskola osztdalytermebol meég hi-
dnyoztak a frontdlisan elrende-
zett padsorok, a belso elrende-
zés inkdbb kisebb egységek meg-
letere, egymds mellett tevékeny-
kedo tanulok munkdjdra utal.
Az iskola ebben az idoben még
nem ,kebelezte” be a didkokat.

18




Iskolakultara 2002/9

Németh Andras: A tanterem és berendezésének torténete

szerszamkészlettel veszi koriil magat. ,,Ime azon szerszamok listaja, amelyekre sziiksé-
ge van a klerikusnak — idézi La Goff az egyik korabeli tudomanyos munka szerzdjét —:
konyvek, pulpitus, éjszakai ldmpa, teli tintatartd, toll, lompalca és vonalzo, asztal, fe-
nyitpalca, katedra, fekete tabla, habkd, kaparokés, kréta.” (9)

A kozépkori iskolak fobb térszervezési elemei

A 13. szazadtol az egyre gyarapodd varosok — eredendden a klerikus képzést szolga-
16 — plébaniai iskolaiban mar erdteljesen jelentkeztek az ott €16 polgarok iparos-keres-
kedd, illetve hivatalnokrétegeinek oktatasi igényei, melyek tanitoi a 14—15. szdzadban
mar tébbnyire vilagi férfiak, az tgynevezett varosi literatus réteg korébol kertiltek ki. A
varosi plébaniai iskolak tananyaganak kozéppontjaban természetesen tovabbra is a latin
nyelv oktatasa allt, ugyanis a varosi polgarok egy része szivesen tanittatta gyermekeit a
koznapi latin nyelvre, mivel ez volt a jog, a torvénykezés, a tudomany nyelve. Azonban
a latinos tananyagon tul ezekben az iskolakban megjelent mar a polgari szdrmazasu if-
jak jovendd életpalydjahoz sziikséges praktikus ,,vildgi” ismeretek oktatasa, sét al5—16.
szazad soran a nagyobb varosokban a plébaniai iskolak mellett feltlintek a maganisko-
lak is. Ezek mar kizarélag — ,,hivatalos” iskolaban nem oktatott — gyakorlatias szakmai
ismereteket tanitottak ndvendékeiknek, elsésorban a gazdagabb varosi polgarok a keres-
kedelmi vagy varosi hivatalnoki palyara késziilé gyermekeinek. A kozépkori kereske-
donek példaul értenie kellett az iizleti konyvek vezetéséhez, a konyveléshez, kereske-
delmi levelezéshez, latinul és az anyanyelvén is. Elengedhetetlen volt szamara a szamo-
las, mérés ismerete, az egyes pénzfajtak arfolyamaiban, azok atvaltasaban, a kiilonb6z6
hitel- és kamatiigyekben valo jartassag. Ezekkel az ismeretekkel a a varosok gazdasagi,
pénziigyi ligyeit intéz6 korabeli hivatalnokoknak is rendelkezniiik kellett, akiknek a
latin mellett gyakran ismerniiik kellett az anyanyelvi olvasas, irds, fogalmazas fortélyait
is, és jartasnak kellett lenniiik a kiilonb6z6 hivatalos levelek és iratok szerkesztésében,
tovabba ismerniiik kellett a korabeli kozigazgatas ligyrendjét is.

Ezekre a komplex ismeretekre tanitottak didkjaikat a 15. szdzadban a nagyobb eurdpai
varosokban mar tdmegesen tevékenykedd onalld magantanitok. Német nyelvteriileten
ezeket az anyanyelven, gyakorlati ismereteket oktatd maganiskoldkat német iskolaknak
nevezték, és tanitdjuk Schreibmeister, illetve Rechnenmeister elnevezése is utal az alta-
luk oktatott tananyagra. Neviikhoz flizddnek az elsé anyanyelvi olvasast és irast, gyakor-
lati szamtant tanité tankonyvek. (10)

A varosi iskolak megjelenésével és tomegessé valasaval parhuzamosan jelentds valto-
zasok kovetkeztek be az iskola targyi kornyezetének alakulasaban is. Amennyiben az is-
kolai osztalyterem frontalis, illetve funkcionalisan elkiiloniil6 tevékenységtereinek torté-
neti alakuldsanak fobb tendencidit is megprobaljuk nyomon koévetni, megallapithatjuk,
hogy a kdzépkor végén két alapvetd tipus korvonalai rajzolodnak ki. Az egyik a ,,hagyo-
manyos iskola”, az egyhazi jellegli plébaniai, illetve székesegyhdzi iskolak, a masik — az
ebben az idében kibontakozd — varosi maganiskolak ,tanterme”. Az ,,iskolai kérnyezet-
tel”, a korabeli tarsadalmi valosaggal kialakitott kapcsolat mindkét esetben kozvetlen,
minden kiiléndsebb atmenet nélkiili, a mainal joval kisebb mértékben intézményesiilt
formaban jelentkezett. gy a kozépkori iskola személyi és targyi kornyezetében jelentds
szerephez jutottak az otthonszerliségre és a csaladi biztonsag kozvetitésére utald elemek.
Ezt jol tiikkr6zi az intézmény korabeli alaptagolodasa; egy iskola, egy tanterem, egy isko-
lamester, akinek lakasa altalaban nem kiiloniilt el a gyermekek oktatasara szolgalé isko-
lai tért6l. Ariés szerint a kdzépkorban a vilagi iskolaztatas korai szakaszaban az iskola-
mester az egyéb tevékenységektdl elhatarolva még a kolostorokban vagy a templomok-
ban, illetve azok bejaratanal helyezkedett el. Késdbb, az engedélyezett iskolak szamanak
gyarapodasaval a mester egy termet, scholat bérelt, melynek az egyetemi varosokban
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szabott ara volt. A szoba f6ldjét kezdetben szalmaval fedték le, és arra iltették a diako-
kat, majd a 15. szazadtol kezdddéen megjelentek a padok is.

Miutan a nagyobb varosok iskoldiban tobb szaz tanul6 egyidejii oktatasa folyt, nem csu-
pan ez az egyetlen iskolamester és nem csupén frontalis forméaban tanitotta ndvendékeit.
Munkéjaban nagyobb didkok, segédtanitok is kozremiikodtek, akik a kisebb gyermekeket
tanitottak, javitottak feladataikat, kikérdezték leckéiket, segitettek a fegyelmezésben. A
segédtanitok korabeli latin locatus (locus = hely) elnevezése egyben a tanterem térbeli el-
rendezésére €s az ott folyd munka jellegére is utal. A terem kiilonb6zo részeiben egy-egy
locatus koré gytiltek dssze a tanulok, ha pedig a helyiségben padok voltak, azokat is en-
nek megfeleléen helyezték el. A korabeli iskoladbrazolasok és az iskolai munkat leir6 do-
kumentumok arrol arulkodnak, hogy a kézépkori és a kora Gjkori iskola osztalytermébol
még hianyoztak a frontalisan elrendezett padsorok, a belsd elrendezés inkabb kisebb egy-
ségek meglétére, egymas mellett tevékenykedd tanulok munkajara utal. Az iskola ebben
az idében még nem ,.kebelezte” be a didkokat , a segédjeivel egyetlen helyiségben oktatd
mester tehat még nem vonta ellendrzése ala a tanulok mindennapi életének egészét. A di-
akok a tanulési id6 befejezése utan kikeriiltek a tanité fennhatosaga aldl. A kdzépkor vé-
gi iskolaban a diakok életkor szerinti elkiilonitése sem terjedt el még, a nagyobb és kisebb
diakok egyiitt, gyakran egymastol tanultak, majd a 15. szazadtol az egy helyiségben tanu-
16 diakokat tudasuk és képességeik alapjan osztottak szét, de még a 17. szazad elején ki-
alakulo osztalyt sem jellemezte a demografiai egységesség. (11)

Természetesen mindkét korabeli tanteremtipus magan hordozza a késé kozépkor tar-
sadalmanak sajatossdgait is. Az egyhdzi iskolaszervezet kiillonbdzo iskolatipusai (kolos-
tori, székesegyhazi, plébaniai) a szakralisan megszerkesztett vilag kézéppontjaban allo
templommal szoros kapcsolatban allva, az égi és a foldi valosag kozotti térben helyez-
kedtek el. Ennek megfeleléen ezek az iskolak belsd elrendezésiikben inkabb a kdzépkor
pontosan megszerkesztett univerzumat, ennek sajatos egyhazi és vilagi hierarchiajat koz-
vetitették. A plébaniai iskolak segédtanitoi a decentralisan elrendezett tanterem kiilonbo-
70 szegleteiben tevékenykedve és a gyermekek munkajat folyamatosan ellendrizve a ko-
zéppontban pulpituson elhelyezkedd, kezében vesszot tartd rektor allando feliigyelete
mellett végezték munkajukat. A varosi maganiskolakban ezzel szemben a mester és ta-
nitvanyai azonos magassagban elhelyezett padokon az asztalok koriil {iltek, a rendelke-
zéstikre all6 eszkozokkel onalloan tevékenykedtek, munkajuk ellendrzését kiilonbozo
taneszkozok ¢€s a felndtt segitségével, 6nalldan végezték. (12)

Ezek a latszolag kiilsGséges elemek nem csupan az ott folyé munka eltér6 jellegét jel-
zik, hanem attételesen utalnak az egyre inkabb meger6s6do polgarsag felfogasanak a hét-
koznapi viselkedés szintjén megjelend 1ij elemeire is. Azok a gazdag varosi polgarok, ke-
resked6k és mesteremberek, akiknek gyermekei ezekbe a maganiskolakba jartak, tobb-
nyire a korabeli varosokat irdnyitd, egyre nagyobb tekintélyt ¢lvezd és gazdasagi hata-
lommal rendelkezd patricius réteghez tartoztak. Igy a gyermekeik szamara kialakitott is-
kolatipus nem csupan gyakorlatias tananyagaval, hanem belsd terének elrendezésével és
az ott folyo tevékenység jellegével (asztalok koriil il6, kiillonb6z6 taneszkozokkel dnal-
l6an tevékenykedd tanuldi munka) is kifejezte a polgarsag 11j igényeit és torekvéseit. A
tantermek bels6 elrendezésének és felszereltségének kiilonbségei latens modon két kii-
16nbo6z0, a tanulas végsd céljaval kapcsolatos elvarast is megjelenitenek. Mig az egyha-
zi iskola elsGsorban a verbalitasra, a magasabb rendl idedlokra alapoz6dé tradicionalis
tudastartalmakra, a tekintélyes szerz6k miiveiben megtestesiild, 6rokérvénytinek tartott
tantételek minél tokéletesebb megtanulasara és az egyhazon beliili hierarchia tudatosita-
sara helyezi a hangstlyt, addig a varosi maganiskola a termelémunkanak a gyakorlati
élet, a piac igényeihez igazodo6 rugalmas alkalmazkodas, a céhen beliili, az egyenrangu
felek kozotti szerzédéseken alapuld egyiittmiikodés képességeinek elsajatitasat, a prakti-
kus ismeretek széles repertoarjat biztositja novendékeinek.
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Europai tanteremvaltozatok a 16-18. szizadban

A reformacio kibontakozasa, az ipar és a kereskedelem fellendiilése a 16. szazadban a
varosi polgarsag fokozatos fejlodését-gyarapodasat eredményezte. Az ebben az idében
kibontakozd klasszikus polgari értékek (anyagi javak megbecsiilése, a faradhatatlan
munka, a hivatasvégzés, a mértéktartd jozansag, becsiiletesség, kiszamithatosag) szama-
ra a vallasi-ideologiai hatteret a lutheri és kalvini tanokbdl kikristalyosodd protestans
életidedl, illetve az Angliabdl kiindulva egyre jobban terjedd puritanizmus teremtette
meg. Ennek a vallasos alapokon nyugvé raciondlis életvezetésnek, ,,evilagi aszkézisnek”
az atszarmaztatasa lett a korszak nevelésének legfontosabb torekvése, melynek folyama-
ta a sziil6i hazban, a csaladban kezd6dott. A csaladi nevelés, a kovetkezetesen puritan
¢életmod, a sziilok személyes példaadasa titjan a polgari kdzéposztaly gyermekeinek tobb-
ségében mar koran kialakultak a fentebb bemutatott vallasi alapozasu polgari értékek,
erények. A 17. szdzadban gyors fejlédésnek induld iskola fokozatosan egyre tobb gyer-
mek életre valo felkészitését veszi at. A protestans teologusok utmutatasat kdvetve a kor
pedagogusai is egyre nagyobb gondot forditanak a gyerek erkdlesi nevelésére, de ezt ki-
zardlag a feln6tt szempontjai ala rendelik, a felnétt életre vald felkészités jegyében vég-
zik. A sziilok és pedagdgusok meg akartak védeni a gyermeket az élet szennyétdl, az er-
kolcsileg karos hatasoktol, ezért szigoru feliigyeletet ny;jto iskolakba kiildték oket. (13)

Ez a gyermekek egyre erételjesebb fegyelmezésére és kiils6 kontrolljara iranyuld to-
rekvés természetesen jelentds hatassal volt az iskola belsd vildganak, téri kdrnyezetének
alakulasara is. A kozépkor szabadabb gyermek-életmodjat felvaltotta a szigoru fegyelem,
a kollégiumok gyakori testi fenyitést sem nélkiilozé zart vilaga. Mar Luther és még in-
kabb a késobbi protestans iskolaszervezok is arra torekedtek, hogy az iskola vilagabol ki-
rekesszék a biings, karos szenvedélyekkel terhes, 6rdogi vilagot, a gyermekek vilagabol
szamiizzék a tancot, a labdajatékokat és az egyéb 1éha idotoltéseket. A kor mind nagyobb
szerephez jutd iskolamestere egyre jobban elvart fegyelmezd, ellenérzo feladatanak ugy
tudott maradéktalanul eleget tenni, hogy példaul megvaltoztatta a tanuldcsoportok korab-
bi kotetlen tilésrendjét, a tanuldkat frontalis, jol attekinthetd, egymas mogé elhelyezett
padsorokba iiltette. Miként erre Ratke és Comenius munkai is utalnak, a 17. szazadban
valt altalanossa a tanari munka kozponti szerepének hangstlyozasa, az osztalyterem
centralis elrendezése és az ehhez kapcsolodo kotott tilésrend. Comenius az iskolat az em-
beriesség mithelyének, az 6rommel végzett tanulés szinterének tekintette. Sokszinti gya-
korlati munkassaga soran olyan iskola kialakitasara torekedett, amely odafigyel a gyer-
mekek jaték és mozgas iranti sziikségleteire és tudataban van annak, hogy az ember éle-
tében kiemelt jelentdsége van a gyermekkor idején szerzett tudasnak. Comenius munkas-
sagat elemezve egyrészt megallapithatjuk tehat, hogy koncepcidjaban egy ,,gyermeklép-
téki” iskola kodrvonalai bontakoznak ki. Masrészt viszont a mindenkire kiterjed6 tomeg-
oktatas egyik els6 megfogalmazojaként és népszerisitdjeként — miutan neveléssel, okta-
tassal kapcsolatos elvei, gondolatai évszazadokon at nagy hatassal voltak a pedagégia el-
méletére és gyakorlatara — a pedagdgus kizardlagos iranyitd szerepére alapozo oktatas és
a frontalis tilésrend €s osztalymunka eléfutaranak is tekinthetjiik. (74)

Munkassaga nyoman szaz évvel korabban, a reformacié kibontakozasa idején biinds-
nek elkonyvelt kiilso vilag ismét bebocsatast nyert az iskoldba, azonban tobbé mar nem
kozvetlen formaban, hanem jol elkiilonitett és megtervezett egységekben, kizardlag az is-
kolai tanuldsnak a tanar altal meghatarozott céljainak alarendelten. Ennek elsajatitasara
szolgal a tanterem, padsoraival, szemléltetdeszkozeivel, a tanitds szempontjai alapjan
megszerkesztett tankdnyvekkel, és a minél hatékonyabb elsajatitasat elésegité pontosan
felépitett didaktikai alapelvek alapjan foly6 oktatomunka. Nevéhez fiizddnek a f6bb ele-
meiben maig is érvényben levd osztaly- és tanorarendszer legfontosabb elemei, megko-
vetelte, hogy a tanulok egyszerre kezdjék a tanulast, s fokozatos képzést kapjanak. Sza-
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balyozza tovabba a tanév id6tartamat is, megfogalmazva, hogy az iskolaba valo felvétel
Osszel torténjék, a tanév tavasszal fejez6djon be. Eldirja, hogy a tanitdé — a korabbi egyé-
ni foglalkozas helyett — egyszerre és az egész osztalyra kiterjedd egyiittes munkat végez-
zen, ¢és a tanitas folyamatat pontosan meghatarozott idétartamti foglalkozasokra tagolja.

Az ebben az idében kibontakozd kozpontositd torekvések, a tanitdi ellenérzés egyre
erdteljesebb szerepe bizonyara 6sszefiigg a kor politikai viszonyaival is, igy a harminc-
éves haboru idészakaban kialakulo 1étbizonytalansaggal, a kozerkoles jelentds mértéki
hanyatlasaval. A normativ elvarasok, a politikai indittatasu kiils6 ellendrzés fokozatos
er6sodésében emellett jelentds szerepe volt a Franciaorszagbol kiindulo, Eurdpa-szerte
egyre er6sddd abszolutizmusnak (,,un roi, une foi, une loi” — egy kiraly, egy vallas, egy
torvény). Ezek a torekvések jellemezték az abszolutisztikus allamok megerésodésével el-
terjedd, elsésorban a nemesi szarmazasu ifjak, a leendd allami hivatalnokok nevelésére
szolgalo, az iskolai fegyelem fontossagat hangsulyozo kollégiumok nevelési gyakorlatat.
Az egyre jobban megszilardul6 iskolai fegyelem az egyhazi vagy vallasi fegyelembol
ered; nem csak a kiils6 kényszer, hanem a moralis, lelki tokéletesedés, nem csupan a ha-
tékony kozds munka megteremtésének, ha-
nem az Onfegyelem kialakitasanak is alapve-
t6 eszkoze. (15)

Az abszolutizmus kdzpontosito torekvése-
inek kiépiilésével parhuzamosan, mintegy

Comenius munkdssdgdt ele-
mezve egyrészt megdllapithat-
Jjuk tehdt, hogy koncepciojdaban

egy ,gyermekléptekii” iskola kor-
vonalai bontakoznak ki. Mds-
részt viszont a mindenkire kiter-
Jedod témegoktatds egyik elso
megfogalmazojaként és népsze-
rusitojeként — miutdn nevelés-
sel, oktatdssal kapcsolatos elvei,
gondolatai évszdazadokon dt

azok iskolai reprezentdcidjaként valik
egyeduralkodové az osztalyterem kdzponto-
sitott formaja, amelynek ,,uralkoddja”, a ta-
nitd az isteni, illetve a kozponti akarat meg-
nyilvanulésait sugarozta tovabb a gyermekek
felé. A kozpontositott, egyre erdteljesebb
kiils6 iranyitas mellett mitkodo iskola sajatos
tantermi elemeinek kialakitasaval egy id6-
ben az iskolai osztalyok korabban még meg-

nagy hatdssal voltak a pedago-
gia elméletére és gyakorlatdra —
a pedagogus kizdrolagos irdnyi-
16 szerepére alapozo oktatds és
a frontdlis tilésrend és oszidly-
munka elofutdrdanak
tekinthetjtik.

1évé otthonszerli, csaladias, biztonsagot
nyujté kdzvetlen elemei fokozatosan vissza-
szorultak. Azt mondhatjuk, hogy a korszak
iskolai tantermeit egyrészt a 19. szdzadban
kialakulo zart iskola ,,iskolakaszarnyéja” ko-
rai elézményeinek tekintheték, masrészt vi-
szont ebben az idészakban jelennek meg sz¢é-
les korben azok a motivumok, amelyek a
kiilvilag felé nyitott osztalyterem jellemzo sajatossagait hordozzak. Az ezzel kapcsolatos
tendencidk két tertileten is érvényesiilnek, egyrészt az ebben az idoben kialakuld, a né-
met foéuri ifjak nevelésére szolgaldé maganintézetek, az ugynevezett lovagi akadémidk
gyakorlataban, masrészt Francke polgari igények alapjan kialakitott, piétista szellemisé-
gl halléi intézetében.

Mig az Angliabol kiindulé empirizmus a kozvetlen tapasztalatszerzés fontossagat
hangsulyozva sokat tett azért, hogy a korabbi skolasztikus tudas helyett az élet a maga
valdsdgaban nyerjen bebocsatast az iskola falai k6zé, addig az ellenreformécioé a barokk
szellemiségéhez kapcsoloddan az atélést, a miivészet altal kifejezhetd elményszertiségét
helyezi Gjra el6térbe. Ennek nyoman egyre inkabb elfogadotta valik az a térekvés, hogy
a pedagogiai kornyezetben a konyvek mellett a kiilonb6z6 érzékszervek fejlesztésére
szolgalo egyéb taneszkozok is helyet kapjanak. Ez a pedagogiai alapelv majd a harminc-
éves haboru utdn német f6ldon széles korben elterjedd, a fouri ifjak nevelésére szolgald
lovagi akadémidk gyakorlataban valosul meg a legteljesebben. Az intézménytipus — a ko-
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rabeli kollégium tipusu iskola altalanos képzési tartalmaival — a magasan képzett német
fouri hivatalnokok, a politikai-katonai elit kialakitasara szolgald specialis képzdintézet-
nek tekinthetd. Tananyagaban mar fontos szerepet kapnak a realtargyak, az ¢16 idegen
nyelvek mellett a komplex jogi-tdrténelmi ismeretek és a hadtudomanyok és az azokat
kiegészitd katonai képzés. Az 0j szemléletli, gyakorlatias oktatas soran az osztalyterem-
be ismét bebocsatast nyert a Luther altal oly karosnak tekintett labdajaték, tanc, birk6zas,
¢s az oktatas hivatalosan elismert szinterévé valtak a vivo-, a lovaglo- és labdacsarnokok.
Az oktatashoz olyan érdekes és kalandos tevékenységek kapcsolodtak, mint a miillovag-
las, az akadalyugratas, a szalmabalabol valo erdditményépités, a kiillonbdzo harci jatékok
¢és a gyakorlatias képzést el6segitod legkiilonb6zobb szemléltetd €s taneszkdzok (terepasz-
talok, térképek, modellek).

Ebben az idészakban szamos olyan ujabb kezdeményezés is megfigyelhetd, amely arra
iranyult, hogy a tankdnyv és a verbalis kozlés mellett a nagyobb 6nallosagot és a gazda-
gabb tapasztalatszerzést is eldsegito eszkdzok is bekeriiljenek az iskolaba. Ezek koz¢é tar-
tozik példaul a Francke hires halléi iskoldjaban kialakitott természetrajzi bemutatoterem
¢és az esztergapaddal is felszerelt miihely, amely a polgari feladatokra torténd gyakorlati-
as felkészitést szolgalta. A két intézménytipus szamos k6zos vonasa ellenére jol érzékel-
teti a két kiilonboz6 tarsadalmi csoport, a feudalis arisztokracia és a feltdrekvo polgarsag
gyermekei szamara biztositott gyakorlatias nevelés — céljaiban és gyakorlati megvalosi-
tasaban is nyomon kovetheto — kiilonbségeit. Mig Francke Halléban 1étrehozott intézeté-
ben a gyermekeket a gazdasagi életben betdltendd tevékenységekre készitették fel, addig
a lovagi akadémiak ndvendékei az abszolutisztikus monarchia irdnyitasaval 0sszefiiggd
feladatok szakszert ellatasara kaptak kiképzést. Ennek megfeleléen kiilonb6zéek voltak
az egyes intézménytipusok tantargyi tartalmai és az oktatas helyszinéiil szolgald pedago-
giai kornyezet elemei is. Halléban példaul nem szerepelt a tananyagban a katonai er6dok
épitése, mig a lovagi akadémidk didkjainak nem oktattdk a kereskedelmi szamtant.
Francke intézeteinek tantermei centralis elrendezésiiek voltak, egy tanitd szdmos tanuld
oktatasaval foglalkozott, de emellett bizonyos tananyagrészek elsajatitasa indirekt mo-
don, kiilonb6z6 taneszkdzok segitségével, egyéni munka keretében tortént. Ezzel szem-
ben a lovagi akadémiak esetében a fouri magannevelés elemei dominaltak, a fouri szol-
galatban allo jol felkésziilt szakértok kiilonbozd specialisan kialakitott, decentralis for-
mat 6lt6 ,,szaktantermekben” egyénileg foglalkoztak ndvendékeikkel. (76)

A felvilagosodas évszazada — a gyermeki dntevékenység
és a tanari térszervezés uj elemei

Rousseau munkassaga gyokeres valtozast hozott a gyermek tanulassal kapcsolatos te-
vékenységterének elrendezésében is. Felfogasa szerint ugyanis a gyermek eredményes
fejlodésének alapja, ha sajat igényeinek, érdeklédésének, belsd késztetéseinek megfele-
16en tevékenykedik, ha kelld onallésaggal tud kérdéseket feltenni, problémakat megol-
dani, ha 6ntevékeny. Az ehhez sziikséges feltételeket a neveldnek kdzvetett modon kell
megteremtenie. Miként Rousseau ezt megfogalmazza: ,,Adjatok keze iigyébe a kérdése-
ket, és hagyjatok, hadd oldja meg 6 maga. Ne azért tegyen szert a tudasra, mert ti meg-
mondtatok neki, hanem azért, mert magatdl megértette: ne tanulja a tudomanyt, hanem
fedezze fel.” (17) A neveld legfontosabb feladata tehat a gyermek életkorahoz méretezett
tevékenységterének kozvetett formdban torténd kialakitasa. Olyan nevelési koriillmények
megteremtése, melyek mindenkor 6sszhangban allnak a fejlodo gyermek fizikai-lelki fej-
lettségével. A nevelé munkaja a szinhazi rendez6 feladatdhoz hasonlatos: ,,megrendezi”
a gyermek életkoriilményeit, mikdzben 6nmaga szinte ,,1athatatlanul” a folyamatok hat-
terében marad. Ennek érdekében olyan helyzeteket kell teremtenie, amelyek segitségével
a novendék életszerli tapasztalatokat szerezhet. (18)
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A 18. szazad masodik felében kibontakozo német filantropizmus sajatos modon 6tvoz-
te 0ssze Rousseau gondolatait a korabban bemutatott két iranyzat jellegzetes elemeivel.
Intézeteikben kiemelt szerephez jutott a testi nevelés. Erdssé, ligyessé, edzetté akartdk
tenni a tanuldkat, ennek érdekében sok szabadban folytatott gyakorlatot, jatékot, kiran-
dulast iktattak be az iskola életébe. A megfeleld edzettség megszerzése érdekében ndven-
dékeiknek kemény agyon kellett aludniuk, hideg vizben fiirddnilik, s vékony 61t6zékben
jartak télen is. Emellett usztak, eveztek, lovagoltak, vivtak, célba 16ttek. Rousseau-hoz
hasonléan nagy gondot forditottak a fizikai munkavégzésre, a mesterségek tanitisara és
a természet megismerésére is. Az oktatast igyekeztek jatékossa, szemléletessé tenni: amit
a val6ésagban nem tudtak bemutatni, annak szemléltetéséhez képet alkalmaztak. Ennek
érdekében szemléltetéeszkozként é16 novényeket és allatokat vittek az iskola falai kozé,
iskolai gyakorlokertet hoztak 1étre, allatokat gondoztak. A kdzvetlen érzéki tapasztalat-
szerzés eldsegitésére a gyerekeket gyakran vitték el piacra, mesteremberek mihelyeibe,
keresked6k boltjaba. A filantropizmus szellemében mtikddoé iskolak belso tereinek kiala-
kitasaval kapcsolatos 11j elem az otthonos, a gyermekek szdmara érzelmi védettséget
nyujté kornyezet. A déleldttonként tanteremként hasznalt helyiségek gyakran egyben a
tanitok lakasaul szolgaltak, ami lehetévé tette a mar nem vallasi alapokon nyugvo csala-
dias kapcsolatok és a pedagogiai szempontok alapjan megtervezett tanar-diak viszony ki-
alakitasat.

A tanteremnek ezt az érzelmi biztonsagat, a csaladias 1égkort biztosito iskolai lakdszo-
ba-jelleg fontossagat Pestalozzi is hangstlyozza. Az altala idedlisnak tekintett tantermet
,Lénard és Gertrud’ cimii mtivében irja le. Véleménye szerint a falusi gyermekek szama-
ra az idedlis tanterem és egyben munkahely a paraszthdz, amelyhez az istallo, az erdd, a
szantofoldek biztositanak tovabbi tapasztalatszerzési lehetségeket. A szobaban csupan
egy asztal talalhato, a gyermekek eldtt rokkak allnak, amelyeken azokat a kdnyveiket is
elhelyezhetik, amelyekbdl tanulhatnak, mikozben labukkal a rokkat hajtjak. A gyerme-
kek szemben {iilnek egymassal és Onalldan, lehetdség szerint egymastdl tanulnak.
Pestalozzi élete utolsd szakaszdban megvaldsul6 sikeres iskolakisérleteinek (Burgdorf,
Werdon) gyakorlatdban azonban mar nem ezek a természetes kapcsolatokat hangsulyo-
76 iskolai lakdszobaelemek, hanem a terem frontalis kialakitasara iranyuld térekvések
dominaltak, amelyek az altala ebben az id6északban kidolgozott, az oktatasi folyamat leg-
fontosabb 1épéseinek formalizalasara torekvé tigynevezett elemi pontok elméletére ala-
pozodtak. Részben erre alapozva fogalmazza meg Herbart népszerti oktataselméleti kon-
cepciojat, illetve annak részeként a formalis fokozatok tanat. Ez a felfogas majd a herbar-
tianus pedagogia utmutatasi nyoman, a 19. szazad masodik felében kibontakoz6 tomeg-
iskola évfolyamosztalyaiban egyeduralkodéva vald frontalis munka keretében nyeri
majd el széles korben elterjedt sematikus formajat.

A modern eurépai iskola osztalytermének kialakulasa

A napjainkban is uralkod6 frontélis oktatas és az ennek megfelelden kialakitott osz-
talyterem Iétrejottének torténeti folyamataval foglalkozo egyes kutatok kiilonbozo allas-
pontokat fogalmaznak meg. Egyes vélemények szerint ennek alapvetd formai a 18. sza-
zadban kialakult hagyomanyokban gydkereznek. (79) Masok a frontalis osztalymunka és
tantermi berendezés kialakuldsat a barokk kor pedagdgiai torekvéseivel, elsGsorban
Comenius és Ratke munkassagéaval kapcsoljak dssze, de ugyanakkor hangsulyozzak azt
is, hogy a falusi iskolakban ez a forma csak a 20. szazad els6 felében valik egyedu-
ralkodova. (20) Egy tovabbi kutatoi allaspont szerint az osztalyterem frontalisan elrende-
zett padsorai az alapfokt oktatasban mar a 18. szazad végén megjelentek. (2/) Tomeg-
méretli elterjedésének hatterében azonban minden kétséget kizardéan a 19. szazad maso-
dik felében Eurdpa-szerte megvaldsuld modern iskolarendszerek igényei allnak, a robba-
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nasszerl iparosodas szakemberigénye, a robbanasszerii gyermeklétszam-novekedés, az
allam miivelodéstiggyel kapcsolatos szerepvallalasanak erdteljes novekedése és ezek ha-
tasara az altalanos tankdtelezettség kiterjesztése.

Miként a tomegiskola szakszerli pedagodgiai munkéjat tudomanyos igénnyel megala-
pozd és hatékony iskolai gyakorlatat kidolgozo herbartianus pedagogia, Gigy a korabeli
tomeg- és elitoktatas alapvetd iskolatipusa, a Vilmos korabeli iskolakaszarnya és annak
frontalis tanari munkara épiilé osztalyterme is Németorszagbol indult hodito utjara. En-
nek virdgkora az 1870-es évek elejétdl, a német-francia haboru idoszakatdl, illetve a né-
met birodalom létrejottétdl az elsé vilaghaboruig tartott, melynek sordn az iskolaépiilet
alapvetd valtozasai az alabbi f6bb tényezdkkel jellemezhetdk.

A gyorsan névekedd népesség nem csupan bérkaszarnyak, hanem iskolakaszarnyak,
massziv, zart iskolaépiiletek kialakitasat tette sziikségessé. Az iskolaépiilet vonatkozo,
egészségligyi szempontokat is hangsulyozo els6, 1870-ben kiadott német szabalyzata mar
megfogalmazza a higiéniai szempontbdl idealis iskolaépiilet alapvetd épitészeti paraméte-
reit, pontosan eldirva a megfeleld szelldzés, a természetes €s mesterséges vilagitas mod-
jat, a tantermek, a mosdo- és egyéb mellékhelyiségek szamat és méreteit is. Emellett — az
optimalis higiéniai viszonyok jelszavat hangoztatva — a gyermeklétszam figyelembevéte-
1ével megszabjak az osztalyterem méretét. A tér elrendezésében is a racionalis geometri-
ai szabalyok alapjan kialakitott derékszogl elrendezés valik uralkodova. Ennek szellemé-
ben a padsorok is derékszogben és egymassal parhuzamosan allnak, mely szemléletmod-
hoz tudatosan alkalmazkodva késziilnek az ekkor mar nagyipari modszerekkel gyartott is-
kolabutorok és iskolai szemléltetéeszkdzok. Ebben az idoben terjedtek el széles korben a
két-, illetve négyszemélyes ugynevezett Retting-tipust iskolapadok, amelyeket ugy alaki-
tottak ki, hogy a tanar kdzvetleniil is ellendrizni tudja az egyes tanulok munkajat. Az igy
létrejovo frontalis elrendezésii osztalyterem tehat tokéletesen megfelelt a herbartianus pe-
dagdgia sajatos tanarkdzpontl szemléletmodjanak, és minden vonatkozasban biztositotta,
hogy annak kotott didaktikai-metodikai eljarasai maradéktalanul érvényestiljenek. A fron-
talis tilésrend lehetdvé tette a megfeleld koncentracidt, a tanuldk rendre és tisztasagra ne-
velését, a hazi feladatok és az iskolai tanuldi munka gyors ellendrzését, az osztaly atlatha-
t6 rendjének kialakitasat, a tanuld munkahoz sziikséges higiéniai viszonyokat (példaul
megfeleld megvilagitas, szell6zés, megfeleld testtartast biztositd padok stb.), a sziikséges
taneszkozok alkalmazasat (falitablak, térképek, szemléltetdeszkdzok), nagyszamu didk
gazdasagos elhelyezését és 0nalldo munkajat, és annak lehetdségét, hogy az egyes tanulok
munkajukat folyamatosan megmutathassak.

A korabeli idealis iskolaépiilet épitészeti megoldasai tehat egy sajatos, némely elemé-
ben a katonai szervezetek szervezeti megoldasaira emlékeztetd bels6 hierarchia épitésze-
ti rendjét alakitottak ki. Miként az ennek sajatossagait vizsgalo elemzések megallapitjak,
ez a viszony jol nyomon kovethet6 a reprezentativ modon berendezett igazgatdi iroda és
tanari szoba kozponti elhelyezésében, illetve a pedellus alagsori lakdsanak megtervezé-
sében. Az épiilet épitészeti megoldasai kdzvetlen moédon utalnak a zart rend és hierarchia
meglétére. Ez példaul nyomon kovethet6 az épiileten beliili kdzlekedés utvonalainak —
példaul az iskola kapujahoz, az iskolaudvarra vezetd folyosok — épitészeti megoldasai-
ban, melyek nyoman az épiilet egésze egy meghatarozott pontbol, az igazgatdi iroda er-
kélyérdl ellendrizhetd volt. Az iskolaépiilet egészére vonatkozo rend, hierarchia ¢és fel-
iigyelet elemei az egyes osztalyok belsé terének elrendezésében is érvényesiiltek, ez pél-
daul a dobogora allitott tanari katedra domindns szerepének hangsulyozéasa kapcsan is
megfigyelhetd. (22)

Mikédzben a kontinensen — kiilondsképpen Németorszagban és hatasara Kézép-Euro-
paban — a 19. szazadban évfolyamosztalyra épiil6 sok tantermes ,,iskolakaszarnyak™ val-
tak egyre inkabb egyeduralkod6va, addig Anglidban az iskolai tanterem fejlodésének ko-
zépkori hagyomanyait tovabbra is megdrz0 masik sajatos fejlodési vonulata figyelhetd
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meg, amely nyitottsagat ¢s egytermes elrendezésii hagyomanyos formajat — jollehet mar
nagyméretl, un. csarnokiskola formajaban — a 19. szdzadban is megorizte. Azt a néhany
kozépiskolat leszamitva, ahol a 19. szdzad elején az egyes osztalytermek elkiiloniiltek
egymadstol, a legtobb angol iskolaban az als6 harom osztily egy nagy kozos terembe ke-
riilt, amely egyben a k6z6s imadkozas helyszinéiil is szolgalt. A nagy hagyomanyokkal
rendelkez6 Winchester és Eton kollégiumban példaul csak 1870-ben alakitottak ki egy-
mastol elkiiloniilo osztalytermeket és természettudomanyos szaktantermeket. A How-
den’s Grammar School pedig még 1915-ben is egy nagy méretli Tudor-kori iskolaépiilet-
ben mikodott. (23)

Az angol elemi iskolanak is széles korben elterjedt egytanitds forméja, ehhez azonban
nagy alapteriiletdi iskolai tantermek kialakitasa tarsult. Ennek — kés6bb a kontinensen is
népszeriivé valdo — legismertebb formaja a 19. szazad elején elterjedd ugynevezett Bell-
Lancaster-modszer alapjan kialakitott iskola, amelyben egy tanité monitorok segitségé-
vel akar 1000 didk oktatasat is ellathatta. A monitorok az idésebb diakok soraibol keriil-
tek ki, akik mar megfeleld szinten elsajatitottak azokat a tananyagtartalmakat, amelyek
tanitasaban késdbb a felndtt tanitd segitségé-
re voltak. A monitor-modszer alapelve — mi-
ként erre a késo kozépkori iskolak segédtani-
toi rendszere kapcsan utaltunk mar — az eu-
ropai oktatasi gyakorlat évszazadok oOta szé-

Az 1j szemléletui, gyakorlatias
oktaltds sordn az osztdlyterembe
ismét bebocsdltdst nyert a Luther

dltal oly kdrosnak tekintett lab-
dajdték, tanc, birkozds, és az ok-
tatds hivatalosan elismert szin-
terévé vdltak a vivo- a lovaglo-
és labdacsarnokok. Az oktatds-
hoz olyan érdekes és kalandos
tevékenységek kapcsolodtak,
mint a mitlovaglds, az akaddly-

les korben alkalmazott modszertani megol-
dasanak szamitott. A Bell-Lancaster-mod-
szert elemz6 tudomanyos munkak ennek je-
lentésége kapcsan elsésorban azt hangsi-
lyozzak, hogy az eljaras ennek az 9si okta-
tasszervezési formanak — a mult szazad ele-
jén megjelend tomeges oktatds igényeinek
megfeleld — racionalis, jol szervezett rend-
szerbe foglalasat jelentette. Miutan a mod-

ugratds, a szalmabdlabol valo
eroditmenyépites, a kiilénbozo
harci jdtékok és a gyakorlatias
képzést elosegito legkiilonbo-
z0bb szemlélteto és taneszk6zok
(terepaszialok, térképek,
modellek).

szertani eljaras a kisebbeket kozvetlentil ira-
nyitd6 tapasztaltabb nagyobb didkok és az
egész folyamatot iranyit6 iskolamester kozé
semmilyen koztes fokozatot nem iktatott, a
tobb szdz gyermek eredményes oktatdsa és
hatékony fegyelmezése rendkiviili felelGssé-
get haritott a felnétt tanitora. Az ehhez sziik-
séges szaktudas megszerzését késébb a mod-
szer tovabbfejlesztésével, ot éves, tobb szakaszbol allo, vizsgakkal 6sszekapesolt tanito-
képzés (pupil teacher-system) biztositja majd. A képzés kdzéppontjaban — a kelet-euro-
pai normaiskoldkhoz hasonléan — egy-egy nagy tapasztalattal rendelkezd id6sebb iskola-
mester iranyitasaval folyo felkészités allt, amelynek soran a tanitdjel6ltek a mindennapos
tanitasi gyakorlat keretében tanultdk meg az oktatas vezetésének és az egyes tantargyak
oktatasanak alapvet6 fogasait.

A Bell-Lancaster-modszer tovabbfejlesztése nyoman terjedt el Anglidban a 20. szazad
elejéig széles korben alkalmazott igynevezett ,,mixed method”, amely tovabbra is meg-
Orizte a nagyméretii osztalyterem dominancidjat. Ennek egyik, a mult szdzad mésodik fe-
1ében Glasgowban kialakitott, késébb széles korben alkalmazott tipusa, a David Stowe’s
School példaul két nagyméretii tanterembdl allt. Ezzel is dsszefiigg az angol iskolai épi-
tészetben mar ebben az idében megfigyelhetd, az iskola épitészeti egységére és funkcio-
nalitasara iranyulo tudatos torekvés, amely a késobbi ,,open classroom” torekvések meg-
értésének nem elhanyagolhat6 tényez6jét jelenti. Ebben az idoben az iskolai hierarchia a
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kiilonbodzo tanitoi feladatok térben is elkiiloniild tevékenységterei alapjan alakult: a
»pupil teacher” egy-egy kisebb csoport munkajat iranyitja, az ,,assistant teacher” egy-egy
részleg vezetését latta el, a ,,master” pedig az egész iskola munkajanak felelése. Ennek a
sajatos feladatrendszernek és felel6sségi hierarchidnak az iskolaépiilet kialakitasa soran
torténd, az épitészeti megoldasok funkcionalis elemeiben is nyomon kévetheté megvald-
sitasa jellemezte az iskolaépitészet ,,English system” clnevezéssel elterjed6 korabeli
iranyzatat. (24)

Jollehet a mult szazad végén Angliaban is terjedni kezdett a kontinentalis — els6sorban
német hatasokat tiikkr6z6 — sok tantermes iskola, a szigetorszag iskolaiban még a 20. sza-
zadban is megmaradtak ennek a hagyomanyos épitészeti térelrendezésnek az elemei az
ugynevezett ,,Hall system” tovabbélésében, példaul abban, hogy az egyes tantermek egy
nagy kozponti csarnokra (aula) nyiltak, illetve azokat csak ezen a kdzponti téren athalad-
va lehetett megkdzeliteni. (25) Az elmondottak alapjan megfogalmazhatjuk azt a megal-
lapitast, hogy ezek a jellegzetes iskolai téralakitasi elvek is hozzajarultak napjainkban —
az angolszasz iskolai vilagbol kiindulva, a reformpedagogia felfogasaval szamos rokon
vonast mutatd ,,open school” mozgalom nyoman — az ,,open classroom” szemléletmod-
janak kialakulasahoz.

A fentiekben felvazolt folyamattal parhuzamosan az iskola berendezésének egyre fi-
nomabb, a pedagogiai célszerliséget egyre tudatosabban elétérbe helyezd kialakitasa is
megfigyelhetd. Mar a Bell-Lancaster-modszer alapjan miikodo iskolak falara is szamos,
az iras, olvasas, szamolas tanitdsanak hatékonysagat biztositd, az egyes oktatasi fokoza-
toknak megfelel6 modon differencialt szemléltetd tablo kertilt, s6t a tanuldéi munka meg-
konnyitésére mar feladatlapokat is hasznaltak. A monitorok iranyitasaval foly6 gyakor-
latok nagy része ezek elétt a falitablak el6tt allo gyermekcsoportok munkajanak kereté-
ben folyt. Az iskolak kezdetben tagolatlan belsd terét a 19. szazad masodik felében saja-
tos modon elrendezett ugynevezett ,, Tripartite System” szerint alakitottak ki. Nagymére-
th fliggdnydk segitségével a csarnokot hdrom egymastodl elkiiloniild részre osztottak; a
frontalis oktatashoz egy 1épcsdzetes padsorokkal berendezett eléadoteremre, az 6nalldéan
végzett csendes felkésziiléshez egy asztalokkal és székekkel berendezett dolgozod részre,
tovabba egy, a csoportmunkara szolgald, mozgathato asztalokkal, székekkel, falitablak-
kal és a kiilonb6z6 eszk6zok tarolasara szolgald szekrényekkel berendezett részre. (26)
A reformpedagoégiai felfogasok térelrendezésének alapelveit ismerd, ezen a téren kello-
képpen ,,iskolazott” szemléld szamara ebben a térelrendezési torekvésben nem nehéz fel-
ismerni a kiilonb6zo6 reformkoncepcidk altal (példaul Freinet, Jenaplan) eloszeretettel al-
kalmazott tanuldsarok-elv bizonyos elemeinek megjelenését. Ezen sajatos angol iskolai
térelrendezési elvek szdmos elemét mar a harmincas évek iskolareformjanak (Hadow-
Report) elképzeléseivel 6sszhangban fejlesztették tovabb, szervesen kapcsolddva az an-
gol alapiskola bels¢ vilaganak jelentds atalakulasat eredményezo, a hatvanas években ki-
bontakozo Gjabb nagylélegzetli reformjahoz (Plowden Report) is. (27)
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Feketené Szakos Eva

Uj paradigma a felnéttoktatas
elméletében?

Az elmuilt évtized geopolitikai vdltozdsai, a tarsadalom
komplexitdsdanak ndvekedése, az informdciodradat
kezelésenek neheézségei, az egyre mélytilo dkologiai vdlsag vagy a
személyes létbizonytalansag - 1ljonnan jelentkezo stilyos gondok,
amelyekre a mai felnotteket még nem készithette
Jfel az elsodleges iskolai kepzés.

Arrol, hogy hogyan jarulhat hozzd a megolddshoz
a felnottkeépzés, vildagszerte és hazdnkban
is sokféle vdlasz, megoldcdsi
Javaslat sziiletett.

kezeti, tartalmi és modszertani valtozasok, a diverzifikacio kovetkeztében kiala-

kulé rendezetlenség és attekinthetetlenség jellemzi példaul a képzési maganvallal-
kozasok miikddése tekintetében. (Csoma, 1992; Tot, 1997) Régi képzési forméak, koncep-
ciok kérdojelezodnek meg és uj elméleti orientacids pontok, fogalmak tiinnek fel (példa-
ul ,,oktatasi piac”, ,,nyitott képzés”). A konzisztencia hidnya megmutatkozik tobbek ko-
z0tt az 0j gyakorlati és elméleti torekvések esetlegességében €s szétszortsdgaban. (Soos,
1999) Hianyzik a felndttképzési gyakorlat reflexidja, holott ,,a teoretikus reflexio leg-
alabb olyan fontos, mint maga a gyakorlat”. (Ldfll, 1999)

A tradicionalis és ujabb felndttoktatasi koncepciok és modellek konzisztenciajanak ki-
alakitasat célozzak az olyan megoldasi javaslatok, mint az ugynevezett ,.,kommunikativ
paradigmaban” értelmezhetd ,.kommunikativ kutatasok™ stirgetése (Sz. Toth, 1998), a
képzés ,.¢letvilagra-orientaltsaga” (Schmitz/Tietgens, 1984; Zrinszky, 1993) és ,résztve-
v6-kozpontisaga” (Kempkes, 1987; Mardti, 1995) vagy az oktatas ,,szubjektivizalasa”.
(Kosel, 1995)

Amint azt az 1997-es Hamburgi Felndttoktatasi Vilagkonferencia dokumentumai is ta-
nusitjak, a felndttoktatas elméleti iranyvonalai kdzott tovabbra is meghatarozo szerepet
jatszik az élethosszig tartd tanulas (lifelong learning) koncepcioja, amely szerint az em-
ber szdmara a talélést, a valtozasokhoz val6 alkalmazkodast az egész életen 4t tarto és az
¢let minden teriiletére kiterjed6 tanulas biztosithatja.

Posztmodern eszmék befolyasolta korunknak azokat a diagnosztizalt folyamatait,
amelyek szerint a normativ, ,,abszolut igazsagokon” alapuld koncepciok helyett a valo-
sag- és értékfelfogasok pluralitasa kerill el6térbe, az Gijabb kutatasok a megismerésre vo-
natkozo neurofiziolégiai tudomanyos elméletek alkalmazasaval is megkisérlik modellez-
ni. Ilyen természettudomanyos elméleteket is felhasznal egy, az utdbbi két-harom évti-
zedben kidolgozott, konstruktivizmusnak nevezett (a konstruktivista ismeretelméleten
alapuld) és napjainkban egyre tobb diszciplinaban jelentkez6 eszmearamlat, amely adek-
vatan alkalmazhatdnak latszik a neveléstudomanyban és specialisan az andragogiaban je-
lentkezd kihivasok, koncepcionalis kérdések értelmezésében és megoldasaban is.
(Glasersfeld, 1997; Nahalka, 1997; Siebert, 1994)

ﬁ magyar felnottoktatas gyakorlatat és elméletét is jelenleg a gyors és radikalis szer-
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A konstruktivizmus

A konstruktivizmus a 20. szazad hetvenes éveiben ismeretelméletként fejlodott ki tob-
bek kozott Ernst von Glasersfeld és Paul Watzlawick munkassdga nyoman az Egyesiilt
Allamokban. (Glasersfeld sajat elméletét radikalis konstruktivizmusnak nevezi.) Ezen is-
meretelméleti konstruktivizmus alapfeltevése az, hogy a szubjektumon kiviili vilag a ma-
ga teljességében, ugy, ahogyan objektive adott, nem ismerhetd meg. Elménk a kiilso, to-
liink fiiggetlen realitast nem tudja ,,visszatiikrozni”, ,,leképezni”, hanem élettorténeti ta-
pasztalataink alapjan mi magunk épitjiik fel, konstrualjuk meg a valosagainkat. A konst-
ruktivizmus jelentése azonban — mint latni fogjuk — ennél sokkal tagabb.

A fogalom eredeterdl és a ,,régi” konstruktivizmusrol

Egy enciklopédiai meghatarozas (Mittelstral3, 1984) alapjan a konstruktivizmus legal-
taldnosabban a kultira kiilonbo6z6 teriiletein fellépd olyan iranyzatokat jeloli, amelyek el-
méleteik kdzéppontjaba a ,,konstrukcid” (szerkezet, elgondolas, logikai felépités stb.) fo-
galmat helyezik. Mivel azonban a konstruktivizmus minden teriileten mas-mas jelentést,
az egyes konstruktivizmusok kozott csak formai hasonlosag fedezhet6 fel.

Az ijabb kutatasok ezzel szemben azt bizonyitjak, hogy a formai hasonldésagnal tobb-
6l van sz6. A kiilonbdz6 tudomanyteriileteken jelentkez6 konstruktivista elméletek mind
Osszefiiggnek a valosagra és a valosag meg-

A megismeres funkcioja adaptiv, ismerésére vonatkozo, sok szaz éves kérdé-
a kérnyezethez valo kognitiv sekkel és valasz-kisérletekkel. Ilyen értelem-
adaptdcicval fiigg dssze: a ta- ben a konstruktivista tételek torténete egy-
paszialati vildg szervezésére idés magéaval az 1sr1}eretelme1(?t} vitval,

p P . amely a Kr. e. 6. szdzadba nyulik vissza.
szolgdl, nem ontologiai igazsd-

b folfedesésére. A : . A korai konstruktivista nézetek még geo-
8Ok folfedezesere. A megismerd metriai vagy logikai bizonyitdsok voltak, de

szubjekium kognitiv semdkat  mint jlyenck, a biztosabb megismerés igé-
hoz létre, hogy azok cselekedete-  nygvel fiiggtek dssze. A konstrukcié fogal-
it irdnyitsdk és tapasztalatait  ma torténetileg a geometriabél szarmazik és
reprezentdiljck. bizonyitasi eljarast jelentett. Csak a rene-
szansz idején, az empirikus tudomanyok ke-
letkezésével 1éptek szinre a tulajdonképpeni konstruktivista eszmék Giovanni Battista
Viconak tobbek kozott a tudasrél 1710-ben kiadott miivében, melyben kifejti, hogy az
ember csak azt tudja megérteni, amit maga konstrual.

A konstruktivizmus névaddja az orosz Viagyimir Tatlin képzomiivész. Tatlin 1915-ben
»konstruktivistanak” nevezte el azt az j képzomiivészeti eljarast, amely iivegbdl, fém-
bol és fabol ,konstrudlt” absztrakt térbeli alkotasok 1étrehozasat jelentette. Késobb a
konstruktivizmus az absztrakt miivészetben altalanos alapelvvé valt, melynek 1ényegét
Marcel Duchamp fogalmazta meg: ,,A miialkotds a néz6 szemében keletkezik.” Ez a ki-
jelentés az abrazolt valosag szubjektiv értelmezési lehetdségére hivja fel a figyelmet.

Szazadunk elején a valosagrol, a térrél alkotott szokvanyos elképzelések megvaltoza-
sahoz a filozofidban, a természettudomanyban és a tarsadalmakban zajlo forradalmi val-
tozasok is hozzajarultak. Rudolf Carnap német filozofus a 20. szazad tizes-huszas éveit
a ,,vilagossag utani kialtads” korszakanak nevezte. A filozoéfidban a metafizikaval szem-
benallé empirizmus (a tapasztalat és a logika, nevezetesen a matematikai logika) kertilt
elétérbe, mely szerint csak olyan kijelentések fogadhatok el, melyek tisztan logikailag le-
vezethetOk vagy a tapasztalat altal igazolhatok. Ennek alapjan dolgozta ki Lorenzen az
ugynevezett konstruktiv logikat. Mivel a filozofiai problémak visszavezethetdk nyelvi
problémakra, sziikségessé valt egy idealis tudomanyos nyelv megkonstrudlasa. Ez az
igény vezetett el a formalis nyelvek és a formalis logika kifejlesztéséhez.
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A természettudomanyok 1j felfedezései is szamos problémat hoztak felszinre. igy
példaul Bolyai, Gauss és Lobacsevszkij kutatasai alapjan vilagossa valt, hogy az addig
évszazadokon at a geometria fundamentumaul szolgalé euklideszi geometria nem az
egyetlen lehetséges, ellentmonddsmentes mértani rendszer. A Riemann altal tovabbfej-
lesztett tézisek alapjan, Einstein altal kidolgozott altalanos relativitaselmélet, a gorbiilt
térid6 elmélete, valamint a fény kettds természetének feltarasa tobb vilaghirt tudos va-
l6sagképét is szembeallitotta egymassal. Ennek egyik hires példaja Einstein és Bohr vi-
taja a kvantumelmélet filozofiai értelmezésérdl, amely még ma sem zarult le teljesen.
(Heisenberg, 1975)

Ezek a latdsmodbeli valtozasok jutottak kifejezésre a miivészetben is a kubista és
konstruktivista iranyzatokban el8szor Oroszorszagban, majd Nyugat-Eurdpaban.

Stefan Jensen német filozofus és szociologus ,,régi konstruktivizmusnak” nevezi a 20.
szazad végén Amerikdban kidolgozott ,,iij konstruktivizmus” eszmei el6zményeit.
(Jensen, 1999) A ,régi konstruktivizmus” képviseldi Jensen szerint Vicon kiviil szaza-
dunk elsé felében Hugo Dingler és a hozza kapcsolodo ,.Erlangeni iskola” kore, valamint
Paul Lorenzen, a formalis logika megalkot6ja a matematikéban. Ide tartoznak még a tu-
dasszociologia teriiletén Peter Berger és Thomas Luckmann, akik egyben az tigynevezett
»szociologiai konstruktivizmus” megalapitoinak is tekinthetok. (Berger — Luckmann,
1967) A felsorolt tudosok elméleteikben mind fontos szerepet szannak a , konstrukcid”,
a ,.konstrualas” fogalmanak.

Tartalmilag a ,,régi konstruktivizmus” képviseldihez sorolhaté a filozéfiatorténet sok
mas, jelentOs alkotoja is, annak ellenére, hogy elméleteik kozéppontjdba nem a , konst-
rukcid”, ,,konstrualas” fogalmat allitjak, de mindannyiukat az észlelt valosag és a téliink
fiiggetleniil 1étezd realitas kapcsolata, a valosag és a valosagrol alkotott tudas viszonya
foglalkoztatja. igy példaul Platon a Kr. e. 4. szizadban azt tanitja, hogy a végsé igaz-
sag, a végso valosag, az ,,idedk vilaga” szdmunkra rejtve marad, mi csak az idedk arnyé-
kait észleljiik. Platon tudasrdl szolo tanai szerint a tudds nem az érzékszervi benyoma-
sokban, hanem a roluk alkotott itéletekben rejlik. Arisztotelész képzeteknek nevezi az
elmébe keriilé érzeteket. A szkeptikusok a Kr. e. 3. szdzadban amellett érvelnek, hogy
a benniinket koriilvevd vilagrol lehetetlenség megbizhato és igaz ismereteket szerez-
niink, mert az emberek természete kiillonbozik, igy nem egyforman itélik meg a dolgo-
kat, vagy példaul azért sem, mert ugyanaz a személy kiilonbdzo allapotaiban ugyanazt
a dolgot kiilonbozéképpen észleli. A tapasztalat mint észlelési élmény filozofiai és tu-
domanyos jelentdségére els6ként Francis Bacon iranyitotta ra a figyelmet a 16. szdzad-
ban. Descartes pedig a 17. szazadban azt kutatta, hogy 1étezik-e¢ olyan ismeret, amely
nem illethetd kétellyel.

A szolipszizmus szélsGséges nézeteit, miszerint csak az individuum elméje 1étezik, s
az egyénnek a kiilvilagrol és sajat testérdl valo tudasa nem egyéb, mint elméje gondola-
tai, azért fontos megemliteniink, hogy rdmutassunk: azok nem azonosak a konstruktivis-
ta tételekkel.

Immanuel Kant a 18. szazadban azt allitotta, hogy a vilag ,,an sich” elvileg megismer-
hetetlen. ,A tiszta ész kritikaja’ cimli miive masodik kiadasanak eldszavaban a filozofus
azt fejtegeti, hogy mivel a ,,.Ding an sich” (magéanvald dolog) megismerésére tett erdfe-
szitéseink meddok, tegyiik fel azt, hogy a targyaknak kell ismereteinkhez igazodniuk, és
nem forditva. (Kant, 1787)

A konstruktivizmus forrdsainak felsorolasat nyilvanvaloan folytathatnank még a feno-
menolodgia, az egzisztencialista filozofia és az amerikai pragmatistak vagy példaul a
hermeneutika tételeinek elemzésével, mert mindegyikben talalhatunk a konstruktivizmus
szamara relevans téziseket. A konstruktivizmus altalanos filozofiai alapjainak mélyreha-
t6 analizise helyett azonban kiilonb6z6 aramlatainak a neveléstudomanyra és kiillondsen
a felndttnevelésre kifejtett hatasait igyeksziink részletesebben bemutatni.
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Az ,,uj” konstruktivizmus fé vonulatai

A ,régi” és )" konstruktivizmus kettdsét azért indokolt atvenniink Jensentdl, mert
abban attekinthetobbé valik az ,,0j” konstruktivizmus tovabbi diverz, belsé vonulatokra
bomlasa.

Az ,,4j konstruktivizmus” ismeretelméletét maga Glasersfeld ,radikalis” konstrukti-
vizmusnak nevezi (Smock — Glasersfeld, 1974) és legkorabbi valtozataban a pszicholo-
gus Piaget ismeretelméletének tovabbfejlesztéseként dolgozta ki. Glasersfeld elsé konst-
ruktivista tételét, mely szerint a tudast nem passzivan fogadjuk be, hanem azt a megis-
mer0 szubjektum aktivan épiti fel, ,trivialis” konstruktivizmusnak is nevezik. (Ernest,
1995) A tulajdonképpeni ,,radikalis” masodik tétel azt mondja ki, hogy a megismerés
funkcidja adaptiv, a kdrnyezethez valo kognitiv adaptacioval fiigg Gssze: a tapasztalati
vilag szervezésére szolgal, nem ontologiai igazsagok folfedezésére. A megismerd szub-
jektum kognitiv sémakat hoz létre, hogy azok cselekedeteit iranyitsak és tapasztalatait
reprezentaljak. Ezeket a reprezentaciokat a szubjektum allanddan teszteli, hogy mennyi-
re felelnek meg az aktualis tapasztalati vildganak, azaz mennyire adaptivak. Az adaptivi-
tast Glasersfeld ,,viabilitdsnak™ nevezi, amely a bioloégidban az egyed tlélését biztositd
célszeriiséget mint a konstrukciok létrehozasanak kritériumat jelenti.

Az ,,0j” konstruktivizmus nagymértékben tamaszkodik a biologia legijabb kutatasi
eredményeire. Humberto Maturana és Francesco Varela Chilében, Gerhard Roth pedig
Németorszagban kutatja az észlelés bioldgiai, neuronalis és fizikai alapjait. Annak ma-
gyarazatat keresik, hogy az ¢161ények (kiilondsen az ember) hogyan nyernek ismerete-
ket a kornyezetiikrél. Elméletiik, amelyet biologiai konstruktivizmusnak (kognitiviz-
musnak) is neveznek, a valosag felépitését az agynak tulajdonitja. (Maturana — Varela,
1987; Roth, 1992, 1996)

Niklas Luhmann és Stefan Jensen azonban sziiknek tartjak a biologiai konstruktiviz-
must, mert az a megismerésnek csupan a biologiai programjat vizsgalja az individuum-
ban, és nem ad magyarazatot a valdsag értelmes felépitésére. Luhmann ,,szociologizalt”,
mas elnevezéssel ,,rendszerszemléletli” konstruktivizmusa szerint a valdsagot a tarsada-
lom konstrualja, kdvetkezésképpen elmélete a megismerést mint kulturalis folyamatot
vizsgalja. (Luhmann, 1990a, 1990b; Straub, 1994) Az atfogd kulturalis valosag egy ré-
szével foglalkozik a tudomany, ez a valdsag Jensen terminusaval a kognitiv valosag.
Azért kognitiv, mert ezt a tudomany miiveldi kognitiv miiveletekkel (mint példaul tudo-
manyos megfigyeléssel) allitjak eld. A kognitiv valosag a tudomany elméleteiben és mo-
delljeiben reprezentalodik, az viszont nyitott kérdés marad, hogy ezekben az elméletek-
ben, modellekben egy megfigyelés-invarians, objektiv valdsag aspektusai is reprezenta-
lédnak-e. A hermeneutika érvelése szerint a tudomanyban értelmes konstrukcidk megis-
merésérol van szo, amelyek a megfigyelés miiveletében keriilnek felszinre. Azt azonban,
hogy a megfigyelés miiveletében az objektiv valdsag vagy a tudomany kognitivan konst-
rualt-interpretalt valosaga jelenik-e meg, nem tudjuk megmondani. (Jensen, 1999)
Heisenberg szerint az elméleti fizika szimbolumai is csak ,,lehetéségeket és nem ténye-
ket jelolnek™. (Heisenberg, 1975) Az objektiv valésag megismerhetdségének kérdésében
Luhmann és Jensen (éppugy, mint Bohr a fizikaban) komplementarisztikus allaspontra
helyezkednek, azt allitva, hogy a megismerés komplementer a megismeré miiveletekkel
(6nmagaban a jelenségrol megfigyelés nélkiil semmit nem tudunk allitani). Maturana el-
sO tétele is (,,Minden allitds egy megfigyeld allitasa.”) ezt fejezi ki. (Maturana, 1985)

A tarsadalom szintjén a megfigyelok nem az egyes emberek, hanem megfigyeld rend-
szerek. Egy ilyen megfigyeld rendszer a tudomany. A tudomany altal a kognitiv realitas
sajatossagait leirdé tudomanyos jelentések a tudomanyos kommunikacié utjan terjednek.

A rendszerszemléletll, tarsadalmi vagy kulturalisztikus konstruktivizmus tehat a tudo-
manyos megfigyelés tedridja, melyben a megfigyeld rendszerként van definialva. Ezzel
szemben a bioldgusok, neurofiziologusok €s pszichologusok altal képviselt (kognitiv)
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konstruktivizmus individuumokra vonatkozik, a hétkdznapi tapasztalatok allnak elméle-
te kdzéppontjaban, €s a realitasra, tudasra és megismerésre vonatkozo kérdéseket biolo-
giai jelenségekre visszavezetve, a biologia teriiletén valaszolja meg.

Mind a kognitivisztikus, mind a kulturalisztikus megkdzelités lehetséges, a tudoma-
nyos életben legitim, mindkét elmélet konzisztens, kiilonbozoképpen, de egyarant hoz-
zajarulva annak a realitasnak a konstrukcidjahoz, amelyben éliink.

Az interdiszciplinaris konstruktivizmus

Az eddigi attekintésbol is latszik, hogy a konstruktivizmusrdl folytatott eszmecserében
tobb diszciplina is alkotéan részt vesz. Valdjdban akkor melyik tudomanyteriileté a
konstruktivizmus?

Ismeretelméletként leginkabb a filozofiahoz tartozna, de Ernst von Glasersfeld mun-
kéassaga nyoman vélhetden jelentdsebb hatast gyakorolt a pszichologiara. (Stangl, 1989)
A bioldgusok a konstruktivizmust neurofizioldgiai ismeretelméletnek is nevezik, mivel a
neurologia, illetve az agykutatas legujabb eredményeire is épiil. A 20. szdzad utolso6 év-
tizede (,,The decade of the brain”) kiilondsen is bovelkedett ilyen kutatasi eredmények-
ben példaul arra vonatkozoan, hogy az agyban hol és hogyan kddolédnak az informéci-
ok. (Roth, 1996) A biologiai, illetve neurofizioldgiai megalapozottsagnak kdszonhetden
a konstruktivizmus fogalomkészlete sok biologiai eredetii kulcsfogalmat tartalmaz (pél-
daul struktaradeterminaltsag, szelektiv észlelés, adaptivitas stb.).

A konstruktivizmus mint ismeretelmélet a kognitiv tudomanyokkal (Varela, 1990;
Pléh, 1999), a kibernetikaval (Foerster, 1993) is kompatibilis, €s a kommunikacidelmé-
let (Watzlawick, 1969; Mead, 1969), a rendszerelmélet (Jensen, 1999), a kdosztedria
(Haken, 1978) és az evolucidelmélet (Maturana — Varela, 1987) eredményeit is felhasz-
nalja. A posztmodern filoz6fiabdl a konstruktivizmus a valdsag- és értékfelfogasok plu-
ralitasanak elismerését vette at. (Welsch, 1987)

A megismerésre, a valosag értelmezésére vonatkozo ismeretek egyetlen tudomanyte-
riilet szdmara sem irrelevansak, hiszen minden elmélet a valosag egyfajta leirdsa, interp-
retacidja, ,.konstrukcidja”. Mindazonaltal a konstruktivizmust eddig a kultira- és tarsa-
dalomtudomanyok részesitették a legtobb figyelemben, igy példaul a tdrténelem- és iro-
dalomtudomany vagy olyan alkalmazott teriiletek, mint a médiatudomany, a pszichotera-
pia és a neveléstudomany. (Rusch — Scmidt, 1992) A tudomanyelméleti és tarsadalmi vo-
natkozéasok miatt a természettudomanyok ¢és a természettudomanyos nevelés elmélete is
megkiilonboztetett érdeklédéssel fordul a konstruktivizmus felé. (Nahalka, 1997)

A szakirodalomban a konstruktivizmust erny6-elméletnek (umbrella theory) is neve-
zik, mert sokféle, latszolag nagyon tavoli tudomanyteriilet (mint példaul a szociologia és
a természettudomanyok) kozott teremtett atjarhatosagot.

Konstruktivizmus az andragdgia elméletében és gyakorlataban

Vizsgaljuk meg, hogy a konstruktivizmusnak mint ismeretelméletnek milyen monda-
nivaldja van a felnéttnevelés (-oktatas és -képzés) elmélete és praxisa szamara. (Itt je-
gyezziik meg, hogy a ,,felnéttnevelés”, ,,-oktatas” és ,,-képzés” fogalmakat a tovabbiak-
ban a magyarorszagi gyakorlatnak megfelelden altalanos értelemben egymas szinonima-
jaként is fogjuk hasznalni, nem feledkezve meg természetesen a nevelés, oktatas és kép-
z¢s fogalmainak a magyar neveléstudomanyban meghatarozott kiilonbségeirdl.)

A konstruktivizmus alkalmazasat tekintve nyilvanvaldan atfedések és specifikumok is
kimutathatok a pedagdgiaban és az andragdgiaban, tanulmanyunk célja azonban nem a
kétféle alkalmazas Osszehasonlitasa, hanem a konstruktivizmus minél tobbféle relevan-
cidgjanak szambavétele az andragogiaban. A kifejtés soran ezért tisztaznunk kell:

— az andragdgia szamara relevans konstruktivista megkozelités 1ényegét és aktualitasat;
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— konstruktivista megkozelitésben a felndttek tanulasanak és tanithatéosaganak funda-
mentalis jellegzetességeit a gyermekek és ifjukortiak tanulasaval szemben.

Mivel magyar nyelvli konstruktivista andragdgiai szakirodalom nem allt rendelkezés-
re, angol és német nyelvil, hozzaférhetd forrasok szolgaltak az elemzés alapjaul.

A konstruktivista felndttoktatas aktualitdasa kiilféldon és hazankban

Az andragogiat — mint altaldban a neveléstudomanyt — mindig is érdekelte a filozofi-
anak az ismeretelméleti aga, példaul olyan ,,0rokzold” kérdéseket illetden, hogy hogyan
torténik a felndttek ismeretszerzése és milyen a tudasuk és a valosag viszonya.

Ami ma kiilondsen aktudlissa teszi a konstruktivista megkozelitést a felnéttoktatasban,
az az utobbi évtizedekben a gazdasagi, geopolitikai, tarsadalmi és szociokulturalis valto-
zasok kovetkeztében a nyugati joléti tarsadalmak komplexitasanak, attekinthetetlenségé-
nek novekedése, az e tarsadalmakban diagnosztizalhatd individualizalodas, szubjek-
tivizalodas, a normativ koncepciok hattérbe szorulasa és helyettiik a posztmodern gon-
dolkoddsmdd: a kiilonboz6 valosag-, érték- és életmodfelfogasok pluralitasanak, az ‘any-
thing goes’ elvnek a terjedése. A mindennek nyomdn jelentkezd egyéni krizisekben a ki-
utkereséshez milyen segitséget kinalhat fel a konstruktivista feln6ttképzés?

Egy leuveni andragbgia-kutatas (Leir-
A tuddst nem lehet kézvetiteni, —man, 1993) keretében felnéttképzési szak-
mert az konkrét szitudciokban, embereket kérdeztek meg arrél, vajon meg-
sajadt tapasztalatok alapjdan its’:lésﬁk szerint mllrye’n probléméklsal, klh’i-
épz’theté’ fel. Csupdn az Vasokk.al l'(f)nfrontalodnglk a felnottek,’ e;s
egyénileg felépitett és a sajt mennyire jarulhat hozza ezek megoldasa-

struktiirdkba integrdlt tudcds hoz a felndttoktatés. e
P Bar az eltér6 szociokulturalis viszonyok
alkalmas a cselekvés

miatt Magyarorszagon egy ilyen kutatas va-

m%’ﬂlﬂp ozdsard. l6szinlileg més eredményre vezetne, még-

A pusztan additivan felvett, sem érdektelen talan, hogy a leuveni felmé-
Lholt tudds” nem rés szerint a leggyakoribb problémak: az in-

a megel6zo tuddsba formécioaradat kezelése; fesziiltségek az in-
integrdlt, éppen ezért a terperszonalis kapcsolatok terén; a tarsada-
problemamegolddsban lom komplexitasa; a kdrnyezetszennyezés;
nem haszndlhaio. valamint a személyes 1étbizonytalansag; és a

szakértdk szinte ugyanezen teriileteken talal-
tak legjelent6sebbnek a feln6ttképzés szerepét a problémak orvoslasaban is.

A konstruktivista felnéttoktatas elsdsorban ujfajta, szubjektumorientalt tanulaselméle-
tével €s az abbdl a felnéttek tanitdsara levonhatd kovetkeztetéseivel jarulhat hozza az
egyén elott allo kihivasok értelmezéséhez és a megoldaskereséshez. Kiilonleges aktuali-
tast ad ennek a megkozelitésnek az, hogy a konstruktivizmus a téziseit a legjabb neu-
rofiziologiai kutatasok eredményeire alapozza.

A rendszerszemléletli konstruktivista megkdozelités adekvat értelmezési keretiil szol-
galhat egy ,,rendszer tanulasanak” és fejlesztésének jobb megértéséhez is, igy a felnéttek
csoportos tanulasanak és tanitasanak, valamint a felnéttoktatas intézményi-szervezeti fej-
lesztésének értelmezéséhez is.

Az 1990-es években a magyar felnéttoktatasba is begytirtiztek a nyugati posztmodern
eszmék (Maroti, 1998), és a tarsadalmi, politikai, szociokulturalis valtozasok kovetkez-
tében Uj jelenségekkel, problémakkal, kihivasokkal kell szembesiilniiikk mind a feln6tt al-
lampolgaroknak, mind a felnéttoktatasnak mint tarsadalmi szektornak is. Az 0j életstilu-
sok, szokasok, alternativ életmodok feltiinése, valamint az olyan problémak, mint a mun-
kanélkiiliség, a tarsadalom komplexitasanak ndvekedése pluralizalédd képzési piacot hi-
vott életre. A diverzifikacioval (Csoma, 1992) jelentkezd problémak értelmezéséhez és
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gyakorlati megoldasainak kereséséhez a felnéttoktatas konstruktivista szemléletli atgon-
dolasa is hozzajarulhat.

A hazai felnéttoktatas elméleti torekvéseiben is megfigyelhetd a figyelem elmozdula-
sa a felnéttek tanitasarol a felnéttek individudlis és kdzosségi tanuldsanak hatékonysaga-
ra. (Durko, 1998; Maroti, 1995) A neurofiziologiai megalapozast konstruktivizmus az
egyéni és kollektiv tanulas (és tanitas) elméletéhez az alabbiakban részletezett adalékok-
kal szolgalhat.

Szubjektum-orientaltsag és struktura-determindltsag

A konstruktivizmus szemben all az objektivista megkozelitéssel, melynek 1ényege a
neveléstudomany szamara a kovetkezd tézisekben foglalhato dssze:

— Egy adott id6ben 1étezik egy altalanosan érvényes (objektiv) tudas, amellyel a vilag
és a vilagban végbemend torténések messzemenden magyarazhatok. Ez a tudas gondo-
san, tudomanyos standardok szerint értékelt és rendszerezett.

— Ez a relative nagy stabilitasti tudas Ggy strukturalando, hogy a tanuloknak tovabbad-
hat6 legyen.

— A tanuldk atveszik ezt a tudast az oktatoktol, illetve a tananyagbol, és ugy értelme-
zik, mint az oktatok, mert ez a tudas a valdsag leképezddése.

— A tanulasi folyamatban a tanuldk a tudast szamukra és veliik egyiitt kialakitott gon-
dolkodési folyamatokon keresztiil asszimilaljak. Ezért a tanulési folyamat a valésagos vi-
lag atvételét és belsdvé tételét foglalja magaba.

— A nevelés ¢és oktatés feladata az, hogy segitse a tanuldkat abban, hogy a vildgra vonat-
koz6 objektiv tudas tartalmat gondolkodasi struktaraikba atvegyék. (Dubs, 1997 nyoman)

A felnéttoktatasnak ezt a tradicionalis, tananyag- és eldado-kozpontu iskolai mo-
delljét tobb ponton is megkérddjelezi a konstruktivizmus. Elsésorban ott, hogy 1étezik-
e olyan objektiv tudas, amelyet mindenki egyforman ért és értelmez. A konstruktiviz-
mus szerint agyunk a valdésagot nem képezi le, nem tiikrozi vissza ugy, ahogyan az ob-
jektive adott, hanem mindenki a sajat valosdgat konstrudlja a vilagrél, 6nmagarol és
masokrol.

A neurofizioldgiai kutatasok megmutattak, hogy minden ember, igy minden egyes ta-
nulo felnétt egy primer kognitiv és emotiv struktiraval rendelkezik (struktiradeterminalt
lény), amely struktura eddigi élettorténetének megfelelden alakult ki, és gondolkodasat
¢és cselekedeteit ez hatarozza meg. A tudast nem lehet kdzvetiteni, mert az konkrét szitu-
acidkban, sajat tapasztalatok alapjan épithetd fel. Csupan az egyénileg felépitett és a sa-
jat strukturakba integralt tudas alkalmas a cselekvés megalapozasara. A pusztan additi-
van felvett, ,,holt tudas” nem a megel6z6 tudasba integralt, éppen ezért a problémameg-
oldasban nem hasznalhato.

Vilagunkat nem linedris kauzalitas, hanem els6sorban kdlcsonhatdsok bonyolult, szo-
vevényes rendszere hatarozza meg, amelyek példaul ,klaszter”, relacios és graf model-
lek segitségével irhatok le. Igy a tanuld ember (akar gyermek, akar felnétt) nem azt ta-
nulja meg, amit tanitanak neki, hanem azt, ami illeszkedik a struktaraiba, ami szamara
megkdzelithetd: az 1j ismeretet és tapasztalatot dsszehasonlitja a meglévd ismereteivel és
korabbi tapasztalataival. ,,Struktiradeterminalt 1ényekként csak azt halljuk meg, amit
meghallunk, — nem azt, amit mondanak nekiink.” (Maturana, 1994) Mara a mechanisz-
tikus ,,input-output” modellek kérdésessé valtak, mert csak bizonyos, leegyszertsitett ko-
zelitésekben bizonyultak helytalloknak, ezért visszautaltak dket a szdmitogépek vilaga-
ba. (Schdffter, 1985)

Analizalva azt a sokféle ismeretkonstrukciot, amelynek alapjan az oktatok tanitanak,
megallapithato, hogy valdjaban egyik oktatd sem kozli ,,objektivan” az anyagot, a tudast,
a problémat, hanem kizarolag sajat struktirajanak, preferencidinak és sajat logikajanak
megfelelden. (Nahalka, 1997)
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Legujabban a tantervelméletekben is elotérbe keriilt a képzési tartalmak perszonalizalasa,
szubjektivizaldsa mint korszer(isitési alapelv. A szubjektivizalds elméleti megalapozasahoz
kiindulopontul szolgalhat a konstruktivista ismeretelmélet. (Ballér, 1997; Kosel, 1995)

Szelektiv észlelés és biogrdfiai szintetizalas

Tanulasunk a biologiabol is ismert szelektiv észlelésiinkon alapul. Ez a szelektiv ész-
lelés teszi lehetdveé szamunkra, hogy idegrendszeriink ne valjék tulterheltté, s mi magunk
ne valjunk cselekvésképtelenné.

Minél iddsebbek vagyunk, annal nagyobbak a figyelem és a kognitiv folyamatok indi-
vidualis kiilonbségei az élettorténeti és értékelésbeli eltéréseknek megfelelden. Az 1j is-
meret élettérténetiink altal meghatarozottan, ,biografiailag szintetizalodik” gy, hogy
meglévo tapasztalatainkhoz, elézetes ismereteinkhez illesztjiik és ennek eredményekép-
pen vagy megtartjuk, vagy atértelmezziik, vagy visszautasitjuk. (1. dbra) Csak a , lehor-
gonyzott” ismeret fejt ki tartds hatast, igy a tanulas tartalmai produktivan hatnak az 6n-
kép ¢és a valosagkonstrukciok alakuldsara. A biografiai tanulas igy hoz létre rendet, értel-
met és kontinuitast az identitasban. (Ziehe — Stubenrauch, 1982) Mivel egyéni struktira-
inkat eddigi élettorténetiink determinalja, az élettorténeti reflexiokat célszerti felhasznal-
ni a személyiségfejlesztd oktatasban. (Németorszagban a ,,biografiai tanulas” mar kiilon
pedagogiai tantargy az egyetemeken.)

0j ismeret

észlelés/felismerés sziird

:\/“\7:\: meglévo tapasztalatok

1. dbra. Szelektiv észlelés (Siebert, 1994)

Autopoézis és strukturdlis csatolas

Az autopoézis gordg eredetl sz0, jelentése: onfenntartas, onalakités.

Maturana €s Varela szerint az élet fejlddése nem elsddlegesen a kdrnyezeti feltételek-
hez val6 alkalmazkodassal magyarazhato, hanem relative 6nalld, miikodését tekintve zart
(operaciosan zart), onfenntartd, dnszervezd folyamatként, amelyet autopoézisnek nevez-
nek. A sejtosztodas, az agymiikodés, illetve maga a megismerés is értelmezhetd ilyen fo-
lyamatként. (Maturana — Varela, 1987) Az autopoézis elmélete szerint az ember autono-
miaja a kdrnyezettel szemben azt jelenti, hogy a kdrnyezet a szamara nem meghatarozo,
kauzalis faktor, hanem abboél az egyén sajat struktirajanak és sziikségleteinek megfele-
16en szelektal. Idegrendszeriink kapcsolatot tart fenn a kiilvilaggal, de sajat torvényei és
sajat dinamikaja szerint egy sajat valosagot hoz létre. Agyunk kdrnyezettel szembeni au-
tonomidjat, operacios zartsagat Horst Siebert a kovetkezo képpel érzékelteti: agyunk mii-
kodése hasonlit egy atomreaktor kozponti vezérlétermében 116 mérndkre, aki reagal az
elektronikus ellendrzérendszer jelzéseire, de a reaktorban ténylegesen zajlé folyamato-
kat nem latja. (Siebert, 1994) Mivel a tudas elképzelhetetlen lenne kiviilrél jovo informa-
ciok nélkiil, a szervezetnek a kornyezettol fiiggetlen autondmiaja mindig csak relative ér-
tendd. Biologiai meghatarozas szerint az ¢él6lény és kdrnyezete kozott nem egy-egy ér-
telmi megfeleltetés, hanem csupan ,,strukturalis csatolas™ all fonn. Az emberek kozotti
strukturalis csatolas a kolcsonds struktiravaltoztatdsok torténetét jelenti. (Maturana —
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Varela, 1987) Az autopoézis ellenére tehat lehetséges az emberek kozotti interakcio, igy
a tanulopartnerek, illetve az oktatoval vald viszony is leirhat6 strukturalis csatolasként.
Mivel azonban a felndttek egyéni struktirai kozott rendkiviil nagyok lehetnek az eltéré-
sek, a kommunikacidban ,,normal eset” a félreértés, illetve az egymas meg nem értése.

A felnéttek idegrendszeriik autopoézisének megfelelden ,,sajat fejiik utin mennek”, ta-
nulasuk kiviilrél nem iranyithato, csak sajat akaratukbol és egyéni modon képesek tanul-
ni. Mindez nem jelenti azt, hogy a felndtteknek nincs sziikségiik tanitasra, de azt igen,
hogy az erészakos ,,megtanitasi” kisérleteknek (a kioktatasnak) altalaban ellenallnak (bu-
merang-eftektus).

Rekurzivitas és cirkularitds

A tanulas 6nmagara (az egyénre) vonatkozo, rekurziv folyamat: kiindulasa a korabban
megtanult ismeretek, meglévo tapasztalatok, ezekre, illetve ezekbdl épiilnek fel az uj is-
meretek.

A szocialis rendszerekben és a mentalis ,,halézatunkban” sem a linearis, monokauzalis
ok-okozati viszony a jellemz0, hanem a cirkularis kdlcsonhatasok. Ez azt is jelenti, hogy
nemcsak a jelen befolyasolja a jov6t, hanem a jovordl vald elképzeléseink a jelenben is
valosagként hatnak. Igy példaul az onmagukat beteljesitd joslatoknak (Pygmalion-effek-
tus) nagy szerepiik van a felnéttek tanulasaban és tanitasaban: egy oktatonak a tanulocso-
portrdl valo eldzetes elképzelései (konstrukciodi) befolyasoljak a tanar és kdvetkezéskép-
pen a csoport viselkedését is. Vagy példaul egy csoportban a strukturalis csatolasoknak
megfelelden minden egyes résztvevo befolyast gyakorol a szocialis rendszerre, igy a cso-
port tanulasara is: nemcsak a jelenlévé figyeld, ablakon kibamuld vagy keresztrejtvényt
fejtd, hanem az allando csoportbdl hianyzo résztvevok is.

Viabilitas

Konstruktivista néz6pontbdl folmeriilhet a kérdés, hogy milyen kritériumok alapjan
konstrualjuk a valosagainkat. A konstruktivizmus vélasza erre nem valamiféle ontologiai
igazsag, hanem a magyarazat a viabilitasban rejlik. A viabilitas fogalma a biologiaban az
¢életbenmaradast, a talélést biztositd célszerliséget, hasznossagot foglalja magaban. (A la-
tin eredetli ,,via” jelentése ,ut, jaras”.) Ennek megfeleléen tudasunk akkor viabilis, ha
megkonnyiti tajékozodasunkat, megalapozza cselekvésiinket és végeredményben lehetd-
vé teszi szamunkra a talélést. Egy 0j ismeret az egyén szempontjabol viabilis, ha neki
megfelel, ha segiti céljai elérését. Az a kérdés, hogy az ismeret objektive helyes-e, konst-
ruktivista szemszogb6l nézve irrelevans. ,,A konstruktivista gondolkodasmddban a viabi-
litas fogalma ... helyettesiti a tradicionalis filozofiai igazsagfogalmat, amely a realitas
»korrekt« leképezését jelenti.” (Glasersfeld, 1997) A konstruktivista (kiillondsen az angol
nyelvll) szakirodalom a ,,vidbilitds” szinonimajaként gyakran hasznalja az ,,adaptivitas”
kifejezést is. A radikalis konstruktivistak szerint egy konstrukci6é — példaul a konstrukti-
vizmus eszmerendszerének — értékét kizardlag vidbilitdsa (adaptivitdsa) hatdrozza meg.

A viabilitas tehat kozponti motivum a felnbttek tanulasaban, ezért tudatositasa, kom-
munikalasa a konstruktivizmus szerint a feln6ttképzési rendezvények fontos része.

Reframing

Egy konstrukcié viabilitasa idével megsziinhet. {gy példdul a modern valosagkonst-
rukciok destruktivva valhatnak, ez pedig sziikségessé teheti a valosagok rekonstrukcio-
jat. A tanulasban kozponti szerepet jatszo rekonstrukcid (angol nyelvii megfeleléje a
,reframing”) a konstruktivista tanulaselmélet egy tovabbi kulcsfogalma.

A rekonstrukcié az individuum szempontjabol a megszokott értelmezések és viselke-
dési modok elhagyasat és uj tudas, 11j latdsmod, 1) vonatkoztatasi rendszer kialakitasat
(reframing) jelenti, melyekhez értékeléseit és interpretacidit igazithatja. Ez a tanuldsi
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tas konstruktivista tanulaselméletében kdzponti jelentoségili konceptualis valtas fogalma-
val azonosithatd. (Nahalka, 1997) Az életkor elérehaladtaval valoszintileg egyre kevés-
bé jellemzd az emberre ez a tanulasi mod, mert struktirdi egyre kidolgozottabbak, egyut-
tal zartabbak, igy egyre nehezebb és biztonsagérzete szempontjabol egyre kockazatosabb
valtoztatnia rajtuk. Az agy plaszticitasa is egyre csokken, ezért a korral feltehet6leg val-
toznak az informaciofeldolgozas jellemz6i is. Ugyanakkor a metakognitiv tudas noveke-
désével egyre tudatosabba, megalapozottabba valhat az egyén szamara a konceptualis
valtas sziikségessége.

Kompatibilitas

A felnéttek tanulékonysagarol rengeteg egymasnak ellentmondé kutatasi eredmény la-
tott napvilagot, a tanulasi képesség elkeriilhetetlen csokkenésérdl szolo elméletektdl a fel-
néttek tanulasi képességének ,hatartalansagat” magyarazo elméletekig. A konstruktiviz-
mus szerint a tanulast az élettdrténeti, egyben tanulastorténeti tapasztalatok, ismeretek (a
meglévo kognitiv és emotiv struktiirdk) hatarozzdk meg elsésorban. A felndttek tanulasa
alapvet6en kapcsolddasokon (kompatibilitasokon) alapul (,,Anschlusslernen”). ,,Nem azt
tanuljak meg, amit »mondanak« nekik, hanem azt, amit relevansnak, jelentéssel bironak,
integralhatonak élnek meg”. (Siebert, 1997) Mivel a felnéttek kiépitettebb strukturakkal
rendelkeznek, mint a gyermekek, tanulasukra valdsziniileg jellemzébb az asszimilacio, a
halo ,,tovabbszovése”, mint az akkomodacio, a halo ,,Gjraszovése”. Mas oldalrol viszont a
konceptualis valtas véghezvitelét megkonnyiti szdmukra, hogy mas tudastertileten kiépi-
tettebb struktarakkal rendelkeznek, melyeket mintaként hasznalhatnak azon az adott tu-
dasteriileten, ahol konceptualis valtast akarnak elérni. Feltéve persze, hogy ezt valoban
akarjak. Ezért is oly nagy jelentdségii a csoportban valo tanulaskor méasok koncepcidinak
a megismerése és az alternativak koziil, tudatos reflexion alapuld valasztas.

Differencia-érzékelés és tolerancia

Az els6sorban az individualis tanulasra fokuszalo radikalis konstruktivizmussal szem-
ben a ,,szocialis konstruktivizmus” azt hangstlyozza, hogy csak masokkal egyiitt, kozos-
ségben tudunk tanulni (és élni), hiszen valésagkonstrukcioink masok altal, ,,idegen” va-
l6sagkonstrukciok hatasara alakulnak, valtoznak. A kiilonbségek (differenciak) érzekelé-
se ezért fontos kulcsfogalom a konstruktivista tanulaselméletben.

A csoportos tanulds lehet6séget ad arra, hogy a résztvevok alternativ elképzeléseket
prezentaljanak példaul egy probléma megoldasara, mely elképzelések viabilitasa (adap-
tivitasa) megvizsgalhato. Ezek koziil aztan az egyén a szamara leginkabb adaptivnak bi-
zonyulot valaszthatja ki. Tudatosulnia kell viszont annak, hogy a konstrukcidinkat nem
vagyunk képesek a masokéival kozvetlentil 6sszehasonlitani. Csupan a masok konstruk-
ci6irdl az altalunk konstrudlt reprezentaciokat tudjuk osszevetni sajat konstrukcidinkkal,
ami sok félreértés forrasa lehet. A konstruktivista oktatdsnak feladata e folyamat refle-
xiv tudatositésa is.

A radikalis konstruktivistak szerint az egymasrautaltsagbol, az egyes konstrukciok ko-
zotti kiilonbségek érzékelésébol természetesen kdvetkezik az egymas iranti tiirelem és
tisztelet, ezt a tételt azonban a konstruktivizmus kritikusai kétségbe vonjak.

Perturbacio

Egy ,,idegen” valdsagkonstrukcio eltérésének érzékelése vagy a személyiink és a kor-
nyezet viszonyaban bealld mas valtozas zavart (perturbaciot) idézhet el konstrukcidink-
ban, megkérddjelezheti azok viabilitasat, és ezzel mozgasba hozhatja a rekonstrualas
vagy a ,reframing” folyamatat, azaz egy 1j értelmezési keret kialakitasat. (Maturana —
Varela, 1987)
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A tanitas is okozhat perturbaciot, ezt alkalmazza a meghdkkentés pedagogiaja vagy
andragdgiaja is. Felnotteknél azonban — kiilondsen idosebbeknél — koriiltekintden kell
»adagolni” az esetlegesen idegen hatést kivalté impulzusokat, mert a tul nagy diszkre-
panciak elbizonytalanodéast okozhatnak és esetleg a tanulds elutasitasat is kivalthatjak.

Nyelv és masodrendii megfigyelés

Mindenekel6tt nyelviink segitségével konstrualjuk és rekonstrualjuk, azaz leirjuk, de-
finidljuk a valésagunkat. Konstruktivista felfogasban a nyelv nem egy kiilso vilagot tiik-
roz vissza, hanem a nyelv hoz létre egy vilagot (valésagkonstrukciot). A konstrukcio, il-
letve rekonstrukcié ezért nem utolsdsorban nyelvi kompetenciank teljesitménye is.
Ugyanakkor példaul egy kollektiv tanulasi szituacioban a sajatunktol eltér6é konstrukci-
ok megismerése visszahat nyelvi kompetenciank fejlodésére is.

Az ember arra is képes, hogy megfigyelje és leirja azt, hogyan figyel meg valamit. A
kozvetlen, elsérendii megfigyeléssel szemben a konstruktivizmus ezt masodrendii meg-
figyelésnek nevezi. Ez a reflexion alapuld megfigyelés, illetve leiras is leginkabb a nyelv
segitségével torténik. A nyelvi konstrukciokrol és azok dsszehasonlithatosdgarol is lehet-
séges beszélni (metanyelv, metakommunikacio), sét egy oktatasi helyzetben az oktato tu-
datosan megfigyelheti ¢és leirhatja a résztvevok tanulasat, illetve a résztvevok is leirhat-
jék a sajat és masok tanulasat.

A masodrendli megfigyelés a pszichologiabdl ismert metakognicidhoz tartozik, és
mint dnreflexio, illetve a tanulés ,,hogyanjanak” tudatositasa hatékony segitdje lehet a ta-
nulds folyamatanak. Az oktatdsban a metakognitiv fazisok egyrészt visszajelzést adnak
az oktatonak, masrészt tanuldsi tanacsadasként szolgalhatnak a résztvevok szamara. Ha
példaul az ,.én ezt nem értem” kijelentés reflexiv kifejtését kérjiik a résztvevoktol, kide-
riilhet, hogy:

— az anyag tul terjedelmes, tal sok ,,jat” tartalmaz;

— a fogalomrendszer és/vagy az érvelés til absztrakt;

— hidnyoznak a kapcsolddasi pontok az eléismeretekkel és a meglévo tapasztalatokkal;

— nehéz a sajat praxisba transzferalni az anyagot;

— a téma a résztvevok szamara félelmet keltdé vagy kényelmetlen. (Siebert, 1998)

A reflexiv tanulas magaban, foglalja a tanulasi motivumokra és érdekekre, a tanulas-
sal kapcsolatos félelmekre, 6romdokre, hangulatokra, valamint a tanulas jelentdségére és
értelmére vald rakérdezést és valaszkeresést. Tudatosithatja példaul a tanulas szituacio-
¢és kontextusfiiggését vagy azt, hogy a magunk konstruélta sablonjaink, amelyeket meg-
probalunk az észlelt valosagra rahuzni, ,altalaban bipolarisak, és tapasztalataink
dichotomikus kategoriakba vald besorolasat teszik lehetdvé: jo-rossz, baratsagos-barat-
sagtalan, fenyeget6-artalmatlan, okos-buta stb.”. (Mezirow, 1997)

A reflexiv perspektivavaltas, a néz6pont athelyezése a gondolkodas és cselekvés lehe-
tdségeinek kiszélesedéséhez és igy példaul kreativabb problémamegoldashoz vezethet.

A metakognici6 tdmogatja és megkonnyiti az onirdnyito tanulast, amely az élethosszig
tartd tanulas el6feltétele. Aki ugyanis nem képes a tanulas reflexiv kovetésére, az még
nem késziilt fel az élethosszig tartd tanulasra. (Dubs, 1997) A fejlettebb nyelvi kompe-
tenciaval és elaboraltabb metakognitiv tudasstrukturaval rendelkez6 felnétteknél valoszi-
niileg nagyobb jelentdségli és produktivabb a tanuldsban a metaszintre valo helyezkedés
(reflexiod), mint gyermekeknél.

Kinalatnyujtas, a ,, lehetoségek didaktikaja™

A ,megtanité didaktika” helyett a konstruktivista felndttoktatas kinalatot nyujt, a va-
lasztasi lehetdségek széles skalajat vonultatja fel, és ezzel megteremti az Snszervezo, on-
iranyit6 tanulés feltételeit. Egy angol kdzmondas szerint ,,a lovat elvezetheted a folyo-
hoz, de nem veheted r4, hogy igyék™. A tanitds csupan impulzusokat, 6sztonzéseket ad-
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hat a résztvevok ontevékenységéhez. Rolf Arnold igy hatarozza meg a ,,lehetdségek di-
daktikajat”: ,,a tanar mar ‘nem allitja eld’ a tudast, amelyet a tanulok fejébe kell eljuttat-
nia, hanem ‘lehet6vé teszi’ az dntevékeny és 0nallod ismeret-elsajatitast”. (Arnold, 1993)
Horst Siebert konstruktivista felfogasaban ,,a felndttképzés nem atnevelés, nem az iden-
titaskrizisek megoldasanak eszkoze, nem a vilagmegvaltok terepe. A feln6ttképzés alka-
lom arra, hogy a résztvevok — nagyrészt a kdznapi cselekvés kényszere nélkiil — atgon-
dolhassak valosagkonstrukcioikat, 6sszehasonlithassak a masok [vélt] konstrukcidival, 1j
ismeretekkel gazdagodhassanak és 11j szemléletmodokat alakithassanak ki a maguk sza-
mara.”. (Siebert, 1994)

A konstruktivista felndttoktatas fogalmi haldja

Az egyénileg vagy kollektivan felépitett konstruktumokat konstruktivista moédon se-
matikusan abrazolhatjuk példaul tobb dimenzios ,,fogalom”- vagy ,.kognitiv”’ térképek
(mind map) segitségével. Az elébbiekben részletezett konstruktivista kulcsfogalmakat
ennek megfelelden egy lehetséges logikai struktiraba rendeztiik a 2. dbrdn lathaté mo-
don ugy, hogy sajat konstrukcidinknak megfelelden jelentés mértékben atalakitottuk és
kiegészitettiik Horst Siebert térképét. (Siebert, 1997)

kompatibilitas strukturalis csatolas

autopoézis
masodrendii megfigyelés
nyelv
szubjektum - radikalis szocialis
orientaltsag konstruktivizmus konstruktivizmus
struktiira - vidbilités _perturbdcid,
i les differencia-érzékelés
determinaltsag
\ rekonstrukcio tolerancia
rekurzivitas ——  cirkularitas
szelektiv észlelés ————————— biografiai szintetizalas

2. abra. A felnéttoktatds szamara relevans konstruktivista kulcsfogalmak egyfajta kognitiv térképe

Osszegzés

Az elézokben kifejtett konstruktivista kulcsfogalmakkal a kdvetkez6 tézisekben fog-
lalhato 6ssze a konstruktivizmus mondanivaldja az andragdgia szamara:

— Az emberi agy, igy az egyén is autopoétikus, dnszervezd, a kdrnyezettel szemben re-
lative autoném, operacidsan zart rendszer.

— Az agy nem alkalmas arra, hogy a kdoszt felfogja, hanem mindeniitt rendet, vilagos
struktarat keres — ott is, ahol nincs. (Watzlawick, 1985)

— Az €106 rendszerek ra vannak utalva a kdrnyezetiikkel folytatott interakciora azért,
hogy ¢életben maradasukat az allandodan valtozo koriilmények kozott is biztositani tudjak.
Az interakcié mechanizmusat a konstruktivizmus strukturalis csatolasnak nevezi, melyet
alkalmazhatunk az interaktiv oktataselméletében is.
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— Instruktiv (,,megtanitd”) interakcio a felnétteknél altalaban nem lehetséges. A tanar
tanitasa nem kozvetleniil determindlja azt, amit a tanuld tanul. A tanulast nem a tanitas,
hanem sokkal inkabb a tanul6 kognitiv és emotiv strukturai, illetve ezzel 6sszefiiggésben
¢élettorténeti tapasztalatai (tanuldstorténete) hatarozzak meg.

— A tanulas (éppen ugy, mint az észlelés vagy a gondolkodas) a megismeré ember al-
tal végzett, aktiv konstrualas (nem az objektiv valosag leképezése).

— A konstrukciok létrehozasanak kritériuma nem az objektivitasuk vagy az igazsaguk,
hanem az életgyakorlatban valé bevalasuk, hasznalhatésaguk (viabilitds, mas szoval
adaptivitas).

— Bar minden individuum operacidsan zart, egyedi rendszer, a kommunikéaci6é soran
konstrukcioit képes a masok (altala elképzelt) konstrukcidival 6sszehasonlitani és szama-
ra vidbilisabba (adaptivabba) alakitani.

— Az ember képes a ,,masodrendii megfigyelésre”, azaz a reflexiora, a metakogniciora,
melynek nagy jelentdsége van a felnéttek tanulasaban.

— Az individualis konstrukcidk kulturalis konstrukcidk kontextusaban jonnek létre.

— Nemcsak az agy mitkddése, hanem egy tanuld rendszer (csoport) aktivitasa is értel-
mezhetd, leirhatd a konstruktivizmus alapfogalmai és tételei segitségével.

A konstruktivista fogalmak és tételek alkalmazasaval 0j nézépontbol értelmezhetd a
felndttoktatas, mas szoval a konstruktivizmus megismerése és alkalmazasa kiterjeszthe-
ti andragogiai gondolkodasunk és cselekvésiink lehetdségeinek horizontjat.

A felnéttoktatasnak ezt az 1j, a rendszerszemléletii és neurofiziologiai ismeretelmélet-
re alapozott elméleti megkozelitését — ha 1étjogosultsadgat az empirikus vizsgalatok is ala-
tamasztjak — egy sziiletében 1év0, 01j andragdgiai paradigmanak is nevezhetjiik.
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Cs. Czachesz Erzsébet

A mufajok és a kontextus szerepe a
szovegmegértésben és a
jelentéskonstrukcioban

A szévegmegerieés vizsgdlata interdiszciplindris tertilet. A pedagogian
és a pszichologidn kiviil - csak a legfontosabbakat emlitve — a
muivelodestorténet, a filozofia, a kulturdlis antropologia is kutatdsi
targydnak tekinti. Az olvasds az ismeretszerzeés és a
személyiségfejlesztés egyik legfontosabb eszkéze. A pedagogiai
megalapozdsi olvasdskutatds célja az olvasdsnak mint komplex
képességnek a megismerése. A kutatoi kozdosség a pedagogia
kompetencdjdaba tartozonak véli a kezdo olvasok tanitdsa
lehetoségeinek kutatdsdt, de egyre terjed az a felismerés is, hogy az
olvasdstanitds tobbet jelent, mint a kezdo olvasok
dekodoldsra tanitdscdit.

képességének kialakulasdhoz, az érté olvasashoz. Tanulmanyunkban a miifajok, a

kontextus és az olvasasmegértés kozotti lehetséges kapcesolatokrol lesz sz6. A mii-
fajok szerepe az olvaséstanitisban elhanyagolt szempontja a pedagégiai kutatasnak. fra-
sunkkal szeretnénk ebben az irdnyban az els6 1épést megtenni.

ﬁ dekodolas készségének elsajatitasa utdn még hosszu it vezet az olvasasmegértés

A miifajok mint a megértés keretei

A konstruktiv szemléletii olvasasmegértés-kutatasok egyik legijabb, az iskolai anya-
nyelvi oktatdsban sok konzekvenciaval bir6é dga a miifajok szerepével foglalkozik. Az
eredményes beszéld vagy a jo olvasd egyén egyik fontos jellemzdje, hogy a kozossége
(kicsi és nagy) kultarajara jellemzd diskurzusformakat képes létrehozni €s megérteni.
(Kamberelis — Bovino, 1999) A diskurzusformak egyik tradicionalis megjelenése a szo-
beli és irasbeli mifaj. A miifaj fogalma vitatott, értelmezése erdsen fligg az értelmezo fi-
lozofiai alapallasatol, diszciplinaris kdtodéseitol €s még sok egyéb tényezotdl. De a fo-
galom ma is széleskoriien hasznalt, leginkabb a folklorisztikaban, irodalomelméletben,
retorikéban, valamint az iskolai oktatds elméletében és gyakorlatdban latszik nélkiilozhe-
tetlennek. Az utdbbi két-harom évtizedben a kognitiv tudomany és az olvasaskutatas is
»ujra felfedezte” a miifajoknak a megértésben jatszott szerepét. A miifaj a hazai mivelt
koztudatban elsésorban miivészeti fogalomként szerepel. Ezt tiikkrozi az ,Akadémiai kis-
lexikon’ (1990, 243.) definicidja is: ,,A miivészeti agak belso rendszerezésére, a milalko-
tasok csoportositasara szolgald fogalom. Minden miivészeti agra sajatos, torténelmileg
valtoz6 mifaji rangsor és tagozodas jellemzd. Az irodalomban a miifajokat miinemekbe
soroljak.” A modern miifajelméletekben azonban a miifajokat ugy definialjak, mint ame-
lyek a legkiilonbozobb szobeli- €s irasbeli diskurzusokban is megjelennek. Példaul
Swales szerint a miifaj: ,,...a kommunikativ események egyik fajtaja, amelynek elemei
tartalmazzak a kommunikativ célok valamilyen halmazat. E célokat a megfeleld diskur-
zus-kozosség szakért tagjai felismerik, ez a miifaj 1étének igazolasa. Ezen igazolas for-
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malja a diskurzus struktarajat, valamint befolyasolja és korlatozza a tartalmi és stiliszti-
kai dontéseket... A célon kiviil a miifaj megtestesiilései a hasonldsag kiilonbdzd formait
mutatjak a szerkezet, stilus, tartalom és a megcélzott kozonség tekintetében. Ha minden
magas valoszinliségi varakozas teljesiil, az adott példat a megfeleld diskurzuskozosség
prototipikusnak fogja tekinteni...” (Swales, 1990, 58.)

Kamberelis és Bovino (1999) a mifajokat Swaleshez némileg hasonldéan olyan nyi-
tott kulturalis kereteknek tekinti (open-ended cultural frames), amelyek a diskurzuskd-
z0sségek szocialis szabalyait €s jelentéskonstrukcidik megengedett modjat is tartal-
mazzak. Minden kdzosségnek, igy egy adott tarsadalom tagjainak altalaban, de a kis-
kozosségeknek, példaul a legkiilonb6zobb akadémiai diszciplindk miiveldinek is spe-
cialis mufaji el6irasai vannak. (Bahtyin, 1976; Bourdieu, 1990) A mifaji eldirasok,
szabalyok ismerete igy nem csupan az iras €s az olvasas folyamataban sziikséges, ha-
nem a szobeliségben és a teljes tarsadalmi/tarsasagi életben is, ezért a miifajok iskolai
tanitasa szocialis szempontbdl is kivanatos. Most azonban elsdsorban azokrol a kuta-
tasi eredményekrdl lesz szd, amelyek a miifajok szerepével foglalkoznak az olvasottak
megértésében.

1986-ban jelent meg eldszor, de 1998-ban tjra kiadtak azt az Olson és Torrance altal
szerkesztett vaskos kdtetet, amelyben neves szerzok, koztiik olvasaskutatok az oktatas-
nevelés és az emberi fejlodés dsszefiiggéseit
Hagyomdnyosan a tanitdsban,  vizsgaljik. A szerzék nézépontja, a tudds és

de az irodalomelméletben és a megértés kérdéseihez vald elméleti kozeli-
mds diszciplindkban is a miifaji tése kozds: szinte valamennyien konstrukti-

ismereteket elsésorban mint a  Vistak. A kotet bevezetdje szerint a nevelés
szovegalkotdshoz (irds, fogalma- ¢S 37 ol’<tatas szpksgges feltg[ej!? annak2 hogy
zds) sziikséges ismereteket szok- a’kultura eg,yaltalz’m. 16'[1‘6_]0_]_]011, majd to-

~ . . . vabbhagyomanyozodjon a tasadalmakban.
ldk szamba venni. A gyokeresen

-, Iél oloi I A kotet egyik tanulmanydban Kruger és
uj szeneieter az jeizy, nogy a Tomasello példaul arrdl ir nagyon meggy6-

konstruktivista kutatok a széve-  ,gen hogy az embert az allatvilagtél éppen

gek megerteseben is hangsilyoz- a7 kiilonbdzteti meg, hogy tudatosan tanitja,

zdk a szereplikel. neveli az utddait, tehat oridsi a pedagogiai
eljarasok kulturateremto funkcidja. Egy ma-
sik szerzéparos, Fleisher-Feldman és Kalmar kdzvetleniil a témankrol, a mifajokra ala-
pozott mentalis modellekrdl és azok lehetséges pedagodgiai kovetkezményeirdl ir. Véle-
ményiik szerint, amellyel nehéz lenne nem egyetérteni, az oktatas, de kiilondsen az olva-
sastanitas centralis problémaja a szovegmegértés. Az igazi kérdés azonban az: mit jelent
az, hogy megértés. Nyilvanvaloan mas tipusi megértést kell/lehet elvarnunk egy diaktol,
mint egy irodalomkritikustdl. De az irodalomkritikus vagy egyszeriien a mesteri/hivata-
sos olvaso olyan technikakkal rendelkezik, amelyeket érdemes lenne expliciten is tanita-
ni. Egyik ilyen lehet a miifajismeret, illetve a miifajvalasztas mint a jelentéskonstrukcio
technikéja. Hagyomanyosan a tanitasban, de az irodalomelméletben és mas diszciplinak-
ban is a miifaji ismereteket elsésorban mint a szovegalkotashoz (iras, fogalmazas) sziik-
séges ismereteket szoktak szamba venni. A gydkeresen 0j szemléletet az jelzi, hogy a
konstruktivista kutatok a szovegek megértésében is hangsulyozzak a szerepiiket. Flei-
sher-Feldman és Kalmar (1998) szerint a miifajok alapvetden narrativ kategoridk, ame-
lyeket az olvasas folyamataban és az olvasottak interpretalasakor mintegy ,,hozzaragasz-
tunk” a szoveghez. A miifaji elvarasainkbol, elézetes tudasanyagunkbol és a szoveg tar-
talmabol egylittesen konstrualjuk a jelentést. A miifaji keretek tehat igy mikodnek a szo-
vegmegértés folyamataban, mint valamilyen elézetes elvarasmodellek. A szerzok szerint
a lehetséges értelmezéseket alapvetéen mar pusztan az meg tudja valtoztatni, ha egy tor-
ténetet az elolvasasa eldtt kiilonféle miifaji cimkékkel latunk el.
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Hipotézisiiket kisérletileg is igazoltak. A kisérletben részt vevd egyetemi hallgatok
Primo Levi egyik irasabdl egy 0sszefliggo részt olvastak el, majd az olvasas utan rogton
kérdéseket tettek fel a torténettel kapcsolatban. Eldzetesen a hallgatok egyik csoportja-
nak azt mondtak, hogy amit olvasni fognak, az elbesz¢lés, a masik csoportnak pedig azt,
hogy onéletrajz. E16sz0r is arra kérték a hallgatokat, hogy sajat szavaikkal meséljék ujra
a sztorit, majd megkérdezték, hogy vajon mi fog térténni, mi térténhet ezutan, vagyis ho-
gyan folytatnak a torténetet. Ertékeltették veliik a szerepl6k karakterét és megkérdezték,
hogy vajon mi lehetett a szerz6é szandéka. A torténet szerint két turista Oroszorszagban
utazgatva elhatarozza, hogy csonakkirdndulast tesz. Mikdzben varnak a csonakra, talal-
koznak egy helybelivel (Rasnitsa a neve), aki elmeséli nekik, hogy aznap van a sziiletés-
napja, és meghivja 6ket, csatlakozzanak a meghivottakhoz. A csénakon aztan Rasnitsa
bemutatja 6ket kiilonos kinézetli baratainak, akik nagyon erdteljesen arra 6sztonzik oket,
hogy mérték nélkiil igyanak (alkoholt). A torténet azzal fejezddik be, hogy a narrator, a
két turista egyike, egyre részegebb €s egyre jobban fél.

Akik elbeszélésként olvastak a szoveget, tigy interpretaltak, hogy az nem valdsagos
eseményeken alapszik, mig az 6néletrajzként olvasok megtortént eseményekrdl sz61d
beszamolonak tekintették. Az eldbbiek ugy lattak, hogy a szerepldk karaktere arnyal-
tan van bemutatva, az utobbiak csak vazlatosan bemutatott szereploket voltak hajlamo-
sak azonositani. Az ,,0néletrajz” olvasoi jobban azonosultak a narratorral, s a torténe-
tet megfélemlitonek vélelmezték, rossz véget josoltak. Az ,.elbeszélést” olvasok érde-
kes kalandként jellemezték a cselekményt, a folytatast még esetleg kellemesnek is var-
tak. A felidézéskor valasztott szavak is tiikkrozték az értelmezési keret kiillonbségeit:
akik torténetként olvastak a szdveget, tobb tavolitd, altalanos fogalmat hasznaltak,
mint a masik csoport.

Fleisher-Feldman és Kalmar gy értelmezik a kisérlet eredményeit, hogy a miifajok is-
merete a kulturalis gyakorlatnak azokat az elemeit teszi nyilvanvalova, amelyek azt irjak
eld, hogy az adott (interpretald) kozosségben mi a jo konstrukcid, igy a szovegmegértés
természetesen nem csupan kognitiv, hanem szocialis teljesitmény is. Az oktatasi konzek-
venciakrol azt irjak, hogy kétféleképpen is meg kell nevezni a miifajokat és jellemzdiket,
expliciten tanitani kell 6ket. Egyrészt ugy, mint a kiilonb6z6 tudomanyokhoz, tantar-
gyakhoz rendelhetd mas-mas beszédmodot. Egészen kiilonbozik példaul a matematika-
oran folytatott diskurzus a torténelemoraétol, illetve mindkettd irott valtozata is mas-mas
a tankonyvekben. Masrészt pedig az egyik miifajnak a masikba alakitasat is tudatosan
gyakoroltatni kell.

A korabban mar emlitett Kamberelis és Bovino kisiskolasok mifaji fogalmainak, illet-
ve a fogalmak irasbeli hasznalatanak a fejlédését vizsgaljak. A szakirodalomban nagyon
kevés adat talalhato erre vonatkozoéan, de egyéb elméletek és kutatasok (példaul Bruner
teoridja a megismerés narrativ modjarol) mar elére valdszinisitik Kamberelis és Bovino
eredményeit, amelyek szerint a tanulok leginkabb az elbesz¢lé miifajok (narrativak) mii-
faji szabalyait ismerik és alkalmazzdk. Mas vizsgalatokbol tudjuk, hogy a 10-18 éves ta-
nulok legjobban az elbeszéléseket értik meg. (Cs. Czachesz — Vidakovich, 1990) Azt is
tudjuk, hogy még a leiras mifajanak alkalmazasakor is gyakran attérnek a torténet me-
sélésére. Snow és Dickinson (1992) példaul arrdl szamol be, hogy képleir6 feladat ese-
tén a gyerekek koziil sokan spontan médon egy-egy részlet bemutatasat valamilyen tor-
ténetbe foglaltak, attértek az egyik miifajrol a masikra. Az iskolai tanulasban és sikerben
azonban a narrativak mellett a kifejté/informécios miifajok is nagy szerepet kapnak, hi-
szen a tantargyi tartalmak legnagyobb része ebben a mifajban irdédik. Err6l a mifajrol
részletesebben a tovabbiakban lesz sz6.

Az irodalmi mutfajok megértésbeli szerepérél magyarul is talalhatunk nagyon érdekes
publikaciot. (Laszlo — Viehoff, 1994) A szerzok szovegértelmezést vizsgalo kisérletiikkel
azt bizonyitjak, hogy az olvasdk vilagtudasan és a témahoz kapcsolodo eldzetes tudasan
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kiviil van egy harmadikfajta elem is, amely az irodalmi interpretacio6 kialakitasaban 1¢é-
nyegbevago. Ez a miifaji konvenciok ismerete.

Jogosan felmeriilhet, hogy az irodalmi szovegek jelentésrétegei sokkal gazdagabbak a
nem mualkotasokéindl, ezért a megértésiikre vonatkozo kisérleti eredmények nem érvé-
nyesek példaul a tudomanyos és az iskolai miifajokra. Az irodalmi megértést vizsgalo
klasszikus szerzok azonban, mint ahogyan Gadamert idézve kifejti, nem latnak éles ha-
tarvonalat a torténelmi és a miivészeti szovegmegértés kozott. (Haldasz, 1996. 196.) Ké-
sObb ezt irja: ,,tobb iranybol igyekeztiink megvilagitani, hogy a mindennapi, az irodalmi
¢és a torténet-(ember)-tudomanyi szoveg kéz¢é miért nem hiuzhatunk merev demarkacios
vonalat”, majd igy folytatja: ,,ez azt jelenti, hogy a szdvegeket sem ugy képzeljik el,
mint amelyeket bizonyos ismérvekbdl az 6sszes, masokbdl egy sem jellemez, és igy adott
szoveg kizardlag egyetlen kategoriaba sorolhato. Sokkal inkabb meghatarozott ismérvek
(jegyek) kontinuumait kell magunk elé képzelniink, amelyeknek néhany stirlisddési pont-
jan foglalnak helyet az egymassal rokon és a tobbivel kevésbé rokon — ha tetszik, kvali-
tative mas — szoveg(opciod) csaladok™.

A Kkifejté szovegek megértése, konvencionalis és miifaji tulajdonsagai

Kifejtének neveziink minden olyan szoveget, amelynek (illetve szerzdjének) elsddle-
ges célja informéacio kozlése és/vagy valaki(k)nek a meggydzése egy téma bemutatasa
soran. Gyakran a kifejt6 helyett az informacids szoveg elnevezést hasznaljak a szerzok.
A kifejtd szovegek altalaban valamilyen elv szerint, tobbnyire definiciok, 6sszehasonli-
tasok, elemzések segitségével fejtik ki az adott témardl a tudnivaldt. A tankonyvek szo-
vegei — kevés kivételtdl eltekintve — kifejtd jellegliek.

A kifejto szovegek egyik jellegzetes tulajdonsaga — vagy ahogyan a konstruktiv szem-
1élett kutatok nevezik: konvencidja — a szerkezete, amely eltér példaul az elbeszélések
struktarajatol. Sokféle klasszifikacid sziiletett a konstruktiv indittatast, az irasbeliséget
vizsgélo diskurzuskutatasban. (Grimes, 1975; Beaugrande, 1980; Mosenthal, 1985; Me-
ver, 1985) Az alabbiakban ezek koziil Meyer tanulmanyanak a kifejté szoveg szerkeze-
tére vonatkozo eredményeibdl idézem fel a témank szempontjabol legfontosabbakat.

Meyer a kifejté szoveg szerkezetének harom alapmintazatat azonositja: kollekcio, ok-
sag és kronologia. A kollekcid retorikai relaciok laza szovedéke, amelyet a téma kot 6sz-
sze. Példaul egy témardl beszamolo riportban az ird sorra veszi a téma egyik, aztdn ma-
sik vonatkozasat, és igy tovabb, ameddig mondanival6ja van. Az oksagi mintdzatban
kezddédhet a leiras az okkal, majd az okozattal, de forditva is. A kronoldgia nem minden
szerzOénél alkot kiilon mintazatot, itt a szervezdero az idérendiség. Mindegyik alapminta-
zaton beliil tovabbi konvencionalis beagyazott mintazatok azonosithatéak, amelyek ko-
ziil az egyik leggyakoribb az 6sszehasonlitas. Ennek is legalabb haromféle variansa le-
het: az 6sszehasonlitandd objektumok tulajdonsagai szerint szervezve (példaul toll borit-
ja vagy pikkelye van), az 6sszehasonlitds nézdpontja szerint (példaul szarazfoldi és vizi
allatok) és hasonlésagok/kiilonbozOségek szerint. igy a szovegek szerkezete abrazolhato
egy hierarchikus struktara szerint, ahol a legmagasabb szinten altalaban a harom alap-
mintdzat valamelyike szerint szervezddnek, de sokféle kifejtd szoveg lehet, amely a fen-
tieknek valamilyen kombinacidja.

Kiilonboz6 foglalkozasi, szocialis és életkori csoportok meghatarozott szovegszerve-
z¢€si mintdzatokat preferdlnak, mint ahogyan errdél a miifajokkal kapcsolatban mar szo
volt. Nem csupan a csoportokra jellemz6 az eltéré szovegszervezési mod, hanem az is-
kolai tantargyakra is. Egészen mas példaul egy biologiatankonyv valamely szovegének a
felépitése, mint egy nyelvtankdnyvé. Ezeket a kiilonboz6 szervezési modokat a tanulok
szamara is explicitté téve bizonyara megkonnyithetnénk a szoveg megértéséért és meg-
tanulasaért folytatott eréfeszitéseiket.
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A kifejt6 szovegek masik jellegzetes konvencidja a szovegbeli tartalom fontossag sze-
rinti elrendezése. Ez azt jelenti, hogy a (kifejtd) szoveg egységei egymashoz szintén hi-
erarchikusan viszonyulnak. Van, ami fontos, van, ami csak részletkérdés. A jol megirt
szovegben a fontos és kevésbé fontos részek a nem szakértd olvasé szamara is megkii-
16nboztethetdek.

A harmadik jellegzetes tulajdonsdg a kohézid, a szoveg elemeinek Osszetartozasa.
Halliday és Hasan (1976) szerint a szoveg akkor koherens, ha egyik elemének interpre-
tacidja fligg a masiktol, vagy masképpen mondva az egyik elem feltételezi a masikat.

Hogyan segitik az olvasét a kifejt szoveg megértésében a fenti miifaji sajatossagok
vagy konvenciok?

A szOvegmegértést vizsgald tanulmanyok (példaul Kintsch — Yarbrough, 1982;
McGee, 1982) tantisaga szerint az olvasok altalaban attekintik a szdveg szerkezeti
mintazatat és szelektaljak a fontos és kevésbé fontos részeket. A gyakorlott olvasok,
kiilondsen azok, akik ismerik az adott szoveg mifaji konvencidit is, a szoveg struktu-
rajan kiviil 4ltaldban azt is azonositani tudjak, hogy mely(ek) a legfontosabb rész(ek).
Meyer az ilyen olvasokat Gigy jellemezte, hogy strukturdlis stratégidval rendelkeznek,
Goetz és Armbruster (1980) pedig a fontos részek kivalasztasat szinteffektusnak ne-
vezte. Sok kutatd hangsulyozta, hogy az olvasdsmegértés iskolai tanitdsa nem nélkii-
16zheti az alapos retorikai, miifaji ismeretek és konvenciok direkt tanitasat sem.
(Anderson és mtsai, 1985; Armbruster — mtsai, 1987) Masok (példaul Meyer, 1975;
Meyer — Rice, 1989; Wade — Adams, 1990) a szévegek kiilonbozd atalakitdsaval/ma-
hogy ki tudjak valasztani a szovegbdl és meg tudjak jegyezni a fontosabb részeket.

Az olvaso a szoveg olvasasa kozben és azt befejezve is kapcsolatokat 1étesit a kiilon-
b6z6 szdvegelemek kozott. Kevesebb kognitiv eréfeszitésre van sziiksége, ha a szoveg-
ben explicit jelzések (példaul utalasok, kotdszavak, bekezdések) segitik a kapcsolatok ki-
alakulasat. (Britton — mtsai, 1982) De ez nagymértékben fiigg az olvasé eldzetes tudasa-
tol és az olvasas céljatdl is. A témaban szakértd olvaso tobbet megért és emlékezetében
tart, ha a lehetséges kapcsolatokat explicit jelzés hijan maga konstrualja. (Millis és
mtsai, 1993)

A tartalom kitérék nélkiili megjelenitése, vagyis az informacios szoveg témajanak a 1é-
pésenkénti kifejtése kiillondsen fontos mozzanat a megértésben. Kieras kimutatta, hogy
témavaltaskor az olvasas tempoja lelassul, a megértés pedig azonos hattérfeltételek mel-
lett akkor javul, ha a tematikailag dsszetartozo6 szovegegységek egymashoz kozel helyez-
kednek el.

A jelentés konstrukcidja sokféle kovetkeztetést is igényel. Az olvasok szamara — a
vizsgalatok eredményei szerint — azok a legegyszertibbek, amelyek segitségével 1étrehoz-
zak a szoveg elemei kozti kapcsolatokat, de a megértéshez még szamos mas kovetkezte-
tés is sziikséges, példaul a téma részleteit vagy egyéb tdgabb vonatkozésait illetéen.
(Graesser és mtsai, 1995) Az olvasok a szoveg témajaban relevans tudasukhoz folyama-
tosan ,.hozzakdvetkeztetik” az 0j informaciot. A kovetkeztetések egy része globalis,
vagyis segitségiikkel az olvasd végképp Osszerakja a szovegben levd tartalmakat, majd
az eddigi tudasaval hozza 6ssze, konstrualja meg az 0j elemeket. Ez sokkal tobb annal,
mintha csak egyszeriien az olvasott tartalmat lenne képes felidézni. Az ilyen kovetkezte-
tések gyakran magéanak a szovegnek a technikai, stilisztikai, retorikai tulajdonsagairol
(Geisler, 1991; Haas, 1994), més szovegekkel vald hasonlosagukrdl (Wineburg, 1994)
sziiletnek, amelyek azt is jelzik, hogy az olvasé mar nem kezdd.

A kovetkezOkben az elbeszélések megértésér6l és a narrativ megismerési modrol
irunk. Az elbeszélések vizsgalata az olvasaskutatasban sokkal kiterjedtebb, igy még in-
kabb szelektalunk az eredményekbdl, mint kordbban tettiik.
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Az elbeszélések megértése, konvencionalis és miifaji tulajdonsagaik

A torténet, az elbesz€lés és a narrativa kifejezéseket szinonimakként hasznaljuk. Mind
irasbeli, mind szébeli valtozataik az Gjabb konstruktivista kutatasok tiikrében rendkiviil
fontos szerepet toltenek be a megismerésben, ezen belill a szocialis megismerésben, igy
természetesen kozvetleniil az emberi tanulasban is. Kiillondsen fontos szerepiiket Bruner
(1990, 1996) abban latja, hogy a vilag megismerésének és megértésének az egyik alap-
vetd modja a szobeli és irasbeli torténetek mesélése és megértése. A kovetkezokben a
narrativak konvencionalis tulajdonsdgaival kapcsolatos néhany fontos kutatasi ered-
ményt mutatunk be.

Az elbeszélés olyan diskurzusforma, amely minden kultGraban elterjedt, és vannak kultu-
ralisan specifikus vonasai. Mint Bartlett és masok (példaul Kintsch — Greene, 1978) kutata-
saibol tudjuk, az emberek a mas kultirabol szarmazo torténeteket, illetve azok konvencioit
nehezebben értik meg, mint a sajat narrativakat. Brewer szerint a szdbeli torténeteknek tobb
kultarakozi sajatossaguk van, mint az irasbelieknek. Az elébbiek kezdd és befejezd fordula-
tai, valamint az események ismétlédései hatarozottan kultirakozi tulajdonsagok.

A narrativak szervez6dési mintaira vonatkozo korai kutatdsokban a népmesékhez ha-
sonl6 rovid torténetek megértését vizsgalva

A tanulok hajlanak arra, hogy ugy talaltak, hogy a szoveg kiilonboz6 epi-
ugy interpreldljdk a szévegel,  zédjainak olvasasa kozott a kisérleti szemé-
ahogyan elképzeléstik szerint az lyek jellegzetes sziineteket tartanak. (Mand-
megfelel tandraik vdarvakozdsd- ler — Goodman, 1982) Més vizsgalatokban
nak. Mds vizsgdlatok azt igazol- megkilonboztettek az epizédok egymasutd-
jdk, hogy felnétt egyetemi hall- nlsaganalf 1dqbe11 és oki strulfturajat, 111e.tvcf
gatok is ,olvasnak’ tandraik és r’negallapnottflk, hgg,}/ az elsosorban,azﬂ 1d’0
tdrsaik elézetes elvdrdsai altal strukturalt epizoédokat tartalmazo torté-

nt ; . elenté neteket konnyebben és gyorsabban megértik
Szerimni, vagyls a SZovegjelenies ., ivasok. (Black — Bern, 1981; Black —

]eon‘?tru/eCZO] @ban Bower, 1980) Az ok-okozati struktiraban
 Szovegszeruen épitkezé narrativak vizsgalatakor (Trabasso
kimutathato a tandr —van den Broek, 1985) azt talaltak a kutatok,
elozetes megjegyzéseinek, hogy az olvasok jobban emlékeznek a szo-

a tdarsakkal valo beszélgetések-  vegnek azokra az epizddjaira, amelyek bele-
nek a hatdsa. tartozhatnak az ok-okozati relaciok sorozata-

ba, amelyek ehhez képest nem mellékes in-
formaciot tartalmaznak. Az oki kapcsolatokra épiil6 torténetek is tartalmazhatnak termé-
szetesen 1d06i strukturakat és forditva.

Rovid torténetek megértése és a rajuk vald emlékezés vizsgalatainak eredményei sze-
rint a torténetekre a kisérleti személyek jobban emlékeznek, ha a benniik levd relaciok
(1d61 és/vagy téri) nyelvileg jeloltek és ha az események olyan idérendben kovetkeznek
a torténetben, amely az adott szovegvilagban elvarhato, vagyis az idében korabban tor-
téntekrodl elobb ir a szerzd, mint a késobbiekrdl. (Ohtsuka — Brewer, 1992) Green (1989)
konstruktiv hipotézisnek hivja azt a kisérleteiben igazolt feltételezését, amely szerint az
olvas6 harom esetben végez jelentéskonstrualo kovetkeztetést. Akkor, amikor a szoveg-
ben barmilyen szinten egymassal kapcsolatban levd elemek (példaul egymas mellett 1¢-
vok, egymastol tavol, de oki kapcsolatban 1évok stb.) relacidit interpretalja. A masodik
eset az, amikor az olvasasi céljanak megfeleld részeket, a harmadikban pedig a szerz6 al-
tal emlitett egyes részleteket értelmezi.

A torténetek megértésekor, kiilondsen ha szépirodalmi miivekrdl van szo, a gyakorlott
olvasok jelentéskonstrukcidja nem csupan a betii szerinti szovegre és a szovegben levo exp-
licit kapcsolatokra timaszkodik, hanem — tobbek kozott — a metaforikus jelentésekre, a szo-
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ciokulturalis kontextusra, mas szovegekre (intertextualitas) és a miifaji keret konvencioira
is. A metaforak gondolkodasbeli ¢s megértésbeli szerepét mostanaban kezdi az olvasasku-
tatas és az oktataskutatas ,.felfedezni”. (lasd példaul: Kovecses, 1998; Vamos, 2001)

A szociokulturalis és torténelmi kontextus az olvasottak megértésében ugy jatszik sze-
repet, mint a szovegek alkotasara, megértésére és befogadasara befolyast gyakorld tudas
rendszere. Ezt a tudast fel lehet fogni Gigy, mint egy csoport kollektiv tudasat vagy mint
egy valamely csoporthoz tartoz6 individuum szocialis tudasat. Az mindenképpen jellem-
70 ra, hogy a csoportbeli diskurzusok szabalyainak ismerete beletartozik ebbe a tudasba.
Alexander, Schallert és Hare (1991) ezt a szociokulturalis tudast filternek nevezik, ame-
lyen keresztiil torténik az élmények feldolgozasa. A személynek a vilagrél valo elképze-
1ései ezen a filteren sziirédnek (tudatosan vagy ontudatlanul) keresztiil. A filter altalaban
a személy kisebb és nagyobb csoportjaiban egymashoz hasonld elemeket tartalmaz. En-
nek a metaforanak egy kiterjesztett valtozata Brunernek a narrativ megértésre vonatkozo
elképzeléseiben mar felmertl. (Bruner, 1990)

A szociokulturalis €s torténelmi kontextus mellett a szovegek jelentéskonstrukciojaban
szerepet kap az a kontextus is, amely az olvaso kozvetlen kdrnyezetében hasznalt szébeli
¢s az altala mar korabban olvasott irasbeli diskurzusformakat foglalja magéaba. Az olvasas
ennek a szituativ kontextusnak az értelmezését is jelenti. Ennek esetenként az olvasoé ér-
telmezésében nagyobb lehet a szerepe, mint a szovegben leirt tartalmaknak. Ahogyan van
Dijk beszamol rdla, ha a szoveg feldolgozasahoz az olvasonak szovegen kiviili informaci-
ora is sziiksége van (ez fordul eld az esetek tobbségében), akkor eldfordulhat, hogy a szo-
vegben 1év0 tartalmakat hatranyban részesiti a kontextualis ismeretei javara. (van Dijk,
1979) A szovegjelentés megkonstrualasara iranyulo eréfeszités azonban altalaban mind a
szoveg, mind a kontextus ,,lizeneteinek” figyelembevételével torténik.

Az olvasoé tobb-kevesebb kontrollt is gyakorolhat a jelentéskonstrukcidoba bevont in-
formacioi felett, errél szamol be Gauld és Stephenson (1967), akik megismételtek
Bartlett hires vizsgélatat a torténetre emlékezésrol. A kutatok modositottak az eredeti ki-
sérleti elrendezést, de ugyanazt a mesét adtak el a kisérleti személyeknek, mint elédjiik.
A résztvevoket harom csoportba osztottak. Az elsé csoportnak azt mondtak, hogy a me-
sét elolvasas utan a lehetd legpontosabban irjak le, a masodik csoportnak azt, hogy rend-
kiviil fontos, hogy az eredeti torténethez ne adjanak olyasmit hozza, ami nem volt ben-
ne. A harmadik csoport azt az instrukciot kapta, hogy tigy irjak le a torténetet, hogy ne
tegyenek hozza semmit, ami nem volt az eredetiben, és ahol valamire nem emlékeznek,
ott inkdbb hagyjanak tiresen egy kis részt a beszdmolojukban. Az elsé csoport tobb
transzformaciot hajtott végre a szovegen, mint a masik kettd. A kutatok arra kovetkeztet-
tek, hogy — a szoveghtiséget illetd kiilon kérés nélkiil — az olvasok valdsziniileg ezt az el-
jarast kovetik. A masodik és a harmadik csoport olvasdinak leirt torténeteiben a rovidi-
tések, pontatlansagok és az iiresen hagyott helyek gyakran ugyanott jelezték az értelme-
z¢si nehézségeket.

A harmadikfajta kontextus, amelyik szdvegen kiviili, és befolyésolja a széveg jelenté-
sének konstrukciojat, az — Freedle, Naus és Schwartz (1977) elnevezését hasznalva — a
pszichoszocialis kontextus. Kutatasi eredmények €s a tanarok napi tapasztalatai szerint is
a tanulok hajlanak arra, hogy ugy interpretaljak a szoveget, ahogyan elképzelésiik szerint
az megfelel tanaraik varakozasanak. (Mosenthal és mtsai, 1980) Mas vizsgalatok (példa-
ul Ruddell — Unrau, 1994) azt igazoljak, hogy felnétt egyetemi hallgatok is ,,olvasnak™
tanaraik és tarsaik eldzetes elvardsai szerint, vagyis a szdvegjelentés konstrukcidjdban
szovegszerlien kimutathato a tanar elézetes megjegyzéseinek, a tarsakkal vald beszélge-
téseknek a hatasa.

A narrativak megértését az olvaso perspektivaja is befolyasolhatja. Pichert és Ander-
son (1977) kimutattak, hogy ha arra kérik az olvasét, hogy mondjuk példaul az egyik sze-
repld szemszogébdl nézzEk a torténetet, akkor képesek ugyanannak a narrativanak a je-
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lentését a kiilonbozo lehetséges nézopontok szerint megkonstrualni. Hasonlo eredmény-
re jutott Zwaan (1993) is. A kisérletében részt vevo olvasok egyik felének azt mondta,
hogy a feldolgozandé szoveg irodalmi mii, a masik csoportot pedig gy tajékoztatta,
hogy ujsagcikk. A kiilonbdz6 olvasdi perspektivak kiilonbdzd olvasatokat eredményez-
tek. Az irodalmi miivet hosszasabban olvastak, jobban emlékeztek a formai elemekre. Az
ujsagcikkben tobb ok-okozati kapcsolatot és célleirast talaltak a résztvevok.

Az intertextualitas kérdésének felvetését a francia posztstrukturalista irodalmar, Kris-
teva nevéhez szoktak kotni. Elsésorban szépirodalmi szovegek kozti kdlesonhatasok
vizsgélatat jelolik a terminussal. De mindenfajta szoveg utalhat impliciten vagy akar exp-
liciten mas széveg(ek)re. A szerz0 altal szandékolt, nyiltan megjelend kapcsolatokat a tu-
domanyos publikaciokban elengedhetetlen hivatkozasok jelzik, vagy sokféle miifaju szo-
vegekben a szintén gyakori idézetek. A hivatkozasokban a szerz6k nem csupan megne-
vezik a masik szoveget, hanem annak a jelentésébdl is ,bevonnak” valamit a
hivatkozas(ok)at alkalmazé széveg jelentésének konstrukciojaba. (Small, 1978)

Vannak azonban olyan szévegkdzi hatdsok is, amelyek a szerzd szandékatol fiiggetle-
nek. Miller (1985) megjegyzi, hogy példaul egy torténet olvasasakor az olvas6 gyakran
kapcsolatot 1étesit mas, korabban olvasott torténetekkel. Jelentésalkoto, interpretacios fo-
lyamataiban az olvasé nem csupan azonos miifaji szovegek kozott hoz 1étre értelmezd
kapcsolatot, hanem az eltéré miifaji, de valamilyen specifikus részlet vagy karakter okan
is elindulhatnak benne a szovegkozi interpretaciok. Az intertextualitas hatasa érvényesiil
akkor is, amikor egy ir6 (nem csupan irodalmi szoveget, hanem barmilyen szdveget ird
személy) mas szovegét olvassa, sajat szoveg alkotasa céljabol. Ez a tevékenység az olva-
sasnak az egyik fajtaja, amelyet gyakran hasznalunk tanitas soran, de sajnos keveset tani-
tunk az olvasasnak errél a modjarol, az iras céljabol torténd olvasasrol.

Osszefoglalas

Dolgozatunkban az olvasaskutatas egyik 0j dganak, a konstruktiv olvasaskutatadsnak az
eredményeibdl mutattuk be azokat, amelyek — véleményiink szerint — szemléletvaltast je-
lentenek a korabbi, féként az informacidelméleti, informacidfeldolgozasi paradigman
alapul6 kutatasi eredményekhez képest. A valogatasunk természetesen 6nkényes. Els6-
sorban azokat az eredményeket kivantuk kiemelni, amelyeknek az oktatasban val6 hasz-
nosithatdsaga nyilvanvalo.

A konstruktivista olvasaskutatasra altaldban jellemzd, hogy nem tekinti eleve adottnak
a szOveg jelentését, értelmezését. A jelentést az olvasd konstrualja, mikézben a szoveg-
re és mas, példaul miifaji és kontextualis hatasokat is ,,bevon” a jelentéskonstrukcioba.
A szakirodalmi adatok tanusaga szerint nemcsak lehetséges, de sziikséges is az iskolai ta-
nitasban explicitté tenni ezeket az egyéb hatasokat.
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Tablo vagy példabeszéd?

Torténelmi paraboldak a hetvenes évek magyar
filmmiivészetében

Ha a hetvenes évek magyar filmmiivészetébol mdr hidnyoznak a
hatvanas évek jellegzetes torténelmi paraboldi, mégis miként
lehetségesek? — tehetjiik fel a kérdeést. Vagy mdsképpen: a parabolikus
Jorma megsziintével hogyan él tovabb a magyar torténelmi
Sfilmekben a parabolikus
szemléletmod?

ményeit a jelenre: egy valosagos torténelmi szituacio lehetséges konfliktusainak

modellalasaval a jelen tarsadalmi-ideoldgiai erdvonalait erdsitik fel (,Arc’, ,A ma-
gyar Ugaron’, ,Bekotott szemmel’, ,Segesvar’, ,Petofi *73°); vagy a mult struktiraanali-
zisével a torténelem és a tarsadalom elvont torvényszertiségeit irjék le (Jancsonak az Egi
barany’-nyal kezddd6 korszaka, valamint a ,Prés’ és a ,Bastyasétany hetvennégy’). Az
elébbi tipus szorosabban kotddik a konvenciondlis elbeszélésmodhoz, mig az utobbi
mind a torténetmondas, mind a képi megformalas szempontjabol letér a hagyomanyos
dramaturgia tjarol, s egy allegorikus képi, illetve absztrakt torténetszervezoi struktira
alkalmazasat varja el a befogado6tdl. Ennek kovetkeztében a torténelmi filmek elvonat-
koztatasi szintje igen kiilonb6z6: van koztiik olyan, amely absztrakt tizenetéhez csupan
kevéssé konkretizalt strukturalis modellt keres a torténelemben, ezzel szemben viszont
felerGsiti a torténelem mechanizmusabol , kitermelddott” személyiségvonasokat (,Prés’),
maskor 1étez6 torténelmi események vallanak a jelen szellemi allapotarol (,Segesvar’,
,Petofi *73%). A leggyakrabban azonban az alkotok az elvont ideolégiai (Kosa Ferenc)
vagy a gyakorlatiasabb értelmiségi-életérzésbeli (Kovacs Andras) kérdések fejtegetésé-
hez keresnek megfeleld anyagot. S a hangvétel is valtozik: 0j elemként megjelenik az iro-
nia, amely — akarcsak a jelenkorban jatszodo parabolak esetében a szatirikus vagy a gro-
teszk hangvétel — mar erdteljesen a stilusnak rendeli ald a torténelem parabolikus elvo-
natkoztatasat.

De vajon feltétleniil sziikséges a torténelmi filmek kapcsan tovabbra is parabolarol, pa-
rabolikus elvonatkoztatasrol beszélniink? A hetvenes évekre mar nem lépett-e ki a miifaj
a torténelmi filmek e hagyoméanyabol? 1973 nyaran a Magyar Torténelmi Tarsulat egri
vandorgy(ilésén film és torténelem kapcsolatardl tanacskoztak torténészek, rendezok és
esztétak. Laczko Miklos vitainditdjat, valamint a tanacskozashoz kapcsolodo radios be-
szélgetés anyagat a Filmkultara 1973. 4. szama kozdlte. A dokumentarizmus vagy a vig-
jatékok (kozvetve a kozonségfilmek) iigye mellett egyediil a torténelmi film miifaja ju-
tott ezekben az években hasonlo, szakmai dialégust kezdeményez6 férumhoz (a doku-
mentumfilmek szerepérdl altalaban tarsadalomkutatok, a vigjatékokérdl irok fejthették ki
véleményiiket). A torténelmi filmek kérdése tehat kitiintetett helyet foglal el a korszak
szellemi életében, raadasul — legalabbis a két, fent jelzett miifajhoz képest — ezt a rangot
nem szamaranyukkal, hanem mindségiikkel, hatasukkal vivjak ki.

A bevezetd eldadas és a beszélgetés egyarant megprobalja felallitani a torténelmi fil-

crer

ﬁ hetvenes évek magyar torténelmi filmjei kétféle modon vonatkoztatjak a mult ese-
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lanul jelen 1évé tipusa van a miifajnak: a parabola. Laczko Miklost inkabb a szemlélet-
modbeli kiilonbségek vezetik, amikor négy csoportba sorolja a torténelmi filmeket:

—népi szemlélett filmek (,Tizezer nap’);

— a nemzeti Onkritika és dnvizsgalat filmjei (,Hideg napok’);

— torténelmi parabolak (Jancsé);

— szakitas a dramai-tragikus szemlélettel (,Pet6fi <73°). (1)

A beszélgetés résztvevoi koziil Biro Yvette formai szempontok alapjan tipizal, s igy
nézete szerint csupan két csoportrdl érdemes beszélni: koltdi-epikus miivekrol és para-
bolakrol. Ezekhez Handk Péter még hozzateszi a groteszk-ironikus torténelmi filmek
harmadik csoportjat. (2) A parabolanak tehat, legyen sz6 akar a filmek szemléletmod;a-
rol, akar a formai kifejez6eszkdzokrol, meghatarozoé szerep jut, s ez — figyelembe véve
a kétféle tipizalas eltérd iranyultsagat, amely tehat a parabola fogalmaban érintkezik
egymassal — arra a nem elhanyagolhato koriilményre is ramutat, hogy a parabolikus for-
ma egyuttal szemlélet is. A beszélgetésnek ezt a kimondatlan kdvetkeztetését logikusan
el6zi meg az a mindkét fél altal evidencianak tételezett alapallas (hatterében a torténé-
szek részérol a torténelem marxista, a filmesztéta részérol a filmmivészet szerzoi felfo-
gasaval, hogy tudniillik mindkettének ,,lize-

Bizonytalansag feladdsa, a
dontés kimonddsa vagy leg-
aldbbis sejtetése a hetvenes évek
szellemiségelol megeérintett -
pontosabban a korszak ,szel-
lemtelenségeétol” megriasztott —
hdseit nemcsak a torténelmi
miuiltba 1izi vissza komolyan ve-
het6 mordlis konfliktusért, ha-
nem a hatvanas évek filmtorte-
neti paradigmdjdba is. Ok, akdr
krizissel a hdatuk mégott, rendii-
letleniil a kérdezo kor gyerme-
kei, s nem az azutdan koévetkezd

nete” van), amely szerint a torténelmi film
nem a torténelemrdl, hanem a jelenrdl szol.
A torténelem mint kdzeg — a film szdmara
— tulajdonképpen az altalanositas eszkoze
lett, a reflexid, az intellektus tartomanyat
nyitotta meg eldtte” — magyarazza film €s
torténelem ,halas ragaszkodasat” Bird
Yvette. (3) A kérdés tehat csak az, hogy
mindez miképpen valésul meg, vajon jut-e
még hely a parabolikus elvonatkoztatas mel-
lett més tipusu stilizdcionak is.

Az egyszerll torténelmi tablok, a ,,histori-
z4l6” torténelmi filmek 1étjogosultsaga érde-
kes mddon szoba sem keriil. Nincs is apropo-
ja — s mintha a beszélgetés résztvevoi azt is

sejtenék: nem is lesz. A régi korok ,befeje-
zett” multként, egy-egy szérakoztatd torténet
szines kulisszajaként a hatvanas évek Jokai-sorozatat folytatd ujabb, nagyszabast
Varkonyi Zoltan-filmen kiviil (,Fekete gyémantok”) minddssze két ifjusagi kalandfilmben
(Keleti Marton: ,Csinom Palké’; Markos Miklos: ,A csillagszemii’), illetve néhany tovab-
bi irodalmi adaptacidban tiinnek fel a moziban (Zsurzs Eva: A fekete varos’; Markos Mik-
16s: ,A dunai hajos’; Ban Robert: Kisértet Lublon’; Randdy LaszIlo: Hatholdas rézsakert’;
Stk Ferenc: Nem ¢élhetek muzsikaszé nélkil’; Bdcskai Laurd Istvan: ,Mese habbal’). A
hetvenes évek torténelmi filmjei — még az ,,eastern” miifaji kisérletei is — mindig hordoz-
nak valamiféle, a jelenbdl a multra vetitett ,,szerz6i” jelentést, ,,torténelmi” tanulsagot —
nem beszélve a Tanacskoztarsasag idején és a Horthy-rendszerben jatszodo vagy maso-
dik vilaghaborus politikai propagandafilmekrdl (Markos Miklos: ,Pokolrév’; Szdsz Péter:
,Kapaszkodj a fellegekbe!’; Keleti Marton: ,Harminckét nevem volt’; Palasthy Gyorgy:
,Kopjésok’; Fejér Tamas: ,A kiralylany zsamolya’; ,Veszélyes jatékok’). A torténelem a
moziban nem szérakoztat, hanem tanit — ez a verdikt azonban mar a popularis filmkulta-
ra magyarorszagi helyzetének kérdéséhez vezet. A nem is példabeszédként és nem is szo-
rakoztato lektlrként elképzelt torténelmi filmek soraban rovid életli tendencianak bizo-
nyul a groteszk-ironizalod stilus, amelyet az idézett beszélgetés résztvevoi is lelkesen tid-
vozolnek az akkor bemutatott ,Petofi *73’-ban, s kdzben utalnak a szemléletmod magyar-
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orszagi elézményeire, Keleti Marton ,A tizedes meg a tobbiek’, Mariassy Félix ,Jmposz-
torok’ és Fabri Zoltan ,Isten hozta, érnagy ur!’cimt filmjére. Szabo Miklos torténész vi-
szont hatarozott ellenérzést fogalmaz meg a groteszkbdl vagy az irdniabdl sajnalatos mo-
don a vigjatékba atcsuszo torténelmi filmek, kiillondsen Révész Gyorgy ,Volt egyszer egy
csalad’ cimi, a Tanacskoztarsasag koriili idoszakot egy mulatsagos értelmiségi-kispolga-
ri csalad szemszogébdl elmeséld munkdja lattan: ,,Az a mult, amelyet kozvetleniil a jelen
elézményének érziink, s igy akarjuk dbrazolni, nevetséges vondsaiban sem mulatsagos.”
(4) A szatira és a groteszk a multbeli torténetekben végiil is joval kevésbé talalja meg a
helyét, mint a jelen tarsadalomkritikdjaban (ahol szintén a vigjaték — sét a bohdzat — ki-
sérti a mufajt). A torténelmi film a parabolikus elvonatkoztatds hagyomanyabol csak a
hetvenes évek kozepétdl, egy-egy maganyos kisérlet erejéig tud kilépni (Grunwalsky Fe-
renc: ,Voros rekviem’; Sara Sandor: ,80 huszar’; Kovacs Andras: ,Oktoberi vasarnap’). A
,»koznyelvi fordulatot” a torténelmi film terén majd azok az — elsésorban Stvenes évek-te-
matikaju — filmek hajtjak végre, amelyek végképp hattérbe szoritjak a parabolikus-allego-
rikus strukturat, s amelyekben ,,a konfliktusok elvont levezetését” felvaltja ,,a jelenségvi-
mi filmben parabolikus athallasokat keresd szemléletmdd azonban az analitikus torténel-
mi filmek megjelenését kdvetden is megmarad. (6)

Meggondolt tett, tetten ért gondolat

Kovdcs Andras: ,A magyar Ugaron’, 1972, ,Bekétott szemmel’, 1974

Almasi Miklos a kovetkezOképpen kezdi kritikajat ,A magyar Ugaron’ cimil filmrol:
,»Torténelmi példabeszéd ez a film, vagy csak torténelmi tablo? Az elbbihez tul kevés a
példazat kifejtése és elemzése, az utobbihoz tul sok a modellként hasznalt és nem torté-
nelmi mindségben kezelt sors, valasztas, lehetdség.” (7) A film mintha sajat miivészi for-
majan kiviil keresné a parabolikus lehetdségeket: kétszer is példazatot sz6 a dialogusokba
(a Jelenések Konyvébdl, illetve a fakir parabolajat), az elbesz€lés szintjén pedig tézisfigu-
rakkal szembesiti a f6hos torténelmileg és 1€lektanilag arnyalt toprengéseit. A torténelmi
analizis kidolgozatlansaga ugyanakkor a parabolikus elvonatkoztatas lehetdségét is felve-
ti: a foszerepld, Zilahy Kalman gimnaziumi tanar alakjaban a rendez6 egy jelenkori értel-
miségi magatartast vizsgal, s nem a fehérterrorral szemben megfogalmazhaté értelmiségi
alternativa, a polgari humanértelmiségi akkori feleldssége, a gondolat és tett kozotti inga-
dozas torténelmi kovetkezménye érdekli. Legaldbbis elsdsorban nem ez, pontosabban
nem az 1919-es id6szakot kovetd években. A rendezd a torténelem eseményei helyett az
eseményekkel kapcsolatos véleményeket iitkdzteti egymassal. A szereplok folyamatosan
reflektalnak a helyzetiikre; ez hatarozza meg a torténetet csaktigy, mint a tdrténet szerep-
16inek jellemét. Az elvont humanizmus és a forradalmi tett alternativaja vitazik egymas-
sal, amelyhez ezuttal a Tanacskoztarsasag bukdsat kovetd torténelmi szituacid csak hattér.
Nem a politikai rezsim mitkddési mechanizmusat kdvetjiik nyomon, hanem a rezsim ko-
vetkezményeként el6allo cselekvési kényszert. A dontéseket nem a torténelmi helyzet szii-
li, hanem a torténelmi reflexid. A Tanacskoztarsasag bukasat kdvetd lincshangulat és a
baloldali diktatira tapasztalata k6zott 6rl6dé humanista tanar kompromisszumkereso, Ady
forradalmisaganal megtorpané magatartasat végiil ugyan testvére dngyilkossaga mozditja
ki a holtpontrol, &m ez a motivacio hidba érkezik a privatszférabol, dsszekapcesolddik a
diktatorikus elnyomas kovetkezményével (az asszony — lélektanilag kevéssé indokolt —
tettét az altala bujtatott kommunista népbiztos lebukasa miatt koveti el). A film végén
Zilahy ismételt kapcsolatfelvétele a radikalis didkokkal végiil is a forradalmi megoldas ut-
jat jeloli ki, de ez a dontés — akarcsak a filmbeli politikai vitak sora — szintén kizardlag a
jelen ideologikus nézépontjabdl értékelhetd: nem a hds belsdé dramai kiizdelmét, hanem a
kiils6 kortilményeket mérlegeld politikai elhatarozasat allitja elétérbe.
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,A magyar Ugaron’ a torténelmet ideologiai konfliktusként értelmez6 attitidje legin-
kabb a hatvanas évek publicisztikus ,.kérdezd filmjéhez” hasonlatos, ahol egy-egy konk-
rét tarsadalmi-gazdasagi jelenség koriil stirisddnek dssze az események, kristalyosodnak
ki a jellemek. Ezuttal a kdzeg megvaltozik, a torténet jelen idejii helyett mult ideji lesz,
Kovacs eléz6 filmje, a ,Staféta’ dokumentarizmusat realisztikus historizalas valtja fel (a
rendez0 a cselekményvilag tekintetében keriilte a stilizaciot, s6t az epizodok targyias hi-
telére torekedett, levéltari anyagokat, jegyzékonyveket épitve a forgatokonyvbe). (§) A
konfliktus Iényege, a tarsadalmi cselekvés alternativai, a személyiség feleldssége, az ak-
tiv vagy a passziv magatartds értelmiségi dilemmaéja, az elkotelezddés kérdése azonban
nem csupan a jelen horizontjan fogalmazdodik meg, hanem — s ebbdl keletkeznek a pub-
licisztikus felhangok — a jelent értelmezi. Felmertil a kérdés: miért van akkor mindehhez
sziikség a torténelmi kornyezetre? Nos, a valasz szintén a ,,parabolikus jelenidejiség”
iranyabol adodik: a kortars szellemi kornyezet nem alkalmas a személyes cselekedetek
tarsadalmi mérlegelésére, hianyzik a tarsadalom részérdl a kihivas, nincs tétje a moralis
megmérettetésnek. ,,Ha arrdl a kérdésrdl toprengek — mondja minderrdl a rendezé —,
hogy a mai helyzetben milyenek az értelmes tarsadalmi cselekvés modozatai — amint tet-
tem ezt néhany utébbi filmemben —, akkor alapvetéen mas dimenzidkban kell gondol-
koznom, hiszen ma gydkeresen masok a kdriilmények. Egy ilyen végletes torténelmi szi-
tuacioban, mint a filmbeli, dramaturgiai szempontbol hatasosabb az emberi magatartasok
vizsgalata, mivel végletesebbek a cselekvés dilemmai és lehetoségei; kiélezettebben nyi-
latkoznak meg, plasztikusabban megfogalmazhatok a magatartasformak.” (9) Ha van pa-
rabolikus ,,metaiizenete” a filmnek, akkor sokkal inkabb ez lehet az, s nem Zilahy tanar
ur lelki és szellemi ingadozasanak forradalmi végkifejlete. Ennyiben a moralizald tarsa-
dalmi publicisztika visszaléptetése a multba a rendezd kdvetkezetes 1épése, s dsszhang-
ban van a hetvenes évek tarsadalmat formai szempontbol leir6 stilusvaltozassal. A gesz-
tus ugyanarra a kdzos kiinduldopontra mutat rd, mint amibdl a tarsadalmat kizarni igyek-
v6 ,,szubjektiv”, illetve a tarsadalom és az egyén kdzé €kelodott ideologikus szemlélet-
moddot melléz6 ,,objektiv”’ forma taplalkozik: a tdrsadalmi formak iirességére. Ez valo-
ban ,példa értékii beszéd” — a tobbi a torténelem tablojara irt politikai publicisztika.

Ugyanez a gesztus fedezhet? fel a rendezd kovetkezd, ,Bekotott szemmel” cimii filmjé-
ben, amikor a moralis alapkérdések feltételéhez ismételten a multhoz fordul. Raadasul
most valdoban moralis alapkérdésekrol s nem politikai kérdések folotti moralizalasrol van
sz6. A torténet a masodik vilaghaboru idején jatszodik, s ezattal egy honvéd és egy kap-
lan kertil éles konfliktushelyzetbe egymassal, de legf6képpen sajat lelkiismeretével. A tor-
ténelmi horizont besziikiil, a habort képei kiszorulnak a filmbdl, a személyes dilemmak
intenzitasa viszont fokozodik, s6t megkétszerezddik, hiszen a honvéd lazadasa a habora
ellen, majd a szokésével kapcsolatos eseménysor nem pusztan motivalja a kaplan valsa-
gat, hanem 6nmagaban véve is felveti a haboru elutasitdsanak kérdését. Ez utobbi ugyan
nem tartalmaz kiilondsebb moralis dilemmat, hiszen ha a rendezd keriili is az altalanos pa-
cifizmus elvét, a Don utan a masodik vilaghabort magyar részrdl torténd elutasitdsa mar
a politikai hovatartozastdl fliggetleniil is evidens iizenet — legalabbis a jelen szemszogé-
bol. A honvéd alakjaban az a kiilonos, Kovacs Andras palyafutasa soran is Gijszert, a het-
venes években pedig meghatarozo problematika exponalodik, ahogy egy nem értelmiségi
hés szembesiil az addig kotelességszeriien végrehajtott parancsok moralis kihivasaval, s
valtozatja meg addigi magatartasat, lemondva ezzel akar az életérdl is. Ezt a mélyrdl fa-
kadd, nem reflektadlt és nem ideoldgiai szembesiilést az élet alapkérdéseivel a hetvenes
évek filmmivészete vagy ironikus tavolsagbol (nemzedéki kozérzetfilmek), vagy natura-
lista kozelségbdl (dokumentarizmus) szemléli. A harmadik lehetéséggel, a torténelmi kri-
zis személyes megélésének dramajaval — szintén a habora pszichozisat segitségiil hiva —
még Kosa Ferenc allegorikus példazataban, a ,Hoszakadas’-ban talalkozunk, valamint a
hetvenes évek végén Fabri Zoltan két munkajaban (,Magyarok’; ,Fabian Balint talalkoza-
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sa Istennel’). Barmennyire fontos is azonban a honvéd alakjaban felvetddd 6sztonos laza-
das konfliktusa, nem csak errdl szol a film. A kaplan helyzete a torténet masodik felében
mar egy tipikus értelmiségi dilemmat fogalmaz meg, amely kevésbé torténelmi, mint a
honvédé volt — noha a torténelmi koriilményeket Kaszap Istvan szentté avatasi perével a
rendez6 ezuttal is dokumentarisztikus hiiséggel rekonstrualja —, hanem joval altalanosabb:
megtagadhatja-e valaki személyes meggy6z6dését (élesebben fogalmazva a tényeket) egy
magasabb cél érdekében, még ha e magasabb cél sziikségességét belatja is. A ,torténelmi
eltavolitds gesztusa” ugyanaz, mint az el6z6 filmben, s az ,.lizenetet” is hasonlé publicisz-
tikus szandék tolja el6térbe, s fokozza le egyuttal a megidézett torténelmi szituacid szere-
pét az illusztracid szintjére, noha az a konkrét tdrsadalmi cselekvés moraljan tul ezuattal va-
16ban az élet egyetemes kérdéseit hozhatna belathato kdzelségbe. Ezt a Iehetoséget jelzi a
film befejezése, amely joval kétségesebb reménnyel szolgal a ,,hit vagy az igazsag” dilem-
majanak ,tarsadalomépitd” feloldasara: Zilahy tanar ur a baloldali fiatalok mellett dont, a
kaplan pedig 6sszeroppan (de azért ott all mogotte racionalis jo szelleme, az orvos, aki el-
sOsorban a krizis gyogyitd hatasanak lehetoségét hangsulyozza).

Kovacs Andras két torténelmi filmje azzal, hogy a jelenkorban nem talal a moralis ér-
telmiségi kérdésfeltevéshez méltd dramai kozeget, a korszak tarsadalmi mozgasterének
besziikiilésérdl, a tarsadalmi formak kitiriilésérdl, egyén és hatalom kozotti dialogikus vi-
szony — éppen a sajat filmjeiben taplalt — hitének dsszeomlasardl is szamot ad. Nem adja
fel viszont azt a feltételezését, hogy a személyes sors csak a tarsadalom moralis kérdése-
inek kihivasara adott valaszként nyerheti el az értelmét. Mindennek kdvetkezményeként
fohdseiben felsejlenek a korszak jellegzetes tipusanak vondsai — a cselekvésképtelenség,
az 6rok kompromisszumkeresés, a kivaras, a tettek vég nélkiili halogatasa —, amelyeknek
éles konturjaival a nemzedéki kdzérzetfilmekben talalkoztunk. Csakhogy amiképpen a
torténelmi multba fordulas parabolikus gesztusat, azaz a tarsadalom jelen allapotanak bi-
ralatat minduntalan elfedi a jelennek cimzett publicisztikus iizenet, gy hdsei is kilépnek
e gesztus arnyékabol, és ,.eljutnak a cselekvés vallalasanak kiiszobéig” (10), amely vi-
szont mar inadekvat a Kovécs altal is érzékelt tarsadalmi helyzettel. A bizonytalansag fel-
adasa, a dontés kimondasa vagy legalabbis sejtetése a hetvenes évek szellemiségétél meg-
érintett — pontosabban a korszak ,,szellemtelenségétél” megriasztott — hdseit nemcsak a
torténelmi multba (izi vissza komolyan vehetd moralis konfliktusért, hanem a hatvanas
évek filmtorténeti paradigmajaba is. Ok, akar krizissel a hatuk mogott, rendiiletleniil a kér-
dez6 kor gyermekei, s nem az azutan kovetkezd ,,csellengd” korszakéi.

Tenni vagy nem tenni

Zolnay Pal: ,Arc’, 1970; Kézdi-Kovacs Zsolt: ,Romantika’, 1972;

Maar Gyula: ,Prés’, 1971

A ,csellengd” korszaknak elsésorban a fiatal nemzedékhez kotddd dilemmaiért s az
ebbdl az életérzésbol fakado valsag megfogalmazasaért nem sziikséges a multhoz fordul-
ni, azok ott vannak karnyujtasnyira, csak a személyes kisvilagokhoz kell kdzel hajolni,
hogy a torténelem ¢s a tarsadalom ,,nagy” témai mogiil elobukkanjon egy-egy kétség-
beesett emberi arc. Ilyen ,,arcra” mutat ra Zolnay Pal mar filmjének cimével is, a dolog-
ban csak az a kiilonds, hogy ez az arc egy ellenallo arca, s a film a masodik vildghabora
idején, kozelebbrdl a nyilasuralom hénapjaiban, 1944 telén jatszoédik. Vagyis latszolag
tokéletesen illeszkedik az ismert ,,3 T” fenti, némiképp modositott alakvaltozatanak
elvarasrendszerébe, mikdzben nem a sorsforditdé események moralis haldjaban vergdédd
hésre koncentral, hanem egy személyiségétol, cselekvési lehetdségétdl, valodi identita-
satol megfosztott ember besziikiilt életterére. A film féhdse olyan korszakban és ugy él,
amikor a ,,csellengés”, a passzivitas, a kivaras a legkevésbé megengedheté modja a 1éte-
zésnek; s6t amennyiben e magatartas nem kdvetkezetes — ahogy ez a filmben is lathato

57




Gelencsér Gabor: Tabld vagy példabeszéd?

—, végzetessé valik: abban a pillanatban, amikor a fit feladja a bortonbdl valo szabadu-
lasa utan 6vatossagbol, az ellenallas egésze érdekében rarott mozgalmi tétlenséget, felis-
merik ¢és lelovik. S ami formai szempontbdl még ennél is fontosabb — hiszen a moziban
szembesiiliink ezzel az arccal —: olyan (szocialista realista) filmes hagyomany kézegében
vagyunk, amelytdl ennek a l1étallapotnak a bemutatasa a lehet6 legtavolabb all. S valo-
ban, az ,Arc’ a miifaj tokéletes ellentipusa: haborus kamaradarab, 1¢lektani akciofilm egy
hésies kor tétlenségre karhoztatott hdsének martiriumarol.

A rendkivill sziikszavian elbeszélt, elliptikus torténet foszerepldje a hetvenes évek jel-
legzetes generacids dilemmait €li meg, cselekvésképtelensége mint a film alaphelyzete
pontosan modellalja a korszak tarsadalmi képletét, az ,.elvegyiilni vagy kivalni”, a ,tenni
vagy nem tenni” eldonthetetlen kérdését — noha 1969-70 forduldjan, a film forgatasakor
mindez még talan nem is latszodott vilagosan. A masodik vilaghaborus ellenallas-tematika
nem a torténelem eseményeire, hanem a torténelem szerepldinek kdzérzetére koncentral —
ami kétségteleniil visszavetiil a korszakra, igy pontos képet kapunk a félelem 1égkorérdl is.
A filmtdl ugyanis mi sem all tdvolabb, mint a torténelmi helyzett6l valo elvonatkoztatas: a
szereplok tetteit kizardlag a haborus események motivaljak. Ezek az események azonban
éppen csak jelzésszerliek: a torténet egyetlen személyre hangolt, akinek éppen az a felada-
ta, hogy kimaradjon az eseményekbdl. (E pa-

A torténelmi helyzet szorongat-
tatdsdt feliilirja az egzisztencid-
lis magdnybol fakado szoron-
gds: a Torténelem vdlsdgdt egy
néuvtelen ember vdlsdga dllitja
elénk. Az ,Arc-ban a miilt felé
Jforduldst nem az ,emberhez
mélto” mordlis konfliktus keresé-
se vezeti, hanem éppen az ellen-
kezoje: a személyes mordl visz-
szavételének szdndeéka az egye-
nen uralkodo tdarsadalmi és tér-
ténelmi eroktol. Kerdés nélkiil...

radoxont hangstlyozza az is, hogy a szerep-
16k koziil egyediil neki nincs neve.) Jol meg-
figyelheté ez a szerkesztésmod a film leg-
hosszabb, 6nall6 értéki epizodjaban, az ellen-
allasi csoport akcidja kapcsan. Eldszor egy
meglehetdsen aprolékos jelenetben ismerke-
diink meg a leventeiskoldba beépiild résztve-
vokkel. Ekkor lathatjuk a film egyetlen harci
cselekményét — gyakorlatozas forméjaban.
Aztan hallunk a tervrdl, majd ott vagyunk az
akcid kezdetén. Magat a kivitelezést — az 6rok
lefegyverzését, a fegyverraktar kifosztasat —
nem latjuk, pedig a torténet szempontjabol
fontos esemény: a csoport tagjai életiiket

vesztik. Minderrél mar a f6hds nézépontjabol
szerzlink tudomast: 6 fedezi fel a holttesteket, az 6 reakcidjaval — a latottak hatasara rosszul
lesz — azonosulunk. A filmet az ehhez hasonlo sziikitések, a torténelem kiilsleges rekvizi-
tumainak hianya, a haborus klisék elhagyasa (a torténeti korfestést archiv filmhiradok
diegetikus beépitésével oldjak meg az alkotok), a fészerepld magatartasanak intenziv, mint-
egy a kiils6 eseményeket ,eltakard”, pontosabban interiorizalé6 megjelenitése emeli ki az
,Arc’-ot a multidézo torténelmi filmek kdzegébdl, hogy ezaltal a torténetben megfogalma-
zott életérzés aktualitasat hangstlyozza: egy ifju arc néz rank a kozelbol.

A torténelmi kozeg szikitése, koncentraltsaga a f6hés sorsanak, lehetségeinek a be-
sziikiilését nyomatékositja. A torténet kdzéppontjaban allo konfliktus a fiu helyzetét mar-
mar az abszurditasig fokozza: meg kell szakitani minden kapcsolatot a mozgalommal, és
az illegalitasbol vissza kell térnie a hétkdznapi életbe. Ez az alternativa azonban vallalha-
tatlan. Nem ideologiai okokbol — ilyesmirdl szé sem esik a filmben —, hanem valamifajta
»eletérzés” miatt, amely kifejtetlensége ellenére — vagy talan éppen ezért — teszi annyira
kortarsi figurava a film fészerepldjét. A lehetséges motivaciok koziil legfeljebb a magan-
életi szal johet szoba: a fil nem tud azonosulni a szerelme €és annak édesapja altal nyt;jtott
¢életmintaval. ,,Viselkedj tigy, mint a tobbiek, és akkor nem vesznek észre” — mondja a
lany, ami az adott helyzetben roppant gyakorlatias kérés, dramaturgiai helyét tekintve vi-
szont — ez a film utolsé mondata — vallalhatatlan életprogramot sugall. A fiu ezek utan
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szinte felkinalkozik a varatlanul ramered6 pisztolynak. A 16vés pontot tesz egy ellenalld
fiatalember életének a végére, torténete azonban mégsem ott fejezodik be, hanem mar
elébb, az utolsé mondat elhangzasakor, amikor rajon, hogy nem egyszeriien maganyos,
hanem magara maradt. A filmben a torténelmi helyzet szorongattatdsat feliilirja az egzisz-
tencialis maganybdl fakado szorongas: a Torténelem valsagat egy névtelen ember valsa-
ga allitja elénk. Az ,Arc’-ban a mult fel¢ fordulast nem az ,,emberhez méltd” moralis konf-
liktus keresése vezeti, hanem éppen az ellenkezdje: a személyes moral visszavételének
szandéka az egyénen uralkodo tarsadalmi és torténelmi eréktdl. Kérdés nélkiil. ..

A torténelmi tematika, a mtifaji konvencio és a film stilusinak meg nem felelése za-
varba hozta a korabeli elemzdket; az operatéri munka (Ragalyi Elemér) és a f6szerepld
jatéka (Zala Mdark) mellett a rendezés miivészi erényeit elismerték ugyan, de a féhds ma-
gatartasat elutasitottak vagy kovetkezetlennek tartottak. (1/) Ezekben a véleményekben
valosziniileg az ellenallas-tematika rossz emlékl konvencidja kisértett. Azok az elemzok
viszont, akik éppen a konvencidval szemben fogalmazo, elliptikus és hidnyos motivaci-
oju elbeszélést, a széles tablok helyett sziik kdzelikben mozg6 latvanyvilagot, a torténel-
mi analizist egyetlen személyiségmodellbe stiritd poétikat iidvozolték a filmben, Jancso
Miklos ,igy jottem’-ével allitottak parhuzamba Zolnay alkotasat. (712) Osszehasonlito
elemzésre azonban senki sem vallalkozott, igy a gondolat — az ,Arc’ a hetvenes évek ,igy
jottem’-e — csak sz€p (€s visszhangtalan) metafora maradt.

Tanacstalanul bolyong6 fiatalemberr6l szol Kézdi-Kovdcs Zsoltmak a 18. szazad maso-
dik felében jatsz6d6 ,Romantika’ cimii filmje is. Linczényi Kalman nyugat-eurdpai ta-
nulmanyok utdn tér vissza a féuri sziiléi hazba. Az itthoni vad, ,,allatias” koriilmények
azonban megriasztjak és elidegenitik a csaladjatol; az europai felvilagosult szellem nem
talalja helyét a magyar valosagban. Mivel nem tudja megvaldsitani az egyetemekrdl ha-
zahozott elképzeléseit, romantikus fellingolassal megszokteti az apja altal fogva tartott
rablovezért, csatlakozik Zsibohoz, a ,,rontas szelleméhez”, am amikor a banda szétziillik,
végképp magara marad, s immar valoban éllati sorba keriil: az utolsé képeken 6zek és
szarvasok tarsasagaban, riadtan, mezteleniil 1atjuk a stiriben, amint menekiil a vadaszok
— koztiik az apja — el6l. A nagy remények leépiilése, tobbszords csalatkozas a vilagban,
tehetetlenség, magany, a ,,vissza a természetbe” idea megcsufolasa — a film ,,aktualis”
életérzése mar ennyibdl is nyilvanvalo, a parizsi konyvtarban jatszodo prologusban el-
hangzo filozoéfiai gondolatok sugallata pedig még tovabb fokozza a parabolikus elvonat-
koztatas igényét: Linczényi sorsaban nemcsak egy életérzést, hanem egy életérzés
kultarkritikajat is latnunk kell, nevezetesen a hamis elvagyodasét. ,,A film a romantika
eszkozeivel megkisérel egy olyan romantikus torténetet elmesélni — mondja a rendezd —,
amivel a néz6t talan sikeriil eltavolitani a romantikatol; radobbenteni a romantikus ‘ki-
vonulas’, a befelé fordulas, a modern rousseau-izmus lehetetlenségére.” (13)

A ,Romantika’-val kapcsolatosan elsdsorban nem az a kérdés mertil fel, mennyire volt
jogos az indulatos romantika-kritika a hetvenes évek elején — a befelé fordulds példaul
egyaltalan nem ,,romantikus felinduldsbdl elkovetett életérzése” a kornak, joval inkabb
kényszer és sziikségszeriiség —, s azon a bizonytalansagi tényezon is érdemes tallépniink,
hogy Linczényi Kéalmanban a naiv rousseau-izmust kell-e elutasitanunk, vagy a figura
gyengeségét, amivel nem tudja keresztiilvinni az elveit. Ami a ,Romantika’-ban mint tor-
ténelmi filmben a gondolatmenetiink szempontjabol fontos, az a parabolikus elvonatkoz-
tatds és a romantikus torténelmi kalandfilm hagyomanyanak elutasitésa (a film romanti-
kus antiromantikéja ezt az intellektudlis reflexiot is tartalmazza). A filmbdl valoban hié-
nyoznak a parabolikus elvonatkoztatas eszkozei: a torténet a kor aprolékos, naturalista fel-
idézésére torekszik, nincsenek benne metaforikus mozzanatok, pontosabban a metaforikus
lehetdségek — példaul a filmvégi vadaszat a fiara — a konkrét torténet szintjén értelmezen-
dok. A film nem modellal és nem utal rejtett jelentésre. ,,Antiromantikdja” sem dnmagan
tulmutato6 elem, hanem éppenséggel a torténet targya. Mégis: miképpen 4ll el6 a film nyil-
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vanvalo ,,aktualis” jelentése, a jelennel dsszefiiggésbe hozhato és 6sszefiiggésbe hozando
problematika? Ugy, hogy a film kizérélag az aktualis jelentés oldalarol értelmezhets...
Nincs metajelentése, mivel egyetlen jelentése van: az, ami a jelen horizontjan megfogal-
mazodik. A parabolanak mindig kettds értelme van, egy nyilvanvald és egy rejtett, egy
konkrét és egy absztrakt, egy 6nmagaban valo és egy dnmagan tilmutatd — a kettOs szer-
kezet folytonosan egymast értelmezi. Kézdi-Kovacs Zsolt filmjében nem jon létre ilyen
kettds szerkezet. Hogy egy jelenbeli gondolathoz keres az alkot6 a multban adekvat torté-
netet, vagy a multbeli események ,.gerjednek dssze” a jelennel, végiil is mindegy, a 1é-
nyeg, legalabbis amennyiben valdoban nem pusztan romantikus torténelmi képeskonyvrol
van sz0, a jelentés torténelmi kornyezetbe iiltetése. A jelentés azonban — ezen a ponton
érintkezik a film a parabolikus elvonatkoztatassal — itt is absztrakt, csakhogy nem a
metatorténetre vonatkozik, hanem az elsédleges, pontosabban az egyetlen torténetre. A
konkrét torténet absztrakcioja — és nem a metatorténeté, hiszen az a parabolikus elvonat-
koztatas hianyaban létre sem jon — hordozza azt a jelentést, amely a jelen problematikaja-
ra rezondl, s amely miatt a rendez6 a filmet minden bizonnyal elkészitette. S hogy miért a
torténelem? Kézdi-Kovacs Zsolt valaszanak iranyultsaga Iényegében megegyezik Kovacs
Andraséval: 0 is a jelenkor szellemiségére hivatkozik, amikor Gigy érzi, hogy az aktualis
gondolatok ,,markansabban, egyszeriibben” érhetdek tetten a multban. (14)

Varga Vera a rendezével késziilt interjlijaban analogianak nevezi ezt a modszert (15),
Fogarassy Miklos kritikaja pedig megprobalja szemléletesen koriilirni a Jancsé parabo-
laitol kiillonbozo eljarast: ,,A nézé mindvégig tudataban van, hogy az alkotok nagyon is
aktualis tarsadalmi és gondolati érdeklddése 6ltott magara jelmezt, travesztalodott, de a
tikorfeliileten (...) 6nalld életet is é1.” (16) Torténelmi travesztia vagy analdgia — akar-
minek tartjuk is a ,Romantika’-t, kétségteleniil szakit a parabolikus formaval, de mivel
nem tekinthetd egyszerti miltidézo filmnek sem, a parabolikus szemlélet megujitasanak-
atalakitasanak a kisérletét kell latnunk benne. A kisérlet azonban nem folytatodott sem
Kézdi-Kovacs Zsolt, sem mas alkoto életmiivében: az egyetlen hasonl6 karakterti film a
korszakban Gabor Pal 1830-as években jatsz6dd munkaja, ,A jarvany’.

Madar Gyula els6, a Balazs Béla Stadioban forgatott egészestés jatékfilmje, a ,Prés’ a kor-
szak egyetlen olyan miive, amely kovetkezetesen Jancso hatvanas évekbeli parabolikus for-
mavilagat gondolja tovabb. Csakhogy mig Jancsonal ez a forma a hatalom miikddési me-
chanizmuséanak leirasdhoz ad keretet, amelyben az egyén csak modellként hordozza a tor-
ténelem altal rarott szerepét, addig Maart mindenekel6tt a hatalmi mechanizmusban vergd-
d6 személyiség érdekli. A parabolikus forma, mint lattuk, egyre kevésbé jut érvényre a kor-
szak torténelmi filmjeiben, mig a parabolikus szemléletmdd szorosan kotédik a mifajhoz.
Maarnal megfordul a helyzet: 6t nem a torténelmi folyamatok elvonatkoztatasa vagy ,,at-
hallasa” foglalkoztatja, hanem a valsagba jutott személyiség lélekrajza. A kiilonds film
azonban nemcsak a korszakban, hanem az életmiiben is maganyos kisérlet marad.

A modellszert, zart vilag ezuttal egy kiképzdtabor valamikor a két vilaghabort kozott,
ahol szabotdéroket, spicliket, tigynokoket, provokatorokat nevelnek a kommunizmus elle-
ni harcra. Mintha az ,Arc’ ellendllasi mozgalmanak ellenfeleit latnank, a politikai kons-
piracio baloldali valtozata utan annak jobboldali valtozatat. De a ,Prés’, csakigy, mint az
,Arc’, nem politikai film. A kiképzés motivacioi ugyan konkretizalodnak (a jobboldali
retorika fordulataival ¢16 beszélgetésekben 6si magyar rendrdl, vezéreszmérdl, antisze-
mitizmusrol esik sz6), mégsem ismerhetiink ra semmilyen valdsagos torténelmi ese-
ményre. A tabor szellemi vezetdje, egy idds tabornok rendszeresen latogatast tesz az in-
tézményben, ahol a kézépkoru parancsnokkal sokkal inkabb a kiképzés technikajarol, a
feladat intellektualis kihivasairol esik sz6, nem az ideoldgiaiakrdl, s foképp nem a poli-
tikaiakrol. S ugyanez jellemzi a hierarchia harmadik emberéhez, a fitk 1¢élektani kikép-
zéséért felelds asszonyhoz vald viszonyukat. Teréz sorsat pontosan az pecsételi meg,
hogy kilép ebbdl a szigortan mechanikus, érzelemmentes struktirabol, s amikor érzel-
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mileg is azonosul az egyik kiképzésen részt vevd, valsagba jutott fiival, maga is mély,
személyes krizist ¢l at. Van ugyanis még egy kdzos motivum az ,Arc’ cimi filmmel: a
,Prés’ konfliktusat az okozza, hogy a tervezett akcidhoz kivalasztott — ebben a filmben is
névtelen — fiu az utolsé probat kovetden egyszertien kiszall mindenbdl. Nem lazad fel,
csak feladja: lefekszik az agyba, és tobbé nem mozdul. ,,Leszakadtam mindenr6l” —
mondja, s ugyanez hangozhatott volna el az ,Arc’ f6szerepldjének a szajabdl is, ha a film
utolsé perceiben egyaltalan megszolalt volna. A ,Prés’-beli fiut azonban nem a megbizo6i
kényszeritik passzivitasra, hanem 6 maga dont igy, szamara is megmagyarazhatatlan ok-
bol. Az 6 sz6 szerinti statikus allapota inditja el a film torténetét, motivalja Terézt addi-
gi tevékenységének feliilvizsgalatara, s juttatja el a kotelesség és a szabadsag kihivasa-
nak nemcsak intellektualis, hanem érzelmi atéléséig is.

A ,Prés’-ben tehat a korszak korabban targyalt térténelmi filmjeihez hasonldan egy
személyiség valsagat kovetjiik nyomon, csakhogy ezuttal a torténelmi kdzeg nem realisz-
tikus, hanem modellszerti. Ebbe a modellszerti hatalmi strukturaba — amelyet Jancso pa-
rabolai 6nmagukban vizsgalnak — dgyazddik az asszonynak a fiu ,,leszakaddsa” nyoman
bekovetkezd egzisztencidlis utazasa a szabadsag, a ,,barmit megtehetsz” lebegd érzése fe-
€. A torténelmi helyzet modellé stilizalasara, amely tobb kozvetlen motivumaban is
Jancso filmjeit idézi (a zart, cellaszerii épiilet szembeallitasa a legtobbszor ablakon at lat-
hato tagas, levegds parkkal vagy maganak a jobboldalisagnak a természetrajza mellett a
legfeltindbb ,,hommage” a ,Sirokkd’-bol szinte kozvetleniil atemelt kettds portré Teréz-
ol és a tabor vezetdit testével szolgald fiatal lanyrdl, Julirdl), elsdsorban azért van sziik-
sége a rendezdnek, hogy a személyiség valsagat a szélsOséges kiszolgaltatottsag ¢s a
sz¢€lsOséges szabadsag koriilményei kozott vizsgalja. Teréz, mikdzben az agyban fekvd
fiat megprobalja jobb belatasra birni, valdjaban sajat magahoz beszél. Az egyoldalu dia-
logusban egyszerre éli at a hatalomnak valo kiszolgaltatottsagot és a hatalom szabadsa-
gat, majd a halalos itélet végrehajtasa utan a katarzist: egyszerre felszabadultsagot és
megrendiilést. Ezekrdl a kérdésekrol a hetvenes évek elején csak absztrakt torténelmi szi-
tuacidban lehetett beszélni, méghozza nem cenzurdlis okokbdl (noha a film széles korti
forgalmazasara nem keriilt sor). A cenzuralis motivacio legfeljebb akkor johetne szoba,
ha Teréz torténete kizarolag a diktatorikus hatalmi mechanizmus modellje volna, még-
hozza valamennyi diktatorikus hatalomé. Ez a vonal is erdteljes a filmben, féképp a ta-
borparancsnok alakjaban és a torténet befejezésében: a parkban sétald Terézt, miutan a
fia kivégzésével nem egyszeriien parancsot teljesitett, hanem a hatalom felszabadito és
megrenditd élményében is részesiilt, a parancsnok az intézmény ablakabol egyszertien le-
16vi. ,, Talsagosan bonyolult, alkalmatlan” — sz6l a rovid itélet, s a kiképz6taborban az
élet megy tovabb. Juli a parancsnok birtokaba kertil, a fiuk pedig, miutan megszabadul-
tak azoktol, akik hatraltattak a felkésziilésiiket, folytatjak a gyakorlatozast. A formailag
rendkiviil hangstlyos utolsé jelenet hossza beallitasban mutatja 6ket, amint elfutnak,
majd visszarohannak, és megallnak szemben a kameréaval. A film a liheg6 arcok kozeli-
jével fejezddik be. Mindezek kétségteleniil politikai athallasokra okot adé megoldasok,
amelyeket nem sziikséges elvitatni a filmt6l, csupan hangsulyozni kell: a ,Prés’ parabo-
likus formaja nemcsak a hatalom miikodési mechanizmusarél, hanem legalabb annyira a
hatalmon lévék onmaguknak valo kiszolgaltatottsagarol is szol.

Alom és forradalom

Lanyi Andras. ,Segesvar’, 1974, Kardos Ferenc: ,Petdfi '73°, 1972;

Gazdag Gyula: ,Bastyasétany hetvennégy’, 1974

Ironikus torténelmi tablo — rogzithetnénk Lanyi Andras ,Segesvar’ cimi filmjének mi-
fajat és stilusat, elharitva ezzel a parabolikus értelmezés sziikségességét és lehetdségét.
Ez az értelmezés ugyanakkor annak a feleldsségét is elharitja magatol, hogy a jo szaz év-
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vel korabbi eseményeket barmiféle dsszefiiggésbe hozzuk azzal a korral, amelyben a ren-
dez6 fontosnak gondolja a romantikus nemzeti érzés indulatot és mosolyt egyarant fa-
kaszté emlékét felidézni. Lanyi Andras kedvenc torténelmi korszaka a 19. szdzad: leg-
utobbi jatékfilmje, ,Az 0j foldestr’ cimi Jokai-adaptacio is ebben az idszakban keresi
egy 20. szazadban sem mulo politikai magatartas el6képét, tovabba szépirodalmi mun-
kassaganak és esszéinek is visszatérd kdzege és targya ez a kor. A 19. szazadban Lanyi
szerint mindazok a pozitiv és negativ hagyomanyok megtalalhatok, amelyekbdl jeleniink
taplalkozik. Filmjeiben inkéabb a felednivald dolgokroél beszél, mig esszéiben elsdsorban
a kovetendd torekvéseket elemzi.

A ,Segesvar’ torténete az 1867-es kiegyezés elotti idészakba visz, amikor a forrada-
lom ,,konszolidacidja” nevében egy testvérpar probalja kiilonb6zd, egymastoél homloke-
gyenest eltérd ideologiak jegyében Petdfi emlékét kisajatitani €s a sajat legendariumaba
gyomdszolni, mindenekeldtt azzal, hogy a koltd sirjat mindkettdjiik a sajat birtokan véli
megtalalni. Mindenrdl sz6 van, csak a kolto-
r6l nem, a dagalyos nemzeti romantika — és
az aktudlpolitika — még Pet6fi forradalmisa-
gabdl is ,,rendpartisagot” csinal. A két rivali-
zalé csoport versengve igyekszik rekonstru-
alni Pet6fi halalanak koriilményeit, s amikor
a tények ellenallnak, akkor versengve kezde-
nek a legendagyartasba is. Petdéfi aszerint
lesz jozan, kompromisszumra hajlo, sikerori-
entalt, avagy Onostorozo, patetikus, pesszi-
mista, ahogy az aktualis politikai és gazdasa-
gi érdekektdl vezérelt ideologia megkivanja.

Lanyi sok szempontbol az egy
evvel kesobbi , Amerikai anzix’™
ra emlékeztet6 megolddsokkal
el: dttiinéseket, lassitdsokat, kii-
[6nbézo képi triikkoket sz6 a
filmbe, ugyanazt az esemeény-
sort mds nézépontbol is megis-
metli, illetve kiemeli. Mintha a
kiméletlen ironia mellett kimélet-
len énironia is dthatnd a rende-

20 szemléletmadijdt: ugyan a Pe-
tofi-kultusz ellenében, de ime, ez
a film is manipuldl; a mozgoke-
i rekonstrukcio sordn sziikség-
szertien elbizonytalanodik le-
genda és valosag hatdra. Lanyi
Sfilmnyelvi kisérletezése kevésbé
radikdlis, mint Bodyé, nem ,biz-
za rd magdt” a nyelvre, csupdn
felhaszndlja a filmnyelvi re-
konstrukcio lehetdségeit, kifor-

A kiilonboz6 eszme és retorika ellenére a le-
gendagyartasi buzgalom annyira erds, hogy
ha sziikséges, az ellenfeleket is 6sszehozza:
a fOvarosi antropologus szakértdt, aki ki
akarja asatni a holttestet, kegyeletsértésre hi-
vatkozva a két tabor kdzdsen 1izi el. Lehet to-
vabb iinnepelni...

A helyzet dnmagaban ironikus, a rendez6-
forgatokonyvironak semmit nem kell hozza-
tennie. S6t ragaszkodik a tényekhez: a torté-
net a 49 utan elszabadult Petdfi-kultusz hi-
teles dokumentumain alapul. A legendagyar-

tas és -kisajatitas (nemcsak Pet6fi¢) a hetve-
nes években minden uttoré és KISZ-ista
alapélménye, legfeljebb az ironidra lehettiink kevésbé fogékonyak. A film tehat a
,Romantika’-hoz hasonl6 térténelmi analdgiaként is elképzelhetd, amely mikdzben fel-
idézi egy valodi forradalom megcstfolasat, esziinkbe juttatja azt is, hogy a torténelem
miképpen ismétli (azota is) onmagat. Ennél azonban parabolikusabb a Lanyi altal felraj-
zolt képlet. Mindenekel6tt azért, mert a konkrét torténelmi esemény dokumentarista fel-
idézése nem egy torténelmi film kockain pereg el6ttiink, hanem egy politikai pamfletén.
Nemcsak a helyzet ironikus, hanem a latdsmad is, s mivel a helyzet iréniajat nem sziik-
séges — nem is nagyon lehet — fokozni, a szerz6i irdnia béségesen teletlizdeli a torténel-
mi esemény felidézését groteszk, szatirikus, parabolikus idézdjelekkel.

fgy keriilhet a dokumentumokon alapulé filmbe nemcsak Pet6fi megidézett legendaja,
hanem hus-vér alakja is, amint a ,,ko1td” pozaban kisérti a szellemével visszaéloket, majd
a kiegyezés hirére diihdsen és tehetetlentiil végleg sirba hanyatlik; igy valik ironikus jel-
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képpé a ,,csodatévo kolt6” siremlékéhez zarandokold rokkant hadfik onfeledtsége, ami-
kor tlizbe vetett mankoikon siitogetik szalonnajukat. A film legerételjesebb elvonatkoz-
tatdsi halgjat azonban az a filmes onreflexio és filmnyelvi manipulacié adja, amelyen
nem pusztan a kultusz hamissaga akad fenn, hanem a legendaképzés mechanizmusa — ra-
adasul filmes mechanizmusa — is. Olyan rétege ez a ,Segesvar’-nak, amely szorosan
Osszefiigg a Balazs Béla Studio filmnyelvi kisérleteivel: az objektiv reprodukciot mikép-
pen modositja a film nyelvi természete; a film nyelvi természete miképpen modositja va-
l6sagképiinket. Lanyi sok szempontbol az egy évvel késobbi ,Amerikai anzix’-ra emlé-
keztetd megoldasokkal él: attinéseket, lassitasokat, kiillonbozd képi trilkkoket sz6 a film-
be, ugyanazt az eseménysort mas nézépontbol is megismétli, illetve kiemeli. Mintha a ki-
méletlen ironia mellett kiméletlen Gnirdnia is athatna a rendezé szemléletmodjat: ugyan
a Pet6fi-kultusz ellenében, de ime, ez a film is manipulal; a mozgdképi rekonstrukcid so-
ran sziikségszertien elbizonytalanodik legenda és valosag hatara. Lanyi filmnyelvi kisér-
letezése kevésbé radikalis, mint Bodyé, nem ,,bizza ra magat” a nyelvre, csupan felhasz-
nalja a filmnyelvi rekonstrukcié lehetdségeit, kiforditja a konvenciokat. Ezt bizonyitja az
(al)hiradostilusban ,.kozvetitett” koszoriizési tinnepség (a megoldas hatarozott ,,6tvenes
évek”-hangsulyokkal majd ,Az 0j foldestr’-ban is visszatér). A képsor egyértelmiien
Osszekoti a 19. szazadi legendagyartast a 20. szazadi filmes legendagyartasokkal, a stilus
pedig tovabbi fogodzot ad a torténelmi parhuzam pontositasdhoz. Az erételjes szerzoi ér-
telmezés mikdzben jelzi a nemzeti romantika tovabbélését, sajat médiumat sem kiméli:
kultarkritika mellett (film)nyelvkritikat is gyakorol.

184849 eszméjét és Petdfi alakjét eleveniti fel Kardos Ferenc ,Pet6fi *73° cimi film-
je is. Kardos egyediilallo modon zarja révidre a torténelmi anyag és a jelen kapcsolatat:
Petofi élethtjat a forradalom kitorésétdl halalaig a papai gimnazium udvaraban, jelzett
diszletek ¢és jelmezek kozott, kdzépiskolai didkokkal jatszatja el. A két szazad ,,forradal-
mi ifjisaganak”™ Osszetartozasat evidensen emeli ki ez a megoldas, a forradalmi eszmék
atértekelodését, lecsiszasat viszont mar az eléadasba szott ,,szerzoi” 1abjegyzetek fogal-
mazzék meg. A film szerkezetét ez a kettdsség uralja: Pet6fi alakjanak a didkok eldada-
saban végbemend aktualizalasa és az aktualizalas folyamatanak kommentarja. (17)

Az aktualizalas nem pusztan abban jelenik meg, hogy a stilizalt el6adas, foképp a to-
megjelenetek *68-as alluziokat tartalmaznak, hanem elsdsorban abban, ahogy a didkok a
jaték kdzben értelmezik szerepiiket. A parabolikus metatorténet tulajdonképpen ezeknek
a fiataloknak a forradalom eszméjével szembedllitott sorsaban, gondolatrendszerében,
habitusaban, mozdulataiban sejlik fel, azaz nem fogalmi szinten. A Lanyi altal ironizalt
nemzeti romantikus Pet6fi-kép ugyan latvanyosan 6sszeomlik, felépiilhetne viszont he-
lyette egy spontan, Gszinte, a mitoszt egyszerre elutasito és igényld, fanyar, onironikus
poszt-’68-as romantika: a forradalmisag meghosszabbitasa a beat-nemzedékig. De mint-
ha a torténelmi ,,sztarcsindlas” szinpadan zajlo események, az atélt és imitalt forradalmi
szerepjaték immanens distancidja nem rajzolna elégséges képet a jelenben helyét keres6
multrél, az alkotdk aktudlis kommentarokat fiiznek az eldadashoz. Mig a forradalom ri-
tualis szerepjatéka a ,.kettds tudat” (lazado szellemi didk vagyok, aki most 1azado szel-
lemt forradalmart alakit) pszichologiai realizmusaval gazdagitja és mélyiti el a torténel-
mi mult és a jelen kapcsolatat, a minderre reflektalo ironikus, kiils, jelképes kommen-
tarok (példaul a forradalmisag és a fogyasztoi szemlélet 6sszecsapasa a menza groteszk
»ettermi csatajaban”) vagy a torténetbe sz6tt direkt ideologikus értelmezések (,,A forra-
dalom megoli sajat gyermekeit”) elsekélyesitik ezt a jelentést. A forradalmi happeninget
— ahogy Szdrényi LaszIo irja kritikajaban (18) — az értelmezd, ideologikus részek ,,faradt
iskoladrémévé” Véltoztatj ak. Vagy legalébbis didaktikus parabolévé
nunk Gazdag Gyula ,Béastyasétany hetvennégy’ cimil ,,szocialista realista operettjét”. A
film egyediilallé miifaji kisérlete (hacsak nem tekintjiik a hasonld sorsu Jeles Andras-
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opus, az ,Alombrigad’ el6zményének) mindenesetre a kulturpolitika szamara tiirhetet-
len volt... Pedig a csak tiz évvel az elkésziilése utan, 1984-ben bemutatott film nem in-
téz a tarsadalom békéjét kozvetleniil veszélyeztetd ideologiai kihivast a rendszerhez,
pontosabban a kihivast nem ideologiai, hanem kizarélag esztétikai szinten fogalmazza
meg: az operett hazug miifajat azonositja a termelési filmek hazug mifajaval. A film-
ben kovetkezetes eklektikaval keverednek &ssze az operettek és a termelési filmek kel-
1ékei. A cél a boldogsag, a boldogsag utjaba allo intrikust pedig legy6zi az egyetértés és
a szerelem. Nincs is sziikség az egyes mufaji elemek stilizalasara vagy parddiajara, hi-
szen azok ,,egymast stilizaljak”, illetve egymas felé tartanak gorbe tiikrdt: a filmbeli két
operettszerz0 szdndéka, hogy a miifaj szabdlyai szerint a négy fiatal par hozzéajusson a
Bastyasétany 74. alatti ingatlanhoz, minduntalan prozai akadalyokba iitkozik; a fiatalok
sikeres hazfoglalasa ugyanakkor csak az ,,operett-dramaturgia” szabalyai szerint mehet
végbe. Mindegy, hogy elfogadjak vagy elutasitjak a hazug manipulaciot, boldogulasuk
csak a valos vilag keretein kiviil kdvetkezhet be. S rdadasul micsoda dcska hazugsag az,
ahol a vagyva vagyott ,,csaladi fészek” egy romos épiilet. Talan ez az egyetlen ironikus,
»dokumentarista” mozzanat teremt valamiféle tdvolsadgot a filmbeli vilag és az alkotdi
pozicid kozott, hangstlyozva ezzel a jelenre mutato, aktualis — és didaktikus — jelentést.
Egyébként a film kovetkezetes és szigort szerkezetli kettds miifaja tokéletesen zarddik
¢és nem enged bepillantast a futdszalagon operettdalokat énekld munkasfiatalok kettds
tudataba (ami itt nemcsak azt jelenti, hogy a dalok futészalagon kovetik egymast, ha-
nem azt is, hogy a szereplok, mint megannyi ontudatos emlékmii, futdszalagra allitva
kozlekednek életiik szinpadan).

A ,Segesvar’, a ,Pet6fi 73’ és a ,Bastyasétany hetvennégy’ mar eltdvolodik a hagyo-
manyos torténelmi filmek vilagatol; a parabolikus elvonatkoztatas lehetdségét elsdsorban
a miifaj- és stilusjaték hozza Iétre: Lanyi Andras filmjében az irénia, Kardos Ferencnél a
»forradalmi happening” — vagy ,,torténelmi passiodjaték” —, Gazdag Gyulaéban pedig az
operett €s a szocredl miifaj €s stilus groteszk egymasra csusztatasa. A ,Pet6fi *73’-ban és
a ,Bastyasétany hetvennégy’-ben a torténelem, illetve a torténetiség statusa is megvalto-
zik: az elébbi filmben a multbeli térténetet a hozzarendelt eléadasi forma teszi jelen ide-
juvé, mig az utdbbiban a jelen vagy a kozelmult torténéseit ,,historizalja” magahoz az
operettmiifaj. A parabolikus forma és szemléletmod mellett igy lassan a torténelem is el-
tlinik a torténelmi filmekbdl. ..
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Gyorffy Ivan

Multrontas és jovoképzés
Mitosz és torténelem a gyerekember-filmekben

Akik gyerektirténetet dlmodnak vdszonra, t6bbnyire 1igy gondoljdk,
mondanivalojukat legjobban valos vagy virtudlis torténelemben
tudjdk elregélni. Az élet tanitomestere konnyen formdlhato eszkozzé
vdlik keztikben, amelybol idotlennek szdnt mondcdk sziilethetnek.

A néhdny népmesei/mitikus alapsémdit koveto, illetve teljesen
mitosztalan modern torténeteket a gyerekkor és a felnéttkor hatdrdra
érkezve egyre inkdbb felvdltjdk a mélyen bardzddlt, sokszereplos,
karakteresebb animdcios vagy jatékfilmek, melyek komplex
vildgmagyardzatot drulnak egy nép vagy egy civilizdcié miiltjdrol,
Jelenérdl, jovdjerdl, egész sorsdrol.

lelkének rezdiiléseire, s ezt az azokat meglovagolo filmek is messzemenden kihasz-

naljak. Bettelheim ,A mese blivolete és a bontakozo gyermeki 1élek’ cimi miivében
még karhoztatja azokat a mai meséket, amelyek az egzisztencialis problémakat megkeriil-
ve probalnak torténetet mondani, melldzve a sulyos megprobaltatasok, harcok, az emberi
élet arnyoldalainak, a haldlnak az emlitését. Ugy véli, a modern gyerekirodalom jo része ki-
rekeszti a primitiv 0sztonokbol, vad indulatokbol fakadd mély belsé konfliktusokat, a gye-
rek nem tud mit kezdeni veliik. A klasszikus mesékben mindez szerinte megvan, az ,,nyil-
tan szembesiti a gyermeket az alapvetd emberi 1étfeltételekkel”. Az igazi mesék hdseivel —
akik szélsOségesen jok vagy rosszak, a gyermeki gondolkodas kategdridinak megfeleléen
— azonosulo gyerek egyiitt szenvedi at a megprobaltatasokat, egyiitt gy6z veliik, s ezaltal
bizonyos erkoélcsi szabalyok csontosodnak meg benne. A gyerek ugyanakkor nem a hés jo-
sagat, hanem helyzetének vagy szerepének vonzasat valasztja. A mesehdssel azonosult
gyereknek ki kell 1épnie a vilagba, ha meg akarja talalni a helyét és el akarja keriilni a sze-
paracids szorongast. A mese — mint Bettelheim mondja — jovOre orientalt, érthetd nyelven
éri el, hogy a gyermek lemondjon fliggéségi vagyarol és 6nallo ¢letbe kezdjen. A gyerek-
pszichologus fontosnak tartja az érthetetlen, varazslatos, misztikus, irracionalis elemeket is
— azokat az elemeket, melyeket a legtijabb gyerekember-filmek erésen kidomboritanak —,
hiszen ezek mutatjak meg, hogy a mese nem egyszerti példazat, nem a kiilvilagrol szol6 is-
merettar, hanem az ember bels6 folyamatait tiikrézi. Ugyanakkor a serdiilékorig megmara-
do6 animisztikus gondolkodasnak — amely a targyak, természeti képzédmények sajat akara-
tat, életét tételezi — szintén sziiksége van a gazdagodasra. (1)

A serdiilékor forduldjan fiilon csipett gyerek és a gyerekkorba magat szivesen vissza-
képzeld felndtt szinte mar elfelejtett, nosztalgizalt élményére erdsitenek ra tobbek kdzott
Rowling Harry Potter-regényei is. A multat tehat egynémely mai mese egzisztencialis
multnak kezeli, amelybe a torténeten keresztiil konnyedén visszaléphetiink. Segitségiink-
re van ebben a meseregény miifaja, amely egyfajta ,,hibrid” gyanant gyermek és feln6tt
olvasora egyarant szamit. (2) Ennek alapjan a meseregény kiindulopontja — csakugy,
mint Rowling mind a négy kdotetéé — a valos kornyezet, a ,,normalis” vilag, ahonnan a
hés/gyerek meghdditja a varazsvilagot. Kalandjai emlékeztetnek a lovag- és pikareszkre-
gény sajatossagaira. A gyermek, aki olvassa, a pubertas hataran jarva a realitas és a me-
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se kozott ingadozik, s a vele egykoruakrol hall, azokkal azonosul a legszivesebben (3)
(Harry Potter kalandjait 11 éves koratol kisérhetjiik figyelemmel). Az ifjusagi regények
a romantikus kalandregények egyfajta valtozatai, legyenek robinzonadok, lanyregények,
indidanregények vagy allatregények, esetleg sci-fik. (4) Jollehet, a szakemberek a mesé-
ket, meseregényeket és gyermektorténeteket elvalasztjak egymastdl (elébbi kettd a cso-
dak birodalmat, utobbi a hihetd dolgokat tarja fel), éles cezlirat nem hiiznak az egyes mii-
fajok kozé (5), az atjaras bizonyos mértékig elfogadott. A valos szereplokkel elbeszélt,
valds kornyezetbdl varazsvilagba, majd ismét a valoésagba vezetd, de hus-vér, jellemiik-
ben ambivalens szereplokkel telitett Harry Potter-kotetek ezért is jutnak arra a sorsra,
hogy szinte minden értelmezdjiik mas és mas kategoria jellegzetességeivel rokonitja
Oket. (6) A modern mesékben azonban egyvalami biztosan k6zds, €s ez szorosan §ssze-
fligg az emberi psziché torténetével: a népmesék, mitoszok motivumai, struktirai, hosti-
pusai, sztereotipiai, ritusai, jelképei stb. at- meg atjarjak oket. (7) Ilyen alternativ multat
teremtd tiindérmese Tolkien regényfolyama, amely az emberek varazstalan vilaga elotti
korszakokat teremti tjra 6si képzetek alapjan. (8)

Ahhoz, hogy észrevegyiik, a mai mesés torténetek milyen erdteljesen taplalkoznak a
klasszikus mesestruktirabol, multalkoto és multronto igyekezetiik ellenére milyen nagy-
mértékben ra vannak utalva elédeikre, elég dsszevetniink példaul J. K. Rowling Potter-
zas nyomatékosabb formaja a sziilok halala (I1.2.) — Harry Potter mindkét sziil¢jét kisgye-
rekkoraban elvesztette. A hdsnek tilté parancsot adnak (II.) — Harry az 6t nevel6 Dursley
csaladban allando6 tilalmak erdejében él. A tilalmat megszegik (III.) — Harry borsot tor
»testvére” orra ald; megszokik; varazsol. Az ellenfél megkisérli felderiteni a terepet (IV.)
— Harry magikus sebe sajogni kezd, ahogy Voldemort kozelsége vagy rossz szandéka
érezhetové valik. A hos ellenfele értesiiléseket szerez aldozatarol (V.) — Voldemort nyo-
moz az 6t élohalotta tévo fiu utan. A hos ellenfele megprobalja becsapni aldozatat, hogy
hatalmaba keritse 6t és vagyonat (VI.) — Voldemort térbe csalja Harryt. Az aldozat hisz
a félrevezetésnek, és ezzel akaratlanul is az ellenség kezére jatszik (VII.) — Harry besé-
tal a csapdaba. A hos ellenfele kart vagy veszteséget okoz a csalad valamelyik tagjanak;
Az ellenfél elrabol valakit (VIIL.1.) — Harry uj mugli ,,csaladja”, a Weasley-k egyik tag-
ja Voldemort fogsagaba keriil. Es igy tovabb, és igy tovabb. Néhany jellemz6 megoldas
a harmincegy elemet szamlalo funkcio-felsorolas alapjan: A host probanak vetik ala, ki-
kérdezik, megtamadjak stb., ez késziti el6 a varazserejli eszkoz vagy segitdtars megszer-
z¢ését (XI1.); A varazseszkoz a hds birtokéaba kertil (XIV.) — Harry a Trimagus Tuséan ve-
télkedik, a hazimano varazserejii ételt ad neki. A hdst elviszik, eljuttatjak vagy elvezetik
arra a helyre, ahol keresése targya talalhato (XV.) — Harry eljut a bolesek kovéhez, a tit-
kok kamrajaba stb. A hés és ellenfele kdzvetleniil 6sszecsap (XVI.) — Harry és Volde-
mort (illetve alteregdi: Mogus, ifj. Kupor stb.) megkiizdenek egymassal. A hdst megje-
16lik; a kiizdelem soran sebet kap (XVII.) — Harry eszméletét veszti, vérét veszik stb. Az
ellenség legy6zése (XVIIL.) — Harry legy6zi Voldemortot és alteregoit. A kezdeti baj
vagy hiany megsztnik (XIX.) — Harry megtalalja a bolcsek kovét, Ginnyt stb. A host iil-
dozik (XXI.) — Voldemort a parbaj utan folytatja Harry {ild6zését. Az alhdst, ellenfelet,
kéarokozot leleplezik (XXVIIL.) — a szajhds Lockhart megszégyentil. A hds meghazaso-
dik és tronra 1ép; csupan tront szerez (XXXI.3.) — az (egyelore) aszexualis Harry meg-
nyeri magéanak és tarsainak a hazak versenyét, a Trimagus Tusat.

Torténelemkép a Harry Potterben
A Harry Potter-konyvek és a Potter-film sajatosan vegyitik a mult, a jelen és az (elkép-

zelt) jovendo Osszetevoit. Potter ,,hétkdznapi” vilaga a jelenkor vilaga, a muglik (varazs-
talan, kozonséges emberek) napjaink tarsadalmi koriilményei kozott, napjaink technikai
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szinvonalan ¢élik ¢életiiket. Mellettiik all egy alternativ valosag, a boszorkanyok és varazs-
16k vilaga, amely hasonloképpen hierarchikus, s6t még a szarmazasi alapt diszkrimina-
ci6 sem idegen t6le (aranyvériiek-sarvériiek). Egyfajta megkovesedett kdzépkornak 1at-
szik, a boszorkdnyok és magusok ,,virdgkoranak”, amely azonban tobb tekintetben ma-
gasabb fokon all a muglik huszadik szazadanal. Varazseszkozei, pszichés manipulacioi
meghaladjak a varazstalanok lehetdségeit; a boszorkanyok a kozlekedésre egyszeri(i sep-
rtt hasznalnak, de az vetekedik egy rakéta sebességével; pillanat alatt egyik helyrél a ma-
sikra teremhetnek, jobbara mégis bagolypostara hagyatkoznak stb.; képességeik alapjan
az emberi tarsadalom elitjét alkotjak, vezetdik, minisztereik, osztalyvezetdik, professzo-
raik mégis sokszor babfigurdk, rosszindulatuak, kartékonyak vagy tehetetlenek. Furcsa
keveréke ez a magasabbrendiiségnek és retardacionak, a tudattalan formanyelvére hason-
lit. A két vilag kozott lehetséges, s6t mindennapos az atjaras: a mugligyerekek varazslo-
iskolaban tanulnak, majd a vakaciora visszatérnek ,,egyszeri” sziileikhez, a varazslok
olykor magukrol megfeledkezve talarban beszélgetnek az utcasarkon, iizletekbe, kocs-
makba jarnak, allattd valtozva olvadnak kornyezetiikbe, mégis minden erejiikkel azon
vannak (a Magiaiigyi Minisztérium f6 torekvése is ez), hogy a muglik emlékezetébdl ki-
toroljék a talalkozasokat. Egyet azonban érdemes megfigyelni: a felndtt varazslok tobb-
nyire a varazsvilagban élnek, érintkezésiik a

A felndttek szdamdra nincs
visszaiit (még Frics, a Roxfort
Boszorkdny- és Vardzsloképzo

Iskoldjdanak kvibli, azaz vardzs-
10 szdrmazdsii, de vardzstalan

muglikkal esetleges (Weasley-¢k Odujaban
még sosem jart postas) akkor is, ha foldrajzi-
lag egy vidéket népesitenek be, a gyerekek
viszont mindkét vilagbol kiveszik a résziiket.
A felnbttek szamara nincs visszait (még

Frics, a Roxfort Boszorkany- és Varazslo-
képzo Iskolajanak kvibli, azaz varazslo szar-
mazasu, de varazstalan gondnoka is a va-
razslovilagban él), a gyerekek szamara azon-
ban nyitva az odaut. Varazsléva valni — jolle-
het képességeket jelol — bizonyos értelemben
tehat egyet jelent a ndvekedéssel és neveld-
déssel, a fokozatos feln6tté valassal.

Rowling és Columbus (a ,Harry Potter és a
bolesek kove’ rendezdjének) vilaga a Jo és
Gonosz 6rok kiizdelmét szemlélteti, ugyanakkor a régen volt mesékkel ellenétben rea-
lisztikus, arnyalt képet fest a kiizddfelekrdl. Harry nem artatlan, karizmatikus hds, hanem
egyszerl, mindennapi, esetlen gyerek, aki 6nmagaban is bizonytalan, képes baratait is
megbantani, a szabalyokat ,.kényszeresen athagja”. Igaz ez a torténet tobbi szerepldjére
is, akik hasonloképpen viselkednek, mint barmelyik egykorti gyerek, mélyen érzok, ba-
ratsagok ¢€s ellenségességek mozgatjak oket, csinyeket kdvetnek el, de ugyanakkor igye-
keznek megfelelni a szabdlyoknak és elvarasoknak, hihetetleniil 6nalldak, de fiiggnek
mindenkit6l. A rossznak latszo szereplék nem olyanok, amilyenek, képesek jo- és rossz-
indulatu cselekedetekre (Piton professzor), a jok valojaban csalardak és gonoszak lehet-
nek (Rémszem Mordon/ifj. Barty Kupor). (10) Egyediil Voldemort az, akinek latszik,
maga a megtestesiilt gonoszsag, am rola is kidertil, hogy ifjukoraban Tom Denem néven
mintagyerek volt (ldsd Anakin Skywalker atvaltozasat Darth Vaderr¢).

A mi szempontunkbdl azonban nem a jellemek, hanem a térténetvezetés az érdekes, és
ez alapjan a Harry Potter-konyvek és film dualista, teleologikus (s6t eszkatologikus) tor-
ténelemképet vazol fel. A Jo és Rossz harcat allitja kozéppontjaba, a J6 megtestesitinek
fokozatos fejlodését, feliilmulhatatlan gyézelmét és a Rossz végsd vereségét vetiti elore
(persze ha kovetkezetes akar lenni realitasérzékéhez, a jot teljesen nem végezheti ki).
(11) A dualista felfogasban a korkoros idot a linedris idévezetés valtja fel, a Rossz fel-

68

gondnoka is a vardzslovilagban
él), a gyerekek szdmdra azon-
ban nyitva az odauit. Vardzslo-
vd vdlni - jollehet képességeket
Jjelol - bizonyos értelemben te-
hdt egyet jelent a névekedéssel
és nevelodeéssel, a fokozatos fel-

notté vdldssal.




Iskolakultara 2002/9

Gy6rfty Ivan: Multrontas és jovoképzés

bukkanasaért a J6 nem hibaztathato, nem terheli feleldsség, de (kdzvetleniil vagy kozvet-
ve) mindent megtesz érte, hogy elpusztitsa. A Gonosz végsé megbtiinhddése egyiitt jar a
vilag megujulasaval, s ez mar a mitoszelem eszkatologikus jellegét erdsiti. Maga
Zarathustra, az elsd nagy dualista vallas megalapitdja is igy fohaszkodik urdhoz, Ahura
Mazdahoz: ,,Hozd tudtomra, amit tudsz, Uram: Legy06zi-e az igaz a gonoszt, 6, Bolcs,
még mieldtt eljonne az ideje a biintetésnek, amelyet elgondoltal? Mert ebben allna, tud-
juk, a létezés atalakitasa”. (12)

Harry Potter torténelme torténelmietlen torténelem, és ez szoros Osszefiiggésben van
Rossz feltiinése el6tti idszakot, illetdleg — mivel az mar elérhetetlen — annak végso le-
tlinését tekinti, fuldoklik a jelen, a mult és a jovO szoritasaban, és a J6 miel6bbi eljove-
telére, gyézelmére var. Ebben nagy hasonldsagot mutat az dskeresztény kozosségekkel.
Bultmann errdl a kdvetkezdket irja: ,,A keresztény létezés paradoxona az, hogy a hivo ki-
vétetik ugymond a vilagbol, ugyszoélvan nem e vilagiként 1étezik, am ugyanakkor még-
iscsak a viladgon, torténetiségén beliil marad. Torténetinek lenni annyi, mint a jov6bol
¢élni.” (14) A Harry Pottert koriilvevd vilag, bar fizikailag nem kiiloniil el (Roxfort kas-
télya kiviilrdl kozonséges varrom), mas torvények szerint él, konzisztencidja majdani
helyreallitasara hegyezi ki érzékeit. (Ez az a torténelemkép, amelyet Carr a ,,cinikussal”
szembeallitva ,,misztikusnak” nevez.) (15) Pszichologiai értelemben pedig abban az esz-
mélédésben telnek napjai, amely a maga belsé démonaival viaskodé Harryben zajlik, s
amit Bultmann a kovetkez6 felhivasban hataroz meg: ,,Ne magad koré tekints, az egye-
temes torténelembe — sajat, személyes torténetedbe kell nézned. A tdrténelem értelme
mindenkori jelenedben rejlik, és nem lathatod meg szemléloként, hanem csak felelés
dontéseidben. Minden pillanatban ott szunnyad az eszkatologiai pillanat lehetdsége. Ne-
ked kell felébresztened.” (16) A varazsvilag bizonyos értelemben akkor lélegezhetne
csak fel, ha a Rossz végso legy6zése egyiitt jarna a két vilag kozotti hatarok megsziinte-
tésével, de ez egyuttal a torténet végét is jelentené.

Ebbdl is latszik, hogy a Harry Potter-mese — mint minden igazi mese, amelyik kol-
csOnhatasban van befogaddjaval — tobb egyszerii elbeszélt torténetnél. Olyan atélhetd va-
l16sag, mely a lélek bugyrait jarja meg. A gyermekpszichologus szerint egyfajta beavata-
si szertartason keresztiil a felnotté valast késziti eld, és szimbolikus, fantasztikus attétel-
ben az dnmegvaldsitas kérdését veti fel, tovabba rakérdez a gyerek moralis, metafizikus
lényegére. (17) Egyuttal pedig a gyerek kisebbrendiiségi érzését kompenzalja, olvasoi,
nézdi és eljatszdi ugy érezhetik, hogy titokban maguk is varazslok, kivalasztottak. (78)
A gyermeki vagyakat és a (fiatal) feln6ttkor nosztalgiajat teljesiti be. (79)

Sikere, otthonossaga és érthetésége annak is kdszonhetd, hogy atfogé monda- és mi-
toszvilagot dolgoz fel. Rowling erdsen tamaszkodott az ir, kelta és german legendakra, a
g0rdg mitoszvilagra, az angol hétkdznapi élet jellegzetes alakjaira, helyzeteire, helyszi-
neire, sajat gyermekkori dlomviladgara. (20) Ugyanezt képezi le Chris Columbus Harry
Potter-filmjeinek eddig elkésziilt els6 darabja is, amelyik meglehetésen sematikus adap-
tacidja az alapjaul szolgald konyvnek. Szinte felsorolhatatlan az a sok figura, név, kife-
jezés, targy, amelyet az alkotok felhasznaltak és tjraértelmeztek. (2/) Ha csak az elsé
részt tekintjiik, kdzponti eleme az alkimistak altal keresett bolcsek kove, amelyet a konyv
¢s a film szerint Nicolas Flamel allitott el6 Dumbledore professzorral, a Roxfort igazga-
tojaval kozosen. A vardzsloiskola vadore Hagrid, a ,,lefokozott” hellén 6rias, akit Zeusz
az allatok gondozodjanak tett meg. Hagrid egyébként titokban egy sarkanyt nevelget. A
Tiltott Rengeteget csodalények népesitik be, igy az unikornis vagy egyszarvu, amelynek
vére allitolag a haldoklokat is életben tartja, de él6halotta (vampirra) teszi 6ket; és a ken-
taur, aki mesebeli megmentdje lesz a hdsnek. A bolesek kovét egy haromfeji kutya, Cer-
berus 6rzi (aki Orpheusz varazslatos muzsikajatol elalszik), valamint kiilonb-kiilonbféle
vardzslatok, bajitalok. A kovet az angol ,,vagy” szobol képzett varazstiikor juttatja a hos-
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hoz. A varazslok bankjat fold alatti Iények, koboldok 6rzik. A Roxfort egy valoban Iéte-
zett, egykori skociai elitkollégium masa, melynek még ,,hazai” is azonosithatok. Az ét-
kezés a mesés ,teriilj asztalkdm” elvét koveti. A nebulok varazspalcaval és blibajjal vé-
geznek transzforméciot. A kastély folyosdjan kisértetek flangalnak, mint barmely jo hi-
rli angol kuria falai kozott. A festményeken lathato alakok szabadon atjarnak egymashoz.
A hésoket troll tamadja meg. A gondnok keresztneve Héra szazszemii szolgajat idézi.
Draco Malfoy neve a ,,rosszat”, a ,hitetlent”, a Télapo-szerii Albus Dumbledore-¢ a ,,fe-
héret”, a jot. Hermione olyan, mint névrokona, a trdjai Heléna lanya, akinek kegyeiért két
férfi versengett. Minerva McGalagony keresztneve a romai istennd, Pallasz Athéné meg-
feleldjének nevére felel. Ronald Weasley neve a ,,menyéten” til Running Weasel hadurat
jelentheti, aki arr6l volt hires, hogy sosem vesztett sakkjatszmat (Ron ezzel segiti a bol-
csek kove megszerzését), és halalat egy sarga patkany okozta (Ron az iskolavonaton sar-
gava akarja varazsolni patkanyat, Makeszt). Voldemort neve a halallal all szoros kapcso-
latban. A varazsigék kiforditott latin kifejezések. Harry birtokdban van a lathatatlanna té-
v6 kopeny. Mogus professzor Janus-arct [ény: szerencsétlen, 1égynek sem arté dadogos,
ugyanakkor a Gonosz bujtatdja. Turbénja alatt ott rejtézik Voldemort torz arca.
McGalagony professzorasszony macskava valtozik at, akar egy igazi boszorkany (ez a
hajdani boszorkanyperekben is f6 vadpont volt: konnyebben ronthatjak igy meg
aldozatukat). (22)

A Harry Potter tehat az 6ssze nem illd mitoszelemek, hiedelmek és képzetek zavaros
keveréke. (23) Ugy is mondhatjuk, szinkretikus vilagképpel rendelkezik, olyan nem a va-
l6sagban 1étezd id6t s teret abrdzol, amelyben a kiilonb6z6 6si, kozép- és ujkori hiedel-
mek békésen megférnek egy archaizalt modernkori tarsadalom keretein beliil.

Az egyik legfontosabb motivum, amellyel a torténet eljatszik, a boszorkanyképzet. A
boszorkany és a varazslo az egyszerli emberek f6lébe emelkedik, sokrétlibb, tobbdimen-
zi6s ismeretekkel van felvértezve. Rossz boszorkannyal alig talalkozunk, annak ellenére,
hogy a boszorkdnyok is ugyanolyan esend6 emberek, mint a muglik. Vilagszerte nagy ta-
madasok kereszttlizébe keriilt ellenben a széria azért, hogy a vardzslatot és boszorkany-
sagot igymond pozitivnak allitja be, s ezzel satani szévetségre buzdit, raadasul tokélete-
sen eliminalja Isten 1étét. A mi szempontunkbol az ebben a vadban rejlé masik gondola-
tot érdemes megvizsgalni: a legkiilonb6zobb keresztény egyhazak itthon és kiilf6ldon
mintegy azt kifogasoljak, hogy a multban levitézlett gyakorlatot/eszmét keltenek életre
¢és népszertsitenek egy modern mese iirligyén.

A boszorkdnysag és magikus varazslas igen régtdl fogva az emberi gondolkodas alap-
vetd eleme, korantsem a kozépkori inkvizicié terméke, de annak kdszonhetd, hogy mai
diabolikus formajat elnyerte. A 13. szazadig a varazslatot és boszorkanysagot az eretnek-
séggel, a satanimadassal és istentagadassal alig-alig hoztak dsszefiiggésbe. Az eretnekek-
re az lildoztetés és fizikai megsemmisités vart, a babonas embereket azonban csak vissza
kellett vezetni az igaz 6svényre. A 15. szazadban (Magyarorszagon a 16. szazad végén)
kezdddott a tomeges boszorkanyiildozés, amely mar a vélt vagy valos varazspraktikakat
z6 személyekre is kiterjesztette az egyhaz konyortelenségét. (24) A boszorkanyrol eb-
ben az idoben mar azt képzelték, hogy maleficiumot iz, azaz természetfeletti modon ar-
tani tud masoknak, az 6rdogot szolgalja, félelmetes 1ény, levegdben repiil, gonosz szan-
dékkal gonoszul cselekszik, és egy kiterjedt szekta tagja, amely idénként boszorkany-
szombatokon vesz részt, ahol giinyt tiznek a vallasbdl és imadjak az 6rdogot, valamint
orgiat rendeznek. Ez a négy tényez6 nem mindig képezett k6zds halmazt, fokozatosan
kapcsoltak egybe Oket. A maleficiumot hivatalosan mar a 4. szazadtdl rontasként fogal-
maztak meg, de mar az antik vilagban is jol ismerték. Az egyhaz a magikus cselekmé-
nyeket a kezdetektdl egy kalap ala vette, s mindegyiket a gonosz &sztonzésének, biinte-
tendd cselekménynek tekintette. A magia az 6rdogimadassal, az pedig az allam és az egy-
haz elleni vétséggel valt egyenértékiivé a kora kdzépkortdl. A kozfelfogas szerint a ritu-
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alis magianak, amelyben a varazslo démonokat idézett meg és szolgalataba allitotta dket,
semmi kdze nem volt a boszorkanysaghoz. Sz sem volt satani szovetségrol, vallasi szer-
tartasok megcsufolasarol, sét a varazsld legtobbszor Isten segitségét kérte, hogy paran-
csolhasson a szellemeknek. Ennek ellenére az egyhaz fokozatosan démonizalta a magia
ezen szegmensét is, és a 14. szazad elején elkdtelezte magat a boszorkanysag minden for-
majanak iildozése mellett. gy a ritualis magiat (iz6 varazslot is boszorkannyé valtoztat-
tak, az egyik elso perbe fogott éppen VIII. Bonifac papa volt, mar halala utan. A boszor-
kanyokat szinte perrdl perre ujabb és ujabb vadakkal illették: 6sszeeskiivéssel, természet-
folotti kozlekedéssel, csoportos hitmegtagadassal, démonoknak szolgalassal stb.

Az inkvizitorok a 15. szdzad folyaman 0sszeolvasztottak ezeket a képzeteket, s ez to-
meges boszorkanyiildozésbe torkollott. A boszorkanyok a népi képzeletben altalaban né-
ként, kiilondsen id6sebb asszonyként jelentek meg, a birak, papok és inkvizitorok azon-
ban korban és nemben nem valogattak. A nagy boszorkanyiild6zés Eurdpa nagy részén
a 16. szazad végén tetdzott, €s egy évszazaddal késobb mar csak ritkan fordult eld. To-
meges 1ildozés és kivégzés csak ott volt, ahol a boszorkdnyszombat is vadként szerepelt,
¢s ahol a vallomasokat kinzassal csikartak ki; ezek hianydban Anglidban nem volt olyan
jelentds, mint a kontinens nyugati felén. (25) A katolikus és protestans részrdl tapasztal-
haté boszorkanyiild6zés minden kiilonbozdsége ellenére kdzos misszionarius elkdtele-
zettségiiket tiikrozte még akkor is, ha a boszorkanysag ellenszereit masban lattak. (26) A
rendelkezésre all6 bizonyitékok nem tdmasztjak ald, hogy a perekben tomegesen elitél-
tek valoban elkovették volna a terhiikre rott cselekményeket. (A boszorkanytarsasagok
1étét ugyan nem bizonyitja semmi, de a Balkanon, s talan Skécidban és Franciaorszagban
is mikodhettek olyan, tobbek kozott a termékenységkultuszon alapuld magikus tarsasa-
gok, amelyek el6készithették e hiedelmeket.) (27) Egy résziik végezhetett rontast, egy
masik kisebbség fehér magiat alkalmazott, dontd tobbségiik azonban valdsziniileg soha
semmiféle magikus tevékenységet nem folytatott. Az 6rdoggel kotott paktum elterjedtsé-
ge sem megalapozott. (28) Mindenesetre az inkvizitorok igen alapos munkat végeztek:
egyes — tilzonak tartott — becslések szerint akar kilencmillio kivégzést is eszkozoltek, va-
16sziniibb azonban a szazezres adat. Az aldozatok fele a Német-Romai Birodalom terti-
letén élt, 15 ezret Lengyelorszagban, Svajcban és a francia kiralysagban tiz-tiz ezret, a
brit szigeteken és a skandinav orszagokban 5-5 ezret vontak be a perekbe stb. A medi-
terran orszagokban tovabbi tizezer, cseh, magyar, erdélyi és orosz teriileteken 0sszesen
négyezer kivégzes volt (a 932 magyarorszagi per vadlottjai koziil 1520 és 1777 kozott al-
litdlag 449-et kiildtek maglyara). (29)

Ami Harry Potter sziil6foldjét, a brit szigeteket illeti, itt a kinzas mar emlitett ritka és
illegalis volta, valamint a tag boszorkany-képzet tokéletlen befogadasa miatt hianyzott a
tomeges terror, kivéve Skociat. Az {ildézések 1646-ban nyugvopontra jutottak, s 1682
utan mar csak elvétve fordultak eld Anglidban. Egyes elemzdk szerint persze a boszor-
kanyiildozések mas formaban — politikai/tarsadalmi kontosben — késobb tovabb folyta-
todtak, a McCarthy-korszak amerikai kommunista-iildozése sok kdzos jegyet mutat a ne-
gativ boszorkényképpel (lasd Arthur Miller irasait). A magukat boszorkanynak nevezd
személyek ma is igen elterjedtek, egyes becslések szerint a boszorkanypraktikakat (izok
kétszazezren lehetnek az Ujvilagban és szazezren az Ohazaban. Az egykori és mai bo-
szorkanysag kozott fontos kiilonbség, hogy a perbe fogottak a kortarsakkal ellentétben
sosem tomdriiltek szervezetekbe, de ennél is lényegesebb, hogy masok siitdtték rajuk a
bélyeget, nem magukat nevezték boszorkdnynak. Az egykori boszorkanyokat rosszindu-
lata személyeknek tekintették, a maiak dnmagukat tobbnyire jotékonynak tartjak. A haj-
daniak elsGsorban az alacsonyabb tarsadalmi rétegekbdl keriiltek ki, a maiak pedig min-
den rétegb6l verbuvalodnak, de kiilondsen sok kozottik a magasan kvalifikalt. (30)

A Potter-boszorkanyok a vasznon és a papiron jotékony €s kartékony varazslasokat
végeznek (Hermione a filmben megjavitja Harry eltort szemiivegét; Hagrid malacfarkat
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varazsol Harry falank mostohatestvérének, Dudley-nak), repiilnek (példaul kviddics-
mérkdzéseken sportolasi célzattal), az ugynevezett animagusok allattd valtozhatnak
(McGalagony), dsszejoveteleket tartanak (iskolai évnyitot), tarsasagokat (hazakat) szer-
veznek. Ugyanakkor a boszorkanylétnek nem lényegi velejardja az 6rdogi szovetség; az
Osszejovetelek (,,boszorkanyszombatok™) s a torténet semelyik eleme nem parodizalja,
forditja ki, gunyolja, biralja a keresztény vallast és az istenhitet; a nem kellden el6készi-
tett/rosszindulatu varazslas konnyen elkovetdje ellen fordulhat; a nagyobb hatalom, az
erkdlesi erd a ,,jo boszorkany” oldalén 4ll stb. Osszefoglaldan tehat: a ,Harry Potter’ bo-
szorkanyképe torténelmietlen, a mai boszorkanyfogalom képzeteibdl indul ki, egyhazi
kritikusai pedig apologikus és historizald, de altorténelmi felfogast vallanak.

A film, amely a szerz6n6 jovoltabol csak kisebb pontokon tér el a ,Harry Potter és a
bolesek kove’ cimil konyvtol, a rejtélyt a cimben szerepld magikus eszkdz koré szerve-
zi. Harry és Hagrid a varazslok bankjanak fold alatti széfjéb6l Dumbledore utasitasara
egy vaszonrongyba bugyolalt kis csomagot szallitanak el; a kiillondsen 6rzott széfet egy
nappal késébb feltorik. A film legvégén, a stablista utdn lehozott, a filmbol kivagott ré-
szeket tartalmaz6 snittek egyikében Harry a csokibékaba rejtett papiron azt olvassa, hogy
Dumbledore tobbek kozott Nicolas Flamellel folytatott kutatasair6l ismert. A harom
jobarat, Hermione, Ron és Harry éjt nappalla téve kutat a Flamellel kapcsolatos informa-
ciok utan a konyvtarban, végiil Hermione egy k6zonséges kézikdnyvben talal ra a kérdé-
ses névre. Kideriil, hogy a Flamel készitette bolcsek kdve a fémeket arannya valtoztatja
at, s ,,emellett életelixirt is termel”. A szdcikk szerint az egyetlen k6 Nicolas Flamel tu-
lajdondban van, aki tavaly tinnepelte 665.

A ,Harry Potter’ boszorkdnyké- sziiletésnapjat. Harry Voldemort s.zolgéjrét

pe tortenelmietlen, a mai bo- iildozve a varazslatokon atverekedi magat,
szorkdnyfogalom /eépzeteibé’l in- €2 varazstiikor elé allva zsebében leli a bol-
dul ki, egyhdzi kritikusai pedig csek kovét (mert azt ugymond csak az kap-

lovikis &s hii ' 0il6. de dl hatta meg, akinek nem volt célja vele, csu-
apologikus es nistorizalo, ae dl- pan a kovet akarta birtokolni), melyet Mogus

t6rtenelmi felfogdst vallanak. professzor 6rddgi uranak ajandékozna, hogy
uj életre keltse. A filmben abrazolt ko valo-
szinlileg borostyan vagy annak utanzata, sargasbarnas, a tiiz fényében olykor vordses
fénnyel, amelyben mintha rezegne valami (élet). Mogus Harry érintésétdl (Harry anyja-
nak védovarazslatatol) darabokra esik (ez a jelenet er6sen emlékeztet az ,Indiana Jones
¢és a végzet temploma’ cimi filmre, ahol a hamis Gralbdl meritett viz — azaz szintén az
¢életadd elem hidnya — a naci tisztet fél perc alatt porra rohasztja), Voldemort szelleme at-
hatol Harry testén, aki kezében a kével elajul. A betegagyon Dumbledore elmagyarazza
neki, hogy Flamellel és annak feleségével egyetértve megsemmisitették a kdvet. ,,Akkor
Flamel most meg fog halni, nem?... — Elrendezheti az iigyes-bajos dolgait. De j6l mon-
dod: meg fog halni.”

Ami a torténelmi tényeket illeti: Nicolas Flamel 1330 koriil sziiletett Pontoise-ban (te-
hat a 2001-ben késziilt film valos ideje 1996), huszondt évesen vette feleségiil Perenelle-
t, s masoloként dolgozott Parizsban. 1357 korill vasarolt egy fakéregbe karcolt kéziratot,
spanyolorszagi utja soran késobb egy zsid6 orvos megfejtette a furcsa jeleket, melyeket
egy Abraham nevii zsido irt. A bolesek kovének készitésérél szolt a véset, melynek nyo-
man 1382. januar 27-én felesége jelenlétében Flamel a voros kovet higanyba dobva alli-
tolag arannyd valtoztatta azt. Az elkdvetkezé honapokban, években sajat bevallasa sze-
rint ezt a mutatvanyt mas fémekkel is tobbszor véghezvitte. A hatalmas &sszeget mind
jotékony célra forditotta a hazaspar: tizennégy korhazat, harom kapolnat, hét templomot
alapitottak és tartottak fenn Parizsban. Flamel koriilbeliil 1417-18-ban halt meg. Halala
utan azonnal legendak sziilettek: az alkimia tudomanya felviragzott, tobben évszazadok-
kal késobb is talalkozni véltek vele. Szamos mas hires transzmutaciorél kapott szarnyra
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hiresztelés, egyre tobben és egyre szavahihetébb tantik bizonygattak, hogy 6k bizony be-
avatottak, adeptusok. Flamel (a 19. szazad vége 6ta mar nem elképzelhetetlen) sikeres ki-
sérletére maig nincs bizonyiték, az azonban nem megmagyarazhatd, hogyan jutott hirte-
len az adomanyaihoz sziikséges jelentds 0sszeghez. Egyesek uzsoratevékenységet emle-
getnek, ezt viszont szintén semmi nem tamasztja ald. (3/) Rowling/Columbus ezt a rej-
télyt emelte at 20. szazad végi torténetébe. A modern mese Flamelje ugyanigy emlege-
tett, am sohasem megjelend figura, mint az évszazados legendaé, hirnevét azonban rész-
ben kisajatitja Dumbledore. Szerényen él, az arany helyett inkabb csak a , melléktermé-
ket” hasznélja, de a gonosz erdk ilizelmeinek megakadalyozéasa érdekében arrdl is le-
mond. Az alkimistak, akiknek 1étét és tevékenységét a kdnyv és a film elintézi egy-egy
félmondattal, a bolcsek kovét, azaz a lapis philosophorum-ot tobb fokozatban allitottak
el6, amelyek nem pusztan kémiai, de misztikus-szellemi processziok is voltak: az alki-
mista maga is formalodott, tokéletesedett a folyamat soran (Paracelsus kifejezetten csak
gyogyitasi célra ,,vette igénybe” a kovet). (32) Carl Gustav Jung ennek kapcsan irja,
hogy a beavatott szamara a pszichikus szféra azonosként jelent meg a kémcsoében talal-
hat6 vegyi preparatummal: az utébbiban végbemend valtozas hite szerint az elébbiben is
végbement. Valamilyen anyag formajaban akarta 1étrehozni a veritas-t, az igazsagot, a
substantia caelestis-t, azt a balzsamot vagy életprincipiumot, amely az imago Dei-vel, az
istenképpel azonos. Lélektani szempontbo6l ez Jung szerint nem mas, mint az individua-
ci6és folyamat szemléltetése kémiai anyagok és folyamatok révén, az, amit ma aktiv
imagindcionak mondunk. (33) A Harry Potter-tdrténet azonban a bdlcsek kovét egysze-
i vardzseszkoznek abrazolja, aminek kedvezd végtermékei vannak, birtokloja/el6allito-
ja semmiféle egyéb atalakulason nem megy keresztiil.

A szinét is ki-ki masforman irta le: a Basilius Valentinusnak tulajdonitott értekezés az
atlatszo pirostdl a sotétbarndig tobbféle szinben képzeli el, s szerinte ,,roppant nagy a su-
lya, és tultesz mindenen” (Harry azonban konnyedén emelgeti). Paracelsus szovegében
nehéz, vilagos rubinszinii és kristalyként atlatszo, képlékeny, mint a gyanta, torékeny,
mint az tiveg (Harry kezében alakja valtozatlan). Helmont safranyra emlékeztetd tort-
tiveg-pornak latja. (34) A bolcsek kdvének képzete olykor 6sszekapesolodott a kvintesz-
szencia, az 0todik 1étezé gondolataval, melyet Agrippa von Nettesheim egyfajta vilag-
szellemként képzelt el. Ez mindenben benne van, s kivonva a fémeket arannya, eziistté
véltoztatja. ,,Jomagam is képes voltam erre a miiveletre, és parszor szemtanuja is voltam
ilyesminek, de soha nem tudtam tobb aranyat csindlni, mint amennyit az az arany nyo-
mott, amelybdl a szellemét kivontuk™ — irta. (35)

Az sem érdektelen, hogy a film/konyv els6dleges célkozonsége, a gyerekek hogyan ér-
telmezték a bolcsek kovének jelképét. Volt, aki az aranycsinalast tartotta jellemzd tulaj-
donsaganak, volt, aki szerint ,,megmutatja a multat”. Egy kislany sajat meséjébe vonta
bele a kdvet, melyet szerinte egy kisfil csinalt, mert a papaja szidta, hogy nem tanul jol.
Egy maglyan allo iistbe viragokat dobott, s mire felébredt, csak egy szinjatszo kovet ta-
lalt, kézbe vette, s attol kezdve mindent tudott; a papdja sem szidta tobbé, mert 6vé volt
a bolcsek kove. (36)

A fentiek alapjan kijelenthetd, hogy a Harry Potter-feldolgozast az alkimistak bdlcsek
kovéhez tavoli rokonsag fiizi, tulajdonsagai hasonloak, de jelentdsége, atalakito tevé-
kenysége a magusok vilagaban periférikus. A kép, amelyet rola kozvetit befogadodjanak,
feliiletes és zavaros.

Az isteni hés mint csillagharcos
Mar a Harry Potter-mitosz koré szervez6do alkotasokat is szoros kapcsolatba hoztak a

,Csillagok habortija’-trilogiaval, amelynek mostanaban késziilé6 masodik sorozata szintén
szamot tarthat a mai gyerekemberek (és a hajdani filmklasszikus mds rajongo6i) érdeklo-
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désére. A hasonlo dramaturgiai elemek hasznalata mar csak azért sem véletlen, mert
mindketten — de kiillondsen a ,Csillagok habortija’ — a karizmatikus hés mitikus sablon-
jara épit. Mindkét torténetben az egykori csodagyerek, mintavarazslo, illetve Jedi-lovag
a sotét oldalt valasztotta; Luke Skywalker és Harry Potter valamilyen formaban egyarant
elvesztette sziileit, s mindkettejiiket nagybacsik/nagynénik, késébb pedig varazslok/Jedi-
lovagok nevelték fel, tanitottak ki; mindketten harcba szalltak a gonosszal, s id6rél id6-
re legydzték azt stb. Az elso trilogia megrendezése idején Hollywoodra nagy hatast gya-
koroltak Joseph Campbell irésai, melyek az 6si mitoszok és a modern filmek kozott te-
remtettek kapcsolatot. Campbell azt vallotta, hogy a mitoszok mogott a legkiilonb6zobb
civilizacidkban is néhany kozos téma rejlik, amelyek segitik az ember pszichikai eszmé-
16dését. Els6 6nallo kotetében, a ,The Hero With a Thousand Faces’ (1949) cimii konyv-
ben indian, hindu, gérog, buddhista, maja, bibliai és kelta legendakbol, mitoszokbol fel-
vazolta az archetipusos hds életutjat. A kdnyv és hatasa egyesek szerint a ,Csillagok ha-
bortija’-n kiviil olyan filmek alakjainak megformaléasat is segitette, mint a ,Rambo’, a
,Robotzsaru’ vagy a ,Mad Max’. (37) A hoés jelensége mar korabban is szdmos gondol-
kodot foglalkoztatott, klasszikus munkajaban Thomas Carlyle példaul megkiilonboztette
egymastol az istenség, a proféta, a koltd, a pap, a tudos és a kiraly tipusa host. (38) Sid-
ney Hook a hostipusok eltérd jellegzetességeit két alapvetd vonasra vezette vissza: a hi-
res, nagy népszeriségnek o6rvendd hdsok (Napoleon, Caesar, Luther) mellett a kevésbé
ismert személyiségek (Arisztotelész, Bacon, Shakespeare) is alakithattdk a torténelmet.
(39) Dean A. Miller egy nemrég sziiletett 6sszefoglalé munkéjaban a campbelli vonalat
képviseli, és megprobalja dsszefoglalni azokat a térténelmi, tarsadalmi, biografiai, valla-
si, pszichikai, irodalmi stb. elemeket, amelyek k6zos t6rél fakadnak. Véleménye alapjan
a tipikus hds életrajzanak fobb elemei tobbek kozott a kovetkezdk (zardjelben jelzem a
,Csillagok habortija’-ra is érvényes analogiakat): isteni, halhatatlan sziilék (Luke apja a
természetfolotti er6kkel rendelkez6 Jedi-lovag, Darth Vader); helyettes apafiguraval, al-
taldban nagybdacsi iranyitasa alatt novekedd gyerek (Luke); felndttes jellemvonasokkal
rendelkezd, hirtelen fejlddésnek induld gyerek (példaul az ifju Anakin a ,Baljoés arnyak’
cimii Gjabb epizodban vagy a képességeire egy csapasra ra¢bredé Luke); abnormalis
vagy éretlen szexualis magatartas (Luke a 4-6. epizddban teljesen aszexualis); aszocia-
lis, individualista, destruktiv viselkedés (Luke és Anakin ellentétbe keriil neveldivel,
kozvetlen kornyezetével, onalldan és dnfejlien cselekszik); fatalis ellentét apa és a hero-
ikus fiu kozott, a hos fia apjatol tdvol ismeri fel képességeit, hirtelen talalkoznak, a fiti
tul késén azonositja apjat (Luke és Darth Vader kapcsolata, haldlos dsszecsapasa); tdmo-
gatdk, segitok, akik olykor nem emberek (Luke baratja Han Solo és a Chubakka nevii
sz6ros Urlény, valamint — akarcsak Anakinnak — két robot); a hds a halal arnyékaban él,
azt elfogadja (az id6sebb Anakin, Obi van Kenobi); gyors, erdszakos halal; halhatatlan
hirnév; idénként a hdsi karizma tovabbélése (Jedi-Erd). (40)

A ,Csillagok haboruja’ tehat a legprimerebb héskultuszbdl épitkezik, ennek kdszonhe-
td nem csupan ismertsége €s népszertisége, de ismerdssége is. Vilagat, mint arra mar sok
elemz6 ramutatott, az 6kori Rémai Birodalom és egyfajta idealizalt kozépkori lovagvilag
kett6sébOl szovi, s szdmos mas torténelmi reminiszcenciat is felidéz. A belathatatlan
multbol egykor kiemelkedd hatalmas Koztarsasag egy 1d6 utan a belso viszalyok, ellen-
tétek foglya lett, a szdmos gyarmatot, civilizciot nem tudta tobbé sszefogni, romlasa
¢és az erds uralkodo, a Csészar eljovetele elkeriilhetetlenné valt. Az Gijabb széria els epi-
zodjanak félhivatalos filmkonyve a sotét Sith lovagokat az Apokalipszis lovasaihoz ha-
sonlo jellegzetességekkel ruhazza fel, 2000 éves gonosz terviikk mintegy a krisztusi bol-
csességgel, josaggal és szelidséggel felruhazott Jedik uralmara tor, a kaoszt célozza. A
naboo-iak, akiket a gonosz mesterkedéseinek kovetkeztében invazié fenyeget, mint va-
lamely colonia vagy kiralyi varos, megfeledkezik réla, mennyire fiigg a kozponttdl, s
hogy a zavartalan kereskedelemnek koszonheti fennmaradéasat. A Galaxis hatarvidékén,
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a Tatooine-on barbar szokasok divnak, brutalis fogatversenyeket tartanak, a tiltott rab-
szolgasag megengedhetd, emberek és csempészaruk adasvétele zajlik. ,,Bar az olcso
droidok ugyanugy elvégzik a munkat, mint az emberek, az €16 rabszolgak sokkal értéke-
sebb és elegansabb magantulajdonnak szamitanak, mert jobban kifejezik gazdajuk rang-
jat.” A Coruscant varosbolygon székeld hatalmas, zsufolt, ziillott, életképtelen fovarost a
gyenge kezli, megosztott, intrikakkal fert6zott Szenatus iranyitja. ,,A Szenatus tagjai el-
tavolodtak az egyszerii polgaroktdl, és a siker megrészegitette az allamgépezet tisztvise-
16it. A rendszeren a bomlas jelei mutatkoznak.” Sokan tigy vélik, csak Palpatine szena-
tor (Caesar-altereg0d), a jellemesnek és tisztakeziinek ismert, de fékteleniil hatalomvagyo
¢s er0s politikus tud urré lenni a bajokon. A bolygodkon a legkiilonb6zébb fajok, civiliza-
ciok, kultarak, gondolkodasok otthonosak, allandé a vetélkedés, a pozicidharc, az ide-
gengylilolet. A kivalasztott Jedi-lovagok csak kevesen vannak, a fajok milliardjai koziil
tizezer tagot tartanak nyilvan. A legkisebb szolgafitibol, Anakinbol lesz egyszer majd a
Galaxis egyik els6é embere. Qui-Gon Jinn Jedi-mester, aki késébb Darth Maul fegyveré-
nek esik aldozatul, az ifji Anakinnal taldlkozva rogton felismeri, hogy majdan 6 fogja
meghatdrozni a Galaxis sorsat — a Jedi-tanacs azonban a s6tét er6t érzi meg benne. A gaz-
dag, mérhetetlen felhalmozasra térekvé larvalényekbdl allo Kereskedelmi Szovetség
anyagi érdekei védelmére hadsereget allit fel, és mas civilizaciok életére tor. Naboo ki-
ralynéjét, Amidalat a dalai lamahoz hasonloan gyermekkoraban, kivételes képességei
okan, nem szarmazasi, hanem isteni leszarmazasi alapon iiltették a tronra. A szépséges
hajadon, mint a mesebeli Harun al-Rasid vagy Matyas kiraly, gyakran jar alruhaban, igy
fiirkészi alattvaloi, no és a Jedik szdndékat. Jar Jar Binkset, a kétéltli gungant szamuzték
a viz alatti mesevarosbol, de a Jedikkel kotott felemas baratsaga eredményeként e gyava,
esetlen, nevetséges 1ény lesz népe hadvezére. (A vizivaros, a tengeri szornyek és a gun-
gan tengeralattjaro erésen emlékeztet a Walt Disney studioban készitett ,Atlantisz — Az
elveszett birodalom’ képeire. A gyilkos opi nevii hal az atlantiszi Leviathan testvére.) A
kilencéves Anakin mindenki mast megszégyenitve egymaga intézi el az ellenség hadere-
jét: a Kereskedelmi Szovetség anyahajojanak kdzponti reaktorat torpeddjaval szétlovi,
igy az egész robothadsereg megbénul. A hdst céljaban tobb antihds gatolja: Sebulba, a
gatlastalan csalo és gyilkos fogathajto, valamint a gonosz Sith lovagok. A Tatooine boly-
g6 Mos Espa varosanak van ugyan hivatalos vezetdje, am az igazi hatalom az ,,Els6 Sza-
mu Polgar”, a gengszter Jabba kezében van. (41)

A ,Csillagok habortija’ sszességében olyan virtudlis jovoképet vazol fel, amelyik az
emberiség multjdnak néhany Kkitiintetett korszakat, helyszinét éleszti ujra, s amelynek
legf6bb aktora a mitikus-irodalmi képzetekbdl egybegyurt isteni hés figuraja.

Ujrairt malt

Az alkot6 intencioi szerint kifejezetten oktatofilmnek késziilt, foként gyerekek kimii-
velésére szolgal az az animacios film, amelyet néhany hénapja jatszanak a hazai mozik-
ban. Jankovics Marcell .Enek a Csodaszarvasrol’ cimii miive igen anyaggazdag, sokrétii
munka, amely azonban képtelen emésztheté formaba onteni a mitoszok, regék, asztrolo-
giai hiedelmek, mtikincsek és régészeti emlékek abrazolasai, torténetirasok, vallasos kép-
zetek egyvelegét. ,,Mit lehet tenni, ez a torténet mar csak ilyen zavaros” — vallja be a
filmbéli kronikas, és bizony igazat kell adnunk neki. Jankovics a rendelkezésre allo for-
rasok alapjdn megprobalja ujrairni a magyar Ostorténetet, s annak kifejezetten tidvtorté-
neti aspektust ad: a magyarsag utja a honfoglalas, az allamalapitas és a kereszténység fel-
vétele feldl nyeri el valodi értelmét. (42)

Jankovics egyetlen motivumra, a Csodaszarvas-legendara fiizi fel négyfelvonasos tor-
ténetét. A film a szibériai hiedelemvilagtol az 6shazaig, a nomad vandorlasoktol a Kar-
pat-medencéig, a pogany torzsszovetségtol Geéza fejedelem ,,egyhazalapitasaig” terjedd
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horizontjan mindvégig a szarvas csillagképe fénylik. (43) Ez a rendelkezésre allo torté-
neti forrasok ismeretében legalabbis merész vallalkozas. Az iro-tervezé-rendezd maga is
elismeri egy interjijaban: ,,Filmemben — mivel miialkotasrél van sz6 — a megengedhetd
hatarok kozott szabadon kezelem a torténeti anyagot, atszovom, atalakitom a legenddk
vilagaval. Megkérddjelezhetd, hogy szabad-e torténelmet legendasitani, de a 1ényeget te-
kintve — 0igy hiszem — hiteles maradok.” (44)

A szarvasiildozés-motivum igen elterjedt a nomad népek eredetmondaiban, sot egyes
elemei a kereszténységbe is beszivarogtak. A totemisztikus eredetmondéakba a helyval-
toztatd vadasznépek iktattak be a mitikus 6s, a ragadozoé allat himje altal leteritett nds-
tényallatra, az emberi és allati élet forrdsara vonatkozo iildozéses hiedelmet. Az obi-
ugorok ¢és a torok-ugorok eredethagyomanyaban ez kitilintetett helyet kapott, ezért a ma-
gyarok szamara is igen fontossa valt, az Arpad-kori mondakba és legendakba mar a hit-
vilag szerves elemeként mentédott at. Ke-
resztény valtozata a Szent Eustachius-, Szent
Gelleért- és Hubertus-legendatdl a frank ural-
koddk mondaiig fellelhetd, a vezéri mitosz
részeként. Gyula vezér, Bors vezér, Szent

kapcsolatot. Campbell azt vallot- It;dlsilo" Szent Imre egyarant vadaszat k‘jﬂZben
ta, hogy a mitoszok mogott a leg- ukkan ra egy varra vagy varromra, esetleg a

s A s S késobb alapitandd egyhaz helyére. Utobbiak
kiilonbozobb civilizdaciokban is torténetében a szarvas az istenfiaval, Krisz-

néehdny kozos tema rejlik, ame- a1 illetve az angyaldval azonosul.

Hollywoodra nagy hatdst gyako-
roltak Joseph Campbell irdsai,
melyek az 6si mitoszok és a mo-
dern filmek kozott teremtettek

lyek segitik az ember pszichikai
eszmélodeset. Elso ondllo kotete-
ben, a ,The Hero With a
Thousand Faces’ (1949) cimii
konyvben indidn, hindu, gorog,

A szarvasiildozés mitosza tehat a vogul és
osztjak eredetmondaktol Hunor és Magor
(Jankovicsnal: Magyar) meotiszi mocsarak-
ba tett latogatasan és nérablasan (Jankovics-
nal: szerelmes Olelkezés) at a szent kirdlyok

templomalapitdsaig igen sok elembdl allo, a
torténészek altal maig vitatott Osszetételd
otvozet (45), amelyben Jankovics konnyedén
rendet vag. Ennél sokkal nagyobb baj azon-
ban, hogy értelmezését autentikusnak lattat-
ja, munkéjat a film elkésziilését és bemutata-
sat ovezd politikai kontextus meghatarozott
keretbe helyezi. A filmhez kapcsolodo ké-
peskonyv, melynek bevezetdje egyértelmiien
igazolja az infantilisnak tekintett néz6ko6zon-
séggel szemben tanusitott didaktikus visel-
kedést, igy fogalmaz: ,,A filmben elmesélt torténetek persze olyan iddkben jatszodnak,
amelyekbdl kevés irdsos emlék maradt fenn vagy éppen semmi, 6rzéik csupan a mult
emlékeit rejté fold és a szajrol szajra hagyomanyozo emlékezet. A hianyzo tényeket pe-
dig hadd poétolja a képzelet. E torténetek mesék tehat, ezért ne kérd szamon rajtuk a tu-
domanyos pontossagot. De tudd, hogy a mesék olykor hiiségesebbek az igazsaghoz, mint
a torténelem.” (46)

A megszamlalhatatlan ahistorikus megoldas koziil az egyik leglatvanyosabb az, hogy
Szent Laszld és dcese, Géza herceg szavasvadaszatat, a vaci székesegyhaz alapitasanak
legendajat a rendez6 egy az egyben atszarmaztatja Géza fejedelemre ¢és annak Occsére,
Mihalyra, akik Esztergomba jutnak a szarvas nyomdokain: itt legyen, ugymond, az or-
szag hatalmi és vallasi kdzéppontja, innen kapcsolodjon be az orszag ezer évre ,,Eurdpa
vérkeringésébe”. Maga Jankovics a munkéjan felfedezheto tidvtorténeti hajlam (az egye-
nes vonalu iddfelfogas, melyben a torténet az igérettdl a beteljesedés felé tart, s melynek
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buddhista, maja, bibliai és kelta

legenddkbol, mitoszokbol felvd-

zolta az archetipusos hos életiit-

Jjat. A kényv és hatdsa egyesek

szerint a ,Csillagok haboriijda-n
kiviil olyan filmek alakjainak
megformdildscit is el6segitette,

mint a ,Rambo’, a ,Robotzsaru’

vagy a ,Mad Max'.
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kozéppontja Krisztus (47) helyett ezt azzal magyarazza, hogy a fitk helyett az apak te-
kintélyét probélta emelni filmjében, Szent Istvdn helyett Gézaét, Arpad helyett Almosét,
Hunor és Magor helyett Ménrotét. (48) Ez a torekvés egyértelmiien alternativ kultuszte-
remtésre iranyul. Hasonl6 torténelmi elfogultsag mozgatja az alkotdt akkor, amikor az al-
maban megjelend szarvas-angyal Gézat Salamonhoz, fiat, Istvant Ddvidhoz hasonlitja, a
lovon iil6 Krisztus pedig varkocsanal fogva ,,vonszolja be” mindkettejiiket ,,Eurdpaba”.

Jankovics, akar egy kdzépkori kronikas, a keresztény civilizacidé szemellenzdjén ke-
resztiil tekint a magyar 6storténetre. Amikor Arpad seregei elérik céljukat, a filmben a
kovetkezd hangzik el: ,,Az agg Almos, miként hajdan Mozes sem az [géret Foldjére, nem
johetett be Pannoniaba. .. Népe iidvoziilésére. .. Erdéelvében megolték. Almos, az Eg fia
¢és aldasa, aldozataval kiérdemelte népének, hogy 01j hazajat soha tobbé ne kényszeriiljon
elhagynia”. Es nem sokkal késébb a Szvatoplukkal kapcsolatos kétséges fehérlo-legenda
iriigyén ezt halljuk: ,,Annak a szerzédésnek értelmében, amelyet... Szvatoplukkal kotot-
tek, a magyaroknak adta az Ur Pannéniat.” (49) A szarvas fokozatos kikeresztelkedésé-
nek torténetével Jankovicsnak és a regdséneket feldolgozd Szorényi Leventének
aktualpolitikai célja van: ,,Ennek jelképes iizenete, hogy a magyar hatarokat szellemileg
ma is az 6seinket Eurdpaba vezet6 csodaszarvas »feliigyeli«.” (50)

A magyar animacios filmet érdemes sszevetni az ,Atlantisz — Az elveszett Biroda-
lom’ cimi, szintén 2001-ben késziilt amerikai rajzfilmmel. Mindkét alkotés a legendas
Ostorténettel foglalkozik, mindkettd a jelen feldl értelmezi ijra a multat, mindkett6 a kép-
zeletet a tények folébe helyezi. A Walt Disney-termék miivészi értékét itt nem érintve
csak arra szoritkozunk, miben hasonlit és miben kiilonbo6zik egymastol a két alkotas tor-
ténelemfelfogasa.

Az Atlantisz-torténet az 6si mitosz modern Gjraalkotasa, nem sok koze van sem az al-
tala mottoként megidézett Platon-szovegek, sem mas gondolkodok elképzeléseihez. A
rejtelmes birodalom elpusztulasat egy nukledris-természeti katasztrofahoz koti, melyet
a magas technikai civilizaciot elért bennsziilottek dnpusztitd gogje idézett eld. Egy ifju,
gyenge fizikumu, szemiiveges, kollégai altal megvetett ,,tudds” egy csodakdnyv segit-
ségével ,.felfedezi” az elveszett Atlantiszt, nagyapja egykori baratja pedig expediciot
szervez a tenger mélyére. A viz alatt mitikus szornyek csapnak dssze a 21. szazadi szu-
pertechnologiaval, egy ,,lefolyoban” megtalaljak Atlantisz romjait, melyet az erésen le-
ziillott egykori lakok népesitenek be. Mar arra is képtelenek, hogy hasznaljak dseik va-
razseszkdzeit, elolvassak a feliratokat: ,,olyanok vagyunk, mint a hullamok verte szikla,
évrél évre elvesztiink valamit a mult 6rokségébdl”. Atlantisz civilizacidjanak titka egy
rejtélyes kristalygomb, amely mérhetetlen energiaforras, raadasul életelixir: évezrede-
ken at maig életben tartja az atlantisziakat. Az expedicio egyes kalandorai erre akarjak
ratenni a keziiket, hogy busas haszonnal tovabbadjak (kdzvetve a mi vilagunknak ado-
manyozzak az 6si tudast, és a civilizacio belathatatlan fejlédésének lehetségét), am az
ifji tudods és az atlantiszi kirdly lanya (aki kis idére eggyé valik a gombbel) segitdikkel
meghiusitjak ezt: Atlantisz felvirdgzik, a kivalasztottak elnyerik a boldogsagot és hal-
hatatlansagot.

Az Atlantisz-rajzfilm a hdstipus Harry Potter-szerii valtozatat kedveli: a hds itt egysze-
rl, szerény soru atlagember. Ez a tulajdonsaga itt els6sorban a rajzfilm sajatos karérven-
d6 humoranak kiapadhatatlan forrasa. A film szdmos motivumot illeszt 6ssze szervetle-
niil: 6kori mitoszokat, az indusztrialis tarsadalom fels6bbrendiiségébe vetett modern hi-
tet, bibliai alakokat, nyelvészeti tedridkat, a vizen jards, a mennybemenetel, a szinevalto-
zas képzetét, evolucids tanokat, az 6si papkiraly ritualis levaltasanak mitoszat, népmesei
elemeket, sci-fi motivumokat. Jankovics animacios filmjének egységes torténelemképé-
vel nem rendelkezik, ugyanakkor javara irando, hogy nem is probalja atszellemiteni a
multat. Kihasznalja mindazokat a filmnyelvi és dramaturgiai eszkdzoket, amelyek a si-
kerre szamitd mai gyerekember-filmek sajatjai, a torténelmet viszont nem meghamisitja,
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hanem teljes egészében észrevétleniil hagyja: egyszeriien nem tart ra igényt. Ezzel azon-
ban ugyanazt teszi, mint az elsdsorban az ifjabb korosztalynak cimzett legtobb jaték- és
rajzfilm: vazlatos, torz és tendencidzus torténelemképpel ajandékozza meg kézonségét.
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Sipos Lajos

Uj torekvések a human targyak
tanitasaban

A harmadik évezred fordulojan vilagszerte megnott az igény arra,
hogy egy-egy korosztdly 70-90 szdzaléka kozépfokii éretiségit
tegyen, 40-50 szdzaléka pedig [Giskolai vagy egyetemi tanulmdmnyo-
kat folytasson. Ebben a térekvésrendszerben mindenképpen tijra kell
gondolni az iskolaszerkezet, az dtjdarhatosag, az iskolavdltds, az
élethosszig tarto tanulds problémdijdt, mindenekelott azonban
mérlegelni kell a tananyagszervezés, a tanitds-tanulds, a képzeés és
onképzeés viszonyrendszereét.

em tanacsos elfelejteni azt a genetikai felismerést, miszerint egy-egy koroszta-

lyon belill az érintettek 2—3 szazaléka a tehetséges csak minden teriileten (min-

den tantargyban), a populacio 5 szazaléka ,,tehetségszféra-specifikus”, s bar min-
denki tehetséges valamiben, a népesség nagyon jelentds része nem gy tehetséges, hogy
a 19-20. szazadi érettségit le tudja tenni és fels6foka tanulméanyokba kezdjen. Ezt erdsi-
ti az ember ontogenetikus fejlédésére vonatkozo, Brunner éltal szavakba foglalt tudas is.
Eszerint ,,az értelmi fejlodés nem fokozatos ndvekedés, sem asszociacidban, sem inger-
valasz kapcsolatban, sem eszkdz-cél-Osszefliggések felismerésének készségében”, ha-
nem sokkal inkabb ,nekilendiilések és pihendk™ valtakozasa. Ha mindehhez hozza-
vessziik azt, hogy a népesség ekkora hanyadéaban a specialis mentalis, értelmi, kreativi-
tasi és motivacios meghatarozottsag, a kiilsé adottsagok: a csalad, az iskola, a kortarscso-
portok és az altalanos tarsadalmi kdrnyezet hatasa is nyilvanvaldoan masként érvényesiil,
akkor még biztosabb: csak hosszadalmas mérlegelés utan alakithatok ki a kdzoktatas 1)
formai és tartalmai. (7)

Ervényes ez az ugynevezett human targyak egészére is, ideértve az ének-zene, a rajz-
¢és vizualis kultara, a tdrsadalomismeret, a tanc és drama, a mozgdokép és médiaismeret
studiumait, kiilonosen érvényes azonban a torténelem, valamint a magyar nyelv és iroda-
lom tananyagszervezésére, tanitasi rendszerére, a tanitasi tartalmak meghatarozasara.

Ebben a két targyban a 20. szazadig — f6bb vonalakban — a klasszikus kulturalis érté-
kek: az igaz, a sz€p és a jo fogalmanak kozvetitése tortént meg. Eurdpa polgarosult ré-
szein az iskola a kezdetektdl népszertisitette a tarsadalmi szerkezet szempontjabol sziik-
séges alaptulajdonsagokat: a problémamegold6 kreativitast, a munkaszeretetet, a meg-
bizhatosagot és a praktikus intelligenciat. A periféridkon — €s ehhez a részhez tartozott
Magyarorszag is — a hangstly a moralis elemre, az etikus vagyra, az egyén és a nemzet
idealképére tevodott at, s az iskola a tarsadalmi értékek szempontjabol elmosodo, tavoli,
etikus jovore készitett fel. (2) Ugyanakkor azonban a kontinens iskolaiban a 20. szazad
elejéig a tanitds egyben a tudoméany(ok) céliranyos transzformacioja is volt. Igy tortént
ez a torténelem ¢&s az irodalom esetében is. A tantdrgyak mogott 1évé tudomany ugyanis
ember6ltékon at alig valtozott.

Az Okori és a kozépkori oktatasban rendszeres torténelemtanitiasra nem keriilt sor. A
16. szazadi humanistak: Rotterdami Erasmus, Juan Luis Vives és Michel de Montaigne
gondoltak elészor arra, hogy a torténelem (tobbek kozott) az emberi tapasztalatoknak
olyan gazdag tarhaza, amely a felnovekvd nemzedékek szamara is segitséget adhat az on-
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megismerésben és a jellemnevelésben. (3) Ebben a szazadban, 1556-ban jelent meg az
elso torténelemtankonyv is Europaban. Ezt a miivet, amelyik nyolcvan kiadast ért meg,
s amelyik az 1600-as évek végéig volt forgalomban, Sleidanus irta ,Négy monarchia’
cimmel. A tankonyv a torténelmet mint a Biblidban megirt historiai determindcidt mutat-
ta be. Ezt a torténetfelfogast, mely a keresztény univerzalizmuson alapult, a reformacio
és ellenreformécié eszmearamlatai is elfogadtak, hiszen a gondolatmenet az Oszovetség-
ben leirt tényeken ,,alapult”, azzal pedig, hogy a szerz6 a régi gérdg és romai auktorok
periodizacidjat is atvette az arany-, eziist-, bronz- és vaskorszakrol, a ,torténelem leira-
sat illesztette vissza a bibliai joslathoz.” (4)

A magyarorszagi torténelemtanitast egyesek Comenius Amos Janos 1592-ben kiadott
,Didactica magna’ cim{i munkajatol szamitjak. Ebben a negyedik, az ugynevezett bolcsé-
szeti osztalyban az Ujszovetséget, az 6todik, a logikai osztalyban a torténetirokat: Cor-
nelius Nepost, Curtiust, Caesart, Justinianust, a hatodik osztalyban a vallasos szertartasok
torténetét tanulmanyoztak a didkok. Comenius, feltételezhetéen Sleidanus konyvének is-
meretében, a tanitds céljat is meghatarozta: ,,Minthogy a torténelem tanuldsa igen gyo-
nyorkodteti az érzékeket, izgatja a képzeletet, - - - - -
¢kesiti a miiveltséget, gazdagitja a nyelveket, £l Rell donteni, az ismeretdtadads
élesiti a dolgokrol alkotott itéleteket, és ész- parttalan folyamatdnak gondol-
revétleniil fejleszti az okossagot stb., azt ki-  juk-e a térténelemtanitdst, meg-
vanjuk, hogy valamennyi osztalyon végig al-  probdlva kovetni az alaptudo-
lando kiséréje legyen az elsérendi targyak- mdny szé[dggzdsai[ s mds tu-
nak.” (5) Ha a torténelemtantargy sleidanusi, domdnyokkal valo integrdlodd-
comeniusi interpretaciojat leforditjuk, akkor sdt, vagy a felismerés-érzékeny-
nyilvanvalo: ok’(es a ta?tal.rgy els6 eurépai és ¢ éget, a probléma-érzékenységet
g.lag,yar tudomanyelméleti megalapoz6i) a kivdnjuk-e fejleszteni célirdnyo-
orténelmet a bibliai teremtéstorténettel kez- g p

san megszurt es CSOpOTfOSZtOﬁ

dddo, az isteni joslatot beteljesitd folyamat- il P b birtokdb
nak képzelték el, eredendden tehat emberi- empiriRus tenyer virtoraban.

ség-torténelemnek, a gorog és romai vilag hi-  VagY — netan - lokdilis /téﬁene'
res emberei historidjanak, természet-, mecha-  lemre sziiRitjiik-e az egészet. Ab-

nika- és haditorténelemnek. ban az esetben, ha az elsé meg-
Az 1777. és az 1806. évi ,Ratio Educatio-  olddst vdlasztjuk, akkor folya-
nis’ valtoztatott a torténelemtanitas filozofia- matos, 5-10 évente ismétlodo

Jjan. A torténettudomany szakosodésa és szét-  borrekciokra. 1j és uj kerettan-
aprozdodasa idején, akkor, amikor bizonyos tervekre, tankonyvekre, tanitdsi

stidiumok kivaltak az alaptudomanybdl — a Senrilini
trténelembol é a filozofidbol — és elkezdiek _LTO8TAMORra kel felkesziilni.

onallo életiiket, a tantervi eldirds a grammatikalis osztalyokban a hangstlyt az egyetemes
torténelemrodl a nemzeti, tehat a magyar torténelemre helyezte. A 19. szazad harmadik har-
madatol szamitva pedig két felfogas keriilt egymassal szembe. Az egyik hivei, kozéjiik tar-
tozott Marczali Henrik és Marki Sandor (6), a magyarok torténetét az egyetemes torténe-
lem részeként kivantak tanitani, az 6 allaspontjukat fogadta el az 1885-6s Elsé Orszagos
Torténelemtanitasi Konferencia; a masik tabor a hazai torténelmet kivanta kiindulopontnak
tekinteni, gy gondolta, a torténelem a nemzeti identitas alapvetd része, f6 funkcidja pedig
az identitastudat megerdsitése, fejlesztése, kiteljesitése. Az elsé vilaghaboru el6tti lazas
kor, a haborus vereség, a két vilaghdboru kozotti idészak, 1948 utan a korabbi gondolko-
das elvetését kivand 0j vilaggal szembeni passziv szellemi rezisztencia (minden deklaralt
cél ellenére) a torténelemtanitasban a nemzeti identitds megerdsitését szolgalta. (7)

A magyarorszagi torténettudomany az 1970-es évek végétdl egyre inkabb eltavolodott a
marxista értelmezés egyszerisitd, a torténelmet a haladas-elvre, az osztalyharcra, a forradal-
mak megoldo szerepének hangoztatasara korlatozo interpretacidjatol. A historiat, fokozato-
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san visszakapcsolodva a vilagszerte érvényesiilo torténelemszemlélethez, egyre inkabb ta-
gabb Osszefliggésrendszerben értelmezték. E1ébb bekapcsoltak a stidiumba a miivelddés-, az
ipar-, az életmodtorténelmet, utdbb konszolidacio-torténelemnek, integracio-torténelemnek,
globalizacio-torténelemnek irték le a folyamatot, hangoztatva, hogy az egész igazdban az al-
ternativak torténete, vagyis annak a ,,tudasa”, hogy a kiilonboz6 korszakokban és kiilonb6z6
mértékben a népek, népcsoportok, orszagok miként és hogyan valasztottak-valaszthattak a le-
het6ségek kozott. Az utdbbi két évtizedben mindehhez két 11j szempontrendszer is kapcsolo-
dott. 1986-ban Bernben egy nemzetkdzi gazdasagtorténeti kongresszuson meriilt fel az a gon-
dolat, miszerint a torténelem valdjaban az Skologia torténete, a valamikor volt 6kologiai
egyensuly létezésének, felbomlasanak, most pedig az egyensuly helyredllitdsanak a historia-
ja; 1993-ban az Egyesiilt Allamokban egy masik konferencian pedig arrol volt ott sz6, hogy
az emberiség a foldmiiveld, majd az ipari korszak utan most az informatika koraba ért; a tor-
ténelem pedig nem mas, mint az informacio-birtoklas és -atadas-megszerzés torténete. (8) Ezt
sugalmazza egy 1996-ban megjelent tanulmany, Kalla Gabor irasa, ,Az informaciota-
rolas és -atadas korai technikai Mezopotamidban’ cimi. dolgozata is. A mai fogalmak
szerint tehat a térténelem konszolidacio-, integracio-, globalizacid-, 6kologia-, informa-
tika-, lokalis torténelem, meg ipar-, viselet-, életmodtorténelem, meg jogtorténet, pénz-
tigytorténet, politologia-, politikai pszichologia-torténelem. Meg — természetesen — ese-
ménytorténelem és nemzet-torténelem is.

Hogyan lehet a boviild, valtozo és atalakuld tudast tantarggya szervezni? Ezt a tudas-
halmazt nyilvanvaléan nem lehet transzformalni. El kell donteni, az ismeretatadas part-
talan folyamatanak gondoljuk-e a térténelemtanitast, megprobalva kovetni az alaptudo-
many szétagazasait és mas tudomanyokkal valo integralodasat, vagy a felismerés-érzé-
kenységet, a probléma-érzékenységet kivanjuk-e fejleszteni céliranyosan megszirt és
csoportositott empirikus tények birtokaban. Vagy — netan — lokalis torténelemre sziikit-
jiik-e az egészet. Abban az esetben, ha az elsé megoldast valasztjuk, akkor folyamatos,
5-10 évente ismétlodé korrekciokra: 11j és 0j kerettantervekre, tankonyvekre, tanitasi
programokra kell felkésziilni. Meg arra, hogy a targyat tanité tanarokhoz folyamatosan
eljussanak a mindig 0 és 01j ismeretek, hogy a permanens valtozasra fel tudjanak késziil-
ni. Pontosan gy, mint a — biologia szakosok.

Ugyanez végiggondolhato az irodalomtanitas esetében is.

Az irodalomoktatas el6torténete Eurdpaban a szonoklattan, a latin irasbeliség, majd az
anyanyelv tanitasdnak egyiittesében értelmezhetd. A gorogok — az ,flidsz’ tanusaga szerint
— a fegyverforgatést és a miivelt emberhez ill6 beszédet egyforman fontosnak tartottak. A
rémaiak, a birodalom kormanyzati érdekei miatt is, az irast, a beszédet és a szovegszerkesz-
tést tekintették tanitandonak. A keresztény kozépkor atvette a gorog-latin irasbeliséget,
mindezt azonban a keresztény kulturkérben és hitvilagban értelmezték. A kolostori, majd
a plébaniai és székesegyhazi iskolakban, ahol dontéen egyhazi szolgalatra készitettek fel, a
latin iras és olvasas mellett tanitottak grammatikat, retorikat, éneket, bibliai hermeneutikat.
Szerepelt a tanitandd anyagban az O- és az Ujszovetség, a hagiografia, szerepeltek a kozép-
kori himnuszok és az egyhazatyak iratai, ezek azonban akkor az egyhazi szertartasokon
megjelend funkcionalis szovegek vagy magyarazando textusok voltak csupan, nem pedig
a mai fogalmaink szerint értelmezendd irodalmi mivek.

A 15-16. szazadi haromszintli varosi iskolakban jelent meg az anyanyelv elsajatitan-
do studiumként. Mivel ezekben az intézményekben valamilyen praktikus kdzszolgélatra
készitettek fel, sziikség volt arra, hogy az itt tanuldkat képessé tegyék a varoslakdk nyel-
vén is kiilonboz6 iratok, rendeletek, szabalyok, szerzoédések készitésére.

Az europai kultiraba és oktatasi rendszerbe a magyarok a kereszténység felvételével,
a 996-ban megalapitott Szent Marton-hegyi iskola megszervezésével, az allamalapitassal
léptek be. Ugyanazt az utat jartak végig ettdl az idészaktol kezdve, amelyet a kontinens
népei és birodalmai.
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Az anyanyelven valo iras és olvasas sziikségszeriiségérol nalunk eldszor a mar idézett
Comenius Amos Janos besz¢lt. ,,Nem az anyanyelvhez tapadd nemzeti érziilet szempont-
ja” vezérelte 6t, hiszen magamagat ,,az egész vilag emberének” tekintette, irta rola Findczy
Erné. Pusztan csak a didaktikai szempontra gondolt, amikor azt kivanta, hogy a hétkzna-
pi tapasztalassal megismert anyanyelvbdl kiindulva jussanak el a didkok a latin nyelvhez.
Ugyanakkor azonban figyelmet érdemel az, hogy 1654-ben, a Sarospatakon elmondott bu-
csubeszédben az anyanyelvet a nemzeti mitvelddés szempontjabol méltatta. (9)

Ettol a felismeréstol hosszu ut vezetett az irodalomtanitasig. Még a 18. szazadban sem
valdsult ez meg a mai elképzelések szerint. A tatai piarista iskoldban az egyhaz- és vilag-
torténelem, a magyar torténelem, az altalanos és a csillagdszati foldrajz, a hittan, a geo-
metria, a latin és a német nyelv mellett pusztan csak magyar helyesirast és levelezést ta-
nitottak. (710) Sarospatakon, tudhatdé Kazinczy Ferenc életrajzabodl, 1769-t6] szamitva a
grammatikai osztalyban a kisebbeket a nyelvtan rejtelmeibe ,,tobbé-kevésbé iigyes pre-
koztak, a ,,sz6kotéseket” magyaraztak, de nem bocsatkoztak , filoldgiai, esztétikai fejte-
getések”-be. Az igaz, olvashatd ugyanitt, hogy a koltészeti osztalyban Corneille, Ovidi-
us, Vergilius, Horatius muveit is értelmezték, a magyar irdkra, kiilondsen pedig a kortars
irodalomra azonban nem kerillt sor. Kazinczy egy véletlen ajandékozas folytan jutott
Vigassagok’-hoz, ugyanigy keriilt a kezébe az akkor, 1772-ben frissen megjelent barok-
kos-heroikus regény, a ,Buda varanak visszavételekor a keresztények fogsagaba esett egy
Kartigdm nevu torok kis-asszonynak ritka és emlékezetes torténeti, mellyeket némelly
kiilonos feljegyzésekbdl magyar nyelvbe foglalt Mészaros Ignac’. Az ifji Kazinczy a ti-
tokban elolvasott szerelmi regény szerzéjét ,nézte elsé irénak a vildgon”. (1/) Erdemi-
leg a helyzet nem valtozott a ,Ratio educationis’ 1777-es megjelenése utan sem, bar ez a
taniigyi rendelet lehet6veé tette azt, hogy a latin és a német nyelv mellett az adott varos
vagy kozség lakdinak a nyelvét, tehat a magyar nyelvet is kiilon tantargyként oktassak.

Az irodalomtanitast igazdban az 1849-ben kozzétett, a szabadsagharc bukésa utan na-
lunk is bevezetett ,Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in Oester-
reich’ szabalyozta. A nyolc osztalyos gimnaziumban ett6l kezdve az anyanyelvi képzés
kiegesziilt stilisztikaval, verstannal, irdlytannal (azaz esztétikaval) és irodalomtorténettel.

A korszak els6 tankdnyveiben — Toldy Ferenc 1851-ben kiadott munkajaban, ,A ma-
gyar nemzeti irodalom torténeté’-ben és a nagykorosi tanar, Arany Janos kompendiuma-
ban, a kéziratban hagyott szovegben, ,A magyar irodalom torténete révid kivonatban’ ci-
mii iratban — lathatd, az irodalmat mindketten négy korszakra osztottak: az 1000-ig tarto
okorra, az 1526-ig volt kozépkorra, a 18. szazad kozepéig tartd ujkorra és a szabadsag-
harc bukasaig, tehat a tankonyvek megjelenését kdzvetleniil megel6z6 idokig tartd leg-
ujabb korra. Toldy az irodalomban ,,a nemzet legbensobb, tudniillik szellemi életének ké-
pét”, az ,,emberiesedésnek legnemesebb termékeit” kereste, az irodalomtorténet tanulma-
nyozasatol ,,a nemzeti 6nérzet” apolasat, a ,,hazafiasag” taplalasat varta. (12) Arany is
hasonldan vélekedett. Az irodalom szerinte is ,,a nemzet szellemi életét” tiikrozi és ,,éb-
reszti a hazafisagot”. (13)

A 19. szazad masodik felében, a millennium idészakaban az irodalmat valtozatlanul a
nemzeti szellem kisugarzasanak tekintették. Igy vélekedett 1900-ban Bedthy Zsolt, aki az
alkotasokat minden esetben ,,a nemzeti érzést6l valo athatottsag”-gal kapcsolta Ossze,
meg Szegd Arnold, aki 1907-ben az irodalmat a ,,nagy eszmék vulgarizatora”-nak, ,,a
nemzeti 1élek hii tiikré”-nek mondta, olyan valaminek, ami ,,a k61t6i imaginacio erejével
kifejezésre juttatja mindazt, ami a torténelmi korban a nemzeti lelket mozgatta”. (14)

Babits két évvel késébb, a fogarasi gimnazium értesitdjében masként vélekedett. A
»hagy irok mivei”-t , stilisztikai és retorikai példatarak”-nak nevezte. Timar Jozsef 1926-
ban az irodalmat ,,az emberiség allando és altalanos értékli eszméinek miivészi formaban
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valo megjelenésé”-nek mondta, egy 6sszefoglaldo munka 1926-ban irodalmon ,,az embe-
riség allando és altalanos értékili eszméinek miivészi formaban vald megjelenését” értet-
te, Teleki Pal 1939-ben ,,magyar érzés”-t, ,,magyar gondolatvilag”-ot kivant koltségveté-
si beszédében (!) a parlamentben az irodalomtol; az 1930-as években, a szociologikus
szemlélet meger6sodése idején masok hangoztattak: az irodalom a tarsadalom része-
visszatlikr6z6dése, annyiban van 1étjogosultsaga, amennyiben segit az olvasonak a tarsa-
dalmi szerkezet megértésében; Horvath Marton 1950-ben pedig azt kivanta (volna),
hogy az irodalom segitsen ,,a felszabadulas, a foldreform, az inflacid, az Gjjaépités, az
osztalyellenességgel vivott harc kiillonbozo szakaszaiban”. (15) A példdk vég nélkiil
idézhetdk lennének 1990-ig (és — itt-ott — még azutan is). Az a kozos 1ényegiik, hogy az
irodalmat a valosag kifejezésének tekintették, arra a kartezianus gondolatra épitve, ame-
lyik szerint el6bb van a gondolat, a gondolat nyelvi burka az irott sz6 vagy a mondott be-
széd, a mialkotasban az ir6 gondolatai jelennek meg, ezeknek a gondolatoknak szoros
kapcsolatban kell allniuk a nemzettel, a nemzeti hagyomannyal, az erkdlccsel, a tarsadal-
mi igazsaggal, ezt kell kifejezniiik.

Bokay Antal 1997-ben megjelent ,Irodalomtudomany a modern és a posztmodern kor-
ban’ cimli munkajaban a 19. szdzad masodik felében kialakult és a vilagon a 20. szazadi
irodalomtanitasban meghatarozo szerepet jatszo szovegmagyarazé modszer, az explica-
tion de texte, az 1870-es években altalanossa valo értékelméleti elemzés, a 20. szazad
elején kezdddo s az 1950-es évektdl meghatarozé strukturalizmus, a 20. szdzad utolsé
harmadaban kibontakozott szemantikai analizis, valamint a Hans-Georg Gadamer-féle,
a 20. szdzad masodik felét befolyasold hermeneutikai gondolkodas utdn az irodalom cim-
szobhoz a targymutatoban a kovetkezd fogalmakat kapcsolta: intertextualitas, irodalmi-
sag, életintegracio, értékrend, funkcid, nemzeti, nyelvi jelleg, olvasati forma, dnreflexio,
tarsadalom, teremtés. Ezek a fogalmak jelzik: ma mar irodalmon egészen mast értiink,
mint ami — sok esetben — a mai iskolai gyakorlatban megjelenik.

A mai magyarorszagi (és kdzép-eurdpai) praxis ugyanis korszertitlen kultirafogalombal
indul ki. Valtozatlanul azt az embert tartja miiveltnek, aki rengeteg empirikus tényt tud. Ez
az igény jelenik meg részben a 2000-ben kiadott allami dokumentumban, ,A kdzépfoka
nevelés és oktatas kerettantervei’-ben (amelyik egyrészt a tanitando korszakok hatarait
ugyanott jeldli meg, mint az 1978-as , Tanterv és utasitas’, masrészt irodalomtudomanyi fo-
galomhasznalata pontatlan, nem vesz ugyanis tudomast arrél, hogy a korszakok sem év-
szazadokhoz, sem politikai eseményekhez nem igazithatok, nincs tehat 20. szdzadi ma-
gyar- és vilagirodalom, van azonban az 1910-es években befejez6dd klasszikus moder-
nitas, az 1910-es évekbdl indulod, az 1960-as évtizedben véget érd késd modernitas, meg a
napjainkban zaruld posztmodern kor); ugyanez a torekvés érvényesiil a 2002-ben kozrea-
dott ,Részleges érettségi vizsgakovetelmény €s vizsgaleiras. Magyar nyelv’ cimi munka-
anyagban (ebben olyan 1éptékli empirikus tudas kovetelménye jelenik meg, amelyik irrea-
lis és irraciondlis még a magyar nyelv és irodalom szakot frissen befejezettekre gondolva
is); ez a fajta adat-maximalizmus érhetd tetten a tankonyvekben (a Didszegi Endre és
Fabian Marton altal irt, 1999-ben megjelent ,Irodalom II. a kozépiskolak szamara’ cimil
kotetben példaul ,A felvilagosodas koranak magyar kdltészete’ cimii fejezetben szerepel
Orczy Lorinc, Baroczi Sandor, Barcsay Abrahdm, Baréti Szabé David, Révai Mikiés, Rdj-
nis Jozsef, Virag Benedek, Raday Gedeon, Foldi Janos, Anyos Pdl, Dayka Gébor, Kisfa-
ludy Sandor, Batsanyi Janos; koziiliik egyetlenegyet sem lenne szabad megnevezni, kolté-
szettorténeti jelentdségilik ugyanis rendkiviil csekély a kozépiskolai képzés kontextusa-
ban). Az adattomeggel azonositja az irodalmat az a térekvés is, amelyik orszagos mérési
kdzpont megszervezésével gondolja megoldani az irodalomtanitas valsagat. (16)

Es van egy alapvetd félreértés az irodalomtanitas hétkdznapi gyakorlataban is. Sok
esetben nem vilagos ugyanis a tanitd tanar szamara az, hogy a miivek megismerésének
tobb fokozata van. A szoveggel vald elso talalkozas a naiv megértés, a masodik a szo-
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vegjelentés strukturalis analizise, a harmadik a szdvegvilag feltarasa, a metaforikus je-
lentés szavakba foglaldsa, a negyedik a jelentés vonatkoztatasa az olvasoéra magara. Ez a
ricour-i folyamatleirds azt sugalmazza, hogy a tanitdsnak az egyének naiv olvasatabol
kell kiindulnia, nem feledve, hogy ebben minden esetben ott kisérthet a Paul de Man al-
tal emlegetett ,,félreolvasas” is a maga sokféleségében; a masodik-harmadik-negyedik
fazisba azonban csak akkor lehet elérkezni, ha a kérdéseket elgondolo és feltevo tanar
tisztazza a maga szamara, hogy az adott esetben meddig kivanja eljuttatni a diakokat. Ez
a tanari magatartas és szellemi pozicié nem zarja ki a mindenkori didk egyéni olvasatat,
nem kivan semmiféle, elére eltervezett véleményhez elérkezni, tisztaban van a mualko-
tas nyelvi természetével, az alkotdsban megjelend retorikai jatékkal, meg azzal is, hogy
a feltaras kozos folyamataban a didk az 6altala nem gondolt kdvetkeztetésre is eljuthat.
Ma nagyon gyakran ezzel ellentétesen szervezddik a munka. A szdvegelemzés példaul
igy indul: ,,Mit szoltok a vershez (a novelldhoz, a regényhez)?” A tanitasi 6ra ebben az
esetben nem tobb, mint a ,,naiv olvasatok” és ,,félreolvasatok™ sorjazasa. A 45 perc letel-
tével a tanar a demokratikus dravezetés bol-
dog érzésével hagyja el a tantermet, s nem
gondol arra, hogy a 45 percbdl az els6 3—4
perc volt csak hasznos (akkor ,tanitott™), a
tobbi a tanitasi folyamat egésze szempontja-
bdl haszontalan volt, hiszen naiv olvasatok
iitkoztek, ha iitkoztek, megerdsitve a didkot
abban, hogy az irodalmi mirdél barmi el-
mondhat6. Meg abban, hogy az irodalomta-
nulas igazaban nem is sziikséges, hiszen ,,vé-
leménye” amugy is van a dolgokrol.

Ez utobbi két félreértésnek (az érvényte-

A mai magyarorszagi (és kozép-
europai) praxis korszeriitlen kul-
tirafogalombol indul ki. Vlto-
zatlanul azt az embert tartja
miuiveltnek, aki rengeteg empiri-
kus tényt tud. Ez az igény jelenik
meg részben a 2000-ben kiadott
dllami dokumentumban, ,A Ro-
zépfokil nevelés és oktatds keret-
tantervei-ben (amelyik egyrészt

len kultarafogalombol valé kiindulasnak és a
alapvetd6 oka a magyar nyelv és irodalom
szakos tanarok palyaszocializacios bizonyta-
lansaga. Az 6 szakteriiletiik ugyanis — Zsol-
nai Jozsef terminologiajat idézve — szinteti-

a tanitando korszakok hatdrait
ugyanott jeléli meg, mint az
1978-as , Tanterv és utasilds’,

mdsrészt irodalomtudomdnyi fo-
galomhaszndlata pontatlan,

nem vesz ugyanis tudomdst ar-

kus és integrald multidiszciplina. Ez a mai
kozépiskolai rendszer kialakulasatol, a 19.
szazad végétol kétségekkel és kudarcélmén-
nyel kiiszkddd értelmiségi csoport egyrészt
bizonytalan a nyelvtudomanyban ¢és az irodalomtudomanyban végbemend valtozasokat
illetéen (részint nem ismeri Oket, részint nem kivanja elfogadni az alapkutatasok révén
sziiletett 0j eredményeket); az ide tartozoknak kétségeik vannak abban a vonatkozasban,
hogy a tanitas alkalmazott tudomany-e (alkalmazott irodalomtudomany, alkalmazott 1¢-
lektan és pedagdgia); masrészt allanddan érzékelik a mindennapi gyakorlatbol érkezo
nyomast, amelyik ugy képzeli: a zavarokat meg lehet oldani pedagogiai technologiai val-
toztatassal is, s nincs sziikség a tantargy filozofiajanak ugyanolyan mérvii ujrafogalma-
zasara, mint amilyenre kényszeriil a térténelem tantargya is. (17)

rol, hogy a korszakok sem évszd-
zadokhoz, sem politikai esemé-
nyekhez nem igazithatok.

*

Mindezek utan feltehet6 a kérdés: mi a megoldas a human tudomanyok, kdzvetleniil a
torténelem és az anyanyelv és irodalom tanitasa esetében?

A populacié mind nagyobb tomegének kdzépiskolai oktatasa érdekében az Egyesiilt
Allamok kozponti és helyi fenntartasu iskolaiban (tehat nem a méregdraga maganintéz-
ményekben) a torténelem zommel az orszagra lesziikiilo politikatorténet, Japanban dko-

85




Sipos Lajos: Uj torekvések a human targyak tanitdsaban

l6gia-torténet, Nyugat- és Kozép-Eurdpaban zommel allamtorténet. Az anyanyelv €s iro-
dalom targyat Anglidban English-nek, Németorszagban Deutsch-nak mondjak, jelezve
ezzel is az irodalom hattérbeszorulasat-szoritdsat; nem a multra irdnyitjak a didkok fi-
gyelmét a régi korok miiveinek olvastatasaval, hanem azt akarjak, hogy gondolkodasuk,
kommunikaciokészségiik, szovegmegértésiik fejlodjon; ezekben az orszagokban a nyel-
vi kompetencia fejlesztése lett elsddleges. A nyelvi kompetenciat pedig nem klasszikus
irodalmi alkotasokkal, hanem tanuléi szovegekkel, reklamok és termékismertetok nyelvi
elemzésével fejlesztik. Anglidban, ahol a maganiskolak egy részében még ma is a klasz-
szikus kultarakozvetité ugynevezett cambridge-i modell érvényesiil, az iskolak tobbsé-
gében az uigynevezett londoni modell szerint tanitanak. Ezeken a helyeken az érettségin
az szamit, mennyire értette meg a didk az informaciot, hogyan tudja magat kifejezni, ér-
z€keny-¢ a beszédhelyzethez 1116 stilusra, tud-e érzékelni implicit jelentéseket, és csupan
masodsorban kell bizonyitania: képes felismerni miiformakat, az irodalmi alkotas struk-
turajat, az idiomakat, a figurakat, a tropusokat. S mindezt egy hiisz miivet tartalmazo lis-
ta alapjan kell elvégeznie, az altala kivalasztott 6t miialkotas szovegbazisan.
Magyarorszagon atvehetjiik a mashol mar kialakult gyakorlatot. De tehetiink mas is:
megprobalhatjuk a korszerii magyarorszagi kultira- és tanitasmodell megfogalmazasat is.
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Knausz Imre

Miiveltség és autonomia

E dolgozatban szeretném elméletileg kérbetapogatni azt a kérdeést,
hogy mi a kapcsolat az iigynevezett humdn muiveltség és az emberi
autonomia kézétt. Kérdésfelvetésem pedagogiai, tehdt
nagyon is gyakorlatias: az iskolai oktatds szerepére és felelosségére
vonatkozik.

ben érvelni is szeretnék e fogalom értelmessége, mai hasznalhatésaga mellett. Ma-
sodik Iépésben megkisérlem a human miiveltség értékét az autonémia horizontjarol
meghatarozni. A harmadik 1épés mar a pedagogia felé vezet: arra a kérdésre keresem a

V4

E 1s6 1épésben a human miiveltség fogalmat probalom meg korvonalazni. Ezzel egy-

ve még inkabb azoknak a zavaroknak, amelyek e miveltség iskolai kdzvetitésében mu-
tatkoznak. Végiil egy olyan pedagogiai pozicid felvazolasara teszek kisérletet, amely ta-
lan képes lehet meghaladni az ismeretkdzpontt tradicionalizmus €s a tudéstartalmakat
relativizald képességpedagodgia rossz alternativajat.

*

Nem lehet véletlen, hogy a Soa — és altalaban a nacizmus — okait kutato irasokban szin-
te mindig egyszerre torténik utalds a barbarsagra (egy olyan fogalomra, amelyet Lukdcs
mar a haboru kitorése eldtt is [1935/1982] kdvetkezetesen hasznalt a fasizmussal kapcso-
latban) és az emberi autonémia hidnyara. A két kulcsfogalom kapcsolata azonban korant-
sem nevezhetd tisztazottnak. Jellemzd példa lehet Adorno nevezetes kései radideléadasa,
a ,Nevelés Auschwitz utan’ (1966/2001). (,,Adornénak ez a szdvege a német neveléstu-
domanyban hatalmas jelentdségre tett szert” — irja Matthias Heyl [2001], Magyarorsza-
gon azonban ismereteim szerint Lordnd Ferencnek egy 1996-os eldadasa [1997] hivta fel
ra el6szor a figyelmet, és csak 2001-ben jelent meg a magyar forditas.) ,,Az Auschwitz-
principium ellen — irja Adorno — az egyetlen valddi eré az autondmia lenne, ha élhetek a
kanti kifejezéssel; a reflexio, az 6nrendelkezés, a részvétel megtagadasanak képessége”
(33., a forditast korrigaltam — K. 1.). Ugyanakkor nyomatékosan leszdgezi, hogy ,,min-
den nevelésnek a barbarsag ellen kell iranyulnia”. (29.) A filozofus azt is vilagossa teszi,
mit ért barbarsagon, hiszen a kérdést egyebek mellett a falusi és varosi kultura kozotti kii-
l6nbségre is kiélezi, és szinte naiv gyakorlati javaslatokat is megfogalmaz ,,a vidéknek a
barbarsagbol valo kiemelésére”. (33—34.) Mashol a ,,miiveletlen ember” nyelvi gesztusa-
iban megmutatkozd agressziordl ir. (34.) Vilagos tehat, hogy Adornénal a fasizmus pszi-
chés feltételeirdl szolvan egyszerre van sz6 az autondémia és a miiveltség hianyarol.

A szdveg ugyanakkor felhivja a figyelmet arra a mozzanatra is, hogy az elnyomo tar-
sadalmak mindig torekszenek a sajatossagok, az egyéni identitdsok felszamoldsara, és
ezzel ,egylitt az emberek azokat a tulajdonsagaikat is elvesztik, melyek segitségével el-
lenszegiilhetnének annak, ami egyszer majd ismét gonosztettre csdbitja dket”. (31.)
Adorno itt ugyan nem utal kozvetleniil a miiveltségre mint az ellenallas fundamentuma-
ra, de egy ilyen értelmezés aligha mondana ellent eredeti szandékainak. Ez a felismerés
egyaltalan nem 0j. Az irodalom, pontosabban a 20. szazadi negativ utépidk — mint arra
Arato Laszlo Huxleyra, Orwellre, valamint Bradbury ,451 Fahrenheit’-jére utalva ramu-
tat — visszatérd témaja, hogy a totalis rendszerek ,,a személyi autonéomia felszimolasanak
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érdekében kiirtjak a kollektiv emlékezetet, a torténeti tudatot és a hagyomanyos irodal-
mi miiveltséget”. (4rato, 1998)

Az ellentétes Osszefiiggésre — a miiveltség autondm emberi tartast biztosito erejére — le-
het példa Faludy Gydrgy (1989) recski tapasztalata. A gyakran felidézett torténet szerint
a fogolytabor holtfaradt és kié¢hezett lakoi este kis korokben Platonrdl, a vilagtorténelem-
r6l vagy T. S. Eliotrél beszélgettek, vagy hallgattak egymas ,,eléadasait”, és aki végso ki-
meriiltségében feladta a szellemnek ezt a luxusat, az az ¢életért folytatott harcot adta fel, és
mar nem birta sokdig. ,,Aki nem besz¢l Platonrol, annak meg kell halnia”. (405.)

*

,»Azért valamelyes miiveltséget mégis felszedtem a gimndziumban” — mondta Orsi a
Kékestetorol Matrafiiredre vezeté meredek erdei dsvényen. Es amikor a kételkedés jeleit
velte folfedezni a szarkazmusra hajlamos apa arcan, még hozzatette: ,,Ha nem jarnék is-

kolaba, most azt hinném, hogy Homérosz egy
automarka, és Balassi Balint nemrég halt
meg.” Ebben azért van valami. S6t, ha a mii-
veltség csak annyi, hogy ,,tudom hova tenni”
a kulturalis kulcsneveket és kulcsfogalmakat,
akkor az iskola derekas munkat végez: végiil
is valami majd mindenkinek dereng Széche-
nyivel vagy a reneszdnsszal kapcsolatban. A
kérdés csak az, hogy ez a derengés dnmaga-
ban érték-e, illetve hogy jelent-e a miiveltség
valami ezen tGlmutatdt, ami jelentdségét
megalapozna. ime néhany javaslat.

Miveltségen az adatokon tilmenden min-
denekel6tt az azok relativ jelentdségérol va-
16 tudast is szokas érteni. Nem elég azt tud-
ni, hogy kik a székelyek, azt is illik tudni,
hogy ez a tudas — nekiink — valamiképpen
fontosabb, mint VIII. Henrik feleségeinek
névsora. A miveltség fogalma tehat az ada-
tok bizonyos elrendezettségét, hierarchidjat
¢és kontextusba helyezését, egyszoval értel-
mezését is magaba foglalja. Ez a perspektiva
egyuttal moralis dimenzidt is kdlcsonoz a
miiveltségfogalomnak, hiszen a viszonyitas-
nak ez a képessége kognitiv értelemben
megalapozza a kiilonbségtételt a baj és a ka-
tasztrofa, a boldogsag és a muld 6rom, a koz-
érdek és a maganérdek stb. kozott.

Mriveltségen az adatokon tillme-
noen mindenekelott az azok re-
lativ jelentéségeérol valo tuddst is
szokds érteni. Nem elég azt tud-
ni, hogy kik a székelyek, azt is il-
lik tudni, hogy ez a tudds - ne-
kiink - valamiképpen fonto-
sabb, mint VIII. Henrik feleségei-
nek névsora. A miiveltség fogal-
ma tehdt az adatok bizonyos el-
rendezettséget, hierarchidjct és
kontextusba helyezését,
egyszoval értelmezését is magd-
ba foglalja. Ez a perspektiva
egytittal mordlis dimenziot is
kolcsonéz a miiveltségfogalom-
nak, hiszen a viszonyitdsnak ez
a képessége kognitiv értelemben
megalapozza a kiilonbségtételt
a baj és a katasztrofa,
a boldogsdg és a miilo érom,
a kézeérdek és a
magdnérdek stb. kozott.

Egy tovabbi figyelemremélto jelenség, hogy a miiveltségnek mindig volt egy erds
nyelvi vonatkozasa. Erdekes, hogy sok civilizacioban fontos bizonyos szakralis holt
nyelvek ismerete, legalabbis a miiveltség egy magasabb szintjén. Nalunk ez sokaig a la-
tin és a gordg volt, de ilyen volt mar az asszir-babiloni vildgban a sumer, a zsidoknal a
héber, a hinduknal a szanszkrit, a buddhistdknal leginkabb a pali. Miért van ez? Azt hi-
szem, nemcsak a hagyomany autentikusabb megismerése céljabol, hanem az elme pallé-
rozasa végett is. A nyelv kozvetit valami mélyebb tapasztalatot, a hagyomany egy ben-
sObb Osszefliggését, amely példaul valosagos és mitikus etimologiakban, jellegzetes el-
lentétparokban, a szokapcsolatok mogott meghtizodo filozofidban nyilvanul meg. Ve-
gytk a buddhista példat! A hagyomany jelentds része minden fontosabb nyelvre le van
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forditva, a komolyabb vallasi tanulmanyokhoz mégis elengedhetetlennek tartjak minde-
nekel6tt a pali, de lehetdleg még a szanszkrit, tibeti és kinai nyelvi tanulmanyokat is. Ha-
sonlo volt a helyzet a kora ujkori Eur6paban, ahol a humanista iskolazas a latin és gorog
nyelvi tanulmanyokat allitotta el6térbe, a protestans képzés pedig mindehhez hozzatette
a hébert. A klasszikus tanulmanyok célja — mondta szdzadokkal késébb a neohumanista
Johann Matthias Gesner — ,librorum veterum intelligentia”, a régi konyvek megértése
(Findczy, 1927/1986, 217.), és itt aligha pusztan forditasi gyakorlatokra gondolt, sokkal
inkabb arra, amit Babits nevezetes fiatalkori irasaban (1909/1978, 88—89.) igy foglalt
Ossze: ,,Ha a latin valamit masként fejez ki, mint a magyar, az azért van, mert a régi ro-
mai masként gondolta, mint a mai magyar.” A holt nyelvek ismerete persze ma mar nem
lehet része az altalanos miiveltség kanonjanak, de ezt a tudast részben pdtolhatja (potol-
hatnd) ma egy tagabb modern nyelvi miveltség, amely lehetdvé teszi, hogy — ismét Ba-
bitsot idézve — a sajat anyanyelviinket is jobban értsiik. Kétségtelen ugyanis, hogy a hu-
man miveltség igen nagy részben anyanyelvi miiveltség, és ha igaz, hogy a nyelvtudas
nem egyszerien technika, hanem a ,,nyelv szellemének” ismerete, akkor ez fokozott mér-
tékben 4ll az anyanyelvi tudésra.

Erdemes lenne elemezni a szabalykovetd fegyelmet mint a human miiveltség egy to-
vabbi fontos OsszetevOjét. Bizonyos szabalyok nemcsak praktikus célokat szolgalnak,
hanem valamiképpen a hagyomany struktirajat adjak, ezért kovetésiik vagy a téliik valo
eltérés nem merdben pragmatikus kérdés. Ide sorolom az ugynevezett illemszabalyokat,
a helyesirast és nyelvhelyességet vagy példaul a tanclépések paradigmait. A miivelt em-
ber vesszot tesz a ,,hogy” elé, nem nyul kézzel a tdnyérba, és elére engedi a ndket. Az a
gyanum, hogy ide tartoznak bizonyos eljarasi szabalyok is, példaul a demokratikus don-
téshozatal ritualéi, amelyek praktikus és racionalisan igazolhato hasznossagukon til szin-
tén kifejezik a ragaszkodast egy demokratikus hagyomanyhoz.

A miiveltség egyik legfontosabb megnyilvanulési forméaja bizonyara a jo izlés. Ez per-
sze nagyon kényes kérdés, mert alland6 fesziiltség van az tgynevezett ,,kozizlés” és az
egyéni kreativitas kozott, illetve éppen ebbdl fakadéan néha nagyon nehéz kiilonbséget
tenni a kifinomult izlés és az alkalmazkodd sznobizmus k6zo6tt. Nyugtalanitd észinteség-
gel exponalja ezt a problémat Szerb Antal ,A vilagirodalom torténete’ eldszavaban (IX.):
»--.az ember belsé megérése irodalmi izlés szempontjabol ugyis abbol all — fejtegeti —,
hogy lassanként rajon, hogy csakugyan nagy irdk azok, akiket a hagyomany annak tart.”
Annyi bizonyosra vehetd, hogy az izlés alakuldsa szoros Osszefiiggésben all az olvasott-
saggal, amely szintén a human miiveltség donté komponense. Vildgos persze, hogy az
,»olvasottsag” itt tag értelemben szerepel, amennyiben nemcsak a szépirodalomra vonat-
kozik, hanem altalaban a ,,fontos miivek” ismeretére. ,,Hogyan lehet megkiilonboztetni
egy jo képet egy rossztol?” — meriil fel a kérdés Vonnegut egyik regényében. ,,Annyi az
egész, dragdm — valaszol Syd Solomon, a festé —, hogy meg kell nézni tizmillio fest-
ményt, aztdn mar soha nem téved az ember.” Ehhez mi is csak azt tehetjiilk hozza, amit
Rabo Karabekian, a ,Kékszakall” fohése: ,,igy igaz! igy igaz!”

Nem szabad elfelejteni, hogy a miiveltség mindig kdzos miiveltség. Egy k6zosség mii-
veltsége. Attol érvényes a miiveltség, hogy masokkal osztozunk rajta. Itt valojaban az
identitas problémajahoz jutunk. A miivelt ember tartozik valahova azaltal, hogy egy ko-
z0sség kultirajat a sajatjaként birtokolja. Ez azt jelenti, hogy a miveltségnek nemcsak
tudasbeli és moralis, hanem érzelmi dsszetevoi is vannak. A kdzosség ugyanis mindig él-
ménykozosség, €s a miveltség hordozza a kdzos élményeket. Ebben az dsszefiiggésben
érdemes Gjraolvasni Mérei Ferenc alapvetd tanulmanyat az utalasrol. (Mérei, 1975/1989)
Meérei szerint az utalas ,,az élménykdzosség anyanyelve”, a kdzos élményekre utalo jele-
ket gazdag ,,asszociacios felh¢”, konnotaciok kissé elmosodo rendszere veszi koril, és
ami a legfontosabb, az utalassal ujra megerositett kozos élmény a kdzosségi ertékképzés
taptalaja. Mérei ugyan ezt az egész ,,szemiozist” a kozvetleniil atélt kozos élményekre
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korlatozza, vegyiik azonban észre, hogy a hagyomannyal valo talalkozas maga is élmény,
az egész kulturalis kozosség kozos €élménye, és az utalds gyakran ezekre az élményekre
vonatkozik. A miivelt ember érti az utalast.

Nem véletlen a hagyomany fogalménak visszatéré emlegetése ezekben a fejtegetések-
ben. Nem tévedhetiink nagyot, ha a human miiveltséget a hagyomannyal szoros 0ssze-
fiiggésben hatarozzuk meg: mint annak elsajatitasat, vagy még inkabb mint a korabbi
nemzedékek altal 6rokiil hagyott miivekkel valo taldlkozast. A mii fogalmat ebben a kon-
textusban érdemes a szokasosnal egy kicsit tagabban értelmezni. A kulturalis pszicholo-
gia francia uttdréje, Ignace Meyerson nyoman (lasd Bruner, 1996) nemcsak a miialkota-
sokat vagy altalaban a konyveket sorolom ide, hanem példaul a szokasokat, az intézmé-
nyeket, sot a torténelem tematizalt egységeit is. Egy torténelmi ,,mi” éppagy lehet egy
orszag vagy az emberiség torténete, mint egy személyiség palyaképe vagy egy kdzosség
¢letformaja a torténelmi tér €s 1d6 egy meghatarozott metszetében (ennek példaja lehet a
hires Montaillou) — aszerint, ahogy az a tudomanyos beszédben, a tomegkommunikéaci-
oban vagy az iskolai tananyagokban tematizalodik.

De mit neveziink hagyoméanynak? Nem tilsagosan parttalan-e ez a fogalom ahhoz,
hogy egy olyan sajatos tudasformat, mint a human muveltség, ezzel hatarozzunk meg?
Mindenekel6tt meg kell jegyeznem, hogy nem kévetem a szoéhasznalatban Nyiri Kristo-
fot (1994), aki hagyomanyrol csak a szoban hagyomanyozodo tradicié esetében beszél,
és ettdl élesen megkiilonbozteti az irasbeliséget, az irott kulturat. Ez a kiilonbségtétel ter-
mészetesen alapvetd, és késdbb vissza is térek ra, a kifejezés kényelme érdekében azon-
ban a kovetkez6kben a kollektiv emlékezet mindkét formajat hagyomanynak fogom ne-
vezni. A pontossag kedvéért itt fel kell idézni, hogy a kollektiv emlékezet fogalmat Mau-
rice Halbwachs vezette be, 6 azonban ezt élesen megkiilonbdztette mind a hagyomany-
tol, mind a torténelemtdl. (lasd Assmann, 1992/1999) Ebben a vonatkozasban inkabb a
Halbwachsot ujraértelmez6 Jan Assmannt kovetem, aki nem von ilyen merev hatarokat,
¢és a kollektiv emlékezetet sokkal atfogobb kategoriaként kezeli.

Masrészt a hagyomany valoban talsadgosan atfogé és elmosodé fogalom. Végiil is a co-
sinus-tételt vagy a tranzisztort szintén apainktol kaptuk 6rokiil — ahogy megint Babits fo-
galmaz a nyelvvel kapcsolatban —, mégsem soroljuk ezeket a ,,miiveket”, legalabbis nem
minden aspektusukban, a human miveltséghez. A kiilonbségtételhez érdemes a kései
Bruner (1986/2001, 1996) kulturalis pszicholdgidjat segitségiil hivni. Bruner a gondolko-
das két formajardl beszél. Az egyik forma, amelyet paradigmatikus modnak nevez, elvont
fogalmakkal dolgozik, oksagi 0sszefliggéseket keres, a logika (¢és a matematika) eszkozta-
rat hasznalja, és az ebben a moédban megfogalmazott allitasoktol azt varjuk, hogy igazak le-
gyenek. A masik forma, a gondolkodas narrativ modja éppolyan nélkiilozhetetlen, mint az
el6zo, bar tartalmat nem elvont dsszefiiggések, hanem konkrét torténetek alkotjak, ame-
lyeknek szerepl6i emberek, azaz olyan 1ények, akik mindenekel6tt intencionalis allapotaik-
kal jellemezhetdk. A narrativaknak masok a josagkritériumai is: egy torténet altalaban nem
igaz vagy hamis — ez ugyanis elkeriilhetetleniil értelmezésfiiggd —, hanem valdszerli vagy
valészeritlen. Talan nem elhamarkodott dolog a kulturalis 6rokségen beliil is egy paradig-
matikus és egy narrativ hagyomanyrol beszélni. Az elébbi, amely voltaképpen a tudoma-
nyok vilaga, persze csak idézdjelesen nevezheto ,hagyomanynak”, mivel akkumulativ jel-
legli, azaz az ujabb alkotasok altalanositjak és magukba integraljak a korabbi teljesitmé-
nyek igaznak vagy hasznalhaténak bizonyult komponenseit, mig a zsakutcanak bizonyult
korabbi ,,igazsagok™ a tudomanytorténet karanténjaba kertilnek. Ez azonban mar a narrativ
hagyomany felségteriilete, amely megorzi szamunkra mindazokat a torténeteket, amelyek
emberi szandékok és konfliktusok, sikerek és kudarcok megjelenit6iként segitenek benniin-
ket vilagunk értelmezésében. Ennek a narrativ hagyomanynak a dialogikus elsajatitasa —
azaz a ,,miivekkel” val6 talalkozasok sora — alapozza meg azt, amit ebben az irasban hu-
man muveltségnek nevezek. Nemcsak abban a kozvetlen értelemben, hogy a torténelmi
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vagy irodalmi miivek jelentds részben torténeteket beszélnek el, hanem mindenekel6tt ab-
ban a joval tagabb értelemben, hogy példaul képzémiivészeti, sét zenei alkotasokrol is jo-
részt csak narrativ modban tudunk beszélni és gondolkodni, amennyiben egyaltalan a nyel-
vi reflexiot fontosnak tartjuk a jelentésadas érdekében. Ugyanigy a ,,miivek” — és esemé-
nyek, személyek, osszefliggések stb. — jelentdségének érzékeléséhez, amit a human miivelt-
ség kulcselemeként emlitettiink korabban, elengedhetetlen azok belehelyezése egy tagabb
narrativ kontextusba. (Nagyon meggy6zden érvel ezzel kapcsolatban Hayden White [1987/
1997]). De hasonloképpen a narrativ kultira részét képezik a korabban emlitett illemsza-
balyok is, hiszen mi mas legitimalhatna, mondjuk, a ndkkel szembeni elézékenységet, mint
egy olyan elbeszélés, hogy ,,az apad is” vagy ,, XY is igy viselkedik”?

Itt az ideje, hogy az els6 kérdéskor — ,,mit neveziink human miveltségnek?” — ideiglenes
lezarasaként szoljunk valamit e fogalom tantargyi hatterérél is. Bruner (1996) szellemes ja-
vaslata a harom P: past, present, possible, azaz a mult, a jelen és a lehetséges. Tantargyi érte-
lemben a torténelem, a jelenismeret €s az irodalom harmassagarol van sz6. Hogy a jelenisme-
ret hogy kertil ide, arrol még lesz sz6 e dolgozat utolsd részében, az irodalmat pedig a magam
rész€r6l minden tovabbi nélkiil kiegészithetdnek tartom a tobbi miivészeti targgyal, amelyek
a maguk moddjan szintén a ,lehetséges vilagok™ (Bruner, 1986) narrativait hordozzak.

*

»Egyszerlien nem tudjuk, soha nem is fogjuk tudni, hogy az élet tanit-e meg a nar-
rativékra, vagy a narrativak az életre: alighanem mindkettd igaz.” Brunernek ezek a sza-
vai (1996, 94.) mintegy tomor vazlatat adjak a human miiveltség jelentdségérdl szolo
alabbi gondolatoknak. ,, Torténetek szovik at az idot, amelyben éliink” — mondja nagyon
szépen Tengelyi LaszIo (1998, 13.), és hozzatehetjilk: ezek a torténetek részben szemé-
lyesek, élettorténetiink eseményeit rogzitik, részben csaladi eredetiiek, részben a tomeg-
kultara ,,horizontalisan” terjedd narrativai, jelentds részben azonban a torténelem, az iro-
dalom, a miivészetek, a filozofia, egyszoval a human kultara ,,apaink altal 6rokil ha-
gyott” torténetei. Ezek a latszolag kiilonnemt elbeszélések tavolrdl sem fiiggetlenek egy-
mastol, és éppen errdl van itt sz6. Mindazt, ami veliink torténik, amit életiink soran ta-
pasztalunk, torténetekké szervezve Orizziik meg epizodikus memoriankban, s a torténet-
séma, amely format és ezaltal egységet ad az emléknyomok sokféleségének, egyben ér-
telmezi is az életeseményeket. Rovidre zarva ezt a bonyolult kérdést azt mondhatjuk,
hogy életiink 11j eseményeit korabban megismert és elménkben sokszor tudatositds nél-
kiil régziilt narrativak segitségével értelmezziik, mikdzben a forditott folyamat is nyil-
vanvaldan létezik: jjonnan megismert narrativak hirtelen 0j fényben lattathatjak életiink
korabbi eseménysorait. ,,A multat konstrualjuk, mindannyiunk multja folyamatosan val-
tozik, amint az »itt és most« beleolvad a multba. S ahogyan a mult egyre tagul, meg is
tudjuk valtoztatni. Nem all médunkban megvaltoztatni az egyes eseményt, de meg tud-
juk valtoztatni egész kontextusat vagy azt a hatteret, amelyre mint »multra« vonatkoztat-
juk, s benne értelmezziik az egyes eseményt. Illyenforman megvaltoztathatjuk az elmult
egyes esemény jelentését vagy hatasat azaltal, hogy j multat szerkesztiink.” (Johnson és
Sherman tanulmanyabol idézi Pataki, 2001. 268.) Pataki Ferenc idézett atfogd tanulma-
nyaban azonban a fenti gondolatot Ggy viszi tovabb, hogy az dnéletrajzi emlékek folyto-
nos ujraszerkesztésének folyamataban a torzitd, dnigazol6 tendenciakat emeli ki, illetve
csak azokat tekinti elemzésre érdemesnek. Holott kdnnyen belathat6, hogy éppilyen ér-
dekes — és ha ritkabb is, de valdban 1étezd — jelenség az egyre mélyebb dnismeret kiala-
kitasa azaltal, hogy életiink eseményeit Ujszerii magyarazd kontextusokba helyezziik.
Nos, mind a Pataki altal elemzett leegyszerisité onigazolasban, mind a dolgok mélyére
hatolé dnmegértési folyamatokban fontos szerepet jatszhatnak a fiktiv és ,,faktiv”’ nar-
rativak mindenekel6tt azaltal, hogy segitik ,,cselekményesiteni” — koherenciaval és igy
jelentéssel felruhazni — élettorténetiinket.
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Egyaltalan nem mindegy tehat, hogy a gondolkodasunkat, 6n- és ¢letértelmezésiinket
meghatarozo torténetsémak milyenek: mennyire egyszeriiek vagy bonyolultak, nyitottak
vagy zartak, merevek vagy rugalmasak, tudatosak vagy rejtettek, és nem utolsdsorban,
hogy a narrativ sémak mekkora repertoarjaval rendelkeziink. Mindez pedig els6sorban az-
zal fligg 6ssze, honnan szarmaznak ezek a sémak. Itt kiilondsen a média rendkiviil erétel-
jes és szuggesztiv hatasat kell kiemelni: napjainkban elsésorban a tévé, kisebb mértékben
a radio és a sajto kinalja azokat a kozos ¢életértelmezési sémakat, forgatokdnyveket, ame-
lyek a popularis kultarat és kiilondsen a fiatalok szubkulturait meghatarozzak. Nem lehet
ennek az irasnak a feladata, hogy a médiakultura altalanos elemzését adja, ezért csak né-
hany, mondanivalonk szempontjabol dontd jelentéségli kérdésre szeretnék kitérni. Minde-
nekel6tt feltiing az ellentmondas egyfeldl a tévémisorok pluralitasa, alternativitasa, s6t
multikulturalitdsa, masfeldl intenziv uniformizald hatasuk k6zott. Egyrészt ugyanis valo-
szinl, hogy a fiatalok nem a musorok teljes
kinalatabol valogatnak, és f8leg nem tudato- A média iizenetei jellegzetesen
san teszik ezt, hanem viszonylag rendszere- olyan szévegek, amelyek egy je-
sen térnek vissza ugyanazon csatorndk 5 5 567
ugyanazon miisoraihoz. Masrészt a ,,tévénar- D elf;tg@g?{5%22[;2122‘/?%392??&
.rativék’.’ zt')’mét bizopyos }Jl}iverzé'lyisr jegyek nagy hatekonysdaggal SZJ oktal-
jellemzik, és ez a valasztasi lehetdségek je- y < S

nak le az értelmezo reflexiorol.

lentoségét eleve relativizalja. Ilyen uni- 7 b lsé
verzalia példaul a miisoridé értékébdl fakado L1/ AZ0NbAN SZURSEGes egy pon-

t6morité lecgyszertisités, amelyet Bourdieu —LOSHO megjegyzes. Nem azl allr-
elemzett (1996/2001), a meghokkents, sét [0om, hogy léteznének olyan szo-
sokkol6 elemek preferdlasa vagy a fogyasz-  vegeR, amelyek csak egyfélekep-
tas, az dromelv kozéppontba allitasa. pen értelmezhetdek. Ellenkezo-
A legfontosabb azonban valosziniileg az, [leg: 1igy gondolom, hogy minden
hogy a média iizenetei jellegzetesen olyan szoveg vdltoztatja a jelentéset
szovegek, amelyek egy jelentést, egyetlen  gszering hogy milyen eldfelteve-
ertelmezési perspektivat kinalnak fel, és igy  ¢op L szemiivegén” dt olvassutk,

nagy hatékonysaggal szoktatnak le az értel- milyen tagabb kontextusba he-
mez6 reflexiorol. Itt azonban sziikséges egy lyezziik gmily en olvaséi hori-

pontositd megjegyzés. Nem azt allitom, .
hogy léteznének olyan szovegek, amelyek zonital rendelkeziink. Azt azon-

csak egyféleképpen értelmezhetéek. Elien- — 0an dllitom, hogy egyes széve-
kezdleg: igy gondolom, hogy minden szo- g€k mintegy provokdljdak ezt a
veg viltoztatja a jelentését aszerint, hogy mi-  reflexiot, mig mdsok az olvaso
lyen eléfeltevések ,,szemiivegén” at olvas-  értelmezo6 éberségét sziikségte-
suk, milyen tigabb kontextusba helyezzilkk, Jennek tiintetik fel és elaltatjck.
milyen olvasdi horizonttal rendelkeziink.
Azt azonban 4allitom, hogy egyes szovegek mintegy provokaljak ezt a reflexiot, mig ma-
sok az olvaso értelmez0 éberségét sziikségtelennek tiintetik fel és elaltatjak. Lehet azon
vitatkozni a ,Baratok kozt” cimi{i magyar teleregény kapcsan, hogy a masok maganéleté-
be valo rendszeres beavatkozas értelmezheté-e masként, mint barati segitségnyujtasként,
vagy kérdésessé tehetjiik, hogy a ,Dallas’-ban Bobby csendes asszisztalasa Jockey pisz-
kos tligyleteihez mas-e, mint a csaladi dsszetartozas, a testvéri szeretet szép megnyilva-
nuldsa. Ezek a kérdések azonban mintegy megerdszakolasat jelentik ezeknek a mtivek-
nek, amelyek a pozitiv figurak nézépontjat nagyon szuggesztiv modon teszik az egyetlen
lehetséges nézéponttd. Mas modon, de szintén elére értelmezett szovegeket kinalnak a
tévé hirmsorai példaul a szoveg és a kép egyiittes multimédias hatasai révén. A képi il-
lusztraciok itt mintegy metakommunikativ médon értelmezési sémak nytjtasaval segitik
a szoveges informaciok sima és reflektalatlan befogadasat.
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Es itt méar az emberi autonémia alapkérdéseinek kozelébe jutottunk. A kérdés ugyanis
a 21. szazad kiiszobén az, hogy milyen esélyei vannak az egyénnek azokkal a média al-
tal soha nem latott mértékben felerdsitett izenetekkel szemben, amelyek hol a fogyasz-
tas fokozasara, hol bizonyos politikai szandékok kovetésére akarjak 6t rdvenni. A korab-
biak értelmében a veszély abban all, hogy a koriilsttiink zajléo események és azokkal 6sz-
szefliggésben sajat élettorténetiink eseményei olyan értelmezd narrativak halojaba szo-
vodnek bele, amelyek téliink idegenek, szandékaik rejtettek, és amelyekkel szembeni kri-
tikai képességiinket konnyen elveszithetjiik. Azt allitom, hogy ezzel a fenyegetéssel
szemben az emberi autondmia egyetlen esélye az, ha alternativ narrativak — értelmezési
sémak — gazdag repertoarjaval rendelkeziink, illetve kialakult benniink az az igény, hogy
ugyanazt a torténetet tobbféle perspektivat megvizsgalva értelmezziik. A kétféle kovetel-
mény egymastol elvalaszthatatlan. Nem elég tehat azt mondani, hogy a kritikai olvasas
képességére kell megtanitani a fiatalokat. Ez fontos cél, de latni kell, hogy a szoveggel
szembeni kritika csak masik szovegre, szovegekre timaszkodhat.

Természetesen ismét a ,.hagyomanyro6l”, a ,mivekrdl”, azaz a huméan miveltségrol
van sz0. Herbert Marcuse ,Az egydimenzids ember’-ben (1964/1990) meglehetdsen
pontosan fogalmazta meg, hogy a mult elfelejtése kiszolgaltatotta teszi az embert a mo-
dern kapitalizmus repressziv tendencidival szemben. Marcuse tarsadalomkritikajanak
egyik célpontja a ,,nyelvi viselkedés”, kdzelebbrdl a ,,funkcionalis nyelv”, amely ,,a dol-
got (és a személyt) azonositja funkciojaval”, és igy felszamolja a fesziiltséget a ,,van” és
a kell”, a lényeg ¢és a jelenség, a potencialitas és az aktualitas kozott. ,,E dimenzio elfoj-
tasa az operacionalis racionalitds tdrsadalmi univerzumdban a torténelem elfojtasat jelen-
ti, ez pedig nem akadémikus, hanem politikai {igy. A tarsadalom 6nnén multjanak elfoj-
tasa ez — és a jOvGjé¢ is, amennyiben ez a jovO a jelen mindségi megvaltoztatasara, taga-
dasara hiv 617 (119.). Jan Assmann (1992/1999) ezzel kapcsolatban ,,kontraprezentikus”
vagy ,,a jelennek kontrasztot vetd” emlékezésrdl beszél, és ha kevésbé radikalis politikai
értelemben is, mint Marcuse, de szintén azt a szerepet hangstlyozza, amelyet a kultura-
lis emlékezet a mindennapok nyomdaséval szembeni ellenallas megalapozasdban jatszhat.

Mas kérdés, hogy a kritikai viszony kdvetelménye a tradicidoval szemben is megfogal-
mazodik. Egyetlen narrativat sem legitimalhat pusztan az a tény, hogy régi, vagy hogy
tekintélytdl szarmazik. Riesman, mikor felvazolja a tradicio altal iranyitott, a beliilrél ira-
nyitott és a kiviilrdl irdnyitott karakterek sajatossagait (1961/1996), egyben felhivja a fi-
gyelmet arra is, hogy a harom koziil egyik sem jelent garanciat az autondémiara. Az elsd
esetben a tradici6 valaszt helyettiink, a mésodik esetben az apu és az anyu, a harmadik
esetben pedig a kornyezet elvarasai. A tradicié ismeretére nem azért van sziikség, mert
az minden esetben iranyt mutat — ez természetesen egyaltalan nincs igy —, hanem mert
szuverén modon felhasznalva ellensulyozni képes a manipulativ narrativakat.

Mit jelent ebben az dsszefliggésben a hagyomany kritikai elsajatitasa? Ez mar kozvet-
leniil atvezet harmadik kérdésiinkhoz: milyen iskolai okok jatszhatnak szerepet a human

sy

*

Mar korabban is hasznaltam a miivekkel valo talalkozas, illetve a dialogikus elsajati-
tas szokapcsolatokat. A kdvetkezékben harom pedagdgiai elv megfogalmazasaval proba-
lom meg pontositani a talalkozas metaforajat.

A perspektiva elve

A tények, kijelentések, események jelentése soha nem fliggetlen attol, hogy milyen
perspektivaban, azaz milyen értelmezési keretben vizsgaljuk dket. (Bruner, 1996) A ha-
gyomany kritikai elsajatitasanak elofeltétele, hogy reflexio targyava tegyiik ugyanazon
torténetek alternativ értelmezéseit. Itt részben arrdl van szd, hogy a torténelmi és irodal-
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mi mivek szamottevé hanyada eleve epikus vagy dramai formaban adott (itt ujra emlé-
keztetek arra, hogy torténelmi ,,miveken” nem a torténelmi kdnyveket értem, hanem a
torténelem tematizalt egységeit), igy a kiilonb6z6 szereplok horizontjaban eleve adottak
a kiilonbozé perspektivak. Arpdd-hazi Szent Erzsébet élettorténete elbeszélhetd a szent,
a férj, Marburgi Konrad, a gyerekek, az apa, a megsegitett betegek vagy akar Jézus
Krisztus szemszogébdl. Masrészt azonban és altalanosabban arr6l a hermeneutikai koz-
helyrél van szo6, hogy ugyanaz a térténet mast jelentett a kortarsak szamara, st a kortar-
sak kiilonb6z6 csoportjai szamara (ezek a jelentések persze mindig csak kozelitdleg re-
konstrualhatoak), és mast jelent a mai befogadd szamara, aki mar azt is tudja, ami azota
tortént, tudja, hogy milyen kdvetkezményekkel jart a vizsgalt eseménysor, vagy — mas
oldalrél kozelitve — hogy milyen célok érdekében hasznaltak fel a szoban forgo torténet
elbeszéléseit. (Jaufs, 1984/1999) Harmadrészt pedagdgiai szempontbdl kiillondsen érde-
kes a torténetek azon jelentésrétege, amellyel a fiatalok ruhazzak fel dket részben szemé-
lyes élettorténetiik, részben az ifjusagi kultura horizontjarél. Ez azonban mar a kdvetke-
70 pedagdgiai elvhez vezet el benniinket.

A személyesség elve

Korabban idéztem Bruner gondolatat arrdl, hogy a narrativakbol értjiik meg az életet,
és az életbdl értjiik meg a narrativakat. Ezuttal a gondolat masodik fele az érdekes: egyet-
len torténetet sem tudunk torténetszertien megérteni, azaz koherens torténetként értel-
mezni, ha nem tudjuk mar meglévo torténetsémainkhoz asszimilalni. Az iskolaban tanult
narrativak befogadésa feltételezi a tanul6 aktiv tevékenységét, amellyel mitkddésbe hoz-
za narrativ repertoarjat: részben a sajat élettorténetéhez kapcsolodo elbeszéléseket, rész-
ben a mar korabban asszimilalt, azaz személyessé tett torténeteket. Szent Erzsébet korab-
ban emlegetett torténete példaul aligha értheté meg a lazadasrol, az alazatrol, az dnfelal-
dozasrél vagy a lelki terrorrél szol6 belsé torténetek nélkiil. Es aszerint, hogy a befoga-
do sémarepertoarjaban ezek koziil melyik dominal, valik a szent torténete a 1dzadasrol,
az alazatrol, az onfeldldozasrdl vagy a lelki terrorrél szo6l6 narrativava. Ezt a gondolat-
menetet kdvetve az elbeszélések archetipusaihoz juthatunk el, amelyek konkrét 6sszeko-
t6 lancszemet jelenthetnek a személyes, a popularis és a ,klasszikus” torténetek kozott.
A hagyomany elsajatitasa tehat nemcsak a miirdl szol, hanem a befogadordl is, iskolai
koriilmények kozott a tanulordl, akinek személyes gondolatai a miirdl nem valamiféle a
tartalomhoz képest kiils6dleges képességfejlesztés kellékei, hanem a megértés nélkiildz-
hetetlen feltételei.

A ,, kézos figyelmi jelenetek” elve

A narrativak kotdanyaga az intencionalitas. A torténet struktarajat a szereplok, a hely-
zetek, az események, az eszkdzok stb. épitik fel, mindez azonban kevés ahhoz, hogy a
torténetet mint torténetet értsiik meg. Ehhez ugyanis még arra is sziikség van, hogy ért-
siik a szerepldk szandékait, vagyait, érzelmeit, terveit, azaz ,,intencionalis allapotait”.
Michael Tomasello dsszefoglald konyvében (1999/2002) azt a képességet allitja vizsga-
lodasai kdzéppontjaba — és linnepli mint megkiilonbozteté emberi sajatossagot —, hogy
meg tudjuk érteni egymas intencionalis allapotait, azaz tigy tudunk tekinteni embertar-
sunkra, mint hozzank hasonl6 1ényre. E képesség nélkiil valoban nem beszélhetnénk kul-
turalis tanulasrol, példaul az eszkdzok hasznalatanak tovabbordkitésérdl vagy a nyelv el-
sajatitasarol. (Egy kalapacs haszndlatat nem egyszertien egy kalapalé ember mozdulata-
inak lekopirozasaval sajatitjuk el, hanem gy, hogy ,,megértjiikk”, mit akar elérni a kala-
palé ember, felfogjuk az sszefiiggést szandéka és viselkedése kozott.) A masik ember
intencionalis allapotai megértésének folyamataban Tomasello — egyébként Brunert
(1983) kovetve — kozponti szerepet tulajdonit az ugynevezett kozos figyelmi jelenetek-
nek, vagyis azoknak a helyzeteknek, amikor a gyerek és a felndtt — ezekben az irdsokban
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dontéen gyerekekrdl és e képesség genezisérdl van sz6 — ugyanarra a targyra figyelnek,
¢és a gyermek a felnott gesztusaibol mintegy raérez annak szandékaira. Talan nem talsa-
gosan erdltetett dolog mindezt a narrativak megértésére is alkalmazni. Itt ugyan tényle-
gesen nem vagyunk részei a szereplokkel kozds szitudcionak, a képzelderdre tamaszkod-
va azonban megtehetjiik, hogy ugyanarra figyeljink, amire 6k, és gesztusaikbdl, tetteik-
bdl és tetteik eredményeibdl szandékaikra kdvetkeztessiink. S6t ez nem csak lehetdség,
hanem egyenesen kdvetelmény: a torténet enélkiil egyszeriien ,,nem all 6ssze” torténet-
té. Mindez egyfeldl a képzelderd (fantazia), masfeldl az azonosulas és az empatia jelen-
tdségét emeli ki mindenféle torténetmegértés elofeltételeként, igy a narrativ hagyomany
iskolai elsajatitasanak eldfeltételeként is.

Mennyiben voltak és vannak jelen ezek az elvek a narrativ miiveltség iskolai elsajati-
tasanak folyamataban? A kovetkezékben egy leegyszerisitett modell keretében vizsga-
lom a kérdést, és megkiilonboztetem a miiveltségkdzvetités hagyomanyos népiskolai ti-
pusat, klasszikus kdzépiskolai tipusat és mai kozépiskolai tipusat. (Nem nehéz észreven-
ni, hogy ez a modell — els6 két elemében — Ferge Zsuzsa klasszikus elemzését [1976] ko-
veti.) Hangsulyozom, hogy ez egy leegyszerusitett, elméleti és féleg hipotetikus modell;
szandékosan nem bolygatok most olyan — egyébként nagyon fontos és vizsgalando — kér-
déseket, mint hogy hol huzddik a kronoldgiai hatar a ,.klasszikus™ és a ,,mai” kdzépisko-
la kdzott, vagy hogy a mai altalanos iskolaban milyen modon €s aranyokban keveredik a
miveltségkozvetités népiskolai és kozépiskolai tipusa.

Ami a népiskolai miiveltséget illeti, ebben mindig is az Ggynevezett hétkdznapi, tehat
gyakorlatias tudés jatszott kozponti szerepet. Ez az olvasés, irds, szamolas készségein
tulmenden mindenekel6tt olyasmit jelentett, hogy — egy némileg cinikus tanari mondast
idézve — tudjak: ha esik az es6, be kell allni az eresz ala. A hétkdznapi tudasnak ez a pri-
matusa azonban nem tette kérdésessé a legfontosabb — nemzeti és vallasi — narrativak at-
orokitésének jelentdségét. A kotelezd népiskolai oktatas rendszere Europaban mindentitt
a 19. szazadban, a modern nemzetallami fejlddés részeként alakult ki, és ennek megfele-
16en alapfeladatai kozé tartozott a k6zds irodalmi nyelv elterjesztése és az tn. nemzeti
hagyomanyok egységesité atorokitése mindenekeldtt a torténelmi, irodalmi és zenei ka-
nonok révén. (vo. példaul Hobsbawm, 1975/1978) Ezen a ponton valik azonban fontos-
sa a Nyiri Kristof altal hangsulyozott (1994) kiilonbségtétel szobeliség €s irasbeliség ko-
z0tt. Bar a modern népiskola minden izében az irasbeliség elterjedéséhez kotodik, a ke-
retei kozott zajlo hagyomanyatorokités mégis jellegzetesen az ,.elsddleges szobeliség”
jegyeit viseli magan. Az elemiben tanult torténeteket jorészt a tanité elbeszélése alapjan
ismerik meg a gyerekek, akiknek tobbsége a késdbbiekben sem valik rendszeres olvaso-
sos szovegekkel 0sszevesse, pontositsa 6ket. A szobeli hagyomanyozas tekintélyelvii lo-
gikdja érvényesiil, vakon meg kell biznunk a forrasban, kiilonben semmi értelme sincs
annak, hogy megtanultuk ezeket a narrativakat. Valosag és mitosz egymastdl elvalaszt-
hatatlan, a szoveghez valo kritikai viszony nem lehetséges. Vilagos, hogy ebben a hely-
zetben nem beszélhetiink a fenti értelemben vett talalkozasrodl, illetve dialdgusrdl mii és
befogadd kozott.

Mi a helyzet ezzel szemben az Ggynevezett klasszikus kozépiskolaban? A tantervek itt
a human miiveltségnek joval szélesebb és rendszerezettebb kanonat 6lelik fol, masrészt
sokkal erdteljesebben az irott szovegek allnak a kozéppontban. Mindennek ellenére alig-
ha beszélhetiink arrél, hogy a tanorékat barmikor is a szovegelemzés perspektivalis, sze-
mélyes és azonosulason alapulé modszerei dominaltak volna. Erre nem is lett volna id6
éppen a tananyag igen szdmottevé mennyisége kovetkeztében. Ne hamarkodjuk azonban
el az itéletet! Megkockaztatnam azt a hipotézist, hogy sok régi kozépiskola — persze,
hogy nem mindegyik! — el tudta érni, hogy a miivekkel valé talalkozas élmény legyen, és
hogy valdéban mély human miiveltséggel ruhdzza {6l a tanuldkat. Ehhez azonban hozza
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kell tenni, hogy egyetlen kdzépiskola sem egyediil érte ezt el. Fogalmazzunk igy: a mi-
veltség — ha kialakult — az Iskola és Tarsai Korlatolt Feleldsségti Tarsasag terméke volt,
¢és ebben a kft-ben az iskola mellett mindenekel6tt a csalad és a kortarscsoport voltak a
tagok. Ennek az 0sszefondddsnak bizonyos elemei régdta jol ismertek. Bourdieu, Bern-
stein és masok ota tudjuk, hogy a kozéposztalybeli csalad olyan kompetenciakkal — nyel-
vi készségekkel, ismeretekkel, motivacioval, azaz kulturalis tékével — ruhdzza fel gyer-
mekeit, amelyekre az iskola rendszeresen tamaszkodik, és amelyek megléte nélkiil kép-
telen ellatni sajat kultirakozvetitd feladatat. Mas, nem kevésbé fontos dsszefliggések
azonban kevésbé kutatottak. Nem vilagos példaul, csak sejthetd, hogy a csaladi kdrben
lezajlo beszélgetés — az ugynevezett miivelt tdrsalgds — milyen mértékben teszi lehetdveé
az iskolaban tanult narrativak felhasznalasat, 0j 0sszefiiggésbe helyezését, Gjragondola-
sat és ujraértelmezését. Egyszeriien azt allitom, hogy a klasszikus kozépiskola kozonsé-
ge az iskolan kivill is olyan kozegben élt, amelyben relevansak voltak a tananyag részét
képez6 torténetek, és azok beépiilhettek a mindennapi kommunikacioba. Ebben az 6ssze-
fiiggésben kiilondsen fontos a kortarscsoport szerepe. Szemléletesen azt mondhatjuk,
hogy a muveltség kozvetitésének hagyoma-
nyos gimnaziumi modellje addig mitk6doké-
pes, amig a tanulok az oran kiviil szenvedé-
lyes vitakat képesek folytatni arrol, hogy
Arany Janos nagy kolto volt-e — ahogy azt

Ha figyelembe vessztik, hogy ta-
nuloink milyen sokszor szembe-
stilnek olyan torténetekkel, ame-

Vas Istvan és Hegediis Géza tették a huszas
években a Berzsenyi Gimnaziumban. (Vas,
1964) Ezek a vitak — vagy altalanosabban:
tarsalgasok — ugyanis nem egyszerlien ko-
vetkezményei egy jol miikddo iskolai okta-
tasnak, hanem sokkal inkabb feltételei: itt
torténik meg a tudas egyfajta masodlagos
feldolgozasa, azaz atalakuldsa miiveltséggé.

A mar korabban is idézett Tomasello

lyek szerepldinek motivumait
nem értik, és amely motivumok
irdnt nem is érdeklodnek, taldn

nem tulzds egyfajta kulturdlis
autizmus fenyegetésérol beszél-
ni. Ezen azt értem, hogy az isko-
la nagy energidkkal megtanitja

ugyan az alapveto

narrativdkat, de ezek torténet-
szertisége, a torténet koherenci-
dja és jelentése rejtve marad a
gyerekek elott: a torténet vildgd-
ban ugy bolyonganak, mint az

autista a valosdgos vildagban.

(1999/2002) segitségével valamivel tobbet is
mondhatunk a tarsalgasnak a perspektivata-
nuldsban betdltott szerepérél. Az amerikai
pszicholdgus harom jellegzetes kommunika-
cios helyzetet kiilonbdztet meg az anyanyelv
elsajatitasanak folyamataban. Van Ggy, hogy
a tarsalgas résztvevoi nem értenck egyet va-
lamiben, maskor a gyermek ¢és a felnétt nem értik meg egymast, és magyarazatot kérnek
egymastol, végiil eléfordul, hogy a felndtt a gyermek korabban kifejtett véleményérol
mond véleményt. A harom helyzet kiillonb6z6 modon, de egyarant ahhoz jarul hozza,
hogy a beszélgetés résztvevdi jobban megértsék egymas perspektivait. Ez a modell alig-
hanem alkalmazhat6 azokra a tarsalgasokra is, amelyek a narrativak tanulasat kisérik, és
amelyek soran a fiatalok megtanuljak a szempontvaltas és értelmezés miivészetét. Ha-
sonloképpen fontos szamunkra Tomasello egy tovabbi megjegyzése, amely szerint az el-
lentétes vélemények kiilonodsen ,,a tarsak és a testvér[ek] tarsalgasaiban fontosak, mert
ezekben az esetekben a gyermek nem enged a masik véleményében kifejez6do tekintély-
nek (mint ezt a felndttekkel szemben tenné), hanem raciondlis modot keres arra, hogy a
diszkrepanciat valahogy feloldja...”. (Tomasello, 1999/2002. 182.)

Akarhogy is, a csaladi és kortarsi ,,miivelt tarsalgas” egyre kevésbé kiséri a kdzépis-
kolai miiveltségelsajatitas folyamatat. A csalad és a kortarscsoport a szemiink lattara
vonja ki tokéjét az iskolaval kozosen alkotott kft-bél. Az okok részletes elemzésébe itt
nem érdemes belemenni. A kozépiskolai oktatas eltomegesedésérdl, a tanulok tarsadal-
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mi hatterének atalakulasar6l mar viszonylag sok sz6 esett a pedagdgiai irodalomban. R6-
viden sz6lni kell azonban arrél, hogy a média robbanésszer(i kulturalis hatalomatvétele —
Magyarorszdgon az utdbbi tiz, de még inkabb az utobbi &t évben — nemcsak az iskolai
miiveltség- és értékkozvetités szamara jelent konkurenciat, hanem egyre inkabb a csala-
di szocializaci6 szamara is: a kulturalis t6ke atorokitése akadozik, a fiatalok kultaraja és
az iskola altal kozvetitett kultura kozotti szakadék immar az un. jobb — azaz erésen sze-
lektiv — iskolakban is rohamosan tagul. Amit a kozépiskola adott, az soha nem volt sok-
kal t6bb, mint a miiveltség csontvaza: adatok és szovegek, amelyek csak az iskolan ki-
viili tarsalgdsok perspektiva- és jelentésadd kozegében épiiltek be szervesen a személyi-
ségbe. Jelenleg viszont egyre inkdbb az a helyzet, hogy csak a csontvdz marad meg, és
nem nagyon vilagos, hogy mit is lehet kezdeni ezekkel a csontokkal.

Tomasello (1999/2002) hivja fel a figyelmet arra, hogy az autizmus nem mas, mint
képtelenség masok intencionalis allapotainak felismerésére. Ha figyelembe vessziik,
hogy tanuldink milyen sokszor szembesiilnek olyan torténetekkel, amelyek szerepldinek
motivumait nem értik, €s amely motivumok irant nem is érdeklddnek, talan nem talzas
egyfajta kulturalis autizmus fenyegetésérol beszélni. Ezen azt értem, hogy az iskola nagy
energiakkal megtanitja ugyan az alapvetd narrativakat, de ezek torténetszeriisége, a tor-
ténet koherenciaja és jelentése rejtve marad a gyerekek elétt: a torténet vilagaban ugy bo-
lyonganak, mint az autista a valésagos vilagban.

*

Sokak szerint ebben a helyzetben az egyetlen lehetséges megoldas a kozépiskola — és
az als6 kozépfok — ,,népiskolasitasa”, azaz az ,,linnepnapi” tudassal szemben a ,,hétkoz-
napi” tudas stilyanak megnovelése. Kozkeletli példaval élve: a ,Szigeti veszedelem’
elemzése helyett inkabb azt kellene megtanitani, hogyan kell kitdlteni egy adobevallast.
Nos, ami az adébevallast illeti, arrdl talan tényleg nem artana tanitani valamit az iskola-
ban — tovabba az elsdsegélynytjtasrol, az egészség megdrzésérdl, a szexrdl, a polgari pe-
res eljarasrol stb. —, egy ilyen irdnyu tantervi reform azonban még semmilyen valaszt
nem ad a narrativ miveltség sorsdra vonatkozo kérdésre. Ez utdbbival kapcsolatban
ugyanis a kovetkez6 hamis alternativa all eldttiink: vagy fenntartjuk a jelenlegi helyze-
tet, a kulturalis kanonok rendszerezett atadasanak latszatat, ami — mint lattuk — a kultu-
ralis autizmus melegagya, vagy elfogadjuk a ,,masodlagos szdbeliség” (Nyiri, 1994) ki-
hivasat, és a miliveltség tovabbadasat néhany alapnarrativa elmesélésére — vagy videon
valé bemutatasara — korlatozzuk a népiskolasitas programjanak megfelelden. Ez az utob-
bi ,,megoldas” természetesen azt jelenti, hogy lemondunk a kritikai olvasas — s6t valdszi-
niilleg egyaltalan az olvasas — igényérdl és kovetelményérél. Ami tovabbmenve a racio-
nalis kritika és ezzel egyiitt a manipulacioval szembeszallni képes autoném személyiség
végét is jelentené. Ha ezzel szemben az olvasod — Nyiri Kristoffal egyetértve — ,,a klasszi-
kus konyvmiiveltség megoérzésének™ allaspontjara helyezkedik (1994, 42.), akkor érde-
mes megfontolnia az in. mélységelvil tanitas aldbbiakban kifejtendd alapelveit. E kon-
cepcid ugyszolvan minden eleme kozhelyszamba megy a fejlett orszagok kozoktatasrol
sz0616 irodalmaban, és viszonylag nagy résziik évtizedek 6ta beépiilt az iskolai gyakorlat-
ba is. Hogy itt mégis fontosnak tartjuk attekintésiiket, azt nemcsak a kulturalis pszicho-
logia altal nyujtott jabb keletli értelmezési keret indokolja, hanem mindenekel6tt az a
koriilmény, hogy Magyarorszagon az elfogadtatasukra tett minden kisérlet ujra és Gjra ér-
tetlenségbe, politikai és szakmai ellenéllasba iitkozik. (A lehetséges okokkal kapcsolat-
ban lasd Knausz, 1998.)

Ha igaz az, hogy a narrativ hagyomany miiveltséggé alakulasaban dont6 szerepe van az
azokat felhasznal6 — azoknak perspektivat s jelentést ado — beszélgetéseknek, és ha igaz
az, hogy ezek a beszélgetések napjainkban megsziinnek arnyékként kisérni az oktatast, ak-
kor nincs mit tenni, magat az orat kell e tarsalgasok terepévé valtoztatni. A tarsalgas szo
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persze itt egészen altalanos értelemben szerepel: vitat éppugy érthetiink rajta, mint tiszta-
70 beszélgetést, problémamegoldast vagy jatékot. A 1ényeg, hogy e tarsalgasok folyama-
taban a tananyagban szerepld torténetek ijabb €s ijabb arcukat tarjak fol, képessé téve a
fiatalokat a perspektivavaltasra, az elbeszélé nézépontjanak kritikai megkozelitésére és az
aktiv értelmezésre. Ez természetesen modszertani fordulatot tesz sziikségessé.

Harom tanitasi stratégiarol kell itt megemlékezni, anélkiil azonban, hogy alapos kifej-
tésiik ezuttal lehetséges lenne. (Részletesebben — a torténelemtanitassal kapcsolatban —
lasd Knausz [szerk.], 2001) Az els6 a csoportmunka kiterjedt alkalmazasa. Ennek jelen-
tdségét az adja, hogy a kooperativ tanulas soran a tanuldk a tanar kdzvetlen iranyito rész-
vétele nélkiil foglalkoznak a tananyaggal: problémat oldanak meg, vitatkoznak, érvelnek,
értelmeznek vagy alkotnak — aszerint, hogy milyen feladatot kaptak a tanartol. A maso-
dik alapvetd tanitasi stratégia a tanitasi drama cimszava alatt foglalhat6 6ssze. Itt az azo-
nosulas és az empatia all a kozéppontban, ami — mint lattuk — nélkiilozhetetlen a torténe-
tek intencionalis jatékokként vald megértéséhez. Végiil vilagszerte egyre novekvo szere-
pet jatszanak az oktatasban a projektszerii megoldasok. Ezek 1ényege, hogy a tanuldok
onalldan vagy csoportosan hosszabb ideig dolgoznak valamilyen téman vagy probléman
oly mddon, hogy a célokat, feladatokat, eszk6zoket, a partnereket és a forrasokat, az el-
végzett munka értékelését stb. ,,projektszeriien” maguk szervezik meg.

Az az igazsag, hogy nem a tanora alkalmi szinesitésérdl van sz6. Egyszertien Iényege-
sen tobb id6t kellene szanni az egyes témak — a ,,miivek” — feldolgozasara, mint az jelen-
leg szokasos. A mélységelv Iényegét gyakran félreértik, és valljuk be, nem is kdnnyi el-
magyarazni. Egy téma mélyebb feldolgozasa nem a megtanuland6 adatok szaporitasat je-
lenti, tehat nem azt, hogy Vak Béla uralkodasi évszamain til még a felesége nevét is tud-
ni kell. Valoban rémiszté lenne — és nagyon ,,sz¢élességelvii” — egy olyan kozépiskolai ko-
vetelményrendszer, amelyben ezek az adatok szerepelnének. Masfeldl viszont, ha Vak
Béla élettorténete allna a kdzéppontban, ennek a torténetnek a feltarasa, elemzése és ér-
telmezése mar korantsem lenne érdektelen, és aligha lenne elképzelhetd a feleség szere-
pének vizsgalata nélkiil. Es éppen ezt nevezziik mélységelvii tananyagnak: nem a torté-
netekbdl kiemelt és rendszerezett adatok bevésését, hanem maguknak a torténeteknek a
sokoldalu és aktiv tanulmanyozasat. Vegyiik észre, hogy az elsajatitott ismeretek meny-
nyisége itt sem kisebb, de éppen a tanul6i 6nallosagbol kdvetkezéen nem mindig tudjuk
elére, hogy pontosan milyen ismeretelemekkel fognak gazdagodni tanuléink (és nem is
biztos, hogy mindenki ugyanazokkal).

Mindez a mai viszonyok kozott azért tiinik elképzelhetetlennek, mert a tananyag — a
csontvaz — mennyisége elkeriilhetetlen végzetként all az ,,id6rablo” tanuldi tevékenysé-
gek utjaba. Foggal-kérommel ragaszkodunk az iskolai miiveltség kanonanak minden
egyes darabjahoz: mindent akarunk markolni, és semmit sem fogunk. Pontosabban {ires
szavakat fogunk — aranyforint, banyabér, kapuadd, kiralytalalkoz6 —, mikdzben az eleven
torténetek ujjaink kozott folynak el. Aratdé Laszloval értek egyet, aki a magyartanitas
kapcsan hivja fel a figyelmiinket az irodalmi kanon ,,spontan zsugorodéaséara”. Eszerint az
irodalmi kanonbdl nem a tanari munka eredménytelensége kovetkeztében, még kevésbé
a tantervi reformok okan hullanak ki korabban nélkiilzhetetlennek tartott miivek, hanem
sokkal altalanosabb tarsadalmi okokrol, nagyobb szabasu kulturalis atalakulasrol kell be-
sz€Ini. Ez fajdalmas folyamat, amelybe azonban szerinte sem kell minden tovabbi nélkiil
belenyugodni. ,,A kanon spontan zsugorodasa ellen tudatos redukcioval, a sziikebb ka-
nonhoz valé kovetkezetesebb ragaszkoddssal s foképp az olvasasi motivacio erdsitésé-
vel, illetve a miérté befogadas képességének fejlesztésével sokkal eredményesebben le-
het kiizdeni, mint az irredlisan magasra tett léc, a »nem engediink a negyvennyolcbdl«
politikajaval.” (4rato, 2000)

Réadasul a hagyomanyos kanonok valtozatlan formaban vald tovabborokitése nem-
csak illuzid, hanem f6losleges is. Az oktatdsnak szamot kell vetni azzal a 21. szdzadi ko-
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riilménnyel, hogy az informacios forradalom koraban az adatok konnyen és gyorsan ,,le-
hivhatok™ a legkiilonbozébb adatbazisokbdl. Ez persze nem jelenti azt, hogy ne lenne
sziikség a memoriaban tarolt adatszerti tudasra — egész korabbi fejtegetésiink ellentmond
egy ilyen feltételezésnek —, azt azonban igenis jelenti, hogy ma mar nem kdrvonalazha-
t6 pontosan, hogy milyen adatok ismerete varhatd el mindenkitdl. Kell-e tudni Kdroly
Robert reformjait? Elsé valaszom az, hogy nem: erre valok a kézikonyvek, az Internet
stb. Masodik valaszom az, hogy igen: aki tudja és érti Karoly Robert reformjait, az ren-
delkezik egy nagyon értékes és fontos tudassal. Az ellentmondas ugy oldhat6 f6l, hogy a
hagyomany nagyon kis szektora nevezhetd csak abszolut nélkiilozhetetlennek, viszont
abszolut nélkiilozhetetlen, hogy a hagyomany minél nagyobb szektorat sajatitsuk el. Eb-
bél viszont az is kdvetkezik, hogy a kanonok Aratd altal igényelt tudatos redukcidja sem-
miképpen nem jelenthet valamiféle kozponti tananyagcsdkkentést (€s ezt természetesen
Arato sem gondolta igy). Nagyon konnyl volna ugyanis azt mondani, hogy jo, akkor
nem kell elolvasni a ,Szigeti veszedelm’-et, rendben van. Csakhogy az a bokkend, hogy
bizonyara el kell olvasni, de nem mindenkinek. Es aki nem olvassa el, annak feltehetd-
leg valami mast kell elolvasni. Itt bizony felelds helyi dontéseket kell hozni, elsésorban
azért, mert a konkrét tanuldkat csak a konkrét tanarok ismerhetik.

A hagyomany narrativai — mint lattuk — a tanulok altal csak szamukra relevans kultu-
ralis horizontokrol értelmezhetdk. Ha viszont igy van, akkor ezek a horizontok maguk is
feltarandok, tudatositandok: helyet kovetelnek maguknak a tanoran. Mas szavakkal: el-
kertilhetetlen, hogy a torténelemdrakon, a magyardérakon, a kiilonbozé miivészeti tantar-
gyak 6rdin olyan tartalmak és tevékenységek jelenjenek meg, amelyeknek latszolag sem-
mi koziik ezekhez a diszciplindkhoz. Ilyen mindenekel6tt az Gnismeret, az emberismeret,
a pszichologia, az etika. Ez a hagyomany értelmezésének személyes horizontja. A torté-
net, amellyel az 6ran talalkozom, velem is megtortént vagy megtorténhetett volna vagy
még megtdrténhet. Amikor atgondolom, azt is atgondolom, engem mennyiben érint: a
miivel val6 talalkozas soran magammal is talalkozom. (A személyes érintettséget elmé-
letileg is hangstlyozo torténelem-, irodalom-, illetve miivészetpedagdgiai koncepciokkal
kapcsolatban lasd Lordnd, 1997; Arato, 1996, 1998ab, 2000; Trencsényi, 2000.)

Masrészt szamolnunk kell a popularis kultira horizontjaval. Nem sziikséges itt elismé-
telni azokat az érveket, amelyeket az irodalom- és mlivészetpedagogia képviseldi mar na-
gyon szinvonalasan megfogalmaztak a tdmegkultira és a magaskultiara kdzotti hidverés
sziikségessége mellett (lasd példaul Arato, 2000; Trencsényi, 2000), ezért csak néhany
megjegyzésre szoritkozom. El8szor is a gyerekek csak azokkal a sémakkal tudjék értel-
mezni a tananyagot, amelyekkel rendelkeznek. Ha ezeket a sémakat a szappanoperak for-
maljak, akkor a szappanoperak megértése sziikségszeriien egyiitt kell, hogy jarjon a
klasszikus miivek megértésével. Ebbdl azonban még valami kovetkezik: a szappanope-
rak és a klasszikus miivek kozott csak akkor képzelhetd el atjaras, ha valami értéket az
elébbiek is fel tudnak mutatni. Vagy még inkabb: ha valami értéket benniik is fel tudunk
fedezni. Ez mindenképpen bizonyos nyitottsagot kovetel a tanartél. Masrészt Aratd egy
helyen (Kerber, 2000) ramutat arra, hogy maga az értelmezés aktusa teremt sajatos di-
daktikai kapcsolatot a tomegkultara termékei és a klasszikus miivek kozott. Ha tudniillik
megtanitjuk a gyerekeket értelmezé médon gondolkodni példaul a szorakoztatd tévémii-
sorokrol (amelyek ezt a reflexiot egyébként nem igénylik), akkor az igy megszerzett tu-
dast tanitvanyaink kamatoztathatjak a klasszikus miivekkel kapcsolatban is (ahol viszont
az értelmez0 reflexio nélkiilozhetetlen). Végiil roviden szeretnék utalni arra, hogy ez az
Osszefiiggés nemcsak a miivészetek, hanem a torténelem esetében is fennall. Egyetlen
példa a torténelmi tények ,,cselekményesitése”, cselekménnyel valéd felruhazasa. (White,
1978/1997) Miért ne lehetne pedagogiailag kiaknazni a Zdach Felician torténetében rejld
akciofilmet, krimit vagy éppen birdsagi filmet, a Nadasdy Tamas és Kanizsay Orsolya
kapcsolataban rejld love storyt, vagy éppen a Semmelweis Igndc torténetébdl kibonthato
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virusfilmet (pontosabban baktériumfilmet)? Ez nem azt jelenti, hogy az olcsé szérakoz-
tatds szintjére rantjuk le a torténelmet, hanem hogy egyszerre tudatositjuk a tényeket és
a torténetsémat, azt, hogy hol illeszkednek a tények konnyedén a sémahoz, és hol akado-
zik a cselekményesités, illetve hogy milyen tényekrdl kell ,,megfeledkezni”, ha — példa-
ul — igazi hollywoodi torténetet akarunk krealni.

Es végiil, de nem utolsosorban: a jelen. A ma embere azoknak a problémaknak a szem-
iivegével olvassa a multat, amelyek a mai vilagot foglalkoztatjak. Egyaltalan nem biztos
azonban, hogy tanitvanyaink mar rendelkeznek ezzel a szemiiveggel, ha tehat azt akar-
juk, hogy értsék a multat, a jelenre is meg kell tanitanunk dket. Ez indokolja megitélé-
siink szerint a jelenismeret szerepeltetését a bruneri harom P-ben is, rank pedig azt a fel-
adatot roja, hogy a narrativ hagyomany értelmezését — természetesen témanként valtozo
meértékben, de kovetkezetesen — jelenismereti studiumokkal kapcsoljuk dssze. A torténe-
lem és a tarsadalomismeret dsszekapcsolasanak viszonylag szamottevé hagyomanya van
Magyarorszagon is (v0. példaul Jakab, 2001), de nem idegen ez a megkdzelités a prob-
lémacentrikus irodalomtanitasi programtdl sem (lasd példaul Aratd pedagdgiai elemzé-
sét Bodor Addm novellajardl, illetve altalaban a miiértelmezés politikai-torténelmi szint-
jérél mondottakat, Aratd, 1998Db).

A tanitas itt korvonalazott mélységelvii szemlélete egyfeldl a hagyomanyos ,,széles-
ségelvli” pedagogiakkal allithatdo szembe. Ez a kett6sség nagyon kozel all ahhoz, amit
Bernstein (1971/1974) gyijteményes és in-
tegralt kodnak nevez. ,Minden gytijtemé-  Kassdkot tigysem értik (a ko-
nyes 'k(')dban a tudas hierarchikusan szerve- zépz’s/eol&iso/e), erre elég egy ora.”
zett. Igy a targy végsO misztériuma csak igen 4 mélységelvii logika ennek az
késon, az 1sk(’)la1”péllyaf}1t.és V’ége felé tarul ellenkezdje: nincs értelme egy te-
fe!. A targ}: V’egsormlszterlumar} azt a,b§nne mdval ,emlitésszinten” foglal-
rejlé lehetoséget értem, hogy 0j valosagok kozni. Ha az anyag nehezen

megalkotasara tesz képessé... Mivel ez arej- . ; P
tély a gylijteményes kodok esetében az okta- erthet, illetve értelmezheto, ak-

tas igen késoi szakaszaban tarul fel — s akkor kor vagy alaposan fc o(gla/l/eoiznz
is csak azon kevés kivalasztott szamara, kell vele (hogy a megertes létre-
akiknél felismerhetok a sikeres szocializacio JjOjjon), vagy teljesen le kell mon-
jelei —, csak a kivalasztottak tapasztaljak sa- dani a feldolgozdsdrol.

jat bortikon, élik at igazan azt az eszmét,
hogy a tudés athatolhato, hogy annak rendszerezései ideiglenesek, hogy a tudas dialekti-
kaja a zartsag és a nyiltsag” (137.). A mélységelvl tananyag alapelve ezzel szemben az,
hogy minden téma dnmagaban hordja értelmét és relevanciajat. Ez sziikségessé és egy-
ben lehet6vé is teszi, hogy a téma feldolgozasa kapcsan mindaz elékeriiljon, ami az adott
téma valodi megértéséhez sziikséges. A tananyag végso lizenetét itt nem az egész, hanem
a résztéma hordozza. Nem a tudomany rendszerének, sokkal inkdbb modszerének, szem-
léletmodjanak kozvetitése a cél. A mélységelv tag teret nyit az 6nalld tanuldi ismeret-
szerzés, a kutatds, a projektmunka szamara is, hiszen az elsajatitandd ismeretek kore
nincs olyan konkrétan koriilhatarolva (nem képezi le pontosan a kanont).

A tananyag jelenleg uralkodo ,,mérfold széles, hiivelyknyi mély” elrendezésének logi-
kajat komikus brutalitassal fejezi ki az a mondat, amellyel egy tantervkészitési szemina-
riumon a magyar szakos hallgatok indokoltak meg egyik dontésiiket: ,,Kassdkot iigysem
értik (a kozépiskolasok), erre elég egy ora.” A mélységelvii logika ennek az ellenkezdje:
nincs értelme egy témaval ,,emlitésszinten” foglalkozni. Ha az anyag nehezen érthetd, il-
letve értelmezhetd, akkor vagy alaposan foglalkozni kell vele (hogy a megértés 1étrejo;-
jon), vagy teljesen le kell mondani a feldolgozasarol.

A miiveltségi kanonok feszegetése ugyanakkor nem jelenthet érzéketlenséget a tan-
anyag tartalméval szemben. Eppen ez kiilonbozteti meg ezt a poziciét — amelyet ebben
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az Osszefiiggésben kulturalistanak nevezhetiink — azoktol a pedagogiaktol, amelyek a ké-
pességfejlesztést tgy allitjak a kozéppontba, hogy arrol mintegy levalasztjak a kulturalis
tartalmakat. Mig az utobbiak hajlamosak arra, hogy relativizaljak a miiveltségi anyag ki-
valasztasanak problémadjat, addig a kulturalista logika éppen ezt allitja a kdzéppontba.
Valdban, ha az alternativ narrativakban latjuk azt a kulturalis eszkoztarat, amely a sze-
mélyiség autonom valasztasait lehetdvé teszi, nagyon is fontos, hogy ezek valdban alter-
nativat kinaljanak a kozhelyes evidenciakkal szemben.
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Egy tudos halyogkovacs esete a
magyartanitas elfedett valsagaval

Augusztusi szamunkban k6zoltiik Halmai Tamds cikket ,Muiveltség nélkii-
li nemzedekek?’ cimmel, két vitatkozo irds (Cserhalmi Zsuzsa: ,...valojaban
mindannyian reménykediink’; Fabidan Mdrton: ,Mi van a posztmodern
utan?’) kiseretében. A kibontakozoltt eszmecserét most folytatjuk.

lemi hulldmvastton ilok. Az univerzalis értékviszonylagossag, a posztmodern kor-
szellem és a multimedialitas szétnyilt horizontjanak sz&dité magaslatait6l a gyakorla-
tiasabb tanarképzés igényének ismer6s lapalyaiig és a pedagogusbérek rettenté mélységeiig
jutottam el — mindezt husz labjegyzettel stlyosbitott harom oldalon. Ironizalok, pedig a
komplex és tavlatos kérdésfelvetés, a problémak, kihivasok megfogalmazésa indokolt és id6-
szerli, a megoldasi javaslatok egy részével pedig magam is egyetértek. Miért ironizalok hat?
Alighanem kinomban: ugyanis mas nyelven, kevésbé filozofikusan és tavlatosan, gyavabban
¢és koparabban tobb, mint egy évtizede hajtogatok olyasmiket, mint amit most a ,Miiveltség
nélkiili nemzedékek?’ szerzgjétdl olvashatok. Hajtogatom, de igen kevés sikerrel — ezért hat
az (6n)ironikus kinvigyor. A Magyartanarok Egyesiilete tobb, mint 6t éve, 1997 marcius
nyolcadikan tartotta elsé olyan — ,Kihivasok és valaszutak a magyartanitdsban’ cimii — kon-
ferenciajat, amelyben hasonl6 kérdéseket és valaszokat fogalmazott meg, mint a mostani vi-
tat kivalto irés. (Folytatdsa még ugyanabban az évben: ,Anyag, rendszer, modszer — alterna-
tivak az irodalomtanitasban’; 1997. november 27. E kett6t e sorok papirra vetéséig még ép-
pen egy tucatnyi kdvette.) Valamilyen okbol azonban tantargyunk tanitasi gyakorlata fittyet
hany az 6t ér6 kritikakra, kihivasokra. Ezért én most azokat az iskolaszociologiai-szocial-
pszichologiai (?), oktataspolitikai tényezoket probalom megfogalmazni, amelyek miatt az ef-
féle ébresztgetd szavak siiket fiilekre talalnak. Miel6tt azonban ehhez hozzalatnék, szeretném
leszogezni, hogy mi az, amiben nem vagy nem egészen értek egyet Halmaival.
,Torténelmiink és kultirank e korszakhataros helyzetében nem lehetiink eléggé 6vatosak
és eléggé merészek egyben” — irja Halmai igen bdlcsen. Dolgozata azutan merészségnek
igazan nincsen hijan, az dvatossagot azonban mintha méasokra hagyna. Ovatosséga arra kor-
latozodik, hogy miutan felvazolja a magyartanitast, illetve az esztétikai nevelést ér6 kihiva-
sokat, a megoldast koveteld feladatokat, sajatos, rezignalt retorikaval illizionak nevezi a 1¢-
nyegi valtozast mindaddig, amig a valtozas — altala bevallottan kiragadott — eléfeltételei nem
teljesiilnek. Ugy gondolom, hogy el6feltétel-listajban vétkes konnyelmiiséggel keverednek
a valodi elofeltételek, a talan joggal kijelolhetd célok és feladatok (azaz a korabban megfo-
galmazott kihivasok eziittal valaszként valo, példalodzo-sokkirozo ujrafogalmazasai), a sa-
jatos és eredeti eszk6zok és a meglehetdsen esetleges otletek. Persze hullimvasut-retorika-
jénak ezek a szintvaltasok adjak kiilonds bajat. Lassuk a listat! Halmai kilenc (dltalam be-
szamozott és idézett) feltételéhez rdvidebb-hosszabb kommentarokat fogok flizni.

I | almai Tamas irasat olvasva gy éreztem, hogy elképeszto sebességgel szaguldo szel-

Kommentar Kkilenc elofeltételhez

,Lényegi valtozasra, igymond, a belathatd jovoben vélhetdleg illuzid volna szamita-
ni. [luzid, amig (kiragadottak a példak)”:
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1. ,,A tudasteljesség ideajanak biivoletében s a kronologikum szoritasaban 14—15 éves
didkok a ,Kalevala’ s a gorog dramak nyelvén kell, hogy megtanuljanak irodalmat olvas-
ni, mikézben a koruk — kulturélis és esztétikai — nyelvét besz¢ld, kortars irodalom a tan-
anyag zsufoltsaga miatt az utolsd év utolsd 6rdin szinte csak mint fakultativ anyag kertil
(ha ugyan keriil) napirendre.” — Egyetértek — noha a ,Kalevala’ ilyen centralis kiemelése
onkényes, puszta retorikai fogas. Az ,Isteni szinjaték’ vagy a ,Szigeti veszedelem’ emle-
getése joval indokoltabb lenne.

2., Kozoktatasunk verskanonaban Petdfi vagy Ady nagysagrendekkel tobb miivel kép-
viselteti magat, mint Tandori, Petri, Kukorelly vagy Kovacs Andras Ferenc (ha utébbiak
megjelennek egyaltalan a szoveggytijtemények lapjain).” — Ugy vélem, ebben a formaja-
ban a javaslat abszurd. A magyartanitas vagy a miivészetoktatas modernizalasa, életképes-
sé tétele nem a verskanon aranyainak a maiak javara torténd atrendezésén mulik. Maganak
a kanonkozvetitésnek mint de facto abszolit elsédlegességet élvezd célnak a megkérddje-
lezése a feladat. Egyrészt a képességfejlesztés és a kanonkdzvetités (miiveltségkdzvetités)
viszonyanak a nem pusztan szélamszer(i Gijragondolasat kellene elvégezniink, masrészt ez-
zel szoros Osszefiiggésben egy sziikebb és egyben rugalmasabb kanon kialakitasat. A szé-
lességelvrol a mélységelvre valo attérést kellene végrehajtani. A régi klasszikusoknak és az
Oket tovabbgondold, megszolitd késdbbi és kortars utddmiiveknek és értelmezéseknek az
egylittlatasat, egyiitt-tanitasat: a hatastorténeti tudatnak, a hagyomany miikddésének a tani-
tasat kellene a kdzéppontba allitani. Ez persze az amugy is reménytelen teljességelvvel, a
tananyag biivoletével valo szakitast kdvetelné meg. A kanon spontan zsugorodasa ellen tu-
datos redukcioval, a szlikebb kdnonhoz valé kovetkezetesebb ragaszkodassal s foképp
az olvasasi motivacio erdsitésével, illetve a miérté befogadas képességének fejlesz-
tésével sokkal eredményesebben lehet kiizdeni, mint az irredlisan magasra tett léc, a
‘nem engediink a negyvennyolcbdl’ politikdjaval. A teljesség hajszolasa, a rohanas he-
lyett a dialogikus elsajatitas (Knausz, 2002) és a miivekkel vald talalkozas lehetdségének
megteremtése a feladatunk. A taldlkozds metafordjat Knausz Imre harom fogalommal
igyekszik értelmezni: a perspektiva elvével, a személyes érintettség elvével és az inten-
cionaltsag megértésének elvével. E harom elv érvényesiilése nélkiil a ,kdzvetitett” mivelt-
séganyag holt anyag marad, és az irodalomtanitds a kulturalis autizmus foglyava valik.
Knausz igy ir: ,,Az iskolaban tanult narrativak [és metaforak] befogadasa feltételezi a tanu-
16 aktiv tevékenységét, amellyel miikodésbe hozza narrativ [és metafora-] repertodrjat:
részben a sajat élettorténetéhez kapcsolodo elbeszéléseket [és metafordkat], részben a mar
korabban asszimilalt, azaz személyessé tett torténeteket [és metaforakat]. [A szdgletes za-
rojelek az én betoldasaim. A. L.] Szent Erzsébet korabban emlegetett torténete példaul alig-
ha értheté meg a lazadasrol, az alazatrol, az 6nfelaldozasrol vagy a lelki terrorrol sz616 bel-
s6 torténetek nélkiil. Es aszerint, hogy a befogadé sémarepertoarjiban ezek koziil melyik
dominal, valik a szent torténete a lazadasrdl, az alazatrol, az onfelaldozasrol vagy a lelki
terrorrdl szol6 narrativava. Ezt a gondolatmenetet kovetve az elbeszélések archetipusaihoz
juthatunk el, amelyek konkrét 6sszekotd lancszemet jelenthetnek a személyes, a popularis
és a »klasszikus« torténetek kozott. A hagyomany elsajatitasa tehat nemcsak a miir6l szol,
hanem a befogadordl is, iskolai kdriilmények kozott a tanulorol, akinek személyes gondo-
latai a mlir6l nem valamiféle a tartalomhoz képest kiilsddleges képességfejlesztés kellékei,
hanem a megértés nélkiilozhetetlen feltételei.” (Knausz, 2002)

3. ,,Az irodalomkritikai diszkurzus tudoményosan reflektalt regisztereit a szakma és a
szakoktatas jelentds hanyaddnak elutasit6 értetlensége dvezi (15).” — Valdban, csakhogy
ezért nem elég a tanarokat vagy éppen a felsdoktatast karhoztatni, hanem olyan magyar-
tanitasi programok megsziiletését, elterjedését, tovabbképzések segitségével vald koz-
hasznalatava tételét kellene elésegiteni, amelyek alkalmasak arra, hogy a tudomany ke-
rekét a kozoktatas itjaira segitsék. Ehhez azonban arra van sziikség, hogy hazankban po-
litikai és anyagi prioritast kapjon a tantargyi programok fejlesztése. Ez immaron évtize-
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dek ota olyan mostohagyerek, ,,aki” helyett az oktataspolitika édes gyermekeinek a cik-
lusonként valtozo szabalyzé dokumentumokat és az ezekkel csak formalisan dsszehan-
golt tankonyveket kezeli.

4. ,,Tankdnyveink nem reflektdlnak a »magyarok istene« (Nemzeti dal) tipusti szoveghe-
lyek szemléleti anakronizmusara (avagy példaul a »Ne logasd a labadat hiaba« [A vén ci-
gany] sztereotip roma-képének vagy az »oktondi néger« [Verlaine: ,Koltészettan” — Koszto-
lanyi forditasaban] jelzés szerkezetének — a mai olvaso latdoszogében — »politikailag« egé-
szen durvan ,.inkorrekt” voltara).” — Nem gondolom, hogy a ,,political correctness” ameri-
kaias szempontjainak alkalmazasat a magyartanitasnak csipdbol kellene elutasitania, de vé-
leményem szerint Halmai példai végteleniil szerencsétlenek. A ,,magyarok istenét” én — Vas
Istvan remek elemzése (,Megannyi adu’) nyoman kézonségegységesitd retorikai mesterfo-
gasnak tartom, nem pedig szemléleti anakronizmusnak. A magyaroknak természetesen Pe-
tofi verse szerint sem volt valami atavisztikus torzsi-nemzeti kiilonistene, ahogy a ,,szabad-
sag istene” (,Olaszorszag’) fordulatbdl sem kovetkeztetnék, mondjuk, Pet6fi politeizmusa-
ra. ,A vén cigany’ roma-képét pedig alighanem kelloképpen megfosztja az esetleges rasszis-
ta felhangoktol az az aprosag, hogy a megszolitott vén muzsikust nehéz masnak tekinteni,
mint Vordsmarty alteregdjanak, a targyiasitott-kivetitett onmegszolitas alanyanak.

5. ,,A mivészeti targyak tematikai, szemléleti és modszertani dsszehangolatlansagat
fasult belenyugvassal veszik tudomasul a legjobb tantestiiletek is.” — Az dsszehangolas
vagy az integracio igényével — mint a miivészetoktatas egyik lehetséges utjaval — magam
is egyetértek. Azonban nem hiszem, hogy valéban nem lehet megujitani magat a magyar-
tanitast e nélkiil az 6sszehangolds vagy komplexebb reform nélkiil. Sét, ugy hiszem,
hogy itt egy Utelagazassal van dolgunk. Ha ugyanis tantargyunkat a gyakorlatias, kom-
munikaciokdzpontu tantargyfelfogas, a nyelvi-irodalmi integracio, a tag értelemben vett
olvasas- és irastanitas iranyaba akarjuk, elmozditani (és Halmai utolso, kilencedik pont-
ja erre utal), akkor olyan iranyban nyitunk, mellyel a komplex miivészeti nevelés vagya
nehezen egyeztethetd 0ssze. Nem lehet egyszerre minden programnak minden irdnyban
nyitnia. Ugy vélem, hogy aki mindenfele egyszerre akar frontot nyitni, az elére kalkulal-
hat a totalis kudarccal: jogos rezignacioval valaszthatja a tétlenség és a kesergés utjat.

6. ,,Bereményi Géza (Cseh Tamas-dalok), Lovasi Andras (Kispal és a Borz) vagy Luk-
acs Laszlo (Tankcsapda) dalszovegkoltészetét a tankdnyvirds sznobisztikus szeméremmel
tartja tdvol az irodalmi (és ének-zenei) torzsanyagtol.” — Mélyen egyetértek azzal, hogy a
magaskultura kozvetitésének esélyeit nagyban javithatja, ha szamot vetiink a didkok befo-
gadoéi horizontjaval: a jelennel, a személyessel és a popularissal. Csakhogy... Tudja-¢ a ta-
nar, hogy mi is a gyerek sajat kulturaja, szubkulturaja? Nem sajat ifjikorunk szubkultura-
janak legjavat akarjuk-e a diaknak az 6 sajat kultiirajaként bemutatni? Igaz, a tiz-htsz éves
popszamok is hidat képezhetnek a sokszazéves szovegek és a jelen diakja kdzott, a tegna-
pi — azéta talan-talan félig-meddig mar az arisztokratikus regiszterbe emelkedett — dalszo-
vegek is kifejezik, ha mast nem, legalabb a tanar-kozvetitd nyitottsagat, élményének sze-
mélyességét, a régi miivek szdmara valo dialogusképességét. S mar ez sem kevés! De tud-
nunk kell, hogy mi legfeljebb csak feltételezésekkel birhatunk a didkbefogadd szempont-
jaival kapcsolatosan. A tanitasi folyamatot kell olyan kreativitast-nyitottsagot lehetové
tévoen megtervezni, hogy a ,,sajat” szubkultura és élményvilag is megjelenhessen. Azaz
szerintem a tanitasi programokban, feladatrendszerekben, s nem feltétleniil magukban a
tankonyvekben kell jelentkezniiik eme populdris dimenzidknak. S nemcsak dalszovegek-
kel, hanem taldn a vizudlis-elektronikus tomegkultira termékeivel is foglalkoznia kellene
a magyartanitasnak. (Errdl részletesebben Arato, 2000.) A konyv — hogy tankdnyvszerzo-
ként engedményt tegyek szomortan tankonyv-centrikus pedagogiai kultiranknak — leg-
feljebb csak kérdésekkel, feladatokkal, elemz6- €s gytijtdmunkara vonatkozo javaslatok-
kal nyithat a gyorsan valtozé médiakultura felé. Ebben tehat dvatosabb lennék Halmainal,
de merészebb a mai tankdnyvszerz6k zoménél. Ugyanakkor vannak olyan életproblémak
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(alkalmazkodas, autonomia, dnmeghatarozas-6nazonossag, onismeret, beilleszkedés, fel-
notté valas, a siker €s a kudarc elviselése stb.), amelyekrdl bizton tudhatjuk, hogy minden
kamasz szamara aktualis és relevans kérdések. Azaz a hazankban sajnos szinte kizaréla-
gos irodalomtdrténeti-kronologikus, a ndlunk vétkesen kevéssé alkalmazott motivikus-
archetipikus és a jelenleginél kovetkezetesebben-mddszeresebben és gyakrabban érvénye-
sitendé poétikai-képességfejlesztési tananyag-szelekcios szempontok mellett teret kell
biztositani a szocialpszichologiai-tematikus tananyag-kivalasztasi €s -elrendezési szem-
pontoknak is. Ezen utdbbiak érvényesitése szinte automatikusan ,,mozgdsitja”, hivja el a
jelenidejiiséget, a személyességet és a popularis kultarat. (4ratd, 1999)

7. ,,A mivészettorténeti és ének-zenei képzést tragi(komi)kusan alacsony oOraszdm
kényszeriti alulteljesitésre.” — Igy van. Hozzatenném, hogy a tudoméanykozvetitésre és
egyoldaluan intellektualis képzésre 6sszpontositd magyar iskola, mikdzben elképesztéen
kevéssé becsiili a miivészi kreativitast, s igencsak elhanyagolja az dnkifejezés és a szo-
cialis kompetenciak fejlesztését, akdzben nemzetkodzi 6sszevetésben intellektualis, isme-
retkozvetitd, tudasgyar jellegt teljesitménye is romlik. S ezt csak né¢hany elitiskola kiva-
16 tanul6janak kirakat-teljesitménye fedi el.

8. ., Komplett évfolyamok a ,Schindler listaja’ s a ,Honfoglalas’ tipusu, esztétikailag
mas-mas okokbol, de egyarant tarthatatlan produktumok példajan ismerkednek a vizua-
lis jelentésképzddés kulturajaval ahelyett, hogy ha nem is rogton Bergman vagy
Tarkovszkij alkotasait, de elsé korben — akar videdklipek és reklamfilmek mellett — a
,Ponyvaregény’-t, a ,Trainspotting’-ot, a ,Matrix’-ot vagy a Kusturica-miiveket beszélné
meg, elemezné ki tanari irdnyitassal az osztalykdzosség.” — Mutatos példak — fogalmilag
kifejtetleniil. Ha k6zos és kotelez6 mozilatogatasokrol van szo, akkor ezek ritualéjardl én
— szerencsémre — nem sokat tudok. Iskolamban, az ELTE Radnoti Miklés Gyakorldisko-
lajaban a fenti két elrettentd példa semmilyen formaban nem része a vizualis nevelésnek
vagy a torténelemtanitasnak. A mozgokép- és médiaismeret nevii miiveltségteriilet vagy
tantargy jovojének kérdései viszont kiilon tanulmanyt igényelnének. Azzal azonban — s
ez a korabbi kommentarokbdl mar valdszintileg kideriilt — egyetértek, hogy mind a
videoklipek és reklamfilmek, mind a narrativ filmek elemzésének teret kellene kapnia a
didkbefogadd szempontjait figyelembe vevo magyartanitasban. (4rato, 2000)

9. ,,Kozépiskolasok ugy hagyjak el érettségivel az alma matert, hogy nagy tobbségiiknek
fogalma sincs arrél, hogyan kell biztositékot cserélni, adobevallast kitdlteni vagy éppen elso-
segélyt nyujtani (mikdzben a periddusos rendszer absztrakt rejtelmeivel s irdk, koltok életraj-
zanak szaktargyi szempontbol teljességgel érdektelen intimitasaival 6rak hossza sora foglal-
kozott behatdan).” — Igen, pragmatikusabb iskolara és ezen beliil pragmatikusabb magyarta-
nitasra lenne sziikség. De el kell ismételnem, hogy tantargyi programonként at kellene gon-
dolni, hogy a fenti kilenc pontbol melyiket mennyire tartjuk fontosnak, mert ennyi elofelté-
telnek nem tud megfelelni egyetlen mégoly integrativ tantargy sem. Azaz Halmai Tamas , ki-
ragadott” eldfeltétel-listaja is azt bizonyitja, amirdl tanulmanyom masodik része fog szdlni:
nem ujabb szabdlyozé dokumentumokra van sziikség, de nem is csupan valamiféle tantervi
békére, hanem tantargyi programok (itt a hangsuly a tobbes szamon van!) fejlesztésére.

Miért topog egyhelyben a magyartanitas?

A magyar kozoktatds lassan negyedszadzados (maratoni) ,reformfolyamata” mindmaig
ado6s a modernizéacid — egyre erds6do — kihivasaira adott érvényes valaszokkal. Kiszélese-
dett az érettségit ado kozépfoku oktatas, és a felsGoktatas is elindult a tomegesedés iranya-
ba, azaz a populacié zo6me szamara lényegesen megnyult a kdzoktatasban elt6ltott idd. Ekoz-
ben azonban sem a felsd tagozat, sem az érettségit ado kozépiskola szabalyozo tantervei,
sem a kétszintii érettségi ezekre épiilo kdvetelményrendszere nem tudott szakitani egyfajta
mind reménytelenebbé ¢s kartékonyabba valo tudaseszménnyel és teljességigénnyel. A mo-
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dern média koraban mind nagyobb gyermektomegek szamara veszitette el az iskola (és egy-
re inkabb a csalad) korabbi vezetd szerepét abban, hogy ablakot nyisson a vilagra. Az isko-
la hagyomanyos — ismeret- és értékkozvetitd — funkcidi ebben a folyamatban atértékelod-
nek, s a magyar oktatds nem tudott ezzel 1épést tartani. Ugyanakkor — részben a globaliza-
cids és eurodpai integracios folyamatok jegyében — az iskolaval szemben 0j kovetelmények
is megfogalmazodtak: a szocialis (kommunikacids-kooperacids-szervezési) kompetenciak
és az ismeretszerzési-informaciofeldolgozasi (adaptacios) eljarasok 1j kore.

Mindekdzben sorra jelentek meg olyan dokumentumok, jelentések, felmérések, amelyek
felhivtak a figyelmet iskolarendszeriink romlo teljesitményére, illetve azokra a kompeten-
ciakra, amelyeket a mai magyar tanitasi gyakorlat figyelmen kiviil hagy vagy nem fejleszt
tudatosan. E dokumentumok (példaul IEA- és Monitor-vizsgalatok) folyamatos és vétkes
ignoralasa miatt alakulhatott ki mostanra az a jelenség, melyet PISA-sokként emleget a
szaksajto. Melyek is ezek a kevéssé kifejlett vagy csokevényes kompetenciak? Az olvasas-
szovegeértés, kiilonds tekintettel az értelmez6-magyarazo és a dokumentum jellegti szove-
gek feldolgozasara, az érveld-bizonyito és az elemz6 szovegalkotas, a gyakorlatkozeli, élet-
szerl helyzetekben alkalmazhaté matematikai eszkdztudés, a mindennapi természetismere-
tet magasabb szinten (jraformald, alkalmazhat6 természettudomanyos tudas.

Hazankban az emlitett id6szak egyik tantervi reformjat sem alapozta meg és nem is
kovette atgondolt és kutatasokkal alatamasztott tantargyi, illetve tantargyko6zi program-
fejlesztés. Az atgondolt programfejlesztés hianyabol adodik az a paradox helyzet, hogy
mig nagy tantervi rendszerek (78-as reformtanterv, NAT, kerettanterv) mentén helyi tan-
tervek és taneszkozok tizezrei lattak napvilagot, addig az iskolai tanitasi gyakorlat és az
atadni szandékozott miveltséganyag — néhany alternativ iskolat leszamitva — 1ényegében
nem valtozott. Mar csak azért sem, mert atgondolt, szerves programfejlesztés hianyaban
mind a nagy tantervi rendszerekben, mind a helyi tantervekben jobbara a 78-as tanterv
kiilonboz valtozatai koszonnek vissza. igy mind a modernizacios torekvéseket kifejezd
célmegjelolések, mind az ezeket — a konzervativ nagyszerkezetek ellenére — ,,partizdn
mddon” komolyan vevd (kozéppontba 4llitd) programok vakuumba keriiltek. A politikai
ciklusok ingamozgasan tul azért keriilhetett sor a kerettanterv altal fémjelzett ujrakoz-
pontositasra, mert a NAT modernizacios torekvéseit nem tamogatta meg a tanarok sza-
mara valoban alternativakat kinalo, szakmai mindséget biztosito, a valtozast, megujulast
kivanatossa tevd, tempos, de ugyanakkor tavlatos-atgondolt programfejlesztés.

A mai magyar kozoktatas allapotai kdzott sem a kdzpontilag-tantervileg ,,elrendelt” mo-
dernizécio, sem a helyi fejlesztésekre valo puszta rahagyatkozas nem latszik jarhatd ttnak.

Mind a NAT, mind a kétszint{i érettségi fontos 1épés lehetett volna a tomegessé ¢és al-
talanossa valt kozépfoku oktatassal egyiitt jaro tartalmi modernizaciora, azonban e kere-
tek onmagukban nem biztositottak a tantargyak és miiveltségteriiletek, az oktatasi folya-
mat bels6 atalakulasat, megujulasat. A NAT-ot és a kétszintli érettségi tervezetét tavolrol
sem kisérte megfelel6 kommunikacios (avagy PR-) korités: sem a tanarokat, sem az ér-
dekelt széles nagykozonséget nem tajékoztattak kelloképpen arrdl, hogy mi is a tétje a
modernizacionak, miért is van sziikség 0j szabalyzdkra. A kommunikacié elégtelensége
természetesen Osszefliggott az atgondolt és kdzfogyasztasra alkalmassa (explicitté, hiva-
talossd) tett kdzoktatas-fejlesztési stratégia hianyaval. Nem valt elfogadott és megértett
kozkinccesé az a gondolat, hogy a kdzponti tanterveknek csupan egyfajta minimumot kell
leirniuk, s ennek a minimumnak a nagy muveltségi tertiletek atfogo tételeire, fogalmai-
ra, a legfontosabb alakitand6 képességekre ¢és attitidokre kell alapozddniuk. A kdzponti
tanterveknek nem tananyagot kell rdgziteniiik, hanem a tag értelemben vett tudas azon
Htartdoszlopait”, amelyek lehetévé teszik az élethosszig valo tanulast. Ennek a kdzkines-
csé teendo felismerésnek a hidnyaban mind a NAT-ba, mind a kerettantervbe ujbol és 1j-
bol visszairddott egyfajta — miifajtévesztésbol fakadd — kulturadrzé tananyag-rogzitési
igény. Ez a ,,visszairddas” is (miként a magyar oktatds egészének tankonyv-centrikussa-
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ga, a tankdnyvek szabalyzoként valod funkcionalasa is) éppen a programfejlesztések el-
maradéasa miatt valt torvényszerivé.

Az emlegetett kdzponti szabalyoz6 dokumentumokat tanitani abban az értelemben nem le-
het, hogy ezek — természetesen — nem képesek kozvetlen segitséget nydjtani a pedagdgusok-
nak a napi oktatd munka tervezésében, kivitelezésében és értékelésében. Ugyanakkor azonban
az Ujabb és Gjabb szabalyozd dokumentumok az iskolakban olyan reformellenes hangulatot
sziiltek, amely megneheziti az egyébként elkeriilhetetlen reformok beinditasat. Ebben a meg-
lehet6sen kedvezdtlen hangulati-tarsadalmi kdzegben kell hozzalatnunk a programfejlesztés
¢s a programterjesztés nagyon is reform jellegli munkalataihoz. E munkalatok nem folyhatnak
észrevétleniil, mintegy a fii alatt. A programfejlesztés csak az oktatasi rendszer modernizaci-
6janak halaszthatatlansagat érveld modon bizonyité kommunikacios kampannyal egyiitt kép-
zelhetd el. Sajnos nem lehet a pedagogusokat ,,békén hagyni”, s nem lehet az oktatési rend-
szer allapotara csupan annyi sajtofigyelmet forditani, amennyit az eléz6 harom kor-
manyzati ciklusban. Aktudlis ,.kampanyjelszavak”, partikularis hatokorii és rendszerré
Ossze nem allo varazsszavak (NAT, pedagdogus-tovabbképzes, kétszintli érettségi; kerettanterv,
mindségbiztositas, képességfejlesztés, tananyagesokkentés stb.) helyett (a kozoktatas-fejlesz-
tési stratégiahoz...) egy uj, globalisabb célmegjeldlésen alapuld szokincset kell kialakitani.
Egyeldre ehelyett a szokincs helyett szerepel ebben a szovegben a modernizacié hivoszava.

A meddd kdzpontositas-liberalizalas vita helyett az igazi szakmai vitat arrol kellene
folytatni, hogy mitdl lesz az oktatasfejlesztés egyszerre demokratikus, vagyis az intézmé-
nyeket, a pedagdgusokat, a szakmat bekapcsold, valamint szakmailag magas szinvonala
folyamat. Az évtizedeken keresztiil értelmiségi segédmunkaval foglalkoztatott, az inno-
vaciokbol Iényegében kizart, a nemzetkozi eredményektdl elzart, egzisztencialis felté-
teleiben megnyomoritott pedagogus tarsadalom képtelen egyediil vallalni a felelosséget
az oktatasfejlesztésért. Nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjak, hogy ez még egy sokkal
jobb helyzetben sem feltétlentil az ,,6 dolga”.

A fentiekbdl, azt hiszem, nyilvanvald, hogy miért nem hozhatott a kerettanterv meguju-
last a magyartanitasban. S6t tovabb sziikitette azt a modernizaciés mozgasteret, amely a
NAT kétéves tananyag-beosztasa révén s azaltal nyilt, hogy a nemzeti alaptanterv lehetové
tette az irodalmi miivek kiilonb6z6 kontextusokban valo tanitasat. A magyartanari szakma
tobbsége ugyanis ragaszkodik ama korlathoz és kapaszkodohoz, amit a kronoldgia kizarola-
gossaga nyujt. Mert ha Magyarorszagon egyetlen kerettanterv lehet, s ha a tudatos program-
fejlesztés hidnyaban csak egyhez allnak rendelkezésre a taneszkdzok, akkor ez az egyetlen
kerettanterv csakis kronologikus-irodalomtorténeti jellegti lehetett. Csak ennek az elfogada-
sara lehetett biztonsaggal szamitani. A valtozas, a tantargyi koncepcidvaltas —amely e sorok
szerzdje szerint csak ideig-6raig odazhato — és a politikai okokbdl gyorsan elfogadand6 és
bevezetendd kerettanterv eszméje kdlcsondsen kizartdk egymast. Ha kerettanterv, akkor
csakis a bevett, a fennallo, nem pedig valami 0j! Hiszen egy alulfizetett, kizsigerelt, a kultu-
ralis kihivasok altal fenyegetett szakma nem kivanhatja az eleinte tjabb bizonytalansagok-
kal jaro s Gijabb energiabefektetést koveteld wjitast, irdnyvaltast. Még akkor sem, ha hosszabb
tavon tobb sikert és tobb 6romot hozna egy olyan magyartanitas, mely nem siiket fiilekkel
fordul el az emlitett kihivasoktol, s amely tekintetbe veszi, hogy az érettségit ado kdzépis-
kola méar nem az elitképzés, hanem a hasznalhato tudast kinalé tomegoktatas szinhelye még
akkor is, ha ez bizony sok targy esetében profilvaltast, karaktervaltast kovetel.

,,Hagyjanak minket békén, csak reformot ne!” Paradox, de emberileg teljesen érthetd mo-
don a magyartanarok zome a régihez valo ragaszkodassal reagal az elektronikus tomegkom-
munikacio, a megvaltozott tarsadalmi értékrend €s a szépirodalom olvasasa szamara kedve-
z6tleniil alakulo kulturalis szokasrend kihivasaira. ,,Ne engedjiink a viszonylagos irodalom-
torténeti teljesség (?) negyvennyolcabol! Ha a didkok szabadidé-eltdltési szokasai nem ked-
veznek a magaskulturanak, a klasszikus irodalomnak, hat még inkabb ragaszkodjunk annak
megodrzéséhez és tovabbadasahoz: ahhoz, amire foleskiidtiink, amit tanultunk!” — Valahogy
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igy hangozhat a hagyomanyba bezark6zé magyartanarok némileg sértddott, de a sziilok z6-
me altal — verbalis szinten — alighanem helyeselt (néma) csatakialtasa. Tiszteletremélto, de
O6namito6 és 6nveszélyes ez a heroizmus — ahogyan hosszu tavon terméketlen minden, a ko-
riilményekkel szdmot nem vet6 erény- és akaratkultusz, erkolcesi és kulturalis voluntarizmus.
A szamok azt bizonyitjak, hogy nem az iskolaban ,tanitott” miivek mennyisége hatarozza
meg azt, hogy hany konyvet (szé€pirodalmi miivet) olvas el valaki életében. Olvasaskutatasi
Osszehasonlitd vizsgalatok tanulsaga szerint gyakran olyan orszagokban (példaul Dania,
Hollandia, Finnorszag), ahol joval kevesebb a kételezd klasszikus, €s sz6 sincs az irodalom-
torténeti teljesség igényérol, a didkok és fiatal felndttek joval tobb konyvet olvasnak, mint
minalunk. (Lasd ehhez — példaul — egyfeldl az Iskolakultura 2001/5. szdmaban Gereben Fe-
renc és Nagy Attila irasat, masfel6l a Fordulopont cimii folydirat 8., ,Valsagban az olvasas?’
cimil tematikus szamat). A magasra tett 1éc alatt elszaladni is lehet...

Réadasul mikozben a magyartanitas tavolrol sem olyan eredményes az olvasova neve-
lésben, mint azt szeretnénk, ekdzben kifejezetten alulteljesit a kommunikécios nevelés-
ben, a szovegértés és a szovegalkotds tanitdsdban. Ezt az emlitett IEA-, Monitor- és
PISA-felmérések messzemenden bizonyitottak. Tehat valami nincsen rendben a magyar-
tanitas haza tajan. S akkor még nem szoltam arrol, hogy ha a kommunikacids nevelést
valoban komolyan vessziik, akkor a magyartanar hosszabb tdvon nem keriilheti ki az
elektronikus tdomegkommunikacio kihivasait. Sajnos nem maradhatunk csupan az irott
szoveg szakemberei, ugyanis ez olyan mértékben szigetelné el szakmankat a valdsagos
kulturalis kornyezettdl, hogy immar sajat hagyomanyos feladatainkat sem tudnank hite-
lesen elvégezni. A konyv kontextusa ugyanis mas a vilaghalé koraban, mint hajdan volt,
s a torténetmondas alapsémai is némileg masok és masképpen hagyomanyozodnak a te-
levizid, mint a tengerihantas koraban.

A fejlett oktatasi rendszerrel rendelkezd orszagok tapasztalatai egyértelmiien azt mu-
tatjak, hogy az oktatasfejlesztés folyamatai tekintetében a szakmai racionalitast biztosi-
to, jol ellatott, erds és egymadssal versengd oktatasfejlesztési kozpontok létrehozasa és
miikddtetése a hatékony és felhasznaldbarat megoldas. Ma Magyarorszagon ez legfel-
jebb tavlati célként tiizhetd ki.

A programfejlesztések meginditasahoz ma sziikség van egy olyan orszagos program- ¢s
taneszkoz-fejlesztési kdzpontra, amely egyfeldl képes kijeldlni a fejlesztés tantargyi-miivelt-
ségteriileti-tantargykozi fOiranyait, masrészt képes olyan, tdle részben fiiggetlen projekt-
teamek létrehozasara és megbizasara, amelyek egyszerre garantdljak a szakmai racionalitast
és a fejlesztOk szélesebb korének bevonasat. Végiil pedig képes a megsziiletett produktumok
terjesztésére, népszertisitésére, illetve a termékek gyakorlati kiprobalas soran valo tovabb-
fejlesztésére, illet6leg tovabbfejlesztetésére. Sem a kodzponti ,,programgyar” 1étrehozasa,
sem a spontan, helyi fejlesztések puszta felkarolasa nem lenne szerencsés megoldas. Nem
Iéphetiink vissza a rendszervaltas el6tti kozpontositott fejlesztési modellhez, de az id6 siir-
getése, orszagunk mérete, az anyagi er6forrasok sziikossége, a pedagogus szakma altalanos
allapota, az ¢életképes €s bejaratott fejleszté miithelyek hidnya a decentralizalt-szerves piaci
modellt sem teszi lehetségessé, noha a fejlesztés szerepl6i kozott idével nyilvan meg kell je-
lenniiik a foiskolaknak, egyetemeknek s talan a kdnyvkiadoknak is. (A kidolgozott fejlesz-
tési iranyokra palyazatok segitségével a fejlesztdintézet projekt-teameket hozna létre. E
programfejlesztd csoportok a koordindld intézmény szatellitjeiként mitkddnének. Megbiza-
tasuk meghatarozott feladatra és meghatarozott idészakra szo6lna. [El6szor kétéves fejleszté-
si periodusban lenne célszeri gondolkodni, melynek végén a team a gyakorlati kiprobalas-
ra és az annak alapjan valo tovabbfejlesztésre alkalmas taneszk6z-csomagot adna at a kipro-
balasra vallalkozo tanintézményeknek.] A projekt-munkacsoportok 1étrehozasaval elkertil-
het6 lenne mind a bebetonozott kutatokbol allo mamut fejlesztdintézmény, mind a munka
melletti barkacsolo jellegii programkészités zsakutcaja. E csoportok szakmai kompetencia-
jat a palyazati kiirasban rogzitett személyi és tartalmi feltételek biztosithatnak. Benniik elis-
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mert egyetemi oktatok vagy kutatok, tanitasi tapasztalatokkal rendelkezd és/vagy innovaci-
Oban jartas tanarok, tantargyi szakértok kaphatnanak helyet. Fontos, hogy a fejlesztés mun-
kacsoportjaiban részt vevo tanarok és egyetemi oktatok vagy kutatok iskolai, anyaintézeti
munkdjuk aldl az adott periddusban részleges vagy teljes felmentést kapjanak. Ennek anya-
gi fedezetét az OM-nek vagy a fejlesztintézetnek kellene biztositani. Természetesen a pro-
jekt-teamek egyetemi intézményekhez, f6iskolai karokhoz, tanszékekhez, pedagogiai inté-
zetekhez vagy fejlesztd hajlamu altalanos vagy kozépiskolakhoz, szakmai szervezetekhez is
kotédhetnek, azonban a palyazat kiirdsa 0sztondzné az intézménykdzi egylittmiikodést, az
oktatasi rendszer kiilonbdz6 szerepldinek, ,,agenseinek” kdzos munkalkodasat. [A projekt-
teamnek sajat koltségvetéssel, elszamolasi és beszamolasi kotelezettséggel, de ugyanakkor
viszonylagos anyagi onallosaggal kell rendelkeznie.])

Elvileg ennck a kdzponti animatori szerepnek a betdltésére az Orszagos Kozoktatasi In-
tézet (Program- és tantervfejlesztési kozpontja) lehetne alkalmas. Az OKI (korabban OPI)
azonban jelenlegi szervezeti felépitésével, létszamaval és személyi allomanyaval nem képes
ennek a feladatnak az ellatasara. Az intézmény vagy jogelddei soha nem vélhattak fiigget-
len és termékeny szakmai miihellyé. A nevezett szervezet hol a minisztérium hattérintézmeé-
nyeként, az iskolak és a minisztérium kozotti titkdzéstompitd zonaként tizemelt, hol inkabb
afféle értékeld-véleményezo és helyitermés-begylijté szervezetként funkcionalt. Szamos ér-
tékes 0nallo fejlesztés és kutatas zajlott benne, de koncepcidzus és koordinalt — minden mi-
veltségteriiletre kiterjedd — fejlesztés, illetve fejlesztésvezérlés évtizedek 6ta nem. (Nagy ter-
vek és rovid nekirugaszkodéasok persze eléfordultak.) A permanensen atszervezett intéz-
mény részlegei, kozpontjai kdzott mindig is csekély volt a kommunikéacid. A programfej-
lesztés a kutatassal és a méréssel, értékeléssel szinte sosem kapcsolodott szervesen Gssze.

Megismétlem: a mai magyar kdzoktatas allapotai kozott sem a kdzpontilag-tantervileg
»elrendelt” modernizacio, sem a helyi fejlesztésekre valo puszta rahagyatkozas nem lat-
szik jarhat6 tnak. Ehelyett a szabalyozasi illuzidk és a ciklusfiiggé kampanyjelszavak
meghaladasanak eszkoze az oktatasi programok kidolgozasa s az ezek fejlesztését bizto-
sit6 taniigyi-fejlesztési infrastruktara kialakitasa lehet. Olyan alternativék kialakitasara
van sziikség, amelyek 0j pedagogiak megjelenését, elterjesztését teszik lehetévé. Erre
azonban a hagyomanyos (szabalyozd) tantervek dnmagukban nem alkalmasak. Ugyan-
akkor, ha a kerettantervtl a modernizaci6 iranyaban valdé — szakmailag indokolt, min6-
ségileg garantalt — eltérést 6sztondzni és nem gatolni akarjuk, akkor nyilvanvalo, hogy
az Uj programokat alkalmazd pedagdgusokat anyagilag érdekeltté kell tenni. A pedago-
gusbérezés differencialasanak egyik fontos és jogos szempontja lehet a modernizacios-
innovacids folyamatban vald felelds és tobbletmunkat igényl6 részvétel.

Irodalom

Halmai Tamas (2002): Miiveltség nélkiili nemzedékek? Iskolakultira, 7-8.

Knausz Imre (2002): Miveltség és autonoémia. Iskolakultira, 9.

Arat6 Laszl6 (2000): Dialogus a szakadékban. Beszéld, 7-8.

Aratd Laszlo (1999): Bejaratok, Atjarok, Kitérék — avagy a problémacentrikus irodalomtanitas problémai.
Magyartanitas, 4.

A dolgozat masodik, oktatdspolitikai részének szamos
megfogalmazasa Knausz Imrével, Nahalka Istviannal és
Pdala Karollyal folytatott beszélgetések soran alakult ki.

110




Iskolakultara 2002/9

A hagyomany-alapu tarsadalomrol

Még 1988-ban tartottunk egy nemzetk6zi konferencidt itt Budapesten
a hagyomdnyrol. Az 6rmény, magyar, orosz, francia, amerikai, japdn
és holland kutatok részuvételével lezajlott tandcskozds anyagdt néhdny

P

évvel késobb Ldszlo Ervin, aki maga is résztvevd volt, megjelentette
vilaghirtii folyoirataban, a World Futures 34. évfolyamdnak
kiilonszamakeént (Hoppdl [szerk.], 1992), vagyis a vildg jovdjevel
Joglalkozo folyocirat kozolte a hagyomdnyrol szolo eszmefuttatdsokat.
Taldan t6bb, mint jelképes, hogy a vilag jévdjeét illetben mdr akkor jo
néhdanyan fontos szerepet tulajdonitottak a hagyomdnyok
megtartasanar.

elméletének egyik kidolgozoja volt, a
konferencian a fejlodés kulturalis di-

ey

I_észlc’) Ervin, aki a fenntarthat6 fejlodés

tudati mezdk/térképek (cognitive map) je-
lentdségérdl szolt. Vitanyi Ivan ,Hagyo-
many és modernitas’ cimii dolgozataban
Gadamert idézte, mondvan, hogy ,,a ha-
gyomany megorzi a régi korok racionalis
tudasanyagat, melyet a korabbi nemzedé-
kek felhalmoztak”, vagyis ilyen értelem-
ben a hagyomanyt nem kell szembeallitani
a racionalizmussal, amely igen gyakran a
régi, az idejétmult eltorlését szorgalmazta.
Nem véletlen, hogy eszmefuttatasa végén
éppen Bartokra hivatkozott, mint aki 6ssze
tudta egyeztetni az 6sit és a modernet (Vi-
tanyi, 1992), s a kettdbdl alkotott id6tallot.

A magyar szerzok koziil kiemelkedden
eredetick az etologus Csdnyi Vilmos gon-
likativ modelljét €s annak mitkodését va-
zolta fel megallapitva, hogy az utdnzo is-
métlés alakitotta ki az emberi kozosségek-
ben az egyiittmikddés mechanizmusait,
amelyek lényegében a megszerzett tuda-
sok ismétlddo atadasan alapultak. (Csanyi,
1992) Voigt Vilmos és jomagam a kultura-
lis hagyomanynak kiilondsen azt az aspek-
tusat tartjuk fontosnak, melyet kordbban
meglehetsen elhanyagoltak, nevezetesen,
hogy a kulturalis folyamatokban egyszerre
két mechanizmus miikddik egyidében. Az
egyik az ugynevezett innovativ vagy revo-
lucionista hatas, amely az 0j és még Gjabb

elemek beépitését, a rendszer megujitasat
szolgalja és szorgalmazza — ez az, amit a
20. szazadban annyira tulhangsulyoztak
Keleten és Nyugaton, a kommunizmus ¢és
a kapitalizmus ideoldgusai egyarant. Mig
a masik mechanizmus a rendszer, a kulta-
ra folyamatossagat kivanja biztositani,
vagyis a hagyomanyok lehetbleg zavarta-
lan atadasan és annak tovabbvitelén mun-
kalkodik. Ennek érdekében hasznalunk
tobbféle jelrendszert, tobbféle kodot és ko-
dolast, szimbolumokat, nyelveket és gesz-
tusokat, éneket és tancot, ételeket és linne-
pi étkezéseket. Mindezek egyiittesen biz-
tosithatjak a kozosség szamara fontos in-
formaciok, a kozosségre jellemzd ismerte-
téjegyek biztonsagos (gyakran talbiztosi-
tott) atvitelét. (Hoppal, 1992)

Miért van erre sziikség? Azért, mert
csak igy képzelhetd el, hogy a kdzdsség
tagjai hossza tavon is megdrizzék az on-
azonositashoz sziikséges tudas legfonto-
sabb elemeit, megdrizzék identitdsukat.
Azt mondhatjuk, hogy ez a — Jurij Lotman
kifejezésével — ,multikodalitas” adja a
kulturak csodalatos rugalmassagat, azt az
alkalmazkodoképességet, amely nélkiil
nincs talélés. A két mechanizmus, az Uj
elemek beépitése és a régi struktirdk meg-
Orzése, egyensulya, illetve koronként val-
tozd dinamikaja a hagyomany mikodésé-
nek legfontosabb jellemzdje. Amikor az
egyiket a masik rovasara tulfejlesztik vagy
visszametszik, akkor megbomlik az egész-
séges egyensuly €s a kultira megmereve-
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dik vagy éppen ellenkezbleg elemeire esik
sz&t és elveszti folyamatossagat. Pedig ép-
pen a folyamatossag biztositdsa az, ami a
tradicio egyik legfontosabb funkcidja.

Kiilondsen igy van ez ma, a globaliza-
ci6 koraban, vagyis egy posztmodern kor-
ban, ahogy jellemezni szoktak a mai vila-
got. A globalis egységesiilés koraban,
mintegy annak ellenstilyozasara, felértéke-
16dnek a lokalis hagyomanyok. (Siikala,
2001) A helyi kulturalis értékek szerepe
megnétt (Hoppal, 1999) a kozelmult évti-
zedekben, mert a kozosségek raébredtek
arra, hogy a helyi szinten felmeriilé prob-
1éméak megoldasat hiaba varjak a tavoli,
orszagos szintll intézményektdl. A globa-
lis vallalatok a kizsakmanyolasban, a
gyors épitésben és rombolasban érdekel-
tek, s aztan hamarosan tovabballnak, s
nem érdekli 6ket a helyben maradok iden-
titdsvalsaga, sem a visszamarado kornye-
zetszennyezés. A kordbban Osszetarto kis
kozosség szétesik, a vilagméretli migraciod
pedig teljessé teszi az identitasvesztés fo-
lyamatat.

Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy a
vilag uniformizalodasanak idején, a farmer-
divat és a baseball-egyensapka koraban, a
McDonald’s-ételek iztelensége és a Coca-
kolanizacié nyomasaval egyidében soha-
sem almodott reneszansza kezd kibonta-
kozni az etnikus tudatossagnak. Az ideolo-
giai vagy fogyasztdsi internacionalizmus
idején a lokalis kultira jegyei etnikus jelké-
pekként kertilnek elé (Kapitany — Kapitany,
1999), hogy ezaltal megerdsitsék a kultura-
lisan (torténetileg, nyelvileg, vérségileg)
Osszetartozo csoportok identitasat.

Kiilonosen akkor lesz/lehet fontos az
identitads megerdsitése, ha a csoport a ki-
sebbségi 1ét szoritasaban éli mindennapja-
it. Ilyenkor minden apré gesztusnak, szo-
lasnak, nyelvi fordulatnak, dallamnak,
szinnek, jelnek, viseletdarabnak, iinnep-
nek, ételnek jelképes értelmet tulajdonita-
nak. A hagyomany az ellendllast erdsiti, és
az ellendllas a hagyomanyt ¢lteti, abbol
meriti szimbolikus fegyverkészletét.
(Ezért nem volt véletlen Jancso Miklos
filmjeinek, kiilondsen a ,Szegénylegé-
nyek’-nek a kirobbané sikere a hatvanas

években, mert tele voltak olyan utalasok-
kal, jelképekkel, dallamokkal, amelyeknek
hemzeti” tartalmat az akkori rezsim el-
nyomta, elfeledni akarta, s6t parancsolta!
De hogy egy masik példat mondjak,
ugyanez tortént a szibériai samanizmussal,
amely ahogy lehet6ség volt ra, azonnal
szinre 1épett és manapsag a fliiggetlenségi
torekvések egyik ideoldgiai alapja a belso-
azsiai-szibériai népek orosz-ellenes kultu-
ralis kiizdelmében.) Es a példakat lehetne
folytatni a lappok és a jakutok, vagy Ja-
panban az ajnuk, Kindban az ujgurok kul-
turalis kontosben zajlo fliggetlenségi to-
rekvéseirdl.

A globdlis vilagrend egyik leggyakrab-
ban hangoztatott szlogenje, hogy 1j tarsa-
dalmat kell felépiteni (mennyire ismerds
ez az ’0j vilag’ jelszo!), egy 01j informaci-
on alapulo, az informéaciok szabad aramla-
sat biztosito tarsadalmat. Ennek mai valto-
zata a tuddsalapu tdrsadalom gondolata
(Knowledge based society — mondjak an-
golul, a nyelvi imperializmus vilagnyel-
vén). Ez az elképzelt szép 0j vilag azonban
utopia, hogy ne mondjuk, hazugsag! Egy-
szerlien azért, mert az informacid nem te-
rithetd egyenlden, a tudéds egyformdn nem
eloszthatd. Mar technikailag sem, mert
nincs mindenhol villanyaram — tehat a sza-
mitégépek nem jutnak el mindenkihez
egyforman. S6t az is kideriilt, hogy ez nem
cél — hiszen az informacio, a tudas hata-
lom. Arrél nem is beszélve, hogy most,
mik6zben ezeket a szavakat kimondom, az
emberiség tobb mint haromnegyede még
mindig irastudatlan.

Ezzel szemben a hagyomanyok egyen-
16en eloszthatok, illetve csak kozdsen
megélheték. Mindenki annyit vesz beldle,
amennyit akar, és mégse fogy el. Minél
tobbet vesziink magunkhoz, annal inkabb
erbsitjik kozosségépité erejét! A helyi
tudas tarhazabol mindenki merithet, a
gyogyndvények ismeretét mindenki meg-
tanulhatja, a csillagokhoz kapcsolodd mi-
toszok a tiszta égboltrdl leolvashatdk, a
tancban, a kozos dalolasban még botfiilii is
részt vehet, a lakodalom és a temetés ritu-
alis idejét mindenki atélheti, az tinnepi éte-
lekbdl is mindenki ehet, egy-egy kozos
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munkaban, vadaszaton vagy szertartason
mindenkinek lehet valamilyen szerepe.
Roviden, a hagyomany-alapti tarsadalom
az egyenldségen alapuld kozdsségépités
modellje, amelyben ,,a hagyomany egy lo-
kalis kozosség bizalmi tokéje, egy-egy ko-
z0sség onmegtartd ereje, ami nélkiilozhe-
tetlen lesz a jovoben, mert fontos szerepet
tolt be kozosségformald, kohézids ontuda-
tosito hatasaval... A hagyomany-alapt tar-
sadalom olyan értékvilagot, életmi-
ndségelvet kozvetit, amelyben az imma-
terialis elemeknek (a szellemi javaknak —
H. M.) van inkabb jelentésége, ez pedig
olyan erkdlesi rendet képes teremteni,

Asunmaa, 1998) A fenyegetett helyzetben
1év6 kisebbségek nyelvét és folklorjat, a
szellemi Orokséget (intangible culture) kell
ovni, és minden eszkdzzel segiteni fennma-
radasat. Felismerték, hogy nemcsak a targyi
emlékeket (régi templomok, varak, épiile-
tek), hanem a szellemi hagyomanyt, az ora-
lis népkoltészetet, a zenét és tancot, a népi
dramatikus hagyomanyt is védeni kell. A
korabban meghirdetett ,Living Human Trea-
sure’ program kiszélesitése mellett meghir-
dették ,Az emberiség oralis és mas szellemi
orokségeének Mestermiivei’ elnevezésii pa-
lyazatot, s6t ki is hirdették az els6 19 nyertes
palyazét. (UNESCO, 2001) Igen tanulsagos

amelyben szilardan

a dijazott palyazatok

allhat a jellem.”
(Csorgo, 2001) Ezt a
tudatos hagyomany-
Orzést lokalis szinten
a jovotervezok sze-
retné¢k kiegésziteni
a hagyomanyokat
megljitd és hagyo-
manyfejlesztd aktivi-
tasokkal, amelyek
szerves részét képe-
zik a helyi gazdasagi
adottsagok fejleszté-
sének és megerdsité-
sének. Ez a jovo utja
— nem a jelmonda-
tok, hanem az érték-
meg6rzd és -teremtd

A hagyomdny-alapii tarsadalom
az egyenloségen alapulo kozos-
ség-épités modellje, amelyben ,a
hagyomdny egy lokdlis koz0sség
bizalmi tokéje, egy-egy kozdsség
onmegtarto ereje, ami nélkiiloz-
hetetlen lesz a jovoben, mert fon-
tos szerepet tolt be kézbssegfor-
mdlo, kohézios éntudatosito ha-
tdasdaval... A hagyomdny-alapti
tarsadalom olyan értékvildagot,
életminoségelvet kozvetit, amely-
ben az immateridlis elemeknek
van inkdbb jelentosége, ez pedig
olyan erkélcsi rendet képes te-
remteni, amelyben szildrdan dll-
hat a jellem.”

és a nyertesek sora,
valdban sokféle, az
emberi alkotokészsé-
get dicsérd értékes
folkléralkotas kapott
elismerést. (Igy pél-
daul karib-szigeti és
afrikai oralis hagyo-
manyok eléadoi, boli-
viai népi karneval,
sziciliai babjaték, a
kinai népi szinhaz,
valamint a japan
nogaku és az indiai
szanszkrit szinjaték, a
marokkoi Marrakesh
régi foterének mese-
mondoi, a graz tobb-

cselekvés szintjén.

Nem véletlen, hogy az UNESCO is rajott
arra, hogy a vilag fejlédése, a fejlodés prob-
1émai nem oldhatok meg a kiilonb6zo kulta-
rak egymastol eltérd értékrendjének és tu-
das-vilaganak (cognitive map, Weltan-
schauung) figyelembevétele nélkiil. Ezért
fontos, hogy kialakuljon egy széles kori
parbeszéd a kultarak kozott. Az UNSECO
2001-ben megtartott kozgyiilésén erre az
interkulturalis parbeszédre kiilon hangsulyt
helyeztek, meg arra is, hogy elismerték a
kulturalis pluralizmus tényét, illetve hogy
azt fontos értéknek tartjak. A kulturalis sok-
szinliség védelme kiilon kiemelt feladat az
UNESCO szerint, s ez 1ényegében a kisebb-
ségi kultarak védelmét jelenti. (Isohookana-

szolamui éneklés és a
litvaniai temet6i keresztfaragas.)

Mindezen szemléleti valtozasok hiven
jelzik a helyi hagyomanyok felértékel6dé-
sét napjainkban. Egyben azt is jelentik,
hogy Muharay Elemérnek a negyvenes-6t-
venes években igaza volt, megelézte korat
és az UNESCO-t: , tiszteljik egymas ha-
gyomanyait, hogy hosszl életliek lehes-
stink a Foldon”.
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Dramapedagogia a magyar
felsooktatasban

A kézoktatds szférdiban dinamikusan fejlodo, innovativ szakmai
kultiira, a dramapedagogia vajon milyen hidfodlldasokat tud
magdénak a felsooktatdsban? A kérdés vizsgdalatakor érdemes
elemezniink a dramapedagogiai jellegii tantdrgyaknak,
tanegységeknek az adott intézmény dltal biztositott képzési
strukturdjdaban elfoglalt helyét, oraszamait, illetve mds
tanegységekkel, képzési tertiletekkel meglévé kapcsoloddsi pontjait.

gen sokszinii kép rajzolodik ki. (Kovet-
keztetéseim a 2001 novemberében a
Magyar Dramapedagogiai Tarsasag ha-
sonld tematikaju szakmai rendezvényén
meginterjuvolt mintegy 20 fels6oktatasi
intézmény tapasztalatai alapjan sziilettek.)
(1) Altaldnos vélekedés, hogy a dramape-
dagogia ismeretrendszere két kiilonbozo,
am egymassal szorosan 6sszefliggd modon
jelenik, illetve jelenhet meg a felsGoktatas
keretei kozott. Egyfeldl tantargyi szerep-
ben (azaz a dramapedagdgia 6nalld mii-
veltségi tartalmainak kozvetitdjeként, a
drama tanitdsdhoz sziikséges egyes készsé-
gek kialakitojaként), masfeldl pedig a kii-
16nboz6 miveltségi és/vagy tantargyi tar-
talmak hatékony atadasat segité metodikai
elemként vagy rendszerként. A drama ezen
kétarctisaganak hangsulyozasaval a kétféle
megkozelités egyiittes, lehetdség szerint
integralt alkalmazasanak sziikségességére
kivanom felhivni a figyelmet.
Nyilvanvalé azonban, hogy a fels6okta-
tas olyan kiilonboz0 teriiletein, mint példa-
ul a nyelvtanar- vagy a kantortanito-kép-

z¢s, nem lehet (és nem is lenne szerencsés)
egységes formai-tartalmi megoldasokat
keresni. Az egyes intézmények kiilonb6z6
képzési rendszere és a tartalmi eltérések
mogott ugyanakkor jol érzékelhetéve val-
tak a kdzos pontok, megoldasra varo alta-
lanos érvényti problémak is.

A dramapedagogiai jellegli tanegységek
az indokolhatonal jelentésen kisebb szerep-
hez jutnak a felsdoktatasban. Pedig a dra-
mapedagogiai jellegli tanegységek a hall-
gatokat olyan készségekkel lathatnak el,
melyek elengedhetetleniil sziikségesek a
pedagogusi (tagabb értelmezésben pedig az
értelmiségi) feladatok hatékony miivelésé-
hez. A kommunikacios és dnismereti jelle-
gl tartalmak mellett a dramapedagogia esz-
koztara alkalmas a szaktargyi ismeretek
kozvetitésének folyamatos metodikai meg-
Ujitasara, a tantargyi integracio erdsitésére,
de a problémamegold6 gondolkodas és ko-
operativ-demokratikus magatartasmod fej-
lesztésére is. Mindezek értelmében sziiksé-
gesnek véljiik a dramapedagogia felsokta-
tas-metodikai szerepének erdsitését.
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A kerettantervek bevezetésével a tanar-
¢és tanitoképzo intézményekre egységesen
harult az a feladat, hogy a hallgatok meto-
dikai-elméleti, illetve gyakorlati képzése
soran felkészitsék ket mindazon felada-
tokra, melyek az oktatasiranyitas altal
meghatarozott tantargyi tartalmak iskolai
kozvetitéséhez sziikségesek. A kerettan-
terv szovetében ugyanakkor a ,,Tanc és
drama” az egyetlen olyan tantargy, mely-
nek tanitasat egyetlen pedagdgusképzé in-
tézményben sem lehet szakos alapképzés
keretében elsajatitani. Mindezek értelmé-
ben sziikségesnek véljikk a dramapedago-
gia tantargyi-tantargypedagogiai szerepé-
nek erdsitését.

Az el6z6 pontban vazolt helyzetbdl, az-
az az alapképzés hianyabol kovetkezden
az egyes fels6oktatasi intézmények nem
tudnak doktori — Ph.D- vagy DLA-szint{i,
illetve posztdoktori — képzéseket inditani e
tertileten, mely hidnyossag géatolja a tertilet
szakembereinek hazai intézményekben
zajlo onképzési lehetdségeit (jelenleg is
tobb kollégank jar nyugat-eurdpai egyete-
meken inditott drdmapedagogiai témaja
doktori képzésre). Ez a tényezd egyértel-
milen visszaveti a hazai kutatdmunka szin-
vonalat és elismertségét, ugyanakkor a ko-
zeljovében gatld tényezd lehet az egységes
europai felsdoktatasi kreditegyezményhez
(ECTS) vald csatlakozasunk tekintetében
is. Mindezek értelmében sziikségesnek
véljiik a dramapedagdgia kutatasi és felso-
oktatas-fejlesztési szerepének erdsitését.

A fels6oktatasban is eluralkodo, koltség-
hatékonysagra 0Osszpontositd szemlélet
(mely kronikus forrashiannyal tarsul a leg-
tobb intézményben) jelentés akadalyokat
gordit a személykozpontl pedagdgiai mod-
szerek, igy a dramapedagogia alkalmazasa
elé is. A koltséghatékonysag a tanacskozas
résztvevdi szerint ugyanakkor épp a peda-
gogusképzés esetében tobbnyire csupan lat-
szat, hiszen a pedagogusi eszkoz-tudas ki-
alakitasahoz az el6adas-kozponti képzési
formak helyett a szeminarizalt és gyakorlat-
orientalt képzésnek kellene prioritast kap-
nia. Mindezek értelmében sziikségesnek
véljiik a dramapedagogia értelmiségképzo-
humanizal6 szerepének erdsitését.

Annak érdekében, hogy a fenti célok,
torekvések megvalositasahoz kozelebb ke-
riiljenek, az egyes intézményekben végig
kell gondolni mindazon lehetséges 1épése-
ket, melyek a sajat keretek kozott, illetve
intézménykozi egylittmiikodési formak
keretében belsé erékbol megtehetok. A
rendszeres szakmai konzultacidok szorgal-
mazasa mellett konkrét cselekvési prog-
ram is indokolt. E program kdzponti gon-
dolata, hogy az egyes felsGoktatasi intéz-
mények képviseldi a kredittranszfer-rend-
szer alapelvei mentén egyeztetik elképze-
Iéseiket, €s a dramapedagogia korébe tar-
tozd ismeret- és tevékenységrendszer koz-
vetitésére orszagosan kreditalhat6 tanegy-
ségeket alakitanak ki.

Tovabbi ajanlasként, lehetséges fejlesz-
tési iranyként megfogalmazodik az a gon-
dolat is, hogy a felsdoktatds-metodika
megujitasat célzo kdzponti palyazati forra-
sok tdmogatasaval esetleg lehetdvé valna
az orszag kiilonbozo tajain (felsGoktatasi
intézményekben vagy azokon kiviil) dol-
g0z0, nagy gyakorlattal és elméleti felké-
sziiltséggel rendelkezd dramapedagdgu-
sok rovidebb-hosszabb idejii vendégokta-
t6i vagy kiilsé eldad6i megbizasa. Igy eny-
hithetdvé valna azon felsGoktatasi intéz-
mények gondja, ahol nincs olyan f6allast
oktato, aki a dramapedagogiai tanegysé-
gek szakszerli oktatasat ellathatna. A ven-
dégoktatdi megbizasok és az egymas 6rdin
vald hospitaladsok rendszere ugyanakkor a
gyakorlott oktatok szamara is metodikai
megujulassal jarna, ez pedig nyilvanvalo-
an tovabb emelné az altaluk nyujtott kép-
z¢€s szinvonalat.

A szaksajtoban és a szakmai kozélet
mas férumain (példaul tudomanyos konfe-
renciakon) erdsiteni kell a dramapedagdgia
és a dramapedagogus szakemberek jelen-
létét. Ennek hidnyaban ugyanis sem szak-
mank belsé gazdagitisa, sem pedig ered-
ményeink kiilsé kozzététele és elismerteté-
se nem valosithatd meg hianytalanul.

Jegyzet

(1) Az informaciok bazisa tehat: Apor Vilmos Kato-
likus Foiskola, Zsambék, E6tvos Lorand Tudomény-
egyetem Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Féiskolai
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Kar, Budapest, Eotvos Lorand Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Kar, Budapest, Eszterhazy
Karoly Féiskola Irodalomtudomanyi Tanszék, Eger,
Iparmiivészeti Egyetem, Budapest, Kaposvari Egye-
tem Csokonai Vitéz Mihaly Féiskolai Kar, budapesti
kihelyezett tagozat, Kecskeméti Tanitoképzd Foisko-
la, Kodolanyi Janos Féiskola, Székesfehérvar, Mis-
kolci Egyetem Neveléstudomanyi Tanszék, Nyiregy-

A NAP GY ERMEKEL

Wit redediink rorténere

hazi Féiskola Irodalom Tanszék, Pazmany Péter Ka-
tolikus Egyetem, Budapest, Pécsi Tudomanyegye-
tem, Szinhaz- és Filmmiivészeti Egyetem, Budapest,
Veszprémi Egyetem, Vitéz Janos Rémai Katolikus
Tanitoképzd Foiskola, Esztergom.

Szauder Erik

A Typotex Kiadé konyveibdl
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Kvalitativ szemléletu kutatasokrol

Szabolcs Eva kétete a Pedagogus Konyvek sorozat
Kutatds-modszertani kiskonyvidra részeként jelent meg. Nagyszerii
dolog, hogy létezik ilyen sorozat, mely a pedagogus szakmdnak szol

tudomdnyos hitelességgel, és egyrittal jelzi a kutatds-modszertani
tudnivalok megismerésére irdanyulo igenyt.

az igényes, érdekl6do tanarok és tovabbképzésekben résztvevok egyre nagyobb

szamban keresik az ilyen kiadvanyokat. Szabolcs Eva konyve rovid, tartalmas,
kozértheté munka. Alig szaz oldalon mutatja be azt a teriiletet, mely Falus Ivan sorozat-
szerkeszt6 bevezetdje szerint a tarsadalomtudomanyok egészében és ezen beliil a neve-
léstudomanyban is a kdzelmultban el6térbe keriilt: a kvalitativ kutatdsokat. A sorozat-
szerkeszté szandéka szerint ¢ munka a ,Bevezetés a pedagogiai kutatas modszereibe’ ci-
mii kiadvany folytatasa és kiegészitése, melyet tovabbiak kdvetnek majd.

A konyv négy fejezetre tagolodik: az elsé az ismeretelmélet és tudomanyos kutatas
kapcsolatanak fejlodését targyalja a pozitivista €s értelmezd paradigmak feldl kozelit-
ve. Bemutatja és Osszeveti a kvalitativ és kvantitativ metodoldgia jellemzdit, és nagyon
helyesen rdmutat a két paradigma atjarhatésadgara. A masodik fejezet a kutatasi folya-
matot jarja koriil, jellemzi a , kvalitativ szemléletli” kutatasok tipusait. Kitér a pedago-
giai etnografiara, a naturalisztikus vizsgalatokra, melyek mellett ,,mara szerteagazo
kvalitativ kutatasi formak terjedtek el” (36.). Ezek kozott a szerz6 az akcidkutatast, az
etnometodoldgiat, a biografiai és feminista kutatasokat targyalja. Ebben a fejezetben
sokat segitett volna, ha a szoveg tobb alfejezetre tagolodik, mert nem deriil ki egyér-
telmtlien, hogy mi mihez tartozik. Ugyanis a dolt betiikkel szedett cimszavak szerepe a
szovegben nem vilagos: a 29. oldalon ddlten szedett logikus egységek mellett d6lt be-
tiisek példaul az akcidkutatasra jellemz6 vonasok (37.), az élettorténeti megkozelités-
nél pedig a kutatas ideje szerinti megkiilonboztetés (42.). Jobban elkiiloniiltek volna a
logikai egységek, ha a vastagon szedett betlikkel az alfejezeteket jelolnék a meghivat-
kozott szerzok helyett.

A fejezet kiilon kitér a kvalitativ kutatasok eldnyeire €s hatranyaira, valamint az adat-
gyljtési eljarasokra. Ebbdl a részbdl hianyolom a kvalitativ eljarasok alkalmazasanak le-
hetdségeit, példaul az osztalytermi folyamatok, illetve az ezekben résztvevok motivacio-
jénak és onértékelésének vagy életpalyajanak feltarasaban. Foglalkozik ugyanakkor a fe-
jezet kutatasetikai kérdésekkel, melyekre a példak mind kiilfoldiek. Jo lett volna hazai
kontextusbol venni példakat (valdsziniileg adédtak a kozelmultban a mindségbiztositas-
sal kapcsolatos iskolai felmérések soran a kiilféldiekhez hasonlo6 esetek).

Kiilon rész foglalkozik az érvényesség és megbizhatosag problémaival, melyeket a
szerz6 részletesen és realisan bemutat. Ebben a fejezetben is segitette volna az attekin-
tést, ha példaul alfejezetekre kiiloniilnének el az érvényesség és megbizhatdsag biztosi-
tasanak egyes eljarasai. A szerz6 hangsulyozza a triangulacionak nevezett tobb forrasbol
torténd adatgyiijtés fontossdgat, mely kvantitativ eljarasokat is bevonhat (66.). Ez az
alapelv természetesen nem csak a kvalitativ kutatasokra érvényes.

A konyv harmadik része példakat ad az alkalmazasra. Ebben a fejezetben harom em-
pirikus tanulményt ismertet Szabolcs Eva. Az els azt vizsgalja, finn kozépiskolasok ho-
gyan tanulnak bele az 01 iskolai rendbe, hogyan viselkednek, miként élik meg az els6 tan-
évet. A masodik dvodasok €s csaladtagjaik részvételét tarja fel egy olvasdprogramon ke-
resztiil, a kontextus nem ismert. A harmadik tanulméanyban brit allami gondozott gyere-

ﬁ z utobbi iddben a doktori iskolak résztvevoi, a pedagdgus szakvizsgara késziilok,
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keket vontak be sajat életviteliikkel kapcsolatos dontések meghozatalaba. Mindharom ta-
nulmanyt kiilfoldi szerzok irtak nem magyar résztvevokrol.

A negyedik fejezet a kvalitativ metodoldgia mai megitélését targyalja és egyben a kdnyv
mondanivaldjat is Osszegzi. A szerz6 hangsulyozza, hogy a kvalitativ és kvantitativ eljardsok
egymast kiegészitik, és mindenféle kutatasnak azonos kritériumok szerint kell megfelelnie.
Félreérthetd ebben az 6sszegz6 részben a kvalitativ kutatasokat leird tanulmanyok harom ti-
pusanak targyalasa (90.), mivel az itt felsorolt realisztikus, vallomasos és impresszionista be-
szamolo azt sugallja, mintha csak ezek volnanak a kvalitativ tanulmanyok egyediili formai.

A konyvet irodalomjegyzék és az alapfogalmak rovid jegyzéke egésziti ki. A felhasz-
nalt irodalom tilnyom6 tobbsége angol nyelvi, a bibliografia tartalmazza a témahoz kap-
csolodo legfontosabb forrasokat. Hasznos lett volna megemliteni olyan szamitogépes
programokat, mint példaul a Nudist, melyeket kvalitativ kutatasokhoz terveztek. (Ezeket
minden érdeklédd hasznalhatja a British Council budapesti konyvtaraban.)

A konyv mérete, esztétikus kiilseje és a szoveg belsd elrendezése kellemes benyomast
kelt az olvasdban. Bar a sorozatszerkeszto ,kis fiizetnek” nevezi (8.), a kdtet igényesen
megszerkesztett és szépen kivitelezett.

A koényvben hasznalt terminologiaval kapcsolatban tobb kérdés felmeriilt bennem. Szabolcs
Eva kvantitativ és kvalitativ kutatasrol beszél, mig Falus Ivan a konyv elézményének szami-
t6 kotetben mennyiségi €s mindségi modszerekrdl (12.). Nem egészen vilagos, hogy van-e a
»~metodologia” és ,,modszertan” kozott kiilonbség. Mi a ,,modszerrendszer” (Nagy Sandort
idézi Falus, 7.), hogyan viszonyulnak egymashoz a ,,mddszerek, modszeregyiittesek™ (10.), il-
letve a modszer szinoniméja-e az eljarasnak, eszkoznek, technikdnak, kutatési formanak? Fa-
lusnal a modszer az eljarassal és az eszkozzel is azonos (31.), mig az 520. oldalon a modsze-
rek ald sorolja a mintat, eszkozoket €s a kutatds lebonyolitasdhoz alkalmazott eljarasokat.
Ugyanebben a kdnyvben Babosiknal (212.) a szociometriai modszer egy eljaras. Szabolcs Eva
konyvében hasznalja a mddszert, mely az eddig felsoroltakat mind lefedi, de modszer az 57.
oldalon a megfigyelés, szovegelemzés €s az interjti is. Ugyancsak modszer a konkrét feladat a
példak kozott (82.). Sajnos a terminoldgia tisztazasa és egyértelmi elkiilonitése elmarad.

Az olvasonak hianyérzete tamad a konyvben targyalt példak miatt: mintha idehaza
szinte ismeretlen paradigmardl volna sz6. Az elsé magyar kutatasi hivatkozas az 51. la-
pon talalhat6, a masodik a szerz6 sajatja (59.), holott olvashaté néhany kvalitativ tanul-
many a hazai folydiratokban.

A f6szovegben megemlitett néhany szerzo nem, illetve pontatlanul szerepel a hivatko-
zasok kozott (Comte, Durkheim, Dilthey, Weber, Garfinkel), méasoknal a szd szerinti idé-
zeteknél hianyzik az oldalszam (példaul Metz, 17., Silverman — Popper, 67.). A 45. la-
pon az ,,egy német kutatot” harom név jelzi. A kdnyv egyetlen labjegyzete a 78. oldalon
valosziniileg véletleniil maradt a szovegben. A szépen megszerkesztett és szemléletes
tablazatoknak jo lett volna sorszamot és cimet adni.

Nehéz dolga volt a szerzonek, mivel a forrasok zome angol nyelvii. Ez adhat magya-
rdzatot arra, hogy a szoveg megfogalmazasa helyenként magyartalan (példaul 54., 75.,
77.,78.), illetve nincs leforditva a ,,gender equity” (44.). A 40. oldalon targyalt példahoz,
mely éppen a kontextus szerepét illusztralja, hasznos lett volna megadni a kutatas helyét,
mivel a hivatkozas Dumbo-ra nem minden magyar olvasonak egyértelmi. A helyesirast
ellenérzé program nem jelzett apro hibakat a 34., 38., 52. oldalakon.

Osszegezve: Szabolcs Eva szép kiallitast konyve rovid, kozérthetd, informativ és
hasznos olvasmany kezdé és gyakorldé szakemberek szamara egyarant. Ajanlom minden-
kinek, aki mar hallott a kvalitativ kutatasokrol, és azoknak a pedagdgia irant érdekl6d6
olvasoknak is, akik most szeretnének tobbet tudni roluk.

Szabolcs Eva (2001): Kvalitativ kutatdsi metodologia
a pedagogiaban. Miiszaki Konyvkiadé, Budapest. Nikolov Marianne
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Iskolakultara 2002/9

Tanulas az iskolan tul

Az ¢lethosszig tartd tanulds jegyében
stirlisddnek a tanév elején a reprezentativ
szakmai rendezvények. Szeptember 27-én
a févarosi Corvin téren valosagos vasari
sokadalomban hirdetik kiilonb6z6 civil
kozosségek a tanulds fontossagat, a tudas-
tarsadalom kovetelményeit, a tudashoz va-
16 hozzaférés lehetdségeit egy demokrati-
kus tarsadalomban. A nemzetkdzi egyfitt-
miikddés a targya a Német Népfoiskolai
Szovetség budapesti projektirodaja biicsu-
konferencidjanak oktober 4-én. Ugyan-
ezen a napon az Orszagos Kozoktatasi In-
tézet kezdi a tanulasrdl sz6l6 konferencia-
jat. Oktoberben a II. Neveléstudomanyi
Kongresszus targya szintén a tanulds. A
magyar iskolarendszer teljesitoképességé-
nek sziikds korlatairél — a PISA-jelentés
kapcsan — az Orszagos Koznevelési Ta-
nacs szervezett mozgositd erejli sajtotajé-
koztatot.

Karacsony Sandor

,Gyokerek és gyiimolcsok’ cimen adta
ki a debreceni KLTE annak a konferencia-
nak teljes anyagat, mely 1999 6szén zajlott
Karacsony Sandor, egykori debreceni pro-
fesszor emlékére. A ,karacsonyistak” ko-
zOssége, a Csokmei-kor ez év augusztusa-
ban Pécelen tartotta szokasos Osszejovetel-
ét. A beszélgetések kdzéppontjaban az ujra
kiadott ,Magyar béke’ cimii munka allt.

Kisebbségek

Lami Istvan ,Varazsheged(i’ cimen pub-
likalta magyarorszagi szlovak népmese-
gyljteményét. A szerz6 évtizedekig meg-
hatarozé alakja volt a magyarorszagi ha-
gyomanyorzésnek, gyermek-néptancnak, a
szlovak kisebbségi kozéletnek. A kotetet a
Felsomagyarorszag Kiad6 adta ki. A hazai
ciganysag korében végzett nyelvpszicholo-
gai munkairdl kozismert, nemrég fiatalon
elhunyt Réger Zita posztumusz kotete
,Cigény gyermekvilag’ cimen jelent meg a

L’Harmattan Kiadonal. ,A szoveg és emlé-
kezet’ cimii sorozatban eredeti gyerekdia-
logusok jelentek meg két nyelven.

Reformpedagogiai
hagyomanyok
nyomaban

Németh Andras és kore kisérli meg
Ujabb kotetben értelmezni a reformpeda-
gogia hazai, illetve eurdpai hagyomanyait.
Munkajukat ,Reformpedagdgia-torténeti
tanulmanyok’ cimen az Osiris adta ki.

Kozelmult

A kozelmult kultarajarél két kotet is
megjelent. Budapest Févaros Onkormany-
zata ,A mi Budapestlink’ cimii sorozatban
adta ki Prakfalvi Endre ,Szocreal’ cimii
kotetét, mely az 6tvenes évek épitészetérol
sz6l. A Korona Kiado gylijteménye — L.
Simon LaszIlo munkaja — az ,,agitativ anto-
logiakoltészet Magyarorszagon 1945-
1956” alcimmel, ,Munkas, paraszt értelmi-
ség, munkaverseny lazaban ég!” cimmel
jelent meg.

Gyerek-sziget

Idén el6szor a gyerekek szadmara is
megnyilt a Sziget. Az ifjisag hagyoma-
nyos rendezvényét a gyerekek szamara ki-
nalt nagyszabasu vakacios rendezvényso-
rozat el6zte meg.

Uj kiadvanyok

Kelemen Elemér a 19-20. szazadi Ma-
gyarorszag oktataspolitikajarol kozol ta-
nulmanykotetet ,Hagyomany és korszeri-
ség’ cimmel, az Uj Mandatum és az Okta-
taskutato Intézet kiadasaban. ,Gyokerek és
korszakok’ cimmel (Baldazsi Karoly szer-
kesztésében) a Magyar Népfoiskolai Tar-
sasag adott ki torténeti szoveggyijteményt
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ugyanezen korszak ,,népi” kezdeményezé-
seir6l a tudas ujraclosztasat illetden. A
Csaladi Nevelésért Alapitvany uj kotete
7-10. évfolyamra alkalmazhat6 csaladpe-
dagdgiai mddszertant adott kozre, Cs. F.
Nemes Marta tollabol. Népes szerzégarda
— koztik a kecskeméti polgarmester —
jegyzi azt a kotetet, amely a hazankban
lassan terjedd, az oktatas modernizéacioja-
ban paradigmavaltast igéré projektmdd-
szer kézikdnyvének tekinthet6: a Kecske-
méti Féiskola ,Projektpedagogia’ cimii ko-
tetét Hegediis Gabor szerkesztette, a dol-
gozatok javat 6 irta.

Aquincum

,Gyermek mindenki (volt)’ cimmel ok-
tober végéig tart nyitva az Aquincumi Mu-
zeumban az az iddszaki kiallitds, mely a
roémai kori gyermekéletet mutatja be, elso-
sorban gyermeknézéknek. A miitargyak és
¢éloképek a gyerekvilag orok és a korszel-
lemet tiikroz6 sajatossagait egyarant ér-
z¢€kletesen mutatjak be.

MAGYIP

iffjusadgi ernydszervezetek megegyezése
folytan hosszu évek utdn Magyar Gyer-
mek és Ifjusagi Parlament elnevezéssel
létrejon az egységes, mindenkire kiterjedd
civil érdekvédelmi szdvetség, mely valodi
targyalopartnere lehet a mindenkori kor-
manyzatnak.

Iskolakultura konyvek

1. Kamaras Istvan: JKrisnasok Magyar-
orszagon’ (1998)

2. Petdfi S. Janos — Benkes Zsuzsa: ,A
szoveg megkozelitései’ (1998)

3. Andor Mihadly — Lisko Ilona: ,Iskola-
valsztas €s mobilitas’ (2000)

4. Csanyi Erzsébet: ,Vilagirodalmi kon-
tar’ (2000)

5. Foris Agota (szerk.): ,Olasz nyelvi ta-
nulmanyok’ (2000)

6. Takacs Viola: ,A Galois-grafok peda-
gbgiai alkalmazasa’ (2000)

7. Szépe Gyorgy: ,Nyelvpolitika: mult
és jovo’ (2001)

8. Andor Mihaly (szerk.): ,Romak és ok-
tatas’ (2001)

9. Baska Gabriella — Nagy Maria — Sza-
boles Eva: ,A magyar tanité 1901-ben’ (2001)

10. Tiiske LaszIo (szerk.): ,Muszlim mii-
velddéstorténeti eléadasok’ (2001)

11. Petdfi S. Janos — Benkes Zsuzsa: ,A
multimedialis szdvegek megkdzelitései’
(2002)

12. Karpati Eszter — Sziics Tibor (szerk.):
,Nyelvpedagogia’ (2002)

13. Reisz Terézia — Andor Mihaly (szerk.):
,A ciganysag tarsadalomismerete’ (2002)

Helyreigazitas

Az Iskolakultira 2002/6-7. szamaban
Somkuti Gabriella ,A nemzet kdnyvtara —
a szolgalat mithelye’ (173.) cimi irasabol
kimaradt egy mondat (176.), ezaltal értel-
metlenné valt a gondolatmenet. Az emli-
tett rész helyesen:

. Vannak és latogathatok szerte
Eurépaban és hazankban is kolostori
konyvtarak, kastély-konyvtarak, s
ezek a barokk vagy klasszicista stilust
konyvtartermek kétségkiviil reprezen-
tativabb latvanyossagok s miivészi ér-
tékiik is vitan feliil all. Amit az Orsza-
gos Széchényi Konyvtar muzeuma
nyujt, az a 19. szazad végén és a 20.
szdzad elején létezett polgari viladg
konyvtara, egyszerti butorainak és esz-
kozeinek puritan szépsége célszerlisé-
giikben és anyaguk maradandosagaban
rejlik. A massziv tolgyfa butorok, a
kézhez simulé munkaeszk6zok nem-
zedékeket szolgaltak ki, megteremtve
egy sajatos atmoszférat, egy tudoma-
nyos mihely targyi koérnyezetét....”

A szerzotdl és az olvasoktol elnézést
kérek:
a tordeldszerkeszto
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Feketéné Szakos Eva
Uj paradigma a
felnottoktatas
elméletében?

Az elmilt évtized geopolitikai valtozasai,
a tarsadalom komplexitasianak
novekedése, az informaciéaradat
kezelésének nehézségei, az egyre mélyiilo
okologiai valsag vagy a személyes
léthizonytalansag — ajonnan jelentkezo
sulyos gondok, amelyekre a mai
felnotteket még nem készithette fel az
elsédleges iskolai képzés. Arrol, hogy
hogyan jarulhat hozza a megoldashoz a
felnéttképzés, vildgszerte és hazankban is
sokféle valasz, megoldasi javaslat
sziiletett.

Cs. Czachesz Erzsébet

A mifajok és a
kontextus szerepe a
szovegmegértésben és a

jelentéskonstrukcioban

A sziovegmegértés vizsgalata
interdiszciplinaris teriilet. A pedagogiian
¢és a pszicholégian Kkiviil — csak a
legfontosabbakat emlitve — a
miivelédéstorténet, a filozofia, a kulturalis
antropologia is kutatasi targyanak tekinti.
Az olvasas az ismeretszerzés és a
személyiségfejlesztés egyik legfontosabb
eszkoze. A pedagdgiai megalapozasu
olvasiaskutatas célja az olvasasnak mint
komplex képességnek a megismerése,

A kutatéi kiziosség a pedagogia
kompetenciajaba tartozonak véli a kezdo
olvasok tanitasa lehetéségeinek Kutatasat,
de egyre terjed az a felismerés is, hogy az
olvasastanitis tébbet jelent, mint a kezdd
olvasok dekodolasra tanitasat

Knausz Imre
Miiveltség és autonémia

E dolgozatban szeretném elméletileg
korbetapogatni azt a kérdést, hogy mi a
kapesolat az ugynevezett human miveltség
és az emberi autonémia kozott.
Kérdésfelvetésem pedagigiai, teh:t
nagyon is gyakorlatias: az iskolai oktatas
szerepére és felelosségére vonatkozik.

Arato Laszlo

Egy tudos halyogkovics
esete a magyartanitas
elfedett valsagaval

Augusztusi szamunkban kozoltiik Halmai
Tamas cikkét ,Miiveltség nélkiili
nemzedékek?’ cimmel, két vitatkozo iras
(Cserhalmi Zsuzsa: ....valdjaban
mindannyian reménykediink”’; |
Fabidn Marton: Mi van a posztmodern
utan?’) kiséretében. A kibontakozott
eszmecserét most folytatjuk.
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Nikolov Marianne
Kvalitativ szemléletii
kutatasokrol

Szaboles Eva kotete a Pedagogus Kinyvek

sorozat Kutatas-modszertani kiskonyvtara
részeként jelent meg. Nagyszerii dolog, hog)
Iétezik ilyen sorozat, mely a pedagiogus
szakmanak szol tudomanyos hitelességgel
egyuttal jelzi a kutatas-modszertani
tudnivalok megismerésére iranyulo igény
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