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Beke Judit

A néven szolitas iinnepe

Bibliai temak és motivumok

Napjainkban, a 21. szdzad elején szdamos elméleti vita folyik arrol,
hogy miképpen alakul és értelmezddik dt, vdlsdgban van-e és/vagy
megtijul, illetve egydltaldn létezik-e még az, amit europai
szellemiségnek szoktak nevezni. Anélkiil, hogy e diskurzusok
Jorrpontjdn bdarmilyen konszenzus megjovendolésére mod volna,
annyit biztosan el lehet mondani, hogy napjaink eurcpai-euro-
amerikai emberének gondolkoddsmodjdt — hitbéli meggyozodésétol
eltekintve, a Biblidra most csupdn mint kulturdlis hagyomdnyra
gondolva -, vildgldtdsdt o6ntudatlanul vagy reflektdltan, de
mindenképpen mélyen dtjdrjdk, szervezik a biblikus vildgérzékelés és
-értelmezés interpretdcios struktiirdi.

szonalis, szocialis, politikai, jogi stb. gondolkodasmddunk a legfébb értéknek az

alanyi jogon emberi méltosaggal rendelkezd személyiség szabadsagat tekinti. A
Biblidban — szemben példaul a hellenisztikus mitologia amoralis természeti erdkként mii-
kodo istenségeivel — a személyes Isten szabadon, 6nnon képére és hasonlatossagara sza-
bad személyt teremt. Az embernek tehat elidegenithetetlen teremtményi méltdésaga van,
ennek egyik legfontosabb faktora a szabadsag, mely a dontés aktusaiban manifesztald-
dik. A Biblia egyik legjellemzdbb dontéshelyzete pedig az, amely az Isten altal megszo-
litott ember el6tt tarul fel, nevezetesen, hogy valaszol-e az Urnak, felelete tagadd, igen-
16, perld, kérdezd modalitasu-e, s valaszai létezésének milyen szintjein jelennek meg.
Mindebbdl az is kovetkezik, hogy a Biblia ember- és vilagképe alapvetden dialogikus
szerkezetli, az abszolut Te és a személyes En parbeszédének, viszonyulasanak terében
szervezddik. Nyilvanvalo tehat, hogy az a — legaldbbis elméletileg — konszenzudlis etikai
allaspontunk, miszerint kiilonféle szintli kommunikacidink a kdlcsondsségre torekvo
megértés erdvonalai mentén értelmezddnek, bibliai megalapozottsagu. Ugyancsak az
Iras személy- és szabadsagcentrikus szemléletének koszonhetd, hogy biinfelfogasunk
maganemberi és joggyakorlati szinten egyarant a tudatossag ¢és szandékossag kontextu-
saban mutatkozik. Ez az 6sszefliggés pedig lehetéséget ad arra, hogy a vétkezés az egyén
szabadsag-elbeszéléseként vagy egy interperszonalis kapcsolat érzékenységével szembe-
ni merényletként jelenjen meg.

E kétféle interpretacids ut egyben a Biblia nagyszerkezetének egyik alapkérdését is
folteszi torvény és/vagy szeretet viszonyarol. Van olyan Biblia-hermeneutikai gondolko-
dasmod is, amely O- és Ujszovetség kozott, valamint a két nagy egységben, s6t az egyes
konyveken beliil is nyomon kdveti az itéletes beszéd szerelmi megszdlalassa valo szine-
valtozasanak dramai mozgésat. Azaz a Biblia az embert hol egy kozmikus per vadlottja-
nak szerepében tiinteti f6l, mely jogi procedtraban Isten a bird, a Satan az ligyész és a
Bolcsesség/Szentlélek az tigyvéd, hol egy Kozbenjard/Szabadito alakjaban reprezentalja,
s megfigyelhetjiik, hogy az 6nmaga szerkezetén beliil kikezdhetetlen logikajt itéletes be-
széd miképpen valik irrelevanssa, strukturalodik és emelddik at mas létszintre az Ur és
Izrael/Szabaditd és megvaltott jegyesi kapcsolatanak szerelmi dialdgusaban.

3

V ilagértelmezésiink az autondm individualitas fogalma koré szervezddik, interper-
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Beke Judit: A néven szoélitas iinnepe

A Biblia mint szovegkonstrukcio a sziikebben vett irodalmi/irodalomelméleti gondol-
kodés szaméra is reflexios mintazatokkal szolgal. Evszazadokon 4t halmozodé kéziratos
hagyomanyt dolgoztak fel a kiilonféle hermeneutikai iskoldkhoz tartozé kanonizécioé
munkalatai, mig a manapsag olvashat6 szent konyveket mi, mai olvasok kézbe vehetjiik.
Mindez az eredeti, az 6svaltozat kikutathatatlansagat, esemény, szd- és irasbeliség viszo-
nyat, szovegvariansok, litteralis és metaforikus olvasatok, megértés, értelmezés és alkal-
mazas dsszefliggéseinek bonyolult haldzatat mutatja be a nyelv miivészi Iétmodjaval fog-
lalkoz6 olvasoknak.

Név, ko és iinnep

Az archaikus gondolkodasmdd szamdra a néven nevezés aktusa egybeesik az adott
személy fel- és megidézésével. Igy a néven szdlitas ontologiai eseménynek szamit, miti-
kus-mégikus megjelenité erével rendelkezik. Eppen ezért szamos természeti népnél a
férfiak altaldban hosszas beavatasi procedura keretében keresik, talaljak meg, nyerik el
neviiket. Hasonloképpen a kultikus szovegekben vagy az adott istenség nevének ismétel-
getése, névvariansainak aggalyos felsorolasa, vagy szigoru tabu ala helyezése valtakozik
annak megfelelden, hogy a szertartas arra akarja-e rabirni a transzcendens erét, hogy
megnyilatkozzon, jelenvalova valjon vagy tavol maradjon.

A név misztériuméanak tovabbi tavlatai nyilnak meg a Biblia személyes istenének meg-
szolitasa kapcsan a Kiv. 3,14-ben. Amikor Mdzes az ég6 csipkebokor jelenésében az Ur
nevét kérdezi, rendkiviil kényes tudakozoédasanak megfelelden talanyos valaszt kap. Hi-
szen egyrészt egy 6nmagat Szabaditdjahoz viszonyulva meghatarozni kivané kozosség-
ben elemi vallasos igény istene nevének ismerete, masrészt az az Isten, aki 6nmagat az
atyakkal és fiukkal valo szovetségkotések dramai torténetében megmutatkozo abszolit
személyként értelmezi, nevének nyilt kozlésével nem szolgaltathatja ki perszonalis sza-
badsagat a magikus spekulacidknak ugy, mint az altala balvanyoknak nyilvanitott t6bbi
istenek. A ,,vagyok, aki vagyok” héber megfeleldjében (melynek kezddbetliibdl adodik
az Orokkévalo kimondhatatlan nevének JHWH tetragrammaja) nem egy megszolitasra
szolgalé személynév jelenik meg, hanem egy olyan folyamatos (imperfectum) allapotd
igealak koré szervezoddik a kijelentés, amely az Ur és Izrael, ember és Isten kapcsolata-
nak dinamikajat irja le, jeleniti meg: én vagyok az, aki veled vagyok eljovendd; én va-
gyok az, aki veled leszek; én vagyok az, aki szavatol kozos torténetiink hitelességéért.
Vagyis a JHWH név egyszerre Isten és ember kapcsolatanak, szerelmi dramajanak meg-
vallasa és elvallalasa, masrészt az Ur 6nelrejtése is, amennyiben nem teszi lehet6vé, hogy
megnevezhetdsége révén barmiféle korabbi, magikus konvencié mentén konszolidalni
lehessen személyességének titokzatossagat és radikalitasat.

Ezért van olyan dramai stlya az evangéliumi szévegekben megjelend jézusi, ugyneve-
zett ,,ego eimi”, azaz ,,én vagyok” kezdetl kijelentéseknek, hiszen ezek a Tora fenti sz6-
veghelyét idézik fel, és ezaltal a megfeleld verseket intertextualis viszonyba emelik. Az
alakzatok ezen egymasra-utaldsa (a bibliai hermeneutikaban ezt a vonatkozasrendszert
szoktak typosz-antityposz szoparral megjeldlni, amelybdl az elsé a toérténet idoszerkeze-
tében korabbi, a masodik a késdbbi megjelenést jelzi) az egyik értelmezési iskola szerint
sik interpretacids hagyomany szerint a Név misztériumat mintegy beirja a lathato, tapint-
hato, konkrétan megszolithatd, de definitiven soha ki nem mondhatd, ezaltal soha mara-
déktalanul birtokba nem vehetd testiségben manifesztalodé személyiségbe. Tobbek ko-
z6tt ezért is all az O- és Ujszovetség dramai Osszetartozasat megjelenitd térésponton a Jé-
zus nevezetl, ifja, nazareti rabbi.

A fentiekbdl az is kovetkezik, hogy a megszolitas, néven nevezeés és az erre a gesztus-
ra adhatd szdmtalan valaszlehet6ség a Biblidban egyfajta 6n- és egymast-elbeszElést al-
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kot. A név igy metaforanak mindsiil, mely a masikban és magunkban megtapasztalt is-
merdsség, otthonossag €s idegenség torténeteit sliriti magaba.

A szakralis gondolkoddasmodd szamara (foleg a csillagaszati iddponthoz kétott) tinnep
jelentdségének egyik legfontosabb Gsszetevdje ezen esemény sajatos idészerkezete. Az
innep ugyanis altalaban valamely alapité esemény dramai formaban torténd Gjra-jelen-
valdva-tétele, azaz reprezentacidja. Az linnepi szertartasban tehat a multat ismételjiik
meg, ezaltal valik atélhetévé az éppen aktualis tinnep jelene, amely egyben magaban hor-
dozza a jovobeli tinnep igéretét. Ha mindezt alkalmazzuk a Biblia kdzponti jelent6ségi
tinnepére, a Hisvétra: az alapité esemény az Urnak Mozes révén Izraelen bemutatott sza-
badité tette, a szolgasag szorongattatasdbdl (Micraim) a szabadsag tagassagaba (az igé-
ret foldje) valo atvonulés (Pészah). (1) Minden egyes Husvétkor dsszegylilik a kozdsség,
hogy egy szertartas megcselekedésével folelevenitsék az Ur szabadito tettének emléke-
zetét, hogy ezaltal tudatositsak és megélhetové tegyék az 6rok Husvétnak, Isten mind-
orokre szold szabaditasanak tavlatat, amelybe hitiik helyezi 6nnon életiiket. Ezaltal az
tinnep mindig aktudlis jelene jovo felé forditott emlékezésként értelmezddik. Masképpen
megfogalmazva: az {innep felbontja mult, jelen és jov6 konvencionalis viszonyat, €s egy
olyan intenziv jelent teremt, amely dnmagaban egyszerre hordozza a multat €s a joven-
dét. Ezt a sajatos iddstruktarat tudatositja az Ujszovetség Husvét-ujraértelmezése is,
amely a mozesi ki- és atvonulast, valamint a jézusi keresztaldozatot typosz-antityposz vi-
szonyba allitja: amint a ledlt barany vére megovta Izraelt a halaltdl, hogy atvonulhasson
a rabsagbdl a szabadsagba, Ggy az 0j husvéti barany vére a spiritudlis [zraelt vezeti 4t a
bilin és a halal fogsagabol a benniink és kozottiink 1€vé Isten Orszadganak szabadsagaba.

De az linnep reprezentativitasa nem torténhet meg az iinnepld kdzosség dsszegyiileke-
zése és cselekvod részvétele nélkiil. Es bar a Husvét szertartasa spiritudlisan szigortian
szabalyozott — egyszerlien azért, mert a tokéletes és mechanikus repetitivitasra képtelen
emberek tinneplik —, minden egyes megvaldsulasa egyben variacidja, Gjraértelmezése is
az iinnepldk egyike altal sem empirikusan megtapasztalt alapito eseménynek. igy valik a
hermeneutikai gondolkoddsmod szamdra az tinnep a miivészettapasztalat egyik antropo-
logiai modelljévé (2), hiszen minden egyes {innepld szertartas egy dnmagaban értelmet-
len jelsorozat cselekvd-értelmezo befogadas révén vald eleven szoveg/tapasztalatta vala-
sanak mintaja.

A ko6 a Biblia egyik ériasmetaforajanak tekinthetd, amennyiben rengeteg alakvaltozat-
ban (emlékkd, oltarkd, szent hegyek sziklja, sarokkd, botranykd, kavics) hozza 1étre Is-
ten és ember dialogusanak dramai terét. Néhany kiragadott példa: Izsaknak a Méria he-
gyén valo aldozata a typosza a Golgota hegyén kiomld aldozati vérnek; az Izsak oltara
folott folhangzo szovetségi igéret typosza a Szinaj hegyén koétablakra vésett Dekaldgus
antityposzanak. A maga ambivalencidjaban lenytligoz6en radikalissa valni képes Simon
nevének Mestere altali Péterré (k6sziklava, mas értelmezések szerint kaviccsa) valtozta-
tasa typosza a Jelenések Konyve titokzatos fehér kove antityposzanak (Jel. 2.17), amely
kizarélag az adott személy és az Ur kozotti titkos tudast hordozza az tidvoziilt valodi ne-
vére, azaz az orokkévaldsagban folyamatosan beteljesedd 6nazonossagra vonatkozdan. A
ko metaforaja igy egyesiti magaban a transzcendenciaba nyild dialogus és személyes 6n-
ismereti torténet dinamikajat.

Per és/vagy szerelem (Dosztojevszkij és Tolsztoj)

A biblikus gondolkodasmoéd, valamint a zsidé-keresztény kultiura egyik legfontosabb
kérdése az tigynevezett theodicea-problémakoér, amelyet tigy lehetne vazlatosan 6sszefog-
lalni, hogy ha Isten jo és mindenhatd, akkor miképpen lehetséges a rossz egzisztalasa a vi-
lagban. E felvetés tovabb erdsodik a felvilagosodasban sziileté modernitds paradigmaja-
ban, amelyet gy is lehet értelmezni, mint a zsidd-keresztény gondolkoddsmod szekulari-
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zalasat. Az autonoém individuum szabadsaganak kultaraja ugyanis dramai problémaként
¢li meg a rossznak, a gonosznak, a blinnek nem csupan a 1étét, hanem hatékonysagat is a
vilagban, amennyiben a bilinelkdvetés értelmezhetd egyrészt az Snmagat mindenki méastol
elkiilonitd egyéniség szabadsag-elbeszéléseként, masrészt az emberség azonos méltosaga-
val rendelkezd személyek kozotti kapcsolatokat stlyosan sértd merényletként.

Biin, szabadsag ¢s szeretet Osszefliggéseit kutatja gyakorlatilag egész életmiivében a
személyes szabadsag dramaisagat illetéen oly érzékeny alkot6: Dosztojevszkij.

,Blin és blinhddés’ cimii regényében Raszkolnyikov szamara a bilinelkovetés sulyos eg-
zisztencialis kérdésként jelenik meg. Rogyion identifikacios kérdésévé valik, hogy ké-
pes-e athagni a tarsadalmi konvencioként értelmezett hatarokat, hogy ezaltal 5Gnmaga ki-
valasztottsagat igazolja. Az emberoléskor kiomld vér, valamint a véletlenszer(ien hazaté-
r6 Lizaveta prekoncepcid nélkiili megolése viszont Raszkolnyikovot szembesiti a sajat
elméleti modelljében nem szerepld kérdéssel, nevezetesen a masik ember testi 1étében
megmutatkozd, elidegenithetetlen méltosagaval. Amikor pedig Szonyaval, a rajta parazi-
taként €16skodd csaladja irdnti dldozatvallalasbol prostitualttd lett, mélyen vallasos lany-
nyal talalkozik, szembesiilnie kell az interperszonalis kapcsolatnak olyan dimenzioival,
amelyekre vonatkozdan az 6 ideoldgidja (a zseni eltaposhatja a férget) nem rendelkezik
kompetenciaval. Szonya tudja, elvallalja azt,

Amikor nem sokkal Hiisvét utdan
sirva leborul Szonya elott, meg-
torténik Raszkolnyikov szaba-
duldsa is: az ideologikus model-
lek zdrtsdgabdl dtkertil az
interperszonalitds eleven dialo-
gusaba, amelyben kordbbi gon-
dolatmenetei nem igaznak vagy
hamisnak, hanem egyszertien
irrelevansnak bizonyulnak: a
mdsikat megolni nem valamife-
le raciondlis okok miatt nem le-
het, hanem azért, mert potencid-
lisan mindenki egy olyan Te,
akinek viszonylata nélkiil egyet-
len En ondllitdsa sem mondhato
ki érvényesen.

hogy sulyosan megszegi az Isten szeretete
testetoltéseként értelmezett parancsolatok
egyikét, és/de ugyanakkor egyetlen sorscsa-
pas sem tudja megtdrni Istenbe vetett eszte-
len bizalmanak erejét, s ebbol fakaddan, en-
nek megfelelden egyetlen baratndje gyilko-
saban is meg tudja latni az 5nmagat végtelen
maganyossagba taszitd, szenvedd, rettegd,
ontudatlanul szeretetre szomjazd embert.
Raszkolnyikov vallomasat konnyekkel és
Oleléssel fogadja, s ezaltal a diak eldtt meg-
nyit egy nem ismert tartomanyt. Rogyion
még hosszi honapokon &t vivja harcat 6n-
magaval: tudata, intellektualitisa nem tud
megbirkdzni a gonosz és felesleges uzsoras-
asszony meggyilkolasanak helytelenné nyil-
vanitasaval, mig egész testi mivolta (lazal-
mok, betegség) iszonyatos megrazkddtatas-

sorozatban szembesiti 6t Gjra €s ujra tettének
elviselhetetlenségével. Abban a hiiséges odaadasban viszont, amellyel Szonya az 6
agressziv és melankolikus, 6nmaga szdmara is kontrollalhatatlan hullamzasanak odaen-
gedi magat, Raszkolnyikov nem megérti, hanem teljes egzisztencidjaval megtapasztalja
a Te kiflirkészhetetlenségébe dnmagat feltétel nélkiil belevetd szeretet személyes transz-
cendenciajat. Es amikor nem sokkal Husvét utan sirva leborul Szonya el6tt, megtorténik
Raszkolnyikov szabadulasa is: az ideologikus modellek zartsagabdl atkeriil az interper-
szonalitas eleven dialégusaba, amelyben korabbi gondolatmenetei nem igaznak vagy ha-
misnak, hanem egyszerten irrelevansnak bizonyulnak: a masikat meg6lni nem valamifé-
le racionalis okok miatt nem lehet, hanem azért, mert potencialisan mindenki egy olyan
Te, akinek viszonylata nélkiil egyetlen En Onallitisa sem mondhato ki érvényesen.

,A Karamazov testvérek’ cimii regényben a theodicea kérdése elvontabb, altalanosabb
filozofiai és teologiai sikon fogalmazddik meg. A ,Lazadas’ cimii fejezetben a pengeéles
intellektusu Ivan szembesiti a szentéletli Zoszima sztarec tanitvanyaként szerzetesnek
késziilo 6cesét, Aljosat, az emberi gonoszsag hatékonysaganak misztériumaval a gyer-
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mekszenvedés-torténetek felsorolasaban. Az artatlanul kiomlo vér felilmulhatatlan etikai
botranyanak kimondasa révén, kérlelhetetlen logikaval bizonyitja be — Aljosat is bosszu-
vagyra sarkallva — a teremtés rendjének elfogadhatatlansagat. Logikai-etikai tételének te-
oldgiai relevancidjat a ,Nagy Inkvizitor’ cimii poémaban kivanja bizonyitani. A regényen
beliili elbeszélés tulajdonképpen egyetlen hatalmas vadbeszéd, amelyet egy 16. szazadi
spanyol inkvizitor intéz a foldre visszatért és altala bebortonzott Jézushoz. Az agg fépap
azt veti a Messias szemére, hogy a mellette vagy ellene valaszthato egzisztencialis don-
tés szabadsagaval ajandékozta meg az embert, aki szamara e legvagyottabb kincs egyben
a legnagyobb teher is. Hiszen Krisztus elragadtatott odaadasban val6 kovetése, azaz a t6-
rekvés a tokéletességre csak a kivalasztottak Utja lehet, a tomeg alapvetden infantilis,
amelynek tagjai a hatalom altal szolgaltatott kenyér, tekintély és csoda illuziojat akarjak
kovetni, szabadsaguk terhét ezaltal atruhazva az iranyitok elitcsapatara. Az agg fépap te-
hat azért akarja Krisztust a maglyara kiildeni, mert éles logikaval és a tobbség jolétének
érdekét szem el6tt tartva belatta, hogy a pusztaban valé megkisértés torténetében a Sa-
tannak volt igaza. A Fogoly és Latogaté a vadbeszédet néman végighallgatja, majd meg-
csokolja az Inkvizitort. Ervelésére nem érveléssel reagél, hanem a kvazi szerelmi oda-
adas egy gesztusaval bemutatja azt a 1étszintet, ahova az Inkvizitor logikaja nem hatol-
hat be. Jézus szamara nincs tomeg, csak egyes ember, akivel neki jegyesi kapcsolata van,
és az 6 kettdjik Osszetartozdsdnak misztériuma az, hogy e szerelem torténete a hiiség
vagy hiitlenség iranyaban alakul-e. Ebben a viszonylatban nem értelmezhet6 az érdekek
¢s a teljesitmények hierarchidja, a drdmai erdvonalak itt két személy szeretete autenti-
citasanak terében mutatkoznak meg.

E regényen beliili példabeszédnek mint typosznak a mi szlikebb értelemben vett cse-
lekményvilagaban valo antityposza Zoszima sztarec €s Iljusecska haldlanak torténete. A
szentéletli sztarec testének gyors bomlédsa olyan sulyu spiritudlis botranyként jelenik
meg, amely a kolostor kdzosségét a szakadas, Aljosat pedig a hittagadas szélére sodorja.
Az ortodox gondolkoddsmdd szamara ugyanis a természet Isten teste, az emberi test pe-
dig — legalabbis a lehetdség szintjén — Isten ikonja, vagyis a mennyei dicsdség megkép-
z6désének tere. A holttest maradanddsdga vagy bomlésa tehat manifesztalja az Ur altali
elfogadtatast vagy elvetettséget. Igy a hullaszag, amely Zoszima sztarec ravatala koriil
terjeng, mintegy folér Isten halala testi megtapasztalasanak botranyaval. Amint Jézus a
kereszthalalban 6nmaga teljes kitiresitése révén vallalta a totalis eggy¢ valast az emberi
szenvedéssel és elhagyatottsaggal, ugy az 6 ikonjava valo sztarec mintegy siet tokélete-
sen eggy¢ valni alazatanak metaforajaval, a folddel, melyre borulva meghalt. A foldre bo-
rulas és annak megcsokolasa Zoszima sztarec vilagaban a sarbol vétetettség iranti alazat,
a jo és rossz valasztasa szabadsaganak misztériumaval megaldott-megvert ember elotti
tisztelet és a vele valo egyiittérzés gesztusa volt. Az 6 gyors bomlasanak botranya mint-
ha aldozathozatal lenne azért, hogy a regény legvégén artatlanul szenvedd és meghalt
kisfiu teste csodalatos épségben ragyogjon fel. Es mig a gyermekszenvedést elméletileg
hibatlanul megfogalmazé, de személyes szeretetre képtelen Ivan mintegy dnmagara mér-
ve itéletet megoriil, addig Aljosa képes személyes jelenlétébe fogadni és azzal végigki-
sérni egy megmagyarazhatatlan, iszonyatl agoéniat. Okoskodastdl mentes compassioja-
nak rejtett energiaforrasa pedig az az alma, amelyet a sztarec szagld ravatala mellett el-
bdbiskolva latott: mesterét a kdnai menyegzo asztalanal 6rvendezd vendégként pillantot-
ta meg, s az iidvozilt ugyanolyan volt, mint az Aljosa altal ismert hétk6znapokban. E vi-
zidban képzddik meg ,A Karamazov testvérek’ cimli regény mint apokrif evangélium
Orémbhire: Isten Orszaga nem itt vagy ott van, hanem az emberek k6zotti, a szabadsag va-
judasabdl megsziilet(het)d szeretetkapcsolatok megtorténésében.

Ugyanezt a jo hirt fogalmazza meg egy késéi elbeszélésnek, az ,Egy nevetséges em-
ber alma’-nak az elbeszéldje. Az ongyilkossagra késziiloé f6hos elalszik, s almaban egy
torténelem eldtti, kvazi-arkadiai vilag latogatdja lesz. Ezen individualitast nem ismerd
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aranykorba az 6 megjelenése hozza el a biin ismeretét, és ezaltal Gjrajatszodik az embe-
ri torténelem. Az dlombdl felébredve a névtelen nihilistabdl Isten Orszaganak hirdetdje
lesz, mely konverziot a biinelkdvetés révén megismert emberi szabadsag virtudlis végte-
lenségének belatdsa generalja.

A blnelkdvetésnek mint metafizikai botranynak az értelmezésére keriil sor az
,Ordogok’ cimii regény (latszolagos) (3) fohdse, Sztavrogin kapesan. Ez a dologtalan
nemesurfi azt jegyzi fel onmagardl, hogy puszta kénye végett megerészakolt egy kis-
lanyt, majd a gyermeket ongyilkossagba kergette. Nem sokkal késobb almot latott,
amelyben egy arkadiai tajat abrazold festmény (4) vilaga tarult f6l el6tte, életében eld-
szor és utoljara konnyekre fakasztva Sztavrogint. Azota az urfit idonként nyugtalansag
gyotorte, amelyet irasban és szoban tart f61 egy Tyihon nevii sztarecnek.

A megrontott kislany 6ngyilkossaghoz vezetd, nyilvanvaldéan pszichoszomatikus erede-
tl 1azdlmaban t6bbszor hasznalja azt a kifejezést, hogy megolte az Istent. Matrjosa e kije-
lentésében az a misztikus tradicio jelenik meg, amely a blindsséget nem a szabalymegtar-
tas vagy szabdlyszegés kontextusaban értelmezi, hanem két személy egymas kozotti kap-
csolatanak kibontakoztatasa vagy megsértése viszonylataban. A biin ezek szerint Isten sze-
relmének durva visszautasitasa, meggyalazasa, Isten hazugnak mindsitése az ember altal,
ami lehetetlenné teszi a létezésbe vetett barmiféle bizalmat. Ezért kell Matrjosa racionali-
san indokolhatatlan biintudatanak mintegy sziikségszeriien Ongyilkossagba torkollnia;
Sztavrogint pedig azért emlékezteti az arkadiai t4j a kislanyra, mert az aranykori termé-
szet harmodnidja analdgidjanak tekinthetd gyermeki 6sbizalmat torte szét erdszaktételével.

Tyihon okos részvéte tarja fol Sztavrogin eldtt 6nnon lelkének azt a dimenzidjat,
amelyben a blinelkdvetésben dnmagat heroikusan allité individualitas fenségessége he-
lyett az énhianyban szenvedd unalom sekélyessége jelenik meg. A bilindsség ebben az
esetben nem szabadsag-elbeszélés, hanem a kibontakozasra, egzisztencialis kockazatval-
lalasra nem képes 6nzés kicsinyességének gunyrajza. Es Sztavrogin, aki képtelen 6nnén
igazsaga meglatdsabol megujitod erdt meriteni, folakasztja magat.

Mig az individualis szabadsag €s interperszonalis felelosség dramajanak egyik legar-
nyaltabb értelmezdje Dosztojevszkij volt, addig az egyén 6nalkotasanak, a transzcenden-
ciaval valo szembenézés etikai-spiritualis megrazkodtatasa kiemelkedd értelmezdjének a
nagy kortars, Tolsztoj tekinthetd.

Az ,Ivan lljics haldla’ cimt elbeszélése a foszereploben mint antihGsben egy olyan fi-
gurat mutat be, aki a comme il faut életvitel tires konvencioi mentén létezik. Egy értelmet-
len baleset nyoman kibontakozé haldlos betegség fizikai kinjai kényszeritik arra, hogy
el8szor testével, majd szellemével és lelkével mint tokéletesen ismeretlenekkel megpro-
baljon kontaktusba 1épni. Igy 6, aki Sztavrogin példajara sem jéghideg, sem tlizforré nem
volt (5), csupan langyos, az egyik szolgal6jatol, a teremtettség esenddsége iranti alazat 6n-
feledtségét eléje tard Geraszimtol tanulja meg, hogy dnmagat csak masok viszonylataban
ismerheti meg. Igy rettenetes agonija a személyiség sziiletésének vajudasi kinjaival esik
egybe. Haldla pillanataban vilagosodik meg eldtte, hogy a hozz4 hasonldan kisstilii és ko-
zépszerii csaladja tagjaival kellett volna a kdlcsonds figyelem iskolajaban megtanulnia a
szeretet nyelvét, s e folismerése exitusat, azaz az életbdl vald kimenetelét transitussza, at-
vonulassa teszi: az olvaso tanja lehet annak, ahogyan a kizarélag a 1élek orszagaban meg-
hozott, tisztan szellemi dontés megvaltja, értelemmel ruhazza fel az elfecsérelt életet. E
cselekménybonyolitas egyszerre hozza jatékba a 1élek halhatatlansdgarol szolo egyrészt
platonikus, mésrészt zsidd-keresztény tradicidt, valamint az evilagi 1ét(eke)t csupan a
megvilagosodasra vezetd utnak tekintd buddhisztikus gondolkodasmodot.

A ,Szergij atya’ cimi elbeszélésben egy olyan személyiség nevelddéstorténetét olvas-
hatjuk, aki egész életében onmaga tokéletesitésére tort, s mar az életszentség hirében all-
va egy szexualis kihdgas dobbenti rd, hogy mindvégig narcisztikus gbgjében tetszelgett.
E folismerés utan névtelen szolgaként jarja tovabb az Gnismeret utjat.
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Mindkét Tolsztoj-szovegben feltlind az egyéni Iélek rejtélyességének, barmiféle ko-
z0sségi konvencid mentén vald értelmezhetetlenségének, kiflirkészhetetlenségének ta-
pasztalata, valamint az a radikalis tétszeriiség, amellyel a szereploket személyes 1étiik
szembesiti az onmaguk €és méasok iranti felel6sséggel. Talan elmondhatd, hogy Tolsztoj
egész életmiive a lélek onteremté munkajanak végtelen feladatat reprezentalja. Ezaltal
sajatos pozicioba keril kiilonféle tradiciok hatarvidékén: egyrészt Gjrairja a kozépkori
misztika azon hagyomanyat, amely az ember feladatanak a benne rejlé Isten-képmas ki-
bontasat tekinti, masrészt az ember szamara az egész létezést csupan az elszemélytelene-
dés révén az univerzummal vald 6sszeolvadas aszketikus gyakorldterepének tekintd, ta-
vol-keleti gondolkodasmodot hozza szovegeiben miivészi jatékba. Kifinomultan ateszté-
tizalt narcizmus és a szocialis felelésségtudat paroxizmusanak vonzasaban-taszitasaban
megalkotddd életmiive talan éppen e divergald szellemi konstrukcidi miatt rendelkezik
oly széles korii hatastorténettel.

Oidipusz szinevaltozasai (Flaubert, Thomas Mann, Pilinszky)

Az eurdpai ember Snismereti gondolkodastorténetének egyik legkiemelkeddbb jelentd-
ségli mitologémaja Oidipusz torténete. Az Snmaga egzisztenciajanak szakadékossagat ku-
tatd ember tragikuma nyitja fol a létezésért valo felelosségvallalas szabadsaganak azt a te-
rét, amely a mindenkori masikkal és az abszolit Te-vel valé dialégus helye lehet.
Vagyis az antik pogany mitosz rengeteg olyan lehetdséget rejt magaban, amelyet kibontva
a torténet zsido-keresztény ujra- és atirasanak diszkontinuus kontinuuma megalkotodhat.

Flaubert: ,Irgalmas Szent Julidn legenddja’

A fejedelmi par egyetlen, dédelgetett fia egy gyermekkori allatkinzasa soran felfedezi
magaban az 0lés kéjét, és reflektalatlanul atengedi magat a hercegi, reprezentativ élet-
mddhoz amugy is hozzatartozé vadaszatok szenvedélyének. Egyik drjongve élvez6 mé-
szarldsa sordn egy szarvasbika megatkozza azzal, hogy megjosolja jovobeli, kettds szii-
16gyilkossagat. Julian elmenekiil otthonrol, magan- és kozéleti karriert €pit, felelds ural-
koddként s férjként igyekszik elfojtani magaban az 6ncélu gyilkossagra valo 6sztonkész-
tetést. Mikor ismét enged a vadaszat csabitasanak, az Gjra izlelt vér g6zEtol elvakultan az
¢éjszakai sotétségben azt hiszi, hogy feleségét rajtakapta a szeretdjével, és meggyilkolja a
sajat hitvesi agyaba fektetett sziileit. Ezek utan tobb évtizedes vezekléstorténet kovetke-
zik, amelyben Julian néma révészként szolgalja az uton lévoket. Egy rettenetes éjszakan
titokzatos, lepras koldust kell szallitania, vendégiil latnia és agyaba fogadnia. Az 6lelés
pillanataban Krisztus ragadja magaval a mennybe a megigazult blingst.

A kozépkori legendairodalom hagyomanyait megujité szoveg az €let és halal f616tti to-
talis uralom tisztan animalis kéjének artikuldlatlan szférajabdl inditja el a hdst az embe-
ri létforma interperszondlis Osszetettsége megtapasztalasanak utjan. Juliannak allat, em-
ber és sajat eredetének — azaz egész 1étosszefliggésének — vérében gazolva kell radébben-
nie, hogy a mindenkori masik iranti 6nfeledt figyelem szellemi tapasztalata nélkiil egy-
szerlien nincs emberi l1étforma. Felismerésének megrazkodtatasa nem elfojtja, hanem at-
rendezi, Ujrastrukturalja testi-lelki vilagat. Alkata szélsdségességének, valamint a legen-
da-tradicié természetének megfeleléen e megtéréstorténet csupan emblematikus struktu-
rakkal dolgozik: a reflektalatlan kéj vilaganak helyén az Istennel valoé misztikus egyesii-
1és vilagbol eltdvozo szentségének lehetiink tanui.

Thomas Mann. ,4 kivalasztott’

Arnyaltabb, a klasszikus Bildungsroman tradicidit is mozgatd, kozépkoriva stilizalt
Oidipusz-parafrazist olvashatunk ,A kivalasztott’ cimi kisregényben. A f6hds, Gregorius
egy végletes, arisztokratikus gbgben felnevelt hercegi ikerpar vérfertézé ndszabol szar-
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mazik. Sziiletése szégyene eldl apja a halalba menekiil, anyja pedig kiteszi a tengerre.
Egy tavoli sziget kolostori iskolajabol kel utra az ifju Gregorius, hogy lovagga valjon, s
egy viadalban elnyeri anyja kezét. Boldog férjként, fejedelemként és kétszeres apaként
egy véletlen fedi fel szarmazasanak titkat. Gregorius tizenhét évig vezekel egy csupasz
sziklan, mely id6 alatt mintegy regredial a természettel totalis 6sszhangban €16 allatok
szintjére. Az idokozben belviszaly stjtotta Romaban egy latomas jeloli ki papanak Gre-
goriust, aki trénjan az okos irgalom képviseldjévé valik.

Gregorius Onismereti torténetének radikalitasa rendkiviil erés: vezeklése a tudattalan mé-
lyén rejt6z6 emlékekért is vallalja a feleldsséget. Felismeri, hogy az arisztokratizmus fékte-
len narcizmusa hajtotta a nagyapa reflektalatlan, 6dipalis féltékenységével tildozott ikerpart
egymas, Ot pedig anyja 6lébe. A szexualis szenvedélyek mélyén a csak dnmagat mélto part-
nernek tekintd, végsd soron ondestruktiv és infantilis autoerotika energiai rejtéztek, melyek
sulyosan akadalyozzak a felnétt, érett személyiség kialakulasat. Vezekléstorténetében Gre-
gorius a sz6 szoros értelmében kicsivé valva tanulja meg a 1étezés univerzalis torvényeit, s
ezaltal felismeri, hogy sajat sotét oldala a kdzos emberi természet anyagét tarta fol elbtte.
Individuacios torténete igy az Snmegismerés révén elvezet a mindenkori, vele szembe kerti-
16 masik ember részvéttel, megértéssel és humorral teli szeretetéig és tiszteletéig.

Pilinszky Jdnos: ,Rege a kdszivii kirdlyrol’

E verses mese nevelddés-koncepcidja a két elobbi torténethez képest egyfajta kdzép-
aranyos verziot hoz létre, amennyiben a koltdi szoveg hdse személyiségfejlddési szenve-
déstorténete révén nem a tiszta tulvilagisag, nem a puszta Isten-reprezentacio szférajaba
érkezik meg, hanem 6nmaga emberségchez talal vissza magasabb/mélyebb és igazabb
szinten. Pilinszky kirdlya — Julidnhoz hasonldan — a féktelen vadaszatban fejezi ki nar-
cizmusanak végtelen hatalomvagyat, mely az erd6 archetipikus 6smetaforajanak szadisz-
tikus leigdzdsdban manifesztalodik. Az 6ldoklést kovetd hét napos tévelygés haznépe
szdmara felismerhetetlenné teszi a kiralyt, akinek ezek utan hét évig kell megtapasztal-
nia a teremtettségbdl vald szamkivetettséget. E rettenetes beavatasi szertartasban a feje-
delem lélekvezetdje maga a természet, mely e versen beliili ni karakterének megfelel-
en egyfajta passzivitassal, a kovetkezmények megmutatkozni-hagyasaval juttatja el az
uralkoddt a maganyban vald teljes sszetorésig. Az egész egzisztenciat megrazo, mint-
egy megsemmisitd blinbanat, azaz contritio e miiben egyben a megtérés, a conversio és
az Uidvozité szabadulas pillanata is, mely a kiralynak husvéti bevonulast idéz6, tronjara
és csaladjahoz visszavezetd, hazatérési tinnepében jelenik meg. Azaz ebben a mesében a
megvaltas az emberi vilag kapcsolatrendszereit teremti Gjja; az itt és most-ban reprezen-
talddo Isten Orszaga-koncepcio, a teremtett természet mint Isten teste felfogas és az eg-
zisztencialis ugrasban (6) megtorténd megtérés strukturajaban e Pilinszky-mi — az
oeuvre egészéhez hasonldan — vilagérzékelése és teremtése a dosztojevszkiji miivészi la-
tasmoddal mutat mély rokonsagot.

Hol van az az Orszag/orszag? (7) (Nadas Péter)

A kettds gyokerli eurdpai kulturahoz vald viszony dramai intenzitasa és ambivalenci-
4ja tekintetében kiemelkedd jelentdségli Nadas Péter eddigi életmiive. Két hossza elbe-
szE1€sét €s egy kisregényét vizsgaljuk abbdl a szempontbol, miképp javasoljak e miivek
a 20. szdzadi torténeti idoben megformalddé sorsok értelmezéséhez a biblikus konstruk-
ciok felhasznalasat.

,A Biblia’

,A Biblia’ mint konkrét kdnyv €s mint szdvegtest egyszerre valik e miiben a kisfit fo-
hos onismereti torténetének generaldjava és katalizatorava. Az Iras — szamos mas Nadas-
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miith6z hasonldan — sajatos és rendkiviil fontos kelet-europai kontextusba kertil, neveze-
tesen a forradalmi munkasmozgalom és a bolsevik diktatira viszonylataba. Utobbiakat
ugyanis relevansan lehet értelmezni a biblikus iidvtorténet pervertalasanak: amint az Ur
az 6 valasztott népét elvezeti az igéret foldjére, gy nem egy transzcendens személy, ha-
nem egy elitcsapat, a Part (¢1én a mindenhatd Vezérrel) vezérli el a proletar és veliik sz6-
vetséges tOmegeket rengeteg szenvedés és aldozat (t6bbek kozt az elvtarsak vére) aran a
kommunizmus f61di paradicsomaba.

Ezt az értelmezési kontextust tlinik valdszinisiteni az elbeszélésnek az a rétege, amely
az Otvenes évek Magyarorszdga partarisztokraciajahoz tartozo csalad konyvtaraban ugy
teszi lehetové egy Biblia jelenlétét, hogy az illegalitas idején ez volt a titkos kiildemé-
nyek alcdja. A kényv mint targy sajatos passiotoérténetben keriil at a valdjaban cseléd-
lanykeént tartott Szidike tulajdonaba. A totalisan kiszolgaltatott, tanyai nyomor vilagabol
érkez6 bakfis tulajdonképpen aldozatava valik a csaladtagok élethazugsagainak: a nagy-
mama mint hajdani cseléd, a sziilok mint egy alsdgos egyenl6ségeszme képmutatoi, a
narrator kisfitl pedig mint az 6t sGjto teljes érzelmi kdzony megbosszuldja vetik 6t testi-
lelki terror ald. Igy valik Szidike a Biblia egyik kiemelked6 fontossagl narrativajanak, a
hatalmasok onkényének kiszolgaltatott szegények reprezentasava. Az alaktalan félelmek
¢és hazugsagok vilagaban novekvd f6hds szamara igy lesz az (altala is) tildozott Szidike
egyfajta autentikus 1étmod képviseldje, akinek mintegy odaitéli a Bibliat, e gesztusaval
egyben bejelentve az onmaga ¢€s a masik irant felébredt felelosségérzet katartikus 6nis-
mereti eseményét.

,Bardany’

Ugyancsak a kiszolgaltatottsag tematikajaval foglalkozik a ,Barany’ cim iras. Ebben
a miben a szeméttelepen €16 proletarok anonim gyilkossaganak lehetiink tanui egy gyer-
mekkori elbeszélés szovegosszefliggésében. A varos és a létezés peremére szorultak
megalazottsaguk szdmukra reflektalatlan, artikulalhatatlan kinjait a telep mindenkitdl el-
kiiloniil6 idegeneken, a koncentracios tabort megjart, zsidd Roth bacsi médszeres kiirta-
san vezetik le. Az anonim narrator onmagava valni képtelen édesanyjaban egyetlen, meg-
magyarazhatatlan pillanatra felragyog a perszonalitas szépsége, amikor egy husvéti kis-
baranyt ajandékba ad az {ildozottnek. E szimbolikaval valik még hangsulyosabbd a Roth
bacsit sujté sors: a tanusagtétel a szabadsag idegenségérol. Ez a martirium lesz majd a
miszaki értelmiségivé valo narrator autondmidja megteremtodésének energiaforrasa.

,Egy csalddregény vége’ .

Az ir6 els6 regénye, az ,Egy csaladregény vége’ sajatos katalogusa az Iras metafora-
inak és szamvetés a Biblia vilagaval. A foszerepld kisfiu, Simon Péter édesanyja isme-
retlen, apja magas rangu elharitotiszt, aki gyereke nevelését sziileire bizza, a Lévi tor-
zsébol valo eredettorténetére biiszke, filozofikus hajlamu és kissé ripacskodo apjara, va-
lamint a katolikus kispolgari kérnyezetbdl jott édesanyjara. Simon Péter, mig animalis
felfedezdutjait jarja a nagysziildi haz kertjének és sajat testének tajain, idérol idére meg-
hallgatja a tobb szaz éven at huzodo csaladtorténetet, amely a papi torzstél, a Golgotan,
szétszoratasokon at vezet egészen a két szovetség (egymast kioltd?) egyesiilését kifeje-
70 nagyapai hazassagkotésig, vagyis a kisfia legkozelebbi eredettorténetéig. Amikor a
nagypapa narrativ identitast képzd elbeszélései elérkeznek egy ironikusan szertartasos
nagypénteki halvacsoraig, varatlan katasztréfa vagja el a mesék fonalat: a radi6 kozve-
titi Simon Péter apjanak hamis tanuzasat a fonske ellen inditott koncepcios perben. Az
apa vallomasa hitelességét sajat apja halalhirével garantalja — a VII. parancsolat e radi-
kalis athagasa még azon az éjszakan onbeteljesitod joslatként kezd funkcionalni. Simon
Péter nemsokara teljesen arva marad, és bekeriil egy hazaarulok gyerekeit atneveld ja-
vitéintézetbe.
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E hely apparatusanak minden torekvése arra iranyul, hogy a gyerekeket multjuktol,
torténeteiktdl, végsd soron onmeghatarozasukra vonatkozd barmiféle torekvésiiktol
megfosszak, amint azt a lelki terrorként bevezetett beszédtilalom is kifejezi. Simon Pé-
ter emlékezetét itt mar csak a neve metaforajat megjelenitd fekete-fehér, folyosdi ko-
kockak taplaljak. A testi-lelki megalaztatasra a gyerekek egy infernalis agresszios ro-
hammal valaszolnak, amelynek soran Simon Péter eszméletét veszti — bar az olvaso ab-
ban sem lehet biztos, hogy nem meghal-e a f6hds. Az eszméletvesztés polivalens nem-
jével zarul a ml, mely egyszerre vonatkoztathat6 az intézeti rabsaggal és az apai-nagy-
apai tradicioval valé szembefordulésra: egy tragikumaban is radikalis Gjrakezdés, 0j ala-
pitastorténet iranti igényre.

A langolé Kényv

A holokauszt sz gordg eredetd, altalaban szakralis-spiritudlis kontextusban fordul eld,
¢és az aldozat-bemutatasnak azt a tipusat szokta megjeldlni, amelyben az dldozati targy
egésze kerlil az istenség birtokaba a teljes elégetés altal. Szamos kortars gondolkodo vé-
li gy, hogy a naci diktaturanak a zsidosag ellen elkovetett szisztematikus tomeggyilkos-
sag-sorozata olyan kultiran kiviili jelenség, amelyet nem kellene sulyos, tobb ezer éves
kulturdlis tradicioju elnevezéssel illetni. Ezek a teoretikusok szoktak az Auschwitz szot
metaforikus értelemben hasznalni, értve rajta a 20. szazad fentiekben megnevezett botra-
nyénak egészét. Adorno hires mondata — ,,Auschwitz utan nem lehet verset irni” — is nyil-
vanvaldan ebben a kiterjesztett értelemben haszndlja a lengyel helységnevet.

Nyilvanvalo az is, hogy a versiras lehetetlenségére vonatkozo kijelentés sem érthetd
litteralisan, hanem inkabb azzal a megkozelitéssel lehetne kisérletezni, hogy a jelzett ese-
mények tudatdban nem lehet tobbé ugy verset irni, mint bekdvetkezésiik elétt. Felvethe-
t6 tehat az a kérdés, hogy vajon mi az az elméleti probléma, amellyel Auschwitz szem-
besiti a mlivészi nyelvhasznalatot.

Eddigi ismereteink alapjan a vilagtorténelem valamennyi tomeggyilkos szisztémaja
valamiképpen viszonyult az emberi lény szellemi igényeihez, amennyiben mindegyik
sziikségét érezte annak, hogy valamilyen normativitas viszonylataban (aljas, hazug, kép-
mutato... médon) megmagyarazza dSnmagat.

Ezzel szemben a naci diktatra valami olyasmit allit, ami példatlan a vilagtorténelem-
ben, tudniillik a normativitashoz vald viszonyat semmisnek nyilvanitja. Ugy is mondhat-
nank, hogy a metaforikus értelemben vett Szovetséget nem tamadja, dekonstrualja, ha-
nem azt deklaralja réla, hogy egyszerlien nem létezik. Vagyis nem kultramegronto tet-
teknek lesziink tanti, hanem kultratoriésnek. (8) A nacizmus 6nkijelentése egyetlen dol-
got allit: a test, mégpedig az arja test kozvetlenségét, mely altal barmilyen masféle koz-
vetitettség annullalodik. A nacizmusnak szamos megnyilatkozasa mintha ezt az ,,identi-
fikaciot” jelenitené meg: a kdnyvégetések az irott szohoz, az dldozatok testének flistté té-
tele a mindenkori MASIK 1étéhez vald viszonyt nyilvanitjak nem-létezének. E ,,koncep-
cidnak” a zsidosagra valo kiélezése pedig elég nyilvanvaléan megmagyarazhatonak tii-
nik, amennyiben az izraelitak teste eleven emlékjele a normativitas megkeriilhetetlensé-
gét kinyilatkoztatd szovetségkotésnek.

Minderrdl igy ir egy kortars esztéta, Balassa Péter: ,,...a nacizmus megtorténése vald-
ban kinyilvanitott felmondésa egy szerzodésnek, abszolut nullapont, ettdl kezdve minden
mas lesz és lett, s ennek allandé tudasardl nem lehet lemondani. ... A dontd kiilonbség,
hangsulyozom, az, hogy a bolsevizmus hamisitas, hazugsag és becsapas utjan hivatkozik
valami Osszemberi tradiciora, valahonnan levezeti magat, csakhogy ennek az alarcnak
nemcsak megtévesztd, de regulalo, kotelezd, korlatozo ereje is volt — nem a gyakorlatban
(a gyakorlat ugyanaz, vagy akar rosszabb is volt), hanem azaltal, hogy nem mondta ki
normative a totalis érvénytelenedést. A bolsevizmusnak egész szérnyl torténete folya-
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man magyarazkodnia kellett, hirdetnie kellett, hogy 6 a Szerzddés beteljesitoje, 6 az El-
jovetel. A nacizmus kimondja, megcselekszi a Torvény, a Tizparancsolat, a Szerzodés
nem-1étezését — éppen ezért kell tovabbra is ragaszkodnom ahhoz, hogy a filozoéfiailag
levezetett vagy legaldbbis értelmezett tények, nem pedig a filozéfidtlanitott tények vizs-
galata az egyediil szelleminek nevezhetd magatartds szamomra. ... Egyszeriien azért,
mert fel kell tenni, hogy vannak parancsolatok, hogy van T6rvény, van Szerzodés —
ember €s Isten, ember és ember — Kinek mi tetszik — k6zott). A Parbeszéd felmondasa —
mondjuk: a csipkebokor-jelenet kirdhogése) még szellemi tett, le van vezetve abbdl, amit
tagad; a Parbeszéd nem-létének bejelentése nincs levezetve semmibdl, nem szellemi tett,
innen nincs sehonnan sehova.” (9)

Ha pedig ,,nincs sehonnan sehova”, akkor felvetddik az a rettenetes kérdés, hogy mit
lehet kezdeni ezzel a fekete lyukkal, szakadassal, amelyet Auschwitz hasit az eurdpai
szellemiség és torténelem szovetébe. Ezt a problémat probalja koriiljarni Tatdr Gyorgy
vallasfilozofus ,A kivételes allapot’ cim{i irasaban: ,,Hagyomanyos értelemben a kivéte-
les allapot az allamnak az az allapota, amelyben a végveszély tulélése érdekében rendki-
viili rendszabalyokat Iéptetnek életbe, amelyek — az egyébként hatalyban maradé ’nor-
malis’ térvényeket — litk6zés esetén hatalytalanitjak. Esetiinkben nem egyszertien arrol
van sz0, hogy a 'mit tekintiink torténelemnek?’ kérdésre adott valaszok egyes elemei, is-
mérvei, normai lettek hatalyon kiviil helyez-
ve, hanem maga a normativitas valt érvény- A ndci diktatiira valami olyas-
telenné. Ha volt egyszer olyan allapot,  mit dllit, amipe’ldcitlan a Z/il&ig—
amelyben a sziiletést, egy emberi 1ény vilag- tortenelemben. tudniillik a
ra érkezését érvényes térvény mindsithette normatiw’t&ishozjz}alo’ viszonydt
bunnek,u amelyert halalbqntetes jar, tel?at semmisnek nyilvanitja. Ugy is
ahol a tdrvény nem e’mbe,srl cselekvesselrallt mondhatndnk, hogy a metafori-
viszonyban, hanem létezéssel, azaz magaval . o p

kus értelemben vett Szdvetséget

a teremtéssel, és a vildg nem semmisiilt meg imadia. del i
azon nyomban, ott a vilag gyokere szakadt nem tamadja, deronsirudtja,

el: kivétel és torvény kozott leomlott a fal. hanem azt deklardlja rola, hogy
... A kivétel nem tud elmilni, mert az elma- ~ egyszerien nem létezik. Vagyis
las normai sem érvényesek ra. ... Ha mar nem kultiiramegronto tetteknek
egyszer a vilagban van, kivételességének lesziink taniii, hanem
csorbitatlan hatalmaval minden torvényt és kultiratoriéesnekb.

szabalyt, mindent, ami gondolhat6 és érthe-
16, félelemre és reszketésre késztet, mert atoleli és bezarva tartja ket a kivételes allapot
terrénumaban. A normak, szabalyok és térvények semmiféle erdsitése nem tudja tobbé
megtorni a kivételes allapot hatalmat, hiszen éppen kivételességében erdsitik azt tovabb.
... A kivétellel — érvényesen — csak kivételt lehet szembeszegezni.” (10)

A fenti szovegrészlet nem kevesebbet allit, mint azt, hogy ha Auschwitz mint kivéte-
les allapot egyszer beall, akkor ennek soha nem tud végeszakadni, ebb6l kdvetkezéen eh-
hez az (anti)eseményhez soha nem lehet visszanyulni tradicionalis fogalmi és etikai
struktarainkkal. Ez a belatas pedig kozelebb vezethet az Adorno-mondat masik feléhez,
azaz mlivészi, pontosabban szolva, koltéi problémafelvetéshez. Az emberi lény szellemi
viszonyulasmodjai kdzott ugyanis kitiintetett helyet foglal el a mtivészet, mely ugy is ér-
telmezhetd, mint a kdzvetitettség egy specialis modjanak megérzékitése. A koltészet pe-
dig azért rendelkezhet kiilonos jelentéséggel, mert a mindnyajunk szaméra legeviden-
sebb kozvetitd-kozeggel, a nyelvvel banik.

Auschwitz tehat azért kérdezhet radikalisan a koltészet létmodjara, mert fekete lyuk-
mivoltaval mint kézvetithetetlen jelenik meg. Igy a koltészet eldtt az a feladat all, hogy
nyelvileg kell(ene) kozvetitenie egy nyelvileg kommunikalhatatlan kulturalis szakadast,
szellemi vakuumot. A legtobb mtivész ezt a kérdést ugy kozeliti meg, hogy megkiséreli
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valamiféle 0j koltoi nyelv teremtését, ezaltal bemutatva a tradicionalis kozvetitési struk-
tarak Osszeomlasat €s ellehetetleniilését is. Ezen az aton jar példaul az a két vers is,
amely hangsulyozottan biblikus kontextus feldl irédik, igy felfedi azt a kulturalis hagyo-
manyt, amelynek érvénytelenné nyilvanitasat a krematériumok tiize deklaralta.

Székely Magda: ,Kétabla’

Kétabla

1 2

Iszonyt volt régen. Kemény A homokpuszta kézepén
torvények buktak és sziilettek. ételem ritka fii és saska.
lobogott €16 szdzata Fulembdl régesrég kihalt
koétablanak és fesziiletnek. a tengerpartok csattogdsa.

A hasadoz6 ég szava a kedvemért mannat se termett.
profétak csontjaiba vagott, Folottem égb korona,
tlizoszlopok és viziok a nap kemény tiiskéi vernek.
ragyogtattak a pusztasagot.

Ma iszonyubb. Jonas mikor Szavam szaraz, mint ez a taj.
futott a sz6tdl, tudva tudta, Mert ki a népet attdl 6vja,
melyik a hang, melyik a hus, ami majd eljon, biztosan,
melyik a varos és a puszta. ha addig meg nem tér a jora,
De ma Tarsis és Ninive, az még segithet. De aki

mint két tojas, egyforma varos: maga mogétt az iszonyattal

ki tudja, hogy menekiil-e, a megtorténtet hirdeti,

vagy most ért el feladatahoz? annak mar nincs tennivaldja.
Mert megritkultak az egek,

isteni sz6 senkit nem o6klel. En minden &jjel csontmez6k
Hadakozunk, és nem segit f616tt virrasztok. Néma oltar.
ma senki fényes hirnékokkel. Mind rammered. Nincs szigorubb
Nekiink kell tudni egyediil, a megvaldsult vizional.

testiink mulando, kén és foszfor, Mert rammered, és kényszerit,
s ha késlekediink szélani, s ki erre egymagam maradtam,
a fold s az ég is veliink pusztul. szélnom kell. Semmisem segit,

de ne maradjon kimondatlan.

A vers szovegtagolasa és metaforikdja is transzparenssé teszi biblikus kontextusat. A
kétrészes nagyszerkezet egyarant felidézheti a Tizparancsolat kétablainak tradicionalis
képi abrazolasat €s a Biblia két konyvbdl felépiilé kompozicidjat. E kettds struktarat az
a szerves egység hangsulyozza, amellyel a mii szovegében egymasra és egymasba irdd-
nak az 6- és Ujszovetségi metaforak: gondoljunk példaul a kétabla és fesziilet egytittalla-
sara vagy a profétai aszkézis egyik elemének, a homokpusztanak sivatagi 1égkorét meg-
ado, égetd napsiitésnek €s az Ujszovetségi passiotorténet egyik kinzoéeszkdzének, a tovis-
koronanak a konstellacidjara. A vers szovege rendkiviil gazdag biblikus, elsésorban proé-
fétai intertextualitist hordoz: tobbszor expondlodik Jonas torténete (vo. a lazadd joven-
démondd nevének emlitésén tal Tarsis és Ninive, valamint az embert elnyeld hal megje-
lenitésével), Izajas meghivasanak vizidja (v6. a tiz és a szdlas kotelességének egymas-
ra-vonatkoztatasaval az oltar terében) (1/) vagy Ezékiel kiildetése (vO. a csontmezdk
felidézésével). (12) Csakhogy ez a rendkiviil gazdag bibliai szovegvilag, melynek szala-
ibdl a vers Osszeszovodik, egy esemény mentén, mely pusztin ,,iszonyat” néven, tehat
mintegy tabunak nyilvanitva jelenik meg, negativba fordul 4t. Nyilvanvalénak tiinik a
vers egészét figyelembe véve, hogy ez az ,,iszonyat” maga Auschwitz, a kivételes alla-
pot, mely azt a kultirat, amelybdl egyrészt egyikiink szamara sincs hova menekiilni,
masrészt a vers beszéldje szamara egzisztencialisan elvallalt 1étmod, alapjaiban lehetet-
leniti el. Mert micsoda préféta az, aki visszafelé jovendol, mikdzben mar nincs kdzossé-
ge, melynek kdzegében eleget tehetne az 6t megszalld, isteni sz6 parancsanak? Mi torté-
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nik akkor, hogyha az emberi [ény kultirtorténetének egyik legésibb épitménye, amely a
transzcendencia €s a halanddsag dialogusanak dramai terét képezi, azaz az oltar, elné-
mul? Milyen proféta az, akinek nem segit az Ur megeleveniteni a csontokat — sét, mifé-
le biblikus gondolkoddsmod az, amely a csontot, mely ebben a kényvben a halhatatlan
lelki élet egyik metaforaja, mindorokre holtta nyilvanitja? Mi tortént a Bibliaval, mely
immar a halal halhatatlansagat hirdeti?

E kérdések nyoman arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a ,Kétabla’ cimi vers bib-
likus kontextusanak kizokkenése, negativba forduldsa azt a hianyt képzi meg, amelyet
Auschwitz kommunikalhatatlansaga tar f61. A biblikus tradicié emlékképei ,,csupan” ar-
ra szolgalnak, hogy bemutassak, mi az, ami ezenttl nincs jelen, hol lehet pontosan kortil-
jarni az iszonyatos fekete lyuk, a kivételes allapot hatarait.

Pilinszky Janos: ,Vesztéhely télen’

A 20. szézad egyetemes botranyanak (73) kérdését veti fel mas, absztraktabb poétikai
strukturak mentén Pilinszky Janos 1972-es, ,Vesztohely télen’ cimii verse.

Vesztohely télen

Kit folvezetnek? Nem tudom.
Kik folvezetik? Nem tudom.
Vagohid vagy vesztohely? Nem tudom.
Ki és kit 61? Ember 6l allatot

vagy allat embert? Nem tudom.
S a zuhanas, a félreérthetetlen,

s a csond utana? Nem tudom.

S a ho, a téli ho? Talan
szamUzott tenger, Isten hallgatésa.

Veszt6hely télen. Semmit sem tudunk.

A kettds szerkesztésmod ebben a miiben mint dialogikus struktura jelenik meg. Az
egyik megszolalo kérdéseket tesz f6l, illetve rovid megallapitasokat tesz, mig a masik
egyfajta barokk zenei asszociaciokat keltd, orgonapontszeri ,,valaszokat” ad. De kik be-
szélnek itt? Ki a megszolitd €s ki a megszolitott? Ketten beszélnek vagy tobben, esetleg
egyetlen szerepld faggatja 6nmagat? Mi is benne vagyunk a versben? Toliink kérdeznek
vagy mi kérdeziink? E folvetések sora nyilvanvaléan végtelenithetd, a megvalaszolas
esélye nélkiil. Probaljuk talan kézelebbrol megvizsgalni, hogy mit tar {61 ez a titokzato-
san sokértelmii beszédhelyzetben megjelend szdveg.

A vesztohely emlitésébdl kovetkezik, hogy egy kivégzésrdl olvashatunk, mégpedig
egy meglehetdsen régies, talan kdzépkori koriilmények kozott végbemend itéletvégrehaj-
tasrol. Ujra egy elfogadhatatlan esemény, embernek ember altali, legitimmé nyilvanitott
megsemmisitése, amely szornylségrél hagyomanyunk szavaival meg tudunk nyilvanul-
ni — hissziik mindaddig, mig el nem mélyediink ebben a szovegben. Mert ez a vers, mig
megprobalja torténetté formalni a kivégzés eseményét, végletes kudarcot szenved mind-
egyik nyelvi aktusaval. Mert miféle kivégzés az, ahol az alapvet6 relacid, hohér és aldo-
zat hierarchidja tisztdzatlan? Mi az az esemény, amelyben a szerepl6k 1étezésbeli statu-
sza, nevezetesen, hogy emberek-e vagy allatok, meghatarozatlan? E viszonyrendszer fel-
allithatatlansaga esetén viszont mar az esemény helyszinét sem tudjuk értelmezni, hiszen
ha embert 6liink, akkor vesztOhelyrdl, ha allatot, akkor vagohidrol kellene beszélniink —
de hol vagyunk ontoldgiai pozicio hijan? Hasonloképpen: ha nem tudjuk, hogy hol és kik
jatsszak a véres dramat, akkor minek nevezziik, ami a halal bekovetkezte utan lecsapo-
dik a foldre? E kérdéseinkre a versbéli dialogus szikar tragikummal, kovetkezetesen is-
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métli a halalos pontossagu valaszt: ,,nem tudom”. Hiszen ha a létezésbeli viszonyulas
legminimalisabb lehetdsége sem biztositott szamunkra, akkor a legigazabb valaszunkka
totalis szellemi kudarcunk bejelentése valik.

A szikar, targyszert kérdéseket az elsd versszak utols6 két soraban gazdag és absztrakt
metaforik4ju mondatok kdvetik. A ho, illetve barmiféle égbdl hulld csapadék a Bibliaban
kegyelemszimbolumként jelenik meg. A tenger és Isten nevei értelmezhetdk Ggy is, mint
az emberi szellem csucsteljesitményei, amennyiben a végtelenség, illetve az abszolutum
emberi Iétmodokon tulmutatd dimenzidit alkotjak meg. Az ,.Isten hallgatasa” székapcso-
lat mar valdsziniileg egyértelmiibben jeldli ki a zsido-keresztény tradicio viszonyrend-
szerét, hiszen a hallgatasnak egy dialogusképes, tehat személyes Isten esetében van kii-
16n sulya; ugyanez a szintagma folidézheti a 17. szazadi, a felvilagosodast szinte kozvet-
leniil megel8z6 janzenista gondolkodas, elsésorban Pascal nagy spiritudlis-poétikai fel-
fedezését a hallgato és rejt6zkodo Istenrdl. Es amikor a szoveg kulturalisan ennyire teli-
tetté valik, akkor a vers dialégus pozicidju masik tombjében — tiszta, fehér papirt latunk.
Ugy gondolom, hogy ez az iires hely a minden viszonyulast lehetetlenné tevd 61és, azaz
Auschwitz egyik legtokéletesebb emlékhelye. A krematoriumok ,,fényében” az emberi
szellem és spiritualitas, a személyes én és az abszolut Te dramajanak emlékezetére mar
nem-tudasunkat sem felelhetjiik — marad az iires papir artikulalatlan némasaga.

De a kolteménynek nem itt van vége. A ,,masodik versszak” pozicidjaban még olvas-
hatunk két mondatot. Az egyik (,,Vesztohely télen”’) mintha a vallasfilozéfus irasanak va-
laszolva a maga szikarsdgaval mutatna fel azt a feldolgozhatatlan botranyt, hogy noha a
kivételes allapot bedlltaval ,,a vilag gyokere szakadt el”, a 1étezés kegyetlen k6zombos-
séggel mégis pulzal tovabb. A mii utolsé mondataban (,,Semmit sem tudunk™) viszont va-
lami kiilonleges torténik: a versbeszéd atvalt tobbes szam elsé személyre. Hasonlokép-
pen a Székely Magda-vers els6 részének utolso versszakaban is megjelennek ezek az ige-
alakok és a megfeleld névmasok: ,,Hadakozunk... Nekiink kell tudni egyediil, / testlink
mulandd, kén és foszfor, / s ha késlekediink szolani, / a fold s az ég is veliink pusztul.”

A két vers e kozos nyelvi konkluzidjanak 6sszefiiggésében foltehetjiik a kérdést: ha be-
lattuk azt, hogy Auschwitz olyan totalis szakadas az eurdpai tradicidban, amelyhez sem-
miféle fogalmi és etikai viszonyt nem alakithatunk ki, akkor hogyan tovabb? Ha a szel-
lem és a sz6 kultarajarol lemondunk, akkor latjuk, immar tobb, mint fél évszazada lathat-
juk, hova jutunk. De akkor mit kezdhetiink a totalis abszurditas e tapasztalataval? Erre a
kérdésre a koltészet koltdi valaszlehetdségeinek egyikét Pilinszky igy fogalmazza meg:
»...a vilag abszurditdsanak felismerésén tal ... van egy még kovetkezetesebb, ha ugy tet-
szik még abszurdabb 1épés, s ez a vilag képtelenségének a vallalasa.” (14) E megallapi-
tast atfogalmazva: ha a szellem és a sz6 kulturaja totalisan cs6d6t mondott, akkor te-
gyiink egy még képtelenebb 1épést, és kezdjiink el emlékezni, s6t, idézziik fel és meg a
teremtd erejl szot. Azt a szot, amely a Biblia teremtéstorténetének tanisaga szerint az
embert is megalkotta. Az iras gondolkodasmédjabol adodéan az az Adam, akit a szemé-
lyes és szabad Isten személynek €s szabadnak teremtett, nevet €s a szolas képességét ad-
ta neki, onmagaban 6sszefoglalja, egybegyijti az emberiséget mint kozosséget. A Gene-
zis szerint mindnydjan egy virtualis k6z8sség, a teremtettség testvériségének tagjai va-
gyunk (vo. a versekben felbukkano tobbes szam els6 személyli igehasznalattal). Adam-
ban mindnydjunk személyes torténete kezdddott el és viszont: mindegyikiink ,,poémaja”
Ujrairja, mintegy ujrakezdi a teremtéstorténetet. Amint ezt egy rendkiviil 6si Biblia-értel-
mez6 szoveg tanitja: ,,Az ember egyetlen képmast ver az érmékre, s igy mindenki hason-
lit mindenkihez; de a kiralyok kiralyainak kiralya mindegyikre az elsd ember képmasat
veri, s igy egyik sem hasonlit a tarsara. Ennélfogva koteles ki-ki azt mondani: érettem te-
remtetett a vilag.” (15)

Hasonloképpen: a Biblia szovegteste egy olyan lehetséges kdzos kanon, mely ,,szabad-
sagunk védelme a kdosz ellen”. (16)
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Jegyzet

(1) A héber pészah szoban kimutathaté t6 jelentései kz¢ tartoznak az alabbi értelmezési kordk: santit, ugral,
tancol, atugrik, megkegyelmez.

(2) Ezt a modellt fogalmazza meg H. G. Gadamer /gazsdg és modszer, valamint 4 szép aktualitdsa cimii kote-
teiben.

(3) A dosztojevszkiji regénypoétika Bahtyin altal foltart és értelmezett polifon jellege miatt nem beszélhetiink
hagyomanyos értelemben vett fo- és mellékszereplokrodl az egyes ,,sz6lamok™ narrativ egyenrangusaga miatt.
(4) Claude Lorrain Acis és Galathea cimii képérdl van szo.

(5) Vo.: Jel 3, 15-17.

(6) E fogalmat mint filozofiai kategdriat Soren Kierkegaard bolcselete mozgatta. A dan gondolkodé szerint a
harom lehetséges, teljesen autondm életstadium (esztétikai, etikai és valldsi) kozott nincsen természetes atme-
net, kontinuitas, kézvetités, hanem az adott stadium hataraba val¢ beletitkzés kivaltotta egzisztencialis kétség-
beesés sarkallhatja /itt sincs sziikségszerli kovetkezmény!) az adott szubjektumot a szakadékba vald ugras ra-
cionalizalhatatlan tettére. E kétségbeesett gesztusra vald transzcendens valaszként kovetkezhet be a kegyelem-
szer(i létszint-, azaz stddium-valtas. Minderr6l bdvebben olvashat6 Kierkegaard Vagy-vagy és Félelem és resz-
ketés cimli miiveiben.

(7) Az alcim Goethe Wilhelm Meister tanuléévei cimii mivének egyik Mignon-dalara utal (Eurdpa, Budapest.
1983. 159.)

(8) Vo. Goebbels hirhedt mondataval: ,,Ha azt a szot hallom, hogy kultara, kibiztositom a pisztolyomat.”
(9) In: Balassa Péter (é.n.): Szabadban. Liget Konyvek, Budapest. 95-102.

(10) Pannonhalmi Szemle, 1999. VII. 2. 34—44.

(11) Vé.: 12 6, 1-8.

(12) V6.: Ez 37, 1-14.

(13) A ,botrany” kifejezést ez az iras abban az értelemben hasznalja, ahogyan Pilinszky Janos: Ars poetica he-
Iyett cimi mGivében interpretalja: ,,Mindaz, ami itt tértént, botrany, amennyiben megtorténhetett, €s kivétel nél-
kiil szent, amennyiben megtortént... Az, ami 1939 és 1944 kozott megtorténhetett és megtortént. .. arra itél,
hogy mindinkabb irredlisnak érezziik azt, amit magunk mogott hagytunk, és fokozottan mindazt, ami utana ko-
vetkezett és kovetkezik még.” In: Pilinszky Janos (1992): Osszegyiijtott versei. Szazadvég Kiado, Budapest.
83-86.

(14) 1. m. 85.

(15) 1. m. 44.

(16) Az idézet Eliot Mit jelent az, hogy klasszikus cimii essz€jébdl valo. In: Eliot, T. S. (1981): Kdosz a rend-
ben. Gondolat, Budapest.
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A multikulturalis/interkulturalis
nevelésrol

Baranya megye az orszdgnak az a térsége, amely taldan a
legtébbféle nemzetiségnek, etnikumnak ad otthont. Voltak korok és
idoszakok, amikor a politika és a tdrsadalom ezt vagy problémaként
kezelte, vagy nem vett tudomdst rola. Ma egyre inkdabb értéknek
tekintjiik, amit a tobbnyelvii, t6bbkultiirdjii valosdag felmutat. Az egyes
nemzetiségekhez, népcsoportokhoz, etnikumokhoz tartozo
egyének érdeke és joga, hogy kultiirdjukat dtérokithessek gyermekeik
szdmdra az iskolarendszer keretei k6z61t is.

ban éliink. A még mindig nagyon is egynyelvii, egy-kulturaju Magyarorszagon a

nemzeti kisebbségek nyelvének, torténetének, kultirajanak iskolai megismerteté-
se, oktatidsa végre abba az irdanyba mutat, ami Eurdpa legnagyobb kulturalis értékének
szamit: a kulturalis sokféleség megdrzése felé. Mas szempontbdl is eurdpai dimenzidba
illeszkedik a nemzeti kisebbségi oktatas: ez a két- és tobbnyelviiség elterjesztése. Bele
kell tanulnunk abba a helyzetbe, hogy olyan vilagrészben éliink, utazunk, dolgozunk,
ahol a hatarok virtualisak, szabadsagunkat pedig ténylegesen csak akkor €lhetjiik meg, ha
egynél tobb nyelv vildgaban, tobb kultiraban mozgunk otthonosan.

A nemzeti, etnikai kisebbségiek ebbdl a szempontbol elényds helyzetben vannak, mi-
vel gyermekkoruktdl — tobbé vagy kevésbé — legalabb két kultiraban, nyelvben szociali-
zalodnak. Ezért valdsziniileg rugalmasabbak mas kulturak (normak, értékek) elfogadasa-
ban, és kdnnyebben alakithatjak ki 6nmagukban a ,,tobbnyelvii habitust” is, azaz annak
magatdl értetddd természetességét, hogy nyelvhasznalatukat a szocialis helyzeteknek
megfeleléen szabalyozzak.

A tobbséghez tartozéknak ebben az 6sszefliggésben az a ,,hasznuk” szarmazhat, hogy
megismerkedve a kisebbségek torténetével, kulturajaval, esetleg nyelvével, konnyebben
szoknak majd hozza, konnyebben adaptalédnak tagabb hazank, Eurdpa nyelvi és kultu-
ralis szinességéhez.

Nemcsak a tobbségi — tehat nemzeti, etnikai kisebbséghez nem tartozé —, hanem bar-
mely kisebbségi csoport tagja szdmara is fontos, hogy megismerje a szomszédsagaban
€16 t6bbi népcsoport kulturalis értékeit. Az ismeretek bdvitése 6nmagaban is fontos fel-
adat, szellemi gazdagodas. Meghatarozé azonban mégis az a személyiségformald él-
mény, amely radébbent, hogy milyen gazdag a mi vilagunk; érdekl6dévé és nyitotta tesz
a miénktol valamely tekintetben eltérd kultarak irant. Nem tételezhetjiik fel axiomaként,
hogy a kisebbséghez tartozok — csak mivel kénytelenek elsajatitani a tobbségi kultara
alapvetd elemeit — mintegy automatikusan képesek arra, hogy a mésik, a masfajta kisebb-
ség értékeit is fel- és elismerjék. A fentiek alapjan erre lehetnek bizonyos diszpoziciéik,
am ezek fejlodése és fejlesztése szamukra is kiilon feladatot jelent. (Ne higgyiik, hogy
valaki csak azért, mert roma, mar nem lehet antiszemita, vagy a kisebbségek mas cso-
portjait is belevéve a gondolatok korébe, példaul homofdb!)

A nemzetiségek, kisebbségi népcsoportok oktatasanak pedagogiai kérdései abba az
iranyba vezetnének, hogyan mutassuk be az egyes nemzetiségi vagy nem nemzetiségi is-

ﬁ sokszinliség megtartasa, apolasa mindannyiunknak érdeke, akik ebben az orszag-
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kolakban kisebbségeink kultirajat. Az idd, a gyerekek ideje, iskolaban t6lt6tt ideje azon-
ban véges, mindent nem lehet megtanitani. Ha minden egyes tanulonak meg kell tanul-
nia az egyiitt €16 Osszes etnikai kisebbség kulturdjat, akkor nemigen marad id6 az egye-
temes kultlra, esetleg torténelem megtanulasara. Az amerikai tarsadalomtudomanyi ne-
velés hasonld, am gyakorlati problémair6l bé évtizede irt Mdtrai Zsuzsa alapos tanul-
manyt: az ,,ethnic studies”, a ,,black studies”, a ,,women studies” térhdditasa, majd do-
minancidja lehetetlenné tette a kronologikus térténelem oktatasat, ami visszaiitétt mind a
tanulok tudasszintjében, mind pedig a felsdoktatasra vald felkészitésében.

Talan nem érdektelen, ha masfajta megkozelitést valasztunk. Az egymas mellett €16, s
ami még fontosabb, egymadsra hat6 kultirak tanulmanyozasanak személyiség- és maga-
tartasformalo hatasa abba a paradigmaba illeszkedik, amelyet multikulturalis vagy
interkulturalis nevelésként ismeriink. A kovetkezokben errdl lesz szo.

Multikulturalizmus

Az elmult néhany évben a magyar pedagogusok tomegei ismerkedtek meg az ,,etni-
kum” fogalmaval — hibdsan azonositva ezt a hazai ciganysaggal —, a multikulturalizmus,
a multikulturalis és az interkulturalis nevelés fogalmaival, ismét csak a elssorban a ci-
ganysag iskoldzasara iranyulo er6feszitésekkel kapcsolatban. Ez a szemlélet, paradigma
olyan kisérlet, amely az egyesiild Eurdpa szamara létfontossagu kérdésre probal valaszt
adni: hogyan drizhetik meg a kis népek 6nallo kulturalis arculatukat és hogyan segithet
ebben az iskola.

A nemzetkozi és a hazai szakirodalomban ma mar gyakran alkalmazott fogalmak tor-
téneti-tarsadalmi hatterét vizsgalva az alabbiakat emelhet;jiik ki:

— az etnikumok, nemzetiségek, népcsoportok ,ébredését”, ujjasziiletését,
azonossagtudatanak erdsodését vilagszerte;

— az etnikai mozgalmakat, etnikai fesziiltségeket, az utobbi években a legiszonyato-
sabb, etnikai eredet(i haborukat Eur6épaban;

— ennek a jelenségnek altalanos politizalddasat: vagyis ha barmilyen, akar a legbéké-
sebb arculataval foglalkozik is egy-egy tanulmany, mindig eldbukkan a politika; ez nyil-
vanvalova teszi, hogy ez a kérdés elvalaszthatatlan a politikatol;

— az utdbbi évtizedekben — de a torténelem soran lassu folyamatok eredményeként is
— kialakult multikulturalis helyzeteket Eur6paban jobbara vandorlasok hoztak létre; ez-
zel fligg 6ssze, hogy a népesség mozgasara vonatkozo szakirodalom meglehetésen nagy
fejezetét adja a multikulturalizmus probléméajanak.

A multikulturalis oktatas eszméje Eurépaban annak eredményeképpen bontakozott ki,
hogy a kiilonb6z6 inditéku migraciok kovetkeztében Eurdpa gazdag orszagai tobbetniku-
mu (multietnikus) teriiletekké valtak. A multikulturalis pedagdgia reagalés erre a helyzet-
re, egyuttal kompromisszum az asszimilacios oktataspolitika €s az ennek ellenalld ki-
sebbség kozott. Benne az ideologiai és a konkrét politikai toltet azért nagyon erds, mert
az etnikai kisebbségeknek juttat ,hatalmat” a nemzetallamok oktatdsi rendszerében.

Az eurdpai tarsadalmak multikulturalizmusanak kialakulasat a gyarmatbirodalmak fel-
bomlasatdl dataljak, amikor az egykori gyarmattarté orszagok multietnikussa valtak. Az
Eurépan kiviilrdl bekoltozok millidi nyelvileg €s altaldban kulturdlisan nemcsak a gaz-
dasagban, hanem az oktatasban is valsagos helyzetet hoztak létre. Nagy-Britanniaban a
kudarcok okat eleinte csak a szocialis hattérben keresték, s csak a hatvanas évek libera-
lis kliméja tette lehetévé azokat az egyéni, tanari kezdeményezéseket, amelyek nyoman
ott kialakult a multikulturalis nevelés elmélete és gyakorlata. A kontinens sok orszagaban
— Németorszagban, Svajcban, a Benelux-allamokban stb. — a gazdasagi fellendiilés, en-
nek kovetkeztében a vendégmunkasok megjelenése, valamint az a felismerés vezetett
ugyanerre az eredményre, hogy az ,,uj bevandorlok” nem ideiglenesen dolgoznak a
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vendégorszagban, hanem ott kivannak maradni, gyermekeik ugy illeszkednek be a befo-
gado orszag tarsadalmaba, hogy drzik nyelviiket, vallasukat, egyes szokasaikat.

A multikulturalis nevelési koncepcidk fejlodésének a nyolcvanas évek elejéig tarto el-
sO szakaszat a kultarak egyenértékiiségének elismerése €s a kulturalis sokféleség elfoga-
dasanak szorgalmazasa jelentette.

A kulturalis sokféleség koncepcidja (,,cultural plurality”, ,kulturelle Vielfalt”) az
interkulturalis nevelés ,,els6 nemzedéke”. Alapkoncepcidja a kulturalis sokféleség felis-
merése, a kulturdk egyenldsége és ennek az oktataspolitikdban, a pedagogiai gyakorlat-
ban val6 értelmezése. Az iskolara vonatkoztatva ez a pedagogia eredetileg minden gyer-
meket €rintett, akinek kulturalis hattere eltért a tobbségétdl, majd fokozatosan a bevan-
dorldkra szoritkozott. Biraldi a koncepcid ,,gyermekbetegségei” kozé soroltak a kultara-
centrikus szemléletet, kovetkezésképpen a gazdasagi és politikai problémak elhanyago-
lasat. Biraltak azt is, hogy az Osszpontositas a kisebbség gondjaira azzal a kovetkez-
ménnyel jart, hogy a kisebbség 1éte latszott a tarsadalom szdmara problematikusnak, nem
pedig a tobbségi tarsadalom ¢és intézményeinek merevsége, alkalmazkodasi nehézségei.

Az antirasszista nevelési koncepcid kialakulasa és térhoditasa valasz volt ezekre a bi-
ralatokra is, jollehet ez a koncepcid ennél szélesebb korben hatarozza meg 6nmagat,
amennyiben az intézményes diszkriminacio és a tarsadalomba beivodott rasszizmus el-
len iranyul. Valojaban a két iranyzat az iskolai gyakorlatban ¢s a hivatalos oktataspoliti-
kaban alig kiillonboztethetd meg egymastal.
A multikulturalis pedagogia rea- A nyugat-europai orszagokban az

gdlds erre a helyzetre, egytittal mterkylturghs/mu’ltlku‘l‘turahs nevel’em kon-
kompromisszum az asszimildci- cepciok kla!akul.a'§ar Osszekapcsolodott az
0s oktatdspolitika és az ennek el- Olyaglb Okt,ai‘taSpomll,l,( dkkal, atmelyil,( ,? tl,?a'
lenallo kisebbség kozott. Benne EYODD escycgyen oses megteremreset tuz-

) PSR ; .~ ték ki célul. Egyidejlileg két nagy sulyu tar-
az ideologiai és a konkret politi- sadalmi jelenségre — kihivasra — kellett va-

kai téltet azert nagyon erds, laszt talalni.
mert az etnikai Risebbségeknek Az 1970-es évektél erésodott az allam-
Jjuttat ,hatalmat” a nemzeldlla-  polgari és emberi jogi csoportok hangja,
mok oktatdsi rendszerében. amelyek a bevandorlokkal és az etnikai ki-

sebbségekkel kapcsolatos diszkriminacioért
az egy-nyelvi és egy-kulturdji oktatasi rendszert is felelssé tették. Hangsulyossa lett az
a felismerés, hogy az egyenldtlenség és a diszkriminacid, az emberi és allampolgari jo-
gok megsértése tarsadalomellenes, mivel akadalyozza a szocialis kohézidt. Ugyanakkor
az is nyilvanvalova valt, hogy a gazdasagi-kulturalis fejlodés jelentds tartaléka halmozo-
dott fol azokban az iskolakban, ahol az etnikai kisebbségiek gyermekei tanulnak. Ez a
tartalék csak akkor hasznosithatd, ha az iskolak megfelel6 mértékben adaptivak ahhoz,
hogy a kiilonb6z6 kultaraju gyerekek otthon tudjak magukat érezni benniik.

Az elmult évtizedekben vilagossa valt, hogy a tdrsadalmi, technikai és tudomanyos fej-
16dés a nemzeti gazdasagok egyre nagyobb mértékii kolcsonos fliggdségének kialakula-
sa felé halad. Ez minden nemzeti oktatasiigyet arra 6sztondz, hogy a fiatal nemzedékeket
mind nagyobb mértékben tegye képessé a magas szintli tudomanyos-technikai miiveltség
elsajatitasara. Megnoétt a — nemzetek feletti — tudomany jelentdsége a nemzeti oktatas-
tigyekben. Ebbol a szempontbol is azok az oktatdsi rendszerek latszanak a leghatéko-
nyabbaknak, amelyek a legrugalmasabban képesek alkalmazkodni és a legsikeresebbek
a kulturalis és nyelvi elkiiloniilések csokkentésében.

A két problémacsoportot a regionalizmus és a globalizacié cimszavakkal szoktak leirni.

A regionalizmus (mas megkozelitésben partikularizmus) elnevezése arra utal, hogy a
kulonb6z6 tarsadalmi-teriileti egységeknek (régiok) onalld kultirajuk, nyelviik van.
Ezért a regionalizmus hangsulyos elemei az emberi €s allampolgari jogok, amelyek je-
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gyében mindenkinek joga van 6r6kolt kulturaja megéléséhez, tovabbviteléhez és ezzel
egylitt tarsadalmi esélyeinek egyenlGségéhez. Az asszimilacios oktataspolitika ezekrol
nem vesz tudomast, a pedagdgiai nyomdasgyakorlas kiilonbdz6 médjaival a kiillonbségek
megsziintetésére, a nemzetallam tobbségi kulturajanak hegemoniajara térekszik.

A globalizécié (mas megkozelitésben univerzalizmus) legtagabb értelemben az embe-
riség, a vilag nagy kozos problémaira koncentral (kdrnyezetszennyezés, az emberiség
talzott szaporodasa stb.). Arra iranyitja a figyelmet, hogy az egyediségek (regionalizmu-
sok, partikularizmusok) ellenére az emberiség egységes, s kozos feladataink megoldasa-
ban minden erénket dssze kell fogni. E szempontbol a nemzeti oktataspolitikak is ttlzot-
tan kis 1éptékiiek, egyediek, partikuldrisak. Hasznosnak latszik a k6zos nyelv, a kulturak
jelentds mértéki kozelitése.

Ez a kétféle megkozelités nem jelenik meg ilyen élesen szétvalasztva az oktataspoliti-
kakban, még kevésbé a pedagdgiai gyakorlatban. Mindennapjainkban azonban minden
egyes személy, csalad, iskola (€s persze a kormanyzat) is szembekeriil olyan dontések-
kel, amelyek vagy az egyik, vagy a masik irdnyba billentik a mérleget. Talan elegend6
utalni a nyelvtanulas kérdésére. Mindennapi probléma nalunk is: sajat kisebbségi nyel-
vét gyakorolja-e a gyerek az iskolaban, vagy példaul angolul tanuljon; népének és orsza-
ganak torténetét ismerje-e meg alaposabban, vagy mélyitse el szamitogépes tudasat.

Pusztan racionalisan szemlélve a dolgot nemigen lehet nyomos érvet talalni a kisebbsé-
gi nyelvek megorzésére, de a magyar nyelv megtartdsara sem. Ebben az értelemben volt
racionalis a felvilagosodas koraban Herder sokat idézett joslata a magyar nyelv kihalasa-
rol. Am az ember nem pusztan raciondlis 1€ny, szocialis és emocionalis kapcsolatai nélkiil
nem is létezhetne. Ezért amit az elobb ,,puszta racionalitasnak” mondtam, teljesen irraci-
onalis és értelmetlen talzasa a globalizacionak, az univerzalista szemléletmddnak.

A regionalizmus eltulzasa lenne, ha az oktatasban nemcsak az egyes kisebb népcso-
portok, etnikumok nyelve, hanem példaul a tajnyelvek vagy egyes tarsadalmi rétegek el-
kuloniild nyelve is az el6bbiekhez hasonlo elismerést kapna. Barmily képtelenségnek ti-
nik is, van olyan orszag, ahol — legalabbis a pedagdgiai kisérlet szintjén — komolyan pro-
balkoznak ezzel (példaul Norvégia). Fontos kiilonbség a kétféle sz¢élsdség kozott, hogy a
regionalista, partikularista szélsdségeknek a tarsadalomra gyakorolt karos hatasairdl nem
tudunk, mig az asszimilacids politikak (tarsadalom- és oktataspolitikak) hatranyainak
konyvtarnyi szakirodalma van.

Korabban az Eurdpai Unid (és jogelddjei) intézményei nem avatkoztak be a nemzeti
oktatastigyekbe. A Maastrichti Szerzddés 126. cikkelye viszont kimondja, hogy a tagor-
szagoknak egyiitt kell mikodniiik az interkulturalis oktatds timogatasaban, a kulturalis
és nyelvi sokféleség iskolai megdrzésében. Ez a cikkely a torvényes alapja az EU okta-
tasi programjainak. Ezek koziil a legismertebb a SOCRATES (1995) program, amelynek
megfogalmazott célja a oktatds mindségeének javitasa és egy 1j, nyitott Eurépa megte-
remtése az oktatasi egylittmiikodés segitségével. Ezt tigy is megfogalmazzak, hogy euré-
pai dimenzi6 kialakitasa az oktatasban, az ,,Eurépa-polgarsag” szellemének erdsitése. A
kozoktatasra iranyuld6 COMENIUS program ugynevezett ,,2. akcid”-ja nyomatékosan az
interkulturalis nevelést és oktatast szorgalmazza.

Interkulturalis nevelés

A multikulturalizmus/interkulturalizmus fogalmai koziil ma az eurdpai szakirodalom
az interkulturalizmus fogalmat akkor alkalmazza, amikor dinamikardl van sz6: a kulti-
rak egymasra hatasarol, nevelésrol, szocializaciordl. Tehat inkabb interkulturalis nevelés-
161, oktataspolitikarol van sz, mint multikulturalisrol. (Az EU-programok is ezt hasznal-
jak ujabban.) A multikulturalizmus fogalmat viszont a tarsadalom adott allapotanak jel-
lemzésére alkalmazzék, azaz annak a kifejezésére, hogy a tarsadalomban tobbféle kulta-
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ra ¢l egyiitt. Multikulturalis tarsadalomrdl irnak, amely annyiban szélesebb fogalom a
multietnikus tdrsadalomnal, hogy a kultira fogalmaba nem csupan az enikai kultarak tar-
toznak (hanem példaul a szegények, az ifjusag stb. szubkulturja). Tudni kell, hogy az
europai szakirodalom hasznélja ebben az értelmezésben ezeket a fogalmakat, az ameri-
kai példaul inkabb a multikulturalis nevelésrol beszél hasonld tartalommal.

Barmilyen gyakran hasznalt fogalom, az interkulturalis paradigma még ma is inkabb
szemléletmad, stratégiai cél, mintsem kimunkalt médszerek rendszere. Ezt mutatja az is,
hogy tobbféle értelemben hasznaljak.

Az interkulturalis nevelés jelentheti

—a kiilonb6z6 célcsoportra iranyuld oktatasi programokat; ilyen célcsoportok lehetnek a
nyelvi vagy kulturalis kisebbségek, ideiglenes vagy allandd bevandorlok, menekiiltek stb.;

— mas Osszefliggésben a nemzetkozi oktatasi programokba vald bekapcsolddast (ezt
példazzak a kilonb6z6 nemzetkozi iskolak);

— az egyes kisebb kozosségek, népcsoportok kapcsolodasat nyelvnemzetiikhdz vagy
volt hazdjukhoz;

— végiil olyan altalanos szemléletmddot, tantervi elemet, amely része a nemzeti kur-
rikulumoknak; ebben az értelemben a célcsoportba tartozik minden didk, aki az adott tan-
terv szerint tanul.

Megkiilonboztethetok interkulturalis programok aszerint is, hogy melyik intézményi
szint a kezdeményezd:

— lehet az egyes nemzeti tantervek része, amelyeket minisztériumok vagy mas oktata-
si hatosdgok kezdeményeznek, egyeztetnek, illetve egytittmiikodve hajtanak végre; Ma-
gyarorszagon a NAT ebben az értelemben beszélt interkulturalis programrol, amikor az
egyes kisebbségi kulturat nemcsak az adott kisebbség, hanem az osztaly vagy az iskola
minden didkja szamara megismerhet6vé szandékozza tenni;

— lehet helyi kezdeményezés is, amely egy-egy orszag vagy régio tarsadalmi sziikség-
leteinek kielégitését tiizi ki célul; a helyi kezdeményezések kozott sok olyan van, amely-
ben az interkulturalis nevelési programot tobbféle intézmény — az onkormanyzat, az is-
kolék, egyéb helyi szervezetek — egyiittesen kezdeményezi és hajtja végre.

Oktataspolitikai szempontbol az interkulturalis nevelés kdzds neve sok célnak és az el-
érésiikre szolgalé mddszernek. A programok ebbdl a szempontbdl is csoportosithatok:

— a meghatarozott célcsoportok kulturalis vagy nyelvi sokféleségének megdrzése (pél-
daul nemzetiségi iskolak, programok, mint nalunk);

— integracié az oktatési rendszerbe (példaul ,,vendéglatd osztalyok”, a befogado6 orszag
nyelvének oktatasa); a nyelvi és kulturalis csoportok kozotti megértés erdsitése (a rasz-
szizmus elleni harc, illetve a rasszizmus kialakulasanak megeldzése).

A nemzetk6zi (szupranacionalis) és a nemzeti (nacionalis) oktastigyi dokumentumok-
ban a korai kilencvenes évekt6l egyre gyakrabban hangoztatott figyelmeztetés, hogy az
iskoldk legyenek tekintettel az egyes orszagokban novekvo nyelvi és kulturalis sokféle-
ségre. Ennek ellenére azt figyelhetd meg, hogy a nyelvi és kulturalis sokféleség iskolai
befogadasara iranyul6 kisérletek éppen ott hianyoznak, ahol a kisebbségek élnek. A tana-
rok ezt azzal indokoljak, hogy nem akarjak diszkriminalni tanitvanyaikat annak hangsu-
lyozasaval, hogy 6k ,,masok” volnanak. Ismerds érvek és ismerds problémak nalunk is
ezek, anélkiil, hogy barki tudna panaceat, mindenre érvényes gydgymodot e problémak
kezelésére, kiillonosen megoldasara.

Ami az interkulturalis nevelés gyakorlati 1épéseit illeti, ezekre altaldban az jellemzo,
hogy az iskolarendszer vagy iskolai oktatas-nevelés egy-egy elemére iranyulnak, ilyen
program csak egy-egy iskolaban jelenik meg, egy-egy innovativ pedagdgus vagy kisebb
tanarcsoport probalkozik vele. Ez azt jelzi, hogy nem tortént mély valtozas a nemzetal-
lamoknak a 19. szdzadban kialakult, az asszimilaciét elényben részesité oktataspolitika-
jaban és pedagogiajaban.
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Az interkulturalis nevelésre iranyuld kutatasok f6 teriiletei az alabbiak.

A kérdés torténeti szempontu vizsgalata, azaz annak vizsgélata, hogyan jelenik meg az
oktatasban a nyelvi-kulturalis sokféleség. Tendenciaszeriien érvényes — a fenti kritika el-
lenére —, hogy Eurdpaban egyre nagyobb teret hodit a tobbnyelvii oktatés, és a kisebbsé-
geknek egyre tobb nyelvi és kulturalis joga van.

Az oktataspolitikai kutatasok kimutattak a jelenlegi oktataspolitikai gyakorlat ellent-
mondasait. Jellemzden az torténik, hogy az EU javasolja a nyelvi és kulturalis sokféle-
ség elismerését, amivel a tagorszagok egyetértenek (a nem tag Svijc is elismeri). Az
egyes orszagok oktataspolitikai dokumentumai azonban ellentmondasosak: a nemzeti
oktataspolitikak dontéshozdi tAmogatjak az EU politikéjat, de azt mondjak, hogy eddig
még nem volt modjuk (idejiik, pénziik stb.) sajat gyakorlatukban megvaldsitani. Nyugat-
Eurdépaban megfigyelhetok a ,,nemzeti visszafordulas” bizonyos jelei is, ami hangstlyos
lehet éppen a nyelvi és kulturalis sokféleség oktatasiigyével kapcsolatban. (Franciaorszag
példazza ezt, ahol az 1994-es oktatasi reform a francia nyelv primatusat hangsulyozza.)

A harmadik teriilet a pedagdgiai kutatas, a politikaformalas és a pedagogiai gyakorlat
kolcsonhatasanak vizsgalata.

Idedlis az olyan kapcsolat lenne, ahol a tanarok és a sziilok a kezdeményezok, €s a
helyzettel valo elégedetlenségiikre valaszolna az oktataspolitika. Ez a folyamatos infor-
macidaramlast, visszacsatolast jelenté modell viszont a legnagyobb ritkasagnak szamit.

Gyakoribb a 1épcsézetes modell, azaz hogy a pedagdgiai kutatas eredményei esetleg
elérik a politikai dontéshozokat, akik deklaraljak a tobbnyelviiség és a kulturalis sokfé-
leség elismerését. Elinditanak néhany kisérletet, de azt is kimondjak, hogy az elérendd
célok egyeldre tavoliak, azokat csak késobb, bizonyos feltételek kozott lehet majd az is-
kolai gyakorlatban megvalositani. Ilyen feltételek lennének a szakmailag €s mentalisan
jol képzett pedagogusok, a tiirelmes sziilok, a tarsadalmi és politikai 1égkor baratsagosab-
ba valasa stb.

A legtobb nyugat-eurdpai tarsadalomban a kulturélis sokféleség iskolai kezelése terii-
letén foként a foldrajzi szomszédsag kihasznalasaval vagy a kozos eurdpai identitas ki-
alakitasaval probalkoznak. Azt hangsulyozzak, hogy a nemzeti oktatasiigyeket ugy kell
atformalni, hogy alkalmasak legyenek két- vagy tobbnyelvii oktatasra, illetve be kell ve-
zetni olyan tantargyakat, amelyek az oktatasba ,,eurdpai dimenzidkat” visznek.

Az interkulturalis pedagogiai programok f6 céljai kozé tartozik a kisebbségi tanulok
tanulmanyi sikerességének — ehhez keresnek modszerek, tankdnyveket, taneszkozoket —
¢és onbecsiilésének novelése a tarsadalmi érvényesiilés érdekében. Az interkulturalis ne-
velés elmélete annyiban 1ép tal a hatranyos helyzet és felzarkoztatas elméletén, hogy a
tanulmanyi sikerességgel legalabbis egyenrangtnak tekinti a szocialis kapcsolatokat a
tarsadalom kiilonb6zd helyzetii tagjai €s csoportjai kozott, azaz nagy sulyt helyez a cso-
portkézi viszonyok javitasara, az egyiittmiikodésre.

Az interkulturdlis nevelés specifikumat az jelentheti, hogy meg kell tanitani és tanul-
ni, hogyan viselkedjiink, éljiink és miikodjiink egytitt tobbféle kultura hordozédival. Eb-
bol kovetkezik, hogy az interkulturalis pedagdgia kézponti fogalmai a kommunikacios
készségek, a kommunikativ kompetencia.

A kommunikacios készségek

A kommunikativ kompetencia a szocialis 0sszefliggésekhez vald sikeres alkalmazko-
dast jelenti, beleértve az interakcid tartalomfiiggd részeit, valamint a készséget a beszé-
16 és a megszdlitott kozotti viszony kezelésére. Igen fontos ezen beliil a mindennapi tu-
das (példaul a ,,k6szonom” , , kérem” alkalmazasa, koszonés stb.).

A gyermek bizonyos értelemben ,,beszél” és ,,ért”, mielott megtanulna beszélni. Két-
éves kora kortil mar nyelvi kiilonbséget tud tenni mind a szocialis csoportokkal vald
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kommunikéacioban (fiatalabb gyerekek, felnéttek), mind a tartalmi és érzelmi megnyilva-
nuldsokban. Egyidejlileg kifejldédnek metakommunikativ képességei is. A metakommu-
nikativ kompetencia pedig mar iskolaskor eldtt kifejlodik (szerepfliggd beszéd). Iskolas-
korban a gyerekek a beszédbeli szociokulturalis szabalyokat is megtanuljak.

Az egyazon kultaran beliili (intrakulturalis) és a kultirak kozotti (interkulturalis) kom-
munikacio alig kiilonbozik egymastol nyelvfilozéfiai szempontbol. Lényege, hogy a part-
nerek képesek legyenek megérteni egymast — tekintet nélkiil a nyelvi vagy kulturalis kii-
l6nbségekre —, hogyha eléggé motivaltak az egyiittmiikodésben és a kommunikacidban.

Az interkulturalis kommunikécionak vannak olyan sajatossagai, amelyek az egykulti-
raju, egynyelvii helyzetben nem jellemzok. Ilyen sajatossagok példaul

— bizonyos metakommunikativ készségek és nyelvi formak, hogy megbizonyosod-
junk, megértett-e a partner;

— a nyelvbotlasok, a nyelvi hibak elfogadasa;

— készség az ismétlésre;

— készség alternativ formulak és viselkedésmddok valasztasara;

—nem szdbeli interakcids stratégiak hasz-
nélata;

— az értelmezésbol eredd konfliktusok el-
keriilésének készsége;

A tovabblepes titja lehet, ha a
pedagogia (az iskola, a nevelés)

nem ragadija ki az etnicitdst az
egyén (csoport) lehetséges iden-
titdsai koztil, s ezzel nem ad ne-
ki abszolut elsobbséget. Erositi a
minél Osszetettebb identitds ki-
alakuldsdt, és azt a felfogdst dl-
litja kozéppontjdba, hogy a kii-
l6nbo6zoség normadlis dolog. Ez
természetesen nem jelentheti
azt, hogy a kulturdlis kiilonbo-
zoséget nem létezonek tekintjrik:
viszont csupdn egynek (eseten-
ként taldn a legfontosabbnak is)
a lehetséges 6nazonossagok
koztil.

— az ismeretlen vilagképek, életfelfoga-
sok elfogadasa (ez magaba foglalja a kétér-
telmi és eltérod szerepfelfogas iranti toleran-
ciat is).

A fenti felsorolasbdl lathatjuk, hogy nem
(nem csupan) egy masodik nyelv minél t6-
kéletesebb elsajatitasarol van szd, hanem a
személyiség egészének mozgdsitasardl. Mi-
vel a kiilonb6zo etnikai hatteri személyek
kozotti kommunikécié inkabb rendszeres-
nek, mintsem Kivételesnek szamit a modern
tarsadalmakban, az intézményi oktatas fon-
tos feladata, hogy a gyerekek elsajatithassak
a sikeres kommunikédciohoz sziikséges
készségeket. Ezért el kell keriilni, hogy a
multikulturalis valésagban a mas etnikai
hattert személyekkel szemben diszkrimina-

ci6 érvényesiiljon. Keriilni kell az asszimilacios kényszert, amely az egyik csoport (rend-
szerint a tobbség) hatalmat jelenti a kommunikacios szabalyokban.

Fejlesztend6 készségek:

— metakommunikativ készségek a félreértések elkeriilésére vagy tisztazasara;

— segitség a kommunikacioban (az ismétlés készsége, megoldasok felajanlasa stb.);

— a szokatlan viselkedés elfogadasanak készsége a nyelv, valamint a nem szobeli kife-
jezésmodok €s a szocialis szabalyok teriiletén;

— a kommunikacidval kapcsolatos eltéré koncepciok ismerete és elfogadasa.

Az interkulturalis pedagogia két ismert modszerére hivatkozom a fentiek jobb megér-
tése érdekében. A példak azt is illusztraljak, hogy a tarsadalomtudomanyi kutatas egyes
modszerei és eszkdzei nagyon jol alkalmazhatok az oktatasban is.

Az egyik a ,,szdbeli torténelem” (,,oral history”) gytjtése és kozos elemzése a tanuldk-

kal. Ennek soran az a feladat, hogy a tanuldk a tanar vezetésével interjutervet készitenek,
majd felkeresnek mas etnikumokhoz tartoz6 személyeket és csaladokat, s a terv alapjan
megkisérlik elmondatni veliik sajat ,,torténelmiiket”. Ez az empirikus kutatasban is alkal-
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mazott médszer atélhetdové és élményszerlivé teszi az egyiitt é16 kisebbségek kultarajat
mas népcsoporthoz (példaul a tobbséghez) tartozé fiatalok szamara is.

Széles korben alkalmazzak ma mar nalunk is — elsésorban a munkapiaci képzésben és
tréningekben, legkevésbé a kozoktatdsban — a szabalyjatékokat (,,game”-ek). Ezek egyik
legnevesebbike két ,,népcsoport”, az Alfa és a Béta kultarajaba vezet be. Mind a két kul-
tara finoman kimunkalt, teljes érték, de a lehetd legnagyobb mértékben kiilonbozik egy-
mastol. (Példaul az egyik kultiraban kotelezé egymas megérintése, beszélgetés, udvari-
as bokok valtasa, s csak ezutan kdvetkezhet a munka, az iizleti tranzakciok. A masik kul-
turaban tilos a beszéd, szogletes gesztusokkal érintkeznek a kultarahoz tartozok.) A jaté-
kosok két csoportja elobb megtanulja sajat kultirajanak nyelvét, szabalyait, értékeit, nor-
mait, ezutan meg kell probalnia megismerni a masikat. A cél az, hogy az ,,idegen” kultu-
raban legalabb egy sikeres iizletet bonyolitsanak le. Kiildoncoket inditanak egymashoz,
akiknek feladata min€l tobbet megérteni a masik kultirabol. A megoldashoz nincsen mas
eszkoziik, mint a résztvevé megfigyelés, illetve azok az informacidk, amelyeket az el6-
z0 kiildonc visz népének. A jaték végén a két csoport kozosen beszéli meg €s értelmezi
egymas kultarajat.

Kiilondsen az utdbbi jaték mutatja meg élesen, hogy az interkulturalis nevelésben
»csak” kiinduldpont a kulturak egyenértékiiségének fel- és elismerése, ezen tilmenden
olyan személyiségvonasok €s attitidok erdsitésérdl van szo, mint az empétia, a szerep-
tavolsag, a kétértelmiiség elviselése, az egylittmiikodési készség erdsitése. Mindez dssze-
tett identitast kovetel, azaz 0j és mas vilagképek befogadasanak, az irantuk valé nyitott-
sagnak a készségét.

Felmeriil a kérdés: a kiilonb6z0ség, a szokatlansag iranti nyitottsag, az empatia, a t6-
liink kiilonbozokkel vald egytittmiikdodés készsége vajon csak az eltérd etnikai kulturak
hordozéira iranyulo kovetelmények-e. A fent bemutatott — tanithatd, gyakoroltathaté —
viselkedésmintak valdsziniileg alkalmasak arra, hogy mindenfajta kiilonb6zdség (divatos
szoval: massag) kozotti kommunikacio és egyiittmiikodés alapjai legyenek.

A kiilonb6z6ségre nevelés

Az interkulturalis nevelést kialakuldsa 6ta biralatok is érték. A biralatok rendszerint
nem az alapeszmére iranyulnak, hanem a megvaldsulas maddjara és foként eredményeire.
Nem latszik ugyanis 4tiitd eredménye annak, hogy az interkulturalis oktatas és nevelés az
elmult negyedszazadban jelentés mértékben jarult volna hozza a célcsoportok — kiillons-
sen a rossz szociokulturalis helyzet(i kisebbségek — iskolai eredményességének és a tar-
sadalom befogadokészségének fokozasahoz.

Hangsulyozni kell azonban, hogy nemcsak arrdl van szd, hogy az egyes nemzeti okta-
taspolitikdk nem sietnek elterjeszteni ezeket a kezdeményezéseket, hanem arrol is, hogy
az eredménymutatok nem fordithatdk le egyértelmiien az iskolai el6rehaladds mutatdira,
még kevésbé mérhetden a személyiség fejlodésének eredményeire. Emellett valdszin(,
hogy a kutatas (elmélet) és az iskolai gyakorlat még mindig nem talalta meg az egy{ittmi-
kodés megfeleld maddjait, azaz a kutatasi eredmények a gyakorlatba nehezen tiltethetdk at.

Felvethet6, hogy az asszimilacios oktataspolitika elonyeit az elmult évszazad bizonyi-
totta — err6l sz6l a legtobb teljesitménymérés. Am az asszimilacios oktataspolitika cséd-
jének is tulajdonithaté az az eredménytelenség, amelyet a hatranyos helyzett kisebbsé-
gek tomegei az oktatasban — kovetkezésképpen a tarsadalomban — elszenvednek. Mas
szoval a sziiken értelmezett oktatds szempontjabol az asszimilacios oktataspolitika a
tobbség szamara eredményes lehet, a tarsadalmi egyiittélés szempontjabdl viszont sem-
milyen eldnnyel nem kecsegtet.

Mindeddig nem volt sz6 arrdl, milyen problémakat vethet fol az etnikai szempont tal-
zott mértékll el6térbe helyezése az oktatasban. Az erdsen asszimilécios jellegli oktatas-
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politika is elvezethet etnikai fesziiltségek 1étrejottéhez, mivel a kisebbség egy ponton tul
nem viseli el a nyelvétdl, kultarajatdl vald hivatalos (allami) megfosztottsagot. (A laza-
das oltheti az értékrend megforditasanak formajat: jol ismert jelszé példaul nalunk is ,,A
fekete gyonyord” — ,,Black is Beautiful” — amely éppen ezt tartalmazza.) De az ellenke-
z6je is fesziiltségekhez vezethet, mivel az etnikai dimenzidt a gazdasagi és politikai
szempontok kiviil és fol6tt allonak mutatja. (Példaként a hazai ciganysag koriil kialakult
vitakra utalhatunk.)

A tovabblépés utja lehet, ha a pedagogia (az iskola, a nevelés) nem ragadja ki az etni-
citast az egyén (csoport) lehetséges identitasai koziil, s ezzel nem ad neki abszolut el-
sObbséget. Erositi a minél dsszetettebb identitds kialakulasat, €s azt a felfogast allitja ko-
zéppontjaba, hogy a kiilonbdz6ség normalis dolog. Ez természetesen nem jelentheti azt,
hogy a kulturalis kiilonb6zdséget nem 1étezonek tekintjiik: viszont csupan egynek (ese-
tenként talan a legfontosabbnak is) a lehetséges dnazonossagok koziil.

Tudatossa kell tenniink annak természetességét, hogy minden tarsadalom igen 6ssze-
tett, tobbféleképpen tagolodik, az emberek pedig egyszerre kdtddhetnek az identitas, az
azonossagtudat vallalasaval is tobbféle szocialis dimenzidhoz.

Amikor egy-egy etnikai kisebbség mintegy megmutatja magat a tobbieknek, a kultu-
ralis kiilonb6zdség természetességét €s szépségét fogalmazza meg. Ebben a vonatkozas-
ban mar nincsen értelme kisebbségrdl és tobbségrdl beszélni, hanem tarsadalmunk, kul-
tarank Osszetettségérdl van szo.

Az ,europaisag” ennek a sokféleségnek a tudatossa valdsat, értékének elismerését je-
lenti. Sajat torténetlink része az egésznek. Nehéz probléma, és sose ad ,,6rokre sz616”
megoldast annak megtalalasa, mi az ,,egész” és mi a ,,rész”. Ma Ggy tlnik, Europaban
kell a helyiinket megtalalnunk, ahol mas nemzeti torténetek is a helyiiket keresik és a jo
megoldasokat a kulturak okos egyiittmtikodésére. Errdl szo6lnak mai vitdink is a torténe-
lem vagy a tarsadalom oktatasanak kérdéseir6l.
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Szekszardi Julia

Erkolcsi botranyok az iskolaban

,Houvd tiint az erkdlcsi haldl?” - vetette fel a kérdést Popper Péter (1),
amikor a nyolcvanas évek kozepén egy orszdgos botrdny kézponti
szereplojét (ki emléekszik ma mdr a hires-nevezetes totécsalora?!) hd-
roméves bértonbiintetéseébol kiszabadulva négyszdz rajongo fogadta
az ugynevezett Botrdany klubban. (Az eseményrol az egyik orszdgos
napilap is beszdamolt.) Popper eltépreng azon, hogy hajdandban az
az ember; aki megsértette a tdarsadalmi egylittélés normdit vagy kéz-
t6rvényes biincselekményt kévetett el, hosszui idore, olykor 6rékre el-
vesztette erkolcsi hitelét. Az iskolai erkélcsbotrdnyok félévszdazados
torténetét néhdny jellegzetes eset példdjdn keresztiil szemiigyre véve
figyelemre mélto tendencicdk rajzolodnak ki, amelyek — t6bbek kézétt
- azt is segitenek megérteni, hogy miért olyan nehéz ma a pedago-
gus, az iskola dolga, ha szerepet akar vdllalni didkjai erkdlcsi
szocializdciojdaban.

nd-valasztas volt Magyarorszagon. Az akkoriban szokatlanul nagy sajtovisszhang-

gal jard versenyt egy kozépiskolas lany, a harmadik gimnaziumi osztalyba késziild
B. Margit nyerte, akinek — mint ahogyan ezt valamennyi 0jsag kiemelte — minden smink
nélkil, egyszer(i, szolid 6ltozékben sikeriilt a legszebbet megilletd koronat megkapnia.
Mi, az iskolatarsnok (ez még az altalanos koedukacio eldtti idoszak) dszinte, irigységgel
vegyes csodalattal fogadtuk a kapcsolodd ajsaghireket, és Ugy éreztiik, hogy ez egyben
az iskola dicsdsége is. Gratulalnunk azonban nem sikertilt a ,,kiralynének”, mert az isko-
la a lehet6 leghatarozottabban, a fellebbezés legaprobb lehetosége nélkiil kicsapta 6t az-
zal az indokkal, hogy egy didkhoz méltatlan, erkdlcsrombold magatartést tantisitva szé-
gyent hozott az intézményre, és igy tobbé a 1abat sem teheti be oda. Tanaraink e kérdés-
r6l altalaban nem beszéltek veliink, s az itt-ott elejtett megjegyzések azt engedték sejtet-
ni, hogy tobbségiikben nem vonjak kétségbe a dontés indokoltsagat.

Az eset akar az ,Abigél’ Matulajaban is megeshetett volna. Szigort szabalyok, az ,,er-
koles” konzervativ modon torténd védelmezése, a megfellebbezhetetlen normak feltétel
nélkili képviselete. Persze a Matula erkdlcsi rendjét valodi hagyomanyok Orizték, hite-
les pedagogusok meggydzddéssel képviselték, nem is szolva arrdl, hogy az az iskola va-
loban képes volt (igaz, csak ideig-6raig) megvédelmezni a fészerepld Ginat a kiilsd, ke-
gyetlen vildg gonosz erditdl. (Nem véletlen, hogy az irénd, Szabé Magda még ma is
biiszkén hivatkozik az 6 ,,matulajaban” megszerzett, a nehéz idékben erét ado erkolesi
tartasara.) Az 6tvenes évek ,,voros zardaként” emlegetett kozépiskoldjaban a formak és a
szigor megmaradtak ugyan, a hitelesség azonban eltlinében volt. Az eset semmifajta nyil-
vanossagot nem kapott, nem lett beldle tehat ,,botrany”.

Nem kapott nyilvanossagot az a két botranynak szamit6 eset sem, amely a hatvanas és het-
venes ¢évtized forduldjan, csaknem egy id6ben tortént egy masik fovarosi kézépiskolaban.

Egy osztalykirandulas alkalmaval késziilt egy fénykép, amelyen a gyerekek horogke-
reszt alakzatba rendezddve helyezkedtek el. Nem emlékszem pontosan, hogy ki csinalt eb-
bol (méltan!) fegyelmi tigyet, de a tantestiiletben formalizalt keretben (értekezleten) is szo6
esett rola, az osztalyfonok beszélt az osztallyal, egy tanulot (feltételezhetden az Gtletgaz-

] 958-ban a fordulat éve 6ta el6szor (és évtizedekre utoljara) orszagos szépségkiraly-
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dat) eltanacsoltak az iskolabol, a tobbi résztvevonek lerontottdk a magatartasjegyét. Az
esethez kapcsolodo ,elvart valasz” adott volt, az elkdvetdk motivumainak feltarasa nem
tortént meg, a biintetést és a viszonylag sziik korli szégyenérzetet teljes hallgatas kovette.
Az akkor harmadikos osztalyon érettségiig maradt némi stigma, a tanarok személyes meg-
gy6z0désiik, élettapasztalataik fliggvényében rémiiltek meg a jelenségtdl, itélték el az ese-
tet, illetve tartdzkodtak a véleménynyilvanitastol (s voltak feltételezhetden megértok, tii-
relmesek vagy k6zombosek az liggyel kapcsolatban). A didkok tilnyomo tobbségét érzé-
kelhetden nem érintette meg a dolog, aki tudott réla, az altalaban sajnalta a kicsapott tar-
sakat mint a tanari 6nkény — ha nem is vétlen, de a tett silydhoz mérten sokak szerint tul-
zott mértékben sujtott — aldozatait. Hogy beszéltek-e minderrdl csaladi korben, s hogy ki
miként észlelte, élte meg, dolgozta fel az esetet, arrdl nincs hiteles informaciom. Az adott
korszakban, amely kdztudottan nem volt éppen a ,,konstruktiv konfliktuskezelés”, a felek
szempontjat mérlegelni kész demokracia idészaka, nem lehet csodalkozni azon, hogy ez-
uttal is elmaradt a tisztdzd, valamennyi vélemény elmondésara nyitott beszélgetés a koz-
vetleniil és kozvetve érintett gyerekekkel és felndttekkel. Még kevésbé lehet csodalkozni
azon, hogy az eset nem kapott semmifajta
nyilvanossagot. Az értékrend, amelynek a
P . nevében az iskolavezetés cselekedett, egyér-
pedagogiai meggondoldst, a ta- telmii volt. 5sszecsen DRIt
< _ > P )y , gett a kotelezo ideold
naro/e@ql/a mely :se;il‘ettseg/, gia deklaraciodival.

Srusztrdcio, bossziivagy szoll, Nem sokkal késébb ugyanennek az isko-
amikor a médidt maguk mellé  1anak egy viszonylag sziik, politikai szem-
dllitva nyilvanos elégtételt kove-  pontbél aktiv és elkételezett csoportja (ame-
teltek a néhdny kollégdjukon ke- lyik nem Aatallott nyiltan allast foglalni a
resztiil az egégz tandri kart ért  fenn emlitett , horogkeresztes” esettel szem-
méltatlan sérelemért. Pedig érde- ben sem), tokéletes dsszhangban a korabeli
mes lett volna elgondolkodni hiyatglos propagap,déval e’zs az’iskola éltalris
azon, vajon mivel magyardzha- képviselt 1deologla'\;(al3 l{a}.klyas’ fellv’onl?laSt
16 a jol tanulo, miivelt, ambicio- szervezett az amerikai kovetség elé, hogy

i . tiltakozzék a vietnami haboru ellen. A felvo-
zus didkok cselekedete. Vajon nulast hidba probaltdk megakadalyozni a

milyen frusz l‘V&l/ClOl‘ torOhLﬂ/k meg korukndl és élettapasztalatuknal fogva tobb
az alkohol hatdsa alatt, gatldsai- ieajitasérzékkel rendelkez6 pedagogusok, a

kat levetkozve? fiatalok, abbeli meggydzédésiiktdl hajtva,
hogy az igazsagot képviselik, egyiitt mas
kozépiskolasokkal és egyetemistakkal ott voltak a kovetség el6tt, s ennek kovetkeztében
egy részik renddrségi riadoautokban kotott ki. Lett is botrany, fejek hullottak, t6bb, az
iskola szellemiségét meghatarozé pedagdgust eltavolitottak az intézménybdl, az iskolara
»szégyent hozo” didkokat eltanacsoltak, és az iskola, amely addig nyitott, fiatalos és len-
diiletes intézménynek szamitott, alapjaiban valtozott meg, s fokozatosan belesziirkiilt az
atlagosnal valamivel gyengébben produkalo intézmények tomegébe. A didkoknak a ko-
rabban sem politizalé tobbségére az eset kozvetleniil nem hatott. A nyilvanossag mind-
ebbdl kimaradt, a sajto az esettel szinte egyaltalan nem foglalkozott (annal t6bb energiat
forditott erre a beliigy), s csak évtizedekkel késdbb keriiltek nyilvanossagra a torténetrol
olyan részletek, amelyekben az adott iskola szerepérdl is esett némi sz6.

Csupan sejtéseink lehetnek arrdl, hogy miként élték meg a dolgot az akkori diakok,
mire emlékeznek, és mindez miként hatott értékrendjiik alakulasara. S itt a pedagogus-
nak még arra sem volt moddja, hogy hivatalosan elvart valaszokat adjon a felmeriil6 kér-
désekre. Hogyan lehetett volna megmagyarazni a baloldali elkételezettségii, az ,,imperi-
alista” és igazsagtalan haboruat észintén elitéld fiataloknak, hogy biintetend6 cselekmény
hangot adni annak a meggy6z6désnek, amely latszolag tokéletesen egybecseng az isko-

A reakcio nélkiilozott minden
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laban is hirdetett nevelési eszményekkel? Hogyan lett volna megmagyarazhatd, hogy ez
a ,,vétek” erkolcsi szempontbdl sokkal stilyosabban esik a latba és keményebb kdvetkez-
ményekkel jar, mint a horogkeresztes torténet? A torténtek ugyanis nemhogy alatdmasz-
tottdk volna, hanem egyenesen cafoltdk a hivatalosan elfogadott ideoldgiat, amelynek
kozponti értékeiként deklaraltak a nemzetkoziség eszményét, a megtamadott nép iranti
szolidaritast, a politikai aktivitast, az elvszeriiséget.

A rendszervaltas a kilencvenes évekre nem csupan az egyetlen kotelez6 vilagnézet altal
elfedett pluralizmust tette legitimmé, hanem egyre boviilo teret adott a nyilvanossagnak, és
ennek kovetkeztében egyre lehetetlenebbé valt az iskolai ligyek, konfliktusok, botranyok ti-
tokban tartasa. A szinvonalas tényfeltaras sok esetben hasznara volt a demokratizal6dési fo-
lyamatnak, a sajto, radid, tévé szamos esetben pozitiv szerepet jatszott, nem ritkan segitett
is bizonyos tigyek tobboldalu feltarasaban, az igazsagtalanul meghurcoltak védelmezésé-
ben. A nyilvanossagra keriilés azonban magaban hordozta a torzitas lehetdségét, a manipu-
lacio veszélyét. A piaci szemlélet terjedése €s alapvetd sajtoetikai normak elhalvanyulasa
kovetkeztében egyre erdsddik — és sajnalatos modon nem csupan a bulvarsajtoban — a szen-
zé4ciok utani hajsza, hiszen vélhetéen keresettebb az a sajtdtermék, nézettebb az a televizi-
6s misor, amely valami kozérdeklddésre szamot tarthatd botranyos esetet szell6ztet meg.
Hogy mi a kozlemény igazsagtartalma, hogyan hat az tigy szerepldire, illetve miként befo-
lyasolja a torténéseket, az a média jelentds részét egyre kevésbé latszik érdekelni.

Az évtized elsé felében a vidéki nagyvaros igen jo hirl iskolajaban az egyik érettségi-
70 osztaly tanuldi szilvesztert tinnepeltek az egyik didktars sziileinek hétvégi hazaban.
Néhany fiatalnak az elfogyasztott alkoholt6]l mamoros hangulatban az az Gtlete tamadt,
hogy felhivja néhany pedagogusat, és névteleniil, megvaltoztatott hangon sérté szovege-
ket mond neki. Mivel a telefonkdzpont akkor mar digitalis volt, meg lehetett talalni a hi-
voét, az anonimitasban reménykedo diakok ,,lebuktak”. Az érdekeiket érvényesiteni képes
pedagdgusok jogos sértettségiikben a nyilvanossag eldtt adtak hangot felhaborodasuk-
nak. Feljelentés, rendorségi tigy, kicsapas stb.

A tett maga erkodlcsi szempontbol egyértelmiien elitélendd, hiszen a fiatalok behatol-
tak a felhivott tanarok intim szférajaba, megsértették, megalaztak a hivottat, névtelenség-
be burkoldzva figyelmen kiviil hagytak alapvet6 egyiitté1ési normakat, megsértettek sze-
mélyiségi jogokat. Erre nem mentség a szilveszteri hangulat, az ittassag, és maga a tett
joval tulmegy az egyszer( didkcsiny kategdriajan. Mindennek ellenére a reakcio nélkii-
16z6tt minden pedagdgiai meggondolast, a tandrokbdl a mély sértettség, frusztracio,
bosszivagy szdlt, amikor a médiat maguk mellé allitva nyilvanos elégtételt koveteltek a
néhany kollégajukon keresztiil az egész tanari kart ért méltatlan sérelemért. Pedig érde-
mes lett volna elgondolkodni azon, vajon mivel magyarazhat6 a jol tanuld, mavelt, am-
bicidzus didkok cselekedete. Vajon milyen frusztraciot toroltak meg az alkohol hatasa
alatt, gatlasaikat levetkdzve? Nincs tudomasom arrél, hogy az esetrdl az érintettekkel (és
tarsaikkal) tortént volna olyan beszélgetés, ahol kimondddhattak volna esetleges sérel-
mek, sor keriilhetett volna példaul egy Oszinte bocsanatkérésre.

A tett szankcionalasa indokolt, a szankcionalas médja, stlya azonban nem adekvat az
adott helyzettel. Az iskola pedagdgusai az iigy kezelését atharitottak a hatdsagra. A nyo-
mozas soran a didkokat vadlottakként, illetve szemtanukként kezelték. Volt diak, aki ugy
szabadulhatott volna meg a biintetés (az iskolabol torténd kicsapas) aldl, ha megnevezi a
tett elkovetdit. Nem tette meg, tdvoznia is kellett az intézménybdl. A hatdsagi eljaras,
amely természeténél fogva nélkiiloz6tt minden pedagdgiai meggondolast, rendkiviil
nagy visszatetszést keltett az iskoldban és a varosban. A meghurcoltatasok, a tulzott
szankcionalas kdvetkeztében a blinds6kbdl martirok lettek, akikkel szolidaritast vallalt
tarsaik nagy része s akiket Oszintén sajnaltak a varos nem koézvetleniil érintett lakai.

A pedagogusok a médianyilvanossag mozgositasaval viszonylag sziik korben keltettek
rokonszenvet. De nekik (Iévén egy elit gimnazium tanarai) elég erds volt az érdekérvé-
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nyesitési hajlandosaguk, elég kiterjedt a kapcsolatrendszeriik annak eléréséhez, hogy vé-
leményiiket a média hangsulyosan deklaralja. Mod volt tehat orszagossa szélesiteni a
botranyt, s a megtortént esettel is felhivni a figyelmet a pedagdgusok altaldnos nyomo-
rusagara, kiszolgaltatottsdgara, a személyiségi jogaikat ért sérelemre.

Szinte ugyanebben az idében egy kelet-magyarorszagi faluban 6ngyilkossagot kdve-
tett el egy nyolcadikos fiu: apja vadaszpuskajaval agyonl6tte magat. Bucsulevelében az
osztalyfonokét emlitette meg tette kivaltdjaként. A dolog eldzménye, hogy a fii megle-
hetésen gyenge osztalyzatokat szerzett, s az ezeket tartalmazo osztalyzatokat rendre
nem {ratta ald a sztileivel. Az osztalyfonok gy vélte, hogy a kozvetlentil kézépiskolai to-
vabbtanulas elott allo gyerek sziileinek tudniuk kell az osztalyzatokrél, és az ellendrzot
személyesen vitte el az apahoz. A fiu ezt kdvetden hajtotta végre az dongyilkossagot. A
sziilék fajdalmukban gyilkossaggal vadoltak a pedagdgust, és még a temetésen valo rész-
vétele ellen is tiltakoztak. Ennek ellenére a tanarnd ott volt a temetésen, ahol a televizid
riportere minden elézetes egyeztetés nélkiil az orra ald dugta a mikrofont, és azonnali
nyilatkozatot kért t6le arrdl, hogy éppen akkor mit érez, mit gondol arrdl, hogy a falu 6t
gyilkosnak tartja. A szerencsétlen tanarnd konnyek kozott bizonygatta, hogy neki tiszta a
lelkiismerete, mindenképpen kotelességének érzi, hogy jelen legyen tanitvanya temeté-
sén. S az egész orszag lathatta 6t egyenesben, letakaratlan arccal, névvel, lakcimmel.
Szolt ugyanerrdl az tigyrol radiomiisor is, kicsit arnyaltabban taglalva az esetet. Ez sem
jutott azonban tovabb a szenzacion, a kiilonleges eseten, a fajdalombol fakadé fenyege-
tézésen, az indulatok abrazolasan. Nincs informacidm arrdl, hogy mi tortént ezzel a pe-
dagogussal, hogyan hatott tovabbi életére a megrazd esemény, a gyilkossagi vad megélé-
se. Tudott-e védekezni ellene? Fel tudott-e szabadulni a sulya aldl? Egy biztos: ezt az
osztalyfonokot, az 6 személyiségi jogait senki sem védte meg, az {igy a szenzacion tal
mélyebben, felel6sséggel senkit sem érdekelt igazan.

A kilencvenes évek elsd felére az iskola mozgastere részben nétt. A pedagégusoknak,
megfeleld kapcsolatok birtokéban, lehetdségiik volt a nyilvanossaghoz fordulni, ha sére-
lem érte Oket, és ebben az idében voltak olyan organumok, amelyek teret is adtak a ha-
sonlo problémaknak, védelmet nyujtottak a személyiségi jogaikban megsértett tanarok-
nak. Megfelel6 kapcsolatok hianyaban azonban ez a mechanizmus esetlegesen miikodott,
és nyilvanvalo volt, hogy nem annyira az igazsagszolgaltatason, mint inkabb a meglévd
kapcsolatokon mulott, hogy kit vesz, illetve kit nem vesz védelmébe a sajto, a radio vagy
a televizi6. S hogy miként hat mindez a kézvéleményre és — ami még fontosabb — a pe-
dagogusok hitelére, a tanarok és didkjaik kozotti kapcsolatra, arrdl kinek-kinek megvan-
nak a sajat tapasztalatai, példai és ellenpéldai.

A szazad-, illetve ezredforduldéhoz kdzeledve az el6bb érzékeltetett tendencia, tehat a
média hatdsanak a novekedése, az erkolcsi értékek vilaganak egyre kaotikusabba valasa
tovabb erdsodott, megnehezitve az iskola, a pedagdgusok feleldsségvallalasat didkjaik
erkdlesi szocializaciojaért.

Az elmult évek kozismert botranya volt, amikor didkok ledont6tték a Regnum Marianum
templom helyén allo keresztet. Magardl a tettrél ugyanaz mondhato el, mint a korabban el-
mondott telefonbetyarkodasrdl: erkélesi szempontbdl egyértelmtien elitélendd, az ezt elkdve-
t6 tizenhét, tizennyolc éves didkoknak nagykorusaguk kiiszobén mar tudataban kell lenniiik
cselekedetiik sulyanak, s ezért nyilvan vallalniuk is kell a felel6sséget. Az érintett, méltan jo
nevil gimndzium tantestiilete alkalmas lett volna arra, hogy megfeleléen kezelje az tigyet, s
olyan moédon kommunikéljon az érintett tanuldkkal (és tarsaikkal), hogy ez szamukra egy
életre sz0l16 tanulsaggal jarjon. A konstruktiv problémakezelést azonban szamos tényez6 aka-
dalyozta, amelynek kovetkeztében az adott tantestiilet sodrodni kényszeriilt az eseményekkel.

Mi tortént?

A keresztdont6 fiatalokat rajtakaptak, és tettiikrdl feljelentés érkezett a hatdsaghoz.
Hazkutatas, 60 oras Orizetbevétel...
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Az igazgat6 nem kivanta nyilvanossagra hozni az ligyet, de az egyik kereskedelmi te-
levizié nyoman 24 6ran beliil vezetd hir lett belole.

Egyes politikai er6knek kapora jott az eset, és alaposan ki is hasznaltdk az ebben rej-
16 propagandalehetdséget.

Az iskola nem foglalkozhatott bels6 tigyként a problémaval, a nyilvanossag el6tt kel-
lett allast foglalnia. A tantestiilet véleménye megoszlott, és néhany szazalékkal tobben
dontottek a fiak iskolabdl torténd eltavolitasa mellett. Az igazgatd — hivatalbdl — errdl a
dontésrol szamolt be a médiaban.

Mindezek utan kidertiilt, hogy az iskolanak a jelenleg érvényes torvényi szabalyozas
értelmében nincs joga szankcionalni olyan vétséget, amelyet az érintettek nem az iskola-
ban, tanitasi idében, illetve az iskola altal szervezett esemény soran kdvetnek el. Ezért te-
hat nem tavolithattak el a fiukat.

Megtortént a feljelentés, és a fiatalok ellen blinvadi eljaras indult. Ennek soran egyes
védoiigyvédek megkisérelték sajat védenciiket ravenni a tarsaik elleni vallomastételre.
(Hajtottak Oket egy fontos erkdlcsi érték: a tarsak iranti szolidaritas feladasara!)

A diadkokat a birésag 10—12 nap kézmunkara itélte.

Az eset az iskola hirnevét er6sen megtépazta, a ,,botranyt” az intézmény azéta sem he-
verte ki, a bizalmi valsag a tantestiileten belill, illetve a tantestiilet és az iskolavezetés ko-
zott elmélyiilt és tovabbi konfliktusokhoz vezetett.

Az iskola nem maradhatott tehat ura a helyzetnek, mivel az ligy talnétt 6nmagan,
szimbolumma, politikai eszk6zzé, illetve médiaszenzacidva terebélyesedett. Mindennek
a fényében a pedagogiai célok, nevezetesen a fiatalokért vallalt feleldsség, az (erkolcsi)
szocializacidjukba vald bekapcsolodas, a hitelesség megdrzése és ezaltal a hatékonysag
biztositasa erételjesen megkérddjelezodik. JoI mutatja a helyzet fonaksagat, hogy miutan
az iskolat driasi csatazaj kozepette pellengérre allitottak, valdsagos canossat jarattak az
igazgatdval, végiil is kideriilt, hogy a dologhoz az intézménynek nincs is koze, hiszen
mindez €jnek évadjan, az iskolaépiileten kiviil tortént. Szankcionalni tehat nincs mdd, az
egész fegyelmi targyalés felesleges bohockodas volt.

A bulvarsajto politikailag is megfiliszerezett szenzaciohajszaja nemcsak hogy lejaratta
az érintett iskolat, hanem er6teljesen behatarolta azt is, hogy mit tehet a tantestiilet és mit
nem, raadasul olyan koveteléseket kozvetitett, amelyeknek — az érvényes torvényi rende-
letek keretében — lehetetlen volt eleget tenni. (Az ligyr6l sziilettek valoban tényfeltard
irasok is. (2) Ezek hatasa azonban lényegesen sziikebb korii €s a botranyra éhes médiaé-
nal sokkal kevésbé latvanyos.)

S sz6lni kell még itt a térténet kapcsan a jog szerepérol is. A Kozoktatasi Torvény azon
passzusa, amelynek alapjan az iskola nem szankcionalhat iskolan kiviil tortént vétsége-
ket, feltétlentiil elejét veszi bizonyos tulkapasoknak, és segit tavolabb keriilni attol a ko-
rabbi gyakorlattdl, amelyben az iskola hatésagként diakjai teljes élettevékenységét kont-
roll alatt tarthatta. Ennek alapjan ebben az esetben az érintett sziilok joggal tiltakozhat-
tak gyermekeik kicsapasa ellen. Ugyanakkor a széles kdzvélemény mégis az iskolan kér-
te szamon diakjai tettét, az igazgato valt biinbakka, a tehetetlenség megtestesit6jévé kol-
1égai egy része eldtt. Kialakult az a nehezen feldolgozhato és megoldhatd helyzet, hogy
az intézmény kényszeritve volt a Iépésre. S6t a kdzvélemény nyomasara, a botranytél va-
16 félelem miatt vagy meggy6z0désbdl a testiilet egyik fele sulyos bintetést szeretett vol-
na foganatositani, s e dontésben sikeriilt is némi tobbséget elérnie. Megsziiletett tehat a
precedensértéki itélet, amelyet nem lehetett végrehajtani

Mit gondoljunk a tettesekrdl, akik egy ilyen meghurcoltatas és az ehhez kapcsolodo
blinvadi eljaras utan sokkal inkabb tiintek a tarsak és sziilok szemében martiroknak, mint
blingsoknek? A torténések ugyanis sokkal inkabb széltak minden egyébrol, mint az elko-
vetett vétség erkodlcsi stlyarol, a masok meggy6zddése iranti tisztelet kotelezettségérol,
a tettek elkovetéséért valo felelosségvallalasrol. Hasonléan a szilveszteri telefonbetyar-
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kodashoz, ebben az esetben is sikeriilt martirkoszoraval disziteni a vétséget elkovetoket,
mikozben nem volt mdd az adott tett elemzésére, a tanulsagok levonasara, a megbanas-
ra. Pedig a torténtek utani pillanatokban adott volt a lehet6ség még a katarzisra is, és az
érintett fiatalok szamadra egy életre sz616 tanulsaggal jarhatott volna egy, a tettiikkel adek-
vat biintetés. Amely nem stigmatizal, hanem a késGbbiekben segit donteni, eligazodni di-
namikusan valtozo vilagunk utvesztéiben.

Vajon milyen tapasztalatokat szereztek az érintett didkok és tarsaik a konstruktiv 6n-
vizsgalat helyett? Itt jegyzem meg, hogy e fiatalokat személyesen nem ismerem, nem be-
széltem veliik, értesiiléseimet részben az emlitett tanulmanyokbol €s az tigyben kozvet-
ve érintett néhany pedagogussal torténd személyes beszélgetésekbdl szereztem.

Atéltek egy izgalmas kalandot, amely néhanyuk szamara polgarpukkaszto, batorsagot
igazolo tett, masok szamara politikai hitvallas volt.

Feltételezhetden éreztek blintudatot, amikor megélték iskolajuk nyilvanos meghurcol-
tatasat.

Megérezhettek valamit a politikai manipulacié mechanizmusaibdl, illetve a média ha-
tasrendszerébol.

Tanui voltak a tantestiilet zavarodottsaga-

A kilencvenes években a sziil0i  nak, megosztotté véldsanak, hatéskére be-

és a didkjogoknak a kodifikd-
cioja, érvényesiilése, illetve érve-
nyesithetetlensége mentén szdm-
talan vita, konfliktus keletkezett
az iskoldkban és az iskoldk ko-
riil. Lényegesen kevesebb szo
esik a pedagogusok jogairol. A
pedagogustdrsadalom nagy re-
sze a rendszeruvdllds vesztesei
kozé sorolja magdit, és nem rit-
ka, hogy a tandrok tanuloikhoz
(és sziileikhez) viszonyitva ald-
rendelt, kiszolgdltatott helyzetii-
nek érzik magukat. A frusztrd-
Cio aztdn agressziot sztil.

szlikiilésének.

Megtapasztalhattak a jog adta csiirés-csa-
varas nem mindig az erkdlccsel 6sszeegyez-
tethetd természetét.

A blnvadi eljaras kapcsan szembekeriil-
hettek egy jellegzetes erkdlesi dilemmaval:
meguszhatjak a nagyobb biintetést, ha fel-
adjak a tarsaik iranti szolidaritast.

Fél6, hogy ezek a hatasok leginkabb a ci-
nizmust erdsitik mindazokban, akik az eset
részesei voltak. (3)

Ebben az esetben tehat volt botrany, még-
pedig nagy nyilvanossaggal, amelynek so-
ran elsésorban az erkolesi szempontbdl tel-
jesen vétlen pedagdgusok vesztették el a hi-
teliiket. A botrany nyilvanossagra keriilése
nem segitette a tisztazast, csak még zavaro-

sabba tette az erkolesi értékek amugy is attekinthetetlen vilagat.
Ha mai szemmel tekintiink vissza ezekre a véletlenszeriien kivalasztott, de az adott ko-

rok hangulatat hiven tiikr6z6 esetekre, elgondolkodtaté kovetkeztetésekre juthatunk.

Egy szépségversenyen vald részvételért ma mar senkit sem csapnak ki az iskolabdl.
S6t az iskolan kiviil elkdvetett cselekedetekkel kapcsolatban az iskolanak nincs joga el-
jarni, szankcionalni. Az iskola hazirendje mint jogi szabalyzat funkcional, de csupan az
intézmény belso életének kereteit hatarozhatja meg.

Az iskola szamara nem létezik egyetlen kotelezden eldirt ideologia, a pluralis demok-
raciaban mindenki nyiltan vallalhatja meggydz6dését, hitét, ha evvel nem sérti masok jo-
gait sajat meggy6zodésiik, hitiik vallaldsdban. A szélsdségek ugyantigy tiltottak (ha a ha-
tarvonalak nem is mindig elég hatarozottak), mint korabban. Tehat a horogkereszt abra-
zolasa vagy a lerombolt templom helyén all6 kereszt ledontése minden megkozelitésben
erkolcesi torvényeket sértd cselekedet, barmi motivalja is az elkovetdket.

A vietnami haboru elleni tiltakozok meghurcolasa a hatvanas-hetvenes évek fordulé-
jan egy hazug és diktatorikus hatalom etikatlan 1épése volt. A jelenlegi haboru(k) elleni
tiltakozasokat mar nem biintetik, bar nem is méltanyoljak sulyuknak megfelelden. Isko-
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lai szinten azonban semmiképpen nem kell megtorlastdl tartania annak, aki nem ért egyet
példaul az Irak elleni tAmadassal, de annak sem, aki egyetért vele.

A kilencvenes években a sziil6i €s a didkjogoknak a kodifikacidja, érvényesiilése, il-
letve érvényesithetetlensége mentén szamtalan vita, konfliktus keletkezett az iskoldkban
és az iskolak koriil. Lényegesen kevesebb szo esik a pedagogusok jogairdl. A pedagogus-
tarsadalom nagy része a rendszervaltas vesztesei koz¢ sorolja magat, és nem ritka, hogy
a tanarok tanuléikhoz (és sziileikhez) viszonyitva alarendelt, kiszolgaltatott helyzetiinek
érzik magukat. A frusztracid aztan agressziot sziil, a bizalmatlansag felerdsiti a szemet
szemért, fogat fogért kézismert mechanizmusat. Ez a jelenség is fellelhet6 a szilveszteri
telefonalas torténetében.

A médianyilvanossag egy bizonyos hatarig jelenthet akar a pedagdgusok szamara is
védelmet, fellebbezési lehetdséget vélt vagy valddi sérelmek esetén. A média beavatko-
zésa azonban tobb ponton rejt buktatokat. A telefonon kapott sértésért ugyan elégtételt
vehettek a sértettek, de a probléma nyiltta tétele ebben az esetben a probléma elharitasa-
val, a kdzvélemény megosztasaval jart egyiitt, és az tigyben érdekelt didkok szamara a
martirrd valas lehetdségét, az elkovetett vétséggel vald Oszinte szembesiilés elmaradasat
jelentette. A nyilvanossag masik buktatoja, hogy fokozhatja a kiszolgaltatottsag esélyét,
foként, ha az érintettnek nincs mddja sajat érdekei, személyiségi jogai érvényesitésére
(mint az 6ngyilkos fiu osztalyfonokének).

A médidban megjelend tényfeltard, oknyomozd riportok segithetik a tisztanlatast, a
szenzaciohajhasz, feleldtlen, esetenként politikailag is manipulalt sajtotermékek, tévé- €s
radidadasok azonban hallatlanul sokat arthatnak. Es a joggal is vissza lehet élni...

Nagyon nehéz lezarni a felidézett torténetek altal gerjesztett gondolatsort. Meg lehet
allapitani, hogy ma tarsadalmi szinten az erkdlcsi halal — a fogalom Popper Péter altal
sejtetett értelmében — valoban nem Iétezik, de barki erkolcsi hullava tehetd hosszabb-ro-
videbb idore, ha ugy hozzak a koriilmények. Mikézben hatalmas blindket meg lehet usz-
ni, s6t nyertesként is ki lehet jonni beldle. Ma mar akar martirrd vagy hdssé, ideig-oraig
sztarra valhat még az olyan ember is, aki nyilvanvaldéan athagott erkolcsi torvényeket.

Mi koévetkezhet mindebbdl az iskolara, a pedagogiara nézve?

Programként természetesen felvallalhatd, hogy igyekezziink autonomokka, belsd
kontrollosokka, ,,mezofliggetlenekké” valni. De hogyan maradhat az ember fliggetlen at-
tdl a tarsas, tarsadalmi kdrnyezettdl, amelyben é1?

Van-e nekiink, felndtteknek, sziiloknek és pedagdgusoknak elég erdnk ahhoz, hogy
Miinchhausen bar6hoz hasonldan sajat hajunknal fogva rangassuk ki magunkat a mo-
csarbol?

Jegyzet

(1) A hétkdznapok lélektana. (1986) Elet és tudomdny, 49.

(2) Példaul: Fellegi Borbala (2001): Csonka kereszt — csonka igazsagszolgaltatas. Uj Pedagégiai Szemle, 9.,
Vademelés a keresztdontok ellen. ,,Diszei hullanak...” (2000) Magyar Narancs, 12. 21.

(3) Ezt a fiatalok korében terjedd cinizmust is bizonyitjak egy jelenleg a masodik szakaszaban tarté OTKA-ku-
tatas soran elvégzett orszagos felmérés eredményei. A munkacsoport vezetdi: Horvath H. Attila és Szekszardi
Julia.

Az OTKA T 025522 és T034620 palydzatok tamogatdsaval.
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Otto Istvan — Nikolov Marianne

Magyar felsooktatasi intézmények

elsoéves hallgatoinak nyelvérzéke
A Magyar Egységes Nyelvérzékméro Teszt

Tanulmdnyunk a ,Testing Academic Skills and Competencies (TASC)
- egyetemi, fOiskolai hallgatok tanulmdnyi teljesitményét elorejelzo
kompetencia-tesztek fejlesztése: holland-magyar egytittmiikodeés”
keretében gytijtott adatokra éptil. A program egyik célja a nyelvérzék
mibenlétének vizsgdlata és annak mérése.

felsdoktatasba frissen felvett fiatalok szocialis hatterét és egyéb el6tanulmanyait

vizsgalo holland-magyar egyliittm{ikdés eredménye (Gille — Nikolov, 2002), a ma-
sik pedig a Magyar Egységes Nyelvérzékméré Teszt (MENYET, Ott6, 2002) érvényes-
ségét elemz0, a nyelvérzek kiilonbozd aspektusait vizsgald kutatas.

Irodalmi attekintésiinkben bemutatjuk a nyelvérzék tudomanyos kutatasokban hasz-
nalt definicidjat, mérésének alapvetd kérdéseit, remélve, hogy az olvasét meggydzziik a
fogalom hasznossagarol. Bemutatjuk a kézelmultban végleges formaba ont6tt, magyar
anyanyelviiek szamara késziilt nyelvérzékméro tesztet, melyet tobb éves fejlesztdomunka
eredményeként végre hasznalatba vehetnek a magyar nyelvtanulok, nyelvtanarok, nyelv-
iskoldk és a téma irant érdeklddod kutatdk. A teszt rovid torténetének és felépitésének at-
tekintése utan beszamolunk a holland-magyar egytittm{ikodés keretében végzett kutatas
eredményeirdl. El6szor azonban vizsgaljuk meg, mit is értiink a nyelvérzék fogalman.

Kutatésunk két, egymastdl fliggetlen projekt kdlcsonhatasabol sziiletett. Az egyik a

A nyelvérzék

A fogalom meghatdrozdsa

Az idegen nyelv tanulésa hosszu tava vallalkozas, amelyet kiilonféle személyes erdfor-
rasaink taplalnak. Mindenki tapasztalta mar, hogy a nyelvtanulas sikere jelentds mérték-
ben fligg a tanuldk egyéni tulajdonsagaitol. Léteznek olyan attribitumok, amelyek id6r6l
idore jelentds valtozason mehetnek keresztiil, de vannak olyanok is, amelyek viszonylag
allandoak. (lasd példaul Skehan, 1991; Dornyei — Skehan, megjelenés el6tt) Gyakran in-
gadozhat példaul a motivacid, amelyet szamtalan tényez6 befolydsolhat, kezdve magétol
a tanult nyelvhez és annak besz€l6ihez valé hozzaallastdl az adott tanuldcsoport tagjain at
a tanar kiils6 megjelenéséig. (Dornyei, 2001; Dornyei — Otto, 1998; Nikolov, 1999;
Nikolov — Nagy, 2003) Tanarok, didkok és kutatok széles korében egyetértés mutatkozik
azonban annak megitélésében, hogy 1éteznie kell olyan kognitiv képességnek, amely azo-
nos koriilmények kozott, ugyanolyan motivacioval rendelkezé tanuloknal is eltérésekhez
vezethet egy adott nyelvi kurzus elvégzésének eredményességében. Ugy tiinik tehat, hogy
vannak, akik szamara egyszer(ibb feladatot jelent egy idegen nyelv elsajatitasa, s ha ez igy
van, akkor érdemes megvizsgalni, hogy mi ez a képesség.

Miel6tt valaszt keresnénk erre a kérdésre, kiilonbséget kell tenniink az adottsagok és
képességek kozott. Az adottsag kifejezést akkor hasznaljuk, ha olyan képességrol beszé-
liink, amely nehezen vagy egyaltalan nem valtoztathaté meg kiils6 beavatkozasra, illetve
amely eldrejelzi az egyén valamely feladat megolddsaban nyujtott jovobeni teljesitmé-
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nyét. Tanulmanyunkban egy specialis adottsag, a nyelvérzék szerepel, melyrdl feltételez-
hetd, hogy viszonylag alland6 és eldre jelzi az idegen nyelvi teljesitmény alakulasat.

Tudomanyos igényességgel ezt a gondolatmenetet John B. Carroll (1993) ,Human
Cognitive Abilities’ cimli munkajaban bemutatott feltételeinek alkalmazasaval tehet-
jiik még pontosabba. Carroll a pszichometria oldalarol kozelitette meg a kérdést, igy
a képesség és az adottsag fogalmak elkiilonitésére a teszteket hivta segitségiil. Erve-
1ését most a nyelvérzék fogalmahoz igazitva legyen adott egy nyelvi tudasszintméro-
teszt, egy nyelvérzékmérd-teszt és kezd6 nyelvtanuldk egy csoportja, akik egy tanfo-
lyamon vesznek részt, melynek célja — magatol értetddden — a tanuldk nyelvi tudas-
szintjének novelése. Gyljtsiink adatokat a nyelvtanuldk nyelvérzékérol és nyelvi tu-
dasszintjérol a nyelvi kurzus megkezdése eldtt, majd annak befejezése utan. Nyelvér-
zéktesztliink akkor miikodik jol, ha eredményeink megfelelnek a kovetkezd feltételek-
nek (Carroll, 1993. 16.) (1. dbra):

— a nyelvérzékteszten elért pontszdmok megbizhaté varianciaval rendelkeznek a tan-
folyam kezdetekor;

— anyelvtanfolyam kezdetekor a tudasszint-
mérd teszten elért pontszamok nem mutatnak
varianciat, hiszen még nem tortént tanulas;

— masodik feltételiinkbdl kovetkezik,
hogy a tanfolyam kezdetekor nincs szignifi-
kans korrelacio a két teszten elért pontsza-

Tandrok, didkok és kutatok
széles kérében egyetértés
mutatkozik azonban annak
megitélésében, hogy léteznie kell
olyan kognitiv képességnek,

mok kozott;

— a nyelvérzékteszten elért pontszamok a
tanfolyam el6tt és a tanfolyam utan nem mu-
tatnak szignifikans eltérést;

— a fenti feltétellel szemben a tanfolyam
utan mért tudasszint pontszamaiban szignifi-

amely azonos koriilmeények
kozott, ugyanolyan
motivdcioval rendelkezd
tanulokndl is eltérésekhez
vezethet egy adott nyelvi kurzus
elvégzésencek

kans novekedés mutatkozik;

— a nyelvérzékteszten a tanfolyam kezde-
tekor elért pontszamok szignifikansan korre-
lalnak a tudasszintmérd teszten a tanfolya-
mot kovetden elért pontszamokkal.

Az atlathatosag kedvéért az /. dbrdn 6sz-
szefoglaljuk a feltételeket. Amint arra maga
Carroll is ramutat, mindezek a kondiciok rit-
kan adottak teljes egészében, igy valame-
lyest lazitanunk kell definicionkat, ha életszerliségét meg akarjuk 6rizni. Aligha varhat-
juk el példaul, hogy egy tanfolyam kezdetekor mindenkinek pontosan nulla legyen az
adott nyelven mért tudasszintje, €s koztudott, hogy egy adott teszt megismételt kitoltése-
kor is jelentkezik egyfajta tanulds, amely hatassal lehet a nyelvérzékteszten elért pont-
szamokra is. Joggal elvarhatjuk azonban, hogy a nyelvérzékmér6 teszten a tanfolyam
kezdetekor elért pontszamok szignifikdns modon elérejelezzék a tanfolyam végén mér-
het6 tudasszintmérd pontszamokat, méghozza a nyelvi tudasszintmérd-teszten a tanfo-
lyam elétt elért pontszamok 4ltal hordozott informacion feliil. Osszefoglalva tehat: a
nyelvérzék fogalma olyan képesség(ek)et foglal magaban, amely(ek) megbizhatéan
képes(ek) elorejelezni az adott koriilmények kozott a nyelvi tudasszintben bekovetkezd
valtozast a nyelvtanuldok elézetes nyelvi tanulmanyaitdl fiiggetlentl.

Miel6tt ratérnénk a nyelvérzék konkrét komponenseinek targyalasara, rendkiviil fon-
tos felhivni a figyelmet a nyelvérzékkel kapcsolatos leggyakoribb félreértésre. ,,Nincs
nyelvérzékem!” — panaszolja a nyelvtanuld, vagy az ismert anekdota szerint még az
egyéni kiillonbségek egyik legismertebb kutatdjaval is megtortént, hogy nyelvtanara ki-
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Els6 id6pont: Masodik id6pont:
tanulmanyok eldtt tanulmanyok utan
Nyelvérzékteszt 4. pontszamok valtozatlanok
L » Nyelvérzékteszt
1. variancia # 0

6. r#0; p <0,05

Nyelvi teszt 5. atlag és variancia novekszik
2. atlag és variancia = 0

v

Nyelvi teszt

1. dbra. Nyelvérzék és nyelvtudds mérésére szolgdlo tesztek idedlis esetben (Carroll, 1993, 16. nyomdn)

mondta ra az itéletet: biztosan nincs nyelvérzéke. (Sternberg, 2002) A nyelvérzék azon-
ban nem dichotomia! Nem oszthatjuk az embereket két csoportra aszerint, hogy képesek-
e elsajatitani idegen nyelveket vagy sem. A nyelvérzék ismeretében minddssze annyit tu-
dunk bizonyos pontossaggal elérejelezni, hogy a tanuld képes lesz-e a rendelkezésre al-
16 id6 alatt sikerrel teljesiteni egy adott kurzus kdvetelményeit. A nyelvérzék tehat nem
egyfajta abszolut mértékegység, hanem sokkal inkabb a tanulds titemének mérdszama.
Masképpen fogalmazva: elegendd id6 és lehet6ség esetén barki képes megtanulni egy
masodik nyelvet, ha motivacidja megfeleld. Ennek ellenére mégis érdemes a nyelvérzék-
kel foglalkozni, hiszen megmutatja, hogy azonos koériilmények k6zott és azonos motiva-
ci6 esetében milyen eredményt varhatunk el a nyelvtanuloktol egy adott nyelvi program-
ban, illetve adott iddintervallumon beliil.

A nyelvérzék dsszetevdi

Skehan (1989) szerint nehezen talalhatnank jobb mddszert a nyelvérzék mibenlétének
meghatarozasara, mint amelyet John B. Carroll és kollégdja, Stanley M. Sapon alkalma-
zott csaknem otven évvel ezeldtt. Kiilonbozo tertileteken és szinteken oktatd nyelvtana-
rok megkérdezése utan osszegyijtotték a sikeres nyelvtanulok tulajdonsagait, illetve azo-
kat a képességeket, amelyekkel valakinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy eredményesen
tudjon elsajatitani egy idegen nyelvet. Az igy Osszegyijtott informacidk alapjan szamos
potencialis nyelvérzékméro feladatot készitettek. (Carroll, 1962) A teszteket nyelvtanu-
16k reprezentativ mintaja toltotte ki, késobb pedig nyelvi teljesitményiikrdl is felmérés
késziilt. A teszteken elért pontszamokat sszevetették a nyelvi tudasszintekkel, ami lehe-
tové tette azon feladatok kisziirését, amelyek szignifikansan korrelaltak a nyelvtanulés
eredményességével. Ezt kdvetden az igy megmaradt teszteken elért pontszamokat faktor-
analitikus elemzésnek vetették ala, hogy eldonthessék, mit is mértek a tesztek. Ered-
ményként négy fliggetlen faktort kaptak, és miutan megallapitottak, hogy milyen kozos
vonasokkal rendelkeznek az azonos faktorokhoz kapcsolodo feladatok, az alabbiak sze-
rint nevezték el a négy komponenst (Carroll, 1981):

— fonetikai kodoldsi képesség — az a képesség, amellyel az egyén kiilonbséget tesz egy-
mastol eltérd hangok kozott, 6sszeparositja a hangokat az azokat reprezentald szimbolu-
mokkal, és sziikség esetén elohivja a megfelel6t;

— induktiv nyelvtanuldsi képesség — ez a képesség lehetdvé teszi, hogy a tanuld felfe-
dezze az idegen nyelv szabalyait;

— nyelvtani érzékenység — ennek a képességnek a birtokdban a tanulé mondatstrukta-
rakban képes felismerni az egyes szavak, illetve mas nyelvi egységek funkcidit;
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— asszociativ memoria — ez a képesség a hang- és jelentésparok hatékony tanulasat és
el6hivasat segiti.

A kovetkezd részben bemutatjuk a magyar nyelvtanuldk szamara kifejlesztett nyelvér-
zékméro tesztet, amely a fenti négy komponens mérését célozza meg.

A Magyar Egységes Nyelvérzékméré Teszt (MENYET)

A nyelvérzék mérésére mar évtizedekkel ezeldtt is szamos kisérletet tettek. A masodik
vilaghaboru eldtt 1étrejott mérdeszk6zok adminisztracidja azonban nehézkes volt, és az
altalanos intelligenciat mér6 tesztekkel is jelent6s mértékben korrelaltak, igy hasznalati
értékiik elmaradt a kivanatostol. Ezekrol a kezdetleges probalkozasokrdl Spolsky (1995)
irasabol tudhat meg tébbet az olvaso.

Az elso tesztet, amely kiallta az idok probajat, a Harvard Egyetem két tudosa készitet-
te, a mar emlitett John B. Carroll és kollégéja, Stanley M. Sapon. Az altaluk létrehozott
Modern Language Aptitude Test (MLAT, 1959) a mai napig hasznalatban van, és szamos
adaptécioja is késziilt. Létezik altalanos iskolasoknak késziilt verzio (EMLAT, Carroll —
Sapon, 1967), de mostandban sokat hallani példaul egy japan anyanyelviieknek dsszeal-
litott valtozatrol is. (LABJ, Sasaki, 1993). Bar az MLAT mellett szamos mas tesztet is ki-
fejlesztettek kiilonb6z6 célcsoportok szamara — koztiik példaul az amerikai hadsereg sza-
mara késziilt DLAB-et (Petersen — Al-Haik, 1976) és a VORD tesztet (Parry — Child,
1990), alapvetden ezek a mérdeszkozok is a Carroll (1962, 1981) altal meghatarozott,
vagy ahhoz nagyon koézel all6 képességeket mérnek. (1asd azonban Grigorenko — Stern-
berg — Ehrman, 2000) A leglényegesebb kiilonbség, hogy az MLAT-tel szemben a tobbi
tesztben hangsulyosabb az induktiv tanulési képesség mérése.

A Magyar Egységes Nyelvérzékmérd Teszt kisebb-nagyobb megszakitasokkal tobb
éves fejlesztdomunka eredménye. A munka az ELTE Angol Alkalmazott Nyelvészeti
Tanszékén kezdddott, ennek eredményeként megsziiletett egy szakdolgozat és a teszt
elsé valtozata (O#td, 1996a, 1996b, 1996¢), amely szamos proba és valtoztatas utan
nyerte el jelenlegi formajat. A teszt magyar anyanyelviiek szamara késziilt (a nyelvér-
zékmérd tesztek fontos jellemzdje, hogy az anyanyelven alapulnak, de nem elképzel-
hetetlen egyes részeinek mas nyelvre torténd atiiltetése). Kiindulasként a fent targyalt
MLAT és a mogotte alld elméleti hattér szolgalt, de a teszt mégsem egyszerli adapta-
cio, hiszen szamos ponton valtoztatdsokat hajtottunk végre az eredetihez képest. A
teszt négy részbdl all, amelyek mindegyike a nyelvérzék egy-egy komponensét hiva-
tott mérni.

Rejtdz6 hangok. Az MLAT ,,Phonetic script” feladatanak jelentdsen modositott valto-
zata. A vizsgdz6é 54 massalhangz6-maganhangzd-massalhangzd hangsort hall magnorol,
¢és ezek atirasat koveti a tesztfiizetben. Ezutan 20 hangsort hall, amelyek mindegyikéhez
négy-négy kiilonbozo6 atiras, illetve egy ,.egyik sem” alternativa tartozik. A feladat kiva-
lasztani a hangsor helyes atirdsat, ha az szerepel a valaszok kozott. Ez a feladat koriilbe-
1l 10 percet vesz igénybe, és a fonetikai kodolasi képesség mérésére késziilt. Példa: a
[tik] hangsort halljuk; a tanulasi szakasz alatt hallott hangsorok €s atirasuk alapjan va-
lasszuk ki a kovetkezd 6t lehetdségbdl a helyes atirast: A. thik, B. dik, C. dhik, D. tiik,
E. egyik sem.

Nyelvi elemzés. Pimsleur (1966) ,,Language analysis” feladatanak adaptécioja. A vizs-
gaz6 egy mesterséges nyelvbol kap izelit6t, néhany kifejezés és azok magyar forditasa-
nak formajaban. Ezt az informéaciét felhasznalva kell megoldania 20 itemet, amelyek
mindegyikében egy-egy rovid magyar kifejezést kell atiiltetni a mesterséges nyelvre gy,
hogy négy alternativabol megjeldli a pontos forditast. A feladat koriilbeliil 25 percet vesz
igénybe, és az induktiv nyelvtanulasi képesség mérésére késziilt. Példa: adottak a kdvet-
kezd mesterséges nyelvi €s magyar nyelvi széparok: ,,dant = haz”, ,,dantim = hazban”,
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»gup = pohar”; a négy lehetséges valasz koziil azt kell kivalasztani, amelynek jelentése
»poharban”: A. dantim, B. dant, C. gupim, D. gup.

Szavak szerepe a mondatban. Az MLAT ,,Words in sentences” feladatanak adaptacio-
ja. A vizsgazoénak 20 itemet kell megoldania. Mindegyik két mondatot tartalmaz. Az el-
s6 mondatban egy, a masodikban 6t sz6 kiemelten jelenik meg. A feladat annak a szonak
a kivalasztasa, amelyik ugyanazt a szerepet tolti be a masodik mondatban, mint az elsd
mondat kiemelt szava. A feladat koriilbeliill 15 percet vesz igénybe, és a nyelvtani érzé-
kenységet méri. Példa: adott a kovetkez6 mondat: ,,London Anglia févarosa.”; valasszuk
ki a kovetkez6 mondat 6t megjeldlt szavabdl azt, amelyik ugyanazt a szerepet tolti be a
masodik mondatban, mint az els6 mondatban a LONDON sz4: ,,(A) Tamés (B) imadott
(C) horgaszni a (D) varos melletti (E) kis patakban”.

Szotanulds. Az MLAT ,,Paired associates” feladatanak mddositott valtozata. A vizsga-
70k 5 percen at tanulmanyozhatnak egy 24 szuahéli-magyar szoparbol all¢ listat, majd 5
perc all a rendelkezésiikre, hogy 20 szuahéli szonak megtalaljak a magyar megfeleldjét
ugy, hogy azt 6t lehetséges valasz koziil kivalasztjak. A feladat koriilbeliil 10 percet vesz
igénybe, és az asszociativ memoria mérését célozza. Példa: A tanulasi fazis alapjan va-
lasszuk ki a ,,simba” sz6 jelentését az 6t lehetséges valaszbol: A. oroszlan, B. sarkany, C.
villany, D. doboz, E. egér.

A teszt kit6ltése 60 percet vesz igénybe, igy a méroeszkoz adminisztracids szem-
pontbél praktikus. A MENYET egy tobbszor felhasznalhaté feladatlapbol és egy két-
oldalas valaszlapbdl all. A részletes lebonyolitasi utmutatot az elsé komponens régzi-
tett hanganyaga egésziti ki. A teszt érvényességének vizsgalata jelenleg is folyamatban
van, melynek részeként els6éves egyetemistak és fOiskolai hallgatok nyelvérzékét
vizsgaltuk meg.

A kutatas modszerei

A kutatasban a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi és Természettudomanyi
Karanak, illetve Tanarképzo Intézetének, valamint az ELTE Tanarképz6 Féiskolai Kara-
nak 2002/2003-as tanévben felvett hallgatoi vettek részt. A véletlenszeriien kivalasztott
130 résztvevd nemek szerinti eloszlasa: 27 férfi és 101 nd, 2 esetben hianyzott ez az in-
formacid. A résztvevok életkora 18 és 52 év kozott volt (mddusz = 19, median = 21), ha-
rom esetben hidnyzott ez az informacio. A minta soksziniiségét jol mutatja, hogy az al-
lando lakhelyek postai iranyitoszamai alapjan Magyarorszag minden régidjabdl szarmaz-
tak adatok.

Vizsgalatunkban az alabbi kérdésekre kerestlink valaszt:

Milyen eredményeket érnek el a résztvevok a MENYET egészén és annak négy kom-
ponensén?

Milyen 6sszefiiggés talalhaté a MENYET-en elért eredmények és a diakok szociokul-
turalis hattere, valamint az egy€b hattérvaltozok kozott?

Milyen mértékben képes a MENYET megjosolni a résztvevok nyelvi teljesitményét?

A véletlenszeriien kivalasztott résztvevok kitoltotték a fent bemutatott Magyar Egysé-
ges Nyelvérzékmérd Tesztet, és egy szociologiai valtozokat vizsgald kérddivet, melyet
Nagy Madria és munkatarsai allitottak ossze. A kérddivbol felhasznalt kérdéseket a sta-
tisztikai elemzések soran, a kovetkezd részben ismertetjiik, ahol sziikséges. Az adatok
felvétele 2002. oktober és 2003. januar kozott tortént. A valaszadas minden esetben 6n-
kéntes és névtelen volt, errdl a résztvevoket tajékoztattuk. Az 6sszegyijtott adatok sta-
tisztikai kiértékelése az SPSS for Windows 10-es verzidjaval tortént. A kiilonféle csopor-
tok 6sszehasonlitasahoz t-probakat és y2-probakat hasznaltunk, illetve kiilonféle korrela-
ci6s technikakkal elemeztiik a nyelvérzékteszten elért pontszamok és mas valtozok ko-
z0tti Osszefuggéseket.
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Eredmények

Az eredmények bemutatasat két részre bontottuk. Eldszor a nyelvérzékteszten elért pont-
szdmok és mas valtozok viszonyat vizsgaltuk, majd arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy
ezek az informaciok milyen kapcsolatban alltak a tanuldk nyelvi felkésziiltségével, amelyet
a hattéradatokbol ismert nyelvvizsgak megléte, szama, illetve hianya jelzett.

A nyelvérzék kapcsolata mds vdltozokkal

A MENYET—en és komponensein elért pontszamok leird statisztikait az /. tabldazat tar-
talmazza. Erdekes adat, hogy senki nem érte el a maximalis 80 pontot a teszten. Legne-
hezebbnek a ,,Szavak szerepe a mondatban” feladat bizonyult, mig a legkevesebb gondot
a ,,Nyelvi elemzés” feladat megoldasa okozta.

1. tabldzat. MENYET pontszdmok leiré statisztikdi (n = 130)

Teszt Minimum Maximum Atlag Szords
Rejtdz6 hangok 3 20 13,53 3,89
Nyelvi elemzés 5 20 16,28 3,70
Szavak szerepe a mondatban 2 20 10,95 4,40
Szo6tanulas 0 20 15,04 431
MENYET 6sszpontszam 25 78 55,79 11,61

A MENYET-en elért pontszamok tekintetében elséként a nemek kozotti kiilonbségre
voltunk kivancsiak. A kétmintas t-proba szerint a nok atlagosan 5,45 ponttal jobb telje-
sitménye (¢ = -2,19; df = 126) szignifikansan jobb, mint a férfiaké a p < 0,05 valoszinii-
ségi szinten. Masodik kérdésiink a kor és a nyelvérzék kozotti osszefliggést vizsgalta. A
résztvevok korat sziiletési évszamukbol szamitottuk ki, nem vettiik figyelembe a hona-
pokat és a napokat. Szintén szignifikdns 6sszefliggést talaltunk az évek szama és a nyelv-
érzékteszten elért pontszamok kozott, de ez az Gsszefiiggés negativ eldjelil volt (r =
-0,45; p <0,001; n = 127). A korrelacid forditott aranyossagot mutat, tehat a tendencia
szerint minél idésebb volt a vizsgalt személy, annal kevesebb pontot ért el.

A résztevok csaladi hatterével kapcsolatban egy valtozot néztiink meg: a sziilok (a kér-
déiv megfogalmazasaban a megkérdezettek ,,édesapja/neveldapja” és ,,édesanyja/nevels-
anyja”) legmagasabb iskolai végzettségét. A sziilok legmagasabb iskolai végzettségével
kapcsolatban az anya végzettsége szignifikansan korrelalt a MENYET-en elért
Osszpontszammal (r = 0,29; p < 0,01; n = 124). Ezzel ellentétben az apa végzettsége nem
mutatott 6sszefliggést a nyelvérzékteszten elért pontszamokkal.

Végezetiil a kérddiv egy tovabbi kérdését, a kdzépiskolaban elért igynevezett hozott
pontszamokat emlitjiik meg. Fontosnak lattuk, hogy ezt a valtozdt is dsszevessiik a
nyelvérzékmérd-teszten elért pontszdmokkal, hiszen létezik olyan kiilfoldi nyelvérzék-
mérd teszt, amelynek ez a mérdszam a részét képezi. A Pimsleur Language Aptitude Bat-
tery (Pimsleur, 1966) egyik alkotd eleme a GPA (Grade Point Average) értékelése, amely
a magyar konextusban koriilbelill a tanulmanyi atlag fogalmanak felel meg. A vizsgalt di-
akok esetében a hozott pontszdmok nem mutattak szignifikdns Osszefiiggést sem a
MENYET-en, sem annak részein elért pontszamokkal, bar meg kell jegyezniink, hogy
mindossze 67-en dontottek gy, hogy valaszolnak erre a kérdésre és megadjak hozott
pontok szamat.

A nyelvvizsgdk szama és egyéb vdltozok

A kutatasban felhasznalt kérd6iv egyik kérdése arra kereste a valaszt, hogy a megkér-
dezettek rendelkeznek-e nyelvvizsgéval, és ha igen, akkor mely nyelvekbdl. Terveink
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szerint a nyelvvizsgak szamat hasznaltuk volna fel valtozoként tovabbi vizsgalddasunk-
hoz, de olyan kevés esetben talalkoztunk masodik (16 hallgato esetében), illetve harma-
dik (2 hallgaté esetében) nyelvvizsgaval, hogy eredeti elgondolasunktol eltérve aszerint
csoportositottuk a résztvevoket, hogy rendelkeznek-e legalabb egy nyelvvizsgaval, vagy
sem. Ez a megkozelités azért is bizonyult jo dontésnek, mert igy két pontosan egyforma
létszamu csoport jott 1étre: a 130 hallgatd koziil mindossze a felének, tehat 65 hallgato-
nak volt egy nyelvvizsgija.

Elséként természetesen arra voltunk kivancsiak, milyen teljesitményt értek el a nyelv-
vizsgaval rendelkezok és a nyelvvizsgaval nem rendelkezék a MENYET-en. A 2. tdbld-
zat tartalmazza a kétmintas t-probdk eredményét. Amint az adatokbdl lathato, a teljes
teszten a nyelvvizsgaval rendelkezok atlagosan 10,48 ponttal teljesitettek jobban, mint a
nyelvvizsgaval nem rendelkezdk. Ez a kiillonbség természetesen szignifikans, mint ahogy
ez igaz az egyes feladatokon elért pontszamok esetében is, ahol szintén a nyelvvizsgaval
rendelkezdk érték el a magasabb atlagot.

2. tdbldzat. Nyelvvizsgdval rendelkezék és nyelvvizsgaval nem rendelkezék teljesitménye a MENYET-en

Nyelvvizsga
Teszt df ~Van (n = 65) Nincs (n = 65) t p
Atlag (Szoras) Atlag (Szoras)
Rejt6z6 hangok 128 14,98 (3,620) 12,08 (3,620) 4,58 0,000
Nyelvi elemzés 128 17,54 (3,340) 15,02 (3,640) 4,12 0,000
Szavak szerepe a mondatban 128 12,48 (4,120) 9,42 (4,160) 421 0,000
Szétanulas 128 16,03 (4,200) 14,05 (4,230) 2,69 0,008
MENYET 6sszpontszam 128 61,03 (10,24) 50,55 (10,55) 5,75 0,000

A MENYET pontszamok utén a nyelvvizsgak nemek és kor szerinti eloszlasat vizsgal-
tuk. Mivel a férfiak és a nok esetében is a megkérdezettek mintegy felének volt (illetve
nem volt) nyelvvizsgaja (ndk: 52 igen, 49 nem; férfiak: 13 igen, 14 nem), a x2-préba nem
mutatott szignifikans eltérést a két csoportnal. Ezzel szemben a nyelvvizsgaval nem ren-
delkezdk atlagos életkora 3,1 évvel meghaladta a nyelvvizsgasok atlagos életkorat. Ez
éppen elérte a szignifikans hatart (¢ = -2,08; df = 125; p < 0,05).

A biologiai valtozok utan a hozott pontszdmok szerepét is megvizsgaltuk. Bar a nyelv-
vizsgaval rendelkezok atlagosan 8,4 ponttal tobbet hoztak a kdzépiskolabdl, ez az érték
nem volt elegendd a szignifikancia eléréséhez (1 = -1,86; df = 65), ami feltételezhetden
annak a ténynek is kdszonhetd, hogy a hozott pontszamok minddssze 67 résztvevo ese-
tében voltak ismertek.

A hozott pontszamok mellett kivancsiak voltunk a résztvevok el6zetes nyelvi tapasz-
talatdnak hatdsara a nyelvvizsgékat illetéen. Ehhez két mér6szamot hasznaltunk fel: tar-
tédzkodott-e hat honapnal hosszabb ideig kiilf6ldon a hallgatd, illetve nyelvi tagozatos
osztalyba jart-e a kozépiskolaban. A kiilféldon hosszabb ideig tartdzkodok 89,5 szazalé-
kanak volt nyelvvizsgaja, mig ez az arany minddssze 43,5 szazalék volt azoknal, akik
nem voltak huzamosabb ideig kiilf6ldon a kérddiv kitoltését megeldzden. Ez szignifikans
eltérésnek mutatkozott (x2 = 11,87; p < 0,01). Szintén szignifikans eltérést tapasztaltunk
a masik esetben (%2 = 7,32; p < 0,01), ahol a nyelvi tagozaton végzett tanuldk 73,3 sza-
zaléka rendelkezett nyelvvizsgéaval, mig a nem nyelvi tagozatos kdzépiskolai osztalyban
végzetteknél ez a szam mind6ssze 43 szazalék volt.

A fentieken feliil megvizsgaltuk még a hallgatdk csaladi hatterét is, koztiik a sziilok
legmagasabb iskolai végzettségét és a csalad anyagi helyzetét is, de egyik esetben sem
talaltunk szignifikans 6sszefliggést a nyelvvizsga-tulajdonosok és nyelvvizsgaval nem
rendelkezd tarsaik kozott.
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Ertékelés és osszegzés

Osszességében elmondhat6, hogy a MENYET-en elért pontszamok megfeleltek a va-
rakozasnak. Osszehasonlitasképpen alljon itt a Pécsi Tudomanyegyetem 121 elsééves
angol szakos hallgatojaval végzett adatfelvétel eredménye, illetve egy masik, 105 mun-
kanélkiili nyelvtanuldbdl allé csoport MENYET-en elért atlagos pontszamai (a 2. dbrdn
az els6 oszlop az angol szakosok, a masodik a nem nyelvszakos egyetemistak és fois-
kolasok csoportja, a harmadikban pedig a munkanélkiiliek eredményeit mutatja). Latha-
td, hogy a pontszamok feladatrdl feladatra egyiitt valtoznak, és a kutatdsban szerepld
hallgatok atlagos teljesitménye rendre a munkanélkiiliek és a nyelvszakosok eredmé-
nyei k6zé esik.
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Teszt

2. dbra. A nem nyelvszakos hallgatok 6sszehasonlitdsa nyelvszakos és munkanélkiili csoportok teljesitményével

A nyelvérzékteszt szempontjabol sokkal fontosabb eredmény, hogy a nyelvvizsgaval
rendelkezdk és a nyelvizsgaval nem rendelkez6k csoportjat élesen elvalasztotta egymas-
tol a csoportok atlagos teljesitménye a teszten. Ez az az eredmény, amelyet elvartunk a
MENYET-t6l, sot tulajdonképpen varakozason feliili, hiszen nem szabad megfeledkez-
niink arrdl, hogy a minta bizonyos értelemben mar atment egyfajta sziirésen (felvételizet-
tekrdl 1évén sz0), igy ilyen éles kiilonbségre aligha szamithattunk. Megnyugtato, hogy
nemcsak az dsszpontszamban, hanem az egyes feladatokon is szignifikdns kiilonbség
mutatkozott a két csoport kdzott, megmutatva ezzel, hogy mind a négy feladattipusnak
(és képességnek) helye van a tesztben.

A nemek kozti kuilonbségek értelmezése mindig is nehéz feladat, hiszen amint Ellis
(1994. 204.) is ramutat, ez a valtozd gyakran mas valtozokon (példaul nyelvtanulasi atti-
tidok) keresztiil fejti ki hatasat az idegennyelv-tanulas folyamatara. Ugyanez a szerzd
megallapitja a nok altalanos folényét a masodik nyelvelsajatitdsban, aminek a jelen tanul-
many alapjan oka lehetne a ndk jobb nyelvérzéke. Ezt a hipotézist azonban azonnal el kell
vetniink, hiszen amint lattuk, a nyelvvizsgak nemek szerinti eloszlasa gyakorlatilag meg-
egyezett. Az is tény, hogy a nyelvérzék tekintetében talalni példat mindkét nem képvise-
16inek magasabb nyelvérzékére: mig Cloos (1971) négyéves tanulmanyaban a ndk diadal-
maskodnak, az MLAT normait megvizsgalva (Carroll — Sapon, 1959) a férfiak kertilnek
ki gy6ztesen a nemek parviadalabdl. A jelen esetben azt is figyelembe kell venniink, hogy
lényegesen tobb ndi résztvevonk volt, mint férfi (101 nd és minddssze 27 férfi volt a min-
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taban), igy elképzelhetd, hogy kiegyensulyozottabbak lettek volna az eredmények, ha ez
az arany masképp alakul. Ugyanakkor az is ismeretes, hogy a hazai kontextusban az isko-
lai nyelvtanulas a meghatarozd, hiszen az idegen nyelv egy az iskolai tantargyak koziil.
Kdztudott, hogy a lanyok teljesitményei rendre jobbak a fitkénal. (Csapd, 2001. 32.)

Erdekes a nyelvérzékteszten elért pontszamok €s a résztvevok kora kozott fennallo for-
ditott aranyossag. Amint Carroll (1993) megjegyzi, ez az eredmény nem egyediilalld, de
miel6tt rogton arra gondolnank, hogy 1ényegesen romlanak a kognitiv képességek a kor
elérehaladtaval, meg kell vizsgalnunk az adott képesség mérésére kidolgozott teszt tipu-
sat is. Nem lehetetlen ugyanis, hogy minddssze a teszt kitoltéséhez sziikséges sebesség
okozza azt a csaldka latszatot, hogy az idésebbeknél a képességek hanyatlasnak indultak.
Sajnos jelenleg még nem all rendelkezésiinkre elegendd informacié ahhoz, hogy meg-
nyugtatéoan megvalaszolhassuk ezt a kérdést. Annyi bizonyos, hogy a nyelvvizsgak tekin-
tetében is a fiatalok voltak elényben, aminek egyik értelmezése lehetne a mentalis sebes-
ségfaktor hanyatlasa (hiszen a nyelvvizsga maga is egy teszt). Meg kell emliteniink azon-
ban, hogy gondot okozott, hogy a résztvevok életkora nem adott felvilagositast arra néz-
ve, vajon mikor probalkoztak a nyelvvizsgaval. Létezhet egy mésik interpretacié is, mi-
szerint a fiatalabbaknal sokkal nagyobb hangsulyt kapott a nyelvvizsga megszerzése a
kozépiskolaban, mint idosebb tarsaiknal. A legvaldsziniibb magyarazatnak mégis az ti-
nik, hogy az érettségit kovetden azonnal sikerrel felvételizok altalanos tanulasi képessé-
gei meghaladjak azokét, akik az érettségit kovetden néhany évvel keriilnek csak be a fel-
sOoktatési intézménybe. Ezt az §sszefiiggést tovabb erdsiti az a tény, hogy a nyelvvizsga
megléte objektiv eldnyt is biztosit a felvételizOknek, mivel a hozott és a szerzett pontsza-
mukhoz a nyelvvizsgdra tovabbi pontokat adnak hozzd a felsboktatasi intézmények.

Erdekes, hogy az anya legmagasabb iskolai végzettsége részben egyiitt valtozott a
nyelvérzékkel. Ez az eredmény Osszecseng Skehan (1990) tanulmanyaval, amelyben a
szlilok végzettsége szintén szignifikansan korrelalt a nyelvérzékkel. Sajnos 6 nem valasz-
totta szét az apa és az anya végzettségét, igy az itt kapott eredményeket nem tudjuk Sssze-
hasonlitani. Az eredmény Osszhangban van az orszagos reprezentativ mintan nyert ered-
ményekkel is (Csapd, 2001; Csapo — Nikolov, 2002), ahol az angol és német nyelvi telje-
sitmények az anya iskolai végzettségével és az induktiv gondolkodas fejlettségének szint-
jével mutattak osszefliggést. Nem szabad azonban talértékelniink az eredmények jelentd-
ségét, hiszen az anya végzettségének és gyermeke nyelvérzékteszten elért pontszamainak
kozos variancidja mindossze 2 = 0,084 volt, ami 8,4 szazaléknak felel meg.

A hozott pontszdmok nem korrelaltak a nyelvérzékkel, ami abbdl a szempontbo6l érde-
kes, hogy ezt a mérészamot tekinthetjilk az altalanos intelligencia és az iskolai motiva-
cié keverékének, amelyektdl a nyelvérzéknek nagyjabol fiiggetlennek kell lennie, hiszen
csak igy van értelme a fogalomnak. Ugyanakkor az iskolakbdl hozott eredmények alig
Osszehasonlithatoak, mivel azok a didkoknak egymashoz képest elért teljesitményét tiik-
rozik, és az egyes iskolakban kapott osztalyzatok mogott igen eltérd tudasszint lehetsé-
ges. (Csapo, 2002) Az, hogy a hozott pontszamok nem, a nyelvérzékteszten elért pont-
szamok azonban képesek voltak ,,szétvalasztani” a nyelvvizsgasok csoportjat a nyelv-
vizsgaval nem rendelkezok csoportjatdl, azt mutathatja, hogy az idegen nyelvek tanula-
sahoz valoban specialis képességekre van sziikség. De jelenheti azt is, hogy objektivebb
mércéje a tanulasi képességnek, mint a hozott pontszam.

Végiil meg kell jegyezniink, hogy a jé nyelvérzék mellett nem art, ha az ember minél
tobb tapasztalattal és kihasznalt lehetdséggel rendelkezik a nyelvtanulés és a nyelvhasz-
nalat terén. Erre utal az az eredmény, hogy a nyelvérzék mellett a hat hdnapnal hosszabb
kulfoldi tartozkodas, illetve a nyelvi tagozat jelentett eldnyt a nyelvvizsga meglétét ille-
téen. Ehhez valosziniileg hozzajarul, hogy egyrészt azok toltenek hosszabb idét kulfol-
don, akik mar elég jol tudnak egy idegen nyelven, masrészt pedig az eleve gyorsabban
halado, sikeresebb nyelvtanuld didkokat veszik fel a tagozatos osztalyokba. Hozza kell
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tenni azonban, hogy a nyelvérzek és a nyelvvizsga megléte kozotti szignifikans dsszefiig-
gés akkor is megmaradt (,parcialis = 0,45; p < 0,001), amikor e két valtozé hatdsat meg-
sziintettiik. Igy elmondhatjuk, hogy a MENYET a nyelvtanulok el6zetes tapasztalataitol
fuggetlentil is korreldlt a nyelvvizsga meglétével, és ezzel eleget tett egyik fontos felté-
teliinknek, amelyet a nyelvérzékkel kapcsolatosan tdmasztottunk.

A MENYET-en elért pontszamokat szamos mas valtozoval Osszehasonlitva megalla-
pithato, hogy a nyelvérzékmérd teszt a vartnak megfelelden teljesitett, igy prediktiv ér-
vényessége igazolodott a kutatasunkban szereplé mintara vonatkozdan. Szamos kérdés
maradt azonban megvalaszolatlanul, és ez bdséges lehetdséget ad a nyelvérzék tovabbi
vizsgalatara. Tobbszor felvetddott példaul annak a lehet6sége, hogy a nyelvtanitasi mdd-
szerek valtozasaval Gjabb képességek (példaul a kreativitas) valhatnak fontossa a nyelv-
tanulas sikerének alakuldsaban (Otf6, 1998, késziildben), illetve a mindennapi kommu-
nikacios célokra hasznalhatd nyelvtudas és a tudatosabb nyelvi és metanyelvi képessé-
gek kiilonbozoképpen fejlodnek. Addig is, amig tovabbi valaszokat kapunk, €s ezzel re-
mélhetéleg még kifinomultabba valik a nyelvtanulas sikerének el6rejelzése, a MENYET
segitséget adhat a szelekcional, a képességek szerinti csoportbontdsoknal és a nyelvtanu-
lasi nehézségek diagnosztikajanal. (a felhasznalasrol bévebben lasd Ott6, 1996¢)

Tovabbi kutatasra van sziikség annak feltarasahoz, hogy megtudjuk, milyen szerepet
jatszik a cikkiinkben koriilhatarolt és a MENYET altal mért nyelvérzék az altalanos ta-
nulési képességek és a nyelvtanulasi stratégiak hasznalataban.

Irodalom

Carroll, J. B. (1962): The prediction of success in intensive foreign language training. In: Glaser, R. (Ed.):
Training research and education. University of Pittsburgh Press, Pittsburgh. 87—-136.

Carroll, J. B. (1981): Twenty-five years of language aptitude research. In: Diller, K. C. (Ed.): Individual dif-
ferences and universals in language learning aptitude. Newbury House, Rowley, MA.

Carroll, J. B. (1990): Cognitive abilities in FL aptitude: then and now. In: Parry, T. S. — Stansfield, C. W. (Eds.):
Language aptitude reconsidered. Prentice Hall, Englewood Cliffs, N. J. 11-29.

Carroll, J. B. (1993): Human cognitive abilities. Cambridge University Press, Cambridge.

Carroll, J. B. — Sapon, S. M. (1959): Modern language aptitude test (MLAT) + Manual. Psychological Corpo-
ration, San Antonio.

Carroll, J. B. — Sapon, S. M. (1967): Modern language aptitude test-elementary (EMLAT). Psychological Cor-
poration, San Antonio.

Csapd Bend (2001): A nyelvtanulast és nyelvtudast befolyasold tényezok. Iskolakultira, 11, 8, 25-35.
Csapd Bend (2002): Az osztalyok kozotti kiilonbségek €s a pedagdgiai hozzaadott érték. In: Csapd Bend
(szerk.): Az iskolai miiveltség. Osiris, Budapest.

Csapo, B. — Nikolov, M. (2002): The relationship between students’ foreign language achievement and gener-
al thinking skills. American Educational Research Association Annual Meeting, New Orleans, U. S. A., 1-5
April, 2002.

Cloos, R. I. (1971): A four-year study of foreign language aptitude at the high school level. Foreign Language
Annals, 4. 411-419.

DeKeyser, R. M. (2000): The robustness of critical period effects in second language acquisition. Studies in
Second Language Acquisition, 22 (4) 499-533.

Dornyei Z. (2001): Teaching and Researching Motivation. Longman, Harlow, England.

Dornyei Z. — Ott6 1. (1998): Motivation in action: A process model of L2 motivation. Working Papers in
Applied Linguistics (Thames Valley University, London), 4. 43—69.

Dornyei Z. — Skehan, P. (in press): Individual differences in second language learning. In: Doughty, C. J. —
Long, M. M. (Eds.): Handbook of second language acquisition. Blackwell, Oxford.

Ellis, R. (1994): The Study of Second Language Acquisition. Oxford University Press, Oxford.

Gille, E. — Nikolov, M. (2002): A nyelvérzék mérése. Testing Academic Skills and Competencies. Konferencia-
eloadas. Pécsi Tudomanyegyetem.

Grigorenko, E. L. — Sternberg, R. J. — Ehrman, M. E. (2000): A theory-based approach to the measurement of
foreign language learning ability: the CANAL-F theory and test. The Modern Language Journal, 84. (3)
390-405.

Nikolov, M. (1999): ‘Why do you learn English?” ‘Because the teacher is short.” A study of Hungarian chil-
dren’s foreign language learning motivation. Language Teaching Research, 3. (1), 33-56.

43




Ott6 Istvan — Nikolov Marianne: Magyar felsdoktatasi intézmények elsoéves hallgatoinak nyelvérzéke

Nikolov Marianne — Nagy Emese (2003): ,,Sok éve tanulok, de nem jutottam sehova.” Felnéttek nyelvtanuldsi
tapasztalatai. Modern Nyelvoktatds, 9. (1).

Ottd 1. (1996a): The development of a language aptitude test for Hungarian learners of foreign languages. Eot-
vos Lorand Tudomanyegyetem, szakdolgozat.

Ottd 1. (1996b): Magyar Egyetemi Nyelvérzékméro-Teszt. Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék, Eotvos Lo-
rand Tudomanyegyetem.

Ottd 1. (1996¢): Language aptitude testing: unveiling the mystery. NovELTy, 4. (3) 6-20.

Ottd 1. (1998): The relationship between individual differences in learner creativity and language learning suc-
cess, TESOL Quarterly, 32. (4) 763-773.

Ottd 1. (2002): Magyar Egységes Nyelvérzékmeérd-Teszt. Mottd-Logic Bt., Kaposvar.

Ottd 1. (késziiloben): A nyelvérzék és mérése. Alkalmazott Pszicholégia.

Parry, T. — Child, J. (1990): Preliminary investigation of the relationship between VORD, MLAT and language
proficiency. In: Parry, T. S. — Stansfield, C. W. (eds.): Language aptitude reconsidered. Prentice Hall, Engle-
wood Cliffs, N. J. 30-59.

Peterson, C. R. — Al-Haik, A. R. (1976): The development of the defense language aptitude battery (DLAB).
Educational and Psychological Measurement, 36. 369-380.

Pimsleur, P. (1966): Pimsleur Language Aptitude Battery. Harcourt Brace Jovanovich, New York.

Sasaki, M. (1993): Relationships among second language proficiency, foreign language aptitude and intelli-
gence: A structural equation modeling approach. Language Learning, 43. 313-344.

Sinkovics, A. (1991): An attempt to produce a Hungarian language aptitude test. E6tvos Lorand Tudomany-
egyetem, szakdolgozat.

Skehan, P. (1989): Individual differences in second-language learning. Edward Arnold, London.

Skehan, P. (1990): The relationship between native and foreign language learning ability: educational and lin-
guistic factors. In: Dechert, H. W. (ed.): Current Trends in European Second Language Acquisition Research
(83-106). Multilingual Matters Ltd., Clevedon, PA.

Spolsky, B. (1995): Prognostication and language aptitude testing — 1925-62. Language Testing, 12. (3)
321-340.

Sternberg, J. R. (2002): The theory of successful intelligence and its implications for language-aptitude testing.
In: Robinson, P. (ed.): Individual differences and instructed language learning. John Benjamins Publishing
Company, Amsterdam. 13—43.

Wesche, M. B. (1981): Language aptitude measures in streaming matching students with methods, and diag-
nosis of learning problems. In: Diller, K. C. (ed.): Individual differences and universals in language learning
aptitude. Newbury House, Rowley, MA. 119-155.

A szerz0k koszonettel tartoznak a Language Learning cimii
Jolydirat Small Research Grant nevii tamogatasaért, mely
nélkiil a MENYET fejlesztése nem valosulhatott volna meg.

44




Iskolakultara 2003/6—7

Csizer Kata

Az angol nyelv oktatasanak feltételei

A kézoktatdsban a didkok csak viszonylag alacsony szinten tudjck
elsajatitani az idegen nyelveket, koztiik az angolt is. Adataink szerint
a tandrok rendelkeznek megfelel6 képesitéssel, a didkok fontosnak
tartjdak az angol nyelv tanuldsdt és megfeleloen motivdltak is, ezzel
szemben az osztdlytermi kérnyezet nem mindig kedvez a
kommunikativ nyelvoktatdsnak, illetve a tandrok nem mindig
haszndljdk ki a rendelkezésre dllo eszkdzoket és tanitdsi
segédanyagokat.

szagunk az EU teljes jogu tagja lesz. Ez az 0j torténelmi helyzet még inkdbb meg

fogja valtoztatni az idegen nyelvek tanulasaval kapcsolatos igényeket: elengedhe-
tetlen lesz az idegen nyelven valé kommunikacié képessége. Ezért is tartozik az idegen-
nyelv-tudas az ugynevezett kulcskompetencidk kozé, amely kulcskompetenciak ,,az ez-
redforduldn leginkabb hozzasegitik az embereket a sikeres életvezetéshez, a megfeleld
munkaerd-piaci pozicié megszerzéséhez”. (Vdgo, 2000. 204.) Ennek tiikrében értheto,
hogy egyre tobb cikk foglalkozik a mindségi nyelvoktatassal Magyarorszagon. (1asd pél-
daul Nikolov, 2001; Petneki, 2002; Szépe, 2000) Tobb empirikus adatfelvétel is vizsgal-
ta, mennyire felel meg a nyelvoktatas jelenlegi helyzete kiilonb6z6 elvarasoknak (Csizér,
publikalasra benyujtva; Nikolov, 1999); e tanulmény tovabbi adatokat kivan nyujtani a
nyelvoktatassal kapcsolatosan, attekintve néhany olyan kérdést, amely az oktatas felté-
teleit érinti: rendelkeznek-e a tanarok megfeleld végzettséggel; a didkok motivacidja ho-
gyan alakul; milyen a tanulds/tanitas fizikai kdrnyezete; milyen kiegészité anyagokat és
eszkozoket hasznalnak a tanarok. A British Council Tanar-tovabbképzési Projektjének
keretében 2000/2001-es tanévben gylijtott adatok segitségével az angol nyelv oktatasa-
val kapcsolatos informaciokat elemzek. (a Projektrdl részletesen lasd: Slinn, 2001) Az
adatfelvétel soran munkacsoportunk orakat latogatott meg az orszag kiilonbozo teriilete-
in azzal a szandékkal, hogy szemiigyre vegye, vajon a tanitas jelenlegi gyakorlata meny-
nyire felel meg a kommunikativ nyelvoktatas elvarasainak. Tapasztalatainkat az 6rameg-
figyelési kérddivben rogzitettiik; a megfigyelt tanarok €s didkok onkitoltos kérdodivre va-
laszoltak. A kiilonb6zo forrasbdl gytjtott adatok lehetévé teszik az Gsszehasonlitst.

S ikeresen befejezddtek az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozasi eljarasok, és jovore or-

A modszerrol

A tanulméany keretei nem teszik lehet6vé a teljes adatbazis elemzését, ebben a cikkben a nyelv-
oktatas néhany fontos alappillérét, az oktatas kornyezetét és annak néhany elemét vizsgalom: a
tanarok végzettségét, a didkok nyelvtanulasi motivaciojat, az iskolak és tanuldcsoportok néhany
jellemzdjét, az osztalytermi kornyezetet, valamint a kiegészitd eszkdzok és anyagok hasznalatat.

Az angol tanitds gyakorlatat kérddivek segitségével vizsgaltuk a 2000/2001-es tanév
6szi félévében. Torekedtiink arra, hogy ugyanazokat a kutatasi kérdéseket és célokat leg-
alabb két kiilonbdzd forrasbol vizsgaljuk meg, hogy adataink megbizhatosagat biztosit-
suk. Orakat latogattunk meg, valamint tanarokkal és didkokkal toltettiink ki kérdéivet.

Két-két megfigyeld latogatta meg az o6rakat, majd a jegyzeteik alapjan, kozvetleniil az
6ra utan, konszenzusra torekedve kitoltotték az Oramegfigyelési kérddivet (a kérdéiv ter-
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vezési szakaszaban egy videdn rogzitett tanora segitségével probaltuk ki a kérddivet).
Ugyanebben az osztalyban a didkok kitoltotték a Didk kérddivet, a tanar pedig a Tanar
kérdsivet. Az Oramegfigyelési kérd6iv angol nyelven, mig a Didk és Tanar kérdéiv ma-
gyar nyelven késziilt. A hatodik osztalyosnal fiatalabb didkokkal nem toltettiink ki kér-
déivet, mert Ggy gondoltuk, szamukra tul bonyolult lehet az adatgy(ijtd eszkoz.

A kérdbivek a kovetkezo témakoroket vizsgaltak: hattérinformacio az iskolardl, ora-
rol, tanarrol és a diakokrol; fizikai kornyezet; hasznalt eszkdzok és anyagok; nyelvhasz-
nalat; készségek; tanar és didkok beszédideje; a tanar szerepe; hibajavitas, értékelés; di-
akok motivacidja; az ora felépitése, jellemzdi; a nyelv tanitdsanak mddja; didkok térki-
hasznalasa; tanar-diak viszony; nyelvhasznalat; készségek; feladattipusok. Az adatk6zlok
kivalasztasaban nagy szerepet kapott a személyes kapcsolat. Az adatgyjtok valasztottak
ki a tanart, akinek roviden bemutattak a kutatast. A megfigyelendd tanar beleegyezése
utan a Projekt vezetdje hivatalos levélben kérte fel az adott iskola igazgatdjat a kutatas-
ban vald részvételre. Az igazgatd beleegyezése minden esetben sziikséges volt az ora
megfigyeléséhez és a kérddivek kitoltéséhez.

A mintaroél

A minta kivalasztasakor arra térekedtiink, hogy az orszag minél t6bb megyéjének kii-
16nb6z6 telepiilésein gyiijthessiink adatokat. Az adatk6zlok kivalasztasakor nem érvé-
nyesiilt az orszagos reprezentativitas elve, azaz hogy az orszag 6sszes angoltanaranak
egyforma esélye legyen a mintaba keriilésre, hanem arra torekedtiink, hogy a British
Council altal kénnyen elérhet6 tanarokat vizsgaljuk, tehat a minta a tanarok ezen csoport-
jat reprezentalja.

Az [-3. tabldzat tartalmazza a minta legfontosabb jellemzoit.

1. tablazat. A kitoltott kérddivek megoszidsa tipus és osztdly szerint (*Egy tandr, akinek drdjat megtekintettiik,
nem toltotte ki a Tandr kérdéivet)

Kérdéiv tipusa 5. osztalyig 6—12. osztdly Osszesen
Tanar kérdéiv 14 65* 79
Oramegfigyelési kérdoiv 14 66 80
Diak kérddiv - 866 866

2. tablazat. A megfigyelt ordk megoszlasa megyék szerint (* 1 hianyzo eset, egy tandr nem toltott ki Tandr
kérddivet)

Megye Megldtogatott osztdlyok Megye Megldtogatott osztdlyok
szama szama

Budapest 10 Hajdu-Bihar 10

Baranya 5 Nograd 5

Békés 5 Pest 5
Borsod-Abatj-Zemplén 10 Szabolcs-Szatmar-Bereg 5

Csongrad 9 Jasz-Nagykun-Szolnok 5

Fejér 5 Vas 5

Osszesen 79 osztaly*

3. tablazat. A megfigyelt ordk megoszlasa telepiiléstipus szerint (* 1 hianyzo eset, egy Tandr nem toltott ki
tandri kérddivet)

Telepiilés tipusa Megldtogatott osztalyok szama
Budapest 10
Varos 64
falu 5
Osszesen 79%
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Eredmények

A tandrok végzettsége

Elséként arra voltunk kivancsiak, hogy a mintankba kertilt tanarok milyen képesités-
sel rendelkeznek. Nemcsak azt vizsgaltuk, hogy a tanarok képesitése megfelel-e a kdve-
telményeknek, hanem azt is, milyen aranyban rendelkeznek a tanarok tobb diplomaval.
A 4-5. tablazat tartalmazza a tanarok képesitéseit, kiilon bontasban az egy, illetve tobb
diplomaval/képesitéssel rendelkezdket.

Az eredményeink szerint a tanarok dont6 tobbsége (78,5 szazalék) egy diplomaval/ké-
pesitéssel rendelkezik, leggyakrabban foiskolai vagy egyetemi diplomaval (44,3 szazalék).

4. tablazat. Egy diplomadval/végzettséggel rendelkezd tandrok

Diploma/képesités tipusa Fé Szdzalék
Féiskolai diploma 19 24,0
Egyetemi diploma 16 20,3
Atképzés féiskolai diploma 10 12,6
Atképz6s egyetemi diploma 5 6,4
Tanarképz6 foiskola: angol szak 8 10,1
CETT 1 1,3
Kozépfokt nyelvvizsga 2 2,5
Egyéb 1 1,3
Osszesen 78,5

Az altalunk megadott valaszlehetdségek tartalmaztak a kiilonbdzd nyelvvizsgakat is,
mivel az volt a feltételezésiink, hogy vannak olyan tanarok, akiknek ,képesitése” a
nyelvtanitasra a nyelvvizsga. Mintankba csupan két ilyen tanar keriilt. Viszont az is ki-
dertilt, hogy a legtobb tanarnak azért van két ,,végzettsége”, mert az egyetemi/fdiskolai
diploma mellett nyelvvizsgaval is rendelkezik.

5. tablazat. Tobb diplomadval/végzettséggel rendelkezd tandrok

Diploma/képesités tipusa Fé Szdzalék
Egyetemi/f6iskolai diploma + nyelvvizsga 15 19,0
Egyetemi/foiskolai diploma + CETT 1 1,2
Nyelvvizsga €s egy€b képesités 1 1,3
Osszesen 17 21,5

Osszefoglalva tehat: csupan harom olyan tandr van a mintankban, akikrdl vilagosan
latszik, hogy nincs meg a megfelel6 képesitésiik, két tanarnak csak kdzépfokt nyelvvizs-
gaja van, egynek pedig csak érettségije, a tobbieknek megvan a megfeleld ,,pre-service”
képzettségiik. Természetesen tovabbi kutatasok kérdése, hogy a ,,pre-service” képzés
megfeleld hatteret biztosit-e a leendd tanaroknak a tanitasra.

A didkok

A Diék kérddivben nemcsak arra kértiik a tanuldkat, hogy a nyelvtanitas koriilményei-
6], illetve a nyelvorakon torténtekrdl szamoljanak be, hanem személyesebb kérdéseket is
feltettiink nekik, példaul a nyelvtanulas fontossagaval és motivacidjukkal kapcsolatban.

A mintaba keriilt didkok legnagyobb hanyada (72,9 szazalék) 6t vagy annal t6bb éve
tanul angolul, s ugyancsak t6bbségiik (70,6 szazalék) valaszthatott, hogy milyen nyelvet
tanuljon, amikor jelenlegi iskoldjaba kertilt. Ezek az eredmények egyrészt adataink meg-
bizhatdsagat novelik, hiszen a didkok ,,gyakorlott” nyelvtanuldk, és igy a kérdoéiv kérdé-
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sei nem hatnak idegeniil szamukra. Masrészt, és ez a fontosabb, tigy tlinik, hogy legtobb-
jiik nem kényszerbo6l tanul angolul, hanem azért, mert ezt a nyelvet valasztotta.

Az angolnyelv-tanulés fontossagdnak megitéléséhez a didkoknak egy nyolcfokt ska-
lan kellett elhelyezniiik kiilonbozd iskolai tantargyakat, aszerint, hogy mennyire tartjak
azt fontosnak. A legfontosabbnak tekintett targy egyes kategoriat kapott, mig a legkevés-
bé fontos nyelv nyolcast, igy minél alacsonyabb atlagot ért el az adott tantargy, annal fon-
tosabbnak itélték azt a targyat a diakok. A 6. tdbldzat nemek szerinti bontdsban mutatja
az adatokat.

6. tablazat. Tantdrgyak fontossdgi sorrendje S-foku skdldn (az 1-es dtlag a maximum)

Tantargyak Didk kérdéiv (datlag)

fiuk lanyok
Matematika 2,37 2,92
Angol 2,98 2,51
Magyar nyelv és irodalom 3,54 2,76
Torténelem 4,10 3,48
Szamitastechnika 5,03 5,33
Fizika 5,55 6,52
Biologia 5,88 5,59
Kémia 5,88 6,44

A tantargyak fontossagi megitélésében a fiaknal a matematika, a ld&nyoknal az an-
gol vezet. A két tantargy esetében nemcsak a fontossagi sorrendben van kiilonbség, de
a fiuk és lanyok kozott 6t szazalékos szinten szignifikans kiilonbséget talalunk: a la-
nyok fontosabbnak tartjdk az angol nyelv tanuldsat, mint a fiuk, akik viszont a mate-
matikat tekintik szignifikdnsan fontosabbnak. A fitk esetében masodik helyen all az
angol nyelv.

Az angol nyelv megitélésében nincs statisztikailag szignifikans kiilonbség azok kozott
a diakok kozott, akik valaszthattak iskoldjukban ezt a nyelvet, illetve akik nem. (E18bbi-
ek atlaga 2,68, szemben a 2,90-es atlaggal.)

Ezekkel az eredményekkel 6sszhangban van az az adatunk is, hogy a lanyok nagyobb
aranyban érzik felszabadultan magukat az angolorak elétt/alatt (7. tdbldzat), azonban a
fidk sem elutasitéak, mert gy gondoljak, mindig torténik valami érdekes az 6ran. Szo-
rongast vagy unalmat nagyon kevesen azonositottak az angolorakkal.

7. tabldzat. Hogy érzed magad az angolora eldtt/alatt?

Didk kérdéiv (%)

fiuk lanyok
Ugyanugy, mint mas 6rak el6tt / érakon. 41,2 38,1
Felszabadultan, mert az angolorakat szeretem. 27,8 37,3
Nem a kedvenc 6ram, de varom: mindig torténik valami. 21,8 13,4
Szorongok, nehézségeim vannak, félek a rossz jegyektol. 4,8 6,3
Eldre tudom, hogy unalmas lesz az egész. 4,4 4,9
Osszesen 100,0 100,0

A didkok motivacidjat kétféleképpen vizsgaltuk: egyrészt mértiik, mi motivalja Oket
leginkabb az éran (8. tabldzat), illetve milyen céljaik vannak a nyelvtanulassal kapcsola-
tosan (9. tdbldzat). A tanulokra az éra jo hangulata és a tanarok dicsérete hat leginkabb
motivaldan a felkinalt valaszlehetéségek koziil. A fiuk €s a lanyok kozott kiilonbség van
abban, hogy a fiak inkabb a j6 hangulatot, mig a lanyok a dicséretet emlitették. Tovabba
a lanyok kozott csaknem kétszer annyian jelezték, hogy a szamonkérés motivalja dket.
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8. tablazat: Mi motivdl a leginkabb?

Didk kérdéiv (%)

fiak lanyok
Ha jo a hangulat az angoléran. 30,8 23,9
Ha a tanarom megdicsér. 18,5 26,3
Ha a tanarom igazsagosan osztalyoz. 12,8 11,5
Ha rendszeresen szamon kéri a tudasomat. 9,1 16,9
Ha a tanarom tiirelmesen javitja a hibaimat. 7,4 8,7
Ha a tarsaim is pozitivan értékelik a teljesitményemet. 7,8 3,7
Egyéb 13,6 9,0
Osszesen 100,0 100,0

Ami a célokat illeti, szintén talalunk kiilonbségeket a lanyok és fiuk kozott. (9. tdbla-
zat) A lanyok nagyobb aranyban emlitik a tovabbtanulast és a nyelvvizsgat mint motiva-
16 tényez6t, azaz a teljesitmény-orientacidhoz kapcsolddd okot. Ezek a tényezok a fiuk-
nak is nagyon fontosak, de naluk kiemelkedik a szamitégép-hasznalat is (a szérakozas
mint motivalo tényezd). Ezen kiviil joval tobb fiu emlitette, hogy azért tanulja a nyelvet,
mert sziileik szeretnék ezt, illetve azért, mert kdtelezd.

9. tabldzat. Miért tanulsz angolul? (*Tobb vdlaszt is adhattak a didkok)

Vilaszlehetoségek* Didk kérdéiv (%)
fiak lanyok
Fontos a tovabbtanulashoz. 76,2 81,5
Mert az angol vilagnyelv. 76,6 75,7
Nyelvvizsgat szeretnék tenni. 63,7 78,5
Sziikséges a szamitogép hasznalatdhoz. 55,9 33,0
Szeretnék kiilféldon tanulni vagy dolgozni. 43,4 46,3
Mert kotelezd. 30,9 22,1
Sziileim szeretnék, hogy ezt a nyelvet tanuljam. 22,3 10,1
Szeretném a slagerek szovegét megérteni. 14,1 15,5
Kedvelem a tanart. 9,8 10,6
Egyéb 5,5 8,4

A didkok motivaltsagaval kapcsolatosan fontos kérdés, hogy hol hasznaljak az angol
nyelvet az iskolai tanéran kiviil. A didkok valaszaibdl kitlinik, nem iires frazis, hogy ma-
napsag az angol nyelv fontos a mindennapi életben. Leginkabb a telekommunikacio te-
riletén van sziikség az angolra, hiszen az internetezés €s televiziozas kapcsan emlitették
a nyelvhasznalatot leginkabb. Pozitiv eredménykeént értékeljik, hogy a didkoknak keve-
sebb, mint 6 szazaléka nyilatkozott Ggy, hogy egyaltalan nem hasznalja az angol nyelvet
a tandran kiviil.

10. tablazat. Hol haszndlod az angolt az osztdlytermen kiviil? (¥*Tobb vdlaszt is adhattak a didkok)

Valaszlehetéségek* Didk kérdéiv (%)

fiuk lanyok
Szamitogép/Internet hasznalata soran. 87,8 64,3
Angol nyelvii TV csatornat nézek. 67,8 62,9
Kiilf6ldi utazasok alkalmaval. 40,4 37,9
Folydiratot, konyvet olvasok angolul. 25,1 32,7
Angol nyelvii ismerdsém, baratom van. 20,8 21,5
Angol nyelven levelezek. 9,8 13,4
Nem hasznalom az angol nyelvet a tanitasi 6ran kiviil. 5,5 5,7
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A fizikai kérnyezet: az iskola és az osztalyterem

A fizikai kornyezet bemutatasa azért fontos, mert sokféleképpen befolyasolhatja a ta-
nitasi folyamatot: til nagy létszdmu csoportokban, esetleg a nyelvtanitas céljaira nem
megfeleld helyiségekben, esetleg sivar tantermekben sokkal nehezebb eredményesen ok-
tatni a didkokat. Az iskolai kérnyezet leirasakor az osztalylétszamokat ismertetjiik, illet-
ve hogy az egyes iskolakban hany angoltanar tanit. Az osztalyteremmel kapcsolatban az
iilésrendet €s a szemléltetd anyagok meglétét, illetve hianyat vizsgaltuk.

A tandrok és a diakok aranya

A 11. tdbldzatbdl kiolvashatd, hogy az altalunk meglatogatott altalanos iskolakban at-
lagosan feleannyi angoltanar tanit, mint a k6zépiskolakban. A csoportszamokban nem ta-
laltunk kiilonbséget a két iskolatipus kozott, azonban a kdzépiskolakban nagyobb heti
oraszamban tanuljak a didkok az angolt, ezért van sziikség tobb tanarra.

Az étlagos csoportnagysag egyik iskolatipusban sem haladja meg a 15 f6t, ami idea-
lisnak tekintheté a kommunikativ nyelvoktatas szempontjabol, hiszen valtozatos par- és
csoportmunkara ad lehetdséget.

11. tabldzat. A mintaba keriilt dltalanos iskoldk és kdzépiskoldak néhdny jellemzé adata

JellemzGk Altaldnos iskola (dtlag) Kozépiskola (datlag)
Az angoltanarok szama az iskolaban 4 8
A didkok szama a meglatogatott csoportban 15 14
Angoltanarok 6raszama 17 21

Az osztalyterem

Az 6ra helyszinével kapcsolatosan a didkokat arrol faggattuk, milyen tipusu teremben
tartjak az angoloérdkat iskoldjukban, a tanarokat pedig arr6l, hogy van-e sajat angolter-
miik, vagy a tanitasi nap soran teremr6l teremre kell vandorolniuk. Ez a vandorlas ugyan-
is nehézséget jelenthet az dra szervezésében, példaul nehezebb szdtarakat, posztereket,
térképeket a didkok rendelkezésére bocsatani. (Késobb foglalkozunk azzal, hogy a sajat
terem hianya hogyan hat az osztalytermi koérnyezet kialakitasara.)

12. tabldzat. Az angolora helyszine (* a szdzalékok dsszege meghaladja a 100-at, mert erre a kérdésre tobb vd-
laszt is adhattak a diakok; ** ilyen vdlaszlehetéség nem volt a tandri kérddivben)

Ora helyszine Didk kerdéiv (%) Tandr kérddoiv (%)
Angol nyelvi terem 33,9 22,8
Sajat osztalyterem (mindig ugyanabban) 43,8 — **
Maés-mas teremben, ahol hely van 43,1 77,2
Egyéb termekben, szobakban 9,8 -
Osszesen 130,6* 100,0

A 2. tablazat pozitivumokat és negativumokat is tartalmaz. Mindenképpen 6rvende-
tes, hogy az angolordkat az eseteknek kevesebb, mint 10 szdzalékaban tartjadk nem tani-
tasra szant helyiségben, szobaban. A didkok szempontjabdl tovabba kedvezd, hogy az
eseteknek csaknem a felében sajat termiikben maradhatnak. A kép mar nem ilyen el6-
ny0s, ha a tanarok szemszogébol vessziik azt szemiigyre: a tanarok kevesebb, mint ne-
gyede (22,8 szazalék) rendelkezik sajat teremmel, mig 77,2 szazalékuk teremrol teremre
vandorol a nap folyaman.
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A kiegészitd anyagok és az angol szertdr

Ha a tanarnak nincs sajat terme, akkor a kiegészitd vagy szemléltetd eszkozoket (szo-
tarak, térképek) nem tarolhatja egy helyen, hanem 6rarol érara cipelnie kell, ami csok-
kentheti a szemléltetd anyagok hasznalatat, ez pedig a tanitds mindségének rovasara
mehet. Korabban lattuk, hogy az angoltanarok kevesebb, mint negyede tanit angol nyel-
vi teremben, ennél még kevesebben, 16,9 szazaléknyian rendelkeznek térképekkel, sz6-
tarakkal abban a teremben, ahol tanitanak, a nagy tobbség (83,1 szazalék) barmilyen ki-
egészitd anyagot akar haszndlni, azt sajat maganak kell bevinnie abba az osztalyterem-
ben, ahol éppen tanit. Természetesen ezekbdl a szamokbdl itt nem vonhatunk le kdvet-
keztetéseket a tanitds mindségét illetden, azonban az eredmények mindenképpen elgon-
dolkoztatoak.

Ezek utan felmeriil a kérdés, hol taroljak a tanarok ezeket az eszkdzoket, ha nem a sa-
jat termiikben. Masképp fogalmazva: van-e jol felszerelt, a funkcidinak megfeleld szer-
taruk az angol tanaroknak. A tanarok 45,3 szazaléka nem rendelkezik ilyen szobaval.
Minden 6todik tandr szdmara lehetdség nyilna a szertar hasznalatara, de ugy vélték, hogy
ez a szoba nem felel meg a céljainak. Csupan a tanarok harmada (34,7 szazalék) rendel-
kezik jol felszerelt angol szertarral.

Ulésrend

A kommunikativ nyelvoktatas szempontjabol nem biztos, hogy az a leghatékonyabb,
ha a didkok a hagyomanyos mdédon rendezett padsorokban iilnek, ahol nem latjak jol egy-
mast, nem tudnak egymadsra figyelni, egymassal jol kommunikélni. A padok hagyoma-
nyos elhelyezése idedlis a frontalis 6ravezetés szempontjabdl, de hattérbe szorithatja a
kommunikativ nyelvoktatas sikerességét.

A fentiekbdl természetesen adodik a kérdés, milyen padokban/elrendezésben iilnek a
didkok az angoloran. (13. tdbldzat) A megfigyeléseinkbdl és a kérddivekre adott vala-
szokbol az dertil ki, hogy annak ellenére, hogy a termek legnagyobb részében konnyen
mozgathatdak lennének a padok, a didkok tobbsége hagyomanyosan elhelyezett padso-
rokban iil. Ez még akkor is igy van, ha kifejezetten az angol nyelv tanitasara szant terem-
ben tanulnak. Ennek oka lehet, hogy a padok nem hagyomanyos elrendezése ellenkezik
a mas orakon bevett gyakorlattal, és ez tikkr6zédhet a diakok és kollégak elvarasaiban,
igy a valtoztatashoz az angoltanarok batorsagara és ujitokészségére lenne sziikség. En-
nek egyik megnyilvanulasa lehet az is, hogy a tanarok kisebb ardnyban allitottak, hogy
mozgathatdk a padok, mint ahogy azt megfigyeléseink mutatjak (60,6 szazalék szemben
a megfigyelt 82,3 szazalékkal).

13. tabldzat. Padok mozgathatésdga és elrendezése

Padok elhelyezése Megfigyelés (%) Didk kerdéiv (%)
Angol terem Egyéb terem

Hagyomanyos padsorok 76,9 57,1 75,7
U-alakba rendezett padok 11,6 17,4 5,7
Csoportos elrendezésii padok 5,1 8,5 2,5
Koérbe rendezett padok 5,1 5,7 1,6
Egyéb 1,3 11,3 14,5
Osszesen 100,0 100,0 100,0

Szemlélteté anyagok

A szemléltetd anyagok elhelyezése a falakon segitheti a tanitas/tanulas folyamatat.
A megfigyeléseink és a kérddivekre adott valaszok egyértelmiien azt mutatjak, hogy a
termeknek majdnem a felében poszterek is, valamint a didkok munkai is kikertilnek a
falakra.
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14. tdbldzat. Milyen szemlélteté anyagok taldlhatok az osztdlytermek falain?

Személteté anyagok Megfigyelés (%) Didk kérdéiv (%)

Angol terem Egyéb terem
Poszterek 48,8 70,1 44,4
Diakok munkai 42,3 49,8 25,0
Tanar hozza a szemléltetd anyagokat - 61,5 37,3

Természetesen a szemléltetd anyagok elhelyezése tobb szemponttdl is fligghet. A kii-
16n angol terem megléte esetén 70,1 szazalék esélye van annak, hogy poszterek vannak
a falon, szemben az egyéb termek 44,4 szazalékos esélyével. Ha kiilon terem van, akkor
a diakok munkai is joval gyakrabban keriilnek fel a falakra, 49,8 szazalék szemben a 25
szazalékkal.

Megfigyeléseink szerint a szemléltetd anyagok fele (48,7 szazalék) mondhaté aktua-
lisnak, mig 27,6 szézalékuk elavult, a termek fennmaradé 23,7 szazalékaban pedig nin-
csenek szemléltetd anyagok a falakon.

Kiegészitd eszkozok elérhetdsége és haszndlata

Ugy gondoljuk, hogy a tanitas szinvonalat emelheti a j6 mindségii és valtozatos kiegé-
szit eszk6zok hasznalata, ezt viszont befolyasolhatja, hogy a tanarok milyen kénnyen
jutnak ezekhez hozza. A tanari kérdéivben azt vizsgaltuk, hogy a tanaroknak milyen esz-
kozok allnak rendelkezésiikre. A megfigyeléseink és a didkok valaszai azt deritik ki, hogy
altalaban milyen eszk6z6ket hasznalnak a tanorakon. A kénnyebb attekinthetéség kedvé-
ért ezuttal az adatokat két tablazatban kozoljik. (15. és 16. tabldzat)

15. tabldzat. Tanitdsi eszkdzok elérhetsége és haszndlata a tandrdn

Eszkozok Tandr kérdéiv (%)
Sajat hasznalati magno 84,0
J6 min6ségii tabla 83,1
Konnyen hozzaférhet6 fénymasold 74,4
Konnyen hozzaférhet tanari szamitogép 73,1
Konnyen hozzaférhetd TV/Video 39,2
Szamitogép diakoknak 43,0

16. tabldzat. Tanitasi eszkozok haszndlata a tanordn

Eszkozok Megfigyelés (%) Didk kérdéiv (%)
Tabla 90,7 -
Magno 53,3 94,9
TV/Video 1,3 30,2
[rasvetitd 10,7 12,7
Szamitogép diakoknak 0 9,2
Diavetit6 0 -
Videokamera 0 -

Az altalunk meglatogatott iskolak jol fel vannak szerelve az alapvetd, tanitashoz sziik-
séges eszk6zokkel. Az osztalytermek dontd tobbségében jo mindségii, hagyomanyos tab-
la talalhatd. Mindegyik iskolaban van lehet6ség fénymasolasra, bar negyediikben ezt
nem mindig egyszer(i megoldani. A tanitashoz rendelkezésére all magno, és ezt gyakran
hasznaljak is az 6ran. Ez anndl is inkabb megnyugtatd, mert a legtobb modern tankonyv-
nek van hallas utani szévegértéssel foglalkozé része. Videdhoz mar altalaban nehezebb
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hozzajutni az iskolakban, de a tanarok t6bb, mint harmadanak ez sem tulsdgosan nehéz,
¢és a didkok valaszai mutatjak, hogy alkalomadtan hasznaljak a videdt az éran. Diavetitd
vagy irasvetitd hasznalata nem jellemzi az angol nyelv tanitdsat.

A szamitogép szerepe egyre nd mindennapi életiinkben, é€s a tandrok szdmara is hasz-
nos segédeszkoz lehet, nemcsak kollegakkal, szakmai szervezetekkel valé kapcsolattar-
tasban (networking), hanem a kiegészitd anyagok elkészitésében (szovegszerkesztés) és
az anyaggyljtésben is (Internet). Szinte az 6sszes meglatogatott iskola rendelkezik sza-
mitdégéppel, amelyet a tanarok hasznalhatnak, €s az iskolak felében a didkok is hozzajut-
nak szamitogépekhez. Mégis ugy tiinik, hogy a lehetdséget nem hasznaljak ki a tanarok:
annak ellenére, hogy kozel haromnegyediik (73,1 szdzalék) konnyen hozzaférhet szami-
toégéphez, csak 30,4 szazalékuk hasznalja azt rendszeresen. A tobbség ritkan (39,2 szaza-
1€k) vagy sosem (30,4 szazalék) veszi igénybe a szamitogép nyujtotta lehetdségeket a ta-
nitasi munkaban. Ezen a téren sziikség van a tanarok tovabbképzésére, ahol elmélyithe-
tik az ismereteiket arrol, hogyan lehet a szamitdgépet kozvetve (Internet, levelezolistak,
hasznos linkek, anyagok let6ltése) vagy kozvetlentil (szamitégép hasznélata az 6ran) fel-
hasznalni a nyelvtanitas folyamataban.

Kiegészité anyagok haszndlata a tanordkon

A tanitas fontos kellékei lehetnek a kiegészitd anyagok, amelyek nemcsak szinesebbé
tehetik az drat, hanem kiilon gyakorlasra is lehetdséget adhatnak. Ezért vizsgaltuk, hogy
a tanarok a tankonyvon kiviil hasznalnak-e egyéb kiegészité anyagokat az orajukon.

17. tablazat. Kiegészitd anyagok haszndlata a tanordn

Kiegészité anyagok Megfigyelés (%) Tandr kérdéiv (%) Didk kérdéiv (%)
Fénymasolt anyagok 52,1 94,9 82,7
Képek 39,7 89,9 40,4
Realiak 233 55,7 8,3
Diakok készitette anyagok 6,8 43,0 11,0

A tablazat adatainak 6sszehasonlitdsakor dvatosan kell eljarnunk, mert amellett, hogy
az 6éramegfigyelés egyetlen dran hasznalt kiegészitd anyagokrol szamol be, a Tanar kér-
déivben azt kérdeztiik, hogy legalabb havonta hasznélja-e a tanar ezeket a kiegészitd
anyagokat, mig a didkoktol viszont csak azt, hogy egyaltalan hasznaljdk-e ezeket az
anyagokat. A valaszokbdl azonban egyértelmien kideriil, hogy a tanarok leginkabb fény-
masolatokat és képeket hasznalnak kiegészité anyagokként. A tanarok és diakok valaszai
kozott két esetben van nagyobb eltérés: a didkok altal készitett anyagok, valamint a rea-
lidk (mindennapi hasznalati targyak) érakon valo alkalmazasa terén.

Osszefoglalas

A tanarok végzettségével kapcsolatosan elégedettséggel nyugtazhatjuk, hogy megfele-
16 képesitéssel tanitanak. Ami a didkokat illeti, mas magyarorszagi kutatasokkal egybe-
hangzoan allithatjuk, hogy a didkok fontosnak tartjak az angol nyelv tanulasat és megfe-
leléen motivaltak is. (Csizér — Dornyei, megjelenés alatt; Csizér — Dérnyei — Nyilasi,
1999; Csizér — Dornyei — Németh, 2001)

Ami az iskoldk nyujtotta kornyezetet illeti, szamos pozitiv és negativ eredményt kap-
tunk. Jo jelként konyvelhetjiik el, hogy a legtobb esetben nyelvtanitasra alkalmas termek-
ben folyik a munka, a padok elrendezése azonban legtobbszor nem igazan kedvez a kom-
munikativ nyelvoktatasnak. A szemléltetd anyagok megléte segitheti az oktatast, azonban
az nem, hogy a tanarok tobbsége teremrol teremre vandorolva tartja 6rait, s igy a sziiksé-
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ges kiegészitd anyagokat (szotarak, térképek stb.) cipelnie kell. Adataink szerint az iskolak
felszereltsége megfeleld, azonban ugy tiinik, hogy a rendelkezésre allo eszkozoket nem
mindig hasznaljdk a tanarok, példdul nagyon kis ardnyban jut szerephez a szamitogép.

Cikkiink csak néhany elvaras leird attekintését tudta adni. Szamos tovabbi, részletes ku-
tatasra lenne sziikség a kovetkez6 témakorokben: a ,,pre-service” képzés mennyire késziti
fel a tanarokat a tanitasi munkara; a fizikai kornyezet adottsagai, illetve a kiegészit6 eszko-
z0k és anyagok hasznalata hogyan befolyasoljak az osztalytermi munkat. Remélhet6leg
vizsgalatunk kelld bevezetést tudott adni ezeknek a kérdéseknek a konkrét kutatdsahoz.
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Horvath Jozsef

Szoveg sziiletik:
valaszok diakok irasaira

Az Iskolakultiira rendszeresen foglalkozik az anyanyelvi és idegen
nyelvi olvasds- és irdstanitds elméleti és gyakorlati kérdéseivel. Az
utobbi években is t6bb ilyen tanulmdny jelent meg (példdul
Cs. Czachesz, 2001, 2002; Kegyesné Szekeres, 2001; Falus, 2002;
Pléeh, 2002). Nem lehet vitds, hogy ezeknek a készségeknek a fejleszte-
se és az errol a folyamatrol valé gondolkodds fontos a
neveléstudomdnyban és a napi tandri gyakorlatban. Ami engem
most irdsra késztetetl, az Szalai Ttinde dolgozata (2003), mely a
Jolyoirat mdrciusi szamdban jelent meg, s amely kitiinden
osszefoglalja, elsosorban német forrdsok alapjan, milyen szempontbol
és milyen célok miatt lenyeges az, hogy az idegen nyelvi
irdsdidaktika folyamatorientdlt legyen. Irdsomban ezt
elsésorban angolszdsz forrdsokat bemutaté gondolatmenettel
egészitem ki.

kolaban sok tennivalé van még annak érdekében, hogy a didkok angol iraskész-

sége lényegesen fejlodjon. Szinte alig volt dokumentalhat6 olyan osztalytermi
eljaras, feladat, amely valamely részkészséget célzott volna meg. Talan az itt kvetkezd
gondolatok orientalhatjak azokat, akik a fejlesztésen munkalkodnak — de bizonyos, hogy
a puszta szaktanulmanyi kitekintés nem lesz elegendod, azt ki kell egészitenie innovativ,
a tanarképzést is athatd folyamatoknak. (Horvdth, 2001)

N ikolov Marianne felmérésébdl jol tudjuk (1999), hogy az atlag magyar kdzépis-

Autentikus kommunikacio?

Az fraspedagodgia egyik kdzponti kérdése, hogy ki és hogyan olvassa el a diakok ira-
sait és mik az értékelés kritériumai. Természetesen maga az ir6 a legfontosabb olvasd: az
iras egyik funkcidja éppen az — legyen sz6 akar osztalytermi kotottségi feladatrdl, akar
sajat céllal irt szovegr6l —, hogy a szoveg létrehozdja megmutassa maganak, mit is gon-
dol egy problémardl, egy jelenségrol, mire emlékszik egy esemény kapcsan, milyen han-
gok, szinek idézodnek fel benne, ha felidéz egy valaki mas altal megirt szoveget.

Ami a tanarok altal a didkok irasaira adott valaszokat, akar szdbeli, akar irasbeli kom-
mentarokat illeti, egyértelmti, hogy ezek akkor a leghasznosabbak, ha autentikusak: ha
kovetik az ir6 szandékait és segitik 6t a fejlodésben. Egy masik lényeges szempont, hogy
tajékoztatniuk is kell a didkot arrdl, milyen fejlodést ért el az egyes iraskészségekben.

Képesek erre a valaszra a tanarok? Nem lehet pontosan tudni — az, hogy a tanari vala-
szok hogyan épiilnek be a didk ird eszkoztaraba €s hogyan segitik fejlodését, gyakran rejt-
ve marad a kutatas eldtt. Fathman és Whalley (1990) azt talalta, hogy a nyelvhelyességi
és szerkezeti kritériumokra figyel6 tanari valaszok tamogattak a vizsgalt egyetemi hallga-
tokat abban, hogy megkeressék és kijavitsak szovegeikben az ilyen jellegli hibakat. Zamel
azonban (1985) felhivta a figyelmet arra, hogy a tanarok megjegyzései gyakran talzottan
altalanosak, nehezen érthet6k, nemegyszer félreérthetdk voltak. Az is megvizsgalando,

55

Vita



Horvath Jozsef: Sz6veg sziiletik: valaszok didkok irasaira

milyen strukturalis, tanuldi stratégiat is befolyasol6 folyamatokat indit el vagy allit le ez a
folyamat: hogy milyen hosszu tavu az a hatés, amely a didkok irasaihoz fiiz6tt tanari meg-
jegyzésbol ered. Erdekes eredménye volt Zamel felmérésének, hogy a tanari kommenta-
rok €s az azokra épiild végso értékelések tanlisaga szerint a tandrok magasabbra tartottak,
ha grammatikailag helyes volt ugyan a szoveg, de alig mondott valamit.

A megsziiletett szovegre tett megjegyzések egy €rdekes alternativdjaval talalkozha-
tunk Frankerberg-Garcia (1999) munkajaban. O azt ismerte fel, hogy ha komolyan vesz-
sziik az frasdidaktika folyamatorientaltsagat, akkor a kommentaroknak is szerepiik lehet
a szovegkimunkalas valamennyi fazisdban. Azzal az 0j megkozelitéssel allt eld, hogy a
szovegalapu valasz éppen amiatt nem autentikus, hogy szdvegalapt — a didknak nem a
szOveg megirasa utan, hanem el6tte, illetve az alatt van igazan sziiksége a visszajelzésre.
Mire is gondolt? Példaul arra, hogy a befejezett szoveg lehet nyelvtanilag, szohasznala-
taban és szerkezetében is jol kimunkalt, a célnak valamilyen szinten megfelel6 — de csak
azt lathatjuk a szovegben, amit a didk megirt, azt nem, hogy mit kertilt el. Az elkeriild
stratégidk alkalmazéasa szamos nyomot hagyhat a szévegen beliil — de nem lehet roluk
egyértelmi bizonyitékunk. Frankerberg-Garcia javaslata éppen az, hogy az irdskészséget
fejlesztd pedagdgus (aki egyben olvaséd és szerkesztd is) egyik lényegi feladata, hogy
ezeket az elkeriilo stratégiakat is megismerje — ez pedig nem megy masképp, mint ha a
valaszokat a szoveg megirasa el6tt adja a tanar.

Kétséges azonban, hogy ami informacidt igy nyeriink arr6l, milyen stratégiaval ért a
didk a szoveg kialakitasahoz, azt nem mulja-e e foliil az a lehetdség, hogy az iré kisérle-
tezzen témajaval, szerkezetével, stilisztikajaval, nyelvtanaval. A til erds tanari befolyas
bénitolag is hathat: az ir6 éppen a kifejezés szabadsagat gyakorolja, amikor ir, s ha tal-
zottan strukturalt a segitség, a hosszl tava hatas elmaradhat.

A Kkisérletezés modjai

Grundy €s Li (1998) munkassaganak fo célja a hosszan tart6 tanulasi eredmények eldse-
gitése, a diakok kifejezésének felszabaditasa. Ez egyiitt jar azzal, hogy nagyobb feleldssé-
get harit a didkra — de csak latszolag, hiszen ez a feleldsség mindig is a didké volt, az ira-
san munkalkodé alkotoé. A tandri javitast mint irasdidaktikai eljarast elutasitja a szerzépa-
ros, hangsulyozva, hogy annak igen korlatozott az érvényessége. Elképzelésiik és tapaszta-
latuk az volt, hogy ami a javitas soran torténhet, az pusztan a ,te irsz, én meg javitok”
szindréma érvényesiilése, mely a szévegre mint produktumra tekintd tanul6i és tanari hoz-
zaallas egyenes, logikus, de egyben elkeriilhetd és elkertilendd kovetkezménye. Alternativ
tanari és tanuldi valasztechnikakat vezettek be — melyek koziil szamos ujitd jelleg.

A tanar tobbek kozott olyan kérdéseket intézhet a didkhoz, amelyekre valaszolnia kell,
mieldtt folytatja a szoveg atdolgozasat. Ezzel elérhet6, hogy valddi reflexid €piiljon a
szoveg egy valtozata és a kovetkezd megirasa koz¢. Grundy €s Li javaslata az, hogy eze-
ket a kérdéseket kiilon jegyzetpapiron tegye a tanar, s igy megmaradjon a didk szovegé-
nek korabbi valtozata.

Tanar-diak és didk-diak megbeszélések is lefolytathatok egyes szovegvaltozatok irasa
utan és el6tt. Ezeken az ugynevezett konferencidkon nem a tanarnak kell vezetnie végig
a beszélgetést. Olyan problémalistat is lehet késziteni, amelyet a didk ellendrizhet, mie-
16tt véglegesiti a fogalmazasat, esszéjét, cikkét. A didk maga is 6sszedllithat ilyen lista-
kat, és azok kiegészithetik a tanari megjegyzésekbdl, illetve a megbeszélésekbdl lesziirt
tapasztalatokat.

Kiilondsen érdekes a magnéfelvételi technika. Ennek 1ényege az, hogy a tanar a diak
szovegét magnodra veszi — ez azonban nem a didk eredeti szovege, hanem annak javitott,
modositott valtozata. A szerzok szerint ez az eljaras egyrészt autentikus hangzdszoveg-
értési feladat, masrészt konkrétta, kozvetleniil atélhetdvé teszi azt, hogy annak ellenére,
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hogy az iras grafikusan jelenik meg, szamos olvas6 hangzo6 szovegként éli at az olvas-
manyt. {z1és, kultira, miiveltség, a tudashasznalat technolégiajanak dolga, hogy kinek mi
hangzik jol — de az ilyen felvételek Gjabb motivaciét adnak ahhoz, hogy az ird részesévé
valjék az olvas6 élményének is.

E technika érdekessége ellenére is megjegyzendd azonban, hogy tulzott hasznalata ép-
pen a cél ellen hathat: ha a tanar minden didk minden szovegét kijavitja és magndra
mondja, az egyéni felelosség szertefoszlik. Az egyes technikak valtozatos alkalmazasa és
azok atengedése a didkoknak ugyanakkor haszonnal jarhat — kiilondsen, ha egy fontos 1é-
pést megtesz az irasban jartas tanar ebben a folyamatban: 6 maga is kiall a didkjai elé
mint ir6. Ha nemcsak valaszol az ¢ irdsaikra, hanem maga is vallalja, hogy a didkok
adjanak neki feladatot.

Valasz a valaszra

Mikor van idé minderre? Hogyan épithetdk be ezek az eljarasok, feladatok, valaszadasi
moédozatok a napi munkéba, a helyi tantervbe? Természetes, hogy a kommentarok szdma,
terjedelme, tartalma, gyakorisaga szamos valtozotdl fligg — szerte a vildgban. Az azonban
kétségtelen, hogy az iraskészségek nem fejleszthetok mas készségektol elszigetelten. En-
nek pedig egyik lehetséges modja, ha a fel-

adatok iitemezésében alkalmazzuk a tobbszo- 4z egyes technikdk vdltozatos
ri atirast, hogy az egyes szovegvaltozatok ,/balmazdsa s azok dtengedése
egymasra éplilhessenek — és igy lehetdvé val- a didkoknak ugyanakkor ha-
jék a minél hosszabb tav( jotékony hatas. szonnal jdarhat - kiilénosen, ha
De milyen valaszt ad a didk a valaszra? y L §
még egy fontos lépést megtesz az

Hedgecock és Lefkowitz (1996) kiemelte, =~ b . ir ebb
hogy a hatékony felhasznélas alapfeltétele, irdsban jdrtas tandr ebben a fo-

hogy a diaknak aktiv részesévé kell valnia a lyamatb/an: ameniy z[?en 0 ma-
folyamatnak. Kutatdsukban bizonyitottak, £¢ IS Ridll a didkjai elé mint iro.
hogy az idegen nyelven ir6 didkok azt a tand- Ha nemcsak vdlaszol az 0 irdsa-
ri valaszt részesitették eldnyben, amely irasa-  ikra, hanem maga is vdllalja,
ik tartalmara és szerkezetére 6sszpontositott, 208y a didkok adjanak neki fel-
arrol adott konkrét, hasznalhaté tanacsokat, adatot.
megjegyzéseket. Es meglepd modon a dia-

kok tilnyomé tobbsége, 82 szdzalékuk a piros tollas, alahtzos, rovid, értheté kommenta-
rokat tekintette leghasznosabbnak — de nem szabad elfeledniink, hogy a didkok ezt rész-
ben azért is tették, mert szamukra akkor a révid tdvon hasznos jegyek voltak a Iényegiek.

Fejlemények

Az olvaséban nyilvan felmertilt tobb gondolat, ellenkezett a tapasztalata az itt leirtak-
kal, esetleg hianyolt egy forrast, amelyet meg kellett volna emliteni, vagy nem értett
egyet egy gondolattal. De van vélasza erre az irasra — és vagy megtudjuk, mi ez a valasz,
vagy nem.

Bennem is sok cikk olvasasakor megfogalmazodtak olyan gondolatok, amelyeket
megosztottam volna a szerzdvel. Valaszra azonban ritkdn nyilt alkalom — még a tudoma-
nyos publikacié keretein beliil is nehézkes lehet ez idénként.

Ha érkezik ilyen valasz erre a cikkre, szivesen venném — akar egy ujabb cikkben itt az
Iskolakultaraban, akar a joe@dravanet.hu e-mail cimemre kiildétt levélben. A leghaszno-
sabb azonban mégis az lenne, ha ezek a gondolatok valahogy utat talalnanak a hazai ide-
gen nyelvi iraskészség-fejlesztés felé is. Nem arra gondolok, hogy majd ezek a gondola-
tok lesznek azok, melyek megreformaljék az angol nyelvi irds oktatasat, hanem arra, hogy
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folytatodik egy olyan parbeszéd, amelyre a szakmanak, a szakteriiletnek sziiksége van.

Vannak igéretes fejlemények. Hosszu ideje dolgoznak példaul az 0j kétszintii érettsé-
gi vizsga idegen nyelvi iraskomponensén. Szdmos prdobatesztelést végeztek, ezek ered-
ményeit €s a feladattipusok dokumentaciojat az angol nyelvre is publikaltak. (4lderson —
Nagy — Oveges, 2001) Az iraskészségen dolgozé kollégak kimunkaltak az értékelés kri-
tériumait, és workshopok is lezajlottak, melyeken a jelentkez6 tanarok alkalmaztak azo-
kat. Ha a végleges teszt és értékelési szisztéma nem is lesz azonos a fejlesztés soran ki-
probaltakkal és a jelenleg elérhetd dokumentumokban kézoltekkel, az maris nyilvanva-
16, hogy a didkok irdsaira adott tanari valaszok egyik lényeges teriiletén, a kritérium-ala-
pu értékelési skala alkalmazasaban valami 1j, a korabbi gyakorlatnal jobb torténhet.
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Mann Miklos

A modern polgari oktatasi rendszer
kiépiilése és ellentmondasai

Az 1867-ben megkititt kiegyezeés lehetove tette a magyar gazdasdag és
tarsadalom fejlodeését. E fejlodeés jegyeben egyre jobban névekedett az
oktatdastigyi koltségvetés ardnya: a korszak kezdetén az oktatdsra
Jjuto 1,8 szazalékkal az orszdg nemzetkdzi viszonylatban nagyon
elmaradottnak szamitott, a szdzadfordulo koraban mdr 4,5 szdzaleék,
1913-ban pedig 9,4 szdzalék jutott az oktatdsra, kultiirdra.

elégitését szolgald iskolahalozat jelentds kiszélesitése. Az allam kiépitette az egy-

séges iranyitast, és végleges format 6lt6tt a polgari jellegili iskolarendszer, amely-
nek irdnyitasaban kulcsszerepet t6ltott be az 1867-ben 1étrejott Vallas- és Kozoktatasiigyi
Minisztérium.

A korszak kultuszminiszterei kit{in tuddsok, nagynevii politikusok voltak: majdnem
valamennyien az Akadémia tagjai, sot, koziilikk tébben — Edtvds Jozsef, Trefort Agoston,
Eotvas Lordnd, Berzeviczy Albert — az Akadémia elndkei; masok, igy Wiassics Gyula,
Pauler Tivadar az alelndki tisztség visel6i voltak.

Fontos momentumnak érezziik, hogy a miniszterek elddeik intézkedéseit, terveit foly-
tattak, megvaldsitottak. S ha a miniszterek személye valtozott is, a minisztérium vezet6
tisztségviselodi, az ligyek tényleges intéz6i — akik maguk is kitlin6 tuddésok, értékes szak-
emberek voltak — helyiikon maradtak, s ez a kontinuités biztositotta az oktataspolitika fo-
lyamatossagat.

A kozoktatas egészében, de kiilondsen ennek also fokan nagy befolyassal rendelkez-
tek az addigi magyarorszagi iskoldzasban jelentds érdemeket szerzett egyhazak. Az isko-
lak felekezeti és a lakossag nemzetiségi megosztottsaga kozott érdekes Gsszefiiggés ala-
kult ki. A Magyarorszagon €16 szerbek és romanok részben a gordgkeleti, a romanok mas
része €s a karpatukranok a gérdg katolikus, a szlovakok pedig az evangélikus és a romai
katolikus egyhazhoz tartoztak. A lakossagnak mintegy felét kitevd magyarsag korében
elterjedt romai katolikus és protestans vallasfelekezetek viszonyaban viszont megvalto-
zott a helyzet, mivel most mar a protestans birtokosok is helyet kaptak a kormanypart-
ban. Tehat a katolicizmus és a protestantizmus kozo6tti korabbi belsé harc utdn most az
okozott problémat, hogy a nemzetiségek az allam magyarosit6é szandékaval szemben ra-
gaszkodtak jogaikhoz, sajat egyhazi iskolaikhoz.

ﬁ koltségvetési részesedés novekedésével lehetdvé valt a tarsadalmi sziikségletek ki-

*

A kiegyezés utan megalakuld magyar kormany elsé kultuszminisztere E6tvos Jozsef
lett, aki ezt a tisztséget mar 1848-ban is betdltotte. Rovid, négyéves miniszterségéhez fii-
z6dik a hazai iskolatligy polgari alapjainak megteremtése, a kozoktatas korszeriisitésének
megkezdése. Kozoktatas-politikajanak elvei kozott legalapvetdbb a miivelddés szerepé-
nek kiemelése: a népnevelést tekintette a miivelddés alapjanak, a népnevelés fellendité-
sének végrehajtasat az allam jogkorébe utalta. Az allam feladata a tankotelesség végre-
hajtasarol valé gondoskodas; az iskolak létrehozasa, fenntartasa az egyhazak és a kozsé-
gek feladata. E gondolatok alapjan fogadtatta el 1868-ban az orszaggytiléssel a népisko-
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lai oktatasrol szolo térvényjavaslatat, amely eldszor mondta ki Magyarorszagon térvény
formajaban a 6—12 éves gyermekek tankotelezettségét.

Eotvos torvénye meghatarozta a népoktatas felépitését s a korébe tartozo intézmények
— fels6 népiskola, polgari iskola, tanitoképz6 — szervezetét. Az 0j tantervek a kozoktatas
korszertsitésére torekedtek: a miivelddési anyagban egyre jobban el6térbe keriiltek a
polgari tarsadalom altal igényelt szempontok. Az iras, olvasas, szamolas mellett a termé-
szettan elemei is bekeriiltek a népiskola miivelddési anyagaba. Megkezdddott az iskolak
épitése, a tanulashoz sziikséges eszkdzok — tankonyvek, fali- és kézi térképek, f6ldgom-
bok, természetrajzi €s fizikai tablazatok, gylijtemények — gyartasa. )

A dualizmus korszakan beliil a leghosszabb ideig, 16 évig Trefort Agoston viselte a
kultuszminiszteri tisztséget. Oktataspolitikai koncepcioja leginkabb abban tér el E6tvos
felfogasatol, hogy a felsGoktatast eldnyben részesitette a népoktatassal szemben, ezt bi-
zonyitjak épitkezései, amelyek napjainkban is a felsdoktatas épiiletei, s egyetemi klini-
kai, amelyek a gyogyitas szinterei. Az orszag gazdasagi fejloddése érdekében az ipari és
kereskedelmi oktatdsnak nagyobb stlyt biztositott, s ezzel lefektette a szakoktatas alap-
jait. A kozépiskolai oktatasra vonatkozo tor-
vénye négy évtizedig maradt érvényben.

A szazadfordul6 koranak kozoktatas-poli-
tikaja fokozott figyelmet forditott a miiveld-
dés magyar nemzeti jellegének kidombori-
taséra, ezt a célt szolgaltak a tobbségiikben
nemzetiségek lakta vidékeken létesitett 1j
allami iskoldk. Folytatddott a magyarositas
a 20. szazad els6 évtizedeiben is. Apponyi

Hdrom év alatt 55 modern, a
korszerii pedagogiai elveknek
megfelel6 tobbemeletes iskola s

kézel 1000 tanterem épiilt meg.
Elkésziilt a helyi tanterv, amely
a specidlis fovdrosi viszonyok-
hoz igazitotta az dllami tanter-

vet. Megszerveztek az iskolai
szakfeltigyeletet, bevezették az
ingyenes népoktatdst. A Bdarczy

Albert torvényeit, amelyek kimondtdk az
elemi iskolai népoktatas ingyenességét,
helyteleniil 6sszeko6totték az erdszakos ma-

gyarositassal, s ezzel kivaltottak a nemzeti-

dltal alapitott Nepmiiveleés cimii
ségek ellenallasat.

Jolyoirat a pedagogusok orgdnu-
mduvd vdlt: ismertette a nyugat- *
europai és amerikai pedagogiai
tandcskozdsokat, az 1ij konyve-

ket, folydiratokat, beszdmolt a
reformpedagogiai mithelyek
munkdjdarol.

Az 6vodak szamanak novekedése a neve-
léstigy e korszakban megfigyelhetd nagy-
aranyu fejlédésének velejardja; az dvoda-
ligyr6l a 19. szdzad végén torvény is sziile-
tett, amely szorgalmazta az 6vodak allitasat,
s intézkedett az 6vondképzésrol is.

A népoktatas szervezete az 1868. évi torvény elfogadasa utan alakult ki. A torvény szé-
leskorii jogokat biztositott a felekezeti iskolaknak. Fenntartoik maguk valaszthattak tani-
tdikat, tankonyveiket. A torvény rendelkezett az iskolaépiiletekrol, azok felszerelésérol,
taneszkdzeirdl, a tantargyakrdl, a tanuldi 1étszamrdl. A tanitds nyelve az anyanyelv, de
ahol ez nem magyar, ott — Trefort rendelete értelmében — a magyar nyelvet is tanitani kel-
lett. A tanitok fejlddését, az iskolak egységes munkajat segitette a Néptanitok Lapja,
amely tobb nyelven, tobb ezer példanyban jelent meg, s amelyet minden iskola ingyen
rendszeresen megkapott.

A népoktatas személyi €s targyi feltételei tovabb javultak a Trefort-korszakban. A nép-
iskolak, a tanitok szama tobb ezerrel nott. A népiskolakban ipari tanmthelyek is 1étesiil-
tek. A népiskolai torvény jotékony hatast gyakorolt a fokozottabb iskolalatogatasra. A du-
alista korszak évtizedeiben tobb szdzezerrel nétt az iskolaba jaré gyerekek szama.

A népiskolakban folyo oktatas tartalmat alapvetden a tantervek hataroztak meg. Az el-
sO, 1869-es tanterv a korabeli lehet6ségekhez képest sokat tett a mtiveltség alapelemeinek
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elsajatitasaért, 6sztonzott a megfigyeld-, gondolkodasi és kifejezOkészség fejlesztésére.
Az 1905. évi tanterv eldtérbe allitotta a tanuldk felkészitését a gyakorlati életre, nagyobb
nyomatékot adott az erkolesi €s szellemi 6nallosagra nevelésnek. Ez a tanterv vette eld-
szor figyelembe a jaték, a szemléltetés, a kisérletek, a tanuldi aktivitas fontossagat. A gaz-
dasagi fejlodés kedvezo hatasa megmutatkozott az iskolazasi feltételek javulasaban: az is-
kolak épiiletének, berendezésének, felszerelésének rendbehozéasaban, fejlesztésében.

Az alapismereteket nyujtd népiskola és a magasabb tanulmanyokra eldkészitd kozép-
iskola kozott helyezkedett el a polgari iskola, amelyet az 1868. évi térvény hozott 1étre.
A népiskola I'V. osztalya utdn a fitknak hat, a leanyoknak négyosztalyos volt a polgari is-
kola, amely az als6 foku hivatalnokréteg, renddrségi, postai, vasuti altisztek, birosagi ir-
nokok, kisebb tisztviselok utanpdtlasat szolgalta. Az 0j iskolatipus a kispolgarsag érdek-
16dését valtotta ki. A polgari iskola gyakorlati jellegii volt; valoban az iparosok, kiskeres-
kedok képzését is szolgalta. A tanuldk szama egyre jobban ndvekedett, de csak az also
négy osztalyban; a felsd két osztaly fokozatosan elsorvadt.

Az ipari és kereskedelmi szakoktatas e korszakban jelentds fejlddésen ment keresztiil.
A tékés termelési viszonyok uralkodova valasaval egyre nagyobb sziikség volt képzet-
tebb munkaerére, a gazdasagi tigyvitel, az adminisztracié ellatasara. A tanonciskolak
mellett felsd ipariskolak, felsd kereskedelmi iskolak jottek létre.

A jobb modu iparosok, kereskeddk, értelmiségiek kedvelt iskolatipusa a kézépiskola. A
polgari fejlédés igényei megkivantak a megbizhaté hivatalnoki és értelmiségi réteg kép-
zését. A kozépiskola egyuttal felkészitett a felsdfoktl tanulmanyokra. Trefort 1883. évi ko-
zépiskolai torvénye egyenrangunak, egyforman nyolc osztallyal ismerte el a gimnaziumot
és a realiskolat. A valosagban a gimnazium volt a népszer(ibb, hiszen a gimnaziumi érett-
ségi minden fajta fels6foka tanulmany elkezdésére jogositott, a realiskola viszont csak a
miegyetemre, a tudomanyegyetem természettudomanyi szakjaira s a gazdasagi-miiszaki
jellegli foiskolakra tette lehet6vé a felvételt. A torvény egységesen szabalyozta a tanora-
kat, a tanitas szakszer(iségét s érvényesitette az allam feliigyeleti jogat.

A kozépiskolak tartalmi munkajat meghatarozta az 1879-ben kiadott tanterv, amelynek
vezérgondolata a nemzeti miivelddés fontossaga volt. Ekkor keriiltek a gimnaziumi tan-
anyagba a magyar irodalom, a népkoltészet azdta klasszikussa valt alkotasai, de bekertil-
tek a retorikus-nemesi miveltségbdl atmentett elemek, igy példaul a latin, st a gorog
nyelv is. E tanterv — bar a human targyaknak, a klasszikus stidiumoknak nagy éraszamot
biztositott — a bevezetése utani évtizedekben hozzajarult a korszer(ibb miiveltség kialaki-
tasahoz. A 19. szazad végétdl rendszeressé valtak a tanulmanyi versenyek, s internatus
Iétesiilt a tanarjeloltek részére.

A szazad végétdl kezdve szaporodtak a vitak az egységes kozépiskola létrehozasardl,
az oktatas tartalmi problémair6l. 1890-ben megsziint ugyan a gimnaziumban a gorog
nyelv kotelezo tanitasa, de a természettudomanyos jellegili targyak nagyobb éraszamban
torténd tanitasat a 20. szazad els6 évtizedeinek vitai sem tudtak elérni.

A dualizmus koraban a felsdoktatas erételjesen fejlodott. Eotvosnek sikeriilt 1871-ben
az abszolutizmus id6szakéaban kialakult Politechnikumbdl a Milegyetemet létrehoznia; az
Uj intézmény szamara megfeleld épiilet épittetésérdl Trefort gondoskodott egy évtizeddel
késébb. A budapesti tudomanyegyetem utan az orszag masodik tudomanyegyeteme Ko-
lozsvarott, 1872-ben, mar Trefort minisztersége idején alakult meg. Trefort mindkét va-
rosban nagyszabdsu egyetemi épitkezéseket valdsitott meg: felépiiltek Budapesten az or-
voskari €s természettudomanyi épiiletek, 1j tanszékek jottek 1étre, kialakult a szeminari-
umi rendszer. A szdzadforduld éveiben féleg Wiassics Gyula miniszteri idészakaban
folytatodtak az egyetemi épitkezések. Az 6 nevéhez flizodik az a rendelet, amely enge-
délyezte — a jogi kar kivételével — a nok egyetemi tanulmanyait. A miivészeti jellegti fel-
sboktatas is a Trefort-korszakban bontakozott ki: festészeti mesteriskola, valamint — Lisz¢
Ferenc vezetésével — a Zeneakadémia kezdte meg mikodését. A 20. szazad elején a
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Lagymanyoson felépiilt 4j Milegyetemen kozgazdasagi szakosztaly jott 1étre; 1912-ben
pedig a képvisel6haz elfogadta a pozsonyi és debreceni tudomanyegyetem felallitasara
vonatkozo javaslatot.

A korszak felsdoktatasa valoban sokat tett azért, hogy a magyar tudoményos €s mivé-
szeti élet elérje a nyugat-eurdpai orszagok szinvonalat. A tudomanyos eredmények, talal-
manyok — Eétvds Lordnd, Puskads Tivadar, Kando Kadlmadn, Bdnki Dondt, Csonka Jdnos
€s masok mitkodése — biztositottak a magyar felsdoktatas nemzetkdzi rangjat. A folyama-
tosan korszer(isodd képzes végiil is elinditdja lett sok nagy hirti magyar tudos €s szakem-
ber — példaul Teller Ede, Szilard Led, Neumann Janos, Karman Todor, Wigner Jeno —
nemzetkozi palyafutasanak.

k

A dualizmus koraban, 1873-ban jott létre Pest, Buda és Obuda egyesitésébol Budapest,
amely par évtized alatt millids nagyvarossa notte ki magat. A huszadik szazad els6 évti-
zedeiben Bdrczy Istvan tandcsosként, majd polgarmesterként sokat tett a fovarosi okta-
tastigy érdekében. Harom év alatt 55 modern, a korszer(i pedagdgiai elveknek megfeleld
tobbemeletes iskola s kézel 1000 tanterem épiilt meg. Elkésziilt a helyi tanterv, amely a
specialis fovarosi viszonyokhoz igazitotta az allami tantervet. Megszervezték az iskolai
szakfeliigyeletet, bevezették az ingyenes népoktatast. A Barczy altal alapitott Népmiive-
1és cimi folydirat a pedagdgusok orgdnumava valt: ismertette a nyugat-eurdpai és ame-
rikai pedagogiai tandcskozasokat, az 01j konyveket, folyoiratokat, beszamolt a reformpe-
dagogiai miihelyek munkajardl. A tartalmi korszeriisités érdekében gondolt Barczy a ta-
narok, tanitok intézményes tovabbképzésére, s ezért munkatarsaival 1912-ben létrehozta
s nagy sikerrel mikodtette a Févarosi Pedagdgiai Szeminariumot, Eurdpa elsé pedago-
giai tovabbképzd intézményét, amely a kilfold érdeklodését is jogosan keltette fel.

*

A dualizmus koraban tehat pozitivum az iskoldztatds nagyaranyu kiterjesztése, az,
hogy az iskola egyre novekvo szerepet kapott a tarsadalom mindennapi életében. Az is
fontos, hogy gondot forditottak az oktatasi koriilmények egészségiigyi vonzatara: meg-
feleld padokra, a jobb vilagitasra, a tisztasag, fiités, szelloztetés koriilményeinek javita-
sara; felismerték a testmozgas sziikségességét. Ugyanakkor az intézményrendszert a
széttagoltsag, a tarsadalmi szempontok szerinti elkiiloniilés jellemezte. A gazdasagi fej-
16dés mddositotta a miiveltség tartalmat, az igényeket az iskolaval szemben. Egyre siir-
getdbbé valt a kozépfoku oktatas tartalmi megujitasa, a természettudomanyos targyak su-
lyanak novelése — e korszakban mégsem keriilt sor a kdzépiskolai torvény modositasara.

A hivatalos oktataspolitikaban egyre inkabb er6sodtek a konzervativ vonasok — ugyan-
akkor a liberalis oktataspolitika jelentkezését, szép eredményeit lathatjuk a févarosi ok-
tataspolitikaban: a Fovarosi Pedagdgiai Szemindrium miikddésében megfigyelhetjiik a
herbartianus pedagdgia mellett a teret hodité reformpedagdgiai iranyzatokat is.

A jelentkezd ellentmondasok, problémak ellenére e sokszinii korszak mégis a modern
magyar polgari oktatasi rendszer kiépiilése sikeres id6szakanak bizonyult.
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Nagy Péter Tibor

Oktataspolitikai valtozasok az elso
vilaghaboru utan

Tobb kordabbi irdsomban tettem kisérletet annak bizonyitdsdra, hogy
az 1935 kortili taniigyigazgatdsi fordulat hasonlé mértékii vdltozdst
Jelentett a magyar oktatdsiigy térténetében, mint az 1945-ben, majd
1948-ban bekovetkezett iskolaszerkezeti, illetve iskoladllamositdsi
Jordulat. (Nagy, 1985, 1992, 2002) Eme dllitds érvanyagdul az 1935-
0s tantigyigazgatdsi koncepcio szélséségesen dllamelvii mivolta
kindlkozott és kindlkozik. Abban az érvelésben a hiiszas évek
karaktervondsainak azokat az elemeit ldttam és mutattam
élesebbnek, melyek a dualizmus kordhoz kétodtek. Az utobbi években
azonban mind tobbet foglalkoztam az 1924/26/27-es
kozeépiskolaireform-komplexummal, illetve a hiiszas évek mds
kozoktatds-politikai, felséoktatds-politikai lépéseivel.

magyar oktataspolitika — melyet a polgari alkotmanyossag egyik idealtipikus

oktataspolitikdjaként jellemezhetiink — az elsé vilaghabort utan valsagba ke-
riilt, s a bethleni konszolidacié soran nem a dualizmuskori allapot restauralasara keriilt
sor, hanem olyan kompromisszumokra, az 4j elemek olyan elrejtésére, melyek — egy
Ujabb valsag utdn, s természetesen nem fliggetleniil a berlini hatalomvaltastol — szinte
sziikségszerlien vezetettek a homani fordulathoz, a liberalis jogallami oktataspolitikai
tradicié elvetéséhez. Ezennel azt kivanom megvizsgalni — inkabb csak tézisszertien —,
melyek ezek az elemek.

M indinkabb megformalddott bennem az a meggy6z6dés, hogy a dualizmuskori

A Monarchia felbomlasa és a torténelmi orszag szétesése

A Monarchia szétesése és Trianon kovetkeztében nem egyszerlien annyi tortént, hogy
felbomlott egy (oktatasi kérdésekre egyébként ki sem terjedd) allamszovetség, illetve
hogy elcsatoltak az orszag kétharmadat, tehat méreteiben csokkent a magyar oktatasi
rendszer. Nem: 1918, illetve 1920 utan a magyar oktataspolitika egész kontextusa, a
VKM egész helyzete megvaltozott. (Setényi, 2002)

Az egyhézakkal kapcsolatos politika alapvetd valtozasa volt, hogy egyfeldl a katoli-
kus egyhaz ,,kormanyon atnytld”, ,,kdzvetleniil az uralkodohoz” k&t6d6 sajatos helyze-
te megvaltozott, ugyanakkor az 01j orszagban a katolicizmus igazi tobbségi vallassa valt.
A reformatus egyhaz sajatos helyzete, miszerint a kormanyzatnal jobban k&todott a flig-
getlenségi tradiciokhoz (s eképpen a ,,nemzeti torténeti” jelszavakkal és szimbolumokkal
konnyebben operalhatott), megsziint, viszont a kormanyzd felekezeti elkotelezettsége ré-
vén sajatos informalis elényokhoz jutott. Az evangélikus egyhaz nemzeti sajatossaga
(er6s német anyanyelv(i kisebbség a hivek soraban) megsziint, hivei kdzt elsdpré tobb-
ségbe keriiltek a magyar anyanyelviiek — viszont 6nallo, a reformatus egyhaztol fligget-
len jatéktere lecsokkent. Az izraelita egyhdz helyzete akkor is megvaltozott volna, ha a
valtozasok nem jarnak egylitt az antiszemitizmus expanzidjaval, hiszen a neoldgia ara-
nya oridsi mértékben megnétt. (Balogh — Gergely, 1993, Gonda, 1992)
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Megvaltozott a tudomany- és felsdoktatas-politika egész kontextusa: a tudomanypo-
litika és kozgytijtemény-politika legitimitdsa immar nem az volt, hogy Eurdpa egyik leg-
nagyobb kulturalis centruméaval, Béccsel kell versenyre kelnie, hanem hogy egy kis nem-
zetallam viszonyaihoz kell alkalmazkodnia, s a versenyt is csak nalanal fejletlenebb vagy
kisebb szellemi kézpontokkal (Bukaresttel, Belgraddal, Pragaval) kell allnia. (Magyary,
1927; Glatz, 1988)

A felsdoktatas-politika az 1920-at megel6zo évtizedekben azon dolgozott, hogy a fo-
iskolara késziilo ifjusag szamara — az ausztriaiakkal szemben — minél vonzobba tegye a
hazai intézményeket. 1920 utan diplomas-tultermelési valsagrol, az egyetemekre 6z6nld
tomegekrol esik sz6. Hosszu évtizedeken at a magyarorszagi felsdoktatds-politika két
centrummal, Budapesttel és a valoban tavoli, egy orszagrész kdzpontjaként viselkedd
Kolozsvarral szamolhatott, a csonka orszagban Budapesthez kozeli vidéki centrumok je-
lentek meg. (Karddy, 2002; Ladanyi, 2000; Pukdnszky)

A kozoktatas-politika legfontosabb kérdése — a nyelvkérdés — az orszag egynyelviivé va-
lasa kovetkeztében egyszertien irrelevanssa valt, a magyarul tanitas, a magyarra valé meg-
tanitas képessége koré szervezddott — a tanitokat, iskolakat, iskolafenntartokat eszerint el-
rendez6-mindsit6 — oktataspolitika kategoriarendszerét egy teljesen ujjal kellett felcserélni.

A kettds monarchia felbomlasa kovetkeztében az oktataspolitika hagyomanyos parla-
menti er6tere (67/48) hirtelen atalakult.
A [udomdnyos munkdban mdr 1920 elott az oktataspolitika fo kérdéseiben

csak a legkivalobbak vehetnek — az ellenzék nem targyi €s koncepcionalis,
részt, lényegeben a fodlldsii tu- hanem ,,pérthovatartoz_é§i” gkoknél fogva
desok, egyetemi emberek. Az al- op.ponélrt, az okta’tés[)ol.ltlka, 1llety§ oktatés’-
ternativdik - példdul a szellem- feﬂeftes.n%gy,,k er(}esemlek. (kozépiskola-ti-
torténettel szemben a tdarsada- P50 MINOSIO €ro, Nyelvi program, egye-

/ d S /i R temalapitas, a koltségvetés novelése) kevés
omtudomany teljesen uj aram-  ysze yolt a jegybank, a vamteriilet, a hadse-

latat kepviselo Hajnal Istvdn - reg fiiggetlenségére, illetve a birodalmi in-
kovetésehez sem elegendo a Ro- tegraltsagara vonatkozo, meghatarozé poli-
zépiskolai szaktandrok tomegei-  tikai vitakhoz. Ezzel szemben 1920, illetve
nek meglévo képzetitsége. 1922 utan nemcsak a liberalis, illetve szoci-
aldemokrata ellenzék jelenitette meg szak-
kérdésekben is eltérd oktataspolitikai arculatat, hanem a két kormanypart (Iévén egyikiik
keresztényszocialista) is érzékelhetéen eltéré mértékben azonositotta 6nmagat — példaul
— a legnagyobb iskolafenntarto, a katolikus egyhaz allaspontjaval.

Az agazati szereplok megvaltozasa

Az irdnyitott gazdasag megerdsodott — mar az els6 vildghabora idején —, a varakozasok-
kal ellentétben azonban a gazdasag nem 4allt vissza a megszokott kerékvagasba, nem ol-
dddtak a hadigazdasag kotottségei. A gazdasag biirokratikus iranyitdsanak tartosan magas
szinten maradasa ahhoz vezetett, hogy a szakoktatasban tanitok szamara egyre kevésbé a
leendé munkaltatdk, illetve szabadon szervez6dé munkavallaléi csoportok voltak a kiva-
natos partnerek: sokkal inkabb az 0j gazdasagi biirokracidk. Az iparoktatas szférajaban és
a — volumenében jéval kisebb — mezdgazdasagi oktatasban alkalmazottakat, folyoiratai-
kat, egyesiileteiket egységesen jellemzi ez. A kereskedelmi iskolak tanari kara pedig ket-
tészakad — egy résziik tovabbra is az OMKE-vel, a liberalis nagytokével ,,baratkozik”, a
masik szervezet viszont a jobboldallal. A két iranybdl kétféle stratégia kovetkezik, az elob-
bi a tényleges munkapiaci sikert tekinti az oktatas bevalasanak, a masodik forditva, abban
reménykedik, hogy a gazdasag az 6 értékei szerint alakul majd 4t, s ezen 0j vilag szama-
ra kivan a parancsnoki poziciokra kadereket képezni. (KSZ, 1920-1923)
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A tudomanyok bels6 szerkezetében fokozatosan bekovetkezett valtozas az elso vilag-
habort utan tudatosodott, s ez kihatott a kézépiskolai oktatasra. A 19. szazadi magyar tu-
domany egyetemi és kdzépiskolai képviseldi egyarant abban jeleskedtek, hogy a forras-
kritika, illetve a tudomanyos megfigyelés szigoru mddszerességével szamba vegyék a
Karpat-medence tényeit. Publikaljak az oklevélanyagot, szovegkritikai alapossaggal ad-
jak kozz¢€ els6-, masod- vagy éppen harmadosztaly irdk miiveit, leirjak a novény-, allat-
és kozetvilagot. A hosszu 19. szdzad tudomanyképében a székfoglald eléadast (!) tarto,
az iskolai értesitdben tanulmanyt publikald tanar onmaga és egykori professzora szemé-
ben is a tudomany (szaktudomany) nagy éptiletéhez jarul hozza a maga téglajaval. Az is-
kolai szertar és konyvtar a helyi tudomanyos élet legfontosabb egysége (Budapest kivé-
telével még az egyetemi varosokra is igaz ez), illetve a nemzeti kdzgyijtemény-haldzat
kdzpontilag szamon tartott szerves része. A helyi kdzépiskolai szakkor tudomanyos fo-
rum. Es forditva: az orszagos tudomanyos folydiratok (a Szazadoktdl a Fizikai Szemlé-
ig) tanulmanyaikat nagyobb részben kozépiskolai tanaroktol varjak, a tudomanyos kon-
ferencidknak tobbségében 0k az el6addi, de még a zartszamu — 50, 100, 200 f6s — tudo-
manyos tarsasagokban is tobbségben vannak. Az egyetemi drakinalat is csak ugy tud sok-
szin(i és izgalmas maradni, hogy ,,a nemzet” altal (kdzadodval, tandijjal) amtgy is eltar-
tott kozépiskolai tanar, szerény dijazasért, szimbolikus tékéjének gyarapitasa céljabol
egyetemi magantanarként orat ad. (OKITEK, 1920-1924, Magyary, 1927)

A tudomanyos szféraban eldretord szellemtudomanyi aramlat ezt a fajta — ,,téglakbol
épitkezd” — tudomanyképet megkérddjelezi. A nagy koncepcidkat, tavoli 6sszefiiggése-
ket, nemzetkozi szellemi hatdsokat kedveld, tudomanyaganként sajat nyelvezetet kiala-
kitd szellemtudomanyi iskola kovetéséhez és az efféle tudomany szinvonalas mivelésé-
hez sokkal t6bb olvasasra fordithaté ,,szabadid6” kell, ezenkiviil aktivabb és egyes tudo-
manyagak szociolektusaiban, jelentésarnyalataiban is tajékozott szaknyelvtudasra van
sziikség. Ebben a tudomanyos munkaban mar csak a legkivalobbak vehetnek részt, 1¢-
nyegében a foallast tudosok, egyetemi emberek. Az alternativak — példaul a szellemtor-
ténettel szemben a tarsadalomtudomany teljesen 0j aramlatat képviselé Hajnal Istvin —
kovetéséhez sem elegend6 a kozépiskolai szaktanarok tomegeinek meglévo képzettsége.

Természetesen a helytorténetirds, a helyi irodalmi, f6ldrajzi, biologiai jelenségek leirasa
megmarad a szolid 19. szazadi bazison, mar csak azért is, mert annak megujitasahoz éppen
olyan mddszerekre lenne sziikség, amelyek a szociologusok 1900 és 1919 kozott jatszott
szerepe kovetkeztében a kormanyzat szemében legalabbis gyanusak, rosszabb esetben el-
lenségesek voltak. Igy ez a tudomanyos tevékenység a tudomény periféridjara keriil.

A szaktanarok erds osszefonddottsaga a tudomanyos élet koreivel tehat rohamosan
gyengiilt, ez objektive arra késztette dket, hogy egyrészt a nem tudomanyos, hanem po-
litikai és tarsadalmi propagandafeladatokban (Revizids Liga stb.) fejtsék ki aktivitasukat,
masrészt hogy az oktataspolitika elvarasainak feleljenek meg minél inkabb (iskolan be-
lili feladatok, cserkészmozgalom stb.). Nyilvanvalo, hogy amennyiben egy szakmai cso-
port a taniigyigazgatassal szemben egy olyan politikatdl fliggetlen szovetségessel rendel-
kezik, mint az akadémiai/egyetemi érdekkar, teljesen mas a viselkedésmddja, mint ha po-
litikai szovetségesekkel rendelkezne. Kiilonos tekintettel arra, hogy ezek a politikai sz6-
vetségesek nem nagyon jelentettek ellenzéki politikai erdket, tehat a szintén az allamot
¢s uralkodo politikai erdket képvisel6 taniigyigazgatassal szemben csak korlatozottan le-
hetett rajuk tAmaszkodni.

A tudomanyos szféraban valo elismertségtdl fiiggetlen kérdés, hogy a szélesebb ko-
zéposztalyi kozvélemény mennyire értékeli a tudos tanart. Ugy tlinik, ez is megvaltozik.

A hosszu 19. szazad kozvéleményében a tanarnak azért volt tekintélye, mert amikép-
pen a legnagyobb tudosok, egyetemi tanarok az uralkodok okleveleit publikaltak, ugyan-
ugy a tanarok a helyi nemesi csaladokét, s ahogyan a legnagyobbak a nemzet legjelentd-
sebb iroinak miiveit adtak ki kritikailag, elemezték pozitivista hatastorténeti eszk6zok-
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kel, Ggy a tanarok valamely szlikebb kozosség (megye vagy felekezet) szamara legfon-
tosabbakkal tették ugyanezt stb.

1919 utan viszont a kozéletet, az értelmiségi kdzvéleményt nem az 4j tények hozzak
lazba — noha ekkor nyilnak meg példaul a bécsi levéltarak, ekkor futja legjobb formajat
az orszagos és fovarosi statisztikai hivatal, ekkorra valik vilagossa, hogy mennyi mindent
kellene (kellett volna) tudni a technikarol és a gépekrdl vagy a magyar munkasosztalyrol
—, hanem éppen ellenkezdleg, 0j, erdsen ideologikus narrativak.

A kozéposztaly jobboldali rétegei korében a ,Harom nemzedék’ elképesztd sikerének
nyilvanval6an nincs koze a helyi régiségeket gytijtogetd torténelemtandr vilagahoz, ,Az
elsodort falu’ sikerének a klasszikus szigoru esztétika és filoldgia magyartanaraihoz, a
»faji gondolat” sikerének a Linné—Liiben—Gdnczy Pdl vonalon alaktant és rendszertant
tanitd bioldgiatanarokhoz, ,A Nyugat alkonya’ sikerének a klasszikus, illetve kantianus
filozofia kategoriaiban mozgo filozéfiatanarhoz. De példaul a Salvatorelli jegyezte Italia
torténeté’-ben — mely az etruszkoktol Mussoliniig hizza a vonalat — megtestesiilé Roma-
kép sem ,,teljesen” azonos azzal, amelyre az iskolaban még mindig meghatarozo szere-
pu latintanarok tekintélyiiket alapozzak. (Lackd, 1975, Romsics, 1999)

A modern kézéposztalyok, amelyek a Nyugatot és a Szazadunkat, vagy éppen a Szo-
cializmust olvastak, (a jobboldallal ellentétben) nem ,korszer(itleniil pozitivistanak, s
eképpen objektive liberalisnak”, hanem porosnak €s unalmasnak tartjak a kozépiskolai
tanarok vilagat, mar amennyiben a regényeknek, tarcaknak, pamfleteknek, kabarétréfak-
nak hinni lehet.

A tarsadalmi szovetségesek tehat ,,elfogytak™ a kozépiskola koriil. A szélesebb, Gj cso-
portok a munkassag, a kisiparossag, modosabb gazdak stb. szamara pedig a polgari isko-
la minden tekintetben vonzobb alternativa volt, mint a kdzépiskola.

A kozépiskolat végzett emberek szama a gyerekeiket iskolaztatd sziilok korében rob-
banasszeri hirtelenséggel megnoétt. Egyrészt a kozépiskolazas deflacidja utan a kilencve-
nes években s a szdzad elején gyorsult fel az érettségizok aranynovekedése. (Karddy,
1995) A demografiai adatok tanisaga szerint e nemzedék gyerekei ekkortajt iskolasok.
Masrészt az elcsatolt teriiletekrdl aranyukat messze meghaladé mértékben jonnek at az
érettségizettek, koziilik is a kozszolgalatban alkalmazottak. Sokan koziilik mar nem
kapnak hasonlo allast ,kis-Magyarorszagon”, de gyermekeik iskolazasat mindannyian
nagyon ambicionaljak. (Hajdui, 1981)

Ez azt is jelenti, hogy a tanitok falusi, kisvarosi tekintélye mindinkabb csokkent, mind
tobb olyan sziild — és potencialis iskolaszéki tag — volt, akik érettségit szereztek, s alta-
lanos miiveltségiik messze meghaladta a tanitoét. A tanitok — nyilvan ezért is — egyre in-
tenzivebben szorgalmazzak a kozépiskolai érettségire épiild fels6fokt tanitoképzést.
(Becker, 1942)

A tarsadalmi szekularizacié — mely nyilvan a 19. szazadban izmosodott meg — a vilag-
habort és a forradalmak idején hirtelen lathatéva valt. A parasztokbdl lett és ismét falu-
ra visszatérO katonak szazezrei vitték a szekularizalt életmod, szexualis szokasok, erkol-
csok hirét a falvak vilagaba. Mindez az iskolafenntartd egyhazak, illetve allami gondnok-
sagok, kozségi iskolaszékek elnoki pozicidiban il egyhaziak onbizalmat megingatta.
1918-ban és 1919-ben lehet, hogy tomegeket botrankoztattak meg a forradalmak egyhaz-
ellenes lépései, de az 6nképlik szerint a nemzet nagy tobbségét képviseld keresztény-ke-
resztyén tarsadalom erdi mégis csak nemzetkozi segitséggel tudtak visszaszerezni a ha-
talmukat. A magyar értelmiségi elit szamos tagja nemcsak Lovdszy Mdrton (1918-as
6szirdzsas forradalmi) kultuszminiszterkedése, de Kunfi Zsigmond népbiztoskodasa ide-
jén is elfogadott magas tudomanyos poziciokat a nyilvanvaldan antiklerikalis, majd pe-
dig ateista rendszertol.

A hagyomanyos egyhazi addfajtak, egyhazi birtokjovedelmek részben Trianon kovet-
keztében (mint példaul a Katolikus Egyetemi Alap esetében), részben az addfizetési
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készség elégtelensége és a birtokgazdalkodas csddje miatt mar a hiszas években vég-
képp elégtelenné valtak a roppant méretli iskolarendszer, s a nemzetk6zi 6sszehasonlitas-
ban is kissé draganak tind egyhdzi apparatus eltartasara. (Balogh — Gergely, 1993)

Az egyhéazak mindennek hatasara latvanyosan az ,,allam felé¢” menekiiltek. Annak fe-
jében, hogy az allami tantervekben és tankonyvekben a keresztény vallaserkolesi elvara-
sok hatarozottabba valtak, az oktataspolitikaban kiilonosebb zokszo nélkiil viselték, hogy
keresztényszocialista kézbdl az egyhazak irant ugyan kifejezetten baratsagos, de mégis-
csak els6sorban vilagi politikai szempontokat kévetd Klebelsberg kezébe keriiltek az
tigyek — nem kevesebb, mint tiz esztenddre. Tudomasul vették, hogy a humangimnazium
tipusa visszaszorult — s sajat intézményeik egy részét is gorogmentessé kellett valtoztat-
niuk. Tudomasul vették, hogy a polgari iskola térvényes kozépfokava nyilvanitasaval az
alsokozépfokon a nem egyhazi iskolaba jard tanulok nagy tobbségbe keriiltek.

Cserébe olyan er6s 0sszefonodas tortént, mint korabban soha: 1920-t61 — a magyar tor-
ténelemben eldszor — a vasarnapi templomba jaras a tankotelezettség része lett, az 1924-
es torvényben a kozépiskola céljai koz¢é eldszor kertilt be a vallaserkoles terjesztése.

Az iskolaszerkezet, iskolafenntartas, taniigyiranyitas gyors atalakitasahoz hozzafogd
forradalmi kormanyzatok a pedagogustarsadalom korabban kisebbségben 1€v6 ¢és jelen-
téktelennek tind csoportjaira tamaszkodtak, melyek ezaltal hirtelen lathatokka, sét ,,tal-
zottan is” latvanyosakka valtak.

Polarizalodott a korabban az értelmiségi csoportok atlaganal politikailag-vilagnézeti-
leg homogénebbnek tiind pedagdgustarsadalom, a vilagnézeti politikai ellentétek expli-
citté valtak. Mindez akkor, amikor nemcsak politikai természetli tisztogatasokban, de
koltségvetési okokbol is 1étszamesokkentésben gondolkozott a kurzus. Ha a hiszas évek
masodik felére csokkent is a politikai, illetve financialis nyomas, a tanarok és tanitok tu-
databol mar nem lehetett kitér6lni az emléket — azt, ami korabban elképzelhetetlen volt
—, hogy az oktatas vilagan beliil értelmezhetd fegyelmi vétség nélkiil, pusztan szocidlde-
mokrata és radikalis politikai nézetek miatt tanarok és tanitok kirughatok allasukbol. Ra-
adasul ugy, hogy kozben a sajtonyilvanossagban barki lehet szocidldemokrata, sét (kicsit
késdbb) még radikalis is.

1919 masik hatasaképpen a ,,csak lassu valtozasok lehetségesek az oktatasiigyben”
életérzése végképp tovaszallt, olyan neves pedagdgiaprofesszorok, mint Findczy Erné
hires ,Négy honap’ cimii tanulmanya a Tanacskoztarsasag reformjainak szakmai megité-
1€sérdl, Imre Sandor 1918-as és 1919 augusztusi politikai szerepvallalasa stb. lehetetlen-
né tette, hogy ,,egyszert szakmai képtelenségként” utasitsa el a mindenkori oktatasi kor-
manyzat a szelekcids pont feljebb vitelét, illetve a diakszocialis szempontok beemelését.
(MP, 1919, 1920, Németh — Pukdnszky)

A valtozasok lehetségessége egyfeldl, sziikségességének tudata masfel6l a hagyoma-
nyos ,,allagérz6” allaspontot lehetetlenné tette. Ennek jellegzetes kovetkezménye, hogy
a szelekcios pontot objektive lefelé nyomo 1924-es kozépiskolai torvénnyel egyiitt kel-
lett jarnia az alternativ részleges felemelkedési utat megnyito, 1927-es polgari iskolai tor-
vénynek. (Az elsének, amely az 1868-as népiskolai torvény és az 1883-as kdzépiskolai
torvény logikaja altal sugallt szférafelosztast megkérddjelezte, a polgari iskolat kiemel-
ve a népoktatasi érdekkorbdl...)

A nyelvi értelemben nacionalista oktataspolitika — mely az 1918 elétti évtizedeket jel-
lemezte — Trianon kovetkeztében okafogyotta valt, minthogy a centrifugativ nemzetisé-
gek a hataron kiviil keriiltek, az oktataspolitika sziikségképpen fordult a nemzetfogalom
Uj értelmezései felé.

A dualizmuskori hazafias nevelés két belsé ellentmondassal rendelkezett: el6szor is
szamolni kellett a kultirnemzet—allamnemzet ellentmondasaval. A magyar allamnemzet-
koncepcid szerint a magyar nemzetnek barmely nemzetiségii polgar egyenjogu tagja —
éppen ezért a nemzethliség minden polgaratdl egyforman elvaratik —, masfeldl viszont a
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magyar kultirnemzeti koncepcio szerint a magyar allam alapvetd oktataspolitikai célja a
magyar nyelv elsajatittatasa, illetve a magyar nyelv és irodalom, a magyar nemzeti torté-
nelem szimbdlumrendszerének kozvetitése. Ugyanakkor szdmolni kellett azzal a rendki-
viil sulyos ellentmondassal, hogy az iskolan kiviili nemzeti torténelmi tudat legerdsebben
motivald toposzai — Rdkdczi és a kurucok, Kossuth és a negyvennyolcas honvédek — csak
a legnagyobb nehézségek aran voltak integralhatok egy olyan allamhoz k&tédd allam-
nemzeti tudatba, amelynek egyik legfontosabb eleme az Ausztridhoz és a k6z6s uralko-
déhoz fliz6d6 alkotmanyos kotelék (Disputa, 1940; Glatz, 1988; Litvdan, 1984; Szabo M.,
1981; Szabé D., 1991; Orosz, 1991; Handk, 1975).

Nyilvéanvalo volt, hogy egy ilyen ellentmondasrendszerrel kiizdé nemzeti tudatforma-
las — Apponyi és Zichy minisztersége alatt tapasztalhato, a politikai katolicizmust meg-
elolegezd intézkedések ellenére — sem tarsadalompolitikai jelszavakat, sem kon-
fesszionalis preferencidkat nem vallalhatott

Mivel a kéztisztviseloi rétegnek
nem volt versenyképes tdarsadal-
mi ideologidja (hiszen a reform-
konzervativizmus a nagy téme-
gekben sohasem interiorizdlo-
dott), egyetlen megoldds maradlt
szamukra: az dllamnemzeti ide-
ologiahoz kézvetlentil hozzdren-
deltek antiliberdlis, antiszocialis-
ta tarsadalompolitikai érdekei-
ket. Eppen ezért ,a nemzeti ér-
dek’, a ,nemzeti tudat” érvrend-
szere a specidlis magyar viszo-
nyok kozott nem ,a szembendllo
tarsadalompolitikai érdekek ko-
Z6tti ROz0s minimum” ideologid-
Ja volt, mint a nyugati orszdgok-
ban, hanem meghatdrozolt tdar-
sadalompolitikai célok ideologi-
dja mds — liberdlis, radikdlis,
szocialista — tarsadalompoliti-
kai célokkal folytatott harchoz.

fel. A hazafias nevelés, a kultirnemzeti érte-
lemben vett magyar nemzetiséghez tartozas
vonzerejét éppen azzal kivantdk novelni,
hogy a magyar nyelvi kultura elfogadasan
kiviil nem adtak normékat. Ez a hazafias ne-
velés azt képviseli, hogy nem rosszabb ma-
gyar a liberalis, mint a konzervativ, az izra-
elita, mint a keresztény, a dunanttli, mint a
tiszantuli, a budapesti, mint a falusi, a fris-
sen asszimilalddott, mint az Gsi csalad sarja.
Masfeldl az allamnemzeti értelemben vett
hazafias nevelés a magyar politikai nemzet-
hez valé hiiséget a Magyarorszagon uralko-
dé torvényes rend, az alkotményossag, a
magyar allam egysége elfogaddsaban és ta-
mogatasaban definialta.

A kiilonféle felekezetii hitoktatasok alta-
laban nem tamogattak ezt a hazafias neve-
lést. A gorogkeleti hitoktatas — mar anya-
nyelviisége révén is — a kultirnemzeti érte-
lemben vett hazafias nevelés célrendszerét
mindenképpen sértette. A magyarositas el-
kotelezettjei azt tapasztaltak, hogy a vegyes
nemzetiségli teriileteken miik6d6 magyar
tannyelvii allami iskolakba éppen a hitokta-

tas révén csempészodik vissza a szerb, horvat, roman, rutén nyelv — a hitoktatas szama-
ra garantalt jogok akadalyoztak a nyelvi asszimilacio programjat. (MP, 1914. 183.) Més-
feldl a nagy aranyban a hitoktatokra és az alsopapsagra tamaszkodo harcos klerikalizmus
mar az 1890-es évektol kezdve szembeszallt az allampolgari nevelés elébb jelzett (,,egy-
forman j6 magyar”) lizenetével, és a ,,j6 magyar” mivoltot mindinkabb az antiliberaliz-
musban és antiradikalizmusban, a nagyvarosi szekularizalt életmoddal, a zsidé asszimi-
lacidval valé szembenallasban jelolte meg. Nemcsak a gorogkeleti, de a katolikus hitok-
tatas is szamos olyan tételt hirdetett, amely effektive szembenallt az allam torvényes
rendjével, példaul a hazassagi ligyekben vagy a bevett felekezetek — koztiik az izraelita
— teljes egyenjoglisaga és viszonossaga kérdésében, igy a hitoktatas az allamnemzeti ér-
telemben vett hazafias nevelés alatamasztasara sem vallalkozhatott. A magyar nemzetfo-
galomban ugyanakkor mar benne rejlettek azok a tartalékok, amelyek alapjan a késdbbi-
ekben a nemzetfogalmat antiliberalis és vallaserkolcsi tartalommal lehetett feltlteni. Mi
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ennek a magyarazata? Mar a 19. szazad végén 1étrejott egy torz munkamegosztas: bizo-
nyos értelmiségi csoportok az allamra, a kozjogra és a nemzetre vonatkozd allitasok
megfogalmazdi, magyaran a nemzetkép €s nemzettudat kialakitdsanak monopoliuméaval
rendelkeznek, mas értelmiségi €s polgari csoportok pedig a tarsadalmi, gazdasagi, ma-
ganjogi értékek képviseldi. E munkamegosztas kdvetkeztében a szazadfordulon egyide-
jileg épiilt ki a kéztudatban egy liberalis tarsadalomkép €s egy avittan nacionalista nem-
zettudat. E nemzettudatnak eleve része volt a magyar allam, a magyar kozjog megkuilon-
boztetett szerepére vonatkozod allitasok halmaza, de mivel az értelmiségi munkamegosz-
tas miikodott, senkinek nem allott érdekében, hogy ,,a nemzeti Osszetartds fokozasa”,
,»eros nemzeti allam” vagy ,,allampolgari jogegyenldség”, ,,allampolgari szabadsag” al-
ternativajat felvesse. (MP, 1912; 1913)

Amikor az értelmiségi munkamegosztas Trianon kovetkeztében felborult, az egykori
kozhivatalnoki csoport arra kényszeriilt, hogy maga fogalmazza meg tarsadalmi koncep-
cidjat, egy olyan koncepciot, amely az allam (azaz 6k maguk) segitségével a keresztény
kozéposztalyt (azaz Oket) a masik (jelentds részben zsidd) értelmiségi-polgari csoport ro-
vasara poziciokhoz juttatja. (Hajdu T., 1981; Szabolcs, 1965) Mivel a koztisztviselbi ré-
tegnek nem volt versenyképes tarsadalmi ideoldgiaja (hiszen a reformkonzervativizmus
a nagy tomegekben sohasem interiorizalodott), egyetlen megoldas maradt szamukra: az
allamnemzeti ideoldgiahoz kozvetleniil hozzarendelték antiliberalis, antiszocialista tarsa-
dalompolitikai érdekeiket. Eppen ezért ,,a nemzeti érdek”, a ,,nemzeti tudat” érvrendsze-
re a specialis magyar viszonyok k6zott nem ,,a szembendll6 tarsadalompolitikai érdekek
kozotti kozos minimum” ideoldgiaja volt, mint a nyugati orszagokban, hanem meghata-
rozott tarsadalompolitikai célok ideoldgiaja mas — liberalis, radikalis, szocialista — tarsa-
dalompolitikai célokkal folytatott harchoz.

A hazafias nevelés antiliberalis atalakulasara tehat megértek a feltételek.

A vallaserkdlcsi nevelés hivei viszont a forradalmak idején Gjabb érvanyagot gyijtot-
tek antiliberalis €s antiradikalis attitlidjiikkhdz, hiszen mar az 1918-as forradalom csapast
mért az egyhdzi birtokrendszerre, a vallds- €s kozoktatasiigyi igazgatas dsszefonddottsa-
gara. Mar a demokratikus kormany megtiltotta, hogy a hitoktatdk, illetve az egyhazi is-
kolék tanarai és igazgat6i templomjarasra vagy egyhazi rendezvényeken vald részvétel-
re kotelezzék tanuldikat. A keresztény magyar kdzéposztaly koztudata az ateista propa-
gandat tarsadalompolitikai célla tevd Magyar Tanacskoztarsasag 1étrejottéért is a libera-
lizmust és a radikalizmust tette felelGssé. A hitoktatas tehat antiliberalisabb lett, mint va-
laha. A ,,k6z0s ellenség” — liberalizmus, radikalizmus, szocializmus, ,,bolsevizmus” —
felismerésének ténye talan onmagaban is elegendd lett volna a vallaserkolcsi és a haza-
fias nevelés érdekkoreinek egymasra talalasahoz.

Ezt az egymasra talalast Trianon még meg is erdsitette: elvette az egyhazak és az al-
lam ellentétének legfontosabb targyat, azt, hogy az egyhazak a szerb és a roman szepa-
racios torekvéseket, a szlovak kulturnemzeti ambiciokat tamogattak. Az ellenforradalom
pedig a koalicios kormanyzat értelmiségpolitikai €s oktataspolitikai pozicioit egy id6re
keresztényszocialista politikusok kezére juttatta. (Gergely, 1977) 1gy a VKM apparatu-
sanak — mint az oktatds nemzeti egysége feleldsének — természetes tartozkodasa a
felekezetiességtol ,,fels6” — azaz politikai — tdmogatas nélkiil maradt. (S amikor Vass Jo-
zsef prelatus helyett Klebelsberg lett a kultuszminiszter, a papok ardnyanak csokkenését
a legfelsdbb vezetésben Kornis allamtitkari kinevezése slirgdsen ellenstlyozta.) Ez is a
két nevelési cél osszefondddsanak kedvezett. A Trianonban elcsatolt teriiletekrél mene-
kiilo értelmiségiek allas- és pozicioéhsége, illetve az allamhaztartas helyzetébdl kovetke-
76 kozalkalmazotti leépitések egyarant azt kovetelték, hogy a politika ne egyszeriien a
tisztviseldk €s a tanarok Tanacskoztarsasagban jatszott szerepét vizsgalja, hanem komp-
lexebb ideologiai szelekcionak vesse ala Oket: vizsgalja azt, hogy mar 1918 eldtt eleget
tettek-e egy igazabdl csak kés6bb megjelent elvarasnak, a keresztény szellem nevelés-

69




Nagy Péter Tibor: Oktataspolitikai valtozasok az els6 vilaghaboru utan

nek. Ugyanezen korok allasigénye megnyitotta az antiszemitizmus zsilipjét, amit politi-
kai katolicizmussal, a hitoktatok antijudaizmusaval és antiszemitizmuséaval is meg lehe-
tett timogatni. 1918 el6tt a nemzetiségiekkel szemben csak az asszimilalodo zsiddsaggal
egylitt volt esély a magyar tobbség megteremtésére — ez az ok Trianon utan elenyészett.
(A kisebbségi magyar tarsadalomban nem enyészett el: igy példaul az Erdélyi Magyar
Part mindvégig a zsidok magyar nemzethez tartozasat vallotta.). (Gonda, 1992; Szabo
M., 1988) A kozos ellenség megjelenése és az elvalasztd okok megsziinése egylittesen
hoztak Iétre a , keresztény-nemzeti” ideoldgiat. E konzervativ eszményeket sugall6 haza-
fias nevelés a huszas években Osszefonddott a vallaserkdlesi neveléssel, szinezte utdbbi
tartalmat — de az életrend és a vilagnézeti nevelés szabalyozasat gyakorlatilag mégiscsak
atengedte a vallaserkélesi nevelésnek. A hazafias nevelés a huszas években beilleszke-
dett a tantargyakkal, tantervvel operal6é hagyomanyos oktataspolitika logikajaba: nem vé-
letlen, hogy a differencialt k6zépiskola egységességét nemzeti tantargyakon keresztiil ki-
vantak garantalni. A nemzetfogalom konzervativ kormany szamara kivanatos alakitasat
pedig szakmapolitikai eszk6zok kozbeiktatasaval, példaul a Magyar Torténelmi Tarsulat
—anemzeti tudat szempontjabdl fontos — kiadvanysorozatainak tamogatasaval, a Magyar
Szemle cimi folyoirat kdzépiskolak szamara torténd tomeges megrendelésével, a tanar-
képzés ideoldgiai targyakkal vald feltoltésével oldottak meg.

A Bethlen-Klebelsberg-kormanyzat taniigyigazgatasi-oktataspolitikai torekvései so-
ran a sziik pénziigyi lehetdségekbdl képes volt kitorni, expanzids iskolaépitési politikaba
tudott kezdeni. A kormanyzati er6forrasokat a VKM funkcidobdvitésével tudta kiterjesz-
teni. E funkcioboviilés tobbiranyl volt: az ismert szlogen szerint a VKM ,,maga a hon-
védelmi tarca”, ami a propagandan til annyiban targyszeriien is igaz volt, hogy tartalé-
kos tisztek ,,kézbentartasanak” legfontosabb eszkdze a tanitdi allasokba valo elhelyezé-
siik volt, illetve hogy az iskolai testnevelés jelentésége ez iranyban fokozodott. A VKM
— korabbi mértéket meghaladé modon — tarsadalompolitikai feladatokat vett at a triano-
ni hatar tuloldalarol atziduld kozalkalmazotti tomeg integraldsaban. Tette ezt szellemi
kozpontjaik (az elcsatolt egyetemek) ujrateremtésével, gyermekeik tovabbtanulasanak
tamogatasaval, illetve konkrét tisztviseldakciokkal. A VKM — a Collegium Hunga-
ricumok rendszerével — kiilpolitikai feladatokat is atvallalt.

A ,,numerus clausus” — noha a zsidok egyetemi felvételét korlatozé 1920-as torvény
nyilvanvaléan nem oktataspolitikai célrendszer(i, hanem a széls6jobboldali didkmozgal-
mak kielégitését és a keresztény kozéposztaly eldnyhoz juttatasat szolgélja — specialis
oktataspolitikai értelmet is nyer. A polgari oktatas tarsadalmi funkcidja éppen abban la-
kozik, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségeket iskolazottsagi egyenl6tlenséggé valtja at.
Azt allitja — és fogadtatja el a tarsadalommal —, hogy az oktatasi versengésben a legkiva-
lobbak valogatodnak ki, az ¢ tarsadalmi vezetd szerepiik tehat indokolt. Es valoban: az
oktatas mint versenypalya nem alkalmas arra, hogy a legalso tarsadalmi csoportokat fel-
segitse €s a legfels6ket megbuktassa, de arra igenis alkalmas, hogy a felfelé térekvo al-
s6 kozéprétegek és a pozicidjukat 6rz6, uralomban 1€vd csoportok gyermekei osszemér-
jék képességeiket és kivalogatodjanak. Az ,,alsé k6zép” legkivaldbbjaibol igy valhat fel-
s6 kozép, s — ha az iskolazottsagi poziciok szdma nem boviil kell6 mértékben — a felsd
kozép leggyengébbjei igy sodrodhatnak ki elitpoziciojukbol.

Az ,egész torténet” akkor nyer értelmet, akkor €s csak akkor tarthat szamot a ,,polga-
ri” jelzre, ha a rendszer minden részelemére igaz: nem vizsgalja ugyan, ki mekkora erd-
feszitéssel, honnan indulva teljesiti a feltételeket (eképpen tehat ,,igazsagtalan™), de a
meghatarozott eredményeket produkalok kézott mar semmilyen kiilsé szempont alapjan
nem tesz kiilonbséget.

Ebben az értelemben 1920-ig a magyar iskolarendszer minden tekintetben polgari volt.
Azaz természetesen konnyebben fértek hozza a gazdagok, mint a szegények, az iskola-
zottak, mint az iskolazatlanok, a varosiak, mint a falusiak. Az iskolaban természetesen
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érvényesilt, hogy akik otthonrdl (iskolazottsagi, felekezeti anyanyelvi oknal fogva) hoz-
tak miveltségi tokét, olvasaskészséget, verbalis kulturat, azok konnyebben, akik nem
hoztak, azok nehezebben teljesitették a feltételeket. Ervényesiilt, hogy az tri csaladbél
jotteket csaladtagjaik még gyengébb teljesitménnyel is keresztiilhajtottak a rendszeren,
viszont a kispolgari €s alsobb csaladokbdl jottek gyerekeit gyengébb tanulmanyi ered-
ménynél nem adtdk gimnaziumba, vagy néhany év utan kivették, tanoncnak adtak vagy
a csaladi gazdasagban, boltban helyezték el. Természetesen érvényesiilt, hogy a kdzépis-
kolai tanarok szivesebben adtak j6 jegyet azoknak, akik az § felekezeti, nemzetiségi, fog-
lalkozasi mili6jiikbol érkeztek, s kevésbé szivesen azoknak, akik kiviilrdl jottek.

De: ha valaki elvégezte az iskolat, megszerezte a bizonyitvanyt vagy annak bizonyos
szintjét, senki és semmilyen médon nem akadalyozhatta, hogy felsdbb osztalyba Iéphessen.

1920-ban, amikor a numerus clausus kimondta azt, hogy az egyetemre keriilésnél az
azonos feltételt — tudniillik az érettségit — teljesitok kozott felekezet — késébb eufemisz-
tikusan fogalmazva: foglalkozasi és teriileti hovatartozas — alapjan differencialni lehet,
megsziintette a magyar oktatasligy polgari jellegét.

Természetesen egy ilyen 1épést lehetetlen Gigy megtenni, hogy csak egy csoportra, je-
len esetben az izraelitak esélyeire hasson ki. Minden oktatasi rendszer 1ényege, hogy leg-
alabb a rendszeren beliil elismerik min6sité kompetenciajat. A numerus clausustdl kezd-
ve vilagossa valt: a magyar oktatasi rendszerben tobbé nem a tudasalapu teljesitményel-
vé a megkérddjelezhetetlen tekintély, hanem barki, barmikor kijel6lheti, hogy az oktata-
si rendszerben ki haladhat tovabb és ki akadhat el.

Ennek tudata barmely rendszerben bomlasztéan hat a rendszer minden elemére. Ez a
numerus clausus szélesebb értelemben vett oktataspolitikai jelentsége.

A fenti elemek kivétel nélkiil arra utalnak, hogy 1920-ban a magyar polgari fejlodés
alapvetden uj utra tért. A konszolidacio ennek az ,,4j utnak” a latvanyossagat megsziin-
tette, latszolag helyreallitott egy miikodo polgari oktatasi rendszert. De: az 1919/20-ban
bekertiilt bomlaszto, illetve veszedelmes elemeket nem kiemelte vagy kiirtotta, csupan el-
altatta, a kiils6 szemlélok szemében pedig elfedte. A gazdasagi vilagvalsag és a berlini
fordulat ezeket az elemeket aktivizalta s fokozatosan domindnssa tette.
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Kardos Jozsef

Fordulat a magyar iskolak ¢életében:
a Rakosi-idoszak oktataspolitikaja

A magyar iskoldk életében nagy fordulatot, stilyos térést hozott az
1948-ban bekévetkezett dllamositds, az dllami iskolamonopolium
kiepitése. A szerves fejlodest megbonto, durva beavatkozds az dllami
iskolafenntartds kordbbi, valos értékeit és lehetdségeit is rontotla.
Tandri életutak, sztiloi és tanuloi ambiciok, vildgneézeti
elkotelezettségek, iskolaszervezeti tradiciok szenvedtek potolhatatian
kdrt és veszteséget.

a része volt, amely a szovjet tipusu szocializmus erdszakolt bevezetését, a Rako-

si-rendszer megvaldsitasat jelentette. Az iskolak allami fenntartdsa az uralkodo
part, az MDP vezetését és mindenre kiterjedd beavatkozasat hozta. Az iskolareformok, a
tantervek, a tankonyvek, a tananyag meghatarozasa, a pedagogusok, az igazgatok, az ok-
tatasiranyitok kivalasztasa, a rosszemlékii kddermunka bevezetése a partvezetok kezébe
kerlt és a politika széljarasanak jatékszerévé valt. Ezt az értékvesztést nem potolhatta az
egykori propaganda kedvenc jelszava, hogy a tanulas népmozgalomma valt Magyaror-
szagon. Tény, hogy soha nem latott 1étszamban vettek rész az oktatasban didkok és hall-
gatdk, tomegessé valt az esti és levelezd oktatds, és olyanok is iskolaba, egyetemre ke-
riilhettek, akiknek erre koraban aligha lett volna esélyiik. Az oktatas, a képzés szinvona-
lat azonban a kotelez6 tananyag ideologikus téltete és silanysaga lerontotta. Igy a szam-
szerliségiikben mutatds eredmények gyakran megtévesztdek voltak. Ez akkor is igaz, ha
tudjuk, hogy a palyan maradt pedagogusok koziil nagyon sokan a kételezo tananyag mel-
lett a maradand¢ értékeket is oktattak, és az allando fenyegetettség ellenére is lelkiisme-
retiik szerint nevelték novendékeiket. Bizonydra rajtuk és a joérzésii sziilokon, didkokon
mulott, hogy — a Rakosi-korszak torzult iskolarendszere €s kultargja ellenére — a karok,
az értékvesztések, a hianyok dacara mégis tobbségiikben becsiiletes magyar emberek, t6-
rekvé szakemberek, meguajulni képes értelmiségiek népesitették be az orszagot, varva
egy jobb fordulatra, amiért tenni is kivantak, és tettek is.

Az oktatéaspolitikai fordulatnak természetesen voltak bizonyos eldjelei: az altalanos is-
kola hajszolt és megalapozatlan 1étrehozasa, a politikai harcoknak az iskolakba szivarga-
sa, az iskolareformok siirgetése mind-mind erre utalt. Az allami iskolamonopdlium meg-
valdsitasa utdn azonban minden mindségileg mas modon, mas formaban jelentkezett.

Jol mutatta ezt a kdzépiskolai reform esete. A reformra mar csak az altalanos iskola 1ét-
rehozatala miatt is sziikség volt. Az Orszagos Koznevelési Tanacs 1947-re elkészitette az
els6 terveket. (1) Ezek szerint a gimnaziumnak harom tagozata lett volna: az els6 a huma-
nisztikus tipus, a masodik a latin helyett egy €16 nyelvet tanit6, a harmadikban pedig a mo-
dern nyelv mellett a fizika, a kémia, a matematika kapott volna nagyobb hangsulyt. Az
egyes tagozatok nem kiiloniiltek volna el mereven, kozos torzsanyagot terveztek, amely
azutan az elagazas alapjat adna. A tagozatok ugyanazon iskola falai kozott miikodtek vol-
na. A modern elképzeléseket tartalmazo, ugyanakkor kontinuitast is felmutaté tervezetet a
VKM t6bbszor is visszakiildte, korrekciokat kérve. Végiil 1948 nyaran az Orszagos Koz-
nevelési Tanacs kisérleti megoldasként négy évre szolo engedélyt kért. Ez akkor elmaradt.
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Az ligyirat a minisztérium irattaraba tétetett. A gondos minisztériumi hivatalnok ravezette:
a kozépiskolai rendszer teljes atszervezésénél a hasznalhato részek majd atvétetnek. (2) Ez
a teljes atszervezés 1949 6szére megtortént, de nem a korabbi javaslatok alapjan: a kozép-
iskolékat egységes gimndziumi szervezetbe fogtdk. Megalakultak a gimnaziumok reél és
human tagozatai, valamint az ipari, mezdgazdasagi, kozgazdasagi, illetve pedagogiai szak-
gimnaziumok. (3) Az elézményekkel, megfeleld koncepcidval, tankonyvekkel, felszerelés-
sel, felkésziilt tanarokkal nem rendelkez6 reform nagyon rovid életli volt: egy év utan be-
sziintették. Darvas Jozsef, aki 1950. februar 6ta vallas- és kozoktatasiigyi miniszter volt, a
Koznevelés 1950. szeptember 17-i szamaban az egységes gimnaziumi keret megsziinteté-
sérol sajatos modon mint a ,,kdzépiskolai reform tovabbfejlesztésérol” szolt. Kijelentette:
»az ipari gimnaziumok ipari technikumokka, a mez6gazdasagi gimnaziumok mezdgazda-
sagi technikumokka, a kézgazdasagi gimnazium szakkozépiskolava, a pedagdgiai gimna-
ziumok tanité-, illetve 6vondképzo szakkozépiskolava vald fejlesztése nagyban hozzajarul
Otéves terviink szakembersziikségletének kielégitéséhez”. Magyarazat vagy Onkritika az
egy ¢ves fiaskd miatt nem hangzott el, csupan

A dokumentumokbol kitiinik az
is, hogy Révai Jozsef figyelmezte-
tése nyomdn hirtelen megudltoz-
tak a tanulmdnyi eredmeények.
Egy minisztériumi jelentés sze-
rint: ,Mig az 1949-50-es tanév
végen a tanulok 24,28 szdzale-
ka jeles, 33,3 szdzaléka jo, 26,5
szdzaléka kozepes, 3,8 szdzale-
ka elégséges rendil, az idei tan-
év végen (1950-51) csak 9,1
szdzaléka jeles, 27,2 szdzaléka
6, 34,3 szdzaléka kdbzepes, 17,8
szdzaléka pedig elégséges rendii
volt - annak ellenére, hogy az
iskolai évben a valosdgban sok-
kal komolyabb tudds dll az ér-
demjegyek mdgott, mint tavaly.”
A politika kozvetlen beavatkozd-
sa ilyen torzuldsokat okozott az
iskolck életeben.

egy kis riadalom érzédott az uj reformot ille-
téen: ,,Meg kell mondanunk — irta a miniszter
—, hogy ezek a fejlesztési tervek aranylag ro-
vid id6 alatt késziiltek el...”, ezért ,,tovabb-
fejlesztésiik” komoly feladat lesz.

1950 tavaszan az oktatastigyet az MDP
partvezetése részérdl kemény birdlat érte.
Marcius 29-én a Magyar Dolgozok Partja
Ko6zponti Vezetdsége hatarozatot hozott a
»Vallas és Kozoktatasiigyi Minisztérium
munkajaval kapcsolatos kérdésekrdl”. A
sokszor emlegetett Ugynevezett ,,0tvenes
évek” a magyar oktatasiigyben ezzel a hata-
rozattal kezdddtek. A partvezetés az oktatas-
tigyben jelentkezd kudarcokat — az altalanos
iskola gyengesége, a sikertelen kozépiskolai
reform — az ellenség kartevéseként tiintette
fel. Az ellentamadasnak mar kialakult, a
Szovjetuniobol hozott koreografidja volt.
Rdkosi Matyds tobbszor szolt arrdl, hogy
ahol baj van, ott, ha alaposan megnézik,
megtalaljak az ellenséget. Azzal pedig le
kell szamolni. A magyar oktatasiigy is aldo-
zatul esett ennek a koncepcidnak.

A Kozponti Vezetdség hatarozatat kiilonb6zo, bels6 hasznalatra késziilt jelentések —

valdjaban feljelentések — elozték meg. Egy 1950. februarban késziilt partkdzponti jelen-
tés szerint a ,,VKM a tobbszori tisztogatas és értékes kaderekkel valé megerdsités utan
sem tudja a part kultarpolitikai célkitlizéseit megvaldsitani”. ,,A fo feladat — olvashatjuk
— a polgari vezetés kiszoritasa.” A miniszterrdl, Ortutay Gyuldrdl megallapitottak, hogy
magatartasa nem egyértelmd, gyakran ingadozik. Javasoltdk, hogy fokozott ellenérzés
ala kell vonni. (4)

Egy masik jelentés — amely szintén 1950 februarjaban késziilt — mar kifejezetten a
,» VKM-ben folyo ellenséges tevékenységrol” szolt. (5) Az utolsd évben (1949-ben) — ir-
ta a jelentés — az ellenséges tevékenység o célja a munkasellenes vonal érvényesitése
volt. Elsésorban a tulterhelés, a maximalizmus, a tankényvhiany, az 6sztondjij, a kollégi-
umi és menzai ellatas koriili visszaélések segitségével. F6 céljuk a munkas- és szegény-
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paraszt didkok elkedvetlenitése, a lemorzsolddas fokozasa, a kaderutanpdtlas akadalyo-
zéasa. Ennek bizonyitéka, hogy a most lezarddott félévkor — 1950. januar — az altalanos
iskolas tanulok 23,61 szazaléka megbukott. ,,Ebbol csaknem 19 szazalékot tesz ki a bu-
kott munkas- és parasztdidkok szama. Az eddigi statisztikak azt mutatjak — irta a jelentés
—, hogy a nyolc osztalyt id6ben a tanuloknak minddssze 33 szazaléka végzi el.” ,,A VKM
megfeleld vezetdinek beallitottsagat mi sem tiikrdzi jobban — allitotta a jelentés —, mint
az a statisztikajuk, amelyet a bukas okair6l kimutatnak. Eszerint a bukas okai kozott el-
s6 helyen 4ll a szellemi ok (intelligenciahiany). Szerintiik a megbuktatott munkasdidkok
40,2 szazaléka, a parasztdiakok 43,98 szazaléka, mig az egyebeknek csak 15,6 szazalé-
ka bukott meg szellemi visszamaradottsag miatt.” Ezzel a statisztikaval a VKM fedezi a
munkas- és parasztgyermekek kiszoritasat az iskolabdl, a miivel6désbal.

A jelentés készit6i szerint a VKM-ben mutatkozd szabotazstevékenység egyik legsze-
mérmetlenebb és legveszélyesebb eszkoze a tankonyvhiany. ,,A tankdnyvhiany elsésor-
ban a munkésdiakokat sujtotta, akiknek tankonyv-utalvany volt a zsebiikben, de nem tud-
tak konyvhoz jutni, mert a kereskedelmi forgalomba hozott kevés tankonyvet készpén-
zért szétkapkodtak.” A kevés tankonyvért, a megjelentetés késéséért, a tankonyvekben ta-
lalhato ideologiai zavarért az Orszagos Neveléstudomanyi Intézet és annak vezetdje,
Meérei Ferenc a felel6s. ,,Munkamegosztas alakult ki a miniszter Ortutay és Mérei kozott
— allitotta a jelentés —, Ortutay részére kellemes formaban. Az ideoldgiai aknamunka és
a tankonyv-szabotazs kényes feladatat Mérei vette at egy olyan intézmény élén, amelyet
rugalmasan, a pillanatnyi sziikségletnek megfelelden lehetett a VKM-tdl fiiggetlennek
vagy éppen fliggbnek nevezni.”

Ortutay tovabbi biine, hogy kdzvetve vagy kozvetleniil segitette a klerikalis reakciot.
A VKM is hibas abban, hogy a kozépiskolai tanulok 60 szazaléka latogatja a hittanora-
kat. ,,A pedagdgusok nagy része — allitja a jelentés — még mindig inkabb a klérus oldalan
all, amit az bizonyit, hogy a legtébben jaratjak gyermekiiket hittanra.” A VKM szemet
hunyt a hittanérak melletti agitacio felett. A jelentés konkrét példdkat is kdzol: a Szent
Imre Gimnaziumban a hitoktat6 megbizasabol 4—5 névend€k rendszeres hazi agitaciot
folytat. A Berzsenyi Gimnazium novendékeit a Bazilika énekkaraba szervezik be. A IV.
keriileti Ady Gimnaziumban a I11. osztalyosok megverték egyik diaktarsukat, mert jelent-
kezett, de nem jart hittanra stb.

A jelentés szerint az egyetemi reform is hatranyt szenvedett a VKM tevékenysége mi-
att. ,,Ortutay — irja a jelentés — rendszeresen eltorzitotta a part politikajat az egyetemek
felé és mandvereivel a jobboldalt védte.” Megtéveszt6 hivatkozasi alapja a ,,szakembe-
rek védelme”, ,,az egyetem hagyomanyos vezetd szerveinek tekintélye volt”. A felséok-
tatasi féosztaly szabotorok gyiijtéhelye; neveket is emlit a jelentés: Szabolcsi Miklos,
Szanto Gyorgy és a volt ,,Nékoszneveld”, Kardos LadszIo.

Ilyen el6zmények utan sziiletett meg az MDP KV 1950. marcius 29-i hatarozata (6),
amely roviden szolt az eredményekrdl, az oktatasban részt vevok szamanak novekedésé-
r6l, de annal részletesebben beszélt a hibakrol, a mulasztasokrol, szabotazs-tevékenység-
rol. Megallapitotta a hatarozat, hogy az elmaradas f6 oka az ,,ellenség kartevo tevékeny-
sége, a népi demokraciat rombolo aknamunkéja.” Az osztalyharc élezddésének sztalini
elvébdl kiindulva szolt arrdl, hogy az osztalyellenség, amelyet a vereségek sora ért, ,,fo-
kozottabb mértékben 6sszpontositja erejét a kulturalis frontra”. A kétségbeesett tiamadast
keményen vissza kell verni. E koncepcié megvalodsitdsa nem is maradt el.

Ortutay Gyulat mar 1950. februarban menesztették a VKM ¢€lérol, a KV-hatarozat
megjelenése utan a minisztérium apparatusanak kétharmadat kicserélték, (j munkas- és
parasztkadereket hoztak be a szakszertlien felkésziilt, de politikailag megbizhatatlannak
mindsitett hivatalnokok helyébe. Ellendrzési Osztalyt 1étesitettek a VKM-ben, amely —
mint mondtak — ,,a miniszter szeme és fiile” volt. Feloszlattak az Orszagos Neveléstudo-
manyi Intézetet, vezet6jét, az ismert tudds pszicholdgust, pedagdgust, Mérei Ferencet
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menesztették. Erre a sorsra jutottak azok a kutatdk, tanarok, oktatdk is, akik a tudomany,
a pedagogia, a szakma valos értékeit kivantak atmenteni a magyar iskola, az oktatas, a
nevelés érdekében. Nem volt sziikség rajuk. Az iskola, a tantervek, a tankdnyvek, az ok-
tatasi modszerek tekintetében az irdnyadd a mindenhatd part és annak vezetdi lettek.

Az 1950-es KV hatarozat utan az 1948-ban kialakitott egyetemi reform reformjara is
sor keriilt. A minisztérium vezetd kollégiuma elé 1950. oktdber 30-an terjesztette be az
uj reform iranyelveit a Felsdoktatasi Foosztaly. (7) Az eldterjesztés emliti, hogy a korab-
bi, 1948-as reformnak is voltak kedvezd torekvései (1) szakositasi rend, kotott tanmenet,
a természettudomanyi karok 6nalldsitasa stb.), de az 1950. marciusi hatarozat utan éle-
sen eldtlintek a fogyatékossagok és a hibak: nem valtoztatott 1ényegesen a reform az
egyetemi oktatas burzsoa osztalytartalman, a marxizmus-leninizmus oktatasara nem for-
ditott kell6 figyelmet, nem vette figyelembe az egyetemeken bekdvetkezett szocialis val-
tozast, a tananyag nem csokkent eléggé, ez pedig tulterheléshez és a munkéas-paraszt hall-
gatdk lemorzsolddasahoz vezetett. Az el6terjesztés szerint a parthatarozatban megszabott
feladatoknak megfelelden erdsiteni kell a marxizmus-leninizmus oktatasat: legyen f6-
targy ez, és minden évfolyamon tanitsak. Csokkenteni kell a heti 6raszamot €s a tulter-
helést. Folyamatos, anyagkdvet vizsgarendet kell eldirni. Az allamvizsga tartalmazza a
marxizmus-leninizmust, az orosz nyelv tudasat, valamint a szaktudomanyokban valé al-
talanos jartassagot. Mindeniitt biztositani kell, hogy atvegyék a Szovjetunio felsdoktata-
sanak tapasztalatait. Ahol lehet, szovjet tankdnyvek forditasarol €s bevezetésérol kell
gondoskodni. A jelentés szerint 1951 véggéig 107 Gj egyetemi és fOiskolai tankonyvet kell
megjelentetni, ebbdl 61 szovjet tankdnyvi forditas. A tankonyvek anyaganak szigoru el-
lendrzésével kivantak biztositani az oktatas tartalmanak meghatarozasat. Az el6adasok-
nak az eldirt tankonyveket vagy a jegyzeteket kellett kovetniiik, a szeminariumokon pe-
dig az eldadas anyagat dolgoztak fel, illetve kértek szamon. Az igy megkotott oktatas
nem jelenthetett tudomanyos teljesitményt az oktatoknak, illetve nem adott lehetséget a
hallgatok esetében az 6nallé munkara.

A reform bevezetését kovetd években az egyetemek, a féiskolak €s az iranyité féhato-
sag egyik legfobb gondja a beiskolazas megfeleld lebonyolitasa és a lemorzsolodas elle-
ni kiizdelem volt. Az eldirt keretszamok teljesitésének sziikségessége a felvételek eseté-
ben a felemelt 6téves terv (1951) feszitett kovetelményei miatt keriilt az els6 helyre. A
modositott terv szerint nem 8, hanem 30 ezerrel kellett névelni az egyetemi és f6iskolai
hallgatok szamat. Az emelés mértéke a miiszaki egyetemek esetében volt a legjellem-
zObb, mivel a felsdoktatas 1étszamanak novelését a hideghaboru légkorében kialakult
egyoldalu iparositas, kiilondsen a nehézipar erdltetett felfuttatisa hatarozta meg.

Az 1950-es marciusi parthatarozat utan a jelentések altaldban gyorsan jelentkezd, nagy
eredményekrdl beszéltek. Ez az euforikus hangulat nem sokaig tartott. 1951 januarjaban
Révai Jozsef felhivta a MDP KV titkarsag tagjainak figyelmét arra, hogy komoly gondok
mutatkoznak az iskoldk tanulmanyi és fegyelmi helyzetében. (8) A jelentésben — amit
megkiildott a titkarsagi tagoknak — sz6 esik arrdl, hogy a tanulményi szinvonal csdkke-
nését ,,csak kis mértékben magyarazhatjuk ellenséges munkaval”. A rossz munkat az is-
kolaban eluralkod6 fegyelmezetlenség okozza. Nem késziilnek a didkok, megtagadjak a
szamonkérést, terrorizaljak a tanarokat. (Példaul: ,,En munkésszarmazasu vagyok, ugy-
sem fognak megbuktatni.”) Gondot jelent a pedagdgusok tulterhelése: 35—40 tanitasi ora,
6-7 oras értekezletek, a kotelezd ,tarsadalmi munka”. Az ifjisagi szervezetek sem tekin-
tik f6 feladatuknak a tanulds segitését, sot néha zavarjak azt.

Ismeretes, hogy az MDP II. kongresszusa hatarozott a felemelt 5 éves tervr6l. Az ok-
tatas teriiletén is feszitett tervet jelentett ez, mivel jelentds 1étszamnovekedéssel szamolt
a kozépiskolak (elsdsorban a szakiskoldk) és az egyetemek (fdleg a miiszaki egyetemek)
esetében. A mennyiségi novekedés litemének gyorsitdsa hosszabb tavon nem kedvezett
az oktatas mindségi javitasanak.
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Ugyanakkor a dokumentumokbdl kitlinik az is, hogy Révai Jozsef figyelmeztetése
nyoman hirtelen megvaltoztak a tanulmanyi eredmények. Egy minisztériumi jelentés
szerint: ,Mig az 1949-50-es tanév végén a tanulok 24,28 szazaléka jeles, 33,3 szazaléka
j9, 26,5 szazaléka kozepes, 3,8 szazaléka elégséges rendl, az idei tanév végén (1950-51.)
csak 9,1 szazaléka jeles, 27,2 szazaléka jo, 34,3 szazaléka kozepes, 17,8 szazaléka pedig
elégséges rendli volt — annak ellenére, hogy az iskolai évben a valdsagban sokkal komo-
lyabb tudas all az érdemjegyek mogott, mint tavaly.” (9) A politika kdzvetlen beavatko-
zésa ilyen torzuldsokat okozott az iskolak életében.

A pedagdgusok kiszolgaltatva, a félelem 1égkorében éltek. Ha tisztességesen kovetel-
ve, keményebben osztalyoztak, konnyen kikialthattak oket ellenségnek, akik a munkés-
és parasztszarmazasu gyermekeket iildozik. Ha ettdl visszariadva jobb jegyeket adtak,
szintén az ellenség kategodriajaba keriilhettek. Egy 1951. februar 22-i minisztériumi el6-
terjesztésben a kovetkezd szerepel: ,,Ha mélyebben megnézziik a liberalis osztalyzas kér-
dését, olyan kovetkeztetésre is eljutunk, hogy e mogott tobb esetben az ellenség keze is
meghuzddik.” Példaként emliti, hogy Stimegen a didkotthoni atlag 3,44-r61 4,08-ra emel-
kedett egy év alatt, pedig valdsagos javulds nem volt. ,,Vilagos lesz a kép — irja a jelen-
tés (feljelentés) —, ha megvizsgaljuk, kikbdl all az érdemtelentil j6 jegyet osztogato, kiil-
szinre dolgozd tanari testiilet. Az iskolaigazgato a jarasi vitézi szék kapitanya volt, a fi-
zikatanar meg egy volt premontrei pap, aki még ma is hajnali miséket tart.” (10)

A politika beavatkozasat, a politikai aktualizalas legrosszabb formajat mutattak a tana-
rok szamara készitett ,,eligazitasok™. Ezt bizonyitja példaul az 1950. december 21-én ké-
sziilt minisztériumi tajékoztatd (71), amely az irodalomtanitassal kapcsolatban hoz ,,mo6d-
szertani” példakat. Idézziink néhanyat:

Petdfi: ,AXIX. szazad koltoi’. Tanari magyarazat: ,,A kommunizmust és szocializmust épi-
t6 népek programja, az emberiség jovojéért vald harc, a kizsakmanyolas teljes megsziinteté-
séért folyo harc kérdésében teljesen megegyezik Petdfi e versben szereplé programjaval.”

Petdfi: ,A nemzethez’. Magyarazat: ,,A 48-as forradalmat elaruld »belsé bitangoknak«
vannak utddai, akik ellen éppoly szenvedélyes gyiilolettel kell harcolnunk, mint annak
idején Pet6fi harcolt az aruldk ellen. Ezek most: a dolgozok békés életét mérgezd, habo-
rara uszitd klérus, a kulaksag, amely régi kizsakmanyold uralmat haboru aran is vissza
akarja allitani; a munkasosztaly aljas aruldi, az imperialistak tigynokei, a jobboldali szo-
cialdemokratak.”

Ady: ,,Csak Maté f6ldjén és Hogy ma vagyunk c. verseivel kapcsolatban meg kell mu-
tatnunk, hogy a béketabor erejét hatalmasan ndvelik az imperialista orszdgokban kiizd6
munkassag sztrajkjai, béketiintetései, az olasz parasztok foldfoglalé mozgalmai, a gyar-
mati népek (ktilonosen Kina, Korea, Vietnam) diadalmas felszabadité harca. Ra kell mu-
tatnunk az imperialistak haborus politikajara és haborus provokacioikra.”

Ilyen ,,pedagégiai kovetelmények™ felallitasakor érthetd, hogy az igényeket megfogal-
maz6 oktatasiranyitoknak rossz a véleménye a tanarokrdl. Egy szintén 1950. decemberi
minisztériumi jelentésben olvashatjuk: ,kozépiskolai tandraink nagy része mar latja
ugyan, hogy amit eddig tudott, annak egy része csak akadalya tovabbi fejlddésének, de
az Ujat, a haladot még nem ismeri egészen, még nem birta egészen magaéva tenni, vagy
megismerni a szovjet nevelési modszereket...” (12)

A szovjet nevelési elvek és mddszerek atiiltetését jelentette a nagy vezér dicsoitése. A
Szovjetunidban Sztdlint, Magyarorszagon a legjobb magyar tanitvany Rékosit illette a
hozsanna. Ennek egyik megnyilvanulasa volt a sziiletésnapi felkésziilés €s tinneplés.
1952-ben Rékosi 60. sziiletésnapjara késziilt az orszag. Az iskolai ,,spontan” {innepsége-
ket a minisztériumban tervezték meg és adtak ki utasitasban. Az errdl sz616 dokumentum
szerint (13) az oktatasi intézményekben felajanlasokkal, dolgozatirassal, ajandékkészi-
téssel, kiallitassal €s linnepéllyel kell megemlékezni Rakosi Matyasrol. A felajanlasok
tartalmaztak a gondos felkésziilést, a késés, a hidnyzas megsziintetését, az iskola szépi-
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tését stb. A minisztériumi elképzelésekben a kovetkezo talalhato: ,,februar utolsé hetében
minden osztalyban dolgozatot irnak a tanulok. Cimek: Miért szeretik a gyerekek Rakosi
elvtarsat?, Mit koszonhet a magyar ifjisag Rakosi elvtarsnak? Az tinnepélyt minden is-
kolaban marcius 8-an, szombaton délutan kell megtartani. A beszédet az igazgaté6 mond-
ja. A misort az ifjiisagi szervezet adja. A legjobb iskolak Rakosi-vandorzaszlét kapnak,
ezeket itt kell atadni. Az ezt megel6zo héten uttérd és DISZ gyliléseken Rékosi életérol
kell beszélgetni minden iskolaban”.

Ilyen politikai szellem uralma utan érte az iskolakat 1953-ban Nagy Imre kormanyprog-
ramja, amely valtozast, friss levegot igért az oktatas szamara is. Mindenesetre az 1 hely-
zet lehet6vé tette, hogy legalabb a legégetobb problémakat szamba vegyék és jelezzék.
Az MDP Kozponti Vezetdsége Agitacids és Propaganda Osztalya 1953. oktober 24-én kelt
jelentésében tajékoztatta a Politikai Bizottsagot az altalanos iskolak rendkiviil sulyos
helyzetérol. (14) ,,6108 altalanos iskolankbol 3216 kisiskolaban 1-3 tanit6 tanit. Mintegy
100 000 falusi tanuldé nem részesiil szakositott oktatasban.” Az iskolak felszerelése hia-
nyos, elhanyagolt. Nagymértékii a padhiany: a kétszemélyes padokban gyakran 3—4 gyer-
mek l. Kb. 248 000 ul6helyre volna sziikség. A sziikséges szemléltetéeszk6zokbol csu-
pan 20-30 szazalék all rendelkezésre. 1000

Petofi: , A nemzethez’. Magyard-
zat: ,A 48-as forradalmat eldru-
[0 »belso bitangoknak« vannak

pedagogus hianyzik. A miikodok fizetése az
értelmiségi dolgozok kozott a legalacso-
nyabb. A kozépiskolakban is nagy a zsufolt-

sdg. A tanuldk létszamat a felemelt terv
alapjan 45 000 helyett 77 000-re kellett no-
velni. A technikumok szama és szakositasa
talhajtott: 73-féle technikum mikodik, eb-
bol 58 ipari. Az ipari technikumokban min-
den tizedik didk javitd- vagy ismétlévizsga-
ra bukik. Az érettségin 21 ezer tanulobodl
2000 megbukott. A feszitett terv a felsdokta-
tasban is tilméretezett beiskolazast eredmé-
nyezett. A gimnaziumokban végzett diakok
90 szazalékat — koztiik alkalmatlanokat is —
felvették egyetemekre, foiskolakra a keret-
szamok teljesitése érdekében. fgy adodott,
hogy példaul a Budapesti Miiszaki Egyete-
men a 3750 {8s kapacitas ellenére 8100 hallgato képzését erdltették.

A partkozponti jelentések nyoman 1954. februar 15-én jelent meg az MDP Kézponti Ve-
zetdségének hatarozata a kozoktatas helyzetérol €s feladatairdl. (15) Ez a hatarozat az ok-
tatas tartalmara, ennek korrigalasara fektette a hangsulyt. Szolt arrdl, hogy a szovjet peda-
gbgia eredményeit gyakran elemz0 feldolgozas nélkiil, a magyar viszonyok figyelmen ki-
viil hagyésaval vették at iskolaink. ,,Ugyanakkor — olvashatjuk a hatarozatban — kézoktata-
sunkban nem kapott megfelelé helyet a magyar nyelv, helyesiras, helyes beszéd, irodal-
munk, torténelmiink, nemzeti kultirank értékeinek megfeleld oktatasa és megszerettetése,
ifjusagunk hazafias nevelése.” ,,Forradalmi koltdink, Petofi, Ady, Jozsef Attila és az olyan
regényirok mellett, mint Mikszath és Moricz, biztositanunk kell egész haladé irodalmi
Orokségiink: példaul Balassi, Csokonai, Berzsenyi, Vorosmarty, Arany, Jokai, Gardonyi,
Mora és masok megfelel6 oktatasat, valamint népkoltészetiink ismertetését.” Majd ezt ol-
vashatjuk a hatarozatban: ,,A forradalmi hagyomanyok mellett timaszkodni kell t6rténel-
miink minden fontos haladé tényezdjére: példaul Kossuth mellett Széchenyire is.”

A hatarozat altal eldirt feladatokban szerepel az erdszakolt aktualizalas megsziinteté-
sének igénye, tartos tankonyvek kiadésa, az egyetemeken a kisiskolas mddszerek (cso-
portos tanulas, kotelez6 konzultacio, tanuldpar-rendszer) felszamolasa. ,,Az egyetemi ok-

utodai, akik ellen éppoly szenve-
delyes gyrildlettel kell harcol-
nunk, mint annak idején Petofi
harcolt az drulok ellen. Ezek
most: a dolgozok békés életét
meérgez0, hdabortira uszito kle-
rus, a kuldksdg, amely régi ki-
zsdkmdnyolo uralmdt haborii
drdn is vissza akarja dllitani; a
mumnkdsoszidly aljas druloi, az
imperialistdk tigynokei, a jobb-
oldali szocidldemokratdk.”
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tatok értékelésében — irja a hatarozat — a politikai szempontok mellett fokozott mérték-
ben kell figyelembe venni a szakmai €s tudomanyos felkésziiltséget.”

A KV-hatarozat utdn 10j tantervek késziiltek, javult a pedagogusok szocidlis helyzete,
szolgalati lakasokat adtak vissza, 1-2 holdas konyhakerteket biztositottak szamukra. Egy
1954. augusztus 6-1 minisztériumi jelentés (16) mar arrdl szamolt be, hogy az altalanos
iskolakban az egy neveldre jutd tanuldk szama 28,2-re csokkent az el6z6 évi 30,1 forol,
a szakos neveldk aranya 27,8 szazalékra emelkedett az elmult évi 25,3 szazalékrol. A ta-
nulmanyi kovetelmény emelését jelzi, hogy a bukott tanuldk aranya 6,9 szazalékrol 10,6
szdzalékra emelkedett.

A ,,nagypolitika” fordulatai az oktataspolitikdban is valtozast hoztak. 1955 tavaszan
ismét Rakosiék ragadtak magukhoz a hatalmat. Nagy Imre és politikaja ellen durva ta-
madas indult. Ennek hatasat tiikrozte az 1955. aprilis 30-an elkésziilt minisztériumi je-
lentés, amely az MDP Ko6zponti Vezetdsége 1955. marciusi hatarozatanak a kozoktatas
teriiletére valo alkalmazéasaval foglalkozott. (17) Az eléterjesztés felsorolja — a KV-ha-
tarozat szellemében — a kozoktatés teriiletén 1953 utan jelentkezd ,,jobboldali opportu-
nista nézeteket”. Ezek kozott szerepelt a part vezetd szerepének, eredményeinek lebe-
csiilése, a hibak felnagyitasa, a destruktiv kritika. Kiilondsen veszélyesen jelentkezett ,,a
vallasos vilagnézet, a klerikalis reakcio befolyasa, a nacionalista, soviniszta megnyilva-
nulasok, a hazafias nevelés eltorzitasa és a burzsoa pedagégiai nézetek”. ,,A pedagdgu-
sok k6zott nott azoknak a szama, akik nyiltan jartak templomba. Az engedékenység fel-
batoritotta a papsagot, Gjbdl beavatkoztak az ifjusadg nevelésébe. Két év alatt a hittanra
beiratkozottak szama 26,1 szazalékrol 35,5 szazalékra emelkedett. Széles korben elter-
ELTE lapjaban példaul Szabd Dezsdt dics6itd cikk jelent meg. Egyesek mar Mérei re-
habilitaciojat is kovetelték.”

A minisztériumi vezetés szigoru és kovetkezetes fellépést igért az ellenséges megnyil-
vanulasokkal szemben.

Hasonl6 szellemet tiikkr6zott az MDP KV 1955. junius 30-4n megjelent hatdrozata, ami
az egyetemek tanulmanyi és politikai helyzetével foglalkozott. (18) A K6zponti Vezet6-
ség szerint az 1953-as juniusi hatarozat jobboldali eltorzitasa az egyetemeken kiilondsen
éles formaban jelentkezett. Meger6sodott a ,minden rossz’ elmélete, timadas indult a
szocialista iparositas, a mezdgazdasag kollektivizalasa ellen. Felélénkiiltek a nacionalis-
ta, soviniszta, irredenta, antiszemita nézetek. Terjedt a Szovjetunio szerepének, a szovjet
tudomany eredményeinek a lebecsiilése. Az egyetempolitikai eredményeket is rosszindu-
latt kritika érte: elitélték a kotott tanrendet, a marxista oktatast, az orosz nyelv, a katonai
ismeretek tanitasat. Az ellenséges nézetek ropcéduldkon, feliratokon is terjedtek.”

Az ellenlépések soraban a hatarozat kiemelte, hogy ,,egyetemeinken ujra megkezdték
a nyilt ellenséges elemek eltavolitasat”. A kddermunkéban a politikai megbizhatosag 1j-
bdl elso helyre keriilt. A part szerepének erdsitése érdekében célul tizték ki a nem elég-
g¢ erélyes egyetemi parttitkarok levaltasat. Els6ként a BME és az ELTE parttitkaratol ki-
vantak megszabadulni.

Az SZKP XX. kongresszusa, az MDP KV 1956. jaliusi tilése utan — ahol menesztették
Rakosi Matyast — gjabb fordulat jelei mutatkoztak a magyar oktatastigyben. Egy 1956.
augusztus 17-én késziilt OM-feljegyzés szerint az SZKP XX. kongresszusa szellemében
¢s az MDP KV julius 18-21-i hatarozata alapjan 0j intézkedések késziiltek. (19) Az ,,al-
talanos iskoldink alsé tagozataban — irja a feljegyzés — szeptember 1-t6l Uj tantervek €s
tankonyvek keriilnek bevezetésre”. ,,A munka mar t6bb éve folyik, de a XX. kongresszus
utan az anyagot a minisztérium 0jbol feliilvizsgalta és mind a tantervekben, mind pedig
a tankonyvekben érvényesitette a XX. kongresszus szellemét.”

Az Oktatasiigyi Minisztérium 1956/57. tanévi munkaterve (20) is azt hangstlyozta,
hogy ,,az 4j tanév legfontosabb feladata, hogy atiiltesse az iskoldkba, egyetemekre is azt
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a munkat, amelyet elsésorban a KV juliusi hatarozata alapjan, egész népiink folytat az el-
kovetett hibak kijavitasaért, hazank felemelkedéséért”.

Ezeknek a fogadkozasoknak mar kevés hitele maradt. A politika hullamzasait, Gtveszto-
it a Rékosi-korszak oktataspolitikaja engedelmesen kovette. A hozzéaértd, szakszer( vitat,
biralatot a rendszer eltitkolta vagy elfojtotta. A vizsgalt id6szak végén a Petdfi Kor 1956.
szeptember 26-an kezd6dott kéznevelési vitaja vagy a balatonfiiredi pedagoguskonferencia
(1956. oktober 1-6.), a ,,Fiiredi platform” (2/) azonban mar valésagos megujulast kivant.
A tarsadalom tobbsége pedig az egész Rakosi-rendszer felszamolasat varta.
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A rendszervaltas és az iskola

A magyar oktatdsi rendszerben az 1990-es években tértént
vdltozdsokat a belso dtalakulds folyamatai mellett a ,kiils6”
kornyezetben, a nemzetkézi életben lezajlott korszakos vdltozdsok is
befolydsoltdk. Ez utobbiak sajctos jellegét — a ndlunk is fokozatosan
érvenyestiilo vildgtendencidk, az erdsédo globalizdcios hatdsok
térnyerésen kivtil — elsésorban a kelet-k6zép-europai térségben
bekdéuvetkezett torténelmi fordulat, a szovjet birodalom
visszavonuldsa, majd felbomldsa nyomdn végbement
rendszervdltozds hatdrozta meg.

matokra utalok, amelyek — kozvetleniil vagy kozvetve — hatassal voltak, hatassal
vannak kozoktatasunkra.

A politikai élet dont6 fordulatat az egyparti diktattrat felvalto tobbparti demokracia-
hoz vezetd békés, er6szakmentes ,,forradalom”, a polgéri demokracia intézményrendsze-
rének viszonylag gyors kiépiilése (1989—1990) és megszilardulasa jelentette. A belpoliti-
kai élet utkeresései természetesen nem voltak mentesek a meglehetdsen diffuz hattérrel
rendelkezd politikai csoportosuldsok onmeghatarozasanak és érdekérvényesitésének, a
valasztott torténeti mintak és nemzetkozi tajékozodasi iranyok adaptacidjanak sziikség-
szerl konfliktusaitol. A fliggetlenné valo, 6nallé allami 1€t sajatossagainak és a nemzeti
fejlodés utkeresésének kényszere sziikségképpen hozta magaval — remélhetden csak at-
meneti jelenségként — a kiilonféle ideologikus (nemzeti és vallasi) fundamentalizmusok
iddszakos térnyerését, ami a nemzeti egyiittm{ikodés, a kooperaciés megoldasok keresé-
se helyett a belsd megosztottsag szélséséges megnyilvanulasait is eldidézte. Az eltérd
gyokérzetii politikai programok kiilonbdzésége és versengése azonban mindmaig a — két-
ségtelentil a kétpdlusu politikai valtdrendszer irdnydba mutatd — tobbpartrendszer és a
muikodoképesnek bizonyult parlamentarizmus keretei kozott érvényesiil, amit alatdmaszt
és erdsit a hatalmi agak kozotti munkamegosztas — gyakran konfliktusoktdl terhes — ér-
vényesiilése. Szegényes torténelmi tapasztalataink és az olykor egymasnak is ellentmon-
do kiilfoldi modellvalasztasok ellenére kibontakozott és megerdsddott az onkormanyza-
tisag, bar a hozza vald viszonyulds barmikor polarizalni képes a mas mintak szerint szo-
cializalddott tdrsadalmat és — foleg az allam szerepének értelmezésében — az egymastol
merdben eltérd értékrendet képviseld politikai partokat.

A politikai atalakulas kétségteleniil pozitiv kovetkezménye az iskolaztatas korabbi al-
lami monopdliumanak €s monolit jellegének a felszamolasa volt. Az oktatasi rendszer jo-
gi Ujraszabalyozasat a tarsadalmi legitimaciot biztosito, nyilvanos vitdk elozték meg,
adott volt a tarsadalmi beleszélas, a véleménynyilvanitas lehetdsége, s az 1993-ban elfo-
gadott Uj alaptoérvényeket demokratikusan valasztott torvényhozd testiilet alkotta meg.
Az iskola ,tarsadalmasitdsanak” szellemében az oktatasi-nevelési intézmények talnyoméd
tobbsége az oktatasi alapellatasra kotelezett és az intézmények fenntartasara jogositott
Oonkormanyzatok tulajdonaba keriilt, mik6zben visszaallt az iskolalétesitésnek és -fenn-
tartasnak a polgari viszonyokra jellemz6 szabadsaga €s soksziniisége.

A rendszervaltast kovetd gazdasagi atalakulas jellemz6 vonasa, hogy a politikai fordu-
lat nyoman — a privatizacidval és az ugynevezett karpotlassal egyiitt jaré megrazkodtata-

E 16ljaréban azokra a politikai valtozasokra, valamint gazdasagi és tarsadalmi folya-
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sok és konfliktusok kozepette — megtortént az allami-tarsadalmi tulajdonmonopolium le-
bontasa, a vegyes tulajdonu piacgazdasag kiépiilése, s — a kiilfoldi téke erételjes térhodi-
tasa mellett — végbement egy 0j, magyar vallalkozoi-tulajdonosi réteg kialakuldsa. A tu-
lajdonviszonyok gyokeres atalakuldsa — a k6zosségi tulajdon €s a magéantulajdon aranya
az 1990-es 80:20 szazalékrdl 1997-ig 30:70 szazalékra valtozott — mind az ipari, mind a
mezOgazdasagi termelés szerkezetének jelentds atalakulasat, egyes teriileteik leépiilését,
illetve 0j, gyorsan fejlddé agazatok megjelenését hozta magaval.

A gyors iitem €s esetenként kedvezotlen iranyd gazdasagi valtozasok egyik sulyos ve-
lejardja volt azonban az orszag gazdasaganak — egész térségiinkre jellemzd — leértékels-
dése és novekvo kiszolgaltatottsdga. E folyamat elkeriilhetetlen kovetkezménye az évti-
zed elsd felében a nemzeti dssztermék (GDP) drasztikus — 1993-ban példaul az 1989.
évihez viszonyitottan kozel 20 szdzalékos — csokkenése; a nagymértékii — 1991-ben 35,
1995-ben is még 29 szazalékos — inflacid, az allamhaztartasi deficit és a kiils6 addssag-
allomany (1990-95: 163 szazalék) ugrasszerti novekedése, azaz a magyar gazdasag mély
valsaga, ami 1995-re teljes 6sszeomlassal fenyegetett.

Az elhuzddé atalakulés €s a mélyliilé gazdasagi valsag — a kozkiadasok visszafogasaval,
az inflacids hatasok kozszférara térténd atharitasaval, a szakképzés korabbi hatterét jelen-
t6 gazdasagi szervezetek leépiilésével, a

A vdlsdg nemcsak a kivdnatos  munkaerdpiaci igények radikalis atalakula-
dtalakitds és a surgeto” fe]'lesztés saval, valamint a tarsadalom anyagi erejé-
]eénysze;q;[ ]eo;fld[oz&isdt} hanem  nek, fizetéképességének csokkenése révén —
a_fenntartds és a miikddtetés ele- kozvetleniil is hatott a kdzoktatasra. A val-
mi intézmeényi, tdrgyi és szeme- sag”nerr.]csak a kl\’/anatos”atalak}tas és a siir-

lyi feltételeinek folyamatos le-  &%© fejlesztés kényszerii korlatozasat, ha-
P b4 ; nem a fenntartas €s a mikodtetés elemi in-
romildsdt eredményezte. Ezt tiik-

.. o b ok tézményi, targyi ¢és személyi feltételeinek
Yozl a nemzell 0ssziermer oria- folyamatos leromlasat eredményezte. Ezt

tdsra forditott hanyaddnak tiikrozi a nemzeti Gssztermék oktatasra for-
1990 eés 1995 Rz itti 20 szdzalé-  ditott hanyadanak 1990 és 1995 kozotti 20
kos cskkenése, ami redlérték-  szazalékos csdkkenése, ami realértékben a
ben a rdforditdsok tobb mint  raforditasok tdbb, mint egyharmadnyi
egyharmadnyi visszaesésél je-  visszaesését jelentette.
lentette. Az évtized derekan végrehajtott stabili-
z4cios intézkedések nyoman elindult gazda-
sagi novekedés, a kedvezo bel- és kiilgazdasagi folyamatok, a kiilf6ldi tékebefektetések
aranyanak jelentés novekedése, az inflacio és az allamhaztartasi deficit folyamatos csok-
kenése, a torékenynek tiind gazdasagi egyensuly fenntarthatésaga ugyanakkor biztatd
esélyeket kinal a kozosségi szektor s ezen belill a kdzoktatas anyagi feltételeinek javita-
sara, mindenekeldtt a hosszu idén keresztiil visszafogott beruhdzasok siirgds potlasara.
A gazdasag atalakulasanak mélyrehatd kovetkezménye a magyarorszagi tarsadalmi vi-
szonyok nagyaranyt atrendezddése, amelyben egyre inkabb felerdsodik az iskolai vég-
zettség és a munkaerdpiaci pozicio strukturald szerepe. Az évtized masodik felében meg-
indult gazdasagi novekedés, valamint a munkanélkiiliek aranyanak szamottevo csokkené-
se, illetve stabilizalodasa ellenére tovabb folytatodott a tarsadalom erdteljes és mind ne-
hezebben toleralhaté differencialddésa, a tarsadalom kettészakadasa és a ,,vesztes rétegek”
— a tarsadalom 30—40 szazaléka — egyre kilatastalanabbnak tiin lemaradasa, a szegény-
ség dramai méretl és az egész tarsadalmat fenyeget6 eszkalalodasa, az évtizedek 6ta meg-
oldatlan kisebbségi, etnikai problémakkal, nevezetesen a ciganykérdéssel sulyosbitva.
A gazdasagi atalakulast kisérd tarsadalmi valtozasok 0j kihivasokat, differencialodo
tarsadalmi igényeket timasztanak a hagyomanyosan konzervativ, nehézkesebben valto-
706 oktatési rendszerrel szemben. Ilyen j kihivast jelent egyfeldl a tudas, a magasabb

82




Iskolakultara 2003/6—7

Kelemen Elemér: A rendszervaltas és az iskola

képzettség munkaerdpiaci felértékelddése, valamint az iskola kozvetitette miiveltség
tartalmaval, korszertiségével kapcsolatban megfogalmazodo ,,mindségi” igények felerd-
sodése, masfeldl a tarsadalom polarizalédasa, a leszakadé rétegek, koztiik elsdésorban a
ciganysag helyzetének, gyermeknevelési koriilményeinek drasztikus romlasa, a ,,sze-
génység” megjelenése és nyomasztd tarsadalmi jelenléte, a lakossag — és sajnos az at-
lagnal is nagyobb mértékben az iskolaskort gyermekek és ifjak — egészségi allapotanak
romlasa, a karos szokasok és a deviancia térhdditasa, ami a nevelési-oktatasi intézmé-
nyek erdsitendd szocialpolitikai funkcidjara €s specialis nevelési feladataira iranyitja a
figyelmet.

Nyilvanvalo, hogy a kozoktatds megujitasa, fejlesztése az Eurdpai Unioba késziilo
Magyarorszag szamara nemzetkozi, globalis kihivas is. Egyre inkabb gazdasagi verseny-
tényezové valik ugyanis, hogy egy-egy orszag oktatasi rendszere képes-e az 0j informa-
ciok, ismeretek, tanuldsi, kommunikacios és kooperativ képességek, a valtozasok iranti
nyitottsag fejlesztésére, a modern informéacios €s kommunikacids technoldgia el- és be-
fogadasara, illetve — a hagyomanyos keretekbdl kilépve — az élethosszig tartd tanulds
szemléleti és szervezeti feltételeinek a megteremtésére.

Ebben az 0sszefiiggésben valhat minden korabbinal idészeriibbé a rendszervaltozas —
minden utépizmusa ellenére is biztatonak tiing, bar az elmult évtizedben olykor iires jel-
szova kopott — politikai igérete, hogy tudniilik ,,az oktatas nemzeti iigy”, amelynek sike-
res fejlesztésével, a képzett és konvertalhatdo munkaerd, a modern viszonyokba illeszke-
do, fejlett és civilizalt tarsadalom révén esélyt teremthetiink magunknak a globalizal6dé
vildg europai és vildgpiacain, valamint a tarsadalmi 1ét és a nemzetkozi egyiittmiikodés
legkiilonb6z6bb szinterein vald eredményes helytallasra.

*

A tézisekben jelzett szempontok koziil eldéadasomban csupan kett6t ragadok ki: az al-
lami szerepnek a jogalkotasban és a taniigyigazgatasban, valamint az oktatasi rendszer
tartalmi szabalyozasaban kimutathat6 valtozasait (ez utobbit kiegészitve a rendszer telje-
sitményének megitélésére vonatkozd néhany megallapitassal).

Ami az els6 kérdéskort illeti, e tekintetben — a térség orszagaihoz hasonloan — kétsze-
resen sulyos orokséggel kellett szembenézni, hiszen az allam szerepének Ujraértelmezé-
sével, oktatasligyi vonatkozasban a kontinentalis jogalkotasnak és taniigyigazgatasnak a
szocialista partdllam centralizalt és biirokratikus gyakorlata altal is szentesitett tradicioi-
val kellett megbirkéznunk, mikézben Eurdpa mindinkabb eltért ezen hagyomanyoktdl,
sok mindent atvéve e téren is a decentralizacidval jellemezhetd angolszasz gyakorlatbol.

A valtoztatas elemi igényét jelzi, hogy az el6z6 évtizedek parthatarozatokkal iranyi-
tott, ,,torvények nélkiili és torvényen kiviili” gyakorlataval szemben valdsagos robbanas
kovetkezett be. A kozoktatas teriiletén hét alkalommal tortént torvényalkotas, illetve je-
lentdsebb torvénymddositas, amit minden alkalommal intenziv alsébb szintl jogalkotas
kovetett. A tarcaszinti jogalkotas mellett jelentdsen megerdsodott a kormanyzati jogal-
koto szerep, 1990 és 1999 kozott tébb, mint 150 kormanyrendelet, illetve rendelet-mé-
dositas érintette a kozoktatast.

Az atalakulasi folyamat elsé 1épéseként az 1985-6s oktatasi torvényt modositd 1990.
évi XXIII. torvény visszadllitotta az iskolalétesités és -fenntartas szabadsagat €s oldotta
az oktatasi rendszer merev szerkezetét. A kozoktatasrol szol6 1993. évi LXXIX. torvény
pedig, amely 1993. szeptember 1-jén 1€pett hatalyba, a rendszervaltozast kovetden egy-
séges keretbe foglalta és szamos vonatkozasban megujitotta a kbzoktatas t6bb jogforras-
boél eredd szabalyozasat. A tanszabadsag elvét érvényesitve véglegesen leszamolt az is-
kolafenntartas tobb évtizedes allami monopoliumaval és kisérletet tett az iskolarendszer
korabbi monolit jellegének, merev szerkezetének szabalyozott atalakitasara, illetve az
1990 utani, dezintegracioval fenyegetd spontan folyamatok kezelésére is.
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Leszogezhetjiik, hogy az évtized elején elfogadott magas szintli jogszabalyok 1ényeges
¢és Ujszerl oktataspolitikai, valamint tartalmi valtozasokat indukaltak, valdsadgos oktatas-
politikai fordulatot hoztak. K6zos jellemzdjiik az allami iskolamonopdlium felszamola-
sa, azaz a helyi kozosségek iskolafenntartd szerepének megerdsitése, valamint az egyha-
zi, az alapitvanyi és a maganiskolak létesitésének és fenntartasanak torvénybe iktatasa
volt. Az elézo évek éles politikai vitait lezard alkotmanybirdsagi dontés hatasara az
1993-as torvény vilagnézeti szempontbdl semlegesnek nyilvanitotta az ,,allami” iskolat.

Kezdettdl nagy vitak kisérték a mar 1985-ben is deklaralt iskolai autonémia megerd-
sitését célzo torvényalkotdi szandékot, a torvény decentralizacids iranyultsagat, a neve-
lésben-oktatasban érdekelt csoportok — a pedagogusok, a tanuldk, a sziilok és a kozvet-
len tarsadalmi kornyezet — bevonasanak, részvételének, esetenkénti primatusanak indo-
koltsagat, illetve ennek mértékét az iskolaval kapcsolatos helyi dontésekben. Az iskola
ismételten kinyilvanitott nagyfokll onallosaga egyébként mindmaig feloldatlan ellent-
mondasban van az 1991-ben elfogadott 6nkormanyzati térvény szellemével és rendelke-
zéseivel, a helyi onkormanyzatok kiterjedt és er6s jogositvanyaival — foként financialis
kérdésekben —, ami az elmult évtizedben allanddsulo konfliktusok forrasa volt. Eltéro al-
laspontok jelentek meg — napjainkig — a helyi tarsadalom kiilonb6zo intézményei vagy a
képviseletiikre Iétrehozott szervezetek, elsdsorban az iskolaszékek illetékességét, szerep-
és hataskorét illeten, és — emlékezhetiink ra — nagy ellenallasba iitk6z6tt a kozponti (mi-
nisztériumi) iranyitas dekoncentralt regionalis intézményeinek, a teriileti oktatasi koz-
pontoknak recentralizicios torekvéseket sejtetd létrehozasa.

A kozoktatési alaptorvény 1995-6s, kisebb mérték korrekciojat (lasd a teriileti okta-
tasi kdzpontok megsziintetését) 1996-ban kovette atfogd modositas. Ez — bar az 1993-
ban kialakitott viszonyokat alapvetéen nem érintette — jelentds valtozasokat, oktataspo-
litikai hangsulyeltolodast hozott az iranyitas rendszerében, az egyes intézménytipusok
feladatait és felépitését, valamint az iskolarendszer tartalmi szabalyozasat illetden. Fino-
mitotta a lelkiismereti és valldsszabadsagra vonatkozé el6irdsokat, a tanuldk jogait sza-
balyozo6 rendelkezéseket, az 6nkormanyzati térvény ellenstlyozasara szakmai kovetel-
ményekkel alatamasztott és differencialt normativ finanszirozast vezetett be.

Az 1999. és 2000. évi ujabb torvénymoddositasok — elsdsorban az oktatasi rendszer tar-
talmi szabalyozasat érintden — ugyancsak lényeges valtozast jelentettek az ugynevezett
kerettantervek bevezetésével, de mas vonatkozasban, példaul a hatdsagi jogkorokkel is
felruhdzott Orszagos Ertékelési és Vizsgakdzpont, valamint regionélis hivatalainak élet-
re hivasaval vagy az 1993-as torvény altal tobb évtized utan Gjra 1étrehozott €s 1996-ban
kibovitett hataskor(i Orszagos Koznevelési Tanacs jog- és feladatkorének korlatozasaval
¢és szamos tovabbi intézkedéssel is, amelyek kétségteleniil erdsitették az 1998-ban egyéb-
ként atszervezett, 0j elnevezésli szaktarca, az Oktatasi Minisztérium és az oktatasi mi-
niszter, de a kormanyzat hataskorét is.

A fentiek alapjan mindenesetre megallapithatjuk, hogy az 1993-as kézoktatasi alaptor-
vénynek gyakori, az éppen soron kovetkezé kormanyvaltozdsokhoz kapcsoldédéd korrek-
cidja (legutdébb 2002 nyaran a kerettantervek koételezo jellegének feloldasa és az OKNT
hataskorének visszaallitasa, st kibovitése) a tarsadalmi-politikai és szakmai kdzmeg-
egyezés sajnalatos — s olykor mar az eredeti térvény korszakos alapvonasait érintd, ese-
tenként azokat is megkérdojelezd és veszélyeztetd — hianyara utal.

Kozoktatas-iranyitési, tantigyigazgatasi vonatkozasban egyébként a korabbi sziszté-
mak lebomlasat és 0j tipust megoldasok keresését, alkalmazasi kisérleteit regisztralhat-
juk — mérési és vizsgarendszerek, mindségbiztositas, a pedagdgiai szolgaltatasok boviild
és differencialodo rendszere stb. — a tarsadalomszervezés €s -iranyitas, a kozigazgatasi
decentralizacio valtozasainak, valamint a kozfinanszirozas ezekhez igazodo, ellentmon-
dasos folyamatainak fliggvényében. Ezen a téren tapasztalhatd leginkabb a példaként
emlegetett, egyébként eltérd eurdpai mintdknak a nemzeti hagyomanyok sajatos értelme-
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7E€sétol és az aktualpolitikai szandékoktdl sem fiiggetlen interpretacioja. Az oktatasiigy
valsagos helyzetében megmutatkozé problémak és tizemzavarok, a romld feltételek, a
mindségi visszaesés, a szakmai elbizonytalanodas stb. kezelésére, elharitasara ugyanis
kézenfekvonek tinhet fel a ragaszkodas a korabban bevalt intézményekhez és eljarasok-
hoz. Ebbdl ered a visszalépés esetenkénti szandéka a kétszeresen is hagyomanyos tan-
ligyigazgatasi-feliigyeleti rendszerhez, ami természetesen nem fliggetlen az allami sze-
repvallalasnak a kiilonbozo politikai filozéfidkhoz, politikai értékrendszerekhez és a kii-
16nb6z6 hatalomgyakorlasi technikdkhoz kot6do s kormanyzati ciklusonként akar dia-
metralisan eltéré — az elmult négy évben példaul egyre markdnsabban az 1930-as évek
idealtipusaira tekintd — értelmezésétdl és alkalmazasatdl sem.

%k

A kozoktatasi rendszereket érintd gazdasagi-tarsadalmi hatasok az elmult évtizedben
vilagszerte jelentds valtozasokat inditottak el, az oktatas tartalmi atalakulésara, meguju-
lasara vezettek. A gyors alkalmazkodési — modernizacids — kényszer atformalta a tartal-
mi szabdlyozéas hagyomanyos eszkdzrendszerét is. A tantervi szabalyozasnak a kézpon-
ti, a regionalis €s a helyi szintek kozotti feladat- és felelosség-megosztast, a korabbi cent-
ralizald és/vagy decentralizalé megoldasok kozotti kiegyenlitodést, az egyensulykeresést
tiikr6z06, keret-jellegli megoldasai keriiltek eldtérbe. Ezen globalizaciosnak mondhatd
tendencidkhoz illeszkedik az elmult évtized — megitélésem szerint — legjelentdsebb hazai
neveléstudomanyi teljesitménye, a Nemzeti alaptanterv (NAT), amelynek elémunkalatai
1989-ben kezdddtek el.

A Nemzeti alaptanterv — az alapkdvetelményekben kifejez6d6 kdzponti elvarasok mel-
lett — a tananyag kivalasztasaban és bels6 aranyaiban, de még a tantargyi struktirat és az
iddkereteket illetden is nagy teret biztositott az intézményi pedagdgiai programok részét
képez6 helyi tantervekben megtestesiil lokalis tarsadalmi-szakmai igényeknek. E saja-
tos, kétszintli szabalyozasi koncepcio, amely egyben a dezintegral6dé intézményrendszer
egységes tartalmi szerkezetét és az un. fejlddési szakaszok végén elérendd egységes ko-
vetelményeket volt hivatva meghatarozni, nemzetkozi szempontbol is figyelemre mélto
probalkozas a hagyomanyos, kontinentalis tipust, input szabalyozas és az output szaba-
lyozason alapulé angolszasz tantervi gyakorlat elényeinek ¢€s értékeinek kiegyensulyo-
zott érvényesitésére, ardnyos 6tvozésére.

Az allamparti gyakorlattal szakito kelet-k6zép-eurdpai tantervi megtjulasnak k6zos és
pozitiv vonasa a dezideologizalés és depolitizalas hatarozott szandéka, aminek sziikség-
szer( velejardja volt a korabban tagadott, st tiltott nemzeti és vallasi szempontok és ér-
tékek — olykor természetesen szélsdséges torekvésekben is megnyilvanuld — erdteljesebb
megfogalmazasa és nyomatékos politikai képviselete. A Nemzeti alaptanterv koriil gyi-
iz vitak €s az iskolai gyakorlatban zajlé spontan valtozasok nalunk sem voltak mente-
sek a kultirharc idészakos megnyilvanuldsaitol; ezeket els6sorban az allami befolyés
mértéke és modja, a hitoktatas €s a vilagnézeti semlegesség koriili vitak gerjesztették.

A kilencvenes évek hazai oktatastorténetének meghatarozo eseménye volt — a kdzok-
tatasi térvény 1996-os moddositasa soran, az elhuzddo szakmai-politikai vitdk lezarasa-
ként — a Nemzeti alaptanterv bevezetésérdl hozott dontés €s az ennek nyoman elinduld
iskolai programkészitd tevékenység. A NAT bevezetését végigkiséro kételyek és vitak el-
lenére, hogy ti. az Uj szabalyozas az oktatasi rendszer széteséséhez vezet, csokken az is-
kolak kozotti atjarhatosag és tovabb romlik a kozoktatas egyébként is kritikus szinvona-
la, a korabeli k6zvéleménykutatasok az Gj szabalyozasi szisztéma mintegy 60 szazalékos
tamogatottsagat mutattak. A NAT-hoz vald viszony azonban er6sen megosztotta a szak-
mai kozvéleményt. A bevezetést ellenzok, illetve elutasitok az 1998-as valasztasok ido-
szakaban politikai tAmogatasra is talaltak. Az Uj tantervek 1998 szeptemberére kitlizott
bevezetése erdsodo ellenallasba titkozott.
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Ide kivankozik egy (pedagdgus)-tarsadalomlélektan-torténeti megjegyzés. A pedago-
gus-tarsadalom mint a rendszervaltozas egyik nagy vesztese a fordulat illuzidiban csalat-
kozva az évtized derekan elvesztette korabban tapasztalt kezdeményezdkészségét €s len-
diiletét, elkedvetlenedett, kidbrandult, konnyl zsdkmanyava valt egyes hangado6 csopor-
tok szlik, partikularis szempontjainak; nehéz volt az 0j reform-jelszavak, feladatok mel-
1¢ allitani. A NAT-6 erre kétségteleniil jo esély kinalt, de az ,,implementacié” — minden
J0 szandék és koriiltekintés ellenére, bizonyara a megkésettségbdl eredd id6zavar okan is
— az egykori kdzponti tantervek bevezetésének emlékképeit idézte fel és kivaltotta az el-
lenallés torténetiinkbdl jol ismert dnvédelmi reflexeit. Az 4j fordulat egyébként a romld
iskolai feltételek miatt is okkal gerjesztett a tantervi kérdéseken messze tilmutaté indu-
latokat és szembenallast. A kialakulni latsz6 konszenzusra kezdettdl a passziv tobbség ér-
dektelensége €s kozonye vetett arnyékot. A NAT iskolaszerkezetet érintd tendenciai pe-
dig — ez szervezetszociologiai térvénysze-
riiség — a kiviilrdl, politikai tényezdk altal is
bétoritptt »ellenzék” malmara hajtottdk a
vizet. Igy kovacsolodott 6ssze — talan csak
iddlegesen — a kovetkez6 kormanyzati cik-
lus konzervativ iskolareformjanak, ellenre-
formjanak szakmai-tarsadalmi bazisa.

A pedagogus-tdarsadalom mint a
rendszervdltozds egyik nagy
vesztese a fordulat illtiziciban
csalatkozva az évtized derekdn
elvesztette korabban tapasztalt
kezdeményezokészséget és len-

diiletet, elkedvetlenedett, kidb-
randult, konnyi zsakmdnydvd

valt egyes hangado csoportok
sziik, partikuldris szempontjai-
nak; nehéz volt az 1ij reform-jel-
szavak, feladatok mellé dllitani.

A NAT-6 erre kétségteleniil jo
esély kindlt, de az ,implementd-
cio” — minden jo szdandék és ko-
riiltekintés ellenére, bizonydra a

Az 1998-as kormanyvaltast koveto resta-
uracios torekvések az ugynevezett kerettan-
terveknek mint az er6s6d6 kozponti irdnyi-
tas intézménytipusokra és iskolafokokra
bontott szabalyozési eljarasmddjanak a
kozbeiktatasaval, lényegében a Nemzeti
alaptanterv hatalyon kiviil helyezésével — a
kozoktatas-iranyitas erdteljesen recentra-
lizacids torekvéseinek fontos elemeként — a
hagyomanyos, kontinentalis tantervi szaba-
lyozas iranyaba tett oktataspolitikai (visz-
sza)lépésként foghatok fel. Ezen dontés ta-

megkésettségbol eredo idozavar
okdn is - az egykori kézponti
tantervek bevezetésének emlék-
képeit idezte fel és kivdltotta az
ellendllds torténetiinkbol jol is-
mert 6nvédelmi reflexeit.

pintatos, a kerettantervek kotelezd hasz-
nalatat visszavono korrekcidja a 2002-es
kormanyvaltast kovetden torvényszeri €s
elkeriilhetetlen intézkedésnek mindsitheto.

*

Az atalakulés évtizedének masodik felé-
ben egyre nagyobb hangsulyt kapott az oktatési rendszer teljesitménye, az oktatas ered-
ményességének és mindségének vizsgalata. Ennek egyik — a kozoktatas-iranyitas jellegé-
vel is Osszekapcsolddo, élénk szakmai és politikai vitakat gerjesztd — kérdése az intéz-
ményekben folyé munka folyamatos és szakszerii ellendrzése és értékelése. Nem kisebb
problémat jelent azonban a teljes kzoktatasi rendszer eredményességének, mindségének
vizsgalata €s értékelése, amelyhez — a korabbi hazai eljarasok és tapasztalatok mellett —
a kialakult eurdpai gyakorlat kinal igényes szakmai segitséget.

Az TEA-vizsgalatokba mar az 1960-as évek végén bekapcsolodtunk. A kiilonb6z6 ha-
zai intézmények altal végzett ilyen tipusa vizsgalatok koziil — elézményeivel és atfogo
jellegével — kiemelkedik az Orszagos Kozoktatasi Intézet altal 1986-t6l visszatéroen vég-
zett Monitor-vizsgalat, amely szamos részteriileten kinalt €s kinal a magyar kozoktatas
teljesitményének folyamatos — egyrészt torténeti, masrészt nemzetkozi — 6sszehasonlita-
sédhoz egzakt fogodzokat. Ezek a torténeti és nemzetkozi dsszevetések egyébként kozok-
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tatasunk — sok okra visszavezethet6 — teljesitményromlasanak nyugtalanito jelenségeire
¢és tendenciaira mar korabban is ramutattak. Ezt timasztjak ald az 1995-6s IEA-vizsgalat
adatai is, miszerint az iskolabdl kilépd tanuldk teljesitménye — matematikabol és termé-
szettudomanyokbdl — rosszabb, mint fiatalabb tarsaiké, és a vizsgalatban részt vett orsza-
gok tanuldinak atlaga alatt van.

Az OECD 2000-ben lebonyolitott, 31 orszagra kiterjedd nemzetkézi 6sszehasonlitd
teljesitménymérésének (PISA-2000) eredményei a vizsgalt teriileteken — olvasasi-szo-
vegértési képességek, matematikai €s természettudomanyos eszkdztudas — megerdsitik,
illetve arnyaltabba teszik a kordbbi hazai és nemzetkozi vizsgalatok figyelmeztetd ta-
pasztalatait és tanulsagait. (A tizendt éves tanulokra kiterjedd vizsgalat magyar vonatko-
zasu eredményei Osszességiikben gyengébbek a részt vevd orszagok atlagnal; a termé-
szettudomanyos teljesitmény éppen eléri azt, a matematikaé atlag alatti és a szovegérté-
si képességek terén is gyengébben teljesitettek tanuldink.) A vizsgalatok feldolgozas, to-
vabbi részletes elemzés alatt all6 adatai — a tantervi — oktatasi koncepciokat, az oktatas
egyes szintjei kozott szembeditld teljesitménybeli kiilonbségeket, az oktatasszervezési el-
jarésokat és modszertani kérdéseket illetd kozvetlen szakmai tapasztalatokon til — nyo-
matékosan — felhivjak a figyelmet néhany altalanosabb, bar tobbnyire eddig is jol ismert
tarsadalom- és miivelddéspolitikai 6sszefliggésre, mint példaul az oktatasi raforditasok és
a tanuloi teljesitmények kozotti pozitiv korrelacid, a csaladi hattértényezok, a tarsadalmi-
gazdasagi egyenldtlenségek meghatarozo ereje, valamint az adott oktatasi rendszer me-
revsége vagy rugalmassaga. Mindezek ismeretében haladéktalanul kidolgozhaté a nem-
zeti oktatasfejlesztési stratégia, megsziilethetnek azok a szakmai programok, amelyek ré-
vén — a vizsgalatokbdl leszlirhet6 kiilfoldi példakkal és nemzetkozi tanulsagokkal is ala-
tamaszthatoéan — javithatd, erdsithetd az évszdzados hagyomanyokkal, jelentds torténeti
értékekkel rendelkez6 magyar oktatasi rendszer eredményessége, hatékonysaga és nem-
zetk6zi versenyképessége.
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Sdaska Géza

Szakmai és politikai autonomiak
a ’80-as, ’90-es évek magyar
kozoktatasaban

,, Tobbnyire oly targyakrdl beszélve, melyek nekiink a
legérdekesebbek, untatunk mdsokat leginkabb.” (1)

Eotvos Jozsef

A magyar kézoktatdstigyben jelentds fordulat tortént a nyolcvanas
évek elején. az orszdg vezetése — miként ugyanekkor a lengyel is -
levdlt a demokratikus centralizmuson alapulo szovjet modellrol, és
dattéert a kozvetlen demokrdcia gyakorlatdra épiilo, a szintigy
szocialista, kollektivista logikdra. Késobb, a szocialista vildg
osszeomldsa részeként az orszdg ismét iranyt vdltott. Voltaképpen az
dtmenet két szakasza ldthato. elsoként a szocialista berendezkedés
szovjet tipusti modellje alakult dt (jugoszidv) énigazgato,
decentralizdlo formduvd, ezutdn pedig a diktatorikus szocialista
berendezkedes teljes elutasitdsdval a nyugat-europai demokratikus
modell felvétele tortent meg. (2)

1990-es rendszervaltas utan a mai napig alapvonasaiban tovabb él mind a kdzok-
tatasban, mind az 6nkormanyzati rendszer miikodésében, ugyanakkor teljesen fel-
szivddott a piacgazdasag keretei kozé. Sokan ezért a ,,se nem szovjet”, ,,se nem piacgaz-
dasag” utjat, hanem éppen ezért egy harmadik fejodési iranyt — az onigazgatas, a (szak-
mai) autonomidk megjelenését — tekintik a rendszervaltasnak. Masok pedig kés6bbre, az
évtized végére, a tervgazdasag, a part és a rendorségi koordinacié megsziinésének, a pi-
acgazdasag és a képviseleti demokracia megjelenésének idejére teszik a fordulatot.
Az alabbiakban e fenti harom, egymast kovetd és egymasba mos6dd korszakra vonat-
kozo tételem igazolasara torekszem, miként 6sszevetem a harom korszak koordinacios
technikait, majd feltdrom azok eltéréseit és azonossagait.

I I azankban a szakmai Onigazgatas, a kdzvetlen demokracia gyakorlata az 1989—

A szovjet tipusu szocialista modell

A szovjet tipusu szocialista rendszer jellegzetessége, hogy a tarsadalom iranyitasa
egyetlen vezet6 és egyetlen part (3) kezében Gsszpontosul. E modell legitimaciojat egy-
feldl a tarsadalom és a gazdasag fejlédési szabalyainak tudomanyos felismerésére épitet-
te, masfeldl pedig a tarsadalom egyenldségének megteremtésére, amely elvezet a boség
¢és az azonos esélyek birodalmaba.

A kizsdkmanyolasra visszavezethetd tarsadalmi egyenlétlenség megsziintetésének
gondolatabdl (is) fakad a magantulajdon és a piac visszaszoritasanak gyakorlata, amely
elvezet a kozosségi (allami) tulajdon tudatos gazdasagfejlesztéséhez, azaz a tervgazdal-
kodashoz.
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A kozoktatasban pedig az egységes, tehat a mindenkire egyarant kiterjedd és ugyan-
azt a miveltséget nyujtd, valamint nevelési eszményt kdvetd iskola megteremtése az
egyenldség megteremtésének ,,idedltipikus” célja és egyben eszkdze. Az altalaban vett
tarsadalom (és a gyermek) fejlddési torvényeinek pontos ismeretére épiil ez a politika,
amely — mai kifejezéssel élve — szakmai kompetenciaba tartozonak tekinti a kormany-
zati kérdéseket.

Az egypartrendszeren alapuld tudomany-legitimacidju iranyitas értelemszertien ki is
zarja az érdemi helyhatosagi és orszaggyilési valasztasokat, mert egyfeldl a hatalomgya-
korlas technikédja nem az egymassal vetélkedd értékvalasztasokon alapult, masfeldl pe-
dig a politikai problémakat a tudomanyossag keretei kozé emelte. (4)

A szovjet tipusu szocialista iranyitas voltaképpen harom, feliilrdl iranyitott és egymas-
sal is hierarchikus viszonyban allé elembdl allt: a biirokratikus, a part- és a renddrségi
koordinacion. Mindharom egyiittes miikddtetése adja e berendezkedés jellegzetességét.
Magatol értet6dd, hogy ez a berendezkedés ,.hiperkdzpontositassal” jart, a szabadsaghi-
anyt ezzel egylitt 6nmagaban nem a kézpontositas, hanem a fenti harom, egymasra épii-
16 koordinalast végz6 szervezeti rend 6sszességében okozta.

1949-53 kozo6tt a Magyarorszagon kiépitett szovjet modell a késobbi évtizedekben
erdsen romlott, amit akkoriban a szocialista demokracia fokozatos kiteljesedéseként
értékeltek, ugyanakkor az alapstruktura szinte érintetlentil maradt meg a nyolcvanas
évek végéig.

Rendoérségi koordinacio

A sztalini modellben a politikai rendérségi koordinacid egyik, de csak az egyik 1énye-
ges faladata a politikai €s biirokratikus irdnyités feliigyelete volt. Onall6 szervezeti egy-
ségként ugyan megsziint az dtvenes évek végére (AVO), a nyolcvanas évek végéig azon-
ban tovabbra is fennmaradt és miikodott a politikai rend6rség. Noha az 6tvenes évekhez
képest dsszehasonlithatatlanul gyengébb, mégis meglévo és rendszer-specifikus szerepet
tolttt be. Tudjuk azt is, hogy a nagyobb intézményekben-vallalatokban a beliigyminisz-
tériumi Osszekotok alkalmazasa tipikusnak tekinthetd, akik egyben tagjai, tisztségviseldi
voltak a part- és a biirokratikus szervezetnek.

Politikai koordinacio

Még a nyolcvanas évek elején is meglehetdsen erésnek tekinthetd a politikai koordi-
naciot végzo intézményrendszer. (Mezei, 1991, 106—112) A munkahelyi partszervezetek
befolyasolhattak és ellendrizték a biirokratikus iranyitast, a parttitkar mindenképpen. A
munkahelyi ifjusagi szervezetek sulya ennél csekélyebb, de titkara nagyobb sullyal sze-
repelt. (Tudjuk, hogy a szakszervezetek is e struktaraba integralodtak.) Az iskolai part-
szervezetek (5) is tobbnyire megtargyaltak az igazgaté tervezett dontéseit, a magasabb
partszervekrol kapott és a maguk tamasztotta feladatok végrehajtasat. Szervezeti szem-
pontbol szerencsésnek tekintették, ha az iskola vezetdje maga is parttag (6) s helyettese
a parttitkar volt. (Andor — Lisko, 1991. 53.)

Ennél 1ényegesebb azonban a partszervezeteket iranyitd, a blirokratikus intézményi
rendet leképezd partigazgatas intézményrendszere, amely a jarasi (7), (kerileti) varosi,
megyei és kozponti szervezeti felépitésben allt fel parhuzamos struktaraként. Ez a rend-
szer a demokratikus centralizmus elve alapjan miikodott a hetvenes-nyolcvanas években
is, mint korabban. Az alapszervi vélemények ugyanazon a hierarchikus lancon mehettek
fel a kozpontba, ahogyan a végrehajtandé magasabb szintli dontések lefelé. E rendszer
egységessége tavolrdl sem volt olyan erds azokban az idékben, mint az 6tvenes években,
a késdbbiekben pedig jelentésen meggyengiilt. (Csanddi, 1995; Mezei, 1991)

89




Saska Géza: Szakmai €s politikai autonomidk a *80-as, *90-es évek magyar kdzoktatasaban

A biirokratikus koordinacio

Ez a szabalyoz6 mechanizmus is értelemszertien éppen ugy erdsen kdzpontositott volt az
6si modellben, mint a masik kettd, ugyanakkor ezen a téren tortént a legnagyobb mértékii
valtozas. Noha a rendszer 6sszességében tovabbra is kbzpontositott maradt — a renddrségi
és politikai koordinacio egylittesen garantalta a biirokratikus (szakmai) iranyitas stabilita-
sat —, boviilt az alacsonyabb szintli tanacsi igazgatas hataskore a hetvenes évek legelején
(példa ra 1971-ben a Tanacstérvény). Ez az a koordinécids forma, amely a leginkabb elta-
volodott az eredeti modelltdl, valamint a formai jegyek és gondolkodas tekintetében a leg-
inkabb kezdett hasonlitani a nyugat-eurdpai szakigazgatasi rendhez, &m a renddrségi, part-
iranyitasi ellendrzés ténye minden funkcionalis dsszevetést lehetetlenné tett.

Az oktatasiranyitasban is a biirokratikus koordinécio tertiletén mutathaté ki az 1950 és
1953 kozott felépitett modell legjelentsebb korrozidja. Fokozatosan bdviilt az érdemi
dontésekben részt vevok kore, példaul nemcsak tobben, hanem masfajta érdekcsoportok
képviseldi is részt vehettek a hatvanas évek tantervi reformjaban, bar még joval keveseb-
ben, mint a hetvenes évekében. A ,,78-as” tantervekre hatassal lehettek olyan szerveze-
tek is (példaul az MTA), amelyek azeldtt egy reformban sem. (Sdska, 1992a, 1992b.
14-18.) A biirokratikus koordinacid lazulasat mi sem mutatja jobban, mint az, hogy ese-
tenként mar két tankonyv kozil is lehetett valasztani. (Nagy P. T, 1994. 520.) Ugyanezt
az iranyt fejezi ki az eddig egységes (monolitikus) tananyag torzs- és kiegészitd anyagra
torténd szétvalasa. (8)

1949-53 kézétt a Magyarorszd- A ’bﬁrokratiku’s koE)rdinéciQ gyengiilése
gon kiepitett szovjet mo dell a ke-  természetesen mas teriileteken is kimutatha-

s6bbi évtizedekben erdsen rom- & peldaul a gazdasagiranyitasban. A spon-
tan (tehat kozvetlentil mérsékelten iranyitha-

lott, amit akkoriban a szocialis- o
P C . 0) gazdasagi folyamatoknak engedett teret a
ta d/emolerac/m/f okozatos Ritelje- haztéji gazdalkodas és a magan-kisipar lehe-
sedésekent erte/ee{z‘e/e, “ng”{ak- tové tétele, amely rést iitdtt a magéantulaj-
kor az alapstruktiira szinte érin-  don-tilalom elvén, s egyben sokszor ostoro-
tetleniil maradit meg a nyolcva-  zott forrasava valt a tarsadalmi kiilonbségek
nas évek végeéig. névekedésének is. Ennél nagyobb mértéki
valtozast jelentett az 1968-as Uj Gazdasagi
Mechanizmus bevezetése, mely az alapeszmétdl teljesen idegen piaci elemeket kisérelt
meg a tervgazdalkodas rendszerébe illeszteni, illetve fellazitani azt (Kornai, 1993; Peté
— Szakdcs, 1985), mérsékelt gyakorlati, viszont annal jelentésebb ideologiai sikerrel. (9)

A szocialista rendszer levaltasa

A rendszervaltozas attol valtozas, hogy a meghaladott rendszer szamos eleme az 0j ko-
zegben tovabb él, a rendszervaltas pedig éppen attol valtas, hogy a korabbi rendszer jel-
legadd elemei eltiinnek.

Az egypartrendszert felvaltotta a tobbpartrendszer. A hatalmat mar nem az 6nmagat tu-
domanyossaggal ¢s a tarsadalom egészének az érdekeit megkérddjelezhetetleniil képvi-
sel6 egy politikai alakulat gyakorolja, hanem a szabad — eddig meg nem kérddjelezett
tisztasagl — valasztasokon nyertes partok koalicioi, amelyek kiilon-kiilon értelemszerd-
en a tarsadalomban megjelend kiilonb6z6 érdekeket-értékeket képviselik.

A parlamenti demokracia létrejotte mellett a rendszervaltas Iényege a szocialista tipu-
su renddrségi és politikai koordinacid teljes megsziinése. A tarsadalmi igazgatasi techni-
kakbol végleg kiesett a titkosrenddrség; a politikai iranyitas lehetdsége megsziint a mun-
kahelyi partszervezetek tilalmanak kimondasaval, illetve a biirokratikus koordinaciét el-
lendrzd és befolyasol6 tertileti part- és ifjusagi szervezetek feloszlatasaval.
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Megjelent a szabad piacgazdasag és vele egylitt az egyenldtlenséget teremtd magantu-
lajdon, s értelemszer(ien megsziint a tervgazdasag, valamint vele egytitt természetesen el-
tlint a személyi tulajdon fogalma is.

A korabbi kozpontositott irdnyitasi rendszer ellentétébe fordult at: a biirokratikus ko-
ordinacid szétesett, ,,hiperdecentralizaltta” valt. A helyi tarsadalmak érdekeit intéz6 tobb,
mint 3200 6nkormanyzat mindegyike 6nallo és egymas mellé rendelt. Nincs hierarchikus
viszony kozottiik, egyenlok €s autondmak, a kézpont és a megye befolyasatol egyarant
védettek. (10) Az oktatasi (egészségligyi) intézmények is szintugy egymas mellé rendel-
tek, (szakmai) autonomidjuk a kozponttdl és a fenntartotdl hasonloképpen erdsen meg-
ovott. A kozpont irdnyitd ereje példatlanul gyenge lett.

A fordulat mértéke

A két évtized alatt bekovetkezett fordulat oly mértékii, hogy az OECD adatai szerint
Eurépanak nincs még egy olyan orszaga, amelyben a hataskoroket oly sokfelé €s oly ala-
csony szintre telepitették volna, mint Magyarorszagon. (CERI, 1998, 293)

A vizsgalt dllamok koziil harom orszag oktatésiranyitasa tekinthet6 decentralizaltnak az al-
s6-, ¢és kozépfoka — a 1014 éveseket érintd — oktatatas terén: az Amerikai Egyesiilt Allamo-
ké, Finnorszagé és Magyarorszagé. Mindharom orszagban a kdzpont sulya elenyészo, a don-
tési jogok tagallami, onkormanyzati (iskolaszéki, schoolboards), illetve iskolai szinten van-
nak. E harom, leginkabb decentralizalt iranyitast orszag koziil legnagyobb mértékben azon-
ban csak hazankban sziiletnek a dontések a legalacsonyabb szinten, az iskoldkban. A vizsgalt
orszagok kozott a magyar kozoktatas tehat kiugroan a legnagyobb mértékben decentralizalt.

Az elfoglalt hely karakterisztikus jelent6ségét azonban csak akkor érzékeljiik igazan,
ha a magyar allapotot Osszevetetjik egy olyan orszagéval, amelyik egykor szintén a
szovjet tipust, erdsen kdzpontositott modellt kdvette, ugyanakkor nem tette meg a ,,har-
madik utas” kitérét, hanem kozvetleniil a nyugat-eurdpai mintara valtott. Ez Csehorszag.
Itt kdzepesen erds a kdzpont hatalmi ereje, iskolai szinten pedig a dontések fele sziiletik
meg. Ezzel parhuzamosan a ,,harmadik utat” megjart Magyarorszagon a kdzponti szint(i
dontések aranya elenyészo, a dontési jogok kétharmadat az iskolakhoz, egyharmadat pe-
dig az iskolafenntartdo 6nkormanyzatokhoz telepitették. (77)

Az oktatas tantervi ligyeit tekintve a vizsgalt orszagok koziil a magyar iskola valéban
onkormanyzoénak tekinthet6, nincs még egy, a miénkhez foghaté nemzet, amely a koz-
miiveltség tartalmanak meghatarozasat teljes egészében az iskolak tantestiileteire bizta
volna. (CERI, 2000. 242.) Még azokban az orszagokban is (Hollandia, Uj-Zéland, Iror-
szag, Skocia), ahol az oktatas tartalmara vonatkozo dontéseket alapvetéen az iskolakban
hozzak meg, van valamilyen eszk$z az igazgatas kezében, hogy az intézmények kozotti
Osszhangot megteremthessék. Nem ugy Magyarorszagon. Itt ugyanis nincs ilyen joga se
a fenntartonak, se az oktatasi kormanyzatnak. Valamennyi, a tanitas tartalmat befolyasol-
ni képes eszkoz folott csak az iskolak tantestiiletei (illetve az egyes pedagogusok) ren-
delkeznek. Ha a dontési jog azonos a hatalommal, akkor allithatjuk, hogy a hatalom az
iskolak szintjén van Magyarorszagon.

A fordulat iranya

A szakmai-politikai kdzéletben abban nincs vita, hogy tortént-e fordulat a nyolcvanas-
kilencvenes években, a valtozasokat mindenki érzékeli. Azok 1ényegét tekintve, vagy ha
ugy tetszik, a fejlodés eredetét és kezdetét figyelembe véve azonban megoszlanak a né-
zetek. Ha jol latom, két egymastol kiilonb6zo nézet rajzolodik ki. Az egyik szerint a ma-
gyar kdzoktatas iranyitasa évtizedeken at, noha valtozé titemben, de mégis folyamatosan
konvergalt a nyugat-eurdpai modell felé.
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A masik nézet szerint konvergencia csakis a diktatorikus szocialista modell két tipusa
kozott volt, a szovjet és a jugoszlav berendezkedés valoban kozeledett egymashoz még
a szocialista vildg 6sszeroppanasa el6tti idoszakban is. Az els6 és a masodik vilag kozot-
ti 1ényegi kozeledésrol azonban ekkor még nem beszélhetiink, csak késébb, akar a szov-
jet, akar a jugoszlav berendezkedés Gsszeomlasat kdvetden.

Konvergencia-elmélet

Az egyik, nevezziik itt igy: a konvergencia-elmélet szerint a magyar fejlédési irany év-
tizedeken keresztiil folyamatosan és fokozatosan a nyugat-eurépai modell felé kdzeledett
(azok pedig a mienkhez), igy a rendszervaltas voltaképpen e két fejlodési irany talalko-
zasa. E felfogés azon alapszik, hogy a hatvanas, hetvenes években a magyar biirokrati-
kus koordinacio tényleges és jelentds decentralizacidja a szamos format 61t6 nyugat-eu-
répai modellhez kozelitette a magyar oktatdsi iranyitast, hiszen Nyugat-Europaban
ugyanebben az idészakban valdban decentralizalodott az igazgatas, és nagyobb teret kap-
tak az iskolak, valamint a helyi tarsadalmak képvisel6i. (Halasz, 1985) A formai azonos-
sagok és az atvett, illetve alkalmazott igazgatastechnikai mintak alapjan fel lehetett téte-
lezni: a két rendszer, igaz, két kiilén Uton, mégis azonos iranyban haladt, mignem valo-
ban talalkoztak. Kovetkezésképpen az iskolarendszer fejlddését nem a politikai-hatalmi
berendezkedés valtozasai, hanem az oktatasi rendszer objektiv térvényszertisége €s an-
nak egyfajta belsd kddja szabalyozza. (Haldsz, 2001)

A formai azonossagokban kifejez6dd kozeledés egyéb vélemények szerint egyben a
demokréacia indikatora is, minthogy az oktatasban az azonossag formai elemei mas aga-
zatokhoz, teriiletekhez képest el6bb jottek 1étre, eképpen a demokratikus fordulat a koz-
oktatas terén szintén korabban kovetkezett be, mint a tobbi terlileten. (Bdthory, 2001.
57.) Sét, a kilencvenes évek fordulatanak koézvetlen elézményei is a hetvenes évek elejé-
re vezethetok vissza, és az ekkor kezd6do valtozasok, a ,,maratoni reform” vezetett el a
rendszervaltashoz. (Bdthory, 2001)

A konvergencia-elmélet viszont legalabb két alapveté mozzanatot nem tud magyarazni.

Nyugat-Eurdopaban a fasiszta tipusu tarsadalomiranyitas 9sszeomlasat kovetéen va-
lasztason alapuld tobbpartrendszer miik6dott. Nyoma sem volt sem a rendérségi, sem a
politikai koordinacié intézményrendszerének. Ezek demokratikus orszagok, a szocialis-
ta orszagok pedig éppen ezen okokbdl kifolydlag nem azok. A két rendszer egymasba ol-
vadasa éppen a rendszerek lényegébol fakadé kiilonbségek miatt elképzelhetetlen. Még
akkor is, ha az igazgatastechnikai eszk6zok, pedagdgiai eszmerendszerek és mddszerek
tekintetében komoly kozeledés tortént, am ami a Iényeget illeti, egyaltalan nem: a fent
emlitett tarsadalmakban szabad valasztasok alapjan szervezddik a helyi igazgatas, nalunk
err6l sz6 sem volt, tovabbra is fennmaradt a politikai és renddri koordinacid. Nagyobb
mozgastér csak a hivatalokba és a kutatdintézetekbe jott el, €s az itt dolgozd szakértdk
kozvetitésével jutott el a laikusok tarsadalmaba, egészen az els6 szabad valasztasokig
(12), amikor is a partok vették at ezt a szerepet.

A kontinuitas elmélete tovabba ados maradt azzal is, hogy a magyar kdzoktatas-iranyi-
tas atalakulasa miért eredményezett ,,hiperdecentralizacio”-t, mig egy masik volt szocia-
lista orszagban, Csehorszagban vagy Romaniaban példaul tavolrdl sem. A rendkiviili 1ép-
tékli onkormanyzati és foleg iskolai autonomia Nyugat-Eurdpaban szokatlan mértéki.
Kérdés, mi adta a decentralizacio paratlan talfutasat eredményez6 lendiiletet, amikor Ma-
gyarorszag politikai berendezkedése ma semmilyen meghatarozé elemben sem kiilénbo-
zik a nyugat-eurdpai orszagokétol?

A jelenség leirasara tehat masik magyarazat kivankozik. Churchill szerint az arkot nem
lehet két ugrassal ativelni, s ha igaza van, akkor csak az itt tovabb nem részletezhetd
szemszogbdl tlinik folyamatosnak az atmenet. Holott két elembdl tevodott ossze: az
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egyik a nyolcvanas évek elsé felének, kozepének torténései, amelyek magyarazzak a
Hhiperdecentralizacid”-t; a masik pedig az évtized végi fordulat, amelynek soran Ma-
gyarorszag is atvette a nyugat-eurdpai demokratikus politikai berendezkedés alapeszko-
zeit. A kettét mindossze az id6 linearitasa kapcsolja 6ssze.

A Kkét ugras

Ugy latom, a nyolcvanas évek elején a piacgazdasagon alapulé (kapitalista) és a szov-
jet tipust szocialista fejlddést egyarant elutasit6 és ezért ,,harmadik utasnak” nevezett ki-
sérlet egyik terepe Magyarorszag volt. Ezt tekintem az elsé ugrasnak. A szovjet tipusu
demokratikus centralizmusra épitkez6, nem-demokratikus szocialista rendszerb6l szint-
ugy antikapitalista és antidemokratikus 6nigazgatd (autonom) rendszer felépitése indult
meg a nyolcvanas évek eleje €s a koztarsasag kikialtasa kozotti idészakban, kiillonoskép-
pen a kozoktatas s talan még az egészségiigy teriiletén.

Ebben az idészakban, noha tovabb gyengiiltek, de tovabbra is fennmaradtak a szovjet
tipust berendezkedés alapelemei a tervgazdalkodas, a piac tilalma és a szabad véalaszta-
sokat értelemszer(ien kizar6 egypartrendszer. Tovabb élt a politikai és a rend6rségi koor-
dinacid intézményi haldzata, a munkahelyi partszervezetek, a teriileti partiranyitas rend-
szere, a politikai és a szakigazgatas személyi 6sszemosodasa, a Politikai Bizottsag meg-
hatarozo jelentdségli iranyitd szerepe, minként ezt egy tag vildgosan ki is fejezte: ,,az
MSZMP mindenkor kezdeményezdje volt ... az onkormanyzatok 1étrehozasat 6szténzo
és tamogato 1épéseknek (szovetkezetek, tanacsok, oktatasi intézmények, vallalati iranyi-
tasi formdak stb.) [ugyanakkor] ... nem képzelhetd el a t6bb hatalmi p6lust politikai plu-
ralizmus”. (Berecz, 1987. 51.) Eppen emiatt még akkor is a nyugat-europai liberalis kép-
viseleti demokraciatol eliitdé berendezkedésnek kell e formaciot tartani, ha a biirokratikus
koordinaci¢ teriiletén hallatlan attorés tortént, s a kollektiv dontéseken alapulo szocialis-
ta demokracia valoban komoly teret hoditott.

A masodik nagy fordulat a nyugati-europai liberdlis demokracia-felfogason alapuld
modell felvételét jelenti, amely alapszerkezetét tekintve mar nem épit a kollektivizmus-
ra, ugyanakkor nem is szocialista, valamint végképp elveti és felszamolja a politikai és
renddrségi koordinacidt. A (kdzoktatas) biirokratikus koordinacidjanak modellje tovabb-
ra is fennmaradt, pontosabban a ,,harmadik utas” kisérlet soran felépitett modell fokoza-
tosan romlik a kilencvenes évtizedtol kezdve.

Megitélésem szerint tehat e két fejlodési irany egymasba jatszasaval irhat6 le a kilenc-
venes évek magyar kozoktatasa, melyben keverednek a kollektivista-antikapitalista és az
individualista-kapitalista elemek.

Letérés a szovjet tipusi fejlédési iranyrol

A nyolcvanas évek 1j politikai eszmerendszerének egyik jellegzetes vonulata az 6nigaz-
gatas Magyarorszagon is. A hangsulyeltolodas, a kozpontositott igazgatas lebontasanak
lassu folyamata és ezzel egyiitt a kozvetlen demokracia gyakorlasanak eszméje formali-
san legel6szor (13) az MSZMP XIII. (1985) kongresszusanak hatarozataban jelenik meg,
ekkor valik legitimmé a decentralizacio, valamint a kollektiv dontések gondolata €s gya-
korlata. A XII. Kongresszuson (74) még sz6 sem esett olyasmir6l, ami a kévetkezén mar
elhangzott: ,,A helyi szervek, vallalatok €s intézmények 6nallosaganak ndvekedése kedve-
70 feltételeket és lehetdségeket teremtett, hogy az allampolgarok kozvetleniil, vagy az
oket képviseld tarsadalmi szervezetek, testiiletek tjan részt vegyenek iigyeik intézésében,
dontések elokészitésében és a végrehajtas ellendrzésében.” (Vass, 1988. 844.)

E jelentds fordulat azonban nem a magyar belpolitika dnfejlddésének terméke, kdzvet-
len kivalté oka Lengyelorszagban keresendd: Az anarchista-szindikalista szakaszaban 1¢é-
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v6 ,,Szolidaritas” (Seres, 2000. 20.) kovetelései hatottak Lengyelorszagban (15) és ha-
zéankban is. Ahogyan a magyar part és allam vezetése az 6t napos munkahét (16) beveze-
tésével szorosan kovette a lengyel példat, ugyanigy vette at az 6nigazgatas modelljét is,
hogy a koveteléseknek elébe menve elkeriilje a hasonld belpolitikai helyzet kialakuldsat.
Az Onigazgatasra utalé elsé legitim gazdasagpolitikai elképzelések 1981-ben jelentek
meg. (Nyers, 1988. 64.) Jogilag az 6nigazgatas rendjét Lengyelorszagban 1982-ben (17),
Magyarorszagon 1985-ben vezették be. (Kornai, 1993. 484.)

A demokracia kozvetlen gyakorlasanak eszmerendszere természetesen nem Uj, hanem
arra a szellemi korre vezethet6 vissza, amelyet Marx és Engels ,,utdpista szocialistaknak”
(18) nevezett, és amelybdl az anarchizmus is szdrmazott. (19) A cél egy olyan szabad tar-
sadalom megteremtése, melyben az egyén az egyéni, tarsadalmi és gazdasagi igényeit he-
lyezi elotérbe a mindenkori hatalommal, az allammal, vagy a gazdasagbol profitalokkal
szemben. Ebbdl fakaddan a termelésrol elso-
sorban az adott lizem, illetve mezdgazdasagi
kollektiva hatarozzon, szabad féderaciot al-
kotva a kornyezd varosokkal vagy a régio
hasonloan szervezett {izemeivel. A fogyasz-
tok is onkéntes tanacsokba szervezddnének,
s Kropotkin szerint fogyasztoi-termeldi

Még azokban az orszdgokban is
(Hollandia, Uj-Zéland, Irorszdg,
Skocia), ahol az oktatds tartal-
mdra vonatkozo dontéseket
alapvetéen az iskoldkban hoz-

zdk meg, van valamilyen eszkoz
az igazgatds kezében, hogy az
intézmeények kézotti osszhangot
megteremthessék. Nem 1igy Ma-
gyarorszagon. Iit ugyanis nincs
ilyen joga se a fenntartonak, se
az oktatdsi kormdnyzatnak. Va-
lamennyi, a tanitds tartalmdt
befolydsolni képes eszkoz folott
csak az iskoldk tantestiiletei (il-
letve az egyes pedagogusok) ren-
delkeznek. Ha a déntési jog azo-
nos a hatalommal, akkor dllit-
hatjuk, hogy a hatalom az
iskoldk szintjéen van
Magyarorszdgon.

megbeszélésen formalddna ki a termelés ira-
nya. (Seres, 2000. 17.) Eme szocialista-anar-
chista eszme megvaldsitasanak szdmos ki-
sérlete kozul kiilondsen emlékezetes az
1971-es Parizsi Kommiin, a kronstadti mat-
rézok mozgalma, a spanyol polgarhabort
idején pedig a nemzetkdzi brigadok szerve-
zési elvel, de ide tartoznak az 1956 6szén
onszervez6d6é magyar munkastanacsok (20)
is, amelyek gyakorlata mind szemben allt a
bolsevik forradalom utani ,,demokratikus
centralizmus” berendezkedéssel.

A 1968-as didklazadasok egyik vezetd
ideoldgiai motivuma éppen ugy adta az el-
idegenedés megsziintetésének kivanalmat,
mint a korabbi korosztalyok szamara Marx
,Gazdasagfilozofiai kéziratok’ cimii irdsa

vagy a ,Grundrisse’. Mindkét életkoru cso-
port egyarant tapasztalhatta a kizsakmanyolast, az elidegenedést, akar nyugati eszmetar-
sai. Csakhogy amig itt a szocializmus megdrzésében-megteremtésében — tobbek kozott —
a kozpontositas megsziintetésével, ott a kapitalizmus felszamolasaban gondolkodtak. Ezt
az eszmei tartalmat az olasz Enrico Berlinguer nevéhez kothetd eurokommunista jelen-
ség fogta Ossze, és mar nevében is kifejezi, hogy nem a szovjet modellt koveti, hanem
egy harmadikat, mely reflektdl a hetvenes évek olaszorszagi munkasharcaira. (27)

A szovjet kdzpontositott modell megvalodsithato alternativajat joval korabban, 1950-td1
a titdi jugoszlav praxis €s ideologia (Kardelj, 1976) kinalta (22) folyamatosan, mely €pp-
oly er6s politikai és rendérségi koordinacidval élt, mint a szovjet modell, s amelyet
ugyanakkor a biirokratikus koordinacio (egyiittmiikodés) tudatosan gyengitett. Nyers Re-
zs6, a gazdasagi reformok egyik vezet6 személyisége szerint ,,a tervezés az 6nigazgatd
kozosségek eszkozévé valik, a kdzponti tervezés szerepe 1ényegében a piacszabalyozas-
ra szoritkozik. A rendszer azon a feltevésen alapul, hogy a dolgozok teljes kort érdekelt-
ségére és dontési jogkorére épitve a tarsadalom Osszteljesitménye kedvezdbb lehet...”
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(23) (Nyers, 1988. 61.) Ez az alternativa valik legalissa 1981-ben a fentebb mar hivatko-
zott reformtervekben, amelyben a magyar és a jugoszlav gazdasagiranyitasi modell alap-
elveinek ,,sajatos kombinacioja” (eredeti kiemelés) jelent meg. (Uo., 64)

A magyarorszagi Onigazgatas a nyolcvanas években immar legitim eszmerendszeré-
nek hordozdja elsdsorban a kdzponti biirokratikus igazgatasban, a kutatointézetekben
koncentralodé szakértd értelmiség két jellegzetes generacidja. Az egyik a negyvenes
évek masodik felében, az Gtvenes évek szocialista fordulatanak idején szocializalodott, s
tapasztalataik kdzott bizonyosan ott lehetett az 6nigazgatd kozosségek élménye; masik
csoportjuk pedig az 1968-as didklazadasok idején eszmélt. Mindkett6 adottsdgnak tekin-
tette a 1étez6 szocialista rendszert, s ezen beliil kereste eldbb a jugoszlav, majd az euro-
kommunista, esetenként a lengyel alternativat.

Ugyanakkor az autondmia eszméje az el6bbiektdl tobbé-kevésbé fiiggetlen tartalom-
mal, de alapvetéen mas politikai céllal jelent meg azok korében, akik a 1étezd szocializ-
mus ellenzékeként a lengyel KOR (24) (Munkasvédelmi Bizottsag) stratégiajat atvéve a
tarsadalom Onszervezddésével gyakoroltak nyomadst a politikai tarsadalmi élet nyugat-
europai tipustt demokratizalasara. (Mizsei, 1987. 199.; Csizmadia, 1995. 88-92.)

A kozoktatas teriiletére térve: a korai huszas évek szovjet pedagdgiajat (a szocialista
munkaiskola), valamint természetesen a mindig is antikapitalista és az allamot megsziin-
tetni kivand nyugat-eurdpai reformpedagogiak eszméjét folyamatosan taplalta, gyakorla-
tat pedig e felfogas szerint propagalta az amigy megosztott és magat a marxizmus rene-
szanszat kovetd ,,reformszocialistanak” nevezd pedagogiai elit. (Trencsényi, 1991. 3.)
Az Onszervezddés eszméje, a pedagdgia nyelvére leforditva a kozosségek megteremtésé-
nek idedlja, id6szakosan megvalosulni is latszik korabban Makarenko munkassagaban, a
Népi Kollégiumok Orszagos Szovetségében (a NEKOSZ-ban), vagy egy-egy
emblematikussa valt magyarorszagi pedagogiai kisérlet keretei kozott, tigymint:
Szentlérincen, Janoshalman és Budapesten a Kertész vagy a Hernad utcaban, vagy ott,
ahol a ,,kdz6sség sziiletik”. (25)

Ezt a ,,harmadik utas” irdnyt a nyolcvanas években négy-6t markans ideologiai-politi-
kai vonulat latszik tamogatni.

Az els6 a hatarozott szovjetellenesség. Nyilvanvald, hogy a nemzeti fiiggetlenségnek
¢és az Onigazgatasnak van kozos jelentése. Az onallosag a Szovjetunidtol nagyobb tavol-
sagot, akar az elszakadast is jelenti, legalabb ugy, mint Jugoszlaviaban.

A masodik — a hivatalossa emelkedett — erds taktikai elemeket hordozo ideoldgia vo-
nulat, mely szerint a tarsadalom egészének igényeit még az dnigazgatas viszonyai kdzott
tovabbra is az egy part képviseli. A hatalom megoszlasa fel sem meriil, ahogy fentebb
Berecz Janos szavaibdl kitlinik, tovabbra is az MSZMP teremt egyensulyt az 5nkormany-
706 kozosségek ¢€s a tarsadalom egészének kollektiv sziikséglete és érdeke kozott. Legyen
a magyar Munkéstanacsok alldspontjaval szinte megegyez6 ,,Szolidaritas” Onkormany-
76 Szakszervezet (,,Szolidarnost”) koveteléseinek (26) megfelelden dnkormanyzat, de
csakis az egy part szabta keretek kozott.

Voltaképpen ez a politikai 1épés legalabb két, az allam elhalasaban gondolkodé irany-
zat megerdsodéschez vezetetett. Egyfel6l megerdsitést kapott az anarcho-szindikalista
vonulat, amely a (munkds-) dnigazgatast, a termelés kozvetlen iranyitasat alapértéknek
tekintette, masfeldl pedig azok a libertariusok (tehat nem a liberalisok), akik az egyéni
szabadsag barmifajta allami korlatozasat elutasitottak. Mindkettd ugy latja, hogy azt,
amit eddig demokratikus centralizmussal kényszeritettek ki, a kozvetlen demokracia gya-
korlasaval jobb hatékonysaggal teremthetik meg az 5nmaguk munkajat, szakértelmét ra-
cionalisan szervez6do és ellenérzd egyedi, munkahelyi, esetiinkben iskolai kdzosségek.
Az allam s az ennek Iényegét kifejezd kdzpontositott biirokratikus iranyitas éppen ezért
elutasitando, hiszen nemcsak az 6nszervezddés természetes akadalyai, hanem egyben a
hatékonysagg is.
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Az utolso, az 6todik fajta nézetet és politikat a mégoly puha diktataraval szembeni el-
lenségesség vezeti. Eszerint 6nmagdban nem a kdzpontositott iranyitas-mdd okozza az
alapvetd problémat, hanem annak totalitarianisztikus hasznalata. A hierarchizalt rendszer
tamadasa csupan eszkoz a kozpontot uralé6 MSZMP hatalménak csokkentésére. Alapve-
téen nem csupan az allam kiterjedtsége az alapvet6 kérdés, hanem annak uralma. A kon-
tinentalis fejlodési iranytdl gyokeresen eltérd angolszasz tarsadalmi berendezkedés és
iranyitas volt koriikkben a kdvetendd eszmei minta, amely a vizsgarendszer, az ,,output
kontroll”, azaz a ,,kimeneti szabalyozas” formajaban technokratikus nyelven fogalmazo-
dott meg. (Ballér, 1996. 158-159.)

Noha az utdbbi €s a két eldbbi eszmei vonulat kozott meghatarozo kiillonbség van (ami
majd a kovetkez6 évtizedben valik nyilvanvalova), a képviseldi kozotti egylittmiikodés
mégis tény.

Legalabb harom teriileten mutathato ki az onigazgatas kiépitésének kisérlete Magyar-
orszagon. A gazdasag, a tandcsi igazgatas, valamint a kézoktatas teriiletén.

Autonomiak

Gazdasagiranyitas

Koztudott Liska Tibor nagyhatasi modellje, amely szerint minden termeldeszkdz szemé-
lyes tarsadalmi tulajdonban van (Liska, 1988; F. Liska, 1998), ugyanakkor talan kevésbé oriz-
te meg az emlékezet az MSZMP 1984-es aprilisi iranyelveit (Vass, 1988. 668—679.), amelyek
kiadasat kovetden ,,a kollektiv és az egyszemélyi vallalatvezetés hatékonyabb kombinacidja,
a dolgozok vallalatvezetésében valo kdzvetlen részvéte negyedik alapelve az 198485 k6zott
lezajlo gazdasagi-szervezeti reformnak”. (Sdarkdzy, 1986. 50.) Az 6nkormanyz6 allami valla-
latok programja — tobbek kozott — azon a filozdfiai pilléren nyugodott, miszerint a termel6-
eszkozok tarsadalmi tulajdonban vannak (ez tény), a dolgozoknak ugyanakkor tulajdonosi tu-
datuk van, és éppen ezért kell bevonni ket a vallalat iranyitasaba. (Sdrkozy, 1986. 55.)

Az onkorményz6 (27) vallalatok esetében pedig az igazgatdval szemben a munkaltatéi
jogokat mar nem a vallalatot alapitd szerv képviselte, hanem a vallalati szerv (Vallalati Ta-
nacs) gyakorolta. A Vallalati Tanacs tagjai a dolgozok kdzvetleniil megvalasztott kiildottei,
a vallalatvezetés képvisel6i, és munkajukban részt vett a vallalat partszervezetének (28),
szakszervezetének és KISZ-szervezetének titkara is. (Vass, 1988. 673.) Eképpen a munka-
vallalok kiildottei maguk valasztottdk meg sajat munkaadojukat. (29) Az igazgato ezzel a
vallalati kollektiva tagjava valt, s mar nem a vallalatot alapitoknak tartozott felelésséggel a
rabizott tarsadalmi tulajdon egyszemélyi feleléseként, hanem a munkavallaloknak.

Mar akkor is vilagosan latszott Sarkozy szerint, hogy a munkavallaloknak elsdsorban
bérmunkastudatuk van, igy kevéssé tekinthetd tipikusnak, hogy azon gondolkozzanak,
miszerint a vallalat tiz év mtlva hogyan fog mtikddni, és hogy érdemben részt vegyenek
a vallalati stratégia kidolgozasaban. Nincs tehat valdjaban tulajdonosi érdekiik, igy tulaj-
donosi tudatuk sem.

Az is egyértelm{i volt, hogy ez a kollektiv vezetési szervezési rend ellentétes a gazda-
sagi racionalitassal. A probléma elvi-ideoldgiai, nem a teljesitményrdl, a hatékonysagrol
szol: hiszen egy szocialista orszag nem nyugodhat bele abba, hogy az allampolgarok bér-
munkas tudattal dolgozzanak az allami tizemekben. S ahelyett, hogy kollektiv tulajdon-
ban gyakorolndk kollektiv jogaikat, a nagyobb jovedelmet igér6 kisvallalkozasok alapi-
tasa legyen az elsddleges életcéljuk. Eppen ezért kell politikailag er6ltetni a munkasok
bevonasat a vezetésbe, jegyzi meg Sarkozy.

Még 1987-ben is, a mas agazati reformmozgalmaknak igy-ugy mintat ad6 ,Fordulat és
reform’ dokumentum szerzdi is természetesnek tartottak az dnigazgato vallalatok 1¢tét.
Az dnigazgato holding terve olvashatd (30) az immar kézismert tanulmanyban. (4ntal —
Csillag — Lengyel — Matolcsy, 1987. 30.)
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A tandcsi onkormdnyzat

A tandcstorvény 1985-ben torténd mddositasa elott egy évvel — két évvel a jarasok
megsziintetése utan — a part Kézponti Bizottsaga elrendeli a tandcsok nagyobb 6nalldsa-
gat: ,,A kozponti allami iranyit6 szervek biztositsdk a tanidcsok onalldsagat, [...] novel-
jék lehet6ségiiket és érdekeltségiiket a helyi forrasok kiaknazasaban és a lakossag moz-
gobsitasaban. A tandcstagi, testiileti és képviseleti munka jobban tamaszkodjék a lakossag
Ontevékenységére, véleményére. (Vass, 1988. 776.)

A politikai dontést kovetd 1j Tanacstorvényben vilagosan kifejezodik a biirokratikus ira-
nyitas alaptipusa: ,,2. § (1) A tandcs és szervei a nép hatalmat megvaldsitd szocialista alla-
manak a demokratikus centralizmus alapjan mikéd6 népképviseleti-onkormanyzati és al-
lamigazgatasi szervei.”. (Csiba, 1986. 29.) Az 6nkorméanyzatisag korlatjat megszabta egyfe-
161 a ,,demokratizmus centralizmus”, masfel6l a tomegszervezetek, a Hazafias Népfront, va-
lamint az ,,allampolgarok tomegszervezetei”, miképpen a torvény 3. §-sa megfogalmazza.

A politikai koordinacié alapkérdése, hogy a helyi tarsadalom érdekeit a szabadon valasz-
tott képviseldk utjan vagy pedig irdnyitottan, a Hazafias Népfront szervezte népakarat sze-
rint kivalasztott képviselokon keresztiil képviseljék. E téren nem hozott valtozast a torvény.
Minthogy a szabad valasztas kizart, a valasztott tanacsi képviselotestiiletek mozgastere to-
vabbra is szlik maradt, nagyobb mozgastere a tanacsi apparatus szakértdinek lett.

Az 6nigazgatas alapgondolata szerint a helyi tarsadalom mint 6nall6 politikai és gazda-
sagi egység Onigazgatasanak megteremtése a kivanatos, hiszen ellenkezd esetben az elosz-
tasi rendszer hierarchidjanak magasabb pontjan 1évok a lentebb 1€vok rovasara kertilnek
jobb helyzetbe a fejlesztési forrasokért folytatott versengésben. A térségi koordinaciot vég-
z6 megyekdzpontok, a nagyvarosok a falvakkal, a kistérségekkel szemben folyamatosan
elonyosebb helyzetben alltak. (Vdgi, 1982) A tényleges és a kézpontositasokon alapulé bii-
rokratikus koordinécid a tarsadalmi egyenlétlenségeket noveli, aminek ellenszerei az egy-
mas mellé rendelt, a helyi tarsadalom sziikségleteit helyi kozszolgaltatassal kielégit6 tana-
csi 6nkormanyzatok. A helyi tarsadalomnak onigazgatonak kell lennie, fliggetlennek a me-
gyétdl €s a kozponttdl. Ezt az attitidot vilagosan fejezi ki a korszak egyik meghatarozé sze-
mélyisége posztumusz konyvének cime: ,Magunk, uraim’. (Vdgi, 1991) (31)

Ami a kozoktatast illeti, minthogy a helyi tarsadalom igazgatasi és politikai helye az
Oonkormanyzat, a tanacsi dnkormanyzat koncepcidja szerint a helyi tarsadalom igényeit
az dnkormanyzat szakmai-pénziigyi irdnyitdsinak megfelelden az iskolanak kell kiszol-
galnia. Az iskola tehat nem 6nall6. Ebbdl fakaddéan az iskola igazgatdja megbizdsaban,
az iskoldban tanitott tananyag meghatarozasaban a dontés joga a helyi dnkorményzatot
illeti, tehat nem a kdzpontot, de nem is az iskolai tantestiiletet. Ettdl lesz 6nigazgato a he-
lyi tarsadalom. (Verebélyi, 1988; Saska, 2002) Ez az elképzelés természetesen litkozott
az iskola szakmai 6nallosagat képviseld oktatasi korokével.

Az iskolai onkormdnyzat

Az iskolai szakmai autondmia lehetdsége természetesen felsdbb dontéssel nyilt meg.
A Minisztertanacs 1984 majusaban elfogadott kdzoktatasi és felsdoktatasi fejlesztési
programjaban foglaltak iranya teljes egészében egybe esett az 6nigazgatd vallalatok 1ét-
rejottét elésegitd, a munkavallalok kollektiv dontéseire hagyatkozoé politikaval. Eldirtak
egyebek mellett a szakfeliigyeleti rendszer atalakitasat a pedagdgusokkal partneri vi-
szonyt apold tanacsadassa (32), tovabba a nevelbtestiileti jogkorok ,,tovabbi bovitését”,
s azt is, hogy az igazgat6 személyérol titkos szavazéassal véleményt nyilvanithatnak. (Mi-
nisztertandcs, 1984. 78-81.) Az attorést azonban az 1985-6s oktatasi torvény hozta.

Az akkori vallalatiranyitasi reform-gondolat szerint stratégiai kérdésekrdl a Vallalati
Tanacs dontott, és e dontés végrehajtasanak feladata harult az igazgatéra. Az iskolaban —
1éptéke miatt — a tantestiilet egésze toltdtte be a Vallalati Tandcs szerepét az 1j, oktatas-
ol sz616 torvény szerint.
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A tantestiilet kollektiv dontéshozo — és ezért értelemszertien politikai jellegli — szerve-
zetté valt, amelyben a pedagégusok mint munkavallalok szavazassal dontenek a pedagd-
giai programrol, tehat a képzés szerkezetérdl, tartalmardl és technoldgidjardl, voltaképpen
arrol a tervrdl, aminek megvalositasara hierarchikus viszonyok kozott alkalmazzak oket.
Ok dontenek az iskola éves munkatervérdl is, arrdl, amit az iskola igazgatdjanak kell meg-
szerveznie. Munkaaddjukrdl, az igazgatd személyérdl ugyaniugy 6k szavaznak.

A kozvetlen demokracia gondolata, az 6nigazgatas eszméje legtisztabban a dontések
végrehajtasat ellendrzo rendszer teriiletén mutathat6 ki. Kéztudott, hogy a kollektiv don-
tésekhez csak elszdmolhatatlan kollektiv feleldsségi rendszert lehet épiteni, s éppen ezért
az ilyen rendszerben nemcsak a dontések gyengék, hanem az ellen6rzés is. Az 1985-6s
oktatasi térvény a tantestiilet hataskorébe helyezi a Szervezeti és Mikodési Szabalyzat
elfogadasat, igy ezzel a pedagdgusok nemcsak vezetdjik hataskorét allapithatjak meg,
hanem munkdjuk ellendrzésének teriiletét, modjat s a szankcidk rendszerét is. A haté-
konysag moralis és mozgalmi dimenzidba kertil.

Az 6nigazgatas gondolata — ha nem tévedek — legteljesebben a kdzoktatas iskoldiban
bontakozott ki a nyolcvanas évek Magyarorszagan. Az intézményvezeté megvalasztasa-
ban a fenntartonak nincs szava; a helyi tanterv és az iskola Szervezeti és Mik6dési Sza-
balyzatat, éves munkarendjét a fenntartd csak pénziigyi és térvényességi okokbol biral-
hatta feliil. A tanacsi 6nigazgatassal szem-
A korai hiiszas évek szovjet pe-  ben sikeriilt megvédeni az iskolai 6nallésa-
dagogidjdt (a szocialista mun-  got, a szakmai autonomiat.
kaiskola), valamint természete- Egy teriileten megbicsaklott a biirokrati-
sen a mindig is antikapitalista ~ kus koordinaci6 keretei kozott mozg6 zart
és az dllamot megsziintetni ki- rendszert épitd szandék: a pénziigyek teriile-

vdné nyugat-europai reformpe- tén — hidba eme;lte az okta,ta51 torvény a gaz-
dacéoidk sict fol dasagi igazgatdt a pedagogusok kozé, s ka-
agogidk eszméjét folyamatosan

202 ~ . pott ebbdl kifolydlag szavazati jogot, a tana-
tapldlta, gyakoriatdt pedig e fel csi Onigazgatas képviseldi e teriileten nyer-

Je ogas szerint propqgalm az tek: az iskola nem kapta meg a gazdasagi
amugy megoszioll es magat a  snallosagot, marpedig ez nélkiilozhetetlen a
marxizmus reneszdnszdat Roveto teljes és tokéletes Snigazgatashoz.
,reformszocialistanak” nevezo A tandcsi 6nkormanyzati és az iskolai szak-
pedagogiai elit. mai autonomia konfliktusa kiilsndsen a helyi
tarsadalom irdnyitasa terén bontakozott ki, az
iskola ezt éppen Uigy maganak kovetelte, mint a tanacsi dnkormanyzat. A konfliktus kiilono-
sen az iskolatandcsok terén valt nyilvanvalova. Végiil is egy mindkett6jiiktdl fliggetlen po-
litikai szervezet, a Hazafias Népfront koordinacidjara épitve dolt el a kérdés. (Haldsz, 1990)
Természetesen az iskolaban is, mint minden munkahelyen, tovabbra is a partszervezet
koordindlta — bar egyre gyengiil6 fels6-kiilsd iranyitds mentén — a tantestiilet autonomi-
ajanak gyakorlasat. A partszervezettel tagsagukban atfedésben 1évo szakszervezetek és
ifjusagi szervezetek tovabbra is strukturaltak a kollektiv dontést.

Az onigazgaté modelltdl a képviseleti demokraciaig

Az els6 szabad valasztast kovetden végképp megsziinik a politikai és a rend6rségi ko-
ordinacid, a tarsadalmi tulajdonbdl magantulajdon lesz, s ami igen lényeges, elkiiloniil a
piaci és a kozosségi szféra.

A piaci szféra

Az allami (k6zosségi) vallalatokat privatizaltak, a termel6eszkdzok kozosségi tulajdo-
na megszint. A magangazdalkodas vilagaban egy csapasra eltlint az 6nigazgatd beren-
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dezkedés valamennyi eleme, nincs mar tobbé Vallalati Tanacs. Feltigyeld bizottsagok
jonnek 1étre; az igazgatd feleldsséggel tartozik a tulajdonosoknak, de nem a munkavalla-
l6knak. (Szalai, 2001) Megsziinnek az tizemi négyszogek, s a szakszervezetek csak mu-
tatdban maradnak meg.

Nincs mar meg a munkaadok és a munkavallalok egymas mellé rendeltsége. Hierar-
chikus dontési rendszerek jonnek Iétre, a feleldsségi rendszer atlathatd. A piaci szféraban
csak az marad meg, aki hatékonynak bizonyul. Az 6nigazgatas eszméje a gazdasagban
teljes vereséget szenvedett, mint mindeniitt Eurépaban. (Krausz, 33.) (33)

A kozosségi szféra

Ezen a teriileten — mar ami az iskolat mint kdzszolgaltatast végzo szervezetet és a te-
lepiilési 6nkormanyzatokat illeti (34) — tovabbra is fennmaradt az 6nigazgatas eszméje,
gyakorlata.

Az iskola

Erdemes felfigyelni arra a tényre, hogy a kozoktatas teriiletén nem valt el egymas-
tél a koz- és a maganszféra, ami a gazdasagban mar bekdvetkezett. Gy6zott tehat az
az elmélet, mely altalaban vett — tehat szektorsemleges — iskolat tekintett mintanak,
és nem ,,k6z0sségi” €s ,,nem-kozosségi” (magan) szolgaltatast. A pedagogiai praxis
szempontjabdl valdban nincs kiilonbség kozottiik, am a viszonyok tekintetében annal
inkabb, és épp ez volt a legkevésbé észlelhetd. A ,,szektorsemleges iskola” megkoze-
litési modja a tovabbiakban is éppen ugy homogénnek és egynemiinek Orizte meg azt,
ami azel6tt is egynemi €s tarsadalmi tulajdonban allt, csupan néhany egyhazi iskola
volt kivétel. (35)

Noha az iskolan kiviili viszonyok alapvet6 fordulatot vettek, versenyen alapuld, sokak
ellenérzését kivalto, egyenl6tlenséget noveld, ugyanakkor igen hatékony, gazdagodast
hoz6 hierarchikus rendszer bontakozott ki — az iskola vildgaba l1ényegében atemel6dott
az Onigazgatd rendszer. A rendszervaltas el6tt is és az azt kovetd idészakban is ugyan-
azok a jogok illetik meg a pedagogusokat.

Tovabbra is az Onigazgato logika az érvényes, és kollektiv dontési jog illeti meg a tan-
testiiletet. (1. tabldzat)

1. tablazat.

1985
1985. évi 1. torvény Az
oktatasrol (Trv) és a
végrehajtdsdra kiadott
rendeletek

1993 2001
1993. évi LXXIX. torvény 1993. évi LXXIX. térvény
a kozoktatdsrol a kozoktatdsrol

A nevel6testiilet
kollektiv dontési joga

Trv. 65§ (1) A
nevel6testiilet az alap- és
kozépfoku iskola pedagd-
gusainak kozossége,
nevelési-oktatasi

56. § (1) A neveldtestiilet
a nevelési-oktatasi
intézmény pedagogu-
sainak kozossége,
nevelési és oktatasi

56. § (1) A neveldtestiilet
a nevelési-oktatasi
intézmény pedagogu-
sainak kozossége,
nevelési és oktatasi

kérdésekben az intézmény
legfontosabb tanacskozo
és hatarozathozo szerve.

kérdésekben az intézmény
legfontosabb tanacskozo
és hatarozathozo szerve.

kérdésekben az intézmény
legfontosabb tanacskozo
és hatdrozathozo szerve.

A pedagdgiai program tovabbra is az iskola kollektivajanak dontései alapjan sziiletik
meg, mig a fenntarto tavol tartatott. (2. tdbldzat)

Az igazgato hataskorét a munkavallalok hatarozhatjak meg, kovetve a kozvetlen de-
mokrécia szabalyait, s tovabbra is a tantestiilet 6nkorlatozo, onértékeld, magukbol a sza-
balysértdket regulazo-kivetd magatartasara épitd jogrend él. (3. tdbldzat)
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2. tdbldzat.

1985
1985. évi . torvény az
oktatasrol (Trv) és a
végrehajtdsara kiadott
rendeletek)

1993
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

2001
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

Pedagogiai program
iskolai szint

Vhr. 84.§ (1) A
nevelGtestiilet feladata az
iskola pedagogiai prog-
ramjanak kidolgozésa és
elfogadasa. Az iskola
sajat hataskorében dont

57. § (1) A nevel6testiilet
dontési jogkorébe tartozik
a) a foglalkozasi, illetve a
pedagdgiai program és

modositasanak elfogadasa

57. § (1) A neveldtestiilet
dontési jogkorébe tartozik
a) a foglalkozasi, illetve a
pedagdgiai program €s

modositasanak elfogadasa

Pedagdgiai program
fenntartoi szint

Kivéve a gimnaziumi
gyakorlati fakultativ
oktatast. Ki kell kérni

a 4/1997 (V.23) MM.
rendelet (2) alapjan ,,a
helyi tanacs végrehajtd
bizottsdga munkatigyi
feladatot ellato szakigaz-
gatasi szervének eldzetes
véleményét.”

103. § (2) A fenntarté a
nevelési, illetve pedagd-
giai program
jovahagyasat akkor tagad-
hatja meg, ha az

a) nem felel meg az e
torvényben eldirt
kovetelményeknek,

b) olyan tobbletfelada-
tokat tartalmaz, ame-
lyekhez a feltételek nem
biztositottak, és annak
megteremtését nem val-
lalja, illetve nem tartal-
mazza azokat a felada-
tokat, amelyeket — a sziik-
séges feltételek biz-
tositasa mellett —
meghatarozott.

103. § (2) A fenntart6 a
nevelési, illetve pedago-
giai program
jovahagyasat akkor tagad-
hatja meg, ha az

a) nem felel meg az e
torvényben eldirt
kovetelményeknek,

b) olyan tobbletfelada-
tokat tartalmaz, ame-
lyekhez a feltételek nem
biztositottak, és annak
megteremtését nem val-
lalja, illetve nem tartal-
mazza azokat a felada-
tokat, amelyeket — a sziik-
séges feltételek biz-
tositasa mellett —
meghatérozott.

3. tdbldzat.

1985
1985. évi I. torvény az
oktatdsrol és a végrehaj-
stdasdra kiadott rendeletek

1993
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

2001
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

Szervezeti és Mikodési
Szabalyzat

Iskolai szint

Vhr. 84.§ (2) A
nevel6testiilet dontési
jogkorébe tartozik a) a
miikodési szabalyzat
elfogadasa;
jovahagyasat megtagado
dontés elleni feliilvizs-
galati kérem benyujtasa.

57. § (1) A nevel6testiilet
dontési jogkorébe
tartozik [...]

b) a szervezeti és
miikodési szabalyzat €s
modositasanak
elfogadasa; [...]

(3) A nevelési-oktatasi
intézmény neveldtestiilete
dont

a) a foglalkozasi, illetve a
pedagdgiai program,
valamint a szervezeti és
miikodési szabalyzat
jovahagyasanak megta-
gadasa esetén a dontés
ellen a bir6saghoz torténd
kereset benyujtasarol.

57. § (1) A neveldtestiilet
dontési jogkorébe
tartozik [...]

b) a szervezeti és
miikodési szabalyzat és
modositasanak
elfogadasa; [...]

(3) A nevelési-oktatasi
intézmény neveldtestiilete
dont

a) a foglalkozasi, illetve a
pedagogiai program,
valamint a szervezeti és
miikddési szabalyzat
jovahagyasanak megta-
gadasa esetén a dontés
ellen a birésaghoz torténd
kereset benyujtasarol.
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Van azonban egy fontos valtozas: az 0j, a kozalkalmazottakra vonatkozé térvény a ko-
rabbi id6szakhoz képest nagyobb védettséget ad.
A fenntart6 tovabbra is tdvol van tartva az iskola belso vildgatol. (4. tabldzat)

4. tablazat.

1985
1985. évi I. torvény az
oktatdsrol és a végrehaj-
tdsdra kiadott rendeletek

1993
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

2001
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

Szervezeti és Miikodési Vhr 13. § (3) A mikodési

Szabalyzat

Fenntartdi szint

szabalyzat, illet6leg
modositasa az iskola helyi
irdnyitasat ellato tanacsi
szakigazgatasi szerv [...]
jovahagyasaval valik
érvényesse.

(5) A jovéhagyast meg
kell tagadni, ha a
miikodési szabalyzat vagy
modositasa jogszaballyal
ellentétes. Ha a
jovahagyasra jogosult
miikodési szabalyzat vagy
annak modositasarol
harminc napon beliil nem
nyilatkozott, az iskola a
miikddési szabalyzat,
illetve modositasa szerint
jarhat el.

103. § (1) A fenntarto a
szervezeti €s miikodési
szabalyzat jovahagyasat
akkor tagadhatja meg, ha
az jogszabalyt sért. A
szervezeti €s miikodési
szabalyzatot, illet6leg
modositasat jovahagyott-
nak kell tekinteni, ha a
fenntartd harminc napon
beliil, helyi 6nkormanyzat
altal fenntartott nevelési-
oktatasi intézmény esetén
—ha a dontést a
képviseld-testiilet (koz-
gylilés) hozza — a harmin-
cadik napot koveto elsé
képviseld-testiileti (koz-
gylilési) iilésen sem nyi-
latkozik.

103. § (1) A fenntartd a
szervezeti és miikodési
szabalyzat jovahagyasat
akkor tagadhatja meg, ha
az jogszabalyt sért. A
szervezeti és miikodési
szabalyzatot, illetleg
modositasat jovahagyott-
nak kell tekinteni, ha a
fenntarté harminc napon
beliil, helyi onkormanyzat
altal fenntartott nevelési-
oktatasi intézmény esetén
—ha a dontést a
képviseld-testiilet (koz-
gyllés) hozza — a harmin-
cadik napot kdvetd elsd
képviselo-testiileti (koz-
gylilési) iilésen sem nyi-
latkozik.

Végezetiil pedig az iskola munk4jat szabalyzé éves munkaterv folotti rendelkezés jo-
ga tovabbra is a tantestiilet dontési jogkorében maradt. (5. tabldzat)

5. tablazat.

1985
1985. évi L. torvény az
oktatdsrol és a végrehaj-
tdsdra kiadott rendeletek

1993
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

2001
1993. évi LXXIX. torvény
a kozoktatdsrol

Az iskola éves
munkaterve

Vhr. 3.§. (1) A tanév helyi
rendjét a nevelGtestiilet
munkatervben hatarozza
meg.

57. § (1) A nevel6testiilet
doéntési jogkorébe tartozik
[...]

¢) a nevelési-oktatasi

intézmény éves munkater-

vének elkészitése.

57. § (1) A neveldtestiilet
dontési jogkorébe tartozik
[...]

¢) a nevelési-oktatasi
intézmény éves munkater-
vének elkészitése.

A két id6szak kozotti azonossagot és igy a kontinuitast bizonyitd példakat tovabb le-
hetne sorolni, de ennyi elég is, hogy lathassuk, a kézvetlen demokracia intézményrend-
szere él tovabb ma is a magyar kozoktatasban.

Egy teriileten, mégpedig az igazgatdvalasztas korében érte stulyos veszteség az iskolak

1985-ben kidolgozott 6nigazgatdé modelljét, s e téren nyert az autoném Snkorméanyzat.
Az Alkotmanybirdsag 1992-ben sziiletett hatarozata értelmében a tantestiilet mar nem
donthet, csak véleményt alkothat munkaaddja programjarol, €s ennek erejét pro és kont-
ra néhany példa mutatja. A veszteség érzete oly nagynak latszott, hogy a ’85-0s térvény
vezéralakjanak véleménye szerint ezzel a dontéssel ,,visszaallt az allam szocialista idd-
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ket jellemzo6 allapota...” (Gazsd, 1997. 285.) Mondta mindezt a piacgazdasag hetedik
évében, amikor a viszonyok éppen gy hierarchia szerint szervezddnek, s az egyenl6tlen-
ségek éppen Ugy termelddnek, mint az Onigazgatist megkisérlé id6szak elétt. (36)

Az is érzékelhetd, hogy mennyire erés még mindig az allamot elutasit6 attitid, mely
kevésnek tartja az Eurdépaban legnagyobb mértékii iskolai autonomiat és a decentraliza-
ci6 fokat (Mihaly — Vekerdy, 2003), illetve elsddlegesnek tekinti a demokracia kézvetlen
gyakorlasat, ha az a szakmai kezekben van. (Horn, 1992. 96-97.; 2002. 20.)

A koziigyek intézése szakmai ligy maradt. (37) Lathatd, hogy a tudomanyos megfon-
tolason alapuld tarsadalomiranyitdsi modell tovabb él a kozoktatds adgazati tigyeinek in-
tézésében, noha az orszag irdnyitasaban megsziinik. (38) A kozoktatas tigye a kozszol-
galtatast végzOk szempontjai szerint szervezddik, mint korabban, tovabbra sem az érin-
tettek (tobbek kozott az iskolafenntartdk, a sziilok, a didkok, az egyetemi és kozoktatas-
beli szakmai korok) értékvalasztasa a meghatarozo (politikai) szempont, hanem a tudo-
manyos és ezért a kozoktatashoz kdtddo szakmai szféraban maradt meg (39) a tarsada-
lom kézmiuveltségének, kdzoktatasanak iranyitasa. A koziigyek intézésének tudomanyos
legitimacidja és rendje kozismerten hatdrozottan nem a demokratikus berendezkedés jel-
lemzdje. (Tamds, 2002)

A helyi tarsadalom

Az Onkormanyzati térvény megsziiletésétdl kezdve a helyi tarsadalmak iranyitasa a
szabadon megvalasztott képviseldk kezébe keriilt, a polgarmesteri hivatalok szakértoi el-
vesztették iranyito helyzetiiket. Az nkormanyzatok legitimitasa ett6l az idéponttdl kezd-
ve mar nem szakmai, hanem politikai. Ugyanakkor a korabbi onigazgato eszme, a koz-
ponttdl vald félelem szamos eleme épiilt be az \1j rendszerbe.

3200 egymas mellé rendelt 6nkormanyzat jon 1étre, Budapest példaul 24 részre sza-
kadt. Megszlint a térségi koordinacio, a megyék szerepe kitiresedett. Az 6nkormanyzati
dontések torvényességéért felelds jegyzo fligg az dnkormanyzattol. Nincs ellendrzés az
onkormanyzatok folott.

A kozoktatas teriiletén, mint lattuk, az oktatas tartalmi tigyeit az iskolafenntarté nem
tudja koordinalni, s ennek kdvetkeztében a helyi iskolarendszer épitésének hatasfoka ép-
pen e strukturalis okok miatt eleve gyenge.

A helyi kozszolgaltatas iranyitasa pénziigyi eszkozokkel torténik, illetve az intézmény-
vezetdk folott megszerzett megbizasi joggal.

A konfliktus

Az egymas mellé rendelt iskolai és 6nkormanyzati autonémiak konfliktusa természe-
tes kovetkezménye a nyolcvanas években kialakult eszmerendszernek és praxisnak. A két
autonomia legitimitasa is kifejezi a kiilonbséget: az iskola és a nevében fellépd csopor-
tok szakmai 6nallésagot hirdetnek, ezzel szemben az 6nkormanyzatok a valasztasokon
alapul6 politikai legitimaciot allitjak.

Ebben a hatalmi rendszerben az oktatasi minisztérium a mérleg nyelve. Az elmult mas-
fél-két évtized kozponti oktataspolitikainak meghatarozé elemzési szempontja tehat egy-
feldl lehet az a tény, hogy szakmai, illetve politikai legitimaciot képviseld tertiletre épit-
kezik, masfeldl pedig az is tanulmanyozhato, hogy mily mértékben erdsiti vagy éppen
gyengiti a ,harmadik utas” fejlddési iranyt, illetve ennek ellentétét: mily mértékben for-
dul a nyugat-eurdpai demokratikus kultara és tdrsadalmi berendezkedés felé.

Jegyzet

(1) Edtvos Jozsef (1999): Gondolatok. Palatinus, Budapest. 267.
(2) Ttt k6szonom meg e dolgozat korabbi valtozatarol Nagy Péter Tibor, kedves kollégam észrevételeit. A to-
vabbi esetleges hibak (mi az ,,igaz” és mi a ,,hamis” allitas) természetesen az én mulasztasaim. Az pedig, hogy
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mi tekinthet6 ,,j0”-nak vagy ,,rossz’-nak, ,,halad6”-nak, ,retrograd”’-nak stb., meghaladja minden tudomany,
igy a neveléstudomany kereteit is, s ezért a politika, illetve az ideologiak vilagaba utalom az elkotelezettségiik
miatt.

(3) Ezt a berendezkedést idénként ,,partallami”-nak is nevezik. Mi ezt a kifejezést nem hasznaljuk, mert mar
1935-ben Gombos Gyula politikai torekvéseinek jellemzésére hasznalta a Képviselohazban Ekhardt Tibor.
(Vonyé, 2001. 29.)

(4) Ezzel egyiitt depolitizélta és hatalmi helyzetbe is hozta a szakértelmiséget.

(5) Az iskolak politikai koordinacidjat mutatja pl. az MSZMP Ko6zponti Bizottsaga Titkarsaganak hatarozata a
,,Kozoktatas, a tudomany és a kultara teriiletén dolgozo partalapszervezetek ellenérzd, beszamoltato, tevékeny-
ségérol, kadermunkajarol” (1977. januar 17.). (Vass, 1983. 357-361.)

(6) Az 1986 és 1989 kozotti idészakban a funkciondld igazgatok 79, a volt igazgatok 83%-a volt az MSZMP
tagja. (Andor — Lisko, 1991. 53.)

(7) A parhuzamos szervezeti rend szabélya szerint a jarasok megsziintetése 1983-ban értelemszeriien maga utan
vonta a partszerv megsziintetését is.

(8) A biirokratikus koordinacio lazulasa értelemszerlien egyre nagyobb mozgasteret engedett az iskoldknak,
ugyanakkor nagyobb tavlatot nyitott a technokrata attitlidii rendszerformaloknak is. A valtozasok léptékét és
iranyat mindemellett befolyasolta az oktataspolitika alakitasaban részt vevok korében bekdvetkezd generacio-
valtas is, mint amilyen a negyvenes és az dtvenes évek végén, illetve a hetvenes évek elején tortént Magyaror-
szagon. (Bdthory, 2001; Sdska, 2001)

(9) Erdemes felfigyelni arra, hogy az Uj Gazdasagi Mechanizmus politikai ellenfeleinek aktivitésa inditotta el
1972-ben az MSZMP KB ,,Az allami oktatas helyzetérol és fejlesztésének feladatairol” sz6ld hatdrozatat.
(MSZMP, 1973; Saska, 1992b)

(10) Lasd az 1-4. §-t a helyi 6nkormanyzatokrdl sz616 1990. évi LXV. térvényben.

(11) Kiilon vizsgalatot kellene végezni Lengyelorszag esetében. Annyi bizonyos, hogy az 1989-es els6 szabad
valasztast kovetden kertilt sor a kozigazgatas decentralizaciojara.

(12) Ez volna annak a magyarazata, hogy az alapvet6 politikai kérdések megvalaszolasat miért is tekintik mind
a mai napig alapvetden szakértdi korokre tartozonak. (Lasd még: Tamds Gdspdr Miklds, 2002)

(13) Mindez azt jelenti, hogy az évekkel ezel6tt megindult 6nigazgatas eszméjét tamogato folyamat ekkor nyer-
te el legmagasabb foku legalitasat.

(14) Vass, 1986. 1120-1142.

(15) A Szolidaritas programjaban Mizsei szerint ,,altalanos értelemben a kozvetlen, széles korli onigazgatason
alapuld demokracia kifejtésérdl volt sz6”. (Mizsei, 1987. 221.)

(16) 1981 elején — roviddel azutan, hogy Lengyelorszdgban a hatalom és a ,,Szolidaritas” k6zott éles konfron-
tacio jott létre az Uin. ,,szabad szombatok” miatt — Magyarorszagon be is vezették az 6tnapos munkahetet, a koz-
vélekedés szerint éppen azért, hogy ez ne valhasson koveteléssé. (Tischler, 1999) Magyarorszdgon az Stnapos
tanitasi hétre torténo attérés egyik kovetkezménye volt a jol felépitett és kikisérletezett *78-as tanterv atalaki-
tasa, amely novelte tantervkészitoi szakmai korokben a politikatol vald fuggetlenség vagyat, a szakmai autono-
mia megteremtésének sziikségét. (Sdska, 2001)

(17) A dolgozdi 6nigazgatasrdl, a allami véllalatokrdl és az onigazgatasrol 1982. szeptember 25-én sziiletett
kompromisszumos torvény. A lengyel munkas Snigazgatasi torekvéseirdl lasd: Mizsei, 1987.

(18) Robert Owens (1771-1858), Charles Fourier (1772-19837), Pierre Joseph Proudhon (1809-1865)
(19) Krausz Tamas szerint a kelet-eurdpai és benne a magyarorszagi 6nkormanyzatisag hagyomanya minde-
nekeldtt a marxi 6rokségbol, az 1917-es, 1919-es orosz €s eurdpai forradalmi hagyomanybél, valamint a habo-
ruk utani onszervezodés gazdag tapasztalataibol taplalkozott. JO megfértek itt egyiitt olyan igen kiilonb6z6 te-
oretikusok és politikusok, mint Rosa Luxemburg és Lenin, Csajanov és Trockij, a spanyol és az orosz anarchis-
tak, Gramsci és Lukécs, Heller Agnes és Bibo Istvan. Kelet-Eurdpaban kétségtelen nagy befolyasa volt mind-
annak, ami a Szovjetunioban tortént a sztalini fordulat el6tt €s annak, ami Magyarorszagon, Jugoszlavidban és
Lengyelorszagban tortént 1945 és 1948 kozott. Ld. errél: Morrison, Roy (1991): We build the Road as We trav-
el. New Society Publishers, Philadelphia, Santa Cruz etc. Buzgalin, A. (1992, Ed.): Economy and democracy.
Moscow. Kolganov, A. 1. (1993): Kollektivnaja szobsztvennoszty i kollektivnoe predprinimatelsztvo. Moszkva.
Ujabban Id.: Krausz T. — Markus P. (1995, szerk.): Onkormanyzas vagy az elitek uralma. Liberter Kiadd. Esz-
mélet, 35. Az 6nigazgatasi eszmerendszerekr6l ad tovabbi attekintést Horvdt, 1982.

(20) ,,A Nagybudapesti Kozponti Munkastanacs felhivasa 1956 cimii dokumentum szerint..

,»Mi a tarsadalom alapjaul a munkat tekintjiik. Munkésok vagyunk, dolgozni akarunk.

1. Az tizem a munkésoké. A munkdsok az allamnak a gyar termelése utan adot és az lizemi nyereségbdl meg-
allapitott részesedést fizetnek.

2. A vallalat legfobb iranyito szerve a dolgozok altal demokratikusan megvalasztott munkastanacs.

3. A munkastanacs sajat kebelébdl 3—8 tagl igazgatdi bizottsagot valaszt, amely a munkastanacs allando elja-
r6 szerve, amely igazgatdi bizottsag késdbb részletesen megallapitott feladatokat is el fog latni.

4. Az igazgatd az lizem alkalmazottja. Az igazgatot és a fontosabb munkakort betslté alkalmazottakat a mun-
kéastanacs valasztja. A valasztast megel6zi az igazgatdi bizottsag altal nyilvanosan meghirdetett palyazat.
5. Az igazgatd, a vallalat iigyének intéz6je, a munkastanacsnak felel.

6. A munkastanacs fenntartja magéanak a kovetkezo jogokat:
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a, jovahagyja a vallalat valamennyi tervét

b, dont a béralap megallapitasardl és felhasznalasarol

¢, az Osszes kiilfoldi szallitasi szerzddések megkotésérol

d, valamennyi hiteliigylet lebonyolitasarol

7. Vita esetén valamennyi dolgozdra nézve a munkaviszony keletkezésér6l és megsziintetésérdl ugyancsak a
munkaéstanacs dont.

8. Jovahagyja a mérlegeket és dont a vallalat részére megmaradt nyereség hovaforditasarol.

9. Sajat kezébe veszi a vallalat szociélis ligyeinek intézését.”

(21) Kongresszusi beszédében Berlinguer arrél szdl, hogy ,,a marxizmus-leninizmus elemélete a kommunista
mozgalomban is nagymértékben atalakult allami ideologiava és kormanyzasi eszk6zzé”. (Berlinguer, 1983.
26.) A svéd példat hozza fel, ahol a felhalmozasi folyamatban megjelennek a dolgozok kozvetlen részvételének
formai. (Uo. 23.) Tovabba: ,,igen széleskorii helyeslésre talalt a Kozponti Bizottsag dokumentumanak az a ré-
sze, amely az Ggynevezett ’1étez6 szocializmus’ orszagainak helyzetére vonatkozo véleményiinket vazolta, be-
leértve azt a megfogalmazast is, hogy a szovjet modell elérevivo ereje kimerilt.” (Uo. 20.)

(22) A jugoszlav 6nigazgaté modell bevezetésének egyik motivuma Kornai szerint az volt, hogy nyilvanvalo-
va tegyék, miszerint a szocializmus €pitésében Jugoszlavia (Tito) kiilon utat kovet, mint a centralizalt Szovjet-
unid (Sztalin), masfeldl pedig az allamositas elfogadtatasat segitette, hogy a munkasok tapasztalhassék, a ter-
meldeszkozok folott az 6nigazgatés Gtjan maguk rendelkeznek. (Kornai, 1993. 484.)

(23) Az idézet a kovetkezdképpen folytatddik: ,,...tovabba azon, hogy a fejlodés nem kovetel nagyobb méreti,
rendszeres toke és munkaer$-atcsoportositasokat az onigazgatd vallalatok kozott”.

(24) Komitet Obrony Rabotnikow.

(25) Lasd: Gaspar (1977); Gaspar — Kocsis (1984); Kardos (1977); Lérand (1976); MTA (1983); Mihaly — Lo-
rand (1983); Rozsnyai (1968); Pataki (1966, 1974); Szabados — Templom (1970); Szebenyi (1988); Székely
(1970). A tovabbi kozosségi nevelési kisérletet 1asd: Hunyady, 1970.

(26) Lasd: ,,A dolgozo6i 6nkormanyzas ujjasziiletésének és miikodésének tiz feltétele”. Készitette és kozzétette
a Szolidaritdas Mazowszei Tagozata 1981 Aaprilisaban: http://www.bal.hu/kiadvany/oenkorm/10felttl.htm
1. A vallalati kollektiva a munkasonkormanyzas szuverén szubjektuma, és csak az 6 vilagosan kifejezett aka-
rata lehet az nkormanyzas ujjasziiletésének alapja. A Szolidaritas érdekelt a munkasénkormanyzas Gjjasziile-
tésében, mivel ez elengedhetetlen:

a. a kollektivak részvételéhez a vallalatvezetésben, ami nem lehet szakszervezeti funkcio;

b. az orszag kivezetéséhez a sulyos gazdasagi krizisbol;

c. tarsadalmi nyomas gyakorlasdhoz a hatalomra azzal a céllal, hogy valdodi gazdasagi reformokat Iéptessen
életbe. Azonban a munkastanacsok Iétrehozasa maradjon a vallalati kollektivak kizarolagos tigye, ami komoly
elokészitd munkat igényel.

2. A hatalom altal Iétrehozott munkasonkormanyzati bizottsagok gyors felszamolasa elézetes és elengedhetet-
len feltétele az igazi dolgozdi 6nkormanyzas ujjasziiletésének. Ezeket az onkormanyzati bizottsagokat, tapasz-
talatunk szerint, nem a dolgozéi 6nkormanyzas fejlesztése, hanem megsemmisitése céljabol hoztak 1étre. A
part- és allamigazgatasi szervek manipulacioja (az onkormanyzati bizottsag elnoke az iizemi partbizottsag
elsotitkara volt) a munkasok szemében kompromittaltak ezeket a bizottsagokat.

3. Valddi onkormanyzas esetén ugy a vallalat kollektivaja, mint az altala (s csakis 4ltala) valasztott munkasta-
nacs dontéshozatalainak fiiggetlennek kell lennitik.

4. A munkasonkormanyzas a vallalat gazdasagi autondmiaja nélkiil értelmetlen. Az autondém véllalatot iranyi-
16 szervek, vagyis azok, amelyek teljes gazdasagi 6nallosaggal birnak, dontenek minden kérdésben, kivéve azo-
kat, amelyeket pontosan megfogalmazva, alkotmanyos keretek kozott utalnak a kozponti hatalom hataskorébe.
A vallalati autonémia csak egy rovid, atmeneti iddszakban lehet valamelyest korlatozott.

5. A szakszervezetek hivatottak elvégezni a véllalati munkasonkormanyzas létrejottét elosegitd tevékenységet.
A Szolidaritas a munkastanacsok szilard tamasza lehet, és annak is kell lennie. Mas szakszervezetekkel egyez-
tetve, a Szolidaritas helyi tagszervezetei kotelesek elokésziteni a munkasonkormanyzas létrejottét oly modon,
hogy megvilagitjak a jelentoségét és alapelveit; ideiglenes szervezeti szabalyzatot dolgoznak ki; segitik a mun-
kastanacsok megvalasztasanak lebonyolitasat oly modon, hogy a dolgozok minden csoportjanak legyenek je-
161tjei majd képvisel6i a megvalasztott munkastanacsban.

6. A vallalat kollektivaja és a munkastanacs hatarozzak meg a vallalat politikajat, vagyis 6k dontenek a munka
és a termelésfejlesztés fontosabb kérdéseiben.

Az 6nkormanyz6 szervek mandatuma magaban foglalja: a véllalat politikdjat — a szakszervezetekkel egyeztet-
ve — a fizetéseket és szocialis juttatasokat illetden; az adminisztracio tevékenységének ellendrzését.

7. Az igazgatot a munkastanacs nevezi ki és valtja le. Az igazgatasi posztra jelentkezoket palyazati tton java-
soljuk kivalasztani. Az adott agazat miniszterének joga van tiltakozni az igazgaté megvalasztasa (vagy levalta-
sa) ellen. Vitas esetben a kérdést dontobirosagok elotti targyalasok utjan kell megoldani. A munkastanacs €s a
vallalat termelési folyamatat egyszemélyben iranyito igazgato kotelességeinek megosztasat pontosan meg kell
hatérozni.

8. Az informacidszerzés joga az onkormanyzo kollektiva legfontosabb joga. A szoros kapcsolat az adminiszt-
racio és a kollektiva kozott (ez utobbi azonnali informalasa a vallalat {igyeirdl, az adminisztracio tevékenysé-
gérol és terveir6l) a munkasonkormanyzas egészséges mitkodésének legfobb feltétele.
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A munkastanacs joga, hogy minden, a vallalat munkajaval 6sszefliggd dokumentumba betekintést nyerjen, mert
ez lényeges feltétele az adminisztracio ellendrzésének. A vallalati informécios eszkdzoknek (lizemi radio, 0j-
sag stb.) a munkastanacs rendelkezésére kell allniuk.

9. A kiilonboz6 vallalatok munkastanacsainak jogot kell kapniuk ahhoz, hogy tevékenységiiket helyi és kertile-
ti szinten 6sszehangoljak.

Nem arrdl van szo, hogy 1étrej6jjon a munkastanacsok hierarchiaja, hanem a lehetdségrol, hogy kicseréljék ta-
pasztalataikat és 6sszehangoljak tevékenységiiket, amennyiben erre van sziikség.

10. A Szejm altal létrehozandé Onkorményzo6i Kamara (egy mésodik Kamara) biztositja a munkastanacsok és
mas tarsadalmi 6nkormanyzé szervek kozvetlen befolyasat az egész allamra és gazdasagra vonatkozé dontések
meghozatalaban.

Onkormanyz6i Kamara létrehozésa a Szejmben el6 fogja segiteni a demokrécia fejlddését annak kézvetlen for-
majaban, ami egyuttal a tarsadalmi nkormanyzas fejlodésének egyik feltétele is. Tul ezen, a Kamara szinvo-
nalasabba teheti a Szejm gazdasagi kérdésekrdl folytatott vitait és eldsegitheti hatékonyabb megoldasok elfo-
gadasat.

(27) A véllalati torvény 1984-es modositasa haromféle iranyitasi format irt el6: 1) Az allamigazgatasi szerv alatt
mikddnek a kdzszolgaltatd, kommunalis vallalatok, illetve a Minisztertanacs altal ide sorolt vallalatok. Veze-
tdit tovabbra is az allamigazgatasi szerv nevezi ki. 2) A nagy- és kozépvallalatoknal az alakul6 vallalati tana-
csok valasztjak palyazat alapjan az igazgatot és dontenek a vallalat stratégiai kérdéseiben. 3) Az 500 f6nél ke-
vesebbet foglalkoztat6 vallalatok esetétben a dolgozok kozgytilése vagy kildottgytilése dont a fontos tizletpo-
litikai kérdésekben, valasztja meg az igazgatot, illetve a vezetdséget. (Vass, 1988. 673.)

(28) A partszervezetek iranyitd szerepének jelent6ségét érzékelteti, hogy az MSZMP KB Politikai Bizottsaga
hatdrozatban szabalyozta a partszervek és partszervezetek feladatait az Gj vallalatvezetési formak bevezetése-
kor. (Vass, 1988. 768-771.)

(29) Ez még akkor is igy van, a vallalat alapitojanak vétdjoga volt.

(30) A vezetésbe mar nem osztalyhelyzetiik alapjan vonnak be a munkavallalokat, hanem csak azokat, akik a
véllalat részvényesei, tehat tulajdonosai lennének. Az allami k6z6sségi tulajdonbdl pedig mindenki, igy a mun-
kavallalok is részesednének. (Uo.)

(31) Tamas Géaspar Miklos ugy latja, hogy a Szabad Demokratak Szovetsége a megye- (parttitkar- és tanacsel-
nok-) ellenességben nem a tanacsi 6nkormanyzatig, hanem még tavolabbra, E6tvos, Szalay, Csengery és Tre-
fort alispan- és szolgabirdk- ellenes politikdjaig ment volna vissza. (Tamds Gdspdr Miklos, 2003. 12.)
(32) A valtozas nagysagat érzékelhetjiik, ha tudjuk, hogy a szakfeliigyelet intézkedési joga megszlint.
(33) Itt kell megjegyeznem a Magyar Demokrata Forum kézelében miikodd Palkovics-féle Munkéstanacs szak-
szervezet létét. Ld. még Krausz Tamas, Eszmélet, 33.

(34) A kozszolgaltatast végzd szervezetek korében (MAV, BKYV, egészségiigy) mutathato ki a korabbi idészak
egy-egy szervezeti eleme, kulturaja. Felt(ind, hogy a szakszervezetek aktivitisa koriikben a legerdsebb.
(35) Az egyhazi iskolak helyzete a kisiparéra emlékeztetett. A f6szabalytol eltérd és ezért allanddan gyanak-
vas dvezte teriilet volt mind a kettd.

(36) Ebbdl a nézdpontbdl valik érthetdvé Horn Géabor a kerettantervekhez flizott kommentarja is, amelyik
~semmiben sem kiilonbozik a szocialista kozponti tantervtdl”, mert a kormany vezette be. (Horn G., 2002)
Ezek szerint a demokratikus és a diktatorikus rendszerek kozotti kiilonbség masodlagos, hiszen mindkettében
van kormany, mert van allam. A politikai értelemben a valasztovonal tehat a fliggdségen és az Onigazgatason
alapul6 berendezkedés kozott van., ebbdl fakad, hogy nem az dlam korlatozasa, hanem megsziintetése a cél.
(Veres, 2003, 12.) Itt jegyzem meg, hogy a bazisdemokracia hivei t6bbnyire ma Krausz Tamas szervezete, a
Baloldali Alternativa és az Eszmélet cim( lap koriil 1athatoak.

(37) Az iskolarendszer szerkezete (banalitas) a tarsadalmi munkamegosztasban, a tarsadalmi hierarchiaban el-
foglalt helyekre késziti, illetve szallitja, szortirozza a generaciokat, kovetkezésképpen az iskolaszerkezet min-
dig komoly eszkoze akar az egyenl6tlenséget noveld, akar csokkentd tarsadalompolitikanak, 1d. pl. Bourdieu
(2000), Ferge (1976), Spring (1976). Ez a szempont nyomban elhomalyosult, amint az iskolaszerkezetet rend-
kiviil puha korlatokkal leirhato ,,pedagogiai szakaszokra” bontjak a Kozoktatasrol szolé 1993. LXIIIX. Tér-
vényben, az 1996-ban torténé modositasat kovetden, mint ,,a neveld és oktaté munka pedagogiai szakaszai, ko-
vetelményrendszere és az allami vizsgak” rendszerérdl beszél. A szerkezetpolitika valtozasai jol kovethetoek
az e fejezetcim alatt kovetkezo 8. §. valtozasainak sorba rendezésével.

(38) Az agazat jellegébol fakadoan ez a neveléstudomany. A tudomanyos szocializmus természetesen illegitim.
(39) A szinte csak a pedagdgus szakma képviseldibol allé Orszagos Koznevelési Tanacs 1éte, valamint a 2002-
ben visszaallitott és kiterjesztett hataskdre mutatja a szakmai korporacios fejlodés erejét. A 2002. évi XXI. tor-
vény éllitotta vissza a Tanacs egyetértési jogait 2002. augusztus 1-t6l. Az OKNT vétdjoggal rendelkezik a koz-
oktatas tartalmat illetéen, azaz a kézmiiveltség tartalmat a pedagdgus szakma allapitja meg, tovabba az oktata-
si jogok biztosanak megbizasara is kiterjedt véleményalkotasi jogkdre, holott biztos tevékenységi kore a szak-
képzésre és a felsdoktatasra vonatkozott.
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A tarsadalmi nyilvanossag és a
kommunikacio technikai eszkozei az
ezredfordulon

Vallomas a szakmarol

Valamikor a hatvanas években megkérdeztem nagy-nagybdtydamat,
apai nagyanydm bdtyjdt, aki 1887-ben sziiletett, hogy a

sz

szazadfordulon (az elozoén) hogyan tizent valakinek Budapesten, ha
stirgos volt az tigy. ,Hat felhivtunk a sarokrol egy horddrt - felelte
Laci bdcsi -, ott vdarakoztak dllandoan t6bben is, és a horddr elvitte a
levelet. Ha kellett, megudrta a vdlaszt is és elhozta.” Sajnos, akkor
nem folytattam a magdn-szociologizdldst a telefon igazi elterjedése
elotti kor hazai kommunikdcios szokdsairol. Egész, azota eltelt
szakmai palyafutdsom alatt izgatott azonban az a téma, hogy miként
Jtigg Ossze a kommunikdcios aktusok praktikus, ,technikai”
lebonyolitdasdanak modja a kommunikdcié magasztosabb
aspektusaival, pszichologidjdval, politikumduval, filozéfidjauval.

kommunikacié foldkozeli és elvon-

tabb szemléletének izgalmas fe-

sziiltsége érezhetden ranyomta bé-
lyegét els6 tartds munkahelyem (1969-
1990), a Tomegkommunikacios Kutato-
kozpont (késébb Magyar Kozvélemény-
kutato Intézet) munkajara. (Az intézetre az
alabbiakban végig TK néven hivatkozom.)
A TK hangsulyozottan empirikus tarsada-
lomkutaté intézetként alakult meg és mii-
kodott. Mar néhany évig miikodo elddje, a
Magyar Radio Kozvéleménykutatd Oszta-
lya is abba a folyamatba illeszkedett tevé-
kenységével, melynek soran a konszolida-
16d6 Kadar-rendszer pragmatikusabb ve-
zetdi az ideologikus feltételezéseken tul
valamiféle konkrétabb ismeretekre is
vagytak az altaluk befolyasolni kivant ko-
zegrol. A Magyar Radio esetében ez a hall-
gatdk véleményének egzaktabb megisme-
rését jelentette.

A Kutatékdzponttd alakulaskor a tudo-
manyos igazgato, Szecské Tamds nemrég
tért vissza Amerikabol egy hosszabb 6sz-
tondijas utrol. A TK alapvetd szakmai ori-
entacioja az amerikai public opinion
research volt — pontosan Habermas fekete

baranya, amint arr6l néhany évvel késébb
magyarul is olvashattunk.

Az empirikus orientacié azonban nem
jelentett elmélet-nélkiiliséget. A TK kiad-
vanyaiban, a TK altal rendezett vagy tars-
rendezett konferencidkon szamos elméleti
megfontolas leirddott, elhangzott. A ma-
gyar szellemi élet megkdvetelte a minima-
lisan kotelezd szakmai presztizs szem-
pontjabdl, hogy még egy empirikus inté-
zetnek is legyen valami koze a teo-
retizalashoz. A TK-nak lett koze, de sosem
»elég” — mindig érezhetd volt koriilotte né-
mi fesziiltség, ha munkajanak ,,tudoma-
nyossagardl” esett sz6.

Furcsa médon segitette az elméleti meg-
fontolasok behatolasat a kutatdbmunkaba a
kor ideologia-igénye. Ezt az igényt a het-
venes években mar nemcsak a kotelezod
marxizmus-leninizmus frazisainak atvéte-
1ével lehetett jollakatni, hanem a (féleg eu-
ropai) tobbnyire balos vagy annak eladha-
td6 szocioldgusok (természetesen kellden
megbiralt...) kritikai elméleteivel is.

Miel6tt azonban tlsdgosan elmertiilhet-
tiink volna a teoretizalasban, ki kellett elé-
giteni az empirikus felmérések iranti
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igényt. Elkezd6dott a radidhallgatas és té-
vénézés empirikus szociologiai kutatasa is.
Ezzel pedig egyiitt jart az eszkozellatottsag
problémajanak atgondolasa. Kinek milyen
kommunikacios eszk6zok allnak rendelke-
zésére otthonaban — radio, televizid, szines
televizio, lemezjatszo, magno, késébb vi-
ded, még késébb miiholdvevé. Es mit csi-
nal veliik? (Mozg6 radidzas, hattérradiozas
— ezek voltak példaul a kulcsfogalmak.)

Szakmai érdeklddésem 1980-t01 két o
terliletre sszpontosult: médiapolitika (ak-
kor, jellemzoen, tajékoztataspolitikanak
hivtak) egyfeldl, a rohamosan terjedd 1j
kommunikécios technoldgidk tarsadalmi
hasznalatanak kérdései masfeldl. A két te-
rilet szorosan kapcsoldodott egymashoz,
hiszen a nyolcvanas évek médiapolitikai
dontései jelentds részben éppen az 0j tech-
nologiakhoz kapcso-

A hazai reformer vagy ellenzéki, min-
denképpen: kritikus értelmiség torekvé-
seinek a hatvanas évek elejétdl kozponti
témaja volt a tarsadalmi nyilvanossag —
ugymond — szélesitése, demokratizalasa.
A nyolcvanas évek elejéig ez a téma
dontden a hagyomanyos sajtészabadsag,
szolasszabadsag fogalmaiban artikulald-
dott. A nyolcvanas években varatlan szo-
vetségest kaptak a nagyobb nyilvanossa-
got szorgalmazé erdk: a gazdasagi szfé-
ra jelentkezett a média tertiletén. Elobb
igen szerényen: a bimbozo6 kabeltelevi-
ziocskak koriil iizletecskék is teremtek,
nemcsak ideologia. Aztdn, a nyolcvanas
évek kozepén, mar egyre kenddzetleneb-
biil jelent meg a gazdasagi haszon moti-
vuma a lapkiadasban. A vallalkozasi cé-
lu lapkiadas elvi érvényi célkitiizésként
fogalmazddott meg

lodtak (kabeltévé,
mihold). A rend-
szervaltas utan
ugyanez a két teriilet
maradt érdeklodé-
sem kozéppontja-
ban, kiegésziilve az
Internet vildgtenden-
cidginak és hazai ter-
jedésének elemzésé-
vel. A , médiapoliti-

Az 1lj eszkoztdrat régi emberek
haszndljdk. (Ma még, tobbnyire.
A fiatalok mdr ebbe nének bele.)

Az egyre tébbet tudo eszkozok

kapacitdsdnak egyre kisebb hd-
nyadcdt haszndljuk fel. A lakossdg
Jelentékeny részének gondot je-

lent az 1ij eszkézbk kezelése (a

legegyszeriibb elemi
milveleteken tiil).

a ,Fordulat és re-
form’ tanulmény-
mellékletében (,A
nyilvanossag re-
formja’), lasd errdl
a  Nyilvanossag
Klub korkérdésére
irott soraimat. (1) A
politikai szempont-
bol rendkiviil fontos
Nap Tv és Radio

ka” persze 1j jelen-
tést vett fel a tobbpartrendszert piaci de-
mokréciaban.

A tarsadalmi nyilvanossag szempontjabol
a tomegkommunikacio 01j eszkozeinek oriasi
jelentésége volt. Ne feledjiik, 1969-ben némi
tulzassal még magat a televiziot is Uj eszkoz-
nek lehetett tekinteni, hiszen az adasok csak
tizenkét évvel korabban indultak meg, és a
lakossag t6bb, mint harmadanak nem volt
még késziiléke. Vajon a gulyaskommuniz-
musban minek volt nagyobb jelentdsége:
maganak a médiumnak (MacLuhan) és élet-
mad-atalakitd hatdsanak, vagy annak, hogy
az orszag nyugati negyedében cenzurazatlan
osztrék televiziot lehetett nézni? Ezt a kér-
dést mar nem lehetett pusztan empirikus ér-
veléssel megvalaszolni.

*

Bridge pedig egyér-
telmtien kereskedelmi miisorszoroként
kezdték meg tevékenységiiket a joghé-
zag ,himes mezején”.

A nyilvanossag szovetségese a gazda-
sagi szféra? Szemben Habermas kritikus
kiabrandultsagaval, ebben az idében a
magyar kommunikacidkutatok inkabb 18.
szazadi felvildgosodéasi optimizmussal
néztek a polgari tarsadalom elébe. Mikoz-
ben pedig ,,nagyobbakra néztiink”, 1épés-
rol-lépésre, fokozatosan kezdett atalakul-
ni koriilttink a kéznapi kommunikacid
technikai kérnyezete. E18sz6r a munkahe-
lyeken, leginkabb a févarosban, a na-
gyobb cégeknél, intézményekben, azutan
fokozatosan kijjebb-lejjebb, beleértve az
otthonokat is.

Ime egy (teljességre nem torekvo) étte-
kintés kornyezetiink valtozasairdl.
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Nyolcvanas évek masodik fele

— a fénymasold vallalati szinten terjed,
fénymasoldszalonok nyilnak (mig korab-
ban a masoldkat a cégeknél havonta ellen-
Orizték a beliigyi szervek, a szalonokban
barki barmit masolhatott — fontos lazulas a
cenzura kotelékein);

— a fax kezdetei;

— telefon-lizenetrdgzitd privat hasznalatra;
— CB-telefonalas fellendiilése, majd apa-
lya, a taxikban altalanossa valik a radio-
telefon;

— e-mail az akadémiai szféraban, de nem-
zetko6zi kapcsolat nélkiil;

— dedikalt szovegszerkeszté6 computerek;
— irodai PC-k, DOS programokkal;

— otthon jaték-computerek (Commodore,
Sinclair);

— mitholdas miisorszoras.

Kilencvenes évek elsé fele

— a fax éaltalanos iizleti kommunikacidéva
valik;

— analoég mobiltelefon (06-60), a hivott is
fizet;

— az e-mail lassu terjedése, kapcsolat az
Internettel;

— a telex lassu kiszorulasa a hivatali és tiz-
leti kommunikaciobol;

— digitalis telefonkdzpont — intelligencia a
felhasznaloi oldalon;

— otthoni PC-k;

— személyhivok;

— magyar miitholdas tévém{isor.

Kilencvenes évek mdsodik fele

— az Internet-szolgaltatok (ISP) megjele-
nése;

— World Wide Web hozzaférés;

— a GSM mobiltelefonia gyors tomegessé
véalasa;

— mobil internetezés;

— a tavirat lasst visszaszorulasa (helyette
fax);

— lzleti levél helyett fax, majd e-mail;
— otthoni Internet-hasznalat;

— hang és mozgokép az Interneten at;
— e-commerce: vasarlas Interneten;

— digitalis miiholdas televizidzas.

*

A mobiltelefonia és a személyhivo ré-
vén barki, barhol, barmikor elérhetové
valt. De nemcsak elérhetévé valt, hanem
az eddiginél — a telefonhivas kivételével —
lényegesen gyorsabban, gyakorlatilag
egyidejiileg. Az elérhet6ség azt jelenti,
hogy vagy lezajlik egy id6beli kommuni-
kaci6 — beszélgetés —, vagy mdd van mara-
dand¢ {izenetet hagyni, akar lizenetrdgzi-
tén megorokitett hangbemondas, akar fax-
papir formajaban.

Uzeneteink jelentds része ma mar digi-
talizalt formaban utazik, s6t, ebben a for-
maban rogzitjiik is oket. (Szovegszerkesz-
t6-allomanyok, villanyposta-kiildemé-
nyek.) Munkahelyi szempontbdl o6riasi
elony, hogy a digitalisan tovabbitott, majd
tarolt {izenet tovabb feldolgozhato, sziik-
ség szerint alakithato.

Az Gjdonsagoknak éra is van. Atalakul a
lakossadg kommunikacids célokra forditott
kiadasainak szerkezete. Az 0j eszk6zok je-
lentds Osszegbe keriilnek (beszerzés), a
szolgaltatasoknak jelentds alapdija van,
ehhez jarul az iizenetenkénti, tobbnyire
hasznalataranyos dij. A mobiltelefon hasz-
nalataért készségesen fizet a lakossag di-
namikusabbik része a hagyomdanyos tele-
fonénal joval nagyobb arat.

Az elektronikus levelezés levelenkénti
koltsége a nullahoz kozelit. Egy hagyoma-
nyos levélnek megfeleld mennyiségli in-
formacid (3—5 kB) elkiildését az elektroni-
kus levelezésben koltségként észre sem le-
het venni. Ha a berendezések megvannak,
a szolgaltatast eldfizettik és — példaul
bongészésre — hasznaljuk, a szoveges le-
velezés kvazi ingyen van. (Csak a mega-
bajtos nagysagrenddi multimédia-alloma-
nyok tovabbitasat érzi meg a rendszerek
koltség-oldala.)

*

Az j eszkoztarat régi emberek hasznal-
jak. (Ma még, tobbnyire. A fiatalok mar
ebbe noének bele.) Az egyre tobbet tudd
eszkozok kapacitasanak egyre kisebb ha-
nyadat hasznaljuk fel. A lakossag jelenté-
keny részének gondot jelent az 1j eszko-
z0k kezelése (a legegyszeriibb elemi mii-
veleteken tal).
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Uj tarsadalmi szokasrend, Gj nyelvhasz-
nalat alakul ki. A tarsadalom szegényebb,
iskoldzatlanabb része pontosan érzékeli,
hogy itt valamibdl kimarad, és ingertiltsé-
gét nyelvi forméaban is kifejezi: bunkofon,
csak a bunkdknak telik ra.

Lassan hozzaszokunk, hogy informacio-
inkat egyre gyakrabban taroljuk emberi ér-
zékszervekkel kozvetlentil fel nem foghaté
forméban. A fényképezésben van ilyen pe-
riédus: az el6hivatlan filmen a kép lathatat-
lan. De ha el6hivjak, masoljak, attdl kezd-
ve kiillon eszkoz nélkiil is lathaté. Lathato a
mozifilmen is a képsor, legfeljebb vetito-
2ép nélkiil nem ,,mozog”. A videdkazettan
viszont alloképként se latjuk, amit felvet-
tink — mindenhez késziilék sziikséges. A
digitalis fényképezdgéppel felvett kép esz-
koz nélkiil nem lathat6. Ha kinyomtatjak,
akkor igen, de ahhoz is gép kell, és a ki-
nyomtatas altal elveszti digitalis jellegének
egyik legfobb elényét: a zokkendmentes
tovabb-feldolgozhatosagot.

A jelenben tehat hozzaszokunk, de a jo-
voben egyre nagyobb gondot jelent majd
az, hogy elavulnak, elromlanak, nem all-
nak rendelkezésre azok a gépek, amelyek
a technikailag rogzitett informacié ,,lejat-
szasahoz” sziikségesek. 78-as fordulatsza-
mu lemezjatsz6? Beta, Video2000, U-
matic tipusu képmagno6? 5 1/4 hiivelykes
floppy-lemezjatszo (hogy a 8 hiivelykesrdl
mar ne is beszéljiink)? Egy elvontabb si-
kon az ugynevezett Y2K (kétezredik év)
probléma is idesorolhato: olyan program-
nyelven, ugy (vagy Ggy nem) dokumental-
va késziiltek programok 30—40 évvel ez-
el6tt, hogy ezek ma mar ,,78-as lemezek”
szamunkra, azaz k6vethetetlenek.

Az egyetemes elérhetdség és az egyide-
jlség egylittese ugyanakkor elvezetett egy
hasznalatfilozofiai fordulathoz is. A hagyo-
manyos kommunikacio megérkezési for-
maja alapvetben a ,,fizikai behatolas” volt.
Hirndk jo és pihegve sz6l — de eldtte beront
az ajton a hdzba. A postas (mindig kétszer?)
csongetett. (Ezek szerint felvitte a leveleket
a lakasokig.) Az ajanlott, expressz levéllel
még inkabb becsongetett, alairatta az atvé-
teli elismervényt. Még a hagyomanyos tele-
fon csengése is fizikai behatolas — ki kellett

huzni a csatlakozoét, hogy ne tegye, ezt vi-
szont a szabalyzat tiltotta. ..

Az 1j kommunikéciés eszkozok na-
gyobbik része a ,,postafiok” elve alapjan
mikodik. A postafiokban gyiilnek az tize-
netek, azonban a hirnék nem nyitja rank az
ajtot, a postas egyszer sem csenget, senki
nem razza meg a vallunkat, hogy hé, tize-
net érkezett. A postafiok elvéhez hozzatar-
tozik, hogy az ,,lizenet van” jelzés egy fok-
kal kevésbé penetrans, mint maganak a ké-
sziiléknek a jelzése: az lizenetrdgzitén egy
lampa villog, hogy felvett valamit, a mobil-
telefon rovid szoveges lizenetet kap a kép-
ernydre, ha a kozpont rogzitett egy hang-
lizenetet. Az egyidejliség és a mindentiitt el-
érhet6ség egyiittese révén a mobil kommu-
nikacié annyira agresszivan hatol be min-
dennapi élettinkbe, hogy szeliditeni kell:
ennek egyik eszkéze a postafidkositas.

*

Még nem lattunk semmit az ezredfordu-
lora felgyiilt j kommunikacios helyzet-
bdl. Elsésorban azért nem, mert az 0j esz-
kozok egylittese még nem bontakozott ki a
maga teljességében. Igy sem az erejét nem
tudtuk még megtapasztalni, sem masfeldl
a hianyat: hogy mi lenne, ha nem lenne,
amikor mar raszoktunk és beépitettiik éle-
tiinkbe, tizleteinkbe, kultarankba?!

A mobil kommunikaci6 sajatosan ma-
gyar bemutatkozdsa volt a taxisblokad
1990 6szén. Az (akkori) kormanyoldali
elemzOk maig nem értik, hogy mit jelen-
tett egy egyébként is mobil, az élet arnyé-
kos oldalat is ismer6 tarsadalmi rétegben,
a taxisoknal, az azonnali kommunikacio,
amelyet a radidtelefonjaik révén (akkor
még tarsadalmi kivételként) gyakoroltak.
Mobil kommunikacié (akkor: CB radio)
nélkiil nincs taxisblokad. (2)

Az internetes hirterjedés az els Posta-
bank-panik idején mutatkozott be. Mint
tudjuk, egy egri takarékpénztari tisztvise-
16n6 e-mailen riadoztatta ismerdseit, hall-
van, hogy baj van a Postabankkal. Nem &
okozta a panikot, de neki (és szamos ha-
sonldé gocpontnak, amelyekrdl nem tu-
dunk) szerepe volt az elterjesztésben. Ezt a
szerepet az e-mail révén sokkal egyszeriib-
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ben, iddben és pénzben hatékonyabban
tudta eljatszani, mintha korbe kellett volna
telefonalnia mindenkit.

Mi lenne, ha nem lenne — mobiltelefon?
Ezt egy késd 6szon tapasztaltdk meg a ha-
zai autosok, amikor hirtelen lehullott a ho
és a bedugult kdzlekedésben autdsok ezrei
probaltak mobiltelefonjaikon intézkedni —
¢és a rendszer 6sszeomlott a tulterheléstol.

Még nem lattunk semmit az j kommu-
nikacios helyzetbol, mert még nem bonta-
kozott ki a mesterségesintelligencia-prog-
ramok kiszolgald szerepe. Bar a tarsadal-
milag termelt informacié jelentés hanyada
ma mar digitalizdlva van (akar eredetileg
is, akar késobb digitalizaljak), a vilaghalo
keresOprogramjaiban még nem fejlodott
annyira a mesterséges intelligencia, hogy a
hatalmas mennyiségii digitalizalt informa-
ciobdl intelligens mdodon lehessen tudast
kinyerni, kivonatolassal, altalanositassal,
és mindezt gépi uton. Ugyanakkor nem
kell nagy jostehetség ahhoz, hogy sejtsiik:
hamarosan latvanyos valtozasok varhatok
ebben a helyzetben (is). Bar az id6ben
visszafelé is folyik az emberi kultura ter-
mékeinek utdlagos digitalizalasa, attdl is
nagyon tavol vagyunk még, hogy — akar
fizetd szolgaltatasként! — a tudomanyos
vagy szépirodalmi szévegek egyszerli mo-
don hozzaférhetdk legyenek. A Guttenberg
projekt vagy a Magyar Elektronikus
Konyvtar és tarsaik akarhogy igyeksze-
nek, viszonylagos lemaradasuk gyorsan
nd. Az a vilagméretli informaciés katlan,
amivé az Internet valt, nemcsak informaci-
ora éhes, hanem — ahhoz, hogy potencialja
kibontakozhassék — még redundans infor-
macio is kell neki.

Eddig itt — tudatosan — keriiltem a to-
megkommunikaci6é szerepének érdemi
elemzését. Annyit azonban most mar meg
kell jegyezniink, hogy a — személykozi és
intézményi — tarsadalmi kommunikacio-
nak a fenti pontokban leirt izgalmas fejle-
ményeit a tomegkommunikacié oOridsi
mennyiségben 6mlé informaciofolyamai
feltehetdleg még erdsiteni fogjak. A televi-
zi6s misorok aradasat miszaki korlat mar
régen nem hatarolja. A miszaki feltételek
gazdasagi feltételei is eldnydsnek mond-

hatok: a fejlett vilagban van téke a kabel-
és miiholdrendszerek kiépitésére. Az igazi
korlat két tényezds: korlatot jelent az em-
berek szabadideje, azaz hogy abbol meny-
nyit hajlandok televiziézasra forditani. Hi-
aba van napi 24 4ras tévémdisor, ha egy
ember napi szabadideje 1-2 6ra vagy még
annyi sem. A masik erds korlat a bemuta-
tando tartalmak eldallitasa. Ha film, akkor
latvany, ha latvany, akkor koltség, mert
amit mutatnak, azt meg is kell valamibdl
teremteni. Es nemcsak tobb pénz kell a
tartalmak 1étrehozasahoz, hanem kifeje-
zetten tobb emberi kapacitas is. A kulturat
termeld emberi kapacitds pedig minden or-
szagban csak behatarolt mennyiségben
van jelen. Nincs kizarva azonban, hogy a
tartalomipar a kézeljovoben még tobb em-
beri eréforrast sziv fel, mint eddig.

*

Amikor majd tiz év késéssel magyarul is
megjelent Habermas kényve a tarsadalmi
nyilvanossag szerkezetvaltozasarol, a meg-
jelentethet6ség érdekében a kor szokasa
szerint marxista utdszéval kellett helyére
tenni a csak félig szalonképes nyugat-né-
met tudost. Ez meg is tortént, Habermast
mint dugdrut eldugtdk a cenzorok eldl az
ilyen mondatok mogé: ,,Erre nincs valasz
az utobbi évek Habermasanal. Marxizmusa
ezért nem klasszifikalo értéki, tarsadalom-
kritikja csupan diagnosztikus érdekessé-
gli, nincs gyakorlati hitele.” Még ennél is
szebb azonban a kiadéi flilszoveg befejezé-
se, a borité hatoldalan. ,,Kiilon erénye a
konyvnek, hogy a torténelmi elemzésen tul
bemutatja a polgari nyilvanossag széthulla-
sat a modern kapitalizmus kortilményei ko-
z6tt, s ezzel hozzajarulhat szdmos, a polga-
ri demokraciaval kapcsolatos illazié szer-
tefoszlatasahoz is.”

Egy ember6ltdvel késobb ujraolvasva,
Habermas konyvében az mutatkozik ér-
tékallonak, amivel szeretettel foglalkozott:
a felvilagosodas korabeli polgari nyilva-
nossag elemzése. A késdbbi hanyatlas kri-
tikaja felveti azt a kérdést, hogy nem
olyan-e ez a hanyatlas, mintha Escher raj-
zolta volna, akinél a vizesések ugy foly-
nak, hogy kozben korbeérnek, akinél a le-
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felé mend lépcsékon folfelé jutunk?!
Mintha Habermas (a marxi-baloldali tradi-
ci6 nyoman) csak a késo-kapitalista tarsa-
dalom bomlasat, illetve forradalmi-lazada-
sos korrekcidjat vette volna figyelembe,
szem eldl tévesztve azokat a belsé onkor-
rekcios folyamatokat, melyek révén, egy-
altalan nem dicsGségesen és nem forradal-
mi médon, de mindig meg tudott Gjulni a
demokratikus piacgazdasag.

A magyar helyzet még ennél is bonyo-
lultabb. A magyar tarsadalom ontorvénya
gyarapodasi, polgarosodasi folyamatai
tobbnyire el sem jutottak odaig, hogy bels6
ellentmondésaik miatt hanyatlasnak indul-
janak, megszakitot-

nista orszagokban is majdnem egyediilalld
az a kombinaci6, ahogy Magyarorszagon
egymassal parhuzamosan folyik azota is a
gazdasagi, politikai és kommunikacios
strukturak atalakulasa. Engem ebben a fo-
lyamatban a nyilvanossag, a tarsadalmi
mozgasok és a kommunikacios technolo-
giak, a kommunikacié mindennapi folya-
matainak egymasra hatasa érdekel, ezt ki-
vanom vizsgalni a gyakorlatban, végig-
gondolni az elméletben.

*

Laci béacsi lenéz a mennyorszagbol és
megszolit: Andras 6csém, ismét szazadfor-
duld lesz, hat te ho-

gyan kiildesz valaki-

tak ezeket a folyama-
tokat a kiils6 behata-
sok, vesztett héabo-
ruk, az orszagra okt-
rojalt politikai véalto-
zasok. Ugyanez el-
mondhaté a magyar
tarsadalmi nyilvanos-
sag strukturairol is.
Nalunk a szerkezet-
valtozasokat nem az
ontorvényd  struktu-
rak spontan szétesése
vagy éppen elmesze-
sedése jelentette, ha-
nem ezeknek, mond-
juk, a szétverése. En-

Nem olyan-e ez a hanyatlds,
mintha Escher rajzolta volna,
akinél a vizesések 1igy folynak,
hogy kézben kérbe érnek, akinél
a lefelé mend lépcsokon folfelé ju-
tunk?! Mintha Habermas (a
marxi-baloldali tradicic nyo-
mdn) csak a késo-kapitalista tdr-
sadalom bomldsdt, illetve forra-
dalmi-ldzaddsos korrekciojdt vet-
te volna figyelembe, szem eldl te-
vesztve azokat a belsd 6nkorrek-
cios folyamatokat, melyek révén,
egydltalan nem dicséségesen és
nem forradalmi modon, de min-
dig meg tudott vjulni a demokra-

nek {izenetet Buda-
pesten, ha siirgds az
ligy? Azt felelem La-
ci bacsinak a felhdk
iranyaba, hogy ha
csak a tartalom a
fontos, elkiildom vil-
lanypostan. Ha van
kép is az lizenethez,
a szkenner azt is
elektromos jelekké
alakitja, tomoritjuk
az allomanyt a tomo-
ritéprogrammal, az-
tan mehet az is a dré-
ton. De ha magat a

nek legszebb példaja
1948, a ,(fordulat

tikus piacgazdasdg.

képet, a papirt, a fa-
keretet, az liveget is

éve” utan a tobb ezer
magyar sajtotermék megsziintetése €s né-
hany tucat 0j 1étrehozasa, valamint ugyan-
ekkor a tobb tizezer egyesiilet, tarsaskor,
szovetség feloszlatasa, helylikbe tett orsza-
gos, hivatalos, kotelezd szervezetekkel.

Ugorjuk most at a Rakosi- és Kadar-
korszakot, ne foglalkozzunk se a terrorral,
se az enyhiiléssel, vessiik pillantasunkat a
nyolcvanas évek kozepe ota eltelt masfél
évtizedre. A kommunista rendszer fellazu-
lasa és bomlasa a nyilvanossag alakulasa-
val kolcsonhatasban ment végbe: a lazulas
kieresztette a palackbol a nyilvanossag
szellemét, és a szellem tovabb rongalta a
palackokat. Sajatos, még a volt kommu-

kiildeni akarod? Ak-
kor felhivom a Hajtas Pajtas futarszolgala-
tot, és nemsokara megjelenik egy bukosi-
sakos, védémaszkos fiatalember, aki kor-
nyezetkimél6 biciklijén célba juttatja kiil-
deményemet. Laci bacsi mosolyog.

Jegyzet

(1) irjuk a szdveget, nagyon egyetértiink abban,
hogy mit nem akarunk. De mit akarjunk a partcenzu-
ra eltdrlésén tal, mit akarjunk pozitiv értelemben, mit
javasoljunk? Lassan kirajzolddik a nyilvanossag-do-
kumentumot fogalmazé csoportban két gondolatkor:
a szociologusok, jogaszok egyfeldl, masfeldl a koz-
gazdak. A kozgazdak (tobbnyire HVG-s Gjsagiro ba-
rataink) kemény, szinte Milton Friedman-i piac-hi-
vok. Mar az 1987. tavaszi szovegben is ezt olvasom:
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»A kozlési eszkoz lehetbleg tartsa el magat sajat be-
vételeibél.« Ertsd: ne fityegjen a part vagy a népfront
jarszalagjan. »Lehessen tehat lapokat, radio-,
tévémiisorokat tizleti vallalkozasként is kiadni, sugé-
rozni. Erre jogot kaphassanak ilyen célra alakulé val-
lalatok is.« Gondolati dinamit negyven év diktatura
utan. Egy kicsit az is benne van: hulljon a férgese.
Persze azért a »tarsadalmi, kulturalis, tudomanyos
szempontok alapjan« tamogatas is megengedhetd.”

Sz. A. (1998): A nyilvanossag — sajtészabadsag a de-
mokrécia hétkoznapjaiban In: 4 nyilvdnossdg rend-
szervdltasa. Szerk.: Vasarhelyi Maria — Halmai Ga-
bor. Uj Mandatum Konyvkiads, Budapest. 49-53.
(2) A taxisblokadrol Id. Fischer Gyorggyel kozdsen
irott tanulmanyunkat: Televizi6 a barrikadon. (1990)
In: Telehir, 1991. marcius. Budapest.

Szekfii Andras

A konyv és az olvasas

Borges azt mondja, hogy ,az ember kiilonféle szerszdamai kozott
kétsegkiviil a kényv a legbdamulatraméltobb. A t6bbi mind testének a
meghosszabbitdsa. A mikroszkop, a tdavcso a ldtdsé, a telefon a hangé,
aztan itt van az eke és a kard, ami az emberi kar meghosszabbitdsa.
Am a kényv egészen mds: a kényv az emlékezet és a képzelet
meghosszabbildsa.” (Borges, 1999. 59.) Ha valakinek a véleménye
szamit ez tigyben, akkor az bizonydra éppen Borges, igy taldn
legjobb, ha a konyv természetének bemutatdsakor az dltala kijelolt
uton indulunk el.

konyv mint az emlékezetet és a
képzeletet kisegitd szerszam min-
denekel6tt irott szovegbol all, to-

vabba a szoveg haszndlatit tdmogatd se-
gédeszk6zokbdl: a szoveg megfeleld elren-
dezését biztositd struktirabol, a szoveg
identitasat megjelenitd és fenntartd kiegé-
szitokbol, a szoveg megértését és élvezetét
segitd illusztraciokbol, és persze a szdveg
eldallitasat, megdrzését és hasznalatba vé-
telét lehetdvé tevod anyagi és szellemi inf-
rastruktura feltételrendszerének folyama-
tos funkcionalasabdl. A konyv ilyeténkép-
pen hordozza az irott szoveg legtobb tulaj-
donsagat, €s torténeti formavaltozataitol,
valamint az érvényesiil6 feltételrendszert6l
fliggéen erdsiti, gyengiti, kiegésziti vagy
modositja érvényesiilésiiket és hatasukat.
A konyv tobb évezredes torténete az
Osszes emlitett tényezd vonatkozasaban
szamos valtozast mutat (Febvre — Martin,
1997; Cavallo — Chartier, 2000; McLu-
han, 2001), mindazonaltal mégis két vila-
gosan elkiilonithetd szakaszra oszthatd: a
kézmiives technikaval eldallitott kéziratos
korszakra és a nyomdatechnikaval eléalli-
tott nyomtatott konyv korszakara. Europa-
ban e két szakasz hatarat Gutenberg nyom-

dai gjitasai jelolik ki. A nyomtatott kony-
vekbdl allé Gutenberg-galaxis forrasa a 15.
szazad kozepén Németorszadgban ered. A
kézi munkéval irt vagy masolt és eldallitott
konyv ritka és draga ,,szerszam” volt leg-
alabb a 13. szazadig. Ritka kivételektdl el-
tekintve leginkabb koncentraltan (konyvta-
rakban, kolostorokban, kereskeddknél) for-
dult eld. A konyvek elszaporodasahoz és
elterjedéséhez sziikséges elsé kommunika-
cids valtozast az iras €s olvasas szekulari-
zalt formainak elterjedése jelentette a kés6
kozépkorban. Kétségtelennek latszik, hogy
a hozzaférheté konyvek szamanak gyara-
podasa, valamint hasznalatuk jelentéségé-
nek és gyakorisaganak novekedése mar a
konyvnyomtatast megel6zéen megfigyel-
hetd. (Hindman, 1991; Johns, 1998) A
konyvek készitésében és terjedésében a
dont6 valtozast mindazonaltal a konyv
technikai el6allitasa idézte eld, ezaltal
ugyanis gyorsan és jobb mindségben ké-
sziilhettek konyvek, és tomeges eldallita-
suk hamarosan az arukat is mérsékelte.

Széles korben elfogadott vélemény sze-
rint a konyv eléallitasi technikajanak 15.
szazadi valtozasa s az ily médon létreho-
zott konyvek haszndlata jelentds mérték-
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»A kozlési eszkoz lehetbleg tartsa el magat sajat be-
vételeibél.« Ertsd: ne fityegjen a part vagy a népfront
jarszalagjan. »Lehessen tehat lapokat, radio-,
tévémiisorokat tizleti vallalkozasként is kiadni, sugé-
rozni. Erre jogot kaphassanak ilyen célra alakulé val-
lalatok is.« Gondolati dinamit negyven év diktatura
utan. Egy kicsit az is benne van: hulljon a férgese.
Persze azért a »tarsadalmi, kulturalis, tudomanyos
szempontok alapjan« tamogatas is megengedhetd.”

Sz. A. (1998): A nyilvanossag — sajtészabadsag a de-
mokrécia hétkoznapjaiban In: 4 nyilvdnossdg rend-
szervdltasa. Szerk.: Vasarhelyi Maria — Halmai Ga-
bor. Uj Mandatum Konyvkiads, Budapest. 49-53.
(2) A taxisblokadrol Id. Fischer Gyorggyel kozdsen
irott tanulmanyunkat: Televizi6 a barrikadon. (1990)
In: Telehir, 1991. marcius. Budapest.

Szekfii Andras

A konyv és az olvasas

Borges azt mondja, hogy ,az ember kiilonféle szerszdamai kozott
kétsegkiviil a kényv a legbdamulatraméltobb. A t6bbi mind testének a
meghosszabbitdsa. A mikroszkop, a tdavcso a ldtdsé, a telefon a hangé,
aztan itt van az eke és a kard, ami az emberi kar meghosszabbitdsa.
Am a kényv egészen mds: a kényv az emlékezet és a képzelet
meghosszabbildsa.” (Borges, 1999. 59.) Ha valakinek a véleménye
szamit ez tigyben, akkor az bizonydra éppen Borges, igy taldn
legjobb, ha a konyv természetének bemutatdsakor az dltala kijelolt
uton indulunk el.

konyv mint az emlékezetet és a
képzeletet kisegitd szerszam min-
denekel6tt irott szovegbol all, to-

vabba a szoveg haszndlatit tdmogatd se-
gédeszk6zokbdl: a szoveg megfeleld elren-
dezését biztositd struktirabol, a szoveg
identitasat megjelenitd és fenntartd kiegé-
szitokbol, a szoveg megértését és élvezetét
segitd illusztraciokbol, és persze a szdveg
eldallitasat, megdrzését és hasznalatba vé-
telét lehetdvé tevod anyagi és szellemi inf-
rastruktura feltételrendszerének folyama-
tos funkcionalasabdl. A konyv ilyeténkép-
pen hordozza az irott szoveg legtobb tulaj-
donsagat, €s torténeti formavaltozataitol,
valamint az érvényesiil6 feltételrendszert6l
fliggéen erdsiti, gyengiti, kiegésziti vagy
modositja érvényesiilésiiket és hatasukat.
A konyv tobb évezredes torténete az
Osszes emlitett tényezd vonatkozasaban
szamos valtozast mutat (Febvre — Martin,
1997; Cavallo — Chartier, 2000; McLu-
han, 2001), mindazonaltal mégis két vila-
gosan elkiilonithetd szakaszra oszthatd: a
kézmiives technikaval eldallitott kéziratos
korszakra és a nyomdatechnikaval eléalli-
tott nyomtatott konyv korszakara. Europa-
ban e két szakasz hatarat Gutenberg nyom-

dai gjitasai jelolik ki. A nyomtatott kony-
vekbdl allé Gutenberg-galaxis forrasa a 15.
szazad kozepén Németorszadgban ered. A
kézi munkéval irt vagy masolt és eldallitott
konyv ritka és draga ,,szerszam” volt leg-
alabb a 13. szazadig. Ritka kivételektdl el-
tekintve leginkabb koncentraltan (konyvta-
rakban, kolostorokban, kereskeddknél) for-
dult eld. A konyvek elszaporodasahoz és
elterjedéséhez sziikséges elsé kommunika-
cids valtozast az iras €s olvasas szekulari-
zalt formainak elterjedése jelentette a kés6
kozépkorban. Kétségtelennek latszik, hogy
a hozzaférheté konyvek szamanak gyara-
podasa, valamint hasznalatuk jelentéségé-
nek és gyakorisaganak novekedése mar a
konyvnyomtatast megel6zéen megfigyel-
hetd. (Hindman, 1991; Johns, 1998) A
konyvek készitésében és terjedésében a
dont6 valtozast mindazonaltal a konyv
technikai el6allitasa idézte eld, ezaltal
ugyanis gyorsan és jobb mindségben ké-
sziilhettek konyvek, és tomeges eldallita-
suk hamarosan az arukat is mérsékelte.

Széles korben elfogadott vélemény sze-
rint a konyv eléallitasi technikajanak 15.
szazadi valtozasa s az ily médon létreho-
zott konyvek haszndlata jelentds mérték-
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ben befolyasolta a modern kultura termé-
szetét. (Eisenstein, 1979; Eisenstein,
1993) Eisenstein szerint a ,,nyomtatott
kultaranak” a kinyomtatott miivek stan-
dardizacidjaval, a konyvek széles korben
vald elterjedtségével és a kulturalis tartal-
mak rogzitettségével kapcsolatos jellegze-
tességei olyannyira jelent6sek, hogy a kul-
tura valosagos ,,nyomtatasi forradalmarol”
lehet beszélni. A standardizéaci6 tébb dol-
got is jelentett: mindenekel6tt azt, hogy a
kéziratos konyvek valtozatos formait fel-
valtottak az egyforma mintat kovetd
nyomtatott példanyok. A konyvek ilyen
Luniformizalddasat” segitették a betiihasz-
nalat, a szovegbeosztas és rendezés, az in-
dexek és cimlapok alkalmazasanak szive-
sen alkalmazott stilusai. A standardizécio
tovabbi fontos megnyilvanulasaként egyi-
dejiileg sokan olvashattak ugyanazt a szo-
veget, ami az olvasas egészen Uj valtozatat
jelentette, kiilonosen az egyedi példany-
ként hozzaférhetd kéziratos konyvek olva-
sasahoz viszonyitva. Az egyes standardok
olyan gyorsan tért hoditottak, hogy példa-
ul valamilyen eldszeretettel alkalmazott
betiihasznalat szinte azonnal megjelent a
konyvnyomtatas periféridin (igy példaul
Magyarorszagon) is. A standardizacié ko-
vetkeztében egy adott idészak kultiraja a
korabbinal egységesebb képet mutat. A
rogzitettség azt jelentette, hogy egy adott
korszak kultaraja rogzitett formaban taro-
lodott, megdrzodott és késdbbi korok vagy
tavoli vidékek emberei szamara is hozza-
férhetové valt. Mindezek kovetkeztében a
konyvnyomtatas forradalma a reformacio,
a reneszansz €s a kibontakoz6 modernitas
formaloédasanak egyarant 1ényeges hajto-
erejét jelentette.

Persze az is nagyon fontos, hogy milyen
konyvekrol van szd. A kinyomtatott kony-
vek gyakran régi kéziratok vagy ilyenekbol
Osszevalogatott gytjtemények, sokszor ka-
lendariumok, kézikonyvek €s szdmos hasz-
nos ismeretet tartalmazo (gyakran illuszt-
ralt, vagy kifejezetten képekbdl Gsszealli-
tott) kotetek voltak. Valamint természete-
sen a vallasos igényeket kielégitd miivek:
imadsagos-, énekes- €s képeskonyvek és
mindenekel6tt a Biblia. Gutenberg ,,42

soros” Biblia-kiadasa gyorsan kovetokre
talalt, 0jabb és ujabb kiadasok jelentek
meg, hamarosan mar nemzeti nyelveken
(elsoként németiil, majd olaszul) és megle-
hetdsen nagy példanyszamban. (/) Borges
elmedital e konyv isteni eredetének hagyo-
manyan, de azt nem emliti, hogy nemcsak
a Bibliat, de sokdig (még a 16. szazadban
is) a konyvnyomtatast is isteni ajandéknak
tekintették és csodaként gondoltak ra.

Figyelemre mélté, hogy Eisenstein
Hnyomtatasi forradalom”-koncepcidjanak
idékozben szinte minden elemét kétségbe
vontak. Hindman kritizalta a koncepcid
forradalmi jellegét, és amellett érvelt,
hogy a fentebb emlitett valtozasok lassan
és fokozatosan mentek végbe, tovabba,
hogy valdjaban sokkal nagyobb a kézira-
tos és a nyomtatott konyvek hasonlosaga,
mint amennyit Eisenstein elemzésében fi-
gyelembe vett. (Hindman, 1991) Johns
szerint a ,,nyomtatott kultira” sokkal in-
kabb eredménye és nem oka a valtozasok-
nak. Szerinte nem a szoévegek rogzitettsé-
ge az érdekes, hanem inkabb az, hogy va-
jon miért adunk hitelt bizonyos nyomtatott
szovegeknek? Ha egyaltalan volt ,,nyom-
tatasi forradalom”, akkor az szerinte abban
allt, hogy a manufaktirakhoz képest meg-
valtoztak a szoveges anyagokban valo bi-
zalom vizsgalatanak és kezelésének a kon-
venciodi, vagyis a szovegek nem a nyomta-
tas miatt voltak eleve hitelesebbek, hanem
a nyomtatast koriilvevo tarsadalmi (példa-
ul a kaldzkiadasokhoz, plagiumokhoz s
egyéb szélhamossagokhoz vald) viszo-
nyok valtozasai miatt. Nem a kdnyvek csi-
naljak a forradalmat, hanem az a mdd,
ahogyan a konyveket eléallitjak, hasznal-
jék és olvassak. (Johns, 1998) Johns igére-
te szerint megismerteti olvasdjat a nyom-
tatott konyv természetével. Felfogasanak
alapjat az a tézis képezi, hogy a konyv tar-
sadalmi és technikai folyamatok komplex
halmazanak egyrészt terméke, masrészt
ilyen folyamatok kiindulépontja. Ha meg-
fontoljuk a ,,nyomtatasi forradalom” kriti-
kait, és elfogadjuk Johns — hatalmas anyag
mozgositasaval alatamasztott — tézisét, ta-
lan helyesen tessziik, ha eltavolodunk kis-
sé a forradalmi korszaktol és azt a kérdést
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vetjiik fel, hogy a konyvnyomtatas feltala-
lasa utani évszazadok modern konyvei va-
jon milyen természetlinek mutatkoznak.

A modern kényv hasonlatos egy auto-
matahoz, a modernitas vilagképét urald
oraszerkezethez. Vilagosan elkiilonithetd
elemekbdl (betiik, sorok, oldalak, bekez-
dések, fejezetek stb.) épiil fel, az elemek
kozotti relacio rogzitett, a meghibasodott
részek észrevehetetlen modon pdtolhatok.
Az elemekbdl felépiilé egész jol reprodu-
kalhato €s sokszorosithatd. Rendeltetés-
szerii miikodése pontosan kiszamithato.
Ezt segitik el6 eldallitasanak technikai ko-
riilményei is, a nyomda, a szerkeszto, a ki-
ado és a szerzo esetében egyarant. Haszna-
latanak tipikus kortlményei kozott mi-
kodtetése az olvaso feladata. A konyv me-
chanizmusanak mozgasba hozasahoz és a
mozgas fenntartasahoz altalaban csekély
mértékli, de mégis nélkiilozhetetlen
,Kulsé” energia sziikséges — az olvaso be-
fektetett energiajanak mértéke attol is
fugg, hogy mennyire ,gordiilékeny” a
szerz0 stilusa, vagy hogy milyen a tipogra-
fia. Miikodtetését — az olvasast — megsza-
kithatjuk és Ujraindithatjuk, de feltétlentl
kovetniink kell a szerkezet altal el6irt ren-
det. Az egész mechanizmus akarhanyszor
ujraindithatd és mindig ugyanazon szaba-
lyok szerint végigfuttathato.

A modern konyv persze nem egyezik
meg teljesen mas modern automatakkal,
hiszen sajatos célokat is kovet. Borges
nyoman talan azt mondhatnank, hogy a
modern konyv egy emlékezet- €s képzelet-
automata. Az emlékezet- és képzelet-auto-
mata felépitéséhez igénybe vett legfonto-
sabb anyag az irott szoveg. Az emlékezet
és a képzelet persze nem rogzithetd a szo-
veghez, de arra tamaszkodik. A konyv
hasznalata sziikségképpen egyszerre két
szinten folyik: egyrészt a konyv anyaga-
hoz kot6dé mechanizmusok, masrészt a
konyvben szerepld jelek €s struktarak fo-
lyamatos értelmezése révén kivaltott men-
talis mechanizmusok szintjén. Az olvasé
,»Két vilag polgara”, s az olvasas e két (fi-
zikai és mentalis) vilagban val6 egyidejl
jelenlét. Az olvasas — azaz a vilagok ko-
z6tti folyamatos kozvetités — a két 1étszfé-

rat sajatos modon Osszekdti, s mintegy
,befejezve” a modern konyv konstrukcio-
jat, a konyvet mindkét vilagban egyszerre
mikodo emlékezet- és képzelet-automata-
ként hozza mikodésbe. A modern kony-
vek olvasoja, a két vilag hataran folyama-
tosan at- meg atjarva, allandé hermeneu-
tikai praxist folytat.

A konyvnek egyénisége ¢€s lelke van —
gondoltak mar a régiek. A premodern
konyvek olvasoja arra torekedett, hogy
»megszolaltassa” ezt a lelket. Ehhez a t6-
rekvéshez jol illeszkedett a hangos olvasas
gyakorlata. A premodern konyv az él6sz6
potléka, a konyv premodern olvasasa ha-
sonlatos a beszélgetéshez. A modern
konyvnek is van ,,egyénisége”, egyedi tar-
talma és mondanivaldja. De mar modern
személyisége van, €s a vele valo kapcsola-
tunk is a modern kor igényei szerint valo.
A modern konyvek egymadssal versengd
torténeteket és elméleteket hordoznak, ve-
liik valé foglalatossagunkban mi is az elfo-
gadas és figyelmen kiviil hagyas 6nz6 me-
todologiait (Ropolyi, 1999) érvényesitjlik.
A modern olvas6 nem beszélget a konyv-
vel, hanem megitéli: érdemes-e az 6 fi-
gyelmére, rahagyatkozésara, képzeletére?
A modern olvasd valogat és valaszt, s
gyakran piaci alapon dont: vajon mi éri
meg a raforditott id6t és energiat, vajon
mit érdemes elolvasni? A modern olvasé
uralja a konyvet — de persze nem csak egy-
szerlien fizikailag birtokolja, hanem ural-
mi viszonyban van vele, azaz tetszése sze-
rint felhasznalja sajat céljai szolgalataban.
A tipikus modern olvasé dolgozik a
konyvvel, de persze nem a konyv érdeké-
ben, ahogyan a konyveket masolo szerze-
tesek tették, hanem sajat céljai és torekvé-
sei érdekében hasznalja a kényvet. A mo-
dern konyv ebben az értelemben is szer-
szam. Hasznalata, mas szerszamokéhoz
hasonldan, elidegenedett koriilmények ko-
z0tt visszafelé siilhet el: a konyvek sokasa-
ga vagy egyes konyvek uralkodhatnak fe-
lettiink, belemeriilhetiink és bele is vesz-
hetiink olvasmanyainkba, tevékenysé-
giinkben vagy gondolkodasunkban egyes
konyvektol fiiggd helyzetbe keriilhetiink,
és igy tovabb.
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Mar egy ilyen futélagos gondolatmenet-
bol is lathato, hogy a konyvek tarsadalom-
torténetétdl ténylegesen elvalaszthatatlan
hasznalatuk torténete. Az olvasas torténete
tehat sziikségképpen 6sszefonodik a kony-
vek torténetével, de tartalmaz szamos on-
magaban is érdekes és fontos momentumot
is. Az olvasas torténetének kutatoi az olva-
sas harom olyan olvasastechnikai ,,for-
radalmat” azonositjak, amelyek radikalisan
(Cavallo — Chartier, 2000. 29.) Az els6 ,,0l-
vasasi forradalom” a hangos olvasast cson-

tanulmanyozta, esetleg részleteiben meg is
tanulta konyvét. A késé kozépkori, korai
modern intenziv olvasé tipikus olvasma-
nya a Biblia. Az extenziv olvasé mar egy-
értelmiien modern értékeket kovet. Olvas-
manyait széles korbdl valogatja és valto-
gatja, sajat célokat kivalasztva tiszteletlen
és szabad, valdsagos ,,0lvasasi dith” tor ki
rajta. (Wittmann, 2000) Szaporodd ujsa-
gok, olvasokorok, kolcsonkonyvtarak és a
megsokszorozddd konyvkiadas segitik ki-
elégiteni vagyait. A 18. szazad végére ki-
alakul az a meggy6z6dés, hogy egyszerlien

desitette el. A hangos
és csondes olvasas

minden elolvashatd.
Az olvasas harma-

kozotti eltérés és a
csondes olvasasra
valo attérés ténye na-
gyon is nyilvanvalo,
annal bizonytalanab-
bak azonban az atté-
rés korlilményei és
datalasa. Kétségte-
lennek latszik, hogy
a csondes olvasas
mar az antik Goro-
gorszadgban jelen
volt (Svenbro, 2000),
bar még hosszu év-
szazadokig egész
Eurépaban a hangos
valtozat dominalt.

A csondes (vagy
néma) olvasasra valo
attérés a kés6 kozép-
kortél figyelhetd
meg. Ez az attérés
érdekes modon meg-

A sajat olvasmdmnyokon alapulo
Lkoényvecskek” dsszedllitdsdt a hu-
manista gondolkodok olyannyira

keduveltéek, hogy e miivek a 10.
szdzadban mdr éndllo kiadoi
miifajt képeztek. Tanuldst és tani-
ldst szolgdlo vdltozataik temati-
kus kompendiumok, széveg- és
idezetgytijtemények formdjdban

a mai napig fennmaradtak. En-

nél is érdekesebb azonban, hogy

az olvasmdmnyokban valo efféle

,Szemelgetés” nem ismeretlen az

elektronikus korszak olvasoja
szdmdra sem. A honlapokon na-
gyon sok ilyen modon elddllitott
szoveg taldlhato. Tulajdonképpen
azt az dllitdst is megkockdztat-
hatjuk, hogy a honlapok szerke-
zete kisértetiesen emlékeztet a
Lloci communes” kényvecskék
szerkezetére.

dik technikai forra-
dalma napjainkban is
zajlik és az elektroni-
kusan tarolt és ilyen
eszk6zokon (kijelzo-
kon és képernydkon)
megjelenitett szove-
gek olvasasara valo
attérés jellemzi. En-
nek az 0j helyzetnek
a sajatossagaihoz tar-
tozik, hogy az olva-
sési szituacioban im-
mar nem pusztan az
olvas6 és a szoveg
vesz részt, hanem
szitkségképpen jelen
vannak a szoveget
emberi befogadasra
alkalmassa tevo esz-
kozok is. Az eszko-
zoknek a szoveg és
az ember kozé iktata-

elézte a konyvnyom-
tatds megjelenését, annak szinrelépésével
azutan kétségteleniil dominanssa valt. A
csondes olvasét hangos elddjénél bensosé-
gesebb, személyesebb és szabadabb vi-
szony flizi olvasmanyahoz. Az olvasas ko-
vetkezd ,,technikai forradalmat” a nyomda-
szat ipari méretlivé valasaval parhuzamo-
san, a 18. szazad végétol figyelhetjiik meg,
és az ,,intenziv”’ olvasasrdl az ,extenziv”
valtozatra vald attérésben mutatkozik meg.
Az intenziv olvasé kevés konyvet olvasott,
ugyanazt tobbszor is elolvasta, részleteiben

saval amellett, hogy
ezzel sok hagyomanyosan mukddtethetd
kapcsolat eltlinik, szamos radikalisan 0j
lehetdség is keletkezik. Mindenekeldtt ar-
rél van szd, hogy megsziinhet a szerzo, a
szerkesztd és az olvasé korabban vilago-
san kifejez6dd szétvalaszthatdsaga, és az
osszeolvadd szerepek Uj modszereket €s
lehet6ségeket kinalnak. Az elektronikus
szovegek ,,végleges” formajanak kialaki-
tdsa gyakran az olvasora harul ¢és
,»olvasdeszkozeinek” (szamitdégépének
konfiguraciodja, a hozzaférhetd programok,
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stb.) jellegétdl és mindségétol is erbsen
fugg. Jelentds valtozas az is, hogy az
elektronikus kdzegben maga az olvasas is
a technikai eszkdzok feladatava valhat: en-
nek soran gépeket is megtanitunk olvasni.
A magneslemezre vagy CD-re kiilonféle
»meghajtok és fejek” irnak €s olvassak el a
mas gépek altal irt szovegeket, a szamito-
g2ép miikodése soran a gép operacios rend-
szere allanddan ,kiolvassa” a megfeleld
regiszterek tartalmat, egy ,,jol képzett”
szkenner vagy egyes noteszgépek még a
rendesebb kézirast is el tudjak ,,olvasni”.
A gépi olvasds nyilvanvaléan csak ugy
mikdodhet, ha a gépet megfelelden progra-
mozva felkészitjiik az érzékelt jelek lehet-
séges interpretacidira. A jelek értelmezésé-
nek bizonytalansagait csokkenteni lehet
alakfelismerd ,,mesterséges intelligencia”
programok alkalmazasaval. A gépi olvasas
az olvasas olyan automatizalt formaéja,
amelyben az ember az olvasasi folyamat
»mellé 1ép”.

Az ,elektronikus forradalom” megval-
toztatja az elektronikus formaban eldalli-
tott ,konyv” jellegét is: lehetévé valik a
konyv automataként valdo mukodésének
felfiiggesztése. Véletlen vagy szandékos
beavatkozasokkal kihagyhatunk vagy at-
helyezhetiink részeket, beiktathatunk uj
vagy masutt fellelt szovegeket, vagyis ha
jonak latjuk, teljesen a sajat igényeink sze-
rint alakithatjuk barmely mi szerkezetét.
Lényegében a technikai tdmogatassal ki-
teljesedett extenziv olvasé pozicidjaban
érezhetjiik magunkat.

Az olvasas torténete nemcsak technika-
ilag motivalt forradalmak azonositasat en-
gedi meg, hanem lehetdvé teszi az olvasa-
si szokasok véltozasainak mas dimenziok
mentén valé bemutatasat is. Ezuttal csak
két jellegzetes valtozatra szeretnénk fel-
hivni a figyelmet. Az egyik a humanistak
korében népszeriivé valt olvasasi mdd,
amelyben példaul az ugynevezett konyv-
kerék vagy olvasémalom (Cavallo —
Chartier, 2000; Manguel, 2001) felhasz-
nalasaval egyszerre t6bb konyvet is szem
elott tarthattak, folyamatosan és konny-
szerrel Osszehasonlithattak, vagyis parhu-
zamosan hasznalhattak. A parhuzamos ol-

vasas elsésorban nem mennyiségi el6-
nyokkel jart, hanem az &sszehasonlitas se-
gitségével elérhetd kritika eszkoze volt.
Hozz4ajarult tovabba a korszak divatos te-
vékenységének, a kiilonféle konyvekbol
vett részletek, idézetek és tematikus tartal-
mi kivonatok gytijteményei, az Ggyneve-
zett ,,loci communes” kdnyvek készitésé-
hez is. (Cavallo — Chartier, 2000. 36.;
Grafton, 2000) A sajat olvasmanyokon
alapulo ,,konyvecskék” sszeallitasat a hu-
manista gondolkodok olyannyira kedvel-
ték, hogy e mivek a 16. szdzadban mar
6nall6 kiaddi mifajt is képeztek. Tanulast
és tanitast szolgald valtozataik tematikus
kompendiumok, szoveg- ¢s idézetgyljte-
mények formajaban a mai napig fennma-
radtak. Ennél is érdekesebb azonban, hogy
az olvasmanyokban valé efféle ,,szemel-
getés” nem ismeretlen az elektronikus kor-
szak olvasdja szamdara sem. A honlapokon
nagyon sok ilyen modon eléallitott szoveg
talalhatd. Tulajdonképpen azt az allitast is
megkockaztathatjuk, hogy a honlapok
szerkezete kisértetiesen emlékeztet a ,,loci
communes” konyvecskék szerkezetére. Az
elektronikus idézgetést persze nagy mér-
tékben automatizaljak, €s gyakran mell6-
zik az idézett szovegek reprodukalasat,
azokat inkabb a honlap szerkesztdje altal
elhelyezett, a széveghez eljuttatd linkek-
kel helyettesitik. Egy linkekben gazdag
honlap a mai kor ,,loci communes”-e. Az
Interneten val6 olvasas nagyon sajatos val-
tozatat képviselik a kiilonféle bongészd- és
keresOprogramok. Az ezek segitségével el-
végezhetd ,,0lvasas” a ,loci communes”
Osszeallitasahoz sziikséges olvasasi tech-
nika ,,inverze”. Abban az értelemben leg-
alabbis, hogy egy adott kifejezésre valo ra-
keresés nem a kiilonféle értékesnek tartott
idézeteket gyiijti 6ssze egy helyre, hanem
OsszegyUjtve elénk tarja egyetlen értékes-
nek tartott kifejezésnek a kiilonféle helye-
ken valo eléfordulésait.

Az olvasas torténetének szocioldgiai di-
menzidja is sok tanulsaggal szolgal. A 16.
és 17. szazadi vallasi reformok kovetkezte-
ben Uj olvasasi szokasok is létrejottek. A
kilonféle vallasi felekezetek egyarant
megprobaltak hiveiket az altaluk megfele-
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16nek tartott szovegek olvasasara birni, il-
letve olvasasi szokdasaikat orientalni vagy
valasztékukat korlatozni. Az olvasas ilyen-
forman amellett, hogy a hitéletet tdimogatd
tevékenységként is funkcionalni kezdett,
arra is alkalmassa valt, hogy kiilonféle szo-
vegekkel valo talalkozas és azonosulas ré-
vén tarsadalmi, kulturalis és vallasi Kkii-
lonbségeket generaljon, illetve tartson
fenn. A kalvinizmus és a puritanizmus ha-
tarozottan a Biblia rendszeres személyes
olvasasa mellett foglalt allast. Mindezzel
egylitt az olvasas ,,demokratizalasanak” je-
lenségét, azaz nagyobb tomegeknek és szé-
les olvasédi rétegeknek az olvasasba vald
bekapcsolodasat csak a modern olvasasra
vald 18. szazad végi attérés utan figyelhet-
jik meg. Addig a kiilonféle olvasdi rétegek
és régiok vonatkozasaban egy olyan hely-
zet allt fenn, ami nagyon emlékeztet az in-
formacids technoldgidk hasznalatanak el-
terjedésében ma megfigyelhetd ,,digitalis
szakadék” szitucidjara, azaz az elit és a
tarsadalom nagyobb részének olvasasi gya-
korlata radikalisan kiilonb6zott egymastol.

A kommunikacié altalanos természeté-
nek megfelel6en az olvasas az ird és olva-
s6 kozotti nézetmegosztast szolgalja. Az
egyes kommunikacios szituaciok irdja és
olvas6ja — ahogy szamos esetben kony-
nyen belathatjuk — térben, idében és kon-
textusban is nagyon tavol lehet egymastol.
Két tovabbi szitudciét azonban még sze-
retnénk roviden megemliteni: az univerza-
lis kényvtar olvasdjanak és a tudomanyos
olvasasnak a szituacidjat. Mar az alexand-
riai muzeum €s konyvtar vezetoi is arra to-
rekedtek, hogy konyvtarukban az okor
minden tudasat koncentraljak és az 6sszes
fellelheté konyvet Osszegytjtsék. Egy
ilyen konyvtar olvasdja sajatos szituacio-
ban tallta volna magat: a konyvek kozott
bolyongva a lehetd legkomplexebb embe-
ri kozosség részévé valhatott volna. Kii-
l6nféle vallasi fanatikusok — a konyvtar
tobbszori leromboléasa révén — sikeresen
akadalyoztak az efféle komplexitasnak az
atélhet6ségét és inkabb az egy vagy egy-
néhany konyves kozosségek kialakitasa
mellett kardoskodtak. Az univerzalis
konyvtar eszméje azdta is él, annak ellené-

re, hogy megvaldsitasa rendszeresen ku-
darcba fulladt. A konyvek elektronikus
eléallitasa ismét felébresztette a reményt:
ha més formaban is, de talan megvaldsit-
hato az évezredes abrand. Az e-konyvek
(Cornell Electronic Text, 2000), illetve az
ezekbdl létesitett, az Interneten minden
halépolgar szamara hozzaférhet6 e-konyv-
tarak (Project Gutenberg, 2002; The
Online Books, 2002; List of e-text, 1999;
Literature Resources, 2002) hasonl6 célo-
kat kovetnek. (2) Ha ezt a torekvést kiegé-
szitjlik a hagyomanyos konyvtarak digita-
lizalasanak (példaul a katalégusok és a
kolcsonzés szamitogépesitésének) és az
Interneten valé megjelenitésének gyakor-
lataval, a forrasok 6sszekapcsoldsaval, ha-
marosan elérhetd kozelségbe keriil egyfaj-
ta ,,vilagkonyvtar” létrejotte. A vilag-
konyvtar olvasdja azonban sziikségképpen
virtualisan latogathatja olvasmanyai virtu-
alisan fennall6 gytjtohelyét.

Az univerzalis konyvtar masik valtoza-
tat jelentheti az Internet egész rendszere.
Az Interneten maris hozzaférhet6 1ényegé-
ben minden ismeret és kulturalis termék, és
naprol boviil a kor. A két univerzalis rend-
szer azonban nagyon eltérd rendet kovet.
Az e-konyvekbdl és hagyomanyos konyv-
tarakbol allé rendszer stabil és jol rende-
zett, az Internet azonban legfeljebb részben
rendezett toredékekbdl épiil fel (és része-
ként tartalmazza a masik vildgkonyvtar-je-
161tet is). Tovabbi fontos eltérés az is, hogy
a konyvtari rendszert sziikségképpen szak-
érték allitjak Ossze és kezelik, az Internet
részrendszereinek Osszedllitasa és mikod-
tetése azonban esetleges, szakértok és lai-
kusok egyarant részt vesznek benne. A
konyvtarat (akkor is, ha e-konyvekbdl all)
olvasok latogatjak, az Internet rendszeré-
ben olvasok és irok lehetiink mindahanyan.

Megmutathato, hogy a tudomany miiko-
désének feltétele az irasbeliség kialakula-
sa, mivel csak az irasbeliség tdmogatasa-
val valnak elérhetdvé a szitudcio-fligget-
len ismeretek. Tovabba egyaltalan nem 1é-
nyegtelen, hogy a tudomanyos tevékeny-
ség nagyrészt irasbdl és olvasasbdl all, hi-
szen foként ezek a tevékenységek alakitjak
a tudomanyos kozosségeket. Felmeril a
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kérdés, hogy vajon a tudomanyos ismeret-
szerzésben kovetett tudomanyos olvasas
rendelkezik-e a kozonséges olvasasi szo-
kasoktol eltérd specialis tulajdonsagokkal.
(Johns, 2001) Mas szavakkal: vajon ho-
gyan valasztjak ki a tuddsok kozosségiik
tagjait, vajon a kozonséges kozosségektol
eltéré modon szervezddnek-e a tudos ko-
z0sségek? Valoszintileg nem tévediink an-
nak megallapitasaval, hogy az e kérdések-
re adott valaszok jorészt a kovetett tudo-
manyfilozofidk értékrendjének kivalaszta-
saval ddlnek el. A tudomanyos olvasasra
vonatkozd kommunikacidfilozéfiai meg-
fontolasok figyelembe vétele mindazonal-
tal hozzéajarulhat a tudomanyfilozofiak
eszkoztaranak boviiléséhez is.

Jegyzet

(1) Talan jél illusztralja a helyzetet, hogy Luther Uj-
testamentum-forditasabol Luther életében 100 000
példanyt adtak el. (Flood, 2001)

(2) Ezuttal eltekintiink az e-konyvek pénzért arusitott
kereskedelmi valtozataitdl. Ezek hagyomanyos tizleti
véllalkozasok termékei €s megitélésiink szerint nem
rendelkeznek szamottevd elméleti érdekességgel.
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konyve egyik fejezetével.

Ropolyi Laszlo

Az olvasastanulas és az abécéskonyvek

z elsd osztalyt tanitok egy részének
még ma is gondot okoz a valdban
nagy szamu abécéskonyv altal ki-
nalt modszerek kozotti valasztas. Pedig
1806, a II. Ratio Educationis megjelenése

ota az 1950-es tantervig legalabb ennyi, ha
nem tobb abécéskonyv igérte egyszerre az
olvasds megtanitasanak jobb, jabb madd-
szerét. (Adamikné, 2001) Kozos jellemzo-
jik volt, hogy mddszertani ujitasra tore-
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kedtek. Ezt a metodikai kézpontt szemlé-
letet a szorvanyosan megjelend pszicholo-
giai munkak némileg bovitették, de az ol-
vasastanitdsban nem hoztak Iényegi val-
tozést. (Nagy, 1921; Ligeti, 1967; Meixner
— Justné, 1967; Toth, 2002) S a hagyoma-
nyokat a mai abécéskonyvek is megoro-
kolték — jobbara kovetik is.

E folyamat lényegbeli valtozatlansaga-
nak az oka — a didaktikai, pedagogiai,
gyermeklélektani és metodikai részsikere-
ken tl — szerintem az, hogy az abécé is-
meretére épiilé olvasas tanitdsat nem a
gyermekek mar meglévo és miikodo anya-
nyelvi tudésa s e tudds kommunikacios le-
hetoségeinek bovitése feldl kozelitik meg,
nem ezt a tartalmat épitik fel a gyermekek
szamara kovethetdbb rendszerré. Nem ve-
szik figyelembe a nyelvtudomany szakte-
rliletein elért eredményeket, nem tekintik
ezeket az abécéskonyvek egyik fontos
rendszeralkoto tényezo6jének. Tehat ma is
inkabb tanitjak az els6 osztalyos gyerme-
keknek az olvasast, ahelyett, hogy atgon-
doltabb struktaraban segitenék oket az ol-
vasas megtanulasaban. Ezért szélok tuda-
tosan az olvasastanulds — nem az olvasas-
tanitas — €s az abécéskonyvek viszonyarol.
(Az ellenkez6 véleményen 1évok gondol-
janak csak arra, hogy tobb gyerek sajat
igényétdl hajtva iskolakezdésre mar meg-
tanul olvasni, s legtébbszor nem is tudjuk
magyarazatat adni, miképpen teszi ezt.)

Ligeti Robert szerint az olvasast Ugy
kell tekinteniink, mint bonyolult, tudatos,
szandékosan iranyitott (!) képességet,
amely automatizalt készségeket is tartal-
maz, de ezek a készségek csak alarendelt,
kisegitd (technikai) Osszetevok szerepét
toltik be benne. (Ligeti, 1967. 23.)
Adamikné Jdszé Anna az olvasas termi-
nusnak két jelentésérol szol: ,,1. az ember
olvasé tevékenysége, melynek lényege a
szovegben 1év6 informaciok megértése, 2.
az olvasaskor az agyban lejatszodo folya-
mat, vagyis az olvasasi folyamat.”
(Adamikné, 2001. 289.) Toth LaszIo sze-
rint az olvasastanitas célja az, hogy a gyer-
mek megfejtse a nyomtatott betlisorba ko-
dolt jelentést (dekodolas), s megértse azt,
hogy a betiik és szavak hogyan hordozzak

a jelentést. Az igazi segitséget a gyermek
szamara a dekodolési és a nyelvi megérté-
si képességek szimultan fejlesztése jelenti.
(Toth, 2002. 28.) Ezen 6nkényesen idézett
megallapitasok titkrében a mai abécés-
konyvekbdl béven képezhetnénk csopor-
tokat. De most nem arra torekszem, hogy
az egyes abécéskonyveket elemezzem.
Ezért a tovabbiakban az egyedi vonéasok
helyett a ma forgalomban 1év6 abécés-
konyvek altalanos jellemz6irdl szolok. (1)

1989-ben jelent meg Fiiredi Mihdly —
Kelemen Jozsef szerkesztésében az Akadé-
miai Kiad6nal ,A mai magyar nyelv szép-
proézai gyakorisagi szétara (1965-1977)°
ciml munka (SzGySz.). (Fiiredi — Kele-
men, 1989) E gyakorisagi szotar a téma-
korben legtobbszor eléforduld szovegszo
(adott lexéma + kiilonb6z6 szovegszoala-
kok egytitt!) feldl sorolja a tobbit csokke-
n6 sorrendben. A mii 508 008 cimszdt tar-
talmaz. Mindebbdl kiemeltem az els6 200-
at. Ez a 200 szovegszo adja a SzGySz.
48,59 szazalékat. (Az els6 10 szovegszo —
homonimia nélkiil — mar 21,8 szazalékot,
az els6 20 szovegszo pedig 26,63 szazalé-
kot tesz ki a t6bb, mint félmilliobdl!). A
tablazatban 10-es osztasban felsorolt 200
szovegszo koziil azokat huztam ala, ame-
lyek egybeesnek a 200. pozicidig a 60 000
lexémat tartalmazo kutatdsommal. (7.
tablazat) (Nagy J. J., 1977)

Az SzGySz. megjelenése utan foltéte-
lezhetnénk, hogy az utdbbi években atdol-
gozott vagy éppen ujként alkotott abécés-
konyvek szokészletik Osszeallitasakor
jobban figyelembe vették a szohasznalat
gyakorisagat mint nyelvészeti (nyelvhasz-
nalati) kritériumot. Ez azonban még csak
egy-két abécéskonyvben vagy annak rész-
leteiben érhetd tetten.

A szokészlet megvalasztasa hatassal van
az olvasastanulas kiilonb6z6 mindségi
(kommunikacids) szintjeire. Elséként az a
fontos, hogy a tanulando betli ismert széhoz
(informécidhoz) kapcsolédik-e. A tanuld
szamara mar értékesebb teljesitményt jelent,
ha a megtanult Gj betiivel — mintegy a betii-
ismeret megerdsitéseként — lehetdleg ismert
szavakat vagy egyszerii mondatot olvashat.
Ez mér valds olvasasi teljesitmény. De ha
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1. tablazat. A mai magyar nyelv szépprozai gyakorisagi szotdra (1965—-1977)

508 008 szovegszo; 91 471 szodalak; 33 169 lexéma

a(az) 55 823 csak 3141 6

és 8759 s 2925 mi
nem 8620 mar 2878 kell
van 8087 mond 2779 is
hogy 7215 még 2603 mint
az (nm) 5511 tud 2333 most
ez 5162 ha 2122 aki
is 4426 maga 2037 mert
de 3631 én 1890 egy (szn)
10. egy (ne) 3527 20. sem 1817 30. neki (1459)
ember ami ott lehet

minden valami amikor vele

tgy i all hit (hs2)

itt nagy semmi nagyon

volna két idé majd

akar aztan ne megy

lesz kéz szem nap

lat olyan sok mintha

akkor meg (ksz) igy maga

40. vagy (1104) 50. néz (915) 60. kis (790) 70. fej (fn; 701)

utan sz0 érez férfi

pedig lany élet marad

ur mas asszony amely

arc kérdez elott alatt

gondol jon tart dolog

nincs ilyen év egymas

ra kezd talan var (i)

te szeret egyik elsé

tesz szép éppen fia

80. mindig (697) 90. beszél (657) 100. hang (516) 110. vesz (489)

ad haz apa viz

l hozzé (hsz) ahogy néhany

jol hely ajto benne

ut felé hall miért

uj kér ért mi

anya sz6l gyerek ki (nm)

sem jar lehet hanem

tobb él (i) igen kap

masik szoba harom csinal

120. kozott (442)

230. hisz (432)

140. egész (391)

150. éra (387)

nem
nd (fn)

asztal

ismer

fog (si)

azért

-e

fold

mikor

160. vég (346)

mellett
pillanat
mindenki
nélkiil
tole

senki
megall
latszik
vilag

170. hiszen (342)

munka

ujra

jut

lab

azonban

gyors

inkabb

rajta

dolgozik

180. elmegy (308)

keriil

sz4j

ahol

annyi

ész

hoz

ma

név

megint

190. hagy (298)

191-200. kozott: mely, valaki, torténik, ablak, fiatal, talal, keres, varos, teljes, fia (277 — és mindossze

0,05 szazalék).
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ekozben ismeretlen szavak (informaciok)
halmazat kell birtokba vennie a gyereknek,
az szerintem a tevékenység f6 jellemzdje-
ként mar nem az olvasastanulast, inkabb
csak a valamirdl tanulast jelenti. Az ismeret-
len szavak mértéken feliili alkalmazasat
semmiképpen sem lehet a szokincsbovites-
sel indokolni, ha mar elnyomja a {6 funkciot,
az olvasas tanulasat. (Ezzel nem azt mon-
dom, hogy le kell mondanunk egy, az olva-
sas tanulasaval aranyos szokincsbovitésrol!)

A magasabb szinten 1év6 nyelvi anyagbdl
mar csak szemezgetek a ma hasznalatos abé-
céskonyveknek a tanult betlit kozvetlentl
kovetd széanyagabdl. Végiil nem szolok a
gyakorlast és komplexebb funkciot teljesitd
abéceés olvasokonyvi részrol. Ezt kiilon is ér-
demes lenne kritikailag elemezni.

A betiitanulaskor a nyelvészeti indokla-
sok helyett egyeldre inkabb a pszicholdgi-
ai érvek terelik mederbe a tanulésiranyi-
tast. Az ismert vagy ismeretlen, a rovid
vagy kelleténél hosszabb — toldalékolas
nélkiili —, esetenként pedig Osszetett szavak
alkalmazasanak mérlegelése helyett inkabb
csak olvasastechnikai (agyi) szempontok
keriilnek eldtérbe (homogén gatlas, 6ssze-
olvasasi nehézségek, az olvasas folyama-
tossagat terheld értelmezés, a technikai
monotdnia miatti érdektelenség [ Meixner —
Justné, 1967. 11-12.] kontextuson beliili
fixalasi idok kulonbozése, szemmozgas
[Toth, 2002. 38.] stb.). A pszicholdgiai
szempontok figyelembe vétele fontos, de
nem nyelvi érvelés. A tantargytorténeti
elézmények arra is figyelmeztetnek, hogy
a jol megvalasztott betlisorrend a kombi-
nalhatésag (kreativitas) szempontjabol
nyelvfejlesztési elonyokkel jar. Az olvasas-
tanitas torténetébodl kiemelkedik Gonczy
Pdl torekvése, aki az abécé betliinek tanita-
sakor az els6 maganhangzo utdn massal-
hangzokat vett sorra, hogy a mar megtani-
tott betlikbol mieldbb értelmes szavakat le-
hessen alkotni. (Adamikné, 2001. 92.)

Az SzGySz. els6é 200 cimszavaban elo-
forduld Gsszes betli gyakorisagi sorrendje
példaul a kovetkezd:

e, a l,ntimrko,é4h,ds,zg, sz gy,
v,j, b, f,p, 6,8, 6, 0, ly, ny, u, cs, U, i, ¢, ty, U, zs

Igaz, ezek nem szokezdd betik, s az
SzGySz. szocikkeinek novelésével rangso-
ruk is bizonyéara modosulna kissé, mégis el-
gondolkoztaté a sorrendjiik. Gondolati ki-
sérletként is tanulsagos lenne, hogy a sor-
ban elsd 6t, tiz vagy tizenot betlivel hany
olyan szdt tudnank alkotni, amelyeket egy
atlagos anyanyelvi tudassal rendelkezd els6
osztalyos gyermek ismer, ért és hasznal is.
Marpedig ha ismeri és hasznalja, a hozza
sziikséges betiikkel olvasni is tudja. Vagyis
az abécéskonyvekben lenne a helyiik.

Az SzGySz.-bol kiemelt betlirendet a ma
forgalomban 1évé abécéskonyvek igen
esetleges egyezésekkel jelenitik meg.
(Nem is szdlva azokrol a rég ismert kisér-
letekrol, amikor egy massalhangzo megta-
nitasa utan az 6sszes maganhangzot tanit-
jék ,,olvasni” — ab, ab, eb, éb... ba, ba, be,
bé...). A rovid és hosszi maganhangzok
tobbnyire parokban tanitasat, illetve egyes
massalhangzok idébeni tavoli megjelenité-
sét vagy a kétjegy(i massalhangzok tanita-
sanak késleltetését is az optikai, az akuszti-
kai, a beszédmotoros stb. differencialas mi-
att teszik. (Meixner — Justné, 1967. 30.)
Mindez barmennyire fontos, nem nyelvi
alkotési (!) szempont. Marpedig az olvasas
mint a gyermek kommunikacios tevékeny-
sége — ha van célja — a dekodolas szintjén
is értelmes miivelet, alkotas.

Az 4bécéskonyvek az analizdlando szo
jelentését régtdl a szemlélet, a targykép
segit-ségével konkretizaljak. Ezért van
tobbségben a fonévi jelentés a betiirend
szerint. (Ez aldl talan a ,Szotagolo abé-
céskonyv’ hivoképei jelentenek kivételt,
de abban meg a szojelentés egyértelmiisé-
ge okoz gondot — dobol, rdz, zizeg stb.)
Az alternativ megoldasok eldtti 1963-as
abécéskonyv (Bertalan és mtsai, 1963) —
amelyik 1ényegében az 1954-es kisérleti
abécéskonyv (Adamikné, 2001. 215-
217.) kozeli valtozata — a kovetkezd sza-
vakkal igyekezett tartalmasitani a kezdd-
betll tanitésat:

irén, ir, tiveg, Grhajo, apo, ostor, ora, asit, ma-
ma, 16, elem, roli, 6v, Or, var (fn), érem, td,
uborka, ut, néni, sal, zar (fn), kakas, jaték, ba-
ba, héember, cimer, postas, gép, dob (fn), fa,
szék, gyar, zsak, csikd, nydl (fn), tyik, lyuk.
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Ehhez a metodushoz és nyelvi anyaghoz
képest a ma hasznalatos abécéskonyvek
,,hivoszo”-ként egyezo €s eltérd vonasokat
egyarant mutatnak. A kérdés csupan az,
hogy a gyermekek anyanyelvi fejlettsége
szempontjabol kedvez6-e ez az elmoz-
dulas. (2) (Bdder Illona abécéskonyvében
csak az egyes betlikh6z kapcsoldédd képek
szobeli megnevezését kéri, tehat nem al-
kalmaz széképeket!)

Az alabbi ,hivoszavak”-at betlirendben
sorolom fel. Az alahtizas itt is a tobb abé-
céskonyvben valo eléfordulasukat jelzi.

a: ajto, alma, alszik, autd

a: ag, agy, allj!, arny¢ék, as, asé

b: bab, béka, bohdc, buborék, bilivész

c: ceruza, cica, cipd

cs: cserép, csiga, csipeget, csonak

d: dinnye, dio, dob (fn), dobol

e: egér, egy, esernyd, eszik

é: ég (i), éjszaka, épit, épitékocka, érem
f: fa, fenyo, fUj

g: gagog, galamb, gat, gomb, gomba

gy: gyalul, gyik, gyongy, gyiri

h: hajo, hal, hideg, héember

i: ibolya, indian, ing, int, iskola, iszik

i: ir, irasvetit, iréasztal, irogép

j: jaték, jatszotér, jegesmedve, jelentkezik, jel-
z6lampa, juhasz

k: kakas, kalap, konyv, kukorékol

I: 1éggdémb, lekvar, lepke, 16

ly: Lyuk, lyukaszt

m: maci, macko, madar, mama, medve, mokus
n: nadrag, néni, nevet, néz, van(?)
ny: nyom (i), nyom (fn), nyal

o: odq, olaj, ollo, olvas, oroszlan
0: ora

6: ont, 6ntdzOkanna, oreg, &t, 6V
O: 6r, 6szibarack, 6z
p
I
s

: papucs, pék, pipa, pok, postas

: orr(?), raz, répa, repuld, repiilégép, roka
: sal, sapka, sator, sir (i)

sz: lasszd(?), szanko, szemiiveg, sziv (fn), szi-

szeg, sz616

t: taska, televizid, tik-tak, to, torpe

ty: tytk

u: uborka, udvar, ugat, ugrik, uzsonna

0: Gjsag, ut

ti: udito, il, irge, tiveg, iivegpohar

@: Grhajé

v: villam, virag, vonat

z: zar (fn), zaszlo, zebra, zizeg

zs: zséak, zseb, zsiraf

(A dz, dzs, q, w betiikhoz érthetden szinte azo-

nos hivészavak tdrsulnak.)

Természetesen nem lehet minden beti
tanuldsdhoz az anyanyelvi tudassal szoro-

san egyez0, a hang- ¢s betiianalizisre egy-
értelmiien alkalmas szavakat rendelni. Kii-
16ndsen az igék valasztasa nehéz a szem-
1éltetés miatt. De az SzGySz. 1000. sz6-
cikkéig merném még ajanlani a fonevek
korében a ,,csap, csillag, kapu, kenyér,
kép, kocsi, kulcs, kutya, lampa, levél, or-
vos, pad, pénz, pohar, radio, renddr, szék,
tiikor” stb. szavakat. Melléknévként sza-
mitasba johetnének a szinek: ,,barna, kék,
piros, sarga, sziirke, zold”. Konkrét szoje-
lentést kindlnanak a mar tanult szamje-
gyek is (4, 6, 8, 10, 20). Ezek analizise
semmivel sem nehezebb a tanulok szdma-
ra, mint az el6bb felsorolt hivdszavaké.

A betli megtanulasat kozvetlentil erdsitd
szavak, kés6bb rovid mondat(ok) dsszeal-
litasakor az SzGySz. segitségiinkre lenne.
Nyelvi szempontbol Adamikné Jaszo An-
na a kovetkezd sorrend hive: eldbb nyilt
szotagos szavak, utdna zart szotagosak, s
fokozatosan épiilnek be a szovégi massal-
hangzo-torlodasok, a kétjegyii, majd hosz-
szu massalhangzdék. (Adamikné, 2001.
272.) Toth LaszIo a kiilfoldi pszicholdgiai
kutatasok alapjan a fixacio szempontjabol
a 2-5 betlis szavakat tartja az olvaséstani-
tas kezdetén idealisnak. Sajat tapasztalata,
hogy a ,tartalomszavak” mellett termé-
szetesnek veszi a ,,funkcidszavak” (nyelv-
tani szavak) olvasasat, mert — persze ké-
s6bb és szovegben — a fixdcidk soran
... az olvasok a tartalomszavaknak kb. 25
szazalékat, a funkcio-szavaknak mintegy
70 széazalékat ugorjak at.” (Toth, 2002.
33., 38.) Ebben persze a nyelvi ismertség-
nek, az olvasas begyakorlottsaganak fon-
tos szerepe van. De éppen ezek az ugy-
mond ,atugrott” szavak teszik ki az
SzGySz. elsé 100 cimszavanak kb. 50 sza-
zalékat. Az abécéskonyvek elsddleges ol-
vasas-tanulasi szoéanyaga Osszeallitasakor
ezt jobban figyelembe kellene venni.
(Gondoljunk vissza arra, amikor azt java-
soltam, hogy a gyakorisagi sor élén all6 6t,
tiz vagy tizenot cimszé betliibdl hany szot
lehetne alkotni!)

Az abécéskonyveknek ezt a rétegét itt és
most nem tudom alaposan elemezni. Az
atlagosan szocializalodott gyermekek
anyanyelvi tudasabol és az olvasastanulast
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0sztonzd sikeres tevékenység feltételezé-
sébdl kiindulva ujra felhivom az ismert €s
az ismeretlen szdjelentések aranyosabb al-
kalmazésara a figyelmet. Adamikné Jaszé
Anna javasolja, hogy a tanuldkat fokoza-
tosan (!) meg kell ismertetni a ritkabb,
majd pedig az elvont jelentésti szavakkal.
(Adamikné, 2001. 299.) Ezzel — kiilondsen
a fokozatossaggal — egyetértek. Nem foga-
dom el viszont a betiitanulast kdzvetleniil
kovetd, olvasando szoanyagban a gyerme-
kek jo része szamara valosziniileg ismeret-
len — az SzGySz. elsé 200 szava kozott
nem taldlhato — szavak alkalmazasanak
mértéktelenségét. Ezek olvastatdsanak
részben legfoljebb a betlitanulast kovetd
késébbi olvasasi gyakorlatok korében le-
hetne helye. A most hasznalatos abécés-
konyvekben azonban még bdven talalunk
példat a betli megtanuladsahoz azonnal kap-
csolddo aligha ismert szavak atgondolat-
lan és mértéktelen olvastatdsara. Ezekbdl
csak néhany kirivd példat sorolok fel. (3)
Az egyes betlik megtanulasahoz azonnal
kapcsolddo, olvasasra szant szavakat nem
az abécéskonyvek olvastatasi rendje, ha-
nem betlirend szerint csoportositom. Az
aldhuzottak koziilik két vagy tobb abécés-
konyvben is benne vannak.

a: add, agy, alom, anandsz, antenna

a: acs, ad, ald, allam, alom, ar, aria, asz
b: baba, babral, bagoly, baj, balett, balna, balta,
ban, bar(?), batyu, becs, bél, bér, berek, bérel,
bibe, bimbo, bird, birs, bocs, bog, boglya, bo-
gyo, bojt, boly, bub

c: capa, cédula, cél, cim, cimbalom, cimer, cir-
kald, citera, coca

cs: csahol, csakd, csap, csat, csavar, csavarhu-
70, csekk, cseppkd, csigahdaz, csigalépcso, csi-
gavér, csontkovacs, csordas, csdsz, csdszereld,
csucs, csuka, csutka, csiir

d: dac, dada, dalia, dara, daru, deci, dér, deres,
dézsa, diadal, divany, duc, duda, das

e: eke, enyhe, epe, ered

i: j, im, in, iv

j: baj, fejlodo, hajto, jel, jos, jO, juh, lejt, olaj,
zajlo

k: cikk, kagylo, kamilla, kamion, kanalas, kan-
na, kantar, karalabé, karavan, kard, kas,
kaszal, katyu, kelbimbo, kém, kenguru, kin,
kocsihajto, komp, kor, kofa, korhely, korlat,
kos, krémos, kuka, 1€k, pakk, tik

I: 4l, alom, lada, lakk, lap, lapp, lapu, laza, 1€,
1ég, 1ét, lim, libben, lobban, 16ca, lom,
lombha, lopé (fn), 6lom

ly: csermely, derelye, erkély, pehely, pikkely,
pocsolya, pdlya, sekély, tartdly, tégely,
uszaly, veszély

m: makk, malha, malld, malom, maz, medence,
mente, metszdolld, moha, mokka, molnar, mo-
16, moly, mutatdé, mid, miit(i), palma, pompa
n: inal, lant, nad, nép, nds, 6n, ont, un
ny: banya, kokény, meny(!), nyél, nyereg,
nyom, nyomaték, nyomda, nyomogép, tanya
o: ok, old, olt, omlo, orsd

4: 6lom, 6vo

6: borton, doccen, domper, fodél, hokken,
6bol, okor, 6l, orok

6: emeld, kezeld, merd, 6s, teknd, 6, veld, vo
p: pala, paletta, palota, pancél, pantallo, para,
pata, pava, pazsit, pehely, pej, pép, per, pilota,
pingvin, polip, pdré, pup, tapld

r: ar, aram, rejt, rém, rendszabaly, rendiil, réz,
rim, ro, rojt, rom, rozs, rzse, razs

s: dus, rés, sakk, sar, sas, sav, sav, sejt, selyem,
si, sik, siklo, sin, som, stég, susog, suta, vés
sz: ész, flrész, gyasz, kasza, madarasz, miszer,
nesz, oszlop, szabadalom, szablya, szal, szallo-
da, szant, szarkalab, szel, szellem, szelid, szén,
szij, sz0, sziir, utasz

t: tag, tal, talca, tar, telel, tér, tét, teve, tipp, to-
dul, tok, torzsa, tova, t6, tar

ty: fatyol, konty, kotyog, petty, pinty, pintydke
u: (Nincs kifogasolhato példa.)

u: duac, dal, ludtoll, oda

i: lendiilet, tintet, tide, {igy, litem

a: dal, életm, mutét, nedd, Ur, Gz

v: avat, miivel, olvad, utvonal, vad, vad, vagy,
vall, vallalat, vankos, vél, vet, vét, vi, viadal,
vitorla, vontatd

z: fiz, haza, izom, mez§, nemzet, zab, zajlo,
zap, zord, z6me, zomdk, zuhatag, ziz

zs: varazsko, zsalu, zsélya, zselé, zsenge, zsi-
neg, zsinor, zsivaj, zsugorodik, zsur

é: gk, él(?), éld, éled, ér(?), ép, érdes

f: faj, faklya, fako, fejt, felvond, fém, fok, foka,
fon, fonoda, f6d, fura, furd, fuvallat

g: gallér, gat, gaz, gége, gém, géz, gim, gulya,
higgad, vigad

gy: begy, gyalu, gyész, gyep, gyér, gyom, gyfir,
gyliszii, riigy, varangy

h: hadd!, hdj, hala, halal, hdld, halom, ham, ha-
mu, hant, hars, hatar, heg, héj, hirlap, hollé, ho-
malyos, horcsdg, hés, hug, har, hi

i: idei, igazolvany, illat

Ne feledjiik, hogy a fent felsorolt sza-
vak olvasasakor egy uj betiit éppen csak
megtanuld, azzal olvasni vagyo elsé oszta-
lyos gyermekek sikeres vagy sikertelen
probalkozasarol, tevékenységérol van szo,
éljenek bar varosban, falun vagy tanyan!

Az SzGySz. leggyakrabban hasznalt el-
s6 kétszaz szocikkének szovegszavai a
sz€pprozai szohasznalatnak csaknem a fe-
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1ét jelentik. (1. tabldzat) Ebbdl az abécés-
konyvek a betlik tanulasakor alig par szot
alkalmaznak hivészoként a 79. oldal tanti-
saga szerint (ajto, egy, néz, oOra, ut, iil). A
betiitanulast perceken beliil koveto ,,0lva-
sas” (legyen az bar szdtagold vagy szool-
vasas) elobbi oldalon idézett szavai koziil
egyik sem tartozik a gyakran hasznalt — az-
az kozhasznalatu — szavak koz¢. Ez a fajta
olvasastanulas nyelvészeti szempontbdl a
legjobb pedagdgiai szandék és a pszicholo-
giai érvek ellenében is egyarant motivalat-
lan, vagyis eredményessége a tanulok
anyanyelvi tudasa, torekvéseik tekinteté-
ben mindenképpen valtoztatdsra szorul.

Osszegzésiil azt mondhatom, hogy az
olvasastanulas 6rome és sikere érdekében
a jovoben az abécéskonyvek atdolgozasa-
kor vagy netan ujak irdsakor szigorubban
figyelembe kell venni a nyelvtudomanyi,
kitintetetten pedig a gyermeknyelvi kuta-
tasok tényekkel igazolt szempontjait.

Az ismertetett nehézségek elkeriilése ér-
dekében javaslom, hogy a betli tanuldsat
kozvetlentil kdvetd szosorokbol a tanitd
csak a gyermekek korében vélhetden is-
mertebb szavakat olvastassa. Ha lenne
gyermek, aki a tobbiek altal nem ismert
sz6t is felolvasna koziiliik, magyarazza el
6 a sz0 jelentését a tarsainak. Az SzGySz.
élén allo — itt idézett — szavak kozil is
mindig lehet néhanyat a tablara irni, onnan
olvastatni az Ujonnan tanult betliismeret
rogzitése érdekében. De még jobb megol-
das az, ha az Gj és a mar tanult betlikkel a
gyerekek mondanak szavakat, s azt kell
majd a tablardl olvasniuk, mert annak a
szonak a jelentését tobbségiikben ismerik,
ezért most az elolvasasuk jelent szamukra
uj feladatot, 6romet. Az olvasastanitasbol
igy valhat olvasastanulas, a gyermekek
szempontjabol a kommunikacio 0j eszko-
zének a tanulasa, azaz altaluk is sziveseb-
ben vallalt tevékenységként igazi olvasas.
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Modszertani dilemmak

Arato Laszlo és Pala Karoly tankonyvsorozatarol

Amikor az Uj Forrds gyermekirodalomnak szentelt tematikus
szamdban Rigo Béla reagdlt Lovdsz Andrea recenziojdra — amely a
magyarorszagi gyakorlatban szokatlan hévvel tamadia, t6bbek kozt,
a Rigo dltal szerkesztelt gyerekirodalom-tankonyvet -, a vitdzo felek

elterd perspektivdgikat az ,irodalmdr” és a pedagogus érdeklodeése,
szempontjai kozti eltérésként azonositottdak. A vitdt ugy ,vitték
szinre’, mintha az irodalmdrok és a pedagogusok kozt
antagonisztikus ellentét fesziilne.

intha a felek azért nem tudnanak
megegyezni, de még vitatkozni
se nagyon, mert az irodalomtu-
domany ,tézisei”, ugymond, makacsul
szembemennek a pedagdgia téziseivel.

Ha ez igaz lenne, nagyon nehéz vagy in-
kabb lehetetlen helyzetben lennének a pe-
dagdgusok, pontosabban — értelemszeriien
— az irodalomtanarok.

Csakhogy a legcsekélyebb mértékben
sincs igy, ha van is fesziiltség a két disz-
ciplina belatasai kozt. Magyarorszagon
immar egyre tobb kisérlet van a ,korsze-
ri” irodalomtudomanyi iskolak irodalom-
szemléletének kozvetitésére a kozépfoka
oktatasban.

Ezek a kisérletek azonban néha hajla-
mosak elfeledkezni a pedagogia kovetel-
ményeirdl, készletszeri ismeretet adnak
at, nem fejlesztik a gyerekben az elemzo-
készséget. Vagyis sok esetben céljukkal
éppen ellentétes lesz ezeknek a konyvek-
nek a hatasa. Hiszen az elemz6készség ki-
fejlesztése nélkiil nem tud majd a tanuld
dialégust létesiteni a magyar irodalmi ha-
gyomannyal, csak a kanon altal. Szentesi-
tett értelmezés bemagolasara és reproduk-
cidjara képes, ami végsd soron felesleges-
sé teszi az olvasast. (Es itt lényegtelen,
hogy egy hagyomanyos, a nemzeti nagy-
narrativa altal legitimalt vagy a divatos és
jelenleg az egyetemeken hatalmi pozicio-
ban 1évo értelmezdi kozosség elofeltevé-
sei, elvarasai mentén megalkotott kanon-
rol van-e szo6.) Esetleges hidnyossagaival
egylitt is uttor6 munka Araté Laszlo és

Péla Karoly tankonyvsorozata, mely a pe-
dagobgia és az irodalomtudomany kibékité-
sét kisérli meg.

Arat6 és Pala a magyar irodalomtorté-
netben és a vildgirodalomban, valamint az
irodalomelmélet aramlataiban egyarant ja-
ratosak. A kdnyvsorozat zar6 részében — az
LAtjardk’ cimii tankonyvben — tematizaljak
is a hermeneutikat, illetve a hermeneutika-
torténet gadameri forradalmat. Gadamer —
most a végsokig vulgarizalva életmiivét,
amire mentség, hogy most csak funkciona-
lisan érdekes — azt allitja, hogy nem léphe-
tiink ki sajat torténeti feltételezettségiink-
bol. Nem lehetséges a pozitiv tudomanyos-
sag objektivitaseszménye, mely anélkiil
igyekszik targyat megérteni, hogy a kutatd
sajat torténeti szituacidjabol barmit is bele-
keverjen. Még a szellemtorténet mesterei is
rekonstrualni akartak pusztan azt a torténe-
ti kort vagy alkotoi pszichét, amellyel fog-
lalkoztak. Innen a ,,belehelyezkedés” hires
terminusa is.

Az elditéletmentesség illuzdrikus kove-
telmény és sziikségtelen is, hiszen ha
pusztan objektumként értem meg a multat,
akkor nem gazdagithat sajat létemben,
nem adhat hozza semmit és nem csak ma-
gamat, de a multat is némasagra itélem.
Nem valamilyen lehetséges igazsag birto-
kosaként, hanem puszta szimptomaként
veszem figyelembe.

Engedni kell tehat a kérdéseknek, mert
mindent csak egy kérdésre adott valasz-
ként lehet valdjaban megérteni. Ezt nem
gondolja masként a pedagogia sem, a
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munkalo-kérdezé megértés prioritasat hir-
deti a mechanikus-magolossal szemben.

A készlettudas részben nem alkalmazha-
td, részben pedig gyorsabban kihull az em-
Iékezetbol, mint az a fajta tudas, amelyik-
hez tevékenység kapcsolddik. A készlettu-
das problematikussaga — mint a nemzetko-
zi versenyek tapasztalatai és immar a
PISA-jelentés is mutatja — a frontalis, ki-
nyilatkoztatas-elvli magyar oktatasi szisz-
téma rakfenéje. Az olvasé — magyaran: a
tanul6 — aktivitisara nagymértékben szamit
Arato és Pala konyve. Ok ezt elsésorban
pedagogiai érveléssel tamasztjak ala kony-
viik tanaroknak szolo el6szavaban: ,,Az a

ben technicizalddott, gyorsan hasznositha-
té készlettudast igényld kornyezetben,
mint amilyen Araté és Pala konyvének kor-
nyezete, milyenek a konyv esélyei. Hiszen
a human tudomanyok statusza — éppen
mert nem gyorsan forintosithatoak — alap-
vetden megrendiilt. Es nem elhanyagolhatd
tényez06 az altalanos iskolas gyermek kész-
lettudésigénye sem. E gyerekek elsé szamu
szelekcids szempontja: ,,Benne lesz a dol-
gozatban?” Ha nem, nem irja le. Vagyis
visszamondhatd készlettudast igényel. Per-
sze a ,,myth of given” érvelése ez, a peda-
gbgus feladata azonban tudomasul venni és
— lehetdség szerint — megvaltoztatni ezeket
a kondiciokat. A szii-

tanulds eredményez-
het igazan szilard tu-
dast, melyben az el-
me, a sziv és a kéz,
vagyis az értelem, ér-
zelem és a gyakorlat
egyarant szerepet
kap.” Egy bekezdés-
sel késdbb hermene-
utikai érvrendszerrel
tdmogatjak  meg
mindezt és mas, a
konyvhoz kapcsolo-
d6 irasaikban is az
olvasd, a tanuld ki-

mellett érvelnek. Az
irodalmi és a pedago-
giai érvelés egymast
tamogatja.

Aratd és Pala szo-
vegét folyton meg-

Az eloitéletmentesség illuzorikus
kovetelmeény és sziikségtelen is,
hiszen ha pusztdan objektumként
értem meg a multat, akkor nem
gazdagithat sajdt letemben, nem
adhat hozzd semmit és nemcsak
magamat, de a multat is néma-
sdgra itélem. Nem valamilyen le-
hetséges igazsdag birtokosaként,
hanem puszta szimptomakeént
veszem figyelembe.
Engedni kell tehdt a kérdéseknek,
mert mindent csak egy kérdésre
kapesolhatatlansaga g ort valaszkent lehet valojaban
megérteni. Ezt nem gondolja
mdsként a pedagogia sem, a
munkdlo-kérdezo megértés prio-
ritdsdt hirdeti a mechanikus-ma-
golossal szemben.

16k igényei még in-
kabb ilyenek, hasz-
nos tudnivaldkkal
felvértezettnek sze-
retnék latni gyerme-
kiiket. Kreativitas
helyett kikérdezhetd
tananyagot varnak el.
A kozegellenallas
mégsem lehet érv a
kisérletezés ellen.
Arat6 és Pala konyve
maximalista, de nem
elitista. Nyelvezete a
megcélzott korosz-
taly szamara rendki-
viil nehéz, de az iro-
dalmi anyag kiva-
lasztasa nem kizaré-
lag a magas irodalom
fennebb régidibol

szakitjak a kérdések,
melyeknek csak egy része kereshet6 vissza
automatikusan a szévegbdl, mas résziiket
csak a szOveg értelmezése valaszolhatja
meg. A vallalkozas dicséretes dinamizmu-
sat kissé mérséklendd, kontrollalandd, a di-
akjai egy részénél mindig vagy gyakran
sokkal kevésbé kreativ tanar (lehet, hogy
ez durva altalanositas egy esetb6l — a saja-
tombdl — kiindulva) részére jol jonne egy
tanari segédkonyv. Ezt Schiller Mariann is
megjegyzi az Arato-Pala konyvrdl irott re-
cenzidjaban, a Pannonhalmi Szemlében.
Az azonban kérdés, hogy egy ilyen mérték-

torténik.

Hajland6 a konyv bizonyos mértékig al-
kalmazkodni olvasoja igényeihez. A
,Bejaratok’ masodik modulja a viccek ha-
tasmechanizmusat elemzi, részben a vic-
ceken demonstral kiilonbdzé komikumel-
méleteket. A vice pedig tipikusan tomeg-
irodalmi mifaj. Ezzel a huzassal Arat6 és
Pala kozel hozzak a gyerekekhez a komi-
kumelméleteket, becsalogatjak a tanulokat
a magasirodalomba. Egyutttal oldjak azt a
merev és karos dichotomiat, amely a ko-
moly, magasztos, szent kontra komolyta-
lan, alantas, ostoba dolgokra osztja a vila-
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got és az irodalombol mint komoly, ma-
gasztos ligybdl kizarja a nevetést, a viccet.
Ez vezet el ahhoz a kinos dadogashoz,
amely a Karinthy-életmiivet fogadja a ha-
gyomanyos irodalomoktatasban. Karinthy
a kozépiskola szerint sajnos elaprozta ma-
gat komolytalan, idétlen miivek megirasa-
val (horribile dictu: ,Tanar ur, kérem’) €s
nem jutott ideje, ereje a rendes, komoly f6-
mil megirasara. Kar érte, eltékozolt tehet-
ségéért. ,A Cirkusz’, Karinthy hasonld ira-
nyultsagu onértelmezése a gimnaziumi el-
s6 osztalyos irodalomtankonyv egyik nyi-
tddarabja. Ez az allaspont, sajnos, lesiily-
lyedt kultirborzalomként maradt a kdzép-
iskolakra, ezt a koncepcidt nem 6k, hanem
az irodalomtérténész céh agyalta ki egyko-
ron, Karinthy mikodésével egyiddben.
Aratoéknal azonban éppen a korabban ki-
siklasként értelmezett ,Tanar ur, kérem’
darabjai nyitjak meg a konyvet. igy kony-
nyebben kezelhetévé lesznek a hagyo-
mannyal z6tt frivol jatékok, a magasztos
és az alantas nyelvi regiszterek keverése,
konnyebben érthetdvé valik késébb a 20.
szdzad irodalma. Az Arat6-Pala konyvon
»edzett” tanulok talan nem fogjak a ma-
gyar irodalom minden, Radndti utani alko-
tasat ,,érthetetlenség, nem is irodalom” fel-
kialtasokkal sarokba vagni. (Araté és Pala
konyvsorozatdban mar koran, az
JAtjarok’-nak keresztelt masodik konyv-
ben a kortars irodalmi kdnon gerincét al-
koté szovegeket talalunk, példaul Ester-
hdzy Péter miveit.)

A hetedikes tankonyvben ,az éves
anyag gerincét a négyrészes komikum-
modul adja. Mig az elsd fejezet a didkok-
nak az iskolavaltassal is jar6 aktualis élet-
problémaival, ez a korosztalyra jellemzé
humoréhséggel szamol.” Aratd és Pala te-
hat t6bb szinten is figyelembe veszi a pe-
dagdgia-pszichologia intéseit, az életkori
sajatossagokat, nem zarkdznak el eldliik a
magas irodalom (rossz izii metaforaval)
elefantcsonttornyaba. A késdbb elemzendd
konvenciotorténeti modul-alkotas mellett
tehat a szocialpszichologiai dominal. Eb-
ben az esetben is a szovegek idegenségé-
nek mérséklése a cél, a tanuld becsalogata-
sa az irodalomba sajat problémainak értel-

mezésén keresztiil. ,A Széveg vonzasa-
ban’-sorozat azonban korantsem kivanja
elmosni a hatarokat magas €s tomegiroda-
lom kozt, bArmennyire igényelné is ezt a
kordivat. A tomegirodalom alkotasai (igy
,A szbveg vonzasaban’-sorozatban érte-
lemszerien nem szereplé ,Harry Potter’
kisérleti oktatasa) csak bevezetésként, kii-
16nb6z6 értelmezési eljardsok demonstra-
cios terepeként, valamint ,,csaliként” funk-
cionalnak. Az orosz formalistak szerint az
irodalomtorténeti folyamat dezautoma-
tizalo eljarasok sorozata.

Ahogy Jauss 06sszefoglalja elhiresiilt
,»provokacid”-tanulmanyaban: ,,az 0j mi-
alkotas a megel6z6 vagy egyideji tobbi
mi kornyezetében jon létre, mint sikeres
forma eléri az illetd irodalmi korszak cst-
csat, utanozni kezdik, s igy egyre jobban
automatizaljak, majd egy ujabb forma
gy6zelmekor — kopott miifajként tengeti
tovabb 1étét az irodalomban.” Alighanem
az irodalom, a magas irodalom periféria-
jan. Az automatikussa valt eszk6zok le-
siillyednek a tomegirodalomba, épp azért,
mert befogadasuk nem {itkdzik a forma el-
lenalladsaba. Ebbol kovetkezik, hogy a to-
megirodalomban a magas irodalom kodja-
it, eljarasait talalhatjuk meg és tanulma-
nyozhatjuk. Meglehet, a tomegirodalom
alkalmas terepe ezen kodok elsajatitasa-
nak. Amennyiben abbol indulunk ki, hogy
az iskolai irodalomoktatas feladata nem,
vagy nem elsOsorban egy kanonlista da-
rabjainak hianytalan ataddsa, hanem az
»olvasni tudas, a szovegérzékenység” fej-
lesztése, akkor nem kell megbotrankoz-
nunk a gondolaton, hogy bizonyos
tomegkulturalis termékeket felhaszndlunk
az irodalomoktatasban. Arato Laszlo pél-
daul az ELTE Radnéti Miklos Gyakol-
réiskola évkonyvében irja: ,,Azon magyar-
tanarok k6z¢é tartozom, akik azt gondoljak,
hogy a magyartanitas egyik alapvetd kér-
dése az, hogy a tomegkultarat az iroda-
lomtanitds ne ellenségnek, hanem kelld
kritikaval és ravaszsaggal kezelendd segi-
tétarsnak te-kintse.” (4raté, 2000. 45—
46.) Noha a tomegkultura befogadasa nem
igényel interpretativ eréfeszitést, mégis,
ha ,,az interpretaciot a tomegkultura ter-
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mékein tanitjuk — amiket a gyerekek eleve
szeretnek —, akkor magat az interpretativ
hozzaallast is tanitjuk.” (4raté, 2000. 46.)

Arato és Pala konyve — mint mar jelez-
tilk — nem kronologikus irodalomtérténeti
felosztas szerint tagolodik, modulokbdl
épitkezik, melyek egy-egy tematikus, mii-
faji vagy esztétikai gocpont koré rende-
z6dnek. Az irodalomtorténetet, ebbdl is
latszik, nem adattarként fogjak fel, elso-
szamu szempontjuk nem a kanonlista hi-
anytalan ledaralasa, hanem a képességfej-
lesztés, az olvasdéva nevelés. Az elsd
konyv Petdfi-fejezete is csak részben te-
kinti céljanak a Pet6fi-jelenség irodalom-
torténeti bemutatasat, inkabb a lirai
miinembe tartozd szévegek megkozelité-
sének lehet6ségeit mutatja be.

Ez nem jelenti azt, hogy a konyvsorozat
irodalomszemlélete dogmatikusan struktu-
ralista volna, hogy a szdveg vonzasaban
ne vetne szdmot az irodalom torténetiségé-
vel, bar strukturalista fogantatast elemzé-
si technikakat sajatittat el (példaul narra-
tologiai eljarasokat). Egy-egy miifaji kon-
venciod kialakulasat és tovabbélését koveti,
ezaltal olvasasi konvencioink, elofeltevé-
seink tudatositisat segiti a konyvsorozat.
A tanuld eddig is képes volt egy szoveget
példaul meseként azonositani, most azon-
ban reflektalni is tud majd erre a tudasara,
igy érzékennyé valik a konvencid elmoz-
ditasara is. A torténetiséget azonban nem
kronologiaként érti ez a felfogés, a krono-
logia ugyanis keveset képes megmutatni a
hagyomanytérténés folyamatabdl, hiszen
az alkotokat egymas utan bar, de elszige-
telten targyalja, ebbdl kifolyolag lényegé-
ben torténetietlen. Az Arato-Péla sorozat a
torténd, alakulé hagyomdny bizonyos
szegmenseinek felmutatasaval vagy ahogy
a konyv nevezi: ,konvenciotorténetek”
felvillantasaval kisérletezik. A konyv valo-
jaban végig konvenciotorténeteket, kon-
venciok, kdnonok megsziintetve megorzé-
sét koveti végig, egyszerre jelezve az olva-
sas hagyomany altali meghatarozottsagat
¢és a hagyomany folytonos Ujraelsajatitasa-
nak lehet6ségét. ,A Kitérok’ (ez a sorozat
harmadik kotete) egy-egy fejezete elemzi
a magyar anakreontika torténetét Csoko-

naitdl Vas Istvan kései verseiig €s a horati-
usi hagyomany tovabbélését Berzsenyi
Ddniel és Petri Gyorgy koltészetében.

Ha a kronologikus irodalomoktatast fel-
adjuk, nem mondunk-e le a nemzeti nar-
rativa kozvetitésérdl is egyuttal? — meriil-
het fel joggal a kérdés. Természetesen a ta-
nitas nem mondhat le egyfajta kanon koz-
vetitésérol, az iskolai oktatas fontos szere-
pet jatszhat a kulturalis emlékezet alakula-
saban. Példaul Radnoti Miklds koltészeté-
nek oktatasa jelentdsen hozzajarul ahhoz,
hogy hogyan és milyen mértékben rogziil a
Holocaust, a magyar zsidosag nagy részeé-
nek kiirtdsa a magyar kulturalis emlékezet-
ben, ezért gy vélem, hogy az iskolai okta-
tasbol akkor sem maradhatna ki, ha liraja
nem is lenne olyan jelentékeny, mint ami-
lyen. Tehat — megitélésem szerint — az iro-
dalom autonomiajanak alig tobb, mint két-
szaz éves tézisét az iskolai irodalomoktatas
nem fogadhatja el. Aratéék azonban nem is
ezt teszik, csak megsziintetik egyediilalld
szempontként alkalmazni az oktatasban
egy —amugy is halott — kanonlista atadasat.
Pet6fi Sandor mint kulturalis embléma,
metafora mara annyira talterheltté valt,
hogy kulturdlis funkciéjat nem képes tobbé
— mar nemzedékek Ota — betdlteni. Petofi
szobrat kicsit meg kell bontanunk, hogy 1j-
raépithessiik. Pet6fi, aki a kanon és a kul-
tusz mozdithatatlanul stabil figurajava valt,
rendkiviili kezdeményez6 erejii, forradal-
mar lirikus volt. Ezt a forradalmisagot,
szemtelenséget kisérli megmutatni ,A sz6-
veg vonzasaban’, ezért elemzi mar az els6
kotet ,A helység kalapacsa’-t, valamint Pe-
téfi bordalait és azokat az ,,emancipa-
torikus” ars poeticdit is, melyek minden té-
mat megverselhetdnek, megverselésre
mélténak ismernek el, megmutatva ,A
XIX. szazad kolt6i’ és a ,Nemzeti dal’ szer-
zbje melletti a masik Petdfit is.

Bokay Antal a konyv hatlapjan azt irja,
hogy Arato és Pala ,,egy olyan irodalomtu-
domanyi megalapozottsagu olvasasi straté-
giat tanitanak meg, amely érdekes, mo-
dern, és bar a vilag barmely fejlett iroda-
lomtanitasi rendszerében bevalna, mégis
lehetévé teszi a magyar irodalomtdl elvart
nemzeti identitas 4j szemléletli, modern ol-
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vasoi elsajatitasat is.” Ha atformalva is, de
,A Szdveg vonzasaban’ kozvetit egyfajta
»Uj szemléletli” nemzeti identitast, amire
raerdsithet a program befejezése utani kro-
nologikus elrendezésti irodalomtorténeti
oktatas is, amelyet mar képzett olvasok sa-
jatitanak el. A legnagyobb erénye ennek a
konyvnek éppen az, hogy eltérd szemlélet-
moddok kozott kézvetit. Aratd és Pala nem
kevésbé elkotelezettek a nemzeti kénon
irant és a nemzeti narrativa irant, amit ez a
kanon kozvetit, mint azok a konzervativ
pedagogusok, akik nem hajlandoak feladni
a ,teljes” nemzeti kdnon kozvetitésének
igényét. Nem kevésbé hisznek az esztétikai
nevelés felvilagosult ,,projektumaban”
sem, mint vitapartnereik. Eppen ezért ke-
resztbemetszik azokat a kétpdlusu feloszta-
sokat, dekonstrualjak azokat a dichotomi-
akat, amelyeket az épphogy véget ért Isko-
lakultara-vita szerepldi vazoltak fel, hogy
meghatarozzadk pozicidikat. Bokay Antal
(Bokay, 2002. 79-87.) akinek, ugy tlnik,
idékézben megvaltozott az allaspontja, az
e lap hasabjain foly6, a magyartanitas jo-
vojét érintd vitdban némi nosztalgiaval
megallapitja — egyébként sok szempontbol
elgondolkodtaté — irdsaban, hogy a felvila-
gosodas projektumabol semmit sem kell,
lehet immar tovabbvinniink, legelébb is
antropologidjat illenék az up-to-date isko-
lanak kidobni. Nem cél immar autonom
személyiségeket nevelni, ellenkezdleg,
ugyanis ,,a posztmodern sokkal inkabb
disszeminalddasrol, szétszorddasrdl, az én
retorizaltsagarol, az imaginarius csalasaval
felépitett, belsd lényegének feneketlen és
megérthetetlen mélységével kiizdé pro-
teuszi emberrdl beszEl”.

Ilyenkor az tigyetlen, palyakezdd peda-
gbgus, mint e sorok iroja is, elkezdené var-
ni az Gtleteket a magas elmélet ormairol,
hogy akkor hogyan is kéne decenralt szub-
jektumokka nevelni kolykeit, erre milyen
mddszerek vannak, milyen is a lacanista
pedagdgia. Nagyon kell figyelni, nyilvan
félrenézel, aztan hipp-hopp maris ott all az
osztalyod helyén egy rakat integer szemé-
lyiség, maradhatsz benn a suliban és tolthe-
ted az egész délutant a dekonstrualasukkal.
Araté és Pala azonban nem férnek bele

Bokay felosztasaba, a frontok kozott all-
nak, azt keresik, hogyan maradhatunk a
megvaltozott feltételekre reagalva konzer-
vativak. Nem hajlandéak homokba dugni a
fejiiket, de nem dobjak ki egyetlen laza
csuklomozdulattal a Felvilagosodast.
Mondhatni, érzelmileg a konzervativokhoz
tartoznak és éppen az esztétikai nevelés
fenntarthatosagdnak érdekében kisérelnek
meg Ujitani. Azért, hogy a szoveggel vald
talalkozas valdéban esemény lehessen.
Hogy otthon érezze magat a tanuld sajat
kultarajaban. Ehhez azonban meg kell tani-
tani olvasni. igy van remény, hogy majd al-
kalomadtan, érettségi utdn elolvassa a
,Szigeti veszedelem’ eposzat is. Ha a suli-
ban lenyomjuk a torkan, garantaltan nem
olvassa el €s jo elore megutalja. Mindany-
nyian Zrinyi-partiak vagyunk. A ,Szigeti
veszedelem’ nem alkalmas arra immar,
hogy a nemzeti narrativa eleme lehessen,
tal nagy a tavolsag a szoveg €s a tanuld ko-
z0tt, ez a tavolsag mar nem kihivas, nem
inspirativ, a szoveg egyszerlien unalmas
szamunkra, nem éri meg a faradtsagot. Aki
volt mar iskolai tinnepségen marcius 15-én
vagy november 7-én (mi, 78-asok, ,.komp-
nemzedék” vagyunk, én voltam mind a
ketton), az ismeri ezt a veszElyt.

Az ,Atjarok’ Itthon vagyok’ cim{i tema-
tikus blokkja szépen mutatja, hogy Arato-
ék korantsem mondtak le errdl a célkitli-
zésr6l, a nemzeti narrativa kdzvetitésérol.
,A szoveg vonzasaban’ — noha a tomegkul-
tara legvonzdébb produktumait beemeli az
irodalomoktatasba — egy arisztokratikus
kanont is kozvetit, nagyon igényeset,
olyan alkotok szerepeltetésével, akiket az
irodalomtorténetirds mostandban kezdett
ujraértékelni, ujrafelfedezni (Mikszdth
Kdlmdn), vagy akiknek madig sem jelolte
ki megfeleld helyét a hagyomanyfolya-
matban (kiemelten Vas Istvan életmiivére
gondolok). Roppant eredetiek, de a szak-
irodalomba mélyen beledgyazottak az
elemzések, amelyek azonban nem hival-
kodnak, s6t hattérbe vonulnak, hogy egy
kérdés torhesse fel mindig a miivet, talalja
meg a ml igazsagat. Hiszen megérteni, el-
sajatitani csak kérdezve, aktivan, érintett-
ként lehet.
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A tanar helyzete rendkiviil nehéz, ha ezt
a konyvet akarja oktatni. Szerepe egyszer-
re radikalisan megnd, ugyanakkor — mas
részrél — veszit is kozépponti jelen-
t8ségébol, atértelmezdédik. A konyv na-
gyon bonyolult, nagyon komoly elvarasai
vannak a tanuldval szemben is. A konyv
értelmezéséhez nagyon nagy mértékben
hozza kell jarulnia a tanarnak, fontos koz-
vetitd szerepe van.

A sorozat els6 szamu (és szerintem na-
gyon is jogos) célkitlizése az, hogy a tanu-
16 és a szoveg kozti interakciot erdsitse, a
tanar nem allhat a szoveg és a tanul6 koze.

Ez pedig azt jelenti, hogy a tandr nem
lehet a tudas kutfeje, legfeljebb a kérdések
elohivasaban segithet, mert — tudjuk —
amit 6 mar egy kérdésre adott valaszként

és bizonyos mértékig még az aranylag leg-
kevésbé érintett sziildt is — szerepének, te-
vékenységének ujragondolasara készteti.
A tanari szerep, tevékenység problema-
tizalasara kitér mind a konyvsorozat elsé
részének bevezetdje, mind Schiller Mari-
ann kritikaja. Kérdés viszont, hogy meny-
nyire lehet a nem kifejezetten érdekl6dd
tanulokat bevonni a beszélgetésbe, a szo-
veggel folyd munkéba-jatékba. Kérdés az
is, mennyiben alkalmas a konyv otthoni
tanulasra, mennyire boldogul a gyerek a
tankényv szovegével magara hagyatva.
Nyilvanvalo, hogy mindezért magaban
sem ez a kdnyv, sem barmelyik masik nem
képes szavatolni, a tandr személye is nagy-
mértékben befolydsolja mindezt. Mégis
kérdés, nem lehetne-e kissé konnyebben

ért, ahhoz a tanuld-

érthet6é megfogalma-
zasokat keresni bi-

nak (még) nincsenek
kérdései. Neki tehat
— ha Lichtenberg so-
kat idézett metafora-
jat atalakitva az iro-
dalomorat piknikhez
hasonlitjuk — a pik-
nikre a kérdéseket
kell szallitania, és a
tanulok fognak lako-
mazni, ha minden jol
megy. Kérdés, hogy
a tanarnak juthat-e a
csemegébdl, az 6 on-

Ezt a forradalmisdgot, szemtelen-
séget kisérli megmutatni A szo-
veg vonzdsdaban’, ezért elemzi
mar az elso kotet ,A helység kala-
pdcsd*-t, valamint Petofi
bordalait és azokat az
Lemancipatorikus” ars poeticdit
is, melyek minden témdt meguver-
selhetonek, meguverselésre mélto-
nak ismernek el, megmutatva ,A
XIX. szdzad ROltoi’ és a ,Nemzeti
dal’ szerzdje mellett a mdsik
Petofit is.

zonyos helyeken.
Ugy tlnik, a Pet6fi-
modul is probléma-
kat vet fel, ,A hely-
ség kalapacsa’ vagy
,A hetvenked6 kato-
na’ megértéséhez,
élvezetéhez legyo-
zend$ torténeti ta-
volsag tal nagynak
bizonyulhat. Ezért
(is) tlinik szerencsés
otletnek idében ko-

megértésére is hatas-
sal lehet-e az 6ra. Ez a legszerencsésebb
eset, de csak jarulékosan, akcidenciaként
tartozik hozza a tanitas-tanulashoz. A ta-
nuld6 a megrendeld, a tanar a pincér —
alapesetben. (A metaforat tulhajtottuk,
pikniken nincsenek pincérek.)

A tanar szerepe meghatarozo és kozép-
ponti a tankonyv értelmezésében és pusz-
tan kozvetitd jellegli a tananyag és a diak
viszonylatdban. Ez a nem egyértelmi sze-
rephelyzet, kiilonosen kezdd tanaroknal
szerepzavart is okozhat. Nem érvényesit-
hetdé problémamentesen a tanari oraku-
lum-pozicié, ugyanakkor bizonyos fokig
mégis sziikséges fenntartani, a 13—15 éves
gyermekek tekintélyigénye miatt. A konyv
nemcsak a pedagdgust, de a gyermeket —

zelebbi, esetleg kor-
tars szovegek targyaldsa. Bar nem csak
ezen mulik a dolog, Moliére és Beaumar-
chais szovegei tokéletesen mikoédnek, ,A
fosvény’ és a ,Figaro hdzassaga’ telitalalat,
bar az is igaz, hogy leforditasuk késobbi,
mint Pet6fi életmiivének 1étrejotte.
Osszességében azt mondhatjuk, hogy ,A
szoveg vonzasaban’ még az ,,6t” kovetd
kivalé tankonyvek feldl olvasva is radika-
lisan 1 (a szerzok — ez az egészséges 6n-
becsiilés jele — szintén — jogosan — igy
gondoljék: ,,a ,Bejaratok’ a problémakoz-
ponta irodalomoktatas elsé tankényve”).
Egyszerre figyel oda a tanuldok életkori
igényeire (ha szellemi teljesitoképessé-
gikre taldan nem is mindig) és az iro-
dalom(tudomany) igényeire is. Ez aligha-
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nem annak kdszonhetd, hogy Arato és Pala
gyakorld kozépiskolai oktatok, egytttal
mivelt, képzett irodalmarok is. Alighanem
valamelyik komponens mindeddig hiany-
zott. Ez nem jelenti persze azt, hogy az ed-
digi tankényvek mind elhibazottak lenné-
nek, sem azt, hogy Aratoé és Palaé megha-
ladhatatlan, de az altalam ismert tankdny-
vek koziil ez az, amely a legtermékenyebb
szintézist hozta l1étre pedagogia és iroda-
lomtudomany kozt, cafolva ezzel a két tu-
domany kozti kibékithetetlen ellentét fel-
tételezését. Furcsa — és nem magyarazhato
meg teljes mértékben a széveg bonyolult-
sagaval —, hogy a konyv csak az elitisko-
lakban terjed, hogy Mohdcsy Kdroly bar
érdemdus, de kétségteleniil véglegesen el-
avult tankonyve levalthatatlannak bizo-
nyul. Mintha az irodalom érdektelenségét
feltételezok akarata érvényesiilne. Mind-
egy, mibol tanul gyermekiink irodalmat.

Csakhogy — és ezt nem valamilyen
szellemi arisztokratizmus mondatja ve-

lem — elengedhetetlen 6nmegismerésiink
szempontjabdl a valodi, eseményszeri
talalkozas az irodalommal. Nem barmi
mas rovasara, de minden egyéb fontos
tantargy mellett. Es a valodi talalkozast
az Araté-Pala konyvéhez hasonlé mun-
kak segitik eld. Ugyanis ebben az eset-
ben — s itt a legnagyobb mértékben indo-
kolt lenne a nemzeti retorika — a magyar
kultura tovabbhagyomanyozasanak {igye
keriilt sulyos veszélybe. Bar nem az¢, aki
fut, mégis, bizonyara nem art nekiink,
irodalomtanaroknak is végre megmoz-
dulnunk.

Irodalom

Arat6 Laszlo (2000): 4 Radndti Miklés Gimndzium
évkonyve. Budapest.

Bokay Antal (2002): Posztkultara és irodalomtanités.
Iskolakultira, 11.

Vari Gyorgy

Szotarak a vilagbol

Az Iskolakultiiva régota ad helyet kiil6nbozo szotdrakrol szolo
ismertetéseknek, kritikcdknak, amelyek megkonnyitik a kozoktatdsban
dolgoz6 pedagogusok tdjekozoddsdt a szotdrpiacon és a lexikogrdfidt is
népszertisitik. Mostani — immdr a harmadik - szotdrrecenzios
csokrunkban az elozéekhez hasonloan igyekeztiink t6bbféle
szotdrtipusbol és tébbfeéle nyelvi teriiletrol vdalogatni, ezuittal az egynyelvii
értelmez0 szotdrakra helyezve a hangstilyt. Egy egynyelvii német iskolai
szotdr, az osztrdak-német szotdr, az ij olasz kéznyelvi szotdr és az angol
OALD mellett egy régi magyar szotdr reprint Riaddsdrol és egy magyar
helyesirdsi szotdrrol olvashatnak az érdeklodok. A kétnyelvii szotdrak
kéziil az olasz-magyar EU-szotdr szerepel, végiil az dsszedllitdst egy

négynyelvii vizudlis szotdr bemutatdsa zdrja.

apjaikban driasi mennyiségi szo-

tar lat napvilagot szerte a vilag-

ban. A szétarak altal tartalmazott
informaciok nélkiilozhetetlenek a ma em-
bere szdmara. Az informacid gyors titema
megsokszorozodasa azonban szinte lehe-
tetlenné teszi a nyelvészek szamara a lexi-
kai valtozasok naprakész kovetését. A
nyelvhasznalati problémék, az idegen-
nyelv- és az anyanyelv-elsajatitds soran

mindannyiunknak sziikségiink van a kii-
l6nféle szotarak segitségére. Leggyakrab-
ban hazankban megjelent szotarakat hasz-
nalunk, érdemes azonban megismerni,
megvizsgalni mas orszagokban megjelent
kézikonyveket is. Az itt ismertetni kivant
miivek Ausztria, Kanada, Magyarorszag,
Nagy-Britannia, Németorszag konyvki-
adoinal lattak napvilagot. )
Foris Agota
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A De Gruyter DaF egynyelvii német
iskolai szétara

A német nyelv elsajatitasara torekvo ta-
nulék ma mar valaszthatnak, hogy melyik
specialisan szamukra készitett egynyelvii
szotart vegyék kézbe, ha bizonytalanok
egy-egy szo jelentésében vagy hasznalata-
ban. A De Gruyter kiadé 2000-ben jelen-
tette meg Uj szotarat ,Deutsch als Fremd-
sprache’ cimmel, G. Kempcke szerkeszté-
sében, B. Seelig, B. Wolf és E. Tellenbach
kozremtikodésével. Az 1j, kék kotést szo-
tar idérendben masodikként felsorakozott
a Magyarorszagon is kozkedvelt, szinérdl
didknyelven ,,egynyelvii sarganak” neve-
zett Langenscheidt DaF szdtara (1993)
mellé. Megjelenése azért is jelentds ese-
mény, mert a német mint idegen nyelv ta-
nuloéi szamara eddig kevesebb ,tanuldi
szotar” (DaF-Lernerworterbiicher) latott
napvildgot, mint példaul az angol vagy a
francia nyelvi célcsoportok szamara.

A szétar részletes hasznalati utmutato-
val és nyelvészeti szakszogyUjteménnyel
szolgal. Az altalanosan hasznalt, beszélt és
irott koznyelvi szdkincset huszezer szo-
cikkben mutatja be. Nemcsak szavak, ha-
nem egyes szoképzési elemek is onallo
cimszavak, példaul: an-, Bio-, -voll. Eze-
ket a tanulo felhasznalhatja a szotarban
nem kodifikalt szavak 6nallo képzésében.

A lemmak csak részben tiikr6zik a német
nyelv székincsében az utébbi idében vég-
bement valtozasokat. A szotar tartalmazza
ugyan a rendszervaltas nyoman Uj jelentés-
sel boviilt szavakat (Wende, Wendehals,
Solidaritét stb.), hidnyoznak viszont a kor-
nyezetvédelem és az informatika 11j, a mé-
diumokban rendszeresen el6forduld koz-
nyelvi kifejezései, példaul: den Miill
entsorgen, Handy, mit der Maus klicken.

A cimszavak elrendezése bokrositott.
Ennek vitathatatlan elénye a jo helyki-
hasznalas, hatranya pedig, hogy megnove-
li a keresési id6t, hiszen az 01j cimsz6 nem
mindig a sor elején kovetkezik. A sorok-
ban elszdrt alcimszavakat a vastag szedés
ugyan kiemeli, mégsem talalhatok meg
konnyen. igy példaul a szécikk elején all
az auf- prefixum koétdjellel, majd sorfoly-

tonosan helyezkednek el az auf-fal képzett
igék és fonevek: auf-/ Auf- atmen ...,
-bahren ..., .... -bau ..., -bauen ... tizenha-
rom oldalon keresztiil, majd a -zeichnung
..., ~zeigen-..., -ziehen..., -zug ... cimsza-
vakkal zarul az auf- prefixumhoz kapcso-
16d6 lemmak sora. Kozben vannak olyan
oldalak is (példaul a 70-71. oldal), ahol az
auf- meg sem jelenik, csak kotojellel utal-
nak r4, ami megneheziti annak a dolgat,
aki, mondjuk, az auftauchen igét keresi,
hiszen az igetdvet az oldalakkal eldbb fel-
tiintetett eloképzohoz kell kapcsolnia. To-
vabbi hatranya ennek a tomor megjeleni-
tésnek, hogy (bizonyos esetekben tévesen)
szemantikai kapcsolatot sugall az egymas
kozelében felsorolt szavak kozott, példaul:
Abkommen, abkémmlich.

A szocikkek szerkezete a klasszikus
harmas tagolast koveti: formara, jelentésre
és szovegkornyezetre nyujt informacidkat.
A homonimékat a cimsz6 elé illesztett arab
sorszam kiilonbozteti meg egymastol. A
szocikkek elején fonetikai atirasban a kiej-
tést lathatjuk, ezt nyelvtani adatok és a
szokapcsolatok hasznalatara vonatkozd
korlatozasok kovetik. Ujszer(i és az ide-
gennyelv-tanuloknak igen hasznos, hogy a
szintaktikai vonzatok mellett ferde zaro-
jelben az argumentumok szemantikai je-
gyeit is megadja, mint példaul a kdvetkez6
ige esetében: haaren /Tier mit einem Fell/.
A formai blokkot a nyelvi szint (4 katego-
ria), a stilusréteg (8), a foldrajzi elterjedés
(4), valamint a szakteriilet szerinti (12) be-
sorolas zarja. A diakrén nyelvszemléletet
néhany régies cimszo jeloli.

A mikrostruktira masodik blokkjanak
feladata, hogy megadja a cimszo jelentése-
it. Poliszémak esetén ezek arab szdmmal
sorakoznak egymas mellett. T6bbjelentést
szavak esetében METAPH roviditéssel
utal az adott cimszd atvitt értelmii jelenté-
sére. A jelentésmegadas maddjai koziil ez a
szotar a

— kortilirast (példaul a bergen egyik je-
lentése: ,,jmdn, etw. nach einer Katastr-
ophe aus der gefdhrlichen Lage heraus-
holen und in Sicherheit bringen”) (136);

— szinonimak felsorolasat (példaul:
berichtigen SYN verbessern) (137);
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— antonimak felsorolasat (példaul:
beriicksichtigen ANT {ibersehen) (137)
valasztja. Részletesebb kortilirassal talal-
kozhatunk kulturafiiggd szavak, illetve
realidk esetén, mint példaul: Polterabend,
der ,Abend vor der Hochzeit an dem
nach altem Brauch vor der Tiir des Braut-
paares Geschirr u.A. zerschlagen wird
und die Scherben dem Brautpaar Gliick
bringen sollen”. A jelentésmegadas sza-
mos lemma esetén azonban kiegésziil az-
zal, hogy a szerzok a cimszdot mezoében is
elhelyezik. A szdtar végén 85 mezdt (ido,
mozgas, események, vallas stb.) sorolnak
fel. Igy az alfabetikus sz6tar onomaziolo-
giai szégytjteménnyel egésziil ki. Ide az
alfabetikusan elrendezett szdcikkekbdl
ugy jut el a felhasznald, ha koveti a
FELD (mezd) rovidités mogott romai és
arab szdmokkal javasolt utat. Ha példaul
a Tag (nap) f6név jelentés-koriilirdsa utan
a FELD VII.7.1. jelolést helyet a tanuld
kikeresi a szotar utols6 harmadaban, ak-
kor a Frithe, Nachmittag, Morgengrauen,
Morgen, Mittag, Nachmittag, Abend,
Nacht, Mitternacht, Tag fénevekbdl allo
szomez0 segitségével a cimszo jelentését
tovabb pontosithatja mentalis lexikona-
ban. A mezo6k olyan, a szavak kozotti tar-
talmi és szemantikai rokonsagra mutat-
nak ra, amelyet a tanulo jol hasznosithat a
cimsz6 jelentésének megértésén tul az
aktualis témahoz kapcsolodo szodanyag
gyljtésében is. A fenti Tag példa esetén
ez azt jelenti, hogy a felhasznalé a VII.,
idé6fogalmakat magaba foglaldé mezdben
szamos (egy oldalnyi) tovabbi kapcsolo-
do fonevet, igét, melléknevet talal.

A mikrostruktara harmadik szakaszaban
a cimsz6 hasznalatat tobbnyire példa vagy
kollokacio szemlélteti. Ez a szotar a szo-
kapcsolatokat két csoportra osztja:
idiomatikus és szabad szokapcsolatokra.
Igy a kollokéciok a példakon beliil, szabad
szokapcsolatokkal egyiitt jelennek meg. A
tanul6i szétar kategdriajaban ez visszalé-
pés, hiszen a Langenscheidt DaF szdtara
szogletes zardjelbe helyezi a kollokaciokat,
s ezzel lehetdvé teszi gyors elérésiiket. Az-
zal, hogy ez a szétar a kollokacidkat nem
jeloli kiilon, az altaldnos egynyelvili szota-

rak lexikografiai hagyomanyat koveti, fi-
gyelmen kiviil hagyva a frazeoldgiai kuta-
tasok legtjabb eredményeit. Bar ez a szotar
tipoldgiai eszkozokkel nem kiiloniti el a
kollokaciokat, a példak kozott azonban
igen sokat felsorol beldlik, sét — receptiv
és produktiv igényeket egyarant kielégitve
— gyakran kétszeresen, a bazis és a kol-
lokator szocikkében is szerepelteti Oket.
Igy példaul ,,jmdm den Krieg erkldren”
kollokacio megtalalhatd a Krieg, der (589)
és az erkldren (294) cimszdban is.

A szdcikket csillaggal jelzett ididma
vagy viraggal megjelolt szocsalad zarja. A
szocsaladok kozott részben néhany, a cim-
szoval azonos etimologiai t6bol eredd szd
talalhatd, amelyek lemmaként is szerepel-
nek. Ez a felsorolas tovabbi segitséget
nyujt a felhasznalonak a szavak kozotti
formai kapcsolat felfedezésére. Vannak
olyan szocikkek is, amelyek a MERKE r6-
viditéssel zarulnak. Ezek &ltaldban hasz-
nos tanacsokkal latjak el a nyelvtanuldkat.

A De Gruyter szotarat — a szokasos szo-
tarazasi feladatokon tal — haszonnal for-
gathatjuk akkor is, ha az adott lexikai egy-
ség szokincsbeli szerepére vagyunk kivan-
csiak, ezt szomezOben €s szdcsaladban is
kikereshetjiik. A szétar masik dicséretes
Ujitasa, hogy a vonzatok szemantikai fel-
tételeit is bemutatja. Ezek pedig nyelven-
ként meglehetdsen eltérok, s ezért gyakori
hibaforrasok. Kikiiszobolésiikben segitsé-
get nyujt a De Gruyter uj DaF szotara.

Kempcke, Guinter (2000, Hg.): Worterbuch Deutsch
als Fremdsprache. De Gruyter, Berlin. 1329 p.

Reder Anna

Az osztrak értelmezé szotar (OWB)

Az ,Osterreichisches Wérterbuch’
(OWB) elterjedtsége és haszndlata, illetve
validitasa egy kozel 8 millids orszagra,
Ausztriara korlatozodik — a szétarnak a ki-
lenc osztrak tartomany altalanos és kozép-
iskolai intézményében hozzavetdlegesen
olyan szerepe van, mint a magyar iskolak-
ban a ,Helyesirasi szabalyzat’-nak, tehat
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— gyakran kétszeresen, a bazis és a kol-
lokator szocikkében is szerepelteti Oket.
Igy példaul ,,jmdm den Krieg erkldren”
kollokacio megtalalhatd a Krieg, der (589)
és az erkldren (294) cimszdban is.

A szdcikket csillaggal jelzett ididma
vagy viraggal megjelolt szocsalad zarja. A
szocsaladok kozott részben néhany, a cim-
szoval azonos etimologiai t6bol eredd szd
talalhatd, amelyek lemmaként is szerepel-
nek. Ez a felsorolas tovabbi segitséget
nyujt a felhasznalonak a szavak kozotti
formai kapcsolat felfedezésére. Vannak
olyan szocikkek is, amelyek a MERKE r6-
viditéssel zarulnak. Ezek &ltaldban hasz-
nos tanacsokkal latjak el a nyelvtanuldkat.

A De Gruyter szotarat — a szokasos szo-
tarazasi feladatokon tal — haszonnal for-
gathatjuk akkor is, ha az adott lexikai egy-
ség szokincsbeli szerepére vagyunk kivan-
csiak, ezt szomezOben €s szdcsaladban is
kikereshetjiik. A szétar masik dicséretes
Ujitasa, hogy a vonzatok szemantikai fel-
tételeit is bemutatja. Ezek pedig nyelven-
ként meglehetdsen eltérok, s ezért gyakori
hibaforrasok. Kikiiszobolésiikben segitsé-
get nyujt a De Gruyter uj DaF szotara.

Kempcke, Guinter (2000, Hg.): Worterbuch Deutsch
als Fremdsprache. De Gruyter, Berlin. 1329 p.
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Az ,Osterreichisches Wérterbuch’
(OWB) elterjedtsége és haszndlata, illetve
validitasa egy kozel 8 millids orszagra,
Ausztriara korlatozodik — a szétarnak a ki-
lenc osztrak tartomany altalanos és kozép-
iskolai intézményében hozzavetdlegesen
olyan szerepe van, mint a magyar iskolak-
ban a ,Helyesirasi szabalyzat’-nak, tehat
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regionalis viszonylatban (vagyis Ausztriara
vonatkoztatva) standard miinek mondhaté.
Meégis: annak ellenére, hogy az OWB ko-
rantsem tajnyelvi szoétar, a tobbi német
nyelvii orszagban (Bajororszag kivételé-
vel) a német mint idegen nyelv oktatasaban
egyaltalan nem jellemzé a hasznalata.

Sok maés nyelvhez hasonléan a német
nyelv esetében is elmondhatd, hogy a né-
metet anyanyelvként beszél6k nem egy or-
szagban, egy politikai egységben koncent-

rakok a hivatalos EU-szovegekben mar
nem kotelezhetéek a sajat nyelviikben
egyaltalan nem honos németorszagi kife-
jezések hasznalatara. Igy az ausztriai né-
met (bar nem 6nallé nyelv) nem is degra-
dalhato a német egy dialektusanak. Egy
pluricentrikus nyelv egyes nemzeti varian-
sai azonban korantsem homogén rendsze-
rek, ez a sokszinliség pedig alapvetden
megneheziti a szotari régzitést, hiszen oly-
kor igen nehéz hatart hiizni az egyes nyel-

ralédnak — Németor-
szagon, Ausztrian, a

vi rétegek, igy példa-
ul a kdznyelv és a re-

német nyelvli Svaj-
con és Liechtenstei-
nen kiviil (a német
mind a négy orszag-
ban allamnyelv) hi-
vatalos statusza van
a németnek Luxem-
burgban, Belgium-
ban és Olaszorszag
DéI-Tirol tartoma-
nyaban. A ,német”
sz6 emlitése a mai
napig mégis nagyon
sokak szdmara csu-
pan Németorszaggal
kapcsolatos asszoci-
acidkat idéz eld. Az
1980-as évek kozepe
ota, Michael Clyne
kutatdsai hatdsara
azonban egyre na-
gyobb hangsulyt kap

Az OWB Ausziridban az anya-
nyelvi oktatds igen fontos elemét
képezi. A német mint idegen
nyelv oktatdsdaban sajnos meég
nem érzodik nyoma olyasfajta
koncepciovdltdsnak, amely szaki-
tana az eddigi nyelvoktatdsi gya-
korlattal, és nemcsak a Németor-
szdgban beszélt nemetet, hanem
az ausztriai németet is bevonnd
a néemelttil tanulni vagyok nyelv-
konyveibe. Ezt csupdn Ausztria
Sfoldrajzi kozelsége is indokolnd,
hisz sok magyar didk kiilfoldi vit-
Ja sordn (illetve a nyugati megyé-
ink telepiilésein) eloszor az oszi-
rak némettel taldlkozik - ez a
szembestilés a nyelvkényvekbol
megismert némettol alapjaiban
eltero nyelvvel sajnos gyakran vd-
lik csalodds forrdsdua.

gionalis koznyelv
kozott. Nehéz a szo-
tarszerkesztok dolga,
amikor el kell donte-
nitik, mely sz6 kertil-
jon/kertilhet be az
osztrak német szota-
raba anélkiil, hogy a
szotar egy tajnyelvi
szotar jellegét 6ltené,
avagy éppen ellenke-
zbleg: szigortan az
irodalmi nyelv leira-
sat tartalmazné a be-
szélt koznyelv figye-
lembevétele nélkul.

Az ,Osterreichi-
sches Worterbuch’
1951-ben Iépett az
osztrak iskolak sza-
mara 1938-ig kotele-
zOként eldirt elodje,

a germanisztikai ku-
tatasokban az a felfogas, miszerint a német
is az ugynevezett ,pluricentrikus” (azaz
tobb nemzeti kézponttal rendelkezd) nyel-
vek kozé tartozik. Ez az 4allitds egyrészt
megsziinteti a Németorszagban beszélt né-
met kizardlagos érvényét, masrészt maga-
ba foglalja a német nyelv legalabb harom
fo variansanak (a németorszagi német, az
osztrak német és a svajci német) 1étezését
és ezek egyenjogusaganak elismerését. A
pluricentrikus felfogas térhoditasat jelzi
példaul az a tény is, hogy Ausztria felvéte-
lekor az Eurdépai Unié a megfelelé német-
orszagi kifejezésekkel egyenranginak mi-
nositett 23 ausztriacizmust, vagyis az oszt-

a ,Regeln fiir die
deutsche Rechtschreibung nebst Worter-
verzeichnis’ (vagyis ,A német helyesiras
szabalyai szdjegyzékkel’) helyére. Az 1j
cim (OWB) kibévitett koncepciot, Gj igé-
nyeket jelzett: az OWB mar nemcsak egy
helyesirasi szabalyzat szojegyzékkel kibo-
vitett tara akart lenni, hanem az Ausztria-
ban besz¢lt német jellegzetességeinek szo-
tara. 1951-ben az akkori politikai szituacio
indokolta a szotar azon torekvését, hogy a
nem osztrak német szavakat, amelyek
hasznalata Ausztridban egyaltalan nem jel-
lemzd, csillaggal megjeldlve kiilonitsék el
a ,,hazai” szokincstol, ezaltal is erdsitve az
osztrak szokincs létjogosultsaganak fon-
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tossagat. Az OWB kozepes méretii, mint-
egy 3540 000 lemmat feloleld iskolai
szotar lett, melynek célja, hogy kb. az 6t6-
dik évfolyamtol (10—11 éves kortdl) eliga-
zitast adjon az iskolai oktatasban a német
helyesiras szabalyairol, illetve hogy a dia-
kok szokincsének kiépitése és a specifiku-
san osztrak szokincs (maximum 10 000
lemma) rogzitése mellett ,,a jo, helyes né-
met nyelvet” kozvetitse.

Az OWB tehat egynyelvii, monokro-
nikus, normativ igény (tehat preszkriptiv)
helyesirasi és értelmez6 szotar, elsdsorban
iskolai hasznalatra. A szdtar az Ausztria-
ban beszélt német nyelv altalanos szo-
kincsének felsorakoztatdsa mellett felvett
szojegyzékébe mas témakorokbdl, szakte-
riiletekbol szdrmazd szavakat is (gazda-
sag, jog, orvostudomany, technika, fizika,
szamitastechnika, foldrajzi nevek, idegen
szavak stb). A szdtar szerkeszt6i kiilonos
figyelmet szenteltek az Ausztria torténel-
mét, jelenét és maltjat, kulturalis és politi-
kai életét érintd szavak felvételének. A
szojegyzék felépitése alfabetikus sorren-
det kovet; az egyes lemmak megszerkesz-
tésekor a szotarirok a szemazioldgia elvét
kovetve jartak el, tehat mindig egy-egy
szohoz rendelték hozza a kiilonbozo jelen-
téseket. Az OWB bevezetd része ortografi-
ai, grammatikai és mas egyeb informaci-
okkal gazdagitja a szdtarat.

Makrostrukturdn az ausztriai német szo-
tar vizsgalatakor elsddlegesen a szdtar tar-
talmi felépitése értendd, hiszen az OWB
esetében nem olyan atlagos szoétarrdl van
sz0, amely egy esetleges bevezetd szerzdi
el6szot leszamitva csak a szavak listajat
tartalmaznd. A legutols6, 38. kiadas szo-
jegyzéke mar 550 oldalt szdmol, s a szotar
teljes terjedelme kerek 800 oldalra ndtt.

Az els6 162 oldal kiilonb6z6, a szotar-
hasznald szamara hasznos informaciokat
sorakoztat fel:

— a szavak hasznalataval kapcsolatban
kiilonb6z6 példakon bemutatva 3 nyelvi ré-
teget kiilonit el egymastdl (irodalmi nyelv,
koznyelv, dialektus); utal arra a tényre,
hogy egyes szavak csak regionalisan hasz-
nalatosak (példaul: ,,T” = csak Tirolban
hasznalatos; ,,ostdst.” = csak Kelet-Ausztri-

aban); valamint eligazitast ad az egyes sti-
lisztikai rétegek elkiilonitésének szotarbeli
jelolésérdl (példaul: bizalmas, gunyos, taj-
nyelvhez kozeli, rosszalld, argo);

— atfogd nyelvtani ismereteket kozvetit,
amelyben felsorolja a német helyesiras
alapelveit, a fonémak és grafémak egy-
mashoz rendelésének eseteit, a kis- és
nagybetls irds, az egybeirds és kiiloniras
szabalyait, a kbzpontozas és az elvalasztas
szabalyait;

— a helyesirasi utmutatot kovet6 fligge-
1€k (kb. 60 oldalban) a legkiilonb6zdbb te-
rliletekr6l ad felvilagositast, amely kiilo-
nosen a szotarat hasznalé didkok szamara
jelent hasznos informaciotarat; néhany
példa (a teljesség igénye nélkiil): nyelvta-
ni és nyelvészeti kifejezések és magyara-
zatuk, igék (igeragozasi tablazatok), kiil-
foldi nevek kiejtésének modja; kilfoldi
abécék, a nemzetkozi fonetikai jelek (API-
rendszer), a levelezés formalis kvetelmé-
nyei (cimzés stb.), a dolgozatjavitaskor
hasznalatos jel6lések (tanarok szamara, il-
letve diakoknak értelmezésre), az osztrak
akadémiai cimek felsorolasa, pénznemek,
mértékegységek, kémiai elemek, rend-
szamtablak (a nemzetkozi €s az osztrak je-
161ések jelentése);

— a fuiggeléket a szotar hasznalatara vo-
natkozo tajékoztatdé koveti, majd a szo-
jegyzek kovetkezik;

— a szdjegyzéket az Gj német helyesiras
1998 szeptembere 6ta érvényben 1€vo hi-
vatalos szabalyzata koveti (annak ellenére,
hogy a szotar még az 1ij ortografiai szaba-
lyok hatalyba 1épése elbtt jelent meg, az
egyes lemmak mar az 4j helyesiras szerint
kertiltek be a szotarba, ezzel is eldsegitve a
2005-ig tartd atmeneti idoészakban torténd
atallast — 2005-ig mind a régi, mind az (j
helyesiras érvényben van, az osztrak isko-
lakban azonban mar t6bb, mint &t éve az 4j
helyesiras szerint folyik az oktatas);

— a szOtar zaro részében az osztrak he-
lyesiras torténetének rovid attekintése ol-
vashaté.

A szoétarszerkesztok felhasznalo-orien-
talt gondolkodasmaddjat igazolja, hogy a
keményfedeles kotés bels6 oldalan eldl a
jelmagyaréazat, hatul pedig a szétarban
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hasznalt kiilonboz6 roviditések magyara-
zata talalhato — elkertilve a legtobb szotar
esetében sok iddt elnyeld keresgélést igy
rogton valaszt kapunk, ha az egyes lem-
maknal hasznalt jel6léseket nem tudnank
megfejteni.

Az OWB mikrostruktirajaban minden
egyes lemma-bejegyzést nyelvtani infor-
maci6 kovet, példaul: ,,ober (Prip. mit
Dat.)” — vagyis dativusszal all6 prepozicio.
A foneveknél a nyelvtani nem, a birtokos
és a tobbes szam all kozvetleniil a lemma
mogott: ,,Fahrer der, -s/-”. T6bb lehetséges
néveld haszndlata esetén a szotar mind-
egyik varidciot felsorakoztatja: ,,Polster
der, -s/ Polster, das Pl.; ,,Joghurt das, -s/-s,
die J. -/-s, der J. -s/-s”. A névelomegjelolés
és a tobbi nyelvtani informacié kozott (f6-
ként idegen szavak esetében) utalasok ta-
lalhatok a kiejtésre és a hangsulyozasra is.
Idénként csak a kiejtés probléméasnak itélt
részEt tlinteti fel a szotar: Cafe das [k-];
Tarhonya die [-nja]. A lemma — tekintve,
hogy elsdsorban helyesirasi szdtarrdl van
sz6 — a szotagolas modjat is feltiinteti min-
den egyes szo esetében, példaul:
Folto|gralfie|ren. Homofdn szavak esetében
egy lemma ald keriil mind a két szé:
»kosten, eine Speise k. (=megizlel) || das
kostet 50 S (=keriil valamibe)”. Az egyes
lemmak felépitésekor a szotar irdi a szo-
csaladositas elve alapjan jartak el, tehat az
egymassal rokon szavak egy lemma alatt
talalhatok, példaul a Schnee (=hd) cimszé
alatt keresendok a kovetkezd szavak:
Schneeball (hogolyd), Schneeballsystem
(lavinarendszer), Schneeberg (hegy Also-
Ausztridban), Schneeflocke (hopehely),
Schneegestober (hovihar), Schneeglock-
chen (hovirdg), schneeig (havas),
Schneeregen (havas es6), Schneerute (hab-
verd), Schneewittchen (Hofehérke). Mivel
az OWB csak mésodlagosan t5lti be az ér-
telmezo szotar szerepét, nem minden lem-
manal taldlhaté magyardzat vagy szinoni-
ma — a szdtar gyakran kontextusba helye-
z¢€s altal magyarazza a szavakat vagy meg-
adja a leggyakoribb szdkapcsolatokat. Az
Ausztridban egyaltalan nem hasznalatos
vagy csak az utdbbi idében hasznalatba ke-
riilt szavak csillag jeloléssel kiiloniilnek el

a tobbi szotol (— igy Sahne*, vagy
Aubergine*, Ausztridban: ,,Obers”, illetve
,Melanzani”). A tipikusan osztrak szavak,
amelyek a Duden- vagy mas Németorszag-
ban szerkesztett szdtarban az ,,0sterrei-
chisch” (=osztrak) megjelolést kapjak, az
OWB-ben értelemszertien nem kapnak
semmilyen specialis jelzést. Az apr6é D be-
tiivel jelzett szavak Németorszagban
(Abitur = érettségi), mig a CH-val jelzettek
Svéjcban (Matur) hasznalatosak. A kiejtés
és hangsulyozas jelolése szintén magaban
foglalja az osztrak sajatossagok eldtérbe
helyezését: a ,,Garage” sz6 helyes kiejtése
Ausztridban szdvégi zongétlen <s>, mig
Németorszagban zongés <zs> €s szovégi
»Schwa”-hang; de kiilonbségek vannak a
hangsulyozasban is (osztrak ,,Mathe’-
matik” vs németorszagi ,,Mathema’tik”).
Az OWB egyes szocikkei mogott kerek za-
réjelben olvashaté az adott sz6 foldrajzi
(példaul ,kelet-osztrak™), illetve stilisztikai
(koznyelv, argd stb.) besoroldsa, eseten-
ként az adott szd érzelmi toltete (tréfas, le-
kicsinyld, eufemisztikus stb.). Ortografiai
dublettek esetében a szotar mindkét valto-
zatot felveszi szojegyzékébe, de csak az
egyik lemmandl (az elsddlegesnek kiva-
lasztott variansnal) magyarazza a szot, pél-
daul: Golatsche — Kolatsche (az osztrak ki-
ejtés egyik jellemzoje, hogy nem tesz kii-
16nbséget a zongés €s zongétlen zarhangok
kozott). Kis bekarikazott N betiivel jeloltek
azok a szavak, amelyek az 1998-ban beve-
zetett ortografiai rendelkezések soran a ré-
gi helyesirashoz képest megvaltoztak, ez-
zel is elosegitve a helyesirasi reform atilte-
tését a gyakorlatba.

Az Osterreichisches Worterbuch’ elséd-
leges érdeme a német egyik nemzeti vari-
ansanak kodifikalasa, illetve legalabbis en-
nek kisérlete, hiszen az OWB a mai napig
nyelvészek és lexikografusok vitainak ko-
zéppontjaban all — oka ennek az ausztriai
német egységének hidnya, az ausztriai né-
met statuszaval kapcsolatos felfogasok kii-
16nb6z6sége és egy sor mas tényezd, me-
lyeknek felsorakoztatasa egy kiilon tanul-
many témajat alkothatna. A legnagyobb
kiilonbség az OWB és a Németorszagban
kiadott hasonlo igényt (tehat preszkriptiv
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és értelmezd) szotarak kozott, hogy mig
utdbbiak csak a szigortian vett német iro-
dalmi nyelvet irjék le, addig az OWB a né-
met nyelvteriilet egy orszagra behatarolha-
t6 régidjanak nyelvét rogziti.

Az OWB Ausztriaban az anyanyelvi ok-
tatas igen fontos elemét képezi. A német
mint idegen nyelv oktatdsdban sajnos még
nem érzédik nyoma olyasfajta koncepcio-
valtasnak, amely szakitana az eddigi
nyelvoktatasi gyakorlattal, és nemcsak a
Németorszagban beszélt németet, hanem
az ausztriai németet is bevonna a németiil
tanulni vagyok nyelvkonyveibe. Ezt csu-
pan Ausztria f6ldrajzi kozelsége is indo-
kolnd, hisz sok magyar didk kiilfoldi atja
soran (illetve a nyugati megyéink telepiilé-
sein) el6szor az osztrak némettel talalko-
zik — ez a szembesiilés a nyelvkonyvekbol
megismert némettdl alapjaiban eltérd
nyelvvel sajnos gyakran valik csalédas
forrasava. Az alkalmazott nyelvészetre ha-
rul az a feladat, hogy a német nyelvkony-
veket a mostani nyelvpolitikai felfogasnak
¢s a beszélt német valdsaganak megfelels-
en kibovitse azaltal, hogy a bemutatason
kiviil meg is baratkoztatja a didkokat a né-
met nyelv sokszinliségével.

Osterreichisches Worterbuch. 38. (1997) Auflage.
Mit den neuen amtlichen Regeln. Hrsg. im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Unterricht und kul-
turelle Angelegenheiten. OBV Pidagogischer Ver-
lag, Wien.

Rakosi Viktoria

Olasz koznyelvi értelmezé nagyszotar

Az olasz konyvpiac rendkivill gazdag
szotarkinalata szinte zavarba hozza a va-
sarlokat. Szamtalan kiado kiilonb6z6 szo-
tarvallalkozasokkal szall versenybe az ol-
vasok kegyeiért, akik gyakran tandcstala-
nul valogatnak a polcokon sorakozé 1j €s
legtijabb kiadvanyok kozott.

Az évente frissitett, jOl ismert szotarak
mellett iddnként valédi Gjdonsagok is fel-
bukkannak, amelyek koéziil kiemelkedik a
Tullio De Mauro szerkesztésében és az

UTET gondozéasaban 1999-ben megjelen-
tetett ,Grande Dizionario Italiano dell’Uso’
(Gradit). A hat kotetes szotar, amelyet CD-
ROM egészit ki, oridsi vallalkozas, amely
mar csupan tartalmi gazdagsaga miatt is fi-
gyelmet érdemelne, de a kiadvany terje-
delménél is feltiinobb és fontosabb a szer-
kesztédnek az a torekvése, hogy az elké-
sziilt munka szerkezetét, a szerkesztéssel
kapcsolatos elveket és problémakat, kétsé-
geit, kérdéseit és az azokra adott valaszo-
kat egy kisérd tanulmany formajaban az
olvaso elé tarja.

A szbtar élén alld bevezetd a lexikogra-
fus De Mauro tapasztalatainak 6sszefogla-
ladsa, mig a zard tanulmany az olasz sz6-
kincs rétegzodését irja le torténeti nyelvé-
szeti, szociolingvisztikai és leiré szempon-
tokat egyarant figyelembe véve. Tullio De
Mauro tanulményai — melyek minden bi-
zonnyal helyet kapnak majd a lexikografi-
ai, illetve olasz nyelvészeti kurzusok te-
matikdjaban — kettos szerepet toltenek be.
Egyrészt kiindulopontul szolgalnak azok-
hoz a szakmai vitadkhoz, amelyek a szotar-
készités alapelveit €s problémait vizsgal-
jék, masrészt élvezetes olvasmanyt kinal-
nak olyan — akéar laikus — olvasdknak is,
akik szeretnék alaposabban megismerni az
olasz nyelv szokincsének Osszetételét.

Az 57 oldalas bevezeto elso része termi-
noldgiai kérdésekre igyekszik valaszt talal-
ni. A szokincs és a szétar definialasa utan
De Mauro azokat a nyelvi valtozasokat fog-
lalja 6ssze, amelyek a Gradit alapanyaga-
nak kivalasztasaban is szerepet jatszottak.

Az olasz mint nemzeti nyelv masfél év-
szazados egységesiilési folyamat eredmé-
nye, s az olasz koznyelv elterjedése sok mas
tényez6 mellett a nemzeti nyelvet kdzvetitd
iskolai oktatasnak koszonhet6. Ugyanakkor
De Mauro ramutat arra, hogy az egyre ma-
gasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 t6-
megek keveset olvasnak; az olaszoknak csu-
pan tiz szazaléka vasarol napilapot, vagyis a
néhany évtizeddel korabban még nagyrészt
dialektust beszéld nagysziilok és sziildk
gyermekei szamara az olasz nemzeti nyelv
nem lehet mas, mint egy ingadozo nyelv-
hasznalattal és bizonytalansagokkal terhelt
orokség. A szotar szerzdinek legfobb célja
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és értelmezd) szotarak kozott, hogy mig
utdbbiak csak a szigortian vett német iro-
dalmi nyelvet irjék le, addig az OWB a né-
met nyelvteriilet egy orszagra behatarolha-
t6 régidjanak nyelvét rogziti.

Az OWB Ausztriaban az anyanyelvi ok-
tatas igen fontos elemét képezi. A német
mint idegen nyelv oktatdsdban sajnos még
nem érzédik nyoma olyasfajta koncepcio-
valtasnak, amely szakitana az eddigi
nyelvoktatasi gyakorlattal, és nemcsak a
Németorszagban beszélt németet, hanem
az ausztriai németet is bevonna a németiil
tanulni vagyok nyelvkonyveibe. Ezt csu-
pan Ausztria f6ldrajzi kozelsége is indo-
kolnd, hisz sok magyar didk kiilfoldi atja
soran (illetve a nyugati megyéink telepiilé-
sein) el6szor az osztrak némettel talalko-
zik — ez a szembesiilés a nyelvkonyvekbol
megismert némettdl alapjaiban eltérd
nyelvvel sajnos gyakran valik csalédas
forrasava. Az alkalmazott nyelvészetre ha-
rul az a feladat, hogy a német nyelvkony-
veket a mostani nyelvpolitikai felfogasnak
¢s a beszélt német valdsaganak megfelels-
en kibovitse azaltal, hogy a bemutatason
kiviil meg is baratkoztatja a didkokat a né-
met nyelv sokszinliségével.

Osterreichisches Worterbuch. 38. (1997) Auflage.
Mit den neuen amtlichen Regeln. Hrsg. im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Unterricht und kul-
turelle Angelegenheiten. OBV Pidagogischer Ver-
lag, Wien.

Rakosi Viktoria

Olasz koznyelvi értelmezé nagyszotar

Az olasz konyvpiac rendkivill gazdag
szotarkinalata szinte zavarba hozza a va-
sarlokat. Szamtalan kiado kiilonb6z6 szo-
tarvallalkozasokkal szall versenybe az ol-
vasok kegyeiért, akik gyakran tandcstala-
nul valogatnak a polcokon sorakozé 1j €s
legtijabb kiadvanyok kozott.

Az évente frissitett, jOl ismert szotarak
mellett iddnként valédi Gjdonsagok is fel-
bukkannak, amelyek koéziil kiemelkedik a
Tullio De Mauro szerkesztésében és az

UTET gondozéasaban 1999-ben megjelen-
tetett ,Grande Dizionario Italiano dell’Uso’
(Gradit). A hat kotetes szotar, amelyet CD-
ROM egészit ki, oridsi vallalkozas, amely
mar csupan tartalmi gazdagsaga miatt is fi-
gyelmet érdemelne, de a kiadvany terje-
delménél is feltiinobb és fontosabb a szer-
kesztédnek az a torekvése, hogy az elké-
sziilt munka szerkezetét, a szerkesztéssel
kapcsolatos elveket és problémakat, kétsé-
geit, kérdéseit és az azokra adott valaszo-
kat egy kisérd tanulmany formajaban az
olvaso elé tarja.

A szbtar élén alld bevezetd a lexikogra-
fus De Mauro tapasztalatainak 6sszefogla-
ladsa, mig a zard tanulmany az olasz sz6-
kincs rétegzodését irja le torténeti nyelvé-
szeti, szociolingvisztikai és leiré szempon-
tokat egyarant figyelembe véve. Tullio De
Mauro tanulményai — melyek minden bi-
zonnyal helyet kapnak majd a lexikografi-
ai, illetve olasz nyelvészeti kurzusok te-
matikdjaban — kettos szerepet toltenek be.
Egyrészt kiindulopontul szolgalnak azok-
hoz a szakmai vitadkhoz, amelyek a szotar-
készités alapelveit €s problémait vizsgal-
jék, masrészt élvezetes olvasmanyt kinal-
nak olyan — akéar laikus — olvasdknak is,
akik szeretnék alaposabban megismerni az
olasz nyelv szokincsének Osszetételét.

Az 57 oldalas bevezeto elso része termi-
noldgiai kérdésekre igyekszik valaszt talal-
ni. A szokincs és a szétar definialasa utan
De Mauro azokat a nyelvi valtozasokat fog-
lalja 6ssze, amelyek a Gradit alapanyaga-
nak kivalasztasaban is szerepet jatszottak.

Az olasz mint nemzeti nyelv masfél év-
szazados egységesiilési folyamat eredmé-
nye, s az olasz koznyelv elterjedése sok mas
tényez6 mellett a nemzeti nyelvet kdzvetitd
iskolai oktatasnak koszonhet6. Ugyanakkor
De Mauro ramutat arra, hogy az egyre ma-
gasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 t6-
megek keveset olvasnak; az olaszoknak csu-
pan tiz szazaléka vasarol napilapot, vagyis a
néhany évtizeddel korabban még nagyrészt
dialektust beszéld nagysziilok és sziildk
gyermekei szamara az olasz nemzeti nyelv
nem lehet mas, mint egy ingadozo nyelv-
hasznalattal és bizonytalansagokkal terhelt
orokség. A szotar szerzdinek legfobb célja
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éppen ezért az volt, hogy a beszElt és az irott
olasz nyelv hasznalata soran felmeriilé gya-
korlati problémékhoz nyujtsanak segitséget,
¢€s ne csupan a mar rendelkezésre allo szota-
rak anyaganak neologizmusokkal bdvitett
statikus valtozatat készitsék el. A forrasok
kivalasztasa és a szocikkek felépitése tehat
ezt az alapelvet koveti.

A Gradit 360 000 szécikket tartalmaz,
amelyek koziil 131 199 a t6bb szobdl allo
kifejezés. De Mauro hangsulyozza, hogy
az olyan allandé szdkapcsolatok, melyek-
nek jelentése nem az egyes elemek jelenté-
seinek egyszerli 0sszegzese, 6nallo lexikai
egységnek tekintendok, ezért a szdtarban
is onalléan kell megjelenniiik (példaul:
,vedere rosso” megharagszik, ,,vedere”
lat, ,,ross0” voros).

A szocikk a kovetkezd informaciokat
tartalmazza. A félkovér szedésli cimszo
utan zarojelben a fonematikus 4tirds ko-
vetkezik, majd a szdtagolas, amelyet a leg-
fontosabb nyelvtani kategoriak roviditései
kovetnek (szofaj, nyelvtani nem stb). Az
igék esetében kerek zardjelben taldljuk a
kijelent6 mdd, jelen id6, egyes szam els6
személyl alakot, a fonematikus atiras pe-
dig jeloli a hangsulyos maganhangzd
nyiltsagi fokat is. A kdvetkezd informacio
a sz6 hasznalati gyakorisagara, stilusérté-
kére és a nyelvi repertoar meghatarozott
rétegéhez valo tartozasara utal. Ez a szim-
bélum jeldli, ha a szé valamely dialektus
vagy a regiondlis olasz szdkincséhez so-
rolhatd. Ezek utan talaljuk a szé definicio-
jat, majd minden esetben dolt betiivel egy-
egy példat. Az irodalmi idézetek forrasat is
kozli a szotar, és a forditok munkajanak el-
ismeréseként forditds esetén nemcsak a
szerz6, hanem a fordito neve is szerepel. A
szocikk végén olvashatjuk a cimszéhoz
kapcsolddo esetleges roviditéseket, szim-
bélumot vagy betliszot. Szintén a szocikk
végére kerlilnek a képzett és Gsszetett sza-
vak, a szinonimdk és antonimdk, az igék
esetében a paradigma rendhagyo alakjai,
végiil pedig a mar emlitett allanddsult szo-
kapcsolatok. A szdcikkek attekinthetdsé-
gét a kiillonbozo informaciok eltérd jelolé-
se biztositja. A mikrostruktara illusztrala-
séhoz nézziink egy cimszot példaként.

Eaccare ek kare’ lanvarr widy : T ki [

v |4 nall accer. 2 dee. oh Ubvecn o 1o e, pesmdnn e

A Gradit egyik legnagyobb erénye a
példaanyag gazdagsaga, ami a szotart a
nem olasz anyanyelviiek szamara is rend-
kiviil vonzova teszi. Mindennapi haszna-
latra azonban kényelmesebb volna (a CD-
ROM mellett) egy konnyen kezelhetd ké-
ziszotar. A szerkeszt6 azonban erre is gon-
dolt, és 2000-ben a Paravia Kiaddnal
,Dizionario della Lingua Italiana’ cimmel
megjelentette a nagyszotar 160 000 szo-
cikket tartalmazo kéziszotar valtozatat.

De Mauro, Tullio (1999): Grande Dizionario Italiano
dell’Uso. UTET, Torino.

Kollar Andrea

Olasz-magyar szojegyzék az EU
Magyarorszagrol irt véleményéhez

Az Eurépai Unidhoz valo csatlakozas
kiisz6bén, illetve az eurdpai orszagok ko-
zOtti gazdasagi, politikai, tarsadalmi €s
kulturalis kapcsolatokban rendkiviil fon-
tos, hogy a megszokott kétnyelvii vagy
egynyelvil értelmez6 szdotarak mellett to-
vabbi szotarak alljanak rendelkezéstinkre.

A Berzsenyi Daniel Foiskola (Szombat-
hely) elinditott egy sorozatot 'EUVocs’
(EU-Vocabolarium Savariense) cimmel,
melynek célja, hogy a kétnyelvii segédle-
tek megkonnyitsék az eurdpai unids isme-
retek oktatasat idegen nyelven, segitséget
nyujtsanak a kézgazdaszoknak, a nemzet-
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(idegen szavakat is ide sorolva), hanem a
szavak keresési lehetdsége is megfeleld.
Igaz, hogy nincsenek utaldsok szabalyok-
ra, de talan ezzel is a gyakorlat és nem az
elmélet mindennapokban vald fontossagat
szeretnék kihangsulyozni a szotar készitoi.

Cziffra Istvanné — Nagy Emilia — Sz6116si Zsuzsanna
(2002): Nagy magyar helyesirdsi szotdar. Szalay
Konyvkiado, Kisujszallas.

Bérces Emese

Az OALD legijabb kiadasa

Az ,Oxford Advanced Learner’s Dic-
tionary’ legutobbi, hatodik kiadasa 2000-
ben jelent meg. Az OALD az angol nyel-
vet haladd szinten tanuldok szdmara készi-
tett egykotetes, egynyelvil értelmezd szo-
tar, amelynek egyes segédletei felérnek
egy jo nyelvtankonyv fejezeteivel. Rovi-
den, célratérden és konnyen érthetden a le-
het6 legtobb informéaciot igyekszik nyujta-
ni, érezhetd, hogy a szerkesztés messze-
menden alapozott a gyakorld nyelvtanarok
és a nyelvet tanulok tapasztalataira.

A nyomtatott OALD

A szotar 1500 oldalon 80 000 tételt tartal-
maz, kozottikk az 1995-6s 6tddik kiadashoz
képest 4500 0j szot és jelentést. A szoros ér-
telemben vett szotari részt kiilonféle tajé-
koztato-oktato tablak, keretes magyarazatok
és illusztraciok, valamint kis terjedelmt, de
nagyon informativ segédletek egészitik ki.

A szbcikkek felépitését egy kevés szo-
vegbdl €s sok-sok példabdl allo, kozérthe-
té bevezetd vilagitja meg, ennek roévid at-
tanulmanyozasa utan a szdcikkek szerke-
zete konnyen attekinthetd. Minden cim-
szot egy szocikkben targyalnak, akkor is,
ha jelentései egymastol teljesen fliggetle-
nek (homonimak). A hosszu szocikkeket
azonban nem feltétleniil kell végigolvasni.
Ha az olvas6 tud valamit a keresett sz6
kornyezetérol, a nagybetiis ,,utjelzd tab-
lak” révén gyorsan ratalal a keresett jelen-
tésre. A szocikkek a kovetkez6 informéci-
okat tartalmazzdk a cimszordl: helyesiras

(az elvalasztasi pontokkal), kiejtés (brit €s
amerikai, az IPA jeldlésével), szofaj,
nyelvtani kod, lexikai mindsités, meghata-
rozéas, példamondat vagy kifejezés, kol-
lokacidk, Osszetételi utalok, képzett sza-
vak, idiomak példakkal, ige esetén a hata-
rozos-eloljaros vonzatok (,,phrasal verbs”)
példakkal, nem tal gyakran szinonimak és
antonimak, esetenként segitségnyujtd ro-
vid tajékoztatok, ritka esetekben a sz6 ere-
detét megvilagité magyarazat. A nyelvtani
kéd azt mondja meg, hogy egy szo altala-
ban vagy egy adott jelentésében milyen
szerkezetekké kapcsolodhat Ossze mas
szavakkal. A tanul6 szamara ezek a kodok
biztonsagos fogddzdokat nyujtanak a pél-
dak szerkezetének teljes megértéséhez és
ezaltal uj szerkezetek, ij mondatok megal-
kotasahoz. A szétar egyik segédlete Gssze-
fogott, tomor, de példakkal jol illusztralt
leirast ad a nyelvtani kédokrol. Az angol
nyelv hatarozos-eloljaros vonzatu igéi
(,,phrasal verbs”) kiil6nésen gondot okoz-
nak a tanuldknak részint jelentésiik, ré-
szint nyelvtanuk miatt. Az OALD nagyon
jO rovid osszefoglaldt ad a nyelvtani valto-
zatokrol, és példakkal elmagyardzza, ho-
gyan jeloli ezeket a szocikkeken beliil. A
meghatarozasok csak egy kevesebb, mint
3000 szavas értelmezd szokészlet elemeit
hasznalhatjak, igy a haladé nyelvtanulok
szamara konnyen érthetdek. A példakat
nyelvtanarok irtak.

A cimszavak kozé illesztett kis keretes,
szokincsfejlesztd és szdvalaszto tablak ha-
sonld jelentésii szavakat sorolnak fel ma-
gyarazattal és/vagy példaval, kiilon figye-
lemmel a brit és az amerikai angol k6zotti
eltérésekre. A nyelvtani tudnivaldkat tartal-
mazé tablacskak olyan pontokat vilagita-
nak meg, amelyek a nyelvtanarok tapaszta-
latai szerint gyakran okoznak problémat.

A legfontosabb segédletben a szokapcso-
latokra vonatkozo tudnivalokat 11 kénnyen
attekinthet6 és sok-sok példat tartalmazd
oktatooldal foglalja 6ssze. Ebbe belefér
tobbek kozott a mas szavakkal osszekap-
csolédo fonevek, melléknevek és igek le-
hetséges nyelvtani szerkezeteinek bemuta-
tasa a szerkezeteket azonositd nyelvtani ko-
dok értelmezésével, valamint a hatarozos-
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eloljaros vonzatu igék fogalmanak beveze-
tése, jelentésiik és nyelvtanuk targyalésa,
tovabbi egyszerii szerkezetekkel és/vagy
mellékmondatokkal valé kapcsolddasi le-
het6ségeik bemutatasa. Az igék vonzatai-
nak osszefoglalasa kevesebb, mint 4 olda-
lon az egyszer( nyelvtani magyarazat isko-
lapélddjanak mondhaté annak ellenére,
hogy az egész OALD-ben valésziniileg en-
nek a résznek a megemésztése igényli a leg-
nagyobb szellemi erdfeszitést a tanulotol.

hitch /hitC/ verb, noun
W verb 1 to get a free ride in a person’s car; to trav-
el around in this way, by standing at the side of the
road and trying to get passing cars to stop: [VN]
They hitched a ride in a truck. ¢ (BrE also) They
hitched a lift. O [V] We spent the summer hitching
around Europe.—see also HITCH-HIKE 2 [VN] ~
sth (up) to pull up a piece of your clothing O
HIKE: She pitched up her skirt and waded into the
river. 3 [VN+adv./prep.] ~ yourself (up, etc.) to lift
yourself into a higher position, or the position men-
tioned: She hitched herself up. O He hitched himself
onto the bar stool. 4 [VN] ~ sth (to sth) to fix sth to
sth else with a rope, a hook, etc: She hitched the
pony to the gate. O[IDM]get hitched (informal) to
get married
W noun 1 a problem or difficulty that causes a short
delay: The ceremony went off without a hitch. ¢ a
legal/last-minute/technical hitch 2 a type of knot: a
clove hitch
dur-ing /’djvarin; AmE’dvur-/ prep. 1 all through a
period of time: during the 19905 O There are extra
flights to Colorado during the winter. & Please
remain seated during the performance. 2 at some
point in a period of time: He was taken to the hos-
pital during the night. O I only saw her once dur-
ing my stay in Rome. O [HELP|During is used to
say when something happens; for answers the
question *how long?’: I stayed in London for a
week. O I—stayed—in—tondon—eurine—a—irech

Az Oxford Advanced Genie

Vasarolhatunk olyan hagyomanyos
nyomtatott szotarat, amelyben kis mii-
anyag tasak tartalmazza a CD-n megjelen-
tetett valtozatot is. A lemezrdl egyszerlien
let6lthetd ,Oxford Advanced Genie’ prog-
ram révén szovegszerkesztés, elektroni-
kus levelezés és internetezés kdzben egy
konnyedén mozgathat kis ablakban min-
denkor latjuk annak a szonak a szdcikkét,
amelyen a kurzor éppen all, és ha a cim-
szo melletti kis hangszéré-abrara kattin-

tunk, meghalljuk a sz6 brit, illetve ameri-
kai kiejtését.

A szotdr interaktiv CD-s vdltozata

Az interaktiv multimédias CD szolgal-
tatasait az Oxford University Press web-
oldalan talalhaté tajékoztatas alapjan fog-
laljuk 6ssze. Megvalosult a meghataroza-
sok szabad szoveges keresése: a kereso-
szavakat beirva megkapjuk a cimszot
(cimszavakat), amely(ek)nek a meghataro-
zasaban a megadott szavak szerepelnek. A
szécikkekhez kapcsolodo 680 fényképen
és rajzon 9000 pontra lehet rakattintani, a
képeken 1évé dolgokra ra-zoomolhatunk,
azonnal latszik a dolgok neve, rajuk kat-
tintva megjelenik a szdcikk és hallatszik a
kiejtés. 80 videofelvétel szolgal a nehezen
definialhatd igék illusztralasara. Ismert
funkcié a helyesiras-ellendrzés, hibasan
beirt széra a program javasolja a felteheto-
en helyes valtozato(ka)t. Kiejtésiink javi-
tasa érdekében a ,,virtualis magnd” funk-
cio6 révén nemcsak meghallgathatd a he-
lyes kiejtés, hanem sajat kiejtésiink is fel-
vehetd és visszahallgathato, amig elége-
dettek nem lesziink a hasonlosaggal. Az
online térképekhez kapcsolodik az orsza-
gok, nemzetiségek és varosok nevének ki-
ejtése. A férfi és ndi nevek listaja fontos
tobblet a nyomtatott szétarhoz képest. 290
gyakorlatot kapunk haladok szamara a f6-
nevek, igék, melléknevek, hatdrozoszok,
ididémak és eloljarés vonzata igék korébol
U szavak é€s 1j jelentések tanitasa céljabol.
A lemez 1600 kozéphaladoé és halado szin-
tl keresztrejtvényt is tartalmaz, amelyeken
onalldan, parokban vagy csoportokban le-
het dolgozni, valamint két ididma-oktatd
jatékot, amelyek szorakoztatva tanitanak
U szavakat és kifejezéseket. Sok fajl toké-
letesen megformazott oldalak formajaban
kozvetleniil kinyomtathatd, igy példaul a
gyakorlatok osztalytermi és otthoni mun-
kara is hasznalhatok.

Hornby, A. S. (fészerk.) — Wehmeier, S. (2000,
szerk.) : Oxford Advanced Learner s Dictionary.
6. kiadas, Oxford University Press, Oxford.

Szillésy Eva
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Vizualis szotar — a fonevek illusztralt
enciklopédiaja

A ,Vizudlis szotar’ négynyelvii (angol,
francia, német, spanyol) kanadai kiadasa
nagy vallalkozés: a mindennapi élet negy-
ven nagy teriiletén hasznalt szavakat tartal-
mazza és illusztralja. Annyiban kiilonbozik
a tobbnyire gyermekkdzonségnek szant ké-
pes szotaraktol, hogy kizarélag fonevek ta-
lalhatok benne, nyelvenként tobb, mint tiz-
ezer fonév, 3500 szines illusztracioval.

A negyven témakor nem betiirendben
koveti egymast, és a szerzok semmilyen
utmutatassal nem szolgalnak azok egy-
masutanisagat illetéen. A témak kozott a
szokasos novények, allatok, lakas, szabad-
idds tevékenységek, személyes targyak
stb. mellett megtalalhatok olyan, ma mar a
mindennapi élet részét képezd, de hagyo-
manyosan a tudomany és technika szakte-
rileteihez sorolt targykorok is, mint az
asztronomia, kommunikacid, irodaszerek,
nehézgépek, optikai eszkozok, energia és
fegyverek. A nagy teriileteket a szerzok
hatszaz altémara osztottak.

Az els6 harminc oldalon a szerzdk kdszo-
netnyilvanitdsa (mintegy 180 vallalat és
szervezet szolgaltatott dokumentumokat), a
bevezetés és a szotarhasznalati itmutato ta-
lalhaté. A szerzok felhivjak a hasznalok fi-
gyelmét arra, hogy a terminologiai szotarak
vagy nagyon ujak, vagy specializalt k6zon-
ség szdmara késziiltek, igy Osszedllitasuk
nélkiilozi az igazi hagyomanyokat. A szak-
emberek tudjak, hogyan kell interpretalni a
szaktertletiikon el6fordulo szavak variansa-
it, mig ugyanez nem mondhat6 el a laiku-
sokrol, akiket ezek megzavarnak. Ezért tigy
dontottek, a lehetséges szinonimak koziil
csak egy keriil be a szétarba. (Féleg a fran-
cia nyelv esetében mégis el6fordul, hogy
ugyanarra a dologra két sz6 is utal.)

A kovetkezd 832 oldalon szinvonalas
szines illusztraciokat talalhatunk, melyek
nagyrészt szamitogépes grafikak, kis rész-
ben szines fényképek. Az eldbbiek nagy
elénye, hogy a csaknem fényképszeriien
valosaghtli abrazolas mellett a metszetek,
csonkolas, feliilnézet stb. alkalmazasaval
lehetévé teszik az éldlények és targyak

azon részeinek kiemelését, amelyek nevét
a szotar tartalmazza. A féneveket szagga-
tott vonal koti 6ssze a megnevezett rész-
szel. Urém az 6rémben, hogy a szép ab-
rakhoz képest a betiik meglehet6sen kicsi-
re és halvanyra sikeriiltek, ami az olvasast
jelentdésen megneheziti. A szotar altal
nyujtott egyetlen nyelvtani informacié a
fonevek neme. Osszetett szavak esetén a
tagok nemét kiilon-kiilon is jelzik. A szotar
végén a szavak nyelvenkénti indexe foglal
helyet, szintén a nem és az oldalszam fel-
tiintetésével. Sajnalatos hogy mint a t6b-
bes szam vagy a fonetikus atiras fontos in-
formacidi még itt sem szerepelnek. A hat-
szaz altémakort a keresés megkonnyitése
érdekében félkovér betiikkel emelték ki.

A szerzOk bevallasuk szerint nagy hang-
sulyt fektettek az érvényességre és a meg-
bizhatésagra. Erdemes osszefoglalni, ho-
gyan irjak le az eldszoban a szotar kiadasat
megel6z0 szisztematikus és komparativ ter-
minologiai kutatasukat és hogyan indokol-
jék az anyaggyijtés kozben felmeriilt prob-
lémakat megoldani kivané dontéseiket.

A szotar 6sszeallitasanak elso 1épéseként
kivalasztottak azokat a teriileteket, ame-
lyekkel foglalkozni akartak, majd a tag te-
riileteket kisebb alteriiletekre osztottak,
igyekezve kikerlilni a tilzott specia-lizacio,
illetve a talzott részletesség csapdait. Ez-
utan a témakorokhoz kapesolhatd fénevek
meghatarozasat eldsegitd dokumentumok
gyljtése kovetkezett: az enciklopédidk és
szotarak mellett anyanyelv(i szerzok altal
irt, kiilonb6z6 mifaju szakmai anyagokat
(szakkonyvek és -cikkek, termékleirasok,
hasznalati utasitasok, katalogusok, szakmai
magazinok hirdetései stb.) is felhasznaltak.
A kovetkezokben témanként egy-egy ter-
minologus tanulmanyozta az Gsszegyijtott
dokumentumokat, és megkereste az azonos
dolgok jelolésére hasznalt foneveket, azo-
nositotta és dokumentalta a leggyakrabban
hasznélt terminust €s varidnsait. Az utolsé
1épés a terminologiai fajlok elemeinek
Osszerakasa volt. Az azonositott és az il-
lusztracié altal definialt fogalmat azzal a
szoval jeloltéek, amelyet a leggyakrabban
hasznaltak hirneves szerzok vagy a legmeg-
bizhatobb forrasok. Abban az esetben, ha
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tobb terminus versengett, a terminoldgus és
a tudomanyos igazgaté konszenzusa alap-
jan egy szot valasztottak.

A szerzok el6szavukban kiilon kitérnek
az olyan Osszetett fonevekkel kapcsolatos
dontéseikre, amelyekbol az egyik tag el-
hagyhatd, avagy felcserélheté fonevek,
tobbnyire szinonimak alkotjak. EI6bbi eset-
ben megtartottdk az sszetett alakot, mig az
utébbiban a szerkesztési stratégianak meg-
felelden a leggyakrabban hasznalt tagot
hoztak; ezzel a mddszerrel kivantak biztosi-
tani, hogy a szétarba a legkorszertibb, illet-
ve legszélesebb korben ismert és hasznalt
fonevek kerliljenek. Szdtarak esetében a
masik kényes teriilet a forditas. A szerzok
allitasa szerint a szotarban egyetlen sz6 sem
forditas eredménye; az angol terminoldgia
a standard brit angolon, a francia az eur6pai
francia norman, a spanyol a kasztiliai hasz-
nalaton alapul, mig a német fonevek hasz-
nélata a fontosabb német kiadok kritériu-
mait tiikrozi. Nagyhiri szakemberek neve
jelzi az egyes nyelveket, és az altaluk java-
solt terminoldgiat fontosabb szdtarkiadok
validaltak. igy lehetévé valt azon hibak ki-
kiiszobolése, amelyek a forditason alapuld
tobbnyelvii szotarakra jellemzoek.

BAL L 4 ey .
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Megjegyezném azonban, hogy az els6 ol-
dalon a két szerzé nevén kiviil csak az il-
lusztratorok, a tudomanyos szerkeszt6 és a

szerkesztok neve szerepel, a terminologu-
soké, egyeb segitoké nem. Az eldszo tiszta-
zatlanul hagyja a kanadai kiadés viszonyat a
sz6tar hatso boritdjan megemlitett, mar tobb
szaz orszagban megjelent vizualis szotaraké-
hoz is. Ezek a kritikai észrevételek azonban
a szotar praktikus értékeibdl nem vonnak le.
A fénevek nagy szama sejteti, hogy még
a ,,hétkoznapi” tertileteken is rengeteg
olyan él6lény vagy targy akad, amelynek
fajtait vagy részeit anyanyelviinkén sem
tudjuk megnevezni. A szotarban a hajke-
fék négy, a fésiik hat ,,alfaja” kapott he-
lyet. A konyhai eszk6zok kozott hatféle
kavéfozogép szerepel, az automata filteres
tipus nyolc ,,fontosabb” alkotérészének
megnevezésével. A sarkanyrepiild tizenkét
része, a kiilonb6z6 fegyverek, irodai esz-
kozok és részeik elnevezését valdsziniileg
csak az ezekkel hobbiként vagy hivatas-
szertien foglalkozok ismerik, de a vizualis
abrazolas minden hasznalot ,,csemegézés-
re”, inyenckedésre csabit.
Osszefoglalasként elmondhatd, hogy a
,Vizualis szoétar’ terminoldgia-kozponta
szotar, tehat hagyomanyos nyelvi szdtar-
ként nem hasznalhatd, mivel nincsenek
benne magyarazatok, €s csak foneveket, f6-
névi csoportokat tartalmaz. A jellemzett
szotar nem szaknyelvi szotar, de annyiban
szakterminoldgia-gylijtemény, hogy azokat
a foneveket is tartalmazza, amelyeket olyan
tarsadalom hasznal, amelyben a tudomany
és technika, valamint ezek termékei a min-
dennapi élet részét képezik. Mindenki ma-
ga dontheti el, mely teriiletek érdeklik, a
tartalmazott tizezer szo6bol mennyit tart el-
engedhetetlennek anyanyelvén és az altala
tanult nyelveken. Alkalmas otthoni temati-
kus szotanuldsra, a nyelvordk ,,feldobasa-
ra”, és kivalo a szérakoztatd ismeretszer-
zéshez. A ,Vizualis szétar’ nagy érdeme a
tudomanyos megalapozottsag, lelkiismere-
tes feldolgozas és a pontos abrazolas; ezek
teszik enciklopédikus és lexikografikus re-
ferenciaeszk6zz¢, az anyanyelvi és idegen
nyelvi szokincsfejlesztés idealis eszkzéve.

Corbeil, Jean-Claude — Archambault, Ariane (1999):
The Visual Dictionary. QA International, Montréal.
p- 959.

Tompos Aniko
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Dramapedagogia és nyelvtanarképzés

A dramapedagogia iranti érdeklodés napjainkban egyre erdsebb. De
van-e létjogosultsdaga a nyelvtanitdasban és a nyelvtandrképzésben?
Mi lehet a szerepe a dramatikus elemek integrdldsdanak a
nyelvoktatdsi folyamatba? Rovid elméleti bevezeto utdn bemutatunk
egy német szakos egyetemi hallgatokkal végzelt dramapedagogiai
projektet, majd ennek tapasztalatain keresztiil a dramapedagogia
egyik lehetséges alkalmazdsi tertiletét vizsgdljuk a
nyelvtandrképzésben.

hetvenes években fogalmazddott
meg az az elképzelés, hogy a
nyelvtanarok o6raik moédszertani
eszkoztarat dramatikus eszkozokkel gazda-
githatnak. Ezt a torekvést fémjelezte Maley
és Duff (1978) el6szor angolul, majd né-
hany évvel késdbb németiil is kiadott kony-
ve, mely egyértelmiien nyelvtandrok sza-
mara irédott. Napjainkban a dramatikus
elemek nyelvorai alkalmazasanak elmélete
és gyakorlata er6sen kotddik a DIE (’drama
in education’) mozgalom hagyomanyaihoz,
vagyis a Bolton (1993) korvonalazta tanita-
si drdmédhoz. De mivel a tanitasi drdma a
résztvevOok anyanyelvén zajlik, a ko6zos
gyoOkerek és hasonld mddszerek ellenére a
két folyamat — vagyis az anyanyelvi és ide-
gen nyelvi oktatasi folyamat — eszkoz- és
célrendszerében szamos eltérés mutathatd
ki. Ezattal nem vallalkozunk az atfedések
és kiilonbségek pontos feltérképezésére, de
elkeriilhetetlen annak tisztazasa, mit jelent
a dramapedagogia a nyelvoktatasban, ezen
beliil haladé nyelvtanulokkal megvaldsulo
dramatikus munkéban.
Az egyik lehetséges értelmezés szerint
a drama a megvalosult, materializalodott
kommunikativ nyelvoktatas (Schewe,
1993. 136.), amelynek segitségével a
kommunikativ kompetencia valamennyi
Osszetevlje — nyelvi, szociolingvisztikai,
szovegalkotdi és stratégiai kompetencia —
egyarant hatékonyan fejleszthetd. A dra-
ma ilyen értelmezésben féleg halado
nyelvtanuloknal, egyetemistaknal, vala-
mint nyelvtanarok tovabbképzésében (1)
kaphat nagy szerepet. Ezen tilmenden
Schewe szerint a drama nagy hozadéka,

hogy lehetévé valik a résztvevok interkul-
turdlis kompetencidjanak finomitasa. A
kommunikativ és interkulturalis kompe-
tencia fejlesztése pedig kéz a kézben ha-
lad a tanitasi drama altal kitiizott pedagé-
giai célokkal. Ezzel szemben Tselikas
(1999. 29.) a hangsulyt a didkok nyelvi
kompetencidjanak javitasa mellett a részt-
vevok személyiségének terapias fejleszté-
sében latja. Ismét masok az esztétikai ne-
velés egyik eszkdzének tekintik a drama-
tikus munkat. (Meixner, 2001. 104.)

A feldolgozott irodalomban talalhato
kozos vondsok és tapasztalataim alapjan
az én értelmezésemben a drama nem

— nézOkozonség elott eldadott szinda-
rabok, jelenetek bemutatasa, illetve az
azokra vald késziilés;

— szokasos nyelvorai jaték;

— szituacios jaték vagy dialogus eljat-
szasa a hagyomanyos értelemben;

— terapia (bar kétségkiviil lehet szemé-
lyiségfejlesztd hatasa).

Mi akkor a drama? A drama olyan mod-
szer, mely szinhazi eszk6zoket alkalmazva
probalja eldsegiteni, valamint életszertibbé
tenni az idegen nyelven zajlé kommunika-
cidt. A verbalis eszkozokon tal bevonja az
orai munkaba a didkok testét, hangjat és
kulonbozo szerepekbe bujtatja Oket. A
nyelvorai ,,itt és most” helyzetekben, a dra-
matikus ,,mintha” vildgdban a nyelvtanuld
egész személyisége — kiils6 és belso tulaj-
donsagaival, emlékeivel, multjaval, jelené-
vel, reakcioival, hangulataival — részt vesz.
Az igy létrejovo szituaciok és kontextusok
elosegitik a didkok kozott idegen nyelven
zajlé ,,valos(abb)” interakciot.
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A didkok személyiségének és testének
o6rai munkaba térténd bevondsa tobb szem-
pontbol is fontos. Pragmatikai szempont-
bol nézve Iényeges, hiszen az emberi kom-
munikécié anyanyelven sem, idegen nyel-
ven sem zajlik a testiink nélkiil. A kommu-
nikacio verbalis és nonverbalis elemek
Osszjatéka, amit a nyelvéran gyakran elfe-
lejtiink, és padban iilve beszéltetjiik didk-
jainkat. Kommunikacidelméletileg és
nyelvészetileg (beszédaktus-elmélet, dis-
kurzuselemzés) bizonyitott tény, hogy az
emberi kommunikacié mindig és kizaro-
lag csak szituacioban jelenik meg, ami

Holden, 1981; Wessels, 1987; Phillips,
1999), a német szakirodalom lényegesen
szegényesebb. A német nyelvteriileten
megjelent legfontosabb cikkek és irdsok
Schewe (1993) és Tselikas (1999) tollabol
szarmaznak.

Németorszagban a dramapedagdgia
nyelvoktatasban valo alkalmazasanak le-
hetdségeivel legmélyrehatobban Manfred
Schewe foglalkozik, aki doktori disszerta-
ciojaban (Schewe, 1993) a nagy hagyoma-
nyokkal rendelkez6 angol ,,drama in edu-
cation” cél- és eszkozrendszerét adaptalja
a német mint idegen nyelv oktatdsara.

egyben azt is jelenti,

Munkéjaban az el-

hogy mindenféle be-
szélgetést alapveto-
en meghataroz az,
hogy hol és mikor
(év, évszak, nap-
szak, foldrajzi hely,
foldrész, kor) zajlik.
Tovabbi szituaciot
meghatarozé jegyek
a Dbeszélgetésben
részt vevd szemé-
lyek életkora, kiilse-
je, pillanatnyi kap-
csolata, allapota,
hangulata, cselekvé-
si szandéka. A dra-
matizalas hasznos-
sagat tanulaselméle-
ti szempontbdl vizs-
galva pedig kiilonos
jelentdsége van egy-

Az egyik lehetséges értelmezés
szerint a drama a megvalosult,
materializdalodott kommunikativ
nyelvoktatds, amelynek segitsége-
vel a kommunikativ kompeten-
cia valamennyi ésszetevije —
nyelvi, szociolingvisztikai, szo6-
vegalkotoi és stratégiai kompe-
tencia - egyardant hatékonyan
Jfejleszthetd. A drama ilyen értel-
mezésben foleg halado nyelvta-
nulokndl, egyetemistdkndl, vala-
mint nyelvtandrok tovdbbképzeé-
sében kaphat nagy szerepet.
Ezen tillmenden Schewe szerint
a drdama nagy hozadéka, hogy le-
hetévé vdlik a résztvevok
interkulturdlis kompetencidjd-
nak finomitdsa.

végzett akcidkutatas
eredményeit tézisek-
ben osszefoglalva ki-
sérletet tesz egy dra-
mapedagdgiai alapo-
kon nyugvé idegen-
nyelv-oktatasi kon-
cepcié megalapo-
zéasara. Munkéajaban
Osszegyijti és rend-
szerezi a dramapeda-
gbgiai alapu tanulési
és tanitasi gyakorlat
jellemzdit. Nézete
szerint a dramapeda-
gogiai alapokon
nyugvd nyelvoktatas
annyit jelent, hogy
dramapedagdgiai
eszkdzok és mod-
szerek segitségével

részt — Ujszerlisége
miatt — a dramatikus feladatok motivaléd
erejének, masrészt a megjelenités révén
megvalosuld tobbcesatornas, egészleges ta-
nulasnak, valamint a dramaban sziikség-
szerlien megjelend ,,mozgas” tanulast eld-
segitd szerepének.

Dramapedagdégia és nyelvoktatas

A dramapedagdgiai eszk6zok alkalma-
zasa a nyelvtanitasban a német és az angol
nyelv tekintetében oriasi eltérést mutat.
Mig angol nyelven szamos konyv jelent
meg a témaban (Maley — Duff, 1978;

olyan tanulasi szitua-
ciokat teremtiink, melyeket az élet ir vagy
irhatna, s amelyekben a tanuldk egy fiktiv
realitdsban, szerepet jatszva cselekednek.
Hangsulyozza, hogy a dramapedagdgia is-
kolai alkalmazasakor nem a miivészi mi-
nbség, hanem a folyamat pedagogiai mi-
nbsége jatssza a foszerepet.

Schewe Irorszagban nyelvi lektorként a
nyelvszakos hallgaték kommunikacios
készségét fejlesztd ,,conversation classes”
(nyelv- és stilusgyakorlat) oktatdjaként ta-
pasztalta a targyat 6vezo diszkrepanciat. A
nyelvszakos hallgatokkal kitoltetett kérdo-
ive jol mutatta, hogy a hallgatok igénye a
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nyelvi fejlédésre nagyon erds, ami szem-
ben allt azzal a ténnyel, hogy az o6rat igen
alacsony megbecsiiltség Ovezte mind a
kollégak, mind a hallgatdk részérdl. Szak-
modszertanosként pedig jol latta a tanar
szakos hallgatok iskolai gyakorlata és az
egyetemi oktatas elméleti orientaltsaga
kozti mély szakadékot, valamint azt, hogy
a szakmodszertan a tobbi tantargyhoz ké-
pest hattérbe szorul. Meggy6zddése, hogy
a leendd tanaroknak nem elsGsorban en-
ciklopédikus tudas felhalmozasara, hanem
modszertani cselekvéskompetenciara van
sziikségiik, amit a dramatikus folyamat
nagymértékben eldsegithet.

Munk3gja azért tett ram nagy hatast, mert
kutatasanak kiindulépontja egybeesett
azokkal a nehézségekkel és kérdésekkel,
melyekkel egyetemi oktatoként sokadik éve
szembesiilok: hogyan lehet a nyelvszakos
hallgatok nyelv- €s stilusgyakorlatait a hall-
gatdk szamara hasznos, de egyben vonzo és
motival6 tartalommal kit6lteni. Bar ez a
tantargy nyelvszakos egyetemistak szamara
rendkiviil fontos lenne, mivel ez az egyet-
len terep, ahol a tobbé-kevésbé mar elsaja-
titott idegen nyelvet produktivan hasznal-
hatnék, nyelvi kommunikacids képességei-
ket tovabbfejleszthetnék vagy legalabb
szinten tarthatnak, az orak jelentésége a
szakiranyu targyak mellett eltorpiil.

Hogy ebben a helyzetben miért jelent-
het egyfajta megoldast a dramapedagogia
alkalmazasa, azt jol szemlélteti, ha a

nyelvoktatasi folyamat Medgyes (1995.
49.) folvazolta csoportositasat — bemuta-
tas, gyakorlas, alkalmazas vagy transzfer
— a hallgatok nyelvtanulasanak egész fo-
lyamatara alkalmazom. A nyelvszakos
hallgatok — bar nyelvileg kétségkiviil min-
dig lehet tovabb fejlddni — elméletileg a
transzfer, vagyis az alkalmazas fazisaban
vannak, s igy nyelvtanulasuk célja a nyelv
valos helyzetekben torténd alkalmazasa
lenne. Természetesen azonnal felmeriil a
kérdés, teremthetd-e egyaltalan ilyen
vagy legalabb hasonlo helyzet egy egyete-
mi szeminariumon.

A tovabbgondolkodast segiti Pearse
(1983. 20.) felosztasa, aki az osztalytermi
kommunikacidt vizsgalva realisztikus és re-
alis szituaciokat kiilonboztet meg. Realisz-
tikus a szituacid, ha azért mondunk valamit,
hogy hasznaljuk az idegen nyelvet, redlis
pedig akkor, ha azért hasznaljuk a nyelvet,
hogy mondjunk valamit. Valéban realis szi-
tuaciokat természetesen csak a valdsag te-
remt, ahol az osztalyteremben elsajatitott
tudds mindsége és hasznalhatésaga meg-
mérettetik. Mégis sok tanar torekszik ,,rea-
lis” szituacidk osztalytermi megvaldsitasa-
ra — tobb-kevesebb sikerrel —, hiszen a
modszertani nehézségeken tul a tanuldk
nyelvi szintje €s motivacioja is meghataroz-
za az ilyen jellegli ,,val6s” kommunikacios
helyzetek Iétrehozasanak lehetdségét.

Bar a fenti szétvalasztas sok szempont-
bol 6nkényes és az osztalytermi helyzete-

1. tablazat. A nyelvoktatas két oszlopon alapulo felfogdsa (Tselikas, 1999. 40.)

Els6 oszlop:
Nyelvelsajatitas/tanulas (Sprachaneignung)

Masodik oszlop:
Nyelvhasznalat (Sprachproduktion)

Cél: Ismeretek bovitése

Cél: Készségek fejlesztése

Uj informaciok megtanulasa

A tanultak aktivizalasa és integraldsa

A tananyag feldolgozasa

Olyan szituaciok megteremtése €s megtapasztalésa,
ahol beszélni kell (,,Sprachnotsituation”)

Nyelvi elemek tudatositasa és automatizalasa

Nyelvi elemek alkalmazasa

Kiindulopont:
A nyelv rendszere, célnormak, hétkéznapi szituaciok

Kiindulopont:
Aktudlis szituaciok, egyéni beszédszandékok, a
nyelvi hatarok megtapasztalasa

Kockazat:
A nyelv merev kezelése, tulzott rend

Kockazat:
Kéosz, céltalan kisérletezgetés
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ket nehéz egyértelmiien besorolni, mégis
érzésem és tapasztalatom szerint a nyelv-
szakos egyetemi hallgatok szamara a fenti
értelemben hasznalt ,,realis” helyzetek te-
hetik a szeminariumi munkat motivalova
és fejleszt6 hatasuva. A dramatikus cselek-
vés soran a hallgatok nyelvileg uj, varatlan
helyzetekben probalhatjak ki magukat,
ahol azért hasznaljdk a nyelvet, hogy
mondjanak valamit, és valds tartalmakat
kozoljenek egymassal.

Tselikas (1999. 40.) a drama nyelvorai
hasznalatanak 1étjogosultsagat egy tabla-
zattal szemlélteti. Véleménye szerint a
nyelvtanulasnak két f6 tartéoszlopa van: a
nyelvelsajatitas/nyelvtanulds (Sprachan-
eignung) és a nyelvhasznalat (Sprachpro-
duktion). (2) (1. tabldzat)

Tselikas hangsulyozza, hogy a két osz-
lop, a nyelvi tudas és a nyelvi készségek
oszlopa egyenrangd. Mindketté egyarant
fontos, egymast kolcsonodsen kiegészitik a
nyelvtanulés folyamataban. Hiszen a tan-
anyagot (szokincset, nyelvi normakat) el6-
szor meg kell tanulni vagy el kell sajatita-
ni, majd tudatositani és gyakorolni kell. A
megtanult vagy elsajatitott tartalmakat és
nyelvi készségeket viszont alkalmazni
kell, és erre teremt kivald lehetdséget a
dramatikus folyamat.

A fentiekbdl kovetkezik, hogy a drama-
tikus modszerrel végzett nyelv- €s stilus-
gyakorlatnak véleményem szerint kettds
célja lehet:

— a nyelvszakos hallgatok nyelvi és sze-
mélyi kompetencidinak fejlesztése a nyel-
vi képzésbe integralva, a tanari hivatasra
felkészitendo;

— a nyelv- és stilusgyakorlat kit6ltése
motivalo és egyben fejlesztd tartalommal.

Egy egyetemistakkal végzett
dramaprojekt

A projekt kotelezd nyelv- és stilusgya-
korlat szeminarium keretein beliil zajlott.
A dramatikus eszkozoket fokozatosan ve-
zettem be, mivel a hallgatoknak korabban
dramapedagogiai tapasztalata nem volt.
Iranyitott feladatokbodl kiindulva halad-
tunk az egyre nagyobb 6nallosag és sza-

badsag felé, a rogtonzéses jelenetekhez.
Bar a dramatikus folyamat kiilonb6z6 fazi-
saiba valamennyi nyelvi alapkészséget
(olvasés, iras, beszédprodukcid, beszédér-
tés) érintd feladatok beépithetdk, f6 cé-
lomnak a beszédkészség fejlesztését tliz-
tem ki, és ehhez valogattam megfeleld
eszkozoket és modszereket.

Az 6rak felépitésiiket tekintve harom 6
egységbol alltak:

— bemelegités;

— jatékfazis;

— lezaras.

Minden alkalommal rovid bemelegités-
sel, dramara szenzibilizalassal kezdtiink,
mely a szeminarium massaganak tudatosi-
tasat, illetve a kovetkez6 feladatokra valo
rahangolddast célozta meg. Ezek rovid
(3-5 perces), altalaban mozgasos felada-
tok voltak, abbol a hipotézisbdl kiindulva,
mely szerint a test megmozgatasa beindit-
ja a spontaneitast, felszabaditja az alkoté
kreativitast, feltdmasztja a jatékkedvet és
csokkenti a szerepjatékot kisérd esetleges
szorongast. (Moreno, 1973) Ilyen feladat
lehet példaul hogoly6zas dsszegytirt papir-
galacsinokkal, fogocska vagy érzések,
hangulatok nonverbalis kifejezése. (3)

Ezt kovette a dramatikus jaték fazisa.
Ezek eleinte tobb aprobb feladat elvégzésé-
bol alltak, késébb azonban egyre komple-
xebb folyamatok valdsultak meg. A drama-
tikus folyamat elinditasara képeket, szine-
ket, zenét, szovegeket, emlékeket, targyakat
hasznaltam. Dramatikus jelenetek el6hiva-
sara szolgaltak példaul ujsagképek, ezekhez
a hallgatok eld- vagy utdtorténetet irtak,
amelyeket szerepekre osztva eljatszottak. A
jelenetek bemutatasa torténhetett verbalisan
vagy nonverbalisan. Ez utobbinal a jatékban
részt nem vevd didkok szinkronizalhattak a
jelenetet, vagy belsé hangot adhattak a sze-
reploknek, ezaltal mélyitve a dialogust. A
zene kiilonosen jo eszkoz a résztvevok sze-
mélyiségének kiilsé €és belsd megmozgata-
sara. Az egyik igen jol sikeriilt jaték Pohl
(1999. 16.) 6tlete alapjan valdsult meg, ami-
kor a hallgatok rovid zenei részletek meg-
hallgatasa utan a zene hatasara elképzelt
személyek taldlkozasat jelenitették meg.
Irodalmi szovegekkel is sokféle modon le-
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het dramatikusan dolgozni. Izgalmas kisér-
let versek parmunkaban torténd dramatiza-
lasa és bemutatdsa. Jol ismert szovegek
(mesék, irodalmi miivek, filmek) mas id6-
ben és térben vagy perspektivavaltassal at-
alakitott eljatszasa nagyban hozzajarulhat a
miivekben rejld helyzetek, konfliktusok mé-
lyebb megértéséhez, személyes atéléschez.
Nagy lehetdség rejlik annak a biblio-
draméban gyakran alkalmazott technikanak
a nyelvorai kiprobalasaban, amikor jol is-
mert szoveget egy izgalmas, dramai fordu-

A dramatikus jatékban minden egyes
alkalommal meghatarozo jelent6ségli té-
nyez0 volt a kontextus felépitése €s a hall-
gatok szerepbe helyezése. A szerep jobb
atélését belso (a szerepre felkésziilést se-
git6 kérdések gondolatban torténdé megva-
laszolasa) és kiilsd (kellékek, térberende-
z¢s) eszkozok segitették. Bizonyos alkal-
makkal a kellékek szdndékos elhagyasa
révén igyekeztem a hallgatok nonverbalis
kifejezOkészségét fejleszteni. Ebbol a
szempontbdl megallapithat6, hogy bar a

loponton megszaki-

kellékek fontos sze-

tunk, és a torténetet a
didkok — egy¢éni olva-
satukban, személyisé-
giik fuggvényében —
gondolatban Ujrairjak
és eljatsszak.

A német szakos
nyelvtanarok kozott
jol ismert Helmut
Miiller ,Szenische
Dialoge’ (1991) ci-
mi kényve, melyben
nyelvérai dramatiza-
lasra kivaloan alkal-
mas absztrakt dial6-
gusok talalhatok. A
konyvben leirt jele-
netekben altalaban
két szerepld vesz
részt: az ,,Egyik” és a
,Masik”. Mivel a
helyzetekhez a szer-
z0 tobb instrukciot
nem ad, a parbeszé-
dek kivalé projekci-
o0s feliiletet biztosita-
nak a hallgatok jele-

A tandr szakos hallgatok képze-
stik sordn sokat hallanak a peda-
gogus személyiségének meghatd-

roz6 szerepérol, a kulcsfontossd-
gu pedagogus-kompetencickrol, a
kreativitds, spontaneiltds és peda-

gogiai dontésképesség fontossd-
garol, de sajdat maguk kiprobdld-
sdra, viselkedésiik megfigyelésére,
esetleges modositdsdra, kreativi-
tdasuk megélésere, képességeik ki-
bontakoztatdsdra a képzés sordn
alig jut ido6. A hallgatok a drdama
és a szerepek dital tapasztalatot
gytijthetnek énmagukrol, megta-
pasztalhatjdk sajdt maguk ldtd-
sdt (video), s ezek segitségével ké-
s6bb taldn bdtrabban dllnak és
mozognak leendo tanitvdnyaik
elott, haszndljdk a testiiket a
nyelvtanitds folyamatdaban (hogy
csak egy példdt emlitsek: a szo-
kincs nonverbdilis
szemantizdldsa).

repet jatszottak, hia-
nyuk nyomdan is
hasznos tapasztala-
tok sziilettek.

Az 6rat a megta-
pasztalt élmények
reflektiv értékelése
és a videofelvétel
megtekintése zarta.
Koriilbeliill a sze-
meszter felénél pro-
balkoztunk eldszor
az eljatszott jelene-
tek videos rogzitésé-
vel. Mivel a hallga-
tok a kameratdl ele-
inte szorongtak, a
fokozatossagot itt is
meghatarozd jelen-
téséglinek tartottam.
A video szerepét a
dramatikus folya-
matban kiilén Kki-
emelném, mivel a
kitlizott célok eléré-
sét nagymértékben
eldmozditotta. Egy-

nethez asszocialt egyéni elképzeléseinek
megvaldsitasara. Erdekes tapasztalat és
egyben élmény volt, amikor ugyanazt a je-
lenetet a kiscsoportok szinte a felismerhe-
tetlenségig megvaltoztatva adtak eld. A
szoveg értelemszerlien ugyanaz maradt,
»csak” a helyszin és a jelenetben részt ve-
v6 alakok egyénisége valtozott meg — mas
kort, nemd, foglalkozast, hangulatu, kap-
csolati emberek beszélgettek eltérd kor-
nyezetben, mas-mas idében vagy korban.

részt novelte a jatékkal, illetve a szereppel
torténd azonosulads motivacids potencial-
jat, masrészt lehet6séget nyujtott a videds
visszacsatoldsra, ami a projekt pedagdgiai
hozadékat megsokszorozta. A didkok job-
ban hozzaszoktak sajat maguk latvanya-
hoz, hallottdk magukat idegen nyelven be-
sz€Ini, s igy egy lépéssel talan kozelebb
keriiltek ahhoz, hogy sajat magukat jobban
elfogadjak, személyiségiiket a tanari pa-
lyan konnyebben felvallaljak.
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Kérdéives vizsgalat

A foglalkozast intézetiink tematikus
nyelv- és stilusgyakorlat cimen hirdette
meg és a hallgatdk az els6 éran szembesiil-
tek azzal a ténnyel, hogy dramatikus esz-
kozokkel fognak dolgozni. Az elsd szemi-
nariumon kitoltott kérddiv (fuggelék) o
célja az volt, hogy megvizsgalja a hallga-
tok ismereteit, elképzeléseit, illetve a dra-
mapedagdgiaval kapcsolatos attitidjeit. A
szeminariumra jelentkezett 14 hallgatobol
senki nem tudta, mit jelent a dramapeda-
gbgia, ilyen jellegli élményeik €s tapaszta-
lataik nem voltak. Ennek ellenére kivétel
nélkiil mindenki nyitottan reagalt és jelez-
te részvételi szandékat. (Az elsé szemina-
riumon felajanlottam, hogy aki mégsem
szeretne részt venni az oran, atmehet egy
masik csoportba.)

A maradas okai kozott a kivancsisag
volt a legerdsebb, de érvként tobb didknal
megjelent az ,,4j” mdodszer megtapasztala-
sa iranti vagy és a nyelv szabad hasznala-
tanak potencialis lehetésége. A harmadik
kérdésre kapott valaszokbol egyértelmiien
nyilvanvalova valt szamomra, milyen
nagy a hallgatok igénye az osztalytermi
koriilmények kozott megvalosithato ,,rea-
lis” szituaciokban torténé kommunikacio-
ra, amelyet a szamukra ismeretlen foga-
lom mogott felfedezni véltek. A szemesz-
ter kozepén elvégeztiink egy koztes érté-
kelést, amelynek formajaul a ,,néma dialo-
gust” valasztottam. (Harom asztalon elhe-
lyezett csomagoldpapirra irhattak fel pozi-
tiv és negativ élményeiket, valamint a to-
vabbi munkara vonatkozé javaslataikat.
Ez az értékelési forma azért kapta a ,,néma
dialégus” elnevezést, mert kommunikalni
csak frasban szabad. A diakok asztaltdl
asztalig jarnak, gondolataikat felirjak,
ugyanakkor médjuk van arra, hogy tarsaik
megjegyzéseire, véleményére irdsban rea-
galjanak. Az iras €s az anonimitds a meg-
nyilatkozasok mélységét és Oszinteségét
noveli.) Bar — mint minden ilyen jellegi
értékelés esetében — a vélemények nagy
szorodast mutattak, osszességében a hall-
gatdk motivaltsaga dominalt. Fontos visz-
szajelzéseket kaptam a jol, illetve kevésbé

miik6do dolgokrdl, szamos érdekes, izgal-
mas jatékotlet sziiletett meg a ,,Javaslatok”
plakatjan, melyeket a tovabbi folyamatba
beépitettem.

A szeminariumot egy Gjabb kérdoéivvel
zartam, amely részben az elsé kérddivben
feltett kérdést ismételte meg — mi az értel-
me a dramapedagdgianak a pedagogus-
képzésben —, részben a szemindriumon
szerzett tapasztalatok jellegére vonatko-
zott. A kérdések szandékosan erdsen nyi-
tott jellegliek voltak. Bar a valaszok itt is
igencsak eltértek egymastol, mégis hason-
16 fokusz koriil mozogtak, ami szamomra
a projekt céljainak egyértelmi elérését bi-
zonyitotta. A hallgatdk a drama céljat elso-
sorban abban lattak, hogy az segit a tobb-
csatornds tanulds sziikségességének €s le-
hetdségeinek felismerésében. Elvezetes,
noveli a nyelvtanulasi kedvet, javitja a
kommunikécios készséget és lehetové te-
szi a nyelv kiprébalasat spontan beszéd-
helyzetekben. Elésegiti a résztvevok mint
egyéniségek arcanak megmutatasat, segiti
a team-munka tanulasat és végiil, de nem
utolsdsorban erdsitheti az onbizalmat. A
hallgatokra gyakorolt hatas tekintetében
két dolog dominalt a valaszokban. Az
egyik, hogy élvezték az orat, a masik,
hogy leendd nyelvtanarként feltolthették
modszertani eszkoz- és Gtlettarukat. A har-
madik kérdésre — mit tanultal, illetve ta-
pasztaltal a szeminariumon — adott véala-
szok egyértelmiien a hallgatdk sajat és a
masok arcanak és massaganak felfedezését
emelték ki, amit az egyik legnagyobb pe-
dagogiai eredményként konyveltem el.

Osszegzés

Dramatikus eszk6zok alkalmazasa a
nyelvtanarképzésben véleményem és ta-
pasztalatom szerint kivald lehet6séget te-
remt a nyelvszakos hallgatok megszerzett
nyelvi tudasanak produktiv alkalmazasara
és tovabbfejlesztésére, az egészleges tanu-
las mibenlétének megtapasztalasara, a ta-
nari autondomia fejlédésének elémozdita-
sara s ezaltal a modern nyelvpedagdgus
szamara nélkiilozhetetlen specialis kom-
petenciak elsajatitasara.
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A hallgatok dramatikus tapasztalata a
nyelvi fejlodésen tul a szakmaddszertan ok-
tatasat is nagyban elokésziti, az emberi té-
nyezdre fokuszalva. A tanar szakos hallga-
tok képzésiik soran sokat hallanak a peda-
gbégus személyiségének meghatarozé sze-
repérdl, a kulcsfontossagu pedagdgus-
kompetenciakrol, a kreativitas, spontanei-
tas és pedagogiai dontésképesség fontos-
sagardl, de sajat maguk kiprobalasara, vi-
selkedésiik megfigyelésére, esetleges mo-
dositasara, kreativitasuk megélésére, ké-
pességeik kibontakoztatasara a képzés so-
ran alig jut id6. A hallgatok a drama és a
szerepek altal tapasztalatot gyQjthetnek
onmagukrol, megtapasztalhatjak sajat ma-
guk latasat (video), s ezek segitségével ké-
s6bb talan batrabban allnak és mozognak
leend6 tanitvanyaik el6tt, hasznaljak a tes-
tiket a nyelvtanitds folyamatdban (hogy
csak egy példat emlitsek: a szokincs non-
verbalis szemantizaldsa). Meglathatjak
egymasban az ,,embert”, tapasztalatot
gyljthetnek az egytittmiik6désrol, a mas-
sagrol, gyakorolhatjak a kompromisszum-
kotést és a dontéshozatalt.

Fiiggelék
1. Kérddiv
1. Hallottal mar a dramapedagégiardl?
Igen
Nem

2. Fogalmazd meg harom-négy mondatban, mit je-
lenthet szerinted a fogalom: ...

3. Fogalmazd meg roviden, mi lehet a dramatikus
elemek nyelvorai alkalmazasanak célja, funkcioja!
4. Milyen célja lehet a dramapedagogianak a nyelvta-
narképzésben?

5. Lenne kedved dramatikus elemek kiprobalasara?
Igen, mert...

Nem, mert...

2. Kérddiv

A dramatikus elemek a kovetkezoképpen hatottak
ram:

1. A szeminariumon a kovetkez6 dolgokat tapasztal-
tam ¢és tanultam: ...

2. Ez a tapasztalat...

3. A dramapedagogia szerepe a nyelvtanarképzésben
a kovetkezo lehet: ...

4. A szeminariumot azért (nem) javasolnam masok-
nak, mert ...

5. Ha lenne folytatas ...

Jegyzet

(1) Manfred Schewe Goethe Intézet altal szervezett
tanartovabbképzéseket is vezet, ahol dramatikus esz-
kozokkel dolgozik.

(2) Az eredeti fogalmak megadasa azért fontos, mert
pontos, egységes magyar terminologia nem létezik.
Mivel Tselikas szovegének kontextusabol nem egyér-
telmi a ,,Sprachaneignung” fogalom jelentése, két le-
hetséges variaciot is megadok.

(3) JOl hasznalhaté otletgyiijtemény talalhato Tse-
likas (1999) és Gabnai (1999) konyvében.
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Meértekegységvaltas

A mértékegységudltdas nem ldtvdanyos matematikai tudds, ebben a
témakorben nem produkdlunk elegdans megolddsokat, impozdns
szamitdsokat, ennek ellenére mind az iskoldban, mind az iskoldn
kiviil nagy jelentésége van alkalmazdsdnak. Jelentoségenek megfelelo
sulyt kap a matematika tanitdsaban, ezek az egyszertinek tekintett
Sfeladatok évrdl évre visszatéro elemkent jelentkeznek a tanulok
életeben. Ennek ellenére sem érjiik el a tantervek dhitotta idedlis vagy

s

azt kozelito dllapotot.

matematikai alapkészségek (Nagy,

1999) kozé tartozd6 mértékegység-

valtas fejlettségét, allapotat vizs-
galtuk hatodik osztalyos tanuloknal. Aki ér-
deklédik a matematika és a természettudo-
manyi tantargyak, illetve alkalmazott isme-
retek tanitdsa, tanuldsa, annak eredményes-
sége irant, kutatasi eredményekbdl, tapasz-
talatbol, tanari, sziil6i szobeszédbdl tudja,
hogy a mértékvaltasi készség kialakitasa,
fejlesztése nem tartozik a ,,sikerdgazatok”
kozé. Eppen ezért valasztottuk ezt a teriile-
tet. Azt szerettiik volna megtudni, milyen
fejlettségi szinten all a széban forgd kész-
ség. Megragadhato-e olyan jelenség, ame-
lyet elemezve, tudastechnologiai, didakti-
kai vetiiletét feltarva tampontot adhatunk a
sikeresebb tanito, fejleszté munka tervezé-
séhez, véghezviteléhez.

Miért a hatodik évfolyamot valasztot-
tuk? Az iskolai tanulds-tanitas els6 négy
évében a mérés, mértek fogalmak kialaki-
tasanak a cselekvésen alapuld elokészitése
torténik, majd egy nagy ugrassal a hatodik
év végére varjuk el azt a tanuloktdl, hogy
legyenek képesek a szabvanyos mérték-
egységek hasznalatara, atvaltasara. A
,»hagy ugras” kb. kétévnyi ideje alatt a ren-
dezetlen, cselekvésen alapulé konkrét
eset-ismeretektdl kell eljutniuk a rende-
zett, formalizalt, targytol és kornyezettol
fuggetleniil miikdo tudas kialakulasaig. A
kovetkezd képzési szakaszban a termé-
szettudomanyi tanulmanyok soran tjabb
és tjabb mennyiséggel és mértékkel kell
megismerkedniiik, illetve ezek hasznalata-
ban készség-szintre jutniuk.

A felmérést a Jasz-Nagykun-Szolnok
Megyei Pedagdgiai Intézet munkatarsai
végeztek. A megye iskolait teleptilésnagy-
sag (lélekszam) és iskolanagysag (tanulok
szama) alapjan csoportositottuk, az igy ki-
alakult eloszlassal egyezett meg a kiva-
lasztott iskolak eloszlasa. 23 iskola 490 ta-
nuléja vett részt a munkaban kiilsé
mérébiztosok iranyitasa mellett.

Modszer

A kivalasztott mennyiségek: id6, tomeg,
hosszlsag, teriilet, térfogat, lirtartalom. Az
iskolan kiviili alkalmazasokat figyelembe
véve az Sl-mértékegységek mellett szere-
peltek az trtartalom mértékegységei, vala-
mint a hektar és a tonna is. A feladatok ti-
pusukat tekintve ,egyet egybe” (a kifeje-
zés Vidakovich Tibortol kolcsondzve
[Viddkovich, 2001] példaul 856 m = 0,856
km) jellegliek voltak, a meghatarozandé
valtakozva a mérészam, illetve a mérték-
egység volt. Nem szerepeltek a felbontas-
ra, illetve dsszevonasra vonatkozo felada-
tok (pl. 1234 g = 1 kg 23 dkg 4 g, vagy
4m3dm2cm =432 cm).

A mérészamok alakja egész, tort és tize-
des tort volt.

Minden mennyiségre kiilon feladatlapot
készitettiink, ezek egyenként 32-34 fel-
adatbol alltak. A feladatszam eltérésének
oka, hogy a mértékegységekre kidolgozott
rendszert, amely a 32 feladatot eredmé-
nyezte, az Urtartalom és a térfogat esetén
2-2 kolesondsen megjelend ,,atvaltassal”
bovitettiik. A feladatsorok elején olyan
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valtasok szerepeltek, amelyekben a méro-
szam 1, vagyis amelyek pusztan a mérték-
egységek azonositasara €s a valtoszam is-
meretére vonatkoztak.

Minden tanulo két feladatlapon dolgo-
zott, ido-teriilet, tomeg-térfogat, hosszu-
sag-lirtartalom parositasban. Egy feladat-
sorra 4 perc munkaid6t kaptak. Az utasi-
tasban szerepelt, hogy a feladatokat egyé-
ni tempoban, a feladatlap altal meghatéro-
zott sorrendben kell megoldani. Nyomaté-
kosan kértiik a tanulokat, igyekezzenek
feladat-kihagyas nélkiil dolgozni.

Az utasitas ellenére igen nagy volt a ki-
hagyott feladatok aranya, ezért a kodolas
soran megkiilonboztettiik a jol megoldott,
rosszul megoldott és kihagyott feladato-
kat, és kilon jellel lattuk el azokat, ame-
lyekkel mar idé hianyaban nem foglalko-
zott a tanulo.

A mértékegységvaltas tesztet egy mate-
matikai eszkoztudast (7) mérd teszttel €s
egy hattérvaltozos kérdéivvel egyiitt vet-
tik fel.

Kérdések

Milyen fejlettségi szinten all a mérték-
egységvaltasi készség? Ezt a tulsagosan
altalanos, tavoli nézdpontot szemléltetd
kérdést két modon valaszolhatjuk meg. Az
elsé egy rendkivill tomor, am senkit és
semmit nem segitd, pusztan mindsito jelle-
gl valasz lenne. A masodik tipust vélasz
megadasahoz a feltett kérdést kellett el6-
szor differencialni, az iskolara vonatkoz-
tathato elemekre bontani. Ezt a masodik
utat kivantuk jarni, ezért az eredeti kérdést
a kovetkez6 modon finomitottuk.

— Ismerik-e az egy adott mennyiséghez
rendelt mértékegységek kozotti kapcsola-
tokat a tanulok?

— Befolyasolja-e és ha igen, hogyan a
mérészam alakja az atvaltas sikerességét?

— Milyen muveleti megbizhatosag jel-
lemzi a tanuldkat?

— Van-e kimutathato kapcsolat a mi-
veleti sebesség és a megbizhatosag kozott?

— Van-e linedris Osszefliggés a mate-
matika teszten mért, illetve a mértékvaltas
soran nyujtott teljesitmény kozott?

Ezekre a kérdésekre kerestiik tehat a va-
laszt.

Valaszok

Valtoszamok — ismerik-e a mértékegy-

ségek kozotti kapcesolatokat a tanulok?

Magéat a valtészamot, a ,,szabalyt” az
idd, tomeg, hosszusag, trtartalom mennyi-
ségeknél, abban az esetben, ha a keresett
valtészam 1-nél nagyobb, 50-90 szazalé-
kos aranyban adtak meg jol, a tobbi eset-
ben (teriilet, térfogat, illetve minden
mennyiségnél, ha a valtészam 1-nél ki-
sebb) a tanulok kevesebb, mint fele adott
helyes valaszt. Annak ellenére, hogy né-
hany esetben 90 szazalék koriili, 6nmaga-
ban szemlélve magas teljesitményt re-
gisztraltunk, nem lehetiink elégedettek, hi-
szen a tanuloknak a valtoszam ismeretére
épitve az alkalmazas szintjét kellene elérni
a szabvany mértékegységek korében.

Vizsgaltuk az oda-vissza valtasokat is
(pl. 1 km = ....... m; 1lm=.... km), bar
nem kerlilhetett az 6sszes kérdéspar a fel-
adatlapra. Azt tapasztaltuk, hogy a na-
gyobb egységrol kisebbre torténd valtas
valtészamat jol megadoknak kétharmada
tudta a kisebb egységrél nagyobbra torté-
nd valtast is helyesen elvégezni. Az ellen-
kez6 iranybol szemlélve a feladatmegol-
dasok kapcsolatat viszont azt allapithatjuk
meg, hogy a kisebb egységrdl nagyobbra
helyesen valtéknak csaknem 100 szazalé-
ka jol oldotta meg a nagyobb egységrol ki-
sebbre valtast is. A , kisebbrdl nagyobbra”
valtas konnyebb feladatnak bizonyult. A
magyarazé tényezok kozott feltételezhetd-
en szerepel a megismerés idobelisége €s a
szorzas-osztas miveletpar mentén megfi-
gyelhetd teljesitménykiilonbség. (Nagy,
1971; Viddkovich, 1999) Egy példa az em-
litett jelenségre:

Az, 1 km=..... m” feladat a hossza-
sag feladatlap els6 feladata volt. A tanulok
88 szazaléka oldotta meg helyesen. Ez az
adat elvezethet ahhoz a valaszhoz, hogy
tudjak a km — m valtészamot. Nem sokkal
e feladat megoldasa utdn azonban arra a
kérdésre kellett valaszolniuk, hogy 13 km
hany méter. Itt mar csak 66 szazalék he-
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lyes valasz sziiletett. Igaz, ezt a feladatot a
tanulok 4 szazaléka nem oldotta meg (a
17. feladat volt), kihagyta vagy eddig mar
el sem jutott. Ha ennek alapjan korrigaljuk
az el6z6 adatot, és csak a megoldast adok
korét vizsgaljuk, akkor 68 szazalék a jo
megoldasok aranya.

Ha a két feladat eredményeinek egyiit-
tes eloszlasat is megnézzik, kideriil,
hogy azoknak a tanuldknak, akik az els6
kérdésre jo valaszt adtak, csak kétharmad
része oldotta meg jol a 13 km-re vonatko-
z6 feladatot. Minden harmadik tanulo
esetén azt tapasztaltuk tehat, hogy van
egy tudasa a km — m kapcsolatrol, de ez a
tudas haszndlhatatlannak bizonyult.
Mondhatjuk-e rajuk, hogy tudjak a km —
m valtas valtéoszamat? Erre az egyszeri-
nek tlind kérdésre is nehéz a valaszadas.
Az elbizonytalanodéas tovabbi vizsgalo-
dashoz vezet.

Erdemes tanulményozni az , Im =
km” kérdésre adott valaszokat,
amely kérdés egyébként 2. feladatként
szerepelt a sorban. A j6 megoldasok ara-
nya mindossze 41 szazalék. Fontos muta-
to, hogy az els6, vagyis a forditott irdnyt
km — m valtasra vonatkozd kérdésre he-
lyesen valaszoldk 46 szazaléka adott erre a
feladatra is jo megoldast. A m — km val-
tast jol megoldoknak viszont 97,6 szazalé-
ka oldotta meg helyesen a km — m valtast.

Az egész csoportra vonatkoztatva: a
mindkét feladatot hibatlanul megoldok
aranya 40,4 szazalék, a rosszul megoldok
aranya 10,3 szazalék.

Mielott végképp belevesznénk a részle-
tekbe: az 1 km = 1000 m tudas birtokosai-
nak kétharmada tudta ezt algoritmussa for-
malni, és egyszerlinek tartott, egész szam-
mal megadott mas esetre alkalmazni, a
forditott iranyu valtast pedig csak minden
masodik tanuld tudta kozilik elvégezni.

Ilyen formaban, pusztan leir6 jelleggel
megvalaszoltnak tekinthetnénk a kérdést.
Nem tudjuk azonban, hogy ugyanolyan
szinti tudasra gondolunk-e, vagy eltérd
idedkat takar az ,,ismeret”. Mit értiink az
»ismerik-e” kifejezésen? A kétely megje-
lenése sugallja a valaszt, hiszen az ismer,
ismeret természetes nyelvi jelentése is

sokrétli. Az értelmezést tovabb neheziti,
hogy a pedagogiai szaknyelvben a termé-
szetes jelentéstol eltérd tartalom kapcsolo-
dik a kifejezéshez, azt viszont igen nehéz
eldonteni még pedagdgiai vonatkozast
szovegek esetén is, hogy éppen melyik tar-
talommal kell felruhazni ahhoz, hogy a
pontosan a beszélo szandéka szerint értel-
mezzitk a szoveget. A jelentéstartomany
végleteit tekintve jelentheti azt, hogy adott
mértékegység-parra vonatkozoan képes
vagy nem képes kifejezni a kapcsolatot
(pl. 1kg = 1000g formaban), am ennél t6b-
bet nem vizsgalva két lehetséges vala-
szunk van, igen vagy nem. Mas értelme-
zésben a valtoszam ismerete egy eljaras is-
meretét is jelentheti, példaul tudja, hogy a
kg-ban kifejezett tomeget ugy tudja g-ban
kifejezni, ha a mérdszamot 1000-szeresére
valtoztatja, mivel a mértékegység ezredré-
szére valtozott, és ezt a mlveletet az altala
ismert szdmkorben végre is tudja hajtani.
Lathatd, hogy a kérdés értelmezésétol
fligg a valasz.

Az elsé értelmezésnek megfeleld va-
laszt mar megadtuk.

Ha a masodik értelmezést fogadjuk el,
megallapithatjuk, hogy a tanuldk igen kis
hanyada birtokolja az atvaltasi algoritmu-
sokat. Ezt a megallapitast a fentebb leirt
adatok ¢és a kovetkezd, a mérészam alakja-
nak teljesitménybefolydsold szerepérdl
sz616 fejezet tAmasztja ala.

Mérdszamok — befolydsolja-e a
mérészam alakja az dtvaltds
sikerességet, és ha igen, hogyan?
Roviden annyit lehet valaszolni, hogy
nagymértékben. El6z6leg mar lattuk, hogy
ha 1-t6l kiilonb6z6 egész a mérdszam, ak-
kor milyen mérték(i teljesitményromlast
regisztralhatunk. Ennek illusztralasara még
egy példa: azt, hogy 1 nap hany 6raboél all,
92 szazalékos sikerrel valaszoltak meg, 7
napra azonban mar csak a tanuldk 58 sza-
zaléka szamolta ki jol az 6radk szdmat. Nem
eldonthetd, hogy a rossz valaszok megszii-
letésében mekkora szerepe van a szorzas
hibajanak, illetve annak, hogy a megtanult
Osszefliggés pusztan formalis, tartalom nél-
kiili tudas. De tekinthet6-e ez tudasnak? A
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tizedes tortek megjelenése tovabb neheziti
a feladatokat. A 0,25 napot a tanulok alig
tobb, mint egyo6tdde tudta drakban kifejez-
ni, és egyharmaduk egyszeriien atugrotta
ezt a szamolast. Az id6 mértékegységeire
vonatkozé feladatsor nehezebbnek bizo-
nyult a tobbinél, az egyéb mértékek esetén
azt tapasztaltuk, hogy az 1 mérészammal
megadott valtasokat helyesen elvégzdk
70-80 szazaléka tudta ugyanazt a mérték-
egység-part jol valtani tizedes tort alaka
mérdszamok esetén.

A (kozonséges) tortek megjelenése
azonban egyenesen elrettentette a tanulo-
kat a feladatok megoldasatdl, atlagosan
egyharmaduk meg sem prébalkozott a va-
laszadassal. A kiil6nboz6 alakban megje-
lend nem egész szamok valddi értékének
felismerése, a miveletvégzés szabalyai-
nak alkalmazasa ebben a korban még nem
éri el egyénenként az elérhetd maximalis
fejlettségi allapotot, fejlesztése tobb éven
keresztiil folyik direkt €s indirekt forma-
ban egyarant. A mérés soran hasznalt mér-
tékvaltasi feladatok sikertelenségét in-
kabb a tortek valddi értékének ismereté-
ben fellelhetd hianyok okozzak, mintsem
a miveletvégzés begyakorlatlansdga. A
tortekkel megadott feladatoknal tapasztalt
jelenség fiiggetlen a mennyiség fajtajatol.
A feladatok sorrendjében kialakitott, a
megoldasok aranyat leiré sorozatok ha-
sonl6 lefutdsuak. Minden esetben a tortes
feladatoknal legkisebb a megoldassal pro-
balkozdk aranya, mig a feladatlapon a tor-
tes feladatok utan szerepld, egész méro-
szamokkal végzendd valtasoknal Gjra ma-
gas a megoldok aranya.

A mérészamok alakjanak a teljesitmény-
re gyakorolt hatdsa vizsgalata kozben mu-
tatkozott meg, hogy azoknal a feladatok-
nal, amelyekben a mértékegység volt a
meghatarozando (pl.: 3,706 kg = 370,6
...... ), jobb eredményeket regisztralhattunk,
mint azoknal, ahol a méroszamot kellett
meghatarozni. Vajon miért konnyebb (jol)
megvalaszolni a 83 dm = 830 ..... kérdést a
3,04 dm =......... cm kérdésnél?

Mivel a megye 23 intézménycben vet-
tik fel az adatokat, valészinilileg az egész
mintara jellemz6 ez a jelenség. Keresni

kell azokat a tantervi, még inkabb didakti-
kai okokat, amelyek indokolhatjak a két
feladattipushoz kapcsolddo teljesitmények
kozott talalt kiillonbozoséget. Ha a tanitas
moddszerében megtalalnank az eltéréseket,
akkor varhatéan kidolgozhatéva valna az
az eljarasrendszer, amelynek segitségével
a mértékvaltasi készség fejlettségi szintje
fuggetlenithetd lenne a feladatszituaciotdl.
Alapos okunk van a fenti gondolat megfo-
galmazasaban a nagyon Ovatosnak tind
feltételes mod hasznalatara. A feladatok
megoldottsaga arra is utal, hogy igen er6-
sen érvényesiil a kozeli transzferhatas,
vagyis a mértékegység keresése soran attol
fuggden, hogy n6-e vagy csokken a mérd-
szam, a legkdzelebbi kisebb, illetve na-
gyobb mértékegység valasztasara hajla-
mosak a tanuldk. Nem lehetiink tehat biz-
tosak abban, hogy valoban felismerhetd az
a megkozelitésbeli alapvetés, amely fele-
16s lenne az altalunk regisztralt jelenség
kialakulasaért.

Megbizhatésag — milyen miiveleti

megbizhatosag jellemzi a tanuldkat?

Van-e kimutathaté kapcsolat a miiveleti
sebesség €és a megbizhatdsag kozott? A
megbizhatdsagot, vagyis a miiveletvégzés
pontossagat a jol megoldott, illetve 6ssze-
sen megoldott elemek szamanak hanyado-
saval jellemeztiik. Az id6, tomeg, hossza-
sag és Urtartalom esetén kozelitdleg min-
den masodik, a teriilet és térfogat esetén
pedig minden harmadik miiveletvégzés si-
keres. Nem iddnként fellépd hibaval, ha-
nem nagyfoka bizonytalansaggal, a tudas
(?) megbizhatatlansagaval allunk tehat
szemben. Ez a bizonytalansag nemcsak
olyan esetekben tapasztalhato, amelyek 4l-
talaban ,,laboratoriumi koérnyezetben”,
példaul matematikadran jonnek létre, ha-
nem a mindennapi gyakorlatban is gyak-
ran fellépé mértékvaltasi feladatoknal,
példaul az idd, tomeg, hosszisag leggyak-
rabban hasznalt, kézismert (!1?) egységeire
vonatkozo kérdéseknél is. Ezzel a mod-
szerrel nem derithetd ki, vajon a nem isko-
lai, spontan tanulassal megszerzett tuda-
sok kozott szerepel-e, és ha igen, milyen
szinten all a mértékegységekrdl alkotott
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tudas. Valosziniileg 1éteznek ilyen tuda-
sok, de ezek nem konvertalodnak rendsze-
rezett tudassa, hanem kialakulasuknak
megfeleld kornyezetben aktivalodnak és
miikodnek, esetleg nagyobb megbizhato-
saggal, mint az iskolai kérnyezetben meg-
szerzett és milkodtetett, ugyanarra a tarta-
lomra vonatkozo tudasok.

A tanulok tudasanak és a tudas repre-
zentacidja folyamatanak pontosabb megis-
merését szolgalja, ha megvizsgaljuk, mi-
lyen viszonyban all a megoldott és a jol
megoldott feladatok szama, valamint az
el6zo két érték és a feladatmegoldas meg-
bizhatdsaga.

A megoldott és jol megoldott elemek
szamat Osszehasonlitva megmutatkozott,
hogy azok a tanulok, akik #» szamu felada-
tot oldottak meg, j6 megoldasaik szamaval
csaknem teljesen lefedik a {0, 1, 2, ....., n}
halmazt. Vagyis a nagyon lassan és a na-
gyon gyorsan dolgoz6 tanuldk kozott egy-
arant talaltunk olyat, akinek minden meg-
oldasa jo, illetve akinek minden megolda-
sa rossz volt. A megbizhatosagi mutato az
idd esetén eltérden viselkedett a masik ot
mennyiségre szamolt mutat6tdl. Az idd
mértékegységeire vonatkozo feladatok
megoldasa soran minél tobb mértékvaltast
végeztek el a tanuldk, annal kisebb meg-
bizhatosaggal dolgoztak. Ezt a kapcsolatot
0,95-0s valdsziniiséggel igazoltak az ered-
mények (r =— 0,156). A masik 6t mennyi-
ség esetén matematikailag leirhaté kap-
csolatot nem talaltunk a miiveleti sebesség
és a megbizhatosag kozott. Adataink birto-
kaban a két mennyiség fliggetlenségét fel-
tételezhetjiik. Ezt a kovetkezd vizsgalat is
alatdmasztja. A megbizhatdsag 0-t6l 1-ig
terjedd tartomanyat 10 egyenld osztalyra
osztva, az osztalyokhoz hozzarendelhet6 a
megoldott elemek, illetve a jol megoldott
elemek szamanak atlaga. Az igy kapott so-
rozat a megoldott elemek szamanak atla-
gara nézve statisztikailag allandonak te-
kinthetd (kivételt képez az idd!), vagyis a
megoldott elemek szama €s a megbizhato-
sag fiiggetlennek mutatkozik.

Ezzel szemben a jol megoldott elemek
szamanak a megbizhatdsagi osztalyokhoz
rendelt atlagértékei novekvo sorozatot ké-

peznek (kivétel: idd!). A jol megoldott ele-
mek szama és a megbizhatdsag kozott
fennallo erds linedris kapcsolat (0,99-0s
valésziniiségi szinten a korrelacios egytitt-
hatok értékei 0,668 és 0,942 kozott van-
nak) a feladatlapok jellegébdl eredeztethe-
td, hiszen a feladatlapokon 32-34 feladat
szerepelt, igy a maximalis feladatszimhoz
kozeli j6 megoldasok szama hozza maga-
val a magas megbizhat6ésagi mutatét. Igy
hiaba mutat szépen ez az adatsor, sajnos
semmilyen informaciot nem hordoz a ta-
nuldk tudésara, a tudas alkalmazasanak
jellegzetességeire vonatkozdan.

Becsiilhetd-e a matematika-tudas a
mértékegység-valtdsi teljesitményen
keresztiil?

Van-e linearis 0sszefliggés a matemati-
ka teszten mért, illetve a mértékegység-
valtas sordn nyujtott teljesitmény kozott?
A felmérés sordn a mértékegység-valtasi
feladatok mellett egy matematika feladat-
sort is megoldottak a tanulok. A feladatsor
elemei olyan tartalmakra vonatkoztak,
amelyek az akkor érvényben 1évo tanterv
(NAT) alapjan a matematikai eszk6ztudas
korébe tartoztak. Az id6 kivételével a
mértékegység-valtasi feladatsorok és a
matematika teszt kdzel azonosan differen-
cialjak a tanuldkat. A matematika teszt
teljesitményének skalajat szorzassal
transzformalva azonos differencialé tulaj-
donsag esetén, a két feladatsoron elért
eredmények egy y = x egyenesen helyez-
kednének el. Az idd esetén a kapott fligg-
vény egyenlete y = 0,56x + 2,45, ahol a
fuggetlen valtozé a matematika feladatla-
pon elért eredmény. Az id6ére vonatkozo
feladatsor tehat er6sebben mért, mint a
matematika teszt. Legjobban az (rtarta-
lom feladatsora felelt meg differencialasi
tulajdonsagaban a matematika tesztnek. A
tomeg, terilet, térfogat feladatsorok vala-
mivel er6sebben (y = 0,8x), a hosszusag
feladatsora gyengébben (y = 1,2x) mért,
mint a matematika feladatsor.

Tapasztalataink szerint a hatodikosok
matematika tudasanak jo becslését adhatja
az Urtartalom mennyiségéhez kapcsolodd
feladatsoron mérhetd teljesitmény.
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Osszegzés

Tantargyi tudéas-mérések tapasztalata,
hogy a tananyag strukturdja nem egyezik
meg a tanulok aktualisan reprezentalt tuda-
sanak strukturjaval, tehat azok a tudasok,
amelyek a vizsgalt tudomany rendszeré-
ben, igy a tantervben és a pedagdgiai folya-
matban kapcsolédo elemként jelennek
meg, a tanuldk tudasrendszerébe nem fel-
tétleniil igy épiilnek be. (Csapd) Sokszor
olyan tudasok, amelyekrdl a pedagdgus azt
gondolja, nem létezhetnek egymastol flig-
getleniil, kiilon-kiilon jelennek meg a tanu-

rutinna valt, a tizedesvessz helyének meg-
keresésévé (jobbra kettdvel, ...., balra ha-
rommal) alakult. A k6ézonséges tortekkel
végzett miiveletek szabalyai azonban még
annyira kialakulatlanok, hogy maganak a
szamnak a latvanya elegendd ahhoz, hogy
hozza se fogjon a feladathoz. A kihagyott
feladatok esetén valdszinlileg az els6 két
1€pést, a valtdszdm és miivelet azonositasat
sem végezték el a tanulok, kiillonben — a
mas feladatokra adott helytelen megolda-
sok aranyabdl kdvetkezéen — ezeknél a fel-
adatoknal is jelent6s aranyban kellett volna
megjelennitik a hibds megoldasoknak.

16knal. Nem megle-
po, hogy a mérték-
egységvaltas esetén
is tapasztalhaté ez a
jelenség. Sok eset-
ben ugy tlnik, a
mértékegységvaltas
algoritmusa és a val-
tészam tudasa egy-
mastol fliggetlentil
létezik. A megbizha-
tdsag alacsony szint-
je arra utal, hogy
mind a valtészam is-
merete, mind az al-
goritmus kialakult-
saga alacsony szin-
ten all, emellett eb-
ben az életkorban
sem a tortszamok ér-
tékének ismerete,
sem az ezekkel vég-

Tantdargyi tudds-mérések tapasz-
talata, hogy a tananyag struktui-
rdja nem egyezik meg a tanulok
aktudlisan reprezentdilt tuddsd-
nak struktirdjdval, tehdt azok a
tuddsok, amelyek a vizsgalt tudo-
mdny rendszerében, igy a tan-
tervben és a pedagogiai folya-
matban kapcsolodo elemkeéent je-
lennek meg, a tanulok tudds-
rendszerébe nem feltétlentil igy
épiilnek be. (Csapo) Sokszor
olyan tuddsok, amelyekrol a pe-
dagogus azt gondolja, nem létez-
hetnek egymdstol fiiggetlentil, kii-
lon-kiilon jelennek meg a tanu-
lokndl. Nem meglepd, hogy a
mertékegységudllds esetén is la-
pasztalhato ez a jelenseg.

A bizonytalan ma-
tematikai tudas mel-
lett tehat még egy, a
teljesitményt negati-
van befolyasold be-
allitodassal is szem-
besiiliink. A felmertii-
16 problémak kozott
talan ez utdbbi a leg-
nehezebb, elérni a ta-
nuldknal, hogy ne
itéljenek ,,ranézésre”
megoldhatatlanul ne-
héznek egy kérdést,
ne térjenek ki kony-
nyedén a nagyobb
er6feszitést igény-
16 feladatok eldl.

E bedllitodas mel-
lett emlitésre mélto
még — részletesebb
vizsgalddast kivanna

zett miiveletek be-
gyakorlottsaga nem éri el az alkalmazhato-
sag szintjét. Egy-egy atvaltasi feladat meg-
oldasa soran tobb miiveletet kell a tanuldk-
nak elvégezni. Azonositani kell a mérték-
egységek kozotti valtdszamot és a méro-
szamon végzendd matematikai miiveletet,
nem egész mérdszamnal a szam értékét is
értelmezni kell, majd el kell végezni a sza-
molast. A miiveletek mindegyike hibafor-
ras lehet. A valtészam és a miivelet helyes
kivalasztasa mellett az egészeken és tize-
des torteken végzett szamolasok azért sike-
resebbek, mert a 10 pozitiv egész kitevos
hatvanyaival t6rténd szorzas €s 0sztads mar

— a véletlen talalatok
igen magas aranya. Véletlen tallatnak te-
kintettiik azokat a helyes megoldéasokat,
amelyek a valtdszdm helytelen megadasa
mellett az azonos tipust valtasoknal megje-
lentek. A mértékvaltashoz kapcsolddo tuda-
sok bizonytalansaga mellett igen erdsen ér-
vényestil a tanuldk talalgatasi hajlandosaga.

A valaszok inkabb hianyérzetet, mint-
sem megnyugvast keltenek. Az eredeti cél-
kitizést nem tudtuk megvaldsitani. Egyet-
len elem kivételével (feladattipus:
mi a meghatarozandd, a mértékegység
vagy a mér6szam) nem talaltunk olyan
tényt, amelynek modszertani elemzése ko-
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zelebb vihetne benntinket a sikeresebb ta-
nitasi-tanulédsi folyamat leirasahoz. A mi
munkank ezen a ponton, tobb ok miatt,
megszakadt, de leir6 eredményeink hozza-
segithetik a témaval foglalkozé szakembe-
reket a tantervelméleti, didaktikai vala-
szok megadasahoz.

Jegyzet

(1) ,,eszkdztudasnak tekinthetd minden olyan tudas,
amely a tanuld gyakorlati életben valo eligazodasa-
hoz, boldogulasahoz, illetve a késébbi iskolai tanul-
manyok sikeres folytatasahoz sziikséges” (Hajdu
Sdndor, 1989) — e meghatarozas képezte a tudas-ele-
mek kivalasztasanak alapjat.
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Iskolai tudas és muveltség

Az iskola formativ értékelésének eredményei

JAz iskolai tudds’ és ,Az iskolai miiveltség’ cimmel 2002-ben jelent meg
a Csapo Bend vezette szegedi kutatocsoport nagyszabdsil vizsgdlatait
bemutato kettds kotet az Osiris Kiado gondozdsdban. Az utobbi mun-
ka ,Az iskolai tudds’ javitott és kiegészitett kiaddsdanak szerves folyta-
tasa. A vdllalkozads tétjét jelzendo lapszdamunk kritikai rovatdban hd-

rom elemzd irds foglalkozik e konyuvekkel.

kat kapott a hazai kutatok korében. Egyrészt olyan tanulmany jelent meg rodla,

amely a konyvben leirt és elemzett kutatas, illetve a szorosabban vett oktatasel-
mélet kozott kapcsolodasi pontokat keresve mutatta be a munka komoly érdemeit.
(Réthyné, 1998) Masrészt pedig olyan pozitiv kritikaval is talalkozhattunk, amely inkabb
a paradigmak vilagaban probalta értelmezni Csap6 Bend és munkatarsai kutatasat, me-
lyet a kritika szerzdje hasznosnak talalt — tobbek kdzott — a tudasértelmezés, a tanulas-
felfogas ¢és természettudomanyos nevelés problémdinak ismételt atgondoldsdhoz.
(Nahalka, 1998) A két vélemény nemcsak az eredményeket, hanem azt a szinte példa nél-
kiili kutatoi kooperacidt is méltatta, amelynek eredményeképpen elkésziilt az iskolai tu-
dasrol szo6l6, részben diagnosztikus, részben pedig formativ jellegli értékelés. Az 1997
végén lezart eldzményekhez hasonléan a 2001 végén lezart vizsgalat is szamos meglepe-
tést tartogat az olvasdnak. Talan éppen a feltart, megismert valosagtol fog tobb esetben
is megdobbenni. Egyrészt attol, hogy amit eddig tudni, érezni vélt, az a korrekt elemzé-
sek eredményei alapjan maga a valdsag; masrészt azért, mert sok esetben latni fogja,
hogy még annal is rosszabb a helyzet. A két kotet egyiittesen 15 szerz6 23 tanulmanya-
ban, csaknem 700 oldalon részletezi azokat a jelenségeket, amelyeket a pedagdgiai ér-
zékkel megaldott kutatok, tanarok és talan a sziilok, de valdsziniileg a gyerekek is érez-
nek, am ilyen részletességgel nyilvan nem tudnak megfogalmazni.

ﬁ z iskolai tudas’ 1998-as els6 kiadasa mar megjelenésének évében pozitiv kritika-

,Az iskolai tudas’

A vizsgalat elméleti kereteit és alkalmazott mddszereit bemutaté bevezetd tanulma-
nyaban Csapd Bend mar 1998-ban felhivja a figyelmet arra a napjainkban szinte kzhely-
szerivé valt felismerésre, miszerint az iskola céljai és eredményei kozott jelentds eltéré-
sek vannak. A kutatas problémamegfogalmazasa tobbek kozott felhivja a figyelmet arra:
»Az ezredvég gyermekének nagyjabdl két évtizednyi ideje van arra, hogy elsajatitsa két
évezred civilizacids fejlodésének minden arra érdemes elemét, benne az utdbbi két év-
szazad tudomanyos informaciorobbanasanak eredményeivel.” (Csapd, 2002a. 21.) A ku-
tatas soran a kutatocsoport a hattérvaltozok értelemszeri rogzitése mellett méréseket
végzett az induktiv gondolkodas, a deduktiv gondolkodas, a korrelativ gondolkodas, a
természettudomany alkalmazasa, a tévképzetek, a matematikai megértés sajat fejleszté-
sti, részben mar kiprobalt mérdeszkozeivel, illetve a szintén egyénileg eldallitott biold-
gia, fizika, kémia és matematika teszttel. Ezen feliil minden tanuldrdl rogzitették az isko-
lai osztalyzatokat, amelyek a késobbi elemzések soran kiemelt jelentéséget kaptak. A
vizsgalt minta a szegedi €s a vonzaskorzetben 1évo altalanos és kozépiskolak 7. és 11. év-
folyamos tanul6ibol all. Igen Gtletes az a modszertani megoldas, amely szerint a 7. évfo-
lyamos mintabdl 1étrehoznak egy tigynevezett korrigalt mintat, amelybe azok a tanuldk
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keriilnek (a teljes minta fels6 kétharmada), akik a teljesitményeik alapjan valoszintileg
mind a 12 évfolyamot végigjarjak majd. Ez a megoldas megteremti azt a lehetdséget,
hogy a valoszintileg tovabbtanuld 7. évfolyamos tanuldk koézvetleniil is 6sszehasonlitha-
tok legyenek a 11. évfolyamos tanuldkkal. Az 6tletesen kidolgozott vizsgélati mdédszerek
mellett a kutatast altalaban modszertani igényesség jellemzi, s noha a vizsgalt minta or-
szagosan nem reprezentativ, a vizsgalt kornyezet eredményei mindenképpen figyelemfel-
hivo jellegliek.

A legismertebb és legaltalanosabb értékelési forma: az osztalyzatok €s az altaluk jellem-
zett tényleges tudas kapcsolatat elemezi Csapé Bend masodik tanulmanya. Ha az iskolai
osztalyozas helyzetét a tanulmany alapjan néhany mondatban 6sszegezni szeretnénk, ak-
kor azt mondhatjuk, hogy a tanarok nem a tanuldk teszttel megmérhetd tudasanak a fugg-
vényében adjak a jegyeket, és a kozépiskolas tanuldok sem hisznek a jegyeik hitelességé-
ben, raadasul a legnépszeriitlenebb tantargyak egybeesnek azokkal a tantargyakkal, ame-
lyeknél az értékelés koriili problémak is a legsulyosabbak. Az, hogy a tanulok milyen
eredménnyel lennének elégedettek, nem tikr6z6dik az osztalyzatokban, vagyis az ambi-
cioik nem teljesedtek ki. Nem mindig azok akarnak tovabbtanulni, akiknek az osztalyza-
tai ezt lehet6vé teszik, de azért a tanulok akarasat, igyekezetét a tanarok érzik — és az osz-
talyozasnal figyelembe is veszik. Az 6nkényesen kiragadott és egymas mellé fiizott meg-
allapitasok talan tilzoan negativnak tiinnek, de az osztalyzatok relativitasat elemzé alfe-
jezet megddbbentd eredményeit jol illusztralja a kovetkez6 allitas: ,,...annak az osztaly-
nak a tanuldi (tanaruk, sziileik), amelyben a kémiajegyek atlaga 4,65, valosziniileg nyu-
godtan iilnek a babérjaikon, nem is sejtve, hogy tudasukat teszttel megmérve varosi szin-
ten még a kézépmezonybe sem keriilnének be. Hasonldképpen annak az osztalynak a ta-
nuldi, ahol az osztalyatlag — ugyancsak kémiabdl — 3,04, talan nem is sejtik, hogy a varos
legjobbjai kozé tartoznak...” (Csapd, 2002b. 66.) A tanulmanyban idealis 6sszhangban
vannak az empirikus vizsgalat kiértékelésébdl szarmazo statisztikai elemzések €s tablaza-
tok, illetve a hozzajuk kapcsolddo leird, elemz6 és értelmezé magyarazatok, kovetkezte-
tések. A szerz6 nem vész el az adatbazis-elemzés altal felkinalt lehetdségek rengetegében,
de egyetlen olyan empirikus tényt, 6sszefiiggést sem hagy figyelmen kiviil, amely a kuta-
tasi probléma szempontjabdl adekvat tartalommal tolthetd meg. Ez a sajatossag kiilonbsé-
gekkel ugyan, de szinte minden tanulmanynal megfigyelhet6.

A tesztekkel mért tudas és az osztalyzatok kozotti nem tal szoros Osszefliggés a szim-
metrikus kapcsolat miatt nemcsak az osztdlyzatok, hanem a tesztek érvényességét is
megkérddjelezi. Csikos Csaba és B. Németh Mdria a tesztekkel mérhet6 tudasrol irt ta-
nulmanyukban a tudasszint-mérés objektiv eszkozeinek fontosabb mutatdit, készitésiik,
ellendrzésiik és kiprobalasuk koriilményeit mutatjak be. Az altalanos fogalmi ismertetés
utan szamtalan hivatkozasra alapozva a tudasszint-mérés nemzetk6zi és hazai eredmé-
nyeibe nyujtanak bepillantast. Megtudhatjuk, hogy kétféle, egy osztalyzatokkal és egy
tesztekkel mért tudas fedezhetd fel, €s hogy az iskolarendszer a sziilék végzettsége sze-
rint erésen szelektal. A tanuldk tudasat elsésorban az hatarozza meg, hogy melyik isko-
laba, illetve melyik osztalyba jarnak. A rendkiviil széleskori €s szinte minden fontos té-
nyezore kiterjedd vizsgalatba sajnos éppen a pedagogus nem keriilt be, aki a tanuldk tu-
dasat és tobbek kozott a kiemelten kezelt osztalyzatokat is meghatarozza.

A hazai természettudomanyos oktatas régota ismert jelensége a kiemelkedd elméleti
ismeretekkel rendelkezd, de a hétkoznapi helyzetekben sokszor haszndlhatatlan tanuléi
tudas kialakitdsa. B. Németh Mdria probléma-megfogalmazasdban olyan jelenségekkel
szembesiilhetiink, miszerint a tdlzottan ismeretkdzpontu természettudomanyos képzés
(altalaban id6 hianyaban) éppen a megismerést segité megfigyeléseket vagy az alkalma-
zast segit problémacentrikus, valos kontextusokat probalja meg elhagyni. Ennek az az
eredménye, hogy a tanuldk iskolai tudasukat nemhogy az iskolan kiviil, hanem sokszor
még az iskolan beliil, mas targyak keretei kozott sem képesek transzformalni.
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A kettos kotet legérdekesebb tanulmanyai kozé tartozik Komor Erzsébemek a termé-
szettudomanyos tévképzetekrdl irt munkdja. Az iskolai tudas és a hétkoznapi tapasztala-
tok gyakori ellentmondasai azt mutatjak meg, hogy a tanuldkban az iskolai és a gyakorla-
ti tudas egyértelmiien elkiiloniilo, kettds jelleget mutat. Az elméleti bevezetd, annak elle-
nére, hogy az eredeti iras 1998-ban keletkezett, még ,,mentes” a konstruktivista felfogasu
tanitasi-tanuldsi folyamat elveinek integralasatol. (A masodik, javitott kiadas utészavaban
azonban Korom Erzsébet mar utal erre a megkozelitésre is.) Erdekes mdédon azonban a
szovegben mintegy megoldasként fellelhetd olyan tanitasi stratégia, amely a konceptualis
valtasok jellegzetesen konstruktivista megoldasabol taplalkozik. Korom Erzsébet irasanak
nagy értéke, hogy olyan megoldasi lehetdségekre is utal, mint amilyen a pedagogus sike-
res tanitasi stratégidjanak vagy a megfeleld tanitasi modszereknek a kivalasztasa.

Dobi Janos a megtanult és megértett matematikatudas kozotti kiilonbségrdl szolo ta-
nulmanyabdl megtudhatjuk, hogy a sziik-

A hazai természettudomdnyos
oktatds régota ismert jelensége a
kiemelkedd elméleti ismeretekkel
rendelkez0, de a hétkéznapi hely-

zetekben sokszor haszndlhatat-
lan tanuloi tudds kialakitdsa. B.

Neémeth Mdria probléma-megfo-
galmazdsdban olyan jelenségek-
kel szembesiilhetiink, miszerint a
tillzottan ismeretkozpontii terme-

szettudomdnyos képzés (dltald-

ban ido hidnydban) éppen a
megismerést segito megfigyelése-
ket vagy az alkalmazdst segito
problemacentrikus, valos kontex-
tusokat probdlja meg elhagyni.
Ennek az az eredménye, hogy a
tanulok iskolai tuddsukat nem-
hogy az iskoldn kiviil, hanem
sokszor még az iskoldn beliil,
mds tdargyak keretei kozott sem
képesek transzformdini.

ségszertien (?) iskolan beliili tanulasi kor-
nyezet €s az iskolan kiviili hétk6znapi élet
kétféle matematikai kompetenciat fejleszt,
melyek kezdetben kornyezetfiiggok, és ko-
zottiik szinte semmilyen transzfer nem mi-
kodik. A tanulmany mas vizsgalatokhoz ké-
pest nagyobb, de talan még mindig nem ele-
gendd teret enged a tipikus rossz vélaszok
elemzésében rejlé lehetdségeknek. A tanu-
16k nagy tobbségének a kozépiskola mar
alig fejleszti az alkalmazhaté matematikatu-
dasat, kivéve egy sziik, erdsen szelektalt ré-
teget, amelyik valdsziniileg ilyen teriileten
tanul majd tovabb. A regresszid-elemzés
modszerének hasznalata soran, mas tanul-
manyokhoz hasonléan, itt is taldlkozunk az-
zal a megoldassal, hogy a szerz6 a sziilok is-
kolai végzettségét intervallum-skalan értel-
mezhetd valtozoként hasznalja fel. Ez a
megoldas anndl is inkdbb furcsa, mert a szii-
16k iskolai végzettsége, mint a tanulok ered-
ményeit kozvetetetten determinalo tényezd
fontossagat tekintve akar kilon alfejezetek-
ben, nomindlis valtozoként felhasznalva is
elemezhet6 lett volna.

Vidakovich Tibor a tanulok deduktiv gondolkodasardl, a tudomanyos és a hétkéznapi

logika Osszehasonlitdsarol irt munkajaban a logikai szoéhasznalatban jaratlan olvaso (né-
hany kulcsfogalom megismeréséért és megtanuldsaért ,,cserébe”) betekintés nyer abba a
vilagba, amelynek alapproblémaja az, hogy az oktatas tartalmanak a feldolgozasa logi-
kus kovetkeztetési folyamatok nélkiil nem lehetséges. Ennél a fejezetnél ismét érezhetd
a pedagogusok kutatdsanak részben érthetd, de sajnalatos hidnya. A deduktiv gondolko-
das tantargyfuggetlen elemzése mellett érdekes lett volna arra a kérdésre is valaszt kap-
ni, hogy az osztalyt tanité pedagdgusok deduktiv gondolkodésa vagy az éltaluk alkalma-
zott mddszerek kozil a magyarazat gyakorisaga, hasznalatanak jellemzdi milyen Gssze-
fiiggést mutatnak a tanuldk deduktiv gondolkodasanak sajatossagaival. Mindenképpen ki
kell azonban emelni azt a felismerést, amely szerint a tanulok gondolkodasaban valdszi-
niileg olyan helyettesitd stratégiak vannak jelen, amelyek a gyenge logikai teszteredmé-
nyek ellenére lehetdvé teszik az informaciok (példaul a tananyag) hatékony feldolgoza-
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sat. Ezek megismerése nagymértékben hozzajarulhatna a hétk6znapi pedagogiai gyakor-
lat fejlesztéséhez.

A deduktiv gondolkodas problémakéréhez képest a pedagdgusok és a pedagdgiai ku-
tatok korében talan kevésbé ismert témarol, a bizonytalanrol valé gondolkodasrol, vagyis
a valoszinliségi és a korrelativ gondolkodasrol szol Bdn Sdndor tanulmanya. A kicsit ta-
lan szokatlan kutatasi teriilet tartalmi hatterét olyan problémak emlitésén keresztiil ismer-
hetjik meg, mint amilyen a ,,j6 tanuld”, ez a nagyszamu eset alapjan kialakult gy{ijtéfo-
galom, amelyrdl azonban eltiinddhetiink: vajon milyen mértékben lehet félrevezetd az
egyes kivételes esetek észlelésekor? Az olvasmanyos stilus mindig érthet6 és esetenként
— példaul a valésziniliségi feladatok gyenge megoldasi eredményeinek magyarazatanal —
nemcsak szemléletes, hanem kifejezetten szellemes is: ,,...didkjaink dvatosan nyulnak a
valdszinlségi kérdésekhez, mintegy megremeg a bizonyossaghoz szokott gondolkoda-
suk.” (Bdn, 2002. 244.) A szerzd figyelemreméltd otlettel a korrelativ gondolkodas mii-
veletét befolyasold tényezok meghatarozasahoz a kérdések mogé rejtett valtozokat
»csempész” be. A 11. évfolyamos tanuldkat véletlenszeriien négy csoportra osztottak, a
tanuldk lényegében ugyanazokat a feladatokat oldottdk meg, de a négy részcsoport fel-
adatsorai a rejtett valtozok szerint némileg kiilonboztek. Ennek a technikanak kdszénhe-
t6 példaul annak az eredménynek a kimutatasa, hogy egy bizonyos feladatban a helyes
valaszok aranya Osszefliggést mutat a feladatoknal megadott mintanagysagokkal.

Csapd Beno szerint a pedagogia, az oktatdselmélet nem fordit kellé figyelmet az in-
duktiv gondolkodasra, ami abban is megmutatkozik, hogy az indukcio szerepe a hétkoz-
napi gyakorlatban gyakran csak a példakon keresztiil torténd tanitasra korlatozodik. A
tesztek érvényességének és megbizhatdsaganak elemzésekor, mint minden esetben, itt is
talalkozhatunk a méréeszk6zok ,,0nkritikajaval”. A gimnazium és a szakkozépiskola ta-
nuldinak kiilonb6z0, egyre inkabb eltérd teljesitményét, egy nagyon szemléletes megol-
dassal, a pontszamban meglévo kiilonbségek fejlddési évekre atszamitott becslésével ér-
telmezi a szerz6. A kutatas kevés szamu pozitiv képet mutatd eredményei koz¢€ tartozik,
hogy a gimnazium, amennyiben megfelelden miikodik, képes hatni az intellektudlis fej-
16désre. Az induktiv gondolkodas osszefiiggéseinek elemzésekor fontos tényezoként ke-
riil eld a sziilok iskolai végzettsége. A tanuldk teljesitményében megmutatkozo kiilonb-
ségeknek ez a forrasa a szerz6 gondolatmenete alapjan csak indirekt hatassal ruhazhatd
fel. Befolyasolja a tanuloknak az iskolavalasztasat, ami a késdbbiekben ténylegesen
olyan kiilonbségeket hoz létre, melyek a sziil6k iskolazottsaga szerinti kiilonbségekben
is tiikroz6dnek.

A tudas szervezddésérdl szol Vidakovich Tibor és Csikos Csaba dsszefoglald jellegi,
leiro stilusu munkéja. A részben visszatekinté munka a tudas fejlodésének €s a tudas-osz-
szetevOk hatasrendszerének az elemzésén keresztiil a korabbi részletes gondolatmenetek-
hez képest olyan atfogd képet ad, amely tulajdonképpen a zardtanulmany felvezetésének
is tekinthet6. Csapd Bend és Korom Erzsébet (6n)értékeld tartalmi dsszefoglaldja a vizs-
galat legfontosabb eredményeit kapcsolja 6ssze a kozoktatds altalanos problémakoreivel.
Az iskolai tudas és a tantervek kapcsolatanal felszinre keriil példaul az integracié helyett
az oktatasi idoért egymassal versengd tantargyak kérdése. A szerzok egyértelmiien az ér-
tékelés jelentéségének a novelése és egy tobbcesatornds értékelési rendszer kialakitasa
mellett foglalnak allast. A vizsgalat teljes egészében sulyos érv az objektiv értékelési
rendszer kiépitése mellett. ,,A tanuldk sorsdontd jelentdségli megmérettetései nem ala-
pulhatnak bizonytalan tartalmu, pontatlan, szubjektiv megitéléseken.” (Csapé — Korom,
2002. 310.) Ha a tanarok egy objektiv értékelési rendszer elvarasainak akarnanak meg-
felelni, az valdsziniileg visszahatna az egész oktatas mindségére. Szintén tartalmi csomo-
pont a pedagdgiai kulttra fejlesztése, amelyen beliil elsésorban szakértok képzését és a
tanarképzés ujabb (?!) feladatait fogalmazzak meg. ,,A tanarok altalaban sokat tudnak ar-
rol, amit tanitanak és kevesebbet azokrdl, akiket tanitanak.” (Csapo — Korom, 2002. 312.)
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Itt meg kell emlitentink, hogy mas vizsgalatok sajnos azt is kimutattak, hogy arr6l sem
tudnak sokat, ahogyan tanitanak.

Korom Erzsébet utészava a masodik kiadasban olyan tanulmanyokra és vizsgalatokra
utal, amelyek az elvégzett felméréshez kapcsolddnak, akar ténylegesen, akar csak tartal-
mi vonatkozasban.

,Az iskolai miiveltség’

Az els6 kotet alapjan a masodik nagy vizsgalatot mar felfokozott varakozassal €s igé-
nyekkel fogadhatja az olvasd. A korabban vizsgalt matematikai-természettudomanyos is-
kolai tudashoz képest ezekben a fejezetekben a human jellegii iskolai miiveltség empiri-
kus vizsgalataval talalkozhatunk, amely a vizsgalt tartalmi teriiletek miatt mar 6nmaga-
ban is tiszteletre méltd vallalkozas. Az el6z6 nagyszabasi munkahoz hasonldan itt is egy
pedagdgiai kutatassal, nem pedig csak ,,egyszerti”, leird6 magyarazatokkal kiegészitett tu-
dasszint-méréssel talalkozhatunk.

Az iskolai miiveltség vizsgalatdnak elméleti hatterét ismerteté Csapd Bend a fogalmi
rendszerezés mellett a tarsadalomtudoméanyi, human tudasrdl, illetve eddigi vizsgalatai-
rol is k6zo6l egy rovid 6sszefoglalot. A vizsgalat — az el6z6 kutatashoz hasonldéan — azt ki-
vanja felderiteni, hogy az iskola ténylegesen mit tesz a tanuldval. A két kotet egytittesen
egy olyan iskolai ,,valosagkutatast” mutat be, amelyet ha egyszer ki lehetne egésziteni a
pedagogusok teljes korli kutatasaval, illetve a pedagodgiai szakirodalomban alig el6fordu-
16, az iskolai jelenségvilagokat kozéppontba allité vizsgélatokkal (példaul milyen tor-
vényszerlségeket lehet felfedezni az osztalytermi folyamatokban?), akkor az minden bi-
zonnyal egy tamadhatatlan, ,,val6sagalapi” pedagdgiai paradigma kialakuldsat jelentené.

Az 1998-as esethez hasonléan a mintavétel most is a 7. és 11. évfolyamos tanulok
nkultirahordozé egységére” terjed ki. A hattérvaltozok mellett a motivacio, az énkép, az
induktiv gondolkodas, a deduktiv gondolkodas, a kritikai gondolkodas, a térszemlélet, a
kornyezetkultara, az izlés, a torténelemszemlélet, az angol nyelvtudas alkalmazasa, a
szovegalkotas vizsgalata, illetve az osztalyzatok mellett egy angol teszt, egy irodalom
teszt és egy torténelem teszt segitségével a tanulok tuddsanak felmérése tortént meg.

Az iskolai osztalyzatoknak mint az iskolai értékelés alapvetd egységeinek a probléma-
korét most is Csapd Bend tanulmanyabol ismerhetjiilk meg, azzal a kiillonbséggel, hogy
ebben az elemzésben mar felhasznaljak a tanuldk tantargyakkal kapcsolatos orszdgosan
reprezentativ attitidvizsgalatat is. A kognitiv valtozok mellett most mar olyan affektiv
valtozok felmérése is megtortént, mint példaul a tanulasi énkép. Az eredmények azt mu-
tatjak, hogy az iskolai osztalyozasi gyakorlat szempontjabdl a huméan és a real targyak
két kiilon csoportot alkotnak. A human targyak tudésa és az ezt ,,értékeld” osztalyzatok
kozotti dsszefiiggések még azt az igen alacsony mértéket sem érik el, mint amit korab-
ban a redl targyak esetén tapasztalni lehetett, vagyis az értékelésben nem a tanulok valo-
di tudasa jatssza a dontd szerepet. A tantargyi attitidok elemzése szamos rendkiviil érté-
kes Osszefliggésre mutat ra, és egyre gyakrabban jelenik meg utalas az osztalyzatokat ado
pedagogus gondjaira, ami komoly alapja lehet a tovabbi pedagoguskutatdsoknak.

A human targyak tudasa, a tesztekkel mérheté6 human miiveltség sok olvasoé szamara
bizonyosan lehetetlen vallalkozasnak tinik. Kdrpati Andrea, Molndr Edit Katalin és Csa-
p6 Bend tanulmanya a kétkedéseket teljes mértékben eloszlatja azzal, ahogyan bemutat-
ja az ilyesféle mérések hazai és nemzetkozi el6zményeit. Az eredmények nagy vonalak-
ban torténé bemutatasa, mint példaul a tudasszintméro tesztek és az énkép egyes kompo-
nenseinek az 6sszefliggései nemcsak jol attekinthetd képet adnak a vizsgalt teriiletr6l, ha-
nem rengeteg tovabbi kutatasi problémara és otletre is utalnak.

A Karpati Andrea altal elemzett vizudlis miiveltség olyan teriilet, amely az iskolakban
tanité pedagdgusok és valdsziniileg a sziil6k szamara is méltdnytalanul kisebb jelentd-
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séggel bir, mint, mondjuk, a konnyebben értelmezhetd matematikatudas. Ezt a téves fel-
fogast probalja eloszlatni a térszemlélet, a kdrnyezetkultura és az izlés vizsgalatabol szii-
letett eredmények sokoldalu és kovetkezetes elemzése. Az igen nagy méret valtozérend-
szer érthetd médon nem teljes, leird jellegli elemzése viszont nemcsak az emlitett felfo-
gas ellensulyozasara tett probalkozasa miatt nagy jelentdségii, hanem azért is, mert szép
bizonyitéka annak, hogy az iskola altal a tanuldban produkalt valtozasok koziil a tan-
targyhoz kotott teljesitmények mellett mas, legalabb annyira fontos teriiletek is objektiv
moddon mérhetdek.

Hasonloan merész vallalkozas Szebenyi Péternek és Vass Vilmosnak a torténelmi tév-
képzetekrdl, a torténelemszemléletrdl, a nemzeti azonossagtudatrdl irt tanulmanya. A
részben a feliiletes ismeretekbdl kialakulo tévképzetek kutatasat teljes mértékben indo-
kolja, hogy erds hatassal vannak a személyiségre, amelynek a fejlesztése az iskolanak
legalabb annyira feladata, mint az ismeretkozvetités. Sokak szamara valdszintileg éles
kritikara ad okot az, hogy egy ilyen komoly, értékkozvetitd tantargyhoz kapcsolodoé fel-
adatlap mindosszesen 11 feladatbol tevodott 6ssze. Semmi nem céfolja azonban azt,
hogy a megvaldsithatosag korlatai k6z¢ szoritott vizsgalat tartalmi teriilete jol kozeliti a
tanulok toérténelmi tévképzeteinek a problémakorét. A feladatok kis szamat ellenstlyoz-
za az a kvalitativ és kvantitativ kutatdsi mddszerek Osszhangjat jol mutatd elemzés,
amely néhany feladat eredményét értelmezo részletességgel mutatja be.

Bukta Katalin és Nikolov Marianne a nyelvtanitas €s a hasznos nyelvtudas kapcsola-
tat az angol nyelv vizsgalatardl sz616 tanulmanyukban mutatjak be. A nagyméretii valto-
zorendszer elemzése sok helyen inkabb leiro jellegii, szamos olyan dsszefliggés marad a
statisztikai feldolgoz6 modszerek eredményeit bemutatd tablazatokban, melyek akar
részletesebb elemzést is megérdemeltek volna. Az idegen nyelv tudasanak vizsgalata ta-
lan minden mas targyhoz képest nagyobb hangsullyal veti fel az iskolan kiviili ismeret-
szerzés kortilményeinek a kutatasat, amire a szerzok tobb helyen is indirekt utalast tesz-
nek. Munkdjuk olvaséasakor ohatatlanul felmeriil a kérdés: nyilvanvald, hogy az iskolai
nyelvtanulds nem 6ncéld, hanem az iskolan kiviili kérnyezetben is alkalmazhaté teljesit-
ményképes tudas kialakitasa a cél, vajon miért ne lehetne igaz ez a t6bbi tantargyra is?

Molnar Edit Katalin az iskolai és az iskolan kiviili életutat egyarant nagyban megha-
tarozo tanuloi képességrol, az irasbeli szovegalkotasrdl készitett elemzo tanulmanyt. A
fogalmazasvizsgalat eredményeinek nagyrészt leird elemzése a fejlddés mellett a telje-
sitményt befolyasold tényezdk elemzésére is kiterjed (példaul fiu-lany kiilonbségek, az
apa iskolai végzettsége). A tanuldi teljesitményrdl alkotott dsszbenyomas elemzéséhez
felhasznalt regresszios modelljében meglepé mddon intervallumskalan értelmezett val-
tozoként jelenik meg a tanulok neme, amely egyértelmlien nominalis jellegli valtozd
hasznalatat kivanna meg. Szintén intervallum-skalan értelmezett valtozo formdjaban
van jelen a tanulok életkora, amely, ha nem lenne mas megoldas, akkor az iskolaban el-
toltott évek szamaval definidlva sokkal jobban illeszkedne a modellbe, mint egy egysze-
ri kétértéki valtoz6. Az emlitett tanuldi tulajdonsagok sokkal inkabb kiillonb6zoség-
vizsgalatok, mintsem hogy az Osszefliggéseket kimutato regresszidos modell alkalmaza-
sat indokolnak.

Molnar LaszIo a kritikai gondolkodasrdl irt elemz6 tanulmanyaban 6rvendetes modon
a tobbi munkahoz képest tobb figyelmet fordit az iskola, a pedagogus és az osztaly sze-
repének elméleti elemzésére. Szerinte a kritikai gondolkodas fejlesztésében jelentds sze-
repe van a tanar megfeleld tanitasi stratégiajanak. A nehezen megfoghat6 vizsgalt teriilet
eredményeinek logikus bemutatdsa meger6siti, hogy a hasonléan nehezen definialhatd
terliletek is vizsgalhatok, és nem elfogadhatok a neveléstudomany korlataira hivatkozo
megkozelitések. A meglehetosen rovid terjedelmi iras szamos feldolgozatlan eredményt
is kozol, a fejlesztésre utaldé megfontolasok miatt a nagyon is igéretes gondolatkdrben
rejlo lehetdségeket egyaltalan nem meritette ki.
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A tanulast nagymértékben befolyasold tobbkomponensii motivumrendszert, az iskolai
motivaciot vizsgalja Jozsa Krisztian tanulmanya. A sziilok nevelési gyakorlataval is kap-
csolatot keres6 gondolatmenetben olyan fogalmakkal talalkozhatunk, mint példaul az 6n-
szabalyoz6 tanulds vagy a tanulasi énkép. A kreativ modon alkalmazott és igen szemlé-
letes elemzd eljarasok a tanuldk motivumainak és mas tényezokkel vald 6sszefliggései-
nek rendszerét mutatjak be. A szerz6 ravilagit arra, hogy az iskolaban a dominans kiilsé
motivacios tényez0, az osztalyzatok szerepe az iskola utan megsziinik, de odaig a meg-
lehetdésen gyenge érvényessége sajnos erds és maradandd hatast fejt ki a tanuld tanulasi
tevékenységére. Az igen érdekes €s gondolkodasra késztetd tanulmany (révidségéhez ké-
pest) gazdag irodalomjegyzékkel zarul.

A kotet utolso elemzd tanulmanyaban Csapd Bend a pedagogiai hozzaadott érték
elemzésével, vagyis a tanuld teljesitményét meghatarozo iskolai és iskolan kiviili ténye-
z0k hatasainak feltarasaval egy régota visszatérd pedagogiai probléma megragadasara
tesz kisérletet. Az iskola, a pedagogus tényleges hatasanak mérhet6vé tétele, egy errdl
sz6106 altalanos elmélet kidolgozasa, amelyben a megismert kutatdshoz képest a pedago-
gus tevékenységének feltarasa is szerepet kaphatna, akar ajabb mérfoldkove lehet az em-
pirikus neveléstudomany Onigazolasanak is. Az osztaly mint alapvetd oktatasi egység
fontossaganak felismerése mellett a szerzd maddszeresen céafolja a szelektiv iskolarend-
szernek mar-mar szimbdlumakeént is felfoghato iskolai rangsorok tartalmi érvényességét.
A human targyak iskolai szelekcidban jat-

Az iskola, a pedagogus tényleges szott dominans szerepének a magyarazata
hatdsdnak mérhetové tétele, egy mellett az osztélyok kozotti kiilonbség és az
errdl szol6 ditaldnos elmélet fi- -~ ©3yokon belili kildnbség ardnyainak
dolgozdsa, amelyben a megis- meghatarozasara hasznalt statisztikai elem-

z § _ z06 mddszer igen szép megoldas. A kutatas
merl kulatdshoz képest a pedago- szolgalataba allitott — és ezzel kreativ mo-

gus tevekenysegenek fe elf“”/as“ IS don felhasznalt — statisztikai elemzéméd-
szerepet kaphaina, akdr ujabb  szerekben rejlé lehetdségek kiakndzasanak
mérfoldkdve lehet az empirikus  legszebb példaja azonban az a regresszio-
neveléstudomdny onigazoldsd-  analizis, amelynek nyomén a sziilék iskola-

nak is. zottsaganak a tanuldi teszteredményre gya-
korolt varhatoé hatasa és a tényleges ered-
mény kozotti kiilonbséggel a pedagdgiai hozzaadott értékre lehet kovetkeztetni.

Csab6 Bend és Karpati Andrea epilogusa a vizsgalat eredményeinek 6sszefoglaldsa. A
szerzOk a tanari hivatds professzionalizalasa, az ehhez sziikséges tanarképzési €s tanar-
tovabbképzési rendszer atalakulasanak sziikségessége mellett érvelnek. Csapo Bend szerint
ha az iskolai hatasok a jelenleginél sokkal dominansabbak lennének, megsziintethet6 lenne
a szelekcid, vagyis minden tanulé tudasanak gyarapodasahoz az iskolai hatasok olyan nagy
mértékben jarulndnak hozzé, hogy nem felerdsitenék, hanem elfednék a kiilonbségeket.

Komplex valésagkutatas

A kett6s kotetben megismert komplex kutatds mind miifajaban, mind kortilményeiben
nagyban kiilonbozik a hazai és a nemzetkozi tanuloiteljesitmény-vizsgalatoktol. A Csa-
p6 Bend irdnyitotta kutatocsoport €lt a szabadsagaval, sokkal inkabb kutatast, mint elem-
zésre vard felmérést vitt véghez. Az oktatas rendszerszintli értékelésében elhelyezve az
inkabb szummativ sajatossagokkal rendelkezé, atfogd tanuldi vizsgalatokhoz képest
ezek a kutatasok inkdbb formativ jellegliek, s ennek minden eldnyét ki is hasznaltak. Az
oktataselmélethez szorosabban kapcsolt problémak, a szabadabban alkalmazott elemz6
eljarasok, a szerzok egyéni, de 6sszehangolt felfogasa mind jelentds értéket képvisel, ami
meg is mutatkozik a kettds kotetben.
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Az empirikus pedagogiai kutatdsok szamara késobb problémaként fog jelentkezni,
hogy a hattérvaltozok tartalmi jelentése folyamatosan atalakul. A felsdoktatas expanzid-
ja egyre tobb leendd sziildt ruhaz fel fels6fokl iskolai végzettséggel, s mar nem biztos,
hogy ez 6nmagéban ugyanolyan kiemelt tényezdje lehet a szociokulturalis hattér megha-
tarozasanak. A kettds kotet alapjan azt lathatjuk, hogy szintén megoldand¢ feladat lesz a
valdsagot, az iskolai jelenségvilagot leird hatasrendszerek feldolgozhatd és talan még
elemezhetd, igen nagy szamu valtozojanak az értelmezd magyarazata. A szerzOk rendre
megtalaltak azt az igen érzékeny egyensulyi allapotot, amely a feltart és az elemzésre ér-
demes Osszefliggések mértéke kozott van, de nem tudhatjuk, hogy ez a mennyiségbeli
korlat milyen mértékben torzitja a megismert jelenségvilagrol alkotott képiinket.

A két nagyszabasii munka igényes kiilsdvel, egységes szerkezetli és stilusu belsdvel
szerkesztve jelent meg. A kicsit talan aprdobbra sikeriilt betlik gyakori, az olvasottak at-
gondolasara szanhato sziineteket kvetelnek meg. A megértést s a tanulhatdsagot nagy-
ban eldsegitette volna a 1ényegi kovetkeztetések rendszeres tipografiai kiemelése. Mind-
két kotet végén fliggelék talalhato, amelyben a vizsgalt minta jellemzdirdl, a tesztek fej-
lesztdirdl kaphatunk olyan informacidkat, amelyek a bevezetoben is elfértek volna. ,Az
iskolai tudas’ els6 kiadasa kozli a vizsgalat eszkozeit is, amit sajnalatosan, de érthetd
okokbol a masodik kiadas, illetve ,Az iskolai miiveltség’ mar melléz. Sajnos nem tolti be
a funkcidjat a felhasznalt statisztikai szamitasoknak a figgelékben talalhato leirasa. Akik
szdmara a modszerek ismeretlenek és esetleg riasztoak, a rovid leirasokbol nem érthetik
meg a felhasznalas indokait, mddjat, a modszerek kényegét.

A Csapd Bend altal szerkesztett kettds kotet szinte mindenkinek kotelez6 olvasmany. A
gyakorlo pedagogusok olyan, a hétk6znapok iskolai gyakorlataiban megmutatkozo problé-
makkal szembesiilhetnek altala, amelyeknek a megoldasa a pedagogiai szakértokkel koope-
ralva az 6 feladatuk is. A tanarjeloltek a szaktargyaikhoz kapcsolodd vagy azon ativeld isme-
reteket szerezhetnek az iskola vilagardl, amit ilyen objektiven és ilyen részletességgel mas-
honnan nem kaphatnak meg. A pedagdgiai kutatdk szdmara, még akkor is, ha a kutatasi terii-
letiikk nem egyezik a kettos kotetben fellelhetdvel, mindenképpen példaértékii a kutatéi koope-
racié és a kutatdsi problémaval mindvégig 6sszhangban 1évé kutatasmddszertani kultara.

,Az iskolai tudas’ és ,Az iskolai miiveltség’ olyan folytatasos regények, amelyek bo-
velkednek ugyan szomoru epizédokban, de ennek ellenére nagyon nehezen lehet letenni
Oket. Objektiv latleletet nyujtanak az iskola miikodésérdl, s a ,,diagnozis” Gjabb vizsga-
latokat indokol. Azt is lathatjuk, hogy a ,terapia” megkezdésének mar régen eljott az ide-
je, és tulajdonképpen megvan a modja is. Mire varunk?
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Vilagos perspektivakeért

A tuddsmeéreés irdnt érdeklodok szamdra néhdny éve nagy
esemény volt ,Az iskolai tudds’ cimii, Csapo Beno szerkesztette kényv
megjelenése. (Osiris, 1998) Magyarorszdgon ritkdk azok a nagymin-

lds - azaz koltséges — vizsgdlatok, amelyekrol aztdan nagy példdn)-
szdmban, mindenki szdamdra hozzdférhetéen részletes
beszdmolok is megjelennek. ,Az iskolai tudds™t sokan forgattuk;
gondolatait, eredmeényeit felhaszndliuk az iskolai munkdban, az
egyetemi oktatdsban és a kutatdsban is. Eppen ezért nagy
vdrakozdssal vettem a kezembe a folytatdst, a humdn teriiletekre
kiterjesztett kutatdsrol szolo beszamolot, ,Az iskolai muiveltség’ cimii
kotetet (amellyel egyidoben megjelent ,Az iskolai tudds’ mdsodik
kiaddsa is, a kotettel kapcsolatba hozhatoé kutatdsokrol beszdmolo
Sfejezettel bovitve).

kultura, a kiilonb6z6 szintli dontésekben er6sodjon a szakmaisag szerepe, hogy
itéleteinket korrekt adatokbdl levont pontos kdvetkeztetésekre alapozzuk. (Sza-
momra legalabbis ez volt ,Az iskolai tudas’ egyik legfontosabb ,,meta”-lizenete.) Koz-
hely, hogy ha a redlidkban gondok vannak e tekintetben, a human teriileten mar az elsd
1épéseknél a problémak szinte athatolhatatlan dzsungelébe keriiliink. Eppen ezért tidvoz-
lendé minden olyan torekvés, amely megkisérli, hogy utat vagjon ebben a vadonban.

Mit varhatunk egy ilyen konyvtdl? Nem feltétlentil atiitd eredményeket. Egy ismeret-
len teriiletre behatolni mindig nehéz és kockazatos vallalkozas, szinte elkertilhetetlenek
a tévutak, zsakutcak. A célkitlizésekkel sem kell mindny4junknak azonosulni. Szdmtalan
fontos cél lehetséges; a kutatd joga és feleldssége a valasztas. Fontos azonban, hogy vi-
lagosan érzékeljiik a problémateret, amelyben a kutaté mozog; lassuk az elméleti-fogal-
mi kereteket, és ezaltal megértsiik, belassuk a célok relevanciajat.

Egy kutatas végterméke nem csupan az eredmény, azaz az adatok és kovetkeztetések
lajstroma, hanem maga a folyamat is, amelyben az eredmények megsziilettek. Ha a ku-
tatd elénk tarja az utat, amelyen haladt, lehetdvé teszi az egyiitt gondolkodast, igy adhat
a legtobbet az olvasonak. Ugyanakkor batorsagrol és szakmai tisztességrol tesz tantbi-
zonysagot, mert vallalja a nyilvanossag kontrolljat. Fontos tehat, hogy kdvetni tudjuk a
folyamatot, hogy magunk is megvizsgalhassuk, vajon az alkalmazott eszk6zok 6sszhang-
ban vannak-e a célokkal, korrekt-e a matematikai apparatus, megvizsgaltak-e minden
fontos Osszefiiggést, helytalléak-e a levont kdvetkeztetések.

Természetesen szinte lehetetlen egy tobb, mint haromszaz oldalas, sokszerzés konyv-
rol altalanos, sommas megallapitasokat tenni. Ezért megkisérlem a fenti gondolatmene-
tet szem el6tt tartva bemutatni a kotetet, erényeivel és hibaival egyiitt.

ﬁ kotet szerkesztdje élharcosa annak a torekvésnek, hogy novekedjék az értékelési

Konceptualis kérdések

Els6ként szeretnék néhany sz6t szolni arrdl, milyen a szerzok altal felvazolt probléma-
tér, a fogalmi keretek, a célok, a kutatas filozéfiaja. Minderr6l a szerkeszté a bevezetd-
ben és az els6 (,Az iskolai miiveltség: elméleti keretek €s a vizsgalati koncepcio’ cimil)
fejezetben szol. Megtudhatjuk, hogy a konyv a korabbi, redl teriileteket vizsgalo kutatés
szerves folytatasa, kiterjesztése a human szférara. A kiterjesztés nemcsak a tudasteriile-
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teket érinti: e kutatasba — szintén, mondhatni, Gtt6ré6 médon — bevontak bizonyos, a tanu-
last tdmogato pszicholdgiai tényezoket is.

Képet kapunk arrdl a szellemi vonulatrdl, amelybe a kutatas illeszkedik: a tudas atér-
telmez6désérol, a human tudoméanyok megvaltozott szerepérdl, a narrativ megismerés-
1ol, a képességek és a pszicholdgiai tényezdk felértékelddésérol.

Tobb kisérlet is torténik a miveltség-fogalom meghatarozasara, de e meghatarozasok
nem haladjak meg a koriiliras szintjét. Megtudhatjuk példaul, hogy az angol literacy kife-
jezés korulbelill azt jelenti, mint a mi mveltség fogalmunk. Bar nyilvanvalo, hogy egy
ilyen sokértelmd, sokjelentésti fogalmat nehéz definidlni, mégis sziikséges volna koriilha-
tarolni, milyen értelemben hasznaljak e kifejezést itt és most. A kompetencia €s a képes-
ség fogalmak hasonldsagai és kiilonbségei sem teljesen vilagosak. Bar egy teljes alfejezet
(,A tudas integralt egységei: szakértelem, kompetencia, miveltség’) igéri a fogalmak tisz-
tazasat, az eredmény ebbdl a szempontbol nem teljesen megnyugtato. (A kotet végén, az
eredményekre visszatekintd fejezetben olvashaté a kvetkezé mondat: ,,A tudas integralo-
déasanak kiilonb6z6 folyamatait az iskolanak eltéré6 mdodon kell segitenie, a pszichologiai-
lag meghatarozott kompetenciat, a kulturdlisan meghatarozott miveltséget és a szakterti-
let altal meghatarozott szakértelmet mas-mas pedagogiai modszerekkel kell fejleszteni,
kozvetiteni és tanitani.” Ez megyvildgitja a szerzk allaspontjat, de ez a fajta fogalmi szét-
valasztds szamomra nehezen értelmezhetdé mind az iskola, mind a kutatds szintjén.)

A kutatas céljai tobbszintiiek. A legaltalanosabb cél ,,szembesiteni az iskola céljait €s
eredményeit, az iskolaban elsajatitott és az iskolan kiviil sziikséges tudast”. Cél tovabba
felderiteni, mérhetévé tenni a tudas mindségének, az iskola hatasainak olyan dimenzioit,
illetve aspektusait, ,,amelyek szinte rejtve maradnak, ha csak az iskolai értékelés rutin-
szerlien alkalmazott eljarasainak eredményeire tamaszkodunk”. A vizsgalat a tudas mi-
ndségi jellemzodit kivanja megmutatni, ,,ezzel hozzajarulni a tudas értékének, érvényes-
ségének értelmezéséhez”. Egészen konkrét cél olyan mddszerek és eszkozok kidolgoza-
sa, amelyek alkalmasak a tanul6i tudas (az iskolai miiveltség) kiilonboz6 jellemzdinek
felmérésére, leirasara.

E célok relevancija aligha vitathato. Lassuk, milyen mddszereket és eszkdzoket alkal-
maztak a kutatasban a célok elérése érdekében.

A vizsgalat e szakasza is a hetedikesek és a tizenegyedikesek korosztalyara terjedt ki,
mintegy 1200 fore. A mintavalasztas terepe Szeged és vonzaskorzete, egysége az iskolai
osztaly volt; a minta tehat csak ebben a korlatozott értelemben reprezentativ. E két élet-
kor valéban fontos hatarké; a négy év kiilonbség pedig lehetdséget nyujt az 6sszehason-
litasra, a valtozas, fejlédés megragadasara.

Az igazan izgalmas probléma a méréeszkdzok kérdése. Vajon milyen eszkdzokkel lehet
hozzaférni a tanulok human tudasahoz, annak mindségi jellemzdihez? Egyaltalan: miben
ragadhatok meg ezek? A vizsgalodas — hasonldan a kutatas eldzd szakaszahoz — négy szin-
ten folyt. Az els6 szintet a tanulok félévi osztalyzatai képezték, a tanulok iskolai teljesitmé-
nyének indikatoraiként. A kovetkezd szinten a tudasszint-mérd tesztek allnak, amelyeket
fuggetlen értékelési szakértok készitettek angolbol, irodalombél és torténelembdl. A har-
madik szintet két részre bonthatjuk. Az egyik rész tesztjei — ezek az angol nyelvtudas alkal-
mazasa, a torténelemszemlélet és a szovegalkotas felmérésére iranyulnak — még kapcsol-
hatok ugyan egy-egy tantargyhoz, de e targyak tanitasanak eredményességérl egy sajatos
(gyakorlatiasabb?) néz6pontbdl adnak képet. A szerzok szandékai szerint ,,e tesztek alkal-
masak arra, hogy segitségiikkel megmutassuk a tanuldk tudasanak olyan vonasait, amelyek
a szokasos értékelési folyamatok soran nem kapnak kell6 figyelmet”. A masik harom teszt
a vizualis miiveltség bizonyos aspektusait célozza meg — a térszemléletet, a kérnyezetkul-
tarat és az izlést —, és nem kothet6k kizarolagosan egyetlen iskolai tantargyhoz.

A negyedik szinten ,,az iskolazas legaltalanosabb céljait reprezentalé méréeszkdzok”
szerepelnek. Az el6z6 — a redlidkra irdnyuld — vizsgalatban az induktiv és deduktiv gon-
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dolkodast 6nallo kérddiv vizsgalta. Ebben a vizsgalatban csak szoanaldgia- és logika-fel-
adatok szerepeltek, abbdl a célbol, hogy az eredményeket felhasznaljak ,,a gondolkodas
human miveltségbeli szerepének elemzése soran”. Ezen a szinten szerepel még egy kri-
tikai gondolkodas-teszt. Itt jelenik meg a tanulas pszicholégiai tényezdi koziil a tanulasi
motivaciot és a (tanulasi) énképet vizsgalo teszt is.

A szerzok korrekt mddon elismerik, ,,nem egy tavoli eszménybdl, kultirafogalombol
vagy miveltségképbodl” indultak ki. (Talan ezért sem volt olyan fontos a miiveltség fo-
galmanak meghatarozasa.) ,,Elsésorban olyan problémakra koncentraltunk, amelyek re-
levancidja egyértelmii, amelyekkel kapcsolatban mar voltak kutatasi tapasztalataink, €s
kiprobalt eszk6zok alltak rendelkezésiinkre.” Igy tehat nincs okunk arra, hogy azt vitas-
suk, valoban ezek-e a legfontosabb vagy legérdekesebb vizsgalando teriiletek. Mint mar
emlitettem: egy Uj terlileten minden 1épés fontos! Az igazi kérdés az, vannak-e vilagos
perspektivaink; hogy kézelebb keriltiink-e a célhoz.

A tesztekrdl — és tovabbi konceptualis kérdésekral

A kotettel kapcsolatos els6 csalodas akkor ért, amikor felfedeztem, hogy — ,Az iskolai
tudas’-sal ellentétben — nem tartalmazza a teszteket. A szerkesztd érvei — a tantervi valto-
zatossagrol €s a tesztek folyamatos tovabbfejlesztésérdl — nem igazan meggydzoek. (Ha
ugyanis a tesztek hasznalhatésaganak akada-
lya a tantervi valtozatossag, ez mar a felmé-
résben is gondot jelentett volna. Ami pedig a
tovabbfejlesztést illeti, feltételezhetd, hogy a
kutatasban szerepld verzié még mindig jobb,
mint amit — mondjuk — a specialis képzettség
nélkiili tanarok osszeallitanak. Igy viszont
szamos szakmai kérdés nyitva marad, hiszen
nem ismerjiik a teszteket a maguk teljességé-
ben.) Szerencsére a legtobb részteriilet gaz-

Nem tisztdzott tehdt az az alap-
veto keérdes, mi is a torténelem-
vagy irodalomtudds. Ebben az

esetben viszont nem az a helyzet,
hogy a tuddst a tuddsszintmeéro

tesztek merik. Ellenkezoleg: az a

tudds, amit a tesztek mérnek. Igy
viszont sem nem magdtol érteto-

do, sem nem mellékes, milyen tu-
ddskoncepcio dll a tuddsszintme-
r0 tesztek mogott.

déja részletesen ismerteti a feladatlapot, igy
képet alkothatunk rdla.
A tudasszintmérd tesztekrol csak annyit

lehet megtudni, hogy ,,az irodalom és a tor-
ténelem tudasszintmérd tesztek tudasanyaga atfogta a teljes vizsgalt tanévet, az angol
esetében pedig az alapvetd nyelvi tudasanyagot” (31. oldal). Irodalombdl és torténelem-
bol a két vizsgalt évfolyam szamara kiilonb6z6, angolbol azonos teszt késziilt. Az angol
nyelvi tesztr6l szerepel egy részletesebb ismertetés a megfeleld fejezetben, ahol tajéko-
zodhatunk a teszt feladattipusairdl és az ezeken elért eredményekrol, de a masik kett6rol
semmit nem tudunk. Ez akar részletkérdés is lehetne, ha nem érintene egy igen fontos
koncepcionalis problémat.

,Az iskolai tudas’ cimii kotet egyik nagy tanulsaga volt, hogy az iskolai osztalyzatok
nem mérnek megfeleléen: nem objektivek, nem megbizhatok és nem érvényesek. ,Az is-
kolai muveltség’ hangvétele a tandrokkal szemben mar sokkal visszafogottabb, de to-
vabbra is fontos — bar direkt médon meg nem jelenitett — elem annak igazolasa, hogy az
osztalyzatok alkalmatlanok a tudasmérésre. A tétel azon az allitdson nyugszik, hogy a tu-
dast nem az osztalyzatok, hanem a tudasszintmérd tesztek mérik. Maga Csap6 Bend is
elismeri, hogy a human teriileteken a k6z6s alapokrdl, kovetelményekrdl, mérési alapel-
vekrol valo diskurzus még épp csak elkezdddott. Hogy minden tanar mast tart fontosnak,
masképp sulyoz, masfajta kovetelményrendszert valdsit meg. (Ez a kiilonb6z6 szakmai
csoportokat illetéen sincs masképp; még igen messze vagyunk a konszenzustdl.) Nem
tisztazott tehat az az alapvet6 kérdés, mi is a torténelem- vagy irodalomtudés. Ebben az
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esetben viszont nem az a helyzet, hogy a tudast a tudasszintmérd tesztek mérik. Ellenke-
z6leg: az a tudas, amit a tesztek mérnek. igy viszont sem nem magatdl értetédd, sem nem
mellékes, milyen tudaskoncepcio all a tudasszintmérd tesztek mogott.

A masodik szint tesztjei koziil szintén az alkalmazott angol tesztrél tudunk meg a leg-
tobbet. A feladatlap célja volt, hogy — amennyire egy papir-ceruza teszten ez egyaltalan
lehetséges — a kommunikativ kompetenciat vizsgalja. (A tanulmany részletesen bemutat-
ja a kommunikativ kompetencia mérésének lehetséges formait, ennek eldnyeit és nehéz-
ségeit.) A teszt olyan eredeti szovegeket hasznal fel, amelyek nem nyelvtanitasi céllal
irédtak. A feladattipusokrdl tablazatokbdl tajékozodhatunk. (Az angol nyelvvel foglalko-
76 fejezet egyébként — Bukta Katalin és Nikolov Marianne munkéja — a kotet egyik leg-
jobb része; elemzéseiben is korrekt, kovetkeztetéseiben visszafogott. Egyediil itt talal-
koztam példaul a feladatlap részletekbe mené elemzésével, értékelésével, a fejlesztés ira-
nyainak kitlizésével.)

A szovegalkotas teszt egy fogalmazasi feladat volt. A tesztben ,,arra kértiik a tanuldkat,
fejtsék ki véleménytiket a tévéreklamokrdl egy kereskedelmi csatorndhoz intézett levél-
ben” (199. oldal). A szerz6 elemzi azokat az eldnyoket és veszélyeket, amelyek a témava-
lasztasbol kovetkeztek. Nem tudjuk azonban, pontosan milyen volt a feladat megfogalma-
zésa. A felmérést bemutatd fejezet — Molndr Edit Katalin tollabol — részletesen és szinvo-
nalasan bemutatja a fogalmazas-vizsgalatok tervezésének és értékelésének nehézségeit, a
lehetséges kiindulopontokat, értelmezési kereteket. (Emlitést tesz arrol is, milyen erdsen
befolyasolhatja a teljesitményt az, ahogyan a feladat mogott meghtuzodé elvarast érzéke-
lik, értelmezik a tanulok, illetve az a koriilmény, mennyire akarnak megfelelni ennek az
elvarasnak. Az eredmények értékelésekor egy teljes bekezdést olvashatunk arrél a jelen-
ségrol, hogy még a tizenegyedikesek is jellemzden a példakat soroljak, ,.egy, két vagy leg-
feljebb harom kijelentéshez rendeltek szamos példat” [203. oldal]. Lehetséges, hogy so-
kan teljesen konkrétan értelmezték a ,,mi a véleményed a rekldmokrdl” feladatot?)

A torténelemszemlélet tesztrol a , Torténelmi tévképzetek, torténelemszemlélet, nem-
zeti azonossagtudat’ cimi fejezetbdl tajékozodhatunk. (Szerzéje Szebenyi Péter és Vass
Vilmos.) Rendkiviil érdekes eszmefuttatast olvashatunk itt a torténelemtudas természeté-
rol, a narracio szerepérol, a torténeti gondolkodas folyamatair6l, illetve fejlodésének ré-
tegeirdl, a torténelemtanitas dilemmairdl. (Szamomra nagyon megnyugtatd volt végre
egy vilagos allasfoglalast olvasni: ,,A torténelem valdjaban nem mas, mint értelmezés, a
dilemmak feltardsa és vizsgalata a tanulok gondolkodasi és érvelési képességfejlesztésén
keresztiil” [138. oldal].)

A természettudomanyi targyak oktatasaval kapcsolatosan viszonylag Gj és dinamiku-
san fejlodo teriilet az ugynevezett tévképzetek vizsgalata. Valojaban a human teriileteken
is léteznek olyan mélyen gyodkerezo, de alapvetden téves fogalmak, elképzelések, meg-
gy6zddések, amelyek az iskolai oktatas mellett — vagy éppen annak ellenére — makacsul
fennmaradnak. A szerzék bemutatjdk, milyen kiilonbségek vannak a természettudoma-
nyos és a tarsadalomtudoményokhoz kapcsolhatéd tévképzetek kozott. Mig az eldbbiek
altalaban a gyerekek személyes tapasztalataibol erednek, az utobbiak forrasa a kornye-
zet, a tul sok vagy tal kevés informéacio, amely a médiumokbdl arad, illetve a kommuni-
kacio kiilonb6zo rétegei kozotti meg nem felelés, sét, mi tobb, szarmazhatnak az iskolai
oktatasbol is.

A torténelemszemléletet vizsgald teszt egyik célja, hogy felderitse ezeket a tévképzete-
ket. Ehhez a kutatok két témat valasztottak: az allam szerepe (konkrétan az 6kori Egyip-
tomban) és Matyas kiraly személye. A tanuldk annak rendje és modja szerint ,,be is dol-
tek”, azaz igen nagy szdmban tettek tantibizonysagot tévképzeteikrol. A probléma ezzel
kapcsolatosan csak az, hogy — amint a szerzok pontosan adatolva bemutatjak — e tévkép-
zetek forrasai valojaban a tankonyvek. Igy nem a tanuldk torténelemtudasanak sajatossa-
gairol szereztiink informéaciot, csupan adatokkal tamasztottuk ald, amit eddig is tudtunk.
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A torténelemszemlélet teszt masik része arra kereste a valaszt, ,,hogyan hatnak az is-
kolai torténelemtanitasban feldolgozott térténetek (a torténelmi narracid) a 12 és 16 éve-
sek nemzeti 6nidentitasanak alakuldsara” (142. oldal). Az erre vonatkozé témakkal kap-
csolatban (a horvat Zrinyi Miklds, I'V. Béla és a kunok, illetve a 14. szazadi Buda német
és zsido lakosai) a szerzok szintén kimutattak a nem elég arnyaltan fogalmazo, bizonyos
informaciokat nem ko6z16 tankdnyvek hatasat a kirekesztonek tin6 allasfoglalasokra. (A
probléma tehat itt is ugyanaz, ami az elébb. Ha a tanuldok azt mondjak, amit tanitottunk
nekik, akkor hol is van a hiba?)

A kotet szamomra legproblematikusabb fejezete Kdrpdti Andrea ,A vizuélis mivelt-
ség’ cimll tanulménya, amely a vizudlis kultirdhoz kothetd vizsgélatot ismerteti. Bar a
kotet bevezetdjében ezzel kapcsolatosan a szerkeszto a vizualis kommunikacié fontossa-
ga mellett érvelt hatasosan, ez a vizsgalat a vizualis kultiira mas értelmezéséhez €s mas
hangsulyaihoz kotddik. Harom, a térszemléletre, a kornyezetkultirara és az izlésre vonat-
kozo teszt szerepelt ebben a részben.

A térszemlélet fontossdga, gyakorlati jelent6sége természetesen vitathatatlan. Ettdl
fiiggetleniil nem egészen vildgos, mit is keres ebben a vizsgalatban. A szerzé maga idéz
elemzéseket, amelyek szerint az iskolai rajzoktatasi programok toredéke alkalmas csak a
térszemlélet fejlesztésére. ,,Ugy tlinik, a térszemlélet... az a vizualis képesség, amelyet a
pedagogiai programok... csak nagyon kis mértékben, sot, egyes életkorokban egyaltalan
nem képesek fejleszteni.” (97. oldal) Raadasul ez a képesség eredményesen csak fiata-
labb korban fejleszthetd. (Bar a szerz6 a 92. oldalon azt mondja, hogy ,,ez a képesség leg-
hatékonyabban 12—-16 éves kor kozott fejleszthetd”, a 95. oldalon mar ezt olvashatjuk:
,» Valamennyi altalunk ismert vizsgalat szerint a téri képességek fejlesztése fiatalabbaknal
sokkal sikeresebb, mint a tiz évnél idésebb gyerekeknél”.)

,»A vizualis miiveltség e tertiletének vizsgalata soran tehat fontos cél kell hogy legyen
a sikeresen és kevésbé sikeresen fejlesztett térszemléleti komponensek elkiilonitése.”
(97. oldal) Ehhez képest a vizsgalatban négy kiilonbdz6 — életkoronként két-két, egymas-
sal nem ekvivalens — tesztet alkalmaztak, azaz az eredmények nem &sszevethetok, igy te-
hat nem beszélhetiink a fejlodés vizsgalatarél. Ez annal is inkabb érthetetlen, mert a szer-
70 szerint kiprobalt, ,,bejaratott” teszteket hasznaltak.

A térszemlélet-tesztekkel egyébként mas baj is van. A hetedikesek ugyanis jobb ered-
ményeket értek el a komplexebb (manipuléciot is igényld) feladatokon, mint azokon,
amelyeken kizardlag befogaddi miiveleteket kellett végezni, ami szerintem meglehetdsen
ellentmondésos eredmény.

A masodik teszt a kornyezetkulttra-feladatot tartalmazta. Itt éreztem leginkabb hianyat
annak, hogy nem mellékelték a feladat pontos szovegét. ,,A feladat egy, a mindennapi élet-
ben eléfordulo olyan helyzet kivalasztasara szolit fel, amely megoldatlan, gondot, bossziisa-
got okoz, megoldasa pedig valdsziniileg egy targy lehet. A tanuldknak rovid cimben kellett
megfogalmazni a probléma tipusat, leirni a bosszusagot okozé helyzetet, megadni az 6sszes
szilkséges adatot, amely a probléma megértéséhez kell. A sz6veghez magyarazo rajzot is kel-
lett késziteni.” (105. oldal) Es mindezt tiz perc alatt! Ha valdban csak ennyi volt az instruk-
cid, akkor a feladat az egykori Tervezziink targyakat! cim{i mozgalom villam-valtozatanak
tekinthetd. Kérdés, hogy ez a feladat megjeleniti-e azt az egyébként kozelebbrdl meg nem
hatérozott, a szerzd felfogasa szerint leginkabb targyalkotasnak tiind valamit, amit kdrnye-
zetkultiranak neveziink (szerintem nem), illetve, hogy mit is mér valdjaban (megitélésem
szerint fOként valamiféle talpraesettséget, gyors észjarast, ilyen értelmii kreativitast, és per-
sze verbalitast, {igyes és gyors irasbeli kifejezokészséget). (Ide idézek még egy, a teszttel
kapcsolatos rejtélyes mondatot: ,,Mindamellett ha a kornyezetkulturat mint egységes tulaj-
donsagot itéljiik meg, és azt a teszt sszpontszamaval jellemezziik, az igy értelmezett tesz-
tet a feladatok alacsony szama ellenére megbizhatd eszkozként hasznalhatjuk.” [108. oldal]
Az alacsony szam itt arra utal, hogy a tanulok valaszat hat szempont szerint pontoztak.)
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A harmadik a sorban az izlésvizsgalat teszt. Bar egy egész alfejezet foglalkozik a vi-
zudlis izlés modelljeivel és ezek értékelésével, szamomra nem dertilt ki egyértelmiien,
milyen izlésfogalom huzodik meg a vizsgélat hatterében, illetve az izlésformalas milyen
céljait és eredményeit kéri szdmon az iskolatol. A szovegben ugyanis ellentmondasokra
bukkantam. A szerz6 egyfeldl azt fejtegeti, hogy az izlés nyitott, befogadd és tolerans,
ugyanakkor nyilt és kevésbé nyilt utalasokat tartalmaz arra nézve, hogy bizonyos izlésti-
pusok értékesebbek masoknal. (Kiillonosen meglepd a szerzé megjegyzése arrol, hogy a
konzervativ magyar kozizlés megvaltozasat a ,.fiatal, korszer( izlésvilagg, s értékei kép-
viseletére kész, »téritd hajlamti« mivész-tanarok” (130. oldal) tomeges megjelenésétol
varja. Ezekrdl a fiatalokrél mondja néhany oldallal eldbb, hogy egy nemzetkozi 6sszeha-
sonlitd vizsgalatban izlésiik a leginkabb zartnak, intoleransnak bizonyult. A téritd haj-
lamrél nekem nem az izlés, hanem az izlésterror jut eszembe.)

A teszt dsszesen 130 miirdl kér itéletet (45 perc alatt!), kiillonb6z6 szempontok szerint.
Bar nem dertilt ki egyértelmtien, ugy tlint, a 130 ml mind valamilyen mialkotas. (Nem
vilagos, hogyan jelenitették meg az elemzésben emlitett tomegmiivészetet.) Ugy tiinik te-
hat, az izlés ebben a vizsgalatban nem mads, mint a mialkotdsokhoz vald, kiillonb6z6
szempontok alapjan lajstromba vett viszony. Még problematikusabb az Ggynevezett alta-
lanos esztétikai érzékenység. Errdl mindossze annyi deriil ki, hogy ez a mutaté ,,a tanu-
16k bizonyos, jol meghatarozott képekkel kapcsolatos allasfoglalasain alapszik” (?). Ra-
adasul ,,mivel ez az izlést jellemzd legatfogdbb mutatd, az dsszetettebb elemzésekben,
Osszefliggés-vizsgalatokban ezt hasznaljuk a teszt-Osszpontszdm helyettesitésére, mint-
egy annak megfelel6 atfogo adatként.” (108. oldal) (1)

A negyedik szinten a kognitiv szférahoz a kritikai gondolkodas tesztje kapcsoldodik. (A
szdanaldgiakrol €s a logikai tesztrdl az elsd fejezetben emlitetteken kiviil nem esik tobb
sz06.) Molndr Ldszlo tanulmanyaban bemutatja a kritikai gondolkodas meghatarozasanak
nehézségeit, a kiilonb6zé modelleket, az iskola lehetséges szerepét a fejlesztésében. Ami-
vel adoés marad: hogyan hatdrozza meg, hogyan értelmezi a vizsgélat szdméra a kritikai
gondolkodast. A kutatds deklaralt célja a kritikai gondolkodas szerkezetének feltarasa, a
fejleszthet6ség jellemzdinek kutatasa. E vizsgalat célkitlizése mar szerényebb: a kognitiv
komponensek feltérképezésére alkalmas eszkdz megalkotasa. Ez a munka valdban utt6rd
jellegii, hiszen el6szor torténik hazai kisérlet a kritikai gondolkodas empirikus megkoze-
litésére. Eppen ezért sajnalatos, hogy a teszt elkészitésének folyamatat nem ismerhettiik
meg részletesen. (A szerzd példaul emlit a kutatds elézményeként interjukat és kérddive-
ket, de ezek eredményeirél nem kozol semmit, és az sem vilagos, hogy ezek hazai vagy
kiilfoldi vizsgalatok-e.) Nem értettem igazan a vizsgalat alapjaul szolgald modellt sem, az-
az a ,,legbensd” kognitiv képességek rendszerét, még az ismérvek felsorolasa, s6t, a min-
tafeladatok ellenére sem. (Raadasul a tobbszords valasztasos mintafeladatok kozott akad,
amelyiknél a felkinalt valaszok koziil tobb is helyesnek tlinik.) Talan szerencsésebb lett
volna eldszor a kritikai gondolkodas olyan dsszetevéivel foglalkozni, amelyek egyértel-
mibben koriilhatarolhatok (bar lehet, hogy jelenleg még nem léteznek ilyenek).

A tanulas affektiv tényezoi koziil a vizsgalatba a motivaciot és az énképet vontak be.
Mint Jozsa Krisztidn tanulmanyabdl megtudhatjuk, ,,a gyerekeknek nincs globalis, az is-
kolai tanulasban val6 sikerességet egészében megitéld tanulasi énképlik... a nemzetk6zi
szakirodalomban is mind ez iddig feltaratlan teriiletnek szamit az egyes tantargyakhoz
kothetd énkép-komponensek dsszefliggésrendszere” (246. oldal). (2) Ehhez képest meg-
lepd, hogy az egyes tantargyakhoz kapcsolhato (iskolai) énkép €s az iskolatol figgetlen
Onbizalom mellett felvették a vizsgalatba a tantargyakhoz nem kothet6 iskolai énképet és
a tanulasi (helyenként tanulmanyinak irt) motivaciot. Az elsé aspektus vizsgalatahoz sa-
jat mérdeszkozt fejlesztettek, a masik haromhoz viszont a Kozéki Béla altal adaptalt,
1985-ben publikalt teszteket hasznaltak fel (amelyek eredetijét a hatvanas években készi-
tették). Ohatatlanul felmeriil az emberben a gondolat, vajon nem szorulnak-e mar korsze-
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rlisitésre ezek a tesztek, tekintve, hogy az utobbi csaknem hiisz év alatt sok minden meg-
valtozott az iskolaban, a tanuldk motivaltsaga terén is. Elvileg az indok az lehetne, hogy
igy a két vizsgalat dsszehasonlithato, de Kozéki Béla vizsgalata minddssze 77 f0s volt,
¢és a minta sem ismert. [gy kérdés, ennek az 6sszehasonlitdsnak van-e értelme. (Az ssze-
hasonlitas szerint a hetedikes tanulok motivaltsaga 10 szazalékkal novekedett, ami elég-
g¢ valoszin(itlen eredmény.)

A matematikai apparatusrol

A kotetben k6zolt eredmények matematikailag altaldban korrektek, mégis talalkoztam
néhany pontatlansaggal a szoéhasznalatban és a kiilonbozd mutatdk elkészitésében.

A sz6vegben tobbszor is hasznaljak a szignifikans kapcsolat kifejezést az erés kapcso-
lat szinonimajaként. Ez fogalmi pontatlansag, a két dolog mast jelent. Ha példaul egy
korrelacioés egytitthatd nem szignifikans, ez azt jelenti, hogy a kapcsolat csak a vizsgalt
csoportra érvényes, lehet a véletlen eredménye, azaz nem altalanosithatd. Attdl viszont,
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csak korlatozottan, a hagyomanyos értelemben vett megbizhatdsagarol (Cronbach-alfa
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16k gyermekeinek teljesitményei kozott csaknem azonos ugrasok vannak” (285. oldal).
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utdbbi — tehat a meglehetdsen alacsony értékek magasként valo interpretalasa — a jellem-
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olvasésa soran gyakran tdmadt hidnyérzetem: az adatok leirasa, elemzése melldl hianyzott
a magyarazat, az interpretacio, vagy ugy tiint, a szerz6 nem gondolt végig minden lehet-
séget. (A kovetkeztetések pontossaga, az elemzések alapossaga szempontjabdl a legjob-
bak a torténelmi tévképzetekkel €s az angol nyelvvel foglalkozé fejezetek.)

Néhany példa. Egyfeldl: a tovabbtanulasi szandék nincs kapcsolatban az angol jegyek-
kel, tehat az angolt a didkok 6nmagaért, belsé motivaciobdl tanuljak (52. oldal). Mésfe-
181: ,,a legszorosabb Osszefliggés mindkét évfolyamon... az iskolai angol osztalyzat és a
megcélzott iskolai végzettség kozott van” (187. oldal).

A 62. oldalon arrdl olvashatunk, hogy hetedikben a kritikai gondolkodas teszt ,,vi-
szonylag szorosan” (r=0,3 kortil) korrelal az angol, irodalom és torténelem jegyekkel.
,Ugy tiinik, a kritikusabb szemléletii tanulok egyben jobban tudjak érdekeiket érvénye-
siteni, tudasukat az osztalyzatokban elfogadtatni.” A kritikai gondolkodas teszt megitélé-
sem szerint nem a kritikus szemléletrol
sz0lt. (Vajon a jegyek az érdekérvényesités A ROtetben 16bbszor taldlkoztam
eredményeképp sziiletnek?) az adatok nyomdn nem eléggé

A 4. (LA vizualis miiveltség’) fejezetben megalapozott kovetkeztetésekkel,
tobb vitathatd allitassal is talalkoztam. Ezek ellenitmondo dllitdsokkal. Ugyan-
koziil egy: (a térszemlélet terén) ,,...Hogy  gkkor a kétet olvasdsa sordn
milyen szerepe lehet a fejlesztésnek, azt bi- gyakran tamadt hidnyérzetem:
zonyitja a fitk jobb teljesitménye, ami mar az adatok leirdsa, elemzése mel-
nem magyardzhatd a két nem Képesség- oy pidnooit @ magyardzat, az
struktirajaban megmutatkozo bioldgiai kii- ) Py . =
16nbségekkel” (129. oldal). (3) interpretdcio, vagy ugy tuni, a

Talalkozhatunk a kotetben rendkiviil ér-  $2€7'20 ”e;m/gonddt vegig min-
dekes eredményekkel, meglepé, 1j tavlato- ~den lehetdséget. (A kovetkeztete-
kat nyité kovetkeztetésekkel is. A szerzék Sek pontossdga, az elemzések ala-
szamos helyen vetettek fel fontos gondola-  possdga szempontjabol a legjob-
tokat az empirikus vizsgalathoz kapcsolod- — bak a tértenelmi tevképzetekkel
va. Egy csokor a szdmomra legérdekesebb g5 gz angol nyelvvel foglalkozo

mozzanatokbol. fe]ezel‘ek)
Az angol nyelvi teszteknél a 11. évfolyam

hagyomanyos feladatokon nyujtott osztalyatlagai mindenhol meghaladtdk a kommunika-
tiv feladatok atlagait. A nyelvtanitas modernizacioja ellenére tehat még mindig nehezebb
a didkok szamara az életszer(i feladat. A fogalmazasvizsgalatbol megtudhatjuk, hogy az
iskola szovegbemutatason és -elemzésen alapuld fogalmazastanitasat igazan jol csak a
magasabb iskolai végzettségli sziilok gyermekei tudjak hasznositani a szovegalkotasban.
A torténelmi tévképzetekkel foglalkozo fejezet ravilagit a torténelem tankonyvek széve-
geinek messzire nyuld hatasara, a tankonyvirok feleldsségére.

MeglepoOnek talaltam azt az eredményt, hogy az angol, az irodalom és a torténelem je-
gyekkel gyakorlatilag nem korrelal a tanuloknak a tanar igazsagossagarol, lelkesedésérol
alkotott véleménye. A tanaroknak a tantargyak kedveltségében sincs meghatarozo szere-
puk! (Ez mindenképpen tovabbgondolasra érdemes eredmény.)

Nagyon érdekes Csap6 Bend elemzése a hozzdadott pedagogiai értékrdl, ennek lehet-
séges matematikai modellezésérdl. A szerz6 végiil egy leegyszeriisitett modellt alkalmaz:
a sziilok iskolai végzettségének megfeleltethetd (osztalyatlagokkal szamitott) atlagtelje-
sitménytdl vald eltéréssel jellemzi a hozzaadott pedagogiai érték — relativ — nagysagat.

A szerz0 az osztalyokon beliili és az osztalyok kozotti variancidk aranyanak 6sszeha-
sonlitdsa kapcsan jut el az egész kotet szamomra legmeglepdbb allitdsdhoz: a human tu-
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Csap6 Bend (szerk.): Az iskolai tudas; Csapé Bend (szerk.): Az iskolai miveltség

das hozza létre az osztalyok kozotti kiilonbségeket, vagyis a human targyak jatsszék az
iskolai szelekcios folyamatban a dominans szerepet. (Kérdés, milyen modon jon 1étre az
osztalyok tapasztalt homogenitasa; vajon biztos-e, hogy a beiskolazaskor keletkezik?)
Ezt az 0 és szokatlan allitast mindenképpen érdemes lenne tovabbvinni, t6bb oldalrdl
megvizsgalni €s levonni a sziikséges konzekvenciakat.

Orommel vettem kézbe a vastag, kemény borit6ji, masszivabb kétésii kotetet. Sajnos
a kiadoi munkaval mar nem voltam teljesen elégedett. Elég siiriin talaltam elvalasztasi és
egy¢€b sajtohibat, értelemzavaro szocserét, elirast. (Kunok helyett egyszer hunok, egyszer
tatarok, fiiggetlen valtozé helyett figgd, szakkozépiskolasok helyett szakmunkasok —
tobbszor is! — stb. Eléfordult, hogy a cikk t6bbszor hivatkozott a nem létez6 melléklet-
re.) Néhany tablazat, abra nehezen értelmezhetd (elcsusztak az oszlopok, felcserélddtek
az oszlopok megnevezései, értelmezhetetlen a tablazat cime stb.). Az egyébként izléses,
szep kiallitasu (és meglehetdsen draga) konyvre érdemes lett volna ilyen szempontbdl is
tobb figyelmet forditani.

Osszességében elmondhat6, hogy ,Az iskolai miiveltség’ megjelenése is — esemény. A
kotet az utkeresok hibaival egyiitt is hossza idére ad gondolkodni- és tennivalot a téma
irant érdekl6doknek, tanaroknak, kutatoknak egyarant.

Jegyzet

(1) A mindentudas egyeteme eléadasaban Radnéti Sandor professzortol hallhattuk, hogy a normativ izlésfoga-
lom ideje egyszer €¢s mindenkorra lejart...

(2) Ezért érzem aggalyosnak a teljesitménymotivacio vizsgalatara szant két kérdést is. (Mennyire vagy elége-
dett a mostani iskolai teljesitményeddel? Mi az a legmagasabb iskolai végzettség, amelyet szeretnél elérni?) Az
ezekre adott valasz ugyanis nagymértékben fligg — a realitasérzék, a helyes onértékelés és 6nbizalom mellett —
attol, hogy a didk iskolai teljesitményének melyik szeletére, aspektusara gondolt éppen. Ezt timasztja ald az az
eredmény is, hogy a tovabbtanulasi szandék csak csekély mértékben fligg Gssze a tantargyi attitlidokkel, vagyis
,,a tovabbtanulast nem feltétleniil a tantargyak szeretete motivalja” (61. oldal). (Egyébként szamomra még az
sem teljesen egyértelm, hogy ezt a két kérdést fedi-e a teljesitménymotivacio sz6. Nem talaltam erre valo uta-
last.)

(3) Valéjaban nincs informacionk arrdl, milyen a két nem képességstrukturaja. A szerzé korabban hosszan ér-
tekezik arrol, hogy a térszemléletet az iskola gyakorlatilag nem tudja fejleszteni, és nincs kapcsolatban a szo-
cialis hattérrel sem. A teszt eredményei szerint a fitk és a lanyok kozotti teljesitménykiilonbség csak 11-ben
szignifikans (amit egyébként a teszt nem megfelelé miikodésének tulajdonit a szerzo).

Recenzdlt mii: Ldsd 174. oldal! Buda Mariann

A tudas uj szemlélete

z elmult két évtizedben a kiilonbdzd hazai és nemzetkdzi eredménymérések, illet-
ve az ezekben valo részvétel, az értékelési szakemberek képzése, a doktori isko-
lak munkéja pozitivan befolyasolta a mérési és altalaban a kutatasmodszertani
kulturat, ennek ellenére nem allithato, hogy a hazai neveléstudomany bdvelkedne empi-
rikus kutatasokban, kiilondsen olyanokban, amelyek az iskola hatasat kutatjak a tudas
alakulasaban. A kutatasok, illetve a Csapo Bend szerkesztette kotetek jelentdségét az el6-
z6eken tul alatamasztja az is, hogy a hazai pedagogia az elmult évtizedben szinte kima-
radt azokbol a nemzetk6zi folyamatokbodl, amelyek jelentsen atalakitottak a tudasrol, a
tanulasrol és a tanitasrol valoé gondolkodast és gyakorlatot.
A sziikséges elméleti hattér szélesebb korl ismertsége nélkiil akadalyokba iitk6zik az
uj megkozelitésekre épiil6 elméleti és gyakorlati kérdések felismerése, nehezen értelmez-
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hetdk az 0j kutatasi eredmények. (1) ,Az iskolai tudas’, illetve ,Az iskolai miiveltség’ ci-
mi kotetekben, de kiillonGsen az utobbiban a szerzOk az elméleti hattér részletesebb at-
tekintésével, az 0j kutatdsi teriiletek nemzetk6zi szakirodalmanak bemutatasaval komoly
»ismeretterjesztést” folytatnak.

A matematikai és a természettudomanyos tudassal foglalkozoé kutatas eredményeit be-
mutato kotet, illetve a kutatasok eredményei ismertek a szakmai, féként a tudomanyos
kozvélemény elott, igy a kovetkezokben csak a human miveltség tertiletén folytatott
vizsgalatokat bemutatd, elemz6 ,Az iskolai miiveltség’ cimii miivel foglalkozom.

A kutatés filozofidja abbdl indult ki, hogy a korunkra jellemz6 gyors és mély valtoza-
sokhoz val6 adaptalodasra felkészitd iskolardl tudni kell, hogy ott valdéjaban mi torténik
a diakokkal, miikddése 6sszhangban van-e céljaival, a tanuldk tudasa megfelel-e az isko-
la altal megfogalmazott altalanos és konkrét céloknak. Ezekre az altalanos kérdésekre ke-
restek valaszt tobbek kozott a kutatasban. A kutatok kiindulo hipotézise az volt, hogy az
iskolai, az iskola értékrendjének megfeleld tudas és az iskolan kiviili, a gyakorlatban fel-
hasznalhat6 tudas a matematikai €s a természettudomanyos tudashoz hasonléan a tarsa-
dalomtudomanyok terén sem esik egybe.

A kutatasi program alapvet6 célja az volt, hogy olyan modszereket, eszk6zoket dol-
gozzanak ki, amelyek alkalmasak a tanuloi tudas kiilonboz6 mindségi jellemzdinek fel-
mérésére, leirasara. Ezzel hozzajaruljanak egyrészt a tudas értékének, érvényességének,
szervezddési elveinek az értelmezéséhez, segitséget nyujtsanak a tantervfejlesztésekhez
a human miiveltség teriiletén, masrészt mintat adjanak hasonlé tesztek kidolgozaséhoz, a
gyakorlatban alkalmazhat6 diagnosztikai eszkdzok készitéséhez. (Csapo, 2002. 27.)

Jol tudjuk, hogy sohasem konny feladat egy kutatas koncepcionalis megalapozasa, de
ma kiilonosen nehéz munka. A kutatas vezetdje, a kotet szerkesztdje Csapo Bend a fel-
mérés elméleti megalapozasakor a valtozo tudomanyos és tarsadalmi hattérbol fakado
igényekre koncentralt a neveléstudomanyi kutatasokkal kapcsolatban. Az elméleti kere-
tek kialakitasaban végighuzddik az a gondolat, hogy sem a kutatdsokban, sem az okta-
tasban nem lehet figyelmen kiviil hagyni a kognitiv tudomanyok eredményeit, s azt sem,
hogy a tudasalapti tarsadalom folyamatosan megijulé tudast igényel.

A koncepcionalis hattér, a fogalmi eszkdzrendszer, az értelmezési keret a kutatas el6z6 ré-
szében mar elkészilt, igy ebben a kétetben az elméleti keretek bemutatasanal alapvetéen az
el6z6 konyv kiegészitésére keriilt sor két terlileten. Egyrészt a tudas értékével, szervezddé-
sével, értékelésével kapcsolatos Uj fejleményeket mutattak be, masrészt azokat a kognitiv el-
méleteket és modelleket tekintették at, amelyek kapcsolddnak a humén targyakhoz és a tar-
sadalomtudomanyokhoz. Ez a kiegészités altalanos szinten megjelent a bevezetdben és az 1.
elméleti fejezetben, specialis kérdései pedig a vizsgalat egyes sajatos teriileteit bemutatd fe-
jezetekben. Az értelmezési keret leirasaban kitiintetett szerepet kapott a tudaskoncepcio val-
tozasa, a tudas proceduralis, képesség jellegii komponenseinek kézéppontba allitasa, a tanu-
last tAmogat6 nem kognitiv jellegli tényezok (motivacid, énkép stb.) szerepének hangstlyo-
zésa, a tudas mindségi jellemzoinek (szervezettség, a megértés mélysége, alkalmazhat6sag)
fontossaga. Mindezeknek a leirasaban, elemzésében imponald az elmult évtized pszicholo-
giai és pedagdgiai tudomanyos fejleményeinek vilagos, Iényeget kiemeld, problémakozpon-
0, az ellentmondésokra is figyeld megkozelitése. E szemléletmddnak és stilusnak az érvé-
nyestilése lehetéséget ad, szinte felszolit szakmai parbeszédre tobb témaban is, amelyek ko-
ziil a kovetkezokben csak néhanyra hivom fel a figyelmet.

Megkozelitési szintek, szempontok
Amikor az iskolai tudast vizsgald kutatasban a tudas szervezettségét, a megértés mély-

ségét vizsgaljak, akkor a megismerési folyamat pszicholdgiai megkozelitésének szem-
pontjait érvényesitik a kutatok, amikor pedig a tudas tarsadalmi alkalmazhatdsagat, hasz-
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nossagat, akkor alapvetéen pedagogiai (?!), tarsadalmi szempontokat érvényesitenek. E
szintek megkiilonboztetésére utald direkt leiras az eredményeket 6sszefoglald fejezetben
talalhato, amikor a kompetenciat pszichologiailag, a miiveltséget kulturalisan meghata-
rozott kategoriaként értelmezik a szerzok (300. old.). Erdemes lenne megvizsgalni, hogy
az utdbbi pragmatikus kérdésfeltevési szint miként kapcsolodik a pszicholdgiai szinthez,
mi az utobbi szintnek a jelentdsége az oktatas folyamata szempontjabdl. Vajon a pedagd-
giai kutatasokban indokolt-e, sziikségszerti-e a kiilonféle elemzési szintek, szempontok,
igy a pszicholdgiai, pedagdgiai, tarsadalmi megkozelitések keverése? Ez az eklektikus-
sag kényszer vagy a pedagdgiai megkozelités természetes sajatossaga? Mit tekintiink, te-
kinthetiink a pedagogiai megkozelités 1ényegének?

A tudas uj szemlélete

A kutatasban a tudas 0j szemléletének kozvetitése, érvényesitése jelenik meg. Ennek
kapcsan tobb 1ényeges kérdés mertil fel a kutatadsban: a deklarativ és a proceduralis tu-
das; a tudas mindsége, szervezettsége; a szakértelem, a kompetenciak €s a maveltség ér-
telmezése, a nem kognitiv tényezok fontossaga.

A koncepcionalis hattér leirasaban, az egyes részvizsgalatok bemutatasaban a tudas
értelmezésében a proceduralis, képesség jellegli komponensek keriilnek kozéppontba.
Ugyanakkor érzékelhetd, hogy a kutatokat foglalkoztatta a tudas kettds természete, a
»tudni, mit” és a ,.tudni, hogyan” vildganak kapcsolata, a szemantikai és a pragmatikai
tudas kettéssége. Valosziniileg érdemes lenne ujragondolni, hogy a fenti kettésségek el-
ismerése miként befolyasolja az oktatast, hogy milyen kulturalis kettoségek (klasszikus
avagy pragmatikus tudas stb.) épiilnek rajuk. (Pléh, 2001. 76.)

A képességek fejlesztésénél vetette fel Csapd Bend a tananyagtol fiiggetlen és a tan-
anyagba agyazott fejlesztés kérdését. Jelezte, hogy az utobbi megkdzelités mellett sza-
mos elméleti és gyakorlati érvet is fel lehet sorakoztatni, a megélénkiilé kutatasok (t6b-
bek k6zott a szegedi miihelyben végzettek) eredményei biztatdak. A gondolkodas és a ké-
pességek fejlesztése (altalaban a fejlddés) kapcesan régota fontos vitateriilet a teriilet-alta-
lanos és a teriilet-specifikus fejlodés/fejlesztés problémaja. A pedagdgia szamara is sok-
féle kérdés mertl fel: Egyaltalan mit értiink teriileten? Szemben all-e a két megkozelités
vagy kibékithetéek? Milyen konzekvenciai vannak a kiilonb6z6 felfogasoknak a tanitas
szempontjabol? E megkdzelitések hogyan befolydsoljak a tanulést, a tudast vizsgalo ku-
tatasokat? (Néhany ezzel kapcsolatos mi: Csapo, 1999; Fodor, 1996; Gordon Gydri,
2001; Karmiloff-Smith, 1996)

A kutatas elméleti hatterének bemutatasanal hasznos lett volna nagyobb teret szentel-
ni e kérdéskornek, egyrészt, mert a hazai neveléstudomanyban nem foglalkoznak igazan
érdemben ezzel a témakdrrel, masrészt a kutatas szempontjabdl sem elhanyagolhaté ez a
téma. A leirasokbol nem valik egyértelmiivé a szerzok felfogasa, az olvasé inkabb csak
feltételezi, hogy Piaget teriilet-altalanos €s masok teriilet-specifikus felfogasdnak ossze-
békitése jelenik meg a kutatasban. A felfogas egyértelm{ibbé tétele segitené az olvasokat
nemcsak a kutatas filozofidjanak, de a kutatas dimenzidinak, valtozoinak és kapcsolata-
iknak mélyebb megértésében is.

A tudas integralt egységeiként kezeli Csapd Bend a koncepcionalis hattér leirasaban a
szakértelmet, a kompetenciat és a miiveltséget (16—-20. old.). Kiemeli, hogy a szakiroda-
lomban e harom fogalom pontos meghatarozasa, megkiilonboztetése még nem alakult ki,
néha csaknem azonos értelemben, néha szinonimaként hasznaljak, maskor segitségiikkel
emelik ki a tudas valamelyik sajatossagat. Bemutatja e harom kategoria legelterjedtebb,
legjelent6sebb értelmezéseit széles korii nemzetkozi s foként a szegedi miihelyhez tarto-
z6 munkak alapjan, s ezzel nagyon jo alapot teremt a tovabbi szakmai értelmezésekhez.
(2) E fogalmak problématorténeti és mai, kiilonboz6 értelmezései a kutatok, pedagdgusok
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szamara egyarant 1ényeges tudast kozvetitenek, de itt is érzékelhetd a kutatas elméleti hat-
terének tisztdzasa és a kutatdsi problémak operacionalizalasa szempontjabdl az el6zd
pontban mar emlitett gond. Sem a bevezetd fejezetekben, sem a késdbbiek soran nem va-
lik eléggé egyértelmlivé, hogy a kutatdk pontosan melyik felfogas szerint alkalmazzak a
kompetencia, a tudas és a miiveltség fogalmat. (3) A kiilonb6z6 felfogasok koriiltekintd
leirasaban hol a tudas egységeként jelenik meg a szakértelem, a kompetencia és a miivelt-
ség, hol a kulcskompetencidk része a tudas, a nézet és a cselekvés, mashol a szélesebb ér-
telemben vett miiveltség kulcseleme a mindennapi életben sziikséges tudés, megértés és a
ktlonbozd készségek, megint mashol a human tudds szinonimaja a miveltség stb.

A human és a real teriiletek megismerési folyamatai

A kutatok azt az allaspontot képviselik, hogy a tudas szerves egységet alkot, megisme-
rési folyamataink a human és a redl teriileteken sok k6zos vonassal rendelkeznek, de a hu-
man teriileteknek szamos sajatossaga is van (23. old.). Az utdbbi feltarasara torekedtek a
kutatdsban, s ehhez kapcsolédéan a megis-
merés Uj, a pedagogiaban még ujnak szamitd A elpont Jogalmak finomitdsd-
megkozelitéseit vezették be, amelyek koziil ra, specifikdldsdra széles kérii dt-

kettot ku,lonose”n fontospak vélek. , tekintes alapjdn keriilt sor egy-
Csap6 Bend a természettudomanyos tu- p

das képzdédésének a leirdsdban inkdbb a Ve‘?Zt ,ﬂ bevezetofe] ezel‘e/e/b.en,/
kognitiv konstruktivizmus, a human tudas masreszi a kon/kr/et /f),umtasz re-
esetében a szocialkonstruktivizmus elmé-  $2€R bemutatdsanal. Ezek az
leteit tartja alkalmazhatonak (23. old.). In- elemzo dttekintések nemcsak az
doklasa szerint real teriileteken a tanulék e fertileten idjékozolt emberek
foleg sajat kozvetlen tapasztalataikra épit-  szdmdra adjak meg a sziikséges
ve alakitjak ki egyes jelenségekrol elgon- ismeretet, de segitik a kevésbé in-
dolasaikat, naiv modelljeiket, elméleteiket, Jformadlt olvasckat is a kutatds el-
mig a tarsadalomra, a humén kultirara vo- ~ 6/eti hdtterének megismerése-
natkozo tu,dés tekmtet’ét?en. inkabb tamasz-  poy F kutatdsban is megjelenik
kodnalf maspk elbesz.eleselre. E,lfogadhatp azonban az a pedagogidban
ez az érvelés? Vagy inkabb arrdl van szo, . y 1 <
gyakori probléema, hogy néhdny

hogy a kutatok felfogasa lehet kognitiv i o1 <
vagy szocialkonstruktiv, s ezeket alkal- Jogalmat 16bbfele ertelemben

mazva a kiilonbozd szemléletli kutatdk haszndlnak a kutatok, illetve,

masként 14tjak a természettudoményok és  /20Qy egyes fogalmak tartalma
a human tudoményok esetében a megis- nem vdlik elég vildgossd.
merési folyamatokat?

A torténelemszemlélet vizsgalatdban fontos szerepet kapott a narrativ megismerés, s
igy a human kultirara vonatkozo6 tudassal kapcsolatban 1ényegre tord attekintés jelent
meg a hazai pedagdgiai szakirodalomban kevésbé ismert és a pedagogiai kutatasokban
elvétve alkalmazott narrativ megismerésrol. Képet kaphatnak az olvasdk a Bruner altal
leirt paradigmatikus €s narrativ megismerés sajatossagairdl kiilonb6zo kutatasokban, va-
lamint az oktatasban torténd alkalmazasi lehetdségekrol. Mindez 0Osztonozhet egy
kutatdsmddszertani és tanitaselméleti (tartalom, tanulds, tanitas) szempontbdl is hasznos
tudomanyos vitat, amelyben szamos problémat lehetne felismerni, megbeszélni. Példaul:
vajon valdban eljott-e a narrativumok ideje, vagy csak posztmodern kisértésrdl beszélhe-
tink? Ez esetben is a megismerés, a tudas kettds természetével allunk szemben, s nem
érdemes, nem indokolt az elméleti vagy az elbesz¢l6 tudasmod gydzelmérdl szolni? Mi-
lyen szerepet tolthet be a tanitasban az elméleti és az elbeszél6 tudasmod? (Falus, 2001;
Knausz, 2002; LaszI6, 1999; Pléh, 1998, 2001)
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A felmérés céljainak operacionalizalasa

Az elvont fogalmak finomitaséra, specifikalasara széles kort attekintés alapjan kertilt
sor egyrészt a bevezetd fejezetekben, masrészt a konkrét kutatasi részek bemutatasanal.
Ezek az elemz6 attekintések nemcsak az e teriileten tajékozott emberek szamara adjak
meg a sziikséges ismeretet, de segitik a kevésbé informalt olvasokat is a kutatas elméle-
ti hatterének megismerésében. E kutatasban is megjelenik azonban az a pedagdgidban
gyakori probléma, hogy néhany fogalmat tobbféle értelemben hasznalnak a kutatok, il-
letve hogy egyes fogalmak tartalma nem valik elég vilagossa. A problémakorre mar az
elézéekben utaltam, igy csak jelzem, hogy a készség, a képesség, a kompetencia, az al-
kalmazhato tudas, a miiveltség, a tudas minésége fogalmainak kovetkezetesebb haszna-
lata megkonnyitette volna a kutatasi eredmények mélyebb megértését. Ez a gond kiilon-
bozoképpen érinti az egyes fejezeteket, leginkabb a két igazan ijjdonsagnak szamito te-
rlileten, a vizualis miiveltség és a torténelemszemlélet vizsgalatanal érzékelhetd. A kuta-
tas értelmezéséhez kiilonosen hasznos lett volna a tudas mindségének részletesebb, konk-
rétabb értelmezése.

A korabbi matematikai és természettudomanyos felméréshez hasonléan négy szinten
helyezték el a valtozokat, amelyek a tudas mas és mas mindségérol adnak képet a kuta-
tok szandéka szerint:

1. szint: a tanuldk iskolai teljesitményének legkozvetlenebb indikatorai az osztalyzatok;

2. szint: a tudasszintmér6 tesztek (angol, irodalom, torténelem);

3. szint: a vizualis miveltség kiillonb6z6 aspektusai: térszemlélet, kornyezetkultara, iz-
Iés; torténelemszemlélet; alkalmazhato angol nyelvtudas; szovegalkotas;

4. szint: affektiv és kognitiv valtozok: motivacid, énkép, induktiv gondolkodas (szo-
analdgiak), deduktiv gondolkodas (logika), kritikai gondolkodas.

A tudasrétegek, illetve mérdeszkozeinek bemutatasanal ujra felmeriilnek kérdések,
amelyek részben az informacidhianybdl, részben néhany értelmezési problémabdl fakad-
nak. Elsé latasra talan lényegtelen dolognak tiinik, hogy az els6 és a masodik szintnél
nem a tudas rétegére, hanem a mérés tipusara utalo informacio jelenik meg, mig a har-
madik és a negyedik szint a tudasrétegekhez, -mindségekhez kapcsolodik. (Lasd: 1.1.
abra, 30. old.) A kiilsé szemléld szamara nem valik vilagossa, hogy a szintek a tudasré-
tegeket jelentik-e, a mérési szintekre utalnak vagy a mérdeszk6zok bemutatasanak szem-
1életessé tételét szolgaljak.

A felmérésben modszertani komplexitasra torekedtek tobb szempontbol is. Az életkor-
hoz kot6do valtozas megismerésére 7. és 11. évfolyamokon végeztek adatfelvételt. Foleg
a tudas szervezddésének vizsgalatara szolgald kutatasban az orszagosan reprezentativ
mintavétel helyett a vizsgalat szempontjabdl fontos jegyeket hordoz6 tarsadalmi-kultura-
lis egység kivalasztasanak elvét alkalmaztdk, s ez az egység Magyarorszag egyik nagyva-
rosa, Szeged és annak vonzaskorzete volt. A mintavétel egysége az iskolai osztaly, a kiva-
lasztottak Osszességében reprezentdltdk a kulturahordozéd egység kiillonbozo iskolait. A
kutatasban kiilonos figyelmet forditottak a valtozok szamara, szervezettségére, s megis-
merésiikre a méréeszkozok sajatos rendszerét alakitottak ki. (Csapd, 2002. 26-33.)

Ebben a kotetben az el6zovel ellentétben nem k6zolték a mérdeszkozoket, az egyes rész-
teriiletek vizsgalatat bemutat6 részekben a valtozokhoz kapcsoldddan bemutattak a szerzok a
»,minta feladatokat”, ez sziikséges informacié a kutatdsi problémak operacionalizalasanak
megismeréséhez, megértéséhez. E téren kivételt jelent a tesztekkel mérhetd tudassal foglalko-
76 rész, tudniillik nincs elegend6 informacié arrdl, hogy mit is mérnek ezek a tesztek. Meg-
tudhatja az olvaso, hogy a tesztek a tanulok tudasanak 6sszegzd-lezaro jellegli mutatdi, hogy
a teszteket fliggetlen értékelési szakértok készitették, hogy az irodalom és a torténelem tesz-
tek tudasanyaga a teljes vizsgalt tanévet, az angol tesztek az alapvetd nyelvi tudasanyagot fog-
jék at, de részletesebb, konkrétabb tdjékoztatds kellene a megértéshez (lasd 3. fejezet).
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A Kkutatasi eredményekrol

A rendkiviil gazdag, szertedgazo kutatdsi eredményeket nem lehet bemutatni, 6ssze-
foglalni egy rovid recenzidban, ezért csak a felmérés céljaihoz és a kutatok deklaralt
szandékaihoz viszonyitva térek ki az eredményekre.

Az attekintést megkonnyiti a Karpati Andrea és Csapo Bend altal készitett 6sszefog-
lalo fejezet, amely nemcsak az eredményeket mutatja be, de erdteljesen koncentral a
magyar kozoktatas elott allo feladatokra. Ez a fejlesztojelleg jellemzi a kutatast €s an-
nak e konyvben torténd bemutatasat, igy sikertilt megvalodsitani azt a szandékot, hogy
erdsitsék a tudomany és a fejlesztés ma még gyenge kapcsolatat (300. old.). Mindegyik
szerz6 munkajara jellemzo a problémaérzékenység, elméleti és gyakorlati szempontbdl
egyarant.

Uj fejleménynek tekinthetd, hogy egyrészt a tudas 0j szemléletét, fogalmi kereteit hu-
man terlileten is érvényesitették, masrészt szamos tudasteriileten olyan informacidkat
gytjtottek a tanulok tudasarol, amelyek inspirdloi lehetnek 0j kutatdsoknak, kiilonb6zo
tantervfejlesztési munkaknak, értékelési rendszerek fejlesztésének. Az utébbihoz kapcso-
lodva kiilonos figyelmet érdemelnek az osztalyozassal, az osztalyzatokkal kapcsolatos
kutatasi eredmények, amelyek bemutatjak, hogyan lehet felhasznalni az osztalyzatokat
az oktatas eredményességének értékelésében (2., 10. fejezet). A mai intellektualis jellegli
iskolai gyakorlat, tanitasi elvek szempontjabdl nemcsak az tekinthetd l1ényeges ered-
ménynek, hogy a konyv felhivja a figyelmet a tanulds, a tudas nem kognitiv jellegli terii-
leteire, rétegeire, hanem az is, hogy err6l a teriiletrdl fontos adatokat, dsszefiiggéseket
mutat be.

Igazoltnak tekinthet6 a kutatas hipotézise: a tarsadalomtudomanyok teriiletén sem esik
egybe az iskolai és az iskolan kiviili tudas, a gyakorlatban alkalmazhaté tudas. Az olva-
sokban ugyanakkor kételyek is megfogalmazodhatnak ezzel kapcsolatban, amelyekre
részben a szerzOk is utalnak, amikor felhivjak a figyelmet a fogalmak meghatdrozasanak
problémaira, a vizsgalati teriiletek mozaik jellegére.

A kutatas folytatodik, és a szakma kivancsian varja, hogy egyrészt milyen iranyban
haladnak tovabb a kutatok a fogalmi keretek finomitasaban, Gj mddszerek, eszk6zok ki-
alakitasaban, masrészt a munkanak milyen hatasa lesz a neveléstudomanyi kutatasokra,
tantargypedagogiai és egyéb munkakra, fejlesztésekre.

Jegyzet

(1) Lésd az iskolafejlesztés, illetve az elmélet és a gyakorlat szempontjabol: Csapo, 2002. 300. .

(2) A témakor irant érdeklodok szakmai kivancsisagara szamithattak volna a szerzok, ha még néhany hazai tu-
dasértelmezésre is sor keriilt volna. Lasd példaul Falus Ivan, Nahalka Istvan ilyen iranyt munkait.

(3) A szakértelem koriilirasa informativ, de a kutatasban nem igazan jelenik meg.
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Recenzdlt mii: Ldsd 174. oldal! Golnhofer Erzsébet

Madarakbol lettiink

Az 1970-es években Ribo Pongrdcz Eva — magyar nyelv és irodalom,
valamint rajz szakos - festomiivész-tandrno elinditott roma
gyermekek korében egy kisérleti jellegii programot, amely a

késobbiekben két tovabbi tanulocsoport keretében folytatodott, illetve

Sfolytatodik ma is. A ,Madarakbol lettiink’ cimii kényvében az eltelt
hdrom éuvtized pedagogiai munkdssdagdanak eredmeényeit
Jfoglalja 6ssze.

talanos Iskolaba keriilt, amelynek székhelye Kossuth-aknan, egyben a ciganytele-

pen volt. Sajat bevallasa szerint fiatal entellektiielként — t6bb tarsahoz hasonléan —
arra torekedett, hogy megtalalja azt a mivészeti forrast, amely a képzémuvészet
megujitasdhoz vezethet, s ezt a forrast — kutatasa soran — a roma gyerekek rajzkészitései
soran felbukkan6 cigany kulturalis szimbolumokban, képalkotasi technikaban vélte fel-
fedezni. E szimbolumvildgot megcélozva rajzmiihelyt inditott, ahol egybefogta azokat a
cigany gyermekeket, akik érdeklddéssel fordultak a jatszva tanulas eme formaja felé. A
képzési formacié demokratikus terepként miikodott, ahol a tanar €s a didk egyenrang
partnerként jelent meg.

Sajatos technikéaval késziiltek e mtihelyben a roma tanuldk képei. A gyerekek minden
egyes alkalommal odadlltak az egészives miiszaki rajzlap, illetve a késobbiekben a husz-
méteres dipatekercs elé, s néhanyan — a legfantaziadusabb didkok koziil — elkezdtek raj-
zolni, ez tarsaikban asszociaciokat inditott el, s fokozatosan bekapcsolddott mindenki a
képalkotasba.

E foglalkozasokrdl sok esetben palyanyertes alkotasok keriiltek ki, amelyekhez — pa-
lyazati anyagként torténd elkiildéstik elétt — kiillonféle roma kulturdlis jegyeket is
magukon hordozé,szerencsekl'vénati Hritualék” kotodtek.

Ribo Pongracz Eva ,A rejtély’ cimii fejezetben hivatkozik Jung — a Iélek szimbdlumte-
remt6 erejének differencialtabb voltat bizonyitd — elméletére, amely elsdsorban az emberi
Iélek kultargenetikdjara utal, a benne lakozo 6si jelképekre, illetve ezek kivetiilésére a
mindenkori miivészeti alkotdsokban. Szerzénk nagyobb részben erre alapozva tematizal-
ja az elmult harom évtized képeit és megprobélja elemezni a rajzok szimbolikéjat.

A konyv utolso szakasza élet- és helyzetképeket kozol a szerzé élményei és diakjai
levelei alapjan, igy mélyebb betekintést nyerhetiink a miihely vilagaba. A konyv — Ggy
vélem — t6bb vonatkozasban is torzitja a benne feltiintetett adatokat, térténéseket, illetve
nem a kelld objektivitassal tiikkrozi a harminc éve tartd pedagdgiai programot.

Mar a mi ,Szamvetés, remény’ cimli bevezetdjében Aknai Tamds olyan megallapita-
sokat tesz — a konyv egészére €s a romakra vonatkozoan —, amelyek helytallosaga vagy
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189




Iskolakultara 2003/6—7

Csap6 Bend (szerk.): Az iskolai tudas; Csapé Bend (szerk.): Az iskolai miveltség

Laszlo Janos (1999): Tdrsas tudas, elbeszélés, identitds. Scientia Humana — Kairosz Kiado, Budapest.
Nahalka Istvan (1998): A tanulas. Az oktatas tartalma. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Elméleti alapok a ta-
nitas tanuldsdhoz. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 117-155.; 190-220.

Pléh Csaba (2001): A tudas érvényessége €s a kognitiv pszicholégia. Iskolakultira, 8. 75-78.

Pléh Csaba (1998): Hagyomdny és ujitds a pszicholégiaban. Balassi Kiadd, Budapest.

Recenzdlt mii: Ldsd 174. oldal! Golnhofer Erzsébet

Madarakbol lettiink

Az 1970-es években Ribo Pongrdcz Eva — magyar nyelv és irodalom,
valamint rajz szakos - festomiivész-tandrno elinditott roma
gyermekek korében egy kisérleti jellegii programot, amely a
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arra torekedett, hogy megtalalja azt a mivészeti forrast, amely a képzémuvészet
megujitasdhoz vezethet, s ezt a forrast — kutatasa soran — a roma gyerekek rajzkészitései
soran felbukkan6 cigany kulturalis szimbolumokban, képalkotasi technikaban vélte fel-
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egyes alkalommal odadlltak az egészives miiszaki rajzlap, illetve a késobbiekben a husz-
méteres dipatekercs elé, s néhanyan — a legfantaziadusabb didkok koziil — elkezdtek raj-
zolni, ez tarsaikban asszociaciokat inditott el, s fokozatosan bekapcsolddott mindenki a
képalkotasba.

E foglalkozasokrdl sok esetben palyanyertes alkotasok keriiltek ki, amelyekhez — pa-
lyazati anyagként torténd elkiildéstik elétt — kiillonféle roma kulturdlis jegyeket is
magukon hordozé,szerencsekl'vénati Hritualék” kotodtek.

Ribo Pongracz Eva ,A rejtély’ cimii fejezetben hivatkozik Jung — a Iélek szimbdlumte-
remt6 erejének differencialtabb voltat bizonyitd — elméletére, amely elsdsorban az emberi
Iélek kultargenetikdjara utal, a benne lakozo 6si jelképekre, illetve ezek kivetiilésére a
mindenkori miivészeti alkotdsokban. Szerzénk nagyobb részben erre alapozva tematizal-
ja az elmult harom évtized képeit és megprobélja elemezni a rajzok szimbolikéjat.

A konyv utolso szakasza élet- és helyzetképeket kozol a szerzé élményei és diakjai
levelei alapjan, igy mélyebb betekintést nyerhetiink a miihely vilagaba. A konyv — Ggy
vélem — t6bb vonatkozasban is torzitja a benne feltiintetett adatokat, térténéseket, illetve
nem a kelld objektivitassal tiikkrozi a harminc éve tartd pedagdgiai programot.

Mar a mi ,Szamvetés, remény’ cimli bevezetdjében Aknai Tamds olyan megallapita-
sokat tesz — a konyv egészére €s a romakra vonatkozoan —, amelyek helytallosaga vagy
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megkérddjelezhetd, vagy azt az érzetet keltik az olvasdban, mintha az ajanlé nem lenne
eléggé tajékozott a romoldgia teriiletén, személyét elbiivlné Ribé Pongracz Eva peda-
gbgiai teljesitménye, a megszokottnal magasabb szintii, ciganyokra vonatkozo kulturalis
tudasa, amely azonban — véleményem szerint — néhany esetben szintén ismerethianyrdl
tantskodik. Kétségbe vonhaté Aknai Tamas allitasa, amely szerint a konyv szerzdje
olyan adatokat k6zol, amelyek ,,a térténeti forras hitelével rendelkezo, ismeretlen Gssze-
fliggéseket” tartalmaznak. A roma kultra archaikus viszonyrendszerét a magyarorszagi
¢s erdélyi romak csoportjainak koérében €16 lirai hagyomany, valamint az oralis epikumok
kozlése révén mar bemutatta Bari Kdroly roma szarmazasu koltd, népdal- €s mesegytj-
td, illetve muforditdé az 1985-ben megjelent ,Tlizpiros kigydcska’, valamint az 1990-es
kiadast ,Az erdd anyja’ cimii folklorkdteteit bevezeté tanulmanyaiban.

Nem tartom elfogadhatonak azt sem, hogy Ribo Pongracz Eva pedagdgiai munkassagat
»a gyerekekben, ciganygyerekekben meglévd paratlan alkotokészség” felszabaditasaként
mutatja be, mert valdjaban nem ez tortént.
Szerintem a magyar kulturdji értelmiségie-
ket elvarazsolta — a Sturm und Drang kor-
szakahoz hasonléan — a szamukra ismeretlen
roma hagyomanyok vilaga, ezért azt gondol-
jék, hogy egy romaspecifikus pedagogiaval

Ribo Pongrdcz Eva érdeme nem
a roma kulturdlis archaizmusok
Sfeltdrdsdaban rejlik, hanem ab-
ban, hogy egy szegregdlt iskolai

talalkoztak, pedig a program nem egyedi.
Alkalmazhatonak vélem mas nemzetiségii
kozosségekben is, ahol azonban nyilvan mas
lesz az archaikum megvalosulasi forméja, a
masfajta hagyomanyhattér miatt.

Alapvetd problémanak érzem a fenti
megkozelitésben azt, és ez érvényes Ribd
Pongracz Eva esetében is, hogy tulsagosan
romanticizalja, misztifikalja a roma kulta-
rat. Ez az agyonhajszolt romanticizmus
akaratlanul is azt sugallja, hogy a romakat
érintd problémakat csak akkor lehet megol-
dani, ha a massagukbol, az eltérd kulturalis
sajatsadgaikbol indulunk ki, mert igy fedez-
hetdk fel csak az emberi értékeik. Ekdzben
a roma tarsadalom fejlodésének egyik leg-
nagyobb gatja éppen abban rejlik, hogy a
tobbségi tarsadalom tagjai nem tudnak vele
azonosulni. A romak problémait — és ez

kornyezetben olyan demokrati-
kus kozeget teremtett meg, amely
ellensiilyozta az iskola rossz
szemléletebdl fakado gdtlo ténye-
z0ket, s lehetdség nyilott arra,
hogy a tehetséges didkok esélyt
kapjanak arra, hogy ne vessze-
nek el az iskolai szegregdcio 1it-
veszidjeben. Ribé Pongrdcz Eva
,Sz0vetségi viszonyt” teremtett di-
dkjaival, ezért érhettek el
kozosen sikereket, ugyanakkor -
véleményem szerint — a Szdzszd-
zalékos kibontakozdst ellehetetle-
nitette, hogy ¢ is magdéuvd tette a
romdk gondjainak kulturdlis ala-
pokon valé megkézelitéset.

messzemendleg vonatkozik az dket érintd pedagogiai modszerekre is — akkor lehet haté-
konyan kezelni, ha nem a kulturalis massagukat, hanem az emberi azonossagaikat hang-
sulyozzak. Ebbol a szempontbdl lesz egyértelmii a tobbségi tarsadalom szamara, hogy az
ugynevezett ciganykérdés nem ,,cigany”, hanem szocialis jellegii probléma. Ezzel a kiin-
dulasi alappal az etnicitast kiemeld elditéletek €lét is tompitani lehet.

Kifejezetten negativ eredményekre vezet, ha a Ribé Pongracz Eva altal megvalositott
programot romaspecifikusnak tekintjiik, mert ezzel azt sugalljuk, hogy csakis akkor le-
het pozitiv eredményt elérni a cigany tanuloknal, ha a kulturalis massagukra alapozunk.
Abszurdum azt allitani vagy sugallni, hogy egy népcsoport gondjai a kulturajabdl fakad-
nak, még ha azt a legnagyobb johiszemiiséggel tessziik is. Ezen indokok miatt azt gon-
dolom, hogy amig nem keriil sor egy masik nemzetiség tagjaibol allo kontrollprogram
megvalositasara, ahol deklaraltan az a cél, hogy hasonlé eredményeket lehessen produ-
kalni, mint a roma gyerekek esetében, addig nem lehet kategorikusan kijelenteni, hogy
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Ribé Pongracz Eva innovativ romapedagogiai modszereket alkalmazott. Ez az allitas
csak akkor igaz, ha az emlitett kontrollprogram megvalésul, s az archaizmusok tekinte-
tében sikertelennek bizonyul.

A konyv kivitelezését kissé kirakatjelleglinek érzem. A mii boritéjan a cim a magyar
mellett lovari, illetve beas nyelven is megtalalhatd, valamint Aknai Tamas ajanlasa — e
harom nyelv mellett — angolul is, ezért szamomra jogosnak tlinik az igény, hogy ezt az
elvet kovetkezetesen érvényesitsék mindeniitt a konyvben, ennek ellenére Ribé Pongracz
Eva munkassaganak lényegi mondanivaldja csak magyarul olvashato. Eppen ezért a te-
matikus fejezetek és a képek esetében a romak altal beszélt nyelveken feltiintetett fel-
iratoknak nem érzem Iétjogosultsdgat, csak abban az esetben, ha a mi szakmaisaganak
propagandisztikus bizonyitasa volt a cél.

A konyv ajanlojaval szemben kételkedem abban, hogy a mii szerzdje minden tekin-
tetben jartas volna a cigany kulturaban. Két helyen is a ,Romoldgiai alapismeretek’ cimii
konyvbol idéz, amely — véleményem szerint — a konyv elemzési modszerét tekintve nem
mérvadé szakirodalom. Nem elmélytilt szakmaisagt irasokat tartalmaz, hanem atfogé is-
mertetéseket. Az a tény, hogy a roma mitoszok tekintetében — két alkalommal is — a
konyv ,Roma torténeti vazlat’ ciml fejezetébdl idéz, felveti bennem a kérdést, hogy
mennyire ismeri a szerz6 a romak mondavilagat, az esszencialis archaikumot, amelyre
folyamatosan alapoz szimbdlumelemzései soran.

A Ribo Pongracz Eva altal forrasként megjelslt fejezet tavolrol sem fogadhato el
etalon-szakirodalomként. A roma mitoszokkal kapcsolatban elenyész6 szamu példat hoz
Tuza Tibor, ezért nem igazan lehet ,,megvadolni” azzal, hogy a teljességre torekedett vol-
na, ami akceptalhatd, mert az altala irt fejezet — mint ahogyan a cimben is jelezte — a tor-
téneti szempontokat helyezte el6térbe.

Célszerlinek tartottam volna azt, ha a szerz6 elmélyiil Bari Kéroly ez iranyu kutatas-
saiban, s tobbek kozott felhasznalja a — mar emlitett — , Tlizpiros kigydcska’ cimii kotet
bevezetdjét, amelyben Bari Karoly érinti az archaikus roma kultdra szinszimbolik4jat is.
Ugyanakkor nem kellett volna kritika nélkiil elfogadni Tuza Tibor bizonyos allitasait.
Konkrétan arra a megjegyzésre gondolok, amelyik a ,Madarakbol lettiink” cim{ mitoszt
roma korokben a legelterjedtebb eredetmondanak mindsiti, s amelyet Ribo Pongracz Eva
az ,Anyakultusz — a teremtd eré szimbdlumai’ cimii fejezetben bizonyitékként hasznal
szimbo6lumelemzése soran. Ezen okok miatt mindségbizonyitasi kényszert érzek a cim-
adasban: a szerz§ a par oldalas torténeti 6sszefoglald hatasara valasztotta a ,Madarakbodl
lettiink’ titulust, s nem sajat elmélyiilt kutatasanak eredményeként.

Feltételezem, hogy a szerz6 azért tekintette a ,Romologiai alapismeretek’-et alapmdi-
nek, mert sajat bevalldsa szerint szorosan egytittmiikodott Varnagy Elemérrel, akinek —
felelos szerkesztéként — nem kis szerepe volt ama kotet 6sszeallitasaban. A romak hely-
zetének nem teljes korli ismeretére vall az is, hogy a szerz6 megallapitasa szerint: ,,Kom-
16n is elkiiloniilt telepiilést hoztak 1étre maguknak. A varoskézpontot urald szénosztalyo-
z6t €s a kdzpontot keresztiilszeld vasutat messze elkeriilve Kossuth-aknan telepedtek le
a banya folotti magaslaton, fenyegetett fiiggetlenségben.” En azt hiszem inkabb, hogy a
szocializmusban is megnyilvanulo6 allami szegregaciorol volt szo, s nem valami mesés, a
természeti népekre jellemzd, szabadsagvagy altal motivalt cselekedetrdl.

Véleményem szerint a szerzé racsodalkozott egy szdmdara idegen értékrendszerre,
amelynek hatasa alol nem tudott szabadulni, emiatt a magyarorszagi romakkal kapcsolat-
ban, folyamatosan a roma kulturalis jegyek képezik véleményalkotasainak kiindulasi alap-
jat. Eppen ezért vitatom a szerzo allitasat: ,,Ebben az altalanos iskolaban negyedik és 6to-
dik osztalyban azért valasztottak kiilon a »magyar« és a cigany gyermekeket, hogy a kisebb
1étszamu osztalyokban hatékonyabb pedagogiai modszerekkel végezhessék a pedagdgusok
a felzarkdztatds nehéz munkajat. Elsdrendl szempont volt, hogy a gyermekeknek is eld-
ny0Osebb fokozatossag elvét betartsuk, melyet az itt alkalmazott metddus lehetévé tett. He-
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tedik és nyolcadik osztalyban a cigany gyermekek egy osztalyba keriiltek »ma-gyar« tarsa-
ikkal, és kevesebb hatrannyal kellett megbirkozniuk. A felzarkdztatdsnak koszonhetden
gyarapodott magyar szokincsiik, fejlddott gondolkodasmodjuk és elvonatkoztatd képessé-
giik. (...) A kép gondolkodasi eszkodz és forma lett szdmukra. Magyar székincsiik gyatra
volt, a felmérések szerint nem hasznaltak haromszaz szonal tobbet, mikor otthon anyanyel-
viiket, a beas nyelvet beszélték. Primér élményeiket primér médon fogalmaztak meg, az él-
mények elementaris erejét semmilyen kdzbeesd szakasz nem gyengitette.”

A fenti allitasokkal a legmesszebbmendkig nem tudok egyetérteni. Véleményem sze-
rint azért kertilhetett sor az etnikai alapon torténd szétvalasztasra, mert ebben az esetben
is a kulturalis massagon s nem az azonos emberi tulajdonsagokon keresztiil kozelitették
meg a roma gyerekek problémait. )

Ennek egyik bizonyitéka, hogy Ribd Pongracz Eva leirasa szerint értékmérd volt a
gyerekek magyar nyelvi tudasa, s a koriilbeliil hAromszaz szavas magyar szokincs miatt fel-
tételezték, hogy a gyermekek képtelenek voltak az elvont gondolkodasra, az 6nmaguk ki-
fejezésére, mikozben egyértelmti, hogy az anyanyelvi szokincstiket kellett volna vizsgalni.
Véleményem szerint az, hogy a gyermekek képességeit egy olyan nyelv tudasidhoz
mérték, amely szamukra szinte teljes mértékben idegen volt, a lehet6 legantidemokratiku-
sabb megnyilvanulasi forméaja a tobbségi tarsadalom asszimilacids torekvéseinek.

Nincs ésszerli magyarazat arra az eljarasra, amely egy nem magyar anyanyelvi gyer-
meken a magyar nyelv ismeretét kéri szamon — kizardlag azért, mert ez a tobbség altal
hasznalt nyelv —, s ha a nem kell6 szintl ismeretr6l tesz tantibizonysagot, akkor alacso-
nyabb képességlinek mindsiti — figyelmen kiviil hagyva a gyermek szocializacios kortil-
ményeit —, s még csak a gondolata sem vetddik fel annak, hogy a gyermek éltal — az €let
minden teriiletén — hasznalt nyelvi kézeghez igazodjanak a felmérés soran. En azt gon-
dolom, hogy a beas (roman) nyelv nem annyira kezdetleges allapotu, hogy az anyanyel-
viikkon a roma gyerekek csak ,,primér élmények” megfogalmazasara lettek volna képesek.

Magéval a ,,primér élmény” jelzds szoszerkezettel sem vagyok megbékiilve, mert sze-
rintem ez a kifejezés szemantikailag értelmetlen. Nincsenek ,,primér élmények” €s ,,nem
primér élmények”. Kizarolag az élmény folyamata létezik az emberi lélekben.
Tapasztalataim azt mutatjak, hogy csak akkor lehet sikeres tanulmanyai soran egy roma
tanuld, ha problémai megoldasaban semmilyen tekintetben nem mérvado a szdrmazasa,
azaz nem a kulturalis massagara, hanem az emberi azonossagaira helyezddik a hangsuly.
Nem az eredet, hanem a szocializaciés koriilmény hatarozza meg, hogy milyen felké-
sziiltségli lesz a gyermek az iskolai képzésbe torténd bekapcsolodasanak kezdetekor.

En azt gondolom, hogy a szegregalt osztaly sok tehetséges diakot visszavetett az el6-
rehaladasaban, s mivel — a beszamolo alapjan ugy tlinik — nem volt gyakorlati ellenpél-
da, kétségbe vonom, hogy a didkok igy jobban fejlédtek volna. Szerintem a didkok ese-
tében nem a tudasszint fejlddott, hanem id6t hagytak nekik arra, hogy nyelvileg asszimi-
lalédjanak, hogy gondolkodasukban az anyanyelviik egy presztizsvesztési folyamaton
menjen keresztiil, mert a magasabb képzettségi szint eléréséhez — az iskolaban — nem
hasznalhattdk azt. En azt hiszem, hogy az etnikai alapon to6rtén6 szétvalasztas helyett in-
kabb beas anyanyelvi(i pedagdgusokat, illetve szakembereket kellett volna alkalmazni,
mert ez segitette volna el6 a tanulmanyok eredményességét.

Nincs rosszabb oktatasi formacid a szegregalt oktatasnal, mert az jar a legnagyobb er6-
feszitésekkel s a legkevesebb sikerrel. Abban az esetben tekinthetné Ribo Pongracz Eva
pozitivumnak ezt az oktatasi eljarast, ha tényszerii adatokkal tudna bizonyitani azt, hogy
a roma gyerekek tobbségének esetében az idbleges szegregacio magasszintii, rendszere-
zett tudashoz vezetett, amelynek eredményeként problémamentesen el tudtak helyezked-
ni az allami kozigazgatasban, a bankszféraban, a felsdoktatasban, az ipari és egyéb szol-
galtatasok vilagaban, értékalld tudast tiikroz6 oklevél, diploma, szakmunkas bizonyit-
vany megszerzése révén. Ha ezt nem lehet a fentebb felsorolt médon alatdmasztani, ak-
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kor egyértelmiien zsakutcas ,,megoldasrol” van szo, amely nem a tudas, hanem a — szo-
cialis koriilményekkel szemben érzéketlen, etnikai alapon motivalt — asszimilacié szint-
Jét erdsitette. )

Ugy gondolom, Rib6é Pongracz Eva érdeme nem a roma kulturalis archaizmusok fel-
tarasaban rejlik, hanem abban, hogy egy szegregalt iskolai kornyezetben olyan demokra-
tikus kozeget teremtett meg, amely ellenstlyozta az iskola rossz szemléletébdl fakado
gatlo tényezdket, s lehetdség nyilott arra hogy a tehetséges diakok es€lyt kapjanak, arra,
hogy ne vesszenek el az iskolai szegregacid utvesztdjében. Ribo Pongracz Eva ,,szovet-
ségi viszonyt” teremtett didkjaival, ezért érhettek el kozosen sikereket, ugyanakkor — vé-
leményem szerint — a szazszdzalékos kibontakozast ellehetetlenitette, hogy 6 is magaéva
tette a romak gondjainak kulturalis alapokon valo megkozelitését. Maga a képzomiivé-
szet lehet alkalmas eszkoz arra, hogy a tehetséges roma gyerekek képességeit kibonta-
koztassuk, de csak akkor, ha nem a kulturalis massaguk képezi a veliik kapcsolatos véle-
ményalkotas és értékitéletek alapjat, hanem az emberi azonossag. Véleményem szerint a
kulturalis alapokon torténd megkozelités intolerans megoldasokra készteti az embert: a
szocialis eredetli problémakat — etnicizaloan — az adott népcsoport kultirajanak rovasara
irja, mik6zben ezt a szemléletet nem alkalmazza 6nmaga esetében. Ezért logikusnak tii-
nik szamara, hogy a sajat kultiraja az értékméro rendszer a masikkal szemben, igy — tu-
dattalanul — a magasabb szinvonal produkalasa érdekében az asszimildciora torekszik.
Kemény Istvan szociologus errdl a jelenségrol egy helyen a kovetkezoket fogalmazta
meg: ,,Nem szemléletiiket, hanem helyzetiiket kell megvaltoztatni. De igenis van szem-
1élet, amelyet meg kell valtoztatni, azt a szemléletet, amely a vesztest teszi felel6ssé
veszteségeiért.”

Rib6 Pongracz Eva (2001): Madarakbdl lettiink. Cigdny
gyvermekek képei. Pannénia Konyvek. Pro Pannonia Kiadé. Bogda'n Péter

Az abblendétol a WebTV-ig

Film- és médiafogalmak kisszotara

A Korona Kiado régota vdrt kotete abban a sorozatban jelent meg,
amelyet Hartai Ldszlo és Muhi Kldra szerkeszt és részben ir a
mozgoképoktatds hatékonyabbd tételére. A ,Film- és médiafogalmak
kisszotdra’ elsosorban a pedagogusok
munkdjdt segitheti.

a film és a média teriiletét, noha ezeket a szerzok nem tekintik egymastol fugget-

len jelenségeknek. Kolcsonhatasukat az 6tletes felépités is tiikkr6zi: a filmhez tar-
tozd szdcikkeket a lapok szélén z6ld mezdben elhelyezett betiik, mig a médiafogalmak
gyljteményét a z6ld margdban fehér mezdbe nyomtatott betiik jelolik.

A filmfogalmak gyUjteménye informal a filmtorténet, a filmelmélet, a formanyelv, a
miifajok és a technika legfontosabb jellemzoirdl. A filmelmélet torténetébdl csak azokat
az elméleti teljesitményeket ismertetik a szerz6k, melyek markansan meghataroztak egy-
egy korszak filmrél vallott nézeteit, illetve termékenynek bizonyulnak napjainkban is. A
fogalommagyarazatok réviden, értheten, az elméletieskedés sallangjai nélkiil vazoljak
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az elméleti rendszerek lényeges téziseit. Ugyanakkor a szerzok kitérnek teoria és mtivé-
szi gyakorlat kapcsolatara, szem eldtt tartva a megtermékenyité kolcsonhatasokat.

Erdeme a kétetnek, hogy tisztdzza a formanyelvi elemek sajatossagait. Eléadoként ta-
pasztalatbdl tudom, jo néhany mozgdképes tanfolyam nem fordit kelld figyelmet a sti-
lisztikara, noha ezek volnanak a teoretikusok altal filmnyelvnek keresztelt jelenség épi-
téelemei. André Bazin mar az 6tvenes években felhivta a figyelmet a filmnyelv ismere-
tének fontossagara: ,,Ha tehat tudjuk azt, hogy a film hogyan mondja el mondanivaldjat,
talan azt is jobban megértjiik, hogy mit akar mondani.” A kdotet szerzoit dicséri, hogy a
francia filmesztéta altal megfogalmazott igényt most is aktualisnak tartjak. Mi tagadas,
szaz év ide vagy oda, még mindig nem ismerjiik eléggé a film nyelvét. A kisszotar a ma-
ga keretei kozott segit az ismeretek megalapozasaban.

A filmtorténetre vonatkozo részeknél a kiemelkedd iranyzatok stilusjegyeirdl, élmény-
vilagarol, szemléletmodjarol olvashatunk, valamint megismerhetjiik a meghatarozé alko-
tokat és miiveiket. Egy kézikonyv terjedelmi okokbol nyilvanvaléan nem teszi lehet6vé az
elmélyiilt leirdst, nem is ez a feladata, viszont a téméaval kapcsolatos t4jékozddési ponto-
kat kifogastalanul kijel6li. Ugyanez a helyzet a miifajok bemutatdsanal is: a zsaner leglé-
nyegesebb vonasait, illetve a rokonmiifajok kozos és eltér6 jegyeit emelik ki. R6vid atte-
kintést nyujtanak a torténeti korszakokrol, illetve az azokat reprezentald filmekrol és ren-
dezokrol. A torténetiség szempontja hatarozza meg a technikai eljarasok, eszk6zok ismer-
tetését is: a bemutatasuk utan fejlédéstik meghatarozo fazisait foglaljak 6ssze a szocikkek.

Hasonlo6 elv alapjan épiil fel a médiafogalmak gyiijteménye, de a korszakolas elmarad.
Oka lehet ennek, hogy a filmnél valamivel fiatalabb kulturalis jelenségrél van szo6. A
szerzOk ebben a részben a médiahasznalat eszkodzeirdl, technikai eljarasairol, a médiami-
fajokrol tajékoztatjdk az olvasét. Szamomra, aki elsdsorban a film elméleti €s torténeti
kérdéseivel foglalkozom, akadt még ismeretlen teriilet. Feltiing kiilonbség az el6z6 feje-
zethez képest a legjelentésebb médiateoretikusok palyafutdsanak és nézeteinek ismerte-
tése. Mivel a médiakutatasban még nincs kiforrott tudoméanyos moddszer €s eszkoztar,
egy-egy elméletalkotd nevéhez kapcsolodik a megkozelités szempontjainak megfogal-
mazasa. Olyan markans, nagy horderejl iranyzatokrol, mint amilyen példaul a realista
vagy a feminista filmelmélet, itt még nem beszélhetiink, bar megfigyelhetd a kiilonb6z6
iskolak és elméleti iranyzatok elkiilontilése. Ezek bemutatasa épp olyan alapos, mint a
filmfogalmak magyarazata.

A kotetet a szerzOk képanyaggal is ellattadk, amely nemcsak szinesiti a szoveget, ha-
nem szemlélteti is az egyes jelenségeket. Itt azonban a dicsérd szavak mellé néhany kri-
tikus megjegyzést kell fiizni. A gondos szerkeszt6i munka ellenére aprobb hibak helyen-
ként becsusztak. A dialogus cimszoé alatt példaul Eric Rohmer ,A baratném baratja’ cim{
filmjébal lathato egy kép. A filmtorténetben jaratlan olvasé nem érti a kép szemléltetd
szandékat, mivel a szovegben sz6 sem esik Rohmerrdl mint a dialoégust ,,bdségesen” al-
kalmazé rendezérol. Vagy a 76. oldalon nem Szergej Eisenstein portréja lathato, ahogy a
képalairas tévesen jelzi, hanem René Clairé. Ezek a mulasztasok azonban elenyészd ap-
rosagok, amit feledtetnek a kotet ismeretgazdag és élvezetes fogalommagyarazatai.

Akonyv kisalaku, puhafedeles, konnyen forgathato. Elfér a kabatzsebben vagy kis he-
lyen a taskaban. Kiilsejében is a praktikus szempontokra {igyel. Erdemes fellapozni, be-
leolvasni, mert hasznos irdnymutatast nyujt a film és a média vilagaban — kezddknek és
haladéknak egyarant.

Hartai Laszl6 — Muhi Klara — Papai Zsolt — Varré Attila —
Vidovszky Gyorgy (2002): Film- és médiafogalmak
kisszotdra. Korona Kiado, Budapest. Martin Ferenc
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A ,,skacok” ellenkulturaja

Lapunk 2000/9. szamdban foglalkoztunk Paul Willis kiillénos
Jelentoségri munkdjdaval, most mds megkozelitésbol tértink vissza rd.

rendszere, ideoldgiaja ellen. Olyan tanuldk, akik 6nazonossagukat a szemben-

allas létformajaban, az altalanosnak mondhaté iskolai értékrenddel (a ,,forma-
lissal””) szemben probaljak megkeresni. Ha ezek a tanulok tobben is egymasra talalnak,
létrehozhatnak olyan didk-csoportosulasokat, amelyek 1ételeme kidolgozni az iskolaval
szembeni ellenkulturat, és kovetkezetesen megélni az ebbdl a szerepb6l adodéd jatszma-
kat. Természetesen egy ellenkultura létrejottének sokrétli el6zménye van. Nem elég csu-
pan annyit latni, hogy ,,dacos”, ,,negativan kritikus”, ,,rossz” gyerekek tomoriilésérol van
sz0, akiknek ,,semmi sem j6”, hanem fontos a tiinetek mogé is tekinteni. Ezt prébalja
meg Paul Willis ,A skacok. Iskolai ellenkultira, munkaskultira’ cim@ kdnyvében, rész-
letes betekintést nyujtva az informalis, iskolaellenes csoportok €letének €s szervezddésé-
nek hattérfolyamataiba.

Willis kényve olyan didkokrol és csoportokrdl szol, akik megalkottak a maguk iskolai
ellenkulturdjat. A kényv 1977-ben jelent meg eldszor, ,Learning to Labour. How work-
ing class kids get working class jobs’ cimen, amely a Social Science Research Council
altal tamogatott, 1972 és 1975 kozott lebonyolitott kutatas nyoman sziiletett. Ez a kuta-
tas azt vizsgalta, hogyan zajlik a tovabbtanulni nem akaré munkasszarmazasu fiatalok is-
kolabdl munkaba valé atlépése. A konyv 1981-ben egy amerikai kiadast is megért, ame-
lyet jelentds fejezetekkel bdvitett ki a szerzd, az amerikai oktatas sajatossagainak megis-
mertetése €s az amerikai iskolakhoz val6 adaptacié érdekében.

A hatvanas évek oktatdsi reformkezdeményezéseiben az iskolara Ugy tekintenek,
mint az esélyegyenldség megteremtésének szinterére, €s a legfobb kérdés, miként le-
het gy javitani az oktatason, hogy az alsobb osztalyok tagjainak is legyen esélyiik a
jobb allasokért és a magasabb életszinvonalért folyd versenyben. Willis azonban meg-
kérdojelezi a tarsadalmi mobilitdsban szerepet vallald iskola eredményességét. Kony-
vében ramutat arra, hogy a munkdsosztalybdl szarmazé gyerekek szamara mekkora
fontossaga van a maguk ellenkultarajanak. Hiszen ellenkulturajuk Iényege éppen mun-
kasosztalybeli identitasuk fenntartasa, szembefordulva az iskolai kultaraval, s ebbd6l
egyfajta Gjratermelési folyamat adddik: a munkasosztaly tagjai maradnak. ,,E folyamat
mechanizmusaul a tekintélyi hatalommal valé szembeszegiilés szolgal, illetve az enge-
detlenség mindazokkal a tantervi eléirasokkal szemben, amelyek az iskolai bizonyitva-
nyok megszerzésén keresztiil batoritanak a tarsadalmi mobilitasra” (13. 0.). Ok maguk
azok, akik az iskolai tudassal szemben ,,ellenallé” kulturajuk létrehozasaval szandéko-
san rekesztik ki magukat annak lehetdsége aldl, hogy kozéposztalybeli allasokba ve-
tessék fel magukat. Nem szereznek meg semmiféle olyan képességet, amely altal jobb
allaslehet6ségek koziil valaszthatnanak, és egyben identitasuk felbomlasztasi kisérleté-
nek tekintik az iskola effajta szandékolt torekvéseit. Willis szerint az iskola kiizd6tér,
»ahol ellentéteken és konfliktusokon keresztiil termelddik jra a tdrsadalmi és techni-
kai munkamegosztas” (14. o.).

Willis tehat egyfajta kulturalis reprodukcidként targyalja a munkasosztalybeli fitk éle-
tét. Ez a felfogas egyszerre sugall pesszimizmust és optimizmust. Pesszimista abban a
vonatkozasban, hogy €ppen az iskolai kultira ,,behatoldsa” révén fogalmazodik meg a
munkdsosztaly tagjaiban az ellenallas, optimista viszont annyiban, amennyiben folfedni
engedi, hogy semmi sem eleve elrendeltetett.
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Paul Willis maga is munkésszarmazasu; a ,,skacok” néz6pontjat mindig szem elott tart-
va képvisel egy felemelkedést szorgalmazo perspektivat. Mindezt ugyanakkor nem ra-
kényszerit6 jelleggel téve hangsulyozza, hogy ,,az embereket nem lehet ugy megtolteni
ideologiaval, ahogy egy kannat vizzel” (15. o.).

Willis nagy teret szan a ,,skacok” vilaganak bemutatasara, megvilagitva az egyes hely-
zeteket t6bb szempontbol is. Az els6 rész tulajdonképpen egy etnografiai leiras a ,,skacok”
iskolaellenes kultarajardl. Alapjat az interjik és csoportos beszélgetések leirasa szolgaltat-
ja. A masodik részben a bemutatott etnografiai leirast elemzi a szerz6. Nagy hangsulyt he-
lyez a munkéba valé beletanulds folyamatara, amit a munkésosztaly kultirajanak ujrakép-
z0désében a fo aspektusnak tekint. A konyv gerincét e folyamat komplexitasanak targya-
lasa alkotja, illetve annak bemutatasa, ahogyan a skacok ellenkulturaja az allami szabalyo-
zas intézményeihez viszonyul. A szerzd ugyanakkor kritikusan nagyitd ala helyezi a pa-
lyavalasztasi tanacsadast, €s magyarazatot keres arra, miért is vall allandéan kudarcot az
allami oktatas, amikor a munkésgyerekek életesélyeinek feljavitasaval probalkozik.

Az esettanulmanyban tizenkét kisvarosi, tovabbtanulni nem szandékozo fil vett részt.
A vizsgélat soran megfigyeléssel, részt vevd megfigyeléssel tanulmanyozta a szerzé a
csoportot az osztalyteremben, az iskola kiilonb6z0 terepein és szabadidejiik eltoltésében;
rendszeresen folvette magndra a csoport beszélgetéseit, kotetlen interjukat készitett és
kozben naplot vezetett. A konyv alapjan ugy tiinik, igyekezett teljesen beépiilni a skacok
életébe; részt vett a csoport altal latogatott kotelez6 és valaszthaté orakon, illetve a pa-
lyavalasztasi tanacsaddi ordkon egyarant. Ugyanakkor beszélgetéseket folytatott a cso-
port tagjainak sziileivel, az iskola fobb vezetdivel, a csoport tagjaival kapcsolatba alld
fontosabb tanarokkal, illetve az iskolaba jard palyavalasztasi tanacsaddokkal.

Ezzel parhuzamosan 6sszehasonlitd vizsgalatokat is végzett. A kontrollcsoportokat ko-
rliltekintd alapossaggal valasztotta ki; mindegyik csoportot ugyanabbdl az évfolyambol
valasztotta, mindegyik ,,barati tarsasadg” volt, és a szerz6 indoklasa szerint azért esett ra-
juk a valasztas, mert valdszintinek latszott, hogy a térvényben meghatarozott legalacso-
nyabb (tizenhat éves) korban ott szdndékoznak hagyni az iskolat. T6bb kontrollcsoportot
is kivalasztott a finomabb Osszefliggések és kiilonbségek felvazolasara.

A konyvben foszerepet jatszo fiatalok csoportjat Willis kiilonbozd szempontokbdl
megyvilagitva, széleskorli elemzések alapjan mutatja be. A szerzd szerint a skacok kozé
tartozas lényege elsdsorban magéaban a csoportban rejlik, hiszen az iskolaellenes kultura-
hoz valé csatlakozas egyszersmind egy csoporthoz vald tartozast is jelent. Szerinte a cso-
porthoz vald tartozasnak, a csoporttagsagnak kifelé iranyuld én-erdsitd és értékképzo
szerepe van. A skacok esetében azonban a csoporthoz valé tartozast az iskolai ellenkul-
tara elemeivel valo azonosulas adja. Az iskolai ellenkultura elemeiként a szerz6 az ellen-
allast, a tekintély aldaknazasat, az informalisnak a formalis kzeg gyengeségei ¢s esen-
ddsége ellenében valo kijatszasat, valamint a figyelemelterelés és a szérakozas 6nallé ké-
pességeit nevezi meg, kiilon fejezeteket szentelve mindegyiknek.

Nagy teret szan az ellenallas bemutatdsanak; a szembeszegiilést az iskolaellenes kul-
tara egyik legalapvet6bb és legnyilvanvalobb dimenzidjanak nevezi. Mar a ,,skacok” ki-
fejezés is (angolul lads — ez az iskolaellenes kulturkdzeg tagjainak 6nmaguk megjel6lé-
sére valasztott neve) egyértelmii elhatarolddast takar az iskola alkalmazkodd konformis-
taitdl. Ezeket a diakokat maguk kozott ,.tokfejeknek” — ear’oles — nevezik, amely elne-
vezés a skacok szdmara a ,,behodold” didkok magatartasanak abszurditasat jelzi, mivel
ugy gondoljék, hogy ezek a didkok mindig csak hallgatnak, mint a tok, és sosem csele-
kednek, merevségiik csak a befogadast teszi lehetdvé. Alapvetden ebben nemcsak a kon-
formistaktdl vald elhatarolodas valdsul meg, hanem az ,,aktivitas” képviseldinek a pasz-
szivitassal szembeni felsdbbrendiisége is megnyilvanul.

A szembeszegiilés elsd célpontja tehat a tandri tekintély, a masodik pedig a konformis-
tak csoportja, amely a szerz§ szerint egy elfojtott elutasitasban jelentkezik: ,,A skacok
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specialitasa az a lefojtott elutasitas, melyet mindig csupan egy paraszthajszal valaszt el a
nyilt konfrontaciotol.” (31. o.).

Willis a porgést, az umbuldat és a 16gast szintén az informalis csoportok privilegizalt
tevékenységének nevezi. A szerzo szerint ezek a tevékenységek — amelyek altal minden-
td1 elhatarolddnak, amit az iskola értékként képvisel, s amelyek révén igyekeznek szem-
beszallni az iskola legfobb, leginkabb szembettlo céljaval (hogy tudniillik munkara bir-
ja a didkokat) — nemcsak hogy ,,helytalloak”, de mar-mar ,értheték” is. Hiszen emo6gott,
a szerzd szerint, az id6 elleni lazadasuk kifejez6dése fedezhet6 fel: ,,(...) A skacok sze-
mében az idé nem olyasmi, amivel gondosan gazdalkodni kell, és amit ahitott jovobeli
célok megvalositasara kell forditani. Szdmukra az id6 olyan dolog, amit most akarnak a
magukénak tudni, mégpedig jelenlegi identitasuk és ontudatuk részeként. Az idot egy
helyzet — a t6bbi skaccal vald egyiittlét — fenntartasara forditjak, nem pedig egy cél — az
iskola elvégzésének célja — elérésére” (54. o.).

Az unalom eltizésére, a kaland keresése a legmegfelelobb eszkoz. Willis a kalandot a
skacokhoz vald tartozas sajatos izgalmanak és dicsdségének tekinti, amely kiilonb6z6 an-
tiszocialis viselkedésekben nyilvanul meg. Bar antiszocialis viselkedésekrdl van szo, a
szerz0, tényszer emlitésével, mar-mar szimpatikus szinben tiinteti fel ezeket az eseteket;
ennek kdszonhetden az olvasdbol folyamatosan egyfajta szolidaritast valt ki. A skacok
»hatarozottan 6romiiket lelik a verekedésben, abban, hogy megfélemlitéssel verekedést
provokalhatnak, valamint a verekedésrdl és az annak egésze soran alkalmazhato stratégi-
akrol vald beszélgetésekben. (...) A férfias gog, a teatralis hivalkodas, a csoportszolida-
ritas €s a flrge, gyakorlatias, nem tulzottan erény-kdzponti gondolkodés ujra meg djra
felszinre kertil” (62. 0.). Ugyanakkor a konyv alapjan a kalandhoz tartozik az esténkénti
szorakozas kényszere, a kocsmalatogatas, divatos ruhak vasarlasa, a dohanyzas és a la-
nyokkal val6 talalkozgatas — amelyektdl ugy érzik, hogy ,,ezektol élet az élet”. A szerzd
indoklasa szerint ebbdl adddik a skacokat leginkabb megmozgaté életvezetési cél: a pénz
kozponti szerepe. ,,Mivel mindezek a tevékenységek jelentds anyagi terhet jelentenek a
skacoknak, emiatt a pénz hianya a legnagyobb fesziiltség az életiikben. A pénz megszer-
zéséért tobb munkat is elvallalnak, és gyakran ezt fontosabbnak tartjak az iskolaba jaras-
nal. A munka soran szinte egyenld felekként kezelik egymast a felnéttekkel, ami csak szi-
larditja a skacok magabiztossagat, és erdsiti azt az érzésiiket, hogy van jobb dolguk is az
iskolanal” (70. o.).

A szembeszegiilés, az informalitas, a porgés, 10gas, a ,,r6horészés”, a kaland és a sze-
xizmus részletes felvazolasaval Willis a skacokhoz valo tartozas ismérveit ismertette.
Ugyanakkor az iskolaellenes kulturat egy tdgabb kontextusba is elhelyezi. Kapcsolodasi
pontjaként a tagabb értelemben vett munkasosztalyi kultarat nevezi meg és veti 9ssze an-
nak kereteivel. A skacok szembefordulasa az iskolai tevékenységgel megegyezik a szer-
70 altal ,,gyari kulturanak” nevezett életfelfogassal. ,,Azzal, hogy a skacok elutasitjak az
iskolai munkat, erdteljes parhuzamot mutat az a minden gyarban tapasztalhaté vélemény-
nyel (mely altaldban is jellemzi a munkésosztalyt), hogy a gyakorlat fontosabb, mint az
elmélet” (93. 0.). Ha belegondolunk, ezt a felfogast altalaban minden iskola az intézmény
és rendszere elleni bomlasztd kisérletnek titulalja, és minden adandé alkalommal meg-
probalja ezeket leleplezni és visszaszoritani. Ugyanakkor a szerzd szerint nem nevezhe-
t6 ez tudatos elnyomasnak a tanarok részérdl: ,,Rendkiviil fontos annak belatasa..., hogy
semmilyen értelemben nem tekinthetd tudatos kisérletnek a tandrok részérdl, hogy a
munkasosztaly egyéneit, vagy a munkasosztaly kulturdjat — mint olyant — maguk ala
gylrjék, vagy elnyomjak” (110. o0.). Noha Willis 6vatossagra int a tanarok megitélésekor,
sok helyen éppen azzal, ahogyan, amilyen hangnemben ir réluk, foglal (kimondatlanul
is) allast az iskolaellenes kulttra tagjai mellett és igy egyben az iskola mindenhatdsaga
ellen. ,,A tanarok gy osztanak ki minden tankdnyvet, mintha sajat tulajdonuk lenne; va-
lahanyszor valaki egy konyvet elveszit, tonkretesz, vagy elrondit, gy viselkednek, mint
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egy szétdult és meggyalazott szentély papjai; féltékenyen tartjak birtokukban a szekré-
nyek, konyvtarak és tarolok kulcsait; 6k alakitjak ki a tantervet, 6k kezdeményezik a vi-
takat, és 6k kezdik el, és fejezik be a tandrakat” (112. o.).

Willis tulajdonképpen a skacok tetteit probalja megmagyarazni, igy minden altala em-
litett példa ezt a célt szolgalja. Az iskolai tevékenységet példaul egyfajta csereakcioként
képzeli el a szerzd, ahol a diakok és a tanarok kozt cserefolyamat zajlik, mindenki azt ad-
ja, amije van (tanarok tudast, didkok figyelmet, tanulast). Azonban a cserefolyamat eb-
ben az esetben (iskolai ellenkultira képviseldi esetében) elvesziti komolysagat és jelen-
tdségét, hiszen a skacok ,,a tanar felsdbbrendiiségét kétségbe vonjak, mivel amit a tanar
kinalni képes, nem tlinik a skacok szamara a csere egyenértékes elemének” (118. 0.). A
hasznos tudas atadasanak kérdése nem csak harom évtizeddel ezel6tt tiint fontos ténye-
zOnek, és nem csak a munkasosztaly tagjait érintd probléma. Ma is egyre inkabb a peda-
gbgia jelentds teriiletének szamit, és egyre tobb kutatas irdnyul ennek felderitésére (1d.
PISA-projektek).

Ebben az ,¢értelmetlen” cserefolyamatban Willis tulajdonképpen a tanarok ,,1étjogo-
sultsagat” is megkérdojelezi, ramutatva az iskolai rendszer lehetetlen felépitésére, amely-
ben a tanarok kiszolgaltatott tehetetlenséggel tirik, vagy esetleg lazadnak 6k maguk is az
ésszeriitlen szituacio ellen. ,,A tanarnak egyre inkabb éppoly véletlenszeriien lesz vagy
nem lesz tekintélye, mint a bortondrnek, s egyre kevésbé fogja jellemezni az a fajta te-
kintély, amely nélkiil pedagogus egyszerlien nem képzelheto el” (118. o.).

Ugyanakkor a skacok az iskolai cserefolyamat, a szamukra teljesen értéktelen értékek
kozvetitésének ezen megitélésében sziileik és az altaluk képviselt munkasosztalybeli kul-
tara felfogasa is tetten érhetd. Willis szerint er6teljes hatasa van az élet, az iskola, a gyar
otthoni, csaladi megitélésének. ,,Otthon torténeteket mesélnek a gyari kultararol, a gyar-
ban tortént eseményekrol, az ott uralkodd hozzaallasrdl — kiilondsen a tekintélyhez vald
hozzaallasrol. Az otthoni nyelvhasznalat a munkahelyi kultiraban megszokottat masol-
ja” (119. 0.).

A munkasosztalybeli skacok elképzelését sajat jovojlikrdl tehat egyrészt az iskola kul-
taraja elleni allasfoglalas hatarozza meg, masrészt a sziilok altal képviselt kultura tovabb-
vitelének erdteljes szandéka. (,,Ez tulajdonképpen az el6z6 életiink. .., mindenkinek me-
16s a faterja, fizikai munkas, 6t6liik 6rokoltiik meg a fizikai dolgok fontossagat” — Joey,
278. 0.) Willis még egy harmadik (elég kiilonds) indokot is 14t az iskola altal kozvetitett
kultaraval vald szembefordulasra: ,,A skacok szamara a szellemi munka nemcsak az is-
kolaban szerzett konkrét tapasztalataik miatt elfogadhatatlan, hanem azért is, mert noies-
nek tekintik” (218. o.).

A palyavalasztasi tanacsadas az iskola egyik 6 probalkozasa arra, hogy kimozditsa a
tanulokat sajat milidjiikbdl. Azonban ,,a skacok mindent, amit a karrier-tanacsadason
mondanak nekik, elutasitanak, figyelmen kiviil hagynak, kiforgatnak, nevetségessé tesz-
nek vagy eltorzitanak™ (146. o.). A skacok ugy érzik, hogy lehet boldogulni végzettség
(és iskolai giirizés) nélkiil. ,,Igazabdl csak az szamit, hogy az ember ismerje a dorgést a
vilagban, helyén legyen az esze, és — ha kell — keményen beletaposson a meldba”, (Spike,
149. o0.). Mindamellett, hogy itt is ellenallasrdl, az iskola torekvéseinek kigiinyolasarol
van sz0, az olvasoban mégsem kelt ellenérzést, hiszen Willis magyarazata egyfajta logi-
kat, a skacok logikajat koveti: ,,Hogy a skacok elutasitjak az iskolat, és szembefordulnak
tanaraikkal, abbdl kovetkezik, hogy keresztiillatnak az oktatasi paradigman. Kultarajuk
tagadja, hogy a tudés barmilyen értelemben is értelmes, hasznalhat6 ,,egyenértékes” len-
ne az altalaban vett munkasosztalybeli fiatalok szamara” (192. o.).

Willis az ,,érem” masik oldalat is bemutatja, hiszen feltételezi az iskola egyfajta elkii-
16nb6z6dését, bizalmatlansagat a munkasosztalybeli kultiraval szemben. Egy palyava-
lasztasi tanacsadason elhangzottakat idézi ennek alatdmasztasara: ,,Szeretném megvitat-
ni Onnel fia esetleges jovojét iskoldnkban.” Jollehet nem mond véddbeszédet a skacok
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mellett, a helyzet megoldasat mégsem a skacok, hanem az iskola, a tanarok részérél mu-
tatott valtozasban latja. Rogton felmeriil a kérdés, hogy mit tehetnek a tanarok ezzel a
zartnak tiind ellenkultiraval szemben? Willis megoldasa: ,,Ahelyett, hogy az osztalyter-
mi ziillés és erdszak lattan megijedve moralis panikba esnének (melynek a konzervativ
ideoldgiat illetéen megvan a sajat reproduktiv funkcioja), helyezzék a tanarok megfeleld
tarsadalmi kontextusaba az iskolaellenes kultirat, vegyék fontolora, milyen implikacioi
lehetnek a beletartozok hossza tava terveire — s tegyék mindezt teljesen fiiggetlentil at-
tdl, hogyan tudjak talélni az altala eldidézett problémakat az osztalyteremben” (266. 0.).

Ugyanitt Willis birdlja az akkori (mai) iskolai rendszer nem hatékony modszereinek
folosleges hasznalatat: ,,Ismerjiik fel a semmit nem érd végzettségi formak jelenlegi tal-
burjanzasanak sulyos értelmetlenségét és az altaluk okozott ziirzavart. Ismerjiik fel a leg-
tobb, szakképzést nem igénylo, avagy betanitassal végezhetd munkaban valészintileg
szervesen benne rejlé unalmat és az értelmes tartalom hianyat. Ismerjiik fel a munkanél-
kiiliség lehet6ségét mind kényszerli, mind pedig onként valasztott lehetdségként a tény-
leges rendelkezésre allo lehetdségeken beliil. Alkalmazzunk minél tobb kozosségépitd
gyakorlatot, csoportbeszélgetést és projektet” (263. o.).

Ezek a felismerések mai iskolai rendszeriinkben sem tlinnek tautologianak, hiszen a
mai szakmunkasképzok és szakiskoladk mindennapos kiizdelmei mogétt a hasznossag
kétségei, az életre vald felkészités nehézségei szintén megfogalmazdodnak.

Willis bevallasa szerint konyve nem szolgal kész stratégiakkal, rogton alkalmazhato
modszerekkel. A skacok életének, ellenkultirajanak részletes bemutatasaval a mélyben
zajlo osszefliggések megvildgitasat célozta meg, a pedagdgusok egyiittérzésének szandé-
kolt kivaltasat. ,,Konyvem arra kivan figyelmeztetni, hogy az érdeklddésiiket vesztett
munkasosztalybeli sracok nem annyira az egyes tanarok stilusara és a tanitas tartalmi ré-
szére reagalnak, mint ink&bb az iskola strukturajara és az uralkodo6 oktatasi paradigmara;
reakcidikat pedig altalanos osztalykulturalis tapasztalataik és beagyazddasuk kontextusa
hatarozza meg” (263. o.).

Annak ellenére, hogy Willis osztalytarsadalmi kultirakrdl beszEl, konyve a mai isko-
laknak, nekiink is aktuélis informaciokkal szolgal. Onaltatas lenne azt gondolni, hogy
csupan a munkdasosztaly kultarajara vonatkoztatva allapithatunk meg torténelmi kdvet-
keztetéseket. Amig a magyarorszagi szakmunkasképzok és szakkozépiskolak tanuldinak
lemorzsolédasa még mindig meghaladja a 10 szdzalékot; amig minden iskola egyre in-
kabb a motivalatlansaggal kiiszkodik, addig nem tekinthetjiik Paul Willis konyvét torté-
nelmi esettanulmanynak! Ha megprébalnank hasonlé vizsgalatot végezni itthoni iskolak-
ban, fél6, hogy sok azonos probléma keriilne felszinre: példaul a kozony, az iskolaval
szembeni egyre mélyiild elégedetlenség, a negativ iskolai attitiid.

Foként a szakmunkasképzokben, szakkozépiskolakban tanitdé pedagdgusoknak (és
persze minden pedagogusnak) ajanlom e konyvet, akiknek naponta meg kell kiizdenitik
a motivalatlansaggal, a didkok ellenkezésével, és akik kitartassal, bar néha megingd bi-
zonyossaggal hisznek tanuléik felzarkdztatasaban, életviteliik javitdsdban az iskolai érté-
kek atadasaval.

Willis, Paul (2000): 4 skacok (Iskolai ellenkultira, munkdskultiira).
Forditotta Polyak Béla. Uj Mandatum Kiado, Tarsadalom & ,
Torténet sorozat. Sorozatszerkesztd: Horvath Agota. Molnar Eva
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sathbi

Torténelem
oldalnézetbol és beliilrol

Csicsay Alajos, a jeles parkanyi iskola-
igazgatd iskolatorténetet irt. ,Iskolatorté-
net’, ez a Lilium Aurum kiadénal megje-
lent kotet cime. A konyv a magyar iskola
ezeréves torténetét mutatja be, kiilonos
hangsullyal a felvidéki magyarsag iskola-
zas tradiciodira, e torténeti tradiciok kon-
textusaban szemlélve az utolsé masfél év-
szazad dramai torténéseit. A szerz6 gazdag
forrasanyag segitségével szemlélteti az
ujabb zivataros esztend6knek egészen kii-
16nb6z6 allamisagok jegyében bekdvetke-
z6 fejleményeit, ugyanakkor — nemcsak
mint koronatant,, hanem mint a torténések
hése (Csicsay fontos aktivistaja a szlova-
kiai magyar pedagdgusok mozgalmanak)
— személyes, szenvedélyes szavakkal sza-
mol be a megélt kiizdelmekr6l. A konyv
forrasértékii, mas szempontbol pedig mint
»els6 mi”, megannyi pontositasra, olykor
vitara szoliti.

Vasvari-diploma

A gyerekmozgalmak segitésében kifej-
tett példamutatd életmiiviikért Vasvari-
diplomat kaptak posztumusz Bodolay Gé-
za irodalomtorténész, a Magyar Cserkész-
csapatok Szovetsége Ujjaalapitd elndke €s
Réthey Prikkel Lajos egykori cserkész- és
uttorévezetd. A dijat az Egri Tanarképzo
Foiskola konferencidjan adtak at, ahol a
mozgalompedagogia és a pedagdguskép-
z¢és0sszefliggéseirdl esett szo.

Gaspar oroksége

Az Iskolakultiraban lezajlott vita nyo-
man szeptember 19-20-4n Békéscsaban, a
jeles pedagogus innovator sziiléfoldjén és
utolsd6 munkahelyén rendeznek konferen-
ciat Gdspdr LdszIlo pedagogiai hagyatéka-
rol. A konferencian ,,él6ben” rekonstrual-
jak azemlékezetes vitat is, melyre minden
megszolalé meghivast kapott.

Integracio

Tiszaujvarosban konferenciat tartanak
az integralt intézmények mikodési tapasz-
talatairdl egy kutatas befejeztével. Mezo-
hegyesen pedig az altalanos miivel6dési
kozpontok innovatorai cserélnek eszmét
tapasztalataikrol.

UNIMA

Ebben az évben is kiadta a Nemzetkozi
Babszovetség Magyar Kozpontja az el-
mult esztendoérdl sz416 jelentését. A repre-
zentativ bulletin helyet ad az amatér €s hi-
vatasos babjatékosok legfontosabb torté-
néseirdl szo6l6 beszamoldknak, konferenci-
akrol, fesztivalokrdl, bemutatokrol tudosit.
Rendre megjeleik a fiizetben a pedagdgiai
sajtdo babjatékos szempontii szemléje is,
mely 2002-ben meglehetésen sovany volt,
mindossze 9 tétel. A leggyakoribb szerzok:
Bardi Margit, Giovannini Kornél, Kissné
Polydk Erzsébet, Kovdcs Ilona és Szentir-
mai LaszIo, aki az OM honlapjan tette
kozzé a babjaték és pedagogia kapcsolata-
rol irt fontos és szakszeri vallomésat.

Kisgyermekekrol
szolvan

Magyar valtozatban is megjelent az
OECD nemzetkozi kisgyermek-vizsgala-
tanak jelentése (,Biztos alapokon. Kis-
gyermekkori nevelés és gondozas. Neve-
1€s és képességfejlesztés’) Kiado az OKI.
A Flaccus Kiadd Gerd Zsuzsa kotetét adta
kozre: az ,Ovodasgyerekek gondolkodasa
és érzelmei’ cimmel. Veszprémben az
OOK Press adta ki Gydri Pal kotetét:
,Ovodasok biologiai fejlodése és fizikai
aktivitdsa’ cimmel. Az Oktatasi Miniszté-
rium a kiadéja Nagy Jozsef €s munkatarsai
gyakorlatias munkafiizetének: ,Az alap-
készségek fejlodése 4—8 éves életkorban’
cimmel.
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Forray R. Katalin
A multikulturalis/
interkulturalis nevelésrol

Baranya megye az orszagnak az a
térsége, amely talin a

legtobbféle nemzetiségnek, etnikumnak
ad otthont. Voltak korok és idoszakok,
amikor a politika és a tarsadalom ezt
vagy problémaként kezelte, vagy nem vett
tudomast rola. Ma egyre inkabb értéknek
tekintjiik, amit a tobbnyelvii,
tobbkultaraja valosag felmutat. Az egyes
nemzetiségekhez, népesoportokhoz,
etnikumokhoz tartozé egyének érdeke és
joga, hogy kultirajukat atorokithessék
gyvermekeik szamara az iskolarendszer
keretei kozott is.

Szekszardi Julia

. . v
Erkolcsi botranyok az
. ¥
iskolaban
»Hova tiint az erkolesi halal?” — vetette
fel a kérdést Popper Péter, amikor a
nyolcvanas évek kozepén egy orszigos
botrany kozponti szereplojét (ki
emlékszik ma mar a hires-nevezetes
totocsalora?!) haroméves
bortonbiintetésébol kiszabadulva
négyszaz rajongo fogadta az tgynevezett
Botrany klubban.

Horvdth Jozsef
Szoveg sziiletik: valaszok
diakok irasaira

Az Iskolakultura rendszeresen
foglalkozik az anyanyelvi és idegen nyelvi
olvasas- és irastanitas elméleti és
gyakorlati kérdéseivel. Az utobbi
években is tobb ilyen tanulmany jelent
meg. Nem lehet vitas, hogy ezeknek a
készségeknek a fejlesztése és az errol a
folyamatrél valo gondolkodas fontos

teriiletei a neveléstudomanynak és a napi
tanari gyakorlatnak. Ami engem most irasrd
késztetett, az Szalai Tiinde dolgozata (2003)
mely a folybirat marciusi szamaban jelent
meg, s amely Kitiinden osszefoglalja,
elsésorban német forrasok alapjan, milyen
szempontbdl és milyen célok miatt Iényeges
az, hogy az idegen nyelvi irasdidaktika
folyamatorientalt legyen. irisomban ezt
elsésorban angolszasz forriasokat bemutato
gondolatmenettel egészitem Ki.

Sdska Géza

Szakmai és politikai
autonomiak a ’80-as, ’90-es
évek magyar kozoktatasaban

A magyar kozoktatasiigyben jelentos
fordulat tortént a nyolcvanas évek elején: az
orszag vezetése — miként ugyanekkor a
lengyel is — levalt a demokratikus
centralizmuson alapulé szovjet modellrél, €5
attért a kozvetlen demokracia gyakorlatara
épiilo, a szintugy szocialista, kollektivista
logikara. Késébb, a szocialista vilag
osszeomlasa részeként az orszag ismét irany!
valtott. Voltaképpen az atmenet két szakasza
lathaté: elsoként a szocialista berendezkedés
szovjet tipusii modellje alakult at (jugoszlav)
onigazgato, decentralizalo formava, ezutan
pedig a diktatorikus szocialista
berendezkedés teljes elutasitasaval a
nyugat-eurépai demokratikus modell
felvétele tortént meg.

Jill
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