HAYNAIVE DUNUY VP IISTIR I AVED ;—Cu::v.: _ TWuUn eIy  N\[K

3o
o




Arato Laszlo Nagy Borbila Kiadja a Pécsi Tudomdnyegyetem

tanar, Radnoti Miklos Ph.D hallgato, Fészerkeszto:
Gyakorld Gimnazium, Alkalmazott Nyelvészeti Géczi Janos cmai
ELTE, Budapest, Program, BTK, PTE, Pécs EENVAINGAGN RN SIEIerIE
elnok, Magyartanarok Andor Mihaly
Egyesiilete, Budapest Nagy Jozsef Csikos Csaba
ny. egyetemi tanar, SZTE, :
Bathory Zoltan Szeged
ny. egyetemi tanar, SZTE,
Szeged Orkényi Agota :
tudomanyos munkatars, ('“I"‘“"" ]“ (""."’r
Cs{"ffmy A!"al‘né SZOCi(,)!dg,iai ' Ig ’\'aul\“i\’c;m‘(l l\k‘l\ll]\Jl)
ny. foiskolai adjunktus, Kutatointézet, MTA, e e
Budapest Budapest Reményi .
Diomsody Andrea H. Papp Zsolt
kényvtaros, OPKM, kozépiskolai tanar, Tarjin Tamas
Budapest szaktanacsado, l_',“"f“",‘-“ Lasz16 e-mail: uenyo@dpe.hu
Bucskai l.\'[\'{ll] V ago Irén e-mail: vagoi@oki.hu
Forray R. Katalin Gimnazium, Tordelészerkeszto: Horvith Balizs
egyetemi tanr, Hajdubdszormény

Neveléstudomanyi
Intézet, BTK, PTE, Pécs  Rakai Orsolya
tudomanyos munkatars,

e-mail: szabo_anikol@fr

Grafikai terv:

Huszar Agnes Irodalomtudomanyi Felelds kiado:
nyelvész, Budapest — Pécs Intézet, MTA, Budapest Lénard Laszl6, a PTE rektora
Huszka Imre Szatmari Zoltin Szerkesztoség: PTE, BTK,
kdzépiskolai tanar, foiskolai docens, udoményi Intézet, Iskolakultira
1.2: el 2 O 7624 Pécs, Ifjusag atja 6.
Zichy Mihaly lestnevelés- €s e ’_“L_L\ Ifjisag Gtja 6

L AR 4 gty ; telefon/fax: 06 72 501-578
Iparmiivészeti Sporttudomanyi Intézet, 3 : ,
S 7akkBzépiskol S7TE. Szeg d’ e-mail: iskolakultura@freemail.hu
Sza ozepiskola, L1 E, OZCEC web: www.iskolakultura.hu
Kaposvar

Timar Borbala A folyéirat kiadasat tamogatja:

Katona Zsolt tanar, Ph.D hallgato, Oktatasi Minisztérium

foiskolai tanarsegéd, ELTE, Budapest
Testnevelés- és
Sporttudoményi Intézet, ~ Vass Miklos

Kozlési feltételek: www.iskolakultura.hu

Terjeszti a Magyar Posta Rt. Uzleti és

SZTE, Szeged }l)lg/g(lg&d(‘;dlp. Logisztikai Kozpont, .llL“dlU Kht.,
lestnevelés- ¢S5 valamint egy¢éb altern: srjesztok. E16-
Koszonits Rita Sporttudomanyi Intézet, fizethet6 a szerkeszt6ség cimén kozvet-
Szociologiai I'TK, PTE, Pécs leniil, illetve az LHI-nél. Elofizetési dij
Kutatointézet, MTA szamonként 300,~ Ft. (Teljes évfolyam
3 i Hher 0. ‘ 3600, Ft.) Megjelenik havonta. Lapunk
Budapest Vigne l,_cncsc.s Agnes példanyai megvasarolhatok az OKI-ban
egyetemi docens, (Budapest, Dorottya u. 5. I. em.), a Ped:
Mesterhazy Balazs Matematikai €s gégus Konyvesboltban (Budapest V1
irodalomtérténész, Informatikai Intézet, Muzeum krt. 3.), az Osiris Konyvesbolt-
s 2 : bdn(Budapnl\ Veress Palné u. 4-6.), a
Budapest ‘.\il;n_cm;u]ka l.\m\/d\. Byv- és Jegyzetboltban (Szeged, Du-
I'TK, PTE, Pécs gonics t. 12.), a BUCH Jegyzetboltban
Molnar Gyongyvér, Szeged, Erd6 u. 4.), valamint az [rok

egyetemi tanarsegéd, mboh_,a_ban(Bu({apes\ Vhi
St sl PR 45.), a PTE jegyzetboltjaban
Pedagogiai Tanszék, ! R W
L. g u, 6.), a Fokusz konyves-
SZTE, Szeged boltban (Pécs 'ai u. 25) is.

HU ISSN 1215 5233

Nyomds: Molnar Nyomda és
Kiadé Kft., Pécs
Lapzdrta: 2004. julius 15.



mailto:andorm@socio.mta.hu
mailto:kamarasi@matavnet.hu
mailto:kojanit@freemail.hu
mailto:gelencser@emc.elte.hu
mailto:h.nagy@freemail.hu
mailto:remenyi.jozsef.tamas@axelero.hu
mailto:lrenyo@dpg.hu
mailto:vagoi@oki.hu
mailto:vega2000@eposta.hu
mailto:anikol@freemail.hu
mailto:iskolakultura@freemail.hu
http://www.iskolakultura.hu
http://www.iskolakultura.hu

Nagy Jozsef
Az elemi kombinativ képesség kialakuldsanak
kritériumorientalt diagnosztikus feltarasa 3

Molnar Gyongyvér
Az iskolai és az alkalmazhat6 tudas kettdssége 21

Huszir Agnes
Nyelvhalél 32

Bathory Zoltan
Aggodasok, vivodasok: egységes tanarképzés? 37

Orkényi Agota — Koszonits Rita
Akiknek sem otthon, sem az iskoldban nem j6 43

Szatmari Zoltan — Katona Zsolt — Vass Miklos
A konfliktusmegoldo6 képesség hatterének vizsgélata
altalanos iskolai tanulok korében 56

Laikus olvasas és popularis kultira

Araté Laszlé
Manipulalt minikontextusok — avagy milyen
szoveg(vilag) is van a magyaroran? 67

Timar Borbala
»A jeles és szekundans dolgozatok hallatlan baju
bombasztjai” 73

Rékai Orsolya
A t6bbi néma csend 81

Mesterhazy Balazs
,»1 just murdered the alphabet” 90

F]U

(o)
W
o)

iskﬂlaklllllil‘a

04/08



szemle

kritika

Vigné Lencsés Agnes
Matematikabol kozépszintli érettségivel a felséoktatasba? 97

Csakany Antalné
Tanszerismertetd 105

Nagy Borbala
Babeli ziirzavar vagy nyelvek békés egyiittélése? 110

H. Papp Zsolt
A torténet vége 116

Huszka Imre
Zaréra 122

Forray R. Katalin
Cigéany gyermekek kozosségeikrol 130

Domsddy Andrea

Egy NAT-nak megfelel6 informatika tanknyvcsaladrél 141
(Katsanyi Sandor — Konyves-Toth Lilla [1998]:
Informacio — Konyv — Konyvtar. Rozgonyi-Borus Ferenc
— Kokas Karoly: Informatika tankonyvcesalad)

www.iskolakultura.hu




Iskolakultura 2004/8

Nagy Jozsef

ny. egyetemi tandr, Szegedi Tudomdnyegyetem, Szeged

Az elemi kombinativ képesség
kialakulasanak Kritériumorientalt
diagnosztikus feltarasa

Ha beirjuk a szamitogép keresojébe a ,combinatorial” szot, a
legkiilbnbozobb tudomdnydgak, tevékenységi korok kombinatorikus
,kezelésének” sokasdgdt kapjuk. Kiilbnosen sok cimszo jelenik meg a

kombinatorikus kémidrol. Ugyanis a kombinatorika matematikai
eredményeinek robbandsszertien terjedo alkalmazdsa a kutatdsban,
a fejlesztésben és a gyakorlati tevékenységekben a kombinatorikus
kémia megsziiletésével vette kezdetét, ami egy magyar kutato,
Furka Arpdd (1982) nevéhez fiizodik.

problémak, feladatok megoldasa valt lehetévé a kombinatorikanak
koszonhetéen, amelynek tovabbfejlesztésében Lovdsz LdszIlo kiemelkedd szere-
pet jatszik. Egy magyar kémikus, Schén Istvan (1999) kombinatorikus kémiai kutatasai
alapjan annak is sziikségét érezte, hogy leirja gondolatait a kombinativ gondolkodasrol.
Tanulmanyomnak az a célja, hogy a kombinativ képesség, gondolkodas kutatasi eredmé-
nyeire tamaszkodva erre az Uj helyzetre a komplexitas szempontjabdl reflektaljon, az ele-
mi kombinativ képesség kialakulasanak kritériumorientalt diagnosztikus feltarasaval.
Ami a kombinativ képesség, gondolkodas kutatasat illeti, meglehetdsen mell6zott té-
manak nevezhetd. Ez alol a helyzetkép alol csak Csapo Bend képez kivételt, aki mind a
képesség struktirajanak feltarasaban, mind az elsajatitasi folyamatok orszagos reprezen-
tativ mintakon torténd feltérképezésében kiemelked6 eredményeket ért el. (Csapd, 1979,
1983a, 1983b, 1985a, 1985b, 1985¢, 1987, 1988, 2001, 2003) ,,Amig a Piaget altal fel-
tart tobbi miveletnek attekinthetetleniil hatalmasra duzzadt irodalma van, a kombinativ
miiveletekkel kapcsolatos fontosabb publikacidknak csaknem teljes korét attekinthetjiik.
Ezekre a munkakra altalaban az jellemz6, hogy csak egy vagy néhany kombinatorikai
feladatot hasznalnak a vizsgalat soran. Altaldban nem a struktirat és a kombinativ jelle-
get emelik ki, hanem mereven ragaszkodnak (szamértékekben, tartalomban, kontextus-
ban) a Piaget altal kialakitott keretekhez, €s fel sem vetik a piaget-i koncepcio6 ujrafogal-
mazasanak, kiterjesztésének a lehetdségét vagy sziikségességét, nem torekednek a kom-
binativ mveletek rendszerének tanulmanyozasara. Messze nem meritik ki a kombinato-
rika altal kinalt végtelen gazdagsagot, az alapvetd kombinativ strukturak sokféleségét.
Rendszerint a kombinatorikai feladatokat csupan mint eszkozt hasznaljak valamely je-
lenség, altaldban a gondolkodéas formalis szintjének a vizsgélatara.” (Csapo, 1988.
20-21.) Ezeket a kutatasokat altaldban kis (olykor minddssze 15-20 f6s) mintakon vé-
gezték. A Csapd Bend altal elemzettek koziil a kovetkezok emlitendok: Barratt (1975);
Fischbein, Pampu, Minzat (1970); Henriques, Christophides, Moreau (1974); Kishta
(1979); Roberge (1976); Scardamalia (1977). A hazai kutatasok koziil a fejlesztés gya-
korlata szempontjabol Léndrd Ferenc (1978, 1982) ,,variacids tanitas” nevi kutatasai ér-
demelnek figyelmet. Fontos tanulsdgokkal szolgal a kombinatorika iskolai tanitasanak

3

M ara 0j helyzet alakult ki: a korabbiakhoz képest nagysagrendekkel komplexebb

fanuimany



Nagy Jozsef: Az elemi kombinativ képesség kialakulasanak kritériumorientalt diagnosztikus feltarasa

tanterve és mddszertana is (a korabbi magyar publikaciokbol lasd példaul: Gyapjas,
1972; Lovasz — Vesztergombi — Pelikan, 1971; Varga, 1967).

Mindezekre az el6zményekre tamaszkodva 11 szempontbdl vizsgadlom a kombinativ
képességet. A szegedi miihely kutatdsai alapjan a kombinativ képesség kialakulasi folya-
matéanak kritériumorientalt diagnosztikus feltarasara torekszem. (A kritériumorientalt ké-
pességkutatasrol, képességfejlesztésrdl lasd példaul: Nagy, 2000a, b, ¢, 2003a, b, ¢, 2004;
Nagy — Fazekasné — Jozsa — Viddkovich, 2002a, b; Nagy — Jozsa — Vidakovich — Fazekas-
né, 2004) Amint a cim is jelzi, csak az elemi kombinativ képességrol van szd. Ennek ér-
dekében €s a kombinatorika fent emlitett robbanasszertien terjedd alkalmazasanak figye-
lembevételével a komplexitas szempontjabdl Gjra kell értelmezni a kombinativ képesség
szervezOdését (struktarajat). Errdl szol az elso fejezet. Majd az elemi kombinativ képes-
ség kritériumorientalt diagnosztikus mérésére alkalmas teszt és a felmérés ismertetésére
kertiil sor, valamint a képesség kritériumokhoz viszonyitott fejlddését, a fejlodést befolya-
sold tényezdket, végiil a pedagogiai tanulsagokat ismertetem.

Az elemi kombinativ képesség szervezodése

A korabbiakhoz képest fordulatot eredményezd Piaget-féle kutatatas (Piaget —
Inhelder, 1951; Inhelder — Piaget, 1958) szenzo-motoros szinten harom klasszikus kom-
binativ mtveletet (kombinalds, permutalas, varidlas) és az Osszes részhalmaz képzését
vizsgalta. A kisérleti személyek példaul kiilonbozo szinli korongokat kaptak, €s azokbol
kellett kirakni az 6sszes lehetséges parositast. A fiatalabb gyerekek szin szerint hdrom- €s
négyféle, az idésebbek pedig négy- és hatféle korongot kaptak. Az eredmények alapjan
harom stadiumnak nevezett fejlettségi szintet kiilonboztettek meg: a véletlen probalkoza-
sok, a részrendszerek és az Osszes lehetséges par (Osszetétel, konstrukcid) 1étrehozasat
eredményez0 szabalyszerliség felismerésének és kovetésének stadiumat. Ezek a kisérletek
annak demonstralasat is szolgaltak (ami az egész Piaget-féle logikus gondolkodas alapja),
mely szerint a logikus gondolkodas elsajatitdsa a miiveletek kombinatorikus rendszerré
szervezOdése. (A téma részletes elemzését lasd: Csapo, 1988. 14-20.) A 20. szazad maso-
dik felében végzett kutatasok Iényegében ebben a keretben, szellemben folytak.

Csap6 Bend tobb ponton is kilépett ebbdl a rendszerbél. Mindenekeldtt kidolgozta a
kombinativ mtiveletek sajatos rendszerét, amelyben nyolc mtvelet szerepel az elsajatitas
hipotetikus sorrendjét kdvetve. (Csapd, 1988. 32.) Megmaradt az dsszetétel-eldallitasok
stadiumok szerinti szintjeinek korében, de a mennyiségi kereteket kibovitette: a felhasz-
nalhaté elemfajtak szamat 2—8-ra, az Gsszetételek hosszat 2—5-re, az dsszetételek szamat
pedig 3-20-ra novelte. Ennek kovetkeztében meg kellett adni a miikodtetendd miivelet
szabalyat. Vagyis a szabalyszeriiség felismerése helyett a megkapott szabaly megértése
és kovetése (mulkodtetése) volt a feladat. A kutatasokat harom absztrakcios szinten vé-
gezte: targyak manipuldltatasaval (szenzo-motoros szinten), képekkel (szenzoros szin-
ten) és jelekkel (szimbolikus szinten). Mindezeknek megfeleléen dolgozta ki a tesztrend-
szert, amely absztrakcios szintenként 8 szubtesztben 37 (6sszesen 3*37) feladatot tartal-
mazott. Ezeket a feladatokat a 10, 14 és 17 éves tanuldk orszagos reprezentativ mintai-
nak tagjai oldottak meg. Ennek kdszonhetden a klasszikus normaorientélt pszichometria,
majd egy késébb megismételt felmérés (Csapod, 2001) esetén a modern statisztikai elja-
rasok eszkozeivel részletes kép tarult fel a kombinativ képesség vizsgalt rendszerének el-
sajatitasi folyamatairol.

Amikor a bevezetében a kombinatorika segitségével rendkiviil komplex problémak,
feladatok megoldasi lehet6ségét és gyakorlatat emlitettem, akkor a kombinativ képesség
jobb megismerése ¢s fejlodésének eredményesebb segitése érdekében a komplexitas fi-
gyelembevételérdl van szo. Mas témakkal (példaul a fogalmak, az dsszefliggések komp-
lexitasaval) kapcsolatban az elemi, egyszert, osszetett €s komplex megnevezéseket hasz-
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naltam. A kombinativ képesség esetében is elonyosnek igérkezik ez a négyféle megkii-
16nboztetés. Ez a tanulmany az elemi kombinativ képességrdl szol, aminek a jobb meg-
értése érdekében a tobbi komplexitési szint atfogo jellemzésérol lehet csak sz6.

A komplex kombinativ képességet az jellemzi, hogy olyan mennyiségli osszetételt is
képes kezelni, a tesztelésre érdemes Osszetételeket az Osszes lehetségesbdl kivalasztani
(ezen a szinten mikodik példaul a kombinatorikus kémiai kutatas), amelynek a darabsza-
mat ugyan szamitogéppel meg lehet hatarozni, de az Gsszetételek eldallitisa még szami-
tdgépes szimulacioval is olyan sok idébe keriilne, ami lehetetlenné tenné a feladat megol-
dasat. De az ilyen felsorolasnak értelme sincs, mert semmit nem lehetne kezdeni az ilyen
irdatlan halmazzal, amelynek elemszdma meghaladhatja a vildgegyetem atomjainak sza-
mat is. Az Osszetett kombinativ képesség alapos kombinatorikai ismereteket feltételez,
amelyeknek koszonhetden tisztazhatd, hogy a szdban forgo (feltételezett) dsszetételrend-
szer a soktucatnyi lehetség koziil mely szervezddési tipushoz tartozik, aminek alapjan az
Osszetétel-mennyiség kiszamitdsi modjanak ¢és a felsorolas algoritmusanak megvalasztasa
lehet6vé valik. Tovabba szamitégéppel még ésszerti id6 alatt eldallithatd az 6sszes Gssze-
tétel, és megfeleld modszerekkel kivalaszthatok a megismerésre, tesztelésre alkalmasnak
vélt Gsszetételek. Az egyszerii kombinativ képesség nem kivan kombinatorikai képzettsé-
get, szamitogépet. Elfogadhato id6 alatt eléallithato a legfoljebb néhany tucatnyi dsszeté-
tel, és elvégezhetd a kapott ismeretek hasznositasa. A Piaget-féle és a Csapd-féle kutata-
sok feladatainak tobbsége egyszerii kombinativ képességgel oldhaté meg.

Mielétt az elemi kombinativ képesség szervezddését ismertetném, vegyiik szamba az
alapvetd kombinatorikai alkotoelemeket: elemek, elemfajtak, az elemfajtak elemeibol
szervez0dd Osszetételek, Gsszetételrendszer (az Gsszes lehetséges Osszetétel ,,felsorola-
sa”), valamint az Osszetételek, az Osszetételrendszer szervezddésének, eldallitasanak
szempontrendszere (szabalyszeriisége, szabalya). Az elemfajtak egy halmaz részhalma-
zai, az elemek pedig a részhalmazok elemei. Az sszetételek 1étrejottének kiindulo felté-
tele, hogy a sziikséges elemfajtak ekvivalens elemei a sziikséges (elvileg korlatlan) szam-
ban hozzaférhetok legyenek. A kiilonboz6 betlik példaul elemfajtak, betiifajtak. Az 6sz-
szes B betli példaul elemfajta (betlifajta), az egyes egyedi B betiik pedig elemek. Az 6sz-
szetételek meghatarozott szamu kiilonb6zd elemfajtak elemeibdl szervezddnek, és meg-
hatarozott az 6sszetételek maximalis hossza, vagyis az elemfajtakbdl felhasznalt elemek
darabszama. A szervezddés szempontjai (a szabaly szempontjai) a kovetkezok:

— az Osszetételek (a) egy vagy (b) tobb kiilonbozé halmaz elemfajtaibol szervezddnek;

—1j Osszetétel (a) az elemek sorrendjével is szervezddhet, (b) az elemek sorrendje nem
képezhet 1j Gsszetételt;

— egy Osszetételben ugyanannak az elemfajtanak az eleme (a) csak egyszer szerepel-
het, (b) t6bbszor is szerepelhet;

— az Osszetételek meghatarozott maximalis hosszanal (elemszamanal) rovidebb Gssze-
tételek is (a) szervezddnek, (b) nem szervezddnek.

Az Osszetételek szervezOdésének ez a négy altalanos szempontja két-két valtozataval
(a Descartes-féle szorzatnak megfeleléen) 16 (24) dsszetétel-szervezddési modot, az em-
ber osszetételképzo viselkedésére vonatkoztatva: kombinativ miiveletet, valamint ennek
a pszichikus feltételét képzo 16 kombinativ részkészséget definial.

A képességek a szegedi miihely értelmezésében készségek, részkészségek, rutinok és
ismeretek sajatos funkcioju pszichikus rendszerei. A kombinativ képesség a kombinativ
készségek, részkészségek (esetiinkben 4-fajta készség és 16-fajta részkészség, lasd az
1. tablazatot), e készségek rutinjai (ezeket lasd késdbb), valamint az elemek, az elemfaj-
tak és Osszetételek targyi ismeretei €s a kombinatorikai ismeretek (mint pszichikus rend-
szerek), amelyeknek koszonhetéen a megismerendd, hasznosithatd dsszetételek megta-
lalhatok valamennyi Osszetétel eldallitasaval vagy mas mddszerekkel. Lassuk mindezek
alapjan az elemi kombinativ képességet.
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Eddigi képességkutatasi tapasztalataim alapjan az a hipotézis fogalmazhaté meg,
hogy a képességeknek 1étezik minimalis komplexitasa, amely a készségek meghataro-
zott szempontok szerinti kombinatorikus rendszere (a példak készségrendszerei €s az
elemi kombinativ képesség készségrendszere is Descartes-féle szorzatok). Ilyen példa-
ul a nyolc elemi Osszefliggés. Mivel az Osszefiiggés ,,csak akkor” vagy ,,nem csak-ak-
egylittjaras, ezért nyolcfajta (23) 6sszefliggés lehetséges. Amennyiben a feltétel is és a
velejardja is minimalis szamu (esetiinkben egy-egy), akkor az elemi Gsszefiiggések
kombinatorikus rendszerét kapjuk (Nagy 2000b). Egy masik példa: a definicidkban

Pedagogiai szempontbol az
eredményesebb képességfejlesz-
1és kiindulo feltétele a fejleszten-
do képesség elemi szintii szerve-
zodeésének, elsajdtitdsi folyama-
tainak ismerete és ennek alap-

Jjan az optimdlis haszndlhatosd-
gu elsajdtitdsa. Az eredménye-
sebb képességfejlesztés egyik
alapveto akadcdlya, hogy nem is-
mert a minimdlis komplexitds
komponenseinek (készségeinek,
részkészségeinek, rutinjainak,
ismereteinek) rendszere. Ennek
kovetkezteben véletlenszert,
hogy mely komponensek elsajd-
titdsa torténik meg, illetve ha
miikédokeépes is valamennyi
komponens, a véletlenen miilik,
hogy rendszerré (képességgé)
szervezodnek-e. Mindekézben
az optimdilis szinten még nem
miikddo elemi komplexitdsii ke-
pességrinkkel folyamatosan
szembestiliink kudarcra itélt
magasabb komplexitdsti proble-
mdkkal, gyakorlati és tanuldsi
Sfeladatokkal.

szerepld jegyek konjunkcidval vagy disz-
junkcidval kapcsolddhatnak egyméshoz.
Ennek figyelembevételével 8-fajta szerke-
zetli definicid létezik. Ha a nemfogalom (az
univerzum) mellett legfoljebb négy jegy,
vagyis csak a minimalis mennyiség szere-
pel a definiciéban (amely mind a nyolc
szervezddési valtozatot lehetové teszi), ak-
kor a definiciok elemi rendszerét kapjuk.
(Nagy, 2003c) Hasonld a helyzet az elemi
kombinativ képességgel is. (A ,képesség”
sok minden megnevezésére hasznalatos.
Pedagogiai szempontbdl eldnyos lehet az itt
ismertetett szlikebb értelemben vett haszna-
lat mind a kutatasban, mind a gyakorlatban.
A komplexitas szempontja nélkiili részlete-
sebb kifejtést 1asd: Nagy, 2003b)

A Miller-féle torvény (1956) értelmében
informacié-feldolgozo kapacitasunk 7+2.
Masok szerint ennél is joval kisebb. Min-
denki tapasztalhatja példaul, hogy egymas
mellett 1évé 2—4 targyat egységként és az
elemeket egyidejlileg kiilon-kiilon is észlel-
juk. Ugyanakkor szamlalas nélkul észleljiik
a darabszamot is. Ot vagy néhannyal t5bb
targy esetén ez a rendszer mar bizonytala-
nul mikodik (kivéve, ha megszokott alak-
zatot Olt, példaul a dominoban szerepld 6t
pont sajatos elrendezése), hét-nyolc targy
folott pedig hasznalhatatlan. Tulajdonkép-
pen a PDP-modell szerinti parhuzamos
megosztott informaciofeldolgozasrol van

sz0. (errdl lasd példaul Nagy, 2000. 80—82.) A kett6-négy targyat, sajatsagot, informa-
ciot nevezhetjiik optimalis mennyiségnek. Négynél tobb hasonlo elem esetén azokat
egyetlen egységként (halmazként) kezeljik, majd a halmazokat 4tfogobb halmazok 4l-
tal alakitjuk egységgé. A négy koriilinél tobb elem, halmaz, a halmazok négy koriilinél
tobb szintl hierarchija esetén belsé munkamemoriank cs6dot mond. Itt ér véget az el-
ismeréssel emlegetett ,,jozan paraszti ész”. (Gondoljon az olvasé példaul arra, hogy
egy viszonylag egyszer(i osztast sem tudunk fejben elvégezni belsé munkamemoriank
korlatja miatt.) Ezt a korlatot a kiils6 munkamemoria segitségével tudjuk feloldani:
észlelhetd elemek manipuldlasaval, illetve az irasbeliségnek koszonhetéen (példank
esetében az irasbeli osztas készségével).
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Az eddigieket figyelembe véve az elemi képesség minimalis szamu (1) halmazzal, a
halmazok minimalis szamu (2) részhalmazaival, elemfajtaival és minimalis szamu elem-
mel, vagyis az Osszetételek minimalis hosszaval (1-2) miikddik. A halmazok szdma ha-
tarozza meg a szervezOdés fajtainak szamat, az emberre vonatkoztatva: a muveletfajtak,
illetve a készségfajtak szamat. Az elemi képességbdl bontakozhat ki az egyszer(i, az
Osszetett és a komplex képesség. A nem vagy részlegesen, hibasan miikodo elemi képes-
séggel a magasabb komplexitasu szintek nem mikoédhetnek, nem sajatithatok el. Ezért
pedagdgiai szempontbdl az eredményesebb képességfejlesztés kiinduld feltétele a fej-
lesztend6 képesség elemi szintli szervezddésének, elsajatitasi folyamatainak ismerete és
ennek alapjan az optimalis hasznalhatosagu elsajatitasa. Az eredményesebb képességfej-
lesztés egyik alapvet6 akadalya, hogy nem ismert a minimalis komplexitas komponense-
inek (készségeinek, részkészségeinek, rutinjainak, ismereteinek) rendszere. Ennek kovet-
keztében véletlenszerii, hogy mely komponensek elsajatitasa torténik meg, illetve ha mi-
koddképes is valamennyi komponens, a véletlenen mulik, hogy rendszerré (képességgé)
szervezddnek-e. Mindekdzben az optimalis szinten még nem miikddé elemi komplexita-
su képességiinkkel folyamatosan szembestiliink kudarcra itélt magasabb komplexitasu
problémakkal, gyakorlati és tanulési feladatokkal.

Az [. tdbldzat fejrovatanak harmadik soraban az orszagos reprezentativ felméré-
siinkben résztvevo évfolyamok szerepelnek. A vonallal elvalasztott négy sor felso felé-
ben a kiilonbozd évfolyamokon elért atlagok olvashatok szazalékpontban kifejezve.
Ezeknek az adatoknak itt az a szerepiik (kdvetve Csap6 Bend szempontjat, 1988. 32.),
hogy az elemi kombinativ készségek elsajatitasi sorrendjét szemléltessék (az adatok
elemzése késobb kovetkezik). Az egyes cellakban baloldalt a masodik sorban 1évé zaro-
jeles szamok a megfelel6 feladat teszten szerepld sorszamat jelolik (példaul a ,,4)” a bal
felso cellaban). Végiil: a nagybetiik kozotti ,,/” jel azt jelenti, hogy az el6tte és a mogot-
te 1évo is lehetséges Osszetétel, de csak az egyik lehet tagja az Gsszetételrendszernek.

1. tabldzat. Az elemi kombinativ képesség szervezédése

Betilfajtck szdma | ., 2 3 .
(2+2) Atlag
Szavak hossza (2,3) 2 1és2 2 16s2
Evfolyamok 4.5 6. 8.10.[4. 5. 6. 8.10. [4. 5. 6. 8. 10. [4. 5. 6. 8. 10.[4. 5. 6. 8. 10.
Ayonos |[73 74 78 87 88 | 60 59 67 79 83 | 64 64 71 81 85 |43 47 54 70 75 [ 60 61 68 79 83
onos 1l ) AB BA 9) ABABBA |1) ABBAAC |6) ABC R
betlifajta ATA2BI B2 CABC CB ABBAAC CA ismétlés nélkiili
sorrend VEM Ul 1A2A 1B 2B BC CB VARIALAS
IGEN Avonos |64 63 69 80 82 [ 54 54 63 74 79 | 48 50 58 70 75 | 43 45 54 69 72152 53 61 73 77
e I18) AABB 3) ABAABB |10) AABBCC |15) ABCAA Cmtléses
IGEIQI AB BA AB BA AB BA BBCCABBA [ W0
24 LOsszes ..” AC CABCCB AC CABCCB
Azonos || 54 56 62 78 79 | 46 45 55 69 72 | 44 47 56 72 75 | 33 36 45 60 67 [|44 46 55 70 73
betiifajta [|A4)_BA/AB 12) ABBA/AB |7) AB/BA SYABCABBA || oo
NEM | ATA2BIB2 AC/CABC/CB | ACICABC/CB || 20E i a
Sorrend| ..Descartes-szorzat” | ,,Osszes részhalmaz”
NEM Azonos |[46 47 55 71 72/ 39 39 49 64 69 | 34 37 46 63 66 | 28 31 40 56 62 || 37 39 48 64 67
oo 1113) AABB 2) ABAABB |16) AABBCC |11) ABCAA Cmétléses
1@}3131 BA/AB BA/AB BA/AB BBCCBA/AB || o X As
12 CA/AC BC/CB | CA/AC CB/BC
Atlag 60 60 66 79 80 | 50 49 59 72 76 |48 50 58 72 75 | 37 40 48 64 69 || 49 50 58 72 75

Az elemi kombinativ képesség (amint az 1. tablazat tonusos része mutatja) egy halmaz

(ez az els6 szempont) részhalmazainak (elemfajtainak) elemeibdl szervez6dd osszetéte-
lek eléallitasat teszi lehet6vé, ha sem az elemfajtak szama, sem az 6sszetételek elemsza-
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ma nem tobb kettonél (az egynél tobb halmaz esetérdl a kdvetkezd bekezdésben lesz
sz0). A szervezddések, illetve a készségek fajtait a fent ismertetett tovabbi harom szem-
pont hatdrozza meg. A felhasznalt elemek sorrendje (a masodik szempont) adja a két
klasszikus nevii szervezodést, miveletet, készséget: kombinalas, ha a felhasznalhato ele-
mek sorrendjével nem képzddhet 0j Gsszetétel, és varialas, ha képzddhet. A felhasznalt
elemfajta ekvivalens elemeibdl csak egyet vagy egynél tébbet (ugyanolyan elemet ismé-
telten) is be lehet épiteni az dsszetételbe (harmadik szempont). Ez adja klasszikus elne-
vezéssel az ismétlés nélkiili és az ismétléses valtozatokat, vagyis az ismétlés nélkili és
az ismétléses kombinalast, valamint az ismétlés nélkiili és az ismétléses varialast. A ne-
gyedik szempont szerint az Osszetételek maximalis hosszanal (elemszamanal) révidebb
Oszszetételek is képzddnek, képezenddk vagy nem. A ,,nem” az alapeset (a sdtétebb to-
nusu oszlop), ezért eredeti neviiket nem kell jelzovel ellatni, a vilagosabb téonust oszlop
négy valtozatanak nevét pedig az ,,0sszes” jelzével célszerl kiegésziteni, mivel a maso-
dik sorban 1év6 valtozat szokdsos neve: dsszes ismétléses variacio. Az §sszes ismétlés
nélkili kombinalas szokésos neve pedig: ,,az sszes részhalmaz képzése.” Az igy kapott
nyolcféle osszetételrendszer eldallitasat lehetdvé tevd négyféle készség és nyolctéle rész-
készség elemi kombinativ képességnek tekintheto.

Kérdés, hogy az egynél tobb halmaz elemfajtainak elemeibdl szervez6do osszetétel-
rendszerek minimalis elemfajtak és az Osszetételek minimalis elemszama esetén az ele-
mi vagy az egyszeri készség korébe sorolanddk-e. Tekintsiik a minimalis esetet, a két
halmazt, és legyen mindkettonek két elemfajtaja. Ez a kiindulas négy elemfajta kezelé-
sét igényli, ami az egyhalmazu alapvaltozat minimalis elemfajtainak dupldja. Ennek el-
lenére, ha sem a sorrenddel, sem az elemfajtak ekvivalens elemeivel nem szervezddhet-
nek, nem képezhetok Osszetételek (vagyis a ,,kéthalmaz” ismétlés nélkiili kombinalas
esetén), akkor ez a miivelet olyan egyszer(, hogy megfelel az elemi szint kvetelménye-
inek. Ez a Descartes-féle szorzat elemi szintje. (A permutacid a tobbhalmazui valtozatok
specialis esete annak kovetkeztében, hogy az elemfajtdk felhasznalandé elemeinek da-
rabszamat is eloirja.)

A sotétebb tonusu oszlop négy cellajanak vonallal elvalasztott als6 felében talalhatok
a kéthalmazi kombinalassal és a kéthalmaz( varialassal el6allo, eldallithatd dsszetétel-
rendszerek. Mint lathatd, a kéthalmazu ismétléses kombinalas, kiilondsen a kéthalmazu
ismétléses varialas mar nehezen vagy alig alkalmazhaté a szervezddés szabalyanak fel-
ismerése, ismerete és kovetése nélkil, vagyis az egyszerli készség miikddése nélkil.
Nem is beszélve a vildgosabb satirozasu négy elemi készség kéthalmaza valtozatairol.
Tekintettel arra, hogy a nyolc elemi miivelet kéthalmaz( valtozatainak tobbsége nem tar-
tozhat az elemi készségek (szervezddések, miiveletek) korébe, ezért dontdttem gy, hogy
a kéthalmazl osszetételrendszerek minimalis komplexitasu valtozatai koziil nem emelem
ki az elemi szintnek megfeleld Descartes-féle szorzatot. Ez a Piaget-féle kutatasok és a
Csapd Beno6-féle kutatasok gazdag eredményeire tdmaszkodva, az egyszerli kombinativ
képesség rendszerének feltarasi és az elsajatitasi folyamatok kritériumorientalt diagnosz-
tikus feltérképezési feladatainak korébe tartozik.

A masodik kérdés, hogy az elemfajtak és az Gsszetétel-elemek minimalis szdmanak
novelésével nem juthatunk-e ujabb elemi miiveletekhez. Ha az dsszetételek elemszamat
(hosszat) kettd helyett haromnak vessziik, akkor az ismétlés nélkiili kombinalas kivéte-
l1ével az elemi szint kovetelményeit meghaladé komplexitas adddik. Ezért csak az elem-
fajtak szamat noveltem meg kettérol haromra. Ebben az esetben a harom elemfajtabol
létrejové maximum kételemi és anndl kevesebb elemii Gsszetételek nem az Gsszes lehe-
téséget adjak, mint a vilagosabb tonust Gsszetételrendszerek esetében, hanem annal ke-
vesebbet. Ez az ,,0sszes részhalmazhoz” (a vilagosabb tonustiakhoz) képest 1j valtozat
lehetdsége, Gj mennyiségi szempont. igy alakult ki az 1. tdbldzatban szemléltetett mini-
malis rendszer, amely az elemi kombinativ képességgel miikodtethets. Az elemi és az
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egyszeri kombinativ képesség kozotti hataresetek miatt végeredményben tapasztalato-
kon alapulé megallapodas kérdése, hogy csak a nyolc satirozott esetet tekintsiik-e az ele-
mi kombinativ képesség készségrendszerének vagy még mas tipusokat is ide soroljunk.
A fenti megfontolasok mellett majd az elsajatitasi folyamatokat jellemzo6 adatok is alata-
masztjak, hogy az /. tdbldzatban szemléltetett rendszert célszerli elemi kombinativ ké-
pességnek tekinteni.

Az 1. tablazatban kozolt adatok a négy klasszikus nevii készség 16 elemi részkészsé-
gének elsajatitasi sorrendjét mutatjak. Az elvarhatonak megfelelden az elemfajtak szama-
nak és az Osszetétel-elemek szamanak novekedésével egyre nehezebb a megoldas, egyre
kés6bb kovetkezik be az elsajatitas (a sorokban balrél jobbra haladva). A négy klasszi-
kus mivelet készségének elsajatitasa ezzel szemben nem az elvarhatd sorrendet adja. A
legegyszerlibb az ismétlés nélkiili kombinalas, hiszen sem a sorrend, sem az ekvivalens
elemfajta nem képezhet Gsszetételt. Az Osszetételek szama itt a legkevesebb, ami azt je-
lenti, hogy kdnnyebb attekinteni, ellendrizni, hogy valamennyi 6sszetétel 1étrejott-e. A
bonyolultsag novekedését és az elsajatitas szintjét kovetve az alabbi sorrendet kapjuk:

BONYOLULTSAGI SORREND ELSAJATITASI SORREND
ismétlés nélkiili kombinalas ismétlés nélkiili varialas
ismétléses kombinalas ismétléses varialas

ismétlés nélkiili varialas ismétlés nélkiili kombinalas
ismétléses varialas ismétléses kombinalas

Az elsajatitasi sorrendet kifejez6 adatok nagymértékii kiilonbségeket €s a bonyolultsa-
gi sorrendtdl eltérd elsajatitasi sorrendet mutatnak: a kombinalas és a varialas sorrendje
folcserélddik, de az ismétlés és az ismétlés nélkiiliség bonyolultsagi sorrendjét koveti az
elsajatitasi sorrend.

A Kkritériumorientalt diagnosztikus teszt és a felmérés

Az 1. tabldzat értelmében az elemi kombinativ képesség négy klasszikus nevi készsé-
ge ¢s 16 részkészsége Osszesen 16 feladattal miikodtethetd. Vagyis az elsajatitas fejlett-
ségének, fejlodésének diagnosztikus feltérképezése 16 feladattal valdsithaté meg. A
manipulativ (szenzo-motoros), a szenzoros, a szimbolikus és a fogalmi szint koziil a
szimbolikus szintre esett a valasztas, melynek elemfajtai a nyomtatott nagybetiik (az A,
a B és a (), elemei az egyes egyedi betiik. A fogalmi szint tartalmi validitasi problémak-
kal terhelt. Ugyanis az elemfajtaként hasznalt fogalmak targyi ismeretének szinvonala
befolyasolhatja a kombinativ feladatok megoldasanak eredményességét. Az eddigi kuta-
tasi eredmények szerint az elemi kombinativ képesség manipulativ szintli elsajatitasa
ovodas korban kezdddik, és a gyermekkor végéig a tanulok tobbsége manipulativ abszt-
rakcios szinten feltehetden elsajatitja az elemi kombinativ képességet (ennek felmérése a
4-10 évesek korében a soron kdvetkezd kutatds feladata). Mivel a képi (szenzoros) szint
eredményei hasonldéak a manipulativ szinti eredményekhez (Csapo, 1988. 66—67. és
88-89.), a 10—16 éves célpopulacié szamara a szimbolikus szintet célszerli hasznalni (a
valasztas helyességét elokészitd kutatasokkal ellendriztiik).

Az el6z6 fejezetben a képességrol az olvashatd, hogy készségek, részkészségek, ruti-
nok és ismeretek sajatos funkcidju pszichikus rendszere. A négy elemi készséget és 16
részkészségét mar ismerjiik. Mint emlitettem, kombinatorikai ismeretekre és maganak a
kombinativ képességnek az ismeretére az elemi kombinativ képesség mikdéséhez nin-
csen sziikség. Az elemfajtakra vonatkozo targyi ismeretek viszont nélkiilézhetetlenek.
Még a betlik mint szimbdlumok esetében is. Aki nem ismeri a betliket és az egymashoz
kapcsolas szabalyat, nemcsak az AB, hanem példaul az ,,A forditott B” vagy az ,,A fek-
v6 B” valtozatot is ujabb dsszetételnek mindsitheti. A negyedik és magasabb évfolyamu
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tanulok esetében a betiikre (mint elemfajtakra, elemekre) vonatkozé targyi ismeretek hi-

anya mar nem okozhat tartalmi validitasi problémakat.

Nagyon alaposan olvasd el, gondold végig a kiovetkezé néhdany mondatot.
Megériésiiktdl fiigg a feladatok megoldasdnak eredménye!
Az alabbi feladatokban betiikbdl kitalalt szavakat kell képezi (egy betii is lehet sz0).
Példaul: A, AA, B, BB, AB, BA, AC stb., amelyeket be kell irni az iires pontsorra.

Csak akkor j6 a megoldés, ha az OSSZES LEHETSEGES SZ0 (se tobb, se kevesebb)

be van irva az iires pontsorra. Arra kell rdjonni, hogy hdany szé lehetséges, és melyek azok.

Minden feladatban el6 van irva, hogy

a szavakat mely betlikb6l kell képezni. (A, B vagy A, B, C);

minden sz6 vagy csak két betlib6l alljon, vagy egy és két betiibol is;

a szavakban vagy szerepelhet azonos betii is (pl. AA), vagy azonos betli nem szerepelhet;
a betiik sorrendje is _1j szot képez (AB, BA), a betiik sorrendje nem képez 0ij szot (AB).

1)Az A, aB és a C betiikbdl képezd az OSSZES két betiibsl allo kiilsnbozé szot.
A szavakban azonos betli nem szerepelhet. A betiik sorrendje is képezhet 0j szot.
2) Az A, és a B betiikbdl képezd az OSSZES egy és két betiibdl allo kiilonbozé szot.
A szavakban azonos betii is szerepelhet. A betiik sorrendje nem képezhet 1j szot.
3) Az A és a B betiikbél képezd az OSSZES egy és két betiibdl_all6 kiilonbozd szot.
A szavakban azonos betii is szerepelhet. A betlik sorrendje is képezhet uj szot.
4) Az A és a B betiikb8l képezd az OSSZES két betiibél 4ll6 kiilonb6zd szot.
A szavakban azonos betii nem szerepelhet. A betlik sorrendje is képezhet 11j szot.
5)Az A, aB és a C betlikbdl képezd az OSSZES egy és két betitbdl 4ll6 kiilonbozé szét.
A szavakban azonos betli nem szerepelhet. A betlik sorrendje nem képezhet 0j szot.
6) Az A, a B és a C betiikbsl képezd az OSSZES egy és két betiibdl 4ll6 kiilonbszd szot.
A szavakban azonos betli nem szerepelhet. A betiik sorrendje is képezhet Gj szot.
7)Az A, aBésa C betiikbdl képezd az OSSZES két betiibdl all6 kiilonbozd szot.
A szavakban azonos betli nem szerepelhet. A betlik sorrendje nem képezhet 0j szot.
8) Az A és a B betiikbél képezd az OSSZES két betiibdl all6 kiilonbozd szot.
A szavakban azonos betii is szerepelhet. A betiik sorrendje is képezhet uj szot.
9) Az A, és a B betiikbdl képezd az OSSZES egy és két betiibsl_ 4116 kiilonb6zé szot.
A szavakban azonos betii nem szerepelhet. A betiik sorrendije is képezhet j szot.
10) Az A, a B és a C betiikbol képezd az OSSZES két betiibél ll6 kiilonbszd szét.
A szavakban azonos betii is szerepelhet. A betlik sorrendje is képezhet 0j szot.
11) Az A, aB és a C betiikbdl képezd az OSSZES egy és két betiibdl all6 kiilonbozd szot.
A szavakban azonos bet is szerepelhet. A betiik sorrendje nem képezhet 0j szot.
12) Az A és a B betiikbél képezd az OSSZES egy és két betiibdl allo kiilonbozd szot.
A szavakban azonos betli nem szerepelhet. A betlik sorrendje nem képezhet 0j szot.
13) Az A, és a B betiikbdl képezd az OSSZES két betiibdl all6 kiilonbozé szot.
A szavakban azonos betii is szerepelhet. A betlik sorrendje nem képezhet 0j szot.
14) Az A és a B betiikbdl képezd az OSSZES két betiibdl all6 kiilonbozd szot.
A szavakban azonos betii nem szerepelhet. A betiik sorrendje nem képezhet 0j szot.
15) Az A, a B és a C betiikbdl képezd az OSSZES egy és két betiibél_ 4ll6 kiilsnbozé szot.
A szavakban azonos betii is szerepelhet. A betlik sorrendje is képezhet Gj szot.
16) Az A, a B és a C betiikbdl képezd az OSSZES két betiibsl 4116 kiilsnbozd szot.
A szavakban azonos beti is szerepelhet. A betlik sorrendje nem képezhet 01j szot.
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A kombinativ képesség mitkodéséhez ugynevezett egységfelismerd, egységképzo és
viszonyfelismerd, viszonyképzo rutinokra van sziikség (a rutinokrol 1lasd Nagy, 2000. 6.
fejezet). Az elemfajtakat és elemeiket, valamint az dsszetételeket a masodperc tort része
alatt mikodo egységfelismerd rutinoknak koszonhetéen mindsithetjiik ekvivalensnek
vagy kiilonbozoének. Enélkiil lehetetlen lenne az Osszetételek képzéséhez sziikséges ele-
mek kivalasztasa és a létrehozott sszetételek kiilonbozoségének felismerése. A viszony-
felismero6, viszonyképzd rutinok az elemek kapcsolodasainak felismerését, képzését te-
szik lehetové.

A fontebb olvashaté tomoritett, kicsinyitett tesztben szerepld 16 feladat fedi le szim-
bolikus szinten az elemi kombinativ képesség négy készségének 16 részkészségét, sor-
solassal kapott sorrendben. (Az eredeti teszt egy A/4-es géppapir két oldalan szerepel.) A
szokasnak megfelelden az elsé oldal tetejére kellett beirni a feldolgozashoz sziikséges
adatokat: a tanulo nevét, nemét, évfolyamat, osztalyat, iskolatipusat, legutobbi atlagos ta-
nulmanyi eredményét, az iskola azonositd szamat, a telepiilés tipusat. A teszt masodik ol-
dalanak végén 1évo négyszogbe a megoldasra felhasznalt percek szamat kellett beirni. A
felhasznalt id6 atlagai azt jelzik (2. tabldzat), hogy a faradtsag nem befolyasolhatta az
eredményeket.

2. tablazat. Josagmutatok

i Tanulék | Reliabilitds, o Item, ki o Percek At[ag %p Relativ szérds %
Evfolyamok . szama,
Szama | 64 item | 16 item min-max atlag 64 item | 16 item| 64 item | 16 item

10. gimn. 1292 0,96 0,88 0,86-0,88 16 91 89 18 21
10. szakk. 1520 0,97 0,90 0,90-0,91 19 81 77 28 34
10. szaki. 849 0,97 0,92 0,91-0,92 21 58 50 50 64
10. egyiitt 3661 0,98 0,93 0,92-0,93 18 79 75 32 40
8. alt. isk. 1735 0,98 0,93 0,92-0,93 19 76 71 36 44
6. alt. isk. 2728 0,98 0,93 0,92-0,93 21 64 58 47 59
5. alt. isk. 2056 0,98 0,93 0,93-0,93 22 57 50 53 68
4. alt. isk. 3022 0,98 0,92 0,92-0,92 23 56 48 54 69

A fejlédés diagnosztikus feltérképezését szolgalod felmérés rétegzett orszagos repre-
zentativ mintaval tértént 2003 majusaban. A mintak nagysaganak adatai a 2. fdbldzatban
olvashatok. A 4. és a 10. évfolyamon t6bb, mint haromezer tanul6 vett részt, a tobbi év-
folyamon pedig kétezer koriili a tanulok szama. A 10. évfolyam harom iskolatipusra bon-
tott mintai is ezernyi tanuldt tettek ki. Ezek olyan nagy mintak, hogy pedagdgiai szem-
pontbol f6losleges szignifikancia-vizsgalatokat végezni.

A feladatok értékelése a javitokulcs segitségével négy szempont szerint tortént a teszt
jobb oldalan talalhat6 négy négyszogbe beirt 0 vagy 1 szamjeggyel. Az elemi képességet
méré szimbolikus szintli feladatok tobbsége olyan egyszerd, hogy szabalyfelismerést
nem igényel. Ezért a Piaget-féle harom elsajatitasi stadium (probalkozas, részrendszerek,
a teljes rendszer felismerése) nem értékelhetd, nem hasznalhatéo mint értékelési szem-
pont. Az elemi képesség szimbolikus szintje megadott szabaly kovetésével, alkalmazasa-
val miikodtethetd, értékelhetd. Ennek érdekében (amint a teszt feladatai mutatjak) a meg-
oldas szabalyai nagyon pontosan, egyértelmlien megfogalmazottak. Vagyis az elemi
kombinativ képesség szimbolikus szintli miikodésének szerves része a viszonylag bonyo-
lult szabaly megértése és kovetése. Ez viszont megfelel6 szintli olvasaskészséget feltéte-
lez, ami validitasi problémat okozhat. A probléma csokkentése érdekében a felmérés elott
a pedagogus szoban is elmagyarazta a teszt elején szerepld instrukcidkat a példakkal
egylitt. Pedagogiai szempontbol, az eredményesebb fejlesztést segitendd, fontos megis-
merni a tipikus hibakat. Ezért a Piaget-féle elsajatitasi stadiumok helyett hibaelemzést le-
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hetdvé tevo itemek is szerepelnek a teszten. Mint emlitettem, minden feladat négy szem-
pont szerint értékelhetd (lasd a teszt ,,a-d” négyszdgeit). Az ,,a” szempont teszi lehetdveé
a hibaelemzés nélkiili 16 itemes értékelést, a ,,b-d” szempontok pedig a hibaelemzést.

Hibaelemzés nélkiili értékelés esetén minden feladatot csak egy, az ,,a” szempont sze-
rint kell értékelni: hibatlan-e a megoldas, vagyis mindenben megfelel-e a javitokulcsban
megadottnak, igen vagy nem. Ha hibatlan a megoldas, akkor 1-et, ha hibas vagy hianyzik,
akkor 0-at irunk az ,,a” négyszogbe. Ha hibaelemzést is kivanunk végezni, és amennyiben
a feladat megoldasa hibatlan (vagyis az ,,a” négyszogben 1 szerepel), akkor a ,,b-d” négy-
szogekbe is 1-et irunk, hianyzo megoldas esetén pedig mind a négy négyszogbe 0-at.

Hibaelemzés csak abban az esetben lehetséges, ha van megoldas, de az nem hibatlan,
vagyis a hiba miatt 0 szerepel az ,,a” négyszogben. Ha tartalmilag hibatlan a megoldas
(vagyis az osszetételek jok), és a mennyiségi hiba legfoljebb egy (vagyis az 6sszetételek
szama eggyel tobb vagy kevesebb), akkor a ,,b” szempont 1, ha t6bb, mint egy a mennyi-
ségi hiba, akkor 0. Ha mennyiségileg hibatlan a megoldas, és legfoljebb egy tartalmilag
hibas osszetétel fordul eld, akkor a ,,c” szempont 1, ha egynél tobb dsszetétel hibas, akkor
0. Ha tartalmilag is €s mennyiségileg is csak egy-egy hiba van, akkor a ,,d” szempont 1,
ha a tartalom vagy/és a mennyiség szerint egynél tobb hiba van, akkor a ,,d” szempont 0.

A ,,b-d” szempont szerinti hibaelemzés segitségével megismerhetd, hogy milyen jellegii
és mértéki hibakat kovetnek el az elsajatitasi folyamat kiilonb6z6 szintjén 1évo tanulok, és
milyen aranyban fordulnak el6 a kiilonb6zé hibak. Ennek az eredményesebb fejlesztés
szempontjabdl van jelentdsége. A kapott adatok ismertetésére majd a fejlesztés modszerei-
6l sz416 tanulmanyban kertilhet sor. Most azért ismertettem a hibaelemzést szolgald javi-
tasi modot, mert a hibaclemzést is figyelembe vevo 64 feladatelemes értékelés és a 16 fel-
adat egy-egy itemes értékelésével (ami az ,,a” szempontnak felel meg) 6sszehasonlithato a
két valtozat megbizhatdsaga (reliabilitasa). Amint a 2. tablazatban olvashato, a 64 itemes
valtozat reliabilitasa rendkiviil magas (0,98) mind az 6t évfolyamon (ennél egy kicsivel ala-
csonyabbak a mutatok a 10. évfolyam iskolatipusonkénti szamitdsok eredményeként). A 16
itemes értékelés esetén is igen jok a reliabilitasi mutatok (az 6t évfolyam kozil egyben
0,92, a tobbiben 0,93, a 10. évfolyam iskolatipusok szerinti bontasaval itt is egy kicsivel
alacsonyabb). Az ,,Item ki, a” oszlopban szereplé szdmok a feladatelemek itemkihagyas-
sal szamitott megbizhatdsagat mutatjak. Az elsajatitas évfolyamonkénti atlagai és szorasai
a 64 itemes értékelési valtozattal valamivel kedvezobb képet mutatnak, mint a 16 itemes
valtozattal kapott adatok. Ez természetes kdvetkezménye annak, hogy a hibaelemzést szol-
galé itemekkel plusz pontokat lehet szerezni. Mindezek alapjan kimondhato, hogy az ,,a”
szempont 16 elem értékelésével is megbizhatd képet kaphatunk az egyes tanulok, az osz-
talyok, az évfolyamok fejlettségi szintjérdl, a fejlodés folyamatairdl. Ezért a kdvetkezo fe-
jezetben csak a 16 itemes valtozattal kapott eredményeket fogom elemezni.

Az elemi kombinativ képesség kritériumokhoz viszonyitott fejlodése

Az iskolai értékelés szinte kizardlag normaorientalt minésités, melynek az a jellemzo-
je, hogy normaul valasztott értékhez, rendszerint az atlaghoz viszonyitva mindsiti a tanu-
16t, az osztalyt, az évfolyamot, az orszagot (ilyen az osztalyozas, a vizsga, a szokasos
nemzetkozi €s hazai felmérés). Ez a fajta értékelés sok hasznos informaciot szolgaltat, de
a tanuldast, a tanitast kozvetleniil segitd diagnozisra kevéssé alkalmas. A kritériumorien-
talt értékelés viszonyitasi alapja az elérendd elsajatitasi szint, amelynek eddig négyféle
kritériumat hasznaltuk: tartossag, kiépiilés, szabalyozasi (absztrakcids) szint és optimalis
hasznalhatosag (miikodés, begyakorlottsag). A kritériumorientalt értékelés elsdsorban az
alapvetd képességek, készségek eredményesebb elsajatitasat, fejlesztését szolgalja (a té-
ma részletes ismertetését lasd Nagy, 2003b, a jelen tanulmanyban csak az elemi kombi-
nativ képesség elsajatitasi kritériumainak ismertetése a cél).
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A tartossag szempontjabol aktualis, idoleges és allandosult tudast, elsajatitasi kritériu-
mot hasznalhatunk. Az iddleges szint értékelésére eldzetesen fel lehet késziilni, ezzel
szemben az allandosult szintet csak gy lehet értékelni, hogy kizarjuk az értékelésre va-
16 felkésziilés lehet6ségét. A kiépiilés kritériuma teszi lehetévé a tartalmi diagnozist,
vagyis azt, hogy az értékelendd képesség, készség Gsszetevdinek elsajatitasi szintjérol is
képet kapjunk. Ezt a célt szolgalta a szervezddésrdl szolo fejezet és az dsszetevoket lefe-
dé teszt, aminek kdszonhetden minden Gsszetevd fejlettségérol, fejlodésérol részletes is-
meretek kaphatok (lasd az /—6. dbrdt és a hozzajuk fiiz6tt kommentarokat). A szabalyo-
zasi (absztrakcios) szint kritériumainak megnevezésére kiilonbozd terminoldgia haszna-
latos. Ebben a tanulméanyban a szenzo-motoros, szenzoros, szimbolikus, fogalmi megne-
vezések szerepelnek. A hasznalhatosag, a begyakorlottsag 6t szintje értékelend6 (az eld-
készitd, a kezdd, a haladod, a befejezd és az optimalis hasznalhatdsag szintje, 6. abra). Eb-
ben a tanulmanyban vezetem be az els6 fejezet elemzése alapjan az elsajatitas 6todik, a
komplexitas szintjének kritériumait: elemi, egyszer(, Osszetett és komplex. A vizsgalt
kombinativ képesség tartossagi kritériuma: allandosult; kiépiilési kritériuma: teljes lefe-
dés; komplexitasi kritériuma: elemi; absztrakcids kritériuma: szimbolikus; hasznalhat6-
sagi kritériuma: optimum.

Az [-4. abra mutatja a négy elemi kombinativ készség, az 5. dbra pedig az elemi
kombinativ képesség (vastag vonalak) és részkészségeinek (pontsorok) atlagos fejlodé-
sét szazalékpontban kifejezve a 4. évfolyam végétdl a 10. évfolyam végéig. A vastag
szaggatott vonalak a becstilt (extrapolalt) fejlodést szemléltetik az 1-3. és a 11-12. évfo-
lyamokon. A felmérés kétévenkénti metszetekben tortént. Kivételt képez ez aldl az 5. év-
folyam. Ezt azért iktattuk be, mert korabbi mérések szerint az 5. évfolyam koriil az atla-
gos fejlddés gorbéi atmenetileg ellaposodnak. (Csapd, 2003. 130—131.) A jelenség szem-
beszokd mind az 6t dbran, ami megerdsiti, hogy nem mérési hibardl van szé. Ettdl az el-
téréstol figgetlentil nyilvanvald, hogy a fejlodést logisztikus gorbe irja le. Az iskolaba 1é-
péskor az atlagos fejlettség az 6t abra szerint 2040 szdzalékpont koriili, ami a 8. évfo-
lyam végéig 60—80 szazalékpont koriili szintre novekszik. Ezt kvetden a gorbék ellapo-
sodnak, a fejlodés leall, vagyis az iskolabol kilépok elemi kombinativ képességének at-
lagos fejlettsége 72—76 szazalékpont koriili. (5. dbra) A magyar népesség nagy valoszi-
niiséggel ezen az atlagos szinten éli le az életét. A kiilonbségek hihetetleniil nagyok. Ha
a 10. évfolyam tanuloit iskolatipusonként vizsgaljuk, a gimnazistak atlagos fejlettsége
90, a szakkozepeseké 7585, a szakiskoldsoké 37—64 szazalékpont. (A szélsdséges egyé-
ni kiilonbségeket lasd késobb.) (1-2. dbra)

A négy készség nehézségi fokat, elsajatitasi sorrendjét az /. tdbldzatban olvashaté ada-
tok alapjan mar megismerhettiik. Most a részkészségek elsajatitasanak nehézségi fokat
vizsgaljuk meg. Azt lathatjuk, hogy ha az elemfajtdk minimalis szamat (itt betiifajtak,
B2) haromra noveljiik, az elsajatitas 1ényegesen nehezebb, tovabb tart. Tovabb noveli a
nehézséget, ha az Osszetétel elemszamanak (itt a sz6 hosszanak, S) megadott maximuma-
nal révidebb Osszetétel (sz6) is képezhetd. Attekintve az 6t abran a részkészségek fejlett-
ségének nagymértéki fliggését az elemfajtak és az sszetétel-elemek szamatol, belatha-
td, hogy mi torténne, ha a betlik szamat négyre, a szavak hosszat pedig haromra novel-
nénk, és az el6zo fejezetben ismertetett modszerrel kellene 1étrehozni az 6sszetételrend-
szereket. A felmérés adatai is alatamasztjak a szimbolikus szintli elemi kombinativ ké-
pesség megvalasztott komplexitasi korének helyességét, alkalmassagat.

A kritériumorientalt diagnosztikus értékelés azt jelenti, hogy meghatarozzuk a kritéri-
umokat, és kovetjiik azokat. Az allandosult tartdssag kritériuma azt irja eld, hogy a mé-
résre ne lehessen felkésziilni (az orszagos felmérés igy tortént), az absztrakcids és a
komplexitasi kritérium meghatarozasat és kvetését is ismertettem. A mérés adatai e kri-
tériumok keretein beliil érvényesek. A kiépiilési kritérium a szoéban forgd képesség, kész-
ség OsszetevOinek feltarasat (errdl szol az elsd fejezet) és olyan teszt kidolgozasat kdve-

13




Nagy Jozsef: Az elemi kombinativ képesség kialakulasanak kritériumorientalt diagnosztikus feltarasa

% p
100
gimnizium, 92
90 :
-[szakkozép; 85
80
70
o,
szakiskola, 64
60
50
40 J=
30 Fiu: 56 57 63 76 80
Lany: 65 66 72 83 85
Elégséges: 31 38 46 60 71
Kozepes: 52 46 60 67 80
20 4 ST 52 59 70 83 90
Jeles: 79 82 87 94 96
Budapest: 61 70 71 81 87
10 4 Nagyvéros: 67 67 74 86 85
Kisvaros: 58 61 67 79 79
Nagykozség: 56 59 65 78 84 )
0 Kiskozség: 54 48 59 74 74 Evfolyam
2 3 4 5 6 7 8 10 11 12
1. abra. Az ismétlés nélkiili varidlds fejlédése
%p
100 —
Fia: 48 48 56
Lany: 57 58 66
Elégséges:
90 &
;(‘;’”pe" gimnizium, 89
Jeles:
80 Budapest:
Nagyvaros: szakkozép; 79
Kisvaros: —_——l—
Nagykozség:
70 Kiskdzség:
60 o
szakiskola, 56
50
40 7
-
—
30 30 Fi: 69 73
28 Lény: 78 80
Elégséges: 50 65
Kozepes: 60 74
20 Jo: 77 85
Jeles: 90 94
Budapest: 74 81
10 4 Nagyvaros: 81 80
Kisvaros: 72 74
Nagykozség: 73 78
0 Kiskozség: 67 67 Evfolyam
2 3 4 5 6 7 8 10 11 12

2. dbra. Az ismétléses varidlas fejlédése

14




Iskolakultara 2004/8

Nagy Jozsef: Az elemi kombinativ képesség kialakulasanak kritériumorientalt diagnosztikus feltarasa

teli meg, amelynek feladatai, feladatelemei lefedik az dsszetevok teljes rendszerét (a ma-
sodik fejezetben olvashatd az ennek megfeleld teszt). A kritériumorientalt diagnosztikus
mérés eredménye a hasznalhatosag kritériumahoz viszonyitva mutatja a szoban forgé ké-
pesség, készség kiépliltségének és begyakorlottsdganak szintjét, amit az eredményt jelzd
szokasos adatokon tul (a teszten elért nyerspont, szazalékpont, a minta atlaga, szorasa, el-
oszlasa és hasonlok) harom 0j mutaté bevezetése tesz lehetévé (a 2. és a 3. (ij mutatdt
lasd késobb). Ezek a kovetkezdk:

— az optimalis hasznalhatésagot (kiépiiltséget, begyakorlottsagot) elérok aranya (ezt
mutatja az /-5. dbra tonusozott teriilete);

— az 0t hasznalhat6sagi (elsajatitasi) szintet elérdk aranya (6. dbra);

—akiépiilés és a begyakorlottsag kritériumaihoz viszonyit6 egyéni fejlodési mutato (3.
tablazat).

Az optimalis hasznalhatdsag azt jelenti, hogy az 6sszetevok elsajatitasa és a begyakor-
las befejez6dott, de a reliabilitas értékétdl, a komplexitas mértékétdl és mas (itt nem rész-
letezhetd) tényezoktol fliggd mennyiségli hiba megengedett. Esetlinkben a 90-100 sza-
zalékpontos eredmény jelenti az optimalis hasznalhatosagot. Ez 16 pontos értékelés ese-
tén legfoljebb két, 64 pontos esetén 6 feladatelem hibas megoldasat engedi meg. Az ele-
mi kombinativ képesség optimalis hasznalhatdsaganak adatai az 5. dbrdn szerepelnek.
Csak ehhez flizok értelmez6 megjegyzést, az [—4. dbra adatainak pedagogiai jelentdsé-
ge ennek alapjan becsiilhetd. A legktilondsebb tény, hogy mar a negyedik évfolyam vé-
gén a tanulok 14 szazalékaban optimalis szinten miikodik az elemi kombinativ képesség.
S6t az is feltételezhetd, hogy az elsé évfolyamos tanuldk kozott is akad néhany szazalék-
nyi ilyen tanulo, de olvasaskészségiik fejletlensége miatt az itt ismertetett teszttel 6k nem
mérhetdk. Ez azt jelenti, hogy a gyermekkor végéig a tilnyomo tobbség elvileg eljuthat-
na az optimalis hasznalhatosagig. Gyakorlatilag azonban (legalabbis belathat6 idén be-
liil) ebben nem reménykedhetiink. Jelenleg ugyanis a 8. évfolyam végén csak a tanulok
41, a 10. évfolyam végén 47 szazalékaban miikddik optimalis szinten az elemi kombina-
tiv képesség, és ezt kovetden nincs fejlodés. E kidbranditd tények ellenére azt a hipoté-
zist merem megfogalmazni, mely szerint a szandékos tartalomba agyazott kritériumori-
entalt képességfejlesztéssel (lasd Nagy, 2000c, 2003b, 2004) legalabb a 8. évfolyam vé-
géig elérhetd lenne, hogy a tilnyomd tobbség eljusson az optimalis hasznalhatosag szint-
jére. Enélkiil reménytelen a sziikséges komplexitasu gondolkodas kialakulasa, a kombi-
natorikai alapismeretek eredményes tanitasa. (3—4. dbra)

A tanulmanyi eredmény és az elemi kombinativ képesség fejlettsége kozott rendkiviil
szoros az Osszefliggés. Az elégséges és a jeles tanulok kozotti atlagos fejlettségbeli kii-
16nbség a kiilonbozo évfolyamokon 24 és 43 szazalékpontnyi kiillonbséget mutat. Tekin-
tettel arra, hogy a 4. évfolyam végétdl a 8. évfolyam végéig az éves fejlodés 6 szazalék-
pontnyi, az elégséges ¢€s jeles tanulok kozotti fejlettségbeli kiilonbség 4—6 évet tesz ki. Ez
azt jelenti, hogy a tantervi tartalmak jeles szinti elsajatitdsa a tanuldk talnyomo tobbsé-
gében kialakitja az elemi kombinativ képesség optimalis hasznalhatésagat. Az eddigi tar-
talomorientalt iskola azonban nem képes a szokdsos aranynal tobb tanulonak jeles szin-
ten megtanitani a tananyagot, amire torekedni egyébként értelmetlen, képtelen utopia
lenne. A tartalomba agyazott kritériumorientalt fejlesztés arra vallalkozik, hogy a tan-
anyag kiilonb6zo szintli elsajatitasa ellenére is optimalis hasznalhatésagtiva fejlessze a
legalapvetdbb képességeket, készségeket. (5. dbra)

Figyelmet érdemel a nemek kozotti kiilonbség. Az altalanos iskola 4-8. évfolyaman a
lanyok elemi kombinativ képessége a fiakénal masfél évvel fejlettebb. A tanulmanyi
eredményekben elért magasabb szintet a lanyok szorgalmaval szokds magyarazni. Nem
hiszem, hogy a kombinativ képesség lényegesen magasabb fejlettsége pusztan a szorga-
lommal lenne magyarazhatd. A 10. évfolyam végén a lanyok eldnye ,,csak” egy év. En-
nek a csokkenésnek sem az lehet a szokasnak megfeleld magyarazata, hogy a magasabb
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4. abra. Az ismétléses kombindlds fejlédése
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5. dbra. Az elemi kombinativ képesség fejlédése

évfolyamokon mar megmutatkozik a fitk elénye. Egyszertien arrol lehet sz6, hogy a leg-
kevésbé fejlett fiuk a 10. évfolyam végéig lemorzsolddnak, mig a lanyokra kevésbé jel-
lemz6 a tanulmanyi eredmény és a motivalatlansag miatti lemorzsolodas. Mivel viszony-
lag bonyolult szabalyokat kellett megérteni és kdvetni, a lanyok jobb verbalitasa a valo-
szin{i magyarazat.

A kritériumorientalt adatelemzés masodik 0j mutatoja az egyének kozotti kiilonbségek
eloszlasanak elsajatitasi szintekre bontdsa. Ennek az a pedagdgiai funkcidja, hogy ne
csak azt tudjuk meg a tanuld eredménye alapjan, hogy mekkora a tavolsag az optimum
eléréséig, mekkora utat kell még bejarni, hanem azt is, hogy milyen jellegili az elért szint,
milyen jellegliek a fejlesztési feladatok. Az elokészitd szinten 1évo tanuld szamara gyo-
keresen masok a tanulni valok (féleg az elofeltétel-tudas elsajatitasa a feladat), mint pél-
daul a halad¢ szinten. (6. dbra)

A vizsgalt populacidk egyedeinek kiilonbségei alapjan pedig azt is feltarhatjuk, hogy
a kuilonbozd elsajatitasi szintekhez a tanuldk hany szazaléka tartozik (lasd a 6. dbra fel-
sO részében talalhatd adatokat). A 6. dbra legszembet(indbb lizenete a tanulok kozotti
sz¢élsbségesen nagy kiilonbség. A nagy kiilonbségek minden mérés adataiban megjelen-
nek, de itt egy igen egyszerli feladatsor megoldasardl van szo, amely a négyszempontt
szabaly megértését és kovetését varja el minimalis, ezért atlathato mennyiségli elem fel-
hasznalasaval. Az természetes, hogy a 4. évfolyamos tanulok 36 szazaléka el6készito, 17
szazaléka kezdd, vagyis valamivel tobb, mint fele még nem tudja megoldani ezeket az
egyszerl feladatokat. Az viszont mar elfogadhatatlan, hogy a 10. évfolyam végén a szak-
iskolasok tobb, mint fele reked meg az elokészito és kezdd szinten. Ez nem 6roklott
adottsag kérdése, az ilyen egyszeri komplexitasu feladatok megoldasanak képessége
minden ép tanuldban kifejleszthet6. A kudarc oka a hagyomanyos tartalom- és normaori-
entalt iskola lehet. A masik végletet a gimnazistak képviselik. Igaz, hogy a 10. évfolyam
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6. dbra. Az elemi kombinativ képesség fejlodésbeli kiilonbségeinek alakuldsa

3. tdbldzat. Az elemi kombinativ képesség egyéni fejlédési mutatdja. [Ertékelés: ¥ =miikidik vagy ?=még nem
miikodik. I=ismétléses; IN=ismétlés nélkiili; V=varidldas, K=kombindlds, B=betiifajtak szama, C=a szavak
(0sszetételek) hossza (elemszdma), p = az elért pontok (pipdk) szama, alatta a %-os eredmény. Az egymds
alatti két szam bekarikdzando.)

Sorszam L2 3 45 672 8 o [1o]11.]12]13]14]15 16
Készség [INV] IK | IV [INV[INK|INV[INK| IV [INV]| IV | IK [INK]| IK [INK]| IV | IK
Részkész{ B3, | B2, | B2, | B2, | B3, | B3, | B3, | B2, | B2, | B3, | B3, | B2, | B2, | B2, | B3, | B3,

év ho~8| S [S1-2(S1-2| S2 |SI-2|S1-2| 2 | S2 |S1-2| S2 [S1-2|S1-2| 2 | 2 |SI1-2| 2
2003 | 05 2l 2l vivi]i2| v vivi2]l2]l2l2]2]v ]2
2003 05 | v | v |v |22 2]2|vIvi2|2]|v|v]|v]2]~?
203 05 [ v |2 2|v]2]2|v v iviiv]2]|vIv]|v]v]?
2003 05 v v v v v v v v 2 2 2 v v v 9 v
El6készitd szint Kezdé szint Halado szint Befejez szint Optimum
p=0 1 2 3 4 5 6 7 9 10 12 14 15 16
%= 0 6 13 19 25 31 44 56 63 75 86 A 100

végén 47 szazalékuk 100 szazalékos megoldast adott, 69 szdzalékukban optimalis szin-
ten miikddik ez az elemi képesség. Ugyanakkor 18 szazalékuk csak 70-89 szazalékpon-
tos megoldasra képes, és 13 szazalékuk ennél is kevesebbre.

Tovabbi elemzés nélkiil is megfogalmazhatd a kdvetkeztetés, mely szerint az évfolya-
mokat ativel6 folyamatos, kritériumorientalt készség- €s képességfejlesztés nélkiil nem
remélhetd a legalapvetdbb képességek optimalis hasznalatdnak elsajatitdsa. Vonatkozik
ez nemcsak azokra az alapvetd készségekre és képességekre, amelyekrdl a pedagdgiai
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gyakorlatnak tudomasa is alig van, ezért nem is képezhetik a fejlesztés targyat, hanem
azokra is, amelyek kialakitasa alapvet6 feladatként van eléirva (hogy csak a legismerteb-
bet, a legfajobbat, az olvasasképességet emlitsem).

A alapvet6 képességek €s készségek tanéveken ativeld kritériumorientélt fejlesztésé-
nek nélkiilozhetetlen eszk6ze az egyes tanulok elsajatitasi folyamatainak nyomon kove-
tése. Ezt a célt szolgalja a kritériumorientalt fejlesztés harmadik 0j mutatdja: az egyéni
fejlédési mutato. (3. tdbldzat)

Az egyéni fejlodési mutatd tartalmazza a négy elemi készség €s a 16 részkészség ada-
tait. Amelyik részkészség mar milkddik a mérés idépontjaban, azt pipa (v'), amelyik még
nem miikodik, amelyiket még fejleszteni kell, azt kérdojel (?) mutatja. Ennek segitségé-
vel részletes diagnosztikus térkép all rendelkezésiinkre, amely azt is jelzi, hogy milyen
szinten van a tanuld, milyen utat kell még bejarni, az optimalis hasznalhatosag eléréséig
mit kell még tenni. (Evenkénti egyéni longitudinalis mérési adatokkal még nem rendel-
keziink, ezért nem egy tanul6 éveként valtozo adatai szerepelnek a 3. tablazatban, hanem
egy-egy atlagos fejlettségli 4., 6., 8. és 10. évfolyamos tanulé 2003-ban felmért adatai,
amelyek egy atlagos képzeletbeli tanuld négyéves fejlodését szemléltetik.)
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Az iskolai és az alkalmazhato tudas
kettossége

Hazai és nemzetkozi merések tiikrében

Gyakran taldlkozhatunk nagyuvdllalatok, cégek dlldshirdetéseiben a
kévetkez6 mondattal: ,Fiatal, nyelvismerettel, szamitogépes
ismeretekkel és gyakorlattal rendelkez6 munkatdrsat keresiink.”
Mit is vdrnak el a cégek vezetoi leendo alkalmazottaiktol? Miért kérik
gyakorlattal rendelkez6 fiatalok jelentkezését? Feltételezik, hogy
akinek van gyakorlata, az el6z6 munkahelyén megtanulta az
iskoldban tanultak alkalmazdsdt, ezdltal képes az eredeti, iskolai
tanulds és a mindennapokban, munkahelyen valo alkalmazds kozott
lévé hatalmas szakadék dthidaldsdra, ismeretei transzferdldsdra.

dik, amelyeken a jel6lt a gyakorlatat megszerezte, a tobbi ismerete ugyanugy is-

kolai kontextushoz kdtddd marad, illetve gyakorlattal nem rendelkez6 tarsaval
egylitt 6 sincs felkészitve a fokozatosan valtozo, Gj problémak megoldasara. Ez az oka,
hogy a nagyvallalatok a sok éves iskolaba jaras és gyakorlat utan is ujra és ujra atképe-
zik, beiskolazzak alkalmazottaikat. Mennyi id6t és pénzt lehetne megtakaritani, ha mar
az iskolaban olyan képzésben részesiilnének a diakok, amelyik felkészitené dket a gya-
korlatra, a munkahelyen dinamikusan valtozé feladatok megoldasara, az ijabb tanulési
feladatokra, ahol az iskolai tantargyak, tudomanyteriiletek nem izolalt egységek lenné-
nek, a rutinszer(i, automatizalt, mechanikus megoldasokat igényld feladatok helyét at-
vennék a real-life, real-time, tudasintenziv problémahelyzetek. A gyakorlati megvalosi-
tas egyik modja a szamitogéppel segitett multimédias tanuldsi kornyezetben alkalmazott
probléma-alap tanitasi modszer, amelynek keretében dinamikusan valtozo problémakat
oldanak meg a diakok, akiknek a tudas mar gazdasagi érték is.

ﬁ tudastranszfer természetesen a szakman belill is csak azokon a teriileteken miiko-

Eletszeriiség — iskolaszagusag

Az életszer( és iskolaszagu tudas kettdsségét tobb oldalrdl vizsgalhatnank. Jelen tanulmény-
ban az iskolai mechanikus feladat-, illetve problémamegoldas egy bizonyitékaul kiemelem
Reusser 1988-as mérését, amelynek keretében 97 els6 és masodik osztalyos tanulonak tette fel
a kovetkezo kérdést: Egy hajon 26 barany és 10 kecske van. Hany éves a kapitany? A tanulok-
nak csaknem a haromnegyede megprobalta kiszamolni a valaszt. A legtobben feltették maguk-
nak a kérdést: dsszeadni, kivonni, szorozni vagy osztani kell-e, €s nem vizsgaltak, hogy van-e
értelme a feladatnak. Hasonl6 jelenséggel taldlkoznak a matematikatanarok is, amikor egy-egy
szoveges feladat megoldasaként a diakok példaul 34,5 emberr6l beszélnek. Mi lehet ennek az
oka? Hasonlitsuk dssze az iskolai és a valds élet problémai kozotti kiilonbségeket.

A didkok az iskolaban kézhez kapjak a megoldando feladatokat, valamint a feladatok
megoldasahoz pontosan annyi informaciot kapnak, amennyivel az adott példat meg lehet
oldani, se tobbet, se kevesebbet. Ezzel szemben a valos életben ritkan kapjuk kézhez a
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megoldando problémakat, altalaban magunknak kell felfedezni 6ket. De ha meg is kapjuk
a feladatot, nem kapjuk meg hozza a megoldashoz sziikséges és elégséges adatokat, ma-
gunknak kell megkeresniink s kivalogatnunk a relevans informacidkat a kdrnyezetiinkben
1évé informacidaradatbdl. Naponta szembestiliink megoldandé problémakkal, példaul, ha
egy haztartasi gépet szeretnénk vasarolni. Utana kell nézniink, hogy milyen paraméterér-
tékeket érdemes figyelni, végig kell gondolnunk, mire szeretnénk hasznalni — hiitészek-
rénynél példaul legyen-e fagyaszto része, hany literes legyen, a pénztarcankhoz mérten
milyen markaju €s tudast htitégépet tudunk venni, melyik aruhdzban milyen aron jutha-
tunk hozz4, és még sorolhatnank. A dontések meghozatala soran egy optimalizacios prob-
lémamegoldast végziink, aminek keretében kiilonboz6 helyekrdl — druhazi prospektusok,
Internet, ismer6sok, csaladtagok tapasztalatai, folyoiratok dsszehasonlitd elemzései nyo-
man — gy(jtjiik 6ssze a probléma megoldasahoz sziikséges informaciokat, kritikusan ke-
zeljiik azokat, mikdzben a relevans adatokat beépitjiik a problémamegoldas folyamataba.

Az ismeretek alkalmazasanak fontossagat ¢s altalanos gondjat jelzi az a tény is, hogy
Uj oktatasi modszerek jelentek meg €s jelennek meg az alkalmazas problémajanak meg-
oldasara. Egyik ilyen oktatasi modszer a Magyarorszagon kevéssé ismert probléma-ala-
pu tanitas, illetve a szamitastechnika bevonasaval az e-PBL. (A mddszer részletesebb le-
irasarol, illetve hatékonysagarol lasd Molndar, 2004a, b) A mddszer hatékonysagat ta-
masztja ala az is, hogy 2003 decemberében a Finn Akadémia nemzeti kutatasi program-
ja altal rendezett konferencian jelent6s kutatdk is e modszer elterjesztésében lattak a tu-
das alkalmazasa probléméjanak egyik megoldasat. (Csapo — Csikos — Korom, 2004)

Az alkalmazas kérdése egyre inkabb kozponti szerepet kap a nemzetk6zi empirikus
vizsgalatokban is, aminek kovetkeztében hazank tanuloi egyre gyengébben szerepelnek
ezeken a felméréseken. A hetvenes évekbeli IEA-vizsgalatok, illetve a TIMSS 1995-6s
és 1999-es mérése alapjan azt mondhattuk, hogy a magyar didkok jok, a vilag élvonala-
ban vannak a matematikai és a természettudomanyos feladatok megoldasaban. Ezzel
szemben a 2000-es PISA-felmérés eredményei mar atlag alatti teljesitményekrél szamol-
tak be. Mi valtozott? A TIMSS-feladatok a tandéran megszokott, bekondicionalt felada-
tokhoz hasonl6 feladatok voltak, kiemelve egy-egy matematika (Mullis és mdsok, 2000a)
és természettudomanyos (Mullis és madsok, 2000b) feladatot. Minkét feladatnal elére
megadott valaszlehet6ségek kozil kellett kivalasztani a helyes megoldast.

(1) Végezd el az alabbi miveletet:
7003
-4078

(2) Az 1. abran lathato magneseket belemartottuk az alatta 1év6 anyagba. Az anyagok koziil melyik
lehet a kavé?

Substance A Substance B Substance C

1. dbra. Egy példa a TIMSS természettudomdnyos feladatai koziil
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Ezzel szemben a PISA 2000-felmérés feladatai életszer(i, a tanéran megszokott, be-
gyakorolt megoldasi eljarasoktol tavol allo problémak voltak. Egy nehéz és egy konnyl
matematikai problémat kiemelve (OECD, 2001):

(1) Egy paraszt almafékat telepit négyzet alakban. Az almafdkat meg akarja ovni a természet vi-
szontagsagaitol, ezért korbetilteti a gyiimolesdsét bokrokkal. A gyiimolesos képét a 2. abra mutatja. Az
x-ek jelolik a bokrokat, a korok az almafakat. Tovabb szeretné novelni a gylimolesost és felmeriil ben-
ne a kérdés. Az almafak, vagy a bokrok szama nd-e gyorsabban?
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2. dbra. Egy példa a PISA 2000 felmérés feladatai koziil

(2) A tanuldknak a 3. abran lathato grafikon alapjan —ami egy versenyauto gyorsulési gorbéje a ver-
senypalya egy korén — el kellett dontenitik, hogy az elére megadott lehetdségek koziil melyik verseny-

palyan ment korbe az auto.
>
s 8
$: starting point
’M

3. dbra. Egy konnyii példa a PISA matematikai problémdi koziil

Speed of a racing car along a 3 km track (second lap)

O 02 04 O6 O8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30

' Distance alang the track fkm)

Mint a kiemelt példak is mutatjak, a nemzetkozi szinten valé gyengébb — atlag alatti —
szereplés oka nem a magyar didkok butuldsdban, hanem a mas jellegfi, a tanérai felada-
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toktol tavol allo6 problémakban kereshet6. Ha a 2000-es PISA mérés helyett az 1995-6s
TIMSS-mérés feladatait oldattdk volna meg a magyar didkokkal, valészinti hasonloan jé
eredményt értek volna el, mint kordbban. Megvaltozott a nemzetk6zi felmérések iranya,
a felmérések feladatai kozott megjelentek az életszert, intranszparens, tudasintenziv, sze-
mantikailag gazdag problémak, amelyek megoldasara a magyar iskolarendszer nem ké-
szitette és nem késziti fel a didkokat.

Az életszerii, komplex problémak megoldasanak sikeressége egy hazai nagymintas
felmérés alapjan

A felmérés célja, mintdja és szerkezete

A felmérés részletes leirasat lasd Molndr (2003a). A jelen tanulmany a PISA-mérés
tikrében mutatja be a felmérés modszereit és fobb eredményeit.

A mérés célja a PISA-vizsgalatokhoz hasonléan nem az iskolai tantargyak tartalmanak
lefedése volt, hanem annak vizsgalata, milyen széles korti tudasra, képességekre tettek
szert a didkok azokon a teriileteken, amelyekre sziikségiik lesz az életiik soran. Leszlkit-
ve ezt a kérdést, mennyire tudjak a didkok matematikai és természettudomanyos ismere-
teiket Uj helyzetekben alkalmazni. A felmérés szerkezetébdl adoddan lehetdségiink nyilt
az iskolai, illetve életszer(i kontextusban adott feladatokkal, illetve problémakkal kapcso-
latos teljesitmények Gsszehasonlitasara.

A PISA-mérésben 6sszesen 32 orszagbdl 265 000 15 éves diak vett részt, a hazai vizs-
galatban altalanos és kozépiskolakbdl 5337 9-17 éves didk vett részt. A felmérésben
hasznalt feladatlapok témakorei (komplex problémamegoldd feladatat, egy-egy ezzel
analdg explicit természettudomanyos €s matematika teszt, induktiv gondolkodas teszt,
hattéradatokra vonatkozé kérdoéiv és olvasasi képességet mérd teszt) lefedték a PISA
2000-es méres harom f6 teriiletét (matematikai miiveltség, természettudomanyos miivelt-
ség és olvasaskultara).

A tag életkori intervallum miatt harom szintre osztottuk tesztjeinket, de dssze akartuk
hasonlitani a kiillonboz6 szintli feladatlapokat megoldd diakok teljesitményét is, ezért
anchor itemeket alkalmaztunk. Ezen anchor itemek és a modern tesztelmélet eszkozeivel
kozos képességskalan tudtuk abrazolni a mintaban szereplo didkok képességszintjét, il-
letve a feladatlapokon szerepld problémak 50 szazalékos valdsziniiséggel torténd megol-
dasadhoz sziikséges képességszinteket. A 4. dbra mutatja az egyes itemek, szintek és
bookletek egymashoz valo viszonyat, illetve a masodik booklet, azaz a masodik szint(
feladatsor itemeinek 6sszeko6td hidfunkcidjat (anchor item).

i Itemek
1 1 12 23 24 40 41 54
1
3,
4 : 1. Booklet (I. szint)
1
5
% 6
§ 7 ' 2. Booklet (II. szint)
D 1
81
91
10 ' 3. Booklet (II1. szint)
1
1
, 1
Evf.

4. abra. A komplex problémamegoldo feladatlap-sorozat személy-item mdtrixa
(Verhelst és mtsai, 1995 alapjdn)
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A komplex és explicit feladatlapok felépitése

A felmérés méroeszkozei kozil ismertetiink egy-egy mintafeladatot a komplex és expli-
cit feladatlapokrdl. Az 5. dbra az elsd szintli komplex problémamegoldé feladatlap egy
problém4jat mutatja be. Ezen a szinten még nem dusitottuk fel a problémakat annyi feles-
leges, zavar6 informacioval, mint magasabb szinteken tettiik, de a problémaadas formaja
jol reprezentalja azt a fajta feladatadasi kiilonbséget, amellyel a didkok az explicit és a
komplex teszten talalkozhattak. A 6. dbrdn bemutatott explicit matematikatesztbdl kiemelt
feladat ugyanazon matematikai miiveletek elvégzését kéri a didkoktol, mint az ezzel ana-
l6g komplex feladat, csak — mint az abra is mutatja — zavard informacioktdl megfosztott,
tandran megszokott formaban. A nemzetkdzi mérések viszonylatdban a komplex feladatlap
problémai a PISA-, az explicit tesztek feladatai a TIMSS-feladatokhoz allnak kozelebb.

(D Apuék 6sszehivtak a csaladi tanacsot. Donteniink kellett,
hogy idén nyaron hova megyiink kirandulni. Anyu mar
kivalasztott harom utvonalat, most rajtunk volt a sor, hogy
dontsiink. Persze mi a leghosszabb utat akartuk valasztani,
de ahhoz ki kellett szamolni, melyik Gt milyen hosszd. Ott
szamoltunk egész este a térkép felett. ..

Szerinted milyen hosszu a masodik ut

A: 6150km B: 5947km

C: 7249km D: 6950km?

5. dbra. Egy példa az elsé szintii komplex problémamegoldo feladatlaprol

Végezd el a kdvetkezd miiveletet!
2213
1335
+2602

6. dbra. Az 5. abrdn bemutatott probléma analog feladata az elsé szintii explicit matematika tesztrél
A felmérés fobb eredményei

Az elemzéseket mind klasszikus, mind modern tesztelméleti eszk6zokkel elvégeztiik.
A hidfeladatok lehetdvé tették az eredmények abrazolasat kozos skalan. A kvantitativ
adatelemzés soran a valtozokat dichotom valtozoként kezeltiik, a helyes valasz 1, a hely-
telen 0 pontot ért. A mérdeszk6zok megbizhatdsagardl lasd Molndr (2003a, b).

A feladatok, problémdk nehézsége

A feladatlap-sorozaton szerepld problémak nehézségi indexe 0,05 és 0,9 kdzott egyen-
letesen oszlik el. (7. abra) A didkok altal masodik legnehezebbnek tartott, legkevésbé
megoldott feladatban azt kellett megmagyardzniuk, hogy a repiilégépen 10 000 méter
magassagban, amikor a kinti hémérséklet —35C, miért a 1égkondicionalot miikodtetik, és
nem a flitést kapcsoljak be (49. item). Masodik legkonnyebbnek itélt, legnagyobb siker-
rel megoldott problémaban azt kellett megindokolniuk, miért jo, ha valaki sok gytimol-
csot és zoldséget eszik, amikor fogyokurazik (9. item). A feladatok koéziil a didkok csak-
nem 80 szazaléka helyesen dontott, amikor arrdl kérdeztiik dket, hogy jo-e a pH 5,5 a
bornek (31. item), de amikor valaszuk indoklasat kérdeztiik, mar nem voltak annyira si-
keresek (kb. 15 szazalékuk tudott helyes magyarazatot adni, 32. item).
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Itemek
7. dabra. A komplex problémamegoldo feladatlap problémdinak itemnehézségi mutatoi

A feladatok nehézségével kapcesolatosan gyakran felmeriil az a kérdés, vajon megfe-
lel6é nehézséglick-e a diakok szamara. Erre a kérdésre a modern tesztelmélet eszkdzei-
vel valaszolni tudunk. A 8. dbra a komplex problémamegoldé feladatlap személy-item
matrixat mutatja. Az abra bal oldalan a személy-, jobb oldaldn az itemtérkép (map of
persons ability/ item’s difficulty map) lathatd. A személymatrixon minden egyes "x’ 15
tanulot jelol. A modern tesztelméleti szamolasokra alkalmas ConQuest program (Wu —
Adams — Wilson, 1998) a képességszintek atlagat nullanak veszi, ezért a negativ sza-
mok nem negativ képességet, hanem atlag alatti képességet jeldlnek. A matrix két ol-
dalat osszevetve megallapithatd, hogy az adott feladatlap nehézsége mennyire felel
meg a kijelolt korosztaly komplex problémamegoldé fejlettségi szintjének, illetve ut-
mutatdt ad a feladatlapok esetleges tovabbfejlesztéséhez: melyik itemet lehetne el-
hagyni a feladatlaprol azért, mert tul nehéz, vagy tal konnyd, illetve milyen nehézségi
feladatokat kellene még tartalmaznia a tesztnek, hogy a teszt megoldasahoz sziikséges
képességszint-intervallum egybeessen a diakok problémamegoldd képességének fej-
lettségi szintjével. A grafikon alapjan megallapithatd, hogy a komplex problémameg-
oldo feladatlap-sorozat itemeinek nehézsége megfelel a mintaban szerepld didkok ké-
pességeinek. Két item (49. és 35.) 50 szazalékos valdszintiséggel torténd megoldasa-
hoz sziikséges annal magasabb képességszint, mint amivel a legmagasabb képesség-
szintl 15 didk rendelkezik. Szintenkénti elemzésbdl megallapithatd, hogy vannak
ugyan a mintaban az érintett két probléma 50 szazalékos valdszinliséggel torténd meg-
oldasahoz sziikséges magasabb képességszinttel rendelkezé didkok, de nincsenek 15-
en, ezért nem jelezte dket a program.

Mind matematikai, mind természettudomanyos problémak is szerepeltek a feladatlap-
sorozaton, ezért kiillon-kiilon matematikai és természettudomanyos dimenzidban is ele-
mezhetjiik a képességszintek alakulasat. A matematikai dimenzid képességeloszlasa sz¢-
lesebb skalan helyezkedik el, t6bb alacsonyabb és kimagasloan jo képességii diak van,
mint a természettudomanyok teriiletén, ahol egységesebbek a teljesitmények. A minta- és
itemtérképek részletesebb elemzését lasd Molndr (2003b). (8. dbra)

A teljesitmények

A teljesitmények alakulasat eloszor klasszikus, majd modern tesztelméleti eszkdzok-
kel elemezziik. El6bbiben nem kothetéek 6ssze a kiilonb6z6 szintli feladatlapokat meg-
oldé diakok teljesitményei, csak az azonos szintii feladatlapokat megoldé didkok ered-
ményeit tudjuk egymassal 6sszehasonlitani. Utébbiban igen, mert a hidfeladatok segitsé-
gével kozos képességskalara konvertaltuk az elért eredményeket.
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Személy | Item

5,0 |
|
|
|
| 49
4,0 | 35
|
|
|
|
| 51
3,0 X |
|
XX 37
XX | 50 54
XX 32
2,0 X 41
XXX |
KKXKKKK | 46
XXXXXXX | 47
XXXKKXXXKK | 38 40
XXKKXKKKKKKKK | 43
1,0 p000°0:0:0°6:010:0:0:0:6:0:0'¢ | 36 30
)00.0.00.00:0:¢ | 44 45 53
XAXKXXXXKXXXXXXXKKK | 22 34
XXXKKKXXKKKXKKK | 33
peloivioivivivvivivivivivieee e Sl 11 39 29
0,0 XXXXXXXKKKKXXKK | 15 28
XXX XX XXXXXXXXKXKXKXX | 42
POISP'9'0'0'0'0'0'0'0'0'4'0'6'6'0 ' SN 26
XXKKKKKKKKKK | 8 48
XXXXKKXKKKKXKKKKKKKK | 17 19 27
XXXXXKKKKKKK | 3 12 16 18
-1,0 XXXXXXXXXX | 6 13 21 52
KAXKKKXKKKKKKK | 14 20
D0/0'0'9'0'¢'0'¢'¢'¢'¢0'¢'0' SN
XXXXKKXXXKK |
XXXXXXXXXXXXKXX | 7 25
-2,0 | 23 24 31
XAXKXXXXXXXKKK | 10
XXXKKXXXKK |
XXXXXXX |
XX 2 4 5
XXXXXX | 1
-3,0 X 9
XXXX |
|
XXX |
|
-4,0 x|
|
|
|
|
X |
-5,0 |

8. dbra. A harom problémamegoldo feladatlap egy tesztként elemezve (Minden egyes 'x’ tizendt tanulot képvisel.)

Minden szinten koriilbelul 20 szazalékos fejlodés tapasztalhato. (9. dbra) Az altalanos
iskola 4. és 5. évfolyamanak teljesitményében nincs szignifikans kiilonbség, felsé tago-
zaton ezzel szemben egyenletes, linearis fejlodés figyelheté meg. A nyolcadik évfolyam
utani szelekcid kovetkezményeként hatalmas teljesitménybeli kiilonbség van a szakko-
zépiskolasok és gimnazistak teljesitményében. Még a 11. évfolyamos szakkozépiskolas
diakok sem érik el azt a szintet, ahonnan a gimnazista 9. évfolyamosok indulnak. Ez nem
a szakkozépiskolaban tanité tanarok hibaja, hiszen a szakkozépiskolasok fejlodése a gim-
nazistakéhoz hasonlé mértékti, csak az induld szintben mutatkozik jelentds kiilonbség,
ami a mar emlitett szelekcid kovetkezménye.

A teljesitményeket k6z0s skalara konvertalva lassu fejlodésnek lehetiink tanui (0. db-
ra) Ennél nagyobb mérték{i az explicit matematika teriiletén elért fejlodés mértéke, ami
nem mondhaté el a természettudomanyos feladatlapokon elért eredményekrdl, ahol a
szorasok nagysaga nagyobb, mint a fejlodés mértéke. (lasd Molnar, 2003b)
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Altalanos iskola Szakkozépiskola Gimnazium

9. abra. A komplex problémamegoldo feladatlap-sorozaton mutatott teljesitmények alakuldsa
600 A

550 -

Pontszam

500 1

450 A

400 +

350 1

300 —m/m—m—m—m—m——m——m———— T T
3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
Evfolyam

10. dbra. A komplex problémamegoldo képesség fejlodeése

A kontextus problémamegolddsban betoltott szerepe

A kontextus problémamegoldasban betoltott szerepe jelentds. A 7. évfolyam kivételével
minden egyes évfolyamon szignifikéans kiilonbség van az explicit és a komplex feladatla-
pokon elért eredmények kozott, holott ugyanazon problémak megoldasardl volt szd, csak
életszerti, illetve tanoran megszokott, zavard informacioktdl megfosztott, iskolas kontex-
tusban. (11. dbra) A kiilonbség mértéke az évfolyamok eldrehaladtaval egyre nd, ami az
explicit, bedrillezett, bekondicionalt eljarasok tanitasanak kdvetkezménye lehet.

—— Komplex ~—&— Matemat. —e— Term. tud.

£ 80
70 A A
‘é 60 ° ./. / °
= 50 /A/ ° —
g 40 -
[:: 30
20 ,
10 Evfolyam
OI T T T T T T T T T T T 1
; : 3 T : =
G ¥ v 8 % < % % % E EOE
~ 7] @ w = ED —
s 2 = & S =X
1. szint II. szint III. szint

11. dbra. A kontextus problémamegolddsban betiltott szerepe
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Ez a kiilonbség az itemek szintjén is jelentkezik. Példaul életszer(i kontextusban, egy
vasarlasi szituacidban annak a kérdésnek az eldontésében, hogy 200 Ft-ért 20g vagy 15
dkg chipset éri-e meg jobban megvenni, a didkok kozel 40 szazaléka valaszolt helyesen.
Ezzel szemben a matematikadran megszokott formaban megfogalmazva a kérdést, me-
lyik tobb: 20g vagy 15dkg, a diakok tobb, mint 80 szazaléka dontott helyesen.

A komplex problémamegoldas fejlettsége és nehany hattérvdltozo kapcesolata

Annak érdekében, hogy megtudjuk, milyen tényezdk allhatnak a komplex probléma-
megoldas-feladatlapokon elért eredmények mogott, kapcsolatot kerestiink a teljesitmé-
nyek és a hattérvaltozok (kognitiv, affektiv, csaladi hattér, nem) kozott. Az altalanos is-
kolas részmintanal minden évfolyamon szignifikans kapcsolat van a teszteken elért ered-
mények és az iskolai osztalyzatok kozott. Kozépiskolaban ezek az 6sszefiiggések mar ke-
vésbé szorosak. A teszteredmények és az iskolai jegyek kozott a legtobb nem szignifi-
kans kapcsolat a tizedikes gimnazistaknal és a tizenegyedikes szakkodzépiskolasoknal
mutathato ki.

Altalanos iskolaban a hetedikes részminta kivételével minden évfolyamon a matemati-
kajegy utal leginkabb a teszten elért teljesitményre. Kozépiskolaban kevésbé van elorejel-
76 funkcidja a matematikajegynek, sot a szakkozépiskola tizenegyedik évfolyaman nincs is
szignifikans kapcsolat a teszten mutatott teljesitmény és a matematikaosztalyzat kozott.

Az iskolai jegyekkel ellentétben szoros kapcsolatot talaltunk a problémamegold6 ké-
pesség és az induktiv gondolkodas fejlettsége kozott. Ez azért meghatarozd, mert még a
tanulmanyi atlaggal vald 6sszefliggésnél is szorosabb kapcsolatra utalnak.

A nem kognitiv hattérvaltozoknal mar kevesebb a szignifikans osszefiiggés. A tantar-
gyak koziil a természettudomanyos targyakhoz f(iz6d6 attitidok szerepe a legfontosabb.
A kozépiskolasok problémamegoldd teljesitménye €s a human targyak szeretete kozotti
korrelacié enyhén negativ. A legszorosabb kapcsolatot minden részmintanal a tovabbta-
nulési szandékkal és az iskolai munkaval valo altalanos elégedettséggel talaltuk.

Az eredmények alapjan egy masik fontosabb megfigyelésiink, hogy a sziilok iskolai
végzettségének hatdsa nem til jelentds, nincs egy iranyba mutatd tendencia a sziilok is-
kolai végzettsége és a problémamegoldé feladatlapon mutatott teljesitmény kozott. Ez
meglepd, mert az a kulturalis kdrnyezet, csaladi hattér, amelyet a sziilok iskolai végzett-
sége jellemez, bizonyos mértékig meghatarozza a tanulok gondolkodasanak fejlodését.
Ezt a hatast azonban nagyvarosi kornyezetben, ahol a felmérést végeztiik, mas tényezok
(példaul az iskola) kiegyenlithetik. (Csapo, 1998)

A fidk és lanyok komplex problémamegoldé feladatlapon nyujtott teljesitményében az
altalanos iskola nyolcadik évfolyamaig nincs szignifikans kiillonbség — nyolcadikban a
lanyok eredményei jobbak. Kozépiskolaban nyilik az olld, és 11. évfolyamon mar egyér-
telmtien kimutathat6 a fitk elénye. Az egyes részmintakon beliili teljesitmények alaku-
lasat is szamszer(isitd variancia-analizis eredménye arra utal, hogy az id6 elérehaladtaval
fokozatosan nének a nemek kozotti és csokkennek a nemeken beliili kiilonbségek.

Végiil az olvasasi képesség fejlettségének befolyasold helyzetérdl. Az olvasasi képes-
ség fejlodésével kapcesolatban is kiemelendd a nyolcadik évfolyam utani szelekcié hata-
sa, aminek kovetkeztében még a 11. évfolyamos szakkozépiskolasok sem érik el azt az
olvasasi képességbeli fejlettségi szintet, ami a kilencedikes gimnazistakat jellemzi.
Ugyanaz a megallapitds fogalmazhatd6 meg, mint a problémamegoldas tekintetében, a
fejlodés mértéke a két iskolatipusban azonos, de az induld szint jelentdsen eltér egymas-
tol. Az osszefliggésvizsgalatok alapjan azt mondhatjuk, hogy az olvasasi képesség fejlett-
ségével mutathato ki a legszorosabb kapcsolat a problémamegoldas és a hattérvaltozok
viszonylataban. A komplex problémamegoldas fejlettségét és fejlodését egyiittesen befo-
lyasolo tényezdk elemzésérdl, a tobbvaltozos dsszefliggésvizsgalatok részletes elemzésé-
r6l lasd Molnar (2003a).
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Osszefoglalva elmondhato, hogy eredményeink felhivjak a figyelmet a kontextus élet-
szerliségének, valtozatossaganak fontossagara, mert egyrészrol az explicit matematika-
¢és természettudomanyos teszten nyujtott teljesitmények joval felilmuljak a komplex
problémamegoldd feladatlap analog feladatainal elért eredményeket, masrészrdl a tarta-
lomt6l megfosztott, kijelolt miveletekké, ,,lecsupaszitott” szamokka alakitott feladatok
megoldasanak a diakok nem latjak értelmét. A tanulok tudasa tartalom-specifikus, nehe-
zen vihetd at mas, 0j szituacioba. A nyolcadik évfolyam utani szelekcid tovabb néveli az
osztalyok kozotti teljesitménykiilonbségek mértékét, még a tizenegyedikes kozépiskola-
sok problémamegoldé képességének fejlettségi szintjét is meghaladja a gimnaziumba ja-
16 kilencedikeseké. Kozépiskolaban hasonld tendencia figyelhetd meg a nemek kozott is.
Csokken az azonos nemen beliili eltérés mértéke és n6 a nemek kozotti kiilonbség nagy-
saga. Osszességében a matematikai természet(i problémak megoldasaban tapasztalhattuk
a legjelentdsebb fejlodést. A komplex problémamegoldo feladatlapon elért eredményeket
még kozépiskolaban is jelentésen befolyasolta a didkok olvasasi képességének fejlettsé-
gi szintje. Az olvasas mellett az ismeretek transzferalasat, osszefiiggések felismerését se-
git6 induktiv gondolkodas fejlettségének eldrejelzd hatasa bizonyult jelentdsnek. Azt ta-
pasztaltuk, hogy a diakok iskolai jegyei kevéssé mutatjak az elsajatitottak alkalmazasi
képességét, holott az iskolai szelekcio tényezoi soraban, ha implicit is, de jelentds szere-
pet jatszik a problémamegoldd képesség. Ezt bizonyitja, hogy az utébbi években a ko-
zépiskolai felvételin kezdtek megjelenni a gondolkodas fejlettségét és a kiilonb6z6é kom-
petencidkat vizsgald feladatok is. (Csapo, 2002) A didkok gondolkodédsanak fejlettségi
szintjét elméletben meghatarozo6 csaladi hattér szerepe ezekben a vizsgalatokban sem bi-
zonyult jelentdsnek.

Az iskolan kiviil szerzett tudast, problémamegoldd képességeket, illetve kdzvetve az
iskolai tantargyakhoz kot6do ismereteket, képességeket vizsgald felmérés olyan jelensé-
gekre vilagitott ra, amelyekre kozvetlentil az iskolaban szerzett jegyekbdl, az iskolai tel-
jesitménybdl nem kovetkeztethetiink. Masrészt a dolgozatban eléforduld és mas kapcso-
16d6 kutatasok kozos célja is az, hogy az oktatds szamdra hasznalhatd tudashoz vezesse-
nek, ami biztositja, hogy a didkok az iskolabdl kilépve addig soha nem latott probléma-
kat is meg tudjanak oldani. Ennek egyik modja a probléma alapt tanitasi modszer (prob-
lem-based learning). Ez a médszer jelentdsen kiilonbozik attdl az oktatasi mddszertol,
amellyel megtanitunk valamit a didkoknak, majd arra ,,rahuzzuk” az alkalmazas jellegi
feladatokat. A probléma-alapt tanulds keretében a didkok a problémak megoldasa soran
sajatitjak el a sziikséges informaciokat, képességeket, készségeket. Ez azért 1ényeges,
mert mar iskolai keretek k6zott lehetdséget kell biztositunk a minél valtozatosabb felada-
tok megoldasara, hiszen az élet szinességére az iskolapad ,,sziirkesége” ellenében csak
valtozatossaggal, a valtozatossdg megtapasztalasaval lehet késziilni. (Marton, 2000)
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Nyelvhalal

Baljoslatii szo6. Egyike azon metafordknak,
amelyek a nyelvet élo organizmusnak tételezo tizenkilencedik
szdzadi gondolkoddsbol napjainkig
megmaraditak.

egymast feltételez6 mdodon Osszekapcsolddik: ,,nyelvében €l a nemzet”. Ez az

Osszekapcsolddas tette sokak szdmara olyan hatasossa a herderi joslatot, amely
szerint ,,...a masok koz¢ ékelt, kisszdma magyaroknak szazadok multan talan mar nyel-
vét sem lehet felfedezni”. (Békés, 1997. 205.)

A tizenkilencedik szazad masodik felében az Gsszehasonlito-torténeti nyelvtudomany-
nak, féleg az Gjgrammatikus iskolanak deklaralt célja volt, hogy a nyelvtudomanyt, tigy-
mond, természettudomannya tegye. Ezen azt értették, hogy megprobaltak a nyelv(ek) val-
tozéasainak azokat a szabalyait feltarni, amelyek a természeti térvényekhez hasonléan sziik-
ségszerliek és megvaltoztathatatlanok. A nyelvrél vald gondolkodasukat a darwini evoluci-
onizmusbdl szarmazd metaforakkal vilagitottak meg. A szakmai kézvélekedést jol illuszt-
ralja ez az 1873-bdl szarmazd Schleicher-idézet: ,,A nyelvek természetes organizmusok,
amelyek az emberek akaratatol fliggetlentil jonnek Iétre, meghatarozott torvények szerint
novekszenek ¢és fejlddnek, majd oregszenek és halnak meg.” (Coulmas, 1992. 215.)

A nyelvhalal metaforajat a szociolingvisztikai szakirodalomban terminusként Dorian
gyokereztette meg. (Dorian, 1981) Masok a Fishman altal bevezetett shift (nyelvcsere)
terminust hasznaljak, mert Ggy vélik, egy szakszd nem hordozhat stlyos érzelmi kon-
notaciot. (Coulmas, 1992) Fishman maga ironikusan kezelve a nyelvhalal metaforat, egy
egész konyvet szentelt egy halottnak mondott nyelv, a jiddis nagyon is eleven életének.
(Fishman, 1991)

A kutatasok azt mutatjak, hogy csakugyan szorulnak ki nyelvek a hasznalatbdl. Nap-
jainkban a fold hatmilliardnyi népessége altal hasznalt nyelvek szamat 6t- és hatezer ko-
zé teszik. Otszaz évvel ezel6tt a maihoz viszonyitva még tizedannyit sem kitevé népes-
ség kétszer ennyi nyelvet beszélt. (Mesthrie és mtsai., 2000) A nyelvek egy részét ma mar
nem besz¢li senki, s ha a kihalé nyelv nem rendelkezik irasbeliséggel, mint a latin, akkor
a grammatikdjara, szokincsére vonatkozo ismeretek is visszavonhatatlanul elvesznek.
(Az irdsos emlékek alapjan rekonstrualhatdkat holt nyelvekként, a nyom nélkiil eltlinte-
ket kihalt nyelvekként emliti a szakirodalom.) Tény az is, hogy €ppen az irasbeliséggel
nem rendelkez6 nyelvek kopnak ki leggyorsabban a hasznalatbol. A tizennyolcadik sza-
zadban Ausztralidban még 6tszaz koril volt a helyi bennsziilottek altal beszélt nyelvek
szama, mara ez a felére csokkent. (Crystal, 2003) Nagyon valdszinii, hogy a f61don be-
szélt nyelvek szama a jovében is csokkenni fog. Az Afrika és Azsia elmaradott vidékein
¢16 parezres népcsoportok minden bizonnyal hamarosan attérnek egy kornyezeti nyelv-
re. Azt azonban nem lehet biztonsagosan megjdsolni, hogy szadz vagy 6tszaz év mulva
hany nyelvet beszélnek a f61don.

A nyelvtudomany szempontjabdl csakugyan sajnalatos a nyelvi sokszinliség csokke-
nése. Nyelvészek néha heroikus erdfeszitéseket tesznek arra, hogy egy eltlinében levo
nyelvet az utolsé pillanatban rogzitsenek a tudomanyos kutatds szamara. A Kuril-
szigeteken €16 ainu nép a huszadik szazad els6 felében nyelvcserével attért a japanra.
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Nyelviik leirasaban Muraszaki 1937-ben mar csak egy adatkozlére tamaszkodhatott.
(Coulmas, 1992)

Vannak, akik ezt a tényt az 6kologiai (1) szemlélet analdgidjara — ismét egy természet-
tudomanyos metafora! — a biodiverzitas csokkenéséhez hasonld kulturalis veszteségként
¢élik meg. A nyelvi relativizmus gondolatmenetére timaszkodd legfobb érviik az, hogy
minden nyelv a valosagnak egy, csak ra jellemzo szegmentalasat valositja meg. Eszerint
barmely nyelv visszaszorulasa az emberi megismerés egy sajatos formajanak eltlinését
hozza magaval. (Coulmas, 1992)

A nyelvek hasznalatbol vald kiszoruldsanak tobbféle modjardl adnak hirt a forrasok.

A nyelv gyors eltiinése

Szerencsére ritkan, de eléfordul, hogy magat a nyelvet beszélé kozosséget pusztitjak
ki, ennek kovetkeztében tiinik el az altaluk beszélt nyelv. Az Oszdvetségben olvashatunk
egy olyan esetrél, amelyben ,,nyelvi teszttel” valasztottak ki a genocidium alanyait. Az
ellenséges efraimitak esetében jartak el igy a gileadbeliek. ,,Akkor azt mondak néki:
Mondd: Sibboleth! Es ha Szibolethet mondott, mert nem tudta Ggy kimondani, akkor
megfogtak 6t és megdlék a Jordan réveinél, €s elesett ott abban az iddben az Efraimbe-
liek koziil negyvenezer.” (Birak konyve 12:6, Karoli-biblia) Ujabb keletli példa Tasma-
nia dslakossaganak felszamolasa, melynek kovetkeztében nyelviik is eltlint. (Mesthrie és
mdsok, 2000. 253.)

Szerencsésebb esetben az iild6zott népcsoport maga nem valt teljes egészében aldozat-
ta, mivel az ild6zés ellen sikeresen védekezett egy villamgyors nyelvcserével. A lenca és
a cacaopera nyelvek eltlinéséhez az el salvadori indidnok 1932-es tomeges lemészarlasa
vezetett. (Mesthrie és mdsok, 2000. 254.)

Néha nem {ild6zés, hanem egyéb kortilmények, példaul egy népcsoportot megtamado to-
meges fertdzés vezetett egy nyelv hasznalatanak megsziinéséhez. Ez tortént az észak-kalifor-
niai yahi indidnokkal és nyelviikkel. Az utolsé yahi beszédét — csak az anyanyelvén tudott
kommunikalni — 1911-ben a Californiai Egyetemen nyelvészek probaltak meg rogziteni.

A nyelv lassi eltiinése

A nyelvek hasznalatbdl valé kiszorulasa altalaban tobb évtizeden vagy évszazadon at
tarto folyamat. Egy népcsoport lassu, békés folyamat soran — egy kétnyelvi fazis vég-
pontjaként — attér eredeti nyelvér6l egy masikra, a kornyezet nyelvére. Ez tortént a for-
rasok altal dokumentalt legtobb esetben.

Ezt a folyamatot a nyelvet beszél6 kozosség (nyelvi) kérnyezete inditja el, és vele bo-
nyolult kélcsonhatasban megy végbe. Egy nagyobb ¢s gazdasagilag erdsebb kornyezet
hatasa nyelvi kovetkezményekkel is jar. Erre egyik példa az, ahogyan a kozép- vagy
észak-eurdpai bevandorlok Amerikaban nyelvileg alkalmazkodtak. Munkavallalasuk és
tarsadalmi beilleszkedésiik megkivanja az idegen nyelvi kdzosséghez valé maximalis
kommunikéacios alkalmazkodast is. Anyanyelvhasznalatuk a maganéletre korlatozodik.
Ennek kovetkeztében altalaban legkésobb a harmadik generacio esetében befejezodik a
nyelvvaltas. Kivételt csak a rendkiviil erés kohézioval rendelkez6 kozosségek képeznek,
példaul a pennsylvaniai németség vallasi kozosségként kivételes izolacidban €16 csoport-
jai, az amishok é€s a mnenonitak. (Raith, 1982)

A nyelvvaltas végbemehet azon a teriileten is, ahol az adott kdzdsség honos. A folya-
matot felgyorsitja az adott kozosségnek a kdrnyez6 népességhez viszonyitott alacsony 1¢é-
lekszama, az adott nyelvii iskolarendszer sziikos volta, nyelviiknek a kérnyezeti nyelv-
hez képest alacsony presztizse. Dorian ,Nyelvhalal’ cimii konyvében részletesen leirja azt
a folyamatot, ahogy a skot partvidéken €16 lakossag fokozatosan attér kelta eredett gael

33




Huszéar Agnes: Nyelvhalal

anyanyelvérdl az angolra. A kozosség tagjai fokozatosan angol-gael kétnyelviiekké val-
nak. Az attérés a fiatalabb, mobilabb korosztalynal kezdédik meg. Ok az iskolaba jaras
¢s a munkavallalés soran egyre tobbet hasznaljak az angol nyelvet, a gaelt pedig csak csa-
ladi, ismer6si korben. A kozosség tagjait gael nyelvtudasuk mindsége szempontjabol
Dorian négy csoportba osztja: elder fluent speaker, younger fluent speaker, semi-spea-
ker és passive bilingual. Az idé mulasaval egyre kevesebben vannak a teljes korti nyelvi
kompetenciaval, s egyre tobben a téredékes kompetenciaval rendelkezok. Ezzel parhuza-
mosan a kozosség altal hasznalt nyelv struktiraja is egyszertisodik, lexikai allomanya pe-
dig — célzott nyelvpolitikai intézkedések hidnyaban — egyre kevésbé alkalmas a modern
élettel kapcsolatos kommunikacids igények kielégitésére. A nyelvvaltas, vagy ahogy 6
nevezi, a ,,nyelvhalal” folyamata feltartoztathatatlanna valik. (Dorian, 1981)

Felvethet6 a kérdés: van-e a nyelvhalal utan feltamadas, vagy realisztikusabban fogal-
mazva: feltartdztathato-e a nyelvesere folyamata?

Vannak esetek, amikor sikeresen vették fel

A mdsodik vildaghdborii utdan
egyre t6bb iskoldba vezették be
a velszi nyelvet. Ezzel nemcsak
a velszitil beszélo csalddok gyer-
mekei szdmdra tették lehetéve
az anyanyelvi oktatdst, hanem
angol egynyelviiek szdamdra is

megkonnyitették a nyelv elsajciti-
tdsdt. Cardiffban 110 dltaldnos
iskoldban folyik velszi nyelvti
oktatds. Ez magyardzza a fovd-
ros kiemelkedo helyét az 1991-es
adatok kozott. Fokozatosan no-
vekszik a velszi nyelv szerepe a
felsooktatdsban és a felnottkép-
zésben is. (Davies, 1999) Ugy tii-
nik, nagy kulturdlis erdfeszités-
sel Walesben sikertilt az ethnic
revival céljait elérni, a nyelvcse-
re folyamatdt legaldbbis
lelassitani.

a kiizdelmet egy nyelvnek a kommunikacio-
bol vald visszaszorulasaval. Harom példat
ismertetek részletesebben.

A szorbok — néha vendeknek is nevezik
Oket — Lausitzban élnek, a volt NDK tertile-
tén, az Odera-Neisse hatar mentén. Mintegy
otvenezren vannak. Ez az a hatarértéke an-
nak a populacidonak, amelyet a nyelvpolitika-
val foglalkozok hosszu tdvon nyelvmegdrz6
kozosségnek tartanak. Nyelvikk a nyugati
szlav nyelvcsoporthoz tartozik, koézeli ro-
konsagban all a csehvel, a szlovakkal és a
lengyellel. Azt, hogy megtartottdk nyelvi-
kulturalis identitasukat, jorészt annak ko-
szonhetik, hogy a szocialista rendszer fenn-
allasa idején elzartak Oket lengyel, cseh és
szlovak nyelvrokonaiktol. igy elkeriilték a
polabok és a kasubok sorsat, akik nyelviikkel
egylitt felszivodtak a lengyel népességben. A
szorbokat sokdig a lenini nemzetiségi politi-
ka egyik fényes példajaként emlegették. En-
nek egyik bizonyitéka a Domowina Kiado
volt, amely az NDK allami kulturalis mece-
natura lélegeztet6gépére kapcsolva nagy

szdmban jelentette meg a tizenhatodik szadzadt6l 6nallo irasbeliséggel rendelkezd népes-
ség klasszikus és modern szépirodalmi alkotésait. Kiadtak a szorb nyelv torténetét felta-
r6 munkakat, tobbek k6zott egy nyelvtorténeti szotart is. (Ferguson, 1984) Németorszag
egyeslilése ¢s a szocialista tabor széthullasa utan megsziint irantuk a kiemelt érdekl6dés,
¢és a tamogatas is alaposan megcsappant. Nyelvpolitikusok ujabban pesszimistan itélik
meg a szorb nyelv tovabbélésének esélyeit. (Coulmas, 1992)

A masodik példa egy nagy lélekszamu és tekintélyes torténelmi multra visszatekintdé nép
nyelvhasznalatardl szol. A Walesben beszélt kelta eredeti velszi nyelv tobb, mint ezer éves
irasbeliséggel rendelkezik. A nyolcszazas évekbodl szarmaznak az elsd irasos emlékek, s mar
a tizenhatodik szézad végén megjelent velszi nyelven a teljes biblia. Az élénk kulturalis élet-
re jellemzd, hogy 1800 és 1850 kozott Gijsagok, folyoiratok tucatjai mellett 3000 konyv latott
napvilagot ezen a nyelven. Jelentds szotariroi — korpusztervezési — tevékenység is segitett ab-
ban, hogy a velszi nyelv meg tudjon felelni a valtozo tarsadalmi igényeknek. (Davies, 1999)
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Ennek ellenére a népesség kétnyelviivé valasa mar nagyon koran megkezdédott. Kez-
detét a tizenotodik szazadra teszik. (Mesthrie és mtsai., 2000) A tizenkilencedik szazad-
ban ez a folyamat felgyorsult, mivel az iparosodas fejlédésével sok walesi vallalt mun-
kat szlilohelyétdl tavol, az angolra vald attérésiik sziikségszerivé valt. Walesben egész
vidékek néptelenedtek el. A huszadik szdzad huszas éveiben Walesben gazdasagi krizis
tort ki, ez pedig jabb elvandorlasi hullamot inditott meg. Ezzel parhuzamosan angol
anyanyelviiek telepiiltek be a teriiletre, a vegyes hazassagok pedig tovabb csokkentették
a velszilll besz€lok szamat. Az angol vallalkozok tizemeiben csak angolul folyt a kom-
munikacié. Mindez hozzajarult a helyben maradt lakossag kétnyelviivé valasdhoz, sok
esetben pedig a teljes nyelveseréhez.

A tizenkilencedik és a huszadik szazad forduldjan még a walesi lakossag fele beszélte
6sei nyelvét, 1931-ben mar csak 31 szazalék, 1951-ben pedig 29 szazalék. (Coulmas,
1992) Ezek a felmérések azt is megmutattak, hogy az idésebb korosztalyoktdl a fiatalab-
bak felé haladva csokkent a velszi nyelvtudas. Ez a tendencia 1991-ben megfordulni lat-
szott. Bar a népszamlalas adatai szerint az 6sszlakossagnak ekkor mar csak 18 szazaléka
beszElt velsziiil, a beszélok kozott azonban a gyermekek €s a fiatalok aranya joval meg-
haladta az idosebbekét. Az is kideriilt, hogy egyes telepiiléseken a velsziiil beszélok ara-
nya kiemelkedden magas. A févarosban, Cardiffban példaul kiilonésen megemelkedett
az 6si nyelvet apolok szama. (Davies, 1999)

Ehhez a valtozashoz hozzajarult az a kulturalis munka, amelyet a walesi identitds meg-
Orzéséért folytattak az utdbbi évtizedekben. Az 6si nyelv és kulttra iranti novekvo érdek-
16dés felkeltésében mar hatvan éve segit a BBC velszi nyelvii szekcidja. A Walesi Egye-
tem kiadasaban sorra jelennek meg a kortars és klasszikus irok mivei. A kétnyelvii ki-
adasokat igényes tanulmanyok egészitik ki. Az egyetemeken kutatok dolgozzak fel a wa-
lesi torténelmet és foglalkoznak nyelvtorténeti tanulmanyokkal is.

A velszi nyelvi helyzet megvaltozasa azonban vitathatatlanul a kézoktatasnak kdszon-
hetd. A masodik vilaghdboru utan egyre tobb iskoldba vezették be a velszi nyelvet. Ezzel
nemcsak a velszilil beszél6 csaladok gyermekei szdmara tették lehetdvé az anyanyelvi
oktatast, hanem angol egynyelviiek szdmara is megkonnyitették a nyelv elsajatitasat.
Cardiffban 110 altalanos iskolaban folyik velszi nyelvii oktatas. Ez magyarazza a fova-
ros kiemelkedd helyét az 1991-es adatok kozott. Fokozatosan névekszik a velszi nyelv
szerepe a felsGoktatasban és a felnéttképzésben is. (Davies, 1999) Ugy tiinik, nagy kul-
turalis erdfeszitéssel Walesben sikertilt az ethnic revival céljait elérni, a nyelvcsere folya-
matat legalabbis lelassitani.

A harmadik torténet a legbonyolultabb és legellentmondasosabb. A diaszporaban €16
zsidosag nyelvét mindig is sajatos diglosszia jellemezte. Az elsGsorban szakralis célo-
kat szolgalé emelkedett valtozat, a héber-arami eredetii loshn-koydesh mellett minde-
niitt kialakult egy, a szomszédsag nyelveinek elemeit is tartalmazo kozonséges valto-
zat a mindennapi élet kommunikacios sziikségleteinek kielégitésére. Ilyen volt a Dél-
Eurdpaban beszélt szefard €s a Kelet-Kozép-Eurdpaban honos jiddis. A magas preszti-
zst loshn-koydesh a szakralis szféra, a szent iratok kommentarjainak, a vallasos iroda-
lomnak a nyelve volt. Jellemz8, hogy Munkdcsi Berndt apja, a rabbinikus miiveltségii
Munk Abraham, bar anyanyelve a jiddis volt, a tizenkilencedik szazad végén onéletraj-
zat ezen a nyelven irta. Ezt a szakralis nyelvet a zsidd kozosségen beliil a miivelt fér-
fiak, rabbik és irastudok beszélték.

A mindennapi élet kommunikacids szitudcidiban a kozonséges valtozatot hasznaltak.
Ez a nyelv szolgalt a képzetlenebb férfiak, a kisgyermekek €s a nék szamara kizarolagos
kommunikacios eszkoziil. A kérnyezeti nyelvek koziil — beszéldinek szamat és irasbeli-
ségét tekintve — kiemelkedik a jiddis. Az els6 adatok errdl a nyelvrdl a tizenegyedik sza-
zadbodl szarmaznak a Rajna vidékérdl, ahol kozvetitoként szolgalt a zsidok és német
szomszédaik kozott. Innen terjedt keletre €s valt az askendzi zsiddsdg vernakularis nyel-
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vévé. Az igy kialakult nyelv grammatikdja német alapu, szokincsében a német €s a szak-
ralis valtozatbol szarmazé szavak mellett vannak szlav és neolatin elemek is.

Bar létrejottének koriilményei mutatnak kreolizacios elemeket, a nyelv egészében
mégsem tekinthetd kreolnak. A jiddisnek ezer éves irasbelisége van. A szépirodalmon
(Sélem Alechemtdl Singerig) kiviil vallasos szovegek is napvilagot lattak jiddisiil. Mar a
tizenkilencedik szazadban leforditottak a Torat jiddisre. Ennek ellenére stigmatizalt val-
tozatnak szamitott, s6t néha még szamit is, nem ritkan nevezik ,.elrontott németnek”,
Hkulturalatlan dialektusnak”. Ez a lebecsiilés még a nyelvet magat a mindennapi életben
hasznalé zsid6 kordkben is megfogalmazddik. Ahogy Weinreich mondta, ,,mindenki be-
széli, de senki sem becsili”. (Fishman, 1991)

A jiddis ugyanakkor kozvetitoként szolgalt a kozép-eurdpai zsidd k6zosségek szamara
a német nyelvii europai kultirdhoz valo kapcsolddasban. A Monarchia németesitési torek-
véseiben példaul a zsidd kozosség tobbsége természetes segitétarsnak bizonyult, éppen
nyelve miatt. Mivel az altaluk beszélt nyelv, a jiddis német nyelvjarasnak szamitott, a hé-
ber helyett létrehozott szekularizalt iskoldkban az oktatas nyelve a német lett. Bar a kon-
zervativ rabbik megprobaltak felvenni a harcot a német tanitasi nyelv ellen, a folyamat fel-
tartoztathatatlannak bizonyult. A magyarul vagy szlovakul beszél6 lakossag korében idon-
ként a zsidok tiintek a német kulttra kizarélagos letéteményeseinek. (Katz, 1999)

A jiddis a huszadik szazadban Europan kiviil is elterjedt nyelvvé valt. Amerikaban
1900 kortiil az angolon kiviil az 6t legnagyobb beszélészamot felmutatd nyelvek kozé tar-
tozott. Jelenleg t6bb, mint harommillio jiddis anyanyelvii ember €l a vilagban, t6bbségiik
az Egyestilt Allamokban, a volt Szovjetunié teriiletén és Izraelben. (Fishman, 1991) Ugy
tinik, ebben az esetben is koran kongattak meg a Iélekharangot.

Jegyzet

(1) Beszélnek egyébként a nyelv okoldgiajardl is. Ezt a terminust Haugen alkotta meg az 6tvenes években az
amerikai norvég bevandorlok nyelvi alkalmazkodasanak folyamatairol irt publikacidiban.
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Aggodasok, vivodasok: egységes
tanarkeépzés?

Ki tudja, hanyadszor vetodik fel a kozoktatds reformjanak utobbi
hdarom éuvtizedeben a pedagogusképzés meguijuldsdanak sziikségesse-
ge, e két reform kolcsonds és bonyolult 6sszeftiggésének kérdeése.
Racioncdilis érvek sokasdga hangzik el arrol, hogy a pedagogusképzeés
reformjdanak a kézoktatdsi reform eléit kell, kellene jdarnia. Es most
végre azt tapasztalhatjuk, hogy a felséoktatdsi t6rvény modositdsa és
a Bologna-folyamat tiriigyén mintha tijra hdtszelet kapna a
Jelsooktatds és azon beliil a pedagogusképzés reformja.

reformalni akarnak, sokan masok viszont ezuttal is beérnék néhany lejaratott re-
torikai fogas hangoztatdsaval. Ha tehat most sem torténik semmi a pedagogus-
képzés megmerevedett rendszerében, amikor pedig relative kedvezod a reform koézege,
akkor végleg eltemethetjiik a kozoktatas reformjat is. Ezért az aggddas és a vivodas.

A pedagogusképzés reformjaval kapcsolatos fontosabb kérdéseket és problémakat
nemrég Hunyady Gyorgy (2004) foglalta 6ssze. Ot-6t pontban mutatja be a jelenlegi pe-
dagdgusképzés visszassagait €s a reformelképzelések kritikajat. ,,Ha egyszerre igaz — ir-
ja konkluziojaban —, hogy a jelen iskolaja és pedagogusképzése tarthatatlan, és hogy a
megujitas terve ¢s 1épései elhibazottak” (i.m. 36. old.), akkor szembesiilniink kell a ne-
gativ hatasok egymast er6sitd kovetkezményével: a lefelé mend spiral vizidjaval. Mégis
lat lehetdséget e pesszimista joslat iranyanak megvaltoztatasara, mert — véleménye sze-
rint — a koz- és a felsdoktatas eltomegesedése nem jar egylitt szilkségképpen az oktatas
elsivarosodasaval, volt és van kezdeményez6 erd a pedagogusképzok szakmai koreiben,
reményt keltd maga a Bologna-folyamat, s lat lehet6séget az egymastdl eltérd szakmai
szempontok egyeztetésére, valamint az ebbdl eredd konfliktusok megoldasara.

A pedagogusképzes tanitoképzés agaban a kilencvenes évek elsd felében eléremutatd
és sikeres tartalmi €s strukturalis reformok sziilettek. (Bollokné — Hunyadyné, 2003) (1)
Ekkor fogalmazddik meg, hogy a tanité az 1-4. osztalyokban minden tantargyat oktat-
hat, az 5-6. osztalyokban pedig egy muveltségi teriilet tantargyait tanithatja. Vagy ahogy
a 2003. évi kozoktatasi torvény modositasaban aztan megfogalmaztik: az 5—6. osztaly-
ban — az iskolai sajatossagoktol fliggden — a képzési id6 25-40 szazalékaban csak tani-
tok foglalkozhatnak a gyerekekkel. A tanitéi miikodés korének kiterjesztése — mely ha
nem is teljes, de mindenképpen strukturalis valtoztatasnak mindsithetd — a maga idejé-
ben megeldlegezte a kozeljovo reformszandékait €s reformlépéseit.

A tanitoképzéshez hasonld strukturdlis valtoztatasokra a pedagdgusképzes magasabb
szintjein nem keriilt sor, pedig erre igen nagy sziikség lett volna. Hiszen az utobbi mas-
fél évtized hektikus tantervi reformjai sorban megkérddjelezték a fennalld iskolaszerke-
zetet, azzal Osszefliggésben a kétszintli tanarképzést (altalanos iskolai tanar, k6zépisko-
lai tanar) és felvetették az egységes tanarképzés sziikségességét. (Hunyady, 2003) A koz-
oktatas demokratizalasanak szandéka a rendszervaltas elején (2) teret engedett az iskola-
szerkezet addigi merev rendjének a fellazitasara. Megjelentek a nyolc €s hat osztalyos
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gimnaziumok. A nyolc osztalyos gimnaziumok ellehetetlenitették a dominans, (4+4)+4-
es iskolaszerkezet masodik négyes egységét (felsd-tagozat), a hat osztalyosok pedig fél-
bevagtak azt. Aztan az 1996. évi torvénymodositas beemelte a rendszerbe a 12 évfolya-
mos komprehenziv iskola (3) fogalmat, ami tovabb lazitotta az iskolaszerkezetet. A ko-
rabbinal keményebb ,,fenyegetés” érte a dominans iskolaszerkezetet az 1995. évi NAT le-
gitimalasaval: az altalanos miivelés 8 évét 10 évre hosszabbitotta meg, s ezzel félbevag-
ta a hagyomanyos iskolaszerkezet harmadik négyes elemét. Mikozben az 1996. évi koz-
oktatasi torvény modositasa a kotelez iskolaba jaras évszamat 16-rél 18-ra emelte. Er-
demes talan felfigyelni még arra a koriilményre, hogy a 2003. évi NAT szakaszai
(1/4-5/6-7/8-9/12,13) a kompromisszumok érdekes lehetdségeit kinaljak. Ez a rendszer
egyforman szolgalhatja a dominans iskolaszerkezet fennmaradasat, de segitheti az (j
trendek sziildmozgasait is. Ezen eseményekkel parhuzamosan a kézoktatas fejlesztésé-
nek stratégiai tervei (1996, 1998) a kozépis-

A Nemzeti Bologna Bizottsdg ~— *olai IEPe,SS_éfT’( 810. SZézalék??aln ,,ham:‘;to,zkt%‘i‘
icen naov valésavismeretrél és ~ Meg a kdzépiskolai expanzi6 felsé mértékét.
bgoitorscigo’l tesz z‘fmﬂbizonysd— A PdISA 2000 Vciiz.sga,"!at (I,/dri’ 230?() gyésios
got, amikor elfogadva pedago- eredmenyet pedig Ujra tapot adtak annak a
y e . vr > régi 1j elképzelésnek, hogy az iskolazas
g”Skep/ZeSl,a{b lzo'ﬁ‘mg&md{e J4 alapjait meg kell erésiteni, a négy osztalyos
vaslatat, kihirdeti az egységes, ;s tagozatot 6t vagy hat évre kell emelni.
mester fokozatt, egyetemi szin-  (Bdthory, 2002) Erdemes felidézni, hogy a
i tanulmdnyokhoz kotott 2003. évi kozoktatasi torvény médositasa ezt
tandrképzést. A mester szintii  a szakértdi javaslatot részben meg is valdsi-
egységes tandrképzés azonban  totta, amennyiben az also tagozat ¢és a felsé
onmagdban még nem jelenti a  tagozat hataran 2008 6sz§t61r a,t'anl"g.').i és’a ta-
tandrképzés mindségi szinvona- Mar kompeten,ma ,,kev,er(_) zona?a” jon létre —
ldnak emelkedését, a pedagogiai 2hogy azt korabban mar jeleztik.
kultiira hon ohajtott megujuld- . kElgyre m,kaib gy tiinik, ho,%y f 7 aha}l?(n(l)s
sdt. De kétségteleniil j6 alkalom iskolai tanarok terrénuma az altalanos iskola

A S doliuk felsd tagozata, a felfelé terjeszkedd also ta-
arra, nogy ujragondaoljur a ta- gozat, valamint a tananyag racionalizalasa-

ndrkepzes pedagogikumat és  pak szandékatol hajtva lefelé nytld kozépis-
diszciplindris felépitését. A tar-  kola (a linearisan épitkez8 tantérgyaknal két
talmat és az intézményi rend-  tananyag ciklus helyett egy) harapofogojaba
szert egyarant. keriil. A magyar iskolaszerkezet ezen valto-
zasait a nemzetkozi trendek is visszaigazol-
jak. Kiilonosen erdsen hat a magyarorszagi fejleményekre az OECD-orszdgokban meg-
honositott funkcionalis oktatasszakaszolasi rendszer, az ISCED. (4) A tavolban felmeriil
tehat a magyar iskolaszerkezet funkcionalis atalakitasanak képzete: a hat osztalyos ala-
pozd oktatés, az erre €piil6 négy osztalyos also kdzépiskolai és a rendszert betet6z6 2-3
éves fels6 kozépiskolai oktatas. Es bar ezt a rendszert igy senki, soha nem hirdette meg,
hivatalos oktataspolitikai stratégidknak nem része, a folyamatok mégis ebbe az iranyba
mutatnak. (Ezen a ponton sziikséges megjegyezni, hogy Nagy Jozsef egyik fiatalkori
munkajaban (1970) mar felvazolja egy 6+4+3-as iskolaszerkezet tervét. Masok is ebbe
az irdnyba gondolkoztak.) Témank szempontjabol tigy tlinik tehat, hogy az utobbi 15-20
év soran Iétrejottek az egységes tanarképzés iskolaszerkezeti alapjai, anélkiil, hogy an-
nak oktataspolitikai indokoltsaga ismertté valt volna. A kérdés tehat az: koveti-e a peda-
gbégusképzés ezeket a funkcionalis valtozasi trendeket, vagy sem?
Az elmondottakkal kapcsolatos problémak abban rejlenek, hogy ezek a részben latens,
részben manifeszt mozgasok mar jol lathatoéan fenyegetik az altalanos iskolai tanarok eg-
zisztenciajat, és persze megkérddjelezik a tanarképzéssel foglalkozo féiskolak 1étét. Nem

38




Iskolakultara 2004/8

Bathory Zoltan: Aggodasok, vivodasok: egységes tanarképzés?

mintha erre a problémara nem lehetne valaszt talalni. Megfelel6 tiirelmi id6vel, atmene-
ti intézkedésekkel eld lehetne segiteni a fiatal és k6zépkoru altalanos iskolai tanarok dip-
lomaemeld tanulményait, ami egyben tarsadalmi presztizsiik emelkedésével és fizetésiik
javitasaval jarna egyiitt. A foiskolak pedig — amint azt késobb kifejtjiikk — az egyetemek-
kel kooperalva az egységes tanarképzés szakmodszertanainak (a miveltségi teriileti pe-
dagdgiak) mivelésében és az tigynevezett ,,kisszakok” oktatasaban talalhatnanak felada-
tot. A megoldasra var6 problémak azonban, barmilyen sulyosak legyenek is, nem térithe-
tik el a pedagogusképzés reformjat. Eppen ezért a Nemzeti Bologna Bizottsag igen nagy
valdsagismeretrol €s batorsagrol tesz tanubizonysagot, amikor elfogadva pedagdguskép-
zési albizottsdganak javaslatat, kihirdeti az egységes, mester fokozatl, egyetemi szint(
tanulmanyokhoz ko6tott tanarképzést. (5) A mester szintli egységes tanarképzés azonban
6nmagaban még nem jelenti a tanarképzés mindségi szinvonaldnak emelkedését, a peda-
gbgiai kultura hon ohajtott megujulasat. De kétségteleniil j6 alkalom arra, hogy Gjragon-
doljuk a tanarképzés pedagdgikumat és diszciplinaris felépitését. A tartalmat €s az intéz-
ményi rendszert egyarant.

Nemrég az MTA Pedagdgiai Bizottsaganak kezdeményezésére helyzetfeltard vizsgala-
tok kezdddtek a pedagdgusképzés neveléstudomanyi tartalmarol az egyetemeken és a fo-
iskolakon. (Zrinszky, 2003; Hunyadyné, 2004) A szerzok megallapitottak, hogy az utobbi
években a pedagogiai tartalmak jelentds mértékben atalakultak, a neveléstudomany befo-
gadott paradigmai novekedtek, a tartalmi kanonok fellazultak (a neveléselmélet-didakti-
ka-neveléstorténet tridszra alapozott képzési rendszer atalakulasa elkezdddott), a gyakor-
lati orientacio er6sddott, valamint az aktualis oktataspolitikai és pedagogiai kérdések eld-
térbe keriiltek. Mintha az 6ncélu elméletieskedés visszaszoruldban lenne. Es bar a vizsga-
latbol kideriilt, hogy tavolrél sem lehetiink elégedettek a gyakorlati tevékenység aranya-
val a képzés egészén beliil, még ezen a téren is jelentds javulas kovetkezett be. Fontos ko-
riilmény tovabba, hogy a pedagogiai tartalom atalakulasanak a folyamataban hatarozott
intézményi profilok kezdenek kialakulni, ami szintén jelzi a neveléstudomany teriiletén le-
jatsz6do pozitiv valtozasokat. Osszességében ugy tiinik, legaldbbis ami a pedagogikumot
illeti, hogy a neveléstudomany modernizalasat célzé erdfeszitések nem voltak hidbavalo-
ak. A fels6oktatasi tanarképzés pedagdgiai fele végre relevans valaszokat fogalmaz meg a
kozoktatas igényeire. Nem allunk ilyen jol az intézményi atrendezddés tertiletén.

Az idedlis az lenne, ha a pedagdgikum ¢és a kiilonb6z6 tanarszakok pedagodgidja (a
szakmddszertanok) egy helyen, az egyetemek tanarképzé karan (school of education)
kapna elhelyezést. S6t, korabban érveket soroltunk fel (Bdthory, 2003) arra nézve is,
hogy milyen eldnydk szarmaznanak abbol, ha a tanari fészakokhoz (maior) kapcsolodo
tantargykozi, integralt és/vagy interdiszciplinaris kisszakok (minor) a jelenlegi féiskolai
karokhoz keriilnének. Ez az intézményi szerkezet egyben felmentené a diszciplinakat ok-
tatd tanszékeket a pedagogusképzés — szdmukra csak terhet jelentd — feladata alol. A
diszciplinaris oktatés €s a tanari professzidra felkészitd oktatas (ide értve a kisszakok ok-
tatasat is) szétvalasztdsa tiszta intézményi és feleldsségi viszonyokat teremtene.

Az egyetemi tanarképzd intézmények vezetdi, meglatasom szerint, még mindig nem
szamolnak azzal a ténnyel, hogy a kedvezdtlen demografiai helyzet ellenére, tarsadalmi
¢és pedagogiai okok egyiittes hatasara bekovetkezett és a telitddéshez kozeledik az érett-
ségiig tartd kozépiskolazas expanzidja. (Csak zardjelben jegyzem meg, hogy a felsdok-
tatas jelenlegi problémakdotege éppen abbol ered, hogy nem vették idében figyelembe a
kozépiskolai expanziot. E kétféle expanzid diszfunkcidja okozza a felsdoktatadsban je-
lentkezd problémak jelentds részét.) A masodik vilaghabort utani évtizedekben a fejlett
vilagban — nalunk két évtized késéssel (jellemzden a kilencvenes években) — a kozépis-
kolai oktatas eltomegesedett. Ez azzal jart, hogy a kdzépiskolaba beiratkozo didkok ké-
pesség-potencidljanak a szélessége (variancidja) megndtt. Kovetkezésképpen megnottek
mind a tanuldk, mind az iskolak kozti kiilonbségek. (Lordnd, 2003) A kozépiskolakat, a
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kozépiskolai tanarokat, de kiilonosképpen a gimnaziumokat €s a gimnaziumi tanarokat,
a kozépfok eltomegesedése varatlanul érte. A kihivasra nem rendelkeztek a megfeleld va-
lasszal: pedagogiai kultaraval és technikai eszkozokkel. (6)

Nem tulzottan varatlanul, az eltomegesedés altal is generdlva, megint felmeriilt a régi
probléma: a tananyag tulzott elméleti jellege, a diszciplinakbol levezetett tantargyak aka-
démikus felfogasa. Ujra megallapithattuk, hogy a miiveltség iranti tarsadalmi igény ¢és az
iskolaban tanitott tananyag kozti diszkrepancia novekedése demotivaloan hat a kdzepes
és gyenge képességli és a tanulds irant aktudlis érdeklddést nem mutatod tanuldkra. A
PISA 2000 vizsgalat pedig radobbentette a kdzvéleményt kdzépiskolaink nagy részének
életidegen tanitasi gyakorlatara. Mint ismeretes, ez a nemzetkozi pedagdgiai kutatas, kii-
16ndsen annak szévegértési-olvasasi aga, vilagosan kimutatta, hogy 15 éves tanuloink,
akiknek a tobbsége a 9. és 10. évfolyamot tapossa, kiilonb6z6 szovegek megértésben
igen gyengék. Es kiilondsen gyengén olvasnak azok a tanuldk, akik szakiskolaba jarnak.
(Vari, 2003; Bdankiti és mdsok, 2004) Es persze, aki nem tud olvasni, szovegeket értel-
mezni, az tanulni sem tud.

Az OECD PISA 2000 vizsgalat értékrendszere vilagosan mutatja, hogy a tudas tarsa-
dalmi felfogasaban pragmatikus fordulat kovetkezett be. A sokat emlegetett
munkaerdpiaci elvarasok ezt vilagosan jelzik. De mas jelzések is érik a kozvéleményt. A
miveltségfelfogas pragmatikus fordulatat mindenki szamara értheté mddon jeleniti meg
az idegennyelv-tanulas és az informatika iranti robbanasszerti érdeklédés. Ebbdl kovetke-
z6en tarsadalmi helyeslés és elfogadas kiséri azokat az oktataspolitikai reformlépéseket,
melyek meggy6zden mutatjak, hogy a ,,kdzpont” megértette az elvarasokat (példaul nul-
ladik évfolyam az idegen nyelv intenziv tanuldsara). Az iskolai muveltségfelfogas prag-
matikus fordulata azonban mas teriileteken is megmutatkozik. Ide sorolhatnank mindjart
a tarsadalmi gyakorlatnak azokat a terlileteit, amelyek azért nem tudnak szervesen beépiil-
ni az iskolai oktatas tantargyi rendszerébe, mert az akadémikus miiveltség normai szerint
nincs diszciplinaris hatteriik, amibdl kdvetkezden nincs olyan szakos tandr, aki ezeket ta-
nitani tudna. Ez a jelenség jol mutatja, milyen tehetetlenek a tanarképzéssel foglalkozé £6-
iskolak és egyetemek a miiveltségi hianyokra adando valasz tekintetében. A gondokat su-
lyosbitja, hogy a miveltség iranti 0j igények befogadasat az iskolai tantervekbe nem ko-
veti a régi és idejétmult tartalmak kiiktatasa. Erre a problémara adhaté egyik valasz lenne
— mely elterjedt az egész mivelt vilagban — meghatarozott miiveltségi teriileteken — mint
amilyen a természettudomany, a tdrsadalomtudomany, a technika és az esztétikai miivelt-
ség — interdiszciplinaris studiumok felvétele, beiktatdsa a tanitott tartalomba. (Vass, 2000)

A Bologna-folyamat keretében megujuld egységes, mesterszintli tanarképzés egyben
jo alkalom a tanarszakok rendszerének, az egyes szakok tartalmanak és elnevezésének az
ujragondolasara. Talan érdemes abbol kiindulni, hogy végképpen érvényét vesztette a 19.
szazad végén kidolgozott kézépiskolai tantargyi rendszer, mely az ,,egy tudomany — egy
tantargy” elvbdl indult ki. Mara, a 21. szazad elejére éppen a tudomanyfejlddés jellegze-
tes trendjei lehetetlenitik el e rendszer konzekvens alkalmazésat. De talan ennél is jelen-
tésebb az oktatas iranti tarsadalmi igények radikalis megvaltozasa és az oktatasban lejat-
sz6d6 modernizacios fejlemények (példaul a tartalmi szabalyozas rendszere).

Az 1j helyzetben a célt tigy jelolhetnénk meg, hogy az iskolaban tanitandd miiveltség-
nek kiegyensulyozottan kellene lefednie a miiveltség iranti tarsadalmi és tudomanyos ér-
dekeket. (vo. Laddnyi, 2003) E két érdekcsoport oktatasiigyi konfliktusanak fenntartasa
senkinek sem érdeke. Kovetkezésképpen a tanari professzio tervezésekor a szakos vagy
diszciplinaris képzés mellett a valasztott diszciplina miiveltségi kérnyezetét reprezentald
ismeretek és kompetenciak feltérképezésére is sort kellene keriteni. Mas szoval, sokolda-
ltan alatdmaszthat6 kivanalom, hogy minden tanar rendelkezzen egy vagy két foszakkal
(maior), ahogy az eddig is volt, vagy legalabb egy foszakkal és egy kisszakkal (minor) —
amint az raciondlisnak tinik a jovében. Ez utébbi lenne a tervezési dokumentumokban
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eléforduld ,,masfél szakos” tanar. A maior tanarszak tartalmilag intenziv és diszciplina-
ris, mig a minor szak tartalmilag inkdbb extenziv és az esetek tobbségében interdiszcip-
linaris, tantargykozi. A tandrszakok iranti kozoktatasi igényeket célszertinek tiinik a Nat
tiz miiveltségi teriiletébdl levezetni, amint arra kisérletet tesziink az /. tdbldzatban. A
tantargykozi kisszakok feltehetéen jelentds mértékben szolgaljak az aktudlis tarsadalmi
igényeket, ¢s ugyanakkor nem sértik a tudomanyossag jogos igényeit. De innovativ és
kreativ javaslatokra, megoldasokra minden miiveltségi teriileten nagy sziikség lenne.

Az interdiszciplinaris maveltségteriiletek 1étezésének akadémikus/egyetemi elismeré-
se azonban most mar huzamosabb id6 dta késik. Legfeljebb a pedagdgus-tovabbképzés
témai kozé furakodhatott be egy-két interdiszciplinaris kurzus. Egyetemeink a tudomany
védelmében altalaban elzarkdznak attdl, hogy az interdiszciplinaris szakokkal bajlodja-
nak, a foiskolak pedig — utanozva az egyetemeket — szintén ellenallnak. Pedig az inter-
diszciplinaris tanarszakok oktatasa kedvezd kimenetelli versenyhelyzetet teremtene sza-
mukra az egyetemekkel szemben.

1. tabldzat. A Nemzeti alaptantervre alapozott tandrszakok

Nat miiveltségi teriilet ... Szakos tandr maior szak ... szakos tandr minor szak

kommunikacio
konyvtar
esztétika
filozofia

tanc és drama

1. Magyar nyelv €s irodalom magyar nyelv és irodalom

2. E16 idegen nyelv angol, német, francia stb.

3. Matematika matematika informatika
természetismeret
természettudomany
4. Ember és tarsadalom torténelem emberismeret
filozofia tarsadalomismeret (jelenismeret)
etika
esztétika
mivészettorténet
néprajz
5. Ember a természetben fizika természetismeret
kémia természettudomany
bioldgia egészségvédd (mentalhigiéné)
okologia technika
6. Foldiink — kornyezetiink foldrajz Skologia
geologia
csillagaszat
7. Miivészetek ének-zene esztétika

vizualis kultira
mozgdkép-kultira

tanc és drama
vizualis kultara
kreatologia

8. Informatika

informatika

matematika, konyvtar

9. Eletvitel és gyakorlati ismeretek technika tarsadalomismeret
természetismeret
okologia
haztartasokonomia
10. Testnevelés €s sport testneveld szabadid6-szervezd
sport egészségveédod (mentalhigiéné)
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Osszegezve

frasomban megprobaltam néhany érvet felsorolni az egységes tanarképzés, valamint a
pedagoégusképzés egészének tartalmi €s intézményi megujitasa mellett. A dominans isko-
laszerkezet fellazulasa, a tudas fogalmanak radikalis megvaltozasa, a tomegneveléshez
illeszked6 iskolai-pedagdgiai kultura iranti igény talan megfontolasra készteti azokat az
egyetemi és foiskolai koroket, amelyek a vitak és alkuk jelenlegi szakaszdban mintha in-
kabb a meglévo helyzet fenntartasaban, semmint a kdzoktatas igényei iranti nyitottsag-
ban lennének érdekeltek. Ahhoz, hogy a pedagdgusképzés reformjanak hatdsa jol érzé-
kelhetd legyen az iskolakban, még legalabb 15-20 évnek kell eltelnie. Ez majdnem egy
egész generacid. A tét tehat igen nagy. Ha az egyetemi és a foiskolai tanarképzés nem fi-
gyel a tarsadalmi valtozasokra és elvarasokra, és bagatellizalja a kozoktatas érdekeit
(ahogy azt az esetek tobbségében most is teszi), akkor majd évekkel, sot évtizedekkel ké-
sObb joggal éri a vad, hogy a fejlédés eldmozditasa helyett a fejlodés kerékkotdinek a
szerepét vallalta fel.
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Akiknek sem otthon, sem az
iskolaban nem jo

Altaldnos iskoldsok szubjektiv életmindsége

Milyen tényezok hatdrozzdk meg a gyerekek szubjektiv
életmindseget? Vajon az elégedettségre vonatkozo értékelésben az
életkoriilmenyek hogyan, milyen tényezokon keresztiil jutnak
kifejezodeésre? Egy magyar iskoldsokkal kordbban végzett orszdgos
reprezentativ vizsgdlat eredmeényei szerint a szubjektiv jollet
meghatdrozoi kozétt a gyermek pozitiv 6nértékelése mellett a csalddi
miikodes (elsosorban a sztildi tamogatds és kontroll, illetve a
problemdk megbeszélése), a kortdrsakkal valo kapcsolat mindsége és
az iskoldval kapcsolatos attitiidok jdatszanak szerepet.

megkdzelitések alkalmazasa, amelyek az életkoriilmények objektiv tényezdinek

vizsgalata mellett vagy helyett a vizsgalt személyek életiikre vonatkozd sajat érté-
kelésébdl indulnak ki (példaul a szubjektiv jollét fogalma, Diener — Suh — Oishi, 1997,
Diener, 2000). Ez az értékelés lehet egyrészt kognitiv (példaul az élettel valo elégedett-
ségre vonatkozo itélet), de megkdzelithet6 az atélt kedvezd és kedvezdtlen érzelmi alla-
potok gyakorisagaként is (példaul hogy milyen gyakran érzi magat valaki boldognak
vagy éppen rosszkedviinek). Ennek megfelelen a szubjektiv életmindség, illetve a koz-
érzet fogalmakat egymassal rokon kifejezésként fogjuk hasznalni a tanulmany soran.

Az észlelt életmindség vagy szubjektiv jollét fogalmait széleskoriien hasznaljak a gye-
rekek és serdiilokoruak egészségével foglalkozd vizsgalatokban is. (Huebner és munka-
tarsai, 2004; Kokonyei, 2003) Zullig és munkatarsai (2001) eredményei szerint az élettel
vald elégedetlenség szamos rizikdmagatartassal (példaul dohanyzassal, alkoholfogyasz-
tassal, kabitoszer-hasznalattal) jar egyiitt kozépiskolasoknal. Egy serdiilék korében foly-
tatott vizsgalat szerint az egészségkarositd viselkedésektdl ,tartézkodo” serdiildk jobb-
nak értékelték életiiket, mint azok, akik rendszeresen hasznalnak kiilonboz6 egészségka-
rositd szereket. A tobbféle rizikdbmagatartdst mutatdé gyerekek rosszabb életmindségrol
szamoltak be, mint akik csak egyféle veszélyezteté viselkedésben voltak érintettek.
(Topolski és munkatdrsai, 2001) Huebner és munkatarsai 6sszefoglaldja alapjan (2004)
az észlelt életmindség negativan korreldl kiilonb6z6 mentalis tiinetekkel, mint depresz-
szio, szorongas, magany vagy pszichoszomatikus tiinetek.

A gyerekek észlelt életmindségének vizsgalataval, a gyerekek onbeszdmoldit hasznalva
tehat az egészségfejlesztés szamara veszélyeztetett gyerekcsoportok hatarozhatéak meg.
Egy 11-17 év kozotti serdiilokkel végzett francia vizsgalatban azt talaltak, hogy a sziilok
a gyerekekhez képest kedvezébbnek vélték gyermekiik lelki allapotat, és jobbnak mindsi-
tettek a vele vald kapcsolatukat is. (Simeoni és munkatdrsai, 2001) Ez alapjan a szerzok
ugy vélik, hogy a veszélyeztetettség megallapitasanal nem elégséges a sziilék vagy neve-
16k véleményére alapozni, hanem célszer(i a gyerekek percepcidjat is figyelembe venni.

43

ﬁ z ¢letmindséggel foglalkozo kutatdsok korében egyre elterjedtebb a szubjektiv




Orkényi Agota — Koszonits Rita: Akiknek sem otthon, sem az iskoldban nem j6

Egy magyar iskolasokkal végzett orszagos reprezentativ vizsgalat eredményei szerint
a szubjektiv jollét meghatarozoi kozott a gyermek pozitiv onértékelése mellett a csaladi
miikodés (elsésorban a sziil6i tamogatés és kontroll, illetve a problémak megbeszélése),
a kortarsakkal valo kapcsolat mindsége €s az iskolaval kapcsolatos attitidok jatszanak
szerepet. (Kokonyei — Aszmann — Szabé, 2002) Huebner és munkatarsai (2004) 6sszefog-
laloja alapjan az észlelt életmindség serdiiloknél kapcsolatban 4ll a sziil6-gyerek viszony
mindségével, a csalad Osszetételével, a sziilok altal nyujtott érzelmi tamogatassal. Emel-
lett szerepet jatszanak még a lakdkornyezet jellemzdi, kiillonbozd életesemények és a
gyerekek személyiségbeli jellemzdi is.

A fenti eredmények azt mutatjak, hogy az élettel valo elégedettség szdmos tényezd
fuggvénye. Mind a felnéttekre vonatkozd, mind a gyerekek korében végzett vizsgalatok-
ban az élettel vald elégedettség globalis megkozelitése mellett ezért egyre elterjedtebbek
az élet tobb tertiletét is figyelembevevo, ,.teriilet-specifikus”, multidimenzionalis mdd-
szerek. Felnottek esetében az élet legfontosabb terliletei, amelyekkel kapcsolatban az elé-
gedettséget vizsgalni szoktak, a hazassdg/parkapcsolat, a munka/jovedelem, szabadidd,
egészség. (Diener — Suh — Oishi, 1997) Gyerekek és serdiilok esetében a csalad és az is-
kola mellett az észlelt életmindség szempontjabol kitiintetett szerepet jatszik a baratok-
kal valo kapcsolattal, a lakokornyezettel és az 6nmagaval (,,self’-fel) vald elégedettség.
(Huebner és munkatarsai, 2004) Simeoni és munkatarsai (2001) serdiilék életmindségé-
nek elemzése soran az alabbi ,,0sszetevoket” vizsgaljak: sziilokkel és baratokkal valo
kapcsolat, iskolai élet, tétlenség/tunyasag, pszichologiai distressz, jovo-orientaltsag,
energikussag/vitalitas.

A teriilet-specifikus megkozelitések segitségével arnyaltabb kép kaphatd a gyerekek
szubjektiv ¢letmindségérol. Ebbdl kovetkezik, hogy a globalis médszerekkel (pl. egyet-
len kérdéssel) mért elégedettség-pontszamok mellett az egyes teriiletekre vonatkozdan
egészen eltérd valaszokat kaphatunk. Brantley és munkatarsai példaul enyhe értelmi fo-
gyatékos tanuldkat és normalisan teljesitd iskolasokat 6sszehasonlito vizsgalatukban azt
talaltak, hogy mig az altalanos elégedettség szintjében nem volt kiilonbség a két csoport
kozott, addig a fogyatékos gyerekek elégedettebbek voltak iskolai életiikkel és elégedet-
lenebbek barati kapcsolataikkal, mint a masik csoport tagjai. Az élet kiillonb6z0 teriilete-
it vizsgalva az tapasztalhatd, hogy a gyerekek mas teriiletekhez képest (pl. csalad, bara-
tok) elégedetlenebbek iskolai életiikkel. (Huebner, 1994, Simeoni, 2001) Oldh Attila
(1999) kozépiskolasok élménymindségét vizsgalta négy kiillonbozé kontextusban, a csa-
ladban, az iskolaban, a baratokkal €s egyediil. A gyerekek az iskolaval kapcsolatban élik
at a legkevesebb flow élményt a négy helyzet koziil, a legtobbet pedig a baratokkal.

Fitk és lanyok eltéréen viszonyulnak az élet kiilonb6zé kontextusaihoz. Huebner,
Drane és Valois (2000) eredményei szerint a lanyok elégedettebbek a barati kapcsolata-
ikkal, az iskolai életiikkel és sajat magukkal, mint a fitk. Simeoni és munkatarsainak
(2001) vizsgalataban a lanyok szubjektiv életmindsége jobbnak bizonyult a sztilékkel és
a baratokkal valo kapcsolat €s az energikussag/vitalitds szempontjabol, rosszabbnak a
tétlenség és a pszicholdgiai distressz szempontjabol, mint a fitké.

Az élettel valo altalanos elégedettség csokken az életkorral. (Kokonyei, 2003) Szin-
tén csokken a sziilokkel vald kapcsolatra és az iskolara vonatkozo elégedettség,
ugyanakkor novekszik a barati kapcsolatokkal valo elégedettség. (Simeoni és munka-
tarsai, 2001)

Az élet legktilonbozdbb teriileteivel, kontextusaival kapcsolatban élhetnek at a gyere-
kek elégedetlenséget. Felmeriil a kérdés, vajon az élet specialis teriileteivel valo elége-
detlenség specialis Osszefiiggést mutat-e az egészséggel, illetve a jo alkalmazkodassal.
Az elégedetlenség, a rossz szubjektiv életmindség az adott teriilettel kapcsolatos hia-
nyokra, problémakra utalhat. Minél tobb életteriilettel elégedetlen a gyermek, minél in-
kabb halmozddnak a problémak, annal jobban igénybe veszik alkalmazkodoképességét,
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¢és annal nagyobb esélye van valamilyen tiinet megjelenésének. Rosszabb lesz-e az egész-
sége azoknak a gyerekeknek, veszélyeztetettebbek-e azok a gyerekek, akik szamara az
iskolds életszakasz két fontos kontextusa, az otthon €s az iskola sem elfogadhatd?

Vizsgalatunk arra iranyult, hogy feltérképezziik az altalanos iskolas korosztaly életmi-
nbségét életiik két fontos szinterére, az otthonra és az iskolara vonatkozdan. Ennek soran
a gyerekek szubjektiv értékelésébdl indultunk ki, az egészség és az egészséges fejlodés
szempontjabdl kiilonosen fontosnak tartva azt, hogy a gyerekek maguk milyennek élik
meg életkoriilményeiket. Az otthoni és iskolai kdzérzetben feltehetden az otthoni és is-
kolai l1égkor szubjektiven tiikr6zodik, egészségre, fejlddésre gyakorolt hatdsat a szubjek-
tiv élményeken keresztiil fejti ki.

A tanulmany elsd részében azt mutatjuk be, hogy az eredmények alapjan milyen a
vizsgalatban részt vevo gyerekek otthoni és iskolai kozérzete, illetve hogy a csaladi és is-
kolai l1égkor altalunk vizsgalt paraméterei milyen szerepet jatszanak a gyerekek kozérze-
tének alakulasaban. Az elemzés masodik része arra keresi a valaszt, hogy az élet két je-
lentds tertiletével valod elégedetlenség halmozodasa milyen viszonyban van az egészség
néhany mutatdjaval.

A vizsgalat

2003 tavaszan a veresegyhazi kistérség 8 teleptilésén kérddives felmérésre keriilt sor
1538, 9-15 éves altalanos iskolas korében. A kutatas elsdsorban a gyermekek életmodja-
ra, életmindségére iranyult, figyelembe véve a csaladi hattér és az iskolai kornyezet koz-
érzetformalo szerepét. Ennek megfelelden a kérddiv az alabbi nagy témakoroket olelte fel:

— demografiai adatok (kor, nem, haztartas sszetétele, sziilok dolgoznak-e, anyagi
hattér);

— testi-lelki jolét (egészségi allapot, taplalkozas, testkép, otthoni-iskolai kézérzet, ma-
ganyossag/baratok);

— csaladi kapcsolatok (kommunikéacio, sziildi monitorozas, érzelmi kotddés);

— iskolahoz fliz6d6 viszony (iskolai teljesitmény, eréfeszitések, attitidok, tovabb-
tanulés);

— szabadidos elfoglaltsagok (rendszeres délutani elfoglaltsagok, sportolas, olvasas, té-
vénézeEs).

A térségben tanuld didkok életmodjardl a fenti témakorok alapjan atfogd tanulmany
késziilt. (Orkényi — Koszonits — David — Téth, 2003) A jelen tanulmény a vizsgalt téma-
korok koziil a gyerekek otthoni €s iskolai kézérzetével, az otthoni és iskolai élettel vald
elégedettségiikkel foglalkozik.

A vizsgalatban zart és nyitott kérdéseket tartalmazod 6nkit6ltés kérddivet hasznal-
tunk, amely az életkori specialitdsokat figyelembe véve az alsé tagozatos, 3. €s 4. osz-
talyosok esetében kevesebb, illetve egyszertibb kérdéseket tartalmazott. A kérddiv
Osszeallitasanal lehetdségiink volt arra, hogy az ,,Iskoldskoru gyermekek egészségma-
gatartasa” cim( orszagos reprezentativ vizsgalat (Health Behavior in School-aged
Children, tovabbiakban HBSC) kérdései koziil is hasznaljunk néhanyat. A vizsgélatot
megeldzden a sziiloket levélben tajékoztattuk a felmérésrol, illetve irdsos beleegyezé-
siiket kértikk gyermekiik részvételéhez. A felvételre iskolai keretek kozott egy tanora
alatt, kiképzett kérdezdbiztosok segitségével keriilt sor. Az adatok feldolgozasa SPSS
11.0 programcsomaggal tortént.

A vizsgalat soran 8 telepiilés 9-15 év kozotti (3—8. osztalyos) tanuloit kerestitk meg.
A mintaba a megkeresett gyermekek 84,8 szazaléka kertlt be. 9 szazalékuk hianyzott a
kérdodiv felvételének napjan az iskolabdl, 6,2 szazalékuk esetében pedig a sziildk vagy a
gyermek utasitotta vissza a részvételt. A gyerekek évfolyamonkénti megoszlasat az /.
tdbldzat mutatja.
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1. tabldzat. A minta évfolyamonkénti megoszldasa

3. osztaly 4. osztaly 5. osztaly 6. osztdly 7. osztaly 8. osztaly  Osszesen
% 19 18 18 16 16 13 100
N (o) 302 278 277 240 240 201 1538

A fiuk és lanyok ardnya a teljes mintaban 51, illetve 49 szazalék, az egyes évfolya-
mok nem kiilonb6znek a nemek aranyat tekintve.

Az egyik telepiilésen a gyerekek egy kiegészitd kérddivet is kitoltottek, ami rizikdma-
gatartasokra vonatkozd kérdéseket tartalmazott. Ennek megfeleléen rendelkezésre all
egy 621 fos alminta, ami sem a nemek, sem az évfolyamok aranyat tekintve nem kiilon-
bozik a teljes mintatol.

A gyerekek szubjektiv életmindsége: otthoni és iskolai kozérzet

Az otthoni és iskolai kozérzetet az altalanos életmindség mérésére kialakitott ugyne-
vezett Cantrill-1étra (Cantrill, 1965, idézi Kékonyei, 2003) modositott valtozataval vizs-
galatuk. A gyerekek egy képzeletbeli 11-foku 1étran helyezték el magukat, aszerint, hogy
milyen nekik otthon, illetve az iskoldban. A ,,0” fok azt jelolte, ha a lehetd legrosszabb,
mig a ,,10”-es fok, ha a lehetd legjobb nekik. A gyerekek otthoni koézérzetének atlaga
ezen a 11 foku skélan 8,79 (szérds=1,83); az iskolai kozérzet atlaga 6,11 (szoras=2,82).
Ennek alapjan a gyerek elégedettebbek otthoni életiikkel, mint az iskolaival (7).

A fiuk az iskolai élményeiket szignifikansan rosszabbnak itélik, mint a lanyok (x=5,73
vs. x=6,50; F=28,053, p<0,000, ANOVA). Az otthoni kdzérzet tekintetében a fiuk és la-
nyok kozott nem mutatkozott eltérés. Az életkor elérehaladtaval az otthoni és az iskolai
kozérzet is romlik, az alsé és felsé tagozatos évfolyamok atlagait 6sszehasonlitva szigni-
fikans kiilonbség tapasztalhatd. (2) (1. dbra)

10 M also tagozat (N=565) fels6 tagozat (N=922)
9.15
8.56
8
6.82
6 5.67
4
2
0
otthoni kozérzet iskolai kozérzet

1. abra. Az otthoni és iskolai kozérzet dtlaga also és felsé tagozatos gyerekeknél

Bar a felsd tagozatosok az otthonra vonatkozoan is rosszabb atlagot adnak, mint az al-
sO tagozatos osztalyok tanuldi, a kiilonbség az iskolara vonatkozé véleményekben még
nagyobb.
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Milyen tényezdkkel jar egyiitt az otthoni és iskolai élettel valé elégedettség? (3)

Elégedettség az otthoni élettel

Szamos tényez0 szerepet jatszhat a gyerekek otthoni kozérzetének alakuldsaban. Jelen
vizsgalatban a csaladstruktira, az anyagi helyzet és a sziilokkel vald kapcsolat jellemz6-
inek hatasat elemeztiik. A csaladstrukturat a sziil6k valasa/kiilonélése mentén, illetve a
testvérek szama szerint vizsgaltuk (3 vagy tobb testvére van-e). A csalad anyagi helyze-
tének jellemzésére egy Gsszevont mutatot hasznaltunk, amely az anyagi javakkal valo el-
latottsagot méri. (5) A mutatd segitségével a gyerekeket az anyagi helyzet szerinti jo, ko-
zepes vagy rossz csoportokba soroltuk. Vizsgaltuk tovabba a napi stabil étkezések
szamanak (5), illetve a taplalékhiany elofordulasanak hatasat (eléfordult-e vele, hogy
¢hesen kellett lefekiidnie, mert nem volt mit ennie otthon). Ez a két kérdés a taplalkozas
rendszerességét és a taplalékbiztonsag meglétét vizsgalja. A rendszertelen taplalkozas és
a taplalékhiany egyarant utalhat a csalad anyagi gondjaira, de a megfeleld sziildi odafi-
gyelés hianyara is. (Koszonits, 2003)

Rosszabbul érzik magukat otthon azok a gyerekek, akiknek sziilei kiilonélnek, illetve
akiknek harom vagy t6bb testvériik van. (2. tdbldzat) Az anyagi javakkal rosszul ellatott
csaladokban szintén alacsonyabb a gyerekek otthoni kbzérzetének atlaga. A legnagyobb
kulonbséget a taplalkozassal kapcsolatos kérdések mentén kaptuk. Az eredmények azt
mutatjak, hogy azok a gyerekek, akiknél a megfelel taplalkozas feltételei nem teljesiil-
nek, rosszabbnak értékelik otthoni életiiket.

2. tablazat. Az otthoni kozérzet dtlagainak dsszehasonlitdsa a csaladstruktira és a csalad anyagi
helyzetének néhdny mutatdja alapjdn létrehozott csoportokban

otthoni kozérzet  szords ANOVA  szignifikancia

atlaga (F érték)
Sziilei egyiitt élnek (N=1230) 8,87 1,77 12,969 0,000
Sziilei kiilon élnek (N=264) 8,42 2,03
3-nal kevesebb testvére van (N=1252) 8,84 1,75 5,552 0,019
3-nal tobb testvére van (N=269) 8,55 2,15
A csalad anyagi javakkal valo ellatottsaga jo vagy
kézepes (N=1157) 8,86 1,73 8,546 0,004
A csalad anyagi javakkal valo
ellatottsaga rossz (N=336) 8,53 2,12
Legalabb napi harom stabil étkezés jellemzi (N=785) 9,02 1,57 25,662 0,000
Kett6 vagy kevesebb napi stabil étkezés
jellemzi (N=736) 8,54 2,05
Nem fordult eld vele még, hogy ne lett volna elég
ennivald otthon (N=1382) 8,85 1,74 25,265 0,000
Eldfordult mar vele, hogy nem volt elég ennivald
otthon (N=113) 7,96 2,63

A sziilokkel vald kapcsolatot az alabbi dimenzidk mentén mértiik: a) sziildkkel vald
kommunikacié mindsége (négyfoku skalan itélték meg a gyerekek, hogy mennyire
konnyen tudjak megbeszélni fontos dolgaikat sziileikkel); b) sziildi monitorozas (12 té-
telbdl 1étrehozott skala, ami arra vonatkozik, hogy mennyire tijékozottak a sztilék a gyer-
meket €rintd fontos dolgokrol (6)); ¢) sziildi szeretet/torddés skala (a Sziil6i Banasmaod
Kérdéiv — PBI, Parker, Tulping, Brown, 1979 — HBSC altal hasznalt roviditett valtozata-
bol 1étrehozott skala, 8 tétel (8)). A monitorozas €s a szeretet/torodés skalak belsé kon-
zisztenciajat mérd Cronbach alfa értékek megfeleldek (0,74 és 0,84 kozé esnek).

A sziilokkel valo jé kapcsolat mutatoi €s az otthoni kozérzet atlaga kozott erds, pozi-
tiv irdnyu egylitt jarast talaltunk. (3. tdbldazat)
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3. tablazat. A sziilokkel valo kapcsolat mutatoi és az otthoni kozérzet dtlaga kozotti korreldciok

N atlag SZOrds R2 szignifikancia
sziilokkel valéo kommunikacid 807 3,18 0,62 0,414%* 0,000
sziil6i monitorozas 799 36,59 7,38 0,413** 0,000
sziil6i szeretet/torédés 834 10,40 1,57 0,509%* 0,000

Anndl jobb a gyerekek otthoni kozérzete, minél konnyebben tudnak sziileikkel kom-
munikalni, és minél tajékozottabbnak érzik sziileiket a veliik kapcsolatos fontos dolgok-
rol. Minél inkabb ugy érzik tovabba, hogy sziileik gyengédek és megértdk veliik, és hogy
baj esetén szamithatnak rajuk, annal jobbnak itélik otthoni életiiket.

Elégedettség az iskolai élettel

A gyerekek iskolai kézérzete szempontjabol a tanulmanyi eredmény mellett az iskolai
1égkor néhany mutatojanak szerepét vizsgaltuk. A tanulményi eredményt nem az osztaly-
zatokkal mértiik, hanem azt kérdeztiik a gyerekekt6l, szerintiik tanaraik hogyan értékelik
iskolai eredményiiket. A gyerekek négy lehetdség koziil valaszthattak annak alapjan,
hogy tanaraik a legjobb, a jo, az atlagos, vagy az atlagosnal rosszabb tanuldk kézé sorol-
jak-e Oket szerintiik. A 2. dbra az iskolai kozérzet atlagat mutatja a négy csoportban.
Eszerint minél rosszabb tanuldénak szamit valaki, annal rosszabbul érzi magat az iskola-
ban. (ANOVA, F=20,295; p<0,000)

6,08 6.43
5,77
421
1 E
04

[ S S A= NN B)

a legjobbak tanulok a jo tanulok kozé  az atlagos tanulok az atlagosnal
kozé soroljak soroljak (N=589) ko6zé soroljak rosszabb tanulok
(N=228) (N=573) koz€ soroljak
(N=71)

2. dbra. Az iskolai kozérzet dtlaga annak alapjan, hogy a gvermek milyen tanulonak szdmit

Az iskolai kozérzet szempontjabdl az iskolai 1égkor alabbi faktorait vizsgaltuk: a) ta-
narokkal valo kapcsolat (3 tételbdl allo skala, ami a tanarok igazsagos banasmadjara, se-
gitokészségére és a tandrak érdekességére vonatkozik); b) osztalytarsakkal vald kapcso-
lat (4 tételbol allo skala, ami azt méri, mennyire vannak szivesen egyiitt az osztaly tanu-
161, mennyire elfogadodak, segitdkészek, mennyire lehet szamitani rajuk a bajban); c) is-
kolai terhek skala (2 tételbdl all, amelyek az iskolai feladatok nehézségére és tulzott
mennyiségére vonatkoznak). A skalék bels6 konzisztencidja megfelel6 (a Cronbach-alfa
értékek 0,68-0,81 kozé esnek).

A tanarokkal valo kapcsolat és az iskolai kdzérzet k6zott erds pozitiv egyiitt jarast ta-
laltunk. (4. tabldzat) Minél inkabb tigy érzik a gyerekek, hogy tanaraik igazsagosak, se-
gitokészek és oraik érdekesek, annal jobban érzik magukat az iskoladban. A jé osztalylég-
kor, vagyis az osztalytarsakkal valo jo kapcsolat szintén jobb iskolai kozérzettel jar
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egyiitt. Viszont minél nehezebbnek, minél terheldbbnek érzik a gyerekek az iskolai fel-
adatokat, annal rosszabbnak értékelik iskolai életiiket.

4. tablazat. Az iskolai kozérzet és az iskolai légkor mutatoi kozotti korreldcio

N dtlag szords R? szignifikancia
Tanarokkal vald kapcsolat 895 3,23 0,94 0,408** 0,000
Osztalytarsakkal valo kapcsolat 867 3,76 0,92 0,277** 0,000
Iskolai terhek 890 3,28 1,03 -0,193%* 0,000

Az eredmények alapjan a gyerekek rosszabb otthoni és iskolai kozérzete kiilonféle
problémakra, hianyokra utalhat. Az otthon esetében példaul nem megfeleld sziild-gyer-
mek kapcsolatra vagy rosszabb anyagi helyzetre, az iskola esetében példaul problémas
tanar-didk viszonyra vagy tulterhelésre. Ha a gyerekek sem az otthoni, sem az iskolai éle-
tiikkkel nem elégedettek, akkor az a problémak halmozodasat jelzi.

Az elégedetlenség kivetkezményei: az egészségre gyakorolt hatasok

Azt feltételeztiik, hogy rosszabb egészséggel jar egyiitt, ha egy gyereknek sem otthon,
sem az iskolaban nem igazan jo. Azt vartuk tovabba, hogy kevesebb testi, mentalis és vi-
selkedéses tlinetet fognak mutatni azok a gyerekek, akik szdmara legalabb az egyik élet-
szintér elfogadhatd, mint akiknek egyik helyen sem jo.

Ennek vizsgalatara a gyerekeket az otthoni és az iskolai életiikkel vald elégedettségiik
alapjan négy ,,kozérzeti” csoportba soroltuk. A besorolasnal a két létran adott atlagpon-
tokbdl indultunk ki, az elégedettség ,,elfogadhatd” szintjének véve azt a pontszamot, ami
a vizsgalt mintaban a gyerekeket atlagosan jellemzi. Kiilon-kiilon két csoportba osztot-
tuk a gyerekeket annak alapjan, hogy az otthoni €s az iskolai ,,Iétran” legalabb atlagos
vagy annal rosszabb pontot adtak-e. Mivel az otthonra vonatkozoan a gyerekek atlaga eb-
ben a mintaban 8,78, az egyik csoportba azok keriiltek (a gyerekek 69,7 szazaléka), akik
a 9-10 fokokat jelolték meg, a masikba pedig azok (a gyerekek 30,3 szazaléka), akik a
0-8 kozotti fokokat valasztottak. Az iskolai élettel valo elégedettség atlaga 6,11, ennek
megfelelden az egyik csoportba a hat vagy tobb pontot adé gyerekek kertiltek (56,8 sza-
zalék), a masikba pedig az ennél kevesebb pontot addk (43,2 szazalék). Az igy kapott be-
sorolas kombinacidjaként kaptuk meg a négy kozérzeti csoportot. (3. tabldzat)

5. tablazat. A gyerekek megoszlasa a négy kozérzeti csoportban

A négy csoport: Teljes minta

N %
,,Otthon és az iskolaban is elfogadhat6”
(a tovabbiakban: ,,mindkét helyen elfogadhato™) 634 42,6
,,Csak otthon elfogadhat6” 401 27,2
,»,Csak az iskolaban elfogadhat6” 211 14,2
»Sem otthon, sem az iskolaban nem elfogadhat6”
(tovabbiakban: “egyik helyen sem elfogadhat6™) 241 16,2
Osszesen 1487 97,0

A négy csoportot dsszehasonlitottuk néhany demografiai valtozoé mentén. (6. tdbldzat)
Az , egyik helyen sem elfogadhatd” csoportban nagyobb a fitk és a felsd tagozatosok
aranya, mint a t6bbi csoportban, illetve a teljes mintaban. Abban a két csoportban, ahol
az otthon nem kielégitd, magasabb aranyban vannak olyan gyerekek, akiknek sziilei nem
élnek egylitt. Az anyagi javakkal vald rossz ellatottsag és nagy gyereklétszam (3 vagy
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tobb testvér) tobb gyereket érint az ,,egyik helyen sem elfogadhaté” csoportban, mint a
tobbiben, bar a kiilonbség nem szignifikans.

6. tabldzat. A négy csoport dsszehasonlitasa néhdany demogrdfiai vdltozo mentén (%) (A — egyik helyen sem el-
fogadhato, B — csak az iskoldban elfogadhato, C — Csak otthon elfogadhato, D — mindkét helyen elfogadhato,
E — teljes mintdnak hany %-a, F — chi? szignifikancia

Valtozok A B C D E F
Fiok aranya 61 48 54 47 51 16,660

0,001
Fels6 tagozatosok aranya 80 69 63 52 62 65,884

0,000
Valamelyik édessziilo 10,115
nem ¢l vele 232 21,4 16,4 15,2 17,7 0,018
3 vagy tobb testvére van 22,4 17,5 16,7 16,6 17,7 4,506

0,212
Anyagi javakkal valo rossz 0,063
ellatottsag 29,4 22,2 20,9 21,4 22,7 7,296
N 241 210 399 631 1481 -

A négy kozérzeti/elégedettségi csoport dsszehasonlitasa

Az egészség mutatojaként egyrészt a szubjektiv egészségi allapotot hasznaltuk, mas-
részt kiilonboz6 mentalis panaszok el6fordulasat. Figyelembe vettiik emellett a megfele-
16 tarsas alkalmazkodas mutatdjaként azt is, hogy mennyire maganyosak a gyerekek, il-
letve mennyire jellemzd rajuk a verekedés mint agressziv viselkedés. Tovabbi viselkedé-
ses tiinetként vettilk szamba a részegséget mint 6nkarosité magatartast.

A szubjektiv egészségi allapot (§) mérésékor a gyerekek 4-foku skalan mindsitik sajat
egészségiiket (4=kitlind, 3=j0, 2=megfeleld, 1=rossz). A 7. tdbldzat az egészségiiket leg-
alabb jonak, illetve anndl rosszabbnak tart6 gyerekek aranyat mutatja a négy csoportban
és a teljes mintan.

7. tablazat: Az egészségi dllapotukat kitiinének vagy jonak, illetve megfelelonek vagy rossznak tartok ardnya
(%) a négy csoportban (A — egyik helyen sem elfogadhatd, B — csak az iskoldban elfogadhato, C — csak
otthon elfogadhatd, D — mindkét helyen elfogadhatd, E — teljes mintanak hany %-a, F — chi? szignifikancia

Milyen az egészségi dllapotod? A B C D E F
Kitling vagy jo 69 78 80 87 81 42,278
Megfeleld vagy rossz 31 22 20 13 19 0,000
Osszesen 100 100 100 100 100
N 240 207 397 630 1474

Szignifikansan tobben tartjak rossznak egészségiiket azok koziil, akik szdmara sem az
otthon, sem az iskola nem elfogadhato, mint akiknek mindkét hely elfogadhato (31,
illetve 13 szazalék). Koriilbeliil azonos aranyban talalhatéak rossz szubjektiv egészség-
gel bird gyerekek azok kozott, akiknek vagy otthon, vagy az iskolaban nem jo (22, illet-
ve 20 szazalék). A négy csoport kozott talalt kiilonbségek akkor is megmaradnak, ha kii-
16n vizsgaljuk a fitkat és lanyokat, illetve az alsosokat és fels6soket.
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A pszichés jollét vizsgalatara egy mentalis tiinet-skalat hasznaltunk, amelyet harom
mentalis panasz (ingerlékenység, rosszkedyv, fesziiltség) eléfordulési gyakorisaga alapjan
hoztunk Iétre. Mivel az alsésoknal haromfoku valaszlehetdséget hasznaltunk, a felsdsok-
nél 5-fokut, mindkét csoport értékeit 100-foku gyakorisagi skalara kédoltuk at, és igy ad-
tuk 6ssze a harom tiinetre vonatkozé értékeket. Minél t6bb és gyakoribb mentalis tiinet-
6l szamoltak be a gyerekek, annal magasabb atlagot értek el a skalan. A skala belsé kon-
zisztenciajat mérd Cronbach-alfa értéke megfeleld (0,74). A 3. dbra a négy csoport atla-
gat mutatja a mentalis panaszok skalan.

160 148
140 121
120 108
100 23

80

60

40

20

0
mindkét helyen csak otthon csak az iskolaban egyik helyen sem
elfogadhatd elfogadhatd elfogadhato elfogadhatd

3. dbra. A négy kozérzeti csoport dtlaga a mentdlis panaszok skdldn

A négy csoport kozott szignifikans kilonbségeket talalunk a panaszokat illetden.
(ANOVA, F=26.326, p<0,000) Az utéelemzés szerint a legkevesebb mentalis panaszrol
azok a gyerekek szdmolnak be, akiknek otthon és az iskolaban is lefogadhato6 (4tlag=93,
sd=74,5), a mentalis panasz skalan legtobb pontot az ,,egyik helyen sem elfogadhat6”
csoport tagjai adtak (atlag=148, sd=90,9). Valamivel rosszabb azoknak a mentalis allapo-
ta, akiknek csak az iskola elfogadhat6 hely, mint azoknak, akik szamara csak az otthon
kielégitd, de ez a kiillonbség nem szignifikans. A fenti 6sszefuiggések akkor is fennallnak,
ha az alsdsokat és felsdsoket, illetve fiukat €s lanyokat kiilon vizsgaljuk.

A fizikai allapot kapcsan megvizsgaltunk egy olyan tlinetet, a faradtsagot, ami az is-
kolai teljesités, ezen keresztiil pedig a tovabbtanulas szempontjabol kiemelt jelentdségu.
A kérdés igy hangzott: ,,Milyen gyakran fordul eld veled, hogy a faradtsag miatt nem
tudsz figyelni?” A négy valaszlehet6séget (soha, ritkan, gyakran, szinte mindig) két ér-
tékbe Osszevontuk, a 8. tdbldzat az 6sszevont valaszok eldfordulasi gyakorisagat mutat-
ja a négy csoportban.

8. tdblazat. A ritkdn, illetve gyakran faradt gyerekek ardnya (%) a négy csoportban
(A — egyik helyen sem elfogadhato, B — csak az iskolaban elfogadhato, C — csak otthon elfogadhato,
D — mindkét helyen elfogadhatd, E — teljes mintanak hany %-a, F — chi? szignifikancia)

Milyen gyakran nem tud figyelni A B C D E F

faradtsag miatt

Ritkan vagy soha 72 88 84 93 87 70,550
0,000

Gyakran vagy szinte mindig 28 12 15 7 13

Osszesen 100 100 100 100 100

N 240 204 394 626 1464
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Azok kozil, akiknek sem otthon, sem az iskoldban nem elfogadhato, tobben panasz-
kodnak arrol, hogy a faradtsag miatt nem tudnak figyelni, mint a teljes mintaban (28, il-
letve 13 szazalék). Legkedvezdbb helyzetben azok a gyerekek vannak, akiknek mindkét
hely megfeleld, ebben a csoportban csak a gyerekek 7 szazalékaval fordult ez el6. Meg-
kozelitoleg azonos a ,,tlinetr6]” beszamolok aranya akkor, ha csak az egyik szintér kielé-
gitd. Ezeket a kiilonbségeket akkor is megkapjuk, ha a fitikat és lanyokat, illetve ha az
also és felsd tagozatos évfolyamokat kiilon-kiilon megvizsgaljuk.

A tarsas alkalmazkoddas zavaraira utalhat, ha egy gyermek maganyosnak érzi magat. A
fels6 tagozatos osztalyokban tettiik fel a maganyra vonatkozé kérdést (,,Szoktad-e maga-
nyosnak érezni magad?”). A valaszlehetdségek a gyakorisagra vonatkoztak (soha, néha,
elég gyakran, nagyon gyakran). A 9. tdbldzat azoknak az aranyat mutatja, akikkel leg-
alabb néha el6fordul, hogy maganyosnak érzik magukat.

9. tabldzat. A magukat soha/legaldbb néha magdnyosnak érzék ardnya (%) a négy csoportbana felsé
tagozatosokndl (A — egyik helyen sem elfogadhato, B — csak az iskolaban elfogadhato, C — csak otthon
elfogadhaté, D — mindkét helyen elfogadhatd, E — teljes mintanak hany %-a F — chi? szignifikancia)

Szoktad-e magdnyosnak

érezni magad? A B C D E F

legalabb néha 60 61 37 37 45 46,813
0,000

sohasem 40 39 63 63 55

Osszesen 100 100 100 100 100

N 191 143 252 327 913

A maganyos gyerekek aranya az eddigiekhez képest eltéréen alakul a négy csoportban.
Szignifikansan tobben érzik magukat legalabb néha maganyosnak azokban a csoportokban,
ahol az otthon nem kielégitd, az iskolai kozérzettd] fiiggetleniil. Ugy tiinik, ha az otthon
nem megfeleld, a magany szempontjabol az iskola nem tudja ezt a hianyt kompenzalni. Ezt
az eredményt kapjuk akkor is, ha a fiuk és lanyok valaszait kiilon-kiilon elemezziik.

Megvizsgaltuk egy rizikomagatartas, a részegség eléfordulasat a négy csoportban. A
kérdés igy hangzott: ,,El6fordult-e mar veled, hogy annyit ittal, hogy be is rugtal?”. Ez a
kérdés a kiegészitd kérdbivben szerepelt, ezért a kovetkezd adatok csak az almintara,
azon beliil pedig csak a felsésokre vonatkoznak. A 0. tdbldzat azoknak az aranyat mu-
tatja, akikkel mar eléfordult, hogy a részegségig ittak.

10. tablazat. Azok ardnya (%) a négy csoportban, akikkel mdr eldfordult a részegség (alminta, felsd
tagozatosok) (A — egyik helyen sem elfogadhato, B — csak az iskoldban elfogadhato, C — csak otthon
elfogadhatd, D — mindkét helyen elfogadhatd, E — teljes mintdnak hdany %-a, F — chi? szignifikancia)

Ittdal-e mar valaha annyit,

hogy be is rugtdl? A B C D F G

igen 48 43 23 27 33 16,836
0,001

nem 52 57 77 74 67

Osszesen 100 100 100 100 100

N 68 69 78 136 351

A részegség legnagyobb aranyban azok k6zott a gyerekek kozott fordul eld, akiknek
sem otthon, sem az iskoldban nem j6 (48 szazalék, a teljes mintaban pedig 33 szazalék).
Akiknek legalabb az otthon megfelel6 (,,mindkét helyen”, illetve ,,csak otthon elfogad-
haté” csoportok), azok kozott szignifikdnsan kevesebben voltak mar részegek, mint a
masik két csoportban. A részegség szempontjabdl az eredmények alapjan a csaladi hat-
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tér, az otthon megfelel volta [ényeges. Nemenkénti elemzésre a kis elemszam miatt nem
volt médunk.

Viselkedésben megjelend tiinetnek tekinthetd a verekedés. A 11. tabldzat azt mutatja,
hogy milyen aranyban fordult elé a négy csoportban a kérdezést megeldz6 12 hénapban.

11. tablazat. Az elmult 12 hénapban egyszer sem / egyszer-kétszer / haromszor vagy tobbszor verekedd
gyerekek ardnya (%) a négy csoportban (alminta) (A — egyik helyen sem elfogadhato, B — csak az iskoldaban
elfogadhato, C — csak otthon elfogadhato, D — Mindkét helyen elfogadhato, E — teljes mintdnak hdany %-a,
F — chi? szignifikancia)

A B C D E F

egyszer sem 33 45 47 56 49 23,260

0,001
egyszer-kétszer 28 31 32 26 29
haromszor vagy tobbszor 39 24 21 18 22
Osszesen 100 100 100 100 100
N 87 97 124 280 588

Az ,egyik helyen sem elfogadhatd” csoportban szignifikdnsan kevesebben vannak,
akikre egyaltalan nem volt jellemzd a kérdezett idészakban a verekedés, mint a teljes
mintaban (33, illetve 49 szazalék), és tobben vannak, akik 3-szor vagy tobbszor is vere-
kedésbe bonyolodtak (39, illetve 22 szazalék). Nem kaptunk kiilonbséget a verekedés te-
rén azok kozott, akiknek csak otthon, vagy csak az iskoldban elfogadhat6. A ,,mindkét
helyen elfogadhatd” csoport tagjai kozott tobben vannak, akik egyaltalan nem vereked-
tek, mint a tobbi csoportban. Nemenkénti és évfolyamonkénti elemzést a kis elemszam
miatt ennél a kérdésnél sem tudtunk végrehajtani

Osszegezve

A gyerekek szubjektiv életmindsége életiiknek e két fontos szinterére vonatkozodan vi-
szonylag egyszerli modszerrel mérhetd volt. A mddszer érvényessége mellett szol, hogy
a létrak alapjan létrehozott csoportok kozott valoban kiilonbségek adddtak az otthoni €s
iskolai 1égkor néhany fontos jellemzdje, a sztild-gyerek kapcsolat, anyagi helyzet, taplal-
kozasi szokasok, illetve a tanarokkal és osztalytarsakkal valé kapcsolat, az iskolai telje-
sitmény megitélése és az iskolai terhek mentén. A vizsgalt tényezokon tul az otthon és az
iskola mas jellemz6i is fontos szerepet jatszhatnak a kozérzet alakulasaban (példaul a fi-
zikai kornyezet jellemzo6i, aktudlis élmények; Huebner, 2004).

Az elégedetlenségre okot ado életszinterek halmozddasa valdban rosszabb testi-lelki
allapottal jar egytitt. Azok a gyerekek, akiknek sem az otthon, sem az iskola nem elfo-
gadhat6 — vagyis akik a minta atlagdhoz képest rosszabbnak itélték életiiknek e két szin-
terét —, a tobbi csoporthoz viszonyitva rosszabbnak érzik szubjektiven az egészségiiket,
és rosszabb lelki allapot jellemzi 6ket. Gyakoribb naluk a faradtsag, ami megakadalyoz-
za, hogy rendesen tudjanak figyelni 6rakon. A maganyossag szempontjabdl az a donto,
milyennek élik meg a gyerekek az otthont. Hasonlé tendenciat talaltunk a részegséggel
kapcsolatban. Viszont a problémas teriiletek halmozodasa vezet tobb agressziv megnyil-
vanulashoz, verekedéshez.

Az eredmények egyik implikacidja, hogy a problémas csaladi hattérrel rendelkezd
gyerekeknél kiemelten fontos, hogy legalabb az iskola ne legyen elviselhetetlen stressz-
forras, hiszen naluk az iskolai terhek az otthoniakhoz mintegy hozzaadddnak, ami mar
nagy valdsziniiséggel nem kezelhetd szamukra. A rosszabb fizikai és mentalis allapot, az
agressziv megnyilvanuldsok annak jelzései lehetnek, hogy a gyerek szamara a terhelés
tul nagy.
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Az idealis az lenne, ha az iskola nekik (és nem csak nekik) kiilondsen jo hely lehetne.
Egyes vizsgalatok veszélyeztetett gyerekek életutjat elemezve azt talaltak, hogy bizonyos
koriilmények kozott az iskola ,,védd” €s kompenzald szerepet tolthet be. Fontos tényezd,
hogy van-e olyan felnétt az iskolaban, akihez a problémas csaladi hattérrel rendelkez6 gye-
rekek kotodhetnek, aki figyel rajuk. (Benard, 1997; McGinty, 1999; Werner — Smith, 2001)
Védo funkceiot tolthet be az is, ha olyan tevékenységekbe vonjak be az iskolaban a gyere-
keket, illetve olyan feladatokat biznak rajuk, amelyek feleldsségvallalassal jarnak, ezaltal a
kompetencia-érzés fejlodését segitik. (Rutter, 1985) Bizonyos feltételek mellett, és bizo-
nyos mértékben tehat az iskolai kdrnyezet az otthonrdl hozott hidnyokat ellensulyozhatja.

Fontos megemliteni, hogy személyiségbeli valtozok (mint pl. magas onértékelés) is
fontos szerepet jatszhatnak a kozérzet, illetve a szubjektiv jollét alakulasaban. (Kokonyei,
2002) Szem el6tt kell tartani azt is, hogy az otthon és az iskola, ha a legjellemzdbb, leg-
fontosabb életszinterek is, korantsem fedik le a gyermek életében meghatarozo szerepet
jatszo valamennyi lehetdséget. A flow-kutatasban (Csikszentmihadlyi — Rah-tunde —
Whalen, 1993; Csikszentmihdlyi, 1997) vagy az észlelt életmindség kapcsan is (Huebner
és munkatarsai, 2004) mas élet-kontextusok (pl. szabadidd, baratok) szerepét is vizsgal-
jak. A rugalmas alkalmazkodas kiils6 forrasai kzott Benard (1997) az otthon és az isko-
la mellett a baratok, illetve a tagabb kdzosség mint fontos szinterek megfeleld jellemzo-
it is kiemeli. Elképzelhetd, hogy egy gyermek szdmara egy szabadidés tevékenység vagy
egy barati kapcsolat a jo kozérzetnek, pozitiv élményeknek olyan forrdsa lehet, amely
mas teriiletekkel szembeni elégedetlenségéért karpdtolja.

Jegyzet

(1) Kétmintas t-proba, t = 33,794, p < 0,000.

(2) SPSS ANOVA, otthoni kozérzet F=37,611, p<0,000; iskolai kdzérzet F = 60,407, p < 0,000

(3) A kovetkezd elemzések alapjaul szolgalo kérdések az Iskolds gyermekek egészségmagatartdsa (HBSC) ci-
mi kutatasbdl szarmaznak, adott esetben az eredeti kutatastol eltéréen dolgoztuk fel a valaszokat.

(4) Ezt az 6sszevont skalat harom kérdés alapjan hoztuk Iétre: van-e személyautdja, szamitogépe a csaladnak,
illetve sajat szob4ja a gyermeknek.

(5) Stabil étkezésnek szamitottuk azt az étkezést, amely mindennap részét képezi a gyermek taplalkozasanak.
Az iskolas korosztaly szamara a napi 5 étkezés kivanatos (Koszonits, 2003).

(6) A gyerek szerint tudjak-e sziilei, hogy kik a baratai; ha szomor, mi okozza; mire kélti a pénzét; hol van is-
kola utan; hova megy este és mit csinal szabadidejében.

(7) A tételek a kovetkezOkre vonatkoztak: a sziild segit, ha a gyereknek sziiksége van ra, gyengéd hozza, meg-
ért6, meg tudja vigasztalni, ha valami bantja

(8) A most kdvetkezd elemzés alapjaul szolgald kérdések az Iskolds gyermekek egészségmagatartasa (HBSC)
cimi kutatasbol szarmaznak, adott esetben az eredeti kutatastol eltéréen dolgoztuk fel a valaszokat.
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A konfliktusmegoldo képesség
hatterének vizsgalata altalanos
iskolai tanulok korében

A dolgozat révid dttekintést nytijt a felso tagozatos dltaldnos isko-
las tanulok konfliktusmegoldo stilusdrol. A vizsgdlat egy testneveld

tandri szerepjdtékot mutat be: a tanulo sajdt magcit, az egyik sztilot,

illetve testneveld tandrdt képzeli el ugyanabban a szitudcioban.
Milyen tartalmii erdfeszitést tesz a tanulé a harmonia, az egyenstilyi

dllapot megorzése, megszerzeése érdekében, és ez elég-e a
tovabbléepéshez, a fejlodeés
dinamikdjdhoz?

a konfliktuskezelés mogott meghuzodd és a személyiségjegyeket alapvetéen

befolyasold, alakitd tényezoket. Bemutatja a konfliktusos nevelési helyzetek
megoldasaban mutatkozo kategoéridkat egy felfogo-értékeld rendszer segitségével. Ez-
utan kulon-kiilon elemzi a tanuldnak sajat maga, valamint a sziilé €s a testneveld tanar
elképzelt szerepében megjelolt valaszokat, amelyek valdszintileg a vizsgalt egyének szi-
tuaciotol fiiggetlen viselkedését fogjak visszatiikrozni, azaz a megoldasok személyi-
ségspecifikusak lesznek.

Végiil a dolgozat megprobal valaszt adni arra, hogy a tanulok viselkedésében a csala-
di vagy az iskolai szocializacié eredménye-e a domindnsabb, azaz a sziild vagy a testne-
veld tanar nevelési stilusa befolyésolja-e 6t jobban a testnevelés drai konfliktusok meg-
oldasaban.

A konfliktus jelenléte életiink valamennyi dimenzidjaban ma mar természetesnek sza-
mit. Azonban a konfliktuspedagogia mint 6nalld diszciplina csak az utdbbi évtizedekben
alakult ki. Létrejotte elsdsorban a neveld és a nevelt, iskolai viszonylatban a pedagdgus
¢s a didk megvaltozott kapcsolatanak koszonhetd.

A pedagogiai gyakorlatban eléfordulé konfliktusoknak az utobbi években nem csupan
(s6t nem is elsdsorban) a szama nétt meg, hanem a tartalmuk lett 6sszehasonlithatatlanul
valtozatosabb.

A felgyorsult tarsadalmi, technikai fejlédés, az informacids forradalom, a globalizalo-
das megallithatatlan folyamata megvaltoztatja a (korabban sem minden esetben miik6do,
de bizonyos hatarok kozott elhitethetd) pedagogus szerepet és a korabbinal is esetlege-
sebbé teszi a tanitvany informacidinak, tapasztalatainak megismerhetdségi korét.

Ezért felértékelddott a neveld és a nevelt kozotti kdlesondsség, a kooperacio készsége
és képessége, s ezzel egyiitt a problémak egyiittes, konstruktiv és a felek szamara minél
kevesebb veszteséggel jaro megoldasanak keresése.

A hagyomanyos iskolai hierarchia 6sszeomlasaval a tanar-tanul6 kozotti folyamatos
egylittmiikodés igénye az eddigieknél nagyobb feleldsséget allit a pedagdgus elé. A
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gyereket (pedagogus-jelolteket) 1épésrol 1épésre meg kell tanitani arra, hogy képes le-
gyen a kooperaciora, fokrol fokra kell eljuttatni 6t a magaért és masokért vald felelds-
ség atvallalasara.

Problémafelvetés

A testnevelés orai tevékenység az oran egyiitt dolgozd tanuld és tanar interakcidjaban
valdsul meg. Az interakciok sorozata egyben kisebb-nagyobb konfliktusok sorozata is. A
gyermekek és a pedagdgusok kozott kialakuld konfliktusok sajatos nevelési €s nevelddé-
si helyzetet jelentenek a személyiség és a szocialis készségek szempontjabol.

Testnevelés oran a konfliktusokat gerjesztd fo tényezok elsdsorban maguk a tanulok.
A tanitvanyok, akik az 6rakra is magukkal hozzak minden korabbi élményiiket, tapaszta-

latukat, elsddleges szocializaciobeli, tarsa-
dalmi kiilonbségeiket, talfokozott vagy ép-
pen csekély ambicidikat, életkori sajatossa-
gaikbol, személyiségjellemz6ikbdl, aktudlis
koriilményeikbdl adddo sziikségleteiket.
Mar 6nmagaban ez a sokféleség, valamint az
a kortilmény, hogy egy-egy osztaly ,,szocia-
lis kényszerképzédményként” jon létre, és a
csoportdinamikai folyamat soran érlelddik
beldle valamifajta k6zosségnek is nevezhetd
ujabb mindség, konfliktusok sorozatanak Iét-
rejottét valoszindsiti.

Testnevelés o6ran egy adott pedagdgiai
helyzet mindig kiilonb6z6 koriilmények és
hatasok sajatosan bonyolult 6sszeilleszkedé-
sébol ered. Megoldasa csakis az 6sszes hata-
sok ¢és koriilmények figyelembevételével,
konkrét mdodon lehetséges. Mindezek alap-
jan a testneveld tanar a konfliktusos nevelési
helyzetekben, az abbol adddo alapfesziiltsé-
gek levezetése érdekében, nagyon erdteljes
hatas kifejtésére torekszik, hogy az 6t meg-
zavar6 tanul6i akcidkat megsziintesse, illet-
ve megfeleld mederbe terelje.

A tanulok allapotat sok helyzetben indula-
ti fesziiltség jellemzi, ami abbol szarmazik,

Testneveleés ordan a konfliktuso-
kat gerjeszio [6 tényezok elsésor-
ban maguk a tanulok. A tanit-
vdanyok, akik az ordkra is ma-
gukkal hozzdak minden korabbi
élmeénytiket, tapasztalatukat, el-
sodleges szocializdciobeli, tarsa-
dalmi kiilonbségeiket, tilfoko-
zolt vagy éppen csekély ambicio-
ikat, életkori sajdtossagaikbol,
személyiségjellemzoikbol, aktud-
lis koriilmenyeikbol adodo sziik-
ségleteiket. Mdr 6nmagdban ez
a sokféleség, valamint az a ko-
riilmeény, hogy egy-egy osztdly
,Szocidlis kenyszerképzédmeény-
ként” jon létre, és a csoportdina-
mikai folyamat soran érlelodik
belole valamifajta kozosségnek
is nevezheto ujabb mindség,
konfliktusok sorozatdnak létre-
jottét valoszinisiti.

hogy a nevelé rahatasaval ellentétes modon szeretnének viselkedni. fgy a konfliktusos
nevelési szituacidkban a tanulé-tanar viszony magas fesziiltségli, amit tovabb fokoz,
hogy a helyzetet a testnevel6 tanarnak altalaban gyorsan kell megoldania

Munkahipotézis

Feltehetd, hogy ha a felsd tagozat testnevelés ordin tipikusnak tekinthetd nevelési
konfliktusokat ismertetjiik €s felszdlitjuk a tanulokat azok elképzelésére, valamint a va-
16saghti valasz megjeldlésére (a példaado sziild, illetve a testneveld tanar viselkedése a
szituaciokban), akkor szerintlink a megoldasok elemzésébdl megallapithatd lesz, hogy a
tanuldk konfliktusmegoldo stilusa a testnevel tanaréhoz all kozelebb, illetve valaszt ka-
punk a kovetkezd kérdésekre:

— Megallapithatd-e a tanuld, a tandr és a csaladi hattér neveldi stilusa?
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— Melyik az a nevelési stilus, amelyiket leggyakrabban atveszik a gyerekek, fliggetle-
nil attol, hogy a testneveld tanarra, vagy valamelyik sziildre hasonlit?

— A testnevelés ora sajatossagaibol eredéen dominansabbak lesznek-e a restriktiv (kor-
latozd, szabalyozo) tartalmi megoldasok?

Moédszer és minta

A testnevelés orai konfliktushelyzetek megoldotesztjére az alabbiak miatt esett a valasztas:

— a tanuldknak alkalmuk volt a legalabb fél éve veliik foglalkozé testneveld tanar ne-
velési stilusat megismerni;

—a csaladi szocializacié eredménye, szinvonala egyértelmiien tiikr6zodik a valaszokban;

— a szubjektivitast a mdodszer nem képes kisziirni, azonban nem a megfigyel6i, hanem
a tanuldi szubjektivitast veszi figyelembe, és ebbdl probal kovetkeztetni a konfliktus-
megoldas hatterére;

— a modszer indirekt ton kérdez ra a sziilo, illetve a testneveld tanar nevelési stilusa-
ra. A tanulok nem tudjak, hogy a megkérdezettek nevel6i erényeirdl, illetve fogyatékos-
sagairol nyilatkoznak-e akkor, amikor valasztanak a megoldasok koziil.

A t6bb éves tanitasi tapasztalattal rendelkez6 testneveld tanaroktdl begyijtott és az eb-
bal kivalasztott konfliktusokat ugy csoportositottuk 6 szituacioba, hogy a vizsgalt sze-
mély tapasztalataban rogziilt sajatossagok a magatartast altalaban; a megértést €s a tanu-
16k életkoranak elfogadasat, a gyermekszeretetet, a tiirelmet, a tanuldk érzelmeinek fi-
gyelembevételét, a sziild és a testneveld tanar egylittérzését és pedagodgiai tapintatat pe-
dig konkrétan jelzik.

Elképzelésiink szerint az igy mutatkozo felfogo-értékeld rendszerben a szituaciokban
rejlé sokféle megoldas kimutatja a tanuldk tapasztalataban rogziilt konfliktusmegoldo
képességeket. Az alaptipusok a kdvetkezok:

Kooperativ (K)

Pozitiv tanari megnyilvanulasok teriilete. Alaptonusa a megértd, egytittmikodve fej-
lesztd pedagdgiai magatartas. Jellemzoi: a tanulok jogainak, igényeinek, fejlettségi szint-
jének ismerete és elfogadasa, érdeklddésre, segitésre s egylittmiikodésre mindig kész vi-
selkedés, kudarcok elkeriilésére valo torekveés.

Restriktiv (R )

A testneveld tanar szervezod, iranyitoé személy, akinek tevékenységében dominal a ta-
nulok tevékenységének allandd szabalyozasa, korlatozasa. Tilt minden olyan viselkedés-
format, amelyek — eddigi tapasztalatai szerint — gatoljak, nehezitik a célok elérését. Te-
hat a magatartas korlatozo, hianyzik a pedagogiai optimizmus, a viselkedés eredmény-
centrikussagra, pedagodgiai célratorésre utal.

Inercids (IN)

A pedagogiai tehetetlenség, passzivitas tiikr6zodése. Jellemzoi: a nevelési lehetdség-
6l valo lemondas; a gyermek aktualis személyiségének elfogadasa; nincs frusztracios él-
mény; megallapitja, helyteleniti az elkovetett hibat, de megoldast nem javasol, és igy a
konfliktushelyzetet sem képes feloldani.

Indifferens (ID)

A ko6z6ny0s, hideg pedagdgiai magatartas kizar minden emociondlis azonosulast a
gyermekkel. Jellemzo6i: nem érdeklik a tanuldk, hidegen és merev sablonokkal korlatoz-
za magatartasukat, esetleg guinnyal, irénidval, cinizmussal, feliilrdl kezeli dket.
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Agressziv (4)

A tanar sajat hatalmi pozicidjat er6szakosan hangsulyozza ¢€s kizarja a tanuloi fligget-
lenség minimalis lehetdségét is. Jellemz6i: korlatlan hatalom hangsulyozasa, testi fenyi-
tés, megaldzo biintetés, a tanulé meggyanusitasa, valamint a gyermek védtelenségének,
tehetetlenségének hangsulyozasa. )

Vizsgalatainkat 2003 m4jusaban az SZTE JGYTFK Gyakorld Altalanos Iskola négy
(5-6.) osztalyaban végeztiik el. A hat szituacidt egyszer( ,,gyereknyelven” irtuk le harom
feladatlapon, és felszolitottuk a tanuldkat az alabbiak elképzelésére:

— Mit tenne, ha most 6 maga lenne a testnevel6 tanar?

— Mely megoldast valasztana a sziil6 (a tanuld dont, de a sziildk neme nem valtozhat
az egyes szituaciokban), ha az apa vagy az anya lenne a testneveld tanar helyében?

— Hogyan szokott viselkedni a testnevel6 tanar ezekben a helyzetekben?

A tanuld szituacionként két megoldast is bekarikazhatott, amire azért volt sziikség,
mert a kevert konfliktusmegoldas gyakoribb, amit konnyebb megallapitani két valaszbol.

A kérddiveket az osztalyfonok jelenlétében, a testneveld tanar tudta nélkiil, kb. 30 perc
alatt toltettiik ki.

A tanulok a feladatot készségesen, szivesen vallaltak. Kérdések, téves értelmezések
ritkan fordultak eld. Emocionalis reakcidkat azonban gyakran figyeltiink meg, ami kun-
cogasban, cinkos egymasra nézésben nyilvanult meg.

Eredmények

A vizsgalatban Gsszesen négy osztaly 112 tanuldja vett részt (60 fiu, 52 lany). A lany
tanuldk valaszai mind a négy osztalyban sokkal arnyaltabbak voltak, ugyanis koziilik
mindenki, minden esetben 2-2 valaszt jelolt meg.

Az 1. tablazat azt mutatja be, hogy a vizsgalt tanulok kozel fele nemtdl figgetleniil
masolja az osztaly testnevel tanaranak konfliktusmegoldé stilusat, mig kb. egyharma-
duk otthonrdl valamelyik sziil6t6l hozza a dominans viselkedést. Elgondolkodtaté €s ko-
moly hattérvizsgalatra lenne sziikség azoknal a tanuloknal, akik egyszer sem valasztot-
tak a mintaado felnéttek viselkedését.

A szituaciok megoldasara valasztott sziilét a 2. tabldazat szemlélteti. Megfigyelhetd,
hogy a testneveld tanar nevel6-oktatodi tevékenységét a tanuldok nagy tobbsége az anya
nevelési stilusaval tudja leginkabb elképzelni.

Az 6tdimenzios felfogo-értékeld rendszer kategoridit felhasznalva a 3. tabldzatbol
az alabbi eredmények olvashatdk ki. A fitk esetében fliggetleniil attol, hogy a testne-
veld vagy a sziil6 stilusat masoljak, a restriktiv-kooperativ valaszok tobbsége figyel-
heté meg. Meglehetdsen magas volt a személyiséget rombolo agressziv konfliktus-
megoldas. Ez azért is meglepd, mert a gyakorld altalanos iskolaba ,,valogatott” gye-
rekek jarnak.

A 4. tablazat adatai szerint azoknal a lanyoknal, akik inkabb a tanar nevelési stilusat
hasznaljak, jellemzden a restriktiv-kooperativ valaszok figyelhetd meg. Az apa konflik-
tusmegoldd képességét masolo lanyok tobbsége a restriktiv-inercias kategdriaba sorolha-
t6 valaszt adott.

A nevelési stilusok aranya tanar-sziild bontdsban mar nem mutat nagy kiilonbsé-
get. Az eredmény nem dicséri a tanarokat, hiszen nekik a pedagoégiai-pszicholdgiai
képzettségiikbdl eredéen a konstruktiv konfliktusmegoldasokban kellene gondol-
kodniuk. (1. dbra)

A tanar, illetve a sziil nevelési stilusinak masolasaban a lanyok tiinnek eredménye-
sebbnek, bar a sziilot valaszto lanyok kooperativ megoldasai alacsonynak, mig a kzom-
bos, érzelemmentes valaszok aranya magasnak mondhaté. (2. dbra)
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Az eredmények értékelése

A négy osztalybol haromban azt talaltuk, hogy a gyerekek a konfliktusok megoldésa-
iban elsésorban testneveld tanaruk magatartasat utdnozzak. Ebben a harom osztalyban a
tanuldk a tanarrdl a restriktiv-kooperativ nevelési stilust mintazzak. Ez a stilus inkabb
korlatozo, mint egytittmiik6d6é magatartast képvisel, és valoszinlileg e gyakori megolda-

sok mogott a testnevelés ora sajatos tartalma huizodik meg.
Egy osztaly esetében a sziilé konfliktusmegoldd képessége bizonyult dominans-

A restriktiv nevelési stilus vezetd
szerepe 16bb szempontbol elgon-
dolkodtato. Ez ugyanis egy kor-
latozo nevel6i magatartds, ahol
a tandr mindent a képzés ered-
meényessége érdekében tesz, és
igy a neveldi munka hdttérbe
szorul. Hordozza az egytittmii-
kodes jeleit, de a probléma for-
rdasdanak mégis mindig a tanulot
tekinti, 6t maraszialja el és a fe-
sziiltséget gyakran biintetéssel
oldja fel. Ennél természetesen
van (és kell haszndlni) hatéeko-
nyabb konfliktuskezelési eljdrd-
sa is, de alkalmazdsdra mégis
sziikség van, pl. a hatékony
szervezes, a balesetmentes
gyakorlds érdekéeben. A csaldadi
hdtteret tekintve is jellemzo a
restriktiv nevelési stilus, ami a
Sfitkndl a kooperativ, a ldnyok-
ndl az inercids megolddssal ege-
sziil ki. A kapott eredményeket
Sfigyelembe véve 1igy gondoljuk,
hogy a gyereknek inkdbb az is-
kolai kézegben van alkalma ta-
lalkozni a pozitiv, egyrittmiikod-
ve fejleszteni kivdno
konfliktuskezeléssel.

nak, tehat a csaladi hattér, a sziil6 a rest-
riktiv-inercids nevelési stilust kozvetiti a
gyerek felé.

Az anyat utanzé viselkedésformak ara-
nyan elcsodalkoztunk, hiszen ugy gondol-
tuk, hogy az apa lesz az otthoni szocializa-
cios folyamatban a korlatozd, a szabalyozé
magatartas kozvetitésének a foszerepldje,
ami természetesen nem zarja ki az egyiitt-
mikddés képességét. Azonban, ha egy ki-
csit részletesebben megvizsgaljuk ezt az
osztalyt, megallapithatjuk, hogy a fiuknal a
restriktiv-kooperativ megoldas keriil eld-
térbe, €s ezt a mérleget azutan a lany tanu-
160k a restriktiv-inercias stilus felé forditjak.
Ennek oka keresheté abban is, hogy az
apak a leany gyermekeikkel kevésbé sike-
resen képesek kezelni konfliktusaikat, mint
a fiukkal.

Az egyes tanuldktol kapott megoldéasszéri-
akat személyenként azért nem értékeltiik,
mert ugy gondoltuk, hogy ezekben nem a ta-
nar stilusa, hanem csak egy tanuléhoz fiiz6-
d6 konkrét viszony tiikrozodik. Ez az inter-
perszonalis kapcsolat a tanuld aktualis sze-
mélyiségétdl fliggden valtozo.

A tanar, illetve a masik kozeget kozvetitd
sziil6 nevelési stilusat csak az adott osztaly
tanulditol kapott valaszok megoszlasaban te-
kintettiik jellemzonek.

Osszegezés

Alaphipotézisiink, miszerint a 10-12 éves
korosztaly személyiségfejlodésére, formalo-

dé konfliktusmegoldo stilusara az iskolai kdzeg, a testneveld tanar van nagyobb hatéssal,
beigazolddott. A vizsgalat eredményei alapjan szintén igennel lehet valaszolni a hipoté-
zis tovabbi kérdéseire is.

A restriktiv nevelési stilus vezetd szerepe tobb szempontbdl elgondolkodtatd. Ez
ugyanis egy korlatozd neveldi magatartas, ahol a tanar mindent a képzés eredményessé-
ge érdekében tesz, és igy a neveldi munka hattérbe szorul. Hordozza az egytittmiikodés
jeleit, de a probléma forrasanak mégis mindig a tanul6t tekinti, 6t marasztalja el és a fe-
sziiltséget gyakran biintetéssel oldja fel. Ennél természetesen van (és kell hasznélni) ha-
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tékonyabb konfliktuskezelési eljarasa is, de alkalmazasara mégis sziikség van, pl. a haté-
kony szervezés, a balesetmentes gyakorlas érdekében.

A csaladi hatteret tekintve is jellemz6 a restriktiv nevelési stilus, ami a fiaknal a ko-
operativ, a lanyoknal az inercidas megoldassal egésziil ki. A kapott eredményeket figye-
lembe véve Gigy gondoljuk, hogy a gyereknek inkabb az iskolai kozegben van alkalma ta-
lalkozni a pozitiv, egyiittmikodve fejleszteni kivand konfliktuskezeléssel. Ezért nem
mindegy, hogy a kevésbé hatékony sziildi magatartas mellé milyen testneveld tanari pél-
dat tapasztal a tanuld. Tobbek kozott ezért is lenne fontos a testnevelés szakos tanarjelol-
tek pozitiv konstruktiv konfliktusmegoldd képességét — akar egy kurzus erejéig is — az
eddigieknél konkrétabb és hatékonyabb modon fejleszteni. Ezt egy komoly feladatnak te-
kintjuk, €s ezért vizsgalatainkat ebbe az iranyba szeretnénk folytatni.

1. tablazat. Konfliktusmegoldo stilusok dsszehasonlito hdttere

Tanulok Sziildre Testneveldre Mindkettdre Egyikre sem
60 fit (100%) 19 16 (32%) 32 16 (53%) 3 16 (4%) 6 16 (7%)
52 lany (100%) 16 16 (31%) 25 16 (48%) 916 (17 %) 3 16 (6%)
Osszesitett (100%) 3516 (31,5%) 57 16 (50,5%) 126 (10,5%) 916 (6,5%)

2. tdblazat. Szerepjdtékra vdlasztott sziil6k %-os megoszidsa

Anya Apa
Lanyok 88 (%) 12 (%)
Fiuk 64 (%) 36 (%)
Osszesitett 76 (%) 24 (%)
3. tablazat. Fiuk konfliktusmegoldo stilusa
Osszes fiti tanulé Tandrral azonos (%) Sziildvel azonos (%) Osszesitett (%)
Kooperativ 22,4 22,6 22,5
Restriktiv 25,7 30,4 28,1
Inercias 15,1 13,4 14,3
Indifferens 19,4 17,0 18,2
Agressziv 17,4 16,6 17,0
Osszesitett (%) 100,0 100,0 100,0
4. tablazat. Lanyok konfliktusmegoldo stilusa
Osszes ldny tanulé Tandrral azonos (%) Sziilével azonos (%) Osszesitett (%)
Kooperativ 32,3 18,3 25,3
Restriktiv 30,4 33,0 31,7
Inercias 12,7 15,3 14,0
Indifferens 18,5 24,0 21,3
Agressziv 6,1 9,4 7,7
Osszesitett (%) 100,0 100,0 100,0
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2. dbra. Tandr/sziilé nevelési stilusa fivi-lany bontdsban
Melléklet — szerepjaték

A. Feladatlap

Testnevelés oran vagy, és most képzeld el, hogy Te vagy ott a testnevel6 tanar. Megkériink, hogy
karikazd be feladatonként annak az egy vagy kettd vélasznak a betiijelét, ami szerinted megoldja az
adott helyzetet.

B. Feladatlap

Most jatsszuk azt, hogy az egyik sziilod (apa, anya koziil valasztanod kell!) a testneveld tanar. Va-

jon mit tenne az alabbi helyzetekben, ha 6 lenne a testnevel6 tanarod? Megkériink, karikazd be annak
az egy vagy kettd valasznak a betiijelét, amely szerinted legjobban illik ra!
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Miel6tt elkezdenéd, karikazd be, hogy kit valasztottal testneveld tanarodnak: APA ANYA
C. Feladatlap

Most képzeld el, hogy a testneveld tandrod tartja az orat. Megkériink, hogy helyzetenként karikazd
be annak az egy vagy ketté megoldasnak a betiijelét, amit szerinted testnevel$ tanarod vélasztana.
A kovetkezd események torténnek meg testneveld tanarod testnevelés orajan:

1. Testnevelés orara az egyik osztalytarsad, Norbi, tornanadragja zsebében behozta a legmendbb
autéskartyait. A sorakozonal szomszédja, Akos, meglatta, és halkan elkezdett konysrogni:

— Mutasd meg, légy szives!

A Norbi éppen oda akarta adni, amikor a tanar észrevette és kozbelépett:

a) Ebben a pillanatban kidobod az 6sszeset a szemétbe!

b) Add ide a kartyakat! Majd a jovo héten megkapod, ha jo leszel!

¢) Oriilsk, hogy ilyen szép kértyaid vannak, de most tedd el 8ket! Majd a sziinetben én is megnézem
Oket, viszont ha most nem figyelsz ide, mi az elsd feladat, nem fogod tudni pontosan végrehajtani!

d) De szép ez a gyljtemény! De most mit csinaljak veletek?

e) Tedd el a képeket, ezek nem ide valok!

1. A 6. c tesi Ora eldtt az 61toz6ben beszélgetett. Géza nagyon csunyat mondott a testneveld tanar-
ra. Becsongettek és az osztaly bement a tornaterembe. Sorakozonal Attila jelentkezett. A tanar felszo-
litotta, mire 6 ramutatott Gézara, és ezt mondta:

— Géza az 6ltéz6ben nagyon csunyat mondott a tanar nénire/bacsira!

Erre a testneveld tanar néni/ bacsi ezt véalaszolta:

a) Mast ilyen kolykoktol nem is varok, de jegyezzétek meg; nem érdekel a ti véleményetek, itt én
parancsolok!

b) Egyaltalan nem szép dolog masra csunyat mondani, 6ra végén nem jatszhatsz!

¢) Most dolgozzunk, majd kettesben megbeszéljiik, hogy miért haragszol ram!

d) Az ilyesmit én meg sem hallom! Nem szép dolog igy besz¢lni a tanito nénitekrdl, aki annyi min-
dent megtesz értetek!

e) Nem érdekel, én is mondhatok cstinyat rdla, ha akarok!

1. Testnevelés oran a tanar a feladatokat mindig azzal a gyerekkel mutattatja be, aki az azt megeld-
z6 feladatot a legligyesebben hajtotta végre. Levente nagyon szerette volna bemutatni a gyakorlatot,
de nem kapott ra lehetdséget. A kovetkezd feladatnal ezért piszkalni kezdte a tarsait. A tanar kozbe-
avatkozott:

a) Ez vagy te! {gy akarod felhivni a figyelmet magadra! Ha tovabb folytatod, Ggy hajitalak ki in-
nen, hogy a labad sem éri a foldet!

b) Ulj le a padra, és maradj is ott! Ezen a héten egyik 6ran sem jatszhatsz a tobbiekkel!

¢) Miért csinalod ezt? Valami baj van? Beszéljiik meg!

d) Nem szabad ilyet csinalni, még balesetet okozol vele! Olyan szomorti vagyok, hogy ennyit
rosszalkodtok!

e) Ez a gyerek a mai 6ran nem jatszik!

1. Testnevelés oran szekrényugras a feladat. Lili nem mert felugrani a szekrényre. Hosszas rabeszé-
Iés utan mégis megprobalja, de megcesuszik €s leesik a szekrényrdl. A kislany sirni kezd, a tanar oda-
1ép hozza:

a) Rossz volt nézni Lili amit csinaltal! Agyongyakorolhatod magad, akkor sem leszel sokkal
jobb!

b) Szerencsére nincs komolyabb baj! Ugorj batrabban, meglatod, a segitségemmel biztos sikertil-
ni fog!

¢) Ugye, nem tortént komolyabb bajod? Ulj le a padra, és jelezd, ha vissza szeretnél &lini.

d) Ha jobban odafigyeltél volna, nem lennék most ennyire megijedve.

e) Nem tortént semmi kiilonds. ElImondom a Iényeget, és a segitségemmel ugrasz még néhanyat!

1. Testnevelés oran a hatodikosok fél perces fogot jatszanak. Misi a jaték hevében felloki az egyik
osztalytarsat. Erre a tanar megszolal:
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a) Az ilyen mindenkivel eléfordul. Alljatok fel, és jatsszatok tovabb!

b) Ha faj valamid, akkor iilj le a padra. Mara befejeztiik a jatékot.

¢) Segits felallni az osztalytarsadnak. Kérj elnézést tdle. Ha ez maskor is eléfordul, akkor kiallita-
lak a jatékbol.

d) Ugy latom, nincs komolyabb baj. Ha jobban figyeltek egymasra, az ilyen balesetek elkeriilhetd-
ek lennének!

e) Az ilyen viselkedés megengedhetetlen az iskolaban. Biintetésbdl nem jatszhatsz tovéabb!

1. Testnevelés oran a gyerekek parosaval végezték a gyakorlatokat. Miutan beosztotta a tanar a pa-
rokat, Kati titokban helyet cserélt a mellettiik 1év6 par egyikével, mert nem akart Agi parja lenni. Per-
sze a tanar észrevette, és igy szolt:

a) Allj vissza a helyedre. Itt én egyediil vagyok az, aki a parokat kijellheti!

b) Az ilyen viselkedés biintetésért ,kiabal”! Az dra végi jaték szamodra mar be is fejez6dott!

¢) A parokat nagysag ¢s ligyesség szerint allitottam dssze. Ha helyet cserélsz valakivel, eléfordul-
hat balesetveszélyes felallas.

d) Nagyon unom mar, amit csinalsz! Nem véletlentiil jeloltem ki a helyed.

e) Megkérlek, hogy gyorsan 4llj vissza a helyedre, mert igy nem tudsz dolgozni veliink!

Koszonjiik, hogy segitokészen részt vettél ezekben a jatékokban!
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Laikus olvasas és popularis kultura

A Dayka Gdabor Tarsasag fiatal irodalmdrokat, irokat,
tarsadalomtudosokat, miivészeket dsszefogo kozhasznil egyestilet.
2004. mdjus 13-14-én az Orszdgos Széchényi Konyvtdrban rendezett
konferencidjdnak legfontosabb célkitiizése az volt, hogy segitsen
ujragondolni és dtértelmezni a ,magas vagy alacsony kultiira’, a
Lponyvairodalom”, a ,klasszikus irodalom’, illetve az rigynevezett
Jaikus olvaso” fogalmdit, annak pejorativ felhangjaival egytitt.

z irodalmarokat, kultaraval foglalkozé szocioldgusokat allandoan foglalkoztatja a

kérdés: hogyan olvasnak azok az olvasok, akik nem hivatasbdl, hanem kikapcso-

l6dasképp olvasnak, és akik nem rendelkeznek a profik tudomanyos arzenaljaval,
amikor konyvet vesznek a keziikbe. Hogyan olvasnak a laikusok?

A laikus olvasas és a popularis kultara egyiittes vizsgalatat, kiilonos tekintettel a kettd
kapcsolatara, mindenképpen aktudlissa teszi az a jelenség, amely a kortars irodalmi, mi-
vészeti korpuszt talan leginkabb jellemzi, azaz a popularis kultra alkotasainak megjele-
nése az ugynevezett ,magas” vagy ,,elit” kultura tertiletén. Figyelembe véve a feltevést,
mely szerint a ,,]laikus” olvas6 a popularis termékek elsé szamu fogyasztéja, a két regisz-
ter keveredésével a laikusok is bekeriilnek a tudomanyos vizsgalat teriiletére.

A konferencia szervez6i azon a véleményen vannak, hogy a binaris oppozicioba ren-
dezés ezeknél a fogalmaknal is magaban hordozza a kirekesztés és az elfedés gesztusat,
mig a dichotomikus felosztas megsziintetésével 0j képet kaphatunk az irodalomroél, és a
laikusokkal szemben taplalt elditéletek félretételével kdzelebb juthatunk ennek a homo-
gén és egyetlen értelmez6i kozosségnek semmiképp sem tekinthet ,,Mdasiknak™ a meg-
értéséhez.

A szervezOk szandékainak megfelelden a konferencian nemcsak irodalmarok, hanem
szociologusok és foként iskolai irodalomtanarok is részt vettek. A jovo olvasdival napon-
ta kapcsolatban alloé pedagdgusok tapasztalata, tudasa felbecsiilhetetlen értékii informa-
ci6 a kutato irodalmarok szamara. Ezen feliil a konferencia igyekezett 1épést tenni a két
csoport kozti kommunikacids hidny felszdmolasa felé, nem beszélve arrol, hogy a felndtt
olvasd-gyerek olvaso szembedllitas gyakorlatilag a profi-laikus ellentétpar egyik valto-
zata, mikdzben a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a szembeallitas a legkevésbé sem egy-
értelm{i ebben az esetben sem.

A konferencia négy részbdl allt, a nagyon szertedgazo eldadasokat témak szerint fel-
osztva, ugy, hogy egy szekcidba keriiljenek az elsdsorban irodalomelméleti, a gender-
szempontu olvasassal foglalkozd, az értelmezdi kozosségeket vizsgald és szocioldgiai
szempontokat is alkalmazo, illetve az iskolai irodalomtanitas tapasztalataira épiild elo-
adasok. A szekciok végiil a kovetkezoképpen épiiltek fel:

Popularitads és kanon az (irodalom)elméletben

— Kulcsar Szabd Erné: Az esztétikai megkiilonboztetés ellehetetlentilése és az olvasas medialitasa;

— Parragh Szabolcs: Hasznalat vs. intellektudlis tisztesség;

— Menyhért Anna: Erzelmek olvasasa. A személyesség megirhatésaganak kérdései;

— Molnar Gabor Tamas: ,,Baratilag megfelezni a dolgot...” Dialogikussag és fiktiv olvasok Calvindnal és
Sterne-nél;

— Benyovszky Krisztian: ,,Hasznos szellentyi”? Ponyva és irodalom — egy Nyugat-disputa és kornyéke;

— Németh Zoltan: Az irodalom Sarbogardi Jolan szerint;

— Mesterhazy Baldzs: ,,I just murdered the alphabet”. Eletrajz és nyelviség a popularis kultura alakzatrend-
szereiben. (Eminem-jegyzetek)
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Ertelmezdi kozosségek

— Hajdu Péter: Az elveszett alcim: Frankenstein és az értelmezokozosségek;

— Boros Csaba: Laikusok marpedig nincsenek. A kultara €s az esztétika fogalmardl;

— Kodaj Daniel: Laikusok olvasasa;

— Kacsuk Zoltan: Superman, Kirk kapitany és Songoku. Szubkulturak és értelmezdi kozosségek;
— Kaposi David: Kdin, az Orskkévald és mas popularis figurdk;

— Rakai Orsolya: A tobbi néma csend. A laikus olvasas némasagarol;

— Timar Borbala: Laikus irodalomtudomany és az irodalmi kultusz.

Olvasds az iskolaban

— Arat6 Laszl6: Manipulalt minikontextusok — avagy milyen szoveg(vilag) is van a magyardéran?;
— Thun Eva: A nék teremtette kultura tanulasanak lehetéségei a tanarképzésben;

— Beke Judit: ,,Legyek Ujra szined eldtt: beszélgetés!”;

— Beck Zoltan: Laikus nyom olvasas;

— Vari Gyorgy: Ertelmez6i kozosségek. ,,Gyerekkonyvek” . profi” olvaséi.

Gender szempontok az olvasdsban

— Friedrich Judit: N&i olvasas;

— Kérchy Anna: Néies-e a néi irodalom? Atiras, Gjraolvasés, re-vizio és a kortars angol nyelvii néi irodalom;

— Kiss Noémi: Gorbe tiikor — csabitd dnéletrajz. Kortars ,,n6i” elbeszélok;

— Loérand Zsofia: Stefica Cvek az irodalom siiriijében;

— Horvath Gyorgyi: A néi olvasé 19. szazad végi reprezentacioi;

— Scheibner Tamas: Identitas és popkultura. Az ujabb férfitipusok és maszkulinitdas Hornby ,Pop, csajok, sa-
tobbi” cimii regényében;

— Borgos Anna: Noiség és pszichoanalizis haboru eldtti magyar néirok miiveiben;

— Kérchy Vera: A ndi akciofilm lehetdségei. Quentin Tarantino ,Kill Bill’ ciml filmjének elemzése.

A Dayka Gabor Tarsasag, a L’Harmattan Kiadoval egytittmiikodésben, a konferencia
teljes anyagat varhatéan ez év 6szén kotet formajaban is kozreadja.
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Arato Laszlo
tandr, Radnoti Miklos Gyakorlo Gimnazium, ELTE
elnok, Magyartandrok Egyesiilete, Budapest

Manipulalt minikontextusok — avagy
milyen szoveg(vilag) is van a
magyaroran?

Eredetileg ebben az eléaddsban halakrol, farkasokrol és balndkrol
akartam beszélni. A terméketlen Stanley Fish — Wolfgang Iser (1) vilcit
(2) szerettem volna az iskolai irodalomtanitds szemsz6gébol
tjraértelmezni, termékenyebbé tenni. Megnézni, hogy valoban senki
nem fél-e Wolfgang Isertol s az ¢ - dllitolag minden vita mindkét
oldaldn dlldst foglalo — nézeteitol, ahogy ezt Fish dllitja, és hogy Fish
tényleg nagyképri, csiisztatgato balnakent beszél-e,
ahogy Iser dllitja. (3)

nem jutok el a laikus olvasas, az iskola és a popularis kultura e konferencian, il-

letve ebben a szekcidban kozéppontba allitott kérdéseiig. Ezért fajo szivvel ugy
dontottem, hogy békén hagyom a halakat €s a farkasokat, nem hozom létre az irodalmi
zoologia tudomanyat, hanem ehelyett a laikus olvasassal, a populdris kulturaval és az is-
kolai irodalomtanitassal foglalkozom — merthogy ez a feladatom.

Mennyiben tekinthetd az iskolai tanuldcsoport, osztaly értelmezéi kozosségnek, s e
kozosség mennyiben laikus, mennyiben professzionalis? Az utobbi kérdést két tényezd
is jogosultta teszi: az értelmezés az oran elvben szakértd és szakképzett iranyitassal fo-
lyik (tanar), masrészt intézményesen szabalyozott keretei, oktrojalt k6zos targya és okt-
rojalt kozos nyelvhasznalata van. S akkor még nem is beszéltiink az osztalybéli értelme-
701 kozosség erds, hierarchikus viszonyrendszerérdl. Masfeldl jellemzd, hogy az értelme-
7061 kozosségekrol szold hazai szakirodalomnak eszébe sem jut, hogy egy kodzépiskolai
osztalyt értelmez6i k6zosségnek tekintsen — s ez aligha véletlen. Valdszind, hogy nem te-
kinthetd értelmez6i k6zosségnek egy olyan irodalmat tanulé csoport, amely nem elsdsor-
ban szdvegeket értelmez az 6ran, hanem ugynevezett irodalomtorténeti (jobbara tarsada-
lomtorténeti €s biografiai tényeket, nyers kronoldgiat, stilustorténeti altalanossagokat),
kotet- és micimeket, pozitivista palyaképeket, illetve kész és lezart, az uralkod6 tan-
konyvben uralkodd értelmezéseket sajatit el tanaratol, illetve egyéb forrasokbol. Termé-
szetesen nem csak ilyen magyartanitas folyik, de tartok téle, hogy a dialogikus-interak-
tiv, a szovegeknél elidézo, s ugyanakkor az értelmezés szabalyait, kritériumait, a mogot-
tiik lev nyelv- és irodalomfolfogast is tudatositd irodalomtanitas ritkabb, mint a fentebb
jellemzett. Pedig egy kozépiskolai osztaly elvben az értelmezdi kozosség tobb kritériu-
mat is kielégithetné, s az egyiitt t61tott sok ido6 ritka lehetdséget jelent.

Hajdu Péter ,Az értelmezd kozosségek elmélete’ cimii kotetben (4) megjelent tanul-
manyaban harom értelmet tulajdonit a szoban forgé fogalomnak:

Ahol a hangsuly a ,,k6z0sség” szon van, mely kozosség mellesleg értelmez is. Bizo-
nyos kritériumok, életosszefiiggések alapjan egy iskolai osztaly alighanem ilyen k6zos-
ségnek tekinthetd.

ﬁ zutan rajottem, hogy ehhez kortlbeliil 45 percre lenne sziikségem, s akkor még
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A masodik jelentéstulajdonitas szerint az EK-t éppen az értelmezés, a hasonlo értelme-
z¢és hozza létre. Kétségtelen, hogy a tanorakon létrejon egy, a didkok altal valamilyen
szinten elfogadott, legitim értelmezés. Az igazi kérdés természetesen az, hogy a tanari
iranyitassal 1étrehozott értelmezést mennyire tekinti sajatjanak, mennyire interiorizalja a
tanuldcsoport. Nyilvan mennél inkabb kdzos értelmezésnek érzik a diakok az éran kibon-
tott értelmezés(eke)t, annal inkdbb beszélhetiink valdban értelmezd k6zosségrol.

Hajdu harmadik definicidja-jelentéstulajdonitasa az értelmezés céljabdl létrehozott ko-
zOsséget azonositja az értelmezé kozosség terminusaval. A magyaroran vagy kiilondsen
fakultacion 1€évo tanuldcsoport kezelhetd, értelmezhet6 igy. Ha a tanar eképpen szitualja
és kondicionalja a csoportot, akkor bizony igen termékeny €s hatékony értelmezdi kdzos-
ségek johetnek Iétre két, négy vagy hat év kdzds munkaja soran. Ennek azonban mind a
tananyag kivalasztasa, mind elrendezése, mind a tanar attitlidje tekintetében szamos el6-
feltétele van.

A kovetkezdkben ezeket az eldfeltételeket igyekszem folvazolni — s kdzben kitérek a
laikus olvasas €s a popularis kultura véleményem szerint ezektdl nem teljesen fiiggetlen
kérdéseire is. A kitérésekkel kezdem: a laikus olvaséassal és a popularis kultaraval.
A mai magyar iskolara, ezen iskola diak-

Nem remélhetjtik, hogy az iskola
autoritdsa elott majd tartosan
meghajolnak a didkok. Illetve dt-
menetileg taldn meghajolnak,
de anélkiil, hogy interiorizdlndk
az iskola dltal kialakitott kultu-
rdlis értékrendet és olvasoi szo-
kdsokat. Foképp, ha az iskola
nem is olvasoi szokdsokat és ér-
telmezési stratégidkat alakitott
ki, hanem csak mimikrire tani-
tott, szovegmaszkok felvételere,

befogaddira a laikus és professzionalis olva-
sas tobbszoros hasadasa jellemzo. E16szor is
a didkok tobbsége ma médiaszoveg- €s nem
szépirodalom-olvasd, ennyiben tehat az is-
kolai kultara €s az otthoni-sajat (szub)kul-
tara két kiilon vilagot alkot. Valoszinlileg a
diakok jelentds részénél az olvasott szove-
gek két kore: a kotelezd és az onalldan va-
lasztott, a professzionalisan értelmezett és a
laikusan-szabadon befogadott élesen széjjel-
valik. Marpedig ha igaz, hogy a magas-
kultira s az irott kultura autoritdsa mara
megkérddjelezodott, akkor ezt a kulturdlis

szakadékot nem kezelhetjik reflektalatlanul,
mert nem remélhetjiik, hogy az iskola autori-
tasa eldtt majd tartéosan meghajolnak a dia-
kok. Illetve atmenetileg talan meghajolnak, de anélkiil, hogy interiorizalndk az iskola 4l-
tal kialakitott kulturdlis értékrendet és olvasoi szokasokat. Féképp, ha az iskola nem is
olvasoéi szokasokat €s értelmezési stratégiakat alakitott ki, hanem csak mimikrire tanitott,
szovegmaszkok felvételére, a méréspontokon valo atcsuszas taktikaira. Harmadrészt lai-
kus és professzionalis beszédmddnak is kétéltiije a didkok zome. Mas nyelven beszél a
tananyagrol, s mason a tarsaival latott filmrél, a haver altal ajanlott konyvrdl. Az utobbi
nyelv erésen értékeld, tobbnyire kevéssé diszkurziv-elemz6. Jellemz0 szavai a szleng-
kifejezések és az olyasfajta mindsitd jelzok, mint a ,,vontatott”, az ,,unalmas”. Ez utobbi
szavak természetesen gyakran az 6ran tanult miivek tanéran kiviili, ,,laikus” min6sitésé-
nek ,,szakterminusai” is.

De tényleg, egyaltalan létezik-e laikus olvasas? Ugy vélem, a laikus olvasés sem eléfel-
tétel-mentes, €s sokszor régebbi professzionalis olvasasmddok folklorizalodasanak termé-
ke. A mimetikus-adbrazoldselvii olvasas, a szerzdcentrikus-biografiai értelmezés olyan értel-
mezési stratégiak termékei, amelyek meghatarozzak a laikus olvasast, s amelyeket érzésem
szerint sajnos a mai irodalomoktatas €s a tankonyvek is gyakran megerdsitenek. Masfelol
a laikus olvasast még két tovabbi okbdl sem szerencses €lesen elvalasztani a professziona-
lis értelmezéstol. Egyfelol Gadamer (5) és Jauss (6) is a harom hermeneutikai kérdésirany
koziil az elsének és a harmadiknak, a subtilitas intelligendinek és a subtilitas applicandinak
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a rehabilitalasara torekedett. A megértés és az alkalmazas, az applikacid erésebb hangsu-
lyat igényelték, marpedig a laikus olvasas némasaga alighanem csak az értelmezés néma-
sdga, amely igen erds megértési €s alkalmazasi aktivitassal jarhat egytitt. Kamaras Istvdan
(7) empirikus olvasasvizsgélatai akar ,A Mester és Margaritd’-rol, akar az ,Iskola a
hataron’-rdl azt bizonyitjak, hogy szamos laikus olvasé a professzionalis értelmezdkével
egyenértékii olvasat Iétrehozasara képes, ha megértését a felmérés kényszere soran explicit
értelmezéssé transzformaltatjak vele. Masfeldl a laikus olvaso — s errdl részben szoltam mar
—nem bir igazan laikus maradni, hiszen szamos kozvetito csatorna vagy kézeg hantja le ro-
la laikusi naivitasat. Ilyen kdzeg az iskola, ilyen az irodalmi kultusz, amely alighanem szin-
tén kozvetit a profi és a laikus befogadas kozott, ilyen a szinhdz, ahol a professzionalisan
képzett dramaturg eld-interpretal a laikus nézének, ilyen a média, amelynek kevés kultura-
lis miisora azért bizonyosan betdlt valami orientald, kanont és értelmezési stratégiat forma-
16 szerepet. Ilyenek a filmadaptaciok, melyekben, mondjuk, Volker Schiondorff bizonyara
hozzéjarul Proust, Giinter Grass vagy Arthur Miller laikus értelmezésének professzionalis
infiltralasdhoz. Vagy ugyane kérdés kapcsan gondoljunk az utébbi iddk Henry James- és
Jane Austin-adaptacidira, vagy a rengeteg Shakespeare-megfilmesitésre!

A popularis kultirdhoz meggy6zddésem szerint a magyartanaroknak — mint kanon- és
irodalomkozvetitéknek — éppen a kanon érdekében a jelenleginél joval kevésbé ellensé-
gesen kellene viszonyulniuk. Egyrészt kéztudott, hogy a hatarvonalak a posztmodern al-
lapotban a magas és a popularis regiszter kozott joval elmosddottabbak, mint korabban.
El kellene gondolkodnunk azon a jelenségen, hogy az idei cannes-i filmfesztival zs{iriel-
noke éppen a ,Kill Bill’ alkotoja, Quentin Tarantino. Mésodszor is talan ideje lenne tul-
jutnunk a frankfurti iskola kultarkritikai kapitalizmuskritikdjan, mely a tomegkulturaban
csak a nem-repressziv totalitarizmus, a profitmaximalizalas és a manipulacié eszkozét,
vagy Habermas szavaval: az életvilag gyarmatositasat latja. Nem mintha ebben a kriti-
kaban egy csoppnyi igazsadg sem volna, de ember- és tarsadalomképe olyan egydimenzi-
0s, hogy ezzel éppen a szelektiv és kritikus — differencialé-disztingval6 — kultarafogyasz-
tas elsajatitasat, begyakorlasat teszi lehetetlenné. Tanulnunk kellene a neodurkheimianus
tomegkultara- és médiaclméletektdl, melyek inkdbb a tomegkulturanak és a média ritu-
sainak a tarsadalmi kohézio biztositasaban jatszott szerepét hangsulyozzak. Természete-
sen ennek az iskolanak az apologetikussagat se szabad kritikatlanul elfogadnunk. Jéma-
gam Stuart Hall és lan Hunter irdsai mellett sok tekintetben ma is Talldar Ferencnek a
nyolcvanas években megjelent s meglehetésen visszhangtalanul maradt ,Két tételben’ ci-
mi konyvecskéjét, a tomegkulturarol sz616 tanulméanyait (8) ajanlanam kollégaim figyel-
mébe. Tallar munkamegosztast lat az autonom mivészet és a tomegkultara kozott, s ugy
véli, hogy a tomegkultara affirmativ, normamegerdsitd, Iényegileg konzervativ karakte-
re a tarsadalmi integracionak és az egyén szocializacidjanak fontos funkcionalis mozza-
nata, amely az intézményesiilt-stratégiai cselekvésmoddal fuigg 6ssze, ,,mig az autondm
miivészet mogott az autonom személyiség, illetve a kommunikativ cselekvés struktarai
rejlenek” (322. o.). Persze ez még mindig az érett Habermas optimista, az autonom sze-
mélyiség megalkothatdsagaba vetett hitére alapozott nyelve. Kozépiskolai tanarként én
ma ennél merészebb [épést nem tennék. A normakat megerdsitd tomegmii és a normakat
megkérddjelezé-ujrarendezd, horizontvaltast kezdeményez6 autoném mualkotas kettdsé-
gének képe amugy szépen 6sszecseng H. R. Jauss és Wolfgang Iser az irodalom tarsada-
lomalkotd szerepérol vallott nézeteivel. Mastfeldl Northrop Frye archetipikus kritikaja és
Kiraly Jend tomegkultira-elmélete jelentds segitséget nyujthat ahhoz, hogy a magyar-
oran hogyan viszonyuljunk a diakok szubkultarajahoz, popularis kultirajahoz annak ér-
dekében, hogy eldsegitsiik a szubkultarak dialdgusat, hogy a kolcsonds elfogadas s az en-
nek révén létrejott bizalom jegyében eredményesebben szolgalhassuk a kanonkozvetités
rank bizott feladatat. Hidat kell épiteniink, s ez nem megy, ha a masik partot nem latjuk,
illetve bombazand¢ ellenséges teriiletként fogjuk fol.
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Milyen fajtai alakulnak ki a hagyomany- és a szabalyképzddésnek egy iskolai osztaly
vagy fakultacid értelmezo6i kdzosségében, milyen a diskurzus rendje egy iskolai osztaly-
ban, irodalomtanitasi folyamatban? Mik a feltételei a dialogikus megértés és jelentéskép-
zés 1étrejottének? A tanar csak kész értelmezések kozvetitdje vagy 4j értelmezések 1étre-
jottének generaldja is? Létrejohetnek-e szubverziv olvasatok a magyaroran? Mi ezekkel
a tanar dolga? A tananyag-kivalasztas és tananyag-elrendezés hogyan befolyasolja az ér-
telmezoi kozosség kialakuldsat, miikodését? A didkok iskolan kiviili olvasmanyai, kul-
turalis élményei mennyiben befolyasoljak értelmezdi tevékenységiiket, mit tehet a tanar
(tegyen-e valamit?) ezen hattértudas ,,becsatornazasa” érdekében? A kronoldgia mennyi-
re alapozza meg a k6zos utaldsi mezdt, milyen mas mddjai vannak a k6zos értelmezdi
nyelv, k6zos utalasi mez6 megteremtésének?

A feltett kérdéseknek csak egy részére probalok meg valaszolni.

Rendkiviil fontos, hogy a laikus — vagy inkabb a szandék-, életrajz- és kordokumen-
tum-k6zpontl — olvasastdl tudatosan juttassuk el didkjainkat egy szovegkozpontibb, il-
letve a jelentést a szoveg €s a befogaddk kozotti interakcidban keresd olvasasi stratégia-
ig. Ez azonban éppen akkor és azaltal lehetséges, ha a laikus olvasast-értelmezést nem el-
fojtjuk a tanitasi folyamatban, hanem szohoz juttatjuk a laikus értelmezésnek mind isko-
lan kiviili targyait, mind iskolan kiviili premisszait, hallgatélagos axiomait. Ertelmezdi
tevékenységet szerintem csak akkor tanithatunk, ha nem tagadjuk, hogy nem az igazsa-
got, a végso jelentést kozvetitjiik, hanem értelmezést folytatunk: ha nyilt kartyakkal jat-
szunk, s nem folyton csak a kész végeredményt mutatjuk meg didkjainknak, hanem el6-
feltevéseinket, stratégidinkat és modszereinket is. Masfel6l ha sikeriil expondlnunk, hogy
valdjaban Ok is értelmeznek, olyankor is, amikor azt hiszik, hogy csak élveznek vagy
utalkoznak. Ahhoz, hogy a tanulécsoport értelmezoi kdzosséggé valjon, elengedhetetlen
az értelmezések sokféleségének bemutatasa, példaul a befogadas- és hatastorténet rend-
szeres ,,bevitele” az irodalomorara. Ha a diak latja, hogy ugyanarrdl a remekmirdl sok
okos ember meglehetdsen kiilonbdz6 dolgokat allitott, az inspirdlhatja arra, hogy maga
is létrehozza a sajat értelmezésvariansat. Persze a recepcidtorténet tanulmanyozasa nem-
csak az értelmezések ohatatlan részlegességét fogja exponalni, hanem remélhetdleg azt
is, hogy értelmezéseink nem szabad és korlatlan térben keletkeznek, hogy sajat horizon-
tunk meghatarozza, hogy mire latunk jobban ra. A befogadas- és hatastorténeti kozelités
— még akkor is, ha természetesen nem alkalmazhatjuk minden miinél — iddigényes, és
nem teszi lehetdvé az irodalomtanitds mai extenzivitasanak, relativ teljességigényének
fenntartasat.

Az irodalomtanitas tiz évének legnagyobb részében véleményem szerint az irodalom-
torténet nagy elbeszélése helyett kis elbeszéléseket, konvencidtorténeteket, probléma-
centrikus modulokat kellene tanitani, annak érdekében, hogy a miivek parbeszéde, egy-
mast bevilagito ereje, illetve az irodalom intertextudlis 1étmddja, a hagyomanyformalo-
das természete, a hatés €s befolyas mozgasai, a tradicié egyfeldl folyamatos, masfel6l t6-
résekkel teljes, agonisztikus, kettds jellege exponalhatd, megmutathatd legyen. A krono-
logia Magyarorszagon, mint a didk 12., de legkésdbb 14. életévétdl kizardlagosan hatd
tananyag-kivalasztasi és tananyag-elrendezési elv szerintem elidegenit6 hatas\, nem te-
szi lehet6vé a laikus és a professzionalis olvasas dialogusat, a diakbefogadé szempontja-
nak kelld érvényesitését, illetve az értelmezési stratégiak elsajatitasara, ha tetszik: a ké-
pességfejlesztésre vetett, a jelenleginél nagyobb hangsulyt. Ne altassuk magunkat, ter-
mészetesen ma sem valamiféle objektiv irodalomtorténetet kozvetitiink, ma is manipulalt
minikontextust tanitunk a magyaroran, hiszen az iskolai irodalomtorténet erdsen szelek-
talt és céliranyositott irodalomtorténet. Kiilon kérdés, hogy ez egyaltalan valdban iroda-
lomtorténet-e, vagy inkabb csak muivek tarsadalomtorténete, esetleg csak muértelmezé-
sek és szerzoportrék kronologikus sora valddi torténetiség nélkil.

A j6 tanar ma is folyton elére- és hatrautal, térbeli kapcsolatokat Iétesit az iddben egy-
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mastdl tavol 1évé miivek kozott: halot sz4, mint a pok. Azonban ennek a halézatnak a 1ét-
rehozésa, ennek a tradicioszovedéknek a megszovése szerintem a kronologiai s igy tan-
évbeli tavolsagok miatt és a mai iskolai kdvetelmények, szabadidé-eltoltési szokasok és
kulturalis beagyazottsagok mellett a legtobb tanuldcsoport és didk esetében lehetetlen,
eredménytelen. Ezért is tapasztalhato felvételiken és érettségiken egyarant az, hogy a di-
akok hiaba tanuljdk kronologikus €s ugymond irodalomtdrténeti rendben az irodalmat,
sem torténeti érzeékilk, sem kronologiai tajékozodasuk nem biztos. Es akkor nagyon-na-
gyon finoman fogalmaztam. Meglehet, hogy a nagy iddtavolsagban keletkezett, de egy-
massal tematikus-motivikus és/vagy mifaji kapcsolatban 1év6, egyazon, illetve hasonlo
bolceseleti, 1€lektani vagy poétikai kérdésre valaszold mivek ,,0sszetanitdsa”, esetleg
visszafejté modon, rakmenetben torténd tanitasa a mialkotas idobeliségét, a nyelv, a for-
ma, illetve a befogadasi és hatasfolyamat torténetiségét erdteljesebben megvilagitja, mint
az extenziv kronoldgia. Ha a hatrahagyott s Gjra felvetett kérdések mentén haladunk, ha
egymast értelmez0-bevilagité miveket helyeziink egymas mellé, akkor annak a val6szi-
ntsége is nagyobb, hogy a didkokat a szovegek egymasmellettisége értelmezésre 6szton-
zi, s nem a tanar monologikus vagy pszeudo-dialogikus munkdja Iétesiti mindig az értel-
mezést vagy annak menetrendjét. Ez a tananyag-felépités tehat talan nagyobb esélyt biz-
tosit arra, hogy a tanuldcsoport értelmez6 kozosséggé valjon.

Természetesen a kronologikus-irodalomtorténeti rendszerezésnek tovabbra is helyet
kellene biztositani a magyartanitasban, de ezt a jelenlegi négy-hat év helyett szerintem
két évre kellene redukalni, illetve esetleg parhuzamos stadiumként lehetne futtatni.

,»Van szoveg ezen az oran?” — kérdezi Stanley Fish egyik kollégdjatol egy didk az azo-
nos cim@ kényv (9) tedriaillusztralo, tedriaindukald anekdotajaban. Valaszoljunk a kér-
désre hazai, kozépiskolai viszonylatban!

Ma a magyarorak zomén van szoveg. Sajnos. Zart, megadott jelentési. A szoveg jelen-
tése a tankonyvben, a didkok bd nyolcvan szazaléka altal olvasott tankdnyvben keresen-
dd. E szoveg tobbnyire nem vilagot teremt, vilagot idéz fel az olvaséban, hanem eleve
1étezett objektiv vilagnak feleltettetik meg. Tisztelet a kivételnek! Ma a magyarorak zo-
mén nincs szoveg. Szoveget helyettesitd tanszovegek bitoroljak a miértelmezd-elid6z6
beszélgetés helyét. Tisztelet a kivételnek!

Jelentkezik, igaz joval ritkabban — foleg a reformpedagdgia iskolaiban — a masik vég-
let is, ahol csak az olvasd a fontos, ahol ,,csak mi szdmitunk”, nem a széveg — ahogyan
azt Fish anekdotajanak didkja fogalmazza.

J6 lenne, ha sziiletnének €s elterjednének olyan magyartanitasi programok, melyek e
két véglet kozott allnanak. No nem kdzépen, s nem a két véglet esetleges keverésével,
mert abbdl semmi j6 nem szarmazna. Irodalomelmélet, kultarakutatas, tanulaselmélet és
iskolai gyakorlat alazatos, hosszadalmas és kélesondsen empatikus egylittmiikodésébol
sziilethetne meg valami ilyesmi.

*

Lehet, hogy kicsit balnamod beszéltem, azaz brutalisan és 6blogetve, pedig inkabb a
farkasokkal (Wolfgang Iserrel) rokonszenvezem. Meg a tobbi olyan 6vatos duhajokkal,
akiknek kicsit eklektikus az allaspontja, mert szovegstruktura és olvasokozosség egy-
arant fontos nekik — mint Paul Ricoeurnek, Hans Robert Jaussnak €s Northrop Frye-nak.

Jegyzet

(1) Stanley Fish: Why no one’s afraid of Wolfgang Iser. Wolfgang Iser: Talk like whales: a reply to Stanley Fish.
In: Cobley, Paul (1996, szerk.): Communication Theory Reader. Routledge, 4-7, 425., 426—434. Eredetileg
mindkettd a Diacritics 1981/11-es szamaiban, marciusban, illetve szeptemberben jelent meg. Fish azzal vadol-
ta Isert, hogy sem a jelentés szovegbe rogzitettségének vagy nyitott-kontextualis jellegének, sem az irodalom
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mimetikus jellegének kérdésében nem foglal egyértelmiien allast, s igy a frontok két oldalan barki a sajat szo-
vetségesének tekintheti.

(2) A vita amerikai utoéletérol 1asd még Hamilton, Craig A. — Schneider, Ralf (2002): From Iser to Turner and
beyond: Reception Theory meets cognitive criticism. Style, Winter.

(3) A terméketlen vitat azért vélem ujragondolasra érdemesnek, mert Fishnek abban nyilvan igaza van, hogy az
értelmezések fliggenek az értelmezd kozosség elofeltevéseitdl, hallgatolagos megegyezéseitdl. Tehat, hogy a
jelentéstulajdonitas kontextusfiiggd. Az iskolai osztaly pedig, mint azt a késGbbiekben igyekszem kifejteni, bi-
zonyos koriilmények kozott tekinthetd ilyen kozos elofeltevésekkel dolgozd értelmezd kzosségnek. Emellett
maga az a reménykeltd igéret — amelyet Odorics Ferenc s nyoméaban Veres Andras hangstlyoz az értelmezdi
kozosségek elméletérdl szolo hazai kotetben —, hogy ezen elmélet ,,azt az interszubjektiv hézagot toltheti be,
amely az értelmezés onkényessége és az értelem rogzitettsége kozott talalhatd” (Az értelmezd kozosségek el-
mélete, Balassi Kiado, 2001. 64.) végteleniil fontos egy olyan irodalmi nevelés szempontjabol, amely nem a je-
lentés egyszer és mindenkorra adott és rogzitett mivoltabol, de nem is az ,,anything goes” pedagogiailag nehe-
zen kezelhetd premisszajabol indul ki. Masfeldl viszont jomagam hajlok Iser ama allaspontjanak komolyan vé-
telére, hogy a jelentésintenciok a szoveg felhivo strukturajaban, meghatarozatlansagaiban és iires helyeiben ugy
vannak felkinalva, hogy az valdoban dialogust létesit olvasé és szoveg kozott. Azaz az olvasoét a szoveg ugy en-
gedi mozogni, hogy a jelentésképzés folyamatat csak befolyasolja, de nem egyeniranyitja (ami egybecseng
Paul Ricoeurnek tobbek kozott a Mi a szoveg cimil irasaban kifejtett, interaktiv olvasés- és szovegkoncepcio-
javal is). Ez pedig egy tandrvoltabol adoddan konzervativ olvasd €s tankonyvszerzé szivének biza kedves
kompromisszum. Ha Iser retorikdja nem veszi is fel a versenyt Fish elsopro érvelésével, szamomra igen meg-
gy6z06, ahogy a konstanzi szerz6 leleplezi vitapartnere cstsztatasait, azt, hogy példaul az adott €s a meghataro-
zott iseri fogalmait Fish jogtalanul azonositja. Ha a fenomenologus-recepcidesztéta az amerikai csatatéren el-
vesztette is a haborut, és Fish timadasa utan nagyjabol kiszorult a szellemi piacrol, a hazai irodalomtanitasban
nem tal, hanem innen vagyunk recepcidjan.

(4) Hajdu Péter (2001): Tegyiik fel, hogy vannak értelmez6 kozosségek. In: Az értelmezd kozosségek elmélete.
149-160. Szerk.: Kalman C. Gyorgy. Balassi Kiado.

(5) Lasd pl. H-G. Gadamer (1984): Igazsag és mddszer. Gondolat, Budapest. 218-220. (ford. Bonyhai Gabor)
(6) Lasd pl. H. R. Jauss (1981): Az irodalmi hermeneutika elhatarolasahoz. Helikon, 2-3. 188-207. (f.: Bony-
hai G.)

(7) Kamaras Istvan: Olvaso a labirintusban. Kamaras Istvan (1996): Olvasatok. Osiris. Kamaras 1. (2002): Ol-
vasoé a hatdron. Pont Kiado.

(8) Tallar Ferenc: Affirmativ karakter? (A miivészet autonomidja — a tomegkultira szemszogébol. 207-318.
Egy tézis a tomegkultarardl. In: (1988) Tallar Ferenc: Két tételben. Magvetd Kiado, Gyorsuld iddben,
319-343.

(9) Stanley Fish (1980): Is There a Text in This Class? The Authority of Interpretative Communities. Harvard
Univ. Press, Cambridge, Mass. London. Magyarul ,, Van szdveg ezen az éran?” cimii forditasban olvashaté a
konyv egy részlete a Testes Konyv 1. 265-288. oladalan (Ictus-Jate, Szeged, 1996. Szerk. Kiss — Kovacs —
Odorics).

/2




Iskolakultara 2004/8

Timar Borbadla

tandar, Ph.D hallgato, ELTE, Budapest

»A jeles és szekundans dolgozatok
hallatlan baju bombasztjai”

Az irodalmi kultusz mint laikus olvasdasmod;
az irodalomtudomany parddidja a ,Tandar ur kérem’-ben

Eloaddsom targya a kultikus olvasds mint laikus olvasds. Ddavidhdzi
Peter (1) szerint az irodalmi kultusz hdarom szinten jelenhet meg:
mint bedllitodds, mint iinneplésforma és mint nyelvezet. Minket a kul-
tusz mint bedllitodds szempontja érdekel elsosorban, amely a kultusz
targydnak mérhetetlen, rajongo, mindenekf6lotti tiszteletében nyilvd-
nul meg, 1gy, hogy rajongdsa targydt eleve f6lmenti a kritika alol.

gesztddnek, és a tudomanyos beszéd helyén (irodalomtudomanyi tanulméanyok-

ban) a nem-tudomanyos szempontok alapjan torténé megitélés, értékelés veszi at
a helyet. (Ilyenek példaul az életrajzi elemek el6térbe keriilése, az életrajzi és a miibeli
én azonositasa, az €letpalya szimbolikus vonasainak erdsitése. Petdfi esetében példaul:
esztétikai értékénél becsesebb szerepe, tragédidja, sorsa.) Az ilyen moédon megalkotott
»figuranak™ szerepe van a politikai legitimacidban is: a nemzet Gijabb kori onidentifika-
cioja mindig irékban testesiil meg, a 19. szazadtol az ir6 valik a nemzet vezéregyénisé-
gévé. (Ezt Pet6fi is megfogalmazza ,A XIX. szazad kolt6i’ cimi koélteményében.)

A nem csak irodalmi, tudomanyos megitélési kategdriak azonban beszivarognak a tu-
domanyos beszédmodba is, lehetetlen (talan nem is sziikséges?) eltekinteni toliik. Az iro-
dalmi kultusz ebbdl a szempontbdl laikus olvasasi stratégia, mert a tudomanyossag, ,,kri-
tikaisag” szempontjait felfliggeszti, és mas szempontoknak rendeli ald az értelmezést.

Tehat a kultikus olvasas laikus abbdl a szempontbodl, hogy a tudomanyos (kritikai)
szempontokat felfliggesztve hoz Iétre kvazi-tudomanyos széveget. Sok esetben el sem
kiilonithetd egymastol a laikus €s a professzionalis olvaso: a kultikus olvasas olyan stra-
tégia, amelyet a nem laikusok is (noha szandéktalanul) hasznalnak.

Ezt a jelenséget hosszasan elemzi Margocsy Istvan (2) a Petdfi-kultusz hatartalansaga-
o6l sz616 tanulmanyaban, Pet6fi-konyve elso fejezetében. ,,Legeldszor is arrdl beszélnék
itt, hogy a nagy tanulmanyok és esszék is majd mindig megengedik maguknak, hogy ér-
tékelésiiknek kultikus nyelvi fordulatokkal adjanak kivételesnek feltiintetett nyomatékot,
s dicséretiiket olyan retorikai készlettel fogalmazzak meg, mely a kritikai szempontok-
nak nem egyszerlien felfliggesztését vagy kirekesztését eldlegezi meg, hanem szinte fri-
volnak ¢€s hiunak tiinteti fel barmely mas szempontnak esetleges felmertilését.”

Tehat a kultikus olvasas olyan laikus olvasasméd, amely a professzionalis olvaséknak
is technikdja, és kiirthatatlanul jelen van a tudomanyos igényl szovegekben is. Paul de
Man példaul ,Holderlin és a romantikus hagyomany’ (3) cim{ tanulmanyanak elején azt a
kérdést veti fol, vajon nem valik-e ,,gyantssa” a Hdlderlin koriili hirtelen divat, jogos-e
egy koltének szazotven év utan egyszerre csak ekkora kritikai figyelmet szentelni. Nem
arrol van-e sz6 inkabb, hogy a kolté élettorténete konnyen atalakithaté akar egyéni, akar
kozosségi (német) mitossza? Tehat, hogy nem dnmagaban vett értékéért, hanem valamely
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mas (személyes, 1élektani, politikai) okbdl, vagy pusztan az élettérténete miatt valik érde-
kessé az életml. Azaz: kultikus szempontok érvényesiilnek-e a szovegek vizsgalatakor.

Az ilyen fajta (tehat nem a szdveg ,,6nmagaban valo megértésén” alapulo) vizsgalatot
elutasitja. Ervelése viszont maga is mélyen kultikussa valik, éppen csak az élettorténet he-
lyére az életmii, a koltészet keriil. ,,A jelenkori Holderlin-divat motivumait illetd minden
gyanakvas és kétség szertefoszlik, amint valaki kapcsolatba keriil ezzel az életmiivel. A
mivek 6nmagukért beszélnek, és amennyiben nem ferditik el teljesen, nem hagynak teret
semmiféle szubjektiv tévelygésnek, épp ugy, mint Bach zenéje vagy Piero della Francesca
festészete sem; olyan koltészettel taldlkozhat az olvasd, amely folott semmilyen tisztata-
lan kritikai nyelvnek nincs hatalma. Barkinek, aki rossz szandékkal kozeledik Holderlin-
hez, vagy meg kell valtoztatni szandékait, vagy masik kolt6t kell valasztania. (...) Az ér-
tékelés egy helyes olvasat kovetkezménye, az egyetlen helyes kiindulopont a k6ltészet o6n-
magaban val6 megértése.” Paul de Man tehat
nem tesz mast, mint a szerzo6 kultuszat a sz6-
veg kultuszara cseréli ki. Az életmtivet 5nma-
gaban kell megérteni, de ez az életm(i maga
teszi lehetetlenné a masfajta olvasatot, a
Htisztatalan” kozeledést. Ennek a szovegnek
a jelentése abszolut, egyértelmti, minden mas
olvasat ,,helytelen”, sdt ,tisztatalan”. A ,,pro-
fesszionalis olvaso” tehat nem ironizal, nem
a ,kultara”, a ,,tudoméany” nevében utasitja el
a kultuszt, hanem egy masik, ugyanolyan
erds és abszolut entitast allit vele szembe: a
szoveget, a szoveg kultuszat.

Ohatatlanul folmeriil tehat a kérdés: valo-
ban tudomanyos terepen érvénytelen, eluta-
sitandd beszédmddrdl van-e szo6. Vagy lehet,
hogy mégsem?

A kétféle beallitodas elvalaszthatatlansa-
gat egy példan szeretném bemutatni. Kissé
onkényesen egy olyan szoveget valasztot-
tam, amely nem valédi tudomanyos m, ha-
nem annak parddidja. Karinthy Frigyes

LA jelenkori Holderlin-divat mo-
tivumait illeto minden gyanak-
vds és kétség szertefoszlik, amint
valaki kapcsolatba kertil ezzel
az életmiivel. A miivek énma-
gukert beszélnek, és amennyi-
ben nem ferditik el teljesen, nem
hagynak teret semmiféle szub-
Jektiv tévelygésnek, épp 1igy,
mint Bach zenéje vagy Piero
della Francesca festészete sem;
olyan koltészettel taldlkozhat az
olvaso, amely folott semmilyen
tisztdtalan kritikai nyelvnek
nincs hatalma. Bdrkinek, aki
rossz szandékkal kozeledik
Holderlinhez, vagy meg kell vdl-
toztatni szandekait, vagy mdsik
koltot kell valasztania. (...) Az

értekeles egy helyes olvasat ko-

vetkezménye, az egyetlen helyes

kiindulopont a kéltészet 6nma-
gdaban valé megeértése.”

,Tanar Gr kérem’-jének két iskolai magyar-
dolgozatarol van szé.

A szoveg (tulajdonképpen két szoveg)
(,Magyar dolgozat. I. Haromnegyedes dol-

gozat, II. Egyfeles dolgozat’) egy nagyobb
szévegegységbe, a ,Tanar ur kérem’ cimii novellaciklusba tartozik bele. Osszefiliggd no-
vellakrdl van sz, az elsd, 1916-ban megjelent valtozat csupan az elsé tizenhat széveget
tartalmazta, és valamiféle rendszert, egységet is alkotott. Ez a sz6veg, noha tematikusan
(,,Képek a kozépiskolabol”) és motivikusan (a jo és a rossz tanuld szembedllitasa, tulaj-
donképpen ,A jé tanul6 felel’ €s ,A rossz tanul6 felel’ novellak pardarabja) beleillik a cik-
lusba, miifajilag kilég beléle, hiszen stilusparddia.

Stiluspardédiat mondtam, hiszen csak latszélag van sz egy miifaj (az iskolai magyar-
dolgozat) pardédigjardl. Valojaban beszédmodok, mégpedig korabeli irodalomtudoméanyi-
irodalomkritikusi beszédmddok parddiajardl van szé. Ezzel a széveg az ,Igy irtok ti’ ,,iro-
dalmi karikaturaihoz” kozelit. Tehat nem a magyardolgozat miifajat parodizalja, hanem
ez szolgal a parddia eszkozéiil. Mintha travesztalna a tudoményos értekezést az iskolai
dolgozat forméjaban. Ezzel a technikaval él Karinthy az ,igy irtok ti’-ben is, amikor pél-
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daul a ,Herceg Ferenc: Az élet olyan mint a lanchid’ cimii szveg elejére ezt irja: ,,Iras-
beli dolgozat négy flizetben, Hevesi tanar urnak vizsgara benyujtotta Herczeg Ferike, a
IV. B. osztély jeles tanuldja, tornabol felmentve.” )

Itt viszont a ,,szerzok” sem valdsagos, referenciaval rendelkezd nevek (mint az ,Igy ir-
tok ti’ esetében), hanem tipusok, mégpedig diaktipusok: Karinthy latszolag az iskolai
dolgozatok szintjére ,,szallitja le” a tudomanyos beszédet, igy parodizalja. A szoveg ala-
posabb vizsgalatakor azonban kidertil, hogy az ,,iskolai dolgozat”-stilus csak latszdlagos,
felszines, a nyelvezet a korabeli tudomany¢, néhany szétévesztés, tulmagyarazas mind-
Ossze, ami a diak ,,szerz6” hangja a szévegben. Ha a ,Tanar ar kérem’ tobb, mint ,,vissza-
varazsolddas a kozépiskola padjai koz€” (4), az iskola az ,,Elet” (a nagybetiis) ,,parddia-
ja” (az iskola altalaban vilagmodell), akkor ezekben a szovegekben a parddia targya le-
het az irodalomtudomany. Amely Karinthy szemével eleve ,,laikus”, akar kultikus, akar
pozitivista szemléletl (ez a két irany figyelhetd meg a szovegekben), ezt pedig csak ki-
emeli a didk(laikus)-szemszog.

Babits Mihdly (5) irta az ,Igy irtok ti’ kapcsan: ,,Az irodalom lehetdségei érdekelték:
hogyan irnak az irék, és hanyféleképpen lehet irni. Parddiasorozata voltaképpen az iro-
dalom lehetséges formainak végigprobalasa és leleplezése.”

Ez torténik meg ezekben a szovegekben az irodalomtudomannyal, méghozza ugy,
hogy Karinthy raadasként 6sszegyijti, folsorolja a Petdfi-kultusz valamennyi jellemzd
toposzat. Az, hogy éppen Pet6fit valasztotta targyul, a koltd (a figura?) kitiintetett helyét
jellemzi irodalomrdl valé gondolkodasunkban, tovabba azzal a nem elhanyagolhato
elénnyel is jar, hogy Pet6fi életrajzi adataival, koltészetével tisztaban vagyunk, az olva-
so rendelkezik a sz6veg megértéséhez sziikséges referenciakkal.

A haromnegyedes dolgozat cime: ,Petdfi lirai koltészete’. Szerzdjeként Skurek Ferenc
VI. b. oszt. tan. van megjeldlve. Frdter Zoltan (6) és Takdcs Edit (7) részletekbe mend-
en tanulmanyoztak a ,Tanar ur kérem’ szerepldinek nevét és kapcsolatat Karinthy valo-
sagos iskolai élményeivel, igy tudjuk, hogy Skurek Séandorral Karinthy masodik és har-
madik osztalyban jart egyiitt, és hogy Skurek Sandor eleinte valoban rossz magyaros
volt, de a harmadik osztaly végén mar jo eredménnyel zart...

Skurek Ferenc figurdja rokonsagban all Karinthy tobbi rossz tanulé figurajaval, az el-
késovel, a feleldvel, a bukott férfival, benne is megvan az iskola érthetetlen elvarasaitol
valo félelem és a goresos megfelelni vagyas. O , késziilt”, igyekszik, mégis kudarcot vall.
Es itt is, hasonldan a feleletekhez, az & partjan allunk, szemben a tanarral, aki ,,ellenség”,
kiszamithatatlan, hogy mit akar, kegyetlen — a ,,méasik oldalon” all.

A szovegek harmadik, implicit ,,szerepl6je” a tanar, aki névtelen, nem jelenik meg,
egyedil itéletével, mellyel elhelyez8dnek a dolgozatok, illetve kozvetett médon kikdvet-
keztethetd jelenléte a dolgozatokban talalhatd hasonlosagokbol, atfedésekbol. O tehat a
lathatatlan ,,els6 kritikusa” e szovegeknek, akinek itélete minden olvasonak a széveghez
vald viszonyat befolyasolja, mint cim miikddik. A tanar elditéletes €s igazsagtalan: a cim-
hez valé viszonyunk is problematikussa valik: fesziiltség van a ,,mi” és az ,,6” értékelé-
se, igy a cim és a szoveg kozott.

Skurek Ferenc dolgozataban Karinthy a pozitivista irodalomtudomany kritikajat adja,
bebizonyitva azt, hogy a kultikus beallitddas és nyelvezet megjelenik a tudomanyos igé-
nyll szovegben is.

,Petofi Sandor, a vilaghirli nagy magyar koltd, mint lirikus is kivald helyet foglal el
ebben a tejjel-mézzel folyd Kanaanban, melyet oly gyonyoriien jellemzett leird koltemé-
nyeiben.” Kihalljuk a szovegbdl a kultusz szavait, a ,.tejjel-mézzel folyé Kanaan” kifeje-
z¢€s mesei asszociaciokat kelt, ugyanakkor nem mentes némi iréniatdl — a szazadvégi-
szazadeleji Pet6fi- (vagy nem csak Pet6fi) tinnepek hamis idillt festd optimizmusaval
szemben. (Es ne felejtsiik el: a szoveg 1916-ban keletkezett.) Folfigyelhetiink a ,kolto,
mint lirikus” kifejezésre is, ami nevetségesen hangzik, és ugy tlinhet, mintha a szerz6
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pontatlanul hasznalna az alapvetd fogalmakat, pedig nem. A 19. szazad végén a ,kolté-
szet” kifejezést altalanosan az ,,irds” szinonimdjaként hasznaltak. (Példaul Meltzl Hugo
kolozsvari professzor és neves Petofi-kutaté irja Gyulai Pdlrél: ,Espedig a kritikus és
aestheticus Gyulairdl, nem pedig a novellistar6l szélunk, mert a novellistanak is kolto-
nek kell lennie (...).” (8)) Névy LdszIo, aki az egyik korabeli tankdnyv szerzdje volt,
szintén a ,,koltés” sz6 ala siriti valamennyi miinemet. (9) A dolgozat cime pedig, Pet6fi
lirai koltészete, az életmiinek csupan egy része: ennek kijel6lése az elsé mondat.

Ezutan Arany és Pet6fi 6sszehasonlitasa kovetkezik, két szempont alapjan: objektivi-
tas-szubjektivitas, illetve naiv, népies hang és ,,nyelvszépség”. Az 6sszehasonlités, hatas-
elvliség vizsgalata a pozitivizmus gyakori modszere, Arany és Pet6fi 6sszehasonlitasa
pedig Gyulai o6ta fontos szerepet jatszik Petdfi meghatarozasaban. S6t, ennél nagyobb
szerepe is van. Ahogy Babits irja ,Pet6fi és Arany’ (10) cimi tanulmanyaban: ,,J6forman
az egyetlen esztétikai probléma, ami a magyar kdzonség legszélesebb rétegeibe beszivar-
gott. S ha az irodalmilag kevésbé miivelt emberek korében vizsgaljuk ezt a tomegpszi-
choldgiai jelenséget — ahol kevésbé bonyolultan jelenik meg — észreveszik, hogy a két
kolté osszehasonlitdsanal nem annyira koltészetiik, mint inkabb egyéniségiik a mérvado.
E két nagy egyéniség oly hatalmas és végletes szembenalld tipusa a magyar 1éleknek,
hogy valamelyiket mindenikiink kozelallonak érzi a maga lelkéhez, és ez a rokonsagér-
zet adja meg irodalmi itélkezéseinknek ontudatlan alapjat.”

A szubjektivitas az elso kritikaktol jelen van Pet6fi megitélésében (mar Gyulai Pal sze-
rint is Pet6fi ,,sajat egyéniségét tette versei kdozéppontjaba”). Bedthy Zsolt is egyéniségét
és eredetiségét emeli ki ,A magyar nemzeti irodalom torténeti ismertetése’ cimii miivé-
ben, mely ekkoriban iskolai irodalomtankdnyviil szolgalt.

Az Arany-féle objektivitas fogalma Riedl Frigyestol (11) szarmazik, aki érzékenység
¢és jozansag kettdsségét, Arany befelé forduld, tépel6do, kontemplativ ,,lelkét” emeli ki.
Aranynak ebben az idészakban lirai koltészetét kevésbé értékeli, az ,,objektivitas” az epi-
kus koltészetre is vonatkozik.

A ,nyelvszépség” sz6 a ,Tanar ur kérem’-ben még egy alkalommal megjelenik (az
,Elkésem’ cimi szévegben ,,Vorosmarty nyelvszépségei”.) Zolnai Béla ,Szohangulat és
kifejez6 hangvaltozas’ (12) cimi kotetébdl kideriil, hogy stilisztikai fogalomrol van szo,
az irodalmi nyelv ,,alaki”, ,,formai” szépségének igény¢t jelenti.

,,Petofi lirai kolteményeiben a kovetkezo szépségeket talaljuk, ugymint 1. népies egy-
szerliség, 2. nemzeti hazafisag, 3. tropusok és figurdk, 4. fiti szeretet anyja irant, 5. sze-
relmi koltészet stb.” A parddia itt két rétegli: a pozitivista irodalomtudomany jellemzdje
a rendszerezés, felsorolas, mely azonban nem all 6ssze magasabb egységgé; szétaprdzo-
das, mechanikus dsszekapcsolddas jellemzi. Ebben a részletben stilisztikai, miifaji és te-
matikus jellemzoék kapcsolddnak ossze teljesen esetlegesen, amit a szerzo {6l is fed a vé-
gén: ,,stb.” A sor tehat tetszeés szerint folytathato.

»Kolteményei utat taldlnak a legegyszeriibb nép szivébe éppentigy, valamint a palotak
ragyogo ¢s fénybentszd csarnokaiba is.” Ez mar mas hangnem{, patetikus széveg, a ko-
zonségsikerre vonatkozik: az egész nemzet olvassa. ,,Kunyho és palota” ellentéte Pet6fi-
vel kapcsolatban az egyik leggyakoribb toposz. ,Palota és kunyhd’ cim{i verse alapjan 6t
is a ,,kunyhdk fianak” tekintették, igy allitottak szembe a ,,palotak”, a gazdagok vilaga-
val. Toposz lett ebbdl a kifejezésbdl abban az értelemben is, ahogy itt jelenik meg: kuny-
hékban és palotakban is dicsoéitik a koltét. A kunyhdban sziiletés ugyanakkor Krisztus-
analdgia is: szegényként sziiletik, mégis hatalmas kiraly lesz beldle.

Az els6 értelmezésre példa Erdélyi Zoltdn ,Petofi’ (13) cimii verse:

~Kunyhodban sziilettél, nem nagy palotaban,
Délibabos ronan, nadfodeles hazban”

llletve Zalar Jozsef ,Béranger és Pet6fi’ (14) cimii kolteményében:
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,»A palotakban masképp énekelnek,
De te, kunyhd, harsogd tul azokat!”
A Karinthy-széveghez hasonl6 értelmezés Losonczy LaszI6é (,Visszaemlékezés Petd-
fire’) (15):
»Melyet egykor kis szobadban
zengettél a fold népének:
Fényes, pompas palotakban
harsog a dal, zeng az ének.”

Es Jokai Méré, Petéfi haldlanak Stvenéves évforduldjara irt ,Apothedzis’ cimii kol-
teményében (16):
,»A valo versenyt fut merész reményiddel
S miként a palota, a gunyhd is biiszke.”

Az els6 vers, amit a ,,dolgozatir6” emlit, ,Az alfold’, utana még néhany ,,jellemz6”
koltemény targya kovetkezik, a Tisza, a ,,jo oreg kocsmaros”. Szintén Gyulai 6ta tradi-
cio, és Beothy tankonyve is azt sugallja, hogy Petéfinek legjelentdsebb kolteményei le-
ird, illetve ,,genre-kép” jelleglick. Bedthy szerint Pet6fi ,,egyéniségének népi alapja” je-
lenik meg ezekben (ez a mar emlitett faculté maitresse): ,,sziil6foldének szeretete kiéle-
siti szemét képei irant, melyeket: a puszta sikjat, a kanyargé Tiszat, a csarda romjait és
annyi mast, jellemzd vondsaikkal oly remekiil 6rokit meg.” A nyelv, a felsorolas mddja
nem sokban kiilonbozik a dolgozatétdl.

Végil két koltemény részletesebb bemutatasa kovetkezik, a ,Megy a juhdsz szamaron’
kapcsan az ,,egyszeriiséget”, a ,Befordultam a konyhara’ segitségével pedig az ,,ellenté-
tet” mutatja be. Megint két nem egy szinten 1év6 fogalomrol van szé.

A ,Megy a juhdasz...’ nagyon jellemz6 vers abbol a szempontbodl, hogy megosztotta a kri-
tikusokat, e vers értékelése mentén el lehet kiiloniteni a pozitiv és a negativ megitélést. Vahot
Imre e vers alapjan hasonlitotta Petdfi koltészetét a holland tajképekhez (innen a ,,genre-
kép”-kifejezés is). Csdszar Ferenc volt az, aki a ,,stiletlenségek non plus ultrajanak’ nevez-
te ezt a kolteményt, ez volt a f6 bizonyiték arra nézve, hogy a koltd, aki méltatlan témakat
emel be az irodalomba, maga is alpari, méltatlan; és Erdélyi Janos valaszolt erre azzal, hogy
,»hem a juhasz szép, amint megy a szamaron, hanem az, hogy ezt versben is ki tudta valaki
dalolni”. Es 6 emeli ki ennek a versnek a kapcsan az egyszeriiséget. (17)

A szoveg végén a ,,gyonyord, aranykaldszos nemzet” jelenik meg, amely, akar a ko-
rabbi ,,aranykaldszos magyar alf6ld”, a ,Hazdmban’ cimii k6ltemény elsé sorat visszhan-
gozza: ,,Arany kalasszal ékes ronasag”. Ez a mddszer, az ismert koltemény egyes sorai-
nak atemelése a Koltordl szold beszédbe, szintén a kultikus beszédmod egyik jellegzetes
technikdja.

Lathattuk tehat, hogy a tények megfelelnek a kor altalanos (elavult) Petéfi-értelmezé-
sének. A didk-szerzd a pontatlan megfogalmazasokban, a tilzé magyarazatokban jelenik
meg leginkabb: ,,Milyen csodaszépen latjuk itt ugyebar az egyszertséget, mellyel a ju-
hasz a szamar fejére csap!” ,,Mig eldbb pipaja égett, most szive ég, mely viszont azel6tt
aludott. Mar ezen is lathatjuk ugyebar az ellentétet.”

Az egyfeles dolgozat szerzéje Goldfinger Rezso, akirél Takacs Edit mar emlitett tanul-
manyaban megallapitja, hogy minden bizonnyal kitalalt név, beszEélé név, elélegzi a jo je-
gyet: ,aranyujju”. Mint a t6bbi Karinthy-féle jo tanuld, nagyképd, ellenszenves, szinte
veszedelmes figura. 76th Arpdd egyenesen a leendd vezércikkirdt latja benne: ,,De a vic-
cek és figurak mogott, egy-egy odavetett megjegyzésben komoly és megdobbentd pers-
pektivak nyilnak. A félelmetes szatiraja ir6 a jeles dolgozat frazis-cifrazo szerzdjében ra-
mutat a bulvardjsag majdani vezércikkirojara.” (18)

Az egyfeles dolgozat teljes egészében kultikus szoveg, tényeket nem tartalmaz, vagy
ha igen, akkor is csak a Koltd nagysadganak bizonyitasara. Margdcesy Istvan a kultikus és
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a kritikai diskurzus elkiilonitéséhez az arisztotelészi retorika kategdriait hasznalja (19):
»Mig egy elemz6 tanulmanytol azt lehetne vagy kellene (vagy azt szoktuk) elvarni, hogy
a tanacsadod beszéd (genus deliberativum) analitikus felépitését kovesse, addig a kultusz
nyelvhasznélata az egész szerkezetet a bemutat6, azaz tobbnyire a dicsérd vagy ritkab-
ban s kevésbé a feddd beszéd (genus demonstrativum, laudatio vagy vituperatio) mifaja
felé tolja el.”

A j6 tanuld, a leend6 vezércikkiro, az egyfeles dolgozat szerzdje az, aki nem izzad, és
sikert arat a névtelen tanarnal is, noha kevés ,,tényt” sorakoztat f6l; ebben az esetben va-
l6ban ,,genus demonstrativumrdl” van szd, ahol a mivek csupan ,,elvonulnak szemiink
el6tt”, mint a szerzd paratlan zsenialitdsanak bizonyitékai, amelyekrdl beszélni sem kell,
elég csak megemliteni.

A dolgozat kompozicidja az életutat koveti, a sziiletéstdl a halalig terjed. Sziletés és
halal: jellegzetes, alapvetd motivumok a Petdfi-kultuszban. Pet6finek ugyanis egész éle-
te dokumentalva van, pontosan végig lehet kovetni, két hely és iddpont bizonytalan csu-
pan: sziiletéséé ¢s haldlaé. A sziiletés idopontja szimbolikus: az 0jév eljovetelekor ,,Szil-
veszter szent éjszakajan” — ez mar eleve valamiféle kivételességre, kivalasztottsagra utal.
Ez eldsegitette a sziiletése koriili krisztusi analdgiakat, amelyekre ez a sz6veg (az anya-
gyermek kapcsolat nagymértékl kiemelésével) erételjesen rajatszik.

,»Mit sejt ezen anya? Ezen anya nem sejti még, hogy a paranyi bolcsdben az egykor
nagy Petdfi Sandor piheni artatlan gyermekalmait...”

A Petofi-kultuszt elésegité masik jelentds kortilmény az, hogy a koltd életmtivében 6n-
magat mitizalta; joslasait beteljesiilni 1attak. (Elsésorban a ,Szeptember végén’ és az ,Egy
gondolat bant engemet’ cim{i versekr6l van szd.) Ez a széveghely a ,J6vendolés’ cimi(i
versre jatszik ra:

»Anyam, az almok nem hazudnak,
Takarjon bar a szemfodél:

Dics6 neve kolto-fiadnak,

Anyam, soka, 6rokkon €1.”

Ez a jelenet jelenik meg példaul Luby Sdndor ,Petdfirdl’” cim (20) kolteményében, a
kunyho6-motivum variaciojaként:

»Szegényes hazban ringott bélcseje
Selyemparndkon nem pihent feje
Arany, gyémant nem csillogott redja,
Csak anyaszem, s a pusztak délibabja.”

A szerzd a szabad asszociacid erejét, az emlékezet logikajat hasznalja f6l: a Pet6fi-ol-
vasas kortilményei jelennek meg: ,,;szeretd sziileink korében”, tehat az otthon, a csaladi
kornyezet az elsd hely, ahol a gyermek a koltdvel megismerkedhet, majd ,,az iskoldban,
hol nagyrabecsiilt tanarunk oly szépen magyarazta el a koltemények rejtett szépségeit”.
A masodik szintér, az iskola, mar egy mélyebb, ,,beavatottabb” olvasast tesz lehet6vé,
»,hagyrabecsiilt tanarunk” az, aki bevezet minket a rejtelmek és titkok birodalmaba, a
Hrejtett szépségekhez”. Mindez nem mas, mint a megértés két fazisa: az elsd, érzékeld ol-
vasas csaladi korben torténik, a megértd olvasas, a rejtélyekbe beavatodas pedig a tanar,
a kozvetitd segitségével torténik: igy ismeri fol a ,,rejtett szépségeket”.

,»S lelki szemeink eldtt, mig a magyarazatot hallgattuk, mintegy alomkép vonult el az
Alfold, a kis tanya, a betyar, a juhasz és a szamar.” A felsorolas, lathatjuk, szinte ponto-
san megfelel a Beothy-féle sornak. ,,Alakjai koziil a szamaran bandukold juhaszt, a kocs-
maban mulaté legényeket, a pusztan szaguldozo betyart, (...) €s annyi mast tett halhatat-
lanna.” Ugyanakkor a felsorolas végén ,,a juhasz €s a szamar”, ez utobbi megjelenése a
»magas” felsorolasban blaszfémia, kizokkent minket, devalvalja az egész sort.
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Megjelenik itt is az Arany-Petdfi 6sszehasonlitas: ,,Aranynal a komoly, objektiv hang
késztet férfias bolcselkedésre.” Ez a ,,férfias bolcselkedés” gyakorlatilag megfelel Ried!
kontemplativ, befelé forduld, elmélkedé Arany-figurdjanak...)

Az utolsé bekezdés mar a halalrdl szol, és 6dai magassagokba emelkedik, a koltd lesz
a megszolitott. Itt is két gyakori toposz jelenik meg. Az elsd: ,,egyik kezedben lanttal,
masik kezedben csatabarddal”. Lant és kard a halalba rohano Pet6fi két nélkiilozhetetlen
attribituma. Az ,,egyik kezében ez, masik kezében az” szokapcsolat a ,Beszél a fakkal a
bus 6szi szE€I’ cimi versbodl szarmazik:

»Egyik kezemben édes szendergdm
Szeliden hullimzo kebele,

Masik kezemben imakdnyvem: a
Szabadsaghaboruk torténete!”

A lant és a kard 0sszekapcsolasa mar 1844-ben megjelent Pet6fi koltészetében a ,Lant
¢s kard’ cimi verssel. 1848 szilveszterétdl mar tobb versben is. ,Az év végén’:

,»A hadistenhez szegddtem,
Annak népéhez megyek;
Esztendore hallgat a dal,
Vagy ha irok, véres karddal
frok kélteményeket.

Zengj tehat, zengj, édes lantom...”

A ,Burian Pal emlékkonyvébe’ cimii egysorosban: ,,Lantom, kardom tiéd, oh, szabadsag”
A ,Bizony mondom, hogy gy6z most a magyar... ‘cimi{i versben:

»Meg kell, hogy érjem azt a nagy napot
Melyért lantom s kardom faradott!”

A két motivum Gsszekapcsoldsa topossza valt a Petofirdl szold szépirodalmi miivek-
ben, remeknél remekebb képzavarokra adva lehetdséget...
Eotvas Karoly ,A foltamadott k61t6’ (27) cimii verse Aranyra is reflektal:

,Kardja nem volt, szEéttorott a harcban
s lantja megrepedt a harc utan”

Erdés Renée ,Pet6fi’ cimii (22) versében:
,»S hogy megriadt a harczi kiirt szava
Letette lantjat, s kardot vett kezébe”
Végil a két motivum a két kézbe keriil: /llyés Bdlint: ,Petofi félszazados emlékiin-
nepén’ (23):
,»S mig martalékat a halal seperte
Karddal a kezében 6 a lantot verte”

Sebok Zsigmond szinte ugyanezt fogalmazza meg:

»Egyik kezében kard, masikkal lantjat tépte” (24)

Ide kapcsolddik az, ami ebben a szovegben nem jelenik meg, de a Pet6fi-kultuszban
gyakran: Petofinek a legendas gordg koltovel, Tyrtaeusszal valdé parhuzamba allitasa,
»~magyar Tyrtaeusz’-ként vald emlitése.
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Végiil az utols6 fél mondatban a halalra, a sirra térténik utalas. (Nem keverve bele a
Pet6fi eltlinése, haldla korili vitakat, bizonytalansagokat: ebben a szévegben a koltd biz-
tosan a sirban nyugszik Segesvarott.)

Karinthy ebben a két szovegben nem pusztan egy mifaj, az iskolai dolgozat parddidjat
adta, hanem a korabeli irodalomtudomanyat is, a ,,laikus” koérnyezetbe helyezéssel pusz-
tan a parddia szabalyainak felelt meg azzal, hogy ,,alacsonyabb rendi” szévegbe helyez-
te. Ugyanakkor a szoveg alkalmat szolgaltatott arra is, hogy bemutassam rajta az irodal-
mi kultuszt, mint laikus olvasasmddot, nem abban az értelemben, hogy a laikus k6zonség
olvasasmoédja, hanem mint az irodalom nem tudomanyos alapon valé megkdozelitése.
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A tobbi néma csend

A laikus olvasds némasdagarol

Ma, a fogyaszidssd redukdlt olvasds kordban (s az elktiloniilt
irodalmon beliil az olvasds - a nagykdozonség olvasdsa -
per definitionem mindig fogyaszids) ,csak a kritikus végzi be és ki a
miivet’, irja Barthes.

tokra van sziiksége, holott az interpretacid éppenséggel a korlatozasok egyfajta

rendszere. Az interpretacid teriilete sajat belsd szabalyrendszerével, eldirt tevé-
kenységeinek soraval teljes, ami egyszersmind a tiltott tevékenységek listaja is. Vagyis az
interpretacios eldfeltevések korén beliil annak ismerete, hogy mire van médunk ipso facto,
azt jelenti, hogy tudjuk, mi az, amire nincs; az egyikrdl voltaképpen nem is tudhatunk a
masik nélkiil; elvalaszthatatlanul egyetlen diakritikus csomagba tartoznak.” (1) A ,,szaba-
lyozott hozzaférés eme rendszereinek” kialakulasa azonban, ahogy az irodalomtudomanyt
nevezhetnénk, csak egy olyan megfigyelés-koncepcio keretei kozott tlinik értelmes kér-
désnek, amely az , értelem-, médium- és jelkoncepcidkat a kommunikacio, a tarsadalom,
a milvészet és a valdsag egymassal osszefliggd elképzeléseibe” képes integralni (2) — r6-
viden mindazok az eljarasok, amelyek a ,,profi olvasdk™ inventariumaba tartoznak.

Ezekben az eljarasokban altalaban ,,a diskurzusok létrehozasanak kiapadhatatlan for-
rasait szoktuk latni”, am, hivja fel a figyelmiinket Foucault, ,,ezek mégis kényszerito el-
vek is”, helyek, beszédpoziciok hierarchikus rendjei. Ha nem allunk érvényes helyen,
annyi, mintha semmit nem mondtunk volna; ,,igaz helyen” valé megszdlalas, diszcipli-
naris relevancia nélkiil szavaink még csak nem is igazak vagy hamisak: némak mara-
dunk. ,,A diszciplina — olvassuk — a diskurzus termelését ellendrzod elv. Megszabja hata-
rait, mégpedig egyfajta identitas miikodése folytan, amelynek formaja a szabalyok foly-
tonos aktualizalasa.” (3)

A megismerés mindig kiilonbségtétel: valamit megkiilonboztetiink valami mastol, s ennek
révén jutunk informacidhoz: nem két (feltételezett) entitas 6sszehasonlitasa, azaz egytitt-1a-
tasa, hanem pusztan a kiilonbség megtevése révén. Pusztan maga a differencia az, ami rele-
vans. Luhmann a szocidlis rendszereket végsd soron megismerd struktarakként irja le: sza-
balyozott kiilonbségtételek sorozataként tehat. A rendszerek csak miiveleteikben ,,1éteznek”
(azaz csak igy foghatok fel): a kiilonbségtételek megtevése maga a szocialis rendszer.

Nagyon lényeges (kdvetkezménye ennek), hogy ,,minden mivelet a rendszer egészét
reprodukalja és ezzel egyiitt a rendszer hatarait. Minden mivelet kizarast és belefoglalast
reprodukal” (4) — amit tulajdonképpen értelmezhetnénk gy is, mint Foucault diskurzus-
koncepcidjanak rendszerelméleti ujrafogalmazasat.

Az egyes szocialis rendszerek 1étrejotte szorosan dsszefligg egyfajta kettds szerepstruk-
tara kialakulasaval, agensekre és paciensekre oszlasukkal. Az adott rendszeren beliil mind-
két oldalnak megvan a maga feladata, de kiilonbségiik fenntartasa a rendszer fennmarada-
sanak elengedhetetlen feltétele: ha a pap és a hivd, a keresked6 és a vasarlo, a politikus és
a valaszto, az orvos ¢és a beteg, a tanar és a didk funkcioi (mint szerepek) nem kiiloniilnek
el egymastol, nem Iétezhet a vallds, a gazdasag, a politika, az orvoslas vagy az oktatas.

ﬁ z interpretaciot, irja Stanley Fish, ,,olyan tevékenységnek tekintik, amelynek korla-
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Az irodalom esetében ezt a két oldalt a profik és a nagykozonség alkotna, s ez a hasa-
das (ahogy a tobbi esetben) itt is végsdé soron a rendszer/kérnyezet differencia
ujrabevezetése magan a rendszeren beliil. A ,,profik” és a ,,nagykdzonség” kozti kiilonb-
ség leginkabb az ugynevezett rétegz0dés szerinti elkiiloniilésre emlékeztet. A mlalkotas
modern fogalma ugyanis, ha egyetértiink Luhmann-nal, az izlés és az (esztétikai) atélés
fogalmaival vald szoros kapcsolata miatt egyfajta hierarchizalas lehetéségét rejti maga-
ban. E hierarchia kialakitasanak folyamata pedig tudatos és reflektalt volt, a metaforak
szintjén pedig tokéletes ismétlése a rétegzddes altal jellemzett tarsadalom onleirdsanak.

Ha azonban meguvizsgdljuk, ho-
gyan zajlott le a nagykozoénség
levdalasztdsa, elhatdroldsa a 18-
19. szdzad tdgan értelmezelt for-
dulojan, akkor azt latjuk, hogy
a sztiletd diszciplina nagyon tu-
datosan épitette le ezeket a jdte-
kokat, nagyon tudatosan jelolte
ki a szévegek ,helyes” kezelése-
nek, ,helyes” olvasdsdnak, ,he-
lyes” ertelmezésének modjait. S
hogy ennek elfogaddsa egydlta-
lan nem volt probléemamentes,
azt jol mutatja példdaul (hazai
példdt hozva) a Csokonai re-
cepcioja kapcsdan kirobbant nép-
szertiség-vita, vagy a Rritika-vi-
ldak - az elviek éppuigy, mint a
konkrét recenziokhoz kétodoek
(a legismertebbek is, példdul a
Kolcsey és Berzsenyi vagy a Ka-
zinczy és Kisfaludy Sdandor ko-
z6tti). A laikus publikum, a
nagykozonseg ,elnémitdasdaban”
tovdbbra is kozépponti szerepet
Jatszott az izlés, illetve az érze-
kenység fogalma, ahogyan a di-
lettantizmus fogalmi vdltozdsd-
ban is ldttuk.

A két komplementer tabor elvalasztodasa
az izléssel és az érzékenységgel kapcsolatos
problémak mentén jott 1étre, s e folyamatot
j0l jelzi a *dilettans’ fogalmanak jelentésmo-
dosulasa, pejoralodasa a 18. szazad soran. A
profi-dilettans kétosztatisag, mely talan a
18. szazad végének német irodalomszemlé-
letében jelentkezett legélesebben, meglehe-
tdsen jkeletli: korabban inkabb egy harmas
felosztas volt jellemzd, ugyanis a *dilettans’,
illetve "amatdr’ két kiilonb6z6 csoportra osz-
lott. Marmontelnél példaul (5) az ’amateur’
nem a zseni vagy a hozzaértd ellentéte, in-
kabb azt kiegészité kategoria, amely akar
Ossze is folyhat a hozzaért6ével. Az ’ama-
teur’-nek két fajtaja van, az egyik ,,j6” (gout
sincére et bienfaisant), a masik viszont hiv-
sdgos (vanité importune et nuisible). E kétfé-
leségben tulajdonképpen az ’amateur’ rene-
szénsz és barokk fogalma €l tovabb — ahol
kimondottan pozitiv kategdriaként allt szem-
ben a pedantériaval. E szembeallitas az ud-
vari ember, illetve késdbb a gentleman felfo-
gasaval is Osszefuiggott: a mivelt, elegans
ember nyitottsaga és szabadsdga abban is
megnyilvanul, hogy a miivészeteket (és tu-
domanyokat) puszta kedvtelésbdl izi, illetve
szemléli, pusztan magaért a mivészetért, il-
letve a tudasért, nem pedig anyagi kényszer-
bdl, mecénasok joindulatanak és kovetelése-
inek fliggvényében. A felvilagosodas kora-
ban a pedans-, illetve tudosszatirdk 0j elem-
mel gazdagodnak: a ,,szobakukac”, a ,,pené-
szes konyvmoly” képtelen beilleszkedni a

mivelt tarsasagba, nem 6nallo, nem mer sajat jézan eszére tdmaszkodni, csak masok vé-
leményét képes szajkdzni, tekintélyelvii, nem eredeti, nem teremt, csak 6sszegytjt (eset-
leg ,,6sszelopkod”), s ,.fut az értelem fényétdl”. (6)

A német szakirodalomban a 18. szdzad kdzepéig az olasz eredetii "dilettante’ €s a fran-
cia amateur’ Iényegében pozitiv értelm, s pejoralddasa a forditasukként elterjedd Lieb-
haber térhoditasaval indul el. A szazad utols6 harmadaban a *Dilettant’ mar igen gyakran
kifejezetten negativ jelentésii, mig a ’Liebhaber’ nem feltétleniil az. A ’Dilettant’ ekkor
mar sokkal inkabb a Pedant’-ra, mint a dilettantére emlékezteto jellemvonasokkal bir. A
Liebhaber ezzel szemben egész kozel kertilhet a ,Kiinstler’-hez, illetve akar a ,Kenner’-
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hez is. (7) A szazad végére pedig egészen érdekes kép alakul ki: mind a Kiinstler, mind
a Dilettant kiilonbozik a ,,hidegvéri filozofustdl” — vele szemben ugyanis 6k rendelkez-
nek esztétikai {téloképességgel. Ezen belill azonban viszont éles hatar van a miivész és a
dilettans kozott: ,,Der bloBe Liebhaber (...), der Dilettant bewundert vielleicht blo, weil
andere bewundern, hat vielleicht nur genossen, ohne je dariiber nachzudenken, hat vielle-
icht einen eignen, aber verdorbnen Geschmack. Der Kenner hingegen hat ein Gefiihl, das
sich nicht nach herrschenden Moden richtet, sondern auf eigne Ueberzeugung gegriindet
ist.” (8) (A pusztan muikedveld, a dilettans talan csak abban gyonyorkddik, amiben ma-
sok gyonyorkddnek, talan csak élvez, anélkiil, hogy ezen elgondolkozna, talan van sajat
izlése, &m ez megromlott izlés. A profi megérzését ezzel szemben nem az uralkodo divat
iranyitja, hanem sajat meggy6z0dése alapozza meg.) A dilettans modern fogalma immar
egyértelmiien ,,aszimmetrikus ellenfogalom”, a professzionalis ellentéte, emeli ki Georg
Stanitzek: a (tudomanyban vagy a miivészetben) dilettans az, aki nem ura a mesterség-
nek, nincs tisztdban sem annak szabdlyaival, sem a szabalyok hierarchikus rendjével
(példaul azzal, hogy, mondjuk, a fizika esetében mi szdmit axiomanak €s mi hipotézis-
nek), inkompetens, abban az értelemben is, hogy nem rendelkezik kellé kompetenciaval,
¢és abban is, hogy teljesitménye ,,nem versenyképes”: a vele szemben egyediil alkalmaz-
hato kritika az el-, pontosabban kiutasitas, a nem tudomasul vétel.

Az utdbbiakbol latszik, hogy a dilettantizmus ilyen alapu elutasitdsa nem mas, mint
erdteljes komplexitasredukcio, mely azt hivatott korlatozni, hogy milyen megszolalasok,
szovegek veenddk egyaltalan figyelembe. A szerepkorok szerint elktiloniilt tarsadalom-
ban az egyes funkcids (rész)rendszereken beliili rendszer/kornyezet hatar Gjrabevezetése
itt a két oldal inkluzidként, illetve exklizioként vald megjeldlése révén tehat meg is erd-
sitddik: a ,,befoglalt” a professzionalis, a ,,kirekesztett” a ,,laikus publikum”. (9) A meg-
figyeld mindig az inkluziv oldal (hiszen ez a ,,rendszer a rendszerben”, vagyis ez a meg-
figyeld instancia). A profi oldalé a hang, ¢ irja le 6nmagat, de 6 irja le a masik oldalt: a
néma laikust is, laikusként — és megforditva: a profi bennfoglaltsagat épp az mutatja,
hogy 6 beszél. A miivészet, illetve az irodalom esetében igy lesz a profibodl *cselekvd’
(vagyis a rendszer megkiilonboztetéseivel operald), mig a laikusbol/dilettansbol/nagy-
kozonségbol ’atéld’. Az inklazid/exklizio megkiilonboztetése természetesen a rendszer/
kornyezet differencidhoz hasonldéan nem halmazok elkiilonitését jelenti, vagyis a ,,valos
személyek”, az ,,egyének” nem kotddnek sem egyik, sem masik oldalhoz. (10) E kiilonb-
ségtételek inkabb a Foucault-i értelemben vett diskurziv hatarkijeldléseknek, funkcidki-
jeloléseknek tekinthetok. Nem lehetséges tehat megadni, mondjuk, az ,,inkluziv oldal
névsorat”, azt, hogy ,,kik tartoznak az egyik vagy a masik oldalhoz”. Minden tovabbi nél-
kil elképzelhetd, hogy egy ,,szerz6”, mondjuk, egyidejlileg mindkét oldalhoz ,tartozik”
— ez a megfigyel6tdl fugg. A 1ényeg (az irodalom rendszerének evolucidja szempontja-
bdl) maga az inkluzid/exklazio kiilonbségtétel bevezetddése €s meghatarozova valasa. A
tovabbiakban e kiilonbségtétel lesz az alapja az irodalom valamennyi megfigyelésének.
Az inkluziv megfigyelések azonban ezeken beliil sajatsagos pozicidra tesznek szert:
rendszerszer( operacioik révén mintegy ’az’ irodalom egészének ’nevében’ képesek be-
sz€Ini, irrelevanssa mindsitve a nagykozonség (szamukra csak a kornyezetbodl érkezd
»zorejként” észlelt) véleményét. (/1) Ezekbdl az inkluziv megfigyelésekbdl fog felépiil-
ni az irodalomtudomany és irodalomtorténet-iras diskurziv rendje is (72) —s ezen a ren-
den belill a jaték és a bizonytalansag, az ’amateur’ régi, pozitiv fogalmanak néhany mas
elemével egyiitt, ismét meg fogja talalni a helyét.

De csak a rendszeren beliil. Bourdieu megemliti példaul, hogy azon leiré fogalmak
nagy része, melyeket a miivészek és kritikusok egymas és a maguk megnevezésére hasz-
nalnak, és sok kategoria, mellyel a miivészettorténészek targyukat kezelik, eredetileg sér-
tés vagy atok volt, sét, teszi hozza némileg kajanul, maga a kategoria, "katégorein’ sz is
nyilvanos vadolast jelentett eredetileg. (73) A harc mindig a miivészi mez6 hatarainak

83




Rakai Orsolya: A tobbi néma csend

megvonasaért folyik, a legitimitasért, annak meghatarozasaért, hogy ki tartozik bele, és
ki nem. A latszdlag artatlan (kritikai) itéletek, meghatarozasok mindig a legitimitast von-
jak kétségbe, mondja Bourdieu, adott esetben tehat a megszolalds jogat. A hatalom, az el-
ismerés, a ’szimbolikus téke’ éppugy megoszthatja €s strukturalhatja a mez6t, mint a re-
alis, s a megszerzéséért, megtartasaért, Gjraclosztasaért folytatott harc allandéoan mozgas-
ban tartja a teriiletet, képlékenny¢ téve hatarait. A mezok, igy az irodalom is, relativ au-
tonomiat élveznek a tarsadalmon beliil, s ismét a Foucault-féle diskurzusra emlékeztetd
mddon nem miliét vagy kontextust, hanem hatalmi kozeget jelentenek. A mez6, irja
Bourdieu, ,,problémak és pozicidk rendszere, s minden egyes pozicio, amelyet valaki el-
foglal, ugyancsak probléma. A sok személlyel torténd konfrontacié problémakat general,
aktualis €s virtualis problémakat. Az Gjonnan jovonek, ha azt akarja, hogy elismerjék, Gj
problémakat kell hoznia, vagy a mar meglévd problémakat kell megvalaszolnia.” (14)

Az irodalomszemléletnek azt a komplex, diszciplinaris rendszerét, melynek keretein a
kulonféle kanonizalo-rekanonizalo eljarasok is lehetségessé valnak (de amelyet nemcsak
ezek az eljarasok alkotnak), Barthes szavaval endoxanak nevezhetnénk. E rendszer,
melynek részeként vagyok most kénytelen megszolalni én is, kommentarokbol all (15),
amelyek leggyakrabban a miivek bizonyos szimbolumai kéré épiilnek (Id. interpretaciok,
illetve olvasatok). E szimbdlumok Iétrehozésa miikodteti az irodalomtudomanyt — s
ugyanakkor ez a tevékenység az, amely ,,profik” és ,nagyk6zonség” kozt kiilonbséget
tesz, és ami — Barthes szerint — minden cenziranal biztosabban zarja el a ,,szovege(ke)t”
a,,miibe”. A ma éltaldban, mondja, fogyasztas targya: ,,tudomasul kell venniink, hogy ma
a mi értékei’ (ez végeredményben az ’izlés’ alapjan torténd értékelést jelenti) és nem a
valdsagos olvasasi folyamat alapjan tesziink kiilonbséget a konyvek kozott. Nincs struk-
turalis kiilonbség a *miivelt’ olvasas és az esetleges, metron torténd olvasas kozott. A
Szoveg (mar csak gyakori *olvashatatlansaga’ miatt is) lecsapolja a mii fogyasztdi 1énye-
g6t és Gjra foltolti mint jatékot, feladatot, 1étrehozast és cselekvést. Ez annyit jelent, hogy
a Szoveg elbirja az irds és olvasas tavolsaganak eltorlését (vagy legalabbis csokken-
tését)”. (16) E torténeti jellegli tdvolsag eredményeként (melynek létrejottét tulajdonkép-
pen azonosithatjuk a mlvészet szocialis rendszerként valo elkiilontilésével és egyszer-
smind a profi/nagyk6zonség kiilonbségtétel konstitutivva valasaval) ,,a demokracia meg-
jelenése megforditotta a rendet: a (kdzép)iskola ma azzal biiszkélkedik, hogy a (jol) ol-
vasast tanitja, nem az irast” (17), szemben a korabbi retorikus oktatdssal (abban az idd-
ben, amikor, emeli ki Barthes, ,,mind az irds, mind az olvasas osztalykivaltsag volt”, s igy
lényegében az irastudok kozosségébe 1épés egyszersmind a laikus publikumtol valo el-
valasztottsagot is eredményezte, és tgymond nem volt sziikség e kiilonbség
ujrabevezetésére az irastudok korén beliil).

Barthes idézi Roger Laporte-ot, aki szamara ,,felfoghatatlan az olyan tiszta olvasas,
amely nem hiv elé egy masik irast” — nem réluk-irast, nem kommentart, hanem egyalta-
laban vett irast, és kiemeli, hogy ,,ebbdl a szempontbol az olvasas alkot6 folyamat: nem-
csak bensé képeket, projekciokat, fantaziakat termel, de szé szerint véve munkat is: a ter-
mék (elfogyasztva) termelésként tér vissza, a termelés igéreteként, vagyaként, s a vagyak
lancolata lassan kigongyolddik, minden olvasas az altala létrehozott irast szolgalja, a
végtelenségig. Vajon elitista-e a termelés e vagya, a potencialis irdk privilégiuma-e? A
mi tarsadalmunkban, a fogyasztas és nem a termelés tarsadalmaban, az olvasas, a latas és
a megértés tarsadalmaban, amely nem az irds, a nézés és a hallgatas tarsadalma, minden
Osszejatszik, hogy megbénitsa a valaszt: az amatdr irok szétszorddnak, rejtekeznek, ezer-
nyi kényszer — tébbek kozt bels6 kényszer — korlatozza 6ket.” (18)

Ma, a fogyasztassa redukalt olvasas koraban (s az elkiiloniilt irodalmon belill az olva-
sas — a nagykozonség olvasasa — per definitionem mindig fogyasztas) ,, csak a kritikus
végzi be és ki a mivet”, irja Barthes. Az ilyen olvasas eredményezi azt az unalmat, ,,amit
a modern (’olvashatatlan’) széveggel vagy az avantgard filmmel és festménnyel talalko-
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z6 emberek egy része érez; az unalom annyit jelent, hogy az ember nem képes Iétrehoz-
ni a szoveget, jatszani, felnyitni, *miikédésbe hozni’ azt.” (79) Ha azonban megvizsgal-
juk, hogyan zajlott le a nagykozonség levalasztasa, elhatarolasa a 18—19. szazad tagan ér-
telmezett forduldjan, akkor azt latjuk, hogy a sziilet6 diszciplina nagyon tudatosan €pi-
tette le ezeket a jatékokat, nagyon tudatosan jeldlte ki a szovegek ,,helyes” kezelésének,
»helyes” olvasasanak, ,,helyes” értelmezésének maddjait. S hogy ennek elfogadasa egyal-
talan nem volt problémamentes, azt j6l mutatja példaul (hazai példat hozva) a Csokonai
recepcidja kapcsan kirobbant népszeriiség-vita, vagy a kritika-vitdk — az elviek éppugy,
mint a konkrét recenzidkhoz kétdddek (a legismertebbek is, példaul a Kolcsey és Berzse-
nyi vagy a Kazinczy és Kisfaludy Sdandor kozotti). A laikus publikum, a nagykozonség
»elnémitasaban” tovabbra is kézépponti szerepet jatszott az izlés, illetve az érzékenység
fogalma, ahogyan a dilettantizmus fogalmi valtozasaban is lattuk. (S ne felejtsiik el, hogy
az elsd, 19. szazadi ,,popularis kultura” leirdsaban oly nagy szerepet jatsz6 giccs fogal-
mat szintén az izlés hianya jeldli ki.)

A feleldtleniil (felelésség nélkiil) és mintegy onkiviiletben jatszo, ,,izléstelentil visel-
kedd” olvasora (irora?), aki nem zarja magat a diskurzus racsai mogé, innentdl kezdve
mindig raolvassak a torvényeket, ledntik vele, akar a hideg vizzel, hogy ,.térjen maga-
hoz”, ,,higgadjon mar le”; alaposan ,,helyreteszik” — diszciplinaljak, ahogy a szerzetesek
a blinds testet. A gyonyor nyiltsaga — naivitasa? — az, ami mindenképpen megbiintetendd
¢s valamilyen médon megbélyegzendd; nem utolsdsorban azért, mert a gyonyor targya
szerint (is) hierarchizalodik a profi, inkluziv oldal (diszciplinaris) leirasaiban. A mtivé-
szet tarsadalmi rendszere a kegyetlenségnek ezen a résén keresztiil szemlélve ijesztd,
még ha ez a kifejezés talan tul er6snek tiinik is, és még ha, amikor ilyet mond az ember,
ra is stitik, hogy ,,moralizal” — amivel még ezen élmény megfogalmazhatésaganak a le-
hetséges érvényességét, lehetséges relevanciajat is kétségbe vonjak, igy lesz a ,,Masik ol-
dal” némasaga, ahonnan még hirek sem johetnek, totalis.

A gyonyor demokratizmusa, amelyrdl Barthes beszElt, és amelyet vart, nem a modern
popularis kultira vilagaban jon el. Legitim lehetdségként valdsziniileg nem is képzelhe-
t6 el egyaltalan, mert folyamatszerii és mindig egyszeri, egyedi atélést feltételez, még ha
»,mindezen” élmények kiviilrdl ,,ugyanazok” is. Ha megszolalok, ha megfogalmazom ol-
vasatomat, azzal belépek a diskurzusba, €s az értékelni fog, be fog sorolni, lajstromozza
hibaimat, méltatja esetleges érdemeimet, ¢s egy helyet fog kiutalni szamomra. Nem a la-
ikus olvas6ét, hanem egy meghatarozott poziciot a profi és a dilettans kozti térben, attol
fuiggden, hogy véleménye, torvényei, elfogultsagai, eléfeltevései szerint mennyire csinal-
tam ,,jol” a dolgot. A dilettans polust pedig a (kissé kényszeredett és bosszis) nevetés jel-
zi: ,,szanalmas vagy, hat vedd mar észre”.

Ez megerdsiteni latszik Luhmann miialkotas-, illetve kommunikacio-fogalmanak ér-
vényességét: a kommunikacio sikerességének fokmérdje az Anschlussfihigkeit, vagyis
az, hogy kapcsolddhat-e hozza Gjabb kommunikacié. A dilettans szovegek definicidjaba
beletartozik — s ez értéktelenségiik legékesebb bizonyitéka, vagy inkdbb oka —, hogy nem
lehet kapcsolddni hozzajuk — mert példaul tautologikusak, redundansak, ,,nem hoznak
ujat”, tehat felesleges, ,,gazdasagtalan” lomok. A dilettans szoveg nem visz eldbbre, az-
az nem is profitalhatunk beléle semmit; dnmagara zarult szingularitas: hordalék, amely
megakasztja a kommunikacid szabad folyasat — ki kell tehat kotorni a mederbdl.

A miualkotas a luhmanni értelmezés szerint szintén szingularitds, amely kommunika-
cios programként akkor a legsikeresebb, paradox modon, ha ,,annyira meggy6z9, hogy
foloslegessé tesz mindenfajta érvelést, és a megértettség bizonyossagat kozvetiti”, még-
is tovabbi beszédre szolit. De annak ellenére, hogy ,,[1]gy tlinik, mintha specidlisan azért
alkottak volna meg, hogy kommunikaciora 6sztonozzon”, lehetetlenné, foloslegessé te-
szi a tovabbi kommunikéciot: ,,az explicit kommunikacié messzemendkig nélkiilozhetd-
nek, sét, még oda nem illének is tlinhet. Aki eldadja és megindokolja miivészettel kap-
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csolatban hozott itéletét, kiteszi magat a veszélynek, hogy olyannak mutatkozik, aki nem
(felesleges modon) a miialkotasrol, hanem 6nmagaroél beszél.” (20) Lényegében épp en-
nek a veszélynek, az irrelevancia fenyegetésének a kikiiszobolésére vald a diszciplinaris
arzenal, amelynek viszont a laikus nincs birtokéban, igy nem tud ,,igaz helyet” elfoglal-
ni, némasagra kényszeriil.

A diszciplina legf6bb (stilszeriien) ,,fegyvere” az ugynevezett kompakt kommunika-
cié. A kompakt kommunikacio egyfajta paradox kommunikacio (27), mivel egy megha-
tarozott kompakt kommunikacié épp forméja (ami szabadsagkorlatozas) révén kinalja
ujabb formalasok (azaz szabadsagkorlatozasok) szabadsagat. Ebben az értelemben ez
,hitelben zajlo kommunikacié” (Kommunikation auf Kredit), ahol a hangstly a lehetsé-
ges jovObeli kommunikaciok biztositasan, a folytathatosag, a kapcsolddasi lehetdség biz-
tositasan van. (22) A hitel (Kredit) fogalma hasonl6 ,,elhalaszt6”, s ugyanakkor ,,biztosi-
ték” jelentésben mertl fel a gazdasag rendszerében (ahol a tdke helyett allhat jovobeli
cserelehetdségek biztositékaként), vagy a tudomanyban, ahol a hirnév tolthet be hasonld
poziciét. (23) Ezért mondhatja Luhmann, hogy a hitel mindig medialisan kdzvetitddik,
hiszen valdban egyfajta médiumszerepet tolt be. Ezt explicite is megfogalmazza példaul
a tudomany rendszerével kapcsolatban: itt
A ,meg lehet-e szolalni egydita-  ugyanis véleménye szerint az e rendszerhez
lan laikuskent” nagyon hasonlit tartozo szimbolikusan altalanositott kommu-

ahhoz amit a tdrsadalmi nem  hikaciés médiumot (azaz a tudomdnyos igaz-
problé’mdjdnale kutatéi a ,ho- sé}gort)’helyett’esi'fhe.ti egy ,,eitke}pcslolés” se-
gyan lehet egydltaldn relevdn- %1tse§§vel a lh,lm?v,,‘s,’}sz’el azcppugy daz el-
san megsz6lalni noként” kérde. ogadast valészinsitheti, mint a tudoma-
. nyos igazsag. (24)
sében fogalmaztak meg. A kor-

" ! A hitel jelensége a helyettesités, az ,,lires
tdrs magyar irodalomban felfel- hely” problémajat hozza jatékba, mintegy a

bukkano dlnoket és szimbolizacié szimbolizaciojaként — valamit
dldilettansokat valosziniileg gy fogadunk el, mintha valami mas lenne.
szintén ez a kérdeés, a Mdsik és a Ez masodlagos kodolasokra és rendszerek
beszéd egymdst kizdronak tiind  kozotti kapesolatokra ad lehetéséget. Ezek a
volta i zgatja. dontések késobb igazolodhatnak, de nem fel-
tétlentil: el6fordulhat, hogy a hitelképesnek
tekintett fél mégsem tud fizetni (ami nem fordulhatott volna eld, ha tékére alapozunk),
vagy hogy X. tudos elmélete hamis volt (de ez nem deriilt ki korabban, mert hirneve mi-
att, s nem igazolt volta miatt keriilt diskurzusba). Ez a helyzet nagyon emlékeztet a ka-
nonoknak és a kultuszoknak a miivészetekben jatszott szerepére (amelyek egyébként épp
az imént emlitett médon a tudomanyokban is nagy szerepet jatszhatnak ,kanonikus al-
laspontok™, ,,tudomanyos dogmak” kialakulasaban, s ezek mtikddése is nagyon hasonld
ahhoz, ahogyan a kdnonok és kultuszok miikddnek a miivészet rendszerében).
Altalanosabban akar azt is mondhatjuk, hogy maga a diszciplina rendszere az,
imely a korlatozasok elfogadasa ellenében ,,hitelez” résztvevdinek. A problematikus
onmeghatarozasért cserébe (amikor a diszciplina nevében megszdlalva logikailag
mindig tobbes szam elsd személyben, ,,szerzdi tobbesben” vagyok kénytelen megszo-
lalni, kénytelen vagyok azonosulni egy diskurzus szabalyaival, amelyek nemhogy
nem vesznek rélam tudomast, de javarészt — ndként, Masikként — éppen ellenemben
jottek 1étre) a képviselet névtelenségét biztositja szdamomra: nem én beszélek, hatas
alatt allok, idézetek kontaminacidja vezeti el az esetleges tamadasokat mas szévegek
felé, s onnan megint tovabb. Ezért olyan fontos és allandé tét a hatarok megvonasa, a
,,Ki tartozik bele és ki nem” meghatarozasa, amit Bourdieu emlitett — s bar a mtvészet
kritikajarol beszélt, a helyzet (mint Luhmann iménti példajabol lattuk) a tudomany
esetében is igen hasonlé.
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A laikusnak — minthogy t6le hatarolodik el a profi, s épp e kiilonbség hatarozza meg
identitasat — nincsen hitele: a diszciplina nem vallal kozosséget vele, s nemhogy nem vé-
di meg: téle védi magat. Igaz, hogy e hatar tuloldalat képezve kiviil maradhat a hierarchi-
an ¢€s a diszciplinaris kotottségeken, hogy ,,azt mond, amit akar”, &m ez a taloldal kom-
munikacios szempontbol sivatag: szavaira nincs valasz. Ha ugyanis minden kommunika-
cids helyzet rendszert alkot, akkor a laikusnak nincsen tébbes szama: csak a profihoz va-
16 viszonyaban létezik, annak néma arnyéka. Mihelyt kommunikacioés szituacioba kertl
(azaz ,,meghalljak”, ,,valaszolnak”), megsziinik laikusnak, kiviil-nek, Masiknak lenni, a
rendszer része lesz, s elfoglalja az adott megfigyeld altal szamadra kiutalt helyet valahol a
dilettantizmus végvidékén, avagy, szerencsésebb esetben, hozzaértévé avattatik.

A ,,meg lehet-e szdlalni egyaltalan laikusként” nagyon hasonlit ahhoz, amit a tarsadal-
mi nem problémajanak kutatdi a ,,hogyan lehet egyaltalan relevansan megszolalni né-
ként” kérdésében fogalmaztak meg. A kortars magyar irodalomban fel-felbukkano alné-
ket és aldilettansokat valészintileg szintén ez a kérdés, a Masik és a beszéd egymast ki-
zarénak tling volta izgatja. De — ahogyan a dekonstrukcids gyonyor-olvasasok 1étrehoza-
sa — ezek a megszolalasok is a diskurzuson beliil valosulnak meg, mintegy a rendszerkdd
mise en abyme-szer onreflexivvé valasanak kdszonhetden (mint amilyen a rut ,,széppé”
valasa volt az esztétikaban): a laikus némasag, a zorej, a ,,barbar mormolas” csak a dif-
ferencialodas soran tjrabevezetddott jaték terében valhat érthetdvé.
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Mesterhazy Balazs

irodalomtorténész, Budapest

»1 just murdered the alphabet”

Eminem-jegyzetek

Eminem egyik legizgalmasabb sajdtossdga minden bizonnyal az,
hogy a rap-nek mint miifajnak a képuviseleti retorikdk és a politikum
dltal valo eldfeltételezettséget a nyelv materialitdsa felol képes
megujitani. A befogaddsi szempontokat érintéen érdekes persze az a
stratégidlis stiketség, amely mindig az életrajzilag megalapozott
Sfigurativitds eseménye segitségével iktatja ki a sajdt teljesitmeény
szovegiségere valo reflektiv mozzanatokat.

technikaknak a radikalis atalakulasaval a kultarardl és a kulturalis 6nértésrdl vald
gondolkodast minden eddiginél dsszetettebb modon hatarozza meg a popularis és
az elitkultira mindig is valorizalt és reprezentativ sémak mentén kialakitott differencidja.

Mig a korabbi szakirodalmak a tarsadalmi kiilonbségekbdl eredd képzettségbeli kiilonb-
ségek ismétlésében vagy masolasaban adtak meg ennek a differencianak az alapjat, addig
ma mar egyrészrol arra lehet felhivni a figyelmet, hogy ezt a nézetet éppen azok a kultura-
torténeti elemzések cafoljak leginkabb, amelyek a zene, a tanc és a koréjiik épiild szorakoz-
tato-,,ipari” intézményrendszer torténete feldl vizsgaljak a kérdést; masrészrél ma mar va-
l6szintileg inkabb a média- és irodalomelméleti megkozelités tehetd termékennyé.

Mert bar a szérakoztatas intézményhaldzata mindig is leképezte és napjainkban is leké-
pezi a vagyoni alapu rétegz6dés mintdit, azt hangsulyozni kell, hogy ebben a
tropologiaban nem a miivel6dés intézményrendszere feleltetheté meg a magasabb rétegek
szorakozasi szokasainak, szemben a szegényebb rétegek alacsonyabb szintii szorakozasi
igényeivel, hanem a szérakoztatas €s szorakozas egész intézményhalozata és tropologiaja
all szemben a miivelddés vagy az ugynevezett magaskultura vildgaval. A szérakoztatés
rendszerében tehat nem az opera all példaul a hierarchikus elképzelések cstucsan, hanem
a korabeli szorakoztatd szinhaz, amelyet valoban vagyoni alapon kdvet a café chantant (az
énekes szinhaz), késébb a varieték és igy tovabb egészen a polkakocsmaig.

Ugy tiinhet, a kérdés targyalasa tehat leginkabb az esztétikai, ennyiben tehat a masik
oldalrél funkcionalis megkiilonboztetés mentén megképzddo jatéktérben volna artikulal-
hatd. Fontos azonban felismerni azt is, hogy a popularis kultirarél valo és az esztétikai,
valamint a funkciondlis megkiilonboztetés alapdifferencidja mentén lehetségessé vald
beszéd terméketlensége nem utolsdsorban abbol a — differencialis tapasztalat torténetisé-
gérol vald — megfeledkezeésbol adodik, amely nemcsak hogy minden formalis kategori-
zalasi és/vagy esztétikai totalizald muvelet alapja, de ez a totalizalas a kulturatudoma-
nyok archeologiai alaptl diskurzusainak feltételévé is valt.

ﬁ kulturalis identitds formainak vagy még inkabb a reprezentalasukhoz sziikséges

)

, walking a tight rope...’
A popularis és elitkultara dichotomiajanak a torténetiség €s az esztétikai totalitas cso-
moépontjan vald szitualasakor nemcsak arr6l van tehat egyszeriien sz6, hogy mi is egy
miialkotas és — a masik oldalrol — mi nem az, hanem leginkabb arrél, hogy maga ez a dif-
ferencia (a populdris és az elit, a mtalkotas és a nem miialkotas kozotti tehat) is torténe-
ti, amely ebbdl kovetkez6en mindig kitermeli sajat torténeti alakzatait. Ahogy ennek a
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rendkiviil labilis, érzékeny és az egyes diskurzusokat egymassal 6sszemosé vagy azokat
reflektalatlanul egymasra masolo binaritdsnak a torténeti megvaldsulasai egyben a min-
denkori kulturalitast szervezd alakzatrendszerek koz¢ tartozok, és ilyenként implikaljak
a mualkotasokrol valo beszéd akadémikus diskurzusainak onértésére vonatkozd kérdés-
feltevéseket is. A popularitds alakzatanak torténeti el6feltételezettségébdl kiindulva egé-
szen mas nézOépontbdl lehetne ugyanis feltarni a miialkotasokrdl valé mindenkori kano-
nizalt beszédmdd mint metadiskurzus alapvetd érdekeltségeit, retorikai stratégiait, vagyis
onértését. A miivészetelmélet és késobb az irodalomelmélet torténetének roppant érdekes
spektruma tarulhatna ugyanis fel a popularitashoz valo viszony torténeti horizontjabol.

Talan a popularis kultura mibenlétének jobb megkozelitése is e feldl a meggondolas feldl
kovetkezhet be, amennyiben fel lehet hivni a figyelmet arra, hogy a popularis kultura termé-
keinek metadiskurzusa leginkabb (vagy legtobbszor) az akadémiai diskurzus (1), st kérdé-
ses, hogy a jelenkori popularis alakzatrendszer mint diskurziv esemény vajon nem éppen az
6nndn metadiskurzusahoz val6 viszonyban bekovetkezett valtozasokkal irhaté-e le.

A hermeneutikai érdekeltségli kérdéshorizont ezen irdnyabol tarhato fel egyben az a
komponens is, amely a popularis és elitkultura kozotti éles kiilonbséget a torténetileg
megszokottnal nemcsak nagyobbra tagitotta, hanem egyel6re meg is szilarditotta. Arrol
van itt nevezetesen szd, hogy az egyes kulturalis 6nértelmezések reprezentalasanak tech-
nikai kozege és feltételrendszere nem biztos, hogy ugyanolyan mértékben jelent meg va-
lamennyi kulturalis identitasrendszerben, vagy hatarozta azt meg. Itt persze nem annak a
médiatorténeti univerzalizmusnak az érvényre juttatasardl van szd, amely a kulturalis on-
értelmezés technikdinak jol feltarhatd valtozasaibdl eredden hatarozza meg a kulturalitas
mibenlétét és mibenlétének reprezentalasat. Mégcesak nem is az — az egyébként plauzibi-
lis — megfontolas érdekes itt, hogy egyes diskurzusrendszerek ma még nem képesek on-
magukat az emlitett Uj medialis kozeg feltételei kozott elhelyezni és Gijraértelmezni. Sok-
kal inkabb az uj medialis technikak kdzegében létesiilod jelentések igényelte hermeneu-
tikai aktivitas kiillonbozéségére kell a figyelmet forditani.

,, Lets get down to business. I don't got no time to play around what is this”

Bar véleményem szerint valdban a mivészetelmélet tényleges kérdései kozé tartozd
probléma, hogy a tarsadalmi Osszberendezkedés munka- és szabadiddre valo osztasanak
megfelelden vagy inkabb abbol addéddan a szabadidé eltdltésének miért gyakoribb €s val-
laltabb mddja a ,Leon, a profi’ vagy a ,Tomb Raider’, semmint a ,Stalker’ vagy valamely
Fassbinder-alkotas megtekintése, mégsem hiszek a popularis €s elit megkiilonboztetésben.

Onmagaban sem a kommercialitas logikaja és a funkcionalitdsban rejlo kiilonbségek
hangstlyozasa, sem pedig példaul az eminens sz6veg elmélete nem elégséges a megkii-
16nboztetés elméleti legitimalasahoz. Es itt hangstulyozottan nem az a vulgarteoretikus
modszertan az érdekes, amely az elméleti megkiilonboztetés magabiztossagat azaltal
igyekszik elbizonytalanitani, hogy Ggynevezett popularis miivek is elemezhetéek akadé-
mikus elméleti apparatusok miikodtetésével, hanem leginkabb az az elmélettorténeti
komponens, amely a mlvészet vagy akar konkrétabban az irodalmisag meghatarozhato-
saga lehetetlenségének és illuzorikussaganak torténeteként irhato le.

Figyelemre méltonak taldlom ugyanakkor a kérdés olyan nézépontbol valé megkoze-
litését, amely a kulturalis tdkéhez vald viszony mddosulasainak €s a kulturalis javakhoz
valé hozzaférés technikdinak valtozésa iranyabol, azonban a kulturalis technikak arche-
olégidjanak nyomolvasé intencionaltsdga nélkiil kozeliti meg a kérdést. Amig ugyanis a
kulturalis jelentés- és identitas-képzodés eseményei nem irhatdak le valamiféle formalis
vagy funkciondlis differencia torténetietlen megkozelitésének horizontjaban, addig na-
gyon valészinii, hogy a kulturalis jelentésképzddés diskurziv eseménye termékeny mo-
don koézelitheté meg a kulturalis javakhoz valé mas tipusti hozzaférés medialis dsszefuig-
gésekkel bird eseményei fel6l. Tagadhatatlan ugyanis, hogy ,,a ma kialakulé technologi-
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ai kozeg joval szélesebb és a kulturalis tokéhez mas szempontbdl viszonyuld sokasagot
juttat onkifejezéshez”. (2) A kulturalis jelentésképzés €s -rogzités technikainak valtoza-
sara vald rakérdezés persze nem jelentheti a kulturalis identitas kérdéskorének pusztan
egy médiatorténeti és kulturatudomanyi érdekeltségii torténetbe valo visszairasat, amennyi-
ben az mégiscsak elsdsorban nyelvi-szovegi eseményként értelmezhetd, de fontos hang-
sulyozni, hogy a hozzaférés technikai sosem hagyjak és hagyhatjak érintetlentil a feldol-
gozas, a kulturalis produktummal vald szembesiilés hermeneutikai eseményét.

,, lighting twice at once”

Nem nagyon talalni ma olyan diskurzust, mufajt vagy kulturdlis vonatkozasu szektort,
amely ne szembesiilne sajat produktumaibol eredéen a popularis és a magaskultara
kétosztatli alakzatrendszerének elvi bizonytalansagaval. Igen tanulsdgos ugyanis, ahogy
példaul a ,Matrix’ vagy a ,Kill Bill’ gy valnak filmtorténetileg jelentds eseménnyé, hogy
kozben vitathatatlanul népszertiek, popularisak, sét rentabilisak. A kultarafogyasztasi
szokasok hagyomanyos rendjének felboritdsaban allo revelativ teljesitmények kozil is
kitlintetett értelemben lehet zavarba ejté az Eminem-projekt, a fehér borl rapper tobb tiz-
milliés példanyszamban eladott alkotdsainak sikertorténete, amely lakonikusan gy is
Osszefoglalhatd volna, hogy a par excellence
Pontosan ebben a médiatérténe- fekete miifajnak szamito hip-hop és rap vala-

ti nézopontban magdban vdlik  mennyi dijat egy fehér bérii alkoté kapja,
lehetsegessé ,a szubjektum nél-  amidta csak jelen van a piacon. (3)

kiili irds” elgondoldsa, amennyi- ~ Ami pedig szamomra igazan érdekes eb-
ben az egyes nyelvi megnyilat- bél a torténetbdl, az nem mds, mint a popu-

kozdsok megértésének és ertel- laris kultara diskurzusanak és metadiskurzu-
mezésének 16bbé mdr nem a sanak miikodése. Az a kiasztikus mozgas,

megnyilatkozo forrds feltdrdsa a amely a mtvészeti produkcion beliil és a ko-

lehetse Py o < riilotte megalkotott rendkiviil komplex para-
enetseges ulja, SOl eppen ez az  ioy4lis térben egyarant miikodik, és ame-

az ut, amely eloszor nem-létezo- lyek osszjatékanak eredményeképpen talan

nek bizonyul ebben a o minden eddiginél jobban elbizonytalanod-
hermeneutikai Ronzekvencidk-  nak a hatirok egyrészrél az alkotds és az ar-
kal jdro felismerésben. 16l valod beszéd, masrészrdl pedig a miialko-

tas diskurzusa €s az ahhoz képest kiviilinek
szamito gazdasagi, szociografiai, biintetd- és szerzoi jogi stb. diskurzusok kozott. Erde-
kes, ahogy a fehér rapper biografiailag megalapozott botranyhds-figuraja példaul mind-
untalan az altala létrehozott produkcidk primitivizalasara van rautalva, és talan nem té-
vediink sokat, ha azt allitjuk, hogy ez a miivelet a produkcié altal minduntalan éppannyi-
ra kikényszeritett, mint amennyire mindig visszautasitott is. Barhogyan legyen is, az
mindenképpen nagyon tanulsadgos ,,a popularis kultara” diskurzusrendje(i) vonatkozasa-
ban, ahogy tulajdonképpen alig néhadny — mint emlitettem foként biografiai megalapo-
zottsagu — elembdl all a projektrél vald és a figurat magat megképzo beszéd. Amire ehe-
lytitt kisérletet teszek, az nemcsak ennek a rendkiviil korlatozott erejii beszédkészletnek
a kritikdja, hanem azon keresztiil a diskurzust mtikodtetd érdekek és (ezt se felejtsiik el!)
teljesitmények feltarasa.

A sajat polgari név monogramjanak kiejtésében konstitualédé miivésznév (Marshall
Mathers - M. M. — an ’'m’ and an *'m” = Eminem) egyszerre rdgziti a projektnek a bio-
grafiai diskurzusba vald beagyazottsagat és hivja fel a figyelmet ennek a beagyazottsag-
nak a csak retorikailag (tehat nyelvileg) valé megteremthetdségére. A polgari név (jogi-
faktikus diskurzusanak) figuraja hangsulyozottan csak a nyelv materialis aspektusan ke-
resztll valik (és valhat) tehat mtivésznévvé! A pszeudonimitas populdris projektje és a
csaladjogi-biografiai faktum kozotti atmenet az irds (m+m) és a beszéd kozotti atmenet
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eseménye: egy leirt szemantikai egység és annak kiejtése (egy dialektus) kozotti mozgas
mint alapvet el-mozgas lehetdsége. (4) A megszolaltatas ezen aktusaban lehetséges csak
Eminem. Eminem mondas, leirt jelek el-mondasa (ez azt is jelenti: félre-mondas/-
beszElés). Ez a kérlelhetetlen valamit-mondas €s egyben félre-mondas, az ABC és az én
kiilonbozo, elsdsorban szocialis-politikai alakzatainak fixalasaban konstitualodo kép-
viseletiség kozotti differencia vagy elcsiiszds maga az Eminem-projekt, vagy -jelenség:
diskurzusok kozotti megszakithatatlan és temporizalhatatlan mozgasok eseménye. Fel-
villanas és latszani-valo-képtelenség egyszerre, egy idoben, elméletileg uralhatatlanul.
Egy kicsi, nagyon vékony, de ténylegesen 1étez6 arnyék: a real Slim Shady. (5)

., Holy wack, unlyrical lyrics”

Eminem egyik legizgalmasabb sajatossaga minden bizonnyal az, hogy a rap-nek mint
mifajnak a képviseleti retorikdk és a politikum altal vald eléfeltételezettségét a nyelv
materialitasa fel6l képes meggjitani. A befogadasi szempontokat érintéen érdekes persze
az a stratégialis stiketség, amely mindig az életrajzilag megalapozott figurativitas esemé-
nye segitségével kiiktatja a sajat teljesitmény szovegiségére valo reflektiv mozzanatokat:
,It’s all political, if my music is literal”. (6) Ennek a politikailag alapvet6en terhelt mi-
fajnak az ujragondolasa az Eminem-projekt esetében mindig és elsdsorban a nyelv mate-
ridlis aspektusa feldl kovetkezik be. Es bar egy szoveg audiovizualis lehetéségek hianya-
ban csak korlatozott mértékii prezentacios erdvel bir, az kijelenthetd, hogy a szamok hall-
gatasa soran egyfajta laikus odahallgatés is minden bizonnyal a szovegek fonoldgiai ala-
pu felépitettségét azonositana els6ként. A hangtani elemek elsddlegessé tételével, ezek
koziil is elsdsorban a fekete rap rimtechnikai alapképleteinek atalakitasaval és a massal-
hangzo-kombinaciok szerepének ndvelésével a jelentésképzés eseménye egészen vilago-
san helyezddik at a betliszerliség aspektusaba, egy literalis, az adott beszédkészlet eleme-
inek atrendezésében vagy ujrafelhasznalasaban allé miveleti rendszerbe. (,The Way 1
Am’; ,Bonnie and Clyde 97’ [Just The Two Of Us]; ,White America’)

Amig tehat rendkiviil vilagosan lokalizalhat6 az olyan képviseleti diskurzusok mikod-
tetése a szovegekben, mint amilyen a politikum, a Hollywood- és Los Angeles-i zenész-
vilag-tematika egész rendszere, vagy az infantilizmus kiilonboz6 (egyébirant hangsulyo-
zottan a képregényszertiségig tulhajtott vagy torzitott (7)) elemei, addig maga ez a diskur-
zus minduntalan differal is sajat magatdl, amennyiben a sajat medialis aspektus reflekta-
lasan keresztiil megvalosulo jelentésképzddés éppen a jelentés sajat kontingencidjanak és
lezarhatatlansaganak eseményét juttatja sz6hoz abban, ami leginkabb ennek az esetleges-
ségnek a kizarasaban volna érdekelt. ,,I can’t rap anymore — I just murdered the alphabet”.

A mondas tartalma és annak hogyanja, a jelentés és megképzodése medialis elofelté-
telezettsége kozotti differencia lezaratlansaga €s az ebben a lezaratlanul hagyasban valo
alapvetd érdekeltség maga az Eminem-show. A show, amely az egyes diskurzusokat — sa-
jat nyelvi elofeltételezettségiik kikeriilhetetlenségét felismerve — sajat maguk ellentéte-
ként hozza létre ((My Name Is’; ,Brain Damage’; ,Just The Two Of Us’; ,Kim’; ,White
America’), beleértve ebbe természetesen sajat, diskurzusokat egymasra masold, azokat
felbonté és ujra sszeszereld diskurzusat. Ez a diskurzus vagy az Eminem-projekt maga
az ABC elemeinek hasznalatan alapuld és pusztan ,unlyrical lyrics”-eket (liraiatlan dal-
szovegeket) kitermel6 eseményként, ,,lirai tAmadasként” aposztrofalhato, amelyben a li-
ra 6nmagat 6nmaga megsemmisitéseként vagy megkérddjelezéseként hozza Iétre: ,,...this
is lyrical combat gentlemen!”.

., Brain damage, Mr. Mathers, the fun and games are over”

Friedrich Kittler média- és technikatorténeti munkajaban Lacan egykori mddszertani
megkiilonboztetését hasznalva irja le azoknak a rogzitési technikdknak a torténeti egy-
idejiiségét, amelyek az emberi test és a médium viszonyanak atalakitasaval felszamoljak

93




Mesterhazy Balazs: ,,I just murdered the alphabet”

a jelentésképzddés eseményének egy meghatarozott, lokalizalhatoé és visszakdvethetd
forrasra vagy intencidra vald alapozasat. A gramofon torténete ezen a torténeten beliil is
kiemelt szerepet jatszik, amennyiben a tarolas és a lejatszas, a felvétel és a viszszaadas,
az iras és az elolvasas kozotti ,tiszta differencia nyomanak™ médiumaként tulajdonkép-
pen tisztan az idobeliségbe helyezi at 6nmaga miikodését, amennyiben a hang, a megszo6-
lalas immaron rendkiviil vilagosan frekvenciaként, azaz a sebesség (€s ezzel az ido) val-
tozdjaként értelmezddik. (§) A gramofon miikddése ennyiben egy barazda kivajasa és
ugyanennek a barazdanak az ujra-végigkovetése, vagyis egybeesik egymassal a 1étreho-
zas és az ismétlés miivelete, magat az eredeti megszolalast is mar eleve mindig 6nnon-
magatol el-térd, differalé eseményként leplezve le.

Es bar a scratchelés miivelete a DJ-szakzsargonban elsésorban bakelit-alapi muvelet,
annak lézertechnikai atfunkcionalasa, azaz CD-n valé miikodtetése is megoldott. A
scratch jelentésalkoto potencialja tekintetében az Eminem-produkciok megintcsak beszé-
desnek mutatkoznak, nem egyszer megintcsak elmosva a hatart a jogi-k6zosségi diskur-
zus kovetelményrendszere (ifjisagvédelmi okokbdl cenzirazott kifejezések torlése) és a
nyelv anyagisaganak (frekvencia) roncsolasa kozott. Kiilon érdekes lehet ezen beliil,
hogy a keverésbol vagy magabdl a szovegbdl addddan hol vannak olyan ritmikailag
hangsulyos helyek, ahol szoveg helyett (leginkabb a szoveg helyén) elhallgatas vagy szii-
net all, a szovegeket 6nndn roncsolasukként, illetve sériilékenységiik feldl irva feliil (v6.:
el-mondas ¢s elhallgatas!). A szovegen esett eme folt, a szoveg mint sériilt feltilet ese-
ményszeriségében egyben alakzatilag is a jelentésképzés eseményévé valik az arnyék, a
fatyol tropologiaja. Ebben a kontextusban valhat jelentésessé az a mozzanat is, hogy a
keverési munkalatokat szerzoi jogilag éppen Slim Shady (ez a ’vékony/girny6 arnyé-
kocska’) jegyzi (9), a nyelv materialitasanak szdvegkonstituald erejét maganak ennek a
materialis adottsagnak a radikalis atformalasaként (a jelentésesség feldl nézve: torzitasa-
ként, roncsolasaként) értelmezve Gjra. A jelentés(esség)nek az el-mondas — elhallgatas —
eltolas sziikségszertisége feldl vald destabilizasasa a nyelvi produktum (a szdveg) el-
kenése/-maszatolasa miiveletében radikalizalja a nyelv materidlis elofeltételezettsége fe-
161 a jelentésképz(6d)ésre nézve tehetd belatasokat. A scratch kérdése ennyiben legin-
kabb egyfajta anyag-karositas kérdése: a szoveg dnmaga karosodasan keresztiil a jel6lés
miivelete és az anyagisag differencidjaban konstitualodva szamolja fel sajat kulcsfigura-
it (botranyhds rapperfigura; sanyarti gyermeksorsabol taplalkozo és ezért a szegény kiil-
varosi fiik problémaira fogékony rapperfigura; tobbek kozott elrontott hazassdganak és
szeretettelen édesanyjanak tapasztalatdbdl taplalkozd ndégyiilolé rapperfigura; stb.). A
,The Slim Shady Lp’ agykarosult ididtajanak képregényszeri és csak a képregényszer(i-
ség ekként valo tudatositasan keresztiil 1étesiilo ,,életrajzi” figurdja (10) éppen ezért a je-
lentés fixalasanak elvarasrendszere fel6l 6ssze-vissza beszéld, hadovald figuraként értel-
mezddik ujra: az agykarosodas (Brain damage) groteszk torténetei €s elemei ehelyiitt so-
hasem valaszthatdak el a szovegkarosodas eseményétdl. Az Eminem-projekt zsenialis
produktivitasa nagy valoszintiséggel az EN (BRAIN) biografiai és az ABC (TEXT) nyel-
vi szekvencidja egymasra utaltsaganak és ugyanakkor egymast minduntalan lehetetlenné
is tevd teljesitményének felszamolhatatlan mozgasaban all, ami maga a differancia.

., 1'd like to welcome y’all to The Eminem Show”

A pusztan 6nmaga fizikalitasaban (a sebesség valtozodjaként) értett hang felismerése
vagy koncepcidja nemcsak hogy Uj kontextusba helyezi, de transzparenssé is teszi a
hangnak a szovegértés (és -értelmezés) eurdpai torténetében betsltott és alapvetden az
azonosithatd ¢s autorizalhato forrashoz vald kothetdség szerint meghatarozodd szerepét.
Annyi egy részletesebb Hegel-propedeutika nélkiil is minden bizonnyal kijelenthetd,
hogy ebbdl a médiatorténeti nézdpontbdl, pontosabban ebben a médiatorténeti nézépont-
ban magaban valik lehetségessé ,,a szubjektum nélkiili irds” elgondolasa, amennyiben az
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egyes nyelvi megnyilatkozasok megértésének és értelmezésének tobbé mar nem a meg-
nyilatkoz6 forras feltarasa a lehetséges utja, sot éppen ez az az ut, amely eldszor nem-1¢é-
tezbnek bizonyul ebben a hermeneutikai konzekvenciakkal jaro felismerésben. (71) Es
bar messzire vezetne a materialis (fizikalis) meghatarozottsagu (be)irédasok elmélettor-
téneti konzekvencidinak attekintése, azt kiilongsebb merészség nélkiil ki lehet jelenteni,
hogy ennek a torténetnek az elsddleges tétje a kiilonbozo érzéki médiumok, beirodasok
természetként, életként vagy arrdl vald tuddsitasként vald allandé remetaforizacidjanak
problematizalasa. Azaz a medialis esemény és a forras, a beirodas eseménye ¢és a meg-
szolaltatas eseménye kozotti — hagyomanyosan szimbolikus alapt — viszony megtorése,
ha tetszik elkenése, tisztazatlanna valasa. Ebben az értelemben nevezheti Kittler a gra-
mofon-hangot mint jelet ,,a tiszta differencia nyomanak”. (12) Ezekkel a belatasokkal
kapcsolatban a kérdés pedig leginkabb az, hogy a tiszta differencia (nyomanak) ismétlé-
se és allandoan ismételhetd — technikailag is tokéletesedd — ismétlése vajon mennyiben
alakitja at a megszolal(tat)as hermeneutikai eseményét annak mechanikus feltételezettsé-
ge szerint/feldl? (13)

Es bar ezeknek a kérdéseknek az elméleti koriiljarasa nem pusztan egy ilyen rovid elo-
adas kereteit haladja meg, hanem még nagyobb volumenii munkak kereteit is kimeriti,
egyetlen vonatkozast vagy altalam relevansnak tartott iranyt hadd emeljek ki: bar a po-
puldris és a magaskultura kozotti vitak gyakori terméketlenségének oka egyrészt nyil-
vanvaldan a formalis meghatdrozas igényrendszerének torténetietlen miveleteiben és
ezen keresztiil egyfajta automatikus valorizacids kényszerben azonosithatd, masrészrol
az is vilagos, hogy ennél t6bbrdl van sz6. Az uj medialis technikak feltételrendszere al-
tal teremtett, vagy inkabb abban magaban nyild Gj kézeg nemcsak az 6nreprezentacid
mddjainak ¢és a kulturalis javakhoz valo hozzaférés sémainak atalakulasat jelenti, hanem
egylitt jar maganak a reprezentacio elvére épiilé gondolkodasmodnak a radikalis destabi-
lizalasaval is. A hermeneutikai maveletek (igy a dekonstrukcid is!) reprezentacids sé-
makra valé rautaltsaganak paradigmaja valdszintileg nem képes mit kezdeni az olyan
operacionalis, énnon funkcionalitasukban kimeriild rendszerekkel, mint amilyen pl. a
DNS. (14) Az operacionalis szimulacié ebben az értelemben ,,nem valamely cél felé
tart”, hanem beldle mint funkcidbol, illetve a funkcionak a kiilonbozdség minimumanak
esetlegességével ellatott allandd ismétlésébol adodik mar eleve minden cél. Ez az, amit
Baudrillard modellnek hiv. (15) A modell ennyiben — ezt konny( belatni — egyszerre azo-
nosithaté a funkciéval és a masik modell-példanytol valé funkcion beliili eltérés meglé-
tével, azaz egyszeriibben: a funkcidval és az el-téréssel (differencia). Ami mindazonaltal
azt is jelenti, hogy apriori nincs sajat metadiskurzusa, azaz kimeriil 6nnon funkciojanak
ellatasaban. Talan nem lenne hidbavald részletesebb vizsgalodasokat szentelni a popula-
ris kultara 20. szazad végi és 21. szazadi diskurzusrendjeinek (mar amennyiben tudni
véljik, hogy melyek azok, és melyek nem) ebbdl a szempontbdl. Az Eminem-produkci-
ok példaul egészen dobbenetes mértékben timaszkodnak az én masikként valo ujralétre-
hozéasanak a tematikajara, és nem egyszerlien az imitacid, hanem egyfajta Eminem-gyar
(16) vagy kvazi fert6zéses uton vald terjedés (17), sporadikussag értelmében (,,Slim
Shady... the luniest zaniest spontaneous sporadic compulsive thinker compulsive drinker
addict...”). (18) Az én szétszdrasanak és egyazon mozdulatban valé szigoru fixalasanak
fesziiltsége, ez az alapvet6 villogas az identikussag és annak illizioja, a ,,superstar” egye-
disége ¢és helyettesithetdsége kozott ennyiben nem egyszeriien termékeny, hanem ez a
termékeny eldontetlenség mintegy a tétje a projektnek: a személy biografiajanak és nyel-
vi megképzddottségnek, az utanzasnak ¢s a funkcionalis terjedésnek, azaz az imitacion
alapuld paradigmanak és az operacionalis szimuldcidé paradigmdjanak hataran vald
egyensulyozas és egyensulyvesztés (lasd: ,,... walking a tight rope”) figuraja, amely en-
nek a sok szinten olvashaté differancianak sem lehet mar az allegériaja, mert onmaga
temporalis szekvenciditdl is minduntalan differal, onmagét az egyes paradigmak ¢és be-
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szédmodok kozotti kiilonbségként hozva allanddan 1étre: a right trope. A sajat név mo-
nogramjanak kiejtésében konstitualédé név (Eminem= m and m) anagrammatikus poten-
cidlja (Em and em — Me and me...) ugyanennek, a korantsem megnyugtaté jatéknak az
Ujabb lezajlasa csak, a figura egyszeriségének €s megsokszorozasanak remetaforizal-
hatatlan és életrajzi, pszichiatriai, rajongoi, stb. torténetekké mar csak bajosan 6sszeallit-
haté differencialis eseménye: a Show maga.

Jegyzet

(1) Ebben a tekintetben kiilondsen érdekes (és termékeny) John Guillory azon, a problematikat egy masik né-
z6pontba helyez6 meglatasa, hogy amennyi példaul az akadémiai diskurzus centralis és elittudatként is
funkcionalizalhato alakzatabol az elmult idészakban, ,,a kultira 6nidentitasanak reprezentalasahoz sziikséges
tudaskészletek” rogzitési technikai radikalis atalakulasanak idészakaban megmaradt, az éppen a popularitas
alakzatrendszerei feldl tlinik (meg)fert6zottnek. Ami persze csak a fert6zottség illuzidja, vagy a fertdzottség
diskurziv alakzatrendszere, hiszen egy olyan oldalrdl érkezik, amelyet nagyrészt az elitregiszter hozott létre és
termel mindig Ujra 6nnénmaga elitregisztereként vald torténeti definialasa soran. Meggondolkodtaté ennyiben
az is, hogy a kanon 6nérvényesitd, tehat kulturalis értelemben miitkodé alakzatanak mint az akadémikus beszéd-
modok alapvetd alakzatanak mai formajat, a listaszer(iséget, mintha éppen az konstitualnd, amit kizar. S6t éle-
sebben: a kanon mai formai éppen arra vannak rautalva, aminek eltiintetésére egyébként szolgalnak! Guillory
szavaival: ,,A lista — amely megadja a kulturalisan kimtveltek kozos kultarajat, vagyis a kulturalis értelemben
elorehaladottabbakét [azaz a magaskulturat — M.B.] — mint olyan a tomegkultura pregnans alakzata a maga
’minden-idok-tiz-legjobbja’-nak elképzelésével.” Guillory, John (1993): Cultural Capital. The Problem of Lit-
erary Canon Formation Chicago. University of Chicago Press. 36.

(2) Gyorgy Péter (2002): Memex. A konyvbe zdart tudds a 21. szdzadban. Magvet6, Budapest. 82.

(3) ,,To do Black Music so selfishly / And use it to get myself wealthy / There’s a concept that works...”
[Without me; The Eminem Show]

(4) Ez az aspektus ravilagit az Eminem-produkcidknak a csak nem-anyanyelvii hallgatok altal fellelhetd értel-
mezeési lehetoségeire, amelyek ilyenként a ,,native english” hallgatok szamara mar mindig is elveszettek, mert
eleve nem is létezhetnek. (Természetesen ez érvényes és fokozottan érvényes forditott esetben is.)

(5) A fény-arnyék-jaték jelentésképzo és ez egyben azt is jelenti, hogy a megképzddo jelentést mindig mar ki
is mozdité potencialja ilyen erds elméleti konzekvenciakkal talan a fiatal Goethénél talalhato csak meg.
(6) Sing For The Moment. The Eminem Show. 2002.

(7) Ehhez kiilongsen az 1999-es The Slim Shady LP album tematikajat, kiilondsképpen: Brain Damage, Just
The Two Of Us!

(8) Friedrich Kittler (é.n.): Grammophon. Film. Typewriter. Brinkmann, Bose. 35-173.

(9) Az 1999-es album adatai viszonylag kovetkezetesen a kovetkezd sémat hasznaljak: Eminem = altalaban a
produceri munkdkra; Marshall Mathers (a polgari név) = a szdveg- és a zeneiras; Slim Shady = keverés, zene.
A harmadik név a késobbi albumokon mar nem szerepel.

(10) Lasd: Brain Damage. [The Slim Shady LP, 1999]

(11) Ezzel osszefiiggésben lasd: ,,1880 médiaforradalma megteremtette annak lehet6ségét az elmélet és a gya-
korlat szamara, hogy t6bbé ne tévesszék ossze az informaciot a szellemmel.” (Kittler, i.m. 30.)

(12) Kittler, i.m. 55.

(13) Lasd legalabb az ismétlés problematikaja hermeneutikailag vald szitualasanak Kierkegaard-tdl Jauss-ig
iveld torténetét!

(14) A legszebben talan lasd: Jean Baudrillard (1991): Der symbolische Tausch und der Tod Matthes. Seitz Ver-
lag, Miinchen. 77-130.

(15) Baudrillard, i.m. 89.

(16) Lasd a The Real Slim, Shady The Marshall Mathers (LP, 2000) cim{i szam klipjét!

(17) Legpregnansabban: a Stan, The Marshall Mathers (LP, 2000) cim{ szam klipje, de ebben a tekintetben ér-
dekes lehet a 2000-es MTV Music Awards-dij atvételének koreografigja is, ahol Eminem majd 200 Eminemre
maszkirozott statisztaval vonult be az iinnepségre.

(18) Just Don’t Give A F*** The Slim Shady (LP, 1999).
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Matematikabol kozépszintu
érettségivel a felsooktatasba?

A felsooktatds 2005-t6l nem felvételiztet. Az érettsegi eredmeénye,
oszitdlyzata alapjdan keriilnek a tanulok a felscoktatdsba. Ez a
lehetéség tulajdonképpen eddig is meguvolt, tudniillik sok fels6oktatdsi
intézmeény (példdaul a teljes miiszaki felséoktatds) lehetoveé tette a
Jelvételi eljards sordn, hogy a felvételi pontszdamot az
ugynevezell hozott pontszam dupldazdsdval
szdmitsdk ki. Az utobbi 5-8 év
tapasztalatai mutatjak, hogy ez a
lehet6ség milyen ,eredményeket” produkdilt,
hovd vezetett.

Kiss Arpad Orszagos Kozoktatasi

Szolgaltaté Intézmény Vizsgafej-

leszté Kozpont 2001 szeptembe-
rében készitett ,Részletes érettségi vizs-
gakovetelmények’ cimli munkaanyaga,
valamint az OM honlapjan 2003 aprilisa-
ban ugyanezen Kozpont altal készitett
,Részletes érettségi vizsgakovetelmény
matematikabol’ ciml anyag birtokéban
elemezziik a fels6oktatdsra harulo fel-
adatokat, uj kihivasokat, azok megoldasi
lehetdségeit, modjait a felséfoku mate-
matikaoktatas szempontjabol. Kiilonos
tekintettel arra, hogy a felsGoktatasi in-
tézmények 2005-ben a felvétel feltétele-
ként kozépszintl érettségi kovetelményt
irnak elo.

Osszehasonlitva a kozépszintii érettségi
kovetelményeket az eddigi elvarasokkal,
feltarva, hogy a matematika mely tertile-
tein és milyen mértékii a visszalépés,
megfogalmazhatok azok a felsdoktatasra
harulé feladatok, amelyek megoldasa el-
engedhetetlen a hatékonysag (megtartas?
novelés?) érdekében. Ugyanis a tudasalla-
pot fejlesztése, a gondolkodas fejlesztése
relevans eldismereteken, relevans képes-
ségeken nyugszik. Eredményességét
nagymértékben befolyasolja az eldzetes
tudas, azzal szoros korrelacioban all. (A
tudas fogalmaba beleértjiik az ismerete-
ken tul a készségeket, jartassagokat és ké-
pességeket is.)

A 2005-6s kozépszintii érettségi
kovetelmények és ezek Kkritikaja

Halmazok, matematikai logika

— Ismerje és hasznalja a halmazmegadasi modo-
kat, az elem fogalmat, a halmazok egyenldsége,
részhalmaz, tires halmaz, véges és végtelen hal-
maz, a komplementer fogalmat, alkalmazza az
egyesités, metszet ¢s kiilonbség miiveleteket.
— Ertse az allitas tagadasa, az ,,és”, a ,,vagy” lo-
gikai jelentését, az implikaciot és az ekvivalen-
ciat; hasznalja a ,,minden”, ,,van olyan” kvanto-
rokat.

— Tudjon definiciokat, tételeket pontosan meg-
fogalmazni. (,,sziikséges feltétel”, ,elegendd
feltétel”; ,,sziikséges és elégséges feltétel”)

Ezt a témakort elsésorban nem onélléan
kérik szdmon, hanem teljes egészében
megjelenik minden tovabbi témakorben.
Szemléletformald, a matematikaoktatas
egészét atszové modszerek, eszkozok
Osszességét kell jelentenie.

Mar itt megfigyelhetdk bizonyos vissza-
Iépések az eddigi kovetelményekhez ké-
pest, a halmazmuveletekkel kapcsolatban,
de kiilonosen a logika tertiletén. Kozép-
szinten nem kell ismerni a bizonyitasi stra-
tégidkat és bizonyitasi mddszereket! Mint
ahogy a tovabbi témakoroknél kideriil, a
kozépszinten érettségizonek egyetlen bi-
zonyitast sem kell tudnia! Ez ellentmond a
2001-es idézett anyagban az érettségi cél-
jaban megfogalmazottaknak is (,,az érett-
ségi vizsgalja ... tud-e allitdsokat, egysze-
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ribb gondolatmenetii bizonyitasokat sza-
badon megfogalmazni ... leirni”).

Ennél a pontnal kell megemliteniink,
hogy a matematika intellektudlis tevé-
kenység, gondolkodasmodd. Absztrakcids
szintjénél fogva a legalkalmasabb a gon-
dolkodas fejlesztésére, a tanulok kognitiv
struktirajanak fejlesztésére, amely nem
nélkiiléozheti az indoklasi, bizonyitasi
igény, képesség kialakitasat. Csak igy jo-
het Iétre a szélesebb értelemben vett tudas
adaptivitasa, alkalmazhatosaga, mely
ugyancsak megfogalmazédik a 2001-es
emlitett anyagban egyik érettségi célként.
(,,Az ismeretek alkoté médon valéd alkal-
mazasi tudasa problémak észrevétele hét-
koznapi dolgokban, modellalkotas, prob-
Iémamegoldo stratégiak™.)

Szdamelmélet, algebra

— Alapmiiveleteket tudja elvégezni, miiveleti
azonossagokat hasznalja!

— Természetes szamok, szamelméleti ismeretek
témaban: Oszthatosagi alapfogalmak, Inko, 1kkt
kiszamitasa; tudjon mas szamrendszerek létezé-
sérdl (2-bol 10-be atiras és forditva)!

— Racionalis szamot tudja definialni, ismerje az
irracionalis szam fogalmat!

— Ismerje a valds szamkor felépitését, tudja az
abszolut érték fogalmat!

— Hatvanyfogalom értelmezése racionalis kite-
vore, azonossagok hasznélata; g fogalma,
négyzetgyokvonas azonossagainak alkalmaza-
sa; logaritmus fogalmanak és azonossagainak
hasznalata.

— Betiikifejezések, nevezetes azonossagok:
polinom ismerete, (a+b)2, (a-b)?, (a+b)3,
(a-b)3, a2-b2, a3-b3 kifejezéseket tudja alkal-
mazni, egyszer(ibb algebrai kifejezésekkel egy-
szerlibb miiveleteket tudjon végrehajtani!
— Aranyossagok: egyenes és forditott aranyos-
sag definiciojat tudja, valamint szazalékszami-
tassal kapcsolatos egyszertibb feladatokat tud-
jon megoldani!

— Egyenletek, egyenletrendszerek, egyenl6tlen-
ségek: ismerje a mérlegelvet, a grafikus megol-
dast, az ekvivalens, illetve kovetkezmény
egyenletre vezetd atalakitasokat!

— Algebrai egyenletek: tudjon egyismeretlenes
elséfoku, ill. masodfoku egyenletet megoldani
(megoldoképlet ismerete, diszkriminans fogal-
ma, gyoktényezos alak hasznalata); kétismeret-
lenes elsdfoku, ill. masodfokt egyenletrend-
szert tudjon megoldani; egyszer(i, masodfokura
visszavezethetd egyenletet, Nax+b = cx+d tipu-
st gyokos egyenletet tudjon megoldani!
— Nem algebrai egyenletek: |ax+b| = cx+d tipust
abszolut értékes egyenletet tudjon megoldani;

definiciok és azonossagok kozvetlen alkalmaza-
sat igényldé exponencialis, logaritmikus és trigo-
nometrikus egyenleteket tudjon megoldani!
— Egyenldtlenségek: egyszer(i els6- és masodfo-
ku egyenldtlenségeket tudjon megoldani!
— Ismerje két pozitiv szam szamtani és mértani
kozepének fogalmat, kapcsolatat!

A szamelmélet, algebra témakorében
szinte minden témarészben visszalépés
van a kordbbi tantervekhez (és a felsokta-
tas elvarasaihoz) képest a k6zépszintii ko-
vetelményekben, azon tilmenden, mint
mar emlitettem, bizonyitani semmit sem
kell (pl. 3 irracionalis szam, hatvanyazo-
nossagok, nevezetes azonossagok, négy-
zetgyokre, logaritmusra vonatkozd azo-
nossagok, masodfoku egyenlet megoldo-
képlete...)!

Ezen talmenden nem kell tudni a 10-es-
bol a kiilonbozé alapti szamrendszerekbe
vald atirast, és viszont, amit pedig mar al-
talanos iskolaban végeznek. Nem kell tud-
ni, mit értiink azon, hogy egy szamhalmaz
egy miveletre nézve zart (hogyan tudja
akkor az N, Z, O, 0%, R kapcsolatait, a
szamkorbovités sziikségességét és mod-
jat?), nem kell ismerni a permanencia-el-
vet, amely pedig a matematika sok teriile-
tén segit.

Nem kell tudni ketténél tobb ismeretlent
tartalmazo linedris egyenletrendszert meg-
oldani, nem kell tudni paraméteres egyen-
leteket, egyenletrendszereket megoldani.
Nem kell tudni alapfeladatokon talmend
abszolut értékes, gyokss, exponencialis,
logaritmikus és trigonometrikus egyenle-
teket megoldani. Egyaltalan nem kell tud-
ni abszolut értékes, gyokos, exponencialis,
logaritmikus és trigonometrikus egyenlot-
lenségeket megoldani (még alaptipust
sem!). Mindezek ismeretét a felsdoktatas
jelenlegi tantervei (akar miiszaki, akar tu-
domanyegyetem, ahol a matematikai is-
mereteket felhasznaljak) feltételezik!

Az egyenletek, egyenldtlenségek, egy-
valtozdés valoés fliggvényekre vonatkozd
kérdések, ezek targyalasa, megoldasa csak
a fiiggvényekkel szerves egységben tor-
ténhet, raadasul nem vélaszthatd szét az
egyenletek megoldasdnak tanitdsa az
egyenldtlenségek megoldasanak tanitasa-
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t6l matematikai, de moddszertani szem-
pontbol sem. A kovetelményrendszerben
még az aktualis fejezet elején sincs utalés
az egyenletek, egyenl6tlenségek fligg-
vénytani alapon valo targyalasara.

Fiiggvények, az analizis elemei

— Ismerje a fiiggvény fogalmat és a fliggvényta-
ni alapfogalmakat, az inverz szemléletes értel-
mezését!

— Ismerje €s abrazolja az x — ax + b, x —> X2,
x> x3, x> ax + bx + ¢, x —> \x, x - |x| fligg-
vényeket!

— Tudjon értéktablazattal fv-t abrazolni, grafi-
konrdl adatokat leolvasni, egy-két 1épéses fv-
transzformaciét tudjon végrehajtani; grafikon
alapjan tudjon egyszerii fv-eket jellemezni!
— Ismerje a szamsorozat fogalmat, tudjon a
szamtani és mértani sorozat korébdl az a,-re és
S,-re vonatkoz6 osszefliggések felhasznalasa-
val feladatokat megoldani! Tudja a kamatos ka-
matra vonatkozo képletet hasznalni!

Dobbenetesen ,,sovany” a kdzépszint el-
varasa a fuggvények témakorében! Nem
kell tudni a fiiggvénytulajdonsagok defini-
ciéit sem! Egyaltalan nem kell tudni a
fuggvényképzési mdodokat, a fliggvények-
kel végzett miiveleteket! Az anyag targya-
lasi szintjén Osszekeveredik a vizsgalat
targya és modja: a grafikon a fliggvény ké-
pe, s nem maga a fliggvény, a vizsgalat tar-
gya a fiiggvény, nem pedig a grafikonja! A
kozépszint eldirasa a jelenlegi altalanos is-
kolai szintet csak néhany alapfiiggvény
hozzavétele altal haladja meg, de nem éri
el sok teriileten a fliggvények elemi vizs-
galatanak szintjét, amelyre a felsGoktatas
az analizist épiteni tudna, ahol a fuiggvény-
osztalyok képezik a vizsgalat targyat.

Az mar csak ,természetes”, hogy bizo-
nyitas széba sem kertil (példaul szamtani,
mértani sorozat: a,,, S,,).

A felsGoktatas barmely teriiletén, ahol
matematikat is tanitanak, az analizis min-
denhol szerepel. Hogy lehetséges legyen
analizist tanitani, a kozépszintli érettségi-
vel rendelkez6 hallgatdk fv-tani ismereteit
alaposan rendezni kell és ki kell egésziteni.

Az analizis alapveté modszere a kozeli-
tés. Nem segiti a felsdfokt tanulmanyokat
az sem, hogy a geometria még emelt szin-
ten sem kéri a tertlet- és térfogatképletek
bizonyitasat!

Geometria, koordindtageometria,

trigonometria

— Elemi geometria: térelemek ismerete, szog fo-
galma, térelemek tavolsaga, szoge; ismerje a
kor, gdmb, szakaszfelezd merdleges, szogfelezd
fogalmat;

— Geometriai transzformaciok sikban: ismerje az
eltolast, tengelyes tiikrozést, kozéppontos tiikrs-
zést, pont koriili elforgatast, a kozéppontos na-
gyitast, kicsinyitést és tulajdonsagaikat; harom-
teit! Ismerje fel és hasznélja fel az alakzatok
szimmetrigjat! Alkalmazza a hasonlé sikidomok
teriiletének aranyarol €s hasonld testek felsziné-
nek és térfogatanak aranyardl szolo tételeket!
— Tudja csoportositani a haromszogeket (szog-
Osszeg, ...), ismerje a nevezetes vonalakra,
pontokra vonatkozd definiciokat, tételeket, al-
kalmazza a Pitagorasz-tételt és megforditasat, a
magassag- ¢és befogo tételt;

— Ismerje a négyszogek fajtait, tulajdonsagait,
szOgosszegét!

— Ismerje a konvex sokszdg atléinak szamat,
szOgosszegét, a szabalyos sokszog fogalmat!
Ismerje a kor részeit, tudja, hogy az érintd me-
réleges az érintési pontba huizott sugarra, szog-
mérést fokban, radianban, a Thalesz-tételt és
megforditasat.

— Ismerje a forgashengert, forgaskupot, gulat,
hasabot, gombdt, csonkagulat, csonkakupot.
Vektorok: ismerje a vektor fogalmat, abszolut
értékét, vektorok Osszegét, kiilonbségét, szam-
szorosat, felbontasat Osszetevokre, skalaris
szorzatat €s a miveleti tulajdonsagokat; vektor
koordinatait, miiveleteket koordinatakkal adott
vektorokkal.

— Trigonometria: tudja a hegyesszogek szog-
fuggvényeit, a szogfiiggvények altalanos defini-
cidjat; tudja a potszogek, kiegészitd szogek, ne-
gativ szog szogfliggvényeit, pitagoraszi 0ssze-
fliggést; tudja a sinus- és cosinus-tételt.
— Koordinatageometria: Ismerje a szakasz fele-
z6- és harmadold pontjanak koordinatait, sza-
kasz hosszat, haromszog sulypontjat! Tudja fel-
irni egyenes egyenletét kiilonbozé adatokbol,
egyenesek parhuzamossaga, merdlegessége;
egyenesek metszéspontjanak kiszamitasa. Adott
kozéppontu €s sugart kor egyenletének felirasa,
kor és egyenes metszéspontja, adott pontba hui-
zott érintd egyenlet felirasa.

— Kertilet, teriilet: Haromszog, nevezetes négy-
szogek, szabalyos sokszogek, kor, korcikk, kor-
szelet keriiletének, teriiletének kiszamitasa.
Felszin, térfogat szemléletes fogalma: hasab,
gula, forgashenger, forgaskup, gémb, csonka-
gula, csonkakup felszinének, térfogatanak ki-
szamitasa képletbe vald helyettesitéssel!

A geometria anyaga is Iényegesen csok-
kent! Ez féleg a tudomanyegyetem mate-
matika szakan tovabbtanuldknak okoz su-
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lyos gondokat! A kdzépszinten geometria-
bél sem bizonyitanak semmit. (Még a
Pitagorasz-tételt sem!) Nagy lehet6ség
marad kiaknazatlanul a didkok gondolko-
dasfejlesztését illetden. A geometria killo-
nosen alkalmas a tétel és definicio vi-
szonylagossaganak megmutatdsara, a bi-
zonyitasi stratégiak és modszerek elsajati-
tasara. Az emelt szint kovetelményeit néz-
ve dertl ki, hogy a kdzépszintnek nem ko-
vetelménye az egyes fogalmak pontos de-
finicigjanak ismerete sem. Példaul: nem
kell tudni pontosan megfogalmazni az
egybevagosagi transzformaciok fogalmat;
a parabolat nem kell ismerni kdzépszinten.
Milyen fogalomalkotas, fogalomismeret
valosul meg, ha a definiciokig nem jutunk
el? Igy a fejezet altalanos kovetelményé-
ben megfogalmazottak — nevezetesen: ,,a
geometria tanitasa segiti a pontos foga-
lomalkotast, a strukturaalkotas képessé-
gét” — egyik vonatkozasban sem valositha-
t6 meg kozépszinten.

Valoszintiségszamitds, statisztika

— Leirdstatisztika: statisztikai anyagok gyijtése,
rendszerezése, kiilonbozo abrazolasai (osztaly-
ba sorolas, gyakorisagi diagram, relativ gyako-
risag); sulyozott szamtani kozép, median,
modusz, terjedelem, atlagos abszolut eltérés,
SzOras.

— A valdszinliségszamitas elemei: esemény, ese-
ménytér; Laplace-modell ismerete, relativ gya-
korisag és valoszinliség; visszatevéses mintavé-
tel, binomidlis eloszlas.

Erre a fejezetre nem tennék kritikai
megjegyzést. Ma fontos, egyre fontosabb,
hiszen a modern tudomanyelmélet egyik
fontos pillére az a gondolkodasméd, ami-
vel a sztochasztikus jelenségek leirhatdk.

A kozépszintii érettségi 2005-ben

A kozépszintl érettségi 180 perces iras-
beli vizsga. Akinek sikertelen az irasbeli
vizsgéja (10-32 szazalék, jelenleg 20 sza-
zalék az elégséges alsd hatara!), szobeli
vizsgat tehet. (1. tdbldazat)

A feladatsor feladatainak 30-50 szaza-
Iéka (2008-ban 60 szazaléka) a hétkdznapi
élet problémaibdl indul ki, modellalkotast
igényld feladat.

1. tablazat. Az irasbeli vizsga tartalmi szerkezete.

2003 2008
Gondolkodasi modszerek,
halmazok, logika 20% 25%
Aritmetika, algebra,
szamelmélet 25% 20%
Fiiggvények 15% 10%
Geometria, koord.geom.,
trigonometria 25% 25%
Valdszinliségszamitas,
statisztika 15% 20%

A feladatsor jellemzdi

A feladatsor két részbdl all. Az els6 rész
45 perces; 15 db 2 pontos, alapfogalmakat,
egyszer( Osszefliggések ismeretét ellendr-
76 kérdésekbdl all.

Példaul:

Hozza egyszer(ibb alakra: x(x?-1) / (x-1) ha x=1

Egy fliggbleges falhoz tamasztott létra alja a

faltol 2,5m-re van. A 1étra a talajjal 60°-0s szo-

get zér be. Milyen hosszu a létra?

Alll'itsa novekvo sorrendbe: 1/3, |-0,3|, -sin 90°,
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Oldja meg R-ben: 2(x2-1)/3 = 10

A masodik rész iddtartama 135 perc,
mely tovabbi két részre oszlik. A 1l/a rész-
ben 4 példabodl 3-at kell megoldani 12—12
pontért (36 pont), a II/b részben 3 példabol
2-t kell megoldani 17-17 pontért (34 pont)
(a kozépszinten beliil ,,0sszetettebb” fel-
adatok).

A dolgozatot a sajat iskolaban irjak, és a
tanuldt tanitd tanar javitja. Az elérhetd 100
pontot az alabbi szerint valtjak osztalyzatra:

0-32 elégtelen, 33—40 elégséges, 41-60
kozepes, 61-79 jo, 80—100 jeles

A 2003-as kovetelmény szerint az elég-
séges alsd hatdra 20 szazalék! Nem na-
gyon kell kommentar, hogy az eldbbiek-
ben ismertetett kovetelményekbdl 6sszeal-
litott kérdéssorbdl 41 pontot eléré koze-
pest (de sok esetben az elégségest elérd)
kozépszinten érettségizét kellene fels6fo-
kt matematikara tanitani.

(Nem térek ki a szobeli vizsgalehetdség
részleteire, mellyel ugyancsak elérheté a
kozepes érettségi jegy.) Olyan kozépszin-
ten érettségizetteket, akik a kozépszinten
eloirt anyag 1/3-at, j6 esetben 2/3-at, eset-
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leg kivételes esetben az egészet tudjak, kell
felséfoki matematikara oktatni. Ha az
utdbbi optimalis eset allna eld, akkor is
igen sok tennival6 var a felsdoktatasra, mi-
el6tt fels6szintli matematikat kivan oktatni.

Az OKEV-vizsgalatrol

A teenddk lehetséges alternativainak
megfogalmazasa el6tt egy vizsgalati ered-
ménybol szeretnék idézni. Az oktatasi mi-
niszter 9/2000. (V.31.) sz. rendeletének
15. §-aban elrendelte a gimnaziumi mate-
matikaoktatas eredményességének orsza-
gos szakmai vizsgalatat. E vizsgalat 2. 1ép-
csOjében kertilt sor a kozos érettségi-felvé-
teli dolgozatok elemzésére, mely az
OKEYV feladata volt. A vizsgalat célja tob-
bek kozott szakmai informaciok gytjtésé-
re irdnyult a matematikaoktatds jelenlegi
helyzetérdl. Kornyei LdaszIlo akkori kézok-
tatasi helyettes allamtitkar 2002 aprilisa-
ban tanulmanyozasra bocsatotta vizsgalati
eredményeiket, mely — véleménye szerint
— hasznos és eredményességet néveld don-
tések forrasa lehet. (Vizsgalatai a 2001. évi
matematika felvételi feladatsorok alapjan
torténtek.) A kozreadott elemzésnek nem
volt feladata az eredmények szinvonala-
nak értékelése, de azt mégis megjegyzik,
hogy az elért atlagpontszamok (37, illetve
31) nem engedik meg, hogy a leendd hall-
gatdk megfeleld matematikai eléképzett-
sége szempontjabdl nyugodtak lehessiink.
Megjegyzik, hogy elengedhetetlennek tii-
nik a k6zépiskolai anyag valamilyen mo-
don val6 atismétlése!

A 2001-es felvételi feladatsorok tiikré-
ben a matematikai gondolkodas néhany
alapvetdnek tekinthetd tertiletérdl is gyaj-
tottek informaciot. Ilyen volt tobbek ko-
z6tt a fogalmak, osszefliggések biztos is-
merete, mely erds szorast mutatott (24 és
60 szazalék kozott). A masik teriilet a mo-
dellalkotas képessége, mely a matematika
alkalmazasanak fontos szintere (mas tudo-
many matematikai modelljének, vagy a
matematika feladatban a megoldashoz el-
vezetd, ugynevezett bels6 modellnek a
megkeresése). Az eredmények itt sem biz-
tatdak (9 és 47 szazalék kozott). A mate-

matikai gondolkodas fontos eleme a bizo-
nyitasi igény ¢és bizonyitasi készség. A
2001-es felvételi feladatsorok eredményei
ezen a teriileten is tovabbi fejlesztési teen-
doket jeleznek.

Mindez a vizsgalat még annak a remé-
nyében késziilt, hogy egyrészt minél egy-
ségesebb javitasi szisztémat (mérési-érté-
kelési rendszert) dolgozzanak ki az emelt
szintli érettségire, masrészt ismereteket
nyerjenek a matematika oktatasanak szak-
mai vetiileteirdl (szakmai informacidkat a
jelenlegi helyzetrdl), alapot adva a tantar-
gyi fejlesztésekhez.

Megoldasi alternativak

Az eldzetes tudas potlasara, a fels6fokt
tanulmanyok szempontjabol megfeleld
szintre hozasara, a megoldasi lehetdségek
megfogalmazésakor a didaktikai, matema-
tika-modszertani  kutatdsi eredményekre
tekintettel kell lenniink. Tanulok, hallga-
tok matematikai ismeretszerzési folyama-
tat vezéreljiik, szabalyozzuk tanari és ok-
tatoi munkank soran, ezért a szakmodszer-
tani elméleti eredmények és az oktatasi ta-
pasztalatok szintézise alapjan kialakult két
iranyt rendszerbdl indulunk ki.

Az egyik irdny: a matematikai ismeret-
szerzés forrasai (mennyiség, forma; moz-
gas, tér; tomegjelenség, tevékenység), a
kornyezetiink azon tulajdonsdgai, ame-
lyekbdl elsddleges matematika-fogalmak
erednek.

A masik irany a vizsgalat kozvetlen tar-
gya ¢s célja szempontjabol kiilonbozo te-
vékenységi szintek. A minoségileg kiilon-
b6z6 matematikai tevékenységszintek a
hatvanyozott absztrakcionak felelnek meg,
a matematika belsd logikajanak érvényesi-
tését fejezik ki.

A vizsgalat targya és célja szempont;ja-
bol négy, mindségileg kiilonbozd tevé-
kenységszint kiilonithetd el.

Az els6 szinten a vizsgalat kdzvetleniil a
matematikai ismeretszerzés forrasaira ira-
nyul azzal a céllal, hogy matematikai ob-
jektumokat alakitsunk ki (szamok, fliggvé-
nyek; testek, sikidomok...). Ez a valdsag
elsédleges matematikai tiikrozodése.
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A masodik szinten a vizsgalat attevodik
a kialakitott matematikai objektumok hal-
mazara.

Tehat a vizsgalat a matematikai objektu-
mok halmazaira iranyul, célja pedig ezek
jellemzd tulajdonsagainak megallapitasa,
elemi Osszefliggések indoklasa.

A harmadik szinten a matematikai ob-
jektumhalmazok eltér6 és kozos tulajdon-
sagainak felismertetése és elkiilonitése tor-
ténik; azaz ezek szerkezetének felismerte-
tése, tudatositasa a cél. Itt kristalyosodnak

riink a ,.felfelé szabalyozasra”, azaz meg-
fogalmazddott, hogy a kozépiskola nem a
fels6oktatasi tanulmanyokra, hanem az
érettségire készit fel (a kozépszintlire!?!).

A felsooktatasra varo feladatok

A fels6oktatas céljainak megvaldsitasa
elképzelhetetlen, ha a bemenet szintjére,
azaz a kozépszintli érettségi kovetelmé-
nyeire nincs tekintettel. Az ismeretszerze-
si folyamat torés nélkiili csatlakoztatasa-

ki olyan tulajdonsag-

hoz a kozépiskola és

csoportok, amelyek-
bdl a negyedik szin-
ten a struktarak, az
axiomak kertilnek ki.
Szerepelnek defini-
ciok, tételek és bizo-
nyitasok is.

A negyedik szint
a matematika axio-
matikus felépitése.
Teljessé valik a ma-
tematika belsd logi-
kajanak mukodése:
objektumhalmazok
tulajdonsagcsoport-
jainak 0Osszehasonli-
tasa, kozos és eltérd
jegyek szétvalaszta-
sa torténik meg;
meghatarozott tulaj-
donsagt halmazok,
ugynevezett strukta-
rak megalkotasara
kertl sor.

A matematikai is-

A matematikai ismeretszerzési fo-
lyamat leirdsdt dsszevetve a ké-
zépszintii matematika érettségi
kovetelmeényeivel, megdllapitha-
16, hogy az elvadrds az elsé és md-

sodik szinten fogalmazodik meg,

alig van olyan tertilet, amelyen a
harmadik szintre lépne. Megje-

gyezném, hogy az eddigi kévetel-

meények, elvdrdsok a kézépiskold-
tol a harmadik szintet vdrtdk el,
a felsooktatds feladata a negye-
dik szint elemeinek megvalositd-
sa volt. Az eddigi ,lefelé
szabdlyozds” helyett az 1ij két-
szintii éretiségi kovetelmenyek
megfogalmazdsa szerint dtte-
riink a . felfelé szabdlyozdsra’,
azaz megfogalmazodott, hogy a
kozeépiskola nem a felséoktatdsi
tanulmdnyokra, hanem
az éretisegire
készit fel.

a felsdoktatas kozott
tehat megoldast kell
talalni, arrdl a szint-
r6l indulva, amelyet
az elézéekben mar
vazoltam.

Itt nemcsak az
eléirt, lényegesen
kevesebb matemati-
kai ismeretek potla-
sara kell gondol-
nunk. (Ez elintézhetd
lenne fels6fokt elo-
adasban gondolkodo,
»leadom az anyagot”
tipust oktatd részé-
rél, mondjuk, 2-3
honap alatt). Itt a
matematikai gondol-
kodasi muveletek, a
fogalomalkotas (in-
duktiv, deduktiv), a
tételek felfedezteté-
se, a bizonyitasi
igény és készség ki-

meretszerzési folya-
mat leirasat dsszevetve a kozépszintli ma-
tematika érettségi kovetelményeivel meg-
allapithatd, hogy az elvaras az els6 és ma-
sodik szinten fogalmazddik meg, alig van
olyan teriilet, amelyen a harmadik szintre
Iépne. Megjegyezném, hogy az eddigi ko-
vetelmények, elvarasok a kozépiskolatdl a
harmadik szintet vartak el, a felsboktatas
feladata a negyedik szint elemeinek meg-
valdsitasa volt. Az eddigi ,,lefelé szaba-
lyozas” helyett az 0j kétszintl érettségi ko-
vetelmények megfogalmazasa szerint atté-

alakitasarol, a bizo-
nyitasi stratégiak, modszerek elsajatitasa-
rél, a problémamegoldasban valo jartassag
kialakitasarol is sz6 van a 3. szint konkrét
ismeretanyaganak elsajatitasa révén.
Mindez — mint minden ismeretszerzés —
csak szellemi tevékenység, méghozza a
didk sajat tevékenysége altal valosithatd
meg. Azaz a forrasok szerinti szintek to-
vabb bontanddk szakaszokra, fokozatokra,
s a tanuldk, hallgatok tevékenységére
transzformalva kell kialakitani a matema-
tika-modszertani megoldasrendszert.
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Mindekozben fel kell késziteniink a hall-
gatdkat a felsdoktatas ismeretelsajatitasa-
nak sajatossagaira is (el6adas, gyakorlat,
6nallé6 munka...).

Mi a megoldas?

Mindezt az eddigi idokeretben a felsd-
oktatds matematika anyagdnak rovasara,
annak tovabbi csokkentésével valositjuk
meg? Igy eleve kimondjuk, hogy a kiadott
diploma alacsonyabb szinvonalu az eddig
kiadottakénal.

Noveljiik az eddigi éraszamokat és az
egyes szaktargyakba (analizis, algebra,
geometria ...) épitve valdsitjuk meg a pot-
last és ezek utan tériink ra a fels6foku ma-
tematika oktatasara?

Mint ahogy az altalanos iskola utan és a
kozépfoku tanulmanyok megkezdése elott
ez lehetségessé valt, esetleg 0. évfolyamon
kiséreljik meg a felvett hallgatok tudasat,
készségeit, jartassagait, képességeit a fel-
s6foktl tanulmanyok végzésére alkalmassa
tenni. Ez a megoldas lenne a leghatéko-
nyabb, kiilonésen a tudomanyegyetemek
(de a miszaki felsdoktatasban is) kétsza-
kos képzése esetén. Ugyanis feltételezheto,
hogy példaul a fizika vagy kémia tekinteté-
ben is a matematikahoz hasonld problémak
fogalmazodnak meg. A finanszirozas prob-
Iémaja ennél a megoldasnal is felmertl, de
ezzel a megoldassal biztosithato, hogy a
diploma a kordbbi szinvonalu lehet.

Hogyan valésulhat ez meg
matematikabél?

Tandri tervezémunka a

tanitasi-tanuldsi folyamatra

Ez két tényezore épiil: témakoronként
felmérjiik és figyelembe vessziik a hallga-
tok (tagabb értelemben vett) ismereteit, a
3. szint matematikai ismeretanyagat, azaz
a tanitasi célt.

Ezen peremfeltételek felderitése utan
készitjiik el a tanitasi-tanuldsi folyamat
iranyitasanak tervét (tananyagot didaktikai
szerkezetbe foglaljuk: fogalmak, ezek
kapcsolatrendszere, tételek, ezek kapcso-
latai, bizonyitasok, eljarasok).

A szakaszokra bontott témat a hallgatok
tevékenységére transzformaljuk, azaz fel-
adatcsoportok lancolatara bontjuk. Ezek
onallé feldolgozasaval, kozbeiktatott meg-
beszélésekkel, tanari iranyitassal és kiegé-
szitésekkel szereznek és alkalmaznak is-
mereteket a hallgatok (informéacié-vissza-
jelzés, formativ értékelés-mddositas). Ez
tehat a modszer, mely 6nallé ismeretszer-
zésre készit fel, fejleszti az onellendrzési,
onértékelési képességet, mellyel a fels6fo-
ka tanulmanyokra készit fel.

A didaktikai alapelvek koziil a fokoza-
tossag elve a dominans a felséfoku tanul-
manyokra valo felkészitésben:

— fogalomkialakitas eldszor induktiv
Uton: bevezetés el6tt optimalis tapasztalati
anyag gyljtése, vizsgalata, majd absztrak-
ci6 utjan a definicié megalkotasa; késobb
fogalomkialakitas konstruktiv, majd de-
duktiv uton;

— fogalmak megerdsitése, rogzitése, fo-
galomrendszerbe agyazasa (kiillonbozo de-
finialasi lehetdségek, definiciok kovet-
kezményei, definiciok ekvivalenciaja);

— fogalmak kozti kapcsolatok, torvény-
szerliségek, tételek felfedeztetése (helyes
gondolkodasi képesség kialakitasa!! tételek
szerkezetének tudatositasa, tétel megfordita-
sa, sziikséges feltétel, elegendo feltétel ...);

— bizonyitas soran a logika szabalyai
szerint kovetkeztetiink a feltételekbdl az
allitasra; a bizonyitds nem lehet oncélu
elméletieskedés; a bizonyitas sorén a ter-
mészetes gondolatmenetet kdvetve derit-
jiik fel az utat a feltevéstdl a konklizioig;
a fokozatossag elvét figyelembe véve tu-
datositjuk a haromféle bizonyitasi stratégi-
at (szintézis, analizis és nem teljes anali-
zis) és a bizonyitasi modszereket (direkt,
indirekt, teljes indukcios);

— fokozatossag a jegyzetelési képesség
kialakitasaban: kiilonvalasztott magyara-
zat €s az anyag lejegyzése, majd cimsza-
vas jelzések a tablara, lényegkiemelés
hangsulyok alapjan.

A 0. évfolyamos oktatas alkalom arra is,
hogy a kozépiskolaban megszokott oktata-
si formardl fokozatosan térjiink at a felso-
oktatasban jellemz6 eléadas-gyakorlat ok-
tatasi szisztémara.
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A kozépiskolai tandranak komplex
funkcidja van (ismeretnyujtas, elsajatitas,
alkalmazas, ellenorzés, értékelés, oszta-
lyozés). A felsdoktatas zommel hagyoma-
nyos, attekintd el6adast tart, ahol az el6-
ado a tudomanyag rendszeres attekintését
adja a hallgatoknak. Kész, megjegyzésre
alkalmas formaban ismeretkdzlés torténik,
logikailag felépitett kész rendszerek okta-
tasa folyik. Ez 6nmagaban kritika targya
lehet, mely a dolgozatnak nem témaja. A
gyakorlatokon torténik az ismeretek alkal-
mazasa, sokszor t6bb héttel lemaradva az
eldadastol. Ennek hatékonysaga is erésen
megkérddjelezhetd. (megjegyzés: a felso-
oktatasban is van még tennivald!!!)

A 0. évfolyamos oktatas soran az elmé-
leti és gyakorlati képzés egysége a kovet-
kezd modon valdsithaté meg: a gyakorlat
komplex funkcioéjat kihasznalva (eldadast
elokészitd ismereteket rendszerezo, alkal-
mazo, elméletformald) szorosan az elo-
adasokhoz illesztve szoros egymasra épii-
Iés, lancszer(i kapcsolat valdsithatd meg.

Az elbadas — onalld hallgatéi munka —
gyakorlat — 6nallé hallgatéi munka — el6-
adas lanc biztositja a hallgaték motivaltsa-
gat; a folyamatos visszacsatolas, korrekciod
és 6nallo munka vezérlése az aktivitast.
Hatékonyan iranyithat6 a tanitasi-tanulasi
folyamatban az ismeretelsajatitas, mely-
nek sordn hosszabb tavon is mitkodoképes
tudast szereznek, gondolkodasi képessége-
ket sajatitanak el.

Az elbadas és gyakorlat, valamint a
hallgatok 6nalld6 munkajanak ily mddon
vald szoros egymasra épitése a tanitas-ta-
nuldst mint tényleges folyamatot valdsitja
meg. Erre a fels6oktatdsban is tekintettel
kell lenniink.

Mi az igazi megoldas?

Véleményem szerint akkor lenne igazan
megorizhetd a felséfokt oklevél értéke,
szinvonala, ha az oktatasi kormanyzat az
eredeti koncepcidt valositand meg a két-
szint(i érettségivel. Nevezetesen az emelt
szint(i érettségi jelenthetne belépdt a felso-
oktatdsba. Még ez esetben is marad fel-
adat, amelyet az egyetemeknek meg kell
oldaniuk az ismeretek potlasa terén.
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Tanszerismerteto
Fizika 7. Munkafiizet

A cimben jelzett kiadvdanyt a Nemzeti Tankoényvkiado Rt. jelenteti
meg 2004 elso felében, Csdkdny Antalné - Kdrolyhdzy Frigyes:
JFizika 7. cimii, a ,NAT 2003’ megjelenése elotti kerettanterv alapjdn
késziilt tankonyv ,szatellitjeként ". A munkafiizetrol szerzdje szdamol
be olvasoinknak.

megjelenés iddpontjaban rengeteg,
olykor egymasnak ellentmondd ko-
vetelmény teljestilését varjak el az
iskolai oktatast kozvetlentil segitd kiadva-
nyoktol. De nyugodtan kijelenthetjiik, maga-
t6l a természettudomanyok oktatasatol is.
Melyek a legfobb elvarasok?

Mit?

Az egyik leghangsulyosabb igény az,
hogy az iskola olyasmire tanitsa meg a
gyerekeket, aminek hasznat tudjak venni
az iskolan kiviili életben (lasd a PISA 2000
vizsgalat eredményeit). Ezzel minden to-
vabbi nélkiil egyet lehet érteni.

De: idaig ezt elég volt csak beleirni a
tantervi célkitiizések k6zé, és azutan, az
orakon johettek a ,lejtés” példak orr-
vérzésig.

A fizika targy belsé problémait kézvet-
leniil nem ismer6k szamara: mivel a fels6-
oktatasba vald bekeriilés feltétele olyan
példasor megoldasa volt, melynek felada-
tai — a konnyebb megoldhatdsag kedvéért
— legtobbszor surlodas és kozegellenallas
nélkili mozgasokrol, kiterjedés nélkiili to-
megpontokrél, ohmos ellenallas nélkdili te-
kercsekrol stb. szoltak, a kozépiskolaban
egyértelmiien, de mar az altalanos iskolak-
ban is, az ilyen feladatok megoldésara
kondicionaltak a tanarok tanitvanyaikat. A
gyakorlatban ugyanis azt tekintik joé tanar-
nak, akinek sok tanitvanyat veszik fel a
kovetkezd iskolafokozatba: dltalanos isko-
1abol kozépiskolaba, kozépiskolabdl egye-
temre, f6iskolara.

Azt, hogy a tanar a tanterv célkitlizéseit
mennyire veszi figyelembe, figyelembe
veszi-e egyaltalan, nincs senki, aki ellend-

rizné. (A szakfelligyeleti rendszer meg-
szlint, a szaktanacsad6 pedig csak akkor
teheti be a labat az iskolaba, ha hivjak. Es
— persze — akkor is csak azt csinalhatja,
amire akkor éppen kérték. Ellenorzési, fel-
tigyeleti joga nincs.)

Igy aztin semmi rendkiviili nincs ab-
ban, ha a gyerekek eldbb tudjak kiszamita-
ni példaul azt, hogy a 2,3 m/s sebességgel,
a talaj felett 1,8 m magassagbdl, vizszin-
teshez képest 45°0-0s szdgben elhajitott
500g tomeg(i test milyen magasra emelke-
dik, milyen tavol ér f6ldet, mekkora ekkor
az energidja stb., mint azt megitélni, hogy
lehet-e tavgyogyitani, — némi anyagi ellen-
szolgaltatasért — ,,gyogyitd energidkat”
kiildeni radion keresztiil. A fizika targy
népszerlisége pedig a mélyponton van.
Konkrétan: utolsé a tantargyak kozott.
Még azok sem szeretik, akik jeles osztaly-
zatot kaptak beldle.

Mindez hosszu évek ota sajat élménye
is lehet a mai dontéshozoknak. Ez pedig
hozzéjarulhatott annak a dontésnek a meg-
hozatalahoz, amely a fizika targy tanitasa-
nak orakerete Iényegében a korabbi felére
csokkent.

Ezzel el is érkeztiink a fizika tanitasat
meghatarozé masik fontos tényezohoz.

Mennyi idé alatt?

Az imént emlitett, drasztikusan csokken-
tett idokeret lényegesen befolyasolja a fizi-
ka targy iskolai oktatasanak hétkdznapjait.
Mig korabban (az 1978-as tanterv alapjan)
az altalanos iskola 6., 7. és 8. osztalyaiban
heti 2-2 oraban, dsszesen tehat heti 6 ora-
ban lehetett fizikat tanitani, addig a jelenleg
érvényes kerettantervi szabalyozas 7. osz-
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talyban heti 2, a 8. osztalyban pedig heti 1,5
orat biztosit a targy tanitasara. Ez azt jelen-
ti semmit, vagy majdnem semmit sem lehet
felhasznalni azokbdl a tanari rutinokbol,
amelyek a korabbi idoszakban sikeresnek
bizonyultak. Egész egyszerlien azért nem,
mert ami sikerrel alkalmazhaté egy adott
id6 tartam alatt, az bizonyosan sikertelen
feleannyi id6ben. Az oktatas, kiilondsen a
gondolkodtatd, kreativitasra neveld oktatas
id6igényes dolog. Biztosan ki kell tehat
hagyni az oktatasbol bizonyos anyagrésze-
ket, és ezek kozé nagy valdszinliséggel
»kedvenc” témakorok is keriilnek majd. A
szlikre szabott idokeret még annyi idét sem
enged gyakorlasra,

erdmérét egy-egy esetben stb. Vagyis
hogy 0k (is) dolgozzanak, ne csak a tanar.
Hogy ne, vagy legalabb is ne csak a tanar
legyen aktiv a tandra alatt.

Tehat az a cél, hogy a csendben ,,figye-
16, ,,j0” gyerek helyett a kisérletet sajat
maga, esetleg tarsaival egyiitt elvégzo,
konyveket kereso, — ne adj isten — a szami-
tégép eldtt iild, az internetet bongészo,
kérdéseket megfogalmazd, sét, — oh, irga-
lom atyja ne hagyj el! — vitatkozd gyere-
kek toltsék meg az osztalytermeket.

Ennek — bar szintén messzemenden he-
lyeselhetd célkitlizés — széles korli megva-
l6sitasa valészintileg még sokaig varatni
fog magara. Miért?

»pepecselésre”, mint
a korabbi. — Ha Ié-
nyegében nem val-
toztatunk a tananya-
gon, modszereken.

Ezzel el is jutot-
tunk az iskolai okta-
té-neveld munka har-
madik Iényeges ele-
méhez.

Hogyan?

Koztudott, hogy a
tanulds kils6-belso
aktivitassal jaro tevé-
kenység. A kettd ara-
nya nagyban fiigg az
¢letkortol. Minél fia-

A fizika targy belso problemdiit
kozvetlentil nem ismerok szamd-
ra. mivel a felséoktatdsba valo
bekertiileés feltétele olyan példasor
megolddsa volt, melynek felada-
tai — a konnyebb megoldhatosdg
kedvéeért - legtébbszor surlodds
és kozegellencdillds nélkiili mozgd-
sokrol, kiterjedes nélkiili tomeg-
pontokrol, ohmos ellendllds nél-
ktili tekercsekrol stb. szoltak, a
kozeépiskoldaban egyértelmiien, de
mdr az ditaldanos iskoldkban is,
az ilyen feladatok megolddsdra
kondiciondltdk a tandrok
tanitvdanyaikat.

Egyrészt azért,
mert a ma palyan Ié-
v6 tandrokat nem
ilyen  moddszerek
hasznalatara készi-
tették fel felséfoku
tanulmanyaik soran.
Egyszertien nem tud-
jak, hogyan kell
ilyen modszereket
alkalmazva eredmé-
nyesen tanitani. Ne-
héz hozzaszokni a
gondolathoz, hogy
nem a siri csend a jo
tanora kiilsé jele,
hogy semmi baj nem
szarmazik abbdl, ha

talabb egy gyerek,
annal nagyobb szerepet jatszik a kiils6 ak-
tivitas, a fizikai mozgassal is jaro tevé-
kenység, az érzékek mozgodsitasa (a targy
megtapintasa, megszaglasa, csecsemokor-
ban megizlelése, a jelenség megfigyelése,
akar tobbszor is). Késobb hatasosan lehet
ismereteket gyijteni az iskolapadban iilve
is, a tanari magyarazatot hallgatva, agyon
heverészve, olvasgatas kozben is.

Ezen pszichologiai torvényszeriiségek
miatt az altalanos iskolaban elengedhetet-
len, hogy a gyerekek a fizikadrakon minél
tobbet kisérletezzenek, a maguk eldidézte
jelenségeket figyelhessék meg. Maguk
idézzeék el a fénytorés jelenségét, érez-
7€k, mekkora erdvel kell hizni a rugds

a gyerekek ora alatt
elhagyjak a helytiket, mert pl. vizet hoznak
a kisérletiikhoz, vagy egy konyvet vesznek
le a polcrél, vagy vitatkoznak, beszélgetnek
a tarsaikkal.

Masrészt azért, mert ez joval iddigé-
nyesebb eljaras, mint a frontalis tanitas.
A tanuldi kisérlet — sziikség szerint —
hoszszabb ideig tart, mint a tanari, a vi-
tatkozas feltétleniil tobb idét vesz
igénybe, mint a tanari kijelentés. Vi-
szont, mint fentebb emlitettem, a tanita-
si id6 nemcsak nem nétt, hanem draszti-
kusan csokkent. Ugyanakkor a mindent,
vagy legalabbis a majdnem mindent
megtanitasanak tanari ambicidja nem
hagyott alabb.
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Ugyhogy egyelére nem vilagos, meny-
nyire kell csokkenteni a tanitandé anyag
mennyiségét — a megszokas nagy ur! — ah-
hoz, hogy az 0j mddszerek alkalmazésa is
elfogadhatdé mennyiségii és mindségl is-
merethez juttassa a gyerekeket. A kerettan-
tervi eldirasok, egyaltalan az eléirasok be-
tartdsanak fegyelmérél mar szoéltam...

Tudom, pontosabban kellene meghata-
rozni az ,elfogadhato” szot. De most nem
ez a cél. Es nem is olyan konny(i ez manap-
sag. Csak 2005. majus-jiniusaban lesz az
elso kétszintli érettségi. Az utan majd kon-
nyebb lesz valaszolni ilyen kérdésekre.

*

A Munkafiizet megirasakor tehat tekin-
tettel kellett lenni arra, hogy jelenleg biz-
tosan kevesebb tananyag ,,fér bele” az oéra-
keretbe, mint korabban. A kerettanterv is
valamivel kevesebb anyag megtanitasat ir-
ja eld, mint a korabbi tantervek. Bar a tan-
anyagcsokkentés mértéke sokkal kisebb,
mint az 6raszamcsokkenés!

De: ennek ellenére elég valdszindi, hogy
— legaldbbis a kerettanterv bevezetésének
els6 éveiben — lesznek olyan tanarok, akik
az altalunk, tankonyvszerzok altal elhagy-
hatonak mindsitett, s6t a tantervbdl is ki-
hagyott anyagrészeket is rutin szerint meg
akarjak majd tanitani. Esetleg okkal. Vagy
azért, mert valahogyan sikeriilt a hivata-
losndl magasabb 6raszamokat ,kiharcol-
ni” a sajat iskolajukban, vagy mert az atla-
gosnal okosabb, gyorsabban tanuld gyere-
kekkel aldotta meg Oket a sors. Olyanok-
kal, akiknek nem lehet elég sokat, elég
gyorsan tanitani, mert kiilonben ,,nem le-
het veliik birni”, rosszalkodasra hasznaljak
a felesleges energiajukat.

A Munkafiizetben ezért a kerettanterv-
ben megjeldlt témakorokhoz szorosan il-
leszked6 feladatok mellett kiilonb6zo
szempontok miatt fontosnak tartott mas té-
makhoz illeszkedd feladatok is talalhatdk.
Példaul olyanok, amelyek csak kiegészitd
anyagként vannak a tankonyvben, illetve
olyanok, amelyeket korabban rutinszer(i-
en, szivesen tanitottak a tanarok. Mint pél-
daul — a nem fizikatanarok sosem talalnak
ki — a stirtiség fogalma és a vele kapcsola-

tos szamolasi feladatok. A munkafiizetben
megtalalhatéak a fogalom kialakitasahoz
sziikséges kisérletek és a fogalom elmélyi-
téséhez sziikséges gyakorld feladatok.

Ilyenek a héterjedéssel kapcsolatos — a
tankonyvbol kényszerlien kimaradt, mert
csak kiegészitd anyagként szentelhettiink a
témanak néhany rovid oldalt — kisérletek,
gondolkodtatd feladatok is. Példaul a III.
14/2. feladat: ,,Vagj le néhany keskeny pa-
pircsikot abbol a legvékonyabb papirbol,
amit csak talalsz (pl. papir zsebkendd egy
rétegébdl), és tartsd a meleg fiitdtest f61é!
Milyen irdnyban lebegnek a papircsikok?”

A stirliség a kollégdk altalanos elvarasai
miatt keriilt be a munkafiizetbe, a tantervben
nem szerepld hoterjedés pedig azért, mert az
minden részletében a mindennapokban alta-
lanosan tapasztalhato jelenségek magyara-
zatat, leirasat adja, tehat nagyon érdekes.
Sok, egyszert kisérlettel tanithatd és szamo-
lasi feladatok nem tartoznak hozza. Széval,
minden szempontbdl igényt tarthat az altala-
nos iskolas korti gyerekek érdeklodésére.
(Nem is értem, miért éppen ez maradt ki a
kotelezden megtanitandok sorabdl.)

A mukafiizetbe keriilé témak kivalogata-
sanak masik szempontja az volt, hogy a kii-
16nboz6é képességli gyerekek is talaljanak
benne érdeklodésiiknek megfeleld feladatot.

Az elmélyiiltebb munkat kedveld, ér-
dekl6dd gyerekek szamara vannak olyan
feladatok, amelyek megolddsa hosszabb
idot vesz igénybe. Ezek a tehetséggondo-
zas nem konnyi, de masra at nem haritha-
t6 feladataban hivatottak segiteni a tanart,
és értelmes elfoglaltsagot kivannak adni
ezeknek a tanuldknak.

Ilyen, mérést igénylé feladat példaul a
1I. 1/72.:

,Készits hiilési grafikonokat! a) Onts egy po-
harba 100 g forré vizet, és a poharba tett homé-
rérol félpercenként olvasd le a viz homérsékle-
tét! A hémérséklet leolvasasa el6tt egy keverd
palcaval mindig keverd meg a vizet! A hdmér-
séklet-értékeket jegyezd fel, majd abrazold a
mellékelt koordinata rendszerben!

1d6 (min) 00525 2 25335 4

A viz hdmérséklete
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b) Ismételd meg az el6z6 mérést 200 g vizzel!
A mért hdmérséklet-értékeket rogzitsd most is
tablazatban, majd abrazold az el6z6 grafikon-
ban, de az el6z6tol eltérd szinii ceruzaval!

1d6 (min) 0 0525 2 25335 4

A viz hdmérséklete

Miben hasonlit és miben tér el egymastol a két
grafikon? . ... ... ... ...
¢) Végezz az elozOkhoz hasonldo mérést 100g
olajjal . .. .,,

— ¢s igy tovabb.

Tudom, az effajta feladatokbol altalaban
csak egy fér bele egy tandra 45 percébe, de
éppen az volt a célom, hogy az 6nallo, ku-
tatdo munkat kedveld gyerekeknek adjak ér-
telmes elfoglaltsagot. Olyat, amelyben egy
valodi kérdésre keres valaszt a mérésekkel.
Ok — esetleg — még az altalanositasra is
éreznek kedvet, hajlandésagot. — Amit mas
tarsaiktél nem feltétlentil kell elvarni.

A fentebb emlitett tiirelmes munkat kiva-
no feladatok mellett azonban vannak gyor-
san eredményt adoak is, amelyekben csupan
egy-egy jelenség megfigyelése a feladat.

Ezek jol illeszkednek az atlagos 13 éve-
sek érdeklodéséhez, akik altalaban csak a
»milyen?” jellegli kérdésekre akarnak va-
laszt kapni. Azt akarjak tudni, hogy egy
adott dolog milyenné valik, milyen meleg,
milyen szin{i, milyen puha, milyen rugal-
mas stb. lesz a folyamat végén. Ilyen fel-
adat az 1. 14/2.: ,,a) Tegyél a rajztabladra
egymas utan kiilonboz6 targyakat: ceruzat,
radirt, flizetet, zsebkést stb.! Noveld a rajz-
tabla sikjanak vizszintessel alkotott sz6gét!
Figyeld meg, melyik test marad rajta legto-
vabb a rajztablan, vagyis melyiknek az
anyaga tapad legjobban a fahoz! b) Ha fol-
packkal, aluféliaval, papirral stb. vonod be
a rajztablat, tovabbi anyagparok tapadasat
tanulmanyozhatod.” A 11.8/1. feladat igy
szol: ,,Sillyeszd a tankonyv 84. oldalanak
1. kisérletében hasznalt, alul gumihartya-
val lezart liveghengert egy hosszu, vizzel
telt, atlatszo edénybe. Milyen alak(l a har-
tya? Ezutan t6lts annyi szines vizet a hen-
gerbe, hogy levegdben jol lathato legyen a
hartya kidomborodéasa, majd siillyeszd a
hengert egyre mélyebbre az atlatszo edény-

be. El lehet-e érni, hogy megsziinjon a har-
tya kidomborodasa? Hogyan?” Egy kicsit
tervezni, gondolkodni is kell a 11.3/1,2. fel-
adatokra adando valaszokhoz: ,,A baratod
azt allitja, hogy az § tizoraija éppen kétszer
olyan nehéz, mint a tied. Mérleg nincs a
kozelben, csak egy vonalzé meg egy ceru-
za, amit a vonalzo ala lehet tenni. Hogyan
dontenéd el, hogy igaza van-e a baratod-
nak? Mérd meg, hanyszor nehezebb a bics-
kad a k6rzddnél!”

Az atlagos 13 éveseket nem érdeklik az
okok, a mélyebb 0Osszefiiggések. Nem
akarjak érteni a dolgokat, hidegen hagyjak
a kvantitativ részletek. Ez, ha nem vessziik
el idd elétt a kedviiket a természettudo-
manyoktol, ha hagyjuk 6ket a sajat tempo-
jukban ismerkedni a kortlottiik levo vilag-
gal, magatol megvaltozik. Késébb menet-
rendszeriien teszik fel a ,,miért?”-tel kez-
dodo kérdéseket is, €s maguk is ldzasan
keresik a valaszokat.

Akkor azonban, altalaban, mar nem tar-
tanak igényt arra, hogy ténylegesen lees-
sen a golyo, hogy megmérjiik a melegitett
folyadék homérsékletnovekedését stb. A
13 éveseket viszont teljes extdzisba tudja
hozni egy hémérd vagy erdmérd puszta
latvanya. Ezt meg kell értenie és figyelem-
be kell vennie a tanaruknak. A gyerekek
valtoznak, mas irant érdeklddtek tegnap,
mint holnap fognak.

Ezt a legtobb sziilé természetesnek tart-
ja. Kiilonosen akkor, ha tobb gyereke van,
és igy kiilonbozo életkora gyerekeket ne-
vel egyszerre. SOt, sokan még azt is termé-
szetesnek tartjak, hogy az egyik gyereket
el lehet vinni a zenekari hangversenyre,
operaba, kiallitasra, és a gyerek élvezi is a
dolgot, a mésik viszont jobb esetben unat-
kozik ilyen alkalmakkor. Viszont minden
fara pillanatok alatt fel tud maszni, és so-
hase esik le. Tanarként miért nem termé-
szetes ez?

Szdval, a kiilonbozd gyerekek kedvéért
kiilonboz6 jellegli, szinvonalt feladatok
talalhatok a Munkafiizetben. A feladatok
fajtai is tobbfélek. A sok gyakorlati, kisér-
leti feladat mellett kiilonb6z6 nehézségii
szamolast igényl6 feladatok is talalhatdk a
Munkafiizetben. Ezek egy része is a ké-
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pességfejlesztéshez jarul hozza, mas ré-
sziik a gyakorlashoz, a lemaraddk felzar-
kéztatasahoz ad segitséget. A Munkafiizet
tehat a differencialt foglalkozasok szerve-
zéséhez is ajanlhato.

Ilyen okbol kifolyolag szerepel a Munka-
flizetben igen sok egyszerti, pusztan a tanul-
tak mechanikus felidézésével megoldhato
gyakorl6 feladat, mint példaul az1.2/2: , Egy
test sebessége 12 m/s, egy masiké 39,6
km/h. Melyik mozog gyorsabban?” Vagy a
11.7/14: ,,Egy 80 000 N sulyu, szénnel telt
lada alapteriilete 4m2. Mekkora nyomast
fejt ki a padlora?” Ezek kifejezetten a tanul-
tak begyakorlasat, rogzitését szolgaljak.

Mas feladatok viszont a tehetséggondo-
zashoz nytjtanak segitséget!

Ezek megoldasahoz legtobbszor nincs
algoritmus, amit be lehetne magolni, sot,
esetleg tobb jo valasz is adhatd a feltett
kérdésre. Példaul az 1.1/8: ,Mondj példat
olyan esetre, amikor a) nincs sziikség mé-
résre, elég a becslés, b) nem lehet mérni,
és a szoban forgo adatot csak becsléssel le-
het meghatarozni, c) nem szabad becslésre
hagyatkozni, csak a méréssel nyert adatot
szabad elfogadni!” Vagy 1.5/2: ,Pista egy
meredek lejton, Joska egy lankés lejton
szankozik. Elképzelheté-e, hogy mégis
Joska ér nagyobb sebességgel a lejtd alja-
ra? Magyarazd el a tarsadnak, mit gon-
dolsz errol!”

Szandékosan vannak olyan hidnyos fel-
adatok, melyekre nem adhato egyértelmii
valasz. (Ilyenbdl elég sokat kell majd
megoldani felnétt életiik soran.) Ezek kife-
jezetten igénylik a tanulok egymassal foly-
tatott eszmecseréjét, esetleg vitajat.

Ezek a nyitott vég, a régebbi szakiro-
dalomban ,,gondolkodtatonak” nevezett
feladatok, melyek feldolgozasahoz kife-
jezetten ajanlhatd csoportfoglalkozasok
szervezése. Példaul a 11.6/14: Az érett
gylimolcsét néhany napon belill le kell
szedni, nehogy tuléretté valjon. Hogyan
szamitja ki az agronomus, hogy a rendel-
kezésére allo 60 ember le tudja-e sziire-
telni az egész termést, vagy segitséget
kell kérnie az iskolatél? Milyen adatokat
kell ismernie?” Vagy a II.5/10: , A ke-
ményre fagyott vajbol levagott vékony

szelet nehezen tapad a zsemléhez. Mi-
ért?” Vagy pl. a III.13/11: ,,Az ajt6 és a
rajta 1évé fémkilincs homérséklete azo-
nos. Mégis, ha a szabadban 1év6 fémki-
lincset fogjuk meg, azt sokkal hidegebb-
nek érezziik, mint a mellette 1év6 fabol
késziilt ajtodarabot. Miért?”

Nagyon fontos lenne, hogy egyetlen ta-
nar se érezzen késztetést arra, hogy ilyen
tipusu feladatokat tegyen bele ropdolgo-
zatba, témazardba. Ezek megoldasa nem
nehéz ugyan, de nem biztos, hogy minden
gyereknek eszébe jut az a leckében tanult
fél mondat, amely épp az adott kérdésre
adanddé valaszt jelenti. (Az utolsd, a
II1.13/11-re példaul az, hogy a j6 hdvezetd
fém hamarabb elvezeti keziink melegét,
mint a rossz hévezeté fa.) De azért sem
valdk dolgozatba az ilyen, szoveges va-
laszt kivano kérdések, mert a jé valasz he-
lyes irasbeli megfogalmazasa a felndttek
koziil sem sikeriil mindig mindenkinek hi-
batlanul. Szakszoveg irasa semmiképp
sem varhato el altalanos iskolas kort gye-
rekektdl. Legalabbis altalaban.

Szokatlan feladatokat is tartalmaz a
Munkafiizet.

A kotelezden eldirt tanterv szerint tudni-
uk kell a gyerekeknek azt, hogy a hideg
viz részecskéi lassabban mozognak, mint a
meleg viz részecskéi. Egy felnéttnek nem
nehéz ezt elképzelni, de a gyerekek sza-
mara ez mégis gyakran nehézséget okoz,
mert kozvetleniil nem lehet megtapasztal-
ni. A szokasosan bemutatott diffuziés ki-
sérletek — bar latvanyosak, érdekesek —,
csak illusztraljak a részecskék mozgasara
vonatkozo tényeket.

Ezért kiilonosen fontos a mikrovilagra
vonatkoz6 ismeretek helyességének ellen-
Orzése. Példaul ezen a kreativitast is
igénylé mddon: 111.6/1: ,,Képzeld el, hogy
az osztaly egyik felének egy pohar hideg
viz, masik felének pedig egy pohar meleg
viz részecskéinek szerepét kell eljatszania!
Ha te lennél egy ilyen jelenet rendezdje,
mit mondanal a gyerekeknek, hogyan old-
jak meg ezt a feladatot? A kozonség mibol
tudhatnd, hogy melyik gyerekcsoport jats-
sza a meleg viz részecskéinek, és melyik a
hideg viz részecskéinek szerepét?”
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Koznapi ismeret az, hogy ha hideg vizet
ontlink meleg vizbe, langyos vizet kapunk.
Vajon hogyan valtozik kozben a részecs-
kék mozgasa? Errdl érdeklodik a II1.6/8.
feladat: ,,Hogy rendeznéd meg gyerekek-
kel ezt a jelentet?” Es tovabb (I11.6/9.):
Hogyan jatszatnad el a pajtasaiddal egy
pohar viz melegitésének  ‘torténetét’?”

A valaszadashoz végeredményben
»csak” azt kell tudni, amit a tankonyvbol
is meg lehet tanulni, de a valasz nem en-
nek mechanikus felidézést kéri, hanem a
megértést ellendrzi. Es ha el6 is adjak ezt
a ,,szindarabot” a gyerekek, még jot is mu-
lathatnak kozben. S6t, mikozben a ,,rende-
z0” rendezi a jelenetet, kiosztja a szerepe-
ket, nemcsak megfogalmazza az elvont
tudnivalokat, hanem észrevétleniil el is
magyarazza azokat — amibdl sokat tanul-
hatnak a még esetleg bizonytalan tudasu-
ak. Hogy mindezt csak jokedvien, felsza-
badultan lehet csinalni, ami k6zben nagyo-
kat lehet nevetni, az tiszta haszon. Persze
nincs csend az osztalyban, mert ez eleve
feltételezi a gyerekek egytittmikodését,
mondani.

Hogy igy a gyerekeknek az olvasott
szoveget meg kell értenitik? Mondtam va-
laha, hogy ez nem fontos? Igen, vannak
hosszabb szovegli feladatok, végtére is az
olvasottak megértését is gyakorolni kell!
Mentségemre csak azt tudom felhozni,
hogy sok révid megfogalmazasu feladat is
van a Munkafiizetben. Ilyen példaul a
II1.13/9: ,,Miért fektetik a vizvezetékcso-
veket legalabb 0,8-1,5 m-re a fold ala?”

Nem mindig kell neheziteni a gyerekek
dolgat. De a szoveg megértése ezekben az
esetekben is nélkiilozhetetlen része a jo
megoldasnak.

A Munkaflizet tehat egymastdl nagyon
eltér6 nehézségli feladatokat tartalmaz,
mert ez Dbiztositja a valasztékot a tanar
szamara. Igy oldhaté meg, hogy mig né-
hany gyors gondolkodast, a szellemi kihi-
vasokat, az elmélyiilt gondolkodast, 6nalld
munkat kedveld gyerek megfeleld elfog-
laltsagot kap, addig a tanarnak legyen ide-
je akar egyénileg foglalkozni a lemaraddk-
kal, a hatranyos helyzettiekkel. Ezaltal fel-
tehetéen nemcsak a fegyelmezetlenkedok,
unatkozdk szama csokken, de még az ok-
tatas hatékonysag is no.

A Munkafiizet 7. sokféle médon hasz-
nalhato kiegészitdje a fizika oktatasanak,
sokoldaltan jarul hozz4 a képességfejlesz-
téshez, akar szakkori foglalkozasokon,
korrepetalasokon is — Iényegében fligget-
lentil attol, milyen tankdnyvbdl tanit a ta-
nar, illetve tanul a gyerek.

Sokan mondjuk: nem tantargyat — fizi-
kat, matematikat, irodalmat —, hanem gye-
reket kellene tanitani. Persze, ehhez a gye-
rekek hozzéjarulasa is sziikséges, hogy en-
gedjék magukat tanitani. Nagyon szeret-
ném, ha ez a kiadvany minél t6bb tanarnak
lenne segitségére abban, hogy megtalalja
ehhez a moédszereket.

Csdakdany Antalné
ny. fdiskolai adjunktus,
Budapest

Babeli zurzavar vagy nyelvek békés
egyiittélése?

Az europai csatlakozas néhany nyelvpolitikai kérdése

nyolc kelet-eurdpai és a két medi-
terran orszag csatlakozasaval az
Eurdpai Unio teriilete csaknem 3,9

millié négyzetkilométernyire n6 és lakos-
saganak szama is eléri a 455 millié f6t. Ez

nagyjabol 150 milli6 lakossal tobb, mint
az Egyesiil Allamokban él6k szama. Egy
masik — a csatlakozassal kapcsolatosan
gyakran hattérbe szoruld — valtozas az EU
hivatalos nyelveinek a szdmat érinti, hi-
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szen ez is boviil: a jelenlegi 11-r6l 20-ra.
Az EU intézménye ebbdl a szempontbdl is
egyediilallg, ugyanis mig a 26 tagh NATO
két hivatalos nyelvet hasznal (angol, fran-
cia), az ENSZ 191 tagallammal hatot (an-
gol, arab, francia, kinai, orosz, spanyol), a
140 tagallamu Kereskedelmi Vilagszerve-
zet (WTO) harmat (angol, francia spa-
nyol), addig az EU minden tagallamanak
hivatalos nyelvét az unio hivatalos nyelvé-

egyenjogu ¢és egyenrangu hivatalos ¢és
munkanyelvei. Ezt a dokumentumot a
mostanit megel6z6 négy bovités alkalma-
val értelemszeriien kiegészitették a csatla-
kozd orszagok hivatalos nyelveivel, €s a
majusi csatlakozaskor is hasonlé a folya-
mat: a csatlakozo orszagok hivatalos nyel-
vei automatikusan az EU hivatalos nyelve-
ivé valtak. Igy a 2003-as csatlakozasi szer-
z0dés értelmében ,,az Unid intézményei-

nek tekinti.

A majusi csatlako-
zasig az EU intézmé-
nyeinek 11 hivatalos
nyelvén kivil 35 ki-
sebbségi nyelvet és
szamos dialektust be-
széltek az EU 15 tag-
allamanak terliletén.
(Roney, 2000. 7.) A
,Kisebbségi” megje-
161és néha megté-
vesztd, hiszen a kata-
lant, amely ugyan
Spanyolorszagnak
igen, de az EU-nak
nem hivatalos nyel-
ve, 10,8 millidan be-
sz€lik. Ez a szam va-
lamivel magasabb,
mint a gorég (10,6
millié), a portugal
(9,8 millio) és svéd
(9,3 millié) nyelvet
anyanyelvként besz¢é-
16ké, és joval megha-
ladja a dant és a finnt
beszElok szamat (ko-
rulbeltl 5-5 millid).

A nyolc kelet-europai és a két me-
diterrdn orszdg csatlakozdsdval
az Europai Unio teriilete csak-
nem 3,9 millio négyzetkilométer-
nyire no és lakossdgdanak szama
is eleri a 455 milli6 f6t. Ez nagy-
Jjabol 150 millio lakossal t6bb,
mint az Egyestil Allamokban élok
szdama. Egy mdsik - a csatlako-
zdssal kapcsolatosan gyakran
hdttérbe szorulo - vdltozds az
EU hivatalos nyelveinek a szd-
mdt érinti, hiszen ez is boviil: a
Jelenlegi 11-r6l 20-ra. Az EU in-
téezmeénye ebbol a szempontbol is
egyediildllo, ugyanis mig a 26 ta-
gut NATO ket hivatalos nyelvet
haszndl (angol, francia), az
ENSZ 191 tagdllammal hatot (an-
gol, arab, francia, kinai, orosz,
spanyol), a 140 tagdllamu Keres-
kedelmi Vildgszervezet (WTO)
hdarmat (angol, francia, spanyol),
addig az EU minden tagdllamd-
nak hivatalos nyelvét az unio hi-
vatalos nyelvének tekinti.

nek hivatalos nyel-
vei és munkanyel-
vei: az angol, cseh,
dan, észt, finn, fran-
cia, gordg, holland,
lengyel, lett, litvan,
magyar, maltai, né-
met, olasz, portugal,
spanyol, svéd, szlo-
vak és szlovén.”

A rendelet hét to-
vabbi cikkelye a ko-
vetkez6 szabalyoza-
sokat tartalmazza. A
tagallamok, vagy
azok allampolgarai,
barmelyik hivatalos
nyelven fordulhat
barmelyik EU-intéz-
ményhez, és azon a
nyelven jogosultak
valaszt kapni. Az
EU-intézmények va-
lamely tagéallamnak,
illetve allampolgara-
nak kiuildott doku-
mentumait koteles
az adott tagallam
nyelvén megirni. A
rendeleteket és az

Jogi alapok

Alkotmany hianyaban a nyelvekre és
nyelvhasznalatra vonatkozé jogi szabalyo-
zast a Tandcs rendeletei és az alapitd szer-
zO0dések tartalmazzadk. A legfontosabb do-
kumentum az 1958-as Eurdpai Gazdasagi
Ko6zosség Tanacsanak 1. rendelete az Eu-
ropai Gazdasagi Ko6zosség altal hasznalt
nyelvek meghatarozasardl, amely szerint a
tagallamok hivatalos nyelvei a K6zosség

egyéb altalanosan alkalmazand6é okma-
nyokat a husz hivatalos nyelven kell meg-
szovegezni. Az Europai Unio Hivatalos
Lapjat a husz hivatalos nyelven kell koz-
zétenni. Az EU intézményei eljarasi sza-
balyzatukban kikothetik, hogy melyik
nyelvet hasznaljak meghatarozott esetek-
ben. Az Eurdpai Birdsagnak sajat szabaly-
zataban kell rendelkeznie arrél, hogy mely
nyelvek hasznalatosak az eljarasok soran.
Az Eurdpai Kozosséget 1étrehozd szerzo-
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dés 21. cikkelye szintén kimondja, hogy
minden uniés polgar jogosult a hivatalos
nyelvek egyikén irdsban fordulni barmely
intézményhez és szervhez €s ugyanazon a
nyelven valaszt kapni.

Bar majusban 10 orszag csatlakozott, a
hivatalos nyelvek szama csak kilenccel
né. (Spiteri, 2004. marcius 3.) Ez Ciprus
esetével magyarazhat6. Mivel a szigetor-
szagban két hivatalos nyelv van, a gorog
(mar jelenleg is hivatalos EU-nyelv) és a
torok, ezért joggal varhatnank, hogy az
utébbi is megkapja ezt a statuszt. A hely-
zet azonban nem ilyen egyszer(, ugyanis
a torok addig nem valik hivatalos nyelv-
vé, amig a gorog és a torok politikusok
nem jutnak megegyezésre a sziget meg-
osztottsagat illetéen. Mivel a csatlakoza-
sig mindez nem tortént meg, majus elsejé-
vel minddssze kilenc Uj nyelv kapta meg
a hivatalos statuszt. Ha a kés6bbiekben
mégis sikeriil megegyezni az Ujraegyesi-
tésrol, akkor a térok nyelv automatikusan
hivatalos uniés nyelvvé valik. Nagy valo-
szinliséggel ez ujabb kérdéseket vet fel
Torokorszaggal mint tagjelolt orszaggal
kapcsolatosan. Az ir és a luxemburgi
nyelvek kivételt képeznek. Ugyanis, bar
mindkettd nemzeti nyelv, nem élvezik a
hivatalos nyelvek teljes statuszat. Az ir
kormany az orszag 1972. évi csatlakoza-
sakor ragaszkodott az ir nyelv elismerésé-
hez a K6zosségben, de nem ragaszkodott
az 1. rendelet minden pontjdhoz (Coul-
mas, 1991. 5.) viszont kérvényezte az Eu-
ropai Birdsag eldtti hasznalatat. (Sza-
bari, 1998. 130.) Az ir nyelvre tehat az 1.
rendelet... nem minden pontja vonatko-
zik, de a hivatalos, altalanos érvényti do-
kumentumokat, alapszerzddéseket kotele-
sek az EU-intézmények ezeken a nyelve-
ken is megszovegezni. (Coulmas, 1991.
5.; Szabari, 1998. 130.)

Az Europai Bizottsag Forditasi
Foigazgatosaga

A fent emlitett jogi szabalyok alapjan
minden hivatalos nyelv egyenld statusszal
rendelkezik, ezért az Gsszes hivatalos doku-
mentumot minden egyes hivatalos nyelven

meg kell szovegezni. A jogszabalyok értel-
mében tehat ezek nem egymads forditasai,
hanem ,,eredeti” szovegek. (Szabari, 1998.
130.) Mivel a dontéshozatalban az Eurdpai
Bizottsag rendelkezik azzal az egyediili
joggal, hogy hatarozatokat, rendeleteket
terjesszen eld, itt van a legnagyobb sziikség
a forditasi szolgaltatasokra. Az ilyen felada-
tokat az Eurdpai Bizottsag Forditasi Fo-
igazgatdsadga végzi, amelynek székhelye
Briisszelben és Luxemburgban talalhato. A
tobbi EU-intézmény sajat forditdi szolga-
lattal rendelkezik. Az Eurdpai Bizottsag
személyzetének kozel nyolc szazalékat al-
kalmazzak ilyen munkakdrben. Megkozeli-
téleg 1200 foallasu, valamint szamos kiil-
sos forditot alkalmaz a f6igazgatosag, akik-
nek a munkajat tovabbi 70 nyelvész és ad-
minisztrator, valamint 500 titkar(nd) segiti.
2002-ben 1 303 240 oldalt forditottak,
amelynek éves koltsége 220 milli6 eurd. Ez
megkozelitdleg fejenként 0,58 eurdt jelent
az EU akkori allampolgarai szamara (,,Fre-
quently asked questions”).

A forditok munkajat tobbek kozt segiti
az Eurodicautom, az interneten elérhetd
eurdépai uniés terminoldgiai adatbézis
(barki szamara hozzaférhetd: http://
europa.eu.int/eurodicautom/), amely kozel
6,5 milli6 EU-terminoldgiat és roviditést
tartalmaz a 11 hivatalos nyelven és latinul.
A Celex az EU-joganyagat tartalmazza (az
el6z6hoz hasonldan ez is barki szamara el-
érhetd a http://europa.eu.int/celex olda-
lon), szintén minden hivatalos nyelven. Az
Euramis Central Translation System olyan
rendszer, amely a mar leforditott szovege-
ket tartalmazza, igy biztositva azt, hogy
ezeket sziikség esetén barmikor Ujra eld
tudjak hivni az adatbazisbol. (Napier,
2000) Ami a gépi forditast illeti, a tagal-
lamokban a hivatalos szervek szamara
hozzaférhetd az EC Systran Software,
amely a Systran Szoftvernek a Bizottsag
altal kifejlesztett specialis verzidja. A min-
dennapi haszndlatra szant verzi6, a Sys-
tran, minden gépi forditas irant érdekl6d6
szamara hozzaférhetd az Interneten (,,Fre-
quently asked questions”). Habar az EC
Systran 2000 oldalt is le tud forditani egy
ora alatt, a szakképzett forditoknak még
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véglegesiteniiik kell a valtozatot. (Reid,
2002. 33.)

A fdigazgatdsag 1996 ota késziilt a maju-
si bovitésre, tobbek kozt jelenlegi alkalma-
zottaiknak nyelvi tovabbképzést tartottak a
csatlakozd orszagok nyelveibdl. Ezen kiviil
specialis forditéi koordinacids egységeket
hoztak Iétre a belépd tagallamokban, ame-
lyek az EU joganyaganak, az acquis com-
munautaire-nek az orszag nyelvén torténd
megszovegezését segitették. (Translating
for a...) Az EU joganyaganak kilenc nyelv-
re valo leforditasanak 2002-ben becsiilt
koltsége csaknem 50 millio eurd volt.
(Legal Texts..., 2002) A Foigazgatosag a
csatlakozd orszadgok egyes egyetemeinek
fordité és tolmacsképzéseit is tamogatta.
(Translating for a...)

Az Euroépai Bizottsag Tolmacsolasi
Féigazgatosaga

Mint azt a neve is mutatja, a Kz6s Kon-
ferencia és Tolmacs Szolgalat (Tolméacso-
lasi Foigazgatosag) nemcsak az Eurdpai
Bizottsagot szolgalja, hanem a tobbi intéz-
ményt is (kivéve az Eurdpai Parlamentet és
az Eurdpai Birosagot). A foigazgatosag na-
pi 50 talalkozora és megbeszélésre biztosit
tolméacsolasi szolgaltatast. A tolmacsok
szama valtozd, attdl fuigg, hogy konszeku-
tiv vagy szimultan forditas torténik, de az
igények az intézményektdl is fliggenek. A
szamos tolmacsolasi technika kozott a ko-
vetkez6 négy kiilonithetd el: direkt tolma-
csolas (els6 idegen nyelvrdl az anyanyelv-
re); relé tolmacsolas (egy harmadik, kézve-
titdé nyelven keresztil az anyanyelvre);
retir/kétoldali tolmacsolas (ha a tolmacs
két nyelvet beszél anyanyelvi szinten, ak-
kor oda-vissza fordit, azonban ez elég rit-
ka); aszimmetrikus tolmacsolas (mindenki
a sajat anyanyelvén beszél, de a forditas
csak néhany, tobbek altal értett nyelven
zajlik). (,, What is DG SCIC”)

A foigazgatosag 450 foallasu, valamint
2-300 részfoglalkozasi tolmacsot alkal-
maz naponta. Minden napra kortlbeliil 50
olyan talalkozo esik, amelyen tolmacsokra
is sziikség van, ez évi 11 500 talalkozét je-
lent, tehat évente 145 000 helyzetre kell

tolmacsot felkérni. Ez a munka 2001-ben
105 milli6 eurés kiadast jelentett. A kolt-
ségek varhatdéan 20-50 szazalékkal emel-
kednek ez év majusatdl, valamint napi
szinten 15-40 0j tolmacsra lesz sziikség
nyelvenként. A csatlakozo orszagokban
tolmacsképz6 intézményeket hoztak 1étre,
a tagallamok intézményeiben pedig beve-
zették a kelet-eurdpai nyelvek tanulma-
nyozasat. (,, What is DG SCIC”)

Joggal mertil fel a kérdés, hogy miért van
sziikség ilyen sok hivatalos nyelvre, és
megéri-e a hatalmas munka és koltség a
dontéshozoknak. A valasz az EU alapelvei-
ben rejlik. Az egyik a demokréacia, hiszen az
egyik legfontosabb torekvés, hogy minden
allampolgar szabadon hangot adhasson
gondolatainak anélkiil, hogy barmilyen
akadalyba iitkézne. Masrészt fontos alap-
elv, hogy ne csak azok a nyelvtehetségek
kertiljenek be példaul az Eurdpai Parla-
mentbe, akik tobb nyelven anyanyelvit
megkozelitd szinten beszélnek, hanem
olyan szakemberek is, akik nem rendelkez-
nek ilyen szintli nyelvtudassal, viszont ki-
valo politikusok. Harmadrészt a vélasz a
multikulturalizmus fogalmaban keresendo,
hiszen a kulturdlis sokszinliség megdrzése
és tamogatasa az EU egyik legfontosabb
erénye, olyan jelenség, amelyet értékként
kezel és ismer el. Végiil lehetetlen olyan
politikai dontést elképzelni, amely hataroz-
na egy kozos hivatalos EU-nyelvrdl. Az
ésszerll gazdalkodas jegyében felmeriilt az
aszimmetrikus tolmacsolas Kkiterjesztése,
hiszen feltételezhetd, hogy joval magasabb
azok szama, akik értenek példaul angolul
vagy németiil, mint azoké, akik kivaldan
beszélik ezeket a nyelveket. (,,Multilingual-
ism in the European Commission’)

Munkanyelvek és a mindennapi
kommunikacié nyelvei

Természetesen az intézményekben a na-
pi szintl kommunikaciét nem kiséri foly-
tonos forditas-tolmacsolas, hiszen minden
politikus és alkalmazott beszél valamilyen
idegen nyelven. Leggyakrabban az angolt,
a franciat és a németet hasznaljak munka-
nyelvként, bar a rajuk vonatkozé szaba-
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lyok nem mindig konzisztensek (,,Work-
ing languages at...”) és egyértelmiiek.
(Coulmas, 1990. 6.) Az Gtvenes évek ele-
jétdl egészen a hetvenes évek kezdetéig ki-
zarolag a francia nyelv volt hasznalatos a
mindennapi kommunikacié soran. (7ru-
chot, 1999. 182.; Szabari, 1998. 131.) En-
nek legfobb oka az volt, hogy ekkor még
csak hattagi volt az Eurdpai Gazdasagi
Ko6zosség, s benne Franciaorszag nyelve
hagyomanyosan is a diplomacia nyelve
volt, tovaba az intézmények székhelyei is
kizarélag francia nyelvteriileten helyez-
kedtek el (Briisszel, Luxembourg, Stras-
bourg). Az 1972-es bdvités ezen a terlile-
ten is valtozast hozott, hiszen Nagy-Bri-
tannia, Irorszadg és Dania csatlakozasaval
az angol nyelv is hivatalossa valt és teret
héditott a mindennapi kommunikaci6 esz-
kozeként. (Truchot, 1999) Ugy tiinik, a
francia nyelv 1995-ben veszittette el vég-
leg a kiilonleges statuszat (,,The galling
rise of English”). Egyrészt az 1995-6s bo-
vitéssel ismét olyan orszagok csatlakoztak
(Svédorszag €s Finnorszag), ahol a politi-
kusok ¢és a hivatalnokok nagy része els6
idegen nyelvként az angolt és nem a fran-
ciat beszélték. Masrészt ugyanebben az
évben tavozott posztjardl tiz év utan az
Eurépai Bizottsag egyik legmeghataro-
z6bb elndke, a francia anyanyelvil Jacques
Delors. Nagy valdszinliséggel tavozasa
szintén hozzajarult a francia mint munka-
nyelv hasznalatanak hanyatlasahoz. Bruno
Dethomas, Delors egykori szdvivojének
nyilatkozata szerint 1995-ig kizardlag a
francia volt az a nyelv, amelyet a Bizottsag
sajtoszobajaban hasznaltak (,,The galling
rise of English”).

Annak ellenére, hogy az EU intézmé-
nyeinek székhelyei tovabbra is szinte kiza-
rélag francia nyelvteriileten helyezkednek
el, az Gjabb bovités varhatéoan hasonld
iranyban tartja a nyelvhasznalatot. A fran-
cia nyelv helyzete valdsziniileg még in-
kabb hattérbe tolodik, hiszen eldre lathato-
lag a csatlakozd orszagok eurokratainak
jelentds része — hasonldan a lakossaghoz —
az angolt beszéli elsd vagy egyetlen ide-
gen nyelvként, és nem a franciat vagy a
németet. A csatlakozo orszagokban vég-

zett kozvéleménykutatds eredménye azt
mutatta, hogy az idegen nyelven beszélok
legmeghatarozobb része, 16 szazaléka ké-
pes angolul, és mindossze 4—4 szazaléka
képes oroszul, franciaul és németiil beszél-
getni (,,Candidate Countries...”). Az EU
eredeti 15 tagallamaban az angolt a lakos-
sag 48 szazaléka besz€li, a németet 32 sza-
zalék, a francidt 26 szazalék anyanyelv-
ként vagy idegen nyelvként. Jelenleg az
angolt beszélik a legtobben idegen nyelv-
ként, mig a legtobbek altal anyanyelvként
beszélt nyelv a német (24 szazalék), az an-
gol, az olasz és a francia a lakossag 16 sza-
zalékdnak anyanyelve (,,Eurobarometer”).
A brit The Economist cimt folyoirat sze-
rint a francia hivatalnokok és politikusok
nem azért aggddnak elsdsorban, hogy az
angol atveszi a francia nyelv szerepét, ha-
nem — mint ahogyan Pierre Defiaigne, a
Bizottsdg egyik legmagasabb beosztast
alkalmazottja kijelentette — azért, mert az
angol nyelv hasznalata egy egységes gon-
dolkodasmod elterjedésével jar egyiitt.
Defraigne legfobb aggodalma, hogy vajon
lehetséges-e angolul beszélni anélkiil,
hogy amerikaiul gondolkoznank (,,The
galling rise of English”).

Jovokép

A kozeli jovot illetden egyeldre a ba-
beli ziirzavar tinik a legvaldszintibbnek.
Marco Benedetti, a Bizottsag Ko6zos
Konferencia és Tolmacs Szolgalatanak
vezetdje aggodalmat fejezte ki a csatla-
kozé orszagok tolmacsokkal és forditok-
kal torténd ellatasaval kapcsolatosan
(,,Enlarged EU...”). Kérdéses példaul,
van-e 40 szakképzett észt fordito, hiszen
koriilbeliil minddssze 1 millid észt anya-
nyelvii él az orszagban. Az is aggoda-
lomra ad okot, hogy mi mdédon fognak
olyan szakképzett forditokat és tolma-
csokat talédlni, akik képesek magyarrdl
hollandra vagy esetleg litvanrdl portu-
galra forditani és tolmacsolni. Raadasul
a keresett szakembereknek nem csak ki-
valé kommunikativ kompetenciakkal
kell rendelkezniiik, hanem atfogd euro-
pai unios tudassal is.
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Nézziik példaul a 400 000 fés lakosu
Malta esetét, hiszen a maltai nyelv is auto-
matikusan hivatalos EU-nyelvvé valt ma-
jus 1-t6l. Az www.euobserver.com inter-
netes oldal szerint a maltai nyelv esetében
a 16 jelentkezett tolmacs kozil minddssze
négyen jutottak at az elsé fordulon, a ma-
sodikon egy sem. Tovabba a 135 forditdi
allasra mindossze 90-en jelentkeztek, ko-
ziiliik csak 37-en feleltek meg az elévalo-
gatasi teszteken. (Spiteri, 2004. februar 3.)
A Tanacs 930/2004/EK rendelete (2004.
majus 1.) az Eurdpai Unié intézményei jo-
gi aktusainak maltai nyelven t6rténé meg-
szovegezésére vonatkozd ideiglenes elté-
résekrdl (http://europa.eu.int/eur-lex/pri/
hu/oj/dat/2004/

nem beszelve tovabbi kilenc vagy még en-
nél is tobb Uj nyelv hozzdadasarél. Ousa-
ger ugy véli, hogy az angol egyediili mun-
kanyelvként torténelmi okok miatt nem
mikodne. Véleménye szerint a franciak
ilyen dontésbe soha nem egyeznének bele,
hiszen nyelviiket és kultarajukat az euro-
pai jellemvonasok és eszmék megjelenitd-
iként és védelmezdiként tartjadk szamon.
Ugyanakkor Ousager szerint sem a brit
kultura esetleges térhdditasa a legfonto-
sabb ellenérv, hanem sokkal hangstlyo-
sabb az érvelésben az amerikai értékrend
expanzidja az angol nyelven keresztil.
Természetesen a németek sem lelkesedné-
nek, hiszen a német nyelvet beszélik a leg-
tobben anyanyelv-

1 169/1 1692004-
0501hu00010-
002.pdf) kimondja,
hogy amig nem sike-
ril elegendé megfe-
lel6 képesitéssel ren-
delkezoé forditot ta-
lalni, a maltai nyelv-
re atmenetileg nem
vonatkoznak az 1.
rendelet... pontjai.
Az atmeneti idoszak
alatt természetesen a
maltai marad az EU
hivatalos ¢s munka-
nyelve, és az idészak

A francia hivatalnokok és politi-
kusok nem azert aggoédnak elso-
sorban, hogy az angol dtveszi a
[francia nyelv szerepét, hanem -
mint ahogyan Pierre Defraigne,
a Bizottsag egyik legmagasabb
beosztdsu alkalmazottja kijelen-
tette — azert, mert az angol nyelv
haszndlata egy egységes gondol-
koddsmod elterjedesével jar
egyiitt. Defraigne legfobb aggo-
dalma, hogy vajon lehetséges-e
angolul beszélni anélkiil, hogy
amerikaiul gondolkozndnk.

ként, és raadasul
Németorszag az EU
koltségvetésének
legnagyobb befizetd-
je. (Ousager, 2000)
Tételezziik fel, hogy
mindharom nyelv
egyediili hivatalos és
munkanyelvvé val-
hatna, mit sz6lna eh-
hez Spanyolorszag,
vagy éppen Olaszor-
szag, nem beszélve a
szintén magas lélek-
szamu Lengyelor-
szagrol, hiszen ilyen

végén minden olyan
dokumentumot, amelyet maltai nyelven
addig nem tettek kozzé, ezen a nyelven is
meg kell szovegezni. Tehat az EU intézmé-
nyei nem kotelesek minden jogi aktust
maltai nyelven kozzétenni, az Eurodpai
Unié Hivatalos Lapjaban azonban kivételt
képeznek ez aldl a Tanacs és a Parlament
altal kozosen elfogadott rendeletek.
Szamos javaslat sziiletett: Asger
Ousager, a Dan Tudomanyos Akadémia
filozéfus-torténésze szerint (Ousager,
2000) legjobb lenne, ha az EU-nak harom
hivatalos nyelve lenne, az angol, a francia
és a német. Ilyen modon a koltségek csok-
kenthet6ek és a kavarodas elkeriilhetd, hi-
szen mar a 11 nyelv jelenléte Osszesen
110-féle nyelvi variaciét eredményezett,

alapon 06k is joggal
kovetelhetnék nemzeti nyelviik hivatalos
EU-nyelv statuszat. Megoldasként egyes
szakértok egy semleges kozos nyelv beve-
zetését javasoltak, példaul az eszperantot
vagy a latint (Szabari, 1998. 134.), de ez a
javaslat nem keltett jelentds visszhangot.
Masok optimistan latjak a jovot: az elore
lathaté problémak ellenére a kulturalis €s
nyelvi sokszinliség ¢és a nyelvek egyenld
statusza hosszu tdvon fenntarthat6. Megint
masok a babeli torony 0sszeomlasat jésol-
jak. Nincs mas hatra, mint megtapasztalni
a jovot, amely mar el is kezd6dott.
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A torténet vége

— avagy paradigmavadltas az ezredfordulo tomegfilmjében

z 1990-es évek tomegfilmjében

fontos valtozas ment végbe: az erd-

szakos jelenetekben kimerld
akciomozit a mivészfilmes narracidobol
taplalkozo, Gj tipusu torténetmesélés val-
totta fel. Alternativ vilagok jelennek meg a
filmekben, amelyek kozott nem egyszer(i a
kozlekedés a diakok — de sokszor a tanarok
szamara sem. Az alabbiakban igyekszem
rendszerbe foglalni az idetartoz6 miiveket,
kiegészitve azokkal a mtfajokkal, amelyek

szintén eltavolodtak a valdszeriiségtdl,
messze, egy tavoli galaxisba...

A hatar

Minden a ’90-es évek elején kezdddott:
két produkcié megvaltoztatta a tomegfilm-
16l sz016 kozbeszédet és az elitista elemze-
sek hangvételét.

A ,Sziiletett gyilkosok’ (1994) mintegy
a végpontot jelentette a brutalitasra épitd
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akciofilm (nehezen koriilirhatd, éppen
ezért gyljtdfogalomként hasznalt) miifaja-
ban. Ezt megelézden, a ’60-as évek maso-
dik felének westernjeitdl kezdve (Leone-
trilogia, ,Vad banda’) a film dramaturgiai
fesziiltségéhez mar nem volt elegend6 az
izgalommal, szerelemmel teli torténet, a
szimpla 16v6ld6zés. Hangsulyossa valt az
akcio kibontasa, a vérbd gyilok, az egyre
novekvo hullahegy latvanya. Ismét feltiint
az alvilaggal sajat szabalyai szerint lesza-
mold renddr karaktere (,Piszkos Harry’,
1971). Megismerhettiik a polgart, aki sajat
kezével allt bosszut szerettei halalaért,
majd onkéntes igazsagosztoként vivta ki a
kozvélemény elismerését (,Bosszavagy’,
1974). Viragkorat élte a horror is: a ’70-es
években miden almiifaja (satan- és zombi-
filmek, tini- és kisvarosi horror) oriasi si-
kert aratott. A keletr6l importalt karate-
filmek (Bruce Lee segitségével) egy telje-
sen Uj mozgaskultura koreografidjaval
amitottak el a nézdket. A kaland- €s sci-fi
filmek mindezt egzotikus vilagban, forra-
dalmian 0j technikéval produkaltak. Fel-
frissiilt a gengszter- és a haborus film (tob-
bek kozott Coppola és Oliver Stone jovol-
tabol), megerdsitve a hivatasos gyilkos po-
zicidjat. Tucatszam késziiltek ezt kdvetden
is az er6szakfilmek: a hiresebbeket a 80-as
évektol Arnold Schwarzenegger és
Sylvester Stallone jegyezte, mig a B kate-
goriaban Chuk Norristdl Lorenzo Lamasig
sok ,,iit6s” figura tlnt fel. E korszak pro-
dukcidinak k6z6s eleme a drasztikus halal
mint a kidbrandult, a tarsadalmi jogrendtol
elfordult, szorongod néplélek kivetiilése. A
,Sziiletett gyilkosok’ zarta le ezt a folyama-
tot, hiszen olyan mennyiségben (és mind-
ségben) osztotta az irracionalis motivacio-
ju halalt, hogy a késdbbiekben is feltilmul-
hatatlannak bizonyult. Hiaba jelentek meg
a mozikban révid idén beliil kitling iparos-
munkak (példaul: ,A szikla’, ,Fegyencja-
rat’), ezek mar hatastalanok maradtak.

A hatarvonalat meghtizo6 méasik produk-
cio, az ,Elemi 6szton’ (1992) mar Gj irany-
zatot képviselt: az erotikus thriller miifajat,
¢és sokak megbotrankoztatasara (vagy Oro-
mére) meztelen szinészeket vitt a vaszonra.
Szamunkra azonban a film mas szempont-

bol is érdekes. Visszatartott informacidival,
sejtelmes dialdgusaival, nyitott befejezésé-
vel tobb olvasativa tette a mesét. Hihetet-
len energiaval rugta szét a klasszikus, holly-
woodi narraci6 minden szabalyat. David
Bordwell Elbeszélés a jatékfilmben’ cimii
konyve szerint (Magyar Filmintézet, 1996)
az amerikai tomegfilm (amely mintat jelent
szerte a vilagon) hagyomanyos elbeszélés-
mddjat a kovetkezok jellemzik: hoskdzpon-
ta cselekmény, tiszta kauzalitas és kovethe-
t6 idérend; happy end, amely elvarrja a ma-
ganéleti és a kozéleti szalat egyarant. A né-
zOnek mindenrdl biztos tudasa van, semmit
nem érthet félre. A készitok célja az, hogy a
mi értelmezési tartomanyat minél kisebbre
szikitsék, megkonnyitve ezzel a torténet
nyomon kovetését és feldolgozasat. Ezzel
szemben az ,Elemi 0szton’ Uj tételt fogal-
mazott meg: a nézé nem ostoba, a vetitoter-
men kiviil is képes a filmen gondolkodni.
Nem kell mindent a szajaba ragni; nem baj,
ha napokig, hetekig tovabb €l benne a meg-
fejtésre vard torténet fesziiltsége.

A valtozéasok Osszegzését és az Uj kor-
szak nyitanyat a ,Ponyvaregény’ (1994) je-
lentette, amelyben a fent emlitett két szal
Osszefonodott. E film tovabb bontotta a
hagyomanyos narraciot, ezittal az idérend
szétszedésével, illetve a véletlenek beépi-
tésével; ugyanakkor parodizalta a profi
bérgyilkosokra épitett akcidmozit. Meg-
maradt a blin univerzumaban, de iréniaja-
val nevetségessé tette hoseit €s hosei ag-
resszivitasat. Tarantino kovetkezd filmjei
ugyanebben a gondolatkérben mozognak:
vértdl tocsogd mifajparddiak.

A szervezddni latszo, Uj tipusu tomeg-
filmes elbeszélés kapcsan feltétlentil meg
kell emliteniink a ,K6zonséges bilinozok’-
et is. Mig Joe Eszterhas forgatokonyve a
tobbértelmiséget, Tarantino pedig az id6-
sikok Osszekuszalasat hozta be a miifajba,
addig ez a film az utolsé jelenetében kul-
csot ad egy nem létezd mese kirakasahoz.
A néz6 egy kis agymunka utdn ismét ko-
vethet6 torténetet kapott, amivel csak az a
gond, hogy a film vilagadhoz képest is fik-
tiv. Mese a mesében. Mar lathatd, mi lesz
az ezredfordulén a tomegfilm meghataro-
76 problematikaja: a torténetek befejezése.
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Mi az a matrix?

A Wachowski-fivérek  filmjével
(,Matrix’, 1999) latvanyosan nem tudott
mit kezdeni az elit kultura fel6l érkezo kri-
tikus. Annal inkabb hatasa ala keriilt az
egyszeri néz0, aki napok mulva is kovaly-
g6 fejjel csak arra gondolt a vasarnapi
ebéd kozben: ,,Nincs kanal!” Nem csupan
a szemkapraztatd technikaban és az akcid-
jelenetekben rejlett a film magikus ereje.
Eldszor kétkedtek a filmhosok a sztoriban
(a kozonség pedig a hétkéznapokban) ta-
pasztalt valosag 1étezésében. A film arra
dobbentett ra, hogy érzékeink becsapasa-
val életlinket akar egy manipulalt vilagban
is élhetjiik. A ,Matrix’-ban megfordul az
emberek és gépek kapcsolatanak elojele.
Immar a Mesterséges Intelligencia (MI)
uralkodik a F6ldon, amely az embert csak
energiaforrasként hasznalja. Lazadasat az-
zal el6zi meg, hogy egy kredlt valosag im-
pulzusaival, ,,vetitett képpel” koti le agy-
mikodését.

Természetesen nemcsak a ,Matrix’ fo-
galmazta meg a film nyelvén az ezredfor-
dulé filozéfidjanak eme nagy kérdését. ,A
kocka’, az ,eXistenZ’, ,A tizenharmadik
szint’ (1998-99) szintén a parhuzamosan
miikodd valdsagok kozott mozgattak hitet-
lenkedd szereploiket. A klasszikus id6uta-
z6s filmektdl (példaul: ,Vissza a jovobe’,
1984) ezek a mtivek abban térnek el jelen-
tdsen, hogy nincs meg a biztos kiindulasi
pont, a kitiintetett jelen. Mikézben a h6sok
tudjak, hogy ember altal teremtetett tér-
idésikok kozott bolyonganak, nem tudjak,
hova kellene visszatérniiik. Nincs kapasz-
kodd, a valos élet illuzioja szertefoszlott,
de nem kaptak helyette semmi mas. A pec-
hesebbek raadasul az eltéré vilagokban
megtobbszorozve élnek — az ego szétesett.
Ennek megfeleléen nincs felszabadité be-
fejezés, a torténet nem zarul le, elmarad a
boldogito végjaték.

Nyilvan nem véletlen, hogy ezek a fil-
mek egyszerre jelentek meg a mozikban.
A készitok megérezték az ezredvég halan-
ddjanak bizonytalansagat. Most nem a tar-
sadalmi rend mikodése, hanem az egyén
1éte kérdéses. Ha t4jékozddni szeretnénk a

kortlottink miikodo vilagban, ezt vagy tal
kevés, vagy tal sok egymasnak ellentmon-
do6 forrasbol tehetjiik csak meg. ,,...a poli-
tika rajott, hogy az informacid visszatarta-
sanal és a dolgok eltitkolasanal hatasosabb
eszkoz a dezinformacids aradat...” (Feke-
te Ibolya, Filmvilag, 2004. 4.) Vegylik bar-
melyik kozéleti, politikai vagy bulvarese-
ményt, biztosak lehetiink benne, hogy a
ktlonb6z6 médiumok és az érintettek elté-
r6 modon mesélik el oket. Egyenrang,
parhuzamos torténeteket kapunk. Raada-
sul az id6 elérehaladtaval Bjabb fordulatok
kovetkeznek, amelyek a teljes kdosz felé
veszik az irdnyt. A hireket kovetdknek
olyan érzésiik van, hogy az objektiv igaz-
sagot sohasem fogjak megtudni, mert a
szalakat valakik a hattérbol mozgatjak.
Kuroszava ,A vihar kapujaban’ cimt film-
je legalabb bebizonyitotta, hogy kizardlag
szubjektiv, elfogult igazsag létezik; ez az
emberek dontésének fo& motivacioja. De
mara ez is felszivodott, a dolgok rajtunk
kiviil doélnek el. Nos, ezért kulcsdarab az
,Osszeeskiivés-elmélet’, amely bebizonyi-
totta, hogy a paranoia nem betegség, ha-
nem a mai ember egészséges szkepticiz-
musa. Mindez a posztmodern kultara
»minden sszefligg mindennel” alaptételé-
nek cinikus, démoni magyarazatokat kere-
s kiforgatasa.

Valtozatok nem létezo torténetekre

Ezzel elérkeztiink a kbzhangulatra érzé-
kenyen reagald ezredfordulds tomegfilm
legfontosabb jellemzdjéhez: az akcid fo-
kozasa helyett a hangsuly az extrém torté-
netmesélésre keriil! Félredobva a linearis,
klasszikus narracidt, a popularis film sza-
mos megoldast atemel a mlivészfilmes el-
beszélésbol (vo. Bordwell elbeszélés-el-
méletével). A sztori nem az aktiv, hanem a
sodrédoé hoés koré szervezédik. Mar nem az
ok-okozatisag €s az idérend tartja 6ssze az
eseményeket, hanem a véletlen. Megn6 a
jelenetek kozotti tavolsag, sok a kihagyas,
a visszatartott informacid, a nyitott cselek-
ményszal, a mi befejezetlen, gyakran el-
sikkad a motivacio. Az értelmezési tarto-
many kibdviil, a megértés nagyban fligg a
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nézoi asszociacioktdl. Tobbértelmi olva-
satot vagy minimum bujtatott alternativa-
kat kapunk. Mindezt a ’40-es évek film
noir-ja, a ’60-as évek eurdpai modern
filmje és a fliggetlen amerikaiak mar felfe-
dezték, tehat az eszkdzoket nagyon keres-
ni sem kellett.

A cél ugyanaz: a néz6 félrevezetése, al-
torténetek mesélése, a fikcids vilag lelep-
lezése — roviden az elbeszélés bizonytalan-
saganak fenntartasa. A filmek, persze, ezt
valtozo szinten, eltérd batorsaggal valosit-
jak meg. Nézziink néhany példat és meg-
oldasi stratégiat!

Il16 egy programadd nagy sikerrel, a
,Hatodik érzék’-kel kezdeniink, mert a
film egyszerre két triikkkot is bevet. Csak a
legvégén kozol egy olyan informaciot,
amellyel arra kényszeriti a néz6t, hogy fe-
lillirja az egyértelmiinek tiind fabulat. Ki-
deriil, hogy amit addig nézett, meg sem
tortént, viszont az 0j sztorit csak a villany
felkapcsolasa utan, emlékezetbdl rakhatja
Ossze. Ennek a mintanak egyszerisitett
valtozata a tobbi Shyamalan-film
(,Sebezhetetlen’, ,Jelek’). Csucsdarabnak
szamit viszont a ,Kémjatszma’, amely
olyan jdl elrejtette a kulcsinformaciét az
utols6 mondatokban, hogy a nézok tobbsé-
gének fel sem tlint: bizony megvezették.
Ha lecsupaszitjuk ennek megfelelden a
sztorit, kideriil, semmi sem az, aminek lat-
szik. S ezt el is varjuk egy kémfilmtol!

A ,Hatodik érzék’ masik nagy csele,
hogy az alternativ valdsagot a tulvilag je-
lenti, igy a parhuzamos sikokat az él6k és
holtak birodalma képviseli. Ezt az eszkozt
alkalmazza horrorisztikus modon a
,Masvilag’ és ,A 13. szellem’ is.

A torténet sokszorozddasa lehet egy tu-
dat jatéka is, ahogyan azt az ,Egy csodala-
tos elmé’-ben lathattuk. Hasonléan miiko-
dott a ,Harcosok klubja’ és az ,Identity’.
Mindegyikben az nyujt izgalmat a nézé
szdmara (utdlag), hogy vajon mikor vette
észre a fohos tudathasadéasat. Mikortdl
gyanas az, hogy két vagy tobb szerepld
ugyanannak az elmének a lakoja. Itt is el-
lenérizniink kell magunkban az Gjrairt tor-
ténet logikai helyességét, hiszen egyetlen
tobblet-informacidoval maris Gj dimenzidt

kaphatunk. Ezt hasznalja fel a ,Kulon-
vélemény’, melynek hései raadasul szaba-
don mozoghatnak az idében. Képesek be-
avatkozni a biincselekmények megtorténte
elétt, a jovobelatok jelzései alapjan. De
megbizhatdk-e a médiumok? Mi van, ha
6k sem értenek egymassal egyet?

A hibernalt tudat szorakoztatasa is meg-
oldhaté. A ,Vanilia égbolt’ hosei, jegelt al-
lapotukban, az altaluk kivalasztott pozitiv
élettorténetiiket élik meg — persze csak fej-
ben. Természetesen errdl mi sem az elsd
percekben értesiiliink.

Parhuzamos lehetéséget nyit a
foldonkiviiliek bevonasa a ,K-Pax’-ben.
Hosérdl az utolsd pillanatban sem tudjuk
eldonteni, vajon skizofrén-e, vagy egy ta-
voli bolygo lakoja. Nyitott, kétértelmii be-
fejezés, melyet a nézé mindenaron szeret-
ne feloldani. Bizonyitékokat keres az
egyik valtozat mellett — de szerencsére
ugyanennyi érvet talal a cafolatara is.

Talalkozunk ennél egyszeriibb megol-
dasokkal is. ,A nd kétszer’ tulajdonképpen
kisérlet arra, mi térténhet veliink, ha éle-
tink egy jelentéktelennek tind epizddja
masként alakul. Egymas mellett fut a két
valtozat, hasonlosag csak a befejezésben
van kozottiik. Vagyis a nekiink rendelt cé-
lokhoz t6bb tton is eljuthatunk. Ezt fokoz-
za a végletekig ,A 1é meg a Lola’ (igaz,
Németorszagbol), amelyben egy meg nem
tortént esetet latunk harom verziéban. Mi-
vel ezek a filmek demonstraltan jatszadoz-
nak a variansokkal, egyuttal le is leplezik
magukat. A néz6 tudomasara hozzak: ,,Ki-
sérlet vagyunk; azt vizsgaljuk, mi lenne,
ha...” Olyannak tlinik az egész, mintha
egy erdsen hianyos puzzle-t alkotnanak a
torténetelemek, amelyek tobb moédon is
Osszeilleszthetok. A film talan nem is so-
rolja fel valamennyit, igy magunk is gyart-
hatunk néhanyat.

A megkettdz6dés mikodik az egyén
szintjén is, a magabiztos akcioh6sok mel-
lett igy teret kaphatnak az identitdsukkal
kiiszkod6 hétkdznapi emberek is. Egyszer-
re szeretnének igazodni kornyezetiik elva-
rasaihoz, ¢s beteljesiteni sajat, jol leplezett
életcéljaikat. Persze az elobbi mindig er6-
sebb, igy torvényszerli a szorongés. Ezt
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példazza az ,Amerikai szépség’ dsszes sze-
repldje. Csak a Kevin Spacey alakitotta f6-
hos 1ép ki az ordogi korbdl, rugja fel a
,mindenki hazudik mindenkinek” alapsza-
balyt. Megbontja a bomlottsagaban ki-
egyensulyozott kispolgari élet harmodnia-
jat. Nem csoda, hogy valamennyien a
vesztét akarjak. Biintetleniil nem keriilhet
a felszinre a rejtdzkodo én az ,Egy sorozat-
gyilkos nyara’-ban sem.

Mindezeken kiviil még szamos mddszer
létezik az alternativ dimenzid beépitésére
vagy a torténet felszamolasara. A ,Femme
Fatale’-ban kideriil, hogy az akcié nagy
részét a hdsiink csak almodta, a ,Frekqen-
cy’-ben és a ,Donnie Darkd’-ban egy ter-
mészeti jelenség kapcsolja 6ssze a parhu-
zamos iddsikokat, a ,Truman Show’-ban

diszletek nélkiil forgatjak ezeket a filme-
ket. Ami szamukra rettentéen unalmas, az
a nézot lenyligzi. AzErt nem art, ha a ko-
reografia — akar extrém moddon — igényes
(lasd: John Woo miveit és a Bond-filme-
ket). Mostanaban Ugy tiinik, a szaguldas-
ban latnak fantaziat az tigyeletes studiove-
zetok. Egymas utan, hihetetlen gyorsasag-
gal jonnek az autds, motoros filmek, ame-
lyekben a téma valtozhat (lopas, verseny,
nyomozas, leszamolas), de a sebességfo-
kozat nem — ahogy ezt mar az agyunkba
véste a ,Fékteleniil’.

A nagy miifajok kozil a horrornak volt
néhany joé éve a ’90-es évek masodik felé-
ben. A ,Sikoly’ elinditotta a tinihorror ma-
sodik hullamat, egyben kapocsként szol-
galt a ’70-es évek nagy filmjeihez. Szerep-

mindenki azon szo-

161 végig teszteltek

rakozik, hogy van
egy balek, aki terem-
tett vilagat igaznak
hiszi, az ,Ideglelés’
azt hiteti el magarol,
hogy doku, mikoz-
ben fikcio, a ,Sejt’ a
testen beliilre helyezi
a cselekményvilagot.
S a példatar tetszole-
gesen  bovithetd.

Mi van a
tobbiekkel?

Mivel ezek a filmek demonstrdl-
tan jatszadoznak a varidnsok-
kal, egyrittal le is leplezik magu-
kat. A nézo6 tudomdsdra hozzdk:
“Kiserlet vagyunk; azt vizsgaljuk,
mi lenne, ha...” Olyannak tiinik
az egész, mintha egy erésen hid-
nyos puzzle-t alkotndnak a torte-
netelemek, amelyek t6bb modon
is osszeilleszthetok. A film taldn
nem is sorolja fel valamennyit,
igy magunk is gydrthatunk
néhdnyat.

egymast az el6zd
korszak produkcioi-
bol, sajat tulélési
esélyeiket pedig a
korabbi filmekbdl
felidézett szabalyok
alapjan prébaltak
megitélni. Igy a szo-
rongatd fesziiltség
mellett az irdnia
hangulata jarta at a
torténetet. Ezt sike-
riilt tovabb fokozni a
,Sikoly 2’ nyit6 jele-

A hagyomanyos akcidmoziban a brutélis
halal mar kevés. Uj tipusu hdsdkre van
sziikség az acélos izmu, sebezhetetlen
Rambé helyett. Legyen ez a megmentd sé-
rilékeny, kitagadott, mint Bruce Willis a
,Die Hard’-sorozatban, vagy nagy dumas,
poénszord, mint Mel Gibson a ,Halalos
fegyver’ darabjaiban. Ez utobbi eloképe
Eddie Murphy, akinek a nyomaban jar az-
ota tobb afro-amerikai szinész. De nagy si-
kere van akciosztarként a kispolgari, hét-
koznapi kiilsével megaldott negyvenesek-
nek, Kevin Spaceynek és Tom Hanksnek is.

A szamitogépes animacio tovabbi tavla-
tokat nyitott az akciok minéségében. Pa-
naszkodnak is a szinészek, hiszen legin-
kabb egy zold hattér eldtt, partnerek és

netsoraban, amely a
tomegfilmben eddig ismeretlen onreflexi-
vitast kozvetitette, méghozza mindjart ori-
asi dozisban. (Megprobalom érthetéen el-
mesélni: hosnénk, a ,Sikoly’ tuléldje
konyvben irta meg a sorozatgyilkossagot.
Ebbdl filmet készitettek, és mi €pp a pre-
mieren csoppeniink bele a film fikcids vi-
lagaba: itt kezdddik a ,Sikoly 2°. A filmbé-
li mozi vasznan azt a nyitd képsort latjuk,
amivel a ,Sikoly’ (is) kezdddott. Vagyis
Drew Barrymore tiz perces jelenetének a
filmben Gjraforgatott valtozatat!)

Az eddig a szerz6i filmnek fenntartott
onreflexivitast is benyelte tehat a popularis
mozi: az idézdjel nemcsak epizodikus ele-
me, hanem legfébb szervezo elve lett tobb
produkcionak. A ,15 perc hirnév’ gengsz-
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tertorténetnek indul, de az orosz maffiozot
a pénznél sokkal jobban érdekli sajat ka-
merdja ¢és az események rogzitése. Rende-
70 szeretne lenni, ha mar ugyis Amerika-
ban van. A felvétel kedvéért mieldtt végleg
elhunyna, eljatssza sajat halalat. A ,Végso
vagas’-ban Jude Law Onmagat alakitja,
mikozben filmet készit, igy keveredik a
valésag a fikcioval (lasd még: ,John
Malkovich menet’). Egyszerre szorako-
zunk a filmen — meg ugyanannak a film-
nek a karikatarajan. Ebbe a vonulatba tar-
toznak a Coen-testvérek rendkiviili preci-
zitassal elkészitett mifajparodiai; igy mi-
kodik a ,Kill Bill’, de ez tartja életben a
Bond-sorozatot is.

A valdszer(iségt6l valo menekiilés leg-
ékesebb bizonyitéka, hogy trilégidkban
gyartjak az elvont, teremtett univerzu-
mokban jatszoddo meséket. Feléledt a
,Csillagok héboruja’, megelevenedett
,Harry Potter’, ,A gytrtk ura’, a ,Jurassic
Park’ és a ,Matrix’ vilaga, de sorra filme-
sitik meg a nagysikerti képregényeket is a
Batmantdl a Pokemberig. K6z0s benniik,
hogy a végtelenségig hompolydghet a tor-
ténet, hiszen sajat foldrajzuk, idészamita-
suk, lényeik vannak. Nem allnak tavol a
gyerekmescktol, csakhogy ezeket a mozi
torzskozonsé-gét alkotd tizenéveseknek
és az iddsebbeknek készitik. (A csaladi
mozinak tovabbra is ott van Walt Disney.)
Mi sem jobb bizonyiték erre, mint ,A gy(-
ruk ura’ harmas Oscar-sikere, arrol nem is
szolva, hogy ,A Karib-tenger kaldzai’ is
kapott jelolést. Infantilizalodas vagy me-
nekiilés? Szerintem ez utdbbi, mert a
helyzet az *50-es évekre emlékeztet, ami-
kor a valosag, a korhangulat ismerete hia-
nyaban a stidiok a Romai Birodalom tor-
téneteit idézték meg. Most is érzodik a ta-
nacstalansag. Ha sorra jelennek meg a ko-
rabbi kultfilmek rendez6i valtozatai, az
nemcsak az alkotdk pénzhianyara utalhat.

De egymas utan késziiltek az oriasi kolt-
ségvetésl és sikerli miifajfilmek is (,Tita-
nic’, ,Godzilla’, ,Gladiator’, ,Resident
Evil’, ,Penge’), amelyeknek igazabol
nincs folytatasa. Egyik sem formalta at a
tomegfilmek arculatat.

A botladozé miifajok mellett kivételt je-
lentenek az eskiivokre, rigolyas aposra, il-
letve sajat szexualitasukat felfedezd tizen-
évesekre épitd vigjatékok, valamint a ha-
borus filmek. Ez utobbiban mar valtozott a
helyszin: Vietnam és Eurdpa helyett Afri-
kaban harcolnak a tengerészgyalogosok.
Nem kell sokat varnunk a szeptember 11-¢
traumajat feldolgozé filmekre sem.

A ’90-es évek kozepén tehat jelentds for-
dulatot vett az amerikai tomegfilm: az ez-
redvég emberének alapélményét, az 6t ko-
rilvevd valdsag megismerhetdségébe ve-
tett hitének elparolgasat jeleniti meg, még-
hozza igen kiilonb6z6 médon. Uj és meg-
hatarozé elem a filmek megvaltozott elbe-
sz€16 szerkezete. A linearitast és az egyér-
telmiséget parhuzamos dimenziok, alter-
nativ vagy éppen nem létezd torténetek
valtjak fel. A narracié maximalis figyel-
met, gazdag asszociacids tevékenységet
var el a néz6tdl, sokszor nehezen megold-
hatd, tobbértelmt rejtvények megfejtésére
hivja. Mas filmek a fikcios vilagtol valo el-
tavolodas érdekében az Onirdnia vagy ép-
pen a parddia eszkozével €lnek, de batran
hasznaljak a korabban csak a modern szer-
z6i filmben él6 onreflexivitast is. Fontos
momentum még az elvont univerzumok
térnyerése. Ezek a filmek nem csupan 1j
vagy tobb téridé-dimenziot teremtenek, ha-
nem kiragadjak a néz6t a hétkéznapjaibol,
hogy elrepitsék egy masik vilagba.

H. Papp Zsolt

kozépiskolai tandr, szaktandcsado,
Bocskai Istvan Gimndzium,
Hajduboszérmeny
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Z.arora

A ,Werckmeister harmonidak’ és a filmido

Tarr Béla miive kétséget kizdroan a magyar filmtermés
kozelmuiltjanak kiemelkedo alkotdsa, bar — a Magyar Narancsban
lefolytatott emlékezetes vita ota tudjuk — némelyek szerint kissé kordn,
s taldn nem is egészen alapos és objektiv kritikdk alapjdn emelték
remekmiivée. A kanonizdldst, persze, sokkal kényelmesebb az utokorra
bizni, miutan mdr ldathato, hogy az adott mii miféle hatds(oka)t
gyakorol a nézokre, kik és milyen dsszefiiggésben hivatkoznak rd,
akdr az alkotok, akdr az
elemzok korébol.

ndré Bazin ,A filmnyelv fejlédése’
cimil tanulmanyaban Orson Welles
1941-es ,Aranypolgar’-anak tulaj-
donitja a mozgoképi kifejezés fejlodésé-
nek legmélyrehatobb fordulatat. ,,A metri-
kus montazs csalt a tér és az idé fogalma-
val, Welles azonban nem akar megtévesz-
teni benniinket, ellenkezdleg, a francia
»imparfait«-hoz vagy az angol »fewquanti-
tiv«-hoz hasonlé »kondenzalt« id6ét hasz-
nal. (...) Az ,Aranypolgér’ azonban nem el-
szigetelt alkotas, egy altalanosabb 6sszkép-
be, a film geoldgiajanak nagyszabasi atré-
tegzddésébe illeszkedik bele, mely egy kis-
s¢ mindeniitt valamiképp a film nyelvének
emlitett forradalmat erdsiti meg.” (1)
Nem véletlen, hogy Bazin nagy jelento-
ségli és sokat idézett irasaban épp az id6-
szervezéssel kapcsolatos valtozasokra he-
lyezi a hangsulyt. Szerinte az ,Aranypolgar’
eldtti filmmivészet {6 iddszervezd eszkoze
— Griffithtdl Eisensteinig és tovabb — a
montazs volt, utdnuk pedig a mélységi
kompozicioké, mozgasoké, belsé vagasoké
lett a foszerep. Es ez az olasz neorealizmus-
ra éppugy igaz, mint az éppen a Cahiers du
cinema esztétikdja nyoman ébredd francia
Uj hullamra. ,,...Luchino Visconti pedig
(...) a Vihar eléttben vilagosan fogalmazta
meg mivészetének alapelveit: ez a film
csaknem teljes egészében olyan folyamatos
képsorozatokbdl all, amelyeken az ese-
mény teljességének megdrzését a képmezd
mélysége és a végtelenbe nyitott panora-
mak sorozata biztositja.” (2)

Hogy mi koze mindehhez a ,Werck-
meister-harmoéniak’-nak? Talan nagyon is
sok, talan csak annyi, hogy Tarr filmjére
tokéletesen raillik a fenti fél mondat. A 33
jelenet mindegyike szigortian egyetlen be-
allitasban késziilt, meghatarozé eszkoz a
mélységbeli kompozicio, csakiigy, mint a
végtelenbe nyitott totalok. Ahogyan a kora
reneszansz festdinek legfontosabb megol-
dandé probléméja a tér illuzidjanak minél
tokéletesebb megteremtése volt, a filmmi-
vészet 20. szazad derekan lezajlott ,,rene-
szansza” ugyanigy fordult az id6 felé.

Tarr korabbi miiveinek idokezelése

Annak, hogy elédeihez és példaképeihez
hasonléan Tarr is kdzponti szerepet tulaj-
donit alkotasaiban az idének, szamos bizo-
nyitékat talaljuk muveinek elemzéseiben,
interjuiban és munkassagahoz kapcsolddo
legkiilonb6z6bb megnyilvanulasaiban.
Mindez jol érzékelhetd Kovdcs Andras Ba-
lint esszéjében (,Tarr szerint a vilag’):
,,Hosszu beszélgetéseket folytattunk a mo-
dern filmmivészet kimulasarol és folytat-
hatésagardl. Beszélgetéseink rendre visz-
szatértek a tarkovszkiji €s a fassbinderi ka-
merakezel€s, a fahrt-hasznalat és a hossza
beallitasok Osszehasonlitasara, €s arra a
kérdésre, vajon van-e még nem kiprobalt
modja az idovel valo jatéknak. Ez nem tires
tanacstalansag volt, hanem egy nagyon is
konkrét probléma megoldésa utani kutatas.
Hogyan lehet egy mesterségesen létreho-
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zott pszeudo-vilagban megteremteni a va-
l6sagossag érzését. Az vilagos volt a sza-
mara, hogy ebben a folyamatos képkompo-
nalasnak és az idonek kozponti szerepe
kell, hogy legyen. De vajon milyen az a
gépmozgas ¢és milyen az az id6, amelyik
ugy valtoztatja képet egyetemessé, hogy
kozben a vilag mégis nagyon konkrét ma-
radjon. Masképp fogalmazva: lehet-e a
tarkovszkiji idokezelést egy nem artiszti-
kusan megformalt €s nem természeti vilag-
ban is hasznalni?” (3)

E szandék és problematika mar a korai
Tarr-mtvekben is jelen van — vizsgafilm-
jérol, az 1983-as Machbeth tévé-valtozat-
ol jegyzi meg Marx Jozsef ,A jatékfilm
dramaturgiaja’ cimt miivében, hogy egy 5
és egy 67 (!) perces beallitasbdl all:
»---hogy a felvétel valodi idejének és a mi
jatszasi idejének egybeesése megsziintesse
ezt a mozaiktechnikdt. A nézé azonban
nem vette €szre a bravurt, mivel a képet
meghatarozo arnyékok és fények a topog-
rafiailag alaposan kiteregetett dramat
montazsként tagoltak.” (4)

A két idézetben feltétlentl észre kell
venniink ,,az iddvel valé jaték” és a ,,nem
vette észre a bravurt” kifejezéseket, ame-
lyek éppenséggel arra is utalhatnak, hogy
itt valamiféle triikkrdl van szd, ha gy tet-
szik: atverésr6l. Nyilvan nem igy van,
azonban nem kétséges, hogy ez a kérdés
kozrejatszott a ,Satantangd’ elkészitésé-
ben, vagyis a rendezonek ki kellett probal-
nia, hogyan mikédik a valodi id6 a film-
vasznon. Kovacs Andras Balint idézett
mivében az idéélmény kiliresitését jeloli
meg mint legfontosabb célt. Lasstisag, mo-
notonia, korforgds, valtozatlansag. Ezek-
kel a fogalmakkal irhato le a ,Satantango’
hét és fél ordja.

Ugyanakkor a ,Satantangd’ egyszeri és
megismételhetetlen gesztus volt; kisérlet,
amely hatarozott valaszt adott arra, med-
dig lehet és érdemes egy miivészi megol-
dasban elmenni. Sem Tarr, sem mas nem
probalkozhat tobbé hasonld hosszlisagu
filmekkel. E felismerések nyomai egyér-
telmiien lathatok a ,Werckmeister harmo-
niak’ kamera- és idokezelésében, a film
szerkezetében.

Harom idékategéria

Az id6kategoria éppugy onkényes foga-
lomnak, elhatarolasnak ttinik, mint a har-
mas tagolas, jelen keretek kdzott mégis ez
latszik a legalkalmasabbnak érveléstink
kifejtésére. Mindharomrol hatarozott és
boéséges mondanddja van az alkotonak,
technikai, stildris, politikai-torténelmi és
filozofiai-metafizikai szinten egyarant, s
ezek jol elkiilonithetdk — talan szandékol-
tan is — a filmben.

Konkrét id6 — filmidé

Kockazat nélkil kijelenthetd, és ezt je-
lenetrdl jelenetre be is lehet bizonyitani,
hogy az az alkotdi szandék, amely a rende-
z6 korabbi miiveiben is megnyilvanult —
hogy tudniillik a film jatékideje és a konk-
rét, a képen lathato torténés ideje egybe-
vagjon —, a , Werckmeister harmoniak’-ban
is jelen van.

Mindennek egyik kétségkiviil latvanyos
jele, hogy a 33 jelenet mindegyike egyet-
len beallitasban késziilt. Az els6 a leghosz-
szabb, 9 perc 34 masodperc, tobbségiik
iddtartama atlagosan 3-5 perc, és nincs
egy sem, amely egy percnél révidebb vol-
na. Ha a szerz6 szandéka a folyamatos
tér/idoképzet fenntartdsa — marpedig ebbdl
indultunk ki —, akkor a film dont6 részeit
akar egy jelenetként is értelmezhetjiik. Az
elsé és a masodik jelenet kapcsolataban
példaul illeszked6nek érezzikk a képval-
tast. Valuska Hagelmayer ar felszdlitasara
— ,Kifelé! Szeszkazanok!” — kilép az aj-
ton, a kocsmaros pedig még hosszan és
megvetden jartatja szemét azokon, akikbdl
él. A vagés utan Valuskat latjuk, amint az
utcan megy, s bar az ajton nem lattuk ki-
lépni, a kocsmaros arcan id6z6 premier
plan ideje épp elég ahhoz, hogy néhany
méterre eltavolodjon. Ezzel a moddszerrel
tobbszor €l a rendezd: Valuska tavozasa
utan kitartott, esetenként koltdi pillanatok
kovetkeznek, afféle negyedik, szerzdi né-
zOpontba valtva at a leirobodl. Ilyen példa-
ul a 16. (konyhai) jelenet végén a konyha-
lany és a portas csokolozasa, amely a ma-
ga nemében brutalisabb, mint a koérhazi
tombolas.
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Mindez persze inkabb sejtés, hiszen az
Osszes hasonlo képvaltas értelmezhetd
akar elliptikus vagasként is, am ,,még ez
is” azt sugallja: a szerzd elsddleges szan-
déka, ha nem is vegytisztan, de a folyama-
tossag képzetének fenntartasa. (Azért nem
vegytisztan, mivel a mai komputertechni-
ka és steadycam koraban egyszert lett vol-
na kovetni Valuskat ki az ajton és tovabb.)
A konnyebb kezelhetdség és az egyszeri-
ség (no meg a szammisztika) érdekében
tekintsiik tehat 6nalld jeleneteknek a két
vagas kozotti képsorokat.

A jelenetek — nyilvan a monotonia érze-
tét erdsitend6 — meglehetdsen mechanikus
rendben kovetik egymast. Belsovel, raada-
sul egy szuperkozelivel indit. A Memphis
felirat kalyhahajtobol (talan utalas egy
Jarmusch-filmre?) tarul fel a nézo elétt a
mar megszokottnak tekintheté Tarr-
helyszin: a vilagvégi kurtakocsma, a Zéna.
Aztan az utca kovetkezik, Valuska ,,vonu-
lasa”, majd bels6, Eszter Grnal, majd ismét
az utca. Ez a monotonia csak a 10. jelenet-
nél torik meg, ahol két kiilso, a fotér €s az
utca koveti egymast, aztan a 18-nal (szin-
tén fotér) és a film utolso részében, a 28—
33. jeleneteknél, 6sszesen egy belsd jele-
net van, Valuska kérhazi szobaja.

Ismét fel kell tenniink az ellipszis-kér-
dést, mivel az esetek tobbségében a jelene-
teket nem a klasszikus értelemben vett il-
leszkedd vagas valasztja el egymastol. Le-
hetséges, hogy itt van a kutya Iényege el-
temetve, és Tarr egyszeriien kihagy bizo-
nyos iddszakaszokat a foszerepld idejébol,
és igy allitja el azt az élményt, hogy
Valuska Janos postas legkevesebb negy-
vennyolc oranyi életét folyamatosan, egy
perc kihagyasa nélkiil latjuk két o6ra hu-
szondt percben?

Ez korantsem ilyen egyszerii. Minde-
nekel6tt azért, mert Valuska életét az egy-
tigytekre jellemzd szigoru rend keretezi, a
munkdja, szolgalatai Eszter Gyorgynél
percre kiszabott tempoban peregnek. Vol-
taképpen ez adja meg a film ritmusat, az-
zal egyiitt, hogy épp ebbdl zokkenti ki a
balna érkezése és Tiinde néni megjelenése.
Mas szdval a film cselekményvilaga kizar-
ja, hogy az eseménysorba beilleszthetd

volna olyasmi, amit a filmben nem latunk,
mondjuk, hogy a foszereplé aludt volna,
vagy két jelenet kozott mashol toltotte vol-
na el a nyilvanvaléan hianyz6 orakat. A
kisvarosi mili6 pedig tobbé-kevésbé azt is
meghatarozza, hogy mennyi id6 alatt lehet
eljutni egyik pontbol a masikba. Tehat ha
nem is latjuk végig az utcai jeleneteket,
valdsagérzékiink megstgja, hogy a kima-
radt részek egy-egy ponton nem lehettek
hosszabbak néhany percnél. A tobbi jele-
net esetében pedig épp a hosszu beallita-
sok segitségével igazit el benniinket a ren-
dezd: a torténés valdsagos és képi ideje
megegyezik.

Tarr azonban nem akarja elkenni a kér-
dést. A filmben tobb esetben hajszalpontos
idémeghatarozasokat kapunk, nyilvan ép-
pen azért, hogy a idéélmény konkrétsaga
megmaradjon. Az elsé mondat Hagelmay-
er urnak, a kocsmarosnak a ,,pontos iddjel-
zése”: ,, Tiz ora! Zaréra! Fajront, urak!” A
3. jelenetben, Eszter ur lakdsan pontosan
érezhetd Valuska mozdulatain a begyako-
roltsag, a tempo: itt valami ezerszer ismét-
16d6 dolog zajlik le. Amikor a f6hés meg-
jelenik a postan, az egyik dolgozd, akitol
az ujsadgokat kapja, megjegyzi: ,,Késtél,
Janos.” A posta, illetve Valuska munkako-
re helyezhetd el legnehezebben a film ide-
jében, és ez ellen berzenkedik némileg va-
l6sagérzetiink is. Ez persze éppugy lehet
stilizalt, mint barmi mas, a szandékot pe-
dig tekinthetjiik olyba, hogy azért a
tarkovszkiji artisztikum pozitive is megje-
lenjék, ne csak a leépiilés, a bukas metafi-
zikus értelme. Valuska ugyanis, mint
Balassa Péter is megjegyzi a filmrdl irott
fontos tanulmanyaban, Hermész. Hirvivd,
tizenethordd — azaz postas.

De Kerényi Kdrolytol azt is tudjuk, hogy
Hermész eredetileg 1élekvezetd volt, kala-
uz, aki az alvilagba segitette a holtak lelke-
it. Es valoban: Valuska t5bb, mint egyszerii
hirvivé. Nem csak passziv szemléldje, ala-
kitéja is az eseményeknek. Animatori sze-
repe rogton az elsd jelenetben erdteljes
hangsulyt kap. Az, hogy egész éjjel az ut-
can bolyong, mig mas alszik, szimbolikus
jelent6ségli, hangsulyaiban tallép azon a
nagyon is gyakorlati tényen, hogy a posta-
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sok nem dolgoznak éjjel. Ezt nyilvan a ren-
dez6 éppugy tudja, mint a nézok nagy
tobbsége a vilagon mindeniitt.

Az Ujsagkihorddok altaldban hajnali 6t
ora tajt kezdik roni ,jarasukat”, 1évén,
hogy a vidéki varosokba az éjszakai vonat-
tal érkeznek meg a lapok (3—4 o6ra kozott).
Ezeket a postakon a latott mdédon szorti-
rozzak, €s ezek utan indulhat tjara Valus-
ka is, sorstarsaihoz hasonléan. Ha ehhez
hozzavessziik, hogy a postan minddssze ti-
zenOt-hisz lapot nyomnak a kezébe,

ban is az elébb emlitett gépies begyako-
roltsagot érezziik, amelyben Tiinde megje-
lenése oriasi zavart okoz. Itt érzékelhetd
legegyértelmiibben a rendezd szandéka,
hiszen Valuska ki is mondja: ,,Egész éjjel
dolgoztam.” Elhiteti veliink a valoszertit-
lent, a mlivészi stilizacio athatol a valdsa-
gon anélkiil, hogy megbontana annak sz6-
vetét. A ,,hosszi menetelések”, a jelenetek
végén alkalmazott , kitartasok”, a kamera-
mozgas és a zene tempoja ugyanazt a mo-
noton végelathatatlansagot sugallja, mint

mondjuk, este tizen-

Valuska mozdulatai.

egy orakor, teljesen
ellentmond valésag-
érzetinknek, hogy a
nyolcadik jelenetben
mar a kel6 nappal
szemben bandukol.
Annal is inkabb,
mert arrdl is értesii-
liink a postasné mo-
nologjabol, hogy no-
vember van, ¢és
ilyentajt mar megle-
hetdsen késon kel fel
a nap. A 7. jelenet-
ben a szélloda recep-
cioja felett lathato
ora fél hatot mutat,
kint pedig még sotét
van. A kovetkezd je-
lenet tehat egyértel-
mien elliptikus mé-
don kapcsolodik az
el6z6hoz, hiszen az

Annak, hogy elodeihez és példa-
képeihez hasonloan Tarr is koz-
ponti szerepet tulajdonit alkotd-
saiban az idének, szdamos bizo-
nyitékdt taldaljuk miiveinek elem-
zéseiben, interjuiiban és munkds-
sdgahoz kapcsolodo legkrilénbd-
z6bb megnyilvanuldsaiban.
Mindez jol érzékleheté Kouvdcs
Andlrds Bdlint esszéjeben (,Tarr
szerint a vildag’): ,Hossz beszél-
getéseket folytattunk a modern
Sfilmmauivészet kimiildsdrol és foly-
tathatosdagdrol. Beszélgetéseink
rendre viszszatértek a
tarkouvszkiji és a fassbinderi ka-
merakezelés, a fahrt-haszndlat és
a hosszu bedllitdsok 6sszehason-
litdsdra, és arra a kérdésre, vajon
van-e még nem kiprobdlt modja
az idovel valo jdatéknak. (...)”

Az éjszakai ,,id6-
kondenzacid” tehat,
hogy André Bazin ki-
fejezésével éljlink, si-
keres volt. Azonban a
nap tovabbi ,kalan-
dokkal” telik, és a
rendezd hasonld esz-
kozokkel, a folyama-
tossag latszatanak
fenntartasa mellett
szinte becsempészi a
tudatalattinkba: az
id6 gy telik, ahogy 6
akarja.

Tinde  délutan
négy oraban szabja
meg az alairdsok
OsszegyUjtésének ha-
taridejét. Még talan
kilenc sem lehet, mi-
kor a féhds megkap-
ja az ,ukazt”. Je-

ujsagok mar elfogy-
tak. Az ellentmondas a korabbiakban sem
ez volt, hanem az, hogy nem telhetett el tul
sok 1d6 az egyes jelenetek kozott.
Osszegezve tehat, Valuska-Hermész
egy zart és attekinthetd filmtérben és -id6-
ben mozog, a kihagyasra valé legcseké-
lyebb utalas nélkiil, este tizt6l kora regge-
lig, mialatt a filmbdl eltelt harminc perc.
Visszamegy Eszter trhoz, hogy megis-
merkedhessiink — valds idében — a Werck-
meister harmoénidk mibenlétével. Aztan
Valuska az els6, aki megnézi a balnat (8
ora lehet nyitaskor?), majd hazamegy. Ott-
honi, lefekvés el6tti napirendjének ritusa-

gyezzilk meg, hogy
ez a film o6tvenedik perce koril torténik,
alig vagyunk tul az egyharmadan a teljes
jatékidonek. A kovetkezd jelenetben
Valuska mar siirgeti Eszter urat, hogy in-
duljanak, mert ,,lekéssiik a négy orat”. Ezt
persze csak a feladat nagysaganak ismere-
tében vagyunk képesek értelmezni, ha tud-
nank, hogy pontosan hany aldirast kell
OsszegytUjteni. A csaknem nyolc ora azon-
ban igy is hosszinak tlinik. Ebben a jele-
netben (14.) emliti Valuska azt is, hogy el-
hozza az ebédet, ha mar ugyis mennek.
Ennek megint nyilvan kitiintetett szerepe
van a ,kondenzacioban”, hiszen ez —
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megint az élettapasztalatunkra apellalva —
csak meghatarozott idében lehetséges.
Mondjuk 11.30 és 14.30 kozott.

A 15. jelenetben hosszu kozeliben latha-
t6 Eszter ur és Valuska, kovetd kocsizas-
sal. A totalkép hianya direktté, kozvetlen-
né teszi a valds id6-filmidd kapcsolatot,
nem érezziik azt a ,,sliritést”, amit az &jsza-
kai, utcai nagytotalokban. Mikor azonban
a kovetkez0 jelenetben mar szemrehanyast
kap a konyhai ételosztotdl Valuska, hogy
elkésett, a rendez6 finoman, szinte észre-
vehetetlentil elokésziti szamunkra a kovet-
kezd ,,id6ugrast”. Ha ugyanis azt a megol-
dast valasztja, hogy legalabb egy alairas-
gyUjto jelenetet beilleszt, a nézd szamara
egyértelmien leleplezddne a folytonossag
hianya, és ez amolyan miifajfilmes megol-
dast jelentett volna. Eszter ur targyal né-
hany polgarral az utcan, és mar értesiiliink
is tdéle, hogy Valuskanak sietnie kell, mert
par perc mulva négy ora.

Valuska ismét utba ejti a féteret, s jol
lathatd, hogy alkonyodik, ami november-
ben nem meglep6. Tiinde ,,néninél” a mar
megszokott mddon zajlanak a torténések:
a nd arra kéri, fektesse le a részeg rendor-
kapitany gyerekeit. Tehat észrevétleniil es-
te lett, ehhez pedig igazabol az kéne, hogy
az egyes helyszinek minimum 67 kilomé-
terre legyenek egymastol, ami egy kisva-
rosban valdsziniitlen. A jelenetek végén
gyakran hosszasan ,kitartott” képeket la-
tunk (mivel dontéen a fohds jelenlétére és
cselekedeteire épiil a torténet, tavozasaval
a néz0 Uj helyszint és szekvenciat var, de a
kamera hosszi masodpercekig még az ere-
detin id6z); a konyhai csokjelenet, Tiinde
¢és a kapitany groteszk tanca inkébb szer-
z0i nézdpontot feltételezd, a konkrét film-
id6tol elszakitott pillanatok.

A 22. jelenet sok szempontbdl mas, mint
a tobbi. Ebben Valuska beoson a konténer-
be, és kihallgatja a cirkuszigazgato és a her-
ceg szoparbajat. Itt a nézépont inkabb fél-
szubjektiv, mint leird, a képvaltas blende-
trikkel operal, és a herceg hangja kvazi-
szubjektiv emlékként kiséri a futd Valuskat.
Talan ez az egyetlen pont a filmben, ahol a
rendez6 visszanyul a miifaji filmek altal at-
vett, kissé leharcolt stilaris eszk6ztarhoz.

A 24-25. jelenetek kozti atmenetet —
amikor a vonul6 tomeg beér a korhazba —
a hangeffektus atusztatdsaval teszi folya-
matossa az alkot6. A korhazi jelenet han-
gulatardl, erejérol, brutalitasardl nagyon
sok elemzd megemlékezett mar. Idokeze-
Iési szempontbol egyetlen hosszu, lassu
fahrt, amely — a meglehetdsen bonyolult
egyes kortermekbe. Bar a statisztdk moz-
gatasa, az akciok koreografidja egy igé-
nyesebb amatdrfilmére emlékeztet, a ko-
zelik hianya, vagdképek, a gyilkosok és al-
dozatok némasaga, a zorejek ritmusara
épiil6 dinamika dramai hatast eredményez.
Az idébeli folyamatossagot itt kivételesen
parhuzamos montazs formajaban érzékel-
teti az alkotd: Valuska is odaér a korhaz-
hoz, mire a tomeg.

A csucsjelenet, a korhazi rombolas
nagyjabdl a filmidd kétharmadanal kezdo-
dik, a 102-t61 a 110. percig tart. Itt a folya-
matossag érzete fennmarad, nem utolso-
sorban a zenei f6téma két jeleneten vald
ativelésének koszonhetden.

A kovetkezd az aruhazi kép: Valuska a
foldon iil, olvas, kint nappal van. Templo-
mi hangulatq, spiralis korsvenkkel lassan
ériink le a f6hoshoz. Eldszor a Herceg fa-
mulusanak hangjan halljuk mindazt, amit
Valuska atélt, illetve hallott, aztdn a fosze-
replét latjuk, amint egy gytrott fiizetbol
olvassa a telefonkdzpont megtamadasanak
torténetét, a telefonosndk megerdszakola-
sat. (Narracidva szeliditett, stilizalt bruta-
litds, immar masodszor.) Itt mar magara
hagyja a nézdt a rendezd az idot illeten.
Napok is eltelhettek, hiszen az ,,emlékira-
tot” Valuska a lerombolt aruhdzban talalta.
Nyilvan nem a rombolas pillanataiban szii-
letett. Nem tudhatunk semmit a lazadas
végérdl, hova lett a dithongd csocselék.
Valuskat a herceg hangja kisérti; feltehetd-
leg ennek és az atélt élményeknek hatdsa-
ra 6rtl meg.

A tovabbi jelenetek viszont mar hatéaro-
zottan és hangstlyosan elliptikus mddon
kapcsolddnak egymashoz, tobb-kevesebb
iddkihagyast sugallva. Nincs mar jelento-
sége annak, meddig kdoborolt a fohds a le-
rombolt varosban, meddig iilt magéaba ros-
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kadva halott hazigazdaja holttesténél, ho-
gyan kertiilt a kérhdzba, mennyi idé telt el,
mig Eszter ur meglatogatta. Az id6 folya-
matossaganak vége. A megtébolyodott
Valuskanak mar csak annyit jelent az ido,
hogy Eszter Gr elmegy hozza, és tomor
monologban eldadja a mult torténéseit.
Nincs mar sodro, 6rvényld, ,.kondenzalt”
idénk, amelynek minden percérdl el kell
szamolnunk. Fragmentalodott, szétesett,
romokban hever.

A torténelmi ido

A film konkrétsaga, amelyrél André
Bazin és Biro Yette is beszél, hatalmas
erd ¢s korlat is egyben. Nehéz, csaknem
lehetetlen feladatra vallalkozik az a film,
amely torténelmi idon és téren kiviil jat-
szodik. Az altalanositas eszkoztara kivalt
akkor korlatozott, ha az adott rendezore,
illetve stilusra éppen a neorealista-ujhulla-
mos, esetleg dogmas puritansag és eszkoz-
telenség a jellemzo. Vizualis kornyezetiink
olyannyira teli van a korunkra jellemzd
rekvizitumokkal, hogy szinte képtelenség
ezek nélkdl hiteles hatteret épiteni a torté-
net koré, legyen annak érvényessége bar-
milyen egyetemes is.

Van ugyanakkor egy masik (kotelezd)
megkdzelitése a kérdésnek: Lehet-e olyan,
torténelmileg konkrét egy tér és egy ido,
hogy mindenkinek ugyanazt jelentse? Az
utalasok, targyak, fogalmak barmennyire
hitelesek is, 0sszedllnak-e érvényes lize-
netté a mai nézdben? Mennyire épithet er-
re az alkoto?

Erre a legjobb példa a balna. Vagy tudja
valaki, hogy a hatvanas évek elejének Ma-
gyarorszagan vasari attrakcio volt a Lény:
beliilrdl vascsovekkel tamogattdk formara
a borét, és be lehetett menni a belsejébe.
(Személyes emlék: Kaposvaron a piacté-
ren volt kiallitva.) Kérdés, kell-e ezt tudni
ahhoz, hogy a balna altal képviselt jelen-
tés, metafora ,,atjojjon” a vasznon. Igen is
meg nem is. Nem, ha a balna egyszertien
csak a teremtés, a természet, az evollcid
emberi fantazia szamara belathatatlan tav-
latait hivatott szimbolizalni; igen, ha azt
jelképezi, milyen szellemi kalandot jelen-
tett az akkori torténelmi helyzetben a be-

zartsag, a sivarsag €s reménytelenség ho-
naban kézzelfoghatd kozelségben latni a
szabad oceanok lakojat, egy mesebeli, ta-
voli vilag képvisel6jét.

Tarr igyekszik eltavolitani a mégoly ero-
teljes, realisztikusan konkrét cselekmény-
vilagot attél, hogy egy bizonyos kulturalis-
politikai-torténelmi tér/idéhoz kothetd le-
gyen. Miel6tt ennek igazolasara sorolnank
érveket, tegyiik fel a kérdést: miért?

A legkézenfekvobb valasz, hogy ezaltal
kiemelkedjék, ami minden torténelmi he-
lyen és idoben érvényes: az iires, tartal-
matlan spekuldcidkba mertild tudds, akit a
leztllott rima €s az alkoholista erdszak-
technikus felhasznal mocskos, pénzszerzo
manipulacidjahoz egy fenyeget6 helyzet-
ben, amelyet persze épp 6k hagytak elmér-
gesedni. Ezt nevezik roviden és kézonsé-
gesen politikanak a vilag minden tajan. A
Torpe, a Herceg, a csokott, diabolikus kis
szorny szintén univerzalis toposz.

Masfelél azonban van a filmnek — és
persze barmelyik Tarr-filmet emlithetnénk
— egy eltéveszthetetleniil kelet-eurdpai at-
moszféraja, amelynek megléte nyilvan
nem kivan kiilondsebb bizonygatast. Az
utcak, az épiiletek, az arcok és az 6ltoze-
tek, de foleg és mindenekel6tt a kocsmak
ilyenek. Erdzid, bomlas, reménytelenség
és sivarsag.

Ugy véljiik, az alkoté nem kivant elsza-
kadni sem a tért6l, sem az iddtol, csupan
ahogy az események jatékidejét sliritette
Ossze a két és fél oras filmiddbe, tgy ter-
jesztette ki a torténet érvényességét Kelet-
Eurdpara és — fogalmazzunk igy — a ,,pan-
gas” évtizedeire.

Lassuk, milyen eszkozokkel.

Egyszerli felsorolas targyava tehetjiik
azokat az elemeket, amelyek az egyes je-
lenetekben utal(hat)nak egyik-masik kor-
szakra, netan konkrét foldrajzi helyre. Az
informaciok gy keverednek, hogy a né-
zOnek csak 4ltalanos képzete maradjon;
egy ,,€rze€s”, hogy éppen milyen vilagban
jar. Az elso jelenetben a falon 1évo, csak
egy pillanatig lathaté Camea kozmetikai
plakat a hetvenes-nyolcvanas évek fordu-
16ja tajardl vald, ezt a stilusa is elarulja.
Egyéb, korra utald targy nem lathato. Az
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utcak — kozismert, hogy a filmet jorészt
Bajan forgattak, felismerhetd a jellegze-
tes fotér — egy magyar, alfoldi kisvaros
kiilsdi, nyilvan magyar szemmel. Eszter
ur lakasanak berendezési targyai, a mar
emlitett fatiizelési bojler, a hatvanas éve-
ket idézik, de lehet, hogy napjainkban is
hasznaljak.

A postan, ahogy az mar lenni szokott,
érdekes informaciok birtokéba juthatunk.
Valuska a Karpati Igaz Sz6 cimii, Karpat-
aljan, Ukrajnaban megjelend ujsagbdl kap
egy koteggel, a postasné viszont, bar
Sarkadot emliti monoldgjaban, cirill betiis
lapokat szortiroz. Sarkad néhany kilomé-
terre van a roman hatartdl, az atmoszféra
épitése-keverése, ha nagyon finoman ada-
golva is, de érzékelhets. A szallodaban
ugyanakkor szogletes vonalu televizio all,

rok panaszkodnak Eszter Gyorgynek. Al-
talanos vélekedés volt a nyolcvanas-ki-
lencvenes évek forduldja tajékan, hogy a
felbomlo Szovjetunié maga ala temeti
egész Kozép-Eurdpat, hogy teriiletén éh-
séglazadasok fognak kitorni. Ebbol hal’ Is-
tennek semmi nem igazolddott, tigy tlinik,
a kapitalizmus farkastorvényei erésebbek,
mint a proletardiktatardé. De az ,ellatasi
nehézségek”, a ,,szénhiany” ¢és hasonld
utalasok leginkabb a volt orosz birodalom
Ujonnan fiiggetlenedett allamaira voltak
jellemzdek.

Nyelvileg is igyekszik a szerz6 a térség-
re ugymond ,,széthuzni” az érvényességet:
a Herceg szlovakul beszél, a rendérkapi-
tany német vezényszavakat, kifejezéseket
kever részeg motyogasaba (untauglich,
Angriff), mintha egy igazi ludovikas lenne

alatta videdbmagno, a
mi végén a kifosz-
tott aruhazban vi-
szonylag modern
automata mosogé-
pek lathatok. Valus-
ka 100 forintot fizet
a balna megtekinté-
séért, a hatvanas
években ez elkép-
zelhetetlen lett volna

Ugy megadni egy valosdghii, t6r-
ténelmileg végso soron hiteles tér-
ido pontot, hogy annak konkrét-
sdga ne sziikithesse le az értelme-
zést, de ne is legyen egy
Tarkovszkijtol vagy Bergmantol
ismert, artisztikusan semleges
hely, ahol a ldbunkat ne tudndnk
meguetni.

— talan az is. Egyen-
ruhédja, a csizma,
csizmanadrag vélhe-
téen mar a hatvanas
években kiment a di-
vatbol. A 28. jelenet
tankja, uniformisai,
autéi a nyolcvanas
években még rend-
szerben voltak a ma-
gyar honvédségnél, a

a 6-800 forintos ha-
vi fizetések mellett.

Lathat6 tehat, hogy a film elsé harmada
leginkdbb a nyolcvanas évek végének, ki-
lencvenes évek elejének képi vilagaval azo-
nosithatd. Ennek egyetlen tény mond ellent:
maga a balna. Egyrészt kdzismert, hogy ez
a hatvanas évek attrakcioja volt, nincs tudo-
masunk arrdl, hogy késobb jarta volna effé-
le cirkusz az alfoldi vidéket, netdn Karpat-
aljat; masrészt ez a tipusu szorakoztatas a
kozelmultra mar idejét multa. Ez persze
semmiképpen nem gyengiti a gondolat ere-
jét, nem teszi érvénytelenné a szimbolika-
jat. Hiszen a balna a torténet szempontjabol
afféle trojai falg, amellyel be lehet férkézni
az emberek tudataba, fel lehet kelteni a ki-
vancsisagukat és félelmeiket.

A sziikmarkutan adagolt képi informaci-
okon tul ad némi eligazitdst a postdsnd
monologja, €s a 15. jelenet, ahol a polga-

T-54-es éppugy, mint
a parancsnoki UAZ gépkocsik.

A fentiekbdl talan kitlinik, jol értjiik-e a
rendez6 torekvését: gy megadni egy va-
16saghi, torténelmileg végsd soron hiteles
tér-id6 pontot, hogy annak konkrétsaga ne
sziikithesse le az értelmezést, de ne is le-
gyen egy Tarkovszkijtol vagy Bergmantdl
ismert, artisztikusan semleges hely, ahol a
labunkat ne tudnank megvetni.

Orokkévalésag

Az orokkévalosagrol vald spekulalas az
alapveté emberi gyarldsagok egyike. Tarr-
nak — és Krasznahorkainak — gyakran a
szemére vetik, hogy infernalis kocsmaik-
ban az emberek meglehetdsen emelkedett,
irodalmias kérmondatokban fogalmaznak,
s olyan dolgokkal foglalkoznak, amelyek-
rél nehezen hihetd, hogy beszédtéma len-
ne a vilag peremén. De taldn éppen azért
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van ez igy, mert Tarr a vilag peremére ve-
zet benniinket, ahonnan lenézhetiink a
semmibe, €s itt az ontoldgiai kérdések na-
pi problémava valnak.

Az elsd jelenetben Valuska mindezt
»megmutatja”: ,...és most olyan magyara-
zatot kapunk, amibdl mi, egyszer(i embe-
rek is megérthetiink valamit a halhatat-
lansagbol...”

A ,Satantang6’-hoz hasonlo ritualis kor-
tanc a napfogyatkozas mibenlétét igyek-
szik ,,megvilagitani”. A kozmikus korfor-
gasok ama pontja, amely kicsiny vilagunk-
bol az égre tekintve megrazd, végzetes
szingularitasnak tlinik, a kozmosz er6i fe-
161 nézve semmiség csupan. Akarcsak a
varoskan végigsopré pusztité népharag,
amely olyan, mintha a szabalyozhatatlan,
megismerhetetlen erék akkor és ott éppen
nem kioltottak, hanem felerdsitették volna
egymast. Valuska, a kozmikus rend ,,birto-
kosa”, beledriil abba, hogy a kornyezeté-
ben megmozduld erdket képtelen kiismer-
ni, animalni ugy, ahogyan Lugossy Lacat
és szesztestvéreit.

Ami torténik, az emberi vilagon kiviil
all6 erék mozgasa, semmi mas, csak mi
érezzikk szingularitdsnak, ,kizokkenés-
nek”. Mert csak ezen az egy modon va-
gyunk képesek felfogni az id6t.

Valuska kozmologidja pandanja Eszter
ur vizsgaldédasanak. Mindketten egy
olyan, ha tgy tetszik, ismeretelméleti mo-
dellt allitottak fel, amelynek vajmi kevés
koze van ahhoz a vilaghoz, amelyr6l szol,
hiszen végérvényesen és menthetetleniil
antropomorf. Es Eszter ur sem képes a ma-
ga magasabb szintjén megszabadulni a
szingularitas rogeszméjétdl, mert neki is
csak ezt jelenti az id6. Létezett egy pont,
amikor kiz6kkent, Andreas Werckmeis-
tertdl szamitva.

Hamlet, a nyugdijas zenetudos.

A balna pedig ebbdl a szempontbdl nem
egyéb, mint Valuska és Eszter Gyorgy ted-
ridinak latvanyos cafolata, illetve Isten I¢-
tének diadalmas és lesujtd bizonyitéka.
Maga a cethal jon el ebbe a pitianer kis
Ninivébe, ahol ,megaradt a gonoszsag”,
de éppen azért, hogy a szennyes ar elontse

az utcakat. A Herceg nem zagyvasagokat
beszél. A Herceg a gondolkodast a félelem
eszkozének, a végzet eldl valo menekiilés-
nek mindsiti. A Herceg Isten eszkoze, még
ha maga a gonosz is. Es a harc a felvilago-
sodas erdinek tokéletes vereségével zarul.
A mi kis imbecillis Kopernikuszunk elbor-
zadt attol, amit a balna szemében latott, a
maga szobatud6s manirjaiba meriilt Eszter
Gyorgy ujjai kozil pedig kipereg az utolsod
hang is — nem képes visszafejteni az isteni
harmoniat.

Osszegzés

Tarr Béla filmjeiben kétségkivil ki-
emelt szerepe van az idének, fizikai, stila-
ris, technikai és filozofiai értelemben egy-
arant. Ez a viszony korabbi miiveiben is
jelen van, de a ,Werckmeister...’-ben sok-
szor ugy tlinik, mar nem csupan az abrazo-
las eszkoze, hanem az dmega és az alfa.
Rigordzusan betartja a montazstilalmat, a
jelenetekben csak belsd vagast hasznal,
ezzel mintegy lerdja hodolatat mesterei,
Welles, Tarkovszkij, Jancso eldtt, de az
igazi kiilonlegesség a jelenetek egymaés-
hoz fizésében, az ,,idokondenzacidoban”
rejlik. Oly modon adagolja a nézéknek az
idéélmény konkrétsaganak megérzéséhez
sziikséges informaciokat, és olyan metru-
mot ad hozzé a zenével, a kameramozga-
sokkal és a jelenethosszokkal, hogy képes
hitelesen és atélhetden belestiriteni két nap
minden torténését a két és fél ora jatékido-
be gy, hogy a folyamatossag érzete meg-
marad. Természetesen a filmnek addig a
pontjaig tart ez, amig ennek a torténet
szempontjabol jelentdsége van.

A Krasznahorkai-trildgia utols6 darabja,
a ,,romantikus forma” (Kovacs Andras Ba-
lint nevezi igy), a fotéren heverd balna to-
taljaval zarul. Attdl tartok, ez nem a nie-
tzscheianus befejezés. Isten nem halt meg.

Megmutatta.
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Cigany gyermekek kozosségeikrol

A cigdny/roma kézbsségre vonatkozo sztereotipidkra rendszerint a
domindns tdarsadalom tagjaindl szoktak rdakérdezni, és vajmi keveset
tudunk arrol, hogyan ldtjdk a kézésség tagjai 6nmagukat, a ,mi-
csoportot”, amellyel szemben a kérnyezo tdrsadalom elutasitéan
reagdl. Vajon miért ragaszkodnak a cigdny személyek
kozossegeikhez? Csak azért, mert oda sziilettek, csalddi kapcsolatok
kétik dssze oket? Csak azért, mert a t6bbségi tdrsadalom nem fogadja
be oket? Van-e pozitiv tartalma a mi-csoportnak, vagy csak a
kirekesztés tereli egybe a megbélyegzett embereket? (1)

z els6 altalanos iskolai cigany nép-

ismereti verseny irasbeli fordul6ja-

nak résztvevdi az orszag 17 altala-
nos iskoldjanak dsszesen 140 tanuldja, ko-
ziilik 77 gyerek 5-6. osztalyos, 63 pedig
7-8. osztalyos. Az egyik feladat fogalma-
z4s irasa volt. A gyerekek valaszthattak: az
5-6. osztalyosok a cigany, roma kdzosség
jellemzése (40 kisdiak valasztotta ezt a té-
mat) és egy irodalmi m{ ismertetése ko-
z6tt, a 7-8. osztalyosok pedig egy hagyo-
manyos kereszteld leirasa és a cigany ko-
z0sség bemutatasa kozott (az utobbit 25-
en valasztottak). Egyelére nem végeztiink
Osszetett elemzést: kigyUjtottik a jellem-
z6ket, de nem vizsgaltuk a gyakorisagokat
¢és a lehetséges Osszefliggéseket. A minta
nem reprezentativ, és nem egészen vélet-
lenszert. Olyan gyerekek vallalkoztak a
versenyre, akik tanulnak cigany népisme-
retet, akiket tanaraik felkészitettek a ver-
senyre — bar nem a konkrét kérdésekre —,
és olyan iskolakbol, ahol egyaltalan tudo-
mast szereztek arrdl, hogy idén cigany
népismeretbdl is lesz tanulmanyi verseny.

A versenyt a szokasos mddon, mas tantar-
gyakhoz hasonldéan meghirdették, am nyil-
véan nem jutott el a lehet6ség hire minden
potencialis részt vevd iskolahoz. Igy szo-
ciologiai értelemben nem korrekt a minta,
s nem is vallalkozunk széles koriien érvé-
nyes kovetkeztetések levonasara. Az elem-
zés inkdbb csak hirt ad arr6l, hogyan latjak
kozosségeiket 11-14 éves roma gyerekek.

A fogalmazasok k6zott van néhany soros
és egész oldalas is. Van egyszerii szavakkal
megfogalmazott és emelkedett, szinte kol-
tdi is. Oszinte vallomasok, miként az idéze-
tekbol latni fogjuk, mesterkéltség nélkiili,
atélt irasok. Aligha feltételezhetjiik, hogy ta-
nari diktalasra késziiltek volna. Ez nemcsak
a verseny korrektsége, a fogalmazasok szi-
nessége, érzelmi toltete — de a dolgozatok
megjelenése alapjan is kizartnak tarthato.
Az idézésben megtartottam az eredeti mon-
datszerkezetet, de kijavitottam a helyesirasi
hibakat. Mondhatni, dramaian rossz a leg-
tobb gyerek irasképe és helyesirasa!

A 11-12 éveseknek feltett kérdés a po-
zitiv attitid6k elohivasat célozta: ,,Miért
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szeretem a ciganyokat?” Ezt erGsitette az a
megjegyzés, hogy az ,.én is ehhez a kdzos-
séghez tartozom, csak egyike lehet az in-
dokoknak”. Azaz a feladat azt sugallta,
hogy a megoldas pozitiv értékelést kap, ha
a versenyz0 szereti a ciganysagot, ¢s ha a
kozosséghez tartozonak vallja magat. Tu-
doméanyosan nyilvan vitathatd, hogy bar-
mely kozosséget szeretni vagy nem szeret-
ni ildomos vagy éppen helytelen volna. A
kérdést azonban részint realisztikusnak
gondoltuk a koznapi narrativak ismereté-
ben, részint tudatos célunk volt az érzel-
mek mozgositasa, és a pozitiv tartalmu
sztereotipidk eldhivasa.

A 7-8. osztalyosok feladata az volt,
hogy irjak vagy rajzoljak le: ,,ha te készite-
nél filmet, plakatot vagy barmilyen ismer-
tetést a ciganyokrol”, mirdl szolna. A kér-
dés tartalmilag az elébbihez hasonld, azon-
ban nem koézvetlentil pozitiv érzelmeket
céloz meg. A rajzokat itt nem elemzem,
csak a szOveges valaszokat mutatom be.

A teszt szerkesztésében — ha nem is dek-
laraltan — az a cél is felismerhet6, hogy a
pedagégusok gondolkozzanak el a ci-
gany/roma kozosség negativumait hordo-
z0 sztereotipidkon, és szembesiiljenek a
»mi-csoport” pozitiv képével is. Ugyanak-
kor méltatni kell a gyerekeket a versenyre
felkészité pedagdgusok munkajat. Ugy hi-
szem, azokat a szakkoroket, népismereti
ordkat, amelyeken a gyerekek részt vettek,
a ciganysag és roma tanitvanyaik iranti el-
kotelezettség és nyitottsag jellemzi. Enél-
kiil aligha kaphattunk volna a kérdésekre
nyilt és dszinte valaszokat.

A kérdés 11-12 éves gyerekekhez szolt,
akik szamara eléggé természetesnek hat
az, hogy miért szeret vagy nem szeret az
ember egy csoportot. Talan meglepd lehet,
hogy ezt az esszé-kérdést valasztok milyen
arnyaltan, sokféle modon, de érzelem-gaz-
dagon fejtették ki nézeteiket. A kérdés az
identitast érintd, tehat jelent6s mozgésitd
erejl tertiletre vonatkozott, egyrészt ezzel
magyarazhaté a kifejtés, illetve indoklas
szinessége, arnyaltsaga. Emellett azt a té-
nyezo6t is figyelembe kell venni, hogy egy-
két kivételtdl eltekintve ezt az esszé-témat
valasztok maguk a cigany, roma kozosség

tagjai, mégpedig etnikai hovatartozasukat
vallalé tagjai — még ha gyerekek is. S
ezekben a hagyomanyokat még valameny-
nyire is apold kozosségekben a gyermek a
kozosség — majdnem — 6nallod tagja, része-
se, de legalabbis aktiv hallgatdja azoknak
a beszélgetéseknek, amelyekben a kdzos-
ség fontos dolgairdl is szd esik. A ,,majd-
nem felndtt” véleményei, attitiidjei, sztere-
otipiai a kozosen formalt vélemények €s
attitidok hatasara formalodnak.

Azok az attributumok, amelyeket a fo-
galmazasokbdl gyijtottink ki, alapvetden
szemben allnak a tarsadalmunkban elter-
jedt cigany-képpel.

A kozosség onképe

A felsorolt jellemzok kozott alig tala-
lunk olyat, amelyik legalabb nagyjabol
megegyezne az elditélet-kutatasok ci-
ganyképével. Vannak olyanok is, amelyek
az idegenképben — értelemszeriien — nega-
tiv tartalommal jelentkeznek (példaul
,0sszetartok”™), €s olyanok, amelyek sem-
milyen formaban nem fogalmazddnak
meg a sztereotipidk kozott (példaul ,,barat-
sagossag, segitokészség”), ismét csak ter-
mészetszerlien, mivel az ilyen attribatu-
mok személyes érintkezést feltételeznek.
A ,vicces”, ,vidam” jellemzdket nem
szoktak felsorolni az eléitélet-kutatasok-
ban, de ezekkel az attributumokkal kap-
csolatban élhetiink a gyanaval, hogy ellen-
tettjei, a ,,mindenki bohdca” a szazadi ci-
ganyképben lelhetok fel.

A jellemzések gyakran a ,,magyarok-
kal”, esetenként ,,gadzsokkal”, , parasz-
tokkal” szemben vagy az elterjedt negativ
ciganyképpel szemben fogalmazodnak
meg: ,,mi” jobbak vagyunk, mint 6k, vagy
nem olyanok vagyunk, amilyennek mon-
danak minket. Még ahol sz6 szerint nem is
szerepel ez a szembeallitas, ott is — laten-
sen — gyakran benne van a fogalmazéasok-
ban. Megfogalmazhaté ez ugy is, hogy a
kozosség tagjai 6nmagukat jobbara kiviil-
1ol latjak, hatarozzak meg, azonban inkabb
az allandd készenlétet jelzi, az ellenséges-
nek érzékelt kilvilaggal valé szembenal-
las késztetését — s aligha becsiilhetjiik tul

131




Szemle

ennek a fesziiltségnek a jelenlétét a gyer-
mekek (és a felndttek) mindennapi maga-
tartasaban. A fesziiltség egyfajta bizonyi-
tasi kényszert jelent. Rdadasul nemcsak,
s6t talan nem is elsdsorban azt kell bizo-
nyitani, hogy én érek annyit, mint mas, ha-
nem azt, hogy az egész kozosségem —
melynek egyenrangt tagja vagyok — nem
alabbvalé mas kozosségeknél. Az ebbdl
eredd teher hatranyt jelent a gyermek és a
feln6tt szamara is: csak ha a ,,teher alatt no
a palma” népi bolcsességét tartjuk szem
elott, fogalmazhatunk tigy, hogy aki kibir-
ja, az er6sebb, tehetségesebb, eltokéltebb,
szerencsésebb masoknal. Hangsulyozom,
hogy a szembedllitds nem ellenségképet
jelent, hianyzik beléle minden agresszivi-
tas, gyllolkodés, inkabb a védekezés, az
elditéletek elharitasa jellemzi. Ahogy
Kovalcsik (1998, 2000) fogalmaz: ,,a kiil-
vilag érteékitéletének éppen az ellentéte jel-
lemz6 rajuk”.

Két fontosnak latszd tényezot emelek
ki a részletesebb bemutatas el6tt. Az egyik
a beszélgetés fontossaga (,,megbeszél-
juk”, viccelddiink”, ,tréfalkozunk”, a
kozosségben mesélnek, ,,az utcan hango-
san beszélnek” stb.). Talan nem tévedek,
ha ezt a verbalis kultira dominanciajaval
hozom Gsszefliggésbe, amelynek jelentd-
ségére példaul Réger Zita hivta fel a fi-
gyelmet (1990). A masik a , tisztelet” gya-
kori emlitése, amit szintén kulturalis jel-
lemzének lehet tekinteni. A tisztelet
(romani nyelven ,,patyiv”) alapvetd jelen-
t6ségérél minden ciganysaggal kapcsola-
tos néprajzi munkaban szo esik. Magyar
nyelvli nem cigany narrativakban a ,,tisz-
telet” szonak iinnepélyes csengése van,
retorikai fordulatként inkabb csak kiemel-
ked6 tgyekkel kapcsolatban fordul eld. Itt
a masok iranti tisztelet — a gyerekek iran-
ti tisztelet is! — a kozosség egyik legfonto-
sabb attributuma.

A negativumként emlitett tulajdonsagok
kozott a hangossag, a verekedés és a ,,mu-
latés nép” attribatumok szerepelnek. A
7-8. osztalyosok tobb negativumot emlitet-
tek, t6bbszor visszatér a veszekedés, vere-
kedés kifogasolasa, s itt talalkozunk egyér-
telmiien negativ cigany cigany-képpel is.

A ciganysagnak tulajdonitott
attribitumok

Pozitivumkeént emlitett attributumok

Erzelmi jellemzdk

— baratsagos, kedves
— csaladszeretd

— érzelemgazdag

— gyermekszeretd

— kedves

— vicces

— vidam

Mordlis jellemzdk
— dolgos

— erGs akarata

— igazsagos

— megbizhat6
—nem becsaphat6
— Oszinte

— Osszetartd

— rendes

— segitdkész

— szabalytiszteld
— szorgalmas

— tiszta

— tiszteli az embereket

Intellektudlis jellemzdk
— tehetséges

— tanulékony

— alkalmazkodé

Negativumként emlitett attributumok
— ,,mulatds nép”

— hamar verekszik

— hangosan beszél az utcan
—,,mindig a nehezebb utat valasztja”
— veszekedos

— munkakeriild (férfiak)

— iszakos (férfiak)

— kapzsi, mindent maganak akar

— babonas

Szocialis kapcsolatok
Az érzelmekre vonatkozo jellemzok a

leggyakoribbak, minden fogalmazasban
hangsulyosan eléfordul egyikiik vagy ma-
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sikuk. A ,,baratsagos” attributum gyakran
direkt moédon a magyarokkal szemben fo-
galmazddik meg.

»Lehet veliik beszélgetni, és baratsagosabbak,
mint a magyarok. A magyarokkal nem lehet be-
sz¢Ini, de a ciganyokkal egy szoéra jutok, meg a
magyarok nem baratsagosak” (lany, Pécs)

»Azért, mert kedvesek! Mert ha elmegyiink egy
cigany csaladba, akkor rend van, és ahogy
mondtam, kedvesek. Viccesek, valamelyikiik
aranyos, baratiasak, és hogyha valami olyat
mondasz, ami masnak nem tetszik, az r6hog raj-
ta. Vagyis nem sértddnek meg.” (fit, Gyulaj)

,Olyan iskolaba jarok, ahova nagyon sok ci-
gany gyerek jar. Ezért az iskoldban kozgsséget
alkotunk. Mivel mind jol ismeri a masikat, ezért
konnyen kétiink baratsagot. A cigany segiti egy-
mast, ezért az iskolaban barkihez fordulhatok,
ha problémam van.” (lany, Nyiregyhaza)

Kiemelked6 attribitum a csaladi 6ssze-
tartds, a gyermekek és az oregek szeretete,
tisztelete — olyan vonasok, amelyeket a
tobbségi tarsadalom is elismer, sét eseten-
ként pozitivan értékel. Gondolhatnank, al-
talanos jellemzd, hogy a 11-12 éves gyer-
meknek sziiksége van a csalddra, a prepu-
bertas korban még nem lazad a sziilok el-
len, és igy tovabb. De itt nemcsak errdl
van sz0. A fenti fogalmakkal kapcsolatban
soha nincsen megnevezve az anya vagy az
apa, a testvér vagy nagysziil6. Rokonok
vannak, ,,csalad”, benne gyerekek €s ore-
gek is — a kozosség.

»Nagyon szeretek elmenni a rokonokhoz estéz-
ni. Nagyon szeretem a rokonaimat” (lany,
Nyirkata)

»Azért szeretem a ciganyokat, mert dsszetartok,
nagyon szeretik a gyerekeket és az embereket.”
(lany, Debrecen)

,» Tisztelik a gyerekeket, az oregeket €s minden
jo embert, aki ket szereti.” (lany, Debrecen)

,»A ciganyok jo szokasa: megbecsiilik az asszo-
nyokat, gyereket szereti, a csaladjat szereti.”
(fiu, Debrecen)

»Azért szeretem a ciganyokat, mert tisztelik az
oregeket. Es ha valakijiik meghal, akkor azt 3
éjjel , 3 nap virrasztaljak. Szeretik a gyerekei-
ket.” (fit, Pécs)

A leginkdbb azt szeretem, mikor egy-egy tn-
nep alkalmabdl Gsszegyiilnek, és a régi szoka-
soknak megfelelden a tagabb nagy csalad egyiitt
tinnepel” (lany, Nagyrabé)

LEn éppen ezt szeretem a ciganyokban, hogy
dszintébbek vagyunk a gadzsonal, ha oriiliink
vagy banatosak vagyunk, azt nem fojtjuk ma-
gunkba, megosztjuk egymassal. Azt hiszem, mi
Osszetartobbak vagyunk példaul a magyaroknal,
és jobban tiszteljiik az regeket is. A ciganyok-
nal nem szokas, hogy az dregek otthonaba kiild-
jék az idéseket, hanem gondoskodnak réluk és
segitik oket.” (fiu, Nagyrabé)

A munka

Az identitas — a mi-csoport képe — tudo-
masom szerint eddig ismeretlen dimenzio-
jat mutatjak fel azok az itt moralisként be-
sorolt attribitumok, amelyek a kozosség
valddi polgari magatartasat rajzoljak ki:
dolgos, szorgalmas, erds akarati, megbiz-
hat6, Oszinte, szabaly-tiszteld csoportét.
Nem vettiik észre, hogy a cigany k6zosség
— beliilrél szemlélve — olyan Max Weber-i
tulajdonsagokkal rendelkezhet, amelyeket
valamennyi allampolgar szamara akar nor-
maként irhatnank el6?

De gondoljunk csak bele! A csalad kiiz-
delmét latva a napi betévoért, e kiizdelem-
ben részt kapva hiteles a kép a szorgalmas,
a legrosszabb, mindenki altal megvetett
munkat is elvallalo, 6ntudatos — nem be-
csaphatd! —, a szabalyokat tisztel6 cigany
emberrél. Ebbol a szempontbdl igen ke-
véss¢ ismerjiik ma a ciganysagot. Jogos a
médiat érintd szemrehanyas, amit a gyere-
kek is megfogalmaznak: csak a legeleset-
tebb, onmagukért nem kiizddé ciganyokat
mutatjadk be, s nem az & csalddjaikat!

A falunkban tobb a cigany, mint a magyar, de
ez igy jo. A ciganyok is tudjak azt, amit a masik
emberek. Mindenhol ott vannak, amikor sziik-
ségiink van rajuk, minden munkat elvallalnak,
barmit. Ha valamit rendez a falu, ugyanuagy ott
vannak” (lany, Gyulaj)

A ciganyokban szeretem azt, hogy sohasem
adjak fel a reményt, és mindent ki mernek mon-
dani. Nagyon tetszik benniik az, hogyha o6k
akarnak valamit, barmi aron is, de elérik. Az a
baj, hogy sokan a boriik szine alapjan itélik meg
az embert. A ciganyoknak nagyon nagy akarat-
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erejiik van, ami bajban €s sikerben a leghtisége-
sebb segit6jikké valt.” (lany, Taktakenéz)

»Azért szeretem, mert igazsagosabbak, mint a
parasztok.” (fii, Debrecen)

»A tévében leginkabb az a jellemzd, hogy na-
gyon szegény, elkeseredett romakat filmesite-
nek meg. Ezt igazsagtalannak tartom. Szerintem
nagyon sok cigany dolgozik, s6t igényesebben
és tisztabban jarunk iskolaba sok magyar gye-
reknél” (lany, Nagyrabé)

,Befogadjak az embereket. Harcolnak a hazaju-
kért. Nem irigyek egymasra. Igazat mondanak.
Betartjak a szabalyokat.” (lany, Pécs)

,»Sok jo munkat végeznek el, és nagyon szeret-
nek dolgozni” (fit, Karcag)

,Ha nagy leszek, dolgozni szeretnék. Két gyere-
ket és egy cigany szép feleséget. Egészen biz-
tos, hogy majd segitem a sziileimet. Majd ugy
nevelem a gyermekeimet, mint a sziileim.” (fiq,
Tiszacsege)

»A ciganyok szeretnek dolgozni, libat tépni,
szeretnek zenét hallgatni, tancolni.” (lany,
Tiszacsege)

,,Ok igen hajlamosak a munkara és tudnak dol-
gozni. Van olyan hely, ahol még nagyon régie-
sek (de nagyon ritka). Hogyan és mibdl gazdal-
kodnak? Ugyanis sok joszagot tartanak a ciga-
nyok” (fit, Gyulaj)

A felsobb évesek dolgozataiban a mun-
ka, a munka fontossaga kozponti szerepet
jatszik. Funkcioja a napi megélhetés bizto-
sitasa és a gyerekek ellatdsa. Az alabbi
részletekben latjuk, hogy a gyerek — a
szakirodalombdl ismert modell szerint,
példaul Stewart (1994) és Forray —
Hegediis (2003) — fontos kiilonbséget lat a
nok és a férfiak k6zott,

LEs az asszonyok mindennapi munkajukrol,
szolgaltatasukrol, a mindennapit beszerezni va-
16jukrol, tevékenységiikrol (irnék). Az asszo-
nyok mindig kitalaltak valamit, hogy minden
nap megéljenek. Ilyen tevékenység volt példaul
a joslas, alkalmi munkak stb. A mindennapi be-
tevordl az asszony gondoskodott. (A férfiakkal
szemben)” (fiu, Gyulaj)

Hasonld, de még élesebb megfogalma-
zast talalunk az orszadg masik felén ¢€lo

gyereknél is. Itt a rendes, dolgos cigany
csalad képével szemben jeleniti meg a

munkatalant. Talan a tal szigor bemuta-
tast enyhitendd, hozzateszi: ,,Természete-
sen ez magyar csaladoknal is igy van”.

,,Van csalad, ahol az ember nem dolgozik, €s az
asszonyt kiildi dolgozni. Es amit az asszony ke-
res, az ember elveszi és megissza és legépezi
(sic!), és a gyerekeknek nincs mit enni.” (lany,
Nyirkata)

Az esszék kozott egyetlen van, amely
egyértelmilen negativ, am keserliséggel at-
hatott képet rajzol a romakrol. A szoveg-
ben a ,,munkanélkiiliség” szot kettds jelen-
téstinek vélem. Egyfeldl a hivatalos ,,nem
foglalkoztatott” jelentést tartalmazza, més-
feldl a ,,munkatlansadgot”. A korabbiakban
lattuk, hogy a munka a gyerekek leirasaban
korantsem azonos a hivatalos foglalkozta-
tassal, hanem faradsagos, pénzkeres6 tevé-
kenységet jelent. Az alabbi leiras kesertisé-
ge azt a benyomast kelti, hogy a sajat csa-
ladrol szol, a bemutatott emberek — inkabb
a férfiakrol, de a nékrdl is sz6 van — nem
torekednek onmagukrdl és a gyerekekrol
gondoskodni. Egyetlen menté kortilmény,
hogy a férfiaknak nehéz ,,nem az 6 fajta-
Jukba” tartozé — nem cigany — kozdsségbe
keriilni. Erdemes kiemelni és megismétel-
ni, hogy ilyen csaladképet a 140 tanul6 ko-
ziil csak egyetlen gyereknél talalunk. Ez
véleményem szerint azt is jelzi, hogy a
hagyon szegény, elkeseredett” csaladok-
bol — ahogyan az egyik idézett irdsban ol-
vashattuk — nemigen keriilnek a gyerekek
olyan helyzetbe, hogy tanulmanyi verseny-
ben indulhassanak.

A ciganyok munkanélkiiliségét venném filmre.
A n6k otthon {ilnek, haztartasi munkat végez-
nek. A szomszédba atmennek, pletykalnak, nem
az otthoni munkaval foglalkoznak. A férfiak tiz-
letelnek, vagy lopjak a napot, heverésznek és
nem azzal foglalkoznak, hogy a gyereknek tud-
janak venni ennival6t. Nekik mindegy, hogy do-
log van, vagy sem. Igaz elég nehéz nekik olyan
kozosségbe keriilni, akik nem az 6 fajtajukbol
szarmaznak. Szeretik a kocsmat, a haverok ott
felszabadultnak érzik magukat. Szeretnek este
muzsikalni, tancolni, inni. Unnepelni nagyon
szeretnek, sok rokon tarsasagaban” (lany, Nyir-
egyhaza)

Az intellektualis jellemzok kozil leg-
gyakoribb a zene, a tanc, a mese, sot a
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szépirodalom tertiletén mutatott tehetség
emlitése — de err6l részletesebben mas
Osszefliggésben lesz szd. Az alkalmazko-
dast a cigany nép torténetével Osszeflig-
gésben emlitik.

Negativ attributumok igen ritkan fordul-
nak eld. A sajat k6zosség biralata nem volt
targya a fogalmazasnak, s nem is varhato,
hogy a gyerekek biralattal illessék csoport-
jukat. Ennek ismét csak nem is az életkori
Osszefliggését hangstlyozom, hanem a
tobbségi kornyezet elditéleteivel vald tu-
datos szembehelyezkedést. A ,hangosan
beszél az utcan” olyan szovegkornyezet-
ben fordul el6, amelyben a gyerek a ma-
gyarok tiirelmetlenségének tulajdonitja,
hogy itéleteikben ez az aprosag sulyosan
esik latba. A , mindig a nehezebb utat va-
lasztjak” kitétel nehezebben értelmezhetd:
ir6ja valoszinlileg arra utalt, hogy nehe-
zebben élnek, tobbet kiizdenek ugyan-
azokért a célokért, mint masok. Ez persze
nem foltétleniil negativum, inkabb a sz6-
vegkornyezet sugallja az értelmezést. A
felsobb évfolyamba jaroknal — mint a fen-
ti idézetekbol kitlinik — gyakrabban fordul-
nak el6 biralo elemek.

»Az én fajtam”

A ,,miért szeretem” kérdésre feleletet je-
lentenek mar a fent bemutatott jellemzdk
is. Mégis kiilon vizsgaljuk meg a kozos-
séghez vald tartozast, mint a szeretet maga-
ol értetddo okat. A kozelmult szakirodal-
maban (v6. Laddnyi — Szelényi, 1997;
Havas — Kemény — Kertesi, 1998) vitatott
kérdésre — , ki a cigany?” — a gyerekeknél
magatdl értetdédik a valasz. Valamennyi
versenyz0O, aki ezt a feladatot valasztotta,
leirja etnikai hovatartozasat: mindossze né-
gyen vannak, akik nem ciganyokként hata-
roztadk meg 6nmagukat. Néhanyan sziiksé-
gesnek lattak k6zolni, hogy ,,félciganyok”,
sOt az a kifejezés is eléfordult, hogy ,.kor-
csok”. Az utébbi Onbesorolas a magyar
nyelvben egyértelmiien negativ konnota-
cigju, e fogalmazasban azonban egyszer(
ténykozlést jelent, és nem zavarja a beszé-
16t (irot) kotddéseinek leirdsaban, azaz
nem latszik a bizonyitas kényszere sem.

A kérdés megfogalmazasaban két okbol
nem kinaltuk fel a gyerekeknek a ,,roma”
elnevezést. Az egyik ok a verseny, a mii-
veltségi teriilet elnevezése (cigany — €s
nem roma — népismeret), a masik pedig az,
hogy szamitottunk olyan csoportokbdl
szarmazd gyerekek részvételére, akik 6n-
magukat nem romanak, hanem ciganynak
soroljak be (beasok, magyarciganyok). A
sajat csoport elnevezésére a ,,kozosség”
kifejezést hasznaltuk mint értéksemleges,
s az ujabb narrativakban szakszer(inek sza-
mité meghatarozast.

A fogalmazasokban a ,,roma” 6ndefini-
cio ritkan fordul elé — olyan esetekben,
amikor a gyerek roma (olahcigany) k6zos-
séghez tartozonak tartja magat, ugyanigy
néhanyan a ,,beas” elnevezést alkalmazzak
onmagukra ¢és kozosségiikre. A ,cigany”
sz6 azonban mindegyik gyerek fogalma-
zasdban megjelenik, a roma vagy a beds
szinonimajaként is. A gyerekek tehat elfo-
gadtak a ,,cigany” kifejezést —, am a ,,ko-
z0sség” szot gyakran masokkal helyettesi-
tették. Ezek a kovetkezok:

,,az én fajtam”,

,,az én nemzetem”,

,»,az én népem”,

és egyszerlien a ,,ciganyok”.

Legjellegzetesebb (bar nem gyakori) az
»en fajtam” kifejezés. Ennek eléfordulasa
azért meglepd, mert — bar tudomanyos
szempontbdl a cigany/roma kozosség va-
l6ban jelolhetd igy is — a kdzbeszédben
ezt a kifejezést nem hasznaljuk. Amennyi-
ben mégis, akar a ciganysag, akar mas
csoportok megjelolésére, akkor ennek ne-
gativ tartalma van. A cigany gyermekek-
nél viszont ez a kifejezés a szoros érzelmi
kotodés egyik alapjaként jelenik meg, ami
a vérségi kotelék fontossagat emeli ki.
Mint mar sz6 volt rdla, nem a nuklearis
csalad a vonatkoztatasi csoport, hanem a
kozosség, a rokonsag, a nagycsalad — bar-
mit foglaljanak is magukba ezek a kifeje-
zések. Ugy tlinik, hogy a ,,cigany” kifeje-
z¢s elfogadasa a vérségi kotodést az al-
csoportokon kiviilre is kiterjeszti, hiszen a
roma vagy beas gyerek ciganyként is defi-
nialja dnmagat.
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,En azért szeretem az én fajtamat, mert jol tu-
dunk zenélni. Meg azért mert dsszetartunk, mert
gondoskodnak rélam.” (fia, Nyiregyhaza)

»Azért szeretem a ciganyokat, mert én is kozé-
juk tartozom. Es minden ember a sajat népét
szereti” (fiu, Debrecen)

,»A cigany nemzet nekem egy nagyon szép nem-
zet. Nemcsak azért, mert én is cigany csaladbol
szarmazom, hanem azért is, mert becsiilom
6ket.” (lany, Taktakenéz)

»Szerintem minden embernek meg kell ismer-
nie a szarmazasat, eredetét, és biiszkének kell
lenni ra. Els6sorban azért szeretem a ciganyo-
kat, mert én is roma vagyok, olah cigany, azon
beliil lovari nyelvet beszélem.” (fii, Nagyrabé)

LEn egy cigany gyerek vagyok! A népemet na-
gyon szeretem és tisztelem” (fiu, Tiszacsege)

LEn egy cigany gyerek vagyok, nagyon szere-
tem a fajtamat” (fit, Tiszacsege)

,,En szeretek a ciganyok kozott lenni, mert hi-
szen az az én népem ¢és fajtam.” (lany, Tisza-
csege)

Az én anyukam cigany €s az anyukam csalad-
ja is az, de az apukam magyar. Ebbdl is kovet-
kezik, hogy én mind a két fajhoz tartozom,
kores vagyok, de ciganynak vallom magam
(lany, Tiszacsege)

Egy hosszabb részletet nemcsak a fenti-
ek illusztralasaként emelek ki, hanem mert
szEp, szigoru gyermeki logikaval ivel at a
személyestél a csoporton at a politikai
nemzetig, a ,,nagypolitikaig”.

»Szeretem a ciganyokat azért, mert az én faj-
tam, mert ha csak magyarok lennének, az nem
lenne jo. Es nem lennének Magyarorszagon 10
milliéan. Meg azért is, mert ha 6k nem lenné-
nek, akkor nem lenne Magyarorszdg. Az én
anyukam is beds, és ha 6 nem lenne, én se len-
nék Magyarorszagon.” (lany, Pécs)

Az eddigi idézetekben mar gyakran elo-
fordultak a ,,masik” kozosségre, a nem ci-
ganyokra alkalmazott kifejezések. Erre
nem kinaltunk fel definiciot a kérdés meg-
fogalmazasa soran, igy a gyereckek maguk
— csoportjaik, k6zosségeik — szohasznalatat
alkalmaztak. Valdsziniinek tartjuk, hogy
nemcsak altalaban a szokéasos fordulattal
éltek, hanem torekedtek udvariasan, ille-

delmesen fogalmazni. Ez a kifejezés a
»magyar”. Mint a legutébbi részletben
pontosan latni lehet, a ,,cigany”, a ,,beds” ,
a ,,roma” egyuttal természetesen tagja Ma-
gyarorszag népének, igy magyar is. Mégis
onmagukat tébbnyire a ,,magyarokkal”
szemben hatarozzak meg ciganyként, ro-
maként, beasként. Eléfordul még a ,,masik
ember”, a ,,gaddzsd” és nagyon ritkdn a
,paraszt” elnevezés is, de ezek hasznalata
sokkal ritkabb — kiilonésen az utobbié —,
mint a kozosségen beliil. Ennek nyilvanva-
16 oka a tanulmanyi verseny, a dolgozat ki-
vételes, tinnepi jellege, és a célzott kdzeg
nem cigany Osszetétele, igy az irasbeliség
nyilvan eltér a koznapi szdbeliségtol. Ez
kiilonosen érvényes abban a tekintetben,
hogy torekednek olyan kifejezéseket hasz-
nalni, amelyek véleményiik szerint nem
sértik tanaraikat és a tobbségi tarsadalmat.

Nem tudok olyan gytijtésrol, amely a ci-
gany kozosségeken beliili, a nemciga-
nyokra utal6 széhasznalatra iranyulna, sa-
jat megfigyeléseink szerint (Forray —
Hegediis, 1998) negativ konnotacioval
eléfordul a ,,zsid6” (varosi nem-cigany,
nem-paraszt), ,,fehér”, ,,hipos” is. Erdemes
lenne tobb figyelmet szentelni erre a terii-
letre, nem csupan nyelvészeti, hanem szo-
cidlpszichologiai, csoportdinamikai szem-
pontbol is. Annal is inkabb, mivel — mi-
ként itt is kideriil — a ,,masik”, a vonatkoz-
tatasi csoport még az dltalaban megfigyelt-
nél is jelentdsebb szerepet jatszik egy ki-
sebbségi csoport identitasaban.

A ,,magyarok” €s a ciganyok kozotti
kapcsolatot kamaszlanyok altal irott-raj-
zolt szerelmi torténetek jelenitik meg
plasztikusan. Mindkett6ben az eltérd etni-
kumu fiatalok szerelmét, a csalad ellenal-
lasat és végiil a boldog egymasra talalast
irjak-rajzoljak le.

Néhany fogalmazasban — éppen a mun-
kaval kapcsolatban — a ciganysagot érd
diszkriminacidra is van konkrét utalds.
Természetesen ezeket inkabb a nagyob-
baknal, a 7-8. osztalyosoknal talaljuk.

,Leirndm az Gjsagban, hogy a cigdnyokat miért
becsiilik le masok. Milyen bajaik vannak a ro-
maknak. Képeket tennék bele a romak hazarol,
munkajukrol. Azt is leirnam benne egy tablazat
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félében, hogy a ciganyok mennyi pénzt kapnak
a magyarokhoz képest, ugyanazért a munkaért.”
(lany, Pécs)

»Megkérdezném azt is, hogy el tudott-e helyez-
kedni. Ezt azért kérdezném meg, mert van egy
par olyan vallalkozé vagy vallalat, akik a bor-
sziniik alapjan illetve a fajtdjuk miatt nem ve-
szik fel a ciganyokat, hiaba van akarmilyen vég-
zettségiik.” (fit, Pécs)

A ko6zosséghez tartozas egyszerli vallo-
masa — mint az érzelmi kotddés oka —
gyakran tarsul erdsit6 pozitiv tartalmakkal.
Ilyen a biiszkeség (,,buszke vagyok, hogy
cigany vagyok”), illetve ennek kisebb ér-
zelmi toltetli kifejezése, a ,,nem szégyel-
lem”. Néha el6fordul igy is: ,,Nem szégyel-
lem, sot biiszke vagyok!”) Ide sorolhatunk
olyan allasfoglalasokat is, mint hogy ,,jé
ciganynak lenni”. Semlegesebb a ,sors”
vagy ,lIsten akarata”, mint hivatkozasi
alap, amely e kozosségbe tartozova tette az
illet6t, és amelybe egyszertien beletorodik.

Komplex — vérségi és szocialis — és
meghatoan koltdi kifejezését talaljuk az
Osszetartozasnak az egyik kislany fogal-
mazasaban:

LEn a ciganyokat azért szeretem, mert olyanok,
mint én, és a boriik szine is olyan, mint az enyém.
A viselkedésiik és a sirasuk, a nevetésiik és az 6r6-
miik egyforma, mint az enyém. A ciganyokat na-
gyon tisztelem, mert szeretem Oket.” (lany, Gyulaj)

Kultira, hagyomanyok

A csoporthoz, a kdzosséghez vald vérsé-
gi alapu kotédés mellett a kulturalis érté-
keknek, hagyomanyoknak széles spektru-
maval talalkozunk, amelyekre raépiilnek az
érzelmek és a szoros szocialis kapcsolatok.

Ezek kozott kap szerepet a nyelv, nyelv-
hasznalat. Az egyik, nem cigany etnikumu
tanuld azért szereti a ciganyokat, mert ,,ér-
dekesen beszélnek”. A nyelvhez vald
érzelemteli kapcsolatot mind a beds, mind a
lovari nyelvli gyerekek kozott is talalunk.

,Nagyon szeretem a rokonaimat. Es nagyon
szeretem, ha a ciganyul beszélnek” (lany, Pécs)

»Még a nyelviink szépségével szeretnék megis-
merkedni, mert egy nemzet a nyelve nélkiil ha-
lott nemzet.” (i, Békés)

En azért szeretem a ciganyokat, mert én is az
vagyok. Az igaz, hogy van magyar baratom is,
de a cigany fajtamat és el6ttiik nem szégyellem,
azért mert én megtanultam az ¢ nyelviiket és
kultarajukat. Kézben ismerkedem a cigény szo-
kasokkal és nyelvvel.” (fiu, Tiszacsege)

A nyelv lehet a hatarokon ativeld testvé-
riség — vérségi kapcsolatok! — alapja is.

»AZért is jo ciganynak lenni, mert Eurdpaban
mas orszagokban is meg tudjuk értetni magun-
kat. Olyan mintha mas orszagok ciganysagéval
testvérek lennénk.” (lany, Nagyrabé)

A nyelvhasznalat pedig a kulturdlis ha-
gyomanyok része. Egyik dolgozatbél
plasztikusan rajzolédik ki a nyelvhaszna-
lat 6si szépsége.

A leginkdbb azt szeretem, mikor egy-egy tin-
nep alkalmabol 6sszegyiilnek, és a régi szoka-
soknak megfelel6en a tdgabb nagy csalad egyiitt
innepel. Szeretem, hogy engedelmet kérnek
ilyenkor a megszodlalasra is, hasznaljak az 6si,
régi szofordulatokat”. (fit, Nyiregyhaza)

A hagyomanyok megtartasa, gyakorlasa
nagy érték és egyike a kdzosséget Gsszetar-
té kotelékeknek. Ezzel mar a 11-12 éves
gyerekek is tisztaban vannak, biiszkék ha-
gyomanyaikra, biiszkék arra, hogy csalad-
juk, kozosségiik megtartotta és apolja eze-
ket. A nem ciganyok is elismeréssel és né-
mi irigységgel irnak a cigany hagyoma-
nyokrol. A ,tdgabb nagy csalad” osszetar-
tozasat reprezentaljak és erdsitik a virrasz-
talasok, a keresztelOk, lakodalmak, és alta-
laban az tinnepek (,,mulatsagok” —, aho-
gyan M. Stewart, 1994 tanulmanyaban sze-
replé romak mondjak). Az egyiittlétek te-
remtenek alkalmat a k6zds zenélésre, ének-
lésre, tancolasra, viccelddésre, torténetek
és mesék elmondasara, meghallgatasara.
Ezért van az, hogy minden részletesebb fo-
galmazas kitér a hagyomanyos egyiittlétek-
re, amikor a gyerek kdzosségéhez vald ko-
tddését magyardzza, indokolja, vagy a kiil-
vildg szamara be szeretné azt mutatni.

Kivételesen egy rovid fogalmazast egé-
szében idézek, amelynek iroja a cigany ha-
gyomanyokrol szerzett ismereteirdl is
igyekszik beszamolni, talan kicsit stréber-
ként is tulteljesitve a feladatot.
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,En azért szeretem a ciganyokat, mert magam is
az vagyok. De nemcsak ezért, hanem szeretem
a zenéjiitket, hagyomanyaikat. A magyarok azt
hiszik, hogy a ciganyoknak semmi ,,kultarajuk”
nincs.

A hagyomanyok koziil legjobban a tavaszsiirge-
té szokds és a tavasziinnep ,,fogott” meg legin-
kabb. Mikor az 6reg ciganyok kimennek a sat-
rak elé és sarkuk ald teszik a cseréppipaikat és
mondjak: Eltorjiik a pipacskat, csinaljuk a
tavaszkat.

Vagy amikor a tavasziinnepet tnneplik. A 1a-
nyokat ,,megkorondzzak” a fiuk, golyahirbol
késziilt koszortival, hogy eldontsék, ki a leg-
szebb, ki lesz a tavasztiindér.

Ezenkiviil még sok hagyomany van, ilyen pél-
daul a gyaszmegszakitas, vagy a halott tisztelet,
kereszteld, stb.

Ugyanugy tetszenek a hagyomanyos mestersé-
gek, tekndvajas, szegkovacs, kosarfond stb. A
mesterségeket a fitk eltanuljak apjuktol, és ha
mar itt tartok, hadd emlitsem meg a gyermekek
jatékait. A kisfiuknal a kacsazas, a huva, huva,
medve, medve, bolond medve, bovazas, a kis-
lanyoknal a ,,f6zés”, konuvancas, labdazas ¢€s
babazas.

Es ne felejtsem ki a zenét. Oda vagyok érte, tan-
colni is tudok. Voltam egy hetes taborban, ahol
cigany tancot tanultunk. Lenyligozve néztem,
ahogy tancoltak, és a hagyomanyok szerint nem
is értek egymashoz. A férfi mintha tdmadna, a
nd meg védekezik.

En szeretem a ciganyokat és nem is tagadom,
hogy az vagyok. Rengeteg sok hagyomany van.
A cigany kultarardl szeretek tanulni, sok infor-
maciot beszerezni. Remélem azt, hogy a ciga-
nyok a jovében jobb mddba keriilnek, de ez a
ciganyoktol is fiigg” (fia, Gyulaj)

A hagyomanyok kozott soroljak fel né-
hanyan azokat a tudasokat, ismereteket,
foglalkozasokat, amelyeket kozosségeik
felhalmoztak. A fenti leirasban bdven ta-
lalkozunk ilyenekkel. Masok felsoroljak a
gyogynovények és a gyogyitas ismeretét
(egyik gyerek szerint a kozosség asszonyai
200 gyoégynovényt ismernek!), kiemelik
az allatok szeretetét és ismeretét, kiilono-
sen a lovakét: ,senki sem ért tgy a lovak
nyelvén, mint a romak” — irja egyikiik.
Ezeket a tudasokat szeretnék néhanyan be-
mutatni az orszag egészének, sét az EU-
nak is, filmeken, konyvekben. A felmuta-
tando teljesitmények kozott kiemelik a ze-
nét, tancot és a mesemondast is.

A buiszkén vallalt hagyomanyok kozé
tartozhat a vallas is. ,,Szeretik az Istent, és
imadkoznak hozza. Elmennek szent he-

lyekre a Szliz Anyahoz.” — irja egy pécsi
gyerek.

A gyermek szerepét, a csaladban elfog-
lalt helyét a nem cigany csaladokban szo-
katlan megfogalmazasok (,.tisztelik a gyer-
mekeket”) mellett egy rendkiviil érdekes és
szokatlan megjegyzéssel mutatom be.

»Legeslegjobban azt szeretem benniik, hogy
100%-bol 90% kicsike, olyan, mintha egy kis-
gyerekkel beszélek, aztan mégis egy 20-30 év
koriilivel (lany, Gyulaj)

Ugy vélem, hogy nem a testmagassagra
vagy altalaban a fizikai jellemzokre utal a
kislany, hanem olyan szocialis interakci-
okra, amelyek soran nincs kiilonbség a
gyermek ¢és felnott kozott. Az életkor és
fuggdségek szerint rendezett hierarchikus
szocialis struktirak — amilyen az iskola is
— elsajatitasahoz az egyenrangusagra szo-
cializalt gyereknek nyilvan ujabb tanulas-
ra van sziiksége.

A finom ételek, az otthon konyhaja min-
den ember szamara fontos kotelék a sziiloi
hazhoz. A cigany tanuldknal ez gyakran az
identitas és a hovatartozas biiszke vallala-
sanak forrasa. A kozos étkezés fontos ele-
me az linnepeknek, ,A legfinomabb cigany
ételek’ (Csemer — Korpddi — Patyi, 2003)
cimil konyv is errdl tantiskodik. Tudoma-
nyosan igazolhato-e specialis cigany
konyha létezése, vagy sem, gyerekek és
felnéttek egyetértenek abban, hogy a ciga-
nyok sajatosan jol féznek-siitnek — ciga-
nyok, beasok, romak egyarant.

,Mivel én is cigany vagyok, sok beas csaladot
ismerek. Finomat étkeznek, féznek, jo kenyeret
stitnek” (lany, Pécs)

Barmi legyen is az tinnep alkalma — errdl
nem irnak a gyerekek —, Iényeges az evés
mellett egyiittlét, beszélgetés, zene, tanc és
vidamsag. A tréfalkozas a cigany, roma
egyluttlétek sajatossaga. A nem cigany tar-
sasagban a viccmesélés rutinja nagyon is
jellemzd, cigany kozosségben az eredeti-
séggel, a tréfalkozassal igyekszik a tarsasag
kozéppontjaba keriilni mindenki. A tarsasa-
gi stilus egyfajta szocialis nyomasra alakul
(hasonlithat6 talan a ,,keep smiling” stilusa-
hoz), és azt a benyomast kelti a kiviilal-
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l6ban és a gyermeki résztvevoben, hogy ,,a
ciganyok” mindig jokedviek.

,»Ami a dalban van ...”

A zene, a dal fontossaga — ahogy Kovalc-
sik (1996, 2000) mély elemzése és a cimben
részben idézett talalo megfogalmazasa érzé-
kelteti — a verseny szinte minden résztvevo-
jére érvényes, fliggetlentil attol, melyik ci-
gany, roma alcsoport tagjai. A zene, a dal a
koz6sség szoros érzelmi kotodésének egyik
legfontosabb szala, az etnikai identitas biisz-
ke vallalasanak egyik megalapozodja.

Van, aki az tinnepek kedves elemeként
sorolja fel a kozos zenélést, éneklést, tan-
cot. Masok felsoroljak azokat a hiressége-
ket, akikre biiszkék, akiket szivesen bemu-
tatnanak az orszag, sot egész Europa nép-
ének. Egyesek hosszan soroljak a hiressé-
geket a 100 Tagu Ciganyzenekartdl Bodi
Gusztin 4t a Kalyi Jagig, Ando Dromig.
Van, aki csaladjanak zenészcsoportjara
buiszke (,,Uzse ile”)

Nehéz valasztani, melyik érzelem-gaz-
dag megfogalmazasbol idézzek a fentiek
illusztralasara.

»Akkor érzem igazan, hogy jo ciganynak lenni,
amikor meghallom a tévében vagy a radioban a
zenét. Olyankor valami megmozdul bennem,
egy gadzsd ezt nehezen értheti meg.” (fid,
Nagyrabé)

,Ertettem a szivemben lobogo tiizet, és az egy-
re gyakrabban feltoré mély érzéseket a zene
hallatan, s ha valaki bantotta a ciganyokat.”
(lany, Békés)

LEn ciganynak sziilettem és nagyon szeretek ci-
ganyok kozott lenni. Papam mesél, hogy milyen
volt régen és milyen volt a szokas, tinnepekkor
Osszegyiliink, egyiitt énekeliink, tancolunk,
hézrol hazra jarunk és felkdszontjiik a rokonain-
kat, a testvériinket” (fia, Debrecen)

A dallal szinte egyenértékii — de érdekes
mddon nem a mutogatni vald biiszkeség
forrasa a tanc is. ,,Ciganyul tancolunk” —
fogalmaz az egyik gyerek. ,,Enekeliink,
tancolunk, meséliink, mulatunk” — a nagy-
ra értékelt kozosségi alkalmak fontos tevé-
kenységei, az Osszetartozas atélhetd és at-
¢lt boldogité eseményei.

Osszegzés

A cigany népismereti tanulmanyi ver-
seny adta a lehet6séget a fenti elemzésre.
Az elemzésben nem tudtam egyelére a
teljes anyagot feldolgozni. Arra toreked-
tem, hogy azokat az elemeket mutassam
be, amelyek a gyerekek szabad fogalmaza-
saiban a cigany kozosség attributumait
reprezentaljak.

Ugy vélem, a cigany k6zosség igy kiraj-
z016d6 6nképe alapvetden ellentétes a tar-
sadalomban elterjedt roma-képpel, legyen
az akar rokonszenvez0 is. A hasonld, ennél
céliranyosabb és alaposabb elemzések el-
végzése mind tudomanyos szempontbdl,
mind pedig a szakpolitikak kiformalasa
szempontjabdl fontos lehet.

Hangsulyozom, hogy a gyerekeknél —
bar talan az ,,atlagosnal” erdsebb identita-
su mintat elemeztem — sz sincsen az as-
szimilaci6 szandékarol, a nyomtalan beol-
vadas iranti vagyrdl. Ellenkezdleg, a ko-
z0sség iranti 6szinte, mély elkotelezettség,
érzelmi kotodés fejezddik ki a sokszor
gyermekes megfogalmazasokban.

Végezetil, az utobbi megallapitas il-
lusztralasanak szandékaval és az elemzést
végz6 alig leplezett rokonszenvének be-
mutatasara idézem egy nyirkatai kisfia
vallomasat:

»Azért szeretek cigany lenni, mert sok olyat csi-
nalok, amit a magyar nem.

Azért szeretek cigany lenni, mert sokat tanco-
lok.

Azért szeretek cigany lenni, mert szeretek éne-
kelni

Azért szeretek cigany lenni, mert azt csinalok,
amit akarok

Azért szeretek cigany lenni, mert jokedviiek
Es hozzateszem, hogy szeretem a ciganyokat”

Jegyzet

(1) Az Orszagos Kozoktatasi Intézet Nemzetiségi
Koordinacids Irodaja Fabianné Orosz Ibolya vezeté-
sével, személyes elkotelezettségén alapuld munkéja-
val megszervezte az Orszagos Altalanos Iskolai Ta-
nulmanyi Versenyt a cigany népismeret teriiletén,
amelyet az Oktatasi Minisztérium tamogatott. Ez a
verseny azért egyedi €s elsddleges, mert elsé izben
biztositott egyenrangu feltételeket a cigany népisme-
retet, cigany nyelveket tanul6 didkoknak az orszag
egész teriiletén a hagyomanyos iskolai tantargyakban
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versenyzOkkel. A verseny déntdje az Orszagos Ci-
gany Onkormanyzat tamogatasaval szervezodott.
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Egy NAT-nak megfelelo informatika
tankonyvcsaladrol

Az iskolai kényuvtdrhaszndlat tanitdasdahoz jelenleg két olyan
tankonyv dll a pedagogusok és kényuvidrostandrok segitségére, mely a
kotelezo oktaldst teljes egészében igyekszik feldlelni. Az egyik a két
kotetes ,Informdcio - Konyv — Konyvtar’ cimi, mely Katsanyi Sandor
és Konyves-Toth Lilla munkdja (‘Typotex, Budapest, 1998), a mdsik a
Mozaik Kiado informatika tankényvcsalddja, mely Rozgonyi-Borus
Ferenc és Kokas Kdroly nevéhez frizodik. A ket mii eltéro
terjedelemben, eltéro mélységben és eltéro struktiirdaban dolgozza fel
azokat az ismereteket, melyekkel a tanuloknak a kézoktatds sordan
meg kell ismerkednitik. Itt most az utobbi tankonyuvcsaldddal
Joglalkozunk konyvidr-pedagogiai
szempontbol.

strukturalt konyvtar-pedagogiai programok miatt tankonyveit a gyakorlatban in-

kabb tanari segédkonyvként, mint tanuldi tankonyvként hasznaljak a pedagogu-
sok. Ez aldl kivételek lehetnek a Mozaik Kiadd informatika tankonyvei annak kovetkez-
tében, hogy a Nemzeti alaptanterv szerint értelmezett informatika muveltségteriiletet tel-
jes egészében foglaljak magukba. Tehat ezek a tankonyvek az informatikat ugy értelme-
zik, ahogyan azt a Nat meghatarozza, ezt alcimiik is mutatja: Szamitastechnika, konyv-
tarhasznalat. Sok mas tankonyvvel ellentétben, mely az informatikat azonositja a tanter-
vek szamitastechnikai tartalmaival. A szerzok értik €s megoldast probalnak nyujtani a
Natok bevezetdiben is megfogalmazott informacios problémakra, igy nem tartjak idegen-
nek a korabban oly kiilonbozdként kezelt teriileteket. Ezt a tankonyvekhez készitett ut-
mutatokban is hangsulyozzak: ,,Bar hajlamosak vagyunk a problémat szamitastechnikai
jelenségként azonositani, ma mar teljesen vilagos, ennél joval tobbroél van szd. Hiszen
sziikség van olyan ismeretekre, amelyek tudomanyteriiletektdl joszerivel fuggetlentil, al-
talaban is foglalkozik az informaciok kezelésének modszertanaval.” (Kokas, 1999. 4-5.)
Igy ,,a két tantargy természetes modon kapcsolhatd Gssze. A szamitastechnika a hardver
és a szoftver 6nallo, eszkdzszerl hasznalatara tanit meg, a konyvtarhasznalat pedig az in-
formaciohordozok kezelésében igazit el. igy egyiitt adjak meg azt a képességet, amellyel
a mindennapokban megszerzett informaciok feldolgozhatok, és a gyakorlati feladatok-
ban alkalmazhatok.” (Rozgonyi-Borus — Kokas, 1998. 7.)

Az egyes évfolyamoknak szant tankonyvekben a konyvtarhasznalati ismeretek joval
kisebb részt képviselnek a szamitastechnikdhoz képest, de ez az arany jol tiikr6zi a
NAT2-ben az informatika miiveltségteriiletnél eldirtakat. Ez mindenképpen jelentds el6-
relépés tobb mas informatika tankonyvhoz képest, melyek egyaltalan nem térnek ki erre
a részteriiletre. A kozoktatasi stratégia kiemelt kdzéptava fejlesztési céljanak, az egész
életen at tartd tanulas megalapozasanak tényleges megvalositasat tiikrozi az a szellemi-
ség, amit ez a tankdnyvcsalad a magaénak vall. Mutatja ezt tobbek kozt a kovetkezo, a
tankonyvek szamitastechnikai részét ir6 szerzo allaspontja is: ,,az Internet értd és aktiv
hasznalata, az alkalmazasban a forrasok etikus (!) és szakszer(i kezelése mind-mind
klasszikus konyvtarhasznalati ismereteket feltételez, amit csak igy tovabbithatunk hite-
lességgel”. (Rozgonyi-Borus, 2004. 18.)

ﬁ konyvtarhasznalat kereszttantervi jellege, alacsony 6nallé 6raszama, az eltérden
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Mindezek mellett pedig szem eldtt kell tartani egyrészt azt, hogy az informatika tan-
targy keretében feldolgozandé konyvtarhasznalati tartalmak ,,csak” az alapozo ismerete-
ket adjak meg, felkészitik a tanuldkat arra, hogy a mas tantargyak keretében felmertil6
informéaciot igényld feladatokat elvégezzEk, az informaciokat hasznalni, kezelni tudjak.
Masrészt az informatika és ezen beliil a konyvtarhasznalat korébe tartozo tudas leghaté-
konyabban gyakorlati feladatokon keresztiil fejleszthetd, igy a tankonyv altal nyujtott is-
meretek a konyvtarhasznalati oranak is ,,csak” kiinduldpontjai, amiket az iskolai konyv-
tarban kell konkrétta, gyakorlatta tenni a helyi feltételeknek megfelelden. A NAT2-ben
kiemelt tiz kulcskompetencia koziil hat (kommunikécios, dontési, Iényegkiemeld, prob-
lémamegoldo, kritikai, komplex informaciok kezelésével kapcsolatos kompetenciak) a

konyvtarhasznalati kompetencidnak is ré-
sze. lgy az egyes évfolyamokon oktatott
konyvtarhasznalati ismereteket minden
szaktanarnak ismernie kell ahhoz, hogy a
NAT és sziikségszertien a helyi pedagdgiai
program k6zos kovetelményeinek megvalo-
sitdsahoz hozza tudjon jarulni. Ezeknek a
tankonyveknek tanulméanyozasa és a
konyvtaros-tanarral tértént konzultacié utan
lehet a tanuldk eldzetes ismereteire, tudasa-
ra épitett feladatok segitségével felkésziteni
a tanuldkat az egész életen at tartd tanulas-
ra. Az ilyen modszerek, feladatok kore igen
széles az egyszerli adategyeztetésektdl az
egy egész témakort feloleld projektekig.
Minden téma feldolgozhaté a tanuldkkal
ugy is, hogy a feladatok megoldasdhoz
sziikséges informaciokat nem készen talal-
juk a tanuldknak, hanem felismertetjiik ve-
likk az informacios igényt és alkalmaztatjuk
a korabban tanult informaciokereso ¢€s -fel-
dolgozd technikakat.

A tankonyvcsalad az 5-12. évfolyamok
informatikai tananyagat atfedésekkel, is-
métlésekkel dolgozza fel koteteiben. A
konyvtarhasznalatot is tartalmazok a kovet-
kezd szamozasuak: 5-6, 7, 8, 10, 6-9 és ko-
zépiskolasoknak. A tankonyvekhez késziilt
segédletek és ismertetések is azt ajanljak,
hogy az egyes évfolyamok konyvtarhaszna-

A jelenlegi nagyon vegyes hazai
elldatottsag kovetkeztében az in-
formatika és ezen beliil a kényv-
tarhaszndlat tanitdsa és az éndl-
1o, egész életen it tarto tanuldsra
vald felkeszités is nagy foku krea-
tivitast igényel a pedagogusoktol.
Bar keveés iskoldban van mo-
dern, jol felszerelt iskolai kényuv-
tdr, mely az idedlis tanitdasi-tanu-
ldsi kérnyezetet biztosithatnd az
informdcios problemahelyzetek
megolddsdra valo felkészitéshez,
t6rekedni kell rd. Hiszen a jelen-
legi iskolai kényuvtdrak is sokféle-
képpen beépithetok a tanuldsi fo-
lyamatokba addig is, mig megfe-
lelo szamildstechnikai eszkR6z k-
kel és Internet-kapcsolattal nem
szerelik fel, és nem biztositjdk a
Sfolyamatos dllomdnyépitéshez
sziikséges forrdsokat. A tanulok,
a leendo aktiv dllampolgdrok in-
Jormdicios muiveltségének kialaki-
tasdaban segit az itt roviden is-
mertetett tankényuvcsaldd.

lati tananyagat egy vagy két blokkban ismertessiik meg a tanulokkal a tanév elején, hogy
az év soran a szaktanarok gyakoroltathassak ¢s felhasznalhassak a tanuldk informéacioke-
zeléssel kapcsolatos tudasat.

Az 5-6-0s kotetben a tanuldk réviden megismerkedhetnek a legfontosabb dokumen-
tumtipusokkal a konyvtél a DVD-ig, a konyvtar tereivel, szakrendjével és a katalogusok
jelentdségével, €s a cédulakataldgus legfontosabb jellemzoivel.

A 7-es kotetben a dokumentumok (j megvilagitasba keriilnek a kézikonyvek ismerte-
tésén keresztiil. A tankdnyv indokolatlanul a miifajok szerinti csoportositas f61é helyezi
a dokumentumtipusonkénti felosztast. A tanulokat abban kell segiteniink, hogy az infor-
maciok rengetegében az iskola elvégzése utan is el tudjanak igazodni. A felgyorsult tech-
nikai fejlédés miatt erre akkor van lehetdségiink, ha nem a dokumentumtipusokra, hanem
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a miifajokra 0sszpontositunk, és természetszerileg egylitt kezeljiik a nyomtatott, a CD-n
¢s az interneten elérhetd szotarakat, lexikonokat stb. Ett6l fiiggetlentil a tankdnyv ezen
része is jol hasznosithaté példaul oly mddon, hogy a tanulokkal dsszehasonlittatjuk az
azonos miifaja, de mas-mas informacidhordozon megjelend kézikonyvek jellemzdit. Igy
a tanuldk aktivan vehetnek részt sajat tanulasi folyamatukban, és arra 6sztondzziik oket,
hogy konstrualjak meg a konyvtari tajékoztatas legalapvetdbb mufajaira vonatkozo tuda-
sukat. A konyvtarhasznalati fejezet masodik részében egy hosszabb konyvtartorténeti be-
vezetés utan az 6t konyvtartipussal ismerkedhet meg a tanulo.

A 8-as kotet atismétli és részben kiegésziti a konyvtari szakrendrél és a cédulakatalo-
gusrdl korabban tanultakat, €s kiilon fejezetrészt szentel a szamitdégépes katalogusnak €s
az internetnek. Ebben a témakdorben is célszeriibb lenne a hagyomanyos és elektronikus
formak parhuzamos bemutatasa. A Feldolgozzuk az informéaciokat cimii alfejezet jol
szemlélteti, hogy az addig tanultakat hogyan lehet a gyakorlatban hasznositani. Egy pél-
dan keresztiil jol attekinthetden juthatunk el az anyaggyijtéstdl az eldadasig. Ezen a pon-
ton példaszertien szervesen illeszkedik a szamitastechnika tananyaga a PowerPoint hasz-
nalatdnak bemutatdsaval a konyvtarhasznalati tananyaghoz. A tanuldst nem a tananyag,
hanem egy informacios probléma vezérli.

A 10-es és a kozépiskolasoknak kotet konyvtarhasznalati fejezete megegyezik. Ezek-
nek a koteteknek a hasznalatat azokban az osztalyokban ajanljuk, ahol a tanuldk el6z6 is-
koldjukban nem, vagy nem a korabbi kotetekbdl tanultdk a konyvek €s a konyvtarak
hasznalatat. Ezekben a tankonyvekben megtalalhatjuk a konyvtartdrténet kivételével a
fent emlitett ismereteket.

A tankonyvcsalad része a ,Konyvtarhasznalat 6-9 cim{ koétet is, mely nem bontja az
ismereteket évfolyamokra, hanem egy kétetben adja kozre a tananyagot helyenként kibo-
vitve. Ez a kotet segiti a pedagdgusokat a tananyag attekintésében. A tanuldi tankonyvek
esetében viszont a tobbi kotetre jellemzd kapcsolat tovabbfejlesztése lenne hasznos, a be-
vezetOben targyalt okok miatt.

A szép kiallitasu, igényes, jol tagolt kotetek végén a tanulok és a pedagoégusok mun-
kajat segiti a kislexikon €s az ajanlott irodalom. A tankdnyvekhez munkafiizetek is kap-
csolodnak.

A jelenlegi nagyon vegyes hazai ellatottsag kovetkeztében az informatika €s ezen be-
lil a konyvtarhasznalat tanitasa és az 6nallo, egész életen at tartd tanuldsra vald felkészi-
tés is nagy foku kreativitast igényel a pedagogusoktol. Bar kevés iskolaban van modern,
jol felszerelt iskolai konyvtar, mely az idedlis tanitasi-tanulasi kdrnyezetet biztosithatna
az informacios problémahelyzetek megoldasara valo felkészitéshez, torekedni kell ra.
Hiszen a jelenlegi iskolai konyvtarak is sokféleképpen beépithetdk a tanulasi folyama-
tokba addig is, mig megfeleld szamitastechnikai eszkozokkel és Internet-kapcsolattal
nem szerelik fel, és nem biztositjak a folyamatos allomanyépitéshez sziikséges forraso-
kat. A tanuldk, a leend6 aktiv allampolgarok informécioés miiveltségének kialakitasaban
segit az itt roviden ismertetett tankonyvcsalad.

Irodalom

Kokas Karoly (1999): Utmutaté, Kényvtdrhaszndlati ismeretek. 6-9. évfolyam, Mozaik, Szeged. 16.
http://www.mozaik.info.hu/Homepage/FTP/MS-9899.doc

Kokas Karoly (1999): A megujult kdnyvtar szerepe az iskolaban, Soros Informatika Konferencia eldadasai.
(Balatonfuired, 1998. majus 29.) Mddszertani Lapok, Konyvtarhasznalat, 4. 14-23.

Kokas Karoly — Rozgonyi-Borus Ferenc (2000): Tantdrgyi tanterv a kerettanterv alapjan késziild helyi tanter-
vekhez. Informatika 1-12. évfolyam, Mozaik, Szeged. 39. http://www.mozaik.info.hu/Homepage/FTP/MS-
9819.doc

Az Oktatasi Minisztérium kozéptavi kozoktatds-fejlesztési stratégidja. (2004) OM, Budapest. 52.
http://www.om.hu/letolt/kozokt/om_kozeptavu_kozoktatas-fejlesztesi_strategiaja_040506.pdf

143




Kritika

Rozgonyi-Borus Ferenc (2004): Informatika tankdnyvcesalad : az informatika oktatésa egy tankdnyvcesalad kap-
csan. A Matematika Tanitdsa, 1. 17-18.
Rozgonyi-Borus Ferenc — Kokas Karoly (1998): Egy tankdnyvcsalad sziiletése. Koznevelés, 38. 7.

Katsanyi Sandor — Konyves-Téth Lilla (1998):
Informacio — Konyv — Konyvtdr. Typotex, Budapest.
Rozgonyi-Borus Ferenc — Kokas Karoly: /nformatika
tankonyvesalad. Mozaik Kiadd, Szeged. Démsody Andrea
konyvtaros, Orszagos Pedagogiai
Konyvtar és Mizeum, Budapest

MAGYAR
GRAMMAITKA

Nemzeu lankonyvkiado

A Nemzeti Tankonyvkiado konyveibdl

144




Iskolakultira kbnyvek 4

ol

1. Kamards Istvin: Kmnﬁﬂk anmmim ;
(1998) A

2, Petifi S. Janos — Benm me A u&wq ;
megkizelitései (1998) i

3. Andor Mihdly — Liské Hona: lskohvilam g
és mobilitas (2000)

4 Csdnyi Erzsébet: Vilagirodalmi kontir (2000)
5. Féris Agota (szerk.): Olasz nyelvi tanulms-
nyok (2000)

6. Takdcs Viola: A Galois-grifok pedlgdglai al-
kalmazisa (2000)

7. Szépe Gyargy: Nyelvpolitika: milt és jivo
(2001)

8. Andor Mihdly (szerk.): Romik és oktatis
(2001)

9. Baska Gubriella — Nagy Miria — Szaboles Eva:
Magyar tanitd, 1901 (2001)

10. Tiiske Liszlo (szerk.): Muszlim mivelodés-
tirténeti eléadasok (2001)

11. Petifi S. Jianos — Benkes Zsuzsa: A multi-
medidlis szovegek megkozelitései (2002)

12. Kadrpati Eszter — Sziics Tibor (szerk.): Nyelv-
pedagogia (2002)

13. Reisz Terézia — Andor Mihaly (szerk.): A ci-
ganysdg tarsadalomismerete (2002)

14. Foris Agota: Szétir és oktatis (2002)

15. H. Nagy Péter (szerk.): Ady-értelmezések
(2002)

16. Kéri Katalin: Nevelésiigy a kozépkori
iszlamban (2002)

17. Géezi Janos: Rozsahagyomanyok (2003)

18. Kocsis Mihaly: A tanirképzés megitélése
(2003)

19. Gelencsér Gabor: Filmolvasokinyv (2003)

20. Takdcs Viela: Baranya megyei tanulok
tudas-strukmrija (2003)

21. Lajtai L. Laszléo: Nemzetkép és iskola
17771888 (2004)

Elokésziilethen:

22, Golnhofer Erzséber: Pedagogiai nézetek
Magvarorszigon 1945-1948 (2004)




Nagy JiéZsef

Az elemi kombinatiy
képesség kialakulisanak
Kritériumorientslt
diagnosztikus feltirisa

Ha beirjuk a szamitogép ke
»combinatorial” sz6¢
tudomanysg;

resojébe a

» a legkiilonbizabh
1K, tevékeny ségi korok
kombinatorikus wkezelésének” sokasagat
Kapjuk. Kiilonisen ok eimszé jelenik
meg a kombinatorikus Kémiarol, Ugyanis
a kombinatorika matematikai
eredményeinek robban

asszeriien terjedo
alkalmazisa a Kut

atasban, a fejlesztéshen
¢s a gyakorlati tey ¢kenységekben a
kombinatorikus kémi

4 megsziiletéséyel
vette kezdetét

» AMi egy magyar kutato,

Furka Arpad (1982) ney ¢hez fiizodik,

Molndar G yongyveér

Az iskolai és az
alkalmazhatg tudas
kettdssége

Gyakran talilkozhatunk nagyvillalatok,

céeek ;'III;l\hir(lvl(‘\vil)cn

a kivetkezi
mondattal:

wFiatal, nyelvismerettel
Szamitogépes ismeretek

kel és gyakorlattal
rendelkezd munkatarsat keresiink”,
Mit is varnak el 5 cégek vezetdi leendé
:all\:llm;l/m|:|il\lr}l‘.’ Mié

rt '\{‘l'il\
gyakorlattal re

ndelkezg fiatalok
jelentkezésa? Feltételezik. hogy
an gvakorlata,
munkahely¢

akinek y az elozo

N megtanul
tanultak alkalmazas
eredeti

ta az iskoliban

at, ezaltal képes az

s iIskolai tanulas ég 4

mindennapokban, munkahelyen valé
alkalmazas kozott Iévo hatalmas
szakadék athidalasara, ismeretei
transzferalasara.

Bathory Zoltin
Aggodasok, vivodasok:
egységes tanarképzés?

Ki tudja, hanyadszor vetidik fel |
kozoktatas reformjanak utobbi harom
¢évtizedében a pedagogusképzés : I
megijuliasinak sziikségessége, ¢ I\v’l rcM :
kolesonds és bonyolult osszefiiggésének %
kérdése. Racionalis érvek sokasaga hangzi®
el arrél, hogy a pedagigusképzés 0
reformjianak a kozoktatdsi reform elott ke
kellene jarnia. Es most végre azt 1 T
tapasztalhatjuk, hogy a Il-lxn'ml\l;llu:l {mx’.‘”v
modositisa és a Bologna-folyamat iiriigy¢!
mintha ijra hatszelet kapna a Ik‘ls’nml\.t;nm
azon beliil a pedagogusképzés reformja.

Mesterhdzy Baldzs
»I just murdered the
alphabet”

Eminem egyik legizgalmasabb s;li:il<b\\il}ii‘
minden bizonnyal az, hogy a rap-nek mint
mifajnak a képviseleti retorikik és 4
politikum altal valé clnlbllclclclcll\f“._’vt“ 1’;
nyelv materialitasa felél képes nwgujl'tun.]- ¥
\i befogadisi szempontokat érintoen érdekt
persze az a stratégialis siiketség, amely
mindig az ¢letrajzilag megalapozott ’
figurativitas esemeénye segitségével anlxi:ll!"
a sajat teljesitmény szovegiségére valo
reflektiv mozzanatokat.

300,- Ft (AFA

I

30

I





