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Porogi Andras

Budapest, Toldy Ferenc Gimnazium

Tudas és tankonyv:
a torténelemtudas mérése o6todik
osztalyos tanuloknal

A Tankoényvkutato Intézet és a Szegedi Tudomdmnyegyetem
Neveléstudomdmnyi Doktori Iskoldja k6z6s kisérleti kutatdst szervezett,
hogy feltdrja a tankonyvi szovegek és a tanulok olvasdsi teljesitménye

kozotti dsszefiiggéseket. A kutatds arra a feltevésre éptil, hogy a
tankoényvek szévegezésének mindsége visszahat a tanulok
teljesitményére, tuddsdra, ktilonosképp az ismeretek feldolgozdsa
terén. Ennek a kutatdsnak a része az a tuddsszintmérés, amelyet az
otodik osztdalyosok kérében 2006 juniusdaban végeztiink.

nénk. Az utdbbi évtizedben az iskolai tudasmérd tesztek teriiletén is el6térbe ke-
riilt az alkalmazhat6 tudas mérése, és ez az igény a torténelemtudéssal kapcsolat-
ban is indokolt. A kutatdok és a gyakorld szakemberek a korabbiaknal sokkal komplexeb-
ben hatarozzak meg a torténelemtanitas céljait, igy azoknak a kompetenciaknak, képes-
ségeknek, készségeknek és ismereteknek a rendszerét is, amelyek a torténelemtudas
komponensei. Ugyanakkor a jelenleg hasznalatos tantervekben és az iskolai gyakorlat-
ban ez a komplexitas még csak részben jelenik meg. Tekintettel arra, hogy mérésiink cél-
ja az Osszehasonlithatosag, ezért tesztiink dsszeallitasakor nem a torténelem tanitasaval
szemben tdmasztott korszer(i igények megvaldsulasat kivantuk mérni, hanem mindossze
azt, hogy a tantervben foglalt tudast mennyire sajatitottak el a tanulok.
Arra voltunk kivancsiak, hogy van-e valami sszefliggés a tananyag elsajatitasa, a di-
akok torténelemtudasa, illetve akozott, hogy milyen tankonyvet hasznaltak.

ﬁ teszt készitése elott tisztaznunk kellett, miben is all az a tudas, amit mérni szeret-

A torténelemtudas mérésének problémai

A tudasmérések szélesebb korl elterjedése Magyarorszagon, akarcsak a fejlett vilag-
ban, az utobbi két-harom évtizedre tehetd.

Figyelemre méltd, hogy a nagy nemzetko6zi kutatasok — sem az IEA, sem pedig a PI-
SA — nem foglalkoztak a torténelemtudas mérésével, de még a tarsadalomtudoméanyos
miveltségnek is csak egy vékony szegmense keriilt bele a nemzetk6zi vizsgalatokba
(CIVED [Civic Education Study]). A magyarazat viszonylag egyszeri: csaknem megold-
hatatlan nehézségeket timasztana egy megbizhatd, 6sszehasonlitdsokra lehetéséget add
nemzetko6zi torténelem teszt osszedllitasa. A torténelemtudas, kiillondsen a meghatarozé
és nem mellézhetd propozicionalis vagy ismeret-jellegi tudas és az ezeket hordozo nar-
rativak miatt, er6sen kultirafiigg6.

A torténelemtanitassal 6sszefliggd nemzetkdzi mérések koziil kiemelkedik a Youth and
History projekt, amelynek eredményeit a kilencvenes évek kodzepén publikaltak. Ez
azonban nem tudasmérés volt, inkabb a térténelemtanitas orszagonkénti jellegzetessége-
it (tanitasi célok, tanulasi formak, tankényvhasznalati szokasok) és 27 orszag tobb, mint
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harmincezer 15 éves tanuldjanak torténelmi tudatat, attitiidjeit, térténelemszemléletét
igyekezett felderiteni. (Fischerné, 2002)

Végigtekintve a hazai tantargyi méréseken, a ,,szegedi miihely”, az OPI, illetve OKI
vizsgalatain, nem lehet nem észrevenni, hogy, hasonloképpen a nemzetkozi gyakorlat-
hoz, inkabb keriilik a torténelem-tudasszint mérését. Ennek nyilvanvaldéan vannak mérés-
metodikai okai is, de talan kozrejatszik a torténelem tantargy kiilonds érzékenysége a po-
litikai valtozasok irant is. Orosz Sandor egyik vizsgéalatdban 11 tantargy eredményeit
mérte, de a torténelmet végiil kihagyta, mert ,,a torténelemtanitasban olyan kaotikus 4l-
lapotok lettek urrd, hogy a mérés nem a tanuldk valos tudasdnak 6sszemérhetd eredmé-
nyét tiikkrozte volna”. (Orosz, 2001, 329.)

Ugyanakkor az utobbi évtizedekben mégis sziilettek olyan mérések torténelembdl, ame-
lyek bizonyos képet adhatnak a tanuldk tudasarél, még akkor is, ha ezek jo része nem or-
szagosan reprezentativ. A szegedi mihely és az OPI vizsgalatai mellett foként megyei mé-
rések szolgalnak szamos adattal. Ha az altalanos iskolasok korében végzett térténelem mé-
rések eredményeit nézziik, legfeltiinébb, hogy a kiilonb6z6 idészakban és kdrben végzett
vizsgalatok szerint a tanulok tudasszintje eléggé hasonld: az atlagok szinte kivétel nélkiil
40 és 55 szazalék kozé esnek (Bratinkdné, 1989, 1990; Szebenyi, 1991, Csala, 2001; Kdr-
pdt, Molndr és Csapo, 2002; Ddrdai és Sarvariné, 2002). Ezek az atlagok bizony csak egy
normaorientalt értékelésben lennének elfogadhatdak, igy azonban nemcsak dnmagukban
tekinthetdk gyengének, de altalaban is elmaradnak az egyéb tantargyak atlagaitol.

Anélkiil, hogy a tesztek elemzésére vallalkoznank, megkockaztatunk egy lehetséges
magyardzatot: a human tantargyak, igy a térténelem gyengébb eredményei a tartalmi sza-
balyozés nehézségeibol, sokszor pontatlansagaibdl adddnak. A torténelemtudas jellege €s
strukturaja nagyon megneheziti pontos tantervi eldirasok és kovetelmények készitését,
aminek eredményeként a tantervekben nemcsak az elsajatitand6 miiveletek és fejleszten-
doé készségek, képességek, de még az ismeretek tekintetében sem teljesen egyértelmii a
szabalyozas. Tanar és tesztkészitd szamara sem mindig vildgos, hogy az adott ismeretet
milyen részletezettségben és milyen tartdssagi szinten kell megtanulni. Az olykor egy
egész tanév vagy még hosszabb iddszak tananyaganak elsajatitdsat mérd teszteknek elvi-
leg az allandésult tudast kellene mérniiik — a gyakorlatban azonban ennek a kovetel-
ménynek nem mindig felelnek meg. (Nagy, 1993) A magyar didkok torténelemtudasanak
szinvonalaval kapcsolatban kétféle, egymasnak ellentmondo nézet 1étezik. Az egyik — el-
sOsorban személyes tapasztalatokra alapozott — vélemény szerint a magyar tanulok hu-
man miveltsége, az egyetemes torténelem eseményeiben vald tajékozottsdga meghalad-
janyugati kortarsaikét. A masik, ezzel ellentétes nézet a hazai tudasszintmérések, attitlid-
és képességvizsgalatok eredményeire alapozva sulyos hianyossagokra hivja fel a figyel-
met (példaul Csala, 2001). Tény, hogy a magyar tanulok toérténelemtudasanak szinvona-
larél ma nem allnak rendelkezésre olyan adatok, amelyek segitségével — mint a sz6veg-
értés, a matematikai vagy a természettudomanyos miveltség esetében — tanuldink tuda-
sat el tudnank helyezni egy nemzetkozi rangsorban. Ugyanakkor vannak baljés jelek és
adatok, amelyek példaul a demokratikus gondolkodas terén jelzik tarsadalomtudomanyi
oktatasunk sulyos hianyossagait.

Tankonyv és tudas osszefiiggése

A tankonyv egyike a legrégibb €s legfontosabb taneszkdzoknek, tanar és didk mindig
kéznél 1évo, leggyakrabban hasznalt segitdje. A tandr mellett — nem ritkan helyette is —
az iskolai tudas {6 forrasa. Ma sem vesztett jelentdségéb6l, amikor pedig az informacios
forradalom hatasara egyre boviilo eszk6zrendszer all az oktatas rendelkezésére. Ha elis-
merjiik a tankonyvek fontossagat, joggal gondolhatjuk, hogy szerepiik van az oktatas ha-
tékonysagaban, sikerében is. Logikusnak tiinik az a feltételezés, hogy a j6 tankonyv ked-
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vezd hatassal van a tanitasi folyamatra és végsé soron annak végeredményére, a tudasra
is. Annal kiilonésebb, hogy mig a tanari, pedagégusi munka modszereivel kiilon tudo-
manyag foglalkozik, addig a tankdnyvekre vilag- és hazai viszonylatban is joval kisebb
tudomanyos figyelem jut.

Pedig szamos kérdés megvalaszolasra var. Mit jelent egy tankonyv esetében a josag,
egészen pontosan milyen funkcidknak és kritériumoknak kell megfelelnie, milyen hata-
sokat varhatunk t6le, ezek a hatasok mennyiben mérhet6k, mennyiben vizsgalhatok?

Hazankban hosszu ideig alig beszélhettiink tudomanyos tankonyvkutatasrol. A tudo-
manyos tankonyvkutatas elinditasara tett kisérletet az 1986-os Tankonyvelméleti tanul-
mdnyok, amelynek bevezetd tanulmanyaban Karlovitz Janos igy jellemzi a helyzetet:
»Nincs is modszer, bevett eljaras a tankonyvek értékeléséhez, értékeik méréséhez, hasz-
nalatuk (bevalasuk) vizsgalatahoz.” (Karlovitz, 1986, 9.)

A tank6nyvkutatas irodalma igazan a rendszervaltozas utan, az ezredfordulé idészaka-
ban élénkiilt meg. Egyrészt elméleti munkak jelentek meg, masrészt konkrét tankonyv-
elemzések is késziiltek. A korszerii magyarorszagi tankdnyvkutatas kibontakozasaban je-
lent8s szerepe van Dérdai Agnes (2002) konyvének, amelyben a szerzé foglalkozik a tan-
konyvkutatas jelentdségével, részletes képet ad a nemzetk6zi és a magyar tankdnyvkuta-
tas torténetérdl, attekinti a nemzetko6zi tankonyvelmélet fobb iranyait, a tankonyvelem-
z¢s altalanos médszereit, majd egy dsszehasonlité elemzésben, egy konkrét példan szem-
1éltetve mutatja be mindezeket. Kojanitz Laszlé (2005) javasolja a tankonyvanalizis fo-
galmanak bevezetését, amely foként abban kiilonbozik a tankonyvelemzéstdl, hogy
kvantitativ méréseken alapul. T6bb tanulmanyaban mutatja be a tankdnyvanalizis méd-
szereit, 6sszehasonlitd vizsgalatok soran veti Ossze a tankdnyvek kvantitativ jellemzdit,
kiilonos figyelmet forditva a nyelvi tulajdonsagokra, a mondatok hosszisagara, a szak-
szavak mennyiségére vagy az igék és fénevek aranyara. (Kojanitz, 2003, 2004a, 2004b)

Hianyzik azonban egy fontos 1épcséfok: nevezetesen annak kimutatasa, hogy a tan-
konyv valdjaban milyen hatassal van a tanuldra, illetve az oktatasi folyamatra. Az még
bizonyos szempontok alapjan megitélhetd, hogy jo-e egy tankdnyv, de ebbdl a hatasara
még nem kovetkeztethetiink. Tobbet tud vagy gyorsabban tanul-e az a diak, aki jobb tan-
konyvvel dolgozik? Erre nézve még a nemzetkozi tapasztalatok is csekélyek. Az IEA
vizsgalatok megmutattak, hogy a természettudomanyok terén legjobb eredményeket el-
érd orszagok tanuloi tobbet hasznaltak a tankdnyveiket, mint szerényebb teljesitményt el-
ért tarsaik — bar nem tudjuk, milyenek voltak ezek a tankonyvek. (Csikos és B. Németh,
1998, 92.) Jaan Mikk észt kutatd azon kevesek egyike, aki tankonyvelméleti kutatdsai-
nak eredményét az iskolaban, tapasztalati Giton prébalta igazolni. Egyik kisérletében a
megfelelden modositott tankényvszoveg a tanulok teljesitményét 13 szazalékkal novelte
(idézi Ddrdai, 2002, 42.; Kojanitz, 2005, 142.). A tankényvanalizis elvileg lehetdséget te-
remt arra, ,,hogy a tanuldi teljesitmények értékelésekor a tankdnyvek is bekeriiljenek a
hattérvaltozok kozé. Objektiven mérhetévé valhat, hogy a tankdnyvek egyes elemei €s
megoldasai milyen mértékben jatszanak szerepet a tanulok pozitiv vagy negativ teljesit-
ményében.” (Kojanitz, 2004b, 56.) A vizsgalat, amelyhez kapcsolodunk, ebbe az irdnyba
indul. Dolgozatunk is ennek érdekében vizsgalddik, amikor egy tudasmérd teszt egyik
hattérvaltozdjaként bevonja a tanuldk altal hasznalt tankdnyveket is.

A vizsgalat médszerei
A minta
A minta a vizsgalat kortilményeibdl fakadoan adott volt: azoknak az altalanos iskolak-

nak az 5. osztalyos tanuldi keriiltek bele, amelyek 2006 tavaszan részt vettek a Tan-
konyvkutatd Intézet és a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola-
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ja kozos kisérleti kutatasaban. Ezeknek az iskolaknak a vezetdit kértilk meg, hogy vallal-
jak egy tanév végi torténelem tudasmérd teszt felvételét. A harminc iskola kétharmada
vallalta, hogy részt vesz a vizsgalatban, igy a tesztet 20 iskola 39 osztalyanak 841 tanu-
16ja irta meg.

Az iskolak részint budapestiek, részint két vidéki kozepes nagysagu varos altalanos is-
kolai voltak. A minta reprezentativitdsahoz hianyoznak a vidéki nagyvarosok, valamit a
kistelepiilések tanul6i, utobbi miatt a hatrdnyos helyzetl tanulok ardnya valdsziniileg
alulreprezentalt. Raadasul a belsd aranyai sem optimalisak: a zalaegerszegi tanuldk csak-
nem a minta felét teszik ki, tobben vannak, mint a fdvarosiak. Mindezekbdl nyilvanvalo,
hogy mintank nem tekinthetd reprezentativnak. Ugyanakkor a kivalasztott iskolak vala-
mennyi osztalya szerepel a felmérésben, és a mintanagysag is biztatd lehetdséget nyujt
arra, hogy a témank szempontjabol fontos Osszefiiggéseket jo eséllyel tudjuk vizsgalni.
Példaul az azonos tankdnyvet hasznalok legkisebb részmintaja is megfeleld nagysagu: 7
osztaly 123 tanuldja.

A mérdeszkoz és a tankonyvek

Az 5. osztalyos tanulok torténelemtudasanak méréséhez 13 feladatbol, 54 itembdl al-
16 tesztet készitettiink (1. F1) A 20 iskola kiilonb6z6 helyi tanterveit a teszt dsszeallitasa-
kor kénytelenek voltunk figyelmen kiviil hagyni, és mivel a Nemzeti Alaptanterv erede-
tileg nem szabalyozta az 5. évfolyamos torténelemoktatést, igy legcélszeribbnek mutat-
kozott, ha a nem kotelez6, de az altalanos iskolak 5. osztalyaban ma is altaldnosan hasz-
nalt Kerettantervet vessziik figyelembe, €és az abban megfogalmazott tananyag alapjan al-
litjuk Ossze a feladatokat. (Torténelem és allampolgari ismeretek 5-8. évfolyam, 2000)
Emellett szolt az is, hogy az iskolak altal hasznalt négyféle tankonyv mindegyike a ke-
rettantervben megfogalmazott tananyagra épiilt. A teszt kritériumorientaltnak tekinthetd,
els@sorban nem a tanuldk torténelemtudasat mérte: hanem azt, hogy mennyire sajatitot-
tak el a kerettantervben meghatarozott kovetelményeket.

A kerettanterv Elsajdtitando tevékenységformakat, valamint Témakdoroket és ezen be-
lil Tartalmakat kiilonit el. A legf6bb nehézség, amivel szembe kellett nézni, hogy a tel-
jes lefedettség igényét miként tudjuk dsszhangba hozni egy 45 perc alatt megirhaté teszt
terjedelmi korlataival.

A tanterv négy fejezetben Gsszesen harminc tevékenységformat sorol fel, ezek tartal-
mazzék a fejlesztendd készségeket, kompetencidkat is. Ezek egy része teszt keretében
nem vizsgalhatd, mivel vagy gyakorlati jellegii tevékenységet kivan (példaul konyvtari
gylijtés), vagy az adott alkalmazasnal megengedi a tandri segitséget (forraselemzés), am
még a teszt-formaban szamon kérhet6 tudas tekintetében sem torekedhettiink a teljes le-
fedettségre. Meg kellett elégedniink azzal, hogy a fontosabb teriiletekre kérdezziink ra
ugy, hogy mindegyik fejezetre legyen legalabb egy feladat.

A Tartalmak részben a tanterv felsorolja azokat a fogalmakat, neveket, helységneve-
ket, iddmeghatarozasokat (évszamokat), torténeteket és egyéb ismereteket, amelyeket a
tanuloknak ismernitik, értenitik €s hasznalniuk kell. Konnyitett a helyzeten, hogy a téma-
korok kozil egyet, 4 magyar torténelem kezdeteit ki kellett hagynunk. Régi tapasztalat
szerint sok torténelemtanar az 5. osztalyban mar nem jut el eddig a témadig, igy ezeknek
az osztalyoknak a tanuloi irredlis eredményt produkaltak volna, amit mindenképpen el
akartunk kertilni.

Hattérvaltozonak tekinthetd az a négy tankdnyv, amit a vizsgalatban részt vevo isko-
lak tanul6i hasznéltak. (lasd F2) Mint arrél szoéltunk, lényegében mindegyik tankonyv
megfelel a kerettantervben megfogalmazottaknak, mind a témako6rok, mind a tevékeny-
ségformak tekintetében. Feladataink 0sszeallitasanal szandékosan nem vettiik figyelem-
be egyik tankonyv tartalmat sem, 6rizvén vizsgalatunk objektivitasat. Ez alol csak a 2. és
a 11. feladat abrai kivételek. Mivel a tanterv abrakat nem tartalmaz (képi informaciok fel-
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dolgozasanak kovetelményét viszont igen), igy olyan objektumok abrait hasznaltuk fel,
amelyeknek az ismerete a tananyagbol kovetkezik, és amelyek abrazolasait valamennyi
vizsgalt tankonyv tartalmazza (szakoca €s a romai anyafarkas).

A tanuldkrol a Bevezetoben emlitett kutatas keretében hattérvaltozokat is rogzitettek,
amelyek befolyassal lehetnek teljesitményiikre. Ilyen az 6todik osztalyos féléves tanul-
manyi atlaguk, féléves jegyeik néhany tantargybdl, a tantargyi attitidok, az iskolai telje-
sitménytiikkel valé elégedettségiik, a tantargyi teljesitményiik igényszinvonala, tovabbta-
nulési szandékaik, valamint sziileik iskolai végzettsége. Az erre szolgdld Adatlap kisebb
eltérésekkel megegyezik az 1995-0s szegedi iskolai tudasmérés hattérvaltozoit rogzitd
adatlappal. (Csapo, 1998a. 323-324.) Ezeket az adatokat 6sszehasonlitd vizsgalat célja-
bdl mi is felhasznalhattuk.

A vizsgdlat lebonyolitisa

Az adatfelvétel 2006 juniusaban, a tanév utolso két hetében tortént. Abban reményked-
tiink, hogy erre az idépontra az iskolak befejezik a tananyagot, és tal lehetnek egy tanév
végi sszefoglaldson is.

Eredmények

A teszt josdga és a felmért tudds szerkezete

A teszt reliabilitasanak jellemzésére a Cronbach-féle a koefficienst hasznaltuk, ami
0,8945 lett. Altalaban 0,9 felett lehet egyértelmiien jonak mondani egy tuddsszintmérd
teszt megbizhatdsagat, és a matematika vagy a természettudomanyos targyak esetében ez
el is varhat6. Ugyanakkor a torténelemtudast méro tesztek reliabilitasa a 0,8-0,9 kozotti
savba szokott esni. Ennek tobb okat is emlitik a kutatok. (Kdrpdti és mtsai, 2002, 71.)
Ezek koziil a legkevésbé athidalhatonak tiinik, hogy a torténelem tesztek a torténelemtu-
das jellege miatt kevésbé homogének, mint matematikai vagy természettudomanyos tar-
saik. Ezen elvileg nem konny segiteni, hiszen a validitas megkoveteli, hogy egymastol
meglehet6sen tavol allo tudasteriileteket is vizsgaljunk. Az egyes itemek egymassal alta-
laban gyenge korrelaciot mutatnak, a 0,3-et meghaladd sszefliggés méar meglehetdsen
ritka és inkdbb csak azonos feladaton beliil talalkozhatunk vele. Erdekes egybeesés, hogy
a 4. feladat egyébként kifejezetten gyenge korrelacidi koziil kiemelkedik a 4b-d (0,42)
Osszefliggés, az €kirds és a hieroglifak besoroldsa — gy tlinik, az irdsrdl vald tudas osz-
szekapcsol6 erd. Hasonl6 a helyzet a 8. feladatban, ahol a birodalom megnevezése elég
gyakran egyiitt jart a varosallam megnevezésével (8b-c 0,61), mig a két fogalom megha-
tarozasa, a 8a nem arul el igazi kapcsolatot (0,11 és 0,08) a feladat masik két itemével. A
6., a 10. és a 13. feladaton beliil mondhaté erésnek az itemek Osszefiiggése, 0,4-0,5 fo-
16tti egytitthatokkal. A legszorosabb korrelaciokat a topografia terén talaljuk 0,4-0,5 ko-
rlil, és itt van a tablazat legmagasabb értéke is: a 6¢ és 6g kozott 0,76 (Sparta és Athén
beazonositasa). Az emlitett harom feladat korrelal a legjobban a teszteredményekkel is:
altalaban 0,5 kortliek az eredmények.

A torténelem tuddsszintmérés eredményei

A tudasméro teszt pontszamait szazalékra szamitottuk at az 6sszehasonlithatésag meg-
konnyitésére. A 67,2 szazalékos atlag meglehetésen magasnak tlinik (1. tabldzat), kiilo-
nosen, ha korabbi mérések eredményével 6sszevetjitk. Ennek lehetséges okairdl mar mas
vonatkozasban emlitést tettiink: ide sorolhatd részben az a tény, hogy a mintavételbol ki-
maradtak a kistelepiilések iskolai — amelyek a korabbi mérések soran altalaban rontottak
az atlagon —, részben pedig a mérbeszkoz Osszeallitdsanak sajatossagai, szigort kritéri-
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umorientaltsaga. Van olyan tapasztalat is, amely szerint az altalanos iskolas tanulok a t6r-
ténelmi korok koziil az okort ismerik a legjobban, marpedig feladataink t6bbsége dkori
targyu volt. (Csala, 2001) Viszont az is igaz, hogy ugyanebben a mérésben az 6skor mu-
tatta a legrosszabb eredményeket, szemben mostani felmérésiinkkel, amikor az dskorra
vonatkozo feladatok megoldasa lett a legjobb.

1. tdblazat. A tuddsszintmérd teszt %-ban megadott eredményei iskoldk szerinti bontdasban

Iskola sorszama N atlag Szoras minimum maximum
10 48 81,6 8,7 60,7 94,6
11 16 69.0 10,0 48,2 87,5
14 23 73,0 13,8 44,6 91,5
15 24 73,0 18,8 35,7 92,9
16 38 66,4 12,0 41,1 91,1
18 45 65,3 12,8 32,1 89,3
20 44 66,8 17,1 19,6 96,4
21 18 73,1 14,3 26,8 92,9
31 24 58,1 11,5 32,1 76,8
32 54 72,4 13,5 42,9 94,6
33 20 48,4 15,0 25,0 87,5
34 23 66,9 9,3 48,2 83,9
35 46 70,0 12,2 30,4 91,1
36 26 64,6 15,7 17,9 85,7
40 139 64,5 17,7 25,0 94,6
41 91 58,5 20,0 12,5 92,9
43 74 66,0 12,5 28,6 89,3
44 23 63,9 19,4 26,8 91,1
45 47 78,8 10,3 44,6 96,4
46 18 74,2 11,6 46,4 92,9
Osszesen 841 67,2 16,2 12,5 96,4

Mindezeket figyelembe véve az eredmények mar kozel sem olyan megnyugtatdak. A
szakemberek megitélése szerint koriilbelill 75 szdzalék folotti teljesités jelentheti a tan-
anyag megfeleld elsajatitasat. Ha ezt a kritériumszintet nézziik, megallapithatjuk, hogy
az iskolak alig 40 szazaléka haladja meg az als6 hatart, 75 szazalék felett pedig az isko-
lak minddssze egyetlen tizede teljesitett.

Ugyanakkor az egyes iskolak kozotti kiillonbségek — azonos telepiilésen beliil is — meg-
lehetdsen nagyok. A legjobban és a leggyengébben teljesitd iskolak kozott 33,2 pont a
kiilonbség. Feltlind, hogy a 10-es iskola minimuma is meghaladja a leggyengébbek atla-
gat, és hogy a legjobb eredményt elérd iskolak egyben a legkisebb szdrasuak (10, 45, 46).
Az iskolak kozotti kiillonbségeket varianciaanalizis segitségével is kifejezhetjiik. Ez jel-
zi, hogy a felmérésben az iskolak kozotti kiilonbség a torténelemtudas tekintetében is na-
gyobb, mint az iskolakon beliili. (Csapd, 2002b)

A fiik és a lanyok teljesitménye kdzott — ahogyan az varhatd volt — gyakorlatilag nincs
kiilonbség; mig elobbiek 67,59, utdbbiak 66,96 pontos atlagteljesitményt nyujtottak.

Ha a tanuldk eredményeinek eloszlasat figyeljik, a kép valamivel kedvezdbb (1. db-
ra). A relativ gyakorisagi eloszlas diagramja erdsen jobbra aszimmetrikus, ami egy tu-
dasméro tesztnél el is varhatd, és a mdédusz is meglehetdsen magas, 83,92 pont. A tanu-
16k 70,6 szazalékanak teljesitménye meghaladta a 60 pontot, de még a kritikus 70 pontot
is csaknem feliik (48,2 sz4zalék) teljesitette.

Erdemes megvizsgalni néhany feladat vagy item megoldasi mutatéit. Hét olyan item
van, amelyet a tanuldk t6bb, mint 90 szazaléka helyesen oldott meg. A tanuldk 96,8 sza-
zaléka 6ssze tudta kapcsolni Egyiptomot a piramisokkal és 96,7 szazaléka meg tudott ne-
vezni legalabb egy 6skori élelemszerzési modot. Majdnem ennyien azonositottak az 6s-
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1. dbra. A teszt eredményének relativ gyakorisdagi eloszldsa

kort — esetleg a paleolitikumot — a készerszdmokkal, a hieroglifdkat Egyiptommal, az ik-
reket szoptatd anyafarkas képét Romaval, és a véalaszadok 93,2 szazaléka tudta, hogy a
gorog istenek az Oliimposzon élnek. Ezek az ismeretek a tanulok jelentds részénél valo-
szinlileg mar eldzetes tudasbdl szarmaztak, de nyilvan nem ilyen aranyban, és korantsem
mindegyik esetben. Ugyanakkor a szoban forgd targyak, képek, jelenségek majd mind-
egyike ikonszerlien megjelenit valamilyen kulturat, civilizacidt. Nem véletlen, hogy az
anyafarkasrol joval tobben tudtak, mint Augustus térténelmi szerepérdl (pedig utobbi zart
végl, alternativ valasztas volt — 50,2 szazalékos eredménnyel), illetve az istenek lakhely-
ét is tobben ismerték, mint az athéni demokracia vezetdjének, Periklésznek a nevét (t6bb-
sz0ros valasztas — 68,6 szazalék).

Tobb ok miatt sem meglepd, hogy 1ényegesen gyengébben mentek az elsdsorban kész-
séget, képességet, kompetenciat mérd feladatok, itemek. Torténelmi tanulményaik elején
a tanulok még nem rendelkeznek kell6 begyakorlottsaggal €s tapasztalattal az ilyen tipu-
su feladatok megoldasaban, raaddsul nyelvi kompetenciajuk is sok esetben elégtelennek
tinik. De az okok kozott emlithetjiik a torténelemoktatds még sok helyen tovabbéld is-
meret-k6zponti hagyomanyat. Kiilonosképpen azok a nyilt végi feladatok okoztak so-
kak szamara lekiizdhetetlen nehézséget, amelyekben egy-két mondatos valaszt kellett ad-
ni. Jollehet az anyafarkast majdnem mindenki azonositotta Roma alapitasaval, és a va-
laszaddk tobb, mint fele asszocialt is valamelyik varosalapitassal kapcsolatos mondara,
de 6sszesen csak 21 szazalékuk tudta elfogadhatd nyelvi formaban rekonstrualni a torté-
netet. A leggyengébben a birodalom és a varosallam fogalmainak Gsszehasonlitasa sike-
riilt, jollehet a feladat tovabbi részében a tobbség megfeleld példat tudott hozni mindket-
tore. Talan ez a feladat kovetelte a tanuloktol a legkomplexebb tudést: ismerni kellett a
birodalom és a varosallam szavak jelentését és/vagy elvonatkoztatni a konkrét altaluk is-
mert példaktol, kivalasztani és dsszehasonlitani a relevans jellemzoket, és ezt helyesen
megfogalmazni. Mindez a valaszadok 7,3 szazalékanak sikeriilt.

Tanulsagos az 1. feladat négy iteme is, ahol az id6szdmitds fogalmainak megértését,
megfeleld hasznalatat probaltuk felderiteni. Mig az a) és d) kérdést a tanulok tobb, mint
kétharmada jol oldotta meg, addig a b) és c) esetében igen gyenge eredmények (31,6 és
29,1) sziilettek — jollehet maga a szamolasi feladat sesmmivel sem volt nehezebb. A javi-
tas soran tapasztaltuk, hogy a tanuldk jelentds része elmulasztotta a Kr. e. vagy az i. e.
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jelolést — jollehet a kérdésben mindkét esetben szerepelt. Nem egyszertien a kérdés volt
rossz: a tomeges figyelmetlenség arrdl tantskodik, hogy sokaknal hianyzik az a begya-
korlottsag, ami az évszamok, évszazadok rutinszer(i alkalmazasahoz sziikséges lenne.

A teszteredményeket befolydsolo tényezok

Vizsgalatunk soran rendelkezésiinkre alltak olyan valtozok is, amelyek a tanulok isko-
lai értékelésérol, attitiidjeirdl, énképének egyes elemeirdl, illetve sziileik iskolai végzett-
ségérdl nyujtanak tajékoztatast. Nem célunk ezeknek a valtozoknak a részletes értékelé-
se, itt most csak azt vizsgaljuk, hogy milyen kapcsolatban vannak a tanulok torténelem-
tudasaval (2. tabldzat).

Nem meglepd, hogy a térténelem jegy és az egyéb tantargyi osztalyzatok adjak a leg-
magasabb értéket, és hogy az dsszes osztalyzatot 6sszefoglald szorgalom a legmagasabb.
Az is megszokott, hogy az attitlidok és a tudas mutatoi k6zott talaljuk a leggyengébb kap-
csolatot. Felt(in, hogy ebbél milyen markansan emelkedik ki a térténelem jegy és atti-
tlid Osszefliggése, bar maga az érték nagyjabol megegyezik mas mérések eredményeivel.
(Korabbi mérési eredményekre torténd utalasaink: jegyek €s tantargyi attitlidok vonatko-
zéasaban lasd Csapd, 1998b, 2002a; tantargyi tesztek és egyéb valtozok vonatkozasaban
lasd Csikos és B. Németh, 1998; Kdrpdti és mtsai, 2002.)

Az iskolai osztalyzatok és a tudas Osszefliggése mindig problematikus kérdés. A tana-
ri osztalyzas altalaban nem tud eleget tenni az objektivitas, az érvényesség és a megbiz-
hatésag kovetelményének — sokszor 6sszemosddik a jegyek funkciodja is, nem valik szét
a formativ és a szummativ értékelés. (Csapd, 1998b)

2. tdblazat. A torténelem tantdarggyal kapcsolatos valtozok és egyéb vdltozok korreldcioi

Valtozok Torténelem jegy Torténelem attitiid Torténelem teszt
Irodalom jegy 0,67 0,23 0,54
Torténelem jegy 1,00 0,46 0,59
Matematika jegy 0,64 0,16 0,55
Természetismeret jegy 0,66 0,21 0,57
Szorgalom jegy 0,68 0,23 0,51
Irodalom attittid 0,18 0,25 0,17
Torténelem attitiid 0,46 1,00 0,27
Matematika attitid 0,18 0,22 0,17
Természetismeret attitiid 0,17 0,21 0,17
Iskolai teljesitménnyel vald
clégedettség 0,51 0,26 0,39
Hany pontot érne el egy torténelem
feladatlapon 0,46 0,28 0,41
Hany ponttal lenne elégedett egy
torténelem feladatlapon 0,29 0,16 0,30
Tovabbtanulasi szandék 0,36 0,24 0,34
Sziilok iskolazottsaga 0,26 0,13 0,32
Torténelem teszt 0,59 0,27 1,00

A korabbi kutatdsokban az iskolai osztalyzatok €s a tudasmérd tesztek korrelacioja
messze esett a kivanatos 1,00-hez kozeli értékt6l. A matematika €s a természettudomanyos
targyak tesztjei €s osztalyzatai kozti sszefliggésekhez képest a humdén targyaknal még
rosszabb a helyzet, példaul torténelembdl 7. osztalyban 0,38-as, 11. évfolyamon 0,279-es
értéket allapitott meg egy korabbi vizsgalat (Csapd, 2002a, 45.) Ehhez képest a vizsgala-
tunkban szerepld 0,59-es korrelacio kifejezetten szorosnak tlinik. Ennek valdszinii oka,
hogy a kerettantervben megfogalmazott tananyag egyértelmiibb kovetelményeket tamasz-
tott a korabbiaknal, és ez ndvelhette némiképp a tanari értékelések validitasat.
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Ha az osztalyok teljesitményét nézziik, a kép kevésbé tlinik kedvezének (2. dbra) A
pontfelhd egésze kicsit magasabban van, mint az indokolt lenne, vagyis a jegyek jobbak,
mint a teszten mért tudas. A 39 osztalybdl legalabb tiz tobbé-kevésbé feliilértékeltnek tii-
nik, ezzel szemben legfeljebb 3—4 osztaly 16g ki lefelé. Az egyes osztalyok megitélése
kozott olyan kiillonbségeket tapasztalunk, ami aligha lenne megengedhetd. Kiilonosen
feltind a 411-es osztaly, amelyiknek a torténelemjegy-atlaga 4,24, és ahol mindossze
43,94 pontos teszteredmény sziiletett, mig példaul a 341-es osztaly 66,93-as teszteredmé-
nye mellett a torténelem jegy atlaga csak 3,00. Feltiind, hogy a pontfelhé a teszt-teljesit-
mény esésével egylitt ritkul és nyilik, mintha az osztaly atlagos tudasszintjének csokke-
nésével egyre megbizhatatlanabba valna az iskolai értékelés.
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2. dbra. A torténelem jegyek és torténelem attitiidok datlaga osztalyonként a teszteredmények  fiiggvényében

Nagyon hasonlit erre a tantargyi attitid-atlagok és a teszteredmények 6sszefliggését
abrazold diagram is. Rdadasul a szélsséges helyzetekben ugyanazok az osztalyok szere-
pelnek: az imént negativ példaként emlegetett 411-es nemcsak nagyon jé tanulmanyi at-
laggal rendelkezik, de lathatéan az egyik legjobb attitiid-atlaggal is. Ha nem tudjak a tor-
ténelmet, legalabb szeretik, mondhatnank némi maliciaval. De ha a tanuldok tovabbtanu-
lasi szandékait nézziik, ahol az 5,43-as osztalyatlag (nyolc foka skalan mértiik) nem all
messze a felmérésben részt vevok atlagatol, akkor mar van okunk az aggodalomra: en-
nek az osztalynak a tanuléit stlyos csalddas érheti majd. A jegyeik alapjan azt hiszik,
minden rendben van a torténelemtudasukkal, és csak az iskolabdl kikeriilve, a tovabblé-
péskor szembesiilnek a realitdsokkal, mert nem, vagy csak extra erdfeszitések aran fog-
nak tudni ambicidiknak megfeleléen tovabbtanulni. De ellenkezd hatast is kivalthat a
nem megfeleld értékelés: az 4tlagos tudasu (66,93 pontos) 341-es osztaly tanuldinak az
atlagnal majdnem egy egész ponttal rosszabb (3,00) a torténelemjegy-atlaguk. Lehet,
hogy ennek a kvetkezménye, lehet, hogy nem, de a torténelemattitlid-osztalyatlag (3,09)
szintén majdnem egy egész ponttal marad le a mérés atlagatdl (4,03). Lehet, hogy ennek
az alulértékeltségnek is koszonhetd, hogy a tovabbtanulasi hajlandosag is csaknem eny-
nyivel van az atlag alatt (4,96).

Annak vizsgalatara, hogy a rendelkezésiinkre allo valtozok mennyiben befolyasoljak
a tanulok teszten mért tudasat, regressziodanalizist végeztiink (6. tabldazat). A tablazatban
csak azokat a valtozokat tiintettiik fel, amelyek legalabb p=0,05 valdsziniiségi szinten
szignifikansak.

A torténelemtudas variancidjanak meglehetdsen magas aranyat magyarazzak a vizsga-
latba vont fliggetlen valtozok. Nem szokatlan, hogy az egyéb tantargyak jegyeinek hoz-
zé4jarulasa a legszamottevobb, de itt még ennél is dominansabb a négy osztalyzat: a meg-
magyarazott variancia t6bb, mint felét adja. Az sem meglepd, hogy a torténelem jegy ve-
zeti a sort. Az attitlidok magyarazo ereje altalaban — mint itt is — csekély, minddssze a tor-
ténelem attitid szamottevo 5,01 szazalékkal. A leginkabb figyelemreméltd a tanulasi mo-
tivacidval, tanulasi onképpel kapcsolatban 1évé valtozok magas magyarazo ereje.
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3. tabldzat. A torténelem tuddsszintmérd teszttel mint fiiggd vdltozoval végzett regresszioanalizis
eredmeényeinek osszefoglaldsa

Fiiggetlen valtozok r B r B 100

Irodalom jegy 0,541 0,106 5,73
Torténelem jegy 0,594 0,273 16,21
Matematika jegy 0,550 0,156 8,58
Természetismeret jegy 0,574 0,220 12,62
Irodalom attitid 0,174 0,092 1,60
Torténelem attitid 0,271 0,185 5,01
Matematika attitid 0,171 0,084 1,43
Idegen nyelv attitiid 0,197 0,120 2,36
Természetismeret attitiid 0,174 0,083 1,44
Iskolai teljesitménnyel valo elégedettség 0,393 0,235 9,23
Hany pontot érne el 0,418 0,238 9,94
Tovéabbtanulasi szandék 0,341 0,181 6,17
Anya iskolazottsaga 0,255 0,095 2,42
Osszes megmagyarazott variancia: 82,74 %

Tankonyv és tudasszint osszefiiggései

Végiil kisérletet tesziink arra, hogy a tudasmérd teszt eredményei és a hasznalt tan-
konyvek kozotti osszefliggéseket megvizsgaljuk. Amint az a 4. tdbldazatbdl kideril, a
négy tankonyvet hasznalok teszteredményei érzékelhetden eltérnek egymastol.

4. tabldzat. A torténelem tuddsszintmérd teszt eredménye a tankonyvhaszndlat szerinti bontdsban

Tankonyv* N Atlag Szoras
AP 241 65,90 17,78
MOZ 167 70,30 13,61
KOR 123 63,08 14,24
NT 310 68,32 16,78

*A tankonyvek adatait és a roviditések feloldasdt lasd a Fiiggelékben (F2)!

Statisztikai értelemben nem véletlen, hogy a MOZ konyvet haszndlok jobb atlagered-
ményt értek el, mint a masik harom csoport, és az sem, hogy a leggyengébb eredményt
a KOR konyvet hasznaloknal mértiik. A tudasmérd teszt eredményének néhany szazalé-
kos eltérésén kiviil mas kiilonbségeket is észrevehetiink. A 3. dbrdn megfigyelhetjiik,
hogy a négy tankonyvi csoport eloszlasgorbéi kozott is van eltérés.

Legfeltlindbb jelenség az AP hullamzasa, a gérbe harom csuicsa, ami mogott voltakép-
pen harom kiilonb6z6 csoport 16étét sejthetjiik. Az elsd, alacsonyabb cstcs zomét a 41-es
iskola két nagyon gyenge atlagu osztalya jelenti (43,9 és 47,7 szazalék), a masodikat ha-
rom atlag koriili osztaly, mig a harmadikat a minden osztalyban megtalalhat6 jok és a 15-
s iskola kiemelkedden jo 151-es osztalya 83,9 szazalékkal. Az osztalyok szintjén is igaz,
amit a tanuldk szintjén a legmagasabb szoras kifejezett, hogy az AP mutatja a legnagyobb
sz€lsbségeket. Az el6bb emlitett 41-es iskoldnak a két leggyengébb osztalya mellett van
egy atlagos (67,3 szazalék) és egy atlag feletti (75,6 szazalék) is. Az egy iskolan beliili
tobb, mint 31 szazalékos kiilonbség megdobbentd, de nem egyedi: a szintén AP konyvet
haszndl6 15-6s iskola 154-es osztalya 26,2 szdzalékkal marad el a mar emlitett kittind
eredményli 151-estdl.

Kevésbé problematikus, de nem is kedvezd goérbe a KOR-é. Nagyon hamar és mere-
deken emelkedik, ami arrdl tantiskodik, hogy sok a gyenge teljesitményi didk. Aztan tul
koran, az atlageredmény koriil éri el a mdduszt, ahonnét zuhanasszertien indul lefelé —
amikor a masik harom csoport még javaban emelkedik. Vagyis nagyon kevés jé vagy ki-
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3. dbra. A torténelem teszt eredményeinek eloszldsa a négy tankdnyvi csoport szerint

magaslé tudasu tanuld van ebben a csoportban — az osztalyatlagok koziil egyik sem éri
el a 75 szazalékot.

A listavezetd MOZ konyvet hasznaldk gorbéje ennek pontosan az ellentéte: a leglas-
sabban emelkedik (kevesebb gyenge didk), majd az atlag koriil jut a csucs kozelébe, ahol
tartds fennsikot képez. Ennek a csoportnak t6bb, mint haromnegyed része oldotta meg
60-90 szazalékos sikerrel a tesztet. A mashol jelentds heterogenitasnak itt nyoma sincs:
a 10-es iskola két osztalyanak az atlaga: 81,5 szazalék (minimum: 60,7, maximum: 92,9)
és 81,6 szazalék (minimum: 62,5!, maximum: 94,6). Ennek a két kimagaslo osztalynak
és a tobbi MOZ-t hasznal6 osztaly atlag koriili teljesitményének koszonheti a vezetd he-
lyét ez a csoport, amelyben nincs olyan osztaly, amelyik atlaga 60 szazalék alatt lenne.

Magyarazza-e, magyardzhatja-e a tankonyv ezeket az eltéréseket? Egy alapos tan-
konyvanalizis szétfeszitené dolgozatunk kereteit, de kisérletet tettiink néhany feladat és
item esetében arra, hogy megkeressiik az eltér eredményesség okat.

5. tabldzat. Az 1. feladat megolddsdnak eredményei a tankonyvhaszndlat szerinti  bontdsdaban

Tankényv Ta 5 lemek Te T Feladat atlaga
AP 0,69 0,22 0,27 0,63 0,45
MOZ 0,73 0,46 0,35 0,66 0,55
KOR 0,73 0,14 0,27 0,76 0,48
NT 0,70 0,39 0,38 0,67 0,51

A 8. tabldazatban, amely az 1. kronoldgiai-szamolasi feladat eredményeit mutatja, a
megoldas erésorrendje majdnem teljesen ugyanaz, mint az egész teszté: itt is a MOZ a leg-
jobb, jollehet ez a tankonyv foglalkozik a legkevesebbet és a legkevésbé részletezetten is
a feladat téméjaval, inkabb csillagaszati-naptartorténeti megkozelitést alkalmaz. Korab-
ban kitértiink mar az 1b és 1c itemek problémadjara; valdjaban itt keresheté a MOZ cso-
port sikere: kevésbé rosszul oldottdk meg, mint a tobbiek. Az AP hidba foglalkozott olyan
sokat a kérdéssel, a fejezet nem elég vilagos és a feladatok sem logikusak. Kicsit megle-
p6 a KOR jo szereplése: az 1d itemben a legjobb 76 szazalékkal. Ezt a tudast mégiscsak
a tankonyvnek lehet kdszonni, ugyanis két konyv tette fel majdnem ugyanazt a szamola-
si kérdést Augustus élettartamarol, ami — mondanunk sem kell, véletleniil — a tesztben is
szerepelt. Az AP-ben hiaba szerepelt a kérdés, az AP-t hasznalé tanulok teljesitményén ez
nem latszik — talan tal sok, tlsadgosan is széttartd kérdéscsoport foglalkozik a témaval. A
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KOR esetében minddssze ot, jol attekinthetd kérdés szerepel, és — amiért példatlan médon
jobbak a tobbieknél — mig a masik harom tankonyv a tanév elején foglalkozik az id6sza-
mitas problémajaval, addig a KOR a tanév végén, igy a diakok még emlékezhettek a fel-
adat megoldasara. Ennél a feladatnal bizvast kijelenthetjiik, hogy a tudas nem a tankdnyv-
tdl fliggott, inkabb a megértéstdl — ezt egyik tankdnyv sem nagyon segitette el6 — és a be-
gyakorlottsagtol — a tankdnyvirok ezt is inkabb a tanarra biztak: a késébbi témaknal nem
nagyon talalkoztunk ismétld, kronoldgiai tudast gyakorld kérdésekkel.

A 6. tdbldzat egy topografiai feladat megoldasi eredményeit tartalmazza. A sort itt is a
MOZ tankonyvet hasznaldk vezetik. Tény, hogy ebben a tankdnyvben talalhatok a leg-
hasznalhatobb térképek: megfelelden sematikusak, attekinthetdek €s a 1ényeget mutatjak
be. Talan nem véletlen, hogy a legtobb topografiai itemet a MOZ-t hasznaldk oldottak
meg a legjobban. Kiiléndsen imponald a 6f (Roma varosanak elhelyezése a térképen) 94
szazalékos megoldottsagi szintje. Talan annak is kdszonhetd, hogy a tankényv kilenc tér-
képen hozza a legkiilonbdzobb Gsszefliggésekben: a z61d félszigeten nagy piros pont Ro-
ma. Ugy tiinik, hogy a tankdnyvet lapozgatva egy év alatt majdnem mindenkibe bevésé-
dott. Erdekes viszont a KOR elékel6 helyezése, jollehet az egész tankdnyv minddssze ha-
rom sematikus térképet tartalmaz. Igaz, hogy az egyik a Rémai birodalom hatarat jelzi,
és ezt a kérdést (6h) ez a csoport oldotta meg a legjobban.

6. tabldzat. Az 1. feladat megolddsdnak eredményei a tankdnyvhaszndlat szerinti bontdsdban

Tankényv Ta o ftemek To Td Feladat atlaga
AP 0,69 0,22 0,27 0,63 0,45
MOZ 0,73 0,46 0,35 0,66 0,55
KOR 0,73 0,14 0,27 0,76 0,48
NT 0,70 0,39 0,38 0,67 0,51

A 10. tablazat adataibdl egyértelmien kideriil, hogy a bibliai térténeteket az AP tan-
konyvet hasznaldk ismerik a legjobban. Pedig itt sz lehetne az el6zetes tudas szerepé-
r6l: a hittanra jarok mar a torténelem tantargy elétt megismerhették ezeket a bibliai ho-
soket, torténeteket. Talan igy is van, de ez nem zavarta meg az aranyokat, hiszen valdszi-
nlileg mindegyik tankonyvhasznald csoportban nagyjabodl azonos szdmu hittanos lehet.
Ennél a feladatnal nagy valdsziniiséggel kijelenthetjiik, hogy a kialakult tudésban a tan-
konyvnek jelentds szerepe van. Mind terjedelmében (8 oldal, 17 kép), mind kidolgozott-
sagaban az AP nyUjt a legtobbet ebben a témaban, és ezt az eredmények visszaigazolni
latszanak. A hatas kozvetett is lehet: az, hogy a tankonyv ilyen béségesen targyalja az
oszovetségi torténeteket, a tankonyvet hasznalo tanart is arra inspiralhatja, hogy a szoka-
sosnal fontosabbnak tartsa ezt a témat, €s tobb id6t is szanjon ra.

7. tablazat. A 7. feladat megoldasdnak eredménye a tankonyvhaszndlat szerinti - bontdsaban

.. Itemek Feladat
Tankonyv ,
Ta 7b 7 7d drlaga
AP 0,87 0,66 0,69 0,80 0,76
MOZ 0,84 0,63 0,55 0,83 0,71
KOR 0,88 0,50 0,45 0,76 0,65
NT 0,85 0,60 0,54 0,77 0,69

A 13. feladat megoldasai (8. tabldzat) tobb érdekes tanulsaggal szolgalhatnak. Itt az
NT-t hasznaldk teljesitenek a legjobban, mig a KOR meglehet6sen leszakadva itt is az
utolsé. Raadasul a feladat alternativ valasztasokbol all, 50 szdzalékos véletlen talalati
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megoldasi valosziniiséggel; ehhez mérten a 48 szazalékos megoldasi mutato igen sze-
rénynek mondhato.

8. tabldzat. A 13. feladat megolddsdanak eredménye a tankonyvhaszndlat szerinti bontdsaban

.. Itemek Feladat
Tankonyv ,
13a 13b 13¢ 13d 13¢ dtlaga
AP 0,54 0,46 0,61 0,68 0,62 0,58
MOZ 0,31 0,42 0,75 0,84 0,72 0,61
KOR 0,28 0,29 0,58 0,72 0,53 0,48
NT 0,62 0,55 0,74 0,77 0,80 0,70

Ha a részleteket megnézziik, korantsem arr6l van csak sz6, hogy a tanulok semmit sem
tudtak és még szerencséjiik sem volt. A 13a item esetében nemcsak a KOR 28 szazaléka
gyenge, de meglepetésre a MOZ csoport is csak 31 szazalékos teljesitményt ért el, és az
AP 54 szazaléka sem nevezhetd igazan jonak. Mindez nemcsak azt jelenti, hogy a tanu-
16k nem tudtak a helyes valaszt; sokkal inkdbb azt, hogy a rossz valaszt tudtak. Ugy tii-
nik, itt a tanulékban valamilyen tévképzet élt, ami az emeletes bérhazakat a moder-
nitashoz, a 20. szazadhoz kototte. Ezt a tévképzetet a MOZ-nak és a KOR-nak nem sike-
riilt eloszlatnia, mig az AP, de foként az NT némi sikerrel jart. Erdemes megnézni az
egyes tankonyveket, mit is irnak errdl. (9. tablazat)

9. tabldzat. A négy tankonyv a romai bérhdzakrol

Konyvek Tankényvi széveg Kép Megoldas %
NT A csaszarkori Romaban 3—5 emelet magas, hatalmas
131. 0. bérhazak épiiltek,* s6t volt koztiik tizemeletes is! Az
épitok a lakok kényelmével nem sokat torodtek. A Nincs 0,62

csaladok sziikds, leveg6tlen szobakban éltek. Fiirdészoba,
illemhely nem tartozott a lakésokhoz ...

AP A modern, marvanybol épiilt vilagvaros mellett htizoédott

136. o. meg a sziik, egészségtelen, fabol és téglabol épitett, 3—5 Nincs 0.54
emeletes bérhazak tomege. Az itteni lakasok olykor tobb ’
csalad otthonaul is szolgaltak

MOZ A szegény vendéget rokonai sajat bérhazbeli otthonukban

114. o. fogadtak. Ezekben a tobbemeletes épiiletekben kisebb- Nincs 031
nagyobb lakasokat béreltek, az also szinteket tizletek, ?
kocsmék foglalték el.

KOR Nincs Nincs 0,28

*A kiemelés a tankonyvben. A tankonyv a Kislexikon részében megmagyardzza a bérhdz szo jelentését.

A szovegeket vizsgalva nem véletlen, hogy a KOR-nak és a MOZ-nak nem sikeriilt el-
oszlatni a tévképzetet. A KOR nem foglalkozik ezzel az egyébként a kerettantervben
megnevezett fogalommal. A MOZ ezt megteszi, de csak a vendéglatas kapcsan, olyan —
kissé zavaros — szoveg0Osszefiiggésben, amelyben a bérhaz mintegy mellékes informaci-
oként van jelen. A részletek hidnya és a ,tobbemeletes” kifejezés motivalatlansaga is
hozzajarul ahhoz, hogy elsikkadjon az informacid. Az AP sz6vege ezzel szemben moti-
valt: jelzos szerkezetek és az emeletek szamszerisitése, valamint az ott é16 emberek la-
kaskoriilményeinek emlitése képszerlibbé teszik az informacidt. Az NT szovege még en-
nél is motivaltabb, erdsen informativ és képszer(, alkalmas arra, hogy a tanulok képze-
letét megragadja. Nem véletlen, hogy az NT-t hasznalok valaszolnak a legnagyobb
aranyban helyesen (a kiilonbségek szignifikansak), bar ez az arany sem tul magas. Egy
j0l értelmezhetd kép, abra bizonyosan sokat segitene.
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Erdekes még megnézniink a 13b itemet, amelyben harom tankényvi csoport is 50 sza-
zalék alatt maradt. Ez alkalmazasi feladat volt, tudni kellett hozza, hogy a kereszténység
mikor alakult ki, mikor élt Augustus (ezt az adatot a teszt korabbi kérdésében megadtuk),
és rajonni arra, hogy ebben a helyzetben erre a kronologikus tudasra van sziikség. Ez bi-
zony nagyon keveseknek sikertiilt.

Nincs arra helyiink, meg talan értelmetlen is volna valamennyi item megoldasi aranyait
Osszehasonlitani a tankonyvek tartalmaval, de annyi mindenesetre megallapithatd, hogy
egyes esetekben talalhatunk Osszefliggést a tanulok tudasa €s az adott tankonyvi részek
szinvonala, kifejtettsége, motivaltsaga kozott (6f; 7.; 13a). Ugyanakkor azt is kijelenthet-
jiik, hogy az itemek és feladatok szintjén az esetek tobbségében a tanuloi tudas fliggetlen-
nek tlinik attél, hogy milyen tankdnyvet hasznalnak. Sokszor olyan esetben is a MOZ-t
hasznaldk valaszoltak jobban, amikor ezt a tankonyv aligha indokolta volna.

Az a kézenfekvonek tind gondolat, hogy a MOZ-t hasznaldk azért szerepeltek jobban
a tudasméro teszten, mert a MOZ jobb tankényv a tobbinél, a fentiek alapjan tehat sem-
mivel sem igazolhato.

Az elemzésnek ezen a pontjan érdemes egybevetni a tankényvhasznalatot mas valto-
zokkal, hatha kapunk valami magyarazatot az ellentmondasra. A /3. tdbldzat adatai eb-
bol a szempontbol igen informativak. Igazabdl harom jol elkiilonithetd csoportot kiilon-
boztethetiink meg: a MOZ-t, amely mind a hat mutatdban a legmagasabb atlagti, a KOR-
t, amely 0t valtozo atlagaban az utolsé €s csak az attitiid tekintetében utolsé el6tti, illet-
ve az NT és AP alkotta kozépmezOnyt: a 12 lehet6ségbdl 11-szer ez a két csoport birto-
kolja a 2-3. helyet.

10. tablazat. A teszteredmény és a hdttérvaltozok a négy tankonyvet hasznalok bontdasaban

Tankényv* Teszt Torténelem Torténelem Tovabbtanuldsi Z/Zlntiv/ Zg‘;enge_k z:f_v Izgvsfc: i
Jjegy atlaga | attitiid atlaga szandék atlaga itlaga dtlaga
MOZ 70,30 % 4,17 4,18 6,22 3,71 3,73
NT 68,32 % 3,82 3,87 5,56 3.30 3,17
AP 65,90 % 4,12 4,13 6.12 3,25 3,14
KOR 63,08 % 3,57 4,07 4,94 2,45 2,38

*4 tankonyveket a szemléletesség kedvéért a teszteredmények erdsorrendjébe rendeztiik.

A csoportok ilyen éles elkiiloniilése meglepd, a kiillonbségek mértéke pedig elgondol-
kodtaté. A MOZ és a KOR kozott kiilonosképpen a sztilok iskolai végzettsége €s a to-
vabbtanulasi szandék, ambicio tekintetében oriasi a kiilonbség. Mig a MOZ-t hasznalo
tanuldk sziileinek tobbsége rendelkezik valamilyen fels6foka diplomaval és 6k maguk is
fels6foka végzettséget szeretnének, addig a KOR-bol tanuld didkok sziileinek tobbsége
érettségivel sem rendelkezik, és 6k maguk is legfeljebb az érettségi vagy egy technikusi
képzettség elérését ambicionaljak.

A 10. tdbldzat adatait értelmezve talan kimondhatjuk, hogy esetiikben a kiil6nb6z6
tankonyvek elsdsorban nem okai, hanem inkabb indikatorai egy igen markans kiilonb-
ségnek. Az is nyilvanvald, hogy ezek a kiilonbségek valdjaban az iskolak, osztalyok ko-
zotti kiillonbségek. Ezeknek a kiillonbségeknek az oka az a tarsadalmi szelekcid, amelyet
leginkabb a sziildi hatteret vizsgalva, a sziilok iskolai végzettségének kiilonbségeiben ra-
gadhatunk meg. (Csapo, 2002b)

Hogy mi lehet az oka annak, hogy a tankonyvek ilyen pontosan jelzik ezeket a kiilonb-
ségeket, hogy milyen mechanizmusok jatszanak ebben szerepet, azt most csak talalgatni
tudjuk. Az nyilvanvalénak tlnik, hogy mar a tankonyv kivalasztasanak folyamataban ér-
vényesiilhet ez a hatas, &m ennek mibenléte tovabbi kutatasokat igényelne. Itt csak né-
hany megfontoland6 szempontot vetiink fel.

16




Porogi Andras: Tudés és tankonyv: a térténelemtudas mérése 6todik osztalyos tanuloknal

A kivalasztasban altalaban szerepet jatszhatnak lokalis tényezok. Esetiinkben ilyet nem
tapasztaltunk. A Budapest-vidék teriileti megkiilonboztetés kizarhat, mivel mind a négy
tankonyvet hasznaltak a févarosban és vidéken is. Ezzel szemben megallapithato: (1) a
MOZ tekinthetd a négy koziil a legigényesebb kivitelli tankdnyvnek; képei, szovegének
elrendezése a leginkabb korszer(i (divatos); mig a KOR kétségteleniil a legkevésbé igé-
nyes, nagyon kevés fényképpel, kissé ddivatt abrakkal. (2) Mindez a két konyv araban is
visszatiikrozodik, ami a tankonyv kivalasztdsanak masik fontos szempontja lehet. (3) A
KOR tankonyvszeriibb, szdvegei rovidebbek, attekinthetdbbek, konnyebben feldolgozha-
téonak tlinnek, mig a MOZ kevésbé tankonyvszerd, viszont motivalobb, érdekesebb.

Hogy ezek a kiilonbségek milyen mechanizmusokon keresztiil hatnak, az behatébb vizs-
gélatot érdemel. Valdszintinek tiinik, hogy a kozvetlen formaban, illetve tanari tapasztalat-
ban kozvetetten is kifejezod iskolahasznaloi igények befolyasoljak a tankonyvvalasztast.

Nem a folyamatot vizsgaltuk, hanem a végeredményt, igy vizsgalatunk ohatatlanul
tobb kérdést tamasztott, mint amire valaszolni tudtunk. Hogyan, milyen mechanizmuso-
kon keresztiil térténik a tankonyv kivalasztasa, mit jelent valdjaban szocialis-kulturalis
helyzet és tankonyvhasznalat 6sszefiiggése, miként hat a kényv az oktatasi folyamatban
— ezekre a kérdésekre még nincsenek valaszaink.

Melléklet 1.

Torténelem 5. osztaly
Tudasmérd teszt
Oskor, Okor

Szamolj és valaszolj az alabbi kérdésekre!

a) Ménész Kr.e. 2900 koriil egyesitette Egyiptomot. Hany évvel ezel6tt egyesitette
Egyiptomot Ménész?
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b) Hammurapi kiraly Kr.e. 1792 -t6l 42 évig uralkodott. Meddig uralkodott Hammurapi?
(Az évszamot kell beirni!)
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Az els6 olimpiai jatékokat Kr.e. 776 -ban rendezték. Hanyadik szazadban rendezték az
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2. | a) A torténelem mely korszakara jellemzdek a képen
lathaté eszkozok?
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a

Hoszvan szareste be Slalmet az ssember? Iy harom oskeort &lelemezerz2s madot! T
C

a

Croportositsd az aldbb felsorolt Sozalmaleat! Betijelaldee]l vilaszoly! (Vigyvizz, mindsn fozalmat T
czak 2zy helyrs irhatsz bel) -
2) ontozsses foldmivalds b) hisroglifa, c) tobbistanhit, d

d) aldrads, z) piramiscl, f) toromytamplom &

f

EGYIPTOMEA jellemzd | MEZOPOTAWMIARA jellemzo | MINDEETTORE jellemzo

Allitsd idorsndi sorrendbe az alibbi torténelmi ssemémyekst tzv, hogy az Grsssn maradt
négvzatadbs beirod ar zsemémy betielat! (Az 1 2 leskorabbi ssemény!)

Jezus Erisztus sziilats < = =
Eoroz-perzsa haborik, L - - 4 2
2z irds kialakoelaza,
Julivs Cassar spyveduralma,
E: a2 piramizok apitdse
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3) A vizbzon =lott badeat Spitett, hozy mezmenskitss czaladjit 2= a fold allatait. cd
b) O wezette ki 3 zudokat Exviptom Sldjerol.
¢} Izrasl kislya, parbajban legyoate a filiszteus Golidtat. .........
4} Melwik myvben szerapelnss szek a tdranstak?
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Iy mindezyilers szv-zoy peldat!

birodalom:. .. ..o e e e e ETOEALlAME e e

Walaszol] 2 ksrdéselors! Karilkazd be a helyes valasz betgjelt!

a) Hol éliek a girbg igensk? o) Mit jelent 2 demolracia sza?
A) Miledndben A) zzarnoldl rendzzert
B) az Olimposzon B) népuralmat
C) Krétaszigatén C) Bragek tandesat

D) az Alkmopoliszon D) nepevilast

b) Ei wvolt Marathénnidl az athéni d) Ki volt az athéni demolrdcia
sereg vazdra? lesfobb vezato politibmsaT

A) Miltiadész A) Szoleratész

B) Darsicsz B) Nagy Sandor
C) Lzonidasz C) Periklész

D) Themisztolclész D)) 8z6lon

alo| ol

Melvik zoros varosillamra jellemzosk az alabli fogzalmak? Betgjeleldesl vilaszolj! (Egy-2zv
fogalmat czak szv viroshoz ithatsz!)
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fizadik. Ird 1= riwiden az eevilkk monda
tartalmat!
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13, | KARIKAFD be azoknak az épitmémvzlonsk a bettjelst, amelvels mar az oleori Romaban is

12teztale 25 HUZD at amoloat, amelyek nam!
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Melléklet 2. A vizsgalatba bevont tankényvek és a dolgozatban hasznalt
roviditéseik
AP: Banhegyi Ferenc (2005): Torténelem. 5. kiad. Apaczai Kiadd, Celldomolk.
KOR: Filla Istvan (2005): Torténelem az dltaldnos iskola 5. osztdalya szamdra. 5. kiad. Korona Kiadd, Budapest.

MOZ: Horvath Andrea — Horvath Levente Attila (2004): Torténelem. Mozaik Kiadd, Szeged.
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ado, Budapest.
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Kasik Laszlo

SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

A szocialis kompetencia
fejlesztésének elmélete és gyakorlata

A tanulmdny elsé részében a szocidlis kompetencia
meghatdrozdsdval foglalkozo legfontosabb elméleti munkdkat
Jjoglaljuk ossze, majd bemutatjuk e pszichikus rendszer dltaldnosan
elfogadott fejlodesi modelljét és a fejlesztéssel kapcsolatos jelentdsebb
vizsgalati eredmeényeket, vegiil ismertetjiik azokat a
hazai kutatdsi és fejlesztési problemdkat, amelyek megolddsa a

hatekonyabb szocidlis neveleés lehetoségét eredmeényezheti.

szocialis kompetencia — a tarsas viselkedés pszichikus feltételrendszerének — mo-
dellezésével, a rendszer Osszetevdinek fejlodésével és fejlesztési lehetdségeivel.
Bar az 1970-es évektd] napjainkig ismertté valt szocidliskompetencia-meghatarozasok
jol tiikrozik a tarsas viselkedés természetérdl alkotott elméleti irdnyzatokat, a mai napig
nem sziiletett olyan definici6, amelyet a kutatok egységesen, irdnyaddénak elfogadnak.

A kiilonboz6 elméleti modellek alapjan végzett vizsgalatok mar a kutatasok kezdeti
idészakaban azt mutattak (példaul Asher, Oden és Gottman, 1977; Hartup, 1980), hogy
mind a belsd kiegyensulyozottsag, mind a tarsadalmi egyiittélés és fejlédés szempontja-
bol meghatarozoé a szocialis kompetencia fejlettségi szintje, szoros dsszefliggés all fenn
a szocialitas fejlettsége és a kornyezethez fliz6d6 hosszl tavu alkalmazkodas kozott. A
késobbi felmérések arra is felhivtak a figyelmet, hogy a szocialis kompetencia miikddé-
se az ¢életkor eldrehaladtaval egyre nagyobb mértékben befolyasolja a tanulmanyi sike-
rességet (Gresham és Elliot, 1993), illetve a gyerekek tudasa, kognitiv képességeik fej-
lettsége is hatassal van az interperszonalis viselkedés eredményességére, vagyis a szoci-
alis és a kognitiv teriilet k6zott kétirdny interakcid feltételezhet6 (Van der Zee, Thijs és
Schakel, 2002; Bremer és Smith, 2004).

A nemzetkozi kutatasi eredmények az évtizedek folyaman szdmos fejlesztd program
kidolgozasat és hatasvizsgalatat eredményezték. Napjainkban is egyre tobb program
sziiletik, amelyek alkalmazasaval a tarsadalmi beilleszkedéshez, a munkaba allashoz, a
boldogulashoz elengedhetetlen szocialis 6sszetevok fejlodését, pozitiv irdnyu valtozasat
kivanjak segiteni, ugyanakkor a mai napig kérdéses a programok hosszl tav hatasa
(Chen, 2006).

Sajnalatos médon Magyarorszagon nagyon kevés fejlesztd program all a pedagdégusok
rendelkezésére. E jelenség egyik legfobb oka a kutatasok csekély szdma, hiszen a hazai
kozoktatas elsdsorban nem a szocidlis, hanem a kognitiv kompetencia fejlesztésére he-
lyezi a hangsulyt (Zsolnai, 2007). Gondot jelent az is, hogy a tarsadalom s ennek megfe-
lelden az iskola is igen gyakran igy véli, hogy a sziildi hatadsok megteremtik a hatékony
viselkedésformak kialakulasanak feltételeit (Fiilop, 1991; Zsolnai és Jozsa, 2002). Azon-
ban t6bb vizsgalati eredmény (példaul Buda, 1986; Féldes, 2005) ennek éppen az ellen-
kez6jét mutatja.

Annak ellenére, hogy az elmult évtizedben egyre t6bb szocialis képesség és készség
fejlodésérol, életkori jellegzetességérdl rendelkeziink megbizhatd empirikus adatokkal,
az eredmények alapjan csak néhany olyan program sziiletett (példaul Konta és Zsolnai,

ﬁ nemzetkozi pszicholdgiai és pedagdgiai kutatasok csaknem 40 éve foglalkoznak a
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2002), amely eredményesen alkalmazhat6 iskolai keretek kozott, szerves részét képezhe-
ti a tanitasi-tanulasi folyamatnak.

A szocialis kompetencia meghatarozasa

Az 1970-es évektdl napjainkig a szocialis kompetencia szdmos meghatarozasa valt is-
mertté. A tudomanyos kozosség altal elfogadott nézet szerint — a Chomsky (1995) altal
bevezetett nyelvi kompetencia és nyelvi performancia (nyelvi viselkedés) szembeallita-
sa alapjan — a szocialis kompetencia a tarsas viselkedést meghatarozo6 pszichikus dssze-
tevok komplex feltételrendszere, a személyiség egzisztencialis funkcidja (Nagy, 2000).
A kutatasok a szocidlis kompetencia szervezddését, mitkodését, fejlodést vizsgaljak és
modellezik a 20. szazad utolsé harmadaban kibontakozé tudomanyteriiletek — példaul az
etologia, a humanetologia (Eibl-Eibesfeldt, 1989; Csdnyi, 1999) vagy a szociobiologia
(Bereczkei, 1992) — kutatasi eredményeinek felhasznalasaval, integralasaval.

A meghatarozasok harom f6 iranya

A kutatasok kezdeti iddszakaban, szakitva ugyan a dominans behaviorista felfogassal,
jelentés mértékben felhaszndltdk a rendszer definidlasahoz a viselkedésmintdzatok ter-
mészetét és el6fordulasuk gyakorisagat, de kevésbé vették figyelembe az egyén gondol-
kodasanak, érzelmeinek jellegzetességeit (példaul White, Kaban, Marmor és Shapiro,
1972). A kognitiv folyamatok, foként a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas és a
szocialis kompetencia miikddésének kapcsolata az 1970-es évek végén kidolgozott mo-
dellekben jelent meg eldszor, napjainkban pedig az egyik leginkabb kutatott teriiletté valt
(Chang, D’Zurilla és Sanna, 2004). Az érzelmekkel kapcsolatos intenziv pszichologiai
kutatasoknak kdszonhetden az 1980-as években jelentek meg azok a modellek, amelyek
a hatékony mikodés elengedhetetlen Gsszetevdjének tekintik példaul az érzelmek szaba-
lyozasat és értelmezését (Saarni, 1999).

A megfigyelheto viselkedés dominancidja

Az 1970-es években végzett kutatasok (példaul White, Kaban, Marmor és Shapiro,
1972) foként a tarsas helyzetekben megfigyelhetd viselkedésre koncentraltak, a szocialis
kompetencia dsszetevdire €s miikodésére leginkabb a viselkedési megnyilvanuldsokbdl
kovetkeztettek.

A legkorabbi vizsgalatok (példaul Hempel, 1965) egy mérési miivelet alapjan toreked-
tek a rendszer OsszetevOinek meghatarozasara, a naiv operacionalizmus alapjan pedig
egymastdl elszigetelt komponenseket hataroztak meg (O ’Malley, 1977). Ezek t6bbnyire
azok a készségek, a viselkedés tanult 6sszetevoi (példaul a kapcsolatfelvétel, a figyelem-
felkeltés), amelyek a célok elérése érdekében szocialisan megfeleld viselkedésformak
széles repertoarjat segitik elé (Gottman és Parkhurst, 1977, Singleton és Asher, 1977). E
nézet a kés6bbi évtizedekben is erdteljesen hatott mind a rendszer meghatarozasara,
mind a fejleszté programok kidolgozasara.

Argyle (1983) szerint a szocialis kompetencia olyan képességek és készségek birtok-
lasat jelenti, amelyek lehetdvé teszik, hogy szocidlis kapcsolatainkban a kivant hatast el
tudjuk idézni és elsosorban a kommunikacids képesség hatékony mukddését hangsuly-
ozza. Az Argyle, Trower és Bryant altal 1978-ban kidolgozott SST-modszer (Social Skill
Training) féként a szocialis magabiztossag fejlesztését tlizte ki célul.

Az elmult évtized definicidi koziil Schneider (1993) meghatarozasa képviseli e néze-
tet, amely szerint a szocialis kompetencia képessé tesz valakit megfeleld szocialis visel-
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kedések végrehajtasara, elésegitve ezzel az egyén személykozi kapcesolatainak gazdago-
dasat oly modon, hogy az ne sértse masok érdekét (Zsolnai, 1999).

A kognitly megkozelités jellemzoi

A hipotetikus konstruktumok elmélete (Cronbach és Meehl, 1955) és az ehhez szoro-
san kapcsolddo konvergens és diszkriminans validitds igazolasa (Campbell és Fiske,
1959) az 1970-es évek végétdl a szocidlis kompetencia esetében is lehetdvé tette a kiilon-
boz6 valtozok egyiittes kezelését.

Mindezek alapjan a szocialis kompetencia — akarcsak példaul az intelligencia vagy a
skizofrénia — olyan magyarazo erejli, multidimenzionalis valtozénak tekinthetd, amely
létezésére csak logikai Uiton kovetkeztethetiink, kézvetleniil nem figyelhetd meg. A szer-
kezet egyes elemei erdsen korrelalnak egymassal (konvergens validitas), ugyanakkor a
szerkezet jol elkiilonithetd mas konstrukci-
oktol (diszkriminans validitas). Nem Iétezik,

de 1étezésének feltételezésére sziikség van a
megfigyelhetd viselkedésbeli 6sszefliggések
magyarazatahoz (Sheperd, 1983).

Ezen elméleti megkozelités segitette azok-
nak a modelleknek a kidolgozasat, amelyek
empirikus igazolaséval nemcsak a megnyil-
vanul6 viselkedés jellemzobire, hanem a gon-
dolkodési folyamatokra (példaul D Zurilla
és Goldfried, 1971; Meichenbaum, Butler és
Gruson, 1981; Shepherd, 1983; D Zurilla és
Nezu, 1999), valamint kisebb mértékben az
érzelmek viselkedésszabalyozd szerepére is
kovetkeztetni lehetett (példaul Meichen-
baum, Butler és Gruson, 1981).

A szocialis viselkedés kognitiv aspektusa-
it kozéppontba allité elméletek (példaul Spi-
vack és Shure, 1976; Meichenbaum, Butler
és Gruson, 1981; Shepherd, 1983; Chang,
D’Zurilla és Sanna, 2004; Mott és Krane,
20006) szerint a kiilonb6z6 kognitiv folyama-
tok és struktarak alapvetd szerepet jatszanak
a tarsas helyzetek eredményes, hatékony
megvaldsitiasaban.

A szocidlis kompetencia — akdr-
csak példdaul az intelligencia
vagy a skizofrénia — olyan ma-
gyardzo ereji,
multidimenziondlis vdltozonak
tekintheto, amely létezésére csak
logikai titon kévetkeztethetiink,
kozvetlentil nem figyelheto meg.
A szerkezet egyes elemei erosen
korreldlnak egymdssal (konver-
gens validitds), ugyanakkor a
szerkezet jol elktilonitheto mds
konstrukcioktol (diszkrimindns
validitds). Nem létezik, de léteze-
sének feltételezésére sziikség van
a megfigyelhet6 viselkedésbeli
osszeftiggések magyardzatdihoz

Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) szerint a kognitiv folyamatok ,,azok a gondo-
latok és informéaciofeldolgozo stilusok, amelyek adott tarsas helyzettel valé szembesiilés-
kor jelennek meg, illetve zajlanak le benniink” (idézi Zsolnai, 2003, 98.). Ezek a bels6
dialdgusok (az egyénnek a helyzettel és 6nmagaval kapcsolatos pozitiv és negativ gon-
dolatai), a tarsas szituaci6 végkimenetelére vonatkozé gondolatok, illetve a tarsas hely-
zetrol birtokolt informacidk mennyisége €s mindsége. A kognitiv strukturdk ,,olyan 4tfo-
gdobb motivacios és affektiv struktirakat jelentenek, amelyek a kognitiv folyamatok és a
megnyilvanulé viselkedések mogott huzédnak meg tarsas helyzetekben” (idézi Zsolnai,
2003, 110.). Ezek altal megmagyarazhatova valik a tarsas viselkedés egyéni, mésok vi-
selkedésétdl megkiilonboztetett motivacidja, iranya és szervezddése.

Sheperd (1983) szerint a szocialis kompetencia egymashoz lazan kapcsolddo viselke-
désbeli, kognitiv és performancia- (tarsas szerepekre vonatkozo) jellegii dimenziok 6sz-
szessége. A fogalom multidimenzionalis értelmezése abban all, hogy az alkotérészek
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kapcsolatban allnak ugyan egymassal, de kisebb-nagyobb mértékli diszinkroniat is mu-
tatnak (Rachman és Hodgson, 1974), vagyis példaul a viselkedés nem feltétleniil all szo-
ros kapcsolatban azzal, hogy a kapott vagy vallalt szerepet mennyire sikeresen t6lti be az
egyén, illetve a kogniciok nem sziikségszeriien kapcsolodnak erdsen a viselkedéshez. Az
egyik teriilet vizsgalatakor kapott eredményekbdl igy nem lehet kovetkeztetni egy masik
terlilet jellegzetességeire, ezért egylittes vizsgalatukra van sziikség. Sheperd elmélete
nagymértékben hatott a szocidlis kompetencia miikodése és a pszichés betegségek kdzot-
ti kapcsolatok feltarasara, a szocialis készségeknek a pszichés rendellenességek megel6-
zésére kifejlesztett preventiv programok kidolgozésara.

A kognitiv folyamatokon beltil nagyon hamar kitlintetett szerepet kapott a szocialis-
probléma-megoldé gondolkodds. A késobbi kutatdsok egyik alapjanak a D’Zurilla és
Goldfried (1971) altal a szocialis problémak természetérol irt 6sszefoglald tanulmanya
tekinthetd. A kutatok szerint a szocialis problémak (személykozi; személyen beliili,
amelynek azonban szintén hatdsa van a kornyezetre; k6zosségi-tarsadalmi konfliktusok
stb.), azok megoldasai minden pillanatban befolyasoljak és mddositjak viselkedésiinket,
nagymértékben ezektol fligg a tarsadalmi beilleszkedés sikeressége, a tarsadalmi folya-
matokban torténd hatékony részvétel. A szocialisprobléma-megoldd képességet a problé-
mamegold6 gondolkodas specidlis teriiletének tekintik, olyan folyamatnak, amely a sze-
mélykozi problémak, konfliktusok megoldasat szabalyozza a helyzetrdl és a szituacioban
szerepld egyénekrdl birtokolt informaciok alapjan.

Spivack €s Shure (1976) modelljében a kognitiv folyamatoknak szintén az egyik leg-
jelentdsebb eleme a szocidlisprobléma-megoldé gondolkodas (ICPS, Interpersonal Cog-
nitive Problem-Solving). Az ICPS 6t elemet tartalmaz, melyek egyben a gondolkodasi
folyamat 1épései is:

(1) interperszonalis problémahelyzetekkel kapcsolatos érzékenység;

(2) tobb megoldasi lehetdség kidolgozasa adott problémahelyzetben;

(3) eszkozok és célok Osszefliggését szem el6tt tartdé gondolkodas (intra- €s interper-
szonalis célok megvaldsitasat eldsegitd tervezés);

(4) a varhat6 kimenetelek hatékonysaganak és elfogadhatdsaganak értékelése;

(5) ok-okozati 6sszefliggések keresése €s azok értelmezése.

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) modelljében a szocialisprobléma-megoldé gondol-
kodas egy tudatos, racionalitasra torekvo, er6feszitésekkel teli €s szdndékos aktivitas. A
modell harom eleme a probléma (definialhato, legtobbszor komplex esemény), a gondol-
kodas (a kognitiv folyamatok tudatos és kevésbé tudatos szabalyozasa) és a probléma-
megoldas (a folyamat eredményének létrehozasa). E modell az egyik elméleti alapja
azoknak a szocialiskompetencia-fejleszté kisérleteknek és programoknak, amelyek a
szocialis és a kognitiv teriiletek egyiittes fejlesztésének sziikségességét hangsulyozzak.

Mott és Krane (2006) szerint a szocialisprobléma-megold6 gondolkodasban mintegy
Osszeadodnak a tarsas helyzettel kapcsolatos gondolatok, a szituaciorol birtokolt infor-
macidk, éppen ezért a szocialis kompetencia valtozasanak értelmezésekor elengedhetet-
len a szocialisprobléma-megold6 gondolkodds mikodésének az elemzése.

Az érzelmekkel kapcsolatos dsszetevok megjelenése

Az 1980-as években egyértelmiivé valt, hogy a szocialis kompetencia tobb kognitiv 6sz-
szetevot tartalmaz, illetve a kognitiv kompetencia miikodése alapvetden befolydsolja a tar-
sas viselkedést meghatarozo pszichikus rendszer mitkodését. Az érzelmekkel kapcsolatos in-
tenziv pszicholdgiai kutatdsoknak kdszénhetéen ebben az idében jottek 1étre azok a model-
lek is (példaul Rinn és Markle, 1979; Spence, 1983), amelyek a kognitiv §sszetevok mellett
az érzelmek tarsas viselkedésben jatszott szerepét, az érzelmek szabalyozasaért, kifejezésé-
ért és megértéséért felelds pszichikus elemek miikodésének jelentdségét is hangsulyozzak.
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Az egyik els6 szocidliskompetencia-modellt, amelyben megjelenik az érzelmek visel-
kedést befolyasolo szerepe, Rinn és Markle (1979) dolgozta ki. A modellben az érzelmek
kifejezése az onkifejezés készségei kozé sorolhatd (a készségcesoport tovabbi eleme a vé-
lemény kifejezése, a dicséret elfogadasa és a pozitiv énkép). Az érzelmek hatékony ver-
balis és nem verbalis kommunikalasa eldsegiti a sikeres személykozi viselkedést, illetve
nagymértékben hozzajarul a pozitiv énkép kialakulasahoz, ami az egyik legfontosabb fel-
tétele az eredményes tarsas viselkedésnek (Zsolnai, 2006).

Spence (1983) a szocialis kompetencian beltl megkiilonbozteti a makro- és
mikrokészségeket. A makroszocialis készségek kozé sorolja példaul az empatiat, a segi-
td viselkedés készségét és a kooperaciot. A mikrokészségek kozott taladlhatd a szocidlis
percepciod, valamint a verbdlis és a nem verbalis kommunikacié készségei, s ezen beliil
az érzelmek kifejezéséért felelos készségek (arckifejezés, testtartas, gesztusok és hang-
szin), melyek a viselkedés — 6roklstt alapokra épiild — tanult elemei. Szamos vizsgalat
(példaul Young, 1998) bizonyitotta, hogy ezen készségek miikodtetése soran az érzelmek
legfontosabb nem verbalis kommunikativ jelzéseit hasznaljuk, amelyek jelentds része
univerzalis és 6roklott alapja van.

A kilencvenes években 6nallé kutatési teriiletté valt az ugynevezett érzelmi kompeten-
cia meghatarozasa és a szocialis kompetenciaval valé kapcsolatdnak feltarasa (példaul
Saarni, 1999; Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001).

Az utébbi néhany évben a kutatok tobbsége a szocialis kompetenciatdl kiilon szerve-
zO8désnek, am azzal szorosan Osszefliggd pszichikus konstruktumnak tekinti az érzelmi
kompetencidt. Saarni (1999) szerint az érzelmi kompetencia alapvetd komponense a sa-
jat érzelmi allapot megértése; a mésik fél érzelmi allapotanak felismerése; az érzelmek
megfeleld kommunikalasa; az empatia és a masok érzelmeinek az elfogadasa. A készsé-
gek elengedhetetlentil fontosak a szocialis helyzetek értelmezésekor, és jelentds szerepet
jatszanak a vilagrol és masokrodl alkotott tudasunk kialakitasaban €s folyamatos formala-
saban. Az elmélet szerint a személyiségbdl fakado tényezdk (a neurofiziologiai alapok-
kal rendelkezé temperamentum; az 6roklott szabalyozok) mellett az egyén koézvetlen
kornyezete és a kulturalis hatasok (foként ezek csaladi leképezései) hatarozzak meg e
komponensek kialakulasat és mikodését.

Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) érzelmi kompetencidnak nevezik az egyén
sajat érzelmeinek tudomasulvételéért, kezeléséért, hatékony kozléséért, illetve masok ér-
zelmeinek értelmezéséért, az azokra valo reagalasért felelds pszichikus rendszert (a szoci-
alis és az érzelmi kompetencia dsszefliggéseirdl bovebben lasd Zsolnai és Kasik, 2007).

Integrdcios tirekvés

A kognitiv és az érzelmi 6sszetevok valdjaban mar az elsé6 modellekben is megjelen-
tek, ugyanakkor a hangsulyt eldszor a megfigyelhetd viselkedésre, majd a kognitiv 6sz-
szetevOkre, végiil a gondolkodasi folyamatokra és/vagy az érzelmekre helyezték. Az
1990-es évektdl a kutatok tobbsége egyetért abban, hogy mind az érzelmeknek, mind a
gondolkodasi folyamatoknak — elsdsorban a szocialisprobléma-megoldé gondolkodés-
nak — jelentds szerepe van tarsas viselkedéstink alakitasaban (Chen, 2006).

Az elmult évek nemzetkozi kutatdsai foként mar nem a szocialis kompetencia atfogo
meghatarozasara torekednek, sokkal inkdbb az egyes 0sszetevOknek az eddigieknél ala-
posabb (az 6sszetevo szerkezetének, fejlodésének, mas dsszetevokkel vald kapcsolatanak
és fejlesztési lehetdségeiknek) feltarasat tlizik ki célul a hatékonyabb fejlesztés érdeké-
ben. A fejlesztéssel kapcsolatban a mai napig alapvet6é gondot okoz két dsszetevo, a szo-
cialis képesség ¢és a szocialis készség pontos meghatarozasa.
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Szocialis képességek és készségek

Az angol szakirodalomban foként a szocialis készség (social skill) kifejezéssel talal-
kozunk. A készségeket gyakran a szocialis kompetencia (social competence) szinonima-
jaként hasznaljak, vagy 6sszevonjak a két kifejezést (social skill competence). Az azon-
ban jol latszik, hogy a szocialis készségek a szocialis képességek (social ability) mint at-
fogo kategoridk elemei (a képességek az 6roklstt és a tanult komponensek szervezddése-
inek tekinthetdk).

A szocialis készségek Trower (1978) szerint ,,azok a reakciok, amelyek képessé teszik
az embert arra, hogy egy adott interakcion beliil elérje kivant céljat, mégpedig oly mo-
don, hogy az szocidlisan elfogadhato6 legyen és ne mésok kérara torténjék” (Trower, 1978,
idézi: Fiilop, 1991, 50.), a szocialis kompetencia miikodésére pedig a szocialis készségek
miikodésébol kovetkeztethetiink.

Rinn és Markle (1979) az 6nkifejezés (pozitiv énkép; az érzések, érzelmek kifejezése),
a masok elfogadasa (masok véleményének figyelembe vétele; masok megdicsérése), az
onérvényesités (a véleménykiilonbség kozlése; az ésszerlitlen kérések visszautasitasa) és
a hatékony kommunikacié (beszélgetés, tarsalgas; az interperszonalis problémak megol-
dasa) készségeinek csoportjat kiillonboztetik meg (Zsolnai, 1999).

Spence (1983) sem hatdrozza meg expliciten a képesség fogalmat, ugyanakkor kii-
16nbséget tesz mikroszocialis és makroszocialis készségek kozott, ami jol szemlélteti a
készségek differencialt kezelésének sziikségességét. Mikroszocidlis készségnek tekinti
példaul a verbalis és a nem verbalis kommunikaciot és a szocialis percepciot, amelyeket
egy nem meghatarozott helyzetre vonatkozo viselkedés bels6 feltételeiként hatdroz meg.
A makroszocialis készségek viszont azok a viselkedési stratégiak, amelyek egy-egy meg-
hatarozott helyzetre vonatkoznak, és amelyekben a szituacid helyes kezelése érdekében
az alapkészségek Gsszevonodnak, vagyis a mikroszocialis készségek felhasznalasaval
miikodnek. Makroszocialis készség az empatia, a segitokészség, a kooperacio, az altru-
izmus mint a segités legmagasabb szintje, valamint a konfliktuskezelés (Fiilop, 1991;
Zsolnai, 1999).

Gresham ¢és Elliot (1993) gy vélik, hogy a szocialis készségek specialis verbalis €s
nem verbalis viselkedési formakat hataroznak meg, szituaciofiiggdek, hatassal vannak
rajuk a koriilményekbol fakadd elvarasok és kovetelmények, valamint ezek teszik lehe-
tové a hatékony és megfeleld viselkedést, illetve a masok viselkedésére adott reakcidt
(Zsolnai, 1999).

Nagy Joézsef (2000) szerint a szocidlis kompetencia szocialis motivumokbdl €s szoci-
alis képességekbol épiil fel, ezek sajatos szervezddése. A szocialis motivumrendszer at-
fogd motivumai a szocialis életprogramok, az ambicidk, a normarendszerek, a magatar-
tasi hajlamok és a tanult motivumfajtak: a magatartasi rutinokba k&tott motivumok, a
szocialis attitlidok és a meggy6zodések, az adoptalt értékek (Nagy és Zsolnai, 2001). A
szocialis képességrendszer komplex és egyszerii képességekbdl, e képességek készletei-
bol (készségekbdl, rutinokbdl, ismeretekbdl) szervezddik.

A készségek tanult pszichikus dsszetevok, amelyek a specifikus célu, tartalmu szocia-
lis viselkedés kivitelezésében miikodnek kozre. A szocialis képességek oroklott és tanult
alapszabalyokat kovetve a szocidlis komponensek aktivizalasaval, modifikalasaval, j
komponensek létrehozasaval valdsitjak meg szocidlis aktivitdsunkat (miikodésiinket, vi-
selkedésiinket).

A szocidlis képességek tehat a szocialis aktivitas, kolcsonhatas szervezoi, megvalosi-
toi, ezzel szemben a készségek és minden mas szocialis komponens a szocialis képessé-
gek eredményes miikodésének feltételei, eszkozei. Nagy Jozsef szerint az utdbbi két-ha-
rom évtized szociobioldgiai, szocialantropoldgiai, humanetoldgiai, valamint kognitiv és
szocialpszicholdgiai kutatasainak eredményei alapjan feltételezhetd, hogy szocialis ké-
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pességként kell kezelni a szocialis kommunikaciot, a szocialis tanulést és nevelést, a szo-
cialis kontaktuskezelést, a szocialis tervezést, a ktddést s a szocialis érdekérvényesitést
(egytittmiik6dés, versengés, vezetés, segités).

A szocialis kompetencia fejlodési modellje

Az utobbi néhany évtizedben kibontakozd, az élethosszig tartd fejlodést (life-span
development) hirdetd elméleti megkdzelités alapjan a személyiségfejlodés nem egymast
kovetd szakaszokként, hanem egymasra épiilé szintekként, hierarchiaként értelmezhetd
(MacLean, 1993), amelyben az egyes szintek
az alsobb szintekbdl kibontakozva épiilnek
ki, mikdzben azok relativ dnallosaga meg- Az érzelmi kompetencia alapve-

marad (Nagy, 2000). 16 komponense a sajdt érzelmi

Ennek megfeleléen a szocialis kompeten- dllapot megértése; a mdsik fél ér
cia, a személyiség hierarchikus rendszeré- P 8 ’

nek fejlddése a szabadsagfok novekedésé-  zelmi dllapotdanak felismerése;
vel (az 6roklott €s a tanult tényezdk hierar- gz érzelmek megfelelo kommu-
chlzalodasayal) ésa prqszomahtas erosode: nikdldsa; az empdtia és a md-
sével (a masok érdekeit figyelembe vevo . . P

viselkedést lehetévé tevd komponensek sok erzelmeinek az elfogadasa.
gyarapodasaval) jellemezhetd (Nagy és A Részségek elengedhetetlentil

Zsolnai, 2001). Jontosak a szocidlis helyzetek ér-

Az etologiai és a humanetologiai (Csdnyi, o1, 00 650k0r; 65 jelentds szerepet
1999), valamint a human szociobioldgiai

(Bereczkei, 1992) kutatasok szerint a hierar- Jjatszanak a vildagrol és mdsokrol
chia alsébb szintjein talalhaté 6roklstt ele- — alkotott tuddsunk kialakitdsd-

mek (a szocialis rutinok és a szocialis hajla- ban és folyamatos formdldsd-

mok) készlete minden embernél azonos, am ban. Az elmélet szerint a szemeé
erejiilk egyénenként eltérd, igy kiillonbdzo- ’

képpen adaptivak. A személyiség bioldgiai lyisegbol fakado tenyezok (a
alapprogramja a szocialis tanulas, a tirsas  neurofiziologiai alapokkal ren-
kozeggel valo folyamatos kolcsonhatas, a delkez6 temperamentum; az

nevelés altal az életkor elérehaladtaval mo- | . bl bal Sk )
dosul, valtozik, az oroklstt készlet kiegésziil ~O7ORION szabalyozok) mellett az

tanult elemekkel. egyén kozvetlen kornyezete és a
A normativ szabalyok (értékek, jogsza-  Lylturdlis hatdsok (foként ezek

balyok, normak) megismerése és elfogadasa g 5 i p p
lehetévé teszi azt, hogy ezek figyelembevé- csalddi leképezései) hatdrozzdk

telével az egyén az adott helyzetet, illetve 777€8 € komponensek kialakuld-
onmaga viselkedését, gondolatait, érzelmeit sdt és miikodeset.
értelmezze, sajat, illetve masok érdekeit és
céljait figyelembe véve cselekedjék. Ugyan-
akkor az 6roklott szabalyozok nemcesak a csecsemdok, a kisgyermekek viselkedésében do-
minalnak, szerepiik meghatarozé lehet a serdiildkorban vagy a felnéttkorban is az alig
vagy rosszul szocializalt egyének esetében (Nagy, 2000; Nagy és Zsolnai, 2001).

A fejlédés masik jellemzdje a proszocialitds erésodésével irhatd le, hiszen a szocialis vi-
selkedés egyarant lehet antiszocialis vagy lojalis is, attdl fliggéen, hogy az egyén milyen
értékrendet képvisel, a viselkedést meghatarozé 6roklstt motivumokra milyen tanult moti-
vumok, szocialis attit(idok, értékek és meggy6z6dések épiilnek (Nagy és Zsolnai, 2001).
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A szocialis kompetencia fejlesztési koncepcidi

Chen (2006) szerint az elmult 40 év kisérletei, programjai parhuzamba allithatok az
egyes évtizedek dominans elméleti megkdozelitéseivel, ezaltal azonosithatok a megfigyel-
het6 viselkedést (1970-es évek), a gondolkodasi folyamatokat (az 1980-as évektol), az
érzelmek viselkedésszabalyozo szerepét (az 1980-as évek végétdl) hangsulyozd és a
multidimenzionalis, integrativ megkozelitést (az 1990-es évek elejétdl napjainkig) fej-
lesztési koncepciok. A komplexitasra vald torekvés mar az 1980-as években kidolgozott
programokban tetten érhetd, azonban mind a mai napig f6ként a tanult pszichikus Gssze-
tevok, a szocidlis készségek fejlesztésére helyezik a hangstilyt, nagyon sok esetben pedig
csak a megfigyelhetd viselkedésre koncentralnak.

A fejlesztés céljat tekintve harom jelentsebb idészak hatarozhaté meg (Cartledge és
Milburn, 1995). Az 1970-es években a legfobb kutatasi kérdés az volt, milyen hatas ér-
het6 el a szocialis készségek fejlesztésével, miként segithett fejlodésiik gyermekkorban,
a szocializacios folyamat elején (példaul Cooke és Apolloni, 1976). Szintén erre az id6-
szakra tehet6 a szocialis készségek iskolai tanitasanak elmélete, az els6 modellek kidol-
gozasa (példaul Staub, 1971).

A sikeres fejlesztések hatasara (bar hosszabb kovetés hidnyaban arrél nincsenek ada-
tok, hossza tavon hatékonyak voltak-e ezek a programok) az 1970-es évek végén s f6-
ként az 1980-as években sziilettek azok a programok, amelyek célja az osztalyszint(i, pre-
ventiv fejlesztés, alapul véve a kortarsak fejlddésre gyakorolt hatdsainak jellegzetessége-
it. Szintén ebben az idében jelentek meg eldszor a specidlis banasmddot igényld gyere-
kek szdmara kidolgozott programok (Muscott, 1988).

Az 1990-es évektol szinte mindegyik program tébbdimenzids (kognitiv, affektiv teriiletek
egylittes fejlesztése), és egyre tobb tantargyi tartalomba agyazott fejlesztést végeznek a di-
rekt fejleszto tréningek (Direct Social Skills Training — DSST) alkalmazésa mellett.

A szocialis tanulas elméletének alapelvei és hatasa a fejlesztésekre

Az els6 fejleszto kisérletek kizardlag a szocialis kompetencia tanult komponenseire, a
szocialis készségekre, igy a viselkedésben kozvetleniil tetten érhetd valtozasokra kon-
centraltak. Ebbdl adodoan a fejlesztési koncepcidk kidolgozasakor a szocidlistanulas-el-
mélet (Rotter, 1954; Bandura, 1977) alapelveit hasznaltak fel.

A szocidlistanulas-elmélet szerint a tarsadalmilag elfogadott viselkedésformak kiala-
kulését foként a modellnyujtas és a megerdsités befolyasolja, melyek az interperszonalis
helyzetekben, interakciokban jelennek meg. Minden viselkedés szabalyozasanak az a ki-
induld feltétele, hogy létezzen valamilyen viszonyitasi alap (sziikséglet, elvaras stb.),
amihez a viselkedés folyamata, eredménye visszacsatolhato (Zsolnai, 1999).

Bandura (1977) a meger6sités mellett az utanzas (imitacid) fontossagara is felhivta a
figyelmet, amely a gyereknek arra a torekvésére vonatkozik, hogy viselkedését és attitlid-
jét valodi vagy szimbolikus modellek (példaul egy torténet hosének) viselkedésével, il-
letve attitlidjeivel megfeleltesse. Ennek hatasara jelentek meg a modellalo technikak,
azok a filmek, mesék, torténetek, illetve kortarsak néhany perces szerepjatékai, amelyek
a szocialisan kivanatos viselkedésformakra nyujtottak egy-egy példat (példaul hogyan
segitsiink a raszoruld feln6tton vagy gyermeken, hogyan lehet baratsagot kotni stb.).

A napjainkban végzett fejlesztésekre az egyik legnagyobb hatast a Trower, Bryant és
Argyle (1978) 4ltal kidolgozott modell (Social Skill Training — SST) gyakorolja. A szo-
cialis készségek tervszerii fejlesztése azon az elméleten alapul, miszerint a szocialis in-
terakciok soran alkalmazott készségek megtanulasanak folyamata parhuzamba allithatd
a motoros készségek (példaul egy hangszeren valo jaték vagy az autévezetés) megtanu-
lasanak 1épéseivel. Az 1. dbra mutatja a szocialis készségek elsajatitasanak modelljét.
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1. dbra. A szocidlis készségek elsajdtitdsa (Argyle, 1968)

A modell szerint a tanulas eredménye (mind a motoros, mind a szocialis készségek el-
sajatitasakor) a viselkedésben jelentkezik, és folyamatosan megitélhetd, hogy hatékony-
e, eléri-e az egyén a kivant céljat a viselkedéssel. Ezt a visszajelzések biztositjak, ame-
lyek foként arra vonatkoznak, hogy a kornyezet valtozasai mennyire felelnek meg a ki-
tlizott céloknak (Fiilop, 1991). Argyle ugy vélte, a gyakorlas €s a visszajelentések segit-
ségével tervszerlien tanithatok a szocialis készségek, igy az elsok kozott volt, aki az is-
kolai fejlesztés sziikségességét hangstlyozta.

A kortdrsak fejlodést befolydsolo szerepének felértékelodése

Az 1970-es években a fejlesztés kdzéppontjaban foként az allt, hogy a gyerekek mi-
ként szocializalodnak a felnéttek, elsdsorban a sziileik altal kézvetitett tanulasi tapaszta-
latok révén, s kevesebb figyelmet forditottak a kortarsi kozeg viselkedést befolyasolo
szerepére. Els6sorban a modellalo technikak segitették a kortarscsoportokban torténd fej-
leszt6 kisérletek és a szocidlis készségek iskolai tanitasanak elterjedését.

Az elso kisérletek a visszahuzdodo (példaul Oden, 1980), az agressziv viselkedésii gye-
rekekre (példaul Patterson, 1976) és a fiatalkorti biin6zékre (példaul Thelen, Frey,
Dollinger és Paul, 1976) koncentraltak, hiszen t6bb empirikus kutatds is bizonyitotta
(példaul Asher és mtsai, 1977; Hartup, 1980), hogy ezek hatterében tobbek kdzott a szo-
cidlis kompetencia elégtelen mikodése all. A gyerekek szamos személyes, helyzetfiiggd
vagy hattértényez6 (példaul etnikai hovatartozas, tanulmanyi eredményesség vagy rossz
csaladi kortilmény)hogy e viselkedések hatterében, tobbek kozott, a szocialis kompeten-
cia elégtelen mikodése all.

A megerdsités, a modellnyujtas és az utanzas mellett a szerepjatékot (egy-egy viselke-
désforma begyakorlasa), a betanitast (szerepjaték utan a nézok reagalésa a latottakra, ezek
megbeszélése), a torténetek megbeszélését, a pedagdgus folyamatos kommentarjat (a po-
zitiv megerdsités €s a betanitas 6tvozése), valamint a problémamegoldast (a téves viselke-
dés azonositasa, kijavitasa, a megfeleld viselkedés begyakorlasa) tekintették a legfonto-
sabb fejleszt6 technikanak. A problémamegoldas technikdja nem a viselkedés valtozasa-
ban szerepet jatszo kognitiv folyamat részletes elemzéseként jelent meg, hiszen a szocia-
lis tanulas elmélete a viselkedésre, a viselkedésvaltozasra forditja a figyelmet, s nem fog-
lalkozik az események belso értékelésével €s intellektudlis feldolgozasaval (Fiilop, 1991).

Ugyancsak az 1970-es években jelent meg az az elképzelés, miszerint a szocidlis kész-
ségek tanitasaval szamos interperszondlis probléma, pszichés betegség kialakuldsa meg-
el6zhetd. Az elso kisérletekben a direkt tanitas alapjan szerepjatékok segitségével €s mo-
dellezéssel tanitottdk a gyerekeknek a proszocidlis viselkedésformdkat iskolai keretek
kozott (példaul Staub, 1971). Bar a vizsgalatok mindegyike pozitiv eredményeket muta-
tott, hosszu tavu hatasuk és az elsajatitott készségek transzferalhatdésaga szamos kutatd
szerint nem bizonyitott. A késébbi programok, amelyek mar kiegésziiltek a gondolkoda-
si folyamatok fejlddésének segitségére iranyuld programrészekkel, nemcsak hosszabb ta-
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v és jelentdsebb hatést értek el, hanem beépithetobbekké valtak az iskolai tanitasi-tanu-
lasi folyamatba (Nangle és Hansen, 1998).

A viselkedésvaltozas kognitiv elmélete

A szocialis kompetencia modellezésében (példaul Spivack és Shure, 1976; Meichen-
baum, Butler és Gruson, 1981), ezaltal a fejlesztd programokban is hamar megjelent a vi-
selkedés mogott meghtzodo kognitiv folyamatok viselkedésvaltozasban jatszott szerepé-
nek a kiemelése. Az ehhez az iranyzathoz tartozé fejlesztd programok (példaul Allen,
Chinsky, Larcen, Lochman és Selinger, 1976; Spivack és Shure, 1976) a szocialisproblé-
ma-megoldé gondolkodés fejlodésének segitését tekintették a legfobb célnak, ami napja-
inkban a komplex fejlesztd programok szintén kitlintetett teriilete.

Spivack és Shure (1976) szerint a szocialis helyzetek megoldasakor a lehetséges visel-
kedésmoddok koziil a lehet6 leghatékonyabbat kell kivalasztani, ehhez pedig olyan komp-
lex kognitiv folyamatra van sziikség, amelynek segitségével bejosolhato az a viselkedés-
forma, ami a leginkabb célravezetd. Tizhetes tréningprogramjuk alatt az 6vodas és kisis-
kolas kort gyerekek bab- és szerepjatékok, valamint néhany torténet értelmezésének se-
gitségével oldottak meg kiilonb6z6 szocialis helyzeteket. A problémamegoldé feladatok
pozitiv, bar nem minden esetben hosszl tavu hatasat azonositotta Gottman, Gonso €s
Rasmussen (1975), valamint Van Hasselt, Hersen, Whitehill és Bellack (1979) is.

Cox és Gunn (1980) szintén a szocialisprobléma-megold6 gondolkodast allitottak is-
kolai fejleszt6 programjuk kézéppontjaba. Az elsdk kozott voltak, akik a transzferdlhaté-
sagot tartottdk a legfontosabb fejlesztési célnak. Otlépcsds programjukban (1) az egyéni
és a csoportos problémak definialasat, (2) a megoldasi lehetdségek egyéni és csoportos
Osszegylijtését, (3) a szelektalast, (4) a kovetkeztetések levonasat és (5) a helyzet okai-
nak és kovetkezményeinek atfogd értékelését kérték a tanuldktol. A program t6bb hona-
pon at szerves részét képezte a serdiildkoru gyerekek mindennapjainak. A masfél év mul-
va megismételt vizsgalat a gyerekek jelentds hanyadanal a fejleszté program végén ka-
pott eredmények tartossdgat mutatta, ami Goldstein €s Pollack (1988) szerint annak ko-
szonhetd, hogy a program soran megoldott feladatok, problémak az osztaly és az egyé-
nek sajat problémai voltak.

Shure (1999) korabbi vizsgalatai, valamint a mar emlitett ICPS alapjan dolgozta ki
ovodasok, altalanos €s kozépiskolasok részére az ICPS II. (I Can Problem Solve) prog-
ramot, amelynek elsddleges célja a szocidlis interakcidk elégtelen kezelésének megel6-
zése, a problémamegoldd képesség mindennapi élethelyzetekben torténd fejlesztése. Az
egyes életkorokra részletesen kidolgozott programok és segédletek (feladatsorok, tanuloi
flizet, tanari segédkonyv, jatékok stb.) a kiilonbozo tanitasi 6rakon torténd fejlesztés le-
het6ségét adjak.

A humanisztikus szemlélet és az érzelmek szerepe

A humanisztikus elméleti alapokon nyugvo fejlesztési elképzelések (példaul Schmuck
és Schmuck, 1974) a szocialis kompetencia fejlesztésekor a kommunikéciés képesség po-
zitiv irdnyu valtozasanak segitését tlizték ki célul. E szemlélet tekinthetd az érzelmek és
a szocialis kompetencia kapcsolatat hangsulyozé fejlesztési koncepciok egyik jelentds
elézményének.

A fejlesztés foként a szébeli kommunikacios készségeket érinti (méasok mondanivalo-
janak visszaadasa, masok viselkedésének leirasa, a sajat érzelmek leirasa, a benyomasok
ellendrzése és a visszajelentések arrdl, hogy az emberek hogyan hatnak egymasra). A fej-
lesztés célja példaul a kortarsak jobb elfogadasa, a k6zos dontések sikeres meghozatala
vagy az empatia novelése. Bar a behaviorista szemlélet tetten érhetd a fejlesztési techni-
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kakban (példaul ugyanazon viselkedésforma gyakorlasa, szerepjaték, modellezés), azon-
ban tll is Iép azon. Példaul a sajat érzelmek leirasa vagy a benyomasok ellenérzése mint
szocialis készség gyakorlasa sordn jelentds szerepe van az egyén értelmezd rendszeré-
nek, annak a kivitelezd mechanizmusnak, amely a gondolkodas és a viselkedés tervét is
tartalmazza, hiszen az aktualis érzelmek meghatarozasa szoros kapcsolatban all pillanat-
nyi gondolatainkkal, a helyzet értelmezésével, céljainkkal, érdekeinkkel (Meichenbaum
és mtsai. 1981; Bremer és Smith, 2004).

Az érzelmek kifejezésének, szabalyozasanak, az érzelmekkel valé megkiizdésnek a
fejlesztése jelenik meg az 1980-as évek végétdl szamos olyan programban, amelynek
célja a pozitiv tarsas kapcsolatok kialakulasanak segitése gyermek- és serdiilékorban
(példaul Marlow, Bloss és Bloss, 2000; Bremmer, Topping és Holmes, 2000). Durlak és
Weissberg (2007) szdmos szociélis képesség és készség fejlesztésére iranyuld program
eredményeinek elemzéséb6l megallapitot-
tak, hogy azok bizonyultak a legsikeresebb-
nek, amelyek valamilyen formaban figye-
lembe vették az érzelmekkel kapcsolatos
pszichikus 6sszetevok és a szocidlis kompe-
tencia kapcsolatat is.

Az 1970-es években jelent meg
az az elkepzeles, miszerint a
szocidlis készségek tanitdsdval
szdmos interperszondlis proble-
ma, pszichés betegseg kialakuld-
sa megelozheto. Az elso kisérle-
tekben a direkt tanitds alapjdn

A fejlesztés integrativ megkozelitése

A fejlesztés integrativ megkozelitése egy-
részt a harom dominans elméleti iranyzat fo-

lyamatos, egyre szorosabb egymasba fono-
dasat (komplex programok), masrészt a nem
tantargyi tartalmakba agyazott (direkt) fej-
lesztés mellett a tantargyi tartalmakat figye-
lembe vevd (indirekt) fejleszté programok
megjelenését jelenti (Chen, 2006).

A direkt fejlesztés két iranya

A szocialis Osszetevok fejlesztésének
alapvetd formaja a kozvetlen fejlesztés, va-
gyis kizarélag az adott szocidlis készség, ké-
pesség fejlodésének a segitése. Ennek legel-

szerepjdtékok segitségével és mo-
dellezéssel tanitottdk a gyerekek-
nek a proszocidlis viselkedésfor-
mdkat iskolai keretek kozott
(példdul Staub, 1971). Bdr a
vizsgdlatok mindegyike pozitiv
eredményeket mutatott, hosszti
tavi hatdsuk és az elsajdtitott
készségek transzferdlhatosdga
szdmos Rutato szerint nem
bizonyitoltt.

terjedtebb modszere a DSST (Direct Social
Skills Training). A tréningeken el6szor az
adott készségrél beszélgetnek a didkok, majd szerepjatékokkal gyakoroljak az egyes
készségeket (Siiténé, 2005). Schneider és Byrne (1985) szerint mindenképpen fontos a
tanari megerdsités, a helyes viselkedésformak tudatositasa, gyakoroltatasa.

Mivel az 5-10 éves korosztaly kevésbé képes a szocialis kapcsolatok absztrakt elvo-
natkoztatasara, a DSST leginkdbb 10 éves kortdl alkalmazhaté (Siiténé, 2005). Szdmos
kisérlet bizonyitotta (Schneider és Byrne, 1985) azt is, hogy e programoknak az 6vodas
kort és a kisiskolas gyerekek szamara kidolgozott valtozatai — jatékokkal torténé fejlesz-
tés, ahol mindegyik jaték kozéppontjdban egy-egy szocilis készség, képesség all — jol
alkalmazhatok.

A masik jelentos direkt fejleszté modszer az SCT (Social Cognitive Training), a szo-
cialis kognitiv készség program, amely a tarsas interakciok soran kialakult problémak ha-
tékony megoldasara helyezi a hangsulyt, s valéjaban a szocialisprobléma-megold6 gon-
dolkodas fejlesztésére iranyul. A tréning soran hipotetikus helyzeteket oldanak meg a
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gyerekek, majd kiilonb6z6 szituaciokban probaljak ki és gyakoroljak a hatékonynak itélt
valaszokat. Elliott és Busse (1991) kutatasaik alapjan megallapitottak, hogy a tiszta SCT
a kevésbé eredményes modszer, ugyanakkor hatékony kiegészitdje lehet a DSST-nek.

Néhdany komplex program

A komplex fejlesztd programok kidolgozasdhoz nagymértékben hozzéjarultak a csu-
pan néhany pszichikus Osszetevd fejlesztésére iranyuld programok hatékonysagat meg-
kérddjelezd szakmai kritikak. A kritikdk foként a készségek elszigetelt fejlesztésével, il-
letve a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas gyakran 6nallo fejlesztésével kapcsola-
tosak (Scott és Nelson, 1998). Gumpel és Sholmit (2000) szerint a legtobb modszer konk-
rét viselkedéses valaszokat var a tanuloktol, figyelmen kiviil hagyva a kérnyezeti felté-
teleket és a viselkedést befolyasold kognitiv folyamatokat. Az utdbbira koncentrald prog-
ramok viszont nem veszik figyelembe az informaciok feldolgozasa és a lathato viselke-
dés kozotti kapesolat jelentoségét.

Fejlesztd programok eredményeinek masodelemzésébdl kideriilt, hogy a legtobb prog-
ram — még akkor is, ha tobb teriilet fejlesztésére iranyul — a hatasok egyiittes kezelésére
alig fordit figyelmet (Mathur, Kavale, Quinn, Forness és Rutherford, 1998). Quinn,
Kavale, Mathur, Rutherford €s Forness (1999) szerint ennek legfébb magyarazata, hogy
nincs egységes allaspont arra vonatkozéan, miként kapcsoldodnak egymashoz a szocidlis
komponensek, az érzelem szabdlyozasanak képessége és a szocidlisprobléma-megoldd
gondolkodds képessége, igy ez az eredmények értelmezését is neheziti. Az elméleti bi-
zonytalansag ellenére szamos program célja e teriiletek egyiittes, f6ként direkt fejlesztése.

Bremer és Topping (2000) kétéves kisérlete soran altalanos és kozépiskolai tanulok
szocialis, érzelmi és kognitiv képességeinek és készségeinek (példaul egylittmiksdés, ér-
zelmek kifejezése, problémamegoldas) egyiittes fejlesztésére torekedtek. Az egyéni, kis-
csoportos, osztalytermi (6nallé és tanari vezetéssel) formaban, illetve kirandulasok alkal-
maval a sziill6k bevonasaval végzett fejlesztés szamos pszichikus 6sszetevd miikodésé-
ben 50-60 szazalékos pozitiv iranyu valtozast eredményezett. A kutatas egyértelm{ien bi-
zonyitotta azt is, hogy kizarélag a hosszu tava fejlesztés lehet igazan eredményes.

Az 6vodas, a 6-10 éves és a 10—14 éves gyerekek fejlesztésére kidolgozott Social Skills
Program (Hundert, 1999) 6t teriilet fejlesztésére iranyul: figyelem, segitségnytjtas-segit-
ségkérés, verbalis és érzelmi kommunikécio, valamint szocidlisprobléma-megoldas. A heti
rendszerességgel megtartott, egy-egy szocialis feladat koré szervez6dd foglalkozasokon a
szerepjaték, a beszélgetés, a jaték mellett szamitdgépes jatékok és feladatok (példaul levél-
iras) is segitik a tanuldk fejlddését. A program legfobb célja az interperszonalis problémak
megeldzése, hatékony kezelésiik eldsegitése, és mind a személyre szabott, mind a csopor-
tos fejlesztéseket tekintve hatékonynak bizonyul. A vizsgalati eredmények az els6 év utan
azt mutattak, hogy csokkent az agressziv és nott a proszocialis viselkedést mutatd tanulok
szama, illetve a nehezen alkalmazkodd gyerekek szociometriai statusza is kedvezobb lett.
A két évvel késobbi eredmények a fejlodés tartdssagat mutattak.

A komplex fejlesztéseknek — és a fejlesztések egészét nézve is — csak kis része foglal-
kozik a serdiildkoruakkal. Manger, Eikeland és Asbjornsen (2003) szerint a tobbszem-
pontu (kognitiv-szocialis) fejlesztések azonban éppen ebben az életkorban sziikségesek
leginkabb, hiszen példaul a fluid intelligencia ebben az életkorban éri el maximumat. Az
altaluk kifejlesztett program legf6bb célja az egyiittmiikodés, az érdekérvényesités, az
Onszabalyozas és az empatia fejlesztése problémahelyzetek elemzésével. Nem alkalmaz-
tak a gyakran hasznalt szerepjatékot: a problémahelyzeteket — akarcsak a korabban em-
litett Cox és Gunn (1980) kisérletében — az osztaly mindennapi élete adta.

Egyre tobb program épiil Goldstein és McGinnis (1997) SST-21. szazad kisérletére, az
altaluk elsoként alkalmazott tartalmi ujitasokra. A szocialis készségek mellett egyrészt a
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szocialisprobléma-megoldd képesség fejlesztése is céljuk, masrészt az utanzas, a szerepja-
tékok helyett a viselkedésrepertoar kreativ mitkddése érdekében a varatlan helyzetek tech-
nikajat hasznaltak. A varatlan helyzetekben (a mindennapi élethez hasonldan hirtelen kell
egy-egy helyzetet megoldani) nemcsak reagalni kell a latottakra, hanem értelmezni is kell
azt szoban vagy irasban. Az elsé SST-modszerrel vald rokonsagra utal a varatlan helyzetek
technik4ja el6tti fejlesztd 1€pés: az alkalmazott viselkedésformakat a gyerekek elemzik és
begyakoroljak, igy egy széles repertoarbdl valaszthatnak a varatlan helyzetben.

Fox, Dunlap és Powell (2002) szerint az egyiittes fejlesztések — bar mindenképpen ha-
tékonyabbak, mint a pszichikus elemek kiilon-kiilon fejlesztése — az elmult évtizedben
igen kevés komponensre koncentraltak, s ez hasonlé mértékben vezethet téves kovetkez-
tetések levondsahoz, mint az 6nallé fejlesztés. Ugy vélik, a fejlesztés soran a tarsas hely-
zetek minél szélesebb teriiletét kell lefedni, minél tobb készség és képesség egyiittes fej-
lesztésére kell torekedni. Ez azonban szerintiik rovid ideig tarté program keretén beliil
megvaldsithatatlan, igy a folyamatos, az iskola egyes szakaszait atfogd programok sziik-
ségességére hivjak fel a figyelmet.

Fejlesztések a tantdrgyi tartalmak segitségével — néhdny példa az indirekt fejlesztésre

Részben ez a probléma eredményezte azoknak a kisérleteknek az elvégzését, amelyek
a tantervi tartalmakhoz, az egyes tananyagokhoz €s tantargyakhoz kapcsolddé fejlesztd
programok kidolgozasara irdnyultak. Ugyanakkor a mai napig igen kevés ezeknek a
programoknak a szdma, a kutatdsok soran pedig elsdsorban a human tantargyakban rejlé
lehetéségeket vizsgaljak.

A tantargyi tartalmak fejlesztésben jatszott szerepével kapcsolatos kutatasok szintén a
szocialis készségeket, a szocialisprobléma-megoldd gondolkodas képességét és az érzel-
mek szabalyozasanak képességét érintik leginkabb (Muscott és O 'Brien, 1999). Az olvasot-
tak, tanultak és a mindennapi élethelyzetek kozotti parhuzamok megtalalasa, elemzése
jatssza a legfontosabb szerepet a fejlesztd programokban, amelyek alapja a probléma felis-
merése, s ehhez jarul hozza az érzelmek és a viselkedésformak azonositasa és mindsitése.

Vaughn (1987) az elsék kozott vélte ugy, hogy mindegyik tantargyban sziikséges meg-
keresni azokat a tartalmi egységeket, amelyek alkalmasak a szocialis kompetencia fej-
lesztésére. Vizsgalataiban f6ként az irodalom tantarggyal foglalkozott. Serdiildkortiakkal
végzett kutatdsai alapjan a TLC (Teaching, Learning, and Caring) az irodalomtanitasban
lehetséges szocidliskompetencia-fejlesztés egyik alapjava valt. A problémamegold6 gon-
dolkodas mellett példaul az empétiat és az érzelmi kommunikécidt tekinti leginkabb fej-
leszthetdnek az irodalmi szovegek megbeszélése, értelmezése segitségével, ami kiegé-
sziilhet szdmos mas mddszerrel, példaul dramatikus jatékkal.

Anderson (2000) szerint a szocialis kompetencia fejlodése gyermekkorban leginkabb
az anyanyelv tanitasa soran fejleszthet6. Az altala kidolgozott SSLS- (Social Skill Liter-
ature Strategy) modszer valtozatos technikak alkalmazasaval (példaul csoportmunka,
szojatékok, torténetek mesélése és megbeszélése, torténetiras) segiti az érzelmek kifeje-
zésének, szabalyozasanak, az iskolai 16t alapjat képezo szocialis készségeknek (példaul
kapcsolatfelvétel, kapcsolattartas) a fejlodését.

A modszert sikeresen alkalmaztak kozépiskolai tanulok korében is (Anderson, 2000).
Shakespeare-miivek feldolgozasaval a tanulok jelentds hanyada nemcsak masképp gon-
dolkodott a program végén olyan fogalmakrdl, mint példaul a bantalmazas, a konfliktus
és a vita, hanem viselkedésiikben is pozitiv irdnyt valtozast tapasztaltak a szituacids gya-
korlatok soran. A szocialis kompetencia fejlddése mellett a tanulok szovegértd készsége
is szignifikansan javult.

A serdiilékoruak szamara kidolgozott SSLS-program a torténelem és az idegen nyelv
terliletén is hatékonynak bizonyult, és szintén nemcsak a szocialis készségek, hanem a
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tantargyi teljesitmények esetében is. E tantargyakban foként a diszkriminacioval, a ban-
talmazassal kapcsolatos szovegek feldolgozasa jelentette a proszocialis készségek fej-
lesztésének alapjat (Anderson, 2000).

A fejlesztéssel kapcesolatos hazai problémak és lehetéségek

Annak ellenére, hogy a Nemzeti alaptanterv (2004) az intézményes nevelés kiemelt
feladatanak tekinti a szocidlis kompetencia fejlesztését, a kiilonbozo képességek és kész-
ségek fejlodésének segitése napjainkban a tanitasi-tanulasi folyamat kevésbé hangsulyos
részének tekinthetd. A tarsadalom, ezéltal az iskola is azt reméli, hogy a hatékony visel-
kedésformdk kialakuldsat a csaladi hatdsok megteremtik, ugyanakkor egyre tobb azok-
nak a gyerekeknek a szdma, akik a szocialis kompetencia alacsony fejlettségi szintjével
rendelkeznek (Zsolnai és Jozsa, 2002).

A hazai fejlesztést neheziti az is, hogy az iskolarendszer elsésorban nem a szocialis,
hanem a kognitiv kompetencia fejlesztésére helyezi a hangsilyt, nagyon kevés kutatas
foglalkozik a tarsas viselkedés hatékonysagat meghatarozo pszichikus rendszer fejlédé-
sével és fejlesztési lehetdségeivel.

A vizsgalatok szerint mar dvodaskorban igen nagy kiilonbségek azonosithatok a gye-
rekek szocialitdsa kozott (Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004), és sem 8§—10
(Zsolnai és Jozsa, 2002), sem 10-13 (Jozsa és Zsolnai, 2005) éves korban nem fejlddnek
spontan mddon a szocidlis 16t alapjat képezd készségek és képességek. A serdiilokoru
gyerekek (14-16 évesek) vizsgalatai szintén azt mutatjak, hogy a mért 6sszetevok nem
valtoznak (Zsolnai, 1999; Zsolnai és Kasik, 2006; Kasik, 2007). Ugyanakkor az is bizo-
nyitott, hogy megfelelé6 mddszerekkel és segédanyagok birtokaban sikeresen fejleszthe-
tok a szocialis sszetevok (példaul Zsolnai és Jozsa, 2002).

Az adatok egyértelmiien a tudatos iskolai fejlesztés sziikségességére hivjak fel a fi-
gyelmet. A hatékony fejlesztéssel kapcsolatban két alapvetd probléma fogalmazhatd
meg. Az els6 probléma az, hogy az emlitett vizsgalatok a szocialis képességek és kész-
ségek jelentds, de a nemzetkozi kutatasokhoz képest csak szlik korét vizsgaljak, szamos
olyan pszichikus Gsszetevo fejlodésérdl nincsenek megbizhaté empirikus adataink (pél-
daul a vezetés vagy az érzelemszabalyozas képessége), amelyek mindenképpen sziiksé-
gesek a fejlesztési koncepcidk kialakitdsahoz.

A masik probléma a szocidlis kompetencia természetébodl fakad. A kiilfoldi kutatasok
eredményei alapjan kidolgozott programok hazai iskolai keretek kozott torténd alkalma-
zésa szamos téves kovetkeztetéshez vezethet, illetve megkérddjelezhetd a programok si-
keressége. A szocialis kompetencia fejlodését ugyanis nagymértékben meghatarozza —
mikro- és makroszinten egyarant — az a tarsadalom (annak értékrendje, normai stb.), az
a kultara, amelyben a szocializacios folyamat végbemegy. Természetesen a korabban be-
mutatott kiilfoldi fejlesztd programok — megfeleld hazai vizsgalatokkal kiegészitve — fel-
hasznalhatok, de a kultirak adta kiilonbségeket minden esetben figyelembe kell venni.

E két alapvet6 probléma valdjaban a hazai hatékony és eredményes szocialis nevelés
megteremtésének lehetdségeit rejti magaban. Eldrelépést jelentene, ha a kutatasi eredmé-
nyek alapjan a szocialis kompetencia minél tobb dsszetevojének fejlodését — de az alap-
vetdnek tekintett készségek és képességek fejlédését mindenképpen — a Nagy Jozsef
(2000) altal kidolgozott kritériumorientélt fejlesztési koncepciot kovetve segithetné az is-
kola. A kritériumorientalt fejlesztés koncepcidjanak lényege, hogy a fejlesztés minden
gyermek esetében — életkortdl fliggetleniil — mindaddig folyik, amig a megadott kritéri-
umot el nem éri, amig az elsajatités, a begyakorlads meg nem torténik (Zsolnai és Jozsa,
2002). Az alapkutatasok és a fejleszto kisérletek kidolgozasaval és hatasvizsgalataval le-
hetéség nyilna olyan programok kidolgozasara, amelyek évodai, iskolai keretek kozott
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rendszeresen alkalmazhatéak lennének, s elsdsorban az interperszonalis problémak meg-
el6zésére helyeznék a hangsulyt.

Természetesen az elmult masfél évtized kutatasainak koszonhetéen létezik néhany
olyan program, amely jol alkalmazhato intézményes keretek kozott. Ilyen példaul az élet-
vezetési ismeretek és készségek dvodai €s alsd tagozatos fejlesztését segitd program
(Csendes, 1997), a szocialis készségek iskolai jatékos fejlesztéséhez segitséget nyujtd
konyv (Konta és Zsolnai, 2002), a serdiilékoru gyerekek fejlodését segitdé program
(Stitone, 2005), az 6vodas €s az alsd tagozatos gyerekek fejlesztését segitd modszertani
kiadvany (Zsolnai, 2006), valamint a Sulinova altal — a Nemzeti Fejlesztési Tervhez kap-
csoldéddan — kidolgozott, a szocialis kompetencia szamos teriiletének fejlesztésére ira-
nyuld program (2004-2007).

Mindemellett a pedagdgusképzésnek is igen nagy a feleldssége. A szocialis kompeten-
cia hatékony fejlesztésére ugyanis csak olyan pedagdgusok képesek, akik maguk is meg-
feleléen miik6dtetik szocialis készségeiket, fejlett szocialis képességekkel rendelkeznek.
Nem hagyhato figyelmen kiviil, hogy a pedagégusok 6sztondsen, jo vagy kevésbé jo pe-
dagoégiai érzékkel, vagy szakszer(i, meghatarozott, tudomanyosan kiprobalt eszk6zok €s
moédszerek birtokaban kezelik a szocialis kompetencia elégtelen miikodésébdl fakadd
problémakat, konfliktusokat (Zsolnai, 2003). Ezen eszk$zok, modszerek megismerése,
tovabba a kiilonbozo kutatasi eredmények értelmezése, megfeleld elméleti hattér alapjan
fejlesztést segitd eszk6zok kidolgozasa csak egy hatékonyan miik6dd tanarképzés kere-
tein beliil valoésulhat meg.
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Torok Dora — Csizér Kata

Karinthy Frigyes Gimnazium — E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Nyelvtanulasi motivacio az angol
szakos egyetemistak korében

Magyarorszagon szdmos felméreés késztilt a kiilonbozo korosztdlyt
nyelvtanulok motivdcios bedllitoddsdanak elemzésére. A jelen
tanulmdny ezeket az ismereteket egésziti ki azzal, hogy kvantitativ
modszerrel vizsgdlja az angol szakos egyetemistdk motivdlt tanuldsi
viselkedését befolydsolo tényezoket. Vizsgdlatunk kitér az egyetemi
nyelvtanulds nehézségeire és az interkulturdlis kapcsolatok
hatdsdanak fontossdgdra.

nyelvtanulok motivaciojarol (1asd példaul: Dornyei, Csizér és Németh, 2000;

Nikolov, 2001), lényegesen kevesebb informacioval rendelkeziink arrol, hogy
milyen motivacids tényezdok befolyasoljadk az egyetemistdk nyelvtanuldsat. Kivételt je-
lent Csizér és Kormos (megjelenés alatt) vizsgalata, amely nem nyelvszakos egyetemis-
tdk motivaciojanak alakulésat térképezte fel, illetve Menyhart és Kormos (2006) tanul-
manya, amely pedig az angol szakos egyetemistak motivaciojat irta le. Ez utobbi tanul-
many kvalitativ mdodszerekkel jarta koriil a témat, megallapitva, hogy a ,,gimnaziumban
megszerzett nyelvtudas nem feltétleniil elegend6 a sikeres egyetemi tanulmanyokhoz”.
(124.). A német nyelvvel kapcsolatban hasonlo vizsgalatot k6zolt az Iskolakultura au-
gusztusi szama (Szénich, megjelenés alatt). Jelen cikkiinkben angol nyelvszakos egyete-
mistak motivaciojanak kvantitativ kutatasat tiiztiik célul, és azt vizsgaljuk, milyen ténye-
z6kkel magyarazhat6 ezeknek a didkoknak a motivalt tanuldsi viselkedése. Elméleti hat-
térként egyrészrol Dornyei Zoltan (2005) motivacids én-elméletét hasznaljuk fel, amely
szerint a motivalt tanulasi viselkedést a nyelvtanulasi élményeken kiviil az idedlis és a
szilkséges nyelvi én befolyasolja leginkabb, masrészrél az interkulturalis kapcsolatok
szitkségességét €s hasznossagat bizonyitd szocialpszicholdgiai elméleteket (részletesen
lasd Kormos és Csizér, megjelenés alatt; illetve Csizér és Kormos, 2006) hivtuk segitsé-
giil a kérdéiv elkészitéséhez.

M ikbzben szamos magyarorszagi vizsgalat készilt altalanos és kozépiskolas

A Kkutatas elméleti hatterének rovid leirasa

A masodik vagy idegen nyelvi motivacio kutatasanak legfontosabb eredményeit t6bb
nagyobb témakorbe csoportosithatjuk (Dornyei, 2005). A kutatasi eredmények legna-
gyobb részét a szocidlpszicholdgiai paradigmaban szokas elhelyezni (lasd Gardner,
1985, 2001, 2006), hiszen ezekben a munkakban arrdl van szo6, hogy a nyelvtanuléknak
a nyelvhez, annak beszéléihez, az adott kultirahoz kapcsolddo attitiidjei befolyésolni
fogjék, hogy mennyi energiat hajlanddk a nyelv tanuldsara forditani. A szocialpszichold-
giai irdnyzat azért is fontos szamunkra, mert szdmos magyarorszagi kutatas felvetette az
attitidok és a motivalt tanulasi viselkedés kozti kapcsolatot (Dornyei, Csizér és Németh,
2006). Lehetséges szocialpszicholdgiai kutatasi téma az interkulturalis kontaktus és a
motivacid kapcsolatanak vizsgalata. Korabbi kutatasunk soran azonositottuk azokat a le-
hetséges kontaktus-szituaciokat, amelyek befolyasolhatjak a diakok tanulasi viselkedését
(Csizér és Kormos, 2006). Azt is természetesnek vehetjiik azonban, hogy nem lehetséges
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minden motivacioval kapcsolatos kérdést attitlidokkel magyarazni, ezért mar az 1990-es
évek elején felmeriilt annak igénye, hogy sokkal tobb osztalytermi kutatast kellene vé-
gezni ahhoz, hogy megtudjuk, hogyan is lehet/kell a diakokat motivalni. Annak ellenére,
hogy szamtalan elméleti munka sziiletett a motivacid osztalytermi leirasara (példaul
Crookes és Schmidt, 2001; Williams és Burden, 1997), nagyon kevés empirikus munka
sziiletett a témaban (ritka kivételként lasd példaul: Nikolov, 1999). Ugyanakkor, ahogy
az osztalytermi folyamatok el6térbe kertiiltek, az is vilagossa valt, hogy a motivacié va-
l6jaban egy dinamikusan valtozé folyamat, amit nem biztos, hogy le lehet irni statikus
modellekkel. Dornyei €s Ott6 (1998) folyamatmodellje a motivacié dinamikajat prébal-
ta 0sszefoglalni, amely modell j6 elméleti alapot adott kvalitativ vizsgalatokhoz (lasd
példaul Menyhdrt és Kormos, 2006). A jelen kutatési projekt szempontjabol szerencsés
maddon a motivacio longitudinalis kutatasat Ema Ushioda (2001) egy egyetemistakbol al-
16 mintan valdsitotta meg, igy munkéja kézvetlen eldképet jelentett kutatasunkhoz. En-
nek soran 20 [rorszagban francidul tanulé egyetemi hallgatéval folytatott mélyinterjukat
egy 16 honapos periodus soran kétszer. Az interjuk elemzésébodl meglehetdsen egyszerii-
nek tlind kép bontakozik ki: az egyetemista nyelvtanulok motivalt tanulasi viselkedését
a multbeli nyelvtanulasi élmények és a jovobeli célokbdl dsszedlld elképzelés hatarozza
meg, amelybdl kiolvashato, hogy a sikeres nyelvtanuloknak vannak multbeli pozitiv ta-
nulési élményeik (positive learning history), képesek sajat magukat motivalni (self-moti-
vation, self-motivating techniques), illetve rendelkeznek hosszl és rovid tava tanulési cé-
lokkal (goal-orientation). Hasonld interjukutatast bonyolitott le Menyhart Andrienn
(2006; lasd még Menyhdrt és Kormos, 2006) Budapesten angol szakos egyetemistak ko-
rében. Eredményeinek hozadéka nem egy ujabb motivacios elmélet, hanem a didkok el-
varasainak és lehetoségeinek az Osszehasonlitasa, mellyel a szerzd érdekes betekintést
nyujt a nyelvszakos egyetemistak motivacidjaba. A nem nyelvszakos egyetemistak ese-
tében Csizér és Kormos (megjelenés alatt) kutatasa relevans, amely feltérképezte a kii-
16nb6z06 attitlid-tipust valtozok hatasat a motivaciora. Ez a kutatds tovabba azért is fon-
tos, mert ez volt az els6 olyan magyarorszagi vizsgalat, amely azonositani tudta Dérnyei
(2005) 0j motivacios elméletének Gsszetevdit. Az elmélet szerint az idegen nyelvi moti-
vacio harom komponensbdl all: az idealis idegen-nyelvi énbdl, amely azt a vagyat fejezi
ki, hogy az illet6 kompetens idegen nyelvi beszél6vé valjon; a sziikséges idegen-nyelvi
énbdl, amely a kdrnyezet hataséra 1étrejovo idegennyelv-tanuldssal kapcsolatos 6sztonzo
erdket tartalmazza; és az idegennyelv-tanulési élményekbdl. Csizér és Kormos (megjele-
nés alatt) megallapitotta, hogy az idedlis €s a sziikséges nyelvi én kdzvetlen hatassal van
a didkok motivalt tanuldsi viselkedésére. Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy a jelen vizs-
galat elméleti megalapozasahoz Dornyei motivacios én-elméletébdl az idedlis és sziiksé-
ges nyelvi én-t hasznaltuk fel, Csizér és Kormos (2006) munkajabol az interkulturalis
kontaktus tipoldgiabdl a szobeli kozvetett kapcsolatot vettiik at, végiil Gardner (2001,
2006) a nyelvhez, illetve beszéldihez kapcsolddo attitiid-jellegli valtozoit kdlesonoz-
tiik/emeltiik ki.

A vizsgalat rovid leirasa

Minta

A kutatasban részt vevd egyetemi hallgatok elso, illetve mésodik éviiket végezték az
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Angol-Amerikai Intézetében. Azért koncentraltunk
erre a két évfolyamra, mert ezek a didkok még kotelezéen felvesznek nyelvfejlesztési
szeminariumokat, igy valéban nyelvtanuldknak tekinthetjiik ket, ami nem biztos, hogy
elmondhat6 a felsdbb éves, illetve végz6s hallgatokrdl. Tobb ok miatt is Gigy dontottiink,
hogy egyetlen intézményt vizsgalunk, és az egyetemistak koziil is csak azokat, akiknek
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fészakjuk az angol. Mind a nemzetk6zi, mind a hazai szakirodalomban meglehetdsen rit-
ka ennek a nyelvtanuldi csoportnak a vizsgalata (a kivételeket lasd korabban), s mivel
adatgyfijtés folyt mar nem nyelvszakos egyetemistak korében (Kormos és Csizér, megje-
lenés alatt), igy felmeriilt a kérdés, hogy vajon a nyelvszakosok nyelvtanulasi motivaci-
6ja miben térhet el mas egyetemista nyelvtanulok beallitodasatol. Fontos lehet ennek a
tanuldi csoportnak a vizsgalata azért is, mert koziilik sokan lehetnek a jovében nyelvta-
narok, €s igy aktivan is befolyasolhatjak mas nyelvtanulék motivacidjat. Harmadszor,
mivel a jelen kutatas egy szakdolgozati témabol nétte ki magéat, fontos volt, hogy a min-
ta konnyen rendelkezésiinkre alljon. Osszesen 100 hallgaté t5ltstte ki a kérddivet, 77 nd
és 23 férfi, amely arany jol tiikrozi a szakon tanulok nemek szerinti aranyat, hiszen a ren-
delkezésiinkre 4116 adatok szerint az angol szakosok 75 szézaléka nd, 25 szazaléka férfi.
(Kormos, Kontra és Csolle, 2002, 523.)

A didkok 18 és 37 év kozottiek voltak, két résztvevd kivételével magyar anyanyelvii-
ek. (A két nem magyar anyanyelvi{i mintatag is anyanyelvi szinten beszélte nyelviinket.)
A didkok 41 szazaléka Budapesten végezte kdzépiskolai tanulmanyait, mig 59 szazalék
nem a fovarosban érettségizett. 66 szazalék egyszakos hallgaté volt a mintaban, mig a

tobbieknek volt valamilyen masik szakjuk.

Az elmélet szerint az idegen A n?egkérdezettek dontd tfibbsége (80 sza-

] e zalék) az angol mellett mas idegen nyelvet

nyelvi motivdcio hdrom Rompo- s tanult, tobbségiik németiil, franciaul, ola-

nensbol dll: az idedlis idegen-  szul vagy spanyolul. A diakok legtobbje (96
nyelvi énbél, amely azt a vdgyat szazalék) rendelkezett legalabb egy nyelv-

Ny o vizsgéval, jellemzéen angolbdl vagy né-
Jejezi ki, hogy az illetd Rompe- ) A’ mintaba keriilt tanulok koziil 18-

tens idegen nyelvi beszélové vdl-  an voltak fél évnél hosszabb ideig kiilfold-
Jjon; a sziikséges idegen-nyelvi  0n, legtdbben az Egyesiilt Kiralysagban (7
enbél, amely a kérnyezet hatd- 10), illetve az Egyesiilt Allamokban (5 f6).
sdra létrejovo idegennyelv-tanu-
ldssal kapcsolatos 6szténzo ero-
Iee[ [dr[almazza}' éS az l'degen_ A jelen kutatasban hasznalt kérddivet

PR ~ tobb forras alapjan allitottuk Ossze.
nyelv-lanuldsi elmeényekbol. o " Coizér és Neémeth (2006) Nvely-

orientdcios kérddive alapjan fogalmaztuk
meg az integrativitds, instrumentalitds, beszél6k iranti attitlidok, nyelvi dnbizalom és mé-
dia-hasznalat skalakat. A nyelvtanulasi attitlidok és az idedlis és sziikséges nyelvi én-ek
latens dimenzidit Ryan (2005) alapjan alakitottuk ki. A kézvetlen és kdzvetett kontaktust
mér6 skalakat Kormos és Csizér (megjelenés alatt) kutatasa alapjan hataroztuk meg. A
végso, sztenderdizalt kérddiviink 75 kérdést tartalmazott és a kovetkezd motivacids té-
nyezOket mérte fel:

— Nyelvtanulasi attitidok: leirjak, hogy a didkok milyen nyelvtanuloknak latjak magu-
kat, és milyen attitidokkel rendelkeznek a nyelvtanulast illetden. Példa: Azért tanulok
angolul, hogy jobb allasom legyen.

— Integrativitds, amely az adott nyelvhez, beszéldihez és kulturajahoz valé vonzodast
irja le. A faktor negativ végén azok a didkok talalhatdk, akik a nyelvet, beszél6it, kulta-
rajat elutasitjak, a pozitiv végpontjan pedig azok, akik annyira vonzddnak az adott nyelv-
hez, hogy szeretnének az anyanyelvi beszél6khoz hasonlova vélni. Példa: Azért tanulok
angolul, mert szeretnék hasonldva valni az angol anyanyelvii emberekhez.

— Instrumentalitas: ez a faktor az egyes nyelvek hasznossagat irja le abbol a szempont-
boél, hogy milyen jovébeli elonyeik szarmazhatnak a nyelvet jol beszéloknek a minden-

A keérdoiv
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napi életben (jobb allas, magasabb fizetés). Példa: Azért tanulok angolul, mert nagyon
fontos vilagnyelv.

— Sziil6i tamogatas: Gsszefoglalja a sziilok lehetséges attitlidjeit és timogatasat. Példa:
A sziileim tamogatnak abban, hogy minél tobbet tudjam gyakorolni az angolt.

— Nyelvi 6nbizalom, amely leirja, hogy a diakok mennyire gondoljak magukrél, hogy
el tudnak sajatitani idegen nyelveket. Példa: Idegen nyelvet tanulni nem nehéz feladat.

— Direkt szébeli kontaktus: azokat a lehetdségeket méri, amelyek soran a megkérde-
zettek hasznalhatjak az angol nyelvet szobeli kommunikéciora. Példa: Szoktam angolul
besz€lni tanarokkal €s didkokkal az egyetemen az 6rakon kiviil.

— Irésos direkt kontaktus: osszefoglalja azokat a lehetdségeket, amelyek soran a didkok
irasos kommunikaciora hasznalhatjak az angol nyelvet. Példa: Szoktam angolul e-mailt irni.

— Az Angol média-hasznalat elnevezésii faktor tartalmazza azoknak a valtozoknak az
Osszességét, melyek a kiilonbozo orszaghbdl szarmazé kulturalis termékek (filmek, tele-
vizids programok, magazinok, popzene) iranti attittidoket fejezik ki. Példa: Szoktam an-
gol nyelvii TV-miisorokat nézni.

— Anyanyelvi beszélokkel kapcsolatos attitlidok: ez a tényez6 foglalja 6ssze azokat az
attitlidoket, amelyek az anyanyelvi beszéldkkel valo talalkozas, illetve az adott orszagba
valé utazas soran kialakulhatnak. Példa: Amennyire én tudom, a britek baratsagosak.

— Az Idedlis nyelvi én-hez kapcsolt kérdések arra keresik a valaszt, hogy a didkok jo-
vobeli én-jiik elképzelésekor mennyire latjak azt egy idegen nyelveket jol beszéld egyén-
nek. Példa: Ha az dlmaim valdra véalnak, kozel anyanyelvi szinten fogom hasznalni az an-
gol nyelvet.

— A Sziikséges nyelvi én-t leiro kérdések feltarjak, hogy a didkok mennyire gondoljak
azt, hogy meg kell tanulniuk angolul valamilyen kiils6é kényszeritd er6 dsztonzésére. Pél-
da: Ha nem sikeriil megtanulnom angolul, akkor csaldédast fogok okozni masoknak.

— A Motivalt tanulasi viselkedést méré valtozok azt jarjak korbe, hogy a diakok meny-
nyi eréfeszitést hajlandoak tenni, hogy jol megtanuljanak angolul. Példa: Hajland6 va-
gyok erbfeszitéseket tenni annak érdekében, hogy minél jobban megtanuljak angolul.

A motivacios skaldk mérésén kiviil a kérdoiv elejére beillesztettiink két nyitott kérdést
is, amelyek arra keresték a valaszt, hogy a megkérdezett didkok mit tesznek annak érde-
kében, hogy az egyetemen kiviil tegyenek szert jo angoltudasra, illetve milyen technika-
kat alkalmaznak, hogy minél jobb angol nyelvtudést érjenek el.

Adatgyiijtés és elemzés

Az adatgyiijtés elott, a kérdoiv Gsszeallitasakor ugy dontottiink: annak ellenére, hogy
a megkérdezettek jol beszélnek angolul, a kérddivet mégis az anyanyelviikon, magyarul
fogjuk kit6ltetni veliik. Az angolul megfogalmazott kérdéseket ezért magyarra forditot-
tuk. A kérddivet harom diakkal is kiprébaltuk (think-aloud protocols), hogy meggy6z6d-
juink arrél, a kérdések valoban azt mérik, amit szeretnénk, hogy mérjenek. Az adatgytij-
tés soran 6t ELTE-s oktatd segitségét kértiik, hogy nyelvfejlesztés orajukon toltessék ki
a kérddivet. A tanaroknak elmondtuk a kutatds Iényegét, és felkészitettiik oket a valasz-
adok lehetséges kérdéseire. A kérddiv kitoltése névtelentil tortént és koriilbeliil 15 percet
vett igénybe.

Az adatokat Excel for Windows program segitségével rogzitettiik, majd SPSS 13.0-as
programba olvastuk be, hogy az egy- €s tobbvaltozods statisztikai elemzéseket el tudjuk
végezni. A motivacids tényezok kialakitasat fékomponens elemzésével végeztiik el tobb
Iépcsében (részletekrol 1asd Tordk, 2006). A kialakitott fokomponenseket skalakka for-
maltuk és az Gsszefiiggéseket regresszios elemzéssel vizsgaltuk.
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Az eredmények bemutatiasa és megvitatasa

A vizsgdlt motivdcios tényezok dsszefoglaldasa

Eredményeink ismertetését kezdjik a motivacios tényezok atlagainak attekintésével.
(1. tabldzat) Ami a latens dimenziokat illeti, jol lathato, hogy tobb, elore feltételezett té-
nyez6 nem ugy alakult faktorokka, ahogy azt elképzeltiik, vagyis az angol szakos egye-
temistak motivacioja bizonyos eltéréseket mutat mas nyelvtanulok motivacios felépité-
sétdl. Az integrativitas és instrumentalitds hagyomanyosan sokat vizsgalt tényez6i kuta-
tasunkban €s adatainkban is jelen vannak, bar a hozzajuk kapcsolddé atlagok meglehet6-
sen alacsonyak, féleg az integrativitas esetében (4tlag=2,81). Ezzel szemben azonban a
Dornyei (2005) altal felvazolt idealis, illetve sziikséges nyelvi én-ek nem jelentek meg az
eredményeink kozott olyan sullyal, mint ahogy azt mas magyarorszagi vizsgalatok alap-
jan vartuk (Kormos és Csizér, megjelenés alatt), hanem helyettiik a ,,Nyelvtanulds az
egyetemen”, illetve a ,,Kozel anyanyelvi szint elérése” elnevezésii latens tényezoket si-
keriilt megalkotnunk. Ezeknek a dimenzidknak a 1étezése igazabdl nem okozhat megle-
petést, hiszen korabbi kvalitativ vizsgalatokbol tudjuk, hogy sokszor milyen fesziiltsége-
ket okoznak az angol szakra jelentkezokkel szemben allitott nyelvi elvarasok, illetve az
egyetemi alapozo képzés alatt kindlt nyelvfejlesztd kurzusok szdma és hatékonysaga
(Menyhart és Kormos, 2006; német esetében lasd Szénich, megjelenés alatt); ezért fon-
tos, hogy az angol szakos egyetemistak milyen attitlidokkel rendelkeznek az egyetemi
nyelvtanulést illetéen. Ami az ,,anyanyelvi besz€lok nyelvi szintjének elérését” illeti, ez
a dimenzid részben megfelel Dornyei (2005) ideélis nyelvi én-jének, hiszen azt a tényt
probalja kifejezni, hogy az angol szakosok mennyire vélik, hogy tanulmanyaik végére, a
nem tul tavoli jovoben sikeriil nekik egy olyan nyelvi én-t kialakitaniuk, amely szerint
kozel anyanyelvi szinten beszélnek majd angolul. A faktorbdl kialakitott skala nagyon
magas atlaga (4,41) mutatja: a legtébb didk bizik abban, hogy ezt fogja tudni teljesiteni.
A nem nyelvszakos egyetemistak korében végzett kutatas eredményeihez hasonléan
(Kormos és Csizér, megjelenés alatt) azt talaltuk, hogy még a fiatal felndtt nyelvtanulok
esetében is meglehetdsen nagy szerepe van a sziildi tiamogatasnak (4,03) a nyelvtanulés-
hoz kapcsolddé pozitiv attitlidok kozvetitésében, vagyis a sziildi szerep nemcsak a nyelv-
tanulés korai szakaszaban jelent6s (Kormos és Csizér, 2005), hanem késoébb is, amikor a
nyelvtanulé mar teljes onallosaggal bir. A nyelvi attitidoket, illetve a nyelvet beszél6k-
kel kialakitott kapcsolatokat attekintve megallapithatjuk, hogy a kép lehetne pozitivabb
is. Annak ellenére, hogy ezek a didkok olyan képzésben vesznek részt, amely lehetové
fogja szamukra tenni a kultarak kozti kommunikaciot, illetve a jovobeli terveik szerves
része az idegen nyelv napi szintli hasznalata, a megkérdezettek meglehetsen negativ, il-
letve jo esetben semleges attitlidoket mutatnak az angol nyelvet anyanyelvként beszélok
két népes csoportjaval (amerikaiak, britek) szemben. Tovabba adataink alapjan gy ti-
nik, hogy a didkok nagy része az angol nyelvli média hasznalata soran csupan kozvetett
kapcsolatot tapasztal, hiszen a szdbeli, illetve irasbeli kdzvetlen kapcsolatteremtést mé-
r6 skalara adott valaszok atlagai sokkal alacsonyabbak az indirekt média hasznalatanal.
Természetesen ez olyan eredmény, amely idegen nyelvi kérnyezetben nem lehet megle-
po, hiszen barmelyik nyelvtanulonak eleve sokkal kevesebb esélye van a célnyelv hasz-
ndlatara egy ilyen kornyezetben, de azt gondoltuk, hogy az angol szakra jar6 egyetemis-
téknak lesz olyan fontos az angol nyelv maga, illetve annak elsajatitasa, hogy sokkal in-
kabb fogjak keresni az alkalmat a nyelv hasznalatdra, mint mas nyelvtanulok. Utoljara
vegyiik szemiigyre a vizsgalat magyarazandé valtozojat, a motivalt tanulési viselkedést
— ennek a skalanak az atlaga (4,35) optimizmusra adhat okot, azaz ugy tiinik, hogy a
nyelvszakos egyetemistak hajlandéak nagy er6feszitéseket tenni, hogy minél jobban
megtanuljanak angolul. Kérdés marad azonban, €s ezt tovabbi kutatasoknak kell megva-
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laszolniuk, hogy megfeleld tanulasi stratégidkkal rendelkeznek-e, hogy a befektetett
energia valéban meghozza a vart eredményt, azaz hogy az angol szakos egyetemistak va-
loban kozel anyanyelvi szinten fogjak-e tudni a nyelvet hasznalni.

1. tabldzat. A motivacios tényezék dtlaga és szordsa

Motivacios tényezd elnevezése Atlag Szoras
Kozel anyanyelvi szint elérése 4,41 0,60
Nyelvtanulds az egyetemen 4,35 0,84
Integrativitas 2,81 0,89
Instrumentalitas 3,66 0,86
Sziil6i tamogatas 4,03 0,82
Szobeli kapcsolat angolul 3,34 0,89
Angol média- hasznalat 426 0,75
Irasbeli kapcsolat angolul 3,66 0,98
Amerikaiakkal kapcsolatos attitiidok 2,93 0,74
Britekkel kapcsolatos attitiidok 3,35 0,70
Motivalt tanulési viselkedés 4,35 0,62

A vizsgalt motivdcids tényezok hatdsa a motivdlt tanuldsi viselkedésre

Természetesen, ha azt akarjuk megtudni, hogy a magyarazandé valtozo értékeit mely
tényezok befolyasoljak leginkabb, akkor nem lehet elég a skala-atlagok attekintése, ha-
nem azt is meg kell vizsgalnunk, hogy vajon mely skalak jelzik legjobban eldre a moti-
valt tanulési viselkedés alakulasat. Ennek a kérdésnek a megvalaszolasara regresszids
elemzést hasznaltunk. Az eredményeket a 2. tdbldazat foglalja 6ssze.

2. tablazat. A regresszio-elemzés eredményeinek dsszefoglalasa a motivalt tanuldsi viselkedés mint
magyardzando valtozo esetében

1. modell 2. modell 3. modell

Skalak B SE B g B SE B p B SE B p
Angol média- 0,58%* 0,55%* 0,45*
hasznalat
Anyanyelvi szint 0,24%* 0,25%
elérése
frasbeli kapcsolat 0,26*
angolul
R 0,31 0,37 0,42

) 44,00% 28,45% 23,80*
FazR°
valtozasdra

*p <.01; Megjegyzés: A B érték mutatja az adott skdla szerepének erdsségét a modellben

Eredményeink szerint az angol szakos egyetemistak esetében a kiilonb6z6 motivacios
tényezok koziil harom jatszik kézvetlen szerepet a motivalt tanulési viselkedés befolya-
solasaban. Ezek koziil kettd az interkulturalis kapcsolatteremtés szerepét emeli ki, hiszen
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mind az angol média-hasznalat, mind az angol irasbeli kapcsolat szignifikans szerepet
jatszik a motivalt tanulasi viselkedés alakitasaban — a kett6 koziil a média-hasznalat sze-
repe tlinik jelentdsnek. Ezen kiviil az anyanyelvi szint elérésének vagya motivalja még a
didkokat, bar ennek a tényezonek a szerepe kisebb, mint a média hasznalataé, jelentosé-
ge az irasbeli kontaktus szerepéhez mérhet6. Az anyanyelvi szint elérésének vagya igy
kozvetve igazolja Dornyei (2005) feltevését, miszerint az idedlis nyelvi én-nek kdzponti
szerepe kell legyen a nyelvtanuldsi motivacid alakitdsaban (Csizér és Ddornyei, 2005).
Ugyanakkor az, hogy ez az idedlis nyelvi én milyen vagyakat, jovoképeket foglal maga-
ba, nagyban kiilonb6zhet az eltérd nyelvtanuld-csoportoknal. Az angol szakos egyete-
mistak korében a kozel anyanyelvi szint elérése tlinik motivald jovéképnek. Ez az ered-
mény azért lehet meglepd, mert ugyanezek a didkok meglehetdsen negativan nyilatkoz-
tak két nagy anyanyelvi beszéldcsoportrdl, és az integrativ motivaciojuk sem jelzi azt,
hogy ezekkel a beszéldkkel azonosulni vagy hozzajuk hasonlitani akarnanak. Azonban ez
az eredmény vilagosan megmutatja, hogy ha ez az azonosulas nem is jon 1étre, az angol
globalis mértékben torténd terjedésének motivacids vonatkozasa sokak szemében sziik-
ségessé teszi a nyelv lehetd legmagasabb szintli elsajatitasat. Kérdés marad ezen a pon-
ton, hogy a didkok mennyire azonosulnak ezzel a globalis kultaraval, hogy mérik fel en-
nek szerepét (Lamb, 2004).

Az angol szakos egyetemistdk motivalt tanulasi viselkedésének alakulasaban termé-
szetesen kozvetett szerepe is lehet bizonyos tényezdknek, ezért, hogy arnyaltabba tegyiik
a fent vazolt képet, tekintsiik at azt is, hogy a regresszids modellben magyarazé valto-
zokként szerepld skéaldkat milyen tényezok josoljak meg legjobban (3a-c tdbldzatok). Az
eredményekbdl kitlinik, hogy az angol média-hasznalat és az irasos angol kommunika-
cié mogé felsorakozott az angolul torténd szobeli kommunikacié is, hiszen ez a valtozo
josolja be a két korabbi kontaktusvaltozot. Ami az anyanyelvi szint elérését illeti, azt a
»Nyelvtanulas az egyetemen” elnevezésii valtozo hatdrozza meg, ami azt jelenti, hogy az
angol szakos egyetemistak nagyon sokat varnak az egyetemt6l abban, hogy segitse nyel-
vi szintjiik tokéletesitését. Ez az elképzelés azonban nem biztos, hogy maradéktalanul
teljesiilni fog, hiszen a képzés soran az angol szakos egyetemistak meglehetosen kevés
szigorian vett nyelvoran vehetnek részt (Menyhért és Kormos, 2006). A fesziiltséget az
is novelheti, hogy nagyon sok didk nem azért jelentkezik erre a szakra, mert tanar, tol-
macs, forditd vagy bolcsész-kutatd szeretne lenni, hanem azért, mert magas szintli nyelv-
tudésra akar szert tenni, amit majd az élet barmely teriiletén tud a kés6bbiekben haszno-
sitani (Menyhdrt és Kormos, 2006). Ezekre a fesziiltségekre lehet valasz, hogy a didkok
az egyetemi tanulmanyaikon kiviil is foglalkoznak az angol nyelvvel, 6nélldan is probal-
jak nyelvtudasukat tokéletesiteni. Ennek viszont csak nyomait talaltuk a kérddiv két nyi-
tott kérdésére adott valaszokban. Annak ellenére, hogy j6 néhany didk emlitette, hogy so-
kat olvas angolul (31 f6), angol nyelvii filmeket néz (30 f6), egynyelvii szotart hasznal
(21 £6) vagy zeneszamok szovegeit forditja magyarra (11 {8), esetleg angol nyelvii hire-
ket néz (9 f6), az eredményekkel mégsem lehetiink teljesen elégedettek, hiszen ezek a
technikdk mind meglehetdsen passzivak és nem igazan mutatnak valodi er6feszitéseket
arra nézve, hogy a diakok elérjék hosszu vagy rovid tavu céljaikat.

Osszegzés és tanulsagok

Regresszids elemzésiink 6sszefoglaldsaként az . dbrdn lathatd sematikus modell fel-
allitasat tartjuk megalapozottnak. Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy a nyelvszakos
egyetemi hallgatok motivalt tanulasi viselkedését két folyamat hatarozza meg alapvetd-
en. Egyrészt, annak ellenére, hogy a leird statisztikai eredmények nem mutattak, hogy a
diakok kontaktus-élményei nagyon gyakoriak lettek volna, ezek mégis nagyban befolya-
soljak azt, hogy mennyi energiat hajlandéak az angol szakos egyetemi képzésben részt
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vevo hallgatok a nyelvtanulasra forditani. Masrészt viszont, ugy tlinik, ezek a didkok
nemcsak hasznalhaté nyelvtudasra szeretnének szert tenni, hanem azt a lehetd legmaga-
sabb szinten szeretnék tokéletesiteni: a cél, hogy kozel anyanyelvi szintet érjenek el. En-
nek megvaldsitasanak zalogat ezek a tanulok az egyetemi nyelvtanulasban latjak. Ez

3a. tabldzat. A regresszio-elemzés eredményének dsszefoglaldsa az angol média-haszndlat mint
magyardzando valtozo esetében

1. modell
Skala B SE B B
Szobeli kapcsolat angolul 0,40 0,08 0,47*
R’ 0,22
28,06*
F az R’ valtozasdra

*p <.01; Megjegyzés: A B érték mutatja az adott skdla szerepének erdsségét a modellben

3b. tabldzat. A regresszio-elemzés eredményének osszefoglaldsa az anyanyelvi szint elérése mint magyardzan-
do valtozo esetében

1. modell
Skala B SE B g
Nyelvtanulds az egyetemen 0,18 0,07 0,26*
'S 0,07
7,00%
F az R’ vdltozdsdra

*p <.01; Megjegyzés: A B érték mutatja az adott skdla szerepének erésségét a modellben

3c. tabldzat. A regresszio-elemzés eredményének osszefoglaldsa az irdsbeli kapcsolat angolul mint magyard-
zando vdltozo esetében

1. modell
Skala B SE B B
Szobeli kapcsolat angolul 0,72 0,07 0,66*
R 0,43
74,09%*
F az R’valtozdsdra

p <.01; Megjegyzés: A P érték mutatja az adott skdla szerepének erdsségét a modellben
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utdbbi megallapitas viszont szamos problémat vet fel. Vajon realis elvarasokat timaszta-
nak a diakok magukkal szemben, amikor az anyanyelvi beszélok nyelvtudasat tiizik ki
maguk elé célul? Ennek megvaldsitasara milyen segitséget tud és akar a nyelvszakos
hallgatoknak az egyetem kinalni? Mennyi eréfeszitést hajlandoak maguk a didkok a cél
elérése érdekében tenni?

Angol nyelvii

média hasznalat
Szobeli
kommunikacié
angolul

\ irasbeli Motivalt tanulasi
-

kommunikacio viselkedés
angolul

Egyetemi
nyelvtanulas

> Anyanyelvi szint
elérése

1. dbra. Az angol szakos egyetemistdk nyelvtanuldsi motivdcidjanak sematikus dabrdzoldsa

Ha a fenti 4brat a motivacids kutatds mas eredményeihez hasonlitjuk, meg kell allapi-
tanunk, hogy a vizsgalt nyelvtanuldi csoport nyelvtanuldsi motivacidja tébb ponton is el-
tér mas korosztalyu nyelvtanuloktdl, illetve a nem nyelvszakos egyetemi/fdiskolai hall-
gatoktol. El6szor is, a hagyomanyosnak mondott motivacids tényez6k, mint az integrativ
vagy instrumentalis motivacio latszélag nem alakitjak ezeknek a diakoknak a viselkedé-
sét. Masodsorban a nyelvvel, beszéldivel kapcsolatos mért attitlidok sem kaptak szerepet
a fent szamolt regresszidés modellekben. Harmadszor, annak ellenére, hogy korabbi vizs-
galatok (Csizér és Kormos, megjelenés alatt) megmutattak az interkulturalis kontaktus
szerepét a motivalt tanulési viselkedés alakitasaban, annak hatasa csak kozvetetten nyil-
vanult meg, mig a nyelvszakos egyetemistaknal kulcsszerepet 1atszik jatszani. Természe-
tesen ezek az eredmények azt is mutatjak, hogy a nyelvszakos egyetemistak nyelvi kur-
zusain lehet6séget kell teremteni mind az irdsbeli, mind a szobeli interkulturalis kommu-
nikéaciora, illetve az angol nyelvii média-hasznalat lehetdségeit kell erésitenie az egyete-
mistakat tanit6 nyelvtanaroknak.

Melléklet
Kérdoiv
Szakdolgozatomban elsé- és masodéves angol szakos (ELTE) egyetemistak motivacios profiljat és on-
motivalasi technikait vizsgalom. Kérlek, segits nekem azzal, hogy kit61tod ezt a kérdéivet. Nem kell ra-

irnod a nevedet, és az adataidat sem fogom felhasznalni semmilyen mas célra. Kérlek, fordits kiilonos fi-
gyelmet a kiegészitendd kérdésekre, engem a részletes személyes véleményed érdekel.

K8szonom, Torok Dora

D

El6szor toltsd ki a személyes adataidat!

1. Nemed: férfi né (hizd ala a megfelel6t)
2. Korod:

3. Anyanyelv:

4. Hanyad éves vagy?
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5. Masik szakod, ha van:
6. Hova jartal kozépiskolaba? Nevezd meg a varost!

7. Mi a sziileid legmagasabb iskolai végzettsége?
Edesanyad: éltalanos iskola kozépiskola egyetem/féiskola  (huzd ald)
Edesapad: altalanos iskola kozépiskola egyetem/fdiskola

8. Az angolon kiviil milyen nyelv(ek)et tanulsz még?

9. Van nyelvvizsgad? Milyen nyelvb6l? Milyen szintii?

10. Voltal hat honapnal hosszabb ideig kiilfoldon? Ha igen, hol?

1I)
Kérlek, 6szintén és részletesen fejtsd ki a véleményed!

11. Az egyetemen kiviil szeretnék jo angoltudast elérni. Ennek érdekében a kovetkezoket teszem:

12. Sajat technikaimat alkalmazom, hogy minél jobb angol nyelvtudast érjek el, mégpedig:

11I)

Ebben a részben, kérlek, jelezd, hogy a kovetkezo allitasokkal milyen mértékben értesz egyet, illetve,
hogy mennyire igazak rad. A megfelel6 kockaba tegyél X-et, és egy sort se hagyj tiresen! Kérlek, oszta-
lyozz ugy, ahogy az iskoldban szokas!

I=egyaltalan nem igaz/egyaltalan nem értek egyet

2=nem igazan igaz/nem igazan értek egyet

3=nem tudom eldonteni, hogy igaz-e/nem tudom eldonteni, hogy egyetértek-e
4=nagyjabol igaz/nagyjabdl egyetértek

S=teljes egészében igaz/teljes egészében egyetértek

13. Szivesen beszélek angolul a szeminariumi csoport el6tt.
14. Azért tanulok angolul, mert szeretem ezt a nyelvet.

15. Szoktam angol nyelvii TV-miisorokat nézni.

16. Azért tanulok angolul, mert nagy segitségemre van,

ha kiilfoldre utazom.

17. Amennyire én tudom, a britek baratsagosak.

18. Kiilfoldi utazasaim alatt szoktam angolul beszélni.

19. Azért tanulok angolul, mert nagyon fontos vilagnyelv.
20. Szoktam angol nyelvii filmeket nézni.

21. A sziileim mindig hangsulyoztak, milyen fontos szerepet
t6lt majd be az angol nyelv az életemben.

22. A koriilottem él6k igazan fontosnak tartjak az angolt.

23. Azért tanulok angolul, mert azt remélem, a diplomam
segitségemre lesz egy jo allas megszerzésében.

24. Véleményem szerint a britek toleransak.

25. Szamomra fontos, hogy tokéletesitsem angol nyelvtudasomat.
26. Azért tanulok angolul, mert szeretnék hasonlova valni az
angol anyanyelvii emberekhez.

27. Ugy gondolom, hogy 4ltalaban véve az amerikaiak
kedves emberek.
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28. Azért, hogy tokéletesitsem a nyelvtudasom, probalom minél
tébbet hasznalni az angol nyelvii médiat.

29. Biztos vagyok abban, hogy kozel anyanyelvi szinten meg
tudok tanulni angolul.

30. Elégedett vagyok azzal az angol nyelvi szinttel, amit
mostanra elértem.

31. Altalanosan fogalmazva, a britek intelligensek.

32. Hasznalom angol nyelven az Internetet.

33. Idegen nyelvet tanulni nem nehéz feladat.

34. Altalaban véve az amerikaiak udvariasak.

35. Amikor megkezdtem tanulmanyaimat az ELTE-n,
szembesiilndm kellett azzal, hogy sok diak jobban tud angolul,
mint én.

36. Az angol nyelv segit a hobbimban.

37. Senkit nem érdekel igazan, hogy tanulok-e angolul vagy sem.
38. Az Interneten szoktam angolul chatelni.

39. A korulottem €16k szerint jo dolog idegen nyelveket tudni.
40. Azért tanulok angolul, hogy miiveltebb legyek.

41. Nem szeretném kiabranditani magamat azzal, hogy rossz
jegyeket szerzek az egyetemen.

42. Szoktam angolul email-t irni.

43. Az angoltanulas fontos szamomra, mert ez egy nemzetkdzi
nyelv.

44. A sziileim tdmogatnak abban, hogy minél tobbet tudjam
gyakorolni az angolt.

45. Altalaban véve a britek udvariasak.

46. Ahhoz, hogy miivelt legyek, sziikséges, hogy kozel anyanyelvi
szinten tudjak angolul.

47. A j6 angol nyelvtudas sziikséges szamomra a jovobeni
foglalkozdsomhoz.

48. Ugy gondolom, hogy altaliban véve a britek kedves emberek.

49. Szoktam kiilonboz0 internetes radidcsatornakat hallgatni angolul.

50. Olyan emberré szeretnék valni, aki kozel anyanyelvi szinten
tud angolul.

51. Amennyire én tudom, az amerikaiak baratsagosak.

52. Szoktam angolul beszélni tanarokkal és diakokkal az egyetemen
az orakon kivil.

53. Probalom novelni a szokincsemet és sokat olvasok angolul,
hogy jo nyelvtudast érjek el.

54. Az ELTE-n szeretném tokéletesiteni az angol nyelvtudasomat.
55. Altalanosan fogalmazva, az amerikaiak intelligensek.

56. Ha az almaim valora valnak, kozel anyanyelvi szinten fogom
hasznalni az angol nyelvet.

57. Szoktam angol nyelvii konyveket és magazinokat olvasni
kedvtelésbol.

58. Szoktam angolul beszélni telefonon.

59. Hajland6 vagyok erdfeszitéseket tenni annak érdekében,
hogy minél jobban megtanuljak angolul.

60. Szoktam angol nyelvii Gjsdgokat olvasni.

61. Vallalom, hogy magam tokéletesitsem az angoltudasom.

62. Szeretném az angol nyelvet arra hasznalni, hogy mas
orszagokbol érkez6 emberekkel kommunikaljak.

63. Amennyire én latom, az amerikaiak nyugodt természetiiek.
64. Aggodom, hogy az anyanyelvi beszéldk furcsanak talaljak

az angolomat.

65. Szoktam angolul levelet irni.

66. Szeretek Ggy gondolni magamra, mint aki képes kozel
anyanyelvi szinten megtanulni angolul.

67. Azért tanulok angolul, mert szeretem az angol anyanyelviiek
kultarajat és miivészetét.

68. Amennyire én latom, a britek nyugodt természetiiek.
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1 2 3 4 5

69. Ha elképzelem a jovomet, fontos az angol nyelv hasznalata.
70. Nem szeretném kidbranditani a sziileimet azzal, hogy

rossz jegyeket szerzek az egyetemen.

71. Véleményem szerint az amerikaiak toleransak.

72. Arra szamitok, hogy az egyetemi évek alatt sokat fejlodik

majd az angol nyelvtudasom.

73. El tudom képzelni, hogy kiilfoldi barataimmal angolul beszéljek.
74. Probalok minél tobbet kommunikalni anyanyelvi beszélokkel,

hogy tokéletesitsem a nyelvtudasom.

75. Szoktam angolul besz€lni kiilfoldi barataimmal és ismerdseimmel.

Koszonom a segitséged! :)
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Jakab Gyorgy

Oktataskutato €s Fejleszto Intézet

Lehet-e kozos magyar-szlovak
torténelemkonyvet irni? 2.

A szembenallas mintai

Ha igy nézem, domborii,

Ha gy nézem, homori,

Egynek szornyii mulatsdgos,

Mdsnak szomorii.

(Karinthy Frigyes: Az emberke tragédidja)

wKalandozunk — toborzunk”: magyar igazsdag — szlovdk igazsdg

nemzetkozponta térténelemszemlélet egyoldaltisagara 1ényegében akkor dobben-

tem ra, amikor egy szakiskoldsoknak irt torténelemtankonyv tanari biralatait ol-

vastam. Az egyik vissza-visszatérd probléma az volt, hogy, hogy a honfoglalé ma-
gyarsag torténetének targyaldsakor eltiint a kalandozas kifejezés és helyette a portyazéd
hadjaratok szerepelt. Ezt a valtoztatast a tanarok roppant médon sérelmezték és vissza-
kovetelték a szépemlékli kalandozéasokat a torténelemkonyvbe. Vajon miért ragaszkod-
nak ennyire ehhez a kifejezéshez? Nyilvanvalo, hogy ebben az esetben nem egy konkrét
torténelmi ismeret elhagyasa vagy megtartasa volt a tét, hiszen tényszerlien — az adott kor
természetes velejardjaként — az eseménysor tovabbra is szerepelt a tankonyvben. Sokkal
inkabb egy olyan leegyszeriisité (,,torzsi”’) szemléletnek a fenntartasa foglalkoztatta a ta-
narokat, amely dnmagéat az értékvilag kézepébe helyezi, s ezaltal onmagéara mas mércét
alkalmaz, mint masokra, akiket amuigy is tébbnyire ellenségként kezel: mi kalandozunk,
Ok rabolnak; a mi uralkodénk er6skezl, az 5vék diktator; mi rendezetten visszavonulunk,
6k fejvesztve menekiilnek...

A nyelvi kifejezések egyoldalisdganak veszélyét jol mutatjadk a szlovak Miroslav
Kusy szavai: ,,Iskolai oktatdim szerint a magyarok vérszomjas, torzonborz és barbar hor-
daként tortek be a Karpat-medencébe: artatlan szlovak hajadonokat erdszakoltak meg €s
mindent elraboltak és tonkretettek, amit a szorgos és békeszeretd szlovakocska Ossze-
gylijtogetett maganak. Ez utobbi fajdalmasan kialtott fol, amikor a nomad magyar kitor-
te az ajtot a sarkaibol: » Azt is (szlovakul aj to) elviszed?«»Igen ajto, ajto« — ismételget-
te a rablo az »ajtoval« a hatan. Igy sziilettek meg a mi civilizaciés vivmanyaink magyar
elnevezései, azon vivmanyoké, amelyekrdl 6k addig nem is almodtak — erre még emlék-
szem az iskolabdl.” (1) A mai szlovak torténelemkonyvekben szerencsére mar nem talal-
hatéak ilyen kitételek, de a szlovak kdzgondolkodasban — amelybdl nem zarhatdak ki a
tandrak sem — élénken €l az a felfogas, hogy a magyarok barbar hordaként tortek ra a ci-
vilizalt szlav lakossagra, s évszdzadokon keresztill er6szakoskodtak a békés szlovakok
folott. Mi ugyanezt a folyamatot kalandozasként, allamszervezd tevékenységként irjuk
le. Ezek az eufemisztikus nyelvi formuldk természetiik szerint elfedik az események
tobboldalusagat, sokszélamusagat, ami nekiink, magyaroknak segit fololdani az esetle-
ges kognitiv disszonanciat. Ez a felfogas azonban sz¢€ls6séges kommunikacids helyzetet
teremt, ami miatt {61 sem vetddhet a tényleges parbeszéd igénye és lehetdsége: a torténe-
lemkoényvek, illetve a kzbeszéd 6nvédod leegyszerisitései az egyik oldalon, az erészak
megbocsathatatlan fajdalmai és ellenségképe a masik oldalon — igy nagyon nehéz barmi-
féle kozos nevezot talalni. Magatdl értetddden ez az etnocentrikus ,,kommunikacié” a
masik oldalon is kivaléan miikddik. A szlovak kdzgondolkodasban, illetve torténelem-
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konyvekben a szlovakiai magyarsag 1945 utani tomeges kitelepitését, illetve kézmunka-
ra hurcolasat — Csehorszagba, majd Magyarorszagra torténd deportalasat, amely tobb tiz-
ezer embert érintett — eufemisztikusan toborzasnak, transzfernek, atcsoportositasnak ir-
jak le. Ezek a megfogalmazasok lehetéséget adnak a szlovak embereknek arra, hogy ne
kelljen szembenézniiik az események valosagos sulyaval. A semlegesité fogalmak mo-
gott azonban sulyos, nehezen felejtheté emberi dramak vannak: ,,...1946 januarjanak
utolsd napjan nagy hatkereki teherautok diiborogtek be a mi kicsiny falunkba. Az egyik
jOtt egyenesen az én hdzam elé [...] A tornaaljai teherpalyaudvaron allt meg veliink a te-
herautd. Az els6 vaganyon allt egy hosszu szerelvény [...] A mi szerelvénytiinkre is alnok
feliras keriilt nagy betiikkel: Onkéntes mezégazdasdgi munkdsok. Ezt kell tehat elképzel-
ni a toborzds vagy transzfer kifejezések hallatan!” (2)

A szembendllds ,,nyomorusdaga”

A kozép-és kelet-europai népek nemzeti
és allami fejlddésének sériilései €s torzulasai
évszazadok ota kisértenek benniinket. Sokan
leirtdk mar ennek a végzetszerlinek tiind
konfliktussorozatnak a tarsadalomtorténeti
és szociologiai hatterét. Szdmunkra talan
Bibd Istvan fogalmazott a legvilagosabban,
akinek t6bb, mint fél évszazaddal ezelott ké-
sziilt leirdsa sajnos még ma is érvényes:

A teriileti vitdk nyomoriisdga,
Kozeép- és Kelet-Europa teriileti
statusdanak az ésszezavaroddsa
és politikai kultiirdjdanak defor-
mdloddsa a legsiilyosabb kovet-
kezmeényekkel az itteni nemze-

tek egymdskozti viszonydaban
»A nyelvi nacionalizmus uralkoddva valasa azt

jelentette, hogy Kozép- és Kelet-Europaban a nem-
zetek egymaskozotti hatarai folyékonyakka valtak.
Mig Nyugat- és Eszak-Europaban a torténeti status
quo megtartotta a maga nemzetelhatarold jelentdsé-
gét, addig Koz€ép- és Kelet-Eurdpaban az Gjjasziile-
tett nemzetek egymaskozotti hatarai vagy teljesen
elsiillyedtek a torténelem viszontagsagai kozott (a
Balkanon), vagy ha fenn is maradtak a legtjabb ko-
rig (Lengyel-, Magyar- és Csehorszag esetében), 0s-
szetartd erejik meggyengiilt. Ebben a helyzetben a

Jjart. A tavoli szemlélo ezt gy fo-
galmazza meg, hogy e tertilet
politikai élete tele van kicsinyes
és kibogozhatatlan tertileti ellen-
tetekkel, es minden itteni nem-
zet 1gyszolvdn 6sszes szomsze-
daival az dllando viszdlykodds

legnagyobb baj nem az volt, hogy a nyelvi hatarok
nagyon kacskaringdsak voltak és nem igazodtak
foldrajzi, gazdasagi eldirasokhoz; hanem az, hogy e
nemzetek torténelmi érzelme — minthogy tilnyomo
résziiknek volt torténelmi emlékezete — mas és rendesen nagyobb teriilethez fiiz6d6tt, mint amely teriile-
ten a megfeleld nyelvii lakossag élt. [...] A tarsadalmi szerkezet deformalddasat nyomon kovette a politi-
kai jellem deformalodasa is, s kialakult az a hisztérikus lelkiallapot, melyben nincs egészséges egyensuly
a valdsagos, a lehetséges és a kivanatos dolgok kozott. A vagyak €s a realitds 6sszhangtalansaganak jel-
legzetes ellentéte Iélektani tiinetei a legatlatszobban felismerhetok mindezeknél a népeknél: tilzott Gndo-
kumentalas és belsoé bizonytalansag, tilméretezett nemzeti hitisag €s varatlan meghunyéaszkodas, teljesit-
mények allando hangoztatésa és a teljesitmények valodi értékének feltiind csokkenése, moralis igények és
moralis felelotlenség. E nemzetek legtobbje egykori vagy lehetséges nagyhatalmi helyzeteken ragodik,
ugyanakkor azonban oly csiiggedten tudja magara alkalmazni a »kis nemzet« megjel6lést, ami példaul egy
holland vagy dan szamara teljesen érthetetlen volna. [...] A teriileti vitdk nyomorusaga, K6zép- és Kelet-
Eurdpa teriileti statusanak az dsszezavarodasa ¢és politikai kulturajanak deformalodasa a legsulyosabb ko-
vetkezményekkel az itteni nemzetek egymaskozti viszonyaban jart. A tavoli szemlélo ezt ugy fogalmazza
meg, hogy e teriilet politikai élete tele van kicsinyes és kibogozhatatlan teriileti ellentétekkel, és minden
itteni nemzet Gigyszolvan Gsszes szomszédaival az allando viszalykodas allapotaban van.” (3)

dllapotdban van.”

Térséglink kaotikus viszonyai és abszurditasai természetesen a szépirodalomban is le-
képezoddtek. Az etnikai ellenségeskedés — valoszinlileg a korabbi szazadokban is meg-
nyilvanulé — személyes, hétk6znapi szintjét jol szemlélteti a kovetkezd regényrészlet:
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,»A Soproni utca 16. szam felé menet Vodicka masrél se beszElt az egész uton, mint az 6 allando 6s-
szetlizéseirdl a magyarokkal, s folyton azt mesélte, hogy hol mindeniitt verekszik veliik, hol és mikor vol-
tak mar eddig is ilyen verekedései, maskor pedig mi akadalyozta meg a verekedésben.

— Egyszer mar elkaptuk egy ilyen magyar legénynek a torkat Pausdorfban, ahova mi arkaszok borért
mentiink, és én éppen kupan akarom vagni a derékszijammal abban a s6tétben, mert ahogy elkezd6dott,
levertiik a fuggélampakat, amikor a magyar elorditja magat: »Megallj, Tonda, én vagyok az, Purkrabek,
a tizenhatos landverbdl!« Majdnem tévedés tortént. Ezért aztan jol megfizettiink ezeknek a magyar mi-
tugraszoknak a Fert6-tonal, amikor harom héttel azeldtt odamentiink megnézni azt a pocsolyat. Van ott
egy kozeli faluban valami honvéd géppuskas osztag, és mi véletleniil mind bementiink egy kocsmaba,
ahol ezek a csardasukat jartak, mint az eszeveszettek, és tatott szajjal bombolték, hogy »Uram, uram, bi-
ré uram«, meg »Lanyok, lanyok, lanyok a faluba«. Mi leiiltiink veliik szemben, csak odatettilk magunk
elé az asztalra a derékszijat, s azt mondtuk: »Majd adunk mi nektek lanyokat«, és egy Mejstrik nevii
pajtas, akinek akkora mancsa volt, mint a Fehérhegy, mindjart ajanlkozott, hogy 6 tancolni megy, és el-
szedi ott az egyik tekerg6tdl a parjat... (4)

— Egyszoval, a magyarok a begyemben vannak — fejezte be elbeszélését Vodicka, az 6reg arkasz, mi-
re Svejk megjegyezte: — Nem minden magyar tehet arrél, hogy magyar. — Hogyhogy nem tehet — fortyant
fel Vodicka —, mindegyik tehet réla, marhasag.”

A szomszédos népek és allamok ellen iranyuld agressziv politikai nacionalizmus torzkép-
ét pedig Miroslav Krleza a kovetkezoképpen jelenitette meg abszurd, tragikomikus irasaban:

,»A blitvai Blatoban kotott béke egymillio-hétszazezer blitvannal megteremtette a fliggetlen Blitvai
Koztarsasagot, de nem oldotta meg a blitvan kérdést, mert egymillio-haromszazezer blitvan az tjonnan
létrejott Blatviaban maradt, mig tovabbi nyolcszazezer blitvan tekintetében a nagykovetek értekezlete a
versailles-i z6ldasztalnal nem engedte meg a szabad Blitvanak, hogy azokat »felszabaditsa« a hunok jar-
ma aldl. A megoldatlan blitvai irredenta kérdés hozta 1étre huszonst decemberében Barutanski ezredes
masodik allamcsinyjét, s Barutanski ezredesnek ez az ugynevezett karacsonyi puccsa mintegy haromezer
fejbe keriilt. Ez a haromezer aldozat késziti majd el az 6sszeeskiivést Barutanski ezredes ellen. Vagy pe-
dig Barutanski ezredes még haromezer lazadot lelvet, és hadat iizen Blatvianak, amelyben bejelenti,
hogy »haboruzni fog az utolsé emberig«, s igy vérbe fojtja Blatviat, mert Blatvia be akarja kebelezni
Blitvat, ennélfogva Blitva kénytelen haborut inditani, mivel nincs mas valasztasa, csak az, hogy haboru-
val tegye tonkre Blatviat... s igy aztan a haboruk és fegyversziinetek logikus vérézonében s az tijabb és
Ujabb haboruk és fegyversziinetek végtelen soraban elpusztul majd Blitva is és Blatvia is, anélkiil, hogy
valakinek is eszébe jutott volna feltenni azt az egyszer(i és természetes kérdést 5nmaganak, valamint pol-
gartarsainak, a blitvanoknak és hunoknak, blatvianoknak és kobiliaiaknak: Hat csakugyan veszett kutyak
vagyunk, testvéreim, hogy egymas husat tépjiik, és miért?” (5)

A hagyomdnyos nemzetkozpontu torténelemszemlélet ellentmonddsai

A 19. szazadi eredetli etnocentrikus torténelemszemlélet — és annak 1990 utéani fel-
erésddése (6) — alapvetéen nemzetallam-épitd funkciot szolgdl mind Magyarorszagon,
mind Szlovakiaban. A nemzetépitd ideoldgiat képviseld torténészek és az ennek jegyé-
ben miik6d6 torténelemoktatas alapvetd feladata az, hogy

— a megerdsitendd allamot, illetve politikai rendszert mint a korabbi torekvések foly-
tatojat szervesen beépitse torténelmi végtelen folyamataba, mas szoval: az dllamhatalom
aktualis miikodéséhez azt torténetileg legitimaléo multat konstrudljon;

— az aktualis politikai érdekviszonyokat a ,,nemzeti egység” — mint a kbzakarat és koz-
j6 egyetemes értékeinek képviseldje — alapjara helyezze;

— az aktudlis nemzeti kozosséget, illetve nemzeti érziiletet 6sszhangba hozza a mindig
valtozo politikai keretekkel;

— valamilyen formaban integralni tudja a politikai hatarokon kiviil rekedt, etnikailag
hozza tartozé kisebbségi kozosségeket;

— egységes torténelmi tudatot, identitést és a tarsadalmi kiilonbségeket ,.eltlintetd” ho-
mogén nemzetallami szemléletet alakitson ki az etnikailag és szocidlisan is megosztott
tarsadalomban.

Mindezt jol szemlélteti a 19. szazad masodik felében beinduld tomeges magyarorsza-
gi torténelemoktatas ideoldgiai programja. (7) A dualista magyar allam legfoképpen azért
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finanszirozta a torténelemoktatas széleskorli bevezetését, mert egységes nemzeti miivelt-
séget és identitast, valamint allampolgari lojalitast kivant megalapozni és megerdsiteni a
soknemzetiségli, szocialis gondoktol gyotort tarsadalomban. Mindez azt feltételezte,
hogy az egy nemzetallamban él6knek azonos és k6z6s mult-képiik és kulturajuk alakul
majd ki az iskolai torténelemoktatas eredményeképpen. (8) A korabeli integracios torek-
vések azonban a nemzetallami szemléletnek megfelel6en egyoldaluan a magyar nemze-
ti kultura elemeit favorizaltak, a kiilonbozdségek, a veliink é16 tobbi kultara sajatossagai
szilkségképpen elhanyagolddtak. Ebbdl kovetkezden a torténelem tantargy alapstruktara-
ja egy homogenizalt, hungarocentrikus torténelemszemléletet képviselt, amelynek torté-
neti-ideologiai alapja a magyar kultira €s a korabeli tertileten miik6dd (nagy)magyar al-
lam sokszdz éves természetes folytonossaga €s dominancidja. (9) Természetesen mar a
dualizmus idején is megfogalmazddtak masféle torténelmi értelmezések is: példaul ami-
kor a nemzeti kisebbségek hatarozottan biraltak a millenniumi tinnepségek magyarkoz-
pontu torténetszemléletét, és javaslatot is tettek annak multikulturalis korrigalasara. (10)
A korabeli politikai er6viszonyok azonban egyértelmiien és egyoldaltian a magyar kulti-
rat tették — minden ,,massagot” hattérbe szoritva — a nemzetkdzpontu torténelemszemlé-
let kizarélagos meghatarozojava. Nemzetépitd szempontbol sszességében természete-
sen roppant sikeresnek mondhaté a nemzeti ideologiara épiild torténelem tantargy beve-
zetése, hiszen a folyamatosan kozvetitett torténelmi miiveltség nemzeti identitasunk és
kozosséglink szerves és elengedhetetlen részévé valt. Nem él ma a F6ldon olyan, 6nma-
gat magyarnak tekint ember, aki szamara ne jelentenének valamit a kovetkez6 kifejezé-
sek: mohdcsi vész, igazsdgos Matyas, kuruc, marcius 15. stb.; mas széval nem is tekint-
jik igazdn magyarnak azokat, akik nem ismerik ezeket a kifejezéseket. Ezek a miiveltsé-
gi elemek nemzeti identitasunk — a magyarsag kozosségéhez valo tartozasunk — alapve-
t6 és alland6 szimbolumaiva valtak, ami azt is jelenti, hogy a torténelem tananyag tartal-
ma sziiletésétél kezdve mitologikus jelleget 6lt6tt és mindmaig megkérddjelezhetetlen,
zart kanonikus rendszert alkot.

A nemzetépitd ideoldgia meghatarozd szerepe a torténelemoktatasban elsésorban azt
eredményezte — nemcsak nalunk —, hogy a torténelem tantargy, illetve -tanitas keretében
tobb, egymadsnak ellentmond6 torténeti megkdzelités 6tvozodott. (1/) Az alapvetd réte-
get a politikai ideoldgia altal szorgalmazott mitikus torténelmi konstrukcié hatarozta meg
Eszerint a torténelemoktatas alapvet6 feladata az, hogy érzelmi kotédést alakitson ki a di-
akokban az id6tlen Iényegii magyar hagyomanyokhoz, a nemzet kozosségéhez. (Az ér-
zelmi kozosség kialakitasa kordbban a vallasok feladata volt, a modern nacionalizmus te-
hat nagyon sok tekintetben vallasos jelleget 61tott.) Ez a gondolkodasmod a nemzeti ha-
gyomanyt, a magyarsagra jellemz6 sajatossagokat iddtlen, drokérvényii adottsagnak te-
kinti, amely a honfoglalas utan (vagy mar elétte is) kialakult és valtozatlan formaban je-
len van torténelmiinkben. Mindez azon a feltevésen alapul, hogy a magyar nemzet tagja-
ira jellemz6 nemzeti adottsagok — a nemzeti észjaras, karakter vagy jellem, kiilonleges
allamalkoto képesség, csak rank jellemz6 targyi kultira stb. — a torténelmi hagyomanyok
révén lényegében valtozatlan formaban, a maguk érintetlenségében élnek tovabb hossza
évszazadok ota. (12) A torténelem tantargy masik rétege joval racionalisabb, és a mul-
tunkrol alkotott mindenkori szaktudomanyos eredmények kozvetitését tekinti f6 célja-
nak. Természetesen a torténelmi folytonossagot — a magyar kultara tébb, mint ezer éves
torténetét — ez a felfogas is magéénak vallja, de ugy gondolja, hogy a nemzeti hagyoma-
nyokra is érvényes a torténetiség elve: nemzeti kultirank, illetve a magyar allam helyze-
te az elmult évezredben folyamatosan véltozott, moédosult. A mitikus torténelemszemlé-
let képviseldi példaul kdzvetlen azonossagot feltételeznek a Szent Istvan altal alapitott
allam és a mai allam ,allameszméje” kozott, mikézben a masik felfogas arrdl beszél,
hogy allamalapit6 kiralyunk nem nemzetallamot, hanem keresztény birodalmat alapitott.
A mitikus torténelemszemlélet — az ezeréves allami €s teriiletei folytonossagunkat hang-
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sulyozva — a , harom részre szakadt orszagrol” beszél a 16—17. szazad targyalasakor, mig
a masik megkozelités aktualisan csak az orszag harmadanak jogfolytonossagat tekinti ér-
vényesnek, hiszen a Térok Hodoltsag teriilete, illetve Erdély kdzjogi értelemben szazot-
ven évig nem tartozott a Magyar Kiralysaghoz.

A kétféle torténeti megkozelités tehat egyrészt a torténetiség furcsa szakmai-etikai
paradoxonat veti fel napjainkban is. Nevezetesen azt, hogy mig a racionalisabb megkdo-
zelités az értelmezési keretek, ideologiak, dolgok allandé valtozasat, médosulasat kutat-
ja, addig a mitikus szemlélet a torténetiséggel szemben a nemzeti hagyomanyok allando-
sagat, valtozatlansagat igyekszik felmutatni. Az ellentmondasos kettdsség gyakorlati vo-
natkozésai azonban sokkal sulyosabb emberjogi, egzisztencialis kovetkezményekhez ve-
zettek. A 19. szdzadban ugyanis példdul még nem igazan okozott gondot a torténelem-
konyvekben, hogy a magyar mint kifejezés sokféleképpen értelmezhetd (etnikum, allam,
teriilet stb.), hiszen a torténelemoktatasi kanon szerint Iényegében még egybeestek a
nemzetallam politikai és etnikai hatarai. Mindez azonban joval problematikusabba valt
»Irianon utan”, amikor példaul a magyar kifejezés mar mast jelent kulturalis €s politikai
értelemben. Napjainkra azonban ez a tradicionalisan homogenizalé nemzetallami szem-
l1élet mindinkabb tarthatatlanna valik. Gondoljunk csak példaul arra a

— magyarorszagi roma, svab stb. allampolgarra, aki torténelemkonyvében azt olvassa,
hogy ,,6seink a Karpat-medencébe a Vereckei-hagon keresztiil érkeztek Arpad vezetésé-
vel”; vagy

— kérpataljai magyarra, akit Magyarorszagon sokan ,,rossz magyarnak” tekintenek, ha
megtanul ukrénul, ruszinul; vagy

— szlovékiai szlovak polgarra, aki szivesen tekintené kozos értéknek a magyar koro-
nat, az Arpad-hazi kiralyok ,,orszagépité” tetteit, de ezt mi (etnikai és politikai értelem-
ben is) kizardlagosan magyar értéknek tekintjiik; vagy

— magyarorszagi polgarra, akinek 6sei kdzott szamos ,,tét atyafi” volt, de ezt a kultu-
ralis gazdagsagot ma nem igazan meri vallalni, mert akkor esetleg nem igazan tekintik
magyarnak.

A szembenallas etikai problémai

Kelet-Eurdpaval foglalkozom. Ez a hanyaveti kijelentés ugyanolyan, mintha az iitétt-kopott, rozsda-
foltos fiirdokadba zart, s Szenteste kivételével némasagra karhoztatott halacska igy szdlna: a fiirdokad-
dal foglalkozom. Réadasul a benniinket koriilfolyo piszoknak nincs is valamilyen meghitt, otthonos jel-
lege: a viz jéghideg, s minduntalan életnagysagu hadihajokat kell keriilgetniink.

Az emberek errefelé éberek és tudnivagyok. A nyugalom ama ritka pillanataiban, mikor nem kénysze-
riilnek a kopoltytlégzésre vald attérést gyakorolni, mikor nem gydjtik oket rajokba rikité eszmék fény-
csovai, mikor nem veri fel csendjiiket aknarobbanas, ki-kiugralnak a vizbdl, kortilnézegetnek, s felel6s-
ségteljesen lihegve megprobaljak felmérni a kad mentén korbe-karikaba uszott Gt tanulsagait: mit tehet
az ember? mit kell tennie, hogy ne kapja be a horgot?...

A feladat adott. Véget kell vetni a hangszorok ontotta dumanak, a harsany bloffnek, aminek egyéb-
ként nmagunkon kiviil soha senki nem dolt be, s tiszta okos f6vel el kell jutnunk a helyzet felismerésé-
hez, 6nmagunk Kelet-Europa vallalasahoz. Kelet-européerekké kell valnunk, hogy européerek, s egyszer
majd talan emberek lehessiink. (713) (Bojtar Endre)

A mitizalt nemzetk6zponta torténelemszemlélet legfébb veszélye az, hogy relativizal-
ja az egyetemes erkdlcsi értékeket és normakat, s ezaltal neheziti a kelet-kdzép-eurdpai
térség orszagainak belsé demokratizalédasat és egymads kozotti viszonyat. Mindez els6-
sorban a torténelem leegyszerlisitd szemléletébdl, illetve az egyoldala (egyszemponti)
megkozelitésbol adodik, amely nem tud mit kezdeni mas orszagok hasonléan etnocent-
rikus torténelemszemléletével, valamint sajat tarsadalmi viszonyrendszerének Osszetett-
ségével, sokszolamusagaval, illetve torténelmi szerepldinek bonyolult sokszintiségével.
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A torténelmi szereplok mitizaldsa

A leegyszer(sités problémajat jol mutatja az a politikai és ideoldgiai ziirzavar, amely
grof Teleki Pal szobranak felallitasa koriil robbant ki az elmult években. Grof Teleki Pal
személyét és torténelmi szerepét a hagyomanyos torténelemszemlélet alapjan tobb szem-
pontbodl is nagyon nehéz értelmezni. Mindenekel6tt azért, mert ez a felfogas 1ényegében
érzéketlen a tarsadalmi viszonyok tagoltsagara és sokszinliségére, az emberek identitasa-
nak és karakterének Osszetettségére. Mir6l is van sz6? Grof Teleki Pal valdszintileg kiva-
16 csaladapa volt, sikeres foldrajztudds, a magyar cserkészmozgalom kiemelked6 alakja,

a lengyel menekiiltek jotevdje és tettei ko-
vetkezményeiért feleldsséget vallalo politi-
kus. Ugyanakkor vallaltan rasszista (anti-
szemita) volt, és nagyon stlyos szerepet jat-
szott a magyarorszagi zsidosag jogfosztasa-
ban s ezaltal kozvetve a Holocaust eloké-
szitésében. A magyar kozgondolkodas
azonban — tisztelet a kivételnek — nem iga-
zéan tudott mit kezdeni ezzel a sokféleség-
gel: egy része hosnek, mas része viszont az
alapvet6é emberi értékeket sarba tiprod bi-
nosnek tekinti grof Teleki Palt. Hasonld jel-
legli megosztottsdgot és zlirzavart figyel-
hettiink meg az utobbi idében felszinre ke-
riilt ligynokvadak, illetve leleplezédések
kapcsan. A tarsadalmi reakcidk jol mutat-
tak, hogy az egyoldalt 1at6szog, a leegysze-
risité szemlélet hogyan relativizalja, ho-
gyan erodalja az altaldnos erkélcsi
értékeket. (714) Ha a mi hostink 61, csal, ha-
zudik, azt végs soron igazolni lehet pozitiv
cselekedetként. Ha a masik oldal hdse ko-
veti el mindezeket, azon erkélcsileg fel le-
het, sot fel kell haborodni.

A homogén tarsadalom mitosza

A mitikus torténelemszemlélet nemcsak
a torténelmi személyek Osszetettségével
nem tud mit kezdeni. Ez a leegyszer(sitd
szemlélet képtelen valdésagosan bemutatni
az altala megjelenitett tarsadalom tényleges
tagoltsagat és sokszolamusagat — ezaltal ir-
redlisan leegyszer(isiti a tarsadalmi érdek-
harcokat ¢és konfliktusokat is. Az

Az (dllam)nemzet-kozpontii
torténelemszemlélet ugyanis le-
nyegében egy, esetleg két szem-

pontbol — a magyar dllamisdgot
Jfenntarto és erosito, illetve a frig-
getlenségi térekvések szempont-
Jjabol - vizsgdlja és ertekeli ,uto-
lag” a torténelmi eseményeket.
Az iskolai torténelemkionyvek
ezeket a t6rekvéseket nyilvanit-
Jdk kizdrolagos ,nemzeti érdek-
nek’, ,nemzeti igazsagnak’, az
adolt torténelmi korban mds-
ként gondolkodo, az utolagosan
gyoztesnek nyilvdanitott féllel
szembendllo erdket pedig tobb-
nyire a nemzeti érdekek drulo-
Jjaként dbrdzoljdk. I (Szent) Ist-
van vagy Koppdmny, Thokoly Im-
re vagy Esterhdzy Miklos, Sze-
chenyi Istvdan vagy Dessewffy
Aureél, Kossuth Lajos vagy Gor-
gey Artiir képuiselte jobban a
~magyar nemzet érdekeét’, a
L nemzeti értékeket”?

(allam)nemzet-koézpontu torténelemszemlélet ugyanis lényegében egy, esetleg két (15)
szempontbol — a magyar allamisagot fenntarto és erdsito, illetve a fliggetlenségi torekvé-
sek szempontjabol — vizsgalja és értékeli ,,utdlag” a torténelmi eseményeket. Az iskolai
torténelemkonyvek ezeket a torekvéseket nyilvanitjak kizarolagos ,,nemzeti érdeknek”,
»hemzeti igazsagnak”, az adott torténelmi korban masként gondolkodo, az utdlagosan
gyOztesnek nyilvanitott féllel szembenalld erdket pedig tobbnyire a nemzeti érdekek aru-
l16jaként abrazoljak. I. (Szent) Istvan vagy Koppany, Thokoly Imre vagy Esterhazy Mik-
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16s, Széchenyi Istvan vagy Dessewffy Aurél, Kossuth Lajos vagy Gorgey Artur képvisel-
te jobban a ,,magyar nemzet érdekét”, a ,,nemzeti értékeket”? Ezek a kérdések a maguk
koraban nyilvanvaléan sokkal bonyolultabbak voltak — legaldbb annyira, mintha ezt a
kérdést a mai magyar politikai viszonyok vonatkozasaban tennénk fel. A torténelmi vis-
szatekintés esetében azonban az adott kor sokszinii alternativitasabol leegyszertsitett
végeredmények maradnak, igy a torténetiroi alternativitas legfeljebb annyit jelent, hogy
a kiilonboz6 késobbi korszakok torténészei €s torténelemtanarai — sajat koruk legitimala-
sa érdekében — a mult hdsei koziil masokat valasznak ki, mint elddeik: az elmult masfél
évszazad torténelemtankonyveiben példaul hol Széchenyi, hol Kossuth a reformkor ho-
se. Rdadasul a valdsagos tarsadalmi viszonyok leegyszerlisitése, illetve a kizardlagos
»hemzeti érdek” és ,,nemzeti igazsag” keresése miatt a torténelmi személyek utdlagosan
kiemelddnek realis torténelmi dimenzidjukbol és tarsadalmi kozegiikbdl, ezért sziikség-
képpen mitizalédnak és legendava valnak:

— valosagos politikai eréterek, tarsadalmi konfliktusok helyett 6sszeeskiivok és az
»igazi magyar érdekeket” képviseld hosok (megmentdk) jelennek meg,

— aredlis tarsadalmi tagoltsag és érdekharcok bemutatasa helyett a nemzeti egység ha-
mis aranykorszakai €s a folyton armanykodé magyar fatum: a széthtizas t6lti meg torté-
nelemkonyveink lapjait.

Ezek a valosagos torténelmi kozegiikbdl kiemelt figurak tovabb mitizalédtak az elmult
évszazad szamtalan rendszervaltdsa nyoman, hiszen a mindenkori ideologiai és politikai
szilkségletek igyekeztek ,,magukhoz igazitani” vagy inkdbb magukhoz hamisitani torté-
nelmi nagyjainkat, sajat kérdéseiket és valaszaikat adva a szajukba. 1. (Szent) Istvan pél-
daul az elmult évszazadban hol nyugati, hol keleti mintara alkotta meg tobbnyire nemze-
tinek nyilvanitott allamat a kiilonb6z6 politikai kurzusokhoz igazodé térténelemkony-
vekben és tinnepi beszédekben. Természetesen nem az a gond, hogy nemzeti térténelem-
szemléletiink elfogult, hiszen a ,,mi” kdzdsségiink, a ,,mi” nemzetiink kollektiv multtu-
datat, szimbolikus Osszetartozasat irja le. Az etikai probléma abbdl adédik, ha az etno-
centrikus megkdzelitést kizardlagosnak, egyetemesnek (mindenkire egyarant érvényes-
nek) gondoljuk a politikai ideologia homogenizald céljainak megfelelden. Valdjaban mar
akkor sem létezett s azéta sem Iétezik ez a homogén vilag — a ,legmagyarabb” klt6, Pe-
téfi Sandor szlovak és szerb 6sei nyilvanvaléan nem ,,Arpad vezetésével érkeztek ma-
gyar foldre” —, am torténelemkonyveink még mindig ennek blivoletében irddnak. Ez a
felfogds 1ényegében nem érzékeny arra, hogy a kiilonb6z6 térténelmi események a ma-
gyar tarsadalom kiilonbdz6 csoportjai szamara mast €s mast jelentettek: 1945 valakinek
felszabadulas volt, masoknak ,,felszaba-dulas” — ahogy nagyapdm mondta volt.

A nemzeti egységre vonatkozo mitoszok és legendak persze még ma is kisértenek. Egy
demokratikus tarsadalomban természetes jelenség az, hogy vita van, hogy sokféle ki-
sebbséget, sokféle csoportérdeket kell Gsszehangolni. Ebbdl adodéan mindenkinek meg
kell tanulnia a konfliktusokkal egyiitt éIni és a konfliktusokat kezelni. A mai magyar k6z-
életben azonban t6bbnyire még az intolerans ,,torzsi” szemlélet uralkodik, ami szorosan
Osszefligg az egyoldali nemzetkozpontu torténelemszemlélettel. Aki hozzank tartozik (a
mi kutyank kolyke), az csak jo lehet, a masik oldal képviseldi csakis rosszak lehetnek, s
ebbdl kovetkezden az erkéles is viszonylagossa valt: mar nem azon vitatkozunk, hogy
lopni biin-e, hanem azon, hogy ki lopott tobbet vagy kevesebbet. Ebben az értelemben
minden vitdzé fél onmagat tekinti a kizarolagos ,,nemzeti érdek” €s ,,nemzeti igazsag”
képviseldjének, ezért a politikai életben nem kiilonb6zoképpen gondolkodé magyarok
parbeszéde, hanem a mindenkori ,,jé és rossz magyarok”, ,,hazadrulok és honvédok™ kiiz-
delme” zajlik. Mitikus torténelemszemléletiink miatt féliink a vitaktol, a konfliktusoktdl,
mivel csak szélséségekben tudunk gondolkodni: erdszakolt nemzeti egységet hirdetiink,
vagy a ,,torok afiumot és magyar fatumot”, a nemzetveszté széthlzast emlegetve a bari-
kad két oldalardl 16voldoziink egymasra, mikozben a hatékony tarsadalmi miikodéshez
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szilkséges minimalis egytittm{ikodés feltételeit sem tudjuk megteremteni. Demokratikus
viszonyok kozott a tarsadalmi konfliktusok megléte t6bbnyire azért nem valt ki félelmet
és erGszakot, mert valamennyi vitazo fél elfogadja és kolcsondsen betartja a tarsadalmi
egylittéléshez sziikséges alapvetd erkolcsi és jogi szabalyokat. Ennek a kdlcsonosségre
épiilé rendszernek az alapja az a felismerés, hogy az egyiittélési szabalyokat nemcsak ak-
kor kell betartani, ha az szamomra (az én csoportom szamara) kedvezd, hanem akkor is,
ha az szdmomra kedvezétlen. Az egyoldaly, intolerans ,,torzsi” szemlélet ezt a fajta koz-
megegyezést nem ismeri el: ha érdekeivel 6sszhangban allnak a demokratikus szabalyok,
akkor lelkes demokrata, ha érdekeivel ellentétesek, akkor igyekszik kiskapukat talalni.

Az éncsalds mitoszai

A kelet-k6zép-eurdpai régio orszagainak mitikus nemzetkdzponta térténelemszemlé-
lete nagymértékben megneheziti a kiilonb6z6 orszagok egyiittmiikodését is, hiszen irre-
alis onképet sugaroz sajat allampolgarai felé, relativizalja az erkdlesi viszonyokat, illet-
ve — mint lattuk — egyoldalu ellenségképet mutat a szomszéd népekrdl. Kiilondsen nehéz
problémak tornyosulnak a magyar €s a szlovak torténelemfelfogas dsszehangolasa elé,
hiszen a két orszag domindns torténelemszemlélete bizonyos mértékben egymas ellené-
ben, komplementerként fogalmazddott meg. (16) Mindkét torténelemszemlélet jol pél-
dazza, hogy a felfokozott nemzeti érzés milyen kdnnyen eltorzitja a realitasérzéket, elho-
malyositja a nemzetkdzi tisztanlatast mind a politikai elitek, mind a véleményformalo ér-
telmiségiek, mind a kézvélemény korében. A nemzeti 6ncsaldsra — sajndlatos médon —
szémtalan példat mutat Magyarorszag 20. szazadi torténelme. A késobb kétszer is mi-
niszterelnokké valasztott Teleki Pal a kdvetkezoket irta 1910-ben:

,»A magyar nemzet nagy €s fényes jovo eldtt all, és bizonyos, hogy a germansag és a szlavsag fény-
kora utan a turansag virdgzasa kovetkezik. Reank magyarokra ez oriasi ébredez6 hatalomnak nyugati
képviseldire var az a nagy és nehéz, de dicsé feladat, hogy hatszaz millié turansagnak szellemi és gazda-
sagi vezérei legyiink.” (17)

A két vesztes vilaghdboru persze kijozanitolag hatott a felfokozott nemzeti kiildetéstu-
dat kabulatabol. Gratz Gusztav igy irt 1934-ben a dualista iddszak, illetve az els6 vilag-
haboru tanulsagairdl:

,»A nemzet kezdte erejét talbecsiilni, és ellenségeit semmibe venni. A magyarsag hatalmas épiileteket
emelt reményeibdl és vagyakozasaibol, anélkiil, hogy alapjait gondosan megvizsgalta volna. Hajlott ar-
ra, hogy a hazépitést a teténél kezdje és vakon bizott eurdpai hivatasaban €s a jo sorsban. Mind kevésbé
volt képes észrevenni a 1étét fenyegetd veszélyeket, és ha észrevette azokat, egy-egy vallvonogatassal na-
pirendre tért felettiik, hogy aztan nyugodtan tovabbszdhesse almait.” (18)

A masodik vilaghabori nemzeti tanulsagait feldolgozo irasaban Szekfii Gyula 1947-
ben a kovetkezoket irja:

»Az egész vilag: de ebbdl ki kell venniink Magyarorszagot, mi mar akkor rég kiiktattuk magunkat
azon népek koziil, melyek az eseményekre logikusan, sajat céljaikat tekintetbe véve, reagalni tudtak [...]
egyetlen vezetdnk sem tudott megmaradni a tények utjan, mindegyik manidkusan kovette érzelmeit,
szimpatigjat, félelmeit, s ezektdl leigazva becsukott szemmel vitte az orszagot a romlasba.” (79)

A felfokozott nemzeti érzés masik véglete az 6nsajnalat, amely a vélt vagy valds sérelmek
miatt menekiil irredlis torténelmi mitoszokba, amelyek révén felmentést kérhet a ,,j6zan
ész”, illetve a szakmai objektivitas altalanos kovetelményei alol. Vladimir Minac irja:

,»A szlovéak politika mindig is 6nallotlan volt: nem idézett el6 valtozasokat, csak reagalt rajuk. Kon-

cepcidi védekezdek; mozgasiranya ellenmozgas-irany: nagy nemzetek malomkovei kozott. Mozgalma-
inkat, azoknak halad6 vagy reakcios voltat un. objektiv torténelmi mércékkel mérni értelmetlen dolog
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lenne: az objektiv torténelmi mércék a nagy nemzetek kizarolagos tulajdonat képezik. Dicsdségiik €s szé-

gyeniik nem a mi dicsdségiink és szégyeniink; igazsdgossaguk nem a mi igazsagossagunk.” (20)

A felfokozott nemzeti érzés, nemzetépito elfogultsag tehat nagyon kénnyen az ,,objek-
tiv torténelmi mércékrol” térténd lemondashoz, az altalanos erkdlcsi normék figyelmen
kiviil hagyasahoz vezethet. Az itt megjelend erkolcsi probléma arra vezethetdé vissza,
hogy a torténelemtanitds mai kanonja a torténettudomany 19. szdzadi szemléletéhez ko-
tddik, mely szerint a multnak csak egy lehetséges tudomanyos olvasata van. Ebben az ér-
telemben a mai magyar és szlovak torténelemkonyvekben leirt ,,k6z6s mult” roppant
problematikus, hiszen a tankdnyvekben leirt szovegek sokszor ellentmondanak egymés-
nak, mikozben mind a két fél a maga verzidjat tekinti a torténelem kizarolagosan tudo-
manyos (objektiv) leirdsanak. A napjainkban egyre meghatdrozobb szemléletté valo tn.
posztmodern torténetiras (21) ebbdl a szempontbol joval megengeddbb a sokféleség, il-
letve a kiil6nb6z6 alternativak iranyaban. Ez a felfogas azt hangsulyozza, hogy a multrol
alkotott kép nem egy képrejtvény ,,megfejtésébdl” adddik, hanem sokféle parhuzamosan
futo torténetiras folyamatos és szakszerl parbeszédébdl alakul ki. Ez a felfogas tehat hi-
telesnek tekinti az elfogult nemzetkdzpontu torténetirast is, abban az esetben, ha az el6-
rebocsatja, explicitté teszi elofeltételezéseit, elfogultsagait és nem tart igényt a ,,mult ki-
zardlagosan objektiv olvasatara”. A posztmodern torténetiras még az elébb emlitett , kis-
nemzeti” torténelemszemléletet is igyekszik a ,,helyére tenni,” amely a nagy nemzetek
privilégiumanak tartja a torténészi szakszerliséget és torténeti objektivitast. Hayden
White irja:

»Alarendelt, veszélyeztetett vagy ellenallo tarsadalmi csoportok szemében az a javaslat, hogy a torté-
nelmet azzal a targyszeriiséggel, visszafogottsaggal, realizmussal és tarsadalmi feleldsséggel fogjak fel,
amely a torténelmi kutatasokat szaktudomannya valasuk ota jellemzi, csak azon ideologia ujabb oldala-
nak, latszik, amellyel szembeszallni hivatottak.” (22)

A kiilonbozo tipusu elfogultsagok és megkdzelitések realis értelmezése é€s ,,felhaszna-
lasa” azonban csak akkor valosulhat meg, ha valoban sokféle parhuzamos torténeti fel-
fogas versenghet nyilvanosan és demokratikus médon egymassal. Csakis ebben az eset-
ben nem tudnak uralomra jutni, kizarélagossa valni a széls6séges (pl. irredenta vagy Ho-
locaust-tagadd) nézetek, illetve csakis ebben az estben lehet parbeszédre birni az egyol-
dalu, egymast kizaré nemzetcentrikus torténelemfelfogasokat.

A bartéki modell

...torénetirasrol csak akkor lehet
beszélni, ha olyan kategoridkkal
dolgozik, amelyek jelentése
Budapesten, Bukarestben, Prdgdban
[...] azonos.

Szilics Jend

Ugy tiinik, hogy a kozos magyar és szlovak torténelemkonyv elkészitésének alapvetd
feltétele az, hogy a két orszagon beliil kezd6djon meg a k6zos mult demitizalasa, illetve
hogy a hagyomanyos nemzetkozponta torténelemszemlélet mellett (még egyszer hang-
sulyozom: nem helyett, hanem mellett) realis versenytarsként jelenjenek meg a masféle
torténelemszemléletet képviseld torténeti leirasok. Ilyen lehet példaul a regionalis torté-
netiras, a tarsadalomtorténet, a multikulturalis torténelemszemlélet, a t6bb szemponta
megkozelitéseket tartalmazd dsszehasonlitd torténeti felfogas stb. Mas széval megfogal-
mazva: alapvet6 kérdés, hogy a két nép torténelmi kézgondolkodasa mennyiben akarja
egyoldaltian birtokba venni, mennyiben akarja kisajatitani a k6z6s maltat, a k6zos torté-
nelmet, illetve mennyiben képes arra, hogy az elkiiloniilés elemei mellett keresni kezdje
az Osszetartozas szalait is. Az alapvetd probléma kdzismerten abbdl adodik, hogy az el-
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mult évezred soran szétvalaszthatatlanul 6sszefonddott k6zos kultirat — a genetikai vi-
szonyokat, a szellemi és targyi vilagot — az elmult két-hdromszaz évben etnikai, illetve
nyelvi alapon erdszakoltan megprdobaljuk (a magyarok is, meg a szlovakok is) szétvalasz-
tani, elkiiloniteni egymastol. A mai politikai viszonyoknak megfelelden a szlovak fél 6n-
tudatlanul is a mai — az 6nall6 szlovak allam megteremtddése utani — helyzetet vetiti visz-
sza a multba, hiszen mai identitasahoz keresi sajat multjat. Mi, magyarok éppen forditva
vagyunk mindezzel: a szdmunkra kedvezébb multat vonatkoztatjuk a jelenre is, szeret-
nénk aktualisnak tudni az elmult dolgokat is.

A kozds mult erészakos etnikai kettészakitdsanak szornyliséges — teriileti és személyi
— példait és kdvetkezményeit vég nélkiil lehet sorolni. Sajnos még mindig aktudlisak
Sziics Jené harminc évvel irt sorai:

,Tipusjelenség a Szlovakiabol, mondjuk Arva-
bol hazatérd turista, aki nemzeti »sértettségben«
héaborog a feliratok szlovak helynevein és szemé-
lyiségnevein — holott igen sok esetben (esete valo-
gatja) csak tudatlansagat arulja el, hiszen az adott
esetekben valdban a kialakul6 szlovak nép adott ne-
vet a falvaknak, a szoban forgd személy valoban
szlovak (vagy szlovak is) volt.” (23)

Ugy tiinik, hogy a kézds magyar
és szlovadk tortenelemkényv elke-
szitésenek alapuveto feltétele az,
hogy a két orszdgon beltil kez-

Mikozben persze az is tipusjelenség dodjon meg a koz6s miill

hogy a Kassan, Selmecbanyan vagy Po-
zsonyban jaré magyar turista riadtan ta-
pasztalja, hogy alig taldl a magyar multra

demitizdldsa, illetve hogy a ha-
gyomdnyos nemzetkézpontii

tortenelemszemlélet mellett (még
egyszer hangstilyozom. nem he-
lyett, hanem mellett) redlis ver-
senytdrsként jelenjenek meg a
mdsféle tortenelemszemléletet
képuiselo torténeti leirdsok.
Ilyen lehet példdul a regiondlis
torténetirvds, a tarsadalomtorte-
net, a multikulturdlis torténe-
lemszemleélet, a t6bb szempontii
megkozelitéseket tartalmazo
osszehasonlito torténeti
felfogds stb.

vonatkozo adatokat a mizeumok tobbnyire
szlovak, ritkabb esetben német nyelvi fel-
iratain. A kozos torténet azonban tovabb is
van. Kevésbé ismert példaul, hogy a dualis-
ta idészak varosépitészetében — kiilondsen
Budapest felvirdgzasaban — kulcsszerepet
jatszottak a szlovak épitészek (pl. Jan Bob-
ula) és épitdmunkasok, akiket persze koz-
véleményilink természetes médon magyar-
nak tekint. Ahogy ,természetes mddon”
magyarnak tekintjiik mindazokat a szlovak
szarmazasui nemeseket — Radvanszky, Med-
nyanszky, Thurzé stb. —, akik persze a ko-
zépkori felfogas szerint a ,,magyar nemzet-
hez” (natio Hungarica”) (24) tartoztak, mi-
kozben valoszinlileg csaladi korben szlova-
kul vagy németiil beszéltek. Ezeket a neme-
seket magatdl értetddden a szlovak kozvélemény is a magaénak tekinti, ami persze azt is
jelenti, hogy az etnocentrikus torténelemszemléletek sziikségképpen szétcincalnak csala-
dokat és személyeket a korabban megismert szembenallas szerint. Mit kezdjlink azzal a
ténnyel, hogy az egyik legmagyarabb érzelmi politikus, Kossuth Lajos szlovak szarma-
zasu, sot, hogy egyik nagybatyja, Juraj Kossuth a magyarellenes szlovdk nemzeti moz-
galom egyik vezéralakja volt? Hany szézalékban tekintsilk magyarnak, illetve szlovak-
nak Bél Matyast, Mikovinyi Samuelt vagy éppen Pet6fi Sandort? Honnan kellene tud-
nunk, hogy az orvosi radiologia kiemelkedd képvisel6je, Alexander Béla és Vojtech Ale-
xander ugyanaz a személy, csak éppen hol a magyar, hol a szlovak elnevezéssel szerepel
a nemzetkozi szakirodalomban, mint magyar, illetve mint szlovak tudés? Az etnocen-
trikus z{irzavar természetesen napjainkban is eleven. Legutdbbi példaja az volt, amikor a
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Szlovak Olimpiai Bizottsag két korabbi magyar olimpiai bajnokot, Halmay Zoltan Gszot
és Prokopp Sandor sportlovét szlovak gydztesként tiintetett fel, mondvan, hogy a mai
Szlovakia teriiletén sziilettek és sportoltak. (25) A dolog pikantéridjahoz tartozik az is,
hogy az emlitett sportolok leginkabb német szarmazasunak és kultarajunak tekinthetdek,
mint a Felvidék nagyon sok nevezetessége, igy aztan kiilondsen érdekes ez a marakodas:
a magyarok azért tekintik sajatjuknak dket, mert egykori allamuk teriiletén éltek, a szlo-
vakok azért, mert a mai orszaguk teriiletérél szarmaznak, a németek vagy zsidok azért,
mert az 6 kultarajukat, esetleg nyelviiket képviseli, genetikailag pedig...

Régionk etnokulturalis viszonyai tehat roppant dsszetettek: a kulturalis 6sszefonoda-
sok alapon legfeljebb csak erdszakoltan valaszthatéak szét. Mas — jovonk szempontjabol
talan hasznalthatobb — megkozelitést kinal nekiink Bartok Béla, aki a két vilaghabort ko-
z6tti nacionalista faji 6rjongés kozepette jozanul a kovetkezoket irta K6zép- és Kelet-Eu-
ropa kozosségérol:

~Kutatdsaim nagy részét Kelet-Eurdopaban folytattam. Munkassagomat, mint magyar ember, természe-
tesen a magyar népzenével kezdtem; rovidesen azonban a szomszédos teriiletekre — Szlovakiara, Ukrajna-

ra és Romaniara is kiterjesztem. Kezdettdl fogva végteleniil meglepett a tanulmanyozas alatt allo kelet-eu-

répai teriileten kezem tigyébe keriilt anyag dallamtipusainak szokatlan gazdagsaga. Kutatasaimat tovabb

folytatva, meglepetésem egyre nétt. Tekintettel a kérdéses orszagok aranylag csekély teriiletére — Gsszesen
negyven-dtvenmillionyi a lakossag —, a népzenének ez a véltozatossdga valoban csodélatra mélto. Még fi-
gyelemreméltobb ez, ha Gsszehasonlitjuk mas, tobbé-kevésbé tavoli vidékek, példaul Eszak-Afrika pa-
rasztzenéjével, ahol az arab parasztzene annyival kevesebb valtozatossagot arul el. Mi lehet az oka ennek

a gazdagsagnak? Hogyan alakulhatott ez ki? Erre a kérdésre csak késdbb jott valasz, akkor, amikor a kii-

16nb6z06 kelet-eurdpai népektol mar elegendd anyag allt rendelkezésre a tudomanyos analizis szamara. Az

egyes nemzetek népzenéinek dsszehasonlitasa azutan tisztan megyvilagositotta, hogy itt a dallamok allan-

do csereberéje van folyamatban; allandé keresztezddés és visszakeresztezddés, amely évszazadok ota tart

mar. [...] Ez a »visszakeresztez6dés« altalaban a kovetkezOképpen torténik: egy magyar dallamot atvesz-

nek példaul a szlovakok, és szlovakizaljak; ezt a szlovakizalt dallamformat aztan a magyarok esetleg tjra
atveszik, és a dallam »visszamagyarosodik«. De — és ismét azt mondom: szerencsére — ez a visszamagya-
rosodott forma kiilonbozni fog az eredeti magyar formatol [...] Az idegen anyaggal valé érintkezés azon-
ban nemcsak dallamok kicserélddését eredményezi, hanem — és ez még fontosabb — (j stilusok kialakita-
sara is 0sztondz. Ugyanakkor azonban a régi és kevésbé régi stilusok is életben maradnak, ami a zene
ujabb gazdagodasat vonja maga utan. Az a tendencia, hogy az idegen dallamokat atalakitsak, megakada-
lyozza e népek zenéjének nemzetk6zivé valasat. Minden ilyenfajta zenei anyag, barmilyen heterogén volt

is eredetileg, ilyen modon jellegzetesen egyénivé valik. A kelet-eurdpai népzene jelenlegi helyzete a ko-

vetkezokben foglalhatd ssze: az egyes népek népzenéi kozott valo szakadatlan kdlcsonhatas eredménye-

képpen a dallamoknak és dallamtipusoknak oOriasi méretli gazdagsaga tamadt.” (26)

Ebben az esetben tehat formalisan nyilvanvaldan elkiilonithetiink magyar, illetve szlo-
vak motivumokat, de az igazi hangsuly egy id6 utdn mar a kdlcsonhatasokon, a kultura-
lis cseréken, a transzfereken van. Szerencsére ennek a szemléletnek megsziiletett a torté-
netiréi megfeleldje is, amelyet az elmélet kidolgozdi (27) keresztezett torténetirasnak
(histoire croisée) neveznek. A keresztezett torténetiras 1ényegében (28) az 6sszehasonli-
t6 torténettudomany egy ujabb, bovebb formaja, amely nemcsak az Gsszehasonlitandd
forméaciokat — a mi esetiinkben példaul a magyar és a szlovak torténelem meghatarozott
elemeit — vizsgalja egymas mellett, hanem a két forma bonyolult kdlcsénviszonyat, egy-
masra hatasat is. Ez a torténetirdi eljaras joval dinamikusabb, mint a hagyomanyos 6sz-
szehasonlité modszer. FO sajatossaga az, hogy a kapcsolatokra, az interakciokra, a valto-
zésokra (asszimilaciok, integraciok) koncentral, ezért viszonylag kevés statikus, ,,6rok-
érvénylinek” tekintett pontot feltételez. Erdemes lenne tehat régionk — igy a szlovak-ma-
gyar viszony — torténetét végiggondolni a kultarak kolcsonhatasanak fényében. Az ilyen
jellegli komplex elemzés segitségével a hagyoményos nemzeti 6nképek parhuzamos be-
mutatasa mellett lehetdvé valna annak a valdsagosan létez6 nemzetekfeletti viszonyrend-
szernek a bemutatasa, amelyr6l a kassai tigyekben illetékes Marai Sandor igy ir: ,,a do-
mot mi épitettiilk, évszazadokon at, kassaiak, Oslakok, magyarok, németek ¢és
szlovékok...” (29)
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Néhany EARLI-kozeli irasrol

2007. augusztus 28. és szeptember 1. kozott Budapesten jdart az
EARLI, a tanitdssal és tanuldssal foglalkozo legjelentésebb europai
tudomdnyos szervezet. A kétévente megrendezendo soros konferencia
Budapesten, az ELTE lagymdnyosi konferenciakézpontjdaban volt,
amely a Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Doktori
Iskoldjanak, az ELTE-nek és a Magyar Tudomdnyos Akadémidnak
koz0s szervezésében kertilt megrendezésre.

v évi elsé szamunkra tartogatjuk, a mostani lapszamban a konferencian elhang-

zott négy eldadas irasos anyagat mutatjuk be, és emellett egy olyan tanulmanyt,
amely akar a konferencian is elhangozhatott volna, de amelyet kivald els6 szerzdje kii-
16n az Iskolakultira szdmara szerkesztett.

Valogatasunk els6 darabjanak szerzéje Martin Ubani, az EARLI ifjusagi szervezete, a
JURE (Junior Researchers of EARLI) budapesti (eld)-konferenciajanak fészervezdje. Az
ifjusagi elokonferencia augusztus 27-28-an keriilt megrendezésre Lagymanyoson. Ifju
kutatétarsunk irdsa az EARLI-ben megjelend kutatasi témak sokszin{iségét demonstral-
ja: a vallasos nevelés témakoréhez tartoz6 kutatdsa egy empirikus vizsgalat eredményeit
tartalmazza, amelyben 6. osztalyos altalanos iskoldsok és végzos teologushallgatok val-
lasrél alkotott nézeteit és fogalmait hasonlitotta dssze.

Kovetkezd tanulmanyunkban Portugalidban dolgozé hazankfia, Juhos Csongor és
szerzGtarsai egy itthon még kevéssé vizsgalt kutatasi teriiletre kalauzoljak az olvasot. A
,»mi lett volna ha?” tipust kérdéseken toprengd ember gondolkoddsanak kutatasat a ter-
minoldgia a tényelleni (counter-factual) gondolkodas kifejezéshez kapcsolja. Egyetemis-
tak korében végzett kisérletiik a tényelleni gondolkodas lehetséges fejleszté alkalmaza-
sat igazolta a tanulmanyi kudarcok esetén.

A kovetkezd harom tanulmanyban e sorok irojanak szubjektiv valogatasi elvei érvénye-
stiltek. David Whitebread és szerzdtarsai a metakognicio jelenségviladganak arra a teriiletére
merészkedtek, amely az egészen fiatal (3—5 éves) gyerekek metakognitiv megnyilvanuldsa-
irdl szol. Kutatdsukban a természetes viselkedési helyzetek megfigyelésének mddszerét
hasznaljak fol allitdsaik alatdmasztasara. A vizsgalat nagyszerliségét részben uttoro jellege
adja: a 3-5 éves korosztaly metakognitiv megnyilvanulasait korabban — a tudatelmélet-el-
mélet iranyzat keretében — laboratoriumi koriilmények kozott tanulmanyoztak elsdsorban.

Kifejezetten az Iskolakultiura szamara allitotta 6ssze Lieven Verschaffel kutatotarsai-
val azt a tanulmanyt, amely alighanem vitaindité irasként szerepelhet a matematikatani-
tas mddszertanaval foglalkozo elméleti és gyakorlati szakemberek diskurzusaiban. Ho-
gyan fejleszthetd az emberi gondolkodas adaptivitdsa/rugalmassiga, ha ugyanakkor a
matematikai feladathelyzetekben gyors és pontos véalaszokat varunk? A latszélagos el-
lentmondas feloldasa — ahogyan az lenni szokott — egy szinttel magasabbra Iépve, a gon-
dolkodas személytdl és feladatkornyezettdl fliggd rugalmassaganak fejlesztésével lehet-
séges a tanulmany szerint.

Koszonetet mondunk a szerzoknek, hogy lehet6séget biztositottak a konferencian el-
hangzott eldadasuk irdsos valtozatanak magyar nyelven megjelentetésére. A forditas
munkalataiban munkatarsaim voltak: Fodor Szilvia, Szenczi Beata és Choma David, akik
a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak pedagogia szakos hallgatoi.

ﬁ konferencia eseményeinek, tartalmi és formai érdekességeinek bemutatasat a jo-

Csikos Csaba
SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet
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Martin Ubani

University of Helsinki, Department of Applied
Sciences of Education

A vallas értelmezései

Kvalitativ vizsgdlat a vallasi miiveltség kiilonbségeirol finn
gyerekek és teologus hallgatok kiorében

Az alabbi tanulmdny finn teologushallgatok és hatodikos didkok
ktilénbozo ‘vallds-sal kapcsolatos nézeteirol szamol be. Az egyik
csoport 12-13 éves didkokbol dll (N=101), a mdsik a Helsinki
Egyetem valldstanbol diplomdzo teologia szakos hallgatoit foglalja
magdban (N=40). A résztvevok brainstorming gyakorlaton vettek
részt a valldssal kapcsolatban. A tanulmdny hdrom kitilénbozo
targykort hozott napuildgra: ezek az intézmeényi, természetfolotti és
emberkozeli dimenziok voltak. A valldssal kapcsolatos asszocidciok
rendszerint a jelenség intézmenyi jellegét hangsiilyozzdk. A
tanulmdny megmutatja, hogy a didkokkal ellentétben a
teologushallgatok kiemelkedo szakértelme lehetové teszi szamukra,
hogy a valldst a valldsi szervezeteknél, intézmeényeknél tagabb
Jelenségkent ertelmezzék.

vallas fogalmaval kapcsolatos nézeteit. A vallastan oktatasa soran az elmult husz év-

ben a vallas és spiritualitas kozotti kapcsolat széles korben vita targyat képezi. Tobb
empirikus kutatas is napviladgot latott a vallas és a spiritualitas értelmezése, az ezzel kap-
csolatos nézetek korébdl. E tanulmanyok rendszerint elismerik a kiilonb6z6 populécio-
kon végzett empirikus jellegli kutatasnak sziikségességét (Zinnbauer, Pargament, Cole,
Rye, Butter, Belavich, Hipp, Scott és Kadar, 1997; Ubani és Tirri, 2006). llyen jellegli
Osszehasonlité tanulmanyok azonban mostandig nemigen késziiltek.

Ez a kutatas két csoportba osztotta a résztvevoket. A csoportok megosztasa a vallassal
kapcsolatos szaktudas alapjan tortént. A , képesitett” csoport olyan teoldgiai hallgatokbdl
tevodott 6ssze, akik vallastanbdl (Religious Education) diplomaznak a Helsinki Egyete-
men (N=40). A ,,kezd®” csoport 101 hatodikos diakbdl allt. Mindkét csoportnak egy cso-
portos feladatot kellett megoldania a vallas témakorében. Az adatbazis, melyet jelen ta-
nulmany feldolgoz, kézel 800 irott véleményt foglal dssze a vallas elméletérdl. A kutatas
kérdései a kovetkezok:

Hogyan értelmezik a vallas fogalmat a finn teoldégushallgatok és hatodikos didkok?

Hogyan jelenik meg a szakértelem a vallas értelmezésében?

J elen tanulmany célja, hogy feltarja hatodikos didkoknak és teologushallgatoknak a

Szakértelem és tartalomtudas

Az elmult 40 év soran jocskan megnovekedett az érdeklddés a ,,szakértelem” mint fo-
galom irant az alkalmazott (kognitiv) pszicholdgiaban. Hasonloképpen az oktatasban és
a tanarképzésben végzett kutatasok is érdeklddést mutattak a szakértdi viselkedés fejlo-
dése és természete irant. Maga a fogalom a latin ’expertus’ melléknévbdl ered, mely je-
lentheti a kovetkezOket: *kiprobalt’, *kikisérletezett’ és *megtapasztalt’. Ma a széval in-
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kabb egy személy gyakorlatban szerzett tudasara, illetve szakképzettségére utalunk. Ma-
sodlagos jelentésként a személy szaktekintélyét is magaba foglalja, ezért a ’szakképzett’
és ’szakember’ szavak néha mar a ’szakértd’ szinonimaiként jelennek meg (Eraut, 2005,
173.). Erdekes médon Berliner (1991) szerint a tanulmanyok azt mutatjak, hogy a szak-
érték elénye a kezddkkel szemben sokkal inkébb a tapasztalaton €s a motivacion mulik,
semmint 1élektani kiilonbségeken (1asd Pikers és Paas, 2005). Ugy tlinik, a motivacio €s
a tapasztalat az eldfeltétele a ,,felismerés, szervezés, felidézés és informéacio-feldolgozas
gyakorlati, kifinomult és hatékony mddjai fejlddésének’ egy bizonyos szakértelem targy-
korében (uo.).

Dreyfus és Dreyfus (1986) szakértelem-elsajatitasi modellje szerint a szakképzettség
fejléddése 6t szintet foglal magéba: kezdd, haladd, képesitett, gyakorlott, szakértd. A val-
tozas, mely a kezd6tdl a képesitett szintig tart, jol felismerhetd, ha megfigyeljiik a foko-
zatos fejlodést a helyzetfelismerés, a megértés és a bonyolult kontextus kezelésére meg-
jelend alapvet6 rutinok hasznalata kozott. A képesitett szint utan a személy a kognitiv
cselekvésformak sokkal intuitivebb szintjére emelkedik (Eraut, 2005, 177). Ezzel parhu-
zamosan Alexander (1998) harom szintet ir le az adott téma ismeretének fejlédésében. A
’hozzaszokas’ jelenti a targykor tartalmaval valé megismerkedést, ami gyakran torede-
zett ismereteket is magdba foglal. Ez a szint félreértelmezéseket is hordozhat az adott té-
maval kapcsolatban. Az ’illetékesség’ mar nemcsak tényeket takar, hanem olyan, a téma-
val kapcsolatos altalanos alapelveket is, amelyek segitenek feliilemelkedni az ismeretek
toredezettségén (Ormrod, 2004). A végso szint a ’szakértelem’ szintje. Ezen szinten a ta-
nul6 mesterévé valik sajat teriiletének, és képes lesz arra, hogy az adott témaban szerzett
hatalmas tudéasat egységes egéssz¢ formalja. S6t, egy szakértd mar 0 tudast is l1étrehoz
az adott teriileten.

Ez a két modell Iényegében megerdsiti egymast, hiszen a szakértelemnek mind a fo-
lyamatat, mind az eredményét bemutatjak. Mig Dreyfus és Dreyfus modellje a dinami-
kus folyamatokat hangstlyozza, megalapozva ezaltal a tanulast és a problémamegoldast,
addig Alexander szerkezete a szakértelem és a konkrét szakteriilet tartalmat, a tartalom-
tudast helyezi el6térbe. A tartalomtudas a struktura, a kiemelkedd értelmezések, értelme-
zések kozti kapcsolatok és egy adott szakteriiletre jellemz6 gondolkodas megértésére utal
(Berliner, 1991, 147.). Minthogy esetiinkben a vallds értelmezésének tartalman van a
hangsuly, ez a tanulmany az utébbi nézépontot vallja magaénak. Azonban ebben a tanul-
manyban ahhoz, hogy megjelenitsiik az elsd szintjét a szakértelemnek, a hozzéaszokas’
értelmezése helyett a ’kezdd’ értelmezés keriil haszndlatra, A szakértelem elsd szintjének
megjelenitése érdekében azonban a "hozzaszokas’ periddusa helyett a ’kezdd’ szintet
hasznaltuk mint olyat, ami megeldzi a ’képesitett’ és a ’szakértd’ szinteket. *Képesitett’
szintli csoportnak azokat a teoldgushallgatdkat tekintjiik, akik vallastanbdl irjak a szak-
dolgozatukat: a vallast illetéen 6k rendelkeznek megfelel6 tartalomtudassal. A hallgatok
mar négy éve teoldgiat tanulnak, és vallastudomanyi szakdolgozatot irnak. Tanulmanya-
ik magukba foglaljak a bibliai torténeteket, a szisztematikus teoldgiat, az egyhaztorténe-
tet, a gyakorlati teoldgiat és az Gsszehasonlito vallas-tudomanyt. Szakvalasztasuk is azt
sejteti, hogy bels6 motivacioval és atlag feletti vallasos tapasztalattal rendelkeznek. Eze-
ket az elemeket igy tekinthetjiik, mint a fent leirt vallasos tartalomtudassal kapcsolatos
szakértelmiik novekedésének alkotéelemeit (Berliner, 1991).

A hatodikos gyerekek tanulmanyunkban a vallési téren kezddket jelenitik meg. Finn-
orszagban a vallastudomany kotelezd targy az alapfoku oktatasi intézményekben els6tol
fogva kilencedik osztalyig, tovabba a fels6é kozépiskolakban is. A kutatdsban részt vevo
diakok hatodik éve tanulnak vallastant. Bar az iskolai gyonast eltr6lték, a diakok valla-
sos meggy6z6désiik alapjan csoportokba vannak sorolva. 2005-ben az alapfoku oktatas-
ban a gyerekek 95 szazaléka evangélikus vallastan oérara jart. Az oktatas célja, hogy
»megismertesse a didkokat a sajat vallasukkal, a finn szellemi hagyomannyal, betekintést
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nyujtson a gyerekeknek mas vallasokba is, segitse a gyerekeket, hogy megértsék a valla-
sok kulturalis és emberi jellegét, oktassa a gyerekeknek az erkdlcsi életet, és segitsen
megérteni a vallas erkélesi vonatkozasat”. (NCCBE, 2004, 202.)

A hatodikos gyerekek a vallassal kapcsolatos altalanos ismeretek és nézetek szempont-
jabdl tekinthetdk kezdbknek. Korabbi finnorszagi tanulmanyok azt sejtetik, hogy a hato-
dikos diakok vallassal kapcsolatos gondolkoddsmédja még csak konkrétumokkal bir, ha-
bar egyébként mar elindultak az absztrakt gondolkodas felé (Tamminen, 1991). Ezenfeliil
a finn Oktatasi Minisztérium orszagos kutatasa kimutatta, hogy a 14-15 éves didkok a
Biblidval és a keresztényi dogmakkal kapcsolatban éppen csak elégséges szintli tudassal
rendelkeznek. A kutatds azt is megmutatta, hogy a didkok alapfoku iskoléztatasuk soran
csak igen alacsony szinten szereznek ismeretet a vilag vallasair6l (Rusama, 2002). Mas
szavakkal: a hatodikos didkok kezd6ének szamitanak a vallasos tartalomtudas tekintetében.

Vallas és spiritualitds mint meghatarozé tartalomtudas a hittudomanyi képzésben

A ’vallas’ és *spiritualitas’ fogalmai kulcsfogalmaknak szamitanak a vallasban és a hit-
oktatasban. A vallastan oktatdsaban a nyolcvanas évek végétdl a vallas €s a spiritualitas
kozotti kapesolat allandéan az érdeklddés kdzéppontjaban all. Torténelmileg a *spiritual-
itds’ fogalma elvalaszthatatlan a ’valla-
sossag’-tdl, illetve a ’vallas’-tdl (Zinnbauer

Evszdzadokon dt a keresztény
vallds volt a valosdg leirdsdnak,

e leirds nyelvének és fogalmai-
nak f6 forrdsa. Igy példaul valld-

si metafordk adtak tamaszt,
amikor a létezésiinkkel kapcso-
latos kérdésekre keriilt sor (Hay,
2000, 81.). A vallds és a spiritua-
litds kozétti koteleket leginkdabb
taldn fogalmi szimbiozisként ir-
hatndnk le.

és mtsai, 1997, 550.). William James
(1902/1985, 31.) példaul a kdvetkezot értette
vallas alatt: ,,az emberek maganyossagban
megtapasztalt érzései, tettei és egyéni ta-
pasztalatai, amennyiben ezek altal megta-
pasztaljak, ill. kapcsolatba keriilnek az iste-
ninek nevezettel”. Manapsag azonban a val-
lastan oktatdsdban ez a meghatarozas inkabb
a spiritualitasra utalhatna. Eredetileg a latin
’spiritualitas’a gorog *pneumatikosz’ fordita-
sa; ez a fogalom az élet mindazon elevensé-
gére utal, amely Isten szelleméhez kapcsolo-
dik. Jelentheti ezenfeliil a transzcendens hir-

telen, 0sztonds megérzését is. A latin ’reli-
gio’ sz6 egy életformara utal, melyet az is-
tenfélelem és az Isten iranti mélységes tisztelet jellemez. Az utdbbi meghatarozas tobb
tudatos komponenst foglal magaba, mint az el6bbi.

Napjainkban az emberek egyre lazabban kapcsolddnak a vallasi intézményekhez és és
a vallasos tradiciokhoz; ennek kdvetkezménye a vallas és a spiritualitas kozotti kiillonb-
ségtétel. Van olyan kutatas, amely a spiritualitast a vallas egy alkategéridjanak tekinti (pél-
daul Pargament, 1999). Ertheté médon a spiritualitas igy konnyen a valldsos hagyoma-
nyok korébe sorolddik, kiilondsen a kereszténységben és mas vallasos intézményi formak-
ban, pl. az NRM-ben is. Mas esetekben a vallas inkdbb a spiritualitas kultirdhoz kotott
megjelenésére utal: jelentéstartalma igy kiszélesedik, és egy olyan jelenségre utal, amely
tagabban a tulajdonképpeni valldsossagnal (Stifoss-Hanssen, 1999; Hay, 1998, 10-11.).

A mindennapos hasznélat soran a két fogalmat néha mar annyira atértelmezik, hogy
azok szinte egymads ellentétei lesznek: a vallas tavoli, rendszerszerii ideoldgiaként, a spi-
ritualitds emberiként, személyesként jelenik meg. E megkozelitésben a vallas |, kiils6”, a
spiritualitds pedig ,,bels¢” mellékjelentéssel bir. (példaul Pargament, 1999, 6.; Hay,
1998). A kett6 kozotti kontraszt allanddsulni latszik: a vallas igy lesz negativ, a spirituali-
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tas pedig pozitiv érték (Pargament, 1999, 6.; Hay, 1998, 6.). Az emberek tehat egyre in-
kabb hajlamosak magukat spiritudlisnak jellemezni, mint vallasosnak (Pargament, 1999).

A vallds és a szellemiség teljes szétvalasztasa azonban problématikus. Evszazadokon
at a keresztény vallas volt a valdsag leirasanak, e leirds nyelvének €s fogalmainak 6 for-
rasa. Igy példaul vallasi metaforak adtak tdmaszt, amikor a létezésiinkkel kapcsolatos
kérdésekre kertilt sor (Hay, 2000, 81.). A vallas és a spiritualitas kozotti koteléket legin-
kabb talan fogalmi szimbidzisként irhatnank le. Szamos kutatas a spiritualitast a vallas-
sal, annak targyaival kapcsolatban definialja (példaul Emmons és Crumpler, 1999). Bar
a ,,spiritualitds nem tdmaszkodik a vallasra” (Pargament, 1999; Hay, 1998), ugy tlnik, a
mi gondolkoddsmédunkban onkénteleniil a vallas témakdorébe kertil, ezért valt sziiksé-
gessé a két fogalom kozti eltérések nyomatékos hangsulyozasa.

Napjainkban a ’spiritualitas’ olyasvalaminek tlinik, aminek nincs szilard, rogzitett jelen-
tése vagy referenciapontja a kiilvilagban. Rengeteg olyan dolog van, melyre a ’spiritual-
itas’ fogalmaval utalunk (Nye és Hay, 1996), de van egy targykor, mely a spiritualisat érin-
ti életiinkben, és amelyre sok-sok mas fogalom is utal. Stifoss-Hanssen ramutat, hogy a
’spiritualitas’ fogalmat nem abban a hétkdznapi értelemben hasznaljuk, mint a skandinav
orszagokban. Tovabb megy, €s azt allitja, hogy ,,inkabb a valldsossag, értelemkeresés vagy
életszemlélet lenne a helyesebb ¢és alkalmazand¢ kifejezés” (Stifoss-Hanssen, 1999, 26.).
A finn nyelvben két sz6 is van, mely a ’szellem’ jelentést finn sz6bol szarmazik. El8szor
is ott van a kifejezes, mely a ’vallasos szellemiségre’ vagy a ’vallassal sszekapcsolt szel-
lemiségre’ utal, és amit gyakran kotnek Ossze a keresztény személy ahitatos életével. A
masik sz a 'nem valldsos szellemiség’-re utal, foképp 'nem keresztényi szellemiségre’,
valamint lélektani néz6pontokra. A harmadik fogalom a finn ’valldsossaggal’ egyenérté-
ka, és példaul a vallasos hitre vagy gyakorlatra is hasznalatos. Az utobbi iddben a finn te-
ologia raadasul egy negyedik fogalmat is hasznalni kezdett, még pedig a ’spiritualiteetti’-
t, mellyel a keresztényi ahitatos életre utal, mig a vallastan ezt a fogalmat gyakran széle-
sebb, egyetemes jelentéssel hasznalja (1asd Ubani, 2007). E fogalmak Finnorszagban egy-
szerre atfedik és kizarjak egymast, kiilonféle kontextusokat mozgdsitva.

Adatok és modszerek

Résztvevok

Jelen kutatas résztvevoi teologiahallgatok és hatodikos didkok voltak. A teoldégushallgatok-
tol felvett adatok 20042005 folyaman kertiltek rogzitésre. A résztvevOk a Helsinki Egyetem
negyedéves, teoldgiabol diplomézé hallgatdi voltak. Osszességében véve 40 hallgato vett
részt a szeminariumokon, koziiliik 33 nd, 7 pedig férfi volt. A méasik csoport egy helsinki is-
kola sszes hatodikos diakjat (N=101) magaba foglalja. Ez a csoport 12—13 évesekbdl all,
akik kozott a nemek szerinti megoszlas a kovetkezoképpen alakul: 60 lany és 41 fiu.

Modszertan

A jelen tanulmanyban feldolgozott informaciok brainstorming jellegli feladat segitsé-
gével keriiltek rogzitésre (Hammond és mtsai, 1990, 7.). A teoldgushallgatdk 9, mig a di-
akok 20, egyenként koriilbeltl 6t f6s vegyes csoportokba osztva oldottdk meg a felada-
tokat. A résztvevoket megkérték, hogy vegyenek el egy fehér lapot, irjak kozépre azt a
szot, hogy ’vallas’, majd a csoport altal kijelolt titkar segitségével irjanak 6t perc alatt
annyi asszociaciot a szora, amennyit csak tudnak. Ennek eredményeként a teologushall-
gatok 6sszesen 300, mig a didkok 475 vallassal kapcsolatos kifejezést vetettek papirra. A
fogalmakhoz rendelt jelentések a késobbiekben induktiv tartalomelemzéssel lettek fel-
dolgozva (Bos és Tarnai, 1999, 662.). A jelentések 11 alkategoriaba keriiltek besorolas-
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ra. Ezen alkategdridk harom tovabbi dimenzidba sorolhatok. Az intézményi dimenzidba
sorolt kifejezések a megalapozott, specialis vallasos formakra és spiritualis életre utal-
nak. A természetf616tti dimenzidba keriiltek a transzcendentélis vallasos és spiritualis je-
lenségek. Az emberkézeli dimenzidba az emberi élet barmely aspektusaval kapcsolatos
kifejezések keriiltek (Ubani és Tirri, 2006).

A hatodikos didkokat tekintve, a kategdriak kozotti belsé konzisztencia interrater meg-
bizhatosagi teszttel kertilt ellenérzésre egy korabbi beszamoloban (Ubani és Tirri, 2000).
A tanulmany szerz6i mint autondm olvasok kiilon-kiilon értékelték a kifejezéseket. Az
értékelt adatok egész adatallomany kifejezéseinek 10 szazalékat reprezentaltak. Az inter-
rater megbizhatdsag 0,96 volt, ami a két értékeld altal adott 25 fliggetlen — egyarant val-
lasos €s spiritudlis — kifejezésen alapult. Az index pedig a kdvetkezdé formula segitségé-
vel keriilt kiszamitasra: (értékeldi egyetértés szama)/(kifejezések szama).

Az eredmények

Az adatok attekintése

A hatodikos didkok tobb kifejezést adtak meg a vallas szora (F=475), mint a teologus-
hallgatok (F=300). Altalanossagban véve a valldsnak tulajdonitott jelentés inkabb a ke-
reszténységet emelte ki, mint a személyes vagy lelki életet.

1. tablazat. A leggyakoribb valldsi asszocidciok

Teologus hallgatok Didkok
Vallas (F = 300) Vallas (F = 475)

templom8 templom15

erkodles8 Jézus14

kultara7 Istenl3

pap7 Biblial2

Isten6 péapal2

tanar6 kereszt10

megmentés6 romai katolikus8

kereszt6 Luther Marton8

Jézus4 reformacio8

parokia4 vallastan tanar8

szimbolumok4

teologia4

Biblia4

iskola4

hitk6zosségd

Az 1. tabldzat bal oldali oszlopaban a teolégushallgatok altal leggyakrabban felsorolt
vallassal kapcsolatos kifejezések talalhatok, mig a jobb oldali oszlop a hatodikosok altal
adott viszonylagos jelentéseket mutatja. Mindkét csoportban a leggyakrabban megadott
jelentés a ’templom/egyhaz’ volt. Tovabbi, szintén k6zos asszociaciok voltak még
’Jézus’, *Isten’, *Biblia’ és ’kereszt’. A keresztény egyhdz hangsulyos jelenléte természe-
tes a finn kornyezetben, ahol a teljes népesség 84,1 szazaléka az Evangélikus Egyhaz hi-
ve. A skandindv orszagokban 4ltaldban az egyhaz jelképezi a vallast, ugy az ’épiilet’,
mint a ’kozosség’ értelmében. Példanak okaért az Evangélikus Egyhdz kiilonbozd tevé-
kenységei leggyakrabban templomban zajlanak. Ezenfeliil evangélikus felfogés szerint
az egyhaz fogalma utal még a szentek kozosségére, a hitkzosségre is.

A vallassal kapcsolatos adatbazisban a teoldgushallgatok tobbszor emlitették az
’erkéles’ és ’kultira’ szavakat, mint a hatodikos didkok. A hallgatok kérében az erkdles
és az etika inkabb a vallasossaghoz, semmint a spiritualitashoz kapcsolodoé fogalmak vol-
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tak. Valosziniileg ez azt a tarsadalmi szemléletmddot tiikr6zi, amelyik a vallast intézmé-
nyesiilt erkélesi 6rnek, illezve oktatonak tekinti. Ezenkiviil a teolégushallgatok olyan
dolgokat is viszonylag gyakran megemlitettek, mint példaul *pap’, ’tanar’, 'megmentés’,
’pardkia’, teologia’ és ’iskola’. Az a tény, hogy a teologushallgatok asszociacidi gyak-
ran a keresztény egyhdzhoz és az iskolahoz kothetok, valosziniileg szakértoi, hivatasuk-
bol adodo tajékozottsagukat tiikrozi, hiszen diplomajuk megszerzése utan tobbnyire az
Evangélikus Egyhaz tagjaként vagy vallastan tanarként fognak dolgozni. Ezzel szemben
a leggyakrabban emlitett vallassal kapcsolatos asszociaciok a hatodikosok korében f6-
ként a reformacioval kapcsolatos jelenségeket foglaltdk magukba: megemlitették a
’papat’, a ’Romai Katolikus Egyhdzat’, *Luther Martont’ €s a "reformaciot’. Ez nagy va-
16szintiséggel torténelem- és vallastan-oraikhoz kothetd. Az iskoldk tantervei szerint az
orak lefedik a protestans hagyomany kezdetét altalaban és az evangélikus hagyomanyt
Skandinaviaban, konkrétan Finnorszagban (NCCBE, 2004).

A harom dimenzio

A dimenziok altalanos dttekintése

Amint korabban emlitettiik, a teologushallgatok 300, mig a hatodikos didkok 475 asz-
szociaciot adtak meg a vallassal kapcsolatban. Az adatok elemzése harom dimenzidt
eredményezett: az intézményi dimenzidt, a természetfolotti dimenzidt €s az emberkdzeli
dimenziot.

A 1. dbra a vallasra adott asszociaciok, illetve jelentések szézalékos megoszlasanak
attekintése mindkét csoportban. A bal oldali oszlop a hatodikosok altal adott jelentés sza-
zalékos megoszlasat mutatja, mig a jobb oldali oszlop a teoldgushallgatok altal adott je-
lentéseket jeleniti meg.

O Hatodikosok

@ Teologushallgatok

==

A. Intézményi B. Természetf. C. Emberkozeli

d imenzi6 d imenzio d imenzio
1. dbra. A valldssal kapcsolatos asszocidciok megoszldasa

A tablazat szerint mindkét csoport kiemelte a vallas intézményi jellegét. A hatodiko-
sok 4ltal adott valaszok tobb, mint kétharmada (68,2 szdzalék) és a teolégushallgatdk al-
tal adott valaszok kozel fele (53 szazalék) tartozik az intézményi dimenzidba. A termé-
szetfeletti dimenzié mindkét csoport esetében viszonylag alacsony: egyik csoport sem
hangsulyozta a vallas természetfeletti elemeit. A hatodikosok altal adott valaszok csupan
8,8 szazaléka, mig a teologushallgatok valaszainak csak 6,7 szazaléka tartozott a termé-
szetfeletti dimenzioba. Azonban a teologushallgatok a vallast az emberi élethez és a kul-
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tarahoz is er6sebben kototték, mint a hatodikos didkok. Az emberkozeli dimenzio 40,3
szazalékot ért el a vallasra adott asszociaciok korében a teologusok kdzott, mig ez az ér-
téka hatodikosok korében csupan koézel a fele (22,9 szazalék).

Kiilonbségek a vallds felfogdasdban

A 2. abra a vallasra adott asszociacids jelentések eloszlasat mutatja a 11 alkategdriaban.
Az intézményi dimenzi6 6t alkategoriat tartalmaz (A1-AS5): vallasos hagyomanyok, val-
lasos kornyezet, dhitatos életvitel, vallasi térténelem, irodalom és egyhazi énekek. Ahogy
emlitettiik, az intézményi dimenzidban adott jelentésasszocidcidk joval feliilmultadk mind
a hallgatok, mind a didkok korében a masik két dimenzidban adott valaszok szamat. A két
csoport azonban kiil6nb6z6 dolgokat emelt ki az intézményi dimenzidn beliil. A hatodikos
didkok nagyobb jelentdséget tulajdonitottak a vallasos hagyomanynak (15,4 szazalék), il-
letve az irodalomnak és egyhazi énekeknek, mint a teologushallgatok (7,7 szazalék; 4,3
szazalék). A tény, hogy a hatodikos didkok a vallas jelenségét a keresztény egyhazon és
mas vilagvallasokon keresztiil kozelitették meg, arra enged kdvetkeztetni, hogy mar képe-
sek megkiilonboztetni a vallast a viselkedés mas kulturalis formaitdl, habar egyelore még
csak konkrét modon. A kiilonbség az irodalomban és a vallasos énekekben a hatodikosok
korében foleg a bibliai torténetek és szereplok széleskori reprezentacidjanak tulajdonitha-
t6. Ez érthetd, hiszen a finn alapfokil nevelésben a bibliai torténetek a hittandrak soran az
els6 ot osztalyban mindvégig fontos szerepet kapnak (NCCBE, 2004).
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2. dbra. Teologushallgatok és hatodikos didkok vallas-felfogdsa

Ugyanakkor a teologiahallgatdk jobban hangsulyozték (21 szazalék) az 4hitatos életet
a vallason beliil, mint a hatodikos didkok (14,9 szézalék). A kvalitativ kiilonbség ebben
az alkategdriaban jdl tiikrozi a konkrétrol az absztraktra torténd valtast €s mindazt a ta-
pasztalatot, amit a teoldgushallgatok mar Osszegyijtottek, felhalmoztak. Bar mindkét
csoport megemlitette a tarsas keresztény tinnepek, tinnepi alkalmak és kozosségi ritualék
ahitatos elemeit, a teologiahallgatok még az egyéni szertartasok és ijabb vallasos meg-
mozdulasok egyre novekvd szamu kifejezéseit is belefoglaltak asszociacioikba.
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A természetfolotti dimenzid szamos jelentést magaba foglalt, melyek a transzcenden-
talis birodalomra Osszpontositottak, de csupan két alkategoriabol tevodott Ossze
(B1-B2): transzcendentalisés természetfolotti cselekvések. A transzcendentalis alkatego-
ria a természetfolotti valosagra és élolényekre utal. A természetf61otti dimenzio tartalma
majdnem teljesen azonos volt a két csoport kdzott. Mikézben mindkét csoport megemli-
tette ’Isten’-t, addig a teolégushallgatok inkabb tudataban voltak a hisvéti szellemi alla-
potnak és a természetfolotti birodalomnak, és olyan szavakat is megemlitettek, mint
’moksha’ (felszabaditas, felszabadulds) €s ’nirvana’. A spiritualitast érintd adatokkal
szemben egyetlen asszociacié sem volt, ami a természetfeletti cselekvésekre utalt volna
a vallassal kapcsolatos adatok kozott.

Az emberkozeli dimenziét C1-C4-ig terjedd alkategéridk alkottdk: emberi létezés,
mindennapi élet, emberi kultira és termé-
szet, foldrajz. Ahogy azt a 3. tablazat mutat-
ja, a teoldgushallgatok sokkal magasabb
aranyban (34,4 szazalék) kapcsoltak Gssze a
vallast a kultaraval, mint a hatodikos didkok
(14,3 szazalék). Tovabba mivel a hallgatok a
vallas szerepét azonositani tudjak a kultira-
ban és a tarsadalomban is, ezért a vallas 1é-
lektani aspektusainak inkabb tudatdban van-
nak, mint a hatodikosok. Végiil, mig a teolo-

.....

A tény, hogy a hatodikos didkok
a vallds jelenséget a keresztény
egyhdzon és mds vildguvalldso-
komn keresztiil kozelitettek meg,
arra enged kovetkeztetni, hogy
mdr képesek megkiilénboztetni

a valldst a viselkedés mds kultu-

8,3 szdzaléka utalt az emberi létezésre, addig lele ormaitol, habdr e8y elore

a hatodikosok korében ez csak 1,3 szazalék
volt. Ez a tudas, mely a vallas lélektani as-
pektusaval kapcsolatban nyilvanul meg, azt
mutatja, hogy a szakértonek koézeli tapaszta-
lata és ismeretsége van a vallas jelenségével
kapcsolatban.

még csak konkrét modon. A kii-
lonbség az irodalomban és a

valldsos énekekben a hatodiko-

sok koreben foleg a bibliai térte-
netek és szereplok széleskorti

Az egyetlen alkategdria az emberkozeli
dimenzioban, amelyet a hatodikos didkok
jobban kiemeltek (6,1 szazalék), mint a hall-
gatdk (1,3 szazalék), a természet és foldrajz
volt. A hatodikosok égtek a vagytdl, hogy
megnevezzenek konkrét varosokat, orszago-
kat és kontinenseket. Emlitésre mélto aspek-
tus a hatodikosok altal az emberi kulttra al-
kategoriaba sorol negativ elemek megjelené-
se. Megemlitették példaul a vallashoz kapcsolhato erszakot és elnyomast. Az a tény,
hogy a didkok t6bb negativ elemre mutattak ra a vallassal kapcsolatban, mint a hallga-
tok, vallasos gondolkodasuk fejlettségi szintjét tiikrozheti: Tamminen (1991) szerint a
vallassal szembeni negativ és kritikus attitiid 12—13 éves korban kezd egyre inkabb nyil-
vanvalova valni a gyerekekben.

hato. Ez értheto, hiszen a finn
alapfokii nevelésben a bibliai
torténetek a hittanordk sordn
az elso ot osztdalyban mindvégig
Jfontos szerepet kapnak

Osszefoglalé megjegyzések

A tanulmany finn teolégushallgatok és hatodikos didkok vallassal kapcsolatos nézete-
it tarta fel. Mindkét csoport a kereszténységhez kapcsolodonak és intézményinek tekinti
a vallas fogalmat, azonban a fejlett szakértelem lehet6vé teszi a teologushallgatok sza-
mara, hogy a vallast a vallasi szervezeten, illetve intézményeken kiviil is érzékeljék. Ko-
rabbi, a vallasos gondolkodas fejlodésével foglalkozé tanulmanyokkal 6sszhangban a ha-
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todikosok konkrét nézépontbdl kozelitették meg a vallast, és ugy tlinik, hogy neheztel-
nek is ra (Tamminen, 1991). Emellett valdszinlinek 14tszik, hogy a teologushallgatok ké-
pesek a vallasossag hagyomanyos formaiban szellemi €s imadsagos elemeket is azonosi-
tani. Ez érthet6, hiszen gyakran az egyhazi szolgalat irant érdekldédnek. Roviden, a teo-
logushallgatok olyan vallasos miiveltséggel rendelkeznek, melynek birtokaban képesek
azonositani a specidlis jellemzdket, kiilonbségeket, atfedéseket a vallds és a spiritualitas
tekintetében (lasd Wright, 2000).

A nevelésben a szakértelem kollaborativ formdinak elismerése €s er6sitése mind az
alapfokd, mind a felsébb oktatasban hangsulyosabba valt. A szakirodalomban a szakér-
telem gy keriil megfogalmazasra, mint megosztott, szétosztott, valamint hal6zati és a
megkozelités célja, hogy kiterjessze az egyéni erdfeszitést és szakértelmet a szakértok
egy kozosségére. (lasd Muukkonen, Lakkala és Hakkarainen, 2005). A hittan-tanitas cél-
ja, hogy elémozditsa a tantermi gyakorlatot, ahol a szakértelem — képzettsagi szintjétdl
figgetleniil — szembesiilhet és dialogust folytathat mas nézépontokkal. A kutatas soran
hasznalt médszer eszkozt kinal a diakok tartalomtudasanak értékelésére és megallapita-
sara, valamint kiilonboz6 populéciok eltérd szakértelmi szintjeinek dsszehasonlitasara.
Ezeken feliil gyakorlati médszert mutat be a vallastan két alapvetd tarsadalmi felfogasa-
nak alatdmasztasara is.
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Tényelleni (counter-factual)
gondolkodas egyetemi tanulasi
kontextusban

Mikor egy negativ élményt éliink dt életiink sordan, gyakran
gondolkozunk el azon, mennyire mdsképp alakulhattak volna a
dolgok, ha akdr csak a végeredmeényt megel6z6 egyetlen elozmeény
mds lett volna. Az ilyen jellegii gondolatokat nevezziik tényelleni
(counter-factual) gondolatoknak: ezek olyan mentdlis alternativdt
nyujtanak szamunkra a valosdggal szemben, amely jellegénél és
idodimenziojandl fogva kitdgitja kognitiv és érzelmi
tapasztalatainkat a valos hatdrokon tiil.

lyes tapasztalataikhoz nem csak az esemény valds jellegzetességei alapjan viszo-

nyulnak, hanem azt is figyelembe veszik, hogy mi torténhetett volna az adott szi-
tuacioban. E képességiink, tudniillik, hogy a valdsaghoz képest alternativakat tudunk el-
képzelni, altalanos kognitiv folyamat, amely mar az emberi fejlédés korai szakaszaiban
is jelen van (példaul Harris, 2000), és egy sor személyes élményt €s olyan pszichologiai
folyamatot fog 6ssze, mint példaul az érvelés (példaul Byrne, 2005; Byrne és McEleney,
2005), a szocialis itéletalkotas (példaul Macrae és Milne, 1992), az érzelmek (példaul
Mandel, 2003), a traumatikus élményekkel valé megkiizdés (példaul Davis, Lehman, Sil-
ver, Wortman és Thomson, 1995; Davis, Lehmann, Silver, Wortman és Ellard, 1996), a
személyes kontroll érzése (példaul Markman, Gavanski, Sherman és McMullen, 1995) és
a viselkedési szandékok (példaul Roese és Olson, 1993).

Roese and Olson (1994, lasd még Higgins, 1998; McEleney és Byrne, 1999; Roese és
Olson, 1997) szerint a tényelleni gondolkodasnak funkciondlis alapja van, hiszen a tény-
elleni gondolatok az egyén szamara két szempontbol is hasznosak. E gondolatok egyrészt
affektiv funkcioval birnak, lehetdvé téve szamunkra, hogy egy negativ esemény utan job-
ban érezziink magunkat, masrészt felkészité funkcidt toltenek be, hozzasegitve az embert,
hogy a jovében egy hasonld esemény esetén kedvezdbb eredményt érjen el. Modelljiikben
e két funkcio a tényelleni gondolatok irdnyaban, illetve szemantikai tartalmanak strukti-
rajaban fejezddik ki, és a kontraszt-effektus és az oksagi kovetkeztetés altal jon létre.

A tényelleni gondolkodas e két funkcidjat a kés6bbiekben még roviden részletezziik,
ahogy azokat a mechanizmusokat is, amelyek lehetévé teszik az egyén szamara, hogy a
valdsag mellett 1étez6 alternativak kognitiv értelmezésétdl eljusson a tényelleni gondol-
kodas érzelmeken €s viselkedésen észlelt hatasdig.

Mikor az egyén egy negativ esemény atélése utan tényelleni gondolkodasba kezd, vagy
a valésaghoz képest jobb alternativat képzel el (felfelé iranyul6 tényelleni gondolkodas),
vagy egy még rosszabbat (lefelé iranyuld tényelleni gondolkodas). A lefelé iranyuld tény-
elleni gondolatok a kutatasok szerint jobban szolgaljak az affektiv funkcidt, mégpedig a
kontraszt-effektus miikodése révén (Markman és Tetlock, 2000; McEleney és Byrne, 1999,
2006; McMullen és Markman, 2002). Amikor az egyén egy rossz kimeneteli eseményt

ﬁ hogyan Miller, Turnbull és McFarland (1989) ramutatott, az emberek sajat szemé-
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Osszeveti olyan tényelleni alternativajaval, amely a valdsagnal is rosszabb, mentalisan szi-
mulalt szituacidt reprezental, valdszintleg pozitiv élményt fog atélni (példaul megkony-
nyebbiilést), amely azutan segiti 6t a negativ eseménnyel valé megkiizdésben. A masik ol-
dalon viszont, mikor az ember felfelé iranyuld tényelleni gondolkodasba kezd egy megtor-
tént negativ esemény utan, a valos esemény és a sajat maga altal 1étrehozott kedvezdbb ki-
menetelil tényelleni alternativa kozotti kontraszt tovabb ronthat a valos negativ élményhez
kapcsolddd érzelmi reakcion. Ennélfogva a lefelé iranyuld tényelleni gondolatok jobban
szolgaljak az affektiv funkciot, mivel modot adnak az egyén szamara, hogy megkiizdjon a
negativ események altal eldidézett affektiv tapasztalatokkal.

A felfelé és lefelé iranyuld tényelleni elképzelések affektiv valaszokon val¢ eltérd ha-
tasat figyelembe véve, McMullen (1997) a kontraszt-hatassal szemben az affektiv asszi-
milacid-hatast hangsulyozta. E szerint az egyén affektiv eldnyokre tehet szert a negativ
eseményt kovetd felfelé iranyuld valdsagtalan elképzeléseken keresztiil, ha azt a valdsa-
gos kimenetel helyett a tényelleni kimenetelhez kéti. Onéletrajzi emlékeken alapuld
moddszerével McMullen azt talalta, hogy mikor a résztvevok az affektiv valaszt a valds
kimenetelhez kotik, és csak azutdn moédositjak az érzelmet a tényelleni gondolatoknak
megfelelden, életbe 1ép a kontraszt-hatas. Ha viszont a résztvevok csak a tényelleni gon-
dolatok altal 1étrehozott kimenetelre 6sszpontositottak, a feltételezett sszefliggés meg-
fordult: az érzelem inkabb volt pozitiv a felfelé, mint a lefelé iranyul6 tényelleni elkép-
zelések esetén. Ezzel 6sszhangban, Markman és Tetlock (2000) arra az eredményre ju-
tott, hogy az emberek kevésbé elégedettek dontéseikkel, ha majdnem veszitettek és elé-
gedettebbek, ha majdnem nyertek. Az elsé esetben ugyanis vereség-kozeli tényelleni
gondolatai negativ érzelmeket keltettek az asszimildciés mechanizmus eredményeként,
mig a masodik esetben siker-kozeli tényelleni elképzelései érzelemjavulast eredményez-
tek szintén ennek a hatasnak kdszénheten. A kontraszt-effektus altal bejosolt mintazat
forditottjat igazoltak McMullen és Markman (2002) kutatasai is.

Osszegezve, a tényelleni elképzelések iranya fontos szerepet t5lt be a tényelleni gon-
dolatok affektiv funkcidjaban, bar e szerep affektiv kovetkezményét befolyasolhatja a
kontraszt- vagy az asszimilacios effektus.

Az affektiv funkcidval ellentétben a felkészitd funkcidt a lefelé iranyuld tényelleni
gondolatok szolgéljak jobban, mégpedig az oksagi kovetkeztetés mechanizmusa altal.
Mikor az emberek elképzelnek egy jobb alternativat, az esemény egy el6zményét meg-
valtoztatjak, hogy elkeriiljék a rajuk nézve negativ kimenetelt, ezaltal pedig ravilagitanak
a kimenetel egy lehetséges magyardzatara. E folyamat nem csupan egy késobbi jobb ki-
menetel lehetségét teremti meg, hanem azt is eldrulja az egyénnek, mit kell tennie ah-
hoz, hogy legkozelebb elkeriilje a kellemetlen eseményt és jobb eredményt érjen el. E
mechanizmust, amely a tényelleni elképzeléseket a viselkedéssel kapcsolja 6ssze, Roese
és Olson (1998) szemléltette. Mikor az egyén tényelleni gondolkodéasa soran kijelenti,
hogy ,,ha X-ként cselekedtem volna, akkor Y”, egyben létre is hozza az elvarast, misze-
rint ,,ha X-ként cselekszem, akkor Y”, és a szandékot, hogy ,,X-ként fogok cselekedni”,
majd viselkedésében is ehhez tartja magat.

Roese (1994) azt talalta, hogy nem csak a tényelleni elképzelések iranya, hanem azok
strukturdja is relevans szerepet tolt be a felkészitd funkcidban. Iranyukon kiviil a tényel-
leni gondolatok aszerint is megkiilonboztethetdk, hogy egy elézmény hozzdadasara vagy
éppen elvételére fokuszalnak. Mikor az egyén semmissé szeretne tenni egy eseményt, né-
ha el6zményeket kapcsol a helyzethez, azt feltételezve, hogy ha ez a valami, ami a szitu-
aciébol hidnyzott, megtortént volna, a kimenetel is masképp alakul. Példaul mikor egy
egyetemi hallgat6 egy fontos egyetemi dolgozatara rossz jegyet kap, azt gondolhatja, ha
keményebben tanult volna, amit valjaban nem tett, jobb jegyet kaphatott volna. E tény-
elleni gondolatokat nevezik hozzaadé (additiv) tényelleni elképzeléseknek, szemben a
kivono (szubtraktiv) tényelleni gondolatokkal, amikor is az egyén mentalisan eltavolit
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egy elézményt, amely valdjaban megtortént. Példaul az el6bb emlitett szituacioban a
hallgat6 ugy gondolhatja, sikeresebb lehetett volna, ha nem bulizik —ahogyan azt valoja-
ban tette — a fontos vizsgat megel6z0 este.

Roese (1994) szerint a hozzaadd tényelleni elképzelések jobban szolgaljak a felkészitd
funkciot, mivel ezek az elképzelések specifikusabbak, €s olyan viselkedési mintakra foku-
szalnak, amelyek a jovGben a siker elérését segithetik, szemben a szubtraktiv gondolatok-
kal, amelyek csupan egy negativ behatas eltavolitasat tiizik ki célul, keveset arulva el arrél,
hogy az egyén a jovoben hogyan cselekedjen annak érdekében, hogy sikeresebb legyen.

Az additiv tényelleni elképzelések olyan szempontbol is hatékonyabbak, hogy 1j lehe-
téségeket hoznak Iétre és ravilagitanak arra, mit kell cselekedniink, hiszen jellegiiknél
fogva olyan viselkedési alternativakat hoznak létre, amelyek tilmutatnak a negativ kime-
netelt eredményez6 valdsagon.

Az elébbiekben leirt, a negativ kimenete-
lekhez k6t6do6 negativ érzelmeket enyhiteni és
a jovobeni hasonld eseményekre felkésziteni
hivatott két funkcioé konzisztens moédon meg-
magyarazza, hogy az emberek miért hajlamo-
sabbak inkabb felfelé, mintsem lefelé iranyu-
16 tényelleni gondolatokat létrehozni egy-egy
negativ esemény atélése utan (példaul Roese
és Olson, 1997). Még ha a rosszabb alternati-
vak szdmbavétele adhat is némi megnyugvast
az egyén szamara, hosszu tavon a felfelé ira-

Az affektiv funkcioval ellenteét-
ben a felkészito funkciot a lefele
iranyulo téenyelleni gondolatok
szolgdljdk jobban, mégpedig az
oksdgi kévetkeztetés mechaniz-
musa dltal. Mikor az emberek el-
képzelnek egy jobb alternatiuvdit,
az esemény egy elozmeényét

meguvdltoziatjdk, hogy elkertiljck
a rdjuk nézve negativ kimene-

telt, ezdltal pedig ravildgitanak
a kimenetel egy lehetséges ma-

nyuld tényelleni elképzelések kifizetddobbek.
Roese és Olson (1995) szerint ilyenkor
ugyanis az emberek altal tapasztalt, a felfelé
iranyuld tényelleni elképzelések 1étrehozta
rossz érzés egyfajta affektiv veszteség, amely

gyardzatdra. E folyamat nem
csupdn egy késobbi jobb kime-
netel lehetbségeét teremti meg,
hanem azt is eldrulja az egyén-
nek, mit kell tennie ahhoz, hogy
legkdézelebb elkertilje a kellemet-
len eseményt és jobb eredmeényt
érjen el.

azonban megfelel a jovobeni bukasok elkerii-
Iésére vald felkésziiltség nyujtotta kognitiv
nyereségnek. Emellett az emlitett szerzok ugy
vélik, rogton azutan, hogy az egyén egy felfe-
1¢ iranyul6 tényelleni élményt ¢l at, és az ok-
sagi kovetkeztetés kovetkeztében kognitiv
eldnyre tesz szert, a tényelleni élmény folya-
mata befejezodik, és a kontraszt-mechaniz-
mus altal 1étrehozott negativ affektus-hatés
veszi at a helyét. Ezzel szemben masok
(McMullen, 1997, McMullen és Markman,
2002) azt talaltak, hogy a felfelé iranyuld tényelleni élmények az asszimilacids hatason ke-
resztiil pozitiv affektiv valtozasokat eredményeznek. A felfelé iranyuld tényelleni gondola-
tok révén az egyén nem csak azt érti meg, hogy a jovoben hogyan kell cselekednie, de egy-
ben pozitiv érzelmi élményt is atél, mégpedig a felfelé iranyuld tényelleni gondolatok altal
létrehozott pozitiv eredmény hatasanak el6vételezésével.

A tényelleni gondolkodassal kapcsolatos kutatdsi eredmények olyan kisérleti paradig-
man alapulnak, melyben a kisérleti alanyoknak eldre megirt szitudcidkat adtak, majd tény-
elleni gondolkodasra késztették oket. E kisérletekben a fliggd valtozokat aranyszdmokban
adtak meg (Roese, 1994). A kisérletek masik csoportjaban a kisérletvezeto altal megirt for-
gatokonyveket a résztvevok altal készitett forgatokonyvekkel helyettesitették, amelyekben
az alanyok életrajzi emlékeket idéztek fel (példaul McEleney és Byrne, 2006). Megint mas
kutatasokban az adatokat laboratériumi koriilmények kozott 1étrehozott szituaciok valds
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koriilmények kozotti atélésén keresztiil nyerték (példaul Markman és mtsai, 1995). Tudo-
masunk szerint ezidaig nem folytattak olyan jellegli kutatasokat, amelyek szigorian egye-
temi tanulashoz kapcsolddo keretek kozott torténtek volna, olyan szituacidkat vizsgalva,
melyek a hallgatok egyetemi palyafutasa soran Ujra és ujra megismétlédnek.

Hogy megvizsgaljuk a valds helyzeteket kovetd tényelleni gondolkodas funkcionalis
alapjait, egy olyan vizsgalatot végeztiink, melyet alapvetéen a Roese és Olson (1997)
tényelleni gondolkodas-modellje altal felvazolt négy feltételezés vezérelt.

Egyrészt feltételezziik, hogy egy sikertelen kimenetellel jaré helyzet utan a hallgatok
tobb felfelé iranyuld (hozzéado) és kevesebb lefelé iranyuld (elvevd) tényelleni élményt
fognak létrehozni. Mint lattuk, egy rossz kimenetelii esemény atélése utdn az emberek
valéban gyakrabban bocsatkoznak felfelé irdnyul6 tényelleni gondolkodasba, még akkor
is, ha ez csak tovabb ront a negativ esemény altal Iétrehozott negativ érzelmi allapoton.
A tanulmanyi munka, amely a végsé cél felé halad, olyan jellegii nyomast gyakorol a
hallgatokra, amely arra készteti 6ket, hogy a jovObeni siker mddjait keressék.

Masrészt viszont, a modell szerint, a felfelé iranyuld tényelleni elképzelések negativ
hatassal vannak az érzelmekre. Ennélfogva a hallgatok beszamolodiban a negativ érzel-
mek intenzitasanak novekedését, illetve ezzel egyidejiileg a pozitiv érzelmek intenzitasa-
nak csokkenését varjuk.

Harmadsorban, a tényelleni gondolkodas pozitiv hatassal kell legyen a hallgatok fel-
késziiltség-érzésére, nagyobb eséllyel fogjak tehat tgy gondolni, hogy legkzelebb képe-
sek lesznek egy hasonld negativ esemény megeldzésére.

Végiil, a Roese és Olson altal emlitett azon mechanizmus 4ltal, amely a valdsagelle-
nes gondolkodast a jovObeni viselkedéssel kapcsolja dssze, a valdsagtalan gondolatok-
nak erdsiteniiik kell a teljesitmény novelésére iranyuld viselkedési szandékot, ez pedig
valtozasokhoz fog vezetni a viselkedésben is.

Moédszerek

Kisérleti elrendezés

A résztvevoket véletlenszerlien osztottuk két csoportba annak megfelelden, hogy tény-
elleni gondolkodasi szitudcidba kertilnek-e vagy sem. Mindkét csoportot két mérési pon-
ton vizsgaltuk. Eldszor a tényelleni gondolkodas csoportban tényelleni gondolkodast in-
dukaltunk, mig a kontrollcsoportban nem, és az ehhez kapcsolédd érzelmeket, kogni-
cidkat és viselkedési szdndékokat mértiik, majd pedig, a masodik mérési ponton, négy
héttel késébb, a viselkedésben bekovetkezett valtozasokat vizsgaltuk.

Résztvevok

A kisérletben 6sszesen 297 els6 éves pszichologia szakos hallgato vett részt a lisszaboni
Superior de Psicologia Aplicadabdl, kurzuskredit fejében. Ebbol a mintdbol meritettiink, a
végsd mintaban 194 résztvevd (162 nd és 32 férfi) maradt, akik a kisérlet részét képezo tu-
dasszintmér teszten nyujtott teljesitményiiket gyengének értékelték. Oket ezutan véletlen-
szerlien soroltuk be a két csoport egyikébe: a tényelleni gondolkodas csoportba (n=170) és
a kontrollcsoportba (n=24). Négy héttel késobb a kezdeti minta 104 fére csokkent, 91 16
maradt a tényelleni gondolkodas csoportban, 13 pedig a kontrollcsoportban.

A kisérlet folyamata

A felmérést valds koriilmények kozott végeztiik: a hallgatok az iskolaban irtdk meg a
tudasszintmérd tesztet. Ezt kdvetden a résztvevok mindegyike kapott egy flizetecskét,
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amelyben arra kértiik dket, értékeljék a kapott jegyet, az ezzel kapcsolatos érzelmek in-
tenzitasat és kognitiv érzéseiket egy otfoka skalan. Ezutan a tényelleni gondolatok cso-
portot arra kértiik, gondoljak végig és irjak le, miként alakulhattak volna masképpen a
dolgok, mig a kontrollcsoport tagjainaka kérdoéivet kellett értékelniiik. A kognitiv felada-
tok utan mindkét csoportban ujra megmértiik az érzelmek intenzitasat, illetve a kognitiv
érzéseket. Négy héttel késobb, mieldtt kitoltdtték volna az el6z6hdz hasonld kérdodivet,
arra kértiik a hallgatdkat, itéljék meg, valtozott-e a viselkedésiik. Ehhez ugyanazokat az
itemeket hasznaltuk, mint el6zdleg, azzal a kiilonbséggel, hogy ebben az esetben az ite-
mek nem a szandékra, hanem a viselkedésre vonatkoztak.

Eszkozok

Az els6 mérési ponton a résztvevok egy olyan kérddivet kaptak, amely egy sor pozi-
tiv és negativ érzelmet (megkonnyebbiilés, remény, biiszkeség, boldogsag, szomorlsag,
szégyen, csalddas, szorongas), kognitiv érzést (hasonld helyzetre valo felkésziiltség és
hasonlé negativ kimenetel elkeriilésére vald képesség érzése) és viselkedési szandékot (a
gyakoribb €s hosszabb ideig tartd tanulasra, az éralatogatasra, a csoportban vald tanulés-
ra, a tobb szakirodalom olvasasara, a gyakoribb jegyzetelésre iranyul6 szandék) tartalma-
zott. Minden itemet Stfoku skalan értékeltek a résztvevok. A mésodik mérési ponton
(négy héttel késdbb) a résztvevok egy hét viselkedési itemet tartalmazé lapot kaptak,
amelyek ezuttal a viselkedésbeli valtozasokra vonatkoztak. (Példaul: Tobbet tanultam.)

Eredmények

Azt feltételeztiik, hogy a sikertelen tanulmanyi helyzet utan a hallgatok t6bb felfelé
iranyul6 additiv tényelleni gondolatot fognak alkotni, mint lefelé iranyuld szubtraktivat.
A megfigyelt tényelleni gondolatok iranyat és strukturajat két fiiggetlen biralé értékelte,
akik nem ismerték a felmérés pontos céljat. Az eredmények igazoltak eredeti feltételezé-
siinket: a megfigyelt tényelleni élmények 89 szazaléka volt iranyat tekintve felfelé muta-
t6 (binominalis teszt p=0,000; N=170) és 79 szazaléka volt struktarajat tekintve additiv
(binominalis teszt p=0,000; N=170).

Elso feltételezéstinkkel dsszhangban ugy gondoltuk, hogy a felfelé iranyuld tényelle-
ni gondolatok negativ hatassal lesznek az érzelmekre. Ennek megfelel6en a negativ ér-
zelmek emelkedett, mig a pozitivak csokkent intenzitdsat vartuk a hallgatok onértékelé-
sében. A kontrollcsoportndl azt feltételeztiik, hogy nem lesz semmiféle véltozas. Az
elemzéshez négy 0j valtozot hoztunk 1étre: az els6 a kognitiv feladat el6tt mért négy po-
zitiv érték atlaganak felel meg, a masodik a kognitiv feladat el6tt mért négy negativ ér-
ték atlaga, a harmadik és a negyedik valtozdt pedig ezekhez hasonldéan hoztuk Iétre a
kognitiv feladat utan mért érzelmek alapjan. Az elemzés a pozitiv érzelmi intenzitas meg-
itélésénél semmiféle valtozast nem mutatott ki (Wilcoxon-prdba, tényelleni gondolkodas
csoport t(169) = 3509,500; p = 0,182; kontrollcsoport t(168) = 36,000; p = 0,814). Ami
a negativ érzelmek intenzitasat illeti, itt viszont azt talaltuk, hogy a negativ érzelmek
mindkét csoport esetén kevésbé voltak intenzivek a masodik mérési ponton (Wilcoxon-
proba, tényelleni gondolkodas csoport t(170) = 2045,500; p = 0,000; kontrollcsoport
t(23) = 8,000; p = 0,002). A mérési pont €s a tényelleni gondolkodas kdzott nem volt dsz-
szefuiggés (Mann-Whitney proba, U = 1706,000; Z = -1,003; p = 0,316).

Azt vartuk, hogy a tényelleni gondolkodds pozitiv hatassal lesz a felkésziiltség-érzés-
re, a diakok gy fogjak érezni, képesek hasonld negativ kimenetelek elkeriilésére. Az
elemzés azt mutatja, hogy a szituacid tényelleni feldolgozasa utan a résztvevok felkésziil-
tebbnek érezték magukat hasonld helyzetekre (Wilcoxon préba t(167) = 1077,500; p =
0,000), illetve képesnek érezték magukat egy lehetséges negativ kimenetel elkeriilésére
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(Wilcoxon préba, t(167) = 750,500; p = 0,000). A kontrollcsoportban nem volt megfi-
gyelhetd hasonld valtozas (Wilcoxon-proba, felkésziiltség t(16) = 10,500; p = 0,554,
megel6zés t(16) = 6,00; p = 0,686)). A mérési pont és a tényelleni gondolkodas kdzott in-
terakcio volt a megelézés esetén (Mann-Whitney proba, U = 982,000; Z = 1,749; p =
0,058), a felkésziiltség esetén viszont ezen interakcid nem megbizhaté (Mann-Whitney
proba, U= 1144,500; Z = 1,086; p = 0,277).

Hipotézisiink szerint a tényelleni gondolkodas fel fogja erdsiteni a teljesitmény novelé-
sére iranyuld viselkedési szandékokat is. A kontrollcsoportban ilyen hatast nem feltételez-
tiink. Az elemzéshez két 01j valtozdt hoztunk 1étre, amelyek a hét viselkedési szandék be-
csiilt intenzitdsa atlaganak feleltek meg a
tényelleni gondolkodas csoportban és a kont-

rollcsoportban. A két csoport dsszehasonlita-
sakor azt talaltuk, hogy egy tényelleni él-
mény létrehozasa a viselkedési szandék be-
csiilt erdsségére nem volt hatassal (Mann-
Whitney préba,U = 1625,000; Z = 0,356; p =
0,721). Szignifikans Osszefliggést talaltunk
viszont a szandékok és a viselkedésben beko-
vetkezett valtozasok kozott, de csakis a tény-
elleni gondolkodas csoportban (tényelleni
gondolkodés csoport [r = 0,414; p < 0,05] ,
kontrollesoport [+ = -0,373; p > 0,05]).

Kovetkeztetések

Kutatasunkban a tényelleni gondolkodas
funkcionalis modellje alapjan felallitott négy
feltételezést teszteltiik. Az eredmények t6bb-
nyire igazoltak a modellt, ugyanakkor felve-
tddott néhany empirikus kérdés, valdszini-
leg az altalunk haszndlt kisérleti paradigma
miatt. Ahogy korabban is hangsulyoztuk, ku-
tatasunkat egy olyan életszer(i élményre ala-
poztuk, amely megismételhetd, és amely
egyszeriien elkonyvelhetd sikernek vagy si-
kertelenségnek.

Alatamasztva eredeti feltételezésiinket, a
résztvevok nagyrészt felfelé iranyuld additiv
tényelleni gondolatokat alkottak. A tényelle-
ni gondolkodas feladat viszont semmilyen

Bdr a negativ esemeényeket kove-
10 tenyelleni gondolkodds funk-
ciondlis alapjainak vizsgdlatd-
hoz tovdbbi kutatdsok sziiksége-
sek, jelen tanulmdny is szolgdl-

hat néhdny pedagogiai irdanyelv-
vel arra vonatkozoan, hogyan
segithetnék a tandrok a sikerte-
len hallgatokat iskolai pdlyafu-
tasuk sordan. Egy-egy iskolai si-

kertelenség utdan a tanulok tény-
elleni gondolkoddsra valo 6sz-
t6nzése nemcsak hatékony kog-
nitiv eszkéz lehet a tanulok
azon képességének fejlesztésére,
hogy azonositsdak a sikertelenség
lehetséges okait, hanem hozzd-
segithetné oket, hogy felfedezzék
a tanulds 1ij megkozelitéseit, és
olyan iranyba vdltoztassdk visel-
kedeéstiket, amely jobb teljesit-
meny eléréséhez fog vezeini.

mértékben nem moédositotta a pozitiv és negativ érzések intenzitasat. Sem a tényelleni
gondolkodas csoport, sem pedig a kontrollcsoport nem szamolt be a pozitiv érzelmek in-
tenzitasanak novekedésérdl (vagy éppen csokkenésérol). Emellett a negativ érzelmek in-
tenzitasat mindkeét csoport kevésbé erdsnek itélte a kognitiv feladat utan, igy ezt a hatést
nem tulajdonithatjuk csupén a tényelleni gondolkodas feladat kovetkezményének. Ugy
tlinik, életszer(i helyzetben, ahol a negativ kovetkezmények kimagasloak, mint példaul a
vizsgéan torténd bukés, az emberek talértékelik a negativ kimenetelt. Ebben a kontextus-
ban a tényelleni gondolkodas, gy tlinik, nem képes az érzelmi allapot javitasara sem a
tényelleni gondolatok kimenetelén alapuld affektiv asszimilacié mechanizmus
(McMullen, 1997; McMullen és Markman, 2002), sem pedig a tényelleni gondolkodas 0j-
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raaktivalasan keresztiil az oksagi kovetkeztetés (Roese & Olson, 1995) mechanizmus
eredményeként 1étrejovo pozitiv érzelmek asszimilacidja utan.

A valds kimenethez kotott affektiv intenzitassal kapcsolatban tovabbi kutatas sziikséges
annak kideritésére, vajon hol van az a pont, amely utan a valos kimenetel altal eldidézett ne-
gativ érzelem tal er6s ahhoz, hogy a tényelleni folyamatok befolyasolni tudjék azt.

Ami a tényelleni gondolkodas felkészitd funkcidjat illeti, az eredmények eldzetes va-
rakozasainknak megfelelden azt mutatjak, hogy a tényelleni gondolkodast végzo résztve-
vok felkésziiltebbnek érezték magukat egy jovobeli hasonld helyzetre, illetve képesnek
érezték magukat hasonl6 negativ kimenetelek elkeriilésére. Az eredmények szerint ez a
hatas csak a megeldzés esetén tulajdonithato tényelleni gondolkodésnak, a felkésziiltség-
érzés esetén nem. Ami a viselkedési szandékok és a viselkedésvaltozas kapcsolatat ille-
ti, a tényelleni gondolkodas csoportban szignifikans korrelaciot talaltunk, mig a kontroll-
csoportban nem volt kimutathaté ilyen jellegii 6sszefiiggés.

Osszességében véve tehat az elébbiekben bemutatott eredmények tovabb erdsitették
azt az elképzelést, miszerint 1étezik egy, a tényelleni gondolkodast a viselkedéssel Gssze-
koté mechanizmus (Roese és Olson, 1995).

A tényelleni gondolkodas feladat utan a résztvevok ugy érezték, nagyobb eséllyel lesz-
nek képesek egy Gjabb tanulmanyi sikertelenség megel6zésére, valtoztatni szerettek vol-
na viselkedésiikon, és e szandékukat meg is valositottak. A felkésziiltség-érzés viszont
inkabb csak vagyott gondolat maradt a legtobb hallgaté szamara, amely a viselkedésre
nem volt hatassal. E jelenség értelmezéséhez azonban tovabbi kutatdsokra lenne sziikség.

Bar a negativ eseményeket kovetd tényelleni gondolkodas funkcionalis alapjainak
vizsgélatdhoz tovabbi kutatasok sziikségesek, jelen tanulmany is szolgalhat néhany pe-
dagdgiai iranyelvvel arra vonatkozéan, hogyan segithetnék a tanarok a sikertelen hallga-
tokat iskolai palyafutasuk soran. Egy-egy iskolai sikertelenség utan a tanuldk tényelleni
gondolkodasra vald 6sztonzése nemcsak hatékony kognitiv eszk6z lehet a tanulok azon
képességének fejlesztésére, hogy azonositsak a sikertelenség lehetséges okait, hanem
hozzasegithetné Oket, hogy felfedezzék a tanulas (j megkdzelitéseit, és olyan irdnyba
valtoztassak viselkedésiiket, amely jobb teljesitmény eléréséhez fog vezetni.
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A metakognicio nemverbalis
indikatorai kisgyermekkorban

A metakognicio-kutatds szakirodalmdnak egyik jelentos kérdése, hogy
a metakognitiv folyamatok milyen mértékben tudatosak és elérhetéek
a verbdlis kifejezés szdamdra (Veenman, Van Hout-Wolters és
Alflerbach, 20006). Ez fontos elméleti problema, amely nagyon
szorosan 0sszeftigg kutatdsmodszertani megfontoldsokkal.

A metakognitiv folyamatok eddigi vizsgdlata elsésorban a verbdilis
megnyilvdanuldsokon keresztiil tértént — példdaul interjiik, kérdoivek és
hangosan gondolkodtatds modszerével. Ez a megkozelités alapjdaban
kizdrja a tudattalan és a nemuverbdlis folyamatok és viselkedésformdik
Sfigyelembe vételet.

kisgyermekek metakognitiv képességeit (Whitebread és mtsai, 2005). Tovabba

amellett is érveltiink, hogy minden definici6, amely kizarja a metakognitiv folya-
matok korébol a tudattalan vagy nemverbalis folyamatokat és viselkedéseket, félreveze-
t6 lehet. A fogalomtanulasban és a gondolkodasi stratégiak fejlodésében megfigyelt gesz-
tusokkal kapcsolatos mostani kutatasok (Goldin-Meadow, 2002; Pine, Lufkin és Messer,
2004) szerint a tudatos verbalis kifejezések csak egy részét jelentik a metakognicio fej-
16dési folyamatanak. Az egyik legtjabb kutatasban Rodriguez és Palacios (2007) 13 ho-
napos csecsemdk gesztusainak 6nszabalyozo szerepét mutatta be.

Ebben a tanulményban a metakognicionak a kisgyermekkorban, természetes kornye-
zetben megfigyelheté nemverbalis indikatorait mutatjuk be. A gesztusok és mas nemver-
balis indikatorok els6dlegesen a kognitiv szabalyozas tertiletén jelentek meg. Ezek ko-
z6tt megtalalhato a tervezés, a nyomon kovetés, a stratégiak kontrollja és a reflektiv vagy
értékel6 viselkedés. Irasunkban bemutatjuk a 3—5 éves korban eléfordulé nemverbalis
metakognitiv viselkedések viszonylagos eléfordulasi gyakorisagat, és megvitatjuk ezek
szerepét a metakognicid fejlddésérdl szolo elméletek szamara.

T udjuk azonban, hogy a nyelvi megnyilvanulasokon alapulé kutatasok alulbecslik a

Elméleti hattér

A gyermekekkel folytatott korai metakognicié-kutatasokban a hangsuly gyakran arra
keriilt, amit a gyerekek nem tudhattak. Az egyik legkorabbi munkaban, amely folismer-
te a sajat tanuldsunkra vonatkozé reflexio jelentdségét, Piaget (1977) az ,,absztrakt refle-
xi6” kifejezést vezette be. Szerinte az absztrakt reflexié a formalis miveletek szintjén a
korai serdiil6korban jelenik meg eldszor. Ugyancsak a kezdetektdl fogva, Flavell, Beech
¢és Chinsky (1966) legels6, a metamemoriaval foglalkozé irasdban megjelent egy kulcs-
fogalom, az ,,eldallitasi deficit”, amely arra vonatkozik, hogy a 7 éves kor alatti gyerme-
kek nem képesek megfelelden szavakkal leirni egy mar ismert memorizalasi stratégiat. A
korai kutatasok nagy részében, az 5nmagukra vonatkoz6 beszamolok modszerét hasznal-
va, a metakognitiv targyi tudas vizsgalata allt a kozpontban. Kreutzer, Leonard és Flavell
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(1975) kutatasa, amelyben azt talaltak, hogy a kisgyermekek csak korlatozottan voltak
képesek beszamolni a sajat memorizalasi képességeikrdl és stratégiaikrol, jellemzd eb-
ben a periddusban. Még mindig széles korben elfogadott az a nézet, mely szerint a
metakognicio egy kifinomult képességrendszer, amely nagyjabdl nyolc éves kor elott
nem kezd el kibontakozni (Veenman, Van Hout-Wolters és Afflerbach, 2006).

Ugyanakkor egyre tobb bizonyiték van arra, hogy a korai, onbeszdmolén alapuld, la-
boratériumi koriilmények kozott végzett vizsgalatok alaposan alulbecsiilték a kisgyerme-
kek metakognitiv képességeit. Sok kutatas igazolta a laboratoriumival szemben a termé-
szetes kornyezetben zajlo kutatasok eldnyeit a kisgyermekek esetében, és egytittal a meg-
figyelés technikdinak elény6s felhasznalasat a kisgyermekek metakognitiv tanuldsanak
értékelésében. Istomina (1975) hires kutatdsdban példaul, amelyben kisgyermekek me-
moria-teljesitményét vizsgalta, a gyerekeket arra kérték, hogy egy teadélutant magaba
foglalé szerepjaték keretében megjegyezzék a szoba masik felében vasarolt arucikkeket.
Ilyen koriilmények kozott a felejtéssel és a felejtés lekiizdésével kapcsolatos tudatossag-
rol mar 5 éves gyerekek esetében meggydzddhetiink. Sok mas kutatds igazolta ezutan,
hogy mar nagyon fiatal korban rendelkezésre allnak metakognitiv folyamatok, amennyi-
ben azokat értelemgazdag kontextus timogatja (Deloache, Sugarman és Brown, 1985;
Blote, Resing, Mazer és Van Noort, 1999).

Ezek az eredmények a metakognitiv folyamatokkal kapcsolatos mérdeszk6zok kritiku-
sabb értékeléséhez vezettek. Néhany nemrégiben lezajlott kutatasban a gyerekek viselke-
désének természetes kornyezetben torténd megfigyelését végezték (Perry, 1998;
Boekaerts, 1999; Whitebread és mtsai, 2005a, 2005 b, 2007), és egészen fiatal gyerekek-
ben megtalaltak a metakognitiv és dnszabalyzo viselkedésformak bizonyitékait.

A metakognicié szakirodalmaban megtalalhatd sokféle, verbalis beszamolon alapuld
madszerrel (interjuk, 6nbeszamolén alapuld kérdoiv, hangosan gondolkodtatas) szemben
Winne és Perry (2000) szerint legalabb harom elénye van a megfigyelésen alapulé mod-
szereknek. Ennek soran azt rogzitik, amit a tanulo éppen tesz, nem pedig azt, amit felidéz
vagy amit tenni vél. A megfigyelés révén kapcsolatot teremthetiink a tanuléi viselkedés €s
a feladat kontextusa kozott. Ezenfeliil, és kisgyermekek esetében ez kiilondsen 1ényeges,
a megfigyelés eredménye nem fligg a vizsgalt személyek verbalis képességeitdl. Ezek a
megallapitasok kétségkiviil 6sszhangban vannak korabbi tapasztalatainkkal. A tanulmany
szerzOi altal folytatott kutatdsok megerdsitették azt, amit mar masok is észleltek, hogy a
hangosan gondolkodtatds mddszere interferal a fiatalabb gyerekek teljesitményével,
ahogy azt is, hogy éltalaban nincs pontos egyezés a feladat elvégzése utan a kisgyermek-
tdl kapott verbalis beszamol6 és a ténylegesen megfigyelhetd teljesitményiik kdzott (1asd
példaul Sangster, 2005). Tovabbi tamogatast nyujt a megfigyeléssel nyert nemverbalis
adatok felhasznalasara a gyermeki tanulas és fejlodés elemzésében, hogy a modszer sike-
resen alkalmazhato a kapcsolodo kutatasi teriileteken. Példaul Blote, Resing, Mazer és
Van Noort (1999), illetve Sigler és Jenkins (1989) ilyen tipusu adatokat hasznaltak {6l a
gyermekek gondolkodasi stratégiai fejlodésének mikrogenetikus elemzésében.

Modszerek

Tanulményunk, az eddig leirtakkal 6sszhangban, kisgyermekek természetes megfigye-
1ési kornyezetbdl szarmazo adatai alapjan a metakognicié nemverbalis indikatorait irja
le. Konkrétan a kovetkez6 kutatasi kérdéseket vizsgaljuk:

— Lehetséges-e beazonositani 3—5 éves gyerekek metakognitiv tevékenységeinek
nemverbalis indikatorait?

— Ezek az indikatorok milyen mértékben jarulnak hozza ebben a korcsoportban a
metakognitiv tevékenység elemzéséhez?
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— Milyen elméleti kovetkeztetéseket jelent a tudomany szdmara a metakognitiv fejlo-
dés nemverbalis indikatorainak megfigyelése?

Az adatgyijtést két évig tartd kutatas soran végeztiik, és ennek soran 3—5 éves gyere-
kek 6nszabalyozo és metakognitiv képességeit vizsgaltuk. Harminckettd, a kisgyermek-
kori fejlesztéssel foglalkozd pedagogus gylijtotte a metakognitiv képességekre vonatko-
76 bizonyitékokat intézményi keretek kozott szervezett tevékenységek soran. Ezeket a te-
vékenységeket ugy alkottunk meg, hogy azok ,,értelmesek” legyenek a gyerekek szama-
ra, és jo eséllyel eldsegitsék a metakognitiv és 6nszabdlyozo viselkedés megjelenését. E
tevékenységek magukba foglaltak példaul a tanulas tervezését és feliilvizsgalatat, a gyer-
mekek altal kezdeményezett tevékenységeket, imaginativ szerepjatékokat, reciprok tanu-

582 metakognitiv ,eseményt”
gytijtéttiink és dokumentdltunk
a kutatds sordn. Az esemeények
idotartama néhdny mdsodperc-
16l 20-30 percig terjedt. Ebbol az
eseménybankbol a mostani ku-
tatds szamdra 60 reprezentativ
eseményt vdlasztottunk ki részle-
tesebb elemzés céljabol. Elscsor-
ban az alapjan vdlogattuk,
hogy az egyes események
mennyire voltak metakognitiv
szempontbol gazdagok, de szem
elott tartottuk a reprezentativi-
ldst az életkorok (3-4 vagy 4-5
éves), a tevékenység tipusa, a fel-
nott jelenléte vagy hidanya, a cso-
port létszdma stb. szerint. Ezeket
az eseményeket vetettiik ald
részletes elemzésnek, melynek
sordn a gyerekek verbdlis és
nemuverbdlis viselkedését
kodoltuk.

last (amikor a tanart kell a tanuldknak vala-
mire megtanitaniuk), egymas tanitasat, par-
ban és kis csoportban torténd munkat, prob-
lémamegoldast, tovabba olyan tevékenysé-
geket, amelyek soran a tanuldknak valaszta-
niuk kellett kiilonb6z6 anyagok, dolgok ko-
z6tt. A gyerekekkel megtortént metakognitiv
»események” rogzitésre keriiltek a helyszini
megfigyelés segitésével, amit fényképek és
videofelvételek segitettek. Osszességében az
adatgyijtés 1440 gyereket érintett, és koriil-
beliil fele-fele aranyban szerepeltek 3-4 éves
ovodas (Nursery) és 4-5 éves iskolaeloké-
szitd (Reception) koru gyerekek.

582 metakognitiv ,,eseményt” gyjtottiink
¢és dokumentaltunk a kutatas soran. Az ese-
mények id6tartama néhany masodperctdl
20-30 percig terjedt. Ebbdl az esemény-
bankbol a mostani kutatds szdmara 60 repre-
zentativ eseményt valasztottunk ki részlete-
sebb elemzés céljabdl. Elsdsorban az alapjan
valogattuk, hogy az egyes események
mennyire voltak metakognitiv szempontbol
gazdagok, de szem el6tt tartottuk a reprezen-
tativitast az életkorok (3—4 vagy 4-5 éves), a
tevékenység tipusa, a felndtt jelenléte vagy
hianya, a csoport 1étszama stb. szerint. Eze-
ket az eseményeket vetettiik alad részletes
elemzésnek, melynek soran a gyerekek ver-
balis és nemverbalis viselkedését kodoltuk.
A kddolas alapja a metakognitiv képességek-
nek egy olyan modellje volt, amelyben a

vizsgalt korosztalyban megfigyelhetd tevékenységek szerepelnek.
A kutatas soran az egyik szerzének (Pasternak, 2006) a metakognicié vagy kognitiv

Onszabalyozas teriiletére kifejlesztett analitikus modelljét hasznaltuk. Ez a modell igyek-
szik megtestesiteni az 6nszabalyozasnak azokat a jelentds tényezdit, amelyek az eddigi
eredmények szerint hatdssal vannak az 6nszabéalyozo kognitiv tevékenység megjelenésé-
re. A modellben a kovetkezo {6 teriiletek szerepelnek:

— Metakognitiv tudas (Flavell, 1987): az egyén tudasa a személyi, a feladathoz ko6to-
dé és a kognitiv teljesitményt befolyasolo stratégidhoz k6t6dé valtozokrol
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— Metakognitiv szabalyozas (Brown, 1987): az éppen folyd tevékenység soran miiks-
dé kognitiv folyamatok. Ebbe a korbe tartozik a tervezés, a nyomon kovetés, az ellendr-
z¢€s ¢és az értékelés.

— Erzelmi és motivécios szabalyozas (Boekaerts, 1999): a tanul6 érzelmi és motivaci-
0s allapotanak nyomon kovetését és ellen6rzését megvaldsito folyamatok, amelyek tanu-
lasi feladathoz kothetok.

Ezekbdl az a priori viselkedési kategéridkbdl kiindulva, amelyeket a korabbi szakiro-
dalom alapjan allitottunk f6l, 0j kategdriak és alkategoriak jottek létre a 60 elemzett meg-
figyelési egység alapjan.

Az események koziil tizenkettdt, vagyis 20 szézalékukat valasztottuk ki olyan céllal,
hogy az értékeldk kozotti egyetértés megbizhatosagat elemezziik. Ezt a folyamatot Bake-
man és Gottman (1997) javaslata alapjan végeztiik el. Bakeman és Gottman az (igyneve-
zett ,.tarsas alapu kategoriak” rendszerét dolgoztak ki, amelyek hozzajarulnak a gyerekek
verbalis és nemverbalis viselkedésének megértéséhez. Jellemzden az okoz nehézséget az
ilyen tipust viselkedéskodolasnal, hogy pontosan definialjuk, melyek a viselkedés ko-
dolhato alapegységei. Ezért fontos szétvalasztani az értékelok kozotti egyetértés problé-
majaban két dolgot: a viselkedés egységeinek megallapitasaban mutatkozo egyetértést és
a viselkedési egységekhez rendelhetd kodok kiosztasaban mutatkozd egyetértést. Ez
utébbit abszolut egyetértésnek nevezhetjiik.

A viselkedés egységeinek megallapitasaban az egyetértés mértéke 66 szazalék volt, az
abszolut egyetértés szintjén 96,1 szazalék. Ez a kiilonbség a két egyetértési szint kozott
megerdsiti a Bakeman és Gottman altal tett distinkcidt, és kedvezd egyetértési szintet je-
lent a hasonl6 megfigyelési kddolas esetén tapasztaltakhoz képest. Bar nyilvanvaldan ne-
hézséget jelent pontosan definialni, hogy mi szamit egy kddolhatd viselkedési egység-
nek, az is vilagos, hogy abban a kodrendszerben, amit kifejlesztettiink, az értékelok ko-
z6tt magas szintli egyetértés érhetd el.

Adatelemzés és eredmények

A felvett adatok kozott a gesztusok és mas nemverbalis indikatorok voltak a leggyak-
rabban a kognitiv szabdalyozashoz kothetdk. A kovetkezokben bemutatott elemzést,
amelyben a metakognicié verbdlis €s nemverbalis indikatorainak kapcsolatat elemezziik,
az ilyen tipusu viselkedésre korlatozzuk.

— Lehetséges-e beazonositani 3—5 éves gyerekek metakognitiv tevékenységeinek
nemverbalis indikatorait?

A metakognitiv szabalyozas (Brown, 1987) azokat a folyamatokat jelenti, amelyek a
folyamatban 1év6 tevékenységhez tartoznak. Ide sorolhat6 a tervezés, a nyomon kdvetés,
az ellen6rzés és az értékelés. A mostani kutatasban ezeknek az /. tdbldzatban bemutatott
nemverbalis indikatorait azonositottuk. Az /. tdbldzat felsorolja mindegyik viselkedési
alkategoriat, és szamos példat hoz az egyes kategdriakba tartozo megfigyelt viselkedés-
mintara. Amint lathato, a tervezéshez sorolhaté megfigyelheté nemverbalis viselkedés-
hez tartozik példaul a dontéshozatal egy feladattal kapcsolatban, illetve a sziikséges dol-
gok Osszegyiijtése. A nyomon kovetd viselkedéshez tartozik a hiba észrevétele, a véghez-
vitel ellendrzése pillantassal, megtorpanassal vagy gesztussal. Az ellenérzés viselkedési
formai koziil a kdvetkezok fordultak eld kiemelkedd gyakorisaggal: gesztusok egy kog-
nitiv stratégia tAmogatasara, egy stratégia megismétlése a pontossag ellendrzésének cél-
javal, valamint stratégiavaltas egy adott feladat esetén. Az értékeld viselkedéshez tarto-
zott példaul a sajat feladatmegoldas alapos megfigyelése és egy stratégia hatékonysaga-
nak tesztelése adott cél eléréséhez.
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1. tablazat. A metakognitiv szabdlyozds nemverbdlis indikdtorai

Kod Alkéd Példa
Tervezés Dontéshozatal egy — A gyerek Osszehasonlit két targyat, mielStt eldonti, melyiket hasznalja ol a
feladattal kapcsolatban feladat soran
— (kétdimenzios) fa kirakos jatékkal jatszva a gyerek megnézi a kocka
mindkét oldalat, miel6tt eldonti, hova helyezze
A sziikséges dolgok — Ragaszto6 keresése egy masik asztalon
megkeresése ¢s — Filctollak, papirok és betiirajzolos sablon 6sszegytjtése ¢és elhelyezése a
Osszegylijtése feladat megkezdése eldtt
Nyomon Hiba észrevétele — A gyerek az eljatszott torténet helyszinére pillantva észreveszi, hogy
kovetés szitksége van egy székre, amelyre leteheti a kezében tartott mackot
— A gyerek megall egy tevékenységében (példaul egy puzzle kirakasaban),
sziinetet tart, majd ujra kezdve a mozdulatot mashova teszi le a puzzle
darabkajat
A sajat viselkedés — A gyerek megéll egy mondat kozepén, sziinetet tart, bolint a megerdsités
ellendrzése pillantassal, jeleként, majd folytatja beszédét
sziinettel vagy — A gyerek megall a matematikai tevékenysége kozben, ujjait az ajkara
gesztussal helyezi, répillant a dolgokra, majd visszatér a szimolashoz
Masik gyermek — A gyerek kozelrdl figyeli egy masik gyerek tevékenységét, mikozben
tevékenységének tanacsot ad példaul a viraghagymak eliiltetésére, majd gesztusok segitségéve |
ellendrzése vagy javitasa | megmutatja, hogyan kell ezt csinalni
— A gyerek a levegoben mozgatja egy abécés kirakojaték darabkajat,
mikézben ramutat egy betiikartyara, amit a masik kezében tart, jelezve ezzel
egy masik gyereknek, hogy ezt a betlit keresték a puzzle kirakasahoz
Ellen6rzés/ Nemverbalis gesztus — Szamolas az ujjakon
szabalyozas hasznalata a sajat — Szamolas kozben ramutatas a dobokocka pontjaira
kognitiv tevékenység — Egy lista elemeinek megszamolasa az ujjakon
tamogatasara
Egy korabban megtanult | — A gyerek szorosan kifeszit egy szalagot, hogy levagjon beldle egy darabot,
stratégia alkalmazasa 0j miutan el6z6leg megprobalta a lazan lelogo szalagot elvagni, és igy sikeriil
helyzetben levagnia az oszlop koriil kifeszitett szalagbol
Nemverbalis stratégia — A gyerek megismétli a dobokockas szamolasi feladatot az ujjaival a
megismétlése az pontokra mutatva, mert nem biztos abban, hogy jol szamolt
eredmény
pontossaganak
ellendrzésére
Segitségkérés — Miutan nehézséget okozott két dolog Osszeillesztése, a gyerek koriilnéz, és
némi varakozas utan segitséget kér
— A gyerek a tanarra néz, hogy megerdsitést nyerjen, vajon jo volt-¢ a
szamolasi feladat eredményeként mondott megoldasa
Egy modell utanzasa — A gyerek tobbszor ratekint egy modellre (példaul egy tablara irt szora vagy
vagy masolasa korabban elkészitett targyra), mikozben megold egy feladatot
— A gyerek megfigyel egy masik gyereket vagy egy felnéttet, és utanozza a
feladatmegoldd viselkedését
Adott feladatnal egyik — A masodik 0116 lehelyezése, hogy igy stabilizalja a papir helyzetét vagas
stratégiarol masikra kozben
valtas
Masik gyermek — A gyerek ramutat a szamitogép képernydjére vagy az interaktiv tablara,
megsegitése vagy hogy jelezze, hova kellene kattintania tarsanak az egérrel
iranyitasa gesztus — A gyerek ramutat a cserépre, és asast mimelve jelzi egy masik gyermeknek,
segitségével hogyan kell elvetni a magot
— A gyerek ramutat egy betiikartyara, hogy a tarsa fontolora vegye annak
valasztasat, mikozben az dbécés kirakojaték kovetkezd darabjat keresi
Reflexid/ A feladat vagy egy része | — A gyerek megforgatja az ollot a kezében, majd kinyitja és osszecsukja,
értékelés véghezvitelének alapos miel6tt elkezd vele vagni

megfigyelése

A feladat elmagyarazasa

— A gyerek gesztusokkal mutatja meg egy feln 6ttnek vagy gyereknek, hogy
hogyan oldotta meg a feladatot, vagy hogyan végezte a tevékenységet

Adott cél eléréséhez
hasznalt stratégia
hatékonysaganak vagy
eredményességének
tesztelése

— Mikdzben megtolti a jaték kukasautot épitékockakkal, kiprobalva s okféle
stratégiat, a gyerek ovatosan korményozza az autét elére és hatra, hogy
biztos legyen abban, a kockdk nem hullanak le és az auté nem borul 61

A kovetkezokben bemutatunk egy példat, amelyben egy i megfigyelt tevékenységé-
ben tobb metakognitiv viselkedésforma jelent meg. A feladat az ,,Aranyhaju és a harom
medve” torténet eljatszasa volt. Ebben a jol ismert, hagyomanyos gyerekmesében a ha-
rom medve, Medvepapa, Medvemama és Medvebocs egy erdei hazban élnek, ahol meg-
latogatja 6ket egy kislany, Aranyhaji. A hazban minden dologbdl harom van, minden
medvének egy, példaul harom szék koziil a nagy Medvepapaé, a kozepes Medvemamaé,
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a kicsi pedig Medvebocsé. Aranyhajii zavarba jon, amikor kiprobal néhany targyat, és
Ossze is tori némelyiket, koztiik az egyik széket. A fit tevékenysége (€s annak elemzése)
a kovetkezOképpen tortént:

— Osszegyljtotte a medvebabokat és Aranyhaji babat a babakosarbol az osztalyterem
jatszdsarkaban (Tervezés: a sziikséges dolgok Gsszegytijtése),

— letette a babokat, és két széket egymas mellé helyezett (Tervezés: a sziikséges dol-
gok Osszegytlijtése),

— megfogta, majd letette Aranyhajut az elsé székre,

— megfogta, majd letette Medvebocsot a mésodik székre,

— elindult Medvemamaért, de megtorpant és visszanézve a székekre €szrevette, hogy
még egy székre van sziikség (Nyomon kovetés: a feladat végrehajtasanak ellenérzése pil-
lantassal és megtorpanassal jelezve, hiba észlelése),

— visszament egy harmadik székért és a masik kettdé mellé helyezte (Ellenérzés: stra-
tégia megvaltoztatasa),

— megfogta, majd letette Medvemamat a harmadik székre,

— megfogta Medvepapat, koriilnézett egy negyedik székért, de mivel nem latott egyet
sem, Medvepapat egy kis heverdre helyezte, amely elég kozel volt a székekhez (Ellendr-
z¢és: stratégia megvaltoztatasa),

— odament a tandrhoz, hogy magara vonja a figyelmét, mosolygott, €s gy8zedelmesen
felemelte kezét, jelezve, hogy elrendezte a babakat (Ertékelés: a végeredmény ellendrzé-
se az elore megallapitott célhoz viszonyitva).

A tervezést, nyomon kovetést, ellendrzést és értékelést jelentd gesztusok és mas
nemverbdlis viselkedésformak kodoldsa mellett més olyan viselkedésformakat is rogzi-
tettiink egy adott eseményhez kapcsolddoan, amelyek a metakognitiv tevékenység belsd
folyamatainak feleltethetok meg. Ezeknek az eseményeknek a jellemzdit a 2. tdbldzatban
mutatjuk be, amely felsorol olyan példakat, amikor a gyerekek nemverbalis viselkedése
arra mutatott, hogy egy belsd mentalis tervet kiviteleznek, vagy éppen egy probléma
megoldasan dolgoznak, kitartva a nehézségek ellenére is, vagy kitarto figyelemmel kisér-
ve a feladatot a nyilvanvald zavar6 tényezok ellenére. Ezek a viselkedésformak, amelyek
koziil legalabb egyet tudtunk tarsitani csaknem mind a 60 kodolt eseményhez, tovabbi bi-
zonyitékot szolgaltatnak a kognitiv vagy motivacids dnszabalyozasra a mintankban meg-
figyelt 3—5 éves gyerekek esetén.

— Ezek az indikatorok milyen mértékben jarulnak hozza ebben a korcsoportban a
metakognitiv tevékenység elemzéséhez?

A 3. tdbldazat a metakognitiv szabalyozas folyamatainak jelenlétét jelzd verbalis és
nemverbalis viselkedésformak el6fordulasi gyakorisagat mutatja be. A gyakorisagi érté-
kek a percenkénti el6fordulas értékét jelzik, mivel talan ez mutatja legtisztabban a kiilon-
boz6 viselkedésformak gyakorisagat.

A tablazat aljan talalhaté Osszesitett értékek tamogatjak azt a feltételezést, hogy a
metakognitiv viselkedésforméak valoban nagyon gyakoriak ebben a korosztalyban. Meg
kell jegyezniink, hogy a 60 itt elemzett eseményt alapvetden metakognitiv gazdagsaguk
miatt valasztottuk, azonban a verbalis és nemverbalis mutatokbol készitett Gsszetett gya-
korisdg 6,92/perc értéke azt jelzi, hogy megfelel6 lehet6séghez jutva a 3—5 éves gyere-
kek nagymértékben képesek metakognitiv tevékenységekben részt venni.

Az is nyilvanvald azonban, hogy mig a verbalis indik4torok gyakoribbak voltak, az
Osszesitett nemverbalis mutatdk (a 2,61/perc atlagos értékkel) koriilbelill 37,8 szazalékat,
vagyis tobb, mint egy harmadnyi részét képviselték az eléfordulasoknak.
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2. tabldzat. Nemverbdlis metakognitiv viselkedésformdk

Viselkedésforma

Definicio

Példa

Egy terv kivitelezése

A gyerek nemverbalis
viselkedésformdak sorozatat
kivitelezi, amelyek azt jelzik,
hogy egy eldzetesen elkészitett
tervet szerint halad egy adott cél
elérése fele

A gyerek elhelyez néhany széket
a mackok és babak szamara, és a
babokat a székekre helyezi

A gyerek gombostiivel kitiiz egy
papirlapot a falitijsagra, egy
gombostiit hasznalva minden
sarokhoz

Problémamegoldas érdekében
végzett munka

A gyerek nemverbalis
tevékenységek sorozatat hajtja
végre, amelyek egy probléma
megoldasaban célra iranyulo
viselkedést jeleznek

A gyerek kiprobal tobb
stratégiat, majd nyomon koveti
azokat annak érdekében, hogy
fakockékat helyezzen egy jaték
kukasautora, és ne boruljon fol
az autd

A gyerek kiilonféle stratégidkat
hasznal, alaposan ellendrizve
azokat, és értékelve a
folyamatot, amint egy oszloprol
zsinorokat vag le

Kitartés a feladatmegoldasban
nehézségek esetén

A gyerek tobbszor megismétel
egy viselkedésformat vagy
stratégiat, vagy kiprobal
kiilonboz6 stratégiakat ugyannal a
feladatnal, hogy legy6zze a
feladat soran elé tornyosuld
akadalyt

A gyerek tobbszor is
megprobalja megpakolni
fakockékkal a jaték kukasautot,
annak ellenére, hogy az felborult
az elsé néhany probalkozas utan

Kitarto figyelem a feladatra

A gyerek kitartoan figyel egy
feladatra hosszabb id6n keresztiil

A gyerek hosszl ideig kitartoan
rajzol, mig elkésziil, mikdzben
az osztaly tovabb halad mas
feladattal

3. tablazat. A metakognitiv szabdlyozas folyamatainak jelenlétét jelz6 verbdlis és nemverbdlis
viselkedésformdk eldforduldsi gyakorisdga

Metakognitiv Atlagos
viselkedés eldfordulas/perc SzOords t p

Tervezés
verbalis 1,04 2,21 2,751 0,007%*
nemverbalis 0,23 0,45
0sszes 0,63 1,64
Nyomon kévetés
verbalis 2,92 3,18 5,137 0,000%%**
nemverbalis 0,74 0,84
0sszes 1,83 2,56
Ellendrzés
verbalis 0,33 0,67 -4,527 0,000%**
nemverbalis 1,53 1,93
Osszes 0,93 1,56
Ertékelés
verbalis 0,02 0,12 -1,907 0,059
nemverbalis 0,11 0,33
0sszes 0,06 0,25
Osszesen
verbalis 4,31 4,14 2,811 0,006%**
nemverbalis 2,61 2,21
Osszes 6,92
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Az eléfordulasok mintazata érdekes modon nem kdvetkezetes a metakognitiv szaba-
lyozas négy teriiletén. A Tervezés és Nyomon kovetés esetében szignifikdnsan magasabb
a verbalis indikatorok vagy viselkedések eléfordulasa, az Ertékelés teriiletén azonban
egyforma a részesedésiik. A legfigyelemreméltobb azonban az, hogy az Ellendrzés terii-
letén a nemverbalis indikatoroknak szignifikdnsan magasabb az el6fordulasa. Vagyis —
kiilonosen az Ellenérzés teriiletén — kizardlagos a verbalis indikatorokat figyelembe vé-
ve alulbecsiilnénk a metakognitiv viselkedés gyakorisagat és szerepét, és hamis képet
nyernénk rola.

— Milyen elméleti kovetkeztetéseket jelent a tudomany szamara a metakognitiv fejlo-
dés nemverbalis indikatorainak megfigyelése?

A 4. tabldzat életkori bontasban tartalmazza a percenkénti eléfordulasok gyakorisagi
értékeit az dvodas (Nursery, 3—4 évesek) és az iskolaelokészitds (Reception, 4-5 évesek)
csoportokra. Ebben az elemzésben a lehetséges fejlodési trendeket vizsgaljuk. Kicsiny,
am statisztikailag nem szignifikans névekedés figyelheté6 meg a metakognitiv viselkedés
el6fordulasaban (6,01-r61 7,84-ra percenként). A tablazat azt is megmutatja, hogy ez az
emelkedés meglehetésen kdvetkezetesen megy végbe a metakognitiv viselkedés vala-
mennyi terliletén a verbalis és nemverbalis indikatorok esetében egyarant, de egyik kii-
16nbség sem szignifikans.

4. tabldzat. A metakognitiv szabdlyozds indikdtorainak percenkénti eléforduldsa életkori bontdsban

Ovoda Iskolaeldkészité
Metakognitiv atlag/perc (szoras) P atlag/perc (szoras) p
viselkedés
Tervezés
verbalis 0,82 (1,29) 0,017* 1,25 (2,86) 0,066
nemverbalis 0,21 (0,45) 0,25 (0,46)
Nyomon kévetés
verbalis 2,55 (2,48) 0,000%** 3,30 (3,75) 0,001 %***
nemverbalis 0,62 (0,88) 0,87 (0,79)
Ellen6rzés
verbalis 0,35(0,71) 0,002** 0,31 (0,65) 0,002**
nemverbalis 1,30 (1,43) 1,75 (2,31)
Ertékelés
verbalis 0,00 (0/00) 0,037* 0,04 (0,18) 0,687
nemverbalis 0,15 (0,38) 0,06 (0,26)
Osszesen
verbalis 3,73 (3,19) 0,035%* 4,90 (4,90) 0,057
nemverbalis 2,28 (1,82) 2,94 (2,52)
0sszes 6,01 7,84

Ha alaposabban megnézziik a verbalis €s nemverbalis indikatorok eléfordulasa kozo6t-
ti kiilonbséget, akkor a kovetkez6 kép rajzolddik ki. A Nyomon kdvetés és Ellenorzés te-
riiletén a verbalis és nemverbalis kiilonbségek magas szinten szignifikansak az évodai és
az iskolael6készitd csoportban egyarant. A kevésbé magas szinten szignifikans kiilonb-
ségek azonban, amelyek a verbalis €s nemverbalis indikatorok kdzott az 6vodai csoport-
ban a Tervezés (p=0,017) és Ertékelés (p=0,037) teriiletén megfigyelhet6k voltak, eltlin-
nek az iskolaeldkészitd csoportban, csakugy, mint az 6sszesitett mutatdban (p=0,035) ko-
rabban meglévd szignifikdns kiilonbség. A szorasértékek ezeken a teriileteken magasab-
bak az iskolaelokészitd csoportban, kiilondsen a verbélis indikatoroké (példaul a Terve-
z¢és esetén 1,96 helyett 2,86; az Ertékelés teriiletén 0,00 helyett 0,18; az Gsszesitett muta-
t6 esetén 3,19 helyett 4,90). Emiatt nem szignifikansak az atlagok kozotti kiilonbségek,
ugyanakkor lathat6, hogy a verbalis indikatorok eléfordulasanak gyakorisagaban na-
gyobb valtozatossag figyelhetd meg az iskolael6készitd csoportban, mint az 6vodas gyer-
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mekek kozott. Mas szavakkal kifejezve: néhany iskolaelokészitobe jard gyerek tobb ver-
balis viselkedéssel adja jelét a metakognitiv viselkedésnek.

Kovetkeztetés

Modszertani kérdések és korldatok

Bar — a kordbban elemzett okokbdl kifolydlag — a természetes kornyezetben megfi-
gyelt viselkedésbol nyert nemverbalis adatok magas okologiai validitastiak, kiilondsen
kisgyermekeknél, a megfigyelés jellegénél fogva a kutatd bizonyos médszertani kihiva-
sokkal szembesiil. A gyerekek belsd (mentélis) reprezentdcidi nem érhetdk el (holott
ezek, tokéletleniil bar, de potencialisan elérhetdk a hangosan gondolkodtatassal és mas
verbalis mddszerrel), ezért a gyerekek céljait és szandékait sziikségszertien ki kell kdvet-
keztetniink. Ez elkeriilhetetleniil pontatlansagot okoz a kodolasban, és szinte bizonyosan
alulbecsiiljiik a gyermekek metakognitiv folyamatait. Mivel csak az éppen megfigyelt vi-
selkedést lehet kddolni, ezért példaul,bar az ellenérzést logikailag és elméletileg mindig
megel6zi a nyomon kovetés, az ellendrzés mint viselkedés megfigyelésekor csak ezt tud-
juk kédolni. Az altalunk alkalmazott modszertani megkozelités esetén azonban, ahogy
tanulmanyunkban megmutattuk, magas szintd, értékelok kozotti egyetértés érhet6 el, igy
méltan bizhatunk eredményeink validitasaban.

Elméleti és pedagogiai kovetkeztetések

Tanulmanyunk boséges bizonyitékokat szolgaltat arra vonatkozoan, hogy 3-5 éves
gyerekeknél eléfordulnak metakognitiv és onszabalyozd folyamatok. Megmutattuk azt
is, hogy a verbalis indikatorok csak a metakognitiv készségek egy részét rajzoljak elénk.
Kiilonosen az ellen6rzo funkcidk esetében latjuk bizonyitottnak, hogy leginkabb nemver-
balis formaban vannak jelen ebben a korcsoportban. Némi bizonyitékot arra is szolgalta-
tott kutatasunk, hogy a megfigyelt metakognitiv eseményekben a nemverbalis indikato-
rok verbalissa alakulasanak kezdetét lathattuk, hiszen az idésebb korcsoportban néhany
gyerek elkezdte metakognitiv folyamatait verbalisan is kifejezni. Ez mindenképpen arra
mutat, hogy folytatni érdemes a verbalis és nemverbalis viselkedés vizsgalatat kiilonbo-
z6 korcsoportokban, mivel segithet megérteni, hogy milyen szerepet jatszanak a
metakognici6 fejlddésében implicit/automatikus és tudatos folyamatok.

Valészintinek tlinik, hogy a metakognici6 eredete valdjaban a korai, nyomon kovetd
viselkedésben rejlik, amely folyamatokat az idegtuddsok tanulmanyoztak nagyon fiatal
csecsemOkon (Fernandez-Duque, Baird és Posner, 2000; Zelazo és Muller, 2002). Ezek
a viselkedésformak igy levezethetok a fejlddés legkorabbi szakaszatdl fejlodo agyi funk-
ciok természetébdl. Mivel mar szamos bizonyiték van arra, hogy a metakognitiv jartas-
sag meghatarozo szerepet jatszik a gyerekek mint tanuldk fejlodésében és iskolai ered-
ményeikben (Veenman, Wilhelm és Beishuizen, 2004), a metakognicio eredetére és fejlo-
azonositasa és elemzése elvezethet a fejlodés korai szakaszardl alkotott ismereteink
nagymértékl boviiléséhez.
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A stratégiahasznalat rugalmassaga az
also tagozatos matematikaban:
elemzés és fejlesztés

A neveléslélektan kutatoi és a matematikdt tanitok régota
hangstilyozzdk annak pedagogiai jelentoséget, hogy felismerjiik és
serkentstik a gyerekek 6nmaguk alkotta stratégidinak rugalmassdageit,
ami_fontos pillére az alsé tagozatos matematikatanitds innovativ
megkozelitésének. Készitettek és kiprobdltak olyan tananyagokat és
fejleszto programokat, amelyekkel ezt a fajta rugalmassdagot kivdantdk
novelni (ldsd példdaul Brownell, 1945, Freudenthal, 1991, Thompson,
1999; Wittmann és Miiller, 1990-92). A muilt szdzad végének szdmos
reform-tantervében megjelenik a stratégia-rugalmassag
kifejlesztésének pedagogiai értékérol alkotott meggyozodes.

lyen a Curriculum and evaluation standards for school mathematics, amit az NCTM

adott ki az Egyesiilt Allamokbanban (1989, 2000), a Numeracy Strategy az Egyesiilt

Kiralysagban (DfEE, 1999), a Proeve van een Nationaal Programma voor het
Reken/wiskundeonderwijs Hollandidban (Treffers, De Moor és Feijs, 1990) és az
Ontwikkelingsdoelen en Eindtermen a flandriai alsé tagozatos oktatas szdmara (1998),
valamint szamos mas innovativ tanterv, tankonyv, szoftver és egyéb tananyag, amelyek
e reform-tantervek alapjan késziiltek. A stratégidk rugalmassaganak fontossaga a legfia-
talabb és a matematikabol gyongébb tanuldk szdmara is elismert nézet (Baroody, Wilkins
és Tiilikainen, 2003; Kilpatrick, Swafford és Findell, 2001; Verschaffel, Greer és De
Corte, megjelenés alatt), de egyel6re kevés alapos és szisztematikus vizsgalat tamogatja
meggy6zden. Ebben a munkaban az alsé tagozatos szamtanfeladatok megoldasi stratégi-
ainak rugalmas ¢és adaptiv (1) hasznalataval foglalkozunk. Els6ként a stratégia-flexibili-
tas kiilonb6z6 fogalmait és alkotéelemeit mutatjuk be. Ezutan azt a kérdést vizsgaljuk,
vajon a stratégiak rugalmassaga olyan jellemzdje-e a stratégiai tudasnak, amellyel meg-
kiilonboztethet6k a matematikabdl j6 és gydnge tanulok. Végiil megvitatjuk, vajon a stra-
tégidk rugalmassaga olyan cél-e, amelyet minden gyermek — koztiik a legifjabbak és a
matematikabol gyongébbek — szamara célként tiizhetiink.

A stratégia-rugalmassag és -adaptivitas fogalma

A stratégia rugalmassagat vagy adaptivitasat idénként agy definidljak, mint tobbféle
megoldasi stratégia hasznalatat — tovabbi jellemzOk nélkiil (példaul Heirdsfeld és Coo-
per, 2002). Tobbféle stratégia elérhetdsége és a kozottik torténd valtas képessége valo-
ban fontos mérfoldkének tekinthet6 a gondolkodas rugalmassaga felé haladva, de ha egy-
szerlien kuilonféle stratégiak hasznalatardl beszéliink hasonlé matematikai feladatok és
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problémak esetén, nem vizsgalva a kiilonbozo stratégiak valasztasanak hatékonysagat, az
aligha tekinthet6 az adaptivitas bizonyitékanak. Nyilvanvalo, hogy valaki képes lehet
konnyedén valtani kiilonb6z6 stratégiak kozott teljesen esetleges vagy véletlenszerli mo-
don, am egyetlen stratégia kovetkezetes hasznalata szamtanfeladatok egész sorozatan ke-
resztiil néha adaptivabb lehet, mint az egyén szdmara elérhet6 repertoarban valtogatni
sokféle stratégiat (Verschaffel, Luwel, Torbeyns és Van Dooren, kozlésre benyujtva).

A stratégiai rugalmassagot leggyakrabban valamilyen feladat jellemz6i alapjan defini-
aljak. Van der Heijden (1993, 80.) a kovetkezd definiciot adja: ,,A stratégiahasznalat ru-
galmassaga magaban foglalja az egyén megoldasi eljardsadnak feladatjellemz6hoz kothe-
té rugalmas adaptacidjat.” A stratégiai rugalmassagot annak elemzésével operacional-
izalja, hogy a gyerekek vajon szisztematikusan hasznaltdk-e az 1010 és a G10 (2) eljara-
sokat 6sszeadasi, illetve kivonasi feladatokban a szazas szamkoérben. Pontosan ugyanezt
a meghatarozast adja Blote, Van der Burg és Klein (2001). Hasonl6 médon Thompson
(1999, 147.) tgy foglal allast a rugalmassag fejlesztése mellett az alsé tagozatos szam-
tanban, hogy ,,a mentalis szamoldsban nagy hangsuly van azon, hogy a probléma aktua-
lis szamadataihoz megfelel6 szamolasos stratégiat valasszunk”. Az iménti szerzOk tehat
el6szor megkiilonboztetnek az Gsszeadas és a kivonds szamara alkalmas stratégidkat,
majd ezen stratégiak adott feladattipusok esetén megallapithatéd erdsségeinek és gyenge-
ségeinek ismeretében egyes ,,problématipus-stratégiatipus” kombinaciokat rugalmasnak,
masokat rugalmatlannak minésitenek. (3) Ahogyan azt kimutattuk (lasd Verschaffel és
mtsai, kozlésre benytjtva), ez a nézet a rugalmas vagy adaptiv stratégiahasznalatrél meg-
talalhaté sok ugynevezett reform-tankdnyvben, amilyen példaul az elsdsdknek irt konyv
a flamand Nieuwe Reken Raak sorozatbol (Bourdeaud hui, 2002). Az elsd osztalyosok-
nak irt tank6nyvben a gyerekek haromféle stratégiat tanulnak meg a 10 és 20 k6z6tti 6sz-
szegli Osszeadasos feladatokra: (a) a felidézéses stratégia (példaul fejbol tudni, hogy
6+6=12), (b) a ,,dontetlen” stratégia (példaul A 6+7 6sszeadast 6+6+1-ként megoldani,
(c) a tizre kiegészités stratégiaja (példaul A 6+7 megoldasa 6+4+3 formaban). Ezzel
egylitt a gyerekek megtanuljak a stratégidkat hozzakapcsolni egy konkrét 10 folotti 6sz-
szeghez, amely esetén a stratégia a leghatékonyabbnak tekinthetd: (a) a felidézéses stra-
tégia a kétszer ismételt 6sszeadandora (példaul 6+6), (b) a ,,dontetlen” stratégia egymas-
hoz kozeli szamok esetére (példaul 6+7 vagy 8+7) és (c) a tizre kiegészités stratégidja az
Osszes tobbi tizes atlépéses Osszeadasra (példaul 6+8 vagy 3+9). Bar a rugalmassag-
nak/adaptivitasnak ez a felfogasa mar kifinomultabb, mint ha egyszeriien a sokféle stra-
tégia véletlenszer(i hasznalatat tekintenénk rugalmassagnak, véleményiink szerint igen-
csak problematikus a rugalmassagot/adaptivitast kizarélagosan a feladat jellemzdin ke-
resztiil definialni és elemezni. Hiszen elképzelhetd, hogy adott személy és/vagy adott ko-
riilmények esetén a stratégia-kivalasztasnak az iménti szerzok altal rugalmasnak nevezett
mddja rugalmatlanna valik, amint ez megforditva is lehetséges.

Az els6 Gjabb tényezo, amelyet alaposan és szisztematikusan vizsgaltak és modellez-
tek a kognitiv pszichologiaban (példaul Siegler és munkatdrsai: Shrager és Siegler,
1998; Siegler, 1996, 2000; ldsd még Torbeyns, Arnaud, Lemaire és Verschaffel, 2004), a
feladatmegoldd személyhez kothetd tulajdonsagok. Siegler szamitégépes modellje, a
Strategy Choice and Discovery Simulation (Stratégiavalasztas- €s -felfedezés-szimula-
cio, SCADS) azt lattatja veltink, hogy a konkrét stratégia (legyen az felidézés, egyszerii
leszamlalas vagy barmi mas) kivalasztasa egy adott feladathoz egy adott személy altal at-
tél fiigg, hogy anndl a konkrét feladatnal milyen pontosan €s gyorsan tudja végrehajtani
azt a stratégiat, a repertoarjaban meglévd mas stratégidkhoz viszonyitva. Més szavakkal:
a SCADS megprdbalja kivalasztani és alkalmazni azt a stratégiat, ami a sebesség és a
pontossag legjobb kombinacidjat adja egy adott Gsszeg esetén. A dontés az alapjan szii-
letik, hogy a rendszerbe milyen sebesség- és pontossag-adatokat taplaltunk be korabban.
(4) Vitathatatlan, hogy ennek a modellnek az adaptivitas-jellemz6je bonyolultabb és kor-
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monfontabb nézetet képvisel a stratégiavalasztas folyamatardl, ugyanakkor pontos szi-
fejlesztenek az elemi aritmetika teriiletén. Ebben a rugalmassag-koncepcidban a feladat
belsd sajatossagait és az egyén jellemzoit (kiilondsen azt, hogy milyen modon sajatit el
kulonféle stratégiakat) egyiittesen, egymassal osszefiiggésben kell figyelembe venni.

Az Gjabb elméleti eredmények, kiilondsen a szociokulturdlis tényezok elemzésének
perspektivaja, arra mutatnak, hogy a rugalmassag/adaptivitas tigye még annal is kompli-
kaltabb, mint példaul Siegler és kollégai modellje (Shrager és Siegler, 1998; Siegler,
1996, 2000). A szociokulturalis nézetek tanulményozasa alapjan az emberek rugalma-
san/adaptivan képesek valtani kiilonb6z6 szamolasi stratégiak kozott nem csak a feladat
és sajat egyéni jellemzoik fliggvényében, hanem a szociokulturalis kontextus alapjan is.
Az eddigi gyér elméleti és empirikus szakirodalom nyoman Ellis (1997, 492.) megmu-
tatta, hogy az életkor és a tapasztalat novekedésével a gyerekekben implicit tudas fejlo-
dik ki arra vonatkozéan, hogy ,,egy adott kultira mit tart megfelelének, adaptivnak és
bolcsnek”. Ez a tudas is befolyasolhatja exp-
licit vagy implicit médon a stratégiavalasz-
tast. Az osztalytermi helyzetek és pszicholo-

Az also tagozatos szamtanban

a gyerekek stratégiavdlaszidsct
részben az a tdrsas-kulturdlis
kornyezet hatdrozza meg,
amelyben a tanulok szdamot ad-
nak szdamoldsi készségtikrol: pél-
ddul a sebesség és pontossdg
mellett vagy azok helyett olyan
Jellemzok tiinhetnek értekesnek
az oszldlyteremben vagy a tu-
ddsrol szdamot adva, mint példd-
ul a megolddsi stratégia egysze-
risége, elegancidja, formalizdlt-
sdga, dltaldnos jellege, érthetdse-
ge, bizonyossdga,
eredetisége stb.

giai kisérletek, ,,mivel ezeket a szituacidkat
egyarant jellemzik tarsas és feladattal kap-
csolatos célok” (Ellis, 1997, 508.), masképp
kifejezve: egy ,didaktikai egyezmény”
(Brousseau, 1997) avagy ,kisérleti egyez-
mény” (Greer, 1997) hatdrozza meg oket,
Ellis (1997) szerint hozzajarulhatnak a stra-
tégiavalasztas megértéséhez. Kiilondsen ak-
kor szembetiné ez, amikor a sebesség és
pontossag szempontjabdl, vagyis a kognitiv
pszicholdgiai kutatas dominans szempontjai
szerint, elsé latasra nem optimalisnak tiind
stratégiavalasztas torténik. Vagyis az also ta-
gozatos szamtanban a gyerekek stratégiava-
lasztasat részben az a tarsas-kulturdlis kor-
nyezet hatarozza meg, amelyben a tanulok
szamot adnak szdmolasi készségiikrdl: pél-
daul a sebesség és pontossag mellett vagy
azok helyett olyan jellemzok tiinhetnek érté-
kesnek az osztalyteremben vagy a tudasrol

szamot adva, mint példaul a megoldasi stratégia egyszerlisége, eleganciaja, formalizalt-
saga, altalanos jellege, érthetdsége, bizonyossaga, eredetisége stb. (lasd még Ellis, 1997,
Lave és Wenger, 1991; Rogoff, 1990).

Rovid attekintésiink alapjan a kvetkezo definiciot vezetjiik be arra vonatkozdan, hogy
mit értiink az egyén stratégiavalasztasanak adaptivitasan: Adaptivnak nevezzik egy stra-
tégia valasztasat, ha az egyén tudatosan vagy nem tudatosan azt a megoldasi stratégiat
valasztja, amely a legmegfelel6bb az adott feladat, a konkrét személy és az adott tarsa-
dalmi-kulturalis kontextus szempontjabol. A ,legmegfelelobb stratégia” kifejezés alatt
nem azt értjiik, hogy ,,az a stratégia, amely a leggyorsabban a helyes vélaszhoz vezet”
(ahogyan szigoruan kognitiv pszichologiai szempontbodl ezt jelenthetné), de azt sem zar-
juk ki, hogy bizonyos értékelési helyzetben pontosan ezt jelentheti (lasd még Ellis, 1997,
Verschaffel és mtsai, kozlésre benytjtva).
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A stratégiavalasztas rugalmassaganak/adaptivitasanak mérése

Amig a stratégiavalasztas rugalmassagat kizardlag a feladatjellemzok alapjan definial-
tak, a mérése egyszerli volt. De amint a stratégiavalasztas értelmezése a feladatjellemzok
mellett az egyéni jellemzoket is magaba foglalja, mint példaul a SCADS modellben,
szitkségessé valik e feltételezett komplexitas megjelenése a kutatasi modszerekben. Egy-
re elterjedtebbé valik ilyen esetekre a valasztds/nem-valasztas (choice/no-choice) méd-
szer (Siegler és Lemaire, 1997; 1asd még Torbeyns, Arnaud és mtsai, 2004; Luwel, Tor-
beyns, Schillemans, Onghena és Verschaffel, kozlésre benyujtva).

A valasztas/nem-valasztds mddszert a kognitiv pszichologiai paradigma keretein beliil
fejlesztették ki és alkalmaztdk. A mddszer azt kivanja, hogy a vizsgalt személyt kétfajta
feltétel mellett teszteljiik. Az egyik esetben a tanuldk szabadon donthetnek, hogy melyik
stratégiat valasztjak az egyes feladatokhoz. A masik esetben (nem-valasztas feltétel)
mindegyik feladathoz ugyanazt a megoldasi stratégiat kell hasznalniuk. Idealis esetben
ugyanannyi kiilonb6z6 nem-valasztas esetet vizsgalnak, mint ahanyféle stratégia a va-
laszthatdsag esetén elérhetd. Azaltal, hogy a nem-valasztas feltétel mellett mindegyik fel-
adatndl ugyanazt a stratégiat kell hasznalni, a kutatonak lehetdsége van torzitatlan becs-
1ést adnia az adott stratégia altal biztositott sebességre €s pontossagra — minden egyes
vizsgalt személy esetében. A nem-valasztas kisérleti feltétel esetén gytijtott adatok alap-
jan osszehasonlithaté a kiilonb6z6 stratégiak pontossaga és sebessége azzal, amit a va-
laszthato stratégiak kisérleti feltétel mellett nyertiink. Ezaltal a kutaté az egyéni stratégia-
valasztas adaptivitasat a valaszthato stratégia kisérleti feltétel mellett tudomanyosan, ob-
jektiv mddon tudja értékelni: Vajon a kisérleti személy — amikor megvalaszthatja a meg-
oldasi stratégiat — a legjobb teljesitményt hozo stratégiat valasztja-e a sebesség ¢s a pon-
tossag szempontjabol? A nem-valasztas kisérleti feltétel mellett nyert informacié alapjan
lehet-e valaszolni erre a kérdésre?

A valasztas/nem-valasztas mddszert sikeres alkalmaztak gyerekek és felnéttek straté-
giavalasztasanak értékelésére kiilonboz6é matematikai teriileteken, koztik az egyszeri
szorzas (Siegler és Lemaire, 1997) és egy Iépésben megoldhatd Gsszeadas €s kivonds
(Torbeyns, Verschaffel és Ghesquicre, 2004, 2005), pénzvaltas (Lemaire és Lecacheur,
2001), szamolasos becsléses feladatok (Lemaire €s Lecacheure, 2002) és szamossagra
vonatkozo6 dontés (Luwel, Verschaffel és Lemaire, 2005) esetén.

Ezek utan roviden és példakkal alatamasztva kutatokdzpontunk egyik vizsgalatat
(Luwel és mtsai, 2005) tekintjiik at, amelyben masodik és hatodik osztalyos tanulokat €s
fiatal felndtteket vizsgaltunk a fenti modszer alkalmazasaval. A vizsgélt személyeket arra
kértiik, hogy hatarozzak meg épitékockak (1-t61 49-ig terjedd)szamossagat, amely kocka-
kat egy 7x7-es racson helyeztiink el. Egyik esetben a valasztas, masik esetben a nem-va-
lasztas kisérleti modszerét alkalmaztuk. A valasztasos kisérleti feltétel mellett a vizsgalt
személyek szabadon valaszthattak két stratégia koziil: valaszthattak az 6sszeadasos straté-
giat, amelyben az épitdkockakat alcsoportokra osztottak és mindegyik alcsoport becsiilt
1étszamat osszegezték, de valaszthattak a kivonasos stratégiat is, amelyben az tiresen ma-
radt helyek szamat vontak ki a 7x7-es racs darabszamabdl. A két nem-valasztasos kisérle-
ti feltétel mellett az iménti két stratégiat kellett egymas utdn alkalmazni mindegyik fel-
adatvaltozatban. Az adaptivitas elemzéséhez kifejlesztettekegy eljarast, amely minden fel-
adatra és minden személyre meghatarozza, hogy vajon a legadaptivabb stratégiat valasz-
totta-e: példaul azt a stratégiat, amely nem-valasztasos kisérleti helyzetben a leggyorsab-
ban helyes eredményre vezetett. Egy adott személy esetén ennek becslése két dologbol
adodott. Egyrészt megallapitottak, hogy a valasztasos kisérleti helyzetben mennyi kocka
esetén valtott at a kisérleti személy az Osszeadasos technikardl a kivonasosra. Masrészt
megallapithato volt, hogy a nem-valasztasos stratégia esetén milyen szamossag folott valt
a kivonasos stratégia hatékonyabba. Luwel és mtsai kiszamitottak az abszolut kiilonbsé-
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get minden résztvevo esetén a tényleges, a szabad valasztas esetén megfigyelhetd straté-
giavalto pont és a , kivetitett” vagy idealis stratégiavalto pont kozott. A két érték koziil az
els6t az egyének valaszidé-mintazata alapjan szamolt regresszidés modell adta, mig az
utébbi két illesztett regresszids egyenesbdl adddott, amelyeket a két nem-valasztasos fel-
tétel mellett kapott kombinalt valaszidé-mintazatokhoz illesztettek (1. dbra).

V' N
RT valasztasos kisérleti elrendezés
LIEEELR R Y] Osszeadasos kisérleti feltétel
— e — kivonasos kisérleti feltétel

megszamolando6 kockak szama

az idealis stratégiavalto pont tényleges stratégiavalto pont

1. dbra. Az egyéni valaszidd (response-time, RT) a vdlasztdsos és a nem-vdlasztdsos feltételek mellett,
valamint a tényleges és idedlis stratégiavalto-pontok kiilonbségének sematikus dbrdzoldsa (Forras: Luwel és
mtsai, 2005)

A tényleges és az idedlis stratégiavaltd pontok kozotti kiilonbség az adaptivitas mérté-
kének tekinthetd: minél kisebb ez a tdvolsag, annal adaptivabban valasztja ki az egyén a
megoldasi stratégiat szabad valasztas esetén, ahhoz viszonyitva, ahogyan a nem-valasz-
tasos feltétel mellett kalibraltuk teljesitményét. Ezt a modszert alkalmazva Luwel és
mtsai kimutattdk, hogy az életkor novekedésével az emberek egyre adaptivabbak a stra-
tégiavalasztasban.

Bar a valasztas/nem-valasztas modszer egyre gyakrabban hasznalatos az emberek stra-
tégia-adaptivitasanak kutatasara, mégsem tekinthetjiik minden probléma nélkiilinek.
Modszeriik egy nemrég megjelent attekintésében Luwel és mtsai (kozlésre benytjtva) a
kovetkez6 problémakat elemzik: (a) a valasztasos kisérleti elrendezésben a szabad va-
lasztas helyett korlatozott vagy kényszer( stratégiavalasztas tortént, (b) a valasztasos €s
nem-valasztasos feltételek mellett sziiletett eredmények dsszehasonlitasat bonyolultta te-
szi, hogy mindkét feltétel mellett szerepet kaphat a stratégiahasznalat gatlasa, a stratégia-
valasztas és a stratégiavaltas, (c) a modszer az adaptivitas egyéni €s csoportos mérésének
Osszekombindlasat teszi sziikségessé, (d) a szélesebb tarsas vagy oktatdsi kontextus
(amely kontextusban az embereknek kivalasztaniuk és hasznalniuk kell a stratégidkat)
hatassal lehet arra, hogy milyen természeti stratégiai viselkedésr6l tudunk adatot gytjte-
ni. E legutobbi valtozot mostanaig meglehetésen elhanyagoltédk a kognitiv tudomanyi pa-
radigmaban. Nyilvanvald, hogy éppen e legutobbi kritika valik kiilondsen relevanssa,
amikor a stratégiahasznalat rugalmassagat/adaptivitasat tarsadalmi-kulturalis szemszog-
bol tekintjiik. Ugyanakkor egyik kritika sem teszi érvénytelenné a mddszert vagy azokat
a kutatasokat, amelyekben hasznaltak, csupan a valasztds/nem-valasztas mddszer €s an-
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nak alapfeltételei részletesebb kifejtésére és tovabbi finomitasara van sziikség. Sziikség
van tovabba annak megallapitasara, hogy milyen tartalmi teriileteken és milyen alapso-
kasagok esetén lehet a mdodszert bolcsen és sikeresen hasznalni.

A stratégiahasznalat rugalmassaganak fejlesztése: mikortol és kiknek?

Amint azt kordbban allitottuk, sok mai reform-alapi dokumentum és tananyag indul
ki abbol a feltételezésbdl, hogy a stratégiahaszndlat rugalmassaganak fejlesztése lehetsé-
ges ¢s pedagdgiai szempontbodl értékes torekvés a fiatalabb és a matematikabol gyongébb
tanulok szdmara is (Baroody és mtsaiWilkins és Tiilikainen, 2003; Kilpatrick, Swafford
és Findell, 2001; Verschaffel és mtsai, megjelenés alatt). Ugyanakkor tulsdgosan kevés
alapos és szisztematikus kutatas tortént, amely meggydz6en tamogatna ezt az alapvetést
(Geary, 2003; Verschaffel és mtsai, megjelenés alatt). A kdvetkezékben réviden Ossze-
foglaljuk azokat az érveket, amelyek az optimalis életkorral és az optimalis tanulok6zon-
séggel kapcsolatosak a stratégia-rugalmassag fejlesztése teriiletén.

Els6ként a stratégia-rugalmassag fejlesztése optimalis kezdépontjanak kérdését jarjuk
koril. Szamos szerzd érvel amellett, hogy el6szor és mindenekf6lott egy adott szamola-
si készség rutinszeri elsajatitasat kell célul kitlizni, és azutan érdemes modositani a célt
a rugalmas vagy adaptiv stratégidk hasznalata irdnyaba. Ezt az érvet alatamasztja az a
széles korben elterjedt meggy6zddés, hogy ha nem keriilnek bele a hosszl t&vi memori-
aba tények, eljarasok, modellek és reprezenticios eszk6zok[bl] . Ugyancsak emellett
sz6l, hogy sok gyermeknek akkor sem sikeriil rugalmas és/vagy automatikus gondolko-
dast elsajatitania, ha sok 6ran keresztiil rendszeres oktatasban és akar kiilon foglalkoza-
sokon vett részt (lasd példaul Geary, 2003; Milo és Ruijssenaars, 2002; Warner, Davis,
Alcock és Coppolo, 2002). A rugalmas stratégiahasznalat korai fejlesztésére torekvés el-
leni érvet sokan ellenzik a matematikaoktatas reformjanak hivei koziil: szerintiik az
adaptivitas nem olyan dolog, ami egyszerlien megtorténik azt kovetden, hogy a tanuldk-
ban kifejlodott a rutin egy adott teriileten. Ellenkezdleg: ezek a szerzok amellett érvel-
nek, hogy a rugalmas stratégiahasznalatra nevelésnek meg kellene jelennie mar a tanita-
si-tanulasi folyamat legelején (lasd példaul Baroody, 2003; Gravemeijer, 1994; Selter,
1998; Wittmann és Miiller, 1990-1992). Ezt az elvet szépen fejezi ki (bar sokkal altala-
nosabb megfogalmazasban) a kovetkez6 Bransford-idézet (2001, 3. o.):

»Nem fejlesztheted ki ezt egy »sarokkd-kurzus« keretében a kozépiskolas évek végén. Az adaptiv
gondolkodashoz vezet6 ut valdszinlileg mas, mint a rutinszerii gondolkodashoz vezetd at. Az adaptiv
gondolkodas magaba foglal mentalis szokasokat, attit(idoket, valamint olyan gondolkodasi és tudasszer-
vezd utakat, amelyek kiilonb6znek a rutinszerii gondolkodastol, és id6be telik kifejlodésiik. Nem azt aka-
rom mondani, hogy »nem tudsz egy régi vagasu rutinszertien gondolkodonak uj trilkkoket tanitani«. De
valdsziniileg nehezebb lesz ez, mint eleve az adaptiv gondolkodas utjan elindulni — legalabbis a legtobb
ember szamara.”

Néhany szerz6 még tovabb megy, és arra figyelmeztet, hogy a rutinszer(i gondolkodas
évekig tartd szorgalmas gyakorlasa merevséghez vezethet. Feltovich, Spiro €s Coulson
(1997, 126. o.) szerint ,,vannak olyan hatasok, amelyek egyiitt jarnak az ilyen hosszan
tart6 gyakorlassal, és amelyek a kognitiv rugalmassag csokkenését okozhatjak — a gon-
dolkodas és a cselekvés viszonylagos merevségéhez vezethetnek (kozben hatast gyako-
rolvan mas, kivanatosabb célokra, mit a hatékonysag €s sebesség)”. Még ha a rugalmas-
sag csokkenése novekedést okozhat a rutinszerii tapasztalatokban bizonyos teriileteken,
nagyon veszélyesnek latszik olyan tanitasi-tanuldsi kdrnyezetet tervezni, amelyben el6-
szor csak a rutinszerii gondolkodas fejlesztésére toreksziink, késobbre halasztva a rugal-
massag/adaptivitas fejlesztését addig a pillanatig, mig a rutinszerii szakértelem kialakul.
Az alsé tagozatos matematikatanitas teriiletére alkalmazva: ha kezdetben bizonyos fel-
adattipusokra megtanitott eljarasok gordiilékeny begyakorlasara 6sszpontositunk, az
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nemcsak haszontalan, hanem kifejezetten nemkivanatos eredményre vezet az adaptiv
gondolkodas szempontjabol.

Szoros 0Osszefliiggésben azzal, hogy mikortél térekedjiink a stratégia-
rugalmassag/adaptivitas fejlesztésére, adodik a kérdés, hogy a rugalmas és adaptiv stra-
tégiak hasznalatdnak eldmozditasa vajon lehetséges és értékes-e a matematikai teljesit-
mény kiillonbozo szintjeihez k6tddden, beleértve az atlagosan vagy gyengébben teljesitd
tanuldkat. Threlfall (2002, 40. o.) utal arra a gyakran hallott érvre, mely szerint ,,(mivel
csak a ‘matematikai elméjii’ gyerekek lesznek képesek megtanulni, hogyan valasszanak
helyesen, [...] az ’atlagos’ és az ’atlag alatti’ tanuldk esetében le kellene tenni a rugal-

Csak miutdn a kutatdsok meg-
gyozoen és t16bbszorésen kimu-
tatjak, hogy a reform-alapii
megkozelitesmod, amely szerint
a vdltozatos és rugalmas strate-
giahaszndlat a kivdnatos ered-
ményekre vezet (mikézben nem
eredményez szdmottevo veszte-
séget a szdmitdsok pontossdaga
és gyorsasdga terén), lesznek a
kutatok olyan helyzetben, hogy
meggyozzék az oktatdspolitika
dontéshozoit, a tandrokat és a
sziiloket. E meggyozés arra kell
irdnyuljon, hogy lehetséges és ér-
tekes dolog az adaptiv gondol-
kodlds fejlesztésere térekedni
minden életkortii és képesség-
szintii gyermek esetén, ahelyett,
hogy az adaptiv gondolkoddsra
mint valami ,csticsra’ tekinte-
nénk, amely azok szdmdra elér-
heto, akikben el6bb a rutinszerii
gondolkodds kialakult.

massagrol mint célrél”. Az érv, miszerint
célszeriitlen a rugalmassag fejlesztéséért dol-
gozni ez utdbbi csoportok esetén, tamogatas-
ra talal a kognitiv pszicholdgiai kutatasok-
ban, amelyek dokumentaltdk a munkamemo-
ria alacsonyabb kapacitasat az alacsony ma-
tematikai teljesitményt nyujtdo gyermekek-
ben. Néhany kutatasban arr6l szamolnak be,
hogy a matematikabol gyengén teljesitd
gyermekeknek altalanos nehézségeik vannak
a megoldasi stratégiak kozotti valtassal, amit
mérni lehetett a standard kognitiv feladatval-
tasos feladatokkal (cognitive shifting tasks)
(Bull, Johnston és Roy, 1999; Bull és Scerif,
2001; Mclean és Hitch, 1999). Ez alapjan a
stratégiahasznalat rugalmassaganak fejlesz-
tését célul kitlizni ezeknél a gyerekeknél cél-
szer(itlen vagy akar veszélyes is lehet. Ezt az
érvet tdmogatja szamos fejlesztdé program
eredménye is (példaul Baxter, Woodward €s
Olson, 2001; Geary, 2003; Milo és Ruijsse-
naars, 2002; Sowder, Philipp, Armstrong és
Schappelle, 1998; Woodward és Baxter,
1997; Woodward, Monroe és Baxter, 2001),
kimutatva, hogy kiilondsen a matematikabol
gyengébben teljesitd gyerekek és/vagy az
enyhén értelmi fogyatékos gyerekek tobbet
profitalnak az olyan oktatasbol, amely dont6
vagy kizarélagos figyelmet fordit a haté-
konysag (vagyis pontossag és gyorsasag) fej-
lesztésére, és amelyben a rugalmassag mint
stratégiai jellemzd csak masodlagos fontos-
sdgu. Azonban ezen eredményeknek és ko-

vetkeztetéseknek ellentmondanak azok a kutatasok, amelyek szerint nem csak a matema-
tikabdl ratermettek, hanem a gyengébben tanuldk is tobbet profitalnak a reform-alapt ok-
tatasbol (amely hangsulyos célként jeloli meg a stratégidk sokszinliségének €s rugalmas-
saganak fejlesztését), mint a hagyomanyos tipusu ,,direkt” oktatasbol (amely egy bizo-
nyos stratégia kifejlesztését tlizi ki célul) (Baroody, 1996; Bottge, 1999; Bottge, Hein-
richs, Chan és Serlin, 2001; Bottge, Heinrichs, Mehta és Hung, 2002; Cichon és Ellis,
2003; Klein, Beishuizen és Treffers, 1998; Menne, 2001; Moser Opitz, 2001; Van den
Heuvel-Panhuizen, 2001). Mivel meglehetésen nagy kiilonbségek vannak a kiilonb6z6
vizsgalatok kozott (a) a vizsgalt szamtani feladatok és megoldasi stratégiak, (b) az élet-
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kori jellemzok és a vizsgalatba bevont tanulok jellemzoi (foleg a matematikabdl gyen-
gébben teljesitok bevonasa szempontjabol), (c) a fejleszt6é program természete (milyen ti-
pusu stratégiahasznalati rugalmassagot/adaptivitast fejleszt és milyen mddon valésitja
azt meg az oktatasban) és (d) a vizsgalat eredményességének mérése (a rugalmas-
sag/adaptivitas mérése) szempontjabol, az egymasnak ellentmond6 eredmények és ko-
vetkeztetések nem meglepdek és tovabbi kutatast tesznek sziikségessé.

Figyelembe véve a tanulmanyunkban elemzett elméleti kérdéseket ugy véljik, hogy ha
a gyerekeknek olyan (csaknem algoritmikus) szabalyt tanitunk, miszerint az egyes fel-
adattipusokhoz megoldasi stratégidk kapcsolhatdk, €s szisztematikusan fejlesztjiik ket
ennek a szabalynak gordiilékeny alkalmazisara (ahogyan az emlitett flamand Nieuwe
Reken Raak modszer esetén tortént), akkor nem azt a megkdzelitésmodot kovetjik,
amely rugalmas és adaptiv gondolkodédshoz vezet abban az értelemben, ahogyan mi de-
finialtuk azt. Ez a megkozelitésmod, amelyben a rugalmassag fogalmat pusztan a feladat-
jellemzdkre épitenénk, és nem vennénk figyelembe az egyéni és a kontextualis tényezo-
ket, félrevezet6 értelmezést ad az ,,adaptivitas” fogalom lényegének. Valdjaban az adap-
tivitds magaba foglalja a személyi és belatason alapuld valasztast, amely kiillonb6zo té-
nyezOk mérlegelésén alapul: nem csak a feladattal kapcsolatos, hanem az adott személy-
lyel és a kontextussal Gsszefliggd tulajdonsagokon is. Minél nagyobb mértékben tullé-
plink azon a stratégiarugalmassag-értelmezésen, amely jol meghatarozott stratégiak fel-
adatjellemzOkhoz kapcsolasat jelenti (mint a Nieuwe Reken Raak), anndl inkabb egyet
fogunk érteni abban, hogy nincs konnyt és egyenes ttja az adaptivva valasnak, és hogy
az nem olyan dolog, amelyet képezni-tanitani lehet, hanem amit hossza tavon lehet ki-
miivelni vagy elémozditani. Vilagos, hogy amennyiben ez utobbi allaspontot kovetjiik,
nagyobb kihivast jelent az adaptivitasra torekvés, kiilondsképpen a fiatalabb és a mate-
matikabdl gyengébben teljesitd tanulok kérében. Hogy ez lehetséges és pedagdgiai szem-
pontbol értékes cél-e, annak vizsgalata nyitva all a tovabbi empirikus kutatasok el6tt.

Fontos, hogy tovabbi fejlesztd kisérletek folyjanak a rugalmassag fejlesztésére torekvo
oktatas lehet6ségérol és optimalis formajardl, kiilon dsszepontositva az ifjabb és a mate-
matikabol gyengébben teljesitd tanuldkra. Ha legfobb oktatasi célunk az lenne, hogy ro-
vid tdvon a szdmolas teriiletén minél tobbet elsajatitsanak a tanuldk (minél gyorsabban és
hibatlanul tudjanak ismerds 6sszeadasos feladatokat megoldani), akkor hatékonyabb lehet
minden szdmtani mivelethez egyetlen stratégiat tanitani, amelyet a tanulok valamennyi
adott tipust feladat esetén haszndlnanak. Esetleg olyan (csaknem algoritmikus) szabalyt
tanitani, miszerint a feladattipusokhoz megoldasi stratégidk kapcsolhatdk, és megtanitani
ennek a szabélynak a rutinszer(i alkalmazasat, mikézben eltekintiink a személyi és kon-
textualis jellemzoktol. H azonban az oktatasi célokat szélesebb értelemben és hosszabb ta-
von tekintjiik, és a stratégiai rugalmassag alatt a matematikai fogalmak és alapelvek ala-
pos megértését, a mintazatok felismerésének készségét, valamint megfelelé6 meggy6z6dé-
sek, attitlidok és érzelmek kialakulasat értjiik a matematika és a matematika tanitasa-tanu-
lasa iranyaban, akkor mas kovetkeztetésre jutunk. Ebben az esetben inkabb a kevésbé a
rutinra alapozé oktatas tlinik megfelelonek a fiatalabb és matematikabol gyengébb tanu-
16k szamara is. Vagyis az a kérdés, hogy milyen oktatasi elképzelések a legjobbak a tanu-
16k és kiilonosen a matematikabdl nehézségekkel kiiszkodok szamara, nem tisztan empi-
rikus probléma, hanem jelent6s mértékben attdl az értékrendszertdl fligg, amelyek viszo-
nyulasunkat a matematikai neveléshez meghatarozzak. E kérdés etikai dimenzidkat is
érint: Igazsdgos-e az, ha a hagyomanyos kritériumok szerint atlagosnak vagy gyengébb
képességlinek bizonyul6 tanulok olyan matematikaoktatdsban részesiilnek, amelyek intel-
lektualis szempontbol kevésbé izgalmasak (Greer, személyes kozlés)?
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Kovetkeztetés

Ebben a tanulmanyban az ellen érveltiink, hogy minden életkorti és minden képesség-
szintli gyerek szamara az lenne a legértékesebb oktatds, amelyben a gyerekek allandé
sulykolast (drill) és gyakorlast kapnak azért, hogy csaknem algoritmikus technikat tanul-
janak a leghatékonyabb eljaras kivalasztasara, amellyel adott feladattipus megoldhato.
Ehelyett mi azt az oktatdsi megkozelitésmodot timogatjuk, amelyben elésegitjiik, hogy a
gyerekekben kialakuljanak sajat preferenciaik, amikor is a stratégia valasztasa a feladat,
az egyén és a kontextus jellemzdire reflektalva fejlddik. Tudomasul vessziik ugyanakkor,
hogy ez az ambicidzus szand€k, amellyel az adaptiv gondolkodas fejlesztésére és az ah-
hoz vezetd optimalis Ut leirasara toreksziink, még talsagosan ,retorikai” természetii: in-
kabb anekdotikus bizonyitékainak vannak, til kevés meggy6z6 adat szarmazik empirikus
kutatasbol. Ha eldbbre szeretnénk jutni a jelenség elméleti megértésében és a stratégiai ru-
galmassag gyakorlati fejlesztésében a matematikabdl gyengén teljesité gyerekek elemi
aritmetikajanak teriiletén, nagy sziikség van tovabbi folyamatos kutatdi er6feszitésekre,
kiilondsen a tobbféle képességszintii gyerekeket magaban foglald kisérletek tervezésében.

Csak miutan a kutatasok meggy6z6en és tobbszordsen kimutatjak, hogy a reform-ala-
pu megkozelitésmdd, amely szerint a valtozatos és rugalmas stratégiahasznalat a kivana-
tos eredményekre vezet (mikozben nem eredményez szamottevd veszteséget a szamita-
sok pontossaga és gyorsasaga terén), lesznek a kutatdk olyan helyzetben, hogy meggy6z-
7€k az oktataspolitika dontéshozdit, a tanarokat és a sziiloket. E meggy6zés arra kell ira-
nyuljon, hogy lehetséges ¢és értékes dolog az adaptiv gondolkodas fejlesztésére toreked-
ni minden életkoru és képességszintii gyermek esetén, ahelyett, hogy az adaptiv gondol-
kodasra mint valami ,,csticsra” tekintenénk, amely azok szdmara elérhet6, akikben elébb
a rutinszer(i gondolkodas kialakult.

Jegyzet

(1) Az egyszerliség kedvéért egymas szinonimaiként
hasznaljuk a rugalmassag és adaptivitas fogalmat,
amint azt mashol kifejtettiik (Verschaffel, Torbeyns
és Van Dooren, kozlésre benyujtva), bar néhany
szerz (csekély) kiilonbséget tesz koztiik.

(2) A 1010 (,tiz-tiz”) eljaras azt jelenti, hogy lev-
agjuk a tizeseket mindkét egész szamban, és kiilon
kezeljilk azokat (pl. 47+15=; 40+10=50; 7+5=12;
50+12=62). Ezzel szemben a G10 eljaras alka-
Imazasa azt kivanja a gyerektdl, hogy a masodik
szam tizeseit és egyeseit az egészében megtartott elsd
szamhoz adja hozza (vagy vonja ki bel6le) (pl.
47+15=; 47+10=57; 57+5=62).

(3) Az ilyen elemzésben szamos tanuld altal
megoldott kiilonbozé tipusu feladatok adatainak

empirikus elemzése és a feladatjellemzok tisztan
elméleti vizsgalata valdésul meg, vagy a kétféle
elemzés kombinacidja.

(4) Valdjaban a valasztas mechanizmusa ennél kissé
kifinomultabb, mivel a rendszer dijazza az ujonnan
felfedezett stratégiak ,,0jdonsagértékét”, amiely
noveli annak esélyét, hogy egy (j stratégiat probal
hasznalni a kovetkezokben (filiggetleniil annak
sebességétol €s pontossagatol). Ezt Ggy interpretal-
hatjuk, mint a kontextus szamitégépes modellbe
épitésének (elsd) kisérletét.
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Projektpedagogia a felsooktatasban
Egy felmérés tapasztalatai

Felsooktatdsunk eredményességének egyik feltétele az alkalmazott
oktatdsi modszerek helyes megudlaszidsa. Ugyanaz a tananyag,
ugyanannyi raforditott ido alatt, a megfelel6 modszerrel magas

szinten elsajdtithato, mig rossz modszerrel oktatva nwyomot is alig

hagy a hallgatokban.

csak a szamtalan reformpedagdgiai iranyzatra. Ezek egyike a projektpedagogia vagy

mas megnevezésekkel a projektmddszer, projektoktatds. Ennek 1ényege, hogy a ta-
nuldt intenziven bevonja a tanulési folyamatba, egy el6re megtervezett cselekvéssorozattal
annak kozponti szerepl6jévé téve, igy az Uij ismeret a tanuld sajat tapasztalatszerzése révén
keletkezik. A modszer egyre szélesebb korben terjed az egész vilagon (Hegediis, Szécsi,
Mayer és Zombori, 2002, 154.), ezt bizonyitja az a tény is, hogy az eurdpai uniés oktatasi
palyazatok kizarolag komplex projekteket timogatnak, amelyekben a pedagdgiai folyamat
vilagosan megfogalmazott €s nyomon kovethetd. A magyar felsoktatasban is terjed a pro-
jekt-szemléletli oktatés, itt-ott mar alkalmazzdk a valddi projektmddszert, de gyakoribb a
projekt-szerii oktatds. Nem tekinthetd projektmodszernek az a hagyomanyos felsGoktatési
gyakorlat, ahol az eldadasok, szeminariumok és laboratériumi foglalkozasok (ESZL) mel-
lett egy-egy nagyobb Iélegzetii, 6nallo vagy kiscsoportos feladatot is kiad az oktatd. Sok
egyéb mellett az egyik lényeges kiilonbség a hagyomanyos és a projekt-feladat kozott az,
hogy a hagyomanyos feladat a megismerési folyamat végén jelenik meg és a tanultak begya-
korlasat célozza, ezzel szemben a projekt-feladat a folyamat elejétdl a végéig, a probléma
folvetésétol az eredmény kozzétételéig magaba integralja a tanulas kiilonbozo fazisait. Ta-
pasztalatok szerint a projektmodszer legnagyobb elénye, hogy jobban motivalja tanulasra a
hallgatokat, mint a hagyomanyos ESZL-oktatas. Felmérésiink célja a hagyomanyos ESZL
és a projektoktatds motivacios erejének szamszerli 6sszehasonlitasa. A felmérés modern
elektronikus média segitségével az interneten és hagyomanyos nyomtatott kérdéives mod-
szerrel a Kecskeméti Foiskola GAMF Karan tortént.

ﬁ z utobbi 150 évben béségében vagyunk az 01j pedagdgiai modszereknek, gondoljunk

Felmérés az internet segitségével

A human felmérések leggyakrabban a hagyomanyos, nyomtatott kérdéivek segitségé-
vel torténnek. Ha valamilyen véleményre, beallitddasra, ismeretre, izlésre stb. vagyunk
kivancsiak, megfeleld kérddivet készitiink, kijeldljiik a célcsoportot, megkeressiik a cél-
személyeket, és vagy maguk a célszemélyek, vagy az elore felkészitett kérdezdbiztosok
kitoltik a kérdodiveket. A feladat legnehezebb része a reprezentativ célcsoport kivalaszta-
sa és a célszemélyek megtalalasa. Nehézséget okoz tovabba a célszemélyek motivalasa
a kérdoiv kitoltésére, az dszinte €s relevans valaszok elérésére. Akar csoportosan, akar
egyenként torténik a kitoltés, mindig szdmolni kell annak veszélyével, hogy a megkérde-
zettek gyorsan tul akarnak lenni a feladaton, ezért felszinesen, gyakran nem a valdsag-
nak megfelelden valaszolnak. Az oktatas eredményességével, modszerével kapcsolatos
felméréseket tobbnyire az iskolakban végzik az erre a célra kivalasztott csoportok meg-
kérdezésével. A felsGoktatasban a hallgatoi és oktatdi célcsoport meghatarozasa, a cél-
személyek kivalasztasa és motivalasa viszonylag konny( feladat, de a végzett hallgatok
személyes megkeresésén alapuld életpalya-kovetés vagy az iskolaban tanultak munkahe-
lyi alkalmazhatosaganak vizsgalata teljesen lehetetlen.
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Lényegesen megkonnyiti az internet a pedagogiai felméréshez sziikséges hallgatok
vagy oktatok megtaldlasat abban az esetben, ha kiilonb6z6 intézményekben tanulnak
vagy oktatnak, vagy mar nem is tartoznak felsGoktatasi intézményhez, mert tanulmanya-
ikat befejezték és munkaba alltak. Egyszerii az eset, ha ismerjiik a célszemélyek nevét és
e-mail cimét, ilyenkor egy motivacios levél kiséretében kiildjiik el a kérddivet. Tapaszta-
latok szerint a valaszolasi arany nem til magas, (1-5% kortili), és erésen fiigg a motiva-
cio erejétol, a célszemély beallitddasatdl, rahangoltsagatdl stb. A hallgatdk neve €s e-mail
cime megtalalhaté a felsdoktatasi intézmények tanulmanyi hivatalaiban, az oktatok ne-
vét, cimét ki lehet gy(ijteni az intézmény honlapjardl, konferenciak jelentkezési listairol.
Az utdbbi években Magyarorszagon is terjed az a szokds, hogy a volt hallgatok neve és
aktudlis e-mail cime megtaldlhaté az intézmény kommunikéacios adatbazisaban, meg-
konnyitve a késébbi kapcsolattartast.

Ha nem tudunk név és e-mail cim szerint keresni, akkor olyan k6z6s tulajdonsagot kell
talalni, amely alapjan elérhetdek az érintettek. Célszer(i a k6z6s érdeklddésre épiteni, ami
egy tematikus honlap segitségével valésithatd meg legkonnyebben. Olyan honlapot kell
szerkeszteni, ahol érdekes és hasznos informéaciot talalhatnak a célszemélyek, vagyis biz-
tositani kell a magas latogatottsagot. Felsdoktatas-pedagogiai kutatasok esetében ez
szakmai, mddszertani cikkek, konferencia-eléadasok kivonatai, férumok, allashirdeté-
sek, tananyagok, vizsgakérdések, segédletek stb. elhelyezésével lehetséges. A kérddivet
itt is egy motivacios levél kiséretében kell k6z61ni, konnyen letolthetd és visszakiildhetd
forméban. Nagyon fontos szabaly, hogy a motivacids levél és a kérd6iv konnyen érthe-
td, egyszerl nyelvezetii, [ényegre t616 és rovid legyen, egyébként a bongészgetd olvasok
nem bibelddnek a kitoltéssel. A kérddiv kitdltésén tul tovabbi lehetdséget is biztosit az
internet szdbeli interju (beszélgetés) inditasara kiilonb6z6 ingyenes videdkonferencia-
programok segitségével. A tapasztalat szerint a jol szerkesztett honlaprél a latogatok
0,1-1 szazaléka kiild vissza értékelhetd kérdoivet, és a kérddivet visszakiildok 10-20
szazaléka kezdeményez beszélgetést. Figyelembe véve egy ilyen jellegli honlap akar
tobb szazezres éves latogatottsagat, a minta elemszama elegendd lehet a kutatashoz. Kér-
déses azonban a minta reprezentativ jellege, hiszen csak az aktiv, az altalunk kihelyezett
téma irant érdeklddo célszemélyek érhetdk el ezen az uton. Egyuttal éppen ebben rejlik
a nagy elénye az internetes felmérésnek: csak az kiild el kitoltott kérdodivet, aki komo-
lyan gondolja a segitségadast, nem kiilsé rahatasra, hanem belsd indittatasra vesz részt a
felmérésben. Tapasztalataink szerint sokkal atgondoltabbak és koherensebbek az inter-
neten kapott kérd6ivek, mint a csoportosan kit6lttt, nyomtatott kérddivek. A csoportos
kitoltés utan tartott személyes beszélgetésen alapuld interjik és az internetes interjuk ko-
z6tti nagy kiilonbségek még jobban megerésitették ezt az észrevételt.

A www.spec.hu lapon projektpedagégiaval foglalkozé cikkek kornyezetében elhelye-
zésre keriilt ugyanaz a kérdéiv magyar, német €s angol nyelven, kiilon a hallgatok és kii-
16n az oktatdk részére készitett valtozatban. A lap latogatottsagi adatai, a kitoltott és visz-
szakiildott kérdéivek szdma 2006. januar 1. és 2006. augusztus 31. k6zott a kovetkezo-
képpen alakultak. (1. tabldzat)

A minta nem tal nagy, reprezentativ jellege is megkérdojelezhet6, de igy is mutatja azt a ten-
denciét, ami érvényesiil a fejlett oktataskulturaval rendelkez6 orszagok felsdoktatas-pedagogi-
ajaban. (2. tabldzat) A kérd6ivhez adott kit6ltési utasitasokat a 3. #dbldzat tartalmazza.

Felmérés a Kecskeméti Foiskola GAMF Karan

Az internetes felméréssel parhuzamosan 2006 tavaszan a Kecskeméti Foiskola GAMF
Karan is végeztiink egy hagyomanyos, nyomtatott kérd6ives felmérést ugyanazokkal a
kérdésekkel. A karon nagy hagyomanya van az ESZL keretében végzett feladatoknak, de
az utobbi években tobb tanszéken is kisérleteznek a projektmodszerrel, illetve a projekt-
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1. tablazat. A honlap latogatottsdaga, a kitoltott és visszakiildott kérdéivek szama

Latogatasok szama Mo.-rél USA-bol EU-bol Egyéb Osszes
orszaghol
11211 8171 4674 2103 26159
Kitoltott Hallgato 75 62 36 7 180
kérdoivek _
szama Oktato 37 61 30 14 142
Osszesen 112 123 66 21 322

2. tablazat. A kitoltott és visszakiildott kérdoivek nyelv szerinti megoszldsa

Nyelv Mo.-rol USA-bol EU-bol Egyéb orszagbol Osszes
hallg okt hallg Okt hallg okt hallg okt hallg okt
Magyar 75 37 11 2 12 3 6 11 104 53
Német 0 0 0 1 20 17 0 2 20 20
Angol 0 0 51 58 4 10 1 1 56 69
Osszes 75 37 62 61 36 30 7 14 180 142

3. tablazat. A kérdbivhez adott kitoltési utasitas hallgatok és oktatok szamdra

Milyen motiviciés tényezdk dsztonzik Ont a tanulasra? (Hallgatoknak)
Milyen motivacios tényezoket alkalmaz On hallgatéinak osztonzésére? (Oktatoknak)
Pontozza 0-5-ig az egyes motivacios tényezok hatasanak erésségét!
— a hagyomanyos Eléadasokon, SZeminariumokon, Laborfoglalkozasokon (ESZL),
— anagyobb lélegzetii (legalabb 4-5 6rai munkat igényld), a hallgato altal valasztott, egyénileg, vagy
kiscsoportosan elvégzett Projekt-Feladatok (PF) végrehajtasa kozben.
Az Onre haté motivacio eredményének mérészama:
0 1 2 3 4 5
semmilyen alig észlelhet gyenge kozepes erds nagyon erds

szerli oktatassal. Tapasztalataink szerint a projektmodszer legnagyobb eldnye az, hogy
erdsebben motivalja a hallgatokat a tanulasra, mint a hagyomanyos ESZL-oktatés. Hipo-
tézisiink az volt, hogy mar a projekt-szer(i oktatés is jobban motivalja a hallgatokat, mint
a hagyomanyos ESZL, és a hagyomanyos oktatasi forméaban az eldadés bir a legkisebb
motivald er6vel. A felmérésben 268 6 nappali tagozatos hallgato vett részt, jol reprezen-
talva a KF GAMF Kar kb. 2000 fényi nappali tagozatos hallgatdjat. A felmérés eredmé-
nyei a 4. tdbldzatban, az eredmények 6sszehasonlitasa az orszagos és nemzetkozi ered-
ményekkel az 5. tdbldzatban olvashatok.

Megallapitasok

A KF GAMF Karan végzett felmérés eredményei vilagosan mutatjak, hogy minél gya-
korlatiasabb az oktatasi forma, annal jobban motivalja a hallgatdt tanuldsra. Leggyengéb-
ben az eléadas, legerdsebben a laborfoglalkozas €s a projekt serkenti a tanulasi kedvet.
Mindkettdre jellemz6 a kiscsoportos foglalkozasi forma, az interjuk soran ennek motiva-
16 erejét killon kiemelték a hallgatok. Az a tény, hogy a projekt atlagos motivald ereje
azonos a laborban végzett oktataséval, és hogy a projekt és az ESZL motivalo ereje ko-
z6tt viszonylag kicsi a kiilonbség, arra utal, hogy valdjaban nem alkalmaznak igazi pro-
jektmodszert, csak projekt-szer(i oktatast. Ezt jelzi egyébként a kérddiveket kit61t6 hall-
gatdkkal készitett interjik soran adott szobeli tajékoztatas is. Az alabbi diagram segitsé-
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4. tabldzat. A Kecskeméti Féiskola GAMF Kardn végzett hallgatoi felmérés eredménye

Motivum E SZ L PF bjSZL
atlag
Kiils6 kényszer, kiilsd elvaras 1,9 2,8 2,9 2,9 2,5
Jutalmazas, biintetés 2,7 3,4 3,5 3,6 32
Leendé munkahelyének elvarasai 3,1 3,5 3,6 3,7 34
Tananyag tartalma 32 3,6 3,6 3,6 3,5
Az oktat6 stilusa 3,6 3,8 3,9 3,5 3,8
Az oktaté altal meghatdrozott tanulasi célkitiizések 2,8 3,1 3,1 32 3,0
Sajat maga altal meghatarozott tanulési célkitiizések 3,6 3,9 4,0 4,0 3,8
Az oktatasi technika eszkozei 3,0 33 3,5 3,3 33
Differencialt teljesitményértékelés alkalmazasa 2,6 2,9 2,9 3,0 2,8
Az iskola szellemisége 2,5 2,7 2,7 2,6 2,6
Az iskola épitett kdrnyezete 2,5 2,7 2,7 2,5 2,6
Az oktatas szervezeti formai 2,6 2,9 2,9 2,7 2,8
Az oktatas modszerei 3,3 3,6 3,6 3,3 3,5
Sajat szocialis helyzete 2,8 2,9 2,9 2,9 2,9
Kivancsisag, érdeklddés 3,8 4,0 4,0 4,1 3,9
Szandék, elhatarozas, akarat 3,7 3,9 4,0 4,0 3,9
Sikerélmény, a megkiizdés 6rome 3,4 3,8 3,9 4,0 3,7
A nemtudas keltette fesziiltség megsziintetése 3,1 3,4 3,4 3.4 33
A jo jegy irant érzett vagy 33 3,5 3,6 3,6 3,5
A tudés tarsadalmi és egyéni jelentéségének felismerése 3,0 32 3,3 3,3 32
Kotelességtudat, lelkiismereti ok 3,2 34 34 3,5 33
A tanulds személyiségfejlesztd hatasanak felismerése 2,9 32 3,1 3,4 3,1
A tanulds gyakorlati hasznanak felismerése 3,3 3,7 3,8 3,8 3,6
A megszerzett tudas hasznalhatosaga 3,7 4.0 4,1 4.1 3,9
A tarsak clismerése 2,9 3,1 32 34 3,1
Atlag 3,06 3,37 3,42 3,42 3,3

gével szemléletesen Gsszehasonlithatjuk a KF GAMF hallgatéi altal adott pontszdmok at-
lagat a magyar, illetve a nemzetkdzi hallgatok atlagaval, valamint a magyar és a nemzet-
kozi oktatok atlagaval. (1. dbra)

(| Atlag

GAMF Magyar Nemzetkozi Nemzetkozi

hallgato hallgato hallgato oktato

1. dbra. A KF GAMF Kar hallgatéi dltal adott pontszdamok dtlagdanak dsszehasonlitdsa a nemzetkozi
hallgatok, valamint a magyar és nemzetkozi oktatok dtlagaval

Feltlind, hogy a GAMEF hallgatéi csak kis mértékben, 0,1 ponttal tartjak jobbnak a pro-
jektmodszert, mint a hagyomanyos ESZL-t, ezzel szemben a magyar hallgatdok 0,5 pont-
tal, a nemzetkozi hallgatok 0,8 ponttal. Kiugréoan magasra értékelték a magyar oktatok a
projekt motivald hatasat: a kérddivek tanulsaga szerint 1,1 ponttal képesek jobban moti-
valni a hallgatdt projekt kézben, mint az ESZL kézben. Ez minden valoszinliség szerint

abbol adodik, hogy a kérddivet azok a lelkes projekthivok toltotték ki nagyobb aranyban,
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5. tabldzat. A felmérés eredményeinek dsszehasonlitdsa az orszdagos és nemzetkozi eredményekkel

PF | ESZL | PF | ESZL | PF | ESZL | PF | ESZL | PF | ESZL
Motivum GAMF Magyar Nemzetkozi Magyar Nemzetkozi
hallgato hallgato hallgatod oktatd oktatd

Kiils6 kényszer, kiilso elvaras 2,9 2,50 3,0 241 12 1,5] 19 23| 1,6 1,8
Jutalmazas, biintetés 3,6 32| 27 291 03 05[] 1,3 241 03 0,5
Leendd munkahelyének 37| 34 44| 32| 46| 22| 49| 11| 43| 32
elvarasai
Tananyag tartalma 3,6 35| 37 30| 47 2,1 48 34| 49 4,0
Az oktato stilusa 3,5 38| 3.5 3,7 3,1 32| 45 32| 34 34
Azoktatd dltal meghatérozott | 5, | 301 351 37| 21| 35| 43| 35| 38| 35
tanuldsi célkitlizések
Sajat maga dltal meghatdrozott || 391 45| 35| 49| 13| 46| 31| 36| 36
tanuldsi célkitlizések
Az oktatasi technika eszk6zei 3,3 33| 32 33| 38 39| 49 39| 32 3,4
Differencialt
teljesitményértékelés 3,0 2,8 3,6 3,1 4,7 2,6 4,7 35| 47 4,1
alkalmazésa
Az iskola szellemisége 2,6 2,6 27 28| 27 241 49 40| 34 3,6
Az iskola épitett kornyezete 2,5 2,6 27 2771 23 2,1 43 251 33 3,2
Az oktatas szervezeti formai 2,7 2,81 3.5 28| 32 29| 43 23] 24 2.3
Az oktatas mddszerei 33 35| 33 36| 32 36| 4,6 32| 45 35
Sajat szocialis helyzete 29 291 3,0 3,1 23 2,11 29 16| 15 1,5
Kivancsisag, érdeklédés 4,1 39| 47 28| 47 20| 4,5 38| 48 2,9
Szandék, elhatarozas, akarat 4,0 39| 45 34| 4,1 35| 4,7 34| 3,1 3,0
Sikerélmény, a megkiizdés 40| 37| 46| 29| 47| 32| 47| 30| 34| 26
6rome
Anemtudds keltette fesziiltség | 3 41 35| 33| 39| 31| 33| 42| 28] 34| 27
megszuntetése
A jo jegy irant érzett vagy 3,6 3,5 39 35| 32 33| 39 341 2,1 2,3
A tudas tarsadalmi & egyéni 33| 32| 35| 35| 33| 30| 48] 39| 40| 36
jelentdségének felismerése
Kotelességtudat, lelkiismereti ok | 3,5 33| 38 32| 32 341 39 30| 35 3,1
Atanulds személyiségfejlesztS | 5 01 311 44| 34| 34| 33| 40| 34| 29| 28
hatasanak felismerése
A t_anulars gyakorlati hasznanak 38 36| 47 37| 43 30| 47 39| 46 33
felismerése
A megszerzett tudds 41| 39] 46| 31| 48| 24| 46| 40| 49| 35
hasznalhatosaga
A tarsak elismerése 3.4 31| 37 32| 49 3,6 48 20| 34 2,8
Atlag 34 33| 37 321 35 271 42 3,1 34 3,0

akik olvassak az ide vonatkozo szakirodalmat, és mintegy préfétai a modszernek. Erre uta-
16 jelek boven talalhatok a kitoltott kérddiveket tartalmazo e-mailekben és interjikban is.

A nemzetk6zi oktatok csak 0,4 ponttal értékelték magasabbra a projekt motivald hata-
sat, mint az ESZL-ét; ennek az lehet az oka, hogy az angol és német nyelvteriileten mar
régota alkalmazzak a projekteket, nekik ez megszokott, nem lelkesedésbél, hanem a na-
pi gyakorlat szintjén végzik a munkdjukat. A diagram kovetkeztetni enged arra is, hogy
ha a GAMF oktatoi is kitoltenék a kérdoéivet, hasonldan kis kiilonbségii eredmény sziilet-
ne, mint a GAMF hallgatoi esetében. Megforditva a kovetkeztetést allithatjuk, hogy ha a
GAMF oktat6i gyakrabban és szakszeriibben alkalmazndk a projektmoédszert, akkor a
hallgatok véleménye is kozelebb lenne a magyar, illetve a nemzetkozi hallgatok vélemé-
nyéhez, vagyis jelent6sen megnéne a projekt segitségével kozvetitett motivaciod ereje.

A tablazatok eredményeinek elemzésébdl kideriil, hogy a projekt soran elsdsorban a
belsd motivacio hat erételjesebben, az ESZL kozben viszont aranylag nagyobb szerep jut
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a kiils6 motivacionak. Ez azt jelenti, hogy a projekt végrehajtasa kzben a hallgaté sajat-
java valik a feladat, nem kényszerbdl végzi azt, hanem bels6 meggy6z6désbdl. Ezt bizo-
nyitja tobbek kozott, ha példaként Gsszehasonlitjuk a két kategoria legjellemzébb két so-
rat, a kiilsé motivumnak szamito ,,Kiilsé kényszer, kiils6 elvaras”-t és a ,,Kivancsisag, ér-
deklddés” belsé motivumot. (2. dbra)

[ Kiilsd kényszer, kiilso elvéaras [ Kivancsisag, érdeklodés
5
4 -
3
5
-
0 -
= | = | =3 — = | = |
) N ~ N ~ N A~ N A~ N
[72] wn wn w [72]
m m m m 3]
GAMF Magyar Nemzetkozi Magyar Nemzetkozi
hallgato hallgato hallgato oktatd oktatd

2. dbra. A kiilsé és belsd motivdcio dsszehasonlitasa az egyes csoportok kozott

Lathato, hogy a kiilsé motivum hatdsa minden kategdriaban alacsonyabb, mint a bel-
s6é. Megfigyelhet6 tovabba, hogy a GAMF hallgatoi kivételével a belsé motivum min-
denhol sokkal erdsebb a projekt, mint az ESZL kdzben. A nagy kiilonbségek vilagosan
mutatjak, hogy a projekt soran a hallgaté ontudatos, aktiv résztvevdje az oktatasnak, ez-
zel szemben az ESZL kozben csupan elszenveddje annak. A jelentds projektpedagogiai
hagyomanyokkal rendelkez6 orszagokban mind a hallgatok, mind az oktatok korében
erdsen érvényesiil ez a hatas, de jelentds a kiillonbség a magyar hallgatok korében is. Va-
lamivel kisebb mértékben ugyan, de a magyar oktatok korében is megmutatkozik a pro-
jekt motivacios eldnye a bels6 motivumok esetében.

Még szembetlin6bb a kiilonbség, ha dsszehasonlitjuk a jutalmazas, biintetés hatasat a
megszerzett tudas hasznalhatosaga altal kifejtett motivacids hatéssal. (3. dbra) Jol lat-
szik, hogy a magyar felsdoktatasban még mindig nagy a jelentdsége a jutalmazasért, il-
letve a biintetés elkeriiléséért valo tanuldsnak. Ez a nemzetk6zi eredmények tiikrében tel-
jesen érthetetlen: ott a jutalmazas, biintetés alig jatszik szerepet.

Az angol és német nyelven kitoltott kérdbivek egyéb rovataban az oktatok és hallgatok
kozott tobben is megemlitették, hogy a projektek soran megszerzett tudas hasznalhatobb a
késébbi munkahelyi gyakorlatban, mint az ESZL soran megszerzett. A munkahelyre palya-
76 végzos hallgatok szakmai €letrajzukban részletesen ecsetelik azokat a kompetenciakat,
amiket a kiilonboz6 iskolai projektek soran szereztek. A projektek végrehajtasa kozben jo
kapcsolat alakul ki a feladatot biztositd vallalattal, ami esetenként az elsé munkahelyévé is
valhat a hallgatonak. A projektek biztositjak a hallgatéi mobilitast, lehetdséget teremtenek
egy-egy rovid program teljesitésére masik felsdoktatdsi intézményben, akar kilfoldon is.
Ez az alapja az Eurdpai Unié Leonardo da Vinci, Socrates és mas oktatasi palyazati prog-
ramjainak, amik a nemzetkozi kapcsolatok kialakitasaban segitik a hallgatokat. A Tempus
Kozalapitvany fennallasanak 10. évforduldja alkalmabdl 2006 8szén kiadott dsszefoglald
értékeld fiizetben statisztikai adatok mutatjak, hogy az Unid tagallamai milyen aranyban
nyertek a kiilonboz6 oktatasi palyazatokban. Talan nem is meglepd, hogy éppen azok az or-
szagok szerepelnek kiugroan magas aranyban a nyertesek kozott, ahol a projektpedagdgia
iskolai alkalmazasa altalanosan elfogadott mindennapi gyakorlat.
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[0 Jutalmazas, biintetés

[ A megszerzett tudas hasznalhatosiga

GAMF

hallgato

Magyar

hallgato

Nemzetkozi

hallgato

Magyar

oktato

Nemzetko6zi

oktatd

3. dbra. A jutalmazds, biintetés és a megszerzett tudds haszndalhatésdga az egyes csoportok kozott

Meglep8en 1j megvilagitasba helyezték az iskolai projekteket az internetes beszélge-
tések soran az USA-beli oktatok. Kozismert tény, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok
iskolaiban egyre nagyobb gondot jelent a tanul6i agresszivitas nyilt megjelenése. Kiilo-
ndsen a nagyvarosokban jelentkezik ez erdsen, ahol mar kiilonb6zd hivatalok, sziil6i
szervezetek foglalkoznak a megoldassal. Elterjedt az a nézet, hogy igényes sziilok csak
olyan iskolaba iratjak be a gyerekeiket, ahol értelmes elfoglaltsagot szerveznek szamuk-
ra, ahol rendszeres sport-, kulturalis és mas iskolan kiviili tanulmanyi programokban ve-
hetnek részt.Az iskolak egymast tullicitalva ajanljak pedagogiai programjaikat a sziilok
figyelmébe, amelyekben részletesen leirjak a naluk végezhet6 projektek eldnyeit, kiilon
kihangsulyozva azok agresszid-csokkentd hatasat. Az erdszak jelen van a felsdoktatas-
ban is, és meggy6zddéssel allitjak, hogy a cs6kkentését nem rendori intézkedésekkel, til-
tassal vagy biintetéssel lehet elérni, hanem a fiatalokban fesziilé tettvagynak kell értel-
mes utat talalni. Szerintiik a rombolé indulatok helyes mederbe vald terelésének egyik
mddja a felsGoktatasban is a projekt, ami megfeleld kihivast jelent a hallgatoknak. Ilyen
Osszefliggésre a hazai szakirodalomban még nem lehet utalést talalni, érdemes lenne ezt
a témat itthon is kutatés targyava tenni.

Kovetkeztetések

A projektek végrehajtasa kozben bizonyitottan jobban motivaltak a hallgatdk a tanu-
lasra, mint a hagyomanyos ESZL kdzben. Ezt a hatast a vilag fejlett orszagaiban régen
felismerték és jol kihasznaljak. A projektmodszer alkalmazasaban a KF GAMF Kar je-
lentdsen lemaradt a magyar felsGoktatasi intézmények mogott, de még szembetlindbb a
hatrany a nemzetko6zi 6sszehasonlitasban. Az Eurdpai Unid palyazati forrasainak elnye-
rése, a hallgatok versenyképességének fenntartdsa, illetve novelése érdekében minden
magyar felsdoktatasi intézményben komoly Iépéseket kellene tenni a projektmddszer
rendszeres €s szakszer(i alkalmazasaért.

Irodalom

Hegediis Gabor — Szécsi Gabor — Mayer Agnes —
Zombori Béla (2002): Projektpedagogia. Kecskemé-
ti Foiskola Tanitoképzo Foiskolai Kar.

Kiss Ldszlo
Kecskeméti Foiskola GAMF Kar Mérnokpedagogiai
és Médiatechnikai Csoport
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Modernizalodo torténelemtanitas —
kisebbségi helyzetben

A nemzetkozi szakirodalomban hosszabb ideje zajlo diskurzus
targya a nemzettudat iskolai térténelemoktatdsban valo
megjelenitése. A vita természetesen nem i, taldn csak drnyaltabbd
vdlt, igy az érvelés sem csak a nemzet mint fogalom egzakt(abb)
meghatdrozdsdnak lehetoségeirol folyik, hanem arrol is, mi
tekintheto nemzeti értéknek.

Néhanyan batran megkérddjelezik a nemzeti alapt térténelemtanitas 1étjogosultsagat,
mint példaul Szlovakiaban Julius Alberty (2006, 46—49.) vagy Angliaban Bernard Porter,
utébbi azt irva, hogy ,,a térténelmet és a patriotizmust szigortian el kell valasztani egy-
mastol” (Porter, 2006, 32-33.). Masok viszont, mint pl. Pataki Ferenc, Szebenyi Péter €s
Vass Vilmos, mélyrehatéan elemezték a torténelmi narracio és a nemzeti identitas
Osszetett kapcsolatat (Szebenyi és Vass, 2002), és a vitafolyam részének tekintem az Is-
kolakultura 2005. marciusi szamaban k6zolt Kulturdlis orokség, tarsadalmi képzelet ci-
mi konferenciaanyagokat is, amelyek koziil kiilondsen tanulsagosnak tartom Tomsics
Emdke Nemzeti identitds és fotogrdfia, valamint Sonkoly Gabor Ordkség és torténelem:
az emlékezet technikdi cim( tanulmanyait. A torténelem mint valtozé fontossagu kultu-
ralis 6rokség, valamint a térténelemoktatds nemzeti karaktere fol6tti vita talan soha nem
fog véget érni — és nem is kell, hogy véget érjen! —, de természetesen Magyarorszagon
progresszivabb keretek kozott és mas kihivasokat szem el6tt tartva zajlik, mint kisebbsé-
gi helyzetben. En ehelyiitt a Szlovakiaban miikddé magyar tannyelvii iskolak szempont-
jabdl szeretnék némi figyelmet szentelni a kérdésnek, nevezetesen a nemzeti hovatarto-
z4s, a magyar nemzettel egylitt érzett nemzeti bliszkeség és az Gin. nemzeti értékek kér-
dését szeretném végiggondolni a szlovakiai magyar torténelemoktatds szempontjabol.

Le kell szogeznem, hogy mikdzben maganemberként jol koriilhatarolhaté fogalomnak
tartom a ,,nemzetet”, tanarként problematikusnak érzékelem és értékelem a felvidéki ma-
gyar altalanos iskolakban (ahogy itt mondjuk: alapiskola) és kozépiskoldkban mind a
,,nemzet”, mind a ,,nemzeti biiszkeség”, mind a ,,nemzeti értékeink” fogalmakat. Ma mar
barmely magyarorszagi pedagdgus kolléga beldthatja, a Szlovakidban 1étez6 mintegy 300
magyar tannyelvii alapiskola (benne 12 egyhazi) és 18 magyar gimnazium (koztiik 5 egy-
hazi és 1 magan) tanuldi és pedagdgusai szamara altalaban miért jelent kihivast mindha-
rom kifejezés. (1) Kisebbségi helyzetben a ,,nemzet”, a ,,nemzeti biiszkeség és 6rokség”
kérdései azért sulyosabbak (s gondolom, itt analdgia mutathat6 ki az erdélyi, karpataljai
és vajdasagi helyzettel), mivel — szemben a magyarorszagi diakokkal — a kisebbségi ta-
nulok specialis oktatasszociologai kornyezetben élnek, aminek részletei, igy pl. a ma-
gyar-szlovak politikai viszony fluktuacioja, ezen beliil a felvidéki magyarok kisebbségi
csapdahelyzetébol eredd fesziiltségek, kiviilrdl is jol lathatok. Bar sejthetd, hogy a nem-
zeti identitas a magyarorszagi iskolakban is problémat jelenthet (példaul az iskoldkba be-
gylir(izd belpolitikai konfliktusok miatt), bizonyosnak latszik, hogy ott nem kell a nem-
zeti identitast konfrontativ alapon megfogalmazni. A felvidéki magyar torténelemoktatas
viszont minden szinten konfrontacidban zajlik, a magyar torténelmet bdvebben taglald
tantervek és tankdnyvek elfogadtatasat kisérd harctdl kezdve a tandri magyarazatok ér-
telmi és érzelmi hatterén at a tanulokkal folytatott hétk6znapi beszélgetésekig. Itt peda-
gogusnak, tanulonak, sziilének egyarant szembesiilnie kell nemzeti identitasanak egy
masik nemzet oldalardl jové permanens megkérddjelezésével, amit azért is érzékeliink
fokozottabban, mivel mind a magyar, mind a szlovak kultarkor leggyakrabban a nemzet-
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be és a nemzeti 6rokségbe mint torténelmi-kulturalis fogalmakba siiriti politikai argu-
mentacioit. Es mégis: mindezek csak kiilsé tényezok, s aki ezeket azonositja a helyzet-
tel, az fontos dolgot néz, de nem a Iényeget latja; ugy tesz, mint aki [éggomboét les mesz-
szirdl, de fogalma sincs a kosarban utazokrol.

A kontextualis tényezoknél sokkal 1ényegesebb, hogy a felvidéki magyar torténelemta-
nitas értelmezése a magyar nemzet torténelméhez vald Iényegi viszony szempontjabol a
mai napig elvégzetlen munka. A hiany két okkal magyarazhat6. Egyrészt ez kordbban, 1989
el6tt nem is volt lehetséges, mivel a szocialista tdboron beliil ideoldgiai eretnekségnek sza-
mitott volna. A masik ok torténelemtanar-tarsadalmunk mulasztasa: a rendszervaltas utan
automatikusan a magyarorszagi oktatasi trendekhez alkalmazkodtunk, és csak egy b évti-
zed elteltével kezdenek folmeriilni mas dimenziok. Nem mintha karunk szarmazott volna
a magyarorszagi tapasztalatokbdl, sot!, de kétségteleniil figyelmen kiviil hagytunk a tan-
targy oktatasaban (ott mar korabban is meglévd) alternativ megkozelitéseket. A szocialista
ideologiai béklyok lerazasa utan a torténelemtanitas klasszikus, hagyomanyos modelljét
vettiik 4t Magyarorszagrdl, hiszen mar a puszta lehetdségnek is oriiltiink. Azt koran meg-
lattuk, hogy alapvetd eltérések vannak a két orszag kozott az oktatas feltételeit illetden (a
torténelem itt a gimnazium harmadik évfolyamanak végén befejezddik, és nem is kotelezod
érettségi tantargy), de a trendek valtozasat igazan csak akkor kezdtiik érzékelni, amikor az
integracidval kapcsolatban szamos EU-beli ajanlés kertilt a 1atokoriinkbe, valamint amikor
magyarorszagi kollégakkal konzultadlva megtapasztaltuk, hogy a torténelem érettségi re-
formja teljesen mas elézményekkel és meglehetdsen kiilonbozo célokkal zajlik Magyaror-
szagon és Szlovakidban. Mar ezek a kiilonbségek is elegenddek, hogy atgondoltabban fog-
lalkozzunk a magyarorszagi €s a felvidéki magyar nyelvii torténelemtanitas tartalmi viszo-
nyaval, én ehelyiitt mégsem ezekrdl kivanok értekezni. Sokkal inkabb arrdl, hogy — miutan
a magyarorszagi torténelemtanar-tarsadalom erdsen differencialodott, és a torténelemtani-
tasban tobb parhuzamos iskola, iranyzat, koncepcié van jelen — kihez vagy mihez kellene
igazitanunk a szakmai 1épéseinket. Fdleg, ha nem akarunk (?), nem tudunk (?), nem me-
rlink (?) kitorni a szlovak oktatasi kovetelmények kotottségeibdl.

Egyuttal szembe kell nézniink a felvidéki magyar torténelemoktatas harom belsé problé-
majaval. Az els6 belsé konfliktus az, hogy noha hatasuk kiterjed az iskolai 1ét egészére, a
nemzettudat és a nemzeti 6rokség apolasat a felvidéki iskolak tilnyomé tobbségében csak és
kizarolag a magyar nyelv és irodalom,valamint a térténelem feladatanak tartjak; mintha a tob-
bi tantargynak nem lenne koze a magyar oktatasi €s kulturalis hagyomanyokhoz. A legtobb
magyar-torténelem szakos pedagdgus nem is idegenkedik ett6l a vallalastdl, de az eredmény
kétséges: egyrészt a kollektiv elhallgatasbol eredd fesziiltség tovabbra is jelen van a tanitasi
orakon, masrészt nyilvanvalova valik az érintett kollégak (a kozvélemény altal természetes-
nek tekintett) ,,nemzeti pluszfeladata”. A masodik belsé konfliktus abban rejlik, hogy a nem-
zettel 6sszefliggd patriotizmus oktatasunkban gyakorlatilag zavar6 fogalom. A nemzet, nem-
zeti biiszkeség, nemzeti érték €s ezek szinonimai koziil a nemzetet mint nyelvet viszonylag
konnyen értelmezni tudjak azok, akik az 6vodaban és az alapfoku oktatasban, a csaladi hat-
tér hathatds segitségével elsajatitjak anyanyelviik alapjait. Az itteni gyerekek koran szembe-
stilnek a kétnyelviiség tényével, és ezt iskolas korukig annak szamos dsszefliggésében tuda-
tositjak is. A patriotizmus keményebb di6. A mi ,,hazafisaguk” a magyar kulttirara, foként az
irodalomra €s a torténelemre sziikiil, valamint a magyar nyelvre mint dsszetartd keretre, de
igen kevés iskola teszi meg, hogy a Magyar Koztarsasagot ,,hazank”-nak nevezze, s mellé az
allami szimbolumokkal: nemzeti cimerrel, lobogdval, himnusszal demonstralja nemzeti iden-
titdsat. A helyzet feloldasaként sok pedagogus, tanul és sziild az ,,anyaorszag” kifejezést
hasznalja, esetleg egyenesen Magyarorszagot vallja hazajanak: 1élekben, és a fennalld jogi al-
lapottal ellentétben. A nyilvanos magyar patriotizmus hivatalos tilalma mindazonaltal annyi-
ra evidens tajainkon, hogy (foleg az erésen vegyes nemzetiségii telepiiléseken) a kozosségek-
nek esziikbe sem jut, hogy magyar kulturalis kapcsolatukat targyiasitsak; holott tobb analég
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példa mutatja: mashol ez lehetséges. (2) Ennek kovetkeztében az iskolakban érdekes helyze-
tek allnak eld, amikor torténelem vagy magyar irodalom éran a ,,hazafias” egy allamférfiti
vagy egy miivészi cselekedet jelz6jeként bukkan fel. Nem tudhatom, a Magyar Koztarsasag-
beli gyerekek hogyan éreznek e tekintetben (nekik mindenesetre nagy szamban vannak sze-
miik el6tt a patriotizmus lathato jelei), azonban akar abszurdnak is tekinthetjiik, hogy a mi ta-
nuldink ugy tanuljak 1848 eseményeit vagy Petdfi hazafias koltészetét, hogy nincs tapaszta-
latuk a fogalom érzelmi motivacidjardl. (A kivétel épp marcius 15., amikor viszonylag sokan
trikolort tiiznek a melliikre.) Mi a probléma az ,,anyaorszaggal”? Az, hogy ezzel a metafori-
kus kifejezéssel észrevétleniil és hosszabb tadvon kett6s tudathelyzet teremtédik; egy olyan bi-
zonytalan hatéru tarsadalmi statusféle, amely legdlisnak tlinve konstans hivatkozasi alappa
novi ki magat. Mas szavakkal: a nemzeti érzelmi tanulok egy fikcidhoz kotve magukat (,,a
mi anyaorszagunk Magyarorszag”) dacolnak a valdosaggal (hogy Szlovakia allampolgarai).
De van még egy harmadik bels6 konfliktusunk is, amely a szabad kulturalis reprodukcio kér-
dését érinti, és amely a gyakorlatban politikai
természeti. A kulturalis kozosség kényszeré-
nek torvénye — amely minden tarsadalom alap-

A felvideki magyar térténelem-

tétele — a felvidéki magyar helyzetben igen hé-
zagosan érvényesiil, mivel az identitasalkotds-
hoz és -fenntartashoz, azaz a kulturalis atoroki-
téshez sziikséges szimbolikus sikok (a zaszlok,
emlékmiivek, hivatalos tinnepek stb. szintje)
hidnyosak. Ebben a helyzetben a magyar torté-
nelem (meg a nyelv és az irodalom) természet-
ellenesen felértékel6dott helyzetben talalja ma-
gat, aminek szamos politikai kévetkezménye
van. Egyfeldl az, hogy permanens nemzeti ve-
szélyeztetettségiink az ,,allaspontok radikalis
beszlikiilését eredményezheti és atideologiza-

tandrokat jocskdan megzavarja

az a ldtszolag vitdn feliil dllo,
holott egydiltaldn nem tisztdzott
probléema, hogy mit tekintsiink
szakmai szempontbol a térténe-
lemben a tanuloknak diadando,
kozuvetitendo nemzeti értéknek.
Mit tanitsunk, és mit ne, kiiléno-
sen, ha a magyar torténelem hi-

vatalos kurrikulumba emelése-
ért kiilén harcot kell folytatni?
Ki szelektdljon, és mi legyen a
vdlogatds szempontja? A rendel-
kezésre dllo idd? A tema
Jfontossdaga?

16dik” (Schopflin, 2003, 28.), masrészt, hogy a
mitizalasra amugy is hajlamos torténelem tel-
jesen Osszetapad a nemzeti jellegli mitoszkép-
zéssel, azzal a jelenséggel, amelyre mar sok
szakember, koztiik tobb térténész is ramutatott.
Kollai Istvéan hitelesen allitja (épp a magyar és
a szlovak nép viszonyat elemezve), hogy ,,ter-
mészetesen tudomasul kell venni, hogy az
identitas kevésbé a tudas, mint inkabb a szim-
boélumok vilaga” (Kollai, 2005), Szarka Laszl6 pedig azt, hogy ,,magyar-szlovak viszonylat-
ban torténelemszemléletiink jelent6s részben mitoszokra és ellenmitoszokra épiil” (Szarka,
20006). A felvidéki magyarsag efféle ragaszkodasa, a lathato-hallhat6 nemzeti jelképek nélkiil
is vallalt identitasa sok szlovak szamara merd irracionalitas, holott nekiink ez a jelképes, vers-
ben, nyelvben és torténelmi alakokban megnyilvanulé nemzet: hianyos bar, de mégis maga a
kulturalis allanddsag.

Csakhogy mig a kulturalis reprodukcié folyamatéban az irracionalitas természetes, ad-
dig egy modernizalddni akard tantargy szempontjabol ugyanez nagyon veszélyes jelen-
ség. Az ilyen kontextusba helyezett térténelemtanitds ugyanis a mitoszalkotas és -fenn-
tartas végzetes lejtdjére keriil, hisz a mitoszok esetében rendszerint 1ényegtelenné valik
szakteriiletiink szive-lelke: a torténelmi hiiség. A szimbolumok: zaszlok, {innepélyek és
évfordulok Magyarorszagon is hatassal birnak, ott is kollektiv érzést keltenek; de a fel-
vidéki helyzetben (ahol a magyar szimbdlumok jogi tilalom alatt allnak) még felfokozot-
tabban hatnak — mikozben egyik helyen sem a szigort értelemben vett torténelmi igazsa-

112




Szemle

got, hanem bizonyos kulturdlis mitoszok tovabbélését szolgaljak. Es mivel a mitoszok
épp a politika vildgaban érzik a legjobban magukat, innen csak egy 1épés a szamunkra
nagyon ismerds erkolcsi szintre emelt nemzetiség jelensége. Schopflin Gyorgy gy fo-
galmaz a nacionalista nyomasnak kitett kisebbségekrol, hogy 6k ,,a ‘nemzet sarokkové-
nek’, a nyelvnek védelmét mint a kulturalis kozosség minden tagjara haruld transzcen-
dentalis kotelességet fogjak fel. Ez a kotelesség elobbre valo az emberi jogoknal, a kol-
lektiv jogokndl, a személyes jogoknal, a demokracianal, az alkotmany pontjainal [...],
barminél, s emellett makacsul kitartanak” (Schopflin, 2003, 116.).

Helyzetelemzésiink hianyos volna, ha elfelejtenénk koriiljarni a ,,nemzeti értékek” gon-
dolatkorét. E tekintetben — ismereteim szerint — jelenleg a felvidéki magyar torténelemta-
narok harom alapvetd stratégiat kovetnek. Az elsé csoport a nemzeti identitast lesziikiti a
torténelem magyar nyelven valo oktatasanak tényére. Ez azon az elképzelés-paron alapul,
hogy egyfeldl a torténelem magyar nyelven valo oktatasa, masfeldl a pozitiv kicsengésii
magyar torténelem oktatasa automatikusan nemzeti tudati embereket teremt. Berkeinkben
jelenleg sok kolléga vallja e felfogast, és még tobben gyakoroljak azt. Hogy mennyire
eredménytelen az efféle tanitas, elég csak az akadozd magyar-szlovak tarsadalmi parbe-
szédre vagy a felvidéki vegyeshazassagok jelenleg megallithatatlan folyamatara mutatni,
esetleg a fiatal értelmiségiek nagyfoku orszagelhagyasara, nemcsak Magyarorszag, hanem
egész Europa felé. A magyarorszagi 1j tipust torténelem érettségi elemzései markansan
mutatjék, hogy a tantargy modernizaciojanak lényege a tanulas és az informaciéfeldolgo-
zas médjaban, valamint az elmélytiltebb elemzésben rejlik. Ehhez képest az, ha megelég-
sziink a tantdrgy magyar nyelviiségével, a reform 6 céljainak feladasat jelenti. A masodik
csoport a burkoltan ellenségképet teremtdk csoportja. A hatarozottan nem vallalt, mintegy
lebegve hagyott nemzeti identitds eredménye az iskolakban annak a gondolatnak a nem
kimondasa, csak sugallasa, hogy a magyarsag torténelme a miénk, a szlovaksagé viszont
nem. Szamos kolléga ezt az utat valasztja; kezdd éveimben — a tilzsufolt tananyagra és az
idéhianyra hivatkozva — magam is ezen az Uton jartam. De volt-e barmiféle haszna a fél-
szegen és foghegyrdl tanitott Nagy-Moravia éraimnak? Hivatalosan pedansan ki volt pi-
palva, ,,letanitottam”. Tanitottam, de kdzben burkoltan ellenségképet szitottam. Sonkoly
Gabor tanulmanyabdl értettem meg torténelemmel szembeni egykori arroganciamat, ami-
kor is a szerzé megallapitja, hogy a ,,térténelmi 6rokség legnagyobb csapdaja az 6rokség
teleologikus irdnyultsaga”, amikor ,,a mult eseményei elvesztik azt az autondmiat, ame-
lyet a torténész tart fenn szdmukra”, és ,,mar-mar az utdd agy €rzi, hogy tdle fligg elddei
1éte” (Somkoly, 2005, 17.). A tananyag tandri feldolgozasa természetesen mindig valoga-
tas, azonban ma mar tudom, hogy semmilyen mindségi eredményt nem értem el a szlovak
torténelem Oraimrol valo el- és kihagyasaval, kvazi a magyar toérténelmi tudat mestersé-
ges felnagyitasaval. Ugyanide tartozénak gondolom egyes magyar didkcsoportok nemze-
ti extremizmusok iranti fogékonysagat is, amely a bennfentesek szamara ismert jelenség
szakmunkasképzdinktdl a legelitebb pozsonyi és komaromi gimnaziumok didksagaig, de
amellyel gyakorlatilag semmilyen szinten nem foglalkozunk. A harmadik csoportot azok
a tanarok alkotjak, akik kritikatlanul elfogadjak a szlovak nemzeti iranyu oktatasszabalyo-
zast, s akik nem kivanjak oraikon a torténelmi magyarsagtudatot semmilyen formaban
,tulhangstlyozni”. Ezt nem azért teszik, mert a nemzetfogalom leszlikitése vagy a burkolt
ellenségkép-teremtés helyett korszerlibb didaktikai apparatust hasznalnanak, hanem alta-
laban azért, hogy ne essék bantodasuk, tudniillik a szlovak oktatasi minisztérium ma is
meglehetdsen rigid tanfeliigyeldi rendszert tart fenn. Ezekkel a kollégakkal az a baj, hogy
minden egyes 6rajukon sokat tesznek a kollektiv memoria megoléséért, akadalyozzak a
kulturalis atorokitést, és ezzel elsegitenek egy olyan jelenséget, amely hathatdésan rom-
bolta kulturalisan determinalt kdzosségiinket.

A felvidéki magyar torténelemtanarokat jocskan megzavarja az a latszélag vitan feliil
allo, holott egyaltalan nem tisztazott probléma, hogy mit tekintsiink szakmai szempontbdl
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a torténelemben a tanuloknak atadando, kézvetitendé nemzeti értéknek. Mit tanitsunk, és
mit ne, kiill6ndsen, ha a magyar torténelem hivatalos kurrikulumba emeléséért kiilon har-
cot kell folytatni? Ki szelektaljon, és mi legyen a valogatas szempontja? A rendelkezésre
all6 1d6? A téma fontossaga? A tanitasi folyamat nyilvanvaldéan bizonyos szelekcid ered-
ménye; de vajon hogyan hat a folyamatra azoknak a konkrét pedagdgusoknak a diszpozi-
cidja, akik egyetemi tanulmanyaik alatt rendszerint csak becsiiletes 6nszorgalombol tanul-
tak magyar torténelmet, minthogy Csehszlovéakiaban azel6tt ilyen kurzusok nem indultak?
Tovabba: van-e jogunk, illetve kotelességiink-e biiszkének lenniink elddeink tetteire? Es
ha a torténelem a ,,nemzeti értékek” tarhaza, akkor hova tegyiik ,,torténelmi kacatjain-
kat”? Vagy szégyellnivaloinkrol is beszélniink kell, csak szerényebben, kihagyasokkal,
netdn biintudattal? Tanitsuk csak azt, ami j6 és dicséséges, mivel ezt koveteli az
,.egészséges magyarsagtudat”? A tbbit ne? Erzem, kilépek a kisebbségi torténelemokta-
tas keretei koziil, mégis folytatom a gondolatot, mivel igy tudom szemléltetni a jelenség
éles szembenallasat a korszer(i torténelemdidaktikai célokkal. Ha elfogadjuk, hogy a tor-
ténelmi tény csak egy adat, de a ,,mesében” ,,hatas” rejlik, akkor nem fogunk tudni lelép-
ni arrdl az trél, hogy a tananyagbdl tigy kell szelektalni, hogy abbol (akarmilyen iranyt)
,,egészséges nemzettudat” kerekedjen ki. A Felvidéken a napi etnikai adok-kapok nyelvi
kifejezodései a ,,mi és 6k”, a ,,miénk és nem miénk”, a ,,jé és nem jO” primitiv paradig-
mai koré font torténelemdrak. Nyilvanvald, hogy mindez ellentétben all az eseményeket
tobb szempontbol latni és lattatni akard, problémacentrikus és empatikusan multiperspek-
tivikus latasmodu torténelemoktatdssal, amely azt tanacsolja, hogy alapos mérlegelés utan
lehetdleg kiegyensulyozott itéletet kell hozni. Ellentétben 4ll pl. az Eurdpa Tandcs, vala-
mint a Nemzetk6zi Torténelemdidaktikai Tarsasag vonatkozé szakmai ajanlasaival is. Ra-
adasul nekiink van egy specialis abszurditasunk: a nemzeti identitast a Felvidéken gyako-
rolni (plane kozosségileg) ritkan lehet, helyette viszont a torténelemdrakon sugallni
kell(ene) ezt az elvont eszmét. Megkérdezte-e valaha valaki, hajlanddk és képesek-e erre
a feladatra a felvidéki torténelemtanarok? A sziilok egy része elvarja tliink a nemzeti jel-
legili oktatast, &m tobbségiik azzal mar nem torédik, hogy egyrészt 6k maguk esetleg ke-
veset tesznek gyermekiik valdsagos nemzeti ktddése érdekében (példaul igénytelen ma-
gyar nyelvet beszélnek, vagy jobban ismerik az olasz tengerpartot, mint Magyarorszag ko-
zeli tajait), masrészt nem veszik figyelembe, hogy egy eurdpai unidbeli pedagégusnak
nem lehet el6irni (sem magyar, sem szlovak vonalon), hogy ,,nemzeti szellemt” legyen.
Ezek a nem szakmai, hanem (barmilyen irdnyu) ,,nemzeti elvarasok” olyan pluszterheket
rénak torténelemoérainkra, amely terhelés indokolatlan és ideologikus — azaz igazséagtalan;
olyan feladatokat kredlnak, amelyek sem egy modern pedagdgustdl, sem egy modern di-
aktol, sem egy modern iskolai tantargyt6l nem varhatok el. Ha ehhez még hozzdadom a
kozosséglinkben még ma is elterjedt marxista torténelemértelmezési tradiciot, melyben
aranytalanul fontosabb a tudas, mint a vélemény artikulalasa, vagy tanterveink gyakorla-
tilag nulla elmozdulasét a kronologikus és tényorientalt torténelemoktatastol (Szlovakia-
16l beszélek) — akkor jogosnak tlinik a kérdés, van-e egydltalan kiut a zsikutcabol.

Ugy vélem, a fennallo allapot: a feloldatlan kiils6-belsé konfliktusok és a mddszerta-
ni egysikusag akadalyava valtak a felvidéki magyar nyelvii térténelemoktatas jogosan
vart tovabbi didaktikai fejlddésének. A tovabbiakban amellett szeretnék érvelni, milyen
iranyokban tudna modernizalddni regionalis torténelemtanitasunk.

Kanyarodjunk vissza ahhoz a kérdéshez, kihez vagy mihez kellene igazitania stratégiai
1épéseit a felvidéki magyar torténelemoktatasnak, kiilonos tekintettel arra, hogy kdtnek
benniinket bizonyos szlovak oktatasi kovetelmények. Lehetséges-e tehét olyan pedagdgi-
ai ut kijel6lése, amely a magyar kultirkorhoz vald tartozas nyilt vallalasa mellett didakti-
kailag korszert is, és még a tobbségi nemzet tantargy-modernizacids torekvéseivel sem el-
lenkezik? Szerintem igen, de ehhez Ujra kell gondolnunk azokat a szempontokat, amelyek
alapjan anyagokat, témakat sorolunk tanterveinkbe és tankonyveinkbe, ezaltal pedig —
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Rousseau utan szabadon, mélyen bizva az emberi faj nevelhetoségében — a tavolabbi ge-
neraciok személyiségébe, karakterébe. El6szor is, figyelembe kellene venniink, féleg ki-
sebbségi helyzetben, a valtozo €s tobbiranyu identitasok ujfajta szempontjait. (3) Mit je-
lent ez? A mai modern eurdpai fiatalok a posztindusztridlis tarsadalmakat erdsen jellemzo
jegyek: a gyorsan fejlodo technikai civilizacio, a magas fok(i mobilitas stb. miatt folyama-
tosan valtozo és megljuld ,,identitasokat” tesznek magukéva. A mai fiatalok ,,azonossag-
tudata” elszakadt a premodernitasbol 6rokolt és a tradiciondlis hatalmi centrumok (Isten,
nemzet, haza; régio, sziil6fold, sziildi haz; kirdly, foldestr, pater familias stb.) koré szer-
vez6dd identitasoktol. Helyettilk modern hatalmi centrumok felé orientdlédnak, amelyek
jobban kielégitik vagyaikat és megfelelnek életviteliiknek. Ezek kozé lehet sorolni a jol
keres6 munkat, a gazdasagi sikerességet, a testedzéshez, egészséghez, sporthoz, szérako-
zashoz, jol apoltsaghoz stb. valo hozzaférést. Téved azonban, aki azt véli, pusztan mate-
rialis tobzdodas vezérli e modern hatalmi centrumok koré szervez6dé embereket. Nincs
okunk kételkedni, hogy hosszabb tavon fokozott értéknek tartanak olyan szellemi értéke-
ket is, mint a személyi szabadsag, csaladi fliggetlenség vagy a koriikben altalanos poli-
lingvizmus. Szamomra kétségtelen, hogy e jelenségek meghaladjak a ,,nemzeti értékek”
horizontjat, ugyanakkor nem kovetelik annak feladasat vagy megtagadasat. A viszony Ugy
irhaté le, hogy a mai nemzeti identitas kiegésziti a fiatalok egyéb identitasait, példaul a
természetesen meglévo csaladit, a regionalisat vagy éppen a vallasit.

Schopflin Gyorgy a modern nemzeteknél alapvetden kétféle allamszervezd elvet kiilonit
el: a racionalis alapon és az etnikai identitas alapjan szervezddodket; és ha a modernizal6dé
orszagokban ,,a civil intézmények megerdsddnek, a keleti nacionalizmus is elveszti irraci-
onalis jellegzetességeit” (Schopflin, 2003, 18.), ezaltal az utdbbi iddvel képes elhalvanyul-
ni, és atadni helyét az el6bbi, értékesebb szervezd elvnek. Eppen ennek az elvnek a gyakor-
latardl szerziink tapasztalatokat, amikor Nyugat-Eurdpaba aramlé fiataljainkkal beszélge-
tiink. Egy nemrégi felmérés szerint a szlovak lakossag 14,3 szazaléka hajlandé lenne tarto-
san kiilfoldre tdvozni, a tanul¢ ifjusag korében pedig ugyanez a szam 47 szazalék; raadasul
az utobbiak hajlandok volnanak végleg elkoltozni hazajukbdl. (4) Ha azt kérdezziik tolik,
kulfoldi tapasztalataik alapjan miért gondoljak jobbnak a nyugat-eurépai rendszereket,
olyasmiket fognak mondani (a jelentdsen jobb fizetésen kiviil), mint a karrierbeli igazsago-
sabb és érdem-alapu eléremenetel (versus itteni kontraszelekcio), a demokracidban vald
részvétel joval nagyobb lehetdsége (versus itteni elére ,,leosztott lapok™), a zold mozgal-
mak vonzo volta (versus itteni biintetendd kornyezetszennyezés), a tarsadalmi csoportok
egyenld(bb) kezelése stb. A jelenség érthetd, hiszen — miként Szarka Laszl6 egy tanulma-
nyaban ramutat — a szimbolikus kulturalis gesztusokon civilizalodo kisebbségi fiatalokat is
egyre inkabb az jellemzi, hogy: ,,az allammal szembeni lojalitast [...] alapvetden raciona-
lis politikai dontések, gazdasagi valasztasok, jogi statusok hatarozzak meg” (Szarka, 2005,
98.). De nemcsak a fiatalok, hanem a legt6bb demokratikusan és jozanul gondolkod6 em-
ber is vagyik arra, hogy olyan allamban éljen, amelynek kdzhivatalai semleges teriiletnek
szamitanak, azaz minden allampolgar szamara jol és elfogulatlanul funkcionalnak. Nem
sziikséges magyarazni, hogy a kelet-eurdpai allamok se nem racionalisak, sem nem semle-
gesek; mért csodalkozunk hat, ha allampolgaraik nem érzik jol magukat benniik? Ebbe a
sorba illesztem egyeseknek a Magyar Koztarsasag felé tanusitott ,,nemzeti lojalitasat” is,
amely szerintem ill0zi6, hiszen nem a valddi civil tarsadalom, hanem csak az etnikai iden-
titas felé iranyul, rdadasul a mai Magyarorszag — megitélésem szerint — ugyanigy nem tesz
eleget a nyugat-eurdpai értelemben vett modern, raciondlis civil allam kritériumainak, mint
a mai Szlovak Koztarsasag. Egyes allamelméleti tedridk szerint a torténelem soran az asz-
szimilacid azt jelentette, hogy a polgarsag eldnyeiért cserébe az egyén feladja vidéki iden-
titasat; ha errdl az oldalrdl nézziik, akkor a kiilf6ldon gyorsan (tarsadalmi értelemben) asz-
szimilalédo fiataljaink nem ,,nemzeti identitasukat hagyjak el”, hanem dicséretesen alkal-
mazkodnak a valodi polgari allamokhoz.
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Nagyon lényeges kérdés, hogy didaktikai szempontbol bele lehet-e illeszteni e valto-
70 és tobbirany identitasokat, valamint modern hatalmi centrumokat mint megtanulan-
dé/megtanulhaté tananyagtémakat a modern torténelemoktatasba. A valasz igen, és az
alabbiakban megprdobalok négy f6 pontba szedve emellett érvelni.

El6szor: a szlovakiai magyar torténelemoktatas modernizaciojat nem a nemzeti-etnikai
tudatra kell alapozni, hanem a korszerd pedagogia altal hangsulyozott képességfejlesztésre.
Ezaltal ugyanis egyszerre két eredmény érhet6 el. Egyfeldl elkertilhet6 a tantargy atideolo-
gizalddasa, masfeldl (a modern ,,piacorientalt” készségek fejlesztése révén) a tantargy hoz-
zasegithet a magyar kisebbség tokéletesebb tarsadalmi integracidjahoz. Mivel a (tarsadalmi
értelemben) erésod6 allami racionalizacid egyre ndvekvo tarsadalmi konszenzust igényel,
ezért torténelemoktatasunk céljai kozott is hangsilyosan kell megjelenjen olyan fiatalok
képzése, akik képesek megfelelni az efféle feladatoknak. Meggy6z6désem, a modernizalo-
do Szlovakiaban csak ugy lehet versenyképes fiatalsdgot nevelni, ha a nyelvi szemponton
kiviil mas képességeiket is segitiink alaposan kicsiszolni. Szarka Laszl6 volt eddig a legbat-
rabb kimondani, hogy ,,a dél-szlovakiai magyar kistérségek t6bbsége pillanatnyilag szocia-
lis, asszimilacids és migracids lejtdn van” (Szarka, 2006), azaz tudatositani kell, hogy az ok-
tatasi céloknak csupan egy, s nem elegendd

szelete a nyelvi identitas. A helyzet igéretes, Fol kell tenni a kérdeést: iskolai
mivel a mai fiatalok meglehetdsen motivaltak '

a modern identitasformak tekintetében, amit céle a szlovakiai magyarok tar-
az is bizonyit, hogy noha hazdjuk iskoldiban  sadalmi integrdcioja, a szlovdk
ezekrdl nem nagyon tanulnak, kiilfsldon még-  yisadalmon beliili teljes értekii

is gyorsan adaptalddni tudnak hozzajuk. Valo- P . g
jaban az emberek e modern hatalmi centru- gazdasagi és tdrsadalmi prospe

mokhoz 6sszehasonlithatatlanabbul lojélisab-  7itdsa? Ha a vdlasz igen, és a fo-
bak, mint az iskoldban altalunk sugallt tradici-  Jyamathoz a térténelem mint

onalis értékekhez, amelyek — tudjuk — Eur6pa- tantdrgy valamivel hozzd tud és

ban hosszabb ideje valsagban vannak, talan bar idrubni. akk Tvd
éppen azért, mert a jelenlegi tradicionalis ta- arar jaruini, arrROr ez nynvdn-

nulasi formak és modszerek nem alkalmasak, valoan nem térténhet csak és ki-
hogy az individualizalodott iskolai koriilmé- zgiro’lgg magyar nyelz)i celokkal
nyek kozott elémozditsak az egyén karrierjét. és alapokon

Masodszor: a képességfejlesztési techni- )
kak kozott a £6 metodikai hangsulyt a torté-
nelmi szévegek, primer és szekunder, textualis és vizualis, hivatalos és magan stb. forra-
sok elemzésére kell helyezni. A legkorszeriibb torténelemdidaktikai kutatasok és irany-
mutatasok alapjan ez tiinik a leghatékonyabb képességfejlesztésnek, ez tamogatja legin-
kabb a sokak altal legfejlettebbnek gondolt térténelmi tanulési formakat: az emocionalis-
pragmatikus, ugyanakkor cselekedtetd €s tanuldorientalt tanulast (F. Ddrdai, 2006, 73.).
A szovegalapt torténelemoktatds nalunk jelenleg ritkasag, holott nagyban segithet azok-
nak az olvasasi készségeknek a fejlesztésében, amelyek fajdalmas hidnyossagaira par éve
a PISA-felmérés mutatott rd Szlovakidban is. (5) A szovegértési, -feldolgozasi és -
elemzési feladatok szamanak novelése azért is Iényeges volna, mivel Szlovakidban — Ma-
gyarorszagtol eltéréen — nincs (és talan évekig nem is lesz) torténelembdl irasbeli érett-
ségi. De ha volna is, csak tobb évnyi fejlesztés utan lehetne elérni, hogy benne ne csupan
ismeretorientalt kérdések, hanem korszer(i szévegalapu feladatok is legyenek (amiként
ugyanez a feladat éveket vett igénybe azoknal a tantargyaknal, amelyekbdl mar van 4;j ti-
pusu irasbeli érettségi, Ggymint angol, német, matematika). A szovegorientalt témafel-
dolgozas természetesen t6bb iranyu és fokozottabb tanari eldkésziiletet igényel, az érte
kaphat6 eredmény viszont, kiilondsen a mi interetnikus kdzegiinkben, sok mindenért kar-
pétolhat. Ha ugyanis tartés munkaval, céltudatos és alland6 gyakoroltatassal képesek va-
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gyunk modern készségeket kialakitani tanuldinkban, akkor elérhetd, hogy barmilyen
konfliktusos témat konstruktivan fol tudjanak/tudjunk dolgozni. A szévegalapu témafel-
dolgozas a mi kisebbségi kdzegiinkben kiilondsen alkalmas a kontroverziv, konfrontativ,
tobbszempontu, s6t a tobbnyelvii megkozelités hiteles alkalmazasara. Magyar-szlovak
viszonylatban 1étezik egy torténelemtanari vegyesbizottsag, amelynek munkaja azért is
allt le par éve, mivel a résztvevok nem tudnak bizonyos ,,konfliktusos” torténelmi témak
(példaul 1848/1949, kiegyezés kora, Csehszlovakia megalakulasa, Trianon stb.) k6z6s
szemponti megkozelitésének mikéntjében megallapodni. Lehetséges, ha elfogadnank a
ktlonbozo torténelmi narrativak egymas mellett élésének lehet6ségét, s a rendezdelv
nem a konszenzus volna, amely szinte mindig kényszerii engedményt igényel valamelyik
oldalon, hanem a forrasprezentacio és az érvelési technika civilizaltsdga domindlna a par-
beszédben, talan el tudnank mozdulni a holtpontrdl.

Harmadszor: a mainal sokkal alaposabb tudatositasra szorul a kiilonbség ,,térténeti kuta-
tas” és ,,0rokségalkotas” kozott (1asd Sonkoly, 2005). A felvidéki magyar térténelemdrakon
az ,,0rokségalkotas” szempontjai szinte kizarélagos, minden mast elnyomd hatéssal érvé-
nyesiilnek, a nemzeti kérdés alapvetden konfrontativ tarsadalmi viszonyai miatt, mikdzben
a legtobb kolléga nem gondol r4, hogy az iskolainkban szinte egyediili célul kitlizott ,,6rok-
ségatadas” jelensége mennyire ki van szolgaltatva a jelen szempontjainak. A klasszikus
mddszerként alkalmazott ,,6rokségalkotas és -atadas” mellett a jelenleginél sokkal nagyobb
hangsulyt kell fektetniink az iskolai ,,torténeti kutatas” csodalatos médszertani lehetdsége-
ire. Projektmddszerre, bérondmuzeumra, esettanulmanyra, PC-alapt oktatésra stb. elvétve
vannak példak tdjainkon is, ezeket azonban altalanossa kell tenni, elsésorban a merev kur-
rikuldris el6irdsok meglazitasaval. Vagy ahogy F. Dardai Agnes foglalja 6ssze tomoren: ,,A
tananyag kivalasztasaban [...] 0j megkozelitések (politika- és eseménytorténet visszaszo-
rulasa, tarsadalom, kultar- és mentalitastorténeti témak bovitése) valtak elfogadotta. A nyu-
gat-europai tantervekben és tankonyvekben az a leglatvanyosabb valtozas, hogy az eurdpai
nemzetallamok politikatorténete helyett a kiilonféle tarsadalmakban €16 emberiség kozos
torténete kerlilt a tanitas kbzéppontjaba” (F. Ddrdai, 2006, 43.).

Negyedszer: sokkal nagyobb hangsulyt kell fektetniink a torténelemoktatasban a civi-
lizacidkon torténetileg végightizodo emberi értékekre: a becsiiletre, az €16 és élettelen vi-
laggal valé harmonikus egyiittélésre. A tananyagok jelenleg egyaltalan nem kozvetitik,
hogy a jo a jo, a rossz meg rossz. A torténelem empatikus, azaz masok motivacidit is
megértd felfogdsat mara sajat személyes erkoleseink relativizacidjaként (félre)értelmez-
tiikk. Ezek a mai felndtt tarsadalom életszemléletébdl is (kiilonb6z6 okokndl fogva) alta-
laban hidnyzo szellemi kincsek az egyetlen omnia mea mecum porto értékek, melyeket
mindenhova magunkkal tudunk vinni, f6ként a valtozo és tobbirany( identitdsok kora-
ban. Egyes orszagok nemcsak folfedezték ezt a problémat, hanem évekkel ezel6tt elké-
sziilt tervek alapjan cselekvési programjuk is van. Svédorszag példaul ebben is radikalis,
és megforditotta a problémat. Az ottani oktatas a ,,svéd nemzeti értékeket” nem a mult-
ba helyezi, hanem a j6vGbe; a torténelemoktatas stratégiai céljait nem a mult és nem is a
jelen, hanem a jovoé elvarasaihoz igazitjak. Mindaz, amit a mai svéd iskolai térténelem-
oktatas az ,,érték” fogalom alatt taglal: az élet szentsége, a demokracia, a jogi egyenl6sé-
gen alapul¢ tarsadalom, az egyes személyek, a természeti taj és az allatok iranti tisztelet
stb. nem a ,,fajjdalmas svéd multhoz” ko6tddik, hanem ahhoz az elképzelt j6vohoz, ame-
lyet a svéd tarsadalom, politikusok, tanarok, tarsadalomkutatok elérend6 célul tliztek ki.
Ezek a kritériumok természetesen jelen vannak mind Magyarorszag, mind Szlovakia
alapvet6 tantargyi és oktataspolitikai dokumentumaiban, &m gyakorlati megvalosuldsuk
komoly kivannivalét hagy maga utan.

Fol kell késziilniink ra, hogy a korszerii modszertanért vivott érvelésnek, és féleg ma-
guknak a korszer(i modszereknek, sok ellenzéjiik lehet. Altaldban kihivast jelent ez min-
den tanarnak, nemzetiségre val6 tekintet nélkiil, hiszen tanari oldalrél komoly szemlélet-
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beli valtast, valtozast igényel, amit csak ugy lehet leszerelni, ha a kollégak esélyt kapnak
az Gjra valo alapos felkésziilésre. Szlovak részen a (jelenleg éppen a kormanykoalicié ré-
szeként miikodd) nacionalistak vitorlajabol fognak ki a szelet az efféle ,,nemzetietlen”
médszerek. De barmennyire furcsan hangzik, a modernizacids folyamatot — amely elébb
vagy utdobb meg fog torténni — varhatéan tdmadas fogja érni a kisebbségi magyar politikai
elit részérdl is. Koziilik nemcsak azokat érinti kellemetleniil, akik ragaszkodnak a nyelvi
alapu oktatas hangstilyozasdhoz (ez szamukra politikai szervezd erd), hanem azokat is,
akik azért tartanak a modern pedagégiai céloktol, mert a korszerl készségfejleszté mod-
szerek valodi demokratikus tarsadalmi elveket kovetnek. Egyebek mellett pl. azt, hogy a
nyilt és valoban demokratikus tarsadalom kontroll alatt tartsa és allandé konstruktiv vita-
ra hivja a kézhatalom struktlirait, benniik az etnikumot alapvetd, sét esetleg egyetlen tar-
sadalmi szervezbelvnek tekint6 kisebbségi part(ok) hatalmi struktirait is. Ez olyan kényes
titkozopont lehet, hogy a kisebbségi hatalmi szervezo erdket, pl. egy kisebbségi part befo-
lyasos oktataspolitikusait ha ellenérdekeltté nem is, de esetleg dvatossa teheti a tantargyi
modernizacid irdnyaban. A magam részér6l A. Gergely Andras véleményével értek egyet,
aki a kovetkezdket irja: ,,Egy etnikai hatarkijel6lés [...] éppen nem a konfliktus-narrativak
kimondasat igényli, hanem ellenkezdleg, legalabb annyira az etnikai identitasok olyasfaj-
ta felmutatasat, amelynek f6 karakterjegyét nem a konfrontaciok kialakitasa, part-beszé-
dek kovetése, etnopolitikai hangosan besz€lés adja, hanem a kozosségek kozotti atjarasok
és kolcsonhatasok, relaciok és deverziok természete.” (4. Gergely, 2005, 88.)

Osszefoglalas

Fol kell tenni a kérdést: iskolai cél-e a szlovakiai magyarok tarsadalmi integracidja, a
szlovak tarsadalmon beliili teljes értékli gazdasagi és tarsadalmi prosperitasa? Ha a va-
lasz igen, és a folyamathoz a térténelem mint tantargy valamivel hozza tud és akar jarul-
ni, akkor ez nyilvanvaléan nem torténhet csak és kizarélag magyar nyelvi célokkal és
alapokon. ,,Egy olyan orszagban, mint Szlovakia, nyiltan vallalni kell a regionalizmust
mint allamszervezd eszmét” — mondta nemrégiben Szarka Laszlo (Szarka, 2006), ser-
kentve a batorsagot, hogy a kisebb-nagyobb eurdpai kozosségeknek érdekiikben és lehe-
tdségiikben all sajat specialis helyzetiikre szabni pl. oktatasi koriilményeiket. Ehhez ter-
mészetesen partneri viszonyra van sziikség a szlovak allami oktatasiranyitas részérérdl —
ami jelenleg, 1évén, hogy a minisztérium a nacionalista Szlovak Nemzeti Part irdnyitasa
alatt all, eléggé kétséges, de hat 1998-2006 kozott nyolc évig a Magyar Koalicié Partja
harom masik szlovak demokratikus part partnereként kormanytényez6 volt, allamtitkart,
s6t (igaz, rovid iddre) oktatasi minisztert adott, mégsem tortént e téren semmiféle moder-
nizéacié. Mikodzben hatarozottan lesz6gezem az anyanyelvi oktatasba vetett hitemet, azt is
gondolom, hogy a felvidéki magyar iskolakban épp a korszer(is6dé mddszertan altal sze-
rezhet6 hatékony, ha ugy tetszik, piacképes tudas teheti vonzova a magyar nyelvii okta-
tast. S pontosan ezen az alapon — mivel a nevelésnek tarsadalmi funkcidja van (6) — fo-
galmazhat6 meg, hogy szlovak oldalrdl se az allamnyelv erdltetett elsajatitasat hataroz-
zak meg mint f6 oktatasi célt. Eppen ezért varhatjuk el szlovak részrol, hogy adjak {6l azt
az idorol-idore felbukkand tervet, mely szerint a torténelemnek hazafias célokat kell
szolgalnia, oktatasi nyelvét pedig kényszerrel szlovakka kell tenni. Senkinek sincs a ke-
zében a tokéletes megoldas — jelen dolgozat is inkabb a vitakeltés ambicidjaval irodott.
Természetesen sok id6 meg tiirelem igényeltetik, valamint az, hogy az iskoldinkban e té-
ren valdban zajl6 folyamatokat vizsgélatok-kutatdsok ellenérizzék. Tapasztalataim sze-
rint sok kolléga érzi, hogy noha magyarul tanithatunk, az osztaly-tantargy-tanora struk-
turdju jelenlegi oktatassal komoly gondok vannak. Ha harcolni ellene nem mernek is
(vagy mar feladtak), azt talan érzik, hogy nem az a zsakutca, ha Gj utakat keresiink, ha-
nem ha didkgeneraciokat terheliink alkalmazhatatlan tudassal.
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Jegyzet

(1) Akb. 50, magyarul is oktato szakkozép- és szak-
munkasképzo iskolaban, sajnos, elenyészé a torténe-
lemoktatas.

(2) Csupén két példa: a brit fennhatésagn Eszak-iror-
szagban senki sem lepddik meg a tomegesen és nyilva-
nosan lobogo ir zaszIlo lattan; a bosznia-hercegovinai
horvétok haza el6tt is horvat zaszlot lat az arra jaro.
(3) A szakirodalom az itt taglalt jelenségre eléggé
szertedgazo szavakat alkalmaz: multikulturalis iden-
titds, transzkulturalizmus, kulturpluralizmus, kettds
kotddés stb. A Pataki Ferenc, Szebenyi Péter és Vass
Vilmos altal megfogalmazott ,,sokdimenzids iden-
titas" kérdésére ill. a torténelmi narracié fontossaga-
nak témajara egy kiilon tanulmanyban szeretnék a
kozeljovoben reagélni.

(4) A vizsgalatot a Szlovdk Tudoményos Akadémia
Szociologiai Intézete és az Eurdpai Roma Munka-
iigynokség készitette. Uj Szé hir, 2006. julius 15.

(5) Figyelemre méltonak gondolom dr. Zsolnay
Jozsefné dr. Matyas Maria Magyarorszag feldl meg-
fogalmazott sommas véleményét ez tigyben: ,,A tor-
ténelemtanarnak torténelmi szovegeket kellene ol-
vastatnia, de helyette szdjhagyomany utjan terjednek
az informaciok: elmondés alapjan.” Elhangzott 4z ol-
vasdspedagogia megoldatlan kérdései a magyar
nyelven folyo képzés keretei kozott hatdrainkon innen
és tul ciml eléadasban, a XV. Katedra-napokon
Dunaszerdahelyen, 2006. oktober 28-an.

(6) Az oktatas tarsadalmi funkcidjat szamos szlovak
szakember, pl. Viliam Kratochvil vagy Branislav
Pupala is hansgiilyozza. Utdbbival magyarul is olvas-
hato beszélgetés (készitette Lovasz Gabriella) a Ka-
tedra c. pedagodgiai folydirat 2006. oktoberi szama-
ban, az 5-7. oldalon.
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Informacios miiveltség: fogalmak,
mitoszok, kommunikacio

z informéciés miveltség az informacids tarsadalom funkcionalis irastudasa
(Bundy, 2004b), hiszen globalizal6dé vildgunknak olyan allampolgarokra van
sziiksége, akik rendelkeznek az irdstudds készségeivel, az informacids mivelt-
séggel, akik sokat olvasnak, tisztan latnak €s gondolkodnak, jél értesiilt emberek mod-
jara kérdeznek, megkérddjelezik a szaktekintélyek, de még sajat maguk allitasait is

(Adams, 2003).

Az informaciés miiveltség témaja nem eldszor szerepel az Iskolakultira haséabjain.
Balla Maria (2005) irasdban kiemeli, hogy az informacios miveltség az egész életen at
tart6 tanulas alapja. Domsody Andrea (2005) érvelésére pedig késobb kitériink.
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Az informacioés miiveltség fogalma

Maga a fogalom mar az 1980-as években létezett, azonban csak a ’90-es években kez-
dett igazan ismertté valni. Szinte lehetetlen azonban egyetlen, atfogé definicidjat megad-
ni (Bawden, 2001).

A szakirodalomban szdmos, az informacios miveltséggel kapcsolatos kifejezéssel ta-
lalkozunk. Ilyenek:

— az informéacios miiveltség (information literacy),

— a szamitogépes irastudas (computer literacy és szinonimai),

— a konyvtari frastudas (library literacy),

— a média-irastudas (media literacy),

— a haldzati vagy internet-irastudas (network literacy, Internet literacy),

— a digitalis irastudas (digital [information] literacy). (Bawden, 2001)

Megszilarduléban van azonban az a szemlélet, mely szerint az informacids miiveltsé-
get nem a miveltségteriiletek egyikeként, hanem atfogo, osszefoglald fogalomként kell
kezelniink.

Az informéciés miveltség definicidinak

tobbsége az Amerikai Konyvtaregyesiilet Az IKTt mint csodaszert feltiin-

e

meghatérozas szerint informaciésan mivelt-  [€t0 marketingtdl, a komplex ki-
nek azt tekinthetjiik, aki felismeri, mikor van  hivdsokat technologiai proble-

sziiksége informdciora; aki megtanulta, ho- 45, 4,4 leegyszertisitd felfogdstol

gyan kell tanulni; tovabba aki ismeri, hogy it .
miként szervezddik az informéacid, hogyan kiilondsen a politikusok, okta-

talalhato meg, és hogyan hasznalhaté fel a  ldspolitikusok, hivatalnokok és
tanulasban. a rosszul informdlt, kétségeket

LA 8 oty elods Ko tamast medmot:
— az informaciosziikséglet felismerése, bulnak el. Az IKT és az e-

— az adott probléma megoldasahoz szikk-  learning sokat igért, viszont a
séges informécid azonositasa, beléjiik fektetett Gsszegekhez ké-

- iikséges informaci6é megtalala p p

a szlikseges Informacio megtalalasa, pest kevés eredményt hoztott az
— a megtalalt informacid értékelése, B ey
— az informacié szervezése, oktatds szamdra.
— az informaci6 hatékony felhasznalésa az

adott probléma megoldasara (ALA4, 1989).

Miiveltség, kultira, irastudas

Az angol ,,information literacy” kifejezést informacidos miiveltség vagy informacios
irastudas néven is magyarithatjuk. A miveltség sz6 hasznalatanak jogos voltat erdsiti az
is, amire Karvalics mutat ra: az oktataselmélet a ’80-as években mar képviselte azt a mii-
veltségeszményt, amelynek 1ényege, hogy a miivelt ember ,képes megérteni, értelmezni
és felhasznalni a kornyezetében jelenlévd hatasok Oriasi tomegét”. Igaz, mindezt még
anélkiil tette, hogy informaciés miiveltségrél beszélt volna (Karvalics, 1997, 690.).

Az informacids miveltség kifejezés térnyerésének lendiiltetet adhat az a szemlekiad-
vany, amely az Orszagos Pedagodgiai Konyvtar és Muzeum webszerverérdl letolthetd, és
amely a témakorrel kapcsolatos szamos alapvetd dokumentum forditasat tartalmazza
(Csik, 2006). Az informacios irastudas elnevezés jogossagat viszont leginkabb az adja
meg, hogy az informacios miiveltség fogalma az irastudas altalanos kontextusaba agya-
zodik be (Lanham, 1995). Nemcsak atvitt értelemben, hanem abban a tekintetben is,
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hogy alapvetd készségei a funkcionalis irastudas, vagyis a nyomtatott és irott informaci-
ok hasznositasanak képessége nélkiil nem sajatithatok el.

Az informacios miiveltség értelmezései

Az informécids muveltség erésen kotddik az egész életen at tartd tanulas fogalmahoz:
az informacios technologidk gyorsan valtoznak, ezért folyamatos tanulast igényelnek.

Bawden (2001) idéz szdmos meghatarozast, amelyekbdl tobbek kozott megallapitha-
td, hogy az informaciés miveltséghez az informacid bolcs és etikus tarsadalmi felhasz-
nalasanak kritikai tudatossaga is kapcsolodik.

Aki informacidsan miivelt, annak jelent6s tuddsa van az informéciok vilagérdl, szemé-
lyes stilusa eldsegiti interakcioit az informacids vilaggal, és belso értékei tamogatjak az
informacidhasznalatot (Nagy, 2000). Ennek megfeleléen ismernie kell az informacios
tarsadalom természetét, és el kell sajatitania az informacidhoz vald hozzaféréshez és az
informacié hasznalatdhoz ko6t6do értékeket (Bruce, 1994).

A kiilonféle definiciok 6sszehasonlitasabdl az is lesziirhetd, hogy az informacios mii-
veltség feltételez egy felismerési fazist, megtalalhaté benne a keresés megfogalmazasa,
a forras(ok) kivalasztasa és vizsgalata, az informacio értékelése, szintézise és hasznalata
(Varis, 2003).

A kritikai tudatossag, kritikai gondolkodas elemei koziil emeljiik ki a kovetkezoket:

— a megbizhaté forrasok keresése és megtaldlasa,

— a tények és vélemények kozotti kiilonbségtétel,

— a manipulativ érvelés felismerése (Jones, 1996).

Tobb helyiitt idézhetnénk Domsody Andrea (2005) szimpatikus, szenvedélyes és fo-
ként igaz érvelését. Ezuttal csupan csak arra emlékeztetiink, hogy 6 is kiemeli: az olva-
sasi készség, kritikus gondolkodas, itéloképesség, a kulturalis kdrnyezet ismerete nélkii-
16zhetetlenek az informacidk hasznal6i szamara.

Fontos tudnunk, hogy az informacids miveltség készségei kiilon-kiilon is levezethe-
ték napi, praktikus kihivasokbdl, a 1ényegiik azonban éppen az, hogy egyiittesen egy
alapképesség lassan szervesiild komponenseiként jelennek meg (Karvalics, 1997).

Kinek az iigye?

Az informécios miveltség a kovetkezé — egymadssal is dsszefliggd — kihivasoknak a
megvalaszolasara fejlédott ki:

— az informdcids thlterhelés, amelyet a digitalis technologiak gyors fejlédése okozott,

— a kompetens informacidhasznalok iranti tarsadalmi igény,

— a fogékony és informalt munkaerd sziikségessége, amelyet a tudasgazdasag kovetel
meg (Andretta, 2005).

Ahogyan azt Gyorgy Péter megfogalmazza: ezek a kihivasok abbdl kdvetkeznek, hogy
a ,,net nem nett univerzum, nem Kertes hazak utcaja, inkabb kodos t4j”. Nem olyan, mint
a konyvtar, hol ,,biztos kezek vezetik: a katalogusok, bibliografidk, segédletek kozott.
Nehéz eligazodni, de bizonyossagra lehet szert tenni”. (Gydrgy, 2002, 15.).

Nem idézhetjiik eleget az UNESCO szakértdinek véleményét, mely szerint az infor-
macids miveltség lehetdvé teszi, hogy informéciokhoz jussunk egészségiinkrol, kornye-
zetlinkr6l, oktatasunkrol és munkankrol. Az informacids muiveltséget tehat be kell épite-
ni az alapfok, a kozépfoku és a felsdoktatas tanterveibe, valamint az informacids, tovab-
ba az oktatasi és egészségiigyi szakemberek képzésébe (Thematic debate, 2005).

Az UNESCO és az IFLA k6z6s nyilatkozataban meger6siti ezt, hozzatéve, hogy az in-
forméacios miveltség a digitalis vilagban alapvet6 emberi jog. Egyuttal jol 1athaté benne
a fogalom kétarcusaga abban a tekintetben, hogy kinek az érdekeit szolgalja leginkabb,
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hiszen a dokumentum szerint egyarant potolhatatlan az egyes emberek és cégek (kiilono-
sen a kis- és kézépvallalkozasok), illetve az egyes régiok és nemzetek versenyképessége
szempontjabol (IFLA, 2005). Ennek megfeleléen messzemenden igaznak kell tartanunk
Z. Karvalics Laszl6 megallapitasat, miszerint az informacids miveltség tomeges megte-
remtésének fontossaga ma legaldbb olyan alapvetd, mint az alfabetizacio elterjesztése
volt az ipari tarsadalom hajnalén, ilyen modon tehat nem erkolcsi-lelkiismereti kérdésrol
van sz0, hanem racionalis szamitasokon alapuld dontésrél (Karvalics, 2003).

Ugyanakkor az is igaz, hogy az informacids miiveltség elterjesztése végsd soron az el-
len hat, hogy az informaciot meghatarozott személyek, csoportok, érdekszférak kisajatit-
sak (Doherty és Ketschner, 2005).

Az informaciés miiveltség modelljei

Az informaciés miiveltségnek harom modelljét szoktak megkiilonboztetni. A behavi-
orista modell a megfigyelhetd viselkedésen alapul, és sokan kritizaljak, mert kiilonallé
képességeket mér. A konstruktivista modellek a kritikus gondolkodast, az 6nall6 tanulast
hangsulyozzak, mentalis modellekre épiilnek és a ,.tanuljuk meg, hogyan kell tanulni”
megkozelitéshez kapcsolddnak. A relacios modell a konstruktivista néz6pontot kiegészi-
ti azzal, hogy segiti az informacio kritikus hasznalatat elétérbe allitd személyes értékek
fejlesztését. Segitségével az informacios kdrnyezetre vonatkozo alapos ismeretek, vala-
mint egy olyan informalodasi stilus sajatithato el, amely el6segiti, hogy a tanulé a vilag-
gal szabadon Iépjen interakcidba. A relacidos modell az informaciés miiveltséget az infor-
méacié-hasznalat hét kiilonboz6 maédjaval foglalja keretbe:

— az informacids technoldgiak hasznalata informaciok gylijtésére és kommunikalasara,

— a forrasok ismerete és ezek kdzvetlen vagy kozvetitd utjan torténd elérésének képessége,

— 1j szituaciok kezelése megfeleld informaciokeresési és -felhasznalasi stratégidk utjan,

— az informdcio ellendrzése és kezelése mechanikus eszk6zok, az emlékezet és infor-
macids technologidk segitségével,

— személyes tudasbazis kiépitése 0j érdeklddési teriileteken, amely az informacié taro-
14satol abban kiilonbozik, hogy magaba foglalja a kritikus elemzést is,

— a tudas €s a személyes tavlatok alkalmazasa, ami lj meglatasokhoz vezet,

— az informécio bolcs és etikus felhasznalasa (4Andretta, 2005).

Modellekrdl mas értelemben is beszélhetiink. Az informécioés miiveltségnek léteznek
ugyanis nemzeti keretrendszerei is. Ezek koziil a legfontosabbak a kovetkezdk:

— Az Amerikai Egyesiilt Allamokbol az Association of College and Research Libraries
(ACRL) keretrendszere (Information Literacy Competency Standards for Higher Educa-
tion, http://www.ala.org/acrl/ilcomstan.html);

— Ausztrélia és Uj-Zéland teriiletérdl az Australian and New Zealand Institute for Infor-
mation Literacy (ANZIIL) keretrendszere (Australian and New Zealand Information Liter-
acy Framework, http://www.caul.edu.au/infoliteracy/infoliteracyframework.pdf);

— Nagy-Britanniabol a Society of College, National and University Libraries
(SCONUL) keretrendszere (Information skills in higher education, http://www.sconul.
ac.uk/activities/inf_lit/papers/seven_pillars.html).

Els6 latasra nagyon hasonldak ezek a modellnek is nevezhetd keretrendszerek. Koze-
lebbrdl nézve azonban latszik, hogy az informacié etikus hasznalata tekintetében az
ANZIIL modell a tarsadalmi, kulturélis és gazdasagi aspektusokra is figyel, mig a masik
két modell kdzéppontjaban a jogi vonatkozasok, mindenekeldtt a szerzdi jog all. Szamos
tovabbi kiilonbség mellett emeljiik ki, hogy az ANZIIL modell a tanulas kovetkezd di-
menziodit azonositja:

— altalanos készségek: problémamegoldas, egyiittmiikodés, csapatmunka, kommuni-
kacid, kritikus gondolkodas;
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— informéacios készségek: informaciokeresés, az informacié felhasznalasa, az informa-
cios technoldgia gordiilékeny hasznalata;

— értékek és meggy6zddések: az informacid bolcs és etikus felhasznalasa, szocialis fe-
lel6sségérzet, kozosségi részvétel.

A SCONUL modell két alapkovét az alapvetd konyvtari készségek és az alapszintii in-
formaciotechnoldgiai készségek jelentik. Ezekre épiil a modell hét ,,0szlopa”, amelyek a
mar emlitett ALA definicidban szerepld készségek részletezd kibontdsat jelentik. Ez
egyébként mindharom modellre igaz.

Ugyancsak kdzos vonasa a modelleknek, hogy az informécios miiveltség oktatasat telje-
sen integralni kivanjak a szaktargyak oktatdsaval. Az ANZIIL modell ezen beliil kiemeli,
hogy ennek az oktatasnak a teljes tanulmanyi idére ki kell terjednie (Andretta, 2005).

Mitoszok az informacios miiveltségrol

Alan Bundy (2004b) arra figyelmeztet benniinket, hogy az informacids miiveltségrol
szamos mitosz l1étezik, amelyekhez — éppen az informacids miiveltség szellemének meg-
feleléen — kritikusan kell viszonyulnunk.

Az els6é mitosz az, hogy az informaciés miveltség az informacios €s kommunikacios
technoldgiak (IKT) hatékony hasznalatanak képességével azonos. Az IKT-t mint csoda-
szert feltiintetd marketingt6l, a komplex kihivasokat technologiai problémava leegysze-
risité felfogéstdl kiilondsen a politikusok, oktataspolitikusok, hivatalnokok €s a rosszul
informalt, kétségeket nem tdmaszté médiumok csabulnak el. Az IKT és az e-learning so-
kat igért, viszont a beléjiik fektetett 6sszegekhez képest kevés eredményt hozott az okta-
tas szamara (Bundy, 2004b).

Az UNESCO Kozép- és Délkelet Eurdpara koncentrald szakértdi értekezletének részt-
vevli is megerdsitik ezt, hiszen kimondjak, hogy az informacids miveltséget legtébben
és legtobbszor dsszekeverik a szamitogépes irastudassal (az IKT hasznalataval, a digita-
lis irastudassal) és egyben le is sziikitik arra (Workshop, 2006).

Az informacids miveltségnek azonban nem a technologidkra kell 6sszpontositania.
Tartalmazhatja technolégiak alkalmazasat, viszont nem fiigg tdliikk, hanem inkabb intel-
lektualis keretet ad a felismerés, a megértés, a kritikus értékelés és a gondolkodas szama-
ra. Az informécios miveltség pedagogidjara tehat az kell jellemz6 legyen, hogy tartalmét
technoldgiai eszkozokkel kozvetitjiik, az oktatds azonban nem technoldgia-kozponta
(Bundy, 2004a).

A masodik mitosz az, hogy a felsdoktatasba bekeriilé hallgatok informacidsan miivel-
tek, mivel a kozépiskolakat széles korben jellemzi a tanulokdzpontd, forrasalapti és IKT-
kozponta tanulas. Errdl sokan és sokat beszélnek, a valdsag viszont messze nem ilyen
szép. A kozoktatas elhanyagolja az informacios miiveltség fejlesztését, pedig az olvasas
elsajatittatasaval egylitt ezt sem szabad az iskolarendszer(i oktatas késoi fazisaira vagy a
szerencsére, esetleg arra hagynunk, hogy utkozben ,,ragad valami” a tanuldkra. (Bundy,
2004b). Bundy megallapitasai alapvetden Ausztraliara vonatkoznak, de aligha mondhaté
el, hogy idehaza masként lenne. Annak is fennall a veszélye, hogy a tanuldk €s a felso-
oktatas hallgatdi nem ismerik fel az informaciés miveltségnek tanulmanyaikban jatszott
szerepét, azt gondolvan, hogy megvannak a megfelel6 készségeik, amelyeket az Internet
puszta hasznalataval azonositanak (Workshop, 2006).

A harmadik mitosz az, hogy az informacios miveltség oktatdsa megoldhatd konyvtar-
kozpontu oktatéssal, az informacids készségek fejlesztésével, a felhasznaloképzes ,,ujracso-
magolasaval”. Ennek kapcsan réviden térjiink ki a konyvtar és a konyvtarosok szerepére!
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Az informaciés miiveltség és a konyvtar

Az informacids miiveltség a konyvtarosok ligye, viszont alapvetéen nem konyvtari
tigy, allitjia Bundy (2004b). Kétségtelen, hogy a kdnyvtarosok azok, akik altalaban felis-
merik az informaciés miveltség fontossagat, és részt vesznek népszeriisitésében és gya-
korlati alkalmazasaban. A konyvtarak mindig is segitették felhasznaloikat az informacid
jobb megtalalasaban. A konyvtari felhasznalok orientalasa azonban szoros 6sszefliggés-
ben volt meghatarozott gytjteményekkel, és azon termékek korére korlatozddott, ame-
lyet egy-egy meghatarozott konyvtar nyujtott.

A konyvtarosképzésben egyeldre még csak kis mértékben van jelen az informdacids
miiveltség, a gyakorlé konyvtarosok pedig felkésziiletlennek érzik magukat az oktatdi
szerepre (Workshop, 2006). Tegyiik hozza, hogy a konyvtarosoknak elséként maguknak
is informacidsan miveltté kell valniuk.

A konyvtarosképzésnek és -tovabbképzésnek biztositania kell, hogy a hallgatok meg-
ismerjék az informacios miiveltség fogalmat, maguk is informaciosan miveltek legyenek
és megismerjék az informacios miiveltség oktatasanak néhany vonatkozasat.

A fogalmak tekintetében meg kell ismernitik:

— az informéacios miiveltség legfontosabb definicioit,

— kiilonb6z6 kontextusait,

— a mas miveltségekhez (irdstudasokhoz) val6 viszonyat,

— az informacids miveltség és a konyvtari-informéacios készségek és tudasteriiletek
(példaul tuddsmenedzsment, informacids visszakeresés) viszonyat,

— az informdcids miiveltség f6bb modelljeit és elméleteit,

— az informacids miiveltséggel kapcsolatos szervezetek és kezdeményezések funkcio-
it és hatokorét,

— az informacios miiveltség torténetét és eredetét.

Kiilonosen fontos, hogy tudataban legyenek az informéacié hasznalatat koriilvevd —
fentebb mar emlitett — etikai, jogi és tarsadalmi-gazdasagi problémaknak (Virkus és
mtsai, 2005).

Az els6 pontban megfogalmazott feladat teljesitése jelenti azt a minimalis keret-fel-
adatot, amelyet mindenképen el kell végezniink. Ehhez nem sziikséges 6nall6 tantargy,
ahogy maga az informacids miiveltség oktatasa is inkébb a tanterv egészéhez, mintsem
egyes tantargyakhoz kotodik.

Ennek a minimalis programnak a f6bb elemei a kovetkezok:

— az irastudés és a funkciondlis irastudds fogalma,

— a kiilonboz6 irastudasok (miveltségek),

— az informéacids miiveltség atfogo jellege,

— az informacios miiveltség definicioi,

— az informacids miiveltség és a konyvtaros a valtozd konyvtar, az egész életen at tor-
ténd tanulas kontextusaban.

Azok kozott a kérdések kozott, amelyekre figyelemmel kell lennie a 21. szdzad konyv-
tarosanak (a konyvtarosképzésnek és -tovabbképzésnek), ott van az informacidés mivelt-
ség is (Koltay, 2007).

Erdemes egyebkeént felidézniink a konyvtartudomanyi elméleti kutato €s egyben gyakor-
16 konyvtaros Michael Buckland gondolatait. O nem is haszndlja az informécids miiveltség
kifejezést, viszont felhivja figyelmiinket: ahhoz, hogy valaki informaltta, jol értesiiltté
(vagy jobban értesiiltté) valjon, nem elégséges, ha a potencidlisan informativnak tekinthe-
t6 konyvekhez, folydiratokhoz, adatbazisokhoz és egyéb fizikai objektumokhoz hozzafér,
azaz lehet6sége, eszkozei vannak (a konyvtarak segitségével) ezek azonositasara, lelohel-
ylik meghatarozasara, valamint arra, hogy anyagilag megengedhesse maganak a fizikai
hozzaférést. Ezeken kiviil az olvasonak képesnek kell lennie annak megértésére és értéke-
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Iésére is, amit a dokumentum tartalmaz. Ha ugyanis azt, amihez hozzaférhet, visszautasit-
ja vagy nem érti meg, akkor nemigen lehet sz6 informalasrdl (Buckland, 1998, 12.).

Az informaciés miiveltség és a kommunikacio

Az informacios miiveltség kompetenciai nemcsak a komplex informacios (informécio-
visszakeresési) készségekre terjednek ki, hanem egyben gondolkodasi (kutatds-modszer-
tani jellegli) és kommunikéacios kompetenciak is. A korszerii oktatas a tagabb értelemben
vett kommunikaciot is feltételezi: a folyamatos, fejleszté kommunikacié feltételrendsze-
rét kell hozza megteremteni (Komenczi, 2001). Ha az informacids miiveltség alapkompe-
tenciait nézziik, akkor — a kordbban emlitetteknek megfeleloen — az alapkészségek (iras-
olvasads, szovegértés, szdmolas) is kommunikacids természetliek, azonosithatunk azon-
ban kifejezetten kommunikacids (irasbeli, szobeli, idegen nyelvi) kompetencidkat is.
Ugyanakkor a probléma-megoldasi kompetenciak és a szakteriilettdl fliggd specialis is-
meretek (Frank, 2006) is ide kapcsolhatok, bar ezek természete legalabbis kettds, hiszen
a gondolkodasi kompetenciak k6zé is sorolhatok.

Ennek megfelel6en egyre gyakrabban fogalmazodik meg a kommunikacio sziikséges-
sége: az az elvards, hogy a tanulok, a felso-
oktatas hallgatéi hatékonyan tudjanak szo-
Az informdcios miivellség kom-  ban, irasban, valamint képi eszkozokkel és

petencidi nemcsak a komplex ~ 1degen nyelven kommunikalni.

. oo PP Az Association of American Coll n
informdcios (informdcio-vissza- Az Association of American Colleges and
Universities mindezt olyan elvarasok koré

keresési) készsegekre terjednek épiti fel, mint a természeti és tarsadalmi va-
ki, hanem egyben gondolkoddsi 16sag ismerete és a felelés allampolgari vi-

(kutatds-modszertani jellegii) és selkedés. Olyan ismeretek és készségek elsa-

L bdcios k : ik jatitasat tiizi ki célul, mint az \j koriilmé-
OMMUNIRACIOS Rompetencia nyekhez valo6 alkalmazkodas, az informacio-

is. A Rorszerii oRktatds a tdgabb  nak tudéssa, itéletekké torténd atalakitasa
értelemben vett Rommunikdciot gy, hogy ezeket tettekre is képesek legyiink
is feltételezi: a_folyamatos, fej- valtani (Greater Expectations, 2002).

J S b hdicic feltétel Masutt azt olvashatjuk, hogy a tanuloknak
€SZ10 ROMIMuIL aczof eitetel- maguknak kell megkeresniiik, értelmezniiik

rendszerét kell hozzd és {itkoztetniiik a forrasokat, tovabba olyan
megteremteni. munkakat kell késziteniiik, melyek hatéko-
nyan fogalmazzak meg és kommunikaljak az
tizenetet (Information power, 1998).
Az iskolai konyvtarakkal szemben is megjelenik az a kovetelmény, hogy segitsék el
a kommunikéacios készségek fejlesztését, jaruljanak hozza ahhoz, hogy a diakok a kom-
munikacios technologia és média valamennyi lehetéségével élni tudo, tigyes informéacio-
eloallitova valjanak. Ehhez az iskolai konyvtaros (konyvtarostanar) azzal is hozzajarul-
hat, hogy eldmozditja és erdsiti a didkok azon érdeklddését és képességeit, melyek az ol-
vasashoz, a hallas utani és a vizualis ismeretszerzéshez kapcsolddnak. Fontos tényez6
még, hogy az informacids felfogasok, stratégidk és képességek tarhazat kindlja tanuloi-
nak, felhivja figyelmiiket ara, hogy milyen fontos az informaciokozlés dsszetettségének
és ellentmonddsainak elemzése, a kiilonb6z6 nézépontok — egyéni vélemény, tudoma-
nyos €s kulturalis értelmezések — folismerése, az 0j informaciok és szellemi termékek ha-
tékony létrehozasa (Information power, 1998). Ezzel kapcsolatban emlitettiik korabban,
milyen fontos a manipulativ érvelések felismerése.
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A fenti példak mutatjak egyuttal azt is, hogy a kommunikacios kompetencidkat leg-
t6bbszor csak az informacios vagy a gondolkodasi kompetencidkkal (néha mindkettvel)
egylitt alkalmazzuk.

Az informaciés miiveltség és az ismeretek kommunikalasanak kapcsolata egyarant
megjelenik az irasban és az olvasasban. Az irds €s annak iras célzott gyakorlasa fejleszti
a kritikai gondolkodast. A gondolkodas és az irds ugyanis elvalaszthatatlanok egymastol,
hiszen az irds (és a beszéd) a gondolkodéas konkrét reprezentacidja. Az iras a tanulds
internalizaldsanak, a tapasztalatok tudassa val6 atalakitdsanak is eszkoze. Az iras folya-
man Uj Osszefuiggéseket latunk meg és Uj tudas jut felszinre (Sheridan, 1992).

A kritikai irés alapja ugyanakkor a kritikai olvasas. Azért is szoros kozottiik a kapcso-
lat, mert irdsaink tobbségében mas irott szovegekre reflektalunk, mivel minden témat
megel6z az, hogy az adott kérdésekr6l valaki mas mar gondolkodott, vele kapcsolatban
mar kutatasokat végzett, amelyek sz6vegek formajaban, a szakirodalomban is testet 6lte-
nek (Knott, 2005). Ezért is mondhatjuk, hogy korunk kommunikécioja jelentds részben
mar nem eredeti sz6vegek 1étrehozasa, hanem meglevd informaciok kivalasztasa, elren-
dezése, sziirése és ujraalakitasa ugy, hogy kézben mindez magaba foglalja a kommuni-
kacié megfeleld technoldgidjanak megvalasztasat is (Geisler és mtsai, 2001).

Az ,,akadémiai” irastudas

Az informécios miveltség kommunikativ aspektusa megjelenik a fels6oktatési kere-
tekben folyd informdacids miiveltség-oktatas fontos részteriileteként, amely a tag értelem-
ben vett tudomanyos iras és olvasads kompetencidinak, az ,,akadémiai” irastudasnak az
oktatasa.

A tudomanyos iras és olvasas dnmagaban nem hivatasszertien végzett tevékenységek
egylittese, a hozza kapcsolodo tevékenységek azonban a spontan tevékenységeknél tuda-
tosabb hozzaallast tételeznek fel. Kisebb-nagyobb rendszerességgel ismétlddé folyama-
tokra, tanulhat6 €s tanulandé képességekre, készségekre, attitlidokre épiilnek.

Ha elfogadjuk, hogy az informacids miveltség egész életiinket athatja, akkor a tudo-
manyok mivelésében még nagyobb fontossaga van. A kutatdk ugyanis a leginkabb ,,lite-
ratus” emberek.

Az akadémiai irdstudds nagyban tdmaszkodik a tudomanyos kozlés miifajaira. Ilyen
értelemben érdemes azt a meghatarozast tekintentink, mely szerint az informaciés ma-
veltség céljuknak megfeleld és az adott kozosség altal értékesnek tekintett (verbalis és
mas természetll, papiron vagy mas hordozén megjelend) szovegek olvasasanak, interpre-
talasanak és 1étrehozasanak képessége (Elmborg, 2006).

Maga a miifaj fogalma a retorikai és az irodalmi elemzésben az azonos célokat szol-
gald és hasonld konvenciokat kvetd miivek dsszességét jelenti (Antunes, Costa és Pino,
2006). A miifajok ismerete egyarant magaba foglalja a format €s a tartalmat. Adott id6-
ben és adott koriilmények kozott tudnunk kell a megfeleld tartalmat egy adott cél érde-
kében felhasznalni. Ismerniink kell célkdzonségiinket: mit kell szamukra részletesebben
kifejtentink és mit nem. Célszer(i tovabba azt is ismerniink, hogy az adott teriileten mit
vesznek adottnak, és mi képezi vita targyat. Ennek ismeretében vagyunk ugyanis képe-
sek olvasdink meggydzésére (Paltridge, 2000).

A mifaj fogalmat formdlisan Ugy is meghatarozhatjuk, mint szévegtipusok olyan ta-
xonomias Osszességét, amely rendszerszeriien alkalmaz a forméhoz vagy a tartalomhoz
kapcsoldédd miifaji elemeket, mig kommunikativ megkozelitésben a miifaj egy kdzossé-
gen beliil alkalmazott, tarsadalmilag elfogadott viselkedésminta.

A miifajokat viszonylagos allanddsag jellemzi: a miifajok egy-egy k6z6sség hagyoma-
nyait kovetik, kiilonben nem érvényesiilne a kozosséghez valo kotodésiik (Antunes, Cos-
ta és Pino, 2006). Kapudri szerepet toltenek be: a kiviilallokat nem engedik be. A miifaj-
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elmélet fontos kérdése tehat annak a hatalomnak a vizsgélata, amellyel a bennfentesek
rendelkeznek, amelyet 0j utak bejarasara hasznalnak, és amely a miifajok létrejottére is
hatassal van (Bhatia, 2004).

A kozosségek kiillonboznek egymastdl szocialis és kognitiv dimenzidikban, nemcsak
abban a tekintetben, hogy mas tudomanyteriiletet tiikr6znek, hanem céljaikban, a tarsa-
dalmi viselkedésben, a hatalmi viszonyokban és politikai érdekekben, illetve — nem utol-
sosorban — a kifejtés és az érvelés formajaban (Hyland, Hamp-Lyons, 2002).

Az akadémiai {rastudas nyujtja azt a tudést a szerzoknek, amely lehetdvé teszi, hogy
olyan meggy6z06 lizeneteket kiildjenek, amelyek megfelelnek a ,,.kapudrok™ elvarasainak,
és a hatalmi aszimmetridkat is kiegyenliti (Koutsantoni, 2006).

Az informaciés miiveltség és a belso folyamatok

Az az informéciés univerzum, amelyben éliink, igen Osszetett. Feldolgozasahoz nem
elég, ha az informécidkhoz vald viszonyulasunk kritikai. Onismeretre, intuiciéra és kép-
zeletre is sziikségiink van. A feldolgozas lehet egyéni és kollektiv, szubjektiv és objektiv,
érzelmi és analitikus. Az informacids univerzum tehat legalabb annyira a felhasznalok
bels6 vilagaban €1, mint amennyire rajtuk kiviil 1étezik (Ward, 2006).

Emlitettiik mar az informacids miiveltség és a tanulas dsszefliggését. Az utobbit az infor-
maciokkal és a tapasztalatokkal valé dinamikus interakciokon keresztiil torténd aktiv tudas-
épitési folyamatként hatarozhatjuk meg (Information power, 1998). E tudasépités soran a ta-
nulé onvezérelten, kiilsé kényszertdl fuggetlentil elkotelezett a tanulas irant (Nagy, 2000).

Ehhez az 6nvezérelt tanulashoz kapcsolddnak a metakognitiv miikodések. Az ezen az
Osszefoglald néven nevezett metakognicid, metakognitiv tudas és metakognitiv stratégi-
ak lehet6vé teszik, hogy megértésiinket nyomon kovethessiik, folyamatat értékeljiik, to-
vabba, hogy megtegyiik a sziikséges 1épéseket, amikor a megértéssel problémak vannak
(Fujita, Nardi és Fagundes, 2003).

A metakognicio legaltalanosabban igy hatarozhaté meg, mint tudas a tudasrol. A sajat
tudasunkrol rendelkezésre all6 tudas, amelyet a hosszl tava emlékezetben tarolunk. Egy-
arant tartalmazza magat a tudast, az 6nmegfigyelést és az ahhoz tartozé értékitéleteket,
valamint az 6nszabalyozast. A metakognitiv tudas magara a kogniciéra vonatkozé tudas.
A metakognitiv stratégidk olyan altalanos készségek, amelyekkel a tanulést kezeljiik, ira-
nyitjuk, szabalyozzuk, vezetjiik (Sheorey és Mokhtari, 2001).

Masként megfogalmazva azt mondhatjuk, hogy a mar megszerzett és elrendezett isme-
retek kognitiv kereteket biztositanak szamunkra, mivel ,,az j élményeket €s az 4j isme-
reteket a régiek alapjan kialakult értelmezések mentén épitjiik be tudasrendszeriinkbe”.
A 1étrehozasra varé Uj jelentések alapjat a kognitiv keretek képezik, ezért a ,,sajat tuda-
sunkrol, a sajat tanulasunkrol valo tudas az értelmes, jelentéssel bird tudasnak és az ér-
telmes, hatékony tanulasnak egyik alapfeltételét jelenti” (Bdrdossy és mtsai, 2001, 48.).

Ebbdl is kdvetkezik, hogy azokat a folyamatokat, amelyek alapot képeznek az informa-
cids miveltség készségeinek elsajatitdsahoz, a vele kapcsolatos tudas, ismeretek megszer-
zéséhez, csak részben ismerjilk. Van tehat tere azoknak a pszicholdgiai, pszicho-
lingvisztikai, kognitiv tudomanyi kutatasoknak, amelyek ezek jobb megismerését célozzak.

Az informacids miveltség oktatasanak a jo oktatasi gyakorlat modelljeként kell szol-
galnia: az informacids miiveltség a kritikus elemzésrdl, az 6nallo tanulasrdl, probléma-
megoldasrdl, az informéacié etikus felhasznélasarol szol, igy minden, ami ezzel ellenke-
zik, idegen oktatasatol (Virkus és mtsai, 2005).
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Ertelmezés és megértés

A magyarorszdgi ciganysdg korai torténetének
historiogridfidja

A ciganysag és a t6bbségi tarsadalom kozti kulturdlis kapcsolatok
megértésenek egyik fontos eleme az a kérdes, hogy a tobbség milyen
képet alakitott ki magdnak a cigdanysdagrol, ez a kep milyen
Jforrdsokbdl tdapldlkozott és hogyan alakult ki. Mai cigdanyképtink
gyokerei a késo kozépkori és koraiijkori elsé kapcsolatok utdn a
18-20. szazadi torténetirdasban kereshetoek.

milyen értelmezési kereteket alkottak a ciganysag torténetének megirasakor, mi-

lyen szerepet szantak nekik az orszag egészének torténetében, mit tartottak fontos-
nak megjegyezni roluk, milyen forrasok alltak rendelkezésiikre és hogyan értelmezték eze-
ket. Végiil arra a kérdésre szeretnék valaszt kapni, hogyan valt a cigdnysaggal kapcsolatos
torténetiras valéban tudomanyos modszereket alkalmazo, megértd diszciplinava, milyen
utat jart be és milyen sajatos nehézségekkel kellett megkiizdenie. Minden targyalt korszak-
ban sorra veszem a ciganysag torténetével kapcsolatos forrasfeltarasi és -kiadasi munkakat,
a kisebb tanulmanyokat és a nagyobb ivii 6sszefoglalokat, végiil a magyarorszagi nemzeti-
ségekkel kapcsolatos szakirodalmat és az orszagtorténeti szintéziseket.

Dolgozatomban ezért annak probalok meg utdnajarni, hogy az egyes torténetirdk

A ciganytorténeti kutatasok kezdetei

Német nyelvteriileten a 17. szdzad kézepén jelentek meg az elsd, ciganysaggal foglal-
kozé tanulméanyok. Ezek els6sorban a cigdnyok eurdpai torténetével foglalkoztak, azon-
ban nem tisztan tudomanyos célzattal: szerzdik célja, hogy igazoljak a cigdnysag eddigi
megitélését, és felsoroljak a veliik kapcsolatos rendelkezéseket, hogy azok folytatasara
sarkalljék a politikai dontéshozokat. (1) A ciganoldgia valdédi megalapitéjanak azonban
nem ezeket a korai kisérleteket, hanem Heinrich Grellmann nagy hatast tanulmanyat
(Die Zigeuner. Ein historischer Versuch...) tekintik. Irasa j6 ideig meghatarozénak bizo-
nyult az eurdpai szakirodalomra nézve. Ez a siker azonban minddssze azon alapult, hogy
Grellmanntdl sok késébbi szerzd kritikatlanul vett at adatokat és érveket. Ez anndl na-
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gyobb kart okozott, mivel a Grellmann munkajaban megrajzolt ciganykép ,,egy valoga-
tott, szubjektiv bizonyitékokon alapuld és megszerkesztett abrazolas” (Mayall, 1999).

A ciganysaggal kapcsolatos tudomanyos érdekl6dés Magyarorszagon Grellmann mun-
kajaval szinte egyidben, a 18. szazad masodik felében sziiletett meg, bar még j6 ideig
nélkiilozott minden rendszerességet. Eltérd képzettségili és tarsadalmi statusu emberek
kezdtek foglalkozni a ciganysag torténetével, mas és mas indittatasbol. Volt, aki nyelvé-
szeti, mas zenei vonalon indult el, megint masokat a segiteni akaras motivalt, és az aktu-
alis tarsadalmi gondokbdl indultak ki.

Valyi Istvan reformatus lelkész leydeni tanulmanyai alatt lett figyelmes az indiai és a
cigany nyelv hasonldsagara. Nyelvészeti alapon els6ként bizonyitotta a cigdnysag indiai
eredetét. Kovetkeztetéseit, amelyeket néhany év mulva maga Grellmann is felhasznalt
mivében, Bécsben tette kozzé, az Anzeigen aus sdmmtlich-kaiserlich-kéoniglichen
Erblindern 1776-0s szamaban.

A 18. szazad végén és a 19. szazad els6 két évtizedében t6bb miikedveld koznemes ké-
szitett népszerlsité stilusti tanulmanyokat,
kompendiumokat Magyarorszag torténetérol

(Gunst, é. n. [2000], 175.). Ennek a vonulat-
nak tagja az az Enessey Gyorgy, aki Gyor
varmegyei tablabirdéi munkaja mellett két ta-
nulmanyt készitett a ciganyokrol. Ugyan is-
merte €s hasznalta a legfrissebb szakirodal-
mat, Valyi és Grellmann munkait, valamint a
kortars foldrajzi miveket, azonban elavult
madszereket (példaul 6nkényes etimologiza-
1as) hasznalt. Felbukkannak irasaban a kor-
ban jol ismert negativ eredetmondak és nyu-

A cigdnysdggal kapcsolatos tu-
domdmnyos érdeklodes Magyaror-
szagon Grellmann munkdjdval
szinte egyidoben, a 18. szdzad
mdsodik feleben sziiletett meg,
bdr még jo ideig nélkiilozott
minden rendszerességet. Eltéro

keépzettségti és tdarsadalmi stdtu-

su emberek kezdtek foglalkozni
a cigdnysdg torténetével, mds és
mds indittatdsbol. Volt, aki nyel-
veszeti, mds zenei vonalon in-
dult el, megint mdsokat a segite-
ni akards motivdlt, és az aktud-
lis tarsadalmi gondokbol
indultak ki.

gati mitoszok magyaritott valtozatai (a ci-
ganysag szerinte nem Szent Lajos francia ki-
raly, hanem II. Andras keresztes hadjarata-
hoz csatlakozva érkezett el el6szor Europa-
ba). Osszekapcsolodik nala a bibliai eredet-
magyarazat, az egyiptomi szarmazas tudata
és a torténeti valosag (Grellmann nyoman 4l-
litja, hogy a cigany nyelv indiai eredet(;
ugyanakkor rokonitja az indiai és a paleszti-
nai lakossagot). (2) Ugy tartja, a ciganyok
katonanak alkalmatlanok, de zenésznek ki-
valéak. Ugyanakkor lehetetlen oket civilizalni: ,,a dzigan tsak dzigan marad mind 6roké.
Valamint a’ farkasbul soha nem 1észen barany”; ezen bukott el Maria Terézia probalko-
zésa a ciganysag integracidjara (Enessey, 2002, 37.). Tévedései és naivitasa ellenére
Enessey nagy érdeme, hogy 6 irt elészor magyar nyelvii értekezést a ciganysagrol.

Enesseyhez hasonlé miikedveld, de az alapvetd szakirodalmat jol ismerd nemesur volt
grof Fay Istvan, aki 1842-ben kozzétett cikkében joszandéku javaslatot tett a cigdnysag-
gal kapcsolatos gondok megoldasara. Roviden kitér a cigdnysag torténetére: ,,valoban ér-
dekes egy nép, mind régisége miatt, mind mivel romanticdban nagy szerepet jatszott.” Ti-
mur Lenk gydzelme utdn rajzottak szét, Magyarorszagra is a 15. szazad elején érkeztek.
Bér indiai eredetliek, mindeniitt egyiptominak mondtdk magukat. Nagyida 16. szdzadi
ostromara hivatkozva a szerz6 kijelenti, hogy nem feltétleniil hasznavehetetlenek kato-
naként, egyébirant pedig kitlinben zenélnek, aranymosok, és ritka szép nék vannak koz-
tiik. Megallapitja, ha orvosolnak nyilvanvalé hibaikat, megsziintetnék a kdborlasaikat,
,ugy mind a haza, mind az emberiség sokat nyerhet velok” (Fay, 1842, 253-256.) (3)
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1859-ben franciaul, 1861-ben pedig magyarul jelent meg Liszt Ferenc 4 czigdnyokrol
és a czigdnyzenérdl Magyarorszdgon cimi konyve. Kovetkeztetései alapvetden hibasak,
hiszen a ciganyok altal jatszott magyar zenét azonositotta a cigany zenével. A mii fontos
hozadéka azonban, hogy a ciganysagot mar értékek hordozojaként és értékteremtoként
irja le. A konyv érdekes vondsa, hogy a szerz6 (bar er6sen romantikus heviilettel) meg-
probalja értelmezni a ciganysag lelkiiletét, a cigany torténelem ritmusat, és innen kozelit
a népkoltészetiik és dalaik felé (Liszt, 2004, 5—-11.). Torténetiikkel csak érintdlegesen €s
rendszerteleniil foglalkozik (Liszt, 2004, 123-129., 137-142., 244-249.). Szerinte a 13.
szézad ota élnek cigdnyok Magyarorszadgon, régebben, mint Eurdpa tobbi orszagaban,
ezért itt jobban be tudtak illeszkedni, kamatoztatni tehetségiiket; ugyanakkor megjegyzi,
hogy a magyarok sem {iildozték dket soha. A felvilagosult abszolutizmus prébalkozésait
is a ciganyok integralasara tett joszandéku, de atgondolatlan kisérletként értékeli. Altala-
ban elmondhatd, hogy Liszt a kulturalis kapcsolatokra koncentral, a ciganysag és a ma-
gyarok kapcsolatanak harmonikus oldalat emeli ki.

A korszak szerz6i kozt — a megfeleld infrastruktura, tudomanyos kdzélet hianyaban —
még nem bontakozott ki szakmai vita sem a ciganysag szarmazasaval, sem antropoldogi-
ai jellemzoivel kapcsolatban. Valyi érveit a ciganysag indiai eredete mellett hamar elfo-
gadtak, mig a bibliai eredetmagyarazat magatdl kikopott. Igazi (bar csak részben
ciganologiai, inkdbb zenetorténeti) vitat eldészor Liszt konyve valtott ki. Megjelenése
utan szinte azonnal komoly biralatokat kapott; jollehet a magyar és a cigany zene azono-
sitasat végleg megcafold Bartok tanulmanyaiig még évtizedeket kellett varni.

A kiegyezéstol a vilaghaboruig

A 19. szazad masodik felében a ciganysaggal mar mint sajatos, értékes kultarat hordo-
z6 népcsoporttal kezdtek foglalkozni. Ezt jelzik Wlislocki Henrik és Hermann Antal
eurdpai szinvonalu néprajzi kutatasai, valamint Habsburg Jozsef féherceg romoldgiai ér-
deklédése (Vagh, é. n. [1983], 28-29.).

A ciganysag jelenkori helyzete mellett multja irant is fellendiilt az érdeklodés. A ki-
egyezés utan megnyild levéltarakbol tomegesen kertiltek eld olyan, eddig ismeretlen for-
rasok, amelyek a lezartnak hitt problémakat Gj megvilagitasba helyezték, pontositottak.
A hirtelen nagy aranyokban megindult forrasfeltarasok szinte parttalanna és rendszerte-
lenné véltak (Gunst, é. n. [2000], 201-202.). Ez jellemz6 a ciganysaggal kapcsolatos for-
rasok kozzétételére is, amely elsdsorban az Ethnographia, a Torténelmi Tar és a Szaza-
dok hasébjain folyt. (4) A kutatok rabukkantak egy-egy érdekes okiratra, elszort adatra,
és torténeti érdekességként, ,,adalékként” kozolték, altalaban bovebb kommentar nélkdil.
Nem helyezték tagabb kontextusukba és nem értékelték oket, bar megvolt annak igénye,
hogy az egy-két oklevél kozzétételével a ciganysag egész torténetének megrajzolasahoz
jaruljanak hozza. Csontosi Janos megallapitasa szerint a ciganyok ,,elényos és nem eld-
ny6s tulajdonaik altal” kitlintek, és jatszottak is némi szerepet a magyar térténelemben,
ezért érdemes hozzajarulni torténetiik feltarasahoz (Csontosi, 1877, 454—456.). Lukinich
Imre Dés varos levéltaraban lelt harom 16. szazadi okmanyt, amelyeket azzal a céllal tett
kozz€, hogy orvosolja a ciganysag torténetével kapcsolatos legnagyobb gondot, a forras-
hianyt (Lukinich, 1905, 372-374.). Ezeknek a korai kozléseknek nagy hib4ja, hogy tobb
esetben fordulnak eld félreolvasasok, értelmezési problémak, a kommentarokban nem
egyszer gunyos megjegyzések és értékitéletek. (35)

A forraskiadasokhoz hasonldan a cigadnysag torténetével kapcsolatos feldolgozasok is
inkabb szorvanyosak, egy-egy részproblémara vagy kisebb régiora dsszpontositanak. A
kor egyik legjelesebb torténésze, Marki Sandor az Arad megyei ciganysag torténetét irta
meg (Mdrki, 1890, 442—-447.), Kovacs Janos pedig a szegedi ciganysaggal foglalkozott
(Kovdcs, 1895, 187-198., 280-288., 388-393.). A kisebb kulturtérténeti érdekességeket
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kozl6 Lehoczky Tivadar a munkécsi ciganyok 16—19. szazadi torténetérdl igyekezett at-
fogd képet adni, elemzése azonban mindvégig az altalanosan ismert és bevett sztereoti-
piak mentén halad. Megprobalja rekonstrudlni szervezetiiket, részletezi a veliik kapcso-
latos kozbiztonsagi és kdzegészségiigyi gondokat és a felvilagosult politikanak a ciga-
nyok civilizalasara, integralasara tett kisérleteit. Kiemeli, hogy a zenélés volt szamukra
szinte az egyetlen lehetdség a beilleszkedésre és a megbecsiiltebb, magasabb kereseti le-
hetdségeket biztositd tevékenységek tizésére (Lehoczky, 1905, 146—150.). Takats Sandor
1915-ben megjelent cikkében szintén a ciganyzenérdl ir, a ra jellemz6 lelkes hangvétel-
ben, a tényanyagot sok szérvanyos adattal, idézettel illusztralva (ZTakdts, é. n. [2000],
144-157.).

A szakirodalomban tobben tettek kisérletet arra, hogy igazoljak: cigdnyok mar a 13.
vagy a 14. szazadtdl kezdve élnek Magyarorszagon. Lehoczky Tivadar telepiilésnevek
(Egyhazas-Zigany, Cziganyocz) alapjan igyekezett bizonyitani, hogy mar a 14. szazad-
ban is éltek Magyarorszagon ciganyok. S6t egy 1373-as per kapcsan megkockaztatja,
hogy a perben érintett nemes Zigany csalad mar a 13. szazad 6ta Eszakkelet-Magyaror-
szagon élt, hiszen ennyi id6 biztosan kellett a nemzetség tagjainak, hogy érdemeket sze-
rezzenek, és kivivjak a nemességiiket (Lehoczky, 1894, 826-828.). Ezt az iranyzatot ero-
sitette elbeszél6 forrasokra, Johann Thurmaier bajor évkonyveinek hibas, 1664-es kiada-
sara tAmaszkodva Szalay Béla is (Szalay, 1914, 89-93.). (6) Igazi szakmai vita azonban
ekkor nem bontakozott ki. A ciganysag korai jelenlétét igazold cikkek nem keltettek na-
gyobb érdeklddést, a nevek hasonldsagan alapuld, feliiletes érveik cafolatat torténeti €s
nyelvészeti kutatasok csak az 1970-es években adtdk meg. (7)

A rendszertelenség és a szakmai tévedések, pontatlansagok ellenére mar megsziiletett
az igény az atfogo, rendszerezo torténeti miivek készitésére. E16bb egy osztrak szerzo irt
monografiat a magyarorszagi és erdélyi ciganyokrol (Schwicker, 1883), két és fél évtized
mulva pedig a jogasz végzettségli, de hirlapiroként dolgozo Déry Gyula készitett nagy
szintézist egész Eurdpa ciganysagarol (Déry, 1908).

Annak ellenére, hogy elkésziiltek a kor szinvonalan 4all6 els6 6sszefoglalasok a cigany-
sag torténetérol, azt nem tekintették a magyar allam és magyar nemzet torténete integ-
rans és 1ényeges részének.

A Szalay Jozsef altal irt és Baroti Lajos altal atdolgozott A magyar nemzet torténete,
amely a Millennium tiszteletére jelent meg, viszonylag nagy teret szan a ciganysag be-
mutatasara. Osszefoglalot ad egész eurdpai torténetiikrdl: megemliti, hogy a mongol ta-
madasok miatt hagytdk el Indiat, és a 15. szdzad elejére érkeztek meg Eurdpaba. Itt az-
tan, ,,hogy maguk irant jéindulatra birjak a keresztény lakossagot, nem vallottdk be va-
l6sagos eredetoket, hanem azt hazudtak, hogy Egyiptombodl vallasuk miatt kilizott ke-
resztények”. Hiaba volt azonban a mitosz, hidba Zsigmond menlevele és a konstanzi zsi-
naton tortént megjelenésiik, hamarosan irté hadjaratokat kezdtek elleniik. Elfogadhatat-
lan volt ugyanis ,,kobor életmddjuk” €s rendszeres lopasi, csaldsi ligyeik. Masként ala-
kult viszont a sorsuk a Karpat-medencében: a szerzok itt kiemelik, hogy a ,,magyar nép
az 0sszes eurdpai népek koziil legkevésbbé fanatikus. A cziganyokat mindjart eleit6l fog-
va csak szegény, szanalomra mélté népnek tekinté s késébb sem valt tild6zojiikké.” A ze-
nélés mint az integracié legfontosabb forméja szerepel. Ezen kiviil a kétet megemliti,
hogy Dézsa Gyorgy Occsét egy erdélyi cigany hohér fejezte le, viszont azt is, hogy ci-
gany szarmazasu volt Rézvan Istvan moldvai vajda, az erdélyi fejedelem vazallusa és a
hiresztelések szerint Szelepchényi Gyorgy kancellér is (Szalay és Bardti, 1897).

A Millennium tiszteletére 1895-98 kozott kiadott, Szildgyi Sandor 4ltal szerkesztett 4
magyar nemzet torténete mar joval kisebb hangsulyt fektet a magyarorszagi ciganysag
torténetére. A ciganysag 16. szazadi és 17. szazad eleji térténetér6l semmi érdemlegeset
nem tudhatunk meg. A 17. szdzad végérol szol6 VII. kotetben Acsady Ignac mar valami-
vel tobb informéaciét kozol, emlitést tesz a Kapy Gyorgy szolgalatdban hamis pénzt verd
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ciganyokrodl, valamint II. Rakdczi Ferenc ciganyzenészérdl (Aesddy, 1897, 382., 667.). A
ciganysag altalanos helyzetérol szolva megjegyzi, hogy a foldesurak kivaltsagokat adtak
nekik, a megyék azonban nemigen tirték ket: Heves varmegye példaul 1679-ben eliiz-
te a ciganyokat teriiletérdl (Aesddy, 1897, 394.). Marczali Henrik a 18. szazadi kultura-
lis (oktatastigyi €s vallasi) allapotok leirasakor megjegyzi, tobb olyan tarsadalmi és etni-
kai csoport volt Magyarorszagon, amely alatta maradt a kor kulturalis szinvonalanak: a
betyarok, kanaszok, a pasztorkod6 romanok nagy része, de leginkabb ,kiviile 4ll az em-
beri tarsasagnak €s térvényeinek a nagyszamu cziganysag”. Mdria Terézia tette felvila-
gosult politikaja egyik célkitiizésévé az 6 letelepitésiiket, megtéritésiiket és leszoktatasu-
kat a doghusevésrdl (Marczali, 1898, 357.). 1I. Jézsef kozigazgatasi, alkotmanyos re-
formjai kozt emliti meg az 1782-es emberevépert mint az egyik olyan szomoru esetet,
amelyben a csaszar reformjainak erkdlcsi alapjat talalhatta (Marczali, 1898, 411.). Végiil
a Horea és Closca vezette roman parasztfelkelés ismertetésekor emliti utoljara a ciganyo-
kat, mint akik fegyverkovacsként a felkelok mellett alltak (Marczali, 1898, 421.)

Marczali Henrik néhany évvel késébb, 1898 és 1905 kozott kiadott munkajaban, a
Nagy képes vildgtorténetben sem kozvetitett tobb ismeretet és kedvezobb megitélést ol-
vasoinak. Minddssze ennyit jegyez meg a ciganysagrol, a 17. szazad eleji Erdély kozal-
lapotairdl szdlva: ,,A varak és helységek koriil sok czigany tanyazik. Mindenféle piszkos
foglalkozast tiznek, koziilok veszik a hohérokat.” (Marczali, 2002a) Mivel a ciganysag
nem az altalanosat, nem a fejlddés f6 aramat testesiti meg a vilagtorténelemben, nem is
sziikséges bévebben ismertetni (Marczali, 2002b).

A Kkét vilaghabora kozott

Az 1920-as évektdl a ciganysaggal kapcsolatos forrask6zlés teljesen megrekedt; fon-
tosabb publikaciok is csak az Ethographia hasabjain jelentek meg korai torténetiik egy-
egy részkérdésével kapcsolatban. (8)

1931-ben Bartok Béla vette alapos kritika ala Liszt Ferenc meglatasait a ciganyzené-
rol, kijelentve: amit a ciganyok jatszanak, az ,,Gjabb magyar népies miizene”; ez ugyan
korantsem értéktelen, mégsem azonos a ciganyok zenéjével (Bartok, 1931, 49-50.). D6-
motor Sandor 1934-es cikkében szintén a ciganyzene eredetét kutatta. Alapkérdése: ,,mi-
lyen eszmedramlatok, koriilmények és hatasok alatt fogadta el a magyar a ciganyt és a ci-
ganyzenélést sajatjanak.” Rengeteg 16—19. szdzadi szdérvanyadatot és forrast vizsgal
meg, hogy bemutassa a ciganysag iranti rokonszenv fejlodését. Végiil megéallapitja, a ci-
ganyok mar a 15. szézad eleje 6ta dolgoztak muzsikusként, de igazan népszeriivé csak a
18. szazad els6 felében valtak (Domotor, 1934, 157., 177.).

Domotor 1935-ben megjelent cikkében egy, a 18. szazadi irodalmi forrasokban és a
folklérban meglevé motivum, a ciganyok ennivaldbdl épiilt templomanak eredetét deri-
tette fel. A hagyomany okéat abban talalta meg, hogy a ciganysag primitivebb kultiraval
rendelkezett, amely szamara a legértékesebb dolog az ennivald; vagyis az ennivalobodl
épiilt templom a magyarsag részér6l szatira a ciganysag ,.kirivo faji tulajdonsaga”, a mér-
téktelen evés-ivas miatt (Domaotor, 1935, 89.). Domotor Sandor kutatdi attitlidjére, meg-
kozelitésmaddjara jellemz6 az a megallapitas, amit egyik cikke bevezet6jében tett: ,,Egy
népet, egy embercsoportot csak akkor itélhetiink meg igazan, ha ismerjiik élete kortilmé-
nyeit és lelkivilagat.” Ez természetesen mindig nehéz, hisz a népek érintkezése sosem
mentes a bizalmatlansagtol és az elditéletektol (Domotor, 1934, 158.).

A kisebb publikacidkhoz hasonléan a nagy szintézisek sem képesek egységes képet ad-
ni a ciganysagrol. Mind6ssze néhany tipikusnak tekintett adatot emelnek ki torténetiikbol.

Hoéman Balint és Szekfli Gyula hatalmas miive, a Magyar torténet a két vilaghabora
kozti magyar torténettudomany reprezentativ, a szellemtorténeti szemléletmodot tiikro-
76 alkotésa. A szerzOk ,,a magyar lélek” torténetének, a ,,magyarsag életének” eléadasat
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igérik. Ebbdl természetesen nem maradhatnak ki a nem magyar népek, hisz ,,a magyar
nép politikai és kulturalis szupremaciajanak mértékét sem tudjuk azon viszonylatok is-
merete nélkiil megallapitani, melyekben a hazai nemzetiségek — totok, németek, olahok,
szerbek, horvatok, rutének — voltak a magyarsaggal szemben” (Héman és Szekfii, 1935,
8.). A ciganysag ebbdl a szempontbol elhanyagolhatonak bizonyul; nem gyakorolt jelen-
tds hatast a magyarsag kultirajara, allami és tarsadalmi életére. Szekfii ugyan t6bbszor
megemliti a ciganysagot, de meglehetdsen egyoldaltian foglalkozik veliik. Egyszer leir-
ja, hogy a cigdnyok torok és magyar uraiknal zenéltek hegediivel €s cimbalommal vagy
citeraval, igen népszeriiek voltak, és nagy szerepet jatszottak a torok és magyar kulttra
kozti hatasok kozvetitésében. (9) Emellett az egyetlen pozitiv adat mellett azonban csak
a ciganyok mint ,,legalacsonyabb fokon 4ll6 népfaj” miivel6désére, civilizalasara tett
erdfeszitésekre Osszpontosit. Erdélyben a romansaggal keveredve és félnomad életmo-
dot folytatva, a romanokkal egyiitt ellenalltak a kzponti és varmegyei hatalom letele-
pitési kisérleteinek, és sokat artottak a kdzbiztonsagnak (Homan és Szekfii, 1935, 444.).
Egy 1773-as rendeletben aztan meghagytak nekik, hogy koltozzenek at a nekik rendelt
szilard hazakba; akik tovabbra is satorban
laknak, azokat csavargdkként kell elitélni.
Oltozzenek az adott vidéken elfogadott vise-  1859-ben francidul, 1861-ben

letbe, €s ne valasszanak tobbé vajdat, hanem pedig magyarul jelent meg Liszt
a falusi bir¢ hatdsaga alatt éljenek. A cigany Ferenc A cxiodnvokrol és a
gyermekeket pedig parasztemberek neveljék gany

fel a plébénos feliigyelete alatt, napi 3 kraj-  CZigdnyzenéerol Magyarorszd-
carért (Homan és Szekfii, 1935, 523.). Az gon cimii kényve. Kovetkeztete-

1791-93 kozt miikodd rendszeres bizottsa- sei alapvetéen hibdsak, hiszen a

gok aztan ismételten javasoltdk a ciganyok odnvok dltal id
és a zsidok civilizalasat (Homan és Szekfii, Ciganyor dilal jaiszolt magyar

1936, 84.). zenét azonositolta a cigdny ze-
Homan és Szekfli a magyarsag és az egy-  nével. A mii fontos hozadéka

re inkabb teret nyerd nemzetiségek viszonyat - .
N . . azonban, hogy a cigdnysdgot
alapvetden békésnek és harmonikusnak mu- » 1108Y ganysag

tatja be: ,,mind a két szizadban azt latjuk, 7?47 ertekek hordozojakent és
hogy a magyarsag respektalja a nem-magyar ertekteremtoként irja le.
lakossag kozigazgatasi és kulturalis sziikség-
leteit, s ezekkel kapcsolatban nyelviik gya-
korlasat is biztositja nekik.” (Homan és Szekfii, 1935, 485.) Komolyabb konfliktusokat
csak a felvilagosult abszolutizmus és a nemzetiségek Ontudatra ébredése, elsé politikai
kovetelései okoztak.

Els6 latasra tébbet igér a Domanovszky Sandor altal szerkesztett Magyar miivelddés-
torténet. A szellemtorténeti iranyzattal szemben a szerkesztdé megallapitja: ,,A tarsas
egylittélés sajatos szervezetével folotte bonyolult jelenség. A nagy 6sszefogassal szem-
ben, amely a tarsas élet alapja, a tdrsadalmi alakulatokat még inkabb jellemzi a nagy szét-
agazas, nemcsak a véleményekben, hanem az érzés, az erkdlcs sokfélesége, az, hogy a
tarsadalomnak nincs egységes tudata egy meghatarozott kozpontban, hanem a tudat szét-
szortan él a tarsadalom egyedeiben”. A Homan-Szekfl féle szintézissel szemben érvelve
kijelenti, a szerzéparos ugyan a tarsadalmi élet kiilonbozé szegmenseinek vizsgalatat je-
lolte ki célként, mégis aranytalanul nagy sulyt fektettek a politikatorténetre
(Domanovszky, é. n. 15.); ezt most a Magyar miivelddéstorténet szerzogardaja fogja ki-
egésziteni a mélyben zajlo, alig észrevehetd folyamatok leirasaval.

Ugy tiinik, ebbe a pluralizmusba sokkal inkabb belefér a nemzetiségek, koztiik a ci-
ganysag torténete is. A szerzok mégis szinte kizarélag a magyar kultararol adnak egysé-
gesnek hatd képet, a térténelmet a magyarsag szempontjabol vizsgaljak. A torokkort be-
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mutatd III. kdtetben a cigdnysagrol néhany sort talalunk. A szerzé mint tarsadalmon ki-
viili és sulytalan csoportrol szamol be roluk. Koborlokként, tolvajokként, varazslokként,
koldusokként tiinnek fel, bar megemliti, hogy zenészekként is dolgoztak, de csak keve-
sen tudtak kivalni a kzosségbdl és betagozodni a paraszti tarsadalomba (Istvdnyi, é. n.,
127.). A TV. kotet nemzetiségi viszonyokat bemutatd cikkében mar csak jelzésként szere-
pel egyetlen kép egy cigany kovacsrol (Szabd, €. n., 133.).

A vilaghabora és az orszagteriilet megcsonkitasa bebizonyitotta, a korabbi magyar
nemzeti €s birodalmi eszmeiséggel szemben a nem magyar népek nem elhanyagolhato
részei a Karpat-medence torténetének. Uj kérdésként meriilt fel a nemzeti és nemzetisé-
gi kérdés tanulmanyozasa (Gunst, €. n. [2000], 229.). A Domanovszky szerzégardajdhoz
tartozo Szabo Istvan a magyarsag életrajzardl szol6 miivében és népiségtorténeti tanul-
manyaiban a magyarsag torténetére koncentral, a nemzetiségek el6retorésérol fajlaloan
ir, mint ami a magyarsag pusztulasanak jele és kovetkezménye. Kitér mindezek tarsadal-
mi, gazdasagi, kulturalis, politikai és természetfoldrajzi vetiileteire, és elemzi az asszimi-
lacio tényezbit. A nemzetiségek koziil csak azokrol szol részletesebben, amelyek szoro-
sabb kapcsolatba keriiltek a magyarsaggal. A ciganysagrdl kiilon nem ejt szot, csak szor-
vanyos adatokat kozol roluk (példaul: Szabd, é. n. [1941], 141-160.).

Ciganytorténeti kutatasok a szocializmus évtizedeiben

A cigénysagrol alkotott kép Erdés Kamillnak az 1950-es években folytatott, foleg Bé-
kés megyére koncentralé néprajzi munkdja révén sokat finomodott. Torténetiik megité-
1ése azonban nemigen véaltozott, az erre vonatkozo kutatasok lassan haladtak, kevés tény-
beli és modszertani (jdonsagot hoztak.

A forrasfeltaras és -kiadas terén jo ideig még szérvanyos adatkozlés is alig akad.
Mindossze Benda Kalman tett kozzé az Ethnographiaban egyetlen 1608-as okiratot, ro-
vid bevezetéssel (Benda, 1971, 425-426.).

1986-ban jelent meg Mezey Barna szerkesztésében 4 magyarorszdgi ciganykérdés do-
kumentumokban (1422—1985) cim{, nagy jelentdségli kotet (Mezey, 1986). A kotetben
ujrakozoltek és magyarra forditottak rengeteg, mara mar nehezen hozzaférhetd forrast,
Osszegyujtottek szorvanyos adatokat (példaul térvényeket, megyei szabalyrendeleteket).
A kotet hidnyossaga azonban, hogy — Nagy Pal kritik4ja szerint — ,,a forrasoknak csak t6-
redékét kozolte, nem is a legfontosabbakat, mert nem azokat, amelyek az életrdl szolnak,
hanem a politikai aspektusbdl fontosakat” (Nagy, 2000e). A kotetnek Nagy Pal szerint
még sok hatranya van: ,,pszicholdgiai tévedések, pontatlansagok, illetve a forraskutatasi
normaknak sem igazan felel meg” (Nagy, 1997).

A korszak szakirodalmanak egy része még a régi, klisészerii témaknal maradt, ezek ko-
ziil is els6sorban a zenélés kapott nagy szerepet. Hajd(i Andras az Ethnographiaban kisé-
relte meg megfejteni a Kajoni Kodexben fennmaradt cigany nyelvi dal, az egyik legré-
gibb cigany nyelvemlék szovegét és besorolni dallamat, végérvényes megoldasra azon-
ban nem jutott (Hajdu, 1955, 482-486.). Az eddigi ismereteket a ciganyzenérdl Sarosi
Balint osszesitette konyvében. Roviden ismerteti a ciganysag torténetét, 6sszeurdpai ké-
pet vazol fel a cigdnyzene elterjedtségérdl, majd rekonstrudlja kiilonbozd csoportjaik
népzenéjét. Targyalja a cigany zenének a magyar és a torok zenei hagyomannyal vald
kapcsolatait is. Kitér az alkalmazott hangszerekre, a zenekarok felallasara, a hiresebb ze-
nészek élettorténetére. Mindezt bo forrasidézetekkel teszi életszeriivé, kottamellékletek-
kel és jo képanyaggal egésziti ki. A kotet célja: az eddigi elszort adatokat szintetizalni, és
mintegy ,,megeldlegezett 6sszefoglalot” alkotni, hiszen a ciganyzenérol a végleges allas-
pont kialakitdsara még nincs lehetdség (Sdrosi, 1971, 224-226.). (10)

A hagyomanyosnak mondhato zenetdrténeti kutatasok mellett azonban megindult a ci-
ganysag tarsadalom- és gazdasagtorténetének kutatasa: els6ként sziilettek magas szinvo-
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nalu Osszefoglalok a ciganysag torténetérl. Mészaros Laszlo komoly alapkutatasokat
végzett a koratjkori ciganysag torténetének néhany részproblémajaval kapcsolatban. El-
sOként a hodoltsagi latinok, gorogok €s ciganyok gazdasagi és tarsadalomtorténetére vo-
natkozd oszman-t6rok szorvanyadatokat 6sszegezte. Tolna, Pécs, Rackeve, Esztergom és
Buda ciganysaganak 1étszamat, gazdasagi helyzetét, kereskedelmi tevékenységét és mes-
terségét, felekezeti megoszlasat vizsgalta. Foleg hagyatéki leltarakat hasznalt, a feleke-
zeti megoszlasra pedig a névelemzés mddszerét alkalmazta (akik jonnan tértek at az isz-
lam hitre, altalaban az Abdullah nevet viselték). A gyakori attérést Kaldy-Nagy nyoman
a ciganyok érvényesiilési vagyaval, a jobb anyagi lehetdségekkel magyarazta (Mészdros,
1976). Mészaros egy késébbi tanulmanyban a 18. szazadi Bacs-Kiskun megyei cigany-
Osszeirasok adatait vette gorcs6 ald (Mészdros, 1978).

1983-ban jelent meg a Cigdnyok — honnan jottek, merre tartanak? cimi tanulmanyko-
tet, amely a cimben is megfogalmazott ,.kényes kérdésrdl” ad atfogd képet, a legneve-
sebb szakemberek bevonasaval. A kotet szerz6i foglalkoznak a ciganysag torténetével,
hagyomanyos kulturajaval, jelenbeli problémaikkal és a téma kutatastorténetével. A ci-
ganysag torténetérdl szol6 tanulmany (Tomka, é. n. [1983] 36-52.) magas szakmai szin-
vonalat képvisel, jo attekintést nyujt az europai és magyarorszagi helyzetrdl; leghangsu-
lyosabban persze a magyarorszagi ciganysag torténetét targyalja. A szerzo élesen elkiils-
niti a nyugat- és a kelet-eurdpai orszagokat; keleten a ciganyok szdmara joval kedvezdb-
bek voltak a koriilmények, jobb feltételek mellett tudtak beilleszkedni a munkaszervezet-
be, igy autondmidjuk megorzésére is tobb lehetdségiik nyilt. A tanulmany két korszak fej-
leményeirdl rajzol igazan részletes képet: a 15. szdzadrol (ez a korszak a ciganysag ki-
rajzésa, az elsd nyugati kulturalis kapcsolatok miatt jelentds) €s a 18. szdzad masodik fe-
1ér6l (ez az iddszak a felvilagosult abszolutizmus ciganypolitikaja miatt fontos). A tanul-
many jelentsége, hogy els6ként foglalja dssze a ciganysag teljes torténetét, bar stilusa
szerint inkabb ismeretterjesztd, mint tudomanyos szintetizald szandékkal.

A ciganysag torténete azonban egyeldre nem bizonyult olyan feldolgozottnak és jelen-
tdsnek, hogy a nagy reprezentativ orszagtorténeti szintézisek is foglalkozzanak vele.

A ,tizkotetes” Magyarorszag torténetének 16. és 17. szazadot targyalo koteteibdl sem-
mi érdemlegeset sem tudunk meg a ciganyokrol, a 18. szdzaddal foglalkozé részek is
meglehetdsen sziikszaviak veliik kapcsolatban. A ciganysag bevandorlasarél mindossze
egy mondat szerepel, letelepedésiik helyeként a szerz6 a Karpat-medence déli €s keleti
részét jeloli meg. Eletmodjukra pusztan ,séatraik €s kalyibaik” megnevezésével utal
(Wellmann, 1989, 48.). Bar a ciganysag létszamra nézve nem kis népcsoport, gazdasagi-
lag és tarsadalmilag mégis stlytalanok (Wellmann, 1989, 68.), ez indokolja, hogy alig
foglalkozik veliik. A haromkétetes Erdély torténete is mindossze egyszer emliti meg a ci-
ganysagot, akkor is csak a ,,szines népi 61t6zkodés” kapcsan (Péter; 1988, 756.). Nem
kaptak sokkal nagyobb teret a Magyarok a Kdrpdt-medencében cimi kotet lapjain sem.
Bar a koétet célkitlizése az volt, hogy a politikatorténet keretein beliil jobban kidomborit-
sa a nem magyar nemzetiségek torténetét és a nemzetfogalmak valtozasait (Glatz, 1988,
5.), (11) a nem Kkis 1étszamu ciganysaggal kizarolag a 19. szazadi torténete soran foglal-
kozik, ahonnan mar biztos demografiai adatsorok allnak rendelkezésre (Glatz, 1988,
163.,197.). (12)

A kutatasok napjainkban

Az 1980-as évek végétdl sorra alakultak a cigany politikai, érdekvédelmi és kulturalis
szervezetek, amelyek, ha jol lathatoan a széttagolodas felé sodrodtak is, mégis hozzaja-
rultak a cigany kulturalis kozélet és attételesen a torténeti tudat kialakulasahoz.

Orszagos és regiondlis civil szervezetek alakultak, (73) amelyek magukra vallaltak
kozmivelddési feladatok ellatasat. Céljuk nem csak a cigany fiatalok iskoldzasanak
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elosegitése, valamint a népismeret és képzodmiivészet felkarolasa, hanem a cigany kul-
tira megismertetése a tobbségi tarsadalom tagjaival, az egylittmiikdés magyar egye-
siiletekkel.

Hasonl6 célokat szolgalnak a nagyobb kulturélis intézmények altal fenntartott folyo-
iratok. 1991-ben indult meg az Amaro Drom, két évvel késobb pedig a Kozds Ut —
Kethano Drom cim folydirat. Ez utobbi helyt ad a cigany kultaranak, nyelvmiivelésnek,
néprajzi és szociografiai irasoknak, ugyanakkor a magyar nemzeti kultiranak is; célja
érezhetben a ,,k6z0s ut” megtalalasa, ciganyok és nem-ciganyok egytittmiikodésének el6-
segitése. Az interneten is kiépiiltek a cigany kulturélis élet férumai. Tobb honlap inkabb
az aktudlis eseményekkel, politikai élettel foglalkozik, de nagyobb torténeti adatbazissal
rendelkezik a Kurt Lewin Alapitvany altal 1997-ben 1étrehozott RomaPage. hu, valamint
a szintén 1997 6ta miikddd, a Cigany Népmivészek Orszagos Egyesiilete altal fenntar-
tott RomaArt.hu oldal.

A kulturalis egyesiiletek és média mellett megkezd6dott a cigany oktatastigy kiépité-
se. Eurdpa elsé cigany nemzetiségi, érettségit ado intézményeként alakult 1994-ben, Pé-
csett a Gandhi Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollégium. T6bb egyetemen is kutatomii-
helyek alakultak, megkezdddott a romologia oktatasa. A Pécsi Tudomanyegyetemen
1997 és 2000 kozt specializacioként oktattdk a romologiat, majd a 2000-2001-es tanév
6szi félévétol, Magyarorszagon elsdként, 6nalld szakként. Jelentds kutatdi, illetve okta-
t6i munka folyik emellett tobb egyetem ¢&s fdiskola nemzetiségi intézeteiben, valamint a
kisebbségi 6nkormanyzatok altal 1étrehozott kutatointézetekben. Ezeknek az oktatasi in-
tézményeknek a deklaralt célja olyan, népilikh6z kotddo cigany értelmiségiek és szakem-
berek kinevelése, akik 0jja tudjak szervezni széthulld kozosségeiket, érzékenyek a tarsa-
dalmi problémaékra, ismerik ezek gyokereit, képesek az arnyalt véleményalkotasra és
egyuittmiikodésre a fesziiltségek megoldasaban.

Ezt a célt szolgalna, els6sorban a kdzoktatasban, a megfelel6 tankonyvek kiadasa. A
ciganysag torténete azonban éppen csak felbukkant a kézépiskolai tankonyvek anyaga-
ban, minddssze rovid torténeti Gsszefoglaloként, amelyekben az indiai eredet, illetve a
felvilagosult abszolutizmus ciganypolitikaja kapta a legnagyobb hangsulyt (Jakab, 1992
(14); Lorincz, 1998). A joval teljesebb és hatékonyabb cigany népismereti tankdnyvek
azt a célt tlizték ki maguk elé, hogy a vegyes lakossagu telepiiléseken é16 gyerekek az is-
kolaban ,,mar kisgyermekkortol kezdédéen megismerjék egymas hagyomanyait, kiala-
kuljon benniik a masik népcsoport kulturalis értékeinek tisztelete”. A magyar és a cigany
kultura parhuzamos oktatasaval csokkenhetnek a konfliktusok, el6itéletek (Bodi, 1997,
6-7.; Ligeti, é. n. [2000]). A legmodernebb igényeket elégiti ki 4 roma kultira virtudlis
hdza cimi, 2006-ban megjelent DVD-ROM, mely a multbeli és mai cigany kultaraval
kapcsolatos dokumentumokbdl, képekbdl, audio- és videoanyagokbdl nyujt bé valoga-
tast. A szerkesztok célja az volt, hogy ,,felhivjak a figyelmet a cigdnyok és nem-ciganyok
tobb évszazadra visszavezethetd Osszetartozasara €s jelenkori egytittmiikodésiik fontos-
sagara ¢€s sziikségszerliségére” (Németh, 2007, 145.).

A ciganysaggal kapcsolatos néprajzi és torténeti kutatasok, vitdk szamara ujonnan in-
dult koényvsorozatok biztositanak szakmai féorumot. A konyvsorozatok koziil az egyik
legjelentdsebb a Cigdny néprajzi tanulmdnyok, amelynek tematikus kotetei 1993-t6l je-
lennek meg a Magyar Néprajzi Tarsasag gondozasaban. A sorozat célja az eddig egymads-
tél elszigetelten dolgozé mihelyek munkéjanak 6sszehangolésa, kozos forum biztosita-
sa a mar eddig is vilagszinvonall hazai romologiai kutatdsok szamara (Barna, 1993,
5-6.). 2000-ben indult Gtjara a Pécsi Tudomanyegyetemen kiadott Gypsy Studies — Ci-
gadny Tanulmdnyok cimi sorozat, amelyhez két év mulva a Gypsy Studies — Student csat-
lakozott, publikacios lehetdséget biztositva a romoldgia irant érdeklddd hallgatok szama-
ra is. 2002-t61 jelenik meg a Magyar roma torténeti konyvtdr reprint sorozata, amelyben
a mai napig sajnos csak Enessey Gyorgy és Liszt Ferenc miivei lattak napvilagot.
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A ciganysaggal kapcsolatos torténetirasban lezajlott paradigmavaltas egyik oldala te-
hat az intézményi hattér kiépiilése. A szakman beliil is végbement egy szinte teljes szem-
1életvaltas is: a cigdnykutatasok lassanként 6nallé diszciplinava fejlédnek, vilagosan kor-
vonalazott metodoldgiaval és célrendszerrel.

A torténészek két uj célt tiiztek ki maguk elé. Egyre siirgetbb feladat a ciganysag nem-
zeti identitasanak, azon beliil is torténeti tudatanak felépitése. Erre azonban csak akkor van
mdd, ha megtorténik a forrasok és a korabbi torténeti munkak alapos kritikaja, a torténeti
forrasok aprolékos feltarasa €s feldolgozasa, valamint a megfeleld elméleti alapok és kuta-
toi attitlidok megteremtése. Ezzel a céllal indult el a Magyar roma torténeti konyvtar rep-
rint sorozata. Kritizaljak példaul az eddig széles korben hasznalt ,,cigdnykérdés” kifejezést;
hiszen a ,,magyar torténetet sem azért irjuk, mert az segitene a "'magyarkérdés’ megoldasa-
ban” (Bencsik, 2002, 139.). Hasonloképpen biraljak azt a megkozelitésmodot, amely sze-
rint a ciganyok térténete folytonos szenvedéstorténet (Fraser, 1996, 9.); ugyanakkor tartoz-
kodni kell a glorifikalastol is, és a valos értékeket kell megismerni (Nagy, 2000e; vo. Nagy,
2004, 149.).

A masik, nem kevésbé fontos cél a cigany-
sag kultirajanak és jelenbeli problémainak A tortenészek ket tij célt tiztek

feltarasa és sokszempontu bemutatdsa, ezen  py maguk elé. Egyre stirgetébb

keresztiil pedig a tarsadalmi fesziiltségek ladat "y B ti
enyhitése. Ez volt a célja a Tanulmdnyok a feladat a cigdnysdg nemzeti

ciganysdg tarsadalmi helyzete és kultiraja identitdsdnak, azon beliil is t61-
korébol cimi, tobb kiadast is megért tanul-  téneti tudatdnak felépi[ége_ Erre
manykotetnek, amelyet ,,tudoményos sokfé- azonban csak akkor van mad,

lesége”, ,beleérzéen szakszeri k6zlésmodd- . B .
£ h k k
ja”, ,szakmai szinvonala” révén jelent6s, hi- a megtortenik a forrdsok és a

anypotlo milként, a cigany és nem cigany — Rordbbi térténeti munkdk ala-
tarsadalom kozti kozeledés iranymutatdja- pos kritikdja, a torténeti forrd-

ként tartanak szamon (Kovalcsik, 1998, 1 I ]
9-11.; Halmai, 2005, 149-150.). sok aprolekos feltdrdsa és feldol

E két cél teljesiiléséhez nagy mértékben gOzdsa, valamint a megfelelo el-
hozzajarulna, ha a cigany értelmiségiek na-  méleti alapok és kutatoi attitii-
gyobb ardnyban vennének részt torténelmiik dok megteremtése.
feltardsdban és az eredmények kozzététel-
ében, vagyis ha nagyobb teret kapna a ci-
ganysag onreprezentacidja a szakman beliil. Bar a magyarorszagi nemzetiségekkel fog-
lalkozo szakirodalomban egyre tobb, az adott nemzetiséghez tartozd szerzoét talalunk
(Szarka, 1997), e téren a ciganysag jelent6s lemaradassal kiizd. Bar a néprajzi, népmiivé-
szeti kiadvanyokat gyakran cigany szerzok készitik, a torténeti irodalomban a legjelento-
sebb munkak még mindig nem-cigany szerzoktdl szarmaznak.

A ’90-es évektol megindult a rendszeres és nagy mértéki forrasfeltaras é€s -kiadas. A
torténészek eldszor végeznek szisztematikus alapkutatasokat a cigdnyok korai torténeté-
re vonatkozoan.

1998-ban jelent meg Magyar Laszl6 Andras gondozasdban Jacobus Thomasius,
Ahasverus Fritschius €s Enessey Gyorgy egy-egy tanulmanya, egy minden szempontbodl
igen jelentds forraskiadvany (Thomasius, Fritschius és Enessey, 1998). A kotetben k6zolt
irdsok megértését alapos jegyzetapparatus segiti, az el6szdban pedig néhany oldalas, vaz-
latos 4ttekintést kapunk a cigdnysag korai torténetérdl és a ciganoldgia kialakuléséarol,
korai miivel6irdl.

Roppant jelentds forrasfeltaro munkat végzett Kiillés Imola és Nagy Pal. Az irodalom-
torténész Kiillds a 18. szazadi kozkoltészettel foglalkozva gyiijtott 6ssze €s dolgozott fel
17. és 18. szazadi ciganycsufolokat (KiillGs, é. n. [2000], 223-254.). Nagy Pal a torténeti
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Magyarorszag levéltaraiban fekvo, eddig alig hasznalt anyagokat, els6sorban periratokat
tart fel és értékelt (Nagy, 2000-2003, 2001). Megitélése szerint ezek a legfobb forrasok, hi-
szen ezekbdl bontakozik ki a cigdnysag mindennapi élete, ezekbdl kdvetkeztethetd vissza
megfeleld forraskritikaval a koratjkori ciganysag gondolkodasmddja, értékrendje. Az 1ij
forrastipusokat természetesen az eddigiektdl eltéréen kell értelmezni. Figyelembe kell ven-
ni, hogy a ciganysag onmagardl nem készitett feljegyzéseket, a kiilsé megfigyelok, kiviil-
allok altal készitett feljegyzéseket pedig dekddolni kell. A forrast készitd szervek vagy sze-
mélyek az eseményeket, adatokat ugy orokitették meg, ahogyan az a sajat értékrend;jiik sze-
rint értelmezhetd volt; ,,ezt a torténésznek vissza kell forditania, hogy megértse, hogy a ci-
gany mentalitas ebben miképpen jelenik meg. Ez az a pont, ahol a kulturdlis antropolégia,
az etnografia és a szocioldgia besegithet a torténetkutatonak.” (Nagy, 2000e)

A torténészek érdeklodése két iranyzatba rendezhetd. Az egyik homlokterében maga a
ciganysag all, annak torténete, tarsadalma, kultaraja. A masik iranyzat inkabb a cigany-
sag és a tobbségi tarsadalom kozti kulturalis kapcsolatokat vizsgélja: a ciganykép kiala-
kulasat, a sztereotipidkat, illetve a kdlcsonds egymasra hatasokat.

A ciganysag torténetét tobb ismeretterjesztd jellegi, rovid, vazlatos cikk is dsszefog-
lalja (példaul Sods, 1994, 201-217.; Mezey, 1998, 45-79.; Toth, 2000, 5—-11.; Hegediis,
2000). Ezek mindegyike valamilyen mddon a , kisebbségi kérdés”, a konfliktusok meg-
oldasat és a helyes nemzeti onértékelés kialakitasat tekinti céljanak. Jellemzd ezekre az
irasokra, hogy a mai problémakbol indulnak ki, azokra prébalnak valamiféle torténeti va-
laszt adni, feltarva a mai gondok torténeti gyokereit. Nadasi Edit a galantai és cseszneki
Esterhazy-birtokok ciganyairdl készitett dolgozatot, amelyben jogi és gazdasagi helyze-
tiiket, beilleszkedési folyamataikat vizsgalta. A kérdéskornek a szerzd szerint az ad aktu-
alitast, hogy az alapvet6 problémakat a mai napig nem sikeriilt megoldani: ,,A ciganysag
helyzete sok tekintetben eltér a Magyarorszagon €16 mas nemzeti kisebbségek helyzeté-
t6l [...] A ciganysag esetében mast jelentenek a nyelvi jogok, a kulturalis és tarsadalmi
felzarkoztatas vagy az dnkormanyzatisag, mint példaul a magyarorszagi németség eseté-
ben. Ha torténetiségében tekintjiik ezt a kérdést, mindenekel6tt feltlinik, hogy bar hossza
évszazadok 6ta élnek nagyobb szamban ciganyok hazankban, ennek ellenére az egyiitt-
¢élés megnyugtato formait mindmaig nem sikeriilt kialakitani — s az ezzel 6sszefliggd tar-
sadalmi, politikai és kulturdlis problémak nem hogy enyhiiltek volna, de napjainkig csak
sulyosbodtak.” (Nddasi, 2002)

A hagyomdanyos politika-, tarsadalom- és gazdasagtorténeti nézépontok mellett né-
hany szerzd Gj megkdozelitésekkel probalkozott, a honti emberevéperre, erre a jol doku-
mentalt és igen halas témara koncentralva. A jogtorténész Hajdu Lajos a per jogi kontex-
tusat deritette fel, Koczo Renata pedig az eset antropoldgiai értelmezését probalta adni
(bar eléggé meglepd kovetkeztetésekre jutott) (Hajdu, 1985, 119-128.; Koczd, 2000).
Mindezek mellett az igazan komoly Gjdonsagokat hozé kutatasokat Nagy Pal végezte; az
elsé szakember, aki hivatasszeriien és szisztematikusan foglalkozik a ciganysag korai
torténetével.

Nagy Pal rovid, egy-egy konkrét esetet vagy részproblémat feldolgozd cikkeiben
(Nagy, 2000a, 2000b) €s két nagyobb Osszefoglalo munkajaban (Nagy, 1998, 2004) tobb
alapvetd elméleti-modszertani Gjitast vezetett be. Mindenekeldtt szigort kritika ald von-
va a korabbi megkozelitésmodokat. Ov a historizalastdl: ,,ne csak azt keriiljik el, hogy a
ciganyokat valtozatlannak tekintsiik, hanem azt is, hogy azt gondoljuk, hogy a gazsok
mindenben ugyantgy gondolkodtak, mint a XX. szdzadban.” Ugyanigy keriilendének
itéli a homogenizalast is. Egy cigany csoporthoz nem lehet egységesen egyféle foglalko-
zast, a letelepiilt vagy a vandorld életmddot koétni, s6t kérdéses még az is, hogy lehet-e
egyaltalan egységes ciganysagrol beszélni (Nagy, 1997, 2000e).

Tullépve a korabbi egyszerlisité megkdzelitéseken, a ciganysagot egyszerre vizsgalja
etnikai és szocialis kategdriaként. A ,,periférialis keveredés” elmélete szerint a ciganysag
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eredeti etnikai egysége felbomlott, és egy kétiranyu folyamat indult meg: egyrészt né-
hany cigany ember kiszakadt eredeti kozosségébdl és hasonult a tobbségi tarsadalomhoz,
masrészt marginalizalodott nem-cigany elemek csatlakoztak a cigany k6zosséghez. A
legjobban dokumentalt cigany k6z6sség, a siklosiak bo egy évszazados torténetét ele-
mezve antropolégiailag is megalapozott, j61 altalanosithato eredményre jut: ,,Ugy gondo-
lom, hogy a sikldsi, s altalaban a karpat-medencei, s6t kelet-eurdpai cigdnyok nagy ré-
szének az 6se lesiillyedt gazsoé volt. [...] Olyan emberek, akik valamely oknal fogva el-
veszitették szokasszer( életlehetdségiiket és ezzel kornyezetiik megbecsiilését is.” (Nagy,
2000c, 2003)

Nagy Pal alkalmazni kezdte a torténettudomanyban kialakult legiijabb mddszereket,
sOt tul is 1épett azokon. Az antropologia, illetve az antropometria mddszerét alkalmazza
a cigany emberek kiil6nos testi jegyeir6l (borsziniikrol, sebhelyeikrdl, szakallukrol, him-
16helyeikrdl) sz616 tanulmanyaban (Nagy, 2000d, 89-126.). A 18-19. szazadi forrasok-
ban el6fordul6 személyleirasokat elemzi, tipizalja és értelmezi, levonva azok tarsadalom-
torténeti tanulsagait.

Jelentdés metodoldgiai ujitast jelent a kulturdlis ciklusok vizsgalata (Nagy, 1999,
320-338. 2000¢). A ciganysag és a befogadd tarsadalmak kozti kapcsolatok nehézségé-
nek okat a cigany és a nem-cigany torténelem eltérd ritmusaban, a kulturalis ciklusok és
a szocializaciés mintak kiilonbozéségében fedezte fel. A kulturdlis ciklus bizonyos min-
tak atorokitésének, illetve megvaltozasanak id6tartamat jelenti: ,,amennyi valtozas a gaz-
dasagban torténik egy adott idéegységben, az a kultaraban durvan négyszer annyi id6
alatt megy végbe. Ezt én 6sszekapcsoltam azzal, hogy ez a kulturalis ciklus a ciganyok-
nal meghosszabbodik, vagy meghosszabbodhat.” Természetesen ez a szempont is hossza
id6tartamt vizsgalatot igényel; Nagy Pal a 16—19. szazadi forrasokat §sszegzi.
pontositasa, a klisék és sztereotip megkozelitések feltérképezése, a reprezentacio altala-
nos elméletének kidolgozasa még nem zarult le, bar t6bb tanulmany hozzajarult ehhez a
munkéhoz (Gorog, 1993, 98-117.; Torzsok, 1998, 29-52.).

Kiillés Imola a 17-18. szazadi kéziratos kozkoltészeti emlékekben fellelhetd ciganyabra-
zolasokat dolgozta fel (Kiillés, 1993). Cikkében feltarja az alapvetd miifajokat és motivu-
mokat. Osszegzésében a felvildgosult abszolutizmus kordnak 4rnyalt értékeléshez jut el.
Egyrészt ekkoriban nétt meg a ciganysaggal foglalkozo irasmiivek szdma, a cigdnykép
egyre arnyaltabb lett, bar alapvetd ambivalencidja megmaradt: a cigdnyok megjelentek
egyrészt tréfas, ravasz, szokimondo és éles elméjli, masrészt pedig nevetségesse valo és po-
rul jaro figurdkként is. Kiillds a vizsgalt forrdsanyagot és az eddigi eredményeit jelentdsen
kibdvitve, de a kdvetkeztetésein Iényegileg nem valtoztatva, késobb 6nallo kétetben is koz-
zétette. A kotet igazi jelentdsége, hogy egészen 1) forrastipusra alapozza kutatésait: a ci-
ganysagrol sz616 kozkoltészeti emlékek szinte teljességét felvonultatja az idézetek és a ter-
jedelmes példatar révén. Kiillos célja, hogy az eddig mellézott forrastipus nytjtotta 0j pers-
pektivabdl vizsgalja meg nemcsak a ciganysag 17-19. szazadi reprezentaciojat, hanem uj
adatokkal szolgaljon a cigany kultarardl és tarsadalomrdl is (Kiillés, 2003, 7.).

A ciganysag torténete az egyre boviilo, kivald romoldgiai szakirodalom ellenére sem
kapott helyet az orszagtorténeti szintézisekben. A Millecentenarium tiszteletére megje-
lent Magyarok Kronikdja egyetlen vazlatos 6sszefoglaldt szentel a ciganysagnak, poziti-
van értékelve a magyar és a cigany tarsadalmak kozti kapcsolatot (Glatz, é. n., 300.). A
Millennium évében kiadott Magyar Kodex hasonldéan éppen csak megemliti a ciganysa-
got (Magyar Kddex, 1996).

Az e két monumentalis kiadvanynal olcsobb és konnyebben elérheté Magyar Szdzadok
cimii kényvsorozat sem szentel nagy teret a cigdnysag torténetének. A 15. szazaddal fog-
lalkozo kotetben Draskoczy Istvan sorra veszi a Magyarorszagon élt nemzetiségeket, itt ro-
viden kitér a ciganysag tarsadalmi helyzetére. Nem emliti a zenélést (amit pedig korabban
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mindig kdzponti jelentséglinek véltek), viszont kiemeli az egyes cigany csoportok jogi
helyzete kozti eltéréseket: voltak, akik fegyverkovacsként a kiraly vagy egy four védelmét
élvezték, viszont a Fogaras vidékén lakokat a roman birtokosok szinte rabszolgaként tartot-
tak (Draskdczy, é. n. [2000], 28-29.). A sorozat kés6bbi szazadokra vonatkozo kétetei nem
emlitik a ciganysagot; ez annal is inkdbb meglepd, hiszen ekkortdl egyre tobb forrasanyag-
gal rendelkeziink réluk, és tobb szerepet kaptak a térténelmiinkben is.

Osszegzés

A cigénysag torténetérol szold szakirodalom a 20. szdzad végéig a Magyarorszagrol és
a magyar nemzetrdl sz016 torténetirds fovonalan kiviil kapott helyet, hisz a r4 vonatkozé
publikaciok a szakma szdmara és a szerzok életmiivében is marginalisak voltak. Ennek
oka egyrészt a rossz forrasadottsagok, masrészt a ciganysag sajatos tarsadalmi helyzete
és megitélése.

A ciganysag torténetérdl szol6 irasok hosszl ideig csak az elterjedt klisék mentén mo-
zogtak. Tipikusnak tekintett foglalkozasukat (zenélés), jellemvonasukat (vandorlas, lopa-
si hajlam) vagy a tobbségi tarsadalommal vald kapcsolatuk problematikus gocpontjait (a
hinti emberevéper vagy altalaban a felvilagosult abszolutizmus korszaka) emelték ki.
Csak a legujabb szakirodalom szakitott ezzel a minddssze néhany adatra épitd megkoze-
lit¢smadddal, és kezdte meg a ciganysag multjanak valés és sokoldalu feltarasat.

A ciganysag korai torténetére vonatkozo kutatasok célkitiizései lassan valtoztak. Ele-
inte a f6 cél a kuriozumok kiemelése volt, majd a Magyarorszagon €16 népesség egyik
sajatos, kiviilalloként kezelt csoportjat igyekeztek leirni. Sokaig altalanos volt a ,,cigany-
kérdés” terminus hasznalata: mintha a ciganysag egy (etnikai vagy szocialis) probléma-
csoportot jelentene a magyar tarsadalom szamara. Ez rosszabb esetben egyiitt jart az ép-
pen aktualis kérdések mechanikus visszavetitésével, a jelenbeli tarsadalmi fesziiltségek
el6zményeinek kutatdsaval. A mai kutatasok két célt tiiznek ki maguk elé: a ciganysag
szamara torténeti tudat és identitas kiépitését, valamint a mai tarsadalmi problémak gyo-
kereinek feltarasat és kozremiikodést azok megoldasaban (bar mar nem a korabbi ,,his-
torizal6” gondolkodas tiineteként, a ,,cigdnykérdés” kifejezést egyaltalan nem is hasznal-
va). E két cél megvalositasahoz leginkabb a kozelmult eseményeinek felderitése jarul
hozza — a korai torténetre vonatkozo kutatasok igy kiesnek az érdeklddés homlokterébol.

A magyarok és a cigdnysag kapcsolatait a régebbi torténetirds és szépirodalom 4lta-
laban harmonikusnak, békésnek, az elismerésre és a befogadasra nyitottnak ébrazolta.
(15) Ezzel a leegyszerlsitéssel parhuzamosan sokdig komoly gondot jelentett, hogy a
ciganysag torténetét a magyar allam, illetve a magyar nemzet térténetébe integraljak,
és feltarjak a kapcsolatok és konfliktusok valddi tarsadalmi, kulturalis szerkezetét. A
nagy orszagtorténeti szintézisek szamara maig tal periférikus, sulytalan csoportot je-
lentenek ahhoz, hogy a szerz6k néhany mondatnal tébbet szenteljenek nekik. A cigany-
sagrol sz616 milivekbol viszont rendre a tobbségi tarsadalommal valé kapcsolatuk ma-
rad ki. A két oldalt a mai torténetirasban Nagy Pal mddszertani Gjitasai tudjak egyesi-
teni: a periférikus keveredés és a kulturalis ciklusok elmélete a két tarsadalom kozti
kapcsolatokra fokuszal.

A romoldgia fokozatos fejlodés utan a 20. szdzad végére tudott differencialédni a tor-
ténettudomanyon beliil. Az 1980-as években megsziilettek az els6 igényes dsszefoglalok
a ciganysag torténetérdl, majd az 1990-es években kialakultak és finomodtak a kutatasok
sajatos maddszerei, 1étrejott az intézményi hattér, és a kutatok vezetd egyéniségek koriil
kezdtek csoportosulni. A ciganysag kezdi elnyerni az 6t megilletd helyet a magyar torté-
netirasban.

141




Iskolakultara 2007/11-12

Jegyzet

(1) llyen korai munka Jacobus Thomasius lipcsei
professzor 1652-ben és Ahasverus Fritschius rudol-
stadti-schwartzburgi tanacsos 1660-ban késziilt
tanulmanya. Lasd: In Jacobus Thomasius,—
Ahasverus Fritschius — Enessey Gyorgy (1998): 4
cigdnyok. Hdrom korai tanulmdny a cigdanyokrol.
Val., ford., eldsz6 €s magyarazatok: Magyar Laszlo
Andrés. Orpheusz Kiadd.

(2) A mddszerek tekintetében vo. a korban nagy
hatdst Horvat Istvan Ostorténeti munkaival: Gunst,
uo. é. n. 174-175.

(3) Fay Istvan (1842): A cziganyokrol. Szdzadunk,
32.253-256.

(4) A legértékesebb, a késGbbiekben is leggyakrab-
ban hasznalt kozlések: Thaly Kalman (1880): Adalék
a magyar cziganyok torténetéhez. Torténelmi Tar,
607—-608. Thaly Kalman (1884): A cseszneki var
cziganyai. Torténelmi T—dr, 568-578. 1fj. Kemény
Lajos (1892): Kassa varosa levéltarabol. Torténelmi
Tdar, 378-381. Ifj. Kemény Lajos. (1895): A
cziganyok torténetéhez. Torténelmi Tar, 1895. 206.

o.
(5) PL: Thalléczy Lajos (1878): A cziganyok
szervezete torténetéhez, 1661. Torténelmi Tdr, 704.
(6) Szalay Béla (1914): Ciganytorténeti adatok.
Ethnographia, 89-93. A cikk rengeteg elszort adatot
koz6l, helyenként tendencidzusan valogatva;: célja,
hogy igazolja a ciganysag megvetett helyzetét
(kutyapecérként alkalmaztak Oket), €s lopos ter-
mészetét. Tobb adatot k6z61 ezek mellett az egyipto-
mi szarmazas tudatara és adozasukra vonatkozoan.
(7) Mezey Barna valdszindsiti, hogy a ,,Cigany”,
»Zigany”, ,,Chygan” telepiilésnév és a csaladnév a
népnévre utal. (Mezey, 1986, 6.) Nagy Pal viszont a
nevek hangalakja alapjan, és kiilfoldi parhuzamokra
hivatkozva ezt elveti. (Nagy, 2004, 7-9.) (A ma-
gyarorszagi ciganykérdés dokumentumokban (1422—

1985.) Szerk.: Mezey Barna. Kossuth. 6. Nagy Pal
(2004): ,, Fdarao népe”. A magyarorszagi ciganyok
korai torténete. Pécs. 7-9.)

(8) A folyodirat 1923-ban vette fel a sokatmondd
»Népélet” cimet.

(9) Homan Balint — Szekfti Gyula: Magyar torténet,
111. Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda, Budapest.,
1935. 454-455.

(10) (Sarosi Balint: Ciganyzene. Gondolat,
Budapest., 1971. 8; 224-226.) — Sarosi kés6bbi
munkdjaban a cigényzenészekrdl szolo 19. szazadi
ujsaghireket gytjtotte dssze és dolgozta fel. (Sarosi,
¢. n. [2004]Balint: A ciganyzenekar multja az egyko-
ri sajté tiikrében, 1776-1903. Nap Kiado, E.n.
[2004.])

(11) Magyarok a Kérpat-medencében. Osszeallitotta
és szerkesztette: Glatz Ferenc. Pallas Lap- és
Konyvkiado Vallalat, 1988. (Historia Konyvek) 5.
(12) Uo., 163; 197.

(13) Jo példa ezekre az 1989-ben alakult Cigany Kul-
turdlis és Kozmivelddési Egyesiilet, Pécs
(www.ckke.hu), és az 1992 6ta miik6d6 Eszak-Ma-
gyarorszagi Roma Unié, Ozd székhellyel
(emruozd.roma.hu/page.php?3).

(14) Jakab Gyorgy: Az Gskor vildga — Az okori civi-
lizaciok. Calibra Kiado, Budapest., 1992. (A konyv
késobbi kiadasaibol a ciganysagra vonatkozo
részeket kihagytak.). Lorincz Léaszlo: Felvildgosodds
és forradalom. AKG Kiado, 1998.

(15) Erre jo példa a Szalay-Bardti-féle 4 magyar
nemzet torténete, Hoéman és Szekfl Magyar
torténete, a szépirodalombol Arany Janos nagyidai
ciganyokrol szolé vigeposza, és Gardonyi Egri csil-
lagok cimi regénye. Kivétel viszont Jokai 4 cigdny-
bdré cimili miive, amely sajatos fesziiltségeket tar fel
a szereplok egyéni tragédiain keresztiil.

Irodalom

Acsady Ignac (1897): Magyarorszdag hdrom részre
oszlasanak torténete. (A magyar nemzet torténete,
VII.) Budapest.

Barna Gabor (1993): El6sz0. In ud (szerk.): Cigdny
népi kultiira a Kdarpat-medencében a 18—19. szdzad-
ban. (Cigany néprajzi tanulmanyok 1.)

Bartok Béla (1931): Ciganyzene? Magyar zene?
Ethnographia, 2.

Bencsik Gabor (2002): Ut6szo. In Enessey Gyorgy: 4
1zigdn nemzetnek igaz eredete; Tzigdn nyelvriil tolda-
lék; Tziganyok végsd veszedelme. Hasonmas és mai
atirat. Kozreadja Bencsik Gabor. Magyar Mercurius,
Budapest. (Magyar roma torténeti konyvtar 1.)
Benda Kalman (1971): Révay Péter ajanlolevele
Gaspar vajda és népe szamara 1608-bol. Ethno-
graphia, 3.

Bodi Zsuzsanna (1997): Cigdny népismeret. Kapos-
var.

Csontosi Janos (1877): Adalék a magyarorszagi
cziganyok térténetéhez. Szdzadok.

142

Déry Gyula (1908): A4 cigdnyok Eurépdban.
Budapest.

Domanovszky Sandor (é. n., szerk): El6sz6. In Os-
miiveltség és kozépkori kultura. (Magyar miivel6-
déstorténet, 1.) Magyar Torténelmi Tarsulat, Buda-
pest. 12.

Domotor Sandor (1934): Midta muzsikusok Magyar-
orszagon a ciganyok? Ethnographia, 3—4.

Dométor Sandor (1935): A felfalt templom. Ethno-
graphia.

Draskoczy Istvan (é. n. [2000]): 4 tizendtodik szdzad
torténete. Pannonica Kiad6. (Magyar Szazadok)
Enessey Gyorgy (2002): A4 tzigdn nemzetnek igaz ere-
dete; Tzigan nyelvriil toldalék; Tzigdnyok végsé ve-
szedelme. Hasonmas ¢€s mai 4tirat. Kozreadja Ben-
csik Gabor. Magyar Mercurius, Budapest. (Magyar
roma torténeti konyvtar 1.)

Fay Istvan (1842): A cziganyokrol. Szdzadunk, 32.
Fraser, Sir Angus (1996): 4 cigdnyok. Osiris Kiado.




Szemle

Glatz Ferenc (é. n., szerk.): Magyarok Krénikdja. Of-
ficina Nova.

Glatz Ferenc (1988, szerk.): Magyarok a Kdarpdt-me-
dencében. Pallas Lap- és Konyvkiado Vallalat. (His-
toria Konyvek)

Gordg Veronika (1993): A megvetés természetrajza.
A cigany alakja az eurdpai népi gondolkodasban. In
Barna Gabor (szerk.): Cigdny népi kultira a Kdrpdt-
medencében a 18—19. szdazadban. (Cigany néprajzi
tanulmanyok 1.)

Gunst Péter (€. n. [2000]): 4 magyar torténetiras tor-
ténete. Csokonai Kiadd. (Torténelmi Kézikonyvtar)
Hajda Andras (1955): A Kéjoni Kdodex egyik cigany
nyelvii dala (1639.). Ethnographia.

Hajdu Lajos (1985): Biintett és biintetés Magyaror-
szdagon a XVIII szdzad utolsé harmaddban. Magvetd
Konyvkiado, Budapest. A tanulmany megjelent ké-
sObb: Rubicon, 1996. 6. Elektronikus dokumentum:
Rubicon, 1990-2001. Arcanum, 2002.)

Halmai Tamas (2005): Kozelitések, tavlatok. Iskola-
kultura, 9.

Hegediis Sandor (2000): Cigdny kronoldgia. Kon-
sept-H Kiado, Piliscsaba.

Hoéman Balint és Szekfii Gyula (1935-36): Magyar
torténet. Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda,
Budapest.

Istvanyi Géza (€. n.): A harom orszagrész tarsadalma.
In: Domanovszky Sandor (szerk.): A kereszténység
véddébastydja. (Magyar miivelodéstorténet, 111.) Ma-
gyar Torténelmi Tarsulat, Budapest.

Jakab Gyorgy (1992): Az dskor vildga — Az okori ci-
vilizaciok. Calibra Kiadd, Budapest.

Kemény Lajos ifj. (1892): Kassa varosa levéltarabol.
Torténelmi Tar.

Kemény Lajos ifj. (1895): A cziganyok torténetéhez.
Torténelmi Tar.

Koczo Renata (2000): Az 1782. évi Hont megyei ci-
gdnyper. Vamosmikola. (Honti fuzetek 4.)

Kovacs Janos (1895): A ciganyok Szegeden. Ethno-
graphia.

Kovalcsik Katalin (1998, szerk.): Tanulmdnyok a ci-
gdnysdg tdrsadalmi helyzete és kulturdja korébdl.
BTF-IFA-MKM.

Kiillés Imola (1993): A ciganyok abrazolasa a 17—18.
szazadi kéziratos kozkoltészetben. In: Barna Gabor
(szerk.): Cigany népi kultira a Karpdt-medencében a
18-19. szdzadban. (Cigany néprajzi tanulmanyok 1.)
Killés Imola (€. n. [2000], s. a. r.): Régi magyar kol-
t6k tara, XVIII. szazad. Kozkoltészet 1. Mulattatok.
Balassi Kiadd, Budapest.

Kiillés Imola (2003): Cigdnyok a régi magyar koz-
koltészetben a XVII. szdzadtol a reformkorig.
Romologiai Kutatointézet, Szekszard. (Romologiai
Kutatdintézet Kozleményei 9.)

Liszt Ferenc (2004): A cziganyokrdl és a czigany ze-
nérdél Magyarorszdgon. Hasonmas kiadas. Szerk.,
utdsz6: Bencsik Gabor. Magyar Mercurius,
Budapest. (Magyar roma torténeti konyvtar 2.)
Lorincz Laszlo (1998): Felvildgosodas és forrada-
lom. AKG Kiado.

Lehoczky Tivadar (1894): Uj adat czigdnyaink torté-
netéhez. Szézadok.

Lehoczky Tivadar (1905): A munkécsi cziganyok.
Ethnographia.

Ligeti Gyorgy (€. n. [2000]): Cigdny népismereti tan-
konyv a 7-10. osztaly szamdra. Konsept-H Konyvki-
ado.

Lukinich Imre (1905): Adatok a hazai cziganyaink
torténetéhez. Ethnographia.

Szultdn és csaszdr birodalmdban. Magyar Kodex, I11.
(Magyarorszag mivelddéstorténete 1526—1790.)
Marczali Henrik (1898): Magyarorszdg torténete I11.
Kdarolytol a Bécsi Congressusig. (A magyar nemzet
torténete, VIII.) Budapest.

Marczali Henrik (2002, szerk.): Az ellenreformatio
kora. (Nagy képes vilagtorténet, VIII.) Elektronikus
dokumentum: Rubicon 1990-2001. Arcanum, 2002.
Marczali Henrik (2002, szerk.): A Kelet 6kori népei-
nek torténete. (Nagy képes vilagtorténet, 1.) Elektro-
nikus dokumentum: Rubicon 1990-2001. Arcanum,
2002.

Marki Sandor (1890): Arad megye ciganyainak torté-
netébdl. Ethnographia, 9-10.

Mayall, David (1999): Cigany tanulmanyok: egy uj
kor? Ism.: Biczd Krisztina. Kisebbségkutatds, 4.
Mészaros Laszlo (1976): A hodoltsagi latinok, goro-
gok és ciganyok torténetéhez. Szdzadok, 3.
Mészéaros Laszlo (1978): A XVIII. szazadi cigany-
Osszeirasok Bacs-Kiskun megyei adatai. Statisztikai
Szemle, 3.

Mezey Barna (1986, szerk.): A magyarorszdgi ci-
gdnykérdés dokumentumokban (1422—1985.). Kos-
suth.

Mezey Barna (1998): Ciganyok. In: Acs Zoltin
(szerk.): Nemzeti és etnikai kisebbségek Magyaror-
szagon. Auktor Kiado, Budapest.

Nadasi Edit (2002): A gréf Esterhazy-csalad galantai
és cseszneki uradalman €16 ciganyok a XVII-XVIII.
szazadban. Kisebbségkutatds, 1.

Nagy Pal (1997): A magyarorszagi ciganysag torté-
netére vonatkozo kutatasok néhany aspektusardl.
Amaro Drom, 3. http://www.amarodrom.hu.

Nagy Pal (1998): 4 magyarorszagi ciganyok torténe-
te a rendi tarsadalom kordban. Kaposvar.

Nagy Pal (1999): ,,Kicsinségemben elszakattam.” Ci-
gany kozosség, szocializacio és gyermeksors Ma-
gyarorszagon a 16-19. szazadban. Educatio, 2.
Nagy Pal (2000a): Fejvadaszok. Amaro Drom, 4.
http:// www.amarodrom.hu.

Nagy Pal (2000b): Cigany boszorkanyok. Amaro
Drom, 9. sz. http:// www.amarodrom.hu.

Nagy Pal (2000c): Civitas Zingarorum. Amaro Drom,
8. sz. http:// www.amarodrom.hu.

Nagy Pal (2000d): Levagott ujjak, megsebzett arcok.
Magyarorszagi cigany emberek kiilonds testi jegyei a
18-19. szazadban. In: Forray R. Katalin (szerk.):
Ciganologia — Romoldgia. Dialéog Campus Kiado,
Budapest.—Pécs.

Nagy Pal (2000e): ,,A félmondatok Gsszegylijtésére
vallalkozom.” Kende Agnes és Kerényi Gyorgy in-
tetjGja. Amaro Drom, 2. http:// www.amarodrom.hu
Nagy Pal (2000-2003): Cigdnyperek Magyarorszd-
gon. I-11I. PTE BTK Romoldgia Szeminarium, ill.
Tanszék, Pécs. (Gypsy Studeis — Cigany Tanulma-
nyok)

143




Iskolakultira 2007/11-12

Nagy Pal (2001): Cigdnyperek a Dél-Dundntiilon,
1796—-1847. Romologiai Kutatointézet, Szekszard.
(Romoldgiai Kutatointézet kozleményei 6.)

Nagy Pal (2003, szerk.): Forrdsok a siklési ciganyok
multjabol. Romologiai Kutatdintézet, Szekszard.
(Romoldgiai Kutatointézet kozleményei 8.)

Nagy Pal (2004): ,, Fdarad népe”. A magyarorszagi ci-
gdnyok korai torténete (14—17. szdzad). PTE BTK
Romolodgia és Nevelésszociologia Tanszék, Pécs.
(Gypsy Studeis — Cigany Tanulmanyok)

Németh Gyorgy (2000): A roma kultara virtudlis ha-
za. Iskolakultira, 4.

Péter Katalin (1988): A fejedelemség viragkora
(1606-1660.). In Makkai Laszlé és Szasz Zoltan
(szerk.): Erdély torténete II. Akadémiai Kiado,
Budapest.

Sarosi Balint (1971): Cigdnyzene. Gondolat,
Budapest.

Sarosi Balint (€. n. [2004]): 4 ciganyzenekar multia
az egykori sajto tiikrében, 1776—1903. Nap Kiado.
Schwicker, J. H. (1883): Die Zigeuner in Ungarn und
Siebenbiirgen. Wien.

So6s Istvan (1994): Ciganyok. In Acs Zoltan
(szerk.): Egyiittéld népek a Kdrpdt-medencében.
Auktor Konyvkiado, Budapest.

Szabo Istvan (é. n.): A nemzetiségek térnyerése €s a
magyarsag. In Domanovszky Sandor (szerk.): Barokk
és felvilagosodds. (Magyar mivelddéstorténet, IV.)
Magyar Torténelmi Tarsulat, Budapest.

Szabo Istvan (é. n. [1941]): 4 magyarsag életrajza.
Magyar Torténelmi Térsulat. (A Magyar Torténelmi
Tarsulat Konyvei, VIIL.)

Szalay Béla (1914): Ciganytorténeti adatok. Ethno-
graphia.

Szalay Jozsef — Bardti Lajos (1897): 4 magyar nem-
zet torténete. Budapest. Elektronikus dokumentum:
Rubicon 1990-2001. Arcanum, 2002.

Szarka Laszl6 (1997): A magyarorszagi kisebbségi tor-
ténetiras helyzete és feladatai. Kisebbségkutatds, 1.
Takats Sandor (é. n. [2000]): A térok-magyar éneke-
sek és muzsikasok. In Bajvivé magyarok. Corvina
Kiado.

Thalléczy Lajos (1878): A cziganyok szervezete tor-
ténetéhez, 1661. Torténelmi Tar.

Thaly Kalman (1880): Adalék a magyar cziganyok
torténetéhez. Torténelmi Tar.

Thaly Kalman (1884): A cseszneki var cziganyai.
Torténelmi Tar.

Thomasius, Jacobus, Fritschius, Ahasverus — Enessey
Gyorgy (6. n. [1998]): A ciganyok. Hdrom korai
tanulmdny a ciganyokrél. Val., ford., el6sz6 €s mag-
yarazatok: Magyar Laszl6 Andras. Orpheusz Kiado.
Tomka Miklds: A ciganyok torténete. In Szegd Lasz-
16 (szerk.): Ciganyok — honnan jottek, merre tar-
tanak? Budapest. (Kozmosz Konyvek)

Toth Péter (2000): A magyarorszagi ciganyok
torténete a feudalizmus koraban. In Kemény Istvan
(szerk.): A magyarorszdgi romdk. (Valtozo vilag, 31.)
Torzsok Judit: Kik az ,,igazi cigdnyok”? In: Koval-
csik Katalin (szerk.): Tanulmadnyok a ciganysag tdr-
sadalmi helyzete és kulturdja korébsl. BTF-IFA-
MKM. 1998.

Vagh Maria (1983): A romologiai kutatasok
torténete. In: Szegd Laszlo (szerk.): Cigdnyok — hon-
nan jottek, merre tartanak? Budapest. (Kozmosz
Konyvek)

Wellmann Imre (1989): Magyarorszag népességének
fejlodése a 18. szazadban. In Magyarorszdg torténete
10 kotetben, 4/1. Akadémiai Kiadd, Budapest.

Erdds Zoltin

PTE, Bolcsészettudomanyi Kar

A Kkonstruktiv dramapedagogia a
pedagogiai filozofia rendszertanaban

A pedagogia mint 6ndllo szakma, illetve tudomdny szdamdra nagy
Jelentoségii kérdes, hogy milyen modszerek segitségével iijithatja meg
magdt, hogy felelni tudjon azokra a kihivdasokra, amelyeket drdamai
Sesziiltségektol terhes korunk tamaszt vele szemben. Ehhez a
megtijuldshoz hiteles és hatékony metédusokra van sziikség.

hatékony pedagégiai metodus megfogalmazas egy sor elméleti kérdést vet fel.
Milyen oktatasi/nevelési, azaz pedagdgiai filozofia adekvat a mi korunkban, s mi-
lyen moédszertan lehet elég rugalmas ahhoz, hogy a rohamos véltozasokra reagal-

ni tudjon? Hol tud a fenti rendszer e két fontos tényezdje szinergikus kapcsolatba 1épni
egymassal, s hol segithet ebben a dramapedagogia? Egyaltalan, tudomanyos szinten
mennyire veheté komolyan egy sokaig csak ,,szin-jatszadozasnak” titulalt modszer-
egylittes? Az alabbi iras erre a kérdésre keresi a valaszt.
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Szemle

A mai magyar pedagégiai gondolkodésban 1étezik mar egy olyan holisztikus gondolat-
rendszer, amely Uj ,hitvallasunkka” valhat széleskor(i, tudomanyos megalapozottsaga
miatt: ez a konstruktiv filozofia (Nahalka, 2002; Feketéné, 2002). Ezt a filozofiat hivei
egyre tobb teriileten szeretnék alkalmazni a természettudomanyos neveléstdl a torténe-
lemtanitason 4t a feln6ttképzésig. Ugyanakkor az elméleti megoldasok keresése, az ak-
tualis pedagdgiai filozofia kidolgozasa mellett a mitkod6képes €s hiteles gyakorlati alter-
nativadk megtaldlasa, kimunkalasa legalabb olyan fontos feladata a felel6s pedagdgia-tu-
domanynak. Egyre t6bb tudomanyos bizonyitékunk van arrél, hogy az elmult tizenot év-
ben ,,felépiilé” ,,magyar dramapedagdgiai iskola” hatékony modszertani kereteket hono-
sitott meg, illetve dolgozott ki egy konstruktiv pedagdgia, illetve andragogia megvaldsi-
tasdhoz, amelyek a hagyomanyos oktatasi metodusokhoz képest hatasosabb, azaz fejlesz-
toképesebb szituaciokat képesek teremteni (Zalay, 2006a).

Ahhoz, hogy a ,.konstruktiv dramapedagogiat” tudomanyosan is legitim helyzetbe hoz-
zuk, sziikséges pedagogiai-filozofiai rendszertani helyének meghatarozasa. Ezt viszont
csak interdiszciplinaris modon tudjuk megvalositani a targy kiilonbdzé tudomanyteriiletek-
t6l vald érintettsége okan. S ahhoz, hogy valasztott modszeriinkkel tal tudjunk Iépni ,,a
mindennapi megismerés leegyszersit6 jellegén” (Zsolnai, 1996, 135.), s hiiek maradjunk
targyunk jellegéhez, alkotd modon kell gondolkodnunk. Fel kell épitentink, illetve meg kell
talalnunk azt a rendszert, amely a legalkalmasabb arra, hogy 0j megvilagitasba helyezve
targyunkat megoldasi alternativakat tudjunk felmutatni. Az alabbiakban bemutatott harom-
dimenzids modell ravilagit mindazokra a specifikus jellegzetességekre, amelyek meghata-
rozasa sziikséges a ,,tudoményos tdjolas” végrehajtdsahoz.

A rendszer els6é dimenzidjanak képet kell nyujtania mindazokrol a jellegzetességekrol,
amelyek a pedagdgiai természetii targy ontologiai, antropologiai, axioldgiai, valamint te-
leoldgiai vonatkozasait érintik, az adott szempont szerinti kifejtettségét, tudomanytani
»evolucios fokozatat” meghatarozzak a valo vilag terébe vetettség okan. E megkozelité-
sek kozott értékszempontu vizsgalodasainknak kdzponti jelentésége van, hiszen minden-
fajta pedagdgiai munkanak meghatarozé tulajdonsaga az értékvilaghoz vald viszonya.
Igy az axiologiai szempontnak mindharom dimenzidban kulcsszerepe van, mintegy ,,vo-
natkoztatasi pontként”. Masodik dimenzioként a metafizikai, etikai, episztemologiai, va-
lamint az esztétikai szempontokat kell figyelembe venniink, hogy meghatarozzuk a
dramapedagogia pedagogiai-filozofiai vertikumban megjelend mindségi szintjét. Végiil a
harmadik dimenzidt, az iddbe vetettség okén, a histdriai, a szociologiai, a pszicholdgiai
és a futuroldgiai megkozelitések jelentik.

Az ontoldgiai szempont alapjan azokra a kérdésekre keressiik a valaszt a konstrukti-
vista dramapedagdgiaval kapcsolatban, hogy milyen 1étezési fokot ért el, mi a 1ényege,
tartalma, forméaja (Kamards, 2005; Zsolnai, 1996). Ezek a kérdések definicids kényszert
indukalnak. Ugyanakkor mar itt kijelenthetjiik eddigi tapasztalataink alapjan, hogy a dra-
mapedagdgianak ez a valtozata hatarozottan elkiilonithetd mas pedagogiai, azon beliil
dramapedagogiai tarsadalmi alrendszerektdl, tehat immaron 6nmagaban is 1étez6 komp-
lexum, mely sajatos, csak ra jellemz6 alkotoelemekbdl all, s ahogy ezt mar empirikus ku-
tatasok is igazoltdk, magas szinten t6lti be szocializalo és perszonalizalé funkcidjat
(Zalay, 2006b).

A drédma és a pedagdgia 0sszehazasitasa nem 6nkényes dontés eredménye, hanem szer-
ves fejlodés kovetkezménye. Ereddjiik olyan korszerii pedagdgiat jelol, mely metaszintii
megkozelitéssel vizsgal mimetikus akcidkat a magasabb szintli megértés érdekében. A
»vizsgalat” résztvevoi egyuttal alanyai és targyai a megismerési folyamatnak. Eppen ezért
kulcsfontossagli szamukra a védett kdzeg biztositasa, a folyamat ellendrzésének kézben-
tartasa, azaz a ,,szerzOdéses viszony” betartasa, illetve a pedagdgus hozzaértése. Ennek a
tudéasnak az elsajatittatasdhoz is elengedhetetlen a tudomanyos megalapozas.
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A szakma elmult masfél évtizedének onmeghatarozasi kisérletei tanulsagos ivet rajzol-
nak elénk. Debreczeni Tibor a *90-es évek elején a dramapedagogiat személyiségkdzpon-
ta reformpedagogiai szemléletnek és mdodszernek nevezi, és mar hangsulyozza a tudatos-
sag fontossagat a pedagogiai folyamatban. Véleménye szerint elsdsorban helyzetgyakor-
latok, szituacids rogtonzések segitségével fejti ki személyiségfejlesztd hatdsat, és ,,arra
hivatott, hogy olyan human értékeket teljesitsen ki, mint az 6nallé gondolkodas, a krea-
tivitas, a partneri viszonyok hangsulyozasa, az otthonossagérzet eldsegitése a vilagban,
amely csak akkor hat igazan, ha megtervezett nevelési elképzelések magvalositasara
haszndljak” (Debreczeni, é.n., 10). Ugyancsak 6 emeli ki, hogy ,,ez a mivészetekkel €s
miivészi hataslehetdségekkel atszott mdodszer nemcsak feltételezi, hanem igényli is a ta-
nar-személyiség gazdag jelenlétét” (Debreczeni, é.n., 11.).

Ezen a teriileten az els6 komoly szintézist megalkoté Gabnai Katalin Drdmajdtékok ci-
mi kdnyvében mar tovabbmegy egy 1épéssel, s azt mondja, hogy ,,a dramapedagdgia bi-
rodalma a megismerés 6rométdl a kifejezés — olykor gyodtrelmes — 6roméig terjed”. S a
dramatanaroknak az a feladatuk, hogy helyzetbe hozzak tanitvanyaikat annak érdekében,
hogy kialakuljon benniik ,egyfajta
helyzetmeghatarozasi és dontési készség,
mely az €let minden teriiletén jol miikodik,  Rendkiviili jelentosége van an-

hiszen a kreativitas transzferalhato, atviheté  ,, .1, dramapedagogia lényege-

az élet masik teriiletére is” (Gabnai, 1999, P o, .
294.). Ugyanakkor hozzateszi, hogy ,a fi- bol fakado jellegzetessegnek,

gyelni tudés és a teremtés iskolajahoz a dra- ~ amely a vildgot fesziiliségeiben
matanitok alapkészletébe a koncentrdcio, a  képes felmutatni, megéreztetni,

konstrukcié és a kooperdcié gyakorlatai tar- s PRI 4 s .
toznak” (Gabnai, 1999, 294.). A kultira vé. ~/C/el0ve & tilélheioué tenni

dettségének analdgiajat hozva fel példanak a “42dz d paradigmavaltdasok kord-
kovetkez8képpen fogalmaz: ,,4 vildg pontos — ban éppen a drdamai fesziiltség-

megélésérdl van szo, az érzékelés és a kom-  h&7 indukdlédo megoldds-kerese-

munikacié magasiskoldjardl, a taldlkozds, a . . . L .
. A o si vagy felélesztésével képes pers-
rogtonzés, a stirités munkaszakaszair6l, me- B

lyek stacidin 4t, a kozvetités dsszetett aktusa pektivikus nezépontokat
soran az élmény megérkezik a mdsik ember- Sfelkindlni.

hez” (Gabnai, 1999, 292.). De kimondja azt
is, hogy ,,nem csodaszer a dramatikus neve-
lés sem, szakmai felkésziiltség, nevelési tapasztalat s emberi hitel nélkiil semmire sem
megyiink vele” (Gabnai, 1999, 12.).

Pinczésné Dr. Palasthy Ildiké pedig mar azt a specialis szocializalé szerepét hangsu-
lyozza a dramapedagdgianak, amely révén a mai iskolai oktatas és a vald élet kozti sza-
kadék athidalasat képes megvaldsitani, a kapcsolatteremtés, az alkalmazkodas, a szemé-
lyiségformalas kompetencidinak fejlesztése révén nagyobb viselkedési biztonsagot
nyujtva a tarsadalmi élet sok teriiletén. S mindezt azzal indokolja, hogy szerinte ,,a dra-
majaték rogtonzott, nem onmutogatd dramai forma, amely a résztvevoket arra tanitja,
hogy emberi tapasztalatokat képzeljenek el, jelenitsenek meg, tegyenek biralat targyava,
ugyanakkor 0sszekoti 6ket onmagukkal és masokkal, elevenné teszi az emberi 1€t reali-
tasat és lehetdségeit” (Pinczésné, 2003, 34.).

Ami az antropologiai vonatkozasokat illeti, a fokozottan hangsulyos gyermek-, illetve
tanulokozpontisag mogott megjelenik az inndtizmus megkdzelitésmaddja, mely alapjan a
veliink sziiletett tudasoknak fokozott szerep jut a dramapedagdgiai folyamatokban. A
konstruktiv dramapedagdgia egyértelmiien épit Lorenz, Chomsky és masok eredménye-
ire, akik szerint nem kész tudasokkal sziiletiink, de olyan programokkal, melyek igen ha-
mar rahangoljak kiilonb6z6 rendszereinket a kornyezetre (Chomsky, 1968). Ezt a képle-
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tet a klasszikus, haromszint{i emberkép mindharom — szellemi, lelki és fizikai — vonatko-
zéasaban képes alkalmazni ez a rendszer. Gondoljunk csak a ,,drama” eredeti értelemben
vett jelentésére, a ,,cselekvésre”, mely kdzponti szerepet jatszik a dramapedagogiai fo-
lyamatban, hiszen a dramatanar felelésen bizik tanuldjaban, hogy az képes cselekedve ta-
nulni, azaz alapvetéen nem statikus szerepre karhoztatja, hanem életteli helyzetekbe hoz-
za, amelyekben életkozeli problémakrol gondolkodhat, valédi érzelmi viszonyokat élhet
at, és kozben mozoghat (!).

A konstruktiv dramapedagogia felmutatja ezzel a folyamatban részt vevok szamara,
mintegy valasztasi lehet6ségként, azt a ,,tobbdimenzids emberképet”, amelyet szembe
tud allitani a terjedében 1évo ,,egydimenzids emberi” vilaggal. Igen fontos jellemz6hoz
érkeztiink ezzel, amely mar az axiologiai szempontot érinti. Ez alapjan a kovetkezd fon-
tos distinkciot kell tenniink. Mai értékhianyos, vagy inkabb sok esetben ,,érték-utanzato-
kat” nyujté vilagunkban fontos, hogy pontosan lassuk és tanitvanyainkkal lattassuk azt
az értékkiilonbséget, amelyr6l Bohar Andras azt allitja, hogy ,,mig az egydimenzids em-
bert a mechanikus-anorganikus természetszemlélet, hatalmi-agressziv politika, negativ
utopiak, életidegen vallasi dogmatizmus, patologikus személyiség-zavarok, a diszitd
vagy funkcionalis miivészet elényben részesitése, a haszonelvii és fogyasztdi etika, vala-
mint a tradiciondlis értékek negligalasa, ezzel szemben az univerzalis embert az organi-
kus természetszemlélet, a realpolitika és békés célok, a realis utdpiak, a vallasi hivatas-
ethosz, az ember onfeltaro és vilagfeltard perspektivajat kinalé mivészet kedvelése, a
pluralis etikai horizont, valamint a tradicionalis és modern értékek harménidja jellemzi”
(Bohdr, 1993, 92.).

Lényeges ugyanakkor, hogy a konstruktivista elvek alapjan mi{ikodé dramapedagdgia
mindezeket nem eldirja a pedagodgiai folyamat alanyai szamara, hanem értéktelinek téte-
lezett vilagunkban konstruktiv lehetéségeket teremt 6nalld érték-konstruktumok Iétreho-
zésara. Ez pedig mar témank teleoldgiai vonatkozasait érinti, s azt mutatja meg, hogy en-
nek a specialis pedagogianak elsdsorban nem az ,,iskola-gyarak” termelékenységének
novelése a célja, hanem olyan helyzetek teremtése, amelyek a lehet6 legalkalmasabb szi-
tuaciok lehetnek a ,,megértésbeli valtozasok” eléidézésére. Egytttal rendkiviili jelentdsé-
ge van annak a dramapedagoégia lényegébdl fakado jellegzetességnek, amely a vilagot fe-
sziiltségeiben képes felmutatni, megéreztetni, atélhetdvé és talélhetdvé tenni, azaz a pa-
radigmavaltasok kordban éppen a dramai fesziiltségbdl indukdlédé megoldas-keresési
vagy felélesztésével képes perspektivikus nézdpontokat felkinalni.

Az axioldgiai kérdés masik dimenzio-iranyl vonatkozasaban szintén hatarozott korvo-
nalak tlinnek a szemiinkbe, amikor a konstruktivnak tételezett dramapedagdgiat akarjuk
tudomanyosan rendszerbe foglalni. Arra a problémara is valaszt kinal tudniillik, amely
egy ideje mar foglalkoztatja a pedagdgia reformjan gondolkodé kutatokat (Heller, 1970;
Zsolnai, 1997; Kamards, 2005): hogyan lehet olyan kdzvetit6 eljarasokat talalni, melyek
nem idegenek sem a mindennapi élet, sem a magasabb értékszférak, mint a tudomany,
miivészet, vallas, filozofia vilagaitdl. A konstruktivista megkozelitésmoddal beoltott dra-
mapedagodgia éppen azaltal nd tul korabbi nmagan, hogy kiemeli a gyakorlatot a min-
dennapi ,,jaték-vilagbol”, ami nyilvan sokféle tanulasi lehetdséget kindl 6nmagaban is, és
tudatos, dedukcidra épit6 alkalmazasaval olyan szintézisek alkotasat biztositja, amelyek
az iskolai vildgot teljesen természetes uton forditjak at a nembeliség megélését nyujtd
,Elet-iskolaba”.

A ,,drdma” — ahogy a szakma roviden megnevezi 6nmagat az egész vilagon — eredeti
megnyilvanuladsanak pedagogiai vonatkozésa latszolag masodlagos természet. Eredeti-
leg a klasszikus gorogség egyik fajta miivészi kifejezési formaja volt a maga komplex,
irodalmi, tAncmiivészeti, zenei és szinhazi osszetettségében. Ugyanakkor e nagy multu
nép mar a Krisztus el6tti idében is tanulni vagyott a maga modjan ett6l a kiilonds tarsa-
dalmi létkomplexumtol. Ahogy Arisztotelész Poétika cimli miivében kifejti, a drama 1é-
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nyege szerint a katarzis el6idézésére képes az egylittérzés kivaltasa révén, amely a legin-
tenzivebb és ezért legmaradandobb tanulasi folyamatot is jelenti egyuttal (Arisztotelész,
1992). A mai dramapedagogia pontosan ezt a katarzist képes pdtolni a mai iskolabdl,
amely egyben annak az igényét is kialakitja a tanulni vagy6 emberben, hogy az életben
is keresse a magasabb Iétszinteket eredményezé ,,megtisztulasi” formakat. Mindezt teszi
azzal az esztétikai eszkoztarral, amely tobb évtized alatt finomodott ki részben kiilfol-
don, részben pedig éppen a ,,magyar dramapedagdgiai iskola” munk4ajanak eredménye-
képpen, annak specifikumaként.

A drama esztétikai vetiilete mogo6tt azonban metafizikai meghatarozottsagok is huzod-
nak. Ahogy a legtobb miivészeti forma, Ggy a drama is a transzcendenssel val6 kapcso-
latot &pold szertartasbol fejlodott ki. Errdl Nietzsche azt irja 4 tragédia sziiletése avagy
gorogség és pesszimizmus cimi miivében, hogy két istenség — Dioniiszosz és Apolloén —
erdinek megidézésével sziiletett meg az a dramai forma, amely az ,,élet6rom és -fajdalom
mamorat”, valamint a koltészet ,,alomszer(i harmoniajat” tudta egyesiteni magaban, s ez-
zel olyan miiforma j6tt 1étre, amely képes felidézni az ember szamara ,,emberfeletti” ter-
mészetét (Nietzsche, 1994). Ennek a képességnek a mozgositasa a mai napig adottsaga a
dramaénak, és nemcsak szinhdzi vonatkozasaban, hanem pedagodgiai értelmében is. A
konstruktiv dramapedagodgiai folyamatban els6sorban annak az alkoté képességnek a
mikodtetése révén élheti meg a résztvevo a drama metafizikai dimenzi6jat, amely a te-
remtés csodajanak ujraélését jelentheti az ismerettel, a ,,gnoézissal” mint ,,isteni tudassal”
valé talalkozas révén. Ennek az ,,6studasnak” a ,,tana” minden pedagdgia sine qua non-
ja kellene legyen. Ehelyett a mai iskoldkban kevés sz6 esik az ember életlehetdségeinek
transzcendens vonatkozasair6l. A drdma ,,beavatés-szerli” miikddési elve éppen ezt teszi
lehetévé.

Rendszervizsgalatunk kdvetkez allomasa az etikai szempont kell legyen, amely szo-
ros Osszefliggést mutat mind az axioldgiai, mind a metafizikai vonatkozassal. A drama-
pedagogia alapvet6 etikai mércéje befogado-kozpontusagabdl is fakaddan annak az er-
kolesi parancsnak a betartdsa, miszerint egyetlen pedagogus sem engedheti meg maga-
nak, hogy elkovesse a pedagdgia két f6 blinét: nem félhetnek téle, és nem unatkozhatnak
nala a tanuldk. Csikszentmihalyi Mihaly kisérletei egyértelmiien bebizonyitottak, hogy
az élményteli megélésnek pontosan ez a két f6 akadalya az iskolaban is és az életben is
(Csikszentmihalyi, 1997).

Masfeldl a konstruktivizmus pluralizmusa a dramapedagdgidban nem kell, hogy sziik-
ségszerlien érték- és etika-nélkiiliséghez vezessen, s6t kitelessége a tandrnak az értékteli
vilag felmutatasa annak érdekében, hogy valddi értékvalasztasi lehetésége lehessen a pe-
dagdgiai folyamatban részt vevoknek. Ami pedig az alapveté humanista értékek elsaja-
tittatasaban vald szerepvallalast jelenti, nem véletlen, hogy ma mar biinmegel6zési prog-
ramokat épitenek a dramapedagogiara (Kaposi, 2004), éppen abbdl a tulajdonsagabdl fa-
kadoan, hogy nemcsak elvi sikon képes elfogadtatni az egyén és a k6zosség viszonyrend-
szerének alapnormait, hanem ¢é16 tapasztalati tanuldssal tudja mélyen rogzitetté tenni
ezek ismeretét.

Ahogy az antropoldgiai vonatkozasoknal kifejtettiik, a konstruktiv dramapedagdgia
nagymértékben épit az ,,eldzetes tudasokra”. Episztemoldgiai megalapozottsaga elsdsor-
ban azoknak a kognitiv pszicholdgiai kutatdsi eredményeknek koszonhetd, amelyeket az
elmult évtizedekben publikaltak, s amelyek forradalmi valtozast indukalnak tobb tertile-
ten is a pszichologiatél a pedagogidig (Nahalka, 2002). A dramapedagdgia megismerés-
tanaban €ppen ezzel a vonulattal parhuzamosan jott létre az a ,,deduktiv fordulat”, amely
a tudatos tervezési, ellendrzési és értékelési folyamatokat preferalja, kiilondsen a ,,tanita-
si drama” moddszertanaban, a pusztan ,,induktiv cselekedtetés” gyakorlatdval szemben,
amely ellendrizetlen folyamatokat generalhat, és pusztan esetleges eredményeket produ-
kal. Egynttal, természetébol fakadoan, a drama szintetizalni is képes a kognitiv tapaszta-

148




Szemle

latokat az emdcids élményekkel. Mindezekbdl kovetkezéen nyugodtan kijelenthetd,
hogy a dramapedagdgia és a konstruktiv pedagdgia esetében két, egymassal teljesen
kompatibilis rendszerrel van dolgunk, hiszen a ,,megértésbeli valtozas” a ,,konceptualis
valtas” konstruktivista alapfogalmanak szinonimajava lesz.

Ami rendszeriink harmadik dimenzidjat illeti, itt elsésorban a dramapedagogianak azt
az aspektusat kell meghataroznunk, amellyel a pszicholdgiai eredményekben testet 61t6
folyamat iddbeli meghatarozottsaganal fogva a torténelmi-tarsadalmi kdrnyezetbe agya-
zodik, illetve a jovo pedagdgiai lehetdségeit mutatja fel, elsdsorban éppen axioldgiai
meghatarozottsdgai miatt.

Torténetiségét tekintve egészen azokig a mimetikus 8s-jatékokig vezethetjiik vissza
eredetét, amelyek révén Oseink eredetileg is tanultak, illetve tovabbadtdk a tudast. Szi-
kebb értelemben megtalaljuk azokat a magyar elézményeket is, amelyek mindig is az is-
kola megujitasanak szandékatol vezérelve hasznaltak fel a drama eszk6zeit Csokonai Vi-
téz Mihalytdl Karacsony Sandoron at Pap Gaborig (Gabnai, 2005). Az viszont mar a k6-
zelmult histériai jelent6ségli eseménysora, hogy a Magyar Dramapedagégiai Tarsasag
jovoltabol nemcsak komoly szakmai bazisa alakult ki a modern dramapedagdgianak, ha-
nem az oktatasi torvényi szabalyozas részévé is valt az altalanos iskolai kételez6 oktatas-
tél az érettségin at az egyetemi képzésben betoltott szerepig.

A drama pszicholdgiai kifejtettsége két fo tényezo fliggvénye. Az egyik a személyiség-
fejlesztésben betoltott kiemelkedd szerepe, a masik kozosség-lélektani vonatkozasa. Az
ilyen iranyu kutatdsok mar komoly eredményeket tudnak felmutatni (Pinczésné, 2003;
Kiss, 2004). Ebben a rokon teriiletek is fontos szerepet jatszanak, hiszen a drdmés mod-
szereket nemcsak a pedagégiai irdnyzatok hasznaljak fel régdta, hanem a I€élektani kuta-
tasok eredményeképpen t6bb valtozatat is terapias céllal adaptaltak kiilonféle gyogyitd
eljarasokban. Ugyanakkor a konstruktiv dramapedagdgianak 6nalldsulési és egyuttal
diszciplinatorikus térekvései okan a pszichodramahoz képest is definialnia kell oGnmagat.
Ez kiilondsen azért fontos, mert az emberi 1élekkel valo foglalkozas felelossége ra kell
kényszeritse a pedagdogus szakembereket is a szakmaisag igényének fejlesztésére. Egyér-
telmivé kell tenni mindenki szamara, hogy a konstruktiv drdma-munka nem pszichodra-
matikus tevékenység, azaz itt elsésorban nem patoldgias személyiségproblémak kezelé-
sérdl van szd, hanem sokkal inkdbb egy sajatos oktatasi-nevelési tevékenység keretében,
védett koriilmények kozott megvaldsuld tudas-teremtésrdl és személyiség-fejlesztésrol.
Ennek a hatarozott kiilonbségtételnek a deklaraldsa szintén a magyar dramapedagdgiai
iskola altalunk konstruktivnak nevezett irdnyzatanak kdszonhetd.

Ami a szocioldgiai vonatkozésokat illeti, nemrég tobb publikacioban is kifejtettiik,
magyar és nemzetkozi szaklapokban egyarant, hogy azoknak a tarsadalmi hatranyoknak
a lekiizdésében, amelyeknél kimutathaté nyelvi hatranyok is mutatkoznak, és beazono-
sithatok a kodkiilonbségek, a dramapedagogia lehet az egyik leghatasosabb eszkoz ezek
lekiizdésében, az intenziv kommunikaciofejlesztéssel, a csoportkohézio eldsegitésével, a
kédathidalasok megvalositasaval (Zalay, 2006b). Ezeknek az eredményeknek az egyik
legmeggy6zO6bb bizonyitékat a dramapedagdgianak az Orszagos Arany Janos Tehetség-
gondozo6 Programban betsltott szerepe mutatta meg, amely immaron hetedik éve miiko-
dik eredményesen az orszdg minden megyéjében (Zalay, 2006b).

Végiil a tudomanyos rendszertani hely tisztazasahoz elengedhetetleniil hozzatartozik a
dramapedagogia futuroldgiai vonatkozasa. Korunk egyik legnagyobb kihivasa éppen az,
hogy a szubjektum-objektum viszonyrendszerben felmertiild életellenes tiineteket megfe-
lel6 médon tudjuk-e kezelni. A civilizacio és a kultura folyamatainak ellentmondasba ke-
riilése az ember és kornyezete szamara veszélyes helyzetet eredményezett. Az individu-
alizacio egészségtelen tllburjanzasa kozosség- és kornyezetellenessé valt (Kiss, 2005;
Hajnal, 2004). Az ember végletes onelidegenedése egy korszak végét jelzi. Azoknak a
tudomanyteriileteknek van perspektivajuk ebben a helyzetben, amelyek maguk is képe-
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sek hosszabb tavl perspektivat mutatni az ember szamara. Ezek azok a teriiletek, ame-
lyek a legnagyobb ujitd és onmegujitoé képességgel rendelkeznek. Az innovacié egyik fo
forrasa az interdiszciplinaritasban rejlik. A kiillonb6z06 teriiletek egymasra vonatkoztatasa
és holisztikus egytittlatasa olyan eredményekkel kecsegtet, amelyek ugrasszeri fejlodést
képesek produkalni tobb teriileten is a fizikatdl az orvostudomanyon at a pszicholdgiaig,
az informatika-tudomanytél a kommunikaciéelméleten at a dramapedagdgiaig.

A konstruktiv dramapedagogiat tobbek kozott azért is emlegethetjiik ebben a sorban,
mert magas foku tudatossdggal problémavezérelt, perspektivikus ,,fokuszra” orientalt
személetmddja mellett rendelkezik azzal az dnfejlesztd képességgel, amely révén folya-

matosan képes kiilonféle ,,jovo-varidciokat”
felmutatni a pedagogiai folyamatban részt
vevOknek, egyuttal Gjabb és ujabb konstruk-
tiv, maskor pedig destruktiv , klon-variacio-
kat” sziilni 6nmagabdl, é16- vagy éppen vad-
hajtas gyanant. Ezt bizonyitja az a magyar
pedagogiaban egyediilallo jelenség is, hogy
immaron tizenotdodik éve, évente kétszer, a
Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag altal
akkreditalt 120 6ras tanfolyamra folyamato-
san érkeznek a jelentkezdk — elsésorban a
kozoktatasbol —, akik igénylik a szemléleti
és mddszertani megujulast a kotelezo kredit-
pont-gytjtésen tal (Kaposi, 2006). Ahogy az
is, hogy évente 30—40 tanarképzds egyete-
mista végzi el az 1999 6ta meghirdetett 280
oras, 12 tantargyas dramajaték-vezetdi kép-
zést az ELTE bolcsészkaran (Gabnai, 2005).
Ezeknek a képzéseknek a folyomanyakép-
pen aztan sorra sziiletnek a kiilonboz6 ,,dra-
mas” formaciok orszagszerte, a drdmapeda-
gbgiai munkakozosségektdl az egyesiilete-
ken at a T.I.E. csoportokig.

A ,dramai alternativa” ugyanakkor csak

Ami a szociologiai vonatkozdso-
kat illeti, nemrég t6bb publikdci-
oban is kifejtettiik, magyar és
nemzetkozi szaklapokban egy-
ardnt, hogy azoknak a tdarsadal-
mi hdtrdnyoknak a lekiizdése-
ben, amelyeknél kimutathato
nyelvi hdtrdnyok is mutatkoz-
nak, és beazonosithatok a kod-
ktilonbségek, a dramapedago-
gia lehet az egyik leghatdsosabb
eszkoz ezek lekiizdesében, az in-
tenziv kommunikdciofejlesztés-
sel, a csoportkohézio elosegitése-
vel, a koddthidaldsok megvalosi-
tdsdval,

azok szdmara igazi valasztasi lehetdség, akikben kialakult az igény, hogy a kiils6 vilag és
a személyiség belso vilaganak fesziiltségeit adekvat modon akarjak értelmezni, mert elég-
telennek érzik a hagyomanyos megismerési modokat, és el is ér hozzajuk az informacio,
hogy létezik ilyen megoldas. Pedagdgiai értelemben a dramapedagogia az ,,utkeres6ké”,
akik kutatjak azokat a modelleket, amelyek segitségével rendszerezni lehet a rendezetlen-

séget, és életet lehet vinni a ,,reform-kudarcok” k6zott vergddod iskolaba.
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Kodaly Zoltan a tanitok képzéseérol

A bevezetés elott engedtessék meg nekem, hogy Szokolay Sdandor
zeneszerzo emlékezo gondolatait idézzem a Mester sziiletésének 125.
és haldldanak 40. évforduloja alkalmdbdl. ,Didkkorom elmiiltdval is:
Kodly Zoltdn szamomra mindig a ,tandr ur” marad, akdr mint
zeneakadémiai tandrunkrol, akdr mint meghitt tandcsadonkrol,
vagy mint egy orszdg nagy tanitojdarol beszélek rola. Nevét csak kello
tisztelettel mondhatjuk ki; 6 ama kevesek koziil valo, akik emlekke
valva is Méltésdagot, Komolysdagot, Szigorusdgot és Osszeszedettséget
kovetelnek t6liink.” (Bonis, 1994, 363..)

romszoros Kossuth-dijas (1948, 1952, 1957) zeneszerzd, népzenekutato, zenetu-

dés, a Magyar Tudoméanyos Akadémia tagja (levelezé 1943, rendes 1945, tisztelet-
beli 1946), a Magyar Pedagodgiai Tarsasag tiszteletbeli tagja (1938). Bonis Ferenc A sz6
Kodaly életmiivében cimli bevezetd tanulmanyat a Visszatekintés II1. kotet elején igy
kezdi: ,,Egyetemesség: ez az a kulcsszo, mely nélkiil a fiirkész6 tekintet el6tt aligha ta-
rulnak fel Kodaly életmiivének igazi tavlatai, nagy Osszefiiggései. Mert Kodaly kétség-
kiviil univerzélis jelensége volt, a sz6 t6bb értelmében, szazadunk mivelddéstorténet-
ének. Egyetemesség nyilvanult meg életmilivének mifaj-valasztasaban is: zeneszerzo
volt, népzenetudds €s egy nagyszabasu zenei nevelési koncepcido megalapozdja; vilag-
szerte elismert mestere mindharom munkateriiletének. Eletmiivének e harom »f6téma-
ja’« azonban nem maganyos szolamokként bontakozott ki, hanem »kontrapunktikus
haromszolamusag«-ban, egymast kiegészitve, magyarazva: egyiittes hatasaval hozva 1ét-
re azt a magabandllé szellemi teljesitményt, mely alkotdjanak a huszadik szazadi zene
legels6 vonalaban biztosit helyet.” (Koddly, 1989a, 5.)

Eletmiivében jelentds helyet szentelt az ifjisdg zenei nevelésének, az iskolai énekok-
tatasnak, altalaban a miivészet altal valo személyiségformalasnak. Vallotta, hogy az érté-
kes zenemiiveket értve élvezd ember a milalkotasok altal jellemben kiteljesedik, kozos-
ségi kapcsolataiban gazdagodik, emberi mivoltdban nemesebbé, jobba, értékesebbé va-
lik. A zene értve élvezésének képességét az iskolanak kell kialakitania a gyermek- és if-

Kodély Zoltan (Kecskemét, 1882. december 16. — Budapest, 1967. marcius 6.) ha-
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jukorban. Ennek ttja: a magyar népdalokra épiild énekorak, értékes korusmiiveket meg-
szolaltatd énekkari foglalkozasok, az élményszerii iskolai énekoktatas. A miivészi alko-
tas sajatos szépségére vald azonosuld radobbenés a kezdet, az elsé nagy élményt azon-
ban tudatosan tovabb kell fejleszteni: ennek modja a tanulds, a tapasztalatgyijtés. El-
mény és tanulas, tapasztalat és gyonyorkodés szorosan egymasba 6tv6z8do sora vezeti
egyre feljebb a tanulot, egyre gazdagitva, bovitve a miivészi alkotasok iranti fogékony-
sagat, vonzodasat. A magyar zenei nevelés ez altal az ugynevezett Kodaly-modszer altal
lett vilaghirii. Kodaly neveldi munkéssagaval természetszeriileg els6sorban a hazai zene-
oktatas korszer(isitésén faradozott, ezt emelte az egész vilag altal elismert magas szintre.
Irdsaiban kifejtett elvei, jétandcsai tulmutatnak a zeneoktatds modszertananak sziikebb
keretein: a miivészeti nevelés 1ényegét, alapjait vilagitjdk meg, a teljes ember nevelését.
(Nagy, 1977, 11. 392.) Ez a r6vid Osszefoglald érzékelteti veliink a zenei nevelés sokszi-
nliségét, amelyre a tanitoképzés négy éve alatt fel kell késziteniink hallgatoinkat.

A fentebbi gondolatban szo6ltunk a magyar zenei nevelés vilaghirérdl, de szolnunk kell
arrol is, hogy 1968-t6l kiilf6ldon egyre-masra nyiltak meg a Kodaly Intézetek, amelyek
célja Kodaly zenei nevelési elveinek felhasznalasaval sajat orszdguk zenei oktatasanak
korszeriisitése volt. Japan (1968), USA (1969), NSZK (1972) utan Kanadaban, Ausztra-
lidban, Franciaorszagban, Olaszorszagban és a vilag t6bbi orszagaban sorra alakultak az
intézetek, kozpontok, tarsasdgok. A magyar mivelddésiigyi kormanyzat 1973-ban hivta
¢letre Kecskemét varos és Bacs-Kiskun megye kezdeményezésére a Kodaly Zoltan Ze-
nepedagdgiai Intézetet, amely 1975-ben kezdte meg miikodését, a kiilfoldi és hazai hall-
gatdk, tanarok képzésével és tovabbképzésével. Az oktatds €s a tudomanyos kutatas mel-
lett dokumentécidés munkéval és kiadvanyokkal segiti az intézet a magyar zenei nevelés
fejlodését és a vilagszerte megnyilvanuld nagy érdekldés kielégitését.

Napjainkban nagyon sokat foglalkozunk az egész életen at tart6 tanulas gondolataval, a
lifelong learning szemlélet meghonositasaval. Kodaly megalkotta a zenei nevelésnek, a ze-
nei miiveltség elsajatitasanak rendszerét, melyben kompozicidival is szolgalta a zenetanitas
ligyét a kezdetektdl a felséfokig. Szintén napjaink fontos gondolata az esélyegyenldség meg-
teremtése. A kodalyi elvek egyik f6 vonasa, hogy minden gyermekre, minden zenét tanulo-
ra egyarant vonatkoznak; masik f6 vondsuk az egységesség, vagyis mindeniitt nagyjabol
azonos mddszer, felépités szerint és tananyag alapjan tanitjak olyan tanarok, kiknek képzé-
sére hasonloan altalaban az egység vonasai jellemzéek. Globalizalédo, folyamatosan valto-
z6 viladgunkban érdemes magunkéva tenniink alabbi gondolatat: ,,Mind tébben figyelnek
szavunkra. De tegytink rola, hogy meghalljék az igazi hangunkat! A kiilféld a mi lelkiinket
akarja megismerni, az érdekli, ami a miénk, az 6vétol eliitd, nem az, amit tdle vettiink at. De
magunknak is életkérdés, hogy tudjuk: mi a miénk, mik vagyunk, honnét jttiink, merre me-
gytink.” (Kodaly, 1989b, 377.) Ezen idézettel ,,el6retekintve” szeretném a Visszatekintés ko-
tetek témank szempontjabol fontos gondolait kronologikus sorrendben bemutatni.

Visszatekintés

A Visszatekintés koteteinek attanulmanyozasa a tanitoképzés, a kozoktatas, a zenei ne-
velés €s miveltség olyan kritikus pontjainak attekintésére ad lehetdséget, amelyek hoz-
zéasegitenek benniinket napjaink kihivéasainak Gjraértelmezéséhez is. Az I-1I. kotet anya-
ga az 1962. augusztus 20-ig keletkezett irdsokat, beszédeket, nyilatkozatokat gytjti 6sz-
sze. A 111. kotetbe az utols6 négy és fél év termése mellett azok az irasok is bekeriiltek,
amelyek valamilyen okbdl kimaradtak a korabbi kotetekbdl. A tobb, mint hatvan év tu-
domanyos és irodalmi munkéssagat dsszefoglald kotetek cime Visszatekintés. De valdja-
ban nemcsak vissza; Bonis Ferenc, a kotet szerkeszt6je bizik abban, hogy ,,az értd olva-
s6 szamara nem csupan multat idéz6 torténelemkonyv marad, hanem minden alapvetd
gondolataval a jovobe mutatd Eléretekintés”. (Koddly, 1982a, 526.)
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A jovobe mutatd eléretekintéssel egyetértve emelem ki Kodaly Zoltan azon gondolatait,
amelyek kifejezetten a tanitoképzésrol, a tanitosagrol és az azzal szoros kapcsolatban 1évo
altalanos iskolai zenei nevelésrol szolnak. Kezdjiik a gondolatsort az 1929-ben megjelent
Gyermekkarok cimii irasabdl vett idézettel:

»Akinek nem mindegy, mi lesz itt a zenében egy-két ember6ltd mullva, nem mehet el k6z6mbdsen az
iskola mellett [...] Ha belenéziink a tantervekbe, latjuk: alkotoik messze jartak a nevelés gorog eszmé-
nyétol, amely a zenének kozponti helyet juttatott. A gyakorlat pedig tobbnyire az eldirt minimumot sem
birja megvaldsitani. Az igy nevelt gyermek aztan egész életében alig talalkozik a zenével mint miivészet-
tel [...] A nemesebb zenér6l azt tudja: az valami fejtér6 penzum, és ,,botfiilii vagyok” — kialtassal mesz-
sze fut eldle. Innen van, hogy még nagyobb miiveltségli kéreinkben is gyakran kinosan kiiitkozik a ze-
nei tajékozatlansag.” (Koddly, 1982, 38.)

Ezek a gondolatok azért fontosak, mert ebben az irasban mar szinte teljes mivoltaban el6t-
tiink allnak a Kodaly-koncepcid alapkovei: miért, mikor, hol, ki, mit, hogyan tanitson.

— MIERT? A teljes emberi életnek mulhatatlan része a zene.

— MIKOR? A zenei nevelést a legkisebb korban kell elkezdeni, s végigvinni az iskolan.

—HOL? Az alapok lerakasa az 6vodaban torténik. A kdzonségnevelés szintere az iskola.

—KI? Legfontosabb a generaciokat folneveld vidéki tanité személye. Siirgeto a szak-
tanarképzés reformja.

— MIT? Csakis értéket. E16bb népzenét, kiilonds tekintettel a magyar népzene 6tfoki
rétegére, hogy uténa a vilagirodalommal is megismerkedjenek a gyerekek.

— HOGYAN? Naponkénti énekléssel. EIobb sajat hangjan énekeljen a gyermek, s ha
hangszert is valaszt, annak tanuldsa csak uténa kovetkezzen. A tobbszélamu ének hallas-
fejlesztd ereje, a korusmunka kozonségneveld mithelye nélkiilozhetetlen. Mindez a zenei
iras-olvasas készségének elsajatitasaval, a relativ szolmizacié alkalmazasanak segitségé-
vel, élményt adon torténjen. (Szagi, 1994, 18.)

Tekintsiink vissza eredeti idézetiink néhany kulcsszavara: a zene kozponti helyére, a
tantervi minimum megvalositasara, a nemesebb zenére. Ezek a gondolatok mind a tani-
toképzés, mind a kzoktatas szamara boven adnak feladatot napjainkban is. Mar-mar agy
tlinik, hogy a cél egy idedlis allapot elérése, amelyet a t6liink telhetd legnagyobb hozza-
értéssel, odaadassal igyeksziink a lehetd legjobban megkozeliteni. Ennél tobbet a mai
kozallapotokat figyelve aligha tudhat barki is redlisan felvallalni. Kodaly maga is ugy
nyilatkozott, hogy szaz évre sz616 feladatot is megfogalmazott. Ezzel szembesiiliink tob-
bek kozott az 1947-ben keletkezett Polgdrjogot a miivészetnek Magyarorszdgon! cimii
irasaban is:

»Az a Magyarorszag, amely el6ttiink lebeg, az én felfogasom szerint bizony nem alkothaté meg egy
évszazadnal révidebb id6 alatt, kiilondsképpen nem a miivészetek vonalan. [...] Nem lehet a véletlenre
bizni, hogy miképpen torténjék ez az atalakulas. Véleményem szerint erre valo elsdsorban az altalanos
iskola. A zenének olyan tantarggya kell lennie, amely minden embernek kezébe adja a kulcsot a muzsi-

kahoz. [...] Ez azt jelenti, hogy ne tanitsa a miivészeteket az, aki azokat nemcsak, hogy nem érti, de nem
is szereti.” (Koddly, 1989a, 70.)

Most ugy tlinik szamunkra, hogy van egy kis megtorpanas a cél teljes kori elérésében,
de folyamatosan valtozé vildgunk minden iddszakaban wjabb és ujabb feladatokat kell
megoldanunk. Minden korosztalynal Gjbdl és jbdl fel kell épiteniink a folyamatot, mert
automatikusan nem lesz miénk a magyar zenekultira, meg kell dolgoznunk érte. Ide kap-
csolodik az 1937-bdl valoé kovetkezd idézet:

,,Egy sz&p tavaszi nap a budai hegyekben egy kiranduld lanycsapatra akadtam. Daloltak [...] Attol, amit
daloltak, egyre jobban elszérnyedtem, csak annyit mondok, hogy a miisoruk koronaja — Schneider Fani volt.
Megtudtam, hogy egy pesti tanitondképz6 ndvendékei. Ma héalasan gondolok Schneider Fanira, mert arra
kényszeritett, hogy gondolkodjam, mit kellene itt tenni. Harom dolog hidnyaban latom az iskolai zenetani-
tas sikertelenségének okat. Nem volt elég alkalmas tanerd, tananyag, id6.” (Koddly, 1982, 74.)
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A gondolat jegyében ma is foglalkozhatnank azzal, hogy hol, mikor, mit dalolnak kép-
z06seink, de talan nekiink is, Kodalyhoz hasonldan, inkabb a problémak okait kell keres-
niink. Az aktualizalast az alkalmas tanerére kivetitve elmondhatjuk, hogy egyik oldalon
pedagogus-felesleg van, a masik oldalon pedagdgus-hiany. Ezt a hallgatok képzésében
legtobbszor bizonyos szakokhoz kétik az oktataspolitikusok, de kissé nehezen szoélunk
arrél, amire Kodaly felhivta a figyelmiinket: az alkalmas taner6rdl. A tananyag az évek
folyaman mindig atalakul kissé, és ekozben reményeink szerint a jo6 hagyomanyokat
megorizve 1j tartalmakkal gazdagodik. Az id§ ellenben az a teriilet, amely id6rdl idore a
leghektikusabban valtozik.

Napjainkban egy negativ tendencianak lehetiink szenved6 alanyai, amelyet remélhe-
téleg hamarosan kovet egy ujabb fellendiilés az altalanos iskolai miivészeti nevelésben.
Ide illik a Bicinia Hungarica cimi iras 1937-es részlete:

Az iskoldban par éve nekipezsdiilt az élet [...] Tanitéink hitétdl és buzgalmatol fiigg. Ovék az eddi-
gi eredmény érdeme, hissziik, nem fognak lankadni a legrosszabb viszonyok kozt sem, s majd csak ki-
vivjak targyuk és munkajuk méltobb megbecsiilését.” (Koddly, 1982, 64—65.)

Remélhetjiik csupan, hogy napjainkban is szamithatunk még tanitéink hitére és buzgal-
mara, amely mogott mar nem sokat varat magara a tarsadalmi megbecsiilés. Nézziink most
egy kis szakmaisagot, a Bicinia 1941-es maso-
dik kiadasdhoz irt néhany megjegyzésbol:

Napjainkban nagyon sokat fog-

,,Bar akadt tanito, aki mar a negyedik elemiben si- 5 5 P .
kerrel hasznalta e kis fiizetet, a legtobben, ugy lat- lalkozunk az egesz eleten dt tar

szik, mégsem tudtak: mikor — hogyan kezdjenek hoz- 16 tanulds gOﬂdOl&lt&iU&ll, a

z4. Ez inditott el az »Enekeljiink tisztan« cimii fiizet . . Py
kiadasara, eldkésziletiil, majd késébb parhuzamos lzfelong learnmg szemlélet meg-

gyakorlatul a Bicinia mellé [...] Végiil Gjra csak arra  Lon108itdsduval. Kodoﬂy megal]eo[-

intem buzgd tanitdinkat: az énekora mennél inkabb , I A .
gyakorlati zenélés, frissité zenei élmény legyen, ne la a zenei nevelesner, a zenei

unalmas okoskodas.” (Koddly, 1982, 68-69.) mﬂveltség elsajoitit&isa’nale rend-

Itt példaként egyrészt utal azokra a sike- szeret, melyben kompozicicival
rekre, amelyeket elértek mar a tanitok, mas- @S szolgdlta a zenetanilds tigyét
részt viszont tovabbra is felhivja a figyelmet a kezdetektdl a felsfokig.
az aktiv zenéléssel élményt ado énekdrakra.
Minden bizonnyal napjainkban sokkal t6bb
tanitod szolgéalhatna példaul, sikeresen hasznalva az el6készitésre szant gyakorlatokat is.
A képzés soran arra kell torekedniink, hogy az eredményes munkara készitsiik fel hallga-
toinkat, és a megfogalmazott intelmet megfogadva szeressék majd oraikat kisdiakjaik.

,»Csak 1868 ota rendes targy az ének népiskolainkban — papiron. A valésagban ez heti 1 6ra hallas uta-

ni dalolast jelentett a legjobb iskolakban. Sok helyen éppen csak néhany egyhazi éneket tanultak, masutt

semmit. A tanterv ugyan kottaismeretrdl is szol, de még senki sem latott embert, aki az elemiben megta-

nult volna kottat olvasni. Midta a fovaros bevezette a szaktanitast, talan sikeriil egy-két tigyesebb tanito-
nak, de a negyedik osztalyig alig. Szamol ezzel a tanterv is: a polgariban ujra kezdi; 1926 (!) 6ta a gim-
naziumban is Ujra kezdi két éven at (hogy semmit be ne fejezzen), végiil a tanitoképzében harmadszor

kezdi, de folyékony olvasasig vajmi kevesen jutnak el ott is.” (Koddly, 1982, 92-93.)

Erre a folyamatra tehat 1941-ben hivta fel a figyelmet irdsdban Kodaly. Aki napjaink-
ban ismeri a kdzoktatas kiilonb6z6 fokozataiban torténd ének-zenei nevelést és a tanitok
zenei képzését, minden bizonnyal 6sszehasonlitast tesz. Heti 1 6ra hallas utani dalolas
kottaismeret hianya ujrakezdések: szinte természetesen kovetkeznek egymasbol. Ha
megnézziik a folyamat elsé lancszemét, sajnos a kdzoktatasban néhany évfolyam kivéte-
lével ma ismét heti 1 6ras a tantargyunk. Csak remélni tudjuk, hogy az ,,Gjrakezdések-

kel” bemutatott folytatas elmarad.
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Kodaly 1946. oktober 28-an hangversenykdritra indult Svéjcba, Franciaorszagba,
Anglidba és az Egyesiilt Allamokba. Ekkor készitett vele radionyilatkozatot Londonban
Seiber Matyas, melyben Kodaly igy szol a zenei nevelésben elért eredményeinkr6l:

»Bizony mar rég szerettiik volna a kottaolvasas és tiszta intonalas itteni [marmint angol] nivdjat ott-
hon [marmint Magyarorszagon] megkézeliteni. Valami tortént is ebben az iranyban, a legljabb tanterv
felemelte az énekorak szamat, az 0j utasitas pedig megkonnyiti a tanitoknak a modszer elsajatitasat. Csak
az a baj, hogy kevés a szakképzett tanito és soka tart még, mig az elméletben elgondolt reform a gyakor-
latba atmegy. De ma is van mar elég iskolank, ahol megkézelitik az angol eredményeket, mert véletleniil
jo az énektanar.” (Kodadly, 1982, 195.)

Az Allamokban jarva eléadast tartott New Yorkban A komoly zene népszeriisitése
cimmel. Ebben az eldadasaban ismételten a felkésziilt pedagogus személyére iranyitot-
ta a figyelmet.

,»Az iskolakban majd akkor lesz jo zenetanitas, ha eldbb jo tanarokat neveliink [...] De nagyon kevés
az olyan tandr, aki a hallast és az altalanos zenei miiveltséget fejlesztené. Ez a fajta munka (j tipusu ta-
nart kivan meg, amilyenbdl csak ritka kivételként akad egy-kettd Eurdpaban. Nem tudom, van-e ebben
az orszagban [ti. az Egyesiilt Allamokban] ilyen pedagdgus. (Koddly, 1982, 198.)

Rico Saccani, a vilaghirii amerikai karmester egy vele készitett interjuban visszaemlé-
kezett gyerekkorara, amikor négy-6t évesen Leonard Bernstein fiataloknak tartott kon-
certjeit nézte a tévében vasdrnaponként. A médiumok eljuttattak a zenét szerte az Egye-
siilt Allamokban. De mi a helyzet ma? ,,Az iskoldkban mara teljesen felszamoltak a ze-
neoktatast. Ma Amerikédban a sziilok generaciojanak nagy része statisztikailag is kimutat-
hatéan nem fogyaszt semmiféle kultarat. Tizezrével akadnak olyan kisvarosok, amelyek-
ben teljességgel felszamolodott a zenei élet, és generaciok maradnak kulttra nélkiil.”
(Saccani, 2001, 11.) Bizom benne, mi nem ezt akarjuk elérni. Mara azonban Eurdpaban,
a nagy német zeneszerzok f6ldjén is megtortént a komolyzene mellézése. Nem tehetiink
mast, ismét fel kell épiteniink, a ,,szerény kezdetekt6l”, a komolyzene megismertetését,
megértését, megszerettetését a fiatalok korében. ,,A komolyzene a sz6 legszorosabb ér-
telmében valt exkluzivva [...] A komolyzene eltavolodott a valodi vilagtdl €s a tomegek
életétdl. A komolyzene minden teriileten visszaszorult. Az emberek mas zenében talaltak
lelki tdmaszra. Lehet, hogy ez kellemetlen igazsag, de legalabb ennyire vitathatatlan.”
(Lebrecht, 2000, 9.) ,,Az allami oktatas egyre kisebb draszamban tanit zenét (még Né-
metorszagban: Bach és Brahms sziil6f6ldjén is), és egy egész nemzedék nd fel atszelle-
mitd zenei élmények nélkiil.” (Lebrecht, 2000, 39.) ,,Az ezredfordulon tulra senkinek
nem volt terve. Ha a komolyzene a jovébe néz, nem a mult dics6ségét kell visszasirnia,
hanem a szerény kezdeteket felidéznie.” (Lebrecht, 2000, 587.)

Ezen a helyen szeretném Kodaly Zoltan hasonlé gondolatat idézni 1944-bdl, amellyel
a magyar zenekultura valdsagos kifejlodésének egyetlen lehetséges utjat vetiti elénk. ,,A
kulturat nem lehet 6r6kolni. Az elédok kultiraja egy-kettére elparolog, ha minden nem-
zedék Ujra meg Ujra meg nem szerzi maganak. Csak az a mienk igazan, amiért megdol-
goztunk, esetleg megszenvedtiink. A zene is csak ugy szall belénk, ugy él meg benniink,
ha munkaval (gyakorlati zenéléssel) szantjuk fel lelkiinket aldja.” (Koddly, 1982, 156.)

Az Orszagos Koznevelési Tanacs Szent-Gyorgyi Albert elndkletével torténd 1945-6s
Ujjaalakuldsa a miiveltség jelentdségét hangsulyozta a nemzet és az emberek életében.
Hérom alapelvet fogalmaztak meg: a demokraciat, a humanizmust és a gyermek, a tanu-
16 személyének, fejlédésének tiszteletben tartasat. Az alapelvek mellett az iskolai tan-
anyag megujitasan dolgoztak (Sik Sandor, Kosadry Domokos, Ortutay Gyula, Adam Je-
nd, Patzay Pal), és tobbek kozott a miivészeti nevelésben is a kiilondsen gyors, gyokeres
valtoztatas hivei voltak. (Ballér, 1996, 83—-84.) Ennek koszonhetden sziilethettek meg a
kovetkez6é gondolatok 1947-ben 4 magyar iskola mai feladatairol sz616 nyilatkozatban:
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,»Az 0] tanterv valamivel tobb id6t ad az énekre, mint a régi. A hozzaértést, vagyis a szaktanitast nem
lehet marol holnapra megvalésitani, de nagy lendiilettel indul az 0j taner6k képzése s a régiek tovabb-
képzése, ugyhogy néhany év mulva buzgd ¢és hozzaértd gardara szamithatunk.” (Koddly, 1982, 201.)

Az 6r6m nem tarthatott sokd, hiszen 6t év milva mar az elkeseredettség hangjan szo-
lal fel a Zenemiivész Szovetség Pedagdgiai Szakosztalyanak iilésén a zeneoktatas re-
form-tervezetéhez flizott reflexioiban:

,» Visszafejlodott az altalanos iskolai énektanitas is, a kézépiskolai tanarképzot a Foiskolan megsziin-
tették. Zavaros idokben el6fordul, hogy nem latszik az irany és visszafelé haladunk. De talan tisztul mar
és tudjuk: merre kell menni?” (Kodadly, 1982, 255.)

Lehet, hogy a rendszervaltas utan ma ismét zavaros éveket éliink, és nehezen tisztul
el6ttiink, hogy merre kell menni. Példa van bdven, csak mindenkinek a maga helyén min-
dennap meg kell harcolnia a maga vélt vagy valds igazaért ebben az 1ij helyzetben, ami-
kor egy kétpolusti rendszerben a kézponti keretek kozott érvényesiilhet a helyi megvalo-
sitas sokszor korantsem kénnyi folyamata.

Kocsis Zoltan az Essenbdl 2007. majus 10-én kiildétt nyilt levelében hasonlokra hiv-
ja fel figyelmiinket az értékes zene sorsaért aggodo, felelésen gondolkodd emberként:

»Nem tisztem megallapitani, kik felel6sek azért, hogy a zeneoktatas helyzete Kodaly Zoltan hazaja-
ban a jelenlegi szintre siillyedt. Annyi biztos, hogy a »Legyen a zene mindenkié« elvétdl atitatott hajda-
ni lelkes kisdidknak manapsag, érett zenészként majdhogynem szégyenkeznie kell, amiért egyre keve-
sebbek és kevesebbek altal érzékelheto és értékelhetd tevékenységet tiz. Magatdl értetddden tombol a tu-
datlansag, a tehetségtelenség és kozépszeriiség, hiszen demokraciank még meglehetisen fiatal és gyen-
ge ahhoz, hogy 6nmaga sziirje ki a vele visszaélni szandékozd, feleldtlen, nem ritkan karrierizmustol
vagy bosszuvagytol atitatott ambiciokat. Ez a feladat egyes-egyediil rank, szakemberekre harul [...] Pil-
lanatnyilag csak remélni tudom, hogy zenekultirank érzékelheten tudatos elsorvasztasanak folyamata
ma még demokratikus eszk6zokkel is visszafordithatd és 6tven vagy szaz év mulva biiszkébbek lehetiink
szellemi értékeinkre, mint valaha.” (Kocsis, 2007)

Kodaly sokszor kiallt a zene tigye mellett. igy tett 1956-ban is, amikor a Taniigyi bdcsik!
Engedjétek énekelni a gyermekeket! cimii tanulmanyban a tanitoképzés helyzetérdl is szolt:

,»A tanitoképzoben egyre zsugoritjak a zenei targyakat. Mar pedig ki vezesse a népet a zene felé, ha
az egyetlen ember, akit6l ez varhatd, még annyit sem tanul, mint eddig. A régi 6téves képz6 szinte zenei
szakembereket nevelt a maihoz képest. Ha mar nem lehet visszaallitani az 6téves képzot, legalabb ne
csonkitsak allandoan a négy év zenetanulasat. Négy év alatt is lehet kelld draszammal megfeleld ének-
pedagdgust nevelni abbdl, aki a felvételnél igazolja, hogy a nyolc altalanos eldirt zenei anyagat megta-
nulta és még tudja. (A mai képzobe felvettek nagyobb részénél gyakran még az I. altalanos anyagaval
kell jrakezdeni.)” (Kodadly, 1982, 306-307.)

A zenei targyak meghatarozasa mogott napjainkban az Orszagos Programfejlesztd Bi-
zottsag javaslata mellett a mindenkori intézményi autondmia dontése hizodik meg. A
programok elfogadtatasaban természetesen jelentds szerepe van a képzési kimeneti ko-
vetelményeknek és a szakok akkreditacios feltételeinek valdé megfelelésnek is. Ennek a
folyamatnak az eredményeként alakul ki az a tantargyi lista, amely alapjan a képzéseket
folytatjuk. A tanterv, képzési program folyamatos fejlesztése mindig is természetes volt
a felsGoktatasban, igy van ez napjainkban is. A képzés idejének meghatarozasa bonyolul-
tabb folyamat, amelyben elsésorban az oktataspolitikai dontések a meghatarozdak. Mint
tudjuk, a felvételi vizsga teljes eltorlése helyett az alkalmassagi vizsgén bizonyithatjak
leendd hallgatéink zenei felkésziiltségiiket. Ez természetesen nem ugyanaz, de a mai
rendszer a hallgatokkal valé személyes talalkozasra és egyben a zenei el6tanulmanyok
feltérképezésére is jo alkalmat biztosit.

Az oktatasi miniszter akkori elsd helyettese, JOboru Magda, most csak a tanitoképzést
kiemelve, az alabbiakban valaszolt a Miivelt Nép 1956. jal. 1. VII. évf. 27. szamanak ha-
sabjain Kodaly fenti gondolataira.

156




Szemle

,» Valoban addig, amig a nagy tanitohiany miatt évenként igen sok tanuldt kellett felvenniink a tanitokép-
z6kbe, nem tamasztottunk komoly kovetelményeket a tanulok zenei hallasa és tudasa tekintetében. Az utdb-
bi években azonban valtoztattunk ezen. Ugyancsak a nagy tanitohiany kovetkeztében valt sziikségessé a ta-
nitoképzd képzési idejének négy évre vald csokkentése, ami befolyasolta a zenei targyak oOraszamat is.
Ugyanakkor megvalositottuk a zeneoktatas csoportos tanitasat. Régen egy zenedran az osztaly 20-25 tanu-
16jabol legfeljebb 4-5-tel lehetett foglalkozni, most 3—6 f6s csoportokban foglalkoznak a zenetanarok egy-
egy osztaly tanuldival. Tanitoképzoink énekkarai ma is orszagosan ismertek és elismertek. A tanitok zenei
képzésében semmivel sincs tobb probléma, mint amit e rovid képzési id6 altalaban okoz minden més tan-
targyban. Nincsen semmi indok a zenei targyak rosszindulatii mell6zésének feltételezésére. A képzési ido fel-
emelése az egyetlen mod a tanitok altalanos és szakmai miiveltségének novelésére.” (Koddly, 1982a, 579.)

Kiemelve Joboru irasabdl a kulcsszavakat (tanitohidny, kdvetelmények, csoportos ta-
nitas, énekkar, mas targyakkal valé 6sszehasonlitds, képzési id6) elmondhatjuk, hogy
eléggé eltéré modon érvényesek napjainkban a felvetett problémak. Tanitohianyrdl szol,
ma tilképzés van. Persze akik hosszabb ideje vagyunk a palyan, tudjuk, hogy periodiku-
san hol hidny, hol tulképzés jelentkezett az évtizedek folyaman. Valoban az a helyzet
azonban, hogy mindig a pillanatnyi helyzetet kezeljiik, és nem eldre tervezve épitiink fel
egy munkaerdpiaci igényeknek is megfeleld szakmai képzést. Erre természetesen mond-
hatjuk azt is, hogy mindenkinek személyiségi joga eldonteni, hogy milyen képzésben
vesz részt, csak vallalni kell az ezzel jaré kdvetkezményeket. Az dllamilag finanszirozott
helyek szdmanak tervezése azonban mar egyértelmiien felveti a képzési lIétszamkeret
kérdését. Ugyanakkor egy-egy képzés intézményi hatterének megteremtése, fenntartasa
(esetleges megsziintetése) komoly dontések érvényesitésével lehetséges csupan, amelyek
mogott a mennyiségi mutatdk mellett mindségi mutatdk is dontenek. A csoportos oktatas
kisebb-nagyobb eltéréssel napjainkban is megvaldsul, a kdvetelmények teljesitése az is-
meretekhez, az ismeretek alkalmazdsahoz és a szakmai attitlidokhéz és magatartashoz
kapcsol6dé kompetenciakban 6lt testet. Orsmmel t5lt el benniinket, hogy kérusaink ha-
zéankban és kiilf6ldon egyarant ma is ismertek és elismertek. A minden mas targgyal tor-
ténd 6sszehasonlitas valoban egy lehetséges Ut a tantargyak kozotti megmérettetésben, de
itt most kifejezetten a negativ oldal jelenik meg, melynek orvoslasara a képzési id6 no-
velését fetisizalja a miniszterhelyettes. Ennél azért sokkal dsszetettebb a kép, de termé-
szetesen ez is komolyan hozzajarulhat a szakemberek jobb felkészitéséhez. Mindig
sziikségét érezték és érezzilk ma is a pedagdgusok tovabbképzésének. Ennek a formai is
allandoan valtoznak, és idonként a szakmaisagot hattérbe szorulva valdsulnak meg. A
mar idézett Taniigyi bdcsik! cimi irasaban emeli fel hangjat Kodaly a tovabbképzes ne-
gativ valtozasai ellen, egy esetleges énekirdnyt tanitoképzés feldllitdsa mellett érvelve.

»Megsziint a miikodo énektanarok tovabbképzdje, pedig orszagszerte igen jo eredményt jelentettek
eddigi munkajukrol. Ha pedig nem lehet minden tanitonak elegendd zenetudast nyujtani, mi akadalya egy
énekirany tanitoképzd felallitasanak, amely az also foku tanitasra képesitene?” (Koddly, 1982, 307.)

Itt kinalkozik a lehetdség arra, hogy néhany gondolat erejéig érintsiik Gulyas Gyorgy
és Békéstarhos szerepét. Gulyas, aki maga is kiilteriileti tanitoként kezdte paly4jat, a ze-
nei tehetség megmentésének biztositékat egy olyan intézményben (Orszagos Allami
Enek és Zenei Szakiranyt Liceum €s Tanitoképzo Intézet) 1atta, melyben a kodalyi elvek
eszkoziil szolgalnak a nevelésben. Tervét kedvezden fogadtak, partfogokra talalt a zenei
tanitoképzo 1étesitésére, és hivatalosan 1947. februar 15-én indulhatott meg a munka. A
magyar oktatas akkori rendszerében azonban mindig a helyét kereste ez az intézmény. Az
1954. augusztus 26-an alairt megsziintetési hatarozat a kiizdelmes és bezarassal fenyege-
té évek ellenére varatlan volt. Hidba allt ki akkor mar Kodaly is az intézmény mellett,
semmit sem ért el. (Szdgi, 1994, 26-27.) Csak remélni tudjuk, hogy egy egészséges val-
tozasi folyamat meghozza szamunkra a m{ikodé pedagdgusok szakmaisagot eldtérbe he-
lyez6 tovabbképzési lehetdségét is, de természetesen mindenekel6tt az alapképzésben
igyeksziink minden tanitonak egyre t6bb zenei tudast nyujtani.
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Egy kis szamadast készit 1962-ben Kodaly, melyben a zenei nevelés rendszerében
alapvet6 és donto lancszemnek tartja a tanitokat, ugyanakkor stirgeti szaktudasuk emelé-
sét. Ezekben a gondolatokban eljut addig, hogy egyetemi szintlire kell emelni a tanito-
képzést. Ez a gondolat tobbszor is felmeriil kiillonboz6 szakmai, oktataspolitikai, kozéle-
ti, tarsadalmi korokben. Tudjuk, hogy 6rok harcot jelent a tanterv €s annak megvalosita-
sa. Szakmai felel6sséggel biro korokben ezért hangoztatjak, hogy a tanterven folyamato-
san kell dolgozni, akcidkutatasokkal igazolni az elhangzé véleményeket, és valdban,
mint egy cél elérését, egyre jobban meg kell kozelitenie a gyakorlatnak.

,»A zenei nevelés rendszerében alapvet €s dontd lancszem a tanit6. Ha a tanitd képzett zenész és hi-
vatasat szereti, jol megy a munka, a gyermekek szépen énekelnek, szivesen latogatjak az orakat, és ami
a legfontosabb: ranevelddnek a zene szeretetére [...] nem a tantervet kell redukalni — a rossz tanitd a re-
dukalt tantervet sem tudja teljesiteni — hanem a tanitok szaktudasat emelni [...] mar 1945-ben kimond-
tuk a Koznevelési Tanacsban, hogy a tanitok egyetemi végzettsége kivanatos. Persze kell6 elokészités
utan. [...] Nos a mai érettségizettek — kevés kivétellel — a zenei ABC-n kénytelenek kezdeni a fels6foku
tanitoképzot (eredetileg Tanitoi Akadémia lett volna a neve).” (Koddly, 1982, 101., 106-107.)

Kodaly egytittm{ikodott a filozofus, pedagd-
gus, ir6 Karacsony Sandorral. Kozos munkal- Az jfjuisdg teljességgel a momni-
kodasuk gyumolcse tobbek kpzott az Ocsudo tor, a képernyd brivoletében él:
magyarsag(185-196.) oldalain maradt fenn. =~~~ . T
Karacsony Sandor az 1939-ben megjelent 4 idejének tilnyomo részet a kom-

magyar észjdrds és kozoktatdsiigyiink reformja  puter vagy a televizioé elott tolti.

dos elmaradds megoldasat csak az egyetemi y ) .
. AR e > is az Internet és a technika tob-
végzettségli tanitokkal latja megvalosithato-

nak. Ugyanakkor példaként hivja fel a figyel- bi csoddja, tisztaban kell len-
met arra, hogy olyan valéségos reformra van  nzink vele, hogy az csupdn esz-
sziikség, mint amilyet Bartok és Kodaly a ze- kéz. s a donté az a tartalom

nében megvaldsitottak. (Kontra, 1991, 95.) . isotikbel ok s
Napjainkban is ujabb valtozasok torténtek ami SegllsegurRes OROS s nasz-

a képzés 4talakitasaban, de az j bolognai  7120S célra visz. Jovonk tehdt a
rendszerben sem valosul meg a tanitok mester — programok készitGinek kezeben

szintli (MSc) képzése. Erre még varni kell, PR :
hogy mas szakmakhoz hasonldéan egyforma van. El kell érniink, hogy ne ma

szint(i képesitést kapjanak a pedagdgusok. Te- radjon ki beldle Kodly dtfogo
gyiink fel egy kérdést, egy masik szakmara zenei nevelési koncepcioja.”

vonatkoztatva: Elképzelhet6-e az orvoskép-
zésben, hogy a jovendd paciensek életkora
alapjan kiilonboz6 szintii képesitést kapjanak az orvosok? A valasz egyértelmiien nem. A
nyugat-eurdpai orszagok egy része a mar meghozott intézkedéseivel, pedagdgusképzési re-
formjaval, az egyetemi képzésbe integralasaval megadta ezt a valaszt. (Kocsis és Zsolnai,
1997, 35.) Természetesen a képzési id6 meghosszabbitasa mellett szivesen mondanank ma-
gunkrol mi is, hogy egyetemeink egyik legnépszeriibb programja a tanitoképzés, amely
példaul a finn egyetemeken sok kiemelkedden tehetséges és szorgalmas didkot vonz: a
nagy érdeklddés lehetové tette a valogatast, igy a jelentkezok mindossze 10—15 szazaléka
nyer felvételt a diplomas képzési programokra. (Niemi és Jaku-Sihvonen, 2005, 94.)

Miiveltség — kultira — zeneértés

Kodaly Zoltan szdmara ezek a fogalmak zenei nevelésének fontos kulcsszavai voltak.
Amikor ugy fogalmaz, hogy a gyermeknek a hatodik és tizedik év k6z6tt meg kell adni azt
az élményt, amire aztan épiteni lehet zenei nevelésének egész jovojét, akkor egyértelmi
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szamunkra, hogy a kovetkez6 gondolatok kiilondsebb indoklas nélkiil mennyire fontosak a
tanitok képzésben. ,,Kora ifjlisagaban kezdte meg s élete végéig folytatta harcat a zenei fél-
miiveltség ellen.” (Edsze, 2000, 197.) A probléma gyokerét abban latta, hogy a zenei kul-
tura komoly hianyossagokkal, elmaradottsaggal kiizd hazankban. Errdl szol 1964-ben is a
Két zenei konferencia Budapesten cimii tanulmanyban: ,,A magyar miveltségtipus egy ban-
t6 hidnyossagat akarjuk megsziintetni. A magyar miiveltség: zenétlen. Kultirank meg-meg-
szakadozott, szervetlen fejlddésében a zene valahogy lemaradt.” (Koddly, 1989a, 128.) En-
nek a hianynak a megsziintetésében kiemeli mind az iskola, mind a kozélet szerepét: ,,Va-
lamennyi kulturalis jelenség kozt a zene az utolsd. Arra van legkevesebb gond iskoldink-
ban, legkisebb szerepe a kdzéletben.” (Koddly, 1993, 85.) Sajnos el kell mondanunk, hogy
az Orszagos Kozoktatasi Intézet Program- és Tantervfejlesztési Kozpontja altal 2002-ben
az orszag 350 iskolajaban, 2185 pedagogussal folytatott orszagos tgynevezett tantargyi ob-
szervacios kutatas szerint tantargyunk az utolso helyen szerepel. ,,A tantargyak rangsora-
ban elhelyezve az abszollit szamokat igen lehangol6 képet kaptunk: a tantestiilet szemében
a tobbi targyhoz viszonyitva az utolso el6tti, a gyerekek és sziilok értékitéletében pedig
utols6 helyet foglalja el az ének-zene.” (L. Nagy, 2004, 180.)

Ha mar az iskolanal, a tantargyaknal tartunk, érdemes elidézniink Kodaly gondolatanal is,
amelyben feltarja el6ttiink Egy kis szdmadas cimii tanulmanyaban, 1962-ben a zene egy ma-
sik aspektusat a tantargyak rendszerben. A tantervben 6sszehasonlitva a tantargyak tananya-
gat, azt a megallapitast teszi, hogy a zenében megfogalmazott kovetelmények messze elma-
radnak a tobbi targyhoz képest. Természetesen ez sem helyes, de tudjuk, hogy masutt arra is
felhivja figyelmiinket, hogy még ennek teljestilése is kivannivalét hagy maga utén. ,,En a tan-
tervnél azt 1atom, hogy rogziteni akarja 6rok idokre a zenétlen magyar miiveltséget. Tudniil-
lik minden egyéb targybol olyan szédité magassagra emeli a kévetelményeket a régi iskola-
hoz képest, hogy a zenében val6 aranytalansag annal jobban kitlinik.” (Koddly, 1989a, 112.)

Amikor 1953. majus 1-jén a békéstarhosi Zenepavilon felavatasakor elmondta tinnepi
beszédét, még nagyon optimistan nyilatkozott arrdl a lehetéségrol, amelyet ez az intéz-
mény jelenthetett volna a zenei miiveltség felemelésében. ,,Ebben az épiiletben garanci-
ajat latom annak, hogy a kormany komolyan veszi a jelszot: miveltséget a népnek, a ze-
nei miiveltséget kiilondsen.” (Bdnis, 1994, 347.) Azonban egy pillanatra sem feledkezett
meg arrdl, hogy ,,...a zene a legbonyolultabb miivészet; ezt értik meg a legkevesebben.
Legalabbis kevesebben értik a zenét, mint az irodalmat vagy a festészetet. [dobe telik —
ezért mindig kicsit késdbb kell jonnie.” (Koddly, 1989a, 143.) Ez utobbi gondolatot
1965-ben a Kérdések kereszttiizében fogalmazta meg.

Mindezek mellett hangsuilyozta, hogy a zeneértéshez komoly munkdra, tanulasra van
szilksége mindenkinek. Zenei nevelésiink reformjdrdl szélva 1954-ben hangsulyozta a
kovetkez6 gondolatokat: ,,Hidba minden, a zeneértést nem lehet a levegdvel beszivni
anélkiil, hogy a zene elemeit meg ne tanulja valaki. Ez pedig hol torténhetik? Csakis az
altalanos iskoldban. Az altalanos iskola koételessége, hogy minden embernek kezébe ad-
ja a kulcsot, amivel bejut a zene birodalmaba [...] Az altalanos iskola akkor éri el céljat,
ha nemcsak olvasni tanit, hanem a j6 és rossz zene kozotti kiillonbséget is megérezteti.”
(Kodaly, 1982, 286.) Ismét csak azt mondhatjuk, hogy ,,az igény felkeltése, az izlés fej-
lesztése nem képzelhetd el ingyen, azaz faradsdgos munka nélkil”. (Edsze, 2000, 198.)

Lehet, hogy mér tal sokan, tul sokszor idézték téle a kovetkezd gondolatot, de akkor, ami-
kor zeneértésrol beszEliink, nem feledkezhetiink meg arrél a tényrol, hogy a kezdet kezdetén
igenis nagyon fontos elem a zeneértést eldrevetitd, azt elinditd, meghatarozé élmény. ,,»Mi ez
a gyonyorii?« Azt hiszem ez a kezdete minden zeneértésnek [...] Ady kifejezésével, ¢he a
szépnek, csak nem mindenkiben fejlédik ki, nem kellé idoben fog hozza a kifejlesztéséhez.
EZzért, ha a hatodik és a tizedik év kozott sikerlil egy ilyen élményt adni a gyermeknek, akkor
mar el van latva életére, azt mar kifejlesztheti. Az ilyen élmény utan johet a tanulas, és akkor
mar van is értelme és alapja; van mire épiteni, és a kériilményekhez képest kifejlodik a ze-
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neértés addig a fokig, mikor aztan az illetd nem tud zene nélkiil élni — nem olyan értelemben,
mint Moricznak a »Nem élhetek muzsikaszd nélkiil«-embere — hanem hozzaférhetévé valik
szamara a legmagasabbrend(i zene és megérti, hogy a zenének is vannak olyan nagy szelle-
mei, mint az irodalomnak és a képzémivészetnek. (Koddly, 1982, 299-300.)

A fenti 1956-0s gondolatokban a ,,Ki az igazi zeneértd?” kérdésre valaszol nekiink. Ezen
a helyen érdemes szolnunk arrdl a tényr6l, hogy napjainkban is sokszor beszéliink a zene
irodalom és a miivészet nem szdérakozas! Az a »teljes emberré valas« nélkiilozhetetlen fel-
tétele, alapja, taplaléka. Ezt kellene »elérni« — az altalanos iskolaban a zene terén is.” (Ko-
ddly, 1989a, 110.) Ezt a véleményét is az 1962-es Egy kis szamaddsaban fogalmazza meg
szamunkra. Minden bizonnyal itt annak az elméletének akart érvényt szerezni, amelyet mar
1957-ben is megfogalmazott 4 budapesti piarista gimndziumban: ,Nem akarunk mi zené-
szeket nevelni minden iskolaban, hanem olyan embereket, akik ismerik a zene értékét, av-
val élni tudnak, és élnek is halalukig.” (Koddly, 1989a, 87.)

Kodaly tulajdonképpen miivelddéspolitikus volt. ,,Az Gj magyar miizene megteremté-
sén kiviil a zenekultira elterjesztése, szinvonalanak emelése volt a legfobb gondja.”
(Eésze, 2000, 148.) Es ne feledjiik, hogy ,,Kodaly legfébb célja a népzenén alapuld, al-
talanos és magas szinvonalil magyar zenekultira megteremtése volt”. (Edsze, 2000, 181.)
Azt vallotta: ,,A népzenétdl konny( Ut visz a nagy klasszikus zenéhez, az ugynevezett
konnytizenétdl semmilyen. A konnytiizene teljességgel kiilon palyan jar, a kett6 soha nem
futhat azonos csatornan. A nagy klasszikus zene szerves folytatasa a népdalnak.” (Ko-
ddly, 1989a, 194.) Mér 1947-ben, a Szdzéves terv cimii irdsdban megfogalmazta sza-
munkra: ,,Cél: magyar zenekultira. Eszkdzok: a zenei irds-olvasas altalanossa tétele az
iskolan keresztiil. Egyben a magyar zenei szemlélet ontudatra ébresztése a miivészi ne-
velésben csaktgy, mint a kozonségnevelésben. A magyar zenei kozizlés felemelése, fo-
lyamatos haladas a jobb és magyarabb felé. A vilagirodalom remekeinek kézkinccsé té-
tele, eljuttatasa minden rendi és rangi emberhez. Mindezek 6sszessége termi meg a ta-
vol jovében felénk derengd magyar zenekulturat.” (Koddly, 1982, 207.)

Kodaly a klasszikus kultara értékeinek tiszteletét a csaladjabol hozta magaval. Nadasy
Alfonz bencés rendi szerzetes, tanar, karvezetd és mufordité emlékezésében apjanak tu-
lajdonitja mindezt: ,,A gy0ri bencés gimnazium tandrai adtak at Kodaly Frigyesnek azt a
klasszikus miiveltséget, melynek elsajatitasara sosem szlint meg figyelmeztetni Zoltan fi-
at.” (Bonis, 1994, 223.) Ma sokak szamara komoly fejtorést jelent a hagyomanyos mu-
veltség €s az ugynevezett. hasznos tudas szembedllitdsa. Kodaly egyértelmien kiallt a
teljes ember, a személyiség nevelése mellett. ,, Kodaly Zoltan kezdettdl fogva tanitvanya
volt és maradt a vilag klasszikus kultrainak; s emellett, ezenfeliil olyan elveket szlirt le
beldliik, amelyek nemzetének tartds szellemi kincsévé, 6rok ttravalojava valtak; beleol-
vasztotta a magyar kultara életébe az egyetemes miveltség id6tallo elemeit, épitdanya-
gat s ezen a téren is nemzedékek munkajat végezte el. Ahogyan a vilagnak hirt vitt Ma-
gyarorszagrol, ugy hozott hirt Magyarorszagnak az emberiség életének nagy szivdobba-
nasairdl.” (Szabolcsi, 1972, 28.) Kodaly sajat hazajaban akart proféta lenni. Kiildetésé-
nek tekintette, hogy hazajaban minél nagyobb tabort szervezzen a magas miivészetnek, a
vilagban pedig minél tobb hivet szerezzen a magyar zenének. A mai nevelés szempont-
jabdl is példa értékii az 6rok, id6tallo értékek megdrzésének gondolata, valamint egymas
kultarajanak megismerése, megbecsiilése, tiszteletben tartasa.

A fiatal Kodaly és Bartok fellépésével az 1900-as évek elején nemzetkozi rangra emel-
kedett a magyar nemzeti miizene. ,,A hagyomanydrz6 szemlélet tehat, ami Kodaly élettt-
janak masodik felében érvényesiil, voltaképp egy ujfajta, mondhatnank »modern« konzer-
vativizmus — hiszen a régi és 0j értékek egybebtvozésével a jovot kivanja épiteni.” (Edsze,
2000, 200.) Amikor a *90-es években a Nemzeti alaptanterv tananyagainak tartalmairdl
zajlottak a vitak, szintén ez volt az egyik alapelv: meg0rizni értékeinket, és beépiteni az
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Uj tartalmakat. Amiota csak tantervi kérdésekkel foglalkozunk, ez mindig komoly gondot
jelentett, és minden bizonnyal jelent majd szamunkra az elkdvetkez6 években.

Ebsze Laszlé mar 1998-as amerikai Utja utan figyelmeztetett benniinket arra, ,,hogy az if-
jusag teljességgel a monitor, a képerny6 biivletében €l: idejének tilnyomo részét a kompu-
ter vagy a televizio el6tt tolti. Hiszen barmily nagyszeri dolog is az Internet és a technika t6b-
bi csod3ja, tisztaban kell lenniink vele, hogy az csupan eszkoz, s a dontd az a tartalom, ami
segitségiikkel okos €s hasznos célra visz. Jovonk tehat a programok készit6inek kezében van.
El kell érniink, hogy ne maradjon ki beléle Kodaly atfogd zenei nevelési koncepcidja.”
(Edsze, 2000, 198.) Zeneoktatasunk sem mehet el az infokommunikacios technologia kihiva-
sai mellett. Ugyanakkor megjegyezziik, hogy fontos ugyan a taneszkozfejlesztés, de minden
esetben a tartalomnak megfelel6 és sziikséges mértékben kell alkalmaznunk azt. A kiilonbo-
z6 hangszerek, a hanganyagok, a vide6, a CD, a DVD vilaga, a szamitdgép, a multimédia, az
Internet hasznalata mind hozzajarulhat az oktatasi mddszerek valtozatos alkalmazasahoz,
hogy a tradicionalisak mellett sor Keriiljon a legijabb mddszerek alkalmazasara is.

Ahogyan mindezt egy zenetudds latja

Ebsze Laszl6 zenetudods kutatasi teriiletei kozott kiemelt helyen szerepel Kodaly életmii-
ve. Tanulmanyéban olvashatunk a Kodaly zenepedagogiaval valé foglalkozasat meghata-
roz6 eseményrdl: ,, Kodaly zenepedagdgiai munkassagaban 1925-6t a »fordulat évé«-nek
tekintjiik azzal, hogy a véletlen jelentdségét nem fogjuk tulértékelni, Schneider Fanira nem
tekintlink deus ex machinaként a koncepci6 kialakuldsat vizsgalva.” (Edsze, 2000, 158.) ,,A
véletlen eset U lehetdségek és 1 kotelességek horizontjat tarta fel eldtte. A lehetOségét,
hogy nevel6 tevékenységét a nem muzsikusnak késziild ifjusagra is kiterjessze, s a koteles-
ségét, hogy népét kiragadja a zenei tudatlansag allapotabol...” (Edsze, 2000, 161.)

E6sze egyértelmiien elhatarolja egymastol a koncepcidt €s a mddszert, tovabba felhiv-
ja figyelmiinket arra is, hogyan lehetséges annak a jovOben vald tovabbgondolasa.

,»A koncepcid az alapelvek rendszere — s ez 6rok érték. A modszer ennek helyt6l, id6tél, személyek-
t6l fliggd — tehat valtozo eleme.

A koncepcid jovdjének biztositékai:

— A koncepcio alapelvei tekintetében 6rizziik meg az egységet, modszertani kérdésekben biztositsuk
a kutatas-kisérletezés szabadsagat — egymas nézeteinek kolcsonos tiszteletben tartasaval.

— A megfelel6 tanarképzés, mely nélkiil nem varhatd eredmény. A jo tanarnak harmas kovetelmény-
nek kell megfelelnie Kodaly szerint: legyen 1. alapos szakmai tudasa, 2. széles korii miiveltsége és 3. ih-
letd egyénisége.” (Edsze, 2000, 164.)

A j6 tanar meghatarozottsaganak utobbi harom kritériumat napjaink kihivasaként is
csak hasonldan kezelhetjiik, hiszen egy intézményt tanarai mindsitenek. Kodalynak mint
pedagdgusnak a jelent6ségét EGsze az elitnevelés és a kozonségnevelés dsszhangjanak
megvaldsitasaban is kiemeli. ,,A pedagdgus jelentdsége [...] abban all, hogy felismerte
az elitnevelés (a szakzenész képzés) és a kozonségnevelés teljes kiillonvalasztasanak, ket-
tészakitottsaganak egészségtelen voltat, és mindent megtett azért, hogy 6sszhangot te-
remtsen koztiik.” (Edsze, 2000, 173.)

Kiilon szo6l Kodalyrdl, a ,kultiraszervezd” miivészrdl. ,,El6adasaiban, cikkeiben szinte
refrénként tér vissza a schumanni gondolat: »Des Lernens ist kein Ende« (A tanuldsnak so-
sincs vége). Azt vallotta, hogy »kultirat nem lehet 6rokolni [...] Kultira annyi, mint tanu-
las: megszerezni, szinvonalon tartani nehéz, elveszteni konny(i.«” (Koddly, 1982, 156.,204.)

A tisztelet hangjan

Az 1930-as évek végétol a magyar zeneoktatas legkitlindbbjei, Kodaly tanitvanyai se-
gitik a koncepcid megvaldsulasat. A tanitoi szakmarol 1évén szd, engedtessék meg nekem,
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hogy Adam Jend (1896-1982) nevét, munkéssagat kiilon is kiemeljem a tanitvanyok sora-
bol. & maga is tanité volt Budapesten 1905-t61, 1924-ben tanitoképzé intézeti tanari okle-
velet szerzett. Elvégezte a Zenemiivészeti Foiskolat, 1929-t61 nyugdijaztatasaig (1959) an-
nak tanara volt. Tanitott szolfézst, kamaraéneket, népzenét, modszertant, dalirodalmat, 20
éven at vezette az intézet énekkarat, egy ideig az operatanszakot és az ének-fétanszakot,
ugyanakkor nagy szerepe volt a modern magyar ének-zeneoktatds megszervezésében.
1944-ben jelent meg Modszeres énektanitas a relativ szolmizdcio alapjdan cimi konyve,
mely abban az id6ben az iskolai énektanitas legteljesebb vezérfonala volt. 1939 6ta farad-
hatatlan pedagogus és népmtiveld volt, 1944—1958 kozott 20 altalanos iskolai énekeskony-
vet irt. A zenérdl, népzenérol szolo zenei ismeretterjeszto eldadasokat tartott orszagszerte,
a radioban és 1958-t6l a televizioban is. (Nagy, 1977, 1., 5.)

A Zeneakadémian 1925-1929 k6z6tt volt Kodaly tanitvanya, majd a negyvenes évek-
ben sok mas elfoglaltsdga mellett belekez-
dett az énektanitas modszertananak megira-

saba. Kodaly parancsol6 szavainak nem le-
hetett ellent mondani, meséli: ,,irja meg vég-
re az iskolai énektanitas médszertanat! [...] A
Galyatetdn szoba var, terminusra! [...] Hat
hétig boldog munkaérdk iramaban éltem.
[...] a 60-as évektdl kezdve, magyar zenepe-
dagdgusok, Kodaly-mddszer elnevezéssel, a
tengeren tul, nem csekély sikerrel, vilaghirét
keltették. Kodaly hosszabb amerikai tartdz-
kodéasa idején hiaba szabadkozott, hogy 6 so-
hasem irt semmiféle médszertant. [...] A ze-
ne kiilonleges, emberré neveld erejérdl val-
lott...” (Bdnis, 1994, 43-44.)

Kadosa Pal zeneszerzd, zongoramiivész,
pedagogus is emlékszik, hogy Kodaly arra a
kérdésre, hogy mi a mddszere, igy valaszolt:
,»aZ a modszerem, hogy nincs mddszerem.
Ez nagyon jellemz6 a pedagégus Kodalyra:
6 mindig a zenébdl és a novendékbdl indult
ki.” (Bonis, 1994, 64.)

Nédasdy Kéalman operarendez6, miifordi-
t6 nagy megtiszteltetésnek tartotta, hogy ta-
nulhatott nala. gy vallott Mesterérdl, ki-
emelve a kultara, a humanizmus, az erkolcsi
és esztétikai érték szerepét, amelyek a peda-

Bors Irma iskolai énektandrnd
magdntanitvdanyként tanult Ko-
ddlyndl, majd késobb is mindig
kikérte véleményét. Az dtvenes
évek végén egy értekezleten a ta-
nitoképzeés felsofokiivd vdildsa
volt a téma. ,A felsofoku tanito-
képzo szervezésekor — magam is
Jelen voltam az értekezleten —
kikértek Kodcdly véleményét. Ezt
mondta: Maguk elore isznak a
meduve borére, amit még nem ej-
tettek el. Megcsindltdk az alapo-
kat az dltaldnos iskoldban, és
most erre akarjdk a tetot épite-
ni, a kozépiskoldbol pedig ki-
hagyjdk az énekoktatdst. Ossze-
dol az a hdz, amit igy épitenek.”

gbégusképzésben napjainkban is értéket kell képviseljenek: ,,Kodaly nemcsak miivész,
hanem a Kultara harcosa is egy személyben. Ezért hirdetett tevékeny humanizmust [...]
Meggy6z6dése volt, hogy az emberiség jovdje szamara [...] a humanizmus konkrét meg-
valdsitasa a leghasznosabb €s €ppen ezért a legfontosabb. Kodaly abban volt hasonlitha-
tatlan, ahogy tanitdsdban az erkolcsi €s esztétikai értékek ugyanegyet jelentettek.”
(Bonis, 1994, 107.)

Bors Irma iskolai énektandrné magantanitvanyként tanult Kodalynal, majd késdbb is
mindig kikérte véleményét. Az Stvenes évek végén egy értekezleten a tanitoképzés fel-
s6fokava valasa volt a téma. ,,A fels6fokua tanitoképzo szervezésekor — magam is jelen
voltam az értekezleten — kikérték Kodaly véleményét. Ezt mondta: Maguk eldre isznak
a medve borére, amit még nem ejtettek el. Megcsinaltak az alapokat az altalanos iskola-
ban, és most erre akarjak a tetdt épiteni, a k6zépiskolabol pedig kihagyjak az énekokta-
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tast. Osszeddl az a haz, amit igy épitenek.” (Bénis, 1994, 210.) Mind a mai napig nagyon
valtozatos a kdzépiskola szerepe a magyar zenei nevelésben, de napjainkban is ,,mélyen
alatta marad annak a miveltségi foknak, amelyre a tobbi targy viszi a tanulot”. (Bénis,
1994, 329.) Egyre tobben keriilnek a képzésbe kiilonb6z6 szakkozépiskolat végzett hall-
gatdk, akiktdl igy még csak a gimnaziumi anyag sem varhato el. Kettds eltérést kell az
altalanos kozoktatasbol érkezoknél figyelembe venniink: a kiilonb6zd iskola, tanar sze-
repe mellett még az eltérd kozépiskolai tanulmanyokbol addédd hianyossagokat is.

Szandékosan nem foglalkoztam az altaldnos kozoktatds mellett a zenei tanulmanyokat
folytatott hallgatok, a tanitd szakon ének-zene miiveltségteriileti képzésre jard hallgatok
pozitiv szerepével, hiszen ezeken a teriileteken nagyon innovativ folyamatok zajlottak a
rendszervaltast kovetd években is.

Ha a kezd6 gondolatot Kodaly egy tanitvanyatol kéleséndztem, szeretném szintén egy
vilaghirli magyar zongoramiivész és karmester, Vasary Tamas szavaival befejezni eszme-
futtatdsomat, aki els6 hangversenyzongorajat Kodalynak kdszénheti. A gondolatot példa-
ként allithatjuk magunk €s hallgatoink szamara is, hogy valéban mindig az ,,ember-gye-
rek” érdekeljen benniinket. ,, Tanit6 volt, de a tagabb, »guru« értelemben. Erdekes, mint-
ha sziiletése el6tt valasztotta volna ki a nevét: Kodaly. Ez csak egy nyelven jelent vala-
mit: japanul »oreget«, »dsit«. Szerette, ha »tanar Grnak« szélitjak, hisz az is volt a sz6
legteljesebb értelmében. Tanar, »gurug, feln6tt a tobbi »ember-gyerek« kdzott. Ez tobbdl
allott, mint egy mesterségre tanitani. Ezért volt mesterségbeli tanitasa is dltalanos, az em-
ber érdekelte, akinek csak része a mesterember. (Bonis, 1994, 370.)
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Felvételitol avatasig — értékelés a

Ludovika Akadémian

Az 1872-1944 kéz6tt miikddo Ludovika Akadémia képezte a magyar
kirdlyi honvédseég tisztjeit. Annak ellenére, hogy a Ludovikdn
interndtusi nevelés folyt, a hallgatok, a névendekek és az
akademistdk értékelésében mégsem ardnyosan jelentkezett
valamennyi tevékenységiik megitélése. Az értékelés rendszere
alapvetoen oktatdskézpontii volt, az elért tanulmdnyi eredmeény adta
meg a tisztjeldltek érteket, rangsordt.

hiszen az eredmény és az ennek alapjan felallitott ,,rangsorozat” befolyasolta a

majdani tisztek el6lépését, meghatarozta egész palyajukat. A jutalmazas és a fe-
gyelmezés kettds oszlopara épiilé megitélést a tisztjeldltek is elfogadtak, magukéva téve
a Ludovika egyik legfobb értékét: a teljesitmény mindenekfelettiségét.

ﬁ vizsgakon valo teljesités tanar és tanitvany szamara egyarant a legfontosabb lett,

A vizsgak

A vizsgék a hallgatok koraban eleinte zarovizsgak voltak, ezeket a gyakorlat utan tar-
tottdk meg. A vizsgan vald részvétel feltétele az eldkészito, illetve a tisztképzd tanfo-
lyamok elvégzése volt. Szdbeli és irasbeli feladatot is kaptak a jeloltek; az irasbeli téma-
ja harcaszati vagy szolgalati szabalyzatbeli kérdés volt. A szobeli vizsgarészben nem
csak az adott tananyag felmondasat kdvetelték meg, hanem a nagyobb 6sszefiiggésekben
vald lattatast €s némi onalldsagot is. A vizsganak nem az emlékezbtehetséget kellett ter-
helnie, hanem alkalom volt arra, hogy megvizsgaljak a tanarok a szellemi tehetséget, a
felfogo- és az alkalmazasi képességet, illetve a tényleges, egész éves tudast. (1) A vizs-
gabizottsagot kiilsds és belsds tagokbdl allitottak ossze: a honvédkeriileti parancsnok el-
noklete alatt két dandarparancsnok, a Ludovika igazgatdja vagy aligazgatdja, valamint az
eléado tanarok vettek részt a munkaban. (2) A vizsgdk anyaga mellett vizsgazonként egy-
egy nyilatkozat is talalhatd, amelyek az eredmények mellett a jellemrdl és a magaviselet-
r6l, valamint a miveltségrol €s a ,tiszti allasnak valé megfelelésrdl” is szolnak. (3)
Gyakran lehet olyan megjegyzéseket is talalni a vizsgajegyzOkonyvekben, amelyek a
kezdeti idékben jellemz6 nagy szam lemorzsolddasra utalnak: ,,a vizsgan meg nem je-
lent”, ,,vissza lépett a bizottsag el6tt”, ,,a vizsgatétel aldl végképp felmentetett”, , készii-
letlenségét bejelentvén a jovo évi tanfolyam hallgatasara koteles”, illetve ,,a zarvizsgak
letételére egy év hatarid6é hosszabbitast nyert” (4)

Evkozi vizsgakat (5) az 1870-es évek kdzepétdl a tanitasi orakon tartottak. A nagy 16t-
szam ¢€s az Oriasi tananyag miatt azonban széban negyedévente egyszer keriilhetett sor
mindenkire, igy ki lehetett szamitani a felelet idejét. Ez azt eredményezte, hogy a hallga-
tok negyedévente egyszer késziiltek az 6rakra, ami viszont a tanarok részér6l a szamon-
kérésben az irasbeliség novelését tette sziikségessé. (6)

A novendékek koranak elsd szervezeti szabalygyiijteménye kiemelte, hogy a vizsganak
a teljes tananyagra kell vonatkoznia, de a kovetelményeket csak az emlékez6tehetség ere-
jéig, részletekbe bocsatkozas nélkiil lehet meghatarozni. Az évkozi vizsgak az dsszeflig-
géseket, a logikai vonulatot, illetve az okok és az okozatok altal meghatarozott sszefiig-
géseket domboritottak ki, mivel ez eredményezte a tartds tudast, ez 6sztonzott a 1ényeg ta-
nuldsara és ez élesitette az emlékezbtehetséget. A vizsgak célja az eldmenetel megismeré-
se és az oktatas eldomozditasa volt. Az sszes novendék oktatasat kellett szolgalniuk, ezért
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a szobelik az osztaly eldtt zajlottak. A vizsgazo teljesitményétdl fiiggben a buzditas vagy
az elismerés nem maradhatott el, igy a vizsgak az iskolai fegyelmezés eszkozei is lettek.
(7) A kés6bbiekben a vizsgakon tanusitando tanari magatartast is részletesebben targyal-
tak a tantigyi dokumentumok. A szobeli vizsgakon a tanari kérdésnek mindig a tehetség-
hez mérten, egy valaszt feltételezve és helyes feleletre 6sztokélden kellett elhangoznia. A
kérdés atgondolasara elegend6 idot kellett hagyni, s ,,segédkérdéseket” feltenni, ha a va-
laszban a helyes és a helytelen keveredett. Rossz valasz esetén meg kellett gy6zni a tanu-
16t a helyes feleletrdl, s ha sokan nem tudtdk azt, Gijra meg kellett tanitani az adott anya-
got. Vissza kellett azonban szoritani a széaradatot, és nem lehetett eltlirni azt sem, ha nem
a témardl felelt a novendék. Az irasbeli vizsgédkat korlatozottan alkalmaztak, a szobeliket
nem valthattak ki. A dolgozatokat 14 napon beliil kellett kijavitani, s bemutatni az akadé-
miaparancsnoknak, illetve sziikség esetén a magyar- és a szépirastanarnak. A biralat tar-
talmi, helyesirasi és kiilalakbeli kérdésekre terjedt ki. A rosszat ki kellett javitani, utalt a
tanar a tankdnyv megfelelé oldalszamara,
hiszen a puszta rosszalld megjegyzés nem

A névendekek kordnak elso
szervezeti szabdlygytijteménye
kiemelte, hogy a vizsganak a tel-
Jes tananyagra kell vonatkoz-
nia, de a kévetelmeényeket csak
az emlékezotehetség erejéig,
részletekbe bocsdtkozds nélkiil
lehet meghatdrozni. Az évkozi
vizsgadk az osszeftiggéseket, a lo-
gikai vonulatot, illetve az okok

birt nevel6 értékkel. A kijavitas és a megbe-
sz¢1és el6tt Ujabb irasbeli feladatot nem le-
hetett adni. (8)

Az akadémistak kordban eleinte tajékoz-
tato, osszefoglalo és zarlati vizsgak voltak.
A tajékoztatd vizsgék alatt az dra eleji €s
végi, illetve az orakozi kérdéseket, vala-
mint a rajuk adott valaszokat értették. Az
Osszefoglald vizsgakat egy-egy nagyobb
egység utan, a zarlati vizsgakat pedig a fél-
év és a tanév végén tartottdk meg. (9) Az 1.
vilaghabort utan kovetkezett be hangsuly-

beli valtozas a vizsgak rendszerében. A du-
alizmus korabeli hagyomanyokat is meg-
tartva a vizsga a korabbinal sokkal inkabb a
tudas, a tehetség és az itéloképesség
probajava lett. Harom vizsgafajta valt alta-
lanossa. Az osztalyoz6 vizsgékra a félévek
utols6é egy-egy hetében, szoban keriilt sor
(ezeket a tanulmanyvezetdk jelenlétében,
»szabad tarsalgas jellegével” kellett meg-
tartani); a tajékozodo vizsgakra a tanitasi
orakon barmikor; irasbeli (abrazolasi) vizsgakon pedig egyes tantargyak esetében vettek
részt az akadémistak, s gyakorlati alkalmazasokat kérdez6 feladatokat oldottak meg. Az
altalanos miiveltséggel kapcsolatos targyakbodl csak irasbeli vizsga volt, az altalanos ka-
tonai targyakbdl irds- és szdbeli is, a szabalyzatok ismeretébdl csak szobeli, a nyelvek-
bol viszont nem voltak vizsgak az allandd gyakorlas miatt. Az irasbelik nem lehettek na-
gyobb értékiiek a szdbeli vizsgaknal. A korabban vett anyagrészekbdl is kérdezhettek.
(10) 1929-t61 a polgari fels6oktatashoz hasonléan kollokviumi rendszert vezettek be a
Ludovikén, a félévek végén egy-egy hetet a vizsgékra tartottak fenn. (17)

Az 1936-0s OKT-jelentésben Tasnadi-Nagy Andrés arrdl szamolt be, hogy az 6rdkon
folytonos volt a kérdezés, gyors és rovid feleltetések kovették egymast. (12) Ugyanezt ir-
jék le a memoarok is: ,,K6zépiskolai rendszer szerint gyakran volt éranként is szamon-
kérés, és sokszor irtunk irasbeli dolgozatot is.” (13) A tanari kovetelés a I1. vilaghabora
alatt még kovetkezetesebbé valt, a rendelkezésre allo csokkent idokeret miatt ,,irgalmat-
lanul” meg kellett kdvetelni a 1ényeges ismeretek elsajatitasat. Ezért az érak elején 3-5

és az okozatok dltal meghatdro-

zott osszefiiggéseket domboritot-

tak ki, mivel ez eredményezte a

tartos tuddst, ez 6szténzott a le-

nyeg tanuldsdra és ez élesitette
az emlékezotehetséget.
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perces villamdolgozatokra kertilt sor. A feltett kérdésre valaszt adott az akadémista, ala-
htzta, majd a kdvetkez6 villamkérdésre koncentralt... (74)

Az osztalyozas

Az osztalyozas rendszere a képzés elsd évtizedében a zarovizsgakhoz kotddott. Kez-
detben a jeles (4), a j6 (4) és a ki nem elégit6 (0) osztalyzatokat alkalmaztak. (15) 1876-
tél ajeles (5),ajo (4),ajo (3), a kozépszeri (1) és a rossz (0) osztalyzatok voltak érvény-
ben. (16) Ez eltért a k6z0s hadsereg csapatiskolai szdmara kiadott utasitastol és a bécsuj-
helyi akadémia gyakorlatatdl is. Az 1879-80-as tanévtdl az osztalyzatok kozé keriilt az
elégséges (2) is, hogy a j6 (3) és a kozépszerii (1) eredmények kozti hézag megsziinjék.
(17) 1882-ben, a novendéki rendszerre vald attérés elott atfogobb valtozasokat vezettek
be. Hat osztalyzat jelent meg: jeles (5), igen jo (4), jo (3), elégséges (2), ki nem elégitd
(1) és rossz (0). (18) Ez az osztalyozasi rendszer hatarozta meg el6szor az egyes osztaly-
zatokhoz sziikséges ,,tudomanyos haladast”, illetve a mindsités és a bajtarsakra gyakorolt
hatas szerint a magaviselet elbiralasat — csak azok kaphattak jeles vagy igen jo osztaly-
zatokat, ,,akik [...] iskolai és szellemi képességeiket bajtarsaik korében kivald vagy leg-
alabb észlelhetd mérvben érvényesitik”. 1909—1932-ig a Monarchia hagyomanyai hata-
roztdk meg az osztalyzatokat, igy jeles (4), j6 (3), elégséges (2), valamint elégtelen (1)
osztalyzatokkal értékeltek a Ludovikan. 1933-t6] ismét 6tfokozatt skalan helyezkedtek
el az osztalyzatok: kitiind (5), jeles (4), j6 (3), elégséges (2), valamint elégtelen (1) mi-
noésitéseket lehetett szerezni. (19) A tisztjeloltek zome (60-70%) a kozépszinten végzett
a vizsgakon, az atlag feletti nagyon jok és a meg nem feleltek aranya rendszerint egyarant
kevés volt: kb. 5-8%. (20) Az egyes mindsitésekhez tartozé szamértékek alapjan, ezeket
Osszeadva hataroztak meg a tisztjel6ltek un. egységszamat. Eldallhatott olyan helyzet is,
hogy a kevésbé fontos tantargyakbol szerzett jobb eredmények miatt egyesek jobb egy-
ségszamot szereztek azoknal, akiknek a kevésbé fontos tantargyakbol nem lett jobb az
eredményiik, ellenben a fontosabbnak itéltekbdl igen. Igy akar elégséges atlagot is el le-
hetett érni Ggy, hogy tobb targybol ki nem elégitd vagy rossz osztalyzatot kapott valaki.
Ezért — bar a katonapedagogiai szakirodalomban t6bbszér megfogalmazddott a tantar-
gyak egyenl6ségének elve (21) — egyes tantargyak osztalyzatainak szamértékét 2-vel, ké-
sObb 2-vel vagy 3-mal megszoroztak, a tobbi tantargy eredeti szamértékét meghagytak,
s az igy Osszeadott szamok alkottdk az egységszamot. P1. 1874-ben 2-es szorzoju lett a
katonai iralytan, a harctéri szolgalat, a tereptan és rajz, az utaszszolgélat, valamint a had-
seregszervezet osztalyzata. (22) Az 1930-as években a harcészat, az adott fegyvernemi
szabalyzat és a gyakorlati kiképzés osztalyzatai 3-as szorzdjuak voltak, a tereptan, a
fegyver- és 16véstan osztalyzatait 2-vel kellett megszorozni. (23)

Az egységszam alapjan az Osszeredményt hataroztak meg. Pl. az 1931-32-es tanév zaro-
jelentése szerint 3,4-t6] jeles; 2,4-t6] jo; 2-t6l elégséges volt ez a mindsités. Az 1932-33-as
zardjelentés szerint 4,8-t61 kivalo; 3,7-t6l igen jo; 2,6-t6l jo és 2-t61 megfeleld. (24) Az 6sz-
szeredmény egyenldsége esetén az egységszam adta meg az osztaly- és az évfolyamrang-
sort, vagyis azt, hogy adott tisztjelolt hanyadik volt a Ludovika értékrendjében. Ezt a sor-
szammal kifejezett rangot mindenki fél éven at viselte, s csak az Gjabb félévi vagy éves za-
ras adott lehet6séget a valtozasra. Az dsszeredménybe beletartozott a magaviselet is: jelle-
met és kedélyt, magatartast és szorgalmat, 61t6zkodést és tehetséget egyarant vizsgaltak és
értékeltek a tandrok ezen a néven. (25) Az 1927-es év zardjelentése arrdl szamolt be, hogy
a ,,magannevelésbdl jottek” rangszamukat ,,egyik zarlatrdl a mésik zarlatra fokozatosan és
folytonosan megjavitjak”, mig a férealiskolabol jottek inkabb visszaesést mutattak. Ennek
oka az volt, hogy a forealiskolat végzettek szamara az els6 évfolyam szaktargyai ismertek
voltak, a masodik évfolyamtol ez az eldonyiik mar nem allt fenn. (26)
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A magaviselet és az eldmenetel altal meghatarozott 6sszeredménynek kdvetkezményei
is lettek: a ludovikasok ez alapjan viseltek a hajtokajukon jelzéseket. (27) Az 1930-as évek-
ben a kivalok 2 savot és 2 gombot (6k voltak a ,,duplagombosok”); az igen jok 2 savot kap-
tak (és a kdznapi széhasznalatban a ,,duplasavos” titulust); a jok 1 savot és 1 gombot; a
megfeleld 6sszeredményiiek pedig csak 1 savot. Aki ennél rosszabb eredménnyel zart, az
nem kapott jelzést; s ket hajtohonvédnek nevezték. Az elsé évesek az elsé félévben egy-
ségesen egy savot kaptak, s csak az elsd félévi vizsgak utan differencialtak 6ket. A tovabbi
félévekben — az osztalylajstromok tantisaga szerint — ezeket az ,,egyes”, illetve ,,kettds” ki-
tiintetéseket lehetett megtartani, elvesziteni vagy megkapni. (28) A jelzések viselésén kiviil
mas kdvetkezménye is lett a tanulmanyi 6sszeredménynek. A duplasdvosoknak nem kellett
betartaniuk a vacsora el6tti kotelezo tanulési iddt, a ki nem elégitd vagy elégtelen teljesit-
mény viszont megvonasokat vonzott: a kincstari zsebpénz csokkentését és a szabad kime-
nd korlatozasat. Az osszeredmény alapjan valasztottak ki az évfolyam- és az akadémiael-
s6t is — Ok kitiintetésnek szamitd jogokkal is rendelkeztek: pl. kivonulasokon el6l mentek;
a végz6s akadémiaelsd pedig eldmondhatta az eskil szovegét.

Az avatas utan az elért 6sszeredmény és rangszam elkisérte a tisztet egész palyajan. A
rangsort minden esetben az egész tanari kar allapitotta meg, igy az redlis volt. Kezdetben
a rendfokozat is az elért eredménytdl fliggott. A hallgatok és a novendékek koraban a ha-
rom, illetve két rangelsdbdl hadnagy lett, a tobbiekbdl hadaprdd, illetve hadapréd-tiszt-
helyettes. A hadnaggy4 avatassal zarulé akadémista-korszakban egy, a Ludovikén alacso-
nyabb rangszammal végzett tiszt altaldban nem léphetett el korabban magasabb rendfo-
kozatba, mint egy magasabb rangszammal végzett tarsa. Soron kiviili eléléptetés csak ki-
vételes esetekben fordulhatott eld: pl. torzstiszti tanfolyam elvégzése utdn vagy a harcté-
ren tanusitott batorsag miatt. Az 1920-as évek kozepén négy évfolyamot féhadnaggya
avattak, mivel a polgari életben az egyetemet vagy fdiskolat végzettek ugyanabban a (8.)
rangosztalyban kezdték a palyafutasukat, mint amelyben a katonai palyan a féhadna-
gyok voltak. Ez azonban a mar korabban csak hadnaggya avatott tisztek korében felha-
borodast keltett, s igy a féhadnaggya avatast megsziintették.

A fegyelmezés

A tanulmanyi és magaviseleti értékelés mellett a képzés kezdetétél fogva hasonld fon-
tossaggal birt a fegyelmezés rendszere. A szolgalati szabalyzat szerint az igazgatdt, az al-
igazgatdt, a tanfolyamok szazadparancsnokait, valamint a lovaskiilonitmény parancsno-
kat fenyitd hatalom illette meg. Ezt azonban nem sok alkalommal kellett gyakorolniuk a
hallgatokkal szemben, mivel az ,,erkdlcsi magaviselettel” tobbé-kevésbé elégedettek vol-
tak. Jobbara engedély nélkiili ki- vagy tavolmaradassal, szolgalati hanyagsaggal, a rend-
rakas elmulasztasaval, gondatlan fegyverzet-karbantartassal, a szorgalom hianyaval vagy
kartyazassal vétettek a tisztjeloltek. Kivételes eset volt Miskoltzy Barna kézhonvédé, aki
1876. marcius 14—julius 24. k6zott hat alkalommal is vétett valamely szabaly ellen. A ha-
ditorvényszeki eljarast igénylo esetek szama kevés volt: szokés, fliggelemsértés, lopas, a
polgari életben tortént sikkasztas fordult eld egy-két esetben. A vizsgajegyz6konyvek
mellett megtaldlhatdk a biintetési jegyzOkonyvek, amelyek tartalmaztak, hogy milyen
rendfokozatban biintették meg a hallgatdt, milyen fajtaju és mértékii buintetést kapott, mi
volt a biintetend? tett, melyik parancsnoksag rendelte el a biintetést, mettdl meddig tar-
tott a fogsag, illetve elengedték-e a biintetést. 1879-td1 fegyelmi és iskolai fenyitést kii-
lonitettek el; az utdbbit nem kozolték a csapattestekkel. (29)

A fenyitések nemeir6l a szervezeti szabalyzatok adtak tajékoztatast. (30) A ndvendé-
kek koraban a fenyitéseket 6t csoportba soroltak:

— A megfeddés egyszerli vagy szigoru lehetett; az eldbbi a kihallgatason, az utobbi a
novendéktarsak elott tortént.
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— A rendi fenyités kedvezmények elvonasaval, mulatsagokbol valo kizarassal, a sziini-
dei szabadsag korlatozasaval vagy elvonasaval, a kimendengedély visszavonasaval vagy
korabbi visszajoveteli kételezettséggel, illetve a kihallgatason meghatarozott 61t6zékben
torténd mindennapi megjelenéssel vagy irasbeli dolgozatra kotelezéssel jarhatott.

— A fogsagfenyités lehetett hazi (egy helyiség elhagyasanak tilalmaval), egyszer( (fog-
daban egyediil, ebéd és vacsora, valamint dohanyzas nélkiil kellett elt6lteni), szigoritott
(az éjszakat kemény fogdai fekvohelyen toltétte a megbiintetett ndvendék) vagy szigoru
(nappal is magéanzarkaban kellett tartézkodni).

— A kitiintetés elvétele a magaviseleti osztalyzat lejjebb soroldsaval és az Gsszered-
mény megvaltoztatasaval jart egyiitt,

— az eltavolitads pedig a legvégsd, végleges fenyitési forma volt.

A tanarok a tettenérést vagy a szolgalati tekintély megsértését kivéve nem fenyithet-
tek, ez a parancsnok, a helyettese és a szazadparancsnok joga volt. Beosztasuktdl fliggo-
en nott vagy csokkent az altaluk adhato fenyitési napok szama. Figyelembe kellett azon-
ban venniiik a fokozatossagot, illetve azt, hogy a névendék becsiiletérzése megmaradjon.

A két vilaghaboru koézti években a dualizmus korabeli hagyomanyok maradtak meg a
fenyitések terén is. (31) A fegyelmi fenyitéseknek 6t nemét kiilonitették el:

— A megfeddést, ez a korabbi gyakorlat szerinti maradt.

— A rendi fenyitést: takarodo el6tt adott drara vissza kellett érni, illetve naponta, maxi-
mum 8 alkalommal, meghatarozott oltozékben részt kellett venni a kihallgatason.

— A fogsagfenyitést, amellyel egyiitt rendi fenyitést is kiszabhattak. A laktanyafogsag
30, a szigoritott fogsdg 9 €s a magany 6 napos lehetett. Ez utdbbi a dohanyzas tilalma-
val, kemény fekvohellyel, a zsebpénz egy részének visszatartdsaval is egylitt jart.

— A kiilonleges fenyitést. Ennek értelmében a sziinidei szabadsagot részben vagy
egészben elvontak, elbocsathattak vagy eltavolithattak az akadémistat.

— A kollektiv fenyitést. Ez egész alosztalyra, évfolyamra vagy osztalyra terjedt ki.

Az els6 két fenyitésnem kiszabasara az alosztalyparancsnok volt illetékes, aki a har-
madik fenyitésnembdl a laktanyafogsagot is kiszabhatta, de a szigoritott fogsagot és a
maganyt csak a maximalis mérték 1/3-aig. Az osztalyparancsnok ez utobbi fenyitéseket
a maximalis mérték 2/3-aig itélhette oda, 100%-0s mértékben csak az akadémiaparancs-
nok, aki a kiilonleges fenyitések koziil jogosult volt a szabadsag elvonasat is kiszabni. Az
elbocsatasrol vagy az eltavolitasrol vald dontés a tanari kar joga volt.

A TI. vilaghéaboru alatt hangsulyosabba valt a korabbi gyakorlathoz képest az, hogy a
fegyelmi fenyitésnek egyénre szabottnak, de keménynek és katondsnak kell lennie. A cél
az lett, hogy jora neveljék az akadémistat, hogy az ne megtorlasnak, hanem igazsagos-
nak érezze a biintetést. (32)

Osszefoglalas

A Ludovika értékelése tehat egy szervesen é€s részleteiben is dsszekapcsolddo rendszer
volt, amelyben az elemek kiegészitették egymast. A jutalmazast €s a biintetést kovetke-
zetesen, mindenki altal kiszamithaté médon alkalmaztak. Az értékelés elemeit elfogad-
tak a tisztjeloltek is, részben azért, mert a Ludovikan torekedtek ra, hogy elfogadtassak,
részben azért, mert az 6nként valasztott katonai palya értékelésével is megegyeztek.
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Altalanos Iskola, Gimnazium és Szakkozépiskola

Volt-e a magyar filozofiaoktatasnak
aranykora?

A filozofiatanitds helyzetérol szolo konferencidkon elhangzo
panaszos felszolaldsok gyakran arra a homdlyos érzésre éptilnek,
hogy a magyar filozéfiatanitds helyzete valaha jobb volt. Olykor 1igy
érezzlik, hogy a klasszikus milveltséget elotérbe dllito gimndziumok-
ban a filozofia tantdrgyra fontos szerep hdrult. Jol érezziik-e ezt?
Volt-e a magyar oktatdstérténetnek olyan korszaka, amelyre filozofus
és filozofiatandr nosztalgidval
gondolhat vissza? (1)

mikor a korabbi filozofiaoktatast veszem szemiigyre, nem pusztan abbol a szem-
pontbdl vizsgaldédom, mikor milyen tipust iskoldban hany 6raban és ki tanitotta a
filozofiat. Elsdsorban arra a kérdésre koncentralok, melyik korszakban mit tekin-

tettek ,,filozofianak” a meghatarozo oktataspolitikusok, pedagdégusok, illetve, hogy a di-
akok valgjaban filozofikus szellemiséggel taldlkoztak-e a kozépiskolaban. Lehetséges-
nek tartom ugyanis, hogy a filozo6fia tantargyat a vizsgalt korszakokban bizonyos eszmék
és — mondjuk ugy — a filoz6fia mibenlétével ellentétes célok szolgalatdba allitottak.

Egy ilyen tipust vizsgalat igényli, hogy legalabb alapvonasaiban meghatarozzam, mi-
lyen filozéfiaoktatast tartok kivanatosnak, milyen tipusu filozéfia 6rak megléte vagy
meg-nem-Iéte irant érdeklédom. A ,,kivanatos filozofiaoktatas” koriilirasakor igyekeztem
a filozofiatanarok forumain és filozofiatanitasrdl sz616 konferenciakon, kerekasztal-be-
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szélgetéseken részt vevo, publikald, néha egészen eltérd nézetekkel rendelkez6 tanarok,
szaktekintélyek véleményének ,k6z6s nevez6jét” megtalalni.

A kovetkezoket tartom fontosnak megjegyezni. A filozofia nem ,kiilon targyteriilet”,
hanem a gondolkodas egy forméja, olyan gondolkodasi méd, amely mindig a végso ala-
pokig kérdez. A filozofia tantargy specialis nevelési feladatokat lat el, elsdsorban az 6n-
reflexiora nevelés eszkoze. Az altalam olvasott legmélyebb elemzés a filozofia tantargy
elott allo feladatokrol Gaspar Csaba Laszl6é, aki szerint azért fontos a didknak a filozo-
fiaval valo foglalkozas, mert az ember az egyetlen olyan 1ény, akinek az életét nem hata-
rozzék meg egyszer €s mindenkorra érvényes szabalyok €s normék. Az ember maga don-
ti el, hogy mivé teszi 6nmagat, ezért Ujra €s Gjra meg kell hataroznia 1étének alapjait (ezt
hivja Géspar alap-vetésnek). (2)

A filozéfia megtanit arra, hogyan szabaduljunk meg eléitéleteinktol, arra nevel, hogy a
valosagot ne fogadjuk el olyannak, ahogyan elénk tarul, tudjunk a dolgok mégé kérdezni.
Ez 6sszhangban all a NAT filozofiaoktatasrdl szolo kozleményével: ,,A filozofiaoktatas
célja, hogy tovabbfejlessze a tanuldk elvonatkoztato, absztrakt gondolkodasra valo képes-
ségét. A vilagos fogalomalkotas, az itéletalkotas és kovetkeztetés elsajatitasa elésegiti a vi-
taképesség kialakulasat, valamint az elitélet-mentesség és a tiirelem megvalosulasat.” (3)

A filozofia elvész, ha nincs a t6bbi tan-
targgyal 0sszhangban. A filozéfiatanar kon-
nyen ,,magara marad”, gondolkodésa termé- ~ Azért fonl‘os a didknak a fl'lOZé-

szetellenesnek tlinhet a t6bbi tanaréhoz és a fl dval valé fogla Ikozds. mert az
g

»hormalis emberéhez” képest. Ha a tobbi b y / I
oran nem nevelnek Onreflexiora, a filozofia- emoer az egyetien olyan leny,

tanar a kozépiskola utolso évében (a mai fi-  akinek az életét nem hatdroz-
lozéfiatanarnak ennyi jut) csak nehezen bol- z¢k meg egyszer és mindenkor-

dogulhat. Gaspar Csaba Laszl6 idézett tanul- P p . .
manyaban az altala idedlisnak elgondolt filo- ra érvényes szabdlyok és nor

z6fia tantargyat — amely a ,,legnyilvanvalob- mdk. Az ember maga déonti el,
ban felelds vilagnézet dolgaban” (4) —telie-  hogy mivé teszi Onmagdlt, ezért
sen idegennek tartja a mai pozitivista alapo- tijra és tijra meg kell hatdroznia

kon allo, ,,vilagnézeti semlegességre” torek- i . o P
v6 oktatastdl. Heller Agnes €s Vajda Mihaly letenek alapjait (ezt hivja Gas-

is hangsiilyozza a kivanatosnak tartott filo- par alap-vetésnek).
z6fiaoktatdsnak a mai iskolarendszertél vald
idegenségét. Heller Agnes azt emeli ki, hogy
a mai iskola elsésorban praktikus szemléleti egyéneket, ,,felhasznalokat” nevel az ,élet-
nek”, ebbdl a szempontbél a filozofia ,,luxusnak” tiinik. (5) Vajda Mihaly erésebben fo-
galmaz, Ggy véli, ha valaki a mai oktatasi rendszerben filozéfia tantervet allit 6ssze, az
Lugyanolyan elviselhetetlen” lesz, mint valamennyi tantargyé. A mai kdzépiskola ugyan-
is ,,ismeretatadasra” rendezkedett be, és a mai tanarokbdl altalaban hianyzik a reflexio, a
véleményalkotas képessége. (6) Mindebbdl kovetkezik szamomra, hogy a filozofia tantar-
gyat torténetileg csak mas tantargyak és az egész oktatas irdnyvonalahoz vald viszonya-
ban érdemes vizsgalnom. Fontos kérdés, hogy a filoz6fiadrakat mas 6rak anyagéanak filo-
zofiai 0sszefoglalasara vagy kritikai feliilvizsgélatra szanjak-e. Egyaltalan: kapcsolatban
van-e a filozéfiadra anyaga mas tantargyakéval?

A kovetkezdkben tovabba nem csak azt veszem szemiigyre, hogy a filozéfia tantargy mi-
kor és milyen formdban volt jelen, hanem azt is, hogy a tanterv kidolgozasaban részt vevo
személyek milyen filozofiai alapelveket vallottak, mik voltak az adott tantervek filozofiai
alapjai, ezek az alapok hogyan magyarazzak a filozéfia helyzetét az adott korszakban.

A kérdés szemiigyrevételénél eltekintek a masodik vilaghabort utani korszak vizsga-
latatol, ebben az id6szakban ugyanis nagy valdsziniiség szerint nem talaljuk meg az ide-
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ologiamentes és 6nreflexiora neveld filozofia tantargy alapjait. Inkabb a filozofiaoktatas
torténetének homalyban maradoé torténetére tekintek vissza, mondjuk gy, a ,,polgari kor-
szakra”, az 1867 és 1944 kozotti idoszakra.

Egy hegelianus oktataspolitikus: Karman Mér

A kiegyezés utani id6szak tarsadalmi-politikai kihivasai, az 4j miivel6dési eszmény és
az 1j formaban felvetdd6 nemzetiségi kérdés az oktatas atfogd torvényi rendezését hoz-
ta magaval: ennek eredménye volt az 1879-ben kihirdetett k6zépiskolai tanterv. (7)Az 0j
kozépiskolai tanterv kidolgozdsdban lényeges szerepe volt egy rendkiviil filozofikus al-
kata miivelddéspolitikusnak, pedagégusnak: Karman Moérnak. Mivel feltételezem, hogy
filozofiai érzékenysége beépiilt a tantervbe, és a filozofia tantargyat kedvezd helyzetbe
hozta, attekintettem filozofiai nézeteit, oktatasfilozofiajat.

Karman nézetei erételjes Herbart-hatast mutatnak, egyesek viszont tulzott liberaliz-
mussal vadoltak. (8) Filozofiai szempontbdl izgalmas, hogy sok kortars hegeli hatast mu-
tatott ki nala, amely a herbarti oktatasfilozofiai iranytdl valo eltéréshez vezetett. A hege-
li hatast mutatja, hogy Karman szdmos széveghelyen az oktatas feladatairdl torténelem-
filozofiai kontextusban beszél. Torténelemfilozofidja szerint fokozatosan nd az ember
természet folotti hatalma, €s minél jobban n6 ez a hatalom, ,,annal szabadabb, erk6lcso-
sebb alakot 6lt tarsadalom szervezete”. (9) Forditott hatés is érvényesiil: ,,a tarsas €let ne-
mesebb alakulasa felszabaditja az erdket a 1ét kiizdelmeire”. Karman nézete optimistabb
az ismert optimista torténelemfilozofidknal is. A torténelmi haladast fokozatos fejlédés-
nek tekinti, mig a legtobb torténelemfilozofus rendszerében a kivéanatos allapothoz val-
sagos idoszakokon keresztiil visz az ut. Karman optimista torténetfilozofiajaval indokol-
ja, hogy mind a népiskolai, mind a kézépiskolai oktatas legfobb célja (gondolat- és érzii-
let-vilaganak megismerése mellett) a természet és a térténelem megismerése, amely er-
kolesi tanulmanyokkal egésziil ki.

Karman nevelésfilozofijjanak kozponti tétele, hogy az oktatott didk egy torténeti fej-
16dés részese, az ,erkdlesi javak” majdani elteremtdje. Erzékeltetni kell vele, hogy
nincs még vége a torténetnek, a tudomanyok fejlédnek, a tudomanynak nincs végsé alla-
pota. A ,,tudomanyos fejlédésnek™ (ezzel egyiitt az erkolesi fejlédésnek) kell nevelni az
ifjusagot, allandé kutatasra kell sarkallni a fiatalokat. (70) Nem ,tudomanyos eredmé-
nyeket” kell a ,,didk emlékezetébe vésni”, a tanuldnak a tanarral egyiitt meg kell tennie
azt az utat, amely az egyedi esetek megismerésétol az absztrakt fogalom megalkotasdhoz
vezet: a nyelvtant olvasmanyok, a természeti jelenségeket kisérletek segitségével kell
megismertetni. A didk sajat munkajanak kdszénhetden a ,,mozaikszer(i”, élettelen tudas-
toredékeket egységben fogja latni. Az 6nallé megismerés soran a tanuldk azt is belathat-
jak, hogy ,,sanyaru, faradtsdgos munkaban lett az ember a fold, a természet ura”. (17)
Karman Mor tarsadalomfilozofiai szempontbol kollektivista volt: egyéni életiink, ,,erkolcsi
feladatunk” szerinte csak nagyobb kdzosségben, a nemzetben nyeri el értelmét. (72) Gyak-
ran jelenik meg nala az a megfogalmazas, hogy ,,az erkélcsi €let alapja” a ,,k6zszellem”.
(13) A tudomanyos-erkolcsi fejlodéshez osztalytdl fiiggetleniil mindenki hozzajarul, a
nemzeti miveltség is osztalyok felett all. Ebbol kovetkezik, hogy a tananyag csak olyan tar-
gyat fogadhatott be, amely a nemzeti miiveltség integrans része; a pedagégusoknak illuszt-
racioikat, példaikat is a nemzet torténeti fejlodésébol kellett vennitik. (74)

Osszefoglalasképpen elmondhatjuk, hogy Kérmén oktatasfilozoéfiajanak van egy fon-
tos eleme, amely vonzé lehet az dnreflexiora neveld filozdéfiatandr szdmadra: annak érzé-
keltetése, hogy a gimnaziumi tanulé nem egy lezart torténet végén all, hanem egy torté-
neti folyamat részese: rajta is mulik, hogy hogyan alakul a vilag.
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A filozofia egységesito szerepe és ,,mindent tudé balgasaga” (1879-1914)

Ha a vizsgalt korszak tanterveit vizsgaljuk, csalodas ér benniinket. A filozéfia nem volt
kozponti tantargy a korszakban, sét nyugodtan periférikusnak is nevezhetjiik. Az 1879-
es tanterv szerint az allami gimnaziumokban a gimnazium végén (hetedik vagy nyolca-
dik osztalyban) &sszesen heti harom o6ra ,,Filozéfiai propedeutikat” kell tartani, ezzel a
legkevesebb éraszamu tantargy. Osszehasonlitasképpen: matematika nyolc évig heti 3—4
oraban, torténelem 6t évig heti 3 6rdban, német nyelv hat évig heti 3—4 6raban volt. A
legtobb 6raszamban latint tanultak az allami gimnaziumokban tanuldk, heti 67 6raban
nyolc évig. (15) Ehhez a kevés 6raszdmhoz valdsziniileg nem alkalmaztak filozoéfiai kép-
zettségli tanart, ahogy a filozéfus kozépiskolai alkalmazéséara korabban sem lehetett pél-
da. Erre utal egy 1870-es, evangélikus gimnaziumok szamara irddott tantervi utasitas,
amelyben arrdl irnak, hogy nem kell felvenni filozofus-szaktanart, hiszen mindenki
»képzett philosoph”, aki gimndziumban tanit. A filozéfia tantargy logikai-pszicholdgiai
tartalmara hivatkozva a retorika, a mennyiségtan és valamelyik természettan-tanarnak ja-
vasoltak, hogy megtartsa az orakat. (16) A filozofiatanar kivalasztasa esetleges volt az al-
lami gimnaziumokban is, és feltehetden jo ideig (talan a mai napig) igy is maradt.

Mit tanitottak a Filozéfiai propedeutika érakon? A tantervekbdl kideriil, hogy a tan-
targy célja (1879-t61 a korszak végéig) a ,,k6zmiiveltség sziikséges elemeinek attekinté-
se” volt, és hogy ,,Filozofiai propedeutika” név alatt pszichologiat és logikat tanitottak.
(17) A logika tananyagot leginkabb a nyelvtanhoz kapcsoltak, egy utasité észrevételben
»magas szintli grammatikdnak” nevezik a logikét. (18) Ezeken az 6rdkon az arisztotelé-
szi logika egyszerisitett valtozatat tanitottak, sz6 esik példaul a fogalomalkotas médoza-
tairdl, a fogalmak osztalyozasardl. A tananyag fontos része kovetkeztetéseink tipusainak
bemutatasa, az induktiv és deduktiv kovetkeztetési modok tudatositasa, de a logikahoz
tartozott az egyes tudomanyteriiletek felosztasanak bemutatasa is. A logikatanart ugyan-
akkor 6va intették attol, hogy belemenjen a dialektika tanulmanyozasaba. (19)

A tantervben tobb sz6 esik a pszicholdgia tanulmanyozasardl, egy olyan leird pszicho-
logiaérol, amely teljességgel filozofia-idegen. A pszicholdgiadrakon leginkabb az irodal-
mi orakra utal vissza a pedagogus: az egyes irodalmi miivek hdseinek érzelmeit, indula-
tait vizsgaljak, csoportositjak. (20) A tanuldk ezenkiviil kisérleteket végeznek 6nmagu-
kon: megfigyelik az emlékezet €s a képzettarsitas miikodését. (21) Ezek a tanulmanyok
a herbarti pszicholdgia idedljanak felelnek meg, amennyiben azt sugalljak, hogy a pszi-
cholégia ugyanolyan térvényszeriiségek felismerésével foglakozik, mint mondjuk a fizi-
ka vagy a csillagaszat. A pszicholdgiat tanité kozépiskolai tanart arra utasitjak, hogy ne
menjen bele metafizikai fejtegetésekbe a Iélek természetét illetéen, s6t mi t6bb: ismeret-
len pszicholdgiai tényekrdl ne ejtsen szot. (22)

Erdekes lenne annak vizsgalata, hogy a felekezeti gimnaziumokban mennyire volt el-
téré a filozofiatanitas modja, tartalma az allami gimnaziumokhoz képest. A felekezeti
gimnaziumi tantervek koziil azonban csak egy jelenik meg a tantervelméleti forrasokban,
amely az egyes tantargyakra nézve t6bbé-kevésbé részletesen fogalmaz meg feladatokat:
az 1869-es evangélikus gimndziumi tanterv. Az ebben olvashat6 célmegfogalmazas a Be-
vezetés a bolcsészetbe tantargyhoz ugyanazokat a feladatokat rendeli hozza, mint ame-
lyeket az allami gimnaziumban lathattunk: ,,a 1élek tehetségeinek, kiillonosen gondolko-
dasi torvényeinek” oOntudatra juttatdsat és ,elokészitést a bolcsészeti szaktu-
doményokhoz”. (23)

A korabeli tankdnyvek pszicholdgiai fejezetének leglényegesebb térekvése annak be-
mutatasa, hogy a Iélek — minden latszat ellenére — alapjaban véve egységes. A léleknek a
Kolbach Bertalan altal irt tankdnyvben adott definicidja a lelki jelenségeket szigortan
azokra a jelenségekre korlatozza, amelyek tudatunk szamara adottak: a Iélek ,,az 6sszes
tudatjelenség, miket a belsé észlelés nyujt”. A léleknek tehat nincs olyan része, amely
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fuirkész0 tekintetlink el6tt rejtve marad. Ez 6sszefiigg Kolbach (F. Jodl leir6 pszichold-
gustol kolesonzott) kijelentésével: ha a pszichologus arra hivatkozik, hogy van a lélek-
nek olyan része, amely a kisérleti biologus szamara lathatatlan, akkor a spiritualisztikus
gondolkodas és a ,,dualista balhiedelmek” foglya. (24) A 1élek a belsd tapasztalat altal be-
mutatott sokféleség ellenére egységes é€s szinte statikus: a Iéleknek ,,nincs allapota, nincs
képessége, mind a gondolkodas, a képzet, az 6rom [... |, hanem az éllapotok egyeteme
(totalitas) a 1élek”. A lelki tevékenységek ugyan csoportokra oszthatok, igymint érzéke-
1és, képzet, gondolkodas (ez utdbbinak a részei érdekes modon az érzelem €s az akarés),
de ezek a tevékenységek egy korkoros folyamat részei: a 1élek tudatos részének miikodé-
se ,,olyan korvonal, hol az egyik rész utols6 pontja az Gijabbnak els6 pontja.” (25) Az ér-
zet tehat érzelmet sziil, az érzelembdl akarat keletkezik, akaratunknak a vilagra kiterjesz-
tésével 0j érzetek keletkeznek, ezek érzelmeket valtanak ki stb.

Erdekes médon a bencés tanarok altal irt, katolikus gimnaziumokban hasznalt konyv
1élekrol alkotott felfogasa érdemben nem kiilonbozik a Kolbach-kényv 1élek-felfogasa-
tdl. Ugyan a bencés tankonyv kiemeli, hogy
nem pusztan tapasztalati, hanem ,,bélcsele-

A filozofia tantdrggyal kapcsola-
tos utasito észrevételek dltald-
ban azt ajanljak a tandroknak,
hogy metafizikai fejtegetésekbe
ne bonyolodjanak. Az Utasito
észrevételek ellenben arra is fel-
hivjdk a figyelmet, hogy amint
Jelkeltettek a didkok figyelmét a
filozofiai kerdések irdant, hozza-

ti 1élektan” is 1étezik, amely a 1élek ,,végsd
alapjaival foglalkozik”, a tankdnyvben
mégis egy olyan lélektanrdl van sz6, amely
a ,lelki tények” szambavételével foglako-
zik: a tankonyv reflex-mozgasok leirasara
szakosodott, €s itt is egy egységes lélek ké-
pe jelenik meg. Mindkét tankonyv bdvelke-
dik a bioldgiai leirasokban, a katolikus tan-
konyv is hoszszasan elemzi az idegrendszer
felépitését, mondvan, hogy ,,a lelki ténye-
ket megel6z6 és kdvetd életmozgasok szer-
ve az idegzet”._(26) A korabeli tankdnyvek

nak fel érveket a szubjektiv idea-

lizmussal szemben, mutassanak

rd ,azokra az okokra, melyeken

az objektiv vildg létezésében va-
[0 hitiink alapul’.

tehat — fuggetleniil attél, hogy felekezeti
vagy allami iskolai tankényvrdl van-e sz6 —
megegyeztek abban a filozofiatorténeti ha-
gyomanytol teljesen idegen szemléletben
(gondoljunk Platon vagy Arisztotelész 1¢-
lekrészeire), hogy a lélek egységes, tovab-
b4, hogy minden lelki jelenség feltarul el6t-
tiink a reflexi6 révén, és hogy a lelki torté-
néseinkbdl sok mindent megmagyaraz a bioldgia, az idegrendszer tanulmanyozésa.

Esik-e sz6 ténylegesen filozéfiarol az orakon? A szazadfordulds tankonyvekben a
tényleges filozofia, a filozofiatorténeti tartalom visszaszorul, ezt lathatjuk a Kolbach
Bertalan-féle tankonyvnél, vagy teljesen kimarad, ezt lathatjuk példaul a Hajdu Tibor és
Zoltvany Irén altal irt (katolikus gimnaziumokban hasznalt) tankdnyvben, amely filozo-
fiai tartalom hijan a Lélektan és gondolkoddstan cimet viseli. A Kolbach-féle tankonyv
egy harom oldalas (!) kezd6 részben foglalja 6ssze a filozéfia eddigi torténetét. Az dssze-
foglal6 szembetling sajatossaga, hogy a szerzé nem emeli ki az egyes filozéfusok kozot-
ti ellentmondasokat. Az dsszefoglald igy azt az érzetet kelti, hogy a filozofia eddigi tor-
ténete egy toretlen fejlddési folyamat (pusztan a korakozépkori szerzok dogmatizmusara
és a reneszansz gondolkoddk talzott tekintélyelviiségére tesz utalast), amelyhez a nagy
filozofus-egyéniségek hozzatettek egy-egy 1ényeges elemet.

A filozofiatorténeti fejlodés Szokratésszel veszi kezdetét, akit mar nem a vilag erede-
tének kutatasa érdekel, és akinek legfobb felismerése, hogy a ,,tudas végsé formaja” a fo-
galom. Innen a fejlodés szinte toretlen. Kolbach leirja, hogy Platén 1ényeges tjitasa ,,ér-
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7€k és tiszta értelem” szétvalasztasaban all, valamint, hogy bebizonyitotta a 1élek halha-
tatlansagat, és kidolgozta az idea-tant (err6l azonban nem tudja meg az olvasé, hogy mi
is pontosan). Ehhez képest Arisztotelész mintha csak egy nagy 1épést tenne, amikor a
,bolcsészethez hozzakapcsolja a tapasztalast”, a ,,dialektikatdl elvalasztja a logikat”, és
elkezdi keresni a 16t végso okat: Istent. (27) Platon és Arisztotelész munkassaganak meg-
itélését nemcsak az akadalyozza, hogy filozéfiai ténykedésiikrdl csak néhany mondat
sz6l. A tankonyvird nem emeli ki a két szerz6 kozotti szembenallast, a platoni és az arisz-
totelészi filozofia jelentds ellentéteit. Az olvaso joggal hiszi azt, hogy Platon é€s Ariszto-
telész a mai gondolkodas kifejlodéséhez vezetd Ut két, egymast kovetd 1épcsdfoka, €s
rejtve marad, hogy két teljesen ellentétes gondolati hagyomany kezddpontjardl van szo.
A nyilvanval6 ellentéteket akkor sem emeli ki a szerzd, amikor a racionalista és empiris-
ta gondolkododkrdl ir. Bacon és Descartes gondolatvilagabol leginkabb a kozos elemeket
emliti: a két filozofus felvette a harcot a gondolkodéasunkat uralé tekintélyekkel, és ,,meg-
allapitottak a bolcsészet tudomanyos jellegét”. Ugyan megemliti a tankényvird, hogy
Descartes ,,tekintélynek csakis a ratiét” tartja, és hogy Bacon a megfigyelés és a kisérle-
tezés fontossagat hirdette, a filozofidba belekdstold olvasénak azonban fogalma sincs ar-
rol, hogy a szkepticizmus legy6zésének teljesen ellentétes utjairdl van szo. A filozéfia-
torténet tanulmanyozasa tehat hattérbe szorult. De megimerkedhettek-e a diakok filozo-
fiai érvekkel, a filozofiai érvelés természetével?

A filozéfia tantarggyal kapcsolatos utasité észrevételek altalaban azt ajanljak a tana-
roknak, hogy metafizikai fejtegetésekbe ne bonyolddjanak. Az Utasito észrevételek ellen-
ben arra is felhivjak a figyelmet, hogy amint felkeltették a didkok figyelmét a filozofiai
kérdések irant, hozzanak fel érveket a szubjektiv idealizmussal szemben, mutassanak ra
»azokra az okokra, melyeken az objektiv vilag 1étezésében valo hitiink alapul”. Ez egyéb-
ként a pszicholdgiai témaju orak feladata. A logikai draknak is van egy metafizikai-isme-
retelméleti kiildetése: ha a diakok belejottek a tudomanyos meggy6zés kritériumainak al-
kalmazasaba, kozosen kell érveket felhozni a szkepticizmus ellen. (28)

A filozéfiai propedeutika tanitdsanak explicit célja, hogy tudatossa tegye ,,az eddigi
fejlodés menetét”. (29) Az 1979—-1914-ig terjedd iddszakban a filozofia oktatdsa leird
pszicholdgia és logikai kovetkeztetések vizsgalatara korlatozdodott; e tudomanyokat arra
hasznaltak, hogy alatdmasszak a tanulmanyok soran megismert igazsagokat, a levont ko-
vetkeztetések jogossagat. Kételkedhetiink tehat abban, hogy egy ilyen tipusu filozéfiaora
minden elemében a kritikai szellem kifejlddését, az dnreflektiv gondolkodas kialakulasat
szolgélta. Az ismeretkritikai elemeket nélkiil6z6 filozdéfiaoktatas célja és 6raszama nem
valtozott az 1890-es kozépiskolai térvény és a tantervi korrekcidk soran sem. A kdzépis-
kolasok filoz6fiatol valo eltavolodasahoz minden bizonnyal hozzajarult a gorog tantargy
hattérbe szorulasa, ezen az dran ugyanis még eredetiben olvastak Platont.

A filozofia tantargy hattérben maradasanak okat a tanterv mogott allé karmani nevelés-
filozéfiaban is megtalalhatjuk. A Karman altal megalmodott, nemzeti, térténelmi fejlodés-
re iranyuld oktatasban és nevelésben nem juthat fontos szerep olyan filozdéfiaoktatasnak,
amely a kritikai szellemiség kifejlodéséhez jarul hozza. Lathattuk, hogy a filozofia a korab-
bi tanulmanyokat meger6sit6 pszicholdgiai és logikai ismeretek atadasabol allt.

Arra a kérdéstinkre, hogy egy filozofiailag megalapozott tantervben a filozofia tan-
targy miért szorul periféridra, Karman egy szoveghelyén kiilonleges magyarazatot tala-
lunk. A4 tantervek elmélete cimii cikkében azt irja, hogy a nemzetnek, a tarsadalomnak
szitksége van egy olyan tudomanyra vagy intézményre, amely a ,,tudomanyszakok kii-
lonvalt szalait” egységessé teszi a fejlodés érdekében. Egykor igy gondolta, a filozéfia
végzi el ezt a feladatot. A filozdfiat azonban — tanulmanyom filozéfia-koncepciojatol
egészen eltérden — , mindettudd balgasaggal” vadolja, amely gatat szab a tudomanyok
fejlodésének. (30) A filozofia Karman meglatasa szerint egybefog és lezar, a pedagogia
ellenben ugy tartja egyben a diakok tudatdban a tudomanyos eredményeket, hogy kozben
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folytatasra sarkall. Ebbdl arra kovetkeztetiink, hogy Karman a filozofiat az altala elgon-
dolt fejlodés érdekében szamiizte a tantervbol.

Kornis és a spengleri oktataspolitikai ideal

Az els6 vilaghaborua utani korszakban 0j miivelddés- és oktataspolitikai eszmények ke-
riltek elétérbe. Kornis Gyula, a kor meghatarozé pedagogusa és oktataspolitikusa a 20-
as években olyan oktatasi rendszer 1étrehozésat tiizte ki célul, amely a ,,tdrsadalmi orga-
nizmus” egyes rétegeihez kotddik, és a tarsadalom tagjait felkésziti ,,allapotbeli koteles-
ségeire”. Ezt a szellemiséget tiikrozte az az oktatési rendszer, amely Homan Balint mi-
nisztersége idején jott 1étre. Az 1934-es kdzépiskolai térvény a gimnaziumot kivaltsdgos
intézményként Orizte meg, a latinos miiveltség hattérbe szorult, a nemzeti miveltségesz-
mény kertilt elotérbe. (31) Kérdés, hogy a tarsadalmi kivaltsagokat épitd, tarsadalmi hi-
erarchiat megszilarditdo gimnazium, amely nemzeti-kollektivista szellemiségben miiko-
dott, teret engedhetett-e egy olyan tantargynak, amely arra neveli a tanuldkat, hogy ne fo-
gadjanak el semmit adottként, folyamatosan vizsgaljak a dolgok miértjét, és tegyenek
szert kritikai szellemiségre.

Aki pusztan Kornis nevelésfilozofiai fejtegetéseit olvassa, lathat reményt arra, hogy a
korszakban teret kap a filozéfia tantargy a kozépiskolakban. Mar az a tény is kecsegtetd,
hogy a korszak kozépiskolai oktatasanak 11j irdnyt adé Kornis maga is filozéfus: 1916-t6l
1947-ig a budapesti egyetem filozdofiatanara. Kultira és nemzet cimi konyve arrol tanas-
kodik, hogy neveléselmélete filoz6fiai megalapozottsagu volt. Eldszeretettel idézi Spen-
gler gondolatait, aki szerint a német birodalom csak ugy tjulhat meg, ha a német iskola
megszabadul a cselekvésnek gatat szabo klasszikus miiveltségt6l. Kornis szerint a német
iskola mar leszamolt a klasszikus miiveltség imadataval, a gyakorlatias, gondolkodasra
épitd oktatast valasztotta. Mintaként kell a német iskolakra tekinteniink, és meg kell sziv-
lelniink Spengler tanacsat, olyan oktatast kell 1étrehoznunk, ahol nem a klasszikus mii-
veltség a fontos, hanem az ,,6nerébdl vald gondolkodas”. (32)

Kornis szavai elgondolkodtatdak: vajon milyen hatassal lehet ez az eszmeiség a ko-
zépiskolas filozdfiatanitasra nézve? Mi lehet a donté momentum: az antik miiveltség hat-
térbe szorulasaval hattérbe szorul a filozofiaoktatas is? Vagy éppen az ,,6nerébdl vald
gondolkodas eszménye” hat jotékonyan a filozdfia tantargy el6térbe keriilésére? Esetleg
a kollektivizmus, a nacionalizmus ideoldgiajara épiilo, a merev tarsadalmi hierarchiat
fenntartani hivatott iskola dldozataul esik a filozéfia tantargy?

A filozo6fia-idegen és anakronisztikus ,,Bolcselet” (1918-1944)

Mi tortént a filozofia tantarggyal a két vilaghabort k6zott? A kérdésre rovid valasz ad-
haté: semmi. Vegyiik szemiigyre a kovetkezd részletet az 1936-os Pedagdgiai lexikon
»Filozofiai propedeutika” szocikkébol: ,,A filozofia a magyar kozépiskolakban, mint be-
vezetd tanulmany szerepel a filozofia alapos és késdbbi megismeréséhez [...] E jellege
mellett, hogy ti. belépdiil szolgal a szaktudomanyos kiképzéshez, a kozépiskolai tanul-
manyok befejeztével még azt a feladatot is teljesiti, hogy fogalmilag végsé rendszerezést
ad a kozépiskola tudomanyos ismereteinek, ezeket magasabb egységbe foglalja, s alap-
jaikban attekinthet6vé teszi. E célt azonban nem valddi filozéfiai diszceiplinakkal érjiik el,
sem az ismeretelméleti kérdések problematikdjaval, hanem azzal a két tudomannyal,
amelyek viszonylagosan elséknek és magaba a filozéfia birodalmaba is régtdl fogva be-
vezetd jelleglinek tekintenek: a lélektannal és a logikaval.” (33)

Filozofiai propedeutika néven tehat a két vilaghabora kozott is leird pszicholdgiat és
logikat oktattak. A pszichologianak tovabbra is az irodalom és mellette a térténelem ,,ké-
pezte példatarat”. (34) Megmaradt a logika is, amelynek példait a matematikai, a termé-
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szettudomanyi €s a grammatikai tanulmanyokbol szerezték. A tantargyat anakroniszti-
kussa teszi, hogy a két tudomanyag — logika és pszichologia — két vizsgalt korszakunk-
ban oriasi valtozason ment keresztiil, és ennek a tanérakon nyoma sem volt. A logika tu-
domanyaba hatalmas valtozast hozott Frege 1879-ben megjelent Fogalomirdsa és
Wittgenstein 1919-es Tractatusa, a szimbolikus logika megjelenése, matematikai logika-
rol azonban a két vildghaboru kozotti magyar kozépiskolaban nem esik szd. Furcsa az is,
hogy a pszicholdgiadrak — a tantervi utasitasok tantisaga szerint — még mindig azzal a
konkluzioval zarulnak, hogy a 1élek alapjaban véve egységes (mi tobb, ,,paratlan egység”
jellemzi), csak a fogalmak cslirése-csavarasa altal szedjiik darabjaira. (35) Ez a pszicho-
l6gia ellentmond a freudi pszichologianak, amely a lélek kozvetleniil megnyilvanulé as-
pektusait a ,,jéghegy csucsanak” nevezi, és a tudattalan mélységeit, a 1élek legkiilonfé-
1ébb, egymassal antagonisztikus viszonyban 1évé részeit tarja fel.

A korabeli tankonyvek tematikaja, felépitése kisértetiesen hasonlit a szdzadfordulds
tankonyvekére. A harmincas évek egyik ismert filozéfia-tankonyvében — amelyet éppen
Kornis Gyula irt — csak pszicholdgiai és logikai fejezeteket talalunk, e fejezetek felépité-
se is a korabbi tankonyvfejezeteket idézi. A pszicholdgia rész azt a 1élekrdl alkotott fel-
fogast erdsiti, amelyet a szazadfordulos tankdnyvekben is lathattunk: a Iélek gondolko-
das, érzelem és akarat egysége. (36) A Kornis-tankényv a tudoméanyok bemutatasardl
sz616 részben ugyan megkiilonbozteti a természet- és szellemtudomanyokat (ennyiben
anti-pozitivista), az altala bemutatott pszicholdgia azonban természettudomanyos jelle-
gl. A lelket gyakran jellemzi természettudomanyos terminologiaval, példaul sz6 esik az
egységes lélek centripetalis (ismerés) és centrifugalis (akaras) erdirdl. A lelki folyamatok
megismeréséhez a Kornis-tankonyv szerint is nagy segitséget nyUjt a fizioldgia, test és
lélek viszonyanak jellemzésekor Kornis is az idegrendszerr6l beszél. A tankdnyv osztja
a szazadfordulds tankonyvek pszichologiai-modszertani kiinduldpontjat: a pszichologia
a lelki élet jelenségeit ,,lehetéleg hiven leirni torekszik”. (37) A logika fejezet is a sza-
zadfordulos tankonyvek szellemiségét tiikkrozi. A fogalmak, itéletek é€s a kdvetkeztetések
természetét ez a konyyv is arisztotelészi szellemben mutatja be.

A két vilaghaboru kozotti filozofiadorak kevés eleme juttathatja esziinkbe a tényleges
filozofalast. A tanarokat ugyan utasitjak, hogy a ,,filozofiat” kérdezve tanitsak, mivel ,,a
filozofia oktatasaban nemcsak a tanitds anyaga, hanem modja is philosophicum” (38),
Osszességében mégis az lehet a benyomasunk, hogy ez a megjegyzés pusztan mellékesen
hangzik el. Ez a filozéfiadra olyannyira elidegenedett magatdl a filozofiatdl, hogy a lany-
gimnaziumban a filozéfia tantargy jarulékos szerepet is kapott: ezen az éran készitették
fel a lanyokat anyai teenddikre. A lanyok itt ismerkedhettek meg a gyermeki lélek alap-
tulajdonsagaival, a testi apolas fortélyaival, ezenkiviil a jatékok fejlesztd hatasardl is szo
esett az 6rakon. (39)

A filozoéfiadrak szama a két vilaghabora kdzott sem nétt, s6t, valamelyest csokkent. Az
allami gimnaziumban nyolcadik évében heti két ,,bolcsészet” dra van, mig a lanygimna-
ziumban heti hdrom (40) — érthetd mddon, hiszen anyai teenddikre is késziilnek. Mivel a
filozofiadrak szama csokkent, valésziniileg a filozéfia tanitdsara néhany ora kedvéért al-
talaban nem vesznek 6l kiilon tanart az iskolak.

A harmincas évek tanterveibdl az is kideriil, hogy mas, nem-filozéfiai 6rdkon sokkal
tobb sz0 esett egyes filozofiai kérdésekrodl, gondolhatunk itt a ,,hit és erkdlcstan”, vala-
mint a ,,gorég nyelv” érdkra. (Ez utébbi megmaradt a gimnaziumokban, lanygimnéziu-
mokban €s eltiint a redlgimnaziumbdl és a leanyliceumbdl.) A hit- és erkolestan o6rdk a
VI. évben (mind az 4llami, mind a felekezeti gimnaziumokban) rendszerint etikai kérdé-
sekrol szoltak. A témagazdagsag még akkor is irigylésre méltd, ha az 6nreflexié megcsor-
bitasat fedezziik fel abban, hogy az etikai kérdéseket kivontak a filoz6fia hatokorébdl és
a vallasi témak kontextusaba helyezték. Az erkdlcstan érak fontos részét képezik példa-
ul: észerkolcs €s kinyilatkoztatott erkolcs megkiilonboztetése, természeti és kinyilatkoz-
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tatott térvények megkiilonboztetése, torvények és kotelesség fogalmanak vizsgalata, a
biin fogalmanak vizsgalata és a biindk nemei, stb. Erdekes, hogy a vallasora sokkal nap-
rakészebbnek mutatkozik a filozéfianal, kiilon orat szentelnek a kommunizmus és a dar-
winizmus bemutatasara is. A filozéfiadrakrol ugyan szamiizték a metafizikai kérdéseket,
a vallasora azonban egyfajta bevezet6t képez a metafizikai kérdések vilagaba, szo esik
példaul Isten 1étezésének természetes felismerési modjairol, a kinyilatkoztatas, a megta-
pasztalas és az istenbizonyitas megkiilonboztetésérdl. (41)

A mai filozéfiatanar szemszogeébol egyértelmiien irigylésre méltd a gordg nyelv ora,
melynek Platonrol szol6 6réi igazén érdekesnek és tanulsagosnak tlinnek. Ugyan a platoni
miivek olvasasdnak vannak politikai vonatkozasai — példaul a Kritén cimi dialégus fontos
eszkoOze a hazaszeretetre nevelésnek —, a gorogorak igen alaposan vesznek at egyes plato-
ni témakat. Amellett, hogy a platoni miivek olvasasabdl gyakran erkolcsi tanitasokat szir-
nek le (elsésorban Szokratész alakja, erk6lcsi
tanitasai keriilnek el6térbe), igen imponalo,
hogy olyan fogalmakkal ismerkednek meg a
didkok, mint a szOkratészi irdnia, tovabba
hogy megismerik a szofistak tanitasait és
Szdkratészhez vald viszonyukat. Hallanak és
olvasnak a preszokratikusokrol és arrdl, hogy
miért fordult szembe Szokratész a természet-
filozofiaval. Tobb 6rat szentelnek a Phaidon

A ket vildaghdborii koz6tti okta-
tdaspolitika sem kedvezett a filo-
zofiaoktatdsnak. A nemzeti mii-
veltségeszmeényre éplilé oktatds,
nevelés mellett a filozofia tan-

tdargyat - immdr anakroniszti-
kusan - meghagytdk elso vildg-
hdboru elotti dllapotdaban. A
mai magyarorszdgi filozofiata-
ndr hdtrdanyban van a nyugat-
europaihoz képest, a filozofiaok-
tatdsnak ndlunk nincsen kove-
tendo hagyomdnya. A magyar
filozofiatandrnak nagy a felelos-
sége: mintdk nélktil, sajdt eszére
és kreativitdsdra tamaszkodva

olvasasanak és a 1élek halhatatlandga mellett
sz616 érvek tanulmanyozasénak. A gérogora-
kon kényelmesebben tudnak filozofiai kérdé-
sekkel foglalkozni, ugyanis 1938-ban a gim-
naziumokban 6t6dikt6l nyolcadikig tanulnak
gorogot heti 3—4 oraban. (42)

Osszegzés

Rovid tanulmanyom tapasztalatai min-
dent osszevetve kesertiek. Az altalunk vizs-
galt tag iddszak (1867-1944) nem tekinthe-
t6 a filozéfiaoktatas aranykoranak. Az 1867

és 1914 kozotti idészak uralkodo nevelésfi-
lozo6fidja szerint a kozépiskolasokat arra
kellett nevelni, hogy tevékeny részesei le-
gyenek a torténeti fejlodésnek, amelynek a
nemzet a letéteményese. A nemzeti-tarsa-
dalmi felemelkedésben val6 rendiiletlen hit
a tanul¢ toretlen szellemi fejlodésére épitett, igy nem kaphatott szerepet egy a vitara épi-
td, onreflexiora neveld filozofiaoktatas. A filozofiadra emiatt a korabbi tuddsanyagot iga-
zolni hivatott logikai és pszicholégiai képzés szintere lett. Lathattuk, hogy a két vilagha-
boru kozotti oktataspolitika sem kedvezett a filozofiaoktatdsnak. A nemzeti miveltség-
eszményre épiil6 oktatas, nevelés mellett a filozéfia tantargyat — immar anakronisztiku-
san — meghagytak elsé vilaghabort el6tti allapotaban. A mai magyarorszagi filozéfiata-
nar hatranyban van a nyugat-eurdpaihoz képest, a filozéfiaoktatasnak nalunk nincsen ko-
vetendd hagyomanya. A magyar filozofiatanarnak nagy a feleldssége: mintak nélkiil, sa-
jat eszére és kreativitasara tamaszkodva maganak kell megteremtenie az értelmes és pro-
duktiv filozéfiadrakat.

magdnak kell megteremtenie az
értelmes és produktiv filozofia-
ordkart.
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Irodalomtanitas? A harmadik
évezredben?

Ertékteremtd, bizonyos szempontbol 6sszegz6 vdllalkozds, kivdlo
tanulmdnygytijtemény a kissé patetikus és kissé magabiztos cimet
viselo Irodalomtanitds a harmadik évezredben (Budapest, 2000,
Kronika Nova Kiado) cimii kotet. Am azt hiszem, minimum egy
kérdaojelet megérdemelt volna a cim, t6bb okbol is.

harmadik évezrednek elhanyagolhato ideje telt el. Gyakorlatilag az irodalomtani-
tasrél (és a harmadik évezredrdl) sz6l6 minden tudasunk a masodik évezred ma-
sodik felébol vald. Kulturalis antropologiai, térténeti, tdrsadalmi, politikai, gazda-
sagi stb. értelemben azt sem tudjuk biztosan, vajon a harmadik évezred nem a huszadik
szazad masodik felében kezdddott-e el, illetve, elkezd6dott-e mar. A tavlatok meghataro-
zasanal tehat ovatosabb lennék. Az irodalomtanitassal kapcsolatban az a szembedtlo,
hogy a csaknem ezer oldalas kotet tanulmanyainak csupan elsé tizentt-hiisz szazaléka
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foglalkozik kozvetleniil a témaval, illetve annak elméleti és metodikai kérdéseivel (Az
irodalomtanitas elméleti poziciéi, Horizontok az irodalomtanitasban). Mar az elsé rész
harmadik (Miifaj, stilus, motivum cimet viseld) tanulmanyciklusa sem teljes egészében
célozza kozvetleniil az irodalompedagdgiat. Természetesen nem allithatd, hogy a tanul-
manyok ne lennének bekdthetdk a kontextusba, hiszen a szerkesztd, Fiizfa Balazs és a
szerkeszt6bizottsag olyan iddszerli témakkal foglalkozd, illetve idészerli metodusokkal
operal6 tanulmanyokat valogatott a konyvbe, amelyek mindenképpen, még ha tobbjiik
kozvetve is, de az irodalomnak és irodalomtudomanynak s ezért az irodalomtanitasnak is
aktudlis poziciéit, kérdéseit, 1atasmodjait, vildgirodalmi kontextusat, valamint interdisz-
ciplinalis és mivészeti dgak kozotti viszonyrendszerét problematizaljak. Olyan valoga-
tott, zommel egyetemi oktatokbdl és neves irodalomtuddsokbdl, kutatokbol, kritikusok-
bdl all6 szerzogarda tanulmanyai szerepelnek a konyvben, amelyikrdl bizvast allithatjuk,
hogy a magyar irodalom- és nyelvtudomany, valamint a pedagdgia — természetesen nem
teljes — elitje (a felsorolastdl terjedelmi okokbdl eltekintek).

De vajon milyen hasznat latja a majd’ ezer oldalas tanulmanygy{ijtemény tanulsagai-
nak a gyakorld pedagdgus? A szerkesztok szandékai szerint (lasd az eldszot) jelentds
vatozasok varhatdk, pontositok: varhatok e/ az irodalomtanitisban. Magyarorszagon
2005 szeptemberében vezették be a nem kis

mértékben modositott Nemzeti alaptanter- A két kiilonbéz6 nvely haszndla-
vet. ,,Véglegesen lezarhatja azt a korszakot, %

melyben az irodalomrdl sz616 ténytudés je- /@ eltdvolitja az egyszerii befo-
lentette a miiveltséget, amikor a mlialkotdss  gadonak tartott (degraddlt?)

fOrréSét, az alkotdi SZéndékOt, a szerzo élet- Szeméb} éS a tudoma/nyos elzt”

rajzi vonatkozasait, az életm(ih6z és a vilag- rétegeit. (Lyotard ésszekapcsolia
irodalmi tendencidkhoz valdé kapcsolddast geu. (Ly - pesoly

vizsgaltak a tanitasi 6ran, azt probalva meg a tudomdnyos nyelvet a

»kiszlirni« az alkotasbol, milyen l€élektani-  hatalommal.) Ez a fesziiltség fo-

alkati tényez6k motivaltak a szerzdt, milyen kozatosan alakult ki s mdra vé-
0

korszemlélet »bontakozik ki« a szovegbdl.” ) _ . 16
(El6szo, 11.) Alternativaként a kotet a kovet- emenyem szerint elerte azi a

kez6ket reméli/igéri: a jelenkori irodalomtu-  pontot, amelynél kezelni ,kelle-
domény szemléletének, fogalomrendszeré- ;;¢” végre ezt a kérdest az okta-
nf:k és beszedn,lodj anak r?eghatar_ozov,a Yala- idsiigyben.

sat, a befogadasban a szoveg nyitottsaganak
elvét, az eljarasok és konstrukcidk eredmé-
nyeként 1étrejott forma, a milvet meghatarozé akusztikus, grammatikai, ritmikai, kompo-
zicids elvek vizsgalatat, a nyelvi kifejezés és immanencia kérvonalainak érvényesiilés-
kutatasat, a befogadoéi értelemtulajdonitas érvényesiilését stb.

Amennyiben a fentiek ,,egy” €s nem ,,az” univerzalisnak beallitott (lasd a Nemzeti
alaptantervre valo rakotddést) megoldast prezentalnak, dertilatasra adnanak okot. Hiszen
a nézetek pluralitasa teljesedhetne ki. Ezzel szemben bizonyos pontokon — talan nem is
szandékosan — a generalisan valamit valamire val6 cserélés szandéka fedezhet6 fel — gya-
nitom, a kotet sszes szerzdje sem értene teljesen egyet vele —, ami nem feltétlentl jelent
majd tdvozitd és altalanosan elfogadott megoldast. Olvashato a kdtetben hivatkozas mas
orszagok ujonnan bevezetett oktatasi stratégidira, a tananyag csokkentésének, szelekcio-
janak modszereire, mibenlétére. Valamivel kevesebb az utalds ezen mddszerek s a sze-
lekcié gyakorlati eredményeire, arra, vajon a végzett tanuldk az életben hogyan képesek
hasznositani uj modon szerzett tudasukat. (/) Mintha egy még tartd, lezaratlan pedagé-
giai kisérletbe vetnénk hitlinket, anélkiil, hogy a lehetséges eredményeket ellendriztiik
volna... Mintha a kotet egyes szerzoi is éreznék ezt, mikdzben rejtett vagy kevésbé rej-
tett kétségeik mellett tisztaban vannak a valtoztatas fontossagaval. (,,Ezek az 1j kisérle-
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tek azonban fragmentaltak, lehetetlen bel6lilk egy uj alternativ hermeneutikai stratégat
kiallitani, és ezért még ma is a pozitivista-filologus megértési stratégia marad a megha-
tarozo irodalomtanitasi diszkurzus.”) (2)

Magéra az irodalompedagdgiara mint multidiszciplinara, annak ,,diszciplinaris identi-
tasara” Zsolnai Jozsef kérdez ra tanulmanyaban, felvetve a tudomanyos legitimacié prob-
lematik4jat is: ,,... [az irodalompedagogia] évtizedek 6ta nem talalja helyét a tudomanyos
szerezetek, a kiilonféle paradigmakat kimunkald és az azokat legitimald kozodsségek
vilagdban.” (3) A tanulmany — tanulsdgain til — megerdsitését jelentheti azon hipotézis-
nek, amely szerint egyaltalaban léteznek ,kiilonféle paradigmakat kimunkald és az azo-
kat legitimalo kozosségek”, amelyek ,,paradigmahdborat” (4) folytatnak, hiszen ezek 1¢-
tét s kiilondsen 1étjogosultsagat nem minden szakember ismeri el egyformén... Orvende-
tes, hogy a vitan feliil nélkiilozhetetlen elméletek mellett akad kutatas, amely alkalmaz-
haté tudomanynak tekinti az irodalomtudomanyt, s az irodalompedagogiara az iskolai
gyakorlat, a gyakorlo, a gyermekekkel foglalkozo és az azokat ismerd, nem laboratériu-
mi koriilmények k6zé képzel6 pedagogus szempontjabdl tekint, mikbzben nem szikiti le
az irodalomtanitas mint médszertan vagy tantargypedagdgia fogalmara, hanem éppen el-
lenkezdleg, tagitja mezejét a neveléstudomany egyéb diszciplinai €s mas tarsadalomtu-
domanyi diszciplinak felé.

Félreértés ne essék, gyakorld pedagdgusként nekem is meggy6zddésem, hogy a jelen-
legi rendszerbeli oktatas tarthatatlan, hogy a tananyag szelekcidja sziikséges, €s hogy a
reformnak a szovegértés fejlesztésére, a tudas alkalmazhatdsagara kell iranyulnia. Ennek
ellenére, illetve épp ennek érdekében kérdések fogalmazddnak meg bennem. Vajon mi-
nek alapjan fogadja el a kotet szinte kritika nélkiil, tényként, szemlélet-meghatarozé ki-
indulépontként, hogy a ,,Karpat-medence népei a posztindusztrialis tirsadalom korszaka-
ba Iéptek”? Ezen, gyanithatdan lyotardi-habermasi-rorty-i-stb. tételek, nézetek mentén
nyugaton a 20. szazad masodik felében konstitualodé tarsadalomfelfogas — noha én sem
cafolhatom — ma azért nem az egyetlen, igy kizarolagositasa sem lehet kézenfekvé (a ko-
tet egy szerencsésebb cimmel bizonyara nem csupan szévegeiben lenne valdéban nyitott,
hanem koncepciojaban is). A torténeti teljesség elvetésének — noha a tananyagban tartha-
tatlan — valoban totalisnak kell lennie? E tekintetben a tanulmanyok szévegei megcafol-
jak az el6szd irdjat. Nehezen értelmezhet6 a ,,jelenkori irodalomtudomany szemléleté-
nek, fogalomrendszerének €s beszédmddjanak” igérete. Ma ugyanis nem egyetlen iroda-
lomtudomany létezik, szemléletiikben, fogalomrendszeriikben és beszédmaddjukban is el-
kiiloniild, differencialt, olykor egymas mellett ,,elbeszél6”, iddnként kizarolagossagra to-
r6 paradigmakkal, maskor egymassal aktiv interakcidba 1€p6 diszciplinakkal taldlkozha-
tunk. Ha 1étezik ma irodalomtudomany mint olyan, akkor a dinamikus atrendezddés al-
lapotaban. Oromteli viszont a tény, amely eldbbi allitasomat latszik igazolni, hogy az iro-
dalomtudésok — e kétetben is — egyre inkabb sziikségét érzik a pedagdgiaval vald viszony
atértelmezésének. Az irodalompedagogia, legalabbis altalanos és kozépiskolai fokon az
utobbi évtizedekben, talan az utolsét kivéve nem mindenhol ,,kopirozta”, s nem is igazan
kovette az irodalomtudomany eredményeit. Ennek oka egyrészt a rendszer rugalmatlan-
sagaban kereshet6 (1asd a pedagdgusképzés iddbeli és tartalmi kotottségeit), masrészt pe-
dig abban a nyelvi, beszédmodd(ok)beli elkiillonbdzédésben, amelyet a gyakorld pedago-
gusok tobbsége és az irodalomtudomany egyes irdnyzatainak retorikai, stilisztikai, foga-
lomhasznalatbeli, altaldban nyelvi megnyilatkozésa is generalhatott.

Gyakorlati példa: ma egy atlagos, kb. negyvenot éves, vagyis nagyjabdl 20 éves gyakor-
lattal rendelkez6, nyugdijaztatasaig még kozel két évtizedig aktiv szlovéakiai magyar peda-
gogus csak részben érti az irodalomtudomany jelenlegi nyelvét. Okozhatja ezt a pedagdgus
szakmai passzivitasa, de hozzajarul az is, hogy az illetd egyetemi képzésben a rendszerval-
tas el6tt részesiilt, kozépfoku tudasat pedig még kordbban szerezte, egy olyan politikai és
iskolarendszerben, amely még a magyarorszagival sem hasonlithaté 6ssze egyértelmiien, s
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amely — alig par oktatdt kivéve — akkoriban egyaltalan nem kovette, nem kévethette a vi-
lag irodalomtudomany(ai)nak kutatasait, eredményeit, beszédmodjat. Szlovakiaban a ki-
lencvenes években fellép6 vj ,.kritikusi korosztaly” (altalaban doktoranduszok, egyetemi
oktatok) fellépéséig csak nagyon kevesen szdlaltak meg az irodalomtudomany iranyzatai-
nak jelenlegi szempontjai szerint és jelenlegi nyelvén. Adjunktusként talalkozom a kiilon-
boz6 szlovakiai gimnaziumok végzett diakjaival, szamukra is idegen a mai tudomanyos
nyelv egyik-masik regisztere, amire persze tanaraiknak volt dont6 befolyésa. Ez a nyelv te-
hat — akar az okoktdl fuggetleniil is — ma a szlovékiai magyar irodalomtanarok tobbsége
szamara (még) idegen. Valdban sziikségesnek mutatkozik felszamolni az ilyen akadalyo-
kat. Milyen mddszerrel, az mas kérdés. Nem elég elvarni valamit, a pedagdgus motivaltsa-
ga lesz a dontd, ez viszont nem feltétleniil irodalomtudomanyi, hanem oktataspolitikai, gaz-
dasagi probléma. Ha figyelembe vessziik, hogy példaul a szlovakiai tantervek tartalma koz-
pontilag hataroztatik meg, mikdzben a pedagdgusok szakmai és anyagi motivaltsaga a he-
lyi és megyei 6nkormanyzatok kompetenciaja, a kérdések sora végtelen, iranyuk szinte va-
l6szeriitlentil szerteagazo.

Adddik a kdvetkez6 kérdés is. Vajon mennyiben képes a tudomany nyelve kiszolgalni
a tudomanyt, ha 6nhibajan kiviil, de eltavolodott a napi gyakorlatt6l? Az irodalomtudo-
many eredményeinek — az apropoként segitségiil hivott kotet célja is ez — alkalmazhatok-
nak kell lenniiik. Ki az alkalmaz6? Hat az olvaso, a befogado, barki, az utca embere, az
ovodas gyerek, a hivatalnok, a takarité néni, a foldmiives vagy akar a rendér. Ki tanitja
meg az olvasot olvasni, szoveget értelmezni? A pedagdgus. Marpedig, ha a pedagdgus
nem kommunikal, nem beszél azonos nyelvet sajat szaktudomanyaval, akkor senki sem
lesz képes ,,0lvasni”, akkor az irodalmi 6ncélusag/céltalansag vermében landol az iroda-
lom és az irodalomtudomany, a ,,m{iveletlenség” vermében a (nem) befogad6. Amennyi-
ben a tudds és az alkalmazd nyelvének kiilonb6zéségei kommunikacids zavart okoznak,
min kellene valtoztatni? Az alkalmaz6 vagy a tudomany nyelvén? Mindkettén? Non-
szensz lenne azt gondolni, hogy pedagdgusok ezrei marol holnapra tudast, szemléletet €s
nyelvet, szaknyelvet valtanak. Nonszensz lenne azt gondolni, hogy a magyar irodalom-
tudomany mardl holnapra megvaltoztatja, vagy megvaltoztathatja azt a tudast, szemléle-
tet és nyelvet, amelybe szervesen beépiilt a nemzetko6zi tudas- és fogalmi anyag, s amely
a magyarra forditasok révén is (Iasd a német és angol er6s befolyasat) alakitotta nyelvét,
stilusat. Létezik-e vajon elfogadhat6 és kivitelezheté megoldas? Bokay Antal egy jegy-
zetében kb. masfél évtizede igy fogalmazott: ,,Két fontos, intézményesitett kozvetitd
rendszer alakult ki, az irodalom napi kritikdja és az irodalom iskolai tanitdsanak gyakor-
lata. [...] Az atlagos k6zonségnek egyetlen, bar nagyon nehéz nyelvet kell elsajdtitania:
az irodalomét, azt a beszédmaddot, ahogy a miivek rélunk szélnak. A profi irodalmarnak,
a kritikusnak, az irodalomtanarnak viszont egy mdsik nyelvvel, az irodalomtudomdnyéval
is tisztaba kell keriilnie. Mert csak az elméleti tudas teszi lehet6vé azt a distanciat és meg-
értést, amelynek segitségével masokat is hozzasegithet sajat megértési tevékenységiik
fejlesztéséhez.” (5) A kulcsszo a kell. Emiatt aztan egyet lehet érteni e megallapitas va-
losagtartalmaval, de kevésbé okaival. Valoban kell, hiszen a rendszer normativ. Nem le-
het nem tudomasul venni, hogy ha — ma mar! — barki el szeretné sajatitani a tudast, kény-
telen elsajatitani a nyelvet is. Ha barki érdemben szeretné kifejteni szakmai véleményét,
erre csak akkor van lehetdsége, ha az irodalomtudomany nyelvén teszi, ha azt a nyelvet
hasznélja, kiilonben — fliggetleniil mondanddja tartalmatol — a szakma ignoralja. Tehat
igaz: kell, mondhatni: kénytelen. A fentebb idézett sorok utols6 mondata viszont arra vi-
lagit r4 — nagyon helyesen —, hogy a cél a szakmai és nem szakmai réteg kommunikaci-
0ja, a megértés segitése. Azt viszont egyaltalan nem szolgalja ez az el6ird / elvaro kell.
Sé6t, sajnalatos modon a két kiilonbozé nyelv hasznalata eltavolitja az egyszerii befoga-
donak tartott (degradalt?) személy és a tudomanyos ,.elit” rétegeit. (Lyotard 6sszekap-
csolja a tudomanyos nyelvet a hatalommal. (6)) Ez a fesziiltség fokozatosan alakult ki, s
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mara véleményem szerint elérte azt a pontot, amelynél kezelni ,,kellene” végre ezt a kér-
dést az oktatasiigyben. Hiszen a pedagdgus is a szakmai (ha nem is teljesen az irodalom-
tudomanyi) elit része, ez esetben 6 fogja dekddolni, ,,tolmacsolni” a tudomany nyelvét a
laikus befogadd nyelvére. Amennyiben ez lehetséges lesz, s amennyire a laikus befoga-
doé hajlandé igényelni ezt a kozvetitést, s nem utasitja el. De ugy latom, egyre inkabb el-
utasitja, hiszen egyre t6bb munkaval, energia-befektetéssel jar. A targyalt kotetben Orban
Gyongyi érinti a kérdést az irodalomdran valé értelmezés targyalasakor: ,,Az irodalmi in-
terpretacid is — mint minden dialogus — meg kell hogy teremtse a sajdt nyelvét. Jol tud-
juk, hogy ez nem konnyi feladat, de azt is tapasztalhattuk, hogy nincs més véalasztasunk.
Az irodalmi miirél nem lehet »konyhanyelven« beszélni, de nem lehet réerdltetni sem-
milyen — akar »eldkeld« szaknyelven fogalmazott — elézetes véleményt sem. Ha valodi
dialégusviszonyba keriiliink a miivel, akkor az a nyelvteremtés feladatat réja rank.” (7)
Nem tudomanyos igényti, de pragmatikus, praktikus kérdések: Miért ,,tolmacsolna” a pe-
dagbdgus? Mert kell? Ki irja ezt neki el6? Ha mar korabban elvégezte tanulmanyait, ak-
kor senki, mert az egyetemnek, mint a tudomanyos autoritas egyetlen képvisel6jének mar
nincs beleszodlasa... A hivatastudata? Meddig ,,zsarolhat6” vele? A munkaaddja? Vajon
mivel motivalhatna? A nevetséges allami bértablaval (értsd: szinte lehetetlen a tanarok
kozotti konkurenciaharc)? Kell. Ha palyan akar maradni. Es ha nem akar?

Erdemes lenne dsszehasonlitani a végzett pedagogusndvendeékek, a pedagogusi palya-
ra lépok, a palyat elhagyok szamat. Es persze a pedagogusok ,eldregedésének” statiszti-
kait. Erthetd az igény a tuddsok rész€érdl egy olyan nyelv irant, amely leginkabb alkalmas
hivatadsuk gyakorlasara. Es érthet az irodalom ,,fogyasztéjanak” igénye is egy olyan
nyelv irant, amely valdban segiti az irodalom befogadasaban, értelmezésében. A befoga-
dé ma mér az iskolaban is(!) fogyasztoként viselkedik, s bar ez nem feltétleniil jo, nevet-
séges lenne nem tudomasul venni pl. az irodalom és az irodalomtudomany tarsadalmi be-
folyasa (és annak folyamatos csokkenése) szempontjabol. Az irodalom, az irodalomtudo-
many a tarsadalmi atrendez6dések okan maga is folyamatosan alakul. Most talan egy ak-
tivabb atalakulasi/atértékelddési szakasz kovetkezik. Annak kell kovetkeznie...

A szdveg nyitottsaganak elve is megérdemel néhany megjegyzést. Ha ugyanis kovet-
kezetesek vagyunk a nyitottsag kérdéseit illetden, akkor az értelmezési stratégidknak is
nyitottaknak kell lenniiik. Az elv a targyalt kitetben €s — meglatidsom szerint az iroda-
lomtudoményban — érvényesiil is, meg nem is. Ervényesiil, mert magaban a kotetben —
és az irodalomtudomanyban — kiil6nb6z6 szemléletmodok, ,,iskolak™, diszciplindk stb.
egészitik ki egymadst. Vagy éppen nem, mert néhany esetben elég erdteljes a ,,kanon fe-
181” torténd olvasas, értelmezés. (Természetesen figyelembe kell venni, hogy az ilyen ta-
nulmanykétetek dsszeallitasanal szamos szempontnak kell érvényesiilnie, ezért torvény-
szeriien sosem felelhet meg minden olvasdi elvarasnak.)

Sem az irodalomtudomany, sem pedig konkrétan az irodalompedagdgia nem adott
még valaszt szamos felvetddo kérdésre. Ilyenek példaul a kovetkezok: Elfogadja-e, s ha
igen, hogyan, a nézeteiben és kulturalis, tarsadalmi helyzeteiben nagy mértékben tagolt
tanari, szlldi és tanuldi ,,k6zeg” a valtoztatas tényét? Elfogadja-e a valtoztatasok szelle-
mét, hiszen jo része meglehetdsen — és ezt nem negativumként értem — konzervativ? El-
fogadja-e feltétel nélkiil példaul azt az alapvetdként és meghatarozoként adodo tételt,
hogy tarsadalmunk jelenleg a posztindusztrialista-posztmodern korszakat éli? (Lasd pl. a
vidék és a nagyvaros kozotti kiilonbségeket... Hogyan értelmezné pl. a posztindusztrial-
izmus korszakat, teszem azt, Ipolygalsa foldmiivese? Vagy annak iskolas gyermeke? Hi-
szen ma még a késdmodernitas besz€édmddja sem alapvetd a tanitési rendszerben... nem-
hogy a posztmodern...) Ha nem, milyen hatassal lesz (valamelyik (8)) Nemzeti alaptan-
tervre? Milyen szempontu kritika éri majd? Milyen konfliktusok gerjednek elérelathato-
an a magyar irodalom (és nyelv tanitasanak) hagyomanyai és aktualis elméleti, modszer-
tani helyzete k6zott, s milyen platformon sziintethet6k meg, illetve enyhithetok? Milyen
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hatéssal lesz a ,,reform” a pedagodgiai és kiszolgalo intézményrendszerre? Annak ellené-
re, hogy Magyarorszagon a tankényvek jelentds része az utobbi évtizedben mar Gjrairo-
dott s részint eldre is vetitette az Irodalomtanitds a harmadik évezredben cimii ktetben
foglaltakat (a szerzok egy része azonos), vajon a korabban mas tipust képzésben része-
siilt (foként iddsebb) pedagdgusok mennyire tudjak és/vagy akarjak majd elfogadni, min-
dennapi munkajukban implementalni az e kotetben is 6sszegz6dd eredményeket? Meny-
nyire — lesz — biztositott az atjarhatdsag a felmend rendszerben bevezetett tantervben a
kiilonb6z6 iskolatipusok €s fokok kozott? Tobb szempontbdl specialis kérdéskorként ér-

telmezhetjiik majd a hataron tuli (magyar és
nem magyar) irodalomtanits pozicidjat. F6-
ként, ha az integracié aspektusait is érvénye-
siteni szeretnénk! Magyarorszag hatarain tul
az irodalomtanitdsban Magyarorszagtol
nyugatabbra mar megel6zték a honi rend-
szert, keletebbre pedig lemaradoban va-
gyunk. A szakemberek minden szakmai
igyekezete, felkésziilése ellenére ez intéz-
ményi, oktataspolitikai kérdés, tehat alig be-
folyasolhaté. Milyen — lesz — az atjarhatosag
a magyarorszagi €s nyugati rendszer k6zott?
Milyen lesz a hatdron tuli magyarokat legna-
gyobb szdmban érintd szlovéakiai, romaniai,
ukrajnai, szerbiai stb., vagyis a posztkom-
munista, pontosabban szisztémajukban még
csak (poszt)kommunista iskolarendszerek és
a honi rendszer k6z6tt? Mennyiben érinti
majd a kiilf6ldon, akar nyugaton, akar kele-
ten, akar Magyarorszagon tanuldé gyerekek
és felnottek tanulmanyait? Kivetiil-e a bizo-
nyitvanyok €s diplomak honositasara? Kive-
tiil-e a kiilonb6zd szakokon végzett irodal-
marok, filolégusok elhelyezkedésének ko-
rilményeire és az esélyegyenldségre? Az
unidbeli kompatibilitds minden szinten meg-
valdsithatd-e, megvalositando-e?

Szamomra kiilonosen érdekes lesz az el-
kovetkezendd évek alatt megfigyelni: vajon
a hatalom (vagyis a rendszer, a oktatasiigyi
intézményi autoritas, végeredményben a po-
litika) hogyan viszonyul majd egy vagy t6bb
olyan irodalomtanitasi modell megképzddé-
séhez és bevezetéséhez, amely a helyzet je-
lenlegi allasa szerint a jelenlegi rendszer ha-
talmi pozicidi ellenében is kénytelen lesz

Amig az dllami és Szlovdkidban
nagyjdabol a magdniskola is a
Jtarsadalmat” ,szolgdlo” intéz-
meény’, vagyis egyfajta hamis
egység illuiziojanak aldvetett,
konformista hivatal, a biirokrd-
cia példds szintere marad, ad-
dig a vdltoztatds esélye minimd-
lis. Az iskola(rendszer) ugyanis
azt hiszi, 6 biztositja a tuddst, a
tuddsanyagot. Holott taldan in-
kdbb a tudds elsajdtitdsdnak el-
Jardsait, stratéegidit biztosithat-
nd. Informdciot, értsd, tudds-
anyagot taldlni ma nem proble-
ma. A problémdit az informdici-
ok értelmezése, hierarchikus sze-
lektdldsa és rendszerezése jelen-
ti. Magyardn tanulni és gondol-
kodni kell megtanulni. Persze,
az veszélyes is lehet a(z
iskola)rendszerre, amelynek ru-
galmatlansdga taldan leginkdabb
a tankoényvkiaddsban mutatko-
zik meg, ami természetesen a
tantervi norma kovetkezmeénye.

hatni... Hogyan valésul majd meg a hatalom kommunikaciéja az 0j kozegben? Engedi-e
egyaltalan az oktatésiigyet finanszirozé és annak térvényi hatterét megado6 hatalom, hogy
az irodalomtanitds megfeleld gyorsasaggal reagaljon az irodalom és az ezt kovetni igyek-
v6 irodalomtudomany értelem- és élményképzd, valamint megértési modelljeinek meg-
képzddésére? Hogy az irodalom az egyén szamara ,tartalmas individualizacios eszk6z”-
z¢ (9) valhasson? Hogy az irodalomtanitas etikai-moralis dimenzidja atértékelddjon? Va-
jon — részben paradox modon — nem éppen a posztmodern tomegkultura felél, a média-
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vilagra gyakorolt hatassal vagy annak birtoklasaval igyekszik-e majd ,,allamositani” az
Ujonnan felalld tanitasi szisztémat?

Irodalmat, irodalomtudomanyt tanitsunk-e, vagy arra alkalmas — nem feltétlentiil kano-
nikus —, foleg irodalmi szovegek altal neveljiink? Illetve melyik melyik iskolatipusban
valjon hangstlyosabba? Kanonikus és esztétikai értékeket akar-e megismertetni az isko-
la a gyerekekkel, fiatalokkal, vagy metodikailag alkalmazhaté textusok segitségével ne-
velni? Vagy mindkettdt egyszerre, aranyosan, hogy az irodalomtorténeti és -elméleti el-
varasoknak is megfeleljen a didk, de az irodalmi szdvegek olyan szitudcidkat, eseteket,
jellemeket stb. is megjelenitsenek szdmara, amelyek értelmezése az életben valé — mar
nem irodalmi — t4jékozddasban, cselekvésben, gondolkodasban is segitsék? E témahoz
kapcsolddva legutobb a Somorjai Disputa 2. (10) kétetben megjelent Mészaros Andras
tanulmanya (71), amely a kazuisztika irodalompedagogiai alkalmazasanak gyakorlati le-
hetdségeire (és esetleges szemléletbeli problémaira) iranyitja a figyelmet. Mészaros el-
képzeléseinek részletesebb elméleti kontextualizalasat Benyovszky Krisztian végezte el
(12) ramutatva az iras szerintem leglényegesebb s ma legaktualisabb momentumara, ar-
ra, hogy Mészaros tulajdonképpen — az irodalomtudomany koreiben ritkasagszamba me-
né modon és nyelven! — az irodalomtudomany pragmatizalasat, azaz alkalmazasat, az al-
kalmazas nem szakmabeliekre, a ,,k6znapi emberekre” vald kiterjesztését javasolja. Va-
gyis az elitizmus, a bezarko6zas, a bennfentesség megtorését.

Amig az allami és Szlovakiaban nagyjabol a magéniskola is a ,,tarsadalmat” ,,szolga-
16” ,,intézmény”, vagyis egyfajta hamis egység illuzidjanak alavetett, konformista hiva-
tal, a blirokracia példas szintere marad, addig a valtoztatds esélye minimalis. Az
iskola(rendszer) ugyanis azt hiszi, 6 biztositja a tudast, a tudasanyagot. Holott talén in-
kabb a tudas elsajatitasanak eljarasait, stratégiait biztosithatna. Informaciot, értsd, tudas-
anyagot talalni ma nem probléma. A problémat az informaciok értelmezése, hierarchikus
szelektalasa és rendszerezése jelenti. Magyaran tanulni és gondolkodni kell megtanulni.
Persze, az veszélyes is lehet a(z iskola)rendszerre, amelynek rugalmatlansaga talan leg-
inkabb a tankonyvkiadasban mutatkozik meg, ami természetesen a tantervi norma kovet-
kezménye. Szlovakiai magyar viszonylatban e kérdéssel alig foglalkozik valaki. Profesz-
szionalis értelemben az Oktatasi Minisztérium kompetenciaja lenne, illetve az Allami Pe-
dagoégiai Intézeté. Nem utols6 sorban ezek mikodésérol €s eredményeir6l/eredményte-
lenségérdl ad uttoroként helyzetrajzot az emlitett Somorjai Disputa 2. kdtet szamos ta-
nulménya (a konyv fele). E tény jol példazza, hogy Szlovakidban az irodalompedagdgia
els@sorban az irodalomtudésok tigye. Csak példaként emelném ki Csehy Zoltan és Vajda
Barnabas azon batran és megalapozottan birdlé szévegeit, amelyek a szlovakiai tan-
konyvkiadas tarthatatlansagara hivjak fel a figyelmet. S ezen a ponton lehetne ismét visz-
szakanyarodni az egyes orszagok iskolarendszerének atjarhatésagahoz. Még ha talalna is
a szlovak oktatasiigy megoldast a felvetett problémak zémére, semmi sem garantélja,
hogy kompatibilis is lesz a kornyez6 orszagokkal. E helyiitt viszont a szakmai kérdések
megint dsszekapcsolddnak a politikaval és a hatalommal, hiszen az iigy érdekében Ma-
gyarorszag (értsd: a mindenkori magyar oktatastigyért felelds tarca) egyre intenzivebb
szakmai és politikai kommunikaciot kellene folytasson az arra kompetens elsésorban eu-
ropai kollégaikkal. Ez pedig els6sorban hajlanddsag és pénz kérdése. Az irodalomtudo-
many és az irodalompedagogia a fentiek értelmében megtett bizonyos 1épéseket. Mivel
azonban az oktatds nem kizarélag tudomanyos probléma, hanem sokkal dsszetettebb tar-
sadalompolitikai és gazdasagi kérdések halmaza, a tudomanyos €s pedagégiai koérok ha-
talmas er6feszitésére (szakmaira és érdekérvényesitésire egyarant) lesz sziikség ahhoz,
hogy az irodalomtanitas elmozduljon a holtpontrol.

A szoévegem lrligyéiil szolgald kotet — kérdéseim és kételyeim ellenére — id6szerti és
hasznos kiadvany. Igényes, tobbszolam, s csak annyiban nem homogén vagy helyen-
ként nem gyakorlatias, amennyiben a tudomany sem az. Egyik legnagyobb erénye, hogy
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kozvetlentil vagy kozvetve felvet, ujrafogalmaz és pontosit olyan szakmai és tarsadalmi,
tarsadalompolitikai kérdéseket, amelyek megoldasanak igénye egyre inkabb stabilizalo-
dik a tarsadalom és a tudomanyos kézeg elvarashorizontjaban. Csak remélhetd, hogy az
egyes orszagokbeli €s az eurdpai oktatasi rendszer, a tudds €s pedagdgustarsadalom vég-
re érdemben reagal az elmélyiilé problémakra, hogy a tudomany alkalmazasa, alkalmaz-
hatésaga, életszerlisége a gyakorlattol valo elszigeteltséggel, az elitizmussal szemben

célként €s modszerként prioritassa valik.
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A tarsadalmi nemek tudomanyanak
kiizdelmes intézményesiilése a
magyar felsooktatasban

A kotet igérete szerint megtudhatjuk, milyen magyarorszagi
egyetemeken és szaktertileteken taldlunk a tarsadalmi nemek
(gender) tudomdmnydhoz kapcsolodo szakirdnyokat, kurzusokat,
kutatomunkdt. Annak ellenére, hogy a kiaduvdany csak bizonyos
mértekig éri el deklardlt céljdt, izelitot kaphatunk beldle a
nyolcvanas évektol kezdodo és mdig is tarto egyéni és kollektiv
erofeszitésekbol, amelyeket a tdarsadalmi nemek mint szemléletmod
és interdiszciplindris tudomdmny irdnt elkdtelezett oktatok tettek, hogy
elfogadtassdk és oktassdk ezt a tudomdnydgat sajdt diszciplindik
keretein beliil.

kotet a szerkesztd, Pet6 Andrea Be-

vezetdjével indit, amely Osszegzi a

tarsadalmi nemek szempontjait ér-
vényesité oktatds forrasait Magyarorsza-
gon, sajatos csoportositdsban: (1) a tarsa-
dalmi egyenl6tlenségek kutatasa és a noi
munkavallalas jellemz6éinek meghataroza-
sa, (2) olyan tudomanyteriiletek, amelye-
ken a tudomanyos feminizmus képvisel6i
eredményesen tevékenykednek a tarsadal-
mi nemekkel kapcsolatos érzékenységet
érvényesitve az oktatasban, pl. angol-
amerikanisztika, torténelem, irodalomtu-
domany, nyelvészet, (3) ndi civil szerveze-
tek, amelyek egyes kiilf6ldi orszagokban
eredményes oktatasi tevékenységet foly-
tatnak, Magyarorszagon azonban meg
nem valdsult oktatasi potencialt képvisel-
nek. A kotet egyfajta szamvetés készitését
tlizi ki célul a bolognai folyamat kezdetén:
felmérni, hol tart a tirsadalmi nemek tudo-
manya intézményesiilésének, elfogadtata-
sanak folyamata, milyen nehézségekkel és
sikerrel kiizdenek meg az erre torekvo,
nagyrészt ndi oktatok, kutatdk.

Az els6é tanulmany, Barat Erzsébet és
Marinovich Sarolta tollabol, arra kérdez
ra, hogy Van-e tere a tarsadalmi nemek ok-
tatasanak a magyar felséoktatdsban? A
»szegedi tapasztalatot” osztjdk meg ve-
link: a Szegedi Tudomanyegyetem Bol-
csészettudomanyi Karanak Angol-Ameri-

kai Intézetében végzett oktatd- és kutato-
munkdjuk révén a tarsadalmi nemek tudo-
manya fokozatosan egyre nagyobb
intézményesiiltségi fokot ért el, tobb fazi-
son at. Az els6 fazisban noirdk, ndiroda-
lom, feminizmus és irodalom, feminista
irodalomkritika tematikaju kurzusokat
szerveztek. A masodik, részben az elsével
parhuzamos fazis a posztstrukturalizmus,
posztmodernizmus altal immar legitimmé
valt feminista irodalomelméleti kurzuso-
kat jelentette. A harmadik szakaszban a
képzés a kritikai kulturakutatas szempont-
jaival gazdagodott. A negyedik fazisban az
el6z6 fazisok soran meghonositott kurzu-
sok egységes modulld és ezen alapuld
szakirannya szervezodtek, Gender in Lan-
guage and Literature néven. A rendszeres
konferenciaszervezést az oktatok kiemel-
ten fontosnak tartjadk az intézményesiilés
szempontjabol, a tervezett mester fokozat
beinditasat orszagos egytittmikodés kere-
tében latjak megvaldsithatonak.

A Tdrsadalmi nem az amerikai kultira
és irodalom oktatdsaban ciml irdsban
Bollobés Enikd szamol be a tanitas/akti-
vizmus dinamikéja altal jellemzett palya-
jénak elkotelezettségérol a tarsadalmi ne-
mek kérdéskore irant. 1985-1990 k6zo6tt a
szegedi JATE-n, a kilencvenes évek koze-
pétol pedig az ELTE-n tevékenykedik az
amerikanisztika teriiletén, gender-fokuszu,
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illetve jelentds gender-szegmensii kurzu-
sokat nyujtva hallgatéinak. irasabol kide-
riil, hogy az 1980-as években, amikor az
egyetemi tantervben még nem szerepeltek
a ndi studiumok, becsempészte ezeket az
amerikai orszagismereti és irodalmi kur-
zusokba, késébb viszont kedvezd intézmé-
nyes keretet talalt a JATE-n, ahol az angol
tanszék nyiltan befogadta a gender-témat.
A tarsadalmi nemek nézdpontjanak intéz-
ményesiilését eldsegitette a posztstruktu-
ralista-posztmodern-multikulturalis-
poszthegemonikus kontextus népszeriivé
valasa a szakteriileten beliil. Az uj
amerikanisztika tudomanyos diskurzusa-
ban 1étjogosultsagot szerzé gender-szem-
lélet nem talalt konny(i utat a kozéletbe,
ezért indokolt volt a szerzé aktivizmusa,
némozgalmi tevékenysége az egyetemi hi-
vatasa mellett.

A kovetkezé beszamoloban, amelynek
cime Gender-tudomdanyok a Miskolci
Egyetem Gazdasdgtudomdnyi kardn, a kar
harom munkatarsanak tudomanyos palya-
jan keresztiil ismerhetjiik meg, hogyan le-
hetséges integralni a gender-szemléletet a
gazdasagtudomanyi humaneréforras-me-
nedzsment és a munkaerdpiaci tanulma-
nyok vonatkozasaba. Matiscsakné dr. Li-
zédk Marianna érdeklddésének fokusza a
mérnoknok, illetve a nék munkaerdpiaci
helyzetét befolyasolo tényezok vizsgalata;
beszamoloja leginkabb kiterjedt tudoma-
nyos kutatémunkdajarol tanuskodik.
Dabasiné Halasz Zsuzsanna, akinek kuta-
tasi teriilete a n6i munkavallalas, illetve a
nemzetkdzi munkaerd-mobilitas, egyre
fontosabbnak tekinti, hogy az esélyegyen-
16ség témajaval a kozgazdasz és a miisza-
ki menedzser hallgatok is megismerkedje-
nek, szamukra egy-egy eléadasban és sze-
minariumban adva alkalmat erre. Lukacs
Edit a néi vezetdk konfliktusmenedzs-
mentjétrol készitett tavoktatdsi tananyag
és a mai korszerii vezetéi modellekben
nélkiilozhetetlen ndies viselkedésmintak
fontossagat emeli ki. Az oktatok megemli-
tik a gender-téma iranti érzékenységiik
forrasait: egykor az Gjdonsag erejével hato
kilfoldi tapasztalataikat és az egyetemen
beliili tudomanyos vezetdndjiik személyét.
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Fridrich Judit irdsa, Az én feminista kri-
tikai gondolkoddsmodom, a kotet elsd két
fejezetéhez hasonléan az angol és ameri-
kai tanulmanyok teriiletéhez kapcsolodik,
viszont mas perspektivabol. Az ELTE mo-
dern angol és amerikai doktori programon
beliil altala évente megtartott, kotelezden
valaszthaté feminista irodalomelmélet
kurzus tapasztalataira flizve gondolatait,
beszamol a kezdeti aktiv ellenérzésekrdl a
hallgatok részérdl, amelyek a mai hallga-
tok korében kiilfoldi tapasztalataik révén
csokkentek, megismerkedve a feminizmus
fogalomkészletével. Az oktato a feminista
kritikai gondolkodast mint a fennallé gya-
korlatot ndi szempontbdl, illetve kritikus
szemmel vizsgald elméleti megkdzelitést
beépiti tanitasi gyakorlataba, rendszeresen
kiallva fontossaga mellett.

Jo6 Maria a ,, Helyes feminista” filozo-
fia cim( irdsaban beszdmol arrdl a szak-
mai elszigeteltségrol, amely sajat szakte-
riiletén, a hazai filozéfidban 6vezi nyiltan
feminista beallitottsagli filozéfusként.
Amikor e témaban kiilf6ldon megalapo-
zott, majd itthon tovabbfejlesztett ismere-
teit probalta meghonositani az ELTE BTK
Filozéfiai Intézetében, egy-két tdmogatod
hozzaallas mellett udvarias érdektelenség,
altalanos lenézd gyanakvas fogadta filozo-
fus kollégai részérdl; munkdja, oktatasa
irant leginkabb a més szakokon tanulé bol-
csészhallgatok érdeklddtek. A probléma
orvoslasat a tarsadalomtudomanyok terii-
letén bekovetkezett ,,cimkevaltas” alkal-
mazasaval orvosolva, amely a ,,feminista”
helyett a ,,gender” széhasznalatot és meg-
kozelitést jelenti; A nemek kiilonbsége a fi-
lozéfiaban és a filozdfia torténetében ci-
m, rendszeresen meghirdetett, kdtelezdéen
valaszthato eldadasa mar jelent6s érdeklo-
dést valtott ki a hallgatok korében. Az ok-
tatd nagy jelent6séget tulajdonit a nemzet-
kozi és hazai kapcsolatok épitésének, az
egylittmiikodésre torekedve a tertilet intéz-
ményesitése érdekében.

A Nem és nyelvészet cimli beszamoldban
Kegyesné Szekeres Erika a gender-
nyelvészet magyarorszagi intézményesiilé-
sének folyamatardl ir. EI6bb a kutatastorté-
netet ismerhetjiik meg, amelyre a kezdeti le-
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maradast kovetden a kilencvenes évek végé-
61 gyorsuld felzarkozas jellemzo, amikor az
egyes nyelvészeti kutatasokban a nem koz-
ponti jelent6ségli kategdriava 1épett eld. Az
ezredfordul6 utani szakaszban pedig a teriilet
képviseloi gender-nyelvészeti szekciokkal,
illetve a tarsadalmi nemmel Osszefliggd
nyelvi kérdéseket tartalmazé eldadasokkal
jelentek meg hazai konferencidkon, nyelvé-
szeti munkabizottsagi tilésen és kerekasztal-
beszélgetéseken. A tarsadalmi nemmel kap-
csolatos oktatas-modszertani kérdéseket is
egyeztetve a tudomanyos kézosségben, egy-
re sikeresebb a gender-nyelvészet integralasa
a féiskolai/egyetemi oktatasba: bar leggyak-
rabban a ,,becsempészés” technik4ja altal, de
néhany helyen talalhatunk specialis kollégi-
umokat, illetve meg-

temi oktatasbdl vald kiszorulds a mai na-
pig tartd kiizdelmes idészakban még to-
vabb fokozodott, a Kozpont csak a kezdet-
t61 jelentdsnek szamité nemzetkozi oktata-
si és kutatasi tevékenysége, feminista szer-
vezetekkel vald kapcsolattartasa révén tud
miikodni, egyre nehezebb feltételek ko-
z0Ott.

Neményi Maria Nokérdés, kisebbségi
kérdés cimii irdsaban 6nmagat elsdsorban
kutatéként hatdrozza meg. Szocialpszicho-
l6gusként-szociologusként tapasztalta,
hogy ,,a tudomanyos életben, sot, a tudo-
manyos diszciplindk rendjében is megha-
tarozo6 a nemi megosztottsag és a nemi ala-
pon 1étrejovo ala-folérendeltség”. (68.) A
feminizmus, a nétudomany, a tarsadalmi

nemek tudomanya

jelenik onnallé szak-
képzési modulként is.
Az iras kiemelt fon-
tossagot tulajdonit a
szakteriileten dolgozo
oktatok, kutatok osz-
szefogasanak.
Koncz Katalin 4
Women'’s  Studies
kozpont torténete,
misszioja és tevé-
kenysége ciml be-

A kotet egyfajta szdamuetés készi-
tését tiizi ki célul a bolognai fo-
lyamat kezdetén: felmérni, hol
tart a tarsadalmi nemek tudo-

mdnya intézmeényestilésének, el-

Jfogadtatdsdanak folyamata, mi-
lyen nehézségekkel és sikerrel
kiizdenek meg az erre térekuvo,
nagyrészt noi oktatok, kutatok.

elméleti eszkoztarat
felhasznalva, a kuta-
tott csoportok tagjai-
nak szemsz6gébdl
torekszik a megérté-
siikre, példaul a szo-
cialis konstrukcid-
ként értelmezett noi
szerep tartalmat a
szerep hordozoinak
perspektivajabol
vizsgalta. Szocidlis

szamolojabél a Bu-
dapesti  Corvinus
Egyetemen (volt Kozgazdasagtudomanyi
Egyetemen) belil mikodd egyik nétudo-
manyi oktatasi-kutatasi bazis kilencvenes
évek elején kezd6d6 miikodését ismerhet-
jik meg, a “héskor”, az épitkezés korsza-
ka és a fennmaradasért vald kiizdelem ido-
szakait tekintve at. A Kozpont tevékenysé-
gének harom stratégiai sulypontja, az ok-
tatas, a kutatas és a kapcsolatépités/infor-
maciocsere a kezdeti idészakban, amikor
anyagi és szervezeti tamogatast kapott az
egyetem részérdl, akadalytalanul és haté-
konyan, hazai és nemzetkozi szinten is
megvaldsulhatott. A kovetkezd szakasz-
ban, amely logikus médon az épitkezés
iddszaka lett volna, az egyetem megsziin-
tette a tamogatasat, onfinanszirozd egy-
séggé nyilvanitva a Kézpontot, szlikitve a
valaszthaté targyak korét. A nappali egye-

érzékenysége “a tes-
tiikkel kétféleképpen
is megjelolt”, tobbszorosen kisebbségi,
hatranyos helyzetben 1év6 roma nék kuta-
tasdra Osztonozte. Kutatdsi teriileteihez
kapcsolddo tematikéju kurzusokat tartott a
Pécsi Tudoményegyetemen, az ELTE-n.

Pet6 Andrea és Szapor Judit 4 ,, diszkri-
minativ”’ nétorténelem tanitdsdtol a tarsa-
dalmi nemek torténetéig cimli irasaban
“ramutat arra az infrastukturalis vakuumra
és intézményes ellenallasra” (75.), amely a
nétorténet-oktatast és -kutatast hatraltatja.
Az 1980-as évek eldtt nem volt lehetséges
a nékkel mint a torténelem targyaval 6nal-
léan foglalkozni, ezt kovetden jelentek
csak meg néi mivészekrdl €s torténelmi
ndalakokrdl sz016 életrajzok, illetve a gaz-
dasagi és tarsadalmi modernizacié kérdé-
seivel Osszefligésben a n6i munkavallalas
és a specifikus noi foglalkozasok torténel-
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mi kutatdsa. A rendszervaltas utani elsé
évtizedben a nd- és tarsadalmi nemek tor-
ténetének kutatasa és oktatdsa — ez utdbbi
a Kozép-europai Egyetem keretében — len-
diiletes intézményesiilési folyamatot igért,
amely azonban megtorpanni latszik. A tu-
doméanyag marginalis helyzetben van a
magyarorszagi egyetemeken, nemek torté-
nete témaju kurzusokat csak sajat oktatasi
programjukon beliil kinadlnak az ez irant
elkotelezett oktatok.

Séllei Nora Tiikrozédések, reflexiok, ref-
lexek cimii esszéjében a feminista iroda-
lomtudomany, a feminista kultaratudo-
many intézményesiilésének folyamatat, le-
hetdségeit, akadalyait mutatja be a Debre-
ceni Egyetem Angol-Amerikai Intézeté-
ben oktatoként szerzett tapasztalatainak
tikkrében. Az 1990-es évek elején az inté-
zet tdmogatta az oktaté feminista iroda-
lomelméleti, interdiszciplinaris jellegl
kurzusainak megtartasat, tizenot év eltelté-
vel azonban a ,sikertorténet” véget érni
latszik. Séllei Nora vizsgalja a gender
studies tanitasanak és kutatasanak jovojét
megnehezitd, egymassal 6sszefiiggd oko-
kat: jelenleg professzori cimmel rendelke-
76 vezetd nélkiil nem lehetséges feminista
irodalmi mesteri képzést inditani, ezért ko-
z0s uniés MA-programokat sem, amelyek-
kel sikeresen palydzni lehetne az unids
forrasokra, az unios csatlakozas elétti ido-
szakra jellemz6 tamogatasok pedig meg-
szlintek. Az akkrediticidt és az intézmé-
nyesiilést akadalyozza, hogy a kutatési te-
riiletek, diszciplinak akadémiai osztalyo-
zasa nem kedvez az interdiszciplinaritas-
nak, amely a gender studies-ra jellemzd.

Schadt Maria Férfimunka cimi irésa a
Women’s Studies—Gender Studies-oktatas
intézményesiilését vizsgalja a Pécsi Tudo-
manyegyetemen. A Bolcsészettudomanyi
Kar Szociolégia Tanszékének oktatojaként
és vezetdjeként arrél szamol be, hogy a
karon megtortént a tarsadalmi nemek okta-
tasanak és kutatdsdnak intézményesiilése;
tovabblépésként a MA szintli gender-sza-
kiranyok, illetve az ezekre épiild Ph.D.
képzés bevezetését tartja sziikségesnek,
valamint a pedagogusképzés meggjitasat a
tarsadalmi nemek szempontjainak beveze-
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tésével. Az altala tanitott targyaknal térek-
szik a tarsadalmi nemek szempontjabdl
torténd megkozelitésre, kritikai elemzésre,
feltarva a ,latszolag semlegesnek tlind
megfogalmazasok diszkriminaciot rejtd
allitasait, a férfireprezentaciora épiild tar-
sadalomképet” (96.) az egyes tarsadalom-
tudésok munkaiban. A magyar nok tarsa-
dalomtorténetét kutatja, hangstlyozza a
hallgatéknak nyujtott szakmai segitséget,
el6térbe helyezve a tarsadalmi nemek vi-
szonyrendszerét feltar6 témakat.

Szikra Dorottya A szocidlpolitika és a
gender oktatdsdnak néhdny sajdtossdga ci-
mi esszéjében a szocialpolitika és torténete
gender-vonatkozasait vizsgalja. Az oktato
altalanos szocialpolitikat és szocialpolitika-
torténetet tanit az ELTE-n és a CEU-n, inte-
raktiv fels6oktatési technikékkal arra tore-
kedve, hogy ramutasson a tanultak sziikebb
kornyezetre vonatkozé értelmére. Felhivja
a figyelmet, hogy a tobbnyire férfiak altal
miivelt mainstream szocilpolitika-torténet-
tel parhuzamosan ,,létezik egy mind a mai
napig kevésbé megfigyelt és megirt
»masik« szocialpolitika-trténet, amely ta-
lan inkéabb a szocialis gondoskodas torténe-
tének nevezhetd. Ebben a torténetben
kulcsszerepet jatszanak a ndk.” (104. o.). A
szerz6 felsorolja azokat a kutatokat és kuta-
tasi témakat, amelyek e masodik teriilethez
kapcsolddtak Magyarorszagon.

Takacs Judit A4 szextd! a gender felé cimii
irasaban, elsdsorban tarsadalomtudomanyi
kutatoként hatdrozva meg magat, kutatasi
teriileteirdl és az ezekhez szorosan kapcso-
16d6 kurzusairdl szamol be, amelyeket az
ELTE-n tartott gender-témaban. A nék hely-
zetét a Kisebbségszociologia feldl kozeliti
meg; kiindulopontja, hogy ,,a n6k helyzeté-
nek alakulasa értelmezhetd egy elnyomott
tarsadalmi kisebbség emancipacios torekvé-
seiként, ugyantigy, mint a heteronormativ
tarsadalmi kornyezetben marginalizalt sze-
xualitassal jellemezhetd csoportok kiizdel-
me az elismerésért”. (112.) A homoszexuali-
tés és a transzszexualitas vizsgélata és ezek-
nek az oktatas keretében vald targyalasa ré-
vén nyomon koveti a ,,tdrsadalmi nemi tu-
domanyok terminolégidjanak kialakulasat”,
valtozasait. A  vizsgalatokhoz az
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etnometodoldgia és a feminista antropoldogia
perspektivajat tartja alkalmasnak.

Thun Eva esszéje, A tdrsadalmi nemek
tudomdnya a neveléstudomdnyban és a ta-
ndrképzés/pedagogusképzés pedagogidjd-
ban arrél a szomoru tényrdl szamol be, hogy
,»a tarsadalmi nemek tudomanya nem mond-
haté intézményestilt és tudomanyosan legi-
tim témanak a pedagdgiaban” (118.), nincs
megfeleld intézményes hattere sem. A neve-
léstudomany és pedagdgia diskurzusaiban
még mindig tartjdk magukat a semlegesség
és egyetemesség mitoszai, a tanarképzés
»Ujratermeli az univerzalizald, egyontetl
emberképet, mint nevelési idealt”. A szerz6
a feminista pedagogia mellett foglal allast,
amelyben helyet kapnak “a ndhallgatok noi
tapasztalatokon alapul6 kooperativ, holiszti-
kus problémamegoldé és konfliktusmegol-
do készségei” (119.), kezelni tudjak a sokfé-
leség, a massag, az értékbeli €s szemléletbe-
li kiilonbségek altal jellemezhetd helyzete-
ket az oktatésban. Thun Eva az ELTE BTK-
n a Foiskolai Angol Nyelv és Irodalom
programon beliil kidolgozta a Tdrsadalmi
nemek az oktatdsban és neveléstudomdny-
ban cimi kurzust, amelyet 1998-ban akkre-
ditaltak. Az ELTE strukturalis atalakitasa
miatt azonban Gjra ki kell alakitani a kurzus-
hoz sziikséges “szimbolikus teret”.

Wessely Anna Perspektivak cimi esszé-
jében a gender studies oktatasanak lehetd-
ségeirdl értekezik a bolognai egyezmény-
hez igazod¢é felsdoktatasban. A kiilonb6zd
szakterlileteken a ,,feltételezetten piacké-
pes szakképzés meger6sodésével” (127.)
parhuzamosan koételezd szamu ,.értelmi-
ségképzb” targyat irnak eld, ezek kozott a
gender studies is helyet kaphat. Masodik
lehetdségként a tarsadalmi nemek tudoma-
nyanak magiszteri vagy doktori képzés-
ként vald elfogadtatasa meriil fel, ehhez
azonban ,,1étre kell hozni a gender studies
mint diszciplina targyteriiletét és jellegze-
tes szempontjait kifejez6 modszertani el-
veit”. (128.) Wessely Anna az ELTE-n tar-
tott szocioldgiai, kulturaelméleti, esztéti-
kai és milvészettorténeti el6adasain inten-
ziven és tudatosan alkalmazza a tarsadalmi
nemek tudomanyat, illetve a gendert mint
elemzési szempontot, a CEU-n pedig a

Gender Studies-hallgatoknak tanitott filo-
z6fiai, antropologiai és szocioldgiai kultu-
raelméleteket.

A kotet szerzdi sajat szakteriiletiikon al-
kalmazzdk a gender-szemléletet az okta-
tasban és a kutatasban: anglisztika-
amerikanisztika, irodalomtudomany, gaz-
dasagtudomany, filozofia, nyelvészet, szo-
cioldgia, torténelem, tarsadalomtorténet,
szocialpolitika, szocialpolitika-torténet,
neveléstudomény. A gender-szemlélet ér-
telmezése tobbféleképpen manifesztalodik
az irdsokban; kevésbé kritikai beallitott-
sagként: mint a néi szempontok legitimita-
sanak megteremtése, értékkel vald felru-
hazésa, a férfi szempontok mellé rendelé-
se; a fennallo férficentrikus, a noket hatra-
nyos helyzetben tartd tarsadalmi rend bira-
lataként: a ndk ,kisebbségi”, hatranyos
helyzetére valo ramutatés, feminista kriti-
kai gondolkodasmad, a folérendelt fél sza-
mara eldjogokat biztosito férfi-nd hatalmi
viszony tudatositasa és megkérddjelezése,
a mainstream elméletek férfikozpontusa-
ganak, a semlegesség, egyetemesség mito-
szainak, a férfiuralmi rendnek a biralata.

A kezdetben nétudomanyként, késébb
tarsadalmi nemek tudomanyaként megne-
vezett interdiszciplinaris tudomany alkal-
mazasadhoz maguk a kétet szerz6i is tobbfé-
leképpen viszonyulnak, amivel gyakran az
intézményi korilményekhez, lehetoségek-
hez igazodnak. Egyesek a gender-szempon-
tot integraljak a kiilonb6zd tantargyakba,
masok jelentds gender-szegmenst, illetve
kifejezetten gender-fokuszl targyakat, sot
szakképzési modult, szakiranyt is kialakit-
hatnak. Kifejezetten gender studies-oktatas
(MA-szint(i) jelenleg csak a Kozép-eurdpai
Egyetemen folyik, de a szerzok koziil tob-
ben is tenni probalnak azért, hogy mashol is
megvaldsuljon. Egyes teriileteken az egye-
temi €s tudomanyos kozeg ellenallasaba {it-
koznek, amelynek lekiizdéséért 6sszefogés-
ra 0sztondznek. Néhany szakteriileten és
egyetem keretében, pl. anglisztika-
amerikanisztika a Kossuth Lajos Tudo-
manyegyetemen (ma Debreceni Egyetem),
a nok tarsadalmi helyzetének vizsgalata a
Kozgazdasagtudomanyi Egyetemen (ma
Budapesti Corvinus Egyetem) beliil m{iko-
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dé Women’s Studies Kozpontban a rend-
szervaltas utani masfél évtizedben lendiile-
tesen beindult intézményesiilést mind az
egyetemi vezetok, mind pedig a palyazati
feltételek tamogattak. Ezen tamogatasok
azonban mara jorészt megszlintek, az itt te-
vékenykedok pedig kissé¢ lemonddan észle-
lik az intézményesiilés folyamatanak meg-
torpanasat. Mas tudomanyterileten, igy a
nyelvészetben az intézményesiilés kissé ké-
s6bb és fokozatosabban indult be, felteheto-
en kevésbé tamaszkodott az intézményi és
infrastruktualis feltételekre, a gender-
lingvisztika kutatok vizsgalataira alapozva,
amelyek eredményei késébb az egyetemi
oktatasba is bekeriiltek, képviseloi pedig
optimistabbnak tiin-

internet révén, s6t éppen azon keresztiil, de
nem arra korlatozodva organizalédnak. (7)
Biralatok leginkabb a kotet szerkezeté-
vel kapcsolatban fogalmazhatok meg. A
beszamolok, esszék sorrendeje nem kony-
nyiti meg a tajékozodast és a teriiletek ko-
z0tti Osszefliggések felfedezését. A sorrend
logik4jat keresve néha felfedezni véltem
bizonyos koncepciot, példaul az els6 két
tanulmény ugyanazon teriilettel, az angol-
amerikanisztika oktatas gender-vonatkoza-
saival foglalkozik, és az egyetemi hattér-
ben is vannak kozos pontok. A koétetben
azonban teljesen mas helyen talalhaté két,
ugyancsak err6l a szakteriiletrél, viszont
mas egyetemi keretr6l szo6l6 tanulmany. A
szerkesztettségre

nek az intézményesii-

utalhat az is, hogy az

1¢s sikerességét illetd-
en. Osszességében 1é-
teznek azonban olyan
akadalyok, amelyek a
tarsadalmi nemek tu-
domanyanak intéz-
ményesiilését minden
teriiletre vonatkozoan
behataroljak: az at-
alakulo felsdoktatds-
ba illeszked6 magisz-
teri szintli tanulma-
nyok inditadsanak ne-
hézségei, az akadémi-
ai osztalyozasi rend-
szer negativ viszo-

Kifejezetten gender-fokuszu tdr-
gyakat, sot szakképzési modult,
szakirdnyt is kialakithatnak. Ki-
fejezetten gender studies-oktatds
(MA-szintii) jelenleg csak a Ko-
zép-europai Egyetemen folyik,
de a szerzok koziil tobben is ten-
ni probdlnak azert, hogy mds-
hol is megvalosuljon. Egyes terii-
leteken az egyetemi és tudomd-
nyos kézeg ellendilldsdba titkoz-
nek, amelynek lektizdéséért ds-
szefogdsra 6szténoznek.

utols6 essz¢ tagabb,
altalanosabb igény-
nyel keresi a tarsa-
dalmi nemek tudo-
manyanak helyét az
atalakulo fels6okta-
tas struktargjdban. A
kotetben megjelend
tanulmanyok azon-
ban szerz6ik neve
szerint abécé sor-
rendben vannak, ami
nem segiti az olvasot
az eligazodasban. A
befogadd feladatat
az is megneheziti,

nyuldsa az interdisz-
ciplinaritashoz. Meg-
jegyezném, hogy a optimizmus és a lendii-
letes ,,6nkéntes” munka a jelenlegi, kozis-
merten nagymértékben konzervativ bealli-
tottsagli magyar tarsadalomban — amely
aldl az egyetemi szféra sem kivétel — elke-
rlilhetetlentil sziikséges ahhoz, hogy egy
olyan szaktertiletet, mint a feminista gyoke-
rekkel és kotddésekkel rendelkez6 tarsadal-
mi nemek tudomanyat, végig tudjunk ve-
zetni az intézményesiilés folyamatan. A ko-
tetben is megjelenik a ,,panaszkultara” a fe-
minizmus faj6 hianyarél, mikozben a vald-
sagban igenis vannak alulrél szervezddo fe-
minista csoportok, amelyek akar a széle-
sebb nyilvanossagot is elérhetik példaul az
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hogy az irdsok elég-
gé kiilonb6z6 forma-
ban jelentkeznek: a kifejezetten szakmai
onéletrajzi jellegliektol az altalanosabb
problémakra reflektalokig. A szerkeszt6i
koncepcié egyik feladata lett volna, hogy
az egyes szovegekbol kirajzolodjon egy
k6z6s szempontrendszer, amely tobb sikon
lehetdvé tenné az dsszehasonlitast pl. az in-
tézményesitési torekvések maddja, problé-
mai, az elért eredmények, a jovobeli kilata-
sok, a mindezekben jatszott személyes és
intézményi tényezok, a didkok hozzaallasa
és részvétele, a tarsadalmi reakciok, stb te-
rén. Az egyes tanulmanyok kisebb vagy
nagyobb részben, de nem kimeritden tartal-
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mazzak az ezekre és egyéb fontos ténye-
zOkre valo reflektalast.

A kotet sajnos csak részben éri el a célt,
amelyet cimében és bevezetdjében igér: az
olvasé csak bizonyos szakteriiletekkel,
egyetemekkel, intézetekkel kapcsolatban
kaphat informéaciot a tdrsadalmi nemek ok-
tatasarol. A gender-témaju nagy interdisz-
ciplinaris konferencidkon (2) részt vevo
eléadok intézményi hattere alapjan arra
kovetkeztethetiink, hogy a tarsadalmi ne-
mek oktatasa joval tobb szakteriileten, tan-
széken, intézetben zajlik, mint amennyit a
kotet bemutat. Nem tudjuk meg, hogy mi
alapjan valasztottak ki az adott képzo6he-
lyeket és mi miatt maradt ki a tobbi a ko-
tetb6l. Hianyoltam egy névmutatét is,
amely (legalabb a bemutatott egyetemek,

tanszékek vonatkozéasaban) tartalmazna,
hogy a kotet szerzdin kiviil pontosan kik
és milyen formaban miivelik a tarsadalmi
nemek oktatasat és kutatasat. A kotet pozi-
tivuma azonban, hogy tartalmazza a szer-
z6ivel kapcsolatos legfontosabb szakmai
informaciokat. A kotet teljes egészében
kétnyelvili, magyar és angol, ami lehet6vé
teszi a kiilfoldi érdekldd6k hozzaférését a
kotet tartalmahoz.

Izgalmassa teszi az olvasmanyt a kotet
irasainak tudatosan személyes hangvétele, a
feminista és/vagy tarsadalmi nemek nézo-
pontja iranti elkotelezettség altali szitualt-
sag vallalasa. A szerzOknek a kiadvany le-
het6séget nyujt az onreflexiora sajat palya-
juk gender-vonatkozasainak atgondolasa
kapcsan, tekintettel a multra és a jovore.

Jegyzet

(1) Internetes honlapok, példaul www.tusarok.org,
szamos aktiv férummal, blogok, pl. www.piroska.
blog.hu, www.feminarium.blogter.hu.

(2) Példaul: NG és ferfi, férfi és né — a tarsadalmi ne-
mek kutatdsa Magyarorszdgon az ezredfordfulon
(2002. november 22-23.), Erdszak és nemek (2003.
oktober 27-29.), Gender és az oktatdsi rendszer
(2004. december 3.), a BKAE, Tarsadalmi Nem- és
Kultarakutaté Kozpont szervezésében; Nyelv, ideolo-
gia, média. A né helye a magyar nyelvhaszndlatban
(2005. szeptember 8-9.), Nyelv, ideolégia, média 2. A
né és a ndiesség sztereotipidi (2006. szeptember
8-9.), a Szegedi Tudomanyegyetem BTK szervezé-
sében; A né, mint szubjektum, a ndi szubjektum

(2006. aprilis 7—8.), a Debreceni Egyetem Angol-
Amerikai Intézete Angol Irodalmi Tanszéke szerve-
zésében.

Petd Andrea (2000, szerk.): A tarsadalmi nemek ok-
tatdsa Magyarorszdgon. Ifjisagi, Csaladiigyi, Szoci-
alis és Esélyegyenldségi Minisztérium, Budapest.

Biré Emese
Budapesti Corvinus Egyetem,
Szocioldgia és Tarsadalompolitika Intézet

Eva gyermekei és az egyenlotlenség
eredete

munkassaganak attekintését kapja

meg az olvasd, aki Gorog-Karady
Veronika mtivét a kezébe veszi. A kotet ti-
zenhét tanulmanya elvezet benniinket a
Szaharatdl délre €16 fekete-afrikai népek-
hez — munkéssagéanak f6 vonulata és szak-
mai dnbesorolasa szerint valamilyen mér-
tékben mindig afrikanista volt —, majd
vissza Eurdpaba, kitekintve kozben az
afroamerikai népcsoportra. Kutatéi mun-
kassaganak els6 bo évtizede alatt, a parizsi

E gy jelentds tudos kozel harminc éves

kutatokdzpontban afrikai ,,szajhagyoma-
nyozé irodalommal” foglalkozott, s veze-
tett kutatocsoportot. A , litterature orale”
néprajzi (etnografiai) targyvalasztasa,
gylijtd és elemz6 mddszere magyarorszagi
munkdéssagat is meghatarozza. Itthon kiilo-
nosen a cigdny népmesék gylijtésében és
elemzésében jelentdsek az eredményei.
Alapvetd kutatasi sulypontjai jol kirajzo-
l6dnak e kotetben is: az identitas kérdései,
a hatalom problémai (az uralkod6 és az
alavetett kozotti viszonyok), altalaban a
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tarsadalmi egyenlétlenségek, amelyek
megjelenhetnek a rasszok és a nemek ko-
z6tti, a csaladon beliili és azon kiviili gaz-
dasagi viszonyokban egyarant.

Etnografiai hitvalldsat jelzi a kotet cime
is: mindannyian Eva gyermekei vagyunk — a
hatalmas foldrajzi tavolsagok, kulturalis kii-
16nbségek ellenére j61 nyomon kovethetdk a
hasonlésagok azokban a nagy kérdésekben,
amelyek koré a szerzd a tanulmanyait fel-
fiizte. Ugyanakkor a hasonldsagok nem ak-
korak, hogy monotoniardl, ismétlodésrol
lenne sz4. A kiilonboz6ség szépségét is él-
vezheti az olvaso a teremtés torténetérol va-
16 gondolkodasban, a jé és a rossz harcaban
anépmesék alapjan, a blinr6l és a biinhddés-
ol valé elképzelésekben egyarant.

A kotet tanulmanyai két nagy részbe so-
rolhatok: az els6 rész A tarsadalmi egyen-
lotlenségekrdl cimet viseli, s a tarsadalmi
kiilonbségek eredetével kapcsolatos kuta-
tasok eredményeit kovethetjiik nyomon
benne. A révidebb masodik rész cime A4
csaladon beliili egyenldtlenségekrdl s a
szlil6i tekintélyrdl, a néi szereprol, a férfi-
nd viszonyrdl szol6 tanulmanyokat foglal-
ja magaba.

Miért vannak szegények és gazdagok?
Miért vannak fehérek és feketék? Miért
uralkodnak a fehérek a feketék folott? A
kotet els6 harom tanulmanya teremtéstor-
téneteket mutat be Fekete-Afrikabol, Eurd-
pabol, az Egyesiilt Allamokbdl. A szoveg-
htien, illetve a kiejtés szovegét kovetve ko-
z0lt torténetekben szines, mégis 1ényegé-
ben hasonl6 képpel talalkozunk: a s6tét bo-
rli embereket — ciganyok, afrikaiak — és a
szegényeket (!) sorsuk azért rendeli a fehé-
rek és gazdagok ala, mert anyjuk, Eva, szé-
gyellve sok gyermekét, néhanyat eldugott
kozilik, és az Isten csak azokat aldotta
meg, akik elé alltak. Gondolatébresztd,
amit a szerzé kiemel: némelyik teremtés-
torténetben Eva azért dugja el egyes gyer-
mekeit, mert 6ket szereti legjobban, nem
akarja elvesziteni dket. A tanulds, moder-
nebb szovegekben az iskola ugyan kiemeli
a gyereket a szegénységbdl, de a csalad
szamara a tanult gyerek elveszik. Ismerjiik
ezt az érzést sajat kulturankbol is (,,nadra-
gos embert nevel a gyerekbol” — igy fogal-
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maztak meg ellenérzésiiket a 20. szazad
elején a magyar szegényparasztok is). Mar-
pedig az Isten aldasa — amelybdl csak az
elé allitott gyermekek részesiilnek, és meg
van tagadva az elrejtettektdl — azt jelenti,
hogy a megaldottak tanulni fognak, iskola-
ba jarnak és gazdagok, a szegények, a tanu-
latlanuk urai lesznek. E teremtéstorténetek-
ben a fehérek a gazdagokkal, a ciganyok
vagy feketék a szegényekkel azonosak.

A kovetkez6 két-két tanulmany a ,,belsé
idegenekkel”, a zsidokkal és a ciganyok-
kal foglalkozik — talan arra a gondolatra
felfiizve, hogy lassuk, mi lett Eva elrejtett
gyermekeivel. A folklor sztereotipidit és
kozhelyeit a zsidok esetében a bibliai tor-
ténetekre vezeti vissza — kiilondsen sokol-
dala a bolygd zsidé vandormotivumanak
felfejtése. A leginkdbb megrazé és elgon-
dolkodtat6 torténet a megtancoltatott zsi-
déé, amit tobb narrativaban, orszagonként
eltéré szerkezetben ismerhetiink meg. A
torténet 1ényege, hogy a zsidot utitarsa, a
szegénylegény vardzsos sipjaval arra
kényszeriti, hogy a tdvisben tancoljon,
majd a végén a szegénylegény diadalma-
san él tovabb, a szegény zsidot pedig ki-
végzik — vagy éppen csak megmenekiil a
kivégzéstdl. E kegyetlen torténet elemzé-
sében a szerzd bemutatja pszicholdgiai jar-
tassagat: az etnografus itt a néplélek értd
kutatojaként értelmez.

A ciganyok bemutatasat 4 megvetés ter-
mészetrajza €s a Miért rossz a ciganysors
sokatmondd cimeivel vezeti be. Kiilono-
sen az els6 cim 4rulja el a szerz6 viszonyat
téméajahoz. E tanulméanyokban is sz6lasok,
kozmondasok tomegével illusztralja mon-
danival6jat. Hatalmas mennyiségli anyag
bizonyitja, hogy Eurépaban mindeniitt ha-
sonldan latjak a ciganyokat, de Magyaror-
szadgon kiilondsen er6s megvetés Ovezi
Oket. A ,belsé idegen” iranti megvetés
meggy6zben bontakozik ki az anyagbol,
4m az olvasdnak tdmad egy kis hianyérze-
te. A zsidok felé aradd ellenségesség leira-
sa melldl is hidnyzik nekem példaul a pro-
testantizmus Otestamentumbol merit-kez6
szellemisége, a zsido-magyar sorsk6zos-
ség gondolata. A ciganyokkal kapcsolat-
ban pedig annak a vonulatnak a jelzése hi-
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anyzik, amelyet példaul Vorosmarty ver-
sébdl ismeriink — a cigany-magyar k6zos
sors — vagy a ciganyzene-magyarndta ma-
gyar kulturaba agyazottsaga. Ha elhiszem
a kivalo etnografusnak, hogy a folklorban
mindennek nem maradt jele, akkor izgal-
mas ¢és tanulsagos lenne elgondolkodni
azon, miért nem szivargott le ez a kultara
is a népi gondolkodashoz.

Az elsd rész két utolsé tanulmanya két
cigany mesemondo életének és mesei re-
pertoarjanak bemutatasa, elemzése. Erdds
Lajos az orszag keleti felében élt hires me-
semond6 volt. Eleté-

a vérfertézés és az azzal sszefliggd erd-
szak. A mesékben az anya, a lanygyermek
sorsa azt példazza és arra int, hogy a nok
legyenek hiiségesek, allhatatosak, kitartok
a rajuk mért csapasok elviselésében — a ta-
nulsag sszefligg azzal, hogy a hagyoma-
nyos cigany, roma tarsadalmi rend a férfi-
uralmon ¢és a ndk fliggd helyzetén alapul.
A kotet masodik részének tanulmanyai
zommel Fekete-Afrikaba (Mali allamba és
Szenegalba), a bambara és malinké néphez
vezetnek el. E tavoli népek folklorjaba
mintegy belesimulva 6gorég motivumok-
kal és magyarorszagi

nek eseményei, illet-

cigany mesékkel is

ve az azokbdl lesziirt
tapasztalatok otvo-
z6dnek torténetei-
ben. A szerz6 — az
egyes mesei motivu-
mok alapos elemzése
nyoman — megalla-
pitja, hogy a mese-
mondé megdrizte a
cigany  k6z0sség
alapvetd értékeit, de
ugyanakkor arra to-
rekedett, hogy lako-
helye magyar vilaga-
nak érték- és norma-
rendszeréhez is al-
kalmazkodjon. Go6-
rog Veronika komp-
lex elemzd modsze-
reit — egyéniségkuta-
tas, Osszehasonlitd és
etnoszocioldgiai
vizsgalat — e tanul-

Mieért vannak szegények és gaz-
dagok? Miért vannak fehérek és
feketek? Miert uralkodnak a fe-
hérek a feketek folott? A kotet el-
SO hdrom tanulmdnya teremtés-
torténeteket mutat be Fekete-Af-
rikabol, Europdbol, az Egyesiilt
Allamokbol. A széveghiien, illet-
ve a kiejtés szbvegét kévetve ko-
z0lt torténetekben szines, méegis
lenyegében hasonlo képpel taldl-
kozumnk: a sétét borii embereket
- ciganyok, afrikaiak - és a sze-
genyeket (1) sorsuk azert rendeli
a fehérek és gazdagok ald, mert
anyjuk, Eva, szégyellve sok gyer-
mekét, néhdnyat eldugott kozti-
liik, és az Isten csak azokat dl-
dotta meg, akik elé dlltak.

talalkozhatunk. A
szerz6i szandékot jol
illusztralja, hogy
nem érezziik a hatal-
mas foldrajzi és kul-
turdlis tavolsagokat.
Afrikaban csakugy,
mint az eurdpai né-
pek meséiben, a ha-
zassag kozponti he-
lyet foglal el. E vi-
szonylag rovid —
15-25 oldalas — ta-
nulméanyok a csalé-
don belili egyenl6t-
lenség témajara fii-
z6dnek fel. A 6
elemzési dimenzid e
tanulmanyokban a
személyiséglélektani
szempont: ujra és Uj-
ra talalkozunk pszi-
choanalitikus megfi-

manyban mintasze-

gyelésekkel, értelme-

rllen mutatja be, ami

nemcsak az olvaso szamara nyujt élményt,
hanem kivald segitségként szolgalhat az
etnografiai elemzés oktatasaban is.

A Somogy megyei Babos Istvan meséi-
bdl kiilon kotet is sziiletett (Szuhay Péter
szerkesztésében), itt egy rovid tanulmany-
ban szerepel a mesemond6. A tanulmany a
csaladon beliili er6szak Babos meséiben
valé megjelenését vizsgalja. A példaként
idézett mesék (Hiitlen anya, A postamester
meséje, Csonkakezii lany) kdozponti témaja

zésekkel. Ezek a na-
gyon izgalmas és nagyon gylimolcsdzo
elemzések annyiban mutatnak tul az el6z6
rész etnoszociologiai és etnoszemiotikai
szemléletén, hogy az emberiség kozos 6si
tapasztalataira visszavezetve hangstlyosan
értelmezik a vizsgélt témakat, konfliktuso-
kat, interperszonalis viszonyokat.

Az apa torvénye azt a témat jarja koriil,
amelyet tobbféle feldolgozasban ismeriink:
a lanyanak férjet keresé apa probak sora-
nak veti ala a jelentkezOket. Az afrikai me-
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se alapjan elemzett konfliktus a sziil6tol
vald levalas nehézségét mutatja be. A hos a
legkisebb fil a bambara mesében is: a szer-
70 szerint ez naluk azzal van §sszefliggés-
ben, hogy a legkisebb fiti van legkevésbé
kitéve az atyai szigornak, tehat 6 lesz a leg-
vallalkozdébb, legszabadabb szellemdi.

A megvetett feleség alaphelyzetét is is-
merjik: a legszebb, legtehetségesebb gyer-
meket a megvetett asszony sziili, akinek az-
tan (mivel tradiciondlis tarsadalmakban a
ndk elsdsorban anyaként értékesek) férje a
legnagyobb tiszteletet adja meg.

A masodik rész legfontosabb tanulma-
nya a Ndi identitds és ambivalencia cimii.
Ennek bevezetése a ndkre vonatkozé sza-
balyokkal foglalkozik a vizsgalt afrikai tar-
sadalmakban. Megallapitja, hogy a gyijtott
szovegek a nemek kozotti viszonyokat
konzekvensen a férfiak szemszogébol ab-
razoljak. Mint irja: ,,4z »erds beszédben«,
vagyis a kiilonb6z6é folklérmiifajokban
ugyanis éppuigy a férfiak szempontjai feje-
z6dnek ki, mint a tarsadalmilag iranyado
viselkedési formakban”. A ndi identitas
szélséséges formakban fejezédik ki: jo
vagy rossz, ¢letet ad vagy halalt oszt. A
bambara kulturdban — csaktgy, mint sok
mas hagyomanyos kulturdban — az endoga-
miat 0gy akadalyozza meg a kodzosség,
hogy a lanyokat masik faluba adja férjhez.
Ezzel két feladatot is megold: egyrészt
megakadalyozza a sziik csaladon beliili ha-
zassagot, masrészt tarsadalmasitja a szom-
szédos (,,idegen”) kozosséggel valod kap-
csolatot. A lanyokat ennek megfelel6en an-
nak tudataban nevelik, hogy serdiilésiik
utan el kell hagyniuk vér szerinti csaladju-
kat, és férjiik csaladjaba kell koltoznitik. A
noéi identitas belsd fesziiltsége a két cso-
porthoz tartozas, egyuttal egyfajta idegen-
ség, amit enyhit az aldozat fontossaganak
tudata. ,,Miként a t{i varrasra szolgal, tigy a
lanyoknak a csaladok tagjai kozti szalakat
kell erdsiteniiik” — idézi a szerz6 a bambara
mondast. Ez abban az ellentétben is kifeje-
z6dik, amely az anyakat megilletd tisztelet
megkdvetelése és a ndk iranti lenézés, bi-
zalmatlansag k6zott fesziil.

Az identitas-elemek mesei megjelenité-
sével kapcsolatos ellentéteket — jotevod
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anya, gonosz anya — a szerzd nagy érzékel-
tetd erével és arnyaltan elemzi. A fivér és
névér viszonya egy tovabbi ismétl6dé mo-
tivum, amelyben a csalddon beliili viszo-
nyok megjelennek. Az e témahoz kot6do
mesék jellegzetessége, hogy a vérségi kap-
csolatot a testvérek kozotti kapcsolattal, ,,a
szolidaritas elvén nyugvé hierarchia tisz-
teletével” illusztraljak.

A kotet utols6 tanulmanya a Predeszti-
ndcio és alom cimet viseli, s a cimben jel-
zett témat Berki Janos karpati cigany me-
semond6tol gyijtott meséken mutatja be.

A tanulmanykétet — mint e rovid ismer-
tetésbdl is kideriilt — rendkiviil gazdag, ha-
zankban alig ismert folkloranyagot dolgoz
fel valtozatos modszerekkel, eszkdzokkel,
szemléletmoddal. Nemcsak tanulsagos,
hanem élvezetes olvasmany is, hiszen a
mesevildg szamtalan agat-bogat, mufajat
ismerhetjiik meg beldle. A feldolgozott
meseanyag Uj informacidk sokasagat
nyUjtja az érdeklédének. A megismerés és
tovabbgondolas, az egyes témak, motivu-
mok Uj Osszefliggéseinek felismerése és
elemzése a fels6foku oktatasban is nagy
haszonnal jarhat. J6l hasznalhaté az okta-
tasban az a mddszertani kultara is, amelyet
a kotetben megismerhetiink és megprobal-
hatunk elsajatitani, elsajatittatni.

A sz€p kiilsejli kotetet jo kézbe fogni,
lapozgatni, illusztracidit nézegetni. Egyet-
len hianyossagot vet a szerkeszt6 (kiad6?)
szemére a recenzens: nem tudjuk meg, pe-
dig j6 lenne tudni, melyik tanulmany je-
lent meg itt magyarul els6 izben, melyik
francia nyelvii kétetben, hol és mikor. Ol-
vasva azonban a kétet tanulmanyait, e ki-
fogasok nem tlinnek fontosnak, mert ma-
gaval ragadnak a valtozé helyszinek, a
valtoz6 tartalmak s a szerz6 okos, mérték-
tartd magyarazatai.

Gordg-Karady Veronika (2006): Eva gyermekei és az
egyenldtlenség eredete. Mesék, teremtéstorténetek,
etnoszemiotikai elemzések (Afrika, Eurdpa). L’'Har-
mattan.

Forray R. Katalin
PTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet,
Romologia és Nevelésszociologia Tanszék
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A csaladi nyaggatastol a munkahelyi
nyelvhasznalatig

Szociolingvisztikai olvasmdanyok magyar nyelven

A kotet kilenc tanulmdnybdl dll, ezekbol az egyéni szocializdcio
ktilonbozo szintereit ismerhetjiik meg: a csalddot, a bardti és
szomszédsdgi kozosségeket, a munkahelyet és a nyelvkozosséget.

szerkeszt6 az Gsszevalogatas soran

tudatosan vallalta az eklekticiz-

must, mivel ,Az igy Osszegyilt
anyag nemcsak magardl a tudomanyterii-
letrél kozvetit ismereteket, hanem nyelvi
és tarsadalmi paraméterek tekintetében na-
gyon is eltérd kozosségek életérol, értékvi-
lagardl is.” (7.1.)

A kilenc tanulmany sorrendben a kovet-
kezd: D. Boxer: Nyaggatds: A csalddi
konfliktus szintere. L. R. Smith: 4 kommu-
nikativ kompetencia tdrsadalmi szerkeze-
te: a szocidlis halo modszerének alkalma-
zdsa egy szociolingvisztikai problémdra. J.
Boutet: A4 nyelv a munka vilagdban: hely-
zetkép és jovikép. 1. Bogaers: A tdrsadal-
mi nem a felvételi beszélgetésekben. N. G.
Kheimets — A. D. Epstein: Allamnyelvek
osszeiitkozése. F. Krier: Diskurzusszerve-
zés a német parlament vitaiban. O. P. Jer-
makova: Szemantikai folyamatok a lexika-
ban. E. Amorrortu: Kétnyelviiség Baszk-
foldon. G. Barbina: Az olasz teriileti nyelv-
valtozatok és a nyelvmegdbrzés problémdja.

Mivel a cikkek témai nagyon valtozato-
sak, az olvaso a szociolingvisztikai kutata-
sok szinte teljes spektrumat attekintheti. A
cikkek nem bevezet6 jellegliek az adott té-
makba, az olvasénak sziiksége van leg-
alabb az alapfogalmak ismeretére.

A forditok a pécsi nyelvtudomanyi dok-
tori iskola hallgatdi, akik az alkalmazott
szociolingvisztika kurzus résztvevéiként a
tudomanyteriilet legrangosabb folyoiratai-
bol, nemzetkdzileg elismert kutatok mun-
kaibol valogattak. A kotet Huszar Agnes
vezetésével zajlo forditasi, szovegelemzési,
szerkesztési munka eredménye. Kiilondsen
nagy értéket képvisel, hogy a sokak altal ér-
tett és hasznalt angol és német nyelv mellett

a hazankban kevesebbek altal beszélt nyel-
veken (francia, olasz, orosz, spanyol) meg-
jelent irasok is elérhetévé valtak az érdekld-
dé olvasok szamara.

A kilenc tanulmanybol azt a harmat
mutatom be részletesebben, amelyek té-
majuk ujszeriiségével a legnagyobb fi-
gyelmet érdemlik.

Diana Boxer Nyaggatdas: A csalddi
konfliktus szintere cimli tanulmanyabol
megtudjuk, hogy a ,,nyaggatds” alapveto-
en olyanok kozott fordul eld, akik vagy
nagyon csekély, vagy nagyon nagy térsa-
dalmi tavolsagra vannak egymastol. Rit-
kan hallunk baratok vagy ismerésok ko-
z0tti nyaggatasrol, mivel ez az a szintér,
ahol a résztvevok egyezkedd kapcsolatban
allnak egymassal.

Gyakrabban vagyunk tanti a nyaggatas
megjelenésének a csaladi szintéren. Ekkor
ltalaban a csaladi élethez sziikséges min-
dennapi feladatok elvégeztetésére iranyulo
kisérletként tekinthetiink rd. A nyaggatas
mint beszédesemény egy csaladtag tipikus
kisérlete arra, hogy masokat ravegyen a
haztartasi teendok elvégzésére. Miért van
az, hogy az egyik ember — megfelel$ sze-
reppel és hatalommal felruhazott csalad-
tagként — nyaggat, mig egy hasonl6 hely-
zetli masik csupan kérdést fogalmaz meg,
nem folyamodik a nyaggatas eszk6zéhez?
A tanulmany ezek megvalaszolasara kon-
centrdl, s a nyaggatast a tdrsadalmi nem, a
tavolsag, a statusz és a hatalom szocio-
lingvisztikai valtozoéinak tiikrében elemzi.

A nyaggatassal rokon beszédmagatar-
tasokrol jelentek mar meg elemzések,
ezek kozé tartoznak az elégedetlenkedés,
a panaszkodas, a szidas vagy a helyteleni-
tés €s a kritizalas. Boxer elsdként tett ki-
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sérletet arra, hogy empirikus modszerek-
kel vizsgélja a nyaggatast egy amerikai
beszédko6zosségben.

A nyaggatas mint beszédesemény
tobb, egymast koveto aktust foglal maga-
ba: az els6 1épés egy kérés. Ha a kérést
megismételjiik, emlékeztetés lesz beldle.
Ha az emlékeztetést ismételjiik meg, ak-
kor mar nyaggatasrdl beszéliink. A kérés
és az emlékeztetés néha tobbszor is meg-
ismétlédnek.

A nyaggatas kifejezésmodjai vilagos
szintaktikai és szemantikai mintakat mutat-
nak. Az esemény kezdeményez6 beszédak-
tusa, a kérés tipikusan utasitas vagy burkolt
kérés. Bizalmas viszonyban 1évok kozott
gyakori a leplezetlen utasitas, mint példaul:
,»he felejtsd el kivenni a ruhat a szaritobol,
amikor berreg”. A kevésbé bizalmas vi-
szonyban 1évéknél a kérés kérdés formajat
oOltheti: ,,miért nem veszel fel egy masik
polot?”. A kezdeményezd masodik 1€pése,
az emlékeztetd, akkor kovetkezik be, ha a
cimzett nem teljesitette a kérést. Ez tipiku-
san kérdés formajaban jelenik meg, amely
valdjaban felszolitas és nem kérés vagy ja-
vaslat. Erre példa: ,Hallottad?” vagy
»Megtetted, amit kértem?” A nyaggatas
harmadik 1épése gyakran egy bosszisagot
kifejez6 felkialtas. Ez az a beszédaktus,
amely nagyon hasonlit a kézvetlen panasz-
kodashoz, mivel vagy szidas, vagy fenye-
getés a beszélgetotarsak kozotti viszonytol
fuiggden: ,,Nézd meg! Tiszta gyurott!”
,Feladom. Nem kérlek tobbszor.”

A nyaggatas fokuszaban egy olyan do-
log all, amely fontos a nyaggatd szamara,
de nem az a nyaggatott szamara. Boxer vi-
szonylagosnak nevezi a nyaggatas témai-
nak jelentdségét, és szinte a nyaggatottak
védelmére kel: ,,Mig a nyaggatas téméaja a
nyaggaté szamara az adott pillanatban
fontosnak tiinik, érthetd, miért nem az a
nyaggatott szamara.” A nyaggatas témaja
széles skalan mozog, de leggyakrabban
arra irdnyul, hogy megkériink egy csalad-
tagot valamilyen hazimunka elvégzésére,
vagy megkérjiik 6t, hagyjon abba valami-
lyen cselekvést.

Egyes kutatok hatalomjatékot sejtetnek
a nemek kozti huzakodasban, amikor

198

olyan beszédmagatartasrdl van sz9, mint a
nyaggatas. Egy férfi adatk6z16 véleménye
szerint az a személy, akit nyaggatnak, el-
kezd novekedni, amig elér egy végso sta-
diumot. A nyaggat6 hatalommal indul, fél-
utig el is jut, de valészintileg akkor éri el a
legnagyobb pontjat. Tehat egy presztizs-
rombolé aktusrol van szé.

A gyerekek nyaggatasaval kiilon foglal-
kozik a kutatd. Ez olyan témakkal kapcso-
latban torténik, amelyek a gyerekek javat
szolgaljak, bar 6k ezt altalaban nem igy élik
meg. Fokuszban a gydgyszer bevétele vagy
a hazi feladat elkészitése van. A sziilok sze-
retnék, ha gyermekeik nem hagynak figyel-
men kiviil ezeket a fontos kérdéseket, emi-
att gyakran nyaggatashoz folyamodnak.

A haztartasi munka elvégzése soran az
egyik csaladtag , takarité fonokké” valik, és
6t illetik meg az ezzel a szereppel jard jogok
és kotelességek, 6 osztja ki a feladatokat. A
,»fonok” szerep azonban nem mindig jar iga-
zi hatalommal, olyannal, amiket tarsadalmi
és szakmai kapcsolatokban talalunk. Utdb-
biban az embernek soha nem kell egy kér-
dést egynél tobbszor kimondania.

Bar a nyaggatas altaldban mind a nyag-
gatonak, mind a nyaggatottnak bosszanto,
egy interjurészletbol megtudjuk, hogy va-
lamikor elfogadjak, s6t hasznosnak tartjak
a nyaggatast. Egy cégvezet6 arrdl szamol
be, hogy senki nem elég szervezett a cégen
beliil, ezért engedik az alacsonyabb beosz-
tasu titkarndnek, hogy zsémbeskedjen,
mert O tartja Ossze az irodat. Mivel a cég
nem mikddne az 6 erdfeszitése nélkiil, jo-
ga van nyaggatni a tobbieket.

A nyaggatas j6 példaja annak a tagadha-
tatlan ténynek, hogy beszédcselekvéseink
hatassal vannak kapcsolataink alakulasara.

Josiane Boutet A nyelv a munka vildgaban:
helyzetkép és jovokép cimil irasa a nyelv-
hasznalatot ipari kornyezetben vizsgalja.

Korabbi kutatdsok is megerésitették azt
az elgondoldst, hogy a nyelvhaszndlatot az
ipari kdrnyezetben a technikai és szervezeti
eszkozok alakitjak. Amirdl a dolgozok be-
szélhetnének, azt sziikségképpen behatarol-
jak a kényszerité koriilmények, a munka-
tempd, a miiveletek elvégzéséhez sziikséges
lekotott figyelem, a munkahelyi korlatok és
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a munkavégzés behatarolt tere. Boutet ezért
a nyelvet nem egyszerlien természetes ké-
pességnek tekinti, hanem a termelési viszo-
nyoktdl és moddoktdl, kiilonosen pedig a
munkaeszkozok és a technikai eszk6zok tar-
gyi jellemzoitol fiiggd torténelmi folyamat-
nak. Ezzel a felfogassal nincs egyediil, eh-
hez a szellemi aramlathoz tartozik még pél-
daul az Odslénykutatd Leroi-Gourham, az
irodalmar és nyelvész Bahtyin, valamint a
pszicholégus Vigotszkij.

A tanulmanybdl megtudhatjuk, hogy a
termelési modok, a vezetési stilusok és a
munkaszervezés valtozasai, valamint a
technikai wjitasok

torténeteket mesélni sajat maguknak egy-
fajta bels6 beszéd segitségével.

Az a felfogas, hogy a beszéd mas is le-
het, mint larmazas, hogy a beszéd egyben
az értelem fejlesztését is jelenti, és hogy a
nyelv és a kommunikéci6é termelder6vé
valhat, akkor mertlt fel, amikor a taylori
modell gazdasagi valsagba keriilt.

A modell végsé megrendiilése egyrészt
az 1970-es években kezdddo sztrajkoknak
és tarsadalmi mozgalmaknak, masrészt az
1973. évi olajvalsagnak tudhaté be. Egy
masik valtozas, hogy 1974-ben lezartak a
gazdasagi bevandorlast Franciaorszagba,

vagyis a fémfeldol-

hogyan valtoztattak

gozd ipar nem tudott

meg alapjaiban a
nyelvhasznalati vi-
szonyokat és a mun-
kavégzés kozbeni
nyelvhasznalat
funkcidit.

A torténelmi visz-
szatekintésben az
ugynevezett tay-
lorizmus idészaka
az, amikor a beszé-
det és a munkat anta-
gonisztikus tevé-
kenységnek tekintet-
ték. A beszédet —
amely szerintiik egy-
szerlien iddveszte-
ség volt — hatarozot-
tan tiltottdk a miihe-
lyekben, ha nem

Bdr a nyaggatds dltalaban
mind a nyaggatonak, mind a
nyaggatottnak bosszanto, egy

interjurészletbol megtudjuk,
hogy valamikor elfogadjck, sot
hasznosnak tartjdk a nyagga-

tast. Egy cégvezeto arrol szdmol
be, hogy senki nem elég szerve-
zett a cegen beliil, ezert engedik
az alacsonyabb beosztdsti titkdr-
nonek, hogy zsémbeskedjen,
mert 0 tartja 6ssze az iroddt. Mi-
vel a cég nem miikddne az 6
erdfeszitése nélkiil, joga van
nyaggatni a tobbieket.

tobb betanitott mun-
kast fogadni. Ezek a
valtozasok atalakitot-
tdk a munkahelyi
nyelvhasznalati for-
mak kozotti viszo-
nyokat, és 0j nyelvi
alakulatokat rajzoltak
ki. A bevandorld
munkavallaldk, ép-
pen gyatra francia
nyelvtudasuk miatt,
hatranyba keriiltek,
mivel vilagossa valt,
hogy a fizikai mun-
kéaban is sziikség van
arra, hogy a parban
dolgozdék megértsék
egymast. Az olvasés
és iras minden mun-

kozvetlentil a feladat végrehajtasaval volt
kapcsolatos. Ezzel Kkiirtottak egy korabbi
munkaszervezési mddot, amely lényegé-
ben a szobeliségre épiilt.

A valdsagban természetesen mas volt a
helyzet. A tiltas valdjaban nem akadalyoz-
ta meg a munkdsokat abban, hogy szot
valtsanak egymassal, viccelddjenek, tré-
falkozzanak, nevessenek és gunyolddja-
nak egymadssal, még akkor sem, ha tivolte-
nitik kellett, hogy ttlkiabaljak a gépek za-
jat. Amikor a munkamozdulatok mar rog-
ziilnek, amikor mar nem kell koncentralni,
akkor lehet gondolkodni, masra gondolni,

kavallal6 szamara kovetelménnyé valt. Ez-
zel kapcsolatban felismerték a dolgozok
kozotti beszéd értékét és kognitiv funkcid-
jat. A hivatalokban az alkalmazott és az
tigyfél kozotti parbeszéd mennyiségileg
novekeddben, ugyanakkor mindségileg
valtozoban van.

A kozintézmények, bankok, éttermek,
amelyek részben nyitottak a kozonség sza-
mara, helyszinei az tigyfelek és az alkalma-
zottak koz6tti szemtdl szembeni talalkoza-
soknak és interakcioknak. Ezekben kétfajta
szakmai tevékenységet szokas megkiilon-
bdztetni: a ,,front office”-nak nevezett, el6-
térben folyd tevékenységet, és a ,back
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office”-nak nevezett, hattérben folyo tevé-
kenységet, melynek soran az alkalmazott
nincsen kapcsolatban a kozonséggel.

Manapsag a ,,front office” interakciok
egy aszimmetrikus helyzetet modellalnak.
Szamos tényezd miikodott kozre abban,
hogy ennek az egyenl6tlen kommunikéaci-
onak az elemei gyokeresen megvaltozza-
nak. Az ligyfél kézéppontba allitasa, joga-
inak hangsulyozésa atrendezte a két térfél
viszonyéat: egyértelmilen az alkalmazott
az, aki nyelvileg alarendelt pozicidban
van, és akinek a nehézségeket vagy konf-
liktusokat kezelnie kell. Az tigyfél vi-
szonylagos szabad-

mindségiigyi csoportokban, a felszoélalas-
nak helyet ad6 forumokon. A munkavég-
z6knek tudniuk kell kollektivan tanacs-
kozni, érvelni, hogy 6sztonozzEék a csopor-
tokban a dontéshozatalt.

A jo verbalis képességek, a sokféle inter-
akcid kezelésének képessége egyre inkabb
elvart és elterjedt kompetencidkka valnak,
minthogy a kodzonségkapcsolatokhoz flizo-
d6 szakmak (tdvmunka, telefonos informa-
cids kodzpontok, tigyfélfogadas, informacio-
kozvetités) egyre inkabb teret hoditanak.

A nyelvhasznalat demokratizalodott, gaz-
dagodott, a tanacskozas és érvelés fontossa

valt. Ezt kisérte az a

sagot élvez: ha akar

folyamat, melynek so-

vagy ha tud, alkal-
mazkodik a hivatal-
nok szdmara kotele-
z6 nyelvi regiszter-
hez, azonban nehéz-
ségek, konfliktusok
esetén mas nyelvek-
hez is folyamodhat,
vagy példaul elony-
ben részesitheti a
francia nyelv stan-
dard valtozatait, ez-
zel esetleg kommu-
nikacios zavart
okozva. Az alkalma-
zottaknak a tobbé-
kevésbé helytallod
kommunikacios vi-
selkedéshez igazod-

A felvételi beszélgetések vizsgdla-
ta kimutatta a domindns nyel-
haszndlat hierarchidjdt. A leg-
magasabb pozicioban a ferfi fel-
veteliztetok vannak, utdanuk ko-
vetkeznek a noi felvételiztetok,
majd a ferfi, végiil a ndoi jeléltek.
A hierarchia befolydsolta a nyel-
vi viselkedest, példdul a ferfi fel-
veteliztetok erdszakosabban kér-
deztek és kevesebb tdamogato
megjegyzeést tettek. A noi felvete-
liztetok nyelvi viselkedésiikkel
csokkentették a tdavolsdagot ma-
guk és a jelltek kozott.

ran a munkatiigyi szer-
vezetek kodifikaltak,
behataroltak, megha-
taroztak, szabalyoztak
ezeket az Uj nyelv-
haszndlati formakat.

A holland Iris
Bogaers 4 tarsadalmi
nem a felvételi beszél-
getésekben cimi ta-
nulmanya részletesen
bemutatja, hogyan
konstrudljuk meg
mindennapi interakci-
ok soran ujra és Ujra
tarsadalmi nemiinket,
és hogyan jon létre az
interakcidk soran a
sztereotipizalas.

niuk, ezekre reagal-
niuk kell.

Szintén kihatott a munkahelyi kommu-
nikacio helyzetére, hogy a termelés auto-
matizalasaval a munka egyre kevésbé fizi-
kai jellegii. A kéziigyességgel ellentétben,
amely a hagyomanyos szaktudast jellemzi,
a gyartasi szakértelem a verbalizalas ké-
pességét igényli (szdbeli, irasbeli, kodolt
formaban) egy helyzet tuddselemeinek at-
adésa céljabol. Tobbek kozott ez vezetett
oda, hogy az alkalmazottakt6l uj kompe-
tenciat igényeljenek: a kommunikativ
kompetenciat. A menedzsmentek el6térbe
allitjak a megbeszélést, a megvitatas erejét
és hatékonysagat a munkacsoportokban, a
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Bogaers a tarsa-
dalmi nemet nem statikus, hanem dinami-
kus fogalomnak tekinti, amelyet a minden-
napi interakcidok soran Gjra é€s Ujra meg
kell erdsiteni. Tekintettel arra, hogy a fér-
fiak mind a ko6z-, mind a magéanéletben
tobb hatalmi pozicioval rendelkeznek, a
nemi identitas aktivalasa tobb kockazatot
jelent a nék, mint a férfiak szamara, elvég-
re ezzel egyidejlileg a nemek hierarchiajat
is aktivaljuk. A nemi identitds és ezzel
egylitt a nemi hierarchia aktivalasa oda ve-
zethet, hogy ismételten megerdsodik a nok
alarendelt helyzete.

Ha valdban meg akarjuk érteni, milyen
szerepet jatszik a tarsadalmi nemek hatalmi
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befolyasa az emberek gondolkodasaban és
viselkedésében, tal kell Iépniink a hagyoma-
nyos nyelvi leiras szintjén, és azt kell tanul-
manyoznunk, milyen szerepet jatszik a nem
a pragmatikdban és az interakcioban.
A felvételi beszélgetés egy olyan intéz-
ményi helyzet, melyben egy kis csoport
dont egy nagyobb csoport tarsadalmi mo-
bilitdsarol. Ebben a helyzetben kevés in-
formécid alapjan, gyorsan kell donteni, ek-
kor pedig az altalanositasok és a sztereoti-
piak konnyen nagy szerepet jatszhatnak.
Bogaers hangfelvételeket készitett egy
lizemi lap Ujsagir6i allasara jelentkezok
felvételi beszélgetéseirdl, majd ezeket ele-
mezte. A konyvben csak két allasinterjubol
olvashatunk részleteket, egyik egy férfi-
val, masik egy nével készilt. Ezek mero-
ben eltérnek egymastol, igy a tobbi interju
ismerete nélkiil is arra gondolhatunk, hogy
szélséséges példakat képviselnek.
Bogaers 6t szinten végzi el a beszElgeté-
sek vizsgalatat: téma, kérdések, visszacsa-
tolds szintjén, valamint paraverbalis és
interakcionalis szinteken. Ezuttal csak az
utolsét emelem ki. Az interjin részt vevd
férfi jel6ltnek nincsen eléggé vilagos j6vo-
képe, arra késztetik, hogy fogalmazzon
konkrétabban. A latottak alapjan a felvéte-
liztetd torekvését segitségnyujto viselke-
désként értelmezhetjiik, amely azonban a
ndi jelolttel szemben nem fedezhetd fel. Itt
segitségnyujtas helyett a gyermekeit neve-
16 anya sztereotip képét akarja a nére erdl-
tetni, a nd t6bbszoros tiltakozasa ellenére
is. Bar egyéb teriileteken (pl. szokincs és
nyelvtan) nem keriilt sor szexista megnyil-
vanulasokra, az interakcio szintjén igen: itt
felfedezhetd a tarsadalmi nem hatalmanak
mikodése.
A felvételi beszélgetések vizsgalata ki-
mutatta a dominans nyelvhasznalat hierar-
chigjat. A legmagasabb pozicioban a férfi

felvételiztetOk vannak, utanuk kovetkez-
nek a no6i felvételiztetok, majd a férfi, vé-
giil a ndi jeloltek. A hierarchia befolyasol-
ta a nyelvi viselkedést, példaul a férfi fel-
vételiztetok erbszakosabban kérdeztek ¢€s
kevesebb tamogatd megjegyzést tettek. A
nobi felvételiztetok nyelvi viselkedésiikkel
csokkentették a tavolsagot maguk és a je-
16ltek kozott. Az, hogy a ndi jeloltek a
nyelvhaszndlati hierarchidban legalul he-
lyezkednek el, egyben azt is jelenti, hogy a
felvételi beszélgetés idegenebb szamukra,
mint férfi konkurenseik szamara. Oket
gyakrabban hoztak kérdezz-felelek hely-
zetbe, gyakrabban vagtak a szavukba, sok-
szor nem is timogaté modon.

Bogaers ezzel zarja cikkét: ,,Ezek a po-
zitivan értékelt nyelvhaszndlati jellemzok
sok szempontbdl a férfiak nyelvhasznala-
tdhoz kapcsolodnak. Amig elsdsorban a
férfiak a felvételiztetok, és amig az 6
nyelvhaszndlatuk a kivalasztas kritériuma,
azt kell mondanunk, hogy a felvételi be-
szélgetés nem tekinthetd nemileg semle-
ges intézményi eseménynek.” Ezek a gon-
dolatok a magyarorszagi gyakorlat szama-
ra is megfontolandok.

A tanulmanykétetet elsésorban bol-
csészhallgatoknak és doktoranduszoknak
szantak, tovabba azoknak, akik érdekldd-
nek a tarsadalmi mozgasok, valtozasok
irant, és kivancsiak arra, hogyan képzdd-
nek le ezek az egyének és a csoportok
nyelvhasznalatdban.

Huszar Agnes (szerk. 2006): 4 csalddi nyaggatdst6l
a munkahelyi nyelvhaszndlatig. Szociolingvisztikai
olvasmdnyok magyar nyelven. Tinta Koényvkiado,
Budapest.

Batar Levente
PTE, BTK, Nyelvtudomanyi Doktori Iskola
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Bejarat a panelbe

Az ismert filmkritikus, Varro Attila Kult-comics cimii konyvében a ma
mdyr klasszikusnak szamito, kultikus tiszteletnek érvendd
képregenyek koziil mutat be kézel harmincat. Az ismeretterjeszto
szandekot is felvdllalo kiadvdny fantasztikus alapossdaggal és szakmai
aldzattal megirt esszéi a tomegképregeny és az artcomics vildgahoz
egyforma erdeklodessel kozelitenek. Felmutatjak a Magyarorszdgon
mindmdig lekezelt mediumban rejlo lehetéségeket, valamint a
képregeny és a joval elismertebb filmmiivészet parhuzamait.

,hivatalos lenézettség” ellenére

azonban nalunk is szép szdmmal

vannak a képregényt kedveld olva-
sok. A magyar képregényrajong6 kiilonds
teremtménye a globusznak. Evekig mosto-
ha sorsa miatt kesergett, hiszen csak ab-
randozhatott arrdl, hogy itthon magyarul is
beszerezhesse kedvenc hdsei, netan alko-
t6i klasszikusnak szamitd albumait, soro-
zatait; polcan féltve orizte a magyar kiad-
vanyokat és jolesben révedt vissza az
1990-es évek hajnalara, amikor a hazai ki-
adas olyan ,,0riiltségeket” is megengedhe-
tett maganak, hogy 6nallé fliizetben megje-
lentesse a Fantomot, a Robotzsarut vagy a
Transformerst. Aztan szép csendben ki-
multak a legkommerszebb képregények is
idehaza, a koltséghatékonysag miatt egy
idére még Supermant is tarsbérletbe
kényszeritették Batmannel. Hirmonddnak
csak a Garfield és a Pdokember maradt,
majd jott a Star Wars, illetve elszortan né-
hany 6nall6 kiadvany, foképp comicsalapu
mozifilmek rajzolt, kalériaszegény valto-
zatai. Es most, — amikor az utébbi két év-
ben mar valogathatunk is a friss megjele-
nések kozott, hiszen olyan kdzismert szé-
riak futnak nalunk (Gjra), mint az X-men,
elismert mtivészek albumai latnak napvi-
lagot Pszichonauta, A képregény felfede-
zése, Tiikorvdros vagy 300 cimmel, sét az
egyre tobb mangamegjelenés miatt a visz-
szafelé lapozasban is gyakorolhatjuk ma-
gunkat, — a mezei rajongd azon kesereg,
hogy mindezt beszerezni mibél is volna le-
hetséges. Mire adjuk ki tobb mozijegy
arat? Melyik sorozatot kovessiik Kkitiinte-
tett figyelemmel és melyiknél elég egy
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gyors atlapozas sorban allas kézben az vj-
sagosnal? Egy fél ora alatt elolvashato,
mégoly nagyszerlien kivitelezett albumok
utan is azt érezhetjiik, hogy bizony, nem
vagyunk a pénziinknél. A képregény - akar
a szotar és a lexikon - hosszl tava befekte-
tés, melynek valodi értéke majd az Gjra-és
ujraolvasds soran mutatja meg magat. A
sors ironidja, hogy a némiképp kiboviilt
piac maris megoldhatatlan feladatot allit a
kispénzli magyar képregénybaratok elé.

Varrd Attila tenyérbesimuldé konyve
hosszu id6 6ta az elsé képregényes szak-
munka Magyarorszagon, segitségével a ra-
jongdk és a médiummal frissiben megis-
merked6k eligazitdst kaphatnak a
képregényviladg alapvetéseirdl, némiképp
valaszhoz jutva a ,,mit és hogyan olvas-
sunk?”, illetve a ,,mit vegyiink meg?” kér-
désében. A miivek kozotti valasztast any-
nyiban nem konnyiti meg a kényv, hogy a
benne bemutatott 29 alkotas mindegyikét,
mas-mas okokbdl ugyan, de kultuszdarab-
ként, hivatkozasi alapként kezeli ugy,
hogy emellett még érintdket hiiz egyéb je-
lentdségteljesnek mutatkozo kiadvanyok
felé, azt az érzést keltve az olvasdban,
mintha az utobbi hatvan évben csupa kor-
szakalkotd munka sziiletett volna a kilen-
cedik miivészetben.

A Kult-comics szerzdjének bamulatos
alapossaga, kimunkalt retorikéja és érzék-
letes stilusa tokéletes bevezetoként szolgal
a képregények mélyebb megismeréséhez.
Minden esszé hasonld metddust kovet, a
feliités kiemeli az adott munka leginkabb
egyedi vonasat (legyen az a vallomasos-li-
rai torténetalakitas, az er6szak mint téma,
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esetleg a cyberpunk iranyzata), vagy egy
olyan elméleti, torténeti problémat, amely
jol targyalhato az adott szoveg révén (pél-
daul a graphic novel, az avantgard comics,
a fuggetlen képregény mibenléte). Aztan az
alkoto(k) rovid palyaképe kovetkezik,
majd a targyalt mli bemutatasa, a tartalom,
a rajzstilus és a képszerkesztés vonatkoza-
saban. Mint azt a szerzd is hangsulyozza, a
képregény tarsmédiumanak elsdsorban a
filmet tekinti, ezért példait nagyrészt a
mozgdkép vilagabol meriti, kiemelve az
adott mi képkocainak, azaz paneljeinek el-
rendezésében mutatkozo jellegzetessége-
ket, az oldalszerkezetek filmszerii vonasait
példaul a Gyermekdlom esetében a ,,folya-
matos plan-€s néz6pontvaltasokkal levezé-
nyelt akcidjelenetek”-et hangsulyozza. A
befejezd bekezdésekben eldszeretettel €l az
analogikus megkozelitéssel: ,,a Kisértetvi-
lag leginkabb Bergman A csendjének X-
generaciés minimalverzidja”, a Pdncélba
zart szellem ,olyan, mintha Stanley
Kubrick 20 év tokidi emigracié utan in-
kabb megrajzolta volna az A. 1. — Mester-
séges értelmet.” Megfigyelhetd, hogy leg-
gyakrabban a filmtorténet klasszikus alko-
tasaira és mestereire hivatkozik a Gyilkos
aranytol az Erzékek birodalmaig, illetve
Bressontol Terry Gilliamig, ezzel is érzé-
keltetve, hogy a képregény médiuma ki-
emelkedé mivészek remekbeszabott alko-
tasainak sorozataként is bemutathatd, am
mindezt a joval elismertebb filmmiivészet
kanonjanak megidézésével kell bizonygat-
ni, kiilondsen Magyarorszagon, ahol a
képregényolvasas még szorakozasi forma-
ként is alabecsiilt tevékenységnek szamit.

A parhuzamok nemcsak abbol a ténybol
addodnak, hogy a konyv szerzdje filmes
szakird, hanem abbdl is, hogy Varrd Attila
a két médium alakulastorténetét részben
parhuzamosnak tételezi megsziiletésiik
kozel azonos idOpontjat, nemzeti sajatsa-
gaikat, els6sorban iizleti alapokon nyugvé
forgalmazasukat tekintve, valamint hogy
kezdeti népszorakoztaté szandékuk meg-
6rzése mellett mindkét médium kinevelte
a maga mivészeit, iskolateremtd, ,,nyelv-
Ujitd” alkotoit, illetve mesterdarabjait. A
bevezetdben jelzi azért, hogy ,legalabb

ennyi tanulsaggal szolgalnanak a képzo-
mivészeti és irodalmi parhuzamok is”, hi-
szen nem altalanosan elfogadott, hogy a
képregény az 1800-as évek végének szii-
16tte. Francia nyelvteriileten példaul a kép-
regény létrejottét a 19. szdzad els6 harma-
dara teszik, és a svajci rajzolo, Rodolphe
Topffer nevéhez kapcsoljak, aki a szobu-
borékot még nem alkalmazta ugyan, de
rajzolt torténeteit albumforméban bocsa-
totta kozre. A képregény mai értelmezésé-
ben is alighanem a legfontosabb szem-
pontok egyike, hogy a médium 1étrejottét
és alakulasat a képzOmiivészet-irodalom-
mozgokép harmasabdl melyikhez kotjiik
erdsebben. Hazankban mar az irodalmi
kozelitésre is talalunk példat. (lasd Maksa
Gyula [2006]: A ,képregény” vagy ,.raj-
zolt irodalom” médiuma és a magyar kul-
tara. Alfold, 12. 77-83.)

A Kult-comics harmas tagolasa (Ameri-
ka, Eur6pa, Japan) nem tlinik szerencsés-
nek, mert foldrésziink képregénytermését
aligha lehet egységesként kezelni, raada-
sul a harom koziil Eurdpa foldrészként is a
legkisebb teret kapja, Amerika (a fejezet-
bevezetd oldalakon mar a tartalomnak in-
kabb megfeleld6 médon csak USA-ként
szerepeltetve) pedig a legnagyobbat. Ez az
aranytalansag a kevéssé tajékozott olvaso-
ban azt a benyomast iiltetheti el, hogy
comicsfronton Eurdpa a két nagyhatalom,
kiilonosen az Egyesiilt Allamok mogott
kullog, holott ez cseppet sem igaz. A bel-
ga, a francia és a svéjci képregény (franci-
aul bande dessinée, azaz rajzolt csik) a ja-
pan manga és az észak-amerikai comics
mellett a vilagtermelés kozpontjaban he-
lyezkedik el.

Varré konyvének tovabbi kifogasolhatd
vonasa, hogy kizarélag olyan kiadvanyok-
rdl ir, amelyek angol nyelviiek, illetdleg I¢é-
tezik angol nyelvii — els6sorban amerikai —
kiadasuk (harom esetben a magyar verziot
hasznélta a szerz6). Ez dnmagdban még
nem baj, hiszen kevesen mozognak ottho-
nosan az angol mellett a japan, a francia és
az olasz nyelvben is, mindossze arra nem
reflektal sehol a szoveg, mennyire erds mi-
nosités tiikr6zodik mar abban is, kiilonosen
tavol-keleti kiadvanyok esetében, hogy mit
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forditanak le angolra. A kult-comics meg-
jel6lés emiatt elsésorban a nyugati, még
pontosabban az észak-amerikai izlésrol
arulkodik, ami persze nem lehet fliggetlen
az alkotas hazai befogadoéi altal kialakitott
értékitéletektdl. Am, hogy idegen kontex-
tusban mibdl lesz rajongva tisztelt alkotas,
legalabb annyira az ihletett forditas és raj-
zolt médium esetében a nyomdatechnika
fliggvénye is, mint a mi kvalitasaié. A ja-
pan alkotdsok bemutatdsakor hétbdl o6t
esetben jegyzi meg az ird, hogy a hagyo-
manyos manga rajztechnikatdl eltérd kiad-
vanyrol van szd, és legtobbszor épp a nyu-
gati abrazolasmodhoz, a finomvonalasnak
nevezett stilushoz kozelitenek e munkak.
Ez a jellegzetesség egyik magyarazata le-
het annak, miért épp ezek a nipponi képre-
gények lettek megjelentetve egy teljesen
mas kulturdlis kozegben, és miért is talal-
hattak kénnyebben utat a nyugati kdzon-
séghez. Igy épp egy minden izében hagyo-
manyos mangérdl (ami viszont aligha vi-
vott volna ki kultuszstatust) nincs ismerte-
t6 a konyvben, holott annak viszonylataban
lenne érthet6bb, mondjuk a Nausicaa a
Sz€l Volgyébol formabonto jellege.

Talan e kifogasok érvényiiket veszthet-
ték volna akkor, ha a szerz0 és a kiado var
a konyv megjelentetésével, hiszen a
Mozinet magazinban 2004 ota futé Kult-
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comics rovatban még biztosan teritékre
keriilnek egyéb alkotasok is, amelyek mo-
dosithattak volna e konyv hangsulyait.
Varré Attila munkéja azonban ebben a for-
maban is legnagyobb tiszteletiinkre mélto,
amennyiben egy miivészeti ag elismerteté-
se mellett ugy foglal allast, hogy leny{igo-
z6 nyitottsaggal és kompetenciaval kozelit
a szovegekhez, €s a jo érzékkel valogatott
képanyag tdmogatasaval hagyja dket szo6-
hoz jutni. Mindezt oly mddon teszi, hogy
minden alkotdsnak meg tudja ragadni va-
lamilyen egyedi vonasat, és képes meg-
gy6zben elénk tarni egy alig (el)ismert
médium szinpompas vilagat. Azt is mond-
hatnank, a Kult-comics 01j szemléletii ko-
zelitésmaddja tdgasabb keretbe illeszti azt,
amit eddig gondoltunk a rajzolt torténetek
vilagarol, ha egyaltalan gondoltunk vala-
mit réluk. Most mar leginkabb rajtunk all,
hogy akarunk-e ,,a képoldalak mogé néz-
ni”. Mindehhez a szandékon kiviil a ma-
gyar olvasdknak csak az anyagi keretek
béviilésére volna sziikségiik.

Varrd Attila (2007): Kult-comics. Valogatott képrege-
nyes irdsok. Mozinet-kényvek 1., Budapest

Vékony Gabor
Hajdinanas, Korosi Csoma Sandor Gimnazium és
Szakkdzépiskola, Kollégium
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Tényelleni (counter-
factual) gondolkodas
egyetemi tanulasi
kontextusban

Mikor egy negativ élményt éliink at
életiink soran, gyakran gondolkozunk el
azon, mennyire masképp alakulhattak
volna a dolgok, ha akar csak a
végeredményt megelozo egyetlen
elézmény mas lett volna. Az ilyen jellegii
gondolatokat nevezziik tényelleni
(counter-factual) gondolatoknak: ezek
olyan mentilis alternativat nyijtanak
szémunkra a val()séggal szemben, amely
kitagitja kognitiv és érzelmi
tapasztalatainkat a valés hatarokon til.

David Whitebread — Deborah
Pino Pasternak — Claire
Sangster — Penny Coltman

A metakognicio
nemverbalis indikatorai
kisgyermekkorban

A metakognicio-kutatas
szakirodalmanak egyik jelentds kérdése,
hogy a metakognitiv folyamatok milyen
mértékben tudatosak és elérhetéek a
verbalis kifejezés szamara. Ez fontos
elméleti probléma, amely nagyon
szorosan osszefiigg kutatismédszertani
megfontolasokkal. A metakognitiv
folyamatok eddigi vizsgalata elsésorban
a verbalis megnyilvanulasokon keresztiil
tortént - példaul interjik, kérdoivek és
hangosan gondolkodtatis modszerével.
Ez a megkozelités alapjaban kizarja a
tudattalan és a nemverbalis folyamatok
és viselkedésformak figyelembe vételét.

|
|
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Lieven Verschaffel — Joke Torbeyns
— Koen Luwel — Wim Van Dooren
— Bert De Smedt

A stratégiahasznalat
rugalmassaga az also
tagozatos matematikaban:
elemzés és fejlesztés

A neveléslélektan kutatéi és a matematikat
tanitok régota hangsilyozzak annak
pedagégiai jelentéségét, hogy felismerjiik és
serkentsiik a gyerekek onmaguk alkotta
stratégidinak rugalmassagat, ami fontos
pillére az als6 tagozatos matematikatanitas
innovativ megkozelitésének. Készitettek és
kiprébaltak olyan tananyagokat és fejlesztd
programokat, amelyekkel ezt a fajta
rugalmassagot kivantik novelni. A milt
szdzad végének szamos reform-tantervében
megjelenik a stratégia-rugalmassag
kifejlesztésének pedagoégiai értékérol
alkotott meggyo6zodés.

Kasik Laszlo

A szocialis kompetencia
fejlesztésének elmélete és
gyakorlata

A tanulmany elsé részében a szocialis
kompetencia meghatirozasival foglalkozo
legfontosabb elméleti munkikat foglaljuk
ossze, majd bemutatjuk e pszichikus
rendszer altalinosan elfogadott fejlodési
modelljét és a fejlesztéssel kapcsolatos
jelentdsebb vizsgalati eredményeket, végiil
ismertetjiik azokat a legfontosabb

hazai kutatasi és fejlesztési problémakat,
amelyek megoldisa a hatékonyabb szocialis
nevelés lehetoségét eredményezheti.
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