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A kognitiv idegtudomany, idegélettan
és a neveléstudomany kapcsolata
— a tarsas viselkedés egyiittes
vizsgalatanak lehetoségei

Az idegtudomdnyi vizsgdlatok eredmeényei egyre gyakrabban hivjdk
fel a neveléstudomdnyi kutatok figyelmeét arra, hogy a tudat, a
személyiség, illetve ezek vdltozdsdanak értelmezésekor mindenképpen
sziikseges figyelembe venni az ember kézponti idegrendszerét, amely
- legaldabb medidtorkeént — kulcsszerepet jdtszik e jelenségekben. A
kutatdsok eredmeényeinek és mérési modszereinek a
neveléstudomdnyi vizsgalatokban valé alkalmazdsa, integrdldsa ma
madr a hatékonyabb intézményes nevelés kialakuldsdt segitd
Jolyamatok kulcsfontossdgui feltételei kozeé sorolhato.

meghatarozo személyiségbeli és kornyezeti tényezok sajatossagaival, valamint e

tényezOk egymasra gyakorolt hatasainak mechanizmusaival, hanem ndé azon
kutatasok szama is, amelyek egy-egy jelenség vizsgalata soran a kiilonb6z6é tudomanyte-
riiletek elméleti modelljeinek és vizsgalati eljarasainak integralasara torekednek.

Cacioppo és Berston (1992) szerint a multidimenzionalis integrativ megkdzelités ese-
tében a kiilonb6zo tudomanyteriiletek értelmezési szintekként értelmezhetok. Az ily
modon elvégzett kutatasok célja, hogy a vizsgalt jelenség egyik értelmezési szintjén
kapott eredmények alapjan informaciokat gytijtsenek egy masik értelmezési szintrdl,
pontositsak azokat, illetve a kovetkeztetéseknek atfogd és Osszetett keretet adjanak.
Mindez harom rendezdelv alapjan valdsulhat meg: (1) a *tobbszords meghatarozottsag
elve’ szerint egy jelenség adott értelmezési szintjén figyelembe kell venni a jelenség
elézményeinek mas értelmezési szintjét és az azok kozotti kdlcsonhatasokat; (2) a *nem
0sszegz0d6 meghatarozottsag elve’ alapjan egy jelenség egésze nem josolhatd meg
részeinek tulajdonsagai alapjan, vagyis a szervezddés a tobbszintli megismerés nélkiil, a
szintek kozotti kdlcsonhatasok feltardsdnak hidnyaban nem lehetséges; végiil (3) a *kol-
csonds meghatarozottsag elve’ arra vonatkozik, hogy a kiilonb6z6 elemzési szinteken
miik6dé tényezok kiilonb6z6 mértékben, de mindenképpen befolyasoljak egymast.

A tarsas viselkedés Osszetettségének megértésében viszonylag 1j értelmezési szintet
nyujtanak a kognitiv idegtudomanyi, idegélettani adatok. Az egyik legfontosabb ideg-
¢lettani kutatasi eredménynek az emberi agy plaszticitasa tekinthetd: a kiilvilagbol érke-
z0 tapasztalatok neuralis kapcsolatokat épitenek ki, stimuldlnak vagy épitenek le
(Emanuele, Politi, Bianchi, Minoretti, Bertona és Geroldi, 2006), valamint a kiilonb6z6
tanulasi folyamatok az agyban molekularis szinti valtozasokat okoznak (Kandel,
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Schwartz és Jessell, 1991), vagyis az emberi idegrendszer kiilsd szimbolikus
stimulusokkal jelentdsen formalhato, s az igy kivaltott valtozasok az egyén szervezeté-
nek egészét érintik. Az életkori valtozassal kapcsolatos vizsgalatok (Chugani, Behen,
Muzik, Juhasz, Nagy és Chugani, 2001) alapjan a human kozponti idegrendszer kritikus
peridodusaiban a megfeleld ingerlés elmaradasa egyes pszichikus dsszetevok — akar irre-
verzibilis — karosodasat okozhatja, valamint a szocialis integracié nem megfeleld szintje
az egyén szervezetének immunvédekezését is gyengitheti (Urban, 2003).

A tanulmany els6 részében ismertetjiik a kognitiv idegtudomanyi, idegélettani kutatasok
tarsas viselkedéssel kapcsolatos azon elméleti modelljét (kooperativ spektrum), amely
értelmezési szintként alkalmazhatd az integrativ neveléstudomanyi, tarsas viselkedéssel
foglalkozo vizsgalatokban. Osszefoglaljuk az egyiittmiikodés mint az egyik alapvetd visel-
kedési forma idegélettani vizsgalatainak legfontosabb eredményeit, néhany vizsgaloelja-
rast, valamint bemutatjuk, miként illeszthetdk a funkcionalis fejlédésvizsgalatok a nevelés-
tudomany, ezen belill a tarsas viselkedés kutatasanak alkalmazasi keretébe.

A kooperativ spektrum jellemzoi

Az egyiittmiikodé viselkedés a tarsadalmi egyiittélés alapfeltételének (Decety,
Jackson, Sommerville, Chaminade és Meltzoff, 2004), a tarsadalmi fejlédés egyik jelen-
tds hajtoerejének tekinthetd (Piczil, 2005), ezaltal biologiai alapjainak és azok valtozasa-
nak ismerete a hatékonyabb nevelés szempontjabdl kulcsfontossagu. Az egyiittmiikodo
viselkedés mogott meghtizodd kozponti idegrendszeri miikddéssel azonban kevés — és
foként felndttekkel végzett — idegtudomanyi vizsgalat foglalkozik (példaul: Decety és
mtsai, 2004). Mivel e kutatdsok eredményei egybehangzoak a kooperacio és az egyes
agyi teriiletek kapcsolatardl (példaul: Decety és mtsai, 2004), megfeleld alapot nyujtanak
tovabbi, gyermekek korében végzett funkcionalis, illetve fejlodési vizsgalatokhoz.

Az idegtudomanyi kutatasok (példaul: Decety és mtsai, 2004) szerint a kooperativ
spektrum az egyén viselkedésrepertoarjanak azt a folytonos szegmensét jelenti, amely
lehetdvé teszi a viselkedést adott tarssal szemben az ellenségesség €s a kooperacio vég-
pontjai kozott. Az 1. adbra annak a kognitiv rendszernek a vazlatat mutatja, amelyen
keresztiil két személy kdzott a kooperativ spektrumot alkotd egyes jellemzd viselkedési
mintdzatok kifejezddnek. A jelolt funkcionalis elemekhez tobbé-kevésbé jol koriilirt
kozponti idegrendszeri teriiletek tarsithatok. Az elemek mindkét (vagy az sszes) koope-
rativ folyamatban részt vevo félre vonatkoznak, azonban az abran csak az egyik fél ese-
tében jeldltiik azokat.

Kooperativ folyamat
EGYIK FEL REAKCIO ‘ -
ro-a¢ MASIK FEL
1
[——>AGENCIAERZES (,,En csinilom.”) i KOOPERATIV
+—>SAJAT SZANDEK/ERDEK MONITOROZASA | DONTES >
—>ELMETE(’)1XIA (»Mit akarhat §2”) :
L »TAPASZTALATOK : CSELEKVES
v
i 1
i !
i JUTALOM :
************* T VAGY T
BUNTETES

1. abra. A kooperativ spektrumot alkoto viselkedésmintazatok kifejezédésének alapvetd részfolyamatai az
idegtudomanyi vizsgalatok alapjan
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A kooperativ folyamatban részt vevo feleknek cselekvéseiket dnmaguktol szdrmazo-
ként kell azonositaniuk, amit adgenciaérzésnek neveznek (Blakemore és Frith, 2003;
Decety és mtsai, 2004). Amennyiben a cselekvé sikeresen azonositja sajat cselekvéseit,
fel kell mérnie azt is, hogy az adott kooperativ helyzetben mi az érdeke, és a kooperativ
folyamat soran ezt — a folyamat aktualis allasatol fiiggden — allandodan feliil is kell irnia.
Feltehetden mindez a munkamemoria prefrontalis agykérgi rendszerein keresztiil valosul
meg (Kdllai, Bende, Karadi és Racsmany, 2008), s ugyancsak ez a teriilet felelos az
impulzusok kontrolljaért, az agressziv vagy a kooperativ valaszok helyzetnek megfeleld,
adekvat modon torténdé gatlasaért is (Pietrini, Guazelli, Basso, Jaffe és Grafiman, 2000).

Ahhoz, hogy ez a folyamat az egyén szempontjabdl sikeres legyen, ismerni vagy leg-
alabb kozelitdleg realisan eldvételezni kell a partner vagy partnerek szandékait, reakcio-
it (ezt nevezik elmeteodrianak vagy mentalizacionak) (Goel, Grafman, Sadato és Hallett,
1995; Gallagher, Happé, Brunswick, Fletcher, Frith és Frith, 2000; Brunet, Sarfati,
Hardy-Bayle és Decety, 2000; Vogeley, Bussfeld, Newen, Herrmann, Happé és Falkai,
2001). A mentalizacido nagymértékben fligg az egyén korabbi tapasztalataitdl is, attol,
hogy az aktualishoz hasonlo korabbi viselkedés az egyén szamara jutalmazé vagy biinte-
t6 értékii volt-e. Bar az abran nem tiintettiik fel, azonban ehhez mindenképpen sziikséges
a hosszu tavii memoriarendszerek ép mikodése.

Az aktualis kooperativ viselkedési mod fenntartasaban, modositasaban, esetleg felfiig-
gesztésében is szerepe van annak, hogy az adott viselkedés az egyén szamadra jutalmazo
vagy biintet6 értékkel bir, ezaltal igen fontosak az agy jutalmazé rendszerei is (Decety és
mtsai, 2004). Az egyes kooperativ tevékenységekben feltételezhetéen mindig jelentds
szerep jut az érzelmeknek is (Szily és Keri, 2008).

A Kkooperativ viselkedés neuralis szubsztratjai a vizsgalatok alapjan

A kooperacio neuralis alapjainak feltarasara iranyulod vizsgalatok harom csoportra
sorolhatok: (1) a kooperaciodt az autizmus feldl megkozelito vizsgalatok; (2) egészséges
személyeknek kiilonféle, kooperaciot igénylé paros jatékban kell részt vennitik, illetve
(3) olyan vizsgalatok, amelyekben egészséges személyek neurdlis valaszait elemzik
elképzelt kooperativ és kompetitiv helyzetekben, beleértve az agresszid gatlasan alapulod
alkalmazkodast vizsgalo paradigmakat (Hajdu, 2004; Pléh, Kovacs és Gulyds, 2003).

Kooperdcio és autizmus

Az autizmus azért alkalmas a kooperacio idegrendszeri alapjainak vizsgalatara, mert,
bar az autisztikus spektrum, azaz az autizmus formakorébe tartozd zavarok spektruma
igen széles, a Wing-triasz (sériilt reciprok tarsas interakcio, sériilt reciprok kommunika-
cio, csokkent érdeklédés és a képzelet szegényessége) az autizmus minden formajara
jellemzo, tehat a kooperativitdas hidnya az autizmus diagnosztikai értékii jellemzdje
(Gyori, 2003; Belmonte, Allen, Becker-Mitchener, Boulanger, Carper és Webb, 2004).
Az autizmus tekinthetd a kooperacio negativ sz€lsé esetének, neurdlis szubsztratjainak
vizsgalata soran azt varjuk, hogy egyes agyi régiok, melyek egészséges kontrollszemé-
lyekben kooperativ feladat soran aktivalodnak, autistdkndl nem vagy alig mutatnak
valaszt. Ezek a régiok igen nagy valoszinliséggel szerepet jatszanak a tarsas interakciok-
ra, ezen beliil a kooperaciora valo képességiinkben.

Az autizmusvizsgalatok arra a mar régota ismert elképzelésre is Gjra ramutattak, hogy a
reciprok kommunikacio és a tarsas interakcio feltétele az elmeteoria, amely lehetdvé teszi
az interakcidban allok szamara, hogy elovételezzék a partner szandékait, lehetséges visel-
kedéseit (Gergely, 2003). Az autistak latszolag nem tulajdonitanak ilyen allapotokat humén
kornyezetiiknek, 6ket mintegy eszkozként kezelik (Gydri, 2003). A nevelés szempontjabol
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kérdés lehet, hogy egészséges, de nem megfeleléen kooperald, esetleg szElsdségesen kom-
petitiv/agressziv gyermekekben az autizmussal kapcsolatos agyteriiletek elégtelen miiko-
désérdl van-e sz6. Ha igen, milyen hatasok idézik el6 ezt a funkcionalis deficitet, illetve ez
a deficit milyen modszerekkel kompenzalhato, javithatd, amennyiben az érintett agykérgi
részek érése és a neuralis plaszticitas ezt lehetdvé teszi. Ehhez természetesen sziikség van
egészséges gyermekek korében a fejlédés menetének azonositasara.

Castelli, Frith, Happé és Frith (2002) tiz, viszonylag j61 miikodo altalanos képességek-
kel rendelkez6 autista felndttet vizsgalt a pozitron emisszids tomografia modszerével. A
vizsgalat soran random moddon, céliranyosan latszolag egymas mozgasat befolyasolod
haromszoégeket (Abell, Happé és Frith, 2001) mutattak a felnétteknek. A geometriai for-
mak biztositottdk, hogy minél jobban megtisztitsdk az ingert az esetleg zavaro
humanspecifikus tényezoktol (példaul egy emberi arc latvanya). E tényezok azért lehet-
nek zavaroak, mert hatasukra specifikus aredk johetnek ingeriiletbe, amelyeket késobb
nem lehet elvalasztani a kisérlet altal vizsgalt fenomén (ebben az esetben a szandéktulaj-
donitas) okozta aktivaciotdol. A humanspecifikus érdeklédés csokkenésére vonatkozo
allitast bizonyitja, hogy az autistaknal az emberi arc felismerésére specifikus gyrus
fusiformisban is jelentsen kisebb aktivacio
mutathato ki a kontrollszemélyekhez képest
(Schultz, Gauthier, Klin, Fulbright, Anderson

Klinikai és kisérleti megfigyele-

sek is igazoljdk, hogy az
orbitofrontdlis kéregnek (a
ventromedidlis frontalis kéreg-

e

gel egyiitt) jelentos szerepe van
az agresszio reguldciojdaban,

illetve a tdrsas cselekvések adek-
vdt kivitelezésében. Gyilkosok-
ndl ezen tertiletek alulmiikéde-
sét figyeltek meg, az ezeken a
teriileteken agyseriilést szenve-

dettek pedig agresszivvd, impul-

zusaik kontrolldldsdra képtelen-

né vdlnak.

és Volkmar, 2000).

A vizsgalat soran feltételezték, hogy a
kooperaci6 lényege maga az elmeteoria,
ezaltal a vizsgalat tekinthetd ugy, mint kisér-
let az elmeteodria neuralis szubsztratjainak
feltarasara. A korabbi vizsgalatok (példaul:
Goel és mtsai, 1995; Gallagher és mtsai,
2000; Brunet és mtsai, 2000; Vogeley és
mtsai, 2001) alapjan harom koriilirt régio
praefrontalis kéreg anterior része (az anterior
pericingulum), (2) a sulcus temporalis
superior a temporoparietalis teriileten és (3)
a temporalis lebeny amygdala koriili része
(az amygdala autistaknal jellemz6en kevésbé
aktivalodik, ez magyarazat lehet az érzelmi

érdektelenségre).

E harom teriilet igen nagy valoszintiséggel
a mentalizacios halozat alapjainak tekinthetd. Funkcionalis szempontbol (sorrendben)
egy kozponti végrehajto funkcio — példaul a munkamemoria —, valamint a multiszenzoros
integracio és az érzelmi mikodések bevonodasara utalnak. A munkamemoria az informa-
ciok fenntartasa szempontjabol lehet hasznos (példaul: mi a célunk az interakcioval), mig
a multiszenzoros integracio a komplex kornyezet monitorozasara szolgalhat annak érde-
kében, hogy ez az informacio a célallapottal 6sszevethetd legyen. Az érzelmek kisérik és
1d6rdl iddre meg is hatarozzak, esetleg feliilirjak a viszonyulast.

A vizsgalat soran a korabban emlitett teriiletek aktivaciojan feliil aktivaciot talaltak a
gyrus occipitalis inferiorban (extrastriatum) és a basalis temporalis teriileteken. Az
extrastriatum aktivacioja az autista és a kontrollcsoportba tartozo személyek kdzott minden
kondicioban megegyezett, mig a mentalizacios kondicioban az autistak mentalizacios halo-
zata joval gyengébb aktivaciot mutatott. Ezek alapjan feltételezhetd, hogy a mentalizacios
deficit egyik oka az, hogy az informaci6 hianyosan jut el (bottom-up hipotézis) az alacso-
nyabb bemeneti areakbol a magasabb asszociacios kéregrészek felé. Mivel olyan kéregré-

6




Braunitzer G. — Kasik L. — Benedek Gy.: A kognitiv idegtudomany, idegélettan és a neveléstudomany kapcsolata

szek aktivacioja is csokkent, amelyek normalis koriilmények kozott a figyelmet a feldolgo-
zott jelekre koncentraljak, nem lehet elvetni annak lehetdségét sem, hogy az informaci6 a
figyelem kovetkezményes hianya miatt vész el (top-down hipotézis).

Rilling, Sanfey, Aronson, Nystrom és Cohen (2004) egészséges személyekkel végez-
tek fMRI-vizsgalatot az elmeteoria neuralis szubsztratjainak feltarasara. A vizsgalat arra
iranyult, milyen agyi aktivaciok mutatkoznak olyan tarsas feladatok megoldasakor, mint
a jol ismert fogolydilemma (a feladatban a legnagyobb Ossznyereséget mindkét fél
kooperacioja hozza, azonban mindkét félnek gy kell dontenie a masikkal vald egyiitt-
miikodésrél, hogy nem ismeri a masik szandékait, tehat sziikségszerii elévételeznie
azokat). A feladat soran aktivaciot talaltak a posterior cingulumban, a sulcus temporalis
superiorban, a bal hippocampusban, egy kiterjedt kdzépagyi régioban, tovabba a
dorsolateralis praefrontalis cortexben. Utdbbi és a hippocampus valosziniileg a feladat
kognitiv kontrolljaban vesz részt. A sulcus temporalis superior és a cingulum — a Castelli-
féle munkacsoport eredményeihez hasonldan — itt is specifikusan a mentalizécio tertile-
tének tlnik.

A vizsgalat soran a kooperaciot és elmetedriat igénylo jatékokat a résztvevokkel human
és szamitogép-partnerekkel is lejatszattak. A két helyzet 6sszehasonlitasa alapjan az emli-
tett agyi areak nemcsak mentalizacio-, hanem humanspecifikusak is: amikor a vizsgalatban
részt vevok ugy tudtak, szamitogép ellen jatszanak, ezek az aredk kevésbé aktivalodtak.
Mindemellett a posterior cingulum aktivacidjat gyakran kotik az érzelmek feldolgozasahoz
is (Maddock, 1999), ami arra utal, hogy az érzelmek a szocialis kognicidban kulcsszerepet
jatszanak, elemzésiik (példaul az anyai szeretet, a moralis érzékenység) a kooperacio kuta-
tasanak teriiletén is elengedhetetlen (példaul: Moll, 2002).

Decety és munkatarsai (2004) az én-masik, illetve az egyén-tarsadalom elméleti prob-
lematikajat vizsgaltak. A korabbi elemzéseket kiegészitve azt feltételezték, hogy koope-
rativ viselkedés esetén az én és a masik reprezentacioi sokkal inkabb egybeesnek, mint
dési spektrumban igen fontos szerep jut. Természetesen az, hogy kivel kooperal az egyén,
nagymeértékben fiigg attol, miként tekint Snmagara, mindazonaltal a felvetés az 6nisme-
ret fejlesztésének kérdését is 0j megvilagitasba helyezi. Foként pszicholdgiai jellegi,
azonban semmiképpen nem elhanyagolhaté kérdés, hogy az énkép erdsitése, az dnisme-
ret fejlesztése altalanosan jobb kooperaciods hajlamra vezet (példaul a biztosabb énhatarok
nyujtotta biztonsagérzet révén), vagy csak az egyént segiti abban, hogy jobban meg tudja
valogatni kooperacids partnereit.

A kutatok egyetértenek abban, hogy az agenciaérzés (,,én csindlom”) szubsztratja az
inferoparietalis kéreg (példaul: Blakemore és Frith, 2003). Az inferotemporalis kéreg
akkor is aktivalodik, ha az alany cselekvéseit valaki utanozza, tehat olyan helyzetben,
amikor az én elvélasztasat a nem-éntdl provokaljuk. A szkizofrénia diszkonnekcids elmé-
letei (Kéri és Janka, 2003), melyeknek alapgondolata, hogy a szkizofrénia egyes tiinetei
azon alapulnak, hogy az egyén nem képes bizonyos belsé eseményeket onmaganak tulaj-
donitani, nem emlitik ezt a teriiletet.

Decety és munkatarsai (2004) olyan fMRI-paradigmat dolgoztak ki, amely egyfeldl
mentalizaciot kivant, masfeldl az én explicit azonositasat mint a cselekvés végrehajtojat.
Feltételezésiiket az én elkiiloniilésével kapcsolatban kooperativ és kompetitiv helyzetek-
ben az inferotemporalis cortex eltérd aktivacidja igazolta. Klinikai és kisérleti megfigye-
lések is igazoljak, hogy az orbitofrontalis kéregnek (a ventromedialis frontalis kéreggel
adekvat kivitelezésében. Gyilkosoknal ezen teriiletek alulmiikodését figyelték meg, az
ezeken a teriileteken agysériilést szenvedettek pedig agresszivva, impulzusaik kontrolla-
lasara képtelenné valnak (Pietrini és mtsai, 2000). Pietrini és munkatarsainak (2000)
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vizsgalati eredményei a tertliletek szerepére vonatkozé feltételezéseket PET-vizsgalattal
megerdsitették.

A Decety-kutatdcsoport (2004) megfigyelésének egy lehetséges értelmezése az, hogy
az orbitofrontalis kéreg aktivacidja a személyes érdek atmeneti korlatozasat jeleniti meg
egy folérendelt cél érdekében. A kutatok szerint a kooperacio a jutalmazo rendszereket is
érinti, ugyanakkor arrdl nincs adat, hogy ez csak sikeres egyiittmiikddés esetén van igy,
vagy esetleg maga az egyiittmiikodés ténye is eldidézi ezt az érintettséget. Nem zarhatod
ki a személyes dgenciaérzés jutalmazo szerepe sem.

A vizsgalatok eredményei alapjan a kooperacid evolucids fontossagu viselkedésforma,
amely a versengéssel egyensulyt tartva az egyéni és a tarsadalmi fejlédés elémozditoja.
Ezek a viselkedésformak elmetedriat igényelnek, azaz masok érzéseinek, szandékainak,
varhato cselekvéseinek elovételezését. A kooperacios spektrumban — akar az elmeteoria-
agresszio vagy a versengés elnyomdasdnak és minden esetben az érzelmek bevonodasa-
nak. Az emlitett funkcidkhoz egyre jobban kdrvonalazodo, funkcionalisan vizsgalhatd
agyteriiletek kothetok.

Funkcionalis vizsgaloeljarasok a kooperativ spektrum kutatiasaban

A miiszeres vizsgaldeljarasok koziil a PET (pozitron-emisszids tomografia), az fMRI
(funkcionalis magneses rezonancias képalkotas) eljarasokat, valamint részletesebben az
EEG (elektroencephalographia) technikat ismertetjiik. Gyermekek vizsgalatara — bizton-
sagi és etikai szempontokat figyelembe véve — az utobbi a legalkalmasabb (Gulyds,
2003). A nem invaziv neuropszichologiai technikak koziil a Rutgers Tanult Ekvivalencia
Paradigmat (Myers, Shohamy, Gluck, Grossman, Kugler, Ferris, Golomb, Schnirman és
Schwartz, 2003) mutatjuk be, amely kiillondsen alkalmas gyermekek vizsgalatara.

A PET és az fMRI jellemzoi

E funkcionalis képalkotod eljarasok az egyes agyteriiletek metabolizmusa alapjan
kovetkeztetnek az ott végbemend aktivaciora, deaktivaciora, arra az elvre alapozva, hogy
az egyes agyteriiletek megnovekedett metabolizmusa aktivitdsndvekedést jelez. A PET
esetében kontrasztanyag (t6bbnyire gliik6zanalog) beadasa sziikséges, amelynek felvéte-
le nyomon kovethetd. Hasznalhato a PET a lokalis agyi vérataramlas vizsgalatara is
(amely a funkcionalis hyperaemia jelensége alapjan az aktivacio indikatora). Nagy el6-
nye, hogy segitségével az agy egyes atvivoanyag-rendszerei vizsgalhatok. Gyermekku-
tatdsokban hatranya, hogy kontrasztanyag-terhelésnek teszi ki a fejlédé szervezetet,
tovabba félig invaziv. Etikai szempontbol a PET alkalmazésa egészséges gyermekeken
fejlodésvizsgalati céllal igen problematikus.

Az fMRI lényege, hogy a testben elhelyezkedd protonok erés magneses térbe helyezve
megvaltoztatjdk magneses momentumukat, majd az erés tér megszlintével térekednek
alapallapotukba visszatérni, ami regisztralhat6 energiakibocsatassal jar. A modszer alkal-
mas az agyi ataramlas mérésére, illetve mérni lehet vele a hemoglobin oxigénkdtését. Az
eljaras ugyan nem invaziv, de nincsenek adatok arra nézve, hogy a keltett magneses tér
milyen hatéssal lehet a fejlédod szervezetre, ezért gyermekkutatasokban vald felhasznala-
sa szintén nem javasolt.

A PET és az fMRI féként a pszichopatologiai €s a neurologiai kutatasokban hasznalt
eljarasok. Ezek az eredmények az egészségeseken végzett fejlodésvizsgalatok megértését
is segithetik, hiszen térbeli felbontasuk igen jo, ami az egyes funkcidok lokalizalasa terii-
letén hasznos. Ugyanakkor id6beli felbontdsuk elmarad az EEG és a MEG

S




Braunitzer G. — Kasik L. — Benedek Gy.: A kognitiv idegtudomany, idegélettan és a neveléstudomany kapcsolata

(magnetoencephalogram) modszerekétdl, ezért ezek joval alkalmasabbak — tobbek kozott
— az egyes folyamatok pontos iddbeli lefolyasanak vizsgalatara.

Az EEG jellemz5i

Az EEG-vel kevésbé koltségigényes és nem invaziv modon (is) megvalosithatod vizsga-
latok végezhetdk. Lényege, hogy a vizsgalt személy fejborérdl elektromos aktivitast vezet-
nek el az azon elhelyezkedd elektrodok segitségével. Ezek az elektromos jelek
neuronpopulaciok egyiittes aktivitasat tiikrozik. A jelek szamitogépen rogzithetok, késdbb
elemezhetdk. Az eljaras milliszekundum pontossagu, a vizsgalt személynek pedig semmi-
féle kellemetlenséget nem okoz. Az EEG segitségével valt lehetségessé az agy néhany
alapallapotanak (delta, théta, alfa, béta, gamma) feltarasa is (Kéri és Gulyds, 2003).

Mar koran bebizonyosodott, hogy kiils6 ingerlés hatdsara az idegsejtek valaszai meg-
valtoznak; ezek a valtozasok megjelennek az EEG-regisztratumban is. Az ilyen valtoza-
sokat nevezziik kivaltott potencialoknak. Mara szamos standard kivaltott potencialt
azonositottak, amelyek az ingerlések széles skalajahoz kothetok. Klasszikus példa a
P300-as hullam (az ingerlés utan 300 ms koriil bekovetkezd pozitiv kitérés), amely
foképp kategorizacios, szelektiv figyelmet igényld feladatokban jelenik meg, de van
olyan kivaltott valasz is (syntactic positive shift — SPS), amely a nyelvtani szabalyalkal-
mazas hibdit jelzi.

Bar az olyan absztrakt fogalmak, mint a ’kategorizacid’ agyi leképezésének megjele-
nitése latvanyos eredmény, az egyes EEG-komponensek lokalizacidja nehéz feladat.
Ennek f6 oka az inverz-probléma, hiszen egy gdmbszeri test felszinérdl elvezetett akti-
vitas forrasa elméletileg a gdmbdn beliil barhol elhelyezkedhet. Ennek kikiiszobolésére
egy lehetséges modszer az egysejt-vizsgalat, amely soran mélyelektrod segitségével egy
adott régid neuronjainak viselkedése vizsgalhato, ugyanakkor ennek emberi alkalmazasa
teljességgel kizart. Mivel a PET és az fMRI térbeli felbontasa igen jo, logikusnak tiinik
a két eljaras egylittes elvégzése, és a kivaltott potencialok forrasanak ily médon valod
lokalizalasa. A probléma azonban az, hogy a két modszer id6léptéke eltérd, igy egyiittes
alkalmazasuk sem hozna megbizhaté eredményt. A lokalizacids probléma megoldéasara
ismereteink szerint kielégitd megoldas még nem sziiletett.

Ugyanakkor a kooperativ spektrum fejlodésvizsgalataban az EEG-modszer mégis
fontos szerepet jatszhat, hiszen az EEG nem invaziv, egészségi kockazattal nem jar,
mindez pedig lehet6vé teszi human alkalmazasat korhatar nélkiil — a klinikumban (ma
mar a kutatasban is) elfogadott gyakorlat akar csecsemOk EEG-vizsgalata is. A vizsgala-
toknak elsGsorban az agy egyes teriiletek felett mérhetd magas frekvencias aktivacidjara
(40 Hz és a felett) kellene fokuszalniuk. Ilyen tevékenységet az agy bonyolult kognitiv
folyamatok soran mutat (példaul a mar emlitett mentalizacid). A gamma savba es6 agyi
aktivitas vizsgalatanak mintegy 20 éve alatt elfogadotta valt, hogy az oszcillatorikus
gamma aktivitas funkcidja egyes agyteriiletek szinkronizacidja valamely egész reprezen-
tacidja érdekében. Ilyen modon az oszcillatorikus gamma aktivitas egy altalanos kognitiv
hozzéarendel6 funkcidval birhat, ami a rendelkezésre allé informaciok alapjan osszeallitja
1995; Singer, Engel, Kreiter, Munk, Neuenschwander és Roelfsema, 1997; Singer, 1999,
Tallon-Baudry és Bertrand, 1999; Engel és Singer, 2001).

Mivel az oszcillatorikus gamma aktivitas lényege az, hogy szélesebb agyteriileteket
szinkronizal, a lokalizacid problémaja itt nem meriil fel olyan mértékben, mint a kivaltott
potencialoknal (amelyek valdszintileg az elemi feldolgozas folyamatait tiikrozik). Amit
elsésorban vizsgalni sziikséges, az az, hogy a korabbiakban bemutatott, a kooperativ visel-
kedésben fontos agyi teriiletek megfeleld feladathelyzetben milyen mértékben képesek
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Osszehangolt miikddésre. Ennek életkori vizsgalata, majd az eredmények Osszevetése a
megfigyelésekkel, kirajzolhatja a kooperativ spektrum egy lehetséges fejlodésgorbéjét.

Rutgers Tanult Ekvivalencia Paradigma (Fish-face teszt)

A szamitogépes neuropszichologiai teszt jatékos formaban vizsgalja az alapvetd tanu-

.....

baly alkalmazasa 0j helyzetekre (Kéri, 2008). Parkinson-koros betegek és hippocampalis
atrophidban (HA) szenveddk (a hippocampus — a halantéklebeny bels6 oldalan talalhato,

Kutatocsoportunk egy dltalunk
feldllitott, tesztelésre vdro hipote-
zisbol indul ki, amelynek alapja

a neurondlis tjrahasznositdas
(‘neuronal recycling’) elve. Az
elv szerint egy agyteriilet

(neuronpopuldcio) t6bb elteré
JSunkciot is elldathat, igy az adott
agytertilet mitkédesi deficitjenek
vagy rendellenességének valoszi-

ntileg t6bb eérintett funkcio defi-

citjeben is jelentkeznie kell. Ez
alapjdn hipotézistink az, hogy
az agy a tdrsas kognicio tekinte-
tében is ugyanazon egyszerti
milveletekkel operdl, mint a
nem tdrsas kérnyezet manipuld-
cioja kapcsdn, fiiggetleniil attol,
hogy a tdrsas kognicio elemei
attribritumok joval gazdagabb
és dsszetettebb hdlozatduval kap-
csolodnak. ertekii, és emiatt
késobb gyakrabban keresstik
ldrsasdgdit.

foként az emlékezés folyamataival sszefiig-
gésbe hozott struktura — sorvadasa) tesztelé-
se soran deriilt fény arra, hogy mig a
Parkinson-betegek a feladat partanulési
részében mutatnak sulyos deficitet, a HA
csoportba tartozok az elsajatitott szabalysze-
riség transzferjére nem voltak képesek
(Myers ¢és mtsai, 2003). Az eredmények
alapjan az emlitett struktarak valdszintileg
alapvetden fontosak az ilyen jellegii felada-
tok megoldasahoz, valamint a teszt alkalmas
ezen struktirak mikodésének vizsgalatara.

A vizsgalat soran a tesztalanytol azt kérik,
tanulja meg, milyen szinii hal tartozik a kép-
erny6n latott egyes arcokhoz, hogy ezt egy
késébbi fazisban fel tudja idézni. A teszt
ravezetd fazisaban az alany taldlgatassal
fedezi fel a megfeleld parokat, helyes parosi-
tas (példaul férfi—sarga hal, né—piros hal)
megtalalasakor pozitiv visszacsatolast kap,
valamint a helytelen parositast szintén jelzi a
rendszer. A szabdlykialakitds szakaszaban
egy adott ingerhez tjabbakat csatol a rend-
szer (példaul férfi/fia: sarga hal, né/lany:
piros hal), s az optimalis begyakorlottsag
szintjén kialakul egy altaldnosabb szabaly,
amely szerint — esetiinkben — férfiakhoz x,
n6khoz y rendelhetd hozza.

Az 1j inger fazisa arra szolgal, hogy meg-
alapozza a transzfert. Ebben a fazisban uj
szinQi halak is megjelennek (kék és zold),
azonban az alany ezekr6l mar csak hianyos
informaciot kap, példaul azt tanulhatja meg,
hogy a kék halhoz is a férfi és a z6ld halhoz is

a no tartozik, valamint a fiti és a lany viszonya az 11j szinekhez nem jelenik meg expliciten.
A felidézési és a transzferfazisban az alanynak visszacsatolas nélkiil kell helyes parositaso-
kat végezni. Ehhez részben elegendéek a korabban megtanult parositdsok, azonban az
Osszesen 48 probabol 12 esetben addig még nem latott parokat kell megalkotni (amelyeket
az utolso fazisban nem tanitott a rendszer). Ez csak akkor lehetséges, ha az alany a szabalyt
sikeresen elsajatitotta €s azt az 0j ingerparokra is képes alkalmazni.
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2. abra. Képek a Fish-face tesztbdl. Bal oldal: ,, Melyik hal tartozik ehhez az archoz? ”Jobb oldal: a
tesztalany valasztdsa és a visszacsatolds.

A teszt elsé fazisa egy egyszerli visszacsatolasos tanulas, amely idegélettani szempont-
bol a dopamin mint atvivoanyag és a meso-limbo-corticalis palyarendszer bevonodasat
feltételezi. EbbSl a szempontbol a Parkinson-betegek csokkent teljesitménye logikus,
hiszen a Parkinson-betegség lényege éppen a dopaminerg rendszerek egy részének (a
substantia nigra pars compacta, illetve a nigrostriatalis palya) pusztulasa (Szirmai, 2005). A
transzferfazis egyfel6l a szabaly (t6bbnyire nem tudatosulo, vagyis implicit) kivonasat
igényli, masfeldl ennek a szabalynak az allando fejben tartasat, hogy az az egyes esetekre
alkalmazhato legyen. Az el6bbi funkcidért a hippocampus felelés, azonban utdébbihoz min-
denképpen sziikséges a dorsolateralis prefrontalis kéreg (DLPFC) is mint a szabaly atme-
zisban ez utobbi teriilet mitkodése kiilon vizsgalhatd legyen, igy az eredmények értelmezé-
se soran a hippocampalis/DLPFC hozzajarulas elkiilonitése problematikus. A méréeszkozt
eddig csak klinikai populaciokon tesztelték, azonban jatékos jellege és neurologiai megala-
pozottsaga miatt egészséges gyermekpopulaciok jellemzésére is alkalmas.

Természetesen felmertil a kérdés, a teszt alkalmazhato-e, s ha igen, milyen médon a
tarsas viselkedés kutatasaban. Ennek vonatkozasaban kutatocsoportunk (7) egy altalunk
felallitott, tesztelésre vard hipotézisbdl indul ki, amelynek alapja a neuronalis Gjrahasz-
nositas (‘neuronal recycling’) elve (Dehaene, 2004). Az elv szerint egy agyteriilet
(neuronpopulécio) tobb eltérd funkceiot is ellathat, igy az adott agyteriilet miikddési defi-
citiének vagy rendellenességének valdsziniileg tobb érintett funkcié deficitjében is
jelentkeznie kell. Ez alapjan hipotézisiink az, hogy az agy a tarsas kognici6 tekintetében
is ugyanazon egyszerli miiveletekkel operal, mint a nem tarsas kérnyezet manipulacioja
kapcsan, fliggetleniil att6l, hogy a tarsas kognicio elemei attributumok joval gazdagabb
és Osszetettebb halozataval kapcsolodnak. Egy visszacsatolasos tanulds — példaul dicséret
kapcsan az igy jutalmazott viselkedés gyakoribba valik — Iényegileg nem kiilonbozik
attol, mint amikor egy személy kellemes viselkedése szamunkra jutalomérték, és emiatt
késébb gyakrabban keressiik tarsasagat.
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Ugy véljiik, a kiilonféle pozitiv visszacsatolasok kozos nevezdje az agyi dopaminerg
jutalmazdrendszer, és ennek miikddési szinvonala hatassal van mind a tarsas, mind a nem
tarsas jellegli visszacsatolasos tanulas hatékonysagara, vagyis a kérdés az, mennyire
hatékonyan képes az egyén tarsas kornyezetét jutalmazo vagy averziv értékkel felruhaz-
ni. Ennek vizsgalatara a neveléstudomany fenomenologiai megkozelitésében alkalmas
néhany papir-ceruza teszt, példaul a Szocidlisérdek-érvényesité képességek kérddiv
(SZEK) (Kasik, 2008a; 2008b). A SZEK egyes itemcsoportjain elért eredmények statisz-
tikailag Osszevethetok a Fish-face teszt pontszamaival, igy a hipotézis vizsgalhatéva
valik. Hasonl6 logika alkalmazhato a transzferfazis és az elmetedria vonatkozasaban is,
amennyiben az elmetedria Iényegének a tarsas megfigyelések kapcsan kialakult elérejel-
z6 képességet tekintjiik.

Zar6 gondolatok

A neveléstudomanyi kutatasok és fejlesztések szamara rendkiviil fontos, hogy megfe-
lelé adatokkal rendelkezziink arrol, a fejlédés és a fejlesztés milyen agyi valtozasokkal
jar, és milyen valtozasokat idéz eld. A tarsas viselkedést tekintve kiillondsen fontos —
foként az alapvetd viselkedési formak (példaul az egyiittmiikddés, a versengés) esetében
— a kritikus periddusok pontos ismerete, példaul annak meghatarozasa, mely életkorig
alkalmas az agy plaszticitasa a kielégitd tarsas integraciora, valamint milyen szocialis
kornyezet fejleszti leghatékonyabban a tarsas agyat. Nagyon kevés informacio all rendel-
kezésiinkre a deklarativ tudas (példaul a tantargyi ismeretek) €s a tarsas tudas (példaul
hogyan kérek segitséget) egymashoz vald viszonyarol és e kapcsolat életkori, nemek
szerinti alakulasarol is. A neveléstudomanyi kutatasokkal egyiitt elvégzett idegtudoma-
nyi vizsgalatok a fenomenologiai jellegli megfigyelések természettudomanyosan meg-
alapozott interpretaciojat segithetik.
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Radnoti Katalin

ELTE, TTK ,Fizikai Intézet, Anyagfizikai Tanszék

Néhany gondolat a TIMSS- 2007-es
vizsgalat eredményeihez és
interpretaciojahoz
Miota gyenge a kiozépiskolabdl hozott
természettudomanyos tudas?

., A tomeges egyetemi bukdsok megkérddjelezik annak a nem-
zetkozi vizsgadlatnak az eredményét, amely nemrég kivalora
értékelte didkjaink természettudomanyos ismereteit.” (1)

Study) vizsgalatok nyilvanossagra hozott adatai szerint nemzetkdzi 6sszehasonli-

tasban a magyar tanulok jo eredményeket értek el. Ezek szerint 4. osztalyos tanu-
16ink 536 pontos eredménye a legjobbak kozt van, és a 8. osztalyosok 539 pontos telje-
sitményérdl is hasonldo mondhato el. 1995, az elsé TIMSS-vizsgalat 6ta a magyar 4. és 8.
osztalyos didkok teljesitménye nem valtozott szignifikansan, csak kisebb mértéki telje-
sitményingadozas volt megfigyelhet6 (Baldzsi, Schumann, Szalay és Szepesi, 2008). Az
imént emlitett eredmények nagyon tetszetOsek az oktatdsi kormanyzat szamara, melyek-
kel akar igazolhatna is az elmult évtizedek folyamatos valtoztatasat, mely a természettu-
domanyi oktatas teriiletén legféképpen abban meriilt ki, hogy csokkentette azok o6rasza-
mat. Ellenben vannak ennek teljesen ellentmondo tapasztalatok is, példaul a felsGoktata-
si intézmények azon korében, melyek épitenének a kdzoktatasban szerzett természettu-
domanyi ismeretekre. Nézziink azonban az adatok mogé, és menjiink vissza gondolatban
néhany évtizedet.

A magyar oktatasi rendszer kivaldsaganak igazolasara sokan szeretnek egészen a 20.
szazad elejére visszatekinteni, amely id8szakban t6bb, késdbb kiilfoldre, elsdsorban az
Egyesiilt Allamokba emigralt, vilaghirnévre szert tett tudos jart hazankban iskolaba, mint
példaul Teller Ede, Neumann Janos, Wigner Jend, Szilard Leo, hogy csak a legismerteb-
beket emlitsem. Ok életiik végig vallottdk, hogy sikeriikben komoly szerepe volt az
akkori magyar oktatéasi rendszernek, kivalo tanaraiknak, akikre méltan lehetiink biiszkék.
A masodik vilaghaborat kovetden hazank kozoktatasat a szocialista rendszer kozponti
szabalyozasa jellemezte, melynek egyik fontos jellemzdéje volt a természettudomanyi
nevelés kiemelt jelentdsége. Az els6 két magyarorszagi IEA- (International Association
for the Evalution of International Achievment) mérés adatai jok, sot kivaloak voltak
(Bathory, 1992, 260-265.).

ﬁ 2007-ben lebonyolitott TIMSS- (Trends in International Mathematics and Science

Egy elfelejtett felmérés margéjara

A rendszervaltozas lazitott a kozponti iranyitason, és a helyzet éppen az 1995-6s évek-
ben volt a leginkabb kaotikus a kdzoktatas teriiletén. Ekkor keriilt sor az els6 TIMSS-
(Third International Mathematics and Science Study — akkor még egy picit mast takart a
rovidités) mérésre, de nem csak az azéta is a felmérés alanyait képezo 4. és 8. osztalyos
diakok esetében, hanem részt vettek a mérésben az tigynevezett 3. populacié diakjai is,
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akik éppen elhagytak a kozoktatast, az utolso évfolyam tanuldi. Az eredmények altalaban
egy évvel késébb jelennek meg, ebben az esetben azonban erre harom évet kellett varni,
vagyis azok csak 1998-ban lattak napvilagot. A 3. populacioé eredményei a TIMSS hon-
lapjan megtalalhatok, azonban a hazai szaksajtoban alig kaptak helyet. Ezek az eredmé-
nyek 1ényegében a feledés homalyaba keriiltek: mivel azota nem késziiltek ezen korosz-
taly szamara szervezett vizsgalatok, senki nem foglakozott veliik.

Pontszam szerint matematikabol 21 orszag kozott a 14. helyen végeztiink, természet-
tudomanyokbol (ebben a tesztben mind a négy természettudomanyi tantargy tananyaga-
boél szerepeltek kérdések) szintén 21 orszagbol a 18. helyen. Mindkét esetben szignifi-
kansan rosszabb a magyar didkok eredménye, mint az Osszes orszag atlaga. Matematika-
bol 12 orszag diakjai értek el szignifikdnsan jobb eredményt, mint a magyar diakok. A
természettudomanyokban is 12 orszag didkjainak eredménye jobb szignifikansan, s csak
két orszag ért el a mienkénél szignifikdnsan gyengébb eredményt (Nahalka, 1998).
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1. dbra. A 3. populacio eredményei a TIMSS- 1995-0s vizsgdlatban

Az eredményeket mutato tablazatot a TIMSS-honlapjardl toltottiik le, és szandékosan
eredeti formajaban kozoljiik, hogy lassak a kollégak, hogy a webhelyet barki felkereshes-
se tovabbi adatok utan kutatva.

A nem igazan jo teljesitést ,,betudtuk” oktatdsi rendszeriink a rendszervaltassal
Osszefliggd atalakulasanak. A ,,szakma” ismerte ugyan a lesujté adatokat, de érdemi
eldrelépés nem tortént (Csikos és B. Néemeth, 2002; Nahalka, 1998). Kiilonb6z6 inter-
pretalasi problémak is adoédnak, hogy ténylegesen mennyire is mutat valos képet a fenti
tablazat. Példaul a felsorolt orszdgok koziil csak a vastag betlivel szedettek teljesitették
maradéktalanul a mintavalasztas szigoru kritériumait, tobbek kozt hazank is, de ennek
ellenére minden orszag teljesitménye megjelenik a tablazatban. Kérdéses, hogy igy az
adatok 0sszehasonlithatok-e. Tovabba hazankban akkor még csak a 16. év végéig volt
kotelezd a kozoktatasban részt venni, ezért a tesztet a 10. és a 12. évfolyamokra jaro
tanulok is megirtak.
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A kozoktatas ,,modernizacidja”

A rendszervaltast kovetd években az egymast valtod oktatasi kormanyzatok folyamato-
san csokkentették a természettudomanyos tantargyak oraszamait. Ekkoriban Ggy latszott,
hogy nincs sziiksége a tarsadalomnak a magas szinvonalt természettudomanyos miivelt-
ségre. A rendszervaltds kapcsan valoban sok jogaszra és gazdasagi szakemberre volt
sziikség, hiszen at kellett alakitani hazank jogrendszerét és a gazdasagi strukturajat (Vari,
1997). Az érettségizett didkok még napjainkban is a kordbbiaknal joval nagyobb arany-
ban jelentkeznek ezen szakokra, pedig a munkaerépiacnak mar kézel sincs akkora sziik-
sége ilyen végzettségli szakemberekre. Sok felsGoktatasi intézmény ,,allt ra” az ilyen
jellegii képzésre, mig a természettudomanyos és mérndki szakok visszaszorultak. Erre
hivatkozva csokkent a kdzoktatasban a természettudomanyos tantirgyak oraszama és
ezzel parhuzamosan azok megbecsiiltsége mind a felvételi kovetelmények, mind pedig
az érettségi vizsga struktirajanak kialakitdsaban. Korabban példaul a fizika jegyek kote-
lezéen beleszamitottak a felvételi pontszamok alakulasaba; ez teljesen eltlint. Napjaink-
ban mar vilagosan latszik, hogy nem lett volna szabad ennyire ,,szétverni” a természettu-
domanyi oktatast: nem tul nagy eldrelatassal is lehetett volna tudni, hogy egyre jobban
technicizalodo vilagunkban az embereknek sziiksége van természettudomanyos ismere-
tekre. Ma mar ott tartunk, hogy az Eur6pai Unid orszagaiban nalunk a legalacsonyabb a
miszaki végzettségli fiatalok aranya.

A fenti tendencia még napjainkban is tetten érhet6 a kiillonbdzo kerettantervek idébeli
alakulasat vizsgalva: példaul a heti 2 oras fizikabdl sok helyen csak 1,5 ora lett. S6t,
mivel egyre kevesebb didk valasztja a természettudomanyos tanari hivatast, a fizika és
kémia szakos tanarok hamarosan ,,veszélyeztetett fajja” valnak, akkor majd mi lesz a
reakci6? Hat sziintessiik meg ezeket a tantargyakat? Hiszen a gyerekeknek ugyis mindig
csak nehézségeket okozott a tanulasuk.

Napjainkban az iskolaztatas lezar6 részének tekintett érettségi vizsga tolti be bizonyos
mértékig a kdzoktatast éppen elhagyo didkok esetében a rendszerszintii értékelés szerepét.
Az eredmények jol dokumentaltak és nyilvanosak. Az elemz0 statisztikak elsdsorban az
érdemjegyekre, néha a teljesitési szazalékokra épiilnek. Az adatok szerint példaul a fizika
és a kémia tantargyak esetében a kozépszintli érettségi eredményei 60-65 szazalékos,
vagyis jo (4) atlageredmény mutatnak. Az emelt szintli érettségi vizsgak atlagos eredmé-
nyei minden természettudomanyos tantargy esetében elérik a jeles (5) eredményt.

A miiszaki és természettudomanyos felsdoktatasban tanito kollégéak tapasztalatai azonban
egészen masok a hozzajuk érkezo hallgatok felkésziiltségét illetden. Mi lehet ennek az oka?

Napjainkra egészen mas lett a természettudomanyos képzettséget igénylé munkaero-
piaci igény, mely a korabbi évekkel ellentétben egyre novekvo tendenciat mutat. A kép-
zésbe ezért az utdbbi években sokan jonnek, mar-mar az eltdmegesedés jelei mutatkoz-
nak. Ellenben a mostanra kialakult kozoktatasi rendszerben a természettudomanyos
tantargyak hattérbe lettek szoritva, nagyon jelentds 6raszambeli csokkentések torténtek,
kiilsndsen kozépfokon. Es éppen ezt a korosztilyt nem vizsgaljak mar a nemzetkozi
felmérések sem, melyek pedig fontosak lennének a rendszerszintii értékelés szempontja-
bol. Erettségi tantargyként pedig nagyon kevesen valasztjak, értelemszertien azok a dia-
kok, akiknek jol mennek ezek a tantargyak. Ezért nem meglepd, hogy az érettségi ered-
mények elsé ranézésre jonak tiinnek.

Egy hallgatoi felmérés eredményei

A Magyar Rektori Konferencia Miiszaki Tudomanyos Bizottsaga elhatarozta a miisza-
ki fels6oktatasba beérkezd hallgatdk felkésziiltségének felmérését. Ez fizikabol 2008.
szeptember elején tobb intézmény bevonasaval meg is valosult. (2)

16




Radnoti Katalin: Néhany gondolat a TIMSS-2007-es vizsgélat eredményeihez és interpretacigjdhoz

Az ELTE TTK-n mar 3. éve irnak a belép6 hallgatok egy ugynevezett kritérium-dol-
gozatot. Ezt a dolgozatot irtdk meg ebben az évben tobb intézmény hallgatdi is, dsszesen
1324 6. A dolgozat kifejezetten a kozépiskolabol hozott, ott elsajatitandd ismereteket
térképezte fel, melyet a hallgatok a regisztracios hét folyaman irtak meg, tehat még abban
az id6ében, amikor a felsdoktatasi intézmény nem ,,avatkozott bele” a képzésbe. A dolgo-
zatra maximalisan 50 pontot lehetett szerezni.

Az eredmények eloszlasa a 2. dbran lathato.
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2. dabra. A hallgatok altal elért eredmények eloszlisa

Amint az eloszlasbol lathato, a dolgozat kifejezetten gyengén sikeriilt. A teljesitési
atlag 30 szazalék. Ha megnézziik, hogy a hallgatok hany szazaléka nem éri el az 50 sza-
zalékos szintet, megdobbentd adathoz jutunk, mivel ez 83 szdzalék! Vagyis a hallgatok
jelentds részénél az varhatd, hogy nem tudjak teljesiteni az elsé félév tanulmanyi kotele-
zettségeit sem. Es ez sajnos megegyezik az utobbi évek oktatoi tapasztalataival.

Elemzésiink soran tobb hattérvaltozo fliiggvényében is vizsgaltuk a tanuloi teljesitmé-
nyeket, tobbek kozt azt is, hogy a hallgatok milyen pontszammal érkeznek a felsGokta-
tasba. A hozott felvételi pontszamok és a dolgozatban elért pontok szemléltetése az
Osszes hallgato esetében a 3. dbran tanulmanyozhatd. Az abrarol leolvashatjuk, hogy
csak nagyon gyenge kapcsolat van a két adatsor kozott.

Egészen nyilvanvald ezzel szemben az érettségire valo felkésziilés ténye és intenzita-
sa, valamint a felmérén elért teljesitmény kozotti kapcsolat, mely a 4. abran lathato.

Ha figyelembe vessziik azt, hogy a felsGoktatasban altalaban 50 szazalék feletti telje-
sitményért jar elégséges (2) osztalyzat, akkor azt mondhatjuk, hogy erre csak azoknak a
hallgatoknak van esélyiik, akik emelt szinten érettségiztek. Ez azonban még nem jelent
igazan jo eredményt, hiszen az emelt szintli érettségik esetében mar a 60 szazalék feletti
teljesitményért jeles (5) osztalyzat jar!

A dolgozatot megirt hallgatok esetében 758 f6 egyaltalan nem érettségizett fizikabol,
mig 383 {6 kdzépszinten és 183 {0 emelt szinten érettségizett. Kozépszinten az érettségi-
re kapott osztalyzatok atlaga 4,4 volt, mig az emelt szinten érettségizoke 4,9.

Vizsgéalataink alapjan sajnos elmondhato, hogy a kdzoktatas soran a didkok nem kap-
nak kelld mértéki felkészitést arra, hogy fels6oktatasi tanulmanyaikat eredményesen
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3. dbra. A dolgozat eredményei a felvételi pontszamok tiikrében. (Az dbra az dsszes hallgaté adatait
tartalmazza, azonban fedések is eldfordulhatnak.)
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4. abra. Az érettségi és a dolgozatok teljesitési szintje kozotti dsszefiiggeés

elkezdhessék. A gyenge teljesités egyik oka valosziniileg az, hogy a mar emlitett ,,moder-
nizaciés” folyamatok soran a természettudomanyos tantargyak, tobbek kozt a fizika is,
jelentds oraszambeli veszteségeket szenvedett el, és mar nem tartozik az tigynevezett
,pontvive” tantargyak korébe sem. Ez egyben azt is sugallja, hogy a természettudoma-
nyos ismeretek napjaink technikai eszkézokkel felszerelt kornyezetében, a mai tarsada-
lomban nem fontosak, és ennek kovetkeztében a természettudomanyi, illetve muiiszaki
palyak nem vonzodak a fiatalok szdmara, hiszen egyéb, példaul gazdasagi palyak valasz-
tasa anyagilag joval gyorsabb el6rehaladast igér.

Az érettségizett didkok jelentds része (kozel 90 szazalék) bejut a felsGoktatasa, mely,
hasonléan a kozépiskolahoz, ,.kezd tomegesedni”, igy ebbdl adoddan olyan hallgatok is beke-
riilnek, akiknek erre a korabbi években nem lett volna lehetéségiik. Es ezek nem feltétleniil a
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,,legokosabb” didkok, mivel 6k a fentiekben leirt tarsadalmi kérnyezet miatt nem a természet-
tudomanyok tanuldsaba fektetik energiaikat. Az érettségi pontok kiszdmitasa, ami egyben
belépd a felsGoktatasba is, nem titkrozi megfelelen a hallgatok olyan jellegii tudasat, mely
sziikséges lenne valasztott szakjuk eredményes tanulasahoz. Persze lehet kérni azt, amit tobb
szervezet meg is tesz, hogy a felsGoktatasi intézmények irjak el a felvételhez kotelezden,
példaul esetiinkben a fizika érettségit, lehetdleg emelt szinten. Csakhogy ennek az lenne a
kovetkezménye, hogy még kevesebb hallgatd valasztja az adott intézményt, vagyis jelen
helyzetben nem jelentene megoldast, bar kétségkiviil redlis célkitlizés lenne. A felsdoktatas a
jelenlegi formaban adott helyzet elé van allitva, amit valamilyen formaban kezelnie kell.
Felmérésiink eredményeképp tobb intézményben ,,felzarkoztatod jellegli” foglalkozasokat
iktattak be a hallgatoi orakeretbe, hogy valamennyire potoljak a hallgatok hianyossagait.

A hallgatok dolgozatabol egyetlen feladatot részletesen is bemutatunk. A feladatkitt-
z0k fontosnak tartjdk a természettudomanyos problémak felismerésének képességét,
mérések, vizsgdlatok eredményeinek elemzd értékelését, vizsgalatok megtervezését. A
kovetkezo feladat egy egyszerii mérés megtervezését varta el a diakoktol, tanult ismere-
teik felhasznalasaval:

,.Egy karacsonyfaizzo foglalatan a kovetkez6 adatok talalhatok: 14 V és 3 W. Hogyan hatarozna meg,
hogy helyes teljesitményt irtak-e fel az izzora? A valaszhoz készitsen abrat!”

A feladatra 6sszesen 4 pontot lehetett kapni. A valaszhoz tudni kellett az elektromos
teljesitmény kiszamitasahoz sziikséges P = U-I sszefiiggést. Fel kellett ismerni, hogy az
izz6t 14 V fesziiltségre kell kapcsolni, majd az aramerdsséget mérni. Ki kellett tudni
szamolni, hogy az aramerdsségre

1 :£:0,21A
U

koriili értéket kell kapni a mérésnél. Fel kellett tudni rajzolni az dramkort a sorosan
bekotott aramerdsség-mérdvel. Ha ennyit leirtak, akkor 4 pontot kaptak a didkok a
valaszra. J6 volt, ha a hallgatd esetleg valamilyen mddon jelezte, hogy az aramerdsség-
mérdnek kicsi az ellenallasa, vagy pedig jo a fesziiltséget is mérni, melynek 14 V-nak kell
lenni. Ezt azonban mar nem kértiik a maximalis pontszdmhoz.

A feladat valdjdban nagyon egyszerli volt, csak nem egyszeri szamitasos példaként,
hanem mérési modszer megalkotasaként tettiik fel a kérdést, vagyis a tanultak alkalma-
zasat kértiikk szamon. A nehézséget ez okozta, igy végiil 29,2 szazalék lett a feladat meg-
oldottsaga. (5. abra)

Amint az 5. abrabol lathato, sajnos sokan semmit sem tudtak kezdeni a feladattal.

(A dolgozatrol és annak eredményeirdl tovabbi részletek olvashatok a kovetkezo hon-
lapon: http://members.iif.hu/rad8012/index_elemei/kriterium.htm.)

A fenti tapasztalat Osszefiiggésbe hozhatdé a PISA- (Programme for International
Student Assessment) és a TIMSS-vizsgalatok soran kapott magyar eredményekkel. A
PISA-feladatokban elsdsorban az alkalmazhat6 tudast mérik, nem csak egyszeriien bizo-
nyos tudaselemek meglétét, mégpedig a mindennapi élet kontextusaban, vagy olyan
kérdéskor esetében, melyrdl sokat lehet hallani (savas es6 stb.), de a TIMSS-feladatok
kozt is talalhatok hasonlo jellegiek. Sot, a TIMSS-vizsgalat tanari hattérkérdései kozt
szerepel olyan jellegii is, mely a fentebb idézett feladattal dsszefiiggésbe hozhatd. Meg-
kérdeztek arrol is a tanarokat, hogy a 8. évfolyamon a tanulok milyen aranya foglalkozik
kiilonbozo tevékenységekkel. Igy példaul esetiinkben kisérletek, mérések megtervezésé-
vel hazankban 9 szazalék, mig a nemzetkdzi atlag 20 szazalék. Vagyis az adatok szerint
jocskan a nemzetkozi atlag alatt vagyunk! Ez magyarazhatja a gyengébb PISA-
eredményeket €s részben a mi vizsgalati feladatunk gyenge eredményeit is. A TIMSS-

srer
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5. abra. A vizsgalati feladat megolddsaira kapott pontok eloszlasa

»Mindkét évfolyam adatait elemezve azt latjuk, hogy a modern természettudomany-oktatast folytatd
orszagokban a tankonyv olvasasara kis, memorizalasra pedig gyakorlatilag semmiféle hangstlyt nem fek-
tetnek. A tradicionalis, azaz ismeret- és elméletcentrikus oktatasi gyakorlatot kovetd orszagokban, kozottik
Magyarorszagon, a volt szovjet tagallamokban és az arab allamok tobbségében nagyon erések”

,»A tradicionalis természettudomany-oktatast folytatd orszagokban — itt elsésorban Kozép- és Kelet-
Eurdpa orszagait, mindenekeldtt Oroszorszagot, Csehorszagot, Szlovéakiat és Magyarorszagot értjiik —
foként az elméleti oktatast és az ahhoz kapcsolodd ismeretek elsajatitasat helyezik el6térbe, és kisebb
hangsulyt fektetnek a megismerés gyakorlati formaira. Ezekben az orszagokban a 4. évfolyamon ala-
csony azoknak a tanuloknak az aranya, akik az 6rdkon rendszeresen terveznek és hajtanak végre kisérle-
teket, akar onalloan, akar kiscsoportokban. S6t a tanarok altal végzett kisérletek megfigyelése is csak a
8. évfolyamon jellemzd. Az angolszasz, a skandinav és a tavol-keleti orszagok a miénktdl — és a tobbi
tradicionalis felfogasban tanito orszagétol — sok tekintetben eltérd gyakorlatot kovetnek. A természettudo-
manyokat integralt vagy altalanos természettudomanyi tantargyként oktatjak az els nyolc évfolyamon.
Az o6rakon mar a 4. évfolyamon nagyobb szerepe van a kisérlet tervezésének és onallé vagy csoportos
végzésének: a didkok 30-60 szazaléka mar ebben a korban ismeretekre és gyakorlatra tesz szert ezen a
téren. 8. évfolyamon pedig magatol értetddéen még nagyobb hangsilyt kapnak a természet megismeré-
sének gyakorlati formai.” (Baldzsi és mtsai, 2008)

Fontos lenne minél tobb, a fentihez hasonlo jellegli feladatot adni a diakoknak, azon-
ban az érettségin ezt nem szivesen teszik meg, mivel nem tételes tananyag. Ennek eldfel-
tétele az, hogy a didkok a tanérakon minél tobb, a napi gyakorlatban felmeriilé problémat
lassanak, illetve oldjanak meg.

Hogyan tovabb?

Az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium dontés-el6készitd, véleményez6 €s javaslatte-
vO orszagos szakértoi testiileteként miikodé Orszagos Koznevelési Tanacs (OKNT) a
természettudomanyi nevelés helyzetéért aggddo, a kdzoktatasban és a felsdoktatdsban
tanito tanarok, kutatok kifejezett kérésére 1étrehozott egy, a természettudomanyos kdzok-
tatas helyzetét vizsgald ad hoc bizottsagot Kertész Janos és Csermely Péter professzorok
vezetésével. Az iskolai természettudomanyi tantargyaknak megfeleléen harom albizott-
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sag alakult: a bioldgia vezetdje Baranyai Jozsef, a kémiaé Szalay Luca, mig a fizikaé
Adam Péter volt. A munkaban a megfelel$ tarsadalmi szervezetek is tevékenyen részt
vettek, mint példaul a Bioldgiatanarok Orszagos Szovetsége, a Magyar Kémikusok
Egyesiilete és az Eotvos Lorand Fizikai Tarsulat.

A bizottsag feladata volt a jelenlegi helyzet feltarasa és elemzése, majd javaslatok
megfogalmazasa. Ennek keretében kérte a bizottsag a természettudomanyi tantargyakat
tanito kollégakat arra, hogy toltsenek ki egy kérddivet, hogy a megallapitasokat iddszert,
konkrét adatokkal lehessen alatamasztani. (3) frasunk kovetkez6 részében az adatgyiijtés
legfontosabb altalanos eredményeit mutatjuk be.

A helyzetelemz6 bizottsag célkitlizése az volt, hogy olyan javaslatokat fogalmazzon
meg, amelyek javithatjak a természettudomanyos tantargyak oktatasanak és a természet-
tudomanyok megitélésének helyzetét, ugyanakkor realisak és tamogatottsaguk varhatéan
széleskord.

A bizottsag jelentésének f6 témakorei az alabbiak voltak:

— A természettudomanyos kozoktatas tarsadalmi hattere és feladatai.

— A természettudomanyos tantargyak tananyaga és 6raszamai.

— Erettségi vizsgakovetelmények.

— Az alkalmazott oktatasi modszerek és szemléltetési modok.

— Tehetséggondozas.

— A természettudomanyos tantargyak elfogadottsaga, tdrsadalmi értékelése.

— Nemzetkozi tudasszint-felmérd vizsgalatok eredményei.

— Frettségi vizsgak, tovabbtanulds.

— Természettudomanyos végzettségili szakemberek, tanarok szama.

— Tanari munkat befolyasold koriilmények, tovabbképzés, finanszirozas.

— Javaslatok megfogalmazasa.

Ehhez kértiik a kozoktatasban tanito tanarok segitségét a munka kezdeti szakaszaban.
Azt szerettiik volna foltérképezni, hogy milyen koriilmények kozott dolgoznak a termé-
szettudomanyos tantargyakat tanité tanarok az altalanos iskolakban és a kdzépiskolakban
(gimnaziumokban, szakkozépiskolakban és szakiskolakban).

Tébb mint ezer (6sszesen 1033) kérdoivet toltottek ki a kollégdk, igy mintank eléggé
tekintélyes lett. Azt kértiik, hogy mindenki szakja szerint kiilon-kiilon kérdéivet toltson ki.
Szakok szerinti megoszlasok: az 1033 kérddivet kitolté koziil 185-en tanitanak biologiat,
490-en fizikat, 334-en kémiat, 12-en integralt természettudomanyt és 12-en kornyezettant.

A fizika és a kémia tantargyak esetében az orszagban tanitoknak kozel 10 szazaléka
kitoltotte kérdodiviinket. A biologia esetében ez kortilbeliil 5 szazalékos arany, ami azzal
magyarazhat6, hogy ez a tantargy kozel sem kiizd olyan nehézségekkel, mint a fizika és
a kémia.

Felmérésiink sikeresnek mondhat6, mivel az orszag mindenféle tipusu telepiilésérdl
(kozség, kisvaros, nagyvaros, Budapest) és mindenféle iskolatipusabdl érkeztek kérdo-
ivek. Ez utobbi picit kaotikusnak is tlinik, de tiikrézi a magyar kozoktatas szerkezetét,
tehat valos adatokat kaptunk. Vagyis felmérésiink, ha nem is tekinthetd szigoru értelem-
ben reprezentativnak (az orszagos lefedettségrol példaul semmiféle adatunk nincs, mivel
azt nem kérdeztiik), de mindenképpen jelzésértékiinek mondhat6. Hissziik ezt azért is,
mivel példaul a kiilonb6zd partpreferencidk vizsgalatdhoz is ezer fos mintat szoktak
valasztani a kiilonb6z6 kdzvélemény-kutatd cégek, majd az igy kapott adatokbol vonnak
le komoly kovetkeztetéseket. (6. abra)

Erdemes részletesebben is megnézni a koreloszlast (6. dbra), melybél lathato, hogy a
tanari tarsadalom valoban eldregedett; a tanarok atlagéletkora: 44,8 + 8,6 év. Egyszer(i
abrankon jeloltik az 50 év feletti kollegak aranyat és a 35 évnél fiatalabbakat. Azért
valasztottunk igy, mivel az 50 év felettiek koriilbeliil 10 éven beliil fognak nyugdijba
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@ 50-nél idésebb
@35 és 50 kozt
035-nél fiatalabb

6. dbra. A tandrok koreloszlasa

menni, és az 6 helyiikre kellene allniuk a 35 évnél fiatalabbaknak, akik, mint abrankon
lathato, fele annyian sincsenek. Az ltaldnos iskolai tandrok esetében még drasztikusabb
a helyzet.

A kérdés tovabbi vizsgalataban megnéztiik azt is, hogy az egyes tanarképzd helyeken
mennyien valasztjak a természettudomanyos tanari szakokat. Hazank 3 éve tért at altala-
nosan a bolognai rendszerre a felsdoktatas teriiletén. Igy a hallgatoknak csak az elsé év
utan kell szakot valasztaniuk. Az adatok alapjan mar lathatd, hogy alig jelentkeznek
tandri palyara a fiatalok. Kiilondsen aggasztod a helyzet a fizika és a kémia tanari szak
esetében, melyeket 6 szakként alig valasztanak a hallgatok, és minor szakként is csak
nagyon kevesen.

A gyerekek 1étszama 30 év alatt koriilbeliil a kétharmadara csokkent: addig az évente
végz0 fizikatanarok szama a korabbi évekhez viszonyitva tizedére, par év mulva vérha-
toan pedig a huszadara fog csokkenni. A 80-as években még 200 felett volt példaul az
évente végzett fizika szakos altalanos és kdzépiskolai tanarok szama.

Nézziik konkrétan az idei, 2009-es felvételi jelentkezési adatokat a fizikatanari master
szak esetében a felvi.hu honlap alapjan (1. tablazat)! Ebben az évben orszagosan Ossze-
sen 10 f6nél kevesebben valasztottak {6 szakként a fizikatanari szakiranyt az MA szinten.
Nem kell matematikusnak lenni, hogy rajdjjiink, néhany éven beliil, hacsak nem torténik
valamilyen alapvetd valtozas ezen a teriileten, katasztrofalis fizikatanar-hiannyal kell
szamolni. A helyzetet stlyosbitja, hogy az tgynevezett ,,Ratko-korszak™ gyermekei, akik
a nagy létszamu tanargardat alkotjak, 5-7 éven beliil nyugdijba mennek.

1. tablazat. Felvételi jelentkezési adatok, 2009

Intézmeény Osszes jelentkezd Elsé helyen jelentkezett
ELTE 25 11
Debrecen 17 6
Szeged 23 12
Pécs 23 11
Nyiregyhéaza 50 22
Osszesen 138 62

A korabbi felvételi tapasztalatok azt mutatjak, hogy realisan csak az elsé helyen
jelentkezOk 1étszamaval lehet szamolni. A koriilbeliil 60 f6nél tovabbi lemorzsolddasra
kell szamitani (felvették, de nem iratkozik be; lemorzsolddik; diplomat szerez, de nem
helyezkedik el tanarként). Redlisan 2011-ben 35-40 {6 frissen végzett fizikatanar
helyezkedik el majd a kdzoktatasban. Ha a megyéket és a budapesti keriileteket sza-
moljuk, akkor évente 1 f6 frissen végzett fizikatanarral lehet majd szamolni megyén-
ként, illetve budapesti keriiletenként. Lehet, hogy majd sorsot huznak, ki kapja meg
valamelyik fiatalt?
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Kérdoiviinkben megkérdeztiik a kollégakat arrdl is, hogy iskolajukban heti hany o6ra-
ban tanitjak tantargyukat az egyes évfolyamokon. Az eredményekbdl egyértelmiien az
dertilt ki, hogy ezek nagyon kozelitenek az Oktatasi Minisztérium kerettantervében meg-
adott 6raszamokhoz. Ennek oka az, hogy bar elvileg az iskolak szabadon donthetnek, de
igy, egy kozponti dokumentumra hivatkozva, a tantestiiletben kevesebb fesziiltség kelet-
kezik a tanarok kozt. Egy jellemz0 szdveges megjegyzés ezzel kapcsolatban: ,,Nagyon
etikatlan a heti 6raszamokat a testiiletekre bizni, a természettudomanyokat rendre lesza-
vazzéak a human és nyelvszakos kollégak, nekik is kenyérkérdés az oraszdm...”

Az oraszamok csokkenését a tanarok nagyon nehezményezik. Kérddiviink utolsd
részében kiilonb6z6 megjegyzéseket is lehetett irni. 468 f6 élt ezzel a lehetdséggel. A
megjegyzések numerikus kodolasara kategoriakat alakitottunk ki. A legtobben, 313 6, a
tananyag feldolgozasahoz sziikséges tanorak elégtelen voltat emelték ki. Az altalanos
iskolaban sok helyen van heti 1,5 ora (példaként a fizika 6raszamok lathatok a 7. abran),
mely a kozépiskolakra egyaltalan nem jellemzd, mivel ott a heti 2 6ra megszokott azokon
az évfolyamokon, ahol szerepel az adott természettudomanyi tantargy.
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7. dabra. A heti fizikaordak szama

Az alacsony heti 6raszamokbdl kovetkezik egy masik dolog is, miszerint a természet-
tudomany szakos kollégak nagyon sok didkot tanitanak. Hazankban ezeket a tantargyakat
nem tanitjak osztott csoportokban, mig a matematika és az idegen nyelv oktatasa eseté-
ben ez szokas. Igy ebbél is keletkeznek fesziiltségek a tantestiiletekben. A probléma
felkarolasara a Pedagogus Szakszervezeten beliil kiilon platform is alakult hazdnkban. A
tagok minden lehetséges forumon hangoztatjak, hogy a sok diak miatt valojaban a termé-
szettudomany szakos tanaroknak sokkal tobbet kell dolgozniuk a fizetésiikért. A termé-
szettudomanyi tanarok altal tanitott atlagos csoportlétszam 25,2 £ 5,8 £6. Ezzel indokol-
jék sokan azt is, hogy els6sorban a frontalis oktatasi modszereket részesitik elényben a
nagyobb tanuloi aktivitast biztositd kollektiv munkaformak helyett.

A tanarok nagyon sokféle tevékenységért kaphatnak drakedvezményt, ami adatgyiijté-
siinkbdl is egyértelmiien latszik, mint példaul osztalyfénokség, szakszervezeti vezetd,
iskolavezetésben valo részvétel, de a tanodrai kisérletek elOkészitésére minddssze 3 kollé-
ganak van 1-2 dr3ja.

Kérddiviinkben rakérdeztiink a kisérleti munka anyagi tAmogatasara harom évre visz-
szamendleg. A valaszokbdl az deriil ki, hogy a fenntart6 a legtobb intézményben néhany
ezer forint erejéig tudja csak biztositani a targyi feltételeket, néhany kiugré példatol elte-
kintve. Palyazati, alapitvanyi pénzek ritkan keriilnek ilyen jellegii felhasznalasra. De meg
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kell mondanunk, hogy az iskolak kozott rendkiviil nagyok a kiilonbségek. Van néhany
iskola, ahol millids nagysagrendii 6sszegekrdl szamoltak be. Ez a tény is ramutat hazank-
ban a forrasok rendkiviil egyenetlen eloszlasara.

Megkérdeztiik a tanarokat arrdl is, hogy milyen tandran kiviili pluszfoglalkozasokat
tartanak. Adataink szerint a kollégak jelentds része kiilon is foglalkozik a didkokkal.
Korrepetalast, érettségi elokészitést, tanulmanyi versenyekre valo felkészitést, szakkori
foglalkozasokat tartanak, altalaban heti 2 6raban. Tovabba érdeklddtiink arrol is, hogy
amikor a tanarkolléga konferencian vesz részt, vagy kisérétanarként utazik versenyzd
didkjaval, ehhez milyen mértékben jarul hozza az iskola, kifizeti-e a részvételi dijat és az
utikoltséget Erdekes kérdés, hogy az iskoldk anyagilag elismerik-e a fenti tevékenysége-
ket. Eredményeink szerint az 1033 {6 koziil csak 253 esetben torténik igy. 350 f6 csak
alkalmanként kap pénzt érte, mig 429 {6 egyaltalan nem, vagyis tarsadalmi munkaban
végzi ezt a tevékenységet!

A felméréssel kapcsolatban tovabbi informaciok olvashatok a kovetkezd weblapon:
http://oknt.blog.hu/.

Osszegzés

A fentiekbdl lathato, hogy komoly gondok vannak a természettudomanyi nevelés terii-
letén, és legyiink Oszinték, a kiut még csak elég homalyosan latszik. De azt gondoljuk,
hogy a legfontosabb lépés, a probléma megfogalmazasa, empirikus adatokkal valo alata-
masztasa mar megtortént, mind a tanari, mind a tanuldi teljesitmények vonatkozasaban.

A bizottsag javaslatai a természettudomanyi kozoktatas javitasa érdekében didohéjban
a kovetkez0 témak koré csoportosultak:

— Minden tanul6 szdmara korszeriibb tananyagok és annak megfelelé kerettantervek
létrehozasa, integralt szemléletben, de diszciplinaris megkozelitésben, vagyis tantargyan-
ként elkiiloniilve, amint az a magyar hagyomanyoknak megfelel.

— Ugynevezett real osztalyok létrehozasa, amelyekben elsésorban a miiszaki, termé-
szettudomanyos szakokra jelentkezok felkészitése torténik meg.

— A szaktanacsadoi halozat bévitése, elektronikus szaktanacsadoi rendszer kiépitése.

— A szertarfejlesztés anyagi tdmogatasa.

— A tehetséggondozas, illetve a felzarkoztatas tAmogatésa.

— A tanar-tovabbképzési rendszer atalakitasa, melynek fontos teriilete az Gijszerti mod-
szertanok megismerése és adaptalasa a tanitasi gyakorlatba.

— Rendszeres kompetenciamérés megvalositasa a természettudomanyi teriileten is.

A tényleges konkrét tovabbi 1épések az oktatasi kormanyzattol fliggenek.
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Tanari tevkepzetek kemiabol
A tanulok naiv elképzeléseinek tulajdonsdga, hogy csak nagyon
nehezen vdltoztathatok meg, makacsul ellendllnak az oktatds

hagyomdmnyos modszereinek. Stabilitdsukra jellemzo, hogy még

Sfelndttkorban és akdr a szaktantdrgyat oktato tandrok esetében is
kimutathatok. Ezek a tandri tévképzetek az oktatoi munka

potencidlis veszélyforrdsai, mivel a tanitds sordn dtadodnak a
didkoknak, és megerositik a tanulokat abban a hitiikben, hogy naiv
elképzelésiik helyes. Ennek kovetkeztében az oktatdsi folyamat sordn

maga a pedagogus vdlik a tanuloi tévképzetek egyik forrdsduvad.

Elméleti hattér

kémia maddszertandval kapcsolatos szakirodalomban gyakori az a kutatdi véleke-
Adés, hogy a tantargy oktatasaban felbukkand problémakért, a targytol vald tanuloi

elfordulasért oktatasi modszeriink is felels (Johnstone, 2000; Goodwin, 2000;
Taber, 2001; Bailey és Garratt, 2002; Saul és Kikas, 2003; Sirhan, 2007). Azokat a tév-
képzeteket, amelyek az oktatasi folyamat soran keletkeznek a didkokban, didaktogén
tévképzeteknek (*didactogenic misconception’) nevezik a szakirodalomban. Ezek forra-
saikat tekintve két f6 csoportba oszthatok: a tanitasi folyamat altal generalt tévképzetek,
illetve a tanari tévképzetek.

A tanitasi folyamat generdlta tévképzetek

E tévképzetek oktatasunk elkeriilhetetlen velejardi. Kialakulasuk 1ényege, hogy még a
legkoriiltekint6bb tanari modszer mellett is akad olyan didk, aki az 6ran latottak-hallottak
alapjan bizonyos dolgokat masként értelmez, téves kovetkeztetésekre jut. Ennek oka,
hogy minden tanuld egyedi kognitiv strukturaval rendelkezik. Fogalmi rendszerét, eléze-
tes tudasat a vele megtortént események feldolgozasaval, ennek értelmezésével, a kor-
nyezetével vald interakciok soran alakitotta ki. A tovabbiakban mar ez a rendszer a
felelds a bejovo informaciok értékeléséért. A kiillonbdzo strukturaji feldolgozd rendsze-
rek pedig ugyanazon bemenetbdl nem feltétleniil megegyezd kimenetet produkalnak.

A tanitasi folyamat generalta tévképzetek leggyakrabban a tanari nyelvhasznalat
kovetkezményeként alakulnak ki, mikor koznapi jelentéssel is rendelkez6 szavainkat
kémiai kornyezetben hasznaljuk. Gyakran olyan didaktikai hibakra vezethetdk vissza,
amelyeket a tanar nem is feltételez (76th, 1999; 2000). Bekovetkezhet akar egy tandrai
kisérletnél, amikor az oldat fogalmanak megértetésére szintelen sét oldunk (szines so
helyett) szintelen folyadékban. Ez sok esetben a kémiai tanulméanyainak kezdetén 1évo
tanul6 szamara annak az elképzelésének a megerdsitését jelenti, hogy a s6 feloldodasakor
eltiinik, megsziinik 1étezni. Ugyanigy megerdsitheti téves elképzelésében a didkot az a
tankonyvi abra, ahol a gazrészecskék kozotti teret kék hattérrel toltik ki. Ez azt sugallja
szamara, hogy a részecskék kozott nincs vakuum, hanem ott valami tartdanyag — a leve-
g6 — van. De akar egy klasszikus tandri magyarazat, a demokritoszi atomfogalom filozé-
fiai indittatdst megkdzelitése is a folytonos anyagmodell megerdsitését jelenti tanuldink
szamara. Ha az anyag (példaul az alufolia) minden kettéosztasakor fémesen csillogo,
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hoére taguld anyagot 1at didkunk, akkor szamara logikus, hogy a végs6 alkotd is rendel-
kezik majd ugyanezen tulajdonsagokkal.

Tanari tévképzetek

A természettudomanyok tanithatosagaval foglalkozoé kutatok az 1970-es évektdl kezd-
tek el részletesen foglalkozni a tanuldk altal a kdrnyezo vildg magyarazatara 1étrehozott
elméletszerti fogalmi strukturdkkal, a természeti jelenségek megértésére alkotott spontan
gyermeki elméletekkel. A jelenségkorrel foglalkozo kutatok kiilonb6z6 elnevezésekkel
illették a fogalmat, amelyek koziil napjainkra a *tévképzet’ ("misconception’) és az ’eld-
zetes elképzelések’ ("previous ideas’) jelennek meg leginkabb a témaval foglalkozo
kozleményekben (Nahalka, 1997; Korom, 1997).

A kutatas egyik elinditoja az a tapasztalat volt, hogy a didkok az iskolaban nem ,,tisz-
ta lappal” kezdenek, hanem magukkal hozzdk elképzeléseiket az Oket koriilvevd viladg
miikodésérol. Gyakori esetnek bizonyult az is, hogy olyan — egyébként kivald — tanulok,
akik az iskolai rutinfeladatokat hibatlanul képesek megoldani, ismeretlen, ujszeri hely-
zetekben, a tantargytdl esetleg elszakadva, a probléma megoldasara az iskolai tudas
helyett visszatértek ezekhez a naiv elméleteikhez, az azokhoz kot6do fogalmi rendszer-
hez (Korom és Csapo, 1997). Ezeknek a kezdeti elképzeléseknek némelyike az iskolai
oktatas hatasara nyomtalanul eltiint, mig mas elképzelésekhez a didkok makacsul ragasz-
kodtak (Vosniadou és loannides, 1999). Ez a ragaszkodas némely esetben olyan mérté-
kiinek bizonyult, hogy t6bb esetben tanarok esetében is kimutathatd volt.

Ezek a tanari tévképzetek orszagtol és tantargytol fiiggetleniil hasonlatosak voltak a
diakok elképzeléseihez. Lewis és Linn (1994) tapasztalata volt példaul, hogy a pedago-
gusok a homérseklet és a hé fogalmat tovabbra is a naiv elképzeléseiknek megfelelden
— fluidumként — kezelték. Papageorgiou és Sakka (2000) altalanos iskolai tanaroknak az
atomrol, molekulardl, keverékrdl és elemrdl alkotott fogalmait vizsgalta. Felmérésiik
eredménye szerint a tanarok fogalmai sok esetben jelentés nélkiiliek, zavarosak voltak.
Egyértelmiien kimutathato volt, hogy a fogalom tudomanyos jelentésének torzuldsaban
jelentds szerepet jatszik a koznapi szohasznalat. Valanides (2000) az altalanos iskolai
tanarokra kiterjed6 vizsgalatanak eredménye szerint a tanarok a didkjaikkal megegyez6
értelmezési nehézségekkel kiizdenek a vakuum vagy a részecskék allandé mozgésaval
kapcsolatosan, és tanarok kozt is gyakorinak bizonyult az a téves elképzelés, hogy a
molekulak képesek megolvadni, tagulni. Chou (2002) a tajvani fizika-, biologia- és fold-
rajztanarok kémiaval kapcsolatos fogalmait vizsgalta. Egyik tapasztalata szerint a tana-
rok csaknem negyedének probléma a természettudomanyokban alapvetd ismeretnek
szamité tdmegmegmaradas torvényének alkalmazasa.

Amennyiben a pedagogus bizonyos fogalmakrol, egyes jelenségek magyarazatarol
téves elképzeléssel rendelkezik, akkor az oktatas soran ezt kozvetiti didkjai szamara is.

A felmérés bemutatisa
A cél

A hazai és a nemzetkozi irodalomban is szerepelnek utalasok a tanari tévképzetekre,
de magyarorszagi el6fordulasukrol kvantitativ adatok nem allnak rendelkezésiinkre. Fel-
mérésem célja az volt, hogy tajékoztato jellegli adatokat nyerjek egy esetleges nagyobb
Iéptékii kutatashoz, megismerjem a kémia alapismereteinek helyességét a magyarorszagi
pedagogusok esetében, megvizsgaljam a kiilfoldi szakirodalomban megjelent és a
magyarorszagi eredmények kozotti sszefiiggéseket.

A felmérés egy tovabbi célja volt annak elézetes vizsgalata, hogy a természettudo-
manyos targyakat tanitdo pedagogusok alapvetének mondhato, de nem kozvetlen szak-
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targyi ismeretei mennyire megalapozottak; valamint annak mérlegelése, hogy a peda-
gbégusok jelenlegi tudédsszintje mennyire alkalmas egy komplex természettudomanyos

targy oktatasara.

Modszer

A felmér6lap alapjat a Kikas és Saul (2003) altal 6sszeallitott mérélap képezte, amely
a kozépiskolai tanulok kémiai fogalmakkal kapcsolatos vizsgéalatahoz késziilt. A feladat-

A kutatds egyik elinditoja az a
tapasztalat volt, hogy a didkok
az iskoldban nem ,tiszta lappal”
kezdenek, hanem magukkal
hozzdk elképzeléseiket az oket
kériilvevd vilag miikddésérol.
Gyakori esetnek bizonyult az is,
hogy olyan - egyébként kivdlo -
tanulok, akik az iskolai rutinfel-
adatokat hibdtlanul képesek
megoldani, ismeretlen, tijszerti
helyzetekben, a tantdrgytol eset-
leg elszakadva, a probléema meg-
olddsdra az iskolai tudcds helyett
visszatértek ezekhez a naiv
elméleteikhez, az azokhoz R6to-
do fogalmi rendszerhez. Ezek-
nek a kezdeti elképzeléseknek
némelyike az iskolai oktatds
hatdsdra nwyomtalanul eltiint,
mig mds elképzelésekhez a did-
kok makacsul ragaszkodtak. Ez
a ragaszkodds némely esetben
olyan mértekiinek bizonyult,
hogy tobb esetben tandrok eseté-
ben is kimutathato volt.

lap 4 témakorébol harmat tesztkérdésekkel
vizsgalt. A tesztkérdések lehetséges valasza-
inak kialakitasakor az Osszeallitok felhasz-
naltak a tévképzetes szakirodalomban az
adott fogalommal kapcsolatos leggyakoribb
helytelen tanuléi valaszokat, azaz a helyes
valaszon tal ezek képezték a harom lehetsé-
ges alternativat. Vizsgaltdk még a kémiai
szimbolumok ismertségét és az egyenletren-
dezést is.

Mintavétel

A vizsgalat 2008 juniusaban zajlott. A
minta 38 s volt. Megoszlasa: 11 férfi, 27 né.
A tanitasban eltoltott id6 1-27 évig terjedt, az
atlagos érték 15,5 év volt. A mintaban gyon-
gyosi, debreceni, szegedi ¢s budapesti altala-
nos ¢és kozépiskolai tanarok szerepeltek,
akiknek természettudomanyos végzettsége
van, de az nem kémia. Példaul: torténelem-
foldrajz, foldrajz-angol, matematika-fizika,
biologia-filozofia, fizika-technika stb.

A feladatlap kitoltésére felkért pedagogu-
sok az anonimitas ellenére is vonakodtak a
felmérésben részt venni. Tébben gy értékel-
ték, hogy ez a pedagogus-értékelés egyik
rejtett modja, masok eleve kodolva lattak a
kudarcot, igy a felmér6lapjukat tobb alka-
lommal is ,,elveszitették”, illetve a hatarid6
lejartaig sem toltotték ki.

Ertékelés

A minta értekeléséhez az adatkozloket
harom csoportba osztottam, a tanitott tar-
gyuktol fliiggden: igy bioldgia (9 £0), fizika

(10 £6) és foldrajz (9 f6) szakosokra. Ez egyfajta hierarchiat sugalld csoportositas is. A
sorrendiség az illetd tantargyban talalhatd kémiai ismeretanyag mennyiségébol kovetke-
zik. Elozetes feltételezésem szerint a bioldgiaszakosok keriilnek a tanitasuk soran a leg-
nagyobb mértékben kapcsolatba a kémiaval, 6ket kovetik a fizika, majd a f6ldrajz szako-
sok. Igy ha valaki bioldgia-foldrajz szakos tanar volt, akkor 6t a biologia csoportba
soroltam be. A feldolgozas sordn keletkezett egy harmadik csoport is, ugyanis voltak
olyan tanarok, akik a tanitott targyuk esetén csak a matematikat tiintették fel lapjukon,
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nem jelezve, hogy van-e egyéb targybdl is képesitésiik, amit jelenleg nem tanitanak, vagy
valoban csak egyszakosak. Igy egy 4 fos ,,matematikus csoport” is megjelenik az ered-
ményekben.

A feladatok értékelése dichotom skala alapjan tortént: 1 pontot jelentett a helyes, 0
pontot a helytelen valasz.

Eredmények

Az egyes csoportok altal adott helyes valaszok szazalékos aranyaibol (1. tdbldazat) nem
tiinik egyértelmiinek az a feltételezés, hogy a biologiat is tanitd pedagdgusok rendelkeznek
a legmegalapozottabb kémiatudassal. Az elvégzett korrelaciovizsgalat sem mutatott ki
szignifikans kiilonbséget a négy csoport kozott az egyes feladatok eredményességében.

1. tablazat. A szaktanarok altal adott helyes valaszok megoszlisa

Biologias csoport | Fizikas csoport | Foldrajzos csoport | Matematikus csoport
fI‘(Oe;gr;irfjliaelem 44% 47% 45% 47%
/fztgo;;l(; néls molekula- 61% 62% 62% 62%
iss?:lr?rlz?éumok 86% 79% 79% 78%
imeretelc 1 s o =

fgy a tovabbiakban a pedagogusok vélaszait nem vizsgaltam szakok szerint, hanem
egységesen kezeltem. A tanuloknal szokasos tévképzetvizsgalatok esetén azokat a tév-
képzeteket tartjadk jellemzdének az illeté mintara, amelyeket 10 szdzaléknal tobb didk
esetén lehet kimutatni, igy a tovabbiakban csak azokra a (tesztkérdésre adott) valaszokra
térek ki, amelyek esetében a tanari tévképzetek markansan jelennek meg.

2. tablazat. Oldddas folyamatadt vizsgalo kérdésre adott valaszok megoszldsa

A cukrot vizbe téve az feloldodik. Ekdzben a cukor szétbomlik

atomjaira 7,9%
molekulaira helyes valasz 42,1%
mikroszkopikus cukorszemcsékre 39,5%
ionokra 10,5%

A tanari valaszokban is egyértelmtiien felbukkannak az anyag felépiilésérdl vallott gyer-
meki gondolkodas alapelemei, igy példaul a folytonos anyagmodellre vonatkoz6 utalasok.
A 2. tablazat adatai szerint a helyes valaszadokkal nagysagrendileg csaknem megegyezik
(42,1 szazalék <> 39,5 szazalék) a folytonos anyagmodell szerint gondolkoddk szama. A
folytonos anyagmodell alapvetése (Barker, 2000) ugyanis, hogy az anyag végteleniil (foly-
tonosan) aprithatd. Ez az apritds végbemehet Orléssel, de akar oldodassal is. Ez utobbi
esetben az oldoszer részecskéi tordelik még aprobb szemcsékre a cukor kristalyait. Az
apritas soran csak a kristalyok mérete csokken, de mindvégig megmaradnak a cukorra
makroszkopikusan jellemz6 tulajdonsagok (atlatszosag, édes iz). Az ilyen tipusu elképzelés
révén nem juthatunk el soha a végsé alkotoig, az atomig vagy jelen esetben a molekulaig.
Amit az ilyen elképzelést vallok atomként képzelnek el, az valosagtartalmat tekintve nem
egyezik meg az atomrdl alkotott, oktatasban elfogadott képpel.

A 2. tablazatban az ionokra utalé 10,5 szazaléknyi valasz arra enged kovetkeztetni,
hogy az oldédas magyarazatanal a leggyakrabban alkalmazott s6 (ionokbol felépiil6
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kristalyszerkezet) oldodasa befolyasolta a valaszadokat. S6 esetében valdoban ionokra
torténik a kristalyracs szétesése. Mivel a s és a cukor is ugyanolyan kristalyszerkezetii-
nek tiinik, nagy valdszinliséggel a pedagdgusok a s6 oldédasanak magyarazatat vetitették

ki a cukor vizben t6rtén6 oldddésara is.

3. tablazat. A fagyas folyamatadt vizsgalo kérdésre adott valaszok megoszldsa

Amikor a viz megfagy, valtozas kovetkezik be

az atomjaiban 2,6%
a molekulaiban 26,3%
az el6z0 két részecske nem valtozik meg helyes vilasz 65,8%
az atomjaiban és a molekulaiban is 5,3%

A 3. tablazat eredményei azt mutatjak, hogy a valaszadok tisztdban vannak azzal, hogy
a makroszkopikus szinten vizként ismert anyagot molekulak alkotjak. A folytonos anyag-
modell szerinti elképzelés értelmében erre a vizmolekulara a makroszkopikus szintl
tulajdonsagok vonatkoznak. Mivel a viz fagyasa fizikai valtozas, az itt megismert mak-
roszkopikus torvényszeriiség — fagyaskor a viz kitagul, igy szétrepeszti az iiveget, por-
lasztja a kdzeteket — vonatkozik a vizmolekulara is. Erre a gondolatmenetre utalhat a
26,3 szazaléknyi pedagdgus valasza, akik a molekulak (térfogat)valtozasat jelolték meg
a fagyasnal atomi-molekularis szinten bekdvetkezo valtozasként.

4. tablazat. A molekulafogalom helyességét vizsgalo kérdésre adott valaszok megosziasa

Ha megnéveljiik az atomok mennyiségét egy molekulaban, akkor az igy kapott anyag

tomorebb, vastagabb lesz 2,8%
csokken a reakcioképessége 5,6%
novekszik a reakcioképessége 25,0%
a felsoroltak koz6tt nem szerepel a helyes valasz helyes vilasz 66,7%

A folytonos anyagmodell tovabbélését bizonyitja a 4. tablazat novekszik a reakciokeé-
pessége’ valasza. Az atomi részecskeszemlélethez vezetd ut egyik fontos mérfoldkove
volt az allandd sulyviszonyok torvényének (Proust-torvény) felismerése, amelyre ez a
feladat attételesen rakérdezett. A valaszok alapjan a pedagogusok negyedének teljesen
tudomanytalan elképzelése van az atomi-molekularis vilag entitasairol. Elképzelésiik
szerint Osszetételét tekintve a molekula nem egy jol definialt kémiai részecske, melynek
képlete fiiggetlen az eléfordulasanak helyétél, modjatol, hanem az dsszetevoi valtozhat-
nak. Az ilyen elképzelés szerint a vizmolekula (H,O) példaul akér eléfordulhatna a
sokkal reakcioképesebb H,O(?) vagy H,O,4 (?) formaban is.

5. tablazat. Az elemfogalmat vizsgalo kérdésre adott valaszok megoszlasa

A kémiai elemek egymastol kiillonboznek

megjelenésiikben, kinézetiikkben 0,0%
stiriiségiikben, tomorségiikben 5,3%
abban, hogy kiilonboz6 elemeket kiilonb6z6 molekulak alkotjak 10,5%
az atomjaik tomegében helyes valasz 84,2%

Az 5. tablazat kérdése az elemfogalmat vizsgalta, attételesen a periddusos rendszer
felépiilésére valo utaldssal. Mengyelejev ugyanis az elemeket ndvekvd atomtdmegeik
szerint rendezte tablazatba. A kérdésre adott 10,5 szazaléknyi helytelen valasz azt tiikré-
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zi vissza, hogy az atomok és molekuldk fogalma nem kellden tisztazott. Befolyasolhatta
a pedagdgusokat a valaszadasban az a kdznapi ismeret is, hogy a tanérai példaként hasz-
nalatos, mindenki szamara kozismert, nemfémes elemek jo része valdban molekularis
felépiilésti (példaul: oxigén, nitrogén, klor, kén stb.), de ez csupan téredéke a ~109 elem-
nek. Ugyanakkor, ha az izotopfogalmat is figyelembe vessziik, a helyesnek vélt valasszal
szemben is kritikdkat fogalmazhatunk meg, de valdszintileg nem ennek kdszonhetd a
helytelen valaszadas.

6. tablazat. A kémiai reakciok lényegét vizsgalo kérdésre adott valaszok megoszlasa

A HCl-képlet jelent

egy atomot 0,0%
egy molekulat 89,5%
egy elektront 0,0%
egy kémiai elemet 10,5%

Az elemfogalom tisztazatlansagara utal, hogy a hidrogén-kloridot 10,5 szazaléknyi
tanar besorolja a periodusos rendszerben szerepl6 elemek k6z¢é, mikdzben mar a kérdés-
feltevésbol kidertil, hogy ez két elem (H és Cl) atomjaibol szarmaztathaté molekula.

7. tablazat. A kémiai reakciok lényegét vizsgalo kérdésre adott valaszok megoszidasa

Ha kén-trioxidot egyesitiink vizzel, akkor kénsav keletkezik. E folyamat soran nem torténik valtozas
az atomokkal helyes valasz 72,2%
a molekulakkal 11,1%
a kén egy darabkajaval 8,3%
a vizzel 8,3%

A 7. tablazat adatai is arra utalnak, hogy a pedagdgusok atom- és molekulafogalma
nem kelléen megalapozott. Azon valaszad6 tanarok, akik a molekulak valtozatlansagat
jelolték meg lejatszodo kémiai folyamat esetén, nincsenek tisztaban a kémiai reakciokkal
kapcsolatos ismeretek 1ényegével. A kérdésre adott helytelen valaszok a folytonos anyag-
modell tovabbélésére utalnak. A helytelen valaszok értelmében ez a reakcio azt jelenti,
hogy bar a kénsav vizbdl és kén-trioxidbdl keletkezik, de benne ezen alkotok (legyenek
azok molekulék, vagy a makroszkopikus kénszemcsék, esetleg a folyékony viz) tovabb-
ra is megtartjak eredeti tulajdonsagaikat, csak id6legesen ,,allnak 6ssze” kénsavva.

8. tablazat. A kémiai elemek jellemzdinek meghatdarozasara adott valaszok megoszidsa

Miként lehet meghatarozni egy kémiai elemet (pl. vas) jellemz6 tulajdonsagokat?

indirekt modon, megfigyelve reakcidiban helyes valasz 31,6%
elkiilonitve egy darabka vegytiszta vasat 7,9%
meghatarozva a molekularis Osszetételét 18,4%
meghatarozva a stiriségét és az olvadaspontjat 42,1%

A 8. tablizat adatai szerint a nem kémia szakos tanarok szamara egy elemet dontéen
annak fizikai tulajdonsagai jellemeznek. Ugyanakkor visszatérd problémaként jelenik meg
az atom- és az elemfogalom tisztazatlansaga, amikor a vasnak mint elemnek a molekularis
(1) osszetételét jelolik meg a pedagogusok a kémiai tulajdonsdgok magyarazataul.
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9. tablazat. Az elemek reakcioképességét meghatarozo tényezok ismerete

Egy elem kémiai reakcioképességét meghatarozza

hémérséklete 30,6%
az allapota (hogy szilard, folyékony vagy gaznemii) 22,2%
az atomjanak OsszetevOi helyes vilasz 33,3%
a molekulaja 13,9%

A 9. tablazat helytelen valaszai arra utalnak, hogy a valaszadok a koznapi tapasztalata-
ikbdl levont kovetkeztetéseket igyekeznek felhasznalni a valaszadas soran. A tanarok tobb
mint fele véli ugy, hogy egy elem reakcioképességét egyértelmiien a hdmérséklete, illetve
halmazallapota hatarozza meg. E két valasz bizonyos fokig ugyanazt az elképzelést jeleni-
ti meg: melegitve egy elemet, annak reakcioképessége is novekszik, mikozben a melegités
hatdsara tobbnyire halmazallapot-valtozas is bekdvetkezik. Ebbol kovetkezik, hogy minél
rendezetlenebb egy anyagi halmaz (szilard—folyadék—géz), annal nagyobb a reakcioké-
pessége. Ez a heurisztikan alapulé dontéshozatal egyik formédja, amikor a magyarazatot
keresd leegyszeriisiti a probléma vagy szituacio vizsgalatat (redukcio elve) ugy, hogy csok-
kenti a figyelembe veendd faktorok szamat. Az ilyen tipust valaszokhoz vezetd utat az
irodalom ,,egy ok dontéshozatalként” ismeri (7alanguer, 2006).

10. tablazat. Mi van a forrdasban 1évé viz buborékjaban?

Amikor a viz forrni kezd, akkor a buborékban talalhatd

viz helyes valasz 34,2%
hidrogén- és oxigéngaz keveréke 26,3%
levegd 23,7%
csokkent nyomasu tér 15,8%

A 10. tabldzat *mit tartalmaz a forrasban 1év6 viz buborékja’ kérdése nem szerepelt a
Kikas és Saul altal dsszeallitott feladatsorban, viszont ez az egyik leggyakrabban vizsgalt
¢és hivatkozott tévképzet a kémiaban, ezért keriilt be a kérdések kozé.

A forras, parolgas a fizika tananyagénak egyik témakore. A jelenség atomi szintii
magyarazata is itt torténik meg. Feltételezhetd volt, hogy erre a kérdésre a fizika szakos
tanarok mindegyike helyes valaszt ad. Amennyiben a tanitott targyak szerinti csoportosi-
tasban vizsgaljuk meg a hibas valaszok megoszlasat, a /7. tablazat szerinti eredmény
adodik.

11. tablazat. A "mi van a forrasban 1évé viz buborékjaban’ kérdésre helytelen valaszt adok megoszldisa
tantargyi csoportok szerint

Fizika szakos tanarok 25,0%
Bioldgia szakos tanarok 77,8%
Matematika szakos tanarok 85,7%
Foldrajz szakos tanarok 100,0%

Elgondolkodtato, hogy a foldrajz szakosok koziil senki sem tudott helyes valaszt adni
a kérdésre. Ugyanakkor a helyes valaszt ,,munkakori kotelességb6l adoddan” ismerdk
negyede sincs tisztaban azzal, hogy mi is a jelenség magyarazata. Ebbdl az is kdvetkezik,
hogy teljesen mast tanithatnak, mint ami a tudomanyosan elvart ismeret.

A ’mi van a buborékban’ kérdésre két referencia-adat is 1étezik (Valanides, 2000;
Osborne és Cosgrove, 1983). Az ezekben megtalalhat6 értékeket érdemes dsszehasonli-
tani a magyarorszagi megfelelokkel (12. tabldzat).
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12. tablazat. A 'mi van a forrdsban 1évé viz buborékjaban’ kérdésre adott valaszok megoszidsa

Magyarorszagi Gorogorszagi Uj-zélandi, frissen
tandrok tandrok végzett tandrok

Viz 34% 25% 51%

H, és O, 26% 35% 25%
Levegd 24% 30% 21%
Csokkent nyomasu tér 16%

Hé 3%

Nincs valasz 10%

A valaszukban H, és O, jelenlétét megjelold tanarok valaszai vélhetSleg az arisztote-
1észi vilagkép sugallta tévképzetre vezethetdk vissza: eszerint egy anyag csak egyféle
(halmaz)allapotban 1étezik, igy az elparolgo6 viz mar nem is viz, hanem géz, akkor pedig
alkotoelemeire kell bomoljon, hiszen a hidrogén és az oxigén is az ismert gazok kozé
tartozik.

A természettudomanyos targyakat tanitdé pedagogusok a tényszerii ismeretekre vonatko-
76 kérdések soran 90 szazalék koriili eredményességgel ismerték fel, hogy a periddusos
rendszerben nincs G vegyjeli elem, illetve a tanarok 87,9 szazaléka sikerrel azonositotta a
H,S0, képlettel jelolt vegyiiletet (kénsav). A HNO; képletii vegylilet esetén (salétromsav)
mar csak 51-52 szazalékuk adott helyes valaszt arra, hogy az milyen anyagot is jelol.

A szimbolumok ismeretére, az egyenletrendezéssel kapcsolatos szabalyokra vonatko-
76 kérdés soran (13. tablazat) az egyenletben szerepld egyiitthatokat tudomanyos kinyi-
latkoztatasként kezel6k aranya 18,9 szazalék, ami azt mutatja, hogy 6k a kémiai egyen-
leteket nem matematikai alapon nyugvé modellként értelmezik, hanem egy memoriza-
lando jelsorozatként.

13. tablazat. Az egyenletrendezés lényegére vonatkozo kérdés valaszainak megoszldsa

A ...Hy+...0p— ...HyO egyenletben a pontozott helyekre még szdmok keriilnek. Miért van erre sziikség?
Mi értelme van ennek a kémidban?

mivel a folyamatban a hidrogén tomege csokken, ezért kell beldle tébbet venni 5,4%
ennek a folyamatnak van egy hivatalos for_muléja, 18.9%
¢és az annak megfeleld szamokat kell beirni ’

az oxigén- ¢és a hidrogénmolekulak szdmanak meg kell egyeznie 10,8%
az oxigén- ¢s a hidrogénatomok szdmanak meg kell egyeznie helyes vilasz 64,9%

A 13. tablazat adataival cseng egybe, hogy az alabb felsorolt harom egyenlet koziil
legalabb kettd hibatlan rendezésére a tandrok 57,58 szazaléka volt képes.

...Li+ ...02—> ...Li20
...Na+ Na202~> ...Na20

A vizsgalat megallapitasai, kovetkeztetések

A magyar pedagogusok esetén is kimutathatd, hogy a didkokéhoz hasonld, tudoma-
nyosan nem elfogadhato elképzeléseket hordoznak. A vizsgalat szerint a természettudo-
manyos képzettségii, de nem kémiaszakos tanarok kémiai fogalmainak, szimbdélumhasz-
nalatanak, targyi tudasanak helyessége fiiggetlen az altaluk tanitott természettudomanyi
targyaktol. A tanarok ismeretei a tényszerli ismeretek és a szimbolumok jelentésével
kapcsolatosan a legjobbak. Ugyanakkor kirivoan hidnyosak és tévképzetekkel terheltek
az elem-, atom- és molekulafogalommal kapcsolatos elképzeléseik.
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A helytelen valaszok tobbsége a folytonos anyagmodell tovabbélésére utal a kémiai
részecskemodell ellenében. Ugyanigy felfedezhet6k az atom- és molekulafogalom keve-
redését bizonyitd valaszok is. A kémiaval kapcsolatos alapveté fogalmak esetén a termé-
szettudomanyos targyakat tanitd (de nem kémia szakos) tanarok mintegy harmada naiv
elképzeléseire, érzékszervi tapasztalataira tdmaszkodva kezel olyan fogalmakat, mint
amilyen az atom, molekula, elem, kémiai reakcio.

A tanuldi tévképzetekrdl bebizonyosodott, hogy foldrésztol, kultaratdl fliggetleniil
gyakorlatilag mindenhol ugyanazok, tobb esetben még a szazalékos megoszlasuk is
hasonld. Ugyanez elmondhato a tanari tévképzetekrdl is (12. tabldazat).

Szakirodalmi adatok sokasaga bizonyitja, hogy az els6ként rogziilt, naiv elképzelésen
nagyon nehéz a késébbiekben mar valtoztatni. Ezért az oktatas egy potencialis veszély-
forrasanak kell mindsiteni azt, hogy egy masik természettudomanyos targy tanara sza-
munkra helytelen elképzeléseket sugall. Ha példaul egy foldrajz szakos tanar sajat tév-
képzeteit adja at didkjainak azzal, hogy a kdézetek porladasat el6idézo folyamatot a viz-
molekula térfogatanak novekedésével magyarazza, vagy hogy a levegd alkotdi kozé
sorolja a viz parolgasakor szerinte keletkez6 hidrogént is, ez megerésiti a didkot abban,
hogy sajat — naiv — elképzelése helyes a kémiatanar altal elmondottak ellenében.

Ugyanakkor nincs okunk kételkedni abban, hogy amint a fizikatanarok negyedével
kapcsolatban kidertilt, hogy helytelen elképzeléssel birnak sajat tudomanyteriiletiik egy
nem tul bonyolult jelensége kapcsan, ugyanigy a kémia, de minden mas természettudo-
manyos targy esetén kimutathatok lehetnének a szakos kollégak tévképzetei.

Az eredmények ismeretében megalapozottnak tiinik az az észrevétel, hogy egy komplex
természettudomanyos targy oktatdsara a természettudomanyos tanarok nincsenek felké-
sziilve. Az, hogy egy tanulé mennyire nyerhet6 meg a kémia oktatasanak, az elso két év
munkajan mulik; a kémia iranti ellenérzés ugyanis a nyolcadik évfolyamot kdvetden valik
tomeges méretiivé (Ludanyi, 2006). A kémiai fogalmak komplexitdsa, absztrakt jellege az
elsd két év soran a modszertan olyan foku ismeretét koveteli meg, amelyre még a kémia
szakos tanarok koziil sem képes mindenki. A fogalmak nem megfeleld megalapozasa pedig
elérevetiti a (tanul6i) kudarc bekdvetkeztét. A felmérés eredménye arra utal, hogy jelenleg
egy nem kémia szakos, de a kémia fogalmait munkdja soran hasznalé tanar nem képes ugy
értelmezni és Uigy tanitani a fogalmakat, ahogy az szamunkra, kémiatanarok szamara meg-
nyugtat6 lenne; és ezen — a konstruktivizmus alapelveinek megfeleléen — egy-két éves
levelezd ,,science” kiegészit6 szak elvégzése sem segitene.

Irodalom

Bailey, P. D. és Garratt, J. (2002): Chemical Education:
theory and practice. University Chemistry Education,
6.39-57.

Barker, V. (2004): Beyond Appearances: Students’
misconceptions about basic chemical ideas. 2009.
majusi megtekintés, http://www.rsc.org/education/
teachers/learnnet/pdf/LearnNet/rsc/miscon.pdf

Chou Ching-Yang (2002): Science Teachers’ Under-
standing of Concepts in Chemistry Proc.Natl.Sci.
Counc.ROC(D), 2. 73-78.

Gabel, D. (1996): The complexity of chemistry:
Research for teaching in the 21st century. Paper pre-
sented at the 14th International Conference on
Chemical Education. Brisbane, Australia. Idézi: Levy,
N. T., Hofstein, A., Mamlok-Naaman, R. és Bar-Dov,
Z.(2004): Can Final Examinations Amplify Students’
Misconceptions in Chemistry? Chemistry Education:
Research and Practice, 3. 301-325.

34

Goodwin, A. (2000): The Teaching of Chemistry:
Who is the Learner? Chemistry Education: Research
and Practice in Europe, 1. 51-60.

Johnstone, A. H. (2000): Chemical Education
Research: Where from Here? University Chemistry
Education, 1. 34-38.

Korom Erzsébet (1997): Naiv elméletek és tévképze-
tek a természettudomanyos fogalmak tanuldsakor.
Magyar Pedagégia, 1. 19-40.

Korom Erzsébet és Csap6 Bend (1997): A természet-
tudomanyos fogalmak megértésének problémai.
Iskolakultira, 2. 12-20.

Levy, N. T., Hofstein, A., Mamlok-Naaman, R. és
Bar-Dov, Z. (2004): Can Final Examinations Amplify
Students” Misconceptions in Chemistry? Chemistry
Education: Research and Practice, 3. 301-325.
Lewis, E. L. és Linn, M. C. (1994): Heat, energy and
temperature concepts of adolescents, adults, and
experts: Implications for curricular improvements.




Ludanyi Lajos: Tanari tévképzetek kémiabol

Journal of Research in Science Teaching, 6. 657—
6717.

Ludanyi Lajos (2006): Kémiai fogalmak jelentésval-
tozasai a diakok gondolkodasaban. Magyar Kémiku-
sok Lapja, 61. 173—178.

Nahalka Istvan (1997): Konstruktiv pedagogia — egy
Uj paradigma a lathataron L-IL-III. Iskolakultira,
2-3-4.

Osborne, R. J. és Cosgrove, M. M. (1983): Children’s
conceptions of the changes of state of water. Journal
of Research in Science Teaching, 20. 829.
Papageorgiou, G. és Sakka, D. (2000): Primary
school teachers’ views on fundamental chemical con-
cepts. Chemistry Education: Research and Practice
in Europe, 2. 237-247.

Saul, H. és Kikas, E. (2003): Difficulties in acquiring
theoretical concepts: A case of high-school chemistry.
Trames, (57/52), 2. 99—119.

Sirhan, G. (2007): Learning Difficulties in Chemistry:
An Overwiew. Journal of Turkish Science Education,
2.2-20.

Taber, K. S. (2001): Building the Structural Concepts
of Chemistry: Some Considerations from Educational

Research. Chemistry Education: Research and
Practice in Europe, 2. 123-158.

Talanquer, V. (2006): Commonsense Chemistry: A
Model for Understanding Students’ Alternative
Conceptions. Journal of Chemical Education, 5.
811-816.

Toth Zoltan (1999): A kémiakonyvek, mint a tévkép-
zetek forrasai Iskolakultiira, 10. 103—108.

Toth Zoltan (2000): ,,Bermuda-haromszogek” a
kémiaban. Iskolakultira, 10. 71-76.

Valanides, N. (2000): Primary student teachers’
understanding of the particulate nature of matter and
its transformations during dissolving. Chemistry Edu-
cation: Research and Practice in Europe, 2. 249—
262.

Vosniadou, S. és loannides, C. (1999): A fogalmi
fejlédéstol a természettudomanyos nevelésig. Iskola-
kultiura, 10. 18-32.

Koszonetemet fejezem ki az OTKA(T-049379)
szamu palyazatnak az anyagi tamogatasért.

SZERKESZTETTE
PUKANSZKY BELA

Uj utjai

A Gondolat Kiado kényveibdl

35




Iskolakultara 2009/7—8

Toth Péter

Budapesti Miiszaki Féiskola Tanarképzé és
Mérndkpedagogiai Kozpont

A tanulasi stilus vizsgalata budapesti
kozépiskolas tanulok korében

A tanuldssal kapcsolatos kognitiv komponensek — mint amilyen a
tanuldsi stilus is - vizsgdlata az elmult 10-15 évben kertilt a
pedagogiai kutatdsok fokuszdba. Ennek hdtterében nyilvanvaloan az
dall, hogy a gyakorlati pedagogia naponta szembestil az oszidlybeli
egyeni Riilonbségek egyre jelentosebb mértékével, keresve a probléema
megolddsdra leginkabb alkalmas tanildsi és tanuldsi stratégidkat.

E tanulmdny budapesti kozépiskolds didkok tanuldsi stilusdnak
vizsgdlata sordn kapott eredmeényeket mutatja be.

heté komponense, amely alapvetden befolydsolja a tananyag megértésének, elsa-
jatitasanak folyamatat. Szamos elmélet 1étezik annak leirdsara, hogy a tanuld
milyen médon rendszerezi és dolgozza fel a tanulasi kdrnyezetébdl szarmazo informaci-
okat (példaul: Das, 1988; Eysenck és Keane, 1997; Pask, 1988). Ezen elméletek egyike
a David Kolb nevéhez fiz6d6 experimentalis elmélet, amely a tapasztalatszerzés, a meg-
figyelés, a gondolkodas és az alkalmazas ciklikusan ismétlddd korfolyamataként irja le a

tanulast (Kolb, 1984). A tanulasi stilus ismeretében a tanuld konnyebben tudja megva-

crer

ﬁ tanulasi stilus olyan kognitiv stilusbeli adottsag, a tanuldi kiilonbségek olyan mér-

leginkabb hatékony tanitasi stratégiat. E tanulmanyban annak a vizsgalatnak az eredmé-
nyeit mutatjuk be, amelyet a Kolb—McCarthy-téle teszt (Kolb és Kolb, 2005; McCarthy,
1996) magyar kozépiskolasok szamara atdolgozott valtozatat alkalmazva kaptunk buda-
pesti 9. évfolyamos didkok korében.

A tanuléi kiilonbségek mérheté komponensei

Amikor tanuldokat hasonlitunk dssze, akkor gyakorlatilag a kiilonbségeiket tarjuk fel.
Ezek a kiilonbségek szamos tényezoben megmutatkozhatnak. Ilyen példaul a tanuld
meglévo tudasa az adott tananyag feldolgozasanak kezdetén, illetve végén. Ez az a
kiilonbségfaktor, amely tobbnyire konnyen kvantifikalhato, igy j61 mérhetd. A tesztekkel
mért tudas alapjan lehetne legkénnyebben mérni a pedagogiai hozzaadott értéket is. Ez
az az érték, amely megmutatja, hogy az adott oktatési periodusban (téma, modul, tanév,
képzés stb.) a pedagdgus milyen mértékben jarult hozza a tanuldk tudasanak gyarapoda-
sahoz (hatasmérték). Egy masik megoldas, amit a hazai kompetenciaméréseknél is hasz-
nalnak, amikor a kimeneten mért teljesitményt a tudas gyarapodasat befolyasold hattér-
valtozokkal és azok Osszefiiggéseinek fiiggvényében korrigaljuk. Ilyen hattérvaltozok
koz¢ tartoznak olyan szociokulturalis és szocio-6konomiai tényezok, mint példaul a szii-
16k iskolai végzettsége és a tanulast kdzvetve vagy kozvetleniil befolyasolo eszk6zok
Osszetétele.

A tanulok kozotti kiilonbségek egy masik jelentds csoportja a képességeké. Itt mar a
"képesség’ fogalom értelmezése is jelentds kiillonbségeket mutat (Csikos, 2001), és akkor
még nem is beszéltiink azokrdl a tesztekrol, amelyekkel ezeket mérni lehet. A tekintetben
talan konszenzus mutatkozik, hogy megkiilonboztetiink altalanos és specifikus képessége-
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ket. Az altalanos képességek vonatkozasaban olyan intellektualis képességekrol beszéliink,
mint példaul az intelligencia és a kreativitas. Az el6bbit talan Wechsler fogalmazta meg
legtalalobban, miszerint az intelligencia az egyén olyan Osszetett vagy globalis képessége,
mely alkalmassa teszi arra, hogy célszeriien cselekedjék, értelmesen gondolkodjék, és a
kornyezetéhez eredményesen alkalmazkodjék (Kun és Szegedi, 1996). A kultarsemleges
intelligenciatesztek koziil kiemelheté a Raven-féle nem verbalis tesztbatéria (Raven, 2004).
Az 1950-es évek masodik felében az altalaban konvergens gondolkodast igényld intelligen-
ciatesztek mellett megjelentek a divergens gondolkodast igényld kreativitastesztek.
Guilford nyolc olyan faktort kiilonitett el, amelyek leirjak a kreativitas fejlettségét: origina-
litas (eredetiség), problémaérzékenység, atalakitas (ujradefinialas), adaptivitas és spontane-
itas, fluencia (konnyedség), flexibilitas (gondolkodasbeli rugalmassag), kidolgozottsag (az
implikaciok és a kdvetkezmények kifejtése), kritikai gondolkodas (Guilford, 1968). A kre-
ativitas-tesztek koziil kiemelhet6 a Torrance-féle, melyet Barkoczi Ilona és Klein Sandor
standardizalt hazai viszonylatban (Barkoczi és Klein, 1970).

A specifikus képességek kore még szerteagazobb. Sternberg (1999) haromféle ilyen
képességet kiilonitett el: a gondolkodas-iranyitasi képességet, a tanulasi képességet és a
kornyezethez valod alkalmazkodas képességét. Az elsébe olyan alképességek tartoznak,
mint példaul az ismeretszerzési képesség (szelektiv kodolas, szelektiv kombinalas, sze-
lektiv 6sszehasonlitas), a feladatmegoldas képessége, metakognitiv képesség. A specialis
képességeket vizsgald pszicholdgiai tesztek koziil kiemelhetd az emlékezetvizsgdlod
teszt, a figyelemvizsgalo teszt, a téri-vizualis teszt stb.

Az értelmi képességek egy masik csoportositasa lehet példaul a kdvetkezd: megisme-
rési képességek (megfigyeloképesség, kodolasi képesség, értelmezési képesség, indok-
las, bizonyitas, ellendrzés képessége), kommunikacios képességek (abraolvasas és abra-
zolas, beszéd és beszédértés, irds és olvasas, tapasztalati és értelmezd nyelvtudas), gon-
dolkodési képességek (miiveleti képességek, problémamegoldd képesség), tanulasi
képességek. A kommunikacios képességeknél beszélhetiink verbalis és vizualis képessé-
gekrél. Feltételezésiink szerint a téri-vizualis képességek szoros kapcsolatot mutatnak a
gondolkodasi képességekkel (Guilford, 1968; Gardner, 1993), melynek igazolasat egy
kovetkezo vizsgalatunk kozéppontjaba kivanjuk allitani.

Az egyéni killonbségek egy kovetkezd teriilete a kompetenciaké. Nagy Jozsef (2000,
13.) szerint a kompetencia ,,...egy meghatarozott funkcio teljesitésére valo alkalmassag.
Az alkalmassag dontések és kivitelezések altal érvényesiil. A dontések feltétele a moti-
valtsag, a kivitelezéseké pedig a képesség. A kompetencia valamely funkcidt szolgalod
motivum- és képességrendszer.” Ilyen értelemben négyféle kompetenciat kiilonit el:
kognitiv kompetenciak, szocialis kompetencidk, személyes kompetencidk, valamely
szakma miiveléséhez sziikséges specialis kompetenciak.

A végére hagytuk talan a két legfontosabb differenciatényezot: a tanulas terén megnyil-
vanulé motivacios szintet és a tanulasra hatd kornyezeti hattérvaltozokat. Az elGbbire
Kozéki Béla (1980) dolgozott ki egy haromdimenzids elméletet, amelyben a tanulasi tevé-
kenység 0sztonzését az affektiv motivumok (érzelmi kapcsolatok, azonosulas, hasonulas,
szociabilitas), a kognitiv motivumok (feladatnak valé megfelelés, 6nallo tajékozodas,
tudasvagy, aktivitas) és az effektiv motivumok (lelkiismeret, kornyezet altali megbecsiilés,
egyéni értékrend, tarsadalmi normarendszer) hatasrendszerében képzeli el.

Az egyéni kiilonbségek vonatkozasidban beszélniink kell azokrdl a kérnyezeti hattér-
valtozokrol, amelyek Osszetételiiket és mértékiiket tekintve igen eltéré modon gyakorol-
nak hatast az egyes tanulokra; elég megemliteniink a tanulok csaladi hatterének kiilonbo-
z6ségeit. Szamtalan vizsgalat bizonyitja azt is, hogy a szocio-6konodmiai status hazank-
ban milyen jelentds hatast gyakorol a tanulok tanuldshoz valo viszonyara (Vargdaneé Pok,
2005; Baldzsi és mtsai, 2005).
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A tanulasi stilus vizsgalatanak elméleti hattere

Felmertil a kérdés, miért is fontos, hogy mi, tanarok megismerjik tanuldink tanulasi
stilusat, illetve 6k is felismerjék azt. A Nemzeti Alaptanterv egyrészt az alapvetd kulcs-
kompetencidk kozott emliti a hatékony, 6nalld tanulas fejlesztését, masrészt pedig a
kiemelt fejlesztési feladatok kozott foglalkozik a tanulas tanitdsanak kérdésével. A doku-
mentum szerint a hatékony és 6nallé tanulds alapfeltétele éppen az, hogy ,,az egyén
ismerje és értse sajat tanuldsi stratégidit, készségeinek és szaktudasanak erds és gyenge
pontjait” (NAT, 2007, 11.); a pedagdgus feladata pedig az, hogy ,,utbaigazitast adjon a
tananyag elsajatitasaval, annak szerkezetével, hozzaférésével kapcsolatban”, és sajatit-
tassa el a hatékony tanulds modszereit, technikait, tovabba ismerje meg ,,a tanulok sajatos
tanulasi modjait, stratégiait, stilusat, szokasait” (NAT, 2007, 14.).

A Nemzeti Alaptanterv fenti gondolatai tulajdonképpen Boekarts azon felismerésén
nyugszanak, miszerint a tudéas elsajatitdsanak, vagyis a tanulasnak is létezik tudasa,
melynek felismerése alapfeltétele a hatékony 6nallo tanulasnak (Csikos, 2004). Az okta-
tasi folyamat célja pedig éppen az, hogy a tanulokban kialakitsa a kognitiv és a motiva-
ci6s Onszabalyozast. A kognitiv dnszabalyozas (metakognicio) képessége magaban fog-
lalja a tanuld sajat kognitiv folyamatainak felismerését, megismerését, azok tudatos
szabalyozasat és a kognitiv stratégiak céliranyos alkalmazasat. A motivacids dnszabalyo-
zas (metamotivacio) képességének két komponense van: a tevékenység-orientacio (kez-
deményezés, eréfeszités, kitartas a kognitiv tevékenység soran; a tanuldt a tényszer(i
tevékenységkontroll jellemzi), illetve a helyzetorientacid (bizonytalansag, tétovazas a
kognitiv tevékenység soran; a tanulot sajat érzelmi allapota befolyasolja) (Kuhl, 1984).

A tanulas azonban nemcsak individudlis tevékenység, hanem egyuttal kozosségi is.
Persze ez megforditva is igaz. Az osztalyk6zdsségben folyd tanulas jellemzdje, hogy
tagjai, a tanulok — mint azt fent kifejtettiik — eltéré motivacioval, meglévo tudéssal és
képességekkel (beleértve a metakognitiv képességet is), tovabba tanulasi sajatossagokkal
rendelkeznek. A heterogén struktura latszolag jelentés mértékben megneheziti a tanar és
nem utolsésorban a tanulok munkajat. Kivaltképp akkor, ha csak a frontalis munkafor-
maban, modszerekben gondolkodunk. S6t, a tomeges képzés miatt az egy osztalykdzos-
ségben tanul6 diakok fent emlitett jellemzdi még nagyobb skalan mozognak, mint mond-
juk 20-25 évvel ezel6tt. A teljesen homogén, egyéni kiilonbségek nélkiili tanuldcsoport
kialakitasa egyébként is gyakorlatilag lehetetlen, legfeljebb a kiilonbségek olyan elfogad-
haté keretek kozott tartdsa, ami még nem allitja a pedagogust lekiizdhetetlen akadalyok
elé. A nemzetkozi szakirodalom mar a 70-es, 80-as évek ota kiemelten foglalkozik a
tanulok tanuldsi sajatossagainak kutatasaval. Nalunk az ezzel valo behatobb foglalkozas
az 1980-es évek masodik felében gyorsult fel, els6sorban Balogh Lasz16 (1993) munkas-
sdga nyoman. A téma elméleti hatterének elmélyiiltebb attekintéséhez most mar kivald
magyar szakirodalom is hozzaférhet6é Balogh Laszl6 mellett Mez6 Ferenc és Mez6 Kata-
lin (Mezé, 2004; Mezé6 és Mezd, 2005), illetve Szitd Imre (2003) tollabol.

Jelen munkanak nem célja, hogy széles kori attekintést adjon a tanulas fogalomrend-
szerének egyébként is igen sokrétli értelmezésérdl. Ezekrol az el6bb emlitett irodalmak-
ban olvashatunk részletesebben. A tanulasvaltozok mint tanuldsjellemzdk kdzott megem-
lithetd példaul a tanulésra forditott id6, a megszerzett érdemjegy, a tananyag szerkezete,
az informaciofeldolgozas jellege stb. Mivel szamos tovabbi jellemz6 emlitheté még,
ezért célszeriinek tiint ezek csoportositasa a tanulaselméletek, a tanulasmodellek, a tanu-
lasi stratégiak, a tanulasi stilusok, valamint a tanulasi médszerek tanulasvaltozoi alapjan
(Mez6 és Mezo, 2005).

Tanulasi stratégia alatt a tanulassal kapcsolatos miiveletsorozatok megtervezésével
kapcsolatos tevékenységeket értjiik (70th, 2003). E miiveletek kozott emlitendd a tanul-
nivaloval kapcsolatba hozhatd meglévé tudas felidézése, az ismeretszerzés legkiilonbo-

38




Toth Péter: A tanulasi stilus vizsgalata budapesti kozépiskolas tanulok kdrében

z6bb formai, a tanulnivald megértése, a tanultak alkalmazasa, az ismeretek rendszerezé-
se és rogzitése, valamint az elsajatitds mértékének ellendrzése és értékelése. A legjobb
persze az volna, ha a tanulok képesek lennének felismerni, majd irdnyitani sajat értelmi
folyamataikat (metakognitiv tudas). A metakognitiv képességek fejlédése mar a kisgyer-
mekkorban megindul (Csikos, 2007), azonban a kdzépiskolas didkok e téren is igen
eltérd fejlettségi szintet mutatnak. Eppen ezért komoly igény mutatkozik olyan
tanulasmodszertani foglalkozasok irant, amelyek keretében az adott targyat oktatd tanar
megbeszéli a tanulokkal a tananyag megértésbeli és alkalmazésbeli sajatossagait, tajé-
koztatja 6ket a targy specifikus tanulasbeli sajatossagair6l (Oroszlany, 1994).

Az elébb emlitett masik fogalom a tanulasi stilus. Das (1988) szerint a tanulasi stilus
egyfajta hajlam, fogékonysag, beallitodas (attitiid) egy sajatos tanulasi stratégia alkalma-
zasara. Ez a kognitiv stilus a tanulod sajatossagait igyekszik megfogni az észlelés, az
emlékezés, a gondolkodas, valamint a problémamegoldés nézdpontjabol. Az elmult két
évtizedben szamos értelmezése €s tipusa keletkezett a tanulasi stilusnak, melyekrdl tob-
bet a korabban emlitett irodalmakban olvashatunk (Mezd és Mezd, 2005; Toth, 2003). Itt
most kissé részletesebben a kutatas szempontjabol meghatarozo jelentdséggel bird Kolb-
féle elmélettel foglalkozunk, ugyanakkor megemlitjiik, hogy szamos mas tanulasistilus-
kategoria is létezik, példaul vizualis — auditiv — mozgasos (Bernath és mtsai, 1981),
miiveleti — megért6 (Pask, 1988), mez6fiiggd — mezofiiggetlen (Witkin és mtsai, 1977).

David Kolb mar tobb mint 20 éve foglalkozik a tanulasi stilus vizsgalataval. Az éltala
kifejlesztett Learning Style Inventory (KLSI 3.1) az egyik legelterjedtebb méréeszkoze
a tanulasi stilus vizsgalatanak. Munkassagarol és az altala kifejlesztett méréeszk6zokrol
bévebben a www.learningfromexperience.com honlapon olvashatunk. Experimentalis
tanulaselmélete a 20. szdzadban meghatarozo jelentdséggel bird relevans iranyzatokat
(Dewey, Lewin, Piaget, W. James, Jung, Freire, Rogers stb. nézeteit) 6tvozte, sikerrel
(Kolb, 1984).

Kolb a tanulasi stilust az észlelés és a feldolgozas dimenzidjaban értelmezte. Elmélete
szerint a tanulas egy ciklikusan ismétl6d6 korfolyamat, melyben jol elkiilonithetd egy-
mastol a tapasztalatszerzés, a megfigyelés, a gondolkodas és az alkalmazas szakasza. A
tanulas konkrét tapasztalatok szerzésével kezdddik (ez lehet egy tevékenységsor észlelé-
se, a tanari eldadas vagy magyarazat nyomon kdvetése, illetve a tanulnivald elolvasasa a
fiizetben vagy a tankdnyvben stb.), majd ezt kdveti ezek megfigyelése, elemzése, vagyis
a tanulnivald megértése. Ezutan a logikai kovetkeztetések révén a stlypont a gondolko-
dason van, melynek eredményeképpen fogalmak jonnek 1étre (induktiv tananyag-feldol-
gozas). A tanulasi folyamat negyedik szakasza a tanultak 0j szituacioban vald kiprobala-
sa, alkalmazasa. Ezt kdvetden ismét attekintésre keriilnek a cselekvés eredményei
(konkrét tapasztalatok szerzése), vagyis a tanulasi kdrfolyamat kezdddik elolrdl, persze
egy magasabb tudasszinten. Eppen ezért az 1. dbrdn lathato korfolyamatot inkébb egy
térbeli, magassagi iranyban folyamatosan névekvo atmérdjii spiralvonalként (kapos csa-
varrugdként) lehetne abrazolni.

Az 1. abran lathato tanulasi ciklus alapvetden két dimenziora épiil: az informacio fel-
vételére, az észlelésre (fliggbleges tengely) és annak feldolgozasara (vizszintes tengely).
E két dimenzionak két-két ,,sz¢&1s6 értéke”, végpontja van. Az informacié jellegét tekint-
ve lehet konkrét, gyakorlatias és elvont, absztrakt, elméleti jellegli. Ebb6l kifolyolag az
informacio felvétele alapulhat a megtapasztalason vagy a gondolkodason. Az informa-
ciofeldolgozas soran a tanuld lehet aktiv alkalmazo, de lehet megfigyelé szemlélodo,
megeértésre torekvo is.

E két dimenzié mentén Kolb négyféle tanulasi stilust kiilonit el, melyekhez igen eltérd
tanulasi modszerek €s attitidok tartoznak. E tanulasi stilusok: alkalmazkodé (konkrét infor-
maciok aktiv alkalmazo jellegii feldolgozasa) vagy mas szdval cselekvésorientalt (bal felsé
siknegyed); divergens (konkrét informaciok alapos megfigyelésen és megértésen nyugvod
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feldolgozasa) vagy masként érzékelésorientalt (jobb felso siknegyed); asszimilalod (abszt-
rakt informaciok megfigyelésen és megértésen alapuld feldolgozasa) vagy gondolkodas-
centrikus (jobb also siknegyed); konvergens (absztrakt informaciok aktiv alkalmazo jellegli
feldolgozasa), masként kifejezve tervezéscentrikus (bal alsé siknegyed). Az alabbiakban
Kolb (1984) alapjan adjuk meg ezek legfontosabb jellemzoit.

Konkrét
élmények, tapasztalatok
szerzése

Tapasztalas

Alkalmazkodo Divergens
tanulasi stilus tanuldasi stilus
Alkalmazas

| Megfigyelés és a
A fogalmak aktiv tapasztalatok >
alkalmazésa 1 szitudcioban visszatiikiz6dése

Konvergens Asszimilalo

tanulasi stilus tanulési stilus Elmélkeds

megfigyelés,
megértés

Elvont
fogalmak alkotasa

Gondolkodés (altalanositas)

1. abra. A Kolb-féle tanulasi ciklus

Alkalmazkodo tanulasi stilus

Az e tanulasi stilussal rendelkezd tanulo 6 erdssége a varatlan szitudcidkban megho-
zott, tobbnyire jo dontés. Ilyenkor kénnyen atlatja a megoldandé problémat, képes moz-
gobsitani a mar korabban megszerzett tudasat. A bizonytalan feladatmegoldasi szituaciok-
ban szeret kockaztatni. Probalkozasai, kisérletezgetései soran szereti a korabban meg-
szerzett és megértett feladatmegoldasi terveket tovabbfejleszteni, tokéletesiteni (fejlett
kritikai gondolkodassal rendelkezik), ezek alapjan probal uj feladatokat megoldani. Az
asszimilald tanuldval ellentétben, ha az elmélet és a gyakorlat ellentmond egymasnak,
inkabb az utobbiban bizik, és az elméletben keresi a hibat. Igazi tevékenység-orientalt
ember. A problémamegoldas soran az 6sztonds, megérzésen alapuldé modszereket (intui-
i) részesiti eldnyben; ez sokszor a ,,proba-szerencse” mddszer (probalkozas, talalgatas)
alkalmazasat jelenti. Jo kapcsolatokat apol az osztalytarsaival; ha nem tud megoldani egy
feladatot, vagy nem ért egy tananyagrészt, akkor inkabb elfogadja a témaban jartasabb
tarsa véleményét. Gyakori kérdése a ,,Feltéve?”, illetve a ,,Feltéve, hogy?”.

Divergens tanuldsi stilus

Az e tanulasi stilussal rendelkez6 tanuldra az igen erés képzelGerd, 0jitd szandék és
otletgazdagsag a jellemz0. A rugalmas gondolkodas révén képes 1j elméletek kidolgoza-
sara, tovabba a problémaszitudcié kiilonb6zé nézépontokbdl vald vizsgalatira, ami
nagyban elOsegiti azok eredményes megoldasat. Igazi ,kultarlény”, aki érdeklédik az
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emberi kapcsolatok €s a miivészetek irant, szereti a tarsakkal vald egyiittmunkalkodast,
egylittmikodést. Leginkabb a tanari eldadast és a magyarazatot preferalja, tovabba kony-
nyen tanul az osztalytarsaival vald egyiittmunkalkodasbol is. Az induktiv gondolkodas
jellemz6 ra, amikor is tobb feladat megoldasa altal, illetve kisérletek révén szerzett
tapasztalatokbdl jut el az altalanos torvényszeriiségek felismeréséhez. Leginkabb a sajat
tapasztalataiban bizik, és jol tudja dsszekapcsolni azokat a mar kordbban megszerzett
tudasaval. Kedvenc kérdése a ,,Miért?”, vagyis szereti a dolgok hatterét feltarni, az 6ssze-
fiiggéseket felismerni.

Asszimilalo tanulasi stilus

Az asszimilalo tanulasi stilussal rendelkez6 tanuld erdssége az elvont, elméleti feltéte-
lezések, tedriak, modellek felallitdsa, azonban azok gyakorlati megvaldsitasa, kiprobala-
sa mar nem igazan tartozik az erdsségei koz¢é. Fontos szamara, hogy az altala kigondolt
elképzelés logikus és tobb oldalrol nézve is bizonyitott legyen. Abban az esetben viszont,
ha ez az elképzelés nincs 6sszhangban a gyakorlattal, a tapasztaltakkal, akkor a hibat az
utobbiban keresi. Igazi elméleti ember, gyakori kérdése a ,,Milyen?”, ,,Micsoda?”. Sze-
reti az induktiv gondolkodas és a megfigyelés tapasztalatait, eredményeit egységes rend-
szerbe foglalni. Ertékeli a 1épésrél 1épésre elérehaladé logikus gondolkodast, melynek
soran felhaszndlja a legaprobb részleteket is. Szereti az osztalykozosségben végzett mun-
kat, tanulast.

Konvergens tanulasi stilus

E tanulasi stilussal rendelkez6 tanuld igazi muszaki ember, aki mindig a realitasok
talajan allva vizsgalja a dolgok (berendezések, gépek, eszkdzok stb.) miikodésének okait.
Kedvenc kérdése a ,,Hogyan miikddik?”. Elényben részesiti a logikus gondolkodast,
melyet a gyakorlati tevékenységek végzése soran bontakoztat ki leginkabb. Gyakorlati,
kézzelfoghaté tapasztalatokon nyugvo adatokat hasznal ahhoz, hogy kiépitse sajat tudas-
rendszerét. Az itéletalkotas soran csak a konkrét dolgokra koncentral, mig a pontatlan,
bizonytalan ismereteket nem igazan szereti. Elvezi a problémaszituaciokat, igazi ,,don-
téshoz6”. Képes a problémak megoldasara koncentralni, végiggondolja, majd meg is
oldja azokat. A deduktiv gondolkodas jellemz6 rd, vagyis az 6ran megfogalmazott alta-
lanos ismereteket, torvényeket, szabalyokat konnyen alkalmazza konkrét szituaciokban,
feladatmegoldasok soran. Pragmatista, érdeklédési kore sziik, gondolkodasa kevésbe
rugalmas, mint divergens tarsaé. Az emberekkel, osztalytarsakkal valo kapcsolatok nem
igazan tartoznak az erdsségei kozé.

A Kolb-féle modell értelmében csak viselkedésiink bizonyos szempontbdl elfogulatlan
megfigyelése révén tudjuk legpontosabban megitélni sajat tanulasi stilusunk sajatossagait.
Vagyis a modell a tanulasi folyamatoknak csak leird sémajat adja, nem foglalkozik azzal,
hogy a tapasztalatok értékelése végiil is milyen jelleget ad a tanulasi folyamatnak. Eppen
ezért a tanulasistilus-vizsgalatot ki kell egésziteni a tanulas mas dimenzidinak mérésével is.
Mindezek mellett vizsgalandé még e tényez6k kapcsolata a tanulasi attitiiddel.

A kérdéiv

A tanulasistilus-vizsgalat soran hasznalt méréeszkéz a Kolb—McCarthy-teszt alapjan
késziilt (Kolb, 1984; McCarthy, 1996), de messzemenden figyelembe veszi a magyar
kozépiskolaban tanulé didkok tanulasi sajatossagait is. Eppen ezért a kérdéiv kidolgoza-
séba bevontuk a Mérei Ferenc Fovarosi Pedagogiai és Palyavalasztasi Tanacsado Intézet-
ben dolgoz6 szaktanacsadokat és pedagdgiai szakértoket is.
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A kérdéiv kitoltése soran a tanuldknak rangsorolniuk kellett (2. abra) az egyes felada-
tokban (8sszesen kilenc feladat volt, A-1.) szereplé négy allitast: ,,Adj magas mindsitést
(4) annak a valasznak, amelyik a legjobban, és alacsony mindsitést (1) annak, amelyik a
legkevésbé jellemz6 a tanulasodra!”. J6 néhany tanuld — a kiemelés és az alahuzas elle-
nére — nem olvasta el kell6 figyelemmel az utmutatot, és nem nézte meg a mintapéldat,
mert ugyanazt a mindsitést (1 2 3 4) tobbszor is szerepeltette az adott feladaton beliil,
holott csak egyszer lett volna szabad. fgy e tanulok tanulési stilusat sajnos nem tudtuk
meghatarozni.

A kérdbivek kiértékelése soran kigyljtottiik az egyes tanulasi szakaszokhoz, részfolya-
matokhoz (konkrét tapasztalatok szerzése — KT, elmélkedé megfigyelés, megértés — EM,
absztrakt fogalmak Iétrehozasa — EF, aktiv kisérletezés, alkalmazas 0] szituacioban — AK)
tartozo mindsitési értékeket. Mindegyik részfolyamathoz csak hat meghatarozas tartozik,
igy az ezekre adott tanul6éi mindsitési értékeket dsszegeztiik. Példaul a KT értéke ugy
adadik, hogy a B, C, D, E, G, H feladatok a) meghatarozéasainal szereplé mindsitési érté-
keket 0sszegezziik. A rangskala elméletileg 6 és 24 kozotti értéket vehet fel (terjedelem).
E skalat — a kozel ezer tanuld eredményét figyelembe véve, mind a négy részfolyamat
esetében — harom, nem azonos nagysagu tartomanyra osztottuk fel. (Az egyes tartoma-
nyokba es6 tanulok szama megegyezik.) Ennek alapjan értékeltiik az egyes tanuldsi
részfolyamatok fejlettségi szintjét: alacsony (6-hoz kozeli érték), kdzepes, magas (24-hez
kozeli érték).

Mindezek utan lassuk az egyes tanulasi szakaszokhoz tartozé pontszamok jelentését!

A konkrét tapasztalatok szerzésének részfolyamata (KT)

Amennyiben ez a mindsités magas (a 3. abran kétpont-vonallal jelolve), akkor a tanuld
kdnnyebben tanul a konkrét tapasztalatai alapjan, ugyanakkor megbizik a masok vélemé-
nyében is. Minden egyes dolgot szeret elkiiloniilten kezelni, viszont nehezen ismer fel
olyan elméletet, torvényszeriiséget, 0sszefliggést stb., amely altal az adott feladat, probléma
vagy kérdés megoldhato, illetve megvalaszolhato lenne. Az ilyen helyzetekben inkabb a
sajat megérzéseire (intuicidira) timaszkodik, mintsem a logikus gondolkodasra. A korab-
ban sikeresen megoldott feladatok, gyakorlatok soran szerzett tapasztalatai alapjan mar 6 is
eredményesen old meg Ujabb feladatokat. Kevésbé erdssége a problémak 1épésrol 1épésre
valo, alapos megkozelitése, a fogalomalkotas, a dolgok elmélet Gtjan valo leirasa. Kevésbé
fogadja meg a témaban jartas baratai, osztalytarsai, illetve felnbttek tanacsait, javaslatait,
ellenben jol tud tapasztalatot cserélni olyan tanulokkal, akiknek ugyanez a tanulasi fazisa a
dominans. J6 empatikus képességgel rendelkezik. (2. abra)

Megfigyelési, megértési részfolyamat (EM)

Amennyiben ez a mindsitési érték magas (a 3. abran szaggatott vonallal jelolve), akkor
a tanuld a tanulas soran nagy stlyt fektet a problémamegoldas soran felmeriilt 6tletek
alapos megvizsgalasara és megértésére. El6fordul, hogy 6sztonszerlien jon ra bizonyos
feladatok megoldasara. Szereti a dolgokat tdbbféle nézopontbol is megvizsgalni, vala-
mint a dolgok értelmét keresni. Amikor véleményt formal, inkdbb a sajat gondolataira,
megérzéseire tamaszkodik; értékeli a megfontolt, elfogulatlan, alaposan kiértékelt itélet-
alkotast. A tanul6 szamara a dolgok mélyrehaté megértése joval fontosabb, mint azok
gyakorlatban valo kiprobalasa. Sokkal inkabb a dolgok mogotti torvényszertiséget keresi
(szereti megérteni a dolgokat), mintsem az igy feltart elméletek, feltételezések gyakorla-
ti kiprobalasat. Inkabb ovatos, tartdzkodo, megfontolt személyiségnek tekinthetd.
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Az altalad
A. feladat adott
mindsitések
a. Alaposan meggondolom, hogy mi az, amit megtanulok és mi az, amit nem. 3
b Tanulaskor megfontoltan ,kozelitek” a leckéhez. Vigyazok, nehogy tulsagosan 5
’ elmélyedjek benne.
c Szeretek elmélyedni, belemeriilni a tanuldsba. Mindent alaposan atnézek, tanul- 4
) manyozok.
Akkor tanulok a legeredményesebben, ha a tananyagnak van a gyakorlati életben
d. . . P . , 1
is hasznosithato, kézzelfoghaté eredménye.
Az altalad
D. feladat adott mindsité-
sek
Erdemes megfogadni azt, amit a nalam nagyobb tapasztalattal rendelkezk mon-
a 1
danak az adott tananyaggal kapcsolatban.
A feladatmegoldds soran érdemes kockéztatni, vagyis megprobalkozni olyan lépé-
b sekkel, amelyek nem biztos, hogy jo eredményhez vezetnek. Ugy gondolom, 3
kockazatvallalas nélkiil nincs siker.
c Szerintem a feladatmegoldas soran egy miivelet végrehajtasa eldtt alaposan mér- 5
legelni kell a lehetdségeket és szamba venni a varhato kovetkezményeket.
d Szeretem, ha megértem azt, ami koriilttem, a kdrnyezetemben zajlik. Szeretem 4
megismerni, megérteni a jelenségek, a dolgok hatterét.

2. abra. Részlet a Kolb—McCarthy-féle tanuldsistilus-teszt magyar valtozatabol

Fogalomalkotasi, gondolkoddsi részfolyamat (EF)

Amennyiben a tanul6 erre a komponensre magas mindsitési pontszamokat adott (a 3.
abran pontozott vonallal jel6lve), akkor a tanulds soran nagy hangsulyt fektet a dolgok
meélyrehatd elemzésére, a logikus, illetve racionalis gondolkodasra. Hangstlyozza a gon-
dolkodas fontossagat a megérzéssel, az intuicioval szemben; a kiérlelt, igényes, alapos
megkozelités fontossagat a kreativ, Gjszeri megoldasok keresésével szemben. Erdssége
a rendszert alkotd szisztematikus tervezés, az elvont szimbolumrendszer, jelrendszer
alkalmazasa, tovabba a kvantitativ elemzés, a precizitas, a pontossag és az alapossag. A
problémamegoldas soran elényben részesiti a felmeriilt 6tletek szigoru, fegyelmezett,
részletekbe mend kiértékelését, a vilagos fogalomrendszert. A tanulas soran a tanuld a jo
tanulmanyi eredménnyel rendelkez0 tarsai tanacsat elfogadja, de a veliik val6 tartésabb
egylittmtkodést nem igazan erdlteti. (3. dbra)

Az uj szitudciokban valé alkalmazds, a kisérletezés szakasza (AK)

Amennyiben ez a mindsitési érték magas (a 3. abran pontvonallal jeldlve), akkor a
tanul6 a tanulds soran nagy hangsulyt fektet a tanultak gyakorlatban vald kiprobalasara,
a kisérletezésre. Ilyen lehet példaul valaminek a megtervezése, gyakorlati megvalositasa,
Osszeszerelése, kivitelezése, javitasa. Vonzodik ahhoz, ami mikodik (haztartasi gépek,
jarmiivek, miiszaki berendezések), jobban érdekli a tevékenykedés, a ,,biitykolés™ (szere-
1és, javitas), mint a megfigyelés, az elmélkedd, elmélyiilt megértés. Egyszoval gyakorla-
tias, cselekvés-centrikus ember. Erdssége a dolgok aprolékos tokéletesitése, kimunkala-
sa. Kész kockaztatni is azért, hogy elérje céljai megvaldsitasat. Szereti latni, hogy tevé-
kenységének kézzelfoghatd gyakorlati eredménye van. Nem szereti a passziv tanuldsi
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szituaciokat, amikor sok elméleti tananyagot kell elsajatitania. Nem igazan szereti a
bonyolult elméleti tananyagot. Inkabb aktiv, tarsasdgkedveld, fogékony személyiség.

3. abra. A tanuldsi folyamat szakaszainak dominancidja

A 3. dbran a vastag folytonos vonal olyan tanulé eredményeit mutatja, akinek két
szakasz mindsitési értékei is magasak, vagyis két tanulasi részfolyamata is dominansnak
tekinthetd. A mind a négy szakaszra adott kdzepes mindsitési érték egy csucsan allo
négyzettel abrazolhato (a 3. abran vékony folytonos vonallal abrazolva).

A vizsgalat eredményei

Jelen feltard vizsgalatban 42 budapesti kdzépfoka oktatasi intézmény vett részt, 35
szakkozépiskola 19 szakmacsoportban és 7 gimnazium. A vizsgalatban részt vevé 19
szakmacsoportot altalaban 1-2-3 osztaly, mig a 4, 6, illetve 8 évfolyamos gimnaziumo-
kat 4, 2, illetve 1 osztaly képviselte. A mérésben minddsszesen 1256 {6 9. évfolyamos
tanulo vett részt (4. abra), ebbdl sajnos tobb tanuld hibasan toltotte ki a kérddivet. Kitdl-
tetlen kérddivet nem kaptunk. Alapvetd hiba volt, hogy a mintapélda és a kit6ltési utmu-
tato ellenére a tanuld a kérd6iv tobb meghatarozasara is ugyanazt a mindsitési értéket
adta, igy az ilyen didkok eredményeit a kiértékelés soran nem tudtuk figyelembe venni.
E probléma kikiiszobdlésére a 2008-2009-es vizsgalatnal mar az on-line mérést alkal-
maztuk, ahol beallithat6 volt, hogy a tanul6 egy mindsitési értéket csak egyszer ,,adhas-
son ki”. A vizsgalatban részt vett tanulok 54 szdzaléka fiu és 46 szazaléka lany volt.
Harom szakmacsoportb6l (12 — nyomdaipar, 16 — iigyvitel, 19 — egyéb szolgaltatasok)
nem vett részt tanuld a vizsgalatban. E szakmacsoportokban képzések Budapesten csak
egy-egy iskolaban folytak a mérés idépontjaban. (4. abra)

Ezek elérebocsatasa utan térjiink ra a kapott eredmények bemutatasara és értelmezé-
sére, melyeket egyébként a kdzremiikddo valamennyi iskolanak osztalyonként dsszesitve
megkiildtiink.

Az . tabldzafban lathato 6sszefoglald tablazatban megadtuk az egyes tanuldk tanulasi
részfolyamatokra (KT, EM, EF, AK) adott rangskala-értékeinek Osszesitett eredményeit,
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Szakmacsoport sorszama (1-21.) - gimnazium tipusa (22-24.)

Megjegyzés: 1-21: a szakmacsoportok sorszama; 22: négyosztalyos gimndzium; 23: hatosztdlyos gimndzium,
24: nyolcosztalyos gimndazium

4. abra. A vizsgalatban részt vevé tanulok szakmacsoportonkeénti és a gimnazium tipusa szerinti megoszlasa

majd Osszevetettiik a kétféle informaciotipus (konkrét, gyakorlatias, megtapasztalashoz
kothetd <> absztrakt, elméleti jellegli, gondolkodas altali) észlelése szempontjabdl megha-
tarozo EF-KT, illetve a kétféle informaciofeldolgozasi modhoz (aktiv, alkalmazo, kisérle-
tez6 jellegli <> megfigyeld, megértésre torekvo) tartozé AK-EM értékeket. A kiilonbségek-
re kapott pozitiv érték a fogalomalkotas, a gondolkodas, illetve a megszerzett tudas 0j szi-
tuaciokban valo alkalmazasanak dominanciajat, mig a negativ érték a konkrét tapasztalatok
szerzésének, illetve a megfigyelésnek, megértésnek az elsddlegességét jelzi.

1. tablazat. A tanulasistilus-vizsgalatra kapott eredmények numerikus megjelenitése (részlet)

Naplébeli sorszam | KT | EM | EF | 4K | AK-EM | EF-KT | KT EM EF AK T"g’;’%‘? i
9 21 10 14 16 6 -7 | magas | alacsony | alacsony | kdzepes Alk.
14 11 13 22 18 5 11 | alacsony | kozepes magas magas Konv.
16 20 15 16 11 -4 -4 | magas magas kozepes | alacsony Div.
19 24 7 9 18 11 -15 magas alacsony | alacsony magas Alk.
24 17 15 10 15 0 -7 | kozepes magas alacsony | kozepes Div.
25 14 9 17 22 13 3 | alacsony | alacsony magas magas Konv.
26 16 16 22 14 -2 6 | kozepes magas magas alacsony Assz.
Atlag: 17,57 | 12,14 | 1571 | 16,29 4,14 -1,86

Max: 24 16 22 22 13 11

Min: 11 7 9 11 -4 -15

Abszolut értékben minél nagyobb értékeket kapunk, annal meghatarozobb, mig minél
kisebb értéket, annal kevésbé dominans a tanulasi folyamat adott szakasza. Az e szaka-
szok fejlettségének jellemzésére hasznalt alacsony, kdzepes, magas mindsitést a tanulok

altal helyesen kitoltott kérdéivek eredményei alapjan, a mintaterjedelem harmadolasa
révén allapitottuk meg.
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Az 5-6. abra az AK, illetve a KT mintaterjedelmének gyakorisageloszlasat mutatja
grafikusan. A harmadold pontok a 2. tdbldzat utolséd sorabdl is kiolvashatok. Az abrabol
kitiinik, hogy a tanulok egyharmada a mintaterjedelem egy sziik tartomanyara esik. Mint
azt a 2. tablazatban lathato leiro statisztikai adatok is jol mutatjak, ez gyakorlatilag mind
a négy tanulasi szakaszra igaz.
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5. abra. Az AK mintaterjedelmének gyakorisdageloszlasa
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6. abra. A KT mintaterjedelem gyakorisageloszlasa

A 7. abra egy vizsgalt osztaly esetében minden egyes tanuldra 0sszesitve mutatja a tanu-
lasi folyamat egyes szakaszainak dominanciajat. Lathat6 példaul, hogy a 19-es jeli tanulod
erdssége a tapasztalatszerzés, mig a 14-es jeliié a gondolkodas, ugyanakkor a 19-es jelti
gyengébb a gondolkodas, mig a 14-es jeld a tapasztalatszerzés terén. Nyilvanvalo, hogy e
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2. tablazat. A tanulasi szakaszok adatainak leiro statisztikai

EF AK KT EM

Atlag 15,650 15,700 16,160 12,940
Median 16,000 16,000 16,000 13,000
Moébdusz 15,000 16,000 16,00 13,000
Szo6ras 2,778 2,765 2,869 2,753
Ferdeség (Skewness) -0,133 -0,094 -0,299 0,342
A ferdeség hibaja 0,080 0,080 0,080 0,080
Lapultsag (Kurtosis) 0,016 -0,253 0,104 0,173
A csucsossag hibaja 0,160 0,160 0,160 0,160
Terjedelem 17,000 16,000 18,000 18,000
Minimum 6,000 8,000 6,000 6,000
Maximum 23,000 24,000 24,000 24,000
Szazalékok 33,33% 15,000 14,000 15,000 12,000

66,67% 17,000 17,000 18,000 14,000

Xyz Kozépfoku Oktatasi Intézmény 9. o.
KT

. . 25 1 Tapasztalatszerzés
A tanulési folyamat szakaszainak abrazolasa /|, P A tanulék naplébeli sorszéma:

—9

—_14

Cselekvés --16

N Megfigyelés-megértés
AK 5

EM
—=19
..-24

— .25

-.=.26

Fogalomalkotas-gondolkodas
EF

7. abra. A tanuldsi folyamat szakaszainak abrdzoldsa a mindsitési értékek dsszesitése alapjan (részlet)

romor

tanulok EF-KT értékei eldjelben is eltérd értéket fognak mutatni. Mindkét tanuld a korab-
ban leirtak alapjan értelmezni tudja a sajat tanulasi folyamatanak dominans és kevésbé
dominans szakaszahoz (KT, illetve EF) tartozd meghatarozasokat. Az osztalyban tanitd
pedagogusok pedig atfogd képet kapnak az egyes tanulok tanulési folyamatbeli erdsségei-
16l és gyengeségeirdl, melyet a tananyag feldolgozasa soran is figyelembe vehetnek.
Mivel a szakirodalom egy jelentOs része (példaul: Das, 1988, Kolb, 1984) a tanulasi
stilust olyan adottsagnak tekinti, amely az ¢let soran gyakorlatilag valtozatlan, ezért az
informaciofeldolgozas megtanulhatdo modjaira a tanulasi stratégia kifejezést alkalmazza,
mig az ezekhez igazodo eljarasrendszereket tanitasi stratégiaknak nevezi. E stratégiakat
pedig alkalmasan megvalasztott tanitasi, tanuldsi modszerekkel, munkaformakkal és
taneszkozokkel valositjuk meg. E komplex kapcsolatrendszer is jelzi, hogy mennyire
fontos szerepet jatszik a tanulasi stilus ismerete a pedagogiai tervezés folyamataban.
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8. abra. Az EF-KT mintaterjedelmének gyakorisageloszlisa

100
1

80

1
N
11

4

Gyakorisag
60

1

| By
s
[
I
—
——

40
/

20

(=] T I 1 : T T T T T T T T T T T T T T T

-18 -16 -14 -12 -10 -8 6 -4 2 0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
AK-EM terjedelem

9. abra. Az AK-EM mintaterjedelmének gyakorisageloszlisa
A vizsgalat kovetkezd fazisaban az egyes tanulasi stilusok meghatarozasa kovetkezik

az informacid felvétele, észlelése (gondolkodas-tapasztalds) és annak feldolgozasa
(alkalmazas-megértés) dimenzidjaban. Ehhez pedig el6 kell allitani az EF-KT és az
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AK-EM kiilonbségeket (1. tablazat). Valamennyi kisérleti személy ezen értékeinek
figyelembevételével a gyakorisagértékek felez6pontjai kitlizik a tengelyek metszéspont-
jat (8. abra, 9. abra). Ez a 9. évfolyamosoknal EF-KT=-1-re és AK-EM=+3-ra addodott.

Az EF-KT és AK-EM koordinatarendszer négy siknegyedet hataroz meg, melyekhez
kiilonbdzo tanulasi stilusok tartoznak. E tanuldsi stilusok alapvetd jellemzoéit korabban
megadtuk. Az alkalmazkod6 tanulasi stilus az (AK-EM)>+3 ¢és az (EF-KT)<-1, a diver-
gens tanulasi stilus az (AK-EM)<+3 és az (EF-KT)<-1, az asszimilal6 tanulési stilus az
(AK-EM)<+3 ¢és az (EF-KT)>-1 és a konvergens tanulési stilus az (AK-EM)>+3 és az
(EF-KT)>-1 siknegyedbe esik.

Minden egyes tanulonal az dsszetartozd (AK-EM; EF-KT) pontokat a koordinata-rend-
szerben abrazoltuk (10. abra). Az igy kapott pont koordinata-rendszerbeli helye adja a tanuld
tanulasi stilusat. Példaul az abra bal felso sarkaban talalhato (11;-15) koordinataju pont egy
olyan tanuléra utal, akinek tanulasi stilusa alkalmazkodd, hiszen az AK-EM értéke 11-re, mig
az EF-KT -15-re adddott. (Lasd az /. tdbldzatban a 19. naplésorszamu tanuldt.) A tobbi hat
tanulé tanulasi stilusa hasonléképpen allapithaté meg a koordinata-rendszerbél. Osszesitve a
tanulok eredményeit megkapjuk az egész csoport tanulasi stilus szerinti megoszlasat, ami
hasznos informaciokkal szolgalhat az osztalyban tanitd tanarok szamara.

Azon tanuloknal, akiknél bizonytalan a tanulasi stilus besorolasa (a /0. adbraban a pont
valamelyik tengely kozelébe esik, mint példaul a [-4; -4] koordinataju pont, vagy éppen
raesik a tengelyre), célszerti fél év mulva megismételni a vizsgalatot. Ez altalaban a
tanulok 15-20 szazalékat érinti.

Nem gydzziik hangsulyozni (és ezt tanuldinkban is tudatositsuk!), itt nincs rossz tanu-
lasi stilus, ahogy persze jo sem. A tanulokat arrdl kell meggydzniink, hogy ha felismerik
sajat tanulasuk sajatossagait, akkor az kell6 alapul szolgalhat a hianyossagok lekiizdésé-
ben, az er6sségek kiaknazasaban, és igy eredményesebbek lesznek a tanulés soran is.

Xyz Kozépfoku Oktatési Intézmény 9. o.

Tanulasi stilus megallapitasa

r-18 . L
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10. abra. A vizsgalt osztaly tanulasi stilusanak megallapitisa

A tanulasi stilus kihat a majdani munkavégzésre is. David Kolb elmélete szerint a tanu-
1asi stilusbol kovetkeztetni lehet az egyénnek leginkabb megfeleld munkateriiletre, szakma-
csoportra. Ez alapjan hasznaljak a Kolb-féle kérddivet — masok mellett — a palyavalasztasi
tanacsadas soran is. Eppen ezért elgondolkodtaté az a hazai gyakorlat, hogy a palyavélasz-

49




Iskolakultara 2009/7—8

tas soran a gyerekeket altalaban két szempont vezérli: a sziiléi elképzelés, illetve elvaras és
a divatszakmak vonzéasa. Sokszor olyan szakmat erdltetnek igy a gyermekre, amelynek
elsajatitdsa soran a nem relevans tanulési stilus miatt mar eleve ,hatranyos helyzetbdl”
indul, és ennek eredményeként a szakmai életit soran gyakran valtoztat munkahelyet,
munkakdrt. Befejezésiil azért annyit érdemes még alahuzni, hogy a tanulasi stilust illetéen
bizonyosabbat csak azoknal a tanuloknal mondhatunk, akiknek az (AK-EM; EF-KT) pont-
értéke a tengelyektdl tavolabbra esik, és a kérddivet kelld koriiltekintéssel toltotték ki.

A kapott eredmények értékelése a hattérvaltozok alapjan

A tanulasi stilus egyénre lebontott értelmezésén tilmenden a kapott eredményeket meg-
vizsgaltuk a tanulék neme, szakmacsoportja szerint is. Megallapithato, hogy az egyes
tanulasi szakaszok gyakorisag-eloszlasa nem kiilonbdzik jelentsen a fiuk és a lanyok ese-
tében, vagyis megallapithatd, hogy nincs alapvetd eltérés a két nem kozott a Kolb altal
definialt tanulasi részfolyamatok dominanciajaban. A legjelentdsebb kiilonbség az AK
értékek viszonylataban mutatkozik. A 3. tdblazat az adott részfolyamat leird statisztikai
értékeit, mig a /1. abra a mintaterjedelem gyakorisageloszlasat mutatja. (Mind a fitik, mind
a lanyok esetében a mintazatokhoz tartozé rangskala-értékek a diagramok alatt balrdl jobb-
ra ndvekednek AK==8-t61 24-ig. Lasd a jobb oldali jelmagyarazatot is.)

3. tablazat. Az AK értékek leiro statisztikai fiviknal és lanyoknal

EF AK KT EM

Atlag 15,650 15,70 16,16 12,94
Median 16,000 16,000 16,000 13,000
Modusz 15,000 16,000 16,000 13,000
Szoras 2,778 2,765 2,869 2,753
Ferdeség (Skewness) -0,133 -0,094 -0,299 0,342
A ferdeség hibaja 0,080 0,080 0,080 0,080
Lapultsag (Kurtosis) 0,016 -0,253 0,104 0,173
A csucsossag hibaja 0,160 0,160 0,160 0,160
Terjedelem 17,000 16,000 18,000 18,000
Minimum 6,000 8,000 6,000 6,000
Maximum 23,000 24,000 24,000 24,000
Szézalékok 33,33% 15,000 14,000 15,000 12,000

66,67% 17,000 17,000 18,000 14,000

Megvizsgaltuk a kapott eredményeket a tanulok szakmacsoportja szerint is. A /2. és 13.

dbrat 6sszehasonlitva jol lathato, hogy szinte valamennyi szakmacsoportnal a konkrét
tapasztalatok szerzése dominansabb informacioszerzési mod, mint a fogalomalkotas. Kivé-
ve az elektrotechnika-elektronika (6) és a mezégazdasag (20) szakmacsoportban tanulok-
nal, akiknél pont ellentétes a dominancia. A konkrét tapasztalatszerzés részfolyamata az
oktatas (3) és az élelmiszeripar (21) szakmacsoportban tanuloknal a legfejlettebb, mig az
elektrotechnika-elektronika (6) szakmacsoporthoz tartozé tanuloknal a legfejletlenebb. Az
oktatas (3) és a kereskedelem-marketing, tizleti adminisztracio (17) szakmacsoportokban a
tanulok KT részfolyamatra vonatkozo mindsitési értéke a legszélesebb skalan mozog.
_ E skala a szocialis szolgaltatasok (2) €s a faipar (11) szakmacsoportban a legsziikebb.
Erdekes modon a fogalomalkotas teriiletén a legmagasabb mindsitési értékekkel a mezo-
gazdasag (20), mig legalacsonyabbakkal a vegyipar (8) szakmacsoportban tanuloknal
talalkoztunk. Rédadasul mindkét szakmacsoportban a tanulok altal adott mindsitési érté-
kek egy nagyon keskeny tartoményba esnek. A 12—13. dbran a karikaval jelolt szamok
az adott szakmacsoporton beliili extrém értékeket jelolik.
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A szakmacsoport azonosito szama

12. abra. A KT-értékek szakmacsoport szerinti eloszlasa

Végezetiil a tanuldk tanulasi stilusarél megallapithatd, hogy az osztalyonként igen
eltéré képet mutat. A /4-15. abran négy igen jellegzetes megoszlastipust lathatunk:
kiegyenlitett” (heterogén), ,,szorvanyos”, ,.kétoldalu”, ,,egyoldaltt’” (homogén). Felme-
ril a kérdés, hogy van-e¢ Osszefiiggés egy osztaly dominans tanulasi stilusa és a tanult
szakmacsoport (vagy gimnazium) tipusa kdzott. Létezik-e az adott szakmacsoport tanu-
lasahoz idealis tanulasi stilus, és azok a tanulok valasztjak-e tobbségiikben e szakmakat,
akik ilyen tipussal rendelkeznek? Altalanosabban megfogalmazva, jatszik-e szerepet, és
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A szakmacsoport azonositd szama

13. dbra. Az EF-értékek szakmacsoport szerinti eloszlasa

ha igen, akkor milyet a palyavalasztasban, a tovabbtanuldsban a tanulok tanulasi stilusa?
Allandé kognitiv tulajdonsagunk-e, vagyis adottsagunk-e ez, mint ahogy ezt a szakiroda-
lom egy jelentGs része feltételezi (példaul: Das, 1988; Kolb, 1984), vagy pedig az adott
szakma- és iskolatipus uniformizalja azt? E kérdésekre a késdbbiek folyaman egy longi-
tudinalis vizsgalattal kivanunk valaszt talalni.

-18 18
R R R Alkalmazkodo tanulasi stilus| Divergens tanulasi stilus
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______________ -
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14. dbra. A tanulasi stilus jellegzetes megoszldastipusai 1.

Mint azt korabban emlitettiik, a tanulési stilus fenti megoszlastipusainak ismerete azért
fontos és érdekes egy pedagdgus szdmara, mert ennek ismeretében tudja megtervezni a
tananyag feldolgozasanak modjat (induktiv vagy deduktiv), az oktatas soran alkalmazott
modszereket, munkaformakat és taneszk6zoket.
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15. abra. A tanulasi stilus jellegzetes megoszlastipusai I1.

Ezek megvalasztdsaban a legvilagosabb helyzetnek a homogén tipus tiinik, ugyanis
ebben az osztalyban a tanarnak tobbnyire csak egyféle tanulasi stilushoz kell ,,alkalmaz-
kodnia”, viszont a tanulok bizonyos tanulasi stilusok esetében kdnnyebben és hatékonyab-
ban dolgoznak egyiitt eltérd jellemzokkel rendelkezd tarsakkal, és ez a munka vilagaban
sincs masként. Amennyiben az osztaly tanulasi stilusa heterogén, a tanarnak valtogatnia
kell a tananyag-feldolgozasi modokat és az alkalmazott modszereket, hogy valamennyi
tanulonak biztosithassa az egyéni fejlddési titemet. Erre kivalo alkalmat nyujtanak a tanu-
16k fokozodd onallosagara épitd differenciald és egyiittmiikodésén alapuld kollaborativ,
kooperativ modszerek. Az oktatas akkor lesz a leghatékonyabb, ha a tanar tisztaban van a
tanulas torvényszeriiségeivel, és a tanulok tanulasi stilusanak ismeretében képes a megfe-
lel6 tanulasi és tanitasi modszereket kialakitani, illetve alkalmazni.

Osszefoglalas

A tanulési stilus egy olyan, jellegzetesen egyéni kognitiv stilusbeli adottsag, amely a szemé-
lyiség részeként a vilaghoz, az ismeretekhez és a tanulashoz val6 viszonyulast fejezi ki legin-
kabb. Ha a tanul6 tisztaban van sajat tanulasi stilusaval, és képes az annak leginkabb megfeleld
tanulasi stratégia kivalasztasara, majd alkalmazasara, akkor a mindennapi tanulési tevékenysége
is hatékonyabb és eredményesebb lehet. E tanulmanyban a David Kolb nevével fémjelzett
kérd6iv magyar valtozatat alkalmaztuk egy pilot vizsgalat keretében budapesti 9. évfolyamos
tanulok korében. A kapott eredményeket értékeltiik a tanuld neme és szakmacsoportja vonatko-
zasaban is. A Kolb-féle vizsgalathoz az is hozzatartozik, hogy az onértékelds kérddiv eredmé-
nyei alapjan a tanulé maga allapitja meg tanulasi stilusat, és kap hasznos informaciokat 6nmaga
jobb megismerésére, ugyanakkor a tanuloi csoport egészére vonatkozoan az osztalyban tanito
tanarok is fontos ismeretek birtokaba jutnak a tananyag hatékonyabb feldolgozasa érdekében.

A vizsgalat részét képezte a tanulasi stratégiak feltérképezése is, melyet a tanulashoz
vald viszony és az eredményes tanulast gatld tényezok, a tanulasi nehézségek oldalarél
kozelitettiink meg. A faktor- és klaszterelemzések révén hat olyan tényez6t sikertilt elkii-
I6niteni, amelyek kedvezotlen hatast gyakorolnak a tanulasra: a segit6, tamogato, 6szton-
70 kornyezet hianya; a megfeleld szintli motivacié hianya; megértésbeli hidnyossagok; a
tanulds kedvezd pszichikai feltételeinek hidnya; stresszhelyzet az ellenérzés soran; az
otthoni tanulas hianya (7oth és Béky, 2009).
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Kelemen Elemér

ELTE, Tanit6- és Ovoképz6 Kar

A dunantuali kulturlejto

A népoktatas fejlodésének regiondlis sajatossdagai
a 19. szazadban

A téma kordbbi kutatdsa sovdn alkalmazott regiondlis 6sszehasonlito
vizsgdlatok a miiveltségi viszonyok alakuldsdnak, fejlodésének
lokdlisan eltéro sajdtossdagaira hivtdk fel a figyelmet. A 18. szdzad
végi statisztikai adatok elemzései meggyozoen bizonyitottdk az
iskoldztatds elterjedésenek sajdtos, a gazdasagfoldrajzi tényezok és a
gazdasdgtorténeti fejlodes dltal kozuvetleniil is meghatdrozott irdnycit:
egyrészt a Dundntilnak az orszdgos dtlaghoz viszonyitott fejlettséget,
mdsrészt e nagy tdjon beliili szembetiind eltéréseket (Benda, 1977,
Kanyar, 1979; Vorés, 1976). Ez utobbi jelenségnek, a Katus Ldszlo
(1978) diltal plasztikusan ,dundntiili kultiirlejtoként” jellemzett
dllapotnak a tovdabbélését bizonyithattuk mdr kordbban is a
kiegyezést megelozo éuvtized dundntiili helyzetképének
bemutatdsakor (Kelemen, 1972).

elterjedésének adatai az észak-dunantuli varmegyékt6l, Mosontol és Soprontdl

elindulva és az 6ramutato jarasaval megegyez6 iranyban a Duna mentén haladva
fokozatosan romlanak, hogy végiil is a ,,lejt6” aljan, Tolna és Baranya utan Somogy ¢és
Zala zarjak a sort. A 18. szazadi allapotokhoz viszonyitva azonban kétségteleniil jelentds
valtozasokat allapithatunk meg. Az arutermelés €és a pénzgazdalkodas elterjedése és az
ennek nyoman bekovetkezett tarsadalmi és életmodbeli valtozasok, a hagyomanyokkal
és szokasokkal szembeforduld j miivelodési igények sokat valtoztattak a taj arculatan, s
némiképp atrajzoltdk a Dél-Dunantal népoktatasi térképét is. Jo okunk van feltételezni,
hogy ezt a folyamatot — a Ratiotol kezdddden és a reformkori népnevelési torekvéseken
keresztiil az onkényuralom oktatasiigyi intézkedéseiig — 6sztonzden befolyasoltak az
el6z6 korszak modernizacids indittatasu, civilizatorikus taniigyi rendelkezései is.

ﬁ z iskolaztatas kiilonbozo, statisztikailag megragadhaté mutatoi és az alfabetizmus

Telepiilésszerkezeti, demografiai és iskolaztatasi helyzet a 18-19. szazadban

A demografiai valtozasok a dunantuli térségben egyfajta kiegyenlitddés, az 6nallo telepii-
Iések szamanak novekedése, valamint a korabbinal ardnyosabb és koncentraltabb telepiilés-
szerkezet kialakulasa felé mutatnak, mikozben a dél-dunantali megyék, Baranya, Somogy és
Zala jorészt valtozatlanul megérzik aprofalvas telepiilésszerkezetiiket (1. tdbldzat).

E valtozasoknak természetesen kdzvetlen befolyasa volt az iskolak és a tanitok szama-
nak alakulasara, hiszen a lakossag, illetve az iskolaskoru — korabeli elnevezéssel: iskola-
ra foghat6 — gyermekek bizonyos 1étszama elengedhetetlen feltétele az iskolaallitasnak,
illetve -fenntartasnak (2. tabldzat).
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1. tablazat. Az egy telepiilésre juto lakosok szama

Varmegye 1777 R* 1870 R Valtozas (%) R
Baranya 407,4 9 764,4 11 187,6
Esztergom 856,2 1 888,3 9 103,7 11
Fejér 1054,4 2 1843,5 1 174,8 7
Gy6r 718,8 6 1199,5 4 166,8 8
Komarom 939,9 4 872,8 10 92,8 12
Moson 991,5 3 1323,2 3 133,4 10
Somogy 397,7 10 922,1 8 231,8 3
Sopron 600,9 7 1100,5 6 183,1 6
Tolna 1094,7 1 1718,4 2 156,9 9
Vas 302,1 12 710,0 12 235,0 2
Veszprém 493,2 8 1109,5 5 2249 4
Zala 361,5 11 953,6 7 263,7 1
Dunantul 821,5 - 1023,3 - 211,5 -
Magyarorszag - - 1122,4 - - -

R=rangsor

2. tablazat. A 6-12 éves koru gyermekek (tankételesek) szama

Varmegye 1773%* 1872 Novekedési rata
Baranya 29717 59 360 199,75
Esztergom 7897 14 529 183,98
Fejér 23312 27 142 116,43
Gyor 13 344 17916 134,26
Komarom 17 170 28912 168,38
Moson 9670 18 503 191,34
Somogy 32479 51554 158,73
Sopron 29 857 50789 170,11
Tolna 24 867 49 285 198,19
Vas 38937 73 710 187,92
Veszprém 23 826 38 088 159,86
Zala 29 794 88418 296,76
Dunantul 260 888 518 205 198,636
Magyarorszag 59 360 1498 099 -

* becsiilt adatok

Természetes viszont, hogy mind az iskolak — és ezzel egyiitt a tanitok — szdmanak
gyarapodasaban, mind az egy telepiilésre juto iskolak, illetve tanitok aranyanak ndveke-
dését tekintve a korabban lemaradé dél-dunantuli megyék fejlédési liteme — Zala kivéte-

Iével — meghaladja a dunantuli atlagot (3. tablazat).

A 18. szazad végén eldl allo megyékben ez a folyamat érthet6en lelassult, egyenlete-
sebb, foleg az iskolak szamat tekintve. Az ettdl jelentdsen eltérd tanitodi 1étszdmvaltozas
azonban az északnyugati-északi megyékben — a telepiilésszerkezeti sajatossagokat is

56




Kelemen Elemér: A dunantuali kulturlejté

tikrozve — egy differencidltabb, szervezetileg tagoltabb iskolahalézat, a tobb tanitdval
miikddé nagyobb iskolak, az intenzivebb — korszertibb — iskolai munka feltételeinek
kialakulasat jelzi (Mosonban 1,64, Zalaban 1,29, Baranyaban 1,20 és Somogyban 1,17
tanito jut egy iskolara).

3. tablazat. Az iskolak és a tanitok szama

Varmegye Iskolak Tanitok

1775 1869 Valtozas | R* 1773 1869 Valtozas R*
Baranya 114 364 319,30 1 114 436 382,46 1
Esztergom 46 64 139,13 12 46 102 221,74 11
Fejér 98 207 211,22 3 98 283 288,78 3
Gy6r 66 105 159,09 9 66 157 237,88 7
Komarom 91 146 160,44 8 91 211 231,87 9
Moson 47 76 161,70 7 47 125 265,96 4
Somogy 146 368 252,05 2 146 431 295,21 2
Sopron 153 238 155,56 11 153 352 230,07 10
Tolna 106 179 168,87 6 106 262 253,77 3
Vas 217 423 194,93 4 217 508 234,10 8
Veszprém 178 278 156,18 10 178 363 203,93 12
Zala 174 331 190,23 5 174 428 245,98 6
Dunantal 1436 2787 194,08 - 1436 | 3663 255,22 -
Magyarorszag - 13 798 - - - 17792 - -

E folyamatot természetesen befolyasolja — a népességndvekedés és a telepiilésszerkezet
valtozasaihoz hasonléan — a dunantuli gazdasagi és tarsadalmi viszonyokban végbement
valtozasok kiilonbozosége, eltérd liteme is, amire Katus Laszld (1978, 18. o.) is utalt: ,.a
Dunantul a gazdasagi-tarsadalmi és kulturalis fejlettség szempontjabol egy-egy északi és
egy déli félre oszthatd”. A 18. szazad végi lokalis, elsésorban Bécs és a kereskedelmi titvo-
nalat jelent6 Duna kozelségétol fliggd prekapitalista fejlodésbol jol levezethetd nagyobb és
differencialtabb miivelddési-iskolaztatasi igények fokozatos elterjedése a tokés fejlodés
altalanos térhoditasanak €s esetenkénti sulypontvaltozasainak (lasd a dél-dunantili ipari-
kereskedelmi centrumok fejlodési dinamikajat) természetes kiséréjelensége.

A népoktatas fejodésének fentebb vazolt irdnya, az intézmények és a tanitok szdmanak
nagyobb ardnyll gyarapodasa azonban tipikus extenziv fejlodés. Ha a finomabb mindségi
mutatdkat — az aranyos tanitoellatottsagot, a tanitok képesitését, az egy tanitdra vetitett Gsszné-
pességet, illetve tanuldlétszamot vagy az iskolaba jaras aranyait — vizsgaljuk, adataink a torté-
nelmi elény, a kedvezdbb iitemii gazdasagi-tarsadalmi fejlédés és a miivelédési hagyomanyok
elsddleges, 1ényegében meghatarozo szerepét huzzak ala. A 6-12 évesek iskolaba jarasat
tekintve a kiegyezést kovetd években Somogy és Zala mutatoi a legrosszabbak. (Megjegyzen-
do, hogy a statisztikai adatok alapjan térségiinkben nem mutathat6 ki 1ényeges kiilonbség a
felekezeti népoktatast illetGen, legfeljebb a protestans, elsésorban az evangélikus tanitok maga-
sabb kvalifikacioja s ebbdl kovetkezben az oktatas feltételezhetden magasabb szinvonala,
illetve néhany mezGvarosi izraelita iskola mas felekezetii tanuldk iranyaban tapasztalhato
novekvo vonzereje érdemel emlitést, amit a kiegyezés utani évekbdl szarmazo tanfeliigyeldi
jelentések konkrét adatai is alatamasztani latszanak. Nemzetiségi vonatkozasban hasonlo
jelenséggel talalkozhatunk a németajku lakossag korében, mig a délszlav telepiilések viszony-
lag kedvezotlenebb iskolaztatasi mutatoi a dél-dunantuli zona statisztikait rontjak.)
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Az alfabetizmus terjedésének — el6szor 1869-ben felmért — adatai, ardnyai is a fenti
tendencidkat igazoljak (4. tablazat, 1. abra).

4. tablazat. Az olvasni-irni tudo 6 éven feliiliek aranya a Dundntitlon, 1869

Varmegye 1869

00 R B3
Baranya 41,6 10
Esztergom 46,0 9
Fejér 54,2 6
Gyor 55,9 3
Komarom 54,3 4
Moson 70,9 1
Somogy 35,6 11
Sopron 63,2 2
Tolna 50,6 7
Vas 46,6 8
Veszprém 54,2 5
Zala 29,9 12
Dunantul 46,6 -
Magyarorszag 36,0 -

R=rangsor

A 46,6 szazalékos dunantuli atlagnal csupan Tolna megye atlaga jobb (50,6); a rang-
sort Baranya (41,6), Somogy (35,6) és Zala (29,9) zarjak. E két utobbi érték az orszagos
atlagnal is alacsonyabb. (A targyilagos helyzetképhez tartozik azonban, hogy ez az arany
1869-ben Erdélyben 16,4, a szomszédos Horvatorszagban 15,1 szazalékos volt.) A 6
évesnél idésebb népesség irni-olvasni tudasa alapjan felallithaté dunantuli sorrend erds
korrelaciét mutat az iskolai adatokra épiil6 rangsorokkal, és ugyancsak alatamasztja a
dunantuali kultarlejtével kapcsolatos korabbi megallapitasokat. Az sszevetés sorrend;jé-
ben Tolna az 5-7., Baranya al0., Somogy és Zala a 11-12. helyet foglaljak el. (1. dabra)

A dél-dunantili fejlédés faziskésését jelzi a mivelddési-iskolaztatasi lehetdségek
tekintetében az a tény is, hogy mig az orszag lakossaganak 8,2 szazaléka €It a dél-dunan-
tuli térségben, az orszag kozépiskoladinak minddssze 5,7 szazaléka miikodott itt, és az
Osszes kozépiskolai tanulonak csak 4,2 szazaléka keriilt ki errdl a teriiletr6l. (A fogimna-
ziumokra vetitve ez az érték mindossze 1,7, illetve 2,5 szazalék.) Orszagosan 2424
lakosra jutott egy kozépiskolai tanuld, a Dél-Dunantilon — az orszagosnal kedvezébb
baranyai (pécsi!) helyzet ellenére is — 836,7-re. Egy tizéves dél-dunantili ifjunak (gyer-
meknek) tehat alig feleannyi esélye — lehetdsége, bar meglehet, igénye is — volt a kdzép-
iskolai tovabbtanuldsra, mint az orszagos atlag, ha viszont Tolndban vagy Somogyban
¢lt, csupan negyedannyi. A kozépfokl oktatds helyzete tehat a kiegyezés kiiszobén
ugyancsak jelent6s hatranyra utal és szinkronban van a régid népoktatasi helyzetével
(Kelemen, 1982/a).

Az 1770-es évektol 1869-ig felvazolhato fejlodés azonban nemcsak régionként vagy
megyénként, hanem kisebb tajegységenként is eltérd jellegzetességeket mutat. Az ezt ala-
tdmasztd somogyi kutatasok (Kanyar, 1979, 1989; Kelemen, 1985) — a gazdasagi és tele-
plilésszerkezeti tényez6kon tulmenden — a helyi miivel6dési hagyomanyok differenciald
szerepére is utalnak. Ezen a téren tovabbi kutatasokat igényel a kiilonb6z6 tipusu és fejlo-
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dési litemli varosok (mezdévarosok) iskola- és miivelodésiigyének vizsgalata, kitekintve
természetesen a képet tovabb arnyald felekezeti és nemzetiségi vonatkozasokra is.

4.51. fe’r((e’t
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1. abra. Az irni-olvasni tudo 6 éven feliiliek aranya a Dundntilon, 1869

A népoktatasi reform hatdsa a Dunantilon

A tovabbiakban arra kerestem valaszt, hogy mit jelentett a Dunantul és a dél-dunanta-
li régi6 életében az allami beavatkozés, a magyarorszagi népoktatas polgari reformja,
amelynek perspektivikus célja ,,az 0j, egységes, az allamtdl iranyitott iskolarendszer
megalapozasa, a taniigyi igazgatas és szervezet, tovabba az iskolai oktatas és neveldmun-
ka szamos kérdésének megoldasa, altalaban a polgari kdznevelési rendszer kiépitése
volt” (Ravasz, 1968, 102.); elésegitette-e az eltéro starthelyzetii teriiletek kdzotti jelentos
kiilonbségek kiegyenlitodését, a fejletlenebb régiok felzarkozasat.

Az el6z6 évszdzadra jellemz6 kiegyenlitddési folyamat, az aranyosabb népstiriiség és
telepiilésszerkezet kialakulasa a dualista korszak elsé évtizedeiben még folytatodott,
bizonyos mértékben a Dél-Dunantilon is, itt azonban — az altalanos dunantuli visszaesést
megelézéen — mar a szazadfordulo el6tt lelassult. Kiilondsen a tankdteles korosztaly
gyarapodasanak alacsonyabb ratdja figyelmeztet a demografiai valtozasoknak részben az
iparfejlodéssel, részben — és teriiletiinkon elsdsorban — az ,,egyke” elterjedésével, vala-
mint a kivandorlassal magyarazhato tjabb Osszefliggéseire.

Az iskolahaldzat boviilése és a tanitoi 1étszamnovekedés altalaban kdvette a lakossag
gyarapodasat, kevésbé és késve igazodott azonban — f6képp az infrastruktira — az isko-
laskoru gyermekek 1étszamvaltozasaihoz, ami az iskolai feltételek terén allandosulo és a
polgari korszakra mindvégig jellemz6, s6t azon is tGlmutaté lemaradassal jart egyiitt. Ez
a folyamat természetesen, amint az 5. €s a 6. tablazat is tikrozi, megyénként is eltérd
moddon és mértékben ment végbe (Kelemen, 1982b, 1982c).

59




Iskolakultara 2009/7—8

5. tablazat. Az iskolak szama

Megyék 1869 1910 gyvarapodds % R*
Baranya 372 424 113,9 11
Esztergom 64 85 132,8 3
Fejér 207 252 121,7 8
Gy6r 105 144 137,1 1
Komarom 146 178 121,9 7
Moson 76 93 1223 6
Somogy 368 433 117,6 10
Sopron 238 285 119,7
Tolna 179 242 135,1 2
Vas 423 526 124,3 5
Veszprém 278 306 110,0 12
Zala 331 438 132,3 4
Dunantul 2787 3 406 022,2 -
Magyarorszag 13 798 16 455 119,2 -

R*= rangsor
6. tablazat. A tanitok szama

Megy¢k 1869 1910 gyarapodas % R*
Baranya 436 641 147,0 11
Esztergom 102 219 214,7 1
Fejér 283 443 156,5 8
Gy6r 157 268 170,7 5
Komarom 211 381 180,5 3
Moson 125 196 156,8 7
Somogy 431 641 148,7 10
Sopron 352 540 153,4 9
Tolna 269 492 182,8 2
Vas 508 858 168,8 6
Veszprém 363 507 139,6 12
Zala 428 746 174,2 4
Dunantul 3665 5932 161,8 -
Magyarorszag 17792 - - -

R*= rangsor

Baranya és Somogy kozott a lassabb iitemi fejlédés mutat hasonlosagot; Zala gyor-
sabb tempdju fejlédése részben kompenzalni tudja az indulasi hatranyokat és a nagyobb
aranyu népességnovekedést. Tolna viszont — a mérsékeltebb népességndvekedés és jelen-
t0s iskolafejlesztés eredményeképpen — kedvezobb helyzetbe s a dunantili mezony

élvonalaba keriilt.

Ezekkel a valtozasokkal Osszefiiggésben azonban egy masik, egyre jellegzetesebb
dunantuli, s féképpen dél-dunantuli jelenségre is fel kell figyelniink: az iskolahalozat
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nagyfoku szétaprozottsagara és belso tagolatlansagara. A két pdluson ugyanis mind mar-
kansabban kirajzolddott a hazai népiskola-fejlédés két irdnya: a koncentraltabb telepiilés-
szerkezetli, altalaban gazdasagi és tarsadalmi tekintetben is fejlettebb teriileteken a diffe-
rencialtabb oktatas lehetoségét kinald tobb tanitds, tobb tanuldcsoportos, osztott vagy
részben osztott népiskola, a masik oldalon pedig az egytanitds, 6sszevont tanuldcsopor-
tos, hagyomanyos kisiskola dominal. A két polust a Dunantiilon Moson, Esztergom és
Tolna, illetve Baranya és Somogy jelentették. A dunantili megyék tobbségében az isko-
lak szama a szdzadforduld utdn mar megkozelitette a népességszam é€s a telepiilésszerke-
zet altal meghatarozhatd optimumot. A fejlodés tovabbi utjat — a népoktatasi térvény
szellemében — itt is az intenzifikalas, a bels6 struktira finomitasa, tehat a tanitoi 1étszam
ndvelése és a csoportbontas jelenthette volna. Ennek azonban a telepiilésfoldrajzi és
gazdasagi tényezOokon kivill — kiilondsen az esetleges iskola-Osszevonasokat illetden,
amire torténtek szekularizacios kisérletek, nemcsak a varosokban, hanem kisebb falvak-
ban is — a lakossag felekezeti megosztottsaga, valamint az egyhazak érthetd ragaszkoda-
sa népneveld intézményeikhez is erés akadalyat képezte.

A 7. tablazatban talalhato adatok vezetnek el benniinket a korabeli népiskola-halozat
fejlettségét, jellegzetességeit mutatd viszonyszamhoz, ami megbizhatéan fejezi ki az
edtvosi elgondolas: a hatosztalyos, differencialt oktatast nyujto elemi népiskola megva-
lositasanak objektiv lehetdségeit és mértékét. Ezt az dsszefliggést vizsgalva megallapit-
hatjuk, hogy a dél-dunantili atlag a dualizmus elsé négy évtizede alatt csaknem 0,4
szazalékot javult, de amig 1869-ben alig volt rosszabb az orszagos atlagnal (1,25 — 1,28),
1910-ben mar jelentdsen elmaradt attol (1,63 — 1,97).

7. tablazat. Az egy iskolara juto tanitok aranya

Megyék 1869 1910

Ardany R* Ardny R*
Baranya 1,172 11 1,511 11
Esztergom 1,593 2 2,576 1
Fejér 1,367 7 1,757 7
Gyér 1,495 4 1,861 6
Komarom 1,445 6 2,140 2
Moson 1,644 1 2,107 3
Somogy 1,171 12 1,480 12
Sopron 1,478 5 1,894 5
Tolna 1,502 3 2,033 4
Vas 1,200 10 1,631 10
Veszprém 1,305 8 1,656 9
Zala 1,293 9 1,703 8
Dunéntal 1,315 - 1,741 -
Magyarorszag 1,289 - - -

A népiskola-halézat mindségi fejlodése, az iskolaszerkezet differencialodasa tehat
nem kovette, objektiv okokra visszavezethetéen nem is kdvethette a népoktatas tartalmi
megujitasat célzo tantervi valtozasokat (1869, 1877, 1905), igy a struktira meghatarozé
mobdon visszahatott a tartalmi fejlédésre. Az egytanitos, osztatlan felekezeti kisiskola
mint dél-dunantuli jellegzetesség — a mult rekvizitumaként — eleve szigort korlatok kozé
szoritotta a korszerlisodé és novekvd kovetelményeket tamasztd népiskolai tantervek
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érvényesiilését. Tobb tanitos, teljesen osztott népiskolaval —a megyeszékhelyek nagyobb,
tobbnyire kozségi népiskolait kivéve — még a korszak végén is alig taldlkozunk. Az
1907/08-as tanévben nyilvantartott 1443 dél-dunantuli elemi népiskola koziil mindéssze
9 volt teljesen osztott, azaz 0,62 szazalékuk; 1022 iskola, azaz 70,82 szazalékuk ekkor is
egytanitos, osztatlan iskola volt, ami meghaladja a 62 szazalékos orszagos atlagot.

Nem tortént sarkalatos valtozas az egy tanitora jutd 6-12 éves, mindennapi tankdtelesek
aranyaban sem; az 1910-ben is még kozel 70-es atlag messze elmarad az E6tvos altal peda-
gogiai és didaktikai szempontbol elérendonek tartott 6tvenes — igaz, a népoktatasi térvény-
ben 80-ban maximalt — csoportlétszamtol. Ez az atlag természetesen igen nagy szorodast
takart: még az 1910-es években sem ritka — féképpen a katolikus iskolaban, de néhany
kozségi iskolaban is — az egy tanitora jutd 120—150-es 1étszam. (Kelemen, 1982b, 1982c¢)

Dél-Dunantal népiskolai halozatat a dualizmus idészakaban az egyhazi fenntartasu
iskolaknak az orszagos atlagot is meghalado tilsulya jellemezte (1910-ben mintegy 82,
illetve 73 szazalék), ami természetes modon egyiitt jart a népoktatas felekezeti jellegének
konzervalodasaval. Ez az allapot a helyenként felbukkané laicizalodasi tendenciak, sze-
kularizacios torekvések ellenére teljes mértékben megfelelt a falusi, zommel paraszti
lakossag vallasos szemléletmodjanak, lelki sziikségleteinek. Ennek a helyzetnek a feliil-
vizsgalatat és esetleges modositasat, akar a mashol tapasztalhato szelidebb vagy erésza-
kosabb allamositast e térségben ,.kiilonleges” szempontok, mint példaul a nemzetiségi
kérdés vagy a munkéskérdés kevéssé indokoltak. Az allami iskoldk szdménak enyhe
novekedését az 1890-es évektdl — a délszlav lakossagh peremvidékek kivételével — tobb-
nyire a megyeszékhelyeken miikodo kozségi, illetve felekezeti iskolak allami kezelésbe
adasa magyarazza, aminek hatterében a kezdeti szekularizacios torekvésekkel szemben
szinte kizarolag gazdasagi megfontolasokat, a fenntartasi terhek megosztasanak, athari-
tasanak szandékat fedezhetjiik fel.

Az iskolak fenntartasara és mukddtetésére forditott jovedelmek, illetve kiaddsok ala-
kulasat mutato tobb évtizedes adatsorokbol jol kirajzolodnak az egyes megyék (és a dél-
dunantuali régid) fejédésének iranyat jelzod sajatossagok (8. tabldzat). Jol kdvethetd pél-
daul Tolna, Baranya és Zala szazadvégi erdfeszitése a felzarkozasra. Somogy viszont
kiilonbozo tényezok, elsésorban az 1873-as gazdasagi valsag kedvezotlen egyiitthatasa
kovetkeztében az 1870-es évek derekatdl erGsen visszaesett, a szazadfordulon a dunan-
tuli rangsor végére, valdsagos , kultargddorbe” kertilt; ezt kdvetd gyarapodasanak az elsd
vilaghabora vetett véget. (Kelemen, 1985). Dunantilnak az orszagos atlagértékekhez
viszonyitott megtorpandsa, majd visszaesése azonban a dél-dunantli megyékre is atter-
jed. 1872-ben és 1980-ban az egyes iskoldkra vetitett, az iskolak méreteivel is szamolo
relativ” koltség még meghaladta az orszagos atlagot. 1809-ben azonban fordult a kocka,
s ettdl kezdve az egész Dunantul, de déli megyéi is mindinkabb elmaradnak az orszagos
atlagtol. Az iskolai koltségek relativ — az orszagos fejlédés liteméhez viszonyitott — csok-
kenése kiilondsen a Dél-Dunantiilon a kialakult iskolahalozat és -szerkezet tovabbfej-
lesztésének szigor gazdasagi korlataira utal. A terhek nagyobb hanyada ugyanis kdzvet-
leniil az iskolafenntart6 — zommel paraszti — lakossagra harult, akar az egyhazi vagy
kozségi iskolaado, akdr mas pénz- és természetbeni hozzajarulasok formajaban, s a
lakossag korlatozott anyagi ereje, csdkkend teherbird képessége behatarolta a fejlesztési
lehet6ségeket is. Részben ezzel is magyarazhaté az allamsegéllyel tdmogatott iskolak
novekvd szamaranya (Kelemen, 1982c, 1985).

A tankotelezettség, illetve az iskolaba jaras adatait vizsgalva a Dunantal altalaban
kedvezdbb, illetve a Dél-Dunantul viszonylag kedvezétlenebb kiindulo helyzete mindvé-
gig megmutatkozik (2., 3. dbra).
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8. tablazat. Az egy iskoldra juto jovedelem

Megyék 1869 1872 1880
Ft R Ft R Ft R
Baranya 270,19 8 402,94 9 567,89 10
Esztergom 218,34 12 378,85 10 778,34 3
Fejér 336,20 6 531,93 2 751,47 5
Gyér 361,59 4 457,74 7 720,08 7
Komérom 351,15 5 494,07 5 694,19 8
Moson 440,09 1 630,14 1 952,38 1
Somogy 232,06 11 471,77 6 469,76 12
Sopron 369,12 524,80 3 761,78 4
Tolna 407,72 2 508,45 4 882,06 2
Vas 234,98 10 256,12 12 542,20 11
Veszprém 278,03 7 406,54 8 617,92
Zala 266,98 9 284,12 11 738,85
Magyarorszag 272,51 - 332,70 - 642,55 -
R = rangsor (a dunantuli megyék rangsora)
120
100
807
Eis72
S 607
m 1910
407
207
o
1 3 4
2. dbra. A 612 éves tankotelesek iskoldaba jardsanak aranya
100
90
80
70
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30
20
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3. dbra. A 6-15 éves tankotelesek iskoldaba jardsanak aranya
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1. Baranya (6., 8. — 6., 8.)
2. Somogy (11.,7.-11.,7.)
3. Tolna (8., 5. —8.,5.)
4.Zala (12.,12.-12.,12.)

Zarojelben a megye helye a dunantili rangsorban (1872, illetve 1900).

A korszak végén azonban ezek a mutatok mar megkozelitették az adott feltételek
kozott elérhetd optimumot. Ennek kovetkeztében mérséklodott a szorddas is: a sz€lsd
értékek kozotti eltérés 1869-ben 12, 1910-ben 7 szazalék volt, s a dunantali rangsor
végén talalhato Zalaé is meghaladta az orszagos atlagot.

Az iskolaba jaras ténylegességét és rendszerességét illetden azonban még a korszak
végén sem lehetnek illuzidink. A 6-12 éves kori tankotelezettség normalis, illetve elvart
iitem teljesitését a szazadfordulo utan is legfeljebb 30-40, 6sszértékét koriilbeliil 50-60
szazalékosra becstilhetjiik. 1905-ben példaul a megfeleld korosztalynak 43,2 szazaléka
jart a 6. osztalyba, mintegy 30 szazalékuknak 2—5 éves visszamaradasa volt. Zalaban ez
az arany még rosszabb: 31,9, illetve 39,4 szazalék.

Az viszont elvitathatatlan eredmény, hogy az iskolaba jaré gyermekek zome legalabb
irni-olvasni megtanult, s ez az analfabetizmus jelent6sen csokkend aranyaban is megmu-
tatkozott (9. tablazat, 4. abra) (Kelemen, 1982b, 1982c).

9. tablazat. Az irni-olvasni tudo 6 éven feliiliek ardnya, 1910

Megyék 1910 1869-1910*

% R % R
Baranya 78,6 11 37,0 4-5
Esztergom 83,9 4-6 37,9 3
Fejér 82,6 8 28,4 10
Gy6r 85,5 3 29,6 8-9
Komarom 83,9 4-6 29,6 8-9
Moson 88,9 2 18,0 12
Somogy 80,1 10 44,5 2
Sopron 89,0 1 25,8 11
Tolna 81,7 9 311 6
Vas 83,6 7 37,0 4-5
Veszprém 83,9 4-6 29,7 7
Zala 75,1 12 45,2 1
Dunantul 81,7 - 35,1 -
Magyarorszag 68,7 - 32,7 -

*a novekedés mértéke

Az irni-olvasni tud6 6 éven feliiliek ardnya a dél-dunantili varmegyékben 1869-ben
még 29,9 és 50,6, 1900-ban 65,7 és 77,2, 1910-ben mar 75,1 és 81,7 szazalékos sz¢ls
értékek kozott alakult, a kiillonbség tehat erdteljesen csokkent. Az arany azonban mind-
végig alacsonyabb volt a dunantuili atlagnal. A ,,dunantili kulturlejtd” képe talan ebbdl a
1at6sz6gbol valtozott a legkevésbé: a megyék sorat 1910-ben — Tolna, Somogy, Baranya
¢és Zala sorrendben — a régid megyéi zartak. Fejlodésiik azonban — Zala kivételével — az
orszagosénal gyorsabb iitemil volt, ami a mind altalanosabba valé elemi népoktatas tér-
héditasat és jelentés kozmiivelddési hatasat is igazolja (Kelemen, 1982b, 1982c¢).
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4. dabra. Az olvasni-irni tudo 6 éven feliiliek aranya a Dundntillon, 1910

A magasabb szintli iskolaztatas (fels6 nép- és polgari iskola, tanoncképzés, kozépfoku
oktatas) lehetdségeinek boviilése némi faziskéséssel és csekélyebb teriileti kiilonbségek-
kel az elemi népoktatas ellentmondésos fejlodését kovette.

Ha a nem elemi foku iskolak adatait a korszak végén egyiittesen vizsgaljuk, megalla-
pithatjuk, hogy az intézményhalozat fokozatos kiépiilésének és differencialt fejlédésének
eredményeképpen meglehetdsen aranyos, vertikalisan és horizontalisan is jol tagolodd
oktatasi szervezet jott 1étre, amely a helyi igényekhez igazodva egyre tobb iranyu tovabb-
tanulast tett lehetévé (5., 6. dbra). Egy-egy elemi foku iskolara 1914-ben Baranya
megyében 14 686, Tolnaban 15 721, Zalaban 17 935, Somogyban 18 298 lakos jutott,
ami viszonylagos kiegyensulyozottsagra utal a tovabbtanulas helyi — egyébként nyilvan-
valdan korlatozott — lehetéségeit illetden (Kelemen, 1982/b,¢). (5., 6. dbra)

A kozoktatas dualizmuskori fejlodése tehat a torténelmi faziskiilonbségek altal meg-
hatarozottan és a gazdasagi-tarsadalmi fejlédés sajatos helyi koriilményei kdzott, szamot-
tevd regiondlis, megyei kiilonbségeket mutatva ment végbe a Dunanttlon. A statisztikai
adatok feldolgozasa soran olyan mutatdkat kerestiink, amelyek segitségével az eltérd
fejlettségli és kiilonbozo fejlodési litemd teriiletek kozott egy tobb szempontl Gsszeha-
sonlitas és rangsorolas viszonylagos objektivitassal elvégezheto.

A dunantali megyék 1869-es — négytényezés — rangsora, amelynél a tanitok és az
iskoldk aranyait, az iskolaba jaras mértékét, a népiskolai kiadasok relativ értékét és az
irni-olvasni tudok aranyat vettiik figyelembe, lényegében igazolja a ,,dunantuli
kultarlejtével” kapcsolatos korabbi megallapitasokat. E rangsor alapjan Tolna a dunantu-
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li kdzépmezdnybe tartozik (5—7. hely), Baranya, Somogy és Zala — Vas megye tarsasa-
gaban — a sereghajtok csoportjat alkotja.
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5. abra. A Dél-Dunantul polgari iskoldi, 1914
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6. dbra. Kozépiskolak a Dél-Dunantilon, 1914
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Az 1910-es — hattényezds — 0sszehasonlitas alapjan — itt az egy felsé nép- és polgari
iskoldara, illetve az egy kozépiskolara jutd osszlakossag aranyat is figyelembe vettiik — a
dunantili megyék harom, viszonylag jol elkiilonitheté csoportot alkotnak:

(1) Esztergom (+6), Gyor (+2), Sopron és Moson (-3)

(2) Tolna (+1), Veszprém (-2), Vas (+4) és Komarom (-1)

(3) Fejér (-6), Baranya, Zala (+1,-1) és Somogy (-2)

(Zérojelben az eldz6, 1869-es rangsorhoz viszonyitott helyvaltozas mértéke.)

Ezek a valtozasok néhany ponton mar jelentdsen modositjak a Dunantal 30-40 évvel
korabbi miivel6dési (iskolaztatasi) térképét. Adataink azonban arra is utalnak, hogy ez a
nagyrégié a dualizmus évtizedei alatt veszitett hagyomanyosan kedvezd poziciojabol, a
fejlodés titemét tekintve elmaradt mar a dinamikusan fejlédo orszagrészek mogott €s elma-
radt a valtozasok orszagos trendjétél. Nem tortént viszont lényeges modosulas az észak- és
a dél-dundntuli teriiletek kozoktatasi viszonyait illetéen. A torténelmi hatrany végiil is
ranyomta bélyegét a déli teriiletek fejlédésére, s ha a kiilonbségek némileg csokkentek is
az id6k folyaman, régionkra — pontosabban Baranya, Somogy és Zala megyékre — a meg-
késettség, a perifériak torténelmi faziskésése maradt a jellemzd, ami sulyosan determinalta
a térség kozoktatasanak késobbi, 20. szazadi alakulasat is (Kelemen, 1982c).

A magyarorszagi polgari kdzoktatasi reformok sorozata ugyanakkor — a rendszer
korlatai és a regionalis kiilonbségek ellenére is — megteremtette a modern tdmegoktatas
szervezeti és intézményi alapjait. 1914-ben példaul Dél-Dunantul lakossaganak mintegy
13,8 szazaléka jart az elvi vagy az ismétld, koriilbeliil 1,35 szazalékuk nem elemi foka
polgari, szak- és kozépiskoldba. Ez egyiittesen valamivel tobb, mint 15 szazalék, ami azt
jelenti, hogy minden hetedik, illetve a hat éven feliili lakossagot tekintve minden hatodik
dél-dunantali allampolgar ¢€letében, életének mindennapjaiban meghatirozé szerephez
jutott az iskola. Ez pedig, ha némileg rosszabb is, mint a dunantali vagy az orszagos
arany, korszakos valtozasokat jelez ezen a tajon is.

A dél-dunantuli régié kézoktatasa a 20. szazadban

A tovabbiakban arra a kérdésre probalok — kétségteleniil hipotetikus értékii és vazlatos
— valaszt kapni, hogy a fentebb bemutatott allapot, a 19. szadzad kulturalis 6roksége —
E6tvos hagyatéka — milyen kdvetkezményeket vont maga utan, milyen hatast gyakorolt
kiemelten vizsgalt teriiletiink, a dél-dunanttli régio 20. szazadi oktatasiigyére.

Mi jellemzi a két vilaghaborti kozotti idészakot? A népességndvekedés — a haboru,
illetve a gazdasagi-tarsadalmi viszonyok kedvezétlen alakulasa folytan — huzamosan
elmarad az orszagos atlagtdl, a tankoteles korosztalyok novekedési rataja rendkiviil ala-
csony. Ennek kovetkeztében az 1920-as évek elso felében relative kedvezd helyzet jon
1étre, az iskolai feltételek csekély mértékii javulast mutatnak. Az évtized masodik felétdl
— a Klebelsberg-féle iskolaépitési program mas térségeket preferal — ismételt lemaradast
tapasztalhatunk. Az ismert mutatok alapjan — mind a ’20-as, mind a *30-as évek statisz-
tikai szerint — a népoktatas terén az eldrelépd Tolnaval szemben Zala, Somogy és Bara-
nya zarja a dunantuli rangsort. (Zala helyzetén els6sorban a nemzetiségi teriiletek elcsa-
tolasa javit valamelyest). A megmerevedett struktira — az elemi népiskoldk kétharmada
egytanitos kisiskola! — egyértelmiien a folytonossagot jelzi. A hagyomanyos néptanitoi
— mindenesi — szerep tovabbélésére utal, hogy a korabeli orszagos ¢és a dunantuli atlagot
messze meghaladja a népnevelésben és az egyhazi szolgalatban szerepet vallalo — hely-
zeténél fogva: vallalni kényszeriild — tanitok aranya. Az 1938-as statisztika adatai szerint
a nem elemi foku iskolak és az iskolazas tekintetében is Zala, Baranya ¢s Somogy all a
dunantali rangsor végén (Kelemen, 1987).
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Az iskolaszerkezet hatranyos kovetkezményei kiilonosen pregnans moédon mutatkoz-
nak meg a magyar kozoktatas 1945-0s, az altalanos iskola létrehozasat kovetd atszerve-
zése soran.

Az 1946/47. évi kozoktatasi statisztika szerint a hagyomanyos népiskolak és az altala-
nos iskolak aranya orszagosan (¢s a Dunanttlon is) 40—60, Baranyaban és Somogyban
50-50 szazalék. A tanitok koziil orszagos atlagban 15,5 (a Dunantalon 17,7), Baranyaban
30, Somogyban 40 szazalékos a népiskolaban tanitok aranya; az egy iskolara jutéd peda-
gbégusok szama orszagosan 4,2 (a Dunanttlon 3,2), Zaldban 2,7, Somogyban 2,3, Bara-
nyaban 2,0.

,»Délen” tehat a helyzet valtozatlan. A retardalt fejlodés, a szétaprozott, korszeriitlen
infrastruktira nyomasztd 6roksége hosszu idére szoldoan ranyomja a bélyegét a régiod
kozoktatasara, sulyos hatranyt jelent a kovetkez6 évtizedekben is.

Ezt a megallapitast késébbi adatok is alatamasztjak. Az altalanos iskolai oktatas mind-
ségi mutatoit — példaul a szakrendszerti oktatast nytjto iskolak, a szakrendszerti oktatés-
ban részesiil6 tanuldk vagy a szakképzett tanarok altal tartott tandrak aranyat — tekintve
az 1964/65-6s tanévben Baranya, Somogy és Zala, 1978/79-ben Baranya, Zala és
Somogy zarja a dunantili rangsort. Hasonlé eredményt kapunk, ha a kiillonbdz6 — 10, 15,
18, 25 éves — korosztalyok tovabbtanulasi aranyat, iskolai végzettségét vizsgaljuk (Kele-
men, 1987).

Figyelemre méltdé mozzanat viszont az 1960-as évek masodik felétdl tapasztalhatod
zalai ,,fordulat”. Elérelatd helyi politikai-oktataspolitikai dontések nyoman, atgondolt és
kovetkezetes, az agazati ,,raforditasok” tekintetében is egyediilalldo megyei iskolafejlesz-
tési program indult el. (1981-ben példaul a tanacsi kiadasoknak orszagosan 43,8, Zalaban
44,5, mig Somogyban csupan 36,7 szazalékat tette ki a miivelodési agazat tamogatésa.)
Ennek nyoman — sikeres iskolakdrzetesitési, didkotthon-épitési program eredményeként
— latvanyos javulas kovetkezett be az intézményi, targyi és személyi feltételek és statisz-
tikailag is igazolhato elérelépés az iskolai eredmények — példaul a tovabbtanulasi muta-
tok — terén. A valtozasok eredményeként Zala felzarkozott a fejlettebb nyugat-dunantuli
régidhoz; Somogy pedig tobb vonatkozasban is — nem szakos tanitas, képesités nélkiilick
alkalmazasa, sziikségtantermek aranya stb. — ismételten a ,,lejt6” aljara, a dunantali rang-
sor végére keriilt (Kelemen, 1987). A zalai példa azt bizonyithatja, hogy a torténelmi mult
nem fatum, balvégzet; a jovobe mutaté megoldasok kulcsa a problémak felismerése és
tudatos kezelése.

Atlépve a 21. szézad kiiszobét, fel kell tenniink a cseppet sem koltéi kérdést: meddig
nyulnak a torténelem arnyai, meddig terjed a malt?

Balézs Eva a kozoktatas és a regionalis fejlédés osszefiiggéseit vizsgald, adatgazdag
konyvében régionkat illetden az alabbi kdvetkeztetésre jut: ,,Dél-Dunantul fejlédési utja
— a korabbi iskolazottsagi deficitjét »ledolgozo« s ekdzben mérsékelten eléremenekiild
észak-magyarorszagi ¢és észak-alfoldi régiokénal — szervetlenebb (Kelemen), kevésbé
tudta csokkenteni a legalacsonyabb iskolazottsagu népesség aranyat és nagyobb a rés a
legalso és a legfelsd végzettségli 25-29 évesek kozott”. (Balazs, 2005) De a torténelmi
hatrany — s ez a valdjaban ,,szerves” fejlodés! — kimutathat6 egyfeldl a dunantili megyék
(és régidk) gazdasagi-tarsadalmi jellemzdi tekintetében, masfeldl a kozoktatas teriileti
rendszerének miikddési feltételeiben és kdriilményeiben, valamint az oktatas mindségi
mutatoit — lemorzsolddas, versenyképesség, tovabbtanulas, szegregacid — elemezve is.
(Baldzs, 2005)

Ezt igazoljak — talalomra valasztott példaként — a negyedik orszagos kompetenciamérés
viszonylag friss adatai is (10., 11. tablazat), miszerint az olvasasértés és a matematikai képes-
ségek tekintetében — a 6., a 8. és a 10. évfolyamos tanulok k6zott egyarant — a dél-dunantuli
régiod zarja a dunantili rangsort, azzal a csekély valtozassal, hogy a nyugat-dunantili régidhoz
sorolt, oda felzarkozott Zala helyett Tolna megyével boviilt a kor (Novdk, 2007).
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10. tablazat. A szovegértés negyedik orszagos kompetenciamérés regionalis adatai

Régio 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam

E. 0. D. E. 0. D. E. 0. D.
K-M 514 2 - 498 2 - 502 2 -
K-D 509 3 1. 497 3 L. 499 3 1L
NY-D 527 1 L 508 1 L 511 1 L
D-D 509 5 1. 493 5 1L 494 4 1L
E-M 491 7 - 477 7 - 482 6 -
E-A 501 6 - 499 6 - 486 5 -
D-A 505 4 - 497 3 - 502 2

11. tablazat. A matematika negyedik orszagos kompetenciamérés regiondlis adatai

Régio 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam

E. 0. D. E. 0. D. E. 0. D.
K-M 492 2 - 492 4 - 501 2 -
K-D 491 3 1I. 494 2 1I. 496 4 1I.
NY-D 501 1 L 508 1 L 509 1 L
D-D 489 5 III. 490 5 II1. 493 5 III.
E-M 467 7 - 476 7 - 480 7 -
E-A 484 6 - 477 6 - 483 6 -
D-A 490 4 - 493 3 - 501 2

Roviditések: K, E-M: Kozép-, Eszak-Magyarorszdg
K-, Ny-, D-D: Kézép-, Nyugat-, Dél-Dundantul

E-, D-A: Eszak-, Dél-Alfold

E: Eredmény, O: Orszdagos, D: Dundntuli rangsor

Megjegyzés: ,, A kutatok feltételezése szerint a régios kiilonbségek nagy része az egyes teriiletek, megyék, kis-
térségek tarsadalmi, gazdasagi helyzetének kiilonbozdéségébdl adodik.”

A torténelmi kutatés és az aktualpolitika hatarmezsgyéjét atlépé gondolatmenet befe-

"o

jezéséiil annak a véleménynek, sét meggy6z0

désnek szeretnék hangot adni, hogy a min-

denkori oktataspolitikak szempontjai koziil és az oktatasfejlesztés kulturajabol — a meg-
alapozottsag érdekében és a komplexitas jegyében — nem hianyozhatnak a helyi és a
regionalis oktatastorténeti kutatdsok tudomanyos tényei és tapasztalatai sem. (1)

Jegyzet

(1) Az MTA Neveléstorténeti Albizottsaga Veszprém-
ben tartott iilésén (2008. december 12.) elhangzott
eldadas kibdvitett, szerkesztett valtozata.
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A statisztikai adatok forrasai

A 18. szazadra vonatkozo adatokat Benda (1977),
Kanyar (1989) és Voros (1976) hivatkozott munkai-
bol vettem at.

Az 1860-as évekre: Hivatalos Statisztikai Kozlemé-
nyek, (1869) 5. A-D tablazatok. Barsi Jozsef
(1864/65-1867/68, szerk.): Magyarorszag kozoktatd-
si statisztikaja. Pest. XVII + 279. A népességre vonat-
koz6 adatok: Kovacsics Jozsef (1957, szerk.): 4 tor-
téneti statisztika forrdsai. Budapest.

A dualista korszakra: A vallds- és kozoktatasiigyi m.
kir. ministernek az orszaggyiilés elé terjesztett jelenté-
se a népiskolai kozoktatas allapotarol 1870-ben. 1.
rész. Buda; uaz: 1870, 1871, Buda, 1872; uaz: 1873—
1879, 3-26. kotet. Budapest. 1874-1877. Magyaror-
szag kozoktatasiigye az ???? évben. Kiilonnyomat 4

gos kozallapotardl szolo jelentés és statisztikai
évkonyv cimli miibél. 1898-1918. Bp. 1898-1918.
Magyar Statisztikai Evionyv. Uj 77277 1-21. két.
1893—-1914. Budapest. 1893-1914.

A két vilaghabort kozotti idoszakra: uo. 1921-1929,
1938, Budapest, 1922-1930. 1939.

1945 utan: Oktatds, miivelédés 1950-1985. (1986)
Kozponti Statisztikai Hivatal, Budapest.

A statisztikai kiadvanyokbol felhasznalt alapadatok
tovabbi feldolgozasa (atlagok, viszonyszamok, rang-
sor-analizis, korrelacio-szamitas stb.) sajat szamitasa-
imon alapul. Az adatokat és a tablazatokat részben
sajat korabbi munkaimbol (lasd az Irodalomjegyzé-
ket) vettem at. (1)




Knausz Imre

Miskolci Egyetem, BTK, Tanarképz6 Intézet

A kompetencia szerkezete ¢s a
kompetencia-alapu oktatas

A ,kompetencia” ma kétségkiviil a leglejdratottabb sz6 a hazai
pedagogiai diskurzusban. Az utobbi évtizedben kibontakozo
,szédliiletes karrierje” (Sdska, 2007a, 148.) arra vezethetd6 vissza, hogy
kiemelt szerepet jdtszik az unios oktatdspolitika
alapdokumentumaiban, nélkiilézhetetlen eleme lett az oktatdsi
biirokrdcia nyelvének mind a kdzoktatds, mind a szakképzés, mind a
Jfelsooktatds vonatkozdsdaban, és mindennek kévetkeztében a
kompetencidkra és a kompetencicdk fejlesztésére valo hivatkozds nem
maradhat ki azokbol a szovegekbdl, amelyek a forrdsokhoz valo

s

mérhetetlen kitagulasa, végsé soron a fogalom parttalanna valasa. Ma mar mindent

kompetencianak nevezhetiink, ami a tudassal és a képességekkel valamiképpen
Osszefligg, nem egy szovegben egyenesen az ,értelmes”, ,,valodi” tudas szinonimajaként
szerepel. Mindez persze nem kedvez a sz6 tudomanyos, szakmailag megalapozott haszna-
latanak, s6t eleve a gyantl arnyéka vetiil azokra a szovegekre, amelyek a kompetencia
fogalmaval operalnak, vagy egyenesen azt allitjak a gondolatmenet kdzéppontjaba. Nagyon
is érthetd ezek utan, ha a szakemberek egy része egészében ideologikus jelenségnek,
antiintellektualis tendencidk kifejezodésének, sot ,,szomagianak™ tekinti a pedagodgiai gon-
dolkodas kompetencia-kdzponta fordulatat (1asd példaul: Saska, 2007a, 2007b).

Ebben a tanulmanyban kisérletet teszek a kompetencia fogalmanak a ma megszokott-
nal valamivel szlikebb ¢€s strukturaltabb értelmezésére. (1) Ez az értelmezés azonban
kovetkezményekkel jar a kompetencia-alapu oktatas meghatarozasara nézve is: azt sok-
kal nagyobb szabas( és korantsem magatdl értetédé — mindazonaltal nagyon is sziikséges
— projektként tételezi, mint ahogy altalaban gondolkodni szoktunk réla.

E nnek a helyzetnek aztan egyenes kovetkezménye a fogalom jelentéstartomanyanak

A kompetencia fogalmanak megkozelitései

Mit értiink kompetencian? Ha a kérdésben elébbre akarunk jutni — és nem elégsziink meg
azzal, hogy az értelmezési zavart merd rosszindulatnak vagy butasagnak tulajdonitsuk —,
érdemes azt a kérdést feltenni, hogy honnan keriilt a pedagégiai nyelvbe a ma annyira diva-
tosnak szamito szo, milyen tudomanyosan koriilhataroltabb értelmezésekkel talalkozunk, és
ezek alapjan vajon lehet-e valamilyen értelmes funkcidja a fogalom bevezetésének.

Az els6 hasznalati tertilet, amelyet itt meg kell emliteni, Noam Chomsky nevéhez koto-
dik. Barmilyen nagy hatast is gyakorolt azonban Chomsky nyelvészeti munkassaga a
kognitiv tudomanyokra altalaban, Chomskybol kiindulva aligha rekonstrualhaté a mai
pedagogia kompetenciafogalma. (Bar a magyar pedagdgiaban vannak kisérletek erre néz-
vést, lasd példaul: Csapo, 2003.) A generativ nyelvészet ugyanis egy nagyon altalanos
fogalmi dualbol, kompetencia és performancia szembeallitasabdl indul ki. A nyelvi kompe-
tencia ebben a szemléletben ,,a viselkedés alapjaul szolgél, de [...] nem jelenik meg vala-
milyen kodzvetlen vagy egyszerii modon a viselkedésben.” (Chomsky, 2003, 141.). Itt tehat
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arr6l van sz6, hogy a nyelvi viselkedés mogott olyan mentalis mélystrukturak htizodnak
meg, amelyek nem vezethet6k le kdzvetleniil a teljesitmény megfigyelésébdl, és sok tekin-
tetben veliink sziiletettek, azaz minden nyelv kozos kognitiv alapjat képezik.

Ez természetesen egy nagyon fontos szemléleti alapelv, és a kognitiv tudomanyokban
talalkozunk is olyan torekvésekkel, amelyek altalanosabb értelmezést probalnak adni
ennek a dichotomiénak, eloldozva azt a nyelv jelenségvilagatol. igy példaul az izraeli
neurobiologus, Yadin Dudai (2002, 189-190.) kézikdnyvében, amely a memoria kérdésko-
rét foglalja 0ssze, a Performance szbcikket erre az ellentétparra épiti f6l, olyan eseteket
taglalva, amelyekben a bels6, mentalis folyamatok és a kiils6 viselkedés eltérése szembe-
sz0kd. Voltaképpen a behaviorizmus klasszikus problémajardl, illetve annak meghaladasa-
6l van sz0, ahogy tulajdonképpen Chomskynal is. De a Chomsky-féle dual még egy masik
modon is behatolt a pszichologiaba: mint a személyiség kognitiv és motivacios szférajanak
megkiilonboztetése. Eszerint a gondolkodasi folyamatokat kompetenciamodellek irjak le,
mig a motivacios folyamatokat performancia-
modellek (lasd példaul: Pintrich, 2000, 23.).
Nem mindent tesziink meg, amire képesek
vagyunk. Itt tehat a kompetencidnak egy
olyan, nagyon altalanos értelmezése bontako-
zik ki, amely fontos tanulsagokkal szolgalhat
a tudaselmélet szamara, de nem visz kozelebb
a pedagodgiai kompetenciafogalom pontosabb
megértéséhez.

Valamivel kdzelebb jutunk a dologhoz, ha
az én-pszichologia tradiciojat és annak kom-
petenciafogalmat vizsgaljuk meg. Robert
White Freud 6sztonelméletének meghalada-
sara fejlesztette ki sajat, a kdrnyezethez valo
alkalmazkodast szabalyozé én-t a kozép-

srer

A kompetencidnak ez az 6ssze-
tevdje (nevezhetjiik
helyzetfelismerési képességnek)
aligha sajdtithato el mdsként,
mint 1gy, hogy megéliink szd-
mos olyan helyzetet, amelyben
sziikség van erre a tuddsra, €s
szdmos olyat is, amelyben nincs
szlikség. Ezeket a tapasztalato-
kat kognitiv semdkként tdaroljuk,
és alapuvetden intuitiv modon

haszndljuk fel, azaz olyan gon-
dolkoddsi folyamatokrol van
sz0, amelyeket a tudatunkkal

nagyon kevéssé tudunk kontrol-

keretben az énnek megvannak a maga sajat,
az 6sztonokbol le nem vezethetd belsé moti-
vumai, amelyek éppugy kielégiilésre tdrnek,
mint az 0sztonok. Ilyen mindenckel6tt a
kompetencia, amelynek fogalmat White

(1959) sokoldaluan kimunkalta, és amely
egy szervezet azon képességére vonatkozik,
hogy kornyezetével hatékony interakciot

ldni (holisztikus
sablonalkalmazds).

folytasson. A kompetencia tehat itt — szem-
ben az el6z6 modellel — éppenséggel moti-
vum, 6romforras: pusztin az a tény, hogy hatékonyak vagyunk egy cselekvéssor megva-
lositasaban, egy probléma megoldasaban stb., az elért eredménytdl fiiggetlentil is kielé-
giiléshez vezet.

Ugyanezt a nyomvonalat kdveti nyolclépcsés életciklus-elméletében Erik Erikson.
Modelljében az iskolas korhoz kapcsolddik az a belsd igény, hogy a személy képes
legyen ,,megcsinalni, mi tobb, jol vagy akar tokéletesen megesinalni bizonyos dolgokat”.
Erikson (1991, 475.) is hasznalja a kompetencia fogalmat, és ahhoz nagyon hasonl6
értelemben beszél az iparkodas érzésérdl (’sense of industriousness’) mint olyan ered-
meényrdl, amelynek 1étre kell jonnie, kiillonben az alacsonyabb rendiiség (’inferiority’)
tudata fenyeget. Ebben Adlert koveti, akinél a kompetenciara valo torekvés voltaképpen
a kisebbrendiiségi érzés kompenzicidjaként alakul ki. Osszességében elmondhatjuk,
hogy ebben a tradicioban a pszichologia konzekvensen hasznél egy kompetenciafogal-
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mat, amely hozzaértést jelent, azt, hogy valamilyen teriileten jok vagyunk, képesek
vagyunk megbirkdzni a teriilet jellegzetes problémaival. Ekdzben hangsulyozza, hogy ez
a képességiink nem passziv és kiilsédleges, hanem olyasmi, ami identitasunk alkotdele-
me, ami mellett elkételezziik magunkat, aminek gyakorlasa tehat bels6 sziikségletiink.

Itt érdemes egy kitérét tenni a jog, pontosabban a tdrvényszéki pszichologia teriiletére.
Ebben az értelemben a kompetencia vagy cselekvoképesség az egyénnek azt a mentalis
képességét jelenti, hogy jogi eljarasok alanya lehet. Inkompetens vadlott ellen nem lehet
eljarast lefolytatni, inkompetens tanuk nem tantiskodhatnak. De ugyanebben az értelem-
ben kell a kompetenciat, a cselekvoképességet vizsgalni, ha példaul azt kell eldonteni,
hogy egy adott személy visszautasithatja-¢ az orvosi kezelést, képes-e a vagyona kezelé-
sére, a hazassagkotésre vagy éppen a valasztasokon vald részvételre. Itt tehat a kompe-
tencianak egy minimalista értelmezésével taldlkozunk. Sajat ligyeinek vitelében jogi
értelemben mindenki kompetens, aki bizonyos altaldnos kritériumoknak megfelel.
Melyek ezek a kritériumok? Egy pszichologiai kézikonyv a kovetkezdket sorolja fol:

— a képesség, hogy megértse a relevans informaciot (megértés),

— a képesség, hogy megértse az adott szituacio természetét €s varhatd kovetkezménye-
it (értékelés),

— a képesség, hogy racionalisan kezelje az informaciot (racionalitas) és végiil

— a képesség, hogy kifejezésre juttassa a valasztasat (Winick, 2000).

Ha ezeket a szempontokat nem minimalista kritériumoknak tekintjiik, hanem a képes-
ségek olyan dimenzidinak, amelyek kiilonb6z6 szinteken valdsulhatnak meg, akkor egy
jol hasznalhat6 fogalmi rendszert kapunk annak leirasara, hogy egy egyén — mondjuk egy
allampolgar — milyen mértékben képes egy adott teriileten — példaul a politikdban — a
sajat ligyeinek vitelére. Ebben az 6sszefliggésben természetesen mar nem jogrol van szo,
hanem a mentalis fejlodés és fejlesztés leirasanak lehetdségéral.

Hozzéaértés, elkdtelezettség és helyzetmegértés: tigy tlinik, ezek azok a legfobb tartal-
mi elemek, amelyek koriil a pszichologia — és a hétkdznapi nyelv — kompetenciafogalma
kikristalyosodik.

A kompetencia hiromosztatii modellje: a kognitiv komponensek

A fenti harmassag sok mindent elarul a kompetencia tényleges szerkezetérdl, sajnos
azonban a kortars pedagogiai szovegek nem aknazzak ki ezeket a lehetségeket. Igaz
ugyan, hogy ezekben a szovegekben is egy haromosztati kompetenciamodellel talalko-
zunk, ez a harmassag azonban joval elvontabb, és ezaltal utat nyit a kompetenciafogalom
teljes kitliresedésének és parttalan hasznalatanak. A modell jol ismert. Eszerint a kompe-
tenciat harom komponens alkotja: az ismeret (tudas), a képesség (készség) €s az attitiid.
A modell egyik 6sforrasa valoszintileg az OECD DeSeCo-programja (Defining and
Selecting Key Competencies, 1997-2002), amely a kulcskompetencia fogalmat allitotta
a kozéppontba, és amely kisérletet tett a kompetencia definialasara is. Az alabbiakban a
projekt dsszefoglalo jelentését idézem.

,»A kompetencia tobb, mint pusztan tudas és készségek. Magaban foglalja azt a képes-
séget, hogy komplex kovetelményekkel birkézzunk meg pszichoszocidlis er6forrasokra
(koztiik készségekre és attitidokre) tAmaszkodva és azokat mozgositva egy meghataro-
zott kontextus keretei kzott. A hatékony kommunikacio képessége példaul olyan kom-
petencia, amely az egyén nyelvismeretén, gyakorlati informaciotechnoldgiai készségein
€s a kommunikacios partnerek iranti attitiidjein alapul.” (OECD, 2005, 4. o.; a magyar
szakirodalombdl lasd elsésorban: Vass, 2006, 2007; Falus, 2006)

A bekezdés els6 fele még a kompetenciafogalom atfogd meghatarozasara torekszik, a
gondolatot példaval illusztralé utols6 mondatban azonban mar az ismeret, a képesség és
az attitiid egymastol teljesen fliggetlen tartalmakat hordoz, és ezaltal a szoveg egy olyan
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kompetenciafogalmat sugall, amely valamiféle gylijteménye kiilonb6z6 mentalis funkci-
oknak. Ez természetesen a fogalom egy lehetséges értelmezése, 6nmagaban nem hibas
vagy elégtelen, megvannak azonban a gyakorlati konzekvenciai. Ha ugyanis a kompeten-
cia egyfajta gylijteménye ismereteknek és képességeknek (az attitlidoket egyeldre tegyiik
zarojelbe, és forditsuk figyelmiinket csak a kognitiv komponensekre), akkor a kompeten-
cia-alapt oktatas sem jelent mast, mint a hagyomanyos, ismereteket kdzvetitd oktatas
kiegészitését valamiféle képességfejlesztéssel.

A kompetencia-alapt oktatas ilyen additiv felfogasabol azutan el6szor is egyenesen
kovetkezik a kdzvetitendd ismeretek mennyiségének csokkentése, a tananyagcsokkentés
kovetelése (amit Saska [2007a, 144—147.] antiintellektualizmusként és a liberalis okta-
taspolitikai hagyomannyal valo szakitasként ostoroz — joggal), hiszen id6t kell biztosita-
ni a képességfejlesztés szamara. Masodszor mintegy megagyaz egy olyan tudasmodell-
nek, amelyben az ismeretek képviselik a specifikus (tartalmi) komponenst és a képessé-
gek az altalanos (eszkozjellegli) komponenst. (2) Ez a megkdzelités azonban rossz hirbe
keveri az ismereteket: mivel tartalomhoz kotottek, kevésbé transzferalhatok, ezért kevés-
bé is hasznosak. Végiil — paradox mdédon — konzervativ hatasa is van a felfogasnak,
amennyiben a kompetencia-alapisag elsésorban a képességfejlesztés hozzaadasat jelenti,
¢és masodlagossa valik az ismeretkozvetités atalakitasa. Régi tartalom 1j modszerekkel: a
kompetencia-alapt oktatas ilyen megkdzelitése egyaltalan nem ismeretlen — bar szeren-
csére nem is kizarolagos — a mai magyar innovacios folyamatokban.

A kompetencia kognitiv komponensei tehat sematikusan igy ébrazolhatok a fentebb
ismertetett standard felfogast kovetve:

A komponens B komponens
Ismeret — explicit tudas Képesség — implicit tudds
Specifikus tudas Altalanos tudas
Tartalomtudas Eszkoztudas

A kompetencia egy alternativ szerkezeti modelljét kinalja a szakértelem pszichologiai
elmélete. Szakértelemrol beszélek, és nem szaktudasrol. Az utobbi a magyar nyelvben a
szakmahoz, a szakképzéshez kapcsolodik, és mintegy ellenfogalma az altalanos mivelt-
ségnek. A szakértelem fogalmat viszont az angol ’expertise’ fogalmanak feleltetem meg,
az pedig nem jelent tobbet, mint hogy értek valamihez. Azaz nagyon is &sszefligg az én-
pszichologusok altal kimunkalt kompetenciafogalommal, és semmiképpen nem ellenté-
tes — erre még visszatérek — az altalanos miveltséggel. A szakértové valas folyamatat
tobben megkisérelték leirni. A tovabbiakban elsdsorban a Dreyfus-fivérek gyakran idé-
zett munkajara tdmaszkodom. A Mind over Machine cimii konyv (Dreyfus €és Dreyfis,
1986, elsésorban: 16-51.; magyarul ismerteti: Mérd, 2001, 181-198.) 1986-ban jelent
meg, azaz elég koran ahhoz képest, hogy a szerz6k els6ésorban azt akartak bizonyitani,
hogy az emberi elme soha nem lesz potolhato gépekkel, mivel miikodési modja radikali-
san eltér a mégoly fejlett gépekétdl. Szamunkra azonban ez most csak annyiban érdekes,
hogy Dreyfus és Dreyfus sajat tudaskoncepciojukat egy mechanikus, a gépi metaforara
¢épiil6 tudaskoncepcidval szemben fejtik ki.

A kezd6tdl a szakértdig vezetd uton 6t dllomast kiilonitenek el a szerz6k. Ezek ismer-
tetése helyett megprobalom Gsszefoglalni a fejlodés fo folyamatait. A kezd6 és a szakér-
t6 kozotti kiilonbség a szerz8k szerint abban ragadhaté meg, ahogy a problémahelyzete-
ket kezelik. (Ugynevezett rosszul strukturalt problémakrol van sz6. Jol strukturalt prob-
Iéma példaul egy rejtvény, amelynek megoldiasahoz minden sziikséges adat adott, a
problémamegoldo részérdl csak jo gondolkodasra, intelligenciara van sziikség. Az élet
azonban inkabb rosszul strukturalt problémakkal szembesit, amelyek megoldasahoz —
rogton latni fogjuk — elzetes tudasra, tapasztalatra van sziikség [Eysenck és Kean, 1997,

74




Vita

404-415.].) A kezd6 analitikusan kozelit, tudatosan dekomponalja a szitudciot felismer-
hetd elemekre, azaz olyan elemekre, amelyeket kordbban megtanult, és most tudatosan
felismer. Tovabba probal kontextusfiiggetlen, absztrakt szabalyokat alkalmazni. Kevés a
tapasztalata, ezért az absztrakciokra hagyatkozik. A szakérté magatartasa viszont a fel-
halmozott konkrét tapasztalatokon alapul, és azon, hogy az 0j helyzeteket tudattalanul az
emlékezetében 6rzottekhez hasonlonak ismeri fel. Ezt a folyamatot a szerzok holisztikus
sablonalkalmazasnak nevezik, €s szembedllitjdk az informacidfeldolgozéssal. Holiszti-
kus, mert nem elemzés eredménye, hanem raérzés és intuicio. Es sablonalkalmazas, mert
a mar meglévd konkrét tapasztalatoknak valé megfelelés jatssza a gondolkodasban a
vezetd szerepet.

Fontos kiilonbség még, hogy a kezd6 kiviil all a probléman. Ezen azt értem, hogy
masoktol tanult szabalyokat alkalmaz, a tudds még nem a sajatja, a kudarc és a siker nem
személyes jellegli. A szakértd viszont elkotelezetté valik a problémamegoldés soran, mert
sajat terve szerint foglalkozik a problémaval, beleviszi a szitudcidba a sajat tudasat, és
ezért a siker és a kudarc is mélyen érinti. (Felfigyelhetiink itt arra, hogy az elmélet érint-
kezik az én-pszichologusok kompetenciaelméletével.) Roviden: ami a szakértd erejét
adja, az a konkrét tapasztalatok és egyedi ismeretek sokasaga, az intuiciéo donté szerepe
a gondolkodasban és az elkotelezettség a sajat stratégiak mellett. (Zardjelben meg kell
jegyezni, hogy Dreyfusék is hasznaljak a kompetencia sz6t, de egy sokkal konkrétabb
alapulé tudatos problémamegoldas jellemzi, fontos szerepet jatszanak mar a szituacio-
fiiggd tudaselemek, mint példaul a perceptualis tanulas eredményei, de még nem vette at
vezetd szerepét az intuicid. Azt hiszem azonban, hogy nem terjedt el a szakmai szohasz-
nalatban a kompetencia szonak ez a nagyon konkrét értelmezése, ahogy a tobbi stacid
neve sem valt szakkifejezéssé. Ugy gondolom, érdemes a szakértdvé valas egész folya-
matat a kompetencia fejlodési folyamataként értelmezni.)

A kompetencia szakértelmen (azaz hozzaértésen) alapulo fogalma is két kognitiv kom-
ponenst tartalmaz, de masként, mint a korabban ismertetett modell. Az A komponens
Iényege itt az, hogy dekontextualizalt (vagy szituaciofiiggetlen). Az iskolaban tanult
ismeretek tipikusan ilyenek. Ha példaul tudjuk, hogy a nyul sz6ros, akkor ez egy abszt-
rakt nyulra vonatkoz6 tudas, amely immar minden konkrét, személyes nyulélményiinkt6l
eloldozodott. A szituaciofiiggetlen tudas azonban nem feltétleniil ismeret. Szamos olyan
készséggel rendelkeziink, amelyek minden konkrét szituaciotol fuggetleniil fejleszthetdk,
és rutinszeri mivoltukban épptigy dekontextualizaltak, mint altalanos ismereteink. A fék
hasznalatanak képessége az autoban, szamozott felsorolas létrehozésa egy szdvegszer-
kesztében, a gurulé atfordulas vagy egy masodfoku egyenlet megoldasa példak lehetnek
az ilyen készségekre.

A dekontextualizalt tudas nélkiilozhetetlen feltétele annak, hogy értsiink valamihez: ez
biztositja a tudas transzferalhatdsagat, azt, hogy valtozatos koriilmények kozott tudjuk
alkalmazni. Mindazonaltal nem elégséges feltétele. Ahhoz, hogy valoban hasznat vegyiik
a tudasunknak, arra is sziikség van, hogy felismerjiik azokat a szituaciokat, amelyekben
éppen ezt a tudast kell mozgositanunk, €s nemkiilonben azokat is, amelyekben viszont
nem vessziik hasznat ennek a tudasunknak. Az, hogy tudunk fékezni, egy dolog. Az,
hogy tudjuk, altalaban mikor kell fékezni, egy masik dolog (még mindig az A kompo-
nens). Az viszont, hogy egy adott kozlekedési szituaciot, amelyben benne vagyunk,
olyanként ismeriink f6l, ahol a fékezésre vonatkozo rutinunkat alkalmazni kell, ez mar
egy egészen mas dolog, és ezt nevezem a kompetencia B komponensének.

A kompetencianak ez az Osszetevdje (nevezhetjilk helyzetfelismerési képességnek)
aligha sajatithat6 el masként, mint ugy, hogy megéliink szamos olyan helyzetet, amely-
ben sziikség van erre a tuddsra, és szdmos olyat is, amelyben nincs sziikség. Ezeket a
tapasztalatokat kognitiv sémakként taroljuk, és alapvetden intuitiv mdédon hasznaljuk fel,
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azaz olyan gondolkodasi folyamatokrdl van sz6, amelyeket a tudatunkkal nagyon kevés-
s¢ tudunk kontrollalni (holisztikus sablonalkalmazas).

A komponens B komponens
Dekontextualizalt, szituaciofiiggetlen tudas Szituativ tudas
Ismeret és készség — explicit és implicit tudas Helyzetfelismerési képesség — implicit tudas
Analitikus tudas Holisztikus, intuitiv tudas

Az A és a B komponens ebben a modellben nem egy gyiijtemény részei, hanem szer-
ves kapcsolat koti ket 6ssze. Viszonyuk mindamellett nem szimmetrikus. A B kompo-
nens gyakorlatilag nem létezik az A komponens nélkiil, igazabol elgondolni sem tudjuk
onmagaban, hiszen nem mas, mint a masik alkalmazasanak a lehetésége. Az A kompo-
nens azonban minden tovabbi nélkiil elgondolhaté a masik 6sszetevo nélkiil. Birtokaban
lenni az A komponensnek, de nélkiilozni a B komponenst: ez teljesen hétkéznapi szitua-
ci6. A Dreyfus-fivérek ezt nevezik kezdd szintli tudasnak.

A kognitiv komponensek és a kompetencia-alapu oktatas

A kozbeszéd ,,iskolas”-nak nevezi a Dreyfus-féle skalan kezdd szinten allok tudasat.
Ezt a tudésszintet éppen az jellemzi, hogy az ember fel tudja mondani a leckét, és prob-
Iémamentes helyzetben alkalmazni is tudja, bar kissé¢ docogésen. Valahogy tgy, ahogy
egyes amerikai vigjatékokban a kezd6 szeretd probalja megtalalni partnerén a tankonyv-
bol megismert erogén zonakat. Az ilyen iskolas tudas az életben elégtelen, és legtobbszor
kudarchoz vezet; értékét az adja, hogy kiindulépont egy késobbi kompetens tudashoz.
Kezdeti botladozas. Van azonban egy sajatos vilag, ahol az ilyen tudés abszolut érvényes-
nek szamit. Természetesen az iskolarol beszélek, pontosabban a modern tdmegoktatés
intézményrendszerérél. Ebben a vilagban a tudas Gigy aramlik a tanart6l és a tankonyvtol
a tanul6 felé, majd dolgozatiraskor a tanulotol a tanar felé, ahogy a digitalis informaciod
toltédik le az internetrdl a pe-re, majd onnan egy flash drive-ra stb. A tudasnak ez az
objektiv-mechanikus felfogasa mar joval a szamitogép és a szamitdgép-agy parhuzam
kitalalasa eldtt 1étrejott az iskola jovoltabol.

Ez a tudasfelfogas azonban az iskoldn beliil egyrészt abszolut funkcionalis és nehezen
megsziintethetd, masrészt nem feltétleniil kontraproduktiv. Egyaltalan nem véletlen,
hogy a klasszikus iskola 1ényegében kizarolag dekontextualizalt tudast kozvetit, azaz
visszamondhato6 szovegek és rutinszertien alkalmazhato algoritmusok ismeretét. Ez alap-
vetd biztositéka az iskola szelekciot legitimald funkcidjanak. A visszamondhat6 szoveg-
tudas fontos jellemzdje, hogy a tanulas soran szorgalommal minden hatrany kompenzal-
hatd. Természetesen van, aki jobb feltételekkel indul a versenyben, és van, aki méasoknal
sokkal rosszabbakkal, de a nagyobb energiabefektetés végsé soron minden hatranyt felil
tud irni, Iényegében az oktatas szinvonalatol fiiggetleniil is, igy végiil az arra érdemesek
keriilnek elénybe. Konnyen belathatd, hogy amennyiben a szelekcio alapja nem ez,
hanem a dreyfusi értelemben vett hozzaértés lenne, ez az igazsagossag komoly csorbat
szenvedne, hiszen az ezen a téren megmutatkozé hatranyok szorgalommal csak nagyon
kevéssé kompenzalhatok: ezek kikiiszobolése szakszerli pedagogiai segitségnyujtast,
azaz tanitast igényel. Ennek a helyzetnek a kdvetkezménye azonban az, hogy onértékké
valik a visszamondhat6 tudas, és kialakul az a sziikségszer(i latszat, hogy a tudasnak itt
a kompetenciaval szembeallithaté masik fajtajaval van dolgunk.

Baj-¢ ez? Ugy gondolom, igen, de ez nem magétol értetddd. Az, hogy az iskola kezd6-
szintl tudast kozvetit, azaz lerakja a kompetencidk kibontakozasanak alapjait, Snmagaban
nem baj, ha szamithatunk arra, hogy a kompetenciak alakulasa folytatodik az iskola falain
kiviil a hétkdznapi élet tapasztalatai nyoman. Boldogabb idékben ez valdban igy is volt

76




Vita

(lasd Knausz, 2002, 95-96.). Ma azonban ez jorészt megsziint, az iskola altal kdzvetitett
tudas csonkolt tudas, amely lényegében hasznalhatatlan az iskola falain kiviil. Nem elso-
sorban azért, amilyen, hanem azért, amilyen az iskola tarsadalmi kornyezete. Ebben a
kozegben nem folytatodik a kompetenciak, azaz a miiveltség kialakulasanak folyamata. Az
iskolai tudas altudassa mindsiil vissza. Az okokrol csak felsorolasszeriien: el6szor is a
kozépiskolak tomegesedésével megvaltozott az iskolak tarsadalmi Osszetétele, azaz a
kozépiskolakba ma egészen mas eldzetes tudassal és kulturaval keriilnek be a gyerekek,
mint akar csak néhany évtizeddel korabban. Masodszor radikalisan megvaltozott a kultura-
lis kozeg, az ifjisag egészen mas kulturalis
hatasrendszerek kozepette szocializalodik, és
ebben a vilagban alig-alig van helye mindan-
nak, amit az iskolaban tanulnak. Ezt az atala-
kulast csak tovabb arnyalja az ifjusag etnikai
Osszetételének 4atalakuldsa és a szegénység
massziv jelenléte a tarsadalomban. Harmad-
szor alig elemzett tény az iskola tarsadalmi
szerepének atalakulasa. Bar a tarsadalom leg-
elesettebb rétegeiben az iskolazas hianyanak

Fontos ldtni tehdt, hogy a kom-
petencia-alapti oktatds igénye
egy torténelmi szitudcio kovet-
kezménye. Nem arrol van szo,
hogy az oktatds eddig sotétben
tévelygett, de most — példdaul az

szerepe nyilvanvalé — azaz minél magasabb
iskolai végzettséggel rendelkezik valaki, annal
kisebb az esélye arra, hogy munkanélkiilivé,
szegénnyé, hajléktalanna valjék — a maga-
sabb tarsadalmi rétegek esetében ez korant-
sem ennyire egyértelmil. Azaz a jobb tarsadal-
mi poziciok elérésének mintha egyre kevésbé
lenne feltétele az iskolai siker, a jo tovabbta-
nulas. Ez a helyzet motivacios szempontbol
rendkiviil kedvezétlen, és mas tényezokkel
egyiitt tovabb akadalyozza, hogy az iskolaban
szerzett tudascsira tovabbfejlédjon a tanter-
men kiviili diskurzusok révén.

Ebben a helyzetben joggal vetddik fel egy
olyan iskolai tudaskozvetités igénye, amely
nem elégszik meg a dekontextualizalt tudasok
— dontden szovegek — kozvetitésével, hanem
olyan tapasztalatokat szervez a tanuldk sza-
mara, amelyek nyoman a tudéds funkcioba
keriil, és alkalmazhatoéva valik, azaz az A
komponens kiegésziil a B komponenssel. Ezt
nevezhetjiik kompetencia-alapu oktatasnak:
ahol tehat a siker kritériuma nem a szdvegek
visszamondasa, hanem az amugy szovegsze-
rlien is megfogalmazhatd tudds hasznalatba

agykutatds tijabb eredményei-
nek koszonhetéen - tisztabban
ldtunk. Nem is arrol van szo,
hogy globalizdlt, vdltoz6 és
mudtikulturdlis vildgunk tij kihi-
vdsai tennék nélkiil6zhetetlenné
a kompetens tuddst. Az ugyanis
mindig nélkiilozhetetlen volt,
még ha régen mds kompetenci-
dkra volt is sziikség. Ami a mai
helyzetben 1ij, az az, hogy kom-
petenciafejlesztés nélkiil egysze-
rilen semmiféle miiveltséget nem
tud kozvetiteni az iskola. Ez a
helyzet valoban radikdlisan j.
Az iskola dolga a Tabla Hdza
ota az, hogy szovegszeril, azaz
kezdo szintil tuddst kozvetitsen.

vételének képessége. Fontos 1atni tehat, hogy a kompetencia-alapt oktatés igénye egy tor-
ténelmi szituacio kdvetkezménye. Nem arr6l van szo, hogy az oktatas eddig s6tétben
tévelygett, de most — példaul az agykutatas ujabb eredményeinek kdszonhetden — tisztab-
ban latunk. Nem is arr6l van szo, hogy globalizalt, valtozo és multikulturalis vilagunk 0j
kihivasai tennék nélkiilozhetetlenné a kompetens tudast (OECD, 2005, 4.). Az ugyanis
mindig nélkiilozhetetlen volt, még ha régen mas kompetenciakra volt is sziikség. Ami a mai
helyzetben 1j, az az, hogy kompetenciafejlesztés nélkiil egyszeriien semmiféle miiveltséget
nem tud kozvetiteni az iskola. Ez a helyzet valoban radikalisan 01j. Az iskola dolga a Tabla
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Haza 6ta az, hogy szovegszerti, azaz kezd6 szintii tudast kozvetitsen. Erre alakult ki egész
szervezete, és bar a torténelem soran igen sok valtozason esett at, ez az alapvetd funkcioja
nem valtozott. Ha ma arra sz6litjuk fel az iskolat, hogy szakitson ezzel a hagyomannyal, és
az ismeretek alkalmazasat, azaz a kompetenciak fejlesztését is vegye fel a tantervbe, akkor
— ezt tisztan kell 1atni — egy pedagodgiai forradalomrol beszéliink, amelynek a feltételeit
nagyon komolyan végig kell gondolni, kiilonben a kompetenciafejlesztés jelszava puszta
ideologiava mindsiil, amelynek segitségével barmikor rabizonyithaté az iskolara, hogy nem
latja el a feladatat.

Ezen a ponton nem keriilhetjiik el, hogy néhany szo6t szoljunk kompetencia és miivelt-
ség viszonyardl. A pedagogiai diskurzus hajlik ra, hogy itt egy ellentétet lasson. A
milveltségkozpontu pedagogidk eszerint a tartalomra, a kompetencia-kézponti pedago-
giak viszont a technikara helyezik a hangsulyt. A kompetencia fentebb kifejtett modellje
azonban megteremti a lehetdségét az ellentét feloldasanak. Az A komponens birtoklasa
csak ahhoz elég, amit iskolas tudasnak neveziink, a miiveltséghez mas is kell. Ugyszol-
van senki nem azt tekinti mtvelt embernek, aki tudja a helyes valaszokat példaul egy
miiveltségi vetélkeddn, hanem azt, aki miiveltségét éppen akkor és ott tudja mozgdsitani,
amikor €s ahol arra sziikség van egy adott helyzet értelmezéséhez. Ki kell tehat egésziil-
jon egy helyzetértelmezésen alapuldé B komponenssel, mas szavakkal az ismeretnek
kompetenciava (hozzaértéssé) kell fejlédnie ahhoz, hogy miiveltséggé valjék (a miivelt-
ség ilyen értelmezéséhez 1asd: Knausz, 2002, 2004a, 2004b, 2006).

Ebbdl persze nem kovetkezik, hogy a miiveltség és a kompetencia szavak ugyanazt jelen-
tenék. Nem minden kompetenciat neveziink miiveltségnek, csak azokat, amelyek kanonizalt
tudasokhoz kotédnek, tehat egy kozosség hagyomanyrendszerének alkotdelemei. (3) Az
iskola éppen az ilyen tudas kozvetitésére tesz kisérletet, ennek esélyeit azonban csak akkor
mérlegelhetjiik, ha elébb ratériink az eddig elhanyagolt C komponens értelmezésére.

A kompetencia haromosztati modellje: az affektiv komponens

A tanulmany elsé részében lattuk, hogy Robert White és Erik Erikson kifejezetten
motivacios Osszefiiggésben hasznaltak a kompetencia fogalmat. Tekintettel arra, hogy a
fogalom mai ujjasziiletése az 6 orokségiiket viszi tovabb, ez olyan kdriilmény, amelyet
hiba volna figyelmen kiviil hagyni. Az én-pszicholégusok ugyanis arra mutatnak ra, hogy
érteni valamihez nem pusztan egy eszk6z, amely a személyiséghez képest valami kiils6d-
leges és tartalmilag k6zombos dolog, hanem identitasunk fontos alkotéeleme. A ,ki
vagyok én?” orok kérdésére az egyik valasz bizonyosan az, hogy az vagyok, amihez
értek, amit tudok. (Vagy ahogy Erikson fogalmazott: ,,Az vagyok, amit mikodtetni
tudok.” [Erikson, 1991, 479-480.]) Tudni valamit annyit tesz: vannak helyzetek, amelye-
ken turré tudok lenni, amelyekben tehat a kdrnyezetemmel val6 interakcidim eredménye-
sek lehetnek. Az ilyen tudas nemcsak ,,megvan”, hanem fontos nekem, ragaszkodom
hozza. Nem vehetik el télem — ahogy néha mondani szoktuk.

Mit jelent az, hogy egy tudas az enyém? Ez Osszefiigg azzal, amit Dreyfus és Dreyfus
(1986, 26.) az alkalmazott stratégiak melletti érzelmi elkotelezettségrol irtak. A kezdo
még tanult szabalyok szerint jar el egy probléma megoldasa soran, igy ha nem jar siker-
rel, az nem az 6 kudarca els6sorban, hanem a szdmdara kiils6dleges szabalyok nem
miikddnek. Vegyiink egy hétkoznapi helyzetet: egy szamitdgépes program nem azt csi-
nélja, amit szeretnénk. Ujra atnézziik a bedllitasokat, mindent az eldirasoknak megfele-
16en allitunk be, és még mindig nem miikodik. Ujrainditjuk a gépet, ez be szokott jonni.
M¢ég mindig semmi. Eddig terjed a tudasunk. Nem magunkban csaldédunk, hanem az
eddig elsajatitott eljarasokat érezziik elégtelennek. Ez a kompetencia kezd6 szintje: még
csak az A komponenssel rendelkeziink. Ha azonban ,,informatikai kompetenciank”
magasabb szinten all, nem elégsziink meg ezekkel a rutinszeri megoldasokkal, hanem
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korabbi tapasztalataink alapjan észrevétleniil ujabb, kevésbé magatol értetddd otletek
kertilnek eld, bonyolult terveket alakitunk ki a probléma megoldasara, segitséget kere-
stink az interneten stb. A tudas, amelyet itt alkalmazunk (A és B komponens egyiitt), mar
a miénk; ha nem sikeriil a megoldas, az persze lehet a szoftver vagy a hardver hibaja, de
semmiképpen nem lehet mar a kudarcért felelGssé tenni a tankonyvet, amelybdl, vagy a
tanart, akitél valaha az informatikat tanultuk. A kompetencia miikodése vagy kudarca
érzelmileg mélyen érint benniinket.

Azt hihetnénk, hogy a kompetencidval val6é azonosulds a sikerek kovetkeztében alakul
ki. Es nagyjabol ez nyilvan igy is van. Nagyon leegyszeriisitenénk azonban a képletet, ha
a személyesen megélt sikert (sikerélményt) tekintenénk az azonosulés egyetlen 0sszete-
véjének. Nézziink most stilszerien egy pedagogust, aki bizonyos kooperativ technikakat
alkalmaz az oktatas soran. Azokat az eljarasokat, amelyek bevaltak, mikodoképesek,
altalaban ,,bejonnek”, bizonyara szivesebben fogja alkalmazni, és egyre inkabb a sajatja-
nak tekinti 6ket. A kooperativ technikdk melletti elkotelezettségének azonban nemcsak
ez a személyes tapasztalat a forrasa. Konnyen lehet, hogy hisz ebben a stratégidban a
személyes tapasztalattol fiiggetleniil is, mar azt megeldzden, €s hite akar feltétele is lehet
a személyes tapasztalatnak, bar kétségtelen, hogy a siker tapasztalata hatékonyan erdsiti
meg ezt a hitet, a kudarc tapasztalata pedig kiolthatja azt.

A példa arra mutat rd, hogy elkdtelezédések (hitek) mar a kezd6 szinten, a kompeten-
cia dekontextualizalt A komponenséhez kapcsoldddan is 1étrejohetnek, sét nem egyszer
ez nélkiilozhetetlen is. Nagyon nehéz Gigy megtanulni valamit, hogy nem hiszek mar a
folyamat kezdetén abban, hogy ez valamiképpen fontos. Ennek a hitnek vagy elkotelez6-
désnek a forrasa lehet a tanitd személy iranti bizalom, a vele valo azonosulas, az 6 tekin-
télyének elfogadasa. De lehet a hattérben elkotelezodés egy kozosség és a hozza kapcso-
16d6 hagyoméanyrendszer mellett. Amikor a hive tanulmanyozza a Bibliat, vagy mas
moddon probalja valldsos ismereteit elmélyiteni, legalabbis nem biztos, hogy kitartasa
abbdl fakad, hogy 0j ismereteit azonnal alkalmazni tudja példaul sajat élethelyzetének
vagy a vilag altalanos allapotanak értelmezése soran, bar bizonyara var valami ilyesféle
hasznot a tanulmanyaitol. O hisz benne, hogy tanulmanyai ebben segiteni fogjak — mert
eleve hisz abban, hogy a Bibliaban igazsagot olvas.

Az igazsag kérdése kozponti szerepet jatszik az ismeretekkel vald azonosuldsban.
Csak akkor mondhatom azt valamire, hogy tudom, ha tuddsomnak része egy meggy6z0-
dés, hogy ismeretem igaz. Ez a meggy6z6dés fakadhat abbol, hogy tudasom bevalik,
azaz sikerrel tudom alkalmazni kiilonb6z6 értelmezésekben, diskurzusokban és cselek-
vésekben, és vannak igazsagelméletek, amelyek szeretik az igazsagot errél az oldalrol
meghatarozni. Altalaban mégsem ezt, hanem valamiféle korrespondenciat értiink az
igazsagon, és nagyon is mély lehet a meggy6zd6désiink (hitiink) olyan igazsagokban is,
amelyek miikoddképességérdl nincs személyes tapasztalatunk.

Osszességében tehat amellett szeretnék érvelni, hogy a kompetencia attitiidinlis
Osszetevoje sem esetlegesen kapcsolodik a kognitiv komponensekhez, hanem tartalmilag
azokkal szervesen 0sszefonodik. Egyszertien arrol van szo, hogy elkdtelezettek vagyunk
tudasunk érvényessége mellett, ¢s ez az elkotelezettség egyszerre eredménye és elofelté-
tele a kompetenciak elsajatitasanak (bovebben lasd: Polanyi, 1994).

Az affektiv komponens és a kompetencia-alapu oktatas

Az attitidok bevonasa az elemzésbe azért kiilondsen fontos, mert ebbdl a nézépontbol
mutatkozik meg igazan, mekkora baj van az iskolai tudaskozvetitéssel. Lattuk, hogy mar
a kognitiv komponensek elemz¢sébdl is egy pedagogiai forradalom igénye kdrvonalazo-
dott, az affektiv oldal szemiigyre vétele viszont azt valdszintisiti, hogy a kérdés jelentd-
sége tInd az iskolan és a pedagogian.
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Kérdezziik meg barmelyik tanart, hogy mi a legfontosabb problémaja! Bizonyos, hogy
személyes problémalistajan eldkeld helyen fog szerepelni az, hogy tanitvanyait nem
érdekli a tananyag, nem fontos nekik az iskolai elérehaladas, nem lehet 6ket motivalni.
A masik oldal véleményét is pontosan ismerjiik. Kevés dolog érdekli kevésbé az ifjusa-
got, mint a redoxireakciok, a francia forradalom alkotmanyai vagy Bank ban haragja,
azaz éppen az, amirdl az iskolaban tanulnak. A tudasteriilet melletti elkotelezettség min-
den kompetencia kdzponti eleme, €s a mai iskola vilagabdl éppen ez az elkotelezettség
hianyzik fajdalmasan. Az iskolai tananyag és a fiatalok életvilaga kozotti szakadék nap-
ol napra a szemiink lattara szélesedik és mélyiil. Ahhoz, hogy érdemben beszélhessiink
a kompetencia-alapu oktatas lehetdségérdl, mindenekel6tt ennek a szakadéknak a termé-
szetérol kellene valamilyen hipotézissel rendelkezniink.

A kiindul6pont az a kulturalis kdzeg, amelyben az ifjusag €l és szocializalodik. Ezen a
kulturalis horizonton egész egyszertien értelmezhetetlen mindaz, amit az iskolaban tanitani
probalunk. Az igazan fontos kérdések itt arrol szolnak, hogy lehet-e még kapni Nokia 5220-
ast, hogy hanykor lesz az Igy jartam anydtokkal, és hogy idében hozzajutunk-e a World of
Warcraft 0j kiadasahoz. Lassuk be, az elektronikus média és a plazak szuggesztiv vilagahoz
képest — nevezziik ezt a tovabbiakban leegyszeriisitve médiavalosagnak — Konyves Kal-
man torvényei, a kovalens kotés és a Pannonia dicsérete mintha nem volnanak realis dol-
gok. Szovegek, amelyek egy kitalalt vilagrol szolnak. Egy kitalalt és unalmas vilagrol,
amelyrdl valoszintileg soha senki nem gondolta azt, hogy 1étezik és lizenete van. A kérdés
tehat nem egyszerlien az, hogy milyen technikaval tanitsuk meg a gyerekeknek az iskolai
tananyagot, hanem hogy egyaltalan érdekel-e ez még valakit. Relevans-e a médiavalosag
kozegében az, amit miiveltségnek neveziink? Lehet erre a kérdésre nemmel valaszolni, és
akkor a kompetencia-alapu oktatas értelmezését le lehet valasztani a miiveltség probléma-
jérol. Fejleszthetiink kommunikacios, szovegértési és egylittmikodési készségeket miivelt-
ségi tartalmaktol fiiggetleniil, és ezzel hatékonyan készithetjiik fol tanitvanyainkat az
,Eletre”, az 6 életitkre. (4) (Ezzel a tudassal felvértezve hatékonyabban tudnak kommuni-
kalni uj Nokia 5220-asukkal, jobban értik az fgy jartam anydtokkalt, és kooperativabban
jatszanak a World of Warcrafital.) Vagy mondhatjuk azt, hogy a miiveltség fontos, de akkor
ezzel azt is mondjuk, hogy az oktatds nem a médiavalosagra készit fel. Ez a két vilag
ugyanis inkompatibilisnek tiinik. Tekintstik at, hogy miért!

A médiavaldsag el6szor is a visszavonhatdsag birodalma. Van egy weboldal, ahol a
tagok szavazhatnak arrdl, hogy mi a legjobb dolog egy-egy kategdriaban, és barki 1j
kategoriakat is 1étrehozhat. Lehet szavazni arrdl, hogy melyik a legjobb szin, a legjobb
testhelyzet vagy a legjobb sor. (5) A ,,legjobb szamitogépes funkcid, amely nélkiil nem
lehet élni” kategoriaban az elsé helyet — talan nem meglepé modon — a ,,masolas-beil-
lesztés” foglalja el, a masodik helyen azonban tartésan az 'undo’, azaz visszavonas
miivelet all. A ,,legjobb szamitdgépes funkcid, amelynek a val6 vilagban is 1étezni kelle-
ne” kategoriaban viszont a visszavonas mar lényegében vetélytarsak nélkiil vezet, és
hasonld a helyzet a ,,legjobb mod, hogy helyrehozzunk valamit”, valamint a ,,legjobb
billentytiparancs” kategoriakban.

A helyzet azonban az, hogy az undo az élet egyre tobb teriiletén ténylegesen létezik.
Bobby Ewing feltimadasa halottaibol a néz6k megnyugtatasa érdekében egykor még
emlitésre méltd tévés esemény volt, ma mar létezik az interaktiv tévé, ahol a nézdék befo-
lyasolhatjak az események kimenetelét, az internetes tévézés pedig megsziinteti az aggo-
dalmat, hogy lemaradunk valamirdl. Hogy ez nem az élet? A sorozatfiiggéknek err6l mas
a véleményiik. De az elektronikus média csak példa, amely nyilvanvaldva és feltindvé
teszi azt a jelenséget, amely az élet két stilypontjat jelentd szorakozas és vasarlas vilaga-
ban nagyon is hasonléan mtikodik.

A visszavonas, kicserélés, valasztas lehetsége persze nagyon jo dolog, amelynek az
elényeit mindannyian 6rommel hasznaljuk ki. Ebbdl a szituaciobol viszont az kdvetke-
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zik, hogy cselekedeteink kovetkezményeinek felelds mérlegelése — ami a modernités
egyik kozponti parancsa volt — mara legalabbis veszitett a jelent6ségébdl. Nem kell a
dolgok mogé nézni, nem kell érteni éket. A felhasznaldi feliiletek ,,hiilyebiztosak”, és ha
valaki mégis a mikroban szaritana a macskajat, szamithat tette szimbolikus visszavona-
sara a kartérités révén, azaz arra, hogy a feleldsséget helyette személytelen intézmények
viselik. Legalabbis addig, amig a felhasznaldi feliilet, adott esetben egy hasznalati utasi-
tas nem teszi egyértelmiivé, hogy a mikrohullam karos az eml6sdk egészségére.

Az iskolai miiveltség egyik értelme az lenne, hogy megtanitson a felszin mégé nézni,
és ezzel lehet6vé tegye a felelds dontést. De amikor a dolgok ,,mége” nem érdekes, ami-
kor nagyon jol és hatékonyan lehet éIni a rejtett mikodések ismerete nélkiil is, akkor
ugyan mi tudja felkelteni az ifjisag érdeklo-
dését a tananyag irant?

A médiavalosag masodszor a kiviilrdl ira- B . B .
nyitottsag kiteljesedése. A kifejezést termé- Keérdezziik meg barmelyik

szetesen David Riesmantdl (1996) vettem &t,  landrt, hogy mi a legfontosabb
aki 1950-es konyvében fejtette ki nagy ivii - problémdjal Bizonyos, hogy sze-

torténelmi latomasat a haromféle karakterti- P P P w1 1
orieReimy atomasat a Mromee Kk mélyes problémalistdjdn el6keld
pusrol. Riesman a régiséget a tradicio altal

iranyitott személyiséggel, a modemnitast a  /1elyen fog szerepelni az, hogy
beliilrdl iranyitott személyiséggel, a 20. szé-  tanitvdnyait nem érdekli a tan-
zadban fokozatosan kibontakozo 1 vilagot anyag, nem fontos nekik az

pedig a kiviilrél — vagy még inkabb: masok . S .
altal — iranyitott személyiséggel kapcsolta iskolai elérehaladds, nem lehet

ossze. Bar sokan félreértik, az autonomia biz-  ORel motivdlni. A mdsik oldal
tositékat nem a belilrdl iranyitottsagban latta  pelemenyét is pontosan ismer-

— hiszen az csak a sziilok, nagysziilok altal ik, Kevés dolog érdekli kevéshé
benniink kiépitett felettes én uralma —, hanem JUR. S

abban, hogy az autondm ember képes megva- az ifjusdgot, mint a
lositani azt a karaktertipust, amelyet a kor redoxireakciok, a francia forra-

elvar t6le, de szabadon vélaszthat, hogy meg-  Jalom alkotmdnyai vagy Bdnk

valdsitja vagy sem. Az viszont biztos, hogy a bdn harasia. azaz ébben az
kiviilrél iranyitott ember semmiképpen nem 84, P ’

autoném. A sikeres élethez, az érvényesiilés- ~ @Mmirdl az iskolaban tanulnak.
hez ma mindenekel6tt arra van sziikség, hogy A tuddsteriilet melletti elkoétele-

masok, a kortarsak, a veliink egyenranguak zellség minden kompetencia

elismerjenek, hogy népszeriieck legyiink. Ez . . . ..
mindenesetre fontosabb, mint a kitartd munka leozp onti eleme, és a mai iskola

vagy az onfegyelem, amelyek a modernitas ~ vildgdbol éppen ez az elkdtele-
kiemelkedé értékei voltak. A tobbiek elisme- Ze[[gég hm”nyzzkfa’]dalmasan
rése pedig elégséges legitimacidja minden
dontésnek és magatartasformanak.

A tradicio altal kozvetitett narrativak,
mindenekel6tt a torténelem €s az irodalom elbeszélései ezzel szemben éppen arrdl szol-
nak, hogy ,,az élet lehet mésmilyen is”. A kiviilrdl irdnyitott személyiségre azonban nem
hat ezeknek a szovegeknek a szubverziv ereje, hiszen sajat meggy6zddése az élet egye-
dil helyes szeml€letérdl folyamatosan kelld megerdsitést kap a tobbiektdl, és nem utol-
sosorban a média részérdl. Igy lesz Nyilas Misi egyszerii lizer, Kafka Atvaltozdsa unal-
mas marhasag, A csinovnyik haldla pedig egyenesen szanalmas. No nem abban az érte-
lemben, hogy Cservjakov végrehajtod lenne egy szanalmas figura: az irodalomtanitas 14
éves alanya Csehov kisérletét érezte szanalmasnak arra, hogy egy épkézlab elbeszélést
Osszehozzon. A kiviilrdl iranyitottsag persze szorosan Osszefiigg a tekintélyek felszamo-

81




Iskolakultara 2009/7—8

lodasaval. A sziilo, a tanar és a hagyomany altal megszentelt miiveltségi kanon tekintélye
abbol fakadt valaha, hogy az 1ij nemzedékeket, a fiatalokat az élet dolgaiba bevezetni
magatdl értetddéen azoknak a feladata, akik mar régebb ota élnek, és ezen a téren massal
nem potolhatd tapasztalatokkal, bolcsességgel rendelkeznek. Ha a médiavalosagban ez a
fajta bolcsesség értékét veszti, akkor aligha fogjak a tanulok megerdltetni magukat annak
érdekében, hogy megértsék, mit is akart Csehov vagy Kafka. Ok ezeket a dolgokat job-
ban tudjak.

Es ez mér at is vezet a médiavalosag harmadik sajatossagahoz, amit a diskurzuskozos-
ség szegmentalddasanak nevezek. A kiillonb6z6 szubkultirak, érdeklédési korok, divat-
csoportok, korosztalyok eltéré nyelve és utalasrendszere nem Uj jelenség, ma azonban
egyre szlikebb korre szorul vissza a csoportk6zi kommunikécié. Kiilonosen feltiing az
ifjusag és az idésebb nemzedék kozotti kommunikacid csendes eltlinése, aminek kovet-
keztében megsziinik a generaciok kozotti eleven kapcsolat, a tapasztalat atorokitésének
folyamata. A legfontosabb kdvetkezmény azonban az, hogy az ifjusdg nem vonédik bele
az orszag kozos dolgairdl zajlo — azaz politikai — diskurzusokba, féleg azért, mivel nin-
csenek is ilyenek, pontosabban a politikai diskurzus is szegmentalddik: az azonos szekér-
taborhoz tartozok beszélnek egymassal, mert csak 6k értik meg egymast. Ha belegondo-
lunk, hogy az iskolai oktatés egyik f6 funkcigja az allampolgarok diskurzuskézosségének
kialakitasa a kdzos szokincs és utalasrendszer elterjesztésével, érthetd, ha erre nem lesz
fogékony az ifjusdg: a médiavalosagban elég a sajat dolgainkkal foglalkozni. Egyszertib-
ben fogalmazva: a maganélet nem ad teret a kozéletnek.

A fentick alapjan vagy befellegzett a hagyomanyos miiveltségnek, vagy van valami a
médiavalosagon tul (a Truman-show kulisszai mogott), ami méltobb arra, hogy valosag-
nak nevezziik, és aminek horizontjan a miiveltség hasznalatba vehetd. Mas szavakkal:
aminek alapjan megteremtheté az iskolai tananyag igazsaga melletti elkotelezettség. Ugy
gondolom, van ilyen realitas, és ez nem mas, mint a szenvedés valésaga. Dolgok, ame-
lyekrdl jobb tarsasagban nem illik besz¢élni, mindamellett vannak: szegénység és nyomor,
éhezés és betegség, habora és halal. Es ami mindezt elkeriilhetetlenné és egyben
mindannyiunkat érintd valosagga teszi: a foldi élet feltételeinek szemiink lattara torténd
Osszeomlasa. Ezek alkotjak azt a betonfalat, amely a diszkogdmb fényeiben csillagos
égnek latszik. Képesek vagyunk-e szembesiteni tanitvanyainkat ezzel a factum
brutummal? Fel tudjuk-e kelteni a részvétet azok irdnt, akiket elsdsorban és a legdurvab-
ban sujt a mindannyiunkat fenyeget6 jovo?

Az biztos, hogy ezek a kérdések nem a tananyagrol szélnak. Sokkal fontosabb, hogy
tudunk-e olyan tarsadalmi tapasztalatot biztositani gyerekeinknek, az iskolan kiviil, ha
kell, amely a valdsag élményét kinalja. Kiilondsen fontos ebbdl a szempontbol az dnkén-
tes segitd munka lehetdsége, amelynek révén megtapasztalhatjak, hogy lehet és sziiksé-
ges is tenni azért, hogy jobb legyen a vilag. Mert nem jo, csak annak latszik. Es innen
nézve mar szinte masodlagos, hogy ez a perspektiva teszi csak értelmessé az iskolai
miiveltséget. Ami milvinek és irrealisnak tiinik a médiavaldsag feldl nézve, az nagyon is
értelmes ¢és sziikséges a valosag horizontjan. Mert ha valtoztatni akarunk, akkor hirtelen
fontossa valik a dolgok ,,mdge”, hogy miért gy vannak a dolgok, ahogy éppen vannak.
Akkor nem gondolhatjuk azt, hogy a katasztréfahoz vezetd életmodunk az egyetlen
elgondolhaté modja az életnek, és fontossa valnak az alternativak. Es végiil kideriilhet az
is, hogy van értelme a kozéletnek, a generaciok, szekértaborok és szubkultiurak kozotti
parbeszédnek is.

Lehetséges ez? Az nem biztos. De azt gondolom, ma csak olyan pedagogiarol érdemes
gondolkodni, amely egy ponton igy szolhat a tanitvanyhoz: Isten hozott a valosagos
vilagban!
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(1) A tanulmany alapjaul szolgél6 kutatasokat a Poli-
tikatorténeti Alapitvany tamogatta a Miiveltség és
demokracia cimii projekt keretében. Az irds bizonyos
részeit sz0 szerint vettem at 4 miiveltség mint kompe-
tencia cimi eléadasombodl (Miiveltség, kompetencia,
demokracia. Konferencia a Politikatorténeti Intézet-
ben, 2008. aprilis 4.), valamint A matrix, a valosag és
a miiveltség cimii eléadasombol (II. Miskolci Tani-
tani Konferencia, 2009. februar 6.).

(2) Tartalomtudas és eszkoztudas megkiilonbozteté-
sének egyik elsd és gyakran idézett forrdsa a magyar
szakirodalomban: Jod, 1979.

(3) A fenti modellel — amely a kompetenciat azonosit-
ja a szakértelemmel (hozzaértéssel), a miiveltséget
pedig tartalmi sajatossagokkal hatdrozza meg a kom-
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Vass Vilmos

Pannon Egyetem, Modern Filologiai és
Tarsadalomtudomanyi Kar

Az attitudok forradalma

LTaldn a legnagyobb pedagogiai téveszme az a vélemény, hogy az
ember csak azt tanulja meg, amit megtanitanak neki. A mintegy
mellékesen elsajdtitott, tartos attitiidok, keduvtelések és ellenszenvek
gyakran sokkal fontosabbak, mint a nyelvtanordk, foldrajzordk vagy
a megtanult térténelmi tények. Mert alapvetben ezek az attitriddk
szdmitanak késobb.” (Dewey, 1938) John Dewey fenti gondolatai
16bbszor eszembe jutottak, mikézben Knausz Imre A kompetencia
szerkezete és a kompetencia-alapii oktatds cimil tanulmdnycdit
olvastam. Magas szinvonalu, gondolatébreszté munka. A szerzo
szdmos megdllapitdsdval magam is egyetértek, néhdny ponton
azonban eltér a vélemeényiink.

szokottnal szlikebb ¢és strukturaltabb értelmezésére”. Milyen lehet a ma megszokott

kompetenciafogalom? A kompetenciarol vald diskurzus az utdbbi évtizedben alap-
vetden meghatarozza a hazai és nemzetko6zi oktataspolitikai, valamint a pedagogiai-fej-
lesztési folyamatokat. Az oktataspolitikaban hatasa els6sorban az agazati stratégiakban,
a tartalmi-tantervi szabalyozasban és a mérési-értékelési rendszerekben mutathat6 ki.
Véleményem szerint a pedagogiai-fejlesztési folyamatokban is alapvetd valtozasokat
general. Nem az értelmezési kérdések, hanem az osztalytermi folyamatok mindsége
miatt. A hangstlyok a teoretikus szintr6l a pedagogia gyakorlatara helyezédnek. Ugyan-
akkor nem elhanyagolhato, hogy a neveléstudomanyi kutatasok jelentds része — kozvetve
vagy kozvetleniil — valamilyen formaban foglalkozik a kompetencia fogalmaval. Az
elmélet és a gyakorlat szerencsés taldlkozasanak lehetiink szemtanui. E tekintetben
Knausz tanulmanya is komoly erényeket csillogtat.

Tulzas nélkiil megallapithatd, hogy napjainkban valdsagos ,.kompetencia-cunami”
van. Hazankban is egyre tobben foglalkoznak ezzel a fogalommal. Nincs olyan oktatas-
politikai diskurzus, pedagdgiai konferencia, nevelési értekezlet, munkakdzosségi beszél-
getés, ahol ez a fogalom ne bukkanna eld. Nem gondolom, hogy a , leglejaratottabb sz6”
lenne. Abban sem egyezik a véleményem Knausz Imrével, hogy a fogalom parttalanna
valt. A szerz6 kérdésén — ,,vajon lehet-e valamilyen értelmes funkcidja a fogalom beve-
zetésének” — érdemes elgondolkodni. Induljunk ki a kompetencia fogalmanak tudoma-
nyos meghatarozasabol. A Pedagogiai Lexikonban (Bathory és Falus, 11. 266.) az alabbi-
akat olvashatjuk: ,,alapvetden értelmi (kognitiv) alapt tulajdonsag, de fontos szerepet
jatszanak benne motivacids elemek, képességek, egyéb emocionalis tényezdok™ (a szo-
cikk szerzdje Vajda Zsuzsanna). Amennyiben strukturaljuk a fogalmat, konnyti helyzet-
ben vagyunk. A kompetencia a fenti értelmezésben értelem, motivacio és érzelmi ténye-
70k Osszessége. Az oktataspolitikai és fejlesztési dokumentumokban az utdbbi évtized-
ben egyre tobbszor bukkan elé a kulcskompetencia (Ckey competence’) kifejezés.
Hasonlo gyakorisaggal talalkozhatunk az életképesség (’life skill’) fogalmaval is. Ha
Osszeadjuk a két kifejezést: ,,Kulcs az élethez”. A kézenfekvo szojatéknal azonban mesz-
szebb juthatunk. Az életben/élethez sziikséges kompetencidk fejlesztésérdl van szo.
Hogy melyek ezek, arrol érdemes vitatkozni. Ebbdl a szempontbol a kompetencia fogal-

Knausz Imre tanulmanyaban kisérletet tesz ,,a kompetencia fogalmanak a ma meg-
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manak értelmezése szamomra mar egy eszkoz annak érdekében, hogy eljussak a kovet-
kezd kérdéshez: Hogyan lehet az életben/élethez sziikséges kompetenciakat fejleszteni?

A, kompetencia-cunami” kezdete az OECD programjaival (INES [Indicators of the
Educational System], DeSeCo [Defening and Selecting Key Competencies]) kezd6dott
el. A programok erételjesen a gazdasag versenyképessége €s az egész életen at tartd
tanulas szamara sziikséges kompetenciakra fokuszaltak. A DeSeCo-program értelmezése
szerint: ,,a kompetencia képesség a komplex feladatok adott kontextusban torténd sikeres
megoldasara”. A tudds mukodtetése, hasznalhatdsaga, piacképessége keriilt az eldtérbe.
A komplex feladatok megoldasaban szamos, egymast erdsitd, egymasra hato teriilet jat-
szik szerepet, a fejlesztés gyakorlataban azonban a teriiletek kdzo6tt komoly aranytalansag
tapasztalhat6. Nézziink erre egy példat. Megoldhatok egy matematikai feladatot gy is,
hogy a mar unalomig begyakorolt sémakat felhasznalva tokéletes megoldast produkalok.
Teszteredményeim kitiindek, tuddsomat elismerik. Ugyanakkor a szazadik hasonlé példa
megoldasa mar semmilyen kihivast nem jelent, 6romet nem okoz, a sikerélményrdl ne is
beszéljiink. Az érzelmek, akaratok, attitlidok nem részei a problémamegoldas folyamata-
nak. Ebben az esetben a tanulas kognitiv teriileti dominansak. A komplex feladatok
megoldasaban nagy jelentdséggel bir a tanitds modszertana, a pedagdgiai kultura ming-
sége, a tanithatésdg szempontja. Az, hogy a tanuld szereti-e a matematikat, hogyan
tanulja meg a feladatmegoldast, van-e 1j meglatasa, nem fontos. A példak vég nélkiil
sorolhatok. Ma mar nem a 15 éves tanuldk szovegértési eredményei a legrémisztobbek.
Els6sorban azok az adatok adnak okot komoly aggodalomra, amelyek az érdektelensé-
get, az unalmat, megkockaztatom: a tanulas utalatat jelzik. ,,Meg akarom tanulni”. Vajon
hany diak gondolja igy?

Knausz Imre tanulmanyaban a kompetencia fogalmanak értelmezésével kapcsolatban
harom hasznalati teriiletrl ir. Helyesen allapitja meg, hogy ,,Chomskybol kiindulva
aligha rekonstrudlhaté a mai pedagdgia kompetenciafogalma”. A masodik — az én-pszi-
cholégiara alapozott — teriilet az ,,attitldok forradalma” szempontjabdl izgalmasabb. A
kompetencia mint ,,motivum, 6romforras” gyanithatéan az egyik non plus ultraja a kom-
petenciafejlesztésnek. A korabbi példanal maradva a matematikai feladatok sorozatos
megoldatasabol éppen ez a két dolog hianyzik. Motivalhat erre egy kozelgd vizsga, am
oromforrasként semmiképpen nem értelmezném. Az, hogy jo vagyok matematikabol,
orommel tolt el. Magabiztosabb leszek az 6rdkon, szivesen nézegetem az elért eredmé-
nyeimet. Am semmit sem ér az egész, ha nem 6rommel tanulom a matematikat. Egyet-
értek a szerzdvel, ez nem egyszeriien sikerélmény. Tevékenységekrdl van sz6. Valamit
csinalok a tandran és azon kiviil is. Akar sajat szérakozasomra. Figyeljiik meg a hobbibol
sakkozokat: milyen élvezettel tologatjak a babukat, hogyan meriilnek el egy-egy szak-
konyvben, hany partit jatszanak le egymas utan. Szinte észrevétleniil mulik el az ido.
Nem nézik meg az érajukat a parti masodik percében: ,,Uristen, van még hétra 43 perc.”
Bels6leg motivaltak arra, hogy még jobbak legyenek. Knausz harmadik teriilete a hely-
zetmegertés. Valahol az 6nszabalyozo tanulas és az 6nallo dontéshozatal k6zott vagyunk.
A szerz6 a fenti tartalmi elemeket tekinti a kompetenciafogalom szempontjaboél relevans-
nak. Ugyanakkor komoly kritikaval illeti az oktataspolitikai dokumentumokban gyakran
szerepld ismeret-képesség-attitiid harmast. Nem értek egyet a szerzével, hogy ezek a
komponensek egymastol fliggetlen tartalmat hordoznak. Nem is tekintem egy egyszerti
Osszeadasnak. Tanitok egy kis mohacsi csatat kooperativ modszerekkel, és mindenki
boldog lesz téle. [+K+A=kompetencia. A képlet nem ilyen egyszerii.

Elsé megkdzelitésben azért tanitok mohacsi csatat, hogy a didkjaim minél tobbet tudja-
nak a magyar kiralysag 1526-os bukasarol. Ismerjék a csata hazai és nemzetkozi kontextu-
sat, a vereség okait és kdvetkezményeit. Masodik megkdzelitésben azért tanitok mohacsi
csatat, hogy a didkjaim gondolkodjanak el az uralkodo6 és a magyar nagyurak cselekedete-
in, a két hadsereg elhelyezkedésén, Brodarics Istvan feljegyzésein. A téma csak eszkoz.
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Arra jo, hogy a didkok gondolkodasi képességét fejlesszem. A harmadik megkdzelités a
didkok tanulaséardl szol. Nem a tankonyvi szoveg vagy/és a tandri magyarazat megtanula-
sarol van szo. Hanem arr6l, hogy képet szeretnék kapni azokrél a tanulasi stilusokrol és
technikakrol, amiket a didkjaim hasznalnak. Példaul kideriil, hogy az osztalyomba jaro
tanulok nagy része nem verbalisan tanul. Szivesebben jatszanak el jeleneteket (kivéve I1.
Lajos Csele-patakba fulladasa). Ordmmel fognak meg korabeli targyakat, fegyvereket.
Szivesen vitatkoznak a magyar haditechnikan. Ebben az esetben is fejleszt6 a folyamat, am
minden tevékenység annak érdekében torténik, hogy a didkjaim jobban tanuljanak. Peda-
gogusként elsésorban nem a mohacsi csata torténetében kell jartasnak lennem, a tanulasel-
mélet és a fejlesztés gyakorlatanak rejtelmeiben kell otthonosan mozognom. A negyedik
megkozelitésem a kreativitasrol szol. Hogyan tudom diakjaim kreativitasat fejleszteni a
mohacsi csata témakdorén keresztiil? A valasz egyszerre egyszerli és bonyolult. Kreativan.
Minél tobb otlettel, varatlan helyzettel, fantazidval és humorral. Tudatosan épitve a didkok
alkotokedvére, otleteire, egyéni meglatdsaira.

A kreativ 6ra kdvetkezménye ,,dramai” lesz. Egyre tobb diak fog a mohacsi csata tor-
ténetének utananézni. Tébbet fognak tudni, mint a hagyomanyos tandran iicsorgo tarsaik.
Képzeljiik el, hogy készitlink egy olyan torténetet kdzosen a didkokkal, ami a mohacsi
iitkdzetet atteszi idében a 21. szazadba. A didkok bedltdzhetnek, zenét szerezhetnek,
hasznélhatjak a modern informécios eszkoztarat, elkészithetik a csata honlapjat. Dobbe-
netes, hogy erre a par 6rdra milyen sokdig fognak majd emlékezni. J6 esetben még egy
10 éves osztalytalalkozon is csillogd szemekkel fogjak mesélni az élményeiket. A Knausz
altal kell6 kritikdval elemzett ,,dekontextualizalt tudas” éppen az élményektdl fosztja
meg a tanulokat. Megkockaztatom: a pedagogusokat is. Kompetencia = élmény? Sza-
momra ez az attitlildok forradalma.

Irodalom

Bathory Zoltan és Falus Ivan (1997, foszerk.): Ped-
agogiai Lexikon. 1-11. Keraban Koényvkiadd, Buda-
pest.
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Vajda Zsuzsanna

Miskolci Egyetem, BTK, Tanarképz6 Intézet

Megjegyzések Knausz Imre A
kompetencia szerkezete és a
kompetencia-alapu oktatdas cimu
irasahoz
Knausz Imre tanulmdnya napjaink oktatdspolitikdjdanak egyik kulcs-
kategoridjdval, a kompetencidval foglalkozik. A szerz6 azonban
ahelyett, hogy magasztalnd az iijabban vardzsszernek kikidltott
kompetencia-alapii oktatds hallatlan elonyeit, veszi magdnak a
bdtorsdgot, hogy szoba hozza a fogalom és a hozzd tartozo gyakorlat
kortili bizonytalansdgokat. Raaddsul, szintén szakitva a kortdrs
hagyomdnnyal, az oktatds-nevelés sikerességének kérdését dtfogobb
kontextusba igyekszik helyezni: a tanulmdny utolsé negyedeben kilép
az oktatds problemakorébol a széles tarsadalmi valosdg fele, a

gyerekek és a felnottek vildga k6z6tt erosddo kommunikdcios
nehezségek és elhatdroloddsok okdt kutatva.

meknevelés feleldsségét, és az emancipacio hamis jelszavaval visszautalja a gye-

rekeknek. Meggy6zddése szerint ,,az (ij nemzedékeket, a fiatalokat az élet dolgaiba
bevezetni magatol értetédden azoknak a feladata, akik mar régebb 6Ota €lnek, és ezen a
téren massal nem potolhatd tapasztalatokkal, bolcsességgel rendelkeznek.”. Knausz sze-
rint a szocializacio azért is az iddsebbek dolga, mert 6k azok, akik tisztdban vannak a
realitassal, az igazi ,,val6 vilaggal”, ellentétben a fiatalokkal és a gyerekekkel, akik a a
média altal teremtett fiktiv valosagban élnek.

Bar a szerz6 az iras nagyobbik részét szenteli a kompetenciafogalom megtisztitasanak,
a propagandajellegtél valé megszabaditasanak, hozzaszolasomban mégis el6szor az
utobbit, a szocializacié Knausz altal felvazolt kontextusat teszem vizsgalat targyava.
Knausz a szocializacio altalanos koriilményeinek bemutatasanal sem koveti a pedagdgiai
szaksajto kozelmultban meghonosodott divatjat, amely az aktualis problémakat elvont és
kozhelyes formaban sorolja fel. A folyamatosan oktataspolitikai reformokat siirgeté ira-
sok — meggy6z6désem szerint alap nélkiil — azt sugalljak, hogy az oktatas mindségének
javulasa gyogyir lehetne a legfobb gazdasagi problémakra. A tanitas hatékonyabba tétele
eszerint alapvetdéen modszerek kérdése, és voltaképpen nincs mas dolgunk, mint egy-két
mintaorszag — mostanaban éppen Finnorszag — példajat kdvetni. Knausz azonban vila-
gossa teszi az olvasd szamara, hogy az oktatas mai problémai mélyebben gyokereznek.
Még a felkésziilt és szakmajukat jol tudd pedagdgusok sem tudnak megkiizdeni az isko-
lasok korében tapasztalhaté motivaciohiannyal, a k6zonnyel és az érdektelenséggel az
iskola és az ott tanitott dolgok irant.

Mihaly I1diké (2009) gyakorlo tanitasukat végzd hallgatok tapasztalatait mutatja be. A
meglatogatott 6rak tobbségében szinte minden iskoldban fegyelmezetlenséggel, magas
orai alapzajjal, tehetetlen pedagogusokkal talalkoztak a tanarjeldltek — pedig 6k altalaban
olyan intézményekben fordulnak meg, ahova a kozéposztaly valamilyen ambicidval

Knausz nem koveti a szokasos alliberalis eljarast, amely elharitja magatdl a gyer-
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mégiscsak rendelkez6 gyerekei jarnak. A hazai iskolak problémait a gyakorlatban isme-
rok jol tudjak: a gyerekek egymas kozotti és a pedagdgusokkal szemben megnyilvanuld
agresszivitasa csak a jéghegy csucsa. A miskolci szakkdzépiskolaban, ahol személyesen
jartam, a didkok némi biintudattal és 6nmagukkal szembeni értetlenséggel szamoltak be
rola, hogy legtobb orajukon allandod beszéddel és fegyelmezetlenséggel zavarjak vagy
éppen meghiusitjak a tanitast. A legsulyosabb, szinte feloldhatatlan helyzetek, ahogyan
vilagszerte, a perspektivatlan, marginalis helyzeti tdrsadalmi csoportok cseperedd gyer-
mekeinek oktatdsat végzd intézményekben
keletkeznek. Egyre tobbszor fordul eld,
Bdr a '70-'80-as években divat  hogy a kistelepiilés iskolajaban vagy a kal-

volt az iskoldt okolni a tarsadal- 16d0 tizenévesek oktatasara létesiilt szakis-

mi problémdkért, konszenzus kolfll?an teljességgel . 1ehetetlenne’ Vgl}k a
tanitas, a gyerekek videofilmek nézésével,

volt a jobb- és a baloldal R6z0lt  gzamitogépezéssel tltik el az idét. Mindez
annak kérdésében, hogy min-  raadasul tavolrol sem a hazai oktatas prob-

denképpen sziikség van iskoldra 1émaja. A kritikus szaksajtd és a popularis
. b dezett / sajto vilagszerte tele van a gyerekek iskolai
- Szogezir le dz aezell ango kezelhetetlenségérdl, motivalatlansagaral,

kutatok. A politikai és a gazda-  fegyelmi problémairdl szo16 hirekkel.
sdgi elit tagjaiban sokdig élt a Knausz kritikai hozzéllasa fontos kezde-

meggy6z6des, hogy a tanultsdg ményez¢és annak érdekében, hogy egyalta-

. rsadalmi eléreiutds. ill lan szembesiiljiink az oktatas valodi helyze-
es a tarsaqaalmi elorejulas, et sye) ¢s o problémak okaval. Nagy sziikség

ve az egyes orszagok gazdasdgi  volna ra, hogy e csapason elindulva auten-
sikeressége az oktatdsi rendszer tikus elemzések sziilessenek, hiszen a valo-

. P Y di gondok leplezése, eclhallgatdsa art, az
f ligguenye. £z a meggy 0z0des erfltetett intézkedések — miként erre bdsé-

részben dsszefiiggott azzal, hogy gesen volt példa az elmult két évtizedben —
az iskolai expanzio egyre maga- a kitlizott értékekhez képest az ellenkezd

sabb Sebesség”oleozatm dllt dt és hatast érik el. Az iskola problémai meggy6-

a fz‘a talok névekvd hanvada tett z6désem szerint az iskola és a tarsadalom
34 megvaltozott viszonyaban, a szocializacid

szert diplomdra. Az oktaldsi és  jltalénos valsagaban gydkereznek. Termé-
Jfoglalkoztatdsi statisztikdk azon- szetesen egy ilyen, viszonylag sziik terje-
ban vildgosan jelzik, hogy a delm{i vélaszban nem lehet alaposan kifej-

bb vé . teni ilyen komplex kérdéseket, mégis fon-
magasapb vegzettseg es a jove-  yaenak tartottam élni az alkalommal, hogy

delem Osszeftiggése eltiinoben  néhany fontos szempontra a figyelmet.
van. Lehetetlenség — szogezik le Mikozben a szerz6vel azonos platformon

- : allok a felnotti feleldsséget, a massal nem
a szerz0k -, hogy ez ne nyomja potolhatd tapasztalatokat illetden, a kiut

rd a belyeget az iskolai keresés¢hez nem latom elegenddnek a

motivdciora. helyénvald, am nem kell6képpen mélyre
hatol6 helyzetelemzést. Ahogyan Knausz a
fiataloknak ajanlja, el kell 1épniink a jelen-
ségek sikjarol, és a mogottik rejlé koriilményeket kell vizsgalat targyava tenniink. A
média és a plazak vilagaban — olvashatjuk a tanulmanyban — a gyerekeket az foglalkoz-
tatja, mi lesz az altaluk kedvelt sorozat kdvetkezd epizddja, €s hozzajuthatnak-e a leg-
ujabb mobiltelefon-modellhez. Ezt a vilagot, amelyet a visszavonhatosag, a kiviilrdl
iranyitottsag és a diskurzusok szegmentaltsaga jellemez, Knausz inkompatibilisnek véli
az igazi valosaggal. Meggy6z6dése szerint az utobbihoz tigy kozelithetjiik a gyerekeket,
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ha raébresztjiik 6ket, mennyi szenvedés van a vilagban, valamint arra, hogy a kornyezet
pusztuldsaval, a tarsadalmi problémak kiélezdédésével veszélyek fenyegetnek
valamennyiiinket. Csakhogy nem keriilhetjiik meg a kérdést, miért fordulnak el a fiatalok
a valodi problémaktol — ha ugyan egyaltalan ez a helyzet.

Els6ként arra tennék kisérletet, hogy pontosabban jellemezzem, milyen is az a mesterséges
valésag, amelyben a fiatalok élnek. Nem kétséges, hogy valosaguk alakitasaban oridsi szere-
pet jatszik a digitalis média, bar a tomegkommunikacié nem a f6 agens, csupan nagy erejii
eszkdz az adott tarsadalmi koriilmények fenntartdsaban. Vizsgaljuk meg mindjart, hogyan
akadalyozza meg a Knausz altal médiavalosagnak nevezett kozeg, hogy a fiatalok szembe-
sliljenek az éhezéssel, a habortkkal és a nyomorral! Alaposabban meggondolva igazan nem
mondhat6 el a médiarol, hogy tavol igyekeznék tartani kdzonségétdl a pusztulas és a fenye-
getettség tényeit. Eppen ellenkezoleg: a képerny6kon a csapbol is vér folyik. A digitalis média
szinte minden miifajaban — filmek, szdmitdgépes jatékok, sorozatok, ismeretterjesztd filmek,
hirek — dominans helyet tdltenek be az erdszak, a szenvedés, az 61és képei. Igaz, ezek jo része
fikcid, de nem kell alapos esztétikai felkésziiltséggel rendelkezni ahhoz, hogy az ember sza-
mara vilagos legyen az, amit a miisorok az ,,igazi” valdsagrol iizennek. A gond semmiképpen
nem az, hogy a fiatalok ne tudnanak a vilag problémairdl. A valodi kérdés: milyen kapcsola-
tot tudnak 6nnoén identitasuk és e problémak kozott teremteni.

A szenvedés abrazolasan keresztiil jol megvilagithatd, hogyan alakitja at a globalis
média az ember valdsdghoz vald viszonyat. Arrol, ha Indidban szakadékba esett a busz,
ugyanugy értesiiliink, mint ha a szomszéd varosban, ismeréseinkkel tortént a baj. De
miért is ne jarna ki részvétiink azoknak, akik sok ezer kilométerre szenvednek t6liink?
Azért, mert egyiittérzoképességiink nem korlattalan, ohatatlanul is szelektalni igyek-
szilink a kellemetlen torténések kozott. Részvétiinket az ébreszti fel, ha az adott esemény-
hez személyes viszony épithetd, ha barmilyen kozvetetten is, de kdvetkezik beldle a
szamunkra valamilyen tennival6 vagy tanulsdg. Jobban sajnaljuk a karvallottat, ha azo-
nos nemzetiséghez tartozott, ha veliink egykoru, azonos nemii. Csakhogy a képernyékon
egyre inkabb 6sszeolvad a tavol és a kdzel, az ismerds és az ismeretlen. Annal is inkabb,
mert barmelyikrol essék is sz0, az elénk tart képek nem a lényeget mutatjak — mi tortént,
miért, mi lett a kovetkezménye —, hanem a szenvedd, kinlddé emberek naturalis valdjat.
Ebben a konstrukcidban nem osztdodik rank mas szerep, mint a kiviilallo néz6é, a
kukkol6é. A katasztrofaturizmus hatborzongatd terjedése vilagosan jelzi, hogy emberek
tomegeit sikeriilt ebben az értelemben ,,megnevelni”.

Az a latszat keletkezhet, hogy a hirek globalis keringése a modern tomegkommunika-
ci6 terméke csupan. A valdsagban azonban e nagy hatalmi eszk6zok tarsadalmi szerke-
zetek részei, emberek miikodtetik 6ket, meghatarozott céloknak megfeleléen. Miként a
kozelmult valodi katasztrofai egyre nyilvanvalobba tették, a vilag elszemélytelenitett
fajdalma és szenvedése a kozvetitok szamdara hatalmas tizlet. A személyes viszony lehe-
toségének megsziinése egyuttal jelentds szerepet jatszik abban a folyamatban, amelyben
egyre kevésbé kiilonithetd el egymastol az ,,alvaloésag” (amely foként médiavalosag, de
nem kizarolag az) és az ,,igazi valosag”, s6t szamos esetben gyakorlatilag helyet is cse-
rélnek. Felidézhetjiik, hogy a New York-i ikertornyok elleni repiilégépes tdmadas szami-
togépes jatékokban bukkant fel el8szér, vagy hogy az 1990-es Obdl-habora idején az
amerikai hadsereg folyamatosan egyeztetett a CNN televizids csatorna munkatarsaival,
¢és ha lehetett, ugy igazitotta a hadmiiveleteit, hogy azok jol kozvetitheték legyenek —
Iényegében Gsszenyitva a televizids show és a pusztitdé habort hatarait. De mondhatunk
példat ennél intenzivebb helycserére is: a jelenlegi pusztitdé pénziigyi valsag pontosan
azért keletkezett, mert a pénz- és hitelforgalom teljes mértékben elszakadt az anyagi
val6sagtol, hamis informaciok, fikciok fujtak irgalmatlanul nagyra a buborékot. A meg-
tévesztés azonban nagyon is kézzelfoghato anyagi kdvetkezményekben, emberek millio-
inak sorsat érint6 nyereségekben és veszteségekben 0ltott testet.
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A tomegmédia komolyan kdzremiikodik a valosag relativizalasaban azaltal is, hogy
fontos eseményekké emel partikularis tigyeket: ahhoz hasonlokat, mint amelyek Knausz
példai kozott szerepelnek. Emberek millioit foglalkoztatja a valosagshow-szereplék sorsa,
hires emberek maganélete. A csatornak miisorigazgatoi és az értelmiség gyakran hangozta-
tott érve szerint a tomegmédia behatolasa az egyének intim terébe, a valamikor volt magan-
élet, a testi sziikségletek szintén naturalis megjelenitése annak koszonhetd, hogy ezt igény-
li a kozonség. Csakhogy ez hazug demagogia. A kdzonség csak latszolag az ,,alvalosag”
rabja: valdjaban egy sajatos csapdahelyzet karvallottja. Ha ugyanis sikeriil elérni, hogy
emberek millidi értesiiljenek egy dologrél — és ez ma kizarolag anyagi kérdés —, akkor
abbdl Ohatatlanul koziigy lesz. Victoria Beckham karomkodasa legfeljebb egy fejcsovalast
érdemelne a szemtanutol, ha nem szerezne rola tudomast egyidejiileg tobb tizmillio ember.
Am abban a pillanatban, ahogyan egy téma eléri a nyilvanossag adott szintjét, az emberek
kénytelenek itéletet formalni, viszonyulni, mert ez lesz a tarsadalmi diskurzus targya, mert
mindenki mas ezt teszi. Es — ahogyan a valosagshow-k cinikus vamszed&i tobbszor meg is
fogalmaztak — teljesen mindegy, hogy az itélet undor vagy tetszés, a nézettség, igy a nye-
reség mindkett6tdl névekedni fog — legalabbis egy ideig. A résztvevd szerepe valojaban
ebben a szerkezetben sincs ,,kiosztva”. Tudvalévo példaul, hogy a kdzonség nagyobbik fele
minden orszagban viszolyog a szandékosan botranyt és undort keltd miisoroktol, de sem-
milyen eszkozzel nem tudja elérni, hogy ezek lekeriiljenek a képernyor6l — vagyis ne
milkodhessen a tomegérdeklddést kiprovokalé mechanizmus. A jog ma kizérja, hogy a
politikai hatalom fellépjen a miisorszolgaltatok ellen. A k6z6nség persze megtehetné — han-
goztatjak sokan — hogy nem nézi ezeket a miisorokat. A nem nézés azonban csak akkor
érne valamit, ha a tiltakozo kdzonség meg is tudna szervezni magat, hiszen a szorvanyos
eseteknek nem lesznek kdvetkezményei. Ehhez nincs is masra sziikség, mint a tomegeket
megszolitani képes médiara — az utobbi feletti befolyast azonban csupan jelentds anyagi
eszkozokkel lehet megszerezni, és itt a kor bezarul.

A média alvalosaga ugyanakkor csak egy (igaz, nélkiilozhetetlen) eleme annak a vilag-
nak, amelyben az egyének mind kevesebbet tudnak kezdeni a ,.tényleges” valosagrol
valo tudassal. Itt keriil a latoteriinkbe Knausz eredeti kérdésfeltevése: mit nevezhetiink
autentikus tudasnak? Két évszazaddal ezeldtt az eurdpai felvilagosodas hivei szamara
egyértelmii volt a valasz. Bizonyosak voltak benne, hogy a természet titkainak megfe;jté-
se utan a racié gydézelme és a realitas felé fordulas nem fordithato vissza tobbé. Sokaig
ugy tlint, ha az emberek egyszer megértik a betegségek és az egészség, a nehézkedés és
a gyorsulas titkait, ha tajékozottak lesznek a jogi és gazdasagi folyamatokrol, akkor vége
szakad a babondn, a tulvilagba vetett hiten, a tévhiedelmeken és a megtévesztésen alapu-
16 vilagnak. Es itt vitatkozni szeretnék a szerzé megallapitasaval, amely arra vonatkozik,
hogy az iskola mindig szdvegszerli, kezdd szintli tudast kozvetitett. A 19-20. szazad
folyaman igenis hatalmas valtas kovetkezett be az iskolai oktatas szellemében és tartal-
maban. A tanitas az elmult mintegy masfél évszazad soran, nem kis részben felvilagosult
értelmiségiek eréfeszitéseinek kovetkeztében, egyre inkabb eltavolodott az élettdl elru-
gaszkodott, az elit és a hétkdznapi ember kdzé nyelvi korlatokat emeld, valdban szove-
gekre koncentralo ,,latinos miiveltségtdl”. Az oktatasban mind nagyobb szerepet jatszot-
tak a természettudomanyok, a rendszerezettség és az elemzes igénye a tarsadalomtudo-
manyok oktatasaban is jelen volt. A huszadik szazad els6 évtizedeiben a tudomany és az
oktatas dsszekapcsoldodott: az 1j tudomanyos eredmények megjelentek az oktatasban. Az
iskola rendszerré szervezddése, tudomanykozvetitd tevékenysége nélkiil elképzelhetet-
len lett volna az elmult masfél szazad tudomanyos-technikai haladasa, a népesség ndvek-
v6 iskolazottsaga pedig vitathatatlan szerepet jatszott abban, hogy a valasztoi demokracia
altalanos gyakorlatta valhatott.

Az oktatési rendszerek altal kozvetitett tudas évtizedeken keresztiil ténylegesen hoz-
zajarult a boldogulashoz. Egy angol kutatdcsoport, amelynek egyes tagjai mintegy negy-
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ven éve kovetik nyomon az oktatdsi rendszer és a tarsadalmi valtozasok kapcsolatat
(Brown és mtsai, 1997) ugy vélekedik, hogy az iskola — mas koézintézményekkel egyiitt
— a nemzetallamok masodik vilaghabort utani korszakaban élte viragkorat. Ezt az ido-
szakot — hangstilyozzak a szerz6k — a mai fejlett orszagokban a prosperitas, a biztonsag
€s az esély harmassaga jellemezte. Erdemes az allamnak kizardlag negativ szerepet tulaj-
donitok figyelmét felhivni arra: a szocidlis ellatorendszerek kiépitésének évtizedeit a
’60—70-es években a fejlett orszagokban rendkiviil gyors gazdasagi béviilés jellemezte.
Az éllami ethosz része volt, hogy a nemzetdllam felelGsséget érzett polgaraiért, azok
jolétéért. Az iskolat nemcsak a technologiai fejlédés szempontjabol tekintették alapvetd
fontossagtinak, hanem a demokracia és a meritokratikus értékrend zaloganak tartottak.
Es még ha a meritokracia teljes korii érvényesiilése illizionak bizonyult is, az iskola
hozzéjarult tdmegek tarsadalmi felemelkedéséhez, a kozéposztalyosodashoz — ez annak
ellenére tény, hogy nem tekinthetiink el az ezt tAmogatd gazdasagi-tarsadalmi feltételek-
tdl, a foglalkozasi szerkezet boviilésétdl, a termelékenység novekedésétdl és a klasszikus
értelemben vett, a fogyasztot respektald gazdasagtol.

Az angol kutatok azonban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a hetvenes évek derekatdl,
az olajvalsagtol datalodd gazdasagi-tarsadalmi valtozasok gyodkeresen atalakitottdk a
tarsadalom szerkezetét, valamint kozvetve és kozvetleniil az iskola szerepét és funkcigjat
is. Az egyik legdont6bb valtozas, hogy a jolét és a gazdasagi novekedés az elmult harom
évtizedben egyre tavolabb keriil egymastol. Polarizalédas megy végbe a jovedelmekben,
az alacsony szakképzettséget igénylé munkak javadalmazasa csokken, mikézben nagy-
mértékben ndvekszik a munkanélkiiliség. Mivel a szocialis ellatorendszerek hatokore is
szlikiil, a fejlett orszagokban ismét megjelent a tomeges szegénység, és ami kiilonlegesen
dramai, ez a gazdag orszagokban — példaul az Egyesiilt Kirdlysagban és az Egyesiilt
Allamokban — is stlyosan érinti a gyerekeket.

Bar a *70-"80-as években divat volt az iskolat okolni a tdrsadalmi problémakért, kon-
szenzus volt a jobb- és a baloldal k6z6tt annak kérdésében, hogy mindenképpen sziikség
van iskolara — szogezik le az idézett angol kutatok. A politikai és a gazdasagi elit tagjai-
ban sokaig ¢lt a meggy6z6dés, hogy a tanultsag és a tarsadalmi eldrejutas, illetve az
egyes orszagok gazdasagi sikeressége az oktatasi rendszer fiiggvénye. Ez a meggy6zddés
részben Osszefiiggott azzal, hogy az iskolai expanzié egyre magasabb sebességfokozatra
allt &t és a fiatalok novekvd hanyada tett szert diplomara. Az oktatasi és foglalkoztatési
statisztikak azonban vilagosan jelzik, hogy a magasabb végzettség és a jovedelem Ossze-
figgése eltiindben van. Lehetetlenség — szogezik le a szerzék —, hogy ez ne nyomja ra a
bélyegét az iskolai motivaciora.

A hazai oktataskutatoknak — tobbek kozott a Zold kényv (Fazekas, Kollo és Varga,
2009) szerzdinek — feltehetoleg elkertilte a figyelmét Brown és munkatarsai megallapita-
sa: a ,,fehérgalléros” munkak jovedelmezdségének relativ elénye abbol fakad, hogy az
alacsonyabb szakképzettséget igénylo tevékenységeket sokkal rosszabbul fizetik, mint
néhany évtizeddel ezel6tt. Ebben fontos szerepet jatszik a munkavégzés vilagméret(i
»aukcidja”, melynek soran egyes munkafajtak olcsé (és kiszolgaltatott) dolgozokkal
rendelkez6 orszagokba telepiilnek, a gazdag orszagokban pedig szintén olcson dolgozd
vendégmunkasok végzik a nehezebb feladatokat. A diplomas foglalkozasok nyujtotta
elényok tovabb erodalodtak azaltal, hogy ma ezeket a teriileteket is sujtja az egzisztenci-
alis bizonytalansag, ami korabban a szakképzetlen vagy betanitott dolgozok helyzetét
jellemezte. Egyértelmiien jelzi a szaktudas, a hozzaértés leértékelddését, hogy a magasan
képzettek feje felett is ott lebeg az elbocsatas veszélye. Ebben kétségkiviil szerepet jat-
szik a technologiai fejlédés, amely munkafajtadk sokasagat tette feleslegessé, am kar
volna elhallgatni, hogy a gépi megoldasok szamtalan esetben a szolgaltatas ¢és a termék
mindségének romlasahoz vezetnek. Az ipar kitelepiilése, az allamigazgatas leépiilése is a
foglalkozasszerkezet sziikiiléséhez, a munkahelyek csokkend szamahoz, tovabbi szak-
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képzettségek feleslegessé valasahoz vezet. Mindez azért is torténhet meg, mert — errdl a
kritikai sajtdban béségesen olvashatunk — a mai globalis gazdasagban a fogyaszto szere-
pe is leértékelddott. Tavol vannak mar azok az id6k, amikor a gyartd és a szolgaltato
ontudatosan jelezte, kit6l szarmazik a termék. Ma a legtobb arucikkrdl legfeljebb annyit
tudhatunk, melyik vilagrészen keletkeztek. A gigaszi gazdasagi korporaciokban egyéb-
ként sem konnyl tisztazni, kié a személyi feleldsség — ahogyan ezt fényesen ki is hasz-
naltak a jelenlegi pénziigyi valsag szerepldi.

Nem meglepd ilyen koriilmények kozott, hogy a munkaerdpiacra belépni szdndékozd
fiatalok helyzete folyamatosan romlik a fejlett orszagokban is. Blanchflower és Freeman
(2000), az ifjusagi munkanélkiiliség nemzetkozileg elismert szakértdinek adatai azt mutat-
jak, hogy a munkat nem talalo fiatalok szama az OECD-orszagokban folyamatosan nd, a
jovedelmi helyzetiik pedig romlik. Mindez annak ellenére, hogy a népességen beliili ara-
nyuk egyre alacsonyabb, és a korabbinal joval
tobben szereznek diplomat. A tanultsdgnak
tehat — minden ezzel ellentétes retorika elle-

A kompetencia normduvd emele-
se pontosan megfelel annak a
[fabol vaskarikdnak, amit a glo-
balisan iranyitott nemzeti okta-
taspolitika jelent. Elsésorban is
drulkodo a téeny, hogy egy ilyen,
korvonalazatlan és értelmeze-
sek sokasdgdnak teret nyito
kategoria keriil az oktatdspoliti-
ka kézéppontjaba. Meégpedig
nem csupdn mint tananyag-
interpretdldsi modszer. A senki
dltal pontosan meg nem hatdro-
zott kompetencidk mérése alap-
Jjdn tervezik 6sszehasonlitani az
iskolcdk teljesitmeényeét, és ezektol
a mérésektol fog friggni (mds
orszdgokban mdr ma is ettol
Jtigg) az iskoldk
[finanszirozdsa is.

nére — csokken az értéke és nem nd.

Minek kdszonhetd, hogy mindennek elle-
nére mégis egyre tdbben igyekeznek minél
hosszabbra nyujtani az oktatassal toltott éve-
ket? Brown és munkatarsai idézett tanulma-
nyukban 1j fogalmat vezetnek be: a bizonyit-
vanyok inflaciojarol irnak. A bizonyitvanyok
inflacioja azt jelenti, hogy a biztosan megté-
rilé és ritka tudds megszerzése mind
hierarchizaltabba és nehezebbé valik, mikoz-
ben rohamosan bdviil az elsésorban bizo-
nyitvanyt és nem szaktudast nyujtd képzési
lehetéségek aranya. Ezt a jelenséget jol
ismerjiik itthon is, hiszen a képzési kinalat
tele van semmitmondo, valodi szakképzett-
séget nem nyujtd képzésekkel és ezek irant
jelentds is a kereslet. A torekvd egyének
ugyanis — fejtegetik az angol szerz6k — csap-
dahelyzetbe keriilnek. Bar a diploma nem
feltétleniil vezet sokkal jobb életkoriilmé-
nyekhez, &m meg sem keriilhetd allomas
ahhoz, hogy valaki karriert csinaljon. Persze
a nagy cégek képviseldi, otletes szakembe-
rek vagy ,,guruk” szeretnek azzal dicsekedni,
hogy fels6foku végzettség nélkiil csinaltak
karriert, de a tarsadalomstatisztika adatai
mégiscsak azt mutatjak, hogy ez a lehetdség

igen korlatozott. A 21. szdzadban mindazok, akik szdmara fontos gyerekeik boldogulésa,
komoly anyagi eréket koncentralnak a tanittatdsukra.
Knausz részben azért biralja az iskolai oktatast, mert iskolas és nem szakérté tudashoz

juttat. Am az utobbira valéjaban korlatozott az igény. A mai munkavallalo egész életében
tanul, hogy ki tudja szolgalni a folyamatosan valtozé munkaltatoi igényeket; tréningeken
vesz részt, hogy a személyiségét is ezen elvarasoknak megfelelden alakitsa. A munkalta-
tok ma — ez az allashirdetésekbdl is vilagosan leszlirhetd — gyakran semmilyen jelentd-
séget nem tulajdonitanak a jelentkezok szaktudasanak, képzettségének. Annal tobbet
szeretnének tudni a személyiségérol, a szokasairdl, a ,,team-munkara” valo képességérol;
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a felvétel egyre elkeriilhetetlenebb feltétele, hogy az illeté megfeleljen a pszicholdgiai
tesztekben. Mindez nem meglepd, hiszen a munkéak nagy része ma lényegében szamito-
gépes rendszer segitségével végzett szolgaltatas, amelynek soran a dolgozd gyakran azt
sem tudja, milyen termék utjat egyengeti. A legtdbb dolgozonak nincs kiilon szobaja,
privat helye, hanem hatalmas, kiviilrdl is atlatszo irodahazakban iil a képernyd eldtt. Akik
munkahoz jutnak, gyakran kénytelenek lemondani a szabadidejiikrdl, és napi 12-14
orara nyujtani a munkaidét. A mai ,,munkaer6tol” elvarjak, hogy koltézzon a munka
utan, figgetleniil attol, milyen kovetkezményekkel van ez a csalddjara, a maganéletére.
Az egyének pedig nem tehetnek mast, mint hogy fenntartds nélkiil elfogadjak a
dezantropomorfizalt vilag koriilményeit, azt, hogy emberek tdmegei szamara sajat élet-
utjuk, sorsuk, identitasuk fobb elemei — a tudas, a foglalkozas, a jovedelem, az, hogy hol
¢lik le az életiiket — mind kevésbé kontrollalhatok.

E rendszerben a leginkabb zavar6 koriilmény, hogy az ember kiilonleges sajatossagokkal
rendelkez6 éld1ény, akinek igénye, hogy megértse, atlassa és bizonyos mértékben befolya-
solni is tudja a sorsat, életét érintd feltételeket. A sorsnak valo kitettség ezért nemcsak azzal
a kovetkezménnyel jar, hogy értelmét veszti az életat alakitasara vonatkozo torekvés: a
belso késztetés kudarca kinos, frusztral6o élmény is. Ennek a tomegeket érint6 ¢lethelyzet-
nek egészen biztosan szerepe van abban, hogy soha nem latott mértékben terjednek a
tudatmodositas kiilonbozo szerei (alkohol, drog, hangulatjavitdé gyodgyszerek). A tudat
eltompitasanak, elterelésének eszkozeként valt oly hallatlanul népszerivé a televizids-
internetes szorakoztatas is. A tanult, vagy inkabb kikényszeritett tehetetlenség a legfobb
oka, hogy az emberek nem hisznek a racidban, a tudomanyban, hogy széles korben hodit
az ezotéria, a babona. Mivel a tudomany ¢és technika ezekkel szembeallithatd vivmanyai
kevéssé segitenek az ¢életben és a munkavallalasban, a mai emberek nagy része ugyaniugy
figyelmen kiviil hagyja 6ket, ahogyan a kdzépkori ember is ,.elfelejtette” a gordg termé-
szettudomany vivmanyait. A tudomany kozvetitette ,,igazi” valosag csak akkor valik érde-
kessé, amikor ismerete elsegiti a tarsadalmi integraciot, ha utat nyit az aktiv részvétel, a
sors alakitasa felé. JOl latja Knausz, hogy az iskola altal megteremtett, eredendden a valo-
sag megismerését célzo alapok nem épiilnek tovabb azutan, hogy a gyerekek kikeriilnek az
iskolabol. Nem a természet és a tarsadalom miikodését bemutato, tudast kdzvetité oktatas
az, ami nem a ,,valosag” — a valdsag maga nem az.

Mit tehet, mit tehetne ebben a helyzetben az iskola? Knausz — és a tdrsadalmi problé-
mak irant elkotelezett értelmiségiek — szamara nyilvanvalo, hogy az iskolara sziikség
van, nem adhatja fel szocializacios funkciodjat. Latjuk azonban, hogy teljesiteni sem tudja
igazan — ha ezalatt azt a tarsadalmi szerepvallalast értjiik, amit a modernizacio és a pol-
garosodas soran az iskola betoltott. Hiaba tolt el benniinket aggodalommal, hogy a gye-
rekek becsapjak onmagukat, vagy hagyjak magukat becsapni, amikor érdektelennek
vélik a szabadesés, a vérkeringés vagy az eurdpai torténelem titkait. Val6jaban nagyon is
sziikségiik volna a tudasra, amikor arrél kell donteni, szedjenek-e egy bizonyos gyogy-
szert, van-¢ teenddjiik a pusztuld kdrnyezet megmentésével kapcsolatban, vagy mi var
rajuk, ha kiilfoldre utaznak. A valosagtol vald elfordulas, a vildg megértésérdl valo
lemondas ugyanakkor minimalisra cs6kkenti a tarsadalombiralat, a tiltakozas esélyét.

Nem hinném, hogy ez az allapot a pedagogia illetékességén beliil, akar forradalommal
is megvaltoztathato. Lelkes és elkotelezett tanarok néha csodat tehetnek, de csak partiku-
laris csodat. Az oktatasi rendszer, a pedagogiai modszerek, a pedagdgusok habitusa
mind-mind szorosan beagyazott a tarsadalom szovetébe. Fantaszta értelmiségiek top-
renghetnek rajta, hogyan is kellene miikddnie optimalis esetben az iskolanak, de barmi-
lyen szakszeri és jo elképzelésiik volna is, a megvalosulas politikai és hatalmi tdmoga-
tashoz kotott. Marpedig ma, miként korabban fejtegettiik, a politikai és hatalmi konstel-
lacié éppenséggel nem kedvez a szakszerliségen alapuld, autentikus tudést nyujtod okta-
tasnak. Es itt térjiink vissza a kompetencia problémajara, amely voltaképpen Knausz
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tanulmanyanak targya. Meggy6z6désem szerint a kompetencia-alaptinak kikialtott okta-
tas tobbek kozott azért nem alkalmas a Knausz altal neki szant szerepre, mert az egyéni
pszicholdgiai-antropologiai sajatossagokat negligald, az egyénnek valdjaban szerepet
nem szand torekvés tipikus terméke.

Az eddigiekben azt fejtegettiik, hogy az iskola nem képes teljesiteni a funkciojat, mivel
tarsadalmilag értéktelenné valtak azok a célok, amelyek a tudashoz, a szakértelemhez kap-
csolodtak. Az iskola altal kitaposott felfelé vezetd 6svények ma tobbnyire a semmibe
vezetnek. Az iskola és az oktatas valodi problémai azonban még jelzésszertien sincsenek
jelen az oktataspolitikaban, amely mas gazdasagi és politikai folyamatokhoz hasonloan
globalis szintre emelddott. Az e téren mutatkozo sulyos ellentmondas tiikr6zodik az EU
oktataspolitikdjanak alakulasaban: mikdzben az alapszerzédés hangsulyozottan nemzeti
iigynek tekinti az oktatast — mint a helyi hagyomanyok apolojat, a kulturalis sokféleség
zalogat — a gyakorlatban a nemzeti oktatasiranyitds valamennyi tagallamban fokozatosan
leépiil. Kiilon egyezségek, hatalmas Osszegli pénzbeli tdmogatasok, nemzetkdzi think-
tankok gyakran teljességgel Otletszeri vagy
idovel tévesnek bizonyulo elképzelései, vala-
mint a szintén az uniformizalédas iranyaba
hato globalis felmérések alakitjak az oktatast.

Ketsegtelen, hogy a globdlis

vildagban uniformizdlodik a kul-
tira is, de csak egy hatdrig. A
sok hasonlosdg ellenére igen
Jelentos kiilonbségek vannak
abban, amit egy romdn vagy
egy holland gyereknek tudni kell
az életrol ahhoz, hogy abban
boldogulni tudjon. Amennyiben
tehdt a kompetencidt globdlis
normaként haszndljuk, nem
tudjuk olyan tartalommal meg-
t6lteni, hogy valoban reflektdl-
Jjon az egyének pszichologiai
sajdtossdgaira.

E programok jellegzetességei kozé tartozik,
hogy eredetiik, ideoldgiai hatteriik, szakmai
indoklasuk homalyos. A biralat, visszajelzés
tobb okbol is lehetetlen: egyrészt, ugyanugy,
mint a fogyasztasi cikkek esetében, a PISA-
felmérésnek vagy a kompetencia-alapu okta-
tasnak sincs nevesitett készitdje vagy kezde-
ményezdje. A programok ,,valahol” keletkez-
nek, és kiilonb6z6 modszerekkel, diktatum-
szerien zidulnak végig az egyes orszagok
oktatasi intézményein. Masrészt hianyzik a
masik oldal: a biralat jogaval vagy lehetésé-
gével felruhazott grémium. E mechanizmus
sulyos kockézataival mar szembesiilhettiink
gazdasagi programok esetén, érdemes azon-
ban egy, a gyermekneveléshez kapcsolodod
példat is felidézni: a rendszervaltds utan a
kiilonféle nemzetko6zi think-tankok szakért6i
arra az allaspontra helyezkedtek, hogy a
magyar kisgyermek-gondozasi rendszert le

kell épiteni. Az elmult hiisz év soran a korabban megépitett bolcsédék felét bezartak, elad-
tak. Mara azonban kideriilt, hogy ez stlyos, a foglalkoztatast hatraltat6 intézkedés volt, igy
hat ismét uj bolesédéket kell épiteni.

A kompetencia normava emelése pontosan megfelel annak a fabol vaskarikanak, amit
a globalisan iranyitott nemzeti oktataspolitika jelent. Elsésorban is arulkodé a tény, hogy
egy ilyen, korvonalazatlan és értelmezések sokasdganak teret nyitd kategoria keriil az
oktataspolitika kdzéppontjaba. Mégpedig nem csupan mint tananyag-interpretalasi mod-
szer. A senki altal pontosan meg nem hatarozott kompetencidk mérése alapjan tervezik
Osszehasonlitani az iskolak teljesitményét, és ezekt6l a mérésektol fog fiiggni (mas orsza-
gokban mér ma is ettdl fligg) az iskolak finanszirozasa is. Ugy tiinik, senki nem gatolhat-
ja meg a teljességgel abszurd helyzetet: az intézmények és a pedagdgusok olyan elvara-
soknak kénytelenek megfelelni, amelyek egységes értelmezése hianyzik. Vajon ettdl
varhatd, hogy az oktatas hatékonyabb lesz?
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De térjiink vissza Knausz kérdésfeltevéséhez: 1étrehozhatd-e a kompetencidnak olyan
értelmezése, amely a gyakorlatban inkabb alkalmazhato6 tudast kozvetité pedagdgia alap-
java tehetné? Ahhoz, hogy erre a kérdésre valaszt tudjunk adni, a pedagogiai normak
természetének vizsgalatahoz kell folyamodnunk. Nem fér kétség hozza, hogy a pedagd-
gia normativ tudomany: a tudatos gyermeknevelés elofeltételezi, hogy kitliziink bizonyos
célokat. Am a modern pszichologia megsziiletése 6ta a neveléstudomany képvisel6i sza-
mara egyre fontosabba valt annak vizsgalata, milyen mértékben felelnek meg az adott
normék az egyének, adott esetben a fejlodo gyerekek sajatossagainak, érdeklodésének,
képességeinek. A haladdé neveléstudomany képviseldi az elmult évszazad soran elutasi-
tottak azt a fajta normativitast, amely nem vett tudomast az alakitani kivant egyének
tulajdonsagairdl, és nagy sulyt helyeztek az életkori, nemi és mas egyéni sajatossagokat
vizsgalo pszichologia eredményeinek felhasznalasara.

Talan nem kell kiilon magyarazatot fiizni ahhoz, hogy globalis normak esetén erre
miért nincs lehet6ség. A pszichologidban ma vitdk kereszttiizében van a kérdés: milyen
mértékben tekinthetdk egyetemesnek az eddig feltart, leirt emberi tulajdonsagok. Vannak
iskolak, példaul a kulturalis pszicholdgiaé, amelyek az emberi tulajdonsagokat kizarélag
kulturalis-kornyezeti meghatarozottsagunak tekintik. Es ha nem is értiink teljes mérték-
ben egyet az egyetemesség tagadasaval — ez utdbbi vilagnézeti kovetkezményekkel is
jarna, hiszen az emberi faj egységessége melletti allasfoglalas azt jelenti, hogy feltétele-
ziink egyetemes emberi sajatossagokat —, az senki szamara nem lehet kétséges, hogy az
egyének fejlédését, vagyait és motivumait donté mértékben sajat kultirajuk hatarozza
meg. Kétségtelen, hogy a globalis vilagban uniformizalddik a kultira is, de csak egy
hatarig. A sok hasonlésag ellenére igen jelentds kiilonbségek vannak abban, amit egy
roman vagy egy holland gyereknek tudni kell az életr6l ahhoz, hogy abban boldogulni
tudjon. Amennyiben tehat a kompetenciat globalis normaként hasznaljuk, nem tudjuk
olyan tartalommal megt6lteni, hogy valoban reflektaljon az egyének pszichologiai saja-
tossagaira.Nem véletlen, hogy a hasonld kategoriak megalkotasaban, az eurdpai szint(i
oktataspolitika fobb csapasiranyainak kidolgozasaban nem vettek részt pszichologusok.

Knausz gondolkodasmaddja abban is rokon az enyémmel, hogy bizonyos értelemben 6
is a valosaghoz valo kritikai viszony kialakitasat véli a kdzoktatas valsagabol kivezetd t
elsd 1épésének. Nézeteink legfeljebb abban térnek el, hol latjuk a problémak okat. Mint
irasomban igyekeztem kifejteni, az iskolai oktatas kudarca a tudas tarsadalmi hasznalha-
tosaganak csokkenésében rejlik. De ne hallgassuk el azt sem, hogy a valddi problémakat
negligald intézményrendszer ma kozpontilag leosztott hamis szoélamokat, sulyos hazug-
sagokat kozvetit, és ezt a didkok pontosan érzik. Nagyon is jol tudjak, hogy az egész
¢életen at tartd tanulas {ires szolam, hogy a felmérd tesztek értelmetlenek, az agyonhaj-
szolt pedagogusok pedig megvetett figurak, akik a tarsadalmi hierarchia alsé szegmensé-
ben helyezkednek el. Sokan koziiliik nehezen viselik a perspektivatlansagot, a vagyoni-
jovedelmi kiilonbségeket. Frusztralt életilkben — amelynek aggasztd indikatora a tizen-
évesek korében igen népszerii, az dnpusztitas kultuszat terjesztd ,,emo” mozgalom — két-
ségkiviil nem sok fogodzot ad az iskola.

Vajon valtoztatna ezen a helyzeten, ha — ahogyan Knausz javasolja — az iskola szem-
besitené didkjait a ,,factum brutummal”: a szegénységgel, a nyomorral és az ¢hezéssel?
Ha eltekintiink az iskolat fogva tartd tarsadalmi feltételektol, és feltételezziik, hogy a
pedagdgusok szabadon valaszthatjak meg valdsag-interpretacidikat — marpedig az
autonémia bizonyos foka sohasem volt kiiktathat6 a pedagogiabol —, kirajzolddik egy
lehetséges megoldas ebben az irdnyban. A valosag felé vezetd révkalauznak azonban
valo ijesztgetést, ami csak a valosagtol valdo még hatarozottabb elfordulashoz vezetne.
A tarsadalmi tapasztalat dGnmagaban nem segit — hiszen az ¢letiink minden eleme az. A
kulcs a megfeleld, kritikai interpretacio, amely helyreallithatja a személyes viszonyu-
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las érzését a fiatalokban. Ez utobbi nem idegen az iskolatol: az oktatdsi intézmények
az elmult masfél évszazad soran nem egyszer voltak a tarsadalmi valdsag radikalis

biralatanak forrésai.

Irodalom

Blanchflower, D. G. és Freeman, R. B. (2000, szerk):
Youth Employment and Joblessness in Advanced
Countries. The University Of Chicago Press, Chica-
go—London.

Brown, P., Halsey, A. H., Lauder, H. és Wells, A. S.
(1997): The transformation of Education and Society:
An Introduction. In: udk (szerk.): Education, Culture,

Aiomantikostenei

A Gondolat Kiado konyveibdl

96

Economy and Society. Oxford University Press,
Oxford.

Fazekas K., Koll6 J. és Varga J. (2008, szerk.): Zsld
konyv a kozoktatas megujitasaért. Ecostat, Budapest.
Mihaly 1. (2009): Kiégés és motivalatlansag/motiva-
latlansag és kiégés? Tani-tani, 1. 69-72.




Miért nem mukodik még mindig?
Ervek az iskolapszicholégusi hdlozat kiépitése mellett

Az iskolapszichologusi tevékenység a tankdtelezettség 19. szazadi
bevezetése utdn, hozzdvetdleg a modern pszichologia térhoditdsdval
egy idoben alakult ki. Bar nemzetkézi és hazai viszonylatban az
aktudlis igények vdltozdsa az iskolapszichologusi hivatds rugalmas
életképes szakma kialakuldsdt tette lehetové. Mindazondiltal
szdmtalan esetben - feltehetden az informdciohidanybol adodoan,
valamint taldn a lélektan tilmisztifikdlt percepcicja miatt— nem
ismerik fel az iskolapszichologia jelenlétének hasznossdgdt. Holott az
oktatds és nevelés mindségére, sot a gyermekek személyiségfejlodeésere
is hatrdanyosan hathat a megfelelo pszichologiai hdttér hidnya az
iskoldaban.

érvelni. Arra igyekszem felhivni a figyelmet, hogy a tarsadalmi elvarasok alapjan

szervez6d6 nevelési-oktatdsi intézmények altal tamasztott igények teljesitéséhez
sziikség van a gyermekek és a pedagogusok lelki tdmogatasara, felvilagositasara és a
mentalhigiénés kultira dtadasara.

Tanulményomban az iskolapszichologusi halézat hatékonysaga mellett szeretnék

Az iskolapszicholdgia torténete

Az iskolapszicholdgia mint alkalmazott tudomanyteriilet a mult szazad kezdetén szii-
letett meg. Létrejottének torténelmi elézménye az a 20. szadzad elején megfogalmazott
tarsadalmi sziikséglet, mely arra iranyult, hogy képességvizsgalatok segitségével kisziir-
jék a fogyatékos gyermekeket, és a kozoktatds helyett szdmukra megfeleld, specialis
képzési programokat biztositsanak. Amellett, hogy a képességmérés révén a didkokat
specialis osztalyokba iranyithattak, a palyaorientacioban is nagy segitséget nyujtottak a
képesség-tesztek. A két vilaghaboru kozott ez a feladat kiegésziilt a sulyos magatartasi
1982; P.Balogh és Szito, 2003). A pszichometriai és klinikai tevékenységen tul a pszicho-
logusok egy része kezdettdl fogva feladatanak tekintette, hogy segitséget nytljtson a
tanaroknak a gyermekek tanulési problémainak megoldasaban (N. Kollar, 1988).

Az iskolapszicholdogusok szerepkorét alapvetden meghatarozta, hogy az adott orszagban
milyen gyermekeket segité intézmények miikddtek; ennek fényében az iskolapszichologu-
si feladatkor is modosult. A 20. szazad els6 évtizedeiben megtett kezdeti [épéseket illetGen
mind nemzetkdzi, mind hazai viszonylatban elézményként emlithetjiik a klinikai pszicho-
logia, a gyogypedagdgia, a pedagdgiai pszichologia és a palyavalasztasi tanacsadas térho-
ditasat. Hazankban is, hasonldan a kiilfoldi példakhoz, az iskolapszicholdgia és a nevelési
tanacsadas intézményei egy idében indultak fejlédésnek (K. Ormai, 1999).

Az 1920-as évekig szamtalan orszagban Iétesiiltek klinikak és egyéb intézetek nehezen
nevelhetd gyermekek és gyogypedagogiai esetek szamara. Az elsd vilaghaboru idészaka
nem kedvezett a pszichologiai szolgaltatasok fejlodésének, de a 20-as évektdl altalanos
fellendiilés kovetkezett be ezen a teriileten. A masodik vilaghdboru idején tapasztalt
megtorpanast kovetéen a pszicholdgiai ellatasi formak megsokszorozodtak, a nevelési
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tanacsadas és az iskolapszichologia intézményei vilagszerte kiilonvaltak, 6nallésodtak,
differencialodtak (K. Ormai, 1999).

A legnagyobb tradicioval rendelkez6 orszagok (Franciaorszag, Anglia, Egyesiilt Alla-
dencia figyelheté meg. Az els6 periodusban, mely hozzavetéleg a masodik vilaghaboru-
ig terjedt, az iskolapszichologusok o tevékenységi korét pszichometriai vizsgalatok,
képességtelmérés tette ki. A masodik vildghabort utan az egyéni esetek terapids szemlé-
lete valt keresetté és elfogadottd; ebben a peridodusban az iskola igénye is az egyéni kli-
nikai esetkezelésre terjedt ki (az orvosi-klinikai modellel kapcsolatban lasd: Martin,
1983; K. Ormai, 1999). A harmadik szakasz a 70-es évekkel vette kezdetét, amikor fel-
ismerték a prevencio hasznossagat és 1étjo-
gosultsagat (szocialis modell, lasd: Martin,
1983; K. Ormai, 1999), valamint azt, hogy
az iskolaban munkalkod6 pszichologus a
megelézés tevékeny részeseként 1éphet fel
(N. Kollar, 1988).

Amennyiben az iskolapszicholo-
gus maganyosan, egyediil ldtja
el feladatdt az iskoldaban, proble-

A prevenci6 igénye nem uj keletil, hiszen
a Langevin—Wallon-tervezet (1947) (M.
Kollar, 1988), valamint Schliebe és Lippert
elképzelése (1957) (N. Kollar, 1988) szerint
is kivanatos lenne a gyerekek igényeihez
igazodo oktatassal a tanuldsi kudarcok,
esetleges személyiségtorzulasok kikiisz-
0bolése, melyben fontos szerep harulhat az
oktatast segitd pszichologusokra.

Az iskolapszichologia kezdeti torekvései
— a mentalis egészség szocialis modelljének
megvalositasi szandékat tekintve — Francia-
orszaghoz fiizédnek. Az eurdpai allamok
tobbnyire modellként értékelték az imént
emlitett, Wallon és Zazzo nevével fémjelzett
terveket, intézményeket (K. Ormai, 1999).

Franciaorszagban a két vilaghaborut kéve-
tden Wallon felkérte Zazzot, hogy szervezze
meg az iskolapszichologiai szolgaltatast.
Ennek kovetkeztében keriilt sor a Langevin—
Wallon-féle oktatési reformtervezet kidolgo-
zasara, mely allast foglalt a pszichologia
iskolai alkalmazasa mellett (K. Ormai, 1999).
Vilagszerte ez volt az els6 jelentds szoveg,
mely az iskolapszichologiaval foglalkozott.
Megallapitotta, ,,hogy az oktatasi feladatok
annyira szertedgazoak, hogy a pedagogustol

maként mertilhet fel, hogy ,ele-
[fantcsonttornydba zdrkozva”
igyekszik kiviildllosdgdt és nézo-
pontjanak friggetlenségét biztosi-
tani. Ez erdsen csokkenti az
egylittmiikodes lehetdségét a
pedagogusokkal, hosszii tdvon
akdr konfliktusok forrdsduvd is
vdalhat. A mdsik lehetdség, hogy
teljesen beolvad az intézményi
rendszerbe, igy viszont szakmai-
sdgdn eshet csorba, mert nem
tudja fiiggetlentil végezni a
munkdjdt. Valosziniileg az a leg-
Jobb megoldds, ha nem az isko-
lai vezetes ald tartozik, hanem
egy kiils6 intézmény teamjének
tagja, ugyanakkor munkdjdat az
iskoldban végzi.

nem varhato6 a gyermeki viselkedés hatterének felderitése. Ezért sziikséges a pszichologiai
modszerekben jartas szakemberek bevonasa az iskola életébe. Feladatai kozé tartozik a
neveldk segitése a gyerekek egyéni sajatossagainak megismerésében, fejlédésiikk nyomon
kovetésében, az oktatasi modszerek pszichologiai hatasanak feltarasaban, az oktatasi prog-
ramoknak az életkori sajatossagokhoz, az iskolai osztalyok jellemzdihez valé adaptalasa-
ban.” (K. Ormai, 1999, 45.)

1951-ben Zazzo iranyitasaval kidolgoztak az iskolapszicholdgus funkcidit meghataro-
70 szovegtervezetet (Harsdnyi, 1971, 453.), mely szerint:

98




Szemle

1. Az iskolapszichologus az iskoldhoz tartozik azoknak a problémaknak a természeté-
nél fogva, amelyeket tanulmanyoz és amelyekre a megoldasokat keresi.

2. Ez a pszicholdgiai funkcié nem 1j, csupan a nevelés és oktatas globalis funkcioja
folyamatos differencialodasanak kdvetkezménye.

3. Az iskolapszichologusnak nincsenek kiilon problémai, a tantestiilettel egyiitt tanul-
manyozza az iskola altal felvetett pedagogiai problémakat.

4. Azok a kérdések, amelyekkel az iskolapszichologus foglalkozik, egyrészt csopor-
tokra, masrészt egyénekre vonatkoznak.

5. A pszichologus arra térekszik, hogy az egyén pozitiv kvalitasait tarja fel és részesit-
se elényben, mintsem hogy meghatarozza a fogyatékossagot azért, hogy az egyént elta-
volitsa.

6. Folyamatos megfigyelésre kell torekednie, el kell keriilnie, hogy egyetlen vizsgalat-
bol vonjon le kdvetkeztetést.

7. F6 munkéja a tanuldk individualis vizsgalata.

A francia mintat Eurdpa-szerte atvették, noha az iskolaban tevékenyked6 iskolapszi-
cholégusi modell altalanosan csupan a 60—70-es évekre valosult meg.

Magyarorszagon az iskolapszichologusi halozatépités kezdeti 1épéseinek a nyolcvanas
években lehettlink tanui: noha az ez iranti igény kordbban megfogalmazodott (N. Kollar,
1988), mégis a kezdeti nehézségek ¢s a sziikos lehetdségek kovetkeztében a nevelési
tanacsadas intézményei élveztek elsdsorban kormanyzati timogatast a masodik vilagha-
borut kovetden.

A 20. szazad elején a pszichologia hazankban is a gyermeki fejlédés tanulmanyozasa
felé fordult. Ennek kdszonhetden intézmények létesiiltek a normalis és normalistol eltérd
gyermekek fejlodésének vizsgalatara, a beavatkozas lehetdségeinek kidolgozasara, neve-
1ési tanacsadasra. A kezdeti 1épéseknél olyan szakemberek babaskodtak, mint Ranschburg
Pal, Szondi Lipdt, Schnell Janos, Barczi Gusztav és még sorolhatnadnk. Kozremiikodé-
siiknek koszonheten 1étrejott 1934-ben a Magyar Kiralyi Gyermeklélektani Intézet,
melyen beliil Nevelési és Palyavalasztasi Tanacsaddo miikodott. Ezenkiviil a masodik
vilaghaboruig fél tucat nevelési tanacsado 1étesiilt a fovarosban. A tanacsadok és elsdsor-
ban a Gyermeklélektani Intézet munkajanak fejlodésével parhuzamosan egyre tobb
pedagdgusban fogalmazddott meg pszicholdgiai ismereteik boévitésének igénye. Nagy
Laszlé tudomanyos munkéssaga, a gyermektanulmanyozas hazai eredményei tovabb
mélyitették a pszichologia iskolai alkalmazasa iranti igényeket (K. Ormai, 1999). A gyer-
mekek lelki gondozasa és a nevelési tanacsadas fejlédo folyamata a masodik vilaghabo-
ri idején némi megtorpanast mutatott, de a haborit kdvetden Ujra toretlennek latszott,
egészen 1950-ig. Az 1945 utan létrejott, az egész orszag teriiletén kiépitett gyermeklélek-
tani allomasokat 1949 decemberében egyetlen tollvonassal megsziintették, csupan a
Gyermeklélektani Intézet maradt fenn. 1957-t6l a pszichologia gyakorlati miivelésének
ujabb fellendiilése kezd6dott meg, melynek keretében spontan szervez6dd nevelési
tanacsadok alakultak. A Fovarosi Tanacs 1968 januarjatol engedélyezte valamennyi fova-
rosi keriiletben nevelési tanacsadok létesitését. Ugyanebben az évben, Popper Péter
vezetésével szakmai Gtmutatot készitettek, amelyben megfogalmaztak a nevelési tandcs-
adas maig érvényes alapelveit: igy a teammunkat, a diagnosztika és terapia egységét, a
pedagdgiai és pszicholdgiai munka metodikéjat (K. Ormai, 1999).

A nevelési tanacsadok spontan szervezddése idején kezdeményezések torténtek az
iskolapszicholdgiai tevékenység meghonositasara is. Az elsé empirikus és elméleti mun-
kak megjelenésével egy idében, az 1966—67-es tanévtdl a Miivelddési Minisztérium
engedélyezte az ELTE Apaczai Csere Janos Gyakorloiskoldjaban iskolapszichologus
miikddését. A biztato csirdk ellenére 1969 nyaran nyilvanvaldva valt, hogy anyagi okok
miatt a févarosi nevelési tanacsadok fejlesztésére keriilhet csak sor. Bar a vita ekkor
elddlt, mégis mind a nevelési tanacsaddé munkatarsai, mind szakmai iranyitasa a kezde-
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tektdl ,,a két intézmény Onallé halozatként egymas mellett élését tartotta az egyediil
elfogadhato allaspontnak” (K. Ormai, 1999, 24.).

A nevelési tanacsadok a 80-as évek elejére orszagos szintli halozatta fejlodtek, mig csu-
pan elszigetelten és szorvanyosan létesiilhettek iskolapszichologusi statusok néhany kozép-
iskolaban (K. Ormai, 1999). A fejletlenségbdl fakaddéan Magyarorszagon a 70-es évektol
— a nyugat-europai példakkal ellentétben, ahol a terapias szemléletet épp ekkor kezdte fel-
valtani a megel6ézés preferalasa — az iskolapszichologusi tevékenységet illetden a klinikai
attitid valt széleskortien elterjedté a prevencios tevékenység hattérbe szoruldsa mellett (V.
Kollar, 1988). A nevelési tanacsadok feladatkore béviilt, az intézmény iranti igények meg-
sokszorozodtak, igy az intézményes keretek kozott tevékenykedo, elsésorban terapias fel-
adatokat ellato pszichologusok mellett — akik legfeljebb a legsiirgetébb esetek ellatasara
voltak hivatottak — az 1980-as évekre az oktatasi-nevelési intézményekben miikodo, koz-
vetlen interakcios helyzetben foglalkoztatott iskolapszichologusok munkajanak igénye valt
aktudlissa. Ezzel a prevencios szemlélet térhoditasa is megindulhatott.

Kutatasi tervek késziiltek, iskolapszichologiai kisérletek indultak. Els6ként az 1983—
84-es tanévben a fovaros XV. keriiletében (K. Ormai, 1999), majd az 1986—87-¢es tanév-
ben az Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tarsadalom- és Neveléslélektani Tanszéke
iranyitasaval. Ez utobbi célja az iskolapszichologus kompetencidjanak tisztazasa volt (P
Balogh ¢és Szito, 2003). Az elso iskolapszichologiardl sz616 tankonyv Porkolabné Balogh
Katalin szerkesztésében 1988-ban latott napvilagot, melyben a kisérlet eredményein ttil
a halozatfejlesztés koncepcioira, altalinos modszertani elvekre, valamint az iskolapszi-
cholbgus kompetenciajaba tartozo problémak megoldasi lehetségeire tértek ki a szerzok
(P. Balogh, 1988). 1989-ben az iskolapszichologusok szama orszagosan 45 {6 volt (P,
Balogh, 1989; idézi K. Ormai, 1999).

1989-ben létrejott az Iskolapszichologiai Modszertani Bazis az ELTE BTK Tarsadalom-
¢és Neveléspszichologiai Tanszékén, megjelent az els6 Modszertani Levél az iskolapszicho-
l6gusi tevékenységrdl, valamint megalakult a Magyar Pszicholdgiai Tarsasag Iskolapszi-
chologiai Szekcidja. Az iskolapszicholdgiai szakirany az alapképzésben elséként ugyan-
csak az ELTE keretei kozott szervezodott az 1994-95-6s tanévtol. 1996-ban Egerben ren-
dezték meg a XIX. Nemzetkozi Iskolapszichologiai Kollokviumot. (Gyenei, 2006). 2001-
ben megujult a Mddszertani Levél: elsdsorban a szervezeti hovatartozas problémaja és a
feladatkorok tisztazasa keriilt a kozéppontba (P. Balogh, 2001).

Az iskolapszichologus hataskére, feladatai

Az imént felvazolt torténeti perspektiva nemzetkozi viszonylatban tobb mint fél évsza-
zados fejlédést olel fel, mig hazankban néhdny évtizedes multra tekint vissza az iskola-
pszicholdgia.

Altalanossagban elmondhat6, hogy az iskolapszicholdgus a nevelési intézményekben
foly6 pedagogiai munka hatékonysagat a pszichologia eszkozeivel segiti eld. ,,Ennek érde-
kében a neveléspszichologia, a fejlodés-, szocial- és személyiségpszichologia, valamint a
klinikai gyermekpszichologia eredményeit az iskola szolgalataba allitja.” (K. Ormai, 1999,
60.) Az iskolapszicholdgia szoros kapcsolatban all a pedagogiai pszicholdgia tudomanya-
val, bar ez utdbbi elsdsorban elméleti iranyultsag. Az iskolapszichologia ennek eredmé-
nyeit igyekszik gyakorlati, konkrét teriileteken alkalmazni (K. Ormai, 1999).

Az 1954-ben rendezett Thayer Konferencia definicidja szerint: ,,Az iskolapszicholo-
gusok pedagogiai képzettséggel rendelkezd pszichologusok, akik a tanulasra és az inter-
perszonalis kapcsolatokra vonatkozé specialis ismereteiket a pedagdgusok gyakorlati
tapasztalatainak gazdagitdsara, valamennyi gyerek fejlodésének eldsegitésére, valamint
a problémas esetek felismerésére és a veliikk vald foglalkozasra hasznaljak fel.” (Cutts,
1955, 74. o.; idézi: Ysseldike és Schakel, 1983)
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Az Iskolapszichologusok Nemzeti Egyesiiletének 1978-ban kiadott standardja (Brown,
1982) az iskolapszichologiai szolgaltatast direkt — a tanulokkal kozvetlentil kapcsolatos
— és indirekt — a gyerekekre vonatkozo, de nem kozvetleniil rajuk iranyuld — tevékenysé-
gekre osztja. Direkt szolgaltatas a korai azonositas, értékelés, pszichopedagogiai prog-
ram tervezése, beavatkozas, kovetés. Indirekt szolgaltatds a prevencio, konzultacios
tevékenység, tréning, fejlesztés, szupervizio, ligyintézés, kutatas.

Az altalanos alapelvek mellett orszagonként sajatos jellemzdi is vannak az iskolapszi-
cholégiai hivatasnak. Igy példaul lényeges tényezd kiilfoldon a tanulok adaptacidban
valo segitése, melyet az Egyesiilt Allamokban kiegészit a felzarkoztatas tamogatésa is.
Ugyanitt az iskolapszicholdgusi statusokon tal, foleg az integralt oktatast végz6 iskolak
korzeteiben legalabb egy szupervizori statust is biztositanak (Mihaly, 2001).

Az Eurdépai Unid orszagait tekintve, noha vannak eltérések, az iskolapszichologus
intervencios feladatokat lat el, beavatkozé munkaja a felismeréstdl a rehabilitacioig ter-
jedhet. Németorszagban az iskolapszichologusok diagnosztikus és terapias feladatai
kozott szerepel a serdiilékori dngyilkossagi veszélyeztetettség megel6zésének programja
egy nemzetkdzi méretil intervencids kezdeményezés részeként.

Az Eurdpai Unid szamara bizonyos fokig politikai fontossagi kérdés az iskolapszicho-
logus szerepe; Ugy itélik meg, az eurdpai eszmények minél eredményesebb megvalosita-
sa érdekében e szakma jelenlétére a szocializaciods és tanulmanyi eredményesség érdeké-
ben van sziikség az iskolaban (Mihaly, 2001).

Az iskolapszichologia figyelme kiterjed valamennyi nevelési intézményre, igy a bol-
csOdére, ovodara, altalanos és kdzépiskolara, bentlakasos intézményekre és a felsdokta-
tas intézményeire is (K. Ormai, 1999). Az iskolapszichologus tevékenysége elsdsorban a
csoportokkal vald foglalkozasban valosul meg. Az iskolapszichologus gyermekcsopor-
tokkal, pedagoégusok csoportjaval és sziildcsoportokkal all kapcsolatban. Munkaja
koézéppontjaba a gyermek fejlédésének nyomon kdvetése keriil a csoport és az egyén
jellemzdinek megismerésén keresztiil. Tevékenységének célja, hogy a fejlodés-fejlesztés
érdekében kedvezd pszichologiai feltételeket teremtsen. Ekozben lehetdsége nyilik a
gyermekek személyiségfejlodésében tapasztalhato esetleges zavarok korai felismerésére,
elérejelzésére, sziikség esetén azok korrekcidjara vagy a gyermek szakemberhez iranyi-
tasara (K. Ormai, 1999).

Hazankban az iskolapszichologusok az elmult hiisz-huszondt évben meglehetésen sok
idé6t forditottak azonossaguk tisztazasara, szerepiik és funkcidik definidlasara, céljaik és
kompetenciajuk megfogalmazasara. Ennek értelmében az iskolapszicholégus mindin-
kabb igyekszik a gyermekek tanulasi és magatartasi zavarait tagabb kontextusba helyez-
ni, nem feltétleniil a személyiségbeli jegyekre Gsszpontositani. Igy a torekvés a tanulok
egyéni vizsgalatan, preventiv foglalkoztatasukon, az intervencion kiviil arra vonatkozik,
hogy a szakember foglalkozik a csaladi, iskolai vagy akar tarsadalmi tényezdk feltarasa-
val is (Mihaly, 2001).

Emellett az iskolapszichologia arculatat tekintve relevans jellemz6 a hianyossagok, de
éppugy a tehetséges tanulok korai kisziirése tesztek, interjuk, felmérések utjan, mely a
prevencio részeként jelenik meg. A korai felismerés nyilvanvaloan lehet6vé teszi, hogy az
iskola falain belill is lehetéség nyiljon a problémak kezelésére vagy a tehetséggondozasra.

Az egyéni preventiv foglalkozasokon til moddja nyilik a pszicholdégusnak egyrészt
rovidebb pszichoterapiak alkalmazasara (példaul teljesitményszorongas kognitiv terapi-
aja, krizishelyzetek szupportiv terapiaja), valamint gyermekcsoportok, iskolai osztalyok
dinamikajanak megismerésére megfelel diagnosztikus eszkdzok segitségével, tovabba
csoportos foglalkozasok révén pszichologiai fejlesztésre (P. Balogh és Szito, 2003).

A gyermekekkel valo kozvetlen pszicholdgiai foglalkozasok mellett pregnans feladat
a pedagdgusokkal folytatott konzultacid, melynek soran az iskolapszichologus a pedagé-
gus osztalyvezetési vagy egyéb problémaira fokuszal (P. Balogh és Szito, 2003). Emellett
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egyre inkabb eldtérbe keriil az iskolai szervezetfejlesztés (Serfozé, 1997), mely elenged-
hetetlen része a megfeleld6 munkahelyi atmoszféra kialakitdsdnak, ezzel pedig elérhetd,
hogy mind a tanarok, mind kdzvetetten a tanulok kedvvel, lelkesen induljanak reggelen-
te az iskola falai k6z¢é. Halasz Anna (1986) szerint az iskolai szervezetfejlesztés részét
képezik a szocialpszichologiai felmérések (kérddivek, szociometria), melyek meglehetd-
sen latvanyos és azonnali eredményeket szolgaltatnak, épp ezért hatékony eszkozei a
pszicholdgiai gondolkodas népszertisitésének.

Az iskolapszichologusok imént felvazolt feladataibdl az adott iskolaban az aktuélisan
legsiirgetdbb, illetéleg az iskola igényeinek megfeleld tevékenységekre kell koncentral-
niuk, amely rugalmassagot kovetel a szakemberekt6l. Sajat szakmaisagukat, kompeten-
ciahataraikat felismerve, személyiségiiknek,
humanus beallitodasuknak el6nyeit felhasz-

nalva, elsésorban a gyermekek erdekeit 4o jobolis gyerekek pszichologi-
szem el6tt tartd mellérendelt segit6k, akik . blémdirdl szol
mérlegelve a rajuk rott feladatokat és sajat @i probiematro. Szolva nem

teljesitképességiiket kell, hogy tevékeny-  hagyhatjuk figyelmen kiviil a
kedjenek. szegenyseg terjedesét, a margi-

Osszefoglalva az iskolapszichologus 1 - - P
lehetséges feladatai és miikodési teriiletei a ndlis helyzetii tanulok szamd

kovetkezok lehetnek (Galba, 1988): nak névekedeset sem. Vajda
— Pszichometriai tevékenység (szocio- Zsuzsanna a TARKI kutatdsaira

metria, teljesitmény- ¢és képességvizsgalo  hivatkozva utal rd, hogy a 14
tesztek, valamint projektiv eljarasok alkal- y .

. . . - éven aluli gyermekek egyre
mazasa a tarsas kapcsolatok és egyéni tanu-

lasi és/vagy pszichés problémak feltérképe-  12dgyobb csoporija keriil a sze-
zése céljabol). ' génységi kiisz6b ald, 1998-ban
— Hospitalasok (a gyermekek viselkedé- példdul a korosztdly 30-40 szd-

sének megfigyelése frontalis tanitasi hely- Iba &l . sob .
zetben, valamint a tanuld-tanar és tanulo- zalera el szegenysegben, es ez

tanul¢ interperszonalis viszony adaptiv for- ~ az ardny évrdl évre no. Az ala-
malasanak segitése végett). csony tarsadalmi-gazdasdagi std-

— Pszicholégiai sziirések, fejlesztd progra- : 5 PP
mok kidolgozasa, tehetséggondozas, szemé- fus pedig az elégedetlenseghol

lyiségfejleszto kiscsoport létrehozasa a diakok Jakadoan melegagya lehet a
részére, egyéni esetkezelés (tarsintézménybe — devidns magatartds, a beillesz-
utalds, utdnkdvetés, krizisintervencio, sziikség o dssi nehézségek, valamint a

esetén rovid terapias beavatkozas). tanuldsi broblémdk
— Sziil6i értekezletek, eldadasok, foru- p

mok tartdsa, egyéni konzultacio biztositisa kialakuldsdnak.
a sziilok részére.

— Pedagdgusok pszicholdgiai tovabbkép-
zése eldadasok formajaban, esetmegbeszEld csoportok szervezése, konzultacid biztosita-
sa a pedagogusok szamara.

— Kutatas.

—Kapcsolattartas az intézményen beliil mas segit6 foglalkozasu szakemberekkel, vala-
mint a tarsintézményekkel (Pedagdgiai Kabinet, Nevelési Tanacsado, Gyermek Ideggon-
dozd, Gyermekjoléti Szolgalat, Csaladsegité Kozpont).

— A szocialpszichologia elveinek alkalmazasa az iskola szervezeti kultarajanak javita-
sa céljabol (szervezetfejlesztd tréningek szervezése).

Az iskolapszichologusi tevékenységet illetéen szamtalan probléma meriil fel, melyek
megoldasa a mai napig varat magara.
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Relevans kérdésként vetddik fel példaul, és ez nemzetkdzi szinten sem homogén tapasz-
talat, hogy az iskolapszichologus egyénileg az iskoldban, egy kiils6 intézmény teamjének
részeként az iskolaban vagy esetleg teljesen kiilsé intézményben tevékenykedjék-e.

Amennyiben az iskolapszichologus maganyosan, egyediil latja el feladatat az iskola-
ban, problémaként meriilhet fel, hogy ,.elefantcsonttornyaba zarkozva” igyekszik kiviil-
allosagat és nézépontjanak fliggetlenségét biztositani. Ez erdsen csokkenti az egytittmii-
kodés lehetoségéta pedagdgusokkal, hossza tdvon akar konfliktusok forrasava is valhat.
A masik lehet6ség, hogy teljesen beolvad az intézményi rendszerbe, igy viszont szakma-
isagan eshet csorba, mert nem tudja fiiggetleniil végezni a munkajat. Lehetséges olyan
megoldas is, hogy kiilsé intézményben latja el feladatat, ilyen esetben viszont az egyedi
iskolai atmoszféra megismerése valik szamara lehetetlenné: fél6, hogy nem tud megfele-
16en részt venni az iskolai problémak megoldasaban, teljes kiviilallosaga gatjat szabhatja
a bizalom kialakulasanak. Valdsziniileg az a legjobb megoldas, ha nem az iskolai vezetés
ala tartozik, hanem egy kiilsé intézmény teamjének tagja, ugyanakkor munkajat az isko-
laban végzi. Ennek elénye egyfeldl az, hogy a tanarok nem az iskolai vezetés karjanak
tekintik: annak ellenére, hogy folyamatosan jelen van az iskola életében, kiils6, fliggetlen
munkatarsként inkabb megbiznak benne (Nagy, 2000). Masfel6l a pszichologus sajat
mentalhigiénéjét, a szupervizid lehetdségét jobban tudja biztositani egy szakintézmény-
ben miikddo team (Horanyi és Hoffmann, 1999), és az egylittmiikddés is hatékonyabban
valésulhat meg a szakintézmény munkatarsai €s az iskola kozott a rendszeres személyes
kapcsolattartas révén.

Tovabbi bizonytalansag ¢s eldontetlen kérdés, hogy az o6vodapszichologusi halozat
kiépitésére kell-e nagyobb hangsulyt fektetni a prevencio jegyében, vagy legalabb ennyi-
re fontos az altalanos és kozépiskolak pszichologiai ellatasa. Kétségtelen, hogy az dvo-
daban idejében kisziirt, pszicholdgiai gondozast igényld gyermekek terapidja nagyobb
hatékonysagu, ugyanakkor egyrészt a gyermekek utdogondozasa az iskolapszichologus
egyik relevans feladata lenne, masrészt szamtalan korkép az iskolaban, az iskolaval kap-
csolatban jelentkezik, melyek megfelelé kezelése iskolapszicholégus hidnyaban kizaro-
lag mas intézmény — példaul a nevelési tanacsadok — keretei kozott valosulhat meg,
melynek esetleges buktatdirdl (gondolva itt az intézmény tilterheltségére, alacsony szii-
161 motivaciora) késébb esik sz0.

Az iskolapszichologus munkakori kotelezettségeit sziikségszertien védi, illetéleg hata-
rok k6zé tereli a Pszichologusok Szakmai Etikai Kodexe (SZEK), melynek szellemében
koteles munkajat végezni. Igy titoktartas kételezi a kliensére vonatkozo informéciokat
illetéen, szakmai autondémiaval bir, tevékenységét torvényes keretek kozott, a korszer(i
tudomanyra alapozottan végzi. Nem vallalhat el olyan feladatot, mely szakmai meggyo-
z0désével nem egyezik, illetdleg tullépi kompetenciaja hatarait, nem szabad elfogadnia
olyan munkafeltételt, mely a hatékony munkavégzés karara valhat, valamint ,,lehetdségei
szerint fel kell 1épnie minden olyan szakmai vagy szakman kiviilallé megnyilvanulassal
szemben, amely a pszichologus tevékenységét akar tarsadalmi, akar szakmai tekintetben
helytelen megvilagitasba helyezné, illetdleg jogosulatlan és tulzo elvarasokkal kompro-
mittalnd” (SZEK 9.2.) (P. Balogh, 2001, 94.). Az Etikai Kodex elvarasait ugyanakkor a
pedagdgusok zome nem ismeri, igy gyakran nem értik, valamiféle felsobbrendtiségként
értelmezik a pszichologusok ezen alapelvekhez val6 ragaszkodasat. Mindez a titoktartés
kérdésére kiilonosen igaz. Az egyiittmiikddésre példaul egy magatartasi problémakkal
kiizd6 gyermek esetében mindkét szakembernek sziiksége van. A valodi pszichés hattér
részletes feltarasara a tanar felé ugyanakkor nem keriilhet sor, hiszen mindez a pszicho-
logiai beavatkozas hatékonysagat sulyosan csokkentheti, a gyermekkel és a sziilével
kialakitott bizalmi 1égkér megbomlana, melynek kdzvetett kovetkezményeként a peda-
gbgus munkdjat segitd tevékenységiink mar a probléma forrasanal kudarcba fulladna.
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Fontos, hogy a pedagogusok ebben az esetben megértsék, hogy indirekt médon az 6
tevékenységiik konnyitése miatt Iényeges a pszichologus részérdl a titoktartas betartésa.

Az altalanos ismertetést kovetden térjiink ra az iskolapszichologus feladatainak rész-
letes bemutatasara.

Az iskolapszicholégus és a pedagogus

Az iskolapszichologus tevékenységének egyik centruma a pedagdgussal valo raciondlis
¢és emocionalis egyiittm{ikodés kiépitése. Ez egyrészt a pedagogusok munkajanak tamoga-
tasan keresztiil, masrészt a tanarok lelkiegészség-gondozasa révén valdsulhat meg.

Az iskolai tevékenység tamogatdsa

Az iskola pszichologiai kultarajanak erdsitése az oktatasiigy fontos feladata. A felis-
merés alapjat az a tarsadalmi elvaras képezi, mely szerint a nevelési intézménynek a
miivelddési hatranyok kompenzalasanak szem el6tt tartasaval kell megoldania a kultara
atadasat, lehetdleg a tanuld egyéni tanulasi stilusanak, fejlédési litemének figyelembevé-
telével (P. Balogh és Szité, 2003). Ujabb feladatokat adhat az integralas, az inkluziv
iskola idedja, mely ugyancsak a differencialt banasmod alkalmazasat hivja elé. Az egyén-
re szabott nevelés és oktatas viszont magas pszicholdgiai ismereteket kivan a pedagogus-
tol, hiszen a gyermek viselkedését és teljesitményének szinvonalat meghatarozé egyéni
kiils6 és belso tényezdk felismerése elképzelhetetlen a gyermek személyiségének alapos
ismerete nélkiil (P. Balogh és Szito, 2003).

A pedagogusok szamara megterheléek — ezért az iskolapszicholégus munkajaban is
tiikrozddnek — a tarsadalmi jelenségek patologikus zavarainak kovetkezményei is. Egyebek
mellett a posztmodern tarsadalomban uralkodé fogyasztéi szemlélet tilburjanzasa kovet-
keztében az egyének életvitelére jellemzé a folyamatos szerzés, aktivitas, mobilitas, telje-
sités (Piko, 2005). A hedonista hozzaallas, a fogyasztasi abuzus (Piko, 2005), a
teljesitménycentrikus, csak a materialis értékeket szem el6tt tartd értékrend miatt hattérbe
szorul a humanus értékeket preferalo attitiid (Pluhdr, Keresztes és Piko, 2003), és termé-
szetesen a sziil6k magatartasat is athatjak ezek a valtozasok, melyek nyilvanvalo hatassal
vannak gyermeknevelési szokasaikra. Igy a fogyaszt6i szemlélet a sziildk részérdl a gyer-
mekeikkel szemben tamasztott teljesitménykozponth elvarasokkal, valamint a nevelésiikre
forditott id6 szamottevo csokkenésével jar egyiitt. Emellett a hedonizmus 1ényeges kovet-
kezményei koz¢é tartozik a nevelésben a konfliktuskeriild, kizarolag a kellemes élményekre
fokuszalo hozzaallas, melynek kovetkeztében kommunikacios zavarok, elfojtott érzelmi-
indulati térekvések okoznak lelki diszfunkciokat a csalad tagjai korében.

Az aktualis, posztmodern valtozasokhoz alkalmazkodva az iskola szocializacios szerepe
tobbszordsére boviilt. Az iskolanak mint masodlagos szocializacios szintérnek a tarsadalmi
egyittélésre feleldsséggel felkészitd intézménnyé kellett valnia (K. Ormai, 1986). Emellett
az atadando ismeretanyag megsokszorozodott. Ugyanakkor szamtalan tapasztalat tamaszt-
ja ala, hogy a ra rott feladatokat az iskola — els6sorban a feladatok Osszetettsége és a meg-
feleld eszkozok hianya miatt — egyre kisebb hatékonysaggal képes ellatni.

Az iskola személyiségformald szerepét alapvetéen meghatarozza, hogy a csaldd hagyo-
manyos neveldi funkcidi megvaltoztak, a sziildomodellek érzelmi és identifikacios szerepe
gyengiilt, ezért az iskolatol varjak a csaladi nevelés hianyossagainak pétlasat, korrekciojat.
A csaladi életnek a gyermek magatartasaban tiikr6z6d6 zavarai is az iskola keretei kozott
csapddnak le. A kozosségi ¢letet reprezentald iskolan kiviili kiscsoportok kohéziods ereje
csokkent, a gyermekek elmaganyosodnak, értékrendjiiket elsdsorban a média alakitja,
amely a tarsadalmi elvardsoknak megfelel6en jobbara a targyi értékek preferalasat helyezi
elétérbe a humanisztikus értékekkel szemben (Bagdy és Telkes, 1988).
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Az iskolaval szemben tdmasztott tovabbi elvaras, hogy a patologikus tarsadalmi tiine-
teket kezelni, korrigdlni tudja, ez azonban nehezen teljesithetd extra feladatokkal terheli
a pedagogusokat. Elvarjak a pedagdgustol, hogy személyiségformalo funkcidjat, oktato,
ismeretatadod funkciojat maradéktalanul ellassa, mindemellett a csaladi szocializacid
hianyossagaibol szarmazé problémakat korrigdlja, diagnosztizaljon, csaladgondozo
Vajda és Kosa, 2005).

Tovabb bonyolithatja a képet — mint ahogy Halasz Gébor (1991) utal rd —, hogy a mul-
tikulturalis tarsadalmak Iéte, valamint az iskolarendszerek eltomegesedése nem teszi
lehet6vé a fontos és relevans ismeretek kijelolésének korét, az egységes és magas szintii
kovetelmények felallitasat. Ennek kovetkeztében felbomlik az iskolai kultira, amely
koré az egységes szocializacid szabalyai szervezddtek, a tekintélyi viszonyok meggyen-
giilnek, rendezetlenné €s kiszamithatatlanna valik a tanar-diak kapcsolat.

A pedagogusokkal szemben tamasztott, imént felvazolt elvarasok joszerével teljesithe-
tetlenek, emellett az iskolarendszer problémai fokozzak a pedagdgusok bizonytalansagat,
a kielégité pedagdgiai munka lehetdségét. Ezért valoszinisithetd, hogy az iskola és a
pedagdgusok legalabb kétféle modon igénylik a 1€lektan részvételét az oktatas és nevelés
elméleti és gyakorlati aspektusait illetden. Egyfeldl azt varhatjak, hogy a nevelési folya-
matban alkalmazott pszichologiai kultira atadasdban legyen segitségiikre a pszicholo-
gus, masfeldl pedig aktudlisan vallalja &t a zavarszlir6, diagnosztikai, csaladgondozé és
a problémas gyermekek magatartasat korrigald funkciot (Bagdy és Telkes, 1988).

A problémak kezelése a tanar és a pszichologus, a pedagogia és a 1élektan mellérende-
16 egylittmtikddése nélkiil elképzelhetetlen (Hoffinann, 1977; Tunkli, 1986). A pszicholo-
gus intervencidos munkaja a pedagogusokkal folytatott konzultaciok biztositasa mellett
eléadasok tartasaval, diagnosztikus eszk6zok bevetésével, egyéni és csoportos esetkeze-
1és révén valdsulhat meg.

A pedagogus lelkiegészség-gondozdsa

A pedagdgusokat a felvazolt feladatok tulterhelik, az iskolarendszer labilitasa szoron-
gassal €s bizonytalansaggal tolti el. A kompetencia tullépésének hatdsaibol fakado tehe-
tetlenség frusztralhatja a tanarokat. Inkabb kell pszicholégusnak lenniiik, mint pedago-
gusnak (Buda, 2000), és a tobbi mellett a deviancidk (példaul a drogfogyasztas) megje-
lenésének gyakorisaga az iskolai nevelés hatékonysaga csdkkenésének élményéhez, a
magukra hagyottsag érzése sajat lelki egészségiik veszélyeztetéséhez vezet.

A pedagoguspalya, mint a legtdbb, emberekkel foglalkozé szakma, magaban hordozza
a kiégés-szindroma kialakulasanak veszélyét, mely a tanari munkaban mutatkozé talter-
heltségen kiviil az esetmegbesz¢éld, mentalhigiénés teamek hidnyara, az egzisztencialis és
erkélesi megbecsiilés toredezettségeire, a megfeleld pszichés tamogatas nélkiilozésére
vezethetd vissza (Onody, 2001).

A kiégés (’burnout’)-szindroma kronikus emocionalis megterhelés nyoman lép fel, és
fizikai, érzelmi, valamint mentalis kimeriiléssel jar egyiitt (Freuderberg, 1974; Onody,
2001). Hosszabb tava kovetkezményei apatia, generalizalt szorongas, visszahuzddas,
depresszid lehetnek. A pedagogusok kiilonb6zd mértékben magas szazalékban atélhetik
a kiégés-szindroma tiineteit. Petroczi, Fazekas, Tombacz és Zimanyi (2002) kutatasi
eredmények alapjan szamoltak be arrdl, hogy a palyan eltoltott évek szamaval egyenes
aranyban nd a kiégés tiineteinek megjelenése a tanarok korében.

Az iskolapszichologusra komoly feladat harulhat a kiégés-szindroma kezelését illeto-
en, hiszen a prevencio, intervencié €s krizisintervencio teriiletein is szerephez juthat
(Onody, 2001).
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A prevencios munkaban elsdsorban tréningek szervezésével erdsitheti a pedagogusok
Onismeretét, stratégidkat adhat at az esetlegesen fellépd tiinetek kezelésére, bemutathatja
a segitségnyujtas forrasait, azok elérési lehetdségeit. Esetmegbeszéld teameket szervez-
het, mentalhigiénés csoportokat hivhat életre, szuperviziokat tarthat, esetleg kisziirheti a
szervezeti miikddés hianyossagait, aktualizalo magatartasaval, mediator szerepével segit-
heti a konfliktusok feloldasat, a szervezeti miikddés javitasat.

Az intervencio teriiletén a stresszel teli szituaciok kezelésében nyujthat segitséget oly
mddon, hogy egyéni vagy csoportos konzultaciok keretében az aktudlis probléma keze-
1ésében felhivja a pedagdgus figyelmét az involvalodas csokkentésének modszereire, az
intellektualis, racionalis megkdzelitésre, coping stratégiak alkalmazasara.

Amennyiben a burnout-szindroma egyértelmiien valoszinisithetd, krizisintervencios
beavatkozas részeként az iskolapszichologus mas szakember ajanlasaval terapias tilése-
ket javasol, hiszen ebben az esetben az egész személyiséget érintd konfiz allapot rele-
vans kezelése a pszichoterapia lehet.

Az iskolapszicholégus és a sziilo

A tarsadalmi problémak a felnétteket, valamint — kdzvetetten és gyakran kdzvetleniil is
— a gyermekeket egyarant érintik. A posztmodern tarsadalom ,,Janus-arca” — értve ezalatt
azt az ambivalencidt, mely fogyasztasra sarkall, mikdzben vékony testalkatl, szabéalyozott,
a vagyak terén visszafogott, engedelmes tagok ,kitermelését” célozza (Csabai és Erds,
2000) — a sziilokre és tanarokra egyarant sulyos terheket r6. A pedagdgusok lelki egészsé-
gének meglrzésén tul, valamint a gyermekek problémainak kezelésében is rendkiviil fon-
tos feladat a sziilok megszolitasa, bevonasa, mentalhigiénéjiik erdsitése.

A problémafokuszi megkozelités soran feltaruld egyéni problémak kezelése mellett
fontos, hogy az iskolapszichologus preventiv, rendszerszemléleti perspektivaba tudja
helyezni a gyermekpszichopatoldgiai eseteket. A csalad, a sziilok az els6dleges szociali-
zacios szintér megvaldsitdi, igy — mint korabban utaltam ra — akaratlanul is leképezik a
tarsadalom koros folyamatait, melyek révén a gyermekek mint esetleges csaladi tiinet-
hordozok jelenhetnek meg.

A neurotikus és pszichotikus korképek vagy személyiségzavarok sziikebb vagy tagabb
csaladi kdrben vagy a sziilék munkahelyi kornyezetében, azok minden negativ hatasaval
egyiitt jelen lehetnek. Egyes szerzék valdsagos ,,borderline tarsadalomrol” beszélnek
(Gneist, 1999), utalva ezzel a sz¢&lséséges hangulati hullamzasok nagymértékii elterjedésé-
re. Emellett a narcisztikus személyiségtorzulasok kialakulasa szorosan 6sszefligg napjaink
individualisztikus értékrendjével, a fogyasztoi tarsadalom énkozpontiusagaval, a hipomanias
magatartas pedig viselkedési normava valt (Piko, 2005). Mindezek vagy lehetetlenné teszik
az egészséges személyiség kibontakozasdhoz elengedhetetlen harmonikus csalddi milid
megteremtését, vagy kozvetett hatasaik révén er6sen megnehezitik azt.

Koésané Ormai Vera (1986) a Tdrsadalmi beilleszkedési zavarok komplex elemzése
ciml kutatasi féirany keretében elvégzett vizsgalatok alapjan utal ra, hogy a mar elsé
osztalyban beilleszkedési nehézségekkel kiizdd, agressziv, dsszeférhetetlen viselkedést
mutatd gyermekek csaladi hatterét tekintve veszélyeztetd tényezo lehet a sziild devians
magatartdsa, a sziilok valasa vagy a csalad alacsony tdrsadalmi-gazdasagi statusa.
Tapasztalati tények tdmasztjak ald, hogy meglehetésen gyakran okozzak a csaladi, sziil6i
diszharmonikus hatasok a gyermek pszichés labilitasat. A gyermekek egyéni kezelése
esetén, amennyiben a sziilokkel folytatott konzultaciok kapnak hangsulyt, a probléma
gyorsabban és nagyobb valosziniiséggel oldodik meg.

Az iskolapszichologus hozzésegitheti a sziildket a veszélyeztetd tényezdk felismerésé-
hez tajékoztatassal, informaciok atadasaval, eldadasok, sziiloi értekezletek, sziiléi foru-
mok soran. Legalabb ennyire 1ényeges feladat ugyanakkor az egyéni problémafeltaras és
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a megoldasi lehetdségek felvazolasa céljabdl a problémas gyermekek sziileinek bevona-
sa, konzultacidk tartdsa, esetleg maganak a sziildnek terapias segitség felajanlédsa kiilsé
szakemberhez vald iranyitassal. A sziilgvel kialakitott kozvetlen, bizalomteli viszony sok
esetben eldsegitheti a sziil6i motivacio felkeltését a gyermek vagy a csalad érdekében az
egyéni vagy csaladterapiat biztosito szakintézmény felkeresésére.

Az iskolapszicholégus és a tanulék

Tobb, mint fél évszazados multra tekint vissza az a torekvés, mely szerint az iskolaban
fellépd tanuldi magatartasi, beilleszkedési zavarokat pszichologusok segitségével kell
iddben felismerni, korrigalni.

A didkok korében egyre nagyobb szamban jelennek meg tanulasi, magatartasi, beil-
leszkedési zavarok. A csaladi szocializacids szintér befolyasanak csokkenése, a kortars-
csoportok devialo hatasai, a tarsadalmi patologidk, valamint az egyenl6ség hangsulyoza-
sa helyett az egyformasagra torekvés az oktatasi-nevelési intézményekben komoly
viselkedésbeli problémakhoz vezethetnek. A teljesitményzavarok, gyermekkori pszicho-
patologiak és magatartasi zavarok circulus vitiosusként viselkedhetnek. A gyermekkori
szorongas teljesitményzavarhoz, a fellépd tanulasi probléma kudarcélményhez, frusztra-
cidhoz vezethet, melynek kovetkezményeképp agressziv magatartasi zavar léphet fel,
amely a tandri cimkézésbdl és elvardsrendszerbdl is fakaddan elébb-utobb még komo-
lyabb tanulasi nehézségeket, viselkedészavarokat okoz (Vajda, 1997).

A példaként emlitett gyermekkori szorongés, nyugtalansag a tobbi k6zott a posztmo-
dern tarsadalom gyakori korképe. Vizsgalatok igazoljak, hogy a serdiilékort fitk kozel
30 szazaléka, mig a lanyok 41,9 szazaléka szorong (Szabo, 1990, 1998). A szorongas
ugyanakkor csupan el6szobaja a sulyosabb patologidk kialakuldsanak, gondolva itt a
depressziora, ongyilkossagra, pszichoaktiv szerek abuzusara (Andreasen és Black, 1997),
vagy akar a személyiségzavarok — vélhetden a fogyasztoi tarsadalom ,,mellékhatasaként”
megjelend — megtdbbszorézédésére (Piko, 2005).

A beilleszkedési zavarokkal, tanulasi nehézségekkel, magatartasi rendellenességekkel
kiizd6 gyermekek problémainak feltarasa, szakvélemény irasa, a gyermek rehabilitacios
célu foglalkoztatasa, pszichoterapidja az 1993. évi LXXIX. torvény értelmében a neve-
1ési tandcsadok feladata (4 Kozoktatdsi torvény, 1999). A stlyosabb lelki anomalidk a
gyermek-ideggondozok hataskorébe tartoznak. Ez utobbi a nevelési tanacsadok mellett
az egyetlen olyan intézménytipus, ahol hazankban jelenleg ingyenes €s ambulans pszi-
choterapias ellatas folyik. Feltehetden a téritésmentesség és a viszonylag konnyti elérhe-
tdség kovetkeztében azonban mindkét intézménytipus talterhelt, holott az ott megjelent
esetek csupan a jéghegy csucsat jelentik (P. Balogh és Szito, 2003). Emellett 1ényeges
momentum, hogy — gyakorlati tapasztalatok alapjan — a nevelési tandcsadok altal kisziirt,
pszichoterapiat igénylé gyermekek a kezelésre valdo motivalatlansag vagy a sziil6 moti-
valatlansaga miatt gyakran nem jelennek meg a pszicholdgusok altal biztositott iiléseken.
Mindez azt jelenti, hogy a gyermek magatartasi, tanulasi zavara nem oldodik meg.

Az iskoléds gyerekek pszichologiai problémairdl szélva nem hagyhatjuk figyelmen
kivill a szegénység terjedését, a marginalis helyzetii tanulok szamanak novekedeéset sem.
Vajda Zsuzsanna a TARKI kutatésaira hivatkozva utal ra, hogy a 14 éven aluli gyerme-
kek egyre nagyobb csoportja keriil a szegénységi kiiszob ala, 1998-ban példaul a korosz-
taly 30-40 szazaléka ¢élt szegénységben, és ez az arany évrél évre né (Vajda és Kosa,
2005). Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi status pedig az elégedetlenségbdl fakadodan
melegagya lehet a devidns magatartas, a beilleszkedési nehézségek (K. Ormai, 1986),
valamint a tanulasi problémak kialakulasanak.

Az itt felvazolt problémakra jelenthet megoldast az iskolaban jelen 1év6 pszichologus.
A szakember a prevencio részeként a komolyabb patoldogidk megjelenése eldtt tud
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beavatkozni a tanuldsi, magatartasi problémakat illetden, igy csirdjaban tudja kezelni,
megelézni a lehetséges zavarokat, masrészt a kiszlrt gyermekeket a sziildi motivacio
hianyossaga esetén helyben tudja foglalkoztatni, kompetenciajat mérlegelve, amennyi-
ben sziikséges, terapiaba vonni, vagy a sziilokkel valo egyiittmiik6dés révén terapeutahoz
iranyitani. Harmadrészt legalabb ennyire fontos feladata lehet a tanarok, a tanuldk, a
szililok meggy6zése arrol, hogy ,,a marginalis, kedvezétlen helyzetii tarsadalmi csoportok
esetében az iskolai szocializacio az egyetlen esély, hogy elinduljanak a tarsadalmi fel-
emelkedés utjan” (Vajda, 2005, 316.).

Az iskolapszichologus jelenléte az iskolaban, ritka kivételtdl eltekintve, hatékonysagot
noveld tényezo, nélkiilozése az oktatasi-nevelési intézmények kvalitativ jellemzéinek
karara valhat. Aktualis pszichés korrektiv, beavatkozé munkajan kiviil pedig fontos fel-
adatként harul ra az iskolai mentalhigiéné teamjének életre hivésa, iranyitasa, mely
nyilvanvaldan a preventiv funkciok gyakorlasat testesiti meg. Ennek keretében az isko-
lapszichologus irdnyitasa alatt megvalosulhat a kortarssegités, onsegités, mentalhigiénés
pedagdgiai munka, esetmegbeszéld teamek, szupervizid, gyermekkozosségek szervezé-
se, illetdleg az iskola tagabb kornyezete lelki egészségének védelme érdekében folytatott
tevékenységi korok kialakitasa is. Az iskolai mentalhigiéné a sziilékapcsolatok és az
egyeb halozatok révén a teriileti mentalhigiéné kozpontjava valhat (Buda, 2000). Az
iskolapszichologusok és a pedagégusok a gyermekek bevonasaval komoly katalizatorai
lehetnek a helyi mentalhigiénés fejlédésnek, mely tehat a prevencio részeként a gyerme-
kek pszichés és teljesitménybeli problémain tGlmutatva hatast gyakorolhat a tagabb
kornyezet, illetéleg hosszu tavon a tarsadalom pszichopatologiainak megelézésére, eset-
leges kezelésére.

Szubjektiv tanari vélemények ugyancsak az iskolapszichologia Iétjogosultsagat tamaszt-
jék ala. A pedagdgusok tigy vélik, az iskolapszichologusokra, elsdsorban a tanulok problé-
mainak kezelésében, komoly feladat harulhat. Emellett kiemelik az osztalyfonokkel valo
szoros egylittmiikodés sziikségességét, a tanarok mentalhigiénéjének segitését, a tanar-diak
és tanar-tanar konfliktusok kezelését, csoportfoglalkozasok, valamint elméleti eléadasok
tartasat, ez utobbit a tantestiilet részére is (H. Ferch, 2001). A pedagdgusok zome elismeri,
hogy hatékony beavatkozas a tanulasi, magatartasi zavarokat tekintve az egyéni korrekcios
vagy pszichoterapids tevékenység biztositdsa. Sajnos a tandrok sajat munkajukat, mental-
higiénéjiiket illetden még gyakran elutasitjak a pszichologus kollégak segit6 szandékat, ami
az ismeretek hidnyabdl, iskolai szervezeti problémakbol, vagy ritkabb esetben személyes
vagy barati negativ tapasztalatokbdl szarmazhat (Nagy, 2000).

Objektiv tapasztalatok a fovaros XVIII. keriiletéb6l

Jelenleg Magyarorszagon és igy a fovarosban sem homogén az iskoldk pszicholdgiai
ellatottsaga. Néhany keriiletben, példaul a XIII. keriiletben nagy multra tekint vissza az
ovoda- és iskolapszichologusi halézat mikodése, mely magaval vonja a széles kor(i
intézményi lefedettséget is. Mas keriiletekben kezdeményezések torténtek az dvoda- és
iskolapszichologusi halozat kiépitésére, tobb-kevesebb sikerrel. Ezen keriiletek tobbsé-
gében — a prevencio jegyében — elsésorban az 6vodapszichologusi halozat alakult ki, mig
az iskolapszichologusi halozat kiépitése még varat magara.

Munkahelyemen, a XVIII. Keriileti Nevelési Tanacsadoban a pszichologus teamhez
jelenleg 6t 0vodapszichologus tartozik, igy a keriilet onkormanyzati 6vodainak java része
kozvetlen pszichologiai ellatasban részesiil. Az iskolapszichologusi haldzat kiépitésére
mind a Nevelési Tanacsadd, mind az dnkormanyzat részérdl torténtek 1épések, ennek daca-
ra csupan a kerdilet néhany iskolajaban tevékenykedik egyénileg iskolapszichologus.

A kertilet a Havanna lakotelep mellett tobbnyire kertvarosi teriiletekbdl 4all, igy az itt
¢16 csaladok szocio-Okondmiai statusa meglehetésen valtozatos.
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A Havanna lakotelepen, 2004-ben az Eurdpai Unio és a keriileti 6nkormanyzat tamoga-
tasaval széles kort lakossagi felmérést végeztek. A megkérdezett 200 haztartasfd az egyik
legstlyosabb problémanak egyes lakossagi csoportok devians viselkedését, valamint a
drogokkal valo visszaélések gyakorisagat tartotta. A valaszadok 53 szazaléka személyesen
is — vagyis kozvetlen kdrnyezetében — tapasztalta a kabitészer-hasznalat negativ hatésait.
Mindez sulyos drogprobléma jelenlétét mutatja, amely siirgés beavatkozast tesz sziikséges-
sé (Lakossagi felmérés a Havanna lakotelepen, 2004, Vezetdi 6sszefoglalo).

A XVIII. keriilet 6vodaiban folytatott prevencios és szupportiv foglalkoztaté munka a
2000-2001-es tanévben vette kezdetét, az els évben egy fével, majd évenként folyama-
tosan emelkedd pszichologusi 1étszammal és intézményi lefedettséggel. Az dvodapszi-
chologusi tevékenység iranti igényt jelzi, hogy a keriilet 6vodainak nagy része kész az
egyiittmiikddésre a Nevelési Tanacsado szakembereivel, az 6vodapedagdgusok ¢€s sziilok
egyarant nyitottabba valtak a lelki segitségnyujtas irdnt. Az idoben azonositott pszichés
problémakkal kiizd6 gyermekekkel és sziileikkel, valamint az 6vondkkel végzett tdmo-
gatd-konzultativ munka hozzajarult az adekvat terapias ellatasi formak (példaul csalad-
terapia, egyéb egyéni terapiak) megismeréséhez, illetéleg ahhoz, hogy a sziil6k azokat
idegenkedés nélkiil igénybe vegyék. Fontos eredmény, hogy a nevelési tanacsadoban
zajlo iskolaérettségi vizsgalaton megjelent gyermekek szama harom tanév alatt (2002—
2005) szignifikansan csokkent, mikozben az ellatott 6vodak szama nyolccal boviilt.
Hasonlo6an csokkent a Nevelési Tanacsaddban azon 6vodas gyermekek szama, akik diag-
nézist vagy legfeljebb szupportiv pszichologiai foglalkoztatast igényeltek. Ugyanakkor
hosszabb egyéni terapiat és csaladterapiat nagyobb szdmban vettek igénybe a korabbi
évekhez viszonyitva.

Ezzel egyidejiileg szamottevoen megnott a tanulasi, magatartasi, beilleszkedési zavar-
ral (TMB) kiizd6 iskolaskoru gyermekek vizsgalati gyakorisaga a Nevelési Tanacsado-
ban. Ez a tendencia tulajdonképpen nem 1j keletii — noha a megoldas még varat magara
—, hiszen Horanyi Gyorgyné mar 1983-ban arrol szamolt be, hogy tiz év alatt a févarosi
nevelési tanacsadokban Gsszesen 97367 gyermek fordult meg, és ezeknek a zommel 10
éven aluli gyermekeknek a 65-70 szazalékat oktatasi intézmények utaltak be magatartasi
vagy tanuldsi problémak miatt.

A vizsgalatok zomét a XVIII. keriiletben is a keriilet iskolai kezdeményezték, amely
egyrészt mutatja az iskoldkban az iskolapszichologus jelenlétének hidnyat, masfeldl a
Nevelési Tanacsadoban zajlo terapias munka rovasara lekoti a szakemberek kapacitasa-
nak nagy részét.

Tovabbi kérdéseket vet fel, hogy az eredményesség, a hatékonysag oldalarol kozelitd
oktataspolitikusok a teljesitményt, a mennyiségi mutatokat varjak a szakintézményektol,
erre alkalmasak a TMB-vizsgalatok, melyek, mint utaltam ra, jorészt kitoltik a Nevelési
Tandcsadd szakembereinek munkaidejét. Ugyanakkor az emberekkel vald foglalkozas
mindsége aligha fejezhetd ki szamokkal, hatasai is csak hossza tavon érezhetéek (Hordnyi
¢és Hoffmann, 1999). A Nevelési Tanacsado terapias tevékenységének kiterjesztése, a varo-
listak miatti bovitése, a TMB-vizsgalatok szdmanak ésszeri csokkentése egy jol miikodo
iskolapszichologusi team mellett valdsithaté meg és hasznossaga kétségtelen.

Gyakorlati tapasztalat, hogy az ellatottak korébe bevont, TMB-vizsgalatokon kisziirt
¢és vélhetden pszichoterapiat igényld esetek zome motivacidhidnybol adéddan nem veszi
igénybe a felajanlott terapias iiléseket. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy a beavat-
kozasra nyitott, onként jelentkezd kliensekkel ellentétben a tanuladsi, magatartasi, beil-
leszkedési zavar diagnosztizalasa soran — mely csupan egyszeri talalkozast igényel — a
sziil6 és a gyermek pszichologiaval szembeni attitlidjét pozitiv iranyba kevéssé tudjuk
befolyasolni, tehat az ellatas sem lehet elégséges.

Emlitést érdemel, hogy az évodakban folyo pszicholdgiai munka lényeges és preven-
tiv jelentGsége alapvetd, ugyanakkor az ovodaban zajld pszicholdgiai foglalkoztatas
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folytatasa egyes esetekben az 6voda elhagyasa utan is sziikséges lehet. Ezenfeliil szamos
gyermekkori pszichés rendellenesség az iskolai korosztalyt érinti, vagy épp az iskolaval
kapcsolatban jelenik meg, aminek tagabb tarsadalmi befolydsold tényezdi is vannak,
példaul a teljesitménycentrikus szemlélet. Amennyiben nincs az iskolaban iskolapszicho-
logus, a sziikséges beavatkozasok szamahoz képest Iényegesen kevesebb a terapiahoz
jutd gyermekek szama.

Els6sorban iskolai kdzegben jelenik meg, és sulyos problémakat okoz a drogokkal
vald visszaélés is. A drogprobléma a XVIII. keriiletben kiilondsen siirgetd megoldast
igényel. A nem kielégit6 csaladi vagy iskolai légkor kovetkezményeként a drogabtzust
és egy¢b devians viselkedést batoritd kortars csoportokhoz csatlakozo gyermekek életé-

nek korabbi szakaszédban a mentalhigiénét
erdsitd prevencios beavatkozas vélhetéen
elkeriilhetévé teheti a stlyosabb kovetkez-
ményeket. Drogprevencios foglalkozasok
tartasa, a veszélyeztetd faktorok elkeriilése,
onismereti, személyiségfejlesztd progra-
mok szervezése fontos iskolapszichologusi
hataskdor, melyek révén a megel6zés része-
ként csokkenthetd lehet a kabitoszerekkel
val6 visszaélés esélye. Ugyanakkor kétség-
telen — és ez az iskolapszichologusi tevé-
kenység hatasainak korlataira hivja fel a
figyelmet —, hogy a prevencios eljarasok-
nak gyakran korlatozott és paradox kdvet-
kezményei vannak a drogfogyasztast illet6-
en, tényleges visszaszorulast pedig csupan
széles kort kulturalis valtozasok idézhet-
nek eld, ,,amelyek elGsegitésében ma a
politikai elit egyik szegmense sem érde-
kelt” (Vajda és Kosa, 2005, 522.).

A tények és a gyakorlati tapasztalatok
tikrében elengedhetetlen orszagszerte, igy
a fovaros keriileteiben is megfelelden funk-
cionalo iskolapszichologusi teamek 1étrehi-
vasa, hiszen a primer prevencid jelenthet
valodi megoldast a magatartasi és tanulasi
problémak hosszabb tavon val6 csdkkenté-
sét tekintve. Bar a jelenlegi miikddési rend-
ben az akut esetek magas szama lekoti a
mar funkcionald iskolapszicholdégusok
munkaidejének nagy részét, igy viszont a
nevelési tanacsadokat valamelyest teher-
mentesitik. Megfelel6 politikai tamogatas

A tandrok és tanulok lelki egész-
ségének védelme és a mdr kiala-
kult problemdk kezelése az isko-
lapszichologus kézremiikddése-
vel joval eredményesebb lehetne.
Mindez magdban foglalja a
pedagogusi munkdt segito, a
pedagogidt szolgdlo pszicholo-
gia jelenlétet, a pedagogusok tiil-
terheltségébdl, munkdjuk csekély
megbecstilésébol szdrmazo
kiegés-szindroma lelki aspekiu-
sainak megelozését, kezelését, a
gyermekek magatartdsi, tanuld-
si, beilleszkedési és egyéb pszi-
chés problemdinak prevenciojit,
intervencios megolddsait, a szii-
lokkel folytatott konzultdciot,
valamint nem utolsésorban az
iskolai szervezetfejlesztés szoci-
alpszichologiai alapokon nyug-
V6 felvdllaldsdt, koordindldsdit.

mellett jelent6s hosszll tavli hozama lehet a prevencié alkalmazasa révén az iskolapszi-
chologus munkajanak az iskolaban.

Osszefoglalas
Mint lathatova valt, az iskolapszichologia, bar torténetileg a klinikai gyermekpszicho-

logiaval kozos gyokerekrdl ered, mégis teljesen mas jellegli hivatast jelent. ,,A nevelési
és oktatasi intézményrendszer kozosségeiben, a gyermekek s fiatalok természetes
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munka- és életkdzegében vizsgalodo és hatast kifejtd iskolapszichologia elvei és mod-
szerei masok, mint az egyénre koncentrald klinikai megkdzelités elvei és modszerei.” (P
Balogh, 2001, 92.) Mindazonaltal a gyermek-ideggondozdkban és nevelési tanacsadok-
ban foly6 terapias tevékenység kiegésziti az iskolapszichologus prevencidos munkajat,
mig egymas nélkiil csupan ,,félkaru oriasként” funkcionalhatnak. Ugyanakkor, ha mas
mod nincs ra, az iskolapszichologus is felvallalhat klinikai esetkezelést rovid terapiak
formajaban, melynek elengedhetetlen feltétele némi klinikai jartassag megléte.

A pedagogusok tevékenységi kore az utobbi néhany évtizedben sokszorosara boviilt.
Azon tul, hogy az atadand6 ismeretanyag mennyisége megsokszorozodott, a technokracia
térhoditasaval az informacidaramlas felgyorsult, a tudomanyos paradigmak szinte évtize-
denként valtjak egymast, az elmaganyosodas, a targyi, felszines értékek preferalasa, a
csaladok szocializacios erejének csokkenése komoly lelki megterheld tényezonek bizo-
nyult mind a didkok, mind — kozvetetten és kdzvetleniil is — a pedagdgusok kdrében.

A tandrok ¢és tanulok lelki egészségének védelme és a mar kialakult problémak keze-
Iése az iskolapszichologus kozremiikodésével joval eredményesebb lehetne. Mindez
magaban foglalja a pedagogusi munkat segitd, a pedagogiat szolgald pszichologia jelen-
1étét, a pedagdgusok talterheltségébdl, munkajuk csekély megbecsiilésébdl szarmazo
kiégés-szindroma lelki aspektusainak megeldzését, kezelését, a gyermekek magatartasi,
tanulasi, beilleszkedési és egyéb pszichés problémainak prevenciojat, intervencios meg-
oldasait, a sziilokkel folytatott konzultaciot, valamint nem utolsésorban az iskolai szer-
vezetfejlesztés szocialpszichologiai alapokon nyugvé felvallalasat, koordinalasat.

A hosszu tava mentalhigiénés perspektiva mellett a rovid tava feladatok pragmatikus
jellege kiilondsen megfontolasra érdemes, legalabb harom érv emlitése mellett. Egyrészt a
tanulok lelki problémainak kisziirése, kezelése pszichologiai egészségiik kialakitasa miatt
relevans tényezének bizonyul. Masrészt a gyermekek pszichopatoldgidival szorosan dssze-
fiiggd tanulasi, beilleszkedési zavarok korai feltarasa vagy kevésbé korai terapidja az osz-
talykozosségek és a pedagogusok pszichés tehermentesitését szolgalhatja. Végezetiil: a
pedagbdgusok hatékony nevelési-oktatasi funkcidjanak ellatasa érdekében a kiégés-szindro-
ma idében valo felismerése €s kezelése mind a pedagogus, mind diakjai szempontjabol az
informacidatadas, a tanulasi motivacio, a kooperacid erdsitésének hasznara valhat.

Reményeim szerint sikeriilt megviladgitanom az iskolapszichologusi tevékenység hasz-
nossagat, egylittmikodési szandékat a pedagdgusokkal, mellyel fontos szerepet vallal az
iskolai, kdzosségi mentalhigiénében, a gyermekek, sziileik és tanaraik lelki gondozasa-
ban, vezetésében.

Szerettem volna felhivni a figyelmet arra, hogy az iskolapszichologusi halozat torede-
zettsége orszagos szinten — ide értve a teameket befogado intézmények (tobbnyire neve-
Iési tanacsadok), valamint az iskolak elégséges tdmogatdsdnak hidnyat — hossz tavon
kockézatokat rejt magaban. Szandékom volt a dontéshozo és torvényhozoé testiiletek
tagjainak cimzett informacioadas, valamint aktiv ténykedésre hivas a tarsadalmi mental-
higiénés problémak orvoslasa érdekében.

Az altalam hasznalt érvrendszer tobb évtizedes miltra visszatekintd nemzetkdzi €s
hazai tényeken és tapasztalatokon nyugszik, mely a terjedelmet tekintve természetszeri-
leg nem lehet teljes; mindenesetre bizom benne, hogy elégséges a 1ényeges momentumok
reflektorfénybe allitdsdhoz és a k6zos gondolkodas beindulasédhoz az iskolapszicholdgia
funkcionalis hatékonysagat illetéen. (1)

Jegyzet

(1) Koészonetemet szeretném kifejezni dr. Vajda Zsu- | Keriileti Nevelési Tanacsadé munkatarsainak tamo-
zsannanak és dr. Barta Annanak, valamint a XVIII. | gatasukért, észrevételeikért és segit6 kritikaikért.
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Emlékezés — nemzet — identitas

Klebelsberg Kuno torténelem- és nemzetfelfogdasa

Duby (2000, 55.) dllitdasa szerint a térténész (s ezt véleményem
szerint barmely kutatora ki lehet terjeszteni) ,mindig azt taldlja meg
eloszor, amit eleve keresett”. Meglévo elozetes ismereteink, mentdlis
eszkoztdrunk, az dltalunk vdlasztott nézépont az események
magyardzatdra mind-mind olyan jellemzok, melyek mindennapi
életvezeteésiinket éppugy meghatdrozzdk, mint egy kutatds lehetséges
iranyait. Nem kivdanom felsorolni azon alkotokat, akik elfogadottd
tettek ezt a szemléletet a kiillénbozo szellemtudomdnyokban (1),
hiszen munkdssdguk eléggé széles korben elterjedt mdar, és ismert a
magyar tudomdnyos gondolkoddsban is. Az én kérdésfeltevésem tehdit
eleve megszabja azt, hogy a vizsgdlati anyag mely elemeit veszem
Jfigyelembe, és ezekbol milyen torténete(ke)t alkotok meg. Ezen
elozetes megszorilds alkalmazdsdval mdr bdtrabban kérvonalazhato
az az értelmezési keret, amely irdsom lehetséges
iranyait behatdrolja.

megteremtése alapvetd antropoldgiai sajatossag-e, vagy sajatosan europai €s

modern tulajdonsagként bukkant fel; abban mindenesetre egyetérthetiink, hogy
sajat perspektivank, vilagértelmezésiink egyik dontd szeletét jelenti a lehetdség, ,,hogy
az ember viszonyba léphessen a Multtal” (4ssmann, 1997, 32.). Egyéni és kollektiv mul-
tunk megteremtése egyben identitasunk alapjaul szolgal — a mod, ahogyan sajat és k6zos-
ségem torténetét latom, tiikrozi azt a vagyat, ahogyan szeretném, ha masok latnanak
engem ¢és minket. A torténelem megalkotasanak folyamatdban szorosan &sszefonodik
emlékezet és felejtés; amit kimondunk és amit elhallgatunk, ugyanolyan fontos és ugyan-
olyan jellemz0 rank nézve. Természetesen 6nazonossagunk nem hatarozhaté meg ponto-
san, hiszen egyazon pillanatban kiilonb6z6 csoportokhoz is tartozhatunk, melyek gyak-
ran egymast kizaro jelleggel birhatnak; Foucault ,,tobbszords identitas” elmélete csak
egy példa erre a megkdzelitésre. Egyik dontd meghatarozottsagunk a nemzethez vald
tartozas, ezt a nézépontot azonban nem szabad abszolutizalnunk, hiszen minden jel sze-
rint a mai értelemben vett nemzeti eszme 0j keletii jelenség az eszmetdrténetben, mind-
0ssze 200 éves multra tekint vissza (lasd: Bretter és Dedk, 1995), s teriiletileg és iddben
egyarant szamos valtozatot mutat.

Ezen iras célja, hogy egy 20. szazadi magyar kultarpolitikus, Klebelsberg Kuno irasain
keresztiil bemutassa a multhoz fiz6d6 viszony kialakitasanak folyamataban nemzet, emlé-
kezet és identitas egymasba kapcsolodasat, megteremtve ezzel azt, amit torténelemnek
hivunk. Persze nem a hagyomanyos értelemben vett torténelemrdl van szd, sokkal inkabb
a torténelem képérol, amit mindannyian magunkban hordozunk: egy szimbolikus térrdl és
1d6r6l, amely sajatos tudast kozvetit felénk. Vilagképi, eszmetorténeti vizsgalddasrol van
tehat szo, arrol a modrol, ahogyan multunkhoz viszonyulunk. Ugy tiinik, mindennapos
tapasztalatainkat, ismereteinket rendszerbe szervezo vilagképeinkben (Géczi, 2004, 69—76.
o0.; Geczi, Stirling és Tiiske, 2000) a korabbi évszazadokhoz képest egyre nagyobb teriiletet
foglalnak el a szellemtudomanyok — koztiik a torténelem —, s ezzel mintegy onreflektivebbé
vélik az 4thagyoményozodd tudasanyag. Onmagunk megismerésének parancsa minden
korban mast jelentett; a hasadék, ami elvalasztja a Voltot a Vantdl, kiilonésen mélynek tiinik

M aig vita folyik arrol, hogy a multhoz vald viszonyulas, a torténelem tudatanak
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valsaghelyzetek idején, s ilyen esetekben valik dontévé, hogy értelmezziik ezt. (1) Talan
igy megtudunk valamit abbol, honnan jottiink, s hova tartunk.

Klebelsberg az utékor itéletében

A kovetkezokben jelzésszerien felvillantom Klebelsberg személyének és munkassa-
ganak — gyakran politikai inditékoktol vezérelt — kiilonbozo értékeléseit a szakirodalom-
ban. Az utokor (sajat kortarsai is) nagyon ellentétes értékitéletekkel illette személyét (3),
1945 utan példaul csak az ellenforradalmi rendszer egyik kiszolgalojaként lehetett rola
beszé€lni, aki szdmos szallal kothetd a fasiszta jellegli magyar (és nemzetkdzi) kezdemé-
nyezésekhez. Ez az egyoldalu megkdozelités az 1970-es, 1980-as években kezdett meg-
valtozni, mikor mar targyilagosabb hangok is megjelentek tudomanyfejlesztd, moderni-
zacios tevékenységérol (1asd példaul: Tokéczki, 1999), de a dontd attérést Glatz Ferenc
(1990) tanulmanya jelentette, aki szakitott a ,,dogmatikus toérténelmi korszak™ egyoldalua
torzitasaival, s egy céljaiban, tavlataiban nagyformatumu, de a megvaldsulasban ellent-
mondasos politikus személyiségét tarja elénk. Ma mar tébbet tudunk, tobbet tudhatunk
oktataspolitikai elképzeléseirdl, a felsdoktatasban, a népmiivelésben és a miivészetekben
betdltott szerepérdl, a Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium helyérdl az akkori politi-
kai életben, koszonhetéen Ladanyi Andor (2000), T. Kiss Tamas (1998, 1999), Pallo
Gabor (2002, 2007) tanulmanyainak.

A tények, adatok tehat kdzismertek. Lehetséges, hogy tobb érdekességet tartogathat-
nak szamunkra azok az ,.er6sen ideologikus narrativak”, melyek az 1920-as években
annyira foglalkoztattdk a tudomanyos kozvéleményt (Nagy, 2003, 66.). Talan a
Klebelsberg irasaibol elotiind nemzet- és torténelemfelfogas most kovetkezé vazlatos
vizsgalata 11j adalékokkal szolgalhat alakjanak jobb megértéséhez.

Klebelsberg torténelemfelfogasa

Klebelsberg 1922 és 1931 kozott volt a kultusztarca élén, nem véletlen, hogy publi-
cisztikajanak egy jelentds része is az 1920-as évekre tehetd. Az ebbol levonhaté tanulsa-
gokat hasznosithatja a szovegek elemzése. El6szor roviden attekintem azt a fogalmi
keretet, amiben mozog ez a gondolkodas, ezutan kovetkeznek a konkrét példak és a szo-
veghalozat jellemzd téma- és motivumrendszerének korvonalazdsa. Mindez egy jol
kitapinthato ivet fog leirni a nemzet bukasatol kiindulva jovébeni felemelkedéséig, s
kozben sziikségszerlien beszélni kell a torténelem eseményeiben megnyilvanulé nemzet
sajatossagairol.

Ha roviden jellemezni akarndnk Klebelsberg torténelemfelfogasat, akkor a ciklikus-
sag, organikus felfogas és dualista szemlélet kulcsfogalmait kellene hasznalnunk. Néz-
ziik meg kozelebbrél, mit is jelentenek ezek! Az irasok tobbségének idejét megel6zo
sorscsapasok (vilaghéboru, forradalmak, Trianon) utan az orszag stlyos anyagi, szellemi
és erkdlcsi krizisben van. Az 1920-as évek kézgondolkodasarol, pedagogiai értéktétele-
z€sérol szolva Nagy Péter Tibor (2003) a kovetkezd cimszavak altal irja le a korban
altalanosan elfogadott normakat, melyek a nemzet Gjrafelemelkedéséhez vezethetnek:
haza, nemzet, sziil6fold, csalad, hazassag, felekezetiség, az erkdlcsi szabalyok és szere-
pek betartasa. Mindezek nagyon fontos helyet foglalnak el Klebelsberg gondolkodasaban
is, kérdés ugyanakkor (amit Nagy Péter Tibor is feltesz), hogy mennyiben tiikrozték ezen
elvarasok a tarsadalom valddi igényeit, s mennyiben csak normativ, idealizalt célok. A
valsag utan sziikségszertien el kell kdvetkeznie a magyar nemzet talpraallasanak, ebben
kap nagy szerepet az oktataspolitika megnovekedett szerepe. Ez egyben egy megel6z6
korszak, a dualizmus és Ferenc Jozsef eszményitett kordval vonhaté parhuzamba —
ennyiben beszélhetiink ciklikussagrol. A magyarsagban jelen vannak azok az eredeti
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tulajdonsagok, melyek lehetové teszik ezt; a multban gyokerezés, a szerves fejlodés, a
nemzet €16 organizmusként valé felfogdsa hangsulyos ebben a gondolatmenetben (4). A
jO és a rossz harcaként felfogott torténelmi fejlédés olyan eszme, mely a befogadoban jol
ismert asszociaciokat indithat el — ezek a tényezOok egymast erdsitik, és egymastol gyak-
ran nehezen valaszthatok el.

A katasztréfa — a nemzet mint beteg test

A mai olvasé szamara talan kevésbé megszokott a nemzetrél sz6l6 gondolkodasban a
testi, bioldgiai funkcidk olyan aranyu szerepeltetése, ahogy Klebelsberg irasaiban meg-
figyelhet6; olyan toposz ez, mely nagy multra tekinthet vissza. A metaforikus nyelvhasz-

A mai olvaso szamdra taldn
kevésbé megszokott a nemzetrol
szol6 gondolkoddsban a testi,
biologiai funkciok olyan ardnyii
szerepeltetése, ahogy Klebelsberg
irasaiban megfigyelheto; olyan
toposz ez, mely nagy miiltra
tekinthet vissza. A metaforikus
nyelvhaszndlat nem fedheti el
eloliink, hogy mindennek vala-
mikor nagyon is valosdagos értel-
me volt: a kbzépkori europai
kirdlysdagokat egy testként kép-
zeltek el, ahol a hievarchidba
rendezett részek mindegyikének
meguolt a maga funkcioja. a fej,
az irdnyito a kirdly (illetve a
papsdg), a védelmezo karok a
harcosok, a szorgos ldbak pedig
a dolgoz6 tomegek.

nalat nem fedheti el el6liink, hogy minden-
nek valamikor nagyon is valdsagos értelme
volt: a kozépkori eurdpai kirdlysdgokat egy
testként képzelték el, ahol a hierarchiaba
rendezett részek mindegyikének megvolt a
maga funkcidja: a fej, az iranyitd a kiraly
(illetve a papsag), a védelmezd karok a har-
cosok, a szorgos labak pedig a dolgozoé
tomegek (5). Ez a rovid kitérd jobban ravila-
git Klebelsberg gondolatainak hatterére: ha
barmely kis rész megbetegszik, az egész test
megeérzi ezt.

A szerz6 minden irasabol kitlinik a valsag,
a betegség tudata, mely az egész vilagot s
benne a magyarsagot érinti. Mi volt ennek a
kivalto oka? Egyértelmii a magyarazat: a
,»vilaghaboru betegsége utan” (Klebelsberg,
1928b, 172.) vagyunk, melyet a forradalmi
eszmék ,lazbeteg latomasai” (Klebelsberg,
1931a, 120.) kdvettek. Az eurdpai gondolko-
dastorténetben szintén megfigyelhetd a val-
saghangulat, elég, ha Spengler, Ortega y
Gasset vagy Julien Benda miveire gondo-
lunk (6). A ,betegség” tiinetei tobbségében
az iranyitd szervhez kapcsolodnak: a fej és
az idegrendszer mellett a 1¢lek, a kedélyhan-
gulat is érintve van. Néhany jellemzd példa:
akommunizmus ,,lelkiragalya” (Klebelsberg,
1931b, 130.) a haboru utani ,,lelki pszicho-
zis” (Klebelsberg, 1931d, 253.) megnyilva-

nulasa volt, a ,,voros és fehér destrukcid lovagjai” egyarant feleldsek a ,,szellemi depresz-
szi6” miatt (Klebelsberg, 1928f, 152.). Az 1) nemzedék legfobb jellemzdje ezért a
gyengeség lesz, ,,vérben, idegben, izomban” rekonstrukcio sziikséges (Klebelsberg,
1931e, 313.). A szerz6 kihangsulyozza a nemzetet ért ingerek ,,abnormis”, ,,irritald” jel-
legét (Klebelsberg, 19311, 359.), a ,,szenvedd, vergddd nemzet és nemzedék” lelki és testi
nyomorat (Klebelsberg, 1928c, 94.).

Az orvosi kifejezések mellett, azokkal parhuzamosan minduntalan el6bukkan a vallas-
erkoélcs, a Biblia nyelvhasznalata; a két nyelvhasznalat egymast alatdmasztja és felerdsi-
ti. Ez utobbira sokkal inkabb jellemz6 a nemzet mint egység szemléletmddja, azaz nem
szimptomakat, funkcionalis zavarokat és szervi elvaltozasokat lat, hanem tisztitotiizet,
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melybdl megerdsodve keriil majd ki a magyarsag. Isten biintetése blineink miatt sujt le
rank, tobbszor is felvillan a nemzethalal vizidja — a protestans jeremiddok és a romantika
torténelemfelfogasa 6ta minden magyarul olvaso el6tt ismertek ezek a képzetek. A ,,nem-
zet lelke cseppfolyodssa valt a katasztrofak gyehennatiizében” (Klebelsberg, 1928c, 121.),

srer

tus, a Megvalto all (Klebelsberg, 1927c, 626.).

A magyar nemzeti jelleg

Lathattuk, hogy a sok szenvedésbél az erkolcs, az Isten iranti szeretet vezet ki, mely sziik-
ségszeriien eljon. Maga a pusztulas és a kigyogyulas is a magyar fajban jellemz6 tulajdonsa-
gokbol fakad — s itt most a ,,faj” szot a nacizmus eldtti értelemben hasznalom, akarcsak
Klebelsberg. Ha a nemzet €16 emberi szervezethez hasonld, akkor logikusnak tekinthetd,
hogy van életkora, jellemzdi és egyfajta, csak ra jellemz6 habitusa. A nemzetkarakterologia,
azaz a nemzeti jellem, jelleg megragadasanak kisérlete a 19. szazadra tehetd. Noha a
nemzetkarakterologia nemigen hozott 1étre relevans tudomanyos megallapitasokat, minden-
képpen fontosnak tartom a szovegkorpuszban valo jelentkezésének rovid attekintését, hiszen
barmely kor torténelemrol valo diskurzusaban, kdznapi (€s gyakran tudomanyos) mentalita-
saban nem elhanyagolhat6 szerepet tolt be az effajta gondolkodas.

A ,Ki amagyar?” vagy ,,Mi a magyar?” kérdéseire adott valaszok a nemzeti 6sszeom-
las utan, illetve az Gjabb vilaghabora kozeledtével egyre inkabb felértékelodtek (7). A
nemzet folyamatos veszélyeztetettsége ujra és ujra aktualizalta e kérdések megvalaszola-
sat, s Klebelsberg kétszeresen is érezhette ezt a veszélyeztetettséget: a trianoni béke altal
a nemzet jovobeni kilatasaira vonatkozoan, illetve a keresztény nemzeti kozéposztaly
beszlikiilo életlehetdségeit illetden. A magyarsag ,torténelmi 1ény, szocialis fenomén,
kollektiv egyéniség” — maga Klebelsberg (1927b, 458.) jeldli ki a nemzetrdl sz616 lehet-
séges beszédmoddokat, megkozelitéseket: a sajatos magyar jellemzok a torténelem viha-
raiban, a tarsadalom (foldrajzi elhelyezkedés, munkamegosztas szempontjabol) kiilonbo-
70 rétegeiben is megmutatkozhatnak, illetve mindezek megtestesithet6k egy koriilhata-
rolt, torténettel, kiilso és belsé személyiséggel rendelkez6 alakban.

A kovetkezd (gyakran ismétlddd) hivoszavakkal lehet koriilirni targyunkat: magyar
talajban gyokerezés, dserd, géniusz, sors, nemzeti 1ét és nemlét kérdése. A reformkor ota
ismert tropologiaval van tehat dolgunk, melyhez sajatos (a késébbiekben pejorativ értel-
miivé valo) biologizmus tarsul. A magyar fajisag meghatarozasa inkabb viszonyrendsze-
rében, negativ vonatkozasaiban tlinik fel: mindenekel6tt a magyarsag és a fold szimboli-
kus kapcsolatara figyelhetiink fel (§), a magyar talaj televényének erét ado jellegére.
Innen ered a ,,turdni 6serd”, az allamisag ,,ezredéves épiiletét” fenntarto ,,0si vitézség” és
,nemzeti erd” (Klebelsberg, 1927a, 5-25.) (9), s ehhez kell majd visszanytilnunk az 1;j
feltamadashoz (amirdl az ezt kdvetd, utolso fejezetben lesz sz96). Minden, ami idegen a
talajtol, amelybdl a magyar nép fia vétetett, rossz hatassal van a magyarra — kisérletként
foghato ez fel a forradalmak magyarazatara, hiszen a ,kommunista ideak vandorlasa”
egy Ujabb , pusztitd népvandorlas”-hoz hasonlithat6, mely keletrdl jon és végleg eltorol-
heti az eurdpai kultirat (Klebelsberg, 1931d, 259.). Minden baj akkor kovetkezett be,
amikor Magyarorszag eltdvolodott a magyar rogtol, s amikor nem Nyugat, hanem Kelet
felé orientalodott — az ,,ostromlott var”, a ,,Nyugat véddbastyaja” jol ismert képének
ujboli felhasznalasarol van szo. (10)

A nemzet jovoje — feltamadas

Lesz-e magyar feltimadas? — a kérdést sokan felvetették 1920 utan, s Szabd Dezs6
ironikus valaszaval (11) ellentétben Klebelsberg optimista. A szamtalan irdsan végighu-
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z6d6 vallaserkolesi nyelv ismét elobukkan: a tradicionalis egyhazak jelenthetik az erék
reorganizacidjanak egyik forrasat, a masikat pedig a kultira gydgyszere. A kettd termé-
szetesen Osszefligg, hiszen a kultuszminiszter oktatasfejleszté koncepciojaban nagy
szerepet kaptak a felekezeti kiizdelmektdl mentes egyhazak: ahova az allam elégtelen
forrasai miatt nem tudott eljutni, ott jelen van a falusi plébanos, lelkész stb. A regenera-
lodasi folyamat egy magasabb rendii természeti torvénybe illeszkedik: a kdrkordsségrol,
a hanyatlast és hervadast kovetd viragba borulasrdl van szo.

Mindez vazlatosan megmutatja a nemzet ujboli emelkedéséhez vezetd feltételeket.
Lassuk ennek megvalositasat kozelebbrol — és itt természetesen megint nem a politikai
1épéseket vizsgalom, hanem a nyelvhasznalatban megbjo jellegzetes képhasznalatot és
az ebbdl kibonthato értelmet. Kiindulopontunk szerint a magyarsag nagy megprobaltata-
son, betegségen esett at, tehat az elsd 1épés egy ,,nagy nemzeti diagnozis” (Klebelsberg,
1931c, 155.) felallitasa, melyhez elengedhetetleniil sziikséges egyfajta ,,torténelmi pato-
logia”, , korbonctan” kidolgozasa, s ennek segitségével fel tudjuk venni a harcot ,,begy6-
keresedett” hibainkkal és biineinkkel szemben (Klebelsberg, 1928h, 312-313.). A bibliai
nyelvezet és a tudomanyos elemek keverednek a szohasznalatban, egymast erdsitik és
alatamasztjak; az altalam korabban elemzett neveléstani kézikonyvek a korbol hasonlod
képet mutatnak (lasd: Somogyvari, 2008). A baj megallapitasa utan megkezdddhet a
gyogyitas folyamata, a bizalom légkdrében, a jovére iranyulva; csak igy nem maradunk
le az ,,el60rs-nemzetek és elmaradott népek” kozott folyd, sokat idézett kultirharcban
(Klebelsberg, 1928a, 48-53.). A kultirharc gondolata mogott felsejlik a darwini kivalasz-
todas elmélete s a gyenge és erds népek kozotti (kimondott) killonbségtétel igénye —
Ujabb municidt szolgaltatva az utdkornak a timadasokhoz. A magunkkal valod szembené-
z¢€s és az Onkritika parancsa természetesen nehéz feladatnak bizonyulhat, de elengedhe-
tetlen feltétele a nemzet atnevelésének, uj, pozitiv eszmények célul kitizéséhez és meg-
valdsitasdhoz (Klebelsberg, 1928e, 140—141.) (12) — természetesen csak akkor gondolha-
to ez el, ha elfogadjuk a nemzeti személyiség felvazolt képét. A nemzetnevelés fogalmat
Magyarorszagon Imre Sandor fejtette ki legkdvetkezetesebben (lasd példaul: Imre, 1912)
(13), de Klebelsberg irasaiban sziikségszeriien mast (is) mond a témaro6l: nem nevelésrol,
hanem atnevelésrdl ir, egy hatalmas pedagogiai feladatrol, mely gondolat tobb kimondat-
lan eléfeltevést is rejt magaban. El6szor is kifejezddik a ,,valahol utat tévesztettiink™
eszméje, masrészt a kozosség és ezaltal az egyén nevelhetéségének felvilagosodasbol
szarmazo6 optimista hite. Az okok, amelyek miatt letértiink a helyes utrdl: az ,,individua-
lizmus”, az ,,0ncélu szabadsag” térnyerése, ezzel egyiitt a kozosségek felbomlasanak mar
emlitett tiinetei, ,,az élet magasabb egységeinek megbontasa” (Klebelsberg, 1928g, 202.)
(14).Nemnehézkihallanunkazidézetekbdl akereszténynemzeti kurzus antiradikalizmusat,
liberalizmusellenességét, altaldban a baloldallal szemben megnyilvanulé bizalmatlansa-
gat. A kultuszminiszter vilagnézeti harcot is hirdet ezen jelenségek ellen, melyben a 6
szerep az egyhazaknak és a magyar anyanak jut.

Befejezés

Elemzésem nem tért ki arra a nagyon fontos kdlcsonhatasra, mely Klebelsberg vilag-,
nemzet- és emberképe, valamint az altala elgondolt intézményrendszeri valtozasok
kozott fennall. Ebben az irasban csak utalni tudok erre a kapcsolatra, mely egy ujabb
kutatas témaja is lehetne: a szakirodalom altal mar kellen feltart tudomanypolitikai, az
oktatas rendszerét illeté koncepcio hogyan kovetkezik egyenesen a térténelem és nemzet
szemléletének fentiekben tortént felvazolasabol.

S itt el is érkeztiink fejtegetésiink végére: a magyar nemzet kalvaridja az Anya Onfel-
aldozasa altal fog véget érni, aki az uj nemzedék gylimdlcsének zaloga, s egyben Sziiz
Mariat, Magyarorszag patronusat szimbolizalja (15). Az igy kirajzolddo kép persze alta-
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lam konstrualt és onkényes, vazlatos és tovabbfolytathato, és az iras elemeinek mas

o

mintdzatba rendezésével ettdl eltérd torténet is megalkothatod. A klebelsbergi irdsok hivo-
szavai napjaink politikai publicisztikajaban ujra és ujra elébukkannak, gyakran megval-
tozott értelemmel és kontextusban, viszont hasonloképpen a nemzeti-tdrténelmi emléke-
zet meghatarozo aspektusaira utalva. A kultuszminiszter altal partfogolt iranyhoz képest
mas iranyban indult el Magyarorszag fejlédése, de ez mar egy masik torténet.

Jegyzet

(1) Csak utalasképpen néhany szerzd: Frank An-
kersmit, Hayden White, Louis Mink, Reinhart
Koselleck, Paul Ricoeur, Roland Barthes, Michel
Foucault, Jan Assmann stb. Egymast6l nagyon kiilon-
bo6z6 tudomanyteriileteken otthonosak ezen kutatok,
ezért nem véletlen a ,,szellemtudomanyok™ kifejezés
hasznalata.

(2) Gyani Gabor (2007, 90.) megfogalmazasaban: ,,A
modern nemzetté [...] valas folyamata [...] véglete-
sen eltavolitja egymastol a jelent és a multat.” Mar a
modern kor hajnalan él az a térekvés, ,,hogy a jelen
lehetdleg teljes egészében felvaltsa a multat, hogy
merében Uj vilagot teremtsen annak helyébe.” Ez a
fajta felfogas dontének bizonyul majd Klebelsberg
munkaiban.

(3) Ezért lehet ugyanolyan joggal beszélni
Klebelsberg-kultuszrol (lasd: Szabo, 1993, 29-31.),
mint személyének kultirdiktatorként vald beallitasa-
0l. Az eltérd ideologiai néz6pontok maig akadalyoz-
hatjak a politikus targyszer( értékelését.

(4) Nem nehéz itt felismerni a konzervativizmus
jelentkezését, de természetesen az organisztikus fel-
fogas egyben egy régebbi hagyomanyhoz is kapcsolja
az ilyen fajta gondolkodast: a kereszténység vilagképi
orokségére gondolok. A késdbbiekben feltart bibliai
parhuzamok is alatamasztjak ezt a feltételezést.

(5) S itt mar el is érkeztiink a kozépkor harom f6
tarsadalmi rendjéhez (ordo): az imadkozok (oratores),
harcolok (bellatores) és a dolgozok (laboratores)
rendjéhez, melyek f6l6tt az iranyitd szerepet az Isten
kegyelmébdl uralkodoé kiraly latja el. Ez az 1000 éves
gondolat természetesen absztrakcio, de olyan abszt-
rakcid, mely rendkiviill nagy hatassal volt az eur6pai
gondolkodasra.

(6) 1d6ben eltéré miivekrél van sz6, s nem beszélhe-
tiink Klebelsberg miiveivel valo kozvetlen egyezésrol
vagy utalasrol, csupan egy altalanos jelenségrol.
Spengler miive, 4 Nyugat alkonya egyébként 1918-
ban jelent meg, az frdstudék druldsa Bendatol 1927-
ben, s végiil 4 tomegek ldzaddsa, Gasset legismertebb
miive, 1929-ben.

(7) A bonyolult kérdéskor szocialpszichologiai hatte-
réhez lasd Hunyady Gyorgy (1997) tanulmanyat. A
korban — foleg a 30-as, 40-es évek forduldjan — nagy-
hatastt miivek foglalkoztak a kérdéssel; csak utalds-
képpen: Prohaszka Lajos (Vdndor és bujdoso),
Szekfli Gyula (Hdarom nemzedék, Mi a magyar? [ez
utobbinak Szekfii csak szerkesztdje volt]), Karacsony
Sandor, Kornis Gyula vagy Németh Lasz16 irasai.
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(8) A ,magyar nemzet szent és Orok eljegyzése a
magyar folddel a munka, miivek révén.” (Klebelsberg,
1928f, 147.).

(9) Talan nem véletlen, hogy Bedthy Zsolt hires vol-
gai lovasanak képe minduntalan illusztracioként
kinalkozik a klebelsbergi példakhoz, egyetlen (de
nagyon jelentds) kiilonbséggel: a dualizmus koranak
magabiztos Onazonossag-képe 1918, 1919 és 1920
utan végleg megbomlani latszott. (,,Az 6sidék homa-
lyabol egy lovasember alakja bontakozik ki szemeink
el6tt, amint a Volga melléki pusztan nyugodtan all és
figyel [...] Nyugodt; nem fél és nem képzelddik [...]
a messze pusztai képeken és erds vilagitasban edzett
szeme mindent vilagosan lat, amit emberi szem egy
pontrol lathat [...] A tobbiekért vigyaz és el van szan-
va mindenre [...] Varja a jovendot és érzi, tudja, hogy
a kozos tigynek az 6 erejére is sziiksége lesz. Lelke
ennek az erének érzetével s a fajtdjahoz valo ragasz-
kodéssal van tele.” [Bedthy, 1896, 1. 0.])

(10) Erdekes vizsgalodas lenne feltirni a korszak
plakatanyagaban mindennek a képi megjelenitését —
lasd példaul az Ezer évig a Nyugatért cimii irredenta
plakatot.

(11) Feltamadds Makucskan cimii miivében a falu
temetGjében husvét vasarnapjan a halottak komolyan
veszik a kiirast a kapun, miszerint: ,,Feltdamadunk!”
Az egzisztenciajat félté lakossag és az orszaggyiilés
eloszor ért egyet valamiben: a feltamadasnak nincs
jogalapja. fgy a feltimadést hatosagilag betiltjak, a
kormany pedig figyelStornyokat 1étesit az orszagban,
hogy a magyar falu sehol ne timadjon fel.

(12) Err6l a témardl irva gyakran szolt Klebelsberg
az olasz példa kovetésének sziikségességérol, ez (is)
adott késobb alapot fasisztaként valo megbélyegzé-
séhez.

(13) Nemzetnevelés és nemzeti jellem gyakran szoro-
san Osszefonodo fogalmak a korban.

(14) Nem véletleniil valasztotta Klebelsberg az iro-
dalmi modernség egyik vezéralakjat, Henrik Ibsent
tamadasa célpontjaul, miivészeti izlése altalaban kon-
zervativ nézeteit tiikrozte.

(15) Nagy multa és hatasu gondolat ez, Nagyboldog-
asszony tnnepe, a Regnum Marianum és kiilonb6z6
népi elképzelések egymasba fonodasara jo példa —
Klebelsberg Kuno konzervativ reformpolitikajanak
egyik hagyomanyos (atavisztikusnak is nevezhetd)
eleme. A kozépkori orszag €s népének (maig hatd)
identifikalo tényez6jérdl lasd még: Klaniczay, 2000;
Tiiskés és Knapp, 2001.
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Halott Siraly?

Zelk Zoltan Siraly cimii versének értelmezése

,,Halottas se ide, se oda” (1)

Zelk Uj versek alcimet visel6 kotetét nagy vdrakozds elézte meg,
hiszen az elo6z6 gyiijtemény sok évvel kordabban jelent meg, s az
idokéozben az 1956-0s forradalom utdan bebdrténzott koltot sokan az
ez ido tdjt jellemzové vdlt értelmiségi sors egyik sokat szenvedett
példdjanak tekintettéek. A politikai fogsdgot csak tetézte feleségéenek és
anyjanak haldla, amit a kritika intenziven 6sszekotott a Sivdly és a
kotet egészének tematikdjaval. A nyilvanvaloan adott
keletkezéstorténeti sajdatossag azonban taldn tilsagosan is
rdatelepedett a kritikai megitélésre.

kolteménye értelmezésével foglalkozom. Az 1963-ban megjelent Tiizbo! mentett
hegedii kotet gazdag recepcidval bir. Ennek vazlatos attekintése és értékelése nélkii-
16zhetetlennek tiinik sajat interpretaciom kifejtése elétt.

A kortars recepciot olvasva ugy tlinik, hogy az életrajzi események alapjan (is) olyan
tekintéllyé nétte ki magat a hosszasan hallgatasra kényszeriil6 Zelk, mely tekintély kul-
tussza terebélyesedve teljes miivészeti legitimitast kolesonzott neki, egyes korabbi, eset-
leg gyengébb poétikai megnyilvanulasai ellenére is. Szinte a megjelenés eldtt biztositott
volt az osztatlan siker. Példaként Garai Gabor (1963) és Székelyhidi Agoston (1963)
irasai hozhatok fel, akik meglehet6sen kevés eréfeszitést tettek a kotet tényleges, szoveg-
szerll elemzéséért, annal tobbet faradoznak az emlitett kultusz altal kitermelt pozitiv
elofeltevés onigazolo kifejtéséért. Az egyiittérzésbol fakado sajnalat, mar-mar rajongva,
atiito sikerként konyvelt el minden sort a kotetbdl, még inkabb a legnagyobbnak kikial-
tott Siraly cimii versbol. Fel sem meriilt, hogy hianyossagot vagy esetlegességet keresse-
nek barhol. Megkdzelitésében és eredményeiben is hasonlonak tekinthetd Sinka Erzsébet
(1999, 375-379.) lelkes miive, mely nem kevesebbet tiiz ki céljaul, mint a k6lté meg nem
irt 6néletrajzanak megirasat, ahogy azt mar alcimében is jelzi. Az életrajzi hattér buzgd
ecsetelése teszi ki azt a kiilfoldi nyilvanossagnak szant irast is, mely Ferenczi Laszlo
(1979) tollabdl sziiletett meg a 1970-es évek derekan.

Komolyabb elemzést nyujt Ronay Gyorgy (1963), aki Zelknek a kisérletez6 koltoktol
vald kiilonbozdségét taglalja, amellett, hogy Arany poétikai 6rokdseként aposztrofalja. A
Siralyt a teljes, érett és telt miivek k6z¢ sorolja Ronay. Fiilop Laszlo (1973) szintén Arany
Janos 6rokosének tituldlja a Sirdly szerz6jét, amikor az Oszikék ciklus poétikai eljarasa-
ihoz és tematikajahoz kapcsolja Zelk poémajat. A személytelen lira radikalis elutasitasa-
16l beszél a kritikus, amikor hangsulyozottan a spontan, 6szinte és kozvetlen beszédmod-
ra hivja fel a figyelmet. Ertékelésével kapcsolatban kérdésként meriilhet fel, hogy mit ért
Oszinteségen, ¢s mitdl lesz a lira személyessé, avagy mennyiben tautologikus racsodal-
kozban érvelni a lirai hangrol a lira miifajaban. Hasonloképpen problematikus az is, hogy
a ,,szereti megtartani az ¢lmény realis alapszintjét” (1973, 70.) kijelentésben mit jelent
pontosan a ,realis” vagy az ,alapszint” kifejezés. Ehhez hasonléan a ,,vallomasko1t”
kifejezés romantikus felhangja is vita targyat képezhetné. Fiilop valosziniileg az Ujhold
korének targyias lirajaval igyekszik valamifajta szembeallitast megfogalmazni Zelkrdl
sz6lva, de ezt meglehetdsen ingatagon és félreérthetden teszi meg, ezaltal végig lebegtet-

Tanulményomban Zelk Zoltan Siraly cimt, altalaban emblematikusnak tekintett (2)
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ve azt az implikaciot, miszerint akkor jo egy vers, ha a kolté mély megrendiilésébdl
sziiletik — holott ez korantsem egyértelmdi.

Ilés Laszlo (1969) nagyobb lélegzetvételli munkajaban, melyet 1986-ban A magyar
irodalom torténete 1945 utani irodalmarol szolo részében kibovitve publikalt Zelkrdl, a
vers zeneiségét kiemelendé a sirdlymotivumot elemzi. A vers gondolatritmusanak a
siraly ,,szarnycsapasaiként” regisztralhatd fel-felbukkand vezérmotivumot nevezi meg.
Ennek az értelmezésnek komoly indokot szolgaltat a vers utolsé elotti versszaka:

Nem értek én mar semmi mast,
nem hallok én mar semmi mast,
csak azt a néma suhogast,

azt a szarnyatlan szarnycsapast.

Amennyiben igy fogjuk fel a siralymotivumot, lehet, hogy érdemes tovabbgondolni az
értelmezést a ,,szarnycsapasok” egyre strlibb visszatérésére is reflektalva. A madar
szarnycsapasai akkor szaporodnak meg, amikor 0 lendiiletet vesz egy masik magassagi
szint elérésének érdekében, illetve amikor a leszallas miiveletét végzi, melynél a szapo-
rabb szarnymozgas a fékezés funkciojat tolti be. Mindkét lehetdség értheté metaforikusan
is, azonban az utolso versszak vilagosan az utobbi, tehat a leszallas értelemre utal:

Csak azt tudom, hogy visszaszall
egy szarnyavesztett holt siraly.
Lebeg, lebeg, aztan leszall.
Szivem vak tengerére szall.

Torok Endre (1963) recenzidja felhivja a figyelmet Zelk koltészetének arra az eljara-
sara a Tuzbol mentett hegedii kapcsan, amivel a klasszikus és logikus szerkesztés mellett
egy, a népkdltészeti hagyomanyban gydkerezd lazabb kotet- €s versszerkesztési torekvést
érvényesit a kolto. A sziirrealista 1atdsmodtol az absztrakcidig iveldnek értékeli a Tiizbdl
mentett hegedii darabjait, és egyértelmi fejlodésként konyveli el az életmii korabbi kote-
teihez képest ezt a versgyijteményt.

Koényvében Ungvari Tamas (1970) a Siraly versnyelvérdl nyilatkozik igen elismerden,
annak tomorségét, 0sszevono technikdinak magabiztossagat, az emlékezés teljességre
torekvésével valod Osszekapcsolasat kiemelve. Azt azonban nem tisztazza, hogy a tomor-
ség kategoriaja mihez képest értendd, illetve az sem deriil ki Ungvari munkajabol, hogy
pontosan milyen szinten latja megvalosulni ezt az eljarast. Allitisa komoly megerdsités-
re var, hiszen egy 328 sorbol és 82 strofabol alld versrdl beszéliink. A megerdsités hia-
nyaban pedig kérdés, hogy hol marad a piedesztalra allitott tdmorség.

Szilagyi Akos (1974) nem ért egyet azzal a masutt megjelend szakirodalmi allitassal,
hogy az 1963-as kotet egészen 11j hangvételt és koltoi korszakot mutat Zelk életmiivében.
Szilagyi ehelyett egyenletesen jO szinvonalu koltészetként értékel mindent, amivel egy
ujabb kanonizacids folyamatot igényel Zelk Zoltan életmiive szamara.

Végezetill emlitésre érdemes még Pomogats Béla (1979) értelmezése is, aki talan a
leginkabb ugy kozelitett a Siralyhoz, mint vershez, mely dnmagaban is interpretalhato.
Miifajat tekintve az elégidhoz sorolja a poémat, és négy jelentésbeli sikot kiilonboztet
meg: a vers utalasa a korabbi idillikus allapotra, a kedvessel t6ltott kozos mult részlete-
z¢€se, a tragédia bekovetkezése és negyedikként a gyasz allapota, a jelen.

A reflexiokat tovabbfiizve térjliink vissza a koltemény kapcsan felmeriild utalasok
szambavételére, ami, mint az a fentiekbdl is kitiinhet, tulajdonképpen Arany Janos Oszi-
kék ciklusara korlatozodik a recepcioban. Ezt a parhuzamot valoban meg lehet figyelni,
kérdés azonban, hogy ez mennyiben a vers tematikajara, az elvesztett csaladtag siratasa-
ra szoritkozik csupan. Ezen kiviil ugyanis nincs olyan vonés, mely meggy6z6 lenne egy
ilyen rokonitashoz. Ha pedig mas poétikai elem nem mutat egyezést, akkor tovabbi kér-
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dés, milyen alapon valasztjuk éppen Arany Janost és nem Pet6fit, aki ugyancsak megér-
demelné Etelke halala felett érzett fijdalmanak megénekléséért — de mindez kijarna
Csokonainak, Jozsef Attilanak és a még ki tudja, hany koltdnek.

Ha intertextualis utaldsokat szeretnénk talalni, termékenyebb lehet a cimben szerepld
siraly vezérmotivumhoz kapcsolodni, mert igy valamivel szlikebb és ezaltal konkrétabb
halmazhoz juthatunk. gy idézheté meg Csehov tollabél a Sirdly cimii drama, mely mel-
lesleg a vezérmotivum feldolgozasaban erdsen hasonlit Zelk miivére. De a romantika
koraig visszanyulva Coleridge Rege a vén tengerészrél cimii opuszanak ledlt szarnyasa
és a Heinrich von Ofterdingenben szerepl6 boldogsag kék madaranak motivuma is meg-
emlithetd, igaz, utobbinak inkabb inverze a versben szerepld siraly, éppen a boldogsag
hiatusanak motivikus jeloléjeként. A fonix 6rokké feltamado toposzanak ugyanigy ellen-
téte a csak halni tudo siraly.

Tovabba a miifaj szempontjabol megkeriilhetetlen elézmény a Halotti beszéd és kényor-
gés, valamint Kosztolanyi Dezs6é Halotti beszéd cimii kolteménye. Kosztolanyi versének
rovid kitéréihez hasonld gesztusokkal talalkozunk t6bb izben Zelk Zoltannal is.

A cimben megjeldlt és vezérmotivumként mindvégig jelenlévo siraly vélhetben a legjob-
ban kidolgozott része az egyébként tobb szempontbol is igen gyengének tekinthetd kolte-
ménynek. A magyar ’siraly’ sz azért kivételesen alkalmas arra, hogy Zelk versének koz-
ponti alkotoelemét képezze, mert fonikusan magaban rejti a ’sir’ ige, a ’sir’ koznév és az
’ir’ igébdl képzett ’iraly’ régies stilisztikai fogalmat is. Ez a hangzasbeli egység tudat alatt
szemantikailag is 6sszekapcsolodik, és a harom Gsszetevd a versben szétszort implicit meg-
jelenésekor nem vart konnyedséggel tud egymasba kapaszkodni. Mintha a siraly képe a
halott feleség sirja folott gyaszaban zokogo sirasra kezdd koltdt és annak versbeli beszéd-
modjat, azaz iralyat kapnank vissza egyidejlileg. Ezt tekintem a sirdlymotivum alapvetd
kozelitési lehetdségének ebben a versben, amit a kovetkezo idézet is megerdsithet:

Es mondjuk: tél, nyar, évszakok. —
Azota kitavaszodott:

flistolgd rétek, zold romok

folott egy holt siraly zokog.

Hat miféle szerzet vagyok,
hogy folkelek, élek, vagyok,
agyat vetek, ajtot nyitok — :
nem értem, mért nem orditok?

Az idézett strofak koziil az els6 lesz a poéma utolsd, nagy egységének nyitanya. A
kezdd sor még tartalmi enjambement-ként — melyet a kapcsolatos kot6szo is indukal — a
megel6z6 egység részét képezi, és attdl, mintegy zardakkordként, egy gondolatjellel
valik el a hatralévd rész. A tavasz bekoszonte is jelzi, hogy 1j lendiiletet fog kapni a
versbeszéd, de hogy milyen lesz modalitasa, azt a versszak utols6 sorabdl tudjuk meg,
mely az imént felvazolt szofejtés igazolasaként is olvashato. Az egyébként is jellemzd
kiazmatikus szerkesztésben keriil szemiink elé a rétek és romok lepusztult vilaga, ami
fol6tt paradox modon egy halottaiban is zokogd, azaz sir¢ siraly tiinik fel. A siralyt meg-
fosztja a repiiléstdl, az evéstdl és minden egyéb, természetesként varhatod tevékenységtol
a versfolyam, és helyébe egyediil a sirast adja. Ez a zokogas pedig mintegy mottoként és
motivacioként is szolgal a hosszu versszakokon ativeld személyes és onreflexiv beszéd-
mod (3) létrejottének, melyben az egyes szdm elsd személyi lirai beszéd foként a felté-
teles modalitasban, valamint a barataihoz szo6l6 kiszolas soran jut el a legfajdalmasabb
megszolitasig az ’Irén’ név kimondasaval. Ez a fajta zokogés kezdddik meg a masodik-
ként megidézett versszakban, mely a mar emlitett dnreflexiv gesztust az utolsé sorban
hangsulyosan artikulalja is. Mivel a siraly zokogd sirdsa és a lirai én 6nmegszolitd kér-
dése (,,mért nem orditok?”) egyarant a versszakok végén helyezkedik el, kapcsolatuk
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tovabb argumentalhato, egészen az idemitasig: a halott sirdly sirasa metaforikus egyezés-
ben 4ll a lirai én hol zokogo, hol orditd, hol pedig csendesen emlékezd beszédével.

A lirai beszé€16 személyével egylitt a versbeszéd is sokat id6zik a feleség sirjanal. A sir
érzékletes leirasabol kitlinik, hogy a vers jelenében az egyetlen Irénhez kot6do hely a
vilagon nem mas, mint a szeretett hitves bitorloja, a halott feleség érthetetlen menedék-
helye. A sir nem engedi el foglyat, amit ugyan kegyetlen valésagként ir le a lirai beszéld,
mégis azaltal, hogy a Sirallyal mint verssel ezen a helyen megszoélithatova és ezaltal
megidézhetdvé, ha ugy tetszik: ideiglenesen feltamaszthatova valik az eltavozott nd, a
trauma feldolgozasa egyaltalan elgondolhatonak tiinik. A sir egyszerre eltaszitando valo-

Az esetlenséget, dagdlyossdgot és
amator fogdsokat kénnyebb ész-
revenni a Sirdly esetében is,
mint az egyebkent valoban elis-
merendo jo megolddsokat.
Milyen kdr, hogy az utobbiak
olyan jelentektelen meértékben
szerepelnek a rossz sorokhoz
képest! Osszegzésként elmond-
hato, hogy igen nagy lehetéséget
és mélységet hozott Zelk sirdly-
motivuma a magyar irodalom
lirai termésébe. Olyasmit, ami
komoly kiakndzhatosdgot iger,
és véleményem szerint nagymer-
tékben be is vdltotta a hozzd
[fizheto olvasoi reményeket a
vers sordn. Szomorti tény, hogy
a vers dltaldanos sutasdaganak és
gyengéinek ketrecében ez a
maddr legfeljebb ,halott sirdly”
maradhat, mert repiilni
képtelen.

sag és az egyetlen kapaszkodd, mely lehet6-
vé teszi a vers altal az é16 és halott valosaga
kozotti kapesolatteremtést. A vers megirasa
altal megemlékez6 személy a fajdalom és a
hiany megéneklése révén eljut arra a pontra,
hogy jelenbe hozza tarsat:

De értsd meg, ha kialtozok —
Irén! Irén! nincsen jogod

a foldbe asni homlokod,
tekinteted, mozdulatod!

A medd6 dialogus megteremtésekor az
’Irén’ név is bekapcsolodik a ’siraly’ szod
metaforikajaba, hiszen részleges hangzasbeli
egységiik mellett a ’siraly’ kifejezésnek min-
den, a versben kiboml6 sajatos bennfoglala-
sa Irénhez kotddik, beldle ered. A gorogiil
békét jelenté név az idézett strofaban és a
poéma egészében is tokéletes bevaltdja és
igazoldja lesz sajat szemantikajanak. Az
elhunyt feleség haladla folott csak zokogd
siratasra és fajdalmas orditasra képes versbe-
sz¢€16 minden gesztusaval azt ismeri el és
dolgozza fel, hogy jelenébdl hianyzik Irén,
azaz: a béke. Ezen tul az ,,Irén! Irén!” kialta-
sok, melyek a versszakban a férj feleséget
hibaztatd szamonkérésével egésziilnek ki,
sajatosan idézik fel a feleségéhez hazatartod
Odiisszeusz alakjat is, aki a szirének hangja
elleni védekezés gyanant lekotézi magat
hajdja fedélzeten. A két térténetben parhuza-
mos az éneklés, a tengerhez kdtddés (a gorog
hés hajozasa, illetve a siratd vers siralymoti-

vuma altal) és a feleség utani vagyakozas eleme is. Ez tovabbi segitséget nyujthat a vers
zarlatanal megjelend tengerképnek és altalaban a sirdly-metafora motivalt megvalaszta-
sanak megértésekor is.

Amennyire alkalmas a lexéma bennfoglalt jelentése, legalabb annyira izgalmasan faj-
dalmas a ’larus’ magyar megfelel6jeként szerepld jelentése, a siraly mint madar. A siraly
ugyanis a hagyomanyos madar-szabadsag metaforan til ebben a kontextusban kiemeli
azt a tényt, hogy a madarak larus nemébe tartozd Osszes fajara jellemz6 taplalkozasi
szokas a dogevés. Ez fokozottan 1ényeges szempont egy halottsiratd vers esetében, mely-
ben tébbek kozott ilyen versszakot is olvashatunk:
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Aluszik mar a cinege.
Ropiil a sir, a nénike,

a tujabokor, a fenyd —
az égre szall a temetd.

A korabbi strofak rimeiben a cinegéket a nénikékkel dsszekapcsold metafora lezarasa-
ként a lirai hang elaltatja a cinegéket, hogy egy 0j szarnyalast 1éptethessen a helyiikre. A
cinege elalvéasa a nénike sirba kertilését eredményezi a kovetkezd sorban, amely egyuttal a
sir reptilését is regisztralja. A stroéfa masodik sora egészen sziirrealisnak hat, amit a tovab-
biak csak beteljesitenek. Az értelmetlenségig enigmatikus sorok ezek, hacsak nem fogadjuk
el azt a megfeleltetést, melyet az imént a siraly szo kapcsan igyekeztem felvazolni. Ennek
fényében a sir sz6 megidézi a siralyt mint siraté éneket szimbolizaldo dogevé madarat, aki
ugy repiil, hogy magaval ragadja az imént 6rok alomra tért nénikét, s vele két 6rokzold
névényt, melyek az eurdpai kultirtdrténet nyoman az 6rok élet hagyomanyos szimboluma-
iként is interpretalhatok. Az ebbdl a négy elembdl (sir, nénike, tujabokor és fenyd) kirajzo-
16d6 pars pro toto a gondolatjel utan leleplezésre kerdil: a lirai hang az egész temet szar-
nyalasat vizionalja. Mindezt Ggy teszi, hogy €érzékenyen elbizonytalanitja a strofa kezd6
soraban olvashato alvas-mozzanattal az egész latomast, amennyiben tigy is értheté mindez,
mint a cinegék (vagy a korabbi azonositas révén a nénikék) dlma. Az alom ¢és a halal kozot-
ti kapcsolatot mas helyeken is tobbszor megidézi a koltemény képvilaga, ezzel is utalva a
beszédhelyzet abszurdnak tiind valésaganak nehézkes elfogadhatdsagara. A vers mas pont-
jan ezt igy fejezi ki a lirai én: ,,Mert ami van, el nem hiszem.”

A siralymotivum utols6 megemlitésre varo versbeli momentuma legyen a villamos €s
a siraly metonimikus dsszekapcsolasa. Ezt a vers legels6 szakaszaban a masodik, harma-
dik, negyedik és 6todik strofaban teszi meg a koltd, melyre kés6bb vissza-visszautal, de
egyszer sem ilyen explicit médon:

Megyek az utcan sehova.
Megyek se ide, se oda.

De jon talan a villamos,
mely téged végre visszahoz.

Hat allok itt, hat varlak itt.
Nyitja, becsukja szarnyait

a tél, a nyar. Borul. Ragyog.
Fii voltam, mostan sar vagyok.

Sar voltam, mostan zuzmara.
Nem jossz haza? Nem j6ssz haza?
Hallod, ramszdlnak: Kire var?
mar ezer éve itten all!

Igen, szdzezer éve mar.

Vak szemgodor. Halott siraly.
Villamosok és évszakok.

Es fii és sar és ho vagyok.

Ebben a négy versszakban Zelk egyidejlileg a siraly attributumaival ruhazza fel a vil-
lamost és az évszakokat is. A talalkozasi pont pedig, akar az egész versben, itt is a halal,
elmulas és veszteség tapasztalata lesz. A céltalan bolyongéasban a villamos, mely képes
elvinni a besz€lot a jelen fajdalmas helyszinérdl, mint a remény forrasa jelenik meg a
szovegben. A varakozas, mely végesnek tlinik a belsé néz6pontbol, kiviilrél a végtelen-
ség ([szaz]ezer év) latszatat kelti, amely ellentét kivetithet6 az emberi életben a halalnak
mint a vagyott végtelenség végességbe fuldsdnak megtapasztalasara is. A villamos ajtoi-
nak nyitasa és csukasa egy madar (melyik, ha nem a siraly) szarnycsapasanak hangjat és
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mozgasat idézik meg a lirai emlékezetben, jollehet ez a momentum az enjambement
figyelembevételével mar az évszakokra vonatkozik inkébb és nem a villamosra. Ebben a
kontextusban az ég beborulasanak és a Nap ragyogasanak valtakozasa evokalja a szarny-
csapas szimmetrikus mozgasat. Az évszakoktol fiiggden valtozik a lirai szerep, mely a
fiitél a saron keresztiil jut el a hoig. Ha csoportositani akarjuk a feltlind motivumokat,
akkor kiemelhetové valik a villamos, a ragyogas, a nyar és a sar, melyek a sarga szin
révén alkothatnak egy kozos halmazt. Azért lehet 1ényeges ez az Osszetartozas, mert a
sarga szin dnmagaban is megidézi a halalt, példaul egy apokaliptikus szimbolumfejtés
esetében. Emellett a sar kifejezés ugyanigy a bibliai értelmezéshorizonton beliil emlé-
keztethet a fold porabol vétetett €s bline kovetkeztében halalra itélt emberre. A villamost
és az évszakokat, a kiemelt versszakokat koriiloleld siraly-refrén kapcsan, a siraly
szarnycsapasaival rokonithatjuk. Ezenfeliil a fii, a sar, valamint a h6 motivumok egydn-
tetli foldhoz tartozasa és foldre iranyulasa az évszakok fiiggvényeként foghato fel, ami
tehat behelyettesithetd az elézdek alapjan a madar mozgasaval, igy ezek is a sirdly attri-
butumava valnak. Ilyen mddon a ,, Tavalyi ho. Tavalyi t4j. / Vak szemgodor. Halott siraly”
sorok mellett a mar idézett ,,flistolgé rétek, zold romok / Vak szemgddor. Halott siraly”
refrén-variacio és az ,,Aztan hallj meg, ha jobb neked / arcod a sarba rejtened” sorok is
Uj értelmet nyerhetnek a vers tovabbi részeiben, hiszen értelmiiket a siralyhoz valé koto-
dés tobbszorosen atjarja és ezaltal ujra is irja.

Ezutan az igen alaposan kidolgozott motivum utan szélnunk kell még a vers egyéb
részei altal kirajzolt egészrdl is. Sajnalatos moédon amilyen mértékben mesterinek tekint-
het6 a vezérmotivum, olyannyira esetlen és esetleges minden mas a versben. Nem vélet-
len, hogy a kritika inkdbb a maganéleti tragédiat boncolgatva mindsitette a verset kiva-
lonak, hiszen az imént kifejtetteken kiviil aligha tudott volna a szdvegrdl szakszertien
elismerdleg szolni. A kritikdknal mar emlegetett tomorségnek nyomat sem latjuk, ami
onmagaban még nem lenne baj, ha sziikséges lenne ez a nagy terjedelem. Azonban szam-
talanszor talalkozunk olyan, ki nem fejtett motivikus ismétlédésekkel, de altalaban véve
az ismétlés alakzatanak barmilyen szinten vald feltinésével, mely céltalan, tautologikus,
ha ugy tetszik, ,,csak a rim kedvéért” all a helyén. Ettdl az egész vers belathatatlanna,
egyensulyvesztetté és — horribile dictu — amatdrré valik. Szemléltetésiil a kdvetkez6 két
versszakkezdés és a két kiragadott strofa dagalyossaga szolgalhat:

Igy fekszem, fekszem egyediil.
Esik. Esik. Megyek. Megyek.

Most méar tudom, miért megyek,
most mar tudom, hova megyek,
most mar tudom, hol is megyek —
6rokkon koporsod megett.

[...]

Ez a vetetlen parna és

ez a tanyér és ez a kés,

ez a kovalygo lehelet —

Nyolc celziusz fagypont felett

A koltemény stilusa néha a gyermekversek mondoka-jellegét idézi meg, amiben nem
pusztan az a problematikus, hogy stilustorést szenved t6le a versbeszéd, hanem a kivite-
lezés modjanak 6nmagéaban gyenge volta, példaul igy:

Vagy mar Szatmar? Az Ujmajor?
Anyam tekn6 folé hajol.

Sziszeg a tliz, kél a kalacs.

Es kiinn a csat-csat-csattogas.
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Fél16, hogy ha az utols6 sorban valamiért kimaradna a hatarozott néveld, kénytelenek
lennénk még egy ,,csat’-tal szembesiilni a versmérték miatt. A versszak elején tipikusan
rosszul siil el a,,mar” — ,,.Szatmar” szo6jaték, ahogy az ,,Ujmajor” — ,,hajol” rimpar nehéz-
sége is felvetddik. A kakofoniaba hulld rimpar kiegészitéseként kapjuk a harmadik sort,
mely a gyermekkori idillt egy hangzatos szovjet munkasversbe ill6 hangvételben dolgoz-
za ki, ami rendkiviil otromban torkollik aztan a ,kiinn” el6kel6séget és valasztékos
regisztert képviseld szavaba. Ez a versszak, ha kimaradt volna a versbdl, valdsziniileg
akkor sem vessziik észre a hidnyat, hiszen funkcioval nem bir6 sorokrol van szd, melyek
egyediil a terjengdsséget fokozzak.

Végezetiil felhivnam a figyelmet arra a modoros megbicsaklasra is, mely a vers poéti-
kai mélypontjaként a legvaratlanabbul bukkan fel a Siraly utolsé harmadaban: ,,Az dkac
hattyuszarnya szall —...” Megkockaztatnam, hogy az abszolut elézmények és folytatas
nélkiili sor mar nem a koltéi képalkotds, hanem a koltéi képzavar iskolapéldajanak
tekinthetd. A mondat értelmetlenségén csak giccsessége tehet tul, hogy ne bonyolédjunk
tovabbi részletes elemzésekbe. A nyelv olyan mértékben ellenall ennek a sornak, hogy a
hivorim, mely ,,a — 4” hangsoraval talan nem tartozik a legnagyobb kolt6i kihivasok
koz¢, egyszeriien nem tud magénak teljes értékli part talalni, igy kell megelégedniink a
,hattyuszarnya szall” — , ez a januar” ferdeségével. Ha a versért nem is, de dnmagéért
beszél ez rimpar.

A hibak szambavételét talan nem érdemes folytatni. Az esetlenséget, dagalyossagot és
amatOr fogasokat konnyebb észrevenni a Sirdly esetében is, mint az egyébként valoban
elismerendd jo megoldasokat. Milyen kar, hogy az utobbiak olyan jelentéktelen mérték-
ben szerepelnek a rossz sorokhoz képest! Osszegzésként elmondhatd, hogy igen nagy
lehetéséget és mélységet hozott Zelk sirdlymotivuma a magyar irodalom lirai termésébe.
Olyasmit, ami komoly kiaknazhatdsagot igér, és véleményem szerint nagymértékben be
is valtotta a hozza flizhetd olvasoi reményeket a vers soran. Szomort tény, hogy a vers
altalanos sutasaganak és gyengéinek ketrecében ez a madar legfeljebb ,halott siraly”
maradhat, mert repiilni képtelen.

Jegyzet

(1) Tandori Dezs6 és Zelk Zoltan.

(2) Ezt jelzi az is, hogy a kolt6 verseinek gytijtemé-
nyes kotete (Zelk, 1973)is a Sirdly cimet kapta.

(3) Az elemzésben hasznalt ,,beszédmod” kifejezés
irasbeli megjelenése miatt mindig behelyettesithetd
lenne az ’iraly’ archaikus kifejezésével, ami ismét
bizonyitéka lehet a ’siraly’ szoban megfigyelt benn-

foglalasnak. Ezt igazolja vissza az egyik strofa zarla-
ta, amikor az iras folyamatat a halott testtel osszefiig-
gésben értelmezi: ,,S a papiron a szotagok, / mint
iszk6s6d6 végtagok.”

(4) Vesd Ossze a bibliai Jelenések konyvének sarga
vagy fako (a latinban eldonthetetlen) lovaval, mely-
nek hatan maga a halal dl: Jel 6, 7-8.
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A torténelem ¢és a hadtorténelem
oktatasa a magyar katonatisztképzo
intézmeényekben, 1872-1945

Az ondllo magyar katonatisztképzés — a kordbbi kisérletek, torvényi
szabdlyozdsok meghivsuldsa miatt — gyakorlatilag az 1872. évben
indult, amikor is az 1872. évi XVI. té6rvénycikkel létrejott a magyar

kirdlyi Honvéd Ludovika Akadémia, melynek céljdrol a jelzett torvény

2. §-a eképp rendelkezett: ,Ezen akadémia rendeltetése, hogy abban
egyfelol onként jelentkez6 hadaprodok a honvédség keretei részére
alkalmas tisztekké képeztessenek, mdsfelol szolgdlatban lévo kitiind

honvédtiszteknek alkalom nyujtassék a hadtudomdnyoknak a
magasabb fokozatii szolgdlattételnél igényelt dgaiban magukat
tovdbb képezni.”

egyik fontos elemét képezte az 6nalld magyar haderd l1étrehozasanak lehetdsége.
Ezt az 1868. évi XL., XLI. és XLII. torvénycikkek szabalyoztak, melyek a véderd-
6l és a honvédségrol, illetve annak kiegészitésérdl szoltak.

Az 1872-ben a Ludovika Akadémian megindult tisztképzés azonban még korantsem volt
teljes értéki, ha az ott folyd oktatast-képzést 6sszevetjiik az Osztrdk—Magyar Monarchia
csaszari kiralyi — késdbb csészari és kirdlyi — tisztképz6 intézményeiben folyd képzéssel.

A Ludovika Akadémian folyd tisztképzés ugynevezett ,,tanfolyamrendszer(i” volt, ami
azt jelentette, hogy a jelentkezdknek egyéves — gyakorlatilag tiz hdonapos — képzés soran
kellett elsajatitaniuk a katonatiszti hivatashoz sziikséges ismereteket. Ez pedig a valosag-
ban szinte elképzelhetetlen volt, illetve komoly hianyossagokat okozott.

A jelentdsebb valtozas 1883-ban kdovetkezett be — az 1883. évi XXXIV. térvénycikk
révén —, amikor is a Ludovika Akadémia a csaszari és kirdlyi hadaprodiskolék rangjara
emeltetett, azaz immar négyéves képzést biztositott a tisztjeldltek szamara, akik betdltott
14. életéviik utan, 16. életéviiket megeldzben keriilhettek az intézmény névendékei sora-
ba. Ez a képzés mar dsszevethetd volt €s szinvonalaban is megegyezett a Monarchia
ugynevezett kozos hadaprodiskolaiban folyo képzés szinvonalaval.

A képzésben-oktatasban az igazi valtozast az 1898-as esztendd hozta, amikor is az 1897.
évi XXIII. torvénycikk a Ludovika Akadémidt a Monarchia katonai akadémidival (K. u. k.
Theresianische Militdrakademie [Bécsujhely], K. u. k. Technische Militdrakademie [Bécs,
késobb Maodling]) ,,egyenrangusitotta”, és az ott folyd képzés is a ,,k6z0s szintre” emelke-
dett. A torvény egyben két honvéd hadaprodiskola 1étrehozasardl is rendelkezett Pécsett,
illetve Nagyvaradon. Ugyanezen torvény teremtette meg a lehetdségét a Sopronban felalli-
tott honvéd forealiskolanak, amely 1898-ban ugyancsak megkezdhette mitkodését. (Utobbi
egyébként nem tisztképzd intézmény, hanem harom évfolyamos ,katonai kozépiskola”
volt, melynek hallgatoi tanulmanyaik befejezése utan automatikusan a Ludovika Akadé-
mia, illetve a kdzos haderd katonai akadémidinak hallgatoiva valhattak.)

A Ludovika Akadémia tanfolyamrendszer( tisztképzése soran a hallgatok szamos
tantargyat, kozottiik torténelmet is tanultak. A tdrténelem tantargy gyakorlatilag a
kozépiskolak torténelem tananyaganak roviditett valtozatat jelentette. Ennek oka tob-
bek kozott az volt, hogy a hallgatok tobbsége nem rendelkezett kdzépiskolai végzett-
séggel, és az alapismereteket kellett elsajatitaniuk, ami a gyakorlatban a magyar és a

Ezen torvény létrejottéhez azonban sziikség volt az 1867-es kiegyezésre, melynek
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vilagtorténelem alapjainak megismerését jelentette. A targyat a tanfolyam alatt heti 1-2
oraszdmban tanultak.

Az 1883-as tanévtdl bekdvetkezett valtozas jelentette az alaposabb és a szinvonala-
sabb képzés megindulasat, ami a kifuté évfolyamokat tekintve 1901-ig tartott. Ekkor
zarult le ugyanis az utolsé négy évfolyamos hadaprodiskolai képzés a magyar kiralyi
honvéd Ludovika Akadémian, és avattak a végzdsoket hadaprod-tiszthelyettesekke, a két
legjobb eredményt elért ndvendéket pedig a korabbi gyakorlatnak és uralkodoi kegynek
megfelelden hadnagyokka. Ugyanekkor keriilt sor az elsd, mar akadémikusi képzésben
részesiilt évfolyam (1898-1901) hallgatoinak tisztté, azaz hadnaggya avatasara is.

A koz6s katonai akadémiak, illetve a Ludovika Akadémia hallgatoit az uralkodo, 1.
Ferenc Jozsef csaszar és kiraly 1902. december 14-én kelt rendelete nyoman 1903-t61
.akadémikusoknak” nevezték. Ezt kovetden mar csak az ,,akadémikusi rendszerben”
folyt tisztképzés a Ludovika Akadémian.
Az intézmény tovabbra is helyet adott a
honvéd felsébb tiszti tanfolyamnak, de ez
a mar hadnagyi, féhadnagyi rendfokozat-
ban szolgaldé honvédtisztek hadiiskolai
felvételire vald felkészitésére szolgalt.
Hadaprodiskolai képzés ezt kovetéen a
magyar kirdlyi honvédség keretein beliil
mar csak az 1898-t61 mitkodé pécsi, illetve
nagyvaradi magyar kiralyi honvéd hadap-
rodiskolakban folyt.

A hadmiivészet a katonai
tudomdmnyok legelokelobbje, ket
tényezobdl dll. Elméleti képzett-
ségbdl és gyakorlati tapasztalat-

bol. Elméleti megszerzésének
ttja nagy hadvezérek hadjdra-
tainak tanulmdnyozdsdan dt

A Ludovika Akadémian 1872. oktober
1-jén megindult tanfolyamrendszeri tiszt-
képzésre 100 szabadsagolt allomanyt (mai
kifejezéssel élve tartalékos) hadaprodot
(tisztjeldltet) vettek fel, akik szdmara négy
tantargycsoportot alakitottak ki a képzés
idejére: (1) katonai tantargyak, (2) az altala-
nos miiveltségre vonatkozé tantargyak, (3)
nyelvismeretek, (4) testgyakorlatok.

Az altalanos miiveltségre vonatkozd tan-
targyak kozott szerepelt a torténelem, ame-
lyet a tisztképz6 tanfolyamon heti két 6raban
tanitottak. Az Gigynevezett honvéd fels6bb
tiszti tanfolyam tiszti tanfolyamon — amely-
nek hallgatdi mar tiszti rendfokozattal birod

vezet. Napoleon azt irja: »A
hdboruit viseljétek
tamadolagosan, mint Nagy Sdan-
dor, Hannibal, Caeser, Gusztdv
Adolf, Turenne, Savoyai Jeno és
Nagy Frigyes. Olvassdtok el tijra
és ujra 88 hadjdratukat. Fejlesz-
szétek elméteket e hadjdaratok
nyomdn. Ez az egyetlen modja,
hogy nagy hadvezeérré vdljatok
és a hadmiivészet titkait
ellessétek.«

¢és a magasabb képzésre torekvod személyek
voltak — a torténelem oktatdsa heti harom
oraban tortént.

Az elso tanév tapasztalatai a Honvédelmi Minisztérium, illetve a Ludovika Akadémia
vezetését valtoztatasokra 6sztondzték. A gyenge eredményeket latva ugy vélték, hogy a
tisztképz6 tanfolyam el6tt célszerli lenne a jelentkezdk szamara tigynevezett ,,elokészitd
tanfolyamot” szervezni, amelynek hallgatoi a tanfolyam sikeres elvégzése utan kertilhet-
nének a tisztképz6 tanfolyamra. Az elékészitd tanfolyamra olyan személyeket hivtak be,
akik a gimnazium vagy a redliskola elsé négy osztalyat jo eredménnyel végezték el,
»esetleg olyanokat is akik emez emlitett osztalyok elvégzését bizonyitvannyal igazolni
nem tudtak ugyan, de a felvételi vizsgan kovetelt tantargyakbol az erre kirendelt tanari
vizsgabizottsag eldtt a vizsga letevésére onként jelentkeztek és a vizsgat jo eredménnyel
letették”. Ezen vizsga alkalmaval a jelentkezdknek torténelembdl is szamot kellett adni-
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uk a tudasukrél, mégpedig ,,Torténelem, altalanos vilagtorténelem a legujabb korig,
Somhegyinek a gimnazium négy osztalya szdmara rendszeresitett kézikonyve szerint”.

A sikeres felvételt tettek az elokészit6 tanfolyamon is tanultak torténelmet, az ,,altala-
nos miiveltségre vonatkozo tantargyak™ kozott, heti két oraban. Aki sikeresen zarta az
elékészitd tanfolyamot, az keriilhetett be a tanfolyamot kovetd 6szi idoszak ,.tisztképzd
tanfolyamara”, amelyen ismételten tanultak torténelmet, pontosabban ,,Magyarorszag
torténetét, kapcsolatban a hazai jog fejlédésével”.

Az 1881-82-es tanév soran jelentdsnek tekinthetd valtozasok torténtek a képzésben.
Az el6készité tanfolyamon az addigi terjedelemben torolték a torténelem oktatasat,
helyette ,,altalanos vilagtorténelem (6kor és kdzépkor)” keriilt be tantargyként az oktatott
tantargyak kozé. Ugyanekkor szabalyoztak a tisztképzd tanfolyamon tanitott tantargyak
helyzetét is, ,,A torténelem az eddig eldirt terjedelemben tordltetett”, és helyette felvéte-
tett: ,,1. katonai irdlytan, 2. gazdaszatkezelés a szdzadkezelési teenddkig bezardlag, 3.
nyilvantartads févonasokban, 4. a torténelembdl az jkor, kiilonds tekintettel Magyaror-
szagra és a magyar irodalom torténetére”. Ezek a valtozasok a torténelem oktatasanak
idébeni ,,széthuzasat” jelentették, a magyar torténelem igy nem az elékészitd, hanem a
tisztképz0 tanfolyamon kapott jelentdsebb szerepet.

A valtozasok azonban nem alltak meg. Az 1883. évi XXXIV. torvénycikk volt az a
jogszabaly, amely a magyar kiralyi honvéd Ludovika Akadémiat valédi katonai neveld-
és képzdintézetté tette. (Ennek a térvénynek elézménye volt az 1883. évi XXX. torvény-
cikk, amely az altalanos miiveltség felemelését kivanta elésegiteni, amikor is a kozépis-
kolak rendszerérél, az oktatando targyakrol stb. rendelkezett. Ez a késébbiekben irany-
ado lett a katonaiskolak szamara is.) Az 1883. évi XXXIV. torvénycikkben foglaltak
szerint a hadkoteles kort még el nem ért 14-16 éves ifjak onként jelentkezhettek a
Ludovika Akadémia ndvendékének, és sikeres felvételi vizsgat kovetd négy esztendei
tanulds utdn valhattak a magyar kirdlyi honvédség, illetve néhanyan koziiliik a csaszari
és kiralyi haderd tisztjeivé.

A Ludovika Akadémian az iskolai tanév két részre oszlott. Az elsé idGszak, az elméle-
ti oktatds mindig az adott év oktober 1-jével kezdodott és a kdvetkezd év junius 10-ig
tartott, melyet az augusztus 10-ig tart6 gyakorlati taniddszak zart. A négyéves tanulmanyi
id6 alatt a novendékek (kozismert neviikkdn a ,,c6gerek”, a német névendék *Zdgling’
szobol ,,magyaritva”) minden évfolyamon tanultak torténelmet, a kovetkez6 bontasban:

I. évfolyam: ,,Az uralkodohdz genealogidja. Az dkor torténete a nyugat-romai biroda-
lom bukasaig. A kdzépkor csak olyan terjedelemben, amennyire az uralkodocsalad torté-
netének és a monarchia fejlédésének a megértésére sziikséges.”

II. évfolyam: ,,Az Gjkor torténete a francia forradalomig.”

III. évfolyam: ,,Legujabb kor a francia forradalomtdl napjainkig, kiilonds tekintettel a
nagyobb hadjératokra.”

IV. évfolyam: ,,Magyarorszag torténete.”

Az 1898-ban bekovetkezett valtozas — amikor a Ludovika Akadémia is a harom évfolya-
mos tisztképz6 akadémidk soraba keriilt — nem hozott alapveté modosulast a torténelem
oktatasaban, amelyben mar a hadtorténelem bizonyos elemei is szerepeltek, hiszen hang-
sulyt fektettek az egyes korokban lefolyt hadjaratok torténetének megismertetésére. Némi-
leg modosult viszont ez az allapot az 1908-as ,,nagy haderéreform”-ot kdvetden: ekkortol
az elméleti képzésre kisebb hangstlyt fektettek a gyakorlati targyakkal ellentétben.

Az 1. vilaghaboru évei (1914-1918) alatt, illetve a forradalmak és az ellenforradalom
(1918-1919) id6szakaban a Ludovika Akadémian foly¢ tisztképzés idGtartama lerdvi-
diilt. A hianyzo hivatasos tiszti 1étszam miel6bbi potlasara két, illetve egy esztenddre
csokkent a képzés ideje. Erthetd tehat, hogy ezen idészakban a torténelem, illetve a had-
torténelem oktatasa is hatranyt szenvedett.
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Az 1920. jinius 4-én aldirt trianoni békediktatum katonai eldirdsai gyakorlatilag
egyetlen olyan intézmény fenntartasat biztositottdk Magyarorszag szamara, amely kato-
nai képzéssel foglalkozhatott. Ez az intézmény lett a Ludovika Akadémia, amely az
1922. évi XX. torvénycikk értelmében foiskolai rangot kapott. Az oktatas is ennek meg-
felelden alakult. Az 1920-1921-es esztend6kben egyre tobben fogalmaztak meg azt az
igényt a katonai vezetdk koziil, hogy négy évre kell emelni a képzés idejét, és abbol az
elsé évet nem az ,,iskolapadban”, hanem csapatnal kiképzéssel kell(ene) tolteni. Ez
késébb az 1930-as évek elején valosult meg ebben a formaban.

A négy esztendbsre tervezett képzés 1920-ban megindult — a tanulmanyaikat 1920
elétt megkezdett akadémikusok ,kifutd rendszerben” fejezték be a Ludovika Akadémian
a képzésiiket —, az els6 igy végzett évfolyam hallgatoéit 1924. augusztus 20-an avattak fel.
Az évfolyam tagjai torténelmet és hadtorténelmet egyarant tanultak az akadémian.

A négy évfolyamos akadémiai tanterv kimondta tobbek kozott azt, hogy a hallgatok
.- -szerezz€k meg azokat a kozépiskolai szinvonalon feliil 4116 elemi ismereteket, ame-
lyek a mai szovevényes allami és tarsadalmi berendezkedés megértéséhez sziikségesek™.
Ezen célok eléréséhez, az ismeretek elsajatitisahoz a kovetkezd tantargyak oktatasat
tartottak sziikségesnek: torténelem, foldrajz, jogi és allamtudomanyi ismeretek, nemzet-
gazdasagi és tarsadalmi ismeretek. A felsorolt tantargyakat tdbbnyire egyetemi oktatok
tanitottak a Ludovika Akadémia hallgatoinak.

A kisebb mddositasokkal gyakorlatilag az 1928-29-es tanévig érvényes tanterv az .
évfolyamon az els6 félévben minden hallgatd szamara heti egy ora torténelmet tartalma-
zott, majd a harmadik és negyedik évben hadtdrténelmet tanultak, immaron katonatana-
raiktol. A hadtorténelem oktatasaban kordbban a kiilonbozé fegyvernemi kiképzésben
részt vevok esetében eltérd oraszamok voltak, amelyek a gyalogos, lovas fegyvernembe-
liek esetében a harmadik és negyedik évfolyamban is heti harom-harom, mig a tiizérek
esetében a harmadik évfolyamban heti kettd, a negyedik évfolyamban heti harom orat
jelentettek. A miiszaki kiképzésben részesiilok pedig mind a harmadik, mind a negyedik
évfolyamban heti két oraban tanultak hadtorténelmet. Ez a helyzet az 1928-1929-es
tanévtol részben modosult. Torténelmet az elsé évfolyamon mind a két félévben heti egy
oraban tanultak a hallgatok, fliggetleniil attol, hogy gyalogos, lovas, tiizér, miiszaki, hir-
ados stb. kiképzésben vettek-e részt.

A gyalogsagi, lovas, vonatcsapatbeli kiképzésben részt vevok a harmadik és a negye-
dik év valamennyi félévében heti harom o6raban tanultak hadtorténelmet, a tiizérek eseté-
ben ez a harmadik évfolyamon heti egy, a negyedik évfolyamon heti harom 6rat jelentett,
mig a miszaki, hirado kiképzésben részesiilok mind a harmadik, mind a negyedik évfo-
lyamon heti két 6raban tanultak a hadtdrténelmet.

Az 1929-es tanrendben a hadtorténelem a III. évfolyam szdmara heti négy, mig a IV.
évfolyam szamara heti harom o6raban volt meghatarozva. Ez talan annak is betudhat6, hogy
az akadémia vezetése a Honvédelmi Minisztériummal egyetértésben a négyéves képzést
két részre osztotta fel, ami azt jelentette, hogy az els6 két évben gyakorlatilag altalanos
képzés folyt, a — mai kifejezéssel élve — ,,szakosodas” a harmadik évtdl indult meg.

Valtozasok természetesen az 1930—1931-es tanévtdl is bekovetkeztek. A gyalogos,
lovas, tiizér, hiradé és miszaki kiképzésben részt vevok is heti harom 6raban tanultdk a
hadtorténelmet a harmadik és a negyedik évfolyamon. Az 6rdk szdma a késdbbiek sordn
moddosult, de a hadtérténelem mint tantargy a tisztképzés soran meghatarozoé volt.

1935-ben jelent meg a Vajna Viktor és Naday Istvan vezérkari szolgalatot teljesitd
ezredesek altal irt Hadtorténelem ciml konyv, amely a késobbiek soran tankonyvként
szolgalt a Ludovika Akadémia I. és II. fécsoport (1939-t61 M. kir. Bolyai Janos Honvéd
Miiszaki Akadémia), illetve a késébb 1étrejott M. kir. Horthy Miklos (1942-t61 Horthy
Istvan) Honvéd Repiild Akadémia hallgatoi szdmara. A két szerzd a kotet eldszavaban
igy irt a hadtorténelem fontossagar6l, illetve arrdl, hogy annak alapos tanulmanyozasa
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miért is fontos a jOvO tisztjei szdmara: ,,A hadmiivészet, a katonai tudomanyok legel6ke-
16bbje, két tényezobdl all. Elméleti képzettségbdl és gyakorlati tapasztalatbol. Elméleti
megszerzésének utja nagy hadvezérek hadjaratainak tanulmanyozasan at vezet. Napole-
on azt irja: »A haborut viseljétek tamadoélagosan, mint Nagy Sandor, Hannibal, Caesar,
Gusztav Adolf, Turenne, Savoyai Jené és Nagy Frigyes. Olvassatok el Gjra és tjra 88
hadjaratukat. Fejlesszétek elméteket ¢ hadjaratok nyoman. Ez az egyetlen modja, hogy
nagy hadvezérré valjatok és a hadmiivészet titkait ellessétek.«

Gyakorlati tudas megszerzésére pedig legbovebb alkalmat a haboru, »a hadvezér isko-
laja« nyujt. De ez a tudds nem az atélt haboruk szamaval n6é aranyosan. A gondolkozva,
nemcsak testileg, hanem szellemileg valo részvétel segit hozza a helyes, gyakorlati
tudashoz. Nagy Frigyes kissé nyersen igy fejezi ezt ki: »Az 0szvér, mely Savoyai Jend
10 hadjarataban részt vett, terhet hordvan, azért még nem valt harcassza.«”

A kotet két szerzéje a tovabbiakban még a kovetkezoket ajanlja a fiatal bajtarsak
figyelmébe: ,,Az elméleti tudds megszerzésére Napoleon mondasa lényegében fennall
még ma is. [...] A hadmiivészet elsajatitisanak alapjat annak a megismerése képezi, hogy
miért valtoztak meg koronként a formak és vajjon a legkdzelebbi jovében valtozast fog-
nak-e szenvedni vagy sem. [...] Sziikséges tehat, hogy mindama haborukat tanulmanyoz-
zuk, melyekben kimutathatd, hogy a habori megvaltoztatta céljat, eszkozeit és alapjat és
melyekben egyuttal kimutathatok az okok, amelyek azt a valtozast eléidézték.”

A kotet négy nagy fejezetben (,,I. A hadmiivészet fejlddésének torténete a Marathon-i
csatatol Napoleonig. II. A magyar hadmiivészet torténete. III. A hadmiivészet fejlédése
Napoleon koratol a Vilaghabortig, 1792—1914-ig. IV. A Vilaghaboru és az az utani fon-
tosabb hadjaratok.”) targyalta a hadtorténelmet, és a szerzok ugy vélték, hogy amennyi-
ben munkajuk ,,...fiatal bajtarsainknak e késobbi, részletes hadtorténelmi tanulmanyoza-
sara val6 0sztokéléshez hozzajarul, akkor elértiik célunkat”.

A magyar katonai vezetés célja az volt, hogy megfelel6 felkésziiltségli hivatdsos tisz-
teket képezzen a katonai tanintézményekben, melyekben az elméleti és a gyakorlati
kiképzés 6sszhangjara nagy hangsulyt fektettek. Ugy vélték ugyanakkor, hogy a hadtor-
ténelem — azon beliil a magyar hadtorténelem — tanulmanyozasa nem csak elméleti tuda-
sukat noveli, de hazafias meggy6zddésiiket is erdsiteni képes. Az erre az 6sszhangra vald
torekvés azonban nemcsak a kezdetben egyetlen, késobb elsé szamu katonai tanintézet-
ben — Ludovika Akadémia — volt igy, hanem a kés6bb felallitott honvéd hadaprodisko-
lakban is.

Igyekeztek ezért, a képzési killonbségek ellenére is, hasonld ismereteket nyujtani az
1898-t61 miikddo két honvéd hadaprodiskolaban — Pécsett, illetve Nagyvaradon — tanuld
novendékek szamara. Ezen tan- és neveldintézetekben a felvételi vizsgak alkalmaval torté-
nelmi ismereteikbdl is szamot kellett adniuk a jelentkezoknek, azaz a torténelem felvételi
targy volt. Egyébként a négy esztendei képzés teljes id6tartama alatt tanitottak is azt.

1908-ban valtoztattak a képzési formakon, pontosabban médositottak a tantargyi cso-
portositast ¢és részben az oraszamokat is. A valtozas 1ényege az volt, hogy négy nagy
csoportra bontottdk a tanitott targyakat. A II. csoportban megjelent a hadtérténelem,
amely az addig tanitott torténelmet valtotta fel, illetve valtotta ki. Ez azt jelentette, hogy
a hadaprddiskolak novendékei is megismerkedhettek — kdtelezé modon — a katonai kép-
z¢s soran elengedhetetlennek tartott hadtorténelemmel.

Az 1898-ban létrejott, illetve az oktatast, kiképzést abban az évben elindito két magyar
kiralyi honvéd hadaprédiskola fennallasa alatt kisebb létszamban bocsatott ki ndvendé-
keket — az els6 avatasra 1902-ben, az utolséra 1917-ben keriilt sor —, mint a Ludovika
Akadémia. S mivel az 1. vilaghaborts vereséget kovetden mind a két intézmény meg-
szlint, nem is volt lehetdségiik ,,beérni” a Ludovikat.

A hadaprodiskolak ismételt felallitdsara a masodik vildghabort évei alatt kerdilt sor.
1941-ben kezdték meg miikodésiiket az Gj, mar teljesen mas elvek alapjan és képzési
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idétartammal felallitott fegyvernemi hadaprédiskolak: a M. kir. Gabor Aron Honvéd
Tiizérségi Hadaprodiskola (Nagyvarad), a M. kir. Csaba kiralyfi Honvéd Gyorsfegyver-
nemi Hadaprodiskola (Marosvasarhely), a M. kir. Gorgey Artur Honvéd Miiszaki Had-
aprodiskola (Budapest), a M. kir. Zrinyi Miklés Honvéd Gyalogsagi Hadaprodiskola
(Pécs, 1942) és a M. kir. II. Rékdczi Ferenc Honvéd Gyalogsagi Hadaprodiskola (Sop-
ron). A Budapesten szintén 1941-ben felallitott M. kir. Honvéd Repiil6 Hadaprodiskolat
egy esztenddvel késébb megsziintették.

Ezen hadaprodiskolakat 6téves képzési idovel szervezték meg. Hadtorténelmet nem,
de torténelmet tanitottak valamennyi iskolaban és valamennyi évfolyamon. A tantervek
szerint az els6 harom évben heti harom, mig a negyedik és 6tddik esztendében heti két
oraban ismerkedtek volna a torténelemmel a 14 és 19 éves életkoruk kozott ott tanuld
novendékek. A képzés azonban a II. vilaghabor miatt csak ,toredékes” lett. Egyetlen
iskolaban sem fejez6dott be az 6t esztendds képzés, de 1944. november 15-én a legfel-
sObb évfolyam hallgatoit zaszlosokka avattak, akik igy a magyar kirdlyi honvédség
hivatasos allomanyaba kertltek.

A magyar kiralyi Honvédség tisztképz6 intézményeiben a kezdetektdl hangsulyt fek-
tettek a torténelem, a hadtorténelem oktatasara. Az illetékesek ugy vélték, hogy ezen
targyak a katonai tudomanyokban valo jartassag megszerzése mellett a hazaszeretet és a
hazafisag felébresztésére is alkalmasak. Fontos, hogy a mult példai ott lebegjenek a jovo
katonatisztjei eldtt, okuldsul, tanulsagként s egy-egy kiemelkedd katonai vezetd szemé-
lyén keresztiil akar példaképként is.
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Szemle

A pécsi ANT Martyn Ferenc
Mivészeti Szabadiskola
novendékeinek Hangzo tarlata

Korunk, az ezredfordulo legdivatosabb tudomdnya, a vizudlis
kultitratudomdnyok feltdrjdk joszerével mindazokat a ldtdsunkat
,meghosszabbito” szerkezeteket, taldlmdnyokat, késziilekeket, melyek
a mai kulttirdt megeldlegezték, melyeknek és utédaiknak
koszonhetoen ldatdsunk mdr rég nem olyan, mint lehetett egykor.
(Sajndlatos modon auditiv, kinetikus és mds, érzékeléssel kapcsolatos
kultiiratudomdnyok nincsenek.)

ségkiviil egyre mélyebbre képes hatolni a vilag titkaiba, s — mas szerkezetek és

rendszerek révén — azok latasa szinte mindenkinek megadatik, azaz élményeink
kozosek ¢€s altalanosak, egyre kevésbé torddiink azzal, hogy az ismereteket médiumok
révén nyerjiik, nem kozvetlenill szerezziik; hogy ezek esetleg egészen masok, mint amire
magunk kivancsiak lennénk; hogy valdjaban a médiumok ismerete Iépett a vilagé helyé-
be, mert 6k vannak a szemiink eldtt, kérdéseink rajuk vonatkoznak; hogy az altaluk
elfedett vilag a valddi, amit észre sem vesziink; hogy latotavolsagunk katasztrofalisan
lerovidiilt stb. (Ugyanezeket elmondhatjuk a csend hangjairdl elfeledkezd, motor- és
elektronikus hangzasokba feledkezd hallasunkrol, a legfeljebb a kifutéra képzett mané-
kenek mozdulataiban felrémlo eredeti, mara tigyetlenné valt €s gépesitett mozgasunkrol.)
Kiilonos készségekkel megaldott testiinket semmire se becsiilve elfelejtjitk 6t magat,
miivészetekként muzeologizalva képességeit, s hasznaljuk a médiumokat, kivancsisa-
gunk vagy érzéki ¢hségiink csillapitasara. Kdzben azt is elfelejtjiik, hogy ezek az élmé-
nyeink virtualisak. Se iziik, se illatuk, se héfokuk, se helyiik, se idejiik nincsen (kdvetke-
zésképp nekiink se nagyon van), illetve tetszélegesen tarsithatok hozzajuk; s nem is
tapinthatok.

A médiumok — még ha szandékunknak megfeleléen programozottak is —, mint tudjuk,
nem biztos, hogy a valdsagot kdzvetitik, sokkal inkabb azt, amit 6k ,,tapasztalnak”, amire
programozva vannak. Raadasul minden tekintetben irdnyitottak és ellenérzottek. Mond-
hatjuk tehat: mindannyian hasonld ismeretek birtokaban éliink és cseleksziink, de nem a
val6sag, hanem annak virtualis masa szerint, nem a magunk szabad elhatarozasabol és
nem a magunk altal felismert lehetéségeknek megfeleléen. Azaz iranyitottak és ellenér-
zottek vagyunk.

Hogyan lehet elsajatitani — sz6 szerinti értelemben — az igy egyre kiismerhetetlenebb-
nek tiing, elsddleges, 1étezd vilagot, melyhez dontéseink szabadsaga is tartozott, s visz-
szaszerezni ezt? (Mikdzben, persze, a masodlagos, a civilizalt vilag térvényein és mind-
kettonek a mai, virtualis masan és eszkdzrendszerén is keresztiil kellene ragni magunkat.)
Létezik-e olyan principium, mely mindharom vilagban érvényes, és l1étezésiink kiindulo-
¢és tampontjaként szolgal?

Korabban az élet ilyen principium volt. Az ember épp olyan valdésag, mint maga a
vilagmindenség, annak barmely része, s épp olyan szerves, €16 egész — Szentgyorgyi
Albert, a Martyn Ferenc Miivészeti Szabadiskola szellemiségének egyik forrasa szerint.
Ezeket az Gsszefliggéseket, a Iényegi azonossagot allitjak a rendszerelvii ¢lettudomanyok
¢s gondolkodds. Igy a kdzvetlen tapasztalds, a beldle fakadoé kozvetlen felismerés, a
tapasztalas alapjan elgondolhat6 vilag képe az az alap, melyen 6nalldo személyiséggé
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valhatunk. Mintha a sza-
badiskolanak épp ez
lenne a programja.

A médiumok kdozve-
tett ingerei azonban nem
ugyanazokat a reakcio-
kat (folyamatokat) valt-
jak ki az emberben
(agyaban, lelkében, tes-
tében), mint a kozvetle-
nek. Elidegenitenek, sot,
el is forditanak a valo-
sagtol, épp azaltal, hogy
csupan lathatok (és hall-
hatok), csupan adalékok
valamihez. Marpedig a
vilagnak s az embernek
Tokorkdp C oneld hangockac egy-egy részét kiiktatva
s adalékokként fogadva
be az ismereteket épp
= s ; ; attol a lehetdségtdl foszt-
= : juk meg magunkat, amire

I + ., egész voltunk hivatott:

: —— hogy tudniillik felismer-

jik Osszefliggéseinket.

P r Elképzelhetd a létezés-

O 1 nek olyan mddja, melybe

e ez is belefér? Az alkotas,

: —F— a sz6 legszorosabb értel-

mében, nem az az életfo-

1. abra. Fricska Annamdria (10 éves): Tiikorkép lyamat-e, mely maga is

0nallo valosagot teremt,

mikozben megismeri és

rendezi a természetes és mesterséges vilagok torvényeit? S ha igy van, az alkotas, a

miivészet miivelése nem az a kivételes lehetdségiink-e, melyen keresztiil atlathatjuk,

megérthetjiik, élhetjiik a vilagokat és magunkat? Azaz: az alkotas, a miivészet principi-
um. A miivészeti szabadiskola programja erre éptil.

A 20. szazadra Pécs miivészeti kdzpont lett. Talan a 19. szazadban, a Zsolnay-gyarba
hivott miivészekkel, illetve az ottani miihelyekben kinevelt emberekkel kezd3dott a tor-
ténet, hiszen az iskola vagy miihely alapfeltétele egy kdzpontnak. Megteremt ugyanis
egy légkdrt, melyben az emberi képességekrdl és a jovordl ,,folyik a sz0”.

Lantos Ferenc festomiivész tobbrendbéli iskolaalapitd Pécsett: az 1957-ben nyilt zene-
gimnaziumban megszervezte a mivészeti (képzo- és iparmiivészeti) oktatast, majd vég-
zett ndvendékeivel miihelyet alapitottak: a kortars nemzetkdzi miivészet elismert Pécsi
Miihelyét. Mara Pécsnek — igazi kdzponthoz mélton — nemcsak miivészeti egyeteme, de
— Martyn Ferenc festémiivésznek az 1940/50-es évek forduldjan kezdeményezett foglal-
kozasaira hivatkozo6 — szabadiskol4ja is van.

Az Apaczai Nevelési Kozpont Martyn Ferenc Mivészeti Szabadiskoladja 1985-ben
ugyancsak zeneiskolaként indult, oktatoi kozt az akkor mar 20 éves gyakorlattal rendel-
kezd Apagyi Mariaval. A zeneiskola 1986-ban, a Lantos altal javasolt vizualis tagozat
létrehozasa utan alakult at miivészeti iskolava, majd mivészeti szabadiskolava. ,,Nem
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azért hoztuk Iétre [...],
hogy eggyel tobb ’szab-
vany’ mivészetoktatasi
intézmény legyen az
orszagban, hanem avval
a céllal, hogy Apagyi
Maria ¢és dr. Lantos
Ferenc 1968 6ta végzett,
a mivészetoktatast
szemléletileg megujito
kisérleteinek eredmé-
nyeit 6nallo iskolai kere-
tek kozott mitkodtessiik.
A szabadiskola tehat
sajat koncepcioval ren-
delkezik” — olvashatjuk
Lantos visszatekintd
kézirataban, mely az
ANK Martyn Ferenc
Miivészeti Szabadiskola
szamara késziilt, ahol ma
mar mozgasmivészeti
stidiumok is folynak.
Az 1970-es években
kiallitas-sorozaton talal-
kozhattunk  Lantos
osszeforrt alkotdi és
oktatéi koncepcidjaval
(Természet — latas —
alkotas), tavaly pedig
egy szokatlan, 3 kotetes
konyvsorozatban Apagyi
Maria Zongoralom cimd,
tankdnyvvé rendezett
zenefelfogasaval. Szo-
katlan, hiszen cimlapjan
egy koltemény, egy kép
és egy zenei abra kom-
ponalodik egybe. ,, Tag a
vilag, mint egy alom.
Mégis elfér egy vira-
gon.” — irta Weores San-
dor, s alatta Lantos
Ferenc korformaba, a
teljesség szimbolumaba
foglalt abraja: Tulipan
viragjanak feliilnézeti
szimmetriai. Mellettiik a
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Kromatika
Firei Anna 10 éves, 3.0.2¢
Tanir: Arvainé Rizsas Agnes
2002 jan.30.

2. dabra. Frei Anna (10 éves): Kromatika.

zongora klaviaturajanak fekete-fehér ritmusa. Ez a ,,miivészetkozi”, illetve a term-észet
és milv-észet kozt atjarast biztositod ars poetica a summaja annak a ,,m{ivészeti nevelési”
koncepcionak, melynek gyodkerei talan az 1920-as évek sok pécsi ndvendéket vonzod
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weimari Bauhauséaig nyllnak vissza, de amelyben szerepet kap még valami, ami nélkiil
az ember teljességérél nem beszélhetiink: a jaték. Jaték nélkiil az alkotas és az élet is
elképzelhetetlen. Ebben engem elGszor, pécsi gimnazistaként, egy fiatal (akkor 35 éves)
tanar, Lantos Ferenc, Tiiskés Tiborné irodalmi 6nképzokorének vendége erdsitett meg.

A vilag legaprobb részeiben az egészhez hasonléan meglévo teljesség, az élet minden-
ben kdzos torvényeinek felismerése (a Rend és lehetoség felismerése, Lantos Ferencnek
az Apaczai Nevelési Kozpontban 6rzott festménye cime szerint) és a jaték az alapelvei
annak a kreativ oktatasnak, melynek soran a tanulok szamara is atlathatova és atjarhato-
va lesznek vilagaink. A teljesség elemei: a pont, a vonal, a folt, a hang, a sik, a forma, a
test, ezek viselkedése, kornyezete, rendszerei, nézépontoktdl, kapcsolataiktol és sok
minden mastol fiiggd valtozasai kdzds szerkezetekbe foglalhatok. Ezeket a ritmus, a
szimmetria, az arany kiilonféle torvényei szerint 1étez0 szerkezeteket — mint amilyen az
ismétlés, a tlikorkép, a variacio, az improvizacié — és az elemeket meg- és kiismerni
személyes, mégpedig alkot6 modon vald tapasztalassal lehet, melynek soran — a
miivészetkoziségnek kdszonhetden — a ndvendék vizualisan, hanggal és mozgassal egy-
arant dolgozhat. A (komolyra is forduld) jaték Apagyi Maria zenei improvizacio-felfoga-
sanak és -oktatasanak, eldadomiivészetének éppugy alapja, mint Lantos vizualis rendsze-
rének. Eredményei azok a gyerekek és fiatalok (ma mar tanarok is), akik a szabad,
0nallo, jatszo és gondolkodo, a virtualis vilagot a tobbivel egységben, alkotva érzékeld
embert ,,atviszik” a jovObe. Azaz a jovOnk alapja ez a miivészetpedagogia.

Nem tehetek hat mast, mint hogy kivanom, hogy az orszagos oktatasi és nevelési prog-
ramjainkbdl majdhogynem eltiint miivészeti nevelés visszatérjen iskolainkba, hogy legye-
nek sajat tapasztalatokat gytjteni és feldolgozni képes, a szabalyok és lehetdségek Ossz-
hangjat megtartani ¢és a kulturalis fordulatokban {jjra- meg tjrafogalmazni tudé emberek.

Keserii Katalin
ELTE, Miivészettorténeti Intézet

A kitet megjelenésével egy idoben nyilt
kiallitas a festomiivész képeivel a
Budapest Torténeti Muzeumban,
amely 2009. jilius 23-tol 2009.
szeptember 23-ig tekinthetd meg.
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Ot recenzio, avagy az
oktataspolitikatol a mintavétel
metodologiajaig
A nagy szdamban megjelené hazai pedagogiai témdjii kényvekbdl a
vdlogatds preferencidjdt az indokolta, hogy a neveléstudomdny
minden teriiletérol hasznos és relevdns informdciokhoz juthassanak
a tudomdnyos k6z6sség tagjai. Fontos szempont volt az is, hogy a
neveléstudomdny teriiletének legfontosabb paradigmdi, nézopontjai
kertiljenek ismertetésre olyan szerzok interpretdldsdban, akik (rész)
diszciplindjuk meghatdrozo kutatoi. Igy kertilt a vdlogatdsba
oktatdspolitikai, miivelodeéstorténeti, notorténeti, élettérténeti és
kvantitativ modszertani kétet is. Az Osszedllitdast magyardzza, hogy a
recenziok elolvasdsa utdn az olvasok teljesebb képet kaphatnak arrol,

hol is dll jelenleg a hazai neveléstudomdny és mely tendencick
hatdrozzdk meg tudomdnyunkat.

Kozmiiveltség és magantudas

miiveltség és magantudas ciml

tanulméanykotete az Uj Mandatum
Konyvkiadd Tdrsadalom és oktatas cimen
futd konyvsorozataban. A sorozatot az
1990-es évben hoztak 1étre, a rendszerval-
tozaskor azzal a céllal, hogy egy eleddig
Magyarorszagon kevésbé ismert 0j disz-
ciplina, az oktataspolitika eredményeit
mutassa be.

A kotet Saska 1980-as évek kozepétol a
kozelmultig megjelend tanulmanyainak
egy részét, vagyis az elmult 2 évtized leg-
fontosabb publikacioit adja kozre. A kotet
irasai az oktataspolitika legfontosabb kér-
déskorei koré csoportosulnak, amelyek a
kovetkezOk: tankotelezettség, tananyag-
szabalyozas; az oktatds centralizacidja
vagy decentralizacioja; az ismeretkdzlés
vagy személyiségfejlesztés dilemmaja;
illetve megjelennek a természettudomanyi
¢s tarsadalomtudoményi paradigmak,
nézépontok Osszelitkdztetései az oktatasi
rendszer kiilonb6z6é szegmenseiben.

Saska eredetileg 1999-ben megjelent A
tanulatlan faragatlan cimii tanulmanyaban
azt vizsgalja, mi az oka annak, hogy
hazankban csokken az olvasasmegértés
mértéke, valamint ugyanigy az elemi

2 007-ben jelent meg Saska Géza Koz-

matematikai tudasszint is. A problémafel-
vetés is érdekes, de leginkabb a tanulmany
megjelenésének ideje, hiszen egy évvel
vagyunk a vészharangokat megkonditd
2000-es PISA-vizsgalat felvétele el6tt.
Rengeteg olyan kérdést vet fel Saska,
amely a nevelés-oktatas kérdéskorében
jelen pillanatban, 10 évvel a tanulmany
megirasa utan is aktudlis — a recenzens az
olvasora bizza a dontést, hogy értékelje
oktatasunk ilyenfajta alakulasat.

Saska felteszi a kérdést, hogy — az &
igencsak kemény szavaival élve — az
,»ujbunkosag” jelenségével allunk szem-
ben, vagyis visszafelé tartunk azon az
uton, amely a 18-19. szdzadban az okta-
tasi torvények létrehozasaval megkezdo-
dott, vagy az elemzett tarsadalmi jelenség
egy altalanos tendencia normalis alloma-
sa, amely soran a kozoktatas egésze mint
kozszolgaltatas elveszitette a mindenkire
kiterjedd kozmuveltség atadasanak képes-
ségét. Felmeriilhet persze egy harmadik
— Saska altal nem targyalt — értelmezés is,
amit a médidban megjelend tarsadalomtu-
dosoktol is sokszor hallhatunk: nem fel-
tétleniil probléma, ha nem tokéletes a
diakok olvasdsmegértd képessége, hiszen
ezt a hianyossagukat ki tudjak egésziteni
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olyan kompetenciakkal, amelyekkel az
idésebb generaciok kevésbé vagy egyal-
talan nem rendelkeznek — példaul nagyon
hamar el tudnak késziteni egy PowerPo-
int-prezentaciot.

A szerzd két egymast nem kizaré okban
latja a tudasszint csokkenésének okat. Az
elsd ok a rossz koriilményekre, a tarsadal-
mi kornyezetre vonatkozik. Eszerint a
kozoktatas stlya erésen
meggyengiilt az elmult években — ez a
tendencia 1999 6ta csak er6s6dott —, mas-
részt pedig ahhoz, hogy az egyén piaci
sikereket érjen el, nem feltétlentil sziiksé-
ges az iskola altal kozvetitett tudasformak
egy része. A szin-

hangsulyt a technikai valtozasok analizala-
sara és ennek hatdsaira a didkok tanuldsi
motivacidiban. Gondolhatunk itt arra, hogy
évtizedekkel korabban a konyvnek mint
szorakozasi, kikapcsolodasi lehetdségnek
nem, vagy nagyon kevés konkurenciaja
létezett. Azota ez a helyzet megvaltozott,
elég csak az internetre és egyéb technikai
eszkozokre gondolni. Vagyis csokkent a
konyvek és ezaltal az olvasas szerepe, a
Gutenberg-galaxis kezdi atadni a helyét
egyfajta 0j vizualis kultiranak, amelynek
racionalitasara jellemzd, hogy az egyén
naponta 6rakon keresztiil a képernydt nézi.
A kotet egyik legérdekesebb tanulmanya

A ’képesség’és ‘isme-

vonalcsOkkenést

ret’ Adolf Hitler elmé-

magyarazhatja az is,
hogy idonként ujbol
¢és 1jbol felcsapnak a
pedagdgusok, politi-
kusok korébdl azok
a hangok, amelyek
szerint az iskolanak
nem feladata, hogy
Htudoskakat” nevel-
jen, vagyis elsdsor-
ban az ismeretkoz-
lésre épitsen, mert a

tarsadalom ttlnyomo
tobbségébdl nem
lesz tudos.

A masik lehetsé-
ges ok a kotet iroja
szerint: nem dolgoz-
nak a pedagogusok?

LA szerzo ket egymdst nem kizdaro
okban ldtja a tuddsszint csékke-
nésenek okdit. Az elsé ok a rossz

kortilményekre, a tdarsadalmi kor-

nyezetre vonatkozik. A szinvonal-
csokkenést magyardzhatja az is,
hogy idonkeént 11jbol és 11jbol fel-
csapnak a pedagogusok, politikui-
sok kérebol azok a hangok, ame-
lyek szerint az iskoldnak nem fel-
adata, hogy ,tudoskdkat” nevel-

Jen, vagyis elsésorban az ismeret-
kozlésre épitsen, mert a tdarsada-
lom tiilnyomo t6bbségebol nem

lesz tudos.”

leti és gyakorlati
munkdassagaban
cimet viseli. Saska
Géza tanulményéaban
azt a kérdéskort vizs-
galja, hogy egy totali-
tarius allam vezetdje
— jelen esetben Adolf
Hitler — hogyan véle-
kedik egy elsGsorban
oktatasi, szakmai kér-
déskort illetd vitaban,
az ismeretterjesztés
kontra személyiség-
fejlesztés, vagy mas-
képpen az oktatas
vagy nevelés prefera-
lasaban, amely Hitler
hatalomra jutasa utan

mar nemcsak szak-

Ha jol értem Saska
Gézat, akkor itt elso-
sorban nem arro6l van szd, hogy a pedagé-
gusok nem dolgoznak, hanem hogy egy
résziik inkabb rosszul dolgozik. Szerinte
az oktatasbol hianyzik a kdtet cimében is
megjelend kozmiiveltség, és inkabb a cim
masik szava: a magantudas dominal. Pél-
daul: ,,a tankényv megvalasztasa minden
egyes pedagdgus joga, s ebbdl az adodik,
hogy nem lehet a képzés egészének teljesi-
tését intézményesen garantalni, mert az a
pedagogus személyétdl fiigg” (46.).

Saska az objektiv, targyi kortilmények
bemutatasakor mintha nem helyezne elég
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mai, hanem politikai
és ezaltal — weberi értelemben — uralmi,
fegyelmi kérdéssé is valik.

Hitler oktataspolitikaja és/vagy oktatas-
szociologiaja két szoval irhato le: tudaselle-
nesség ¢és nevelésorientaltsag. Elképzelései
szerint az iskolanak nem feladata, illetdleg
kevésbé fontos feladata az, hogy a didkok
fejét értékes tudasformakkal, ismeretekkel
toltsék meg, inkabb az a cél — a biologiai
indittatast fajelméletb6l kovetkezéen —,
hogy a nevelés altal tokéletesen engedel-
meskedd, kiviilrél vezérelt allampolgarokat
alakitson ki az oktatasi rendszer. Ez a gon-
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dolatsor keriilt 4t a manifeszt (és latens)
tantervekre is, €s ez hozta létre azt a sajatos
pedagbgia hierarchiat, amely piramis csu-
csan a test (a biologikum) nevelése, maso-
dik pozicioban a jellem formalasa és leg-
utolsd helyen — mintegy mellékesen — a
tantargyi képzés all.

A tananyagoktatds annyira hattérbe szo-
rult, hogy a tantargyak oktatasaban a leg-
nagyobb hangstly nem az ismeretek koz-
lésére, hanem a tudasatadas folyamatan
keresztiil a tanulok jellemének, lelkiileté-
nek, belsd diszpozicidinak — a hitleri
(oktatas)politikdnak megfelelé — attransz-
formalasa keriilt. Erre j6 példa a torténe-
lem tantargy. Hitler szerint a torténelemta-
nitas elsddleges feladata nem az, hogy
szaraz évszamokat magoljanak a didkok,
hanem hogy a sajat nép torténelmének
tudasanak révén nevelni lehessen altala.

Ahhoz, hogy az el6bb emlitett cél
megvaldsuljon, sziikkségesek a hitleri
ideologiat hirdetd tanarok is. Az idealis
tanar prototipusa Hitler szerint az 6 real-
iskolai torténelemtanaraban, dr. P6tsch-
ben 6l1tott testet. Az emlitett tanar a tor-
ténelmet leginkabb ideologiai nevelésre
hasznalta fel. Erdemes elgondolkodni
azon, hogyan alakult volna a 20. szazad
torténelme, ha a Hitler torténelemtanara
tanitasi modszerében melldzi az ideolo-
giai nevelést, és helyébe a weberi érték-
mentesség elvét helyezi — bar tudjuk,
hogy ez a ,,mi lett volna, ha” tipikusan
torténelmietlen kérdése.

Megjegyzendd, hogy Saska nyelvészeti
fejtegetéseit, kiillondsen 4 miiveltség, a
kultura, a tanulds és a tudas szavak jelen-
tésvaltozatai cimi tanulméanyban, gyakran
nem tlinnek eléggé bizonyitottnak. Feltéte-
lezi példaul, hogy a gorog ’paidagogos’
sz6 ¢és az Osi urali ’tapogat’ kifejezés
ugyanazt a fogalmat jelenti, de hidnyzik az
allitas empirikus alatdmasztasa.

A kotet szerkesztése, formai kivitelezé-
se sajnos nem all dsszhangban a benne
leirt, vitara, gondolkodasra készteté meg-
allapitasokkal. A tanulmanyok egy részé-
nél nem taldlhatok els6 megjelenésiik
adatai (datuma, ideje), tobbszor eléfordult,
hogy az irodalomlistabol hianyzik egy-egy

idézett tanulmany, és eliitések, elvétések is
eléfordulnak a kdtetben.

Séska Géza (2007): Kozmiiveltség és magantudds. Uj
Mandatum Konyvkiado, Budapest.

A rozsa és a reneszansz ember

2008-ban jelent meg Géczi Janos, a
Pannon Egyetem docense 0j kdnyve A
rozsa és jelképei. A reneszansz cimmel. A
konyv szervesen illeszkedik Géczi életmii-
vébe, hiszen a szerzének ez a 6todik olyan
monografiaja, amely a rézsa kultartorté-
netét tanulmanyozza. Az eddig megjelent
monografiai az antik mediterraneum és a
keresztény kozépkor rézsaszimbolumait
mutattdk be, mostani mivében pedig a
reneszansz kori rézsadbrazolasokat és a
hozzajuk fiz6d6 jelképeket tarja az érdek-
16d6 olvasok elé.

Géczi Janos konyvei feltard és hiany-
potlo jellegtiek is, hiszen a hazai miiveld-
déstorténeti kutatasokban kevéssé vannak
jelen az egyszempontu monografikus igé-
nyll és jellegi munkak (pozitiv kivétel
példaul Stirling Janos Magyar reneszansz
kertek a XVI-XVII. szazadban cimi kony-
ve). Valoszintileg azért nem kapott ez a
tertilet olyan figyelmet, amilyent megérde-
melt volna — a német, angol, francia szak-
irodalomban sokkal hangsulyosabb —,
mert az ilyen kutatdsok megkdvetelik a
sokszor egymast atfedo vizsgalati és kuta-
tasi modszereket, interdiszciplinaris meg-
kozelitési modokat.

Géczi monografidjaban elsdsorban azt a
valtozast mutatja be, amely a reneszansz
koraban végigvonult a rézsa mint virag és
jelkép motivuman. A reneszansszal telje-
sen Uj mivelddéstorténeti kor és stilus-
iranyzat alakult ki — a kozépkori hagyo-
many szerves folytatdsaként —, amely oria-
si véltozasokat idézett el az élet minden
terliletén. Ez a transzformacié nem hagyta,
hagyhatta érintetleniil a rézsak univerzu-
mat sem. Géczi ennek a jelentds ,,forrada-
lomnak” a menetét és elemeit mutatja be
1épésrol 1épésre.
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A szerzé f6 allitasa az, hogy a rene-
szansz rdézsadbrazolasok nem szakitottak
teljesen a kozépkori rézsahagyomanyok-
kal, hiszen azokbol alakultak kik, hanem
az ,,jjasziiletés” korszakanak megfeleld-
en Uj tartalmakkal, perspektivakkal boviil-
tek. Az 0j szemléletmdd hatasara a rozsa
¢és jelentései atkeriiltek a szakralitas vila-
gabodl a profan, a vilagi gyakorlatba. A
kozépkori gyakorlat megujitasaként a
roézsa mint szimbolum a mindennapi élet
uj teriileteit hoditotta meg. Mig a kodzép-
korban a rézsa Jézus, Szliz Maria vagy
mas szentek privilégiuma volt, addigra ez
a kizarolagossag az 0j korszakban eltlint,
és a jelkép ,leszivargott” a tarsadalmat
alkotd egyén szintjére.

A rozsaabrazolasok megujitasaként, 1j
tartalmakkal valo feltdltésével a rene-
szansz alkotoi visszanyultak az antikvitas
és patrisztika szerzoinek frissen feltart
vagy ujrafelfedezett munkaihoz. Ezért
lesznek népszerliek az antik hagyoma-
nyok, ezért lesznek teletiizdelve példaul
Vergilius, Ovidius miiveibdl vett idézetek-
kel és kiilonb6z6é pogany mitologiai ele-
mekkel a képzémiivészeti alkotasok. Itt
gondolhatunk Botticelli Venus sziiletése,
Tiziano Flora cimili alkotasaira €s mas
korabeli alkotok munkaira.

Giovanni Boccaccio az els6k kozott
volt, aki eddig ismeretlen, 4] jelentésekkel
ruhazta fel a rozsa viragat. Boccaccio
Dekameronjaban a rozsa jelentései kozott
megjelenik a szerelmi és erotikus tartalom
is. Szadmtalan novellindjaban a rozsa ugy
szerepel, mint egy személy, a szerelmi
kedves szinoniméja. A virdg egyarant
jelenthetett n6t és férfit is. Ugyanakkor a
Dekameronban megtalalhat6 a transzcen-
dentalitas atértelmezett szala is — az
erotizmus mellett —, hiszen a reneszansz
kert, ha latens formaban is, de a mennyei
paradicsom megformalasaként, a teremtett
vilag — a kert — Isten csodalatos miiveként
is értelmezhetd.

Valtozasok nemcsak a vilagi rozsahasz-
nalatban kovetkeztek be, hanem a
szakralitas teriiletén is. Ekkor terjed el a
rozsafiizér hasznilata mint 4jtatossagi
gyakorlat és alakulnak ki Eurdpa-szerte a
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rozsaflizér-tarsasagok. Mig a kdzépkorban
Mariarol a Fajdalmas Anya-képe keriilt
monopolhelyzetbe — példaul az Omagyar
Maria-siralomban —, addig ez a Maria-fel-
fogas a reneszansz idején ugyancsak atala-
kult, és Jézus anyja mar feliigyel6 és koz-
vetitd szentként jelenik meg.

A kozépkor roézsahagyomdényaihoz
képest talan a legnagyobb valtozas az
emberi test és a rozsa kapcsolatan beliil
tortént. Mig a kozépkori abrazolasokban a
rozsa leggyakrabban a szakralitasra utalo
virag volt, addig a reneszansz ezt a képet
kibdvitette, és elsdsorban a pogany szer-
zOk hatasara a rdzsa erotikus tartalmu, a
szexualitasra utal6 szimbolumként is meg-
jelenik. Erre talan a legjobb példa Tiziano
Urbinoi Vénusza, ahol a mezteleniil fekvo
n6 jobb kezében vords rézsat tart, mig bal
tenyerével nemi szervét takarja el, és ezzel
mintegy felhivja a figyelmet a n6i agyék
és a rozsa kozti kapcsolatra.

A szakralitas bizonyos formaban meg-
maradt, csak a szubjektuma valtozott meg.
Eddig az imadat targya az Isten vagy vala-
mely szent volt, a reneszanszban azonban
ez megfordul, és a profan nét ruhazzak fel
isteni, istenndi tulajdonsagokkal. Tehat
egy szemléletbeli valtozas keretében az
1] ember” elvesz a transzcendenciatol
egyes szentségi tulajdonsagokat, de ezek a
tulajdonsadgok nem tiinnek el, hanem atru-
hazodnak egy kézzelfoghatdo személyre
vagy érzésre: a nore, illetve a szerelemre.
Ett6l kezdve jelenik meg a né mint ,,szent
szakramentum”, ez a jelentéstartalom
érhet6 tetten példaul Petrarca Laurajaban,

Géczi kifejti, hogy a rdzsa nemcsak az
emlitett teriileteken jelenik meg és hoz
eddig nem ismert jelentéstobbletet, hanem
Shakespeare rozsaképein keresztiil felbuk-
kan a politika vilagdban is. A r6zsak habo-
rijaként ismert tronharcban valik az angol
politikai élet meghataroz6 elemévé a
rozsa. A viszalyban két csalad harcol az
angol tronért, a York haz, amelynek jelké-
pe a fehér és a Lancaster haz, amelynek
pedig a piros rézsa. A haboru befejeztével
megtorténik a rézsaképek egyesitése, ami
ilyenforman a két csalad Osszeolvadasat
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jeleniti meg: a piros rozsa kozepébe egy
kis fehér rozsa kertiil, amely az angol kira-
lyi haz jelvényévé valik.

A szerz6 monografiajaban kiilon fejezet-
ben tér ki és mutatja be a Karpat-medence
rozsatorténetét. Itt Balassi Balint munkas-
sagaban érhetd tetten leginkabb a rene-
szansz kori rozsajelképek atalakuléasa.
Miiveiben egyarant megjelennek a vilagias-
sag és vallasossag motivumai, az antik és
tudés humanista miiveltség jelképei, vala-
mint a féuri szabadossag jellemzd jegyei is.
A Balassinal talalhaté rézsakkal kapcsola-
tos jelképek legnagyobb része szerelmi tar-
gyt mibe agyazodik be, a rozsa gyakran
erotikus tartalmu jelentéssel is bir. A kor-
szakban Balassi torok nyelvtudasa és a
kialakult torténelmi helyzet miatt kapcso-
latba keriil a torok divankoltészettel s ezen
keresztiil a torok rdézsaképekkel, és ez
megtermékenyitleg hatott mlivészetére.

A korszakban lezajlo reformacio hatasa-
ra szintén nagy valtozasok torténtek a
rozsaképek szimbolumainak megjelenésé-
ben és értelmezésében. A protestans valla-
sokra jellemzdé puritanizmus és az
abrazolasellenes torekvések kihatottak a
rozsaabrazolasokra is. A protestans egyha-
zi miivészetben megtalaljuk a rozettakat és
egyes esetekben a rozsakat is, de nemcsak
az abrazolasok mennyiségében torténtek
jelentds valtozasok, hanem mindségében,
szemléletében is. A protestantizmus rozsa-
jelképei koziil kikeriilnek a néi tartalmuak,
igy a Szliz Maria-abrazolasok is, hiszen a
reformmozgalmak elképzelései ellentéte-
sek a katolikusokra annyira jellemzd
Maria-kultusszal.

Az olvaso idénként ugy érzi, Géczi Janos
nem is a r6zsat, a rozsakat vizsgalja monog-
rafidjaban, hanem a rézsan keresztiil az
ujjasziiletett, reneszansz ember érzéseit €s
gondolatvilagat. Valdjaban a rozsa csak egy
virdg: az egyén az, aki jelképekkel, szimbo-
lumokkal, allegoridkkal ruhdzza fel. fgy az
ember, az értelemmel és érzelemmel ren-
delkezd egyén keriil a mii kozéppontjaba. A
rozsa csak egy nagyitd, szemiiveglencse
vagy éppen tiikor, amelyen keresztiil a tor-
ténelmet alkoto, értelmez6 és felépitd indi-
viduum vilagaba bepillantast kaphatunk.

Géczi Janos monografidjaban elsésor-
ban a ,,szemmel 14athatd” rézsdk megjele-
nését, jelképeit elemzi a reneszansz kor-
ban. Ezen kutatdsi metodologia miatt a
mas érzékszervekhez kapcsolodd megis-
merési formak kimaradtak a vizsgalodas-
bol. igy a kutatas nem tért ki arra a teriilet-
re, hogy a rozsak hogyan és milyen mdodon
jelentek meg a reneszansz zenében, mind a
profanitas, mind a szakralitas teriiletén.
Emiatt homalyban marad, hogy a rene-
szansz zene klasszikusai, Palestrina és
Lasso alkotdsaiban mennyire jelenik meg
a rozsamotivum, illetve a profan zenét
tekintve a reneszanszban annyira kedvelt
madrigalokban hogyan jelenik meg a rozsa
mint szimbolum.

A szerz6 mivében megprobalta Ossze-
gyljteni és tematizalni a reneszanszban
megjelend rozsaképeket, viszont a tema-
tizacio, a tipologizalas munkajat nem sike-
riilt teljes mértékben kifejtenie. Hianyzik
egy olyan fejezet, amely rendszerezi a
megjelend roézsajelképeket, bemutatja,
hogy mely szimbélumok fejezik ki a ,,faj-
dalmas rozsakat”, a ,,paradicsom rozsait”,
vagy éppen a ,szerelem rozsait”. Széle-
sebb perspektivaban nézve nem deriilt ki,
hogy fo6ldrajzi egységek szerint hogyan
gondolkodtak a rdézsakrol, vagyis egy
északi humanista rézsahasznalata miben
kiilonbozott — vagy egyezett meg — egy
déli humanista rozsafelfogasaval. Ez kiilo-
ndsen a reneszanszhoz tartozo individua-
lizmus megjelenése miatt érdekes, hiszen
a kozépkor homogenizacios folyamatainak
meggyongiilésével — a vallas hattérbe szo-
ruldsaval — mar szabad volt ,,masképp”
értelmezni az emberi élet és a természet
kiilonb6z6 megnyilvanulasait.

A kovetkezd kritikai észrevétel a mil
tartalmi felépitéséhez fizodik. Mivel Pet-
rarcat tartjuk az itdliai reneszansz elsd
kiemelked¢ lirikusanak és humanista tudo-
sdnak, ezért Petrarca és a petrarkizmus
rozsaképeinek bemutatéasa tobbet érdemelt
volna egy alfejezetnél, kiilondsen ugy,
hogy kortarsa, Boccaccio rozsainak elem-
zése egy egész fejezetet kitolt.

Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy
Géczi Janos konyvének olvasdja minden-
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fajta nyelvi nehézség nélkiil kap kézhez
egy nagyon alapos és rendkiviil szinvona-
las monografiat. A konyv elolvasasa utan
kozelebb keriilhetiink a reneszansz kori
ember gondolkodasvilagahoz és megérté-
séhez, valamint felfedezhetjiik, hogy az
emberi vilag egy kis szeletében, mikro-
kozmoszaban — példaul a rozsaban — leké-
pezbédik az egész tarsadalom vilagképe,
makrokozmosza. A koényvet széles pers-
pektivaja, tudomanyteriileteket atfedo jel-
lege miatt jo szivvel

ajanlhatjuk nevelés-

felkérésre. Ezeket a visszaemlékezéseket
olvashatjuk a frissen megjelent konyvben.
Akutatas témaja jelzi, hogy a Prohaszka-
¢életmii feldolgozasaban a magyar pedago-
giatorténetnek adossagai vannak. A szer-
kesztok ezt a hiatust igyekszenek csokken-
teni forraskozlésiikkel. Ez még akkor is
igy van, ha a 21. szdzad elején mar nem
tinik elég modernnek Prohaszka pedago-
gidja, hiszen allasfoglalasa szerint a peda-
gogianak mint tudomanynak filozéfianak
kell lennie és a tani-

tasnak, nevelésnek

torténészeknek,
mivelodéstorténé-
szeknek, tarsadalom-
tudosoknak és biolo-
gusoknak is.

Géczi Janos (2008): 4
rozsa és jelképei. A rene-
szansz. Gondolat Kiado,
Budapest.

Az iskolai
emlékezet
allando6saga

Erdekl8déssel vet-
tem kezembe Goln-
hofer Erzsébet és
Szabolcs Eva kdzé-
sen szerkesztett Isko-
la és torténeti emlé-
kezet. Felmérés
1947-48-bol ciml
kényvét. Erdekld-
déssel, hiszen izgal-
mas olvasmanynak
igérkezik régebbi

,Géczi Janos monogrdfidjaban
elsésorban azt a vdltozdst
mutatja be, amely a reneszdansz
kordban végigvonult a
rozsdanak, mint virdgnak és
Jelképnek a motivumdn. A
reneszdnsszal teljesen 1ij
miuivelodéstorténeti kor és
stilusivdanyzat alakult ki — a
kozepkori hagyomdny szerves
Jfolytatdsaként -, amely oridsi
vdltozdsokat ideézett eld az élet
minden teriiletéen. Ez a
transzformdcio nem hagyta,
hagyhatta érintetlentil a rozsdak
univerzumdt sem. Géczi Jdnos
ennek a jelentos ,forradalom-
nak” a menetét és elemeit
mutatja be lépésrol
lepésre.”

els6sorban miiveltsé-
get, kultarat kell
adnia. Ez a nevelés-
tudomanyi felfogas
pedig meglehetdsen
messze all a mai
kompetencia-alapt
oktatastol.

Golnhofer Erzsé-
bet és Szabolcs Eva
azzal a céllal jelen-
tették meg kutatasu-
kat, hogy visszahoz-
zak, hangsulyossa
tegyék — a szemé-
lyes dokumentumok
vizsgalatan keresz-
tiil — a mikroszinti
elemzéseket a neve-
léstorténeti szakiro-
dalomban meglevd,
tobbnyire makro-
szintli megallapita-
sokkal szemben.

A kotet szerkezete
két részre oszthato.
Az els6, rovidebb

korok diakjainak

memoarjait, vissza-

emlékezéseit olvasni iskolai tapasztalata-
ikrol. Kotetiikben Prohaszka Lajos 1947—
1948-ban félbemaradt, az utolso fél évsza-
zad iskolajaval foglalkozo kutatasat ren-
dezték sajto ald, melyben Prohaszka tobb
mint szaz, tobbségiikben értelmiségi sze-
mélyt kért fel arra, hogy emlékezzenek
vissza, irjak le elemi és kdzépiskolai élmé-
nyeiket. Osszesen 117 személy vélaszolt a
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fejezet modszertani,

elméleti bevezetot
tartalmaz; ugyanitt a szerkesztok hét elem-
z¢ési lehet6séget ajanlanak fel az Ossze-
gyujtott valaszok értékelésére. Ezek a
kovetkezok: a visszaemlékezés €s a torté-
neti 1d6, a visszaemlékezés sajatossagai,
emlékek a tarsadalmi rétegzodésrdl és a
vallasi toleranciardl, az iskolai mult fosze-
repldi: a tanarok, a félelmet (is) keltd isko-
la, az ankét idejéhez (1947-48) tapado
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iizenetek. A konyv masodik, legnagyobb
terjedelmil részében a valaszok (az ankét)
szovegét kozlik, kiegészitve a személyek-
hez tartoz6 életrajzokkal. A kotet feloszta-
sabol is kovetkezik, hogy Golnhofer
Erzsébet és Szabolcs Eva elsésorban for-
raskozlésnek szantak miiviiket.

A megkérdezett személyeket hét cso-
portra lehet bontani: tanitok, tanarok (15
személy); egyetemi oktatok, egyetemi
tanarok, akadémikusok (23 személy);
orvosok, pszichologusok (11 személy);
egyhazi személyek (24); miivészek (24
személy); gazdasdgi, allami szférahoz
kapcsolodo személyek (18) és az ismeret-
lenek (2 személy), akiket nem sikeriilt
beazonositani. Amint a felsorolasbol is
lathatova valik, a megkérdezett 117 egyén
donté tobbsége (gyakorlatilag mindegyi-
kiik) értelmiségi, igy a minta nem tekint-
hetd reprezentativnak. A férfi-nd arany jol
mutatja a nék kozépiskolai iskolazottsagi
szintjét a 20. szazad elején: a megkérde-
zettek kozott 103 férfi, 12 n6 és 2 ismeret-
len személy talalhat6. A kutatdsban részt
vevOk mintegy kétharmada a dualizmus
iddszakaban jart iskolaba, a tobbiek pedig
az azt kovetd, 1939-el bezaro idészakban.

Ha az egyes eseteket kategorizalni pro-
baljuk aszerint, hogy a visszaemlékezok
hogyan itélik meg — pozitivan, negativan,
illetve vegyesen — az iskolapadban eltol-
tott hossz( éveket, akkor arra az érdekes
megallapitasra juthatunk, hogy a valaszo-
1ok koriilbeliil 35-40 szazaléka pozitivan,
koriilbelill ugyanennyi szazalékuk vegye-
sen és minddssze 20 szazalékuk negativan,
meglehetésen rosszul, neheztelve emlék-
szik vissza iskolai élményeire. Felvetdik
a kérdés, hogy mi lehet a meglehetdsen
pozitiv dsszkép oka, hiszen a kiilonb6z6
esetekben szép szamban emlitik a felligye-
let és blntetés kevésbé humanus oldalat,
az iskolai élet negativ hatasait, és 0gy
tlinik, mégsem ezek a szempontok az ité-
lethozatal donté faktorai. Valosziniileg
nagy szerepet jatszik az eredmények ala-
kulasaban, hogy a Prohaszkaék altal szer-
vezett kutatas mintaja els6sorban az értel-
miségre terjedt ki, igy az alsobb tarsadalmi
rétegek kimaradtak a szorasbol. Ez még

akkor is igy lehet, ha a kutatdsban részt
vevl személyek jelentds része iskolaskora
idején még nem tartozott az értelmiségi,
kozéposztalybeli réteghez: éppen az iskola
volt az a tarsadalmi intézmény, amely eld-
segitette intergeneracios mobilitasukat,
még akkor is, ha néhany pofon, nyakleves
volt a felemelkedés ara. Vagyis visszate-
kintve a kutatas résztvevoi tgy élték meg
iskolai éveiket, hogy — minden negativ
vonasa ellenére — ennek a helynek koszon-
hetik tarsadalmilag elismert és megbecsiilt
pozicidjukat, statusukat, ezen évek nélkiil
nem valhattak volna azza, akik a késobbi-
ekben lettek.

A kutatas talan legérdekesebb esetei id.
Gyokossy Endre és ifj. Gyokossy Endre
(apa és fia) beszamol6i voltak. gy nem-
csak a szélesebb korszakot tekintve talal-
hatunk kiilonbségeket iskola és iskola
kozott, hanem a sziikkebb csaladi iskolaél-
ményeken beliil is. Id. Gyokossy Endre
egyszerii szabomester fia volt, aki iskola-
janak, tanarainak és szorgalmanak kdszon-
hette, hogy késoébb sikeriilt jogi diplomat
szereznie. A tarsadalmi mobilitds esélye és
annak megvaldsitasa vissza is cseng irasa-
ban: iskolairdl, iskolatarsairdl, tanarairdl
rendkiviil j6 véleménnyel van. Negativu-
mot minddssze egyet emlit, de késdbb
abban is igazat adott pedagogusanak, osz-
talyfonokének. Azt hinnék, hogy fia is
hasonld élményekkel rendelkezik iskolai-
r6l, mivel 6 — apjaval ellentétben — mar
értelmiségi csalad gyermekeként kevesebb
tarsadalmi és kulturalis hatrannyal kellett,
hogy szembenézzen; azt valdszinUsithet-
nénk, hogy apja mar kitaposta szamara az
utat, de legnagyobb meglepetésiinkre nem
igy tortént. Ifj. Gyokossy Endrének szinte
csak negativ élményei vannak elemi és
kozépiskolairdl — pedig jeles tanulo volt —,
csak egy-két kivalo tanarat tudja megemli-
teni mint pozitiv példat. Ennél a pontnal
azt mondhatjuk, hogy akar egy csaladon
beliil is nagy kiilonbségek jelentkezhetnek
az iskola vilaganak észlelése, tapasztalasa
kozott, még akkor is, ha bizonyara az ido-
sebb csaladtag véleménye prekoncepcio-
kat kelt a fiatalabb generacioban, vagyis a
mindennapi tapasztalat feliilirhatja a tarsa-
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dalmi, csaladi hagyomanyokat, visszaem-
1ékezéseket.

Az olvaso akarva-akaratlanul Gsszeha-
sonlitja a korabbi didkok élményeit a sajat-
jaival. Emiatt a kdnyv elolvasasa utan felte-
hetjiik a kérdést: vajon kozel szaz év alatt
mennyit valtoztak az iskolai visszaemléke-
zések strukturdi, valtoztak-e egyaltalan?
Sokféle valasz sziilethet, de az bizonyara
elmondhat6, hogy bizonyos jelenségek
megléte mintha allandosagot mutatna az
iskola valtozo, fejlédo, halado vilagaban.
Az elmélet és a praxis kozotti, athidalhatat-
lannak tiind szakadék, a didkok nem megfe-
leld felkészitése az iskolan kiviili életre,
néhany tankonyv idejétmult volta, a felelés-
tol valo félelem, bizonyos esetekben a tar-
sadalmi egyenl6tlenségek ujratermeldése
a zart falak kozott, a nem megfeleld, kielé-
gité kapcsolat tanar—didk és tandr—sziild
kozott, egyes tanarok ,,uralkodasa” a gyer-
meki 1élek és élet felett: mind-mind olyan
jelenségek, amelyek idotallonak és mindig
is jelenlévonek tlintek, tinnek.

Ugyanakkor a konyvet olvasva tanti
lehetiink a szegény sorbol felemelkedd
gyermekek sikerének, az iskolai bajtarsias-
sagnak, a vallasi tolerancia megnyilvanula-
sanak, az Uri szarmazasu és az egyszerd
parasztgyerekek tarsadalmi kiilonbségeket
athidal6d kapcsolatanak, kiemelkedd tanar-
egyéniségek jelenlétének.Golnhofer Erzsé-
bet és Szabolcs Eva miive olyan konyv,
amely elgondolkoztatja az olvasot, tovabbi
kutatasokra és kérdésekre 0sztondz. A visz-
szaemlékezések szinte ontjak magukbdl a
kiilonboz6 elemzések (torténelmi, szociolo-
giai, pszichologiai stb.) lehetdségeit. Olyan
gyljtéssel van dolgunk, amelyekhez nap
nap utan visszatérhetiink.

Az eclemzési és kutatasi lehetdségek
kifogyhatatlannak tin6 volta miatt a
konyv ajanlhato torténészeknek, (oktatas)
szociologusoknak, pszichologusoknak,
tanaroknak és mindazoknak, akik a mult
példain keresztiil (is) dnmaguk megérté-
sére torekednek.

Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Eva (2009, szerk.):
Iskola és torténeti emlékezet. Felmérés 1947—48-bol.
Gondolat Kiad6, Budapest.
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Hoélgyek napernyével és napernyé
nélkiil

Kéri Katalin, a Pécsi Tudomanyegye-
tem docense Holgyek napernyével. Nok a
dualizmus kori Magyarorszagon 1867—
1914 cimmel régi-uj konyvet jelentetett
meg. Uj a megjelenés idejét tekintve, de
régi, mert a konyv alapjat a szerz6 1997-
ben megirt doktori értekezése adja. Kéri
Katalin mive jol illeszkedik eddigi mun-
kai ko6z¢, hiszen el6szeretettel foglalkozik
¢és foglalkozott a nétdrténet problematika-
jéval. Eddig megjelent 6nall6 miiveiben a
mohamedan nék helyzetét (Holdarcu, kar-
csu ciprusok; Nevelésiigy a kozépkori isz-
lamban), mostani irasaban pedig a dualiz-
mus kori nék ¢életét mutatja be. A megje-
lent mi a hianypotld irodalmak kozé
sorolhatod, hiszen a magyar torténetiras
vakfoltjat képzi a notorténet kutatdsa. A
szerz0 ezt a hidnyt igyekszik csékkenteni,
kisebbiteni kutatasaval.

A nétorténet a nemzetkodzi torténetiras
egyik meghatarozé 4ga. Ehhez szervesen
kapcsolddik Kéri miive, mar csak metodo-
szertanaul az Osszehasonlitd modszert
valasztotta. Vagyis a konyv minden fejeze-
te eurdpai, észak-amerikai kitekintéssel
kezdddik, ebben a viszonyrendszerben
probalja elhelyezni a magyar ndk tarsadal-
mi, gazdasagi, politikai, emancipacios
helyzetét, torekvéseit.

Az els6 két fejezet (4 notortenet kutata-
sa, A nétorténet forrdsai) nem tartoznak
szorosan a torténeti fejezeteket bemutatd
f6 részekhez, de sok értékes anyagot, for-
rast nyljthatnak a téma irant érdekl6do
olvasok szamara.

A harmadik fejezet bemutatja, hogy az
¢észak-amerikai, eurdpai és magyar kortar-
sak hogyan vélekedtek a nékr6l, valamint
a n6kép milyen valtozadsokon ment keresz-
till a vizsgalt korszakban. Kéri szerint az
ebben a kérdésben megnyilatkozokat két
taborra lehet osztani: a tradicionalis és a
modern nézeteket vallokra. Az el6bbiek a
korszak kezdetén nagyobb szdmmal jelen-
tek meg a tarsadalom kiilonb6z6 rétegei-
ben, a tarsadalmi nyilvanossag férumain,
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mig az utdbbiak szamszeriileg kisebbséget
alkottak. A valtozas azonban lassan, de
biztosan bekovetkezett, ahogy a nék gaz-
dasagi, politikai, oktatasi jogai egyre szé-
lesebb korben kiterjedtek.

A negyedik fejezet az egyik legfonto-
sabb ndi emancipacios jog, a szavazati jog
megszerzésért vald kiizdelmet mutatja be.
Magyarorszag ndi allampolgarai egy
részének 1925-ben adta meg a szavazati
jogot. Vagyis Magyarorszagon szamos
europai orszagot megeldzve élhettek a nék
— jollehet szigoru cenzusos renden beliil —
valasztdi jogukkal. A szavazati jogot meg-
ado 1925. évi XXVI. torvény szigora
megszoritasokkal élt a ndi (és férfi) valasz-
tojog tekintetében. Ezzel a jogi aktussal
Magyarorszag olyan orszagokat ,,el6zott
meg”, mint Spanyolorszag, Olaszorszag,
Franciaorszag vagy Portugélia.

A kovetkezo rész a leanynevelés kérdés-
korét mutatja be. Végigtekinthetjik a néi
oktatas kiterjedésének utjat az elemi isko-
1aktol kezdve egészen az egyetemi felso-
oktatasig. Kéri szerint egyetemeink ndi
hallgatok el6tti megnyitdsdban a legna-
gyobb szerepe Wlassics Gyula kultuszmi-
niszternek volt, aki 1895-ben kelt rendele-
tében engedélyezte a budapesti és a kolozs-
vari fels6foku intézmények szamara a noi
hallgatok felvételét.

A hatodik egység a n6i munkavallals
helyzetét mutatja be. A néi munkavallalas
genezise a n6k egyéb — oktatasi, politikai
— jogai kiszélesitésének. A politikai és
miivel6dési jogok kiterjesztésének hatteré-
ben dontd stllyal esett latba az eurdpai
gazdasag atalakulasa, a ndk egyre jelent6-
sebb tomegeinek munkavallalasa. A nék
munkaba allasa sziikségessé tette tanula-
sukat, a formalis oktatasi rendszerben valo
megjelenésiiket, gazdasagi szerepvallala-
suk pedig megnyitotta a kaput a politikai
jogok koveteléséhez.

Kéri kifejti, hogy a néi munka 6nmaga-
ban nem modern jelenség, hanem az
ujdonsag a ndi foglalkoztatottsag szerke-
zeti atalakulasaban rejlik. A nék az ipari
tarsadalmat megel6z6 korszakokban is
dolgoztak, munkat végeztek, hiszen a
korabbi szazadokban is talalhatunk szép

szammal fono- és szovonodket, dajkakat és
mas foglalkozasok képviseldit. A nagy
valtozast — a n6i foglalkoztatottsag szerke-
zeti atalakulasat — az ipari forradalom
generalta, mely létrehozott olyan 1j tarsa-
dalmi és foglalkoztatasi csoportokat, mint
a gyari munkasnok.

A kovetkezd két fejezet a ndk otthoni,
szabadidés tevékenységeivel és a divat
vilagaval foglalkozik. Kéri bemutatja,
hogy a kodzéposztalybeli ndk hogyan éltek
csaladjuk korében, mennyire valtozott a
tradiciondlis anyai status, és miként pro-
baltak megfelelni az anya, feleség, hazi-
asszony harmas szerepnek a megvaltozott
tarsadalmi és gazdasagi kornyezetben.
Megismerhetjiik tovabba, hogy a kdzvéle-
mény kezdetben mennyire rosszallta a
noknek kiilonb6z6 sportagakban (kerékpa-
rozas, vivas, korcsolyazas) valé megjele-
nését, szerepvallalasat.

Végiil az utolsd tematikus egység Ossze-
foglalja a mi téziseit. A szerzd amellett
érvel, hogy a dualizmus kora a nék emanci-
palédasanak szempontjabdl a magyar torté-
nelem fontos iddszaka volt. A ndkkel kap-
csolatos vélekedések megvaltozasa szoro-
san Osszefliggott a gazdasagi és tarsadalmi
¢letben betoltott szerepiik és sulyuk atala-
kulaséaval. Az USA-hoz ¢és Nyugat-Eurdpa-
hoz képest tapasztalhatd bizonyos faziské-
sés a magyarorszagi emancipacio 1épéseit
tekintve (az oktatas és a n6k munkaba alla-
sa terén), de ez a faziskésés az 1910-es
évekre gyakorlatilag megszlnik, s6t a
vélasztoi jog megadasaval Eurdpa szamos
orszagat megeldzte Magyarorszag.

Kéri nem tisztdzza pontosan, konyvé-
nek mely részei szarmaznak 1997-ben irt
doktori értekezésébdl, és mely részei val-
toztak meg az Ujraolvasast, atdolgozast
kovetden. Nem talalhatunk feljegyzéseket
arra nézve, hogy hol és mennyiben vélto-
zott, illetve valtozott-e a szerzo kutatasai
nyoman allasfoglalasa bizonyos kérdések-
ben, vagy mely pontokon jutott Gjabb
eredményekhez az 1997-es id6ponthoz
képest, holott ezt sziikségessé¢ tenné az
azoéta eltelt 12 esztendd.

Mivel Kéri miivében elsésorban a
kozép- és fels6 osztalyhoz tartozd ndk
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tarsadalmi helyzetét mutatja be, ebbdl
fakad a kutatds egyik hianyossaga: a
»naperny$ nélkiili” holgyek mindennapi
¢letének bemutatdsa. A szerzd kutatdsai
nem terjednek ki az alsobb tarsadalmi
rétegek helyzetének megismerésére,
minddssze a néi munkavallalas kapcsan
keriilnek a kutatas horizontjaba a deprivalt

elkésziilt mii tovabbi kutatas(ok) alapjaul
szolgélhat, monografiava is bovitheto.

Kéri Katalin (2008): Hélgyek napernyével. Nok a
dualizmus kori Magyarorszagon 1867—-1914. Pro
Pannoénia Kiado, Pécs.

rétegek.

A szbveg vizsga-
lata soran Kkitiinik,
hogy Kéri kotetének
vakfoltjat képezi a
nék ¢és a wvallasi
aspektus viszonya-
nak bemutatdsa. A
felekezeti dimenzio
mintegy kiviil esik a
kutatas latoszogén,
mintha olyan szem-
pont lenne, amely
nem iranyitja és for-
malja a tarsadalmat
felépit6 ndk minden-
napi ¢életét. Pedig
kiilonosen a dualiz-
mus idején a feleke-
zeti hovatartozas, a
vallasi élet rendkiviil
nagy szerepet jat-
szott a tarsadalmi
valdsdg megkonstru-
alasaban.

Osszefoglalva el-
mondhat6, hogy a
konyv a hazai n6tor-
ténet problematikaja-
nak szempontjabol
hasznos mi. Kéri
Katalinnak sikeriilt
kutatasan keresztiil
bemutatni a dualiz-
mus kori nék tarsa-
dalmi, jogi, gazdasa-

Az elso rész legerdekesebb feje-
zele a reprezentativitds mitoszd-
val foglalkozik. A szerz6 a
,mitosz” kifejezést abban az
értelemben haszndlja, hogy a
Lreprezentativitds” sz6 kezd
ommnipotensé vdlni, vagyis olyan
érzése lehet a szakmai-tudomd-
nyos pdrbeszédkozisségek tagja-
inak, hogy az a kutatds, ami
reprezentativ mintavételen ala-
pul, az jo, ami pedig nem, az
rossz és emiatt tudomdnytalan
is. Csikos Rudas Tamdssal
(2000 ) ért egyet, akinek a gon-
dolamenete szerint nehéz eldéin-
teni azt, hogy egy minta repre-
zentativ-e, vagyis reprezentdl-
Ja-e az alapsokasdgot, hiszen
hogy tokéletesen igy legyen,
ahhoz 6ssze kellene hasonlitani
a mintabeli értékeket a
populdciobeliekkel.

Mintavétel és pedagogia

2009-ben jelent
meg Csikos Csaba, a
Szegedi Tudomany-
egyetem docensének
0j konyve Mintavetel
a kvantitativ pedago-
giai kutatasban cim-
mel a Gondolat
Kiadé Kutatas-mod-
szertani Kiskonyvtar
sorozataban. A
konyvsorozat kiti-
z0tt célja, hogy a tar-
sadalomtudomanyok
— els6sorban a peda-
gbgia — modszerta-
nanak témakdrében
relevans és a tudo-
manyos ¢élet tagjai
szamara hasznos
tudast adé miivek
kertiljenek kiadasra.
A jelen kotet cimé-
ben és tartalmaban is
ellenpontozza ¢és
kiegésziti Santha
Kalman (2006) kva-
litativ mintavételrdl
sz616 konyvét.

Valdsziniinek tar-
tom, hogy Csikos
kényve — cimével
ellentétben — nem
csak a sziikebb peda-

gi, politikai helyzetét. Igaz, bizonyos szem-
pontok (vallas, alsobb tarsadalmi rétegek
bemutatasa) a kutatas horizontjan kiviilre
keriiltek, de ezek a hianyossagok késdbbi
vizsgalodasok soran korrigalhatok. Elso-
sorban ebben — a folytathatésagban — 1atom
Kéri konyvének legnagyobb értéket. Az
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gbgia diszciplinajat miivel6 kvantitativ
tudosok korében lesz népszerii, hanem a
tagabb értelemben vett empirikus tarsada-
lom- és viselkedéstudomanyi tudoskdzos-
ség szamara is. Hiszen a kvantitativ kuta-
tasok elméletét és mddszertanat ismertetd
(tan)konyvek nemcsak egy tudomanyag —
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jelen esetben a pedagdgia — miiveldinek
érdeklodésére tarthatnak szamot, hanem
tobb tudomanyteriilet oktatéinak és kuta-
toinak figyelmét is felkelthetik.

A konyv sajatossaga, hogy elsésorban
az empirikus kvantitativ kutatasokra kon-
central, els0sorban a mintavétel tudoma-
nyos elméletére és praxisara a pedagogia
diszciplinaris keretein beliill. A pedagogia
tudomanyos horizontjat tekintve meglehe-
tdsen kevés olyan szakmoddszertani konyv
all rendelkezésre, amely a kvantitativ
paradigma egészének vagy egy részteriile-
tének — példaul konceptualizalas, operaci-
onalizalas — tudomanyos bemutatisara
torekszik. Eddig a neveléstudomany szak-
embereinek mas tudomanyteriiletek (szo-
ciologia, pszichologia) metodoldgiai szak-
konyveihez (példaul Babbie, 2000, vagy
Szokolszky, 2004) kellett fordulniuk kvan-
titativ kutatasi kérdések, problémak tiszta-
zasahoz, de Csikos konyvével immar a
pedagodgia is rendelkezik szakkonyvvel a
mintavétel problematikaja teriiletén.

A konyv elso részében a szerz6 a minta-
vétel alapfogalmaival, logikajaval és az
eléforduld problémas kérdésekkel ismerteti
meg az olvasot. Az elso rész legérdekesebb
fejezete a reprezentativitds mitoszaval fog-
lalkozik. A szerz6 a ,,mitosz” kifejezést
abban az értelemben hasznalja, hogy a
reprezentativitds” sz6 kezd omnipotenssé
valni, vagyis olyan érzése lehet a szakmai-
tudomanyos parbeszédkozosségek tagjai-
nak, hogy az a kutatds, ami reprezentativ
mintavételen alapul, az j6, ami pedig nem,
az rossz, és emiatt tudomanytalan is. Csikos
Rudas Tamassal (2006) ért egyet, akinek a
gondolamenete szerint nehéz eldonteni azt,
hogy egy minta reprezentativ-e, vagyis rep-
rezentalja-e az alapsokasagot, hiszen hogy
tokéletesen igy legyen, ahhoz 6ssze kellene
hasonlitani a mintabeli értékeket a populé-
ciobeliekkel. Ez utobbit azonban nem
ismerjiik, hiszen ha ismernénk, nem lenne
sziikkség mintavételre (és ez mar csak a
recenzens megjegyzése: sem kutatasokra és
ezzel foglalkozé szakemberekre, hiszen
akkor minden jellemzdjét ismernénk tarsa-
dalmunknak). Tovabba, ha més teriiletekre
eveziink — példaul a politikai kézvélemény-

kutatas teriiletére —, azt tapasztalhatjuk,
hogy a valasztasi preferenciat mérd kutata-
sok sokszor tévednek, pedig a politikai
kozvélemény-kutatas alapfeltétele és mini-
mumkritériuma a reprezentativitas. Karl
Popper ota tudjuk, hogy a tudomanyossag
egyik mércéje a falszifikalhatosag elve,
vagyis egy tudomanyos allitas akkor tudo-
manyos, ha az megcafolhat6, mert a megca-
folhatatlan allitisok nem (elsGsorban) a
tudomanyra jellemzéek, hanem a metafizi-
ka kijelentéseire.

A konyv masodik részében a szerzd az
el6z06 részben megismert fogalmak és tor-
vényszerliségek alkalmazasat mutatja be
pedagdgiai példak segitségével. Csikos
szerint a pedagogiai kutatasok mintavételi
jellegzetességei elsésorban abbol fakad-
nak, hogy a neveléstudomanyi kutatasokra
jellemzd, hogy sokféle alapsokasdg vizs-
galhato empirikus modszerekkel. Mig mas
tarsadalomtudomanyoknal is jellemz6 a
tobbféle alapsokasag 1étezése — példaul a
szocioldgia esetében az elitkutatés, a sze-
génységkutatas teriiletén —, addig a peda-
gogiai vizsgélatokra jellemz0 az a sajatos-
sag, hogy az oktatasi rendszer egymasba
agyazott hierarchikus rendszerek egyiitte-
seként mikddik. Igy a pedagogia vizsgalt
alapsokasagai lehetnek a tanulok, tanarok,
tanulocsoportok, osztalyok, tantestiiletek,
intézmények, oktatasi rendszerek és egyéb
vizsgalt alapegységek — példaul a matema-
tikai szoveges feladatok populécioja.

Csikos konyvének utolsd tematikus
egysége segitséget nyujt abban, hogy a
tudomanyos kutatok, hallgatok milyen
elvek alapjan mutassdk be tanulmanyaik-
ban az altaluk vizsgalt mintat és mintavé-
teli eljarasokat. Itt a szerz6 erésen tamasz-
kodik a kiilfoldi, angol nyelvii szakiroda-
lomra ¢€s els6sorban a tobbszor is idézett,
az American Psychological Association)
altal kifejtett iranyelvekre. Elmondhato,
hogy a mintavétel ismertetésének a kovet-
kez6 elemeket kell magaban foglalnia: az
alapsokasag meghatarozasat, a mintavételi
technika ismertetését, a reprezentativitas
kérdéskorének vizsgalatat, a minta elem-
szamat és az esetlegesen folmertilt kérdé-
seket, problémakat.
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Ezt kdvetden — az iranyelvek meghata-
rozasa utan — a szerz6é néhany példat mutat
be kiilf6ldi és hazai szaklapok mintavétel-
lel kapcsolatos irasaibol. Csikos igyeke-
zett példait ugy megvalogatni, hogy jo
mintabemutatasok és kevésbé jo ismerte-
tések is megjelenjenek, hiszen a negativ
példék is értékesek lehetnek a hibak elke-
riilése szempontjabol. A szerz6 az idegen
nyelvii (angol) szovegrészletek és magyar
nyelvii forditasuk egyiittes bemutatasara
torekedett, igy probalva megkdzelitési
lehetdséget nyujtani a terminoldgiai és
forditasi kérdések korében.

A kotetet olvasva nehéz eldonteni, hogy
a szerz$ tankonyvét mely kozonségnek
szanta: pedagogia szakos hallgatoknak,
doktoranduszoknak vagy kutatoknak és
oktatoknak? Valoészintileg az utobbiaknak,
mert tobbszor is emliti és feltételezi, hogy
az olvaso6 rendelkezik bizonyos statiszti-
kai-matematikai ismeretekkel, amivel
viszont nem biztos, hogy minden hallgato
fel van vértezve.

A kovetkezd kritikai észrevétel szoro-
san kapcsolddik az elébbihez. A szerzd
konyvét elsGsorban tankdnyvnek szanta,
de ez mintha nem valosult volna meg tel-
jes mértékben. Erdemes lett volna a tema-
tikus egységek végén rovid osszefoglalast
vagy 0sszegz6 megjegyzéseket adni, eset-
leg interaktivva tenni a konyvet és kérdé-
seket feltenni az olvasonak hazi feladat
gyanant. Szintén ide tartozik, hogy minden
egyes fejezet végén a szerzd Osszegyijti a
fontos kulcsfogalmakat, de a fliggelékben
nem talalhat6 olyan rész, amelyben rend-

szerezve megtalalhatoéak lennének kifejtve
az alapfogalmak vagy a fontos kifejezé-
sek. gy a megsziiletett mii kerekebb egé-
szet alkothatott volna.

A szerz0 a mintavétel bemutatasa soran
nem tért ki a sulyozas problematikéjara,
vagyis arra a modszertani részre, amikor
a kiilonbozd részsokasagokbol nem ara-
nyosan vesziink mintat, mert igy biztosit-
hatd, hogy mindegyikbdl kellden nagy
szamu elemiink legyen az elemzéshez. Ez
foleg azért érdekes, mert a stlyozas
metodologidjanak eléfordulasi valdszinii-
sége igen gyakori (nem csak) a pedagogi-
ai kutatasokban.

Osszefoglalva elmondhaté, hogy Csikos
Csaba konyvével a hazai neveléstudomany
fontos, Uj modszertani kotettel gyarapo-
dott, mivel a pedagdgiai jelenségek tertile-
tén elemezhetdé mintavételi problémak
bemutatasara ez az els6 hazai kisérlet.
Tudoméanyos szempontb6l a kotet folyta-
tasra mindenféleképpen érdemes, és a
hazai pedagogia diszciplinanak a fejlodé-
sét elosegitené, ha megjelennének a kvan-
titativ kutatasok teljes skalajat vagy egyes
részeit bemutatdo miivek.

A kotet ajanlhat6 a kvantitativ pedagogiai
kutatasokban részt vevd kutatoknak, okta-
toknak, valamint doktoranduszoknak és a
kvantitativ paradigma irant érdekl6dd, mas
tudomanyteriiletrél érkezd kutatoknak is.

Csikos Csaba (2009): Mintavétel a kvantitativ peda-
gogiai kutatasban. Gondolat Kiado, Budapest.
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Kézikonyv a hogyanrol

Az 1995-6s Nemzeti Alaptanterv véglegessé tette a mozgoképkultiira
és médiaismeret tantdargy helyét a tanrendben. Az eltelt bo évtized a
studium bevezetésével a szakmodszertan kiéptilését, megszildrduldsdt
is magduval hozta. Ennek elsé tudomdnyos igényti 6sszegzése Szijdarto
Imre Mozgoképkultiira és médiaismeret tanitdasdanak modszertana
cimil munkdja.

mozgoképkultira és médiaismeret
Auj, de nem elézmények nélkiili

tantargy a hazai kozoktatasban: a
60-as évektol filmesztétika néven szere-
pelt a magyar nyelv és irodalomba integ-
ralva. Azota hol meger6sodott, hol visz-
szaszorult, de elhivatott tanarok a 90-es
évekig életben tartottak. Uj korszakot
nyitott torténetében az 1995-ben megje-
lent Nemzeti Alaptanterv, mely kotelez6-
en tanitandd miivészeti modulként hata-
rozta meg a 8. és 11-12. évfolyamokon.
Sokan (féleg a fenntartok, iskolavezetdk)
nem hittek a targy létjogosultsagaban,
gyorsan kimuldé oOtletnek tartottdk. De
kiallta az id0k probajat, a folyamatosan
valtozo kdzponti (és helyi) tantervek erd-
sitették statusat. [gy hatodik éve kotelezd
tanitani minden altalanos és kdzépiskola-
ban, 6todik éve emelt és kozépszintli
érettségit tehetnek beldle a didkok.

Nagy utat jart be ezzel parhuzamosan e
b6 évtized alatt a tantargyi innovacio. Ele-
inte azt sem tudtak a tanarok, hogy milyen
végzettséggel, milyen oktatasi segédanya-
gokbol, pontosan mit is kellene tanitani.
Mara viszont — nyugodtan kijelenthetjiik —
kiéptilt a targy intézményrendszere. Szigo-
rian el6irt kozponti jogszabalyok és erre
¢épilé helyi tantervek adjak a keretet. A
felsdoktatasban tobb szazan szereztek
tanari diplomat, még tobben végeztek leg-
alabb 120 6rds tovabbképzd programon.
Sorra jelentek meg az oktatasi segédanya-
gok, e téren a Korona Kiado jart elol. Mara
jelentdsen béviilt a kinalat. A tanarok kon-
ferencidkon talalkoznak, egyesiileteket
mikodtetnek, szaktargyi versenyeken
indulnak didkjaikkal. Az iskolak biztosit-
jék a technikai hatteret és oraszamot, a
nevel6testiiletek befogadtak a médiatanart.

A sziil6k ugyan még nem pontosan tudjak,
mirdl is van sz6 a mozgoképes orakon,
viszont a didkok nyitottak az 0j miiveltségi
teriiletre.

A targy iskolai bevezetése a ,,Ki €s mit
tanitson?” mellett felvetette a ,,Hogyan?”
kérdését is. Tulajdonképpen az elsé ora-
vazlatok megirasatol alakult a szakmod-
szertan. Mig par éve aprd oOtletekre
vadasztak a tanarok egy-egy téma feldol-
gozasa kapcsan, mara magabiztosabbak
lettek. Létrejott az eszkdzrendszer, mely-
lyel megtanithatok a kerettantervi téma-
korok, és a diakok szamara elsajatithatok
az elvart kompetenciak. Igy eljott az
Osszegzés ideje. Ennek bizonyossaga
Szijarto Imre tanitads-modszertani kdnyve.
Bar egyes fejezeteit korabbi publikacioi-
bol ismerhettiik, a szintézis néhany éve
még nem jelenhetett volna meg. A jogsza-
balyi és szakirodalmi alapozason tul kiér-
lelt tandri tapasztalatra, felsdoktatasban
és hospitalasokon szerzett élményekre
volt sziikség a rendszerezéshez. Nézziik, a
kiadvany szerint hol tart a mozgoképokta-
tas modszertana most!

A konyv 6nmagat ,,jellegzetes €s vissza-
téréd problémak listdja”-ként hatdrozza
meg, de tobb ennél. Jol szerkesztett, didak-
tikusan felépitett mi. Célja, hogy ,.kézen
fogja” a kezd6 vagy haladé médiatanart és
végigvezesse a kotelezd és ajanlott mod-
szertani tudnivalékon. Fébb témakorei: 1.
Tantargytorténet és tantargyi modellek, II.
Tantervi szabalyozas, I11. Tlizetes rész, IV.
Mobdszertani ajanlasok négy tanitasi segéd-
anyaghoz, V. A mérés és értekelés.

Természetesen a targy hazai torténetét
¢és nemzetkdzi modelljeit mutatja be elsé-
ként. Ez a magyarorszagi médiaoktatés
pozicionalasa miatt nélkiilozhetetlen. Meg-
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tudjuk, mashol miért mas, nalunk miért
ilyen, vagyis hol a helyiink az eurdpai
Osszevetésben.

Rendkiviil erés eleme a kdnyvnek az ezt
kovetd rész, melyben a tantervi szabalyo-
zasbdl kiindulva, a tananyag kivalasztasan
¢és elrendezésén at egészen az oravazlatokig
bontja le a tanulanddkat. Ez az alapozas
helye. Tisztazza, hogy milyen tantervi célo-
kat, milyen tartalmakkal és milyen tanegy-
ségekkel lehet elérni. Kiegésziti 8., illetve
11-12. évfolyamokra sz0l6 tanmenetjavas-
latokkal. Mar itt feltinik a targy tanitdsanak
egyik legfontosabb sajatossaga. Eszerint
nem csak egyetlen, linedris uton jarhatd be
a tananyag. Lehet6ség van kiilonféle, azo-
nos értéki Gtvonalak valasztasara. (Példaul
a kerettanterv alapjan szigoran szétvalasz-
tott mozgdképnyelvi és médiaismereti
témakorok szerinti haladas, illetve a
nagyobb atjarast biztosité medialis felépi-
tés.) Ezeknek a fejezeteknek a stilusat a
szakdidaktikai zsargon hatarozza meg.

Joval élményszertibbek a fogalomalko-
tassal, mikrotanitasi gyakorlatokkal, tan-
konyvhasznalati példakkal foglalkozoé sza-
kaszok. Itt az oktatasban és a terepen
szerzett igen gazdag tapasztalatait osztja
meg a tanulni vagyo olvasoval a szerzo.
Most érezziik igazan, hogy sok-sok ora-
vazlat, hospitalas all a gyakran csak par
mondatban felvazolt példak mogott. Sza-
badon csemegézhetiink a szaktanarok
tanulsagos eseteibdl, de a példatar nem
oncélu: mindvégig rogzitett szempontok
rendszerén belill halad. Az a benyoma-
sunk, mintha a médiaoktatas modszertana-
nak lezart szerkezetét kapnank, ami a jelen
tapasztalatainak teljességét jelenti. Persze
ez nincs, és nem is lehet igy. Csak egy
példa erre: a szerz irodalom iranti fogé-
konysagarol szol az a fejezet, melyben
szépirodalmi részleteket ajanl egy mozgo-
képes téma feladatositdsdhoz. Izgalmas
valogatas, de a rajz, ének-zene, informati-
ka vagy tarsadalomismeret tanar hasonlo-
an megkapo6 szemelvényeket idézne sajat
szaktertiletérol.

A tanari poziciorol, a tanulok eldzetes
tudasardl, a tanitasi segédanyagokrol szold
részek felerésitenek két — egymassal
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Osszefiiggd — problematikat. Az egyik a
tankonyvvalasztas kérdése. A szerz indo-
koltan érvel a tudatos tankonyvhasznalat
mellett, amelyet a szakdidaktika alapjanak
tart. Ugyanakkor tudjuk, hogy a 11-12.
évfolyamra, érettségi felkészitésre jelenleg
egy (a Korona Kiadoétol), 8. évfolyamra
4-5 tankonyvcsalad, oktatasi segédanyag
all rendelkezésre (a Nemzeti Tankonyvki-
adotol, valamint a Pauz-Westermann, a
Pedellus, az Apaczai és a Miiszaki kiadok-
tol). Bar a tankonyvek tartalmaban érte-
lemszertien jelent6s az atfedés, stilusban,
tordelésben, a tananyag feladatositasaban
szdmottevoen eltérnek egymastol. Tandrai
alkalmazasuk korantsem egyenértéki.
Ugy tiinik, a szerz6 a Korona Kiado tan-
konyvcsaladjat tekinti hivatkozasi alap-
nak, am mégis inkabb az ,idealis” tan-
konyvrol beszéEl.

Ide kapcsolddik egy masik probléma-
kor. Nincs szétvalasztva (és erre legtobb-
szOr nincs is sziikség) az altalanos és
kozépiskolai szakmodszertan €s tankdnyv-
hasznalat. Nyilvan az Oratervkészités, a
médiaszveg-elemzés ugyanazt a gondos-
sagot kivanja meg ott is, itt is. Am més a
célja annak a rajztanarnak, aki évi 18 ora-
ban (esetleg integraltan) tanitja a targyat
nyolcadikban, mint aki végzds gimnazista-
kat emelt szintli érettségire készit fel. Ma
az el6bbiek vannak tobben, de a konyv
néhol az utdbbiakhoz sz6l bdvebben.
(Lasd a Sulinet Digitalis Tudasbazisrol
sz616 18 [!] oldalt.)

A jegyzet szamos fontos teriiletet érint
még. Kiemelten kezeli példaul a mérés-
értékelés kérdését, javaslatot tesz a szak-
képz6 iskolak médiaoktatasara. Kiilon
érdekesség — mas targynal talan nem is
talalkozhatunk ilyennel — a mozgokép- és
médiatanarok helyzetének, motivacidinak
elemzése. A konyv minden fejezetére igaz,
hogy altalanos didaktikai alapokrol kozeli-
ti meg a szakmoddszertant: mas tantargyak-
nal megismert elemek specializalt felhasz-
nalasat adja. Szempontrendszerében,
kovetkeztetéseiben, eredményeiben egy-
szerre zart és nyitott. Példatara rendkiviil
valtozatos. Megadja a szinte teljes mod-
szertani struktarat, de jelzi a tartalmi
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boviilés lehetdségét. (Erre a folyamatosan
valtozo jogszabalyi kornyezet is kénysze-
riti a szerz6t és a szaktanart. Csak a
2007/2008-as tanév hozadéka: a helyi tan-
tervekbe be kellett épiteni az unios kompe-
tenciakat, megvaltozott az érettségi vizs-
galeiras, kis szazalékban modosultak a
kerettantervek kovetelményei.)
Osszegzésként: feltétleniil ajanlhato ez
a modszertani konyv azoknak, akik most
kezdik felkésziilésiiket a mozgdkép- ¢és
médiaoktatasra. Alapkonyve lesz a média-
tanar szakos hallgatoknak. De hasznos a
gyakorlo pedagdgusok szamara is. Otlete-

ket merithetnek oravazlataikhoz, Gjragon-
dolhatjak, tudatosithatjak tanitdsi gyakor-
latukat. Raadasul a konyv gazdag szakiro-
dalmi bazisa és nyitott fejezetei (példaul
oravazlat-szerkezetek) tovabbi utanajaras-
ra buzditjak az olvasot.

Szijarté Imre (2008): Mozgoképkultira és médiais-
meret tanitasanak modszertana. Pedellus Tankonyv-
kiado, Debrecen

H. Papp Zsolt

Hajduboszérmény, Bocskai Istvan Gimnazium

Dokumentumfilm a torténelem
oktatasaban

Viliam Kratochvil, lvan Kamenec és lvana Gregovovd szlovdk
t6rténészek Dokumentdrny film ako skolsky historicky obrazovy
prament (A dokumentumfilm mint iskolai képi torténelmi forrds)
cimii 2008-as kotete értékes hozzdjdrulds a szlovdk torténelem-
modszertani irodalomhoz. Legfontosabb tijdonsdga, hogy egy olyan,
méltatlanul elhanyagolt metodikai irdnynak szentel figyelmet, mint a
dokumentumfilm-nézés, illetve -feldolgozds a térténelemordn.

konyv els6 felében Viliam

Kratochvil, a pozsonyi Komensky

Egyetem Torténelem Tanszékének
docense altalaban a dokumentumfilmek
iskolai kérnyezetben valo alkalmazéasanak
modszertani fogasait taglalja, majd ezt
iilteti at gyakorlatba DuSan Hudec Miluj
blizneho svojho (Szeresd felebaratodat)
cimii 2005-6s dokumentumfilmjének elem-
zésével, felhasznalasaval. A konyv masik
fele, mintegy szerves kiegészitése az a
fejezet, melyben az ismert szlovak torté-
nész, Ivan Kamenec ir a Hudec-film torté-
neti hatterér6l. Arrol a szlovak kozvéle-
mény altal maig kevéssé ismert zsidoelle-
nes pogromrél, amely 1945. szeptember
24-én Tapolcsanyban (Topol'éany) tortént,
és amelyet Kamenec igy foglal Ossze:
,,Tapolcsanyban az események nyilt rasz-
szista jelleget oltottek. A véres kdzépkori
kegyetlen zsiddellenes ritualék szelleme
mellett megjelent a haboras idok alatt

Szlovakiaban széles korben terjesztett
antiszemita propaganda is.”

Szlovékidban sajnos alig van szakiro-
dalma és kidolgozott gyakorlata a doku-
mentumfilmek torténelemoktatasban valo
felhasznalasanak, ellentétben Magyaror-
szaggal, ahol mar azért akad példa, mint
példaul Beré Laszlo (2005) remek mun-
kaja. Szlovakidban abbdl a tapasztalatbol
tudunk kiindulni, miszerint az iskoldban
népszeri tevékenység a filmek, ezeken
belil a torténelmi dokumentumfilmek
nézése. S bar tudhato, hogy a tanarok esz-
koztardban vannak (altalaban sajat tulaj-
donu) torténelemfilmek, ezekkel tobb
gond is van. Nemcsak az, hogy rendsze-
rint tal hosszhak, vagy hogy hianyzik a
mindségi vetitéshez sziikséges eszkoztar,
hanem f6leg az, hogy ezek a filmek nin-
csenek modszertanilag feldolgozva. Mas
szavakkal: altaldban nem a torténeti hite-
lességiikkel van gond, hanem azzal, hogy
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praktikus és moddszertani szempontbol
hasznavehetetlenek.

A vizualis képzésnek a torténelemtani-
tasban nem sok esélye van, ha azt kor- és
célszer(i didaktikai apparatus nélkil kisérli
meg valaki. A tanulok altal iskolan kiviil
észlelt vizualis élmények (azok mennyisé-
ge ¢és mindsége egyarant) nemhogy
segitéleg, de egyenesen — miként
Kratochvil mondja — ,,ellentétesen hatnak
a dokumentumfilmek iskolai hasznalata-
val. A képészlelés felgyorsulasa és az
ebbdl kovetkezd képértelmezési feliiletes-
ség ugyanis Ohatatlanul kihat a multbeli
képek, filmek stb. értelmezésére is” (10.
0.). A didkok altal igényelt vizualis tevé-
kenységek komoly kihivas elé allitjak az
oktatokat, legalabbis ha azt nem pihentetd
idotoltésnek, hanem céltudatos fejlesztd
tevékenységnek fogjuk fel. Kratochvil a
tevékenység 1ényegét és értelmét az utdb-
biban, a vizualis készségfejlesztésében
latja. Ehhez ad segitséget a konyv negye-
dik és otodik fejezetében a filmhez kap-
csolt didaktikus apparatus. Itt a szerzd
kisebb egységekre (altaldban tizperces
szekvenciakra) bontotta a filmet, s ugyan-
itt olvashatok a még él6 szemtanuk vallo-
masainak szOvegatiratai, valamint azok a
célzott kérdések, amelyek segitséget nyl;-
tanak a film mélységi feldolgozasahoz.
Mig a dokumentumfilmek egyik veszélye
az, hogy az egyre tokéletesedd technika
sikerrel mossa Gssze a valosagot és a fikci-
ot, addig legnagyobb pedagogiai potenci-
alja abban rejlik, hogy demonstralhatova
valnak az objektivitas és a szubjektivitas
hatérai egy-egy konkrét torténelmi ese-
mény kapcsan. Ebbdl kifolyolag a
tapolcsanyi film elemzése soran Kratochvil
nagy jelentdséget tulajdonit olyan kérdé-
seknek, mint példaul: Milyen érzések tol-
tenek el a kép lattan? Milyen hagulatot
sugaroz szamodra a kép? stb.

A gyakorld tanarok szamara nagyon jo
elméleti és gyakorlati alapként szolgalhat
ez a konyv. Mikozben a dokumentumfil-
mek egyre tobbszor szolgalnak informa-
cioforrasként a diakoknak (tehat tulajdon-
képpen vetélytarsként 1épnek fel a torténe-
lemoktatassal szemben), addig a gyakorlat-
ban gyakran nem vildgos, hogyan kell(ene)
vagy lehet(ne) Oket hasznalni. Nagy kar,
hogy a kdnyv szerzdi gyakorlatilag figyel-
men kivill hagyjak a dokumentumfilmek
legtijabb valfajait, amelyek mondanivaloja
els6sorban nem a torténelmi tényeken és
kiilondsen nem a kritikai gondolkodasra
valo serkentésen alapul, hanem a nyilt
vagy rejtett szorakoztatason. De még igy is
uttdrének és kiilonlegesnek szamit ez a
szlovak nyelvii modszertani kezdeménye-
z¢s Szlovakiadban, amit bizonyit példaul az
is, hogy Kratochvil féleg cseh és német
szakirodalomra hivatkozik: masok mellett
Z. Benesre, D. Tiestikre, V. Spoustara, M.
Sauerra. A publikacio egyes részei kiilono-
sen értékesek az adott iskolai jelenség ala-
posabb elméleti megismeréséhez. Ide tarto-
zik példaul azoknak a legfontosabb kom-
petenciaknak a felsorolasa, melyek az
iskolai dokumentumfilmek segitségével
fejleszthetdk, mint példaul a nonverbalis
ikonografikus forrasok verbalizalasa ¢és
interpretacioja, a heurisztikus megfigyelési
modszerek és a mozgoképjelenetek elem-
z¢si stratégiai. Furcsan hangzik, de 0gy
tinik, tanuldinkat a lathat6 vilag képgaz-
dagsagaval szemben kell historiai (mozgo)
képelemzésre tanitanunk.

Kratochvil, V., Kamenec, I. és Gregovova, 1. (2008):
Dokumentarny film ako Skolsky historicky obrazovy
pramen. (A dokumentumfilm mint iskolai képi torté-
nelmi forras.) Vydavatel'stvo Michala Vaska, Presov.

Irodalom

Ber6 Laszl6 (2005): Szasz Janos A Holocaust szemei
cimii filmje. A film és a tankonyv k6zos feldolgozasa.
In: Szép Agnes (szerk.): Megkozelitések. Tandri kézi-
konyv a holokauszt témakorének feldolgozasdahoz.
33-43.
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A szegények Summerhillje

George Dennison A gyerekek életébol. Az ,,Elso utcai” iskola
torténete cimii konyveérol

LA tanulds élménye egy teljesség megélése. A gyerek érzi a maga
ereinek egységet, és az Ot kortilvevd emberek folytonossdgdt. A sziilei, a
bardtai, tandrai [...] egy jévendo vildgot képesek elé rajzolni, és 6
ebben a vildgban érzi a sajdt lehetséges erejét. Minden, ami
megkurtitia ezt a teljességet, az nem teljes értekii tanulds. Gyerekek,
akik eltdrolnak tényeket, és papagdjként visszaadjdk a vdlaszokat
(mint azt John Holt az ,Iskolai kudarcok” c. konyveben bemutatta),
nagy aggodalmaktol szenvednek. Amikor emberekhez kapcsolodnak,
akkor ebben nincs benne, hogy érzik erejiiket, hanem elnyomjdk sajcit
igényeiket. A ldzado gyerekek jobban ragaszkodnak az észténeikhez,
de Ok szenvednek a biztonsdgérzet hidnydtol a konfliktusok miatt,
melyek az emberekkel kapcsolatban érik oket. (1, 2)

donté dolog, ami a ,,Els6 utcai”

iskolaban megvalosult, ez volt: leg-

jobb képességeink szerint kikap-
csoltuk azokat a tényezdket, amelyek aka-
dalyozzak az értelem természetes ndveke-
dését; mindent arra tettlink fel, hogy valo-
sagos kapcsolat j6jjon 1étre a tanar és a
gyerekek kozott, és megprobaltuk vissza-
allitani (messze a tokéletestdl) a tapaszta-
lasok folyamatossagat, amelynek megléte
esetén minden gyerek novekedhet. Nem
meglepd, hogy ezek kozott a koriilmények
kozott a gyerekek élni kezdtek. Rettenete-
sen unatkoztak, és a kudarcoktdl szenved-
tek. Pedig a konyvek érdekesek, a szamok
is, és a festmények is, és a vilagrol szolo
tények.” (George Dennison)

A konyvre kedvenc szerzém, John Holt
(lasd: Foti, 2006/2007) hivta fel a figyel-
memet, amikor 1969-ben recenzidja elején
ezt irta:

,.Néhany honap 6ta, amikor tanarokhoz, vagy
mas emberekhez beszélek, akik kapcsolatban
vannak az oktatasiiggyel, akkor azt szoktam
mondani, hogy bar az utobbi iddben szamos jo
konyv jelent meg az oktatatassal kapcsolatban,
beleértve a sajat konyvemet is, amit érdemes
elolvasni, ha csak egy konyvre van idejiik, akkor
vegyek eld Dennison konyvét, 4 gyerekek
életébolt. Ez messze a legérzékenyebb, megindi-
tobb és fontos konyv az oktatasrol, amit valaha
olvastam, vagy amit egyaltalan el tudok képzel-

ni. Bar el tudom képzelni, hogy az eljovendd
években meg sokat fogunk megtudni az emberi
novekedésrdl és fejlodésrdl, amit ma még nem
tudunk, de kétlem, hogy lesz meg egy olyan
konyv, amibdl megértésiink ennyire elére halad-
na.” (Holt, 1969)

Ez utan a forrd ajanlas utdn vettem
kezembe a konyvet, és nem csaldodtam.
Annyira szépnek talaltam, hogy kedvem
lett legalabb az els6 fejezetet leforditani.

Arrol az iddszakrol, amikor a kdnyv
megjelent, az amerikai iskolarendszer tor-
ténetét kutatdé Martin Bickman (2003) a
kovetkezoket irta:

»Az 1960-as évek kozepétdl az 1970-es
évek kozepéig tartd évtized a legjobb és a leg-
rosszabb id6szak volt azoknak, akik a tanulas
egy aktivabb modelljét tdmogattadk Amerika-
ban. A legjobb idészak volt, mert példaul a
»nyitott osztaly« fogalma kulturalis jelenséggé
lett, amelyet kézikonyvek, ujsagok, halozatok
tamogattak, a szovetségi kormanyzat aktiv
tamogatasaval. Nemcsak izolalt iskolak létez-
tek, kiilondsen tehetséges tanarok vezetésével,
mint Bronson Alcott— vagy Caroline Pratt,
hanem elég tanar, didk, és elég lendiilet, hogy
ezek egy kritikus tomeget érjenek el, amit moz-
galomnak is nevezhetiink. Ebben az id6szak-
ban keletkezett, mind mennyiségben, mint
mindségben, a legtobb oktatasrol szolo konyv
orszagunk torténetében. Valdjaban ez az ido-
szak mondhatja magaénak, hogy egy 1j miifaj
sziiletett, amely Osszekapcsolja a személyes
beszamolodt, a kulturalis elemzést, a radikalis
tarsadalmi jovenddlést nagyszerii irodalmi
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értékii konyvekben, mint John Holt ,,How
Children Fail” (1964/82) (3), Herbert Kohl ,,36
Children” (1967), James Herndon ,,The Way it
Spozed to Be” (1968) és George Dennison
,,The lives of Children” (1969). Az emberi jogi
¢és a haboruellenes mozgalmakbdl kolesonzott
teremtd erdvel sok elkotelezett fiatal fordult az
oktatas felé¢, amiben az egész tarsadalom fel-
szabaditasanak és megvaltoztatasanak utjat
lattak.”

George Dennison (1925-1987) a New
School for Social Research Egyetemen
tanult, és bar elsdsorban ir6 szeretett volna
lenni, sok iskolaban tanitott az dvodatol a
felsébb iskolakig. Miutdn Paul Goodman
kiképezte a Gestalt-
terapia New York-i

tenni, ha helyi kozosségekben mitkodné-
nek, és az iskolaba az annak kozelében
laké gyerekek jarhatnanak. Maganadoma-
nyozoktol szerzett pénzt erre a kisérletre,
amivel egy kétéves periodust sikeriilt meg-
finanszirozni. Az iskola eredetileg Man-
hattan varosrész First Street utcdjaban jott
létre. Az iskoldban 3 foallasi (Mabel
Chrystie, Gloria Ara-noff, Susan Good-
man) és egy félallasu (George Dennison)
tanar dolgozott.

George Dennison Mabel Chrystie-vel
vald talalkozasa utan csatlakozott a tanari
karhoz mint az idésebb fiuk tanara és tera-

peutaja. Az iskola
miikddése alatt veze-

intézetében terapeu-

tett naplojabol kelet-

tanak, stilyosan sériilt
gyerekekkel foglal-
kozott. Két hazassa-
ga is rosszul végzo-
dott. Ekkor mutatta
be 6t Paul Goodman
Mabel Chrystie-nek.
Mabel Chrystie, az
,ElsO0 utcai iskola”
kés6bbi alapitdja, az
50-es évek végén
allami alkalmazas-
ban allo6 tanitond volt
New Yorkban. Itt
olyan gyerekekkel
foglalkozott, akik
bar id6ésebbek vol-
tak, mégsem tudtak
olvasni. Ebben az
idében olvasta mas

Az dllami iskolarendszer igyek-
szik szdamos dolgot elhallgatni:
az iskolai vandalizmust, az isko-
lakertilok tildozeését, valamint
azt, hogy a rossz iskolai teljesit-
mények jorészt az iskolai oktatd-
si modszerek kovetkezmeényei, és
nem a gyenge tanuloanyag
miatt jon létre. Az ,EIs6 utcai”
iskola bizonyitotta, hogy lehetse-
ges az iskoldn beliil a személyi-
ségzavarok gyogyitdsa, és ami-
kor a gyerekek személyisége elo-
nyosen meguvdltozott, tanuldsi
képességeik is ugrdsszertien
Javultak.

kezett a The Lives of
Children cimii konyv,
amelyik sokak altal
elismerten az egyik
legjobb iras, amit a
szabad iskolak moz-
galma létrehozott.
Az iskola New
York egyik szegény-
negyedében, a Low-
East-Side-on miiko-
dott 1964 és 1966
kozott. Az iskolaba 23
gyerek jart, feketék,
fehérek, Puerto Rico-
iak nagyjabol egyenld
aranyban. Valameny-
nyien szegény csala-
dok gyermekei voltak.
A csaladok fele segé-

szerzOk mellett Paul
Goodman és A. S.
Neill konyveit.

A 60-as évek elején a Summerhillt ala-
pité skot A. S. Neill tanitvanya, Robert
Barker, aki tanitott is ott, New York koze-
Iében egy Summerhillt mintanak tekintd
bentlakasos iskolat alapitott. Mabel
Chrystie harom évig tanitott ebben az
iskolaban, és meggy6z6dott arrdl, hogy az
ott alkalmazott elvek és a gyakorlat jobb
annal, mint amit az allami iskolak nyujta-
nak a gyerekeknek. Arra gondolt, hogy a
szabad iskolak akkor tudnanak a legtobbet
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lyen ¢élt; a didkok
mintegy fele korab-
ban olyan iskolakba jart, ahol a sulyos tanu-
lasi és viselkedési problémakkal kiiszkodo-
ket oktattak. Olyan gyerekek voltak, akiket a
vilag minden tajan megtalalhatunk, és akiket
a gigantikus iskolarendszer nem tud elérni,
akiknek ez a rendszer nem tud segiteni. Az
,Els0 utcai” iskola, amelyik nem koltott
tobbet egy tanulora, mint az allami iskolak,
nem vallott kudarcot. A gyerekek jol érezték
magukat, fejlodni, tanulni kezdtek.

Dennison egy 1973-ban késziilt interju-
ban ezt mondja az iskolardl:
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,»Az »Els6 utcai« iskola, amelyr6l konyvem
beszamol, egy szabad iskola volt, ami azt
jelenti, hogy a gyerekek szamara a tanitasban
valo részvétel onkéntes volt, és nem lettek
megbiintetve, ha tavol maradtak. Az ilyen sza-
bad iskolak elmélete és praxisa mogott termé-
szetesen A. S. Neill Summerhill-i iskolaja all.
De a mi »Elsé utcai« iskolank egyben egy
kisméretii iskola is volt, mint azt Paul Goodman
javasolta. Belattuk, hogy alternativ progra-
munkat mamut-iskolakban nem tudnank meg-
valositani. Nem vettiink fel tobbet 25-30 gye-
reknél. Néhany mini-iskola utcai iskolanak is
nevezte magat, arra utalva ezzel, hogy a kozel-
ben lakok szamara léteznek, nem a nyilvanos
iskolai biirokracia szamara.”

Az iskola allami biirokraciaja csak
olyan reformokat engedélyez, amelyek
statusat nem veszélyeztetik. Marpedig
Dennison szerint radikalis reformra lenne
sziikség, olyanra, amely Neill, Goodman,
Dewey és Tolsztoj eszméire tamaszkodik.
A szabad, kisméretli, utcai iskoldk jelent-
hetnék e reform alapjait. Ezek az iskolak
nem igényelnek komplikalt, hierarchikus
biirokraciat, érthetd tehat, hogy a biirokra-
cia nem akar tudomast venni réluk. Az
utcai iskola felndttek és gyerekek taldlko-
zasi helye, ahol kozosen tevékenykedhet-
nek, mikdzben a gyerekek elleshetik és
megtanulhatjak a felnéttek ismereteit és
készségeit.

Dennison hatast gyakorolt azzal, hogy
Willard, Jos¢, Maximé és a tobbi gyerek
¢életén keresztiil bemutatta: ez az iskola
képes volt ezeket a gyereckeket megmente-
ni, és a rasszizmus, az erGszak Ordogi
koreibdl kiszabaditva Oket visszaadta
nekik nevetésiiket, sirasukat, spontaneita-
sukat. Ramutatott arra, hogy az allam altal
monopolizalt iskolarendszer micsoda ret-
tenetes pusztitast végez, és milyen sok
hatranyos helyzetbe hozott gyereket hagy
maga mogott.

Az allami iskolarendszer igyekszik sza-
mos dolgot elhallgatni: az iskolai vanda-
lizmust, az iskolakeriilok {ildozését, vala-
mint azt, hogy a rossz iskolai teljesitmé-
nyek jorészt az iskolai oktatasi modszerek
kovetkezményei, és nem a gyenge tanulo-
anyag miatt jon létre. Az ,,Elsé utcai”
iskola bizonyitotta, hogy lehetséges az
iskolan beliil a személyiségzavarok gyo-

gyitasa, és amikor a gyerekek személyisé-
ge eldnydsen megvaltozott, tanulasi képes-
ségeik is ugrasszeriien javultak.

Az iskola az allam monopoliuma, amely
két olyan sajatossagon alapul, melyek nem
szolgaljak a fiatalok érdekét: egyrészt az
altalanos iskolakdtelezettségen, masrészt
azon, hogy az iskoldban csak az allam altal
arra kiképzettek oktathatnak. Az iskolanak
olyan emberekre lenne sziiksége, akiknek
nem feltétleniil van diplomajuk, de szive-
sen toltik idejiiket gyerekekkel, akiktdl a
gyerekek szivesen tanulnak. Ezek az
emberek lehetnek haziasszonyok, kereske-
dok, szakemberek. Ezek az emberek egy
nagyszerll tarhaz kincseivel tudnak meg-
ajandékozni a gyerekeket. Ezek az embe-
rek nem lennének 6rokké tanarok, és ki- és
bekozlekedhetnének a tanitds vilagaba.
fgy tette ezt Dennison is, aki mint ir6
kirandult az iskolaba, hogy ott bizonyitsa
eszméi életképességét, és kozben anyagot
gyljtson miiveihez.

Nem csoda, hogy azok a szabad iskolak,
amelyek szdzszamra keletkeztek a 60-as
évek vége felé Amerikdban, végiill nem
sokaig tudtak fenntartani magukat. Ennek
legfontosabb oka, hogy nem voltak barata-
ik a felsébb korokben, azok kozott, akik az
emberek adojat szétosztjak. Mig az allami
iskolakba milliardokat pumpalnak, addig a
szabad iskolék csak az egyszer mar meg-
adoztatott sziilokre szamithatnak, vagy
idejiik jo részét palyazatok irasaval kell
eltoltenitik.

Ahogyan az allami iskolak, ugyanugy a
szabad iskoldk is sokfélék voltak. Mai
szemmel visszatekintve azok a gondola-
tok, amelyeket Dennison kényvében kifejt,
azt a tipust testesitik meg szamomra, amit
ma is szivesen latnék a mamut-iskolak
helyett. Az ,,Els6 utcai” iskolaban komo-
lyan vették, hogy a szabadsag a kényszer
ellentéte. A gyerekeket azonban nem hagy-
tak magukra. Dennison és tanartarsai vila-
gossa tették, hogy szeretnék fontos dol-
gokra megtanitani a gyerekeket. Minden-
nél fontosabb azonban, hogy ezt a kivan-
sdgot nem tamasztottak ald kényszerrel,
amint ezt az iskola nap nap utan teszi.
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Mindezeket John Holt (1990, XX.) igy
fogalmazta meg How Children Fail cimi
konyvében:

LIskolainkban soha nem lesz valodi tanulas
addig, amig azt gondoljuk, hogy a mi koteles-
ségiink és jogunk megmondani, mit tanuljanak
a gyerekek. Soha sem tudhatjuk pontosan,
hogy a tudas és a megértés mely darabjara van
a leginkabb sziikségiik, melyik fogja a legjob-
ban segiteni és tovabbfejleszteni a valosagké-
piiket. Ezt kizarélag 6k tudhatjak. Lehet, hogy
egy diakunk nem épp a legjobban dont, de
nalunk még akkor is ezerszer jobban valaszt. A
legtobb, amit tehetiink hogy segiteni proba-
lunk, és nagyjabol elmondjuk, hogy mit hol
talal, s hogyan érheti el. Neki maganak kell
aztan kivélasztania és dontenie abban, hogy
mit akar, és mit nem akar megtanulni.

Még egy ok van, €s talan ez a legfontosabb,
amiért vissza kell utasitanunk azt az elképze-
1ést, amely szerint az iskola és az osztalyte-rem
az a hely, ahol a gyerekeknek az id6 legna-
gyobb részét a felndttek utasitasanak végrehaj-
tasaval kell tolteniiik. Ha ugyanis barmire
kényszeritjiik a gyerekeket, azt félelem és
megfélemlités nélkiill nem tudjuk megtenni.
Folosleges azzal altatni magunkat, hogy ez
nem igy van.

Azok az allitolag halad6 szellemii személyi-
ségek, akik mostanaig oly nagymértékben
befolyasoltak az amerikai oktatast, ezt az egyet
nem vették észre, s nem veszik tudomasul ma
sem. Megnyilatkozasaik és irasaik alapjan ugy
tlinik, azt gondoltak, hogy lehet jol és rosszul
kényszeriteni a gyerekeket (a »rossz« ez eset-
ben durva, kegyetlen modszereket, a »jo«
pedig a gyengéd, kedves és kormonfont rabe-
52616 stilust jelenti). Es ha a jo6 mellett kitar-
tunk, és elkeriiljiik a rosszat, akkor nem artha-
tunk. Ez az egyik legnagyobb tévedésiik, és ez
a f6 oka annak, hogy az altaluk megal-modott
oktatasi forradalom eddig még soha nem
kovetkezett be.

A fajdalommentes, fenyegetés nélkiili kény-
szer — illuzid! A kényszer elvalaszthatatlan
parja és kikeriilhetetlen kovetkezménye a féle-
lem. Ha azt hissziik, hogy feladatunk abbdl all,
hogy a gyerek akaratatol fiiggetlenil elérjik
azt, amit akarunk, akkor nincs mas valaszta-
sunk, mint félelmet kelteni benne attdl, ami
akkor fog torténni, ha nem engedelmeskedik.
Ezt lehet régimodian, nyiltan és bevallottan
csinalni. Bevethetjiik a durva kiabalast, kilatas-
ba helyezhetjiik a szabadsag korlatozasat vagy
a verést. De csinalhatjuk modernebbiil is, kor-
monfontan, kedvesen ¢és nyugodtan:
viszszatartjuk azt az elfogadast és dicséretet,
amit6l nevelésiink kovetkeztében valt fliggévé
a gyerek. Vagy felvazolhatjuk, milyen biintetés
var ra, egy kicsit kodosen, nehogy pontosan
elképzelje, de ahhoz elég fenyegetden, hogy
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megijedjen tble. Az iigyesebb tanarokhoz
hasonléan nagy jartassagra tehetiink szert
abban, hogy miként lehet szavakkal, gesztu-
sokkal, s6t mosollyal »pofozkodni«. Eljatszha-
tunk a gyerekben lakozo biintudattal és szé-
gyennel is, hiszen ez a kettd a félelem nagy
tartalékait mozgosithatja. Esetleg szabad utat
engedhetiink azzal kapcsolatos félelmeinknek,
hogy mi lesz, ha nem engedelmeskednek — ez
is eléri Oket és atragad rajuk. A gyerekek egyre
inkabb azt érzik, hogy az élet telis-tele van
veszélyekkel, amelyektdl csak hozzank hason-
16 joindulatu felnéttek védhetik meg Oket. S ez
a joindulat mulandd, mindennap ki kell am
érdemelni!

Mi a megoldas? Csakis egyféle lehet, mas
kiutat nem latok. Olyan iskolara van sziikség,
amelyben minden egyes gyerek a maga sajatos
modjan elégitheti ki kivancsisagat, fejlesztheti
tehetségét és képességeit, és érdeklédésének
megfelelden tanul, és a koriilotte 1évo felndttek
és gyerekek révén bepillantast nyerhet az élet
sokszinliségébe és gazdagsagaba. Roviden, az
iskola legyen egy oriasi »svédasztal«, nyujtson
lehetGséget a sokféle intellektualis, miivészi,
kreativ és mozgasos tevékenységre. Ebbol
minden gyerek kivansaga szerint annyit és azt
vesz, amennyit és amit akar (sokat vagy éppen
keveset, mindegy).”

Ahhoz, hogy a gyerekek tanuljanak (ez
alatt nem a felszines magolast értem), az
kell, hogy intellektudlisan intim viszonyba
léphessenek egy-egy tanarral. Ezt persze
nem lehet eldirni semmilyen torvénnyel.
De nincs is sziikség ra: a legfontosabb az
lenne, hogy a tanarok lojalitdsa ne az admi-
nisztracionak szoljon, hanem legfontosabb
kotédésiik a gyerekek felé iranyuljon. Csak
ebben az esetben johet 1étre autentikus kap-
csolat a felnétt és a gyerek kozott. Egy ilyen
kapcsolat 1éte a fejlodés elengedhetetlen
feltétele. A tanarok, akik egész életiiket az
iskolaban élik le, és legfontosabb torekvé-
siik az iskolarendszerben karriert csinalni,
felaldozzak a legfontosabbat, amire a gye-
rekeknek sziiksége lenne.

Mindennek az a kovetkezménye, mint
azt Dennison fent emlitett interjijaban
elmondja, hogy ,,az iskolak minden igazi
demokratikus életet lehetetlenné tesznek.
Egy valoban demokratikus tarsadalom
tajékozott szavazokat kivan (Jefferson)
(4), nem csupan férfiakat és ndket. Egy
ilyen tarsadalom abbol él, hogy az éppen
érvényes modszereket folyamatosan kriti-
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zalja, és egy jobb élet lehetdségeit keresi
(Dewey). A tradicionalis iskolarendszer
megsemmisiti ezeket a képességeket.

Egy szabad iskolat megalapitani és fenn-
tartani nagyon nehéz dolog. Mig az allami
iskolarendszer iskolai viddman 1éteznek, és
nincsenek kitéve semmi veszélynek, éppen
mert allamiak és be vannak betonozva,
addig a szabad iskolaknak allandé harcot
kell vivniuk a biirokracia packazasaival
(lasd Stronach, 2006, 118-137.). A mai
tarsadalom ugyantigy, mint Dennison idejé-
ben, egy bezarkdzott elitkultura mellett egy
masik kultarat termel, amely leszakad,
amely egyre brutalisabba valik, és ahol a
gyerekeknek nincs esélye az tgynevezett
,,szabad” versenyben.

A valtoztatas egyetlen tarsadalmi esélye
abban all, hogy decentralizalni kell, vissza
kell szerezni az ellopott autondmidkat,
meg kell fékezni az elburjanzott biirokra-
ciat, hogy az adok folott az adofizetok
rendelkezzenek. A tarsadalomnak emanci-
palodni kellene, és az emberi k6zosségek-
nek a maindl sokkal nagyobb autonomiat
kellene kivivniuk.

Mabel Dennison 1999-ben a kényv yj
kiadasanak eldszavaban igy ir:

Az iskola nem volt képes minden gyerek-
nek mintegy varazslatra segiteni, mint ahogyan
azt reméltilk. George mondta egyszer nekem,
hogy ha az ember a gyerekek helyzetét meg
akarja javitani, akkor meg kell javitania a feln6t-
tek életét. Ezt nem értettem akkor a maga jelen-
téségében. Akkoriban a képzésnek nagyobb
jelentdséget tulajdonitottam, mint ma. Ma latom
azt, hogy el6szor elegendd jovedelem, lakasvi-
szonyok €s egészségiigyi szolgaltatds tudja a
gyerekeknek azt a biztonsagot megadni, aminek

hogy kislanyunkkal egyiitt atkoltoztiink New
York Lower East Side negyedébdl Maine allam
vidékies részébe. Levelek és eldadasi felkéré-
sek kovették George-ot oda. A konyv megjele-
nését kovetd tavaszon irta naplojaba George,
hogy hetente egy f¢l tucat levelet kap a konyv
olvasoitdl, elsésorban fiatal tanaroktol. Néha
jottek levelek olyan szerzoktol, akik az akkori
oktatasi vitakban nagyon ismertek voltak, mint
A. S. Neill Summerhillbél vagy John Holt.

A konyv megjelenése utani években George
sokszor besz¢lt alternativ oktatasi konferencia-
kon, tanarjelolteknek féiskolakon és egyeteme-
ken, valamint kozigazgatasi oktatdsi bizottsa-
gokban. Emlékszem, a fairmingtoni Maine
Egyetem tartott nevelésfilozofiai sze-minariuma
utan elmesélte, hogy a résztvevok koziil tobben
sirasban tortek ki. Sirtak, mert mesélt nekik
valamit a gyerekkorrol, amit mindig is tudtak
sziviik mélyén, de amit soha senki ilyen 6szin-
tén még nem mondott el nekik.

Mi tovabbra is szivesen miikddtettilk volna
az iskolat, ha tudtunk volna pénzt szerezni.
Célunk az volt, hogy befolyast gyakoroljunk a
nyilvanos iskolakra. A tobbi tanar és én is tud-
tam, hogy George jegyzeteket csinalt ahhoz,
hogy az iskolarol irjon. Mi rabiztuk magunkat
arra, hogy gondolatait olyan szerkezetbe hozza,
hogy azok egy gyonyorii szoveget alkossanak.
Azt reméltik, hogy konyve hozzasegiti az
iskolat ahhoz, hogy jobban ismertté valjon, ne
csak a szomszédsagban, és ez igy is lett. Az
iskola bezarasa utan Susan, aki eredetileg
Ujsagiro volt, terapeuta lett, Gloria hii maradt a
tanitashoz, és azota Portlandben, Oregon
allamban dolgozik mint tanar, neveld és iskola-
igazgatd. A konyv sok nevel§ el6tt ismert, és
egyik vagy masik iskolaigazgatd ajanlja is
elolvasasra fiatalabb kollégainak. Oovassak
olyan csaladok is, akik gyerekeiket otthon
tanitjak. Oktatassal foglalkoz6 szeminariumo-
kon is hasznaljak mint ajanlott olvasmanyt.
Tudunk olyan tanarrol, aki a konyv hatasara
hatarozta el, hogy tanar lesz.”

talajan a képzés hatékony lehet.

Az embereknek, akik szélsGséges szegény-
ségben ¢élnek, nincsenek valasztasi lehetdsége-
ik, és csak nagyon kis mértékben szabadok. A
csaladoknak csak nagyon kevés lehetdségiik
van az iskolan tul a gyerekeknek tanuldsi
te-reket €s képzési lehetdségeket biztositani.
Mar az egészen kis gyerekek nagyon kivancsi-
ak, hogy sziileik milyen munkat végeznek, és
nagyon nagy szégyenérzet tudja Sket eltdlteni.
A szegénység nem csupan kozvetleniil hat,
mint gyakori sziikségallapot, hanem ezen tul is
hatéassal van a gyerekekre gy, hogy azt mint
egy novekvo katasztrofat élik meg. [...]

A gyerekek életébdl” 1969-ben jelent meg,
harom évvel azutan, hogy az iskola bezart, és

Ismertetémben igyekeztem a konyv
filozofiajat visszaadni. Ados maradtam a
tarsadalmi kornyezet vazlatos ismertetésé-
vel, amiben a konyv sziiletett Az USA
1960-1975 kozotti torténete nagyon érdek-
feszitd torténet. Az ellenkulturanak neve-
zett jelenség nem az a klisé, amire sokan
gondolnak. Az ellenkultura nem csupan
rockzenét, drogokat, hippiket, kommuna-
kat jelent. A polgarpukkasztdo felszin
mogott egy lazadas bontakozott ki az ame-
rikai élet elszegényedése ellen. Ezt az
elszegényedést az okozta, hogy a tarsada-
lom biirokratikus iranyitasa egyre inkabb
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kihuzta a talajt a polgari kezdeményezések
alol, megsemmisitve a kdzosségi életet.

Amire a tarsadalom uralkodé elitjének
sziliksége van, az nem a felel6sen gondol-
kodd, 6nallo allampolgar, hanem a gondo-
lattalan munkaerd. Erich Fromm magyarul
is megjelent konyvei jol irjak le ezeket az
iddket. Ez ellen a tendencia ellen lazadtak
fel a fiatalok, a sziil6k. Az el6bbiek azért is
lazadhattak, mert nem volt mit vesztenitik,
az utobbiak pedig azért, mert olyan kdny-
vek, mint Goodman, Neill, Holt és
Dennison  irédsai

iskola helyett csinalni, vagy hogy ez nem
finanszirozhat$. Ha tovabbra is ragaszko-
dunk hibas moddszereinkhez, amivel aka-
dalyozzuk és elrontjuk millié gyerek életét
és szellemét, akkor ez csak azért lehet,
mert valdjaban valami titokzatos okbol ezt
akarjuk csinalni.

Dennison tézisét, hogy az iskola nem
csupan a gyerekek tanitasaval, hanem egész
¢letiikkel kellene, hogy foglalkozzon, min-
denkinek meg kellene értenie, és minden
iskola falara ki kellene irni. Amiért nagyon

megszerettem a kony-

kinyitottdk a szemii-
ket, és megmutattak
a rendszer negativ
hatasait. Ez a rend-
szer az iskolaban és
az iskola révén is
mikddik. Latszoélag
a tanar objektivitasra
torekedve, tudoma-
nyos modszerek sze-
rint tanit és oszta-
lyoz, allapit meg
tanulasi probléma-
kat, valojaban azon-
ban nagyon gyakran
szégyenit meg ¢és
tesz tonkre gyereke-
ket. Ezt persze nem
fogja beismerni ¢és
kapaszkodni fog a
tudomanyossag kon-
tosébe. Errdl a kon-
tosrél bizonyitja be
Dennison, hogy ez
nem mas, mint a

Olyan iskoldra van sziikség,
amelyben minden egyes gyerek
a maga sajdtos modjan elégithe-

ti ki kivdncsisdgat, fejlesztheti
tehetséget és képességeit, és
érdeklodesének megfeleloen
tanul, és a koriilétte levo felnot-
tek és gyerekek réven bepillan-
ldst nyerhet az élet sokszintise-
gébe és gazdagsdgdba. Roviden,
az iskola legyen egy oridsi »svéd-
asztale, nyujtson lehetoséget a
sokféle intellektudilis, miivészi,
kreativ és mozgdsos tevékeny-
ségre. Ebbol minden gyerek
kivdnsdga szerint annyit és azt
vesz, amennyit és amit akar
(sokat vagy éppen keveselt,
mindegy ).

vet, az az, hogy nem
csupan diagnozist
ny0jt, hanem megad-
ja a probléma terapia-
jat is. Hogy miért
betegit (5) és butit az
iskola, és hogy mit
lehetne tenni, hogy ez
ne igy legyen? Sok
érzékeny tanar tudja,
hogy a lazado gyere-
kek életének hatteré-
ben nagyon is érthetd
problémak &llnak.
Ahova sokan nem
jutnak el, az az, hogy
mit is lehetne tenni
azért, hogy az iskolai
strukturak sokkal
tobb gyereknek adja-
nak kedvezé kornye-
zetet, hogy, mint
Dennison mondja, az
iskola regenerativ
faktor legyen. Aki a

P

kiraly j ruhdja. Az
iskolakritikus Neill,
Holt és Dennison bemutatjak a meztelen
iskolarendszert, ahogyan az butit, rombol-
ja az intelligenciat, tonkreteszi a gyerekek
szocialis érzékenységét. Persze mindez
nem kizarolag az iskola miive, de nagy
része van benne. Nem véletlen, hogy Holt
recenzidjaban megjegyzi: ,,Ez az a kdnyv,
amelyik lerombolja az alibiket és a kifoga-
sokat. Nem mondhatjuk tovabb, hogy nem
tudjuk, miért vallunk kudarcot, nem mond-
hatjuk, hogy nem tudjuk, mit kellene a mai
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konyvet elolvassa,
latni fogja, hogy van
ilyen ut. Erre az utra azonban kiizdelem
nélkiil nem lehet ralépni. Dennison konyve
iranyta lehet!”

Torténeti adalékként alljon itt a 86 éves
A. S. Neill levele Dennisonhoz, amit azu-
tan irt, hogy elolvasta konyvét:

,,1969. december 9.

Atkozott George, te felidézted rossz lelkiis-
meretemet, hogy csak kozéposztalybeli gye-
rekeket veszek fel. Nincs mas ut, mert iskola-
pénzt kell szedni, mert nincs tamogatas.
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Kiilonben csédbe mész.

A te konyvednek klasszikussa kellene val-
nia. A tanarok kozott nem lesz azza, és hozza-
teszem, hogy tulzottan elnézd vagy velik
szemben. Sok levél, amit az USA-beli gyere-
kektdl kapok, mutatja az iskolakat a masik
oldalrol, az életellenességet. Itt is van bel6lilk.
Van egy csapat USA-beli gyerek, akik tonkre-
teszik az iskola butorait és ablakait, mind
kozéposztalybeli, mind problémas gye-rek,
ahol a sziil6k ezt elhallgattak el6ttem. Mind-
annyian szétesett csaladokbol szarmaznak,
vagy olyan sziilokt6l, akik nem szeretik egy-
mast. A vildg minden terapidja nem képes
gyokerestiil kiirtani a neurdzist, amit a kalifor-
niai otthonok teremtenek.

Meglep engem a sikered a gyerekeitekkel,
hogy ilyen sokra jutottatok. Megmutattad az
utat, ahogyan Homer Lane tette, de ne varj
kozvetlen hatast a tanarok kozott. A legtobbjiik
inkabb koveti Skinner patkanytanitasi mod-
szerét, mert az sokkal kdnnyebb. Szimpatiza-
lok veled, amikor megverted a gyerekek fene-
két. Gyakran én is igy éreztem, de visszatartott
az, amit te is mint okot mondasz, hogy ez nem
tori meg a jeget, azaz csak hozzatesz a gyiilo-

tekintéllyel szemben. Szinesek. Volt két néger
kislany nalam az USA-bol. A mi gyerekeink
soha nem vettek tudomast a borsziniikrél. Iga-
zad lehet, hogy a gyerekek nem rasszistak.

irjal tovabb. Sok kényvet kapok az USA-
bol, de azokat nem tudom elolvasni, mert
nagyon nehezek, és telitve vagyok azzal, hogy
a tiedet elolvastam. Gondom van a Summerhill
Tarsasag iskolaival. Mindenféle pletykakat
hallok olyan iskolakrél, mint George von
Hilsheimer iskoldja. Mult év decemberben
Orson Bean iskoldjaban voltam, ami jonak
tiint, de el van temetve azzal, hogy a varosban
van. Itt nalam, ha egy gyerek nem akar oOrara
menni, akkor van 11 acre teriilet, ahol jatszhat,
fara maszhat, barlangot vajhat stb. stb. Meg a
mithely, ami mindig nyitva van.

Szomort, hogy egy ilyen ember, mint te,
ilyen messze van. Tal 6reg vagyok, hogy az
USA-ba jojjek. A decemberi tv-utazds majd-
nem kilitott engem. De ha te barmikor atjossz,
mindenképpen gyere el hozzank. Te egy szii-
letett... nem tanar, hanem a gyerekek természe-
tének megértdje vagy, akibdl olyan kevés van
koriilottiink. . .

Neill”

Jegyzet

(1) Az angliai Leistonban miik6dé Summerhill-i isko-
1at A. S. Neill alapitotta 1921-ben. Az iskoldban a
kezdetektdl fogva nem volt kotelezd az érak latogata-
sa, és az iskolaban széles jogkort kozos tanar—didk
onkormanyzat mikodott és mikodik. Az iskola a
60-as években valt hiressé az USA-ban és az NSZK-
ban, Neill (2004) kényve nyoman.

(2) Eredeti cime: The lives of Children. The Story of

the First Street School. A konyv let6lthet az Internet-
rél a http://www.vidyaonline.net/download/fss.zip
cim alatt. A 2006-0s német kiadas cime sajnos teljes
mértékben eltér az eredetitdl (Gestaltpddagogik in
Aktion. Ein Praxisbericht). Intenetes antikvariumok-

ban megtalalhatok a korabbi kiadasok Lernen und
Freiheit cimmel. Spanyol kiadéasa: Las vidas de los
nifios. Una descripcion prdctica de la libertad en su
relacion con el crecimiento (1972).

(3) Magyar nyelven lasd: Holt, 1990.

(4) Thomas Jefferson (1743-1826) az Amerikai
Egyesiilt Allamok harmadik elndke (1801-1809) és
az amerikai fliggetlenségi nyilatkozat {6 szerzdje
volt. Az amerikai republikanus, demokratikus gondo-
lat egyik legfontosabb képviseldjeként a demokracia
kozosségekre épiild voltat hangsulyozta.

(5) Ezzel kapcsolatban lasd még: Vekerdy, 2004.
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A Hollokiraly és konyvtara

A magyar reneszdnsz idegen szemmel

Marcus Tanner angol 1ijsdgiro egy regénykeént olvashato, igen
részletes dokumentdciora épitett konyvet irt Mdtyds kirdlyunk
konyuvtdrdrol és kordrol. Az 1990-es években, a balkdni hdaborti
idejen, az Independent riportereként tudositott a volt Jugoszldvia
kiilonféle orszagaibol, s ma is ennek az ujsagnak vezeto publicistdja.
E tartozkoddsa eredményeképpen irt egy kényvet Horvdtorszdgrol
(Croatia. A Nation Forged in War. Yale University Press, 1997), s
késobb megjelentetett egy torténelmi tanulmdnyt az irekrol (Ireland'’s
Holy Wars. The Struggle for a Nation's Soul,

1500-2000.. Yale University Press, 2001).

kiralyrol, udvararél és konyvtara-

rol, ahol Matyas maig is népmon-
dakban szerepel. Amit hallott, felkeltette
érdekl6dését, mar csak azért is, mert az
angolszasz irodalomban szinte semmit
nem taldlt a reneszansz viragzasarol
Magyarorszagon. fgy kezdte el kutatasait,
melyek nagyon messzire vezették, hiszen
konyvében ad egy listat is a vilagban fenn-
maradt Corvinakrol, orszagok szerint, fel-
sorolva azokat az intézményeket, amelyek-
ben ezek megtalalhatok. Magyarul nem
tud, de ez kutatasaiban nem jelentett nagy
hatranyt, hiszen a korabeli dokumentumo-
kat latinul vagy olaszul olvashatta. Tanner
nagy kulturaju ember, nyelvi ismeretei —
latinul éppugy tud, mint olaszul, franciaul
¢és németiil — csak megkonnyitették alapos
kutatasait. Bejarta Erdélyt, Kolozsvaron
megnézte Matyas sziiléhazat, elment
Vajdahunyadra, melyet Hunyadi Janos
apja kapott szolgalatainak elismeréséiil
Zsigmond kiralytol, s tanulmanyozta
Matyas kiraly anyja, Szilagyi Erzsébet
csaladjanak a torténetét is. Részletes kuta-
tasokat végzett az olasz reneszdnsz fObb
kozpontjaiban, mint Firenze vagy Ferrara,
de kiilonosképpen utanajart Beatrice napo-
lyi hercegnd, Matyas kiraly masodik fele-
sége életének, neveltetésének és annak a
kulturalis kornyezetnek, mely szellemisé-
gét befolyésolta.

| | orvatorszagban sokat hallott Matyas
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A konyvet négy szempontbol fogom
ismertetni:

(1) A forrasok értékelése.

(2) A konyvtar megteremtéje, Matyas
kiraly személyének, intellektualis és kultu-
ralis érdekloédésének €s a reneszanszban
betdltott szerepének méltatasa, hiszen 1ét-
rehozéjanak személye a legfontosabb elem
egy konyvtar értékelése szempontjabol.

(3) Ide kapcsoldodik természetesen Beat-
rice kiralynének, Matyas egyes magyar
alattvaloinak és az udvaraban é16 és dolgo-
z6 olasz vagy mas nemzetiségii tudosok-
nak és muvészeknek a befolyasa, s uruk-
nak nyujtott segitségiik kulturalis céljai
megvaldsitasaban.

(4) A konyvtar anyagénak elemzése €s
beszerzések modja, Matyas kapcsolata az
olasz reneszansz nevezetesebb személyiségei-
vel, megrendelései végrehajtoival, elsésorban
a ’konyvarusokkal’ és illuminatorokkal.

Forrasok

Tanner elsddleges forrasai természete-
sen a korabeli kronikék voltak; ugyancsak
ide tartozik a kiraly kapcsolata és levelezé-
se az olasz reneszansz filozofusaival, kol-
téivel €s mas nagy személyiségeivel, s
ezek dics6itd és mas irasai koruk egyik
legnagyobb uralkodéjarél. igy Bonfinitél a
Rerum Ungaricarum decades quatuor cum
dimidia (Frankfurt, 1581); Thuroczy angol-
ra forditott Magyarorszag-torténete (Bloo-
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mington, 1991); Olah Miklés versei és
irasai egy modern, angol nyelvii kiadasban
(Bern, 2003); I1. Piusz papa Commentaries
ciml kétkotetes nagy munkaja (Cam-
bridge, Mass., 2003). Végiil jelezni kell
Naldo Naldi és mas olasz reneszansz sze-
mélyiségek irasait Matyashoz és Matyasrol
egy 18. szazadi dsszefoglald kotetben (P.
Jaenichen, Meletemata Thorunensia, etc.,
3. kotet, Torun, 1727-1731), és Marsilio
Ficino, a firenzei neo-platonista filozofia
nagy alakja levelezésének angol kiadasat
(London, 1978).

Az utolso6 200 év eurdpai irodalma jelen-
ti persze a legnagyobb szamu forrasanyagot
a magyar reneszansz korarol. MeglepGen
sok a magyar torténészek és tudosok altal
franciaul, angolul, németiil vagy olaszul
kiadott tanulmanyok és cikkek szama, pél-
daul Fraknoi Vilmos és Csapodi Csaba
monografiai és cikkei vagy Berzeviczy
Beatricérol irt korszakalkoto miive (Beatri-
ce d’Aragon, Reine de Hongrie [1457—
1508], 2. kotet, Parizs, 1911), de Tanner
felhasznalta a ritka roman vagy horvat szer-
z6k ide vonatkoz6 konyveit (példaul N.
Sop, lanus Pannonius, pjesme i epigrami,
Zagreb, 1951), éppugy, mint a nyugat-euro-
pai torténészek tanulmanyait.

Végiil meg kell emliteni a korra vonat-
kozo altaladnos torténeti €s a reneszansz
idejét elemz6 munkakat (E. Garin,
Astrology in the Renaissance, London,
1982) s a konyvtartorténeti irodalmat (J.
Alexander, The Painted Page. Italian
Renaissance Book Illumination, 1450-
1550, London — New York, 1995, vagy L.
Labowsky, Bessarion’s Library and the
Bibloteca Marciana, Réma, 1979, vagy J.
Raven [szerk.], Lost Libraries: The
Destruction of Great Book Collections
Since Antiquity, London, 2004).

Matyas élete és személye

A konyv beszamol Matyas kiraly életé-
rél, ifjasdganak nehéz napjairol a bécsi,
majd pragai fogsagban, valamint hadjara-
tair6l — egyrészt a torok ellen védve a
keresztény Eurdpat, masrésztaPobjedradok
cseh korondjanak megszerzésére és a

magyar hatalmat fenyegetd III. Frigyes
német-romai csdszar osztrak tartomanyai-
nak és févarosanak, Bécsnek, elfoglalasa-
ra. A szerz6 hosszan foglalkozik Matyas
élete utolsé évtizedének nagy gondjaival:
azzal, hogy trondrokos nélkiil fog meghal-
ni, mivel Beatricétdl nem sziiletett gyer-
meke, és azon erdfeszitésével. hogy két
hazassaga kozott sziiletett, térvénytelen,
am nagyon szeretett fia szamara birodal-
manak tronjat biztosithassa. Mindezekr6l
tudunk torténelemkonyveinkbdl, ezeért
elsésorban arra fogom 0Osszpontositani
ismertetésemet, hogy miként vazolja fel
Tanner Matyasnak mint embernek a képét,
szellemi és intellektualis arculatat.

Tanner igen nagyra értékeli Matyas sze-
mélyiségét és kibontakozd miiveltségét, s
az egyik legnagyobb reneszansz uralkodo-
nak tartja. Szamdra Matyas nem egyszerti-
en vérbeli reneszansz ember, aki érdekl6-
dik az okori gordg és romai emlékek irant,
s aki a kdzépkori kontemplativ idealtol a
valosag praktikus felmérése fel¢ fordul,
hanem a modern kor el6futara is, a modern
intellektualitas képvisel6je, aki minden uj
irant érdeklédik. Matyas a korabeli uralko-
dokkal szemben az emberiesség €és az
6szinte humor megtestesitéje, s egy valla-
silag tiirelmetlen korban (ekkor tildozték ki
a zsidokat Spanyolorszagbol, ahol az ink-
vizicié miikddott) a vallasi tiirelem jelképe
volt. A teoldgia alapjaban véve nem érde-
kelte, annal inkabb a filozéfia, az asztrolo-
kapcsolatos elméletek. Kéziratos konyvei-
nek illuminacidi kiilondsen lekdtotték
érdeklédését, s minden aldozatra hajlandd
volt, hogy a kétetek a legszebb diszitések-
kel legyenek ellatva, ami fejlett esztétikai
érzékének tagadhatatlan bizonyitéka. A
konyvtarban, féleg az 1480-as években, a
kiraly és a kiralynd sokszor részt vett az
udvar humanistaival folytatott vitdkban és
megbeszéléseken. Ez is mutatja Matyas
intellektualis érdekldédését és igazi rene-
szansz mivoltat. (1)

Matyas alakja tehat messze kimagaso-
dott a korabeli Eurdpa uralkodoi koziil, s
minden tekintetben felillmulta kdrnyezetét,
orszagat és az akkori eurdpai viszonyokat.
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Természetesen voltak emberi gyengeségei
is, példdul amikor nem tudott ellenallni
felesége kérésének, és egy 7 éves kisfiut
kinevezett érseknek, vagy amikor Csehor-
szag elleni hadjaratat a katolikusok védel-
meével akarta igazolni. De kinek nincsenek
hasonlé gyengeségei? Mindezek azonban
nem akadalyoztdk meg egy egyediilalld
kulturalis teljesitmény megvaldsitasaban.

Vitéz Janos érseknek, Matyas atyai
baratjanak és a magyar reneszansz kima-
gaslo képviseldjének nagy hatasa volt a
fiatalon tronra keriil6 kiralyra, s az olasz
miivészek és épitészek Buda fel¢ vandor-
lasa mar 1460 tajan megkezdodott, amikor
hire jart, hogy Matyas ujra fogja épiteni a
Zsigmondtol 6rokolt kiralyi palotat. fgy a
magyar reneszansz virdgzasa az alatt a
rovid, 1460 és 1490 kozotti 30 évre tehetd,
melynek utolsé évtizedében a konyvtari
beszerzések és a konyvtar kiilsé képének
kialakitasa egyre jobban felgyorsultak.
Lassuk, hogyan értékeli Tanner Matyas
udvarat és konyvtarat:

.Budan Matyas egy intellektualisan brilians
udvart tartott. A reneszansz Italia, de
kii-1onosképpen Firenze mivészete, tudoma-
nyos eredményei ¢és kultiraja sehol nem talal-
tak olyan visszhangra Olaszorszagon kiviil,
mint Magyarorszagon. A kiralyi konyvtarat,
melyben talan 2.500-3.000, latin és gorog
nyelvii kotet volt, tehat koriilbelil 6.000 mi
(hiszen egyes kotetek tobb miivet is magukba
foglalhattak), az akkor ismert vilag egyik nagy
konyvtaraként tartottak szamon. Még az olasz-
orszagi konyvtarakat is szamba véve, legfel-
jebb csak a romai papai konyvtar volt nagyobb
a budainal. Hallatlan gyorsasaggal létrehozva
az 1480-as évek folyaman, Matyas kielégithe-
tetlen tudasszomjanak s ugyanakkor hatartalan
bokeziiségének is monumentalis tantja volt ez
a konyvtar. Nem csoda, hogy a humanistak,
ahogy ma a reneszansz megszallottjait nevez-
ziik, korusként énekelték meg nagysagat, tinne-
pelve Herkules vagy Cézar régen vart utddja-
nak eljottét — a filozofus-kiralyok utolsé meg-
testesitdjét.” (XI. o., sajat forditasom)

Abban igaza van Tannernek, hogy a
magyar reneszanszban csak egy kis, korla-
tozott szamu elit vett részt, s az orszagot
vezetd nemesség vajmi keveset érdekld-
dott a klasszikus Okor miivei irant. De
vajon nem ez volt-e a helyzet Europa mas
orszagaiban is? Lehet-e azt mondani, hogy
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a nyugatabbra esé Eur6épaban, még Olasz-
orszagban is, a reneszansz széles kord,
nagy néptomegeket magaval sodré moz-
galom volt? Nem, ezt torténetictlen lenne
allitani, mert a reneszansz humanistak
kore minden orszagban a legkulturaltabb
elit szellemi kisebbségére korlatozodott.

Viszont azt allitani, hogy Matyas nem
teremtette meg azokat az intézményeket,
melyek halala utan tovabb folytattak volna
irodalmi és tudomanyos tevékenységét, a
magyar torténelem perspektivajaban igen
kétséges allitds, mar csak azért is, mert a
reneszansz kiviragzasa és fennmaradasa —
az olasz varosallamokat és kis fejedelem-
ségeket kivéve — mindeniitt egy uralkodo
vagy herceg érdeme volt, akinek halala
utan lassan elpusztult, amit létrehozott.
Ezzel ellentétben a reformacioba torkolld,
16. szazadi humanizmus torténete mas-
képp alakult, mert sorsa nem egy embertol
fliggott, hanem az eurdpai elit nagy része
volt a hordozoja.

A Kiralyné és az udvar szerepe

Tanner részletesebben foglalkozik Beat-
rice kiralynd, Vitéz Janos, Janus Pannoni-
us és Matyas konyvtarosa, Taddeo Ugoleto
szerepével.

Beatrice hallatlanul miivelt kérnyezetben
nétt fel, a vele foglalkozo fejezet nagyiviien
vazolja fel a napolyi udvar 1égkorét, az ott
uralkodo szellemet. A fiatal hercegn6é messzi
orszagba keriilt hazassaga révén, egy orszag-
ba, melynek nyelvét nem beszélte, s amely-
nek népe és kultirdja nem érdekelte. Ezért
Matyasnak minden eréfeszitését tamogatta,
hogy a budai vagy visegradi udvarban az
olasz reneszansz 1égkore honosodjon meg,
melyben a hires aragoni uralkodohaz leszar-
mazottjaként végre otthon érezhette magat.
Az 6 jelenléte is vonzotta Budara az italiai
reneszansz muvészeit és tuddsait, s nyilvan
nagyban segitette férjét kimagaslo torekvé-
seiben. Az is természetes, hogy széles korii
kultiraja révén részt tudott venni a kiraly
oldalan minden eseményben, vitaban, terve-
zésben, s a mar meglévo vagy beszerzendd
konyvek megitélésében.
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Ahorvat eredetii Vitéz Janos mar Matyas
apja, Hunyadi Janos tdmogat6i és baratai
koz¢ tartozott, akinek révén elészor nagy-
varadi piispok lett, majd az orszag kancel-
larja; Hunyadi halala utan az 6 vallaira
szakadt az egész kiralysag gondja. Matyas
esztergomi érsekké és Magyarorszag pri-
masava tette. Vitéz Janos egész életében az
irodalom nagy partoldja, s bar soha nem
volt alkalma Olaszorszagba eljutni, a
magyar reneszansz elsé nagy képviseloje
volt. Diplomaciai utjait Krakkoba, Pragaba
és Bécsbe mindig felhasznalta arra, hogy
kapcsolatba 1épjen az ottani kulturalis élet
kiemelkedé egyéniségeivel, igy ismerte
meg Enea Silvio Piccolominit, a késébbi II.
Piusz papat, egy

képzettségét, mely az akkor ujdonsagnak
tekintett ’studia humanitatis’ nevelési rend-
szerét kovette, amelyben nemcsak a latin,
hanem a gordg nyelv is hasonloan fontos
szerepet jatszott. A ferrarai 1égkdr, az ottani
benyomasok olyannyira atformaltak egyé-
niségét, hogy Magyarorszagra visszatérve
mar idegennek érezte magat, még pécsi
plispok koraban is. Magaéva tette a
Ferraraban és mas, hasonlo iskolakban ural-
kodo libertarianus és agnosztikus, a kozép-
kori katolicizmust kiginyolo szellemet, igy
a konzervativ, a katolikus hithez ragaszko-
doé magyar tarsadalomban nem talalta meg
a helyét. Minden szempontbdl vérbeli olasz
humanistava valt, kivételes tehetséggel kol-

temények ¢és epig-

1462-es bécsi latoga-
tasa alkalmaval, aki
akkor III. Frigyes
csaszar titkara volt.
Az olasz humanis-
takkal levelezése
révén tartotta fenn a
kapcsolatot, s mar
Nagyvéaradon is tob-
ben a kdrnyezetéhez
tartoztak.  Vitéz
humanista baratai
koziil a legfontosabb
személy Pier Paolo
Vergerio volt, aki a

Egyes adatok arra mutatnak,
hogy az 1480-as évek mdsodik
feleben az ottani mdsolok és illu-
mindtorok mdr nem tudtdk a
Budldrol jévo, egyre novekvd
megrendeléseket kielégiteni,
ezért egyesek azt gondoljdk,
hogy Buddn is alakult egy mdso-
16 és illumindlo miihely. Ezt
Olch Miklos 1530-ban megjelent
konyvében dllitja, megnevezuve

rammak pillanatokon
beliili megfogalma-
zasara, akinek kap-
csolatai sokban segi-
tették Matyas kiralyt
a reneszansz magyar-
orszagi meghonosita-
saban. Galeotto Mar-
zio példaul iskolatar-
sa volt Ferraraban.
Janus Pannonius
Firenzét el6szor 11
éves italiai tartozko-
dasanak vége felé
latogatta meg 1458-

konstanzi zsinat 6ta €M1k gorogiil tudo vezeldjel,  pan, s elsé utja
Magyarorszagon ¢élt,  Felix Ragusinust (Dubrovniki ~ Vespasiano  da
hqsszﬁ éveket toltve Félixet) is. Bisticcihez, a neves
Vitéz wudvaraban, konyvkeresked6hoz
egészen 1444-ben vezetett. Vespasiano
bekovetkezett haldldig. Vergeriénak | leirja, hogy Janus Pannonius latogatasa

koszonhetd, hogy Vitéz elkezdett gorog
kéziratokat gylijteni, s a plispok szamara
szamos olasz kapcsolat megteremtésében
segédkezett. Ezek kozott volt Guarino
Veronese, a hires ferrarai iskola mestere,
akihez Vitéz unokadccsét, Ivan Cesmickit
kiildte tanulni. Ez az unokadcs késébb a
Janus Pannonius nevet vette fel. Mindeb-
bol vilagossa valik, hogy a magyar rene-
szansz valodi eléfutara Vitéz Janos volt,
természetesen Janus Pannoniusszal egyiitt.

Janus Pannonius tehat Guarino nagyhirt
ferrarai iskolajaban nyerte el klasszikus

milyen nagy sikerli volt; Cosimo Medici
— Lorenzo nagyapja — is nagyra tartotta, s
kiilon kiemeli, hogy a kolto bejarta a varos
minden konyvkereskedését, nagyszamu
konyvet vasarolva. Mint pécsi piispok,
Janus Pannonius 1465-ben Ujra visszatért
Firenzébe, nagy pompaval és kisérettel,
hiszen Matyas kiildottségét vezette RoOma-
ba. Vespasiano szerint, aki nagy elismerés-
sel adozott a fiatal piispoknek, Pannonius
nemcsak Firenzében és Romaban, de a
tobbi meglatogatott varosban is, mint
Ferrara és Velence, minden latin és gorog
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nyelvii kdnyvet megvett a sajat €s nagy-
batyja, Vitéz Janos konyvtira szdmara.
Tanner részletesen ir a firenzei irodalmi és
konyvkészitd vilagrol a 15. szazad maso-
dik felében; végigjarta példaul ugyanazo-
kat az utcakat, amelyeket Janus Pannonius
meglatogatott, s ahol akkoriban kdnyvke-
reskedések voltak, ezzel is bizonyitva,
hogy milyen kiterjedt kutatasok alapjan
irta meg konyvét. Sokat idéz a magyar
humanista verseibdl és epigrammaibol,
illusztralva a kor hangulatat.

Nyilvanval6 tehat, hogy Matyas kiraly
konyvtaranak alapjait Vitéz Janos és Janus
Pannonius konyvtarai képezték, akik az
1450 és 1470 kozotti évek folyaman, ami-
kor Matyas szinte allandoan a csatatereket
jarta, vasaroltak konyveket, amelyeket
hallomasbol ismertek (Tanner mai kifeje-
zésével a ‘networkingen’ keresztiil). Ami-
kor a Vitéz altal alapitott pozsonyi egye-
tem megsziint, konyvtaranak jo része
Budara keriilt, ugyantigy, mint Janus Pan-
noniusé, amikor kegyvesztett lett. Minden
valészinliség szerint Matyas kdnyvtaranak
egy harmada a két humanista konyvtarabol
szarmazik. Amint Tanner egy magyar szer-
zOt6l idézi: ,,Vergerio nélkil nem lett
volna Vitéz Janos, Vitéz Janos nélkiil nem
lett volna Janus Pannonius, mindkettd nél-
kil nem alakult volna ki Matyas humanis-
ta udvara, és nem lett volna reneszansz
(’Quattrocento’) Magyarorszagon.”
(Csapodi—Gardonyi, 1984, 19.)

Bar a kdnyvtar megteremtése Matyas és
Beatrice kivansagai és érdeklddése szerint
tortént, az az ember, aki a legnagyobb sze-
repet jatszotta ebben, a lombardiai Parma-
bél szarmazo Taddeo Ugoleto volt. Valo-
szinii, hogy mar Galeotto Marzio is betol-
totte eldtte a kdnyvtarosi szerepet — leg-
alabbis ezzel dicsekedett a Lorenzo Medi-
cinek dedikalt mivében (De doctrina
promiscua) —, de a kdnyvtar végleges jel-
legének kialakitasa kétségteleniil Ugoleto-
nak koszonhet6. (2)

Ugoleto 1440 koriil sziiletett Parmaban,
s életrajzirgja, L. Affo szerint (Memorie di
Taddeo Ugoleto, 1781) konyvtarosnak
sziiletett, mdsoldk, illuminatorok és konyv-
gyljték kozott élte egész ifjusagat, és a
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konyvekkel vald foglalkozas toltotte ki az
egész ¢letét. Testvére, Angelo konyvki-
adassal foglalkozott, Ugoleto pedig Matyas
halala utan visszatért Parmaba, ahol test-
vére tarsaként dolgozott.

Mint a kor vandorl6 humanistai, bejarta
Svéjcot, Franciaorszagot és Németorsza-
got, kéziratokat gytijtve, s Budara Matyas
udvaranak és konyvtaranak hire vonzotta.
A kiraly értékelte a retorikaban valo jartas-
sagat, diplomaciai kiildetésekkel bizta
meg, s Ot tette meg torvénytelen fia, Janos
neveldjének. Ugoleto tehat mar az 1470-es
évek elejétdl Matyas szolgalataban allt,
joval Beatrice Budara valo érkezése elétt.
Az évtized végén mar 6 volt a f6konyvtaros,
aki a beszerzéseket iranyitotta, az egyre
ndvekvé gylijteményt rendezte, és ha kel-
lett, jrakottette a konyveket. Mivel teljes
mértékben birta Matyas bizalmat, 6nalléan
dolgozott, 6 fizette a masolokat, a korrek-
tarakat végzoket és az illuminatorokat.
Munkassagara semmiféle irott bizonyiték
nem maradt fenn, de a konyvtar anyaga-
nak névekedése, a standardizalt konyvko-
tések és az egyre gazdagabb illuminaciok
mind Ugoleto kézjegyét hordozzak. (3)

Ko6zben pedig néha tovabbra is szolgalta
urat diplomaciai kiildetések alkalmaival.
fgy 1487-ben Firenzében jart, ahol Lorenzo
de Medici is fogadta. Ekkor mar a *Kiralyi
Beszerzd’ cimét viselte, s innen nyilvan
igen sok kézirattal tért vissza Budara. Ezt
bizonyitja, hogy a korabeli kronikék sze-
rint Matyas konyvtara hatalmas modon
megndvekedett 1485 utan, amikor Bécset
elfoglalta, s azt is tudjuk, hogy Firenzében
léte alatt Ugoleto felvasarolta a Mediciek
tonkrement bankarja, Francesco Sassetti
konyvtaranak egy részét. Ugyanakkor a
firenzei humanistakat arra buzditotta, hogy
latogassanak el Budara.

Neki sem sikeriilt azonban, mint masok-
nak, megvaltoztatni Marsilio Ficino, a
véleményét, aki semmiképpen nem tudta
Firenzét otthagyni. De Ficino kapcsolat-
ban maradt Matyassal, akinek gratulalt
Bécs meghoditasa utan 1487-ben, konyve-
ket szerzett neki vagy felhivta figyelmét
egyes folyamatban 1évé munkakra. Emel-
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lett a budai konyvtarnak dedikalta néhany
munkajat, példaul a De vita 3. fejezetét.

A konyvtar anyaga, megrendelések, a
gytlijtemény Kkiils6 képe

Bar Bonfini azt allitotta, hogy Matyast
elsésorban a haboruk érdekelték, minden
fennmaradt dokumentum azt bizonyitja,
hogy az 1470-es évek kozepétdl, de kiilo-
nosképpen amidta feleségiil vette Beatricét,
azaz 1476 ota, Matyas egyre inkabb a kul-
tura mtivelése és konyvtara megnagyobbi-
tasa felé fordult, s egyre inkdbb az irdkkal,
mivészekkel és tudosokkal vald beszélge-
tésekben és vitakban lelte 6romét.

Matyas kiraly konyvtaraval kapcsolat-
ban nem lehet beszerzésekrdl és a kdnyv-
tar anyagarol beszélni, mint a nyomtatott
konyvek beszerzésével kapcsolatban. Bar
a budai konyvtar létrehozasa a konyv-
nyomtatas kezdeteivel egy idében tortént,
Matyas még az el6z0 korszakhoz tartozott:
a reneszansz korahoz a 16. szdzadi huma-
nizmus és reformacido koraval szemben,
ezért konyvtaraban csak kéziratos, illumi-
nalt konyveket talalni. Ezek esetében
pedig a beszerzés helyett megrendelések-
ol kell beszélni, hiszen nagyon ritka volt
az az eset, amikor meglévé kéziratokat
lehetett megszerezni, példaul elhalt
konygyljtdk anyaganak esetleges arveré-
sekor, s ez a tény még inkabb aldhuzza a
konyvtart 1étrehozo személyiség fontossa-
gat. Minden konyvgyiijté a sajat izlése és
anyagi lehetségei szerint rendelte meg az
ohajtott kéziratok masolasat, azok diszité-
sét, igy a konyvtar képe az 6 miiveltségét,
kultarajat tikrozte.

Matyas konyvtara elsésorban, a rene-
szansz kor kovetelményeinek megfeleld-
en, a klasszikus gordg és romai irok jol
ismert miveit tartalmazta (Bonfini szerint
a kiraly tudott gorogiil és még torokdl is).
Bar megszerezte a kereszténység els6 sza-
zadai és a kozépkor teologiai s a vallasos
kegyességet szolgald munkait, nyilvanva-
16, hogy kirdlyunkat mindenekel6tt a filo-
z6fia, a torténelem, a megsziiletd tudoma-
nyossag (igy az orvostudomany), az aszt-
rologia, az épitészet és, hadvezérhez ill6-

en, a katonai stratégiara, valamint az er6-
ditmények épitésére vonatkozd irasok
érdekelték. Mint méar fentebb emlitettem,
Matyas igen nagy sulyt helyezett az illu-
minaciok miivészi értékére, a kotések
szépségére, s ezért minden aldozatra haj-
lando volt.

Mar kortarsaik koziil sokan kritizaltak a
reneszansz kor konyvgyiijtéit, hogy nem
ellendriztették a masolok munkajat, s igy
rengeteg hiba keriilt a kéziratokba. Ez ter-
mészetesen igaz volt, hiszen a masolok is
emberek voltak, akik a hibas szovegeket
éppugy masoltak, mint a hibatlanokat.
Emellett nem volt megfeleld tudasuk arra,
hogy Osszehasonlithattdk volna a masolt
szovegeket az eredetivel, mert a masolok
szinte ipari modon dolgoztak, munkajuk-
bol meg kellett élnitik, igy nem sok idejiik
volt a mésolt szovegek megvizsgalasara.
Azok a konyvgyljtok, akik megfeleld
miveltséggel rendelkeztek s volt idejiik ra,
mint példaul Vitéz Janos, ki tudtak javitani
a hibakat; azokban a Corvinakban, melyek
az 6 konyvtarabdl keriiltek Budara, maig
is megtaldlhatok a lapok szélére irt meg-
jegyzései és javitasai. Viszont sem Matyas-
nak, a kiralynak, sem, Ugoletonak, konyv-
tarosanak, nem volt ideje arra, hogy a
masolok munkajat ellendrizze.

Mityas megrendeléseit Firenzében
készittette el, s mint a tobbi konyvgytijto,
az ugynevezett. cartolaiok — akiket ma
(helyteleniil) kdnyvkereskedéknek nevez-
hetnénk — szolgalataihoz folyamodott. A
budai kdnyvtar szempontjabol Vespasiano
da Bisticci, Janus Pannonius csodaléja és
baratja volt a legfontosabb kozilik. A
cartolaiokat sokkal inkabb Ilehetne
konykészitd vallalkozoknak, mint kdnyv-
keresked6knek mindsiteni. Miihelyeikben
Ok keészitették el a pergamen- vagy a papir-
lapokbol allo tetemes koteteket, melyeket
aztan a kopistak toltottek meg a kért sz6-
veg masolasaval. Utanuk a koteteket az
illuminatorokhoz szallitottak, akik a mun-
kakat a megrendel6k 6hajainak megfeleld-
en diszitették. A konyvek elkészitésének
ez a harmadik fazisa volt nyilvanvaloan a
legkoltségesebb, de a kiteljesedett rene-
szansz koraban ezek nélkiil a konyvgytj-

165




Iskolakultara 2009/7—8

tok nem lettek volna hajlandok a kdteteket
atvenni. Az illuminaciok egyre gazdagab-
bak, részletekkel megterheltebbek lettek,
sokszor a szovegek margojat is felhasznal-
tak. Az egyre er6sd6do realista tendencia
abban fejez6dott ki, hogy a diszitd elemek,
példaul virdgok mellett emberi formakat is
beillesztettek munkajukba: szenteket, filo-
z6fusokat, hésoket és persze a megrende-
16t vagy megrendeldket. Ezeket a szemé-
lyiségeket sokszor kis munkaszobajukban
(studiolo) vagy nagyobb, épitészeti keret-
ben abrazoltak, esetleg térdelve, imadko-
zas kozben, vagy elképzelt és mas illumi-
naciokbol atvett portréjukkal. Végil az
illuminalt lapok visszakeriiltek a
cartolaiohoz, aki miihelyében elkészitette
a megrendeld oOhaja szerint az olcsobb
keménypapir vagy fa, de a legtobb esetben
a kidolgozott, finom bdérbdl vald kotése-
ket, amelyeket aranybdl vagy eziistbol
késziilt, nagy, széles kapcsok tartottak
0ssze. Csak hat Corvina maradt fenn nap-
jainkig ezekkel a kapcsokkal. Ennek oka
Olah Miklos szerint az volt, hogy amikor a
torokok elfoglaltak Budat 1541-ben, a
katondk, az értékiik miatt, leszaggattak
ezeket a kotésekrol.

Matyas elsGsorban mar ismert
kopistakkal dolgoztatott, akik mivelt
emberek voltak, s maguk is irtak konyve-
ket, tobbek kozott Pietro Cennini, akinek
legalabb huszondt munkaja volt a kiraly
konyvtaraban. Ezek kozott voltak nem
Firenzébdl valok, akiknek a kéziratokon
szerepld neve eredetiiket jelezte. A Habs-
burg-diplomata ¢és humanista Johannes
Koll ’Brassicanus’ 1530-ban megjelent
konyvében (De vero iudicio et providentia)
viszont azt allitotta, hogy Matyasnak volt
Firenzében egy négy masolobdl allé miihe-
lye is, ahol csak neki dolgoztak. Ezt a fel-
tételezést persze ma mar nem lehet bizo-
nyitani, mert nem minden kopista jelezte
nevét az altala masolt munkakon.

A budai konyvtarban voltak egyediilallo
vagy igen ritka munkak. Ezek koziil kettd
maradt fenn: Constantine Porphyrogenitus
bizanci csaszar kdnyve az udvari szertarta-
sokrdél s a Niképhoros Kallistos altal irt
Ekklesiastike historia.
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Attavante degli Attavantinak, az egyik
legismertebb firenzei illuminatornak, 30
miive maradt fenn napjainkig, ezek jo
részét Matyas megrendelésére készitette
(4), s kétségteleniil 6 a budai kdnyvtarnak
dolgozd legfontosabb illuminator. Az
1485-ben Matyas szdmara illuminalt mise-
konyvben tobbszor megtalalhatok a kiraly
és a kiralynd arcképei. Attavante igen fej-
lett technikaval rendelkezett, akinek
Matyas konyvtaraban fellelheté munkai,
Osszehasonlitva az 1460-as években
késziilt, késo kozépkori gotikus Corvinak-
kal, mint példaul a bécsi misekdnyv
(1469) vagy Andreas Pannonius Libellus
de regis virtutibusa (1467), tagadhatatla-
nul az érett, gazdag reneszansz miivészetét
képviselik. A Matyas szamara készitett
misekdnyv az ugynevezett ’antik’ huma-
nista stilusban késziilt (ez a Niccolo
Niccoli altal az 1420-as években megte-
remtett ’littera antiqua’), melyet az jellem-
zett, hogy a betlik kozott tobb helyet
hagytak a szoveg olvasasanak megkdnnyi-
tésére. Attavante illuminacidit a szinek
sziporkdzé gazdagsdga és a kidolgozott
részletek szépsége jellemezte, bar a Di
Govanni fivérek csodalatos alakjaival vald
Osszehasonlitasban az emberi formak
laposnak és merevnek tiinnek.

A Matyas konyvtaraban 1évo legszebb
munkdk egy részét Monte és Gherardo di
Giovanni diszitették, igy példaul Alexandri-
ai Didymus De Spiritu Sancto cimii elmél-
kedését; illuminacidikban ugyancsak tobb-
szOr bemutattdk a kiralyt és a kiralynot.
Attavantéval és a di Giovanni fivérekkel
szemben Francesco del Cherico kevesebb
részletet dolgozott ki és sokkal tobbet hasz-
nalt viragos motivumokat, igy téve kdnnye-
debbé és kevésbé dominanssa diszitéseit. A
napolyi és lombardiai illuminatorok termé-
szetesen mas szineket és mas motivumokat
hasznaltak, mint a firenzeiek.

Egyes adatok arra mutatnak, hogy az
1480-as évek masodik felében az ottani
masolok és illuminatorok mar nem tudtak
a Budardl jovo, egyre ndvekvo megrende-
léseket kielégiteni, ezért egyesek azt gon-
doljak, hogy Budan is alakult egy masold
és illuminalé mihely. Ezt Olah Miklos
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1530-ban megjelent konyvében allitja,
megnevezve ennek gorogiil tudd vezetdjét,
Felix Ragusinust (Dubrovniki Felixet) is
(Csapodi—Gardonyi, 1984, 27.; Horemans,
1993, 48.). A sziciliai diplomata, Pietro
Ransano pedig, aki szintén megirta
Magyarorszag torténetét (Epithoma Rerum
Hungaricarum), arrdl tuddsit, hogy Matyas
Budan illuminatorokat is alkalmazott
(Csapodi, 1973, 63.).

Tanner ezzel szemben valosziniitlennek
tartja, hogy Budan lett volna egy miihely,
mert egyetlen kéziratos kdtetben sincs beiras,
hogy Budan és ki altal késziilt volna, s nem
lehet azonositani egy ’budai’ illuminald sti-
lust, mint ahogy
ismert a lombardiai

Matyas palotadinak ujraépitésében ¢és
szépitésében a dalmaciai Duknovic épi-
tész jatszott nagy szerepet az 1480-as
évek elejétol kezdve. Mellette nagyszamu
dalméaciai dolgozott még a kiralyi udvar-
ban, példaul szobraszok vagy komiive-
sek, kozéjiik tartozott még a kiraly fodra-
sza, Stefanus de Ragusio is. Minden
valosziniség szerint a konyvtarat 1486-
ban koltoztették a boltozatos, festett
iivegli ablakokkal diszitett nagy terembe,
melyet Naldo Naldi irt le De laudibus
augustae bibliothecae cimi panegirikus
kolteményében.

Matyas halalaval a magyar reneszansz
almanak vége lett.
Tanner, aki nagy tisz-

vagy napolyi illumi-
natorok stilusa. Az
sem latszik valoszinti-
nek, hogy az 1480-as
évek elsd felében lett
volna az udvar mellett
miikodé  hasonld
mithely, mert Matyas
német szarmazasu,
hebraista tudosanak, a
dominikanus Peter
Schwarznak (Petrus
Nigri), aki 1481-ben
érkezett Budara, a
tomista filozo6fia
védelmére irott kony-
vét (Clypeus Thomis-
tarum) nem a magyar

Matyads haldldval a magyar
reneszdansz dlmdnak vége lett.
Tanner, aki nagy tiszteloje kird-
lyunknak mint az egyik legna-
gyobb reneszdnsz uralkodonak,
idezi a népi mondcdst, hogy
~Meghalt Mcdtyads kirdly s vele az
igazsdgossdg is.”. Azt a megkony-
nyebbiilést viszont, amit a tobbi
konyvgytijto érzett haldldnak
hirére, Lovenzo de Medici szava-
ival jellemzi. ,Mdtyds meghalt,
most mdr sok mdsolo k6zott
vdlogathatunk.

teléje kiralyunknak
mint az egyik legna-
gyobb reneszansz
uralkodénak, idézi a
népi mondast, hogy
»Meghalt Matyas
kiraly s vele az igazsa-
gossag is.”. Azt a meg-
konnyebbiiléstviszont,
amit a tobbi konyv-
2yiijté érzett halalanak
hirére, Lorenzo de
Medici szavaival jel-
lemzi: ,Matyas meg-
halt, most mar sok
masolo kozott valo-
gathatunk.”

fovarosban masoltak,
hanem Velencébe
kiildték kinyomtatasra. Ugyanakkor Tanner
nem tartja kétségesnek, hogy Budan volt egy
konyvkotode, mert az egyik ritka Corvina,
Gellius Noctes Atticae cimii miivének erede-
ti kotése egy szakértd szerint tipikusan
Kozép-Europaban hasznalt, magyar vagy
erdélyi geometriai formdkkal diszitett
munka. (3)

A konyvtar kiils6 képérdl és pompas
hangulatarol, a konyvek elhelyezésérdl és
a konyvtarterem diszitéseir6l csak egyes
korabeli leirasok alapjan tudunk. Tanner
mindezeket részletesen atnézte, és tovab-
bitja olvasdjanak benyomasait.

A késobbi szazadok

A konyv harom utolsé fejezetében,
melyek t6bb mint hetven oldalt tesznek ki,
a szerzO megrajzolja a konyvtarnak, ennek
a nagyszer( és koraban is kivételes értéka
intézménynek tragikus sorsat, a konyvek
szétszorodasat, egy résziikk Isztanbulba
szallitasat, és a legtobbnek barbar modon
vald elpusztitasat a torok katonak altal.
Tanner nyomon kdoveti, a 17. szazadtol
kezdve, azoknak az erdfeszitéseit, akik
igyekeztek a Corvinakat felkutatni és meg-
talalni, sikerteleniil. Kiilondsen érdekes az
utolsod, 11. fejezet, mely azokat a 19. sza-
zadi magyar torekvéseket sorolja fel, ame-
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lyek révén tuddsok és hazafiak megprobal-
tak kikutatni, hogy hany van az elhurcolt
konyvek koziil a szultdn konyvtaraban,
mely a szerajnak a vilagtol elzart részében
volt eldugva, s ahonnan csak nagyon sok
utanjaras utan lehetett egy par Corvinat
kihozatni és azonositani a meglévo forra-
sok alapjan. Kiilon emlitést érdemel az a
torténet, amikor Abdul Hamid szultan
elhatarozta a 19. szazad masodik felében,
hogy egypar konyvet visszaad Magyaror-
szagnak, melyeket egy kiildottség hozott
Budapestre, ahol diadalmenettel és nagy
iinnepségekkel fogadtak Oket. Ezek az
utolso fejezetek nagyon sok olyan részletet
tartalmaznak a Corvinakkal kapcsolatban,
amelyekrél ma mar nem tudunk, igy a
munka hézagpo6tld a konyvtar torténetérol
val6 ismereteinkben.

Kritikai megjegyzések

Technikai szempontbol kevés kritikaval
lehet illetni Tanner irasat. Talan a legzava-
robb az, hogy a konyv végén levé bibliog-
rafia nem teljes, s igy sok, a jegyzetekben
idézett munkénak csak az els6 alkalommal
adja meg a szerz6 az Osszes adatat, igy az
érdeklédonek végig kell futnia valameny-
nyi el6z0 jegyzetet, ha meg akarja ezeket
talalni. Ugyancsak zavard, hogy az olvaso-
szerkeszt6 néha feliiletesen végezte a
munkajat, és az évszamok idénként hiba-
san vannak megadva.

E kisebb hibaknal azonban sokkal fon-
tosabb két, torténelmi szempontbol elfo-
gadhatatlan allaspont. A szerzének egy
levelemben szemére vetettem, hogy kony-
vében az erdélyi vagy horvatorszagi
magyar helynevek helyett a mai roman
vagy horvat neveket hasznalja. Ez teljesen
ahistorikus, tudomanytalan gyakorlat,

hiszen a mai valdésagot nem lehet 500
évvel ezelbttre visszavetiteni. Tanner sze-
rint ezért a téves névhasznalatért nem 0,
hanem a Yale University Press a felelGs,
amely még torténelmi munkakban is a mai
helyelnevezések hasznalatat teszi kotele-
z6veé. A kiadod igazgatojahoz irott tiltakozd
soraimra, a mai nyugati vilagban uralkodo
szokas szerint, valaszt nem kaptam.

Egy masik sulyos torténelmi tévedés
viszont abbol ered, hogy Tanner kevéssé
ismeri a magyar torténelmet és bizonyos, a
multban altalanos torténelmi tényeket.
Amikor alahtizza annak jelentdségét, hogy
a Hunyadiak roman eredetiiek voltak,
vagy azt, hogy Matyas udvaraban hany
horvat dolgozott, a mai, a 18. szazad ota
uralkodé nemzetallami koncepciobol indul
ki, elfelejtve azt, hogy a régi birodalmak
igazi multikulturalis egységek voltak.
Ezekben szamos etnikai, vallasi vagy
egyéb népcsoport élt a kozds uralkodd
hatalma alatt, annak és a birodalom céljai-
nak szolgélataban, s ezt mindenki termé-
szetesnek vette. Kiilondsképpen igy volt
ez a mohacsi vész eldtti Magyarorszagon,
ahol a Szent Korona tana fogta Ossze a
legkiilonbdzObb népességeket egy politi-
kai egységbe, s az Arpad-haz kihalasa utan
még az uralkoddok is mashonnan johettek,
igy példaul Karoly Robert és Nagy Lajos
az Anjou-hdzbol, az Ulaszlok a lengyel
Jagellok koziil. A kozép- és reneszansz
kori magyar kiralysag ilyen értelemben
vett birodalom volt, s ez a tény még inkabb
alahtzza els6 nagy, nemzeti tragédiank, az
1526-0s mohacsi vész pusztitd hatdsat.

Marcus Tanner (2008): The Raven King. Matthias
Corvinus and the Fate of His Library. Yale University
Press, New Haven — London

Jegyzet

(1) Affo, Matyas konyvtarosanak, Ugoletonak az élet-
rajzirdja szerint, ,,The wise king knew about the exist-
ence of the libraries in Alexandria under Ptolemy, as
well as those of Athens under Pisistratos and Rome
under Augustus... [and] to feed all those scholars, he
thought of setting is his palace a superb library.” (112.)
(2) Galeotto Marzio a kortarsak szerint is jovialis, az
¢letet szeretd ember volt, s inkabb a kiraly szorakoz-
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taté udvaroncanak, mint szellemi partnerének tekint-
heté. Err6l tanuskodik beszamoldja is: De egregie,
sapienter, jocose dictis ac factis Regis Mathiae.

(3) Tanner tobb oldalon 4t elemzi a mas korabeli nagy
bibliotékakrol — Bessarion, vagy az urbindi hercegek,
Federigo és Guidobaldo, vagy a papak konyvtarairol
— fennmaradt dokumentumokat, azok konyvtarrende-
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z¢si modszereit, hogy ezek tanulsagait sszehasonlit-
hassa Ugoleto budai munkassagaval (115-122.).

(4) Csak példaképpen felsorolok néhany Attavante
altal diszitett Corvinat: Szent Agoston levelezése
(Augustini epistolae, et aliorum ad ipsum);
Philostratustol a Heroica, icones, vita sophistarum et
epistolae; Titus Livius: Historia Romana. Mindezek-

re vonatkozéan Tanner J. Bradley A Dictionary of
Miniaturists, Illuminators, Calligraphers and
Copyists (New York, 1993) cimii miive els6 kotetére
utal mint forrasmunkara.

(5) Hobson, A. (1958): Two Renaissance Bindings.
Book Collector, 6szi szam, 267-268.
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Segesvary Viktor

Svajc, Lugano

»A vilaghoz nem alkalmazkodni
kell...”

Gondolatok egy szinhazi eloadas és egy dramadra kapcsan

Esti el6adds a Bdrkdban, miisoron Odén von Horvdth Istentelen
ifjusag cimii darabja. A nézok soraiban zémmel fiatalok,
gimnazistdk. Til vagyunk mdr egy révid bevezetd dramaocrdn,
amikor is a rendez6, Vidovszky Gyorgy és a mozgdst tervezd Gyeuvi
Bir6 Eszter fotokat mutat a résztvevoknek: menetelo, integetd fiatalok
boldog, dtszellemiilt arccal, zdszIok, transzparensek, stb. — magyar és
szovjet ittorok, valamint fiatalok a Hitlerjugend soraiban... A két
drdamatandr a ldathatokra és a mogottesekre kérdez, a gyerekek
értelmeznek, tapaszitalataikat, észreveételeiket a foglalkozds vezetdi
irdasban réogzitik.

minddssze két jarast hasznalnak. A

past egyik oldalan irrealisra magasi-
tott irdasztal, amely hol a tanar irdasztala,
hol igazgatoi iroda, hol birdi pulpitus, hol
futballkapu, hol ajtd6. Ezzel szemben a
masik oldalon kis szinpad all attetszo
vords orfeumi fliggonnyel, eldtte hid. Ez a
tér az eldadas soran hol barként, hol erdei
tisztasként, hol barlangként jelenik meg.
Alapvet6 diszletelemként fekete olajoshor-
dokat latunk (szintén sokféle szerepben).
Ezek, valamint a tér négy sarkaban elhe-
lyezett ember alaku céltablak mar az elsé
pillanatokban érzékeltetik, hogy militans
térbe kertiltiink, 16poros hordon {iliink mi
magunk is. Gadus Erika diszletei, jelmezei

Péstszinhézi térben iliink, a szinészek

egyszeriiek, megkomponaltak, hol realis
voltuk miatt birnak felidéz6 erével (példa-
ul a mikrofon), hol pedig stilizaltsaguk
révén hatnak (példaul az irdasztal vagy a
jégkockatdltények).

A megkomponaltsag, az egész darabon
ativeld rendez6i koncepcid érvényesiil a
szerepOsszevonasokban is, hiszen a jat-
szok, akik egyébként zomiikben gimnazis-
ta koruak, 3-4 szerepet is alakitanak.
Mesés Gaspar vékonyka, tiszta arcu tizen-
éves fit, Nemecsek-szer(i figura, 6 jatssza
példaul Webert, a beteg fiut, a fiu apjat, az
6rmester figurdjat és a tanar apjat is. Es
egy pillanatig sem érzem hamisnak vagy
er6szakoltnak a megoldast, s6t, ezaltal
értek meg bizonyos Osszefiiggéseket: a
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tanar gyermekien kovetelddzé idésodod
sziilei miatt ragaszkodik biztos megélheté-
séhez, az Ormester, ez a gdzmaszkos, ufo-
szerl figura pedig beliil talan remegd kis-
gyerek. Juhasz Lajos Niederhoferként a
rendszer fanatikus hive, de a feljelentd
diak tulajdonképpen csak sajat apjanak
kicsinyitett masa, és iskolaigazgatoként
sem fiiggetlenedhet a rendszertdl.

Szép jelzésekkel vezetnek benniinket a
darab alkotéi a szereplG-Gsszevonasok
erdejében: Niederhofer piros tarkoju, piros
cipds figura, az apa szerepét piros bohoc-
orr jelzi, igazgatoként pedig a piros orr
egy palca végére huizva jelenik meg.

Vidovszky és Gyarmati Kata 6sszevonja
Rappolt figurajat (az iskolaban a gyarma-
tok sziikségességérol meggydzddéssel
feleld diak) az iigyésszel és a rendodrrel, és
ebbdl a logikabol vildgosan kovetkezik a
Bauer-Ugyvéd—, Julius Caesar” 8sszevo-
nas, hiszen Bauer, a kovér fiu az, aki figyel
beteg osztalytarsara, Weberre; aki tudja,
hogy Trautwein lehet a tettes, €s szo6t mer
emelni — nemcsak ligyvédként — az artatla-
nokért; és aki ,,Julius Caesar”’-ként is vala-
mi kiutat probal talalni a helyzetbdl.

Szamomra a legszebb szerepdsszevonas
azonban a Kapus—Isten—Bir6 harmasa. A
masodik és harmadik szerep 6sszevonasa
kézenfekvd, biblikus, a Kapus—Isten dssze-
vonas viszont els6 pillantasra meghdkken-
t6, akar blaszfémianak is tlinhet. De nem
az. S6t. Felkelti bennem azt az asszocidci-
ot, hogy mennyire erés vagya az ifjusag-
nak az istenités. Legyen az sztarkultusz,
sportolok, szinészek, zenészek vagy vezé-
rek istenitése, illetve targyak, markak
fetisizalasa. De Vidovszky nem ebbe az
iranyba mozdit el. Nem, vagy nem csak a
Kapus valik Istenné a haldoklo kisfiu sza-
mara, hanem az Isten figurajabol is megje-
lenithet6vé valik nemcsak az itél6, hanem
a védo, a megtarto, a szeliden szeret? is.

A legszebb pillanatok egyike a tizen-
egyesrugas lassitassal jatszott jelenete,
majd a fi halalanak egyszerd, stilizalt,
majdnem tancos ritusa. Ahogy a futballha-
16bol halotti lepel lesz, a mezbdl tiszta
fehér ruha egyes sorszammal. Unnepi,
felemeld pillanat.
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Istendbrazolast szinpadon én csak
Madéach Tragédiajanak el6adasaiban lat-
tam, és a megjelenithetdséget mindig is
nehéznek, problematikusnak itéltem. Sza-
momra nem volt hiteles példaul Huszti
Péter szemiiveges Uristene egy 8-9 évvel
ezel6tti Kerényi-rendezésben. Ugyanak-
kor emlékszem még Sinkovits Imre
mennydorgé hangjara, illetve a Szikora-
féle Nemzeti Szinhazat megnyito eldadas
kivetitds megoldasara, amit az Isten-ember
kozti kommunikacié viszonylatdban hite-
lesnek éreztem; emlékszem a hires zard
mondatot helyettesitod, a ,,sarembert” szim-
bolikusan megtisztitdo szokokut-jelenetre,
amit megrazo erejiinek éltem meg, és erds
vizualis élményként azota is Orzom.

De hogy egy fiatalember besétaljon a
szinpadra, ¢és elhiggyem neki, hogy 6 az
Isten, ezt eddig meég nem tapasztaltam. Itt
pedig ez torténik. Es azt hiszem, az egy-
szeriiségben rejlik ez a titok is. Vidovszky
nem akarja eljatszatni az Istent. Csak jelzi.
A fiu kezében egy fehér galamb. Ez valo-
ban az az Isten, aki ,,minden utcaban jar”.

Nincs patosz, nincs semmi sallang és
maszat, Szabé6 Gabor nem szinészkedik,
csak mond egy mondatot a tanarnak, hogy
ha az 6 nevére eskiiszik, akkor ne hazud-
jon. Es ez borzongato.

Sz6lnom kellene még Réti Adrienn
négy arcardl a négy ndi szerepben, de
bevallom, a ,,gyerekek” nyligdztek le els6-
sorban. Bamulatosan kétfélék: egyrészt
hideg, cinikus, fanatizalt, vezényszora
tolté és tiizeld lények rdvidnadragban,
masrészt eltévedt, tétova fiuk, akik a tanar-
t6l, a sziileikt6l, a rendszert6l varnak a
megoldast, de az apak nemzedékének is
elveszett az iranytije.

Két figura nem kettdz, a két fészerepld: a
Tanar, aki alapvetéen humanus ember, csak
szilard értékrend hijan lefagy az 6t ért atro-
citas hatasara, és Trautwein, a ,,Hal”, a
Halak koranak megtestesitdje, aki fura
modon kiviil all a rendszeren, mert 6 maga
a rendszer. A két ellenpolus, a jo és a
gonosz. Mégsem csak feketék vagy fehé-
rek. Szamomra azt példazzak, mennyire
egymasbol kovetkeznek, mennyire megha-
tarozzak egymast s a dolgaink alakulasat.




Kritika

A Tanar szerepére jo valasztas Kardos
Roébert: pohos puhanysaga, esenddsége
nagyon emberi, tehetetlensége a polgari
humanizmus értetlenségét, tétovasagat
mutatja. Dér Zsolt pedig egyenesen telita-
lalat. Trautweinje hli a nevéhez: mindent
megtapasztalni, sziiletést, szerelmet, gyil-
kolast, halalt, mindent merészelni, és csak
ezaltal megrészegedhetni. A misztikus
uni6 megélésének lehetdségét hordozod
figura, aki a végsé igazsagot, a legmé-
lyebb titkokat kutatja. Eszelds hangja a
mikrofonban, hideg, idiota nevetése, haj-
viselete, valamint a halszemiiséget biztosi-
to vizenyOs kék kontaktlencse dermesztd
figurat eredményez — pedig csak egy sze-
retetre vagyo, elha-

Amelyben lehet, hogy csak a darab kéthar-
madanal valik jelentdssé egy piros tarko.
Ahol, miutan felépitették az épiiletet,
lebontottdk az allvanyzatot, és minden
természetesnek hat.

Gyevi Bir6 Eszter tigy koreografal,
hogy nem tancot latunk, mégis, a jaras
feszessége, a szerelmi jelenet mozdulatai,
a mar emlegetett halal-jelenet haloba
zuhanos bizalomjatéka, a leitatas, a 16gya-
korlat mesteri megoldasok.

Belém égtek képek: elrugaszkodas egy
lathatatlan labdaért, Trautwein, amint a
Halak csillagkép mennyezetrdl a foldre
vetitett fénycsikjara fekve akasztja fel
magat, a havas tajban kuporg6 lany, vallan
a Tanar télikabatja-

nyagolt gyermek.

A Tanar kezdeti kis
btine, a halogatas, a
,hem hazudok, csak
nem mondom ki az
igazat” kis hogolyoja
lavinat inditott el, és
mar a jégkorszak der-

meszt6 levegdje
dominal. A hal beke-
belezte, akarcsak

Jonast a Cet, de ez a
befelé¢ fordulas, a
belsé sugallat végiil
megujulast eredmé-

Vidouvszky nem akarja eljdtszat-
ni az Istent. Csak jelzi. A fit
kezében egy fehér galamb. Ez
valoban az az Isten, aki ,min-
den utcdaban jar’.

Nincs pdtosz, nincs semmi sal-
lang és maszat, Szabo Gdbor
nem szinészkedik, csak mond
egy mondatot a tandrnak, hogy
ha az 6 nevére eskiiszik, akkor
ne hazudjon. Es ez borzongato.

val, kezében a fehér
galambbal, vagy a
zardkép, a fény felé
sovargo ,,istentelen
ifjusag”.

Es itt nincs vége a
jatéknak. Az el6adast
dramadra koveti.

Két egymast nem
ismerd osztaly van
jelen. Az egyiket az
ELTE Trefort kilen-
cedikesei, a masikat
hasonl6 kort apacza-
is diakok alkotjak.

nyez. Es megéljik a
felszabadito felisme-
rést, hogy ,,vétkesek kozt cinkos, aki néma”,
¢és hogy ,.atyjafiaért szamot ad a testvér”.

Uliink egy sotét, zart szinhazi térben,
koriilottiink pattognak a jégkockak, egy a
labamat talalja. Magam sem latok a siirii
kodben, éles fénypaszma villan a szemem-
be, egy krimi izgalma tart fogva, s kozben
valami sokkal mélyebb fogja marokra a
gyomromat. Es rajovok, hogy én ezért az
élményért jarok (jarnék) szinhazba. Ezek-
nek az alkotoknak sikeriilt az eszemet és a
szivemet is megragadni. Szembesitettek
valamivel, ami felkavart, de nem hagytak
benne. Szépen mondtak ki a rettenetet, €s
ezzel valamelyest fel is oldottak.

Nem rendez6i otletek halmazat lattam,
hanem ahogy az elején is emlitettem, ivet.

Lathatdéan értelme-
sek, és bar a beveze-
t6 oran kellett egy kis id6 a feloldédashoz,
lassanként aktivizalédnak. A dramatana-
rok segitségével szétszalazzak a torténte-
ket, kérdésekre valaszolva beszélnek a
szerepdsszevonasokrol, a diszletrdl, a kel-
Iékek jelzéseirél. Azonositjak a szerepld-
ket, azaz rendet tesznek a sok német nevet
tartalmazo szerepl6halmazban, rogzitik, ki
kicsoda. Ebbdl a parbeszédbdl is latszik,
hogy a gyerekek nagyon figyeltek, értet-
ték, mir6l van szo, holott a regénybdl
szinpadra adaptalt krimiszerii torténet
bizony nem egyszerii.

A dramatanarok lendiiletesek, jol irany-
zott kérdéseket tesznek fel. A k6zos gondol-
kodés, értelmi rendteremtés, helyzettiszta-
zas utan a megbeszélés jatékba megy at: a
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két osztaly latszolag hasonld, de mégis
kiilénbdz6 néz6pontot érvényesitd feladatot
kap. Mindkét csoport megkapja papiron a
szereplok neveit, és két pdlus (pozitiv-
negativ) kozott kell kirakniuk, azaz egy
képzeletbeli egyenesen elhelyeznilik azt,
hogy ki az, aki a szerepldk koziil leginkabb
a kor befolyasa alatt all, illetve ki az, aki a
leginkabb fliggetlenedni tud tdle.

Miutéan ezzel elkésziiltek, térben megje-
lenitik az altaluk felallitott sort ugy, hogy
leteszik a neveket tartalmazo lapokat a
szinpadra atldsan, és elmondjak érveiket.
Ertelmesen, hatdrozottan érvelnek, noha,
mint azt az egyik csoport tanaratél meg-
tudtam, nem ismerik a dramas munkafor-
mat, még sohasem voltak ilyen jellegi
foglalkozason.

A két atlo egymasra vetitése érdekes
eredményt, felismerést hoz: Trautwein
nem fligg a rendszert6l, mégis szinte meg-
testesiti azt, a Tanar nem fogadja el a rend-
szert, mégis befolyasolhatova valik!

A dramatanarok itt visszacsatolnak az
eldadas elbtti dramaora tapasztalataihoz,
majd egy ujabb feladatot adnak: négy sz¢k
keriil a szinpadra, rajta négy név: Trautwein,
Ziegler, Eva, Niederhofer. A gyerekeket
négy csoportba osztjak — itt talan mar keve-
redés is van a két osztaly kozott, bar ezt
nem tudtam teljesen egyértelmiien megalla-
pitani —, s azt mondjak nekik, minden cso-
portra egy nevet bizva, hogy ujsagiroként,
riporterként gyiijtsenek kérdéseket, amiket
az adott figuratol megkérdeznének. Elkez-
dodik a csoportmunka, a gyerekekben lat-
hatdlag vannak kérdések.

Es most jon, ami még nem volt: a megle-
petés erejét kihasznalva a beszédes, gondol-
kodos feladatok utan ismét SZINHAZ van,
DRAMA, csupa nagybetiivel. A . forro
szek” dramai konvencigjat ugyanis a dra-
matanarok a darab szerepldivel jatszatjak. A
kontraszt, a meglepetés ereje dobbenetes: a
gyerekek szemlélobol résztvevové valnak.
Azaltal, hogy a négy szerepld, Niederhofer,
Ziegler, Trautwein és Eva szerepben jonnek
be, és ebben a darabon kiviili szituacidoban
is dobbenetes erdvel hozzak a figurdkat, a

172

gyerekek olyan szinten vonddnak be a
jatékba, hogy az elézetesen kapott feladat-
ban megfogalmazott kérdések indulattal
telitédnek, lathatolag 0j kérdések fogalma-
z6dnak meg az improvizacio hatasara, és
azt veszem észre, hogy a nézok szenvedé-
lyesen probaljak jobb belatasra tériteni a
szereploket.

Mar a szereplék bevonulasakor felmo-
rajlik a terem. Lanyok kozelében iilok,
latom és hallom is, hogy a nekik tetsz6 ifja
szinészek, a fiuszereplok megjelenése
hogyan hat. De nem az kdvetkezik, amit
vartak, mert nem a civil beszél hozzajuk a
kovetkezékben, nem a szinész az altala
megformalt figurar6l, mint a tévében,
hanem forditott folyamat jatszodik le: a
jatszok behuzzak oket is a jatékba.

Tudom, hogy nagy szavak, mégis le kell
irnom. Valami csoda szemtanuja vagyok.
Ez itt a szandékolt indirekt hatds és az
interiorizalas mesteriskolaja. Pedagogia
nem kozépiskolas fokon. A jo szot nem
oktatja, hanem a jatszani engedés leheto-
ségével beviszi a bor ala.

Az eldadas és a foglalkozas ,,forrd szék™
jatéka felépit egy képzeletbeli vilagot, a
foglalkozas résztvevdit bevonja ebbe,
valos konfliktussal szembesiti Oket, igy
valds tudasra tesznek szert. Ez a drama-
foglalkozas 1ényege: attitlidvaltozas, atér-
tékelés, megtapasztalds, az értékek megva-
lasztasanak segitése, érzelmi érintettség
létrehozasa a valtozas érdekében. ,,Mert a
vilaghoz nem alkalmazkodni kell, hanem
csinalni. Nem ujrarendezgetni azt, ami
mar megvan benne, hanem hozzdadni
mindig...” Mert csak igy lehet elérni,
hogy a jo legyen valdsagosabb és hitele-
sebb, ne a rossz.

Az idézett mondatok Ottlik Géza Iskola a hatdron
cimii regényébdl valok. A regény szinpadi adaptacio-
ja ugyancsak Vidovszky Gyorgy rendezésében latha-
t6 a Barkaban. Szintén figyelemre mélto eldadas.

Kiss Zsuzsanna
Kecskeméti Reformatus Gimnazium
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Braunitzer Gdabor —

Kasik Ldszlo — Benedek Gyirgy
A kognitiv idegtudomany,
idegélettan és a
neveléstudomany
kapcsolata — a tarsas
viselkedés egyiittes
vizsgalatinak lehetségei

Az idegtudomanyi vizsgalatok
eredményei egyre gyakrabban hivjik fel
a neveléstudomanyi kutatok figyelmét
arra, hogy a tudat, a személyiség, illetve
ezek valtozasanak értelmezésekor
mindenképpen sziikséges figyelembe
venni az ember kozponti idegrendszerét,
amely — legalibb meditorként —
kulcsszerepet jatszik e jelenségekben. A
kutatisok eredményeinek és mérési
médszereinek a neveléstudomanyi
vizsgilatokban valé alkalmazasa,
integrdldsa ma mar a hatékonyabb
intézményes nevelés kialakuldsat segit
folyamatok kulcsfontossagn feltételei
kozé sorolhaté.

Kelemen Elemér
A ,,dunantili kultirlejté”

A téma korabbi kutatisa sorin
alkalmazott regionalis dsszehasonlité
vizsgilatok a mveltségi viszonyok
alakuldsinak, fejldésének lokalisan eltér
sajatossagaira hivtak fel a figyelmet. A
18. szazad végi statisztikai adatok
elemzései meggyzen bizonyitottik az
iskoldztatas elterjedésének sajatos, a
gazdasagfoldrajzi tényezk és a
gazdasagtorténeti fejldés altal
kozvetleniil is meghatirozott iranyst:
egyrészt a Dundntilnak az orszigos
atlaghoz viszonyitott fejlettségét,
masrészt e nagy tajon beliili szembetn
eltéréseket. Ez utobbi jelenségnek, a
Katus Laszlé dltal plasztikusan
wdunéntili kultirlejtként” jellemzett
allapotnak a tovibbélését bizonyithattuk
mar kordbban is a kiegyezést megelz
évtized dunantili helyzetképének
bemutatisakor.

Toth Péter

A tanulasi stilus vizsgalata
budapesti kozépiskolas
tanulok korében

A tanuldssal kapcsolatos kognitiv
komponensek — mint amilyen a tanulasi
stilus is — vizsgilata az elmiilt 10-15 évbe
keriilt a pedagdgiai kutatasok fokuszaba.
Ennek héitterében nyilviinvaléan az ll,
hogy a gyakorlati pedagégia naponta
szembesiil az osztalybeli egyéni
kiilonbségek egyre jelentsebb mértékéve,l,
keresve a probléma megolddsara leginkabb
alkalmas tanitasi és tanuldsi stratégiakat. E
tanulméany budapesti kizépiskolas didkok
tanulasi stilusdnak vizsgalata sordn kapott
eredményeket mutatja be.

Szakaly Sandor
A torténelem és a
hadtorténelem oktatasa a

magyar katonatisztképzo
intézményekben, 1872-1945

Az 6néll6 magyar katonatisztképzés — a
korabbi kisérletek, torvényi szabalyozasok
meghitsulasa miatt — gyakorlatilag az 1872.
évben indult, amikor is az 1872. évi XVIL.
torvénycikkel 1étrejott a magyar kiralyi
Honvéd Ludovika Akadémia, melynek
céljarol a jelzett torvény 2. §-a eképp
rendelkezett: ,,Ezen akadémia rendeltetése,
hogy abban egyfell 6nként jelentkez
hadaprédok a honvédség keretei részére
alkalmas tisztekké képeztessenek, masfell
szolgalatban lév kitn honvédtiszteknek
alkalom nyujtassék a hadtudomanyoknak a
magasabb fokozatii szolgalattételnél igényelt
agaiban magukat tovibb képezni.”
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