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Bevezetés:
tudomany és iskolai oktatas

Az MTA 1. Nyelv- és Irodalomtudoményok Osztalya a II. Filozofiai és Torténettudoma-
nyok Osztalya és a IX. Gazdasag- és Jogtudomanyok Osztalya kdzremiikddésével konfe-
renciat rendezett Tudomdanyos tuddasadtadas: a targytudomdanyos oktatas alapveto kérdései
cimmel a Magyar Tudomany Unnepén 2014. november 10-én. A konferencia céljat az
alabbi felhivassal foglaltak Gssze a szervezok:

A magyar kozoktatds egyik visszatéré problémadja a korszeri tudomany és az oktatas
viszonya, e viszony folyomanyaként a megértés, az alkotd problémamegoldas és az
innovacid iskolai pedagogidja. A magyar tarsadalom és gazdasag fejlodésének, jovobeli
innovativ jellegének biztositasa tobbek kozott az érték- és értelemteremtd tudas kiala-
kitasan, az egyenl6tlenségek visszaszoritasan, a demografiai és muiivelddési feltételek
valtozasaira adott megfelelé valaszokon mulik. A konferencia a jovore dsszpontositva az
iskolai oktatas autentikus targytudomanyos megalapozasanak alapvetd kérdéseit targyal-
ja. Ezek a kovetkezok.
— Az alkot6 megértés jellemzdi, targyi specifikumai és feltételei.
— A tudomany kérdezo, érveld jellege és az iskolai normativitas.
— Az autentikus tudomanyos eredmények, az innovativ tudomany oktatasanak mod-
szertana.
— A nézdépont: rendszer, funkcié és torténetiség viszonya a targytudomanyos okta-
tasban.
— A tankonyviras feltételei és kérdései.

A konferencia kérdéseit a kdvetkez6 specifikus teriiletekre kivetitve targyalja: irodalom-
tudomany, nyelvtudomany, torténettudomany, néprajz, pszicholdgia, pedagogia, hataron
tuli kisebbségi pedagdgiai helyzet, kdzgazdasagtan. Az eldadasok két oldalrol kdzelitik
az egyes témakoroket: a tudomanyos kutatas és az iskolai tantargy kettdsségét, a kettd
szoros egymasra utaltsagat szem el6tt tartva. Annak érdekében teszik ezt, hogy a tudo-
many valtozé és vitazd, diszkurziv vilagat az iskola inkabb normativ rendjével Gssze
lehessen egyeztetni, az ismeretatadas €s -szerzés mellett a korosztalyi szintl alkoto gon-
dolkodas, a kreativitas, a szellemi, moralis és esztétikai kérdezés és valaszolas kultara-
janak erdsitésében.

A konferencia eldadasait kibovitve, megszerkesztve, az eldadasok elhangzasanak sor-
rendjében kozoljiik abban a reményben, hogy a felvetett kérdések tjabb kezdeményezé-
sekre 0sztondznek a tanarok és a kutatok egyiittes kdzosségében.

Tolcsvai Nagy Gabor
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Csapo Bend

egyetemi tanar, Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Tanszék
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

A magyar kozoktatas problémai
az adatok tiikrében

Ertékek és viszonyitdsi keretek

Kozel ket evtizedet fognak dt azok a rendszeres, hdarom-négyévenként
elvégzett tuddsszintmero vizsgdlatok, amelyek részletesen
dokumenitdljak, hogy a magyar Rézoktatdsi rendszer teljesitménye
nemzetkozi 6sszehasonlitdasban alacsony, és folyamatosan romlik.
Ezek a téenyek ma mdr széles korben ismertek, mégis érdemes a
Jontosabb adatokat felidézni és nijabbakkal kiegésziteni, mert a
problemdk stilya és a negativ vdltozdsok titeme mdr kevéssé
kozismert. Nem lenne produktiv ezeket a problémdkat ismételten
elemezni, ha azok nem lennének kdvetkezetes fejlesztomunkduval
megoldhatoak, és a nem lenne mind t0bb tudomdnyosan igazolt
tudds arra vonatkozoan, mely lépések vezetnének a megoldcds fele.
Erdemes a problémdkra ismételten felhivni a figyelmet azért is, mert
rendszeresen olyan beavatkozdsokra kertil sor, amelyek éppen
ellentétesek a javitdashoz sziikséges tennivalokkal.

fontolnunk, miért is van sziikség az oktatasi rendszer fejlesztésére. Néhany

évvel ezeldtt még széleskort egyetértés volt abban a tekintetben, hogy a tarsa-
dalmi fejlédés egyik leglényegesebb aspektusa az, hogy egyre tobb ember egyre hosz-
szabb ideig jar iskolaba, mikozben egyre jobb mindségii tudésra tesz szert. Megkérdo-
jelezetlen axiomanak szamitott, hogy a tarsadalmi-gazdasagi fejlodés eldmozditasa
érdekében sziikség van a kozoktatas fejlesztésére (még ha a konkrét dontések nem is
mindig voltak a deklaralt célokkal dsszhangban). Ma azonban gy tlinik, ez mar nincs
igy, amit nem csupan az oktatasi raforditasok stagnalasa vagy éppen csokkenése jelez,
hanem az altalanos muiveltség jelentdségének, a széleskdrii tudast kozvetitd iskolatipusok
fontossaganak megkérddjelezése, a kozismereti targyak aranyanak negativ valtozasa is
(1d. pl. Hajdu és mtsai, 2015). Erdemes ezért attekinteni, miért tartjuk fontosnak az okta-
tas fejlesztését, és miért adnak okot aggodalomra a hanyatlasat jelzé adatok.

M iel6tt a helyzetiinket jellemzé fontosabb adatokat megvizsgalnank, meg kell

A tanulmény a Magyar Tudomany Unnepe programsorozatinak keretében a Magyar Tudomanyos Akadémian
2014. november 10-én elhangzott eléadas szerkesztett valtozata.
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Az iskolazottsag mint érték

Az emberi elme kimtivelését, szellemi képességeink kifejlesztését, a tudas elsajatitasat, a
miveltség megszerzését az emberiség legnagyobb gondolkodoi az antikvitastdl napjain-
kig a tarsadalmi fejlédés legfontosabb aspektusanak tekintették. Ezt a szemléletmodot
koveti az ENSZ altal gondozott emberi/tarsadalmi fejlettségi index (Human Develop-
ment Index, HDI) is. A HDI-t négy komponensbdl szamitjak ki: (1) a sziiletéskor varhato
¢lettartam, (2) a 25 év feletti népesség atlagosan iskolaban t6ltott éveinek szama, (3) a
most iskoldba 1ép6 tanuldk altal a varhatdan iskoldban toltendd évek szama, €s (4) az egy
fore es6é Ossznemzeti jovedelem (GNI).

A tejes HDI alapjan (UNDP, 2014) Magyarorszag a vilag orszagainak rangsoraban a
43. helyen all, ami a nagyon fejlett kategorianak fel meg. Kissé arnyalja a képet, hogy
1980-ban meg harom hellyel el6bb voltunk. Talan nem meglepd, hogy a varhato élettar-
tam tekintetében viszont csak a 72. a helylink a rangsorban, igy ez a mutat6 sokat ront a
helyezésiinkon, és ebbdl mar kovetkezik az is, hogy az oktatas terén jobban kell allnunk.
Valdban igy van, az elvégzett iskolaévek szamat tekintve (4tlagosan 11,3 év) a 28. helyen
vagyunk, ami kedvezd helyzetnek tinne, ha nem latnank, hogy Szlovakia a 24., Lengyel-
orszag a 18., Szlovénia a 16., Esztorszag pedig a 15. helyen all. Ezeket az adatokat a mult
hatarozza meg, azonban egy ideig még hatassal lesznek a tarsadalmi viszonyokra, hiszen
a feln6tt népesség iskolazottsagan nehéz valtoztatni.

Gyorsabban ¢és hatékonyabban lehet befolydsolni a tarsadalmi tudas-bazis masik indi-
katorat, a most iskoldba 1épd generdcid varhatdan iskoldban tdltendd éveinek szamat.
Ebben a tekintetben viszont rosszabbul allunk. Bar a mai magyar iskolakezddk varhatoan
tobb idot toltenck az iskolapadban, mint az el6z6 generaciok, atlagosan 15,4 évet, ez is
csak a 40. helyre elég, mert mas orszagok nalunk sokkal gyorsabban emelték az isko-
lazottsag szintjét. Ebben a tekintetben Lengyelorszag csak kicsit jar elottiink (15,5 év),
¢és a 36. helyen all, viszont a kdrnyezd orszagok koziil Csehorszag (16,4 év, 16. hely) és
Szlovénia (16,8 év, 11. hely) joval elébbre tart. A masodik vilaghdborut kovetd évtizede-
ket nalunk is nehezebb helyzetben megélé balti orszagok szintén el8bbre tartanak, Eszt-
orszag (15,5 év) a 15., Litvania (16,7 év) a 12. a rangsorban, ¢s igy mar egészen kozel
allnak a 9. helyen 1év6 Finnorszaghoz (17,0 év). Ezt a listat egyébként Ausztralia vezeti,
az ottani iskolaba 1ép6k varhatdan atlagosan 19,9 évet toltenek oktatasi intézményekben.

Az iskolaban toltott évek szama dnmagaban természetesen nem mutatja meg az isko-
larendszerek hatékonysagat, de azt mindenképp jelzi, mennyire elkotelezett egy orszag
az oktatasi kapacitas bovitését tekintve, és megmutatja azt is, milyen mértékben képes
a rendszer a nehezebben képezheto tarsadalmi rétegeket hosszabb ideig iskolaban tarta-
ni. A fejlett orszagokban az iskolazottsag javitdsa mar nem csak a gazdasag (aktualis)
munkaerd-sziikségletének kielégitését szolgalja, nem a gazdasag ,,porgetése”, a fogyasz-
tas novelése a cél, hanem az élet mindségének altalanos javitasa. A tanuld tarsadalom, a
tudésalapu tarsadalom kifejezések ma mar nem csupén szlogenek, hanem széles korben
vallalt értékorientaciot fejeznek ki.

A gazdasag azonnali igényeit kielégitd képzés koncentralhat az adott munkahelyeken
éppen sziikséges tudas kdzvetitésére, és ebben a kontextusban értelmezhetd a ,,tulképzés”
fogalma: lehetnek olyan specialis tudaselemek, amelyeknek a felhasznaldsara egy adott
munkakordkben nem kertil sor, és mire esetleg a munkakor valtozik, addigra a soha nem
hasznalt ismeretek mar el is avulnak. A korszerl tudast, széleskorii altalanos miiveltséget
kozvetitd, képességfejleszto iskolarendszerben azonban mar masként festenének ezek
az aggodalmak: nehezebb lenne a népesség egy részét azzal vadolni, hogy talmivelt,
tul logikusan gondolkodik, tul hatékony problémamegoldo, esetleg egyszeriien csak tiil
intelligens.
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Az, hogy a tudas megszerzését, a miiveltséget onmagacért, minden tovabbi hasznossa-
gi megfontolas nélkiil fontosnak tartjuk-e, értékvalasztas kérdése. Latnunk kell, hogy a
jelenlegi tendencidkat tekintve ez az érték Magyarorszagon hattérbe szorult, az orszagok
iskoldzottsagi rangsoraban mind hatrabb keriiliink.

A tanulas altalanos tarsadalmi haszna

Az iskolazottsag javitdsa a gazdasagra gyakorolt hatdsan tul sokféle formaban hozzajarul
az ¢élet mindségének alakulasadhoz és a tdrsadalmi fejlddéshez. Ezeket a hatasokat szoktak
Osszefoglaldan a tanulas tarsadalmi hasznanak nevezni. Ahhoz, hogy tudomanyos esz-
kozokkel vizsgalhatova tegylik azt a megallapitast, mely szerint egy tarsadalmat jobba
tesz polgarainak tudasa, meg kell hataroznunk azokat a szamszer(sithet6 indikatorokat,
amelyek a tarsadalom élhetdségét és az ¢let mindségét jellemzik. Ha a tarsadalom ming-
ségével kapcsolatos értékeket leforditjuk a szamok nyelvére, megvizsgalhatjuk, milyen
az Osszefiiggés az ¢let mindségét jellemzd indikatorok és a tudas kozott. Szamos ilyen
indikatort ismeriink, ezek koziil itt csak néhanyat emlitek meg.

A tanulas kihat az élettartamra, az egészségre, és igy az egészségesen, jo fizikai és
szellemi kondicioban megélt évek szamara. Mindez annak koszonhetd, hogy a tanult
emberekre inkabb jellemzd az egészségtudatos magatartads. Tobbet sportolnak, jobban
iigyelnek a taplalkozasra, hatékonyabban védekeznek a kronikus betegségek ellen. Bar
a gazdasagi hatasokkal a kovetkezd részben foglalkozom, érdemes megjegyezni, hogy
az egészségnek kétféle pozitiv gazdasagi hatasa is van: az egészséges emberek tobbet
tesznek be, és kevesebbet vesznek ki a kozos kasszabol. Egyrészt produktivabbak, keve-
sebb id6re esnek ki a munkabol, masrészt kevésbé veszik igénybe az egészségiigy €s
egy¢éb tarsadalmi ellatd rendszerek szolgaltatdsait. A tanult emberek inkabb képesek az
ongondoskodasra és a sziikebb csaladi vagy tagabb tarsadalmi kornyezetiik timogatasara
(OECD, 2010a).

A hatékony oktatas, a személyre sz616 differencialt fejlesztés javitja a tarsadalmi
kohéziot. A méltanyossag és esélyegyenldség alapelveit a gyakorlatban megvalosito
iskolarendszer kiemelt figyelmet fordit a leszakado tarsadalmi rétegek gyermekeinek
felzarkoztatasara, és csokkenti a tarsadalmi kiilonbségeket, enyhiti a szocialis fesziiltsé-
geket, noveli az Osszetartozas érzését (OECD, 2010a). A méltanyossag és esélyegyen-
16ség indikatorai tekintetében a magyar iskolarendszer a leggyengébbek kozé tartozik.
A szelektivitas, az iskolak kozotti kiilonbségek mutatoi Magyarorszagot a nemzetkozi
vizsgalatokban rendszeresen a listak végére soroljak (Csapo, Molnar és Kinyo, 2009;
Toth, Csapo és Székely, 2010). A magyar tanulok tudasat erdteljesen meghatarozza a csa-
ladi hattér, az iskola nem képes a tarsadalmi kiilonbségek kiegyenlitésére (OECD, 2013b;
Csapo, Fejes, Kinyo és Toth, 2014).

A human targyak ¢és a tarsadalomtudoményok tanuldsa meghataroz6 szerepet jatszik a
nemzeti identitas fejlédésében. Az anyanyelv kimiivelése, a nemzeti irodalom és a torté-
nelem hatékony tanitasa fejleszti a kulturahoz és a kozosséghez valo kotddést (Carretero,
Asensio és Rodriguet-Moneo, 2010).

Az oktatas a fenntarthatd fejlédés megvalositasanak egyik legfontosabb eszkdze.
A kornyezettudatos magatartas kialakitdsa egyrészt nevelés, értékek ¢és attitlidok koz-
vetitésének kérdése, masrészt a természettudomdny tanuldsa segit megérteni a termé-
szeti kornyezet megévasanak jelentéségét, és megmutatja annak lehetdségeit. A tudas
alkalmazasa hozzajarulhat a kornyezetbarat fogyasztasi szokasok ¢€s életmod kialaki-
tasahoz (OECD, 2014a). Ebben a tekintetben viszonylag jol allunk, tanul6ink a 2006-
os PISA (Program for International Student Assessment) felmérésben a részt vevé 31
OECD (Organisation for Economic Development and Cooperation)-orszag koziil a hete-
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dik helyen végeztek (OECD, 2009). Az oktatas a természettudomanyban kiemelkedd
eredményt elérd tanuldk aranyanak javitdsa révén az innovacid és tudomanyos kutatas
fejlodésének eldsegitésével kozvetetten is hozzajarulhat a fenntarthatd fejlédéshez. Saj-
nos a magyar adatok ezen a téren nem tul biztatéak, minddssze a tanuldink fél szazaléka
érte el a legmagasabb teljesitményszint hatarat, ami nagyjabol csak egy tizede a legjob-
ban teljesitd orszagokénak (OECD, 2013a).

A hatékony oktatas a demokratikus tarsadalmak egyik legfontosabb alappillére. Egy-
részt a demokratikus gondolkodashoz sziikség van a tarsadalmi 6sszefiiggések és folya-
matok atlatasara, és dontési helyzetekben ennek a tudasnak az alkalmazasara (Csapo,
2000, 2001). Masrészt az iskola lehet a demokratikus értékek elsajatitdsanak gyakorlote-
repe is. Adatok bizonyitjak, hogy az allampolgari aktivitas 6sszefligg az iskolazottsaggal,
a képzettebb népesség nagyobb hatast gyakorol a kiilonb6z6 tarsadalmi folyamatokra,
példaul a miveltség fiiggvényében magasabb a valasztasokon valo részvétel aranya.

A tanulasnak vannak generaciokon ativeld hatdsai. A miivelt sziilék kozott felnovo
gyerekek mar az iskolaba 1épés idejére jelentds eldnyre tesznek szert példaul a szo-
kincs terjedelme €s a nyelvi kifejezOkészség gazdagsaga terén. Az iskolazottabb sziilok
nagyobb gondot forditanak gyermekeik nevelésére, és tovabbadjak a tanulassal kapcso-
latos pozitiv attitiidoket.

A tudas mint a gazdasagi fejlodés motorja

Az oktatas tarsadalmi hatasai koziil a legtobbet vizsgalt teriilet kétségteleniil a gazda-
saggal valo kapcsolatrendszer. A gazdasagi fejlédés kutatoinak az oktatassal kapcsolatos
érdeklodése nem véletlen. Vizsgalatok sokasaga bizonyitja, hogy tobb tudassal, fejlettebb
kreativitassal, jobb innovacios készségekkel, jobb problémamegoldd képességekkel
anyagi értelemben is tobb értéket lehet eldallitani, igy az oktatds fejlesztése gazdasagi
szempontbol is az egyik legjobban megtériild befektetés. Az iskolai teljesitmények javu-
lasa sok kiilonb6z6 szalon hat a gazdasagra, az egyes teriileteken elért eredményekrdl
tobbnyire meg lehet mutatni, milyen mechanizmusokon keresztiil hatnak a gazdasag
teljesitoképességére. Példaul a gyengén teljesitok, lemaradok, az iskolat koran elhagyok
aranyanak csokkenése javitja a foglalkoztathatdsagot. A kozoktatdsban kiemelkedd ered-
ményt eléré tanulok ardnyanak novekedése kiszélesiti a felsfoktatas meritési bazisat
(OECD, 2004). Az oktatas a munkanélkiiliség csokkentésének leghatékonyabb eszkoze.
Még a gazdasagi valsagok idején is sokkal kisebb aranyban valnak munkanélkiilivé a
diplomasok, mint az iskolazatlan munkavallalok.

Ezeket a megfigyeléseket sokféle formaban lehet szamszerisiteni. A legaltalanosabb
becslés szerint az atlagos iskolazottsag egy évvel valdé meghosszabbodéasa egy szaza-
l1ékkal néveli a GDP-t. A gazdasagi novekedésben kiillondsen fontos szerepet jatszik a
felsdoktatds. Amint az OECD elemzése megallapitja: ,,Az el6z6 évtizedben az OECD
orszagokban a GDP-ndvekedés tobb, mint fele a felséfoku végzettséggel rendelkez6k
munkajovedelmének névekedéséhez kapesolodik.” (OECD, 2012, 182. o.).

Tovabbi érdekes becsléseket lehet végezni a PISA-felmérések eredményeinek felhasz-
nalasaval. Az egyes orszagok PISA-adatait 6ssze lehet kapcsolni az OECD-tagorszagok
hatalmas statisztikai adatbazisaval. Ennek alapjan modelleket lehet alkotni, amelyek
valdsdghtien tiikrozik a tanulok tudasanak és a gazdasagi fejlddésnek a kapcsolatrendsze-
rét. A modellek alapjan pedig szamitasokat lehet végezni arra vonatkozdan, mi torténne a
gazdasagban, ha az egyes orszagok javitananak az iskolarendszeriik hatékonysagan. Az
egyik legérdekesebb elemzés példaul megmutatta, hogy ha Magyarorszag iskolarendsze-
rének eredményessége 20 év alatt eljutna arra a szintre, amelyen a finn iskolarendszer
ma van, akkor a most sziiletett generacio élete soran ez kozel akkora tobbletet jelentene,
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mint a teljes nemzeti jovedelem hatszorosa (OECD, 2010b). Ez és a hasonlé modell-
szamitasok nem csak absztrakt lehetdségekrdl szolnak, hanem htien tiikrozik a vilag-
ban végbemend valds folyamatokat. Egy tucatnyi orszagot ismeriink, kozottiik vannak
tavol-keletiek és észak-eurdpaiak egyarant, amelyekben az oktatas fejlesztését kovette a
kiemelked6en gyors gazdasagi fejlédés.

A magyar iskolarendszer teljesitménye nemzetkozi kontextusban

A kozoktatds komplex rendszer, és a magyar oktatasi rendszernek vannak olyan szeg-
mensei, amelyek rendben miikddnek. Vannak olyan indikatorai, amelyek nem utalnak
sulyos miikodési zavarokra. Erdemes azonban felfigyelni arra, hogy ezeknek az indi-
katoroknak a szdma mind alacsonyabb, és az utobbi években egyre tobb olyan adattal
talalkozunk, amely a magyar oktatasi rendszer romlo teljesitményeire, sulyos mikddési
zavaraira utal.

A kovetkezében néhany ilyen adatot idézek fel. Tekintettel az oktatds mindségének az
el6z6ekben felvazolt széleskori hatasara, a kovetkezd negativ tendenciakat titkkr6z6 ada-
tokat tovabbi tarsadalmi problémak jelzéseinek kell tekinteniink.

A rendszeres nemzetkdzi Osszehasonlitd vizsgalatokat két jelentOs szervezet végzi.
Kissé kiilonboznek az altaluk alkalmazott mddszertani megoldasok (mintavétel, a tanu-
16k életkora, a felmérések tematikaja, a mérések kozotti évek szama), és ez lehetdveé
teszi, hogy a magyar iskolarendszer teljesitményeit sokoldalian, egymastol fiiggetlentil
gyljtott adatok alapjan itéljiikk meg. Az egyik szervezet az 1958-ban alapitott IEA (Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement), egy oktatasi
felmérésekre szakosodott nonprofit szervezet, amelynek munkajaban Magyarorszag a
kezdetektdl fogva részt vesz. Az utdbbi iddben a harom 6 mérési teriileten rendszeressé
valtak a felmérések. Az 1. dbra az IEA éltal fiatalabb életkorban (4. évfolyamon) 6tévente
elvégzett nemzetkdzi PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) felméré-
sek eredményeinek valtozasat mutatja be.
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1. abra. A 4. évfolyam magyar PIRLS eredmények, 1991—2011
(forras: Mullis, Martin, Foy és Drucker, 2012)
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Az 1991-2001 kozotti évtizedben tapasztalt lasst javulast a kovetkezd id6szakban az
eredmények erdteljesebb pozitiv valtozasa kovette. Hosszabb torténelmi perspektivat
tekintve a PIRLS szerint az olvasés eredmények pozitiv tendencidt mutatnak, a husz évet
atfogo idészakban sokat javultak az eredmények. Igaz, volt is honnan: kordbban a sz6-
vegértés, az értd olvasas fejlesztése a magyar kdzoktatas egyik leggyengébb teriilete volt.
A legutobbi, 2011-es felmérés azonban azt jelzi, hogy ez a tendencia megtdrt, tanuldink
olvasas eredményei romlottak (Mullis és mtsai, 2012).

Az IEA a két masik teriiletet, a matematikat és a természettudomanyt a négyévenkénti
TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) keretében méri fel. Az
iddsebb, nyolcadikos korosztaly eredményeit a 2. dbra szemlélteti. Itt az adatok 16 évet
fognak at, és a teljes id6szakot tekintve eredmények sokat romlottak. A matematikaban
¢és a természettudomanyokban hasonlé tendencia figyelheté meg. Az 1995-99 idészak
javulasat folyamatos romlas kovette. Itt érdemes megjegyezni, hogy amig az 1970-es és
1980-as években elvégzett IEA felméréseken Magyarorszag még a nemzetkozi élvonal-
ban volt, az 1990-es évekre mar visszacsuszott a kozépmezonybe. Ebbe a perspektivaba
helyezve az adatok egy idében még hosszabb negativ tendenciat jeleznek.

== Matematika 8. évf. =—fli=Temészettudomany 8. évf.
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2. abra. A 8. évfolyamos magyar TIMSS eredmények: 19952011
(forras: Martin, Mullis, Foy és Stanco, 2012; Mullis, Martin, Foy és Arora, 2012)

Az abran bemutatott valtozasok egy masik kontextusba helyezve is e két tantargy tani-
tasanak-tanulasanak stlyos problémaira utalnak. Mivel a szdvegértés minden tovabbi
tanulasnak az alapja, azt varnank, hogy az olvasas javulo eredményei magukkal hozzak
a tobbi teriilet fejlodését is. Nem ez tortént, igy feltételezhetjiik, hogy a matematika és a
természettudomany teljesitményromlasanak sulyos bels6 tényezdi vannak, amelyek hata-
sa er6sebb, mint a szovegértés javulasanak pozitiv hatdsa. Ezt a feltevést mas forrasbol
szarmaz6 adatok is megerdsitik.

A masik nemzetkdzi felmérés-sorozatot az OECD végzi a PISA keretében harom-
évenkénti rendszerességgel. Az OECD mint elsésorban a gazdasagi fejlodés tamogata-
saban érdekelt szervezet azzal a céllal inditotta el a PISA felméréseket, hogy adatokat
nyerjen az orszagok emberi erdéforrasokat fejlesztd, tudas-termeld képességeir6l. Az
iskolarendszerek teljesitményét ebbdl a szempontbol elemezve képet lehet kapni arrol,
miképpen jarul hozzé az iskola a tdrsadalmi-gazdasagi fejlédéshez. E célnak megfeleléen

9




Iskolakultara 2015/7-8

a PISA felmérések elsdsorban a fejlett orszagok polgarai szamara sziikséges, alkalmaz-
hato tudast vizsgaljak. A PISA felmérések rendelkezésre allo adatai 12 évet fognak at, a
magyar eredményeket a 3. abra mutatja be.
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3. abra. A magyar PISA eredmények 2000—2012 kozott (forras: OECD 2013a)

A PISA eltér6é mérési tematikaja miatt kissé masként mutatja meg a tanulok tudasat. Mig
a TIMSS feladatai kozelebb allnak a tantervi tartalomhoz, a szaktudomanyi kontextus-
hoz, a PISA mindig valamilyen gyakorlati helyzetbe, a szaktargyak kozvetlen keretein
talmutato kornyezetbe illeszti a kérdéseket. Igy az eredményekben titkroz6dik a tanulok
altalanos tajékozottsaga, feladat-értelmezd és problémamegoldd képessége is. Ennek a
kiilonbségnek is tulajdonithato, hogy a PISA-adatok masként jelzik az oktatasi rendsze-
rek problémait. Ugyanakkor a PISA egységes tematika szerint azonos idében méri fel
a harom nagy teriiletet, igy a szovegértés, a matematika és a természettudomany telje-
sitmények egymassal Osszehasonlithatd modon tanulmanyozhatéak. Amint a 3. abran
lathato, a PISA mérések is jelezték a szovegértés atmeneti javulasat, itt ezt a 2006—2009
kozotti mérési ciklusokban sikeriilt kimutatni. Azt is latjuk, hogy az oktatasi rendszer-
ben, az olvasas tanitasaban volt valamilyen valtozas, aminek a hatasa tartos maradt. Az
olvasas ugyanis e valtozasnak kdszonhetden a leggyengébb teriiletrdl feljott kdzépre a
matematika és a természettudomany kozé, és ezt a relativ poziciojat megoérizte 2012-ben
is, mikézben mindharom teriileten negativ valtozasokat tapasztalhattunk. Erdemes meg-
jegyezni, hogy mindemellett az olvasas is a kritikus teriiletek egyike maradt, minden
6todik tanuld funkcionalis analfabétaként 1ép ki a kozoktatasbol, tgy, hogy nem ren-
delkezik a tovabbtanulashoz, szakképzéshez, munkaba allashoz, hétkoznapi életvitelhez
sziikséges elemi szovegértési készségekkel sem.

Azt latjuk, hogy az IEA ¢és a PISA kiilonb6z6 modon méri az iskolai teljesitményeket,
de az eredmények f0 lizenetei egységesek. A szovegértésre hosszabb tdvon a javulas jel-
lemz0, amely altalanos tendenciat megtorték az utdbbi évek romld eredményei. A mate-
matikat és a természettudomanyt az ingadozas és stagnalas mellett hosszabb id6tavon a
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teljesitmények romlasa jellemzi. A negativ valtozas mértéke kiilondsen az utobbi évek-
ben jelentds. Néhany évtizeddel ezeldtt a magyar matematikatanitas még vilaghiri volt,
az orszagot mint az j matematikatanitasi koncepcid egyik legsikeresebb megvalositojat
tartottdk szamon, mara azonban az iskolai matematikai teljesitmények mar a fejlett és
fejletlen vilag hatarara pozicionalnak benniinket. A matematika a magyar kozoktatas
leggyengébb lancszeme lett.

A kozoktatas néhany kiilonosen problematikus teriilete

Hosszasan lehetne sorolni azokat az adatokat, amelyek a kdzoktatasban végbemend kiilo-
ndsen aggasztod folyamatokat jeleznek. A kdvetkezokben csak harom ilyen emelek ki: a
matematika problematikus helyzetét mint sok mas gond indikatorat, a korai lemorzsolo-
das roml6 tendencidit és azoknak az 1 tipusu készségeknek, képességeknek a helyzetét,
amelyek a jovobeli fejlodés szempontjabdl kiilondsen fontosak.

A matematikatudds helyzete

Amint az eléz6ekben lattuk, a matematika mara a magyar kozoktatas leggyengébb terii-
lete lett. A matematikai teljesitményekben megfigyelhetd romlas azért is problematikus,
mert a matematika a magyar kozoktatdsban igen magas 6raszamban tanitott tantargy, igy
a helyzete dnmagan tilmutatd gondokra is utalhat. Az egyetlen olyan tantargy, amelyik
egységes tantervvel, azonos megnevezéssel atfogja a teljes 12 évfolyamos kozoktatast.
A matematika alkalmazasa ma mar nem csak a természettudomanyi és miszaki teriile-
teken vald tovabbtanuldshoz sziikséges, hanem elemi szintii tudasa elengedhetetlen a
szakképzésben ¢és a hétkoznapi életben is. A matematika fontossagat jelzi, hogy egyben
érettségi targy is, kezdetektdl fogva egyik alapeleme a kozoktatast lezard és a tovabb-
tanulasra jogosito vizsgaknak.

A matematika teljesitményromlast egyrészt jelzik a nemzetkozi kontextusban gytijtott
adatok, amelyek szerint kiilonosen magas a gyengén teljesitok aranya. Példaul a 2012-
es PISA felmérésben a tanulok 28,1 szdzaléka nem érte el a kettes teljesitményszintet,
vagyis 1ényegében hozzd sem tudott latni a feladatok megoldasahoz, nem produkalt
értekelhetd eredményt. Az ilyen gyenge tanuldk aranya 2003-ban még 23 szazalék volt,
vagyis kilenc év alatt a tizendt éves népesség tovabbi 6t szazalékanak tudasa esett le arra
a szintre, amely mar a legegyszertibb feladatok megoldasahoz sem elegendo.

Hasonloképpen jelzik a gyenge matematikatudast az érettségi eredmények. Mikdzben
kevesen valasztjak az emelt szintl érettségit, a kdzépszintii érettségin igen magas a gyen-
gén teljesitok aranya (4. dbra).

A 2009-2013 kozotti kozépszintli matematika érettségi eredményeinek eloszlasai
egyértelmiien a gyengébb teljesitmények felé szorédnak. Nem lehet nem észrevenni a
masodik (10—19 szazalék) és a harmadik (2029 szazalék) teljesitménykategoria kozotti
torést. Ilyen eloszlas a valosagban nincs, valdszintileg inkabb a feladatok pontozdinak
joszandéka segitette at a tanulok egy részét a bukas-nembukas hataran. Objektiv értéke-
1¢és, példaul (automatikusan pontozd) szamitdgépes értékelés esetén ilyen eloszlas nem
jonne létre. Tovabbi elemzéseket igényelne az érettségi masik problémaja, annak tartal-
ma és szintje, amit az abra adatai nem tiikroznek.
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4. abra. A kézépszintii matematika érettségi irasbeli vizsgaeredmények eloszlasa
(forras: Oktatasi Hivatal)

A korai iskolai lemorzsolodas alakulasa

Az iskolarendszer sokféle hianyossaganak jelzését siiriti magaba az iskolat koran elha-
gyok aranyanak mérészama. Ez az arany jelzi, hogy az iskola képtelen a tanulokat
motivalni, iskoldban tartani, de jelzi azt is, hogy képtelen a tanuldkat tigy tanitani, hogy
megfeleljenek a fels6bb évfolyamok elvarasainak. Az Eurdpai Unid 2020-ra kitlizott
fejlesztési céljainak egyik indikéatora az iskolat koran elhagydk ardnyanak csokkentése,
ezt az aranyt 2020-ra 10 szazalék ala javasolja csokkenteni. Az 5. abra az EU-atlag és a
magyar lemorzsolodasi arany valtozasat mutatja be.

Az indikator pontosabban azoknak a 18—24 éves fiataloknak az aranyat adja meg sza-
zalékban, akik kimaradtak az altalanos vagy a kdzépfoku oktatasbol, és a felmérést meg-
el6z6 id6szakban nem vettek részt oktatasban, képzésben. Az adatok szerint 2005-ben
(12,5 szazalék) a korai iskolaelhagydk aranyat tekintve még az EU-atlag (15,8 szazalék)
alatt voltunk. Ez az arany kisebb ingadozasokkal 2010-ig csokkent egészen 10,5 szaza-
I¢kra. Hamarosan elértiikk volna az EU-célt, ekkor azonban negativba valtott a pozitiv
tendencia, és 2013-ra 11,8 szazalékra nott lemorzsolodok aranya. Azt is latjuk, hogy
ugyanebben az id6szakban az EU atlag folyamatosan csokkent. Az atlag mogott azon-
ban jelent6s kiilonbségek vannak, érdemes megemliteni, hogy példaul Lengyelorszagban
2013-ban 5,6 szazalék volt az iskolat koran elhagyok aranya.

Ezek az adatok stlyos tarsadalmi problémakat jeleznek, mivel az iskolat koran elha-
gyok foglakoztatasara kevés esély van, késobbi képzésiikre pedig nalunk alig vannak
megfeleld intézmények. Az is aggodalomra adhat okot, hogy egy jo iranyba mutato
valtozas fordult meg. Ugyanakkor mas eurdpai orszagok példdja azt mutatja, hogy a
problémat meg lehet oldani, mar néhany év alatt is jelentds eredményt lehet elérni, a
lemorzsol6dok aranyat akar a mai magyar adatok felére le lehet szoritani.
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5. abra. Az iskolat koran elhagyok aranyanak alakulasa Magyarorszdgon és az EU
orszagaiban (forrds: EU 2020, é. n.)

A jovd elvardsai és a tudds mindsége

Az utdbbi évtizedekben vilagszerte megvaltozott az iskolak tudaskozvetitd szerepével
kapcsolatos elvaras. A mult szazad masodik felében a pszicholdgiaban lezajlott, gyakran
kognitiv forradalomként is emlitett folyamat Gjraértelmezte a tudas fogalmat, és az 1j
szemléletmdd, az eredmények, atkeriiltek az oktatasba is. Az utobbi idében pedig mind
tobb elemzés jelenik meg a modern tarsadalmak elvarasaival kapcsolatban, amit gyak-
ran és meglehetdsen leegyszertsitve 21. szazadi készségeknek neveznek. Ezek kozott a
készségek kozott soroljak fel a tanulds készségeit, a kreativitast, a tanulas és Onfejlesztés
képességeit, az egylittmiikodés készségeit, az infokommunikacios készségeket és a prob-
lémamegoldast.

Ezeknek a modern tarsadalmakban felértékel6dott készségeknek a mérésére ¢€s fejlesz-
tésére szamos nagyléptékli nemzetkdzi program indult (pl. az Assessment and teaching of
21st century skills, 1d. Griffin, McGaw ¢és Care, 2012). A PISA mérések tartalmi keretei
mar eleve egy ujszerti, alkalmazaskdzponta tudaskoncepcidra épiiltek, emellett minden
egyes mérési ciklusban van egy negyedik, innovativ mérési teriilet is, amelyik kifejezet-
ten az uj készségeket célozza meg.

Az iskolaval szembeni 0j elvarasok, a tanulas ¢és a tudas mindségi szemlélete szellemé-
ben a 2000-es PISA felmérésben az innovativ teriilet a tanuldsi szokasokat és készségeket
térképezte fel egy olyan kérddivvel, amelyik a tanulas tanuldsdnak és az onszabalyozo
tanulasnak a mérésére hasznalt kérdéivek elemeibdl épiilt fel. Ezeknek az 1j teriileteknek
a vizsgalata a magyar iskolakrdl sajnos még a szokasos, papiralapt tesztekkel mért telje-
sitményeknél is negativabb képet fest. Példaul a PISA 2000-ben végzett vizsgalata sze-
rint a magyar didkok hasznaltdk leggyakrabban a memorizalast mint tanulasi stratégiat
(Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003). A tanarok is ismerik a jelenséget:
a didkok megtanuljak és felmondjék a tananyagot, de nem értik, mirdl beszélnek. Azt
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viszont mar csak a nemzetkdzi vizsgalatokbol ismerhetjilk meg, hogy ez nalunk sokkal
gyakoribb, mint mas orszagokban. Ugyanebbdl a felmérésbol tudjuk, hogy az értelmezd,
gondolkod¢ tanulas viszont nagyon ritka.

A 2003-as PISA mérésben egy papiralapti problémamegoldas teszt felvételére keriilt
sor. A tesztek olyan feladatokat tartalmaztak, amelyek nem kapcsolodtak egyetlen hagyo-
manyos iskolai tantargyhoz sem. Ezen tanuldink még viszonylag jol szerepeltek, az
OECD atlaganak megfelelé 501 pontot értek el.

A technoldgia alapu tesztelés a PISA keretében 2006-ban elindult el, a természettu-
domanyos miiveltség mérésére egy szamitogépes teszt is késziilt. Ebben Magyarorszag
nem vett részt. Harom évvel késobb, a 2009-es programban folytatddott a szamitogépes
technologia alapti mérési program, a digitalis szovegek olvasasa volt a kiegészitd terii-
let. Ebben 16 orszag vett részt, kdztiik Magyarorszag is. Tanuloink atlagosan 468 pontot
értek el, ami sokkal gyengébb, mint a részt vevé OECD orszagok 500 pontos atlaga. Az
eredmények szerint a lista gyengébb végéhez voltunk kdzelebb, nalunk rosszabb ered-
ményt csak négy orszag ért el (OECD, 2011).

A legutobbi, 2012-es PISA felmérésben mar harom teriilet technoldgia alapu felméré-
sére keriilt sor, a szovegértés ¢s a matematika szamitogépes tesztelése mellett szerepelt
a programban egy szamitogépre késziilt dinamikus problémamegoldas teszt is. Ezeken a
teszteken a magyar tanulok minden tekintetben nagyon gyengén szerepeltek. A matema-
tika szamitogépes teszten 470 pontot értek el, a digitalis szovegértés teszten pedig csak
450 pontot. Ez utébbin csak Brazilia, az Arab Emirségek és Kolumbia tanuléi produkal-
tak gyengébb eredményt.

A dinamikus problémamegoldas azért is kiilondsen érdekes, mert mar olyan mérést
valdsit meg, amire papiralapon sor sem keriilhetett volna. A feladatok elsé részében
ugyanis a tanulok egy szimulalt (hétkoznapi jelenséget utanzo) rendszerrel Iépnek inter-
akcioba, megismerik, hogyan reagal a kiilonbozé beavatkozasokra, majd az igy meg-
szerzett tudast felhasznalva oldjak meg a feladatot, elérik, hogy a szimulalt rendszer a
megadott modon viselkedjen. Itt is gyengék voltak a magyar eredmények, tanul6ink 459
pontot értek el. Az alacsony atlag mogott a nagyon gyenge teljesitmények kimagaslo ara-
nya hizodik meg. A tanulok 35 szazaléka nem ért el értékelhetd (legalabb kettes szintil)
eredményt.

A PISA innovativ teriileteinek mérései jelzik, hogy a tanuldink mar a jelenleg szami-
tasba vehetd informatikai eszkdzokkel sem tudnak dolgozni, problémakat megoldani,
még kevésbé lesznek felkésziilve a jovébeni fejleményekre. Erdemes megjegyezni,
hogy az OECD egy masik programjaban is szerepel a szamitogépes problémamegoldas.
A felnéttek tudasat vizsgalo PIAAC programban (Program for International Assessment
of Adult Competencies) a mérés a problémamegoldas technoldgia-gazdag kornyezet-
ben koncepcié koré épiil fel. Ebben Magyarorszag sajnos nem vett részt, igy csak mas
orszagok eredményei alapjan elemezhetjiik a felndtt népesség technoldgiai miiveltségét,
problémamegold6 képességét.

A helyzetelemzések és a bizonyitékokra alapozott fejlesztések

A PISA eredményeket dssze lehet kapcsolni az OECD-orszdgok oktatasat jellemz6 egyéb
adatokkal, és ezekbdl az elemzésekbdl kideriilt, hogy az oktatdsi rendszer fejlesztése nem
csak pénz kérdése: egy bizonyos szint felett sokkal tobbet szamit az, milyen hatékony-
saggal hasznalja fel a rendszer a rendelkezésre allo forrasokat. Az utdbbi évek valtozasai
nyoman Magyarorszag lecsuszott a PISA vizsgalatokban részt vevd orszagoknak abba

sres

hogy kiszamoljak, mennyit koltenek az orszagok egy-egy tanulora a PISA mérésekben
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valo részvételéig, azaz tizendt éves korukig dsszesen. A keveset és sokat koltd orszagok
hatarat 50 000 dollarban huztak meg. Az ennél kevesebbet koltd orszagok csoportjaban
még szamit az, mennyit forditanak az oktatdsra, példaul a 2013-as matematika eredmé-
nyeket 37 szdzalékban magyardzhatjuk az emlitett raforditasokkal. Magyarorszag ebben
a csoportban van, tobbek kozott példaul Bulgariaval, Horvatorszaggal, Litvaniaval
egyiitt. Ezekben az orszagokban az oktatas alulfinanszirozott, masként fogalmazva: még
jelentds javulast lehet elérni az anyagi feltételek javitasaval is.

Az orszagok masik csoportjaba, az emlitett kiiszobértéknél tobbet kolték kdzé tarto-
zik tobbek kozott Csehorszag, Szlovakia, Szlovénia, Esztorszag és Lengyelorszag is.
Ebben a korben statisztikailag mar nem kimutathat6 a raforditasok kdzvetlen hatésa,
ugyanakkora 0sszegbdl egészen széles skalan valtoz6 eredmények jonnek ki. Példaul
Esztorszagban a finn példabol is tanulva olyan tudoményosan megalapozott fejlesztések-
re keriilt sor, amelynek révén eredményeik mar a finnekét is ttlszarnyaltak, és mindezt
kevesebb, mint 60 000 dollar raforditassal érik el, mig Ausztrianak az OECD-atlagot
alig meghalad6 eredménye tanulonként tobb mint 120 000 dollarba keriil. Igaz, hogy e
két orszag gazdasagi fejlettségében nagyok a kiilonbségek, ezért érdemes megemliteni,
hogy Hollandia viszont 100 000 dollarnal is kevesebbdl ér el az osztrakoknal sokkal jobb
eredményt.

Nalunk tehat az eredmények javitasahoz tobbet kellene az oktatasra forditani, és kony-
nyen lehet azonositani azokat a pontokat, ahol ez elengedhetetlen. Mindenekel6tt a peda-
gbégusok fizetését kellene emelni, jelentdsen, kiilondsen a palyakezdékét. Tobb mas ok
miatt azért is, mert a tehetséges fiatalok koziil nagyon kevesen jelentkeznek pedagogus-
palyara. A pedagdgusképz6 intézmények nagyjabol feleannyi hallgatdt vesznek fel, mint
amennyit ki kellene bocsataniuk. A pedagégushiany tobb szakteriileten maris érezhetd, €s
konnyen kiszamithato, mi lesz néhany év mulva. Ezek a tények még csak a mennyiségi
gondokat jellemzik, ugyanakkor mind tobb adat all rendelkezésiinkre a tanari szakokra
felvettek felkésziiltségének problémairol.

A pedagogusképzés egyben jo példdja annak is, hogy a fejlesztés nem csak anyagiak
kérdése, és a rendelkezésre allo forrasok felhasznalasa pazarlo is lehet. Magyarorszagon
ugyanis tobb mint 30 felséfokl intézményben folyik pedagdogusképzés: ennyi helyen kell
fenntartani bizonyos targyak oktatasat végzé szakmai csoportokat, tanszékeket, intéze-
teket. Péld4ul csak a tanitoképzésre 16 intézmény rendelkezik akkreditacioval. Ossze-
hasonlitasként érdemes megemliteni, hogy orvosokat minddssze négy helyen képeziink,
de azt vilagszinvonalon tessziik.

A koltségek nem tal hatékony felhasznalasanak masik példaja lehet az érettségi. A dia-
kok tobb tucat valaszthato targybol tehetnek érettségit két szinten, és erre tobb nyelven
is lehetéségiik van. Ugyanakkor az érettségi deklaralt funkcidinak (a kozoktatas vég-
bizonyitvanya, a felsGoktatasi szelekcid alapja) alig tesz eleget, mindemellett rendkiviil
bonyolult és draga is. Egy tudomanyosan megalapozott, a didkok tudasat nagy pontos-
sadggal felmérd, objektiv rendszert a jelenlegi koltségeknél sokkal kevesebbdl lehetne
miikodtetni.

Az oktatas fejleszthetéségének helyzetét tovabb stlyosbitja, hogy egyre tobb olyan
nemzetkozi adatfelvétel van, amelybdl Magyarorszag a fejlett orszagok (EU-tagorszagok,
OECD-tagok) kozott szokatlan modon kimarad. Mindez lehetetlenné teszi a helyzetiink
pontos megismerését, és mind nehezebbé teszi az adatokra, elemzésekre €piilé dontés-
hozatalt. gy példaul nem tudhatjuk, hogyan szerepeltek volna tanuléink az IEA allam-
polgari kompetenciakkal kapcsolatos felmérésében (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és
Losito, 2010). A szamunkra legérdekesebb magyar adatok nélkiil tanulmanyozhatjuk
csak a mar emlitett PIAAC felméréseket attekintd kotetet, és az egyes orszagok pedago-
giai kultirajat bemutaté legajabb TALIS (Teaching and Learning International Survey)
vizsgélat eredményeit (OECD, 2014Db) is. E nemzetkdzi programokbdl valé kimaradéssal

15




Iskolakultara 2015/7-8

Az oktatds fejleszthetoségének
helyzetét tovdbb stilyosbitja,
hogy egyre tobb olyan nemzet-
kozi adatfelvétel van, amelybol
Magyarorszag a fejlett orszdagok
(EU-tagorszdgok, OECD-tagok)
kozott szokatlan modon kima-
rad. Mindez lehetetlenné teszi a
helyzetiink pontos megismere-
sét, es mind nehezebbé teszi az
adatokra, elemzésekre éptilo
dontéshozatalt. Igy példdaul nem
tudhatjuk, hogyan szerepeltek
volna tanuloink az IEA dllam-
polgdri kompetencicdkkal kap-
csolatos felmeérésében (Schulz,
Ainley, Fraillon, Kerr és Losito,
2010). A szamunkra legérdeke-
sebb magyar adatok nélktil
tanulmdnyozhatjuk csak a mdr
emlitett PIAAC felméréseket dtte-
kinto kotetet, és az egyes orszd-
gok pedagogiai kultiirdjct
bemutato legiijabb TALIS
(Teaching and Learning Inter-
national Survey) vizsgdlat ered-
ményeit (OECD, 2014b) is. E
nemzetkozi programokbol valo
kimaradedssal ldtvdanyosan tdavo-
lodunk az oktaltdsi rendszeriiket
a tények, bizonyitékok, tudomd-
nyos elemzések felhaszndldsd-
val fejleszto orszdagok
csoportjtol.
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latvanyosan tavolodunk az oktatasi rendsze-
riiket a tények, bizonyitékok, tudomanyos
elemzések felhasznalasaval fejlesztd orsza-
gok csoportjatol.

Az oktatasi rendszer tudomanyosan meg-
alapozott fejlesztéséhez a Magyarorszag
részvétele nélkiil megtartott adatfelvételek
ellenére is gazdag forras all rendelkezésiink-
re. Az OECD évrdl évre megjelenteti az tag-
orszagok oktatasi rendszereivel kapcsolatos
indikatorokat attekintd, és egyre inkabb az
Osszefiiggéseket is elemz6 koteteket (1d. pl.
OECD, 2014b). Sok alapos elemzés mutat-
ja be, miként lehet az oktatdsi rendszere-
ket hatékonyan miikddtetni vagy fejleszteni,
akar alacsony, akar magasabb az aktualis
fejlettségi szintjik (Heckman, 2000; Barber
és Mourshed, 2007; Mourshead, Chijioke
¢és Barber, 2010). Szamos tekintetben meg-
valdsitasra varnak még a magyar kdzoktatas
fejlesztésével kapcsolatos, ezidaig a legszé-
lesebb kort tudomanyos 6sszefogassal meg-
valdsitott elemzés, a Zold kényv (Fazekas,
Koll6 és Varga, 2008) ajanlasai is.
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Mi koze van a diaknak
a nyelvtanhoz, avagy a targgya tett
nyelv visszahumanizalasa az
oktatasban

A nyelvrdl dltaldban és kivdlt az anyanyelvrol mindenkinek van
velemenye, dlldspontja.' E vélekedések igen sokfélek, gyakran a
képzelbero gazdagsdagdnak is kitéve. Egyben azonban
nagymeértekben egyeznek: a nyelvet egyfajta tdargykéent kezelik.
Mintha a nyelv olyan dolog lenne, mint a toll vagy a kilincs a kézben,
a mikrofon a szdj elott, a kabdt rajtunk: eszkoz, amelyet készen
kapunk, és amelyet haszndlunk. A nyelvrol valé beszélgetést e ponton
erdemes a helyére igazitani: a nyelv tudds, aktiv tudds, amely
osszeftigg a vilagrol valo megismeréssel, az emberi elme miiveleteivel
és alkotokeszségevel, az ismeretek létrehozdsdval, az érzelmek,
eértékek kialakitdsdval, vagyis megkonstrudldasukkal, a kRozdsségi
cselekuvesekkel, diszkurzusokkal és viselkedéssel, és mindennek sokféle
szoba dntési lehetosegével. A nyelv dologszerti kezelése elidegeniti a
beszeélotol és igy a didaktol a nyelvet, holott a legszemélyesebb kéziik
van hozzd. A nyelv kreativ tuddsként valo funkciondlis szemlélete
visszaadja a nyelv emberi lényegél, és lehetove teszi a nyelv, elsd
helyen az anyanyelv iskolai oktatdsdanak motivdltid, érdekessé tételet.
Az alabbiakban errdl a visszahumanizdldsi lehetoségrol és
kotelességrol lesz szo, dltaldnos nyelvéeszeti, elméleti és
nyelvpedagogiai szempontbol egyardant.

hiszen a diak beszél, ismeri anyanyelvét, gyakorlati tudasként. Masrészt kozvetett,
amikor a nyelvrél sz616 beszéd részese lesz a nyelvtandran (de masutt is: a min-
dennapi ¢letben érthetdségi ¢és stiluskérdések vagy udvariassagi szokasok kapcsan). Az
alapvetd kérdés az, hogy a kétféle viszonyulas miképp kapcsolodik 6ssze a didk szamara.
Konferenciank kozponti témajanak megfelelden a nyelvtudomany kutatasi eredmé-
nyei és az iskolai oktatds szemlélete kozotti fesziiltségekrdl beszélek, két meghatarozo
fogalomkdr példajat felhasznalva.
Az eurdpai kultirakban a nyelv iskolai konceptualizacidja 1ényegében a Saussure-féle
dichotomiakon és a Jakobson altal bemutatott kommunikacids modellen nyugszik.
Saussure (1997) strukturalista elmélete ismeretes modon kettévalasztja a nyelvi rend-
szert és a nyelvhasznalatot. Ez a szétkiilonités a lehetd legteljesebb, alapvetd, mondhat-

ﬁ didknak nyilvanvaléan koze van a nyelvhez. Ez a viszony egyrészt kdzvetlen,
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ni tragikus mértékii, mind az eredeti elméletben, foképp pedig annak kidolgozasaiban,
tovabbi alkalmazasaiban, a kézikonyvek és iskolai tankonyvek leegyszeriisité modell-
jeiben.

Saussure ezen eljardsdnak egyik f6 indoka a tudomanyos targyiassagra torekvés, az az
elvaras, hogy a vizsgalat targyat objektiven lehessen szemlélni, és igy leirni, mentesen a
megismerd ember személyes nézépontjatol. A nyelv azonban tudasunk legbensobb része,
a megismeréstdl valo eltavolitasa nyilvanvalo nehézségekbe titkozik.

A rendszer €s a hasznalat merev szembeallitasaval és a rendszer abszolutizalasaval
a besz€lé ember elidegeniti magatol a nyelvet. A reflexio az elvont rendszerre irdnyul,
amelynek a gyakorlattal, tehat a beszéddel valo kapcsolata elvész. Ez a mesterségesen
eléidézett szakadék kiilonds erével mutatkozik meg a nyelvtankonyvek altalanos szemlé-
letében. A sokak (tankonyvirok és tanarok) altal nyiltan osztott vagy sugallt nézet szerint
a rendszer az eldre adott teljesség és tokely, mig a hasznalat tele van hibaval, esetleges-
séggel. E nézet (melyrdl itt csak altalanossagban beszélek) nem szamol a szovegtipusok
¢és beszédhelyzetek sokféleségével, a szovegalkotas ¢lébeszédben is megkeriilhetetlen
mentalis tényezdivel és az e tényezOkhoz kothetd megértési feltételek valtozatossagaval.
Tovabba olyan elvarast sugall vagy mond ki, amely a tokéletes, teljes kifejtést és valasz-
tékos stilust nyelvi kozlést tartja kivanatosnak minden beszédhelyzetben, szdvegtipus-
ban. Amikor a didk a nyelv ilyen bemutatasaval talalkozik, azt latja, hogy ez ellentétes a
sajat tapasztalataval, amely a sokféleség és a megfeleloség (adekvatsag) vilagaban miiko-
dik. Tehat egy olyan vilagban, ahol egyes helyzetekben a tokéletes, teljes kifejtésti és
valasztékos stilust nyelvi kozlés az elvart megszolalasi mod, mas helyzetekben viszont
a laza, spontan, bizalmas nyelvi konstrualas, és e két {0 tipus szamos valtozata.

A nyelvértelmezéseket altalaban valamilyen kommunikacioés modellben fejtik ki szer-
z6ik. Maig a legelterjedtebb a Jakobson-féle modell (Jakobson, 1969). Itt az emberi kom-
munikacié kozlés, lizenet, amely egyirany, a felad6tol a cimzett felé tart, meghatarozott
kod és csatorna révén.

lizenet

feladd > cimzett
kod

1. dbra. R. Jakobson kommunikacios modelljének f6 elemei

Az emberi kommunikacionak ez az elmélete, kiilondsen a tankdnyvi valtozatok sora
tobb ponton megkérddjelezhetd. Ez a modell egyiranyu, a kozlést a feladotol a cimzett
felé iranyulonak tekinti. A cimzettet passzivnak jelzi: itt a felado cselekszik, a cimzett
varja a kész kozlést, az lizenetet. A felado és a cimzett kozotti kapcsolat ezért attételes,
kozvetett és statikus.

Az altalam most megemlitett két alapvetd nyelv- és kommunikacioelméleti kérdéskor
altalanosan attekintett iskolai targyaldsa, tanitdsa nem csupan a nyelvrdl fest kissé¢ hamis
vagy féloldalu képet, hanem tagabb kulturalis kovetkezményei is vannak vagy lehetnek.

A nyelv rendszer és hasznalat dichotomidban abrazolasa hattérbe szoritja az emberi
érintkezés, a beszéd aktiv, cselekvd és alkoto, helyzethez igazodo jellegét. Levalasztja a
megismerés mindennapi folyamatairol, eszkdzz¢ fokozza le a nyelvet. Pedig a kilincs , a
didverd pdzna eszkdz, nem a nyelv. A nyelv aktiv tudas.

A statikus €s egyiranytl kommunikacioés modell hattérbe szoritja a nyelvi cselekvések
dinamikus ¢és aktualis jellegét, az interszubjektiv tényezot, vagyis azt, hogy egy nyelvi
kozlést mindig ketten hoznak 1étre a megértésben, a mindenkori beszéld és a hallga-
to kozosen. Ha a hallgatd cimzett és passziv, akkor 6 eszerint nem tesz vagy nem kell
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tennie semmit. Foltehetd, hogy azokban a kultirdkban, mint a magyar is, amelyekben
a kérdezés, a kérdésfeltevés, a megbeszélés, a problémamegoldo vita hattérben marad,
nem jelentds tényezdje a cselekvéseknek, tehat azok a kulturdk tobbek kozott egy efféle
statikus kommunikéciés modellnek a megértést passzivizalo hatasa alatt vannak.

A nyelvtudomany az elmult 60—70 évben két nagy iranyzatot hozott 1étre, a formalisat
és a funkcionalisat. A formalis, foképp generativ nyelvészet a magyar nyelvtudomanyban
is kidolgozott iskolai anyanyelv-pedagogiai programokat. A kdvetkezékben a funkciona-
lis nyelvészet keretében mutatom be a kommunikacios alaphelyzetnek, valamint a nyelv
mint rendszer és hasznalat egylittesének a 6 jellemzdit, majd mindennek anyanyelv-pe-
dagdgiai kovetkezményeit.

Minden nyelvi megnyilatkozas valamilyen helyzetben 1évé emberek kozott torté-
nik meg, a beszélotarsak szandékaival, elvarasaival ¢s megértési folyamataival egyiitt.
A prototipikus beszédhelyzetben két ember beszélget egy tér- és idokontinuumban,
vagyis a beszélotarsak kozvetleniil érzékelik egymast, kdzel vannak egymashoz. Ebben a
nyelvi interakcioban kdzosen cselekszenek: a beszEld beszél, a hallgatd pedig feldolgoz-
za a beszéld szovegét. Mindkét beszéldtars cselekszik, aktiv, hiszen mind a beszéd, mind
a beszéd megértése tevékeny embert kivan. A kommunikacio6 tobbrétegi folyamat. Egy-
részt a besz€l6tdl egyiranyu fizikai folyamatként eljut a szoveg fizikai teste a hallgato-
hoz akusztikai vagy vizualis jelekkel. Masrészt a beszél6tarsak kdzosen egy harmadikra,
beszélgetésiik targyara, annak szdvegszeri megjelenésére és koriilményeire iranyitjak a
figyelmiiket. Ebben a folyamatban a besz¢l a kezdeményezd, a sajat figyelmét valamely
jelenség koti le, és beszédével tarsanak a figyelmét is arra iranyitja. Mindketten tudnak
a kozos figyelemiranyitasrol, arr6l, hogy mindkettejiik figyelmének kdzéppontjaban
ugyanaz a dolog, esemény all az adott pillanatban; és arr6l is, hogy e k6zds cselekvést a
beszeld kezdeményezte, és azért sikeres, mert mindketten képesek a figyelemiranyitasra
(mindketten intencionalis 1ények), és ezt tudjak is egymasrol.

A nyelvi kommunikacidoval minden ember legalapvetdbb célja az, hogy tarsas teveé-
kenység soran, személykozi kapcsolatokban jelentéseket allitson eld és ezeket a jelen-
téseket hozzaférhetové tegye masok szamara. A nyelvi tevékenység nem egyiranyu: a
jelentések eldallitasa tarsas tevékenység, a nyelvi interakcidkban a mindenkori beszéld és
a hallgato kozosen hozzak létre a megértés targyat, az éppen beszéld kezdeményezésére,
de kozosen iranyitjak figyelmiiket a beszélgetés targyara. A beszélgetés targyat a nyelvi
kifejezések szemantikai szerkezetekben, grammatikai és szovegtani elrendezésben fejtik
ki. Minden emberi megszolalas:

— valaki mast szélit meg, valaki mashoz fordul,

— valamilyen célja van,

— valamilyen tartalmat kivan a masik szamara hozzaférhetévé tenni,

— a beszéldtarsak figyelmét egy kdzos harmadikra, a beszélgetés targyara iranyitva,

— a beszélgetés targyat és annak nyelvi kifejezését kozosen megértve,

— valamilyen k6zdsségi nyelvi formaban.

Kommunikacié nincsen cselekvd ember nélkiil. A cselekvé ember nincs egyediil, tarsak-
kal cselekszik, kozosségben. Cselekvése masra iranyul, az ember masra iranyuld (inten-
cionalis) cselekvd. Az emberi cselekvés egyrészt a cselekvés targyara iranyul, masrészt
a tarsakra, a kozosségre. A kommunikaci6 soran a beszéld nyelvi tevékenysége egyrészt
a hallgatoéra irdnyul, a hallgatd mentdlis allapotat valtoztatja meg kozlésével. Masrészt a
beszéd targyara iranyul cselekvése, arra vonatkozik szovege. A beszélotarsak beszédiik-
kel és megértésiikkel tudasuk egy részét mozgositjak, cselekszenek, €s érzelmeiket is a
nyelvi tevékenység részévée teszik.

A nyelvi tevékenység interszubjektiv: a beszéldtarsak (a pillanatnyi beszélo ¢s hallga-
t0) egyiitt hozzak 1étre a kommunikacios folyamatot €s azon beliil a megértést. Amig a
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hallgatd masként nem jelez, a beszéld szo-
vegét, nyelvi szerkezeteit Ggy érti (nagy-
jabol), ahogy azt a beszéld érti és értetni
szandékozza.

Az (1) parbeszédben ketten vesznek
részt; példaul egy lakas nappalijaban van-
nak hétvégén délutan, mindketten vala-
milyen tevékenységet végeznek (példaul
olvasnak, leveleznek, zenét hallgatnak). Az
elsé beszEld kinéz az ablakon, észleli az
esOt, vagyis az esOre iranyul a figyelme.
Tarsa még nem tud az es6rdl, olvasmanya-
ba mélyed. Az elsé besz¢élo a parbeszéd
kezdeményez6 els6 forduldjaval a masodik
beszeld figyelmét olvasmanyarol az esdre
iranyitja, ezzel megvaltoztatja annak men-
talis allapotat. Ennek a helyzetnek a gyors
megeértése utan valaszol a masodik beszeld
a masodik forduloban a késébbre tervezett
séta elmaradasat megfogalmazva.

(1) 1 (A)*: Esik az esd.
2 (B): Hat akkor nem tudunk sétalni!

A kozos figyelmi jelenet egyuttal kdzos
referencialis jelenet is. A beszéldtarsak
kozosen ugyanazokra a dolgokra, folyama-
tokra, jelenetekre vonatkoztatjdk a szoveg
egyes elemeit. Az es6 az az es6, amelyik a
parbeszéd idején esik, a séta az a séta, amit
a beszéldtarsak kozosen elterveztek, és a
tobbes szam els6 személy a két beszélotars.
Mindezekre a két beszélotars altal megértett
beszédhelyzeten beliil vonatkoznak, referal-
nak a nyelvi kifejezések. Az emberi kom-
munikacié kozos cselekvés két vagy tobb
beszélotars kozott, akik figyelmiik kozos
iranyitasaval, a megkonstrualt nyelvi kife-
jezések kozos megértésével tartanak fonn
kapcsolatot egymas kozott. A beszéldtars
mindig integralt beszél6/hallgato, vagyis a
beszélgetés egyik szakaszaban beszéld, a
masik szakaszban hallgato, és a két szerepet
gond nélkiil tudja valtogatni. A kommuni-
kacio alapsémajat a 2. abra mutatja be (vO.

Sinha, 2001; Tomasello, 2002; Tatrai, 2011).

Kommunikdcio nincsen cselekvd
ember nélkiil. A cselekvo ember
nincs egyedtil, tarsakkal cselek-

szik, kozdsségben. Cselekvése
mdsra iranyul, az ember mdsra
irdnyulo (intenciondilis) cselek-
V0. Az emberi cselekvés egyrészi
a cselekuvés tdargydra irdnyul,
mdsrészt a tarsakra, a R6z0sség-
re. A kRommunikdcio sordn a
beszélo nyelvi tevékenysége egy-
részt a hallgatora irdanyul, a hall-
gato menitdlis dllapotdt vdltoztat-
Jja meg kozlésével. Mdsrészt a
beszéd tdargydra iranyul cselekve-
se, arra vonatkozik szdvege.

A beszélotdrsak beszédiikkel és
megertestikkel tuddsuk egy
részét mozgositjak, cselekszenek,
és érzelmeiket is a nyelvi teve-
kenység részeve teszik.

A nyelvi tevékenység
interszubjektiv: a beszélotdrsak
(a pillanatnyi beszeélo és hallga-
16) egytitt hozzdk létre a kom-
mumnikdcios folyamatot és azon
beliil a megertést. Amig a hallga-
16 mdsként nem jelez, a beszélo
szoveget, nyelvi szerkezeteit 1tigy
erti (nagyjabol), ahogy azt a
beszélo érti és értetni szdnde-
kozza.
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szovegvilag (megértett beszédhelyzet)

referencialis jelenet
szoveg
nyelvi szimbélumok kozos figyelemiranyitas
egyezkedés
beszélo » hallgato
hatasszandék elvaras és hatas

a kozlés fizikai része

2. abra. A kommunikacio alapsémdja

A kommunikaciorol a fentiekben elmondottakat a kisgyermek fokozatosan ismeri meg a
vilag és 6nmaga megismerése, valamint a szocializacio soran. Hangsulyozni kell azon-
ban, hogy a legfontosabb tényezdéket gyakorlati tudasként a legkisebbek, a csecsemdk is
ismerik, s az egy-két éves kisgyermekek a nyelvelsajatitas soran mar finomabb részle-
teket, arnyalatokat is megértenek, és el6 is tudjak allitani azokban a beszélgetésekben,
amelyekben részt vesznek. Tehat a hasznalat szintjén mar kiterjedt ismerettel rendel-
keznek a kozos megértés nyelvi és nem nyelvi miiveleteirdl, altalanos kommunikacios
nézOpontbdl tekintve elsdsorban bizalmas (csaladi) beszédhelyzetben. Ez a tudas késobb
gyarapodhat, tehat az iskoldban az anyanyelv-pedagogidban mar lehet épiteni ra — beliil-
161, a besz¢eld gyermek, mar diak nézépontjabol. Vagyis nem kiviilrél, eltavolitva, hanem
a didk sajat kommunikacids tapasztalataira épitve: mi torténik akkor a te tapasztalatod
szerint, amikor a csaladtagjaiddal, a barataiddal, 6vodas és iskolai tarsaiddal beszéltek.

Az emberi kommunikacié szamtalan tovabbi valtozatban valosulhat meg. Iras és
olvasas kdzben nincsen jelen az egyik besz¢l6tars, gyakran igen tavol tartdzkodik vagy
mar nem ¢él, esetleg kitalalt tars. Ezekben az esetekben a prototipikus kommunikaciod
beszédhelyzetének sematikus ismerete alapjan az él6, cselekvd beszéldtars az olvasott
vagy hallott sz6vegbdl rekonstrudlja annak alkoto6jat, vagy hallgatot (hallgatokat) képzel
szovegéhez, kommunikacids tapasztalatai alapjan.

A kommunikacio egyetemes emberi képességek, szandékok ¢és kortilmények alapjan
valdsul meg. Ezzel egyiitt rendkiviil sok valtozata 1étezett és 1étezik torténeti korokban
és kiilonbozo kulturakban.

A rendszer és a hasznalat egysége a nyelvi tevékenységben pontosan megmutatkozik.
Azért érvényesiil ez az egység, mert a nyelvi tudas kognitiv feltételei egyarant vonatkoz-
nak a rendszerre és a rendszer hasznalatara.

A beszéd ¢és a megértés konstrudlas, vagyis motivalt fogalmi szerkezetek 1étrehozasa
¢és feldolgozasa. A besz€ld és a hallgatd a nyelvi kifejezésekkel, grammatikai szerkeze-
tekkel, szovegekkel konceptualis tartalmakat konstrual. A nyelv nem tiikrozi a valosagot,
hanem a besz¢ld mentalisan megkonstrualja a valosag egy részletét leképezési viszo-
nyokban. A nyelv nem eszkoze, hanem kozege a megismerésnek és a kommunikacio-
nak. A konstrualas egy esemény, egy jelenet feldolgozé (elemzd) megértése és fogalmi
megalkotdsa valamilyen modon, tobb lehetséges modozat kozil (Langacker, 2008,
55. 0.). A konstrualas minden nyelvi kifejezés jellemzdje, a nyelvek a szituaciok, azok
résztvevoi, jellemzoi és viszonyai kategorizacidjanak kiilonb6zé moddozatait nyujtjak
(Verhagen, 2007, 48. 0.).
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A nyelv konstrualo funkcigjat rendszer és hasznalat kolcsonviszonyaban lehet jellemezni
a kovetkez6 tételekkel:
— A nyelv rendszer és hasznalat egysége. A nyelvtudomany elmélet és empiria kol-
csOnhatasaban irja le a nyelvet.

A nyelvtudomany hasznalat-alapu tudomany (Langacker, 1987, 2008; Kemmer és Bar-
low, 2000, viii—ix. o.; Tolcsvai Nagy, 2013).
— Szoros kapcsolat van a nyelvi szerkezetek és a szerkezetek megvaldsulasai, a pél-
danyok kozott.

A beszél16 nyelvi tudasa hasznalati eseményeken alapul, a beszélé nyelvi rendszere nyelvi
interakciok tapasztalatabol alakul ki, és alakul folyamatosan, visszacsatolasokkal. Ez a
nyelvtan nagymértékben redundans, amelyben nem kiiloniil el az elemzést nem igényld
lista és az elemzést kivano Osszetett nyelvtani szerkezet, és amelyben az altalanos és a
specifikus egyarant jelen van, és a hasznalat altal kapcsoldodik dssze tigy, hogy a specifi-
kus szarmazik a tapasztalatbol, az altalanos a specifikusbol.

Minden nyelvi kifejezés valamilyen nyelvi interakcio részeként valosul meg, a dekon-
textualizalt ,,rendszeregységek” csak laborhelyzetben léteznek.

— A kontextusnak alapvetd a szerepe a nyelvi rendszer mitkodésében.

A kontextus szerepe szorosan Osszefligg a megismerés modozataival ¢és a nyelvi kifeje-
zések természetes kozegével, beleértve a megértett beszédhelyzetet. A nyelvi kifejezések
sematikus, alulspecifikalt (altalanos) jellege 6sszekapcsolodik a megvaldsulas kontextus-
fliggd nyelvi produkcidjaval, a nyelvi kifejezések tipikus kontextusa konvencionalodhat:

— anyelvi és nem nyelvi mintak feldolgozésa ¢s tanuldsa integralt modon torténik,

— a nyelv minden aspektusa, a fonetikatol a szemantikaig, ki van téve nyelvi és nem
nyelvi kontextusnak,

— a kontextus szabalyszert aspektusai konvencionalizdlodhatnak, és a nyelvi rendszer
részévé valhatnak,

— a pragmatikai kontextus elemei, amelyekben egy kifejezés tipikusan el6fordul, a
konvencionalis jelentés részeivé valhatnak,

— komplex interakcié van a kognitiv reprezentaciok (ezek sok hasonld kontextuali-
zalt tapasztalatbol lettek elvonva) és a kozvetlen hasznalat helyzetének kontextualis
tényez6i kozott (Kemmer és Barlow, 2000, xxi. o.; v0. még: Tatrai, 2004, 2011,
51-67. 0.).

A rendszer és a hasznalat szoros kapcsolata révén a nyelvi tevékenység, a beszéd ¢€s a
megértés a rendszer része:
— A produkci6 és a megértés integralt része a nyelvi rendszernek.

Nincs ok arra, hogy éles kiilonbséget tegyiink rendszer ¢s hasznalat (az elméleti szak-
szavak szerint langue és parole, kompetencia és performancia) kozott, a nyelvi produkcid
mint feldolgozasi folyamat a nyelvrél valo tudas, a ,kompetencia” része (Kemmer és
Barlow, 2000, xi. 0.).

A nyelv rendszerét ezért a nyelv hasznalata alapjan lehet leirni (Langacker, 1999,
15-16. 0.). A nyelvi kifejezések (példaul a morfémak, széalakok, tagmondatok) mindig
mas nyelvi egységek kozegében fordulnak eld, méghozza altalaban jellegzetes egyiittal-
lasokban. Az anyanyelvi besz¢l6 az egyes nyelvi kifejezéseket igy, jellegzetes kornyeze-
tiikben ismeri, mert minden nyelvi kifejezés valamilyen nyelvi interakci6 részeként valo-
sul meg. A nyelv leirasaban ezeket a kozegeket és egytittallasokat is be kell mutatni, s
nem csupan szerkezeti, hanem funkcionalis szempontbdl is. A magukban szemlélt nyelvi
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kifejezéstipusok dekontextualizalasa metaszintli beavatkozas eredménye, amely a tudo-
manyos targyiasitasban kétségkiviil sziikséges, de egyediil kevés, mert a tudomanyos
leiras és a gyakorlati tudas kozotti szakadékot ndveli, nincs dsszhangban a beszélo (igy a
tanulo) tapasztalataval. Ezért fontos megéllapitas, hogy a nyelvi produkcid (beszéd, iras)
¢és a megértés igy integralt része a nyelvi rendszernek.

A nyelv a kreativ emberi megismerés kozege és eredménye. Ezt a torténd jelenséget

a hasznalati eseményekben (a nyelvi interakciokban) megmutatkoz6 variabilitas rend-
szerében kell leirni, vagyis nem lehet egyetlen doktrindbdl, egyetlen elméleti tételsorbol
levezetni. A nyelvi rendszer részlegesen mindig nyitott (nem teljesen zart), torténetileg
valtozik, a mindennapi nyelvi interakciok alkoté modon alakitjak, kihasznalva a rend-
szerben meglévo dinamikat. A nyelvben a valdsziniiség és az emergencia érvényesiil:

— Anyelvi szerkezeteket valoszinliségi sémak alapjan konstrualjak a besz¢élék. A nyel-
vi szerkezetek nem josolhatok meg teljes bizonyossaggal.

— A sémak valoszinliségi mintak, amelyek kontextusérzékeny valdszintiséggel valo-
sulnak meg, vagyis az egyes sémak eléforduldsa kiilonb6z6 kontextusokban a kon-
textusoktol fliggden valdsziniisithetd.

— A nyelvi kifejezések helyességét az adekvatsaggal lehet jellemezni, amelyet a
besz¢16i szandék €s a hallgatdi elvaras valos nyelvi interakcidban hataroz meg.

— A megértett beszédhelyzetben megalkotott és feldolgozott mondat vagy szoveg
inkabb emergens, mint rogzitett, vagyis az dsszetevok gyakran olyan 0j mindséget
hoznak 1étre, amely nem feltétleniil josolhaté meg a részekbdl, kiilonosen nem a
meggértett beszédhelyzet jellemzdi nélkiil.

A nyelvi tudas, a nyelv emergens jellege az elme konnekcionista miikddési modelljével
hozhat6 &sszefiiggésbe. Kemmer ¢és Barlow (2000, xii. 0.) szerint:

,»a nyelvi egységek kognitiv rutinok, mentalis (végsd soron neuralis) aktivacio
visszatéré mintai [...] nem tdrolodnak valamilyen neuralis helyen, nincsenek elhe-
lyezve a memoria taroloeszkozeinek tipusaiban [...] a nyelvi egységek aktivacios
mintakban léteznek, a nyelvi miveletek soran a rendszer feldolgozé aktivitasanak
a részei [...] ha nincsen feldolgozas, az egységek altal reprezentalt informacio
konnekcids mintakban van (kiilonb6z6 konnekcids erdsséggel), amelyek a kordbbi
aktivaciok eredményei”.

A nyelvi kommunikacio elsédleges célja értelem, mentalis tartalom hozzaférhetové téte-
le, a kozos figyelem kozéppontjaba helyezése, a kozos jelentésképzés, értelemképzés.
Ebbdl kdvetkezik, hogy:
— A jelentés elsddleges a formahoz, a struktirdhoz képest, vagy legalabb egyenrangu
azzal. A fonoldgiai és morfoszintaktikai szerkezet is fogalmi struktiraban tarolodik
¢és funkciondl. A nyelvi egységekre altalaban jellemz0 az ikonikussag.

Valamely ismeret (reprezentacid) nyelvi kifejezése egyenldé annak fogalmi feldolgozasa-
val, konceptualis megkonstrualasaval. A mentalizmus altalanos elve, vagyis a megisme-
résnek a nyelvi tevékenységben betoltott alapvetd szerepe és a holizmus adja a kovetkezo
elvet a jelentés forrasarol:
— A jelentés fogalmi természetii és tapasztalati alapt. A jelentés enciklopédikus jelle-
gli, a megismerésbol szarmazik, és megosztott, mindig tarsas, interszubjektiv nyelv-
hasznalati eseményben konstrualodik meg.
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Egy szemantikai példat emlitve, a fénév nyelvtani kategoria-meghatarozasa vagy koriil-
irasa a megismerés fel6l kezd6édhet, rendszer és hasznalat egységét bemutatva. Ennek
megfeleldn a dolgokat jellegzetesen fonév jeldli. A megismerd €s beszel embert dolgok
(dologként megértett entitasok) 6zone veszi koriil, és rengeteg dologrol képes beszél-
ni. A sok dolog igen sokféle lehet, és a kiilonféle dolgokat egyarant fonév jeloli. Fonév
példaul a ’ké’, az ’asztal’, az ’arany’, a ’viz’, a ’szeretet’, a *futds’. Mindegyik felsorolt
fonév dolgot nevez meg, jollehet ezek a dolgok nagyon kiilonbozdek. A kiilonbozd dol-
gok a megismerésben, a kategorizacioban keriilnek egy kategoriaba, a fogalmi konst-
rualas révén. A prototipikus dolog a fizikai targy. Az embert koriilvevd természeti és
ember alkotta fizikai tdrgyak iddben viszonylagos allandésagot mutatnak (nem valtozik
az alakjuk, a méretiik, a sziniik, az anyaguk). A targyak emellett térben koriilhataroltak,
kiterjedésiik folismerhetd, ezaltal elkiiloniilnek mas targyaktol. A fizikai targyak a leg-
kozvetlenebbiil tapasztalhatd dolgok, amelyek megismerésébdl jon létre a *dolog’ fogal-
ma, sematikus fogalmi szerkezete. A fizikai targyak fogalmi sémadja szerint alkalmazza
az emberi megismerés a dolog fogalmanak sémajat a kiilonb6z6é anyagi természeti
anyagokra (ebben az értelemben foénév a kortilhatarolatlan és részeiben folismerhetd
anyagot jel6l6 "homok’ vagy a koriilhatarolatlan és részeiben folismerhetetlen anyagot
jeldld *viz’), nem idében feldolgozott folyamatokra (példaul ’futas’), dologszeriien nem
tapasztalhato jelenségekre (példaul az érzelmekre: ’szeretet’).

Egy sz6 altalanos, dekontextualizalt, kifejtd leirasaban a sz6 tipusjelentése, a prototipi-
kus jelentésszerkezet részletezhetd. Ez a tipusjelentés kontextusban kiillonb6z6 mértéki
igazodasokkal, moédosulasokkal valosul meg.

Egy szo, f6képp egy alapszofaju szo, példaul fénév, ige jelentésszerkezete teljes egé-
szében nem tud el6hivodni egy szovegben, kognitiv (foképp emlékezeti) korlatok miatt a
halozatnak altalaban csak egy része aktivalodik. A kontextus a konstrualas soran befolya-
solja a figyelem iranyulasat. A beszéld a teljes jelentésszerkezetbdl arra a jelentésdssze-
tevére (vagy jelentésosszetevokre) irdnyitja a figyelmet, amely az adott szévegvilagban
a szdndékanak megfeleld. Példaul az ’asztal’ vagy az ’alma’ fénév jelentésszerkezete
Osszetett, amelybol egy-egy nyelvi interakcioban csak egyes részek keriilnek a figyelem
kozéppontjaba (ez az aktiv zona). (2)-ben az ’asztal’, (3)-ban az ’alma’ fonév jelentésé-
nek kiilonbozo részei profilalodnak (2a: asztallap, 2b: az asztallap alatti tér; 3a: az alma
kiils6 feliilete, 3b: az alma htisa).

(2) a. A asztalra teszi a konyvet.
b. Az asztal ala tolja a széket.

(3) a. Almat hamoz.
b. Almat eszik.

Tipus és megvalosulas, vagyis rendszer és haszndlat viszonya dinamikusan érvénye-
siil egy kategoéria példanyainak fokozat szerinti besorolasanal vagy poliszém jelentések
elkiilonitésénél.

Az anyanyelv-pedagogidban a kommunikacios helyzet dinamikus, kozos cselekvésjel-
legét, valamint ezzel szoros Osszefiiggésben nyelvi rendszer és nyelvhasznalat egységét
jol és érthetden lehet tanitani.

A ko0z0s figyelemiranyitas, a kozos jelentésképzés jelenségét modellalni lehet szerep-
jatékokkal, kommunikaciés helyzetgyakorlatokkal. A felsé tagozatos didkok mar nem
csupan bdséges tapasztalatokkal rendelkeznek a mindennapi kommunikaciés helyze-
tekrol, hanem reflexiv tudasuk is van rdla, vagyis fel tudnak idézni és el tudnak jatszani
ilyen helyzeteket. Anyanyelvoran a didkok képzelderejére is bizva egyszerii jeleneteket
lehet eldadni, akar csak a f6 jellemzdket elére rogzitve. Ilyen mindennapi jelenet a kdszo-
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nés, Udvozlés, a kérés és a valasz ra, a kérdés és felelet (ezek mind rovid, egy szomszéd-
sagi parbol allé kétfordulds parbeszédek), valamint a tarsalgas, a vita és a megbeszélés
vagy a torténet-elbeszélés. Az eldadott jelenetek 6rai megbeszélésén meg lehet targyalni,
hogy a két vagy tobb résztvevd mit csinalt mentalisan és fizikailag a jelenetek kdzben,
mire figyelt, mit hogyan értett meg, mit vart el. Ezaltal ra lehet vezetni a didkokat arra,
hogy a nyelvi tevékenység soran a beszélotarsak kdzosen hoznak 1étre valamely értel-
met, és ez a koz0s cselekvés és megértés nem csupan a tevékenységek feltétele, hanem
az emberi méltosag, megbecsiilés és joakarat tényezdje is.

Hasonloképpen rendszer ¢és hasznalat kettdsségének az egysége is tanithatd, tobbek
kozott a jelentés funkciodival, a tipus és a megvalosulas Osszefiiggéseivel. A fénév imén-
ti példajat folytatva, az iskolaskoru gyermekeknek mar bdséges tapasztalataik vannak
a dolgok kiilonboz6 fajtairdl, egyaltalan a dolgokrél. Amennyiben az anyanyelvoktatas
matablazatok forméajaban talalkoznak, hanem elsddleges funkcioival, a szakadék a tudo-
manyos leirds és a gyakorlati tudas kozott athidalhat6. A korosztalyi ismeretszintnek
megfelelden lehet targyalni a dolgok sokféleségét, els6ként a kdrnyezeti fizikai targyakat
(mind a természeti, mind az ember alkotta targyakat) azok jellemzdivel, ramutatva alaki
¢és anyagi allanddsagukra és koriilhataroltsagukra (példaul a kovek, a fak, a hazak, a
butorok, a hasznalati targyak tapasztalata alapjan). Majd folytatni lehet az anyagok jel-
legzetességeivel, a viz, a homok, a soder, a fold példajaval, vagy a sok hasonlo egyedbdl
alloé nagyobb egységekkel (ilyen a borsd, a buza vagy a morzsolt kukorica, mas szem-
pontbol a sok ember — tomeg vagy a fak — erd6 dsszefliggés). Ekképp épitkezve az iskolai
nyelvtantanitasban, fokozatosan és eleinte észrevétleniil kialakuloban lesz egy béviild
¢és egyre jobban absztrahalddo jelentéstan, masrészt ezzel parhuzamosan szamos nyelv-
tani kategoria megalapozasa ¢és részben kidolgozasa megtorténik. A megfeleld oktatasi
helyzetben 6sszegzésként meg lehet allapitani, hogy a sok sz6, amely dolgot jel6l, mind
fonév, jellegzetes tovabbi tulajdonsagokkal. Dologbol lehet egy vagy tobb, ezért a fonév
lehet egyes vagy tobbes szdmu. Egy dolgot lehet a beszélgetés soran azonositani, ekkor
hatarozott lesz, maskor nem lehet pontosan azonositani, ekkor hatarozatlan lesz. A dolgo-
kat, elséként a fizikai targyakat a besz¢élok térben helyezik el, ezért a fonevek hatarozo-
ragokat kapnak, amelyek els6dlegesen térviszonyt fejeznek ki. Szamos tovabbi fonévi
grammatikai jellemz0 bevezethetd igy, szemantikai alapon, funkcidibol kiindulva. Ezt a
modszertant tovabb alkalmazva szintén helyzetgyakorlatokkal lehet a figyelemiranyités
eredményeként a fonév jelentésszerkezetében kiemelt aktiv zona véltozasaira felhivni a
figyelmet, ilyen parbeszédekkel:

(4) — Hova tegyem a csomagot?
— Ide az asztalra.

(5) — Kérlek, segits odébb tenni azt az asztalt!
—Jo, vigytk.

A (4) parbeszédben az ’asztal’ fonév jelentésszerkezetébol az asztal szerkezete és feliilet
része, tovabba funkciodja (dolgokat tartunk rajta) hivodik eld, mig példaul a mérete, az
anyaga ¢és a szine nem Iényeges az adott helyzetben. Az (5) parbeszédben viszont az asz-
tal szerkezete mellett annak sulya és mérete fontos, az keriil a beszélotarsak figyelmének
eléterébe, mert meg kell fogni és fel kell emelni az asztalt, mig a funkcioja és mas tulaj-
donsagai nem fontosak az adott pillanatban elhangzo kozlésben.
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Osszegzés

Az elézéekben a kommunikacionak, valamint a nyelvi rendszer és a nyelvhasznalat
dichotomidjanak a strukturalista eredetli iskolai tankonyvi €s mai funkcionalis nyelv-
tudomanyi értelmezéseit mutattam be és szembesitettem Oket egymassal. A kétféle értel-
mezés egyes pontokon igen tavol all egymastol, sét, éppen ellentétesek. Ugyanakkor
tovabbi kovetkeztetések is levonhatok.

A funkcionalis értelmezések a tudomany kérdezd, visszakérdezé diszkurziv tevékeny-
ségének az eredményei.

A funkcionalis értelmezések nem bonyolultabbak, mint a korabbiak, korosztalyi szintii
kifejtésben bevihetok az iskolai oktatasba.

Eppen funkcionalis jellegénél fogva a funkcionalis szemlélet 6ssze tudja kapcsolni a
diak személyes nyelvi tudasat és tapasztalatait a nyelv elvont leirasaval. Vagyis ki tudja
mutatni és fenn tudja tartani a didk gyakorlati tudasa, a hasznalat és az elvont fogalmi
rendszer kozotti viszonyt. Ilyen nézépontbol a didk maga is lathatja, hogy van koze a
nyelvtanhoz, mert sajat tudasa egy részét ismeri meg mas nézépontbol.

Ez ma olyan nyelvelméleti és leird nyelvtudomanyi keret, amely lehetdséget ad a
nyelv komplex és tudatos fogalmi megismerésére, ugy, hogy a nyelv funkcidiban meg-
felel6 modon el6térbe keriiljenek a megértés, a problémamegoldas €s az innovacio alkotod
szempontjai is, a kultura mindig valtozo és egyben allandé kumulalt tudasaban.
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Jegyzetek

" A tanulméany az OTKA K 100717 Funkcionalis kog-
nitiv nyelvészeti kutatas tamogatasaval késziilt.

* A szamok a parbeszéd forduldinak a szamai, A és B
a két beszelot jeloli.
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egyetemi docens, ELTE BTK Mai Magyar Nyelvi Tanszék

Lehetoségek és akadalyok
a nyelvtanorai tudaskonstrualasban

A tuddskonstrudlds kézéppontba dllitdsdt egyfelol a konferencia
témdja, mdsfeldl dltaldnosabban az indokolja, hogy a nyelvtanorai
tudds (mds tuddsfajtdakhoz hasonloan) nem dologszerti, nem statikus,
a felepitése ,aktiv, belso és személyes” folyamat, amely az egyének
kozotti tdrsas viszonyokban (didk-didk, tandr-didk) és adott
kulturdlis kézegben zajlik, ezek jellemzoi tehdt meghatdrozzdk a
tanuldst is (Nahalka, 2002, 13. o., 46. 0.).1

Bevezetés: az eloadas szerkezete

pontokat) és Uj lehetOségek feltarasat célozza. A lehetdségek a jelen felfogésban a
nyelvtan funkcionalis szemléletii tanitasahoz kapcsolodnak.

A nyelvi jel (nyelvi kifejezés) megszokott iskolai targyalasanak kritikajabol kiindulva
kivanok ramutatni a nyelvtan targyalasaban megmutatkozo6 nyelvértelmezés elidegenitd
hatasara. A nyelv targyiasitasaval dsszefiiggésben, ennek kdvetkezményeként (is) értel-
mezem a didkoknak a nyelvtannal kapcsolatos negativ attitlidjét. Amellett érvelek, hogy
a nyelvtantanitasnak olyan elméleti alapokra van sziiksége, amely tdmogatja azt, hogy a
didkok sajat nyelvi tevékenységiik, nyelvre vonatkozd gyakorlati tudasuk alapjan rais-
merjenek a nyelvtan targyara (tehat a megfigyelt, targyalt nyelvi jelenségekre), és hogy
a nyelvtannal valo foglalkozas lehetséges utat kinaljon szamukra 6nmaguknak és kdzos-
ségiiknek — mint egymassal nyelvi interakcidoban 1év0, beszélo embereknek — a jobb
megértéséhez (Tolcsvai Nagy, 2005, 2013a, 351-356. 0.).

A szemléletvaltast két vonatkozasban is kezdeményezi az eléadés. Elsésorban a nyelv
felfogasa, értelmezése szempontjabol tartom fontosnak a funkcionalis megkozelitést,
elfogadottnak tételezve, hogy a legelterjedtebb iskolai nyelvtanok, illetve az ezek hatterét
ad6 grammatikak egyelére nem ilyenek.> Mésrészt a szemléletvaltast a nyelvtantanitasra
is vonatkoztatom, mivel feltevésem szerint a nyelvtannal kapcsolatos negativ attitiid
¢és a gyakori iskolai kudarc (v6. Csapd, 2002b) dsszefliggésben van a jelenlegi targya-
lasmodnak és tanitdsi gyakorlatnak az elidegenitd hatdsaval. A funkciondlis-kognitiv
nyelvelméletre olyan elméleti alapként hivatkozom, amely 6sszhangba hozhat6 a konst-
ruktivista és konstrukcionista pedagdgia modelljeivel (Nahalka, 2002, 45—49. 0.), és igy
a nyelvtantanitas megujitasahoz vezethet mind a nyelvi jelenség targyalasanak, mind a
tanitas modszertananak a vonatkozasaban.

Nyelvtanon azokat a miiveleteket értem, amelyeknek szerepiik van a nyelvi kifeje-
zések Osszekapcsolasaban. Ezek a muiveletek arra valdk, hogy a nyelvi tevékenységben
olyan Osszetett kifejezéseket hozzunk 1étre, amelyek révén meg tudjuk érteni egymast.
A nyelvtannal val6 foglalkozas lehetdségeinek témajaban olyan altalanos motivacios
tényezoket allitok a kdzéppontba, amelyek alapvetden meghatarozzak a nyelvi tevékeny-
séget, és ezért hatassal vannak a nyelvtan szervezodésére is. A nyelvtan motivaltsagara
kozponti jelenségként tekintek a funkcionalis szemléletli nyelvtantanitasban.

ﬁ z akadalyok targyalasa a kikiiszobolésiiket (lasd alabb az ,,akadalymentesités”
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Akadalyok

A példaként kiemelt akadaly a nyelvi jel onkényességének tétele, avagy a nyelv levalasz-

tasa a beszéld (nyelvi tevékenységet folytatd) emberrdl.

A Saussure fellépésétol szamitott modern nyelvészet egyik sarkpontjava valt a nyelvi
jel (nyelvi kifejezés) onkényességének tétele (Saussure, 1997, 93. 0.). Alig van olyan
— magat korszertinek mindsitd — tankonyv, amely ne igyekezne az dnkényesség és moti-
valatlansag tételét megtanitani a didkoknak is. E helyiitt egy nyelvtani 6sszefoglalot és
két tankonyvet idézek a pontos konyvészeti adatok nélkiil (mivel célom nem az egyes
mivek kritikdjanak gyakorldsa, hanem a tétel altalanos elterjedtségének a bemutatasa).
(1) ,,A kommunikacioban csak olyan jelek vehetnek részt, amelyeket megtanulunk, azaz

megallapodason (is) alapulnak. A jelek tobbsége tehat motivalatlan, azaz nincs
kapcsolat alakjuk ¢és jelentésiik kozott, €s csak kisebb résziik motivalt, azaz hason-
l6sagon vagy érintkezésen alapuld jel. Szavaink jo része is motivalatlan, legfeljebb a
hangutanz6 szavak emlékeztetnek kozvetleniil valamely hangjelenségre.” (Nyelvtani
Osszefoglalo, a kiemelés az eredetiben.)

(2) ,,A jelek tobbségénél [...] a jelold és a jelolt dolog kdzott nincs semmiféle kapcesolat,
csupan megallapodas, hagyomany koti 6ssze 6ket. Idesoroljuk [...] a legtdbb nyelvi
jelet is. Ezt a jeltipust szimbélumnak nevezziik. (Tankonyv a 10. évfolyam szamara,
a kiemelés az eredetiben.)

(3) ,,A szavak hangalakjanak ¢€s jelentésének kapcsolata legtobbszor kozmegegyezésen,
azaz konvencion alapul, tehat a nyelvi jel 6nkényes.” (Kisérleti tankonyv a 9. évfo-
lyam szamara, 2014-es letoltés, a kiemelés az eredetiben.)

A fenti szovegekben jol tetten érhetd, hogy az onkényesség, a motivalatlansag és a
hagyomanyozottsag (konvencionalddottsag) fogalmak egymasba mosodnak, szerepet
kapnak egymdas meghatarozasdban. Az (1)-ben az 6nkényesség (a szimbolikussag kifej-
téseként) a motivalatlansaggal kapcsolodik 6ssze. Mivel a definicid szerint az ikonikus
¢és az indexikus viszony is a motivaltsag korébe tartozik (bar csak a jelekre altalaban,
¢és nem a nyelvi jelekre vonatkoztatva), a nyelvi jel dnkényessége alapvetéen nem a
motivalatlansaggal nyer magyarazatot, hanem azzal, hogy szimbolum tipust jelként van
meghatarozva. Ez a kulcsgondolata a (2)-nek is. Legaltalanosabban (ahogy a példakban
is) a megallapodason alapul6 viszony, az egyezményesség €s helyenként a szabalyossag
szerepel a nyelvtankonyvekben az dnkényesség értelmezésében.

Természetesen a funkcionalis nyelvfelfogas is elismeri a nyelvi kifejezés hagyo-
manyozottsagat (konvencionalddottsagat), de ezt nem azonositja az onkényességgel
¢és a motivalatlansaggal. Nem tarthaté fenn az a saussure-i elgondolas, hogy a nyelvi
kifejezéseknek csak elenyészé része motivalt (a hangutanzé és az Gn. hangulatfesté sza-
vak, valamint a felkialtasok; vo. Saussure, 1997, 94. 0.). A nyelvben nagy szerepiik van
a hangzéssémaknak. Szoképzési mintazatokban is azonositja ezeket Szilagyi N. Sandor
(v0. “hajigal’, ’taszigal’, ’rancigal’; ’alldigal’, *csordigal’, ’fajdigal’; Szilagyi, 2013).
A hangzas értelemképz6 funkciojan tul is minden dsszetett nyelvi kifejezés motivalt az
elemeire vonatkozo tudas alapjan (vo. Langacker, 1987, 11-12. o.; Bencze, 1992, 36. 0.;
Ladanyi és Tolcsvai Nagy, 2008, 22. o.; Tolcsvai Nagy, 2010, 73. 0.).

Akaddalymentesités 1.
A "motivaltsag’ szo jelentésének a helyreallitasaval (azaz ’az értelmezés soran azono-

sithatd valamiféle motivacio’; a nyelvi kifejezés esetében: ’a felismerhetd szerkezet,
az azzal kapcsolatos tudds motival6 tényezdje a kifejezés jelentésének’) a jelenség a
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diakok szamara is jol értelmezhetdvé valik.
Tehat minden olyan sz6, amelyben felis-
merhetd példaul az ’asztal” komponens (pl.
’asztalos’, ’asztali’; ’asztallap’, ’irdasztal’;
’asztalt’, ’asztalhoz’), motivalt az ’asztal’
szoval kapcsolatos tudasunk révén. Az *asz-
tal” kifejezés poliszém halozataban az Gjabb
jelentés (’a szamitdgép képernydjén 1évo
munkateriilet’) motivalt a mar begyakor-
lott jelentés révén, ugyanis analog viszonyt
ismeriink fel a bitordarab funkcioi és a sza-
mitogépes feliilet funkcioi kozott.

Az ember testben és tdrsas lét-
ben szerzelt tapasztalatai nem-
csak dltaldban hatdrozzdk meg

az emberi viselkedeést, hanem
ezek egyikeként a nyelvi viselke-

désre, tehdt az ebben funkcio-
ndlo nyelvi kifejezésre is hatds-
sal vannak, azt alapvetéen
motivdljdk. Ha a nyelvi kifejezés

onkényességének helyébe a
motivdltsdg lép, és a nyelvtan-
oran enner felldardsa is megtor-
ténik, akkor a nyelv nem az
emberrol levdlasztott dologként
tételezodik, hanem tevékenység-
ként, amely az ember megisme-
10, viselkedo és a nyelvet terem-
16 miikodeésében nyer értelmet.
A nyelvi kifejezés szerkezete
ugyanis dltaldban motivdlt a
tapasztalat szerkezete dllal,
amelyrol beszdamol.

Akaddlymentesités 2.

Az ember testben és tarsas létben szer-
zett tapasztalatai nemcsak altalaban hata-
rozzak meg az emberi viselkedést, hanem
ezek egyikeként a nyelvi viselkedésre, tehat
az ebben funkcionalé nyelvi kifejezésre is
hatassal vannak, azt alapvetéen motival-
jak. Ha a nyelvi kifejezés onkényességének
helyébe a motivaltsag 1ép, és a nyelvtan-
oran ennek feltarasa is megtorténik, akkor
a nyelv nem az emberr6l levalasztott dolog-
ként tételezdik, hanem tevékenységként,
amely az ember megismerd, viselkedd ¢és
a nyelvet teremté miikddésében nyer értel-
met. A nyelvi kifejezés szerkezete ugyanis
altalaban motivalt a tapasztalat szerkezete
altal, amelyrdl beszamol. Példaul hétkoznapi torténeteink elbeszélésében a mondatok
(tagmondatok) sorrendjét alapvetden szervezi az altaluk bemutatott jelenetek egymasra
kovetkezése, idobeli viszonya. Ez a jelenség a nyelvi ikonicitas (vo. Haiman, 1980;
Givon, 1985).

Akadalymentesités 3.

A nyelvi ikonicitas fenti értelmezése nem volna idegen Peirce (1975 [1932]) jelfel-
fogasatol sem. A nyelvi kifejezés nem vagy szimbdlum, vagy ikon, vagy index, hanem
altalaban olyan Osszetett jel, amelynek szimbolikus, ikonikus és indexikus jellemzéi is
lehetnek. A nyelvi kifejezés szimbolikus abban az értelemben, hogy funkcid és forma
konvencionalddott kapcsolataban létezik (Langacker, 1987, idézi: Tolcsvai Nagy, 2013a,
91-95. 0.). A nyelvi kifejezés indexikus abban az értelemben, hogy alapveten perspek-
kornyezetébe) valo beagyazottsag, a valamilyen kiindulopontbdl végrehajtott fogalmi és
nyelvi feldolgozas (konstrualas) kovetkezményeit. Tovabba a nyelvi kifejezés ikonikus
akkor, ha a kifejezés szerkezete (valamilyen mértékben) reflektal a feldolgozott tapasz-
talat szerkezetére.

30




Kugler Nora: Lehetéségek és akadalyok a nyelvtanérai tudaskonstrualasban

A nyelvi jel megszokott iskolai értelmezése (1d. [1]-[3]) Osszeegyeztethetetlen alap-
vetd nyelvi jelenségek targyalasmodjaval, amelyeknek pedig kdzponti helyiik van az
ismeretanyagban. Az ikonikus motivaltsag (ha nem is valik kifejtett¢) megkertilhetetlen a
metafora tanitasaban, az indexikussag pedig kozponti jelentdségli a deixis és a metonimia
(illetve miiveletként a metonimizacio) értelmezésében. Ha az ismeretanyag targyaldsa
nem koherens, ha nincs olyan elméleti keret, amelyben az egyes részek elhelyezhetok,
akkor az ismeretanyag tanitasa-tanulasa sem lehet sikeres.

A koherencia melletti masik elvaras az, hogy a targyalas szemlélete viszonyba hozhat6
legyen a diakok meglévé tudasaval, mivel ez feltétele a tanuldsnak. A tanarnak azzal az
implicit mentalis modellel kell viszonyba keriilnie, amellyel a magyar nyelvre vonat-
kozoban a diakok rendelkeznek, amikor iskolaba keriilnek (Nahalka, 2002, 13. 0.). Ez a
modell a nyelvi tevékenységbdl, a nyelvi interakciokbol szarmazé tapasztalataikbol jon
létre (abbol sematizalodik), nem azonos a tudomany nyelvrél alkotott elképzeléseivel
(Tolesvai Nagy, 2005, 2013a, 351-352. 0.). A nyelvtan tanitasdhoz tehat olyan nyelv-
elméleti hattérre van sziikség, amely figyelembe veszi a nyelvi tevékenységet folytatd
ember aktivitasat, és ezért a leginkabb adaptiv a nyelvtantanitas kiindulépontjabdl is.

A nyelvtantanitas azonban — az altalanos tapasztalatok szerint jelenleg — annal inkabb
objektivalja a nyelvet, és ezzel 6sszefiiggésben annal nagyobb fokban zarja ki a beszé-
161 kreativitast, minél tobb szabalyossagot, és ezen keresztiil minél tobb dnkényességet
ismer fel benne. Nagyobb mértékben objektivalja a grammatika tanitasakor és kisebb
mértékben példaul a szovegalkotassal ¢s -értelmezéssel foglalkozva, de alapvetden a
besz¢l6tol elidegenitett nyelv megismerését célozza (Id. ,,felhd-nyelv”: Szilagyi, 2011,
12. 0.).

A rendszerszerii nyelv(tan)i ismeretek tanitdsa és ugyanakkor a diakok kompetenci-
ajanak ¢és nyelvi kreativitasanak a fejlesztése az elidegenitd megkdzelitésekben meg-
osztottsaghoz vezet, és ezt onmagaban a szovegszemléletli grammatikatanitas sem képes
athidalni. Juhész Valéria tankonyvi tematikdkra irdnyul6 vizsgalata azt tarta fel, hogy a
szemléletnek ezt a kettOsségét altalaban a tankdnyvek szerkezete is tiikkrozi (Juhdsz, 2010,
172. 0.): szétvalik a strukturalis szemléletii nyelvleiras és a kommunikacio-kdzpontusag
az anyanyelvi kompetencia fejlesztésében, a szovegalkotasi és -¢értési gyakorlatokban.

Akadalymentesités 4.

A nyelvi konstrualas kreativ folyamat, az 6sszetett nyelvi szerkezetek jelentése nem egy-
szerlien részeik jelentésének 6sszege, altalaban nem valamiféle algoritmizalhato eljaras-
nak az eredménye.’ Az ember nyelvi tevékenységének ezért nem j6 modellje a szamito-
g¢ép, amely meghatarozott bemenet esetén a programot lefuttatva szabalyos kimenetet ad.
A nyelvi jelenségek targyaldsa a tanoran akkor lehet sikeres, ha olyan szemléletmodban
zajlik, amely a modell részéve teszi a besz¢éldk konstruald tevékenységét. Ez az alap-
ja annak, hogy a didkok képessé valjanak sajat nyelvi tevékenységiikhoz is reflexiven
viszonyulni, és a nyelvi tevékenység értelmezésében tudjak kamatoztatni az iskolaban
szerzett tudast (1d. Adamikné Jaszo, 2001, 19. o.).

Kovetkezmények: a didkok teljesitménye és attitiidje
A szabalyalapt, a nyelvet a besz¢loktdl fiiggetlenithetd targyként tételezé nyelvértelme-
z¢€s, €s az erre épiild nyelvtantanitas elidegeniti a nyelvet a besz¢lotol, a diaktol. Rész-

ben ennek az elidegenitésnek a kdvetkezménye az a tény, hogy a didkok nem szeretik a
nyelvtant, és nem is teljesitenek jol a nyelvtandran.
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A jelen eldadas csak a nyelvelméleti hattérbdl és a nyelvi leirds modszertanabol fakado
okokra 0sszpontosit, nem vallalkozik arra, hogy minden lehetséges tényezot figyelembe
vegyen és megvizsgaljon.*

Csap6 Bend (2002b) reprezentativ mintan 1995-ben vizsgalta a 7. (547 f6) és a 11.
osztalyban (503 f6) a didkok osztalyzatait. Az 1. tablazat (amely Csapo, 2002b, 55. o.
alapjan késziilt) a fink osztalyzatait mutatja be.> A tablazat sorai fontrdl lefelé a legrosz-
szabb jegyektdl haladnak a jobbak felé.

1. tablazat. A fivk osztalyzatai (Csapo, 2002b, 55. o. alapjan)

tantargy 7. oszt tantargy 11. oszt.
nyelvtan 3,01 matematika 3,27
matematika 3,07 nyelvtan 3,30
biologia 3,08 fizika 3,31
torténelem 3,13 irodalom 3,43
fizika 3,17 kémia 3,51
kémia 3,18 idegen nyelv 3,58
idegen nyelv 3,32 torténelem 3,59
irodalom 3,33 biologia 3,99

Az Osszesités alapjan 7. osztalyban a nyelvtan a nyolc vizsgalt targy koziil a teljesités
szintjében a 4—5. helyen 4ll, 11. osztalyban azonban csak a 3. helyen.

A tantargyakra vonatkozo tanuldi attitlid vizsgalatanak az eredménye még sotétebb
képet mutat (1d. a 2. tablazatot).

2. tablazat. A tantargyakkal kapcsolatos attitiid (Csapo, 2002b, 57 alapjan)

7. osztaly 11. osztaly
tantargy attitiid tantargy attitiid
biologia 3,77 idegen nyelv 3,70
torténelem 3,67 biologia 3,64
irodalom 3,61 torténelem 3,62
idegen nyelv 3,54 irodalom 3,41
matematika 3,37 matematika 3,14
kémia 3,32 nyelvtan 2,92
nyelvtan 3,25 kémia 2,79
fizika 3,24 fizika 2,64

A didkok otfoku skalan értékelték a targyhoz fiz6d6 viszonyukat: 1 'nagyon nem szere-
tem’, 3 ’k6zombos’, 5 *nagyon szeretem’. A tablazat ,,egyenletes k6zony”-t jelez, a tanu-
16k 59,5 szazaléka ,nem szeretem” vagy ,,k6zombos™ valasztasokat jeldlt, csak kisebb
hanyad adott meg értékeket a pozitiv tartomanyban (Csapo, 2002b, 57. 0.). A matema-
tikaval kapcsolatos statisztika ugyanakkor azt jelzi, hogy a gyengébb teljesitmény nem
feltétleniil jar egyiitt negativabb viszonyulassal.

Az iskolai kudarcok, az eredményességgel kapcsolatban a mérések ¢és elemzések
(nemzetkdzi és magyar, un. Monitor vizsgalatok) eredményei nyugtalanitoak (v6. Nahal-
ka, 2002). Ennek hatterében Nahalka Istvan (2002, 5-6. o.) szerint tobbek kodzott az
alabbiak allnak.

1. A tanitas ,,még ma is els6sorban a pedagoégus altal vezérelt, a gyerek onallosagat

csak minimalisan biztositd tevékenység”; Antalné Szabd Agnes (2006, 44. 0., 2010,
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8. 0., 13. 0.) 2005-ben végzett empirikus kutatasa is megerdsiti, hogy ,,a hazai gya-
korlatban [...] lényegesen népszertibbek a tanaribeszéd-kdzpontu tanitasi modsze-
rek és munkaformdk, mint a tanul6ibeszéd-koézpontl tanuldsi-tanitasi technikak”.
50 videos ora alapjan a tanari és a tanuldi kommunikacios kezdeményezések aranya
94 szazalék : 6 szazalék, a megszolalasok aranya 48 szazalék : 52 szazalék (tehat a
tanarok nagyjabol ugyanannyiszor szolaltak meg, mint az dsszes didk).

2. A pedagogusok dontd tobbsége homogénnek kezeli a gyerekcsoportot, alig van kul-
turdja a pedagogiai differencialasnak; az egyéni differencialas aranyat 291 tanoérai
jegyzokonyv alapjan Antalné Szabd (2006, 41. o., 2010, 13. o0.) 7 szazalékban, a
csoportmunkat 5 szdzalékban, a paros munkat mindossze 3 szézalékban adatolta,
ezzel szemben a frontalis munkaforma 57 szazalékos volt.

3. A mddszertani kultura altalaban kb. 5—6 modszer alkalmazasat jelenti, a kollektiv
elsajatitasi technikak, a projektek stb. szinte alig terjedtek el; Antalné Szabd Agnes
empirikus kutatasa ezt az allitast is igazolja.

Lehetdségek, amelyek a motivaltsag fel6l nyilnak meg

Az alabbiakban a funkcionalis kognitiv nyelvértelmezés két kozponti gondolata alapjan
(lasd az a)—b) pontokat alabb; vd. Tolcsvai Nagy, 2013a, 50—60. 0.) mutatok be néhany
példat arra, hogy milyen lehetdségek nyilnak meg akkor, ha a nyelvtan motivaltsagat
szem elott tartjuk.

a) A nyelvi tevékenységet a beszélo ember viselkedése feldl, az ember értelmi miko-
désével és tarsas viselkedésével Osszefliggésben lehet jol vizsgalni. A nyelvi visel-
kedés nem fliggetlenitheté az emberi viselkedés egyéb megnyilvanulasaitol: attol,
hogyan érzékeliink, emlékeziink, gondolkodunk, hogyan dolgozzuk fel tapasztala-
tainkat, és hogyan osztozunk meg ezeken embertarsainkkal, hogyan adjuk at a kul-
turalis tapasztalatot nemzedékrél nemzedékre (7olcsvai Nagy, 2013a, 50—60. o.).

Az a) pontnak megfeleléen két alaptapasztalatra hivatkozom: elobb a testben létezés,
majd a tarsas 1ét meghatarozo tapasztalatara.

Onmagaban az a tény, hogy testben — mégpedig olyan testben, amilyenben — léteziink
(tovabba ez a test a foldi gravitacids térben van, és képes a helyvaltoztatasra) alapvetden
meghatarozza észlelésiinket, téri tdjékozddasunkat és nyelvi tevékenységiinket is.°

A testben létezés alaptapasztalatanak megfeleléen az ’eldre’ az az irany, ami felé hala-
dunk, és azért haladunk ebbe az iranyba, mivel fontos a mozgasunk iranyat ellendrzés
alatt tartani, tehat a tekintetiink iranya az ’eldre’ irany.

Az elme analog miikodésének kovetkeztében a jovordl is gy beszéliink (egyéb meta-
forikus kifejezései mellett), mint ,,ami felé tartunk”, vagyis analdog mdédon dolgozzuk
fel a teret és az 1d6t (1d. a [4] példat): a jovo ,,eldttiink van”, a mult pedig ,,mogottiink™
(Kovecses, 2005, 49. 0.). A nagyobb aktivitassal (energiaval és kontrollal) 6sszefiiggés-
ben az ’eldre’ iranyhoz kapcsolodik a pozitiv értékjelentés (pl. “eléremutatd [kezdemé-
nyezés]’; “hatramozdit’, *hatraltat’ (vo. Szilagyi, 1996).

(4) Még a nyar java eldttiink van, de mi mar az 6szi programokat tervezziik.”
b) A nyelvi szerkezeteket mindig 1étre kell hoznunk az adott beszédhelyzetben, a kon-
textusnak alapvetd szerepe van mind a létrehozasban, mind a megértésben. A nyelvi

kifejezés jelentése tehat nincs eleve adva, és nem valamiféle szabaly automatikus
mikodése allitja eld (Tolesvai Nagy, 2013a, 50—60. o.).
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A ’kozel’ és a ’tavol’ mint a dolgok térbeli viszonya is alapvet6 tapasztalat. Nem dolog-
szerl, hanem minden helyzetben 1étrehozzuk, és ennek soran figyelembe vessziik, hogy
micsodak ¢és milyenek azok a dolgok, amelyek viszonyba keriilnek.

(5) A Mars aug. 27-én allitolag olyan kézel lesz a F6ldhoz, hogy olyan nagynak latszik
mint a telehold.®

(6) Ez [291 tang6] a szerelem tanca! Hogy gondoltatok ezt? Alljatok kizelebb egymas-
hoz!

(7) Az év legrovidebb éjszakaja kozeleg.'?

(8) Mit vegyek karacsonyra egy olyan baratomnak, aki nagyon kozel all hozzdam, és
gitarozik?!!

(9) Fémtolvajok miatt kézel egy orat késnek a [...] vonatok.'?

A ’kozel’ és a tavol’ téri tapasztalatanak kiértékelése relativ, de alapvetden sajat testtu-
datossdgunkra épiil, abbol indul ki (1d. az [5] és a [6] példakat). A besz¢l6hdz kozelebbi
dolog lehet a tavolabbi a partner szdmara — a csak egymashoz képest meghatarozhatd
helyzetiik alapjan. A ’kozel’ és a ’tavol’ tapasztalata kiindulopontja lehet elvontabb
viszonyok feldolgozasanak: idéviszonynak (7), emberi viszonyoknak (Id. [8]) vagy még
absztraktabb relacioknak (pl. valamilyen érték megkdzelitését, majdnem elérését jeldlve,
1d. a [9] mondatot).

A nyelvi viselkedés tarsas viselkedés, tehat a tarsas létre is alapvetd tapasztalatként
tekintiink. Abban, hogy milyen kiindulopontot valasztunk, részben annak van szerepe,
ahogyan az adott dolgot észleljiik, feldolgozzuk, részben pedig annak, hogy a beszélétars
tudasarol mit feltételeziink. Ennek megfeleléen a (10) példaban a B megszolalo aszerint
valaszol a kérdésre, hogy a beszélotars (A) szamara (tartozkodasi helye alapjan), melyik
téri viszony szolgaltatja a legjobban hasznosithaté informaciot.

(10) A: — Hol is lesz a konferencia, a Tudomdanyos tudasdatadas?
B: — Magyarorszagon / Budapesten / az Akadémian / az elsé emeleten, a Felolvaso-
teremben.

A nyelvi kifejezésekre jellemz6 kifejtetlenség azzal fiigg 6ssze, hogy a nyelvi tevé-
kenység mindig valamilyen kontextusban, a diskurzus résztvevéinek (mentalisan feldol-
gozott) fizikai, tarsas vilagaban zajlik, és altalaban is feltételezi a beszéldtarsak mentalis
vilagat (Tatrai, 2011, 59. o0.).

¢) A nyelvi kifejezés konvencionalodott és motivalt. A nyelvi kifejezés konvenciona-
lodik és hagyomanyozodik, rendszerszerti dsszefiiggések mikddnek benne. A nyelv
viszonyok halozata, ezért megfelelden modelldlni is halézatosan lehet (vO. Bybee,
1985, 2010; Tolcsvai Nagy, 2013a, 50—60. 0.).

Az ember téri tapasztalatai analogiat szolgaltatnak elvontabb viszonyok megértése sza-
méra. {gy példaul analég viszonyt ismeriink fel a dolgok (személyek) helyzete, kozel-
sége-tavolsaga és a kozottik 1évé kapcesolat szorossaga kozott. Az ilyen megfelelések
metaforikus kiterjesztést alapoznak meg. A metaforizacid athatja a nyelv grammatikajat
is. A 3. tdblazat azt szemlélteti, hogy a ’kdzel’ — *tavol’ téri viszonyt milyen elvontabb
(grammatikalizalodott) viszonyokra terjesztettiilk ki a magyarban. A tablazat az ember
testben 1étezése altal motivalt, rendszerszeri (részben paradigmatikus) osszefiiggéseket
mutat be a nyelvtanban.
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3. tablazat. A 'kozel’— ‘tavol’ téri viszony és ennek kiterjesztése elvontabb

(grammatikalizalédott) viszonyokra

viszony

kozel

tavol

dolgok térbeli kozelsége/tavolsaga a

térben kozel

térben tavol

szocialis kozelsége/tavolsaga

szocialis kozelség

beszeld itt-jéhez képest itt ott

a beszéd most-jahoz képest idébeli jelen mult, j6v6
kozelség/tavolsag ir irt, irni fog

a besz¢él6 kiindulopontjabol a partner | tegezés, magazas, onozés

szocialis tavolsag

te + 2. személyli igealak

on, maga stb. + 3. személy
személyl igealak

a megtapasztalhato valosaghoz
képest, tudasbeli elérés szerinti
(episztemikus) kozelség/tavolsag

tény(ként kezelheté esemény)

nem tény (lehetséges esemény;
elgondolhaté esemény a
megvaldsulas lehetésége nélkiil)

ir

irna, irhat, irhatna, irt volna; irj

dolgok szorosabb (pl. rész-egész,
vérségi viszony) vagy lazabb
Osszetartozasa (pl. tulajdonlas,
alkalmi kapcsolat)

a kifejezések kozelsége,
szoros kapcsolat

a kifejezések tavolsaga, lazabb
kapcsolat

bér-e

bor-je

a fogalmi Gsszetartozas szorosabb
(kohézio) vagy lazabb

a kifejezések kozelsége,
kohézio

a kifejezések tavolsaga,

nem/kevésbé koheziv fogalmisag

olelkeznek

olelik egymast (vo. olelik a

parjukat/mackojukat)

Az el6adas fobb meglatasai a nyelvtanorai tudaskonstrualas
hatékonysagaval kapcsolatban

Mikor lesz érthetd és érdekes a nyelvtan? Erre a kérdésre az alabbi, 6sszefliggésben 16vo
feltételekre vald ramutatassal valaszolt az eléadas.

Akkor, ha a didk viszonyba tudja hozni a tanoran torténteket sajat, a nyelvi tevékeny-
ségre vonatkoz6 tapasztalataval és az ebbdl sematizalodo (implicit) modellel.

Ha felismeri, hogy a nyelvi tevékenység megértésével sajat magardl, az emberrdl tud
meg valami fontosat, tehat arr6l tanul, hogyan viselkediink nyelvileg, hogyan értjiikk meg
a vilagot és benne magunkat, egymast.

Ha a természetes, gyakorlati tudas a kiindulépont, nem a fogalmak ¢és a tudomanyos
kategorizacio, €s ha a természetes és a tudomanyos megismerés viszonya reflektaltta
valik. Ha a tudomanyos megkdzelités olyan, hogy jo eszkozévé valhat a diaknak ahhoz,
hogy megértse, feldolgozza az altala tapasztalt nyelvi jelenségeket.Ehhez olyan kohe-
rens, tudomanyos hattérre van sziikség, amely a nyelvet tevékenységként, az egyéb
emberi tevékenységek 0sszefiiggésében értelmezi (7olesvai Nagy, 2005, 2010, 11-12. o.,
2013a 351-352. o.; Tatrai, 2011, 36. 0.).
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2014.

* Fontos megjegyezni, hogy a ,,funkcionalitas” mod-
szertani elvének az érvényesitése nem jelent funkcio-
nalis nyelvszemléletet is egyben.
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Id. Antalné Szabo, 2006, 2010.
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Kulcsar Szabo Erno

akadémikus, egyetemi tanar, ELTE BTK Magyar Irodalom- és Kultiratudomanyi Intézet

Targyi élvezet vagy torténo igazsag?
Az irodalomértés és -oktatas néhany kérdéséhez

A szavak [Worte] nem szok [Worter] s nem hason-
latosak — mint emezek — a vodrokhoz és horddkhoz,
amelyekb6l meglevd tartalmat meritiink. A szavak
kutak, amelyeknek utana as a mondas, konnyen
betemethetd, am némelykor hirtelen fel is ¢éledd
kutak, melyeket allanddan ujra meg kell talalnunk és
ujra kell kiasnunk. A sziintelen ismételt kutra jaras
nélkiil tiresek maradnak a vodrok és hordok vagy
allott marad a tartalmuk.

(Heidegger, 1997, 89. 0.)

valamiképpen megtagadja a »valdsag« elismerését, hanem mert nem a priori

bizonyos, hogy a nyelv a jelenségvilag szabalyainak (vagy azokhoz hasonlok-
nak) megfelelden miikodik. Tehat nem a priori bizonyos az, hogy a sajat nyelvén kiviil
barmire nézve is megbizhaté informacioforras lenne.” (de Man, 2001, 104. 0.) Ez a gyak-
ran félreértett megfogalmazas nem az irodalom nyelvének vonatkoztathatosagat vagy a
valésadghoz kapcsolodasat tagadja. Minddssze arra probal emlékeztetni, hogy a nyelv
elsésorban irodalmi médiumként részesit annak tapasztalatdban, hogy a vilag éppugy
nem esik egybe a maga nyelvi formajaval, ahogyan referencia és fenomenalizmus kozott
sem moshatok egybe a kiilonbségek (de Man, 2001, 104. 0.). Mert bar a koztudat nem
kdnnyen szabadul annak vélelmezésétdl, hogy az irodalom a vilag legartatlanabb dol-
gainak egyike, nem feledhetjiik, hogy irodalom mindig annak a nyelvnek az anyagisa-
gaban létesiil, amelyet Holderlin koztudottan az emberi ,,javak legveszélyesebbiké-
nek”! nevezett.

ﬁ z irodalom — irja Paul de Man még a *70-es években — nem azért fikcio, mert
/4

crer

35-51. o.) Holderlin-értelmezésének nyelvmetafizikajat kovetnénk, a nyelv irodalmi
viselkedésének azt a mozzanatat tekintjiik mérvadonak, amelyet f6 miivében Gadamer
totalis kozvetitésnek™ nevezett. Ez pedig azt jelenti, hogy ,,a mtivet csak akkor tapasz-
taljuk igazan, ha a kozvetitést nem kiilonboztetjiik meg magatdl a matdl” (Gadamer,
1984, 99. o0.). Mindebbdl értelemszeriien az kovetkezik, hogy a ,,kozvetitdé” nyelv az
irodalomban olyan médiumként viselkedik, amelyik ,,mint kdzvetité megsziinteti 6nma-
gat” (Gadamer, 1984, 99. o0.). Ez a megkiilonboztetés nem azt akarja mondani, hogy
a tobbi mivészeti aghoz képest (a kdvel, hanggal, szinnel ellentétben) itt érhetnénk
tetten a nyelv eltéré kozremitkodését az esztétikai tapasztalat kivaltasaban. A fenteb-
bi kiilonbség inkabb abban volna, hogy az emlitettekhez képest az irodalom ,,anyaga”
mar eleve olyan elhasznélhatatlanul mtikodo és 6nallé 1étlh médium, amely az eldb-
biekhez képest nem néma és semleges anyagisag: ,,a nyelv [ugyanis mar eleve] mindig
gondol valamit” (Plessner, 2003, 465. 0.). Ezt a totalis kdzvetitésre képes médiumot a
beszélgetés, a hangzo nyelv sziintelen 0ssztorténése tartja fenn — és mint ilyen all az
emberek kozti szot értés rendelkezésére. A nyelv rendelkezésre-allasa azonban olyan
latszat is egyben, amely meglehetdsen megtévesztd, sét, veszélyesen félrevezetd lehet.
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Az tizenet-tovdbbitdskent elgon-
dolt kommumnikdcio ldtoszoge-
ben az irodalom szava ugyanis
- mint ,rejtjeles’, ,nem-egyenes”
metaforikus beszéd — a megér-
tés akadedlydnak szokott bizo-
nyulni. Am ha az esztétikai
tapasztalat dialogikus alaphely-
zetét tekintjiik mérvadonak,
amely szoveg és befogadcds pdr-
beszéden keresztiil engedi meg-
tortenni a miialkotdst, akkor
olyan keletkez0 jelenleéttel kell
szdmolnunk, amely mindig a
L~megmutatkozds” performativ
egyediségével lesz felruhdzuva.
Borges trividlis példdjdhoz
Sfolyamoduva: a Pierre Ménard
neve alatt megjelené Don Quijo-
te még akkor sem ismétli meg
Cervantes muivének esztétikai
tapasztalatdt, ha a két szoveg
§z0 szerint egyezik is egymdssal
(vé. Borges, 1986, 8O-81. o0.).

Mert a nyelv, ahogyan mar Humboldt (2002,
434. o.) figyelmeztetett ra, voltaképpen a
hasznaloit uralo eréként képes csak szol-
galni a sz6értés mindennapjait: ,,Az ember
leginkabb — sot, mivel érzései és cselekvése
a képzeteitdl fliggenek —, kizardlag ugy ¢l
egyiitt a targyakkal, ahogyan azokat a nyelv
a rendelkezésére bocsatja. Ugyanazon aktus
révén, melynél fogva az ember magabdl a
nyelvet kifelé megszovi, bele is szovi magat
abba, és mindegyik [nyelv] olyan kort von
ama nép koré, amelyhez tartozik, amelybdl
csak annyiban lehet kijutni, amennyiben az
ember egyidejlileg at is 1ép egy masik nyelv
korébe.”

Amikor a hermeneutikai hagyomany
azt hangstlyozza, hogy a nyelvet az iroda-
lomban mégsem lingvisztikai jelenségként
tapasztaljuk meg, az mindenekel6tt annyit
tesz, hogy az irodalmi szovegben a nyel-
vi sz6 nem jelként funkcional és a nyelvi-
ség teljesitménye nem meriil ki szotar és
grammatika? Osszjatékaban. Minthogy az —
6nmagatol mindig ,.el-utal6” — jel nem sajat
tartalmat juttat érvényre, ,,a nyelv valami
mas, mint a targyi egész jeldlésére szolgald
puszta jelrendszer. A sz6 nem csupan jel.
[...] Nem ugy 4ll a dolog, hogy a tapasztalat
elészor fiiggetlen a szotol, s aztan a meg-
nevezeés reflexio targyava teszi, példaul ugy,
hogy alafoglaljuk a sz6 altalanossaganak.
Ellenkezdleg: magahoz a tapasztalathoz tar-
tozik, hogy keresi és megtaldlja a szavakat,
melyek kifejezik. A helyes szot keressiik,

tehat azt a szot, amely valoban a dologhoz tartozik, igyhogy maga a dolog jut benne sz6-
hoz.” (Gadamer, 1984, 291. 0.) Ellentétben tehat az utalas 6nmagatdl eltavolitd6 mozza-
nataval, a kdltészet szava nem mint eszkoz utal benniinket valamihez, hanem Ggyszolvan
teljes testi-anyagi jelenlétével teszi lehet6veé, hogy a nyelv a maga egész nyomatékaval
valéban ,,nyelvként hozza szdba dnmagat” (Heidegger, 1993, 161. 0.). Ami azt jelenti,
hogy csak amikor megvan — és itt van — a dologra ,,vonatkoz6” sz6, akkor lesz a dolog
valoban dologga. Ebben a szorosan vett értelemben a dolog létének csak a szo képes
érvényt szerezni: ,.kein ding sei wo das wort gebricht” (Stefan George: Das Wort; 1d.
Heidegger, 1993, 162-164. o.).

Marmost mikozben a koltészet igy — neki megfelelve és az & 1étesitd ereje szerint —
szolaltatja meg a nyelvet, a maga nem attetszd medialitasan keresztiil 1ép mitkodésbe s
teszi lehetetlenné a mondottak és a mondéas hogyan-janak elkiiloniilt megtapasztalasat.
Az igy materializalodott/anyagiasult nyelv — 6nmaganak mindig elégséges modon — ezért
konstitutiv médiuma az irodalom esztétikai tapasztalatanak. A sz6 eme testies(iilt) meg-
jelenésének azonban nem mertil ki a jelentdsége abban, hogy meggatolja az irodalmi sz6-
veg puszta atviteli helyként valé megtapasztalasat. Az iizenet-tovabbitasként elgondolt
kommunikécio6 1atoszogében az irodalom szava ugyanis — mint ,.rejtjeles”, ,,nem-egye-
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nes” metaforikus beszéd — a megértés akadalyanak szokott bizonyulni. Am ha az esztétikai
tapasztalat dialogikus alaphelyzetét tekintjiik mérvadonak, amely szoveg és befogadas par-
beszédén keresztiil engedi megtorténni a mialkotast, akkor olyan keletkezd jelenléttel kell
szamolnunk, amely mindig a ,,megmutatkozas” performativ egyediségével lesz felruhazva.
Borges trivialis példajahoz folyamodva: a Pierre Ménard neve alatt megjelend Don Quijote
még akkor sem ismétli meg Cervantes miivének esztétikai tapasztalatat, ha a két szoveg szo6
szerint egyezik is egymassal (v0. Borges, 1986, 80-81. 0.).

Marmost ha ennek a torténd jelenlétnek (vagy pontosabban: a dialogikus interakciobol
adodo megjelenésnek) a természetét probaljuk felderiteni, nem indulhatunk ki abbol,
hogy az esztétikai 1ét valamely igazi létnek volna a modifikcidja (latszata, fikcioja,
masolata stb.) (Id. errél: Gadamer, 1984, 77. 0.). Inkabb abbol az eseményjellegbdl,
amely mindig egyedi — de a szOveg partiturdja szerinti — ,,megmutatkozassal” parosul.
A human tudomanyok ’emotional turn’-ként emlegetett fordulata egyebek kozt abbol a
belatasbol is taplalkozott, hogy ez az egyedi torténés elvalaszthatatlan a nyelvmiivészeti
alkotas iizenetének testet is elérd materialitasatol. A materidlisan is torténd esztétikai
tapasztalat azonban olyan nehezen definialhat6, konfigurativ térben kdvetkezik be, ame-
lyet médium és jelenlét, diszkurzus és érzékelés egymasra utalt kettdssége alakit ki.
A jelentésképzddés soran ezért a nyelv érzékeket eléré materialitasa mindig megnyilva-
nitja a maga kulturalis kodoltsagat is, vagyis azt, hogy ez a materialitds nem vakon lép
érvénybe. Ilyen kodoltsag hidnyaban az érzelmek és hangulatok nemcsak hogy kézdlhe-
tetlenek volnanak, hanem mibenlétiik is beleveszne a viszonylagossag kdoszaba.

A mondas érzéki/hangulati kodoltsaga az irodalmi szovegekben is csak akkor miiko-
dik, ha azt a befogadas is dialogikusan hangolé médiumként érzékeli. ,,Ahhoz — irja errdl
Simone Winko (2003, 141. 0.) —, hogy egy irodalmi széveg fikcionalis szintjén érzelmi
szituaciokat, magatartasmodokat vagy kijelentéseket, valamint érzelmi vonatkozasu for-
makat megértsenek, az olvasoknak sajat €letvilagbeli és/vagy irodalmi tapasztalatokbol
kialakitott »érzelmi mintdkhoz« kell folyamodniuk. [...] Egy széveg emocionalis szerke-
zete akaratlanul is eléallithatd, és az olvasok olyan érzelmi mintékat is ravihetnek a kol-
teményekre, amelyek soha nem alltak a szerzgjiik szandékaban. De a kodrdl valo tudas
mindkét tevékenységre nézve fontos szerepet jatszik.”

A természetbe valo belefoglaltsag latvanyanak és érzékelésének nyelvi szimulacidja
olyan materialis szignalok segitségével megy példaul végbe a Téli éjszaka és a Haj-
nali részegseg diszkurzusdban, hogy a csillagos éjszaka teljességgel eltérd befogadoi
tapasztalatnak vélik a részévé. A hangzisban ugyszolvan fizikailag hallhatova lett csend?
Jozsef Attilanal inkabb egy reflektaltan elgondolhatd, tavolsagtartd ott-1ét tapasztalata-
ban részesit, mig a szintakszis, a rimtechnika és a jambikus lejtés* , korkorosségének™
jovoltabol Kosztolanyinal az ellentéteiben is harmonizalt akusztikus hangzas felszamolja
a hasonl6 distanciateremtés lehetOségeit. A vers hangzasszerkezete igy magat a megren-
diilt belatast’ is medialisan hangolja ra az elfogadas emelkedettségére, és ezzel a meg-
csillagos égboltot (mely mar ugyanigy teriilt Hannibal hada f61¢ is) a két vers tekintete,
az esztétikai tapasztalat mégis eltérd viszonyt létesit a természettel. De ezt a két ellenté-
tes bennelétet mégis az koti dssze egymassal, hogy megtapasztalasuk pillanatdban nem
all fonn 6nmagunk birtoklasanak a szabadsaga. Itt valoban nem tudjuk masképpen akar-
ni mindazt, ami megtorténik veliink. Az esztétikai tapasztalat torténésében valo ilyen
uralhatatlan részesiilés a nyelv érzékekre hato testi-materialis miikodésének kdszonheto.
A totalis nyelvi kozvetités tokéletessége ilyenkor teszi igazan lehetetlenné a mondas és
a mondas hogyanjanak medialis elvalasztasat. (Ezt a tokéletességet azonban nem szabad
Osszetéveszteniink a virtuozitas perfekcidjavall)

A dialogikus esztétikai tapasztalatban torténd jelentés egyedisége a szabalyesztétikak
romantikaig tart6 uralma alatt nehezen volt felruhazhat6 egyszersmind azzal az érzékleti

40




Kulcsar Szabo Erné: Targyi élvezet vagy torténd igazsag?

gazdagsaggal is, amelynek szenzualis tapasztalata (mint észlelet) Platon ota tokéletlen
alapjat vagy jarulékos fokozatat képezhette csupan az igazsagra szamot tartd tudasnak.’
Amikor a 18. szazad kdzepe tajan Baumgarten a poétikat egy 0j tudomanyos diszciplina,
az esztétika bevezetésével akarta helyettesiteni, lényegében eldszor nyitotta meg az utat —
még hatarozottan kartézianus keretek kozott — egy olyan diszkurzus el6tt, amely alkalmas
az érz¢éki megismerés egyenjogusitasara. Ezzel 1ényegében megkérddjelezte a tudasnak
azt az episztémikus rendjét, amely az érzéki megismerést a logikai megismerés el6foka-
nak vagy elso szintjének tekintette. Az igy felértékelt (intuitiv) tudasformat Baumgarten
a diszkurziv tudasnak nem alarendeltjeként, hanem azzal komplementer megismerés-
mod gyanant értelmezte. Espedig arra hivatkozva, hogy az érzékek szaméra a jelenségek
ismertetdjegyeinek olyan telitett bosége tarul fol, amelynek egyedi gazdagsagat mindig
elszegényiti az absztrakciokra utalt értelmi megismerés. Ennek megfelelden Baumgar-
ten a nem értelmi, szenzitiv elképzelést/képzetet (tkp. vélelmezést) (‘repraesentatio non
distincta’) ,,az ismertet6jegyek egymassal valo Osszekotottségének gnoszeologiai krite-
riuman keresztiil hatdrozta meg. Ugy elgondolni valamit, hogy az ismertetdjegyeit nem
kiilonboztetjiik meg egymastol, annyit tesz, mint azt »konfuz« modon elgondolni, vagyis
ismertetéjegyeinek boségében, gazdagon elgondolni” (Franke, 2008, 83. 0.).

Ahhoz azonban, hogy a 20. szazad episztemoldgiai terébe a kétféle értésmod fesziilt-
sége helyett az egymast kiegészitd kdlcsondsségiik lehetésége is beléphessen, Baumgar-
ten kezdeményezése bizonyosan nem lett volna elegendd. Fehér M. Istvan meggy6zden
mutatta ki, Dilthey-t6] Windelbandon at Rickertig mekkora erdfeszitésre volt sziikség
ahhoz, hogy — a természettudomanyi modszert megtestesitd pozitivista 6rokséggel szem-
kozt — ne legyen elvitathatd a human stidiumokat szélesebb értelemben is megalapozo
szemléletmod 1étjoga. Dontéen annak a tapasztalatnak az elismertetése volt itt a tét,
»hogy a vilag léte nem magyarazhato lényegébdl. Az egyes barmennyire is az altala-
nosra van utalva — csakigy, mint emez 6ra —: bel6le mégsem vezethetd le. »Az iddben
adottnak az Osszessége levezethetetlen 6nallésagban jelenik meg ama altalanos térvény-
szertiség mellett, amely szerint ugyanakkor mégis végbemegy«, vonja le a kdvetkezte-
tést Windelband — »az egyedi valdsag«, fogalmazza meg e ponton szemléletesen Emil
Lask, »torvényeket kdvet, de [...] nem beldliik kovetkezik” (Fehér M., 2005, 623. o.).
Az érzékelés megértd és megismerd teljesitménye iranti ujabb keletli érdeklddés pedig
bizonyara nem fliggetlen attél a legitimalo koriilménytol sem, amely a kontingencidk
ujkori tapasztalatat azért épithette be a tudas rendjébe, mert a vilag feltdrasanak sokféle
praxisa meglehetdsen elbizonytalanitotta a konszenzusalkotast akoriil, mi bizonyul egy-
altalan relevans tudasnak. S6t azt is, hogy kiknek, mely autoritasoknak a tudasa szamit
igazan relevansnak. Luhmann nem parttalanitott kontingenciafogalméanak® horizontjan
a véletlenségnek ezt a kultarajat ("Kontingenzkultur’) Blumenberggel roviden gy jel-
lemezhetnénk, ,hogy ami van, annak nem sziikséges lennie [nicht sein muf3]” (bovebben
1d. Blumenberg, 1987, 57—62. 0.).

Azzal, hogy Baumgarten az esztétikai megismerés sajatszert teljesitményét a termé-
szettudomanyokkal, illetve a torténetiként miivelt human- és miivészettudomanyokkal
szemben hangstlyozta, mégis korszakos jelentdségii tavlatot nyitott a miialkotasok meg-
értésmodja elott. Ujszerl elgondoldsanak az volt ugyanis az egyik legfobb implikacioja,
hogy az esztétikai tapasztalatban feltaruld boség a kiilonféle jellemzd jegyek egyedi,
nem formalizalhaté kombindci6jabdl szarmazik. Ez az 6sszefiiggés a miialkotasok olyan
értelmezését alapozhatta meg, amely szerint a telitett gazdagsag sajat szétvalasztatlan
Osszetéveszthetetlen egyediségre, megismételhetetlen individualitasra. Tekinthetd ez az
egyedi gazdagsag egyfeldl olyan tényezének, amely a maga kimerithetetlensége okan az
olvasas minden partituralis iranyitottsaga ellenére sem tesz lehetdvé két egymassal telje-
sen azonos recepcios eseményt. (Az eltérd receptiv hangoltsag eltérd hierarchidk szerint
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érzékelheti az el nem kiiloniilt materialis effektusok Osszjatékat.) Ez a megfigyelés itt
ugyan csak szinkron, hatasesztétikai nézetben utalhat az implicit olvaséi miiveletek moz-
gasterének alakulasara. A mii szovegével vald taldlkozas eseményének annyiban azonban
mindig temporalis indexe is van, amennyiben ez a torténés egyszersmind hatdstorténeti
bekovetkezés is. Mert az implicit olvasé mindig torténeti olvasé is egyben. Ertelmez6
miiveletei eredendden nem a sajatjai: mindig csak a hagyomany elérajzolta mintakra
tamaszkodva, illetve azokhoz képest érvényesiti még sajat uj vagy egyéni technikait is.

Marmost ha igaz, hogy a modernség kulturalis alaptapasztalatdba minden korabbinal
mélyebben épiilt be a kontingenciak valodisaganak tudata (Luhmann, 1995, 51. o.), akkor
legaldbb egy Osszefliggésben bizonyosan termékeny lehet a kapcsolat az irodalom- és
kultiratudomany diszkurzusai k6z6tt. Ha ugyanis a kultiratudomany annyiban maga is
olyan egyediségeket figyel meg, amelyek torvények szerint, de — egyedi kombinacioik
szerint — nem azokbodl kdvetkezve jonnek létre, akkor az irodalomtudomanyi munka
nagyon is hasonld véletlenszeriiségek tapasztalatanak feldolgozasaval veszi a kezdetét.
Ha a kultara olyan megfigyelési tavlatot képez, amelyben nem a targyi vilag szerkezeti
felosztasa, hanem [a dolgokat és azok rendjét] megfigyeldk [tevékenységének, alko-
tasainak ¢s értelmezéseinek] megfigyelése a tét (Luhmann, 1995, 31-32. o.), akkor az
irodalomtudomany bizvast kulturalis tudomanynak is nevezhetd. Legalabbis amennyiben
»~masodik szintli megfigyelései” (Luhmann, 1995, 31. 0.) alakilag olyan iranyultsagokkal
is rokonithatok, amelyekkel példaul a kultirszocioldgia fordul a szocialis jelenségek kul-
turalis feltételezettsége felé. Az egyediség feltdrasahoz igénybe vehetd eszkozei ugyan-
akkor teljességgel ismerdsek a torténettudomany miiveldi szamara is. Mindkettonek tigy
kell nagy tomegii — jelen mar nem 1év6 — targy-, mii- és szellemi-gondolati 6sszefiiggést
felkutatnia, hogy a megértendd dolog torténeti egyediségét még a kivételessége okan se
helyezze kiviil a torténelmen. Vagyis, hogy a Hamletben vagy Napdleonban ne magya-
razhatatlanul egyszeri konstellaciot fedezzen f6l, hanem olyan — egykor tényszeriien
— megtortént, individualis potencialt, amely belathatd és mindig 4j értelmezésre szoruld
hatastorténeti lehetéségként ¢l tovabb az idében.” Mert hatastorténetileg a megismétel-
hetetlen is mindig hozzatartozik a toérténelemhez.

De a megfigyelheté megfigyelések formalrendszertani lehetéségein tal is megmutat-
kozik még valami, ami nem lathaté azok horizontjan. Mert ha a torténész nem annak
torvényeit akarja megérteni, mi tesz lehetdévé allamférfiakat, népeket vagy orszagokat
egyaltalan, hanem hogy ,,ez az ember, ez a nép, ez az adllam hogyan lett azza, ami — alta-
lanosan sz6lva: hogyan torténhetett, hogy igy van” (Gadamer, 1984, 28. o.), akkor struk-
tura-fenomenologiai keretek kozt az irodalom értelmezdje sem talal valaszt az irodalom-
tudomany egyetlen mélté kérdésére. Nevezetesen arra, hogy a miialkotasnak — mint a
diszciplina voltaképpeni targyanak — miben all az az egyedi €s mas miivekkel Ossze-
téveszthetetlen teljesitménye, amely azza tette, ami. Vagy masképpen kérdezve: miféle
esemény az, amely a totalis nyelvi kdzvetitésben olyasmit hoz elénk, s6t, az igaznak
olyan tapasztalatdban részesit, amely itt ,,mint miivészet torténik meg” (Heidegger, 1988,
65. 0.) veliink? A muialkotasnak koztudottan az a kivételes sajatossaga, hogy kozlési igé-
nye — sajat esztétikai effektusainak telitett bdsége folytan — mindig csak olyan, a befoga-
das aktusahoz szorosan hozzatartozo, azon kiviil keriilni képtelen tapasztalatnak nyilik
fel, amely nem talalkozik anyagtalan, absztrakt s transzparens ,,jelentésekkel”. Ebben
a tapasztalatban az iizenetnek olyan valtozékony konfiguracidokban jelenik csak meg az
igénye, amelyeknek a rogzithetetlensége a koltdi nyelv gondolati és érzéki teljesitményeé-
nek megbonthatatlan 6sszjatékabol szarmazik. Marpedig ha mindez megfelel az esztéti-
kai olvasastapasztalat valosaganak, akkor belathato, hogy — a konstativ megfigyeléssel
ellentétben — miért csak a recepcio részesiilé eseményében érhetd tetten az a mindenkori
képzddés és alakulas, amely individualis karaktert, fenomenoldgiai felcserélhetetlenséget
kolesondz a mitalkotdsoknak. Ez a konfigurativ keletkezés nem a viszonyok olyasfajta
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gondolati ,,utanalkotasa” vagy virtualis rekonstrukcioja segitségével férheté hozza, mint
amelyre a torténetirds van rautalva. Az irodalmi olvasas sokkal inkabb a torténdként
»eletre kelt” esztétikai tapasztalat egyidejii — vagy virtualisan ,,pdrhuzamos” — végre-
hajtasa. Ha lehetne igy fogalmazni, tulajdonképpen maganak a miinek a ,,végrehajtasa”
vagy megvalodsitasa a befogadasban. Ezért mondhatta Valéry (1987, 214-215. 0.)., hogy
»a szellem mive csak a megvalodsitasban létezik. [...] Egy koltemény végbevitele/tkp.
megvaldsitasa az eldadasban (tkp.: ,,a kdltemény eldéadva™) a koltemény maga”.

A fenti dsszefliggéseket némileg kiélezve tehat ugy is fogalmazhatnank, hogy a miivé-
szeti individualitas, a miialkotasok egyedisége mindig csak a kozlési igényiiket meg-
mutatkozni engedd és ahhoz igazodd befogadas szamdara hozzaférhetd. A professzionalis
irodalomértelmezés sem indulhat ki abbdl, hogy a miivészetelméleti torvényszeriiségek
elbirasai szavatolhatnak a mindenkori értelmezés sikerét. Nélkiilozhetetlenségiik inkabb
abban mutatkozik meg, hogy esetrdl esetre miként képesek tamogatni a szovegek eltérd
igénye szerinti értelmezd eljarasok kidolgozasat és alkalmazasat. A muialkotas torténd
egyediségének termékeny megtapasztalasa elé¢ azonban id6rdl idére maga a képzés és
miivelés szorgalmazta értésmodok is akaddlyokat emelhetnek. A miivészeti kozvéleke-
désben mindmaig az az élménymiivészeti felfogas mondhat6 uralkodénak, amelyet — az
irodalom esetében — egy miiveltségi irodalomeszmény kot ssze vagy kapcsol bele a
kulturalitasba. A miivelédés részének tekintett irodalom befogadasat itt olyan recepci-
6s mintak szabalyozzak, amelyekben nehezen képzelhetd el, hogy a miialkotasokat ne
csupan esztétikailag élvezziik. Annak igényét, hogy a muialkotast az esztétikai megélés
¢élvezeti tdrgyanak tekintsiik, a 18. szdzad végétdl formalodo esztétikai megkiilonboztetés
tana egy nagyhatasu absztrakcio segitségével, az esztétikai tudat 6nallositasaban alapozta
meg: ,,Az esztétikai tudat egyenesen azzal definialhato, hogy az esztétikait megkiilonboz-
teti minden esztétikan kiviilitél. Elvonatkoztat a megkdzelités valamennyi feltételétol,
melyek kozt egy mii megmutatkozik szamunkra. Tehat az ilyen megkiillonboztetés maga
is specifikusan esztétikai. A mii esztétikai mindségét elkiiloniti valamennyi tartalmi moz-
zanattol, amely tartalmi, moralis vagy vallasi allasfoglalasra késztet benniinket, s csak
magara a mire iranyul, annak esztétikai 1étében. [...] Az esztétikai tudat szuverenitasa
abban all, hogy mindeniitt végrehajthatja az ilyen esztétikai megkiilonboztetést, és min-
dent »esztétikailag« tekinthet” (Gadamer, 1984, 79. 0.).

A szépérzek és az izlés mivelésének szolgalataba kertilt irodalom human kiildetése itt
azonban fokozatosan elszakadt annak lehetdségétdl, hogy az igazsag miivészi torténé-
se ne értékelddjék ald a fogalmi megismerésnek. Gadamer itt még arra is figyelmeztet,
hogy a tudomanyossag ismérveinek természettudomanyi megalapozasat eredendéen nem
kiilsé kortilmények 0sztonozték, hanem sokkal inkabb a bdlcsészet ambivalens felvila-
gosodas-kori eszmélkedése tette lehetdvé. Mert az esztétikai itélderd szubjektivitasanak
Kant-féle legitimalasa ,,[a]zzal, hogy a természettudomanyok elméleti ismeretén kiviil
minden teoretikus ismeretet diszkreditalt, arra kényszeritette a szellemtudomanyokat,
hogy oneszmélésiikben a természettudomanyok modszertanara tdmaszkodjanak. Ugyan-
akkor ezt meg is konnyitette nekik azzal, hogy potteljesitményként a »miivészi moz-
zanatot«, az »érzést«, ¢€s a »beleérzést« bocsatotta rendelkezésiikre” (Gadamer, 1984,
79. 0.). Az esztétikai itéléerd mozgasterét ezzel a szubjektivitasnak sziikségszeriien az a
formalis szerkezete jeldlte ki, amelyben a mialkotas befogadasa — az esztétikai tapaszta-
latban val6 nem-tétlentil részesiilé bevonodas helyett — egy a dolgot targyként szemléld
természettudomanyi sematikat ismétel meg. VEégsd soron tehat arra a recepcios tevékeny-
ségre korlatozodik, amelyik a — szépség egyedi telitettségével ,,felruhazott” — dolognal
elidézve kimeriil a tétlen targyi élvezetben. Az Osszefiiggést némileg kiélezve: annak
lehetdsége megy igy veszenddbe, hogy az esztétikai tapasztalat ,,felnyil6” igazsaga olyan
onmegértésként menjen végbe, amely nem egyszeriien élet- vagy valdsagismeretet ad,
s6t még csak nem is életproblémak megoldasanak irodalmi receptjeit kinalja, hanem
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valoban megérdemli a torténés nevet. Egészen abban az értelemben, ahogyan Gottfried
Benn (1989, 601. 0.) 1955-6s kdlni el6adasa a kultira miivészeti utja kapcsan fogalmaz-
ta: ,,Az egész emberiség néhany 6nmagaval vald talalkozasabol taplalkozik, de ki talal-
kozik 6nmagaval? Csak kevesen és akkor is egyediil. [...] A koltészet nem jobbit, &m
valami sokkal dontébb dolgot tesz: megvaltoztat.”

Az esztétikai tudat oltalmaban uralkodd élménymiivészeti felfogassal szemkozt lassan-
ként nemcsak a miivészeti kdzgondolkodasban, de a miivészetoktatasban is elhalvanyul
annak emlékezete, hogy a poiészisz értelmében vett miivészet eredendéen nem az élvezet-
ben, az artisztikumban vagy a miivelésben (a ,,kulturalisban”) gyokerezik. Mert a befogadoi
tapasztalat izlés-emlékezete meg tudja ugyan még kiilonboztetni a poiétészt a technitésztol,
a koztudatban azonban — mivel a gyakorlatban mind kevésbé érzékeli ket — mar tavolrol
sem olyan egyértelmiick miivészet és virtuozitas kiilonbségei. Ez utdbbiban ugyanis éppen
az a mozzanat marad szamara rejtve, melynek révén az esztétikai tudat ,,még a miivészet-
tol is elvonatkoztat” (Gadamer, 1984, 81. 0.). A mar csupan dnmagat élvezd nyelvjatékos
koltészet (s6t epika!) eluralkodéasa iddkozben az élménykoltészeti 6rokségbdl is szamiizte
az ,,atélhetdség” egykori kovetelményét, s az irodalmi nyilvdnossagban igy mindinkabb
mesterségként tette lathatova az irodalmat. A technikai tigyességre épiilé milalkotasmodell
azért torzitja el azutan az esztétikai tapasztalat szerkezetét, mert az esztétikai targy ,,meg-
csinaltsagara” helyezi a hangsilyt — s ekként a targyi tokéletesség szubjektiv ¢lvezetére
korlatozza a miivészeti eseményt. (Hogy a vilag mennyire valéban a technika modjan van
itt a szamunkra, j6l mutatja, hogy az épp most zajlo zenei tehetségkutatd versenyek mar
nalunk sem eléadomiivészeket, hanem csupan ,,virtu6zokat” keresnek, akik mindossze per-
fekt atviteli helyei egy mutatvanynak, amely hangzdva teszi a partitirat.)

Minthogy azonban ,,az »esztétikailag« észleltnek nem a meglevés a 1étmodja” (Gada-
mer, 1984, 82. 0.) (mert ami itt ,,megvan”, az csupan a mialkotas szovege, amely mint
partitira sohasem azonos magaval a mualkotassal), a targyi gyonyodrkddés élvezeti
empatidja éppenséggel azt a tapasztalatot sorvasztja el, amelyben csak a szubjektivi-
tas formalis strukturdjan tal részesiil a befogadas. Ha fentebb azt mondottuk, hogy az
ilyen miiélvezetnek az a legfébb csapdaja, hogy — anélkiil, hogy tudna rdla — valojaban
a természettudomanyi megismerés alaki sematikaja szerint mikodik, azzal egy a konk-
rét miivészeti tapasztalaton tuli 6sszefiiggésre kivantuk felhivni a figyelmet. Kozelebb-
rol is arra, hogy a torténd miivészeti megértés dialogikus szerkezetébe vald bevontsag
részesiild, a jelentést a partitiiraval egyiittmiikodve megalkotdé modelljében tigyszolvan
példaszertien ,.képezddik le” a human megértés mindenkori targyi egyedisége. Ez pedig
mindig alaki ellentétben all azoknak az altalanos torvényszeriiségeknek az esemény-
rendjével, amelyekre a természettudomanyi megismerés iranyul. Mindez nem jelenti azt,
hogy a human tudomanyoknak ne volnanak tdrvényei, a természettudomanyoknak pedig
egyedi esetei. De mig a természettudomanyban ,,az egyes dolog nem mint egyed, hanem
rendesen csak mint valamely tobbé vagy kevésbé egyetemes fogalom példanya érdekel
benniinket [...]”, addig humantudomanyi ,,érdeklédésiink a kiilondsre és egyedire és
ennek egyszeri lefolydsadra is iranyul, tehat mi éket torténelmi individualizalé modon is
meg akarjuk ismerni” (Rickert, 2006, 233. o.).

Az egyedinek az a felcserélhetetlensége, amelyért annak idején Rickerték szot emel-
tek, a maga human megérthetdségében sokkal mélyebbrdl latszik fenyegetettnek, mint az
omnipotens természettudomanyi pozitivizmus idején. Mert azt mar legkés6bb Heidegger
technika-dolgozata ota tudjuk, hogy a természettudomanyok nemcsak a tudomanyossag
ismérveit akarjak eléirni, hanem annyiban ténylegesen be is 1éptek a huméan tudomanyok
miiveleti terébe, amennyiben az emberi vilag ittlétének technikai modjara mar nem a
human tudomanyoktol varjak a magyarazatokat. Friedrich Kittler (1993, 61. 0.) 1985-ben
mar kifejezetten Ggy latta, hogy afeldl, ,,amit embernek hivunk, nem azok az attribtitu-
mok hataroznak, amelyeket az emberek 6nmegértéséhez a filozéfusok mellékelnek vagy
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ajanlanak, hanem technikai sztenderdek™. Ugyanakkor: ha valdban igaz, hogy szamunkra
avilag a technika modjan van adva, éspedig ugy, ahogyan azt a technika rendelkezésiink-
re bocsatja, akkor nincs lehetdségiink arra, hogy mintegy ,,utolag vegylink fel vele vala-
milyen viszonyt” (Heidegger, 2002, 23. 0.). Ugyszolvan kés6n érkeziink ahhoz, hogy
ennek az elhelyezkedésnek még a kritikai reflexiojat is mar ne eleve e bennalldas modja
szerint végezhessiik el. Ennek a megel6zottségnek a kijatszhatatlansdga azonban csak
hermencutikai premisszak feldl lathato be, természettudomanyi tudasként, illetve annak
képleteivel nem igazolhatd. A technika modja szerinti ittlétnek a természettudomany
ezért nem is tudja megadni a magyarazatat.

Azt persze ma nem kdnnyli megmondani, hogy ezzel az intervencioval — a matema-
tikai nyelvészet vagy computerversek ellenére — a természettudomanyok egyszersmind
maris modositottak volna a human vilagértés logikajat is. De ha — a vilag technikai
modon adott vazazatanak (’Gestell”) minden gépszerlisége ellenére — ,,a technika lénye-
ge semmiképp nem technikai” (Heidegger, 2002, 35. 0.), akkor ennek a belépésnek talan
még sincsenek kényszeritd human kovetkezményei. Ugyanakkor ez a kortilmény még-
iscsak arra figyelmeztet, hogy az egyediség egyszeri megtorténése iranti érzék tavolrol
sincs hermeneutikai biztonsagban. A természettudomanyi vilagsematika kiterjesztése
ugyanis olyan levezethetetlen és egyedi mintazatok hozzaférhetéségét veszélyezteti,
amelyek — a nyelvek eltéré miikodésétdl a kulturalis individualitdsokig — nemcsak a
mindenkori vilagmegértés medialis feltételei, hanem biztositékai a sokféleségbe valo
otthonos beletartozasnak is.

Innen tekintve talan még az is hozzatartozhat a human tudomanyok kiildetéséhez, hogy
— hangozzék barmily paradoxnak — bizonyos fokig magat a tudomanyt is képesek legye-
nek 6vni dnmagatol. Nagyjabol annak jegyében, ahogyan a terminologiaba és definiciokba
vetett vakhit ellenében mar a fiatal Nietzsche arra figyelmeztetett: ,,Ha valaki elrejt vala-
mit egy bokor moge, majd ugyanott keresi €s meg is taldlja, gy az ilyen keresésben és
megtalalasban vajmi kevés magasztalnivald van: marpedig ugyanigy all a dolog az »igaz-
sadgnak« az értelem tartomanyaban vald keresésével és megtalalasaval. Ha megalkotom
az eml6sallat definiciojat, majd egy tevét szemiigyre véve kijelentem: »ime, egy emlés«,
akkor ezzel napvilagra hozatott ugyan egy igazsag, csakhogy meglehetésen korlatozott
érvényll igazsag, ami alatt azt értem, hogy minden izében antropomorf, s nincs egyetlen
pontja sem, ami magaban véve és sziikségképpen igaz [»wahr an sich«] lenne, valosagos és
az embertdl fliggetlen volna” (Nietzsche, 1992, 9. o.). Ha tehat a tudoméanyos megismerés
nem a dolgoknak a tapasztalatinal igazabb abrazoldsa, hanem — az Osszefliggéseiket egy
masik szinten belathatova tévo — ,,atalakitasa” (1d. Rickert, 2006, 207—208. 0.), akkor a dol-
gok miivészeti viselkedése akar a tudomanyban is mintajaul szolgalhat az egyediség olyan
megtapasztalasanak, ahol ez a torténés mindenfajta miiveleti beavatkozas nélkiil megy
végbe. Es olyan masik rend tarul fel altala, amely tapasztalatta teszi, hogy a dolgoknak —
azokat identikusan végérvényesen megszilarditva — miért is nem lehet a végére jarni. Vagy
ahogy idézett irasdban Gottfried Benn szemléletesen megfogalmazta: ,,Abban a pillanatban
minden dolog megfordul, minden fogalom és kategdria megvaltoztatja a karakterét, amint
miivészeti tekintet ala keriil, amikor a miivészet teszi [jelenlevové] [stellen] 6ket és amikor
azok teszik ki [sich stellen] magukat neki” (Benn, 1989, 601. o.).

Irodalomjegyzék

Benn, G. (1989): Essays und Reden in der Fassung  Borges, J. L. (1986): 4 titkos csoda. Eurdépa Kiado,
der Erstdrucke. (Hrsg. von Bruno Hillebrand).  Budapest.

Fischer, Frankfurt/M. de Man, P. (2001): Ellenszegiilés az elméletnek. In:

Blumenberg, H. (1987): Die Sorge geht iiber den  Bacsé Béla (szerk.): Széveg és interpretdicio. Cserép-
Flufs. Suhrkamp, Frankfurt/M. falvi, Budapest. 97—-113.

45




Iskolakultara 2015/7-8

Fehér M. Istvan (2005): Kultiratudomény, hermene-
utika, esztétika. Magyar Filozofiai Szemle 49 (4)
615-656.

Franke, U. (2008): Sinnliche Erkenntnis — was sie ist
und was sie soll. A. G. Baumgartens Asthetik-Projekt
wischen Kunstphilosophie und Antropologie. In: von
Kreimendahl, L. — Neugebauer-Woélk, M. — Vollhardt,
F. (Hrsg.): Aufkidrung. Jahrbuch fiir die Erforschung
des 18. Jahrhunderts und seiner Wirkungsgeschichte
20. Meiner, Miinchen.

Gadamer, H.-G. (1984): Igazsdg és modszer. Gondo-
lat Kiado, Budapest.

Heidegger, M. (1989): Lét és idd. Gondolat Kiado,
Budapest.

Heidegger, M. (1988): A miialkotas eredete. Eurdpa
Konyvkiado, Budapest.

Heidegger, M. (1993%): Unterwegs zur Sprache.
Neske, Stuttgart.

Heidegger, M. (1994): ,, ..kéltéien lakozik az
ember...”: T-Twins/Pompeji, Budapest—Szeged.

Heidegger, M. (1998): Magyardzatok Holderlin kél-
tészetéhez. Latin Betiik, Debrecen.

Heidegger, M. (2002'%): Die Technik und die Kehre.
Klett Cotta, Stuttgart.

Heidegger, M. (1997): Was heifst Denken? Niemeyer,
Tibingen.

Holderlin, F. (1951): Im Walde. In: Sdmtliche Werke
(Stuttgarter Ausgabe). 2.1. Kohlhammer, Stuttgart.
325.

Humboldt, W. von (2002°%): Schriften zur
Sprachphilosophie. Werke Bd. 1II. Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, Darmstadt.

Kittler, F. (1993): Draculas Vermdchtnis. Reclam,
Leipzig.

Luhmann, N. (1984): Soziale Systeme. Suhrkamp,
Frankfurt/M.

Luhmann, N. (1995): Gesellschaftsstruktur und
Semantik Bd. IV. Suhrkamp, Frankfurt/M.

Nietzsche, F. (1992): A nem-moralisan folfogott igaz-
sagrol és hazugsagrol. Athenaeum 3.

Plessner, H. (2003): Gesammelte Schriften Bd. VII.
Suhrkamp, Frankfurt/M.

Rickert, H. (2006): Kultirtudomany ¢€s természettu-
domany. In: Gyurgyak Janos — Kisantal Tamas
(szerk.): Torténetelmélet I1. Osiris Kiado, Budapest.

Valéry, P. (1987): Antrittsvorlesung zum Kolleg iiber
Poetik am College de France. In: US.: Zur Theorie
der Dichtkunst. Suhrkamp, Frankfurt/M.

Winko, S. (2003): Kodierte Gefiihle. Zu einer Poetik
der Emotionen in lyrischen und poetologischen Tex-
ten um 1900. Erich Schmidt Verlag, Berlin.

Jegyzetek

' A vitatott cimadasu Im Walde c. toredéket 1d.: Hol-
derlin, 1951.

7 A nyelv lényege szerint nem egy organizmus meg-
nyilatkozasa, s nem is egy €l61ény kifejez6képessége.
Ezért 1ényegének megfeleléen soha nem is gondolha-
to el jel-karaktere, s talan még jelentés-karaktere feldl
sem” (Heidegger, 1994, 130. o.).

3,,...a csond kihiil. Hallod-e, csont, a csondet? /
Osszekoccannak a molekulak.”

¢ ,...a mennynek / tiindérei hajnalba hazamennek /
fényes korutjain a végtelennek.” Ehhez egyébként
nagyon hasonl6 ritmushatasok is részt vesznek a 7¢éli
éjszaka Osszetettebb szintakszisanak alakitasaban,
ahol példaul a trochaikus karakter jambikusba fordul:
,Flustjében, tengve / egy 6lnyi végtelenbe, / keringe-
nek, kihtnynak csillagok.”

s tudom, hogy nincsen mibe hinnem / s azt is tudom,
hogy el kell mennem innen”
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(‘,,Bizony, ma mar, hogy izmaim lazulnak, / ugy
érzem én, baratom, hogy a porban, / hol lelkek és
gorongyok kozt botoltam, / mégis csak egy nagy,
ismeretlen urnak / vendége voltam.”

7 Dianoia” és »aiszthészisz” ilyen viszonyarol 1d.:
Platon: Phaidon 65d—66¢, illetve Az dllam 511d.
(A szorosabban vett példaként emlitett szoveghelye-
kért Simon Attilanak tartozom koszonettel.)

8,,Kontingens az a valami, ami sem nem sziikségsze-
i, sem nem lehetetlen; ami tehat ugy, ahogyan van
(volt, lesz), lehet [ilyenként], de masképp is lehetsé-
ges” (Luhmann, 1984, 152. 0.).

* Ezért mondhatja Heidegger (1989, 631. o.), hogy
»la]z a kérdés, hogy vajon a torténettudomany pusz-
tan csak sorba rendez egyszeri, »individualis« ese-
teket, vagy pedig targykorébe »torvények« is bele-
tartoznak, mar gyokerében hibas. A torténettudomany
témaja sem a csupan egyszeri torténés, sem pedig a
felette lebegd altalanos, hanem a lehetéség, amely
faktikusan egzisztalo volt”.
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egyetemi adjunktus, ELTE BTK Magyar Irodalom- és Kultaratudomanyi Intézet

Szovegertes és irodalomértés
a magyaroran — egy Kosztolanyi-vers
peldajan
Valosziniileg minden tanuldsi folyamatban megkertilhetetlen szerepet
Jatszanak személyes motivumok. Jo régész, biologus vagy
informatikus is abbol lesz, aki szenvedeélyesen érdeklodik a tdargya
irdnt, és nem tires ismeretek vagy puszitdan haszonelviien
alkalmazando készségek halmazdanak tekinti a megtanulandokat.
Nem nehéz beldtni, hogy az irodalom esetében a személyesnek és a
szakmainak a viszonya a legtobb egyéb tdargyndl is szorosabb és
osszetettebb. Az irodalomtanitds egyik legfontosabb teenddje ezért

mindig annak a kézvetitésnek a kidolgozdsa, amely az egyéni
élmeény és az elsajatithato tudds kozott nyit dialogust.

,»objektiv”’ vagy ,.szubjektiv’ dolog-e. A kérdés valddi naivitdsanal fogva lényegi

dilemmat tar f6l, amely a modern irodalomértés egyik gyakran meghaladottnak vélt,
de sokszor inkabb elfelejtett vagy elfojtott problémaja is. A didk naiv kérdésének tanari
megfeleldje ez lehet: miként tudom biztositani a személyes és a szakszert, a szubjektivan
atélheto és a fogalmilag megragadhato, az emotiv vagy akar fizioldgiai és az intellektu-
alis mozzanatok egyensulyat? Mindennapos tapasztalat, hogy ezek az ellentétek legin-
kabb akkor keriilnek szem elé, amikor valami nem mukddik; amikor az oktatasi folya-
matban valamilyen aranytalansag all be, és feltiinik a hasadas akozott, amit az oktatés
tudasként kozvetit &s akozott, ami személyesen atélhetd.

Ha ezt a kozvetitést tekintjiik f6 feladatnak, akkor nem nehéz belatni, hogy melyek
azok a keriilendd végletek, amelyek biztosan nem tudnak eleget tenni a kitlizott kdve-
telményeknek. Az irodalmat masodkézbdl atadandd torténeti ismeretek halmazaként
kezeld gyakorlatot, amelyben az életrajz, a korrajz és a tankdnyvi értelmezés egészében
helyettesitheti a didk sajat olvasatat, szakértok évtizedek ota ostorozzédk (ld. pl. Arato,
2004), am az iskolai hétkoznapokban mégis rémisztd gyakorisaggal koszon vissza. Az
ezzel szinte merében ellentétes elvekbdl kiinduld ,,élménykdzponth irodalomtanitas”
gyakorlata viszont a szubjektiven megélt dsszetevot hangsulyozza, am nem mindig vila-
gos, hogy ez miként kdthetd 6ssze az irodalomolvasashoz szorosan kapcsolddoé intel-
lektualis készségek fejlesztésével, az irodalom kritikai €és értelmezd hagyomanyanak
kozvetitésével (Fiizfa, 1998). Az élménykdzpontisagbol kiinduld pedagdgia szemére
vethet6 — mint egy német értekezd, Karlheinz Fingerhut teszi — hogy az irodalomroél
vald beszéd kiszolgaltatasa a jelenkori befogadd személyes benyomasainak elzarhatja
a magahoz az irodalomhoz vezeté hozzaférést azaltal, hogy foloslegesnek tiinteti fol az

E gy érdeklddo kozépiskolas nemrég azt a kérdést tette fol nekem, hogy az irodalom

* A publikéaci6 az MTA Bolyai Osztondij timogataséval készilt.
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irodalomro6l szolo kritikai, filologiai, torté-
neti diskurzust, amivel példaul a régebbi,
nehezebb, bonyolultabb miivek megértését
is rendkiviil megneheziti. ,,Ha az irodalmat
ugy ‘mentjiikk meg’ a szubjektiv olvasas sza-
mara, hogy elvalasztjuk jelentésétdl €s tor-
téneti szitualtsagatol, ezzel félreismerjiik az
irodalmi €s a tudomanyos diskurzus kozotti
kulturalis osszjatékot. Tarsadalmunkban az
utobbi teremti meg és dolgozza ki az el6b-
bihez vald hozzaférést.” (Fingerhut, 2002,
151.0.)

Az alabbiakban amellett szeretnék érvel-
ni egy kiragadott irodalmi példa alapjan,
hogy az értelmezés gyakorlata (amely a
human tudomanyokban maga is szdmos
atértelmezés é€s kritika targya volt az elmult
évtizedekben) alkalmasnak latszik a fonti
kozvetitésre, tehat nemcsak hasznos, hanem
nélkiilozhetetlen dsszetevdje egy olyan iro-
dalomtanitdsi gyakorlatnak, amely igyek-
szik szem elOtt tartani sajat targyanak alap-
vetd természetét, €s a diakokat nem kény-
szeriti passziv adatfeldolgozasra, de mégis
igyekszik a leheté legmélyebben bevezetni
Oket az irodalmi diskurzus bonyodalmaiba.

A kotelezd iskolai miiértelmezd dolgo-
zatnak akkor is el kell késziilnie, ha a diak
nem képes élményszeriien befogadni az
értelmezendd muvet. Tébb mint valoszi-
nli azonban, hogy nagyobb eséllyel valik
j6 miértelmez6veé az, aki nem csak iskolai
kényszerbdl fog neki irodalmi miivek olva-
sasanak és értelmezésének, hanem rend-
szeresen foglalkozik olvasassal és irassal,
netan ismerdseivel is beszélget irodalomrol
¢és kapcsolodo targyteriiletekrél. Az isko-
lai miiértelmezésben éppen az a nehézség,
hogy a formalizalt feladatok gyakran szinte
lehetetlenné teszik a személyes megértés
atvitelét az iskolai teljesitménybe; a tanar
csak kozvetve, a feladatmegoldas szinvona-
la alapjan itélheti meg a diak befogadoéi kul-
turajat. Alighanem a sokszor balszerencsés
formalizalas (amit azonban az oktatasban
szinte lehetetlen elkeriilni) okozza, hogy
sokan ellentétként élik meg a miélmény
¢és az értelmezés kettGsségét. Egy amerikai

Vischer Bruns egyik [0 dllitdsa
az, hogy a modern irodalomel-
mélet és a rd éptilo oktatdsi gya-
korlat hajlamos élesen szembe-

dllitani ezt a két befogadcisi
modot, és a mdsodikat, a reflek-
talo-kritikai olvasdst elonyben
részesiteni. Raaddsul neves iro-
dalomtudosok abbol a feltétele-
zesbol indulnak ki, hogy az elsé

(az élmeényszerti, dtélo, a szo-

vegbe belemeriilo) olvasdsmod
minden olvaso természetes
képessége, mig a kritikai tavlatot
az oktatds feladata kifejleszteni.
Bruns részint éppen a fenti
oktatdsi tapasztalat alapjdan
dllitja, hogy ez a szembedllitds
torzito. Azon tanulok szdmdra,

akik rendszeresen olvasnak, a
reflektdlds épp olyan természe-
tes tevékenység, mint a beleéles,
mig az olvasdstol dltaldban ide-

genkedo tanulokndl éppen a

beleéles képessége hidnyzik.

A tanulmdny megfontolando
gyakorlati kovetkezetése az,
hogy a kézoktatdasnak nagyobb
hangsulyt kell fektetnie az elme-
riilo-beleélo (vagyis: az élmény-
szerti) olvasds képességenek
kifejlesztésére, még mielott tuil-
zottan kordn kritikai-értelmezo
munkdra kényszeriti
a didkokat.

kozépiskolai tanar sajat megfigyelései szerint az iskolai olvasasértési feladatokon rosz-
szul teljesitd didkok kozott nem csak olyanok vannak, akik teljességgel idegenkednek
az olvasastol, hanem olyanok is, akik hobbibdl faljak a kdnyveket, de nem képesek ezt
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a szenvedélyiiket dsszekapcsolni az iskolai keretekhez szabott formalis ,,szovegértési”
feladatokkal (idézi: Vischer Bruns, 2011, 45. 0.). Az iskolai értelmezés €s a privat miiél-
mény szamukra fesziiltségben all.

Pedig szamos érv szol amellett, hogy az élmény és a megértés az olvasas soran nem
allithato szembe egymassal. Ha most eltekintiink a nonszensz koltészet és a hangkoltészet
extrém példaitol, nyilvanvalo, hogy egy szdveg szavait, mondatait értenem kell ahhoz,
hogy a mii kivalthassa bennem legelemibb ,,fiziologiai” hatasat. Ennél is komplexebb
Osszefliggésrdl van sz0, ha nem egyszerlien a (szdszerinti) megértés, hanem a kifejtett,
megfogalmazott értelmezés és a miiélmény viszonyardl beszeliink. A font emlitett ameri-
kai iskolai tapasztalatot értelmezd tanulmanyban Christina Vischer Bruns kétféle olvasas-
modot kiilonit el: az egyiket elmeriilé ("'immersive’), a masikat gondolkodo (reflective”)
olvasasnak nevezi. Az els6hoz a képzeleti beleélés, az érzelmi és hangulati rdhangolddas, a
szovegnek vald engedés mozzanatai kapcsolodnak, mig a masikra éppen a tavolsagtartas,
az elemzd, kritikai munka a jellemzd. Az elsd tehat inkabb passziv és jéindulatd, a masik
pedig tevékeny, intellektudlis és gyanakvo: a megkiilonboztetés nagyjaban-egészében
megfelel az ¢lmény ¢€s az értelmezés kozotti korabban tett kiillonbségnek.

Vischer Bruns egyik f6 allitasa az, hogy a modern irodalomelmélet és a ra épiil6 okta-
tasi gyakorlat hajlamos élesen szembeallitani ezt a két befogadasi modot, és a masodi-
kat, a reflektalo-kritikai olvasast elényben részesiteni. Rdadasul neves irodalomtudosok
abbol a feltételezésbol indulnak ki, hogy az elsé (az élményszert, atéld, a szovegbe
belemeriil) olvasdsmdd minden olvaso természetes képessége, mig a kritikai tavlatot
az oktatas feladata kifejleszteni. Bruns részint éppen a fenti oktatasi tapasztalat alapjan
allitja, hogy ez a szembeallitas torzitd. Azon tanulok szamara, akik rendszeresen olvas-
nak, a reflektalas épp olyan természetes tevékenység, mint a beleélés, mig az olvasas-
tol altalaban idegenkedd tanuloknal éppen a beleélés képessége hianyzik. A tanulmany
megfontolandé gyakorlati kovetkezetése az, hogy a kozoktatasnak nagyobb hangsulyt
kell fektetnie az elmeriil-bele¢ld (vagyis: az élményszerii) olvasas képességének kifej-
lesztésére, még mieldtt tilzottan kordn kritikai-értelmezd munkara kényszeriti a didko-
kat. Noha a bele€lés ,,az ontudat elvesztésének vagy csokkenésének tapasztalataval jar”
(Vischer Bruns, 2011, 64. 0.), ez a tapasztalat mégis elkeriilhetetlen ahhoz, hogy képessé
valjunk szovegekkel valo elmélyiilt foglalkozasra. Vischer Bruns a pszichologus Winni-
cott-tol kdlcsonvett fogalommal az irodalmi miivet mint ,,atmeneti targyat” irja le, amely
a személyiség és a vilag kozotti kapcesolodasi pontként mitkddhet, igy mind a vilag meg-
értésében, mind az dnmegértésben hasznos lehet.

Ennek az érvnek az ellenparja az a megfigyelés, hogy a tudatos, reflexiv, kritikai olva-
sas hozzajarulhat a mtiélvezet elmélyitéséhez is, akar ugy, hogy korabban élvezett miive-
ket még Osszetettebb, rétegzettebb formaban tesz hozzaférhetévé az olvasd szamara, akar
ugy, hogy 1j, a korabbiaknal nehezebb és bonyolultabb miivek befogadasara is képessé
teszi. A kritikai olvasas ,,fejleszti” a beleéld olvasast, mig a beleélés alapozza meg a kri-
tikai olvasas sziikségességét (Vischer Bruns, 2011, 78. 0.). Vischer Bruns kovetkeztetései
szerint tehat — ha az olvasasi képességek fejlesztésére toreksziink — nincs értelme az érte-
lem ¢és az élmény merev szembeallitasanak.

E vizsgalatok is arra mutatnak, hogy az ,,élményszeri” irodalmi befogadas soha nem
pusztan passziv, lenylig6zott csodalata a mtialkotasnak. A hatékony irodalomtanitasi stra-
tégiak egyik dontd kérdése ezért az, hogy miként lehet kivaltani a didk személyes rész-
vételét oly moédon, hogy az egyszersmind a megértést is eldsegitse. A cselekvésorientalt
¢és dramapedagogiai technikak jelent6ségét leginkabb ebben lehet latni: személyes, akar
testileg atélheté modot kinalnak a miialkotas vilagaba valo belépésre, ami viszont — meg-
felel6 tovabbi kozvetitéssel — a kritikai tavlat megteremtésének eléfeltétele.

A rendelkezésre allo terjedelem csak arra elég, hogy egyetlen koltészeti példan mutas-
sam be, tapasztalatom szerint hogyan miikodhet a személyes atélésnek és a kdzossé,
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fogalmiva tehetd értelmezésnek ez a (persze fesziiltségektél nem mentes) kolcsondsseé-
ge. Példam egy nagyon jol ismert, a kozépiskolakban gyakran tanitott vers, Kosztolanyi
Dezsd Boldog, szomorii dala. A vers Nemes Nagy Agnes (2004) szerint ,,nem »nehéz«
vers”; példaul azért, mert olyan ,.,emberi alapérzést abrazol, amelyet mindnyéajan isme-
riink, vagy ismerni fogunk”. Ez a ,,fogunk” persze a tanarnak mar nehézséget okozhat,
hiszen kamasz tanitvanyai még biztosan nem sajat tapasztalatként rendelkeznek a beér-
kezésnek és a ,hatartalan meghatarozodasanak™ (Nemes Nagy, 2004) azzal az élményé-
vel, amely a versben a kolto-utdd szerint megjelenik.

Itteni mutatvanyomban azonban nem is elsdsorban a versben megjelend 1étélmény
megoszthatdsaga mellett kivanok érvelni, hanem éppen amellett, hogy a vers feldolgo-
zasanak folyamata tehetd élményszertivé oly mdédon, hogy az a szovegben megfogalma-
z06d6 pszichologiai helyzetet is G megvilagitasba helyezi — és ezaltal megérteti veliink,
hogy a versben kdzismertnek vélt élethelyzet sem a pszichologia nyelvére konnyen
lefordithaté modon jelenik meg.

Az irodalmi szoveg atélhetd megjelenitésének legfontosabb médiuma az emberi hang.
A hatékony és gyors, informacidkeresd szovegértéshez elengedhetetlen a néma olvasés
— és ennek a képességnek az irodalmar is nap mint nap hasznat veszi, sét olyan irodalmi
formak mint a regény elképzelhetetlenck a néma olvasas modern kulturaja nélkiil. A kol-
tdi szdveg (és persze a miivészi proza) ,,eminens” statusza (Gadamer) azonban részint
annak koszonhetd, hogy nem oldodik fol az informativ megértés néma folyamaban,
hanem raszorul az emberi hang altali ismételt megszolaltatasra.

A cselekvésorientalt tanitdsmodszertan technikai koziil itt tehat egy rendkiviil alapve-
tot és hagyomanyosat emelek ki: ha arra biztatjuk tanitvanyainkat, hogy sajat hangjukon
szolaltassak meg az irodalmi miiveket, ezzel mindjart az atélésre is lehetéséget adunk
(hiszen a sajat hangomat kdlcsonzom a szovegnek), €s megértési problémakat is elotérbe
allithatok. Kiilonosen akkor, ha megfontoljuk a kivaldo magyar- és dramatanar, Eck Julia
(2000, 43. 0.) azon javaslatat, hogy az irodalmi szdveget ne is csak egy, hanem akar
tobb hangnemben is probaljuk megeleveniteni. A Kosztolanyi-vers erre szinte felszolit
minket, hiszen a cimében mindjart két hangnemi javaslatot is tesz: Boldog, szomoru dal.

Cserhalmi Zsuzsa (2001, 29. 0.) az irodalomtanitasrol sz6l6 fontos kdnyvében joggal
ov attol, hogy a vers kozos orai feldolgozasa soran a cim szavai kdzotti logikai kapesolat-
ra kérdezziink ra absztrakt modon. Az efféle kérdés sem nem motival, sem tovabbvezetd
utat nem kindl a diszkusszié szamara. Ellenben ha a szoveg partitirajanak megszolalta-
tasara biztatjuk didkjainkat, annak szamos elénye lehet. Kiilondsen akkor, ha a feladat
mindjart gondolkodasra is serkent: pl. ,,El6 tudod-e adni a verset egészében boldog, vagy
egészében szomoru versként?” , Mely részeket tudod "boldogan’, melyeket ’szomortan’
mondani?”

Minden valamireval6 olvasé felismeri, hogy a vers nemcsak cimében, hanem ,,hosz-
szanti iranyban” is kettéoszlik. A ,,De néha megallok az &jen...” sor egyértelmli torést
jelent a szerkezetben, és ettdl elsére az a benyomasunk keletkezhet, hogy a cimben jelzett
kettdsség a vers egészére kivetiil, a szoveget egy ,,boldog” és egy ,,szomort” részre oszt-
va. A vers hangos felolvasasakor vagy szavalasakor kézenfekvd megoldas, hogy ennél
a sornal a versmondo6 megall, lassitja a tempot, és hangszinvaltozassal is jelzi a torést.
Hasonlo6 torténik a vers legismertebb, a Kalaka egyiittes altali megzenésitésében is.

Erdemes azonban eljatszani egy kicsit az interpretacié ezen lehetdségeivel: a vers
cimébdl akar az is kovetkezhetne, hogy a szoveget kétféle modon is eld lehet adni. Pro-
baljuk meg tehat az egész verset ,,boldogan” és ,,szomortan” elmondani! Tanitvanyaim-
mal végzett kisérleteim alapjan igazolva latom, amit magabol a versszovegbdl is erésen
sejteni lehet: az egész szovegre kiterjedd ,,boldog” szavalat sokkal nagyobb, sét lehe-
tetlen kihivasnak latszik, mig az egész verset ,,szomortian” mondani sokkal kénnyebb —
még a szoveg elso felét is. Ez természetesen elsdsorban a teljes szoveg ismeretében igaz:
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a vers zarlata mintegy ,,visszamendleg” ranyomja bélyegét a korabban elhangzottakra,
¢és innen nézve a lirai én tulajdonairdl sz6l6 mondatok is ironikus tavlatba keriilhetnek.
Ennek a kisérletnek a tanulsagai mindenekeldtt abban rejlenek, hogy segithetnek felis-
merni azokat az alakzatokat, amelyek a vers elsd felében arnyaljak a beérkezett, anyagi
biztonsagban €16, sikeres miivész magarol adott képét. Mindenekel6tt a ,,Szivem minek
is szomoritsam?” kétértékiliségét, a ,,Tarcam van igaz szinezilistb6l” tilzasat (nem csak
“eziist’, és nem is csak ’szineziist’, de ’igaz’ szineziist), valamint az akar zavardéan hato
szoismétléseket emelem ki. A feladat 1athatd tanulsaga az, hogy felfigyeliink a szoveg
apro jelzéseire, amelyekkel felépiti, am egyszersmind bonyolultta is teszi a ,,boldog-szo-
moru” ellentétet — pl. a mar a ,,De” el6tt megszaporodo, alliterald ,,szomoru” jelzésorozat
révén.

A kovetkeztetés negativ (és ez nagyon fontos): az bizonyosodott be, hogy a szoveget
sem ,.hosszaban”, sem ,,sz¢éltében” nem tudjuk a boldog-szomoru ellentét alapjan meg-
osztani — sem az elsére nyilvanvalonak latszé tagolas, sem pedig az olvasatok palimp-
szeszt-szerli egymasra masolasa nem muikodik a versnél. Erre a kdvetkeztetésre — ha
nem is ebben a megfogalmazasban — a didkok maguk juthatnak el akkor, ha lehetdséget
kapnak eljatszani a szoveg megszoélaltatasi lehetéségeivel. A tulajdonképpeni értelmezés
pedig akkor kezdédhet, amikor mar raismertiink a szoveg felépitésében rejlé meghok-
kenté — mert elzetesen adott sémakhoz nem illeszkedé — vonasokra.

Az élményszertiség ebben az esetben megértésélményként foghato fol; a verset meg-
szolaltatni probald diak szembestil azzal, hogy ebben a ,,nem nehéz” és mindenki szamara
ismerds helyzetet megjelenitd versben mégis olyan nehézségek vannak, amelyek a vers
konkrét nyelvi megvaldsulasa és a hozza tarsithato értelem (mondjuk pszichologiai tarta-
lom) fesziiltségébodl adodnak. Ezek a nehézségek raadasul nem korlatozodnak a vers elsd
felére. A masodik szakaszban példaul feltiinhet, hogy a ,,De...”-vel kezd6d6 nyolcsoros
mondat mar hosszlisaganal fogva is megallasra, tagolasra késztet, és akar tobbféleképpen
is donthetlink arrél, hogyan tagoljuk a mondatot. Hogy milyen jelentdség tulajdonithatd
ennek a tobbértelmiiségnek, azt nem sziikséges a kdzépiskolasok szamdra rogziteni, és
itt sincs hely a kifejtésére (részletesebb értelmezésemet 1d.: Molndr, 2015, megjelenés
alatt). Az azonban valoszin{isithetd, hogy felhivja a figyelmet a mondat bonyolultsagara,
a benne foglalt képek egymashoz valo viszonyara. Akar Gjabb dramajaték helyszine is
lehet ez a versmondat, amennyiben a didkokat arra biztatjuk, hogy készitsenek illusztra-
ciot vagy alloképet a szovegben megjelenitett testhelyzetekhez — ez esetben arra lehetiink
figyelmesek (ezt a megfigyelést Cserhalmi Zsuzsanak koszondm), hogy a harom kép egy
allo, egy kuporgo és egy fekvé testhelyzetet hoz egymas mellé.

Ennek a mondatnak a részletesebb vizsgalata sokféle nehézséget hozhat felszinre.
A metrika szintjén az egyébként kovetkezetes anapesztikus liiktetés kétszeri ,,lelassita-
sara” lehetlink figyelmesek, a képi sikon a harom testhelyzetnek megfelelé motivumok
egymdshoz valo viszonya tehetd kérdésessé (melyik sik szd szerinti, melyik metaforikus,
melyik magyardzza melyiket?), de még a legelemibb szintaktikai szinten is kétértelmi-
séggel talalkozhatunk. Ezekkel a problémakkal a tanuld sajat ,.testélményén” keresztiil
kapcsolddhat ssze akkor, ha az 6ran lehetséget kap, hogy eljatssza és elmondja a verset.

Ha akar tobb alternativ felolvasassal probalkozunk, és biztatjuk didkjainkat a lehet-
séges kiillonbségek okainak feltarasara, a nyolcsoros mondat szintaktikai Osszetettsége
felszinre fog keriilni (kiilondsen olyan osztalyban, ahol az anyanyelvtanitas feladatait
sem hanyagoljuk el). A bonyodalomnak az egyik targyilag megragadhato oka az, hogy
az ,,ugy” szo érthetd kotdszoként, de mutatdoszoként is:

»~megallok, [és] gy asom a kincset”

vagy
,,Ugy dsom a kincset, mint lazbeteg”.
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Az elsé olvasat szerint az elsd és a masodik sik mellérendeld viszonyban all (legalabbis
ez a rekonstrualt mondat kdvetkezményes mellérendeld tipust), tehat a vers mondattani-
lag nem jeldli a sz6 szerintibdl a figuralisra torténd valtast. A masik olvasatban viszont
az ‘ugy’ mutatd névmasként eldrevetiti a "'mint’ kotdszot, és igy kerekiti ki a jeldlt hason-
latot. Ebben az esetben kevés kétségiink lehet afeldl, hogy hasonlatrol van sz6, tehat az
alakzat 1étrehoz egy megkett6z6dést a szo szerinti és az atvitt (figuralis) sik kozott. Igen
am, de a masodik olvasat nem feltétleniil zarja ki az els6t, hiszen az egész mondat igy
kétféleképpen tagolhatd, és a két szintaktikai olvasatban mas lesz a hasonlitott. Ezért is
tulajdonithatunk még nagyobb jelentdséget a mondat hosszdnak: a vesszok megengedik a
kétféle tagolast, igy a kétféle hangoztatast is. Ha kordbban a hangos felolvasas hangnemi
lehetdségeit mérlegeltiik, ezuttal mondattani és logikai eltéréseket is lathatunk az eltérd
interpretaciok kozott! Lassuk, hogyan kézpontozhatnank masként a szoveget a kétféle
olvasat szerint:

De néha megallok az éjen, De néha megallok az éjen,
gyotrédve, halalba hanyatlon, gyotrédve, halalba hanyatlon.
ugy asom a kincset a mélyen, Ugy asom a kincset a mélyen,
a kincset, a régit, a padlon. a kincset, a régit, a padlon,
Mint lazbeteg, aki foleszmél, mint lazbeteg, aki foleszmél,
almat hiivelyezve, zavartan, almat hiivelyezve, zavartan.
kezem kotoraszva keresgél, Kezem kotoraszva keresgél,
hogy jaj, valaha mit akartam. hogy jaj, valaha mit akartam.

Konnyen lathaté a két olvasat kozotti finom, de mégis érdekfeszitd kiilonbség: az “ugy’
eltéré olvasatai a ’kincs’-et helyezik mas szintaktikai keretbe. K6zos a két olvasatban,
hogy a metaforikus sikra valtasnak nincsen kdzvetlen jele; legfeljebb a két igei tagmon-
dat kozé ékelt ,,halalba hanyatlon” szintagmat patetikus tilzasként olvasva figyelhetiink
fel a hétkoznapi életvilagtdl valo eltavolodasra.

Az els6 interpretacio szerint a beszEélo gy beszél a kincsasasrdl, mintha éjszakai
meg-megallasanak folyomanya lenne. A 'mint’ ez esetben a ,.kezem kotoraszva keres-
gel” alliteralo igei szerkezetére utal eldre, amely — ha a két négysoros részt kiilon-kiilon
is megallé mondatként olvassuk — valami 0j cselekvést vezet be; példaul elképzelhetjiik,
hogy a besz¢ld a zsebében kotordsz, vagy éppen sajat testét, homlokat tapogatja, ,,mint
lazbeteg”. Ez az olvasat a 'mint’ sz6 kétértelmiiségére is figyelmeztethet: nem is biztos,
hogy ténylegesen kétszintii hasonlatr6l van szo, hanem a beszéld ténylegesen lazbeteg-
ként kotoraszik és keresgél. Ez fontos lehet a késébbiek szempontjabol, amennyiben a
forrosag képzetét tarsitja a beszéléhoz. Az elsd olvasatban tehat nincsen semmilyen egy-
értelm jele annak, hogy atvitt értelmii beszéddel van dolgunk: a kincskeresés, a 14z és a
kotoraszas mind a besz¢ld hétkdznapi életének részét képezi.

A masodik olvasatban ezzel szemben a hasonlat jeldltebb, bar itt sem lehet teljesen
kizarni a "'mint’ masik jelentését. A harom sik viszonya ez esetben vilagosabb: az els6 két
sor a hétkoznapi (bar éjszakai) vilagra utal, a k6zépsé mondat kétszintli hasonlatot alkot,
amelyben a kincskeresés €s a lazas alomfejtés kettds képe érzékelteti a beszeéld éjszakai
mentalis gyotrodését. Végiil az utolso el6tti sor visszavalt a masodik sikra (kotoraszas =
4sas), és az utolso sorban megint a hétkdznapi, sz6 szerinti sikon vagyunk.

Ennek a szintaktikai kétértékliségnek a tovabbgondoldsara itt nincs hely, azonban a
vers ,,konnyen érthetdségével” kapcsolatos kételyeket jol jelzi. Az atéld olvasat és a meg-
felel6 tanari kérdések arra késztetik a diakot, hogy felfigyeljen a versszoveg azon aspek-
tusaira, amelyek nem kdnnyen oldédnak fol valamilyen jol kommunikalhato, prozara
fordithato tartalomban. Ha a vers egészében rabukkantunk ezeknek az elemeknek a jelen-
tdségére, akkor a zardsorban rejlé paradoxon konnyebben feltarhato (,,mar nem vagyok
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otthon az égben”). Ehhez persze érdemes rakérdezni a boldogsagot hordoz6 anyagi és
szellemi értékek viszonyara, valamint ramutatni a vers boségszimbdlumainak (kenyér,
bor, di6, mak) lehetséges szakralis jelentéseire. Ezek utdn a zardsor idéhatarozodjanak
kiilonossége kézzelfoghatd lesz: ha az ég az tidvisség helyeként jovore irdnyuldst nevez
meg, akkor a "'mar’ id6hatarozo legalabbis magyarazatot igényel. Ennek a magyarazatnak
Osszhangban kell lennie a vers tobbi részével, ami tobb lehetséges (bar egyenként valo-
szinlileg nem egészen kielégitd) értelmezést tesz lehetove.

A kiemelend6 mozzanat itt is az, hogy a didk maga probalhassa ki az értelemadasi
lehetdségeket, a tanar pedig biztositsa a koriilményeket a vélemények szabad és viszony-
lag kockazatmentes, de attekinthetd diszkurziv szabalyokon nyugvo cseréjére. Ennek a
mozzanatnak a hangsulyozasa kiemelten fontos, és olyan megfontolasokat is sziikségessé
tesz, amelyek nem elsdsorban az irodalomértelmezés, hanem sokkal inkabb a tanulasi
folyamat tervezésének modszertanahoz tartoznak. Az ehhez sziikséges modszertani esz-
kozokrdl, technikakrdl a legrészletesebb ismertetést Pethdné Nagy Csilla (2005) adja.

Eléadasomban nem a vers valamely értelmezése mellett vagy ellen érveltem, hanem
olyan tanitasi stratégia hasznalata mellett, amely mindenekel6tt azt tizi ki célul, hogy
az irodalmi szoveg megértésélményét tegye a diak sajat esztétikai tapasztalatanak forra-
sava. A nehézség abban all, hogy a megértési siker szolgaltatja a motivaciot, am valodi
eseményjelleggel mégis a megértés megakadasa bir. Az irodalom valéban irodalmi (nem
pedig eszme- vagy miivel6déstorténeti) vonatkozasai leginkabb a meg-nem-értés pilla-
nataiban tarulnak elénk; azokban a pillanatokban, amikor a szdveg figuralis, hangnemi,
hangulati, stilaris dsszetevdi nem adjak meg magukat valamilyen fogalmi jelentésnek.
Amit maradéktalanul megértiink — a szovegértés értelmében —, az nem irodalom; mikoz-
ben az is nyilvanvald, hogy az irodalmi szévegekhez valo hozzaférés magas szintii szo-
vegértési készségeket igényel. Az a tanitasi stratégia tehat, amely képes élményszertien
szembesiteni a didkot a megértés és a meg-nem-¢€rtés izgalmas dsszjatékaval, egyszerre
tesz eleget a készségfejlesztésre vald motivalas feladatanak, és mutat ra az irodalom saja-
tos komplexitasara. Ezzel tehat egyszerre teszi lehetdové a didk személyes bevonddasat
az irodalmi szovegtérbe, és szembesiti azzal, hogy élményének elmélyitéséhez ¢s refle-
xi0jahoz diszkurziv, fogalmi tudasra — poétikai, retorikai, filologiai, torténeti ismeretekre
van sziiksége. A targyszerl ismeretek ugyanis az irodalomtanulasban soha nem 6ncéluiak,
hanem arra szolgalnak, hogy — amint ,,Az interpretacié miivészetét” programként kitiz6
hires iras szerzdje, a svajci Emil Staiger fogalmazott — ,,felfogjuk azt, ami megragad ben-
niinket [begreifen, was uns ergreift]” (von Arburg, 2012, 252. 0.).
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egyetemi docens, Nyitrai Konstantin Filozofus Egyetem,
Magyar Nyelv- és Irodalomtudomanyi Intézet

Néhany sz6 a tudomanyos
tudasatadas helyzetérol a szlovakiai
magyar irodalomoktatasban

Szlovdkia oktaltdstigyét két demon tartja megszdllva: az egyik a
versenyszellem démona, a mdsik a feliiletességé. Szamos értelmes
kezdeményezés bukik meg a mindent azonnal akardson és az azzal
kart karba oltve jaro feliiletességen, dtgondolatlansdgon és elnagyolt
kivitelezésen. A kurrikurdlis reformot megalapozo 1ij kézoktatdsi
torvenyt a Szlovdk Nemzeti Tandcs 2008. mdjus 22-en fogadta el’,
ennek alapjan 2010-ben ldtott napuilagot az dltaldanos iskolai
irodalomoktatdsra érvényes 1j Allami MiivelGdési Program
(tovdbbiakban: AMP)?, egy évvel késobb pedig a gimndziumokra
kidolgozott dokumentum. A térvény elfogaddsdtol az AMP érvénybe
lepteig eltelt ket (hdarom) év joval révidebb ido anndl, hogysem a
hosszu évtizedeken keresztiil ugyanazokra a pedagogiai
hagyomdnyokra tamaszkodo irodalomoktatds szemléletét gyckeresen
dt lehetett volna formdlni, s a szemléletbeli modositdst kévetve valodi,
mélyrehato tartalmi modositdasokat vegrehajtani, a Rittizott oktatdsi
célok szellemeben.?

legmélyebb dilemmajat fogalmazta meg az idd, az oktatas és az oktatas tartalma

Osszefiiggésében: ,,Amikor a képzés végtelennek tiind idon keresztiil valtozatlan,
a hagyomanyok eredeti formajukban szallnak at egyik nemzedékrél a masikra. De ha az,
amit meg kell tanulni, alland6 atalakulasban van esetleg mar egy generacion beliil is,
sokkal nehezebb eldonteni, mit kell megtanitani és megtanulni.” A gyors atalakulas a
szlovakiai kozoktatasban is részint elbizonytalanodashoz, részint tilzott dvatossaghoz
vezetett, ami példaul a magyar nyelv és irodalom tantargy tartalméanak az irodalomtudo-
many jelenlegi allasa feldl torténd ujragondolésa eldl vald elzarkozésban is megnyilva-
nul. Ugy tiinik, a szlovékiai magyar irodalomoktatas kapcsan tudatosult ezidaig a leg-
kevésbé az, hogy az oktatas, ha nem tudomanyosan megalapozott ismeretek kozvetitésé-
re iranyul, értelmetlen. S6t, karos, mert a gyerekkorban elsajatitott téves ismeretek kor-
rigalasa a késébbiekben rendkiviil nehéz, kiilondsen, ha a téves vagy elavult ismeretek
rendszerré allnak Ossze.

Szlovakiaban a kozoktatast az Allami Pedagégiai Intézetben kidolgozott Allami
Miivelédési Program (AMP) iranyitja, amely 1ényegében a kerettantervnek megfele-
16 dokumentumtipusnak tekinthetd. Eredményességét a nemzetkdzi felmérések mel-
lett egy orszagos tesztelés méri: a Monitor (az altalanos iskolak 9., a kozépiskolak 4.
évfolyamaban). A tesztelés az AMP-ben megfogalmazott kimeneteket kéri szamon. Az
AMP-vel valo 6sszhang az alapfeltétele annak is, hogy egy uj tankényv bekeriilhessen a
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kozoktatasba. A tankonyv értékelésében az, hogy a tankonyv szakmailag korrekt isme-
reteket kozvetit-e, csupan egy a tankdnyv mindségét felmérd kérdések koziil, s nem esik
nagyobb stllyal latba, mint példaul a kdnyv grafikai kivitelezése.

A fentieket figyelembe véve egyértelmiinek tiinik, hogy az irodalomoktatas targytudo-
manyos megalapozasa az AMP-vel kezdédik, illetve ott kellene kezdédnie.

A szlovakiai magyar irodalomoktatas kapcsan azonban harom olyan probléma is
felmeriil, amely a tudomanyos tudasatadassal valdo dsszhangot karosan befolyasolja, s
amely az AMP jellegét is meghatarozza:

— Az Allami Pedagégiai Intézet altal megfogalmazott elvaras szerint a szlovékiai
magyar irodalomoktatas s az azt meghataroz6 AMP a szlovak irodalomoktatés
modelljével analdg modon épiil fel.

— Az AMP kévetelményi részében megfogalmazott céloknak formélis jellege van
(vagyis a szovegkdzpontisag deklaraltan megjelenik a célokban, a dokumentum
tartalmi részében azonban nyomat sem talalni).

— A tudomanykozvetitéshez sziikséges differencialt nyelvhasznalat szinte teljes egé-
szében hianyzik az irodalomoktatasbol, s ez az AMP-ben is tiikrozédik.

A kozép- és alapfoku oktatasba atforgathatd ismeretek transzferalhatosaganak egyik
feltétele egy kell6en differencialt nyelv meglétének a kérdése, egy olyan nyelvé, amely
lehetové teszi a dolgok pontos megnevezését. A tudomanyos ismeretek atadasat a szlo-
vakiai magyar irodalomoktatds vonatkozasaban rendkiviili mértékben megneheziti,
hogy nemcsak az alap- ¢s a kozépszintli képzésbe bekapesolt diakok altal hasznalt nyelv
differencialtsaga gyenge, hanem az oktatoké ¢s a tankonyveké is, ami részben az Alla-
mi Mivelédési Program targytudomanyos megalapozatlansaganak s az ebbdl fakado
szaknyelv- és fogalomellenességének a kovetkezménye. A felsé tagozatra vonatkozd
(ISCED2) AMP hérom nagy teriileten hatarozza meg az irodalomoktatasban elsajati-
tando ismereteket: a tartalom, a fogalmak ¢és a tantargyi kimenet (elsajatitott készségek)
szintjén, mig a kozépiskolakra vonatkozé AMP mar csak a tartalom és a kimenet szintjét
kiilonbozteti meg. A kimenet 1ényegében az irodalomoktatas egyes teriileteinek a konk-
rét célmeghatarozasa lenne (’learning outcomes’), amelynek az els6 két teriilet ala van
rendelve. Az AMP szerint az irodalomoktatas targytudoményos megalapozésa a tartalom
és a fogalmak szintjén valosulhatna meg. Az érvényben 16v6 AMP azonban az oktatis
tartalmat és az erre vonatkozo fogalmakat egymadstol fiiggetlen rendszerként kezeli. Jo
példa erre Petdfi Sandor életmiive. Petdfi életmiive megjelenik mind az altalanos iskolai
oktatas fels6 tagozatan, mind a kozépiskolai irodalomoktatisra vonatkozd AMP tartal-
mi részében, a hozza kapcsolodo fogalmak azonban altalanosak (tajkoltészet, szerelmi
koltészet, forradalmi koltészet), még a kozépiskolai képzésben sem segitik egy olyan
beszédmadd kialakitasat, amely 6sszhangot teremtene Pet6fi életmiivének oktatdsa és a
Petofi ¢letmiivére vonatkozd tudomanyos ismeretek kozott. Az ilyen és hasonldé meg-
oldasokkal az AMP — mikozben puszta 1étével a normativitas érvényesiilését biztositja
— arrdl a lehet6ségrél mond le, hogy kijeldlje a tudomanyos ismereteknek azt a korét,
amelynek az oktatasban is meg kellene jelennie ahhoz, hogy egy irodalmi miir6l a tarta-
lomfelmondason és az egyéni benyomasok megfogalmazasan tul is lehessen beszélni (pl.
vateszkoltészet, nézépont, elbeszEld stb.). Stlyos problémat jelent az is, hogy a doku-
mentumban egyrészt elavult fogalmak jelennek meg, masrészt reflektalatlanul vegyiti
kiilonboz6 irodalomtudomanyi rendszerek fogalomtarat, harmadrészt a szlovak irodalom
jelenségeire vonatkozo fogalmakat kivan meghonositani a magyar irodalomoktatasban.
Bar erre vonatkozoan nincsenek (tudomasom szerint) felmérések, megkockaztatom,
hogy a kisebbségi oktatasban az elvont tartalmak kifejezésére alkalmas differencialt
nyelvhasznalattal szemben hato, a nyelvi egyszeriisitésre vald torekvés (a tantervben, a
tankonyvekben) gatolja az elvont ismeretek elsajatitasat, amely nélkiil azonban nehezen
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képzelhetd el az oktatds barmilyen eredményes formaja. A kisebbségi iskolakban hasz-
nalt nyelv, amelynek a szakmai regisztere nem kelléen kidolgozott, besziikiti a tudas
atadasanak lehetdségét. Valoszintileg ez az egyik oka annak is, hogy makacsul tovabb ¢él
az ¢életrajzkozponta oktatas tradicidja.

Az életrajzkozponth oktatas kozponti helyzetét erdsiti az is, hogy a szlovakiai magyar
irodalomoktatas a hagyomanykozvetitésen alapul, annak ellenére, hogy az AMP célkitii-
zései kozott megjelenik a kompetencia-alapu oktatas is, melynek célja nem a kultarakoz-
vetités, hanem ,,annak az eszkoznek a kimiivelése és birtoklasa, amelyik révén az dsszes
tobbi targy tanuldsa megvalosithatod” (Sipos, 2006, 23. o.). T4jainkon azonban a pedago-
giai gyakorlat nem tud vagy nem kivan a kulturakdzvetités hagyomanyaitol elszakadni,
viszont olyan stratégiat sem volt képes megalkotni, amely egy rendszerben kapcsolna
ossze a két irodalomtanitasi modellt. Bar az Allami Miivel3dési Programban (2010) egy-
idejileg mindkét rendszer bizonyos elemei megtalalhatoak, ez a dokumentum nem alkal-
mas arra, hogy a kétféle elgondolas kdzos rendszerben valé miikddtetésének modozatait
felvazolja, igy az oktatasi reformba fektetett energidk és minden igyekezet ellenére olyan
tankonyvek megirasahoz sem nytjt segitséget, amelyek mindkét elvarasnak meg tudna-
nak felelni. S6t, az altalanos iskola felsé tagozata szamara késziilt irodalomtankdnyvek
inkabb azt sugalljak, hogy nem lehetséges egy egységes oktatasi elgondolas megvalosi-
tasa az egyiittesen megjelend, am paradigmatikusan kiilonb6z6 kétféle elvaras mentén,
mivel azok a gyakorlati megvalositas igyekezetében kioltjak egymast. Az AMP-nek az
irodalomoktatashoz elengedhetetlen fogalmak kijel6lésében tanusitott kovetkezetlensége
a megjelend irodalomtankonyvekben is visszatiikr6zddik.

Mivel a tankdnyvek jovahagyasanak sarkalatos pontja, hogy a tankonyv megfeleljen
az AMP-ben lefektetett elvarasrendnek, ezért a tankonyviroknak minimalis mozgasteriik
van a dokumentum altal felallitott norma korrekcidjaban. Ez fokozottan érvényes a for-
galomban levo tankonyvek felépitésére ¢s tartalmara. Mivel a Szlovak Oktatasi Miniszté-
rium 2012-ben keletkezett rendelete alapjan minden tankdnyv terjedelme meghatarozott
(nem lehet tobb 140 oldalnal), igy az Allami Miivelédési Program tulajdonképpen eleve
meghatarozza a tankdnyv szerkezetét és azt a tartalmat is, amit a tankonyv kozvetit. De
mi torténik, ha a tankdnyv szerzdje korrigalni szeretné a tantervben lefektetett tartalmat,
annak elavultsaga, esetleg pontatlansaga miatt? — Nos, ezt megteheti, amennyiben a 140
oldalnyi terjedelem engedi, hogy a kdtelezGen megjelenitendd tartalmon til tovabbi
ismereteket is becsempésszen a tankonyvbe. Az irodalomtudomany fogalomkészletével
ugyanez a helyzet.

Raadasul az AMP-ben a szerves egységnek tekintett magyar nyelv és irodalom tan-
targy oktatasi céljainak meghatarozasaban a nyelvre és az irodalomra vonatkozé célki-
tlizések mégsem olyan koherensen tartoznak 6ssze, ahogy azt a dokumentum sugallja, s a
céloknak egy jol elkiilonithetd része az irodalom, egy masik, hatarozottan korvonalaz6do
csoportja pedig az anyanyelvoktatdsban bir valos szereppel. Vagyis az anyanyelv- és
irodalomoktatasbol az irodalomoktatas céljainak tényleges atgondoldsa az anyanyelv-
oktatas vonatkozasaban elmaradt, s pusztan a célok modernizacioja s a tananyag ennek
fliggvényében megvalosulo atstrukturalasa ment végbe.

Ha attekintjiik a 2010-t61 érvényes AMP irodalomoktatisra vonatkozé tartalmi ajan-
lasat, azzal szembesiiliink, hogy az el6zd, 1997-es tantervhez viszonyitva nem torténtek
Iényegi valtozasok sem az altalanos iskola felsd tagozatan, sem a kdzépiskolai oktatas-
ban, a tananyag csokkentésén kiviil.

A jelenleg is érvényes AMP (mind az altalanos iskolai, mind a kozépiskolai oktatasban)

— egy adott tantargy altalanos céljait,

— a tanulo személyiségfejlesztésében szerepet jatszo kulcskompetenciakat,

— a tantargy tananyagtartalmat,

— a tantargy id6keretét hatarozza meg.
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A négy alapvetd teriiletb6l harom idordl idére modosul, a tananyagtartalom azonban
érintetlen maradt 1997 ota. Az AMP a magyar nyelv és irodalom tantargy altaldnos és
specifikus funkcidi, valamint a tantargyi célok meghatdrozasaval vezeti be a tananyag-
tartalmakat. Mivel a magyar tanitasi nyelvi alap- és kozépiskolak esetében a tantargy
altalanos funkcioi egyeznek a szlovak nyelv és irodalom altalanos funkcidival a szlovak
tanitasi nyelvii alap- és kozépiskolakon, ezért azokra az AMP-ben csak utalas taldlhato.
A tantargy specifikus funkcioéi kozt viszont mar 2010-ben megjelent egy olyan elem,
amely kovetkezetesen végiggondolva a szlovakiai magyar irodalomoktatast legalabb
részben korszertisiteni tudna. A magyar nyelv és irodalom oktatasanak specifikus funk-
cioit ugyanis a magyar nyelv szlovékiai helyzetébdl ¢s az itt betoltdtt szerepébdl vezeti
le az AMP. A magyar nyelv és irodalom oktatdsaban érvényesiilé specifikus vonasokat
egyrészt azzal indokolja, hogy a magyar Szlovakiaban kisebbségi nyelv, a magyar kdzos-
ség elsédleges kommunikacios eszkdze, masrészt azzal, hogy a nemzeti identitas és kul-
tira lényegi szimboluma.* Az irodalomtanitas identitisképz6 szerepe és kulturakdzvetitd
jellege igy mar az AMP-ben rogzitésre keriil. A tantargy céljat azonban mar a nyelvi
kompetenciafejlesztésben hatarozza meg az AMP, harom tényre alapozva. Ez a hiarom
kiindulasi pont a kdvetkezo:

— amagyar nyelv mint az oktatas nyelve valamennyi tantargyi tartalom elsajatitasanak

képességét meghatarozza,
— a magyar nyelv és irodalom tantargy lehetdvé teszi mas nyelvi — tdbbek kozott az
allamnyelvi — kompetenciak fejlesztését,
— a Szlovakidban besz¢lt magyar nyelv a magyar egyik nyelvi valtozata.

A fentiekbdl kiindulva az AMP a tantargy céljanak bdvebb megfogalmazasaban a kulcs-
kompetenciak fejlesztését kiilonb6zo tovabbi céloknak rendeli ala, amelyek koziil az
elso kettd az anyanyelven valo tanulasnak és az anyanyelvnek a nemzeti torténelemben
¢és kulturdban, a nemzeti Osszetartozas-tudat kialakitasaban, valamint az egyéni kultu-
raltsag kialakitasaban betoltott szerepének tudatositasara vonatkozik. A tovabbi hat pont
a kommunikacios, szocialis, polgari kompetenciak fejlesztésére vonatkozik, a hetedik
pedig specialisan az irodalmi mi{i miivészetként vald befogadasara, vagyis az érzelmi és
esztétikai kompetencia fejlesztésére.

Az AMP tehat deklarativan megprobalt kialakitani egy olyan rendszert, amelyben
a kultirakozvetités koncepcidja, az tn. cambridge-i modell (Sipos, 2006, 23. 0.) és a
nyelvi kompetenciafejlesztésen alapuld koncepcid, az un. londoni iskola (Sipos, 2006,
23. o..) célkitiizései egyszerre érvényesiilnek. Elképzelhetd azonban — visszakanyarod-
va a par bekezdéssel korabban felvetett gondolathoz —, hogy lényegében mégsem a két
koncepcio egyiittes érvényesitésére tesz kisérletet az AMP (ami véleményem szerint
rendkiviil szerencsés megoldas lenne), hanem pusztan egymas mellett sorakoztatja fel
azok célkitiizéseit. Az AMP-nek sem a tartalmi része, sem a kimenetei nem timasztjak
elrendezett, irodalomtorténeti jellegl, tradicionalis hagyomanykdzvetito irodalomoktatas
elveit koveti. A nemzeti identitas er6sitésének, a torténelemre és kultarara vonatkozo
kozos tudas kialakitasanak tere a fentiek szellemében elsésorban az irodalomoktatas, a
nyelvi kompetencidk fejlesztése pedig értelemszertien, bar egyaltaldin nem sziikségsze-
rien, inkabb az anyanyelvoktatasban tolt be elsddleges szerepet. Az irodalmi mii mint
mialkotas pedig tokéletesen elveszik ebben a rendszerben.

A tovabbiakban néhany olyan szempont megfogalmazasara vallalkozom, amelyek a
szlovakiai magyar irodalomoktatas tananyagrendezésének és -kozvetitésének atgondo-
lasara iranyulnak egyetlen kérdés, a kozosségi (nemzeti) identitas (tankdnyveinkben
hangstlyosan megjelend) problémaja feldl, s egyben arra a kérdésre probalok valaszolni,
hogyan lehet az irodalomtudomany eredményeit hasznositani a kdzoktatasban.

58




Barczi Zsofia: Néhany sz6 a tudomanyos tudasatadas helyzetérél a szlovakiai magyar irodalomoktatasban

A legkirivobban a 20. szazadi, s ezen belill a szlovakiai magyar irodalomra vonatkozo
tartalmi javaslataiban érhetd tetten az AMP-nek az a tendenciéja, hogy nem a jelen érvé-
nyes irodalomtudomanyi ismereteibdl indul ki, hanem egy meglevé és athagyomanyo-
zandonak itélt oktatdsi gyakorlatbol. A tantervi reform megvalositasanak ez a szemlélet

A szlovakiai magyar irodalom
targyaldsdnak jellege azert is
rendkiviil érzékeny pontja az

irodalomoktatdsnak, mivel azok

a kanonikus szovegek, amelyek
a szlovakiai irodalomoktatds-

ban megjelennek, nagyrészit
éppen az identitds kérdéseire
keresnek szepirodalmi vdlaszt.
Olyan szovegekrol van szo,
amelyek markdns, a teljes k6z0s-
séget mindennapjaiban is érin-
16 témafelvetéstikkel az iroda-
lom nyelvi létmodjdrol valo
megfeledkezésre, s az értelme-
zésben az etikai-szocidlis kom-
petencidk kizdrolagos érvényesi-
tésére csdabitanak. Holott éppen
ezen szovegek kapcsdn multat-
hato fel ldtvdanyosan, hogy az
identitds is nyelvi konstrukcio.
A tananyag kapcsdn szintén
lenyeges szempont, hogy a szép-
irodalmi szovegek egy részébe
beleirodo regioncdilis jelleg miatt
az irodalomoktatdst sokszor bal-
lasztkeéent terheld tdarsadalmi, tor-
ténelmi ismeretek éppen itt
haszndlhatoak fel a megérteést
tenylegesen eldsegito hdttér-
anyaghkent.

a legfobb kerékkdotdje, hiszen az irodalomtu-
domany az adott kor megértési problémaira
keresi a hatékony valaszt, eredményeinek
figyelmen kiviil hagyésa az irodalomoktatas
kitiresedéséhez, oncéluva valasahoz, ide-
jétmult olvasasi stratégiak és értelmezések
atorokitéséhez vezet.

A szlovakiai magyar irodalom targyala-
sanak jellege azért is rendkiviil érzékeny
pontja az irodalomoktatasnak, mivel azok
a kanonikus szovegek, amelyek a szlova-
kiai irodalomoktatasban megjelennek, nagy-
részt éppen az identitas kérdéseire keresnek
szépirodalmi valaszt. Olyan szovegekrdl
van sz0, amelyek markans, a teljes kozos-
séget mindennapjaiban is érintd témafel-
vetésiikkel az irodalom nyelvi 1étmodjarol
valé megfeledkezésre, s az értelmezésben az
etikai-szocialis kompetenciak kizarolagos
érvényesitésére csabitanak. Holott éppen
ezen szdvegek kapcsan mutathato fel lat-
vanyosan, hogy az identitas is nyelvi konst-
rukcid. A tananyag kapcsan szintén lényeges
szempont, hogy a szépirodalmi szovegek
egy részébe beleirddo regionalis jelleg miatt
az irodalomoktatast sokszor ballasztként ter-
hel6 tarsadalmi, torténelmi ismeretek éppen
itt hasznalhatoak fel a megértést ténylegesen
elésegitd hattéranyagként.

A hetedik, nyolcadik és kilencedik osz-
talyok szamara irt tankonyvek, épp ugy,
mint a kozépiskolak szamara irt tankony-
vek, kronologikusan targyaljak az irodal-
mat’, viszont — ahogy azt az AMP sugallja
— eltekintenek az adott korszakra vonatkozd
fogalmak bevezetésétdl, ellehetetlenitve igy
a mialkotasrdl vald beszédet. Ez a megoldas
az irodalom torténeti 1étmodjara iranyitja
ra a figyelmet, eleve az irodalomtorténetet
elétérbe helyezd oktatasnak kedvez, bar az
irodalmi mtivek nyelvi 1étmodjat sem sziik-
ségszertien kendézi el, hiszen egy krono-
logikusan felépitett strukturan beliil is van
mad az irodalmi szovegek nyelvi megalko-

tottsagarol beszélni. Amihez azonban birni kell az ehhez sziikséges nyelvet. Az, hogy a
szaknyelv életkori sajatsagoknak megfeleld elsajatitasa nem torténik meg az irodalom-
oktatdsban, ugyanolyan eredményhez vezet, mint ha fizikai jelenségekrol szeretnénk
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beszélni a megfeleld, szimbolikusan miikddo fizikai szakkifejezések nélkiil — errdl pedig
tudjuk, hogy lehetetlen.

Tankonyveink hagyomanykdzvetitd szemléletének megfelelden az irodalmi szovegek
mindig korrajzba és kulturtorténetbe agyazva jelennek meg. Ezek a magyarazatok a szép-
irodalmi szovegek megértéséhez szolgalhatnak adatokkal, amennyiben a tankdnyvszer-
z6k megteremtik az igy kdzvetitett ismeretek tényleges felhasznalhatosaganak feltételeit.
Erre elsésorban a szovegek feldolgozasat célzd kérdésekben és feladatokban, valamint a
szépirodalmi szovegeket kdvetd értelmezésekben nyilik mod.

A nemzeti identitds tankonyvi kozvetitettsége szempontjabdl a masik kimagasldéan
fontos korszak a 19. szdzad. A hetedikes tananyag a honfoglalas koratél Arany Janosig
tekinti at a magyar irodalmat, s ehhez jarulnak a vilagirodalmi kitekintést nytjto fejeze-
tek. Vagyis olyan korszakokra és miivekre dsszpontosit, kiilondsen a 19. szadzad kapcsan,
amelyeknek a torténeti nemzeti identitas kialakitasaban oroszlanrész jutott, egyrészt a
kozos irodalmi nyelv, masrészt egy egységes ¢s modern, kultiraalapti nemzettudat 1ét-
rehozasaval. Az AMP-ben kitiizott tantargyi célok vonatkozasiban joggal meriil fel az
a kérdés, hogy kisérletet tesz-e az adott tankdnyv a nemzettudat konstrualt és torténeti
jellegének tudatositasara, képes-e ramutatni a folyamat nyelvi jellegére, s konkrétan
azokra a szovegformalo eljarasokra, amelyek a nemzettudat nyelvi kodolasaban érdekel-
tek. Magyaran, 6ssze tudja-e kapcsolni az irodalom nyelvi létmodjat és torténeti jellegét,
képes-e olyan olvasasi stratégiat felkinalni, amelyben a jelen perspektivajabol is értel-
mezhetévé valnak a tankdnyvben szerepld szovegek s a szovegek kozti 6sszefiiggések.

Az AMP s az AMP-n alapulé tankonyvek valosziniileg akkor tennének eleget az
AMP-ben kitlizott céloknak, s tudnak sikeresen, a régié jellegzetességeit is figyelem-
be véve dsszekapcesolni a hagyomanykozvetité és a kompetenciaalapt oktatasi modellt
a nemzeti és regionalis identitas fejlesztésével, ha annak atgondolasat is sziikségessé
tennék, hogy hogyan tekint a nemzeti és regionalis 6rokségre a szlovakiai magyarsag;
melyek az athagyomanyozott kultiranak azok a pontjai, amelyek kapcsan az anya-
orszagitol részben kiilonb6zd perspektivajabol kifolydlag eltérd értelmezéseket tud
l1étrehozni, hol és milyen moédon mutatkoznak meg a nyelvhasznalat kiilonbségei, s a
nemzeti identitdst formald torténelemtudat hogyan épiil be nemcsak a térséghez kap-
csolodo szépirodalmi szdvegek egy részébe, hanem az irodalmi szovegekre vonatkozd
értelmezési stratégiakba is. Ez a folyamat azonban elképzelhetetlen az AMP tartalmanak
¢és fogalomkészletének radikalis atgondolasa €s az irodalomtudomany érvényes ismere-
teinek figyelembe vétele nélkdl.
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Jegyzetek

'Zékon &.2457.z. 0 vychove a vzdelavani — Skolsky
zakon — a o zmene a doplneni niektorych zakonov.

? Az itt kovetkezd tanulmany a 2014. november 10-én
a Tudomdnyos tuddsatadas az oktatasban cimi kon-
ferencia keretében elhangzott eldadas irott valtozata,
megallapitisai az Allami Miivelédési Programnak
arra az alapvaltozatara vonatkoznak, amely a dolgo-
zat megirdsa idején volt érvényes.

* A 2013-t61 zajlo tantervrevizio nyomén 2014-ben
kellett volna napvilagot latnia az AMP atdolgozott
valtozatanak.

¢ Statny vzdelavaci program, 2.

*Az5.,7. és 8. osztaly szamara irt tankdnyvek szerzo-
je Adam Borbala, az 5. osztaly szaméra irt tankonyvet
egy szerzOparos, Bolgar Katalin és Bukor Erzsébet
irtak. A tankonyvek a TERRA Kiadé gondozasaban
lattak napvilagot 2009 és 2011 kozott. A 9. osztaly
szamara a minisztérium altal jovahagyott tankonyvet
szerzOparos irta, N. Toth Aniko és jomagam. A kényv
2012-ben latott napvilagot a Slovenské pedagogické
nakladatel'stvo gondozasaban. Alternativ tankonyv-
ként ugyanebben az évben megjelent Adam Borbéla
konyve is, a TERRA Kiad6 gondozasaban.
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A torténetiras és a torténelemtanitas
konfliktusa

A torténelemtanitds eredendoéen az dllampolgdri nevelés
szolgdlataban dll, tehdt meghatdrozott értékek kozvetitésére és
berégzitésere iranyul, egyszoval: identitdspolitikai funkciot teljesit.
Ugyanakkor egyfajta targyi tuddssal is felvértezi a didkokat
nemzetiik, valamint a tagabb vilag multjarol. A torténeti kutatdst
azonban nem okvetlentil ez jellemzi, még ha a nemzeti térténetirdsok
fontos szerepet toltottek is be a miiltban (és téltenek be ma is) a
kozosségi, a nemzeti identitds konstrudldsdaban és fenntartdsdaban.
Ldatszolag nincs tehdt donto kiilénbség e tekintetben kutatds és
oktatds kézdtt. Csakhogy: a torténetirds dllitolag tudomdny,
kovetkezésképpen alda van vetve a raciondlis megismeréssel szembeni
szigori kovetelmenyeknek. Ilyenformdn nem az képezi tehdt az
egyedrili dolgdt, hogy tekintélyt parancsolo intellektucdlis igyekezetével
kiszolgdlja a hitszerti vélekedéseket.

koztatja ez a kérdés a torténészeket, ami egyszersmind meg is osztja 6ket. A his-

torizmus, ami a torténetiras igazan idotallo, ma is érvényes, st bizonnyal domi-
nans szemléletmddja, a torténelmi mult megértés jellegli megismerését hirdeti és gyako-
rolja. A szcientikus iranyban tovabb halado, a 20. szazad masodik felében teret nyert
torténetirds viszont a magyarazatot helyezi el6térbe a torténeti megismerés kiilondsen
kivanatos modjaként. Kettdjiik kiilonbozdsége tobb forrasbdl fakad. Az elsé és talan a
legszembetltindbb eltérés kozottiik, hogy a megértést célul tiizd torténetirdi megkozelités
esemény- és személycentrikus modon kdzelit a milthoz, a magyarazat feladatat szorgal-
mazo6 torténetiras viszont a személytelen erdk, a struktarak, a koriilmények rekonstruala-
sat tekinti f6 feladatanak. Az ebbdl ered6 szembeszokd kiilonbség hatassal van az elbe-
sz¢€lés maddjara is: a multbeli torténet cselekményesitését szinte talcan kinaldé megértd
torténeti megismerés a tisztan narrativ beszédmodot kultivalja. Elbeszélésen — Lawrence
Stone (2006, 901. o.) érvelését kovetve — az empirikus tényanyag kronoldgiai rendbe
szerkesztett eléadasat értjiik, ,,mely egyetlen — noha tobb mellékszallal rendelkezé —
koherens torténetben fokuszalodik”. A szoros értelemben vett elbeszéld, a narrativ torté-
netiras Stone és a diskurzusban a vele ellentétes oldalt képviselé William Fogel egybe-
hangzo véleménye szerint abban {it el a strukturalis torténetirasban honos beszédmaodtol,
hogy az elébbi ,,inkabb leiro jellegli, mintsem analitikus, kozéppontjaban az ember all s
nem a koriilmények. Azaz, inkabb a kiilondssel €s a sajatossal foglalkozik, semmint a
kollektivvel és a statisztikailag elemezhetdvel” (Stone, 2006, 901. 0.). A magyarazé tor-
ténetiras ellenben, ahogyan Fogel kifejti, nem a széles olvasékdzonséghez kivan szolni,
mert idegen tdle az a fajta kdztudatformalo szerep, amit a politikusok, a papok, a koltok,
az irok és a tanarok jatszanak minden modern tarsadalomban. A kliometrikus torténé-
szek, a struktiratorténet-irds ezen legsz¢€lsé aramlatdnak a miiveléi nem érzik magukra
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nézve kotelezének, hogy az erkdlcs €s az esztétika illetekességebe esé kérdésekkel fog-
lalatoskodjanak. A kliometrikus torténész mar ezért sem mutat kiilonosebb érdeklddést a
multbeli emberi érzelmek, gondolatok, attitiidok irant; azok megvildgitasa nem varhato
el ugyanis a torténeti-empirikus kutatastol, csak és kizaroélag ,,a kolték evokativ modsze-
reinek” a segitségével ismerheték meg (Fogel, 1983, 64. 0.). Az altala propagalt (és
miivelt) torténetiras abban illetékes csupan, hogy a jelenbeli ¢let szempontjabol fontos-
nak tetszd Osszefliggéseket és tényeket feltarja; azoknak a szaraz tudomanyossaggal
megfogalmazhat6, empirikusan jol bizonyithatd tényeknek a megismerése képezi ily
moédon a torténész feladatat, melyek altalanosithatd tapasztalatokkal szolgalnak a kor
embere szdmara. Ez pedig, szol Fogel kovetkeztetése, nem a mult élvezhetd, a laikus
olvasok altal konnyen befogadhatd, mert cselekményesitett torténetként vald bemutatasat
koveteli meg a historikustol.

Azért volt fontos mindezt elérebocsatani, hogy észérvekkel indokoljuk a torténetiras
¢és a torténelemtanitas kozotti kiillonbozoségeket. Vilagosan kitlint az elébbiekbdl, hogy
nem minden torténetirds all szoros kapcsolatban az iskolai oktatdssal. Tovabbi okok is
kozrejatszanak ugyanakkor abban, hogy a tudomény ¢€s az oktatds viszonya legalabbis
problematikus.

A torténelemtanitas eredendden az allampolgari nevelés szolgalataban all, tehat meg-
hatarozott értékek kozvetitésére és berdgzitésére iranyul, egyszoval: identitaspolitikai
funkciot teljesit. Ugyanakkor egyfajta targyi tudassal is felvértezi a didkokat nemzetiik,
valamint a tdgabb vilag multjardl. A torténeti kutatdst azonban nem okvetleniil ez jellem-
zi, még ha a nemzeti torténetirdsok fontos szerepet toltottek is be a multban (és toltenek
be ma is) a kozosségi, a nemzeti identitas konstrualasaban és fenntartasaban. Latszolag
nincs tehat dontd kiilonbség e tekintetben kutatas és oktatas kozott. Csakhogy: a torté-
netiras allitolag tudomany, kdvetkezésképpen ala van vetve a racionalis megismeréssel
szembeni szigori kdvetelményeknek. Ilyenforman nem az képezi tehat az egyediili dol-
gat, hogy tekintélyt parancsold intellektualis igyekezetével kiszolgalja a hitszeri véle-
kedéseket. A torténeti igazsdg mar ez okbol sem feltétleniil felel meg a helyesnek tartott
kozosségi viselkedés és gondolkodasmod kovetelményének, amely torténelmi referenci-
ak felidézésével szeretné magat igazolni.

A torténelem tudomanyos buvarlasa rendszerint a nemzeti multra iranyul, némi nem-
zeten, nemzetallamin kiviili kitekintéssel. Az utdbbit egyetemes torténelemnek nevezik;
holott az csupéan szelektiven univerzalis (globalis vagy vilagra kiterjedd — az emlitett
fogalmakhoz v6. Domanska, 1999; Galtung, 1999), tekintve, hogy kizarélag az eurdpai
torténelem és az annak szempontjabol figyelemre mélto globalis fejlemények szambavé-
telére szoritkozik. E tekintetben sincs érdemi eltérés torténetiras és iskolai torténelem-
tanitas kozott, habar talan nem mindig volt ez igy a multban.

Mindaddig, amig felekezeti kézbe volt letéve az iskolairanyitas tigye, vagyis a 19.
szdzadot megel6zden, még jobbara csak az ,egyetemes” torténelem oktatasa szerepelt
az iskolak napirendjén. Az 1777-es Ratio Educationist megel6z6en a katolikus iskolai
torténelemoktatas az antik auktorokra és a Biblidra tamaszkodd okori és az ujabb, a
kortars ,,vilagtorténelmi” események megismertetésére torekedett. Az 1777-ben életbe
1ép6 (elsd) allami szabalyozas, vagyis még nem a késobbi nacionalista iskolapolitika,
az egynemisités szandékaval tlint ki, amikor a birodalmi lojalitast elotérbe helyezd
Onazonossagtudatot igyekezett eldsegiteni. Ez a torekvés tantervi iranyvaltoztatast kdve-
telt. A torvény szavai szerint ,,a torténelem oktatasa [...] nem azt célozza, hogy ezekben
az iskolakban tudds férfiakat képezzenek, hanem olyan becsiiletes allampolgarokat és
hiiséges alattvalokat nevelnek itt, akiknek szivébe van irva az erény és a haza” (Laj-
tai, 2013, 189. 0.). Ez id6tdl valt idehaza (és a tobbi birodalomrészben is) kotelezove a
magyar, a hazai torténelem oktatdsa a kisgimnazium utols6 két grammatikai osztalyaban,
a nagygimnaziumi humanitas-tanulmanyok elején egy szemeszterig, és két fél év soran a
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kiralyi akadémiak bolcsészeti tagozatan. Masmilyen eldirasok vonatkoztak a protestans
tanintézményekre, amelyekben szintén nem a nemzeti mult iskolai megismertetése allt
ekkoriban el6térben; szérvanyos hazai vonatkozasokkal kibovitett protestans egyhaz-
torténelmet adtak eld benniik.

Majd csupan a kiegyezést kovetden valtott at az iskolai tanterv a nemzeti torténelemre,
ami ugyanakkor egybevagott a nemzeti tematikat (és eszmét) abszolutizalo akadémikus
torténetiras beallitottsagaval. Az ekkor kialakult parhuzamossag a nemzeti ¢s az egye-
temes torténelem kozott mindmaig érvényben van. Ami 6onmagaban is érthetové teszi,
hogy milyen nehézségeket okoz a tankonyvek egyetemes torténeti részeinek a megirasa,
a rajuk vonatkozo tanegységek tanitasa a torténelmi mult nemzetkdzponta beidegzddései
folytan.

Tagadhatatlan tehat az ellentét a természetébdl adodoan ujitd, a torténelmi tudast
szlintelentl frissitd tudomanyossag, valamint az iskolai tudasatadas rogzitettsége kozott.
Az iskola és a miveltségi kanon — az tjkorig bezaréan — végig szoros Osszefiiggésben
allt egymassal, hiszen az iskola {6 rendeltetése —az okortol fogva — a kanonba foglalt
mitikus-vallasi €és a jogalkotdssal Osszefiiggd szovegek athagyomanyozasa. Az iskola
megerdsiti és mnemonikus szerepében biztositja ezen szovegek mértékado voltat és
azok rogzitett modon vald tovabbadasat. A kanon kétszeresen ra van utalva az iskola-
ra: az iskola egyrészt nélkiilozhetetlen szamara, mint ami a hagyomanyozas kozege,
tdle és altala nyeri el a kdnon az éppen adott formajat és idobeli stabilitasat. Az iskolat
pedig kiilondsképpen alkalmassa tette e szerep betdltésére, hogy az a nyelvi természetli
intézmény, amely a kanonbol magébdl €1, beldle meriti 1étjogosultsagat. Az iskola ilyen-
forman ,,mindig valamilyen kdnon iskoldja” (Glnther Buck), amellett, hogy miiveltsé-
gi standardokat is kozvetit, amikor megtanitja a gyerekeket irni, olvasni és szamolni.
A kanon lényegében iskolakanon, az iskola pedig a doktrina helye, és ebbdl kifolyolag
doktriner, hiszen ,,a kotelez6ség igényével 1ép fel meghatarozott cselekvésekkel és cse-
lekvésfajtakkal szemben, az autoritas erejével, sot er6szakaval” (Buck, 2001, 203. 0.). Az
iskoldban elsajatitott tudas normaként, példaként, mértékadod szabalyként hat, amin nem
lehet, s6t nem is szabad valtoztatni. A tudomany (és a mlivészet), valamint az iskola csak
addig allhat egymassal harmonikus viszonyban, ameddig a tudomany és a miivészet is
a kdnonhagyomanyozas szabalyai szerint keletkezik és hat. Az Gijkorban azonban mind-
ez egyszeriben megvaltozik, ettdl fogva az iskola és a miiveltségi kdnon nem feltételezi
tobbé egymast kozvetlen modon.

Hiszen az iskola 1j, ,,pedagdgiai” fogalma tagadja, hogy az oktatas feladata a mérték-
ado tudaskészlet puszta atadasara korlatozodna. Az iskolaban athagyomanyozott kanon
rendszerint valamilyen régi keletl szellemi entitas, amely ezért tobbé-kevésbé idegen a
jelen szamara. Ez okbdl kivan egyébként gondozast, erdnek erejével vald konzervalast
¢és ekként valo elfogadtatast. Kizarolag olyan felfogas tulajdonithat az iskolakdnonnak
kiemelt jelentséget, amely a jelen szdmara idegennek haté multban talalja meg a jelen-
ben is feltétlentil kdvetendd idealt. Az ,,0j iskola” ezzel szemben a multat hozz4 kivanja
idomitani a jelenhez, és az ,letre vald nevelést” tekinti f6 feladatanak. Az iskola ennek
folytan soha sem meriilhet ki a régi maximak folytonos bevésésében, hanem sokkal
inkabb a jelen megértésére kell a diakokat felkészitenie.

Az iskolara magara is hat valamiképpen a modern eurdpai idétudat gyokeres atalakula-
sa, amit Reinhart Koselleck a ,,nyeregid6” fogalmaval fejez ki. A 18. szdzad végén mertilt
fel elséként az ,,0j id6” fogalma, melyben a multbol hagyomanyozott tapasztalatok és a
jovore vonatkozd varakozasok egyiitt, egymassal kombinalddva szabjak meg az 6ntuda-
tot és az altala is vezérelt cselekvést (Koselleck, 2003, 345-430. o.).

Mit jelent ez kozelebbrdl? A torténelem tudomanyos megismerése és a torténelmi
ismeretek iskolai tanitasa kivétel nélkiil a torténetiség elvét fogadja el zsinormérték
gyanant. Ebben nem 4ll fenn tehat kozottiik antagonisztikus ellentét. Rdadasul a tudo-
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manyos torténetiras nem zarkozik el tanai pedagogiai és népfelvilagositoi terjesztésétol
sem. Amikor az akadémikus torténetiras nemzeti tudomanyként gondol magara, épp
ebben a kvazi pedagdgiai funkciodban rogziti a keretei kozt folyo tevékenység tarsadalmi
értelmét. Ennek a meggy6zddésének adott hangot a 20. szazad elején Csanki Dezsd, a
Magyar Torténelmi Tarsulat elsé alelnoke is, kijelentve: a torténészeket latszolag a torté-
neti igazsag felderitése vezeti, mely igazsag benne rejlik a ,,nemzeti szellemben”, vagyis
az mar eleve adott a historikus szamara. A torténetironak arra kell tehat térekednie, hogy
kikutassa és a nagyk6zonség elé tarja az évezredes torténelem nemzeti hagyomanyait és
idedljait, mert ezzel jarulhat hozza csupan a nemzeti torténelmi ontudat megteremtésé-
hez és fenntartasahoz (Gyani, 2000, 106. 0.). Semmiképpen sem hat ezek utan talzasnak
Anthony D. Smith (2000, 5. 0.) sommas megallapitasa, miszerint: ,,A filologusok mellett
a torténészek voltak sajat ambiciozus nemzetiik értelmi szerz6i és a nemzet tulajdonsa-
gainak meghatarozoi.”

Hol és miben mutatkozik akkor észrevehetd eltérés a tudomany és az iskolai torténe-
lemtanitas kozott? A torténészek torténelme eredendéen nem egy bizonyos hagyomany
szentesitése és tovabbi gazdagitasa, rogzitett kdnonként vald ujrateremtése, hanem a
multat illetd racionalis tudas eldallitasa. A historikust a torténeti igazsagba vetett meg-
gy0z06dés vezeti, kell hogy vezesse ténykedése soran. A megismerés racionalis gyakor-
lata sohase tekinthet el ez okbol a tudomanyos kijelentések (ténybeli) igazolasatol, mely
mindig feliilirja a hagyomany szentesitd erejét. Ehhez pedig a korlatozasoktol mentes
tudomanyos vita teremti meg a kedvez6 feltételeket, melynek akar mar a részleges kor-
latozasa is a torténetirds mint tudomany halalaval (lenne) egyenértékii. A tudomanyos
véleménycsere akadalyozasara leginkabb a politikai diktatGraban szokott sor keriilni,
bar olykor liberalis és demokratikus politikai feltételek kdzott is csorbat szenved a tor-
téneti igazsag kimondasanak elvi szabadsaga. Példaul midén a tudomanyos torténetiras
segédkezet nytjt a nemzetallam-épités politikai projektjéhez, hogy tarsadalmi és politi-
kai elismertséget szerezzen ezzel magénak. Amikor ,,a nemzet 1ényegében a torténelmén
keresztiil fejezi ki 6nmagat”, 6hatatlanul messze keriil a multnak a torténészek altal
megalkotott racionalis fogalmatol. Hiszen a torténelem felettébb kivanatosként feltiing
ekként adott formaja ,,idovel és az iskola segitségével kollektiv emlékezetiink keretévé
¢és formajava valt” annak soran, hogy a torténetiras ,,a nemzet tanitasat tiizi célul maga
elé, vagyis az emlékezetben €16 hagyomany kiigazitasat és gazdagitasat, és minden kri-
tikai szdndéka ellenére, ennek a hagyomanynak az elmélyitését szolgdlja. A multbeli
elézmények attekintése révén végeredményben az identifikacié megerdsdodéséhez jarul
hozza. A torténelem és az emlékezet tehat 6sszeolvad: a torténelem az emlékezet hite-
les valtozata” (Nora, 2010, 315. 0.). Ha azonban a torténetiras ily mértékben és ezen a
modon atadja magat a hagyomanyteremtés kivanalmanak, kdnnyen elveszitheti nehezen
megszerzett tudomanyos rangjat. Hiszen ,,az igaz torténelem messze nem az emlékezet
folytonossaga, hanem inkabb az emlékezet ellenlabasa” (Megill, 2007, 83. 0.).

Mi kovetkezik ebbdl a tudomany és az oktatas kapcsolatdra nézve? Az els6 ¢és talan
legfontosabb kovetkezmény, hogy a tudomany és az iskolai térténelemtanitas soha sem
esik maradéktalanul egybe: a tudomany ugyanis a korlatlan kritikai tevékenység teriilete,
az iskola pedig ezzel szemben a rogzitett és alapjaban mindig kanonikus tudas folyto-
nos és ismételt atadasanak a mestersége. Ez igy azt az idealis allapotot feltételezi, amely
sohasem létezik steril modon, attél azonban — idealként — még komoly gyakorlati hatast
képes kifejteni az érintettekre.

A masodik kdvetkezmény ugyanakkor az, hogy nincs is talan oly messze egymastdl a
torténetiras és a torténelemtanitas, mivel egyik is, masik is a hagyomanyszeri torténelmi
tudas érdekében iigykodik, ha nem is egyenlé mértékben veszi ki beléle a maga részét.
Akkor allnak valoban kozel egymashoz, amikor a torténetiras készséggel vallalkozik
valamely ideolodgiailag atszinezett torténeti doktrina megfogalmazasara, mint tortént a
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nacionalizmus héskoraban (Berger, 2009;
Lawrence, 2013) vagy a marxista torténet-
felfogas uralma idején (Takacs, 2012).

Korantsem a véletlen miive, hogy az
1940-es évek végén és az 1950-es évek ele-
jén a torténészek ,kanonikus” torténelmét
altalanos- ¢és kozépiskolai tankdnyvekben,
késobb egyetemi tankdnyvekben ontottek
elsoként formaba (Romsics, 2011, 378. o.).
Nem kevéssé jellemz6 az is, hogy az 1960-
as években hasznalatos kozépiskolai torté-
nelem tankonyveket akadémiai torténészek
irtak, és végiil, hogy jol fel lehetett késziilni
az 1964-ben megjelent marxista Magyaror-
szag torténete cimli kanonikus munkébdl a
gimnaziumi érettségire, s6t még az egyete-
mi vizsgakra is, holott ezt a munkat eredeti-
leg még csak nem is tankonyvnek szantak.
Miné¢l doktrinerebb valamely torténetiras,
annal konnyebben talal utat maganak a tan-
termek vildgahoz. Ami teljességgel érthetd,
hiszen az, amit a multrdl eldad, témajat és
szemléletmodjat tekintve nem tér el érdem-
ben a didaktikusan megfogalmazott iskolai
torténelemképtdl. Viszont minél kevésbé
doktriner egy adott torténetiras, annal nehe-
zebb azt kozvetlentil felhasznalni szigorian
tanitasi célokra. Rdadasul a torténetiras
szamos kurrens aramlata, és nem csupan a
korabban emlitett kliometrikus torténetiras,
lathatoan 6dzkodik attél, hogy a politika és
az iskola — identitaspolitikai célbol — kisaja-
titsa magédnak a tudomanyt.

Kordntsem a véletlen miive,
hogy az 1940-es évek végen és
az 1950-es évek elejen a téorténe-
szek  kanonikus” torténelmet
dltaldanos- és kozépiskolai tan-
konyvekben, késobb egyetemi
tankoényvekben ontotték elso-
ként formdba (Romsics, 2011,
378. 0.). Nem kevéssé jellemz6
az is, hogy az 1960-as években
haszndlatos kézépiskolai torte-
nelem tankoényveket akademiai
torténészek irtdk, és végiil, hogy
Jjol fel lehetett késziilni az 1964-
ben megjelent marxista Magyar-
orszdg torténete cimii kanoni-
kus munkdbol a gimndziumi
érettsegire, SOl meg az egyetemi
vizsgdkra is, holott ezt a mun-
kdt eredetileg még csak nem is
tankonyvnek szdntdk. Minél
doktrinerebb valamely torténet-
irds, anndl kénnyebben taldl
utat magdnak a tantermek
vildgdahoz.
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Farkas Katalin

kozépiskolai tanar, Németh Laszl6 Gimnazium, Budapest

Tudomanyos tudasatadas
a torténelemoktatasban

A torténettudomany és a torténelemoktatas kapcsolata

Az elbadds hdarom kérdeés mentén vizsgdlja a torténettudomdny és a
torténelemoktatds kapcsolatdt. A vizsgdlat alapjdt a
torténelemoktatdst szabdlyozo dokumentumok (Nemzeti
alaptanteryv,! kerettantervek,? érettségi vizsgaleirds és
vizsgakovetelmenyek?®), valamint az Oktatdskutato és Fejleszto Intezet
kiserleti tankoényvei (Németh és Solyom, 2014, Solyom, Nagy és
Tarnoczai, 2014; Németh és Borhegyi, 2014; Borhegyi, 2014) adjck.

Mit tanitunk a torténettudomanyrol?

tesen nem oncélu dolog. Kzelebb hozza a didkokhoz a tananyagot az, ha nemcsak

készen kapott ismereteket latnak, hanem idonként bepillanthatnak a ,kulisszak
mogeé” is, ¢és lathatjak azt a munkat, amelynek eredménye a multrél alkotott képiink.
A megismerés utjanak bemutatasa ugyanakkor a gondolkodas fejlesztésére is alkalmas.

Az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet 5. osztalyosoknak késziilt kisérleti tankonyve
(Németh és Solyom, 2014) egy rovid bevezetdben ad valaszt arra a kérdésre, hogy mivel
foglalkozik a torténettudomany. A személyes életutra és a csaladtorténetre valo utalassal
vezeti ra a diakokat arra, hogy az orszagok, népek, illetve az emberiség multjanak fel-
tarasa, vagyis a torténeti kutatdsok fontos ismeretekkel szolgalnak szamunkra (Németh
¢és Solyom, 2014, 3. 0.). A tankodnyv elsé fejezete (K6, papirusz, pergamen. A torténelem
forrasai) a szoveges és targyi forrasok fontosabb tipusainak bemutatasa mellett emlitést
tesz arrdl is, hogy a torténeti kutatasokat mas szaktudomanyok (nyelvészet, néprajz) is
segitik. A Matyas kiralyrol szol6 népmesek, illetve egy Matyas altal irt levél példajan
keresztiil vilagossa teszi a mese és a torténeti forras kozti kiilonbséget, ami egybevag a
Nemzeti Alaptantervnek a valos és fiktiv elemek szétvalasztasara vonatkozo kovetelmé-
nyével (Németh és Solyom, 2014, 8—10. 0.).*

A tovabbi évfolyamok szamara késziilt kisérleti tankonyvek (6., 9., 10. évfolyam)
(Solyom, Nagy és Tarnoczai, 2014; Németh és Borhegyi, 2014; Borhegyi, 2014) nem
szentelnek kiilon fejezetet a kutatas forrasainak és modszereinek, pedig talan a kdzépis-
kolai tanulmanyok kezdetén nem lenne haszontalan az életkornak megfeleléen magasabb
szinten Ujra attekinteni, miben 4ll ,,a torténész mestersége”.

Konkrét események ¢és jelenségek kapcsan ugyanakkor a didk ujra és ujra szembesiil
a torténeti kutatasok sajatossagaival. A tankonyvek (nagyobb szamban és terjedelemben
a kozépiskolai évfolyamokon) tartalmaznak elsédleges forrasokat, amelyek elemzésén
keresztiil megtanithato a forraskritika alkalmazasa. Ezt segitik a forrasokhoz kapcsolo-
do kérdések ¢és feladatok. A forraskritika alkalmazasdhoz ugyanakkor elengedhetetlen
ismerni a forrds keletkezésével kapcsolatos egyes adatokat (példaul szerzd, miifaj, a

68

ﬁ torténettudomany céljainak, modszereinek megismertetése a diakokkal természe-




Farkas Katalin: Tudomanyos tudasatadas a torténelemoktatasban

keletkezés ideje). Az altalanos iskolai tankonyvek egyszerisitett forrasmegjelolést alkal-
maznak (példaul: ,,Egy gordg bolcs a varosallamok létrejottérdl”) (Németh és Solyom,
2014, 45. 0.), vagy csak cimet adnak a forrdsnak (példaul Egy athéni foldbirtokos reggeli
teenddi) (Németh és Sélyom, 2014, 46. 0.). Erthetd, hogy a szerzék nem akarték til sok
adattal terhelni az 5—6. osztalyos didkokat, néhol ugyanakkor a forras értelmezéséhez
mégis tobb adatra lenne sziikség. Kiilonosen érdekes lenne példaul tudni egy-egy szove-
ges vagy keépi forras keletkezésének idejét, hogy a didk legalabb azzal tisztaban legyen,
egykoru vagy esetleg joval késébb keletkezett forrassal van-e dolga. A kdzépiskolai tan-
konyvek részletesebben adjak meg a forrasok legfontosabb adatait.’

Egyes fejezetekben a didkok azzal is szembesiilnek, hogy a (hiteles) forrdsok hidnya
miként neheziti meg a torténeti kutatasokat, és hogyan segitik mas szaktudomanyok a
torténészek munkajat. J6 alkalmat kinal ennek bemutatasara a magyar nép 6storténetének
tanitasa. A 9. évfolyamos kdzépiskolai tankdnyv kiilon alfejezetben mutatja be az Gstor-
ténelem egyes forrasait, mellékelve Anonymus leirasat a magyarok eredetérdl. A szo-
veghez kapcsolodo kérdések elsésorban arra 0sztonzik a diakot, hogy elgondolkodjon a
forras keletkezésének koriilményein, és a forras problematikussagan keresztiil szembe-
siiljon az Gstorténelem kutatasanak nehézségeivel. A tankdnyv tovabbi alfejezetekben
mutatja be, milyen eredményekkel jarult hozza a nyelvészet, a régészet és az embertan
az 6storténelem kutatasahoz (Néemeth és Borhegyi, 2014, 164—166. 0.).

A didkok ismereteket szerezhetnek arrdl is a tankonyvekbdl, hogy a torténelmi jelen-
ségekrol, folyamatokrdl alkotott kép, illetve egyes személyek szerepének megitélése
valtozdsokon mehet keresztiil. A 9. évfolyam szdmara késziilt kozépiskolai tankdnyv
Spartarol szolo fejezetébdl példaul kideriil, hogy a teljes vagyoni egyenldségrol kiala-
kult elképzelést a kutatok mara egyértelmilen megcafoltak (Németh és Solyom, 2014,
44-45. o0.). A 10. évfolyamos kozépiskolai tankdnyv egy kisebb leirast szentelt annak,
miként valtoztak, illetve tértek el a kortarsak korében a Gorgei Artar szerepér6l, a vele
kapcsolatos aruldsi vadrol kialakult vélemények (Borhegyi, 2014, 216. 0.).0

Ujdonsagnak nevezhetéek az 5. és 6. osztalyos kisérleti tankonyvekben megjelend
Ahogyan a torténészek gondolkodnak... cimet visel6 néhany mondatos irasok, amelyek
az adott fejezet tananyagahoz kapcsolodoan a torténeti kutatasok egy-egy érdekes moz-
zanatat villantjak fel. Megmutatjak a didkoknak, milyen problémakkal szembesiilhet a
torténész a kutatdsai soran, milyen kérdéseket tesz fel, hogyan keres bizonyitékokat,
mi bizonytalanitja el. Az 5. osztalyosok szamdra késziilt tankonyvbdl kidertil példaul,
miként 6tvozik a bioldgia és a régészet eredményeit a tudosok, amikor az emberiség
kialakulasanak torténetét kutatjak, hogyan lehet értelmezni az oliimpiai tavolugrok meg-
lepének tind eredményeit, miként valhat forrassa régi épiiletek felirata, miért {itkozik
nehézségekbe a kereszténység els6 szazadanak kutatasa (Németh és Solyom, 2014, 13. o.,
42. 0., 80. 0., 96. 0.). A 6. évfolyam szamara késziilt konyvbol megtudhatja a didk tobbek
kozt azt, hogyan alakult ki a torténeti emlékezetben a Dugovics Titusz hostettérdl szolo
torténet, és miért kell kételkedniink hitelességében, illetve miért vitatjak egyes torténé-
szek a II. Ulaszlo gyengekeziiségét hangstlyozo forrasok hitelességét (Solyom, Nagy és
Tarnoczai, 2014, 22. 0., 29. 0.).

A megismeréshez vezetd ut bemutatasa miizeumok, levéltarak, asatasok latogatasaval
még élményszertibbé tehetd. Ennek lehetdségei azonban — elsdsorban az iskolai munka
kotott kereteibdl adodoan — sajnos korlatozottak, és kevéssé képezik részét a tanari gya-
korlatnak.
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Mit tanitunk a torténettudomany altal?

A Nemzeti Alaptanterv szerint a torténelemtudas a jelen megértéséhez sziikséges, a
torténelem tanitdsanak pedig a tudatos kozéleti részvételt, a demokracia iranti tisztelet
erbsitését, a kozosséghez valo tartozds megélését, az Onismeretet, tarsas kapcsolatok
kialakitasat kell segitenie.” Kaposi Jozsef (2010, 82—83. 0.) 2009-ben, kis mintdn végzett
kutatasai azt mutattak, hogy torténelemtanarok leginkabb a hazaszeretet, magyarsag-
tudat erdsitését tekintették munkajuk céljanak, és kevésbé hangsulyos célnak gondoltak
a jelenben val6 eligazodas, kozéleti részvétel segitését, a demokracia iranti tisztelet erd-
sitését. Altalanossagban is elmondhaté volt, hogy az érzelmi célok a gyakorlatias célok
elé kertiltek a rangsorban, illetve a tanarok tobbsége valdsziniileg kevéssé mer jelenkori
kérdésekkel foglalkozni az orain.

A jelenben valo eligazodast célzo fejlesztési célok és tartalmak az 11j kerettantervekben
azonban kifejezetten hangsulyossa valtak. Ennek megfelelden a kisérleti tankdnyvekben
a régebbi koroknal is szerepelnek jelenkori ismeretekre iranyuld kérdések. A 9. évfolyam
szdmara késziilt tankonyv példaul az athéni demokrécia kapcsan azt a feladatot adja a
didkoknak, hogy ,,Vitassuk meg, mennyiben beszélhetiink mai értelemben vett demokra-
ciarol!” (Németh és Borhegyi, 2014, 54. 0.).

A Nemzeti Alaptanterv négy 0 fejlesztési célt jelol meg: ismeretszerzés, tanulas; kriti-
kai gondolkodds; kommunikacio; tajékozodas iddben és térben.® A felsorolt célok koziil
az elsé harom egyértelmtien tulmutat a torténelemtudason, altalanosabb jelentdséget
adva ezzel a torténelemtanitasnak. E célok megvalositasa a didkok tevékenysége koré
szervez6do torténelemoktatast feltételez, amelynek soran kiilondsen hangstlyos a forra-
sok értelmezésére és szovegalkotasra iranyuld kompetenciak fejlesztése. Ezt leginkabb
a valtozatos forrasanyagra (szovegek, térképvazlatok, képi forrasok, abrak, statisztikai
adatsorok) épiil6 kompetenciaalapu feladatok teszik lehetévé. A tanora szervezése mel-
lett az értékelés gyakorlatdban is célszerli érvényesiteni ezeket a szempontokat.

Nagy kérdés azonban, mi valosul meg mindebbdl a gyakorlatban. A kutatasok azt
mutatjak, hogy a kétszintli érettségi 2005-ben tortént bevezetése érzékelhetd valtozast
hozott a torténelemtanitas modszertanaban (Kaposi, 2014, 84—86. o.; Fischerné, 2010).
Ugy tiinik, a tanorai gyakorlatra a kimeneti szabalyozas kényszerité ereje hat a leginkabb.
A kozpontilag 6sszeallitott, orszagosan egységes irasbeli feladatsorok sikeres megoldasa
kompetenciaalapt torténelemoktatast feltételez. Az érettségi feladatsor kdzép- és emelt
szinten egyarant 12 rovid valaszt igényld feladatot tartalmaz, amelyek a magyar és az
egyetemes torténelem kiilonb6z6 korszakaira vonatkoznak. A feladatok mindegyikéhez
kapcsolodik forras (szoveg, képi abrazolas, térképvazlat, statisztikai adatsor), a vizsgazo-
nak pedig a forrast értelmezve, ugyanakkor ismereteit is felhasznalva kell valaszt adnia
a kérdésekre. A vizsgazoknak kozépszinten harom, emelt szinten négy esszéfeladatot is
meg kell oldaniuk. Az esszéfeladatokhoz a szinttdl és az esszé tipusatol (rovid, probléma-
megoldé vagy hosszu, elemz0) fiiggden egy-négy forras kapcsolodik. A vizsgazonak itt
is 6tvoznie kell ismereteit a forrasok hasznalataval. A forrashasznalat kiillonb6z6 kom-
petenciak alkalmazasat jelentheti: ilyen példaul az informaciok gy(jtése és értelmezése,
kritikai Gsszevetése a tanult ismeretekkel, kiilonbdz6 forrasokbol szarmazo informaciok
Osszevetése, a szerzd szandékanak feltirasa.” A forrasok &nallo feldolgozasaban szerzett
tapasztalatok hidnya tehat komoly hatranyt jelent az érettségi vizsgan.

A kutatdsok ugyanakkor azt is kimutattdk, hogy mindezek ellenére tovabb él, sot
tovabbra is igen elterjedt a kizardlag frontalis, ismeretatadasra korlatoz6do oktatas.
Raadasul mivel az érettségi feladatsorok dsszeallitasanal fontos szempont az Ossze-
mérhetdség, vagyis a javitasi Utmutatonak egyértelmi utasitasokat kell tartalmaznia,
ezért bizonyos — a mindennapi életben egyébként igen fontos — kompetenciak az érett-
ségi keretei kdzt nem, vagy nagyon korlatozott mértékben mérhetdek. Ilyen példaul a
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feltételezések, kérdések megfogalmazasa, illetve érvek, ellenérvek gytljtése egy-egy
problémaval kapcsolatban. Ezeknek a kompetencidknak a tandrai keretek kozott torténd
fejlesztésére a tanarok tehat még kevesebb 0sztonzést kapnak.

Mit tanitunk torténelembd6l?
(A tananyag felépitése, belsé aranyai, korszeriségének kérdései)

A torténelem tananyag felépitését a kronologikus rend hatdrozza meg, amin az 1j sza-
balyzasok sem valtoztattak. A hagyomanyoknak megfeleléen egymasra épiilé egyetemes
¢és magyar torténeti korszakok kovetik egymast, nagyjabol fele-fele aranyban. Az egye-
temes és magyar torténelem aranyaval kapcsolatban érdemes megjegyezni, hogy amig
az érettségi vizsgan szerepld kérdések nagyjabol 60 szazalékban a magyar torténelemre
vonatkoznak'?, addig a négyosztalyos kozépiskolai kerettantervben enyhe talsulyban
vannak az egyetemes torténelemre szant 6rak.!!

Evfolyam Egyetemes torténelem Magyar torténelem Egyetemes és magyar torténe-
(oraszam) (oraszam) lem aranya
9-10. 76 54 58:42
11-12. Kb. 74 Kb. 73 Kb. 50 : 50
Osszesen Kb. 150 Kb. 127 Kb. 54 : 46

A politika- és eseménytorténet aranya a torténelemoktatasban a kétszintii érettségi beve-
zetésével mérséklodott, nagyobb teret nyert a tarsadalom-, a gazdasag-, valamint a val-
las- és eszmetorténet.

Az 1j kerettantervekben a legjelentdsebb valtozas a korszakok kozti aranyok modosu-
lasa. Mar a kétszintli érettségi bevezetésével nétt a 19—-20. szdzadra vonatkoz6 ismeretek
sulya a torténelemoktatasban, mivel az érettségi vizsgan szerepld kérdések nagyjabol
fele erre az id6szakra vonatkozik. Az 1j kerettantervek azonban ennél is tovabb mentek.
Az oréak tobb mint felén a didkok az 1849 utani torténelemmel foglalkoznak, legalabbis
a kerettantervek szerint. A négyosztalyos kdzépiskolai kerettanterv alapjan a 10. osztaly
végére 1849-ig kell eljutni a torténelemtanulasban. Bar az utols6 két évben nd az ora-
szam (heti kettd helyett harom), a 12. évfolyamon tanitando6 tarsadalmi és allampolgari
ismeretek, a pénziigyi és munkavallaloi ismeretek, valamint az érettségire vald ismétlés
miatt csak kicsivel tobb az 1849 utani torténelemre es6 orak szama, mint az 1849 elGttire.
Am a valtozas a korabbi kerettanterv aranyaihoz képest igy is nagy.

9-10. évfolyam (1849-ig) 11-12. évfolyam (1849 utan)
Oraszam 130 147
Arany 47% 53%

A 19-20. szazadi torténelem hangsulyosabba tétele az oktatdsban dsszhangban all a
Nemzeti Alaptanterv azon elvével, amely szerint a torténelemtanitasnak fontos célja a
jelenben val6 eligazodas segitése. Problémat vet fel ugyanakkor az, hogy az 1849 el6t-
ti tananyag mennyisége — ellentétben az arra szant 6rak szamaval — alig csokkent, ami
veszélyeket rejt magaban. A tilméretezett tananyag a tanarokat a lehetd leggyorsabb
ismeretatadasra, vagyis a frontalis tanitasra 6sztonzi, ami ellehetetlenitheti a fejlesztést,
¢és visszavetheti az el6z6 években megindult modszertani megujulast. A mar jelentkezd
gyakorlati tapasztalatok alapjan ugyanakkor az is sejthetd, hogy a tanarok jelentds része
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A 19-20. szdazadi térténelem
hangstilyosabbd tétele az okta-
tasban osszhangban dll a Nem-
zeti Alaptanterv azon elvével,
amely szerint a torténelemtani-

tdsnak fontos célja a jelenben
valo eligazodds segitése. Proble-
mdit vet fel ugyanakkor az, hogy
az 1849 elotti tananyag meny-

nyisége - ellentétben az arra
szdnt ordak szamdval — alig csék-
kent, ami veszélyeket rejt magd-
ban. A tuilméretezett tananyag a
tandrokat a leheto leggyorsabb
ismeretdtaddsra, vagyis a_fron-
talis tanitdsra 0sztonzi, ami elle-
hetetlenitheti a fejlesztést, és visz-
szavetheti az el0z6 években
megindult modszertani megtiju-
last. A mdr jelentkez6 gyakorlati
tapasztalatok alapjan ugyanak-
kor az is sejthet6, hogy a tand-
rok jelentos része nem fogja
tudni tartani a kerettanterv
dltal eloirt menetrendet, vagyis
mégsem fognak érvényestilni az
uj szabdlyozads dltal megudltoz-
tatott ardnyok.
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nem fogja tudni tartani a kerettanterv altal
eldirt menetrendet, vagyis mégsem fognak
érvényesiilni az 0j szabalyozas altal meg-
valtoztatott aranyok.

A felépités és a belsd aranyok mellett
fontos kérdés a tananyag korszertisége is.
Az Oktataskutatd és Fejleszté Intézet fel-
kérésére a Pécsi Tudomanyegyetem Bol-
csészettudomanyi Karanak Torténettudo-
manyi Intézete Javaslatok a kozépiskolai
torténelemtankonyvek korszeriisitésére cim-
mel készitett 6sszeallitast 2014 marciusaban
(Fedeles, Fischerné, Font, Gozsy, Hahner,
Nagy, Sashalmi és Végh, 2014). Az Oktatas-
kutato és Fejlesztd Intézet altal adott szem-
pontok szerint attekintették az egyetemes
és magyar torténelem témainak tankonyvi
megjelenését, amelyhez az oktatok szakmai
észrevételeket fliztek. A kiilonbozé korsza-
kokra és témakra vonatkozoan — esetenként
visszatérden — a kdvetkezd problémakra hiv-
tak fel a figyelmet: korszeriitlen fogalom-
hasznalat; korszertitlen torténelemszemlé-
let; periodizacios problémak; hianyzo vagy
jelentdségiikhdz képest kevéssé hangsulyos
témak; a torténettudomany friss eredménye-
inek, vitas kérdéseinek hianya; a korszako-
kon ativelé megkozelités hianya; a magyar
torténelem nem kellé beagyazottsaga az
egyetemes torténelembe. Az egy-egy kutato
altal az egyes témakhoz flizott észrevételek
elgondolkodtatoak és tanulsagosak, a kezde-
ményez¢s pedig sokat segithet abban, hogy
a korszerti tudomanyos eredmények, illetve
szemlélet még inkabb beépiiljon az iskolai
tananyagba. Véleményem szerint célszeri
lenne tagabb tudomanyos korben megvitatni
ezeket a kérdéseket, és azokat a felvetéseket
figyelembe venni, amelyekben konszenzus
van az adott korszakot jol ismerd torténé-
szek kozt.
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9. OFI, Gyula.
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Soélyom Mark, Nagy Lajos és Tarndczai Géza (2014):
Torténelem 6. OFI, Debrecen.

Jegyzetek

'110/2012. korméanyrendelet.
?51/2012. EMMI rendelet.
*100/1997. korményrendelet.

*Ennek fényében meglepd, hogy a 6. osztalyos tan-
konyvben mégis ugy jelennek meg (forrasmegjeldlés
nélkiil) kozépkori kronikakbol vett torténetek, hogy
a tankonyv szerz6i nem figyelmeztetik a didkokat a
nyilvanvaloan meseszeri elemekre (pl. S6/yom, Nagy
és Tarnoczai, 2014, 19. 0.).

*Egyes helyeken azonban felfedezhetéek hianyok:
pl. Borhegyi, 2014, 35. o. (nem deriil ki, ki a forras
szerzGje), 51. o. (Burgio levelének keletkezési ideje
hianyzik).

6 . .

Nem szerencsés, hogy a szoveg ezzel a mondattal
vezeti fel a témat: ,,A magyar torténelem egyik vita-
tott kérdéskore a Gorgei ellen felhozott arulasi vad

igazsagtartalmanak a megitélése.” Véleményem sze-
rint célszer(i lett volna inkabb vilagossa tenni a dia-
kok szamara, hogy a torténészek egyértelmiien elve-
tik az arulasi vadat.

7110/2012. kormanyrendelet. Nemzeti alaptanterv,
11.3.4. Ember és tarsadalom, A) Alapelvek, célok,
Kiemelt fejlesztési teriiletek, Torténelem.

¥110/2012. korméanyrendelet. Nemzeti Alaptanterv,
11.3.4. Ember ¢és tarsadalom, B) Fejlesztési feladatok.

°40/2002. OM rendelet. Térténelem I. Részletes
érettségivizsga-kovetelmény.

1940/2002. OM rendelet. Torténelem II. A vizsga
leirasa.

'151/2012 EMMI rendelet. Kerettanterv a gimnaziu-
mok 9—12. évfolyama szamara, Torténelem, tarsadal-
mi és allampolgari ismeretek.
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Pléh Csaba

akadémikus, egyetemi tanar, Eszterhazy Karoly Féiskola, CEU

A naiv emberismeret
és a pszichologia helye
a kozoktatasban

Arrol fogok beszélni, hogy hogyan nem jelenik meg a pszichologia a
kozoktatdsban és milyen triikkokkel lehetne azt visszacsempészni.
Valojaban hdarom alapkeérdés s egy ezt kiegészité gyakorlati mozzanat
van, amelyek nem csak Magyarorszagon, hanem dltaldanossdgban is
a kozoktatds és a pszichologia kapcsolatdval fiiggnek dssze:

(1) Egydltaldn mi is a pszichologia intézményes helye a
kozoktatdasban, hogyan vdltozott ez torténetileg? (2) Az ember
viselkedésere és érzeésvildgdra nézve rendelkeztink egyfajta sajdtos
naiv emberismerettel. Ennek részletes elemzése a mai pszichologia
egyik kozponti fejleménye. (3) Amellett érvelek, hogy ezt a naiv
emberismeretet be lehet csempészni, elsésorban bizonyos humaniordk
oktatds sordn, a kézépiskolai vildgba. (4) Emellett sztikség lesz arra
is, hogy jra megjelenjen a kézépiskoldkban a pszichologiatandr.*

Kis torténeti kirandulas

Az 1. dbra nem valddi, részletes adatokra alapozva, csupan az azonosithatd trendeket
tikrozve mutatja be a magyar pszichologia s iskolai megjelenésének sorsat az utdbbi
évszazadban.

Eleinte a pszicholdgia mint tudomany, a szakma és a pszicholdgia kozoktatasi jelen-
1étének sorsa egylitt haladt. Késébb, paradox modon a legmodernebb idékben, 1970-t61
kezdve az iskolai sors elvalik a masik kettdtdl. A pszichologia rendkiviil sikeres szak-
mava valt. Ma Magyarorszagon kb. 4000 hivatasos, rendes jogositvanyokkal rendelkezd
pszicholdgus ¢l és dolgozik; minden idékben egyszerre 1000—1200 pszicholégus didk
tanul a kiilonbozd egyetemeken; sikeres kutat6i miihelyek alakultak ki; ezzel parhuzamo-
san azonban a kdzoktatasbol eltiint a pszichologia! Van tehat egy érdekes diszkrepancia.

Hogyan is voltak a kezdetek? A 19. szazad végén a magyar kdzoktatasban, eredetileg a
protestans iskolak mintazatat kovetve, a katolikus iskolarendszerben is megjelent a pszi-
choldgia, amely a Felvidékrol, vagy ahogy akkor mondtak, Fels6-Magyarorszagrol indult
(1d. Donath, 2007 beszamoldjat). A gondolatmenet maig tanulsagos. Az egyhazi kozép-
iskoldk a filozofiat 6dzkodtak bevezetni, mert vilagnézeti kérdéseivel a teologiai s hitbéli

* Eléadas 2014. november 10-én, a Magyar Tudomany Unnepe rendezvénysorozat keretében, 4 tudomdnyos
ismeretdtadas szerepe a kozoktatasban cimmel, az MTA Nyelv- és Irodalomtudomanyok, Filozofia- és
Torténettudomanyok, valamint a Kézgazdasag és Jogtudomanyok Osztalya kdzosen szervezett tudomanyos
ilésén. Koszonom Tolcsvai Nagy Gabornak a meghivast.
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kérdéseket feszegette volna. A filozofia két *szakszer(i’ fejezetét, a logikat és a Iélektant
azonban beemelték a kozépiskolaba. A modern pszichologia elsé kdzvetitd korszakaban
kulcsszerepet azonban, egy késébb konzervativ gondolkodova valt fiatal paptanar, Kor-
nis Gyula (1885—1958) jatszotta. Kornis, mikdzben maga nem kisérletezd, észreveszi
a német pszichologiara oly jellemzd szerephibridizacié (Danziger, 1990) sorsdontd
jelentdségét, pszichologiai programot irt a kozépiskolak szamara. Kozépiskolasoknak irt
tankonyve 1911-ben mar cimében is elarulja felfogasat: Elemi psychologiai kisérletek.
Szemben a korabbi kategorikus, pusztan a fogalmak (emlékezés, érzékelés, gondolkodas,
érzés) viszonyat targyalo konyvekkel, munka kozben mutatja be a kisérleti 1élektant. Sza-
mos észlelési jelenséget sorol fel benne, illuzidkat, utoképeket, perceptualis szervezddési
¢és egy¢b folyamatokat mutat be kdzépiskolai demonstraciok szamara.

Az elsé kozépiskolai tankonyvet ird Kornis Gyula a Klebelsberg-korszakban kiemel-
ked6 tudomanypolitikus s kulturpolitikus, vezetd konzervativ katolikus politikus, s
1945-ben a Magyar Tudomanyos Akadémia elndke is lett, s e szerepeiben hatékonyan
képviselte a kdzépiskolai pszicholdgiatanitas ligyét is. Kis tankonyve 1942-ben (!) jele-
nik meg tjra.

I ELEMI
@ PSZICHOLOGIAI
; KISERLETEK
|
FRANKLIN-TARSULAT NYOMDAJA. 5

 GYTTAT )

AT TRURNIS GY

IF

FRANKLIN-TARSULAT BUDAPEST
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2. dabra. Kornis Gyula kis kényvének mdasodik kiaddsa
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A 20. szazad kdzepén azutan sok okbol eltiinik a pszichologia a kozépiskolakbol. Tulsa-
gosan modernizacidsnak, tilsagosan naturalistanak tartjak sokan a konzervativ oktatas-
iigyben, a késobbi baloldali kultarpolitika pedig éppenséggel tal polgarinak és idealis-
tanak. A pszichologia fokozatosan kiszorul a kozépiskolai tananyagbol. Erdekes modon
1956 utéan, azaz éppen a forradalom utan kertilt vissza a kdzépiskolai oktatas rendszerébe
a pszichologia. Tobbek kozott Lénard Ferenc (1960), Kornis tanitvanya volt az, aki ope-
rativ szerepet jatszott ebben az Ujra-bevezetésben, s megirta az elsé uj tankonyveket,
melyek sok kiadast értek meg. A pszichologia és a logika, hasonlé mdédon Kornis s eld-
dei korahoz, 1956 utan Ggy csempészddott vissza, mint artatlan, vilagnézetileg semleges
targy. Kornis idejében még dszintébben fogalmaztak. A katolikus iskolarendszer vezetdi
azt mondtak, hogy a pszichologia és a logika azért vezethetd be az iskolakban, mert
nem vet fel olyan vilagnézeti kérdéseket, mint a filozofia. Filozofiat nem szabad tanita-
ni kdzépiskolaban, mert versenghetne a vallassal, de pszichologiat, logikat szabad. Az
1960-as évek kulturpolitikaja hasonld felfogast képviselt: nyugodtan lehet tanitani pszi-
choldgiat és logikat, mert ezek faktualis szakmak az ember gondolkodasardl, s nincsenek
vilagnézeti veszélyeik. Késdbb azutan megjelentek a szakkdzépiskoldkban, elsdsorban
az egészségiigyi és 6vodai szakkozépiskolakban az ELTE-s kollégaim, mint Séra LaszI6,
Olah Attila s Komlosi Annamaria (1980) tankonyve, mely még 1995-ben is megjelent,
¢és szamos fejlédéslélektani munka.

De mi tortént ez utan? Eppen az ideologiai enyhiilés évtizedeiben kezd kihalni a
kozépiskolakbol a pszicholdgia és a logika oktatasa. Ez nem volt valamiféle puszta sor-
vadas. Sok vita folyt a pszicholdgia iskolai helyérél. Az 1970-es évek masodik felében,
még az Akadémia égisze alatt, a Szentagothai Janos altal vezetett akkori Oktatasiigyi
Bizottsag keretében (MTA, 1976), furcsa modon a pszichologus szakma képviseldi koziil
néhanyan maguk is részt vettek az akkori kozoktatasi célkijelold reformok megvalosi-
tasaban. S ekdzben maguk is észintén kiizdottek azért, hogy kozépiskolaban ne legyen
pszicholdgiaoktatas. Az érvrendszer kettds volt. A valddi pszicholdgia til bonyolult,
nincs olyan belsd tanari erd, aki képes lenne tanitani. Mdasrészt pszichologia helyett az
ember tarsas viselkedésér6l egy szocioldgiai hangsulya és alapu tarsadalomismereti
komplexumban kell tanitani.

Ez a gondolatmenet késobb, a rendszervaltas utani évtizedekben is tovabb folytatodott.
A Nemzeti Alaptantervben (NAT, 2012) nincs valodi helye maig sem a pszichologianak.
Mostanra nem annyira a szocioldogusok, mint a pedagdgusok féltékenysége nyomja el.
Atolvastam mind a 213 oldalat a NAT legtjabb valtozatanak. Mindossze 7-szer emliti a
pszichologiat, s amikor eldkeriil, akkor is csak az allampolgari ismeretek, az erkdlcstan,
a torténelem stb. tantargyak kapcsan. Nem sokkal jobb a helyzet az alternativ kritikus
elemzést 6sszegzd Szarny és teher c. helyzetelemzésben, melyet a Solyom Laszlé koz-
tarsasagi elnok felkérte bdlcsek tanacsa allitott 6ssze. A pszicholdgia itt csupan mint
a tanarképzés anyaga, illetve mint bizonyos tanuldsi zavarok és szocializacios gondok
blivszava meriil fel, de nem mint valddi tananyag.

Mindekozben vannak jo hirek is: a nyolcvanas években megjelent az iskolarendszer-
ben az iskolapszichologus mint sajatos foglalkozas, eloszor az ELTE Apaczai Gyakorld
Iskolajaban (Kosané, 1999), majd budapesti €s orszagos halozat keretében (Porkolabné
és Szito, 2004). Kialakultak gimnaziumi fakultaciok, példaul Budapesten a Veres Palné,
vidéken a Pannonhalmi és a Gardonyi Géza gimnaziumokban.
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Hogyan hozzuk vissza a pszichologiat a kozoktatasba?

Megprobalom bemutatni a pszicholdgia kozoktatasbeli megjelenése melletti érveket.
Szakmai meggy6zédésem szerint a pszichologia valdjaban harom kiilonb6zd szinten
foglalkozik az emberrel:

1. A perszonalis pszichologia. Kozponti terepe az ember En-szintii megismerése, ahol én
sajat magamat mint cselekvot keresem ¢és kezelem, és a ram érkez6 hatasokat a sajat
agencia-rendszeremben mint célokkal rendelkezd 1ény rendszerében interpretalom.
Ez az a rész, amelyre jellegzetes naiv pszicholdgiai elméletiink is iranyul. Ez a tipu-
st pszicholégia adhatnd az iskoldba becsempészhetd reflektivebb naiv pszichologiai
elmélet alapjat. Ez az a szintje a pszichologianak, ahol példaul a pszicholdgia nagy
szerepet jatszhatna a most sokat vitatott kisérleti tankonyvek értékelésében.

2. Létezik egy szupraperszonalis pszichologiai szervezodés, amellyel a szocialpszicholo-
gia foglalkozik, néha atfolyva a szociologidba. Ez a szint sokat foglalkozik és torddik
az emberi gondokkal, a tarsas beilleszkedés surlodéasaival. Ezen a téren a mar az isko-
lakban dolgozé pszichologusok tehetnének sokat.

3. A harmadik szint a szubperszonalis pszicholdgia, amely a csupan kozvetetten tuda-
tossa tehetd elemi folyamatokkal foglalkozik, az emberi megismerés, érzés és tarsas
viselkedés terén. A felismerési folyamat dsszetevoivel, a gyors érzelemteli s lassabb
mérlegeld folyamatok eltérésével, a viselkedésvaltozas, a tanulds alapjaival.

A harom szint eltérése a mitkddési idékkel is érzékeltetheté. Az En-szintii pszichologia
a percektdl az évekig zajlo folyamatokkal, a szupraperszonalis pszichologia az éveken at
tartd folyamatokkal, a szubperszonalis pszicholdgia pedig a 150 és 800 milliszekundum
kozotti folyamatokkal foglalkozik. Sokan tobbnyire csak ez utdbbi tartjak tudomanyos
pszicholdgianak. En nem igy gondolom. Sét, tigy vélem, hogy a kozoktatasban elsésor-
ban a perszonalis pszichologiat tudjuk el6térbe allitani, ami a kulturalis stadiumok egyik
vezérelve vagy legaldbbis szinezdje lehet.

A naiv emberismeret s megjelenése az oktatasban

A mai pszicholdgia gy gondolja, hogy mi, emberek viszonylag jo naiv pszicholégusok
vagyunk, sokkal jobbak, mint amilyen naiv fizikusok. Naiv pszicholoégusként el vagyunk
foglalva azzal, hogy masok, partnereink mit tudnak a vilagrol (ezt szoktuk vélekedésnek
nevezni), milyen vagyaik kapcsolodnak ezekhez a vélekedésekhez. Ha azt olvasom pél-
daul, hogy ,.Feri elfelejtett enni a menzan, s amikor hazament, kinyitotta a jégszekrényt”,
akkor mindannyian ugy értelmezziik a mondatot, hogy Feri azért nyitotta ki a jégszek-
rényt, mert remélte, hogy van benne valami ennivald, s ez azért volt fontos szamara,
mert éhes. A mondat belsd Osszefiiggéseit ez a Vélekedés-Vagy tulajdonitas teremti
meg. Bonyolult folyamat eredménye ez, amelynek szubperszonalis bonyolultsagat nem
is vesziink észre: 1étrehozzuk a koherenciat, s meglepddiink, ha felboncoljuk, mi minden
kiegészités kellett az dsszefliggésekhez.

Ez az a tipust naiv pszicholdgia, amely sajatosan megjelenik a mindennapi viselkedé-
stinkben, ¢s a kozoktatasban is reflexiok targya lehet. A tudomanyos pszichologia ennek
a naiv pszicholégianak elegans nevet adott. Ugy szoktuk nevezi, hogy ’theory of mind’,
amelyet ’tudatelméletnek’ forditanak. A forditas félrevezetd. Itt ugyanis nem tudatos-
sagrol, hanem gondolattulajdonitasrdl van szd. Olyan rendszer ez, amely masoknak is
tulajdonitja ezt a vagy-vélekedés pszichologiai rendszert; masokrol is gy gondolja, hogy
gondolataik és szandékaik vannak.
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Evolucidosan ez egy igen késon kiala-
kult rendszer, amelynek a csimpanzok csak
toredékeivel rendelkeznek (Tomasello és
mtsai, 2007). Az embernél egyedfejlodése
soran azonban ez egy nagyon koran kiala-
kult rendszer. Azt szoktuk gondolni, hogy
3-4 éves kortol kezdve a gyerekek nemcsak
arra képesek, hogy masoknak gondolatokat
tulajdonitsanak, hanem arra is, hogy meg-
itéljék, hogy ,,te mast gondolsz, mint én”. 3
éves kor el6tt erre még nem képesek (Kiss,
2005; Csibra és Gergely, 2007). Ez a korai,
harom-négy év koriili kifejlédés azonban
mara késeinek bizonyult. Magyar kutato,
Kovacs Agnes Erdélybsl Magyarorszag-
ra telepiilt kivalo pszichologus mutatta ki,
hogy ez valoszintileg kisebb gyerekeknél
is megvan mar: 7 hénapos korban is ren-
delkezésre all egy elemibb, de érvényes
gondolattulajdonité mechanizmus (Kovdcs,
Teéglas és Endress, 2010).

Mindez egyben azt is jelenti, hogy az
embergyermek kezdetektdl figyel masok
tekintetére s vélt gondolati vilagara.
A masokra valo figyelés magyarazza az
embergyerek rendkiviili szotanulasi képes-
ségét. Az embergyerek gy tanul szavakat —
szemben a csimpanzgyerekkel —, hogy egy-
szerre figyeli a mama tekintetét, a targyat
¢és azt a hangot, ami elhangzik (Tomasello
¢és mtsai, 2007). Ennek kovetkeztében az
embergyerek, ha 3—4 alkalommal talalko-
zik egy szoval, az mar passziv szokincsének
része lesz. Egy csimpanzgyerek 400—500

A mdsokra valo figyelés magya-
rdzza az embergyerek rendki-
viili szotanuldsi képességet. Az
embergyerek 1igy tanul szava-
kat — szemben a csimpdnzgye-

rekkel -, hogy egyszerre figyeli a

mama tekintetét, a targyat és
azt a hangot, ami elhangzik
(‘Tomasello és mtsai, 2007).
Ennek kévetkezteben az ember-
gyerek, ha 3-4 alkalommal
taldlkozik egy szoval, az mdr
passziv szokincsének része lesz.
Egy csimpdnzgyerek 400-500
alkalommal kell, hogy egy szo-
val taldlkozzon ahhoz, hogy
rogzitse. Igy tehdt mi ket nagy-
sdagrenddel jobbak vagyunk,
mint a csimpdnzok. Ez a két
nagysdgrendnyi foleny annak
koszonheto, hogy szdndékokat
tulajdonitunk a mdsiknak és
megprobadljuk kitaldlni, hogy a
mdsik mire gondol.

alkalommal kell, hogy egy szoval talalkozzon ahhoz, hogy rogzitse. fgy tehat mi két
nagysagrenddel jobbak vagyunk, mint a csimpanzok. Ez a két nagysagrendnyi folény
annak kdszonhetd, hogy szandékokat tulajdonitunk a masiknak és megprobaljuk kitalal-
ni, hogy a masik mire gondol.

Michael Tomasello szerint valdjdban az ember kiilonleges fejlédése az emberré valas
soran a tekintetolvasasbdl indul ki, ezt koveti egy kozos figyelmi rendszer kialakulasa,
¢s ez lesz a szotanulasnak és minden kiilonleges emberi tarsas tevékenységnek az alapja.

Két magyar kutato, Csibra Gergely és Gergely Gyorgy (2007, 2009, 2001, 2011; Ger-
gely, Egyed és Kiraly, 2007) Tomasellora is alapozva kidolgoztak a természetes pedago-
gia elméletet. Ennek lényege, hogy az embergyerek €s csakis az embergyerek nemcsak
gondolatokat és vagyakat tulajdonit az 6t koriilvevd kdzegnek, hanem attol el is varja
azt, hogy a felnétt kozeg kiilonleges modszerekkel tanitsa 6t. Kiilonleges modszeren
nagyon egyszerii dolgok értenddk, mint példaul hogy ramutatd tampontokat hasznal, mas
hangnemben besz¢l, mutogat és igy tovabb. Ennek segitségével képes a gyermek arra,
hogy a sajat, mar masfél éves koraban meglévé racionalis cselekvésértelmezését felflig-
gessze, s ha a sziil6 tanitéi helyzetben van, akkor elfogadjuk, hogy 6nkényes dolgokat
tanit. A pszichologusok itt kifinomultan hasznaljdk az eredetileg Saussure-tdl szarmazo
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’onkényesség’ fogalmat. Azt értik ugyanis dnkényen, hogy olyan viselkedések mintajat
is megtanulja a gyerek, amelyet ésszerlien egyébként indokolatlannak tartana. Ha tanitasi
helyzetben jelenik meg egy érthetetlen kifejezés, akkor azt elfogadja mint egy uj targy

crer

Naiv pszichologia és a nyelvtan

Ez a tipust felfogas, amely a naiv emberképbdl indul ki, s ennek abbol a tagolodasa-
bol, hogy véagyakat és vélekedéseket tulajdonité rendszerek vagyunk, nagyon kiugroéan
megjelenik a nyelvben. Ha az iskolarendszert nézziik, valgjaban a nyelvtan tanitasanak
kiegészitd mozzanata lehet ezeknek a dolgoknak a tudatositasa.

Tanitjuk a magyar mondattant. Onkényesnek tiinik az, hogy milyen igék képesek
példaul "hogy’-os szerkezetet vonzani és melyek nem. Ugyanakkor ha ezt elkezdjiik ele-
mezni, akkor azt fogjuk taldlni, hogy a f6igék mindig perceptualisak, pszichologiaiak és
verba dicendi tipusok.

(1) Latom, hogy esik az es6
(2) Tudom, hogy szeretsz,
(3) * Futom, hogy szeretsz.

Miért nem helyes (3)? Azért, mert itt a "hogy’-os szerkezet nem a beszélének tudast, ész-
lelést, érzést tulajdonitd féige mellett all.

Mikor ezek a szerkezetek egymasba épitddnek, akkor a mondattan egyben emeletes
tudatelméleteket is teremt, mint (4) mutatja.

(4a) Kovacs tudja, hogy felesége megcsalja.

(4b) Latom, hogy Kovacs tudja, hogy a felesége megcsalja.

(4c¢) Te is tudod, hogy latom, hogy Kovacs tudja, hogy a felesége megcsalja.

(4d) Feri nem hiszi, hogy tudod, hogy latom, hogy Kovacs tudja, hogy a felesége
megcsalja.

Mi torténik, mondjuk, egy Shakespeare-dramaban, amikor egy konkrét jelenetben ott van
Jago, Otello és Desdemona, ¢és negyediknek ott van a néz0, aki tudja, hogy Otello nem
tudja, hogy Jago mit mondott Desdemonanak stb.? Valdjaban tobblépcsds, ,,emeletes”
tudatelméleteink vannak, és az irodalmat és hasonlokat, az ironiat, a torténetben a csava-
rokat, de természetesen a becsapast is ez teszi lehetove.

A nyelvhasznalat kiilonlegességei s a stilisztika kiillondsségei, a sz6 szerinti jelentéstol
az iroénidig, gyakran pedig azzal kapcsolatosak, hogy hogyan tessziik ,,idézdjelbe” ezeket
a tulajdonitasokat, mint (5) mutatja.

(5a) De jol nézel ki! — Bok.
(5b) De jol nézel ki! — Mikor a partner szakadt ruhaban jott be, ironia vagy glinyo-
16das.

A sajatos tudastulajdonitas problémaja megjelenik a magyar szorend tanitasaban is. Az
adott Uj tagolas, az 01j informacio beszélé-orientalt, az adott informacio hallgato-orientalt
jellege, amit mar a mult szdzad kézepén Karacsony Sandor is szépen megmutatott, hogy
valdjaban a magyar szorendi variaciok érdekes mozzanatai mindig azzal kapcsolatosak,
hogy én mint besz¢lé azzal vagyok elfoglalva, hogy a partner éppen mire gondol. A sz6-
rendi valtozatok tanitdsa soran a naiv pszichologia ismét sajatos segitséget adhat, amivel
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rendszerezni tudjuk a latszolag kaotikus szorendi valtoztatasokat. Az 1970-es években
fogalmazta meg Herbert és Eve Clark (1977; Clark, 1997) az *adott 0j szerz6dés’ koncep-
cidjat. A beszédben, amikor bizonyos eseményt megformalunk ¢€s linearizalunk, akkor
a szorendre ¢és a nyomatékra vonatkozd dontéseinkben egy sajatos rejtett szerzodés van
kozottiink mint beszélopartnerek kozott. A legtobb nyelvben, a magyarban is igy van, a
mondat elejére keriil az adottnak, ismertnek tekintett informacio. A magyarban mindez a
pragmatikai megkotés szintaktizalodik, mint (6) mutatja.

(6a) A renddér megcsokolta a tlizoltot.
(6b) A tiizoltét a renddr csokolta meg.
(6¢) A tlizoltot a rendér megesokolta.

Es igy tovabb, legalabb hat valtozatot fel lehet sorolni. Mi a valtozatok kozétt a pszicho-
logiai kiilonbség? Nem a logikai szerkezet, hanem az, hogy mit tekintek tigy, mint amit a
masik tud, és mit tekintek én magam fontosnak, kiemelendd 1j informacionak.

A naiv pszicholégia az irodalomban

A naiv pszicholdgia egész problémaja megjelenik az irodalmi szévegekben is, és meg-
jelenithetd a szépirodalom oktatdsaban is. Elbeszéld példakat sorolok fel, ahol azt pro-
balom megmutatni, hogy az irodalom-értelmezés hogyan tanithato tigy, mint egy olyan
rendszer, ahol mi, olvasok vagy megértok megprobalunk koherenciat belevinni a szove-
gekbe, és ezt a koherenciat milyen modon értelmezziik.

Egyszerti példak adhatok arra, hogy a 19. szazadvégi természet- és humantudomanyok
vagy természet- €s szellemtudomanyok vilagabol jol ismert kettosség, az okok és az
értelmezések rendszerének kettdssége valojaban az emberi nyelvben és az emberi gon-
dolkodésban elkertilhetetleniil meglévé kettdsségek tiikrozodése. A természeti folyama-
tokat altalaban okok, az emberi folyamatokat célok és indokok keretében értelmezziik.
Az irodalmi elbeszélés megértése tulajdonképpen ennek a kettdsségnek, a fizikai okozas
¢és az indokok egymas mell¢ rendelésének kettdsségét mutatja be.

(7) Feri az irdasztalnal iildogélt. Leesett a tintatartd az asztal szélérdl. Feri foldhoz
vagta a tollat.

Ha a tintatartos ¢és a tollas mondatokat ,Miért?” kérdéssel kisérjiik olvasas kdzben, a
tintatartonal a valasz valami olyasmi lesz, hogy mert sikos volt az asztal, a tollnal meg
valami olyasmit kapunk, hogy mert diihos volt.

Vagyis a fizikai eseményekre egy oksagi, az emberi eseményekre egy indokokat fel-
vonultato teleologikus rendszert haszndlunk. A megértés soran ezeket azonositjuk. Mi
a sajat kutatasainkban (Pléh, 2014) azt mutatjuk ki, hogy valdjaban ez a vilagos oksagi
lancolat kettés. Egyszerre van benne fizikai okozas ¢s indokok révén torténd szandék-
tulajdonito értelmezés.

Bruner ebbdl a kettdsségbdl (okok és indokok, magyardzat és megértés kettdsségébol)
kiindulva kétféle megismerési modot hirdetd felfogast is kialakitott, nagyon hasonldkép-
pen ahhoz, amit a torténetfilozofia kapcsan Gyani Gabor emlegetett, s amelyeket Bruner
narrativ és elméleti hozzaallasnak nevez, mint az 1. tablazat mutatja.
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1. tablazat. Bruner (1990, 2005) felfogdsa a két megismerési modrol

Megismerési mod Narrativ Elméleti-paradigmatikus
SzervezOdés 1d6i, szekvencialis, cselekvéses iddtlen, kategorikus, alarendeld
Szovegbeli megfeleld torténet: szandék-teleologia leiras: hierarchia-viszonyok
Eszménye egyediség, epizodok személytelen érvényesség
Beagyazottsag személyi és tarsas kontextusmentes torekvés

Az egyik, a narrativ méd, emberorientalt és célorientalt és iddileg szervezddott; a masik
idétlen, kategorikus, személytelen érvényességli, kontextus-mentes €s igy tovabb. Az
irodalom természetesen az els6be tartozik. Sok ir6 és irodalomelmélet-iro is észrevette,
hogy valodjaban a prézairodalomnak, kiilondsen a regényirodalomnak, ebben az értelem-
ben sajatos affinitasa van az ember naiv racionalitasanak értelmezéséhez. A régi regény-
ir6k — mondja Kundera (1992, 78. 0.) — ,,a cselekvést racionalisan megragadhaté indokok
keretében értelmezik, ahol a cselekvés mindig 4 cselekvést valt ki. A kaland nem egyéb,
mint cselekedetek vilagos oksagi lancolata.” David Lodge (2002), a kivalo regényird és
irodalomelmélet-miiveld azt hirdeti, hogy ebbdl a szempontbdl valdjaban a regény vilaga
harom kiilonb6z6 sikot ad. Egy regényben harom kiilonbozo sik van: a kiils6 cselekvések
szintje, a belsd tervek szintje és az érzések szintje. E harom szint egymasra valo reflexi-
0ja adja meg a klasszikus irodalom sajatos egységét.

Az iskolaban ezeknek a sikoknak az érdekességét lehetne az értelmezd irodalom-
tanitasban hasznositani (4rato, 2014). A cselekvések, a belso tervek és az érzések szint-
jének egymasra vonatkoztatasa sokat tanit arrdl a pszichologus szemével, hogy milyen
komplexek vagyunk mi emberek. Ennek Lodge értelmezésében van egy kultrtdrténeti
mozzanata is. Az eurdpai kultiraban a regényirodalom megjelenésével 01j fordulatot vesz
a narrativ tipust Onreflexié kibontakozasa. Individualizaljuk az eleve meglévd narrativ
személyiségfogalmat.

Természetesen a modern irodalom tanitdsa soran szamtalan lehetdségiik van a tanarok-
nak, hogy megmutassak, hogy ez a Kundera altal emlegetett racionalis lanc, ahol okok és
indokok rendszerében latjuk a hdésok cselekedeteit, hogyan bomlik fel. Hogyan bomlik
fel élményekké és emlékekké (Proust), hogyan bomlanak fel a szerepek (Musil), hogy
tlinik el a szandékos cselekvés logikdja (Joyce, Gide, Camus). Meg lehet mutatni azt,
hogy az irodalmi, elbesz¢éldi modernitas ilyen értelemben a hagyomanyos €s az ember
onképében olyan nagy szerepet jatsz6 sémanak a felbomlasa.

Ennek a modernizacionak az értelmezésében pszicholdgiai vitak is vannak, nemcsak
irodalmi kanon-vitak. Harom tabor alakult ki. Az egyik tabor Steven Pinker (2002) nevé-
hez kothetd. Ez a kognitiv pszichologiaban igen avantgard szerz6 irodalmi s miivészeti
izlésében igen modernizacio-ellenes. Szerinte a modern irodalom valojaban kukaba valo,
céljat elveti a formai ujitdsokkal. Szemétladaba valo, mert a miivészet ugy altalaban véve
sem jO6 semmire. A masik felfogas, Goffrey Miller (2006) felfogasa szerint, a miivészet
¢és az irodalom egyarant udvarlasra vald. Harmadikként Brian Boyd (2009) viszont azt
mondja, hogy a miivészet: gyakorlas, allando jaték. Jaték, nem egyszeriien a virtualita-
sokkal, hanem az emberi cselekvés lehetséges mintdzataival. Ennek megfelelden mutat
be Boyd izgalmas értelmezést arrol, hogy az emberi cselekvésre vonatkozo reprezentaci-
ot hogyan noveli a miivészet és hogyan noveli az irodalom oktatdsa. Hogyan csempész-
sziik be pl. az Odlisszeia értelmezésébe az emberi motivacios rendszerek és a gondolat-
tulajdonitas elemzését.

81




Iskolakultara 2015/7-8

Mi is akkor a pszicholégia helye a kézoktatasban?

Visszatérve arra, amirél mar esett szo, hova vezet mindez arra nézve, hogy mi legyen a
pszicholdgianak a helye a kdzoktatasban?

Szerintem az egyik helye a tanarképzésben van; mégpedig részben a szaktanarok
képzésében a modern pszichologiardl és a modern pszichologiaval, masrészt azonban
a pszichologiatanarok képzésében is. Sokan beszéltek mar arrol, hogy most egy ujra-
integracioja folyik a tanarképzésnek. E keretben érdemes tjra megfontolni, hogy legyen
pszicholdgiatanar szak.

A pszichologia megjelenitése izgalmas kutatasi témaival az dnképzokordkben. Lelki
jelenségek és az agyaszat kapcsolata, az individualitas, a szexualitas és az emberi kap-
csolatok ugyancsak javarészt egy onképzokori biopszicholdgiara tartoznak.

A naiv emberismeret pszichologiai tartalmainak becsempészése viszont ezek mellett a
kozoktatasban kdzponti szerepet jatszo irodalom €s nyelvészet, vagy mondjuk igy: anya-
nyelvi oktatds részévé tudja tenni a pszichologiat.
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Iskola és néprajz

A hon- és népismeret oktatasanak lehetoségei

A néprajzi ismeretek nagyon rovid, alig két évtizedes muilttal
rendelkeznek a kozoktatdsban, amit évszdzados torekvések
készitettek elo. Oktatdsuk hdtterét vizsgdlva a torténeti elozmények
egy olyan folyamatot rajzolnak ki elottrink, amelyben a néprajzi
erdeklodes, kutatds eredmeényei eloszér a kézmiivelodésben kaptak
helyet, majd fokozatosan besziirddtek a kézoktalds keretei kozé
egy-egy elkotelezett személy tevékenysége dltal. Ezen tudos tandrok
pedagogiai tevekenysége nélkiil nem indulhatott volna el és nem
nyert volna teret a tantervi kovetelmeényekben a népélet megismeréset

segito, a hagyomdmnyokat kozvetité ismeretanyag.
A néprajzoktatas kibontakozasa

retek atadasa mellett a gazdalkodo élet gyakorlati tevékenységek utjan torténd

elsajatitasa és a tanuldifjusadg kutatomunkaba torténd bevonasa is. A 20. szazad
torekvéseiben fontos szerepet toltott be a falukutatdé mozgalom, amely helyet kapott a
felsdoktatas keretein beliil kibontakozo népfdiskolai képzésben, a cserkészmozgalom-
ban, és a hatasat tekintve legnagyobb mértékben a pedagdgustarsadalom koreiben. Innen
eredeztethetd az a gondolkodasmod, amely megfogalmazodott Gyorffy Istvan, Balint
Sandor, Ujszaszy Kalman vagy késébb Timaffy Laszlo hitvallasdban (hogy csak néha-
nyukat emeljiik ki sorbol), hogy a taniténak sziikségszertien ismernie kell annak a népnek
¢letét, amelynek kozegében oktat. Nemcsak fel kell tdrnia a gazdalkodd élet Osszetett
folyamatat, a hagyomanyok gazdag vilagat ahhoz, hogy jobban megismerje tanitvanyait,
hanem hivatasabol fakado kotelessége is annak visszadrokitése a kdvetkezé generaciok-
nak. Ennek igénye mar akkor megfogalmazodott, amikor még miikodott a tradicionalis
paraszti tarsadalom, amely a generaciok kozott biztositotta a hagyomanyozodas folyama-
tat. Jelenkorunkban azonban megsokszorozodott ennek a feladatnak a jelent6sége, hiszen
,»a tarsadalom mitkodésének megvaltozasaval mar kimarad a nemzedékek oktatasabol
mindaz, amit az iskola nem vallal fel”.

A 20. szazad utols6é harmadaban tarsadalmi szinten jelentkezé néprajzi érdeklédés
¢és az ennek nyoman kibontakozo6 szervezddések erdteljes szakmai hatteret épitettek ki
ahhoz, hogy a szazad végére a néprajzi ismeretek a tantervi kdvetelmények kozott is
helyet kaphassanak.

ﬁ tobb évszazadot ativeld kibontakozas egy-egy Iépcsdjén jelen volt a feltart isme-
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A néprajzi ismerettartalmak megjelenése a tantervekben

Az allami tantervek elsé nagy korszakanak népiskolai dokumentumai az 1868-ban
megjelent Eotvos-féle torvénytdl kezdve tartalmaztak néprajzi vonatkozasu helyi isme-
reteket. Alapvetd célkitlizése volt minden tantervnek a lokalis ismeretek segitségével a
kozvetlen kdrnyezet megismertetése, értékeinek feltarasa, és ezen az iton a sziil6f6ldhoz
valo kotédés megerdsitése, a hazaszeretet és a nemzethez kotddés érzésének kialakitasa.

A cél megvalositasa érdekében a 19. szdzad végén, illetve a 20. szazad elsé évtize-
deiben elemi iskolainkban megjelentek a honismereti-helytorténeti tankdnyvek (olvaso-
konyvek), amelyek egy-egy varmegye tajait mutattak be. Iréik altalaban az adott megy¢é-
ben oktato tanarok-tanitok koziil kertiltek ki. Ezek a honismereti kiadvanyok elsdsorban
a foldrajz oktatasahoz kapcsolodtak.

Trianon utan a hon- és népismeret kérdéskore politikailag is felértekel6dott. Az iskolai
oktatas €s nevelés egyik f6 célkitlizése volt nemcsak a megmaradt orszag, hanem az egész
torténeti Magyarorszag minél alaposabb megismertetése, a mult értékeinek tudatositisa. Az
1916-os tantervben megfogalmazott kovetelmények a tajak szerves egészként valo tanita-
sat, a magyarorszagi honismereti oktatast alaptantargyként jelolték meg. Mindez 1920 utan
a trianoni veszteségek tudatositasat, a nemzeti érzések felerdsitését is szolgalta.

1947—-48-ban jelent meg a Féld- és néprajz tankonyvsorozat, amelyet a népiskolakban
6todik osztalytol nyolcadik osztalyig vezettek be. A sorozat 6todik évfolyamnak késziilt
tankonyve kiilon emlitésre mélto. A szerzd, Csinaddy Gerd hiteles néprajzi leirasokra
tamaszkodva fogalmazta meg az ismereteket, illusztracioként pedig A magyarsag nép-
rajzanak rajzait hasznalta fel.

Az elsé tantervi korszak egyetlen 6nallé néprajztankonyve Balassa Ivan Magyar nép-
rajz cimi kdnyve volt, ami a mezdgazdasagi kozépiskolak harmadik osztalya szamara
késziilt. 1947-ben jelent meg, de csak nagyon rovid ideig hasznaltadk az oktatasban. Az
1950—1951. tanévtdl életbe 1épd 1j, szovjet mintara késziilt tanterv szellemiségébe mar
kevésbé fért bele a lokalpatriotizmusra nevelés, a néprajzi ismeretek 6nalld tantargy
keretében tanitasa.

Az 1948-as allamositassal induldé masodik korszak a partallam uralmanak ideje volt.
Az ebben az iddszakban megjelend tantervekben legfeljebb az ideoldgia megerdsitésére
alkalmasnak itélt népismereti elemek kaphattak helyet. Az erés cenzura ald es6 ismeret-
valogatas ellenére is sziiletett emlitésre méltd eredmény.

Az 1978-as tantervi szabalyozas biztositott eldszor lehetdséget a gimndziumokban a
néprajz fakultativ targyként torténd tanitasara. Erre reagalva 1981-ben megjelent egy
fakultativ néprajz tanterv a kozépiskolak 3—4. osztalya szamara, amelynek ideiglenes
hasznalatat a Miivel6dési Minisztérium (31 725/1981. VIII. szamu intézkedésével) is
jovahagyta. A tanterv szerkeszt6i Hoffmann Tamas, Sarkany Mihaly és Szuhay Péter
voltak.

A harmadik korszak a rendszervaltoztatas utani idészakot oleli fel. Az 1993-as koz-
oktatasi torvény 1995-6s modositasa alapjan fogadtak el a Nemzeti alaptantervet, amely
tobbszori atdolgozas utan 1998-ban mar tartalmazta a Hon- és népismeretet mint kdzos
kdvetelményt.

A 2001. szeptember 1-jétdl életbe 1épett Kerettanterv alapjan pedig elkezdddott az
altalanos iskolakban a tantervi modulok k6zott a hon- és népismeret oktatdsa. A tanterv
az 5. és a 6. évfolyamon évi 18 ordban hatarozta meg az A és B valtozatban rogzitett
ismeretanyag kozvetitésének kereteit. A tantargyi modulrdl az oktatasi intézmények
donthették el, hogy onalléan vagy mas tantargyakba integralva oktatjak.

Végiil a hon- és népismeretet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és alkal-
mazasarol szol6 110/2012. (VI. 4.) Kormanyrendelet a kotelezden vélaszthato tantargyak
kozé emelte, és 5. évfolyamon 6nallo érakeretben irja eld az oktatasat.
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A tantdrgy megalapozza a
tanulok nemzeti énismeretét, a
nemzettudatdt, a tevékeny
hazaszeretetet. Tudatositja a
tanulokban, hogy eloszor min-
den népnek a sajdt hagyomd-
nydt, nemzeti értékeit kell meg-
ismernie, hogy azutdn mdsokét
is, a nemzetiségek, a szomszéd
és rokon népek, a vildag tobbi
népének kulturdjdt, az egyete-
mes értekeket, a koztiik levo
kolcsénhatdst is megérthesse.
Osztonoz a sziikebb és tagabb
szilofold, a magyar nyelvterii-
let hagyomdnyainak és torte-
nelmi emlékeinek felfedezésere,
a még emlekezetbol felidézhetd
vagy a még élé néphagyomd-
nyok gyiijtésére. Boviti a tanu-
lok miivelddéstorténeti ismere-
teit, a hagyomdnyorzést, népi
kulttirdank, nemzeti értekeink
megbecsiilését. Ertekrendjével
hozzdjarul a tanulok értelmi,
erzelmi, etikai és esztétikai
nevelésehez, a természettel valo
harmonikus kapcsolatuk kiala-
kitdsdhoz és a tarsadalomba
valé beilleszkedeésiikhoéz.

A harmadik tantervi korszak dokumen-
tumaiban, a Nemzeti alaptantervben és a
Kerettantervben megfogalmazott rendelke-
zések ¢és eldirdsok megteremtették a néprajzi
ismeretek oktatasanak és ezzel parhuzamo-
san a patriotizmusra nevelésnek a lehetdsé-
gét a magyar iskolakban.

A tarsadalom miikodésének megvaltoza-
sabol fakado igények, valamint a nemzet-
kozi elvarasok egyarant megerdsitették a
magyar népi kultura tantargyi keretek kozott
torténd megjelenitését. Tobb forum is fog-
lalkozott a néprajzi ismeretek iskolai okta-
tasanak lehetdségével. A Magyar Néprajzi
Tarsasag 2008 és 2011 kozott harom alka-
lommal rendezett konferenciat a téma szak-
mai szempontl koriiljarasara.

A 20. szazad egészére kiterjedd, valtozo
intenzitasu torekvések a 21. szazad kiiszo-
bén értek célba, és biztositottak a tantervi
keretek mellett tantargyi keretet is a népi
kultara iskolai tananyagba torténd beeme-
lésére.

2012. janius 4-én sziiletett meg a kor-
manyrendelet a Nemzeti alaptanterv kiada-
sarol, bevezetésérol és alkalmazasarol. Az
ebben megfogalmazottak alapjan, valamint
a kerettantervekben a kiilonb6z6 muveltség-
teriileteken beliil is megtalalhato a kozis-
mereti tartalmakhoz kothetd néprajzi tudas-
anyag. Az Ember és tarsadalom miiveltség-
teriiletnek pedig 6nallé része, kotelezben
valaszthat6 tantargya a hon- és népismeret.

Témakoreinek feldolgozdsat a Nemze-
ti alaptanterv 5—8. évfolyamon javasolja,
a kerettantervi kidolgozas soran azonban
mindez az 6tddik évfolyamra korlatozodott.
A késbébbiekben, 2012 0szén elkésziiltek a
kerettantervi ajanlasok a hon- és népismeret
szabadon véalaszthatd targyhoz az altalanos
iskolak mind a nyolc évfolyama részére.

A Kkerettanterv szerkezete, a hon- és népismeret érakerete

A kerettanterv 5. évfolyaman, kotelezden valaszthatd targyként megjelend Hon- és nép-
ismeret bevezetd részében az altalanos célok és feladatok fogalmazodnak meg. Az itt leirt
megfogalmazas szerint a hon- és népismeret tartalmazza a népiink kulturalis 6rokségére
leginkabb jellemz6 sajatossagokat, nemzeti kultirank nagy multi elemeit, a magyar nép-
hagyomanyt. Teret biztosit azoknak az ¢lményszerti egyéni és kdzosségi tevékenységek-
nek, amelyek a csalad, az otthon, a lakohely, a sziil6fold, a haza és népei megbecsiilésé-
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hez, a veliik valé azonosulashoz vezetnek. Segiti az egyéni, csaladi, k6zosségi, nemzeti
azonossagtudat kialakitasat. Megalapozza és athatja a kiilonb6z6 miiveltségi teriileteket.
Rendszerezett ismeretanyagként pedig lehetéséget teremt a magyar népi kultura érté-
kein keresztiil a sajat és a kiilonb6zd kultirdk, a kdrnyezet értékeit megbecsiild és védo
magatartas, illetve a szocialis érzé¢kenység kialakitasara. A tanulok felfedezik, hogy a
nemzedékeken at 1étrehozott kozosségi hagyomany Osszekoti 6ket a multtal és segit
nekik eligazodni a jelenben. Felismerik, hogy az emberiség évezredek ota felhalmozo-
dott tapasztalatai a legegyszeriibb és éppen ezért a legfontosabb mindennapi kérdésekre
adott gyakorlati valaszok tarhaza. Megértik a tanuldk, hogy a néphagyomany az altalanos
emberi értékek hordozodja, ezért ismerete az altalanos miiveltséghez is sziikséges.

A tantargy megalapozza a tanulok nemzeti onismeretét, a nemzettudatat, a tevékeny
hazaszeretetet. Tudatositja a tanulokban, hogy elészér minden népnek a sajat hagyo-
manyat, nemzeti értékeit kell megismernie, hogy azutan masokét is, a nemzetiségek,
a szomszed €s rokon népek, a vilag tobbi népének kultirajat, az egyetemes értékeket,
a koztiik 1évo kolcsonhatast is megerthesse Oszténdz a szitkebb és tagabb sziil6fold,
a magyar nyelvteriilet hagyomanyainak és torténelmi emlékeinek felfedezésére, a még
emlékezetbdl felidézhetd vagy a még €16 néphagyomanyok gyijtésére. Boviti a tanulok
mivelddéstorténeti ismereteit, a hagyomanydrzést, népi kultarank, nemzeti értékeink
megbecsiilését. Ertékrendjével hozzajarul a tanulok értelmi, érzelmi, etikai és esztétikai
neveléséhez, a természettel valé harmonikus kapcsolatuk kialakitdsahoz és a tarsadalom-
ba val6 beilleszkedésiikhdz. A tanitds soran — pedagogiai és néprajzi szempontok szerint
kivalasztott hon- és népismereti, néprajzi forrasanyagok felhasznaldsadval — minél tobb
lehetdséget kell teremteni a néphagyomanyok élményszerti megismerésére. Torekedni
kell a tanuldk cselekvo és alkotd részvételére a tanulads soran, hogy az érzékelésen, ész-
lelésen, élményeken keresztiil jussanak el az elvontabb ismeretekig, az Osszefiiggések
meglatasaig.

Tematikai egységek

A Nemzeti alaptanterv hon- és népismereti témakoreinek kidolgozasa a kerettantervben
hat tematikai egységben valosul meg. A kozvetlen kornyezetb6l kiinduld, koncentrikus
kordkben boviild ismeretek feldolgozasa képezi a rendszerezés alapelvét. A csaladi kor-
nyezet, majd a lakohely megismerése utin a hagyomanyos paraszti tarsadalom anyagi
¢és szellemi kultirdjanak feltardsat, illetve a Kéarpat-medencében €16 etnikai csoportok,
nemzetiségek bemutatasat ismét a sziil6foldhoz valé visszatérés zérja le. igy a tanuldk a
sajat kornyezetiikh6z kapcsolva tudjak 6sszegezni a megszerzett ismereteket.

Az 1-2. tematikai egység: Az én vilagom I-11.

Az én vilagom cimmel két nagyobb tematikai egység targyalja a 19—20. szdzad fordulé-
jan jellemz6 hagyomanyos paraszti életmodot, és lehetdséget biztosit a jelenkor ¢letmod-
beli jellemzdivel valo dsszevetésre. A fejlesztési célok kozott els6 helyen jelenik meg a
csaladi torténetekbol, beszélgetésekbdl, néprajzi leirasokbol, archiv fotd- és filmanya-
gokbdl torténd ismeretszerzeés. Ezek az ismeretek tagitjak és teljesebbé teszik a harom
emberoltével korabbi iddszakrol alkotott képet, jol kiegészitik a tantargyi ismereteket.
A csalad megismerése a kiinduldopont az egyre taguld korben megjelend tarsadalmi
kornyezet bemutatasahoz. A szomszédsag, rokonsag terminoldgiajanak feltarasa utan
kovetkezik a falu, illetve a varos, a kozvetlen lakohely természeti adottsagainak, hely-
torténetének, néphagyomanyainak megismerése. A telepiilés tarsadalmi rétegzodését
etnikum, felekezet, foglalkozas, ¢letkor, vagyoni helyzet alapjan vizsgaljak a tanulok, és
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megismerik a lakohelyhez kothetd neves személyiségeket, nevezetes épiileteket, intéz-
ményeket, kibovitve a régid hon- és népismereti jellemzdivel. Ehhez a két nagy temati-
kai egységhez els6dlegesen csak vizsgalati szempontokat fogalmaz meg a kerettanterv,
mivel legféképpen a helyi kutatasok és gytijtémunka eredményeként lehet feldolgozni
a kozvetlen kornyezetre vonatkozd ismereteket. Ez a témakor elésegiti a legsziikebb
kozosséghez, a csaladhoz, a lokalis kdzosséghez valod tartozas érzésének kialakulasat,
alkalmat biztosit értékének tudatositasara. A tanulok megismerkedhetnek nagysziileik,
dédsziileik vilaganak erkdlcsi normaival, talalkozhatnak harmonikusan miikodo csaladi
mintdkkal. A hagyomanyos paraszti csalddmodell miikodésében az értékteremtd munka,
a javakkal vald ésszerti gazdalkodas meghatarozé szerepének feltardsa segiti az dkono-
mikus gondolkodas kialakitasat. Képesek lesznek az otthon, a lakdhely, a sziil6fold, a
haza megbecsiiléséhez vezetd egyéni és kdzosségi tevékenységek elsajatitasara; a kozos-
ségért végzett munka értékeinek kiemelésére, tiszteletére. Lehetdség nyilik a sziil6fold-
hoz kotodés, a hazaszeretet érzésének kialakitasara.

A 3—4. tematikai egység: Taldalkozas a multtal I-I1.

Talalkozas a multtal cimen szintén két tematikai egység foglalkozik a 19—20. szazad for-
duléjan jellemzd hagyomanyos paraszti ¢letmod bemutatasaval, a jelenkor ¢letmodbeli
jellemzdivel vald Osszevetéssel. A kozvetlen lakdkdrnyezet, a hdz és a haz részeinek,
berendezésének megismerése ad keretet a hazban ¢16 csaldd mindennapi ¢letének meg-
ismeréséhez. A hazak torténeti fejlodésének bemutatasanal a jurtatol a veremhazon és az
egysejtl épiileteken at jutunk el a Karpat-medencében altalanosan jellemzé haromosztata
paraszti lakohaz megismeréséhez ¢és a taji kiilonbségek feltarasdhoz. Fontos fejlesztési
kovetelmény a természeti kortiilmények, a rendelkezésre allo épitési anyagok és a kiilon-
b6z06 haztipusok kialakulasa kozotti sszefliggések felfedezése.

A konyhai cserépedényeknek és az ételkészités eszkdzeinek funkcid szerinti oszta-
lyozasa, a legfontosabb ételek alapanyagainak, elkészitési modjanak, eszkozkészletének
megfeleltetése az ismeretszerzésen til a logikai készség, a rendszerezd képesség fejlesz-
tését is jol szolgalja. A lakoszobak berendezési targyainak megismerése, funkciovaltasuk
nyomon kovetése az életmod és a divat valtozasanak megfigyelésére is alkalmat biztosit.

A csalad felépitésének, a csaladon beliili korok és nemek szerinti munkamegosztas
tradicionalis rendjének megismerése lehetdséget teremt a gyerekek sajat feladataival
vald Osszevetésre, a csaladban elfoglalt helyiik értékelésére. A témakor kiemelt feladata
a belenevel6dés folyamatanak bemutatasa, a jaték szerepének hangstlyozasa. A felnéttek
¢letét utanzo jatékok a gyerekek szamara a felndttkorban rajuk varé feladatok megtanu-
lasat, a szerepek elsajatitasat segitették eld, és a funkcidjuk a mai napig sem valtozott.

A hétkdznapok rendjének megismerése soran a hagyomanyos paraszti életmod fonto-
sabb elemeiben felfedezhetik a tanuldok a természeti tényezék meghatirozo szerepét, a
kornyezeti feltételekhez vald alkalmazkodast. Tovabb er6sodik benniik az 6konomikus
szemlélet, a rendelkezésre allo természeti javak ésszerli felhasznalasa, az onellatas fon-
tossaganak belatasa.

A gazdalkodd ember legfontosabb munkai koziil megjelennek a témakdrdn beliil a
gabonamunkdk ¢és a hozzajuk kapcsol6dé szokasok, az allattartas kiilonb6z6é madjai,
illetve a néi munkdak koziil a kenderfeldolgozas. A hétkoznapi vaszonviselet elemeit
Osszehasonlithatjak a gyerekek sajat ruhazatukkal: megfigyelhetik és megfogalmazhatjak
a hasonlosagokat és a kiilonbségeket. A témakor fontos fejlesztési feladata az onellatd
¢letvitel meghatarozo elemeiben a természettel kialakitott harmonikus kapcsolat el6-
nyeinek kiemelése, a kdzosen végzett munka elonyeinek, kozdsségerdsitd hatasanak
felismerése.
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Az ételek és az étkezési szokasok megismerése lehetdséget teremt a hagyomanyos
paraszti taplalkozas jellemzdinek és a gyerekek sajat étkezési szokasainak dsszevetésére.
A szembetlind kiilonbségek és a tovabb €16 taplalkozasi szokasok megfogalmazasa soran
kirajzolddnak az életmodvaltas hatésai.

A térbeli tajékozodasra is lehet6séget biztosit a jellegzetes tinnepi viseletek taji elté-
réseinek, jellemz6 elemeinek megismerése. A magyar népviseletek sokszinliségének
felfedezése mellett azok mélyebb tartalmanak, a kozdsséghez tartozas kiilsé kifejezés-
formajanak észrevétele is elengedhetetlen kdvetelménye az ismeretszerzésnek. A kritikai
gondolkodas fejlesztését szolgalja az egykori és a mai megjelenési formaik jelentéstar-
talmanak feltarasa.

Az 5. tematikai egység: Hagyomdnyos és népi (vallasi) iinnepeink eredete
és szokdsrendje, jeles napok, iinnepi szokdsok a paraszti élet rendjében,
tarsas munkak, kozosségi alkalmak

Az 6todik témakor a hagyomanyos €s népi (vallasi) iinnepeink eredetét és szokasrendjét,
a jeles napokat, linnepi szokasokat, az emberi élet forduldit, valamint a tarsas munkakat,
kozosségi alkalmakat tartalmazza. Fontos fejlesztési cél, hogy a tanulok megismerjék
a jeles napi, tinnepi szokasokat, az emberi élet forduldéihoz kapcsolédd népszokasokat,
valamint a tarsas munkak (pl. sziiret, kukoricafosztas) és mas kozosségi alkalmak (pl.
vasar, bucstl) hagyomanyait és jelentdségiiket a paraszti élet rendjében, felismerjék a
hétkoznapok és tinnepek valtakozasat, ritmusat.

Torekedni kell arra a tanitas soran, hogy élményszeri, tevékenységkozpont, hagyo-
manyhii moédon sajatitsak el a tanulok egy-egy tinnepkdr, jeles nap kdszonto- vagy szin-
jatékszerli szokasat, valamint a tarsas munkakhoz, kdzosségi alkalmakhoz kapcsolodo
szokasokat, kiilonds tekintettel a helyi hagyomanyokra. Lehetdség szerint hallgassanak
meg eredeti hangzdanyagokat, nézzenek meg filmeket is a népszokasokrol. A szokasok-
hoz kapcsolddo tevékenységeket is gyakorolhatjak, példaul jeles napok, iinnepi szokasok
targyainak elkészitésével; régi fényképek, targyak, rajzok, abrak gytjtésével; szobeli,
irasbeli élménybeszamoloval pl. a helyi hagyomanyokrol.

Az emberi élet forduléihoz (kereszteld, gyermekkor, leany-, legényélet, lakodalom)
kapcsolodd szokasok néhany jellegzetességét, pl. olvasmanyok, olvasmanyrészletek
segitségével, 0sszehasonlithatjak a mai korral. Fontos annak tudatositdsa, hogyan segi-
tette a hagyomanyos faluk6zosség az egyént mindezen jelentds eseményeknél.

Az ismeretszerzés, tanulas soran az életkornak megfelelé néprajzi forrasanyagokat
is felhasznalhatnak a tanulok, valamint a tanar altal adott megfelel6 Utbaigazitassal az
internetet is igénybe vehetik. A tanulok az ismeretanyag elsajatitasa soran felfedezik,
hogyan igyekezett a hagyomanyos faluk6zosségben harmonikus kapcsolat kialakitadsara
az ember a természettel, a faluk6zosség tagjaival; hogyan igazitotta a gazdasagi munka-
kat az évszakok valtakozasahoz. A térbeli tajékozddasukat egy-egy megismert népszokas
tajegységhez, etnikai csoporthoz kotése is segiti.

A 6. tematikai egység: Magyarok a torténelmi és a mai Magyarorszdg teriiletén.
Néprajzi tajak, tajegységek és etnikai csoportok hon- és népismereti, néprajzi
jellemzdi a Karpat-medencében és Moldvaban. A hazdankban élo nemzetiségek és
etnikai kisebbség.

A hatodik témakdr fobb egységeinek fejlesztési célja a magyar néphagyomany sok-
szintiségének és kozds vonasainak megismerése a tajegységek, a sziil6fold, az etnikai
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csoportok hon- és népismereti, néprajzi jellemzdinek bemutatasaval; az anyagi kultara,
tarsadalomismeret €s a folklor korébdl vett kiillonbozo példak ismertetésével. Tudatosul-
jon a tanuldkban, hogy a hataron tdl hol élnek magyarok, legyenek képesek felsorolni
a magyar nyelvteriilet jellegzetes néprajzi tdjait, tajegységeit. Meg tudjak nevezni a
magyar nyelvteriileten é16 etnikai csoportokat (pl. paldc, matyo, kun, székely), illetve fel
tudjék sorolni a Magyarorszagon ¢16 nemzeti kisebbségeket (pl. német, szlovak, szerb,
horvat, szlovén, roman, roma). Legyen fogalmuk a tanuloknak a nagy tajegységek terii-
letéhez kothetd vilagorokségekrdl, a magyar szellemi kulturalis 6rokségekrdl, a nemzeti
parkokrol. Fontos cél, hogy tanuldi tevékenységek is kapcsolddjanak a kiilonbozo témak-
hoz, pl. a megismert (helyi) népszokasok, népdalok, mesék kozosség eldtti bemutatasa;
képek gytjtése a tajakra jellemzd népviseletekrdl, népi épitészetrdl, népmiivészetrol,
hagyomanyokrol; latogatas, tanulmanyi kirandulas pl. tajhazba, mizeumba.

A térben val tajékozodast segiti a Dunantil és Kisalfold, Eszak-Magyarorszag, Alfold
¢és a nagytajakhoz kapcsolodo hataron tuli tajegységek, valamint Erdély és Moldva
beazonositasa a térképen, illetve a kistdj, a sziil6fold beillesztése a korabban megismert
megfeleld nagytajba.

A hon- és népismeret mint szabadon valaszthaté tantargy

A Hon-¢és népismeret szabadon valaszthat6 tantargyként a kovetkezOképpen jelenik meg:
az 1—4. évfolyamon a tanulok megismerik a természet valtozasdhoz igazod6 emberi tevé-
kenységeket, az év megfeleld szakaszahoz kapcsoljak a megismert szokasokat, iinnepe-
ket, az ¢letkoruknak megfeleld népkoltészeti alkotasokat (egyszeri mondokakat, kisza-
molokat, jatékokhoz kapcsolodd gyermekdalokat) tanulnak. Egy-egy dramatikus jaték
bemutatasa sordan egyszertibb tanclépéséket alkalmaznak, emellett megismerik a helyi
hagyomanyokat. Az 5—8. évfolyamban a gyerekek a csaladjuk torténetét, a hagyomanyos
csaladmodell értékeit, a nagycsalad eldnyeit fogalmazzak meg, dsszehasonlitjak a jelen-
legi és a szaz évvel ezel6tti életmddot, bekapcesolodnak a kdzvetlen és tagabb kornyeze-
tiik természeti és tarsadalmi értékeinek, sokszinliségének megorzésébe, gyarapitasaba.
Megismerik néprajzi forrasokbol vett példak alapjan a jeles napi, innepi szokasokat,
valamint a tarsas munkak, k6zosségi alkalmak hagyomanyait.

Hetedikben és nyolcadikban mar tisztaban vannak lakohelyiik értékeivel, elkotelezetté
valnak a megismert értékek megérzésében, megerdsodik a sziil6fold iranti kotddésiik.
Megismerik a természetes alapanyagok felhasznalasat és a kézmiives tevékenységeket,
népi mesterségeket, tudatosul benniik, hogy a természeti eréforrasokat takaré¢kosan és
feleldsségteljesen, megujulasi képességiiket figyelembe véve kell hasznalni. Felismerik a
taplalkozasi rend ritmusaban, ésszerti valtakozasaban az egészséges taplalkozas alapjait.

A Nemzeti alaptanterv hon- és népismereti témakdreinek kidolgozasa a kerettanterv-
ben hat tematikai egységben valosul meg. A kdzvetlen kornyezetbdl kiinduld, koncentri-
kus korokben béviild ismeretek feldolgozasa képezi a rendszerezés alapelvét. A csaladi
kornyezet, majd a lakohely megismerése utan a hagyomanyos paraszti tarsadalom anyagi
¢és szellemi kulturajanak feltarasat, illetve a Karpat-medencében ¢l6 néprajzi (etnikai)
csoportok, nemzetiségek bemutatasat ismét a sziil6foldhoz valo visszatérés zarja le. Igy
a tanulok a sajat kornyezetiikh6z kapcsolva tudjak dsszegezni a megszerzett ismereteket.

Végezetiil fontos kiemelni, hogy a tanitas soran — a pedagogiai és néprajzi szempontok
szerint kivalasztott hon- és népismereti, néprajzi forrasanyagok felhasznalasaval — minél
tobb lehetdséget kell teremteni a néphagyomanyok élményszerii megismerésére. Tore-
kedni kell a tanulok cselekvé és alkotd részvételére, hogy az érzékelésen, észlelésen,
élményeken keresztiil jussanak el az elvontabb ismeretekig, az 0sszefiiggések megla-
tasaig. Igy kell elsajatitsak egy-egy jeles nap, tinnepkor koszontd- vagy szinjatékszeri
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szokasat, valamint a tarsas munkakhoz, k6zosségi alkalmakhoz kapcsolédo szokasokat
¢és a hozzajuk kapcsolddo tevékenységeket. Az oktatas allando elemei a zenehallgatas,
egy-egy tajegységet, néphagyomanyt bemutatd film vetitése, tdjhazak, mizeumok lato-
gatasa.

A Hon- és népismeret tanitasaval kiilonb6z6 pozitiv attitidok és személyiségvonasok
alakithatok ki, illetve fejleszthetdk, ilyen az érdeklddés, a beleélés, az aktiv, kreativ rész-
vétel, az itéletalkotas, a nemzeti azonossagtudat kialakitasa, az én-kép, a szobeli, irasbeli,
képbeli kifejezokészség fejlesztése €s a viladgra nyitott, harmonikus, k6zosségi emberré
nevelés.

Tankdnyvek

2002-ben a Kerettanterv modultarggya léptette elé a hon- és népismeretet, ezért a benne
foglalt néprajzi ismerettartalmak oktatasi folyamatban betoltott helyét is ez az uj helyzet
hatarozta meg. A tankdnyvek megjelenése sziikségessé valt, hogy az 6tddik €s a hatodik
évfolyamon biztositott évi 18 6ras (minimalis) idékeretben a tantervi eldirasokat a hia-
nyos személyi feltételek mellett is tudjak teljesiteni. Mindezt megjelenésiik sorrendjében
a kovetkezd kiadok tankonyvei segitették:

— 2001-ben a Borsodi Miihely ¢és a miskolci Bibor Kiado,

— 2002-ben az Apaczai Kiado, a Szegedi Mozaik Studio és a gyori Vizualis Pedago-

giai Miihely,
— 2003-ban a Nemzeti Tankonyvkiado,
— 2006-ban a celldomolki Pauz-Westermann Konyvkiado.

A felsorolt taneszkdzok koziil a 2007 és 2009 kozott lezajlott felmérés alapjan az iskolak
tulnyomo tdbbségben a Nemzeti Tankonyvkiado és az Apaczai Kiad6 konyveit valasz-
tottak.

A 2012-es Nemzeti alaptanterv bevezetése utan egyediil a Nemzeti Tankdnyvkiado
dolgozta at hon- és népismeret tankdnyvét az 0j kerettanterv kdvetelményeihez igazit-
va. 2013-ban jelent meg Sziildféldiink cimmel az atdolgozott tankdnyv, amit a kdzben
lezajlott névvaltoztatas utdan a Nemzedékek Tudasa Tankonyvkiado adott ki, és 2014.
oktober 1-jét6l az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet vett 4t mint a Nemzedékek Tudasa
¢és az Apaczai Kiad6 jogutddja.

Az oktatas személyi feltételei

Az Ember ¢és tarsadalom muveltségteriilethez tartozé hon- és népismeret tantargy tanita-
sat ellatd pedagogusok képesitési eldirasait a kdoznevelési torvény hatarozza meg. Ennek
alapjan az alapképzésben egyetemi vagy foiskolai szintll oklevelet szerzett tanar, illetve
tanari szakképzettségre épiilé szakiranyu tovabbképzésben oklevelet szerzett pedagdgus
lathatja el.

Alapképzésben szerzett szakképzettség esetén elfogadott:

— néprajz szakos bolcsész,

— néprajz szakos tanar,

— magyar nyelv és irodalom szakos tanar,

— torténelem szakos tanar.

A Nemzeti alaptanterv 5. évfolyamon kotelezden valaszthatd tantargyként jeloli meg az

Ember és tarsadalom miiveltségi teriilethez tartozd6 Hon- és népismeretet. Az Oktatasi
Hivatal felmérése alapjan az 2013—14-es tanévre vonatkozo statisztikai adatok szerint
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az Ember ¢és tarsadalom miiveltségi teriileten tanitd pedagogusok szama 11450 6. Ebbdl
torténelmet tanit 7785 £0, allampolgari és tarsadalmi ismereteket: 1542 6, a hon- és nép-
ismeret tanarok szama pedig 2123 £6.

A hon- és népismeret tanarok legnagyobb szamban torténelem, illetve magyar sza-
kos pedagogusként tanitjak a tantargyat. Jo esetben részt vettek valamilyen szakiranya
tovabbképzésen vagy tanfolyamon, de jelentds szazalékuk nem részesiilt semmilyen
szakmai felkészitésben.

A 2001-ben elinditott hon- és népismeret oktatas személyi feltételei a mai napig nem
biztositottak az oktatasi intézmények legnagyobb részében. Az eltelt tobb mint egy évti-
zed alatt még mindig nem oldodott meg a szaktanarok képzése. A néprajz tanszékkel
rendelkez6 egyetemek koziil a pécsi, a debreceni, a szegedi egyetem képez Hon- és nép-
ismeret tanarokat (MA), de ez nem biztosit kelld szamu szaktanart az altalanos iskolak
részére.

Az Apor Vilmos Katolikus Féiskola szakiranyt tovabbképzései, a Szentendrei Szabad-
téri Néprajzi Mizeum meghirdetett tanfolyamai nyujtanak segitséget az érdeklddoknek.
Ugyanakkor az elmult 13 év alatt a tanarképzd fdiskolaknak még mindig nem sikertilt
kialakitaniuk erre vonatkozé tantargyi programjukat.

Szakképzett, felkésziilt tanarokra pedig égetden sziikség lenne. A korabban nagycsa-
ladi, kozosségi keretek kozott zajlo hagyomanyatadas formai atalakultak, feloldodtak,
ezért kiemelten fontos szerepet vallalnak magukra azok az iskoldk, akik ¢lnek a tanter-
vek adta lehetdségekkel, és helyet biztositanak helyi tanterviikben sajat hagyomanyaik
atorokitésének.

Ilyen mintaértékii kezdeményezés szerencsére tobb is van. A Balatonendrédi Altalanos
Iskola a Pedagogiai Programjaban ¢s a Helyi tantervében is rogzitett gyakorlatot alakitott
ki, amely a helyi hagyomanyok intézményes keretek kozott torténd tovabbordokitésének
kovetendo példajaként szolgal. Az 1996/97-es tanévtdl 5—6. évfolyamon heti 1 6raban, 7.
évfolyamon csipkeverést tanitanak a technika ordk keretében, illetve szakkori formaban.

A Kokai Altaldnos Iskola 2014 6szétdl elinditotta a telepiilésen az 1960-as évekig
viragz6 haziipari tevékenységként miikodoé gobelinvarras iskolai oktatasat.

A Mendei Altalanos Iskola iinnepi témahetek soran a napjainkig é16 helyi hagyoma-
nyok élményszerli megismertetését tiizte ki célul. A karacsonyi kantalas, az ostyahordas,
a szallaskeresés mellett a Szellemi Kulturalis Ordkség nemzeti jegyzékére is felkeriilt
plinkdsdi templomdiszités szokasa is helyet kapott az iskolai programok kozott.

A néprajztudomany célja a néphagyomanyok, a népi kultira utols6 megjelenési for-
mainak archivalasa gytijtése, és fontos feladata a jelenkor kdzdsségeiben €16 kifejezési
formak, narrativ tudas rogzitése is. Mindebben az iskola kiemelkedéen fontos szerepet
vallalhat.
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Bado Attila

egyetemi tandr, Szegedi Tudoméanyegyetem AJTK Osszehasonlité Jogi Intézet

Jogismeret a kozoktatasban

Eloaddsomban arra keresem a vdlaszt, hogy a kézoktatdsban
szlikseg van-e a jelenleginél elmelyiiltebb jogi tuddsdtadcdsra és a
didkok, pedagogusok, iskolaigazgatok jogismeretének fejlesztéseére.
Azt vizsgalom, hogy a sziikségesnek itélt jogi ismeretek elsajdtitdsdra
milyen lehetoségek, milyen — mds orszagokban mdr Riprobdlt -
modszerek dllnak rendelkezésre, és ezekbdl mit érdemes
Magyarorszdagon alkalmazni, amennyiben erre vonatRozo igény

artikuldlodik.

megvalosulasara, azon beliil a feliilrdl lefelé kiéptild oktatasi szisztémara kellene

tokéletes példat talalni, akkor a jog oktatasanak mikéntje kivaldéan alkalmas lenne
az elmélet igazolasara. Annak ellenére, hogy a tarsadalmi egyiittélést és a tarsadalmi
konfliktusok feloldasat rendezd normak ismeretének atadasarol van szo, a kozoktatasi
rendszerbe mindmaig csupan elenyész6 ismeretanyag ,,csorgott le” a felsoktatasbol, és
kozépfoku végzettséggel rendelkezdk tomege tekinthetd a jogismeret szempontjabol
bizonyos értelemben analfabétanak. Ez a vildgszintii jelenség kiillondsen annak ismereté-
ben érdekes, hogy mindekdzben kevés jogelv szamithat annyira ismertnek, mint az
,lgnorantia juris non excusat”, ami példanak okaért Magyarorszagon olyan nyakatekert
valtozatban valt elterjedtté, hogy ,,A jog nem ismerete nem mentesit”.

Ennek a koztudatba vésddott maximanak az értelme arra a gondolatra vezethetne
minket, hogy az allamok nyilvanvaléan mindent elkdvetnek annak érdekében, hogy a
kozoktatasbol kikeriilok kelld jogismerettel felvértezve valjanak jogkovetd allampol-
garrd. Amennyiben a legalapvetébb, a mindennapi életet meghatarozd jogi normakat
egy diak ismeri, talan nagyobb az esélye annak is, hogy e normakat késobb tiszteletben
tartja. A jogtudomany régoéta tisztaban van azzal, hogy a jogismeret és a jogszabalyszer(i
viselkedés nem feltétleniil fiigg Ossze. Legfoképpen azért, mert a jogismeret ,,...csak
egyik eleme a cselekvésre vonatkozo ismereteknek, tovabba, mert a cselekvés meghata-
rozéaséban a kognicion kiviil emocionalis erdk is hatnak, amelyek kizarhatjak az ismeret
alkalmazésat...” (Sajo, 1980, 260. o.). Mégis, konnyen belathatd, hogy a jogismeret egy
bizonyos szintjére sziikség van ahhoz, hogy jogkdvetd szandék esetén valaki jogszerlien
is cselekedhessen.

Mindezek alapjan feltételezhetd lenne, hogy az iskolarendszer mindent megtesz azért,
hogy a diakok esélyt kapjanak arra, hogy az egyre komplexebb jogrendszer utvesztdiben
konnyebben eligazodjanak, és a mindennapi életben rendszeresen eléforduld tranzakciok
alkalmaval, egy szimpla adasvétel kapcsan, vagy éppen egy dnkormanyzati vélasztas,
hivatali iigyintézés esetén jogaikkal tisztiban legyenek. Am nem pusztan a didkok jog-
ismeretének hianya, hanem a kozoktatds egyéb aktorainak jogismerete is hasonl6 kdvet-
keztetésekre adhatna okot és megvalaszolasra varo kérdéseket vethetne fel.

A kozoktatasi rendszerben nem feltétlentil csupan a didkok jogismeretének szintje lehet
problematikus. Hasonldan izgalmas kérdés az is, hogy a tanarok vagy az oktatas adminiszt-
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rativ vezetdi jogismeretének milyen szintjére lehet sziikség ahhoz, hogy az iskola, a tanarok
és legfoképpen a didkok érdekei ne sériiljenek. Léteznek ugyanis szituaciok, amikor nincs
id6 ¢és sok esetben pénz sem iligyvédi iroddhoz fordulni egy akut, jogismeretet igényld
probléma megoldasahoz. Legyen sz6 munkajogi, fegyelmi vagy éppen esélyegyenldségi
kérdésrél, a tanarok, iskolaigazgatok konnyen szembesiilhetnek azzal, hogy egy ligy meg-
oldasahoz nincsenek kellé jogi szakismerettel felvértezve. Ahol nem létezik iskolajogasz
(ellentétben mas orszagokkal), ott a tanarok (vagy adminisztrativ vezetok) kénytelenek
ilyen helyzetben feleldsséget vallalni, és gyakran kényes kérdésekrdl donteni.

E probléma alapos elemzésére és vizsgalatara az Egyesiilt Allamokban keriilt sor, ahol
régota folynak e kérdésre iranyuld szociologiai kutatasok. Az egyik kutatdcsoport (Fis-
cher, Schimmel ¢és Stellman, 2007) tanulmanyaban azt allitotta, hogy szamos olyan, a
tanarok, diakok, sziilok életét befolyasolo jogesetrdl lehet tudni, ahol az iskolaigazgatok
jogismeretének hidnya tehetd felel6ssé az alkotmanyos jogok sériiléséért és bizonyos
(2007) végezte el az egyik legatfogobb kutatast e téren, akik 1300 iskolaigazgatot kértek
fel arra, hogy egy ,,iskolajogra” vonatkozo tesztet toltsenek ki 17 amerikai tagallamban.
Megallapitasuk szerint alapvetd, a kozoktatasban érintettek jogaira vonatkozd kérdések
felére nem tudtak a megkérdezettek korrekt valaszt adni. Ugyancsak megallapitottak,
hogy az iskolaigazgatok 75 szazaléka jelezte, hogy nem részesiiltek korabban iskola-
jogot oktaté programban, mikdzben ennek sziikségességére hivtak fel a kutatdk figyel-
mét. Eberwein 2008-ban mindezt 77, hasonl6 kérdésre vonatkozo kutatas dsszegzésével
tdmasztotta ala, melyek jelentds tobbsége az iskolaigazgatok elfogadhatatlanul alacsony
jogismeretét mutatta ki (Eberwein, 2008). Eberwein javaslata az, hogy a pedagdguskép-
zésbe az iskolajog oktatasat mindenféleképpen integralni kellene.

Ez a jelenség nyilvanvaldan nem korlatozédik az Egyesiilt Allamokra, és a pedago-
gusok jogismeretét kutatd vizsgalat Magyarorszagon valoszinlileg hasonld eredmény-
nyel zéarulna. Ezt nem csupan a kozépiskolai pedagdgusokkal folytatott személyes
beszélgetések tdmaszthatjak ald, hanem az a tény is, hogy altalanos jogismeretet és
célzott iskolajogot magaba foglald oktatasi program sem a pedagdgusképzésben, sem a
pedagdgus-tovabbképzésben komoly formaban nem kap helyet. Jollehet az ,,Iskolajog”
bizonyos elemei (mint pl. az Oktatasi Jogok biztosanak eljarasaibol dsszeallo ,,esetjog”
anyaga) szerepet kapnak a pedagogusok képzésében, am ez az igen komplex, az iskolak
szempontjabol relevans joganyag toredékét jelenti csupan. Amennyiben megvizsgaljuk
a Kozoktatasi vezetoképzd programok tantargylistajat, szembetling a jogi jellegi tantar-
gyak alulreprezentaltsaga, ¢s az, hogy e targyak az altalanossag szintjén maradva ,,Jogi
alaptan” szintii ismeretek atadasara szoritkoznak csupan, vagy maximum jogagi alapok-
kal ismerkedhetnek meg a képzés résztvevoi. Azoknal a képzd intézményeknél, ahol jogi
karok is miikodnek, nyilvanval6an komolyabb lehetdségek lennének elmélyiiltebb jogi
kurzusok integralasara, &m ezen oktatasi intézményeknél is érzékelhetd az ilyen jelle-
gli programoktol valo 6dzkodas. Ma is érvényes megallapitdsnak tekinthetd Birdé Endre
(1998, 42. 0.) gondolata, miszerint a ,,pedagogiai gyakorlat a jogot, jogalkalmazast, jogi
normativitast nem tekinti a pedagogia kiilon is emlitendd tételeinek”.

Véleményem szerint ma Magyarorszagon is sziikségesnek latszik egy iskolajog elne-
vezésl tantargy kidolgozasa, melynek oktatdsa specialis, a pedagogusok igényeihez
¢és eldismeretéhez igazitott modszertan alapjan jarulhatna hozzd a pedagodgusok, majd
késébb az intézményvezetok képzéséhez. Egy ilyen targy nem szoritkozna csupan az
iskolakat kozvetleniil érintd jogforrasok ismertetésére, hanem magaban foglalhatna az
alapvet6 alkotmanyjogi, kdzigazgatasi, munkajogi, biintetd és polgari jogi ismereteken
tul azon, elsésorban az iskolak miikodési korében felmeriild jogi problémak esetjogi
jellegii feldolgozasat is, melyek a tanarokat, az intézményvezetdket a napi ligyintézési
feladatok elvégzésében segithetik.
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A 2012-ben elfogadott Nemzeti Alaptanterv a jogi ismeretek atadasanak formait
modositotta a kozoktatdsban, am 1ényegét tekintve komoly valtozast ez nem jelent.
Tovabbra is a jog vilaganak egy szlik szelete épiil be a tantervbe, amely mindenekel6tt
az allampolgari jogokra és kotelességekre, az Unid intézményrendszerére, a valasztasi
rendszerre €s altalaban a demokratikus tarsadalmi berendezkedés eszkoztaranak bemu-
tatasara korlatozodik, némi munkajogi ismeretanyag integralasaval. Az példaul, hogy az
allampolgari ismeretek oktatasa beépiil a torténelem oktatasaba (torténelem, tarsadalmi
¢és allampolgari ismeretek), akar modszertani szempontbdl még hasznos is lehet, hiszen a
didkok igy a korabban kiilon talalt ismeretanyagot torténelmi dsszefiiggésben dolgozzak
fel. Ugy gondolom azonban, hogy a probléma gyokerét nem elsésorban ott kell keresni,
hogy hany oraban, milyen keretek kozott oktatnak jogot a kozoktatasban, hanem hogy
azt milyen hatékonysaggal teszik.

A magyar jogismereti kutatdsok a rendszervaltast megel6zéen Kulcsar Kalman és
Sajo Andras munkassaganak kdszonhetden valtak ismertté. A rendszervaltast kdvetden
is folytak bizonyos tarsadalmi csoportok jogismeretére vonatkozo vizsgalatok (Kulcsar,
1967; Sajo, 1986; Kormany, 1998; Visegrddy és Schadt, 2000; Kelemen, 2009). Azt,
hogy a magyar kozépiskolas didkok szerény jogismerettel rendelkeznek, tobb kutatas
is alatamasztotta. Az egyik legatfogobb, a diakok jogismeretét is firtatdé vizsgalatot a
2001-2002-es tanévben az Oktatasi Jogok Miniszteri Biztosanak Hivatala megbizasabol
végezték el (Ligeti és Marton, 2001). A kutatas soran kvantitativ és kvalitativ modszerek-
kel vették goresd alé az ,.iskolapolgarok™ jogainak érvényesiilését, melynek soran a kuta-
tok arra is kivancsiak voltak, hogy a didkok jogaik érvényesithetsége céljabol milyen
mértéki jogismerettel rendelkeznek. A vizsgalatot végzok maguk is hangsulyozzak, hogy
a jogismeret a ,,jogtudatos” magatartas kialakuldsdhoz sziikséges, de nem elégséges fel-
tétel. Tobbre, mindenekeldtt jogszerien miikodo iskolai keretekre van sziikség annak
kialakulasahoz.

A 60 osztalyt lekérdezd csoportos mintavételi eljaras soran 11. évfolyamos didkokat
kérdeztek meg a didkok iskolahoz, munkéhoz valé viszonyatol kezdve a jogtudatossagon
at a jogismeret kiterjedtségéig szamos olyan kérdésrél, melyek jogaik érvényesiilésével
fligghetnek Ossze. A jogismeret kiterjedtségét a didkonkormanyzat jogositvanyainak,
a hazirend tartalmanak és a hatalmi agak szétvalasztasanak témakorében vizsgaltak.
A kutatas jogismeretre vonatkozo konkluziéi koziil sokatmondéd az, hogy mig a didk-
onkormanyzatokra vonatkozo jogokat viszonylag jol ismerik a didkok, addig a hatalmi
agak elvalasztasahoz kapcsolodo kérdésekrdl a megkérdezetteknek csupan 13,8 szdzalé-
ka rendelkezett megfeleld ismeretekkel (Ligeti és Marton, 2001, 27. 0.). Mindez azzal
az eredménnyel egészithetd ki, hogy a magasabban kvalifikalt képzési tipusokban részt
vevo didkok magasabb jogismereti szinttel rendelkeznek (Ligeti és Marton, 2001, 31. o.).

A fenti kutatas nem vizsgalta a didkok jogismereti szintjét olyan teriileteken, amit a
kozoktatas Magyarorszagon kovetkezetesen kihagy a képzésbol. Sem a polgéri, sem a
biintetdjogi ismeretekre nem tért ki e vizsgalat, hogy csupdn az altalanos, és a minden-
napokat leginkabb athato jogi tudas szempontjabol relevans jogteriileteket emlitsiik.
A kutatas szamunkra legfontosabb konkluzidja az lehet, hogy azokon a jogi teriileteken,
amelyek a kozoktatas integralt részét képezik, alacsony a jogismereti szint, tehat az
oktatas hatékonysaga is feltehetéen alacsony. Ugyanakkor ez a kutatas is meger0sitette
azokat a korabbi vizsgalatokat, melyek a jogismeret szintjének pozitiv valtozasanal az
oktatas szerepét az egyik legfontosabb tényezdként értékelik.

Gajduschek Gyorgy és Fekete Balazs (2014) 2014-es vizsgalatat érdemes még idézni,
mely a legfrissebb és legatfogdbb jogismereti kutatds a rendszervaltas ota. A kutatok a
teljes népesség jogismeretének mérését tiizték ki célul, és eredményeiket a korabbi (elsé-
sorban a Kulcsar-féle 1965-6s) jogismereti kutatasok eredményeivel kivantak 6sszevetni.
A rendkiviil érdekes felmérésbdl is az emelhetd ki, hogy a kutatok a szignifikancia-érté-
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kekre tekintve egyediil az iskolai végzettség esetében talaltak egyértelmti dsszefiiggeést
a teljes jogismerettel. ,Napjainkban az iskolai végzettség szerepe dominans, és minden
mas tényezo6 latszolagos hatdsa mogott is elsésorban e tényezd sejlik fel” (Gajduschek és
Fekete, 2014, 32. 0.). A kutatasbol érdemes még kiemelni azt, hogy mig az ,,alkotmany-
jogi” ismeretszint altalanos emelkedésére dertilt fény a *60-as évekhez képest, a jogisme-
ret szintjének radikalis csokkenése volt mérhetd a polgari jog teriiletét érintd kérdésnél.

Mindebbdl talan nem tal merész kovetkeztetés az sem, hogy a tarsadalom jogismereti
szintje a kdzoktatas szinvonalaval, azon beliil a joggal kapcsolatos ismeretek oktatasanak
hatékonysagaval is osszefiiggést mutat. Erdemes tehét foglalkozni azzal, hogy a kozok-
tatdsban milyen szerepet szanjunk a jogismeret fejlesztésének.

Amennyiben arra keressiik a valaszt, hogy mit és milyen formaban lenne érdemes a
kozoktatasban a jog témakorébdl oktatni, akkor maris kettévalasztottuk az eldadas két
alapkérdését a tartalom és modszertan problematikdjara. Mindkét kérdés kapcsan hang-
sulyozni kell, hogy a nemzetko6zi szakirodalomban még a jogi felsGoktatast illetéen sem
beszélhetiink kiforrott, altalanosan elfogadott allaspontrol, amit a kiilonbozd allamokban
a jogaszképzésben minimumkdvetelményként elfogadnanak.

A ,mit oktassunk” tipust kérdésekre a nemzetallamma valast, a kodifikaciot, ezzel
egyiitt a jogrendszercket a jogi felsdoktatasban 6sszekotd “ius commune’ elsorvadasat
kovetden logikus valaszt adtak az eurdpai orszagok. Az egyetemeken a kanonjogon és
a romai jogon alapuld oktatast fokozatosan valtotta fel a nemzeti torvények ismertetését
célzd jogaszképzési gyakorlat, melynek alapjat a nemzeti nyelven irt kodexek jelentet-
ték, és jelentik maig is. Mig a jogaszképzést korabban a Codex [uris Civilis alapozta
meg, addig a 19. szazadtdl kezdve napjainkig a nemzeti joganyagok bazisat jelentd
jogforrasok. Azzal kapcsolatban, hogy ezen tul milyen alapozo targyakkal, a jogaszi
miveltséget fejlesztd stidiumokkal toltik ki a joghallgatok egyetemi éveit, rendkiviili
valtozatossagot tapasztalhatunk. Mig a kdzépkori jogi diploma bizonyos kereteken beliil
univerzalisnak szamitott, manapsag joval nehezebben konvertalhato, és a nemzeti saja-
tossdgokhoz inkabb illeszkedd tuddsanyagot biztosit megszerzdje szamara. A kdzépkorra
jellemz6 joghallgatoi mobilitas egy ,,univerzalis” tudasanyag kialakitasara 6sztonozte az
eurdpai jogi fakultasokat, melyek feliilrdl épiiltek ki (Nagy, 2007, 29. 0.). Nem pusztan
azért, mert tipikusan uralkodoi akaratra jottek 1étre, hanem mert also foku oktatasi bazis
nélkil miikodtek, €s egy latinul egymast jol értd eurdpai jogasz elit megteremtéséhez
jarultak hozza, mely elit az igy megszerzett kivaltsagait évszazadokon at féltve érizhette.
Ilyen keretek kozott valik érthetévé, hogy a mindennapi életben is elengedhetetlennek
szamito jogi alaptudas megszerzésének lehetdsége miért nem valhatott altalanossa a koz-
oktatasban.

Azt a kérdést, hogy az altalanos és kozépiskolakban milyen jellegii €s szintii jogi
ismeretet lenne érdemes atadni a didkoknak, a nemzetkdzi példak ismeretében nehéz
megvalaszolni. Olyannyira kiilonb6z6 megoldasokat talalhatunk az egyes orszagokban,
amelyek nehezen igazithatnak el benniinket ezen a teriileten. Vannak példaul unios tag-
allamok, ahol az altalanos iskola elsé osztalyatol kezdve az érettségi megszerzéséig egy
jol kidolgozott, tobb évszazados fejlddési folyamat eredményeként kialakult programon
keresztiil jut komoly jelentdséghez a jogi ismeretek megszerzése. Ilyennek szamit a pél-
danak ok&ért Franciaorszag, ahol a francia forradalom ota fejlesztik az Allampolgdrsig
elnevezést targyat, mely szamos tartalmi és modszertani valtozason atesve ma mas célok
mellett komplex jogi ismeretek megszerzését is biztositja a francia diakoknak. Ahogyan
e targy fejlodéstorténetét feldolgozd szerzé (Galichet, 2005, 14. 0.) irasaban megjegyzi,
e targy mara elveszitette a nemzeti ,,k6z0s szellem” kialakitasara iranyuld torekvését,
¢és sokkal inkabb az allampolgarok jogainak és kotelezettségeinek megismerésére kon-
central. Union kiviili szomszédos orszagban is taldlunk példat arra, hogy az atlagosnal
nagyobb figyelmet szentelnek a jogismeret fejlesztésének, és altalaban a jog szerepének
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a kozoktatasban. Szerbiaban példaul nem csupan kiilon ,,iskolajogaszt” alkalmaznak az
iskolavezetok tevékenységének tdmogatasara, hanem a gimnaziumokban kételez6 Alkot-
many és (allam)polgarjog cimli kurzus valaszthatod érettségi targy is, melynek keretein
beliil jogi alapismereteket sajatitanak el a tanuldk. Ugyanakkor mintaadd jogrendszerek-
ben (pl. Németorszag) is megfigyelhetd a jog szerepének marginalizalodasa a kozokta-
tasban, ahol a jogi ismeretek fejlesztése a demokratikus tarsadalmi berendezkedés jogi
kereteinek megismertetésére szoritkozik elsésorban.

Amennyiben mas oldalrél, a tarsadalmi igények feldl kozelitjiik meg a kérdést, biz-
tosabb kapaszkodokhoz jutunk a kérdés megvalaszolasahoz. A korabban kifejtetteknek
megfelelden egy altalanos, alapvetd jogismereti szint kialakitdsa az dllampolgarok minél
szélesebb rétegében egy modern demokratikus tarsadalom hatékonyabb, ,,0lajozottabb”
mikodését eredményezheti. Csak a szélséséges normativizmus képvisel6i gondoljak
azt, hogy az emberi magatartast a jogi normak hatarozzak meg. Arisztotelész ota tudjuk,
hogy a jogkovetd magatartas kialakuldsa elsésorban a szokasoknak és nem a jogi normak
ismeretének, kényszerének koszonhetd. Ugyanakkor nem tagadhatd le az sem, hogy a
jogismeret szerepe a jogkdvetés kialakitasaban jelentds. Mélyebb elemzés igénye nélkiil
az is allithato, hogy bar erkolcs és jog csak részben fedik egymast, a jogismeret fejlesz-
tése a tarsadalmi moral alakitasahoz is hozzajarul. Ezen altalanos szempontok tekintetbe
vétele mellett a jog oktatasat tartalmi szempontbol az alabbi teriileteken tekinthetjiik a
kozoktatas keretein beliil sziikségesnek:

A demokratikus jogéallami berendezkedésre vonatkozé alapismeretek megszerzése.
Ez az alkotményossag klasszikus elveinek és az alapvetd alkotmanyos értékek, a kép-
viseleti demokracia mikodési mechanizmusanak megismertetésén til magaban foglalja
az emberi jogokra, az Eurdpai Unidt meghatarozo jogi keretekre vonatkozo alapisme-
reteket is. Ez az az ismeretanyag, ami a kozoktatasban igy vagy ugy, de szinte minden
orszagban, igy Magyarorszagon is helyet kap az alap- és kdzépfoku oktatasban. (Jelentds
kiilonbség leginkabb abban van, hogy hany oraban, 6nall6é stidium formajaban, vagy
éppen a torténelemorak keretében folyik az ilyen jellegli ismeretek oktatasa.)

Polgari, munkajogi, kozigazgatasi és biintetdjogi alapismeretek. Piacgazdasagi kere-
tek kozott 1éteznek olyan jogdogmatikai fogalmak, melyek a mindennapok egyszer(
tranzakcioinal vagy egy hatosagtol érkezd hivatalos iratban okozhatnak félreértést az
allampolgarok szamara. Talan nem tigy, ahogy Mora Ferenc novellajaban (Mihaly folya-
matbatétele) Mihaly érti félre a ,,folyamatbatétele™ kifejezést, azt hivén, hogy a Tiszdba
akarja vettetni Ot a hatdsag, de szamos esetben a legegyszertibbnek szamit6 jogi fogal-
mak is értelmezési nehézséget okozhatnak az allampolgarok szamara. (Tapasztalatunk
szerint példaul a ,,jogi személy” kifejezést a kozépiskolasok rendre félreértik, és joggal
hivatalosan foglalkoz6 személyt, vagyis tigyvédet, birot értenek alatta.) Miutan az évez-
redes tendencidk fényében arra nem lehet szdmitani, hogy a jog nyelvezete kozelitsen a
hétkoznapi nyelvezethez, ezért érdemes megfontolni a legalapvetébb jogégi szakkifeje-
zések, ezzel egyiitt a legalapvetdbb szabdlyok megismertetését a didkokkal. A polgari
jogi, munkajogi vagy kozigazgatasi jogi ismeretek haszna a hétkéznapi életben tetten
érhetd. A biintet6jogi ismeretek elsajatitasa ezzel szemben szélsdséges szituaciokban €s
a blinmegel6zés szempontjabol nyerhet értelmet. (A kozépiskolas diakok altalaban ezen
a teriileten mutatnak nagy érdeklddést, és dobbennek meg sokszor attél, hogy a didkesi-
nyeket milyen kevés valasztja el a stilyos szankcioval fenyegetett biincselekményekt6l.)

Amennyiben elfogadjuk a fent leirtak sziikségességét, akkor ratérhetiink a nehezebb
kérdés megvalaszolasara. Hogyan, és milyen keretek kozott érdemes ezekkel az alapvetd
ismeretekkel felvértezni a didkokat?

A jogi jellegli targyak oktatasanak modszereit illetden is a valtozatossag gyonyor-
kodteti a témaban jartas kutatokat. Magyarorszagon Nagy Zsolt dolgozta fel a jogasz-
képzésben elterjedt oktatds mddszertani megoldasait, melyek ismertetésére ehelyiitt nem
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vallalkozhatunk. Annak megallapitasara azonban igen, hogy a magyar jogaszképzés
— szemben a német vagy €ppen az amerikai modszertani megoldasokkal —, évszazadok
ota szenvedi a memoriter jellegti feladatokra koncentralo oktatési tradiciot. Jollehet mar
a 18. szazadban konkrét intézkedés tortént a ,,magoltatds”, a sz6 szerinti visszakérdezés
ellen (Eckhart, 1936, 177. o.), az alapvetd jogszabalyok memorizalasat megkoveteld
oktatasi szemlélet az ujitd torekvések mellett maig él.

Azt a kérdést, hogy a megjeldlt tartalmak oktatasat milyen modszerrel lehet és érde-
mes altalanos vagy kozépiskolas didkok szamara hatékonyan megoldani, a felsdoktatasi
tapasztalatok alapjan egyértelmiien meg lehet valaszolni. Még véletleniil sem abban a
formdban, ahogyan azt a jogaszképzésben tessziik. Nyilvan 1éteznek a magyar jogasz-
képzésben is olyan megoldasok, melyek a ,,poroszos” hagyomanyoktol eltéréen, inter-
aktiv médon vezetik be a hallgatosag egyes csoportjait a jogagi rejtelmekbe, am a sza-
monkérés modja a leadott tananyag szigort
visszakérdezésére koncentral tovabbra is.
Az ilyen jellegli oktatasi modszer a koz-
oktatasban csupan arra lehet alkalmas, hogy
a didkokat a jog vilagatol elidegenitse. Nem
részletezve a kiilonb6z6 modszertani lehe-
tdségeket, mi amellett tessziik le voksunkat,
ami a nemzetkdzi gyakorlatban mar bevalt,
hatékonysagat pedig majdnem fél évszaza-
dos siker igazolja, és amelynek kereteit az
elmult években Magyarorszagon is meg-
teremtették mar.

Az Orszagos Birosagi Hivatal (OBH)

Azt a kérdest, hogy a megjeldlt
tartalmak oktatdsdt milyen
modszerrel lehet és érdemes

dltaldanos vagy kozeépiskolds did-
kok szdamdra hatékonyan meg-
oldani, a felsdoktatdsi tapaszta-
latok alapjan egyértelmiien meg
lehet vdlaszolni. Még véletleniil

1étrejottének koriilményeit a birdi hatalom
fliggetlensége szempontjabol szamos kriti-
ka érte. Azt, hogy ezen uj igazgatasi forma
mennyiben teremti meg a bir6i fiiggetlen-
ség sérelmének realis esélyét, ehelylitt nem
célunk elemezni. Ugyanakkor érdemes
megjegyezni, hogy barmilyen allaspontot
képviseliink e vitdban, a 2010 utdn megva-
16sitott igazsagszolgaltatasi reform elényds
aspektusait nem szabad letagadni. A birdsa-
gok igazgatasat végz6 OBH a jogaszképzés-
ben ¢s a kozépiskolakban folytatott ismeret-
terjesztd programok kapcsan elismerésre
méltd szerepet vallal, és tevékenységével
a fent vazolt célok megvalositasahoz jarul
hozza.

Az igazsagszolgaltatas nyitottsaga jegyé-
ben Nyitott Birosag cimmel inditottak olyan
eldadassorozatot és ehhez kapcsol6dd mas,
az igazsagszolgaltatas mitkodését bemutatd
programokat a kozépiskoldkban, melyek az
elsésorban angolszasz teriileten népszerii
Street Law programok mintéjara kivannak

sem abban a formdban, aho-
gyan azt a jogdaszképzésben tesz-
sziik. Nyilvdn léteznek a
magyar jogdszképzésben is
olyan megolddsok, melyek a
Lboroszos” hagyomdmnyoktol elte-
roen, interaktiv modon vezetik
be a hallgatosag egyes csoportja-
it a jogdgi rejtelmekbe, dm a szd-
monkérés modja a leadott tan-
anyag szigorui visszakérdezésére
koncentrdl tovabbra is. Az ilyen
Jellegti oktatdsi modszer a kézok-
tatdasban csupdn arra lehet
alkalmas, hogy a didkokat a jog
vilagatol elidegenitse.

jogi ismereteket atadni a kozoktatasban. Az 1970-es években a Georgetown Egyetem
jogi karan kidolgozott Street Law programok ugyan a kozépiskolaban kezdddtek, am
tevékenységiik nem csupan azokra korlatozoédva kivanja azéta is a tarsadalom széles
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rétegeivel megismertetni a jog alapjait olyan formaban, hogy az a laikusok szamara is
érdekes és emészthetd legyen. A *Street Law’ kifejezés arra utal, hogy az atadni kivant
ismeretanyag gyakorlatias, és a hétkdznapi igényeknek megfeleld.

Az OBH-bdl kiindul6é kezdeményezés Magyarorszagon a Street Law programoktol
annyiban kiilonbozik, hogy az ismeretterjesztd tevékenységet gyakorld birak végzik,
akik onkéntes alapon, az osztalyfonoki orak keretében tanitanak kdzépiskolasokat.
A didkok emellett birdsagi épiileteket, bortonoket, targyalasokat latogathatnak és per-
szimulacio segitségével mélyithetik ismereteiket. Mig a Street Law elsdsorban erre
kiképzett joghallgatokra épit, addig a magyar kisérlet gyakorld birdkra, birdsagi titka-
rokra (legjabban gyakorlé ligyészekre), akik a joghallgatoknal nyilvan mélyebb isme-
retekkel rendelkeznek, és a praxisbol hozott példakkal tehetik érdekessé az orakat. Ami
a programbol egyeldre hidnyzik, az éppen azon moddszertani megalapozottsag, ami a
Street Law programok nagy értéke, és ami az oktatasban jaratlanabb gyakorlo jogaszok
szamara is kapaszkodot nyujthatna ahhoz, hogy miként lehet interaktiv mddon érdekes
ordkat tartani ugy, hogy az egyuttal hatékonyan emelje a diakok jogismeretének szintjét.
Erdemes lenne tovabbé a kurzusok elétt és azok végén a tudasszint felmérésére is sort
keriteni, aminek sziikségességére iskolaigazgatok is felhivtak figyelmiinket. A kisérleti
¢és kontrollcsoport korben végzett felmérés alapjan lehetne sziikség szerint tananyag- és
modszerfejlesztésbe kezdeni.

A keretek Magyarorszagon jelenleg adottak tehat, hogy egy mar miikodé rendszer
adaptalasaval, tovabbfejlesztésével mélyiilhessen a kozoktatasban részt vevd didkok
jogismerete, aminek sziikségességérdl kivantuk meggy0dzni a hallgatésagot. Az igy meg-
szerzett tudds a didkok szamara értelmezhetdvé teszi a mas tantargyak tanulasa soran
elsajatitott jogi ismereteket, egytttal kiegészitheti azokat a fent emlitett, a kdzoktatasban
nem targyalt teriiletekre vonatkozo informaciokkal.

Az altalam megkérdezett intézményvezetok a diakok elégedettségérdl szamoltak be.
A programhoz csatlakozo kozépiskolak szama egyre boviil, és egyeldre nem latszik, hogy
e kezdeményezés ,kifaradna”. Ugyanakkor a magunk részérdl a legnagyobb veszélyt
abban latjuk, hogy fenntarthat6 lehet-e egy olyan rendszer, mely az amugy is rendkiviil
leterhelt biraktol vagy tigyészektdl var el hosszl tavon karitativ tevékenységet. E prob-
léma kikiiszobolése érdekében nem csupan a kozépiskolakat, hanem a hazai jogasz tar-
sadalom minél szélesebb korét érdemes ravenni arra, hogy e programba bekapcsolddjon.
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Pedagogusdinasztiak l1étjogosultsaga
pedagogus karrierpalyak tiikrében
Magyarorszagon

Tanulmdnyom a pedagogusdinasztidk vizsgalatdra koncentrdl.!
A tanulmdnyom elején olyan kérdésekre keresem a vdlaszt, mint: Kik
a pedagogusok? Mi a motivdcioja az egyéneknek, akik a
pedagogusképzeést valasztjak? Ezen kiviil tovabbi érdekes
palyavdlaszidsi motivdciokat is szeretnék roviden felvdazolni.
Ezutan fontosabb vizsgdlati eredményeket/ trendeket szeretnek
kozdIni, amelyek jelentosen befolydsoljak mind a pedagogusok
pdlyavdlasztasdt, mind a pedagogus dinasztidk meglétét: (1)

A pedagogus pdlya gyakran dthagyomdnyozodik. (2) Az
ovodapedagogus és tanito végzeltsegii sziilor dltaldban elsé
generdcios értelmiségi rétegkent jelentkeznek a tarsadalmi palettdn.
(3) Erdemes figyelembe venni azt a tényt, hogy a pedagoguspdlya
teljesen elnoiesedett. (4) A pedagogushallgatok elhelyezkedesi ardnyai
Jontos tényezokent jelennek meg. (5) A pedagogus sziilok befolydsa,
mintdja jobban érvényesiil. (6) A pedagogus sziilok gyerekei jelentos
segitséget kapnak valamelyik pedagogus sztilotol vdlasztott
szakmdjuk gyakorldsdahoz. (7) A csalddok értékrendszere a sztilok
segitségevel dtadodik. A gyerekek minél elhivatottabbnak, minél
inkdbb jo pedagogusnak ldtjdak sztileiket, anndl biztosabban
valasztjdk a sziilok hivatdscit.

Mi a pedagégus karrier?

Miként is lehet definialni a karriert a pedagoguspalyan? Vizsgaljuk meg a tandrok cso-
portjat a tarsadalomban! Kozma Tamas (2009) szerint a pedagdgus tarsadalom torténe-
ténél, ¢letkoriilményeinél s nem utolsésorban képzettségénél fogva egyben tarsadalmi
csoport is — amely markansan elkiiloniil, esetenként konfrontalodik is mas tarsadalmi
csoportokkal kultirdjaban, érdekeiben ¢és életkoriilményeiben. Bar mi — a sziildk, a koz-
vélemény, a kozvéleményre hivatkozd s azt formdlé média, a politika — rendszerint az
egyes tanart latjuk (esetleg az iskolat), az egyes tanarokon keresztiil egy nagy tarsadalmi
csoporttal lepiink érintkezésbe.

Di Blasio Barbara (2010) tanulmanyaban ir arr6l, hogy Mérei Ferenc szerint pedig az
emberi megnyilatkozasok, azok kozt a palyavalasztas is, magukban hordjak az egyén
egész torténetét. Palyanak a tdrsadalmilag elfogadott és az egyén létfenntartasdhoz
sziikséges tevékenységet tekintjiik. Ebbol kovetkezik a palyavalasztas fogalméanak defi-
nicidja, mely szerint a palyavalasztas komplex jelenség, amelynek tarsadalmi és egyéni
aspektusai vannak. A valdsagban a palyavalasztasban a két tényezo szétvalaszthatatlanul
forr Ossze.

A palyavalasztas olyan folyamat, amelynek eredményeként az egyén olyan tevékeny-
séget, foglalkozast valaszt, amelyben jo esetben adottsagai €s lehetdségei alapjan meg-
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kezdheti a palyara felkészit6 tanulmanyokat. Minden palya altalaban olyan szerepekbdl
all, amelyeket az egyén élete soran gyakorolt, vagy azokat elsajatitva gyakorolni fog.
Szerepeink egyike a foglalkozasi szerep.

A szandék, mely a palyavalasztasi dontéshez vezet, az egyén sajat kompetencidinak
ismeretét feltételezi. Mondhatnank 0gy is, hogy a személy dnmaga ismeretében kompe-
tens, amikor szandékai szerint cselekszik, vagyis palyat valaszt. Sziikség van az egyén
ondefinialo képességére, amelyben az dnelfogadas dontd szerepet jatszik. Korabbi elmé-
leti kutatasok is ramutattak a személyiség szerepére a palya kivalasztasaban, az arra vald
felkésziilésben ¢és a tényleges szakmai tevékenységben (4/lport, 1997).

McAdams (2006) szerint a személyiségnek harom szintje van. Az elsé szint az 6roklott
diszpoziciokkal fiigg 6ssze. B6vebben megfogalmazva: ahogy masok altalaban az egyént
latjak, vagy amilyennek az egyén els6 megkdzelitésben jellemezné dnmagat. A masodik
szint az alabbi tulajdonsagokat tartalmazza: motivacios erdk, célok, érdeklédések, attitii-
dok, értékek, kapcsolati stilusok stb. A személyiség e szintje segiti az egyént a minden-
napi ¢élet kihivasaira val6 reagalasban. A harmadik szint az emberi létezés jelentésteremtd
ereje, amelynek lehetséges megnyilvanuldsa az emberi torténetalkotds. Az élettorténet
nagyon hasznos forras az identitasfejlédés vonatkozasaban. Tovabblépve, életkori sza-
kaszokként bizonyos fejlédési trendeket lehet megfigyelni. Ugy tiinik, hogy a tartalom-
elemzés alkalmas modszer a palyavalasztas elemzésére.

A motivaltsagrél Ritook Magda nyoman elmondhatjuk, hogy a ,,prediktor faktorok”
kozé sorolhatd Szerinte a palyafejlodésben az id6tallo elérejelzd tényezdk a szocialis
dimenzioba tartozo prediktor faktorok koziil keriilnek ki: szocializaltsag, csalad, érzelmi
harmoénia, motivacio, szociabilitds. Ezek a tényezOk altalaban igazak a fiatalok palya-
A vizsgalat eredményei empirikusan igazoljak, hogy az élettdrténetszerii modellben meg-
nyilvanulé narrativ elemek szoros kapcsolatban vannak az egyén identitasallapotaval és
palyavalasztasi motivaltsagaval (tanarok esetén) (Di Blasio, 2010).

Tandarjeldltek esetén a narrativ identitds szempontjabdl legfontosabb integrativ kiilsé
és bels6 erdk a kovetkezok:

Onismeret,

— az ¢élettel valé megelégedettség,

— a gyermekkor megitélése,
anya ¢és gyermekének kapcsolata,
cél- és jovOorientaltsag, illetve a jovot érintd reményteli varakozas,

— konfliktusmegoldas,
— alkalmazkodoképesség,
— parkapcsolat.

Ezek szerint a tanarképzésben részt vevo hallgatok élettorténetébdl az alabbi tulajdon-
sadgparok kozott adodott kozvetlen Osszefiiggés, amelyek koziil néhany alapjan a személy
identitasallapotara is kovetkeztethetiink, a teljesség igénye nélkiil:

— az anya értékelése ¢és a gyermekkor megitélése,

— az apa iskolai végzettsége szoros kapcsolatot mutat az anyaéval,

— az anya értékelése és az anya-gyermek viszony mindsége kdzotti kapesolat

— a megelégedettség és az onjellemzés kapcsolata,

— az anya értékelése ¢s a példakép személye néi hallgatok esetében,

— az Onismereti bizonytalansag a cél- és jovOorientaltsaggal,

— elégedettség és motivacio,

— cél- és jovOorientaltsag és motivacio,

— a megelégedettség, az 6njellemzés kapcsolata és a tanari palya iranti motivaltsag.
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A fenti indikatorok szerint ,,jol szereplok” azok, akiknél koran kialakul egy palya iranti
érdeklodés, oromiiket lelik benne (Di Blasio, 2010).

Fentiekbdl adédoan a tandri palya valasztasi motivacioi a kovetkezd tényezdkbdl
tevédnek Ossze

— egyéni kiteljesedési tényezo,

— interperszonalis tényezo,

— gazdasagi tényezo,

— sziiléi-szocializacids tényezd (Di Blasio, 2010).

Zétényi Agnes (1998) értekezésében kiemeli a jo tanar palyavalasztasanak elézményeit:
mar felsofokll tanulmanyai megkezdése elbtt elhatarozta, hogy tanar lesz, tanuloként sze-
retett iskolaba jarni, kivalo teljesitményt mutatott az iskolaban, sziilei és rokonai korében
sok tanar volt.

Mi az a dinasztia?

Dinasztiaként érdemezhetiink mindazokat az egy csaladhoz tartoz6 személyeket, akik
egyazon uralkodé csaladhoz kétheték. Atvitt értelemben értelmezhetjiik a tanar genera-
ciokat akar dinasztiaként is. A pedagogusdinasztiak tagjai jobbara elkotelezettek, sokszor
reformerek, 0jitasokat szeretnének bele vinni a neveléstudomanyba, vagyis innovatorok.
Altalaban a csalad tanér tagjai magas célokat tiiznek ki, amit a gyakorlat sordn meg is
szeretnének valositani.)

Az is koz0os jellemzdéjik, hogy véleményiik van a pedagogiarol, az napi diskurzusaik
része.

Az apa és anya munkajelleg-csoportjanak és foglalkozasanak vizsgalata

Kutatasaban Kovacsné Toth Agnes (2007) a pedagogushallgatok és apolok palyavalasz-
tasat kovette nyomon. A szerzé ramutatott, hogy a gyermek palyavalasztasara hatassal
van a tarsadalmi munkamegosztasban elfoglalt hely, valamint a sziilék iskolai végzett-
sége, hasonloan a munkajelleg-csoporthoz és a foglalkozashoz. A kutatas eredményei a
kovetkezok voltak: szellemi munkat végez a hallgatok negyedének édesapja/neveldapja
(Npedagogus=27,4 szazalék). A pedagogushallgatok édesanyjainak tobbsége is szellemi
munkat végez (Npedagogus=53 szazalék). A hallgatok sziileinek foglalkozasat az 1. tab-
lazat mutatja, amelybdl nagyon fontos megallapitast tehetiink.

1. tablazat. A hallgatok sziileinek foglalkozds szerinti megoszidsa (Npedagogus=402) (Kovdcsné Toth, 2007)

Pedagégushallgatok Pedagégushallgatok Foglalkozas
Apa Anya
foglalkozasa (%) foglalkozasa (%)

1,5 5,5 apolo

1,2 2,2 betanitott munkas

2,0 egyéni gazdalkodo
8,5 egyéni vallalkozé

0,5 2,7 gondnok

1,2 informatikus, operator
6,0 mérndk

3,0 10 pedagogus

61,2 22,4 szakmunkas
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Pedagogushallgatok Pedagégushallgatok Foglalkozas
Apa Anya
foglalkozdsa (%) foglalkozasa (%)

4,0 manager

0,5 mindségellendr

2,5 orvos
14,5 adminisztrator
3,7 asszisztens
7,2 konyveld
3,7 pénztaros
4,4 ovonéd

A sziilok foglalkozdsanak athagyomdnyozoddsa

Az el6z06 tablazatbol kitlinik, hogy jo néhany hallgatd a sziilei szakmajat valasztja.
A palyavalasztasi szandék vizsgalata soran kiilon megvizsgaltuk a foglalkozas hagyo-
manyozddasanak tendenciajat az apa €és az anya esetében is. A pedagdgus hallgatoknal
anyak esetében 10 szdzalékban, apaknal 3 szazalékban. Ezt jelentds aranynak véljiik.
(A ,,szakmunkas” kategdria magas ardnya egy gazdag szakmacsoportot fed nyilvan, s
koztudott, hogy a pedagdguspalya ma is az ,,egylépcsOs tarsadalmi mobilitas”, az elsé
generacios értelmiségivé valas biztos utja.) A ,,pedagdgusgyerekek” esetében a szocialis
tanulas esete korvonalazodik, vagyis a gyermek mintat 1at az anyaban vagy az apaban.
A gyerek ugy gondolja, hogy a sziild kivald a sajat szakmajaban, és olyanna szeretne
valni, mint 6, vagyis igy mintat kovet.

A palyavalasztas motivumainak vizsgalata

Kovécsné Téth Agnes (2007) kutatasdban hangsiilyozza, hogy a csalad és a baratok haté-
sa kozel azonos ardnyban érvényesiilt. A karrier lehetosége a hallgatok tobbségét kevés-
bé vagy egyaltalan nem befolyasolta. A motivaciok soranak utols6 helyein a ,,sok pénz
keresésének a lehetésége” és a ,,mashova nem vettek fel” megnevezések szerepelnek.

A pedagogushallgatok 38,1 szazalékanak allt szandékaban elhelyezkedni tanult hiva-
tasaban.

A fels6oktatasban hagyomanyosan vannak ,,ndies” és ,,férfias” szakok, amelyek a
valasztott késobbi hivatassal is 0sszefiiggést mutatnak. A nék korében az emberi kapcso-
latokat eldtérbe allito, segité szakmakra felkészitd szakok hagyomanyosan népszeriiek
(Kovacsné Toth, 2007). A nék aranya a bolcsészettudomanyi, a pedagogusképzo, az
orvos ¢és egészségtudomanyi, valamint a tarsadalomtudomanyi képzési teriileteken is
magasabb. Vizsgalata soran Varga (2007) hasonloan néi tobbséget (70 szazalék) talalt a
pedagdgus szakon.

Jancsak (2012) kutatdsdban a kovetkezd eredményeket mutatta fel: Az egyetemistak
¢és a foiskolasok korében nétt a kozépiskolai végzettséggel és a felsdfoku végzettséggel
rendelkezé apak gyermekeinek aranya. 2008-ban az egyetemistak 40 szazalékanak, a
foiskolasok 30 szazalékanak volt diplomas az édesapja.
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A sziil6i példakép fontossaga

Kelemen Markus (2008) a magyar tandrokat vizsgalvan azt talalta, hogy a ,, dinasztiakba
tartozo” tandrok szamara a professzio valasztasa mint példaképek, mintdk kovetése (az
idénkénti problémdak ellenére) evidencia.

A sziilok iskolazottsdga

Jancsak (2012) kutatdsabol megallapithatd, hogy felséfoku végzettségli sziilokkel bir a
didkok egyharmada. A debreceni tanarképz6sok édesanyainak nagyobb része diplomas
— ezen belill pedig inkabb foiskolai végzettségii —; feltételezésiink szerint 6vond, vagy
tanitond, vagy kozépiskolai tanar végzettségii. A debreceni valaszadok korében az apak
17 szazaléka, az SZTE-n 14 szazaléka féiskolai és 14 szazaléka (az SZTE-n 15 szazalé-
ka) egyetemi végzettséggel rendelkezik, mig az anyadk esetében magasabb ez az arany:
diplomas anyaval rendelkezik a valaszadok 47 szazaléka (az SZTE-n 40 szézaléka).
Foiskolai végzettségli az anyak 34,8 szazaléka (az SZTE-n 25 szazaléka), és tovabbi 11,3
szazalék (az SZTE-n 15 szazalék) rendelkezik egyetemi végzettséggel.

Mindkét alminta jol mutatja a pedagogusképzések egyik sajatossagat: azt, hogy jelen-
tds mértékben hozzajarulnak az intergeneracios tarsadalmi mobilitashoz, annak ellenére,
hogy napjaink modern tarsadalmaiban a kulturdlis mobilitas csatornaja igen sziik, €s a
magasabb iskolai végzettséggel, tehat a nagyobb kulturalis valamint presztizstokével
rendelkezé sziilok képesek a leginkabb arra, hogy kedvezd mobilitasi palyara allitsak
utodaikat (Jancsdk, 2012).

A pedagogus sziilok is szeretnék, ha a gyerekiik minél megbecsiiltebb palyan helyez-
kedne el, igy nem ritka, hogy magasabb presztizsii szakmak (orvos, tigyvéd, épitész-
mérndk stb.) valasztasat javasoljak gyermekiiknek, mivel ez lesz a csalad és az egyén
tarsadalmi mobilitdsdnak mozgatoérugodja. Azonban ha a sziilék magasabb bért keresnek
pedagdgusként, a gyerek(ek) szamara is vonzova valik a tanari hivatas, erre pedig egyre
nagyobb esély van, mert a pedagogusok bérezése folyamatos emelkedést mutat.

Jancsak (2012) kutatasabol az adatok alapjan a hallgatok négy csoportja korvonala-
zodik:

1. az els6 generacios értelmiségi (egyik sziild sem diplomas),

2. a masodik generaciods értelmiségi (a sziilok valamelyike diplomas),

3. a harmadik generacios értelmiségi (a nagysziilok és a sziilok valamelyike diplomas),

illetve

4. egy negyedik kategoriat alkotva: valamelyik nagysziil diplomas, de a sziilok nem.

Jancsak (2012) kutatasabol észrevehetjiik, hogy egyéb befolyasos vallalkozé rokonnal
a debreceni tanarjeloltek kozel egyharmada (30 szézaléka), felsd szintli gazdasagi veze-
tovel a 17 szazalékuk, elismert tudos vagy miivész és sajtonal dolgozoé ujsagird csalad-
taggal 13—13 szazalékuk rendelkezik, mig teriileti szintli politikus tagja a csaladok 9
szazalékanak tagja, orszagos szintil politikus pedig a csaladok 6 szazalékaban van.
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2. tablazat. A csalad kapcsolati erdforrasai (Jancsak, 2012)

Politikus Befolyadsos Elismert Sajtonal | Felsdszintii Egyhazi
vallalkozo miivész, ujsagiro gazdasagi vezetl
tudos vezetd

Debreceni Egyetem
(N=136,
,»Van”emlitések 21 42 18 18 2 3
szama, f0)
Debreceni Egyetem
(Van”, %) 15,5 30,7 13,2 13,2 16,9 42
Szegedi
Tudomanyegyetem
(N=378, . Van” 41 109 56 44 48 14
emlitések szama, £6)
Szegedi
Tudomanyegyetem 10,3 28,7 14,8 11,7 12,7 3,7
(,,Van”, %)

Falus Ivan (2006) a képzésbe belépok pedagogusképérdl, az azt leird vélekedéseirdl,
illetve azok mély bedgyazottsagardl irja: szerinte mindennek az alapja az, hogy a hallga-
tok az iskolapadban eltoltott 12 év alatt, tehat korabbi iskolai életatjuk soran szdmtalan
pedagogusmintaval talalkoznak. Kiilondsen erds lehet a minta akkor, ha a szocializacio
elsé szakaszai soran keriiliink hatasa ald, és még erésebb lehet akkor, ha a legkoze-
lebbi csaladtagok (példaul a sziilok) szolgalnak mintaadoként. Az adatok alapjan azt
mondhatjuk, hogy a valaszadok legkevesebb 6todénck kdzvetlen sziiléi mintdja volt a
pedagdguskép kialakuldsdhoz. Sét, a csaladi koron beliili pedagogus 1étét szinte min-
den valaszado jelezte. A pedagdgus sziilok leginkabb fdiskolai végzettséggel betodlthetd
pedagogusallasban vannak (6vodapedagdgusok, tanitok és altalanos iskolai tanarok), és
kevésbé egyetemi végzettségli kozépiskolai, illetve felsGoktatasi tanarok. A pedagdgus
apak inkabb kozép- és felséfokon oktatd tanarok, mint az anyak, akik inkabb altalanos
iskolai tanarok, tanitok és 6vondk (mindkét alminta esetében kozel azonos létszamban).
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3. tablazat. Pedagogusmintik a csaladban (Jancsak, 2012)

Ovodapeda-
gogus

Tanito

Altalanos

iskolai tanar

Szakiskolai
tanar

Kozépiskolai

tanar

Felsdokta-
tasban

tanit6 tanar

Osszesen

Edesapam
/neveldapam
()

—_

—_

Edesanyam/
neveld-
anyam

(f6)

31

Van a
csaladban
(%)

DE
(N=136)

244

29,8

26,6

11,2

26

Nincs a
csaladban
(%)

70,2

64,9

66,4

79.9

69,3

Van a
csaladban
(emlitések
szama)

32

39

34

15

33

10

163

Edesapam
/neveldapam
(f6)

SZTE
=378)

(N

11

39

Edesanyam/
nevel6-
anyam

(f6)

20

75

Van a
csaladban
(%)

28,6

34,7

14,1

Nincs a
csaladban
(%)

60,6

55

73,7

Van a
csaladban
(emlitések
szama)

108

131

126

53

90

66

574

Jancsak (2012) kutatasaban Kocsis Mihalyra (2003) hivatkozik, akinek kutatasaban a
valaszadok 52 szazaléka jelezte, hogy a csaladjaban van pedagogus. Arra a kovetkez-
tetésre jutottak mindketten, hogy a csaladi korben kialakuld vélekedések aspektusaban
a tanari szakmara késziilés tudatos valasztasat illetden kapcsolat mutathato ki a ,,Volt-e
pedagdgus a csaladban” és az ,,Akar-e pedagogus lenni” kérdések valasz-adatsorai

kozott.

Az adatok azt mutatjak, hogy a pedagdgus apaval rendelkezd hallgatok (50 f6) kozel
fele (21 £6) tanar szeretne lenni. A pedagdgus anyaval rendelkezék (106 f6) esetében is
kozel azonos ez az arany (45 f6). Megjegyzend6é azonban, hogy azok szama valameny-
nyivel kevesebb, akik a ,, Tanar szeretnél-e lenni?” kérdésre hatarozott ,,nem”-mel vala-
szoltak (pedagogus apa: 17 {0, anya: 40 f0). Ezek az ardnyok megegyeznek a teljes minta
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megoszlasaval. A vizsgalat Kocsis eredményeit erdsiti meg (a pedagéguscsaladbol szar-
maz6 hallgatok kdzott nem nagyobb a tanari palyat valasztok aranya), de az adatokbol
azt is lathatjuk, hogy a legsziikebb csaladi korben szerzett pedagdgusmintak erdsitik a
palyaorientaci6é dontésbeli hatarozottsdgat abban, hogy hatarozott allasfoglalasra vezetik
a hallgatdkat. Azok aranya, akik a kérdésre igen valaszt adtak (,,biztos” tanari palya-
valasztok), a ,nem” és a ,nem tudom” valaszokhoz képest, a sziil6i pedagogusmunka
oktatasi szintjének emelkedésével egyre novekedik. A kdzépiskolai tanar édesanyaval
bird hallgatdk kozott a legnagyobb azok aranya, akik tandrok szeretnének lenni-

fgy harom kategoria jott Iétre: (1) az egyik sziild pedagogus, (2) a csaladban van peda-
gbgus, (3) nincs pedagdgus a csaladban (Jancsdk, 2012).

4. tablazat. A ,, Tanar szeretne-e lenni? " kérdésre adott valaszok szazalékos megoszlasa —
a vizsgalt személy az apa

Nem tudja Igen Nem Osszesen
Ovodapedagégus 1 0 1 2
Tanito 0 3 2 5
Altalanos iskolai tanar 3 7 4 14
Szakiskolai tanar 1 2 2 5
Kozépiskolai tanar 4 4 4 12
Felséoktato? 3 5 4 12
Osszesen 12 21 17 50

5. tablazat. A ,, Tanar szeretne-e lenni? kérdésre adott vilaszok szazalékos megoszlasa —
a vizsgalt személy az anya

Nem tudja Igen Nem Osszesen
Ovodapedagégus 3 10 10 23
Tanito 7 10 10 27
Altalanos iskolai tanar 7 10 12 29
Szakiskolai tanar 0 1 1
Kozépiskolai tanar 1 10 6 17
Felséoktaté 3 4 2 9
Osszesen 21 45 40 106

Jancsék (2012) tanulmanyaban a teljes minta adataira vonatkoztatva azt talalta, hogy a
hallgatonék nagyobb aranyban (48,5 szazalék) szeretnének tanari palyan elhelyezkedni,
mint a férfiak (32 szazalék), és ezzel egyiitt a férfiak kdzott nagyobb ardnyban vannak a
hatarozott nemek képvisel6i (41 szazalék), mint a nék kozott (31,6 szazalék).

Ez az arany kozel azonos, ha az adatokat a két intézményi alminta bontdsédban vizs-
galtak meg. A bizonytalanok aranya a nok kozott a kisebb: a tanarjel6lt nék egyo6tode a
képzés utolso félévében még nem tudta, hogy tanar szeretne-e lenni, am a fitknal ez az
arany nagyobb, koriikkben a bizonytalanok a valaszadok egynegyedét alkotjak. A debre-
ceni hallgatélanyok koziil azonban aranyaban tobben jeleztek bizonytalansagot e kérdés-
ben, mint a szegedi hallgatok koziil (Jancsdk, 2012). Az adatok eldrejelzik tehat a palya
elndiesedésének a képzésbe kodolt voltat is.
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6. tablazat. A ,, Tanar szeretne lenni?” (Jancsak, 2012) kérdésre adott hallgatoi valaszok megoszldasa

Debreceni Egyetem Igen Nem Nem tudja
Férfi 10 14 6
Né6 41 26
Egyiitt 51 40 30
Szegedi Tudomdanyegyetem Igen Nem Nem tudja
Férfi 41 51 30
Né 127 90 32
Egyiitt 178 141 62
DE és SZTE 6sszesen 229 181 92

A szakma elnoiesedése

Visszatérve Jancsak (2012) kutatasara: a Debreceni Egyetemen felvett almintat meg-
figyelve észrevehetjiik, hogy a valaszadok 24 szazaléka férfi és 76 szazaléka nd, mig a
Szegedi Tudomanyegyetem tortént adatfelvétel valaszadodinak 32 szazaléka férfi, 68 sza-
zaléka pedig nd (a teljes minta esetében egyébként 30 szazalék férfi, 70 szazalék nd volt).

A pedagdgusképzésben a hallgatok nagyobb része nd, amely tény azt jelzi az oktatds-
kutatok szamara, hogy a palya elndiesedésének jelensége mar a felsGoktatasi szakaszba
belekodolt dolog, amit Jancsak (2012) is megallapitott kutatasa soran.

Nagy Maria (2001) tanulméanyaban értekezik arrdl, hogy a tanari-tanit6i palya minde-
niitt altalaban a tarsadalmi felemelkedés legfrekventaltabb utjat jelenti: ,,a palya tome-
gessége ¢s mas értelmiségi palydknal kevésbé szakképzo jellege lehetdséget ad a nem
hagyomanyosan értelmiségi csalddok gyermekeinek az értelmiségivé valasra”. Ezt a
»trambulin-palya” jellegét mutatja.

A kutatasbol kikdvetkezethetd, mig a sziil6k esetén a tanari palya kiugrasi lehetoség,
addig a gyerekek szamara mar részben megélhetési forrasként szolgal, és a mintakdvetés
jelenségét, a hagyomanyok atvételét és tovabbvivését is magaban hordozza.

Altalanos tapasztalat, hogy a tanari palya elndiesedett, és azt is megtapasztaljuk, hogy
inkabb ndi 4gon hagyomanyozddik tovabb.

Tanarok gyerekei — pedagogus nemzedékek

Jancsak (2012) kutatasaban kiemelte, hogy a ,,pedagdgus szeretnék lenni” mint dontd
motivacios tényez6 a tanitoképzds hallgatdk korében jelenik meg leginkabb (41 széza-
1€k), mig a tanarképzé foiskolasok egynegyede és az egyetemistak 16 szazaléka jelezte
ezt. A teljes mintaban a valaszadok 20 szazaléka vallott igy. A ,.tanitok” mintabeli 1ét-
szama 71 f0, a tanarképzds mintaba keriiltek szama 305, az egyetemista alminta 621 6.

A pedagdgus mintakrol mint befolyasold tényezordl azt talaltak, hogy a legkevésbé
a tanitoképzosok jelezték (3 szazalék), hogy dontd hatassal lett volna a tovabbtanulasi
orientaciora egy ,.kedvelt tanar példdjanak”, am e kérdésben a tanarképzésben részt vevd
hallgatok egytizede jelezte, hogy a tanari mintanak dontd befolyast nyilvanit (Jancsdk,
2012). Ebbdl arra kdvetkezethetiink, hogy a mintaado az egyik sziilé lehetett.

Kocsis (2003) a kovetkezé megallitasra jut: a pedagogus csaladba tartozo hallgatok,
az iskolaban masoktdl szerzett mintakon til, a csaladban ¢é16 pedagdgusmintakon, a sze-
mély normarendszerén, cselekvés- és magatartdsmintain, verbalis és nem verbalis kom-
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munikacidjan keresztiil, azaz nemcsak mint vallott, hanem a praxis soran megnyilvanulod
értékpreferenciakkal is érintkeznek. A sziilo tehat egyfajta mintat ad, vagyis a palyakez-
dés soran is egyfajta tanar-didk kapcsolatban van gyermekével.

Pataki (1991) az iskola érték- és normarendjérdl értekezve azt emeli ki, hogy nevelés
nem létezik értéktételezés nélkiil — akar pedagogiai embereszménynek, akar nevelési ide-
alnak nevezziik is azt —, majd masutt kijelenti: ,,az iskola és a nevelés vilaga mindig és
sziikségképpen normativ vilag” (Pataki, 2002).

A tanarképzésbdl kikertil6 fiatalok pedagogiai értékrendszere azért is fontos, mert a
leendd tanargeneraciok nemzedékek soranak kozvetitik a vallott normakat, értékeket,
mintékat, a csaladi szocializacid, nevelés feladatait helyettesitend6. Ugyanakkor a neve-
1és mint tervszeri és tudatos személyiségfejlesztés nagymértékben fiigg a tarsadalom
értékvilagatol, melynek valsagjelenségei ,,szorosan kotddnek a tarsadalom nevelési rend-
szerének megtorpanasahoz”, vallotta Kadar (2011).

Dudas (2004) alapjan hangsulyosnak tekintettilk a tanari hivatasnak az értékek vila-
gaval valo erds kapcsolatat, annak is a mintaad6 vetiiletét. A pedagoéguscsaladba tartozo
hallgatok, az iskoldban masoktdl szerzett mintdkon tul, a csaladban €16 pedagdégusmin-
takon keresztiil, azaz nemcsak mint vallott, hanem a praxis soran megnyilvanulé érték-
preferenciakkal is érintkeznek. A csaladi hattér masik két jellemzéje az értelmiségi és
pedagdgusminta megléte (Jancsak, 2012).

Kékesi (2007) ugyanakkor felhivta a figyelmet arra, hogy a hazai tanarképzés rendsze-
rében a tanari palyarol a jeloltekben ¢él6 kép és a tanari mintakozvetitd szerepek az iskola
¢s a tarsadalom viszonyrendszerében értelmezhetd modon formalodnak.

Az expanzid hajtomotorjaként azt indikalhatjuk, hogy a csaladok reprodukalni igye-
keznek tarsadalmi statuszukat, vélekedett Bourdieu (1978, 1997) két tanulmanyaban is.
Gabor (2000) szerint e jelenség legfontosabb szinteréve az iskola valik, és tovabbgondol-
hatjuk mindezt Andor (1998) megallapitasaval: az elobbiek kdvetkeztében a munkaerd-
piacon jol hasznosithatd tudas iskolai hatéra, szintje egyre feljebb kertil.

Mindezen atalakulasokon kiviil jelentds mértékben befolydsoljak a tanar-diak-sziild
nevelési haromszog hatékonysagat meghatarozo elemek mikodését a munka vilagaban
tortént valtozasok, melyek egyrészt a sziil6k oldalarol a csalad vilagat (és a tanari szere-
peket) alakitottak at, masrészt pedig kihivast jelentenek a képzés tartalma szempontjabol,
azaz a munka vilagara valo felkészités tekintetében is (Jancsak, 2012).

A palyavalasztas szempontjabol esetlegesen megjelend, tigynevezett meghatarozo
személyrdl a valaszadok kétharmada szdmolt be, az 6 jellemzésiikkor a kiemelkedd
személyiségjegyek (47,8 szazalék) és a kiemelkedd tudas (18,8 szazalék) jelenik meg.
A csaladon beliil szerzett palyaorientaciot-pedagogusképet vizsgalva azt emelhetjiik ki,
hogy a valaszadok 52 szazalékanak van a csaladjaban vagy a rokonsagaban pedagogus
(Jancsak, 2012).

Osszegzés

Amikor a tanulmany témaja az otlet szintjén megfogalmazodott bennem, nagyon egy-
szerlinek és kézenfekvonek tlint szamomra. Szamos atoroklott dinasztiat ismerhetiink fel
a kornyezetiinkben, ilyenek az orvos-, iigyvéd-, épitész- és a tanar- vagy pedagdgusdi-
nasztiak is: a felndvekvo ifju jelentés mintat 14t a sziilében, s gyakran segitséget is kap.
A pedagogus dinasztiak képviseldi ott tanitanak mindennapjaink iskolaiban, oktatasi
intézményeiben.

Vizsgalodasom Osszefoglalasaként megfogalmazhato, hogy pedagdgusgeneraciok
elsésorban tanitok és kdzépiskolai tanarok esetében figyelhet6k meg. Itt nem ritka a ket-
td-harom generaciés pedagodgus csalad sem, €s koztiik vannak olyan csaladok is, ahol az
elsd generacio a tarsadalmi felemelkedés zalogat latta maga eldtt.
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Kutatasi eredményeket figyelembe véve elmondhatom, hogy a pedagégusdinasztiak
esetében csaladon beliil inkabb az anya a meghatarozo palyavalasztasi tényezd. Szintén
fontos megjegyezni, hogy az anya értékelése és a gyermekkor megitélése, a példakép
megitélése alapjan valasztanak palyat a pedagdgus sziilok gyerekei. A kiemelkedd peda-
gbégusok gyerekei biiszkék sziileikre és szakmajukra, igy 6k is kiemelked6t szeretnének
alkotni a sziilék szakmajaban; illetve a generaciok, dinasztidk egymassal 0sszefogva

tanitanak, irnak, alkotnak.
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Valtozo konyvészeti eloképek
a digitalizacio szemszogébol:
Gutenberg-atértelmezések,
avantgard konyvmegujito torekvések
e-konyves nézopontbol

A Gutenberg-életmii értelmezése koronkent vdltozik, azzal
osszeftiggésben, hogy milyen dtalakuldson megy dt éppen a
nyomtatott kiadvdnyok vildaga. Természetes, hogy mdskeént Idttdk a
szerepét a nyomiatott konyv elsé évszdazadaiban, majd a tomegkdényv
korszakdban, és ma, az elektronikus kényv virtualitdsdban, egy
olyan globdilis rendszerben, amelyben gyakorlatilag a Gutenbergi
életmii — formai értelemben — nem is meghatdrozo, hiszen a mii nem
kertil fizikai legydrtdasra. Gutenberg, mint a betiikultiira, ennek
nyomdn az irott miivelodes Riemelkedd egyenisége megkeriilhetetlen
az e-book szellemi és technikai kbrnyezetében is. Ertheto azonban,
hogy az e-konyvészet szempontjabol Gutenberg nem technikai
feltaldlokent érdekes és izgalmas, hanem mint tijito, mint olyan nagy
hatdsui személyiség, aki képes volt vdltozdsokat eldidézni egy kordbbi,
16bb evszdzados, akdr évezredes szisztémdban.

Gutenberg az iizletember, folyamatmenedzser, szoftvertervezé

szokatlan és hagyomanyok nélkiili. Kner Imre 1928-ban, szinte mai szemlélettel,

hatarozottan ravilagit arra, hogy Gutenberg lényegében nem 0jitd, hanem igazabol
— informatikai szervezdédést tiikkrozo szoval — projektmenedzser volt. Rogziti: ,,Gutenberg
talalmanyanak lényegét a koztudat altalaban a betiik mozgathatosagaban latja, holott az
0 oriasi érdeme az, hogy egy egész komplikalt mesterség minden folyamatat kieszelte, és
az dsszes kapcsolatos problémakat ugy oldotta meg, hogy a betiimetszés, matricakészités,
betiiontés, a szedés és nyomtatads technikdaja és maga a nyomtatosajto is tébb mint harom-
szaz esztenddn keresztiil szinte valtozas nélkiil szolgalhattak az emberiséget.”

Fitz Jozsef konyvtorténész 1940-ben egy megint mas Gutenberget allit elénk, mint amit
altaldban ismeriink. O mar Gutenbergben nem csak a folyamat-menedzsert emeli ki, hanem
az lzletemberi képességeket is. [Gutenberg] ,,kigondolo, szervezo egyeniség, aki eréllyel
intézkedik, de nem vesz részt kézimunkakban...Az adodssagait soha fizetni nem tudo szegény
feltalalo helyett nagysikerii tizletember tiinik elénk, aki a 42 soros Biblia kiaddsa és értéke-
sitése utan tobbszdz forintnyi évjdradék birtokaban nyugalomba vonul.

Es hogyan latja Gutenberget ma, a digitalis konyvbirodalmak koraban, a jelen
konyv-teoretikusa? Jeff Jarvis Gutenberg, the Geek cimi esszéjében nem kevesebbet
allit, mint azt, hogy Gutenberg igazabol egy iit6képes szoftver-menedzser, az elsé tech-

ﬁ Gutenberg 6rokséget ujraértelmezni — az adott kor tendenciainak hatasara — nem
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nolégiai vallalkozo volt. Az irasmi a hardver, a nyomtatas a szoftver. A tartalom kész
volt mar ezredrévek 6ta, csak éppen nem volt hatékony rendszer, amely képes volt elér-
hetévé tenni a tudéasbazist. Kozbevetve: a személyi szamitégépek szempontjabol korai
informatikai id6szakban mar felmeriilt egy hasonlé parhuzam. Ez esetben azonban olyan
értelmezési kisérlet tortént, amelyben az iras maga tekinthetd szoftver-operacids rend-
szernek. Kulcsar-Szabé Zoltan igy kovetkeztet: ,, Ezért, az aktualis médiaelméleti diskur-
zus dllasat kovetve, egyenesen ugy is lehetne fogalmazni, hogy ebben az értelemben az
abéce vagy akar a keziras is szoftverek. A lirai nyelv — fiiggetleniil attol, hogy szamito-
gépek vagy élo gépek ,, generaljak” — maga is elkeriilhetetleniil egyfajta szoftverkeént kell,
hogy értse vagy inszcenirozza magat.”)’

Jarvis érdekesen, de originalisan kovetkeztet: ,, Mikor Gutenberg kénytelen volt tudo-
masul venni, hogy talalmdanya és modszertana csalard modon az 6t kihasznalo tarsai
kezébe keriilt, lepéseket tett annak érdekében, hogy a nyomtatas szabadon elérhetd
technikava valjon, mai szoval, nyilt forraskodu iizletmenet legyen. Olyan ez, mintha
Gutenberg a cégfilozdfidgjat Apple-megkozelitésrol a Google kulturdra valtotta volna fel,
a zart i0S helyett a kotetlen Androidot kinalnd.”* Jarvis azt ajanlja, hogy az informati-
kai fejlesztések globalis kdzpontjat, a hirneves kaliforniai Szilikion-volgyet Gutenberg
,»véddszentsége” ala kellene helyezni. Igazabol igy lehetne mélto emléket allitani a nagy
¢letmiinek.

E-konyv és az avantgard konyvujito torekvései

A XX. szazad elején az avantgard miivészeti és irodalmi mozgalmak — lendiiletes forma-
bonto kisérletek mellett — belekaptak maganak a konyvnek, mint szovegtérnek — felfogasuk
szerint, mint merev, kotott kulturalis architekturanak — a megujitasaba is. Kialtvanyok
¢és programnyilatkozatok sokasagaban — ki kell emelniink Siratd Karoly tobb vilagrész
miivészeinek alairasaval, Parizsban kiadott Dimenzionista manifesztumat’ — vizionaltak az
,Uj Konyvet”, amelyben sok helyiitt mar megjelenik az elektronika is, mint a jové miivé-
szetének formaldja. Természetesen még nem digitalizacids technikaként, hiszen tavol esik
még ettdl a kortol a szamitogép megjelenése és elterjedése, az Internetrdl nem is szdlva.
Eletre keltik a villanyverset, ami nem més, mint a neontranszparensek befogésa a koltészet
vilagaba. A konyvujitok alaktalan sorok nyomasztdan egyiranyt szovedékének tekintik
a papirost. Ezzel szemben olyan teriiletet keresnek, ahol a mondatok és szavak elhelye-
zése épitd jelentdséget nyer. Ki is mondjak: a ,,Pont-embernek™ plusz dimenziokat kell
keresnie, tanulja meg az ,.elektron-nyelvtant”. A ,jelen-mérgezésben” fuldoklé embernek
szamnyelvtany, elektronikus vitapartnert szeretnének. Siraté Kéaroly Az Ur-Gilgames cimii
versében® (1927) szinte megjdvendodlte az e-book-eszkdz-hangulatot. Az (1j olvasd ember-
ol igy fogalmaz: ,, Elektron-pihe-parna pattog a feje alatt. Mélytudata: képletsor-foxtrott.
Logaritmusban almodik.” Valoban ¢l ma a vers vizidja? Kozel szadz évvel a koltemény
keletkezése utan, az elektronika koraban, ujra ezekrdl a kérdésekrdl gondolkozunk. De mar
a sziikséges technika birtokaban, az e-konyv valdsagaban.

Irodalomtorténet unikum, egyben izgalmas e-konyv esztétikai elézmény — ihletett
természettudomanyos bearamlas a lirai vilagba — az a tényszeriiség, hogy milyen kiemel-
ten foglalkoztak az avantgard irdok sajat koruk technikai vivmanyaival: a motorizacio, az
elektronika ¢életmod alakité hatasaival. A villamos energiara épiil6 j eszkdzok tavlatai a
megujuld irodalmi torekvések pezsditd témaiva valtak. Sokat reméltek az igézd, tjdon-
sagszamba mend gépezetektol! Ma keziinkben tartjuk a legmerészebb almaik megvalo-
sulasat. Visszatekintve az avantgard alkotok utopiaira, birtokaban abrandjaik futuriszti-
kus masinainak is, felmertil a kérdés: a szamitogépes textkultira valoban kinal-e lényegi
valtozast a fogalmazasban, gondolatértésben, tudaskezelésben, tigy, miképp hajdan
elképzelték a kezdeti elektronika koraban? Formailag természetesen igen, de tartalmilag?
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Hasznaljuk-e a tenyérnyi életgépeket, a tableteket, e-bookokat annak, aminek a mult sza-
zad elején az irodalom-ujitdk almodtak: ,,ok-fokmérd késziilékek’-nek? Szinte hozzaszol
a témahoz Kassak Lajos, a magyar avantgard leginkabb ismert és maig olvasott szerzdje,
egy 1926-os kidltvanyaban’: , Nem az eldologiasodast, hanem a dolgok haszndlhaté-
sagat akarjuk.” A mai e-konyvészet vitak éppen ebben a gondolatkérben mozognak.
Az e-konyv eszkdz, az e-reader, az e-book mechanika hova fejlédjon: szamitdégépszerii
masina, azaz (bolcsészeti értelemben) ,,hasznalhatoé dolog™?

Az e-konyv és az avantgard kapcsolatanak egy masik regisztere a szovegmegjelenités
digitalis formacioinak elemzése koriil bontakozik ki. Az e-book mas kozlési technikakkal
1ép az olvasoé elé, mint a print konyv, ez nyilvanvald. A legszembetlindbb differencia a
szoveg megterhelése — mas oldalrol nézve gazdagitasa — elagazasokat jelentd linkekkel.
Az olvasé a lineéris, szerzé iranyitotta gondolatmenetrdl letérhet. Es nem csak a linkek
nyoman, amelyek tovabbi — szotarak, lexikonok, mas kapcsolodo irasok — szovegelemek-
hez vezetnek, hanem a beszurt videdk, hanganyagok, infografikdk, jatékelemek jelenléte
kovetkeztében is. Létrejon a hipertext, az adott palyan a befogadot nem végigvezeto,
hanem dinamikusan orientalo gépi matéria.

A hipertext definicioja magyar kutatotol: ,, 4 hipertext olyan, linkeket tartalmazo, dlta-
laban digitalisan rogzitett szoveg, mely szakit a linearitassal, elagazik és hiperreferencidi
reven valasztasi lehetoséget kindl az olvasonak, mikézben interaktivitast var el t6le.”8

A print el6zményekhez kapcsoldddan is meghatarozhaté a hipertext fogalma (médialis
kibovités): ,, A nyomdai kiadvanyban a sorok megtartjak, hordozzdk a tartalmat, de nem
szervezik. Az e-book menedzseli a széveget. Ez az ujitds az, ami végtelen tartalékokkal
rendelkezik. A betiik lancolatat megtori a kép, a video, a jaték. A kényvlatasmodot fel-
valt(hat)ja a tartalomésszpontositas, adatfokuszalas, a keresett témakor Osszefiiggéseit
feltaro dinamikus feliiletiranyitas. A webhivatkozasok, referenszattételek, képi-zenei-fil-
mes bemozgatasok felbontjak a megszokott szovegtombéket. Az ismeretszerzés tényszerii-
sége mellett megjelenik a kutatas élményszeriisége. ™

A hipertext a szovegben valo 1étesité jellegli elérehaladast nytjtja, feloldva a szer-
z0 altal kinalt tartalomszerkezeti hierarchiat. Mindez jelenleg tdbbnyire csak elemei-
ben, részekre bontottan igaz. Még akkor is, ha az e-text, altalanosabban értelmezve:
a konyv-applikacié hatdsmechanizmusa egyre inkabb a szerzé — mii — hagyomdny
bejaratott szisztémaja helyett a széveg — diskurzus — kultiira’® harmasara épiil. E-kony-
ves elfogultsdg lenne azonban, ha az informatika belépéshez, térhoditashoz kdtnénk
kizardlag a tartalom-prezentacié polifonidjanak kialakulasat. A nyomtatott korszakban
is voltak el6képei a hipertextnek. Ide sorolhatok a labjegyzetek, idézések rendszerei,
beszurasok, indexalasok, mutatok, bibliografidk, dsszefoglaldé néven intertext elemek.
Ami 1) fejlemény, hogy a digitalis szoveg modszertananak, a hipertext-kultiranak az
elézményeit egyre gyakrabban talaljak meg a téma kutat6i nem masban, mint az avant-
gard szoveg-kezelési elgondoldsokban. ,,4 széveg linedris szerkezetének lebontdsa, azaz
a hipertext-szerii mii-konstrukcio tulajdonképpen a XIX. szazad végéhez kotheto kisérleti
irodalom tradiciojahoz tartozik: a sziirrealizmushoz, dadaizmushoz, képvers-alkotasok-
hoz” — allapitja meg a David Bolter — Michael Joyce szerzéparos. Igy fogalmazzak meg
a tételiiket: ,, Az avantgard szerzok célja az volt, hogy szakitsanak a hagyomanyos olvaso
beidegzodésekkel, azzal a text-befogadasi rutinnal, amely lépésrol lépésre halad a szoveg
strukturdjaban. Ebben az értelemben a mai hipertext nem mds, mint a természetes kiérle-
l6dése az avantgard egykori ujito kezdeményezéseinek, a XX. szdazad kezdeteihez kétddo

crer

., Volt egyszer a konyv...Olvasas az elektronikus idékben”!? cimmel publikalta And-

rew Piper, az University of Chicago német és eurdpai irodalom professzora az e-book
¢és a print tartalom parhuzamossagait taglalo esszéjét. A nyomtatott konyvet, nem mint
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muzeumba vald régiséget targyalja, hanem éppen arra ¢lezi ki a mondanivaldjat, hogy
a konyv torténetében konnyen taldlunk parhuzamokat a mai helyzetre is, a digitalis
atalakulas problémaira. Nem érdemes tehat mashol keresgélniink az elektronikus olvasas
megértéséhez masutt, mint éppen a print konyv torténetének forduldpontjai kérnyékén.
Ami a konyvvel most torténik a digitalizacid koraban, mar megtortént egyszer bizonyara
a leirt szo6 historidjaban. Csak kutakodni kell a nagy iras prezentaciok valtasainak korsza-
kaban. Ugy vélem, az avantgard konyvkisérletezések tanulményozasa segithet megérteni
az e-book tartalmi és formai Ujitasait.
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Melyik életkorban a leghatékonyabb
az implicit tanulas?

Az oktatdsban a szakemberek szdamdra elengedhetetlen fontossdgii,
hogy a tanitdsi stratégidik hatékonysdgdnak érdekében a felnévekvo
generdcio kognitiv képességeirdl, igy tanuldsi mechanizmusairol
minél szélesebb korii informdciora tegyenek szert. A legfrissebb
kutatdsi eredmények arra utalnak, hogy a tudatos tanuldson alapulo
ismeret-elsajdtitds a 11-12 éves korii gyermekek esetében mdr
hatékony tanuldsi stratégia lehet, azonban kisebb gyermekek
esetében a tanulds nem tudatos (implicit) formdja lehet a célravezeto.
Ennek egyik lehetséges oka a két tanuldsi mechanizmus mogéott dllo
idegrendszeri struktiirdk eltérd idobeli érése lehet. Jelen tanulmdny
elsodleges célja, hogy bemutassa a pedagogidban eddig kevesebb
figyelmet kapott implicit tanuldsi folyamat érésének fejlodeset,
Jelentoséget targyald legfrissebb kutatdsi eredményeket.

elsajatitott tudasanyag mennyiségének ¢és mindségének feltérképezése. A hatéko-

yabb tanitdsi mddszerek kidolgozasa érdekében a szakemberek szamara fontos,

hogy a gyermekek tanulasi folyamatairol minél sokrétiibb tudast szerezzenek. Eddigi isme-
reteink alapjan a tanulasi folyamatok tekintetében megkiilonboztethetiink explicit (tudatos)
¢és implicit (nem tudatos) tanulast. Az explicit tanulds a hétkéznapi értelemben vett tanulast
jelenti, amikor az egyén adott ismeretanyagot tudatosan, tételrdl-tételre sajatit el, mig az
implicit tanulas azon tanuléasi forma, amikor az ,,ismeretanyagra” nem tudatosan, konkrét
instrukciok nélkiil tesziink szert. A mindennapok soran, az explicit modon elsajatitott tudas
mérésére szamos modszer létezik, pl. az iskolaban dolgozat formajaban kikérdezziik a fel-
adott anyagrészt. Kevésbé hangsulyos azonban az implicit tanulasi forma, mely a hatéko-
nyabb tanulds tekintetében rejt magaban potencidlis lehetdségeket. Az implicit tanulas
fontos szerepet jatszik a kiillonb6zé motoros mozgassorok elsajatitasaban (sport), a kiilon-
b6z0 szocialis viselkedések kialakitasaban, a zene- és nyelvtanulasban egyarant. Ez a tanu-
lasi forma elsésorban az automatikusabb folyamatokhoz kothetd. Vegyiik az anyanyelviink
elsajatitasanak példajat! A kisgyermekek nyelvtani szabalyok tanulasa nélkiil, tokéletesen
képesek elsajatitani a magyar nyelvet. Tehat nem tanuljak expliciten, csupan halljak a min-
dennapok soran, és nem tudatosan, tokéletesen képesek lesznek beszélni a nyelvet. Ezen
példa tovabbgondoldsa alapjan valosziniileg explicit szabalyok tanuldsa nélkiil is lehetsé-
ges egy idegen nyelv szinte tokéletes elsajatitasa. Mely életkorban torténhet ez a leghaté-
konyabban? Hatékonyabb-e az implicit tudas elsajatitasa és alkalmazasa, mint az explicité?

ﬁ z ¢let szamos tertiletén fontos szerepet jatszik az emberi tanuldsi folyamatok és az

A kognitiv képességek fejlodése

Szamos kutatas foglalkozik a kognitiv képességek (megismerd funkciok) fejlodésének
vizsgalataval (pl. Craik és Bialystok, 20006). A kognitiv képességek alatt tobbek kdzott
az alabbi tertileteket értjiik: (1) figyelem, (2) érzékelés-¢észlelés, (3) emlékezet, (4) gon-
dolkodasi funkciok. Ezek tobbnyire kontrollalt folyamatok, melyek az idegi kapcsolatok
szdmanak (igy az agyi sziirkeallomany) gyors iitemii ndvekedése révén csecsemokortol

117




Iskolakultara 2015/7-8

Teljesitmény
\
AN

Gyermekkor Felnéttkor Iddskor

1. abra. A kognitiv képességek forditott U alaku fejlédési gorbéje. A kognitiv képességek csecse-
mdokortol kezdve folyamatosan fejlédnek, majd felndttkorban egyfajta stagnalds, mig idéskorban
hanyatlas figyelheté meg (Craik és Bialystock, 2006 alapjan).

egészen fiatal felnétt korig nagymértékt fejlédést mutatnak (Giedd, Lalonde, Celano,
White, Wallace, Lee és Lenroot, 2009; Sowell, Peterson, Thomson, Welcome, Henkenius
¢és Toga, 2003). Az idegrendszeri érés lassulasaval, megsziinésével egyenesen aranyo-
san a kozépkort egyének esetében mar stagnalas, mig az idegrendszeri kapcsolatok
gyengiilése révén idéskorban pedig egyfajta kognitiv hanyatlas figyelhetd meg. A kog-
nitiv képességek fejlédési gorbéje ily modon forditott U alakot mutat (1. abra) (Craik
¢és Bialystock, 2006). A kiilonb6z6 betegségekben, fejlodési zavarokban (pl. autizmus
spektrumzavar, ADHD stb.) a legtobb esetben megfigyelheté az idegrendszer (prefron-
talis és temporalis kérgi teriiletek, hippocampus), igy az egyes kognitiv funkciok (figye-
lem, vizualis és auditoros memoria) zavara, ezért a fentebb szemléltetett abra elsdsorban
az egészséges személyek esetében helytalld (Johnson, Robertson, Kelly, Silk, Barry,
Daibhis, Watchorn, Keavey, Fitzgerald, Gallagher, Gill és Bellgrove, 2007; Williams,
Goldstein és Minshew, 2002). Szamos kutatd ugy tartja, hogy emlékezeti rendszeriink-
ben léteznie kell olyan folyamatoknak, melyek a tények elsajatitasaért, és olyanoknak,
melyek az automatikusan végzett tevékenységek, készségek elsajatitasaért felelosek.
Ezért az emlékezeti mikodést két részre bontottak: implicit és explicit emlékezetre. E
két rendszer szétvalasztasa Schacter (1987) nevéhez kotddik (Baddeley, 2001). Az alap-
vetd kiilonbség a két rendszer kozott az, hogy mig az explicit emlékekhez van tudatos
hozzaférésiink, az implicit emlékeket nem vagyunk képesek akaratlagosan felidézni.
Az implicit/explicit felosztas tanulasi folyamatokra is alkalmazhatd (Baddeley, 2001).
A tanulasi folyamatokon beliil a fentebb leirtak alapjan tehat megkiilonbdztethetiink
explicit (tudatos) és implicit (nem tudatos) tanulast. Mig az explicit tanulas tudatosan
kontrollalt, addig az implicit tanulas kontrollalatlan, automatikus, tobbek kozott probal-
kozasok utjan (proba-szerencse alapon) torténd tanulasi folyamat. Gyermekkorban még
els@sorban a nem tudatos, automatikus tanulési folyamatokra tdmaszkodva sajatitunk el
bizonyos készségeket, a tudatos, kontrollalt folyamatok kevésbé megfigyelhetdek. Agyi
képalkotd eljarasok révén kapott eredmények arra utalnak, hogy ennek lehetséges oka
a prefrontalis kéreg Osszekottetéseinek éretlensége, mely idegrendszeri strukturanak
az érzelmeink, cselekedeteink, viselkedéseink kontrollalasaban van elsddleges szerepe
(Harden ¢és Trucker-Drob, 2011). Kutatasok alapjan ugy tinik, hogy ezen régio érése a
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pubertas kor alatt, a fiatal felnéttkor elérésével kovetkezik be (Sowell, Peterson, Thom-
son, Welcome, Henkenius és Toga, 2003). Az implicit (nem tudatos) tanulasért a kéreg
alatti struktirak felelések, melyek érése hamarabb, mar gyermekkorban bekdvetkezik
(Casey, Getz és Galvan, 2008).

Az implicit tanulas
idegrendszeri hattere

Az implicit készségtanulasért (igy tehat az implicit tanulasért is) kéreg alatti struktarak,
ugynevezett basalis ganglionok, illetve a kisagy (cerebellum) (2. abra) felelések (Hikosa-
ka, Nakamura, Sakai és Nakahara, 2002). A basalis ganglionok funkcionalis felosztasa:
striatum, globus pallidus, substantia nigra, nucleus subthalamicus. A basalis ganglio-
nok Osszekotettetésben allnak az agykéreggel és a thalamusszal, igy szerepet jatszanak
a motoros tevékenységek kontrolljaban, a kogniciéban és az érzelmek kialakuldsdban
(Afifi, 2003). A kisagy biztositja a mozgésok ¢és a kognitiv folyamatok dsszerendezését
¢és az akaratlagos mozgasok sima kivitelezését (Tarsoy, 1997). Az implicit tanulési folya-
matok idegrendszeri hattere eltér az explicit/kontrollaltabb folyamatok idegrendszeri
hatterét6l. Utobbinal a prefrontalis kéreg és a hippocampus kiemeltebb szerepet jatszik.
Ez az eltér6 neuroanatomiai hattér a fejlédésben is megmutatkozik: a frontalis teriiletek
érése lassabb, mint a kéreg alatti struktaraké (Casey, Getz és Galvan, 2008).

i Bazalis ganglionok
~wm Globus pallidus
Thalamus

Substantia nigra

Cerebellum

2. abra. A basalis ganglionok és a veliik osszekottetésben 16V idegrendszeri struktirdk
elhelyezkedése az agyban

A szakirodalmak egyetértenek abban, hogy az implicit tanulas felnéttkorban a kor elére-
haladtaval gyengiil (pl. Nemeth, Janacsek, Londe, Ullman, Howard és Howard, 2010).
Ami a fiatalabb korosztalyokat illeti, eddig az implicit tanulassal kapcsolatos uralkodo
elméletek egy invarians fejlédési modellt nytjtottak, miszerint az implicit funkciok
érése mar csecsemo- €s kisgyermekkorban bekovetkezik, ellentétben az explicit tanu-
las és emlékezet idoben elnytlo fejlodésével (pl. Thomas és Nelson, 2001). Fellelhetd
azonban olyan kutatdsi eredmény is, mely szerint, hasonldéan az explicit tanulashoz, az
implicit tanulési folyamatok is folyamatosan fejlédnek, és a késébbi életkorokban val-
nak hatékonyabba (Thomas, Hunt, Vizueta, Sommer, Durston, Yang és Worden, 2004).
Az egyik legijabb kutatas az elobbitdl eltéréen azt hangsulyozza, hogy az implicit szek-
vencia-tanulas gyermekkorban, 12 éves kor kornyékén mutatja a legjobb eredményeket,
utdna a teljesitmény gyengébb ebben az alapvetd tanulasi folyamatban (Janacsek, Fiser
és Nemeth, 2012).
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3. abra. Szekvencia-tanulas az Osszes életkori csoportban. Az dbra a reakcioidd
tanulasi mutatoit abrdzolja. Lathato, hogy a 11—12 éves korosztaly mutatja a legjobb
eredményeket (Janacsek, Fiser és Nemeth, 2012 alapjan).

Utobb emlitett kutatasban Janacsek és munkatarsai (2012) gyermekek, felnéttek és idds
személyek implicit szekvencia-specifikus tanulasat vizsgaltak az implicit szekvencia-ta-
nulas vizsgalataban elterjedt alternalo szerialis reakcioidd feladattal (ASRT). Kutatasukat
elsésorban az indokolta, hogy a rendelkezésre allo szakirodalmak eltéré eredményeket
mutatnak abbol a szempontbdl, hogy gyermek- vagy felndttkorban jobb-e az implicit
szekvencia-tanulas (Meulemans, Van der Linden és Perruchet, 1998; Fletcher, May-
bery ¢és Benett, 2000, idézi, Janacsek, Fiser és Nemeth, 2012). Kutatasuk elvégzését
szorgalmazta tovabba az a tény is, hogy az eddigi kutatasok az egyes mintakon eltérd
modszerekkel vizsgaltak e kérdést, mely nehezittd tényezd az eredmények Osszeha-
sonlitasdban és egységesitésében. Janacsekék (2012) eredményei arra utalnak, hogy az
implicit szekvencia-tanulas 11—12 éves korig mutatja a legmagasabb teljesitményt, majd 12
éves kor kortil teljesitménycsokkenés figyelhetd meg. A csokkenés ellenére 12 éves kortol
59 éves korig jo, mig 60 éves kor felett mar hanyatlé tanulasi teljesitményt figyelhetiink
meg az implicit tanulast illetéen (3. abra). Az abran bemutatott fejlodési gorbe jol lathatoan
mas, mint a klasszikus kognitiv funkciok fejlodési gorbéje (1. abra): mig az imént emlitett
forditott U alakot, addig az implicit tanulas fejlodési gorbéje 1épcsdzetesen csdokkend min-
tazatot mutat (3. 4bra).

Az eredmények alapjan felallitott elméleti keret szerint feltételezhetd, hogy a serdii-
16kor el6tt a gyermekek a kornyezetben fellelhetd szabalyszeriiségekre, szekvenciadkra
kiilondsen magas érzékenységet mutatnak. Feltételezhetd, hogy idegrendszeri hatterét
tekintve elsdsorban a készségtanulasért felelds kéreg alatti struktirak, a basalis ganglio-
nok kapcsolédnak be a folyamatba. Ez tekinthetd egyfajta modellfiiggetlen tanuldsnak,
vagyis a kordbban elsajatitott tudas kevésbé befolyasolja ezt a tanulasi folyamatot. A ser-
dilokortol a késé felnodttkorig elsésorban mar a tapasztalatok révén szert tett eldzetes
tudasra, modellekre tdmaszkodva, mintegy eldre bejosolva ,,tanuljuk meg”, illetve pro-
dukaljuk az elsajatitott készségeket, tudast. Ebben az esetben igy egyfajta modell-alapt
tanulasrol beszélhetiink. Idegrendszeri hatterét tekintve ebben az életkorban mar a basalis
ganglionok mellett a prefrontalis kéreg (PFC) és a mediotemporalis lebeny (MTL) is
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bekapcsolodik a készségek tanulasaba. Ezen rendszerek kozott folyamatos interakcio,
egyfajta versengés van, mely viszonylag komplex, leterhelé folyamat, igy akar ez is
eléidézheti a 12 év feletti korosztaly gyengébb tanuldsi mutatoit az implicit tanulasban.
Iddskorban megfigyelhetden alacsonyabb mértékii a készségtanulds. Ennek hatterében
feltételezhetden az all, hogy mindkét neurokognitiv alrendszer hanyatlasnak indul, és
koztilk az interakciés folyamatok is gyengiilnek. fgy itt mar sem a modell-alapi, sem
pedig a modellfiiggetlen tanulasi folyamat nem dominal (4. abra).

A) serdiildkor eldtt

Modell alapd tanulas
Belsd modellek

(PFC, MTL) AN
Kérnyezet |-~~~ TR jrTT ’ ™~ Készségtanuldsban
: ' nyljtott teljesitmény /
v \\ e
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4

- ™ Maodell alapd tanulds

4 - "
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- .
P L S

i )l ' ’ iy s
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~ \ T
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bejoslasa [Basalis ggl. e S

. { el p Maodell fliggetlen tanulas

C) Iddskorban
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4—\ .'\_ _____________________________ .'. - - - —_— T
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" Modell fiiggetlen tanulas

4. abra. Versengés a modell-alapu és a modellfiiggetlen készségtanulasi neurokognitiv alrendszerek kézott az
egyes életszakaszokban. A serdiilckor elétt (A) a gyermekek a kornyezetben fellelhets szabalyossagokat tanul-
Jjak meg, belsé modellek még nem alakultak ki, igy a készségtanulasba a prefirontalis kéreg (PFC) és a
mediotempordlis lebeny (MTL) még kevésbé kapcsolodik be. A serdiilékortol késé felndttkorig (B) mar az eld-
zetesen gylijtott tapasztalatok alapjan kialakult belsé modelljeik alapjan tanuljak a szekvenciakat. Iddskorban
(C) gyengiil a készségtanulds. A hanyatlds oka lehet a kiilonbozd kognitiv alrendszerek kézotti kapesolatok
gvengiilése (Janacsek, Fiser és Nemeth, 2012).
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5. dbra. Az explicit és implicit szekvencia-tanuldsi mutatok az egyes életkorokban. Jol lathato, hogy a 11—13
éves korosztaly mind az explicit, mind az implicit szekvencia-tanulast illetéen jol teljesit, azonban 13 éve kor

felett az explicit instrukciok hasznositisa révén a vizsgadlati személyek teljesitménye jobb, mint az impliciten

(instrukciok nélkiil) tanulo egyéneké (Nemeth, Janacsek, és Fiser, 2013 alapjan).

Az explicit szekvencia-tanulas

Mig az implicit szekvencia-tanulds soran az egyén nem tudatosan, instrukciok nélkiil,
mintegy proba-szerencse alapon sajatitja el az adott tananyagot, készséget stb., addig az
explicit szekvencia-tanulds soran jol érthetd instrukcidkat kap, mely segitséget nyujthat
a hatékony elsajatitdsban. Nemeth, Janacsek és Fiser (2013) kutatdsukban arra keres-
ték a valaszt, hogy a kiilonbozd életkoru vizsgalati személyek képesek-e felhaszndlni
tanulasukhoz a vizsgalatvezetd altal elmondott instrukciokat (explicit tanulasi helyzet).
Eredményeik arra utalnak, hogy a 11—13 éves korti gyermekek, bar jo teljesitményt pro-
dukaltak, az explicit instrukciokat nem hasznaltak fel (a feladat utan nem tudtak felidézni
a szekvenciat), mig a 13 év feletti személyek jol tudtak hasznositani a kapott explicit
segitséget (5. dbra). Osszességében ez az eredmény dsszecseng mind az agyi képalkoto
eljarasok soran megfigyelt idegrendszeri érési jellegzetességekkel, mind Janacsek és
munkatarsai (2012) kutatasi eredményeivel.

Az implicit tanulds relevancidja
az oktatasban

A tipikusan fejlédé gyermekek oktatasaban elsdsorban az explicit tanulas kertil el6térbe.
A tananyag clsajatitasa tudatosan, bizonyos esetekben akar magolas utjan kell, hogy
megtorténjen. A fentebb emlitett idegrendszeri strukturak érésével kapcsolatos vizsga-
lati eredmények, valamint az explicit és implicit tanulési stratégiat alkalmazo kutatasok
konzekvenciai alapjan ez a modszer hatékony lehet a 12 év feletti gyermekek esetében
(ahol az explicit stratégia a dominans), azonban a 12 év alatti gyermekeknél valoszi-
niileg hatékonyabb lenne az implicit, nem tudatos tanulasra alapozva oktatni, melyben
példaul az elsajatitando tudasanyag szamitdégépes jatékokba agyazasa, rejtése nyujthatna
segitséget. Utobb emlitett modszer vélhetden szintén jol alkalmazhatd lenne bizonyos
atipikus fejlodést mutatod, pl. autizmus spektrumzavarral rendelkezé gyermekek eseté-
ben. Az autizmus spekrumzavar velejardja lehet az egyes kognitiv funkciok (figyelem,
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vizualis memoria) rendellenes mitkddése,
vagyis egyfajta csokkent intellektus, mely
az explicit modon tdrténd tanulast is nagy-
ban megnehezitheti (Johnson, Robertson,
Kelly, Silk, Barry, Daibhis, Watchorn, Kea-
vey, Fitzgerald, Gallagher, Gill és Bellgro-
ve, 2007; Williams, Goldstein és Minshew,
2002). Bizonyos kutatasi eredmények azon-
ban arra utalnak, hogy az intelligencia nincs
hatéassal az implicit tanuldsban nyujtott telje-
sitményre (Brown, Aczel, Jimenez, Kaufman
és Grant, 2010). Ezen elméletet tamogato
kutatasi eredmény, mely soran alternalo sze-
rialis reakcioido feladatot (ASRT) elvégez-
ve az autizmus spektrumzavarral ¢l gyer-
mekek hasonlé szinten teljesitenek, mint az
egészséges gyermekek — ily mddon tehat
vélhetéen a csokkent intellektus valoban
nem mutat Osszefliggést az implicit tanu-
lassal (Nemeth, Janacsek, Balogh, Londe,
Mingesz, Fazekas, Jambori, Danyi és Vetro,
2010). A tapasztalatok azt mutatjak, hogy az
autista gyermekek kedvelik a szamitogépes
jatékokat (pl. World of Warcaft), igy a tudas-
anyag (mely alatt az 6 esetiikben akar pl. a
szocialis készségek, interakciok, adekvat
érzelmi reakciok kimutatasanak megtanu-
lasat is érthetjiik) jatékos formdban torténd
elsajatitasa valoszinlileg kevésbé litkdzne
akadalyba. A jovOben a szakemberek sza-
mara jelentds segitséget nyujthat tehat ezen
kutatasi eredményeket alapul venni, mind
az egészséges, mind a fejlédési zavarral €16
gyermekek esetében, az eddigieknél is haté-
konyabb oktatasi modszerek kifejlesztése,
alkalmazésa reményében.

A tipikusan fejlodo gyermekek
oktatdsdaban elsésorban az exp-
licit tanulds kertiil elotérbe.

A tananyag elsajdtitdsa tudato-
san, bizonyos esetekben akdr
magolds titjan kell, hogy megtor-
ténjen. A fentebb emlitett ideg-
rendszeri struktiirdk érésével
kapcsolatos vizsgdlati eredme-
nyek, valamint az explicit és
implicit tanuldsi stratégict alkal-
mazo kutatdasok konzekvencidi
alapjdan ez a modszer hatékony
lehet a 12 év feletti gyermekek
esetében (ahol az explicit strate-
gia a domindns), azonban a 12
év alatti gyermekeknél valoszi-
ntileg hatékonyabb lenne az
implicit, nem tudatos tanuldsra
alapozva oktatni, melyben pél-
ddul az elsajdatitando tudds-
anyag szdamitogepes jdatekokba
agyazdsa, rejtése nytjthatna
segitséget. Utobb emlitett mod-
szer vélhetoen szintén jol alkal-
mazhato lenne bizonyos atipi-
kus fejlodest mutato, pl. autiz-
mus spektrumzavarral rendel-
kez6 gyermekek esetében.
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A magyar tanulok tudasa
a tudasszint-mérések tiikrében

A Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii projekt keretein beliil
késziilt, Csapo Bend dltal szerkesztett Mérlegen a magyar iskola cimii
kotet a magyar tanulokra vonatkozo hazai és nemzetkozi
tuddsszint-mérések adatainak 6sszegytijtésére és elemzésére
vdllalkozott. A 2012-ben, az akkori Nemzeti Tankényvkiado
gondozdsdban megjelent szintetizdlo mii tizenkét kutatdsi tertilet
elméleti hdtterét, mérés-értékelési adatait és pedagogiai relevancidjct
mutatja be. Kitér — t6bbek kézétt — az olvasds-, a matematika- és a
természettudomdnyi vizsgdlatok eredményeire, szamszeriisitve a
magyar tanulok tuddsdanak vdltozdsdit és f6bb jellemzait.

két nemzetkdzi mérési rendszer, az
‘ N IEA ¢és az OECD PISA felmérései-
nek eredményei a rendszerszintli
sajatossagok elemzése altal nagymérték-
ben hozzéjarulhatnak a magyar kozoktatas
fejlesztéséhez, amennyiben az eredménye-
ket hasznositani tudja az iskolai gyakorlat.
A Csap6 Ben6 szerkesztette kotet abban
nyujt segitséget, hogy megismertesse a
mérések koncepcidjat és a magyar tanulok
teljesitményét, illetve mas orszagok ered-
ményeihez vald viszonyat.

A konyv elsé fejezete a magyar tanu-
16k olvasasat és szovegértését vizsgalod
kutatasok eredményeit mutatja be. A nyi-
tofejezet szintetizalja a hazai (OPI-MM,
TOF, Monitor-vizsgalatok és OKM) ¢és a
nemzetko6zi (IEA, PIRLS, PISA és IALS)
olvasasmérésekre vonatkoz6 tudasanya-
got, a kronologiai attekintéstdl (olvasasi
célok és kontextusok iddbeli valtozasa)
az olvasasdefinicidkon at a vizsgalatok
eredményeinek ismertetéséig. Ez utob-
binak része az olvasasi képesség Ossze-
tevéinek és a szovegértés fejlettségét
meghatarozo jellemzoknek a bemutatasa.
A PIRLS-Trend-elemzés alapjan elmond-
haté példaul, hogy a didkok szovegértésé-
nek fejlettsége jelentés mértékben javult
az elmult évtizedekben, mig a PISA-vizs-
galatban harom mérés alkalmaval az
OECD atlaga alatti volt a teljesitményiik,
bar a 2009-es mérés soran az eredményiik
nem kiilonbdzott szignifikdnsan az atlag-

tol. A szerz6k, D. Molnar Eva, Molnar
Edit Katalin és Jozsa Krisztian szakiro-
dalmi attekintése szerint a hazai kutatasok
kevésbé foglalkoznak az olvasastanitasi
programok hatékonysagaval, valamint az
olvasott szovegek értésének fejlédésével,
igy hasznos volna a kovetkezd idészak
kutatasainak e teriiletekre is fokuszalnia.

A kotet masodik tanulmanyaban a mate-
matikatudas alakulasat magyar és nemzet-
kozi empirikus vizsgalatok tiikrében mutat-
ja be Csikos Csaba és Vidakovich Tibor.
A fogalmi keretek ismertetését kdvetden
kiilon alfejezetben olvashatunk a mate-
matikai tudasszint-mérésekrol, tanterv-ér-
tékelési vizsgalatokrol (pl. IEA masodik
matematika mérése, Monitor-felmérés), a
matematikai kompetencia teriiletén vég-
zett felmérésekrél (pl. TIMSS, PISA,
orszagos kompetenciamérés), a szoveges
feladat és a problémamegoldas teriiletén
végzett vizsgalatokrol és a matematikai
alapkészségek felmérésérdl (pl. PRE-
FER, DIFER). Az egyes felmérések jel-
lemzdit példafeladatok bemutatasaval is
illusztraljak. A szerzok kiemelik, hogy az
utobbi évek rendszeressé valdo méréseinek
kdszonhetden rengeteg informacidval ren-
delkeziink a matematikai miiveltség terti-
letérdl, azonban az adatok hasznosulasat
illetéen még nem sziilettek vizsgalatok,
holott azok tobb kutaté szerint is nagy-
mértékben hozzéajarulhatndnak az oktatas
modernizalasahoz.
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A természettudomanyos tudassal fog-
lalkoz6 harmadik fejezet altal bemutatott
vizsgalatok kozott szerepel az IEA altal
szervezett FISS, SISS, TIMSS, TIMSS-R,
a CAEP altal mikodd IAEP és a hazai
szervezésiit TOF-80, valamint a Tan-
targy-pedagogiai vizsgalatok és a Moni-
tor-vizsgalatok. Ezek a mérések a tanter-
vi tudast vizsgaljak, szemben az OECD
PISA mérésével, melynek célja az alkal-
mazhat6 tudads megismerése. A magyar
tanulok a nemzetkdzi mérések koziil a
diszciplinaorientalt szemléletet megvalo-
sit6 vizsgalatokban teljesitenek jobban, ez
az eredmény nem mellesleg a hazai termé-
szettudomanyos oktatast is jellemzi. Mig
példaul az els6é IEA-vizsgalatokban a 14
éves magyar didkok eredményei élvonal-
belinek szamitottak, addig a TIMSS és
késobb a PISA vizsgalatokban mar joval
gyengébb eredménnyel szerepeltek, ami-
vel a nemzetkdzi atlagot teljesitd orszagok
k6z¢é kertltek. B. Németh Maria, Korom
Erzsébet és Nagy Laszloné szerint érdem-
beli valtoztatasokra volna sziikség tobb
teriileten is, tobbek k6zo6tt a rendszerszinti
tényezok ¢és a tudaskoncepcid atgondola-
sara.

Az anyanyelvi tudasszint-mérésekrdl és
képességvizsgalatokrol szol a kdtet negye-
dik tanulmanya, melyben Molnar Edit
Katalin és Nagy Zsuzsanna az anyanyelv
¢és irodalom miuveltségteriilethez kap-
csolodo mérések eredményeit gyljtottek
Ossze. A fejezet szerzOi egy igen tag terii-
let 6sszefogasara vallalkoztak. Olvasha-
tunk tantargyi tudasszintméro vizsgalatok-
rol, a beszédértés és a beszédprodukcid, a
szokincs, az iraskészség és a helyesirasi
készség terén végzett kutatdsokrol, tovab-
ba a szovegalkotassal kapcsolatos méré-
sek eredményeit mutatjak be. A kotetben
elézdleg targyalt harom f6 mérési terii-
lethez képest az anyanyelv és irodalom
miiveltségi teriiletnek nincs jelentds méré-
si adatbazisa, ehelyett tobb kisebb, inkdbb
gyakorlati problémakra (pl. altalanos isko-
1abol kikeriilok iraskészsége) fokuszald
vizsgalat zajlott hazankban, melyekrdl e
tanulmany segitségével kivalo attekintést
kaphatunk.
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A formalis képzés soran az idegen nyel-
vek optimalis szintli elsajatitasa, azaz a
nyelvtanulds eredményessége tobb ténye-
z0 figgvénye, melyre az 6todik fejezet
szerz6i, Nikolov Marianne és Vigh Tibor
is felhivjak a figyelmet. Miel6tt a ténye-
z0k elemzésére keriilne sor, megismer-
hetjiik az €16 idegen nyelvekrél alkotott
tudaskoncepcid valtozasat és mérésének
elméleti hatterét. Tovabba az iskolai ide-
gennyelv-tudas elemzésére €és a nyelv-
oktatas jelenlegi allapotanak ismertetésé-
re is vallalkozik a szerzéparos. A fejezet
ravilagit egy, a jelenlegi gyakorlatot jel-
lemz0 tendenciara, miszerint a nyelvrdl
vald tudas hangsulyosabb szerepet kap az
oktatas soran, mint a hasznalhat6 nyelv-
tudas. Igaz, a nemzetkdzi vizsgalatok
alapjan elmondhat6, hogy a magyar dia-
kok angolnyelv-tudasa Iényegesen jobb az
0sszehasonlitott tobbi orszag tanuldihoz
képest. A szerz6k megallapitjak, hogy a
nyelvtanulas sikeressége a nyelvorakat jel-
lemz6 modszerek mindségétdl, valamint a
felmend rendszer megfelelé mitkodésétol
fligg. Véleményiik szerint csekély azon
kutatasok szama, amelyek a kozoktatés-
ban elsajatithatd nyelvtudas szintjét vizs-
galtak, illetve a felmérések sok esetben
nem hasonlithatéak 6ssze (példaul a hasz-
nalt feladat- és szovegtipusok kiilonboz-
nek egymastdl). A problémakat kiemelve
a tovabbi vizsgalatok elvégzését inspirald
résszel zarul a fejezet. Példaul a napi gya-
korlatnak a kutatasi eredményeken kelle-
ne alapulnia, illetve 1ényeges lenne, hogy
minden, a kozoktatasban tanitott idegen
nyelvre vonatkozoan végezzenek adat-
gytjtéseket.

A kotet hatodik tanulmanyaban Kinyo
Laszl6 és Molnar Edit Katalin a torté-
nelem, a tarsadalomismeret és az allam-
polgari kompetencidk teriiletén végzett
magyarorszagi és magyar részvétellel
zajlé nemzetkozi vizsgalatokat tekintik at.
A szerzOk szemléltetik a tanuldk tudas-
szintjének tendenciait, kiemelve, hogy az
erre vonatkoz6 tudaskoncepcio valtozasai
¢és a vizsgalatok eltérd koriilményei kovet-
keztében 0sszehasonlitasra alig van lehe-
tdség. A tanulmany végén a nemzetkdzi
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mérések eredményeirdl is olvasva kitlinik,
hogy milyen kiilonbségek vannak a hazai
¢és a nemzetkozi vizsgalatok célkitiizései
kozott. Mig a nemzetkdzi mérésekben az
allampolgari, torténelmi tudat Gsszetevoi-
nek vizsgalata az elsddleges, a hazai kuta-
tasokban e teriilettel csak az utobbi évek-
ben kezdtek foglalkozni. A magyar tanu-
16k tudésszint-méréseken elért eredményei
az iskolai évfolyamok elérehaladtaval
csokkend tendenciat mutatnak. A szerzok
az IEA vizsgalatanak eredményei alapjan
kiemelik, hogy a vitat eldsegitd tanorai
kornyezetet gyakrabban alkalmazo orsza-
gokban a tanuldk jobb teljesitményt nyuj-
tottak.

A hetedik fejezetben Zsolnai Aniko,
Kinyo6 Laszlo és Jambori Szilvia a szo-
cializacio f6 aspektusaival foglalkozo
vizsgalatokat részleteznek, munkéjukban
foként hazai mérések eredményeit ismer-
tetik. A tanulmany a szocidlis kompeten-
cia hazai kutatasanak kezdeteivel, a kom-
petencia fejlodésének, az abban szerepet
jatszo tényez6k bemutatasaval kezdddik,
tamaszkodva a magyar mérések eredmé-
nyeire, melyek elsésorban az 6vodas ¢és az
altalanos iskolas korosztalyra vonatkoz-
nak. Ezen feliil a fejezetben olvashatunk
egy, az utobbi egy-két évtizedben egyre
hangsulyosabb teriilet, a politikai szocia-
lizacio alakulasarol. Végiil a személyi-
ségfejlédést meghatarozo teriiletek vizs-
galatairdl, valamint a jovordl vald gon-
dolkodas mérési eredményeirdl kapunk
attekintést, ami példaul a tovabbtanulasra
gyakorol jelentds hatast.

A tanulas affektiv tényez6it bemutatd
nyolcadik tanulmanyban, melyet J6zsa
Krisztian és Fejes Jozsef Baldzs irt, a
hazankban végzett, illetve magyar tanu-
lokra vonatkozo attitlidvizsgalatokrol, a
tanulasi motivacioval és osztalytermi kli-
maval kapcsolatos mérések eredményei-
ol olvashatunk. A tanulmany elsé felében
a csaladi hattértényezdkre és kulturalis
kiilonbségekre vonatkozoé kutatasok bemu-
tatasa mellett a tanulasban akadalyozott
gyermekek motivacidjat felmérd vizsgala-
tokrol is talalunk informaciét. Az Erzelem
és iskola cimet viseld alfejezetben tobbek

kozott az aramlatélményre (flow) vonat-
kozo hazai iskolai kutatasokba nyerhetiink
betekintést. Végiil a PISA mérés harom 6
miveltségteriiletéhez (olvasas, matemati-
ka, természettudomany) kotédéen tekinti
at a munka a magyar tanulok affektiv jel-
lemz6it, valamint a tanulds dnszabalyo-
zasat érintd vizsgalatokat. E fejezet hazai
munkak alapjan szemléletesen mutatja be,
milyen jelentds az Osszefliggése az affek-
tiv tényezoknek és az iskolai eredményes-
ségnek.

A gondolkodasi készségek és képes-
ségek mérés-értékelési hatterét mutat-
ja be Csap6 Bend és Molnar Gyongyvér
a kilencedik fejezetben, amely érinti a
képességtesztek oktatasi hasznéalatat és
a Piaget-iskola eredményeit is. Rendel-
kezésre allnak mérési adatok az induktiv
gondolkodas, a problémamegold6 gon-
dolkodas, illetve a muveleti képességek
kozil a rendszerezési, a logikai és a kom-
binativ képesség, tovabba az aranyossagi
¢és a korrelativ gondolkodas fejlédésérdl.
E kutatasok célja a miiveletek rendsze-
rének feltarasa ¢és ezek alapjan tesztfel-
adatok eldallitasa volt, majd a mérések
altal meghataroztak a muiveleti képességek
fejlodésgorbéit. A kutatasok eredményei
azt mutatjak, hogy a miveleti képessé-
gek még a kozépiskolai éveket kovetden
is fejlédhetnek. A gondolkodasi képessé-
gek koziil a problémamegoldd gondolko-
das szerepelt a 2003-as PISA vizsgalatban,
ahol a magyar diakok az OECD-atlagnak
megfeleld szintet értek el. Azonban fon-
tos tudni, hogy a tanulok teljesitményét a
méréseken nagymértékben meghatarozza
a csaladi-tarsadalmi hattér, kiilonosképpen
a szllok iskolai végzettsége.

A digitalis irastudas a 21. szazad egyik
alapkdvetelménye. Egyre tobb teriileten
kell alkalmazni ezt a tudast, amit a szer-
z6k, Molnar Gyongyvér és Karpati Andrea
informatikai muveltségnek is neveznek.
A tizedik fejezet bemutatja, hogy jelen-
leg milyen szerepet t6lt be az IKT-kom-
petencia a pedagogiai kultiraban és ennek
milyen elézményei vannak. Kdrvonalaz
egy, a kutatasok terén bekdvetkezett para-
digmavaltast, valamint felhivja a figyel-
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met a szamitogépes modszerekkel torténd
tudasatadas fontossagara, illetve az ezzel
kapcsolatos szemléletmod és gyakorlat
megvaltoztatasanak

kevés igazan hatékony intervencioés meg-
oldas sziiletett eddig. Ennek okai komp-
lexek, amelyekre a fejezet tobb ponton is

kitér. Ilyen példaul az

szlikségességére.
Ez utobbi része-
ként a szerzék fog-
lalkoznak a hazai
infrastrukturalis
ellatottsaggal, az
IKT-hasznalati szo-
kasokkal és ezek
oktatasra gyako-
rolt hatasaval, az
oktatasi informa-
tikat érint6 kutata-
sok eredményeivel,
valamint az oktatas-
politika és az isko-
lai gyakorlat kap-
csolataval. Az IKT
hasznalatanak nem-
zetkozi eredményei
kozil példaul az
OECD PISA ¢s az
IEA TIMSS vizs-
galatok ramutattak
arra, hogy a sza-

Az IKT haszndlatdnak nemzet-
kozi eredmeényei kéziil példdul
az OECD PISA és az IEA TIMSS
vizsgdlatok ramutattak arra,
hogy a szamitogep-haszndlat
pozitiv hatdssal van a tanulok
iskolai teljesitmeényére, vagyis
az informatikai kompetencia
osszeftiggésbe hozhato mds
képességek (példdul a matemati-
kai miiveltseg képesség jellegii
elemei és az olvasds) fejlettsége-
vel. Ugyanez a tendencia igaz
hazdnkban példdaul az internet-
haszndlatra is, amelynek gyako-
ri haszndlata pozitiv 6sszefiig-
gést mutat a didkok matemati-
kai miiveltségének szintjével.

egészségtanar-képzés
és a pedagbdgus-to-
vabbképzés hianya.
A magyar didkokat
érint6 egészségmagat-
artasi szokasok koziil
példaul a rizikd-ma-
gatartasformak jel-
lemzd6irdl az ESPAD
¢s a HBSC kutatasok
alapjan tadjékozod-
hatunk. A statiszti-
kai adatok kitérnek a
dohanyzas, az alko-
hol- és a drogfogyasz-
tas hazai és eurdpai
jellemzdire. Példaul a
magyar tanuldk alko-
holfogyasztasi szoka-
sai tizenkét év tavla-
taban arra engednek
kovetkeztetni, hogy
a fogyasztas gyako-
risdga és mennyisége

mitégép-hasznalat
pozitiv hatassal van
a tanulok iskolai teljesitményére, vagy-
is az informatikai kompetencia 0sszefiig-
gésbe hozhaté mas képességek (példaul
a matematikai muveltség képesség jelle-
gl elemei és az olvasas) fejlettségével.
Ugyanez a tendencia igaz hazankban pél-
daul az internethasznalatra is, amelynek
gyakori hasznalata pozitiv dsszefiiggést
mutat a didkok matematikai muveltségé-
nek szintjével.

A tizenegyedik fejezet bemutatja a tanu-
16k egészségi allapotaval foglalkozd empi-
rikus kutatasok eredményeit, valamint az
egészségfejleszto és egészségneveld prog-
ramok kialakitdsanak problémait. Annak
ellenére, hogy a demografiai, a mortalitasi
és a morbiditasi adatok, valamint a tanu-
16k egészségi allapotat befolyasolé maga-
tartasi tényezok vizsgalatanak eredményei
negativ tendenciat mutatnak, a szerzok,
Barabés Katalin és Nagy Laszloné szerint
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helyett annak modja
¢s koriilményei a fele-
16sek a problémas ivasért. Végiil a szer-
z0k meghatarozzak azokat az eljarasokat
és modszereket, amelyek hosszl tavon a
gyermekpopulécio egészségi allapotanak
javulasat szolgalhatnak, kiemelve koziliik
a diagnosztikus mérések fontossagat.

A konyv tizenkettedik tanulmanya a
vizuadlis és a zenei nevelést vizsgald hazai
kutatdsok eredményeit mutatja be. Kar-
pati Andrea és Pethd Villd a fejezet ele-
jén a vizualis és a zenei képességrendszer
vizsgalatanak hazai torténetébe nyujtanak
betekintést, majd kiemelnek mindkét terii-
leten néhany fontosabb mérési eredményt.
Példaul hazai kutatdsokbol tudjuk, hogy
a csaladi hattér nincs hatassal a vizudlis
képességek szintjére. A szerzOk a zenei
nevelés teriiletén tobb olyan vizsgalatrol
is irnak, amelyek igazoltak Kodaly Zoltan
teoridjat, miszerint a zenei képzés kedve-
z6en hat a kognitiv képességek fejlédésé-
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re. Emellett még szamos kiilonb6z6 mod-
szerrel lebonyolitott kutatasi eredményrol
olvashatunk, amelyek kozott a zene mas
teriileteken is megjelend fejlesztd hatasa-
val foglalkozo6 vizsgalatokat is megismer-
hetiink.

A kotet tobb évtized kutatasi eredmé-
nyeit foglalja &ssze komplex, jol struk-
turalt formaban, a fellelheto statisztikai
adatok kozott megfelelden szelektalva.
Az attekinthetéséget abrak és tablazatok
konnyitik, tovabba a tanulmanyok hason-
16 felépitése. A fejezetek végén talalha-
to felhasznalt irodalom segitheti az egyes
teriileteken vald elmélyedést, amelyben
a régebbi, alapkoveknek szdmitd hazai
és nemzetkdzi miivek éppugy megtalal-
hatéak, mint a legfrissebb tanulmanyok.
A konyv tartalmi palettajat tekintve egye-
diilallo, ekképpen nemcsak a részletek-
ben elmélyedni kivand kutatok haszno-

sithatjak, jol funkcionalhat tajékozodasi
pontként kezdd kutatok, pedagogusok és
a neveléstudomany irant érdekléddk sza-
mara egyarant.

Csapd Ben6 (2012, szerk.): Mérlegen a magyar
iskola. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.
http://edia.hu/sites/default/files/books/Merle-
gen_a magyar_iskola.pdf

Debreczeni Daniel Géza

Szegedi Tudomanyegyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
PhD-hallgaté

Rausch Attila

Szegedi Tudomanyegyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
PhD-hallgato

Multidimenzionalis képek
a felnott tanulokrol

Ritkdn sétdl valaki turistaként a sajdt lakohelyén, rdacsoddlkozva az
ismertnek gondolt épiiletekre, terekre, szobrokra. Ez a kevéssé
tudomdnyos hasonlat jutott eszembe Engler Agnes most megjelent,
Hallgatoi metszetek. A felscoktatds felndtt tanuloi cimii
tanulmdnykdotetét olvasva. Az élethosszig tarto tanulds vagy a
Sfelnottoktatds fogalma nagyjdabol ket évtizede kezdett megtéltodni
azzal a tartalommal, ahogyan ma ismerjtik és haszndljuk;
ujdonsdgertekiik mostanra megropott.

Engler Agnes tanulmdnyainak egyik erdssége éppen a
rdcsoddlkoztatds: olyan tényeket sorakoztatnak fel, amelyeket
voltaképpen ismertink, csak valamiképpen mégis figyelmen
kiviil hagyunk.

bemutatott kutatdsok masik nagy

‘ N erénye az el6zének tobbé-kevésbé az
ellenkezdje: olyan specialis igények-

kel biro felndtt tanulodi csoportokat vizsgal-
nak, amelyek ritkan keriilnek a kutatoi
érdeklodés fokuszaba. A harmadik pedig,
hogy a tarsadalmi nemi sajatossagokat a

szerz6 kiilon dimenzidként emeli be a kuta-
tasok tobbségébe, igy talal magyarazatot
egy-egy ¢érdekes jelenségre, illetve ezek
mentén vet fel ujabb, megvalaszoland6 kér-
déseket.

A kotet harom nagyobb egységbdl és
egy zar6 tanulmanybdl all. Utobbi egy
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hosszabb kutatasi id6szak Osszefoglaloja,
ugyanakkor 0sszegzése a jelenlegi kotet-
nek is, a felnott tanuldk tarsadalmanak,
fobb jellegzetességeinek bemutatasaval.
Az elsO részben kaptak helyet a tanula-
si attitlid és a tanulmanyi eredményesség
kérdését vizsgalo irasok. A masodik rész
a tarsadalmi nemi szemponti kutatdso-
kat gytijti egybe, a harmadik részben az
egyes szerepek — tanuld, munkavallalo,
sziild — Osszehangolasanak sajatossagait
vizsgalja a szerz6. E témak nagyon szo-
rosan Osszefiiggnek, igy a tovabbiakban
inkabb a mar emlitett hairom szal men-
tén emelek ki néhany tényt, eredményt a
tanulmanyokbal.

Valodsziniileg senki sem vitatna, hogy
létezik valamilyen kapcsolat a tanulasi
kornyezet és a tanulmanyi eredményes-
ség kozott, ahogyan azt sem, hogy a fel-
nott tanuldk tobb rugalmassagot, atfo-
g6bb informacidkat igényelnek a nappali
tagozatos hallgatokhoz képest. Azonban a
szerz6 kutatasi eredményei arra hivjak fel
a figyelmet, hogy a fels6oktatasi intézmé-
nyek gyakorlatdban hattérbe szorulnak az
alternativ tanulmanyi utak. Pedig Magyar-
orszagon az intézményi tanulds a felndt-
tek korében leginkabb a felsGoktatasban
jelenik meg: minél magasabb az oktatasi
szint, annal nagyobb a felnéttek aranya a
képzésben, és bar a felsdoktatasi expan-
zi6, majd a Bologna-folyamat valamelyest
modositotta a felndttek tanulas szokasait és
lehetdségeit is, jellemzden a levelezd kép-
zés az, ami els6sorban elérhetd szamuk-
ra. Az egyetemek ¢és a foiskolak mégsem
viszonyulnak kelld rugalmassaggal a fel-
nétt hallgatokhoz: erre utal egyebek mel-
lett, hogy az eredményesebb és a kevés-
bé eredményes felnétt hallgatok kozott a
csoporttarsakkal valo egylittmiikddésben
volt kimutathato szignifikans kiilonbség,
mig az oktatokkal valo kapcsolattartasban
csak minimalis mértékben. Latszik az is,
hogy a kevésbé eredményes hallgatoknak
a tanulmanyi tigyek intézése, a konyvek
beszerzése és a — munkahelyi — tanulma-
nyi szabadsag igénylése jelent akadalyt,
az eredményesebbek pedig szivesen ven-
nének részt nappalis 6rakon, szaknapokon,
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konferenciakon. Azaz a felsfoktatds nem
tud alkalmazkodni a k&tott idében dolgozd
hallgatok igényeihez — példaul a tanulma-
nyi iigyintézés, az oktatéi fogaddodra vagy
a konyvtari kolesonzés csak napkdzben
lehetséges —, és a szabadabb idébeosztas-
sal rendelkezd, tobbféle lehetdséggel élni
kivand feln6tt tanulok igényeit sem tudja
kielégiteni.

A felndttkori tanulast igen erdteljesen
befolyasolja, hogy az egyén mennyire
tudja azt Osszeegyeztetni a munkajaval,
valamint az otthoni, azon beliil els6sorban
sziil6i szerepével. A karrierutakat és a csa-
ladi feladatokat sokban meghatarozza az
illetd tarsadalmi neme. fgy nem csoda,
hogy csak kevés olyan iras keriilt a kotet-
be, amely az utdbbival nem, pontosabban
a tobbi kutatashoz viszonyitva valamelyest
mas hangsullyal foglalkozik: ezekben a
fiatal felnottek (18-24 éves korosztaly),
jellemzden nappali munkarendben tanu-
16k csaladalapitasi terveit vizsgalja a szer-
z6. A maganéleti tervek kutatasanak egyik
izgalmas hozadéka, hogy szamos ponton
alig tapasztalhatd eltérés a ndi és a férfi
hallgatok elképzelései kozott. Az 5 sza-
zalékot sem ¢éri el azok ardnya, akik egy-
altalan nem akarnak hazasodni, és mindkét
nem ugy gondolja, néhany év munka és a
megfeleld tars megtalalasa utan idGszert
a hazassagkotés, majd a gyermekvallalas.
Lathato azért, hogy a férfiakat valamelyest
erételjesebben befolyasolja mindebben a
karrierépités, de a kiilonbség, bar szigni-
fikans, mégsem kiugro, mindossze 5 sza-
zalékos. Azaz a felsdoktatas valamelyest
,.veédett” kdzeg, az esélyek biztatonak tiin-
nek, még akkor is, ha a Debreceni Egye-
tem egy tavalyi — kvalitativ mélyinterjis —
kutatasabol, amit Séllei Nora és munkatar-
sai végeztek, kideriil, hogy akad egy-egy
oktato, akinél egy né ,,eleve képtelen értel-
mesen felelni” bizonyos témakbol. Min-
denesetre az Engler Agnes altal végzett
nagymintas vizsgélatok azt timasztjak ala,
hogy a csaladalapitasi tervek valahol az
¢életpalya késobbi szakaszaban valtoznak
oly mddon, hogy mar csak egy gyermeket
vallalnak az eredetileg tervezett két-harom
helyett.
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A ndk esetében szamos kutatas igazolja,
hogy ez a valtas az els6 néhany munkaval
toltott év alatt zajlik le: a munkaerd-piac
fogaddkészsége, a csalad és a tagabb kor-
nyezet rugalmassaga donté hatassal van
a gyermekvallalasra. Utdbbi tekintetében
egész Europaban megfigyelhetd tenden-
cia, hogy azokban az orszagokban maga-
sabbak a termékenységi mutatok, ame-
lyekben a sziiléi és
a munkavallaloi sze-

tényezd (a konnyebb elhelyezkedés vagy
a munkahelyi pozicié megérzése, esetleg
az eldrelépés lehetdsége).

A kisgyermekes ndéket vizsgalo kuta-
tas idOtartama lehet6vé tette azt is, hogy
egy masodik lekérdezés alkalmaval a szer-
z6 megvizsgalja, mennyiben tériiltek meg
ezek a tanulmanyi beruhazasok a munka-
erd-piacon a késdbbiekben. Az eredmé-
nyek azt mutatjak,
hogy a minta kozel

rep kevésbé zarja ki

kétharmada ,,sikeres

egymast. A Budapest
Intézet vizsgalata azt
mutatja, Magyar-
orszagon a nék mar
egy gyermekkel is
hosszu 1d6t, atlago-
san négy évet tolte-
nek otthon, ezt kdve-
téen nehezen tudnak
visszatérni a munka-
er6-piacra, raadasul
akkor, ha talalnak
allast, alacsonyabb
bérre szamithatnak,
mint a hozzajuk
hasonld, de megsza-
kitas nélkiil dolgozo
nok.

A gyermekvalla-
las és a munkaerd-pi-
aci pozicio kettésébe
kiegyensulyozoként
léphet be a — foként
kisgyermekes — nék
felnodttkori tanulésa.
A korabbi végzett-

Mindenkepp megemlitendo
hozadéka még a felnott tanulo-
kat vizsgadlo kutatdsoknak, hogy
ravildgitanak, milyen kapcsolat
mutathato ki az eredményesség
és a csalddi dllapot kézott. Noha

az eredeti hipotézis minden
esetben 1igy szolt, hogy a munka

és csaldd mellett tanuloknak
kevesebb idejiik marad a tanu-
ldsra, igy kevésbé lesznek ered-
meényesek, mint a nem csalddo-
sok, ennek az ellenkezdje igazo-
lodott. Az Engler dltal idézett
szakirodalom azt valosziniisiti,
hogy a csalddi élet szervezése
sordn elsajdtitott készségek
kertilnek dt a tanuldsszervezeés-
be - nem mellesleg valosziniisit-
het6, hogy a késobbi munka-
szervezésbe is.

befektetonek™ nevez-
hetd, vagyis esetiik-
ben egyértelmiien
lathato, hogy a dip-
loma megszerzésével
jobb munkaerd-piaci
poziciot tudtak meg-
szerezni a gyermek-
gondozasbdl torténd
visszatéréskor. De a
hatasok lényegében a
fennmarado egyhar-
mad esetében is ked-
vezdek: sikeriilt elke-
rlilni a lefelé iranyulo
mobilitast, ami alata-
masztja a kisgyermek
melletti tanulas emli-
tett kiegyensulyo-
z6 szerepét. Ennek
értelmezése kapcsan
fontos tény, hogy az
egyik kutatas ideje
egybeesett azzal az
idészakkal, amikor
a gyermekgondozasi

ség ,.korszertsitése”
vagy a korabbihoz
képest magasabb végzettség megszerzése
kompenzalhatja azt a veszteséget, amit a
gyermeknevelésre forditott id6 a munka-
vallalas — és ezzel egyiitt altalaban a mun-
kaltatok — szempontjabol jelent. Engler
Agnes korabbi kutatasai és a jelen kotet-
ben ezzel kapcsolatban kodzreadott tanul-
manya is alatamasztja, hogy az érintettek
maguk is érzik ezt: a felsdoktatasi rész-
vételt a kérdezettek 95 szazaléka esetében
motivalta munkavallalassal 0sszefiiggd

tamogatasban része-
siilld sziiléknek nem
kellett tandijat fizetniiikk. A megkérdezet-
teknek csupan 42 szazaléka tanult volna
akkor is, ha ezt a kedvezményt nem vehet-
te volna igénybe. A szerzd szerint ez ,,iga-
zolja a mentesség sulyat a [tanulmanyi]
befektetési dontésekben” (152. o.).
Mindenképp megemlitendé hozadéka
még a felndtt tanulokat vizsgald kutata-
soknak, hogy ravilagitanak, milyen kap-
csolat mutathatd ki az eredményesség ¢€s
a csaladi allapot kozott. Noha az eredeti
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hipotézis minden esetben ugy szolt, hogy a
munka és csalad mellett tanuloknak keve-
sebb idejiik marad a tanulasra, igy kevésbé
lesznek eredményesek, mint a nem csala-
dosok, ennek az ellenkezdje igazolodott.
Az Engler altal idézett szakirodalom azt
valdszintisiti, hogy a csaladi élet szerve-
z¢ése soran elsajatitott készségek keriilnek
at a tanulasszervezésbe — nem mellesleg
valdszintsithetd, hogy a kés6bbi munka-
szervezésbe is. Néhany orszagban mar
megjelentek azok a torekvések, amelyek
az igy szerzett kompetenciakat igyekeznek
valamilyen moédon elismerni: az itt bemu-
tatott kutatasi eredmények megerdsitik e
szandékok érvényességét.

A kotetben feldolgozott témak — nem
utolsésorban az Osszetett, alapos meg-
fontolas utan valasztott szempontsor
miatt — okkal nevezhetdk hianypotlonak.
Ugyanakkor a most kozreadott kutatasok
— ahogyan minden eredményes, tjat mon-
dani képes kutatas — tovabbi kérdéseket is
felvetnek. A szerzo a zar6d tanulmanyban
ugy fogalmaz: ,,Ez a kutatasi irany olyan

felndttoktatasi, oktatas-, munka- és csalad-
szocioldgiai, valamint interdiszciplinaris
vizsgalatot jeldl ki, ahol a human tékébe
torténd beruhdzas, a karrierut és az egyén
maganéleti palyaja nem ellentétes vekto-
rokat feltételez, hanem interferald, egy-
mast erésité moédon jelenik meg az egyén
¢és a tarsadalom életében” (220. 0.) Engler
Agnes kovetkezetesen jarja is ezt az onma-
ganak kijel6lt utat, és jelen kdtetben eleget
tesz annak, amit a cimmel igér: a metsze-
tekkel egy teljesebb, a rejtett sikokat is
feltaro képet tar elénk.

Engler Agnes (2014): Hallgatéi metszetek.
A felséoktatas felnétt tanuloi. Debreceni Egye-
tem, Fels6oktatasi Kutatd és Fejleszté Koz-
pont, Debrecen.

Kovdcs Edina

Debreceni Egyetem, Nevelés-
és Miivelédéstudomanyi Doktori Program
PhD hallgaté

Jaték mindenkinek!

Inkluziot tamogato elmélet és gyakorlat Olaszorszaghol

Olaszorszdg tittéronek szamit az inkluziv nevelés tertileten,
koszonhetoen annak, hogy mdr az 118/1971-es torvény kimondlta, az
dllami oktatds bdarmely intézménye kételes fogyatékkal élo
gyermekeket is fogadni. E folyamat jogi csticspontja a 170/2010-es,
Tanuldsi zavarokrol szolo miniszteri rendelet, melyben elismerik,
hogy bdrki élete sordn, hosszabb vagy révidebb idore, rendelkezhet
sajdtos igénnyel t0bb okbdl kifolyolag. Ez azért fontos, mert ez a
rendelet a sajdtos igényt egy mds szemsz0gbol taglalja, ahol nem az
egyen ,difektologidjdrol” van szo, hanem a személyek
kiilonbozosegerol egy dltaldnosan elfogadott, merev normdhoz
viszonyitva, vagyis maga a norma kérdojelezodik meg és nem az
alany. Azonban a gyakorlati megvalositashoz nem drt egy
segédanyag, ami megkoénnyiti a tandri felkésziilést és munkdt. Ezért
is hasznos egy olyan kényv, amely a mindennapi tanitdasi munkdt
segiti, 0sztonzi jatekos feladatokkal.
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z¢ése soran elsajatitott készségek keriilnek
at a tanulasszervezésbe — nem mellesleg
valdszintsithetd, hogy a kés6bbi munka-
szervezésbe is. Néhany orszagban mar
megjelentek azok a torekvések, amelyek
az igy szerzett kompetenciakat igyekeznek
valamilyen moédon elismerni: az itt bemu-
tatott kutatasi eredmények megerdsitik e
szandékok érvényességét.

A kotetben feldolgozott témak — nem
utolsésorban az Osszetett, alapos meg-
fontolas utan valasztott szempontsor
miatt — okkal nevezhetdk hianypotlonak.
Ugyanakkor a most kozreadott kutatdsok
— ahogyan minden eredményes, tjat mon-
dani képes kutatas — tovabbi kérdéseket is
felvetnek. A szerzd a zar6 tanulmanyban
ugy fogalmaz: ,,Ez a kutatasi irany olyan

felndttoktatasi, oktatas-, munka- és csalad-
szocioldgiai, valamint interdiszciplinaris
vizsgalatot jeldl ki, ahol a human tékébe
torténd beruhdzas, a karrierut és az egyén
maganéleti palyaja nem ellentétes vekto-
rokat feltételez, hanem interferald, egy-
mast er6sité modon jelenik meg az egyén
¢és a tarsadalom életében” (220. 0.) Engler
Agnes kovetkezetesen jarja is ezt az 6nma-
ganak kijel6lt utat, és jelen kdtetben eleget
tesz annak, amit a cimmel igér: a metsze-
tekkel egy teljesebb, a rejtett sikokat is
feltaro képet tar elénk.

Engler Agnes (2014): Hallgatéi metszetek.
A felséoktatas felnétt tanuloi. Debreceni Egye-
tem, Fels6oktatasi Kutatd és Fejleszté Koz-
pont, Debrecen.

Kovdcs Edina

Debreceni Egyetem, Nevelés-
és Miivelédéstudomanyi Doktori Program
PhD hallgaté

Jaték mindenkinek!

Inkluziot tamogato elmélet és gyakorlat Olaszorszaghol

Olaszorszdg tittéronek szamit az inkluziv nevelés tertileten,
koszonhetoen annak, hogy mdr az 118/1971-es torvény kimondlta, az
dllami oktatds bdarmely intézménye kételes fogyatékkal élo
gyermekeket is fogadni. E folyamat jogi csticspontja a 170/2010-es,
Tanuldsi zavarokrol szolo miniszteri rendelet, melyben elismerik,
hogy bdrki élete sordn, hosszabb vagy révidebb idore, rendelkezhet
sajdtos igénnyel t0bb okbdl kifolyolag. Ez azért fontos, mert ez a
rendelet a sajdtos igényt egy mds szemsz0gbol taglalja, ahol nem az
egyen ,difektologidjdrol” van szo, hanem a személyek
kiilonbozosegerol egy dltaldnosan elfogadott, merev normdhoz
viszonyitva, vagyis maga a norma kérdojelezodik meg és nem az
alany. Azonban a gyakorlati megvalositashoz nem drt egy
segédanyag, ami megkoénnyiti a tandri felkésziilést és munkdt. Ezért
is hasznos egy olyan kényv, amely a mindennapi tanitdasi munkdt
segiti, 0sztonzi jatekos feladatokkal.
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La fabbrica dei giochi — Strategie
ludiche per bambini con BES cimi
konyv szerzéje, Maurizio Parente

Bolognaban szerzett doktori fokozatot,
majd tanitotta is a jaték elméletét és gya-

be. Piaget és Vigotszkij munkai nyoman
hangstlyozza a jaték univerzalis szerepét
a meglévo képességek megerdsitésében,
illetve ujak kialakitdsaban, valamint az
egocentrizmuson valo tullépésben betdl-

korlatat kiilonb6zo
tanarképz6 intézmé-
nyekben. A kiadd —
az Edizioni Erickson
tarsasdg — 1984-ben
alakult egy szellemi
fogyatékossaggal
foglalkozo tanulma-
nyi kézpont folytata-
saként, célja a fogya-
tékkal €16 emberek
tarsadalomba valo
beilleszkedésének
elémozditasa. Azota
nemcsak Olaszor-
szag egyik legna-
gyobb, specidlis ¢és
inkluziv neveléssel,
pedagogiaval kap-
csolatos konyvek,
audiovizualis anya-
gok publikaldsaban
illetékes kiadodja,
hanem az orszagos
tanari tovabbképzé-
sek és a legjelent6-
sebb nemzeti konfe-
rencidk szervezdje
is. Maurizio Parente
konyve kiilondskép-
pen érdekes, hiszen
két, manapsag sokak
altal targyalt témat
nemcsak elméleti

A mdsodik fejezet bontja ki rész-
letesebben a jdteék iskolai kon-
textusban valé megjelenését és

megitélését (Olaszorszdgra
vonatkoztatva). Itt a szerzo kri-
tikdval el az intellektus és a test
kozotti szétvdlaszidssal kapcso-
latban. Szerinte ugyanis az
olasz iskolai k6zeg nem hagy
teret a mozgds és a jdték alkal-
mazdsdanak, mivel még él egy
olyan kép a tanuldsrol, melyben
az kizdrolag az intellektushoz
kotheto, és ahol a testmozgds
zavaro tényezoként, rendetlen-
kedeéskeént jelenik meg. Mds szo-
val: az iskola egy olyan hely,
ahol kizdrolag a fej, az agy kap
szerepet. Szerinte elterjedt az az
dltaldanos felfogds, miszerint a
Jjaték csak a goz kieresztésére
szolgdlo szelep, didaktikai esz-
kozkeént nem hangsiilyos.

tott funkciojat emliti.
Szemlélteti tovabba,
hogy egyes fejlédé-
si szakaszok esetén
milyen elsédleges
tényez6k mozgatjak
a jaték iranti igényt,
ezekhez milyen jel-
legti jatékok java-
soltak, illetve mely
viselkedési formara
hatnak kedvezden.

A masodik feje-
zet bontja ki rész-
letesebben a jaték
iskolai kontextusban
valé megjelenését és
megitélését (Olasz-
orszagra vonatkoz-
tatva). Itt a szerzd
kritikaval €l az intel-
lektus és a test kozot-
ti szétvalasztassal
kapcsolatban. Sze-
rinte ugyanis az olasz
iskolai kdzeg nem
hagy teret a mozgas
¢és a jaték alkalma-
zasanak, mivel még
¢l egy olyan kép a
tanulasrél, melyben
az kizarolag az intel-
lektushoz kothetd,
¢és ahol a testmozgas

szempontbol elemez, hanem a kdnyv
masodik, b6évebb részében gyakorlati pél-
dakkal, modosithatdo és ezért konnyen
alkalmazhato feladatokkal latja el az olva-
sot az SNI-s osztalyokban foly6 didakti-
kai munka felpezsditésére, jelezvén, hogy
az inkluziv tanitdsi kézegnek helye és
jovoje van.

A konyv els6é, harom fejezetbdl allo
része elméleti alapokat nytjt. Az els6 feje-
zet a jaték fejlodésben (sziiletéstdl a ser-
diilékor végéig) jatszott szerepét mutatja

zavar6 tényezoként, rendetlenkedésként
jelenik meg. Mas szdval: az iskola egy
olyan hely, ahol kizarolag a fej, az agy kap
szerepet. Szerinte elterjedt az az altala-
nos felfogas, miszerint a jaték csak a g6z
kieresztésére szolgalo szelep, didaktikai
eszkdzként nem hangsulyos.

A harmadik fejezet a sajatos nevelési
igényl gyermekekre vonatkozo elméleti
pedagogiai kérdéseket targyalja, mely egy
ujabb izgalmas témakor, kiilondsképpen
az lehet a magyar olvaso szamara, hiszen a
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hazai rendszert6l nagyban eltérd struktira-
val allunk szemben. A gyermekek sajatos
nevelési igényeinek feltérképezése nem
lehet egyenld ,,sz6rnyek™ létrehozasaval,
vagyis szorgalmazza a pedagodgiai diag-
nozis felallitasat az orvosi mellett, elke-
rillendé a megbélyegzést. A pedagdgiai
diagnoézis hosszas megfigyelés eredmé-
nye kell legyen, melynek legjobb szintere
a szerzd szerint nem mads, mint a jaték.
A sajatos jelleg nem hordoz negativ tartal-
mat, hanem az egyedi jogokra utal, melyek
megvaldsitasa az iskola feladata. Az ala-
pos megfigyelést kdvetnie kell a pedagogi-
ai beavatkozasnak, vagyis a vilagos célok
megfogalmazasanak, a tartalmak, médsze-
rek és eszkdzok meghatarozasanak, vala-
mint a pedagogiai értékelésnek. A konyv
ezen része sorra veszi a kiilonb6z6, olasz
értelmezés szerinti sajatos nevelési igé-
nyeket, példaul a genetikus eredetii beteg-
ségeket, a fejlodési zavarokat (érti ezen a
szocialis érintkezés zavarait, a koordinaci-
6s vagy a motorikus mozgas akadalyait),
a nyelvi kifejezés rendellenességeit ¢és a
tanulasi zavarokat.

A masodik egység kilenc fejezetében az
operativ stratégidkat veszi szamba kilenc
jatéktipus koré szervezve. A teljes kony-
vet tekintve a negyedik fejezet az észlelési
¢és szenzomotoros jatékokkal foglalkozik,
hogy fejlessze a gyermek énképét €s test-
tudatat, tobbnyire 0-7 éves kor kozott, de
talalunk fels6 korhatar nélkiili feladatokat
is. Az 6todik fejezet 11 szimbolikus jaték-
ra tesz ajanlast a mar elobb emlitett szer-
kezetnek megfeleléen. A hatodik fejezet
az utanzasos, fantazia- ¢s dramajatékok
alkalmazasdhoz jarul hozza otletes fel-
adatokkal, ilyen példaul a Babok iinnepe
(minden jaték érdekes fantazianévvel bir).
Ezt a jatékot nyolcéves kortdl ajanlja, kel-
lékként zacskokra, maradék anyagokra,
szines papirra ¢és szalagokra van sziikség,
melyekbdl a résztvevoknek babukat kell
késziteni. Ezt kdvetden Osszegytilik a cso-
port és mindenki elmesélheti a babok éle-
tét, amit egy kozos torténet kitalalasa is
kovethet. A hetedik fejezet a mozgasos
jatékokat veszi szamba, altalaban 3—4 éves
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kortol, felsé korhatar nélkiil. A konstruktiv
jatékokrol szo6l a nyolcadik fejezet, vala-
mint sorra keriilnek még a tarsasjatékok
¢és a jatékszabalyok megosztasa, vagyis
itt olyan elfoglaltsagokrdl van sz, ahol
kiemelked6 szerephez jut a tér, illetve a
tevékenység kozos kivitelezése és ennek
fontossaga. Az utolsé harom fejezet a
nyelvi, logikai-matematikai és memoria-
jatékokhoz nyujt gyakorlati otleteket.

A gyakorlati jellegli masodik rész kilenc
fejezete azonos struktirat kovet, ez nagy-
mértékben segitheti a feladatok pontos
alkalmazasat. Mindegyik rész az adott
jatéktipus bovebb, altalanos bemutatasaval
indul. Ezt kdvetden altalaban 8—12 példat
sorakoztat fel Parente, melyek a prakti-
kussag jegyében minden esetben az alabbi
kritériumok szerint jelennek meg: adott
feladat leirdsa, alkalmazhat6 korosztaly,
érintett dimenziok (pl. motorikus képes-
ségek, szobeli nyelvhasznalat készségei,
érzelmek, figyelem, észlelés), célok, kor-
nyezet, sziikséges kellékek, résztvevok
szama, mely tipust sajatos nevelési igény
kapcsan alkalmazhato, tovabbi tanacsok a
jaték alkalmazasahoz.

Maurizio Parente konyve tobb izgalmas
témat is érint, illetve igyekszik elémozdi-
tani a jaték minél szélesebb korben valo
iskolai alkalmazasat, kiilonds tekintettel
az SNI-s tanulok korében, ahol az inklu-
ziv didaktikai mddszerek szerepének még
hangsulyosabba kellene valnia. Hasznos
segédanyag, ami fontos elméleti kérdések-
kel foglalkozik és a gyakorlatban kénnyen
alkalmazhat6 otleteket is nyujt.

Parente, P. (2010): La fabbrica dei giochi —
Strategie ludiche per bambini con BES. Edizio-
ni Erickson, Trento.

Racz Barbara

Universita degli Studi di Roma
,,Foro Italico”
PhD
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A reziliencia fejlesztésének
lehetosegei

Az 1960-as és 1970-es években megkezdodo kutatdsokat kévetden
mind gyakrabban alkalmazott fogalom a reziliencia (rugalmassdg,
megbirkozdsi képesség), mely gyorsan terjedt a tudomdnydgak kozott,
letrehozva 1ij kutatdsi tertileteket, célokat, modszereket. A jelenség és
annak vizsgdlata az angolszdsz tertileteken mdr nem tj, azonban
pedagogiai szempontii, a fejlesztést kozéppontba dllito szisztematikus
tanulmdnyozdsa és a hozzd kapcsolodo programok kidolgozdsa még
a kezdeti fazisban tart.

The Springer Series on Human
Exceptionality konyvsorozat 2014-
es Resilience Interventions for

Youth in Diverse Populations cimmel
megjelent kotete empirikus kutatasokkal
alatamasztott, eltérdé hatterti gyermekek és
fiatalok fejlesztésére iranyulo rezilienciaé-
pité programokat és eljarasokat mutat be.

A kotet amerikai szerkeszt6i a téma
jelentds kutatoi. Sandra Prince-Embury
klinikai pszicholégus, a Resiliency Insti-
tute of Allenhurst igazgatdja és a kotetben
is bemutatott haromfaktoros reziliencia-
modell (Three-Factor Model of Personal
Resiliency) és mérdskala (Resiliency Sca-
les for Children and Adolescents, RSCA)
megalkotdja. Donald H. Saklofske a kana-
dai University of Western Ontario, Depart-
ment of Psychology professzora, f6 kuta-
tasi teriilete az intelligencia és az individu-
alis kiilonbségek.

A nemzetkdzi szakirodalomban a mér-
noki fizika és az 6koldgia mellett az embe-
ri fejlodéssel foglalkozdé tudomanyagak
hasznaljak széles korben a reziliencia ter-
minust, &m hazankban még kevésbé épiilt
be a pedagdgiai szakmai nyelvbe; foként
a fejlodés- és neveléslélektan, illetve az
altalanos pszicholdgia teriiletén taldlkoz-
hatunk vele (pl. Orkényi, 2007; Ribiczey,
2008; Hamori, 2013). Leirhato rugalmas
ellenallasi képességként vagy olyan reak-
tiv képességként, melynek segitségével
negativ kiilsé hatasokhoz, akadalyok-
hoz sikeresen alkalmazkodik az egyén

(Békés, 2002). A jelen tanulmanygyiij-
temény elézménye a szerzdparos altal
korabban készitett kotet (Prince-Embu-
ry és Saklofske, 2013), ami széleskoriien
bemutatja a kialakult definiciokat, és fel-
hivja a figyelmet a reziliencia-kutatasok
egységesitésének sziikségességére és az
eredmények gyakorlatban valé alkal-
mazasanak bovitési lehetéségére. Erre
tamaszkodva e kotet célja a reziliencia
fejlesztésére iranyuld programok sziszte-
matikus tanulmanyozésa, azonositasa és
részletes bemutatasa.

A kotet 20 fejezetbdl all, harom f6 rész-
re bontva. A nyit6 rész elsd fejezetében a
fontosabb definiciok és azok fejlédésének
bemutatasa, valamint a hozzajuk kapcso-
16d6 értékelési koncepcidk leirasa mel-
lett megtalalhaté Prince-Embury (2007)
haromfaktoros rezilienciamodelljének
(’personal resiliency’) és az azt mér6 ska-
lanak a részletes leirasa, mukodésének
kutatdsi eredményekkel valo aldtamasz-
tasa. A bemutatott eszkdz a ’resiliency’
mérésére alkalmas, az individualis ténye-
z6kre fokuszal, ami kiilonbozik a ’resi-
lience’ fogalmatodl, ugyanis utobbi mar az
egyén ¢és a kornyezet komplex interakci-
Ojara utal. A skalat az Amerikai Egyesiilt
Allamokban felvett adatok alapjan stan-
dardizaltak, de kanadai, kinai, braziliai és
tobb afrikai mintan is magas megbizha-
tosagi mutatokkal alkalmaztak. Elénye,
hogy igen részletes adatokkal szolgal a
személy reziliencidjanak f6 vonasairol.
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A tematikus egység kovetkezd fejeze-
tében a reziliens gondolkodasmod kon-
cepcidja és terjesztésének lehetdsége all
a kdzéppontban. A fejezet szerzdi, Brooks
és Brooks olyan technikakat, gyakorlati

Ezek a formalis oktatds keretein beliili
és kiviili, foként az USA-ban és Ausztra-
lidban megvalositott (de esetenként tobb
eurdpai orszagban is adaptalt) programok
a bevandorlok, kisebbségi csoportokba

tanacsokat mutatnak
be egyedi esetek ¢és
konkrét parbeszédek
leirasaval, amelyeket
szulok, tanarok és
terapeutak is alkal-
mazhatnak gyerme-
kek és felnéttek ese-
tében egyarant.

A kotet masodik
f6 részének fejeze-
teiben a nem klini-
kai populacio fej-
lesztését lehetoveé
tevé programok
olvashatok. A szer-
keszték kiilonb6zd
orszagokban zajlo
fejlesztéprogramo-
kat valogattak ki,
amelyek mas-mas
Osszetevoket emel-
nek ki, de hasonlita-
nak egymasra abban
a tekintetben, hogy a
korai fejlesztés és a
prevenci6 fontossa-
gat hangstlyozzak.
Az eltérd ¢letkoru
és tarsadalmi hat-
teri gyermekeknek
késziilt programok
leirasanak szerke-
zeti elemei kozott
azonossag fedezhetd
fel. A tanulmanyok

Ezek a formdilis oktatds keretein
beltili és kiviili, fokeént az USA-
ban és Ausztrdlidban megvalosi-
tott (de esetenként t6bb europai
orszdgban is adapldlt) progra-
mok a bevdndorlok, kisebbségi
csoportokba tartozo kozeépisko-
las lanyok, alacsony jovedelmii
csalddokbol szdrmazo gyerme-
kek és fiatalok, hajlek nélkiili,
iskoldba keriilés elott dllo gyer-
mekek, dllami gondozottak,
valamint bantalmazott fiatalok
szdmdra késztiltek. A progra-
mok tobbsége tartalmaz az
érzelmi jollettel ("well-being’) és
szocio-emociondlis 6sszetevok-
kel kapcsolatos elemeket. A t6bb
hetes/honapos fejlesztések sordn
mentorok, terapeutdk, sztilok és
egyeb kézremiikodok segitsége-
vel végzik az egyéni és csoportos
Jfoglalkozdsokat, amelyek folya-
mdn szdmos modszert és esz-
kozt alkalmaznak.

tartoz6d kozépisko-
las lanyok, alacsony
jovedelmi csala-
dokbol szadrmazoé
gyermekek és fia-
talok, hajlék nélkii-
li, iskolaba keriilés
elétt allo gyermekek,
allami gondozottak,
valamint bantalma-
zott fiatalok szamara
késziiltek. A progra-
mok tobbsége tartal-
maz az érzelmi jollét-
tel ("well-being’) és
szocio-emocionalis
O0sszetevokkel kap-
csolatos elemeket.
A tobb hetes/honapos
fejlesztések soran
mentorok, terapeu-
tak, szllok és egyéb
kézremiikodok segit-
ségével végzik az
egyéni ¢és csopor-
tos foglalkozasokat,
amelyek folyaman
szamos modszert €s
eszkozt alkalmaznak.
A WHO altal tamo-
gatott FRIENDS
(Barrett, 2012) prog-
ram példaul tobb
¢letkorban, képzett
terapeutaval tartott
foglalkozasok soran

szerz6i bemutatjak a fejlesztendd célcso-
portok tulajdonsagait, a fennallo veszé-
lyeztetettségi faktorokat, definialjak a
programok kidolgozéasa soran felhasznalt
reziliencia-fogalmakat, valamint azt, hogy
azoknak mely Osszetevdjéhez és mikép-
pen kapcsoltak a kifejlesztett eljarasokat.
A fejlesztés folyamatarol és a legtobb eset-
ben a hatékonysagarol szintén kdzodlnek a
szerzok informaciokat.
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babtechnikat, kooperativ és egyéni felada-
tokat, valamint mindennapi életszituacio-
kon alapul6 problémamegoldé feladatokat
is tartalmaz. Az 1969-ben indulé Sesame
Street cimii mesét felhasznald programok
esetében technoldgiai eszkozoket, kisfil-
meket, jatékokat is beépitenck a fejlesz-
tési folyamatba. A programokhoz kapcso-
16d6 hatékonysagvizsgalatok (esetenként
egy-egy kutatdshoz akar tobb is tartozik)
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részletesen értékelik az eljarasok hatasat,
¢és a rovid tavu pozitiv hatasok mellett
néhol mélyebb Osszefiiggésekre is ramu-
tatnak.

A klinikai populacionak sz6lo progra-
mok leirasat tartalmazza a kotet harmadik
tematikus egysége. Olyan specialis ese-
tekre reflektald megoldasokat mutatnak
be a szerzok, mint példaul az intellektu-
alis fejlodésbeli problémak, figyelemhia-
nyos hiperaktivitas-zavar (ADHD), autiz-
mus spektrum-zavar, kronikus beteg-
ségek ¢és transznemiiség. Ezek kozott
fellelhetd olyan komprehenziv modell,
amely a reziliencia épitését és a szocid-
lis készségek fejlesztését egyszerre tobb
populacidban megvaldsitja, de olyan kon-
cepcidkat is létrehoztak, amelyek kifeje-
zetten egy csoport tulajdonsagait veszik
figyelembe. A programok egy része a
reziliencia komponenseinek figyelembe-
vétele mellett kiemelt jelentdséggel keze-
li a bevont gyermekek allapotjellemzdit,
¢és ezek Osszekapcsolasa révén alakitja ki
a fejlesztési célokat.

A kotet teljesiti a cim alapjan megfogal-
mazhato elvarasokat és a célkitlizésekben
leirtakat, hiszen eltéré tarsadalmi hatterti
és életkort csoportoknak sz616 programok
széles korével ismerkedhetiink meg. A fej-
lesztések szamos szervezési format és val-
tozatos modszereket alkalmaznak, sokféle
helyszinen, valamint szdmos megvalositd
kozremiikodésével. Ugyanakkor hidnyol-
hatja az olvasd, hogy egyes programok
esetében empirikus adatok nem tamasztot-
tak ala azok hatékonysagat, ami valoszi-
nlileg annak tudhaté be, hogy olyan friss
eljarasokrol van szd, amelyek alapos érté-
kelésére még varni kell. Tovabba néhany
program alapmodellje és implementacidja,
valamint az azokhoz kapcsolodd vizsga-
latok eltéréseket mutatnak — a szerzok az
indoklas soran kifejtették, hogy az elméle-
ti modellek gyakorlati alkalmazasa kisza-
mithatatlan akadalyokat és valtozésokat
generalhat.

A szerkezeti elemek egységességé-
nek koszonhetden egyrészt megvalosul
a szerkesztok torekvése, hogy a rezilien-
cia jelenségéhez kapcsolddo kutatdsok

az egységesiilés ¢és Osszevethetdség felé
haladjanak. Masrészt, mivel a programok
egy része a reziliencia multidimenzionali-
tasat figyelembe véve komplex eljarasokat
tartalmaz, mig mas programok kifejezet-
ten egy-egy Osszetevore koncentraltak, a
kutatasok kozvetleniil nem kapcsolhatok
Ossze egy egységbe.

Prince-Embury ¢és Saklofske kotete
a hazai neveléstudomany szempontja-
bol is fontos elemeket tartalmaz, mivel
betekintést enged az elmult idészak rezi-
liencia-kutatasainak eredményeibe és a
gyakorlati megvalésitas lehetdségeibe.
A jelenség széles kort alkalmazhatosaga
kovetkeztében a konyv ajanlhaté minden
olyan szakembernek, aki gyermekekkel
foglalkozik, az évodapedagogusoktdl a
kozépiskolai tanarokon at a gyermekvé-
delem teriiletén tevékenykeddkig, mivel a
gyakorlat szdmara hasznos fejlesztéelja-
rasokbol dtleteket merithetnek. A kutatok
a reziliencia definialasanak és értékelési,
valamint fejlesztési lehetdségeinek valto-
zatossagat ismerhetik meg a kotet altal.

Prince-Embury, S. és Saklofske, D. H. (2014,
szerk.): Resilience Interventions for Youth in
Diverse Populations. Springer, New York.

Irodalomjegyzék

Barett, P. M. (2012): FUN FRIENDS: 4 facilitator’s
guide to building resilience in 4 to 7 year old children
through play. Pathways Health and Research Centre,
Brisbane.

Békés Vera (2002): A reziliencia-jelenség avagy az
okologizalodé tudomanyok tanulsagai egy okologi-
zalt episztemologia szamara. In: Forrai Géabor és
Margitay Tihamér (szerk.): Tudomdny és torténet:
Fehér Martanak tisztel6i és tanitvdnyai. Typotex,
Budapest.

Hamori Eszter (2013): Rizikofaktorok, adaptacié és
reziliencia a korai fejlédésben- A korasziilottség a
fejlodési pszichopatoldégia modelljében. Magyar
Pszichologiai Szemle, 68. 1. sz. 7-22.

Orkényi Agota (2007): Traumaélmények gyermek-
korban. Lehetséges pozitiv kimenetel? Reziliencia és
poszttraumds személyiségfejléddés. In: Demetrovics
Zsolt és Kokonyei Gyongyi (szerk.): A4 személyiség-

137




Iskolakultara 2015/7-8

lélektantol az egészségpszichologidig. Trefort Kiado,
Budapest. 270-291

Prince-Embury, S. (2007): Resiliency Scales for
Children and Adolescents: Profiles of personal
strengths. Harcourt Assessments, San Antonio, TX.

Prince-Embury, S. és Saklofske, D. H. (2013): Resi-
liency in Children, Adolescents, and Adults: Transla-
ting Research into Practice. Springer, New York.

Ribiczey Nora (2008): A rizikotényezoktdl a protek-
tiv mechanizmusokig: a reziliencia fogalmanak ala-
kulasa a pszichologiaban. Alkalmazott Pszichologia,
10. 1-2. sz. 161-171.

Szabo Dora Fanni

SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola;
PhD-hallgaté

Elvalotlanitas és valosabb valosag

A performansz alakitdsra szervezodik — teret formdl, konstrudl jra,
az idot rendezi és strukturdlja vagy szétzildlja, a figurdkat kimozditja
és dipoziciondlja, sebet ejt a résztvevokon, nyomokat hagy benntik és
rajtuk — nézokdon és szereplokon, a koztiik levo sokféle reldcion
egyardant: szoval semmit nem hagy maga kortil érintetleniil.

performansz, talan altalaban a (jo)
szinhdz mindenféle elméleti meg-
fontolas és dvatossag nélkiil, laikus
és summazo6 megallapitassal élve valami-
féle valtozas, legaldbbis a valtozas ¢lmé-
nye. Es ennek a valtozasnak része a hely-
benhagyas, meghagyas gesztusa is. A Di
Blasio Barbara altal szerkesztett, 4 perfor-
mansz hatarain cimet viseld tanulmany-
kotet ennek koriiljarasara tesz kisérletet.
P. Miiller Péter kotetbevezetdje és azt
koveté nagytanulmanya, A (szin)tér meg-
hoditasa ennek a konyvnek elméleti ala-
pozasat adja. Arra tesz kisérletet, hogy
értelmezze azt a teret, illetve térélményt,
amely a jatszok és nézdk, tehat a résztve-
vok interakcidi sordn jon létre, és az eld-
adas temporalitasabol adodoan folytono-
san alakuldban van. Ehhez kapcsolodoan a
tanulmany egyfajta fogalomkészlet beve-
zetésére is vallalkozik, alighanem azért,
hogy értelmezési keretet, ha gy tetszik,
ideoldgiai-szemléleti pozicidt kinaljon fel
az olvas6 szamara. Ezt masutt talan fogo-
dzonak, olvasohoz lojalisan sorvezetének
nevezném — itt azonban nincs errdl szo.
A bevezetd tanulmany ugy mutat rd erre
a viszonyra, hogy mikdzben tematizalja
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a tanulmany tobbi szovegét, sajat maga-
ra vonatkozé reflexiokkal is él: az a gon-
dolatkisérlet, amely a hatarhuzas-hatar-
atlépés jatszmajat boncolgatja, valdjaban
sajat maga hatarhelyzetére is folytonosan
rakérdez. Ily médon ennek az irasnak nem
az a tétje — és alighanem ha csupan ez
volna, kevéssé valna izgalmassa az olvaso
szamara —, hogy mindig visszalapozha-
to legyen, ha a kotet mas tanulmanyainal
elvesztenénk elméleti kapaszkodoinkat.
Szamomra sokkal inkabb az, hogy a léte-
z6 dolgok identitasaval kezdjen valamit:
azzal a torekvéssel, ami lehetséges perfor-
mansz-értelmezésként elgondolva a vég-
bemend és fel nem fiiggeszthetd valtozasra
figyel.

Ahogyan a tanulmanykotetek altala-
ban — benne allva a tanulmanykdtetek
hagyomanyvilagaban —, ez sem kivanja a
linearis olvasast, mégha szovegei tema-
tikus/szemléleti csomdpontokba is ren-
dezettek. Azonban a szerkesztésnek ez a
modja nagyban megkonnyiti a tajékozo-
dast, a szovegek kozotti kapcsolodasok
raismerés-¢lményét kinalja az olvasonak.
Egy példat emlitve: Orban Jolan test-ta-
nulmanya (4 performativitas kegyetlensé-
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ge) a Fischer-Lichte-tanulmannyal beszél-
ve-vitatkozva a performanszmiivészet
eseményjellegét hangsulyozva hozza be
hangstlyos (és nem mellékes) elemzési
szempontként az esztétikain tali, politikai
értelmezést — éppen a hivatkozott tanul-
many altal citalt példakra vonatkozodan.
Ez a felkinalt (és ezzel egyiitt evidensnek
hato) értelmezési keret jelenik meg a P.
Miiller-tanulmanyban akkor, amikor a sz6-
veg a parizsi diaklazadas szinhazfoglalasat
emliti, és ezt allitja centrumba a Schilling
szinhazesztétikajat elemz6 tanulmany is.
Azaz, a politikai akcié mint performanszaz
egyik esetben, és az esztétikai tett mint
sziikségszerl politikum a masikban, ahogy
Jakfalvi Magdolnaval fogalmaz Orban: ,,a
mivészet kulturalis-cselekvés-volta feldl
gondolja el a politikat és nem forditva”.
Ugyanigy reflektal a nyitétanulmany tob-
bes hatarfogalméra Tarnay Laszl6 ira-
sanak (szintugy Fischer-Lichtétdl vald)
,kiiszobélmény”-e. Ennek kapcsan jegy-
zem meg: izgalmasnak talaltam az onref-
lexivitas igényét mar a szerkesztésben is.
Hiszen a kotet jellemz6 gyakorlata, hogy a
kiilonboz6 diszciplinaris teriiletekrdl érke-
z0 szerzok esetében a ,,honnan érkezés”
jelolése a szerkesztés soran kiilonds hang-
salyt kapott. Ugy tiinik, ez a perfomativ
erejii gesztus az otthonossagot és az attol
valo elmozgast, a hatarhelyzet-élményt,
a név altal jeldltnek tarsadalmi és szerzodi
tavolsagat, a nevek altal jeloltek egymas-
tol vald tavolsagat/kozelségét, a kotetet
mint egy performansz-szerli rendezddés
rogzitett pillanatat reprezentalja — nos, a
tanulmanyok mindekozben jol felismer-
hetdé kozos és a cimkézésbdl (tehat, hogy
ki mely diszciplinaris teriiletbdl ,,beszél
ki”) is kovetkeztethetden jol elkiilonithetd
szakirodalmi hivatkozasokkal és perfor-
manszpéldakkal dolgoznak.

Nem csupan ebben a tekintetben lehet
érdekes az elméleti egység két utolsod
tanulmanya: Balatonyi Judité és Balassa
Zs6fiaé. Hanem — itt és most ezt emelem ki
— féként azért, mert valamiféle iskolasze-
riséget, inkabb miihelyszertiséget sugall
fiatal kutatoként valo jelenlétiik a kotet-
ben. Mindkét tanulmany kisérletet tesz

az aktualis irodalom elemz6 szintetizala-
sara: Balatonyié a tarsadalomtudomanyi
diskurzusok feldl, Balassaé a narratologia
fel6l; komparativ elemzéseik visszafelé
is jo tamaszt adnak a performanszértel-
mezések vilagaban kevéssé jaratos olvaso
szamara is.

A kotet masodik nagy egysége ugyan
tematikusan két fejezetre bontott, mégis
erdsen Osszetartd: olyan tanulmdnyokat
talalunk itt, amelyek, igy vagy ugy, az
eldadas praxisarol adnak szamot. Mifaji
szempontbdl — hiszen valésaguk, amely-
bol konstrualodik a tudomanyos tapaszta-
lata a szovegeknek — nagyon is széttarto,
valtozatos szovegekkel taldlkozunk: az
inkabb teoretikus/teoretizald munkak mel-
lett torténeti-leird, metodologiai szempon-
ta tanulmanyok vagy esetleirasok sora-
koznak. Esetenként ezek a karakterek az
egyes tanulmanyokon beliil is keverednek.
Azt a viszonylag egységes nyelvet, amit
a kotet elsé egysége hasznal, a masodi-
kon nem érdemes szamon kérniink. Es
alighanem a tereptanulmanyok szamanak
altalaban vett sziikossége is megmutatko-
zik a szerkeszt6i valogatasban — ebben az
esetben inkabb jotékonyan, mint hidny-
ként, mikézben Ovatosan jegyzem meg: a
tanulmanyszdvegek egyenetlensége nem
az irasmiithoz koét6dé szovegmindséggel
all osszefiiggésben, mint ahogy az szdmos
kotet esetében lenni szokott.

Az inkabb elméleti megfontolasokbdl
indul6 tanulméanyok, melyek a kotet els6
felét jellemzik, kevéssé tartanak kap-
csolatot a masodik egység szovegeivel
— ennél intenzivebb egymasra vonatkoz-
tatds alighanem még inkabb segithetné
azt a kifejezett szandékot, amely ezeket
a tanulmanyokat egy kotetbe rendezte.
Hogy ne bonyolitsam: a szerkeszt6-szer-
z0 bortdnszinhaz-tanulmanya (4 perfor-
mansz arnyékaban) karakteresen meghata-
roz6 irdsa a kotet masodik felének. Olyan,
amelyik képes benntartani a kotetben is
az olvasdt — amelyben kozvetlen terep-
¢lmény, modszertani dilemmak, tényle-
ges cselekvések és élmények, illetve azok
reprezentacidja és kritikdja torténik meg
ugy, hogy a hasznalatba vett terminologia,
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nyelv és gondolkodasi stratégiak folya-
matosan Osszejatszanak az elméleti irdsok
valamelyikével. Szoval van egyfajta kozos
szoveg-¢lménye az olvasdnak, ami igy
nem csupan egyes tanulmanyaiban izgal-
mas, hanem a konyv egészére vonatkozd
karaktert képes adni — és ez kiilondsen jol
jelzi a szerkesztéi munka erejét.

A Di Blasio-tanulmany kiterjesztése
— akér egy eldadas kisérészeminariuma
— lehet Radnai Eva kisesszéje az olasz
bortonszinhazrol, bar inkabb a befogadas
kozvetlen élménye, semmint az elemzd
akarat jellemzi, ahogyan ez az esszéiszti-
kus személyesség dominal a kotet utolso,
Forray R. Katalin altal irt esettanulma-
nyaban is. Ez utobbi a targyalt eset tekin-
tetében (halotti és temetési ritusok egy
cigany kozosségben) és elméleti kereté-
ben is a talan legtavolabb all6 munka a
kotet egészére vonatkozdan. Ugyanakkor
a narrativ pozicio tobbszordzése a szo-
veg legfébb erdssége: (1) roma egyete-
mistak megfigyeld leirasa mint lehetséges
targyai az esettanulmanynak; (2) az egye-
temista fiatalok adatkozloként valdo meg-
jelenitése, amelyben mint koznapi (tehat
nem-tudomanyos) elbeszéldként vannak
jelen; (3) mint kutatotarsak bevonasa az
esetleirasba, amely egy halaleseményt és
annak ritualis elemeit beszéli el. Ponto-
san ugy, ahogy a Piasere altal rogzitett, az
esetleirasban is hivatkozott paradoxon: ,,a
halottak [...] szamottevd mértékben el6-
segitik a romak fennmaradasat a gadzsok
korében.” Ugyanigy az eléadas szemé-
lyes és kozdsségi (nemi, nemzeti-etnikai,
generacios) identitasképzo erejét és funk-
cioit elemzi Kurdi Maria tanulmanya az ir
drama kapcsan, tematikus azonossag men-
tén kotve Ossze szerzoket €s eldadasokat.
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Es innen egy gyors felsorolas — loho-
lunk, mintha mar nem lenne hely, id6 —:
Torténeti tanulméany Takdcs Zsuzsan-
na Mariaé, aki arra tesz kisérletet, hogy
ujrarendezve neveléstorténeti kutatasa-
nak dokumentumait, az abban fellelhetd
amator szinjatszo6 hagyomanyokra kon-
centraljon — azoknak is elsésorban helyi
kozosségszervezd erejét, kozosségi ese-
mény jellegét hangsiilyozva. Es aligha-
nem ily moédon kapcsolddik ide a Kré-
takor-tanulmany is, amirél mar emlitést
tettem fentebb: a professzionalis kisérleti
szinhaz reflexiv szinhaz, és ennek a tarsa-
dalmi bedgyazottsagnak analizisét végzi el
Oroszlan Aniké tanulmanya — folytonos
dialogusban a kotet els6 egységének meg-
fontolasaival.

A performansz hatarain bator konyv:
nem csupan targyaul valasztotta a hatar-
helyzetet, hanem ebbdl a hatarhelyzetbdl
is besz¢él. Valos tétje az, hogy a P. Miil-
ler altal emlitett bélyegiv perforacidja a
konyv minden egyes lapjanal ott van eld-
készitve (nem nyomdatechnikai, hanem
metaforikus értelemben), ahogyan alig-
hanem perforacié van a konyv gerincén
is: mert jol lathatéan és méltan része ez a
kotet a performanszértelmezések legid6-
szeriibb szdvegkorpuszanak.

Di Blasio Barbara (2014, szerk.): 4 perfor-
mansz hatarain. Kijarat, Budapest.

Beck Zoltan

PTE BTK NTI, adjunktus
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Muzeumelmélet — nem csak
muzeologusoknak

,Beszéld el nekem a miiltat, s megismerem beldle a jovot” - dillitja
Konfucius. A mult tehdt t6bb szempontbol is igen jelentos az ember
szdmdra: ennek segitségével tapasztaljuk meg a vildgot (a jelent),
nem mellesleg pedig énmagunkat; tovdabbd ebbdl ismerhetjiik meg a
Jjovot. A mult bemutatdsdra pedig a legadekvdtabb helyszin a
miuzeum, mely egyszerre hdarom funkciot t6lt be: felkutatja az emberi
kultiira szdamdra a _fontos dolgokat, megtesz mindent a megorzeésiik
érdekében és bemutatja oket — dllando vagy idoszakos kidllitdsok
Jormdjdaban - a nagykozonségnek.

Palkd Gabor szerkesztette kotet
Aabb(')l a megfontolasbol sziiletett,
hogy kitagitsa és gazdagitsa a
magyar nyelven olvashaté mizeumelméle-
ti, illetve muzeumpedagogiai szakirodal-
mat, kivalogatva az elmult évtized! kiemel-
kedo kiilfoldi irasait. Ezeket magyar nyelv-
re atiltetve egy olyan muzeumelméleti
forditasgytijteményt kapunk, mely nemcsak
a szakemberek szamara lehet kiilonleges
olvasmany, hanem a téma irant érdekldd6
olvasok is oromiiket lelhetik a fellapozasa-
ban. Ez azért is lehetséges, mert e kiad-
vany kiemelt célja a tajékoztatas.

A tanulmanykotet kozel haromszaz
oldalon mutatja be a témaval kapcsola-
tos — ismert és néhany talan kevésbé
ismert kutato tollabol szarmazod —, széles
valasztékll nemzetkdzi tanulmanyokat.
Szam szerint tizenharom irasrol van szo,
melyek mindegyike irodalmi igényesség-
gel és precizitassal megirt irdsmi. Tartal-
mi spektrumukat tekintve széles értelme-
z¢si skalan mozognak, hiszen az érvelési
modok, az eldfeltevések, a modalitas és a
pragmatika szemszogébdl tiizetesen eltér-
nek egymastol. Ami dsszekoti dket, az a
muzeum — mint intézmény, szemléletmod
és koncepcid —, illetve négy olyan teriilet,
mely a mizeumi praxis elengedhetetlen
sarokkoveként funkcional. Ez a négy terii-
let — a toredezettség, a reflexio, a targy-
¢és anyagszerliség, valamint a bemutatas

— mindegyik irasban feltlinik, hol erésebb,
hol kisebb mértékben, igy segitve az olva-
s6 szamara az eltérd horizontok kozotti
minél kdnnyebb eligazodast.

Mindegyik tanulmany megkisérli meg-
hatarozni a muzeum fogalmat, am vall-
juk be, ez igencsak nehéz feladat. Ahany
szakkdnyv, ahany tanulmany — mondhatni
ahany emberi vélemény —, annyi értelme-
zése létezik. Egy rovid definicioban nem is
lehetséges megragadni ezt a tag fogalmat.
Palko Gabor igy irja koriil a mazeum fel-
adatat a konyv elészavaban: ,,A mizeum
nem csak tarolja a mult targyi hagyatékat
(maradékat, szelektalt hulladékat), hanem
értelmezve-aktualizalva szinre is viszi azt,
olyan keretbe foglalja, amely lehetévé
teszi a mult jelenvalova tételét a maban.”

A miivek harom témakdor koré csopor-
tosulnak. Az elsé fejezetben, melynek
megnevezése Idegenség, halozat, virtud-
lis ter, olyan filozodfiai esszék talalhatoak,
amelyek egy tarsadalom- vagy mivészet-
elméleti, illetve médiaarcheologiai vizid
Osszefiiggésébe agyazzak a miizeum intéz-
ményét. A masodik fejezetben, ahogy a
cime is mutatja — Gyuijteményezés, doku-
mentdcio, kommunikacio —, a mizeumi
gyakorlathoz kozelebb allé tanulmanyok
kaptak helyet. A zar6 passzus — mely egy-
ben a kotet legerdsebb része? — irdsai Tor-
tenelem, kiallitas, irodalom cimmel szin-
tén a muzeumi gyakorlattal foglalkoznak,
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de azon beliil is kiemelik a kiallitast, és
ezt vizsgaljak mufaji és szinreviteli szem-
pontbol.

Az elsd fejezetben négy tanulmany
olvashato, ebbdl az elsé Peter Sloterdijk
német filozofus irdsa. A miizeum — a meg-
litkézeés iskolaja cimli dolgozataban Slo-
terdijk a muzeumtudomanyt ugy defini-
alja, mint a xenoldgia egy formajat, ahol
egyidejiileg megy végbe az elsajatitas és
az elutasitas folyamata. A mazeum fel-
adataként azt jeloli meg, hogy belevonja
az identifikacioba kapaszkodo tarsadalmat
az idegennel és a sajattal folytatott értel-
mes hataratlépé cserekapcsolatba. frasa
soran azt a gondolatat is kifejezésre juttat-
ja, hogy miért tekint a ,,belsé etnologia”
helyszineként a mizeumokra. Erdekesség-
ként pedig parhuzamba allitja a mizeum
intézményét az emberi kultura mas sajatos
intézményeivel, Ggymint a temetdvel, a
hullahazzal, a bortonnel, az oOriiltek haza-
val, a focistadionnal, a bordélyhazzal, a
szanatoriummal és a szemétteleppel. Ez
az Osszehasonlitas elsére nagyon bizarr-
nak tinhet, de beleolvasva a tanulmanyba
megallapithatjuk, hogy sziikségszerti ez az
Osszevetés. Mégpedig azért, mert igy kita-
gul az értelmez6i attitid és felismerjik:
a muzeum a valdsagban maga is excent-
rikus hely, tgynevezett rendezd egység,
mely diszkeretet ad az egyes targyaknak.
Nem mindennapi a szemétteleppel valo
parhuzamba allitds, ugyanis eszerint a
muizeum nem mas, mint a hulladékkezelés
egyik formaja. Csupan abban kiilonbozik
a szemétteleptol, hogy nem lefelé juttatja
a hulladékot, hanem felfelé, mondhatni
Ujrahasznositja szdmunkra a ,,szemetet”.3

A masodik irds a hires spanyol szocio-
logus, Manuel Castells tollabol szarma-
zik. Muzeumok az informacios korszak-
ban cimi tanulmanyéaban az elidegenedés
egyik olvasatabol indul ki és a halozati
tarsadalom, illetve a valds virtualitas visz-
szatetszd kapcsolatai kozott keres szerepet
a muzeumoknak. Ez a szerep pedig nem
mas, mint hogy dsszekapcsolja és megtart-
sa az ¢l6 kultarat a miivészet és az emberi
ismeretanyag szamos teriiletén. Egyszoval
a muzeumoknak kommunikéciés proto-
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kollokka kell valniuk, hogy megtarthassak
kultara-6sszekotd szerepiiket, valamint
Osszekapcsoljak az egyre tavolodo tér- és
1dd-kontextust. Kiilon kiemelném a tanul-
manynak azt a részét, ahol Castells Gigy ir a
miivészetekrdl, mint egyfajta kultara-6sz-
szefogd hidakrol. Ezen a helyen mutat ra
arra, hogy a miivészet specialis kapocs-
ként funkcional: tudniillik a multban, a
jelenben és a jovOben is képes Osszetarta-
ni az emberiséget, fliggetleniil a kortodl, a
nemtdl, a tarsadalmi hovatartozastol és a
miiveltség fokatol.

Malraux képzeletbeli mizeumatol a vir-
tualis mizeumig cimmel irta meg tanul-
manyat a hires argentin orvos, Antonio M.
Battro. Irasat André Malraux azon gon-
dolataval kezdi, mely szerint a mialkotas
minden esetben atalakul, és a mizeum nem
mas, mint az a hely, ahol a miialkotasok 1j
életet kapnak. Uj életet kapnak, azaz meg-
sziinnek ,,csak” targyak lenni. ,,Ujdonsiilt”
kornyezetiikben ugyanis egy gyljtemény
szerves részévé valnak, aminek kovetkez-
tében kibéviil mar meglevo funkcidjuk, és
akar teljesen mas tlizenetet kdzvetithetnek,
mint korabban. Ebbdl kiindulva felvazol-
ja a képzeletbeli és a virtualis muzeum
formalodasat és kapcsolatat a valdésagos
muzeumokkal. Majd megvizsgalja, hogy
a globalizaci6 és a digitalis technologia, a
reprodukcidk elterjedése miként is valtoz-
tathatja meg a mialkotasok szemantikajat.
Végezetiil pedig levonja azt a kovetkezte-
tést, hogy nagyon hasznos a technika fej-
16dése, de csak abban az esetben, ha nem
veszélyezteti az eredetiséget.

Az els6 rész utols6 tanulmanya a 76bb
tarhely, kevesebb muzeum. Kibertér az
adattar és a muzeumi kiallitoter kozott,
melyet Wolfgang Ernst német kultura-
és médiatudos irt. Ernst a fotografia és
azt tulszarnyalva a digitalis technologia
elterjedésével foglalkozik, ramutatva arra,
hogy ez milyen mélyrehat6d valtozasokat
idézett eld a kultura szerkezetében és a
muzeumok mechanizmusaban.

A masodik fejezetben 6t tanulmany
olvashato. Ezek sorat a Léontine Mei-
jer-van Mensch — Peter van Mensch hol-
land szerzdparos irasa nyitja, ennek cime
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A szaktudomanyos feliigyelettol az egyiitt-
alkotasig. A gyujtés és a muzeumi gyakor-
lat fejlodeése a 19. és a 20. szazadban. Ez
az irds a gyljtés és a muzeumi gyakorlat,
illetve a mizeumi szakma kialakulasaval
¢és fejlédésével foglalkozik, ¢és egészen
a kezdetektdl a kortars gyljteményezési
politikdig bemutatja szamunkra a legfon-
tosabb tudnivaldkat.

Rhiannon Mason brit identitas- és 6rok-
ségkutatd Muzeumok, galéridak, kulturdlis
orokség. A jelentésalkotas és a kommuni-
kacio szinterei cimmel irta meg dolgozatat.
Ebben a ma muzeoldgusait kdzvetleniil
érint6 kérdéseket taglalja. A kommunika-
cidelmélet feldl kozeliti meg dolgozatanak
targyat (mizeum, galéria és mas orokségi
helyszinek), és az ezaltal nyujtott értelme-
zési kereteket a mizeumok legkiilonfé-
1ébb tevékenységeire alkalmazza. Kifejti,
hogy az egyes kommunikacios elméletek,
illetve modellek hogyan alkalmazhatéak a
kulturalis intézmények esetében (negati-
vumokat €s pozitivumokat egyarant bemu-
tatva), és hogy miképpen valhat a mizeum
a kommunikacié fontos szinterévé.

Fiona Cameron ausztral kutaté Mizeu-
mi gytijtemények, dokumentacio és a tudas
valtozo paradigmai cimi tanulmanyaban a
tudas alakitasanak, a diskurzusok mikodé-
sének posztstrukturalista doktrinait a muze-
umi dokumentacié megszokott praxisaval
¢és az ujraformalas lehetdségeivel hozza
kapcsolatba. A dolgozatban evidenssé
valik, hogy a mizeumok szinfalak mogott
zajlo tevékenységei nem targyilagos dol-
gok vagy adatok szakszerti leirasai, hanem
kulturalis és egyéni olvasatok fliggvényei.

Digitalis technologia. A szervezeti val-
tozds iranyitoja vagy eszkoze cimmel irt
essz€t az ausztral muzeoldgus Darren Pea-
cock. A tanulmany célja annak feltarasa,
miként lehetnek a digitalis ITK-k a val-
tozas elémozditéi a kulturdlis 6rokségi
intézményeken beliil. Féleg a szocioldgia,
a szervezet- ¢és vezetéselmélet és az infor-
matikai rendszerek alapelveire timaszkod-
va tarja fel, hogy miként érthetjiilk meg
¢s iranyithatjuk jobban a digitalis ITK-k
hasznalata altal eldidézett valtozast a kul-
tura tertiletén.

A fejezet zarasaként a neves brit arche-
ologus, John Carman irdsa — Bebocsatta-
tas a kulturalis 6rékségbe avagy: hogyan
lesz valamibdl muzeumi targy — kovet-
kezik. Carman azt az egyszerlinek tiind
folyamatot kdveti nyomon, amikor a hét-
koznapi targy muzeumi darabba valik.
A tanulmanyban lassan ,,lemeztelenedik”
eldttiink a mizeumi gytjtemény, tudni-
illik Carman megismerteti veliink a tar-
gyak szerepét, tulajdonsagait és rakta-
rozasanak alapelveit. Es annak rendje
és modja szerint 6 is ratér arra az André
Malraux-i gondolatra, mely szerint a tar-
gyak azzal, hogy bekeriilnek a mizeum-
ba, Ujfajta jelzokkel és tulajdonsdgokkal
ruhazodnak fel.

A Térténelem, kiallitas, irodalom cimi
harmadik szakaszban négy olyan tanul-
manyt talalhatunk, amelyek egytél egyik
a muzeumi gyakorlatra helyezik a hang-
sulyt. Gottfried Korff német etnologus
irasanak cime Tdrolo és/vagy generdtor.
Gyiijtés és kiallitas viszonya a muzeum-
ban. Ebben a tanulmanyban nemcsak arrol
esik sz6, hogy mi okozza a mizeumok
sikerességét, hanem az is kideriil, miért
igaz az az allitds, miszerint a mizeum az
id6 tudatositasanak az intézménye. Korff
raadasul szembeszall azzal a szinte mar
meggyokeresedett allasponttal is, mely
szerint a muzeum elsdsorban tarolo- és
feldolgozohely, és amellett érvel, hogy a
muzeum inkébb a mult ujradimenzionala-
sara szolgalo helyszin.

Michael Fehr német muzeumteoretikus
tanulmanya A torténelem konstrukcioja
— a muzeumban cimmel jelent meg, és a
hagyomanyos muzeumi gyakorlat mellett
foglal allast. Bar elfogadja, hogy a kor-
tars kiallitasi gyakorlat népszerii és bizo-
nyos szempontokbol hasznos is, de sajnos
azzal a hatuliitével is jar, hogy a valodi
szakmaisagot hattérbe szoritja. A modern
muzeumokban ugyanis egyre tobb lesz a
technikai és a pénziigyi szakember, holott
a tudomanyos kutatok megléte indokol-
tabb lenne. Fehr nem titkoltan ennek a
felélesztése céljabol irta meg tanulmanyat,
és reményét fejti ki ennek pozitiv iranyu
megvaltoztatasara.
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Az Elvezeti olvasatok. Adalékok az iro-

s s

crer

iras Christian Metz

maban. Masik kiemelend6 elénye pedig
az, hogy megmutatja az olvas6kdzonség-
nek a muzeologusi
¢letpalya rejtett kin-

filmelméleti szakem-
ber alkotasa. Utalva
»a szdveg Orome”
barthes-i fogalmara
az irodalmi kiallitas
értelmezésében az
¢lvezetteli olvasatok
lehetéségeit boncol-
gatja, egyuttal meg-
alkotja a kiallitas
aktiv befogadasa-
nak olyan komplex
modelljét, mely tul-
mutat az irodalom
muzeumi szinrevite-
1én.

A fejezet és a
kiadvany utolsé irdsa
Uwe Writh Mi mutat-
kozik meg, amikor
irodalmat muta-
tunk be? cimi irasa,
mely az el6z0 tanul-
manyhoz hasonldan
szintén az irodalmi

A mii elsodleges hozadeka, hogy
a muzeum nemcsak arra szol-
gal, hogy tdarolja és bemutassa a
muilt targyi hagyatékdt, hanem,
hogy az értelmezési kereteket
aktualizdlva jra és tijra szinre
vigye azt. Vagyis olyan keretbe
Jfoglalja, amely lehetové teszi a
mult jelenvalovd tételét a
maban. Mdsik kiemelendo elo-
nye pedig az, hogy megmutatja
az olvasokozoénségnek a muzeo-
logusi életpdlya rejtett kincseit.
Kideriil ugyanis, hogy a muzeo-
logia tavolrol sem unalmas és
haszontalan szakma, hanem
szdmos mds tudomdnydggal
kozelebbi kapcsolatba hozhato
tudomdny.

cseit. Kideriil ugyan-
is, hogy a muzeo-
logia tavolrol sem
unalmas és haszon-
talan szakma, hanem
szamos mas tudo-
manyaggal kozelebbi
kapcsolatba hozhato
tudomany.

A kotet figyelem-
felkeltd kiilseje — a
boriton szerepld képi
illusztracio a virtuali-
tas és modernitas lat-
szatat kelti —, szinvi-
laga (a kotet fedo- és
hatlapjan hatarozot-
tan dominal a fekete
és a piros szin) és a
gondos belsé elren-
dezés teszik szemlé-
letessé és valaszté-
kossa a kotetet.

A Pet6fi Trodalmi
Muzeum és a Racid

kiallitas ideajabol
indul ki. Azon beliil
is leginkabb az irodalmi textus létesiilési
folyamatanak szinrevitelébol, de nala, tal-
mutatva az irodalmi kiallitasok vilagan, az
alkotasi folyamat bevonasa a miialkotas
megjelenitésébe a megalkotottsag kialli-
tasanak, a kiallitasi Iépés reflexiojanak, a
keret keretbe foglalasanak altalanos gesz-
tusara megy vissza.

A mi elsédleges hozadéka, hogy a
muzeum nemcsak arra szolgal, hogy tarol-
ja és bemutassa a mult targyi hagyaté-
kat, hanem, hogy az értelmezési kerete-
ket aktualizalva Wjra és Ujra szinre vigye
azt. Vagyis olyan keretbe foglalja, amely
lehetdvé teszi a mult jelenvaldva tételét a
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Kiadé ko6zos gondo-
zasaban megjelent
kotet nagyszer(i tanulmanyokat sorakoz-
tat fel, amelyekkel kelloképpen gazdago-
dott a magyar nyelvii muzeumi diskurzus.
Egyetlen negativumként talan azt hoz-
hatom fel, hogy a kotet egész kdnyvként
nehezen megragadhato, koszonve ezt a
tartalmi sokféleségnek.

Palkd Gabor (2012, szerk.): Muzeumelmélet.
A képzeletbeli muzeumtol a halozati muzeumig.
Pet6fi Irodalmi Mizeum — Racié Kiado, Buda-
pest. 300 old. ISBN 978-615-5047-36-7




Kritika

Jegyzetek

'V&: Frazon Zsofia Mizeumelmélet. A képzeletbe-
li muzeumtol a halozati muzeumig cimii recenzio-
javal: http://epa.oszk.hu/02500/02518/00340/pdf/
EPA02518 _irodalomtortenet 2013 02 330-335.pdf

?Frazon Zsofia recenzidjaban azért tartja a legerd-
sebbnek ezt a részt, mert a szovegszeriiség, a jelen-
téstelitettség, a kutatas és a kiallitas kapcsolatrend-
szere ebben a fejezetben mutatja meg a legkomple-
xebb képet és ebben a részben olvashatoak az igazan
muzeumelméleti gondolatok.

3 . . , P
Természetesen nem minden muzeumi targyat tart
szemétnek, csupan elismeri: nem mindig a legszebb,

legjobb és legértékesebb targyak keriilnek bele a
muzeumi gylijteménybe. Ezek a targyak — akar az
értékesebbnek, akar az értéktelennek tartottak — a
gyljtemény részeként tullépik a ,,szemét” kategori-
ajat, hiszen 0j értelemmel és mindséggel toltédnek
fel. E folyamat soran tehat a kulturalis ,,hulladékbol”
kulturalis ,,ritkasag” formalodik.

Vrabel Tiinde

Selye Janos Egyetem, Komarom
Magyar Nyelv és Irodalom Doktori Iskola,
PhD-hallgaté

Recenzio Sandor Istvan:
Iro és tarsadalom cimi konyvérol

Sdandor Istvdn Ir6 és tdrsadalom cimii monogrdfidja 2012-ben jelent
meg a Rdcio Kiado gondozdsdban. A szerzo irodalomtorténészi
életmiive 1945-ben politikai okok miatt megszakadl, koncepcios

targyalds utdan a szegedi Tandrképzo Foiskoldn tanito professzort
Selredllitottdk, dthelyezésre itéltek. Eredetileg 1945-ben megjelent
kivdlo, dm a korszakban nem sokra méltatott kétete visszhang nélktil
maradt. Az alcimbdl itélve (Fejezet a magyar felvildgosodds
irodalomiorténetebdl, I. Four és nemes) tobbkotetes munkdnak
szdanhatta monogrdfidjdt, dm az emlitett okok ellehetetlenitették

miivének folytatdsdt. Sandor Istvdan tudomdnyos munkdssdaga 1946-

tol dthelyezodott a néprajz, illetve a néprajzi bibliogrdfia teriiletére.
A szegedi Juhdsz Gyula Tandrképz6 Foiskola Tandcsa 1991-ben

Joggal itélte oda az intézmeény legmagasabb kitiintetését, a Juhdsz
Gyula-emlekplakettet, s hatdrozatban mondta ki, hogy Sandor Istvdn
1945-6s eltavolitdsa megalapozatlan volt. Mindezek ellenére kitiino
miivére még csak utalds sincs a 18. szdazaddal foglalkozo
osszefoglaldsokban.

18. szazad vége minden kétséget
kizardan az egyik legfontosabb id6-
szak a magyar irodalomtorténetben.

Sandor Istvan targytorténeti jellegli 6ssze-
foglalé munkaja e kort hivatott bemutatni,
vagyis betekintést enged a magyar felvila-
gosodas fél évszazadaba a tarsadalmi gon-
dolkodas kiilonboz6 aspektusaibol. Meg-
vizsgélja a magyar tarsadalmi hagyoma-

nyokhoz hii, s a rendi konzervativizmus
szelleméhez igazodd nemesség szemben-
allasat azzal az ,.elidegenedett”, arisztok-
rata magnasosztallyal, amely szdmara az
Osi virtus ligye — a felvilagosodas eszméi-
nek megfeleléen — mar elavult. Megfi-
gyelhetd, hogy a tarsadalmi és szocialis
szembenallas, a nemes és a jobbagy ellen-
téte kivald nyersanyagul szolgalhatott a
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szdanhatta monogrdfidjdt, dm az emlitett okok ellehetetlenitették

miivének folytatdsdt. Sandor Istvdan tudomdnyos munkdssdaga 1946-

tol dthelyezodott a néprajz, illetve a néprajzi bibliogrdfia teriiletére.
A szegedi Juhdsz Gyula Tandrképz6 Foiskola Tandcsa 1991-ben

Joggal itélte oda az intézmeény legmagasabb kitiintetését, a Juhdsz
Gyula-emlekplakettet, s hatdrozatban mondta ki, hogy Sandor Istvdn
1945-6s eltavolitdsa megalapozatlan volt. Mindezek ellenére kitiino
miivére még csak utalds sincs a 18. szdazaddal foglalkozo
osszefoglaldsokban.

18. szazad vége minden kétséget
kizardan az egyik legfontosabb id6-
szak a magyar irodalomtorténetben.

Sandor Istvan targytorténeti jellegli 6ssze-
foglalé munkaja e kort hivatott bemutatni,
vagyis betekintést enged a magyar felvila-
gosodas fél évszazadaba a tarsadalmi gon-
dolkodas kiilonboz6 aspektusaibol. Meg-
vizsgélja a magyar tarsadalmi hagyoma-

nyokhoz hii, s a rendi konzervativizmus
szelleméhez igazodd nemesség szemben-
allasat azzal az ,.elidegenedett”, arisztok-
rata magnasosztallyal, amely szdmara az
Osi virtus ligye — a felvilagosodas eszméi-
nek megfeleléen — mar elavult. Megfi-
gyelhetd, hogy a tarsadalmi és szocialis
szembenallas, a nemes és a jobbagy ellen-
téte kivald nyersanyagul szolgalhatott a
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18. szazad végén és a 19. szazad elején
felvilagosult ir6ink miveiben. A tarsada-
lomkritikai hang igencsak erésen szolal
meg a gyakran humorral megtiizdelt irdsok-
ban, amelyekben az irok ,,Werb6ezy népé-
nek” maradisagat és a kiilfoldieskedé mag-
nas, az ugynevezett ,.korcs” finom eurdpai-

Sandor Istvan munkdja ellentétek tom-
kelegét sorakoztatja fel. Az olvasé elo-
szor egy kettds vilagba Iéphet bele, mely-
ben talalkozik a keresztény dogmak uralta
vilag a felszabadult ész modern korszaka-
val. Masodsorban pedig nyomon kdvethe-
ti a rendi és modern tarsadalomszemlélet

sagat elemzik.

A szerz6 bemu-
tatja, miként tor utat
maganak magyar
foldon is a raciona-
lizmus 10j eszméje,
az ész mindenhat6sa-
ga; az 1jito tervek, a
reformeszmék egytit-
tes erével razzak
meg a konzervativ-
nak szamit6 Europat.
Ebben az 1j vilagban
csokken az egyhaz
befolyésa; a barokk
korszakaval szem-
ben a racionalizmus
hadat ilizen a dog-
maknak. Sandor Ist-
van konyve evidens
moédon jelzi, hogy a
felvilagosodas szel-
lemisége ellentmon-
dast nem tiir6 hangon
egyhazellenes.

Nem véletlen, hogy
a szerz6 monografia-
jaban tobbszor hivat-

Sdndor Istvan munkdja ellente-
tek tomkelegét sorakoztatja fel.
Az olvaso elbszér egy kettos
vilagba lephet bele, melyben
taldlkozik a keresztény dogmedik
uralta vildg a felszabadult ész
modern korszakdval. Mdsodsor-
ban pedig nyomon kévetheti a
rendi és modern tdarsadalom-
szemlélet markdns ellentétet.

A harc miilt és jelen, parlagias
és modern szintjén manifesztd-
lodik, a szellemi hadjdrat szinte-
réiil pedig az irodalom vdlik.
Ebbdl is ldthato, hogy a tdrsa-
dalmi problematika a korszak-
ban mdsodrangiinak bizonyul,
ugyanis a felvilagosodcs
hazdnkban a szellemi élet, vagy-
is a kultiira szolgdlatdba dll.

markans ellentétét.
A harc mult és jelen,
parlagias és modern
szintjén manifesz-
talodik, a szellemi
hadjarat szinteréiil
pedig az irodalom
valik. Ebbdl is lat-
haté, hogy a tarsa-
dalmi problematika
a korszakban masod-
rangunak bizonyul,
ugyanis a felvilago-
sodds hazankban a
szellemi élet, vagyis
a kultara szolgalata-
ba all.

A 18. szazadban
mivelddési valsag
robban ki, sokan
dhitoznak a pezsgd
¢letli Nyugat vila-
ga utan, am ellen-
vetéseinek — az ész
mindenhatdésagaval
szemben — hangot ad
az ellenzék tabora is.
Ezt a tabort erdsiti

kozik Werbdczy Ist-
van Harmaskonyvére,
amely irasban is rogzitette, hogy a magyar
tarsadalom kivaltsagos rétege a nemesi osz-
taly. Nem hiaba tartotta a régi magyarsag
Werb6czy munkajat alkotmanynak, hiszen
a Tripartitumban megfogalmazott tételek
hosszu id6én at érvényben maradtak. Jog-
gal provokal azonban minket a kérdés: kit6l
varhatta volna a magyar tarsadalom az 1j
szellem befogadésat, majd annak kultarédba
agyazasat, ha nem az Gsszes jogok kivalt-
sagos birtokosatol, a magyar nemest6l? Az
eurdpai reformeszmék azonban a hagyoma-
nyokhoz goércsdsen ragaszkodd nemes ott-
honaban nem talalnak termékeny talajra.
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Apor Péter bard, aki
szerint a ,,naj” modi
magyartalan; a kultira nem boldogit, hir-
deti Orczy Lorincz. Faludi Ferenc pedig
a vallas tavlataiba helyezi a problémat:
véleménye szerint a nyugati kultira meg-
fertézte a keresztény erkolcs alapjait. Az
uj idok felvilagosult gondolkodoéi meg-
latasaban Werbdczy Tripartituma elavult,
¢és a magyar nemes megrekedt a falusi élet
szintjén. Sandor Istvan munkdja igy felso-
rakoztatja egymassal szemben a felvilago-
sodas-ellenes képviseldket, illetve azokat
a valtozast stirgeté gondolkodokat, akik az
Osi virtus ligyét mar csak messzi tavolbol
kivanjak szemlélni.
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A kivalé monografidban az ir6 teret ad
ugy a kantorkoltészet képviseldinek (Ver-
seghy Ferenc), mint ,,Werb&czy népének”.
A forradalmi papkdltd, Verseghy Rikoti
Matydsa komikus jellemkép, az egyha-
zi teendOk latokorén megrekedt kantor
kalandsorozata; a tizenkét énekbdl alld
kolteményben a barokk kultirajabol tap-
lalkozd, parlagias Rikoti a nyugati izlés
ellenképévé novi ki magat. A magyar ren-
dek legtobbet forgatott olvasmanya, Wer-
bbéczy sokat emlegetett Tripartituma, meg-
talalhatdo minden nemes otthonaban. Talan
némi tilzassal, am mégis a masodik Bib-
liaként emlegetett irds bizonyos irodalmi
ezzel Osszefiiggésben tobb jelentds iro-
dalmi példat is emlit: Dugonics Etelkdjat,
Bessenyei Tariménes utazasait és Katona
Bank banjat; a szerz6 ugy fogalmaz, hogy
»~mindharom mi a kdzjogi fesziiltségekkel
terhes id6k jellemzdé dokumentuma” (94.
0.). Werbdczy és a Corpus Juris eszméibol
taplalkozik Gvadanyi nétariusa — e tipus
jellemzo jegye a dedkos nyelv mellett a
szeretetreméltosag —, akinek hétkoznapi
beszédén erdteljesen érezhetd a jogi élet
latin szdkincse.

A torok idok pusztité hadjaratai utan a
hési mult 6ntudata, az 6sok tisztelete és a
katonas mult emléke 6rok idokre a magyar
nemes emlékében €l tovabb. A virtus tisz-
telete, a heroizmus képei megjelennek a
korszak sz6szoloinak miiveiben. Sandor
Istvan tobb, irodalmunk katonds hagyo-
manyait felelevenitd, a magyar katona-
eszményt dics6itd koltot emlit, amikor igy
fogalmaz: ,,a virtus tisztelete nem fogyat-
kozik meg koltdink szivében” (119. o.).
Csokonali, Anyos, Baréti Szabo, Virag,
Berzsenyi, Paloczi Horvath verseibdl érez-
het6é a katonas buzditas, a harci kialtas
dics6itd szolama. Sandor, ahogy az eld-
zOekben, ugy most is szembeallitja egy-
massal a katonaéletet magasztalo, illetve a
fegyverzorgéstdl tadvol marado koltd szere-
pét. Nem véletlen tehat, hogy a vitézi élet
méltatasa mellett €s a haborus elézmények
utan kedvelt miifajja valik a békekolte-
szet. A szerz0 reflektal azokra a pacifista
alkotokra — Barcsay Abraham, Kisfaludy

Sandor vagy Orczy Lérinc —, akik bucsut
intenek a katonaéletnek, és miveikben
megjelentetik az ahitott béke mar-mar
kozmikussa novelt képeit.

A kotet talan legérdekesebb fejezete,
amikor Sandor Istvan kitér a kiillem, a
viselet okozta dilemmara. Nem csak orto-
logus és neoldgus szitott vitat az irodalmi
berkekben. Régi és modern disz, kiillem
¢és viselet nem férnek meg egymas mel-
lett. Magyar ruhat 6lt Gvadanyi, Horvath
Adam, Rajnis Jozsef és Virdg Benedek;
europai stilusban, idegen francia viselet-
ben tetszeleg Bessenyei, Dayka, Kazinczy
¢és tarsai. Az utdbbi mellett gy érvel a
magyar testorir6 Bessenyei, hogy ,,a divat
nem biin”.

Felfedezhet6 tovabba, hogy a 18. sza-
zad végén felvilagosult iréink a nemesi
Magyarorszag kulturalis fogékonysagat
birdlva egyszersmind a valtozésra leg-
fogékonyabb réteg, a magyar fouri vilag
felett mondtak erds kritikat. A cél — a
kultarateremtés vagya — kozos, am felvi-
lagosult ir6 és felvilagosult féur e tekin-
tetben ellentétes iranyt kovet. A koltdink
ajkadn metaforava valo ,korcs” fogalma
arra a magnasra utal, aki az 0j kor szel-
leme helyett csupan néhany ruhadarabot
hoz magaval eurdpai utjarél. A magyar
holmi elvetése, a pazarlo életmod kovete-
se a darab végén rendszerint iires kézzel
tavoz6 — Serteperti, Kényesy, Kénkovy
vagy Szélhazy személyében rajzolodik
ki. Sandor kdnyvében e tipus ellenkezo-
jének taborat erdsiti Dugonics Etelkaja és
Katona Bank banja: annak a hungarocent-
rikus latdsmodnak a képviseldi, amely a
nemzet sorsat mindennél fontosabbnak
tartja.

Sandor Istvan konyve annak a korszak-
nak a szemléltetésére hivatott, ahol a sziin-
telen jelen 1évo fesziiltség €s a kettds szim-
bolika keresztez6dése szinte végig nyo-
mon kovethet6 irdink, koltdéink muveiben.
A monografia mult és jelen, barokk ¢és fel-
vilagosodas, egyhazisag és szabadon pezs-
g6 élet ellentétének bemutatasat célozza
meg. A szerz6 munkdja tarsadalomkritika
is egyben; a tarsadalmi fesziiltség hatteré-
ben pedig a hagyomanyokhoz gdrcsdsen
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ragaszkodo nemesség ¢és az idegen kor-
nyezetet majmolé fouri vilag konfronta-
lodik. Sandor nem véletleniil nyilatkozik
nemes-ellenes kdzhangulat kialakuldsarol
a korszakban, hiszen alig maradt valami
a felvilagosult féur életében, ami magyar;
idegenként hat a korszakban szinte minden
név ¢és kulturalis célkitlizés.

Séandor Istvan (2012): [ré és tarsadalom. Feje-
zet a magyar felvilagosodas irodalomtorténeté-
bél. I. Féur és nemes. Racio Kiado, Budapest.
263 o. ISBN 978-615-5047-29-9

Hadobadsz Andrea

PhD-hallgato,
Selye Janos Egyetem, Komarom,
Magyar Nyelv és Irodalom Doktori Iskola

Az irodalmi nevelés utjai
és lehetoségei

Az irodalomtanitas ujabb kihivasai a kisebbségben élo
magyarok vonatkozdsdaban

A mai, posztmodern kor kihivdsaira felelo pedagogia nem hagyhatja
figyelmen kiviil mindazokat a nagymeértékil tarsadalmi-kulturdlis
vdltozdsokat, amelyek az utobbi években, évtizedekben végbementek,
és amelyek tijabb és tijabb nézetek, szemléletek megjelenését
eredményezték. Evdeélyi Margit irodalom- és neveléstorténész kotete is
ezt a problémakort vizsgdlja az irodalomtanitds keretein beliil.

konyv mind a hat fejezete a peda-
Ag(’)gia ¢s az irodalom egyiitthatasai-

val foglalkozik, az irodalom peda-
gbgiai vonatkozasait targyalja.

A szerz6 a teljesség igénye nélkiil
néhany kiilondsen problematikus kérdést
emel ki. Kiindulopontja az irodalomtanar
kompetenciaja, ¢s ehhez kapcsoloddan
vizsgal tobb olyan — az irodalmi nevelés
szempontjabol relevans — kérdést, mint
példaul a sajatos kulturalis kdrnyezet hata-
sa a diakokra, a gyermekirodalom szere-
pe a pedagdgiaban, az irodalmi miifajok
tanithatésaga vagy a mese didaktikai lehe-
tdségei.

A Gondolatok az irodalomtandr kom-
tofejezet a korabbi miiveltségeszmény
megvaltozasat és ennek pedagogiai kovet-
kezményeit targyalja. A teljességre torek-
v0 kulturalis kédrendszert ugyanis uj
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elvarasok, 0j célok valtjak fel, amelyek
a tudas hasznosithatdsagat helyezik el6-
térbe. Egyre er6sebb az a torekvés az iro-
dalomtanitasban, hogy az oktatds ne csak
az informacidohalmozast szolgalja, hanem
a didkok szovegalkotasi, -értési képességét
is hatékonyan fejlessze.

Az irodalomtudomany és az irodalom-
tanitas a koztiik 1évo kiilonbségek ellenére
is csak kozosen tudja kidolgozni, meg-
ajanlani azokat az 0j irodalomértési stra-
tégiakat, amelyek segitik a kor kovetel-
ményeinek megfeleld olvasoéi, irodalom-
tanari felkésziilést. Azonban a mualkotas
¢és azon beliil az irodalmi mi definicioi
koriili bizonytalansagok tovabb erdsitik az
irodalomtanar dilemmait. A posztmodern
megjelenésével erdteljesen megvaltoznak
az irodalom modszertananak elvi felfoga-
sai. A miivészet fogalma ugyancsak atérté-
kelédik a modernhez képest. A posztmo-
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dern irodalomfelfogas paradigmavaltas-
sal jar egyiitt a szerzé-mu-olvas6 harmas
viszonylataban is azaltal, hogy a szerzo-
nek egyre kevesebb szerepet tulajdonit.
A fogalmak tisztazasa még nem tekinthetd
lezart folyamatnak, és a tovabbiakban is
bévitendd valaszra var még a kérdés: Mit
jelent pontosan a posztmodern?

A Sajatos kulturalis kornyezetiink cimt
fejezet a multikulturalitas, az interkultura-
litas és a regionalitas kérdéseire 6sszpon-
tosit a kisebbségben ¢é16 magyarok vonat-
kozasaban. A posztmodern ritkan torek-
szik az egyetemességre, sokkal inkabb a
viszonylagossagot, a relativitast helyezi
elétérbe — ezért a multikulturalitds mellett
a regionalitas is egyre inkabb érvényesiil.
A szlovakiai magyarsag sajatos helyzete
az irodalomtanitast sem hagyja érintetle-
nill, hiszen a nemzeti kanon(ok) problema-
tikaja kiilondsen hangsulyossa valik ebben
a régidban. A szerzd felhivja a figyelmet,
hogy a kulturalis kompetencia fejleszté-
sének igénye egyre inkabb a regionalis
iranyultsag er6sodését eredményezi. Az
iskola pedig kiilondsen sokat tehet azért,
hogy a kisebbségben ¢l16k is jol érezzék
magukat a sziil6f61djtikon.

Manapsag a gyerekek ijabb és ujabb
szorakozasi lehetéségek koziil valaszt-
hatnak, és az olvasas mint szabadidds
tevékenység egyre inkabb veszit népsze-
riiségébol. A szerzd ezért kiilon fejeze-
tet (lrodalom és a pedagogia egyiitthatd-
sai) szentel a szovegekkel vald kozvetlen
talalkozas fontossaganak hangstilyozasara.
A szépirodalom, kiilondsen a dramaolva-
sas egyre inkabb perifériara szorul az iro-
dalomorakon is, pedig az irodalomtanar
feladata lenne az olvasas megszerettetése,
a didkok ért6 olvasova nevelése tanorai
keretek kozott. Mindehhez nélkiilozhetet-
lennek tartja az eredeti irodalmi miivek
szoros olvasasat és szdvegszintli értelme-
z€sét is. A tandr didaktikai felkésziiltsége,
igényessége, irodalmi izlése, tajékozott-
saga, tanari szabadsaga lehet az alapja a
valtozatos és hatékony o6rai munka vég-
zésének. Hasznos lenne az irodalomora-
kon a dramaelmélet alaposabb tanitasa
is, hiszen ezaltal a szinhéazlatogatas is

mélyebb élményt adhatna a diakok szama-
ra. A szerz§ példaként Orkény Istvan Vér-
rokonok cimii draméjan keresztiil mutatja
be, hogyan szerettethetjiik meg a didkok-
kal a dramaolvasast.

A gyermekirodalom didaktikai vetiile-
tei cimi fejezet a kisgyermekeknek szant
epikai és lirai alkotasok rdovid torténeti
¢és elméleti attekintését adja Aiszoposz,
Phaedrus, La Fontaine, Perrault, a Grimm
fivérek, Andersen és Selma Lagerlof jelen-
t6ségét hangsulyozva. A szerzo ugy véli,
kiemelten fontos, hogy a gyerekek az élet-
koruknak megfeleld, igényes, esztétikai és
etikai értékeket egyarant hordozé miivek-
kel taldlkozzanak. Ezek értelmezéséhez
azonban elengedhetetlen, hogy mar ren-
delkezzenek a megfeleld szintii szoveg-
értési képességgel, amelynek fejlesztésben
segitséget jelenthet egy-egy olyan téma
tobb kiilonb6z6 szovegfeldolgozasanak
Osszehasonlitod vizsgalata, mint példaul a
farkas és a barany toposza. A gyermek-
irodalom egyik legnépszeriibb miifaja, a
mese irodalomelméleti szempontbol is
igencsak érdekes teriilet — ez bizonyitjak
V. J. Propp és Bruno Bettelheim kutatasai.

A szerzd szerint a kisgyermekek neve-
1ésében kulcsfontossagu, hogy mit olvas-
nak, mely torténetek kotik le figyelmiiket,
melyek fejlesztik mentalis és emocionalis
vilagukat, melyek enyhitik szorongasai-
kat, félelmeiket, melyek segitik megoldani
aktudlis gondjaikat. Eppen ezért a kdvetke-
z0 fejezet (Miifaj a gyermekolvasoé vonzas-
korében) is a mese témakorén beliil marad.
A mesék alkalmasak a gyermek tudatos ¢és
tudatalatti problémainak felismertetésére,
batoritjak kinos vagy oromteli almainak,
vagyainak megfogalmazasara, radébben-
tik azok megfeleld értelmezésére, hozza-
segitik a helyes dontésekhez. Pozitivumat
a szerzO abban is latja, hogy az életszitu-
aciokat nagymértékben leegyszerisiti, ért-
hetdvé teszi a gyermek szamara is, aki igy
konnyen tud azonosulni a mesehdsok sor-
saval, kiizdelmeivel. A mese olyan miivé-
szi alkotas, amely egyben allasfoglalas a
felismert valosaggal szemben. A miifaj
Osszetettségét bizonyitja, hogy olyan epi-
kai muiialkotasrdl beszéliink, amelyben
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fantasztikus/csodas, illetve valdszertitlen/
hihetetlen elemek sajatosan keverednek.

Az irodalmi miifajok és a szovegértés
osszefiiggései cimet viseld zarofejezet a
humantudomanyok helyzetével, szere-
pével foglalkozik, melyekkel szemben
egyre erdsebb az az elvaras, hogy iga-
zodjanak a posztmodern kor igényeihez,
elvarasaihoz. Az egyik legfontosabb,
megoldasra vard probléma a funkciona-
lis analfabetizmus jelensége, vagyis az
ért6 olvasas hianya. Megfelelden mitkodé
szovegértési képesség nélkiil a gyerekek
nem fogjak dromiket lelni az olvasas-
ban. A kdnyv megszerettetését, az olvasas
fejlesztését tehat mar kisgyermekkorban
érdemes elkezdeni. Ehhez kivalo eszkoz
lehet a mese vagy barmely mas, a gyer-
mek- és ifjusagi irodalom korébe tartozo
mi a szerzd szerint.

Jelen kotetet Erdélyi Margit els6sorban
magyartanaroknak ajanlja, hogy segitsé-
glikre legyen a szakmai felkésziilésben,
valamint tudatositsa benniik: munkajuk
soran nem hagyhatjak figyelmen kiviil
azokat a folyamatos tarsadalmi valtozaso-
kat, amelyek hatast gyakorolnak a neve-
18i-oktatéi folyamat egészére, és szamos
Uj kihivas elé allitjak a pedagogusokat.

Erdélyi Margit (2012): Pedagogia és irodalom
kélcsonhatasai. Selye Janos Egyetem, Tanar-
képz6 Kar, Komarom.

Manxhuka Afrodita

ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
PhD-hallgat6

A szamolas fejlesztése 4—8 éves
korban

Jozsa Krisztidnnak a DIFER programcsomaghoz kotodo kétetek ij
elemeként megjelent, sztiloknek, ovodapedagogusoknak és tanitoknak
irt kényve a szamoldsi készség fejlodesét és a fejlodéssegités lehetséges

modjait mutatja be a szamoldsi készség értelmezésétol, fejlodésének

JellemzGitol és mérhetdségetol, fejleszthetoségének lényegesebb
modszertani vonatkozdsaitol indulva a gyakorlatban alkalmazhato
fejlodeéssegito jdatekok gazdag tarhdzdig.

4
E vtizedek oOta ismert, hogy az iskolaba

lépéskor a gyermekek kozott jelentds

fejlettségbeli kiilonbségek vannak,
mely kiilonbségek kompenzalasa a hagyo-
manyos pedagogiai kultira keretein beliil
lényegében esélytelen (Nagy, 1980, 2007).
A fejlesztokisérletek eredményei bizonyit-
jék, hogy egy 0j szemléletmodra alapozva
jatékosan, az egyéni fejlodési szinthez,
itemhez igazodva a fejlddés jol segithetd,
a hatranyok jelentdésen csokkentheték
(Jozsa és Zentai, 2007; Nyitrai és Zentai,
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2012). Ez a médszertani kultira a kompe-
tencia-alapu, kritériumorientalt, fejlodés-
segitd dominanciaju pedagogia (Nagy,
2015). Ebbe az elméleti megkdzelitésbe
illeszkedik Jozsa Krisztidn konyve is,
melynek els6 részében az elemi szamolasi
készség mérését, fejlddését mutatja be,
masodik részében egy fejlesztést segitd
jatekgyijteményt tesz kdzzé.

Az elemi szamolasi készség alapjai
veliink sziiletettek. A 2-3 éves gyermek
mar konnyen megjegyzi, ismételgeti a sza-
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mok nevét, a szamlalas ebben a korban
azonban még inkabb nyelvi jaték, a helyes
szamsorrend az emlékezetnek koszonheto.
Harom éves kor t4jan a szamok nevéhez
mar mennyiséget is tud kapcsolni a kis-
gyermek, s6t, 3—4 eclembdl allé halmaz
elemeit esetenként meg is tudja szamlal-
ni. Fontos szerepet toltenek be a fejlddési
folyamatban a népi mondokak, melyekbdl
a konyv masodik részében olvashatunk
izelitot.

A Szegedi Mithely kutat6i Nagy Jozsef
(1986) PREFER-kutatasait tovabbgon-
dolva hataroztdk meg az iskolakezdéshez
sziikséges alapkészségeket, dolgoztak ki
azok mérésére a diagnosztikus fejlédés-
vizsgalod rendszert, a DIFER-t (Nagy,
Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004a),
melynek segitségével 2002-ben orsza-
gos reprezentativ keresztmetszeti mérést
végeztek hozzavetdlegesen 20 ezer fOs
mintan (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Faze-
kasné, 2004b). A mérés eredményei viszo-
nyitasi pontként szolgalnak az alapkész-
ségek fejlodésének alakulasat vizsgald
késdébbi kutatasok szamara. Az elemi alap-
készségek fejlodése Nagy Jozsef (2000)
modellje alapjan jellemezhetd: eldkészitd,
kezdd, haladod, befejezd és optimumszint
hatarozhaté meg.

Az elemi alapkészségek koziil az elemi
szamolasi készség dsszetevoinek feltara-
sa Jozsa Krisztian (2007) nevéhez fiz6-
dik, aki a készség kovetkezd Osszetevdit
hatarozta meg: (1) szamlalas 100-as szam-
korben, (2) manipulativ szamlalas 20-as
szamkorben, (3) szamkép-felismerés 10-es
szamkorben és (4) szamolvasas 100-as
szamkorben. Az elemi szdmolasi készség
fejlédése a szamkor boviilésében ragadha-
to meg: az el6készitd szinten 6tos, a kezdd
szinten tizes, a halado szinten huszas, a
befejez0 szinten szazas, az optimum szin-
ten Otszazas szamkorben tudnak szamlalni
a gyermekek. A szamlalashoz képest az
elemi szamolasi készség Osszetevoi koziil
a manipulativ szamlalas és a szamkép-fel-
ismerés kisebb szamkorben miikddik ered-
ményesen.

A sikeres matematikatanulashoz az
elemi szamolasi készség optimalis fejlett-

sége sziikséges, aminek elérése gyerme-
kenként mas és mas iddszakban kovetkezik
be, a lassabban fejlodd vagy fejlodésiikben
jelentés lemaradassal kiizdé gyermekek
esetében joval (akar tobb esztenddvel) az
iskolaba 1épés utan. A készség fejlédésé-
nek egyénre szabott, differencialt segitése
mindaddig sziikséges, ameddig a gyermek
el nem éri az optimalis szintet, fiiggetleniil
attol, hogy hanyadik osztalyba jar. A jelen-
leg tapasztalhato gyakorlat az iskolai tan-
anyagot nehezebben elsajatité gyermekkel
gyakran az adott témakdrhoz kapcsolodo
feladatokat gyakoroltat (minél nehezeb-
ben boldogul a gyermek a tananyaggal,
anndl tobbet). Ezek a gyakorlasok sokszor
kudarcélményt jelentenek a gyermeknek
¢és a felndttnek egyarant, hiszen a kész-
ség fejlodésbeli elmaradasai miatt a tobb
feladat sem eredményezhet eldrelépést,
ehelyett az adott feladatok megoldasadhoz
sziikséges képességek fejlodését kellene
segiteni.

Az elemi szamolasi készség a
DIFER-mérés egyik teriilete, ezért a szer-
70 részletesen bemutatja a DIFER-mérést
is. Meger0siti az olvasot abban, hogy a
sziiloknek a mérési eredményekrol torténd
tajékoztatdsa hasznos, részint a sziilok-
nek a gyermek fejlddése iranti érdeklo-
dése miatt, részint pedig a fejlédés tamo-
gatasaba valo bevonoddasuk érdekében.
Az eredményt nem befolyasolja, hogy a
gyermeket neveld pedagdgus vagy kiilsé
szakember végzi a mérést, mégis szeren-
csésebbnek tartja a szerzd, ha az dvoda-
pedagogus vagy tanitdo végzi azt. Ez erd-
sitheti a pedagdgus és a gyermek kapcso-
latat, tobblet tapasztalathoz juttathatja a
pedagdgust, és motivaltabba tehet a mérés
eredményeire valo épitkezésben.

A szamolasi készség fejlédését bemu-
tatd fejezetben a 2002-es DIFER-mérés
(Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné,
2004a), az ezt kovetd években végzett
nagymintds longitudindlis vizsgalatok
(Jozsa és Zentai, 2014), valamint az 1975-
0s PREFER-mérés (Nagy, 1980) fontosabb
eredményeit ismerhetjiik meg. Kiilondsen
érdekes ezek koziil, hogy a 2002-ben isko-
laba 1ép6 gyermekek 23 szazalékponttal
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fejlettebbek az 1975-6s mintaban szerepld
gyermekeknél, melynek oka — feltételez-
hetéen — az 6vodai nevelés szinvonalanak
novekedésében, az 6vodai modszertani
kultara valtozasaban keresendd. Magya-
razat lehet még, hogy 1975-ben (bar mar
létezett az érettségire épiild kétéves felso-
foku képzés) igen magas volt a kdzépfoku
végzettséggel rendelkezd 6vondk aranya.
2002-ben a magasabb iskolazottsag ered-
ményesebb modszertani kultura kialakula-
sat tehette lehetévé.

A kozelmult eredményei felhivjak
a figyelmet arra is, hogy a jelenlegihez
képest jobban kellene tdmogatni a visz-
szafelé szamlalas és a manipulativ szdmo-
lasi készség fejlodését. Az iskolaba 1épo
gyermekeknek 47 szazaléka éri el a sike-
res iskolakezdéshez sziikséges fejlettségi
szintet, a gyermekek 22 szazaléka az elo-
készitd vagy a kezdd szinten all, ami szinte
biztos kudarcot jelent az iskolai matema-
tikatanulasban. Szamukra javasolt lenne
még egy évet ovodaban tolteni. Kiemel-
ten fontos gondolatnak tartom azt, hogy
a plusz egy 6vodai évnek csak akkor van
értelme, ha célzott fejlodéssegités folyik.
Ugyanis el6éfordul, hogy a szakemberek és
a sziilok a plusz egy 6vodai év alatti spon-
tan fejlédéstdl remélik az iskolakezdést
sikeressé tevo fejlettségi szint elérését.

A csaladi hattér fejlédésre gyakorolt
hatasa jelentds (Jozsa és Zentai, 2007;
Nagy, 1980), ebben kiemelt szerepe van
a szilok — elsGsorban az anya — iskolai
végzettségének. Nem csupan szociokultu-
ralis, hanem érzelmi szempontbol is lehet
valaki hatranyos helyzetii, ez elsésorban a
sziilovel kozos tevékenységek, élmények,
a kozos jaték, a mesehallgatas gyakori hia-
nyaval jellemezhetd. A kutatasok eredmé-
nyei szerint a hatranyos helyzet legalabb
félévnyi elmaradast okoz a fejlédésben
(Jozsa, 2004, 2011).

A fejlesztéprogramok eredményességét
elemzd fejezet tobb, a szerzd altal kidol-
gozott és vezetett program eredményeit
mutatja be. Kiilondsen az 6vodai progra-
mok sikeresek, ennek egyik oka az lehet,
hogy e készség fejlodésének az 6vodas kor
kiemelten intenziv idészaka. Mindezen
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kiviil hozzasegithet az eredményességhez
az ovodai életnek az iskolai mindennapok-
hoz viszonyitott ¢lménygazdagabb, sok-
szinlibb, a gyermek egyéni fejlettségéhez
és érdeklédéséhez jobban igazodd volta.
Az iskolai segité-fejlesztd programok
egyik jatékos képességfejlesztd eszkdze
a Csordasné Anda Eva altal kidolgozott
MATANDA, ami a latast és a tapintast is
bevonja a készségfejlesztésbe. Az isko-
lai programok hangsulyozand6 pedagogiai
tanulsaga, hogy az iskolai matematikaok-
tatds modszertanat az évodai készségfej-
lesztéshez érdemes kozeliteni, féleg a fej-
16déstikben megkésd gyermekek esetében.

Az utolso fejezetben a fejlédés tamoga-
tasahoz ad szempontokat a szerzé. Kiin-
dulopontként jeloli meg az élményekre,
tevékenységekre, tapasztalatokra épiild
tanuldsi mddra épitkezést a programok
tervezésében. Minden esetben a gyermek
aktualis fejlettségéhez és személyes érdek-
16déséhez kell igazodni, az életkori saja-
tossagokhoz igazodas kevéssé relevans.
A konkrét fejlodéssegité tevékenysége-
ket a legkozelebbi fejlodési zona elvének
figyelembevételével javasolt alakitani.
A tartalomba agyazott készségfejlesztés
a tartalmak gazdag tarhazat igényli, a val-
tozatos tartalmakat a lehetd legvaltoza-
tosabb helyzetben célszerli kdzel hozni a
gyermekhez. A gyermekek ebben az élet-
korban altalaban rovid ideig tudnak egy
bizonyos dologra figyelni, igy érdemes a
,,t0bbszor keveset” elvét kovetni. A szerzd
kitér arra, hogy a készség fejlodése nem
egyenletes, esetenként stagnalasok és lat-
vanyos fejlédések is el6fordulhatnak.

A konyv masodik része egy jol 6sszeva-
logatott, tobbszordsen kiprobalt jatékokat
tartalmazo gytjtemény. A kisgyermekkor-
ban a jat¢k a tanulas legfontosabb szintere,
igy a programoknak is célszer( a jatékokra
épitkezni. A 116 jaték csoportositasa az
elemi szamolasi készség teriiletei szerint
tortént, ami megkdnnyiti a pedagdgusnak
¢és a szililének a valogatast. A szamlalas, a
szamossag, a sorszamok, a szamképek, a
szamjegyek, a mérés és az elemi mive-
letek fejlesztéséhez talalunk jatékokat a
gyljteményben. Mindegyik jatékhoz pon-
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tos leiras tartozik, a szerz6 megadja az
az elsajatitasi szintet is, melyen a jaték
eredményesen alkalmazhato a fejlesztés-
ben. Szamos jaték tobb elsajatitasi szintre
is kidolgozott. A kiprébalas soran sziile-
tett tapasztalatok bizonyitjak a gyermekek
érdeklddését és a jatékok fejleszté hata-
sat. A jatékokon kiviil kozel 50 olyan népi
mondoka is olvashat6 az otlettarban, mely-
ben a szamlalas, szamossag megjelenik.

Az dvodapedagogusok és a tanitok min-
dennapi munkajat a jatékokhoz kapcsolo-
do foglalkozastervezetek és két projekt-
terv is tdmogatja. Ezek a készségnek a
sziikséges szintrdl torténd fejlesztést segi-
tik, nem tananyaghoz kapcsolddnak, igy
ovodasok és iskolasok korében egyarant
hasznalhatok.

Jozsa Krisztan hianypotlé konyve
magas szinvonalon, a szemléletformalast
is segitve foglalja 6ssze mindazt, amit az
elemi szamolasi készség mibenlétérdl, fej-
16désérdl, fejleszthetdségérdl a szakem-
bernek és a sziilonek tudni sziikséges a
gyermekek fejlédésének eredményes segi-
tése érdekében. A kotet masodik részében
olvashato jatékgytijtemény az elmult mas-
fél évtized tapasztalatait hasznositd kivalod
Otlettar, melybdl a szakember ¢és a sziild
szabadon valogathat a gyermek ismereté-
ben, megvalosithatja a leirtakat vagy ujabb
jatékokat talalhat ki az olvasottak tovabb-
gondolédsaval. A kotetet meggy6zdodéssel
ajanlom 6vodapedagogusoknak és tanitok-
nak, pedagogusképz6 intézmények oktato-
inak és hallgatdinak, tovabba a gyermekiik
fejlodését tudatosan tamogatd sziiloknek.
Jozsa Krisztian irdsa nagymértékben eld-
segitheti azt, hogy a napjainkban sokak
altal félelmetesnek tartott matematika sze-
rethetévé szelidiiljon.

Jozsa Krisztian (2014): A szamolas fejlesztése
4—8 éves életkorban. Sziiloknek, ovodapedago-
gusoknak, tanitoknak. Mozaik Kiado, Szeged.
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Tobbszolamusag
és inkluziv nevelés

Az utobbi években az integrdcio mellett a téle szemléletben eltéro
inklizio fogalma is egyre szélesebb korben terjed, egyre tobb
gyogypedagogiai és pedagogiai szakkonyv jelenik meg erre a
Jogalomra utalo cimmel. A komdromi Selye Jdanos Egyetem is
csatlakozott ehhez az iranyvonalhoz - mondhatndm pedagogiai
mozgalomhoz — azzal, hogy 2013-ban kiadta Strédl Terézia Inkluziv
pedagogia avagy a gyogypedagogidrol mdsképp cimii kRonyveét.

jelent meg 132 oldal terjedelemben
a Monographiae Comaromienses sorozat
14. koteteként. A szerzd az egyetem Tanar-
képzé Kara Ovo- és Tanitoképz6 Tanszé-
kének vezetdje, specidlis pedagodgia szak-
terlileten szerzett diplomat a pozsonyi
Comenius Egyetem Pedagogiai Karan,
majd szaktanacsadoként, kutatoként és
oktatoként szolgalta vallalt iigyét. Emellett
szoros kapcsolatban all tobb szakmai ala-
pitvannyal, illetve részt vesz a Carissimi
Alap munkéjéban, mely magyar ajku aka-
dalyozott személyek segitését vallalta fel.
A kotetet kiadasaban neves lektorok
mikodtek kozre: K. Németh Maria a Nyu-
gat-magyarorszagi Egyetem oktatdja, aki-
nek a nevéhez egy gyogypedagodgia-torteé-
neti kotet szerkesztése mellett egy kornye-
zettudomanyi doktori program is kapcso-
l6dik; Majzlanova Katarina, aki a pozso-
nyi Comenius Egyetem Doktori Iskolaja-
nak vezetdje specialis pedagdgia szakon;
valamint Hefty Angéla, aki pozsonyi spe-
cidlis pedagdgia tanulmanyai utin az
ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola-
jaban frissen doktoralt, ¢és érintettként a
hallassériiltek pozsonyi kulturalis életének
segitésében vallal aktiv szerepet.

A kotet cime azonnal felveti szakte-
riletiink egyik legujabb alapkérdését az
inkluziv pedagdgia és a gyogypedagogia
viszonyardl. Azonban a cim nyitva hagyja
azt a kérdést, hogy a szerzo e két teriile-
tet valdjaban azonosnak tartja egymassal,
vagy — ahogy a mi tartalma sugallja —

kiadvany a Selye Janos Egyetem
Tanarképzd Kara sajat kiadasaban
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a gyogypedagdgia alapjaival kiegészitett
pedagdgiat tekinti inkluzivnak. A magyar
szakirodalom eddig foként azt hangsu-
lyozta, hogy az inklizi6 olyan uj, a szo-
cialpolitikabol kiindulé megkozelitésmod,
amely valtozasokat igényel a pedagogiatol
és a gyogypedagdgiatol egyarant. Ennek
az értelmezési kiilonbségnek foldrajzi okai
is lehetnek. Amikor a bevezetésben olvas-
tam a ,.hazankban” kifejezést, 6hatatlanul
is megalltam egy pillanatra, majd rogzi-
tettem magamban azt a tényt, hogy ez a
sz6 ebben a kotetben Szlovakiat jelenti.
Az ir6 tehat a szlovakiai magyar inkla-
zi6 értelmezésérol és gyogypedagdgiajarol
ir. Ahogy megfogalmazza a bevezetdben:
,,Célunk nemcsak a gyogypedagdgia és a
specialis pedagogia hagyomanyos szemlé-
letét 6sszefoglalni, a két orszag szempont-
jabdl hasonlitd elemzést végezni, hanem
bOviteni hatdsmechanizmusat, mindezt a
célcsoportok szamaval, mas pedagogiai
eszkOzhasznalattal, valamint azzal a szem-
Iéletvaltassal, amely a tanuldra fokuszal,
lehetdségeinek, érvényesiilésének, tarsa-
dalmi elfogadasdnak kivitelezésével, az
egész ¢letére kihatd edukacids folyamat-
ban.” (9. 0.) A kotet a szerzé szandéka
szerint kétnyelvii mddszertani szakszotar
is, ami a szlovakiai magyar pedagogu-
sok szdmara kivan segitséget nytjtani a
szakvélemények (ahogy a konyvben meg-
fogalmazza: vizsgalati zardjelentések, az
integralt tanulok dokumentacioi) megér-
tésében ¢és a szlovak nyelvii szakirodalom
hasznalataban. A szerz6 ezzel meg is jeldli
a mi elsddleges célcsoportjat, a szlovakiai
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magyar 6vodakban, iskolakban dolgozo
pedagoégusokat, akik integralt, inkluziv
osztalyokban tanitanak.

Az olvasas izgalmat ettdl kezdve az
a tobbszolamusag adta, ami részben a
,»hazai” fogalmanak viszonylagossagabol
eredden nemzetkozi 0sszehasonlitast tesz
lehetové. A kotet olvasasa kozben magatol
értetddden meriilnek fel a kérdések, hogy
mely magyarorszagi elméletek bizonyul-
tak megtermékenyitdnek a szerzé szama-
ra, illetve Magyarorszagon mit tanulha-
tunk a szlovakiai elméletekbdl, vitdkbol és
fogalomhasznalatbol.

A kotet hét fejezete a téma alapfogalmai
mellett a specialis pedagdgiarél, a tanula-
si, majd a magatartdszavarokrdl, a szoci-
alisan hatranyos helyzetiickrdl, az egyé-
ni fejlesztési (edukacios) tervrdl, végil a
segitd terapiakrol szol. A cimek megfogal-
mazasaban jol tiikkr6zodik az alapfogalmak
hasznalata.

Az els6 fejezet torténeti attekintésé-
ben jol kovethetd, ahogy 6sszefonddik a
magyar ¢és a szlovak gyogypedagogia fej-
16dése. Izgalmas mondat az, ami masok-
nak — talan — bels6 ellentmondast rejt:
»A gyogypedagogiai intézmények a 19. és
a 20. szazad fordulojan jottek létre, Szlo-
vakiaban a huszas években.” (11. 0.). Ha
e mondat mogé néziink, felsejlenek kozos
torténelmiink egyes fordulopontjai, pél-
daul az, hogy mar 1900-ban megnyitotta
kapuit a Besztercebanyahoz kozeli Jolsvan
a siketek iskolaja, még az elsé Csehszlo-
vak Koztarsasag 1918-as kikialtasa el6tt.

A specialis pedagogiardl szolo maso-
dik fejezetben a szerzé sorra veszi annak
alcsoportjait és foként szlovak nyelvi
szakirodalom segitségével mutatja be tani-
tasuk alapvetd sarokpontjait. Itt nyilvan-
valéan megmutatkozik, hogy a gyégype-
dagdgia fogalmai tarsadalmi konstrukciok,
amelyek egymashoz kozeli, k6zos gyo-
kerekbdl induld orszagok esetén is jelen-
tdsen kiilonb6zd rendszerekké alakulhat-
nak. A szakkifejezések, az elméleti hang-
sulyok, de a hasonlonak tiiné fogalmak
eltéré definicidi is remek dsszehasonlitasi
lehetdséget adnak a magyarorszagi olva-
sok szamara. Erdekesség mar az alapvetés

kiilonbdzosége is: a magyarorszagi gyogy-
pedagdgia fogalom kizarélagossaga mel-
lett a szlovak kettds fogalomhasznalat, a
specialis pedagdgia és a gydgypedagogia
kifejezések egylittes alkalmazasa, amely
erés német hatdsra utal. A kotet tanulsaga
szerint a specialis pedagogia a tanulok szé-
lesebb korét tekinti célcsoportjanak, mint
a magyarorszagi gyogypedagogia, igy valt
részéveé példaul a kivételes tehetségliek
pedagdgiaja, de a ,klasszikus” csoport-
felosztasok is masként alakulnak. Példaul
kiilon szerepel a ,,halmozottan akadalyo-
zottak pedagodgidja”, &m nem jelenik meg
az autizmus pedagogiaja.

A szlovékiai fogalomhasznalatban a
kiilonbség a specialis pedagdgia oktatasi
pias megkozelitésére vezethetd vissza, bar
ezek a kompetencidk a pedagogiai gya-
korlatban taldlkoznak egymassal, mert az
intézményekben mindkét szakember jelen
van. A gydgypedagdgiai rendszereink
kozotti killonbségek ugyanakkor egyre
kevésbé hangsulyosak, hiszen a szakmai
folyamatokat egyre inkabb k6zos meder-
be terelik a nemzetkozi dramlatok, igy az
ENSZ Egyezmény a fogyatékos szemé-
lyek jogairdl vagy az Eurdpai Unid szak-
mai szovetsége, az EADSNE ajanlasai,
melyeket a fejezet szintén bemutat.

A tanulasi zavarok cimii fejezetben a
szerzd kifejezetten hangsulyozza, hogy
annak témaja ujonnan keriilt a szakmai
figyelem kozéppontjaba. Ez indokolhatja,
hogy ez a kotet legterjedelmesebb feje-
zetéveé valt, amely foként Magyarorsza-
gon kiadott szakirodalom felhasznalasaval
késziilt. A tanulasi nehézségek, zavarok és
akadalyozottsagok megkiilonboztetésére
épitve a Magyarorszagon népszerii eszkoz-
tarbol a DIFER-t és a Sindelar-programot
mutatja be, majd a tiinetek felismerése, a
korai felismerés, a diagnosztika ¢és a tipo-
logia kérdéseire tér ki. Olyan diagnoéziso-
kat is kiemel, amelyeket a magyarorszagi
gyogypedagdgia kevéssé hangsulyoz, igy
a diszpraxiat (a mozgasszervezés zava-
ra), a diszpinxiat (a rajzolas zavara) és a
diszmuziat (a zenei képességek zavara).
A magatartaszavarok témakore a specialis
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pedagdgia része Szlovakiaban, a ,,pszi-
choszocialis zavarral kiiszkodok pedagé-
gidja” néven. A szerz6 tobbféle tipologi-
at igyekszik bemutatni, féként szlovak
nyelvil szakirodalmat hasznalva, melyeket
magyar nyelven megjelent pszichologiai
szakkonyvek elméleteivel egészit ki.

Az 6todik fejezet témaja a ,,szocidlisan
hatranyos helyzetiiek” nevelése, melyben
a szerz0 a szegénység és a roma kisebbség
témajaval foglalkozik. A gydgypedagogiai
megkdzelitéshez képest az inkluziv neve-
1és a szerzo szerint azzal hozott Ujat, hogy
ezt a csoportot is bevonta a pedagogiai
tobblettamogatasokra joggal igényt tartok
korébe. Ezen a téren két megoldasmod
jelenik meg, amelyek a magyarorszagi
szakemberek figyelmébe is ajanlhatok.
Az egyik a nulladik vagy ,.felzarkoztato”
évfolyam, mely sok fejlesztési lehetdség-
gel nyujt pedagogiai segitséget a hatra-
nyos helyzetli gyerekek szamara akkor, ha
még nem iskolaérettek, de mar eltdltottek
harom évet az 6vodaban. A masik az isko-
laotthonos modell, melynek bevezetését az
Allami Pedagogiai Intézettdl kérvényezhe-
tik az iskoldk, és ennek keretében pedago-
gus ¢és pedagogiai asszisztens egylitt segit-
hetik a tanulok orakra valo felkésziilését.

A kotet cime miatt azt vartam, hogy
a leghangsulyosabb rész a hatodik, Az
integracio, inkluzio és az egyéni fejlesz-
tési (edukdcios) terv cimil fejezet lesz, és
azt reméltem, hogy ezen tételek kozott
az inkluzié kiemelt szerepet kap. Ahogy
a kotet elején a szerz6 meghatarozza az
inkluziv pedagogiat, amely ,,szaturalja a
modern pedagodgiai szemlélet elméleti és
gyakorlati kivitelezését a gyogy(specialis)
pedagdgia témakorében” (9. o.), ennek a
fejezetnek az els6 bekezdésében koriil-
irja az inkluzidt is, ami ,,magasabb foku
elfogadast jelent, a partnerség biztositasat,
a 'massag gazdagit’ megteremtését” (1006.
0.). Ezek a definiciok eltérnek a Magyar-
orszdgon hasznalatosaktol, amelyek egyi-
ke szerint példaul az inklazié az intéz-
mény mint tanuldsi tér és mint szocialis
tér folyamataiban valo részvétel aranya-
nak novelését és a kirekesztés mértéké-
nek csokkentését jelenti. A fejezet, sot a
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kotet tobbi részében az inklazié fogalma
kevéssé keriil €ld, viszont annal érdeke-
sebbek a gyakorlati felvetések. A szlovaki-
ai kozoktatasi torvény integraciordl szold
fejezetei két tanulsdgos momentumra is
felhivjak a figyelmet. Egyrészt a ,,speci-
alis osztalyban valo integraciora”, ami a
tobbségi iskolaban szervezi osztallyd az
integralt tanulokat, akik az oktatas bizo-
nyos részében az integralt osztalyokban
tanulnak. Ez a részleges integracids forma
a magyarorszagi gyakorlatban alig jelenik
meg, bar példaul tanulasban akadalyozott
gyermekek esetén megfontolandd lehet-
ne. Még ennél is tanulsdgosabb azonban
az integracié megtervezésének témako-
re, ami két dokumentumtipusban jelenik
meg: az egyéni tanuldsi programban és az
egyéni tanulasi tervben. Az egyéni tanu-
lasi program a ,,szakdokumentacio™ alap-
jéan késziil el, és , feltlinteti, hogy a tanuld
akadalyozottsaga hogyan befolyésolja a
tanulast, tantervi valtoztatasokat, tanitasi
sajatossagokat, targyi feltételeket, segéd-
eszkozoket, specialis tankonyveket és sze-
mélyi segitséget javasol” (115. o0.). Ez a
tanév kozben modosithatd, kiegészithetd,
¢és az érintettekkel alairatjak. Hasonloan
miuikddik tehat, mint egy évente megkoten-
d6 tanulasi szerzddés, segitve a befogadd
tanitas alapjainak megbeszélését és egyén-
re szabasat. A mi egyéni fejlesztési ter-
viinkhoz leginkadbb hasonld egyéni tanu-
lasi (edukacids) tervet az osztalyfonok, a
szaktanar és a gyogypedagdgus (specialis
pedagdgus) egyiitt késziti el azon tantar-
gyak esetén, amelyekben az integralt tanu-
16 nem a tobbségi tanterv szerint halad,
vagy a tanterv egyes részei modositast
igényelnek. Ez a terv els6sorban a tobb-
ségi tanterv tartalmi moddositasait tartal-
mazza, pontosan korvonalazva az egyénre
szabott kovetelményeket. Ezen tervezési
dokumentumok alaposabb tanulmanyoza-
sa hasznosithat6 lehetne a magyarorszagi
integrald (gyogy)pedagogusok szamara is.

A kotet utolso fejezete a segitd terapiak-
r6l sz616 alapvetd ismereteket tarja a peda-
gogusok elé. A szerzd elséként a peda-
gogiai terapidk fogalmat definialja sajat
megkdzelitésben, mint amely ,,a pedago-
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giai eszkoztar segitségével és a szakmai-
lag felkésziilt pedagdgus segitségével az
oktatasi folyamatban alkalmazhat6o” (121.
0.), parhuzamot vonva hatdsmechanizmu-
saban a pszichoterapiakkal és a miivészet-
terapiakkal. A hetedik fejezetben igy az
allatasszisztalt terapiak emlitése mellett
bemutatja a dramaterapiat, jatékterapiat,
muzikoterapiat (zeneterdpia), arteterapiat
(képzémuvészeti terapia) és biblioterapiat
(olvasasterapia). A pszichoterapias hang-
sulyt arteterapia helyett azonban Stibu-
rek, a pragai Karoly Egyetem oktatdjanak
.artefiletikat” emliti, a drama- és a biblio-
terdpia esetében pedig Majzlanova mun-
kait ajanlja.

A konyv eredeti célcsoportja mellett
tehat magyarorszagi olvasok érdeklddésé-
re is szamot tarthat. Kiillondsen ajanlom a
kotetet azoknak a budapesti képzésben ma
(gyogy)pedagdgussa valo felvidéki hallga-

toknak, akik a szlovak iskolarendszerben
tervezik szakmai palyafutasukat, és azon
integrald magyarorszagi pedagogusoknak,
akik kapcsolatban allnak felvidéki isko-
lakkal, illetve érdeklédnek az integracio
ottani miikodése irant. A kotet legnagyobb
érdeme, hogy altala nemzetkdzivé valt a
magyar nyelvii gyogypedagdgia, tobbszo-
lamusaga pedig felfrissitheti a két orszag
kozotti szakmai parbeszédet és tapaszta-
latcserét az inkluziv nevelés és a gyogy-
pedagogia témakdrében.

Strédl Terézia (2013): Inkluziv pedagogia,

avagy a gyogypedagogiarol masként. Selye
Janos Egyetem Tanarképzd Kara, Komarom.

Schiffer Csilla

adjunktus, PhD, ELTE BGGYK

Neveléstorténeti polifonia
Pukanszky Béla tiszteletére

Ha zenei fogalommal szeretnénk élni, akkor az Unnepi tanulmdnyok
a 00 éves Pukdnszky Béla tiszteletére cimii kotet foszolama, vagyis
duxa, az tinnepelt eddigi tudomdn)yos tevékenysége.

A tanulmdnykotet minden darabja valamilyen modon ehhez a
sokszinii — és még kozel sem teljes — munkdssdghoz kapcsolodik.

A tanulmdnyok kozott egyardnt helyet kaptak neves pdlya- és
szerzotdrsak, valamint tanitvdnyok munkdi is, melyek vdltozatossdga
egyszerre mutatja Pukdnszky Béla széles kutatoi érdeklodeését, illetve
Lvdlasztott hazdjdnak’, a pedagogidanak sokszolamuisdgdt. Az iinnepi
kotet szerkesztoi — Fizel Natasa és Nobik Attila — a magyar
neveléstorténet fiatal, ismert kutatoi, akik maguk is
Pukdnszky-tanitvdanyok.

z elmult években szép széamban
megjelent iinnepi kiadvanyok soraba
illeszthetd kotetet lapozgatva felme-
riilhet az olvasdban, mi pontosan a célja

egy-egy, az adott tudomanyteriilet jeles
képviseldjének tiszteletére Osszeallitott

munkénak. A sziiletésnapok és évfordulok
aktualitasan megjelent tudomanyos igény(
irasok az tinnep mint ritus elemeiként egy-
szerre jelentenek tisztelgést a jubileumat
iinnepld elott, illetve személyén keresztiil
maganak a tudomanynak. Ebben az érte-
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giai eszkoztar segitségével és a szakmai-
lag felkésziilt pedagdgus segitségével az
oktatasi folyamatban alkalmazhat6o” (121.
0.), parhuzamot vonva hatdsmechanizmu-
saban a pszichoterapiakkal és a miivészet-
terapiakkal. A hetedik fejezetben igy az
allatasszisztalt terapiak emlitése mellett
bemutatja a dramaterapiat, jatékterapiat,
muzikoterapiat (zeneterdpia), arteterapiat
(képzémuvészeti terapia) és biblioterapiat
(olvasasterapia). A pszichoterapias hang-
sulyt arteterapia helyett azonban Stibu-
rek, a pragai Karoly Egyetem oktatdjanak
.artefiletikat” emliti, a drama- és a biblio-
terdpia esetében pedig Majzlanova mun-
kait ajanlja.

A konyv eredeti célcsoportja mellett
tehat magyarorszagi olvasok érdeklddésé-
re is szamot tarthat. Kiillondsen ajanlom a
kotetet azoknak a budapesti képzésben ma
(gyogy)pedagdgussa valo felvidéki hallga-

toknak, akik a szlovak iskolarendszerben
tervezik szakmai palyafutasukat, és azon
integrald magyarorszagi pedagogusoknak,
akik kapcsolatban allnak felvidéki isko-
lakkal, illetve érdeklédnek az integracio
ottani miikodése irant. A kotet legnagyobb
érdeme, hogy altala nemzetkdzivé valt a
magyar nyelvii gyogypedagdgia, tobbszo-
lamusaga pedig felfrissitheti a két orszag
kozotti szakmai parbeszédet és tapaszta-
latcserét az inkluziv nevelés és a gyogy-
pedagogia témakdrében.

Strédl Terézia (2013): Inkluziv pedagogia,

avagy a gyogypedagogiarol masként. Selye
Janos Egyetem Tanarképzd Kara, Komarom.

Schiffer Csilla

adjunktus, PhD, ELTE BGGYK

Neveléstorténeti polifonia
Pukanszky Béla tiszteletére

Ha zenei fogalommal szeretnénk élni, akkor az Unnepi tanulmdnyok
a 00 éves Pukdnszky Béla tiszteletére cimii kotet foszolama, vagyis
duxa, az tinnepelt eddigi tudomdn)yos tevékenysége.

A tanulmdnykotet minden darabja valamilyen modon ehhez a
sokszinii — és még kozel sem teljes — munkdssdghoz kapcsolodik.

A tanulmdnyok kozott egyardnt helyet kaptak neves pdlya- és
szerzotdrsak, valamint tanitvdnyok munkdi is, melyek vdltozatossdga
egyszerre mutatja Pukdnszky Béla széles kutatoi érdeklodeését, illetve
Lvdlasztott hazdjdnak’, a pedagogidanak sokszolamuisdgdt. Az iinnepi
kotet szerkesztoi — Fizel Natasa és Nobik Attila — a magyar
neveléstorténet fiatal, ismert kutatoi, akik maguk is
Pukdnszky-tanitvdanyok.

z elmult években szép széamban
megjelent iinnepi kiadvanyok soraba
illeszthetd kotetet lapozgatva felme-
riilhet az olvasdban, mi pontosan a célja

egy-egy, az adott tudomanyteriilet jeles
képviseldjének tiszteletére Osszeallitott

munkdénak. A sziiletésnapok és évfordulok
aktualitasan megjelent tudomanyos igény(
irasok az tinnep mint ritus elemeiként egy-
szerre jelentenek tisztelgést a jubileumat
iinnepld elott, illetve személyén keresztiil
maganak a tudomanynak. Ebben az érte-
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lemben az ilyen kotetekben publikalt
miiveknek kiilonleges szerepiik van.

A kotet 17 tanulményt foglal magéaban,
melyek témavalasztasukkal szélesen értel-
mezik a neveléstorténeti kutatasokat, igy
nemcsak gyermekkor-torténeti, notorté-
neti, egyetemtorténeti, professzio-torteé-
neti vagy gyogypedagodgia-torténeti ira-
nyultsagu irdsokat talalunk a kotetben,
hanem tudomanyelméleti, neveléstudo-
many-torténeti és eszmetorténeti irasokat
is. A tanulmanyok a szerzék neve szerinti
abécé-sorrendben kdvetik egymast, egyéb
rendszerez6 elvet nem alkalmaztak a szer-
keszték. A kotet nemesak tartalmilag fedi
le egy jelentds szeletét a hazai nevelés-
torténetnek, hanem foldrajzi értelemben
is, hiszen az ELTE, a Wesley Janos Lel-
készképzo Foiskola, az SZTE, a PTE, a
DE, az ME és a PE neves professzorait,
munkatarsait és doktoranduszait is meg-
taldlhatjuk a szerzdék kozott.

Az elsé tanulmanyt Biré Zsuzsanna
Hanna (ELTE) jegyzi, aki a német szakos
diplomaval rendelkezd nék karrierlehet6-
ségeinek és szakvalasztasi stratégiainak
Osszefliggéseit tarta fel 1895-t61 1945-ig
bezarolag. Bir6 gender aspektusu irdsa a
torténeti szocioldgia modszertanaval dol-
gozik, ravilagitva a német szak munka-
erd-piaci értékére a targyalt idészakban.
A rendkiviil adatgazdag tanulmany a
neveléstorténet jelenlegi kvantitativ, szo-
ciologiai diskurzusat erdsiti, amit, tobbek
kozott, Karady Viktor vagy Nagy Péter
Tibor neve is fémjelez.

A sorban kdvetkezd tanulmany szerzo-
je a kotet egyik szerkeszt6je, Fizel Nata-
sa (SZTE), aki a szegedi Allami Polgari
Iskolai Tanarképz6 Foiskola torténetével
kapcsolatban végzett nagyobb kutatasanak
egy Ujabb allomasat teszi kozzé. A fold-
rajz, természetrajz, vegytan szakcsoport
hallgatéinak 1928 és 1937 kozotti egye-
temi athallgatdsi adatainak vizsgalata jol
illeszkedik az els6 tanulmany altal fel-
vezetett kvantitativ metodologiara épitd
elemzésekhez.

Az innepi kotet harmadik, illetve
negyedik tanulmanyanak fokuszat az 1945
utani események jelentik, biografiai meg-
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kozelitéssel. A jelenkortorténet-iras sza-
mos modszertani, ismeretelméleti, illetve
etikai kérdést is felvet, melyekrdl torté-
nészek korében is élénk vita bontakozott
ki az utobbi id6kben.! A neveléstorténé-
szek kozott mind tobb kutato foglalkozik a
masodik vilaghaboru utani idészakkal, igy
a felmerild torténetirdi dilemmak a neve-
léstudomany onértelmezését szolgalo vizs-
galatok szdmara is relevansak. 4 gyermek-
fényképezés Reismann Marian munkdssa-
gaban cimi tanulmany Géczi Janos (PE)
¢és Somogyvari Lajos (PE) k6z6s munkaja,
amely ikonoldgiai-ikonografiai alapokrol
indulva jutott el a biografia tematikéhoz.
Ko6z6s munkéjukban a pedagoégiai sajtd
vizsgalatanak — bizonyos tekintetben mar-
ginalizalt — szerepldire (a fényképészekre)
hivjak fel a figyelmet.

Egy mar 6sszeszokott szerzéparos
— Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Eva
(ELTE) — irasa a kotet negyedik tanulma-
nya, amely az ELTE neveléstudomanyi
diskurzuskutaté projektjének Gjabb ered-
meény¢t is jelenti. Az 1945 utani magyar
neveléstudomany torténetének targyalasa-
nal is alapvetd kérdésként meriil fel a foly-
tonossag ¢s megszakitottsag problematika-
ja. Az egyes életutak, életpalyak kapcsan
talan még plasztikusabban rajzolédhat ki
ez a problémakor. Az oral history modsze-
re kiilondsen adekvat lehet adott kérdés
targyaldsanal, de miként erre a szerzok is
utalnak, a nyelv retorikai potencialja sok-
szor kérdésessé teheti a beszamolo verifi-
kalhatosagat, ezért a kutatoi paros Agos-
ton Gyorgy 1945 és 1959 kozotti élet-
utjanak vizsgalataval ,nem a torténelmi
»igazsagot«, hanem a visszaemlékezésbol
kibontakoz6 személyes értelmezést tekinti
kutatasa targyanak” (71. o.).

Hatos Gyula (ELTE) és Varga Imre
(SZTE) kozos, foként a szakirodalom
szintézisére épitd irasa az intézményesii-
16 magyar gyogypedagogia torténetéhez
kinal wjabb adalékot Naray-Szabo Sandor
19-20. szazad fordulojan kifejtett jelentds
reformtevékenységének bemutatasa révén.
A tanulmany aktualitasat, a reformer hala-
lanak 100 éves évforduldjan til, munkas-
saganak szegedi vonatkozasai jelentik.
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A dolgozatban felvillantott életrajzi adatok
alapjan Naray-Szabo Sandor részletesebb
biografidjaban érdekes kutatasi iranyvonal
lehetne személyes kapcsolati tékéjének
feltérképezése és elemzése, ami a korszak
karrier-épitési stratégiaira vonatkozoan
nyujthatna tovabbi ismereteket.

Kékes Szabo Mihaly (SZTE) és Varro
Maria (SZTE) jegyzik a hatodik tanul-
manyt, mely a professzio-torténeti, illetve
egyetemtorténeti irasok korét gazdagitja az
tinnepi kiadvanyban. Az Orszagos Kozép-
iskolai Tanaregyesiilet Kolozsvari Kore
els6 tiz évének (1897-1906) miikddését
leir6 moédon bemutatd tanulmany vallal-
tan épit a Pukanszky Béla vezette, kolozs-
vari—szegedi egyetem tanarképzéséhez
kapcsolodd OTKA-kutatas eredményeire,
ami az egyetem adott régio kulturalis éle-
tére kifejtett hatdsanak egy alternativaja-
ra hivja fel a figyelmet. Ez a kérdéskor
attételesen napjaink oktatdskutatdsdban is
aktualis lehet.

Kéri Katalin (PTE) egy, a 17-18. sza-
zadi tudos ndkkel foglalkozé mikro-bio-
grafiai alapozasu tanulmannyal kdszonti
az iinnepeltet. A nemzetkdzi szakirodalom
eredményeit ¢és a 18—19. szazadi hazai
sajtd vonatkozo cikkeit szintetizald kutatas
Pukanszky gender szemléletli munkainak
szokott multiperspektivikus modon kozelit
a témahoz. A tudos ndk torténetei nemesak
egy nagyobb nétorténeti kutatas tjabb allo-
masat jelentik, hanem a tudomanytorténeti
kanon hatarainak ujrarajzolasat is.

Az értelmileg akadalyozott gyermekek-
kel és felndttekkel kapcsolatos kozépkori
tarsadalmi attitidok alakulasat tekinti at
Magyar Adél (SZTE). Magyar posztstruk-
turalista szemléleti dolgozataban a hazai
és nemzetkdzi szakirodalom eredmé-
nyeit egyarant felhasznalta. A probléma-
kor tovabbi targyalasanal Gjabb vizsga-
lati szempontot kinalhat a csalad, illetve
a rokonsagi halé szerepe a fogyatékkal
€lokrél valo gondoskodas kapcesan, hiszen
a kozépkorban a hasonloan marginalizalt
rétegek (pl. a szegények és a koldusok)
esetében ez meghatarozd jelentéségiinek
mutatkozott (1d. Gyani, 1999).

Mikonya Gyorgy (ELTE) a német szel-
lemtudomany és kulturpedagogia jeles
képviseldinek — Dilthey, valamint tanitva-
nyai koziil Spranger, Nohl és Litt — neve-
Iéssel kapcsolatos elképzeléseit foglalja
Ossze szemléletesen; ramutatva koncepci-
oik kiilonbségeire (pl. az eltérd fogalom-
hasznalatukra), illetve hasonldsagaikra.
Mikonya egy fejlddéselvii torténetszalra
felflizve értelmezi a mult szazad elso fele-
nek magyar szellemi életére is jelentds
hatast kifejté teoretikusok neveléselméleti
¢s filozofiai nézeteit.

Nagy Péter Tibor (Wesley) tanulmanya-
ban a felséfoku végzettséggel rendelke-
z0k szédmat igyekszik rekonstrudlni a 20.
szazad elsd felére vonatkozoan. Munka-
jat nemcsak a sokszor hianyos adatsorok
nehezitették, hanem a két vilaghabora
kozotti Magyarorszag teriileti modosula-
sai is, ennek ellenére a rendkiviil alapos,
nagy adatsorokat mozgatd elemzése révén
sikertilt relevans megallapitasokat tennie.
A felséfoku végzettséggel rendelkezdkre
iranyuld elemzéseknél talan nem teljesen
érdektelen adalék lehetne a kiilfoldon vég-
zettekre vonatkoz6 adatokat is figyelem-
be venni, hiszen a kdzépkor ota a vezetd
értelmiségi csoportok jelentds hanyada
folytatott tanulmanyokat az orszag hatara-
in tul, ami szintén sokat elarulhat az adott
korszak miivelddési viszonyairdl, illetve
segithet egy teljesebb korkép megrajzo-
lasaban.

Németh Andras (ELTE) irasa a nevelés-
tudomany nemzetkozi diskurzusa legtijabb
tudomanyfejlédési iranyvonalainak egy
metaszintli reflexidja, melynek fokuszat a
torténeti-antropologiai megkdzelités adja.
A tanulmany kiilon értéke az 6sszegzd gon-
dolatainal megfogalmazott , kvantitativ és
kvalitativ néz6pont egyenrangtisagi »kény-
szere«” (184. 0.). Ez arra a tobb szempon-
ta megkozelitési lehetdségre hivja fel a
figyelmet, amely révén az emberi vilagot,
a tarsadalmi valésagot komplexebb méddon
értelmezhetjiik. Németh tanulmanya ebben
a vonatkozasaban az egész kdtet szellemi-
ségét is megragadja.

Nobik Attila (SZTE) nemcsak a kotet
tarsszerkesztdjeként vallalt szerepet,

159




Iskolakultara 2015/7-8

hanem szerzéként is. A Csalad és Iskola
folyoiratot vizsgalta a néptanitdsag szak-
masodasanak dualizmus kori pedagogiai
kozéletére vonatkozdan. A téma historiog-
rafiai attekintését és elméleti hatterének
felvazolasat kovetden a lap eldfizetdi ada-
tait elemezte a néptanitoi tudas konstrua-
lasara, valamint a tanitonok szakmai koz-
¢letben betoltott szerepére koncentralva
a szazadforduldig. A mikrokutatds tanito-
nékre vonatkozé eredményei kiilondsen
értékesek, hiszen a korszak pedagogiai
kinalja, ami tovabbi kutatdsokra inspiral-
hat.

A kovetkezd két tanulméany a magyar
pedagogiatorténet altal is szamon tartott
személyek életpalyajanak eddig ismeret-
len vagy kevésbé ismert szeletének fel-
tarasara vallalkozott. Orosz Gabor (DE)
¢és Pénzes David (ELTE) Prohészka Lajos
doktordtusanak torténetét irtdk meg szé-
leskor(i levéltari forrasokra tdmaszkodva,
ami nemcsak ,.egy tehetséges fiatalember
tudomanyos palyajanak indulasat, kar-
rierjének kezdetét” (208. o.) mutatja be,
hanem a két vilaghaborti kozotti Magyar-
orszag felsGoktatasanak miikodéstorténe-
téhez is szolgaltat adalékokat.

Pethé Vill6é (SZTE) Kodaly Zoltan ,,sze-
mélyes élet(mod)reformjat” szintén pri-
mer forrasokra tamaszkodva a 19-20. sza-
zad forduldjan megjelend életreform-moz-
galmak torténetébe agyazta be, illetve a
neves magyar zenepedagogus viszonyat
tarta fel az egyes szellemi mihelyekkel.
Rébay Magdolna (DE) a budapesti piaris-
ta gimnazium kapcsan végzett kutatasa a
hagyomanyos elit dualizmuskori iskolaz-
tatdsi stratégidinak feltérképezéséhez jarul
hozza, ami egy tobb részeredményét mar
korabban bemutato jelentds ivi projekt
ujabb allomasat jelenti. Rébay a nevelés-
torténet-iras klasszikusnak tekinthetd for-
rasbazisara — az iskolai értesitokre — épi-
tette kutatasat, mely kutfék relevancidjat
jelen munka is megerdsiti.

Saska Géza (ELTE) 4 beteg tarsadalom,
betegito iskoldja és a beteggé tett gyerek.
Eszmetorténeti vazlat cimli munkaja egy
korabban megjelent tanulmanyanak (1d.
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Saska, 2013) atdolgozott valtozata, mely-
ben egy rendkivill izgalmas pedagdgiai
kérdést vizsgal — valoban csak vazlatosan.
A Ratio Educationis elemzésébdl kiindul-
va vezeti le, hogy a 20. szazad elejére az
iskolat érint6 kiilonboz6 narrativakban az
egészség-betegség — avagy a jobbito-be-
tegité dichotomia — milyen valtozasokon
ment keresztiil. Erdekesen arnyalhatna a
felvetett problémakort tovabbi szovegek
(pl. 1868:38 tc.) beemelése a kutatas kor-
puszaba.

A kotet végén kapott helyett Ugrai
Janos (ME) tanulmanya. Johann Gener-
sich munkdéssaganak a nevelés elméletére
¢és gyakorlatara vonatkozo irasainak vizs-
galatan keresztiil a felvilagosodas, illetve
a filantropizmus jegyében megfogalmazott
pedagogiai koncepcidnak bemutatasara
véllalkozott a szerz8.> Ugrai, alapvetden
klasszikus torténészi modszerekkel élve,
igyekezett jol koriilhatarolt problémako-
rok mentén megragadni Genersich peda-
gbgiai nézeteinek esszenciajat.

A kotet valamennyi irasa taplalkozik
Pukéanszky Béla munkassagabol, még ha
annak hatasa csak kozvetett modon rea-
lizalhato is a szovegek kapcsan. A tanul-
manyok eltéré szélamokon szélalnak meg
tematikajuk és modszertani valtozatossa-
guk révén. Azonban a kozépkortol a jelen-
korig terjedd vizsgalodasuk minden eset-
ben érvényesiti a mult eseményeinek jelen
perspektivajabol kiinduld kritikus ujraér-
telmezését.

A 2014 decemberében megjelent kiad-
vany nyomdai kivitelezése, tipografiaja
alapvetdéen megfeleld. A papiralapt val-
tozat technikai megvalositasaval kapcso-
latban egyediili kritikaként emlithetjiik,
hogy az egyes abrakrdl és diagramokrol
az adatok nehezen leolvashatok a sziirke-
arnyalatos nyomtatds és a méretaranyok
miatt, de ez csak bizonyos tanulmanyok
esetében okoz problémat.

A 21. szazad tudomanyfejlédési ten-
denciainak része, hogy a legujabb kutatasi
eredmények digitalis formaban a nagy-
kozonség szamara is elérhetéek legyenek
a vilaghalon. Kiilondsen a kis példanysza-
mu, papiralapu kiadvanyok esetében fon-
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tos ez, hiszen igy a tudomany folyton ala-
kul6 szovetének valoban organikus része-
sei lehetnek. Kiilon 6rvendetes tehat, hogy
a bemutatott kotet esetében is terveznek
online megjelenést is a szerkesztdk. Jelen
recenzi6 nem tekinti targyanak azoknak az
aprobb formai, stilisztikai és szerkesztési
hibaknak a korét részletezni, amelyek az
¢éles szemu olvasonak feltinhetnek, csu-
pan az eldkésziiletben 1évo digitalizalt
valtozat megjelenése soran elkeriilhetd
pontatlansagokra szeretné felhivni a szer-
kesztok figyelmét, hogy valoban az tinnep
maximaja legyen jelen a kotet minden
részletében.
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% Itt kivanjuk megjegyezni, hogy Johann Genersich
neve a tanulmany cimében és a tartalomjegyzékben
is rosszul szerepel Johann Generischként.
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