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Berényi Eszter

Pannon Egyetem, MFTK Filozofia, Torténettudomany és Antropoldgia Intézet

Az autonomiatol a szelekcioig

A kozpolitika mint a szociologia targya

A szabad iskolavdlasztdssal kezdo oktatdsszociologuskent keriiltem
kapcsolatba, egy olyan kutatds keretei k6z6tt, amelynek nem
elsésorban az iskolavdlaszids, hanem a helyi oktatdsirdnyitds, az
egyenlotlenségek kezelése és az iskoldk egymds kozotti viszonya volt a
témdja. Hamar kideriilt azonban, hogy a szabad iskolavdlaszids
megkertilhetetlen eleme ennek a témakdrnek.

gyan ,,benne volt a levegdben”, legalabbis az oktataskutatas levegdjében: ellen-

tétben a 20. szazad utolso évtizedével, a kritikai oktataskutatok (szocioldgusok,
kozgazdaszok egyarant) figyelme tiz évvel késébb, az ezredfordulon, egyre inkabb a
szabad iskolavalasztas felé fordult. Felmeriil a kérdés, hogy mennyiben tekinthetd klasz-
szikus oktatasszociologianak ez a téma, hiszen valdjaban az, hogy egy oktatasi rendszer-
ben a tanulok intézmények kozotti eloszlasa milyen elveken alapul, oktataspolitikai
kérdés. Magyarorszagon jelentds hagyomanya van az oktataspolitika-kutatasnak, s az ezt
miiveldk sokszor rendelkeznek valamiféle szociologiai perspektivaval az oktataspoliti-
karol, de az azért nem mondhaté el, hogy az oktataspolitika az oktatasszociologusok
kedvelt teriilete lenne; mint ahogyan altalaban a kozpolitika sem tartozik a szociologia
kiemelt témai kozé. Akar az az oka ennek, hogy a ,,kdzpolitikai elemzés” a szocioldgiai
perspektivabol talsagosan hatékonysag-elviinek tlinik, akar az, hogy gyakorlatiassaga
miatt a kdzpolitikai elemzés nem felel meg mindenben a klasszikus tudomanyossag kri-
tériumainak, mindenesetre a szocioldgia féaramaban a kdzpolitikai folyamatok tanulma-
nyozasa nem tolt be kiemelkedd szerepet. Ugyanakkor a ,,mainstream” szocioldgiaban
mara elfogadotta valt, hogy a szocioldgiai kutatasnak valaszt kell tudnia adni aktualis
tarsadalmi problémakra, ezért legtobbszor kutatasi célként a gyakorlatban (azaz a forra-
sokért vivott adaz kiizdelemben) nem mindig elégséges a tarsadalmi mechanizmusok
megértését kitlizni, hanem reflektalni kell a felmeriilé6 problémak orvosolhatosagara
vonatkozo tarsadalompolitikai igényekre is. Mindez a szocioldgia tarsadalmi hasznossa-
ganak bizonyitasat is szolgalja. Ez persze akar dnmagéban is fontos cél lehetne a kutatd
szamara, de mindenképpen ebbe az irdnyba igyekeznek terelni a szocioldgiai gondolko-
dast a kiilonb6z6 pénzosztdé mechanizmusok is, amelyek sokszor még az elméleti iranyt
kutatasok esetében is megkdvetelik a hasznosulés eldzetes megfogalmazasat. A szocio-
logusok tobbsége konnyen keriilhet olyan helyzetbe, hogy eredeti szandékaitol fiiggetle-
niill kdzpolitikai ajanlast kell megfogalmaznia akkor, amikor a szélesebb kozonség elé
1épve kell beszamolnia tudomanyos kutatasi eredményeirdl. A szocioldgiatol a kozélet is
elvarja, hogy képes legyen kozpolitikailag relevans tudasok eléallitasara. Egyes szocio-
logusok 6rommel alkalmazkodnak ezekhez az elvarasokhoz, masok pusztan legitimacios
eszkozkeént tekintenek rajuk, de mindannyian talalkoznak a kozpolitikai relevancia kér-
désével.

M indez — mint ahogy arrdl késébb bdven sz6 lesz — egyébként akkoriban valaho-

fanuimany



Iskolakultara 2016/9

Valdjaban mind a szociolodgia, mind a kozpolitika-alkotas fontos feladatanak tekinti,
hogy tarsadalmi problémakra mutasson ra, és ezek kezeléséhez jaruljon hozza; ez elég
erds koteléket teremt a két teriilet kozott.

Kozpolitika és szocioldgia viszonyardl a kanadai szociolégus, Daniel Béland egy, az
Amerikai Szociologiai Tarsasag részére irt jegyzetében egészen egyszerlien igy fogal-
maz: ,mivel a koz problémainak tarsadalmi konstrukcidéja mind a kdzpolitikai, mind
a szociologiai vitak egyik fontos része, ezért a szociologia sziikségképpen foglalkozik
kozpolitikai tigyekkel” (Béland, 2009).

Ugyanakkor a szociologia és a kozpolitika-alkotds nézépontjai, a problémak konst-
rukcidjanak ¢és a kezelésének modjai nem is térhetnének el jobban — ez pedig szamos
konfliktus forrasa. Talan éppen ez a kettdsség teszi egyszerre bonyolultta, ugyanakkor
kifejezetten érdekessé a két teriilet és a két teriileten dolgozok viszonyat.

A kozpolitikak direkt vagy indirekt tanulmanyozasa valojaban nem idegen a klasszi-
kus szociologiatol: Beland nem masra,mint Emile Durkheimre is hivatkozik, amikor is
hangsulyozza, hogy Durkheim oktatasszociologiajanak fontos darabja a francia oktatasi
reform tanulmanyozasa (Beland, 2009).

Talan nem véletlen a durkheimi utalas: hiszen kiilonosen igaznak tiinik a fenti allitas
az olyan, nagy allami strukturdkat tanulmanyozé szakszociologiakra, mint példaul az
oktatasszociologia. Mikozben sok oktatasszociologiai miiben maga az oktataspolitika
kifejezés explicit mddon nem jelenik meg, valéjaban ezen miivek legtobbje fontos
oktataspolitikai relevanciaval rendelkezik. Az oktatasszocioldgia olyan intézményekkel
¢és szereplokkel foglalkozik, amelyek nem tekinthetdk a sz6 filozofiai értelmében auto-
némnak. Persze kérdés, hogy van-e ilyen autondémia egyaltalan; ezt feszegeti Marschall
az ,,autondm valasztd” kifejezést boncolgatva az oktatasi reformok és az iskolavalasztas
kapcsan (Marschall, 1996). Az autondémia korlatozott, olyan értelemben legalabbis min-
denképpen, hogy a fenti szereplok és intézmények nem légiires térben léteznek. Intéz-
ményileg rogzitett poziciok, elvart kimenetek, kovetelmények altal szabalyozott keretek
kozott fejtik ki hatasukat. A fenti szabalyok marpedig altaldban valamilyen kozpolitikai
szabalyozas részei, vagy egy kozpolitikai folyamat részeként jottek 1étre.

Pierre Bourdieu, akinek iskolaszociologidja a mai napig fontos kiinduloépont a kri-
tikai oktatasszociologusok szamara, is relativ (és latszolagos!) autonomiarol beszél az
oktatasi intézményekkel kapcsolatban, s miiveibdl egyértelmiien az olvashato ki, hogy a
politikai-tarsadalmi kontextus erds hatdssal van arra, hogy miként veszi ki részét a tar-
sadalmi egyenldtlenségek Ujratermelésében az iskola. Michael Apple az oktatasszocio-
logia és az oktataspolitika viszonyat boncolgatva egyenesen ugy ir: ,,val6jaban az, amit
oktatasszociologiaként tartunk szamon: konstrukcio... hatarait olyan szereplok osszetett
,»k0zpolitizal6” cselekményei alakitjak, akiknek van kelld hatalmuk arra, hogy érvényt
szerezzenek elképzeléseiknek és arra is, hogy meghatarozzak: mi a szocioldgiai kutatas
legitim targya, és mi nem az” (Apple, 1996, 125-144. 0.).

A szakszociologidk muivelése soran, még ha nem is kertiil széba a kozpolitika, valdja-
ban igen sokszor befolyassal van a tanulmanyozott teriiletre. A szociologusok szamara
a kozpolitika nemegyszer: vakfolt. A tarsadalom Osszetett ok-okozati viszonyrend-
szerében persze nem konnyi az elemzéskor a valosag komplexitasat teljes mértékben
kovetni (cstinya szoval: leképezni), és sokszor éppen a kdzpolitika az, ami kimarad a
szocioldgiai magyarazatokbol, amikor egy-egy tarsadalmi jelenséget vizsgalunk. Pedig
val6jaban konnyen belathato, hogy kozpolitikai folyamatok alakitjak azt az intézmény-
rendszert, azokat a poziciokat, amelyeket vizsgal a szociologia. A kdzpolitika meg-
konnyit, lehetdvé tesz bizonyos eseményeket, helyzetbe hoz szerepldket, mig masok
hangjat elveszi, bizonyos pozicidkat leértékel; befolyassal van nemcsak az intézmény-
rendszer miikodésére, de a cselekvo egyének stratégiaira is. Stephan Ball is arra figyel-
meztet, hogy az oktataskutatas sokszor mintha megfeledkezne az oktataspolitikardl, s a
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tanarok, az iskolak kontextusuktol fiiggetlen tényezdknek téinnek fel az elemzésekben
(Ball, 1997, 265. 0.).

M¢ég érdekesebb a helyzet, ha nem ,,a szociolégiara”, hanem ,,a szociologusokra”
gondolunk, s az 6 kozpolitikdhoz vald viszonyukat firtatjuk. A szocioldgusok nagy része
munkaja soran kapcsolatba keriil kdzpolitikakkal. Akar azért, mert nem hagyja figyelmen
kiviil az altalam ,,vakfoltnak” nevezett jelenséget, vagy mert valamiféle ,,alkalmazott”
szociologiai kutatasra kap megbizast. Néha a szociologus akadémiai kutatdsai soran
olyan ,,szakértové” valt, akinek a véleményére ,,adnak” a politikai résztvevok, s idézik,
felhasznaljak a meglatasait, vagy kifejezetten felkérik javaslattételre. A ,,szakértelem”, a
»szociologus mint szakértd” megjelenése és terjedése rokonithatd ahhoz a jelenséghez,
amelyet a kozpolitika-elemz6 szakirodalom a 20-21. szazad forduldjara nézve a ,,szak-
értelem burjanzasanak” (Maasen és Weingart, 2005) egyik aspektusaként irt le. A szocio-
l6gus és a kozpolitikai szakértd szerep kiegészitheti egymast, de sziilhet szerepkonfliktust
is. Agnes Van Zanten egy tanulmanyaban ebbdl a szempontbdl tiizetesen elemzi Pierre
Bourdieu viszonyat az oktataspolitikdhoz (Van Zanten, 2005).

Az el6bb utaltam arra, hogy a kozpolitika tanulményozésa nem tartozik a ,,mainst-
ream” szociologia kedvelt teriiletei kozé. A szocioldgidnak ugyanakkor 1étezik olyan
felosztasa, amely egyértelmiien kijeloli a kdzpolitika helyét a szociologiai tevékenysé-
gek soraban, tulajdonképpen elhelyezi a f6 iranyhoz képest. A 21. szazad elejének egy, a
szociologiai dnreflexiot illetd fontos esszéjében Michael Burawoy négyféle szocioldgiat
kiilonbdztet meg: professzionalis szociologiat (6 ezt érzékeli ,,mainstream”-nek), kritikai
szociologiat, valamint ,,kozpolitikai” (policy sociology) és ,,k6z”-szociologiat (public
sociology) (Burawoy, 2006).

Burawoy cikkében elsésorban a ,.kdzszociologia” jelenségére reflektalt, de négyes
felosztasabol vilagossa valik, hogy a kdzpolitikaval foglalkozo szociologia szerves része
annak, amit 6 ,,szocioldgiai munkamegosztas”-nak nevez. Ebben a kategorizalasi rend-
szerben a kozpolitika szociologiaja instrumentalis tipust tudasként jelenik meg, amely
egy-egy konkrét megrendeld érdekeit fogadja el szempontként. Burawoy felosztasaban
a kozpolitikai szociologiaban a tudas konkrét, az igazsag pragmatikus, s az iranyzat
legitimitasat a hatékonysag adja; a kozpolitikai szociologia miiveldje a megrendeldnek
tartozik elszamolassal, célja pedig a kozpolitikai beavatkozasok lehetdvé tétele, javitasa.
Mikdzben élesen kiilonvalasztja a kiilonboz6 tipusu szociologidkat, Burawoy hangsu-
lyozza a kozottiik 1évé kapcsolddasi pontokat is, s igyekszik ramutatni arra, hogy nem
»Clhetnek egymas nélkiil”. Evidensnek tekintett médon, a szocioldgia mindharom tovab-
bi alfajanak sziiksége van a professzionalis szocioldgia altal termelt tudasra; de példakat
hoz arra is, hogy a ,,négyféle szociologiai munkamodszer” idealis esetben csak dominans
elkotelezettségeket jelent, s valojaban sziikségszerl az atjaras kozottiik. Hangstlyozza
példaul, hogy az altala meglehetdsen instrumentalisnak, és a fennalld uralmi viszonyok
legitimalasahoz hozzajaruldnak leirt kdzpolitikai szocioldgia is atvalthat , kritikaiva”.

Meggy6z0désem, hogy a kozpolitika szociologiai elemzése ennél joval erésebben is
kapcsolodhat az ,,egyéb” szocioldgiakhoz; példaul a kdzpolitikai szocioldgianak egyben
kozszocioldgianak is kellene lennie, hiszen a hétkdznapokban érzékelhetd jelenségekkel,
a kozpolitika altal érintett személyekre befolyassal 1évé dontési folyamatokkal foglalko-
zik. Az egyszer(i halandokat a klasszikus szociologiai elméletalkotas vilaganal jobban
érdeklik azok a kérdések, mint példaul az iskolavalasztas kérdése is, amelyeket maguk is
alkalmaznak, amelyekkel kapcsolatban tudatosan konkrét cselekvéseket hajtanak végre.

A kozpolitikaval foglalkozo szocioldgia kapcesolata a kritikai szociologiaval is joval
szorosabb lehet, mint ahogyan azt Burawoy felvazolja. Vannak, nem is kevesen, akik
magukra mint kritikai kozpolitikai szocioldgiat miivelékre tekintenek. Ok sokat hivat-
koznak Jenny Ozga definicidjara, aki szerint az altala (is) mivelt kdzpolitika-elemzésre
jellemzd, hogy ,,a szocioldgiai hagyomanyban vannak a gyokerei, torténelmi kontex-
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tusban vizsgalja targyat és elsésorban kvalitativ és megvilagitoé erejii technikakkal €17
(Ozga, 1987, 144. 0.).

Nemcsak a kvalitativ technologidk hasznalata, de a torténelmi kontextus hangsulyoza-
sa is arra figyelmeztet, hogy a ,,kdzpolitika szociologidja” itt joval tdbbet jelent, mint a
Burawoy altal leirt, hatékonysagelvii, alkalmazott szociologiai kutatasi irany. Es nagyon
is ugy tlinik, hogy a 21. szdzad elején egyre-masra sziilettek olyan kdzpolitikakat szo-
ciologiai perspektivabol vizsgaldo miivek, amelyekre joval inkabb volt jellemz6, hogy
Luralom”, ,érdek”, , diskurzus”, ,egyenlétlenség”, a ,,hogyan mitkddik” fogalmaival
operaltak és ezek a kérdések érdekelték Oket, semmint a Burawoy altal hangsulyozott
hatékonysagi, megvalodsithatosagi szempontok.

Azt gondolom, hogy a kritikai szemlélet az, amely leginkabb [étjogosultsagat adja a
kozpolitikak szociologiai elemzésének. Ez adja ugyanis biztositékat annak, hogy a koz-
politikak szociologiai elemzése meghaladja a merd instrumentalizmus altal felvetett kér-
déseket és ne pusztan ezekre keressen valaszt.

Attekintd miivében a kozpolitikai elemzéseket tobb dimenzoban felosztdé Dunn (Dunn,
1981) prospektiv és retrospektiv kozpolitikai elemzéseket kiilonboztet meg. A prospektiv
elemzések megeldzik a kozpolitikai 1épéseket; a szerzd szerint ezeket foként kozgazda-
szok, dontéskutatok, rendszerelemzOk készitik.

A retrospektiv elemzéseket ezzel szemben nem érdeklik a specifikus és befolyasolhatod
kozpolitikai célok, hanem a ,.kozpolitikak™ okait és kdvetkezményeit irjak le, s viszony-
lag altalanos problémakat vizsgalnak. Ezek az elemzések, irja Dunn, olyan informaciot
szolgaltatnak, ami segit megérteni a problémat, de nem mutat ra arra a jol kézzelfoghatd
kozpolitikai valtozora, amin valtoztatni érdemes a probléma megoldasanak érdekében.
Eppen ezért a retrospektivnek nevezett elemzések ritkan mutatnak fel olyan eredménye-
ket, amelyek kozvetleniil felhasznalhatok lennének a dontéshozok szamara. Nem meg-
lepd tehat, hogy a dontéshozok kdzvetlen szempontjabol a prospektiv elemzés a hasznos;
ugyanakkor hosszutavon legalabb ugyanilyen fontosak a retrospektiv elemzések, hiszen
ezek tudnak tényleges informaciokat nytjtani egy kozpolitikai folyamat atfogobb ered-
ményeirdl, és képesek lehetnek 0j fogalmi kereteket ajanlani a policy-folyamatok meg-
értéséhez.

A ,kozpolitika szociologiaja” a fentiekben leirtak alapjan nyilvanvaldan a retrospektiv
elemzések kategoriajaba esik, s a hatékonysagi, stabilitasi szempontok helyett alapvetd
értekek kozotti valasztasokként, kommunikativ aktusként, problémakonstrukcioként és
mar-mar véget nem éré folyamatként tekint a kozpolitikdkra. Am ez a komplex valdsag-
értelmezése valoban nehézkessé teszi az egyszerii kérdésekre adhato egyszerli valaszok-
hoz valo viszonyat.

Kicsit olyasmi ez, mint amikor a klasszikus viccben egy részeg ember ¢éjszaka kor-
be-korbe jar egy lampa koril, s amikor egy jardkeld megkérdezi, hogy mégis mit csinal,
elmondja, hogy elvesztette a lakdskulcsat, és azt keresi. A jarokeld megkérdezi, hogy itt
vesztette-e el, a részeg erre azt valaszolja, hogy nem, hanem még valdszintileg 6t busz-
megalloval korabban valahol. Erre érkezik az adekvat kérdés: ,,akkor miért itt keresi?”,
s a még adekvatabb valasz: ,,Mert csak itt van vilagos.”

A viceben leirt helyzet voltaképpen nagyon pesszimista, hiszen végsd konkluzidja az,
hogy a lakaskulcsot semmiképpen sem lehet megtalalni. Ha vilagosban keresi az ember,
akkor azért, mert nem jo helyen; ha visszamenne a jo helyre (amir6l nem lehet pontosan
tudni, hogy hol van), akkor azért nem talalna, mert sotét van.

A tarsadalmi valosag komplexitasaval is valami hasonlo a helyzet. El kell fogadnunk,
hogy a megismerés teljessége esélytelen. Megtehetjiik, hogy redukaljuk a komplexitast;
ekkor bevezethetiink olyan eszkozoket, amelyek hasonlitanak az utcai lampara: legalabb
megvilagitanak bizonyos részleteket, leegyszerisitik a komplexitasaban megoldhatat-
lannak latsz6 feladatot; vagy sotétben tapogatozva elindulhatunk valahova, amirél nem
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tudjuk, hogy hol van, de tudjuk, hogy ahol most vagyunk, ott nincs az, amit pontosan
keresiink. Mindkét esetben talalkozhatunk nagyon érdekes dolgokkal, amelyek kdzelebb
vihetnek a célunkhoz, és (sok minden egyéb mellett) a valésag komplexitasardl alkotott
elképzelésiink is befolyasolja, hogy melyik megoldast valasztjuk.

A kritikai kozpolitika-kutatas a komplexitast hangsulyozza. Stephen Ball a kozpolitika
kozott, amely ,,a kozpolitikakat tisztanak, absztraktnak és stabilnak tekinti, ¢s akozott,
amely szerint a kozpolitikdk igy-ugy Osszerakottak, befejezetlenek, nem koherensek
¢és instabilak™ (Ball, 1997, 265. o.). A befejezetlenségnek, instabilitasnak ez a belatasa
kozelebb visz ugyan a valdsdg megragadasahoz, de tavolit attol, hogy egyszert ¢és fel-
hasznalobarat valaszok sziilessenek egy mégoly tiirelmes és érdeklédd, amde hataridék
és koltségvetési zaroszavazasok altal siirgetett dontéshozo szamara.

A dontéshozok szamara praktikus haszonnal kecsegtet példaul a kozpolitika ciklikus
felfogasa. A ciklikus szemlélet a kozpolitika kialakuldsanak kiilonbdzo szakaszait kiilon-
bozteti meg egymastol. Ebben a megkdzelitésben a kozpolitika-alkotast hagyomanyosan
egy olyan ciklikus torténésként szokdas dbrazolni, amely az alabbi 6t szakaszbol all: 1.
problémadefinico; 2. kozpolitikai napirend (agenda) kidolgozasa 3. térvényalkotas, sza-
balyozas; 4. implementacid; 5. reflexio, értékelés. A kdzpolitika szociologiai jellegii
kutatasai soran ugyanakkor ez a ciklikussag sehogyan sem akarja megmutatni magat; a
kutato, ha tényleges mechanizmusokkal kivan foglalkozni, ritkdn bukkan nyomara éles
hataroknak a ciklusok kodzott, nehéz nem észrevennie, hogy a ciklusok sorrendje sokszor
esetleges, hangsulyaik eltolédnak; a fontos torténések néha valahol a ,,cikluson kiviil”
torténnek.

A hagyomanyos ciklikus elképzelésben fontos szerepet kap a ,,problémadefinicio”.
Ugyanakkor hiba volna a kdzpolitikdkra kizaroélag mint problémak megoldasara létre-
jovo erbfeszitésekre tekinteni. A kozpolitikak szerepe nem pusztan a problémak ,,meg-
oldasa”. Nemcsak azért, mert a kozpolitika a hétkdznapi valdésagban legalabb annyira
general bizonyos problémakat az érintett szereplok szdmara, mint amennyire megold
masokat; hanem azért is, mert legalabb ilyen fontos tulajdonsaguk a kozpolitikaknak,
hogy atalakitjak és megalkotjak azokat a jelentési mezdket, amelyeken beliil az aktorok
problémakat észlelnek, és (re)definialjak problémaikat, és kiprobaljak az altaluk favo-
rizalt megoldasokat. Tehat ,,a kdzpolitika-alkotas nem a probléma megoldasa, hanem a
1ésének tarsadalmi-politikai feltételeit, és ekképpen strukturalja az allam cselekvését”
(Muller és Surel, 1998, 31. 0.). A kozpolitikak problémamegoldas helyett inkabb ,,jelen-
tést adnak a vilagnak”, abban az értelemben, hogy ez a tarsas konstrukcios folyamat
mindig kombinalja a kezelend6 problémarol valo elgondolast a kdzpolitika altal segitett
tarsadalmi csoport képérdl és a tarsadalmi valtozasrol alkotott elgondolassal.

Kifejezetten a probléma-kozpontisag elleni érvként jelent meg a ciklikus elképze-
lésben a ,,napirend-kialakitds”-ként nevezett szakasszal kapcsolatban Kingdon ,,lehetd-
ség-ablak” elmélete (Kingdon, 1984). Kingdon arra tett kisérletet, hogy megmagyarazza:
hogy lehet, hogy bizonyos problémak kivaltanak kozpolitikai valaszokat, mig masok nem.
Meglatasa szerint a kdzpolitikai napirendre keriilést leginkabb ugy lehet magyarazni, ha
harom kiilonboz6, egymastol fiiggetleniil 1étez6 aramlatot kiillonboztetiink meg egymastol:
a problémak aramlatat, a megoldasok aramlatat és a politikai dramlatot. A problémameg-
old6 kozpolitikai megkozelitéssel ellentétben Kingdon szerint a ,,megolddsok” nem azért
sziiletnek, hogy specifikus problémakat orvosoljanak veliik, és nem is a problémak hiv-
jék eld oket. A fenti aramlatok egymastol fiiggetleniil 1éteznek, de egy problémanak (pl.
munkanélkiiliség; oktatasi mérési eredmények) csak akkor van esélye napirendre keriilni,
ha létezik egy potencialisan j6 megoldas is a probléma kezelésére, és a politikai szabalyok
¢s a politikai élet jellegzetességei egymasra vetiilnek, tehat, ha a harom aramlat egy adott
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ponton talalkozik, s ekképpen megnyit egy ,,lehetéségablakot” (window of opportunity).
Ezek a lehetéségablakok Kingdon szerint viszonylag rovid ideig vannak nyitva.

A kozpolitikai szocioldgiai megkozelités a kdzpolitika-alkotasra mint tarsadalmi folya-
matra tekint, azaz abbo6l indul ki, hogy a kozpolitika-alkotdsra hatdssal van az a tarsadalmi
kontextus, amelyben 1étrejon, valamint hogy a kodzpolitika-alkotas megértése soran nem
tekinthetiink el attol a fontos ténytdl, hogy a kdzpolitikak fontos aktorok interperszona-
lis kapcsolataiban, alkuk és kompromisszumok keretében jonnek létre és formalddnak.

A kormanyzas ¢€s a kozpolitika-alkotas szakirodalma az elmult évtizedekben hangsu-
lyozza, hogy a 20. szazad végére megvaltozott az a kontextus, amelyben a kormanyzas
zajlik. A komplex tarsadalmi-gazdasagi viszonyrendszerek miatt a modern demokratikus
allamok és kormanyaik mar nem olyan kdzponti szereplék, akik egymagukban képe-
sek lennének akaratukat megvalodsitani, sok masik szerepld érdekével kell szamolniuk a
komplex dontési folyamatok soran.

A ciklikus felfogashoz képest Stephan Ball példaul ,.kozpolitikak™ helyett ,,.kdzpoliti-
kai palyaivekként” (policy trajectory) igyekszik elképzelni a kutatas targyait. Ball sza-
vaival: ,,a kozpolitikai palyaivekben gondolkodoé perspektivat a kozpolitika dinamikaja
érdekli... Ez a perspektiva a kozpolitikak fejlodési, valtozasi és hanyatlasi modjait, vala-
mint inkoherenciait vizsgalja idében és térben. Itt a kdzpolitika-alkotas olyan folyamat,
amely a jelentésért folytatott kiizdelmek terepén zajlik; diskurzuspolitika” (Ball, 1997,
266. 0.).

Ball hangsulyozza, hogy a kdzpolitikék lehatarolatlanok. ,,Amikor egy »kdzpolitika-
ra« fokuszalunk, készségesen elfelejtjiik, hogy kozben léteznek egyéb kozpolitikdk is,
s egyik létrejotte Osztondzheti vagy éppenséggel gatolhatja egy masik 1étrejottét vagy
megvalosulasat” (Ball, 1997, 267. o., sajat forditas).

Az elsbésorban a frankofon teriileten elterjedt kozeselekvés (action publique; Comaille,
2004) koncepcidja pedig azt hangstlyozza, hogy a kdzponti dontéshozé szerveken kiviil
nagyon sokféle aktornak van jelentds szerepe a kdzpolitika kialakulasaban, és hogy attol
a tarsadalmi kontextustdl sem szabad eltekinteni, amelyben a kozpolitikat 1étre kivanjak
hozni, és amely alapvetden befolyasolja a kozpolitikai lehetéségek tarhazat.

A kozpolitika-alkotas hosszas és bonyolult folyamat tehat, és a fenti elméletek amel-
lett érvelnek, hogy a kozpolitikat nem érthetjiik meg, és nem modellezhetjiik helyesen,
ha pusztan a dontés megsziiletésének pillanatat és a vonatkozoé térvényi normat tart-
juk szemiink eldtt. Csak lesziikitett értelmezést tesz lehetévé, hogyha a dontéshozatali
folyamatot feliilr6l lefelé iranyuld, linedris szabalyozasi lancolatként vizsgdljuk (errdl
bévebben lasd Delvaux és Mangez, 2008). A kozcselekvés szociologiaja a kozpolitikat
idonként 1ényeges valtasokkal — paradigmavaltasokkal — tarkitott, mégis alapvetéen apro
valtozasok nyoman alakulo folyamatként tekinti, amelynek megértése nem lehetséges a
kozpolitika-alkotas tarsadalmi kontextusanak figyelembevétele nélkiil. A kdzcselekvési
megkozelitésben fogantak azok az elképzelések, amelyek egyenesen amellett érvelnek,
hogy a kozpolitikdk mar csak azért sem szakaszolhatdk, mert voltaképpen sohasem
beszélhetiink végleges kozpolitikardl: azok mindig lezaratlanok, és allandd valtozasban
vannak, hiszen a ,,lezarasi szakaszban” voltaképpen kiigazitas, 0j program megalapozasa
torténik.

Ugyanakkor a kdzpolitika ciklikussaganak elképzelésén alapuld kozpolitikai elemzést
olyan kritikak is érik, amelyek ezt a fajta elemzést tulzottan instrumentalisnak, a koz-
politika diszkurziv jelentdségét figyelmen kiviil hagyonak érzik. Rosen (2009) példaul
arra hivja fel a figyelmet, hogy a kozpolitikak instrumentalis szemlélete mellett inkabb a
kozpolitikak szimbolikus jelentdségére kell koncentralni, mivel a kdzpolitikakkal a dontés-
hozoknak sokszor nem is az az elsédleges céljuk, hogy megoldjanak egy adott problémat,
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a problémaval kapcsolatos beszédmodot és kdzhangulatot.
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A szociolégia mint kozpolitikai elemzés: vizsgalati dimenziok!

A tovabbiakban azokat a fontos szempontokat, teriileteket, szinteket fogom attekinteni,
amelyek sziikségesek a kozpolitikak tarsadalomtudoményos vizsgalatdhoz.

Kozpolitika és iranyitds

Noha a jogszabalyalkotast a kozpolitika szocioldgidja is 1ényegesnek tekinti, a szaba-
lyozas hagyoményosan elemzett modjai mellett figyelembe veszi ugyanakkor az egyéb
szabalyozasi eljarasmodokat, amelyek egyszerre tobb iranybdl (kiilsé iranyitas és dnsza-
balyozas), kiillonb6z6 kormanyzasi szintek talalkozasaban (nemzetkdzi, nemzetek feletti,
nemzeti, regionalis, kistérségi, helyi) és kiilonbdzo szektorokat dsszekotve (kormanyzati,
félkormanyzati, onkormanyzati és nem-kormanyzati) fejtik ki hatasukat.

A hagyomanyos ciklikus megkdzelitésben a kozpolitika-alkotas fontos szintere az
allamigazgatas: a kiillonbozd torvényhozo, igazgatasi testiiletekben zajlanak a ciklus
»szakaszai”. A szakaszolhatdsagi elképzelés konnyen beleilleszthet6 a klasszikus, még
Max Weber altal felvazolt biirokratikus igazgatasi rend idealtipikus modelljébe. A koz-
politika szocioldgiai megkozelitése azonban fenntartasokkal kezeli a klasszikus biirok-
raciaelméletet, s joval inkabb igaz ra, hogy a biirokraciakritikak koponyegébdl bujt eld.
Amennyiben ugyanis a kdzpolitikék vizsgalatakor nem esiink abba a hibaba, hogy kiza-
rolag a formalisan rogzitett eljardsokat vizsgaljuk, akkor gyakran nem talalkozunk sem
az aktaszeriiség, sem a racionalitas, sem a szabalyozottsag jeleivel. Eppen ellenkez6leg:
lépten-nyomon biirokratikus diszfunkciokba, a formalis és informalis eréviszonyok és a
legkiilonfélébb érdekek kozott megnyilvanuld harcokba iitkoziink.

De nemcsak a szervezetszociologusok szamara kozhelynek szamitéd biirokraciakritikak
ismerete gondolkodtat el arrdl, hogy egy-egy kozpolitikai torténéssorozat vizsgalatakor
mennyire szabad kizarolag a biirokratikus igazgatds tigymenetére és ennek irdsos/forma-
lis nyomaira (tdrvényi szoveghelyek, rendeletek) hagyatkozni a vizsgalatkor.

A szakpolitika-alkotas iranyitasi eszkdztaraban végbemend egyik igen jelentds val-
tozas az volt az elmult néhany évtizedben, hogy a hagyomanyos biirokratikus eljarasi
formak tovabbélése mellett mas logikan nyugvd, jszerli iranyitasi modok és formak
jelentek meg, s ezek egyre nagyobb befolyast nyertek a kozpolitikai térben. Sokszor
éppen a biirokratikus eszk6zok kudarcai utan fedezték fel a dontéshozok €s tanacsaddik
maguknak ezeket a reményt kelt6 eszkdzoket, amelyek a kdzvetettebb, am hatékonyabb
iranyitas lehetéségével kecsegtetnek. Az 1j eszk6zok koziil jo néhany eredetileg a nem-
zetek feletti kdzpolitikai térben (pl. OECD, EU, Vilagbank stb.) sziiletett meg, s els6-
sorban arra hivatottak, hogy az egy-egy kozpolitikai teriiletrdl eléallitott tudastermelés
révén 0sztondzzEék a nemzeti kormanyokat, hogy a nemzetkdzileg vagy a nemzetek
feletti szervek altal elvart normakhoz igazitsak miikodéstiket. Ezekkel a kdzvetett eszko-
zokkel kapcsolatban a kozpolitikai elemz6 szakirodalom ,,puha” kormanyzasi eszk6zok-
6l beszEl (pl. Grek és mtsai, 2009), hiszen alapvetden nem kotelezd érvényi eldirasok
formajaban, hanem diskurzusalakito erejiiknek koszonhetéen tesznek jelentdségre szert
a nemzeti oktataspolitikai térben. A nemzetek feletti szervek ,,puha” eszkozei mellett a
nemzeti oktataspolitikai térre is egyre inkabb jellemz6, hogy az elérni kivant célokat
sokszor kozvetett modokon, kiilonb6zd, nem jogszabalyi eredetli szabalyozoeszkozok
(palyazatok, benchmarkok, indikatorok, jo gyakorlatok terjesztése stb.) felhasznalasaval
igyekeznek kikényszeriteni, ezért ezeket (egyéb jellegzetességeiktol fiiggden) neo- vagy
posztbiirokratikus iranyitasi eszkdzoknek nevezziik (Maroy, 2007). Persze itt érdemes
megjegyezni, hogy az ,,0j” eszk6zok megjelenésérdl beszélve nem gondolhatjuk, hogy
ilyen tipusu iranyitasi eszkdzok ne 1éteztek volna a modern allamigazgatas megjelenését
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galatdban a 18. szdzaddal kapcsolatban besz¢l a ,.kormanyzas taktikajanak™ (Foucault,
1998, 113. 0.) megjelenésérdl, azaz arrdl, hogy megjelenik az a gondolat, hogy nem a
torvény Utjan, hanem praktikus taktikak révén — azaz kiilonb6z6 kozvetett eszkozokkel
lehetséges a leginkabb a kormanyzas.

A neobiirokratikus torekvések dsszefoglald jellemzésére alkalmas az ,,(1j kdzme-
nedzsment” ("New Public Management’, NPM) fogalma. AZ NPM eljarasait a politikai
aktorok a vallalati iranyitas eszkoztarabol (pl. indikator, jé gyakorlat, protokoll, bench-
marking) kolcsonzik, a hatékonysag maximalizalasara torekv piaci szemléletli irdnyi-
tasi elveket egyre szélesebb korben alkalmazzak a kozszektorban (Hood, 1991). Az 1j
kozmenedzsmentben a hagyomanyos biirokratikus iranyitasi szemlélet talalkozik a haté-
konysagra vald torekvéssel. A neobiirokratikus eljarasok jellemzdje, hogy ellentétben a
hagyomanyos, elsésorban torvénykezésalapt szabalyozasi eljarasokkal, az elérni kivant
c¢lokat nem vagy nem pusztan jogszabalyok utjan, hanem sokszor kdzvetett moédokon,
kiilonbz0, nem-jogszabalyi eredetli szabalyozo eszkozok (palyazatok, benchmarkok,
jo gyakorlatok terjesztése, stb.) beiktatasaval kényszeriti ki. Mindez jellemzi a neo-bii-
rokratikussagtol megkiilonboztetendd posztbiirokratikussagot is, ebben a szemléletben
ugyanakkor az ellendrzés, a kikényszerithetdség szem el6tt tartasa mellett fontos szerepet
kap a koordinaciod, a kooperacio ¢és a halozatossag is.

A biirokratikus szabalyozas esetében a szabalyozo6 erd a hierarchidban betoltdtt pozi-
cidhoz kothetd. Az eljarasok standardizaltak, irott szabalyok rogzitik 6ket, ami gyakran
vezet rutineljarasok kialakuldsdhoz, a hangsuly a kiils6 és a kdzvetlen ellenérzésen van.
A posztbiirokratikus szabalyozas esetében, mivel a legtobb feladat és tevékenység erd-
sen tagolt, dontd szerepe van a koordinacionak; az iranyitast nem egy kiilsé ellenérzé
szerv kényszeriti ki, az ellenérzési feladatokat delegaljak, a bizalom és a személyes
elkotelezettség kulcsszerepet kap. A posztbiirokratikus szabalyozasban az informacié és
a tudas szerepe felértékelddik a kdzpolitikai folyamat soran. A posztbiirokratikus oktatés-
iranyitasra szolgaltat példat a kvazi-piacok (szabad iskolavalasztas) és az értékeld allam
(mérés-értékelés, elszamoltathatosag) egyre er6s6do szerepe az oktatasban.

Christian Maroy fogalmazta meg azt a hipotézist, amely a biirokratikus és a poszt-
biirokratikus szabalyozas kozti elmozdulassal foglalkozik: eszerint a szakpolitikai
folyamatokban egyre jellemzdébb tendencia a posztbiirokratikus szabalyozasi eljarasok
megjelenése (Maroy, 2007).

A szakirodalom a posztbiirokratikus szabalyozoeszkozoknek legjelentdsebb tipusaként
tekint az ugynevezett informacios tipust szabalyozdeszkozokre. Ezek 0j tudasformak
termelése, bevezetése és elterjesztése révén jarulnak hozza a kdzpolitikai szabalyozas-
hoz. Abban a meggy6z6désben, hogy a mérés, az informacioszerzés javitja a kormany-
zas hatékonysagat, a dontéshozok egyre részletesebben informaldédnak a kozpolitikai
teriiletek kiilonboz6 aspektusairdl. A posztbiirokratikus szabalyozasban az informacio és
a tudds maga is szabalyozo tényezdové valik: a mérési, értékelési eredmények példaul a
kozpolitika érintettjeit informaljak sajat miikodésiikrol, lehetévé teszik a masok miko-
désével valo Osszehasonlitast, €s arra is hivatottak, hogy elésegitsék a miikodés megval-
toztatasat (hatékonyabba tételét) is.

A tovabbiakban a tudast mint a kozpolitikai szabalyozas egyre inkabb felértékel6do
eszkozét tanulmanyozom részletesen.
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Tudas és (koz)politika

A tudas mint tarsadalomigazgatasi tényez6 szerepe fokozatosan értékel6dott fel az elmult
évtizedek soran. A modern tdrsadalmak kialakulasat vizsgdldo mtivében Wagner (1994)
hivatkozik arra a szocioldgia altal jol ismert jelenségre, hogy a tarsadalmi bizalom vagy
a tarsadalmi biztonsag hagyomanyos formai felbomlottak a modernizacios folyamatok
hatasara. Wagner szerint ebben a modernizacios folyamatban a tarsadalomtudomanyok
segitségével az objektivitasra torekvod tudas valt a hagyomanyos formak helyett olyan
fontos osztalyzasi kritériumma, amelyen keresztiil a modern individuum feliigyelhetd
¢és szabdlyozhatd. A tudés azonban nem a természet lagy 6lén terem, hanem tarsadalmi
konstrukcio. Kétféle elképzelés 1étezik arrol, hogyan keletkezik és hogyan jelenik meg
a kozpolitika-alkotasban. Az elsd, ,,hagyomanyosabbnak” nevezhetd elképzelés szerint,
amelyet Gibbons és szerzotarsai (Gibbons és mtsai, 1994) 1. tipust tudastermelésnek
neveznek, tudas és politika kapcsolata egyiranyl: a hagyomanyos diszciplinaris keretek
kozott termelt tudast a politika — ha kivanja — felhasznalja. Gibbons és szerzétarsai sze-
rint tudas és politika fenti, linedrisnak elképzelt kapcsolata helyett a 20. szazad kdzepétdl
a kozpolitika-alkotas valosaga sokkal inkabb a 2-es tipusunak nevezett tudastermelési
modellel ragadhatd meg. Eszerint a tudastermelés jellemzden interdiszciplinaris, problé-
maorientalt és kontextusfiiggd, vagyis a politikaval kdlcsonds fliggésben jon 1étre, rea-
galva arra a politikai elvarasra, hogy a kutatas politikailag relevans témakat feldolgozva,
konnyen alkalmazhato tudast, tudasokat allitson eld.

Erdemes kiilonbséget tenni a kiilonbozé tipust tudasok kozott is. Megkiilonboztetiink
tudomanyos, laikus (a kozpolitika érintettjeinek tudasa), hallgatdlagos (nem verbalizalt,
gyakorlatban szerzett és tovabbadott tudas esetiinkben pl. az allamigazgatas miikodésé-
r6l) és gyakorlati (pl. a dontéshozo terepismerete) tudasokat. Egy-egy kozpolitika esetén
mindezen tudasokat és tudasok hordozoit érdemes figyelembe venniink.

A tudas nem fliggetlenithetd 1étrejottének koriilményeitdl: a tudas sem objektiv és
hatalommentes. Ellenkez6leg, aszimmetrikus hatalmi viszonyok kozepette jon létre,
érdekektdl vezérelt, tarsadalmilag beagyazott, és egyenl6tlenségektol terhelt.

A tudés nem is allando. A személykdzi interakciok egyik kdzegbdl a masikba torté-
nd aramlasa soran mas és mas formaban, mas és mas jelentésarnyalattal jelenik meg.
A tartalom a kozvetités folyaman sziikségképpen modosul, vagy legalabbis mas és mas
aspektusai valnak hangsulyossa.

A tudésra mint a kormanyzas fontos eszkozére iranyulo elképzelések nem 1j kelettiek,
s nem is allitjak azt, hogy ez a jelenség csupan az elmult évtizedekben jelent meg a kor-
manyzasi eszkdztarakban. Michel Foucault a statisztikak kormanyzasi szerepének elem-
zésekor példaul egészen a 17. szazadig megy vissza okfejtései soran (Foucault, 1998).
Max Weber pedig kifejezetten a tudast tartja a racionalizacio, az 6 széhasznalata szerint
,»a vilag vardzstalanitasa” fontos eszkdzének. Ugyanakkor az a folyamat, amelynek soran
a tudas politikaval kapcsolatos szerepe fokozatosan értékelddott fel, a 20. szdzad maso-
dik felében nemcsak erételjesebbé, hanem a politikai diskurzusban is explicitté valt, és
egyre hangsulyosabb szerepet kapott.

Ezzel kapcsolatban érdemes felidézniink Jiirgen Habermas tézisét a modern kapitalista
tarsadalmak legitimacios valsagairdl (Habermas, 1994). Habermas azon a véleményen
van, hogy a modern kapitalista allamokban a 20. szdzad masodik felére felbomlottak
azok az alapvetd ideologiai dsszetartd erdk és értékrendek, amelyek kordbban biztositot-
tak a hatalom legitimitasat az alattvalok/polgarok kérében. Habermas azt allitja, hogy a
legitimacids krizis ellensulyozasaképpen tobb uj jelenség sziiletett, ezek egyike a joléti
allam, ugyanakkor felhivja a figyelmet arra is, hogy a politikai élet egyre erételjesebb €s
aprolékosabb szabalyozasa (ez tulajdonképpen a weberi biirokratikus legitimitaselmélet
felfokozasaként is értékelhetd) is ennek az ujfajta legitimacios kényszernek kdszonheti
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létét. Ha, kovetve Habermas gondolatmenetét, a vilagnézetek és az ideologiak immar
nem szolgalnak kell6 legitimitassal a politika szdmara, akkor nyilvanvaldéan fokozottan
igaz ez a jelenség a szakpolitika-alkotasra nézve. Valdsziniileg éppen ezzel a jelenség-
gel kothetd Ossze az, hogy a tudds mint a szakpolitikdkat legitimaléd eszkoztar ekkoriban
valik a kozpolitikai diskurzus hangstlyos elemévé. A 20. szazad 70-es, 80-as éveiben
Nyugat-Eurdpaban és az angolszasz vilagban egyre inkabb tapasztalhat6 volt a ,tarsa-
dalom mérndkeibe vetett bizalom” gyengiilése, s, els6ként az angolszasz kozpolitikai
szintéren, megjelent az az igény, hogy a kdzpolitika-alkotas ne tervezésen, hanem azon
alapuljon, hogy ,,mi miikodik” (Davies HTO, Nutley SM, Smith PC, 2000). Ily mddon
alakult ki a ,,tényeken/bizonyitékokon alapuld kdzpolitika-alkotas” fogalma, amely egy-
értelmii modon demonstralja a tudasra iranyuld kozpolitikai igényt, s amelyre az egyik
legismertebb példa a ,,No Child Left Behind” amerikai programja, amely a tanuldi ered-
ményességet mérve, tehat az oktatasi rendszer miikddésének konkrét, szamszeriisithetd
bizonyitékai alapjan értékelte az intézmények munkajat, és megprobalta a kutatasi ered-
mények alapjan eredményességiiket novelni. A bizonyitékon alapuld kdzpolitika-alkotés
sok helyen egyértelm{i modernizacios térekvésekkel fonddik dssze.?

A tényeken alapulo oktataspolitika iranti igény a hazai kdzoktatas-politikai diskurzus-
nak is bevett részévé valt az elmult évtizedek soran (Haldsz, 2009). A modszer megfogal-
mazo6i nemesak a tervezéssel allitjak szembe a miikodoképességet, hanem az ideologian
alapuld kozpolitika-formalassal a tudason alapul6 kozpolitika-alkotast is, azaz a tudason
alapul6 kozpolitika-alkotéast implicite ideoldgiamentesnek tételezik fel.
azonban arra, hogy a tudas és a szamok nem minden esetben jelentik egyben az objekti-
vitas biztositékat is. Gauthier és Gouvello (2010) a francia kdzoktatas-politika tanulma-
nyozasa soran példaul arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a francia oktatasi kormanyzat
szdmara, amely els6sorban a mar rendelkezésre alld igen kiterjedt és nagy mennyiségii
statisztikai adatot hasznalta fel dontései megalapozasahoz a szerzok altal vizsgalt koz-
politikai folyamatban, a statisztikdk 1étrehozasanak ¢és felhaszndlasanak elsédlegességét
mas tudasformakhoz képest nem az objektivitasukba vetett hit, hanem leginkabb pusztan
az magyarazza, hogy létrehozasuk egyszerti és relative gazdasagos. A szamok mindenha-
tosagaval kapcsolatban nem art észben tartanunk azt sem, hogy a rendelkezésre allo fel-
halmozott tudast, amelynek egésze esetleg valoban akar pontos képet is adhatna egy-egy
szakpolitikai teriiletrdl, a legtobbszor, akar ideologiai, akar pusztan praktikus okokbol,
valdjaban csak igen szelektiven hasznaljak fel.

A tudas létrehozasat és felhasznaldsat torzithatjak tovabbi tényezok is. Franciaorszag-
ban példaul a mar emlitett hatalmas mennyiségili adatot maga az allam gyartja. Emiatt az
allami szereplok igénye kifejezetten alacsony arra, hogy a béségesen rendelkezésre allo
adatok mellett tovabbi, nem allami forrasbol szarmazo tudasokat, kutatasi eredményeket
keressenek és vegyenek figyelembe. Ilyen esetekben a tudas konnyen valik talegyszeri-
sitetté, a tudastermelés pedig konnyen valhat pragmatikus megfontolasok altal befolya-
soltta (Gauthier és Gouvello, 2010, 64—66. 0.).

A rendelkezésre allo statisztikak felhasznalasa tarsadalmanként kiilonbozhet sok
egy¢b tekintetben is: mikdzben a legtobb tarsadalomban az adatok, statisztikak forma-
jaban rendelkezésre all6 tudas egyik f0 célja az atlathatdsag és az elszamoltathatosag,
¢és ezért ezek teljesen nyilvanos adatok, mas esetekben, példaul a mar tobbszor idézett
Belgium esetében, ahol a ,,diszkrécid logikaja” a tarsadalom osztottsagabol kovetkezik,
az adatok nyilvanossagra hozatala elé sok akadaly gordiil. Hasonléan nem volt mindig
evidens Magyarorszagon sem, hogy az Orszagos Kompetenciamérés adatai példaul nyil-
vanossagra keriilhetnek-e vagy sem.’

Ugyanakkor, ha az adatok nyilvanosak, akkor a bel6liik kinyerhetd tudas nemcsak a
dontéshozokat informalja annak érdekében, hogy boles dontéseket tudjanak meghozni,
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hanem a dontésekben érintettek elé is tiikrot tart: sokszor masokkal valé dsszehasonlitas
formajaban, az érintettek altal korabban figyelembe nem vett vagy fontosnak nem tartott
kritériumok alapjan informalja éket sajat miikodésiikrdl, s ezaltal 6sztonzi 6ket jovobeni
cselekvésekre.

Az ilyen eszkozoket tudasalapu szabalyozo eszkdzoknek nevezi a szakirodalom
(Salamon, 2002), s f6 funkcidjuk, hogy egy bizonyos fajta, jol koriilhatarolhato tudast
terjesszenek el annak érdekében, hogy az adott kozpolitikai tér szerepldinek viselkedését
befolyasoljak. A tudas alapu szabalyozé eszk6zok sok esetben szamok formajaban jelen-
nek meg. A szamok oktataspolitikai jelentdsége els6ként a nemzetkdzi térben mutatko-
zott meg, s ennek nyoman a ,kilencvenes évektdl kezdve a rangsorolas ¢s a kiillonb6zd
Osszehasonlitd adatsorok az oktatasi szervezeteken beliili innovaciok és valtozasok fon-
tos kozpolitikai eszkozeivé valtak™ (Steiner és Khamsi, 2003, 2. 0.).4

Vajon ezaltal 1étrejon-e a tényeken alapuld kozpolitika-alkotast hirdeté dontéshozok
¢és tanacsadok altal megalmodott, ideoldgiamentes (€s pragmatikus) dontéshozatali folya-
mat? Aligha, elég, ha arra gondolunk, hogy mit mondanak a ,,tudas alapt tarsadalmak”,
az ,,informacids tarsadalom” szocioldgiai elméletei az adat, az informacio és a tudas
fogalmai kozotti kiillonbségekrol, amikor is hangstlyozzak ezek kontextusfliiggdségét.
Informacio ugyanis éppen azért johet létre, mert valamilyen kiilonbség hordozojaként
jelenik meg egy adott rendszer egyéb elemeihez képest, s a rendszer szabalyainak meg-
felel6 modon van kodolva. Ezek szerint az elgondoldsok szerint az informéacio, s az ezen
alapul6 tudas tehat rendszer-fiiggd, csak az adott rendszeren (pl. az orvostudoméanyon)
beliil lehet értelmezni, s nem johet 1étre a kiilonb6zd rendszerek kozotti, torzitdsok
nélkiili informacidcsere. Amint egy masik rendszerbe keriil at az informacio, ott pusz-
ta adatta valik, amelyet ez a rendszer a sajat szabalyainak megfelelden kodol ujra, s
igy valik uj informaciova (Nassehi és mtsai, 2007). Azaz, a forditasi folyamat soran
az informacidk, még ha ,,régi neviikon” is illetik oket, valéjaban megvaltoznak: nem
ugyanazt a jelentést hordozzak a kiilonbdz6 tudésteriileteken beliil. Ilyesmire az oktatas
teriiletén szemléletes példat nyujtanak a kiilonb6zé pszichologiai eredetii elnevezések,
amelyek azonban az oktatasi kozegbe atemelddve tanulasi problémakka kodolodnak
at. Legtobbjiik nem kizarolag iskolai, hanem orvosi kategoriaként jelenik meg a hét-
kodznapi hasznalat sordn, s ugy tlinhet, mintha a terminoldgiat a gydgypedagdgia, majd
az altalanos iskola latszolag csak mintegy kolcsonvette volna azaltal, hogy alkalmazni
kezdte (idetartoznak a fogyatékossagok, pszichiatriai zavarok, motoros diszfunkciok, s
a részképességzavarok is). Nikolas Rose szerint ugyanakkor példaul maga a ,,fejlédés”,
illetve a ,,normalis fejlettségi szint” pszichologiai fogalmai is sokat kdszonhetnek az
iskolanak mint olyan intézménynek, amelyben lehetségessé valt egyszerre sok hasonld
koru gyermek vizsgalata, s eredményeik egymashoz képesti elemzése. Hiszen az, hogy
mi tekintheté normalisnak, s mi az ett6l vald eltérésnek, csak bizonyos esetszamon feliil,
megfeleld szamu ,,atlagos” eset jelenlétében vilaglik ki, s csak igy valnak a gyakorlatban
is alkalmazhatéva, s statisztikailag értelmezhetové a rendellenességek leirasara szolgald
kategoériak (Rose, 1996).

Mindez ismét csak dvatossagra kell, hogy intsen azokkal az elképzelésekkel kapcso-
latban, amelyek a tudas és a szamok mindenhatdésagat, de-ideologizalhatosagat hang-
sulyozzak.

A szamok objektivitasaba vetett hittel kapcsolatban szintén érdemes Nikolas Rose-t
idézniink. Rose arra figyelmeztet, hogy az objektivitds latszatat hordoz6 szamok valoja-
ban éppoly értékterheltek lehetnek, mint barmely, mas alapokon nyugvo kozpolitika-al-
kotas: ,,a szamok teszik lehetdvé és ellendrizhetévé a kormanyzas modern formait [...].
Nemcsak a szamok tlinnek egyre nélkiilozhetetlenebbnek a politika és a kormanyzas
szamara, de egyben Ujrarajzoljak a politika és az objektivitas kozotti hatarvonalat is,
amennyiben az itéletek meghozasat, a prioritasok kijeldlését és a forrasok elosztasat
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automatikusan meghataroz6 technikai mechanizmusokként tiinnek fel” (Rose, 1999,
198-199. 0.).

A ,,politikus szamok™ (Rose i. m.) avagy a ,,szdmok altali kormanyzas” (Grek és Ozga,
2008) felé tortént elmozdulas legszembetiinébb példaja az OECD PISA-vizsgalata,
amely egyszeriien megfogalmazott lizeneteivel és konnyen kommunikalhato eredmé-
nyeivel tett mar-mar egyeduralomra szert a nemzetkozi, és szamos nemzeti oktataspoli-
tikai diskurzus-térben.

De nemcsak adatbazisokon és szamokon keresztiil tud a tudas érdemben befolyasol-
ni egy-egy kozpolitikai teriiletet. Erre példa a 2000-es évek elején Skocidban 1étrejott
»integralt gyermekiigyi szolgaltatdsok™ megsziiletése, amelynek egyik fontos 1épéseként
a létrejovo integralt tudas feliilirta a hagyomanyos, gyermekekkel kapcsolatos (pl. koz-
oktatasra, szocialis, egészségiigyi szektorra tagoldodo) tudasok struktirajat, s ekképpen
a létrejovo ,,0j tudas™ alapvetd hatassal van a kozpolitikai gyakorlatra is: az elszamol-
tathatosagot kozpontba allité 0j kdzpolitikai elképzelés tulajdonképpen az 11j tudas meg-
jelenésének és terjedésének koszonhetden tud a gyakorlatban megvaldsulni a kutatési
beszamolok szerint (Grek és mtsai, 2009, 16-17. 0.).

A tudas- és ismeretszerzési akaratnak az intézményrendszer, a kiillonb6zo aktorok
egyszerre lehetnek targyai és alanyai is. Az oktatas esetében a mérés-értékelési rendsze-
rekben az iskolak, a tanarok, didkok a kozponti oktatasiranyitas szamara leginkabb az
Osszehasonlitas, a rangsorallitas targyai. Ugyanakkor a mérési eredmények értékelését,
azok tovabbgondolasat nem pusztan az oktatasiranyitds végzi, hanem maguk a mérések
targyai is egyre inkabb foglalkoznak ezekkel: sajat eredményiik megismerése fontos
részévé valik a tevékenységiiknek. Ily modon akképpen valnak ellendrizhetévé és kor-
manyozhatova, hogy nincs sziikség kozvetlen megfigyelésiikre és szabalyozasukra, a
tudas egy olyan fontos kdzvetett iranyitasi eszk6zz¢é valik, amellyel mindez kivalthato;
sajat magukat szabalyozzak.

A mar tobbszor idézett Ball szerint az oktatasban egyre inkdbb teret nyerd, az erede-
tileg az iparbdl kdlcsonzott mindségbiztositasi technikdk is épitenek arra, hogy kiilonle-
ges ,,mikro-fegyelmezési praktikaikkal” és ,,tavolrol vald igazgatassal” érjék el az adott
intézményrendszerben tevékenykeddknél, hogy a kozpolitikai kivanalmaknak megfele-
16en viselkedjenek. Ily modon az igazgatas tdbbé mar nem ,,a szabalyok és folyamatok
engedélyezésére és betartatdsara” vonatkozik, hanem joval inkabb arra tesz kisérletet,
hogy ,,meghatdrozza, hogyan gondolkozzanak az alkalmazottak, és hogyan érezzenek
sajat munkajuk irdnt... az indikatorok befolyasoljak azt a jelenséget, amirdl jelzést
adnak”® (Ball, 2006, 522. 0.).

A szamok, a bizonyitékok a nyilt diktatirakon kiviil minden tomegtarsadalomban
egyre fontosabb szerepet toltenek be nemcsak a kdzpolitika-alkotasban, de a nyilvanos
politikai érvelésekben is. Persze ez a szerep sokszor pusztan legitimacios alapként szol-
gal. Az ezzel kapcsolatos ellentmondésos helyzetet a legjobban talan az olyan politikai
kommunikativ aktusokban lehet tetten érni, mint a jelenlegi magyar kormany altal tobb
izben is bevetett ,,Nemzeti Konzultaciora” keresztelt reklamkampany, amely, piaci cégek
marketingfogasat kovetve, latszolag ,,tudomanyosan” megalapozottan kérdezi meg az
a konkrét kérdéskorre érkezd nagyszamu valaszra igyekeznek alapozni, pontosan az ezt
elméletileg lehetdvé tevd ,,tudomanyossag” alapvetéseire hanynak fittyet, amikor nem
felelnek meg a legalapvetdbb statisztikai-modszertani elvarasoknak, vonatkozzanak
azok akar az eredeti minta, azaz a teljes lakossag és a tényleges valaszadok kozotti kap-
csolatra, akar a felteheté kérdések formajara és tipusara, akar a beérkezett valaszokbol
levonhato kovetkeztetésekre.

14




Berényi Eszter: Az autonomiatol a szelekcidig

Kontextus, aktorok, szinterek

A kozpolitikdk szociologiai elemzése evidens modon hangstlyozza, hogy a tarsadalmi
kontextus nagymértékben befolyasolja, hogyan tud megvaldsulni egy-egy elképzelés.
Kontextuson itt olyan, alapvetd adottsagokat vagy szokasokat kell érteni, mint példaul
azt, hogy egy tarsadalomban az altalanos politikai viselkedésre vonatkozo szabalyok a
konszenzusra valo torekvésre, versengésre vagy konfliktusokra 9sztondznek-e inkabb
(Schmidt és Radaelli, 2004; Delvaux és Mangez, 2008, 113. 0.). A formalis, informalis
struktarak, torvények ugyancsak erds hatassal vannak az aktorok kdzos vonatkoztatasi
keretére és latdsmodjara. Erre az egyik legszemléletesebb példa Eurdpéaban a belga ,,kon-
szociativ demokracia” (Lijphart, 1977), ahol az egymastol élesen elkiiloniilo tarsadalmi
»pillérek” kozotti egyiittélési kényszer miatt a kompromisszumkeresés meghatarozo
eleme a kozpolitika-alkotasi folyamatoknak.

Nemcsak az adott tarsadalmi berendezkedés van hatdssal a kozpolitika-alkotasi folya-
matokra és azok korlataira, hanem bizonyos tekintetben utfiiggdség is jellemzi a legtobb
tarsadalmat — a torténelmi tapasztalatok, a multbeli gyakorlatok és dontések ,,alakitjak és
kijelolik azt, amit megcsinalhatonak gondolunk a jelenben” (Delvaux és Mangez, 2008,
111. 0.).

A kozpolitika torténelmi meghatarozottsagat jol példazza a portugal kozoktatasban az
iskolavezetés szabalyozasanak torténete. A tandrok és a szakszervezetek szamara ennek
az ligynek szimbolikus jelentdsége volt, és kapcsolodott a Salazar utani demokratizaloda-
si folyamathoz: az 1974-es forradalmat kdvetd egyik elsd oktatasi minisztériumi rendelet
a tanarok altal demokratikusan valasztott vezetdségekkel valtotta fel a régi rendszer altal
kinevezett iskolaigazgatokat. A rendelet (és a gyakorlat) azota szamos ponton, alapjaiban
valtozott meg, ugyanakkor az esemény szimbolikussaga miatt a mai napig utalast tartal-
maz a ,,demokratikus igazgatas” koncepcidjara (Barroso és Menitra, 2009).

Az uralkodé politikai diskurzus tipusa is befolyasolja, hogyan zajlanak a kozpoliti-
kai folyamatok. Schmidt és Radaelli (Schmidt és Radaelli, 2004, 196—-197. o.) szerint
alapvetden kétféle politikai diskurzus kiilonboztetheté meg. A koordinativ politikai
diskurzus a kozpolitika alkotok és egyéb aktorok kozotti alkufolyamatot jelenti, mig a
kommunikativ diskurzus a szélesebb k6zonség meggy6zésére iranyuld diskurzus. A két-
féle diskurzus természetesen nem zarja ki egymast, de a szerzok szdmos példat hoznak,
amelyekkel amellett érvelnek, hogy adott kormanyzasi stilusok meghatarozzak, hogy
melyik valik az uralkod¢ tipust diskurzussd. Mint mar emlitettem, Belgiumban, ahol az
allam relative gyenge és a tarsadalmi pillérek (egyhazi/vilagi), amelyek hiteken és érték-
valasztasokon alapulnak, autonémak, az oktataspolitika-alkotasi folyamat nagyjabol az
érintett felek kozotti allando targyalasok és kompromisszumkétések sorozataként irhato
le. Ezzel ellentétben az angolszasz orszagokban a nyilvanos konzultacids folyamatoknak
nagy szerepiik van a kdzpolitika-alkotasban. Erre kivalo példa az Angliatdl fiiggetlenedd
skét kormany, amely miikodését egy sor nyilvanos konzultacidval kezdte a legfontosabb
kozpolitikai kérdéseket illetéen, beleértve az oktatast is. A konzultacios folyamatokban
folytatott intenziv kommunikacios kampany a legszélesebb rétegeket célozta, s célja
elsésorban az adott kdzpolitikaban megjelend 1j szemlélet (,,integralt gyermekiigyi szol-
géltatasok™) megismertetése s elfogadtatasa volt a tarsadalommal (Grek, Ozga és Lawn,
2009).

Nemecsak ,,bels6” meghatarozottsdgok, hanem ,kiils6” hatdsok is érvényestilnek
egy-egy kozpolitika-alkotasi térben. A nemzetkdzi szintéren megjelend oOtletek, koz-
politikak kiilonbozo kozvetitd szereplok (medidtorok, tudasbrokerek) altal eljutnak a
nemzeti oktataspolitika teriiletére, ,,kolcsondzhetoveé” valnak. Ez szélesebbre tarja a ren-
delkezésre allo lehetdségek horizontjat, otletek egész tarhazat kinalhatja fel. Az is gya-
kori azonban, hogy a kolcsondzhetd fogalmak és ligyek hatdsa csak latszélagos a honi

15




Iskolakultara 2016/9

agendara, az elébbiek valojaban inkabb csak legitimaljak az utobbiakat, s a rendelkezésre
allo lehet6ségek kozotti valogatas tendencidzusan zajlik: olyan kodzpolitikai eszkozoket
¢és madszereket kolcsondznek, amelyek beleilleszthetdk az aktualis elképzelések kozé.

A kolcsonzés, a nemzetkozi jo gyakorlatokra €s példakra valo hivatkozas gyakori, de
nem probléma nélkiili eleme a kozpolitika-alkotasi folyamatoknak. El6fordul, hogy egy
j0 gyakorlat atiiltetése soran nem veszik figyelembe a teljesen eltérd tarsadalmi kontex-
tust két orszag kozott, de ellenkez6 tipust problémakra is akadnak példak. A magyar koz-
politika-alkotasban ilyen volt példaul, amikor, els6sorban az angolszasz tipust oktatasi
rendszerekre hivatkozva, azok mintajat kovetve, 1étrejott a decentralizalt oktatasi rend-
szer. Politikai okokbdl a rendszervaltds idoszakaban (a feliilrdl irdnyitott allamszocialista
rendszerrel valo teljes szakitasra tett er6feszitéseknek kdszonhetden) azonban ezt nem
kisérte semmiféle tanfeliigyeleti vagy egyéb ellenérzési rendszer atgondolt 1étrehozasa,
holott ez utobbi legalabb olyannyira fontos jellemzdje volt az angol rendszernek, mint
maga a decentralizaci6.

A nemzetkozi tér nemcsak kozpolitikai eszk6zok €s jo gyakorlatok kdlesonzése révén
nyomhatja ra bélyegét egy orszag kozpolitika alkotasi folyamatéara. A kiillonbdz6 nem-
zetkozi vagy nemzetek feletti szervek sajat kozpolitikai iranyvonalakat képviselnek,
amelyeket direktebb vagy indirektebb eszkozokkel igyekeznek érvényesiteni a kiilonbo-
z6 nemzeti kozpolitikai terekben. A magyar kozoktatas-politikai térre az elmult tiz-htsz
évben ilyen nemzetko6zi hatasként jelenik meg az EU, nem is annyira az oktatdsi irany-
elvek, mint inkdbb a fejlesztési pénzek szétosztdsa miatt; ugyancsak jelentds hatast
gyakorolt az OECD altal 1étrehozott PISA-vizsgalat is a magyar kozpolitika-alkotasi
térre. A nemzetek feletti szervek altal nyujtott oktatasi vizidk, de a finanszirozasi moédok,
finanszirozasi strukturak atalakuldsa is erésen befolyasolhatja tehat a nemzeti szintet.
Kiilénosen igaz ez Magyarorszagra, ahol fejlesztési forrasok hijan mar az EU-csatlakozas
elétt jellemzd volt, hogy a kiilonb6zo oktatasi fejlesztések nemzetkdzi pénzekbdl valo-
sultak meg (PHARE-programok). Ez a tendencia a 2004-es EU-csatlakozassal erdsodott.
Ez nemcsak azt jelenti, hogy az EU-s fejlesztési iranyelvek helyi értelmezése teremti meg
annak a lehet6ségét, hogy a magyar kozoktatasban barmiféle fejlesztés végbemehessen,
hanem azt is, hogy létrejottek 1), az oktatas szektoran kiviil esé intézmények, els6sorban a
Nemzeti Fejlesztési Ugyndkség, és az EU-s forrasok tervezésével megbizott mas szerep-
16k, amelyek befolyasos aktoraiva valtak az oktatastervezésnek, kdzpolitika-alkotasnak.

A politikai szocioldgia figyelmeztet rd, hogy a kozpolitikai folyamatokban részt vevd
aktorok szama nem korlatozodik a kozponti szabalyozasban szerepet vallalo biirokra-
takra. Potencialisan fontos aktorok lehetnek nemcsak parlamenti képviselok vagy helyi
politikusok, hanem igen fontos szerepet toltenek be példaul a szakértdk vagy tanacsadok,
akiknek tudasa akar kozvetetten, akar kozvetleniil, de megjelenhet a kdzpolitikai dontés-
hozasban.

A kozpolitika szocioldgiai megkozelitései azonban ennél joval tovabb merészkednek,
¢s azt allitjak, hogy a kozpolitikdk végeredményben a gyakorlati értelmezés soran nyerik
el valodi tartalmukat, ezért elemzésiik nem érhet véget a kormanyzati dontéshozatallal
— a kozpolitika valos kovetkezményei, eredményei és funkcidi ugyanis csak a gyakor-
latban, a hétkdznapokban tarulnak fel. Majone és Wildavsky (idézi: Freeman, 2009,
431. 0.) szerint egyenesen arrdl van szo, hogy ,,amikor implementalunk egy kozpolitikat,
egyben meg is valtoztatjuk azt; az implementacio sziikségképpen tjraartikuldlja a koz-
politikat. A sz6 szerinti implementacid — szo6 szerint lehetetlen.”” A kiindulé kozpolitikai
szandék ugyanis a kiilonboz6 szinterek és aktorok kolcsonhatasanak nyoman alakul, s
ennck a hosszas iterativ folyamatnak az eredményeképpen jon Iétre a szabalyozas, s a
helyi szintii alkalmazas; végeredményben pedig ezt tekinthetjiik a kdzpolitika gyakor-
latanak. A kozcselekvési megkozelitésbol szervesen kdvetkezik, hogy a helyi szerep-
16k jelent6sége mellett nem mehetiink el sz6 nélkiil. Ezek a helyi szereplok maguk is
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tevékeny aktorok, csakigy, mint a kozcselekvés , kitalaloi”, hiszen tulajdonképpen 6k
valdsitjak meg a kozpolitikat, Ok iiltetik azt at a gyakorlatba. A megvaldsitas soran értel-
mezik, jelentést tulajdonitanak a kozpolitikai elképzelésnek, ,,leforditjak”, a sajat helyi
viszonyaikhoz igazitjak azt.

A kozpolitikai gyakorlat kiemelten fontos szerepldi az ,,utcaszintli biirokratak™ (Lips-
ky, 1980), azaz, a kozpolitikat ténylegesen a gyakorlatba atiiltet6 allami alkalmazottak,
mint példaul a tanarok vagy a szocialis munkasok. Az aktoroknak ez a csoportja az,
amely a szabalyozast értelmezve és alkalmazva, rendszeresen talalkozik a kdzpolitikai
célcsoportokkal, s a kdzcselekvés ezekben a hétkdznapi talalkozasokban, példaul a tan-
termi értelmezési munka soran (Ball, 1997) teljesedik ki. Ebben a megkozelitésben az
iskolai (vagy éppen a korhazi) valosag olyan diszkurziv kontextusként elemezhetd, ahol
a kozpolitika nap mint nap megtorténik, és 0j értelmet nyer (Bowe és mtsai, 1992, 23. 0.).

A politikai dontéshozatalnak van egy tovabbi szerepldi kore, noha nem rendelkeznek
a szakért6i poziciohoz hagyomanyosan sziikséges tudomanyos hattérrel, mégis fontos
szerepl6ivé valhatnak a kozpolitikai folyamatoknak. Ezek az 0j résztvevok sokszor a
kozpolitika tényleges érintettjei: a betegek, tanulok, sziildk, felhasznalok, altalaban a
szakpolitikai ,,célcsoportok”. A felhasznalok bevonhatok a kdzpolitikai folyamatba,
ekkor hozzaadott értékiik nem a szakérték hagyomanyosan vélelmezett objektivitasaban,
hanem éppen ellenkezdleg, szubjektivitasukban rejlik. Nem kiviilrdl és feliilrdl, hanem
beliilrél ismerik azokat a problémakat, amelyekrdl beszélnek. Személyes tapasztalataik-
kal hozzajarulhatnak a dontések legitimitdsdhoz, és életszertibbé képesek tenni azokat.
Ugyanakkor, sokszor, még ha nem vonjak is be dket a dontési folyamatokba, még ha
azok a ,fejiik felett” sziiletnek is meg, a terepen 6k maguk is részeseivé valnak a koz-
politikai folyamatnak, s re-, de akar proaktiv viselkedésiikkel (amire a legszemléletesebb
példa a szabad iskolavalasztas) alapvetden hozzajarulhatnak a kozpolitikai folyamat
megvalosulasahoz.

A kozpolitika egyszerre tobb kiillonbdzo szintéren (szcénan) alakulhat. Ezen szinterek
némelyike része a hagyomanyos biirokratikus szervezeteknek, de jelentds résziik egészen
mas formaban jott 1étre.

Uj szereplék bevonasa sokszor 0j tipusu politikai szinterek megjelenésével (pl. deli-
berativ jellegli konzultaciok megszervezése; Uj tipusu érdekvédelmi/kamarai jellegli
testiiletek életre hivasa) lehetséges, amelyek intézményes formaban teszik lehetové az
egylittmiikodést viszonylag nagyszamu ,tarsadalmi partnerrel”. Ellentétben a modern
demokracidk egyes alapintézményeivel (pl. parlament), amelyek felallitasa és miikddés-
modja tekintetében igen sok eldiras, alkotmanyos kotottség érvényesiil, a szoban forgd
intézmények létrejotte és mitkddése altalaban kevésbé szigortan szabalyozott. Ez azzal
a kovetkezménnyel is jar, hogy egyes szereplok, foként a végrehajtdé hatalom birtokosai
jelentds szabadsaggal rendelkeznek a tekintetben, hogy milyen dsszetételli, miikodésmo-
du grémiumokat hoznak létre, illetve milyen jogositvanyokkal, er6forrasokkal latjak el
ezeket.

A kozpolitika mint szoveg: diskurzusok, narrativak, gyakorlatok

Amennyiben a kozpolitikdkat tarsadalmi jelentésiik szempontjabdl elemezziik, a szove-
geknek kozponti jelentdséget kell tulajdonitanunk: a kozpolitikdknak mint szovegeknek
s a kozpolitikakkal kapcsolatosan kialakuld szovegeknek egyarant.

A diszkurziv elemzés ennél tovabb is megy: nemcsak szovegként tekint a kdzpoliti-
kéra, hanem egy olyan csatatérként is, amelyben a nyelvet — avagy, még pontosabban, a
diskurzust — taktikusan hasznaljak (Fulcher, 1989, 7. 0.). Ez a megkozelités rokon azzal
a mar emlitett meglatassal, amely szerint a kdzpolitikdk alapvetden a jelentésekért foly-
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tatott kiizdelem soran formalodnak. Ugyanakkor a diszkurziv megkozelités azt is hang-
sulyozza, hogy a szovegeknek nem pusztan egyetlen olvasatuk létezik. Codd szerint ,,a
kozpolitika-elemzés igazi feladata talan az, hogy megvizsgalja azokat a kiilonb6z6 hata-
sokat, amelyeket a dokumentumok az olvasdkban létrejove jelentésekre gyakorolnak™
(Codd, 1987, 239. 0.). A diskurzussal foglalkoz6 kutatok elképzelései sokszor Michel
Foucault gondolatainak tovabbgondolasai, alkalmazasai a kdzpolitikai térben.

Foucault-t elsésorban a hatalom kérdései izgatjak, s a diskurzust is ezért tartja fontos-
nak. Szerinte ugyanis a diskurzusok elemzésének azért van kiemelt szerepe a torténettu-
domanyban és a tarsadalmi valtozasok értelmezésében, mert a diskurzusok kimondatlan,
amde nagyon is erds szabdlyai (,,a diskurzus rendje”’) hatarozzak meg, hogy milyen tar-
sadalmi jelenségek hogyan és miként tudnak 1étrejonni, milyen jelentésekkel ruhazédnak
fel alakulasuk soran. A diskurzus egyrészt kozvetiti a hatalmi elvarasokat, ugyanakkor
azaltal, hogy kijeloli a lehetséges és a nem lehetséges tartalmakat, a hatalom létrehozoja
is egyben: ,,...a diskurzus nemcsak egyszertien tolmacsolja a kiizdelmeket és az uralmi
rendszereket, hanem érte folyik a harc, érte dul a kiizdelem; tehat a diskurzus az a hata-
lom, amelyet az emberek igyekeznek megkaparintani” (Foucault, 1991, 869-870. o.)
Foucault diskurzuselmélete olyan értelemben ugyanakkor nem kritikai, hogy ramutat:
tudas és hatalom, diskurzus és hatalom fenti kapcsolata nem kiiszobolhet6 ki: ,,...a dis-
kurzus el6tt nincs prediszkurziv viselkedés... [...] A diskurzust olyan erészakként kell
felfognunk, amit a dolgokon kdvetiink el, mint valami altalunk a dolgokra erészakolt
gyakorlatot, és a diskurzus eseményei e gyakorlatban taldljak meg szabalyszertiségiik
elvét” (Foucault, 1991, 879. o.).

A diskurzusok, s kiilonosképpen a diskurzusban végbemend hangstlyvaltasok elemzé-
sét azért is tartom kiemelten fontosnak a kdzpolitikak szociologiai elemzése soran, mert
hipotézisem szerint ezek a valtasok sokszor egyben politikai programok ¢és kormanyzasi
eszkozok valtasat is jelzik, illetve magyarazzak. A diskurzus hangsulyvaltasainak egy-
értelmiien van idébeli dimenzidja, de félrevezetd lenne, ha éles cezirdk altal megkiilon-
boztethetd, idében egymast kovetd szakaszok hatarolo elemeiként fognank fel dket. Egy
diskurzus kiilonboz6 elemei — mint az oktatasi diskurzusban a tovabbiakban targyalandd
autonomia, a mindség, a bizonyitékok fogalmai — egyszerre lehetnek jelen a diskur-
zusban, azonban a diskurzus hangsulyai valtoznak, s ennek megfeleléen hol egyik, hol
masik elem kertil eldtérbe.

Raadasul a diskurzus valtozasai sosem varazsiitésszertien mennek végbe. Ez mar csak
azért is evidens, mert a kozpolitika-alkotds egyszerre sok szintéren zajlik, sokféle sze-
repld alakitja, akikre tobbféle elem hathat a nemzetkdzi diskurzusbol is; s a valtozasok
nem egyszerre jelennck meg mindenhol. Az idébeli szakaszolas ezért f6képp heurisztikus
értéki lehet, azt azonban jol érzékelteti, amikor a sok szakaszon ativelve az apr6 hang-
sulyvaltasok nagyobb 1éptékili valtozassa allnak 6ssze. Az uralkodd diskurzus alapvetd
tulajdonsdgai ¢és a diskurzuson beliil végbemend valtozasok tulajdonképpen csak bizo-
nyos tavolsagbdl, az elézményeket ¢és a kovetkezményeket egyszerre figyelembe véve
vilaglanak ki.

A diszkurziv megkozelités a valtozasokat nem a hagyomanyos kronologia szerint
megfigyelhetd és egymas utan folytatolagosan bekdvetkezd eseménysorokban keresi.
Egy-egy jelenség vagy fogalom kialakuldsanak elemei az id6 és a tér kiilonb6z6 dimen-
zioiban léteznek, de nem feltétleniil ragadhatok meg folytonos torténetként. A foucault-i
diskurzuselemzés oktatdsi és oktataspolitikai relevanciajat elemezve Popkewitz és Bren-
nan (1998, 15. 0.) a tomegoktatas kialakulasardl példaul azt irjak, hogy az ,,19. szazadi
talalmany, amely a tarsadalmon beliili kiilonféle, egymashoz képest tobbé-kevésbé auto-
ném modon miikddo jelenségek egyiittes hatasabol emelkedett ki. Az osztalytermi tani-
tas modjaiban bekovetkezett valtozasokkal egy iddben sziilettek meg az elsd tanarképzo
intézmények, a modern egyetemek, alakultak ki a tarsadalomtudomanyok ¢€s a pszicho-
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l6giai diszciplindja. Ezen jelenségek pedig éppen akkor zajlottak, amikor a tomegoktatas
Uj intézményeinek igazgatasara hivatott modern allam gydkerei is kialakultak. Ugyan-
ebben az idében jelentek meg olyan elképzelések, amelyek a személyek »oktathatosagat«
jartak koriil: a gyermekkor, az osztalyterem és az iskolaigazgatéas kérdései.”® Az ilyen,
egymastol viszonylag fliggetleniil megjelend jelenségek (mint a fent idézett esetben a
pszicholégia, a modern allam ¢és a tanarképzés rendszere) egymasra hatva, egymassal
kdlcsonhatasba keriilve jarulhatnak hozza 10j intézmények (modern tdmegoktatas) és
diszkurziv valtasok sziiletés¢hez.

A politolégia diszkurziv institucionalizmusnak nevezett irdnyzata Foucault nyomdo-
kain haladva a diskurzust a politikai cselekvés fontos elemének tekinti. ,,A diskurzus
képes lehet arra, hogy a technikai és tudomanyos érveléseket telehintse olyan, altalaban
is jobban felfoghato narrativakkal, amelyek passzolnak a szakértok esemény- ¢s emb-
lematikus eset-értelmezéseihez, de még a katasztrofa-forgatokdnyvekhez is, amelyek
aztan kényszeritd erejli torténeteket generalnak az aktualis problémak okairdl, valamint
arrol, hogy mit kell tenni azért, hogy helyrehozhassuk a dolgokat, illetve arrol, hogy e
torténetek miképpen illeszkednek a tarsadalmat megalapoz6 értékekhez” (Schmidt, 2010,
47. 0.). Azaz, Michel Foucault felfogasahoz hasonléan, a diszkurziv institucionalizmus
azt hangstlyozza, hogy a diskurzus jelentdsége abban rejlik, hogy kijeldli azt, mit lehet-
séges ¢€s mit nem lehetséges elképzelni, kimondani egy adott politikai térben.

Az oktataspolitika fentiekhez hasonld szellemiségben fogant elemzésére a magyar
oktataspolitika-kutatds kozelmultjaban is taldlhatunk példat: Lukacs Péter 1994-ben
megfogalmazott hipotézisében példaul arrol ir, hogy ,,az oktataspolitikai valtozasok ira-
nyat egy-egy adott idészakban alapvetéen befolyasolja, hogy van-e az adott idépontban
valamifajta uralkodé eszme, paradigma, amely a politikak megfogalmazasakor az okta-
tastigy megvaltoztatasara iranyulod kezdeményezések hivatkozasi alapjait, a célok kijelo-
1ését orientélja, s a szereplok nyilvanos mozgasterét megszabja” (Lukdacs, 1994, 14. 0.).

Szamomra az oktataspolitikai elemzés egyik f6 kérdése, hogy az adott kozpolitikak
milyen oktataspolitikai narrativakbol fakadnak, s mindezek az oktataspolitikai narrativak
miféle oktataspolitikai diskurzusban jonnek 1étre, s hogyan épitik tovabb ezt a diskurzust.
Kérdés az is, hogyan fiigg 6ssze kozpolitikai €s politikai diskurzus, s hogy végsé soron
miként épiilnek fel a diszkurziv térben a szakpolitikak, s hogyan hatnak ezek aztan vissza
a diskurzusban megjelend uralkodé narrativakra.

A barkécsolas mint értelmezési keret

A fentiekben szo6 esett a kozpolitika-alkotasi folyamatok szintereirdl, szerepldirdl,
az uralkodo diskurzus jelentdségérol, a kozpolitikai folyamat tarsadalmi és nemzetkozi
kontextusar6l, és azokrol az 0j tipust iranyitasi eszk6zokrol és tudasmodokrol, amelyek
a kozpolitika-elemzd szakirodalom szerint egyre befolyasosabba valnak a kozpolitika-
alkotasi folyamatokban. Azt, hogy miként allnak &ssze a szerepldk elképzelései kozpoli-
tikava, a kozpolitikai barkdcsolas fogalma segithet modellezni.

A tudasalapt kormanyzas igénye nem jelenti azt, hogy a korabbi kozpolitika-alkotasi
gyakorlatokhoz képest racionalizaltabb tervezés késziti el6 a kdzpolitikakat. A racionalis
tervezes helyett egy ettdl teljesen eltérd értelmezési keret segithet megérteni a kiilonb6z6
kozpolitikak Iétrejottét. A kultaratudomanyban hasznalt barkacsolas (bricolage) fogalma
vihet mindehhez kozelebb. Lévi-Strauss (Lévi-Strauss, 1962) a barkacsol6 szemléletét és
helyzetét a mérnokével allitja szembe. A mérnoki/tudomanyos gondolkodast az elmélet,
a terv vezérli, a barkacsoldt azonban az, hogy milyen eszk6zok és alapanyagok allnak
rendelkezésére. Ismereteit nem tagitja, a meglévok Osszerendezésébdl kell levonnia
kovetkeztetéseket, vagy tovabbi, 1) tudasokat alkotnia — azaz ,,barkacsolnia”.

Lévi-Strauss elképzelésének komoly utdélete van a politikatudomanyi, kozpoli-
tika-elemzdi irodalomban. Freeman értelmezése szerint a barkacsolo a kiilonb6zo
eszkozoket és alapanyagokat ,jartdban-keltében” 0sszegyljti, gondosan megorzi
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6ket, hogy majd iddvel felhasznalja. Mindezek az eszkozok és alapanyagok ,,magu-
kon viselik korabbi alkalmazasuk korilményeit, de nem egyértelmiien behatarolhato
tovabbi hasznalatuk kore és modja, nincsenek teljeskoriien értelmezve, manipulalhatok
¢s felhasznalhatok a legkiilonb6zébb célokra. Nemcesak az eszkdzok bevalogatdsanak
moédjaban jatszik fontos szerepet a barkacsolo célja, hanem magat a célt is alakithatjak
a rendelkezésre 4llé eszkdzok és alapanyagok™ (Freeman, 2007, 486. 0.).° Freeman
figyelmeztet: mindez nem jelenti azt, hogy a barkacsolas ,,tudomanytalan” lenne; s
valéban, a tudomanyszociolodgiai kutatasok éppen azt mutatjak be, hogy a tuddsok is
igy dolgoznak.

Freeman kutatdsaibdl azt sziirte le, hogy a kozpolitikai dontéshozés sziikségszertien
barkacsolas révén megvalosuld tanulasi folyamat, amely akkor vezethet eredményre
(akkor valésulhat meg egy-egy 0j kdzpolitikai elem), ha a dontéshozé a kozpolitika-csi-
nalas soran a kiilonboz6 tudasokat nem csak az aktorok és az érdekek kozott, hanem
az aktorok és érdekek altal hordozott kiilonb6zé gondolkodasmodok kozott is képes
egyeztetni. Freeman szerint ez az egyeztetési képesség minden kozpolitika-formalo sze-
repld szdmara nélkiilozhetetlen (Freeman, 2007); ellenkezd esetben ugyanis az ,,ir6asztal
mogott” kigondolt elképzelések nem valnak a gyakorlatban is miikodo kozpolitikava. Az
egyeztetés, a tanulasi folyamaton keresztiil valo érlelédés és csiszolodas funkciodja tulaj-
donképpen az, hogy egy olyan platformot hozzon létre, amely a kiilonb6z6 hatter(i gon-
dolati vilagokat és kiilonb6z6 célokat képviseld érdekeltek szamara hasonld jelentéssel
bir. Ellenkezd esetben elkertilhetetlenek a nyilt konfliktusok, csakugy, mint egyszertien
az, hogy a kozpolitika kiillonbozd elemei egészen mas jelentéssel ruhazodnak fel, mint
amit eredetileg a dontéshozok szantak nekik, s ehhez az eredeti szandékhoz képest disz-
funkcionalisan kezdenek ,,miikodni”. Azaz, amennyiben a kdzpolitika-alkotast idealizalt
kozeselekvésként képzeljiik el, akkor a barkacsolas sziikségszerii velejardja a miikodo-
képes kozpolitika-csinalasnak.

Ball szerint ,,a nemzeti kozpolitika-csindlds mindenképpen barkacsolasi folyamat:
oOtlet-darabok kolcsonzése és masoldsa, lokalisan kiprobalt megkdzelitések kiegészitése
¢és felhasznalasa, elméletek, kutatasok, iranyzatok és divatok onkényes felhasznalasa,
a szereplok gyakorta barmire lecsapnak, amirdl elsé latasra Ggy tlinik, hogy mikodik”
(Ball, 1998, 126. 0.).

Hozzéatehetnénk, hogy a kozpolitika-alkotasban a nemzeti oktataspolitikak ndvekvd
nemzetk6zi bedgyazottsaga nyoman egyre lényegesebbé valik a barkacsolas, hiszen az
oktataspolitika globalizalodasaval mind gyakoribb a kozpolitikai kélesonzés (Steiner és
Khamsi, 2004), illetve a nemzetkozi jo gyakorlatokra vald hivatkozas nemzeti szinten is.
A kiilfoldtol ellesett mintak meghonositoi sziikségképpen olyan fogalmakkal élnek, ame-
lyek jelentése kontextusrol kontextusra valtozik, azaz az egyik nemzeti oktataspolitikai
kornyezetbdl a masikba emelve, vagy éppen a nemzetek feletti kontextusbol nemzeti
keretbe beemelve a gyakorlatok mast eredményezhetnek, mint az eredeti kdrnyezetiik-
ben. A hazai kdrnyezethez igazitds, a meglévé gyakorlatokkal valo egyeztetés, a kiilon-
b6z6 elemek egymashoz csiszolésa sziikségszer(i feladat.

A fenti sokrétliség miatt nem csupan azt allithatjuk, hogy a kodzpolitikai szabalyok
interakcioban jonnek létre, de azt is, hogy dnmagukban nem is értelmezhetdek, hiszen
csak a gyakorlati értelmezés soran nyerik el valés tartalmukat, amelyek a kiilonb6z6
alkalmazasi kozegekben kiillonbozoek lehetnek. Ebben az értelemben a szabalyok funk-
cidja az, hogy alapot adjanak a helyi gyakorlatokhoz. A valosagban a szabalyalkotas
ugyanakkor sokszor legalabb annyiszor meglévé gyakorlatok szabalyokba foglalasa,
mint leend6 cselekvések eldirasa.
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Jegyzetek

" A jelen fejezet egyes részei kordbban a Tudds és politika
(Berényi, Erdss és Neumann, 2013) cimii kotet el6szavaként
jelentek meg tomorebb formaban.

*Ennek egyik legjobb példdja a Blair-kormény 1999-es
kidltvanya az Egyesiilt Kirdlysagban, amely a hangzatos,
»A korményzds modernizildsa” (Modernising Govern-
ment, 1999) nevet kapta.
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nyi, 2013.
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* Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Kar

A szervezeti kultura
¢és a szubkulturak vizsgalata
osszeolvadas utan egy
gazdasagtudomanyi karon

Jelen tanulmdny egy két kar dsszeolvadcdsdabaol letrejott
gazdasagtudomdnyi kar hallgatoi kéreben végzett
szervezetikultiira-elemzés eredmeényeit kozli. A szervezeti kultiira
kulcskategoridit meghatdrozo modellre épiilo két kerdoives vizsgdlat
adatainak statisztikai elemzésére alapozuva a kovetkezo fontosabb
megdllapitdsokat teszik a szerzok: a vdlasztott elméleti modell
alapjan késztilt kérdoives kultiiravizsgdlati modszer
alkalmazhatonak bizonyult az empirikus vizsgdlat sordn.
Azonositdsra kertiltek egyes szakok kulturdlis eltérései, ezzel
aldatamasztva a szakok szerinti szubkultiirdk létének lehetoségét. Nem
nyert megerositést ugyanakkor a vizsgdlt szakok elod karok szerinti
kulturdlis kiilonbozosége. Az észlelt kultitraban jelentésebbnek
mutatkoztak a szakok kézti eltérések, mint a hallgatok dltal
kivdanatosnak tartottban, ami arra utalhat, hogy a szakok kulturdlis
elterései inkabb az intézményi kériilmeényekbol, semmint a hallgatoi
elvdrdsokbol szdarmaznak.

Bevezetés

tobb évtizede, azonban meglehetdsen heterogén mind a vizsgalati modszerekre,
mind a vizsgalt szervezetek korére nézve, sot, még a szervezeti kultura definicio-
jéara vonatkozdan sem teljes a konszenzus.

Jelen tanulmany a vizsgalt szervezetek korét tekintve a felsdoktatasi intézményekre
koncentral, moédszerében pedig egy hazankban altalanosan ismert, am empirikusan nem
kutatott koncepciora épit. Az egyetemek (tdgabban egyetemek és féiskolak) Magyaror-
szagon egyre ¢lesebb versenyben vannak egymassal a hallgatokért. A szervezeti kultira,
helyesebben ennek hallgatdk altal észlelt vetiilete is szerepet kaphat e versenyben, leg-
alabb két okbol. Az egyik lehetséges, kozvetlen ok a hallgatéi elégedettséghez, a masik
pedig a hallgatok eredményességéhez valod hozzajarulasa (e kettd természetesen attéte-
lesen egymasra is hathat). Ahhoz azonban, hogy a kultarat felhasznalhassuk az emlitett
versenyben, meg kell ismerniink jellemzéit, és kapcsolatat az emlitett tényezokkel. Bar
a nemzetkozi és a hazai irodalomban is van hagyomanya a felsdoktatasi intézményekre
iranyul6 kulturavizsgalatoknak, ezek korantsem fedtek még le minden kérdéskort. Jelen
tanulmany a kovetkezd kutatasi kérdésekre valaszt keresve kivan ehhez hozzajarulni.
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1. Alkalmazhato-e empirikus vizsgalatokban, egyetemi kornyezetben a Bakacsi (2015)
altal leirt kultiramodell? Ennek az alabbi szakirodalmi elemzésben bemutatasra kerii-
16 megkozelitésnek a vizsgalatat azért tartjuk fontosnak, mert, bar a magyar fels6ok-
tatasban szé¢leskoriien oktatjak, eddig empirikusan mégsem keriilt tesztelésre.

2. Kimutathatoak-e szubkulturakra utalé kiilonbségek azonos kar kiilonbozé szakjainak
hallgatoéi korében? Ezt felmérd vizsgalat sem késziilt még Magyarorszagra vonatko-
zo6an, a szerzok jelenlegi ismeretei szerint. Az észlelt jelenlegi és a kivanatos kultara
egyiittes felmérésével arra is ra kivanunk vilagitani, hogy az esetlegesen 1étezd szub-
kultarak létrejotte inkabb a hallgatoi igények, vagy inkabb az éket koriilvevd kari
kornyezet (példaul oktatdk, diszeiplindris kiillonbségek) kiillonbségeinek tudhato-e be?

3. Mintank lehetéséget ad a szervezeti dsszeolvadas és a hallgatok altal észlelt szervezeti
(szub)kultarak osszefiiggéseinek vizsgalatara is. Chandler és Heidrich (2014) ugyan
mar foglalkozott az dsszeolvadas és a kultira kapcsolataval felsoktatasi intézmé-
nyekre vonatkoz6an, am nem a hallgatéi, hanem a munkavallaléi oldalrél. Az erre
vonatkozo kérdésiink: azonosithatéak-e szignifikans kulturalis kiilonbségek az eléd-
karokhoz tartozo6 szakok kozt kozvetleniil a szervezeti dsszeolvadast kovetden a hall-
gatok észlelése és igényei szerint?

A szerz6k a menedzsment-irodalom eredményeire timaszkodva, a szervezeti magatartas
tudomanyteriiletének szemszogébol és modszereivel vizsgaljak a felsGoktatasi kultarat.
Természetesen az, hogy a vizsgalat alanya egy oktatasi intézmény, magaban hordozza a
mas diszciplindk, elsdsorban a neveléstudomanyok iranyabol torténd kozelités lehetd-
ségét is (lasd példaul Fényes és Pusztai, 2004; Pusztai, 2011). Jelen iras célja azonban
kifejezetten az altalanos, barmely teriileten miikodo szervezetre alkalmazhato szerve-
zetikultira-elemzés elvégzése volt, mert ez nyjt olyan tipusu eredményeket, amelyek
menedzsment szempontbo6l konnyen értelmezhetdek (€s akar konnyen hasznosithatdéak
is), hiszen éppen ilyen feladatra lett kifejlesztve.

A tanulmany felépitése (a bevezetd utan) a szakirodalmi attekintésbdl, a modszertan
¢és az adatbazis ismertetésébdl, az elemzés és az eredmények bemutatasabdl, valamint a
kovetkeztetések levonasabol all. Hipotéziseinket a fentebb ismertetett kutatasi kérdések-
bdl, a szakirodalmi attekintésbol és a minta sajatossagaibol szarmaztatjuk, és az ,,Adatok
és madszer” fejezet végén szerepeltetjiik.

Szakirodalmi attekintés

Az a gondolat, hogy a szervezeteket kulturanak tekintsiik, az 1970-es évek kozepétol ter-
jedt el. Ahogy az egyéneknek van személyiségiik, Ggy a szervezeteknek is, azaz leirhatok
emberekre is jellemzd tulajdonsagokkal, melyek aztan eldrejelzik a szervezeti tagok atti-
tidjét és magatartasat (Robbins, 1991). A szervezeti kultara egyik gyakran hivatkozott
definicidja Schein (1990) nevéhez fiizodik. E szerint a szervezeti kultura a tagok altal
elfogadott, kdzdsen értelmezett eléfeltevések, értékek, meggydzodések, hiedelmek rend-
szere, fontos jellemzok Gsszessége, amit a szervezet értékel, ami megkiilonbozteti egyik
szervezetet a masiktol. Schein egy jabb konyvében (2004) a kovetkezéképpen hataroz-
za meg a fogalmat. Egy csoport kultiraja kozosen vallott alapfeltevések mintazata, amit
megtanult a csoport, mivel megoldast jelent szdmara a kiilsé alkalmazkodas és belsd
integralodas problémajara, és ez elég jol miikddik ahhoz, hogy érvényesnek tekintsék azt,
emiatt megtanitsak az 0j tagoknak, mint az észlelés, gondolkodas és érzés helyes mod-
jat a problémakkal kapcsolatban. Ez a definicié nem konkretizalja, hogy milyen méreti,
tipusu tarsadalmi egységnél jogos alkalmazni. Ezért hasznalja a csoport kifejezést. Nagy
szervezeteknek is lehet ugyanis erés dominans kultiraja, de egy bizonyos méret f616tt az
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alcsoportok valtozatossaga jelentdssé valhat és akar e dominans kultarahoz illeszkedo,
vagy akar azzal ellentétes szubkultirak is kialakulhatnak. Azt pedig adott esetre vonat-
kozoban, empirikusan lehet meghatarozni, hogy mely feltevések vonatkoznak az egész
tarsadalomra, a szervezetre vagy annak alcsoportjara (Schein, 2004). E fontos feltevése-
ket, értékeket, jellemzoket tobb szerzo is igyekezett szamba venni, meghatarozni annak
érdekében, hogy mérhetd, elemezhetd, 6sszehasonlithato legyen a szervezetek kultaraja.
Jelen iras szakirodalmat elemz6 részében ezek koziil mutatunk be néhany olyat, amely a
kultura dimenziokat irja le.

Schein (1985) szerint a kultira megértésé¢hez kozelebb keriiliink, ha tipologiat alko-
tunk olyan altalanos kérdésekrdl, mellyel minden tarsadalom szembesiil. Ezt szem el6tt
tartva hatarozta meg a szervezeti kultira néhany alapveté dimenzidjat.

A szervezet kapcsolata kérnyezetével — Milyennek észleli a szervezet kdrnyezethez fiiz6-
d6 viszonyat? Dominansnak, aldzatosnak, harmoniara térekvonek, vagy sziik piaci
réseket keresének?

Az emberi tevékenység természete — Mi a helyes emberi magatartas: a dominans, pro-
aktiv, harmoniara térekvo, vagy a passziv, fatalista viselkedés?

A realitas és igazsag természete — Hogyan definidljuk, hogy mi igaz és mi nem: pragma-
tikus tesztekkel, a bolcsességben bizva, vagy tarsadalmi konszenzussal?

Az idé — Milyen az alapvetd idé-orientacionk: mult, jelen, jov6? Milyen idéegységben
mérhetdek legpontosabban a napi igyek: masodpercek, percek, orak vagy napszakok?

Az ember természete — Alapvetden joknak, semlegeseknek vagy gonoszaknak tekintjiik
Oket? Az emberi természet tokéletesithetd vagy allando?

Emberi kapcsolatok — Hogyan kell az embereknek egymashoz, illetve a hatalom és a
»gondoskodas” megosztasahoz viszonyulniuk? Az élet verseny vagy egylittmiikodés?
A tarsadalom szervezése individualista vagy kollektiv alapokon helyesebb? A legjobb
hatalmi/vezetési rendszer autokratikus, paternalista, kollegidlis vagy részvételen ala-
pulo?

Egyformasag vagy soksziniiség — A csoport akkor teljesit legjobban, ha nagyon sok-
szinli, vagy ha teljesen homogén? A csoporttagokat innovaciéra vagy konformitasra
batoritjak?

Ezek a jellemzok megmutatjak, hogy mibdl all a kultira, mi az, amit egy megfigyeld
a kultara tartalmaként definidlna. A modellben felsorolt dimenzidk visszatiikr6zik azo-
kat az alapproblémakat, amelyekkel minden csoport vagy szervezet szembesiil: hogyan
banjon a kiils6 kornyezetével, ¢s hogyan menedzselje, integralja belsd tevékenységeit
(Schein, 2004).

A Scheinéhez (1985) hasonldé megkozelitéseket tobben is alkalmaztak a szervezeti
kultara meghatarozasara. A kovetkezokben bemutatott megkdzelitések mindegyike a
dimenziok e célra legalkalmasabb készletét probalja meghatarozni. Ezeket a jellemzdket
arra alkalmas skalakon értékelve egy Osszetett kép alakithato ki a szervezeti kulturardl.

Robbins (1991) épitve Gordon és Cummings (1979), valamint Betts és Halthill (1985)
tanulmanyaira a kovetkez6 tiz dimenziot hatdrozza meg:

egyeéni kezdeményezokészség — az egyéni felel0sség, szabadsag ¢€s fiiggetlenség mértéke;

kockazattiirés — annak mértéke, hogy mennyire batoritjak az alkalmazottakat az agresz-
szivitasra, innovaciora, kockazatvallalasra;

utasitas — a szervezet milyen mértékben fogalmaz meg vilagos célokat és teljesitmény-
elvarasokat;

integralas — milyen mértékben batoritjak a szervezeti egységeket a koordinalt miiko-
désre;
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vezetdi tamogatas — a vezetés milyen mértékben biztosit vilagos kommunikaciot, segit-
séget és tdmogatast a beosztottainak;

ellendrzeés — a szabalyok, el6irdsok szama ¢és a kozvetlen felligyelet mértéke, melyet a
dolgozdk magatartasanak ellendrzésére, szabalyozasara hasznalnak;

azonosulds — milyen mértékben azonosulnak a tagok a szervezettel, mint egésszel, vagy
annak bizonyos munkacsoportjaval vagy szakteriiletével,;

jutalmazasi rendszer — milyen mértékben torténik a jutalmak elosztasa teljesitmény-
kritériumok vagy rangiddsség, kivételezés €s mas nem teljesitmény alapu jellemzdok
alapjan;

konfliktustiirés — milyen mértékben batoritjak a dolgozdkat a konfliktusaik felvallalasara,
kritikaik nyilt megfogalmazasara;

kommunikacios forma — milyen mértékben korlatozodik a kommunikacioé a formalis hie-
rarchiara, tekintélyre?

Martin (1992) kutatasai alapjan négy kiillondsen fontos jellemzbt sorol fel a szervezetek
alapvetd értékeiként, melyeket a kultira visszatiikroz. Ezek a kovetkezok: érzékenység
a fogyasztok és dolgozok sziikségleteire; szabadsag uj otletek kezdeményezésére, hajlan-
dosag a kockazat elviselésére; nyitottsag a kommunikdcios lehetdségekre. Véleménye
szerint ezen attributumok segitségével lehet megkiilonboztetni vagy jellemezni az egyes
szervezetek kultarajat. A kiilonbdzod szervezetek a fenti vagy azokhoz hasonld értékek
nagyon eltéré kombindcioit kialakitva igyekezhetnek sikeressé valni.

Bakacsi (2015) a fenti, Robbins altal készitett 6sszegzésbdl kiindulva, azt médositva
és kiegészitve 11, a szervezeti kultura épitdkovéil szolgalo értéket kiilonboztet meg:

munkakérrel vagy szervezettel valo azonosulas — a szervezettel vagy sziikebb szakteriile-
tilkkkel, szakmajukkal azonosulnak a szervezet tagjai;

egyén- vagy csoportkozpontusag (individualizmus vagy kollektivizmus) — annak mérté-
ke, hogy mennyire helyezik az egyéni célokat a csoportcélok elé, mennyire folyik a
munka egyénileg vagy csoportokba szervezetten;

human orientacio (feladat vagy kapcsolat) — milyen mértékben veszi figyelembe a veze-
tés a szervezeti feladatok, dontések emberekre gyakorolt hatasat;

belso fiiggés vagy fiiggetlenség — mennyire elfogadott a szervezeti egységek onalld
munkavégzése, illetve mennyire elvart a koordinalt, szabalyok szerinti feladatellatas;

erds vagy gyenge kontroll — mennyire hatdrozza meg a szervezet tagjai viselkedését sza-
balyokkal, eldirasokkal, kdzvetlen feligyelettel;

kockazatvallalas, kockazatkeriilés — mennyire elvart a szervezet tagjaitol a kockazatval-
lalo, innovativ, kreativ magatartas;

teljesitményorientacio — milyen mértékben fiiggnek a szervezeti jutalmak a valds, mérhe-
td teljesitményektdl, vagy mennyire befolyasoljak azt egyéb tényezok;

konfliktustiirés, konfliktuskeriilés — milyen mértékben vallalhatok fel nyiltan a konfliktu-
sok és kritikak;

ceél (eredmény) vagy eszkéz (folyamat) orientacio — mennyire fontos a vezetés szamara a
végs6 eredmény, illetve az eredményhez vezetd folyamatok;

nyilt rendszerkent (kifelé iranyultsag) vagy zart rendszerkeént (befelé iranyultsag) tekint
onmagara a szervezet — mennyire koncentral a szervezet sajat belsé miikodésére, vagy
figyeli és kdveti a szervezet kornyezetében zajloé valtozasokat;

rovid vagy hosszu tavu idéorientdcio — milyen id6horizonton tervezi a jovojét a szerve-
zet, mennyire rovid vagy hosszl tavon gondolkodik.
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Robbins és Judge (2016) tijabban az 1991-es modellt leegyszertsitve O’Reilly, Chatman
¢és Caldwell (1991), valamint Chatman ¢és Jehn (1994) kutatdsaira hivatkozva Q rendezés
¢és mintaillesztés (template matching) technikék eredményeire tamaszkodva 7 kulcskate-
goriat irnak le, melyek meghatarozzak a szervezeti kulturat. Ezek az:

innovacio és kockazatvallalas — milyen mértékben 0sztonzi a szervezet a tagokat az inno-
vaciora és kockazatvallalasra?

figyelem a részletekre — milyen mértékben varjak el a dolgozoktdl a preciz, pontos elem-
z¢st, részletekre figyelést?

eredményorientaciéo — milyen mértékben koncentralnak a vezetdk az eredményekre,
szemben azok elérésére hasznalt eszk6zokre, folyamatokra?

humdan orientacio — milyen mértékben veszik figyelembe a vezet6i dontéseknél az ered-
mények szervezeti tagokra gyakorolt hatasat?

csapatorientacio — milyen mértékben szervezik a munka tevékenységeket csapatok koré,
szemben az egyénekkel?

agresszivitds — milyen mértékben jellemzi a szervezet tagjait az agresszivitas, versengés
vagy éppen a konnyedség, ,,lezserség”?

stabilitas — milyen mértékben hangstlyozzak a szervezeti tevékenységek a jelenlegi alla-
pot fenntartasat, a novekedéssel szemben?

A bemutatott modellek alapvetden hasonlo, de kiilonb6zdé mértékben részletezett ténye-
z0ket hataroznak meg. Martin (1992) alapvetd értékei konkrétabb formaban megjelennek
Bakacsi (2015) és Robbins (1991) munkaiban is. A tobbitdl leginkabb Schein (1985)
kultaradimenziéi térnek el. O direktebb moédon fogalmazza meg a szervezet kiilsé kor-
nyezethez fiiz6d6 viszonyat (dominans, alazatos, harmoniara térekvd, vagy sziik piaci
réseket keresd, illetve dominans, proaktiv, harmoéniara térekvd, vagy a passziv, fatalista
emberi magatartds) szemben Bakacsival (2015), akinek modelljében csak attételesen
¢és altalanosan utal erre a viszonyra két dimenzid (kockazatvallalas, kifelé¢ vagy befelé
iranyultsag). Robbins és Judge (2016) innovacio és kockazatvallalas, valamint agresz-
szivitas dimenzioja szintén csak altalanosan szemlélteti a szervezet és a kiilsé kornyezet
viszonyat. Schein (1985) id6 és emberi kapcsolatok dimenzidjanak is van megfeleldje
Bakacsi (2015) modelljében (egyén- vagy csoportkdzpontiusag, rovid vagy hosszl tava
iddorientacio). Ugyanakkor ,,a realitds és igazsag természete”, ,,az ember természete”,
valamint az ,,egyformasag vagy sokszintiség” jellemzdkhoz (Schein, 1985) nincs hason-
16 dimenzi6 az altalunk felsorolt tobbi modellben. Természetesen az irasunkban emlitett
modellek mellett szamos mas megkozelités is 1étezik (tobbek kozott Handy, 1985; Hofs-
tede, 2001; Trompenaars, 1991), de azok fokusza kissé mas, ezért jelen munkankban
eltekintiink azok bemutatasatol.

A Bakacsi (2015) és Robbins (1991) modelljében is szerepld ,,munkakorrel vagy szer-
vezettel valod azonosulas” attételesen a szubkulturak jelenlétére, erdsségére, fontossagara
iranyitja a figyelmet. Ezzel kapcsolatban megkiilonboztetiink dominans €s szubkultarat.
Amikor a szervezeti kultirardl beszéliink, akkor valdjaban a dominans kulturara utalunk,
ami a szervezeti tagok tobbsége altal kozosen vallott értékeket takarja. Ugyanakkor a
szervezeteket szubkulturak is alkotjak (Bakacsi, 2015; Sackmann, 1992), amelyek 1ét-
rejohetnek foldrajzi régionként, szakmacsoportonként, divizionként vagy akar mas cso-
portképzésre alkalmas tényezok alapjan is. A szubkultirak a dominans kultira értékei
mellett csak magukra jellemzd tovabbi értékeket is fontosnak tartanak.

A piacorientalt szervezetek kultirajanak elemzése mellett a kutatok érdeklédéssel for-
dulnak a nonprofit szektor felé is, és az oktatasi intézmények kultirajanak vizsgalata is
elkezdodott. Tierney (1988) esettanulmany formajaban, mely egy intézmény egészére
koncentral, keretet alkot a kultira diagnosztizalasara a f6iskolak és egyetemek szdmara.
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Kuh és Whitt (1988) részletes tanulmanyban elemzik az amerikai felsGoktatasi intéz-
mények kultarajat, hallgatéi, adminisztrativ és oktatoi szubkulturait. Flack és Thomas
(2007) a témakor szakirodalmanak elemzésével és sajat empirikus kutatasokkal tekintik
at a hallgatéi szubkultardkat. Shirbagi (2007) a szervezeti kultira hatdsat tarja fel az
egyetemi oktatok szervezeti elkotelezettségére. Zhu €s Engels (2014) hat kinai egyetem
oktatoinak €s hallgatdinak szervezeti kultura észlelését és oktatasi innovacioval kapcso-
latos véleményiiket, reakcioikat vizsgalja. Lathato a fenti attekintésbdl, hogy a szakiroda-
lomban fellehetok mind a kultura hallgatoi, mind oktatéi oldalara koncentralé tanulma-
nyok, illetve olyanok is, melyek mindkettét egyforman vizsgaljak. Altaldban elmondhato
az is, hogy e két érintett csoport kulturdjanak elemzésével még a mindkettdt szerepeltetd
vizsgalatokban is kiilon-kiilon foglalkoznak, azokat talan egymasra hatonak, de minden-
képpen kiilon 1étezének és 6nmagukban vizsgalanddknak tartjak az idézett szerzok.

A témakorhoz kapesolodo hazai szakirodalomban Hajnal (2006) kozigazgatasi szerve-
zetek korében vizsgalja a szervezeti kultlra és teljesitmény Osszefiiggéseit. Jenei, Loson-
czi, Heidrich és Kasa (2015) irodalomfeldolgozas formajaban mutatjak be a modern ter-
melési koncepciok és a szervezeti kultura kapcsolatat. Tobb magyar szerzd is foglalkozik
a felsGoktatasi szervezeti kulturaval. A kulturalis intelligencia és a kivanatosnak tartott
szervezeti kultira 6sszefliggését vizsgalja egyetemi hallgatok korében Balogh, Gaal és
Szabo (2011), valamint Balogh és szerzotarsai (2011). Balogh, Bogdany, Cserhati, Csiz-
madia és Polak-Weldon (2012) az egyetemi hallgatok altal idealisnak tartott szervezeti
kultarat iitkoztetik a tényleges piaci kinalattal. Chandler és Heidrich (2014), illetve Heid-
rich és Chandler (2015) egy felsdoktatasi intézményben az intézményi 6sszeolvadast
kovetéen meglévd szubkultirakat és azok piacorientalt mikodésre gyakorolt hatasat
vizsgalja a munkavallalok korében.

Adatok és modszer

Jelen tanulmany két adatfelvétel adataira tamaszkodik. Mindketté a Bakacsi (2015)
altal bevezetett szervezetikultura-modellhez késziilt kérdéiveket hasznalt, melyek a két
adatfelvételben nagyjabol hasonloak voltak. A kiilonbség kozottik a kérdések eltérd
megfogalmazasa volt. A hivatkozott modell 11 dimenzidjat a vizsgalt sokasag (egyetemi
hallgatok) miatt 12 kérdésre bontva elemezziik ugy, hogy a munkakdrrel vagy szervezet-
tel valé azonosulas tengelyét kettévalasztottuk a karral vagy szakkal, illetve karral vagy
egyetemmel vald azonosulds dichotomiaira. A tobbi kérdés a modell egy-egy dimen-
ziojara (dichotomidjara) kérdezett ra, kiegészitve demografiai kérdésekkel. Mindkét
megkérdezes soran tehat Iényegében ugyanaz a 12 elem irta le a hallgatok altal észlelt
¢és kivanatos kultira sajatossagait (bar eltérd megfogalmazasban). Megegyeztek a kulta-
ra-kérdéivet kiegészité demografiai valtozok is: szak, évfolyam, nem, életkor és lakohely
tipusa (fovaros, megyeszékhely, varos, kdzség).

Az els6 adatgyiijtés (a tovabbiakban I. mintaként is hivatkozunk ra) 2014. november
11. és december 1. kozott zajlott. Az ekkor alkalmazott kérddivet (1. melléklet) Kun
Andras Istvan és Ujhelyi Maria készitették, az adatfelvételt és rogzitést Bodnar Monika,
Esik Anett, Kiss Attila és Mihali Méria végezték a DE GTK tanorai keretében (oktatdi
engedéllyel), papir alapon. A masodik vizsgalathoz (II. minta) az el6z6 kérddivet Kiss
Attila médositotta (ennek a kultirara vonatkozo kérdéseit lasd a 2. mellékletben), az
adatfelvételt Kiss Attila és Mihali Maria hajtottak végre 2015. aprilis 27. és 2015. majus
21. kozott, a korabbi megkérdezéssel megegyezé6 mddon. Valamennyi felmért hallga-
to (mindkét megkérdezés soran) nappali munkarendben, magyar nyelvii alapképzésen
tanult a kovetkezd szakok valamelyikén: gazdalkodasi és menedzsment (roviditve GM),
nemzetk6zi gazdalkodasi (NG), pénziigy és szamvitel (PSZ), turizmus-vendéglatas (TV),
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kereskedelem ¢és marketing (KM), sportszervezd (SSZ). A valaszadok kozt volt elsd-,
masod-, harmad- és negyedéves hallgato is.

Mindenképp meg kell jegyezni, hogy a DE GTK a 2014/15. tanév szeptemberétdl miiko-
dik jelen formajaban. Azt megel6zden a hallgatdk és az oktatok vagy a Kozgazdasag- és
Gazdasagtudomanyi Karhoz (DE KTK) vagy a Gazdalkodastudomanyi és Vidékfejlesztési
Karhoz (DE GVK) tartoztak, mely két kar kiilon egyetemi kozpont, illetve centrum ala
rendelve miikodott. A DE KTK a Tudomanyegyetemi Karok keretében miikodott, ami sok
tekintetben, a kultirat is ideértve, a korabbi Kossuth Lajos Tudomanyegyetem (KLTE)
,Lutoda” volt a 2000-ben négy felsdoktatdsi intézmény egyesiilésével 1étrejott Debreceni
Egyetemen (DE) beliil. A DE GVK (2009-ig Agrargazdasagi ¢s Vidékfejlesztési Kar, rovi-
ditve DE AVK néven) az Agrar- és Gazdalkodastudomanyok Centruma (korabban Agrar-
tudomanyi Centrum, Agrar- és Miszaki Tudomanyok Centruma) egysége volt, amely a
Debreceni Agrartudomanyi Egyetem (DATE) ,,utoda” lett az integracio utan. A két elod kar
targyi kornyezetében is eltért. A DE KTK a DE Kassai uti Campusan miikodott 14 éven
keresztiil, sajat épiiletében; a DE GVK (korabban DE AVK-ként) pedig a Boszorményi uti
Campuson osztozott, részben az épiileteken is, a Mezdgazdasag- és Elelmiszertudomanyi
Karral. Eltért az oktat6i garda 1étszama, végzettségi teriiletének osszetétele, a hallgatd/okta-
to arany, mas szakokat tanitottak a két szervezeti egységben, és az eltéré gyokerek miatt a
kultara lathato szintjén is megjelentek a kiilonbségek. Kiilonboztek példaul a diplomaatado
iinnepség helyszinei (a volt KLTE f6épiilete a KTK-n, a volt DATE féépiilete a GVK-n),
a végzést kisérd hallgatdi ceremoniak (tobbek kozt buszozds a KTK-sokndl, lovas kocsis
felvonulas a GVK-soknal), a felezési ceremonidk (felezobal a KTK-n, tanar—didk vacsora
a GVK-n). Mindezek miatt, ha a DE GVK szervezeti kulturajat elemezziik, alapos okunk
lehet feltételezni, hogy az eredetileg mas karhoz tartozo szakok hallgat6i mas kulturat ész-
lelnek maguk koriil, mert még az egyesiilés utan is csak fokozatosan ,.keveredett” az egyes
szakokhoz tartozo targyak oktatasaban a két kollektiva, a szakok hallgatéi sem minden
orat tanultak 6sszevontan. Azt is feltehetjiik, hogy mas kultirat tartananak kivanatosnak az
emlitett hallgatoi csoportok, hiszen még a felmérés idején els6éves hallgatok is két kiilon-
boz0 karra jelentkeztek volna, ha nincs az dsszeolvadas, aminek pedig akar ott lehetett az
okai kozt az eltérd kulturalis igény is.

A két adatfelvétel szerkezetét szakok, évfolyamok és nemek szerint a 1a. és a 1b. tab-
lazatok ismertetik. Az I. mintaban a valaszadok életkora 18 és 34 év kozt valtozik, az
atlagos ¢életkor 20,45 év (szoras: 1,77 év), a median életkor 20,00 év. A valaszadok koziil
71-en megyeszékhelyrdl, 79-en egyéb varosbol érkeztek, 30-an nem varosbol, 6-an pedig
nem adtak meg lakhelyiik telepiiléstipusat. A II. mintaban 21,17 év az atlagos (minimum:
18, maximum: 28, szoras: 1,26 év) és 21,00 év a median életkor; négyen févarost, 213-
an megyeszékhelyet, 254-en egyéb varost, 110-en varostol alacsonyabb rangu telepiilést,
tizen pedig semmit nem jeloltek meg lakhelyiik kdzigazgatasi besorolasaként.

la. tablazat: Az 1. minta megoszldsa szakok, nemek és évfolyamok szerint (f6)

Evfolyam Szak és nem
GM NG PSZ v Mind
Férfi N6 Ferfi N6 Férfi Né Férfi N6 Mind
Els6 0 17 6 20 5 11 6 13 78
Masod 4 9 3 5 0 2 2 17 42
Harmad 6 13 13 32 0 0 0 64
Negyed 1 0 0 1 0 0 0 2
Mind 11 39 22 58 5 13 8 30 186

Megjegyzés: a szakok jelmagyarazatat lasd a 2. tablazatban.
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1b. tablazat: A Il. minta megoszldasa szakok, nemek és évfolyamok szerint (f6)

Evfolyam Szak és nem
GM NG PSZ v KM SSZ Mind
Férfi | N6 | Férfi | N6 | Férfi | N6 | Férfi | N6 | Feérfi | N6 | Férfi | N6 | Mind
Els6 8 5 2 1 3 130 0 0 0 0 0 0 49
Masod 9 |34 15 |30 13 |29 7 |45 9 |18 | 27 |19 | 255
Harmad 16 | 38 18 | 41 11 |30 3 |41 18 |22 18 | 15 | 271
Negyed 4 4 3 2 1 1 0 0 1 0 0 0 16
Mind 37 | 81 38 | 74 28 |90 10 | 86 28 |40 | 45 |34 | 591

Megjegyzés: a szakok jelmagyardzatat lasd 2. tablazatban.

A két megkérdezés adatait kiilon-kiilon fogjuk elemezni. Egyrészt azért, mert ugyanaz a
valaszadd mindkét megkérdezésben belekeriilhetett a mintaba, igy duplikaciok 1éphetné-
nek fel. Masrészt a két megkérdezés soran — mint fentebb emlitettiik — eltéré kérddivet
hasznaltunk, igy legalabb néhany esetben a valaszadok nem teljesen ugyanazt érthették
az egyes dimenziokon. Harmadrészt a két felmérés kozt eltelt kortilbeliil négy honap, ami
alatt 0j hatasok is érhették a valaszadokat, melyek koziil talan a legfontosabb az, hogy
ugyanazon tanévben, de eltérd félévben keriilt sor a felmérésekre, azaz a hallgatok mas
tantargyakkal, mas oktatokkal ,,néztek szembe” az adott megkérdezés eldtti hetekben-ho-
napokban.

Hipotéziseinket részben a fentebb bemutatott szakirodalom, részben a minta adottsagai
alapjan a kdvetkezokben hatarozzuk meg.

H1: A Bakacsi (2015) altal megfogalmazott szervezeti kultura kulcskategoriak (dimen-
ziok) alkalmasak az észlelt és a kivanatos szervezeti kultura, illetve szubkulturak kérdo-
ives vizsgalatara, felséoktatasi kérnyezetben, hallgatok kérében.

Az els6 hipotézist akkor fogadjuk el, ha a segitségével azonositani tudunk statiszti-
kailag szignifikans kiilonbségeket a kiilonboz6 szakok hallgatoi altal észlelt és kivanatos
szervezeti kultiraban. A masodik allitas segitségével azt kivanjuk vizsgalni, hogy létez-
nek-e szakokhoz kapcsolhato szubkultarak.

H2: Mind a hallgatok altal észlelt (H21), mind az altaluk kivanatosnak tartott (H22)
kultura kulcskategoriakban (dimenziokban) jelentds eltérések vannak az egyes szakok
kozott.

Mivel a mintat add kar osszeolvadas eredményeként jott 1étre, tovabba Chandler és
Heidrich fentebb idézett munkaibdl is tudjuk, hogy szubkulturak az 6sszeolvadast kove-
téen is fennmaradhatnak, jogos feltételezni, hogy a vizsgalati mintaban is azonositani
tudunk eltéré csoportkulturakat. Amig az idézett szerzOparos a munkavallalok korében
végzete a szubkultirdk azonositasat, mi a hallgatok szintjén vizsgalddtunk. A hallgatok
korében természetes csoportképzo lehet a karhoz tartozas, hiszen ez hasonl6 tapasztala-
tokat, elvarasokat, személyi és targyi kornyezetet jelent. Ezért a harmadik hipotézisiink
a kovetkezd.

H3: Statisztikailag is szignifikans eltérés mutathato ki az eredetileg a DE KTK-hoz tar-
tozo szakok (GM, NG) és az eredetileg a DE GVK-hoz tartozo szakok (PSZ, TV, KM, SSZ)
kozt mind az észlelt (H31 hipotézis), mind a kivanatos (H32) kulturadimenzio mentén.

Az adatelemzés sordn eldszor vizualizalva (sugar-diagrammok segitségével) mutatjuk
be a tapasztalt szervezeti kultarat a mintankénti €s szakonkénti (az egyéb valtozoktol
fiiggetleniil) dimenzio6-atlagértékek alapjan, tovabba tablazatos formaban megadjuk ezek
szorasat és a medianokat is. Ezt kdvetden a szakok kdzt mutatkozo eltérések statisztikai
alatamasztasara linedris regresszidelemzést végziink a II. mintan — mert csak ennek elem-
szdma elegendd a vizsgalathoz — minden dimenzidra, az észlelt és a kivanatos kultirara
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vonatkozoan egyarant. A regresszios modellekben szerepeltetjiik a rendelkezésiinkre allo
Osszes magyarazo-valtozot, hogy a szakok és a kultira dsszefiiggését a lehet6ségekhez
mérten a legtisztdbban mutathassuk ki. Mivel a magyarazo6 valtozok kore nagyon sztk,
a regresszidelemzés nem alkalmas arra, hogy a kulturat azok alapjan megbecsiilni vagy
elérejelezni képes modelleket produkaljon (vagyis a fliggd valtozo valtozékonysagabol
igen keveset fognak megmagyarazni). Am célunk nem is ez, hanem annak alatimasztasa,
hogy van észlelhetd kapcsolat a szakokhoz tartozas és az egyes (észlelt vagy kivanatos)
kulturadimenziok kozott; vagyis az egyes szakoknal esetlegesen megjelend szubkultiirak
létének kimutatdsa. Erre pedig az alacsony R%-ek dacdra is alkalmas a valasztott médszer.
A statisztikai elemzéshez hasznalt valtozokat a 2. tablazatban definidljuk. A regresszids
modellekben az egyes kétértékiivé alakitott magyarazo valtozokbol a kdvetkezok kertiil-
tek indulaskor a konstansba (kivalasztasuk oka minden esetben a legnagyobb gyakorisag
volt): EVF,, SZAK, LHELY,.

2. tablazat: A valtozok meghatarozasai

Valtozo6 neve Valtozo6 leirasa

AZSZAKx A szakkal valo azonosulas a karral valo azonosulassal szembeallitva 1-10 skalan (1 a
teljesen a karral, 10 a teljesen a szakkal azonosulo kultura). Ha az x értéke E, akkor az
észlelt értéket, ha K, akkor a kivanatos értéket jeloli, ha D, akkor a kivanatos és az észlelt
értékek kiilonbségét, ha AD, akkor az el6bbi kiilonbség abszolut értékét.

AZKARx A karral val6 azonosulés az egyetemmel valé azonosulassal szembeallitva 1-10 skalan (1
a teljesen az egyetemmel, 10 a teljesen a karral azonosul6 kultura). Az x index magyara-
zatat lasd fentebb.

CSOPORTx A csoportkozpontisag mértéke 1-10 skalan. 1, ha teljesen egyén-, 10, ha teljesen cso-
portkdzpontu a kultira. x jelentését lasd fent.

HUMORx A humanorientacio mértéke (1-10). 1, ha teljesen feladat, 10, ha teljesen kapcsolatorien-
talt a kultira. x jelentését lasd fent.

FUGTLENx A fiiggetlenség mértéke (1-10) a kultaraban. 1, ha teljesen a fliggés, 10, ha teljesen a
fiiggetlenség jellemzi. x jelentését lasd fent.

KONTROLLx | A kontroll mértéke (1-10) a kultiraban. 1, ha végletesen gyenge, 10, ha végletesen erds.
x jelentését lasd fent.

KOCKVALLx | A kockazatvéllalas mértéke (1-10) a kulturdban. 1, ha végletesen gyenge, 10, ha véglete-
sen erds. x jelentését lasd fent.

JUTALMx Mi a jutalmazas kritériuma a kultiraban (1-10)? 1, ha teljesen fiiggetlen a teljesitmény-
tdl, 10, ha kizarolag a teljesitménytdl fligg. Az x index magyarazatat lasd fentebb.
KONFTURx A konfliktustiirés mértéke (1-10) a kultaraban. 1, ha végletesen gyenge, 10, ha véglete-
sen erds. x jelentését lasd fent.

CELESZKx A cél-, illetve eszkozorientacio mértéke (1-10) a kulturaban. 1, ha csak a folyamatokra,
10, ha csak a végeredményre koncentralas jellemzi. x jelentését lasd fent.

NYILTx Nyilt vagy zart rendszerként fogja fel onmagat a szervezet (1-10)? 1, ha csak a bels6
miikddésre, 10, ha csak a kiils6 kornyezetre koncentralas jellemzi. x jelentését lasd fent.

IDOTAVX A kulttra idorientaciojat mutatja (1-10). 1, ha kizarolag rovid, 10, ha kizarolag hosszi
tavra koncentral. x jelentését lasd fent.

FFI 1, ha a valaszadé neme férfi, 0, ha né.

KOR A valaszado életkora egész évben megadva.

LHELYi Lakhely. 1, ha a valaszado i kategoriaju telepiilésen lakik, 0, ha nem. i lehet fovaros (FV),
megyeszékhely (MH), varos (V) vagy nem varos (NV).

SZAKj 1, ha a valaszado j szak hallgatdja, 0, ha nem. j lehet GM, NG, PSZ, TV, KM, SSZ.

EVFk 1, ha a valaszado k évfolyamra jar, 0, ha nem. k lehet els6 (1), masod (2), harmad (3)

vagy negyed (4) évfolyam.
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Eredmények

A la-le. sugardiagramok mutatjak az I. minta alapjan megrajzolt, hallgatok altal észlelt
(folytonos vonal), illetve kivanatos (szaggatott vonal) szervezeti kultarat, eldbb a teljes
mintara, majd szakonként; a 2a—2g. abrak pedig ugyanezeket szemléltetik a II. felmérésre
alapozva. A modellekhez hasznalt kulturavaltozok teljes mintakban mutatott leiro statisz-
tikait a 4a—4e. (I. minta) és 5a-5g. (II. minta) tablazatban kozdljiik; a méretiik miatt a 3.
mellékletben. Els6 fontos eredményiink tehat a teljes minta esetében az észlelt és a kiva-
natos szervezeti kultura jellemzdinek — aldbbi — azonositdsa a Bakacsi- (2015) modell
altalunk adaptalt valtozatanak 12 dichotomidjaval.

A tovabbiakban egy kulturadimenzid értékparjabol akkor tekintjiikk valamelyiket
meghatarozonak, ha mind az atlag, mind a median 5 alatti (ekkor a baloldali érték van
tulstilyban) vagy 6 feletti (ekkor a jobboldali). E mddszerrel az 6sszevont 1. mintaban a
kovetkezd dichotomidk mentén talaltuk annak valamelyik ,,végét” meghatarozonak az
észlelt kultaraban: cél-eszkdz orientacid (a végeredmény fontosabb, mint a folyamat),
jutalmazasi kritérium (a teljesitmény fontosabb, mint mas szempontok), kockazatvallalas
(gyenge), egyén-/csoportkdzpontisag (individualista) és humanorientacio (a feladat a
kapcsolatok felett all). A kivanatosnak vallott kulturaban a jutalmazasi kritérium alapja
szintén a teljesitmény, hossza tavii gondolkozas (idGorientacio) jellemzi, inkabb a szak-
kal, mintsem a karral, és inkabb a karral semmint az egyetemmel azonosulnak benne a
hallgatok, csoportkdzpontu, a feladatok pedig kevésbé fontosak, mint az emberi kapcso-
latok. Az egyes szakok szoveges jellemzésétdl annak terjedelme miatt eltekintiink, azok
hasonlé mdédon kdvetkeznek a megadott tablazatok adataibdl.

Al. (nagyobb) mintaban az észlelt kultara kevésbé markans. Csak a szakkal valé azo-
nosulas ¢s az egyénkozpontiisag meghatarozo (esetiikben tér el mind a median, mind az
atlag ugyanabba az irdnyba az 6t0s, illetve a hatos értékt6l). Nem igy a kivanatos kultura,
amely esetében csak a kontroll dimenzidja vesz fel olyan értéket, amit a fenti szabaly
alapjan nem itéliink kozepestdl eltérdnek. A tobbi dimenzid alapjan a kdvetkezdképpen
irhatjuk le a teljes II. minta hallgatoi altal idealisnak jelolt kultarat: hosszitav-orientalt,
a végeredmény fontosabb a folyamatoknal, a jutalmazas alapja a teljesitmény, nyilt rend-
szerként tekint a szervezetre (fontos a kiilsé kornyezet), fliggetlen, kapcsolatorientalt,
els6sorban a szak, majd a kar az azonosulas alapja, a kockazatvallalas és a konfliktustiirés
magas, csoportkdzponta.
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Teljes minta AZSZAK
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KOCKVALL

la—e. abrdk: Az elsé vizsgalat kultira-diagramjai

Megjegyzés: Az abrakon a folytonos vonal az észlelt, a szaggatott vonal a kivanatos kultirat mutatja.
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2a—g. abrdk: A madsodik vizsgalat kulturadiagramjai

Megjegyzés: Az abrdakon a folytonos vonal az észlelt, a szaggatott vonal a kivanatos kultirat mutatja.
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Mind az 1., mind a II. minta esetében kisebb-nagyobb kiilonbségeket lathatunk az egyes
szakok hallgatoi altal észlelt kultiraértékek kozt (két kiragadott példa: az I. mintaban a
GM szak hallgatéi atlagosan csaknem egy egész értékkel magasabbnak észlelték a koc-
kazatvallalast az NG szakos valaszadokhoz képest, a II. mintdban a sportszervezd sza-
kosok atlagosan tobb mint 1-gyel magasabbnak észlelték a végeredmény-orientaltsagot),
az észlelt és altaluk kivanatosnak vélt jellemzOk esetében egyarant. Annak megitéléséhez
azonban, hogy ezek jelentds kiilonbségek-e a rendelkezésre allo egyéb valtozok (pl.
évfolyam, nem) figyelembevétele mellett is, mar tobbvaltozos elemzés sziikséges.

Ezt a célt szolgaljak a 3a. és 3b. tablazatokban olvashato regresszidelemzések, mely-
nek sordn minden dichotomidra mint fliggd valtozora (az észlelt és a kivanatos kulta-
ra esetében is) megkerestiik azokat a modelleket, melyek minden tagjukban legalabb
5%-os szinten szignifikansak. A regresszidvizsgalatokhoz csak a masodik adatfelvételre
tudunk tdmaszkodni, mert az I. mintaban tal kicsi a szakonkénti elemszam, és abbodl is el
kell hagyni az els6- és negyedéves, tovabba a févarosi lakhelyti hallgatokat, ugyanezen
okbol. Az els6évesek kihagyasa egyben azért is elény0ds, mert veliik a kart és annak kul-
turdjat legkevesebb ideje ismerdk keriilnek ki az elemzésbdl.

Az elsdédlegesen vizsgalt befolyasolo tényezd, a szak kétértékii (dummy) magyara-
76 valtozoként szerepel. Ha legalabb néhany szak-dummy szignifikans hatast mutat a
modellekben, akkor megerdsithetd a szubkultirak (vagyis a szakok kozti jelentds kultu-
ralis eltérések) jelenléte, ha viszont statisztikailag nem jelentdsek ezek a hatasok, akkor
nem. Egyben azt is megtudjuk, hogy mely kulturalis jegyek alapjan tértnek el egymastol
a szakok az adatfelvétel idején, azaz melyek mentén képzddtek szubkulturak.

Csupan a kivanatos kultiira harom dimenzidjara nem talaltunk minden tagjaban 5%-os
szinten szignifikans modellt: az egyén- vagy csoportkdzpontisagra, a fliggés-fiiggetlen-
ségre ¢és a jutalmazasi kritériumra. Az Gsszes tobbi, a 3a. és 3b. tablazatokban szerepel-
tetett modell esetében teljesiil ez a kritérium.

Eredményeink azt mutatjak, hogy az észlelt kultiraban az egyes vizsgalt szakok a
kovetkezd értékek mentén és iranyban tértek el szignifikdnsan a viszonyitési alapul szol-
gald nemzetkozi gazdalkodasi alapszaktol:

GM: erdsebb a kotddésiik a szakhoz, mint a karhoz, és jellemzobbnek itélik a csoportos
tevékenységet;

TV: erdsebb a kotddésiik a karhoz, mint az egyetemhez;

PSZ: erdsebb a kotddésiik a szakhoz (lazabb a karhoz), jellemzdbbnek itélik a csoportos
tevékenységet, az emberekre gyakorolt kdvetkezmények figyelembevételét, elfoga-
dottabbnak az egyének és csoportok onallosagat, fliggetlenségét, a jutalmazast telje-
sitményhez kotddébbnek, a konfliktusokat, ellenvéleményeket elfogadottabbnak érzik,
magasabbnak itélik az eszkdzorientaciot, a kiilsé kdrnyezet szervezet altali figyelem-
bevételét, és végiil hosszabb tavon gondolkodonak vélik a szervezetet és a tagokat;

KM: jellemzébbnek itélik az emberkézpontisagot;

SSZ: erdsebb a kotddésiik a szakhoz, mint a karhoz, jellemzébbnek itélik az emberekre
gyakorolt kdvetkezmények figyelembevételét, a kockazatvallald, ramends, 1jité maga-
tartast és a konfliktusokat, az ellenvéleményeket elfogadottabbnak érzik, erdsebbnek
itélik az eszkozorientaciot, a kiilsé kdrnyezet szervezet altali figyelembevételét.

Ugyanezen szakok kivanatos kulturaja a kovetkezd értékek mentén és iranyban tért el
szignifikansan a nemzetkozi gazdalkodasi alapszaktol:

GM: a kiils6 kdrnyezet szervezet altali figyelembevételét, a hosszabb tava gondolkodast
kevésbé kivanatosnak itélik;
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TV: fontosabbnak latjak a szakhoz mint a karhoz kotédést, illetve preferaljak a szabalyo-
kat, eldirasokat (kontrollt);

PSZ: nem tér el semmiben jelentdsen;

KM: fontosabbnak latjdk a szakhoz és az egyetemhez kotddést is, mint a karhoz valo
kotodést;

SSZ: fontosabbnak latjak a szakhoz, mint a karhoz kdtédést, az erdsebb szabalyozott-
sagot, kontrollt, de kevésbé tartjak Iényegesnek a kiils kdrnyezet figyelembevételét.

Kovetkeztetések

A kovetkeztetések kozt elészor a hipotézisek elfogadhatoésagat targyaljuk empirikus
vizsgalatunk eredményeire timaszkodva. A H1 hipotézist elfogadhatjuk, mert a Bakacsi
(2015) alapjan készitett kérdoivek segitségével az észlelt és a kivanatos esetben egyarant
azonositani tudtunk szignifikans eltéréseket kiillonboz6 kultiradimenzidkban az egyes
szakok kozott (linedris regresszidelemzéssel). Vagyis a modszer alkalmasnak bizonyult
a kulturalis kiilonbségek (jelen esetben a szakokhoz tartozo szubkultarak) kimutatasara.
Ez egyben a H2 feltevés elfogadasat is jelenti. Az egyes szakok jelentdsen eltéronek
bizonyultak egymastol a dimenziok egy részére vonatkozdan (a részletes eredményekért
lasd az 3a. és 3b. tablazatokat). Kiilonboz6 volt azon dimenzidk szama az &sszehason-
litott szakparok esetében, amelyek mentén jelentés kiilonbségeket talaltunk. Altalaban
elmondhat6, hogy az észlelt jelenlegi kultirara vonatkozdan tobb ilyet azonositottunk,
mint a kivanatos kultra esetén (utobbi esetben még az is el6fordult, hogy a pénziigy és
szamvitel, illetve a nemzetkdzi gazdalkodas szakok kdzt nem mutattunk ki kiillonb6z6sé-
get egyetlen dimenzio esetén sem).
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A harmadik hipotézist (H3) elvetettiik, hiszen a regresszidanalizisb6l szarmazé ered-
ményeink alapjan a tudomanyegyetemi gyokerti Kozgazdasag- ¢s Gazdasagtudomanyi
Karrol szarmazo6 gazdalkodasi és menedzsment, illetve nemzetkozi gazdalkodasi szakok
nem hasonlitanak tobb dimenzi6 alapjan egymasra, mint az agraregyetembdl kindtt Gaz-
dalkodastudomanyi és Vidékfejlesztési Kar turizmus-vendéglatas, illetve kereskedelem
¢és marketing szakjai. A pénziigy és szamvitel, illetve a sportszervezd szakok (mindkettd
a DE GVK-hoz tartozott) pedig mindezektdl eltérni latszanak, azaz a sajat eldd karuk
egy¢eb szakjaitol is.

Mivel vizsgalatunkat csak egyetlen egyetem egyetlen karan, kizardlag alapképzéses
hallgatok korében végeztiik, ezért az olyan konkrét eredményeink, mint a DE GTK hall-
gatdk altal észlelt és idealisnak tartott kulturaja, vagy az ugyanitt azonositott szubkul-
turak, természetesen nem altalanosithatéak. Vizsgalati mintainkon tulmutaté tanulsagok
lehetnek azonban az alabbiak.

1. Maguknak a szubkulturaknak a léte, mérhetdsége a Bakacsi (2015) modellje alapjan
készitett kérdéivekkel lehetségesnek bizonyult, tehat érdemes ezek vizsgalatat mas
intézményeknél is elvégezni.

2. Az észlelt kultaraban a kulturalis jegyek ezen eltérései tobb mint kétszer olyan
gyakran jelentek meg (19 szignifikans eset), mint a kivanatosban (9 eset, csak az
5%-on szignifikdns modelleket figyelembe véve).

3. Az egyes szakok egyenl6tlen mértékben , kiilonboztek™ a tobbitol. Példaul a
pénziigy és szamvitel szakosok altal észlelt kultura 9, a sportszervezd szakosok
altal észlelt pedig 6 dimenzié mentén tért el a viszonyitasi kulturatol, mig a turiz-
mus-vendéglatas és a kereskedelem és marketing szakosok esetében ez csak egy
dimenziora korlatozdodott. A ,,viszonyitasi kultarat” az adott regresszios modellben
a mindenkori konstans képviselte, €s minden vizsgalt esetben a nemzetkozi gazdal-
kodas alapszakbdl és a téle az adott dichotdmia mentén szignifikansan el nem térd
mas szakokbol allt.

4. Fontos tanulsag az is, hogy eredményeink szerint az intézményi mult (példankban a
jelenlegi kar két el6d karahoz tartozas) lathatdlag kevésbé volt meghatarozo, mint
maga a szak, hiszen a tudomanyegyetemi gyoker(i Kozgazdasag- és Gazdasagtudo-
manyi Karrdl szarmazo6 gazdalkodasi és menedzsment, illetve nemzetkdzi gazdal-
kodasi szakok nem hasonlitanak jobban egymasra, mint az agraregyetembol kindtt
Gazdalkodastudomanyi és Vidékfejlesztési Kar turizmus-vendéglatas és kereskede-
lem és marketing szakjaira. A pénziigy és szamvitel, illetve a sportszervezd szakok
pedig mindezektdl eltérni latszanak, azaz a sajat eléd karuk szakjaitol is.

Meg kell természetesen jegyezni, hogy mas kultiramodellel, mas vizsgalati modszerrel,
¢és/vagy nem hallgat6i kdrben, hanem példaul az oktatokbol allé mintan végzett felméré-
sek vezethetnek ettdl eltérd eredményre.

Tekintstik 4t roviden a szakirodalom korabbi eredményeivel dsszevetve a fent ismerte-
tett négy kovetkeztetést. Az, hogy a felsdoktatasi intézményekben, esetleg azon nagyobb
egységein (példaul karain) beliil 1éteznek, 1étezhetnek szakokhoz kdtddo szubkulturak,
nem meglepd, hiszen a mindennapi tapasztalatainkon kiviill ez 6sszhangban van korab-
bi szakirodalmi eredményekkel is (lasd tobbek kozt Kuh és Whitt, 1988 vagy Flacks és
Thomas, 2007). Az intézményi, kari menedzsment szamara érdemes ezek 1étével, fobb
jellemzdivel tisztaban lenni, hiszen segitséget nyujthat egyes vezetési problémak meg-
értésében és megoldasaban is (Tierney, 1988; Chandler és Heidrich, 2014).

Az észlelt kultiraban jelentdsebbek a szakok kozti eltérések, mint a hallgatok altal
kivanatosnak tartottban. Ez els6 olvasatra azt vetheti fel, hogy maguk a hallgatoi igé-
nyek egyetemesebbek, mint a szakok (azok tantargyi, oktatoi struktiraja) altal nekik
nyujtott értékek. Ez jelenthet problémat, ha ugy fogjuk fel, hogy nincs megfelelés ember
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¢s szervezet kozott az értekek szintjén, ami pedig negativan fiigghet dssze a szervezeti
teljesitménnyel, lasd tobbek kozott O’Reilly, Chatman és Caldwell (1991) tanulmanyat
vagy specifikusan a tanulmanyi teljesitményre vonatkozoéan Kun és Ujhelyi (2016) ered-
ményeit. Ugyanakkor kovetkezhet a megfelelés hianya a szakmai kultara kialakitasi
folyamatabol (szocializacio), annak id6sziikségletébol, eredményességébdl is, hiszen egy
egyetemi hallgaté értékei még nem feltétleniil felelnek meg teljesen azoknak a szakmai
értekeknek, amit a szak oktatoi, elvarasai és egyéb karakterisztikai kozvetitenek felé az
egyetemi évek alatt (lasd példaul Burton, 1980). Ebben az esetben arra lehet szamitani,
hogy a rendszerben elt6ltott idével a kiillonbség csokkeni fog. Ezt jelen tanulmany koz-
vetlenill nem vizsgalta, de érdemes késdbbi elemzés targyava tenni. Kozvetetten azonban
van az utobbi feltevést gyengité bizonyitékunk: az évfolyam kétértékii (dummy) valto-
z06ja csak az idéorientacio és a jutalmazas dimenzidjaval mutatott Osszefiiggést (lasd 3b.
tablazat), azaz ugy tiinik, a hallgatok értékei nem ,,idomultak” a masodik és a harmadik
évfolyam kozott. Az észlelt kultira esetében viszont hat dichotdmia mentén is jelentds
volt az évfolyammal vald kapcsolat; vagyis az oktatok, tantargyak valtozdsa mddositani
latszik az észlelt kultarat, mikozben a hallgatok igényeinek modosulasa nem jellemzd.
Az, hogy egyes szakok jobban kiilonbdznek masoktol, szintén nem meglepd (Burton,
1980), de a menedzsmentnek ¢és a hallgatoi szervezeteknek, s6t maguknak a szakok kozt
valogato leend6 hallgatoknak is érdemes e kiilonb6z6ség mértékére és mibenlétére figye-
lemmel lenni. A mintank szerkezetébdl adodoan a legnagyobb szamu valaszaddval bird
nemzetko6zi gazdalkodasi (NG) alapszak volt
a kiindulé viszonyitasi alap, igy lényegében
az ettdl vald eltérést mutattuk ki. Nyilvan-
valdéan mas viszonyitasi alap mas konkrét
eredményre vezetett volna, de igy is levon-

A felsooktatdsi intézmények
menedzsmentje szdmdra fontos

dontési input annak ismerete,
hogy milyennek ldtjcdk a hallga-
tok a szervezet kulturdjdt, és
milyet tartandnak idedlisnak.
Az elobbi arra vilagithat rd,
hogy mennyire volt sikeres a
szervezet az ommagdrol a hall-
gatok fele kozuvetitett kép kialaki-
tasdaban. A kivanatos kultiirdrol
kapott informdcioval kiegésziil-
ve pedig abba nytijt betekintést,
hogy milyen hallgatok szamdra
lehet a szervezet e szempontbol
vonzo, illetve a hallgatok mek-
kora és mely része érezheti
magdt ,otthonosan” a falai
kozott. Az igy szerzett tudds egy-
értelmiien felhaszndlhato a
szervezeti vdltozdsok irdanydnak
meghatdrozdsandl is.
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hat6 néhany tanulsag. A legnagyobb elté-
rést a pénziigy ¢és szamvitel (PSZ), illetve a
sportszervezd (SSZ) szakok produkaltak az
észlelt kultara esetében, mig a harom masik
szak egy-két dimenzié mentén kiillonbozott
csupan. Ha azonban a kivanatos kultarara
figyeliink, mar azt latjuk, hogy az észlelt
esetben leginkabb kiilonbozd pénziigy és
szdmvitel szakos hallgatok egy esetben sem
mutatnak jelentOs eltérést, ¢s a sportszerve-
70 hallgatok is csak harom dichotomiaban
térnek el. A harom, az NG alapszakhoz leg-
inkabb hasonlité észlelt kultaraja szak (gaz-
dalkodasi és menedzsment, kereskedelem és
marketing, turizmus-vendéglatas) kivanatos
kulturajaban is csak hasonlé mértékben tér
el (a TV szak eggyel tobb dimenzidban), bar
az eltérések mas dichotomidknal mutatkoz-
nak. Tehat a szakok kulturalis hasonlosa-
ga-kiilonbozdsége, ugy tiinik, hogy inkabb a
kortilményekbdl, semmint a hallgatéi elva-
rasokbdl szarmazik.

Az, hogy egy nyilvanvaldan jelentds
szervezeti eltérés (mas karokon megkez-
dett tanulmanyok) nem befolyasoljak olyan
modon a hallgatok altal észlelt és kivant
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szervezeti kulturat (a vizsgalt modell alapjan), mint a szak, arra vilagithat ra, hogy a
hallgatok mast észlelnek a karok kultirajabol, mint amit az adatok és modszer fejezet-
ben felsorolt, karok kozti eltérések lefednek. Ebbdl az is kovetkezhet (bar jelen tanul-
many ezt nem vizsgalta), hogy szdmukra legaldbb részben mads lehet a szervezet észlelt
kulturaja, értékei, mint annak vezetdi, oktatoi, hivatali dolgozéi szamara (lasd példaul
Zhu és Engels, 2014). Természetesen az is okozhatja a vart eltérés hianyat, ha a két el6d
kar kultaraja igen hasonlé volt egymashoz. Sajnos az egyesités el6tt nem késziilt dssze-
hasonlitasra alkalmas szervezetikultura-vizsgalat ezekben az egységekben, igy ezt nem
tudjuk megitélni.

Kutatasunk egyik eredménye tehat, hogy alkalmasnak talalta a Bakacsi- (2015) féle
modellt és az ez alapjan készitett kérddivet egy adott karon a szakok szubkultirainak
elkiilonitésére. Ebbdl természetesen adddik a kutatas kiterjesztésének lehetdsége tovab-
bi szakokra, karokra, intézményekre. Az igy kapott adatok Osszehasonitasan keresztiil
altalanosithato tapasztalatokhoz juthatunk. Most nem vizsgaltuk az észlelt jelenlegi és a
kivanatosnak tartott kultardk kozti kiillonbséget, amely érdekes vizsgalati lehetdségeket
rejt. E szempontbdl is elemezhetd lenne a szakok kozti kiillonbozdség. Ezeket, illetve
az altalunk megvizsgalt kérdéseket is egyarant kiilonosen hasznos lenne erre alkalmas
szervezeteknél Osszeolvadas eldtt és azt kdvetden is megvizsgalni, ami altal kimutathato
lenne az ilyen strukturalis valtozasok kulturara gyakorolt hatasa.

A fels6oktatasi intézmények menedzsmentje szamara fontos dontési input annak isme-
rete, hogy milyennek latjak a hallgatok a szervezet kulturajat, és milyet tartananak idea-
lisnak. Az eldbbi arra vilagithat ra, hogy mennyire volt sikeres a szervezet az dnmagérél
a hallgatok felé kozvetitett kép kialakitasaban. A kivanatos kultarar6l kapott informaci-
oval kiegésziilve pedig abba nyujt betekintést, hogy milyen hallgatok szamara lehet a
szervezet e szempontbol vonzo, illetve a hallgatok mekkora és mely része érezheti magat
»otthonosan™ a falai kozott. Az igy szerzett tudas egyértelmiien felhasznalhat6 a szerve-
zeti valtozasok iranyanak meghatarozasanal is. A most bemutatott megkozelités, illetve
elemzési eszk6z hasznos kiegészitdje lehet mas, a felsdoktatasi intézmények kultarajat
vizsgald modszereknek (példaul a bevezetében idézett kulturalistoke-elemzéseknek).
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1. MELLEKELT

Az elsé vizsgalat teljes kérddive

Kedves kitoltd! Kériink, hogy az alabbi kérd6iv kitoltésével segitsd munkankat, amely
soran a hallgatok szervezeti kulturajat és tanulasi szokasait kutatjuk. Koszonjiik a valasz-
adast!

A Debreceni Egyetem melyik Karan tanulsz?

Szak:

Szakirany:

Evfolyam:

Nem:

Eletkor:

Lakhely tipusa (kérjiikk karikazd be a megfelel6t): fovaros, megyeszékhely, varos, koz-
ség, falu

Kériink, hogy az alabbi 12 szervezeti kultira dimenzido mindegyikénél tegyél egy *A’
betiit a f6lé a szam folé, amelyik a jelenlegi egyetemi/fiskolai Karodra AKTUALISAN
jellemz6, és egy "K’ betiit az al4 a szam ala, amelyik szerinted KIVANATOS lenne (ami-
lyen atmoszféraju Karra a legszivesebben jarnal). Kériink, ne hagyj ki egyetlen dimenzi-
ot se. Amikor az alabbi megfogalmazasokban szervezeti tagokrol olvasol, az a szakoddal
szoros kapcsolatban 4116 0sszes szerepldt érinti: elsdsorban a hallgatokat, de a tandrokat,
adminisztrativ személyzetet is.

1. Karral vagy szakkal valé azonosulas: Mennyire érzed ugy, hogy a szakodra jard
hallgatotarsaid a Karhoz, illetve sajat szakjukhoz kotédnek jobban, melyikkel azonosul-
nak?

‘AKarmlazonosulnak ‘ 123 456 7 89 10 ‘ Aszakkalazonosulnak‘

2. Egyetemmel vagy Karral valé azonosulas: Mennyire érzed ugy, hogy a Karra jar6
hallgatotarsaid a Karhoz, illetve a Debreceni Egyetem egészéhez kotdédnek jobban,
melyikkel azonosulnak?

Az Egyetemmel azonosulnak | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A Karral azonosulnak

3. Egyén- vagy csoportkozpontusag: Mennyire jellemz6 a szakodon az egyéni célokat
a csoportérdekek elé helyezni és egyénileg szervezni tevékenységeket (tanulas, munka,
szabadidg stb.), illetve a csoportcélok mennyire rendelddnek ala az egyéni céloknak és a
tevékenységeket mennyire szervezik csoportban?

‘Egyénkdzpontu’sdg ‘ 1234546789 10‘ Csoportkb‘zpontzisdg‘

4. Feladat- vagy human orientacié: Milyen mértékben veszik fontolora a szakodon a
feladatok megoldasanak, dontéseknek az emberekre gyakorolt kdvetkezményeit? Meny-
nyire torédnek csak a feladatok megoldasaval (pl. tanulmanyi feladatok) és mennyire az
emberi kapcsolatokkal?

‘Feladatorientdltsdg ‘1 23 4567289 10‘ Humdnorientdcio"

5. Belsé fiiggés-fiiggetlenség: Mennyire elfogadott az egyes hallgatok, hallgatoi cso-
portok, szervezddések stb. onallo, fliggetlen fellépése és mennyire elvart a koordinalt
cselekvés szakodon?

‘Fiiggetlenség ‘ 1 234567189 10 ‘ Fiiggés (koordina'ltsa’g)‘
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6. Erés vagy gyenge kontroll: Mennyire kontrollalja szakodon a szervezet és a kdzos-
ség a tagok viselkedését eldirasokkal, szabalyokkal, kozvetlen feliigyelettel, csoport-
nyomassal?

| Gyenge kontroll (1234567809 10] Erés kontroll |

7. Kockazatvallalas — kockazatkeriilés: Mennyire elfogadott, elvart a szakodon a
tagoktol az 0jitd, innovativ, kockazatvallalo, ramends magatartas és mennyire a bizony-
talansag és kockazat keriilése?

| Kockdzatkeriilés (1234567809 10] Kockdzatvallalds |

8. Teljesitményorientacio: A jutalmazas, elismerés mennyire a teljesitményhez kotott,
illetve mennyire mulik mas tényezékon (rangidésség, életkor, protekeid, kapcsolatok
stb.) a szakodon?

‘Nem teljesitménytdl fiigg ‘ 1 234567189 10‘ Csakateljesitményté’lfiigg‘

9. Konfliktustiirés, konfliktuskeriilés: Milyen mértékben hozhatoak felszinre szakodon
a konfliktusok, kritikak, ellenvélemények?

| A konfliktusok keriilendéek | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | A konflikiusok elfogadottak |

10. Cél- (eredmény-) vagy eszkoz (folyamat) orientici6: Frzésed szerint szakodon
mennyire koncentral a szervezet, és a szervezet altal megfogalmazott elvarasok a végso
eredményekre, illetve mennyire inkdbb az eredményhez vezetd folyamatokra, techni-
kakra? Mennyire fontos a célok elérése és mennyire megfelelé az eszk6zok hasznalata
ennek soran?

‘Az eszkozok a fontosabbak ‘ 1 234567289 10‘ Acélokafontosabbak‘

11. Nyilt rendszer (kiilsé orienticio) vagy zart rendszer (belsé orientacié): Mennyire
¢érzed, hogy szakodon a szervezet a kiilsd (szervezeten kiviili) kdrnyezet kihivasainak
megvalaszolasara koncentral és mennyire, hogy csak a belsé folyamataira? Mennyire
szamit a kiilsé kornyezetnek és mennyire a bels6 elvarasoknak valé megfelelés?

| Kiils6 orientdcid (123456789 10| Belsd orientdcid |

12. Révid vagy hosszu tavi orientacio: Mennyire érzed ezen a szakon, hogy a szervezet
(és a tagok) hosszt tavt célokat kovet, hosszu tdvon gondolkodik? Mennyire érzed, hogy
a jelenbeli vagy a kozeli jovo problémait igyekszik megoldani?

| Rovid tav (1 23456789 10] Hosszii tav|
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2. MELLEKLET

A masodik vizsgalat kultirakérdéive

1. Mennyire érzed gy, hogy szaktarsaid a Karhoz, illetve sajat szakjukhoz kotédnek

jobban?

Aktualis helyzet

A Karhoz
kotodnek

718 19|10| A szakhoz kotédnek

Kivénatos helyzet

2. Mennyire érzed ugy, hogy a karra jaré hallgatotarsaid a karhoz, illetve a Debreceni

Egyetem egészéhez kotédnek jobban?

Aktualis helyzet

Az egyetemhez
kotédnek

—_
[\
w
i

A Karhoz
kotodnek

Kivanatos helyzet

3. Mennyire jellemz6 a szakodon a tevékenységeket

(pl. tanulas) csoportban végezni?

Aktualis helyzet

jellemzd

Nem

9110 Nagyon jellemzo

Kivanatos helyzet

4. Milyen mértékben veszik fontolora a szakodon a

nek az emberekre gyakorolt kdvetkezményeit?

feladatok megoldasanak, dontések-

Aktualis helyzet

Kevésbé veszik
figyelembe

—_

Nagyon figyelembe
veszik

Kivénatos helyzet

5. Mennyire elfogadott az egyes hallgatok, hallgatoi csoportok, szervezddések stb. onal-
16, fliggetlen fellépése?

Aktualis helyzet

Nem elfogadott

[\
w
i

51617181910 Elfogadott

Kivanatos helyzet

6. Mennyire kontrollalja szakodon a szervezet és a
irasokkal, szabalyokkal, kozvetlen feliigyelettel?

kozosség a tagok viselkedését elo-

Aktualis helyzet

Nem
kontrollalja

71819|10| Erésen kontrollalja

Kivénatos helyzet

ramends magatartas?

7. Mennyire elfogadott, elvart a szakodon a tagoktol az 11jitd, innovativ, kockéazatvallalo,

Aktualis helyzet

Nem elfogadott

112(3]4/5/6|7|8]|9]10 Elfogadott

Kivéanatos helyzet
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8. A jutalmazas, elismerés mennyire a teljesitményhez kotott a szakodon?

Aktualis helyzet

Nem a

fiigg

teljesitménytol

—_
[\

10

Csak a
teljesitménytél fiigg

Kivénatos helyzet

mények?

9. Milyen mértékben hozhatoak felszinre szakodon a konfliktusok, kritikak, ellenvéle-

Aktualis helyzet

A konfliktusok
keriilendok

—_

10

A konfliktusok
elfogadottak

Kivénatos helyzet

10. Erzésed szerint szakodon mennyire koncentral a szervezet arra, hogy a végsd ered-
mények elérésé¢hez megfeleld technikdkat, modszereket alkalmazzon?

Aktualis helyzet

Kevésbé
koncentral

—_—

Erésen

10 koncentral

Kivanatos helyzet

11. Erzésed szerint szakodon mennyire koncentral a szervezet a kiils6 (szervezeten kivii-

1i) kdrnyezet kihivasainak megvalaszolasara?

Aktualis helyzet

Kevésbé
koncentral

10

Erosen koncentral

Kivanatos helyzet

12. Mennyire érzed ezen a szakon, hogy a szervezet (¢és a tagok) hosszu tavon gondol-

kodik?

Aktualis helyzet

Kevésbé

91|10 Nagyon

Kivanatos helyzet
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3. MELLEKLET

A szervezetikultira-felmérések leiro statisztikai vizsgalatonként és szakonként

4a. tablazat: A teljes 1. minta kulturavaltozéinak leiro statisztikai (N = 186)

Valtozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
CELESZKE 6,317 2,093 7,000 | JUTALMK 7,753 2,073 8,000
JUTALME 6,167 2,443 7,000 | IDOTAVK 7,366 1,717 7,000
AZSZAKE 6,038 2,187 6,000 | AZSZAKK 7,161 2,333 8,000
AZKARE 5,952 2,461 6,000 | CSOPORTK 6,683 1,920 7,000
NYILTE 5,602 2,041 5,000 | AZKARK 6,629 2,239 7,000
IDOTAVE 5215 2,343 5,000 | HUMORK 6,624 1,758 7,000
FUGTLENE 5,070 2,022 5,000 | CELESZKK 6,559 1,900 6,000
KONTROLLE | 4,769 2,239 5,000 |KOCKVALLK | 6,468 1,625 6,000
KONFTURE 4,699 2,195 5,000 | KONFTURK 6,134 2,198 6,000
KOCKVALLE | 4,608 2,025 4,000 | NYILTK 5,957 1,702 6,000
CSOPORTE 4,446 2,348 4,000 | FUGTLENK 5,323 1,971 5,000
HUMORE 4,376 2,181 4,000 |KONTROLLK | 5274 1,988 5,000

4b. tablazat: Az I. minta, GM szak kulturavaltozéinak leiré statisztikai (N = 50)

Valtozo Atlag Szoras Median Valtozo Atlag Szoras Median
AZSZAKE 6,180 2,327 5,500 | AZSZAKK 7,400 2,213 8,000
AZKARE 5,600 2,611 6,000 | AZKARK 6,380 2,531 7,000
CSOPORTE 4,160 2,253 4,000 | CSOPORTK 6,560 2,032 6,000
HUMORE 4,040 2,030 4,000 | HUMORK 6,440 1,831 6,000
FUGTLENE 5,460 2,187 5,500 | FUGTLENK 5,360 2,018 5,000
KONTROLLE | 5,060 2,235 5,000 |KONTROLLK | 5,460 2,022 5,000
KOCKVALLE | 5,340 2,335 5,500 | KOCKVALLK | 6,620 1,772 6,000
JUTALME 6,240 2,412 7,000 | JUTALMK 7,820 2,017 8,000
KONFTURE 4,760 2,584 4,000 | KONFTURK 6,080 2,398 6,000
CELESZKE 6,580 2,304 7,000 | CELESZKK 6,460 2,022 6,000
NYILTE 5,860 2,185 5,500 | NYILTK 6,180 1,746 6,000
IDOTAVE 5,460 2,460 5,000 |IDOTAVK 7,220 2,003 7,000

4c. tablazat: Az I. minta, NG szak kultiuravaltozoinak leiro statisztikai (N = 80)

Valtozo Atlag Szoras Median Valtozo Atlag Szorads Median
AZSZAKE 5,950 2,338 6,000 | AZSZAKK 7,238 2,274 8,000
AZKARE 6,450 2,480 7,000 | AZKARK 6,863 2,042 7,000
CSOPORTE 4,413 2,504 4,000 | CSOPORTK 6,425 1,986 6,500
HUMORE 3,925 2,103 3,500 | HUMORK 6,613 1,886 6,500
FUGTLENE 5,063 2,119 5,000 | FUGTLENK 5,038 2,071 5,000
KONTROLLE | 4,538 2,233 4,500 |KONTROLLK | 5,088 2,100 5,000
KOCKVALLE | 4,388 1,866 4,000 |KOCKVALLK| 6,275 1,559 6,000
JUTALME 5,863 2,545 5,500 | JUTALMK 7,625 2,172 8,000
KONFTURE 4,650 2,188 5,000 | KONFTURK 6,425 2,198 7,000
CELESZKE 6,288 1,911 7,000 | CELESZKK 6,563 1,771 6,000
NYILTE 5,788 2,029 5,000 | NYILTK 5,725 1,669 6,000
IDOTAVE 5,063 2,291 5,000 | IDOTAVK 7,250 1,619 7,000
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4d. tablazat: Az I. minta, PSZ szak kultiravaltozoinak leiro statisztikai (N = 18)

Viltozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
AZSZAKE 5,333 1,455 5,000 | AZSZAKK 5,056 1,680 4,500
AZKARE 5,111 1,676 5,000 | AZKARK 7,000 1,855 7,000
CSOPORTE 4,611 1,650 4,000 | CSOPORTK 5,833 1,505 5,500
HUMORE 5,500 2,121 5,000 | HUMORK 7,500 1,617 7,500
FUGTLENE 5,500 1,581 5,500 | FUGTLENK 6,444 1,609 6,000
KONTROLLE | 5,000 2,114 5,000 |KONTROLLK | 5,333 1,987 5,500
KOCKVALLE | 4,000 1,328 4,000 |KOCKVALLK| 5,778 1,614 6,000
JUTALME 6,889 2,587 8,000 |JUTALMK 6,389 2,275 6,500
KONFTURE 5,278 1,742 5,000 | KONFTURK 8,333 1,917 9,000
CELESZKE 5,889 1,937 5,500 | CELESZKK 6,167 2,497 6,000
NYILTE 6,111 1,605 6,000 |NYILTK 6,333 1,819 6,000
IDOTAVE 5,056 2,014 4,500 | IDOTAVK 6,389 1,790 6,000

4e. tablazat: Az I. minta, TV szak kulturavaltozéinak leiro statisztikai (N = 38)

Valtozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
AZSZAKE 6,368 1,923 7,000 | AZSZAKK 6,842 2,354 7,500
AZKARE 5,763 2,399 6,000 | AZKARK 7,000 1,708 7,000
CSOPORTE 4,816 2,437 5,000 | CSOPORTK 6,974 1,423 7,000
HUMORE 5,237 2,199 5,000 | HUMORK 5,868 1,788 6,000
FUGTLENE 4,368 1,601 4,000 FUGTLENK 5,184 1,690 5,000
KONTROLLE | 4,763 2,342 4,000 |KONTROLLK | 6,711 1,575 7,000
KOCKVALLE | 4,395 1,994 4,500 |KOCKVALLK | 7,658 1,849 8,000
JUTALME 6,368 2,174 6,500 | JUTALMK 5,579 2,009 6,000
KONFTURE 4,447 1,841 4,500 | KONFTURK 6,789 1,727 7,000
CELESZKE 6,237 2,271 6,000 | CELESZKK 5,947 1,643 6,000
NYILTE 4,632 1,807 4,000 |NYILTK 7,895 1,410 8,000
IDOTAVE 5,289 2,492 6,000 |IDOTAVK 6,842 2,354 7,500

Sa. tablazat: A teljes I1. minta kultiravaltozéinak leiro statisztikai (N = 591)

Valtozo Atla Jed Szoras Median Valtozo Atla g Szoras Median
AZSZAKE 6,655 2,084 7,000 | IDOTAVK 8,308 1,625 8,000
AZKARE 6,203 2,368 6,000 | CELESZKK 8,169 1,630 8,000
JUTALME 6,044 2,510 6,000 | JUTALMK 7,927 1,763 8,000
IDOTAVE 5,858 2,250 6,000 | NYILTK 7,792 1,612 8,000
FUGTLENE 5,851 2,104 6,000 | FUGTLENK 7,694 1,772 8,000
CELESZKE 5,440 2,218 5,000 | HUMORK 7,496 1,706 8,000
NYILTE 5,313 2,019 5,000 | AZSZAKK 7,140 1,937 8,000
KONTROLLE | 5,193 1,969 5,000 |KOCKVALLK | 6,797 1,920 7,000
KOCKVALLE | 5,124 2,095 5,000 | KONFTURK 6,770 2,036 7,000
KONFTURE 4,817 2,195 5,000 | AZKARK 6,607 1,990 7,000
HUMORE 4,717 1,926 5,000 | CSOPORTK 6,548 2,112 7,000
CSOPORTE 4252 2,332 4,000 |KONTROLLK | 5,880 1,997 6,000
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5b. tablazat: Az I1. minta, GM szak kultiravaltozéinak leiro statisztikai (N = 118)

Viltozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
AZSZAKE 6,797 2,049 7,000 | AZSZAKK 6,780 1,900 7,000
AZKARE 6,322 2,535 7,000 | AZKARK 6,729 2,028 7,000
CSOPORTE 4712 2,321 4,000 | CSOPORTK 6,483 1,871 7,000
HUMORE 4,373 1,978 4,500 | HUMORK 7,466 1,786 7,500
FUGTLENE 6,000 1,974 6,000 | FUGTLENK 7,771 1,727 8,000
KONTROLLE | 5,161 1,904 5,000 |KONTROLLK | 5,814 1,974 6,000
KOCKVALLE | 4,941 2,146 5,000 |KOCKVALLK | 6,814 1,908 7,000
JUTALME 6,034 2,634 7,000 | JUTALMK 7,992 1,687 8,000
KONFTURE 4,551 1,897 5,000 | KONFTURK 6,763 1,951 7,000
CELESZKE 5,254 2,161 5,500 | CELESZKK 8,127 1,511 8,000
NYILTE 5,229 1,967 5,000 |[NYILTK 7,610 1,596 8,000
IDOTAVE 5,559 2,236 5,500 | IDOTAVK 8,076 1,710 8,000

Sc. tablazat: Az II. minta, NG szak kulturavaltozéinak leiro statisztikai (N = 112)

Valtozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
AZSZAKE 6,045 2,399 6,000 | AZSZAKK 6,580 1,848 6,500
AZKARE 6,295 2,452 6,000 | AZKARK 6,723 1,928 7,000
CSOPORTE 4116 2,201 4,000 | CSOPORTK 5,982 2,214 6,000
HUMORE 4,268 1,855 4,000 | HUMORK 7,616 1,623 8,000
FUGTLENE 5,938 2,235 6,000 FUGTLENK 7,964 1,755 8,000
KONTROLLE | 5,009 1,924 5,000 |KONTROLLK | 5,563 1,883 5,000
KOCKVALLE | 4,795 1,927 5,000 |KOCKVALLK| 6,830 1,830 7,000
JUTALME 5,598 2,459 6,000 | JUTALMK 8,196 1,535 8,000
KONFTURE 4,500 2,352 4,000 |KONFTURK 6,884 2,003 7,000
CELESZKE 5,116 2,213 5,000 | CELESZKK 8,170 1,570 8,000
NYILTE 5,125 2,045 5,000 |NYILTK 8,232 1,571 8,500
IDOTAVE 5,777 2,385 6,000 |IDOTAVK 8,491 1,560 9,000

5d. tablazat: Az II. minta, PSZ szak kulturavaltozoinak leiro statisztikai (N = 118)

Valtozo Atla Jed Szoras Median Valtozo Atla g Szoras Median
AZSZAKE 6,763 1,777 7,000 | AZSZAKK 7,076 1,873 7,000
AZKARE 6,475 2,003 7,000 | AZKARK 6,695 1,776 7,000
CSOPORTE 4,390 2,425 4,000 | CSOPORTK 6,856 2,039 7,000
HUMORE 5,449 1,688 5,000 | HUMORK 7,466 1,448 8,000
FUGTLENE 6,161 1,948 6,000 | FUGTLENK 7,602 1,639 8,000
KONTROLLE | 5,347 2,035 5,000 |KONTROLLK | 5,754 1,872 6,000
KOCKVALLE | 5,102 1,790 5,000 |KOCKVALLK | 6,449 1,897 6,000
JUTALME 6,915 2,127 7,000 | JUTALMK 7,873 1,707 8,000
KONFTURE 5,195 2,204 5,000 | KONFTURK 6,441 2,178 7,000
CELESZKE 6,415 2,052 7,000 | CELESZKK 8,102 1,576 8,000
NYILTE 5,661 2,022 6,000 | NYILTK 7,661 1,509 8,000
IDOTAVE 6,847 2,123 7,000 | IDOTAVK 8,237 1,551 8,000
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Se. tablazat: Az II. minta, TV szak kulturavaltozéinak leiro statisztikai (N = 96)

Viltozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
AZSZAKE 6,510 2,108 7,000 | AZSZAKK 7,865 1,798 8,000
AZKARE 5,542 2,344 5,000 | AZKARK 6,823 1,914 7,000
CSOPORTE 3,865 2,452 3,000 | CSOPORTK 6,479 2,215 7,000
HUMORE 4,521 1,897 4,000 | HUMORK 7,490 1,576 8,000
FUGTLENE 5,615 2,291 5,000 | FUGTLENK 7,594 1,939 8,000
KONTROLLE | 5,094 1,958 5,000 |KONTROLLK | 6,219 2,032 6,000
KOCKVALLE | 5,167 2,232 5,000 |KOCKVALLK| 6,990 1,944 7,000
JUTALME 5,479 2,703 5,500 | JUTALMK 7,885 2,036 8,000
KONFTURE 4,521 2,047 4,000 | KONFTURK 6,823 1,930 7,000
CELESZKE 5,083 2,076 5,000 | CELESZKK 8,250 1,569 8,000
NYILTE 5,208 1,869 5,000 |[NYILTK 7,823 1,465 8,000
IDOTAVE 5,531 1,908 5,500 | IDOTAVK 8,458 1,507 9,000

Sf. tablazat: Az II. minta, KM szak kulturavaltozoinak leiré statisztikai (N = 68)

Valtozé Atlag Széras Median Valtozoé Atlag Szérdas | Medidn
AZSZAKE 6,824 1,884 7,000 | AZSZAKK 7,559 2,062 8,000
AZKARE 6,059 2,239 6,000 | AZKARK 6,103 2,166 6,000
CSOPORTE 3,926 2,181 3,000 | CSOPORTK 6,897 1,956 7,000
HUMORE 4,368 1,992 5,000 | HUMORK 7,838 1,589 8,000
FUGTLENE 5,338 2,341 5,000 FUGTLENK 7,500 1,766 8,000
KONTROLLE | 5,132 1,915 5,000 |KONTROLLK | 5,794 2,148 6,000
KOCKVALLE | 4,824 2,324 5,000 |KOCKVALLK| 7,000 2,151 7,000
JUTALME 5,912 2,555 5,500 | JUTALMK 7,735 1,784 8,000
KONFTURE 4,500 2,216 4,000 |KONFTURK 6,779 2,079 7,000
CELESZKE 4,618 2,186 5,000 | CELESZKK 8,397 1,772 9,000
NYILTE 4,691 2,320 4,000 |NYILTK 8,162 1,599 8,000
IDOTAVE 5,191 2,208 5,000 |IDOTAVK 8,206 1,680 8,000

5g. tablazat: Az II. minta, SSZ szak kulturavaltozoinak leiro statisztikai (N = 79)

Valtozo Atla Jed Szoras Median Valtozo Atla g Szoras Median
AZSZAKE 7,177 2,062 8,000 | AZSZAKK 7,329 1,940 8,000
AZKARE 6,418 2,540 7,000 | AZKARK 6,304 2,203 6,000
CSOPORTE 4,304 2,295 4,000 | CSOPORTK 6,772 2,292 7,000
HUMORE 4,886 1,961 5,000 | HUMORK 7,127 2,209 7,000
FUGTLENE 5,772 1,797 6,000 | FUGTLENK 7,620 1,856 8,000
KONTROLLE | 5,443 2,105 5,000 |KONTROLLK | 6,278 2,130 6,000
KOCKVALLE | 6,101 2,061 6,000 |KOCKVALLK | 6,835 1,850 7,000
JUTALME 6,190 2,343 6,000 | JUTALMK 7,747 1,884 8,000
KONFTURE 5,734 2,246 6,000 | KONFTURK 7,038 2,078 7,000
CELESZKE 5,861 2,240 6,000 | CELESZKK 8,038 1,911 8,000
NYILTE 5,848 1,784 6,000 | NYILTK 7,278 1,832 7,000
IDOTAVE 5,911 2,271 6,000 |IDOTAVK 8,405 1,772 9,000
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I Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképz6 Kar Tanito- és Ovoképzé Intézet
2 MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatocsoport

A Kkiilonb0zo6 szociookonomiai
statuszu tanuldok iskolakezdéskor
mért elemi alapkészségeinek és a

késobbi szovegértés teljesitményének
alakulasa az ovodaban eltoltott évek
tiikkrében

Kutatdsi eredmeények szerint a korai életévekben térténd
beovodcdztalds hozzdjarulhat a csalddi hdttérbol fakado, a gyermekek
Jejlettségi szintjeben megmutatkozo kiilonbségek csékkentéséhez. E
gondolat mentén, tanulmdnyunk az ovoddztatds — a felnott-gyermek
interakciokon, illetve az anyanyelvi nevelésen keresztiil
manifesztdalodo - hatdsanak vizsgdlatdt helyezi kozéppontba.
Nemzetkozi vizsgdlatok bizonyiljak, hogy az ovoddzialtds
idotartama, az iskolakezdéshez sziikséges elemi alapkészségek
Jejletisegi szintje és az dltaldnos iskolaban mért szovegérteési
teljesitmeény kRozdit Osszefiiggés van, azonban e Rapcsolatrendszer
Jeltardsa hazai kontextusban még nem valosult meg. Elemzéseinkhez
a Szegedi Iskolai Longitudindlis Program 8 évet dltfogo adatait
haszndltuk fel. Eredményeink arra mutatnak rd, hogy a korai
ovoddztatds hozzdjdrulhat a gyermekek teljesitmeényében
megmutatkozo csalddi tényezokre visszavezethet6 hdtrdnyok
csOkkenteésehez.

Bevezetés

sait vizsgalo szakemberek figyelme a szocialis fejlodés és anya-gyermek kapcso-

lat, illetve kotddés helyett egyre inkabb az 6vodaztatas kognitiv fejlédésre gyako-
rolt hatasa felé¢ fordult (Barnett, 2001). Ezzel parhuzamosan az ért6 olvasashoz sziiksé-
ges készségek és képességek elsajatitasaban is egyre nagyobb hangsulyt kapott a kora
gyermekkori fejlodés és fejlesztés szerepe és lehetoségei (Mason és Allen, 1986). E
hangsulyeltolodas foként azon kutatasi eredményeknek koszonhetd, amelyek ramutattak
a gyermeki fejlédés egyénenkeént és csaladi hattértdl fiiggd eltérd litemére és mintazatara,
s arra, hogy az iskolakezdéskor jelentkez6 faziskiilonbségek a késobbiekben oriasi mér-
tékl lemaradast eredményezhetnek (lasd Lee és Burkham, 2002; Nagy, 2007). A korai
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beavatkozas lehetésége és a specialis kora gyermekkori fejleszté programok komoly
esélyteremtd potenciallal birnak, hiszen ,,a gyerekek értelmi és nyelvi fejlodését eldsegi-
tdé kornyezet (targyak, eszkozok, tevékenységek, szolgaltatasok) biztositasa és az ezekkel
Osszhangban levd nevelési mintdk elterjesztése az iskolai kudarcok megelézésének talan
legtobbet igéré modja” (Kertesi és Kezdi, 2012a. 49. o.).

Ennek megfeleléen az alapfoku oktatas el6tti periodus, féként az dvodai nevelés sza-
kasza (ISCED 0), az elmult évtizedben vilagszerte a dontéshozok és kutatok figyelmé-
nek fokuszaba keriilt. Ezzel 0sszefiiggésben nemzetkozi szinten szamos kezdeményezés
vallalkozott arra, hogy szamszertisithetd forméban tegye kdzz¢é az 6vodaztatas eredmé-
nyességét és hatékonysagat. A vizsgdlatok a korai 6vodaztatas a tanuldk iskolai sikereire
gyakorolt hatasat vizsgaltak a kovetkez6 indikatorok mentén: kognitiv és szocialis fej-
16dés, a kozoktatas egyes szintjein kiilonbozé kognitiv teriileteken nyujtott teljesitmény,
a sajatos nevelési igényl tanulok oktatasa, évismétlés és a kozépiskola elvégzése (pl.
Barnett, Brown ¢s Shore, 2004). Az eredmények azt bizonyitjak, hogy a korai é6vodaz-
tatds a fenti tertiletek mindegyikére pozitiv hatassal van (lasd Camilli, Vargas, Ryan és
Barnett, 2010). Mindemellett a j6 mindségli 6vodai nevelés az iskolai kudarcok, a korai
iskolaelhagyas és az osztalyismétlés csokkentése altal az oktatasi koltségek mérséklésé-
hez is jelentdsen hozzajarul (Ebgle és szerzdétarsai munkajat dsszegzi Herczog, 2008).
Hazankban is egyértelmi torekvések érhetdk tetten mind a gyermekintézményekhez
vald korai kapcsolddas fontossagara valo figyelemfelkeltés (pl. Herczog, 2008) mind az
ovodaztatas hozadékanak vizsgalata tekintetében (pl. Kertesi és Kézdi, 2012b). Tovabba
a hatranyos helyzetli gyermekek fejlédésének eldsegitése céljabdl pilot jelleggel szak-
ma- ¢s szektorkozi egytittmiikodés jott 1étre a sziilok, a leendd sziilok és a gyermekek
bevonasaval (pl. Biztos Kezdet Program, 2010). Szamos tanulmany igazolta az 6vodai
nevelés gyermekek kognitiv fejlédésére gyakorolt hatasat, de hazai kontextusban ez idaig
nem zajlottak olyan kutatasok, amelyek az intézményesiilt kisgyermekkori gondozas id6-
tartamanak a gyermekek iskolakezdéskor mért elemi alapkészségeinek fejlettségi szint-
jére és az altalanos iskolai évek alatt mért szovegértés teljesitményére gyakorolt hatasat
longitudinalis kontextusban vizsgaltak. Vizsgalatunk fontossagat tamasztja ald, hogy a
szovegértés alapvetd szerepet jatszik minden gyermek fejlédésében, hiszen az nemcsak
az iskolai elémenetelt befolyasolja, hanem meghatarozza a mindennapi életben vald
részvétel hatékonysagat is; kutatasok igazoljak, hogy a jo szdvegértés minden tovabbi
tudds megszerzésének eldfeltétele, mig az alacsony teljesitmény minden mas teriiletre
kedvezdtlen hatassal van.

Jelen tanulmany els6 részében hazai és nemzetkozi elméleti 6sszegzé munkakra €s
empirikus tanulmanyokra tdmaszkodva roviden attekintjiik az évodai programok anya-
nyelvi fejlddésben, valamint a Diagnosztikus fejlédésvizsgalo rendszer (DIFER) altal
mért készségek a szovegértés teljesitmény alakuldsdban betdltott szerepét. Tovabba
ravilagitunk a szocio6kondmiai statusz fenti valtozokkal mutatott kapcsolatara. Ezt kove-
tden a Szegedi Iskolai Longitudindlis Program keretében gytijtott adatok segitségével
vizsgaljuk 1. az 6vodaztatas, az iskolakezdéshez sziikséges készségek fejlettsége és az
altalanos iskola kiilonb6z6 évfolyamain mért szovegértési teljesitmény kozotti kapeso-
latot, valamint azt, hogy 2. mely szocio6konomiai statuszu tanuldi csoportok esetében
ragadhatd meg legjobban az dvodai nevelés idotartamanak hatasa a sikeres iskolakezdés-
hez sziikséges készségek €s a késobbi szovegértés alakulasaban.
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Elméleti hattér

Az ovodai nevelési programok a nyelvi fejlédés szolgdlatiban

Az 6voda, mint kozosségi szolgaltatds, a magyar kozoktatasi rendszer olyan nevelési
intézménye, amely a csaladi nevelés kiegészitdjeként eldsegiti az otthon és iskolai kor-
nyezet kozotti atmenetet. Az 6voda az adatfelvétel idején a hatalyos nemzeti kdznevelés-
ol sz0616 torvény értelmében a gyermek harmadik, illetve kotelezoen 6todik életévétol
az iskolaba 1épésig teremtette meg a gyermekek fejlddésének és nevelésének optimalis
kereteit az ¢letkori és egyéni sajatossagok figyelembevételével. A kdtelezé dvodaztatasra
vonatkozo6 2015. szeptember 1-jét6él hatalyba 1ép6 rendelkezés szerint azonban az adott
év augusztus 31-ig harmadik életévét betoltott gyermeknek legalabb napi négy oraban
ovodai foglalkozason kell részt venniiik.

Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja és az azzal 6sszhangban 1év6 6vodai
nevelési programok egymasra €piild, szakmailag dsszehangolt rendszere biztositja azo-
kat a feltételeket, amelyek lehetdvé teszik, hogy az 6voda 6vo-védo, szocidlis, neveld,
értelmi- és személyiségfejleszté funkcidit kiilonbozé foglalkozasok és tarsas interakciok
egyvelegén keresztiil hatékonyan tolthesse be [137/1996. (VIIL. 28.) Korm. rendelet:
Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja). A tarsas interakciok a gyermekek mentalis
fejlédésében, valamint nyelvelsajatitasban betdltott kdzponti szerepét hangsulyozzak a
szociokulturalis interakciés megkdzelitések (Sominé, 2011). Ezek szerint a gyermekek
intellektualis képességeinek fejlddése, valamint a nyelvelsajatitds az 6roklott tényezo-
kon kiviil a naluk tapasztaltabb embertarsaikkal valo tarsadalmi interakciokon keresztiil
valosul meg (Vigotszkij, 1978; Rogoff, 1990; Adamikné, 2006). Kisgyermekkorban az
interakciokban, a kdlcsonds beszédtevékenységben a sziilok és a gondozok jatszanak
fontos szerepet masik félként, azaz a stimulusok elsddleges forrasaként (pl. Gauvain,
2001; Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington és Bornstein, 2000). Ezzel 6sszhang-
ban az Alapprogram [363/2012. (XIIL. 17.) Kormény Rendelete az Ovodai nevelés orsza-
gos alapprogramjardl] ,,Az anyanyelvi, az értelmi fejlesztés és nevelés megvalositasa”
cimii fejezete az anyanyelvi nevelést valamennyi 6évodai tevékenységforma keretében
megvaldsitando feladatként hatarozza meg. Tovabba rogziti, hogy az anyanyelvi neve-
lésnek az dvodai neveldtevékenység egészében jelen kell lennie, és elvarasként jeleniti
meg, hogy az anyanyelv fejlesztése és a kommunikécio kiilonb6zo formainak alakitasa
— a besz¢l6 kornyezettel, helyes mintaadassal és szabalykozvetitéssel — valosuljon meg
az ovodai nevelémunka soran. Fontos tény, hogy az anyanyelv elsajatitasaval parhuza-
mosan a gyermek nyelvi tudatossaga is fejlodik, amelyre az iskolai olvasastanitasnak
éptilnie kell (Adamikné, 2006. 210, 221. o.). A nyelvi tudatossag egyik eleme példaul a
beszédhanghallas, amelynek mindsége nemcsak a beszédhangok képzését és a beszéd-
észlelés ¢és beszédmegértés folyamatat, de az olvasast is befolyasolja (Jozsa és Stekldcs,
2009). Tobbek kozott e készség meglétére is épit a kezdeti olvasastanitas, amelynek
elsédleges feladata a gyermekek mar meglévo részkészségeinek fejlesztése és allando
gyakoroltatasa, valamint az olvasas altalanos (pl. emlékezet, beszéd) és specialis (pl.
szotagolas, betlielemek ismerete) részkészségeinek kialakitasa (Adamikné, 2006. 226.
0.). Az 6vodaskorban megjelend részkészségek jellemzdéen spontan mddon jelennek meg
a nyelvi fejlodés részeként, és az dvoda sokat tehet annak érdekében, hogy az olvasas
részkészségeit jatékosan fejlessze, illetve a zavarokat felismerje. Az dvodanak tehat
kulcsszerepe van a nyelvi kompetencia egyes elemeinek elsajatitasanak eldsegitésében,
hiszen az 6vodaztatasban eltoltdtt id6 a nyelvi fejlédés szempontjabdl szenzitiv perio-
dusnak tekinthetd.

53




Iskolakultara 2016/9

Az dvodaztatds és olvasds-szovegértés kapcsolata

Az iskoléskor eldtti irasbeliség vizsgalatat évtizedek ota kiemelkedden kezeli a szakiro-
dalom. Az 6vodai évek olvasastanulas megalapozasaban betoltott szerepét két elmélet is
jol tiikkr6zi. A Marie Clay éltal 1966-ban megalkotott bontakozo irasbeliség nézet szerint
a gyermekek az olvasas és irastanulas megkezdése el6tt talalkoznak az irasbeliség szam-
talan formajaval, rendelkeznek nyelvi tudatossaggal, ,,van némi fogalmuk az olvasas-iras
funkci6irél”, ismernek betiiket, és mindez az olvasastanulashoz sziikséges tudas alapjat
képezi (Jozsa és Steklacs, 2009. 374. 0). A masik kapcsolddo fogalom az olvasasérettség
(reading readiness), amely a fejlédésben azt a kort vagy révidebb periodust jeloli, amikor
a gyermek képes az olvasastanulas megkezdésére, és amelyben a hatékony olvasastanu-
las megkezddédhet (Smith és Chapel, 1970). Az olvasasérettség csakligy, mint az iskola-
érettség, a gyermek egész személyiségének fejlettségét foglalja magaban, azaz a gyer-
mek optimalis szomatikus, pszichologiai (értelmi és érzelmi) és tarsadalmi (kulturalis és
kornyezeti) fejlettségét feltételezi. S bar e megkozelités képviseldi szerint az 6vodaskor
nem feltétleniil alkalmas az iras-olvasas tanitdsanak eldkészitésére, hangsulyozzak, hogy
a gyermekek mar az iskolaskor el6tt taldlkoznak az irasbeliség szamtalan formajaval,
rendelkeznek a nyelvi tudatossag bizonyos szintjével, amelyet nagymértékben befolyasol
a gyermek otthoni és intézményi kdrnyezete, az 6t kortilvevo felndttek tanulasi és olva-
sasi attitlidje, a felndtt-gyermek interakciok mennyisége és mindsége.

A nyelv ¢és olvasas kapcsolatrendszerének feltarasa tobb, mint 100 éve képezi tudoma-
nyos kutatasok alapjat (Goldenberg, Tolar, Reese, Francis, Bazan és Mejia-Arauz, 2014),
s azbta egyre kifinomultabb vizsgalatok iranyulnak az olvasast megalapozd készségek
beazonositasara és miikddésiik behatarolasara. Szamos longitudinalis vizsgalat igazolta,
hogy a kisgyermekkori beszélt nyelvi készségek és nyelvi tudatossag fejlettségi szintje
megbizhatd eldrejelzdje a késobbi olvasasteljesitménynek (Rathvon, 2004). Nem meg-
lepd tehat, hogy az olvasasi képesség fejlodésének vizsgalatakor a kutatok jellemzben a
csalad, illetve mas intézményesiilt formaban nyujtott gondozas, igy az 6vodaztatas hata-
sait is kiemelten vizsgaljak, hiszen ezek azok a kornyezetek, amelyben a gyermekek a
késébbi olvasasi ¢s irasképesség alapjait elsajatitjak (Wasik és Herrmann, 2004).

A korai 6vodaztatasnak szamos eldonye van az olvasas-szovegértés szempontjabol,
hiszen az olvasaselsajatitas egy hosszu ¢s Osszetett folyamat, amely joval a formalis
oktatas elsé szakasza eldtt elkezdddik. Ebben az idészakban a felnétt-gyermek inter-
akciokban hatvanyozott szerep jut az olvasashoz ¢és irashoz sziikséges készségek koz-
vetitésében (lasd kozos konyvolvasas, rimgyartas, szavakkal, hangokkal valo jatékok).
A fejlédés kezdeti szakaszaban az olvasast megalapozd készségek megjelenése és fej-
16dése jellemzd. 5-6 éves korban mar megallapithato, hogy a gyermek készségeiben
jelentkez6 elmaradasok vagy hianyok veszélyeztetik-e az olvasastanulas sikerességét.
Szamos vizsgalati mdodszer all rendelkezésre a nyelv-, a beszéd- és a mozgasképességek
fejlettségének felmérésére. Megfigyeléssel konnyen felismerhetd ,,a korlatozott szokincs,
keriilése, a nagymozgasok tligyetlensége, az eszkdzhasznalat sutasaga” (Torda, 2006.
209. o.). Ezenkiviil megannyi kutatasalapii méréeszkdz segitheti a diagnozis felallitasat.
Lathato tehat, hogy a problémak évodaskorban toérténd beazonositdsaval és a minden
tertiletre kiterjedd atfogod fejlesztéssel megeldzhetd lenne az olvasds- és irdsnehézség
kialakulasa (Torda, 2006. 214. o.).

Az 6vodaztatas hatasat leginkabb az 6vodaban elt6ltott évek szamaval és a kiilonb6z6
ovodai programok Osszehasonlitasaval vizsgaljak. Caughy, DiPietro és Strobino (1994)
orszagos adatbazist hasznalt az dvodaztatas hossza, illetve az 6vodai nevelésben eltoltott
id6 és az Ot és hat éves gyermekek olvasasteljesitménye kozotti kapcesolat feltarasara.
Adataik szerint a szegény csaladban eld gyermekek esetében az 6vodaztatis pozitiv
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hatassal volt az olvasasteljesitményre, és minél korabban tortént meg az évodai beiratas,
annal nagyobb volt a hatds. Ezzel ellentétben a magasabb jovedelmi csaladokban €16
gyermekekre az 6vodaztatds negativ hatdssal birt. Feltételezéseik szerint a kapott min-
tazatok azonban nagyobb valdszintiséggel mutatjdk az otthoni kdrnyezet (14sd olvasasi
szokasok, életmad, sziil6-gyermek interakciok gyakorisaga) hatasat, semmint az aktualis
jovedelmi szint hatasat (Caughy ¢és mtsai, 1994. 422. 0.).

Pianta és McCoy (1997) eredményei szerint az 6vodaban eltdltott honapok szama
Osszefiigg a 2. évfolyamon elért olvasas tesztpontszdmokkal, a harmadik évfolyamon
mutatott/megfigyelt viselkedési problémakkal és évismétléssel. A hosszabb 6vodazta-
tasban részesiild gyermekek magasabb tesztpontszamot értek el, esetiikben kevesebb
viselkedési problémat azonositottak, és kisebb aranyban kellett évet ismételniiik. A val-
tozok kozotti pozitiv és szignifikans dsszefliggést igazolja Loeb, Bridges, Bassok, Fuller
és Rumberger (2007) eredménye is, akik az ovodaban eltoltott évek szamanak késob-
bi olvasasteljesitménnyel valo kapcsolatat vizsgaltik. Osszességében az dvodaztatas
késdbbi teljesitményre gyakorolt jotékony hatasa bizakodasra ad okot, azonban mindig
érdemes megvizsgalnunk azt, hogy a kiilonb6z6 csaladi hattérrel rendelkezd gyermekek
¢s minden potencialis kockazatnak kitett gyermek esetében ugyanolyan hatékony-e a
hosszantartd dvodai gondozas és nevelés, azaz érvényes-¢ a minél tobb, annal jobb elv.

Amerikai kontextusban elmondhato, hogy a legtdbb hatranyos helyzetiek felzarkoz-
tatasara kidolgozott 6vodai nevelést kiegészitd modszer vagy 6vodai program (pl. Head
Start, Direct Instruction System for Teaching Arithmetic and Reading, Prekindergarten
Early Intervention) hatdsa az altalanos iskola alsébb évfolyamain mért kognitiv képes-
ségek fejlodésében, igy az olvasasteljesitmény javulasaban is manifesztalodik. E kezdeti
elényok fenntartasa, illetve az 6vodaztatas olvasasteljesitményre gyakorolt hossza tava
hatasa tekintetében az eredmények ellentmondasosak (Barnett, 2001). Bar az 6vodazta-
tas olvasaseredményekben tetten érhetd pozitiv hatdsat meg nem erdsitd tanulmanyok
kutatési terviiket és kovetésmoddszertanukat tekintve nem kielégitéek. Egységes allas-
pont mutatkozik azonban az 6vodaztatas iskolai sikerekre gyakorolt pozitiv hatdsanak
azon aspektusai mentén, amelyeket altalaban az évismétlés és kiilonleges felzarkdztatd
¢s fejleszté programban valo részvétel sziikségességének tiikrében mérnek. Hazai szin-
ten Kertesi és Kézdi egy 2012-es tanulmanyaban az 6vodaztatas hozadékat vizsgalta a
halmozottan hatranyos, illetve a halmozottan hatranyos helyzet hataran €16 csaladok 4.
évfolyamos gyermekeinek Orszagos készség- és képességméréssel mért 0sszpontszama-
ban. Eredményeik 6sszhangban vannak a nemzetkdzi vizsgéalatok kovetkeztetéseivel: a
legnagyobb javulast az dvodaban toltott évek szamanak novelésével a leghatranyosabb
helyzetli gyermekek kdrében lehet elérni.

Csaladi rizikofaktorok — a szociookonomiai stdtusz

Adatok azt mutatjak, hogy nagyobb valosziniiséggel fordulnak el6 olvasasi nehézségek
azon gyermekek korében, akik alacsony jovedelmi és alacsony iskolai végzettséggel
rendelkez6 sziilok gyermekei. Mindazonaltal a szakirodalom azt is hangstlyozza, hogy
az olvasasi nehézségek olyan csaladok gyermekei esetében is fennallhatnak, akik jobb
anyagi kortiilmények kozott élnek, és/vagy magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek.
Tovabba az is tény, hogy az olyan csaladokban, ahol olvasasi problémak az el6z6 gene-
racioknal is jelentkeztek, a nehézségek tovagyirizhetnek akar bioldgiai, akar kornyezeti
okok miatt (Snow, Burns és Griffin, 1998. 119. o.).

Az olvasassal foglalkozé szakirodalom kiemelten kezeli a szociodkonomiai statuszt,
mint csaladi rizikofaktort. A szociodkondmiai statuszt reprezentald mutatok altalaban
olyan demografiai adatokbol képzett sulyozott valtozokbdl allnak, mint az egy haztartas-
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ra es6 jovedelem, a sziilok iskolai végzettsége és foglalkozasa, de talalkozhatunk olyan
megkozelitésekkel is, amelyek kizardlag egy valtozot hasznalnak a szociodkondmiai sta-
tusz helyettesitésére. Az alacsony szociodkondmiai statuszu csaladok jellemzden nem-
csak az anyagi javak és az oktatas szintjét tekintve térnek el a magasabb szociodkonomiai
statuszt csaladoktol, hanem az egészségiigyi szolgaltatasokhoz vald hozzaférés — igy
példaul a sziilést megel6z6 gondozas és gyermekgondozas — és a taplaltsag, taplalkozas
terén is. Tovabba az alacsony szocio6konomiai statuszi csaladok nagyobb valdszinii-
séggel ¢lnek olyan kozosségekben, amelyekben a csalddok atlagos szociookonomiai
statusza alacsony. Réviden, az alacsony szocio6kondmiai statusz olyan koriilményekkel
jar egyiitt, amelyek a kiskortiak egészségét, biztonsagat és fejlodését veszélyezteti. Ezen
tényezok kozil mar egy onalldan is negativan befolyasolhatja a késébbi olvasasi telje-
sitményt.

Mar Galton 1874-es tanulmanya 6ta folyamatosan és kdvetkezetesen jelzik a kiilonbo-
z0 kutatasi eredmények, hogy a szocio6kondmiai statusz mind a kognitiv mind az egyes
tantargyakban nyujtott teljesitmények megbizhato josloja (Snow és mtsai, 1998. 125. 0.).
Azonban latnunk kell, hogy a szociodkondmiai statusz és olvasds kapcsolata igen 0ssze-
tett. Vegyiik példaul a nyari sziinid6 az 0j tanévben nyujtott szovegértési teljesitményre
gyakorolt hatasat. ,,Régota ismert jelenség, hogy a tanulok egy része az iskolaévet ugy
kezdi meg, hogy sok mindent elfelejtett a korabban tanultakbol (summer setback)”
(Csapo, 2014. 126. 0.). Alexander és Entwistle (1996) szerint az alacsonyabb szociodko-
némiai statuszi gyermekek esetében a nyari sziinet utan tobb a visszaesd és a visszaesés
nagyobb mértékd.

Snow és mtsai (1998) szerint az alacsony szociodkonomiai statusz mind egyéni, mind
csoport szintll rizikofaktorként megjelenhet. Az egyéni rizikofaktorként torténd értel-
mez€s szerint az ugyanabba a kodzoktatasi intézménybe jard alacsony szociodkonomiai
statusza gyermekek alacsonyabb olvasasteljesitményt nyujtanak, mint magasabb szocio-
6kondmiai statuszu tarsaik. Csoport szintii rizikofaktorként az alacsony szociodkondmiai
statusz tigy jelenik meg, hogy az alacsony szocio6kondmiai statusszal rendelkez6 tanulok
sokkal nagyobb valoszinliséggel jarnak elégtelen, kevésbé szinvonalas, rossz minéségi
oktatast nyujté iskolakba, s ez esetben az olvasasteljesitmény és szociodkonomiai statusz
nagy része a nem kielégitd iskolai tapasztalatoknak tudhato be. Az oktatas mindsége ez
esetben az dsszes oda beiskolazott gyermek szamara rizikofaktort jelent. Természetesen
az olvasasteljesitményt befolyasolo rizikofaktorok hatasat lehetetlen teljesen kiilonalléan
kezelni, illetve szétvalasztani, s igy a szociookondmiai statuszét is. Az otthoni irasbeli-
ség, a szlilo-gyermek interakciok mindsége-mennyisége, a teszt nyelvét nem anyanyelvi
szinten besz¢ld sziilok, a lakokdrnyezet, az életkoriilmények, a kulturalis és anyagi téke,
valamint az iskola szoros kapcsolatban allnak, és egytittesen hatdrozzak meg a kognitiv
teljesitményt, ezért célszer(i a csaladi jellemzoket egy k6zos mutatdoba dsszevonni (Bald-
zsi, Szabo, Szabo, Szalay és Szepesi, 20006).

,»A hazai és a nemzetkdzi mérési eredmények egyértelmiien aldtdmasztjak azt a tényt,
hogy a tanuldk otthoni korlilményei, szocialis és kulturalis helyzete erdsen befolyasol-
jak tanulmanyi eredményeiket” (Baldzsi és Zempléni, 2004). Annak érdekében, hogy
a nagymintas tanuloi teljesitménymérések (lasd pl. OKM, OECD PISA) atfogobb és
megbizhatobb képet adhassanak a tanulas kdrnyezeti feltételeirdl, kiilonb6zo indexeket
alkotnak meg. A hozottérték-index (HEI) a sziilk iskolai végzettségébol, a csalad anya-
gi helyzetét jellemz6 targyakbol és a tanuldst segitd eszk6zokbol (lasd otthoni kdnyvek
szama, sajat konyvek, szamitogép és autd otthoni megléte), illetve a hozzajuk rendelt
sulyokbol tevodik 0ssze (Balazsi és mtsai, 2006).

Az ¢l6z0 fejezetben Osszefoglaltak alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy az 6vodaz-
tatas hatékony eszkodze lehet a kiilonbozo tarsadalmi hatterti gyermekek kozotti telje-
sitménykiilonbség csokkentésének (OECD, 2010), azonban az adatfelvételiink idején
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érvényes, 5 éves kortol kotelezd ovodaztatas mértéke, azaz kizarolag az iskolara valo
felkészitd foglalkozasokon valo részvétel nem elegendd a hatranyos helyzetii, leginkabb
raszorul6 gyermekek sikeres iskolakezdéshez sziikséges készségeinek optimalis fejlodé-
séhez (Torda, 2006. 214. 0.). Mindazonaltal éppen ezek azok a csoportok, amelyek nem
¢lnek a korai ovodaztatas lehetdségével, kevésbé veszik igénybe a kisgyermekkori ella-
tast (Herczog, 2008. 45. 0.; OECD, 2010; Kertesi és Kezdi, 2012b).

Az iskoldra valo felkésziiltség és a szovegértés kapcsolata

Az iskolakezdés sikerességében meghatarozo szerepet jatszik, hogy hol tart a gyermek
azoknak a készségeknek az elsajatitasaban, amelyekre az iskolai tanulas épitkezik (Bar-
nett, 2001). Ezen elemi készségek mérésére iranyul a DIFER-teszt (Nagy, Fazekasné,
Jozsa és Vidakovich, 2004), amely a magyarorszagi kozoktatasi mérési-értékelési rend-
szernek a tanuldk haladasanak idérendjében els6, kotelezden eldirt eleme. Az iskola-
kezdéskor mért kognitiv alapkészségek josloi lehetnek a késébbi kiillonbdzd miiveltségi
és tantargyi teriileteken mutatott teljesitményeknek, hiszen a jo alapkészségekkel rendel-
kez6 gyermekek fogékonyabbak, kdnnyebben tanulnak, igy motivaltabbak is lesznek a
tanulds terén.

Az iskolaérettségnek nincs egy egységes meghatarozasa (Graue, 2006; Keating,
2007), de a terminus a fejlédés-lélektani éréselméletekre utal, vagyis arra, hogy a gye-
reknek bizonyos bioldgiailag meghatarozott fejlddési stadiumban kell lennie ahhoz, hogy
az iskolai tevékenységformakba sikeresen be tudjon kapcsolodni, hogy a gyerek a kiilon-
b6z06 sajatossagai alapjan, beleértve szocialis kdrnyezetét és egyéni tapasztalatait is, jo
eséllyel meg tud felelni az iskola elvarasainak (Kende és Illés, 2007). A legatfogdbb meg-
kozelités szerint a definicid a legszélesebben vett értelemben lenyomata a gyermeki fej-
16dés, valamint annak kornyezete kozotti kolesonhatasnak (Maxwell és Clifford, 2004),
¢s a mérdeszkozok tobbsége az iskolaérettség ezen multidimenzids természetét torekszik
megragadni. Az iskolaérettség mérések tesztpontszamait a korai fejlédés eredményének
tekintik, amelyek egyarant tiikrozik a tananyag elsajatitasara valo érettséget és a sikeres
iskolai boldogulasra valo felkésziiltséget (Carlton és Winsler, 1999). Azonban a tekin-
tetben nincs egységes allaspont, hogy pontosan melyek azok a készségek és képességek,
amelyek az iskolai teljesitményt elére jelezhetik (Duncan, Dowsett, Claessens, Magnu-
son, Huston, Klebanov, Pagani, Feinstein, Engel, Brooks-Gunn, Sexton, Duckworth és
Japel, 2007. 1429. o.).

Magyarorszagon 1986-ban a rugalmas iskolakezdés bevezetésével lehetové valt, hogy
az iskolakezdés id6pontjat ne a gyermekek bioldgiai kora, hanem képességeik fejlettsége
hatarozza meg, igy a szakmai szempontok mellett sok egyéb tényez6 is érvényesiil az
iskolakezdés id6pontjanak meghatarozasaban (Szabo, 2005). A ,;rugalmas beiskolazas-
bol” az elmult két évtizedben tendenciaszertien kései beiskolazas, Vago Irén (2005)
elnevezésével ,,felfelé terjeszkedd ovodaztatas™ lett (Kende és Illés, 2007). Ennek elle-
nére a magyar iskolaba 1ép6 gyermekek kozott tobbévnyi kognitiv fejlettségbeli kiilonb-
ség mutathato ki, és egy6todiik olyan nehezen behozhat6 hatranyokkal indul, amelyet az
iskola nem tud kompenzalni (Herczog, 2008. 30. 0.). Ez a kiilonbség az iskolai évek alatt
egyre novekszik (Nagy, 2008).

Elméletek sokasaga all arrdl rendelkezésre, hogy az iskolaérettség tekintetében mutat-
kozd egyéni kiilonbségek kapcsolatban allnak a késobbi teljesitménnyel és viselkedés-
mintazatokkal (Duncan és mtsai, 2007. 1429. o.). A hipotézisek igazolasara szdmos
kutatas fokuszalt az iskolaérettség és az 6vodaban eltoltott évek szama (pl. Magnuson,
Meyers, Ruhm és Waldfogel, 2004), az anyaval kapcsolatos valtozok (pl. Hess, Holloway,
Dickson és Price, 1984), az olvasas, a matematika és a természettudomanyos teljesit-
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meény (pl. Duncan és mtsai, 2007; Korom, B. Németh, Hodi és Fiiz, 2013) és az egyéb, az
iskolai sikerek indikatoraiként szamon tartott valtozok (pl. elvégzett évfolyamok szama)
kozotti kapesolat feltarasara.

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program keretében gytijtott adatok felhasznalasaval
2003 ota nyilik lehetdség a DIFER-teszt elérejelz6 erejének elemzésére, tobbek kozott a
szovegertés tekintetében is. A vizsgalat ered-
ményei szerint a DIFER elemi alapkészségei
. . » az olvasasi képesség fejlettségében megmu-

Kutatdsok igazoljak, hogy @ tycrs tanuldh kéz%ttijkﬁlén%ségek 3%t
rosszabb szocidlis koriilmények magyarazzak meg, a sziilék iskolai végzett-

kozott élo, kisebbségi csoport- sége pedig a variancia 10%-aért felel. E két

_ .1, 5 tényezd — a sziil6k iskolai végzettsége és
7 7 : e o L o
hoz tartozo gyermekek kevésbe az iskolaba 1épéskor mért készségfejlettségi

vannak a sikeres iskolakezdés-  gint mintegy egyharmad ardnyban deter-
hez sziikséges készségek és minalja az olvaséasi képességet (Molnar,
képességek birtokdban (Kende Jozsa, Molnar és B. Németh, 2007). Az

. P oo p iskolara vald felkésziiltség és szovegértés
és Illes, 2007 ). Hazai vizsgdla- teljesitmény kapcsolat tekintetében hason-

lok szerint a sziiloR iskolai vég- 16 kovetkeztetésre jutott Hodi, B. Németh,
zellsége és az iskoldba lepéskor Korom és Toth (2013) is. Az el8készitd és
mért készségfejlettségi szint kezd6 fejlettségi szintli gyermekek minden

, " d b szovegértés-mérési ponton rosszabbul tel-
mintegy egyharmad aranyban jesitettek a fejlettebb tarsaiknal, amely azt

determindlja a tanulok széveg-  sugallja, hogy az iskolakezdéskor mutatko-
ertési teljesitmenyét (Jozsa és z0 k(l)(gnitliyhkésliségekbeli hiatust az iskola
p nem kezeli hatékonyan.

Stekldcs, 2009). A gyermekek iskolakezdéskor birtokolt
képességei és készségeinek fejlettségi szint-
je elorejelzé erével bir a késébbi tanulasi és

iskolai sikerekre. Azonban az alacsony jovedelemmel rendelkezé csaladok gyermekei
atlagban szignifikansan kevésbé fejlettek iskolakezdéskor, és hajlamosabbak a kezdeti
statuszukat folyamatosan lerontani, és lemaradasukat bebetonozni (Barnett, 2001; Kert-
esi és Kezdi, 2012a). Az iskolaérettség konstruktuma tarsadalmilag meghatarozott, azaz
szoros Osszefliggés mutatkozik a gyerekek szocidlis hattere, etnikai és rasszbeli hova-
tartozasa ¢és az iskolaérettség-teszten nyujtott teljesitmény kozott. Kutatasok igazoljak,
hogy a rosszabb szocialis koriilmények kozott €16, kisebbségi csoporthoz tartozd gyer-
mekek kevésbé vannak a sikeres iskolakezdéshez sziikséges készségek és képességek
birtokaban (Kende és Illes, 2007). Hazai vizsgalatok szerint a sziilok iskolai végzettsége
¢s az iskolaba Iépéskor mért készségfejlettségi szint mintegy egyharmad aranyban deter-
mindlja a tanulok szovegértési teljesitményét (Jozsa és Stekldacs, 2009).

Kutatasi kérdések

Amint azt korabbi, nemzetkozi kutatdsok igazoljak, az dvodaztatdsban vald részvétel
pozitiv Osszefiiggésben 4ll a tanuldk iskolai teljesitményével. Az eredmények ramutat-
nak arra is, hogy az 6vodaztatas kiilondsen az alacsony szociookonomiai hatterti tanulok
korében meghatarozo tényezo a tanulok iskolai eredményességére nézve. Hazai kontex-
tusban ugyanakkor a jelenség szinte feltaratlan — a témaban Kertesi és Kezdi (2012a)
munkdja képez kivételt. Tanulmanyunkban e témakoroket elemezziik, és az alabbi konk-
rét kutatasi kérdésekre keressiik a vélaszt.
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Hogyan jellemezhetd a vizsgalati minta a tanulok szocioékonomiai statusza és az ovodai
nevelésben eltoltott idoparaméterek mentén?

Adatfelvételiink idején a kotelezd ovodaztatas a gyermek 5. életévének betdltésétol
1épett hatdlyba. A korabbi eredmények szerint az alacsony szociodkondmiai statuszi
csaladok jellemz6en nem éltek az 6vodai szolgaltatasok a gyermek korabbi életéveiben
torténd igénybevételének lehetdségével. Feltételezziik, hogy a kutatasunkhoz kialakitott
mintaban is hasonlé tendenciak mutatkoznak.

Milyen a tanulok DIFER-eredménye és szovegértés-teljesitménye az ovodaban eltoltott
évek szamdnak fiiggvényében?

Az 6vodai nevelés egyik alapveté eleme a gyermekek anyanyelvi fejlodésének el6-
segitése. Az dvodaskor soran szamos olyan készség fejlodik, és a gyermek olyan tudasra
tehet szert, amelyek a késébbi olvasni tanulas megalapozoi, elofeltételei, igy feltételez-
ziik, hogy pozitiv egylittjaras all fenn az dvodaban eltoltott évek szama, a DIFER-ered-
mény €s a szovegértés- teljesitmény kozott. Kiilfoldi vizsgalatok eredményei szerint
— kiilondsképpen az alacsonyabb szociodkondmiai statuszu csalddok gyermekei esetében
—a minél tobb 6vodaztatas, annal jobb teljesitmény kapcsolat érvényesiil (Snow és mtsai,
1998; Barnett, 2001), de kérdés, hogy ez hazai kontextusban is igazolhaté-e.

Milyen a tanulok DIFER-eredménye és szovegértés-teljesitménye az anya iskolai vegzett-
segeének fiiggvényében?

Az iskolai lemaradasok okait vizsgdld nemzetkozi szakirodalom alapjan az otthoni
nevelési kornyezet hianyossagai alacsony iskolai teljesitményhez vezetnek. Eredmények
bizonyitjak, hogy a szociookonomiai kiilonbségek egyik megnyilvanulasi formaja a tagra
nyilt teljesitményolld — példaul az iskolakezdéskor mért alapkészségek és szovegértés
teriiletén is (OECD, 2010); tovabba mara koztudott, hogy a magyar iskolarendszer az ott-
honrol hozott hatranyokat nem képes hatékonyan kezelni (Csapo, Fejes, Kinyo és Toth,
2014; Hodi, B. Nemeth, Korom és Toth, 2015).

Milyen a tanulok DIFER-eredménye és szdvegértés-teljesitménye az iskolat kiilonbozo
életkorokban megkezdo tanulok korében?

Kende és Illés (2007), és Hamori és Koll6 (2011) eredményeivel 6sszhangban azt fel-
tételeztiik, hogy a késdbbre tolodo iskolakezdés a hatranyos helyzetli gyermekek korében
gyakoribb, mint a magasabb szociodkonomiai statuszua tarsaik kozott, hiszen az évvesz-
tesség mellett a késobbi iskolakezdés abban az esetben indokolt, ha valamilyen problé-
ma, az iskolai sikerek megalapozasahoz elengedhetetlen készségbeli elmaradas meriil
fel, amelyek az otthoni kérnyezet hianyossagaibol is fakadhatnak. Ugyanakkor adatok
arra engednek kovetkeztetni, hogy ezek a gyermekek a visszatartas ellenére sem érnek
el olyan fejlettségi szintet, amely feltételezi a sikeres iskolakezdést, a tilkoros gyerekek
szignifikdnsan rosszabb teljesitményt nytjtanak, mint az iskolat iddben megkezdd és az
évvesztes gyerekek.

Mennyiben hatdarozza meg a tanulo szovegértésbeli teljesitményét az iskolakezdéskori
teljesitmény (DIFER) a tanulo szocio6konomiai statusza, az ovodai nevelésben eltoltott
idé?

Az 6vodaztatas hossza és késobbi kognitiv teljesitmény kozotti kapcsolat fennallasat
kimutatd korabbi hazai Gttoré tanulmany (Kertesi és Kezdi, 2012b) alapjan feltételezzik,
hogy jelen vizsgalat is igazolni fogja a pozitiv, illetve a minél t6bb, annal jobb kognitiv
teljesitmény Osszefliiggés meglétét. Mindemellett hipotézisiink szerint a DIFER teljesit-
mény meghatarozo szerepet jatszik a késébbi iskolai eredményességben.
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Moédszerek
Minta és adatfelvétel

A kutatasi kérdések megvalaszolasahoz a Szegedi Iskolai Longitudinalis Program ada-
tait (Csapo, 2014) hasznaltuk fel. A program az iskolaban megszerezhetd tudas ming-
ségeét, fejlodését és az azokat meghatarozo tényezdket vizsgalja az iskolaba lépéstdl
nyolc éven at.

A vizsgalt mérési ciklus 2003-ban indult 127 iskola 245 osztalyanak 5138 tanuldjaval.
A minta 0sszeallitdsandl reprezentativ orszagos lefedettségre torekedtiink. Valamennyi
megye aranyosan keriilt a mintaba, a nagy mintanak kdszonhetden a telepiilésméret, a
csaladi hattér és a nemek szerinti reprezentativitas is teljesiilt. A mintaba keriilt tanulok
a tanév kezdetén mérébiztosok segitségével megoldottak a DIFER-tesztbattériat. A tanu-
16k szovegértési teljesitményének vizsgalatara hat adatfelvétel iranyult, az elemzés soran
a 2. évfolyam (2005), a 4. évfolyam (2007), a 6. évfolyam (2009) és a 8. évfolyam (2011)
végén lebonyolitott mérések eredményeit hasznaltuk fel, tehat a viszonyitdsi pontot szol-
galtaté DIFER-mérésen tul a 2. évfolyamtdl kezdve minden masodik év eredményeit.

Jelen vizsgalat mintajat 3328 altalanos iskolas tanulo alkotja. Az elemzésekbe azon
tanulokat vontuk be, akiknek a hat szovegértés-mérési pontbdl legalabb négy mérési
eredménye, tovabba a hozottérték-indexe (HEI) és az 6vodaban eltoltott évek szamara
vonatkozo adata is rendelkezésre allt. A hidnyz6 szdvegértés-eredmények becsléséhez a
rendelkezésre allo eredményvaltozok adatait hasznaltuk fel. A sziikitett minta a tertileti
eloszlas (régid, megye) ¢és a nemek aranya (fiik aranya: 50,7%) szerint nem kiilonbozik
az indulé mintatdl. A kevesebb mint § altalanos iskolai osztalyt végzett anyak gyermekei
ugyanakkor alulreprezentaltak, a mintat az anya iskolai végzettsége szerint stlyoztuk (a
sulyozott minta esetszama 3338 ). A 8 osztalyt el nem végzett sziilok gyermekei koré-
ben mintdnkban a DIFER-teszt atlaga magasabb, mint a teljes mintaban (teljes minta:
60%, sziikitett minta: 64%); az anya iskolai végzettsége szerint képzett tobbi részmin-
taban elért DIFER-eredményekben nincs szignifikans kiilonbség a két minta kozott.
A szilikitett mintat reprezentativnak tekintjiik a mérési program kezdetén meghatarozott
reprezentativitasi szempontok szerint.

Meérdeszkozok

A DIFER-tesztet 2003 6szén oldottak meg az elsé évfolyamos tanulok. Az elsé mérés,
amivel az iskolaba Iépéskor a tanulok talalkoznak, a DIFER-programcsomag. A bemene-
ti mérés soran az iskolakezdéshez, az iskolai tanulashoz nélkiilozhetetlen kritikus elemi
alapkészségek (pl. irdsmozgas-koordinacio, relacioszokines, beszédhang-hallas, elemi
szdmolasi készség, elemi szocialis készségek) fejlettségi szintje tarhato fel.. A tanulok
szOovegértését kétévenként négy mérési ponton mértiik. A méréeszkdzok mind Osszteszt
mind szubteszt szinten megbizhatonak bizonyultak (Cronbach-a = 0,85 — 0,94). A D.
Molnar Eva altal fejlesztett tesztek (pl. Molndr és B. Németh, 2006) az olvasas alkalma-
zasi dimenzidjat képviselik, azaz — a hazai és nemzetk6zi nagymintas mérések tartalmi és
mérési kereteivel dsszhangban — a kiilonb6zd tipust és formatumu szovegekhez tartozo
feladatokkal azt vizsgaljak, hogy a tanulok milyen mértékben képesek megérteni az irott
szovegeket, ¢és reflektalni azokra (1. tablazat). A feladatok a tanulok kiilonb6z6 olvasasi
miiveletek elvégzésében nyujtott teljesitményét mérték: 1. informacié-visszakeresés, 2.
értelmezés és 3. reflexio.
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1. tablazat. A szévegértés tesztek leirdsa

Teszt- és Adatfelvétel éve / évfolyam
szévegparaméterek 2005/ 2. 2007 /4. 2009/ 6. 2011/8.
Szubtesztek szama 2 4 3 3
Osszitemszam 59 87 68 48
Szovegtipusok elbeszélo elbeszélo, leird elbeszélo, leird elbeszélo, leird

folyamatos, nem
folyamatos,
kevert

folyamatos, nem
folyamatos,
kevert

folyamatos,
kevert

folyamatos, nem

Szévegformak folyamatos

Az egyes teszteken elért teljesitmények alapstatisztikai mutatdit a 2. tablazat tartalmazza.
Az eredmények bemutatasahoz a kiilonb6z6 mérési pontok eredményeit standardizaltuk
(z-score).

2. tablazat. A tanulok kiilonbozo teszteken elért eredményeinek alapstatisztikai mutatoi

Teszt Evf. Atlag (%) Szoras Minimum (%) Maximum (%)

DIFER 1. 77,25 10,37 29,10 (—4,738) 100,00 (2,097)

2. 69,91 14,25 10,17 (—4,191) 91,53 (1,517)

L 4. 65,74 16,88 4,69 (-3,619) 96,88 (1,841)
Szovegértés

6. 75,39 12,27 14,49 (-4,963) 97,10 (1,769)

8. 73,28 13,19 12,50 (—4,610) 100,00 (2,027)

Megjegyzés: zarojelben a standardizalt pontszamok (0 atlagu és 1-es szordsu) minimuma és maximuma

A sziilok iskolai végzettségére vonatkozo adatokat a DIFER-teszttel egyiitt vettiik fel,
a tanulok 6vodaban eltoltott éveinek szamat egy tematizalt, a tanulas kornyezeti felté-
teleit vizsgald kérdbéivben kérdeztiik meg a 3. és 7. évfolyamon. Ugyancsak a tanulas
kornyezeti feltételeit a 3. évfolyamon vizsgald kérdéiv adatai alapjan szamitottuk ki a
tanulo otthoni szocialis és tanulasi koriilményeinek jellemzésére az Orszagos kompeten-
ciamérésben (OKM) is hasznalt hozottérték-indexet, kdvetve az OKM-ben is hasznalt
modszertant (Baldzsi és Zempléni, 2004).

Eredmények
Az évodaban eltoltott évek szama az anya iskolai végzettségének tiikrében

Mintankat elsé 1épésben a tanuldk évodaban eltdltott éveinek szdma, az anya iskolai
végzettsége €s a szociodkondmiai statusz alapjan irjuk le, s vizsgaljuk ezek kapcsolatat.
A 3. tablazat ramutat arra, hogy a mintat képez6 tanulok kozel 90%-a (89,24%) korében
a 3-4 éves ovodaztatas volt a jellemzd, a tanulok 10,76%-a (358 tanulod) toltott legfeljebb
két évet ovodaban. Utdbbi csoportban az alacsony iskolazottsagli anyak gyermekeinek
aranya magasabb, mint a felséfoku végzettségli anyak gyermekeié. Az anya iskolai vég-
zettsége szerint a tanulok 39,7%-anak édesanyja rendelkezik legfeljebb 8 altalanos isko-
lai végzettséggel, 28,2% szakmunkas bizonyitvannyal és 11,2% fels6fokt végzettséggel.
A legfeljebb alapfoku végzettségli anyak gyermekei korében kozel haromszoros azok
aranya, akik maximum két évet tdltenek 6vodaban, mint a legalabb érettségivel rendel-
kezd anyak gyermekei korében.

61




Iskolakultara 2016/9

A legfeljebb altalanos iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyerekeinek 21,26%-a,
a legfeljebb szakmunkasképzoét végzett anyak gyerekeinek 10,79%-a, az érettségizett
anyak gyerekeinek 6,83%-a és a felséfoku végzettségli anydk gyerekeinek 6,39%-a jart
1-2 évet 6vodaba. Tehat aranyait tekintve az alacsony iskolazottsagu sziildk kdrében jel-
lemzGbb a kevesebb dvodaztatas, mint a magasabb végzettséglickében.

3. tablazat. A minta megoszlasa az anya iskolai végzettsége és az ovodaban eltéltott évek szama szerint

Ovoddban Anya iskolai végzettsége
elilion [~ g )
évek szama . | 8 altalanos | Szakmunk. Erettségi Féiskola | Egyetem Fé (%)
nos alatti
Egy 10 34 25 16 9 5 99 (2,98)
Ketto 23 75 76 59 21 5 259 (7,78)
Harom 47 294 437 491 205 88 1562 (46,93)
Négy 13 172 398 532 204 89 1408 (42,31)
Fé (%) 93(2,79) | 575(17,28) | 936 (28,13) | 1098 (32,99) | 439 (13,19) | 187 (5,62) 3328

A hozottérték-indexszel jellemzett szociodkonomiai statusz €s az iskolaban eltoltott évek
szama kozott — nem fiiggetlentil az index kialakitasatol, hiszen abban is a sziilék isko-
lai végzettsége szerepel a legnagyobb sullyal — hasonld tendencia mutathaté meg, mint
az anya iskolazottsaga és az 6vodaztatds ideje kozotti osszefliggés vizsgalataban. Azok
a gyerekek, akik kevesebb idodt toltenek el 6vodaban (1-2 évet), atlagosan alacsonyabb
szociodokondmiai hattérrel rendelkeznek, mint akik harmat. Legmagasabb a szociodko-
némiai statusza azoknak, akik 4 évet toltottek dvodaban (F = 37,79, p < 0,00; {1,2} <
31 < 4)). , ,

Az 1. abra vizszintes tengelye a HEI-t, fiiggdleges tengelye a HEI szazalékos gyako-
risagat jeloli. Tehat arra mutat ra, hogy az 6vodaban eltoltott évek szama szerint képzett
részmintdkban a tanulok mekkora aranya rendelkezik adott nagysagu HEI-vel.
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1. dbra. A kiilonboz6 HEI-i tanulék megoszldsa az évoddaban eltiltott
évek szama szerint képzett részmintakban
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Az anya iskolai végzettsége, a sikeres iskolakezdéshez sziikséges alapkészségek
fejlettsége és a szovegértés-teljesitmény kozotti kapcsolat

A tovabbiakban vizsgaljuk a kiilonb6z6 iskolai végzettségii anyak gyermekeinek DIFER-
és szovegértés-eredményeinek jellemzoit az alapfoka képzés 8 évfolyaman. Az anya
iskolai végzettségére vonatkozo kategoriak a 2003-as adatfelvételre épiilnek.

Ha megnézziik a 8 altalanos iskolai évfolyamot be nem fejezd anyak és az egyetemi
végzettségll anyak gyermekeinek teljesitménye kozotti kiilonbségeket, lathatjuk, hogy a
két kategoriaba tartozo tanulok atlagos standardizalt pontszama kozotti kiilonbség mind-
végig jelentds, a szoras kozel 200%-a, 180-220% kozotti (4. tdblazat). Minden mérési
pontra igaz, hogy a szakmunkasképzot végzett vagy az annal alacsonyabb végzettséggel
rendelkez6 anyak gyermekei az atlag alatt teljesitenek, a tobbi alcsoportban a gyerckek
eredménye atlag folotti. A varianciaanalizis F értékei alapjan jelentds teljesitménybeli
kiilonbségek mutathatok ki az anya iskolai végzettsége szerint képzett részmintakban.
Mind az 6t mérési pontot figyelembe véve elmondhatjuk, hogy az alapfokt képzést be
nem fejezd sziilok gyermekeinél jobban teljesitenek az altalanos iskolat végzett anyak
gyermekei, naluk jobb eredményt érnek el a szakmunkasképzot végzett sziilok gyerme-
kei, naluk pedig a legalabb érettségizett sziilok gyermekei. Azonban az érettségivel és
felséfoku végzettséggel rendelkez6 sziil6k gyermekei kozotti teljesitménykiilonbségek-
r6l nem mondhat6 ki minden mérési pontra érvényes Osszefliggés.

4. tablazat. A tanulok DIFER-teszten és a kiilonbozd évfolyamokon megoldott szovegértésteszteken
elért standardizalt pontszama (z-score) az anya iskolai végzettsége szerinti bontasban, valamint a szignifikdans
kiilonbséget mutato csoportok

Anyya iskorlai DIFER Szévegeértés
vegzetlsege 2 4 6 8
Kevesebb, mint 8
0| Altalanos —1,307 (1,04) | -1,487 (1,28) | -1,394(0,983) | -1,674 (1,28) |-1,438(1,33)
1 | 8 altalanos 0,519 (0,98) | -0,626 (1,10) |-0,609 (1,019) |-0,596 (1,10) [-0,440 (1,01)
2 | Szakmunkasképzé | —0,162 (0,97) | —0,123 (1,00) |—0,094 (0,942) | —0,144 (0,97) |-0,176 (1,02)
3 | Erettségi 0,174 (0,91) | 0,254 (0,80) |0,225(0,854) |0,236(0,82) |0,199 (0,89)
4 | Foiskola 0,479 (0,87) | 0,420 (0,77) 0,446 (0,818) | 0,444 (0,79) 0,437 (0,81)
5 | Egyetem 0,665 (0,79) | 0,438 (0,77)  |0,691 (0,656) | 0,576 (0,70) | 0,467 (0,69)
Kiilonbség a két sz¢Elso
kategoridban 1,972 1,925 2,085 2,25 1,905
F 104,80 118,81 157,828,59 128,52 88,20
Kiilonbséget mutatd 0p<{1}<{2
A <<y |o<m<ey | GEUE o< | o<m<
<(3j<idsy | <345} <5 <BAI<ias) | <BA<i4s)

Megjegyzés: Az F értékek p < 0,000 szinten szignifikansak

A sikeres iskolakezdéshez sziikséges alapkészségek fejlettsége és
a szovegertés- teljesitmény az ovoddban eltoltott évek szamanak tiikrében

Eredményeink szerint az 6vodaztatas mértéke Osszefiigg a szovegértés-teljesitménnyel.
A varianciaanalizis F értékei ramutatnak arra (5. tablazat), hogy akik tobb évet toltenek
el 6vodaban, azoknak a szdvegértés-teszteken nyujtott eredményei jobbak. Az 6voda-
ban eltoltott évek szama szerint képzett részmintak elkiiloniilnek, az dvodaban 1-2 évet
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eltoltott gyermekek eredményei (szignifikansan) elmaradnak a masik két csoport ered-
ményeitdl, legmagasabbak a 4 évet 6vodaban eltdltott didkok eredményei. Ez az 0ssze-
fiiggés csak a 8. évfolyamos mérésben nem mutathatdé meg, ezen mérés esetében eltlinik
a 3—4 évet ovodaban eltoltok kozotti teljesitménykiilonbség.

5. tablazat. A tanulok DIFER-teszten és a kiilonbozé évfolyamokon megoldott szovegértés-teszteken
elért standardizalt pontszama (z-score) az ovodaban eltoltott évek szama szerinti bontasban, valamint a
szignifikans kiilonbséget mutato csoportok

Ovoddban Szovegértés
eltoltott évek DIFER
szama 2 4 6 8
Egy -0,299 (1,101) | -0,525(1,251) | —-0,395(1,231) | —0,418 (1,204) | —0,267 (1,09)
Ketts -0,366 (1,069) | 0,408 (1,176) | —0,485(1,179) | —0,432(1,132) | —0,420 (1,12)
Héarom -0,075 (1,013) | 0,037 (0,983) | —0,054 (0,986) | —0,036 (0,989) | —0,016 (1,00)
Négy 0,171 (0,930) 0,153 (0,925) 0,184 (0,909) 0,149 (0,934) 0,114 (0,94)
Az 1.ésa4.
kategoria kii- 0,47 0,678 0,669 0,567 0,381
l1onbsége
F 31,92 36,26 37,55 30,21 33,87
Kiilonbséget
mutats cso, 1.2} .2 {2 L2 (1,2} <(3.4)
portok <{3}<{4} <{3}<{4} <{3}<{4} <{3}<{4} e ”

Megjegyzés: Az F értékek p < 0,000 szinten szignifikansak

A tanulok eredményessége az ovodaztatds hossza
és az anya iskolai végzettsége fiiggvényében

A 6. tablazatban a tesztek atlagait az dvodaban eltoltott évek szamanak és az anya iskolai
végzettségének fliggvényében hataroztuk meg. Az 6vodaban eltoltott évek szama alapjan
a tanulokat két csoportba osztottuk, az 6vodaba 1-2, illetve az 6vodaba 3—4 évet jarok
csoportjaba. Az anya iskolai végzettsége alapjan pedig 6t csoportot vizsgaltunk, a f6isko-
lai és az egyetemi végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekeinek csoportjait 6sszevon-
tuk (fels6fok). Arra kerestiik a valaszt, hogy a két évnél kevesebb id6t 6vodaban eltolték
¢és a legalabb harom évet 6vodaban tolt6 gyerekek teljesitményében milyen kiilonbségek
mutathatok meg az anya iskolai végzettsége szerinti bontasban. Kiilon megadtuk a szo-
ras szazalékaban a két csoport eredményeiben megmutatkozoé kiilonbségeket, amellyel
az dvodaztatas hozamat kivantuk érzékeltetni. Durvan fogalmazva azt mondhatjuk meg,
hogy plusz 1-2 év 6vodaba jards az adott végzettséggel rendelkezd sziildk szerint képzett
csoportban a szoéras mekkora részének megfeleld teljesitményjavulassal jar egyiitt, ha
elfogadjuk ezt az oksagi kapcsolatot (lasd Kertesi és Kézdi, 2012). A kiilonbségek szig-
nifikanciajat kétmintas t-probaval ellendriztiik. Ugyanakkor fel kell hivnunk a figyelmet
arra, hogy viszonylag kicsi esetszambdl kell kovetkeztetniink, amikor az anya iskolai
végzettsége ¢és az 6vodaban eltoltott évek szama alapjan bontjuk meg a mintat, s ez nyil-
vanvaldan a t-proba értékében is megmutatkozik.

Eredményeink arra mutatnak ra, hogy a DIFER-teszt esetében szignifikans kiilonb-
ség van az altalanos iskolat be nem fejezett sziilok gyermekeinek teljesitményében attol
figgben, hogy 1-2 vagy 3—4 évet jartak dvodaba. Elsére meglepének tlinhet, hogy azok
a gyerekek teljesitenek jobban, akik kevesebb id6t toltottek dvodaban, ugyanakkor meg
kell jegyezniink, hogy a 3—4 évet dvodaba jarok kozott magas a 8 évesen iskolat kezddk
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aranya (részletesen errdl a rugalmas beiskolazas cimii alfejezetben irunk). Az altalanos
iskolat és szakiskolat végzett sziilok gyermekeinek DIFER-eredménye ugyanakkor nem
kiilonbozik szignifikdnsan, s ez arra utal, hogy ezekben a csoportokban nincs hatasa a
tobblet 6vodaztatasnak. Véleményiink szerint ennek oka talan abban kereshetd, hogy
nagycsoportban altalanossagban is nagy hangsulyt fektetnek az 6vodak az iskolara valo
felkészitésre, illetve a sikeres iskolakezdéshez sziikséges készségek fejlesztésére, s lehet-
séges, hogy az alacsony szociodkonomiai statuszu gyermekeket az utols6 egy évben
hatvanyozott fejlesztésben részesitik, igy a tobbletovodaztatas hatasa nem érzékelhetd.
Tovabba nem kizart a tesztre valo felkészités fennalldsa sem, amely nem feltétlentil prob-
1éma, hiszen a fejlesztd hatas bizonyos mértékig ezen a drillezésen keresztiil is érvénye-
stilhet (T6th, 2015).

A szdvegeértés tesztek eredményeiben a 8 altalanos iskolai osztalyt el nem végzett
szlil6k csoportjaban a tobblet 6vodaztatasban részesiilok jobb eredményei nem mutatha-
tok ki, ami ellentmond példaul Kertesi és Kézdi (2012) tanulmanyanak eredményeivel,
miszerint a halmozottan hatranyos helyzetti, 8 altalanos iskolat el nem végzett sziilok
gyermekei szamara a tobblet 6vodaztatasnak jelentds, nagyobb hatdsa van, mint a tobbi
csoport tanuldi esetében.

Megnéztiik tovabba azt is, hogy az 1-2, illetve a 3—4 évet 6vodaba jaro gyerekek cso-
portjaban az anyak iskolai végzettsége szerint képzett részmintak kozott van-e kiillonbség
a teljesitményeket illetden. Eredményeink szerint az 1-2 évet dvodaba jardk esetében az
altalanos iskolat be nem fejezett anyak gyermekeinek teljesitménye minden mérés eseté-
ben elmarad a szakiskolat végzett anyak gyerekeinek teljesitményétdl, az vékeé pedig a
diplomas anyak teljesitményétél. A 3—4 évet 6vodaba jarok csoportjaban minden mérési
ponton azt az eredményt kaptuk, hogy minél iskolazottabb egy sziild, annal magasabb
teljesitményt ér el a gyermeke.

6. tablazat. A tanulok eredményei az évodaban eltoltott évek szama és az anya iskolai
végzettsége szerinti bontasban

Ovoddban eltltétt évek szama Kiilonbség a kétmintas & pro-
Anya iskolai végzettsége szords szdzale- ba (t ér téllcj
-2 34 kdban
DIFER
Kevesebb mint § altalanos %
(34-60) 0,999 —1,483 —0,484 2,30
8 altalanos (113-465) -0,656 -0,485 0,171 n.s.
Szakmunkasképzo (104-832) 0,327 —0,141 0,186 n.s.
Erettségi (78-1020) —0,064 0,192 0,256 2,43%%*
Felséfok (41-584) 0,146 0,562 0,416 2,66*
F érték (kiil. a végzettség sze- 9,67 mir:(;‘jr; lr?ész—
rinti részmintakban) {0}<{2}<{4} minta kil
Szovegértés 2. éviolyam
Kevesebb mint 8 altalanos —1,664 —1,421 0,243 n.s.
8 altalanos 0,897 —0,566 0,331 2,89%%*
Szakmunkasképzd 0,387 —0,092 0,295 3,01%*
Erettségi 0,078 0,267 0,189 2,01%*
Felséfok 0,150 0,455 0,305 2,27*
F érték (kiil. a végzettség sze- 22,68 mir:(;‘:rlsr?ész—
rinti részmintakban) {0}<{1}<{2}<{4} minta kil
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Ovoddban eltéltétt évek szama Kiilonbség a L, [
Anya iskolai végzettsége szords szdzale- ketmlntars t—,p "o
-2 34 Kkaban ba (t érték)
Szovegértés 4. évfolyam
Kevesebb mint 8 altalanos —-1,461 -1,337 0,146 n.s.
8 altalanos 0,963 0,522 0,494 4,35%*
Szakmunkasképzo -0,312 0,065 0,200 2,595%*
Erettségi 1,071 0,222 0,145 n.s.
Felsofok 0,342 0,529 0,187 n.s.
F. éﬁélf (kﬁ'l. ar végzettség sze- 22,37 mirfj;;orgész-
rinti részmintakban) {0,1}<{2}<{4} minta kiil.
Szovegértés 6. éviolyam
Kevesebb mint 8 altalanos -1,701 —1,668 0,033 n.s.
8 altalanos —-0,930 0,510 0,420 3,61%*
Szakmunkasképzd -0,334 -0,121 0,213 2,22%
Erettségi 0,031 0,252 0,221 2,33%
Fels6fok 0,228 0,502 0,274 2,17*
E éﬁélf (kii'l. a végzettség sze- 25,67 minlcfegr; lrigész—
rinti részmintakban) {0,1}<{2}<{4} minta kiil.
Szovegértés 8. évfolyam
Kevesebb mint 8 altalanos -1,401 -1,377 0,024 n.s.
8 altalanos -0,705 0,386 0,319 3,07%*
Szakmunkasképz6 -0,405 -0,148 0,257 2,42%
Erettségi 0,061 0,243 0,182 2,07*
Fels6fok 0,182 0,466 0,284 2,28%*
E ér'ték (kii'l. a végzettség sze- 16,78 mir:(;):rior(c)ész—
rinti részmintakban) {03<{1,2}<{3,4} minta kil

Megjegyzés: **p < 0,01, * p < 0,05, n. s. nem szignifikans

A HEI az 6vodaztatas és az iskolakezdéskor meglévé elemi alapkészségek (DIFER) fej-
lettségének hatasat a szovegértés teljesitményre regresszidanalizissel teszteltiik (1asd 7.
tablazat) az alapfoku képzés teljes spektrumaban (2—8. évfolyam). Eredményeink szerint
az 6vodaban eltoltott évek szamanak szignifikans hatasa van a tanulok eredményeire az
altalanos iskola minden vizsgalt évfolyaman, a hatas 8. évfolyamon gyengébb, mint a
tobbi évfolyamon. A regresszios modellbe bevonva a hozottérték-indexet is lathato, hogy
annak magyarazoé ereje jelentds, ugyanakkor az 6vodaztatas hatasa nem tiinik el. Belép-
tetve a modellbe a DIFER-eredményeket, kitiinik, hogy az iskolakezdéskor meglévd
alapkészségek hatasa meghatarozo, de a 8. évfolyamra csokken. Mig az elsé hat évfo-
lyamon (elsé 3 mérési pont) a megmagyarazott variancia minden esetben meghaladja a
32%-ot, addig a 8. évfolyamon ez 24%. Véleményiink szerint a csokkenés oka részben
abban keresendd, hogy az alapfoku oktatds végén szamos egyéb olyan kognitiv mecha-
nizmus hatarozza meg a szovegértést, amelynek aktivalasahoz az 6vodai fejlesztés soran
gyakorolt olvasas el6készségek mar csak attételesen érvényesiilnek.

66




Hodi Agnes — Toth Edit: A kiilonbozé szocioskonémiai stituszi tanulok iskolakezdéskor mért elemi alapkészségei. ..

7. tablazat. Regresszioanalizis a szovegértés-teljesitmények mint fiiggd valtozok tiikrében

Szovegertés 2. évfolyam

1. 2. 3.
Ovodaban eltdltott évek szama 3,61 2,20 1,47
HEI 16,97 10,31
DIFER 20,65
Korrigalt R? 0,036 0,191 0,324
Szovegértés 4. évfolyam

1. 2. 3
Ovodaban t5lt6tt évek szama 3,46 1,99 1,28
HEI 18,06 11,89
DIFER 21,13
Korrigalt R? 0,035 0,209 0,342
Szovegértés 6. éviolyam

1. 2. 3.
Ovodéban o1ttt évek szama 3,50 2,015 1,346
HEI 18,956 12,327
DIFER 19,140
Korrigalt R? 0,035 0,210 0,328
Szovegértés 8. évfolyam

1. 2. 3.
Ovodéban toltdtt évek szama 1,96 0,951 0,550
HEI 15,073 10,367
DIFER 12,729
Korrigalt R? 0,02 0,160 0,236

Megjegyzés: Az egyes modellek esetében az r*3*100 értékeket adtuk meg minden fiiggetlen valtozora
vonatkoztatva

Rugalmas beiskoldzds

Mintankban — 6sszhangban korabbi vizsgalatok eredményeivel: Kende és Illés, 2007 —
a tanulok tobb mint fele évvesztes (1996. junius 1. és december 31. kdzott sziiletett),
18,5%-a sziiletett 1997 utan, tehat kezdte meg az iskolat 6 évesen (lasd 8. tablazat).
A rugalmas beiskolazas lehet6ségének koszonhetden a tanulok 26,1%-a egy-két évvel
kés6bb indult iskoldba. A fiuk korében tobb mint 10 szazalékponttal magasabb azok
aranya, akik nem kezdték meg az iskolat az ,,ajanlott életkorban” (1996. janius 1.—1997.
majus 31. kdzott sziiletettek), hanem egy-két évvel késébb, 7-8 évesen. Adataink nem
nyujtanak lehetdséget ezen jelenség értelmezésére, de a nemek kozatti kiilonbségek men-
tén vizsgalt teljesitményollorol szol6 kutatasokhoz tovabbi érdekes adalékot nyujthatnak.
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8. tablazat. A tanulok megoszidasa a kiilonbozd életkori kategoriakban nemek szerinti bontasban

Sorszdm Kategoridak s?iiletési ido Megoszlas
szerint Teljes minta (%) Lany (1650 f6) (%) Fii (1685 f6) (%)
1. 1996 el6tt 6,6 48 8,2
2. 1996.01. 01.-1996. 05. 31. 19,5 15,9 22,9
3. 1996. 06. 01.-1996. 12. 31. 55,4 57,0 53,8
1997.01. 01.-997. 05. 31. 17,7 20,9 14,5
4. 1997.06. 01.-1997. 12. 31. 0,7 1,3 0,2
1998 utan 0,1 0 0,2

A szociodkondmiai statusz jellemzdit vizsgalva az egyes kategoriak kozott, azt latjuk,
hogy az 1. kategoriaba tartozo, tehat az 1996 elétt sziiletett gyerekek szocio6kondémiai
statusza (HEI) atlagosan alacsonyabb, mint a masik harom csoportba tartozo didkok
atlagos szociodkonomiai statusza ({1}<{2,3,4}, F=76,43). Az 1. kategoriaba tartozo
gyerekek 85%-anak az édesanyja legfeljebb szakiskolai végzettséggel rendelkezik, 55%-
uk legfeljebb altalanos iskolai végzettségii. Ezeknek a tanuldoknak 43%-a jart legalabb 4
évig ovodaba, 32%-uk harom évig, ugyanakkor a tobbi tanuld ennél kevesebbet, ami arra
utal, hogy 6k nem kezdték meg az 6vodaztatast idében. Az 1. kategoriaba tartozo didkok
szignifikdnsan gyengébben teljesitenck a DIFER-teszten (F = 17,51, {1} < {2,3,4}) és a
szovegértés méréseken mint az 1996-ban vagy késobb sziiletett tarsaik. Eredményeink
ramutatnak arra is, hogy negyedik évfolyamtdl kezdve az iskolat egy évvel kés6bbi élet-
korban kezddk (2. kategoria) szignifikansan gyengébb eredményeket érnek el, mint az
ajanlott korban beiskolazott tarsaik ({1} < {2,3,4}, F =65,86; {1} < {2} <{3,4},F,
op = 08,2, F¢ . -=100,3, F¢ . = 61,56,).

2. ¢vf.

Osszegzés

A sikeres iskolakezdéshez és tovabbi fejlédéshez, igy az olvasashoz sziikséges készségek
fejlodése is id6ben elnyulo, évekig tartd folyamat. Az eddigi kutatasi eredmények szerint
az dvodai nevelés kiillondsen fontos szerepet tolthet be a gyermekek iskolai palyafutasa-
ban. ,,Az élet els6 néhany éve, a gondozas €s nevelés mindsége erdteljesen meghatarozza
az egészséget, a jolétet, az egylittmiikodési készséget, a szocidlis készségeket, a tanulds
és tudas képességét és vagyat” (Herczog, 2008. 33. 0.). Vizsgalatunk abbol a feltételezés-
bl indult ki, hogy a korai 6vodakezdés hatékony eszkoze lehet az egyéni kiilonbségek
athidalasanak és a gyermekek kognitiv fejlesztésének. Nemzetkdzi tanulmanyok soka-
saga igazolja, hogy az 6vodai nevelés fejleszti a kora gyermekkori altalanos kognitiv
képességeket ¢és hosszu tavu, pozitiv hatast gyakorol a kés6bbi olvasasteljesitményre.
Mindez azért lehetséges, mert anyanyelviink dsszetett jelrendszerének haszndlata végig-
kiséri a teljes 6vodai életet. Fejlédési potencial rejlik a gyermek megnyilatkozasaiban a
sokféle tevékenység kozben, a tarsaihoz és a felnéttekhez vald viszonyanak alakulasaban
egyarant. Azonban tudomasunk szerint e kapcsolat megléte hazai kontextusban tanulma-
nyunk befejezésének idején még nem igazolt. E hiatust potlando, vizsgalatunk céljaként
azt thztik ki, hogy az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport altal mitkddtetett
Szegedi Iskolai Longitudinalis Program keretében gytijtott adatok segitségével arnyal-
tabb képet adjunk a szociookondmiai statusz, az 6vodai nevelés, a sikeres iskolakezdés-
hez sziikséges tarsas ¢€s kognitiv készségek fejlettsége, valamint a késébbi szovegértés
teljesitmény kozotti dsszefliggésekrodl s e komplex rendszer hatasmechanizmusair6l.
Eredményeink szerint — 6sszhangban Kertesi és Keézdi (2012b) korabbi vizsgalatainak
megallapitdsaival — a rovidebb dvodaztatas, azaz a gyermek haroméves kora utani élet-
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éveiben torténd beiratas inkabb jellemzébb az alacsony iskolazottsagu anyak gyermekei-
re, mint a magasabb végzettséglieckére. Az iskolaérettségi teszten nyujtott pontszamok és
a szovegértés-teszteken nyujtott teljesitmény tekintetében altalanossagban elmondhato,
hogy a magasabb iskolazottsagli anyak gyermekeinek jobbak az eredményei. Ugyanak-
kor az érettségivel és fels6fokt végzettséggel rendelkezd anyak gyermekeinek eredmé-
nyei kozott is szignifikans kiilonbség van. Tovabba azon gyermekek eredményei, akiknek
az édesanyja kevesebb mint nyolc osztalyt végzett, szignifikansan gyengébbek, mint a 8
évfolyamot befejezdé anyak gyermekei. Tehat
a befejezett iskolai szinteknek megfeleld

teljesitménykﬁlénbgég érzékelhetd a teszt- Mindazondiltal a
pontszamokban; minél magasabb a csalad o L
szociodokondmiai statusza, annal magasabb szocioGkonomiai stdtusz men-
teljesitményt nyujt a gyermek. Az ovodazta-  1€n nyilo teljesitmenyollo akkor
tas hosszanak hatasat tekintve altalanossag- is ldthato, ha az évoddztalds

ban véve arra kovetkeztethetiink, hogy szo- hossza szerint képzelt részmin-
ciobkondmiai statusztol fiiggetleniil jobb B .
azon gyermekek teljesitménye, akik 3—4 tdakat nezziik; az alacsonyabb

évet jartak 6vodaba, mint az 1-2 év 6vodai végzettségii anydk gyermekei az
nevelésben részesiilé tarsaiké. A 8 altala- 61}0dd2’l‘al‘ds hossza/télfaggetle_

nos iskolai évfolyamot vagy annal keveseb- niil is ovenodbb teliesitménvt
bet és a szakmunkasképzot végzett anyak syeng J %

gyermekei esetében a tobbletévodaztatas ~ 1WVUjlanak, mint a magasabb
hatasa nem kimutathato, amely vélemé- végzettsegii anydkkal rendelke-

nylink szerint az alacsony szociodkonomiai 4 rirsaik. A rugalmas beiskold-

statuszu gyermekek utolsé ovodai év(ek) s lehetéséoonek készénhets
ben torténd intenzivebb fejlesztésében és/ zas lehetosegener Roszonneroen

vagy DIFER-tesztre torténd felkészitésénck @ ltanulok t16bb mint egy 6tdde

koszonhetd, tovabba annak, hogy a 3—4 évet egy-]eét ecvvel kesobb kezdte meg
ovodaba jarok kozott nagy szamban voltak dltaldnos iskolai tanulmdnyait

8 évesen iskolat kezdok, amely valamiféle - . S
fejlédésbeli lemaradasra, problémara utal- de a feltetelezhetGen problemdk

hat. A tobb/kevesebb 6vodaztatas mentén miatt visszatartott, tilkoros
vizsgalt hatdsok markansan csak a szdveg- gyermekek tekintetében a t6bb-

értés-eredményekben mutatkoznak meg. < p p
Azonban adataink arra is ramutatnak, hogy let 6voddztatds sem hozta meg

az 6voda bér statisztikailag kimutathato, de @ vdrt eredmeényl, hiszen az ido-
elenyész6 ¢és az évfolyamok elérehaladtaval — ben beiskoldzott, a megfeleld

egyre csokkend szerepet jatszik a késdb-  ;opi1abozdoshes sziikséges kész-

bi szovegértés-teljesitmény alakulasaban. . oo
Mindazonaltal a szociodkondémiai statusz Segekkel rendelkezd tdrsaikat

mentén nyil6 teljesitményollo akkor is lat- nem ériek be.
hato, ha az 6vodaztatas hossza szerint kép-
zett részmintakat nézziik; az alacsonyabb
végzettségl anyak gyermekei az 6vodaztatas hosszatol fliggetleniil is gyengébb teljesit-
ményt nyujtanak, mint a magasabb végzettségli anyakkal rendelkezd tarsaik. A rugalmas
beiskolazas lehetdségének kdszonhetden a tanuldk tobb mint egy 6tode egy-két évvel
késébb kezdte meg altalanos iskolai tanulmanyait, de a feltételezhetden problémak miatt
visszatartott, tulkoros gyermekek tekintetében a tobblet dvodaztatas sem hozta meg a
vart eredményt, hiszen az idében beiskolazott, a megfeleld iskolakezdéshez sziikséges
készségekkel rendelkez6 tarsaikat nem érték be.
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Eredményeink azt sugalljak, hogy az 6voda megfeleld, de 6nmagaban nem elegendd
intervencids eszkoz lehet a kiillonbdzd szociodkondmiai hatterti gyermekek kdzotti — a
jelen tanulmany keretei kozott vizsgalt — kognitiv kiillonbségének kiegyenlitésére.

A kutatas korlatai

Jelen kutatds eredményei hazai kontextusban még nem vizsgalt témarol szolgalnak
informdcioval. Az dvodaztatas hossza, az iskolakezdéskor mért elemi alapkészségek
fejlettségi szintje és az altaldnos iskolaban mért szovegértési teljesitmény kozotti kap-
csolatrendszer feltarasa céljabol végzett munka hianypotld és kiinduldopontot szolgaltat-
hat tovabbi kutatasi célok megfogalmazasahoz. A tovabbi vizsgalatok megtervezésénél
jelen kutatas korlatai jelenthetnek eligazodast, amelyeket legalabb harom sarkalatos pont
koré rendezhetiink. Az dvodaztatas hossza fiiggetlen valtozoként szerepelt kutatasunk-
ban, azonban tgy véljiik, hogy az 6vodai nevelés években kifejezett mennyisége mellett
maganak a nevelési programnak a mindsége is meghataroz6 szerepet jatszhat a fliggd
valtozokkal mutatott kapcsolatrendszer alakulasaban. Bar az Alapprogram meghatarozza
az 6vodapedagdgus munkajanak kereteit, az intézményi programok rendelkezhetnek
olyan sajatsagokkal, egyedi jellemzokkel, amelyek tovabb arnyalhatnak a kapcsolatrend-
szerrol jelen munkaban vazolt képet. Tovabba szamos egyéb endogén valtozd nem keriilt
kontrollalasra (pl. tanuldcsoport dsszetétele, az dvodapedagogus felkésziiltsége).

Azt is meg kell jegyezniink, hogy bar mintank elemszdma hazankban unikalis a
neveléstudomanyi kutatasokban, a minta tovabbi részmintakra bontasaval tobb esetben
alacsony esetszammal dolgoztunk. A hasznalt statisztikai eljarasokkal a statisztikai meg-
bizhatosag hatarait ugyan nem suroljuk, de az eredmények altalanosithatosaganak hata-
rait inkabb. A tanulmany harmadik korlatjaként fontosnak tartjuk megemliteni, hogy a
tanulok szovegértésérdl a kiillonbdzd mérési pontokon kapott adatok nem értelmezhetok
longitudinalis kontextusban, mivel nem minden mérési ponton tértént meg a mérdeszko-
70k horgonyozasa, igy a tanulok fejlédésére nem tudunk adataink alapjan kovetkeztetni.

Irodalomjegyzék

Adamikné Jaszo6 Anna (2006): Az olvasas multja és
Jjelene. Trezor Kiad6, Budapest.

Alexander, K. és Entwistle, D. (1996): Schools and
children at risk. In: Booth, A. és Dunn, J. (szerk.):
Family-School Links: How Do They Affect
Educational Outcomes? Hillsdale, NJ: Erlbaum,
67-88. DOL: 10.4324/9781315827407

Balazsi Ildiko és Horvath Zsuzsanna (2011): A koz-
oktatds mindsége és eredményessége. Balazs Eva,
Kocsis Mihaly és Vagod Irén (szerk.): Jelentés a
magyar kozoktatasrol 2010. Oktataskutato és Fejlesz-
t6 Intézet, Budapest, 325-362.

Balazsi Ildiko ¢és Zempléni Andras (2004):
A hozottérték-index és a hozzaadott pedagogiai érték
szamitasa a 2003-as kompetenciamérésben. Uj Peda-
gogiai Szemle, 54. 12. sz. 36-50.

Balazsi Ildikd, Szabd Annamaria, Szabd Vilmos,
Szalay Balazs és Szepesi Ildikd (2006): Orszdgos
kompetenciamérés 2004 Osszefoglalé tanulmany.
SuliNova Kht., Budapest.

/0

Barnett, W.S., Brown, K. és Shore, R. (2004): The
universal vs. targeted debate: Should the United
States have preschool for all? Preschool Policy
Matters, Brief Issue 6. National Institute for Early
Education Research, New Brunswick, NIJ. http://
nieer.org/resources/policybriefs/6.pdf

Barnett, W. S. (2001): Preschool education for
economically disadvantaged children: Effects on
reading achievement and related outcomes. In:
Neuman, S. B. és Dickinson, D. K. (szerk.): Handbook
of early literacy research, Vol. 1. Guilford Press, New
York, 421-443.

Biztos Kezdet (2010): 4 Biztos Kezdet program
hatasvizsgalata. Kutatdsi dsszefoglalo. http://www.
biztoskezdet.hu/uploads/attachments/BK_HV_beme-
neti_meres_jav2010okt.pdf

Camilli, G., Vargas, S., Ryan, S. és Barnett, W.S.
(2010): Meta-analysis of the effects of early education
interventions on cognitive and social development.
Teachers College Record, 112. 3. sz. 579-620.



https://doi.org/10.4324/9781315827407
http://nieer.org/resources/policybriefs/6.pdf
http://nieer.org/resources/policybriefs/6.pdf

Hodi Agnes — Toth Edit: A kiilonbozé szocioskonémiai stituszi tanulok iskolakezdéskor mért elemi alapkészségei. ..

Carlton, M. P. és Winsler, A. (1999): School readiness:
The need for a paradigm shift. School Psychology
Review, 28. 3. sz. 338-352.

Caughy, M. O. B., DiPietro, J. A. és Strobino, D. M.
(1994): Day-Care Participation as a Protective Factor
in the Cognitive Development of Low-Income
Children. Child development, 65. 2. sz. 457-471.
DOI: 10.2307/1131396 https://doi.
org/10.1002/9780470755778.ch4

Collins, W. A., Maccoby, E. E., Steinberg, L.,
Hetherington, E. M. és Bornstein, M. H. (2000):
Contemporary Research on Parenting: The Case for
Nature and Nurture. American Psychologist, 55. 2. sz.
218-232. DOIL: 10.1037/0003-066x.55.2.218

Csapo Bend (2003): A tudas és a kompetenciak. In:
Monostori Aniké (szerk.): A tanulds fejlesztése.
Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest, 65-74.

Csap6 Bené (2014): A szegedi iskolai longitudinalis
program. Megjelent: Pdal Jozsef~Vajda Zoltan
(szerk.): Szegedi Egyetemi Tudastar 7. Bolcsészet- és
tarsadalomtudomanyok. Szegedi Egyetemi Kiado,
Szeged, 117-166. o.

Csapd Bend, Fejes Jozsef Balazs, Kiny6 Laszlo és
Toth Edit (2014): Az iskolai teljesitmények alakulasa
Magyarorszagon nemzetkozi 6sszehasonlitasban. In:
Kolosi Tamas és Toth Istvan Gyorgy (szerk.): Tdrsa-
dalmi Riport 2014. TARKI, Budapest, 110-136.

Duncan, G. J., Dowsett, C. J., Claessens, A., Magnu-
son, K., Huston, A. C., Klebanov, P., Pagani, L. S.,
Feinstein, L., Engel, M., Brooks-Gunn, J., Sexton, H.,
Duckworth, K. és Japel, C. (2007): School readiness
and later achievement. Developmental psychology,
43. 6. sz. 1428-1446. DOI: 10.1037/0012-
1649.43.6.1428

Gauvain, M. (2001): The social context of cognitive
development. Guilford Press, New York.

Goldenberg, C., Tolar, T. D., Reese, L., Francis, D. J.,
Bazan, A. R. és Mejia-Arauz, R. (2014): How
important is teaching phonemic awareness to children
learning to read in Spanish? American Educational
Research Journal, 51. 3. sz. 604-633. DOI:
10.3102/0002831214529082

Graue, M. E. (2006): The answer is readiness — Now
what is the question? Early Education and
Development, 17. 1. sz. 43-54. DOIL: 10.1207/
s15566935eed1701 3

Hamori Szilvia és K616 Janos (2011): Kinek hasznal
az évvesztés?: iskolakezdési kor és tanuloi teljesitmé-
nyek Magyarorszagon. Kozgazdasagi Szemle, 58. 2.
sz. 133-157.

Herczog Maria (2008): A kora gyermekkori fejlodés
elosegitése. In: Fazekas Karoly, K6116 Janos és Varga
Julia (szerk): Zéld kényv a Magyar kézoktatas meg-
ujitasaért. Ecostat, Budapest. 33-52.

Hess, R. D., Holloway, S. D., Dickson, W. P. és Price,
G. G. (1984): Maternal variables as predictors of

children’s school readiness and later achievement in
vocabulary and mathematics in sixth grade. Child
Development, 55. 1. sz. 1902-1912. DOI:
10.2307/1129937

Hodi, Agnes, B. Németh, Maria, Korom, Erzsébet és
Toth, Edit (2013): Examining the relationship
between the ,,Matthew Effect” in Hungarian students’
reading developmental trajectory and school-
readiness skills. Paper presented at the 2013 Annual
Meeting of the American Educational Research
Association, San Francisco. 274.

Hodi Agnes, B. Németh Maria, Korom Erzsébet és
Toth Edit (2015): A Maté-effektus: a gyengén és jol
olvasé tanuldk jellemzése a tanulas kornyezeti és
affektiv jellemz6i mentén. Iskolakultura, 25. 4. sz.
18-30. DOI: 10.17543/iskkult.2015.4.18

Jozsa Krisztian és Steklacs Janos (2009): Az olvasas-
tanitas kutatasanak aktualis kérdései. Magyar Peda-
gogia, 109. 4. sz. 365-397.

Keating, D. P. (2007): Formative evaluation of the
Early Development Instrument: Progress and
prospects. Early Education and Development, 18. 3.
sz. 561-570. DOI: 10.1080/10409280701610937

Kende Anna és Illés Aniko (2007): A rugalmas beis-
kolazas és az oktatasi szakadék Osszefiiggései. Uj
Pedagogiai Szemle, 57. 11. sz. 17-41.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2012a): A roma ¢€s
nem roma tanulok teszteredményei kozti kiilonbsé-
gekrdl és e kiilonbségek okairol. Kozgazdasagi Szem-
le, 59. julius—augusztus. 798-853.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2012b): Az 6vodazta-
tasi tamogatasrol. Egy feltételekhez kotott készpénz-
tamogatasi program értékelése. Kozgazdasagi Szem-
le, 59. oktober. 1045-1085.

Korom Erzsébet, B. Németh Maria, Hodi Agnes és
Fiiz Nora (2013): The impact of school-readiness
skills on students’ science achievement. In: Prenzel,
M. (szerk.): 15th European Conference for the Rese-
arch on Learning and Instruction: Responsible
Teaching and Sustainable Learning. Munich,
Germany. 243-244.

Lee, V. E. és Burkham, D. T. (2002): Inequality at the
Starting Gate: Social Background Differences in
Achievement as Children Begin School. Economic
Policy Institute, Washington.

Loeb, S., Bridges, M., Bassok, D., Fuller, B. és
Rumberger, R. W. (2007): How much is too much?
The influence of preschool centers on children’s
social and cognitive development. Economics of Edu-
cation Review, 26. 1. sz. 52-66. DOI: 10.1016/j.
econedurev.2005.11.005

Magnuson, K. A., Meyers, M. K., Ruhm, C. J. és
Waldfogel, J. (2004): Inequality in preschool
education and school readiness. American
Educational Research Journal, 41. 1. sz. 115-157.
DOI: 10.3102/00028312041001115

/1



https://doi.org/10.2307/1131396
https://doi.org/10.1002/9780470755778.ch4
https://doi.org/10.1002/9780470755778.ch4
https://doi.org/10.1037/0003-066x.55.2.218
https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.6.1428
https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.6.1428
https://doi.org/10.3102/0002831214529082
https://doi.org/10.1207/s15566935eed1701_3
https://doi.org/10.1207/s15566935eed1701_3
https://doi.org/10.2307/1129937
https://doi.org/10.17543/iskkult.2015.4.18
https://doi.org/10.1080/10409280701610937
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2005.11.005
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2005.11.005
https://doi.org/10.3102/00028312041001115

Iskolakultara 2016/9

Mason, J. M. ¢és Allen, J. (1986): A review of
emergent literacy with implications for research and
practice in reading. In: Rothkopf, E. Z. (szerk.):
Review of Research in Education, Vol. 13. American
Educational Research Association, Washington, DC.
3—-47.DOI: 10.3102/0091732x013001003

Maxwell, K. L. és Clifford, R. M. (2004): School
readiness assessment. Young Children, 59. 1. sz.
42-46.

Molnér Edit Katalin, Jozsa Krisztian, Molnar Eva és
B. Németh Maria (2007): What makes a difference
for beginning readers? Results from a logitudinal
study. 12th Biennial Conference for Research on
Learning and Instruction, Budapest.

Molnar Eva és B. Németh Maria (2006): Az olvasasi
képesség fejlettsége az iskolaskor elején. In: Jozsa
Krisztian (szerk.): Az olvasdsi képesség fejlddése és
fejlesztése. Dinasztia Tankonyvkiado, Budapest.
107-129.

Nagy Jozsef (2007): Kompetenciaalapu kritériumori-
entalt pedagogia. Mozaik Kiadd, Szeged.

Nagy Jozsef (2008): Az alsé tagozatos oktatds meg-
gjitasa. In: Fazekas Karoly, K6116 Janos és Varga Julia
(szerk.): Zold konyv a magyar kozoktatas megujitasa-
ért. Ecostat, Budapest. 53-69.

Nagy Jozsef, Fazekasné Fenyvesi Margit, Jozsa
Krisztian és Vidakovich Tibor (2004): DIFER Prog-
ramcsomag — Differencialt fejlédésvizsgalo rendszer
(2. kiadas). Mozaik Kiado, Szeged.

OECD (2010): PISA 2009 Results: Overcoming
Social Background— Equity in Learning Opportunities
and Qutcomes (Vol. 2.). OECD, Paris. DOI:
10.1787/9789264091504-en

Pianta, R. C. és McCoy, S. J. (1997): The first day of
school: The predictive validity of early school
screening. Journal of Applied Developmental
Psychology, 18. 1. sz. 1-22. DOIL: 10.1016/s0193-
3973(97)90011-3

/2

Rathvon, N. (2004): Early reading assessment:
A practitioner s handbook. Guilford Press, New York.

Rogoff, B. (1990): Apprenticeship in thinking:
Cognitive development in social context. Oxford Uni-
versity Press, New York.

Sominé Hrebik Olga (2011): Az anyanyelv-elsajatitas
¢és az idegennyelv tanulas dsszefliggésének megkoze-
litései — egy kozos értelmezési keret lehetdsége.
Magyar Pedagdgia, 111. 1. sz. 53-77.

Smith, D. E. és Chapel, J. R. (1970): Reading
Readiness. Reading Horizons, 10. 2. sz. 3. cikk.

Snow, C. E., Burns, M. S. és Griffin, P. (1998, szerk.):
Preventing reading difficulties in young children.
National Academy Press, Washington, DC. DOI:
10.17226/6023

Szabo Maria (2005): Az iskolai kezd6 szakasz hely-
zetének feltarasa. Uj Pedagogiai Szemle, 55. 3. sz.
80-97.

Torda Agnes (2006): Az olvasas- és iraszavar diag-
nosztikaja és terapidja. In: Jozsa Krisztidn (szerk.): Az
olvasasi képesség fejlédése és fejlesztése. Dinasztia
Tankonyvkiadd, Budapest. 207-234.

Toth Edit (2015): Az Orszagos kompetenciamérés
hatésa a tanitasi munkara pedagogusinterjik alapjan.
Magyar Pedagogia, 115. 2. sz. 115-138.

Vigotszkij, L. S. (1978): Mind in Society. Harvard
University Press, Cambridge MA.

Wasik, B. H. és Herrmann, S. (2004): Family literacy
programs: Development, theory, and practice. In:
Wasik, B. H. (szerk.): Handbook of Family Literacy.
Lawrence Erlbaum, Mahwah, NJ. 3-22. DOI:
10.4324/9781410610065



https://doi.org/10.3102/0091732x013001003
https://doi.org/10.1787/9789264091504-en
https://doi.org/10.1016/s0193-3973%2897%2990011-3
https://doi.org/10.1016/s0193-3973%2897%2990011-3
https://doi.org/10.17226/6023
https://doi.org/10.4324/9781410610065

Iskolakultiira, 26. évfolyam, 2016/9. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2016.9.73

Vincze Tamas

Nyiregyhazi Egyetem, Alkalmazott Pedagogia és Pszichologia Intézet

Az irotanari szerepdualizmus
problémaja Németh Laszlo 1950-es
és 60-as években konstrualt
onmeghatarozasaiban

Grezsa Ferenc 1979 és 1990 kozott megjelentetett harom Nemeth
Ldaszlo-kényvében az dltala kialakitott sajdtos fogalomrendszerre
tamaszkodva dbrdzolta az ir6 hdarom jelentos korszakdnak miihely-
és szerepalakito tényezdit, énértelmezo kisérleteit. Az aldabbi
tanulmdny Németh LdszIo utolso korszakdnak szerepdilemmydiit tdrja
fel, elsésorban a kései esszékben és naplofeljegyzésekben, valamint az
iro nyilt és magdnleveleiben taldlhato oninterpretativ kijelentéseket
és azok hdtterét elemezuve.

egyéb észrevétel mellett — harom megallapitds kap jelentds hangsulyt. Az egyik

azt fogalmazza meg, hogy azok irdk, akik irodalmi tevékenységiik mellett tani-
tottak, altalaban nem szerették az iskolat, ki akartak torni az oktatas vilagabdl, nem érez-
ték jol magukat a tanari szerepben.! Ezek kozott az irotanarok? kozott Németh Laszlo
jelenti a ritka kivételt, hiszen az 6 esetében éppen a fenti attitiid ellenkezdje volt igaz:
szerette, magasra értékelte a tanari hivatast, sokkal boldogabban, joval kevesebb belsd
konfliktussal gyakorolta, mint az ir6i mesterséget.?

A masik megallapitas ugyancsak egy kétségbevonhatatlan kiillonbségre mutat ra
Németh és a tobbi irdtanar kozott: mig azok altalaban felnétt életiik els6 szakaszaban,
palyajuk elején dolgoztak iskolaban, s késébb elhagytak a tanari palyat, hogy iroként
jobban kiteljesedhessenek, addig Németh Laszlo életében éppen forditva tortént mind-
ez:* neki mar neve és miltja volt a hazai irodalomban, amikor vidéki draadé lett, orsza-
gosan ismert froként vallalt tanari munkat Vasarhelyen.? Sipka Sandorné Németh egyik
megjegyzésére utalva lirai szépségli mondatokban emeli ki ezt a kiilonbséget: ,,Kortarsai
— jegyzi meg ironikusan egy helyen — évtizedeket oregedtek, miniszterek, képviseldk,
akadémikusok az orszag csticsan, — 6t a haza megifjitotta. Az ezredessel is csak alma-
ban torténik meg, hogy zaszlos lehet. Oraadoként, fiitetlen szobaban, maganorat adva az
ebédért, mégis, amikor élete paradicsomara gondol, mintha leradiroztak volna emléke-
zetérdl a gyerekkor kedves szilasi emlékeit, a bogardi nyarakat, a régi édent, — elalvas
el6tt Vasarhely téglas utcai jelennek meg elétte” (Sipka, 1990, 51. 0.). Maga Keresztury
Dezs6 is, aki miniszterként engedélyt adott Németh Laszlonak a pedagogiai kisérlete-
zésre, s ezzel mintegy legalizalta az ir6 vasarhelyi tanarkodasat, Németh halala utan ugy
érezte, meg kell magyaraznia az utokornak ezt a dontését, ki kell fejtenie, miért is jarult
6 hozza ahhoz, hogy ez a sokak altal visszasnak, furcsanak itélt helyzet térvényes kerete-
ket kapjon. Egy olyan orszdgban, ahol a kdzéposztalybeli gondolkodas egyik alappillére

/3

N émeth Laszlo ir6i és tanari onértelmezését vizsgalva a szakirodalomban — sok




Iskolakultara 2016/9

a folytonos felfelé torekvés, az iratlan tarsadalmi szabalyok megvetésének, semmibe-
vételének, zavarba ejtd gesztusnak szamit, ha valaki, aki kordbban mar szamos jelét
adta tehetségének, rendkiviili képességeinek, egy alacsonyabb presztizstinek tekintett
palyaval is beéri, s6t egyenesen 6 maga kezdeményezi a masok szamara érthetetlen és
lecsuiszasnak tiind foglalkozasvaltast.® Az egykori miniszter a halott irébaratnak adresz-
szalt irasaban harom érvvel is alatdmasztotta régi dontését. Ezeket az argumentumokat
a kovetkezoképpen vonultatta fel Valasz egy félbemaradt jelentésre cimii cikkében:
»Azért is teljesitettem persze kérésedet, mert meg voltam rola gyézédve, hogy neked is
jobb egyeldre ott »a Vértes vadonaban« — pontosabban a »csomorkdnyizmus« partszéli
derengésében, ahol senkinek nem leszel Utjaban. Azért is, mert igazdn meghatott, hogy
csak ezt kérted, s nem, mint annyian, legalabb allamtitkarsagot vagy mas vezetd allast.
Foképpen mégis azért, mert biztosan tudtam, hogy abbol a tanarkodasbol nemcsak az ird
fog hasznot latni, hanem, ha odafigyel — odafigyelhet! — a kozmiivel6dés ligyének felelds
vezetdje is” (Keresztury, 1988, 312. 0.). Részben tehat azilumot biztositott az tild6zott
irénak, részben kisérleti terepet, ahol pedagdgiai elgondolasait megvalésithatta. Maga
Németh is ambivalens modon értelmezte utdlag a vasarhelyi éveket: bar a f6 szoélam az
emlékezésekben a megtalalt éden szolama volt, Vasarhely a boldogsag szigeteként tiinik
fel a késdbbi irasaiban, halk mellékszolamként azért az ,,azilum” szerep is megjelenik.

A Németh Laszlorol szolo irodalomnak az ir¢ szerepvallalasaival kapcsolatban a har-
madik visszatérd, de viszonylag kevéssé kibontott megallapitasa az, hogy a XX. szazad
egyik legolvasottabb magyar ir6ja élete utolsé harmadaban kitiintetett figyelemmel for-
dult a pedagogiai kérdések felé, és ebben az id6szakban allandosult az az dSnmeghataro-
zésa, amelyben tanari elhivatottsagat és karakterét allitotta el6térbe.” Az az igazan izgal-
mas ebben az dnmeghatarozasban, hogy mikdzben élete mérlegének tanari serpenydjét
egyre sulyosabbnak itéli az id6s6d6 Németh, addig az irdi serpenyd megitélésében joval
bizonytalanabb, hiszen ebben a mindségében talalkozott legtobb ellenségével, vadloja-
val, iroként tapasztalta meg az elszigetelddés, az alkotoi kozosségbdl valo kirekesztettség
allapotat is. Kétségtelen, hogy ¢életében 1945 utan egy jo évtizeden keresztiil az irdi hiva-
tas nyilvanos gyakorlasa, onmaga iroként valé megmutatasa is akadalyokba iitk6zott, s
ez az igazsagtalan elhallgattatas, amely el@szor a vasarhelyi paradicsomba, majd a for-
ditoi galyapadra terelte, élete végéig megmarado bizalmatlansagot tartott fenn benne az
irodalompolitika és irotarsai irant. A palyatarsaival valé szembefordulasa, kiilonos elszi-
getelddése ugyan mar joval korabban kezdddott, azonban a sajat irésagaval valo kiiszko-
dés ekkor valt allando problémajava. Vasarhelyen olyan 0j szerepben probalta ki magat,
amely erés vetélytarsnak bizonyult a korabbi irdszerep szamara, de leginkabb a tanari
szerepben megtapasztalt boldogsag, a kdzvetlen modon valo adhatas gyonyoriisége €s
az, hogy végre szeretettnek érezhette magat 11j kdrnyezetében, a vidéki iskolaban, afelé
billentette, hogy atértékelje korabbi ir6i ambicioit, tdrekvéseit, elkezdje mas szemmel
nézni, 4j nézépontbol vizsgalni az irdi hivatast és sajat iroi mivoltat is. Belso vivodasait
elmélyitette az 0j rendszer ellene iranyuld timadasainak erésodése.® ,,Domokos Matyds
Osszeszamolta, hogy az irot 1945 és 1950 kozott az orszagos sajtoban legalabb harminc
durva sajtotamadas érte” (Olasz, 2006, 59—60. 0.). frésagaban bantottak meg, ir6i miiko-
dését iteltek kartékonynak, s az irok k6zosségebdl alig alltak ki mellette. Ezzel szemben
a vele dolgozo tanarok kozdssége, akkori vasarhelyi kollégainak testiilete jelesre vizsga-
zott emberségbdl és igazsagszeretetbdl.?
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Az iroi és tanari tarsadalom szembeallitisa Németh Laszlo kései
napléjegyzeteiben és leveleiben

Ezeknek az elézményeknek az ismeretében érthetd, hogy Németh Laszld kései irasait,
naplotoredékeit, feljegyzéseit, leveleit lapozgatva miért talalkozhat az olvasé tobb helyen
is olyan mondatokkal, amelyekbdl vilagosan kitlinik az ir6 érezhet6 elfogultsaga a tanari
hivatas képviseldivel kapcsolatban. Joval magasabbra értékelte, tobbre becsiilte a tanari
palyat mas értelmiségi foglalkozasoknal, és egy-két elszort megjegyzEésébdl az is kideriil,
hogy sokkal jobban érezte magat pedagogusok kozott, mint az irodalom veszedelmes
berkeiben, az irdk tarsadalmaban. Keresztury Dezsé egyik sajkodi latogatisa utan, a
kettejiik beszélgetésének 1ényegét vazolva, a kdvetkezdket irta a napldjaba: ,,Dezsével
jol megértjitk egymast; 6t annak idején kihagytak az froszovetségbél, 6 konyvtaros, nem
tekinti ironak magat. A tanarok k6zott van a legtobb tisztességes ember — egyeziink meg.
En élesebben: egy tanari szobaban tobb derék embert ismertem meg, mint az egész iro-
dalombdl” (Németh, 1980b, 27. o0.). Ez a gondolat egyébként néhanyszor eléfordul az
ird 60-as évekbdl szdrmazo leveleiben is. Kiss Tamas debreceni irétanar 1961-ben hivta
meg a kalvinista Romaba avatobeszédet tartani Medgyessy Ferenc Moricz-szobranak
leleplezésekor. Németh olyan kérést fogalmazott meg a valaszaban, amely egyértelmiivé
tette Kiss Tamas szamara, hogy a neves meghivott nem szamitja magat az irok kozé. fgy
mesélte el ezt az esetet egyik konyvében a debreceni ir6: ,,A hatvanas évek elején késziilt
el Medgyessy Moricz-szobra. Ennek a szobornak a felavatdsa a kett6s vonzas sikerét
igérte. Irtam, j6jjon el, 6 mondja az avatdbeszédet. Kedves hangt levélben valaszolt,
lehuizatta nevét az irok listajardl. De ez a levél elarult valamit: egy tanari listan szive-
sebben szerepelne” (Kiss, 1985, 60. 0.). Az emlitett levél kdvetkezd kijelentésére utal
az elobbi idézet utolso mondata: ,,Az idegzetem ¢és emlékezetem ugy latszik a tanarok s
nem az irok kdz¢é szamit; mert a tanarokban én testvéremet, gondolkozasbeli rokonomat
érzem, az ir6kban meg ellenséget” (Kiss, 2002, 123. o.).

Amikor a Mit készonhetek a Toldy-redlnak? ciml emlékezése a Koznevelésben meg-
jelent, Vati Papp Ferenc szerkeszt6é 6rommel tovabbitotta az ironak az egyik vidéki peda-
gbgus levelét, amelyben a szolnoki tanarnd a szakma nevében meleg szavakkal koszonte
meg a tanari munka értelmére és értékére egyediilallo vilagossaggal ramutatd sorokat.
Németh a szerkesztéhoz intézett kdszonblevelében az alabbi mondattal nyugtazta a sza-
mara sokat jelentd visszajelzést: ,Bartha Laszloné levele nagy oromet szerzett: a sok
palyatars koziil nemhiaba csak a pedagogusok kozt maradtak igazi kollégaim” (Németh,
2000c, 76. 0.). Ugyanez a gondolat jelent meg Németh Laszl6 Nagy Janos debreceni
gyakorlogimnaziumi magyartanarhoz irt 1968-as levelében is, amelyben a vidéki varos
magyartanaraitol érkez6 meghivasra reagalt. A kovetkezoképpen tarta fel a felkérés kéz-
hezvételekor feltamadt érzéseit: ,,Bar jo par éve nem irok (helyesebben nem publikalok),
eléadasokat pedig emberemlékezet 6ta nem tartok (a miskolcira a szinhaz kényszeritett
rd) — hivasukra egy kicsit megdobbant a szivem: tanarok, tehat igazi kartarsak (mert az
ir6k sosem voltak azok), hozza magyartanarok, akiknek a magyar irodalmi tudat fenntar-
tasaban, a népi kohézio helyreallitasaban akkora szerep jut (juthatna): k6z6s gondjainkrol
ebben a kis korben egyszer tan még el lehetne beszélgetniink!” (Németh, 2000c, 211. o.).

Konkrét példakkal is aldtdmasztva egy 1969-es irasaban'? fejtette ki ezt a felismerését,
méghozza abban az irdi izenetében, amelyet a Ledvey Klara Gimnazium magyar szak-
koréhez intézett. Eppen abban az id6szakban, amikor ezt a rovid kis iizenetét a pécsi
gimnazium didkjainak elkiildte, egy pedagdgusok szamara rendezett debreceni eléadas
pozitiv visszhangja és egy vasarhelyi kirandulas friss emléke taplalta tovabb benne azt a
toretlen bizakodast, amellyel id6sebb koraban a magyar tanarsag felé tekintett. A szama-
ra sokat jelentd két latogatas erdt ado és tovabbi alkotasra buzdité élményei a kovetke-
z0képpen 6tvozddnek e levélben a tandrokba vetett hitének jboli megvallasaval: ,,Aki
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egy nagy célra szanta az életét, palyaja végeztével szétnéz, merre vannak az emberek,
akikben az, amiért 6 élt, tovabb ¢l valahogy. A természetes az lenne, hogy egy oreg ir6,
a fiatalabb irok kozt talaljon ilyen 6rokség-atvevo tarsasdgot. Télem ezt a szivmelengetd
kort (kiilonboz6, messzevezetd okokbol) a sors megtagadta. Igy fedeztem fel Gregkorom
vigaszaul a tanarokat, a magyar tanarsag egy toredékét, amelyet az, amit mi magyar iro-
dalomnak tartottunk, tigy atjart, hogy nem tudjak megallni, nem tudnak lemondani rola,
hogy tanitvanyaikon 4t a nemzetnek tovabb ne adjak. En mér keveset jarom az orszagot,
de az idén kétszer is tapasztaltam, hogy vannak ilyen tanarok: Debrecenben, ahova egy
zartkor, modszertani értekezletre hivtak meg, a tomegiikrél kaptam fogalmat; harom-
szazan gylltek 0ssze, hogy amit a magyar-tanit6 tanarok hivatdsarél mondtam, meghall-
gassak” (Néemeth, 1975, 603. 0.).

Azon a Kossuth klubbeli vitan is, amelynek témaja a természettudomanyos és a human
miiveltség 0sszehangolasanak problémaja volt, s amelynek utohatasaként Németh Laszlo
tollabol a Keétféle miiveltség cimi essz¢é megsziiletett, Németh — sajat vallomasa szerint
—nem az irdi tabor tagjaként vett részt (bar a meghivas vélhetden a természettudomany
irant is erésen érdeklddd irdnak szolt), hanem tanari mindségében. Egész pontosan igy
hatarozta meg az emlitett esszében sajat helyét a vitazok kozott: ,,Magam, mint az eddi-
giekbdl is kideriil, nem az irdk képviseletében jelentem meg a vitan, hanem mint egy
harmadik front, a pedagdégusok hivatlan szo6szol6ja, de azért tan megkisérelhetem az iires
part valaszat folvazolni” (Németh, 1968c, 490. o.).

Az, hogy Németh Laszl6 tobbre értékelte a kortars tanari tarsadalmat, mint az irdkat,
abban is megmutatkozott, hogy benniik latta a ,,nemzetragasztd” szerepre leginkabb
alkalmas értelmiségicket. Ezt a meggy6z6dését tobb idoskori levelében is kinyilatkoz-
tatta. Ugy vélte, a tanarok lesznek majd a nemzet lelkiismeretének ébresztéi; korabban
az irok vallaltdk ezt a kiildetést, 6k voltak a faklyavivok. A vasarhelyi fiatal tanarokat
latva Németh ugy gondolta, a tanarok sokkal alkalmasabbak erre a hivatasra. Egyik,
Sipka Sandorhoz irt levelében igy fejezte ki a tandrok altala elgondolt, nemzeti méretii
feladatara vonatkoz6 elképzelését: ,,Kellemes meglepetés volt a Grezsaé¢k albuma, s
még inkabb gondolkodasmodjuk; igazolja feltevésemet, hogy a stafétabotot, amelyet a
fiatal ir6k vonakodnak atvenni, a fiatal tanaroknak kell tovabbadnunk — 6k szilardithat-
jak meg, ha valaki, értelmiségilinkben a meglazult nemzeti kohéziot” (Németh, 2000c,
434. 0.). Majdnem szo6ro6l széra megismételte ezt a gondolatot Grezsa Ferenchez irt
egyik levelében is. Ott az alabbi formaban és kontextusban jelent meg ez a Németh
Laszlo-1 idea: ,,De a szép harom napnak is a legszebb emléke az a két délutan, amit
kettotokkel, a két Ferivel tolthettem. Egy ijabban egyre hatarozottabb meggy6z6dése-
met erdsitette meg, hogy azt a stafétabotot, amelyet Bessenyei¢k ota az egymast valto
ironemzedékek adtak tovabb, most a hozzatok hasonld tanaroknak kell tovabbadniuk;
annak, ami a magyarsagot még dsszetarthatna — Ti vagytok O6rzoi, terjesztdi” (Németh,
2000c, 449. 0.). Az 1965. marcius 5-én megrendezett Kortars-estre irt beszédében tel-
jesen nyiltan meg is fogalmazta Németh, hogy a 60-as évek ir6i nem tudjak megoldani
azt a feladatot, amelyet a korabbi irdgeneraciok sikerrel teljesitettek. ,,Igazi iré6 van ma
is egy nemzedéknyi — jelentette ki Németh Laszlo —; elég ennek az estének a névsorat
végignézni; pedig ez a névsor értékesdkkenés nélkiil a kétszeresére nytjthatd. Amiben
elmaradnak: az ir6i szerep, a tarsadalom megmozgatasa. Tobb az olvaséjuk s kisebb a
hatésuk” (Németh, 1968c, 596. 0.).!!
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A két palya osszehasonlitasa

Egyébként attol az id6tdl kezdve, amikortdl elkezdte megvonni munkéssaga mérlegét,
vissza-visszatérd kedves témaja lett a két palya — az ir6i és a pedagdgusi — Osszevetése,
s akarhogy is csoportositgatta a kétféle palya emlékeit, mindig a tanarsag tint fel kedve-
z0bb szinben. Az az iro, aki a 30-as években a magarahagyatottsagot, majd a 40-es évek
végén a teljes elszigetelddés, kirekesztodés érzését is megismerte az irétarsadalomban,
az 50-es években sem keriilt sokkal kdzelebb palyatarsaihoz: elég elolvasni onéletrajzi
feljegyzéseit, ezekben szinte nincs olyan fejezet, melyben ne torténne utalas az irétarsak
sokszor burkoltan, olykor nyiltan ellenséges magatartasara.

Személyes iigyben cimmel Gsszefoglalt naplotoredékeiben egyenesen odaig ragadtatja
az elkeseredés, az atélt sérelmek miatt érzett fajdalom, hogy irésagat szinte bortonnek
allitja be, s a tanari palyan megtapasztalt szépségeket is — tigy tlnik — azért idézi fel,
hogy még élesebb, még kifejezobb legyen a kontraszt, még vilagosabb legyen irdi 1été-
nek 6rokos mazochizmusa, 6nként vallalt aszkézise. ,,Az én ir6sagom — fejtegeti az egyik
naplojegyzetben — olyan volt, mint egy rossz hazassag, amelybdl az ember egy életen at
szokne, de ilyen-olyan okokbdl s tan egy kis tehetetlenségbdl is benne marad. Az életem-
bol negyven évet toltdttem iskolaban. Ez a negyven év — féleg a vége felé — csupa fény;
foként tanarkorom ma is melegen tartja a szivem. [...] [roi palyamrol szinte egyetlen j6
emlékem sincs. Az iras csak akkor volt boldogsag, amikor még nem voltam ir6, vagy
valasi kisérleteim alatt, amikor azt hittem, mar nem kell annak lennem” (Németh, 1989,
161-162. o0.). A legrészletesebben, legalaposabban mégis Magda lanyanak szol6 egyik
levelében fejtette ki ezzel kapcsolatos meglatasait. ,,En mostanaban — irja az 1958 juliu-
saban elkiildott levélben — sokat hasonlitgatom a tanari palyat az irdéival s mindenhogy
igazat adok a magam érzéseinek; mig az iroi palyarol nincs egy sz€p emlékem, a tanitas,
mar a Medve utcdban is, allando dertiben telt el. E10szor is: nemesebb, 6nzetlenebb fog-
lalkozas; az ember eleve belenyugszik, hogy munkéja elvész nyomtalan a jotorekvések
tengerében, onérzetét szandéka s allando igyekezete adja; mig az ir6 a halhatatlansag és
maradandosag csaloka perselyébe rakja minden percét — ugy ajandékoz, hogy kdzben
maganak gy(jt. Igazsagosabb is a tanari palya; a jo tanart a didk biztosabban felismeri,
mint a jo ir6t a nemzet; a kollégak agyarkodasa is joval kisebb — nem is érdekli 6ket
annyira a masik tanar 6raja s nincs is olyan nagy rovidségiik beldle, ha a masik jobban
tanit. Az iskola altalaban egy szebb, védettebb, érdemtiszteldbb élet, ahol mégis csak a
fontos ¢és nagy dolgok felé fordul a figyelem; a tanarnak csak azt kell elérni, hogy e szép
dolgoknak hii és tiszta kozvetitdje legyen. Az irodalom a Tartuffedk, a latszatokkal kar-
tyazok terepe lett; jellemront6 palya, amelyen a joérzésii embernek is — ha nem is aljassa,
de dultta, nyugtalanna kell lennie” (Németh, 1988, 113—114. 0.). Az a meggy6zddése,
hogy az irdi palya megrontja az embereket, a hires kései memorandumaban, a Ha én
miniszter lennék cimi hosszu esszéjében is felbukkan. Ott egész egyszertien, kertelés
nélkil kijelenti: ,,Kevés foglalkozas van, amely ugy elgyotorné, tonkretenné még jel-
lemében is az embert, mint az irdi” (Németh, 1989, 246. o0.). A Magdahoz irt levélben
felvazolt kicsit sarkitott, kiélezett 6sszehasonlitas, amelyben a pedagbguspalyat talan
a valosnal fehérebbre, mig a literatorit a ténylegesnél igazsagtalanul feketébbre festi,
majdnem szordl szora megismételve jelenik meg egy hat évvel kés6bbi irasaban, a Fiire-
di beszéd cimen ismertté valt pedagdgiai essz€jében. Tanar édesapja alakjat is felidézte
ebben a beszédben, s az apjara vald visszaemlékezés ugyancsak arra inditotta, hogy apja
hivatasat és a sajat foglalkozasat egy képzeletbeli mérleg két serpenydjébe tegye. Az
Osszemérés eredménye itt is ugyanaz, mint korabban: az irok tdbora volt az, amelyik
konnytnek talaltatott a tanari tarsadalommal szemben, s ennek megfeleléen az apa palya-
ja és sorsa tiint szerencsésebbnek az ovével szemben.
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Egyes miiveiben egyenesen odaig megy, hogy kijelenti: az ir6sagot nem is tartja olyan
hivatasnak, mint a tobbi értelmiségi foglalkozast. A Pusztulo kertek cimti esszéjében sze-
repel egy bekezdés, amelyben az irésag természetérdl elmélkedik. Itt a kdvetkezd meg-
vilagitasban értékeli az irdi palyat: ,,Szabd Lérincet botrankoztattam meg egyszer azzal,
hogy iré abbdl lesz, aki masnak nem alkalmas. Ezt Gigy értettem, hogy az ir6 gyorsan
folfogja, kiszivja egy-egy foglalkozas lehetdségeit, hangulatat, de ha tiznie kell, nem allja
meg benne a helyét. En elég sok foglalkozasban kontarkodtam, de cafolat erre az allitasra
(bar a hirem ott is védett) csak a tanarsagom lehet” (Németh, 1980b, 423. 0.).

Németh mar fiatalkoraban is meglévé idegenkedése a ,,fényes palyaktol” idoskoraban
még inkabb ndvekedett. A szocializmus elsé két évtizedében irdtarsai és szinészbaratai
¢letkoriilményein keresztiil is megtapasztalta a korabbi paradés palyak sziirkiilését,
pontosabban az ¢ palyakhoz kothetd életszinvonal siillyedését; 6 maga is konstatalta,
hogy a miivészi, tudosi palyakra 1ép6k ugyanolyan koriilmények kozott élnek, mint
az atlagemberek, s az a hirverés, szenzacidhajhaszas is, ami a két vilaghabora kozotti
miivészvilagot kisérte, megszlint a negyvenes évek végétol. Az ird helyeselte ezt a val-
tozast, hiszen 6 — habitusabol adodoan is — mindig a feltiinés nélkiil végzett, aldozatos
munka hive volt, nem a latvanyos sikert hozd, egyéni dicsOséget épitgetd tevékenységé.
A Ha most lennék fiatal cimi irasaban ezt a nézetét egészen részletesen is kifejti. Nem
nehéz kitalalni, hogy — egyéb foglalkozasok mellett — a szerény megélhetést €s a masok
teljesitményében vald kiteljesedést biztositd tanari hivatas rejtett sz€psége lebeghetett a
lelki szemei eldtt, amikor a kdvetkezd mondatokat leirta: ,,Mert a legnagyobb, az igazi
siker: a szépen fejlett, aranyos, masokat melegitd ¢élet, amelynek a méltosagat a korii-
16tte levok onkéntelen is elismerik, titkat keresik, receptjét atvenni igyekeznek. S ez a
siker az egyszerlibb emberek kozt gyakoribb, mint a jellemronto dicsdség felé tiillekvo
palyakon” (Németh, 1980a, 232. 0.). Az ir6 levelezésébdl kideriil: fiatal ismerdseit is
ovta attdl, hogy az irodalmi vilag kozvetlen kozelében ¢€ljenek, vagy irdi sikerek utan
sovarogjanak. 1963-ban a fiatal Albert Zsuzsa a férje érdekében kereste meg levelével
Németh Laszlot. Elpanaszolta, hogy irdi ambicidkkal megéldott, tehetséges férje konyv-
tarban dolgozik, s az ottani munkakor nem teszi lehetové a szamara, hogy irdi talentumat
megfelelden kibontakoztassa. Az aggddd feleség azért kérte az ird kozbenjarasat, hogy
férje valamelyik konyvkiadonal lektori allast kaphasson, s igy tobb iddt fordithasson az
irasra. Németh Laszl6 a valaszlevelében nem rejtette véka ala véleményét az ,,irodalom-
kozeli” foglalkozasokkal kapcsolatban. Meggy6zddését a kdvetkezd formaban kozolte
Albert Zsuzsaval: ,,Az alldsok viszont anndl jobbak, minél messzebb esnek az iroda-
lomtol. A legrosszabbak, amelyekben — mint az 0jsagirokéban — irni is kell, mégpedig
sokat. A konyvtarossag nem a legjobb — de aki tanulmannya tudja alakitani, annak nem
elveszett id8”'2 (Németh, 2000b, 396. 0.).

Németh a tanari palya elényei koz¢é sorolta azt, hogy a pedagdgusfizetés nem biztosit
magas életszinvonalat, igy a pedagdgusok ra voltak mindig is szoritva valamiféle szer-
zetesi igénytelenségre, majdnemhogy aszkézisre, ami az altala hangoztatott ,,a jo tanar
tigy ¢l, mint a modern szent” elmélethez'® szépen illeszkedett. Onmagat csak az tudja
vidaman kifosztani, szétosztogatni, aki nem akar maganak semmit sem gytijteni, aki nem
akar felhalmozni, aki kevéssel is beéri. Szamara, akinek hazassaga els6 két évtizede azzal
telt, hogy menekiilt a polgari j6létbSl,'* késdbb pedig mar szinte életprogramszeriien
igyekezett minél szerényebb, egyszerlibb koriilmények kdzé szoritani magat, a tisztes
szegénységre berendezkedett pedagdgusréteg életmaddja tiint a legidealisabbnak. Errdl
az Irgalom cimi regényében is elhangzik Kertész Janos szajabol két hosszabb mondat.
,.En nem beszélek a mostanirol — mondja a regény hésnéjének tanar édesapja —, amikor
csakugyan a didkjaink tartanak el benniinket, ami egy neme a vesztegetésnek [...], de
a mi palyankat, ahogy rég volt, ha az ember egy kicsit be tudott osztani, én épp anya-
gi szempontbdl is nagyon eldnydsnek éreztem. Az ember folvette elsején a fizetését, s
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aztdn mar csak arra volt gondja, fiiggetleniil attol, hogy sok az vagy kevés, hogy mit ad,'?
nem hogy mit kell, mint az iigyvédnek, orvosnak, masbol kicsikarnia” (Németh, 1968a,
393. 0.). Id6sebb koraban is, amikor iréi jovedelmei egy magasabb életszinvonalat tettek
volna lehetévé, 6 makacsul ragaszkodott a tanarok puritan életmaodjat jellemzd koriil-
ményekhez. A gyermekkoraban megszokott, tanarcsaladokra jellemzd, szerény anyagi
keretek elényeit az ir6 tobb kisebb miivében ki is fejtette: 1961-ben megirta Aszkézis ma
cimi esszéjét, amelynek alapgondolatai az 1943-as rovidebb irasaban, 4 takarékossagrol
cimi kisesszében mar felfedezhetok.

A pedagogushivatas apotedzisanak hattere és megnyilatkozasai
Németh Laszlo Vasarhely utani palyaértékeléseiben és terveiben

Sajat palyajanak fordulatait, a hivatasai kozotti ingadozast idésebb koraban hajlamos volt
ugy értelmezni az ird, hogy tulajdonképpen a benne nagyon erdsen jelen 1év6 pedagogiai
0szton volt mindig is az, amely utat tort maganak, s akar eltorzult, szokatlan formaban
is érvényre jutott, barhogy probalta elnyomni vagy letagadni nmaga el6tt. Ezzel a nemi
¢és érvényesiilési 6sztonhoz hasonldan dominans hivatasdsztonnel magyarazta azt, hogy a
valddi elhivatottsag nélkiil valasztott fogorvossagot konnyti szivvel hagyta ott az egész-
ségtan-tanari feladatokkal is kecsegtetd iskolaorvossagért, s ugyancsak ebben a dontéseit
meghataroz6 pedagogiai vonzasban talalta meg annak a kulcsat is, hogy nagy remény-
séget jelentd, fiatal regényirdként a joval nehezebb terepnek szdmitd és kevesebb sikert
igérd tanulmanyiras felé fordult kiilonds lelkesedéssel.'® Ez az dsztén aztan id6rol idore
atvette az uralmat Németh Laszl6 alkotomunkdja felett is, s a szEépiroi munkajat ilyenkor
kész volt félretenni a pedagdgiai tanulmanyok kedvéért. Ezeket a tanulmanyokat sokszor
nagyobb kedvvel és aprolékosabb miigonddal irta, mint a regényeit.!”

Az otvenes évek kozepétdl tobb alkalommal is bejelentette Németh Laszld a csalad-
janak és a baratainak, hogy befejezi a szamara sok kesertiséget, ellenséget, gyakori mel-
16z¢ést szerzd irdi palyat. Ez a talan szomorunak ting, de az ironak megkonnyebbiilést
jelent6 elhatarozas nem muld szeszély volt nala. Mar a negyvenes évek elején, majd 45
utan is felmeriilt benne ez a gondolat, s amikor forditoi galyapadra keriilt, csak tovabb
er6sodott benne az irdi palya lezardsanak terve (annak ellenére, hogy sok megirasra
alkalmas téma foglalkoztatta ekkoriban is). Az 6tvenes évek kozepén ujra felotlott benne
a sz€pirdi palyatol vald blcsizas szandéka,'® majd az 1957/58-as télen ismét felmen-
tést késziilt adni maganak az iroi tevékenység alol a levelezés tanlisiga szerint,'® aztan
késdbb a hatvanas évek elején megint olyan lelkiallapotba kertilt, hogy komolyan fon-
tolora vette az ir6i palyaval valo végleges szakitast. Az, hogy szépirdi palyajat befejezi,
természetesen nem jelentette volna egyben azt is, hogy végleg leteszi a tollat, megrazo
kijelentése csupan arra vonatkozott, hogy regényt vagy drdmat nem szadndékozik tobbé
irni. Azt tervezte, hogy az ir6i munka helyett pedagogidval foglalkozik majd. (Szeren-
csére igéretét nem valtotta be, hiszen ezutan fejezte be Irgalom cimi regényét, valamint
uj dramak is sziiletettek az ir6 miihelyében.)

Meégis konkrétan mire gondolhatott akkor, amikor pedagogiai tevékenységnek kivanta
szentelni maradék erejét és idejét? Levelezésébdl kitiinik, hogy komolyan foglalkoztatta
a negyvenes években elkezdett, tudomanytorténeti megkozelitésti, Negy kényv cimmel
Osszefoglalt tankonyvfejezetek befejezése, ezeken sokat dolgozott 1962-ben, s néhany
részlet meg is jelent bel6lik 1963-as kiadast konyvében, A kisérletez6 emberben.
Németh Laszlonak azonban ekkoriban nemcsak ir6asztal mellett megvalosithatd peda-
gogiai ambicioi voltak. Két terv is megfogalmazodott benne, illetve vele kapcsolatban a
hatvanas évek elején. Az egyik terv a Ha én miniszter lennék cimii kéziratdhoz kapcsolo-
dott, amelynek eredetileg Levél egy kulturpolitikushoz volt a cime. Ebben Aczél Gyorgy
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kérésére nagyon részletesen, aprolékosan kifejtette ujitod javaslatait a hazai oktatasiigyre,
kézmiivelodésre és miivészetiranyitasra vonatkozoan. A tanulmany elkiildése utan Aczél
elsd pozitiv reakcidja batoritotta Németh Laszlot arra, hogy — szemérmességét lekiizdve
— felajanlja Aczélnak: szivesen vinné tovabb azt a ,kulturdlis 6rszem” szerepet, amely
fogalmazvanyat megiratta vele, a gyakorlatban is, 0j tapasztalatokat gyijtve. Aczél
dicsérd valasza perspektivat nyitott eldtte, joggal remélhette, hogy ekkor érkezett el az
ideje régota dédelgetett abrandja valora valtasanak. Felajanlkozasat az alabbi mdédon
vezette fel: ,,Levelemnek az a része ugyanis, amelyben az ir6sagom foladasat jelentem
be, valtozatlanul érvényes; most, hogy nem tlinhet tigy, hogy sért6désbdl, még inkabb.
Elvesztettem én az ir6i dnbizalmamat s hitem is, hogy az akusztika kortildttem valaha
kissé foltisztulhasson. Ellenben, ha fontosnak érzitek, hogy maradék erém azon a teriile-
ten hasznositsam, amelyeken a Levél probal attekintést adni: rajtad all, hogy megfeleléen
foglalkoztass. Ugyis tervem volt, hogy Magyarorszagot egyszer még bejarjam.20 Adjatok
megbizast — hogy ezt mint valamiféle mtivelédésiigyi megfigyeld tegyem —, az iskolakat,
muzeumokat, kultarotthonokat stb. sorra latogatnam — s arr6l, ami jo, kdvetésre érdemes,
idénként egy-egy ehhez hasonl6 (persze, rovidebb) jelentésben beszamoljak. Azaz, hogy
valami vandorszemfélévé valjak” (Németh, 2000b, 176. o.). Csakis a pedagogia iranti
rajongasa ¢s a nemzet miivelddéséért érzett felelésségtudat birhatta rda Némethet arra,
hogy — gatlasait legy6zve — ilyen nyiltan felajanlja szolgalatait és lehetdséget, pontosab-
ban megbizatast kérjen a korabeli hazai kultarpolitika elsd emberét6l. Abbol a levélbol,
amelyet azokban a napokban irt Magda lanyanak, amig Aczél reagdlasara vart, kidertil,
hogy a vagyott megbizatas tobb értelemben is mentokdtél lett volna szdmara: egyrészt
alkalmat biztositott volna arra, hogy Gjra abban a vilagban tartézkodhasson, amelyhez
a legszebb emlékei flizték, és amelyet leginkabb kedvelt: az iskolak falai kdzott, tan-
orakat latogatva, masrészt attol is megovta volna, hogy a sajkodi maganyban teljesen
,,besotétiiljon”, hiszen tanartarsak és kulturalis szakemberek kozott toltdtte volna el az
idejét. Ezekrol a reményekrol szamol be levele kdvetkezd soraiban: ,,A nyaron irtam egy
Levelet egy kulturpolitikushoz — tele kiilonféle javaslatokkal. Azt most targyaljak majd
a minisztériumban. Ha rendes lesz a hang s fogadtatas, folajanlom, hogy bizzanak meg
iskolak, kultarotthonok stb. latogatasaval — s ahol valami utanzasra méltot vagy jobbitast
kivanot latok: azt évente egyszer-kétszer egy jelentés félében megirom. gy elszorakoz-
tatnam magam, most, hogy az irdsadggal nem akarok tobbé gyo6trédni (legalabbis a pub-
likalassal); aztan csalad nélkiil maradvan, — ha megkivanom, emberek kozt is lehetek,
nem kell olyan vad maganyban élnem, sokat ugy sem birok ki beldliikk. S amellett, hogy
azt csinalom, amihez kedvem van, hasznalok is tan valamit...” (Németh, 1988, 260. 0.).

Az ir6 reményei nem voltak alaptalanok. Aczél, aki vélhetéen nem szamitott ilyen nagy
terjedelmii javaslatgylijteményre, 1962. november 8-an kelt levelében egy politikusokat
bevond minisztériumi megbeszélést (ahogy 6 irta: kollégiumot)?! is kilatasba helyezett,
amelynek a tobb mint 100 oldalas kézirat tartalmanak alapos megtargyaldsa lett volna a
targya. Ugyanebben a levélben torténik utalas az ird kérésének teljesitésére is, méghozza
a kovetkez6 mondatban: ,,Személyes megbeszélésiink alkalmaval szeretném irasban is
atadni a Miv. Minisztérium nevében a megbizast, amit kértél” (Néemeth, 2000b, 181. 0.).
Aczél igérete arra batoritotta az irdt, hogy baratainak irt leveleiben is megemlitse a ra
var6 nagy feladatot. Mar el is kezdte szervezni a félhivatalos orszagjarast, legalabbis erre
utal az a levél, amelyet Heltai Nandortdl, Kecskemét akkori népmiivelési feliigyel6jétol
kapott 1962 decemberében. Heltai igy kinalta fel tanulményozésra a korabeli Kecskemét
oktatasi és kozmiivel6dési intézményeit: ,, Természetesen Kecskeméten legnagyobb kész-
séggel allunk rendelkezésedre. »Probléma« van béven. Ti.: olyan, amelyeken érdemes
elgondolkodni” (Németh, 2000b, 197. 0.). Azonban éppen azokban a hetekben, amikor
— tobbek kozott — kecskeméti ismerdseivel elkezdte elokésziteni a vidéki latogatasait,
elakadt a minisztériumban a Levél megtargyalasa. El6szor csak elhalasztottdk a javaslatai
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megtargyalasara tervezett értekezletet, aztan pedig végleg ,.elfeledkeztek™ rola, ,.elaltat-
tak” a Németh szivének oly kedves ligyet. Kozben kideriilt az is, hogy a Kortdrs sem
meri vallalni a Levél szovegének kozlését, ez pedig elég egyértelmi jelzés volt Németh
szdmara: koran oriilt, kar volt abban reménykedni, hogy pedagdgiai teriileten hasznossa
teheti magat. Igaz ugyan, hogy 1962 novemberének végén kapott egy hivatalos felkérést
Ilku Paltol, amely elvileg kinyitotta volna eldtte a kapukat, de a Levél koril kialakult
furcsa csend, a minisztérium késobbi halogatd jatszmaja jogosan keltette fel Németh
Laszl6 gyanujat: a hattérben ismét megakadalyoztak, hogy a hazai kultirpolitika aktiv
szerepldjévé valhasson.

Egy 1962 decemberében levelében Némethné még csak arrdl értesitette a férjét, hogy
elhalasztodott a minisztériumi megbeszélés,?? de 1963 janudarjaban letisztult a kép a
Németh hazaspar elott, az ir6 Galyateton teleld feleségét mar rezignaltan tudositotta
az iigy folytatasarol: ,,A tanulmanyt, hogy Aczélon konnyitsek, visszavontam. A vétot
magasabb helyen mondték ki, ra az a feladat vart, hogy velem visszavetesse” (Nemeth—
Gal, 2014, 314. 0.). Sokat elarul arrél, hogy a csalad hogyan allt hozza Németh ,,aktudl-
pedagogiai” tevékenységének tervéhez, a feleség reakcidja az irdt jogosan elszomoritd
fejleményre. ,,Oriilok — irta Ella —, hogy Aczélnak siman sikeriilt veled megértetni,
hogy nem rajta mult a dolog. Te viszont meggy6zddhetsz, hogy utazasom el6tt adott
tandcsaim nem voltak hiabavalok. »igérd meg, hogy nyilt és maganleveleket nem irsz,
hanem id6tallo dolgokat«” (Németh—Gal, 2014, 315. o.). A feleség idézett utalasabol
(és mas leveleibdl is) kideriil, hogy az irotanari szerepdualizmusban ekkor mar fennalld
fesziiltséghez, a két szerep szembenallasanak allandosuldsdhoz a csalad jo szandéku, de
Némethet mégis korlatozni kivano tanacsai is hozzajarultak, 6k ugy vélhették, felesleges
id6- és energiapazarlas ez a pedagdgiai donquijotizmus, féltették is az irdt (mint kitiint,
joggal) az Gjabb csalodasoktol, ezért arra 9sztokeélték, hogy szépirdi szerepébe hiizodjon
vissza, abban teljesedjen ki (elsésorban tdrténelmi dramakat vértak t6le).>> A csaldd mel-
lett a kultarpolitika akkori vezetdi is ebbe az irdnyba probaltak az irot terelgetni javasla-
tai agyonhallgatasaval, akarva-akaratlan ndvelve benne a pedagdgusszerep teljes értékii
(aktiv formaji) megvalositasanak sikertelenségébdl eredd frusztraciot. Egy olyan szerep-
be szoritottak vissza, amelyt6l 6 mar egy ideje bucsuzkodott, s amely ujabb tamadasok,
izgalmak, konfliktusok veszélyét hordozta magaban a békét és nyugalmat kivand Németh
szdmara. Az ,,igazi hivatast” jelentd pedagogussag feltord energidinak levezetésére nem
kinaltak csatornat, Németh Laszl6 ezutan csak a rendhagyo irodalomorak szerény keretei
kozott és az esszéket termeld iroasztalnal élhette ki tanari Osztoneit.

Azt is hozza kell tenni a megvaldsulatlan orszagjaro tervhez, hogy — bar Németh Lasz-
16 szamara idealis feladatkor lett volna az utazo ,kulturalis 6rszem” szerep — 6 maga is
teljesen tisztaban volt azzal, hogy egy ilyen jellegli munka egészségi allapotaval sem fért
volna 6ssze, tilsagosan megterheld lett volna a szamara. Ez az orszagjaras Németh Lasz-
16 harmadik s egyben legigéretesebb orszagjard kératja lett volna.>* A masik két alka-
lommal irétarsai adjutdnsaként vett részt ilyen munkéaban, ennek a harmadik alkalomnak
a terve villantotta fel el6tte azt a lehetdséget, hogy végre egyediil, a sajat elképzelései
szerint indulhat el kdrbenézni az orszagban, a vidéki varosokban.

A masik terv, amely Németh szamara alkalmat adott volna a konkrét értelemben vett
pedagodgiai tevékenységre, egy féléves egyetemi eldadds-sorozatra vonatkozott. Ezt a
lehetdséget Simonyi Kéroly villantotta meg elétte, akivel a human és a természettudoma-
nyos muveltség 6sszehangolhatosagardl rendezett Kossuth Klub-beli vitan is talalkozott.
E vita meghallgatasa inspiralta Némethet a Marx Gy6rgyhoz intézett nyilt levél megira-
sara, amely 1963 majusaban latott napvilagot az Elet és Irodalom hasabjain, a Kiadatlan
tanulmanyokba pedig Kétféle miiveltség cimmel kertilt be.

Az egyetemi tanarsag, a felséfokon valo oktatds Németh Laszl6 régi alma volt. Debre-
ceni palyazatanak kudarca kdzismert, tobben is megirtak elutasitasa torténetét.>> Azt mar
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kevesebben tudjak, hogy Németh szegedi fiatal ismerdsei is dédelgettek egy szép tervet az
ird vasarhelyi tartozkodasa idején. Péter Laszlo és Tarkany Sziics Ernd arrol abrandoztak
ekkoriban, hogy milyen jo lenne Sik Sandor megiiresedett szegedi katedrajara Németh
Lasz16t kineveztetni.?® Az Stvenes években aztan végképp messze keriilt Németh attol,
hogy ilyen almokat dédelgessen, hiszen a nehéz évtized elsé felében iroként is hallgatas-
ra volt itélve. Az 56-os forradalom reményteljes napjai azonban Némethet sem hagytak
hidegen, onéletrajzi feljegyzései tantisaga szerint eljatszott azzal a gondolattal, hogy ha
valtozasok indulnanak az orszagban, talan tanithatna tjkori tudomanytorténetet az egye-
ird 60-as évek eleji leveleibdl tudjuk, hogy ezt a beteljesiiletlen vagyat, az elérhetetlen
egyetemi katedrat egész életében a fajdalmas emlékek, a sors adossagai kozott tartotta
szamon.?® Taldn nem is baj, hogy az egyetemi oktatoi szerep kimaradt Németh Lasz16
életébdl, mert ahogy Sétér Istvan is céloz 14 egy irasaban,” ez is szellemi ketrec lett
volna az ird szamara. Az utols6 nagy kisértést ezen a téren 1963-ban hozta a sors Németh
elé, a Simonyi professzortol érkezett felkéréssel.

Simonyi Karoly elképzelése az volt, hogy a kétféle miiveltség kompatibilitasaval
éppen Németh Laszld ismertesse meg a szakbarbarsagra és a természettudomanyok
jelentdségének talértékelésére hajlamos miiegyetemi hallgatosagot, az az irotanar, aki
a sajat ¢életében e kétféle miiveltség dsszhangjat megtapasztalta, és Vasarhelyen a didk-
jaival, valamint a csaladjadban a lanyaival is megtapasztaltatta. Simonyi tervét egyik,
Marx Gyorgyhdz irt levelében is megemlitette Németh, de mar ebben rogtéon Arany
Janos-i lemondéssal kommentalja a jo hirt, késon jott ez a nagyszerti lehetdség, nem
tud ¢élni vele. A kovetkezdt irta az altala igen tisztelt fizikaprofesszornak ezzel kapcso-
latban: ,,Most inkabb sorsironia: hogy a teljes miiveltség tervrajzaul szant Négy konyv
egy részére tavaly kaptam szerzodést, és éppugy, hogy Simonyi professzor kéri, hogy
a Miegyetemen a kdzos miiveltségre vigylik, didkoknak eléadas-sorozatot tartsak”
(Németh, 2000b, 347. 0.). 1963. szeptember 1-i levelében Simonyinak is megirta, hogy
nem tudja vallalni a tervezett eléadasokat, bar éppen ebbdl a levélbdl deriil ki az is,
hogy néhany személyes talalkozast azért eredményezett koztiik ez a meg nem valdsult
specialkollégium. Simonyi elsé valaszaban Oszinte sajnalattal vette tudomasul a k6zos
terviik feladasat, de kitartott amellett, hogy Némethet megnyerje miiegyetemi eléadonak.
Nemcsak hivatalos megbizast kiildott az ironak, hanem pedagoégusi kisérletezo ked-
vét is ébresztgette — egy felkinalt lehetdséggel. 1963. oktdber 29-i keltezésti levelében
igy probalta rabirni irobaratjat dontése megvaltoztatasara: ,,Lemonddleveled ellenére
elkiildom a hivatalos megbizast: hallgatok, tanarok és az allami vezetés egyarant Oriilne
eldadasaidnak. En még mindig nem mondtam le arrél, hogy valahogyan bekapcsolod; az
ifjusag kozvetlen nevelésébe. Tudod, hogy allanddan kacérkodom azzal a gondolattal,
hogy mitkddésem sulypontjat a kisérleti neveléslélektan iranyaba toljam el (azért persze
nem akarom oda athelyezni); kisérleti alanyok majdnem korlatlan szdmban allnak ren-
delkezésemre, és allndnak a Te rendelkezésedre is, ha ilyesmivel kivannal foglalkozni”
(Németh, 2000b, 417. 0.). Németh Laszl6 még a vonzo lehetdség ellenére sem masitotta
meg korabbi elhatarozasat, s valaszaban elsdsorban egészségi allapotaval indokolta az
elutasitast. Egy halvany reményt — nyilvan udvariassagbol — ugyan felvillantott Simonyi-
nak, de valosziniileg maga sem gondolta komolyan a fizikus megnyugtatasara irt sorokat.
Valasza legfontosabb része a kovetkezd: ,,Nagyon kdszondm barati leveled s makacssa-
god, hogy post festam egyetemi eléadova akarsz tenni. Sajnos, az allapotom nem sok
joval biztat: néhany hete vérzést kaptam a jobb szememben, a hipertonianal ez aggaszto
figyelmeztetés; nem tudni, hol s mikor 1ép fel a vérzés a legkdzelebb. En azt gondolom
tehat: beszéld meg a Dékan Urral, hogy az eldadasokat halasszuk a jovo tanévre; [...].
Annak, hogy elkezdjiik s néhany hét utan megszakitsuk vagy megszakitsak: nem lenne
értelme” (Németh, 2000b, 428. o.).
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Ha az 1962-es, 63-as pedagogiai terveket megeléz6 id6szakot megvizsgaljuk Németh
palyajan, kideriil, hogy reménykedései, ambicidi nem a kddos abrandok vilagaba sorol-
hatok. Jogosan remélhette, hogy tisztult koriilotte a levegd, és pedagdgiai megbizasokat
kaphat. Az 1961-es év eseményei mindenesetre ezt a bizakodast taplalhattak benne. Ha
cimkézni szeretnénk Németh Laszlo 1956 utani éveit, az 1961-es évet bizvast nevez-
hetnénk a ,,pedagdgusi masodviragzas” esztendejének. 1961. februar 28-an Péten tartott
eléadast, a Nitrogén Miivek dolgozai eldtt kifejtett gondolatai az dnmiivelés lehetdsé-
geir6l Ha most lennék fiatal cimmel lattak
utdna napvilagot. Ebben az évben indult az
Uj Irds, Németh Lasz16t6] mér a folyoirat  Hg az 1962-es, 63-as pedagogiai

elsé szamgban (1961 marmursat’)an) Jelet}t terveket megel6z6 iddszakot
meg egy cikk, a Tapasztalat- és dlomatadas

cimii pedagogiai esszéje. Szintén az Uj fras €8 vizsgdljuk Nemeth palyad-
kozolte 1961 juliuséban az Egy gondolat  jdn, Rideriil, hogy reménykede-
torténete cimu cikkét, amelyben az altala- sei, ambicioi nem a kodos

nos miltveltséget nytjto esti egyetem eszmé- o g .
jét bontotta ki. Az 1961-es évben jelent meg dbrdndok vildgdba sorolhatok.

A j6 tandr cimii esszéje is, amelyben édes- Jogosan remélhette, hogy tisztull
apjanak allitott emléket, méghozza a Csaldd ~ koériilotte a levego, és pedagogiai
és Iskola cimi folyoirat 5. szamaban. Ekkor megbizdsokat kaphat. Az 1961-

megsziletd irdsaira az oktatasiranyitas is P P mind. ;
felfigyelt, Benke Valéria, az akkori miive- es ev esemenyet mindenesetre

18désiigyi miniszter is arra inspirdlta az ezl a bizakodadst tapldlhattak
irot, hogy pedagogiai témékrol irjon. Erre  henne, Ha cimkézni szeretnénk

Németh is utalt egyik levelében, amelyet nrs5,0 00 [ 216 1956 utdni éveit

Illés Lajosnak, az Uj Iras akkori szerkesz- B T
tSjének kiildstt. A Kovetkezd kontextusban @2 1901-es évet bizvdst nevez-

emlitette meg az ir ezt a széméra vélhetéen hetnénk a ,pedagogusi mdsoduvi-
fontos dsztonzést: ,,Koszonom az Uj Iras rdgzds” eszlendejének.
gratulalo siirgdnyét s a beszamolot kozos

cikkiink hatasarol. A miniszternd biztatasara

most tobb pedagégiai cikken is dolgozom,

de hogy 20-4ra oda tudom-e juttatni (esetleg épp a Tapasztalatitadas folytatasat),® még
bizonytalan” (Németh, 2000a, 878. 0.). Az 1961-es év csucspontjat kétségkiviil a Sajkodi
esték cim kotet megjelenése jelentette Németh Laszlo életében. 17 éves szilinet utan ujra
tanulmanykétet latott napvilagot tdle. Joggal érezhette, hogy visszatalalt a régi, valodi
szerepébe, esszéiben a pedagdgus énje szolalt meg, s a Sajkodi esték irdsainak jo része
nemcsak attételesen értelmezhetd neveldi megnyilatkozasként, hanem egészen kozvet-
leniil is pedagogiai targyu. Akar szimbolikus 6nmeghatarozé gesztusnak is tekinthetjiik,
hogy a konyvnapra megjelent tanulmanykétetet az ir6 a Pedagogus konyvesbolt satranal
dedikalta.3! A kotet megjelenése is azt a hitét erésitette meg, hogy jo tton jar, amikor
ismét tanulmanyiroként mutatja meg tehetségét az olvasokozonségének, ezért még 1961-
ben elkezdték Kristé Nagy Istvannal a Kisérletezé ember anyaganak Osszeallitasat,’? e
kotet nagyobbik részét szintén pedagodgiai tanulmanyok teszik ki.>3 Az 1962-es év is jo
auspiciummal indult. A Pedagogiai Szemle februdri szamaban tanulmany jelent meg
Németh Laszl6 pedagogiai nézeteirdl, amelyet a pedagdgus Németh elsé arnyaltabb
portréjaként tarthatunk szamon (Csdsztvai, 1962). Minden jel arra mutatott tehat, hogy
a pedagogiaval foglalkoz6 Németh Laszl6 zold lampat kapott, szabad az 1t el6tte. Ezért
is volt szamara kiiléndsen nagy csalodas és pofon a Levél egy kulturpolitikushoz cimi
irasa koriili huzavona és a javaslatai kapcsan tervezett tanacskozas elmaradasa. Ismét azt
lathatta, hogy tévedett, a neve még mindig vords posztd bizonyos politikusok szemé-
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ben, igy a 30-as évek nemzetragaszto torekvéseire emlékeztetd, nagyobb mitkddési teret
igénylo pedagodgiai ambicidit, amelyek éppen e masodvirdgzas évében erésddtek meg,
nem tudta kielégiteni.

Hangsuly-athelyezédés az iréi 6nmeghatirozasban

Az dtvenes évek derekatdl Németh Lasz16 iroi életmiivét 01 értelmezési keretbe illesz-
tette; ra¢bredt irotandri (pedagdgus-irdi) mivoltara, és — ebben a fokozatosan tisztuld
tikorben szemlélve muiveit — tjrapozicionalta 6nmagat a hazai iréi tarsadalomban. Sok-
kal Osszetettebb az ekkori irasaiban, leveleiben felbukkand 0j 6ndefinicié (,,ironak is
tanar voltam”) tartalma, mint ahogy els6 olvasasra tlinik. Az 50-es évek végén megjelent
egyik rovid irasaban mar felbukkan ez a sajat Iényének és munkassaga természetének
megfejtésére iranyuld magyarazat, egyelére a kovetkezd egyszerti formaban: ,,Az ember-
rel mintha nemcsak a természete sziiletne vele, de a foglalkozésa is. En példaul nyilvan
tanarnak szllettem” (Németh, 1961, 355. o.).

Ezt a beliil régota érlel6dé meggy6z0dését erdsitette meg egy-két olyan éles szemi
méltatoja, kritikusa, akik felfedezték az életmiive mogdtti mélystruktarat, azt, hogy
palyaja soran kiprobalt szerepei, ¢letének nagy vallalasai egyetlen kozos gyokérre, egy
igen erds neveldi akaratra, pedagogusosztonre vezethetok vissza. Németh Laszlo mun-
kassaganak elemzdi koziil Rakos Péter mutatott ra elséként a sokdgunak tiind némethi
¢letm belsd koherenciajat biztositd pedagogusi alapbeallitddasra, amely szEpirdi szove-
gel mogott is felfedezhetd. Ez a megallapitasa, amelyet az Iszony elé irt tanulmanyaban
bontott ki, Németh Laszlo figyelmét is felkeltette, s a fiatal irodalomtorténész meglata-
fogalmazofiizetében fennmaradt levélfogalmazvanyaban igy bomlik ki tolla alél Rékos
Péter észrevételének folytatasa: ,,Az, hogy az életdbrazoldson tul pedagégia célok [sic!]
tiizeltek, szerezte ellenségeim javat; az, hogy tobbnyire »tankonyveket« irtam, okozza,
hogy kevés az id6 kezét meg nem érzé miivem [...]” (Németh, 2000a, 568. 0.). Ezekbdl a
sorokbol latszik: az iré tisztaban volt azzal, hogy regényei — kiilondsen a késeiek — kinal-
jék magukat a ,,tankonyvként” valo értelmezésre is.

Nem tekinthetjiik mellékesnek azt a koriilményt, hogy ez az 6n- és egyben életmii-ér-
telmezd meghatarozas az életmii magyarazoinak, megvilagitdoinak munkaibol atemelve
valt az iroi énkép részévé. Nemcesak Németh Lasz1obol valtott ki egyetértést ez a kijelen-
tés, hanem a némethi munkassag késébbi kutatdira is hatott. Az életm( néhany elemzdje
egyenesen a meglehetésen heterogén munkassag legadekvatabb megkdzelitéseként fogta
fel a pedagégiai jelentéstulajdonitas lehetdségét.>* Grezsa Ferenc a pedagdgusmodon
valé gondolkodasra keresett bizonyitékokat az ir6 Vasarhelyen irt és késébbi miiveiben,
s ezek birtokdban hatarozottan kijelentette, hogy a pedagdgiai hangoltsag 1945 utan
Németh ir6i munkassaganak {6 ihletdje lett. Ezt az inspirativ hatast a kovetkezdképpen
konstatalta: ,,A pedagogia Németh Laszlé szamara — mint késobb a muforditas — nem
valt galyapadda, nem volt sem 6nkorlatozas, sem ellenvilag. Inkabb vivmany €s pancél,
iréi reflexeit nem fojtotta el,>® hanem ébresztette” (Grezsa, 1993, 28. 0.). Vekerdi Lasz16
¢s Monostori Imre tovabbmentek ennél, Monostori kifejezetten fontosnak tartotta annak
megallapitasat, hogy a ,,vasarhelyi (és az azt megel6z6 évek) athangold hatdsa nemcsak
az életmiire vonatkozik, hanem az emberre is” (Monostori, 2007, 106. o.). Igaz, 6 még
nem nevezi az életmi legmélyebb rétegének, alaprétegnek a Vasarhelyen el6térbe kertilt
pedagdgushajlamot, csak az ird6 gondolkodasanak 6 szélamaként emliti. Ez a metafora
még a parhuzamossag képzetét keltheti az olvasoban, mintha a f6 szélam és azzal para-
lel futé tobbi szolam kdzott nem lenne szorosabb, egymast atjardé kapcsolat. Vekerdi
Laszl6 egyik irdsaban Németh Laszlo 50-es és 60-as évekbeli miiveinek jellemzésekor
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viszont mar megteszi azt a bator 1épést, hogy kozds nevezdre, méghozza pedagogiai
kozos nevezoére hozza mindazt a sokféle, latszolag egymastol nagyon eltérd és a nevelés
kérdéseihez sem kozvetleniil ko6tédd alkotast, amely ebben az idészakban kikeriilt az ir6
tolla alol, s egy talalo jelzdvel is ellatja az életmiinek ezeket a darabjait. ,,Parapedagdgiai
vallalkozas” cimkével illeti (Vekerdi, 2007, 69. 0.) Németh miihelynaploit, a sajat és
masok miveire vonatkoz6 alkotastechnikai eszmefuttatasait, a bemutatandd dramaihoz

irt ,,hasznalati utasitasokat”, amelyekkel a szinészek dolgat kivanta megkonnyiteni, a
gyakorlati ¢s teoretikus népmiivelési munkassagat, valamint a forditoi galyapad ,,labora-
toriumositasat”, azaz miiforditas-elméleti jegyzeteit, tanulmanyait.

Az ,irénak is tanar voltam” megallapitdsban Németh ugy tarsitja egymassal miivé-
szi és pedagdgus énjét, hogy a tanarsag kereteit tagitja a lehetd legszélesebbre, s igy
ir6i munkassaganak értelmezéséhez ad Ujabb kulcsot. Nemcsak az életmii egészének,
de egyes darabjainak a megértésében segit ennek az Snmeghatarozasnak a beépitése az
értelmezdi optikaba. Mar a legels6 regény, az Emberi szinjaték esetében is mitkddtethe-
té a pedagogiai olvasat, ezt a mii recepcidtorténete is igazolja. Cs. Varga Istvan tollabol
pl. a kovetkez6 értelmezés sziiletett 1978-ban: ,,A pedagogiai szenvedélyti iré6 hdsét az
individualisztikus 6nalakitds eszménye vezeti. (...) A hatni, nevelni akaras eredménye
az Emberi szinjaték is. (...) A személyesség, onéletrajzisag, a neveld hajlamt onfel-
mutatas igényének hajtoereje a »magunk szerelme«, amely elvalaszthatatlan az onérték
tudatatol (...)” (Cs. Varga, 1978, 35. 0.).3¢ Ugyanilyen megallapitasokat szinte minden
Németh-regény és -drama recepciotorténetébdl boséggel idézhetnénk, igy teljességgel
nito értelmezések.

Ha az ,,irdnak is tanar voltam” cimkéjii onértelmezéshez pusztan az iroi témavalasztas
feldl keresiink igazolast, azt mindenképpen fel lehet ismerni Németh Laszlo szépirdi
munkassaganak attekintésekor, hogy a vasarhelyi iddszak alatt és az utdna keletkezett
regényeknek és dramédknak a nagy részében domindns szélam a pedagogikum. Joggal
ragaszthato mind az Egetd Eszterre, mind az Irgalomra a ,,pedagogiai regény” cimke.3’
Az Egetd Esztert nemcsak a késébbi elemzok tartottak pedagogiai regénynek, maga
Németh is részben igy hatarozta meg. Egyik tanulmanyaban igy irt errdl a miivérdl: ,,Az
Eget6 Eszter azonban korantsem tokéletes munka (aminthogy a regénynek nem is sajat-
saga a tokéletesség), s at és at van szove magyar utalasokkal, pedagogiai hobbykkal [...]”
(Neémeth, 1968c, 635. 0.). A neveléstudomany kutatdi is észrevették a regény ,,pedagdgiai
atitatottsagat”, Hoffmann Rozsa példaul azt irta, hogy ez a mii ,,a legpedagogiaibb irodal-
mi alkotas s a legirodalmibb pedagdgiai munka” (Hoffmann, 1997, 15. 0.). Az irodalom-
torténészek mélyebbre furtak a lehetséges primer pedagdgiai olvasatoknal, nem a csaladi
vagy iskolai nevelésre vonatkozo részleteket elemezték, hanem a mi egészét meghata-
roz6 neveldi programot ragadtdk meg. Grezsa Ferenc a tolsztoji pedagogiai regénytipus
modern véltozatanak kisérleteként fogta fel az Egetd Esztert, mivel Németh e regényében
ugyanolyan ,,erkolcsi valasztds lehetdségével akarja megkindlni XX. szdzadi olvasoit,
mint Tolsztoj tette az Anna Karenind-ban” (Grezsa, 1979, 283. 0.).

_ Az 1965-ben napvilagot latott /rgalom — bar kevesebben mondtak ki rola, mint az
Egetd Eszterrdl — ugyancsak jogosan kaphatja meg a pedagogiai regény bélyegét. Mar
a megjelenése utan napvilagot latott ismertetésekben felbukkantak olyan utalasok, ame-
lyek Némethnek ebben a kései mtivében egy 100-150 évvel korabban divatos regény-
tipus, a nevelddési regény jellemzdit fedezik fel. Hellenbart Gyula 1966-o0s konyvismer-
tetésében mar mikodtette ezt az értelmezést, amikor a kdvetkezot jelentette ki Németh
utolso regényérdl: ,,Az »lrgalom« ilyenforman a mult szazad nagy neveld regényeinek
utdda, amit talan olyképp is megfogalmazhatnank, hogy Magyarorszagon most valtak
akutta a tarsadalom egész mélységében azok a problémak, amelyek Nyugaton szaz-szaz-
otven évvel ezel6tt vagy még régebben foglalkoztattak az irdkat” (Hellenbart, 1966, 172.
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0.). A regénynek erre a lehetséges olvasatara a késobbi elemzok némelyike is ramutatott.
Vekerdi Laszlo azt irta, hogy a mi ,,egy valésagos magyar Erziechungsromanként elibénk
vetiti a honi nevelés és a honi gyogyitas toretleniil magas szinvonalat a trianoni tragédia
utdn ¢és ellenére, alkalmazkodoképességét tehat, életrevaldsagat” (Vekerdi, 1997, 286.
0.). Szintén Vekerdi fogalmazta meg egy elemzésében a kovetkez6t e regény kapcesan:
A Kertész Agnes torténetében folcsilland reménytelen remény — kell-6 mondani? —
maga a »ynemzetneveld programe, kdzvetleniil” (Vekerdi, 1997, 80. 0.). Ez a mil is ékesen
bizonyitja, hogy a 30-as évek nemzetneveld szandékai nem vesztek ki Németh Laszlo
munkéassagabol, csak atalakultak, letisztultak. Agnes nagy volumenii nevel6i kiildetést
teljesit (mikdzben 6nnevelésében is oridsi elérejutdst tesz): egy élhetd, tételes vallas nél-
kiili vallasos etikara ad példat a mikrokornyezetének.

Ugyancsak pedagogiai regények lettek volna azok a miivek is, amelyek megirasat a
40-es évek végén tervezte el, és az 50-es, 60-as években is adossagként gorgette maga
elétt az ir6, de végiil nem késziiltek el. A Drdga jo nyolcadik cimi regénytoredék és az
Aranykor cimmel beharangozott regény terve Németh Laszl6 regénymiivészetének a
tobbitél semmivel el nem maradé alkotasait igérték, s mindkett6ben igen markans peda-
gbgiai alapszdlam jutott volna érvényre. A Draga jo nyolcadik az ir6 konkrét vasarhelyi
¢lményeibdl épitkezett volna, egy be nem teljesiilt tanar—diak szerelem torténetét szerette
volna megirni benne Németh, am vélhetden az is megakadalyozhatta a regény létrejottét,
hogy Németh Laszloné érzékenységét mélyen sértette volna ez a mii, hiszen a kozépkora
férfi f6hos leanytanitvanya irant fellobbant szenvedélyében az ir6 sajat, negyvenes évei
végén megélt szerelmi fellingolasanak emlékei kisértettek. Az a szerelem, amelynek
torténetét Németh végiil nem regényben, hanem onéletrajzi miivében tarta fel, éveken
at f4jo seb volt az id6s6d6 hazaspar kapcsolatan. Miért lett volna értékes ez a regény,
ha elkésziilt volna? Vannak olyan pedagogiai problémak, amelyek a neveléstudomanyi
kutatok szamara hozzaférhetetlenek, mivel nehezen vagy egyéltalan nem kutathatok. fgy
ezekrdl a jelenségekrdl, problémakrél nem a neveléstudomanyi szakkdnyvekbdl, hanem
inkabb szépirodalmi miivekbdl, pedagdgiai regényekbdl lehet tajékozodni. Ilyen téma a
serdiilé- vagy ifjukoru didkok egy-egy tanar iranti rajongasanak jelensége is, errdl is csak
javarészt regényekben olvashatunk. Ha Németh Laszlo megirta volna a Drdga jo nyolca-
dikat, tovabb gyarapitotta volna olvasoi ismeretét e témaban is. Természetesen — tapintat
ide vagy oda — a téma annyira izgatta, hogy mégis megirta, méghozza a Nagy csalad
cimii drama egyik mellékszalaként. Tobbszor elmondta és le is irta Németh, hogy van-
nak olyan témai, amelyek egyszerien nem hagyjak békén, erinniszekként iildozik. Ilyen
makacsul mocorgott benne az dregedd tanar és a fiatal didklany szerelmének kényes
témaja is, amelyet a szereplok altal felidézett régi emlék formajaban lopott be a Nagy
csaladba, megmutatva azt is, milyen perspektivaja lehet az ilyen szenvedélynek: lehiil-
ve, atnemesedve, salakjatol megszabadulva atyai baratsagga szublimalodhat. Ugyanezt
a témat korabban — joval tragikusabb végkifejlettel — a kezdetben regénynek tervezett,
veégil mégis dramava strisodott Szérnyetegben is feldolgozta, mintegy dnmaga eldtt is
igazolva dontése helyességét: jol tette, hogy kiengedte a kezébdl a kései idill lehetdségét,
hiszen ez az idill nem lehet tartds, halalra van itélve.

A Draga jo nyolcadik tervezett cselekménye halvanyan rekonstrualhato a fennmaradt
toredék ¢és a fejezetterv alapjan. Féhdse, Kovacs Endre az 1918/19-es események alatt
egyetemi tanarsagot vallalt, igy a kommiin bukasa utan nyugdijaztdk. A kényszernyug-
dijazott tanar egy vidéki varosba kertil, s vidéki élete soran pesszimista ¢letszemlélete
feloldodik, atalakul tanitvanyai korében. Ez a szemléletvaltozas, bels6 megfiatalodas
lett volna a regény masik nagy torténete, amely a szerelmi szallal parhuzamosan, attol
is befolyasolva fejlédott volna ki. A fejezetterv3® — az utolsé cimek kivételével — egy az
egyben koveti Németh Laszlo és Gal Etelka artatlan szerelmének stacioit.
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A masik soha el nem késziilt pedagogiai regénye az Aranykor cimet kapta volna.
Ennek a témaja is sokaig gyotorte. Egy 1961-es irasaban be is mutatta a regény tervéhez
vezetd motivumokat és az elképzelt regényiddt, cselekménymenetet. Németh az 1955-56
koriili idészakot nevezi meg a regényterv létrejottének idejéiil. A f6 probléma, amelyet
a miben boncolgatni kivant, a mester—tanitvany kapcsolat kiilonds természetének meg-
fejtése, a mester €s tanitvany gondolkodasa kozott kialakulo tavolsag kérdése lett volna.
Ezzel mar korabbi miveiben is kiiszkodott, elég pusztan az Alsovarosi bucsu vagy a
Szerdai fogadonap ciml regényeire gondolni. A mester—tanitvany viszony problémai
az Egetd Eszter utolso fejezetében is artikulalodnak, Méhes Zoltan és az ifjabb Maté
Jozsef kapcsolatanak alakuldsan jol meg lehet figyelni, hogyan juthat el egy tanitvany
a szolgai kovetéstdl, s6t rajongastol a mesterétdl valo kritikus elhatarolodasig. Ennek a
rapid médon mingségeket valtd mester—tanitvany kapcsolatnak az ellentéte Leona néni
¢és Eszter viszonya, amelyen sem az id6, sem Leona néni¢k kiszolgaltatottsaga nem tudott
valtoztatni, Eszter mindvégig a halas és tisztelettudd tanitvany pozicidjabol kommunikalt
egykori tanarndjével, s annak gyengeségeit is tapintatos szeretettel nézte; még felndtt
gyermekek édesanyjaként és csaladfenntartoként is ez a gyermeki alazat és ragaszkodas
jellemezte az id6s pedagdgusndvel valo kapcsolatat. Ezt a problémat az utolso regény, az
Irgalom is érinti, Agnes a torténet kezdetén mestert akar latni az apjaban, majd a regény
lapjain végigkovethetjiik az els6 mesterérdl valo levalas folyamatat, és 4j mesterre talala-
sat Halmi Feri személyében.?* Nem véletlen tehat, hogy Németh Laszl6 az Aranykorban
tovabb akarta arnyalni, elemezgetni ennek a bonyolult, 6sszetett viszonyrendszernek, a
mester—tanitvany relacionak a problémait.

Az ir6 igy foglalta 6ssze a nemzedékregénynek tervezett mi tartalmat a fent emlitett
irasaban: ,,Egy alfoldi varosbol néhany népi irdkra kapott diak, didklany 42 nyaran fel-
kerekedik, s elmegy egy ir6—olvasd-talalkozora (olyasfélére, mint a szarszoi konferencia)
— Benjamin, a tizenot évi id6t atfogd regény hose hozzajuk csatlakozik. Az elsé fejezet
a késziilés az tutra, a konferencia egy hete, az egy satorba 0sszeverddott tiz-tizenkét fia
baratsaga, akik a torténelmi viharok szélcsendes koldokében egy aranykorrdl dlmodnak.
A regény arrdl szol, mi torténik ezzel a tucatnyi emberrel a kdvetkez6 tizendt (most mar
htsz-huszonot) esztendében. [...] A regény az egykori mester halalaval, a hds egye-
diil-maradasaval s a maga szerényebb modjan mesterré valasaval végzodik” (Németh,
1980, 667-668. 0.). Ennek a regénynek a fejezetterve*® is fennmaradt az iré hagyatéka-
ban, s ebbdl is jol latszik, hogy nem lett volna konnyt vallalkozas ez a mi, hiszen nem
is volt meg még a megfeleld idobeli tavolsag a f6hds fejlddésének kontextusdul megraj-
zolni kivant eseményektdl. Ezt egyébként maga Németh is érezte, egy interjiban a kovet-
kez6t nyilatkozta a tervezett regénnyel kapcsolatban: ,,A regényt, persze, nem irhatom
meg egyediil; féként a végéhez sziikségem van egy fontos munkatarsra: a tovabb vilago-
sodo torténelemre” (Németh, 1975, 213. 0.). Vélhetden ennek a miinek is lehetett volna
»Erziechungsroman” olvasata, ahogy az Utolso kisérlet ciml regényciklus megjelent
darabjainak. SOtér Istvan, aki az Utolso széttekintés cimli posztumusz kotet esszéiben az
iréban érlel6dd Aranykor elkésziileteit latta, gy vélte, a tervezett regény mogott feszii-
16 probléma Németh alapdilemmajat hivta elé: az ir6 nem tudta eldonteni, tragikumban
vagy programban (mas szavakkal: regényben vagy tanulmanyban) adjon testet az &t
foglalkoztatd gondolatoknak.*! Németh Laszl6 napldjegyzeteibél kideriil: 1965-ben még
reménykedett abban, hogy meg tudja irni az Aranykort.*> 1969-ben viszont mar viligo-
san latta, hogy ez a regénytéma is felkeriilt a bevaltatlan igéretek, megvaldsulatlan tervek
hosszu listajara. Papan cimi esszéjében bucsuzik el végleg a sokaig szivében dédelgetett
tématol azzal a vigasszal, hogy egy fiatal ir6 mar érintette helyette ezt a témat, s még mas
ifju palyatarsak el6tt is ott van a lehetdség, hogy megirjak az 1941 és 48 kozott érettsé-
gizett, népi kollégiumokban tanult, tragikus sorsti nemzedék térténetét.*?
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Visszatérve a gondolatmenetiink kiindulopontjat képezé dnmeghatarozashoz, minden-
képpen meg kell emliteniink azt, hogy Németh egyik irdsaban ki is fejtette az ,,ironak is
tanar voltam” megallapitds pontos jelentését az életmiive egy szeletével kapcsolatban.
A Pedagdgiai kisérletek cimi munkéjaban azt a kijelentést tette harmincas évekbeli
essz€irdi tevékenységére visszatekintve, hogy: ,,én esszéironak is voltaképpen csak jo
pedagbgus voltam” (Németh, 1980, 401. o0.). Ekkor keletkezett esszéi sikerét, ¢lvez-
hetéségét, olvasmanyossagat azzal magyarazta, hogy felnéttkoraban is ,,diakésszel”
kozelitette meg az esszéiben targyalt problémakat, moho szenvedéllyel vetette ra magat
a kinalkozo kérdésekre, témakra, s nem nyugodott addig, amig vilagos, tiszta formulak-
ban nem latta maga el6tt a vizsgalt probléma lehetséges megoldésait. Ez a didkok lazas
valaszkeresésére emlékeztetd targyalasmod — Németh szerint — nemcsak a sikeres esszé
1étrejottének biztositéka, hanem a jo tanar egyik legfobb erénye is. Ugyanez a gondolat
mar a Vasarhelyi sétakban is szerepel, ott a kdvetkezd formaban talaljuk meg: ,,Mint ir6
is tanar voltam voltaképpen, egylitt-tanuld, ahogy a tanarsagot értelmeztem; legeredetibb
munkam: a Tanu, egy lathatatlan nemzedékhallgatésaghoz szol: nézziik csak, olvassuk™
(Németh, 1975, 84. 0.).

Az ,ironak is tanar voltam” dnmeghatarozas mellett Németh levelezésében egy masik
onmegjeldlés is fel-felbukkan. A ,,sokkal inkabb tanar vagyok, mint ird” énmeghataro-
zasban mar egy komparativ szandék deklaralodik, ebben a kijelentésben a tanarsag nem
bekebelezi, hanem elnyomja, hatraszoritja az ir6sagot. A szerepdualizmus tagjai kdzotti
kapcsolat palettajan ebben az 6nértelmezésben egy kompetitiv arnyalat dominal. A kiin-
dulasi alap ennél az Ondefinicional is ugyanaz, mint az elébbinél: a tanarsdgnak azért
van prioritasa, mert a tanarsag velesziiletett 6sztone, mig az ir6sag megtanult, felvallalt
hivatas, szerep. Egykori vasarhelyi tanitvanyanak, Dioszeghyné Zolnay Annanak irt
1959-es levele mar ezt az Oninterpretativ kijelentést tartalmazza, méghozza a kovetkezo
kontextusban: ,,Ami ott Vasarhelyen dertilt ki egészen, hogy én sokkal inkdbb pedago-
gus, mint ird vagyok — az adja meg most a lehetdséget, hogy mégiscsak egy kis elégtétel-
lel, onérzettel tekintsek végig az életemen (az lehet, s6t valoszinti, hogy az én 6rokdsen
hanyt viszonyaim kozt nem érlelddhettek idétallova az ir6i munkaim — de), ha négy-6t
¢let (s ennyi biztosan van), amelyet a szép ¢€s jo érintésével érinthettem mint tanar — s
akiknek a tudatan s tettein at szélesebb kordkbe vesznek boldogan ajandékozott oraim,
akkor mégsem voltam egészen méltatlan apamhoz, akinek a nevét elég volt egy tanitva-
nya el6tt kimondanom: a szeretet és hala mosolya fénylett f61 az arcan” (Nemeth, 2000a,
632-633. 0.). Ugyanez az dnmeghatarozas bukkan el6 egy feleségének kiildott 1966-os
levelében is, amelyben a talzott koltekezéstol ovja Ellat: ,,En mindig elsésorban tanarnak
tartottam magam — s mi egy tanar jutalma rengeteg lelkiismeretes munkajaért? Az enyém
még annyi se — illet6leg a mindenfeldl koriilvevd gytildlet. De ez is el fog csiiggedni,
ha latjak, hogy nincs mit gytldlni — s az ember olvashat, nézheti a vilagot, figyelheti a
koriilotte [...] embereket. Neked is erre kéne atallitani magad, tul a hatvanon, az autok,
kiilfoldi utak koltséges divatja helyett” (Németh—Gal, 2014, 403—404. o.).

Az emlitett két onmeghatarozas mellett a 60-as évek kozEépétdl — ritkabban ugyan, de
— egy harmadik ondefinicio is eléfordult Németh Laszlé megnyilatkozasaiban. A ,,mar
csak tanar vagyok” onmeghatarozas ugy oldotta fel az irotanari szerepdualizmusban
pulzalo fesziiltséget, hogy az egyik szerepet a multba tolja, s csak a kedvelt, igazi hiva-
tast jelentd szerepnek biztosit jelenidejiséget, kontinuitast. Ennek az dndefinicionak az
adott jogosultsagot szdmara, hogy 1965 utan ir6i munkassagat lezartnak, befejezettnek
érezte, pedagdgusként viszont még volt mondanivaldja a magyar tarsadalom szamara.
Ez az tlizenet 6ltott testet a rendhagy6 irodalomorakon megtartott, felejthetetlen hata-
su beszédeiben, a pedagdgusismerdsoknek irt leveleiben és a kései esszéiben. Egykori
palyatarsaival és a fiatal irodalomtorténészekkel valtott mondataiban is felbukkan a ,,mar
csak tanar vagyok” dnmeghatarozas. Czine Mihaly is leir egy olyan véletlen talalkozast
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Németh Laszloval, amelynek soran a fenti megallapitassal dobbentette meg a fiatalokat.
Czine a kovetkezoképpen idézi fel ennek a taldlkozdsnak az emlékét egyik irdsaban:
»A temetdbeli talalkozas is nevezetes maradt. Ismerds temetésérdl jottiink, baratok —
Béladi Miklos, Bodnar Gyurka és Kiss Feri —, s Németh Laszl6 meg az édesanyja sirjat
ment meglatogatni a Farkasréti temetObe. Faradt volt, dsszetortnek latszott, mondta:
szerencse, hogy egyszerre fogyott el az Ut és az er6. Mar nem ir6, mondta kesernyésen,
csak lézeng. Azért jott fel Sajkodrol, mert sokszor szédiilt, nem akarta, hogy gondot
okozzon a szomszédoknak. Nem ir 6 mar. Azzal vigasztalja magat: 6 tanar, aki szétosztja
az életét. 1965 oktdberében jartunk akkor” (Czine, 1997, 71. 0.). Németh Laszl6 ennek
interjuban is. Tobbek kozt ezt nyilatkozta Bényei Jozsefnek: ,,Amit az eldadason mond-
tam, hogy mint iré »nyugdijba vonultam, azt jelenti, hogy tobb ij munkat nem adok ki”
(Németh, 1980b, 849. 0.). E mogott az dnmeghatarozas mogott nem csupan a lezartnak
tekintett ir6i palya €s a rendhagyo orak altal feltamasztott tanari hivatas ellentéte huzodik
meg, hanem az is, hogy valddi elégedettséget, eredményességet csak tanari mivoltaban
tudott elkonyvelni Németh Laszl6, iroként nem. Az ir6i palyaja sikerében vald kételke-
dés tiikr6z6dott az 1965-0s (mezbszilasi) jubileumi iinnepségen elmondott valaszbeszé-
dében is, amelyre Czine Mihaly igy emlékezett vissza: ,,»Az ember, az ird jutalma — sz6
szerint igyekszem lejegyezni az elsé mondatait — eszméi gyézedelme lehet. S én azt nem
értem meg« — mondta, mar-mar az elvégeztetettség érzésével. [...] Nem, 6 nem gyozott;
az gy0z, akinek az eszméi gydzedelmeskednek. Nem a konyvei példanyszamaval, nem
dramainak sikerével, nem a kiilfoldi forditasokkal, nem a dijakkal mérte a sikert — ezeket
romlo, kiilséséges dolgoknak tekintette —, hanem azzal, hogy nagy céljat, a magyar tudat
ujraszovését, mennyire sikeriilt megvalodsitani” (Czine, 1997, 73. o.).

Megvalésult és megvalosulatlan almok
a kétféle szerep altal meghatarozott palyan

Németh Laszlé eszméi kozott voltak olyan elképzelések, almok, amelyeket iroként nem,
csupan tanarként sikeriilt valora valtania. Ilyen volt a ,,nagy csalad” eszméje, a vérségi
kapcsolatokat feliilird, s6t azokat kivaldan helyettesitd, szellemi rokonsag eredménye-
ként 1étrejovo kozosségtipus gondolata. Egy 1961-es esszéjében igy fogalmazta meg ezt
a nemes vagyat: ,,Egy ilyen, a sz0 0j értelmében aszkéta kozosség elhelyezkedése egy
meglévOben — mint azt munkaim hosszi sora bizonyitja — [...] egész ¢letemnek sovarga-
sa is volt. Pedagdgusi éveim nemcsak azért jelentenck boldog szigetet az életemben, mert
tanithattam, hanem mert az »osztalyban« — igaz, serdiilokkel, s csak a nap felére — ennek
az almodott szellemi kdzosségnek a masat sikeriilt létrehoznom” (Németh, 1980, 663. 0.).

froként nem sikeriilt megteremtenie ezt a ,,nagy csaladot”; amikor meg akarta szervez-
ni nemzedéke legkivalobbjaibol a vagyott szellemi kdzosséget, kudarcot mondott, idésen
¢és betegen pedig mar nem is gondolt ilyesmire. Amikor a 60-as évek elején Jobbagy
Karoly egy levelében szamon kérte: miért nem foglalkozik a fiatal irokkal, Németh pon-
tosan a régebbi tapasztalataira és sérelmeire mutatott ra a valaszaban, mikozben tisztazta
is magat Jobbagy vadja alol. Oszintén és nem kevés keseriiséggel, csalodottsaggal tarta
fel ebben a levélben a fiatal palyatarsakkal kapcsolatos érzelmeit: ,,A lelkiismeretem
el6tt — irta — azzal vigasztalom magam, hogy bar én a fiatal ir6ktdl annak a felmentésnek,
amire minden szorongatott ir6 vagyik, mar vagy négy nemzedéken at épp az ellenkezo-
jét kaptam; magam, ha kollektive is, igyekeztem a kotelességem leroni irantuk. Hogy
csak két peldat mondjak: 56-ban, mikor a szépirodalmi munkaim, régibb tanulmanyaim
akadalytalanul johettek volna, én kifejezetten nekik: a Magyar mithelyt allitottam 6ssze.
Ugyanigy véreztem el legutobb Levelemen egy kulturpolitikushoz; annak a megvallott
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célja is a mondhato tagitasa volt, az 6 javukra. No de sokkal jobban ismerem a fiatal irok
véleményét, semhogy ennek az elismerését kivanhatnam. [...] Ennél nagyobb magany
aligha vett koril »nagy csaladba« vagyo embert, s ennél hiabavalobbnak aligha érezte
ir6 a masokba Olt eréfeszitéseit, mint én most, amikor palyam végére pontot teszek”
(Németh, 2000b, 345-346. 0.).

Sajnos a ,,nagy csalad” eszméje még azokkal sem valdsult meg az életében, akik-
t6l joggal remélt lojalitast, mert maguktol jelentkeztek nala tanitvanynak. Igazi ,,nagy
csalddra” valéban Vaséarhelyen talalt,** a kdzépiskolai tanitvanyai és kartarsai kdrében;
azok, akik ,,in vita” jelentkeztek tanitvanyainak, inkabb csalddast okoztak neki, akikkel
azonban ,,in schola” kertilt kapcsolatba, azokra mindig szivesen emlékezett. Zimonyi
Zoltan is emliti egyik irasdban Németh ilyen jellegli csalodasait, mikdzben azt is sejteti,
hogy a hiba vélhetéen éppen az irdban lehetett. Megallapitasa a kdvetkezo: ,,Problema-
tikus maga Németh Laszlo neveldi, pedagogusi szerepe: tanar-didk, mester és tanitvany
viszonya csupa kudarc és sériilés, nincsenek igazi tanitvanyai. Kovetdit, hiveit (a krea-
tardkat) elutasitja, emléksziink a hatarvaryakra,* lestjté a véleménye roluk” (Zimonyi,
1997, 67. 0.). Németh Laszl6 elsé nagyobb csalddasat ezen a téren Gal Istvanhoz kot-
hetjiik.*¢ Kés6bbi tanitvanyai koziil Kristd Nagy Istvannal is meglehetdsen ambivalens
volt a kapcsolata. Kristd egyik levelében maga is célzott arra, hogy egykori mestere az
1d6 mulasaval hiivosebb, hidegebb lett vele szemben. Az ezzel kapcsolatos érzéseirdl igy
vallott Némethnek: ,,Nekem kiilonben is jo ideje nincs mar mas ambiciom Veled kapcso-
latban, mint hogy a Te életmlived szolgalatdban tevékenykedjem. Mindig is ezt tartottam
a legfontosabbnak, s még az sem érdekelt kiillonosebben, hogy Te, mint tanitvanyban,
»esalodtal bennem«. Nagyon is igényes vagy — majd minden tanitvanyodban csalddtal,
Gal Istvanban éppugy, mint mondjuk sajat lanyaidban vagy Torok Eszterben — folytat-
hatnam a névsort” (Nemeth, 2000b, 282. 0.). Sok sebet kapott Németh Laszl6 az ilyen
kapcsolataiban, igy érthetd, hogy gyanakvasa a késébbi idokben sem sziint meg, mindig
maradt benne egy kevés bizalmatlansag még a legtisztabb szivii fiatalokkal szemben is,
barmilyen 8szinte tisztelettel vették koriil.*?

Olyan elképzelések is akadtak palyaja soran, amelyeket sem iroként, sem pedagogus-
ként nem sikeriilt valosagga valtoztatnia. A népi irok jelentds (bar csak erkolesi) tamoga-
tasat élvezte a két vilaghabort kozott a népfdiskolai mozgalom. Németh Laszlo szerette
volna a Torokvész uti villajat felajanlani népféiskola céljara, és sajat elképzelései szerint
iranyitani parasztifjak miivel6dését, latokor-szélesitését. Mivel nem kapott engedélyt az
altala megalmodott intézmény miikodtetésére, igy le kellett mondania e tervérdl éppugy,
mint ahogy arrol, hogy egy vidéki mintatelepen gyljtson maga koré nemesebb életet
és magasabb miveltséget szomjazé munkatarsakat. Ezeket a terveket — bar pedagogiai
tevékenységre vonatkoztak — még elssorban iroként szovogette, szinezgette magaban
Németh. Vasarhelyi tanarként tervezetet készitett a dolgozok gimnaziumarol, és dsszeal-
litotta a paraszti dolgozok iskoldjanak magyar- és latintantervét, pontosabban e tantervek
vazlatat. Ezekben a tervezetekben mar a tanari jézansag valtotta fel a korabbi (messze
tekintd) irdi abrandozast: szerényebb, de konkrétabb és pedagogiailag jobban alatamasz-
tott koncepcidk sziilettek a tolla alatt, de ezek gyakorlatba vald atiiltetésébdl abban a for-
maban, ahogy 0 papirra vetette, nem lett semmi; éppen e javaslatai megirasa idején val-
tozott meg az iskolarendszer, a tantargyi struktira és a tananyagtartalmak is Iényegesen
atalakultak. Késobb, a vasarhelyi fordulat utan, amikor mar a régi eszméit is pedagogus-
aggyal gondolta tjra, ismét felmeriilt benne egy olyan terv, amely a munkds- és paraszt-
fiatalok miveltségének emelését tiizte ki célul. Egy ,,altalanos esti egyetem” intézménye
lebegett a lelki szemei el6tt, s e terve megfogalmazasaban mar tisztan Németh pedagdgus
énje mutatkozott meg, nem keveredtek benne ugy a tanari és az iréi motivumok, mint az
egykori népfdiskolai abrandban. Ez az ,,altalanos egyetem” is csupan szép terv maradt,
éppugy, mint a korabbi hasonld elképzelései. Mindegyik javaslatdnak emléket allitott
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azonban a szépirdi miiveiben: a vagyaiban ¢lt népfoiskolarol €s a tervezett mintafarmrol
a Biin Horvath Endréje mesélt Kovacs Lajosnak, a Cseresnyésben pedig a mintatelep
megvalosult valtozatat is lathatjuk, a dolgozok tanitasanak egy modelljét az Egetd Esz-
terben ismertette (s ennek megvolt a gyakorlati kiprobalasa is, hiszen Kristonét valoban
felkészitette az érettségire), az altalanos egyetem izgalmas kisérletével pedig a Nagy
csaladban talalkozhat az olvaso.

Németh irétanari szerepmegvalositasanak onreflexidiban, a két hivatasban valo 6npo-
zicionalasaban az dtvenes évektdl egy kontrasztiv-komparativ attitid dominal. A sze-
repdualizmus kozelebbi meghatarozdsaban, az irétanarsag elemei kozotti kapcsolat
megjelolésében nem volt konzekvens az ird: néha szubsztitutiv kapcsolatra utalnak az
irasai,*® legtobbszor azonban az inkorporativ viszonyrdl arulkodé dnmeghatarozasokat
hasznalja. Azt, hogy az egyre nyiltabban megmutatkoz6 tanari természet bekebelezte,
atszinezte, sajatos bélyeggel latta el az ir6 Németh Laszlo tevékenységét, az életmi kuta-
toi, elemzai is megerdsitették. Ami hianyzik
ennek a szerepdualizmusnak a megélésébdl

¢s a vele kapcsolatos reflexiokbol, az egy-  A-+ 100y az eovre n iltabban
értelmiien a két szerep békés, harmonikus ) 1108Y 8y y

eggyé olvadasa, fuzidja. Arra a kivételesen megmulatkozo tandri természet
szerencsés irdtanari szerepmegvalésitasra,  bekebelezte, diszinezte, sajdtos
amikor irds és tanitds nem egymas oppozi- bélyeggel ldtta el az ir6 Németh

ciéiként, hanem egy egységes szerep egy- ;o 5 tevékenységél, az életmii
massal egyenrangu komponenseiként van- ) ’

nak jelen egy életmiiben, Vésarhelyen még ~ Rulatoi, elemzoi is megerdsitet-
megvolt a lehetdség; ott nagyon rovid idére  tek. Ami hidnyzik ennek a sze-

megvalosulni latszott a két megnyilvanula- repdualizmusnak a megélésébol

si forma egyenrangtsaga, nem véletleniil h .
allapitja meg Grezsa Ferenc az ird ottani és a vele kapcsolatos reflexiok-

éveit elemezve a kovetkezot: LA dilemma: DOl az egy- értelmiien a két sze-
az ird és a tanar korabbi belsé parbeszéde rep bekeés, harmonikus eggyeé
— legalabbis egyelére — fololdodik” (Gre- - ey

zsa, 1979, 190. o.). A hangsuly azonban olvaddsa, fiizioja.
a kozbeékelt ,,egyeldre” szon van, hiszen
ugyand regisztralja azt a mar Vasarhelyen
elindult expanziot is, amelynek sordn ,,a pedagédgia iréi miihellyé tagul, s leigazza a
szépirodalom mifajait” (Grezsa, 1979, 41. 0.). Az Stvenes évek megprobaltatasai ezt az
expanziot teljesitették ki, de a tanari szerep kitagitasa mellett egy masik folyamatot is
felgyorsitottak: az iroi szerep tovabbi vallalhatosagaban valo elbizonytalanodast. A hat-
vanas évek végére jutott el Németh Laszlo odaig, hogy irdi szerepét befejezettnek (mult
idejinek) tudva, tanarként értékelje a mogotte allo évtizedeket, az irdi kiildetéstudat
ekkorra tanari szolgélattudatta alakult. Az id6s, ,,nyugdijas tanar” szerepében megtalalt
biztonsag segitett neki abban, hogy ir6i munkassaganak lezarasaban megnyugodva a
kovetkezd programmal vagjon neki utolséd éveinek: ,,Micsoda megkdnnyebbedés. Azt
hittem héraklészi munkakkal vagyok ados, pedig csak a napomat kell reggeltdl estélig
nyugodtan eltoltenem” (Németh, 1980b, 116. 0.) .
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Jegyzetek

! Az irodalomtorténészek Arany Janosra, Juhasz Gyu-
lara, Babits Mihalyra gondolnak altalaban, amikor
leszogezik, hogy az irotanarok szamara a szamiize-
tés, a kényszerpalya helye volt az iskola. De foly-
tathatnank a sort Kaffka Margittal, a debreceni Olah
Gaborral vagy Szentkuthy Miklossal, akik szintén
bortonnek érezték a kenyérkeresetet biztositd peda-
gégusmunkat.

2 Hosszas toprengés utan sikeriilt a szerzének a ket-
t0s szerep Németh Laszl6-1 megvalositasat nem toké-
letesen, de valamennyire mégis kifejezo ,,irotanar”
sszetétellel megbaratkoznia. Ugy véljiik, a Németh
Laszlo6-i szerepdualizmust talan jobban megkézeli-
tette volna a Kocsis Rozsa altal hasznalt ,,nevel$-ird”
(Kocsis, 1987, 14. o.) kifejezés, de végiil a Németh
Lasz16 altal tobbszor emlitett ,,irénak is tanar voltam”
¢és a ,,sokkal inkabb tanar vagyok, mint ir6” onmeg-
hatarozas miatt maradtunk az ,.irétanar” megjelo-
Iésnél. Maga Németh Laszlo a hozza hasonlo irokat
,pedagdgus-iroknak” nevezte. Magda leanyahoz irt
egyik levelében fordul eld ez az Osszetétel a kovet-
kez6 mondatban: ,,Pedagogus-irok nemzetiik egész-
ségében ¢€lnek tovabb vagy sehogy” (Németh, 1988,
252.0.).

3 A hédmezdvasarhelyi gimnaziumot bemutaté kis-
monografidban ez a gondolat igy jelenik meg: ,,Am
az irok maguk legtobbszor nem szerencsének, inkabb
kényszerii tehernek, nyilignek érezték a tanarko-
dast, s a varost is, amely késébb oly biiszkén alli-
tott nekik emléktablat, nem Tusculanumnak, inkabb
a szamiizetés helyének, ovidiusi Tominak tekintették,
ahonnan csak elvagyodni lehet, ahonnan minél el6bb
menekiilni kell. Németh Laszlo viszont egész életé-
ben ugy beszélt és irt az iskolarol, mintha egy sérté
balhiedelmet akart volna megcéafolni, mintha egy
lenézett palyanak akart volna a személyes példa hite-
1ével méltosagot és onérzetet adni: »Az iskola volt
az életelemem«” (Féldesi — Imre — Varsanyi, 1990,
118-119. 0.).

4 Bodosi Gyérgy, Németh orvosismerdse igy utalt
erre egyik konyvében: ,, Tanitokbol, tanarokbol valtak
irova elegen, 6 mar hiressé valt iroként fordult vissza
a tanarsaghoz. S milyen lelkesen, mekkora ambicio-
val késziilt erre a szerepre!” (Bodosi, 1979, 131. 0.).
Peéry Rezs6 ugyanezt igy fogalmazta meg: ,,Németh
Laszl6 a nem professzionista pedagogus megbecsii-
1ésével és ahitataval méri fel az iskola vilagat. Ide
pedig a forditott uton érkezik, mint a Nyugat irota-
nar nemzedéke: férfikora deleléjén tal, egy orszagos
hir(i ir61 mithely kényszerti feladasa utan kezd tanari
munkaba egy vidéki gimnaziumban” (Peéry, 1971,
241-242. 0.).

3 Valoban igaz az, hogy a XX. szdzad els6 és masodik
felének legismertebb hazai irdtanarainak életében a
tanari palyat valtotta fel a fiiggetlen irdi tevékeny-
ség, igy volt ez Babits Mihaly, Benedek Marcell,
Szab6é Magda, Jokai Anna esetében. Olyan irét, aki
Némethhez hasonléan mar jelentds iroi multtal a hata
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mogott keriilt be rovidebb idére az oktatas vilagaba,
harmat tudunk emliteni. Sarkadi Imre, Ronay Gyorgy
¢és Fekete Istvan életutjaban fedezhetiink fel hasonlo
fordulatot.

6 A dontése altal kivaltott megddbbenést, csodélko-
zést az Egetd Eszterben, amely kulcsregényként is
értelmezhetd, Leona néninek, Eszter egykori intéze-
ti tanarndjének a szavain keresztiil abrazolja, aki a
kovetkezd modon provokalta az iré regénybeli alte-
regdjat, Méhes Zoltant: ,,Megmondom: Orillten meg
voltam lepve, amikor Eszter mondta, hogy maga ide
jOn tanitani. Mit, Méhes Zoltan? Hat ez nem minisz-
ter vagy allamtitkar? En épp most akartam folmen-
ni hozza, hogy egy kis aggsagi segélyt kérjek téle”
(Németh, 1971, 581. 0.).

7 Hegediis Andrés ezt az idéskori megujult pedago-
giai érdeklédést a kovetkezd kontextusban mutatta
be: ,,Németh Laszlo 1945 utan lett igazan »taniigyi
tervhalmozo«. A »pedagodgusi mamor« ekkor tort
fel benne, s ez rendelte maga ala 1945-t61 1948-ig
a sokoldalu ir6 szinte »minden mifajat és képessé-
gét«. [...] S 1957 utan [...] ismét feltort »a pedago-
gusi mamor«: a vasarhelyi tapasztalatokat rendszere-
76, azokat tovabbépitd, uj pedagogiai terveket szovo
ambicio” (Hegediis, 1976, 436. 0.).

8 A Homalybdl homdlyba cimii visszaemlékezésében
az ir6 jol szemlélteti akkori helyzete tarthatatlan-
sagat. Elmeséli, hogy az akkor Vasarhelyen tanulod
Judit lanyanak vizsgakérelmét hogyan utasitottak el,
¢és a nyolcadik osztaly 6rait magantanuloként latogato
lanyt milyen megalazoan helyezték vissza a hetedik
osztalyba (Németh, 1977, 112. 0.).

9 Amikor 1946 januarjaban Schépflin Gyula egy
radiomisorban az orszag elsé szamu ,kitmérgezo-
jének” kialtotta ki Németh LaszIot, a tanari kar hata-
rozatban foglalt allast az iroi és emberi méltosagaban
megalazott kolléga mellett. A gimnaziumi tanarkari
értekezlet jegyz6konyvében az alabbi bator mondattal
reagaltak a sulyos ragalomra: ,,Leghatarozottabban
elitéljiik az ellene lazadoz6 €s az ¢ szellemiségéhez
képest szellemi torpék magatartasat” (idézi Grezsa,
1993, 28. 0.).

10 Az emlitett mii (4 Ledvey Klira Gimndzium
magyar szakkorének) keletkezési idejét a Megmentett
gondolatok cimii 1975-6s kotetben helyteleniil adtak
meg. Ott ugyanis 1968-as évszam szerepel az iras
alatt, azonban a Németh Laszl6 1949 és 1975 kozotti
levelezését tartalmazo haromkotetes konyvbol tud-
juk, hogy magat a felkérést, amelyben egy par ajanlo
sort kértek a didkok tervezett Németh Laszlo-mi-
soruk elé, 1969. januar 11-i datummal fogalmaztak
meg. A szervezd didknak (Tarr Agnesnek) kiildstt
valaszlevél utan talalhato szerkesztdi jegyzet tantisa-
ga szerint a kézirat datuma: 1969. januar 29 (Németh,
2000c, 500. o.).

' Ezért a hatéstalansagért nem egyediil az irokat
hibaztatja Németh. Ez deriil ki a Ha én miniszter len-




Vincze Tamas: Az irétanari szerepdualizmus problémaja. ..

nék cimli memoranduma alabbi soraibdl is: ,,Persze
az, hogy valaki olvas, nem jelenti azt, hogy olvaso
is. [...] Nalunk is sokan olvasnak ugy, ahogy a Ter-
vet szivjak, bizonyara tobben, mint akik az iroda-
lomtol okulast, utbaigazitast varnak™ (Németh, 1989,
238.0.).

12 Az idézet legutolsé mondataban kifejtett gondolat a
Németh Laszl6-i filozofia egyik alaptéziseként is fel-
foghat6. Hasonloan ir 4 Medve utcai polgdri Gjraki-
adasa elé szant bevezetoben: ,,Nincs olyan munkakar,
amelybdl miivészetet nem lehet csinalni; nincs olyan
mithely, amelyben ott nem lappang egy laboratori-
um” (Németh, 1989, 130. 0.). Németh a sajat életében
tobbszor is bebizonyitotta, hogy meg lehet szeretni a
galyapadnak vagy bortonnek tiin foglalkozasokat is.

13 Németh Laszl6 tobb irasaban is kifejtette ezt a
gondolatat. A legvilagosabban talan 4 jo tandar cimi
essz€jében tarta fel a modern szent és a hivatasat sze-
ret6 tanar kozotti parhuzam lényegét és a hivatasaban
felolvado6 tanar életének kiilon ajandékat: ,,»Szent az,
aki megadja magat a jelennek«, mondattam egyik
alkalommal. Azaz nincs benne sem torekvés, sem
ragaszkodas; egyik teendéje nem fontosabb, mint a
masik; ha emberbaj kertil elé, azt nem kell egy mas
bajért otthagynia, s minthogy maganak semmit sem
akar, mindenre egyforman raszentelheti magat. A jo
tanar az ilyenféle modern értelemben vett szentt6l (s
vannak ilyenek!) abban kiilonbozik, hogy 6 boldog is
kozben. Nem a szenvedés neveli ra az 6rokds onma-
gatadasra [sic!], a karpotlast nem vard ajandékozas
enyhe mamora vezeti végig az életen” (Németh, 1961,
353.0.).

14 Németh Laszl6 tobb miivében (Biin, Villamfénynél,
Gydzelem, Cseresnyés) is vallott arrdl, milyen lelkiis-
meret-furdalas, blintudat kinozta azokban az években,
amikor viszonylagos jomddban ¢élt csaladjaval.

15 Adas” és ,.kapas” viszonyat, problémajat a Nagy
csaladban is érintette az iro, ebben a miiben a modern
szentet megtestesitdé Klara névérrél mondja ki két
szereplé a kovetkezot: ,,0 is tgy van: annyira meg-
szokta az igénytelenséget, hogy [...] voltaképpen
kap, amikor ad” (Németh, 1963, 244. o0.).

16 Mint novellapélyazat nyertese tiintem fel az iroda-
lomban — irta egy 6regkori vallomasaban —, s huszon-
nyolc éves koromban mar egy olyan regényt irtam,
mely kis javitassal a legjobbjaim kozt is megallhatna;
mig elsé tanulmanyaim (addig sose irtam tanulmanyt)
ugyancsak gyengék voltak, s koltoi tapasztalataimbol,
néha mondataimbdl taplalkoztak. De ez nyujtott tobb
teret a tanari 0sztonnek, s erre volt nagyobb sziiksége
az orszagnak” (Németh, 1980b, 767. 0.).

1736 példa erre az a néhany mondat a Gulyas Pal-
nénak 1949 6szén irt egyik levelébdl, amelyben a
kovetkezérol tudositja baratja zvegyét: ,.En most
megint tanar vagyok; irom a matematikakonyveket;
harmadik részét a tervbe vett torténet-természetisme-
ret-matematika harmasnak. Jobban lazban tart, mint a
regényiras; ¢jjel sem tudok aludni tdle. Pedig semmi

remény a kiadasra. De didk és tanar vagyok kozben”
(Németh, 2000a, 53. 0.).

18 Egy 1955-6s levéltoredékben, melyben Illés End-
rével kivanta kozolni dontését, a kovetkezd sorok-
kal jelentette be szandékat: ,,Idén decemberben lesz
harminc éve, hogy a Nyugat folydirat iréva avatott.
Ezt az évfordulot idén azzal tinnepelem meg, hogy
obsitot adok magamnak: 01 ir6i vallalkozasba nem
kezdek tobbet. Hasonlo elhatarozas — legalabb a pub-
likaciora — maskor is fogant bennem, de ezen most
ott van a pecsét: a betegség. Nincs reményem, hogy a
régieknél jobbat irhassak, (j miivek »kinyomasahoz«
nincs meg tobbé az erém” (Németh, 1977, 567. o.).
Ugyancsak az 1955-0s évben tobb levelében is meg-
emliti azt az Gtletet, hogy esetleg visszatér az elha-
gyott orvosi palyahoz.

191957, december 31-én Sajkodrdl irt levelében
Németh igy indokolja meg Illés Endrének korabbi
elhatarozasa megujitasat: ,,Betegségem elsé percétol
kezdve vilagos volt eléttem, hogy eljon a nap, amikor,
ha irok is még valamit, azt eddigi munkassagom érde-
kében nem szabad publikdlnom tobbé; csak komp-
romittalna, mint pl. szegény Gellért cikkei régi szép
(legalabb nekem szép) verseit. Egyre tobb belso jel
figyelmeztet, hogy ez az id6 elkovetkezett. [...] Miért
irom le mindezt, épp szilveszter délutanjan? Mert egy
igen viharos december honap (amelyiket hol itt, hol
a csaladom korében toltottem) végleg raeszméltetett,
hogy ezt a négy év Ota tart6 iroi vergddést nincs értel-
me tovabb csinalnom” (Németh, 2000a, 506. 0.).

20 Németh Laszl6 valoban foglalkozott az orszigjaras
gondolataval mar 1962 elétt is. Egy 1959-es inter-
juban is megemlitette, hogy szeretné jobban megis-
merni a hazai valosagot, a kiillonb6z6 munkahelye-
ket, az ott dolgozdk életét. Az emlitett interjuban
igy nyilatkozott az ird: ,,A mai élet is foglalkoztat:
Aranykor cimii regényemben a nagy atalakulast sze-
retném abrazolni. [...] Napjaink valosagarol kevés
az ¢lményanyagom, hiszen évekig visszavonultan,
betegen éltem. Be kellene jarnom az orszagot, megis-
merni a mai munkahelyeket. A kérdés: birom-e majd
fizikummal, egészséggel” (Németh, 1980b, 816. 0.).

21 Németh Laszloné, akit Aczél telefonon is felhivott
a tervezett kollégiummal kapcsolatban, egyik levelé-
ben megirta férjének, hogyan is néz majd ki a kultara
elsé szamu hazai vezetdje altal megalmodott megbe-
sz€lés. ,,A kollekvium [sic!] — irta — 15-20 emberb6l
all. Irodalmi, miivészeti, pedagogia stb. osztalyveze-
ték h. miniszterek 4 db és a miniszter” (Németh—Gal,
2014, 302. 0.).

22 Kedves Csila — irta Némethné —, gy latszik,
nem kell feljonndd, elhalasztodott a konferencia.
Ma adtam fel a taviratot err61” (Németh—Gal, 2014,
308. 0.).

23 Németh 1962 novemberének végén irta a feleségé-
nek a kovetkezoket: ,,A csaladi cenzira — azért sulyo-
sabb a politikainal, mert érzékenyebb vagyok ra. [...]
A 6 cenzor kiilonben Judit volt — dszerinte nem sza-
bad se életrajzot, se tarsadalmi dramat, se aktualis
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[...] irnom, csak torténelmi dramat” (Németh—Gal,
2014, 308. 0.).

24 Németh Laszl6 elsé nagy orszagjarasara 1940-ben
keriilt sor, ekkor Moricz orszagjard koratjanak részt-
vevljeként ismerkedett a magyar vidéki varosokkal.
A masodik orszagjarast 1946-ban minisztériumi fel-
kérésre vallalta, ennek az évnek a nyaran ugyanis a
VKM Illyés Gyulat és Németh Laszlot a magyar nép-
oktatas ¢és szabadmiivel6dés intézményeinek tanul-
manyozasaval bizta meg. ,,Az autds orszagjaras 1946.
aug. 8-t0l 12-ig zajlott; utvonala: Miskolc, Taktasza-
da, Sarospatak, Kenézld, Nyiregyhaza, Debrecen,
Foldes, Biharnagybajom, Szeghalom, Békés, Oros-
haza, Hoédmezévasarhely” (Grezsa, 1979, 346. o.).

25 A nyolcvanas években Barta Jénos, késébb pedig
Bako Endre foglalkozott a palyazat torténetének fel-
tarasaval.

26 péter Laszlo Németh szegedi kapcsolatairol irt
tanulmanya labjegyzetében a kovetkezot fiizte
hozza ehhez az elképzeléshez: ,,A szerénytelen-
ség latszatat vallalva a dolog megértésé¢hez sziik-
ségesnek tartom megjegyezni, hogy 1945/46-ban
én voltam a didkszervezet, a Szegedi Egyetemi és
Foiskolai Ifjusag (SZEFI) elnoke. E minéségemben
véltem, hogy a szavamnak némi foganatja lehet”
(Péter, 1999, 246. o.).

2T A Magam helyett utols6 fejezetében a kdvetkezd
sorokat talaljuk e feltamadt reményrdl: ,,A gyenge-
ségemnek €s kétségbeesésemnek azonban ugy latszik
mégis jol estek ezek a hirek, — mert errél a délutanrol
olyan emlékem is van, hogy a divanyon fekszem és
sirok a betegségem miatt. Olyan kor jon, amelyben
ha egészséges vagyok, én is tehetek valamit: egy-két
szemeszter Ujkor torténetet adok elé az egyetemen;
igy azonban itt maradok e vords kodben, amely mint
egy barkat ringatja az embert s innét hallgatom az 1j
¢let zajat” (Németh, 2011, 15. 0.).

28 Amikor Magda lany4t Kanad4ban egy posztgradud-
lis képzés résztvevijeként egyetemi oraadassal biztak
meg, igy tort fel a bliszke apa levelében az 6rom mel-
lett a sajat eltemetett abrandja miatti szomorusag: ,,En
viszont a Te egyetemi elhelyezkedésednek oOriilok
nagyon. [...] Sajatos ironiaja a sorsnak, hogy harom
lanyombol lesz egyetemi oktatd, csak beldlem nem
lett, akinek ez volt a nagy almom” (Németh, 1988,
273. 0.). Ugyanez a gondolat bukkant fel Gulyas Pal
Ozvegyének, Rozonak 1963 aprilisaban irt levelében is,
amikor a csaladtagok hogylétérdl beszamol: ,,igy hat
mindharom nagylanyom azt csinlja, amir6l én almod-
tam: egyetemen tanit” (Németh, 2000b, 273. 0.).

29 Sétér a kovetkezd megallapitast tette ezzel kapcso-
latban: ,,...de az is bizonyos, hogy az egyetemi tanar-
sag, melyre egy id6ben titokban vagyott, senkinek se
jelentett volna akkora biintetést, mint 6neki” (Sdtér,
1980, 6. 0.). Kiss Tamas, a debreceni kolté-tanar is
Sétérhez hasonloan vélekedett arrdl, hogy illett vol-
na-e Németh alkatahoz a professzorsag: ,,De mi is lett
volna, ha megvalasztjak, és erét vesz rajta vandorosz-
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tone? Hisz a Szenci Molnarok sehova se ragaszthatod
lelkét kapta 6rokiil” (Kiss, 1985, 43. 0.).

30 Végiil mégsem a Tapasztalatatadds folytatasat
kiildte el Illés Lajosnak. Helyette a Kortars TIT-est-
jén, a Kossuth Klubban elmondott beszéde irasos val-
tozatat bocsatotta a szerkesztd rendelkezésére. Lasd
Németh Laszlo 1961. majus 22-i levele I1lés Lajosnak
(Németh, 2000a, 893. 0.).

31 Erre maga Németh LaszI6 utal a Kristd Nagy Ist-
vannak irt 1961. méjus 25-i és majus 30-i leveleiben
(Németh, 2000a, 903-904. o.).

32 Lasd Németh LaszI6 1961. janius 10-i levele Kristo
Nagy Istvanhoz (Németh, 2000a, 906-907. o.).

33 A kotet végiil 1963-ban latott napvilagot.

34 Tiiskés Tibor igy mutat ra erre a szintézisteremtd
értelmezési keretre: ,,Ha azonban jol odafigyeliink az
ir6 megnyilatkozasaira [...], s kiillonosképpen, ha a
regények és dramak legmélyebb rétegeibe tekintiink,
észre kell venni, hogy ami az életmii kiilonb6z6 id6-
ben kelt és eltérd mifaju darabjait leginkabb Ossze-
koti, rokonitja, és ugyanannak a mithelynek kozos
védjegyével ellatja, az az ir6 pedagogiai hajlama”
(Tiiskés, 1977, 298. o.).

35 36t, nemhogy nem fojtotta el a tanitas az iroi ref-
lexeket, de egyenesen miikddésbe hozta 6ket. Grezsa
tobb példat is hozott arra, hogy Németh a tanorak-
ra valo felkésziilések soran meglatott problémakat a
regényekben és dramakban irta tovabb, ott fejtette,
bontogatta ki ezeket. ,,Egy lélektan ora vazlata pél-
daul — a férfi és ndi természet ortegai ihletést leirdsa
— igy lesz ir6i modszertan is: az Egetd Eszter tipolo-
gidja. [...] Az »Oriiltség és belatas parbaja« elobb a
pedagdgiaban zajlik: a »férfias« és »ndies«, a szokra-
tészi, illetve a Pestalozzi-féle modell kozotti valasz-
tasban” (Grezsa, 1979, 40. 0.).

36 Ugyancsak Cs. Varga tanulméanyaban szerepel az
Emberi szinjaték megirasanak céljaval kapcsolatban
az alabbi kijelentés: ,,Egzisztencialis és pedagogia
[sic, helyesen: pedagogiai] tigyeként mélylélektani
bedgyazottsagban mutatta meg [Németh L.] az erkol-
csi forradalmisag kisérletét, a modern utopiaterem-
tést, az idea emberi megvalosulasat” (Cs. Varga,
1978, 30. 0.).

37 A két nagy regénnyel kapcsolatban ezt a 6 kozds
jellemz6t emeli ki az ird legidGsebb lanya, Németh
Magda is. O a kovetkezoket irja az Egetd Eszterrél
¢és az Irgalomrol: ,,A pedagodgiai hajlam korabban is
jelentds volt Németh Laszloban: 1945 utan ez Iép el6-
térbe. Nemcsak tanulményaiban tiikr6z6dik a valtas,
de 1945 utan irt két nagy regényében is. Az Egetd
Eszterben és az Irgalomban »életreceptet« allit elénk”
(Németh, 2010, 69. 0.).

38 A kovetkezd fejezetek alkottak volna a Drdga jo
nyolcadikat: ,,Az orgonacsokor; Ballagas; A tan-
folyam; Erettségi bankett; Kapalas; Szinhazban;
Kecskemét; A temetd; A szellemi szoba; Az eskiivo;
A naplo; Két lany; Bucesu; Levelek, 0j osztaly; Lato-
gatas; Apa — leany” (Grezsa, 1979, 390. o.).




Vincze Tamas: Az irétanari szerepdualizmus problémaja. ..

39 Ezt Vekerdi Lészlo igy fogalmazta meg: .,...a
regény masodik részében Kertész szinte elvész sze-
miink el6], 6nallésodott Agnestél, lanya is belatja
tan apjaban valo ideal keresésének felesleges — és
kegyetlen? — voltat, az ifjava érett 1élek és test mas
égtajak felé fordul” (Vekerdi, 1997, 134. o.). Ugyan-
csak a mult nemes hagyomanyait kozvetitd elsé mes-
tertdl a tavlatot, jovot kinalé masodik mesterig tartd
utat emeli ki Agnes latokorének fejlédését jellemezve
Kocsis Rozsa: ,,Agnes torténelemrdl és tarsadalomrol
alkotott képe ugy bontakozik ki, hogy apja eszmé-
nyeire épiil és a jovobelijének tekintheté Halmié felé
iranyul” (Kocsis, 1987, 11. 0.).

40 A fejezetterv pontosan ezeket a cimeket tartalmaz-
ta: ,,1. A szarszoi konferencia. 2. Buda ostroma. 3.
Kollégium — konyvesbolt. 4. Rajk-por (partember). 5.
Krisztina-zug (kertész). 6. Sztalinvaros. 7. Rehabili-
tacio. 8. Pet6fi-kor. 9. Borton. 10. M(eg)sz(abadulas).
11. A pesti kor. 12. Kontz halala. 13. Epilogus” (Gre-
zsa, 1979, 411. 0.).

41'S8tér jo érzékkel rekonstrualta Németh LaszIo
utolso iroi korszakanak e regénytervvel Osszefiiggd
problémajat: ,,Az Aranykor nem sziilethetett meg,
de mindaz, ami azt el6készithette volna, a posztu-
musz kétetben mar egyiitt van. Tragikum és program
dilemmaja az utolsé alkotoi szakaszban megoldatlan
maradt, s a programot tartalmazé irasok nyoma-
ban maga az utols6 alkotoi korszak valt tragikussa”
(Sater, 1980, 12. o.).

421965-ben részt vett az ir6 Fodor Andrasék hazi
Schonberg-estjén. A résztvevok korét jellemezve a
kovetkez0 észrevételt tette napldjaban: ,,Egy szép sejt
a tarsadalom mélyén, a Bajcsy-Zsilinszky uti tarsas-
hazban. Az Aranykor-ban felhasznalhatom” (Németh,
1980b, 109. 0.).

43 Az 6t sokdig gyotrd témat az alabbi szavakkal
kinalta fel ifju irdtarsainak: ,,Az »Aranykor«-t, bar e
nemzedék sorsa a habort utani irodalom legnagyobb

témaja lett volna, én nem irtam meg — ennek a nem-
zedéknek én csak a korvonalait, hajotoréseit lattam
—, a téma a résztvevokre var. Somogyi Toth Sandor
regényét, a Proféta voltal szivem-et azért olvastam
kiilonos érdeklédéssel, mert ehhez a témahoz nyult:
hazasparjaban a kitartot s az elbukot allitotta szembe”
(Németh, 1980b, 798. o0.).

4 Grezsa Ferenc is errdl tesz emlitést a vasarhelyi
mintdja a »draga jo nyolcadik«. Koézvetve erre utal
a vallomas: »Tan mint tanarnak sikeriilt néhany osz-
talyombol ilyen, persze gyorsan szétesd csaladot csi-
nalni«” (Grezsa, 1979, 326. 0.).

45 Hatarvari Arpad a Villamfénynél cimii dramaban
a (fel)torekvo ifjii generacio képviseldje és Osszes
hibajuk hordozdja. Imrét mesternek nevezi és koriil-
rajongja, de valdjaban nem érti meg az orvos eszméit.

46 Errél részletesen beszamol az ir6 a Homalybol
homalyba ciml miivében (Németh, 1977, 484-488. 0.).

47 Kevesen irtak Németh Laszlohoz szebb leveleket
az Ot rajongva csodald Belohorszky Palnal, mégis a
kovetkezoket jegyezte fel vele kapcsolatban is az id6s
ir6 1967-es napldjaban: ,,Avatas utani délutan B. P.
latogat meg. Leveleiben Példaképem a megszolitas,
sajkodi latogatasarol lirai aradasban emlékezik meg,
de kitiin6 tanulo, s bar meg vagyok gy6zddve, hogy
a példakép, mint annyiaknal, eldbb-utobb célpont-
ta lesz, nem akarom egészen elutasitani” (Németh,
1980b, 155. 0.).

48 Erre j6 példa lehet az, amikor a Vasarhelyen meg-
tartott orakat a korabbi évek esszéird tevékenységé-
nek folytatasaként allitja be Németh Laszlo. ,,Ezek-
ben az években — emlékezett vissza késébb az ird —
nem kellett esszét irnom; egy-egy esszé volt minden
ora [...]. Egy 0j Tanu: ez is volt a tanitasom, de nem
az ifjusag laza nézett szét benne, hanem az érett kor
rendszerezgeté nyugalma” (Németh, 1975, 85. o0.).
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Bus Eva

Pannon Egyetem, MFTK Angol-Amerikai Intézet

Toredékes szovegképek:
az ¢élet- és utiras tropikus vetiiletei
Laurence Sterne muveiben

Mindent elmondok rendre, szép sorjaban, miként kitudtam”,
bocsdtja elore Trim kapldr, mielott belefogna Le Fever torténetének
elbeszélésébe, s ezzel egyben rd is mutat tudds és narrdacio szoros
osszefonoddsdra.? Erre az dsszefonoddsra a narrdcio’ szanszkrit
gyokerti etimologidja is utal: a szo a gna (tudni) sz6bol eredeztethetd
és a latin gnarus (tdjékozolt, szakérto, tudoja valaminek) és narro
(mondani, elbeszélni) szavakkal dll rokonsdgban (White 1980, 5).
A magyar nyelvben a beszélni szo elé helyezett ‘el-’ igekoto hordoz a
Jfentiekhez hasonlo jelentéstartalmat; az elbeszéles, elmondds mdr
dtgondolt szerkezetet sejtet, adott, mdr szamunkra ismeretes
eseményekrol szamolunk be, s a beszamolonak lényegi része, hogy a
torténéseket milyen sorrendben kézoljiik, és milyen kapcsolatot
tételeziink fel kozottitk. Hayden White megkozelitésében egy
esemeénysor kézvetitésen till a narrdcioba kodolt tapasztalati,
szemléleti és kognitiv tartalomhoz a narrativ szévegek retorikai
megformdltsagdn, azon beltil tropikus vettiletiikre irdnyulo elemzésen
keresztiil vezethet 1it s e feltevését az alapvetden historiogrdfiai céllal
irodo, tenyszertinek és objektivnak szdnt szovegekben a szoképek
alkalmazdsa eredményeként létrejévo jelentéstobblet kimutatdsdval
kiserli meg igazolni eloszér Metahistory (1973), majd Tropics of
Discourse (1986) cimil munkdjaban.

erdteljes hangsuly helyezddik a ,,hogyan?”-ra, azaz a diszkurzus kdzvetito esz-

kozeire, azt kideritendd, hogy egy adott iddszakhoz tartoz6 események narra-
cidjanak retorikai eszkoztdra mit ad hozza az idészakrol a torténetirdban szubjektiv
latasmodja kovetkeztében kialakult kép kdzvetitéséhez.3 Abbol kiindulva, hogy az egy
bizonyos témaban mondottak jelentése elvalaszthatatlanul 6sszefonddnak azzal, ahogyan
mondjak 6ket (WHITE 1986, 105), White retorikai elemzé modszere, amely egyarant
alkalmazhato fikcids és nemfikcios narrativakra, felhivja a figyelmet egy adott esemény-
sor verbalis kdzvetitésébe a kdzvetités nyelvezetén keresztiil figurative kodolt mélyszer-
kezeti jelentéstartalomra (110). Az eszkdz, amelyet e jelentéstartalom megragadasara
ajanl, a Kenneth Burke altal definialt négy meghatirozé mestertropus kategdria,* ponto-
sabban az 6ket jellemz6 kiilonbozo 1atas- és lattatasmodok érvényesiilésének vizsgalata.
Az irott diskurzusok tudastartalom kozvetitd céljaval és figurativ eszkozeivel kapcsola-
tos megallapitasat felhasznalva és egyben azok vonatkozasi teriiletét kiterjesztve torténik
Laurence Sterne muiveinek vizsgélata a jelen munkaban.

White moédszerében az alapvetden torténelmi tényekre vonatkozo ,,mi?”” mellett
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Sterne legjelentésebbnek szamitd irasmtiveiben, a Tristram Shandy ur élete és gon-
dolataiban, a The Sermons of Mr. Yorickban, és az Erzékeny utazdsban felbukkand
diribdarab avagy toredék® mestertropus metaforikus viszonyba hozhaté az élettel, bar a
figurativ tartalméhoz asszocialhat6 jelentés 6nmagaban nem mutat tal kzhelyszerti meg-
allapitason, hiszen az életbdl — az 6rokkévalosaghoz képest — valdban csak kis darabka
adatik az embernek. Ami egyediilallova teszi Sterne szdvegeit a nevezett tropus alkal-
mazasa szempontjabol, az egyrészt a beldle fakado variacios lehetéségek roppant talalé-
kony kiaknizasa gy a fikcid, mint a dikcid szintjén,® masrészt a figurativ tartalmak altal
hordozottak parhuzamok beépitése a szovegképbe tipografiai eszkozok segitségével. Az
emlitett tropus altal teremtett perspektiva hozadéka az emberi életre vonatkoztatva sza-
mos példan keresztiil nyilvanul meg a Sterne szovegekben, ugyanakkor a diribdarab vagy
toredék kettds funkcioban is értelmezhetd: az emberi élet mindsitéjeként metafora, mas
esetekben viszont mint pars pro toto szinekdoché, azaz részként all az egész helyett, az
egészet annak egy része, részlete képviseli.

Igaz, hogy mfaji alapon egyediil a Tristram Shandy ur élete és gondolatai sorolha-
to a 18. szdzadban népszertivé valo fikcids és nemfikcids életrajz, angolul life-writing
nevezéként kivanom hasznalni ezt az irdsformat mindharom emlitett miivel kapcsolat-
ban. A két regényben élet és iras eseményei egymast feltételezik és tiikrozik a maguk
toredékszerti mindségében. Tristram szerint neki szerzoként ,,nem oly sietés az [Utja],
untig elegendd, ha évrol évre kétkotetnyit vet [...] papirra s bocsat [...] kozre élete [...]
torténetébd1”” (1. 14. 42) s elbabral vele, amig él. Yorick ti élményei kozott pedig meg-
hatarozo helyet foglalnak el a par szobdl kiolvasott-kikerekitett élettorténetek, valamint
aprobb ,beszédes” targyak, amelyek sajat jelent6ségiikon tulmutatva egész életek és
sorsfordulatok torténetét foglaljak magukba.

Az elkovetkezokben a nevezett mestertropus jelenlétének és értelemképzo szerepének
tanulmanyozasa all a kozéppontban; ezen beliil kisérlet torténik élet, irds és toredékes-
ség egymast tiikrozo vetiileteinek feltdrasara Sterne vilagi és vallasi természetli irasainak
egylittes vizsgalatan keresztiil. Célom ezzel egyrészt azt kideriteni, hogy az emlitett,
a dikcid szintjén megjelend mestertropus milyen szemantikai adalékkal szolgalhat a
regények kritikai 6rokségében felhalmozodott olvasatokhoz képest, masrészt egy ujabb
lehetséges felvetéssel szolgalni a sterne-i fikcio rendezdelvére, illetve annak vélt hianya-
ra irdanyuld immaron tobb mint kétszazotven éves kérdésre.

A toredék mint mestertrépus jelenléte Sterne fikcios
és nemfikciés miiveiben

A kevéske élet, ami az drokkévalosaghoz képest az embernek adatik, és annak értékeld
személése a témaja Sterne Job konyvének részletét® mottéul hasznalo tizedik prédikaci-
0janak. A beszéd az emberi és isteni perspektivabol megmutatkozo rész—egész viszony
gondolatat a diribdarab vagy toredék szervezd tropus valtozatain keresztiil teszi szemlé-
letessé. Mar a beszéd cime szoba hozza az emberi élet rovidségét® és valtozékonysagat,
s a témara adott reflexidban Sterne az iddtapasztalatra timaszkodik, mondvan, oly gyors
egymadsutanban, tlind arnyként mulnak el napok, honapok és évek felettiink, hogy szinte
nyomot sem hagynak benniink, és még hozzavetdlegesen sem tudunk magunk szamara
beszamolni roluk.'? Ugyanakkor, épp a nekiink adatott maréknyi élet rovidsége okan kell
felismerniink, hogy mi ezt a rank jutd részt ajanlhatjuk fel az 6rokkévaldsag egészével
szemben.

A huszonkettedik prédikacidban az idGtapasztalat az el6bb emlitettdl eltéré megvila-
gitasban kertl eld, eztttal Jakob szavai nyoman. ,,A faraé megkérdezte Jakobtol: Hany
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éves vagy? Jakob azt felelte a faradnak: Vandorlasom éveinek a szama szazharminc
esztendd. Eletem rovid volt, tele rossz napokkal” (Gen 47, 8-9). Van valami furcsa
abban, irja Sterne Jakob példajara reflektalva, hogy ha altalaban szemléljiik az életet, oly
rovidnek tiinik, egyes részleteiben viszont mégis oly hosszinak.!'! A részként megjelend
szenvedéseknek az élet mint egész természetére vonatkoztatott jelentéségét illusztralja
Sterne Jakob példajaval annak érdekében, hogy kozelebb hozza gyiilekezete szamara a
kétféle megitélés okat. Fikcios valtozatban az élet részleteit kozelnézetbdl hosszinak,
idoben meglehetdsen kiterjedtnek érzékeltetd szemlélet adja a Tristram Shandy narracios
eljarasanak egyik jellemz6jét.

A Lét Szerzdjének keze nyomat igazolja Illés proféta torténete a Kirdlyok elsé kony-
vének tizenhetedik fejezetében, amelyet az 6todik, az egyiittérzés és jotékonysag feltétel
nélkiil valo gyakorlasat szorgalmazo prédikacioban idéz Sterne. A beszéd egyik szerve-
z0 tropusa a morzsa vagy darabka, az idézett torténetben étel formajaban jelenik meg.
,,JHozz nekem egy falat'? kenyeret is magaddal!” (1 Kir 17, 11) kéri Illés proféta a sarep-
tai 6zvegyet, s amikor a fiaval egyiitt nélkiil6z6 asszony a falatot maguktél megvonva
kész a maradék lisztjébdl és olajabol siitott lepényt Illésnek adni, az élelem sziikség
szerint megsokasodik, a néhany morzsa kiegésziil teljes étkezésnyi mennyiséggé. Az
Ujszovetség ezzel parhuzamos esete, amikor Jézus 6t kenyér és két hal darabjait osztja
el, s a toredékekbdl otezer embert vendégel meg (Mark 6, 34-44).

A toredék vagy fragmentum fontossagat nem lehet eléggé hangstlyozni a Sterne-
¢letmtiben, tekintve, hogy mar egyik elsé fikcios jellegli irdsaban, a Rabelaisian Frag-
ment-ben (Rabelais-i téredék) is megjelenik; a szatirikus munkéban, amely a kiilonféle
forrasokbdl, diribdarab szovegekbdl dsszetakolt, plagizald prédikacidiras gyakorlatat teszi
nevetségessé — bar ez alol, maga sem kivétel, tehat némi 6nironia is lappang benne — Mel-
wyn New szamitasai szerint a Tristram Shandy el6szovegét is tisztelhetjiik (NEw 1972,
1085). A tropus egyik lehetséges metaforikus értelmére maga Sterne utal a regény két elsd
konyvének masodik, 1760-as kiadasdban, a William Pitthez cimzett ajanlasban: ,,szilard
meggy6zddésem, hogy valahanyszor az ember mosolyog és még inkabb, ha kacag, meg-
toldja e diribdarab életet egy kevéssel” (7S 7). Az emberi élet diribdarabsaga az ajanlasban
hasznalt "rovidség’ értelmen tl azonban f6lveti a prédikaciokban is gyakran taglalt 6rok-
kévalo-egész és emberélet-rész viszonyat, valamint utobbi értelmezhetdségét az elébbi,
legalabbis az ember szamara belathatatlan mivoltahoz képest. A téredékesség regényekben
megjelend kiilonféle formai tekinthetOk egy olyan sziikségszertien végnélkiili torekvés
megnyilvanulasainak, ami értelmet probal kotni az emberi élet diribdarabjaihoz, valamint
az emberi élethez mint diribdarabhoz (HARRIES 1982, 43). A rész értelmének folfedése
a kiismerhetetlen egész kontextusaban, amire Tristram és Yorick sokszor kudarcra itélt
kisérletet tesz, Sterne szamara a prédikaciokban nem elérhetetlen, hiszen lelkészként a
Szentiras kiilonb6zo részleteibdl, darabkaibol, a szovegegész toredékeibdl taplalja az
isteni gondviselés minden teremtményt magaban foglal6 teljességének gondolataval.

A szovegkép fogalmanak megkozelitése

»[mlinden miivészi szoveg egy sajatos tartalom
egyediilallé ad hoc megkonstrualt jeleként jon
létre” (LoT™MAN 1973, 37).

Irodalmi miivek értelmezésekor ritkan esik szo arrdl, hogy egy széveg (nyomtatasban)
miként néz ki, narrativ formaknal pedig talan még ritkabban. A szoveg kiilalakjanak
vizsgalataval azonban olyan, jorészt hanyagolt, am elképzelésem szerint 1ényegi vonas
emelhetd ki, amely megvilagitoé lehet az egyes irodalmi formak altal képviselt értelmi

99




Iskolakultara 2016/9

tartalom megragadasara, ¢és itt a forma valoban érzékelhetd értelemben értendd. A jelen
alfejezetben a szdvegtér fizikai hatarainak is tekinthetd szvegkonturra, pontosabban az
altala hordozott és meglatasom szerint értelmezhetd tartalomra kivanok dsszpontositani.
Lotman mottoként idézett gondolatanak vonatkozasi terét kitagitva tehat amellett érve-
lek, hogy a sajatos tartalom, amely jeleként a miivészi szoveg 1étrejon, a szoveg kiil-
alakjaban lathaté mddon is kititkdzik. S6t, ezen til, e lathato jegyek képszerti mindséget
kolesonoznek a szovegeknek: a sajat teremtett vilagukat jellemzo és meghatarozo tartal-
mak egyedi szovegképet eredményeznek — ahogy megfigyelhetd ez Sterne regényeinek
szovege esetében is.

Rogzitett (irott, nyomtatott) formaban egy irodalmi mii a valésdgosan érzékelhetd
térben szemmel lathatd, grafikus tulajdonsagokkal bir, valamint atvitt értelemben és
szemmel nem felfoghaté modon képszeriiekkel is; a nyomtatott valtozatra pillantva elsé
latasra felfoghatok annak kontlrjai, a szoveg olvasasakor pedig feltarul az altala létre-
hozott fikcios tér.!> Bar a jelen esetben a szovegeket kdzvetitd, nyomtatashoz hasznalt
papir, vagy a vizualis megjelenitéshez sziikséges egyéb feliilet, ahogy Lefebvre is ramu-
tat, jellemzden homogén és szimultan térként azonosithaté,'* magukat a szovegeket nem
ugy kezelem, mint sik feliileten megjelend, geometriailag tobbé-kevésbé meghatarozhato
formakat. Ellenkezdleg, éppen a térbeliség elengedhetetlen 1ényegi elemeként szamon
tartott tobbdimenzios és testszerd jelleget hangstlyozom esetiikben is, azzal a kitétellel,
hogy testszerliségiik és dimenzionaltsaguk felismeréséhez elsdsorban nem a szemiinket
hasznaljuk. Fontos leszdgezni tovabba, hogy az irodalmi miivek esetében a tér fogalmat
annak dinamikus, a benne zajlé cselekvések altal konstrudlodo felfogasa alapjan alkal-
mazom, mely egy ponton a lefebvre-i térelméletben is megfogalmazodik. '

Az irodalmi szovegek térbeli megnyilvanulasuk feldl vald olvasasat egy olyan vetiile-
tiikkel kezdem, amely révén térbeliségiik konkrétan érzékelhetd, sét, ha ugy tetszik, akar
kézzelfoghat6, s amely felett talan éppen tilzottan nyilvanvalé mivolta miatt siklik el az
olvasé ¢és értelmezo figyelem. A szoban forgd vetiilet a szovegek irott, nyomtatott val-
tozatanak lathato (kiil)alakja; mas szdval az, ahogy a szdvegek papir vagy elektronikus
felilleten kinéznek. Az irodalmi miivek irott formajan Gutenberg el6tti idokbdl a kézzel
irt valtozatokat, a nyomtatas feltalalasa ota gyakorlatilag a kéziratok vagy azok maso-
latai alapjan ,,grafikusan rogzitett” (LOTMAN 1973, 55) tipografiai valtozatot érthetiink.
Elismerhetd, hogy a nyomtatas ,,ra[nk]erdszakolta sajat grafikai nyelvét” (LOTMAN 1973,
59), mindemellett a nyomtatas és nyomdakultara torténetével foglalkozoé szakirodalom-
ban'® foglaltak alapjan hasonelviiségi kapcsolat tételezhetd fel irasmiivek kéziratos és
nyomtatott formai kozott, abbol kiindulva, hogy utdbbi az el6bbin alapul. Az irott és/
vagy nyomtatott szoveg lathaté mivolta tagadhatatlan. Ugyanakkor, ha a lathatosag érzé-
kelése a szoveg esetében nem oncélu folyamat, és nem all meg a lathatosag tényének
megallapitasanal, hanem szemlélodésbe megy at, a szdveg sajatos kiilsd, alaki meg-
jelenése értelmezhetd jellé valik, 1évén az is hozadéka az 6t alkot6 értelmi elemeknek.!”

A paratextus kiilonboz6 vetiileteit targyald munkajaban Gerard Genette Sterne-t Gitt6rd
anatomusnak nevezi, aki a kdnyvet a maga eleven testi valojaban boncolgatja (1997, xi),
mely meglatas egyszerre utalhat a Sterne-szovegek mindegyikére jellemzd, a nyomda-
technikai vivmanyokat értelmi hordozoként kinos gonddal beépitd eljarasra, és azokra a
kihivasokra, amelyekkel leginkabb az elbeszélé hagyomannyal szemben latvanyosan €l.
Elébbit példazhatja a kiilonféle tipografiai jelek, csillagok, mutatéujj, tires, fekete vagy
marvanyos oldal és a gondolatjel kreativ haszndlata, mig utdbbit a Tristram Shandy har-
madik konyvébe ékelt Elébeszéd, a folcserélt fejezetszamok vagy az Erzékeny utazds
rapszodikus terjedelmii fejezetei. Tanulmanya alcimében Genette a paratextualis jegye-
ket, a cimet, fejezetcimeket, eldszot, 1abjegyzetet olyan szovegelemekként jeldli meg,
amelyek esetében az értelmezés mar a kiiszobre 1épett (GENETTE 1997, 7), azaz még nem
1épett be a hazba; mar valamiféle szoveg, ha még nem is a tulajdonképpeni szoveg maga.
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A rendkiviili hangsuly miatt, amit Sterne a konyvei tipografiai megjelenésére €s a
kiadas folyamatara fektetett (FLINT 2005, 358), mindenképp relevans azt megvizsgalni,
hogy mit is lathatunk a kiiszobrdl, ha befel¢ a szoveg hazaba tekintiink. A Sterne-szo-
vegek még nem targyalt masik meghatarozé mestertropusa, a diribdarab vagy toredék
megjelenési formairol és értelemképzd szerepérol lesz szo a tovabbiakban, ezittal nem
kizardlag a fikcios térben megvalosulo figurativ vonatkozasban vizsgalva az alakzatot,
hanem annak a szoveg érzékelheté megjelenésében ténylegesen kézzelfoghatd mivolta-
ban. Azaz, kilépiink a szoveg felszinére, és annak szemmel lathatd, a nyomtatasbol és
szovegelrendezésbdl adodo jegyeire fokuszalva kiséreljiik meg értelmezni a toredékes-
ség fogalmat.

Félberontott torténetkék: élet-iras darabokban

De hadd szedem 6ssze magam s folytatom ez uta-
zast (TS VII. 28. 541).

A Tristram Shandy elsé fejezete alig par mondat, bar abbol az els6 csaknem fél oldalt
tesz ki, s ahogy Particia Meyer Spacks is utal ra, olyan problémakat tartalmaz stritett
formaban, amelyek a regény egészét uraljak elejétdl a végéig (MEYER SPACKS 2006, 255).
Az elsé fejezet elsé harom mondatanak felépitését tekintve azok akar egy folytonossagra,
a gondolatok egymast kdvetd természetére, vagy az elbeszélt események rendezett lan-
cara utalo irasmod leképezddéseként is felfoghatok lennének — amig nem szembesiiliink
Shandyné asszony ,,f616ttébb alkalmatlan” kérdésével és férjeura valaszaval: ,,— Josagos
atyaur...! — tort ki atyambol, bar gondja volt ra, hogy mérsékelje hangjat. — Amiota a
vilag vilag, tortént-e, hogy férfiembert ilyenkor, ily bodiiletes kérdéssel szakitson félbe
asszony?!” (TS 1. 1. 9). A benne foglalt torténések szempontjabol tehat az elsé fejezet
nem mutatkozik koherensnek, s ez tipografiai jegyein keresztiil is megmutatkozik: a szo6-
ban forgd testi tevékenységet, Tristram fogantatdsanak menetét félberontja egy masik,
verbalis jellegli aktus, s ez a jelenség, azaz a félberontasé, megzavarasé (interrupt),
amely élettorténetében meghatarozo visszatéro elem lesz.

Amit Shandyné asszony tesz ,,ec mesterkedés kdzben”, az az in medias res narracios
fogas szd szerinti értelmében torténd végrehajtasa, ez esetben azonban 6 az éltetderdk
aradasaba vag bele — épp kozépen. Az elso fejezet jelentdsége szempontjabol tehat az
Iser altal a regény induldsaval kapcsolatban folvetett kezdet'® és a Kermode 4ltal min-
den torténetmond formara vonatkoztatott és targyalt vég problémaja az in medias resben
egyesiil: a kdzbeékelt kérdéssel a f6szerepld ¢élete szempontjabol hozzavetdleges kezdet-
nek tekinthetd esemény, a nemzési aktus, sziikségszerti folytonossaga szakad meg.

Az emberek, mint a koltdk, belevagnak a kdzepébe, in medias res, amikor megszii-
letnek; meghalni is in medias res halnak meg, s ezen idGtartamnak értelmet adando
az eredet ¢s a vég kozotti fiktiv sszehangzasokra van sziikségiik, olyanokra, ame-
lyek ¢leteknek és verseknek adnak jelentést. Ugy képzelik, a Vég majd megvaltoz-
tathatatlanul tiikr6zi kozbiilsé elditéleteiket. Félnek tdle, s amennyire most latjuk,
mindig is féltek, a Vég a sajat halaluk alakzata (KERMODE 1998, 374).

Az élettorténetének kezdetébe kdzépen belevagé mondat — mely paradox modon épp az
¢letet add anyatdl szarmazik, csaknem abortalva az egész folyamat sikerességét — egy
az elso fejezettel a benne elbeszéltek okan parhuzamba allithatdé késébbi helyzetben
csaknem megismétlodik: ezuttal a Véget képviselve, halal kopogéasa/khdgése hordozza
a dolgok kozepébe vagd mozzanatot. A torténet félberontasa kétszeres eztttal, hiszen
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részét képezi sajat élettorténetének is.'” Ugyanakkor annak is szemmel lathat6 és kéz-
zelfoghaté nyomai lesznek a csupan toredékes éltetderdvel megaldott Homunculusbol
megsziiletendd gyermek élettorténetében, hogy az elsé, meghatarozé in medias res egy
testi aktust zuz 6ssze: ahogyan Slop doktor 6sszezlizza Tristram orrat a fogdval, ahogyan
az eredetileg apja altal szandékolt Trismegistus nevet a Susannah Tristrammé csonkitja,
¢és ahogy az ablak gyerekkoraban racsapodik a leend6 férfiassagara.

Az elbeszélés menetét megtoro kitérések, kozbeékelt szovegek, a csillaggal jeldlt kiha-
gyasok kovetkeztében az élettorténet a hagyomanyosan folyamatos kozvetités modszere
feldl nézve maga is darabossé valik, ez azon-
ban nem jar értelemképz6 tulajdonsaga-
nak elvesztésével. S6t. A korban népszert, o ) L
szandékoltan toredékes formédkat létrehozo Az elbeszéles menetet meglérd

miivészi eljardsok kontextusaban a regény kitérések, kézbeékelt sz6vegek, a
épp lényegi aspektusaiban, azaz torténeti csillaggal jelolt kihagydsok

¢és narracios cselekmény, valamint a retori- kévetkestéb Slettértenet
ka szintjén megnyilvanuld fragmentaltsaga oveirezieben dz eweiiorienet da

révén nyit 0j tereket az értelmezési lehetd- hagyomdmnyosan folyamatos

ségeknek. Ami toredékes, befejezetlenséget  kozvetités modszere felol nézve

sugall, az kiegészitésre is var: maga is darabossd vdlik, ez
az iré, ki a tisztességtudds és jone- azonban nem jdr értelemkeépzo
velés hatarainak ismerdje, 6vakodik, tulajdonsdgdanak elveszitésevel.
hogy mindent kieszeljen: nagyrabe-  §61 4 korban népszert, szdande-

csiilésének az olvasé értelme irant . P _ .
mivel sem adhatja inkdbb tantjelét, <Ol toredekes formdkat létre-

mint hogy barétilag megfelezi véle a /2020 muivészi eljdrdsok kontex-
dolgot, valamennyit az olvasé képze-  tusaban a regény épp léenyegi
letére bizva, a tobbit pedig megtartva aspektusaiban, azaz (érténeti és
maganak (7S II. 11. 115). I . .
narrdcios cselekmeny, valamint
A rész allitodik tehat az egész helyébe, arra @ retorika szintjén megnyilvd-
provokalva az olvasot, hogy egészitse ki: a  1314/6 Sfragmentdltsdga révén nyit

szavak az oldalon szinekdochék, az olvasé 1ij tereket az értelmezési leheto-
terjeszti ki Oket, és fejezi be toredékessé-

giikben is sokatmond6 formajukat.?’ Béar a segeknek.
toredékesség érzékelhetd tényét és kiilon-
b6z6 megnyilvanuldsait a regényben nem-
ritkan értelmezik az élet véletlenszert, tervezhetetlen természetének, a vilag kaotikus-
sadganak hordozojaként (HARRIES 1982, 39), vagy az élet diribdarab térmelékeinek, mi
tobb, az életnek mint téredéknek az értelmét megallapitani kivand emberi eréfeszitések
sziikségszerli elégtelenségeként (43) tehat a kettd kozotti analogia mentén, ezzel parhu-
zamosan fontos kitérni a téredékes formak, illetve a téredék mint forma torténetileg mély
gyokerii hagyomanyara, ¢és az altala tartalmazott potencialis szabadsag miivészi kreati-
vitast serkentd hatasara.?!

Genette gondolatat alkalmazva, mely szerint Sterne a kdnyv testének anatémusa, a
munkalkodésa eredményeképp 1étrejovo szoveg, Tristram élettorténete vizualis forma-
ban konkrétan megnyilvanuld jegyekkel bir, s ennek kovetkeztében képes nyomtatott
formajaban (is) képviselni mindazt, ami benne foglaltatik. Ezen az dsvényen tovabb
haladva kézenfekvonek tlinik a feltételezés, hogy a szoveg Tristram életének és gondola-
tainak megtestesiilése. Mivel életrajz, vagyis életirds jellegli a munka, 6nmagat irja bele,
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a szovege olyanna valik, amilyen 6 maga: a felszinen tdredékesnek ¢és félberontottnak
tlinik, ugyanakkor a felszin alatt mtikddo felismerhetd logikai szervezodés okan mégis
képes Osszefiiggd egészként funkcionalni.

Tristram a szovegtest létrehozdsdhoz a nyelvet hasznalja fel, amely, kiilondsen nyom-
tatott valtozatban, egy fehér feliileten megjelenve egyrészt mar kézzelfoghatd anyagi
mindséggel ruhazodik fol (vo. GENETTE, 1997, 7), azaz a szdvegre és eclemeire atvitt
értelemben szovetként is tekinthetiink annak biologiai vonatkozasiban,??> mésrészt, épp
ebbdl kifolyolag lathato, kiterjedéssel bird entitdssa is mindsiil, s mint olyan, érzékel-
hetd képet mutat magarél: azt, ami az oldalak nyujtotta térben lathatunk.?® A szdvegtest
képébdl, csaktugy, mint egy ember kiilsejébdl, nem vonhaté le kovetkeztetés mindarra
vonatkozoan, amivel 6 mint személy a maga teljességében, testi és szellemi mivoltaban
rendelkezhet, ugyanakkor legalabb feltevés szintjén 1ényegi adalékokkal mégis szol-
galhat, amelyek aztan a szoveg belso terébe jutva igazolodhatnak vagy megddlhetnek.
A fiziognomidhoz hasonlatos szdvegfelszint értelmez0 eljaras relevanciajat timogatni
latszik az, hogy magaban a regényben is siirti utalasokra lehet bukkanni a testi jegyek és
bizonyos képességek Osszefiiggésére. Ha tehat a képet, ami a nyomtatott, vagy mas for-
maban vizualis jegyekkel ellatott oldalakon megmutatkozik, Gombrich fogalmaval élve
minimum képmasnak tekintjiik, abban egy a szoveg altal ,,tudott” tartalom felszinen valod
kiiitkozését is felismerhetjiik.?* Nem szigortian verbdlis alapon ugyan, de ez a gondolat
parhuzamba allithatd a bevezetoben a tudas és elmondas kapcsolatardl és a narracié kog-

Nem tartom elfogadhatatlannak azokat az elméleti és kritikai megjegyzéseket, ame-
lyek a Tristram Shandy egészében a kor legképlékenyebb ¢és intenziv fejlédésben 1évé
narrativ formajanak, a regénynek egyik addigi elédjére sem hasonlito, ,.kiilonc” valto-
zatat (MEYER SPACKS 2006, 254) latjak. Ugyanezen kiiloncség alapjan tartja Sklovszkij
Sterne irasat a legtipikusabb regénynek (HALE 2006, 52), azaz épp a forma tobbi kép-
visel6jétol valdo markans kiilonbozdsége okan. Az elsé két kdnyv megjelenése utan val-
tozatos megnevezések szerepelnek a miifajra vonatkozoan az ismertetékben és kritikai
kommentarokban, ezek koziil Horace Walpole fordulata figyelemre mélto, mely szerint a
Tristram Shandy ,,valamiféle regény”.>> A miivet azonban sajat koraban nem azonositjak
egyértelmiien regényként;*® maga Sterne sem jeldli ezzel a széval sem a Shandyt, sem
az Erzékeny utazdst. Szohasznalataban elébbinél az életiras, -rajz (life-writing), illetve
élet és vélekedések kifejezést, utdobbinal, ahogy korabban emlitettem, az utirajzot hasz-
nalja. Sklovszkij hivja fel a figyelmet, talan el0szor a regény kritikai hagyomanyéban,
arra az egyediilallo modszerre,?” amely segitségével Sterne a maguk csupasz valdjaban
tarja elénk szovegezési eljarasait (HALE 2006, 34), melyek nyilvanvald célja az, hogy
zavart keltsenek a narrativa rendjében. A magam részérdl azonban inkabb azokat a meg-
latasokat venném fontoldra Sterne irasmtivészete kapcsan, amelyek a szerz6 szovegeinek
a regényre mint alakuld formara adott reflexiv, kommentar jellegti természetét emelik ki,
bar, hozza kell tenni, hogy ezt a funkcidt minden korabeli regény betdlti, akar hagyoma-
nyos, akar rendhagy6 narracios eljaras szerint irodik.?® Genette szerint a Tristram Shandy
a maga ficamaival komoly reflexiora hiv fel (altalaban) a regény poétikajara vonatko-
zoan (1997, xii), s a korabban idézett Meyer Spacks is megfogalmazza egy ponton, hogy
amellett, hogy a shandianus szoveg regényként is ragyogdéan miikodik, egyben lényegi
kommentérokat is ad a regényre mint miifajra (2006, 255). A regény miifajanak formalo-
déasa azonban elvalaszthatatlan a korabeli kdnyvszerkesztési, nyomdatechnikai és konyv-
kereskedelmi sajatsagoktol, melynek minden Iényeges €s értelemképzésre felhasznalhatd
elemével €l Sterne, barmilyen természetii szoveget is hozzon létre. Ahogy Robert Flint
hangstlyozza, a szovegek nyomtatott valtozata erés kapcsot teremt a korabeli regény-
irok szdmara miiveik és a konyvformatum anyagszerti mivolta kozott, és Sterne mellett
csaknem minden ird ¢l a lehetdséggel, hogy kiaknazza a nyomdatechnikai eljarasok és
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a megjelenés formatumanak hatasat az olvasas ¢lményére (FLINT 2005, 356). Ugyanak-
kor az is nyilvanvalo, hogy Sterne azon kevesek ko6z¢ tartozik a korban, ha éppen nem
egyediilallo ebbdl a szempontbdl (is), akik a végletekig nyujtjak-terjesztik a tipografiai
eszkozok altal nytjtott értelemképzd ¢és reflexids lehetdségek terét.

Sterne-nek a kiadokkal folytatott levelezése nem hagy kétséget a formatum, papir-
mindség, betltipus®® és kiilalak iranti aprolékos, helyenként a kiiloncségig fokozott
igénye fel6l.3? Az aprolékos figyelem, amit a szovegei nyomtatott valtozatanak szentel,
hosszasan bajlodva a korrekturakkal, egyértelmiien alatdmasztja, mekkora jelentésége
van szamara annak, ahogy a szdvegei kinéznek, azaz annak az 0sszképnek, amit a szo-
vegei mutatnak magukrol. A szovegkép jelentdségét a mii értelmezésében talan még
hangstlyosabba teszi az, ami a Tristram Shandy esetében benne foglaltatik: azaz, élet és
gondolatok. Az életiras mtfajaban Tristram sajat 1étét, annak legaprobb koriilményeivel
egyiitt kisérli megszdvegezni sorrdl sorra; ahogy a dikcidjan beliil alkalmazott tropusok
egy szemléletes, bar szemmel nem lathatd képsorozattal tdmasztjak ala, vagy épp ellen-
pontozzak a mondottakat, a megalkotott szoveg nyomtatott valtozatanak a papiron kiraj-
7016d6 képe a benne foglaltak immar anyagi mindséggel is f6lruhdzott megtestesiilése-
ként is lathatd. Azaz, mint konyv a Tristram Shandy ur élete és gondolatai kiilalakjaban
kepviseli, belsé terében tartalmazza azt, amirdl irddott. Szamos szovegtérbeli jelenség
itkozik ki a szovegfelszinen is, gondolhatunk itt a gondolatok formalodasaval, azok
menetének alakuldsaval, irasbeli rogzitésével 0sszefiiggésbe hozhatd shandianus gondo-
latjelekre a maguk egyéni valtozataival,’! az egyes életesemények végkifejletét, lényegi
fordulalat csillagokkal, vagy hiatussal torténd jelzésére, az idérenddel, vagy inkabb id6-
rendetlenséggel parhuzamosan megjelend atugrott, felcserélt fejezetekre,’? nem beszélve
olyan maig nem teljesen tisztazott értelmii a képszerfi illusztraciokrol,’® mint a harmadik
konyv harminchetedik fejezetébe beékel6dd marvanyos oldal, a valamivel egyértelmiibb
fekete, vagy az 6zvegy Wadmanné arcképét a képzeletiinkre bizo iires oldal (7S VI. 494).

A szereplok gondolatainak Osszetételével — a szo fénévi és igei értelmében egyarant
— az egyes fejezetekben a szamos forrasbol szarmazoé szévegdarabok nyomtatasban is
szembet{ing jelenléte allithatd kézzelfoghatd parhuzamba.3* Sterne sajat széhaszndla-
taval élve, regényeit ,,fabrikalja”, melynek jelentéstartalma sugallhat folyamatossagot
’készit, gyart’ értelemben, de utalhat darabossagra az ’dsszetakol’-éban. Valoban ugy
tlinik, ahogy New is ramutat, hogy Sterne szdmara az iras létok, a cél szovegek vége-
érhetetlen, sziikségszerli, elkeriilhetetlen 1étrehozasa (NEw 2006, 197). A Montaigne-,
Rabelais-, Shakespeare-, Swift- és Burton-szovegek maguk is félberontottak lesznek
Tristram élet- és gondolatszovegébe helyezve, a sajat toredékiikkel hozzajarulnak a
,»f0szovegnek” tekinthetd életirasnak, ugyanakkor a maguk teljessége szempontjabol
kiegészitésre is serkentik az olvasot.

A regény kezdetével kapcsolatban volt sz6 az in medias res sz6 szerinti értelemben
vehetd jelentdségérdl, s ugyanez a lehetdség a végével is egyilitt jar, ha figyelembe vesz-
sziik, hogy egy olyan ¢életrajzi jellegli narrativardl van szo6, amelynek irdja még ¢l. Ebbdl
kovetkezden — halala eseményét kivéve — barhol is fejezze be Tristram €letdarabkainak
kozreadasat, az még mindig élete kdzepébe vag bele, ha nem is szimmetrikusan. Mind-
emellett tobb, konkrétan emberélet végeétdl tudositdo szovegrészt tartalmaz az irasmd,
melyek koziil a Le Fever agonidjat leir6 rész a legszemléletesebb tipografiai szempont-
bol is:

—The blood and spirits of Le Fever, which were waxing cold and slow within
him, and were retreating to their last citadel, the heart,—rallied back,—the film
forsook his eyes for a moment,—he looked up wistfully in my uncle Toby’s face,—
then cast a look upon his boy, and that ligament, fine as it was,—was never
broken.—— Nature instantly ebb’d again, the film returned to its place,—
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—the pulse fluttered stopp’d went on throb’d stopp’d
again moved stopp’d: shall T go on? No (TS 2005, VI. 10.
385).3°

Ha szamunkra ismeretlen nyelven irdédott volna a szdveg, a tipografiai jegyei akkor is
értelmezhetéek lennének és kovetkeztethetnénk a meg-megtorpano ritmusbol és az egyre
hosszabb sziinetjelekbdl valami 1épésrdl 1épésre torténd megszakadasanak folyamatarol,
ha az nem is deriilhetne ki bel6le, hogy valaki életének utolsd6 masodperceit beszéli el. Ha
abban a szerencsés helyzetben vagyunk, hogy a nyelvet még értjiik is, az olvasas folya-
mata azt is folfedi, hogy az elbesz¢lt tartalmat vele parhuzamosan szemmel is kovethetd
vizualis jegyek tamasztjak ala.

A vég és lezaras gondolata kapcsan az els6 irasjel, amely valosziniileg a legszokvanyo-
sabb ¢és leginkabb elvarhato is, a pont. Mondatok, kozlések végét a pont jelzi, fejezetek
végén az utolsonak szant mondatot is pont zarja, ahogy egy torténet utolsé mondatat is.
Bar a Tristram Shandy élettorténetének keretében szerepld utols6 fejezet utolsd6 mon-
data — illetve az, ami annak tekinthetd, ugyanis nincs utdna folytatdsnak tind széveg —,
végén is pont van, s6t, az eredeti 1767. évi kiadasban a rakdvetkez6 sor végén is van egy.
Kérdéses, hogy Sterne miért is tartotta sziikségesnek a ,,The END of the NINTH VOLU-
ME.”3¢ sort még odabiggyeszteni a ,,bikavaditd” historia ponttal jelzett vége utan. Booth
szerint Sterne-nek mar az elsé kdnyv megirasakor volt koncepcidja arrdl, miként végzi
be a torténetet (1951, 175), ezzel szemben Keymer szamara az utols6 kdnyv is tartalmaz
olyan utalasokat, amikbdl a folytatds lehetdségére lehet kdvetkeztetni, de legalabbis arra
nem, hogy ezt a konyvet szanta volna Sterne a regény utolso6 részének (KEYMER 2004,
390). Bar levelezésében van jele mindkét szandéknak,’” a ,,The END of the NINTH
VOLUME.” zarésor a kilencedik konyv végén ugy tlinik, mégis inkabb nyitva kivanta
tartani a kaput egy esetleges folytatasnak, kiilondsen akkor, ha figyelembe vessziik, hogy
a korabbi nyolc konyvet is ugyanezzel a logikaval zarta, majd a kovetkezd konyv ujra-
inditotta az életesemények ¢és gondolatok elbeszélését.

A Tristram Shandy tipografiai jegyeinek vizsgalatabol az is kideriil, hogy amellett,
hogy mennyiségi alapon valdban a pont a leggyakrabban alkalmazott irdsjel a mondatok
¢s fejezetek végeén, Tristram helyenként kertilni latszik a hasznalatat mondatai és fejeze-
tei lezarasara; sét, tulajdonképpen kevés olyan alkalmazhato irasjel marad, amellyel ne
talalkozhatnank a szdveg kiilonbozé egységeinek végén: kérddjel, felkialtojel, kettds-
pont, gondolatjel és ezek kombinacioi zarjak, azaz, inkabb tartjdk nyitva a gondolatok
szabad aramlasat. Vagyis, ahogy Tristram is fogalmazott korabban, azt a tevékenységét,
hogy ,,mindaddig, mig az elbesz¢ld a torténet vezérfonalanal megmarad, elére-hatra fut-
kéarozhat rajta, amennyit kedve tartja” (7S V. 25. 400). A félberontottsag ¢s lezaratlansag
ezaltal pozitivan is értelmezhetd jeggyé valik: folytatast igér.

A folytatas kérdése — ami, meg kell jegyezni, nem feltétleniil jelent folytatélagossa-
got, a Tristram Shandy esetében pedig még kevésbé — kapcsan nem mehetiink el szo
nélkiil a korra jellemz6 konyvkiadasi gyakorlat mellett sem, hiszen szdmos a nyomtatott
szovegekben folmerild jelenség ennek koszonheti a 16tét és természetét. Emlitést elso-
sorban a profitorientaltsag altal motivalt és ezért a piac igényeit mindenaron kiszolgalni
kivano kiadoi magatartas érdemel, aminek kovetkeztében a korabeli irasmiivek, foként
a terjedelmesebb, hosszabb Iélegzetlinek szant munkak — tehat a regények is — nem
egyetlen egységként, hanem folytatasokban jelentek meg. A Tristram Shandy ur élete és
gondolatai kilenc kdnyve négy kétkotetes és az utolsd, kilencedik konyvet tartalmazo
egykotetes sorozatban jelenik meg 1759 és 1767 kozott. A folytatasokban torténd koz-
1és egyik modelljét a korabeli folyoiratok szolgaltatjak; Joseph Addison Spectator cimi
lapjaban maga is kisérletet tesz fikcios onéletrajzi jellegli tartalom kozreadasara, ahogy
fogalmaz: ,,hogy kinyomtassam magam, ha lehet, mielétt meghalok™3® (KEYMER 2004,
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365). Az Addison és masok altal megkisérelt 6néletirds ugyanabba a problémaba fut,
mint Tristramé is: lezaratlansaga egyben lezarhatatlansag is, hiszen a szerzé-narrator
addig ir, amig ¢él, s ameddig ¢él, irnia kell. Mar csak azért is, mert, idomulva a tapasztalt
kiadoi szokashoz, a korabeli olvasé nem a lezarast igényelte egy megkezdett torténetben,
hanem a folytatést.>

Az ¢letiras mifajanak kozponti eréfeszitése tehat az egyénnek és életeseményeinek
valamiféle rendben torténd lehetséges megszovegezése. A visszatekintés modszere sze-
rint halado, ezaltal rendezettebb szekvenciakat alkoté emlékiratokkal szemben azonban
az életiras, kiilondsen a tizennyolcadik szdzadi folytatasos kiadasok adta lehetdség tiik-
rében, olyan irdsformava alakulhatott — Sterne kezében mindenképp —, ami mddszerében
is idomulni latszik a kijelolt téma természetéhez. Tehat, az id6vel egyre ndvekvo targya-
landok kozvetitéséhez és megjelenitéséhez egy rugalmas és tagithaté format alakit ki
(KEYMER 2004, 382). Ennek kovetkeztében azonban az éppen ir6do élettdrténet mindig is
a diribdarabossag benyomasat kelti, a teljességét nem, hacsak, ahogy a Tristram Shandy
esetében is lathato, az utolsé diribdarab vissza nem vezet oda, ahonnan elindultunk, és
ahonnan az egészet belathatjuk.

Eletmorzsik a papiron: toredékesség és tordelés az Erzékeny utazdsban

A mestertropusok targyalasakor Kenneth Burke ugy érvel, hogy a metafora, a metonimia,
a szinekdoché és az irdnia a maguk teremtette specifikus eszkoézokkel jarulnak hozza
az igazsag(ként felfogott tartalom) felfedéséhez és leirasahoz (1945, 503), s mindegyik
tropus az értelemképzo eljarasok egy-egy tipusat érvényesiti és képviseli: a metafora a
perspektivat, a metonimia a redukciot, a szinekdoché a reprezentaciot, az ironia pedig
a dialektikat (503—516).4 A szinekdochéhoz kapcsolt stratégia egyik megvaldsuldsi
formaja, a pars pro toto alapu reprezentdcio soran a teljességet egy abbdl szarmazéd
darabka képviseli, azaz utdbbi azonositédik elébbivel, vagy ahogy Burke fogalmaz: a
makrokozmosz a mikrokozmosszal (BURKE 1945, 508). Mar a Tristram Shandy kom-
pozicids eljarasai kapcsan folmeriilt, hogy Sterne szerzoként a szerzés tevékenységét
sajatos szoszerintiséggel értelmezve szamos, mastodl szarmazo beazonosithatd irasmi
részleteit épitette be a regény szovegegészébe. Ezek kettds részlet mivoltukban, azaz a
regény olyan részeiként, amelyek létez6 vagy fiktiv szovegekbdl szarmaznak, egyrészrol
a shandianus vilag Iényegi aspektusaira, példaul a szerepldk testi, szellemi adottsagaira,
vesszOparipaik eredetére és természetére hivatottak asszociative ravilagitani, masrészrol
az iras, kiilonosen a regényiras eljarasaval dsszefliggésbe hozhatdo mdodszerekre reflektal-
nak. Mig a Tristram Shandyben szerepld diribdarab elemek viszonya az élettel és irassal
metaforikusként értelmezhetd, azaz olyan perspektivat teremtenek, amelybdl az élet és
iras valami méasként — diribdarabként — latszik, addig az Erzékeny utazdsban ez a kapcso-
lat szinekdoché jellegtivé valik, amennyiben utazasa kdzben Yorick olyan helyzetekbe
kertil, amelyek soran a részekbdl, kezébe akadd fragmentumokbdl, vagy néhany elejtett
szobol kell kikovetkeztetnie az altaluk képviselt egészet és annak értelmét.

Elizabeth Harries szerint a Sterne altal itt-ott elszort téredékek az dket befoglald
regények miniatlir valtozatanak is tekintheték (HARRIES 1982, 35). Allitasa annyiban
tekinthetd relevansnak, amennyiben elfogadjuk a kérdéses Sterne-irdsmiivek toredé-
kességére vonatkozéd konkluzidt; ebben az esetben a szovegekben follelheté barmely
toredék az egészében véve toredékes(ként is felfoghatd) regények kicsinyitett masaként
lathato. Ugyanakkor, ha tisztazzuk a szovegekben follelhet6 diribdarabok viszonyanak
természetét a teljes szoveghez, akkor a fentinél 1ényegesen arnyaltabb képet kaphatunk a
tropusban rejlo reprezentacios lehetdségekrol. Jeffrey Williams (1999) korabban mar fel-
hasznalt komplex narrativa meghatarozasahoz visszatérve a toredékek esetében megalla-
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pitando, hogy a narrativ tartalommal, azaz Yorick utjanak részét képezé eseményekkel,
vagy a narracid eljarasaval, azaz az Utirajz irdsanak aktusaval hozhatdk-e dsszefliggésbe;
ezek utan lehet tovabb indulni annak iranyaba, hogy rendelhet6-e hozzajuk a szinekdo-
chénak tulajdonitott reprezentacios tartalom, s ha igen, az miként értelmezhetd.

Erzelmes utazo érzékeny utazasarél 1évén szo, a narrativa targyanak az utazas kozben
megtortént események, az altaluk ébresztett érzések, valamint a rajuk adott reflexiok, a
beléliik levonhat6 kdvetkeztetések, tanulsagok*! tekinthetdk. A Calais-ban tolttt egy ora
alatt Yorick ¢és a késdbb Madame de L.-ként megismert holgy altal valtott szavak, gesz-
tusok és azok elbeszélése soran tobbszor is felismerhetd a rész—egész kapcsolatban allo
elemek szerepeltetése.

Am, hogy arcat felém forditotta, a tiiz, mely oly elevenné tette valaszat, ellobbant;
arcizmai ellankadtak s ismét azt a védtelen, gyaszos tekintetet lattam magam el6tt,
amely kezdetben annyira magéra vonta a figyelmemet: a mélabu volt maga! O,
hogy ennyi elevenség a banat prédaja legyen! Szantam egész lelkembdl; s jollehet
egy kérges sziv ezt nevetségesnek taldlnd, karjaim kozé véve én ugy becéztem
volna pirulas nélkiil, akar az utca kdzepén.

Véremnek liiktetése ereimben, ahol ujjat ujjamhoz értette, elarulta néki, hogy
mi megy végbe bennem. Lesiitotte szemét; néhany percnyi hallgatas kovetkezett.

Tér- és iddbeli torténések szintjén osszefoglalhaté modon a fenti jelenetben egy férfi és
egy né marad egyediil néhany percig egymas kezét fogva, ¢és az érintkezés e formdjara
kiilonbdzoképp reagalnak. Az esemény narracidjakor azonban a hangstily mar a nevezett
helyzetre adott reflexiv tartalom (knowing) kozvetitésére (telling) helyezddik (WHITE
1980, 5) ugy, hogy az érintettek reflexioi egy-egy testrésziikre, arcizomra, szemekre,
ujjakra, ujjbegyekre, vérerekre kozelitve kisérhetok figyelemmel. A holgy szemei és
arca egész lényére vonatkozé informaciot hordoznak Yorick szamara, mig az érzést,
ami egész testén ¢€s lelkén az adott percekben elhatalmasodott, az ujja hegyén keresztiil
is érzékelhetd, érintéssel kitapinthaté (FAIRER 1999, 165) liiktetés tudatja a holggyel.*?
Ahogy Lamb is megallapitja: a kezek, szemek, izmok, erek és arcszin nyujtotta érzékel-
hetd részletek Yorickban szavak kimondasa nélkiil is gondolatokka képzddnek (LamB
1980, 289), s a szanalom és egyiittérzés a sziven keresztiil fogalmazodik meg, az érzések
a sziv nyelvezetének részei.*?

A masik ember ,,0lvasasakor” az érzékeld figyelem atfogo, pasztazo jellegli miikodés
helyett inkabb a részletekre torténd fokuszalasa, majd az egyes részletekbdl az értelmezo
altal az ,,0sszképre” vald kovetkeztetés az érzékenység koranak jellemz6 gyakorlata. E
gyakorlat mellett egy masik, nevezetesen a targyak altal tarolt, multban szerzett ¢lmé-
nyek, valamint a hozzajuk kapcsolodo és altaluk hordozott multbéli életesemények, alla-
potok emlékezet utjan valo visszaidézése, részekbdl torténd kikovetkeztetése, rekonst-
rudlasa iranti lelkesedés (FAIRER 1999, 168) is jellemzi Yorick viselkedését érzékeny
utja soran. Két parizsi epizod is szolgalhat példaval a targyiasult, targyakon keresztiil
kozvetitddo élettorténetekre: az egyik ,,A cukrasz”, a masik ,,A kard” cimet viseli. Ezek-
ben az esetekben magukra a targyakra nem tekinthetiink szinekdochéként, hiszen sem a
Szent Lajos-rend keresztje, sem a cukraszsiitemény (pdté), sem a kard nem része szigo-
i értelemben egy nagyobb egésznek; mivel adott élethelyzetekkel és a rajuk jellemzd
kortilményekkel szorosan Osszefiiggenek, tropologiai szempontbdl inkdbb szimbolikus
természetliek, ugyanakkor egymas utan helyezve az altaluk képviselt részekbdl Gssze-
tevodik egy addigi €let. Az epizdd narraciojabdl kidertiil, hogy Yorick figyelmét meny-
nyire lekoti a kereszt és a kosar (Eu 119), amiben a siitemények vannak, , kivancsisagnal
nemesebb érzelmelit]” (£u 119) pedig leginkabb a két targy és az altaluk jelképezett,
hozzajuk asszocialhaté mult és jelenbeli életvitelek latszolagos dsszeegyeztethetetlen-
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sége. Ebben a helyzetben a kettd 0sszefiiggésének értelmezése, ezaltal az addigi életut
rekonstrudlasa is segitségre szorul, amit a chevalier meg is tesz, , kevés szoval” (Eu 119).
Az élettorténetet még teljesebbé egy a jovébe mutatd targyiasithato darab teszi, amennyi-
ben az ¢életjaradékot tartalmaz6 kiralyi iratot tdrgynak tekintjiik. A harom targy, a kereszt,
a siiteményeskosar ¢s az életjaradékot kiutal¢ irat ily modon a francia tiszt élete harom
fazisanak beszédes darabjai, amelyek Osszeillesztésével és a hozzajuk kdtddo események
megismerésével van lehetdség Yorick szamara 6sszefiiggd ¢élettorténet megalkotasara.

Narraciojat tekintve a bretagne-i d’E. marki torténete is egy dnmagan tulmutatd targy,
a kardja és az altala jelképezett gondolati tartalom mint kézponti elem koré szervezddik.
Folyamatéban és — Yoricktol szokatlan — idd- és ok-okozati rend szerint elbeszélt élet-
torténetének egyes aspektusaiban és eseményeiben sulyozottan van jelen a toredékesség,
valamint egy nagyobb egész egy-egy része altal képviselt jelentéségnek.

D’E. marki roppant szilardsaggal kiizdott nyomaszto koriilményei ellen, megdrizni
s megmutatni akarvan a vilagnak kevés toredékét annak, mi 6seir6l még rama-
radt,** 4m azok egykori pazarlasa kovetkeztében mindez feliilmulta erejét. Annyija
maradt, hogy é€letét kényelemben és homalyban t6ltse; (...) nem maradt mas hatra
— kereskedésre adta fejét.

Bretagne-on kiviil Franciaorszag minden mas tartomanyaban ez annyi lett volna,
mintha mindérokre elvagdosna ama kisded fanak gydkereit, melynek ujra valo fel-
viragzasat (...) olyannyira dhitozta. (...) Rennes-ben Rendek Gytilése tartatvan, a
marki két fia kiséretében belépett a tandcsba, s a hercegség régi jussara hivatkozva,
melyet jollehet ritkdan vesznek igénybe, mondotta, de azért hatdlyat nem vesztette:
leoldotta kardjat (Eu 121).

A toredékesség elso jelenléte szo szerint és metaforikusan is érthetd: a nemesi csalad
multbeli jelentdségének, feltehetéen vagyon, foldbirtok s a franciaorszagi arisztokraci-
aban betoltott szerep tekintetében, mar csak egy darabja van meg, a nemesi haz, ismét
kett8s értelemben, pedig omladoz6félben.® | A cukrasz” epizédban az emlitett harom
targyon keresztiil torténik a katonatiszt élettorténetének kikerekitése, a jelen esetben ez
egyetlen targyra, a kardra fokuszalva megy végbe. A testtel szoros Osszefliggésben 1évo,
rajta viselt targy a nemesi 1ét 1ényegi velejaroja, jelenléte a nemesség hordozdja, hidnya
pedig értelemszertien a nemesi mivolt hidnyat, megsziinését, elvesztését jelzi. Ott, ahol
korabban a nemesség része volt egy egységes identitasnak, hidnya az elvesztését meg-
el6zden egészként megélt élet toredékessé valasat és az ehhez az allapothoz kothetd érzé-
seket vonja maga utan, mig visszavételekor mindaz, ami téredékes volt, ismét kiegészil.
Erre utalo jelek a markinak a kardja és egyben nemessége atadasakor €s visszavételekor
mutatott viselkedésében is felismerhetdk:

még néhany percig veszteg allt s nézte, hogy a kardot nemzetségének levéltaraba
viszik; (...) figyelmesen, aprora végignézte a markolattol kezdve, mintha meg
akarna bizonyosodni, hogy ugyanaz-¢; majd kozel a hegyéhez apré rozsdafoltot
fedezve fel, kozelebb tartotta szeméhez s ahogy foléje hajolt, nekem ugy tetszett,
egy konnycseppet ejtett a foltra” (Ku 121-122).

A pars pro toto szinekdoché értelemképzd lehetdségét felhasznald narrativa legsokrétiibb
képviseldje az Erzékeny utazdsban kétségteleniil a parizsi epizodok koziil harom fejezet,
amelybdl kettd ,,A toredék”, egy pedig ,,A tdredék és a bukéta” cimet viseli. Sokrétiiségét
e harom epizdd annak koszonheti, hogy egyszerre részei a cselekmény tevékenység €s
narricio alapu vetiileteinek,*® s nem meglepé médon, dikcidjukban is jellemzd a diribda-
rab, toredék jelentéstartalmu szavak hasznalata.
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Az dnmagaban ellentmondasos és ambivalens toredékpoétikai eljarasok eredménye-
képp el6allo enigma provokativ és értelmezésre sarkallo erejét mar évszazadokkal Sterne
elott fel- €s kihasznaltak a miivészetek (HARRIES 1994, 13); e tekintetben 6 egy hosszl
hagyoményhoz csatlakozott, amikor a Rabelias-i toredék, a Tristram Shandy és az Erzé-
keny utazas irasakor az olvasoban a szdvegek toredezettségének és toredékességének
érzetét keltd irasmodokat alkalmaz. A ketté kozott azonban fontos kiilonbséget tenni:
elébbi ugyanis a kozvetitettek formazasat érinti, ahogy torténik az a két regényben élet,
gondolatok mozzanatszerd, kitérokkel megszakitott, és az utazas spontdn modon, pilla-
natnyi élmények, helyzetek mentén vald abrazolasa soran, mig utdbbi tartalmat tekintve
hianyos. Ahogy a toredékesség kiilonbozd, kiszdmitott, mesterségesen 1étrehozott valto-
zatait attekintd, koriltekinté alapossaggal megirt nagyszerii munkajaban Elizabeth Har-
ris is ramutat, a kivaltképp az 1750-es évek utan elszaporodo toéredékszovegek mennyi-
ségi alapon is ravilagitanak a forma episztemologiai jelentdségére, azaz arra az akkortajt
altalanos érvénylinek tekintett tapasztalati tartalomra, hogy a vildg az 6t megismerni
szandékozo szamara eredendden Osszefiig-
géstelen és kaotikus (1994, 9). Episztemolo-

giai vonatkozasa mellett poétikai jelentOsé- Ahogy a toredekesseg kiilonbo-

gli, ahogy Swift Hordomeséjének képzelet- 5 pic 2000 esterségesen
beli szerkeszt8je labjegyzetben jeloli meg 7 7 D i L
a szandékolt toredékességhez tarsithatd letrehozott valtozatait dttekinio,

lehetséges okokat.’ Ezek kozott az olva-  ROriiltekinto alapossdggal meg-
s6 mulatsagara kialakitott toredékesség a irt nagyszerti munkdjdban

k?l‘fibell olvasasi gyakorlat fontos eljarasra Elizabeth Harris is ramutat, a
hivja fel a figyelmet. Descagues-Grant ezt

pedagogiai jellegti olvasasi gyakorlatnak Rivdltkeépp az 1750-es évek utdn
nevezi, mely soran a talalt kézirat ,,megron- elszaporodo téredé/eszévegele
galt” allapotabol kovetkezd kihagyasok az mennyiségi alapon is ravildgita-

olvasot azok kiegészitésére serkentik (2011, . .
227)48 nak a forma episztemologiai

A Sterne-szovegben szerepld toredék  jelentosegere, azaz arra az
azonban a formahoz kapcsolt ¢s mar emli-  gkkortdjt dltaldnos érvénytinek

tett poctikai és esztétikai funkeiok melletta o by 1011 tapaszialati tartalom-
szerzd kreativitasabol addddan egy az eze-

ken a funkcidkon talmutato, komplex titkro- 7% hogy a vildg az 6t megismer-
20 eljaras részeként is értelmezhetd, s ebben 121 Szdndekozo szdmdra ereden-
az értelemben metanarrativ duplikdtumként 505 dsszefiiggéstelen és kaoti-
is miikddik (HUTCHEON 1981, 50-56). Mar ks (1994, )

a Rabelais-i toredék is olvashatd az iras r s
folyamata és a 1étrejovo produktum termé-
szetére vonatkozd kommentarként: szoveg-
egészekbdl szarmazd hosszabb-rovidebb tormelékekbdl tevédik dssze az dnmagaban
befejezetlen végeredmény, amelyben az egyes részeket az iras aktusanak folyamata koti
Ossze. A vaj tarolasara hasznalt arkuspapiron 1évé ,,Rabelais-korabeli régi franciasag”
(Eu 154) kisilabizalasa a fentebb emlitett korabeli olvaséasi gyakorlatot idézi, s ahogy
a vajdarabka Yorick testének nyujt taplalékot, a papirra nyomtatott széveg elméjének
szolgal ugyantgy.*> A rekonstrudlt torténetek, a nemesiré a nétariuséba beleszdve, tore-
dékességiikben szintén a narracio, a torténetalkotas mechanizmusara mutatnak ra. Des-
cargues-Grant szerint egy toredék nem pusztan arra szolgalhat, hogy kdzvetitésével egy
korabban megirt szoveget jra egéssz¢ alkossunk, hanem hogy a kiegészitd tevékenység
soran miikodésbe hozzuk magat az elbeszéld folyamatot (2011, 241). Abbol, hogy az
arkuspapiron 1év6 mindkét torténet lezarasat tartalmazo oldalak kézen-kozon elkevered-
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nek, arra lehet kdvetkeztetni, hogy jelen esetben a fikcios tartalomnak csekélyebb a jelen-
tdsége, mint maganak a narraci6 aktusanak. A meglévé szovegdarabban jelentdségteljes
a torténetiro frusztraciodja: a ,,notarius mar égett a vagytol, hogy belefogjon s harmadszor-
ra martotta tollat a kalamariséba; az 6sz nemesur pedig kissé jobban odafordulva, tollba-
mondta torténetét (...) amint kovetkezik...” (Eu 160). Bar sejthetd, hogy van valamiféle
végkifejlet, Yorick forditd-szovegalkotd folyamatanak azon részét, amely a téredékben
foglalt torténettel kapcsolatos, megakasztja a tobbi oldal hianya, ugyanakkor a toredék
torténetének elbeszélését 6sszefonva azt La Fleur balsikerti szerelmi kalandjaval auktor-
ként visszaveszi sajat kezébe. A fejezet utolsd6 mondata tovabbi folytatast igér, egyben
visszavezetve irdt s olvasot a Yorick utazasat kdzvetitd narracids folyamathoz.

A Tristram Shandy paratextualis jegyeinek targyalasakor szdba keriilt a szovegnek
a nyomtatas kovetkeztében eléallé anyagszerl tulajdonsaga, valamint a narrativ tarta-
lom aspektusainak a szovegfelszinen valé kiiitkozése. Az Erzékeny utazds nyomtatasi
konturja, az egyes fejezetek terjedelme, a fejezetcimek €s/vagy alcimek ismétlddése, a
kezd6- és zard(?)mondat irasjelek altal is hordozott in medias res-szert jellege (a koze-
pébe vagva indit, és a mondat kdzepén fejez be) az olvasd szamara lathatdé formaban
kozvetit informaciot a szovegtérben zajlé eseményekrél. Mindamellett, hogy a korabeli
utirajzokban a vég nélkiiliség elfogadott jelenség,’® Yorick utazdsanak torténete még a
kor mércéje szerint is rendhagy6 modon ér véget. Az utolsonak tekinthetd mondat végén
szerepld hidtus®! lehetséges jelentésére tipografiai mibenléte (vagyis inkabb mibennem-
1éte) tobb tampontot is adhat. Tekinthetd illedelmes hallgatasnak arra vonatkozoéan, hogy
vajon melyik testrészét is fogta meg Yorick a komornanak, bar az adott helyzetet figye-
lembe véve, nehéz lenne olyan testrészt talalni, amirdl nyiltan ki lehetne jelenteni, hogy
artatlan érintés. A Hordomesében a kézirat hianyos voltara vonatkozd emlitett 1abjegy-
zetre visszagondolva, nincs kizarva, hogy az olvasé szorakoztatasa a cél, a korabeli soro-
zatorientalt kiadasi eljarasok miatt gyakran fragmentalt szovegek olvasasahoz edz6dott
gyakorlat tiikrében pedig nem is szdmithat szokatlannak vagy kihivasnak.’? A kozepén
félbemarad6 mondat, az aposiopesis — Thomas Keymer szerint Sterne kedvenc retorikai
alakzata —, azt sugallva, mintha a besz¢él6 nem tudna folytatni mondanddjat, épp ezaltal
sejteti a ki nem mondott tartalom ambivalens természetét (KEyMER 2005, 390).

Az utolso szovegelemek altal folvetett értelmezési lehetdségek jellemzé modon utaz-
tatjdk meg az olvasot, nem sziind mozgast eldidézve a lehetséges kovetkeztetések és
ellenkezdjiik kozott. Ha a legalabbis verbalis eszkozokkel be nem fejezett mondat okan
egy egy- vagy kétértelmiien — ironikus modon a kettdé most ugyanazt jelenti — nyitott vég
mellett dontenénk, a kotetet formalisan lezard ,,END OF VOL. I1.” (SJ 695) megjegyzés
visszamutat abba az irdnyba, hogy Yorick Utjanak franciaorszagi szakasza a komorna
megérintésével a maga utjan-modjan mégis véget és célba ért. Figyelembe véve azon-
ban a Sterne leveleibdl négy kotet megirasara utald szandékot, mint a regényhez kothetd
epitextust (GENETTE 1999, 372-383), ujbol visszajutunk a szoveg lezaratlansaganak és
toredékességégének gondolatihoz. (Es megint az elejérol.)
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3V6.: Hayden White: The Value of Narrativity in the
Representation of Reality (1980) in: Critical Inquiry
7,1. sz. 5-27. Louis O. Mink: Narrative Form as a
Cognitive Instrument (1978) cimii tanulmanyaban
szintén ramutat a narracié kognitiv szerepére, és
elemzi, miként képes a torténetmondas a kavargo,
még rendezetlen élménytartalmat érthetd strukturava
szervezni.

4 A gondolkodastdrténet vicdi hagyomanyat kovetve
Burke négy mestertropust hataroz meg: a metaforat,
a metonimiat, a szinekdochét és az ir6niat; hozzateszi
tovabba, hogy szamara nem kifejezetten képi tar-
talmuk és hasznélatuk bir jelentéséggel, hanem
az igazsag megragadasaban és leirasaban betoltott
kozvetité szerepiik. Vo.: Kenneth Burke: Grammar
of Motives (1945), Appendix D, 503-516.

3 Az eredetiben ,,this Fragment of Life”, sz6 szerint e
toredek ¢élet”. Laurence Sterne, The Life and Opinions
of Tristram Shandy, Gentleman (szerk.: JURGENSMEI-
ER, G. Miinich, 2005, 3).

% A narrativ tartalom jelolésére a fikcio, a narracio
eléadasmodjanak jelolésére a dikcid terminuso-
kat fogom hasznalni a jelen munkaban. Ez a ter-
minologia egybeesik a Gerard Genette altal a Fic-
tion et diction (1991) cimi értekezésben hasznalt
neoarisztotelidnus terminologiaval, amely egyben
Arisztotelész mimészisz €s diegészisz Kifejezéseinek
ujraértelmezésén alapul. Két okbol is szandéko-
san hasznalom ki a ’dikci6’ szo jelentéstartalmat
(beszéd, szonoklat, kifejezésmod, beszédmodor, sti-
lus, nyelvezet, eldadasmod lasd BAakos 1974, 184).
Egyrészt Sterne miiveinek retorikai elemzését terve-
zem, melyben a hangsuly a szovegszervezd tropusok
jelenlétére és értelemképzd szerepére keriil, masrészt
arra is tekintettel, hogy a vizsgalat részét képezik
Sterne prédikacioi is, amelyek tipografidja nyomtatott
kiadasban megkisérli aprolékosan rogziteni a szobeli
eldadasmod lényegi elemeit. A szovegek tipogafiai
jegyeire és az élébeszéd leképezésére tett kisérletre a
regények targyalaskor is kitérek.

7 [A] hint which I am resolved to follow; — and that
is, not to be in a hurry; — but to go on leisurely, wri-
ting and publishing two volumes of my life every
year” (7S 2005, 1. 14. 35). Az angol nyelvi valtozat-
nal a kiadas évszamat is megadom, megkiilonbozte-
tend6 a magyartol.

8 Az asszonytdl sziiletett ember élete rovid, tele nyug-
talansaggal. Kihajt, mint a virdg, majd elfonnyad,
arnyékként tiinik el, nem marad meg (Job 14, 1-2).

9 Job’s Account of the Shortness and Troubles of Life,
Considered.

10 With how quick a succession do days, months and
years pass over our heads? — how truly like a shadow
that departeth do they flee away insensibly, and scarce
leave an impression in us? — when we endeavour to
call them back by reflection, and consider in what
manner they have gone, how unable are the best us to
give a tolerable account?” (Sermons I, 156).

Il There is something strange in it that life should
appear so short in the gross — and yet so long in the
detail” (Sermons II, 15).

12 Az angol szovegvaltozatban a morsel, 'morzsa’ sz6
szerepel; ennek a jelen részlet szempontjabdl csupan
lexikai jelentésége van, hiszen jelentésében ez is
falatnyi ¢lelemre utal.

13 gazat adva Lefebvre-nek, aki a Production of
Space cimii munkajaban megjegyzi, hogy sokallja
az utobbi iddben elszaporodott térfogalmakat, a jelen
esetben mégis maradnék a szovegtér fogalmanal,
ami, tartalmat tekintve és a késébbiekben kifejtendék
alapjan, tilmegy azon a szintén Lefebvre altal adott
altalanos ,,irodalmi tér” (literary space) meghataroza-
son, miszerint az egy adott szerz6 vagy miivész altal
teremtett vilagot jeldl. V6. ,,we are forever hearing
of (...) literary »spaces«; the term is used much as
one might speak of a particular writer’s or artist’s
»world«” (LEFEBVRE 1991, 8).

14 This modern space has an analogical affinity with
the space of the philosophical, and more specifically
the Cartesian tradition. Unfortunately it is also the
space of blank sheets of paper, drawing-boards, plans,
sections, elevations, scalemodels, geometrical projec-
tions, and the like” (LEFEBVRE 1991, 200).

15 Space [is] not only to be »read« but [is] also to
be constructed” (LEFEBVRE 1991, 7). A gondolat kit-
erjedtebb kidolgozast az 1970-es évek végén és az
1980-as évek elején megjelend tapasztalati és gya-
korlati perspektivat alkalmazo tértudomanyi sza-
kirasokban, példaul Yi-Fu Tuan Place and Space.
The Perspective of Experience (1977) és Michel de
Certeau The Practice of Everyday Life (1984) cimii
munkéjaban kap.

16 Kidolgozott képet nytjt az egyes nyomdatechnikai
¢és szedési mintakrol és torténeti hatteriikrol Joseph A.
Dane Out of Sorts. On Typography and Print Culture
(2001) cimi munkaja. A tipografiai kutatasok egyik
alapmiive Elizabeth Eisenstein The Printing Press
as an Agent of Change 1979-ben kiadott kétkotetes
attekintése. Az elektronikus forrasok koziil szintén
igen tartalmas Osszeallitas talalhato az irasbeliség és a
szovegtipografia torténetérdl az alabbi linken: http:/
www.historyofinformation.com/expanded.php?categ
ory=Printing+%2F+Typography.
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7,A miivészi szoveg [...] bonyolult felépitésii
értelem. Osszes elemei értelmi elemek” (LOTMAN
1973, 21).

18 Where does one begin the beginning?” (ISEr 1988,
6).

19 Bobby Shandy élete szintén félberontott torténet,
bar halalanak tényénél sokkal tobbel nem jarul hozza
a torténethez. Ugyanakkor — paradox médon — épp az
6 halalat jeloli ki sajat élettorténete kiindulopontjaul;
ahogy Iser fogalmaz: Bobby haldla Tristram torténe-
tét a lehetdségek sokasagava robbantotta (ISER 1988,
8).

20, [ TThe words on the page are synecdoches, the (...)
reader expands and »finishes« their suggestive, uni-
finished forms” (HARRIES 1982, 38).

21 The Unfinished Manner (1994) cimii, a toredék
hagyomanyanak alapos és értd attekintését nyujto
esszégylijteményében Harries is kitér a Sterne altal
tobb tekintetben is mintaként tisztelt és kovetett
Rabelais és Cervantes hasonlo eljarasaira (vo. 9-13).

22V, ,Implicit in the use of these techniques is
the recognition that language is material” (FANNING
2009, 129).

23 [W]e must read Sterne’s print both as text of
mimetic verbal referents and as non-verbal object that
communicates by means of its manipulation of the
space on the page” (FANNING 2002, 180).

24 A minimum képmast Gombrich konceptualis kat-
egoriaként tartja szamon, mely a reprezentacionak az
a modja, ,,ami tobbé-kevésbé kozos a gyermekrajzo-
kban, a primitiv és primitivizalé miivészet kiilonb6z6
fomraiban [...] a gyerek (és a primitiv ember) nem
azt rajzolja, amit »lat«, hanem amit »tud«” (Gom-
brich 2003, 32-33).

25 _[Wihat I cannot help calling a very insipid and

tedious performance: it is a kind of novel called, The
Life and Opinions of Tristram Shandy” (Howgs 2002,
55).

26 Ennek oka abban is gyokerezik, hogy a sz6 csupan
a szazad végén allandosul miifaj jel6l6 mindségében
az angol nyelvben, addig a romanc, historia, torté-
net szavakkal jelolik a ma mar regénynek tekintett
irasokat.

27 Béar Sklovszkij formalista szemléleti kritikaja
érdemben nem foglalkozik a targyalt irodalmi miivek
torténeti vagy kulturalis kontextusaval, tekintve hogy
attol fiiggetlen entitasnak tekinti 6ket, Sterne irdi
eljarasara vonatozo megallapitasait nehéz a regény,
legalabbis az angol regény mint hangsulyozhatoan
kultaraspecifikus jelenség poétikajatol kiilonvalasz-
tani. Mar a miifaj neve okan sem, hiszen az angol
novel (jszertl) sz6 dnmagaban is egyértelmien jeloli,
hogy az epikus miinem addig ismert megnyilvanula-
saitol eltérd, az adott korszak kulturajaban gyokerezo,
annak vetiileteire reflektald irodalmi kozlésformarol
van sz0.
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28 Ebbd] kdvetkezden a jelen esetben nem alkalm-
azom a metafikcidé vagy metanarrativa terminusokat,
mert nem a narracios eljarasokra valo reflektalas
taglalasa a célom a Tristram Shandy kapcsan, hanem
Sterne szoveg- €és konyvalkoto eljarasa egészének a
regény mint a narrativ attitiid adott korban megny-
ilvanulo formajahoz, formalodasédhoz valo viszonya.

29 Elényben részesitette és kiilon kérte a kiadoitol a
Caslon Pica betlitipus hasznalatat, amit elsésorban
versek nyomtatasahoz hasznaltak. Bar nem ugyanaz
a két betlitipus, a Word-ben elérhetéek koziil az old
English text hasonlit r4 valamelyest. Ez a betiitipus a
maga rendhagy6 formaival a korabeli nyomtatasi esz-
kozok adta lehetéségeket figyelembe véve is nehezen
kezelhetének szamitott nyomdasz és olvasd szamara
egyarant. ,,Notice how these pages vibrate with life,
their ever-surprising layout furthered by the fact that
the text is hand-set in a letter which refuses to yield
straight and uniform lines” (DE VooGp 2006, 117).

30From the very beginning Sterne devoted almost
excessive attention to matters of typographical detail.
His letters to his publishers attest to his demands
regarding format, quality of paper, type and layout
(DE VooGD 2006, 109).

3LA valtozatossagot a gondolatjelek eltéré hosz-
sza jelenti. De Voogd megfigyelése szerint a hetedik
konyvtél fogva a hosszabb gondolatjel hasznalata a
vessz0 vagy a pont helyett egyre gyakrabb (2006,
116).

32 Ahogy de Voogd fogalmaz, a Tristram Shandyben
tanui lehetiink, amint az idében 1étez6 iras egy térben
letez6 konyvben megy végbe (In a word, in Tristram
Shandy we witness the writing in time in a book in
space, 118).

33V, GENETTE 1997, 7.

3 Ugyanezt az eljarast Sterne mar alkalmazza egyik
korabbi munkajaban, a Rabelaisian Fragmentben,
amit tobben, példaul Melwyn New is, a Tristram
Shandy eléképének tartanak.

35 Am a természet beréi rohamosan apadtak: sze-
mére visszatért a fatyolos homaly, érverése akadozott,
meg-megallt, meg-megindult, megdobbant, megtor-
pant, rebbent-megallt ... mondjak-¢ tobbet? Nem
folytatom” (7S VI1.10.449). Mint latszik, az eredeti,
Becket and Dehondt kiadoja altal 1762-ben megjelen-
tetett angol szévegen alapulo kiadasban a magyart6l
eltérd, lényegesen hangsulyosabb tipografiai jegyek
figyelhet6k meg.

36 A kilencedik konyv vége / Vége a kilencedik
konyvnek. Ez a sor nem szerepel a magyar forditas-
ban.

371766 juliusaban egy levél szerint azt tervezi, hogy
az Erzékeny utazds négy konyve utan ujult erGvel
folytatja a Tristam Shandyt, 1767 januarjaban szin-
tén a tizedik konyv tervét emliti, mig Ralph Griffiths,
a Monthly Review szerkesztje egy baratjanak 1767
szeptemberében mar azt irja, hogy nem lesz tobb foly-
tatasa a Tristram Shandynek (BootH 1951, 174-175).
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38 _[T]o print my self out, if possible, before I die.”

39 [Tlhis tendency encouraged readers to look for
continuation more than resolution in the novels they
consumed” (HUNTER 1997, 282).

40 A jelen munka szempontjabol nem latom indo-
koltnak kitérni az egyes tropusok meghatarozasanak
részletbeli kiilonbségeire, vagy a kategorizalasuk
kapcsan az elméleti szakirodalomban az elmult
évtizedekben folmeriilt vitakra. Ezek nagy tobbsége
az ironia jelenségének értelmezésekor generalodott,
¢és bar roppant izgalmasnak tartom a témat, ezt a
retorikai eljarast nem érintem Sterne targyalasakor,
tekintve hogy a jelen gondolatmenetbe nem illesz-
kedik, alapos kifejtése pedig egy hasonldo — ha nem
nagyobb — terjedelmii 6nallé mivet igényelne.

41 Azaz, sentiment-ek, annak érzelmi és erkdlesi
jellegli vonatkozasaban.

42 Az idézetben szereplé sziv szintén pars pro
toto szinekdoché; a tizennyolcadik szazadi gon-
dolkodastorténet egyik meghatarozé valtozasat, a
locke-i empirizmusbdl az érzékenység iranyaba
torténd haladas, a korszak szovegeiben a fej iranyabol
a sziv felé torténé mozgas tropusaiban is utolérhetd
(vo. BELL 2000, 1-52). A két testrész a gondolatok
képzddési helyének megjeldlésén til azok tartalmi
vonatkozasat is reprezentalja. A sziv az a hely, ahol az
érzés gondolatta valik és a gondolat érzés alakjaban
jelenik meg (,,feeling turns into idea and idea takes
shape as feeling” (LAMB 1980, 301).

4 []n a sentimental age, an era in which language

is fundamentally altered in its perceived relationship
with reality (...) when the »language of the heart«
has become the measure of man” (NEw 1988, 1036—
1037). Ugyanakkor Yorick az egyes, kivétel nélkiil
ndkkel valdo kommunikaciojat leird epizodban sajat
testi megnyilvanulasainak és reakcidinak részletes
leirasan keresztiil 1ényegesen tobbet implikal a
szivhez asszocialt érzéseknél és gondolatoknal.
Ahogy Lamb talaléan fogalmaz, Yorick érzései és

szavai, ahogy Tristraméi is, a fej €és a nemi szerv
kozott lokalizalhatok (Lams 1980, 286).

4 [Wlishing to preserve, and still shew to the world
some little fragments of what his ancestors had been”
(SJ 658-659).

4 _WHEN states and empires have their periods of
declension, and feel in their turns what distress and
poverty is—I stop not to tell the causes which gra-
dually brought the house d’E * * * * in Britany into
decay” (SJ 658).

46 [T]he fragment itself supplying at once a plot and
metanarrative with Yorick playing the part of the rea-
der” (DESCARGUES-GRANT 2011, 224).

4THARRIES 1994, 28.

48 Compared with fully developed narratives, frag-
ments are aleatory expressions. They are chance pie-
ces, rescued by their readers from oblivion and from
the destructiveness of time” (DESCARGUES-GRANT
2011, 241).

49 _The complex idea of corruption in the shape of
degraded matter, and the simpler one of food are inde-
ed two underlying metaphors that seem inseparable
from the motif of the fragment for Pope, and even for
Shakespeare” (DESCARGUES-GRANT 2011, 224).

50 Travel books almost never have or need a sense
of closure (...) journeys just end” (BonLs 2005, 99).

31 So that when I stretch’d out my hand, I caught hold
of the Fille de Chambres  ” (SJ 695) A magyar for-
ditasban a - - - tipografiai megoldas talalhato.

52 [1]n this early phase of serial publication [the textg
would be divided to suit the need of production, not
reception, so that the subscriber’s weekly or monthly
purchase would be simply a fascicule of so many
sheets, utterly lacking the integrity of a Homerick
book, and often beginning or ending in mid-sentence”
(KEYMER 2004, 282).
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Mire tanithat a halal?

A halal nevelésfilozofiai megkozelitésérol

»Aki megtanitana az embereket meghalni — élni
tanitana meg Oket.”
Michel de Montaigne

Bdr mindenkinek van halottja, és mindenki tudja, hogy egyszer 0 is
eltdvozik az élok sordbol, mégsem beszéliink ,direktbe” magdrol a
haldlrol. T6bbnyire hallgatunk rola, mintha szégyellnénk. Ha csak

lehet, nagy ivben elkeriiljiik ezt a témdt. Mindenesetre odzkodunk és
féliink tole. A pedagogia tudomdnya és a gyakorlati pedagogia -

sajnos - egyardnt tigy tesz, mintha ez tigyben nem lenne semmi
kiiléndsebb mondanivaloja, konkrét feladata. Ugy vélem, f6létiebb
kényelmes vagy inkdbb gyduva dlldspont ez, a felelos gondolkodds és
élni tudds nem fogadja, fogadhatja el a kézémbos hozzddlldst. Es
hasonloképpen. a pedagogidnak is illik szakitani a negligdlo
magatartdssal. A haldlproblematika és a pedagogia kapcsolatdnak
kérdeset mindenképpen indokolt feltenniink, és taldlnunk kell rd
valamilyen vdlaszt.

golhato mérték, legalabbis nem szamottevo feladat (legfoljebb a gyermeki 1étezés-

nek csak idénként és jarulékosan eldtérbe 1€p0 része lehet az). Az emberi élet egésze
szempontjabol viszont mar egyaltalan nem mindegy, hogy milyen mélyen és jelentdség-
gel kozelitiink hozza. Szamomra nyilvanvald, a pedagogia eddig vajmi keveset tett annak
érdekében, hogy megtudjuk, megértsiik, valdjaban mit jelent (mit kell, hogy jelentsen) a
halal az emberi 1étezés szdmara. A pedagodgia tudomanya tesz ugyan néhany kisérletet a
téma megkozelitésére, mindez azonban nem tlinik elegendének, és ami még fontosabb
kritika: nem tud kell6 hatassal birni. Nem ttlzas az allitas, hogy tudniillik a pedagogia
mindmaig ados a személyiségformalas és a halalproblematika dsszefiiggéseinek kidolgo-
zasaval. Nem beszélve arrdl, hogy a mindenki szdmara meggydz6 és egyontetiien elfo-
gadott valaszok megragadasatol manapsag modfelett tavol allunk. Olykor-olykor még a
sziikségképpen adodo kérdések megfogalmazasaig sem jutunk el.

Kétségtelen, a halalrél mint dssze nem téveszthetd jelenségrdl, mondhatni banalis
dologrol, mindennapos tapasztalati tényrél sokan és sokféle szaktudomanyos megkdze-
litéssel foglalkoznak. Kozismert példaul a pszichologia, a biologia, az orvostudomany,
a tanatoldgia, a szociologia érdeklodése, a hospice-szolgalat jotékony hatdsa, tovabba
az is kozismert tény, hogy sokan kedvelik a kiilonféle miivészeti feldolgozasokat (pl.
szépirodalmi, képzd- és zenemiivészeti alkotdsokat), amelyek a halaltémaval foglal-
koznak. Nyilvanvalo, filozofusok is szép szamban vizsgalodnak errdl, noha a szélesebb
kozvélemény mar nem oly aranyban ismeri a filozofiai megallapitasokat, mint mondjuk
a pszichologia idevago legfontosabb szaktudomanyos tanulsagait. Ugyanakkor bantéan
szerény, szamomra pedig érthetetlen és elfogadhatatlan mértéki a témaval kapcsolatos

Tudjuk-tapasztaljuk, a halal-téma felmertilése, kezelése gyermekkorban még elhanya-
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pedagogiai jellegli kutatas, illetleg gyakran tapasztalhatjuk a gyakorlati neveldmunka
tehetetlenségét vagy tétovasagat a halal-jelenség kezelésében.

J6l tudom, kutatasi fazisokat képtelenség atugrani, legalabbis biintetlentil aligha
lehet megliszni. Ezért az alabbi tanulmanyban sem fogalmazhatok merészebb célokat.
Mindossze arra tudok és kivanok koncentralni, hogy némi pedagogiai, pontosabban
nevelésfilozofiai természetli kitekintést tegyek. Els6 pillanatra is szoba johetd filozofiai
gondolatokat, tovabba iroi felismeréseket probalok el6térbe allitani (ez utobbival kap-
csolatban hadd utaljak ama meggy6zd6désemre, hogy tudniillik a klasszikus mlivész mint
a ,,lélek mérnoke”, az emberi lélek olyan mély bugyraiba tud behatolni, ahova a tudds
¢s a filozofus mar képtelen — ha pedig ez igy van, akkor a szaktudos és/vagy a filozofus
miért is szégyellné, ha tdmaszkodik vizsgalodasaban miivészi meglatasokra), illetdleg
valamiféle egységes rendszerbe illeszteni. Immar azzal a céllal, hogy hozzajaruljak a
halaltéma — kés6bb kimunkalando — pedagodgiai és nevelésfilozofiai sajatossagainak elvi
megalapozasahoz.

sk

Ha valaki értetleniil allna ama kérdés el6tt, vagy erdszakoltnak tartana azt (tudniillik
hogyan ,,jon 6ssze” a pedagogia és a halaltéma, pontosabban hol és miben ragadhato
meg a pedagogiai tartalom a halallal kapcsolatban?), annak csattanos valaszként Csej-
tei Dezso, filozofus, egyik hajszalpontos gondolatat tudnam ajanlani. Ezuttal egy rovid
1élegzetli, am anndl mélyebb tartalmu cikkérdl van sz6. Mér az irds cime is sokatmon-
do: ,,A nagy tanitdmester” (igy nevezi meg a halalt). Gondolatmenete Kierkegaard és
Heidegger nyomvonalan halad, mégis jol kovethetd mindenki szamara. Csejtei ,,nagy
tanitomester”-ként értelmezi a halalt, am csdppet sem a szokvanyos pedagdgiai érte-
lemben. Nem a ,,bevett”, a mindennapokban hasznalt célt és modszert alkalmazza. Azaz
nem atadja a tananyagot, mintegy kiviilr6l, a katedra magassagaval és biztonsagaval
felvértezve, hanem inkabb ,,arra 6sztonzi a tanulot, hogy dnmaga leljen rd az emberi
elmulas komoly elgondolasara” (Csejtei, 2015, 8. 0.). Ez a ,.komoly” kifejezés nem pusz-
tan egyszer( jelzo, tiinékeny tarsalgasi allapot megfeleldje, hanem egy mély (talan az
emberi lét legmélyebb) tartalmat magaba szivo, ugynevezett ontologiai léttudat és -érzet,
amely mindenki szamara egyforman nehéz, egyszeri €s megismételhetetlen (éppen gy,
mint minden ember élete), tovabba modfelett éberré, tudatossa és feleldssé is tudja tenni
az embert. Abban az értelemben, hogy az ember sajat halala el6tti ,,éveit életértékekkel
képes felruhazni. Vagyis a haldl — paradox mddon — sajatos tanitomesterként tiinik fel,
amely bizony ,,az élni tanulas és az élni tudas felé mutat” (uo.). A ,,komolysag” fenti fel-
fogasa mar természetes, modon, Gnmagabol adodoan veti fel a pedagogia illetékességét.
Ha a halal valamifajta tanitomester, nyomban kérdezhetjiik: és vajon mire tanit(hat) ez
a jelenség? Ha pedig elfogadjuk azt a — tobb filozofus és miivész altal mar régota han-
goztatott — megfigyelést, mely szerint nem annyira a halalfogalom szabatos definialasa
a fontos, hanem az a kérdés, hogy mi a halalhoz valo emberi viszonyulds, magatartas,
akkor a tanitasi vonatkozas mellett neveléssel kapcsolatos tartalmakat, hatasokat is lat-
nunk kell. Mindez csak erdsiti a pedagdgia szerepét. Nincs bizonyiték, amely indokolna
a pedagodgia és a nevelésfilozofia szamiizetését a halalkutatasbol.

Nadas Péter meglatasa helyénvalo: ,,Sok ember sokfélét tud, (...) errdl az egy dologrol
(a halalrél — K. S.) még sincs senkinek tudasa” (Nddas,2007, 6. 0.). Valéban nem lehet
réla tudasunk, annal az egyszerli oknal fogva, hogy onnan még senki nem jott vissza.
A halal ugyanis ,,visszafordithatatlan esemény” (Bito, 2007, 100. o.). Talan ezért is jut
Marai Sandor arra a kovetkeztetésre, hogy ,,A haldl nem probléma. A meghalas igen”
(Marai, 1999, 174. 0.). Persze ez a ,,meghalas” mint a halalhoz vezetd t, nem akarmi-
lyen folyamat: tele sulyos kérddjellel, rejtéllyel, misztériummal, az ember fizikai [étezé-
sét, szellemi erejét és lelki vilagat egyarant kemény probatétel elé allitd dilemmaval. Az
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alabbiakban ezek koziil négy olyan — filozofiai és nevelésfilozofiai természetii — problé-
mat kivanok kiemelni, majd mintegy elsé nekifutasra ,,korbejarni”, amelyek, reményeim
szerint, fontos tanulsaggal szolgalhatnak a pedagégiai kutatasok és a gyakorld pedagdgia
szamara.

a) A sirversek bélcsessége

Sokan ismernek sok olyan sirverset, amelyek nem annyira a halalr6l, mint inkabb az
¢letrdl szolnak — altalaban tomdar, jol érthetd és megjegyezhetd formdkba ontve. Sirverset
nemcsak azért idéziink, illetdleg vésetiink fel egy sirtablara, hogy kifejezziik tiszteletiin-
ket az elhunyt hozzatartozonknak, és emlékezziink ra, hanem az életbdlcsesség miatt is,
amely egyébirant mar a mi, tehat az ¢16k szamara tud valamilyen elvi fogddzoval, meg-
szivlelendo tanulsaggal szolgalni. A gazdag valasztékbol hadd emeljem ki ezuttal a leg-
nagyobb magyar, Széchenyi Istvan csaladi kriptadjanak kdkeretes bejarata fol6tt olvashato
rovid sirverset: ,,Voltunk, mint ti, és lesztek, mint mi: por €s hamu” (Széchenyi-kripta).

A latin eredetii, ismeretlen szerz6tol szarmazo mondas mély igazsagot fogalmaz meg,
amelyet viszont nem minden halandé ember ismer, vagy még inkabb nem mindenki
ismer el. Mert mirdl is van sz6? A jelentése egyértelmii: mindennapi tapasztalati tény-
rol, 1étezési faktumrol beszélhetiink, jelesiil: ,,ha egyszer megsziiletiink, akkor valamikor
meg is fogunk halni”. Nincs kibvo, azaz a létezés eme torvénye aldl senki fia nem von-
hatja ki magat. Ezt az igazsagot mindnydjan tudjuk, értjiik, és altalaban el is fogadjuk.
Viszont konkrétan, pontosan a sajat lehetséges halalunk vonatkozasaban mar nem ilyen
egyszerl a dolog: értetlenkediink, idegenkediink, és vonakodunk elfogadni. Mintha rank
mar nem vonatkozna! Kezdiink ugy viselkedni, mintha semmi kodziink nem lenne sajat
halalunkhoz. Mentalitds kérdése ez, amelynek lesz egy ,,puha” és tiinékeny valtozata,
veégsO soron veszélytelen formdja, illetdleg egy durva, erészakolt, nagyon is veszélyes
kovetkezménye.

Az el6z6 annyit jelent, hogy elhessegetem magamtol sajat halalom gondolatat, nem
gondolok ra, és nem beszélek rola. Csoppet sem foglalkoztat az a biologiai torvény-
szeriség, hogy egyszer én is eltavozok az ¢16k sorabol. Ezzel kapcsolatban muszaj
hivatkoznom a kozelmultban elhunyt ironkra, Esterhazy Péterre. Mint kozismert, has-
nyalmirigyrakban szenvedett, ennek tudatdban (és kozlésével) megirta naplojegyzeteit,
melyben nyomon kovethetjiik életének utols6 honapjait. Innen az idézet: ,,Mésok halala-
r6l még gondoltam valamit, (...) de a sajatomrodl, azt hiszem, semmit. (...) Azt hiszem,
eszembe se jutott, hogy meghalok. Nem mintha azt gondoltam volna, hogy én nem halok
meg. Nem ¢érintett meg a lehetséges halalom. (...) Még sose mondtam ki azt a mondatot:
Meghalok. Ugy értem, magamra vonatkoztatva” (Esterhdzy, 2016, 61. és 106. 0.). Ugy
tlinik tehat, csak a masok halala foglalkoztat benniinket, a sajatunké mar nem érint meg.
Ez a felfogas nyilvanvaldan tartalmaz igazsagot, de — allaspontom szerint — a halalhoz
talan nem a teljes viszonyulast fejezi ki (err6l késébb!). Mindenesetre az ird esete, para-
dox moédon, annyiban megcafolja allitasat, hogy mégiscsak volt szellemi batorsaga és
lelki ereje utolsé konyve megirasaval szembenézni a sajat, rovid idén beliil bekovetkezd
halalaval. Esterhazy esete arrdl tesz tantibizonysagot, hogy mégiscsak tulléphetiink sajat
létkorlatainkon, bar az is igaz, erre kevés ember kész ¢és képes.

A masik, kifejezetten negativ valtozat az ontelt, a kivanatos ¢és sziikséges aldzat nélkii-
li magatartas. Ez olyan 1étezés, amely nem a halal feldl nézi 6nmagat és szervezi Gnnon
életét, illetdleg alakitja emberi kapcsolatait. A pillanatban ¢él, onmagaval telitddik, sajat
vagyaival, hiusagaval, vagyonaval, hatalmaval torédik, és ugy gondolkodik, cselekszik,
alakitja emberi viszonyait, mintha 6rokké fogna élni. Legalabbis szeretne tigy tiindokdlni
masok el6tt, mintha rajta nem fogna az id6. Pedig hat az id6 kegyetleniil mulik, és fel-
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tartoztathatatlanul haladunk az Sregség, majd a halal felé. Hadd éljek ezzel a mentalitassal
kapcsolatban két, tipikusnak mondhat6 konkrét példaval: az egyik a politikaban, a masik a
maganéletben fordul eld. A torténelembdl jol ismerhetiink olyan politikai vezetdt (legtobb-
szor diktatort), aki gy szovogeti hatalmi haldjat, mintha az idék végezetéig fennmaradna
az. Az ilyen politikus konnyen valik onteltté, dolyfossé, azaz utalatos személyiséggé. (Sze-
rencsére, a hatalma tobbnyire nem marad fenn 6rokké.) Nem ilyen veszélyes megnyilva-
nulas a maganéleti eset, bar szimpatikusnak egyaltalan nem tarthat6. A hétkdznapi ¢életben
nemritkan talalkozhatunk olyan 50-60 éves holggyel, aki még a 20-30 éves korosztalyra
jellemzé alltiroket (6ltozkodésben, beszédmodban, szérakozasban, kapcsolattartasban)
veszi fel: nem békél meg a koraval, azt probalja elhitetni kdrnyezetével, 6 6rokké Orzi
fiatalsagat. Kiilso jegyekben huzhatja is ideig-oraig az id6 mulasat, am ha kész és képes a
kelld onkritikara, felismeri, hogy kezd nevet-
ségessé valni kdrnyezete szamara, és jobb az

¢letkorahoz ¢€s a sorsahoz igazodd jozansag-
gal, komolysaggal gondolkodnia, illetdleg
viselkednie. Mert bizonyosak lehetiink afe-
161, hogy az €let természetes folyamatat (az
¢16 vilag torvényszeriiségét) senki nem tudja
megakasztani.

A fenti két (negativ és pozitiv) példa egy-
arant azt bizonyitja, hogy a létezésiink vége,
tehat a valamikor bekovetkezd halalunk feldl
nézve-megitélve a dolgot, mennyire fontossa
valik személyiségiink adott jellege, a korab-
bi nevelésiink soran (is) kialakitott emberi
bels6 tulajdonsagaink Osszessége. Alapkér-

A pedagogia nagyon is sokat
tehet annak érdekében, hogy jel-
lemiinket olyan erény, erkélcsi
erték hassa dt, mint a szerény-
ség, az aldzat. Es hogy az éle-
tiinkben ne esstink a kivagyisdg,
a felfuvalkodottsdg biinébe.

A létezeésiink korldtaira magdtol
értetodoen ramutathatnak és
megértethetik az iskolai foglal-
kozds keretén beliil a tanitok-

dés, hogy az erények ¢és értékek szempont-
jébol mit mutatunk fel? Valojaban arrél van
sz0, hogy milyen emberek vagyunk, mi jel-
lemzi emberi viszonyainkat, magatartasun-
kat. A Széchenyi-sirvers végiil is arra hivja
fel a figyelmiinket, hogy magat a halalt ne
onmagaban nézziik, mert a halal éppenség-
gel az életre vonatkozo tanulsaggal szolgal:
abszolut nem mindegy, hogy életiinkben aka-
runk-, tudunk-e szerénynek, alazatosnak maradni sajat 1étezésiinkh6z vald viszonyukban?
Avagy forditva: sajat onhittségiinknek, onteltségiinknek, hivsagunknak valunk-e rabjaiva?

A pedagdgia nagyon is sokat tehet annak érdekében, hogy jellemiinket olyan erény,
erkolesi érték hassa at, mint a szerénység, az alazat. Es hogy az életiinkben ne essiink
a kivagyisdg, a felfuvalkodottsag btinébe. A 1étezésiink korlataira magétol értetédden
ramutathatnak és megértethetik az iskolai foglalkozas keretén beliil a tanitok-tanarok, a
filozofia, az etika, a pedagogia, a pszicholdgia kutatoi, a tomegkommunikacié miivel6i
¢és — ne csodalkozzunk — maguk a sziilok. Ez utobbiak szamara kivalo lehetéség nyilik,
amikor kozdsen (a gyermekekkel egytitt) kimennek a temetébe. Mindenkinek van vala-
milyen halottja. A sir eldtt allva, a sziil6, nem erészakolt modon, mar folytathat — kozvet-
ve és 0sztonds alapon — neveld tevékenységet. Annyiban, hogy megprobalja megérteni,
illetdleg megértetni azt, hogy az elhunyt mit is jelent szamara, szamunkra. Konkrétan
fogalmazva: milyen ember is volt 6 (tudniillik a sirban 1évé hozzatartozo), milyen élet-
ben volt része, és mit tanulhatunk mi bel6le. Az a sziilo, aki elég bator ahhoz, hogy a sir-
nal ilyen kérdéseken (is) ragodjon, és nem tartja gyerekesnek, hogy a valaszat megossza
gyerekeivel, az mar egytttal pedagogiai hatést is gyakorol.

tandrok, a filozofia, az etika, a
pedagogia, a pszichologia kuta-
16i, a tbmegkommumnikdcio
miiveldi és — ne csoddlkozzunk
- maguk a sziilok.
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b) A haldl nem ,, leszerel”

Az antik gorog filozofia — bolcselettorténeti kdozhely — tigyszolvan minden lényegi kér-
déshez hozzaszolt, igy természetesen a halaltéma is foglalkoztatta. A gazdag kinalatbol
ezuttal itt csupan egyetlen markans, am vitara késztetd adalékra emlékeztetnék. Epiku-
roszr6l, a neves naiv materialista gondolkodordl van szo, a halallal kapcsolatos hires
okfejtését érdemes szd szerint is idéznem: ,,a halal semmit sem jelent szdmunkra, mert
minden jé és minden rossz az érzékelésben van, a halal pedig az érzékelésnek a meg-
szlinése. (...) A halal tehat (...) egyaltalan nem érdekel benniinket, minthogy ameddig mi
1éteziink, a haldl nincs jelen, mikor pedig a halal megérkezik, mi nem vagyunk. A halal
tehat nem érinti sem az ¢éléket, sem a holtakat, mivel az ¢16knél nincs jelen, a halottak
pedig mar nincsenek” (Epikurosz, 1966, 149-150. o.).

Kétségtelen, szellemes mondast kapunk filozofusunktdl, és felteszem, az olvasé kdny-
nyen a hatasa ala keriilhet. Azonban atgondolva és mérlegelve a fenti sorokat, az mar
egyaltalan nem tlinik olyan meggy6zének. Magam tgy vélem, a halallal szemben egyal-
taldn nem lehetiink k6zombosek. Valdjaban sokat (olykor tul sokat is) jelent az szdmunk-
ra. Mégpedig legalabb két szempontbdl: a kozeli hozzatartozonk elvesztése, tovabba
onmagunk lehetséges halala vonatkozasaban.

Mindenki tudja (vagy tapasztalhatja), hogy a kozeli szerettiink halala mély fajdalmat
okoz, a tragikus eltdvozasa pedig megdobbenést valt ki beldliink. Aztan olyan eset is
el6fordulhat, hogy ez a jelenség tartés nyomot hagy benniink, mi tobb, egész addigi éle-
tiinket meg tudja valtoztatni. Megtortént esetre hivatkozom: a kislanyat — biincselekmény
altal — elveszité édesanya nem birja feldolgozni a tragikus halalt, hossza ideig (hénapo-
kig-évekig) visszavarja gyermekét az otthonaba, mindennap megagyaz neki, és foltalalja
neki az ebédet az étkezbasztalnal. Erre mondjuk, hogy beledriil, a tovabbiakban nem lesz
»~hormalis” élete. Tehat az epikuroszi allitas, hogy tudniillik a halal nem jelent semmit,
itt bizony erds 1éket kap.

Am ne csak a masok haldlanak kovetkezményeit vegyiik szamitasba! Gondoljunk
o6nmagunk megsemmisiilésének lehetéségére. Példaul egy 70-80 éves ember, gyermeke
firtatd kérdésére (,,Hogyan telnek napjaid?”’) valaszolhat tigy, hogy ,,Varom a haldlomat”.
Vagyis id6s korban nem szokatlan fejlemény, hogy az ember minden gondolata a sajat
lehetséges halala koriil fog forogni. Arrol nem beszélve, hogy egy sulyosabb kozlekedési
balesetet szenvedd (aki még észnél van) kétségbeesve igy fohaszkodhat: ,,Jaj, Istenem!
Most meghalok? Es miért pont velem torténik ez?” Nyilvanvalo, az ilyen és hasonlo
jelenségek ugyancsak megkérdéjelezik a gordg boleseld gondolatanak igazsagtartalmat.

Belathato, bar tetszetds Epikurosz mondasa, dsszességében mégsem fogadhato el.
Legfobb bajom a fenti szovegrészlettel az, hogy ,leszerel”, azaz lebeszél a halalrol.
Mintha azt szuggeralna, ez a téma csoppet sem fontos, nem is érdemes réla beszélni,
illetve értekezni. Ne foglalkozzunk hat vele. Legjobb, ha elkeriiljiik a halal-problematika
vizsgalatat, és hallgatasba burkolodzunk. 4 pedagogia se mutasson iranta semmiféle
érdeklodést.

¢) Ne féljiink a halaltol!

Nem csodalkozhatunk azon, hogy az el6z6hdz (Epikuroszhoz) képest ellentétes allaspont
is sziiletik. ,,Mivel (...) a halal épp olyan természetes — szogezi le Csejtei Dezsé —, mint
az ¢élet, miért kell annyira félni t6le?” (Csejtei, 2002, 28. 0.). A halal nem valamilyen
»~mumus”, amit6l retteghetiink: semmiképpen nem mondhaté idegen(szeril) dolognak,
val6jaban magatél adodé megnyilvanulasrol van sz6. Ez a megkdzelités (nem meg-
lepd szamomra) a szépirodalomban is megjelenik. Talan a legjobb példa Orkény Istvan
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Rozsakiallitas cimi alkotasa. Az ir6 felveti, hogy sokak szerint a halal nem vitapartner,
¢és ugy gondolnak ra, ,,mint egy s6tét ugrasra, (...de) Teremtsiink a sotétség helyébe vila-
gossagot. Mutassuk meg, (...) hogy a meghalds emberi dolog, tehat néven nevezhetd,
érthetd és dbrazolhatd” (Orkény, 1990, 129. 0.). Vagyis a halal nem dramai (kivaltképpen
nem tragikus) esemény (persze mas dolog a haborts konfliktus, a kdzlekedési baleset
stb. nyoman gyorsan bekdvetkez6 életvesztés), az embert lesujtod ,,végitélet”, letaglozod
kéarhoztatas. Ellenkez6éleg: mindennapos tapasztalati tényrdl, az ¢l6 vilag, azon beliil az
emberi élet természetes és normalis folyomanyardl van sz6, amelytdl nincs mit tarta-
nunk: tehat nem félni kell téle, hanem elfogadni és felkésziilni ra.

Ez a felfogas sok igazsagot tartalmaz, féleg ha a megel6z0 epikuroszi allitashoz hason-
litjuk. Ha valasztanom kellene, mindenképpen elutasitanam a ,,leszerel6” allaspontot
(amelyik szerint, mint lattuk, a halal semmit nem jelent), illet6leg arra voksolnék, hogy
kell6 nyugalommal és blcs megértéssel fogadjuk el a halal tényét, és emberileg késziil-
jiink fel ra. Igen, a halal nem jelentés és jelent6ség nélkiili dolog, hanem az €16 természet
torvénye, az élet sziikségszerli velejardja, végkifejlete. Es ha ezt megértjiik, legalabbis
tudomasul vessziik, akkor ne idegenkedjiink és féljiink téle, ne tekintsiik tabu témanak,
ne hallgassunk, hanem batran beszéljiink rdla, hatarozottan nézziink vele szembe, vége-
zetiil emberileg késziiljiink is fel ra.

Szamomra tehat — Gjfent hangstlyozva — az &sszevetésben az utobbi allaspont az
elfogadhato, mert az tlinik hitelesnek. Mégis érdemes tovabbgondolnunk az itt vazolt
problémat. Péld4ul joggal meriilhet fel az a kérdés, hogy az Orkény Istvan (és masok)
altal vallott felfogés, ha onmagaban nézziik, a rész- vagy a teljes igazsagot tiikrozi-e?
Ami engem illet, a tovabbiakban amellett kivanok érvelni, hogy az csupan részleges
igazsagot tartalmaz. Ugyanis azt gondolom, a halal-jelenségnek 1étezik egy olyan pontja,
vagy inkabb tartomanya, amellyel az ember mar nem tud megbirkézni. Bar mondhatjuk,
hogy ne féljiink a halaltol, és emberileg késziiljiink fel ra, mégis sziikségképpen szem-
betalalkozunk egy ontoldgiai jellegli dilemmaval, amivel egyszertien nem tudunk mit
kezdeni. Alighanem a halal legfajdalmasabb pillanatardl van sz6. Hogy mi ez a dilemma
¢és legfajdalmasabb mozzanat, ennek taglalasat probalom o6sszefoglalni tanulmanyom
negyedik vazlatpontjaként, az el6z6 haromhoz képest valamelyest részletesebben. Mint
latni fogjuk, kdzvetve ez a rész kapcsolhatod leginkabb pedagogiai és nevelésfilozofiai
mondanival6hoz.

d) A halal komolysdga sajdt életiink komolysdaga

Korabban mar emlitettem a halal ,,komolysaganak” gondolatat, ideje azt szemiigyre
venniink kissé kozelebbrdl is. Anélkiil, hogy attekinteném a témaban sziiletett gazdag
filozofiai (és filozofiatorténeti) szakirodalmat, csak azt az értelmezést foglalom ossze,
amely meghatarozza sajat elgondolasomat. A mar korabban idézett Csejtei Dezs6 joggal
emeli ki Kierkegaard éles megfigyelését: ,,Onmagunkat halottnak gondolni komolység:
szemtanunak lenni egy masik ember halalanal: hangulat. (...) A komolysag az, ha valo-
ban elgondolod a halalt, s ha ezzel ugy gondolod el, mint a sajat sorsod” (Csejtei, 2012,
241-242. 0.).

A masok és a sajat létiinkre vonatkozd haldl megkiilonbdztetése nagyon is indokolt,
¢és sokféle kovetkezmény bonthatd ki, amelyekre a hétkdznapi ember altalaban nem gon-
dol. A ,, halal komolysaga” szamomra el6szor is azt jelenti, hogy az ember a legmélyebb
1étezési fokozataban, mondjuk igy: ,, lét-mivoltaban™ kész és képes megragadni énma-
gat. Ra kell dobbenniink, hogy ,,Minden ember egyedi, paratlan és megismételhetetlen.
A halallal (...) ez a mi egyetlenszertiségiink vész el” (Szabo, 2000, 246. o.). Megsziinik
tehat — legalabbis e vilagi — egyszeriségiink, 6nnon egyszeri létezéslink vész el. Mindez
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sulyos ontologiai tény, amelynek felismerése ¢s tudomasul vétele nagy (talan a legna-
gyobb) probatétel elé allitja az embert. Elgondolni sajat 1étezésiink megsziinésébe — ez
bizony sajatos energiamozgoésitast, kivételes szellemi batorsagot és nagyfoku lelkierdt
kovetel. Hogy ez a belegondol6 folyamat bekovetkezik-e a konkrét ember életében, az
nyilvan sokféle tényezd fiiggvénye. Am abban szeretnék hinni, hogy a sajat halalunkhoz
valo tudatunk és viszonyunk alakulasaban valahol a pedagégiai kultira, a nevelémunka
korabbi hatasai is szerepet kell hogy jatszanak. Noha tudom, a magyar pedagogiai kul-
turankban, egész nevelési rendszeriinkben, sajnos, mindmaig nincs benne a haléal-proble-
matika. Legalabbis a kell6 aranyi és hatasu megjelenése még biztosan hianyzik.

A ,halal komolysdganak™ tjabb jelentéstartomanyara utal Martin Heidegger, a XX.
szazad talan legmeghatarozobb gondolkododja, folytatva-gazdagitva az idevagd Kierke-
gaard-clemzést. A német filozofus egyértelmiien fogalmaz: ,,A halal mint a jelenvalolét
vége a létezének a maga végéhez viszonyulo 1étében van” (Heidegger, 1989, 441. o.).
Vagyis maga a halal a 1étezés , kitlintetett pontja”, amely nem pusztan egy lezard dolog,
a létezésen kiviilre vonatkozo, idegen és misztikus vildg, hanem olyan kisugérzas, érin-
tettség, heideggeri sz6hasznalattal €lve ,,kéznéllevdség”, amely sajatos modon athatja az
élet, a jelenvalolét valamennyi pillanatat. Es ennyiben a halal, paradox médon, visszafe-
1¢, tehat az élet felé mutat. A halal nem valamiféle bénitd erd, amely kilatastalanna, lehe-
tetlenné, végzetessé teszi az emberi megnyilvanulast, hanem igenis életértéket hordoz,
¢és az ¢lni tanulas felé tud mozgodsitani. Ahogyan irasom elején is utaltam mar ra, a haldl,
miden rideg, félelemgerjesztd, titokzatosnak tiind hatasa mellett is tanitomester. Ugyanis
tanithat benniinket arra, hogy atgondoljuk addigi 1étezésiinket, felismerjiik 1étkorlatain-
kat és -lehetéségeinket. Es egyuttal arra, hogy kijeldljiik szamunkra a tovabbi életcélokat,
¢letfeladatokat. Végso soron arra, hogy meghatarozzuk létezésiink iranti feleldsségiinket.
A halal mint tanitomester tehat segithet benniinket, ¢loket abban, hogy szembenézziink
onmagunkkal, addigi életiinkkel, talaljunk 1 célt, életprogramot, illetdleg hogy tudjunk
uj feleldsséget vallalni. Olyan nemes erényekrdl, értékekrdl van sz6, mint onkritikusi
készség-képesség, jozan mérlegelés és felelésségvallalas. Es azt hiszem, abban mindnyé-
jan egyetértiink, hogy az ilyen erények, értékek kialakitasaban a pedagogia is sokat tehet.

Végezetiil hadd térjek ki a ,,legfajdalmasabb pillanat” gondolatara. Hogy ,,mi a legfaj-
dalmasabb a halalban” kérdésre természetesen tobbféle valasz adhatd. Magam részérdl a
temetkezési szertartdsban vélem megragadni a legmélyebb okot. Ez ligyben segitségiink-
re van tjfent néhany markdns szépirodalmi alkotds. Mar Orkény Istvan is sejt valamit,
amikor azt veti papirra, hogy a ,,halalnal jobban félek attél a gondolattdl, hogy testem be
lesz zarva egy koporsoba, és aztan racsukjak a tet6t” (Orkény, 1990, 133. 0.). Még vila-
gosabban fogalmaz, sajatos fanyar iréniaval fiiszerezve Esterhazy Péter korai miivében,
A sziv segédigéiben. Mint ismert, az iro képzeletbeli jatékaban az anya temeti sajat fiat:
Htemetéseden, fiam, megfontoltan kivarom, mig a sirdsok szakszerti dombot pupoznak,
aztan nehéz szivvel és groteszk esetlenséggel elére délok, mint a bohocok, arccal bele
az agyagos sarba, (...) ott fekszek a szalagok kozt, a sok selyemszalag kdnnytin tekereg
kordttem, (...) ott fogok fekszeni, fiam, kiteritve melletted, 4jult anyad, agyagos csokkal
(...) temetéseden, fiam, botranyt fogok csapni. Megallitom a lapatolast, s nyugodt han-
gon kérni fogom, hogy mérjék le a gérongyodket” (Esterhazy, 1985, oldalszam nélkiil).

Az orkényi és az esterhazyi szovegrészekbol emeljiik ki a kulcskategoriakat! Koporso,
sirdsas, lapatolas, gorongyok, rogok, ajulds, lezarodas — ,,0sszegyurva” a fenti fogalma-
kat, kdrvonalazddhat egy egységes filozofiai mondanivald, mintegy ontoldgiai ,.keretbe”
foglalva 6ssze a tanulsagot. Ha tovabbgondoljuk a két kijelentést, és koncentralunk a
feltett kérdésre (ti. a halalban mi a legfajdalmasabb?), akkor batorkodom azt allitani,
hogy magaban a temetésben rejlik a halal legnehezebb pillanata. Nem akkor tor rank a
legnagyobb kihivas, amikor hirt kapunk hozzatartozonk elhunytardl, vagy amikor mar
nem fekszik mellettiink az d4gyon a szobankban stb., hanem amikor a sirasok leeresztik
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a koporsot, majd kezdik ralapatolni a foldet. A rogok tompa vagy inkabb ,,torokszorit6”
hanggal koppannak a deszkakoporson — ezt a latvanyt és hangot kibirni az itt mara-
dott hozzatartozoknak ugyszélvan lehetetlen. Legalabbis azt a néhany pillanatot, percet
sirds, zokogas nélkiil képtelenség megéllni. Olykor-olykor még az is eléfordul, hogy a
hozzatartozo utana akar ugrani a sirgddorbe, és ugy kell er@sen visszatartani a személyt.
Vajon miért kibirhatatlan, legalabbis miért okoz szornyli fajdalmat a temetkezési szer-
tartas eme szakasza? Alighanem azért, mivel ekkor tudatosul igazan benne, a sirgddor
elétt allo hozzatartozdban, illetdleg dobben ra valdjaban, hogy az elhunyt nem sokkal
ezeldtt még ,,hus-vér” személy volt, tele gondolattal, szellemmel, érzelemmel, vaggyal,
akarattal, most 6, egyik percrdl a masikra, egyszertien megsziinik létezni, nincs tobbé,
¢és ugyanolyan kihilt, merev, rideg, élettelen anyagga valik, mint mondjuk egy koporséd
vagy foldrog. Most ,,legyinti” meg a maga nyers és konkrét valosagaban az a metafizikai
(ontologiai) igazsag, hogy van a létezés €s a nem-Iétezés (a semmi). Akit temet, az vég-
érvényesen nincs tobbé, élete végképp lezarul, miként a lecsusztatott koporsoé is menthe-
tetleniil eltiinik a rarakod6 rogok alatt. A haldlnak ez a pillanata olyan mazsanyi sullyal
zuhan az emberre, hogy csaknem Osszeroppan alatta, vagy ha nem, akkor sem tudja fel-
fogni és elfogadni. Es ennyiben érthet (indokolhat6), miért nem tiikrozheti a teljes igaz-
sagot az el6z6 felfogas. Mert lehet ugyan emberileg felkésziilni a halalra, és tarthatjuk az
¢€16bol valo eltavozast akar természetes dolognak is, de amikor a hozzatartozd személyt
kozvetleniil arcul csapja a 1ét és a nem-1ét dilemmaja, mégiscsak ledobben, érthetetlentil
all a dolgok eldtt, végsd soron nem tud, am nem is akar azonosulni a ,,vég”-gel. (Csak
zardjelben utalok ra, hogy az urnés temetés csak kiilsé jegyekben kiilonbozik a hagyo-
manyos temetkezési eljarastol, a 1ényeg ugyanaz.)

A halal nyilvanvaldéan ,,néma” és a nem-1étbe zuhano torténés, azonban — atvitt érte-
lemben — mégis tud tanitani. E18szor is, mint lattuk, szembesitheti az embert a 1étezés és
a nem-1étezés problémajaval, melynek kovetkeztében az ember — igy vagy ugy — kényte-
len atgondolni a 1étezés legmélyebb tartomanyat. Masodszor annyiban (s ez talan még
az elézénél is fontosabb), hogy rakészteti az embert onndn 1étezésének faggatasara is.
Az ember morfondirozhat magaban sajat sorsardl is, akar a temetkezési szertartas alatt,
ha rendelkezik kelld lelkierdvel: ,,Hat Istenem! Egyszer én is meg fogok halni, ram is
vonatkozik az elhalds puszta torvénye. En is ugyanolyan holt anyagga valok, mint a
deszka, a ko, a fold. De még Iélegzek, élek, és nem hagyhatom, hogy csak ugy, ész-
revétleniil, mindenféle nyom nélkiil eltiinjek az él6k sorabol. Tennem kell még valamit,
valami jelentdset, amire biiszke lehetek, és amit emlékezetbe fog zarni a gyermekem,
meg az egész utdkor.” Ha ilyen és hasonlo gondolatok, konkrét elhatarozasok keringenek
az ember fejében, akkor nagyon is allithatjuk, hogy maga a halal jelensége mozgdsitja
az ¢l6t, 1 feladatokra, célokra és feleldsségvallalasra sarkallja az embert. Mas szoval: a
halal tanitani, még pontosabban nevelni is tud.

sk

A fenti filozéfiai vagy inkabb filozofikus jellegii fejtegetés megadhatja az elvi alapo-
zast, innentdl kezdve indithatjuk a konkrét (konkrétabb) pedagdgiai vizsgalodasokat. Itt
nyomban azzal kezdhetjiik, hogy a halaltéma kutatasaban is érzékelhetd egy, szamom-
ra bantbéan hatd probléma. Az jelesiil, hogy a filozofia és a pedagdgia kozott még nem
alakult ki igazan a kolesonds kitekintés, kivaltképpen nem jott még 1étre az egymast
kolesonosen gazdagitd egylittmiikodés. Tobbnyire egymastol fiiggetleniil kutat a filo-
zo6fus és a pedagdgiakutato. Jol 1athatd, a filozofusok vajmi keveset torédnek vizsgalati
eredményeik pedagogiai vonzataval, a neveléssel foglalkozo szakemberekrdl pedig nem
allithatjuk, hogy filozofiai érzékenységgel is megaldottak. Talan Dewey, a 20. szazad
elso felének kivalé amerikai pedagdgus-kutatdja volt az ,,utolsé mohikan”, akinek mun-
kassagaban még 6tvozodott a pedagogia és a filozofia valamilyen egysége. Ma, a 21.
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szazad els6 évtizedeiben jobbara csak varunk egy ,,0j Dewey”-re. Miként varjuk a mai
kor Piaget-jét is (Pleh, 2015).

Visszatérve a konkrét t¢émdahoz, még egyszer hangsulyoznam, oly tetemes az el6ttiink
allo feladatsor, hogy csak kis Iépésekben tudunk elére haladni. Befejezésiil arrol kivanok
néhany ,,els6” észrevételt tenni, amely a nevelémunka valoban els6 kihivasa: tudniillik a
gvermeki személyiség alakitasa — jelesiil a halalproblematika szempontjabol.

Mit jelent a halil a gyermek szamara?

Polcz Alaine (pszichologus, hospice-szakértd és -miiveld) szerint csakis a nevelés cs6d-
jérdl beszélhetiink, ha a gyermeket meg kivanjuk kimélni a nehézségektdl, a rossz és
szornyli dolgoktol. Ha ugy ovnank, hogy mélyen hallgatnank a bajokrol, a sorscsapa-
sokrol. Példaul ,,Amig a feln6tt tarsadalom nem tisztdzza a halalhoz vald viszonyat, (...)
¢és tabuként kezeli a halalt és a gyaszt, (ameddig arra) hivatkoznak, hogy a gyermekek
azt nem értik (Polcz, 2001, 113. 0.), addig csak eloddzzuk a problémat, a megoldasaban
pedig tapodtat sem tudunk elbre jutni. Nyilvanvald, a kisgyermekkorban (ezen itt a 3 és
a 6-7 éves korosztalyt értem) még nem artikulalodik a halaltudat és -félelem. Am sem-
miképpen nem tehetiink tigy, mintha a pedagogianak, a nevelésnek ez iigyben nem is
lenne valamilyen feladata és felel6ssége. Talan mar 3 éves kortol célszerti fokozatosan,
az ¢letkori érettségnek megfelelden adagolni a felvilagositast, a tudati és ezzel egyiitt az
érzelmi rahatast. Néhany konkrét és jellemzd leiras sziiletett mar err6l, amelyek tAmpont-
ként szolgalhatnak.

Példaul Puskas Ildiko egy visszaemlékezésében a kovetkezoket mondja: ,,négyéves
voltam, amikor dédnagymamam meghalt. (...) En ezt nem fogtam fel tragikusan, csak
valami olyan helyzetnek, amelyben mar nem taldlkozhatom tobbé vele” (Puskds, 2000,
238. 0.). Nem nehéz felismerniink, hogy a gyermek 3-4 éves koraban még nem ,,jut el
odaig, hogy a halalban természetes tényt lasson — irja mar az 1930-as évtized kdzepén
Nagy Maria Ilona. — (...) Azt hittem, ha valaki elmegy (ezt sz6 szerint kell értelmez-
ni, alighanem ez lesz a gyermek elsd, még naiv halaltudata — K. S.), éppen olyan élete
lesz, mint itt. (...) A gyermek szamara a halal bekdvetkezte esetlegesnek tlinik fel, nem
pedig torvényszertiinek” (Nagy, 1997, 108, 24. és 51. 0.). A kisgyermek halaltudata még
nem alakul ki, az még csak valamilyen hiten alapul, és szabadjara engedi képzeldere-
jét. Azt gondolja, a haldl nem mas, mint valtozas, melynek soran példaul az elhunyt
nagyapa folszallt a mennyekbe. Vagy ugy véli, a halal maga az 6rdog, amely elviszi a
rossz gyereket (ezért van halalfélelme, am ez a félelem nem azonos a késdbb kifejlodo,
metafizikai alapt viszonyulassal: itt érzelmi megkozelitésrdl és fantaziadus épitke-
z¢ésrol van szd). Tulajdonképpen sokkal inkabb megijed, mintsem valdsagosan félne
a halaltol. ,,A gyermekeket a tulvildg, a mennyorszag gondolata megnyugtatja” — irja
mas helyiitt Polcz Alaine (Polcz, 2000, 85. 0.). Az égi vilag egyébirant is jo ,,terepe” a
gyermeki képzelet jatékanak. Mas a helyzet 7-9 éves korban, ekkor mar, szogezi le a
pszicholdgus Vekerdy Tamas, ,,a halal gondolata nagyon gyakran felbukkan” (Vekerdy,
2015, 110. o.). Még késobb pedig kifejlodik és megszilardul a gyermek halaltudata,
mi tobb, megjelenik nala is a haldl csaknem minden vonzata, amelyekrdl fentebb mar
prébaltam beszamolni.

Ez utdbbi fejleménnyel kapcsolatban tanulsdgos felidéznem Kosztolanyi Dezsd egyik,
gyermekkori visszaemlékezésrdl szolo levelét, melyre Hafner Zoltan hivatkozik. Az
ir6-kolté szamara sokat jelentett nagyapja, aki rendszeresen foglalkozott vele: tanitotta,
nevelte, szeretgette. A gyermek Kosztolanyi 10 éves volt, amikor elveszitette nagyapjat.
Nem akarmilyen szavakkal emlékezik ra: ,,Azota vagyok ember, miota nagyapamat lat-
tam holtan, tizéves koromban, akit talan a legjobban szerettem ekkor. Koltd, mlivész,
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gondolkod¢ is azota vagyok. (...) A halal hallgatasa megértette velem, valamit tennem
kell” (Hafner, 2000. 121. o.).

A szovegrészt rendkiviil figyelemre méltonak tartom. Es nem elsésorban azért, mert
megjelenik benne a ,,vizvalasztd” tizéves életkorhatar, amelyet mint irodalmi adalékot a
pszichologia szaktudomanya csak megerdsit: valoban tizéves kor koriil minéségi valto-
zasok torténnek a kamaszgyermek vilaghoz vald viszonyaban. Legfoképpen azért, mivel
ezuttal egy miivész (tehat nem filozofus vagy pedagogiakutato) vall arrol, hogy a néma
halal (ahogy irja: a halal hallgatasa) tudta 6t élni-tanitani: tanitotta, nevelte, mozgdsitotta
sajat életelvének és életutjanak megtalalasara. Es tudunk ennél nagyszeriibb, emberileg
magasztosabb kijelentést tenni magarél a halalrol?

LEAD A ,halal komolysagar6l” nem hallgatnunk kell, hanem az eddigieknél komo-
lyabban foglalkozni a megértésével, a sziikséges tanulsagok levonasaval. A pedagogia ez
tigyben nem vonulhat passzivitasba, kell, sziikséges ¢és kivanatos, hogy legyen markans
mondanivaldja. Ahogyan a felndtteknek (sziiléi mindségiikben) is illik allast foglalniuk
és részt venniiik a ,,gyermek és a halal” problematikajanak megoldasaban. LEAD

Azt kérdezi Polcz Alaine, mit tehet a felndtt ember a halalhoz val6 viszony megfeleld
kidolgozasa érdekében? Azt a lakonikus valaszt adja: ,,barmit, amiben hisziink, aminek
értelmében cseleksziink, ami dszinte, természetes és nem tulzd” (Polcz, 2000, 119. o.).
Annyit tennék hozza, egyetértve a szerzo javaslataval, hogy eldszor is ismerjiik fel: a
halal értelme, jelentdsége abban all, hogy az ember milyen értelemmel, ¢letmindséggel
tudja és akarja felruhazni sajat személyes 1étezését, azaz e vilagi életét. Mas fogalmazas-
sal: az alapkérdés mégiscsak az, hogy megértjiikk- és elfogadjuk-e a haldl tanitdsat? Ha
igen: akkor annak értelmében tudjuk- és akarjuk-e tanitani-nevelni sajat gyermekeinket?
Biztos vagyok abban, hogy a csaladi és az iskolai neveldmunka nem hallgathat a halal
témajarol a gyermekek eldtt, am nem is annyira maga a haldl ténye a fontos és érdekes,
hanem az, hogy a haldl tanitasa elér-, pontosabban elérhet-e a gyermekekhez? Ez utob-
bi kérdésrdl, feladatrdl lenne jo, ha koncentralt és hatékony eszmecsere bontakozna ki
a nevelés szakemberei kozott. Mésodszor: a haldl megnyilvanuldsaban sziikségképpen
benne rejlik a 1ét és a nem-1ét ,,makacs” dilemmaja, melynek atélése, kozvetlen élménye
az ember legnagyobb probatétele. Egytttal legfajdalmasabb mozzanata. Mindez kikertil-
hetetlen, a vele vald szembesiilés semmi massal nem potolhato. Itt a kérdés az, hogy az
ember miként dolgozza fel ezt a silyos dilemmat, illetve magat a mérhetetlen fajdalmat:
miféle lelkierd, emberi tartas lenditheti at a 1ét és a nem-1ét holtpontjan. Azt gondolom,
az alazat, a szerénység mint erkolcsi érték, magasrendii erény tud segiteni abban, hogy
az ember feldolgozza 1étezésbeli korlatait. Gondoljunk csak a dolgozatom elején utalt
sirvers bolcsességére! Es reménykedek abban, hogy az ilyen erényt (is) magaban fogla-
16 erkdlcesi kultura kialakitasaban a pedagogia az eddigieknél markansabb szerepet fog
betdlteni.
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Tanito a kodbol

Mi sem természetesebb anndl, hogy a magyarorszdgi
miuivelodéstorténet homlokterében tevékenykedo kutatok a keziiket
nyujtjdk az elodok miiltba vesz6 alakja fele. Ha elég kitartoan és
messzire nyujtozkodnak, egy érintésnyi idore dt is élhetik a vdagyott
szellemi nagysag életének, tevékenységeinek egy toredekeét. Megihleto
pillanat. Azonban végigjdrni valaki itjcdt, mds mindoség: a kutato a
kovetett életmii darabjaibol a sajdtjdt is épiti, dtmentve a szellemet a
Jelenkor diskurzusdba. Ezt az utat jarja Verok Attila, aki kézel 15 éves
kutatomunka utdn vdllalkozott arra, hogy az erdélyi szdsz
polihisztor, Martin Schmeizel életével és munkdssdagdval kapcsolatos
eredményeit 6sszegezze, és monogrdfia formdjaban tdrja a hazai
tudomdnyos kozdosség elé.

pusztan stilaris eszkdz. Amennyiben

a hosszu évek kutatomunkajat ihletd
pillanatok sorozatanak tekintjiik, mind-
nydjan kozelebb keriilhetiink ahhoz az
attitidhoz, amely elengedhetetlen, hogy a
kutaté a nyilvanvalo nehézségek ellenére
is a teljességre torekedjen. Mivel Martin
Schmeizel esetében a teljesség kivételesen
gazdag életutat és tudasuniverzumot jelent
(kozel egy tucat tudomanyteriileten alko-
tott maradandot), a kutatod szive konnyen
csabulhatna elfogult kijelentésekre, daga-
lyos eszmefuttatasokra vagy tulterjeszke-
do6 szerkesztésmoddra. De mi aldozhat6 fel
a mérték oltaran?

A kérdést a monografia szempontja-
bol kozpontinak kell tekinteniink, érthetd,
ha maga a szerz6 is hosszasan id6zik a
részben kényszerti, részben sziikségszerl
tartalmi és terjedelmi megkotések felett.
Munkéjanak Eldszo helyett ciml fejezeté-
ben (7-17. o0.) a dilemma minden aspek-
tusaval szembesiilhetiink. A kutatas eldz-
ményeinek ¢és allomasainak bemutatasa
kifejezetten személyes hangvételli, ami
elsé pillantasra szokatlannak tlinhet, de
a Schmeizel-kutatas korabbi, szomortan
rovid torténetének attekintése utan mas
megvilagitasba keriil. Amennyiben kifeje-
zett cél a 18. szazadi polihisztor palyaja-
nak és munkassaganak bemutatasa, illetve
elhelyezése a miivelddés- és tudomanytor-
ténet térképén, elmondhatjuk: a szerkesz-

B evezetd soraim emelkedettsége nem
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tés oldalarol megfelelé kompromisszum
sziiletett, a szoveg kielégité mélységben
tarja fel a téma elemeit (esetleges fenntar-
tasaimat az érintett fejezetek targyalasanal
kozlom). Ennek fényében a szerzd jovébe-
ni kritikusainak szant megjegyzései talan
elhagyhatok lettek volna.

A kiilonleges ¢letutat bemutato fejezet-
ben (18-29. o.) felmendinek ,,a torténe-
lem kodébe” veszd szarmazasatol egészen
Schmeizel hirtelen bekovetkezé halélaig
kovethetjik nyomon személyiségének
valtozasat, elémenectelét és tudomanyos
érdeklodésének tagulasat. A szerz6 kony-
vének biografiai részében egyértelmiien a
szabad szellemt, koranak néha mesterkélt
miliéjét maga mogott hagyod, emberkozeli
tanité profiljat rajzolja meg; bemutatva
azt a paratlan szellemi erdteret, amelynek
0sztonz6 hatasa az Erdélybdl indult tudost
egészen a — ma igy mondanank egyete-
mi berkekben — rektorhelyettesi hivatalig
vezette Halléban. A jénai és a hallei egye-
temek liiktetd tudomanyos élete, valamint
a mesterek (kiilonosen Burkhard Gotthelf
Struve) Gtmutatasai egyarant magyaraz-
hatjak azt a tényt, hogy — bar irott &rok-
ségének markans része kotodik sziilofold-
jéhez — Schmeizel soha nem tért vissza
Erdélybe.

A tavolmaradas okait fiirkészve azért is
kell alaposabban koriiljarnunk a marasz-
talo intellektudlis kdzeg szerepét, mert
Verdk Attila a polihisztor tudomanyos és
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pedagogiai tevékenységének bemutata-
sat (30-74. o.) egy ujszert, ugyanakkor
meglehetdsen vitathatd fogalom beveze-
tésével kezdi: ebben az Osszefiiggésben a
tavollét nem mas, mint , kulturalis emigra-
ci6”. Ujszer(i, mert a 18. szazad Osszetett
mivelddéstorténeti valosagat vizsgalva
hasonlé megkdzelitéssel ritkan talalko-

A szerteagazd ¢letmil keretét, , kara-
csonyfaalapjat” jelentd torténettudomany
tertileteir6l (magyar és egyetemes torté-
nelem, egyhdz-, jog-, helytorténet, tudo-
many- és irodalomtorténet) minden rele-
vans Osszefiiggést kibontva, a kutatasi
eredményeknek mintegy megagyazva
kapunk részletes ismertetést. Ennek a mun-

zunk. Vitathatd, mert
ugyanezt a jelensé-
get a néhany oldallal
korabban ismertetett
utazasok traumati-
kus élményei (kal6z-
tamadasok, hosszu
¢és kimeritd kitéré a
pestisjarvany miatt),
valamint az erdélyi
evangélikus egy-
haz sanyaru sorsa is
magyarazzak. Bar a
szerz ebben a kér-
désben tanulma-
nyaihoz iranyitja az
olvasot, mindenkép-
pen hasznosabb lett
volna a kapcsolodo
érvrendszer elemeit
a torzsszovegben
vagy a labjegyze-
tekben Osszegyijte-
ni. Ugyanitt a nagy
mennyiségll, atemelt
latin és német idé-
zet megbontja a szo-
veg folyamatossagat.
A magam részérdl
nem osztom a szer-
z0 félelmét a fordi-
tas esetleges torzitod
hatasait illet6en; a
szakszerii, magyar
nyelvl kozlés job-

A szertedgazo életmii keretél,
Lkardcsonyfaalapjct” jelento tér-
ténettudomdny teriileteirol
(magyar és egyetemes térténe-
lem, egyhdz-, jog-, helytorténet,
tudomdny- és irodalomtorténet)
minden relevdns osszefiiggést
kibontva, a kutaldsi eredme-
nyeknek mintegy megdagyazuva
kapunk részletes ismertetest.
Ennek a munkdnak pedig hatal-
mas tirt kell betéltenie, ugyanis
a magyar szakirodalom sziik-
szaviian, foként a historia
litteraria miivelGjeként hivatko-
zik Schmeizelre; kozelebbrol bio-
grdfiairokent, illetve mds szdsz
szdrmazdsti tudosok (pl. Gotl-
fried Schwarz, Rotarides
Mihdly, Georg Jeremias Haner)
padlydjdanak elinditojakent, tand-
raként. Feltétlentil sziikség van
tehdt egy pontosabb Schmeizel-
képre, amihez Verok Attila kifor-
rott szempontrendszert kindl.

kanak pedig hatalmas
urt kell betoltenie,
ugyanis a magyar
szakirodalom sziik-
szavuan, foként a
historia litteraria
miuveldjeként hivat-
kozik Schmeizelre;
kozelebbrdl biog-
rafiairoként, illetve
mas szasz szarmaza-
su tudosok (pl. Gottf-
ried Schwarz, Rota-
rides Mihdly, Georg
Jeremias Haner)
palyajanak elindito-
jaként, tanaraként.
Feltétlentil sziikség
van tehat egy ponto-
sabb Schmeizel-kép-
re, amihez Verok
Attila kiforrott szem-
pontrendszert kinal.
Egyben elhelyezi a
kitiintetett tudost a
geografia, a kartog-
rafia, a heraldika, a
statisztika, a sajtoligy
és a nyelvészet kora
ujkori palettajan.

A polihisztor
konyvtarosi és peda-
gbgusi tevékenysége
egyértelmiien eléké-
sziti munkassaganak

ban kdvetné a mono-

grafia szerkesztési elveit egy olyan fejezet
esetében is, ahol a cél igen ambiciozus:
atnyujtani az olvasonak Martin Schmei-
zel munkassaganak esszenciajat. A feladat
Osszetettsége ellenére az elemzés pontos
és mértéktartd, egyben a kiadvany legala-
posabban kidolgozott szakasza.

a magyar muvelddés-
torténet szempontjabol talan legfontosabb
eredményét, a hungarica- és transylvani-
ca-konyvtar létrehozasanak iigyét. Ugyan
a szerz6 csak idézdjelek kozott emliti
Schmeizelt ,,hungarologus”-ként, tudoma-
nyos palyajanak egészét értékelve van 1ét-
jogosultsaga 6t a 20. szazadi diszciplina
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korai el6futaranak tekinteni. Tudoskonyv-
tarat a korszak hasonl6 eurdpai és magyar-
orszagi gyljteményeinek soraba illesztve
(75-93. 0.), jelentds konyvallomany raj-
zolodik ki, melynek potolhatatlan értéke a
kutato altal mindeddig feltart, 535 tételes
tartalmi hungaricagyiijtemény. A Magyar-
orszag ¢és Erdély Mohacs utani torténetével
kapcsolatos konyvanyag ilyen program-
szerll gyljtése a 18. szazad elsé felében
konyvtartorténeti kuriozum, am rekonstru-
alasa elé akadalyt gordit a konyvek korla-
tozott hozzaférhetdsége a romaniai gytjte-
ményekben. Ironikus, hogy bar Schmeizel
nem tért vissza Erdélybe, magyar vonat-
kozéast konyvei utdn ma mégis foként a
Brukenthal Konyvtar raktaraiban kell(ene)
tovabb kutatni...

A leltar” ugyanis még korantsem
tekinthetd késznek, a monografia a
Schmeizel-kutatas eddigi eredményeinek
tudomanyos igényt, hianypotlo és bdséges
forraskozlést tartalmazé (133-324. o.),
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atfogd szakirodalmi apparatussal meg-
tamogatott szintézise, aminek gyakran
merésznek tind, mégis megalapozott fel-
vetéseit szakmai vitdban lehet arnyalni.
Hogy ez a diskurzus egyaltalan lehetséges,
elsésorban Verok Attilanak koszonhetd.
A konyv sorait olvasva optimizmusra ad
okot, hogy a szerzo jabb kotetek meg-
jelentetését tervezi a témaban, ugyanakkor
a vitathatatlanul igényes tartalom tiikrében
jelen kotet is megérdemelne egy szerzoi €s
szerkeszt6i oldalrol letisztultabb kiadast.

Verok Attila (2015): Martin Schmeizel (1679—
1747). Liceum Kiado, Eger. 349 o.

Mizera Tamas

Eszterhazy Karoly Egyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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