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Ujvidéki Egyetem, BTK, Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék

A nyelvtani jel, a tropus
és az alakzat a nyelvtan-
és az irodalomtanitasban

Az irodalom eszkéze a nyelv. Az irodalmi szoveg a szavak egymdsra
vonatkoztatdsdval, 6sszekapcsoldsdval, elrendezettségével (szoképek/
tropusok és alakzatok révén) fejt ki hatdst; formdz jelentéseket, kelt
esztétikai élményt. Nyelve abban is kiilonbézik a tudomdnyok
nyelvhaszndlatdtol, hogy a valosdgot képszeriien jeleniti meg. Olyan
meghatdrozdsok ezek, amelyek irodalmi olvasokonyvekben,
tankdnyvekben szerepelnek az irodalmi mii poétikai eljardsainak,
eszkozrendszerének meguildgitdsa céljabol. Még ilyen leegyszertisitett
Jormdban is egyértelmii utaldst tartalmaznak arra vonatkozoan,
hogy az irodalom nem énmagdaban dllo jelenség. létformdja dsszetett,
nyelvi, kulturdlis és interdiszciplindris diskurzusok szévevényében
értelmezheto. A dolgozat az irodalomrol és jelenkori oktatdscrol sz6lo
Jfentebb leirt, hagyomdnyosnak tekintheto elképzeléseket a 21. szdzad
olyan uj alakuldsainak és tudomdnyos kihivdasdanak friggvényében
vizsgalja, mint amilyen ,a vildag szdvegszeriivé vdldsdnak
tapasztalata’.

A vilag szovegszeriivé valasa

stinkre allo tavlatban olyan hatasokat tulajdonithatunk az [...] eseményeknek,

amelyek a vilag szovegszerliségét, az olvasasra utaltsagot, de egyuttal a
Jelentesek allandé mozgasat és szorodasat implikaljak szdmunkra. Az elmult fél évsza-
zadban a tudomanyossdg kritériumai egyre konturtalanabbd valnak, az objektivitds, a
bizonyithatosag helyett inkabb a meggy06zés, a hatas retorikai kritériumai lesznek meg-
hatarozova. ” (Marfai Molnar, 2011, 52. 0.) — olvashatjuk ezeket a megallapitasokat egy,
a folyoirat-kulturardl szolo, de az ismeretkozvetités lehetdségeirdl is értekezd tanul-
manyban. A szdvegtapasztalaton alapuld vilagértés, a tudomanyok textualis (sot, irodal-
mi-poétikai, valamint retorikai) alakzatokra épiilé reprezentacios lehetéségei még fonto-
sabba teszik az irodalmi kdzlés és kifejezés eljarasainak/alakzatainak ismeretét a min-
dennapi életben is. Az Uj ismeretek megértésének és tovabbadasanak sikere (barmely

M agunk mogott hagyva az évezredforduld utani elsé évtizedet, a rendelkezé-

* A tanulmany a Szerb Koztarsasag Oktatas- és Tudomanyiigyi Minisztériuma 178017. szamu projektuma
keretében késziilt.
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diszciplina esetében) mind hatvanyozottabban mutatkozik meg poétikai és narracios
eljarasok fiiggvényében. Ezért az irodalomoktatds mufajpoétikai és stilisztikai/retorikai
teriilete, ennek oktatasa — a korabbi gyakorlathoz képest — kiemelkedd fontossaguva valt.

Az irodalom hal6zatos szovevény-jellege
és tarsmiivészeti jelent6sége az oktatasban

A vilag szovegszertiségérdl szolo 21. szazadi tapasztalaton, illetve az irodalom ,,torté-
nd”, halézatos szovevény-jellegérdl alkotott nézeteken alapuld 1) irodalom- és nyelvtan-
tanitasi lehet6ségeket, illetve elképzeléseket (ezeknek egy-egy példajat) harom pontban
foglalom Ossze:

1. Mind a magyarorszagi, mind a szerbiai magyar anyanyelvi oktatasban (az oktatas
minden szintjén, de kiilondsen az altalanos és kozépiskolaban) megfigyelheto a
nyelvtani és az irodalmi ismeretek kdzvetitésének erdteljes — s az adott nézépontbol
szemlélve: téves — differencidlodésa, a nyelvtan- és irodalomorédk, a nyelvtan- és
irodalomkdnyvek elhatarolodasa, kiilonallésaga. Holott a szovegkdzpontu nyelv-
¢és irodalomértésben elvalaszthatatlan, egyiitt 1étez6 és hato jelenségekrdl van szo.

Ha az irodalomértés szempontjabol kozelit-
jik meg a problémat: nem csak az irodal-
A modern és korszerti irodalom- mi szdéveg grammatikai elrendezettsége és

ordk megvalositdsdt célzo igé- esztétikai funkcioba helyezése, példaul a

P e . stilisztikai alakzatok szerepére, de a nyelvi
nyességet kiilonosen az iroda- . S R
jelenség nagyon fontos jelentésalkoto erejé-

lom hdlozatos szoveveény-értel- ‘e kell gondolnunk. Nemesak arrol van sz6,
me, oktatdsdanak tarsmiivészeti hogy mar az altalanos iskolasoknak fel kell

diskurzus-jellege termékenyitette ismerniiik a nyelvi jelenségek szovegalko-

kébzele ) it to szerepét és jelentését, példaul azt, hogy
meg, az az elrepzeies, miszerint - ypiq, Gyula Milyen volt... cimii, a hetedik

az irodalom nem énmagdban  osztalyban értelmezett elégiajanak mondat-
dallo jelenség. Tarsmiivészeti/ tani sajatossagai (az ellentétes mellérendeld

multimedidlis 6sszeteltsége da Osszetett mondatok) hogyan jarulnak hozza
a vers miufaji szervezddéséhez, de diskur-

tantargydiskurzusok és az inter- zusteremtd, sszekapesold, interkulturalis
diszciplindris oraszervezés vég-  és -medialis tavlatnyité mozzanatok sem

telen lehetdségeit nyitjia meg keriilhetik el figyelmiinket. Példaul Voros-

el6ttink. Az interdiszciplindris marty Mihaly A Guttenberg-albumba cimi
' kolteménye amellett, hogy a kdonyvnyom-

es -textudlis jellemzok koziil tatds torténetét hivja be értelmezési pers-

kiemelten fontos az irodalom  pektivankba, a 21. szazadi befogad6 szama-

képi meghatdrozottsdaga, aza @ 2 Gutenberg-galaxis végérol, a kibertér
gl

ol P . nt L térnyerésérdl is diskurzust nyit. A ,,Majd
JELENSES, MISZEVINE a SZAVAR €8Y- 113> anafora és az ¢j tropikus vonzatai révén

mdsra vonatkoztatdsdval, 6ssze- kultartdrténeti folyamatok és események: a
kapcsoldsdval és elrendezettsé-  felvilagosodas szellemi mozgalmanak cséd-
gével az: elvont fogalmakat és Jlf” a }9. szagac’h erpber és a romant}kus ir6
) B S B iabrandultsagélménye tagitja ki az értelme-

Jelentéseket képpé transzformdl- 44 horizontot.

Jja: azaz tropikus alakzatokra  Hogy egyetlen nyelvi jel milyen fontos

épiil kifejez6 ereje és hatdsa. jelentésképzo funkcioval rendelkezhet, leg-
jellemzdbb példaja Arany Janos — az altala-
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nos iskola hetedik osztalyos tantervében ajanlott, a nyolcadikban kotelez6 szoveg-
ként szerepld — Tengeri-hantas cimi balladaja. Ismert sora: ,,Itt nyugosznak, fagyos
foldbe.” A szerelmi tragédiat elbeszél6 koltemény tizenegyedik versszakanak utol-
0 sorardl van szo; a jelenre vonatkozo narratori kiszélast koveti, a blinbanoé kedves
helyzetosszegzd szavait tartalmazza. A minden mas elérejelzés nélkiil megjelend
grammatikai jel, a tobbes szam (,,nyugosznak”) ugyanakkor 01j és varatlan jelentés-
sel gazdagitja, még nagyobb tragédiava, a hiitlenné valt kedves szamara még kife-
jezettebb btinné (és biinhddéssé) noveli az esetet. Nem egy, hanem két balladatipus
miifajkonstellalé mozzanataira ismeriink benne: a szégyenbe esett lany tragédiaja
is ott van a hiitlen kedves biinh6désérdl szolo torténetben.

. A hagyomanyos beallitottsagt altalanos iskolai irodalomoktatas rendszerint koltoi
kifejezdeszkdzokrdl (ritkabban: stilisztikai eszkdzokrol), illetve szoképekrdl vesz
tudomast a stilisztikai fogalmak tudatositasa soran, s nem disztingvalja a retori-
kai alakzatok, szoképek vagy tropusok, valamint a szoképekhez jarulo sitilisztikai
eszkozok kozotti kiilonbségeket. Oktatdi korokben példaul kifejezett ellenallasba
itkdzik, amennyiben megprobaljuk a szovegértésben/elemzésben elsajatitando
fogalmak soraba emelni a retorikai alakzat jelenségét. Pedig: az alakzatrél mint a
térbeli formak elhelyezettségérdl a diakok mar korabban tudomast szereznek mér-
tanbol, illetve mar az 6vodaban megismerkednek a térbeli alakzatokkal (s igy is
nevezik Oket). Tehat csak a mértani €s a stilisztikai jelenségek kozotti analogiakat
kell felismerniiik. Ugyanis a retorikai alakzatot (példaul ismétlés, halmozas, ana-
fora) interpretalhatjuk gy, mint a nyelvi jelek (akér térbeli!) elrendezettségébdl
eredod jelentéstobbletet. Nagyon fontos ezeknek az dsszefliggéseknek a felismerte-
tése, mert ezaltal az egyes tantargyak kozotti intolerans viszony sziintethetd meg.
A tantargyak kozotti diskurzus, az interdiszciplinaris lehetdségek felismerése a
megkiilonboztetés elvén alapuld tantargy-hierarchia (a fontos és a kevésbé fontos
targyakra vald felosztas) megsziintetéséhez jarulhat hozza erételjesen.

. Az irodalom képi jelenség. A nyelvi jelek egymasra vonatkoztatasanak képteremtd

erejét érvényesiti. Az irodalmi allgéria példaul Gsszetett alakzat: elvont dolgok,

fogalmak képi megjelenitésével ér el hatast: annak kovetkezetes, tobbek kozott az
ellentét és a fokozas alakzataival dsszekapcsolt végigvezetése a szovegen. A népi
kozgondolkodas és a miivészet is allegorizal: szinte bizonyos, hogy az irodalmi
allegoridk mellé odarendelhetd mind a népmiivészet, mind a képzOmiivészet terii-
letérdl valamely alkotas. A metafora-allegoria viszonya, a metaforikus/allegorikus
vilagértés a romantika fontos miivészeti dilemmajat jelenti. Noha az irodalmi
miifajoknak nincsenek un. tiszta valtozatai, bizonyos irodalmi szévegek kiilondsen
alkalmasak a fogalmak kialakitasara és elsajatitasara. Az allegoria tipusalkotasa az
altalanos iskolai oktatasban (a hetedikes tananyagban kotelez6 szoveg) Petofi San-
dor Foltamadott a tenger cimil verse. A tenger-metafora kovetkezetes kifejtése és
megszemélyesitése természetszeriileg megmozgatja latvanyalkotd képzeletlinket.

Az allegoria-festészet (példaul a romantikus Delacroix festészete), illetve a habor-

g6 tenger képzémiivészeti abrazolasmodjai (példaul William Turner alkotésai)

egyarant képezheti témankat, ugyanakkor a tenger-toposz bibliai tartalmakat vet

felszinre, miként a bioldgia (az élet kialakulasa!) €s a kémia tudomanyteriiletére (a

viz mint elementaris tényezd) is elkalauzol benniinket.

Forditott modszer, azaz a nyelvtani ismeretnek az irodalom képalakzataival torténd
szemléltetése is lehetséges. Az altalanos iskola nyolcadik osztalyaban a szoalkotas elja-
rasainak megismerése soran targyaljak a tanulok a névatvitel jelentését. Szemléletes pél-
dak nélkiil igen nehézkes a tisztdzasa, viszont az irodalom, példaul a daru-versek (Fehér
Ferenc: Daru-ballada) nagy segitséget nyujtanak ebben. Ezen az 6ran miiszaki ismere-
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tekkel (emeldszerkezetek!) teremthetd kapcsolat. JOl szemléltethetd a névatvitel jelen-
sége idegen nyelvll analdgidk révén: a német és az angol nyelv is hasonld szodalkotast
érvényesit a megnevezésekben. (Példaul térségiinkben is ismert az idegen eredetli "kran’
kifejezés. A német nyelvbdl keriilt a magyarba. Kiilonb6zé emeldszerkezeteket jeldlnek
vele, példaul filmkészités soran azt a kinytlt gémii kocsit, amely a filmvevégép és az
operator kiillonb6zo iranyl mozgasat teszi lehetévé. Eredeti alakja *der Kran’. A német
nyelvben sem fliggetlen a darumadar nevétdl, amelynek *der Kranich’ a neve. Az angol-
ban egyarant ’crane’ (krein) a madar €s az emel? is.)

Az irodalom- és a nyelvtantanitas tarsmiivészeti diskurzus-,
halézatos szovevény-jellege

A modern, élményszer(i, a tanulok kreativitasat, asszociacios és kombinacios készségét
fejleszt6 nyelvtan- és irodalomtanitas a rogziilt elképzelések és modszerek feladasat,
atalakitasat teszi sziikségessé az egyetemi oktatastdl a felndttképzésen at az iskolai tani-
tasi modokig egyarant. Csak néhany mozzanat: a magyartanarok képzése soran kotelez6
irodalmi és nyelvészeti tantargykurzusok keretében is sziikséges az oktatasi modellek
tanitisa — nemcsak a modszertani targyak esetében. At kellene alakitani a gyakorlé tan-
roknak az interdiszciplinaris/multikulturalis kodok iranti viszonyulasat. A tanarok egy
része szembehelyezkedik veliik vagy haritja ezeket az ismeretkozvetitési elképzeléseket.
A targyi feltételek hidnyara, a tanuldk befogadoi érettségének milyenségére, megterhelt-
ségiikre hivatkoznak legtobbszor. Holott — meggy6z6désem szerint — csak a szaktanarok
egylittm{ikodésének problematikus voltardl, a tantargyoktatas merevségeirél van szo,
illetve az iskolai oktatas tanarkdzpontl beallitottsagarol a gyermekkdzpontiusag helyett.
Egy ilyen szemlélet értelmében a tanar tudasa és ismeretei jelentik az abszolut kiindulo-
pontot, mikdzben ez nem mindig miikodik igy.

A hatérlebont6é anyanyelvoktatds masik — leginkabb ellendllast kivalto — feltétele a
tanar folyamatos On- és tovabbképzése: egy olyan tanari attitiid elfogadasa, amely az
egész €leten at tartd tanulas, a befejezetlenség allapotanak felismerésére épiil.

Egy ilyen tipusu oktatas megszervezéséhez €s létrehozasahoz elengedhetetleniil sziik-
séges a tantargyak kozotti hatar elmosasa, a diszciplindk kozotti intolerans és hierarchi-
kus viszony hatalyon kiviil helyezése. Képzeljiik el, ha nem volna magyar-, zene-, kép-
zOmuvészet etc. Ora, csak miivészeti, vagy nyelven alapuld targyak korrelativ csoportja!
Legalabb a nyelvtan- és az irodalomora erGszakos kiilonvalasztasanak, a kiilon gyakorld
nyelvtan- és olvasokonyv létrehozasanak eljarasat kellene megsziintetni.

A korrelativ/interaktiv irodalomora nagy lehetéséget nytjt a tanulok szamara, hogy
kiilonb6z6, nem az irodalom teriiletéhez tartoz6 ismereteiket és képességeiket is kama-
toztassak, s feltételeket teremt ahhoz, hogy a tanuldkat ne csoportositsuk és kiillonboz-
tessiik meg az egyes tantargyak és anyaguk irdnt mutatott affinitadsuk és képességeik
alapjan, hanem széles latokord, kiilonbozé diszciplinak tudasanyagaban egyarant jartas
egyéniségeket képezziink és neveljiink.
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A szituacios megkiizdes
kognitiv elemzése korai
serdiilok korében

Kvalitativ vizsgalati eredmények

A kritikus gondolkodds, a stresszhelyzet kognitiv kiértékelése
alapuvetéen hatdrozza meg a megkiizdési folyamat adaptiv vagy
maladaptiv természetét. Az optimizmus mint a jévobeli események
pozitiv kimenetelének dltaldnos elvdrdsa befolydsolhatja ezeket a
kognitiv folyamatokat. A tanulmdny legfobb kitiizése az volt, hogy
12-14 éves gyerekeknek egy tébbeértelmii, bizonytalan szocidlis
szitudciora vonatkozo automatikus gondolatait és interpretdcioit
mérje fel. Vilaszaikat hdarom kiilonbozo csoportba soroltuk. A negativ
automatikus gondolatok haragot, csalodottsdgot, a bardt
viselkedésének helytelenitését fejezték ki. A pozitiv dtkeretezések olyan
vdlaszok voltak, amelyek a bardit viselkedésenek mds, lehetséges okcdit
Joglaltdk magukba (példdaul a johiszemiiségére utaltak), vagy olyan
vdlaszok, amelyek tamogatdst, megérteést, a probléema megolddsdt
Jfejeztek ki. Végiil a semleges vdlaszok a térténet egyszerii parafrazisai
voltak. Vizsgdltuk az optimizmus foka és a torténet interpretdcioja
kozotti lehetséges kapcsolatot is. Hipotézistinknek megfeleléen
dltalanossdagban az alacsonyan optimista csoport tobb negativ
automatikus gondolatrol szamolt be, mint a kdzepesen és a magasan
optimistdk. Mdsrészt a magasan optimista csoport adta a legtébb
dtkeretezést és ertelmezést a torténetre. Mindazondiltal az optimizmus
és a tortéenet értelmezése kozotti kapcsolat csak
a térténet az egyik magyardzata esetében bizonyult
statisztikailag is szignifikdnsnak.

Bevezetés

kognitiv, emocionalis €s magatartasi szinten, ami valamely probléma kezelésére
iranyul (Lazarus, 1993). Egy szituacio értékelése jelentésen meghatarozza a hely-
zetre adott valaszreakciokat s a coping kimenetelét. Az értékelésnek két szintjét kiilonit-
jik el. Az tigynevezett elsddleges kiértékelés soran a helyzet elemzése torténik a tekin-
tetben, hogy mennyire érezziik azt fenyegetonek, veszélyesnek vagy inkabb kihivast

ﬁ ’coping’ vagy megkiizdési készség az egyén kiilsd €s belsd erdinek mozgodsitasa
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jelentének. Ezt kovetden mar az ugynevezett masodlagos értékelés segitségével kiva-
lasztjuk azt a megkiizdési format, amellyel a helyzetet kezelni tudjuk (Frydenberg, 1997;
Lazarus, 1993; Lazarus és Folkman, 1987). Bér a coping-stratégidk érzelmi és kognitiv
elemeket egyarant tartalmazhatnak, a kognitiv értékelésnek azért is van kiemelt szerepe,
mert dontéen befolyasolhatja a helyzet sikeres megoldasat eldsegité problémaorientalt
modok kivalasztasat, szemben az érzelemorientalt coping-modszerekkel, melyek a men-
talis egészség alakulasaban jatszhatnak szerepet (Markovic, Rose-Krasnor és Coplan,
2013). Iskolaskoru gyermekek esetében éppen ezért lehet kiilondsen aktualis a szitudcids
megkiizdés kognitiv értékelésének elemzése.

Egy helyzet kognitiv kiértékelése, az abban val6 kritikus gondolkodés alapvetden hataroz-
za meg az egyén reakcidjat, érzelmét, hangulatat. A kognitiv pszichologiai modell szerint az
adott helyzet észlelését, interpretalasat elso-
sorban az alaphiedelmek, a gondolkodasmod
legmélyebb szintje hatarozza meg (Példaul
»Senki sem szeret engem.”). Ezek az alap-
hiedelmek altalaban az egyén sajat magarol
megfogalmazott altalanositott allitasai, ame-
lyeknek igazsagtartalma sokszor nem egy-

Az automatikus gondolatok sze-
repe, fontossdaga elsésorban
akkor érhetd tetten, amikor

valamilyen pszichopatologiai

értelml. Az alaphiedelmekre épiilnek olyan
koztes hiedelmek, mint az attitlidok (,,Rossz,
ha nem akarnak valakivel szoba allni.”), sza-
balyok (,,Ha valakire ramosolyognak, sokat
beszélnek vele, akkor az illet6t kedvelik.”) és
feltevések (,,Ha megprobalok masok kedvé-
ben jarni, jobban fognak kedvelni engem.”).
Az egyén gondolkodasanak legfelszinesebb
szintjét, az automatikus gondolatokat egy-
részt az alap- és koztes hiedelmek, masrészt
az adott szituacid befolyasolja (Beck, 2011).
A kognitiv modell alapjan a helyzetet érintd
érzelmek, benyomasok hatterében gyakran
fellelhetdk ilyen automatikus gondolatok. Az
automatikus gondolatok kontrollja, kezelése a
kritikus gondolkodés alapja.

Egy masik kisérletben 7-9 éves gyerme-
keknek szintén olyan torténeteket kellett
megitélni, ahol a szerepldk cselekedetei-
nek szdndéka nem volt egyértelmii, vagyis
a torténet értelmezése nagyban fiiggott a
gyerekek kognitiv bedllitddasatol. Azok a
gyerekek, akik a fGszerepld szemszdgébol
nézve negativan itélték meg a kétértelmii
helyzetekben az egyéb szereplok szandé-

tiinet kapcsolodik hozzdjuk.
Szdamos, dltaldnos iskolds gyere-
kekkel vegzett vizsgdlat eredme-
nyebdol kideriilt, hogy a negativ
automatikus gondolatokra valo
bedllitodads dltaldban valami-
lyen depresszios, szorongdsos
tiinet-egyiitteshez tarsul. Egy 12
év koriili gyerekekkel végzett
vizsgdlatban a szocidlis fobia
szocidlisan relevdns kognitiv
torzuldsokhoz kapcsolodott: a
szocidlis fobiaban szenvedo
gyermekek dltaldaban fenyege-
t6bbnek interpretdltak kiilonbo-
20 kétertelmii szocidlis helyzete-
ket megjelenité torténeteket
(Higa és Daleiden, 2008).

kait, nagyobb valoszinliséggel szamoltak be depresszios, illetve szorongésos tiinetekrol
(Dineen és Hadwin, 2004). Hogendoorn és munkatarsai (Hogendoorn, Prins, Vervoort,
Wolters, Nauta, Hartman, Moorlag, de Haan és Boer, 2012) a gyerekek kiilonféle (fizi-
kailag fenyegetd, szocialisan fenyegetd, személyes kudarcot jelentd, ellenségességet
megjelenitd) helyzetben adott automatikus gondolatat mérték fel. Eredményeik szerint
a pozitiv és negativ gondolatok aranya hatarozta meg elsésorban a pszichopatologiai
tiinetek megjelenését: a szorongd gyerekeknél ez az arany alacsonyabb volt, mint nem
szorongo tarsaik esetében.
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Természetesen a pozitiv gondolatok ellentétes hatassal birnak, mint a negativ automa-
tikus gondolatok. Az el6z6 eredményekhez illeszkedve a negativ automatikus gondolatok
pozitivan korreléltak a pszichopatoldgiai indikatorokkal (stressz, szorongés, depresszio,
harag) és negativan a jollét indikatoraival (élettel valo elégedettség, boldogsag). Ezzel
ellentétben a pozitiv automatikus gondolatok pozitivan korrelaltak a pszichologiai jollét
indikatoraival, mig a pszichopatologiai indikatorokkal negativan (Wong, 2012).

A pozitiv gondolatok szoros dsszefiiggésben allhatnak az optimizmussal, s ezaltal
kihatassal lehetnek a megkiizdés modszereinek kivalasztasara is. Az ugynevezett diszpo-
zicids optimizmus olyan beallitédast jeldl, amikor az egyén pozitiv elvarasokkal tekint a
jovobeli események iranyéba; ez egyben a belsd kontroll kialakitasaval segiti a magatar-
tas hatékonysagat is (Scheier és Carver, 1985). Egyes kutatok olyan tréninget javasolnak,
amely az optimista beallitodassal egyiitt fejleszti a megkiizdési készségeket (Nicholls,
Polman, Levy és Backhouse, 2008). Az egyik program példaul azt célozta, hogy a gyer-
mekek negativ automatikus kognitiv beallitodasat atformaljak, és megtanitsak oket a
pozitivabb gondolkoddsmodra. 10—12 éves gyerekekkel végzet kisérlet keretében a
vizsgélati személyek a fentiekhez hasonld tobbértelmi torténeteket kaptak. A torténet-
hez minden esetben leirtak annak lehetséges pozitiv, illetve negativ értelmezését, és a
gyerekeket batoritottak arra, hogy képzeljék el vagy hasznaljak a pozitivabb interpre-
taciot. Ezzel a tréningprogrammal csdkkenteni lehetett a gyermekek negativ kognitiv
beallitodasat és ezzel egyiitt a szocialis szorongasra jellemz6 tiineteket is (Vassilopoulos,
Blackwell, Moberly ¢és Karahaliou, 2012).

Jelen kutatasunk kapcsolddik a korabbi, a korai serdiilék coping-mddszereit feltaro
kvantitativ kutatashoz (Piko és Hamvai, 2012). Ezuttal a kvalitativ modszertant alkal-
mazoé vizsgalatunk f6 célja, hogy megvizsgaljuk a magyar altalanos iskolas gyerekek
kétértelmii, bizonytalan helyzetekre adott automatikus gondolatait és ezeknek az érzelmi
valaszokkal valé kapcsolatat. Emellett célunk volt felderiteni az automatikus gondolatok
¢és az optimizmus mint altalanos pozitiv elvaras kapcsolatat is. Hipotézisiink szerint az
optimista beallitddas kevesebb negativ automatikus gondolattal és tobb pozitiv atkere-
tezéssel jar. Pozitiv atkeretezésnek tekinthetdé minden olyan kognitiv megnyilvanulas,
amely a szituacio lehetséges negativ aspektusai mellett tekintetbe veszi annak egyéb
pozitivabb, alternativ tjraértelmezését is.

Minta és modszer

Az adatokat két altalanos iskola 7. és 8. osztalyos tanuldival vettiik fel Szegeden 2010.
masodik félévében az osztalyfonoki orak keretében. A kérdéivek kitdltését az osztalyfo-
nokdk bonyolitottak le. Az adatfelvétel elétt minden esetben informaltak a tanuldkat az
anonimitas biztositasarol és a kérdéiv fobb céljairdl. Ez utdbbi a kérddivek elején irasos
forméban is fel volt tiintetve. A kérd6iv kitdltése atlagosan egy tanorat, azaz kortilbeliil
45 percet vett igénybe. A vizsgalat a sziilok, illetve az igazgatd belegyezésével tortént.
A kisérletben 6sszesen 236 f6 vett részt, ebbdl 53,8 szazalék volt a lanyok aranya. Az
atlagéletkor 13,77 év, az életkori szoras 0,71 év volt.

Mérdeszkozok
A vizsgalat targyat képez6 kvalitativ méréeszkdz az altalunk készitett tesztbattéria egyik
eleme volt. A kritikus gondolkodast feltérképezo feladat eredetileg az ugynevezett Best

of Coping nevezetl intervencios program (Frydenberg és Brandon, 2002) részét képezi.
A program eredeti célja, hogy fejlessze a gyerekek produktiv coping-készségét, amellyel
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sikerrel kezelhetik a kihivast jelentd stresszes, kritikus helyzeteket. Masik célkitiizése,
hogy csokkentse a nem produktiv, fizikai és mentalis egészségre kartékony megkiizdési
formékat. Az intervencios program 10 modulra van osztva, amelybdl a masodik, az ugy-
nevezett ,,Jo gondolkodas” egyik gyakorlatat hasznaltuk fel. A feladat eredeti célja, hogy
megismertesse a gyerekekkel az automatikus gondolatok, a belsé beszéd, valamint az
érzéseik kozotti kapesolatot, valamint hogy gyakorolhassak az automatikus negativ gon-
dolatok pozitiv atkeretezését. A gyakorlat egy konfliktust jelenit meg: a mesélé baratja-
val megbeszélt egy kozos filmnézést a moziban, de a barat nem érkezik meg a vetitésre,
sOt egy kozos ismerds kozli, hogy latta 6t egy csapat masik gyerekkel egyiitt vidaman
nevetgélve. A valaszadonak meg kell itélnie, hogy ebben a szituacidban mi lenne az elsd
gondolata és mi lenne az elsd érzése. Ezt kovetden harom kiilonbdzé magyarazatot kap
arra, hogy valoban mi tortént. Az elsdben a barat egy masik tarsasaggal valo pizzazas
miatt mond le a mozizasrél. A masodikban elnézi a megbesz¢Elt idépontot, és egy korabbi
vetitésre megy el. A harmadik helyzetben a barat batyja elmondja a narratornak, hogy az
édesanyjuk balesetet szenvedett, €s a barat a korhazba ment vele. Mindharom lehetséges
magyarazat esetében a valaszadonak a narrator helyzetébe kell helyeznie magat, és meg
kell itélnie a szituacidval kapcsolatos elsé gondolatait és érzéseit. A kvalitativ elemzés
legfébb célja annak felderitése, hogy a kiilonb6z6 szituacidkban mennyire rugalmasan
tudja kritikus gondolkodasat megvaltoztatni a serdiild.

A vizsgalatba egy fliggetlen valtozot, az optimizmust is bevezettiik. Ezt a valtozot
az ugynevezett LOT (Life Orientation Test) skalaval (Scheier és Carver, 1985) mértiik.
A skala a jovébeli kimenetelekre vonatkoz6 altalanos pozitiv vagy negativ elvaraso-
kat méri fel. A valaszokat o6tfoku skalan lehet rogziteni, ahol O=egyaltalan nem értek
egyet, S=teljesen egyetértek. Célunk annak vizsgalata, hogy a kiilonb6z6 mértékben
optimista egyének vajon eltérd automatikus gondolatokat adnak-e az adott szituacio
magyarazatara. A mintat az optimizmus pontszam terciliseinek megfeleléen harom ove-
zetbe soroltuk: alacsony, kdzepes, magas optimizmus kategdridkba. A minta legkisebb
pontszamértéke 11, a maximalis 40 volt. A két tercilis érték a 26 és a 31 volt. Igy tehat
11-25 pontszamuak alkottak az alacsony optimizmus kategoriat (78 fével), a 26—30
pontszamuak a kézepes optimizmus kategoériat (79 fovel), végiil a 31-40 pontszamtiak
a magas optimizmus kategoriat (79 fovel). A hipotézis szerint az alacsonyan optimistak
korében magasabb lesz a negativ automatikus gondolatok aranya, mint a kozepesen vagy
a magasan optimistak valaszaiban. Negativ automatikus gondolatnak tekinthetd a szitu-
acidé minden olyan interpretdldsa, amely a barat rosszhiszemiiségét, negativ szandékat
vagy a barat valamilyen foku elitélését feltételezi. A negativ automatikus gondolatokhoz
soroltuk az onvadat is, amely a szituacio egyfajta negativ atkeretezése. Ezzel szemben
a pozitiv atkeretezésre utald valaszok a legmagasabb aranyban a magasan optimistaknal
fordulhatnak el6, mig legkisebb ardnyban az alacsonyan optimistaknal. Atkeretezésnek
tekinthetd minden olyan valasz, amely a szituacid kapcsan felvet6do negativ gondolatok-
ra egyfajta alternativ értelmezést kinal. Ilyenek példaul a helyzet megoldéasara iranyuld
gondolatok, a johiszemiiség feltételezése, a cselekvés megértése, esetleg megbocsatasa,
ezek voltak a semleges automatikus gondolatok. Semleges gondolatnak tekintettiik azo-
kat a megnyilvanulasokat, amelyek a szituacio puszta értelmezésén, leirdsan, tomdritett
Osszefoglalasan tul semmi plusz informéciot nem tartalmaztak.

Tovabbi hipotéziseink szerint az optimizmus ¢€s a szituaciokra leirt els6 gondolatok
mindsége (semleges, negativ, pozitiv atkeretezés) kozott szignifikans kapcsolat van. Ezt
a hipotézist az SPSS nevii szoftver 15. verzidjaval lefuttatott khi-négyzet probaval tesz-
teltiik.
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Eredmények

Az eredmények ismertetésénél el6szor a teljes mintaban eléforduld valaszkategoridkat
irjuk le és illusztraljuk példakkal. Ezen kiviil minden szituacid esetében vazoljuk, hogy
milyen el6fordulési aranyban jelentek meg a kiilonb6z6 automatikus gondolati kategori-
ak az alacsonyan, a kozepesen és a magasan optimistaknal, és hogy khi-négyzet probaval
talaltunk-e szignifikans kapcsolatot az optimizmus foka és a valaszok minésége kozott.

Az alapszituacié kvalitativ elemzésének eredménye

Ez a szituaci6 irja le az alaphelyzetet, melyben a narrator baratja érthetetlen modon
nem jelenik meg a mozinal az eldre megbeszélt iddpontban, €s egy szemtanu beszamol
rola, hogy latta 6t mas gyerekekkel.

A valaszok nagy része egyfajta automatikus negativ itéletet tiikr6z. Minden olyan
valaszt igy cimkéztiik, amely valamely negativ mindsitést implikal a torténetbeli baratra,
Zolira nézve. Példaul:

»Vvan ez igy, nem egy jo barat.”
,,Nem szép tdle, hogy lehet ilyen aljas, soha tobbet nem lesziink baratok.”

A negativ itéletnek egy olyan formaja is tipikus volt, amikor nem magat Zolit, hanem
inkabb a viselkedését cimkézték, és ezt egyfajta szemrehanyas formajaban tették meg.
Ezek a mondatok gyakran tartalmaztak a *miért’ kérddszot:

»,Miért nem jott el? Tobbet nem beszélek meg vele talalkozot.”
,»,Nem értem, hogy mért csindlja ezt velem. Azt hittem, hogy jo fej. Nagyot csalod-
nék benne.”

Az ilyenfajta automatikus gondolatok negativ érzelmekkel parosulnak, altaldban harag-
gal és banattal, szomorusaggal, idegességgel, illetve olykor bosszuvaggyal. Jellemz6
reakciok voltak a becsapottsagra, atvertségre utald automatikus gondolatok, amelyek
szintén banattal és haraggal parosultak, példaul:

,Jaj, te rohadék, én megbiztam benned.”

Mas tanulok elsé gondolatai foként agressziorol arulkodtak, és ezek a gondolatok altala-
ban szintén haraggal, illetve a frusztracio kiillonboz6 formaival jartak egyiitt:

122

,»Biztos elfelejtette, jol pofan vagnam, megalaznam mindenki elott!!
Sokan els6 automatikus gondolataikkal egyszeriien haragjukat fejezték ki:
,Megigérte, de mégsem jott el. Nagyon mérges lennék.”
Erdekes, hogy azok, akik ilyenfajta gondolatot irtak le, érzelmi reakcidjukat inkabb
banatként vagy sértédottségként jellemezték.
A fenti negativ automatikus gondolatok mellett a tanulok egy kisebb része semleges

valaszokat adott, amelyek csupan a szituacionak egyfajta tomdritett parafrazisat irjak le.
Azt, hogy a barat elfelejtette a megbeszélt talalkozot:
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,,Biztos elfelejtette.”

Ugyanakkor az ilyen valaszolok is csalddottsaguknak, haragjuknak, netdn maganyuknak
adtak hangot akkor, amikor a helyzetre adott elsd érzelmi valaszukat irtak le.

A didkok egy része igen specialis automatikus gondolatokat tiikr6z. Ezek a reakciok
egyfajta megoldasi lehetdséget implikalnak, annak ellenére, hogy a szituaciot a tobbség
meglehetdsen negativan értékeli. Egy résziik példaul elhivna a hirt hozo lanyt a filmre,
ami a pozitiv atkeretezés egyfajta eseteként foghato fel. Masoknak els6 gondolata a jegy
visszavaltasa lenne. Megint masok barmilyen tovabbi reagalas eldtt tisztdznak a helyze-
tet, &s példaul felhivnak a baratjukat, Zolit. Az ilyenfajta valaszolok éltalaban csalddott-
sagot, illetve banatot irtak le els6 érzelmi reakcionak.

Az alapszituacié kvalitativ elemzésének eredménye
az optimizmus figyelembevételével

1. tablazat. Az alapszitudciora adott valaszok optimizmus-kategoriakon és teljes mintan beliili aranya

Alacsony Kozepes Magas Teljes
optimizmus (%) optimizmus (%) optimizmus (%) Minta (%)
Semleges valasz 27,3 39,4 333 14
Pozitiv valasz 36,0 32,0 32,0 21,2
Negativ valasz 333 333 333 64,8

Az alapszituaciora adott valaszoknak a harom optimizmus-csoporton beliili el6fordulasi
gyakorisagat az 1. tablazat foglalja 6ssze szazalékos formaban. A khi-négyzet proba
alapjan megallapithato, hogy nincs szignifikans kapcsolat az optimizmus-pontszam €s az
alapszituaciora adott valasz mindsége kozott (p > 0,05).

A teljes mintaban a negativ valaszok fordulnak el6 leggyakrabban, és a semleges vala-
szoknak a legkisebb az el6fordulasi valoszintisége.

A negativ automatikus gondolatot (negativ itélet, agresszio, harag) ¢és a pozitiv atke-
retezést tiikrozo valaszok kozel azonos aranyban fordultak el az optimizmus harom

cres

illetve a magasan optimistak nagyjabol azonos aranyban adtak ilyen jellegli valaszt.

Az ,A” valtozat kvalitativ elemzésének eredménye

A szituacionak ebben a valtozataban kidertil, hogy a torténetben szerepld barat mozizas
helyett a pizzazast valasztotta. Egy masik barat megigérte, hogy majd értesiti a narratort,
de ez végiil elmaradt.

A minta mintegy kétharmadabol ez a hattér is negativ automatikus gondolatokat €s
értelmezést valtott ki. A tobbség megint a szemrehanyas, elmarasztalas valamilyen
formajat fejezte ki, amelyek csakiugy, mint az alaphelyzetben, altaldban tartalmaztak a
‘miért’ kérddszot, vagy mult idejii feltételes modban irtak le dket:

,»Meért kell igy bonyolitani a dolgokat?”
,,Zoli szélhatott volna.”
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Ez a fajta automatikus gondolat altaldban a harag, csalodottsag vagy akar a megkonnyeb-
biilés érzésével jart egyiitt.

Péran ebben a helyzetben is (sokszor implicit) negativ itéletet mondtak akar Zoli, akar
a masik (Robi nevezetil) barat kapcsan, de mindezt agressziv tartalom nélkil. Példaul:

,,Ha igazi baratom lett volna, Zoli eljott volna.”
,,Robi 6nz06.”
,»A masik baratja fontosabb.”

Ezek a tanulok altaldban csalodottsdgként, banatként, ritkdbban haragként irtak le elsd
érzéseiket.
Mas tanulok egyfajta becsapottsagrol szamoltak be ennél a szituacional is:

,,Persze én is ezt mondanam.”
,,Hazudik.”

Az ilyenfajta els6é gondolatok valtozatos érzelmeket indukaltak, mint példaul csalddott-
sag, harag, de par tanuld beszamolt megnyugvasrol, belenyugvasrol és maganyrol is.

Masok semleges valaszt adva az értetlenségiiket fejezték ki valaszaikban. Legtobbszor
azt, hogy Zoli miért nem mobilon akarta felhivni 6ket, és k6zolni a valtozasokat. Ezek-
ben a valaszokban sokszor szemrehdnyas is tetten érhetd.

A minta koriilbeliil harmada mintegy atkeretezte a szitudcidt a leirt magyardzat hata-
sara. Egy résziik els6 gondolata Zolit és Robit segitokésznek irta le, és a jo szandékot
feltételezték veliik kapcsolatban, mivel megprobaltak oket elérni:

,,Legalabb a joindulat megvolt benne.”

Ezek a tanulok altalaban banatot, szomorusagot éreztek volna egy ilyen szitudcid ese-
tében, elsGsorban azért, mert sajnaltak volna, hogy lemaradtak a kdzosségi programrol.
Masok megbocsatast vagy megértést fejeztek ki elsé automatikus gondolatként:

,,Nem haragudnék ra mivel szo6lni akart, de nem voltam otthon.”
,,lgy mar érthetd a dolog.”
,,BEz nem Zoli hibgja.”

Altaldban 6k megnyugvast, megkonnyebbiilést, netan csalédottsagot, olykor énvadat
éreztek. Ez utobbi abbol fakad, hogy az alapszituaciot még negativan értékeltek, és az
,»A” magyardzat hatasara ujraértelmezték azt. A szituaciot Gjraértékelok koziil néhanyan
az els6é gondolatukként egyfajta 6nvadat fejeztek ki, magukat okolvan a helyzet alaku-
lasaért:

,,Ha vittem volna a mobilomat, lehet, hogy pizzaztam volna egy jot a haverokkal.”

,»,Mért nem vagyok otthon, biztos idegesek.”

Ezek a tanuldk altaldban idegességrol, megbandsrol irtak.
Végiil volt a valaszoknak egy specidlis része itt is, amely a szituaciora egyfajta konkrét
megoldast implikalt:

Kifizettetem vele a jegyet.”

,,Hazamennék és felhivnam.”
,,Hat talalkoznék vele, hogy beszéljiikk meg a problémat.”
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Az ilyenfajta gondolatok mdgott sokszor valtozatos érzelmi reakciok bujtak meg: meg-

bocsatas, megnyugvas €s harag egyarant.

Az ,,A” magyarazat elemzésének eredménye

az optimizmus figyelembevételével

2. tablazat. Az ,,A” szitudcidra adott valaszok optimizmus-kategoridkon és teljes mintan beliili aranya

Alacsony Kozepes Magas Teljes
optimizmus (%) optimizmus (%) optimizmus (%) Minta (%)
Semleges valasz 429 33,3 23,9 8,9
Pozitiv valasz 21,7 31,9 46,4 29,2
Negativ valasz 37,0 34,9 28,1 61,9

A 2. tablazatban taldlhatoak meg az ,,A” szitudcidra adott semleges, pozitiv és negativ
valaszok optimizmus-kategoriakon és a teljes mintan beliili szazalékos aranyai.

A teljes mintaban a negativ automatikus gondolatok szerepeltek a legnagyobb és a
semleges valaszok a legkisebb aranyban.

A khi-négyzet proba alapjan szignifikdns kapcsolatot [¢*(4)=9,438, p<0,05] allapitha-
tunk meg az optimizmus fokozata és a valasz mindsége alapjan. Az ,,A” szitudcidra a
legtobb semleges valaszt (egyszert értékelés, értetlenség kifejezése) az alacsonyan opti-
mistak adtak, mig a legkevesebbet a magasan optimistak. Pozitiv atkeretezések, pozitiv
tartalm valaszok (késés megértése, jo szandék feltételezése, megoldas stb.) legnagyobb
aranyban a magasan optimistak korében fordult eld, mig az alacsonyan optimistak adtak
a legkevesebb ilyen jellegii valaszt. Végiil a legtobb negativ automatikus gondolatot az
alacsonyan, mig a legkevesebbet a magasan optimistak irtak le.

A ,,B” valtozat kvalitativ elemzése

Ebben a valtozatban a torténetbeli barat véletleniil egy korabbi moziel6adasra megy el,
mert rosszul emlékszik az iddpontra. Hidba keresi az otthoni telefonjan a f6szereplot,
nem éri el. Erre a magyardzatra a legtobben valamilyen negativ automatikus gondolatot
irtak le. Néhanyuknak a becsapottsag, hazugsag jutott elészor eszébe az eset kapcsan, és
hasonl6 érzelmek jartak egyiitt ezekkel a gondolatokkal, példaul:

,,Hazugsag!”

Masok, hasonldan az ,,A” szitudcidhoz, itt is sértéseket, agressziv kifejezéseket fogal-
maztak meg:

,,Mekkora barom!”

Ezek az indulatos automatikus gondolatok viszont ritkdn jarnak egytitt valodi haraggal,
sokszor vidam, humoros érzésekkel parosulnak, tehat egyfajta barati heccelésnek tekint-
hetéek. Ezek a személyek az alapszituacioban, illetve a magyarazatok egyéb verzidiban
sem fogalmaztak meg indulatos, igazan agressziv els6 gondolatokat. A negativ automati-
kus gondolatok koziil a legtobb ismét egyfajta szemrehanyast implikal:
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»Ha annyira aggodott volna, megkereshetett volna.”
,»0, hogy nem birja megjegyezni, hogy a 7.30-as eldadasra megyiink!”

Ezeknek az automatikus gondolatoknak leggyakrabban a harag, vagy a banat valami-
lyen formaja adta az érzelmi tdltetét. Tovabbi automatikus gondolatok dnvadat foglaltak
magukba:

,»Jaj! Remélem nem diihés ram!”
»Szegény Robi, ott kellett rAm varnia fél 6ra hosszat.”

Itt a valaszado a tévedést sajat hibajanak tartotta. Ez a blintudat, zavar érzésével paro-
sult a leggyakrabban. A valaszadok egy része nem fejezi ki gondolatai kdzott ennyire
nyilvanvaloan az 6nvadat, hanem inkabb egyfajta sajnalkozast prezental, viszont az ilyen
tipusu valaszok is altalaban a blintudat érzésével jartak egyiitt:

,Hogy ez szivas, de ez van.”
Bz pech.”

A minta kisebb része viszonylag semleges automatikus gondolatokat irt le erre a magya-
razatra. Koziiliik néhanyan probaltak megérteni, értelmezni a szituaciot, vagy egyszertiien

higgadt, targyilagos hangnemben leirtak a tényeket:

»Biztos elnézte az idépontot.”
,Osszekeverte valamelyikiink az idépontot.”

Ezek a valaszadok legtobbszor bankodasként vagy megértésként cimkézték érzelmeiket.
Masok Zoli, a barat figyelmetlenségét emelik ki:

,.Kicsit szEétszort a baratom.”
»Nem figyelt eléggé a megbeszélésnél, de megértem.”

Ok valtozatos erzelmi megnyilvanulasoknak adtak hangot: harag, megnyugvas, banat,
becsapottsag stb. Altalaban azok irtak le haragot vagy banatot, akik felszolité mondatok-
ban irtak a figyelmetlenségrol:

,Figyeljen oda jobban.”

A valaszok koriilbeliil egyharmada ismét egyfajta atkeretezésrdl tantiskodik. Ezek egy
része megoldast kinal:

,»Majd maskor Zolival jobban megbeszéljiik. Pontosabban.”
A megoldasok mogott viszont sokszor negativ érzések, csalddottsag, megbantottsag
hazoédott meg.
Az atkeretezések masik fajtija megértést vagy a konfliktus feloldasat tiikrozi:
»Semmi! Ilyenek vannak!”
,»,Hogy nem Zoli hibaja, és nem vert at.”

,,Csak egy félreértés volt.”

Ezek a gondolatok sajndlkozassal, megkdnnyebbiiléssel, humoros érzéssel parosulnak.
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A ,,B” valtozat kvalitativ elemzése
az optimizmus figyelembevételével

3. tablazat. A ,,B” szitudciora adott valaszok optimizmus-kategoridakon és teljes mintdan beliili ardnya

Alacsony Kozepes Magas Teljes

optimizmus (%) optimizmus (%) optimizmus (%) Mintan (%)
Semleges valasz 34,0 28,0 38,0 21,2
Pozitiv valasz 243 36,5 39,2 31,4
Negativ valasz 38,4 34,8 26,8 47,5

A 3. tablazat a ,,B” szituaciora adott semleges, pozitiv és negativ valaszok aranyat foglal-
ja Ossze az egyes optimizmus-csoportokon, illetve a teljes mintan beliil.

A teljes mintan beliil a negativ automatikus gondolatok fordultak el6 legnagyobb
aranyban, mig a semleges valaszok voltak a legritkabbak.

A magas optimizmus-pontszamu tanuldk adtak a legtobb pozitiv atkeretezésre (megol-
das, megértés, sajnalkozas) utald valaszt, mig a legkevesebbet az alacsony optimizmussal
jellemezhetd didkok irtak le. Az alacsonyan optimistak irtak le a legtobb negativ auto-
matikus gondolatot (szemrehanyas, agresszio), €s a magasan optimistak a legkevesebbet.
A khi-négyzet proba azonban nem igazolt szignifikans kapcsolatot az optimizmus szintje
¢és a valaszok mindsége kozott (p > 0,05).

A ,,C” valtozat kvalitativ elemzése

A szituacié harmadik magyarazata szerint a torténetben szerepld barat, Zoli azért nem
érkezik meg a mozieldadasra, mert édesanyjat baleset érte, és siirgdsen a korhazba kel-
lett mennie.

Az el6z6 szituaciokhoz képest szinte minden valaszolo elsé, automatikus gondolatai
a helyzet interpretalasanak atkeretezését tiikrozik. A legtobben aggodalmukat, illetve
egyiittérzésiiket fogalmaztak meg:

,,Hogy van az anyukaja?”

,Uristen! Remélem nem sulyos!”
»Szegény édesanyjuk, mi torténhetett vele
»Szegény Zoli biztos szomora.”

1%°

Ezek az empatikus gondolatok a megértés, a sajnalat és a szomorusag érzésével jartak
egylitt. Még olyan résztvevok is ilyen fajta valaszokat fogalmaztak meg, akik az alap-
helyzetre agressziv vagy egyéb negativ automatikus gondolatokat fogalmaztak meg. Sok
valasz az empatiat explicit mddon irja le:

,»Megértem. En is ezt tettem volna.”
,»Az embernek a csalddja mellett a helye.”

Az ilyen tipustu reakciok is a sajndlat, banat, esetleg az ijedtség érzésével parosulnak.
Paran elsGsorban a segitségre, segitségnyujtasra vagy valamilyen formaju tamogatasra
fokuszaltak:

,En is bemegyek a korhazba, hatha sziiksége van egy barétra.”
»-Elmegyek utdna a kérhdzba, de elétte veszek virdgot az anyukajanak.”
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Ezeknek a gondolatoknak szintén az aggodalom, az izgatottsag, ijedtség szolgaltatja az
érzelmi hatterét.

Elenyészd volt azoknak a szama, akik ennél a szituacional is valamiféle negativ gon-
dolatot irtak le. Koziiliik az egyik csoport szemrehanyast, helytelenitést fogalmazott meg
elsé gondolatként:

,,Van mobilom, legalabb egy SMS-t kiildhetne, de megértem.”
,,Ha annyira le akarta mondani, hogy mi van, egybdl felhivott volna hogy ?7?”

Helytelenitésiik ellenére ezek a valaszaddk is foként aggodalmat és sajnalatot irtak le
érzésként.
A negativ automatikus gondolatok masik fajtaja bizalmatlansagnak adott hangot:

»De akkor hogy lathattak egy csapat gyerekkel?”
,»En is ezt mondanam, de lehet, hogy igaz.”

Jellemz6, hogy ezek a valaszaddk az el6z6 magyarazatok esetében és az alaphelyzet

leirasanal is negativ értelmezést adtak a szituacionak. Erzéseiket haragként, kételyként,
értetlenségkeént irtak le.

A ,,C” valtozat kvalitativ elemzése az optimizmus figyelembevételével

4. tablazat. A ,,C” szitudciora adott valaszok optimizmus-kategoridakon és teljes mintan beliili aranya

Alacsony Kozepes Magas Teljes
optimizmus (%) optimizmus (%) optimizmus (%) Mintan (%)
Semleges valasz 40,0 60,0 0 2,1
Pozitiv valasz 31,0 33,0 36,0 84,7
Negativ vélasz 452 35,5 19,4 13,1

A ,,C” szituaciora adott egyes valaszfajtaknak a teljes mintan és a kiilonb6z6 optimiz-
mus-fokozatokon beliili szdzalékos aranyat a 4. tablazat foglalja dssze.

A teljes minta dontd tobbsége valamilyen pozitiv irdnya valaszt (megértést, egyiitt-
érzést, tamogatast) adott. Joval kevesebben irtak le valamilyen negativ automatikus gon-
dolatot (példaul kételyt, becsapottsagot), és a mintanak csupan elenyészdé részére volt
jellemzd a semleges valasz.

A leir6 statisztikabol latszik, hogy ebben a szituacioban a kevésbé optimistak tobb
negativ automatikus gondolatot irtak le, mint az optimistabbak. Pozitiv gondolato-
kat kozel egyenld aranyban fogalmazott meg a hdrom csoport. A magasan optimistak
egyaltalan nem fejeztek ki semleges gondolatokat, mig a kézepesen optimistak kozott
nagyobb aranyban talaltunk ilyen jellegii reakcidkat, mint az alacsonyan optimistak vala-
szai kozott. A khi-négyzet probaval nem talaltunk szignifikans kapcsolatot (p > 0,05) az
optimizmus szintje és a szituaciora adott valaszok minésége kozott. Osszefoglalva: ez
a szituacid a legtobb diaknal empatikus valaszt, megértést, egyfajta pozitiv atkeretezést
indukalt.
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Diszkusszio

Vizsgalatunkban arra kerestiink véalaszt, hogy az altalanos iskolas gyerekek milyen fajta
automatikus gondolatokat adnak egy nem egyértelmiien értelmezhetd helyzetre. Eredmé-
nyeinkben részletesen vizsgaltuk azokat a kategoriakat, amelyekbe a diakok automatikus
gondolatai besorolhatok, és néhany konkrét valasszal illusztraltuk ezeket. Altalanos-
sagban el tudtunk kiiloniteni negativ automatikus gondolatokat, amelyek a torténet sze-
reploinek rossz szandékat, rosszhiszemuségét feltételezik, és negativ itéletet, agressziv
indulatokat fejeznek ki. A semleges gondolatok csupan tomoren Osszefoglaljak a leirt
helyzetet. Az ujrakeretezések igyekeznek valamilyen modon 0 kontextusba helyezni a
torténteket. Legtobbszor az ujrakeretezések a pozitivabb tényezdkkel is szamolnak, és
megoldast kinalnak a helyzetre, vagy pedig megértést tiikroznek, esetleg a torténetben
szerepld egyének johiszemiiségét feltételezik. Specialis valaszként tobb esetben az 6nvad
mint egyfajta negativ atkeretezés is megjelenik a valaszadasban.

Az alaphelyzetben egyértelmiien domindltak a negativ automatikus gondolatok, és
csupan néhany valasz tiikr6zott valamilyen megoldasi lehetdséget a problémara. Az alap-
helyzet els6 két magyarazataban a torténetben szerepl6 barat vagy szandékosan valaszt
mas programot az eredetileg megbeszélt helyett, vagy pedig véletlentil eltéveszti az id6-
pontot. A valaszadok tobbsége mindkét magyarazatra automatikus negativ gondolatokkal
reagal. A valaszadok tobbi része mindkét helyzetben valamilyen modon atkeretezte az
alaphelyzetre adott valaszat: vagy megoldast kinalt a helyzetre, vagy megértést tantisi-
tott, esetleg a barat johiszemiiségét tételezték fel. Az atkeretezések egy része a fent leirt
onvad volt. Végiil a valaszadok egy része semleges automatikus gondolatot implikald
valaszt irt le, 6sszefoglalva a torténet I1ényegét. Az alaphelyzet harmadik magyarazataban
a torténetben szerepld barat édesanyja balesetet szenvedett. A valaszok dontd tobbsége-
ben pozitiv atkeretezést eredményeztek: a didkok tamogatasukat, aggodalmukat, meg-
értésiiket fejezték ki ebben a szituacioban. Itt csak a valaszaddk csekély része irt le olyan
automatikus gondolatot, amelyben a kétely, a becsapottsag kap hangsulyt.

A tanulmany masik részeként vizsgaltuk az optimizmus és az automatikus gondolatok
mindségének kapcsolatat. Feltételeztiik, hogy az er6sebb optimista beallitodas kevesebb
negativ automatikus gondolattal és tobb pozitiv atkeretezéssel jar egyiitt. A hipotézis
tesztelése érdekében az optimizmus-pontszamok tercilisei mentén harom csoportra bon-
tottuk a mintat (alacsonyan, kozepesen és magasan optimista). Els§ feltételezésiink,
miszerint az optimistabbak kevesebb negativ automatikus gondolatot irnak le, csak
részben igazolodott. Igaz volt, hogy a magasan optimistak egyik helyzetben sem irtak
le nagyobb aranyban negativ automatikus gondolatot, mint az alacsonyan optimistak,
s6t az ,,A”, ,,B” és a ,,C” szituacioban Ok irtak le legkisebb aranyban ilyen jellegli gon-
dolatokat. Az alaphelyzetben azonban kdzel azonos aranyban adott negativ automatikus
gondolatot a harom csoport. A masik hipotézisiink, miszerint a magasabb optimizmus
nagyobb valoszinliséggel jar egyiitt pozitiv atkeretezéssel, a szituacio Gjraértelmezésével,
az alapszituacio kivételével minden helyzetben érvényesiilt. A magasan optimista csoport
tehat altalaban nagyobb aranyban adott pozitiv Gjrakeretezést, mint az alacsonyan €s a
kdzepesen optimista.

A khi-négyzet proba alapjan csupan az ,,A” szitudcioban talaltunk szignifikdns kap-
csolatot az optimizmus szintje és az automatikus gondolatok mindsége kozott. Itt tehat
elmondhato, hogy a legoptimistabbak szignifikansan nagyobb aranyban adtak pozitiv
atkeretezést és szignifikdnsan kisebb aranyban negativ automatikus gondolatot, mint
akar az alacsonyan, akar a kdzepesen optimistak. Ezenkiviil a kdzepesen optimistak
szignifikansan tobb pozitiv atkeretezést irtak le, mint az legkevésbé optimistak, és szig-
nifikdnsan kisebb aranyban reagaltak negativ automatikus gondolatokkal, mint az ala-
csonyan optimistak. Mar emlitést nyert, hogy az alapszituacioban ¢és a ,,C” helyzetben
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a harom optimizmus-csoport kdzel azonos aranyban adott semleges, negativ €s pozitiv
valaszokat, és hogy az alapszituacioban a tobbség negativ automatikus gondolatokat,
a ,,C” szituacioban pozitiv atkeretezést irt le. Az alapszituaciéo nem kinal még korrekt
magyarazatot a narrator baratjanak viselkedésére, a ,,C” szituacié magyardzata — a barat
édesanyjanak balesete — pedig altalaban empatiat indukél. igy nem meglepd, hogy miért
nincs szignifikans kapcsolat az optimizmus szintje és a valaszok mindsége kozott. A ,,B”
helyzetben ugyan a barat hibazott, ez azonban inkabb figyelmetlenségbdl szarmazik,
olyan emberi hiba, ami barkivel el6fordulhat, ezért konnyebben elfogadhatd, mint az
,»A” helyzet, ahol a barattal a pizzazas inkabb tudatos dontésnek tiint, és az eredeti terv
szandékos felboritasaval jart.

Kovetkeztetés

A fenti eredményekbdl lathato, hogy a 12 éves serdiilok valtozatos reakcidkat adnak egy
kétértelmi torténetre. Fontos, hogy bar nagy résziik az alaphelyzetre automatikus negativ
gondolatokkal reagal, masok képesek a helyzetet Gjraértelmezve pozitivabb lehetésége-
ket is szamba venni. A gondolkodasi beallitddasnak akar pszichopatologiai tiinetek kiala-
kulaséban (Higa és Daleiden, 2008; Dineen és Hadwin, 2004), akar a pszichikai jollét
fenntartasaban (Wong, 2012) is szerepe lehet. Ez utdbbi egy fontos meghatarozojat, pro-
tektiv tényezdjét, az optimizmust emeltiik ki vizsgaltunkban. Ennek alapjan altalanossag-
ban megallapithato, hogy az optimistabb didkok inkabb hasznalnak pozitiv atkeretezést,
és kevésbé jellemz6 rajuk a negativ automatikus gondolkodas, mint kevésbé optimista
tarsaikra. Ez az eredmény egybecseng azzal a megallapitassal, hogy az optimizmus/
pesszimizmus Osszefiigg az egyén informacio-feldolgozo folyamataival, s6t, inkabb az
optimizmus az, ami meghatarozza nemcsak a racionalis informacio-feldolgozast, hanem
az automatikus format is; érdekes modon a negativ tapasztalatok a pesszimista hozza-
allast erdsitik meg, amely azutan kihat a dontési folyamatra is (Chang és Farrehi, 2001).
Egy masik vizsgalatban a szégyenlOsség szerepét is meghatarozonak talaltak egy tarsas
konfliktushelyzetre adott valaszreakcid soran (Markovic, Rose-Krasnor és Coplani,
2013). Tovabbi kutatasoknak ezért érdemes a személyiség tovabbi aspektusait is bevonni
és figyelembe venni a valaszok értelmezése soran.

A vizsgalat szdmos korlatja koziil a legfontosabb a szubjektivitas, amely minden kva-
litativ elemzés sajatja. Természetesen az eredményeket nagyban befolyasolja a vizsgala-
tot végzd szubjektiv értelmezése, kategorizacidja. A masik korlatot a vizsgalat targyaul
szolgalt torténet egy momentuma jelenti. A torténet magyarazataiban a szereplok azzal
érvelnek, hogy a fészereplot probaltak telefonon elérni, de nem talaltak otthon. A mai
tinédzserek szinte mindegyikének van mobiltelefonja, igy ez sok esetben nem tlinik elég-
g¢ kielégitd érvelésnek. Tobb negativ automatikus gondolatot valoszintileg az sziilt, hogy
a valaszado evidensnek tartotta volna, hogy mobilon hivjak fel dket.

A vizsgalat elénye volt, hogy a didkok automatikus gondolatait, kritikus gondolkoda-
sat kimerit6en lehetetett elemezni egy mar bejaratott intervencios csomag egyik részének
segitségével.
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Cognitive analysis of situative coping among early adolescents.
A qualitative study

Critical thinking, cognitive appraisal in a stressful situation essentially determines the adaptive
or maladaptive nature of the coping procedure. Optimism as a generalised expectation of positive
future outcomes might affect these cognitive processes. The major aim of the study was to assess
12-14 year old students’ automatic thoughts and interpretation to an ambiguous social situation.
They had to report their very first automatic thoughts and feelings about this story. The answers
could be assigned to three different groups. Negative automatic thoughts expressed anger, disap-
pointment, disapproval of the friend’s behaviour. Positive reframing were answers that implicated
other possible causes for the friend’s behaviour by e.g. referring to his sincerity, good faith, or ans-
wers that expressed support, understanding, or solution for the problem. Finally neutral answers
were the simple paraphrase of the story. We also investigated the possible relationship between
the level of optimism and interpretation of the story. According to our hypotheses, in general low
optimistic group reported more negative automatic answer, than the medium-level optimists and
the high optimists. On the other hand high optimistic group gave the most positive reframings and
interpretations to the story. Nevertheless these findings proved to be statistically significant only
for one of the three explanations.
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ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Zenehallgatas
az altalanos iskolaban

Uj szaktudds kihivdsa elétt az énekpedagdgusok

Magyarorszdgon az 1962-es Tanterv és utasitds vezette be az
dltaldanos iskolai énekordkra a zenehallgatdst. Az 1ij tevékenység
miatt meguvdltozott a tantdrgy neve: a kordbbi énekbol ének-zene lett.
A zene elnevezés a tantdrg)y uj nevében a zenehallgatdsra ultal.

A zenehallgatds beuvdlt az iskoldban. Ezt mutatja, hogy 1962-t61
egészen napjainkig minden tantervben szerepel az ének-zene
tantdrgy, ujabban Mtivészetek miiveltségi tertilet ének-zene
résztertilet tantervi kévetelmenyei kozott. Az dltaldnos iskolai
zenehallgaltds torténetének kutatdsa a zenepedagogidan beliil 1ij
kutatdsi teriiletnek szamit. Kutatdasom elsé lépéseként a kor
pedagogiai szaksajtojanak elemzeésével a kezdeteket mutatom be:
hogyan segitették az Enektanitdasban 1958 és 1962 koézott megjelent,
zenehallgaltdsrol szolo irdsok az énekpedagogusokat az tij
szaktuddsra valo felkésziilésben?

Bevezetés

indult el. Ezt megeléz6en hosszu idon at nem volt a szakmanak folyoirata. Kodaly

Zoltan (1958, 3. 0.), a kor legnagyobb magyar zenei szaktekintélye bevezetdjében
{idvozolte az énekpedagogusok 1ij organumat: ,,Orvendeniink kell, hogy évtizedes sziinet
utan Ujra megindul egy énekpedagdgiai lap. Varva varjak a térekvé énektanitok, akik
megunva a hossza tespedést, ujult munkakedvvel latnanak hozza az iskolai ének uj fel-
viragoztatasahoz, és szivesen fogadnanak minden tanacsot, ami segit a sziikre szabott
iddt jobban kihasznalni, az énekdrat minden unalmas pedantériatél megszabaditani, hogy
az legyen, aminek lennie kell: testi-lelki frissitd, életkedvfokoz6, fogékonysagra, figye-
lemre neveld. ...” )

Kontra Istvan (1958) felelds szerkeszt6 az Enektanitas programjat bemutatva szintén
oromeét fejezte ki abbdl az alkalombol, hogy ismét van szaklapja a szakmanak. Az ének-
pedagdgusok lapjanak céljaul a kozoktatasi intézményekben folyd énekoktatas elvi és
gyakorlati kérdéseivel valé foglalkozast tiizték ki. A folyoirat a kovetkezd rovatokkal
indult el:

1. Nevelés és modszertani rovat: célja gyakorlati segitséget nyljtani a mindennapi
munkéhoz. A rovatban a legjobb énektanarok oravazlatait és tanmeneteit kozlik.
Segitséget nyljtanak a kisiskolaknak, a korusoknak és a zenei szakkdroknek. Meg-
emlékeznek a zenei élet évforduloirol.

ﬁ z Enektanitds, a Miivelddésiigyi Minisztérium modszertani kiadvanya 1958-ban
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2. Tapasztalatcsere: a rovat az énektanitas korszerlsitése érdekében a gyakorlatban
bevalt, korszeri és tudomanyos eljarasokat, valamint 0jitasokat ismerteti.

3. Hirek: az ifjusag zenei nevelésével kapcsolatos jelentds eseményekrol tajékoztat a
rovat, igy beszamol iskolai hangversenyekrdl, j61 mikodo iskolai korusok munka-
jardl, biralatokat k6z6l1 a radidban elhangzott szereplésekrol, tajékoztat kiemelkedd
eseményekrdl és mintatanitasokrol.

4. Konyvismertetés: szakfolyoiratokat (kiilfoldieket is), zenei témaju konyveket
ismertetnek, bibliografidkat kozolnek, korusmiivek megjelenését kisérik figyelem-
mel, kottamellékleteket jelentetnek meg a rovat keretei kozott.

Az iskolai zenehallgatasrol sz616 irasok az Enektanitisban

Az Enektanitis cimii folyoiratban, megjelenésének 6t éve alatt, 1958 és 1962 kozott 0]
témaként jelent meg az altalanos iskolai zenehallgatas kérdése. A tandrai zenehallgatast
els izben az 1962-es Tanterv és utasitds irta el az énekordkon. Az ezt megeldz6 évek-
ben azonban a szakma mar foglalkozott az 0j tevékenységgel. A kozos gondolkodas
részeként az Enektanitas cimi szakfolydiratban is id6rél idére jelentek meg olyan irasok,
amelyek a késziil6 0j tantervben bevezetendd énekorai zenehallgatasrol szoltak. Jelen
tanulmanyomban ezeket az irasokat elemzem.
Az Enektanitisban a zenehallgatassal kapcsolatban talalt irdsokat az alabbi, altalam
képzett kategoridk szerint csoportositottam:
1. ,,Tantervi vonatkozasok™: olyan irasokat gyiijtottem itt 6ssze, amelyek a késziil6 Gj
tanterv zenei vonatkozasai kozott érintik a zenchallgatas kérdését is.
2. ,,Tovabbképzés”: egy olyan iras olvashato a folyoiratban, amely az énekpedagogu-
sok tovabbképzésérdl, benne a zenehallgatasra vald felkészitésiikrdl szol.
3. ,Fokuszban a zenehallgatas™: olyan irdsok is talalhatok az Enektanitdsban, ame-
lyek kifejezetten a zenehallgatas problémakorére koncentralnak.
4. ,Egyéb Osszefiiggések™: két olyan irast mutatok be, amelyek részben a tandrai
zenehallgatashoz is kapcsolodnak.
5., Kiilfoldi kitekintés”: az Enektanitdisban magyar forditasban jelent meg egy
kelet-német énektanar kétrészes irasa a zenehallgatas NDK-beli alkalmazasarol.

Az irasok tartalmanak megismerése el6tt érdemes roviden arra is kitérni, hogy kik vol-
tak ezeknek az irasoknak a szerzoi. Ossz,esen tizenharom szerzo irasaval taldlkozha-
tunk a zenehallgatassal kapcsolatban az Enektanitas hasabjain. Kilenc szerzd szakmai
palyafutasarol sikeriilt adatokat gyljtenem a Pedagogiai lexikon, a Ki kicsoda a magyar
zeneéletben? cimi kdnyv és az Enektanitds folyobirat segitségével. A legtdbben (Dancs,
Dobray, Fasang, Horvath, Nemcsik, Péter ¢s Sz6dy) énektanarok voltak. Palyajukat har-
man (Dobray, Fasang, Horvath) tanitoként, harman (Dancs, Nemcsik, Sz6dy) tanarként
kezdték. Id6vel, tovabblépve, tobben (Dancs, Dobray, Horvath, Péter, Szédy) a felso-
oktatasba keriiltek. Koziilik harman (Horvath, Péter, Sz6dy) tanszékvezetdi poziciot
is betoltottek. Ketten (Dobray, Fasang) a minisztériumban dolgoztak egy ideig. Szak-
feliigyel6 (Fasang, Hettmanek, Horvath, Péter) és szaktanacsadd (Nemcsik) is keriilt ki
koziiliik. Mindannyian jelentds tudomanyos tevékenységet fejtettek ki: cikkeket és tanul-
manyokat (Dancs, Dobray, Fasang, Horvath, Nemcsik, Péter), szakkdnyveket (Dobray,
Nemcsik, Péter), tankdnyveket (Dobray, Fasang) irtak. Volt, aki a tantervkészitésben vett
részt (Péter). Szakmai szervezetek tagjaként (Dancs, Dobray), valamint szakfolyoiratok
szerkeszt6ségi tagjaként (Enektanitas: Hettmanek, Horvath, Péter és Sz6dy; Enek-Zene
Tanitasa és Parlando: Dobray) tobben a szakmai kozéletben is kitiintették magukat. Az
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el6z6 0sszegzeésbol kimaradd négy szerzd (Hegediisné, Huba, Koranyiné, Mezei) szak-
mai palyafutasarol nem sikeriilt adatokat gytlijtenem. A hazai szerz6k mellett Kurt Ditt-
rich NDK-beli érdemes neveld a kiilfoldet képviselte.

Az irasok tartalmi 6sszefoglaloi

A kovetkezokben az altalam felallitott kategoriak szerint haladva, roviden ismertetem
az egyes irasok fobb tartalmi gondolatait.

,» Tantervi vonatkozdasok”

A készilo 1j tanterv zenei vonatkozasaival kapcsolatban Péter (1961a) tajékoztatta az
énekpedagdgusokat. A nevelok megtudhattak, hogy a szemelvényanyagot immar éne-
kes és zenehallgatési részre bontja az 1j tanterv. Ezt a korral val6 haladassal indokoltak.
Nagy tomegek, koztik az ifjusag is hall-
gat zenét. Eszre kell venni ezt a tarsadal-
mi gyakorlatot, ezért kell a zenehallgatast

A zenehallgatds kozéppontjd-
ban a zenemiiveknek kell dllni-
uk és leginkabb arra kell t6re-
kedntink, hogy a zenehallgatds
élmeényt jelentsen a tanulok szd-
mdra. A meghallgatott zenemii-
vekkel igazodnunk kell a tanu-
lok életkori sajdtossdgaihoz is.
A zenei bemutatds korébe sorol-
hatjuk a neveld énekét, hang-
szerjdtekdt, a zenét tanulé gyer-
mekek eloaddsdt, valamint
haszndlhatoak hanglemezek, a
radio, de példdul helyi énekkart
és zenészeket is bevonhatunk a
tanorai zenehallgatdsba.

bevezetni az énekorara. Azonban tovabbra
is az éneklés fog allni az énekorak kozép-
pontjaban, a zenehallgatas csak fokozatosan
kap helyet a tanorakon. A zenehallgatasra
szant szemelvények 0sszeallitasanal a hazai
nép- és miizenébdl kell kiindulni, ezaltal a
nemzeti miveltséget fogjak majd elsajati-
tani a tanulok. A felsd tagozatos zenehall-
gatas soran mar a barati népek népzenéje és
a nagy mesterek alkotasai is hangozzanak
el. A zenehallgatasi anyag elrendezésénél
fontos a sorrendiség betartasa. A zenehall-
gatast a tanuldk altal még nem énekelhe-
td, igényesebb dalokkal kezdjiik. Ezutan jol
ismert dalok szolaljanak meg kiillonb6z6
hangszeres valtozatban. Kis jellemdarabok,
majd nehezebb miidalok, ariak és mai kan-
tatarészletek kovetkezzenek. Keriiljon bele a
zenehallgatasi anyagba egy-egy rovid példa
a barati és mas népek mestereinek hasonlo
miiveibdl. Végiil elérkezhetiink egy magyar
daljaték és opera keresztmetszetszeri meg-

ismeréséhez. Az igy kivalasztott szemelvényeknek miivészileg tokéleteseknek, megis-
merésre méltonak, valamit a tarsadalmi haladas eszmekorébe tartozdéaknak kell lenniiik.
Ezek a feltételek mar sok helyen megvannak. Ahol hidnyoznak, ott a tantervben kifeje-
zett igények remélhetdleg segiteni fogjak a feltételek megvaldsulasat.

Ezekkel az alapvetd gondolatokkal a tantervi tervezetet orszagos vitara bocsatottak.
Az Enektanitds a Borsodban és Budapesten megtartott vitakrol szamolt be az olvasok-
nak. Hettmanek (1961) és Szédy (1961) beszamoloibdl tudjuk, hogy a tantervi tervezet
mindkét helyen az énekpedagogusok alapvetd helyeslésével talalkozott. Erdekes szint
jelentett az Enektanitasban Fasang (1961) hozzaszolasa a késziilé 1 tantervhez. A zene-
hallgatas bevezetésével kapcsolatban az énekpedagdgusokkal szemben tamasztott Uj
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kivanalmakrol, kdvetelményekrdl irt. Megallapitotta, hogy az énektanaroknak immar
sokkal képzettebbnek kell lenniiik, mint korabban. Hangszerjatékkal kell tudniuk bemu-
tatni a zenemiiveket, tajékozottnak kell lenniiik a zeneirodalomban, jartassagra kell szert
tennilik a zenetorténetben, a kiillonbdzo stilusokban, ismerniiik kell az 6sszhangzattant.
Fasang ezek miatt javasolta, hogy a zenemiivészeti szakiskolak iranyitsak ndvendékeiket
pedagogiai féiskolakra is, valamint ezek a szakiskolak kapjanak ujbol lehetdséget az alta-
lanos iskolai énektanari képesitésre is. Péter (1961b) az orszagos vita lezarasat kovetden
az olvasok szamara Osszegezte a tapasztalatokat és leirta, hogyan épitették be azokat a
tantervi tervezetbe.

Megallapithatjuk, hogy a tantervi tervezetrdl ,,elsé kézbdl”, a tantervi bizottsag tagja-
tol kapott tajékoztatast a szakma. Péter (1961a) ebben részletesen kitért a zenehallgatasra
is. A figyelmes olvaso megérthette a zenehallgatassal kapcsolatban megfogalmazott alap-
vetéseket. A tantervi tervezet orszagos vitajarol is beszamolt a folyoirat, amikor borsodi
¢és budapesti énekpedagdgusok megbeszélésérol adott hirt. A zenész szakma egyik jeles
képviseloje, Fasang Arpad értékes hozzaszolasa j megvilagitasba helyezte a zenehall-
gatas kérdését. Az orszdgos vita lezardsaként, a zenehallgatasra is utalva, ismét Péter
(1961b) jelentkezett az Enektanitds hasabjain. Ugy gondolom, a tanterv vonatkozasaban,
az iskolai zenehallgatassal kapcsolatban, kell6 részletességgel tdjékoztatta olvasoit az
Enektanitas.

,»» Tovabbképzés”

Horvath (1962) ismertette a folyoiratban az 1962/63-as tanévre szolo tovabbképzési ter-
vet. A tovabbképzési munka tartalmat €s formait az 6nképzés, a kdzponti tanfolyam, a
helyi tanfolyamok ¢és tanacskozasok, a munkakozdsségek, valamint a mas intézmények-
kel kialakitandé kapcsolatok jelentették. A zenehallgatds vonatkozasaban a tovabbkép-
z¢€si terv javasolta alkotdé munkakozosségek létrehozasat a nagyobb varosok iskoldiban.
Ezek keretében az énekpedagogusok ki tudjak majd dolgozni a zenehallgatas modszerét
az egyes osztalyokban. Ezen kiviil javasoltak az iskolaknak a mas intézményekkel, pél-
daul helyi zeneiskolakkal, korusokkal valé kapcsolatfelvételt. Az ilyen szakmai kapcso-
latok hasznosak lehetnek a zenehallgatas, az €16 zenei bemutatds megvalositasaban.

Az 1962/63-as tanévre sz6l6 tovabbképzési terv tehat mar tartalmazta a zenehallga-
tast. A kovetkez6 tanévben, 1963 szeptemberében hatalyba 1épett az 1) tanterv, benne a
zenehallgatassal, igy mindenképpen indokolt volt az el6z6 tanév tovabbképzési tervébe
belevenni az uj tevékenységet.

wFokuszban a zenehallgatds”

Az id6ben legkorabbi irasban Dancs (1958) a zenchallgatas anyagar6l irt. Magyar-
orszagon ekkoriban még nem volt pontosan meghatarozva a zenehallgatas anyaga. Az
1952-es Iranyito tanmenetbdl merithettek otleteket az énekpedagdgusok. Dancs tovabbi
javaslatként sajat iskolajanak VII-VIIL. osztalyos gyakorlatdt mutatta be. A zenehallga-
tasi szemelvényeket az adott osztaly énekes anyagahoz kapcsolta. Hetedik osztalyban ez
leginkébb a magyar népdalokat jelentette, de szerepeltek régi magyar tdncok és torténeti
énekek is az osztaly dalanyagaban. Nyolcadik osztalyban a magyar népdalok mellett
mar talalkozunk az egyetemes €s a magyar zenetdrténetbdl vett szemelvényekkel is,
ugyanakkor mozgalmi dalok is keriiltek az osztaly zenehallgatasi anyagaba. Az énekes
anyaghoz kapcsolt zenehallgatasi anyagot pedagégiai segédletekbdl (Bardos Lajos: Erik
a sz616, Enektanitds segédkonyve), hangszeriskolakbol (Hegedii-Abécé, Zongora-Abécé),
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valamint nagy zeneszerzok miiveibdl allitotta 6ssze Dancs. A két osztaly zenehallgatasi
anyagaban a bemutatds modja szerint a dalok sz616 zongorara készitett feldolgozasa,
hanglemezrél valé megszdlaltatasa, illetve zongorakiséretes valtozatuk szerepelt a leg-
tobbszor. Aranyaiban az €16 zenei bemutatas volt talsulyban, bar a nyolcadik osztalyban
jelentds mértékben nott a hanglemez hasznalata.

Dancs utan Huba (1960) mar inkabb elméleti kérdésekkel foglalkozott. Szerinte a leg-
fontosabb feladat a zenehallgatassal kapcsolatban a muzsika élvezésének, vagyis a zene
hallgatasdnak megtanitiasa. A zenehallgatas elkezdhetd mar az elsé osztadlyban. Kevés
iskola rendelkezik még zongoraval vagy hegediivel, de a szemelvények bemutatisa
lehetséges furulyan és fémcimbalmon is, ugyanakkor a neveld szép énekével is szamol-
ni lehet és kell. Magnetofon és hanglemezjatszo még kevés iskolaban all rendelkezésre.
A legtobb iskoldban hangszoros radioval talalkozhatunk. Tiz percnél hosszabb zene-
hallgatas semmiképpen nem javasolt a tanoran. Inkabb kevesebb mivet, de tobbszor
érdemes meghallgattatni a tanulokkal. A fizika, bioldgia tanitdsahoz hasonldéan énekbdl
is érdemes lenne oktatdfilmeket késziteni, amiket a zenehallgatashoz is jol lehetne hasz-
nalni. Az élményszertiség, az énekléshez hasonldan, az iskolai zenehallgatasnal is fontos
kritérium.

Dobray (1960) irasanak bevezetdjében a kor szovjet, kelet-német, valamint cseh pél-
daira utalt. A magyar viszonyokrol szolva megallapitotta, hogy mind a falusi, mind a
varosi gyermekeket rengeteg zenei hatas éri, de sokszor kell§ iranyitas nélkiil. igy fogal-
mazott: ,,Meg kell tanitani ifjusdgunkat zenét hallgatni, hogy kiilonbséget tudjanak tenni
jo és silany zene kozott.” (Dobray, 1960, 7. o.) Kiemelte, hogy a zenehallgatds nem
potolhatja az éneklést. Az egyes iskolakban eltéréek a zenchallgatds anyagi és pedago-
giai feltételei. Egyre tobb helyen bdviilnek ugyanakkor magnetofonnal, lemezjatszoval,
radioval és hangszerrel a zenei szemléltetés eszkdzei. Sok helyen a VII-VIII. osztalyban
a zenehallgatas helyett zeneirodalommal foglalkoznak, holott ez nem helyes még ebben
az ¢életkorban. A zenchallgatds megkezdése lehetséges mar az 1. osztalyban is. Inkabb
kevesebb miivet, de tobbszor hallgassanak meg az 6rdkon a gyerekek. A fejleszté munka
sikerességét a rendszeresség és a fokozatossag biztositja. A zenchallgatas anyagaban
szerepeljenek népdalok, mas népek dalai és azok feldolgozasai, népies miidalok, nagy
koltéink megzenésitett versei, valamint miizenei szemelvények. A tanorai zenehallgatas
lényege, hogy zenei élményt nytjtson a tanuldknak.

Hegediisné (1961) véleménye tobb ponton is egyezik Dobrayéval. frasiban 6 is a
rendszeres és folyamatos munkat hangstlyozta a tandrai zenehallgatassal kapcsolatban.
Szerinte is el lehet kezdeni a zenchallgatast az 1. osztalyban. Kezdeti fokon a legérté-
kesebb bemutatas a tanar szép eléadasa. Késébb egy-egy tanuld vagy kisebb csoport
éneklésében lehet gyonydrkddni. Ezutan a gyermekek altal ismert dal kisérhetd furulyan
vagy ritmushangszereken is. Hegediisné is hangot adott annak a véleményének, hogy
kevesebb miivet, de tobbszor kell meghallgatni. Megallapitotta, hogy a zenehallgatassal
val6 talalkozas az iskolan kiviil, az életben a felismerés 6romét jelenti a tanuldk szdmara.
Kiilonosen a Radid miisorai (Ami az énekeskonyvekbdl kimaradt, Lapozgatas az énekes-
kényvekben) lehetnek ebben a vonatkozasban fontosak. Erzékelte a problémat, miszerint
a bemutatasra szant miivek kivalasztasa és beszerzése sok helyen még gondot jelent
az éncktanitoknak. A késobbiekben Osszeallitandd zenei anyag meg fogja kdnnyiteni a
pedagdgusok munkajat.

Mezei (1962a) elsd irasaban sajat felmérésének tapasztalatait osztotta meg az olva-
sokkal. Felmérésében az éneklés és a zenehallgatas egymasra kifejtett hatasait vizsgalta.
Megallapitotta, hogy a gyengébben énekld tanulok is érhetnek el ugyanolyan vagy még
jobb eredményeket a zenehallgatasi feladatok soran, mint a jol éneklék. Szamukra a
zenehallgatas bevezetése mindenképpen pozitiv valtozast fog hozni a zenei nevelésben.
Mezei (1962b) masodik irasa mar sokkal teoretikusabb. Leszogezte, hogy az iskolai
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zenehallgatasnak nincs kitaposott titja, ezért keresni kell az utat. Torténeti példakat eleve-
nitett fel. A zenehallgatas csak az iskolaban 1j, egyébként magéaval a zenével egyidds. Az
Uj tantervi tervezet izgalmas feladatot ad a zenéért rajongd szakember szdmara, amikor
eldirja, hogy névendékeivel egyiitt a zeneirodalom remekmiiveit hallgassa. Hogyan hall-
gassuk a zenét? Zenérdl, zeneszerzOkrdl sz616 irasokban sok utalast talalunk erre nézve.
Mezei tobb ilyen miibdl is idéz. Gyermekek szamara viszont nem konny feladat érthetd-
vé tenni a zenét. A pszichologiat hivta ehhez segitségiil. Tyeplov miiveibdl vett idézetek
segitségével probalta ezt a kérdést megkozeliteni. frasanak végén Mezei azt allapitotta
meg tanulsagaként, hogy a zenehallgatas segitséget jelent a zene mondanival6janak,
tartalmanak befogadasédhoz, amely tartalom a zenemiivek tobbségében az érzelem. A tar-
talom megértése csak a kezdetet jelenti. Az iskolai zenehallgatas soran a zenei €lmény
megszerzéséhez kell segitséget nyujtani a tanuloknak.

A ,,Fokuszban a zenehallgatas” kategoria irasai kifejezetten a zenehallgatasrol szoltak.
Jo, hogy Osszesen hat irds is megjelenhetett alapveten err6l a témarol. Az irasok dontd
tobbsége, négy iras az elmélet, mig a maradék két iras a gyakorlat felél kozelitette meg
a témat. Ez az ardny talan érthetd is, hiszen ekkor még nem volt kiforrott gyakorlata az
iskolai zenehallgatasnak. Az elméleti irasok a modszertani alapelveket fogalmaztak meg.
A gyakorlatbol kiemelést érdemel Mezei (1962a) irasa. Munkaja alapjan o6tletes, kreativ,
kisérletezd szakembernek tiinik, aki mar ekkor sajat felmérést készitett tanitvanyaival a
zenehallgatas mitkodésérol. Ugy vélem, az énekpedagégusokat ezek az irdsok segithették
a legjobban a tandrai zenehallgatasra val6 felkésziilésben.

»Egyéb osszefiiggések”

Két irast lehetett az Enektanitds 1958—1962 kozott megjelent szamaibol a zenehallga-
tassal Osszefiiggésbe hozni. Koranyiné (1962) az alsé tagozatos zenei izlésfejlesztéssel
kapcsolatban érintette tobbszor is a zenehallgatast. Egy érdekes lehetdséget mutatott be
az iskolan kiviili zenehallgatasra a folyoirat hasabjain a szaktarsaknak Nemcsik (1962).
Egy borsodi kistelepiilés iskolajaban szerveztek zenehallgatasi versenyt a tanuloknak.
A hetedik ¢és nyolcadik osztaly tanuldinak a radiomisorban, a filmszinhazak misorai-
ban, a kiilonbdz6 napilapok és folyodiratok zenei rovataiban hétrél hétre olyan adatokat,
zeneszamokat, zenetorténeti adatokat kellett felkutatniuk, amelyek kapcsolatban alltak
az iskolai énekanyaggal. A tanulok versenyszellemére épitve a gyermekek zenei meg-
figyelését, zenetorténeti szemléletét tudtak fejleszteni ezen a modon.

Kevés irast talaltam, amit az ,,Egyéb Osszefliggések” kategoriaba tudtam besorolni, de
ugy gondolom, ez a két eset is szép példa. Koranyiné (1962) a zenei izlésfejlesztéssel
hozta 6sszefliggésbe a zenehallgatast. Nemcsik (1962) azt mutatta be, hogyan lehet egy
iskolai zenehallgatési versennyel a tanulokat az iskolan kiviil is zenehallgatasra motival-
ni. Ez utdbbi irds a gyakorlati alkalmazasra adhatott remek példat a kollégaknak.

» Kiilfoldi kitekintés”

Az Enektanitas cimii folyoirat mar indulasakor célul tiizte ki, hogy figyelemmel kisérje a
kiilfoldi zenepedagodgiai folydiratokat. Ennek megvalosuldsaként a magyar szakemberek
id6rél idére rovid dsszefoglalokat olvashattak cseh, kelet-német és nyugat-német szak-
lapokban megjelent irasokrol. A zenehallgatassal 6sszefliggésben egy NDK-beli neveld,
Kurt Dittrich (1961a, 1961b) referatumat jelentette meg az Enektanitds szerkesztdsége.
Az iras két részben, teljes terjedelmében jelent meg magyar nyelven. Dittrich irasabol
kideriil, hogy ekkoriban mar a Német Demokratikus Koztarsasag iskolaiban is volt zene-
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hallgatas a tanorakon. Ott is ugy gondoltak azonban, hogy az énekorak kozéppontjaban
tovabbra is az éneklésnek kell allnia. A zenehallgatassal Dittrich szerint az érzelmekre és
az értelemre is kell hatni. Az alsé tagozatban az egyszerli gyermekdalokkal kell kezdeni,
¢s mindvégig szoros kapcsolatot kell tartani az énekes és a zenehallgatasi anyag kozott.
A felsé tagozaton mar igényesebb, nagyobb hangszeres miivek is szerepelhetnek a zene-
hallgatasi anyagban. Dittrich beszamol6jabol kideriil, hogy Prokofjev Péter és a farkas
ciml zenemtive az NDK-ban is fontos részét képezte a zenehallgatasi anyagnak.

Ugy vélem, mindenképpen hasznos lehetett a magyar szakemberek szamara elolvasni
Dittrich beszdmolojat arrél, hogy az NDK-ban hogyan miikodott akkoriban a tanorai
zenehallgatas.

Fébb gondolatok, amelyek
tobb szerzonél is megismétlédnek

Az Enektanitis zenehallgatast érintd, illetve kifejezetten arrdl sz616 irasainak elemzése
soran olyan gondolatokat is taldltam, amelyek id6rdl idére visszatérve, tobb szerzonél is
megjelennek. Ugy gondolom, ezek a gondolatok egyfajta ,.k6zmegegyezést” képvisel-
nek: olyan k6zos elveket jelentenck, amelyek mentén az 1960-es években Magyarorsza-
gon elindult az iskolai zenehallgatas. A kdvetkezokben ezeket foglalom 6ssze.

Négy-négy szerzo is emliti a kdvetkezd gondolatokat:

1. Zenei élmény: a tandrai zenehallgatas soran is a legfontosabb a zenei élmény meg-
szerzése (Péter, 1961a; Huba, 1960; Dobray, 1960; Mezei, 1962b).

2. A bemutatas technikai feltételei, adottsagai: a személyi feltételek (neveld éneke és
hangszerjatéka, zenét tanulo gyermek bemutatasa) mellett a targyi feltételek kérdé-
se is slrlin eléfordult az irasokban. A hangszerek koziil zongorat és hegediit nem
sok iskolaban lehetett talalni, de ezek helyett lehetdség volt a furulya és a fémcim-
balom hasznalatara. Lemezjatszoval, magnetofonnal és radioval még nem minden
iskola rendelkezett, de folyamatos bdviilés volt megfigyelhetd e téren. Felmeriilt a
zenei targyu oktatofilmek lehetséges haszna. Ezeken til ekkoriban mar el6késziilet-
ben voltak az egyes osztalyok szamara Osszeallitott zenchallgatasi anyagok (Péter,
1961a; Huba, 1960; Dobray, 1960; Hegediisné, 1961).

Harom-harom szerz0 is érinti a kovetkezd témakat:

1. Igazodas az élethez: az életben mar észreveheté modon egyre tobben, koztiik sok
fiatal is, egyre tobb zenét hallgatnak. Az aktiv éneklés, zenélés ennek kovetkezté-
ben hattérbe szorul. Az iskolanak figyelembe kell vennie ezt a tarsadalmi gyakor-
latot és igazodnia kell az élethez. Ezért keriil bevezetésre a zenehallgatas az ének-
orakon. Az ifjusagot az életben hallott slagerektdl a zenekultira magasabb fokara
kell elvezetni (Péter, 1961a; Huba, 1960; Hegediisné, 1961).

2. Kezdés az 1. osztalyban: leirjak a szerzok azt is, hogy a zenchallgatast mar az 1.
osztalyban el lehet kezdeni. A kiindulopont legyen a tanar éneke. Ezt kovetheti
egy-egy tanuld vagy kisebb csoport éncke. Ezutan az egyes hangszerek (hegedii,
furulya, fémcimbalom, ritmushangszerek) megszolaltatasara keriiljon sor (Huba,
1960; Dobray, 1960; Hegediisné, 1961).

3. Inkabb kevesebb mii, de tobbszor: abban is egyezik tobb szerzd véleménye, hogy
nem sok, hanem inkdbb kevesebb miivet kell meghallgattatni a tanuldkkal. Ezeket
a milveket viszont lehetdség szerint tobb alkalommal mutassék be a gyerekeknek,
mindig mas és mas szempontot figyeltetve meg. Ezaltal mélyebben ismerik meg a
tanulok a zenemiiveket (Huba, 1960; Dobray, 1960; Hegediisné, 1961).
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Két-két szerzonél is el6forduld gondolatok:

1.

Sorrendiség a zenehallgatasban: a szerzok ugy vélik, hogy a zenehallgatasban is
fontos a helyes sorrend betartdsa. Azt javasoljak, hogy énekes zenével kezddd-
jék a zenehallgatas: olyan dalokkal, amelyeket a tanulok maguk még nem tudnak
megszolaltatni. Ezutan az énekes zenén beliil kiilonb6zé dsszeallitasban legyenek
megszolaltatva a miivek. Az ismert dalokkal valoé kapcsolat, az azokra valo épi-
tés eleinte szintén nagyon fontos. Az énekes zenében vald tajékozodas utan johet
a hangszeres zene vilaga, ahol ugyancsak be kell tartani a sorrendiséget (Péfer,
1961a; Dobray, 1960).

. Miivészi szinvonal: a meghallgatott zenemiiveknek magas miivészi szinvonalat,

mindséget kell képviselniiik. Csak ilyen miiveket szabad a gyermekek zenehallga-
tasi anyagaba belevenni (Péter, 1961a; Hettmanek, 1961).

. Enektanar bemutatésa: az énektanar éneke és hangszerjatéka mar zenehallgatasnak

szamit. A tanuldk szdmara, a tanarral vald személyes kapcsolat révén, az ilyen
bemutatasok kiilonos jelentséggel birnak (Huba, 1960; Koranyiné, 1962).

. Rendszeres és folyamatos fejlesztd munka: a zenehallgatas sordn is nagyon fontos

a munka rendszeressége és folyamatossaga. Csak igy érhetéek el eredmények. Igy
juttathatjuk el a tanulokat a zenei alkotasok, az altaluk keltett érzelmek és mondani-
valojuk felfogasahoz (Dobray, 1960; Hegediisné, 1961).

. Iskolan kiviili zenehallgatas: a tanulok az iskolan kiviili életben is talalkozhatnak

zenehallgatassal. Ez egyrészt a felismerés 6romét adja a gyermekeknek, masrészt
szorosabbra flizi az iskola kapcsolatat az ¢€lettel. A radi6 és a televizid musorai, a
hangverseny- és operabérletek lehetnek ezeknek az eszkozei (Hegediisné, 1961;
Kordnyiné, 1962).

. Konkrét miivek ajanlasa: a szerz6k zenemitiveket is ajanlanak a tanorai zenehallga-

tasra. Dancs sajat iskoldja zenchallgatasi anyagat mutatja be. Kodaly Zoltdn miivei,
koztik a Hary Janos cimi daljaték kiilondsen sokszor szerepelnek benne. Kora-
nyiné Bartok Béla Gyermekeknek cimli gylijteményét ajanlja elsddlegesen (Dancs,
1958; Koranyiné, 1962).

A kovetkezé gondolatok ugyan csak egy-egy szerzénél fordulnak eld, mégis fontos-
nak tartom 6ket kiemelni, mivel az altalanos iskolai zenehallgatas késobbi fejlodésében
kiemelt helyet fognak kapni. (A kovetkezd, 1977-es Altaldnos Iskolai Nevelés és Oktatds
Terve elnevezési tantervhez kapcsolodoéan mar stirlin Iehet veliik talalkozni.)

1.

Igazodas a tanulok életkori sajatossagaihoz: a zenehallgatasi anyag elrendezésével,
az ismeretszerz6 és képességfejleszté munkaval a tanulok mindenkori életkori saja-
tossagait is figyelembe kell venni (Péter,1961a).

. A fokozatossag elvének betartasa: fontos szempont, hogy a zenehallgatasi anyag

elrendezésénél is a fokozatossag elvét kell kdvetni (Hettmanek, 1961).

. A zenchallgatasi anyag Osszeallitasa a szoveges zene mentén: eleinte kdnnyebb a

tanuloknak az énekes anyag, a szoveg kovetése soran figyelni a meghallgatott zene-
mivekre (Hettmanek, 1961).

. A zene hallgatasanak megtanitdsa: a tanorai zenehallgatas soran a zenehallgatast

mint a muzsika élvezését kell a tanuloknak megtanitanunk (Huba, 1960).

. A szemelvények id6tartama: figyelni kell arra is, hogy milyen id6tartam hosszu-

sdgu a zenehallgatas. A szemelvények ne legyenek hosszabbak tiz percnél (Huba,
1960).
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Erdemes kiilon felsorolni azokat a szempontokat, amelyeket azok a szerz6k fogalmaztak
meg, akik irasukban kifejezetten a zenehallgatassal foglalkoztak (,,Fokuszban a zene-
hallgatas” kategoria):

. Elményszertiség

. Technikai feltételek adottsagai

. Zenehallgatas elkezdése az 1. osztalyban

. Inkabb kevesebb mii tobbszori meghallgatasa

. Rendszeresség és folyamatossag

. Igazodas az élethez

AN N AW =

Kitekintés a nagyvilagbha

Hogyan zajlott ekkoriban az iskolai zenehallgatas t6liink nyugatabbra, német nyelvte-
rilleten? Egy példat mar lattunk a Német Demokratikus Koztarsasagbol az Enektanitds
cimi folyodiratban. Most a Német Szovetségi Koztarsasagbol, az ttkeresés oldalarol
szeretném bemutatni a német vilagot. A Liszt Ferenc Zenemiivészeti Egyetem Kozponti
Konyvtaraban talalt német nyelvii iras, Ulrich Giinther (1969) tanulmanya az 1960-as
éveket mutatja be: hogyan kisérleteztek az iskolai zenehallgatassal, a modszertani elvek
tokélesitésével a német iskolakban annak érdekében, hogy az minél hatékonyabb legyen.

A kutatdk abbdl indultak ki, hogy az iskolai zenehallgatds didaktikéja szamara sziik-
séges egyes feltevéseket tisztazni. A zenehallgatést altalanos értelemben képzelték el: a
zeneli jelenségek, 0sszefliggések, tulajdonsagok és folyamatok meghallasat értették alat-
ta. Emellett tisztaban voltak azzal is, hogy a zenehallgatas komplex problémat jelent, ami
felvet esztétikai, pszichologiai, fiziologiai, pedagogiai és didaktikai kérdéseket is.

A zenehallgatast ugyanakkor hidba keresték a Volksschule-ban és kiilondsen a Grunds-
chule-ban foly6 zenei nevelésben. Egy 1962-es niedersachsen-i, Volksschule-kra vonat-
koz6 irdnyelv minddsszesen annyit irt rdla: ,,Zenehallgatasra az iskolaradiot, hangleme-
zeket és hangszalagokat kell hasznalni.” (Giinther, 1969, 60. 0.) De nem csak a gyakor-
latbol, hanem a szakirodalombdl is hianyoztak ekkoriban a gyerekek és fiatalok kdrében
végzett megbizhato empirikus vizsgalatok.

A kovetkez6 fobb kérdésekre kellett keresni naluk a valaszokat:

1. Milyen pedagogiai lehetdségeket hordoz magaban a hallas, ha nemcsak a zenei
tapasztalatok megszerzésének eszkozét latjuk benne, hanem sajat térvényszertisé-
geit is vizsgaljuk?

2. Milyen szerepet tud jatszani a hallas mar az iskolakezdést6l az alsobb iskolai évfo-
lyamokon?

3. Mit és hogyan hallanak a kiilonb6z6 életkorti gyerekek, amikor ugyanazokat a
miveket jatsszak le nekik?

4. Hogyan reagélnak a kiilonb6z6 életkort gyerekek a meghallgatott zenemiivekre
szoban?

5. Milyen oktatasi lehetdségek vannak arra, hogy a hallast hatékonyan hasznaljuk fel?

6. Milyen didaktikai kdvetkezményei lehetnek annak, ha a hallasképzést mindig, min-
den tanévet atfogd modon végzik?

A jelentés irdja tobb kisérletrdl is beszamolt:
1. 1965 o6ta tizenkét vizsgadolgozat késziilt az els6é és masodik tanari képesito vizsga-
ra az iskolai zenehallgatas témakorében. Ezek dontd tobbsége az el6z6 felsorolas-
ban szereplé harmadik és negyedik kérdésre fokuszalt.
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2. 1967 nyar: mintegy 40 osztalyban 1000 tanul6 vizsgalata. A vizsgalatban kiilonbo-
z6 iskolatipusokba tartozé intézmények vettek részt (Sonderschule, Grundschule,
Hauptschule, Realschule, Gymnasium).

3. 1966 nyér: eldzetes kutatas — a hanger6 vizsgalata 6tddik és kilencedik osztalyok-
ban.

4. 1968. aprilistol juniusig: fokutatas 39 osztaly koriilbeliil 1000 tanulojaval. A felmé-
résben, az elézetes kutatast kdvetve, szintén 6todik és kilencedik osztalyos tanulok
vettek részt. A részt vevo iskolak iskolatipusok szerint: Volksschule, Realschule,
Gymnasium.

5. Az el6z6 fokutatassal parhuzamosan vizsgalatok a hangmagassagra, az idotartamra
¢és a hangsiiriiségre vonatkozodan.

6. Hedda Holscher kutatasai.

Giinther a jelentés végén leszdgezte, hogy a megindult kutatdsok mar hoztak eredmé-
nyeket, olyan eredményeket, amelyek néhany hagyomanyos vagy éppen ideologiai
eléitéletet mar meg is dontottek. A felsorolt német kutatdsok alapvetden a kérddives
modszer alkalmaztak. Tanulsagként fogalmazddott meg a német kutatok szamara, hogy
egy modszer helyett inkabb tobb moddszerrel kell dolgozniuk. A zenehallgatas soran a
kutatomunka nem csak arrdl szol, hogy minél tobb adatunk legyen a tanulok zenei hal-
lasardl, hanem arrél, hogy ezek az adatok segitsék a szabalyokat, a szabalyszerliségeket
feltarni, ezaltal a zenehallgatas didaktikajat kialakitani.

Osszegzés

A zenehallgatast az 1962-es Tanterv és utasitas vezette be az altalanos iskolai énekorakra
Magyarorszadgon. Az 11j tevékenység 11j szaktudasként jelent meg az énekpedagdgusok
szamara. Az Enektanitds cimi szakfolydiratban 1962 elétt is jelentek meg irasok a
tandrai zenehallgatasrol. Ezek az irasok azt mutatjak, hogy a szakmat mar korabban is
foglalkozatta az iskolai zenehallgatas kérdése, és elkezdddott az errdl valo k6zos gon-
dolkodés. Az Enektanitis 1958 és 1962 kozott jelent meg. Ez alatt az 6t év alatt dsszesen
tizendt iras jelenhetett meg a hasabjain, amelyek részben vagy egészben a zenehallga-
tasrol szoltak. Az irasok szerzdi a szakma kivalo hazai képvisel6i voltak. A késziilo 1)
tanterv zenei vonatkozasai kozott mar a zenehallgatas tevékenysége is szerepelt. Errdl is
tajékoztatta a folydirat az olvasokat. Az 1962/63-as tanévre sz616 tovabbképzési tervben
mar helyet kapott a zenehallgatas. Errdl is értesiilhettek a szakemberek. Onallé irasok,
mind elméleti sikon, mind pedig gyakorlati vonatkozasban, is olvashatok voltak a zene-
hallgatasrol. Az izlésfejlesztéssel, illetve a tanéran kiviili zenehallgatasra 6sztonzéssel
kapcsolatban is érintve lett az iskolai zenehallgatas témakdre. A hazai szerz6k mellett egy
kelet-német neveld tanulmanya is megjelent a zenehallgatas NDK-beli alkalmazasarol,
ami jO viszonyitasi pontot jelenthetett a magyar szakemberek szamara. A magyar szer-
70k irasaibol tobb olyan gondolatot is ki lehetett emelni, amelyek tobbszori felbukkanasa
alapjan jol korvonalazodik, hogy milyen egységes elvek mentén kezd6dott el az énekorai
zenehallgatas a magyar altaldnos iskoldkban az 1960-as években. Osszességében azt
allapithatjuk meg, hogy az Enektanitdsban megjelent irasok igazi segitséget nyujtottak
az énckpedagogusoknak az 1j szaktudasra valo felkésziilésben. Alapvetden a szemléletet
¢és a modszertani alapelveket sajatithattak el a pedagdgusok ezekbdl az irasokbdl, de a
gyakorlati megvalodsitashoz is kaptak otleteket és javaslatokat.

A Német Szovetségi Koztarsasagbol valo példa az 1960-as éveket mutatja be. A nyu-
gat-német zenepedagogia ekkoriban a modszerek kidolgozasara helyezte a hangsilyt az
iskolai zenehallgatas vonatkozasaban. Eleinte a tanulok kérddives kikérdezését alkal-
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maztak. Idovel megfogalmazodott mas modszerek alkalmazasanak az igénye is. Ez az
évtized az ttkeresés idoszakat jelentette az NSZK-ban is.

Sajat jovSbeli kutatisom szamara két fontos tanulsaga volt az Enektanitdsban az alta-
lanos iskolai zenehallgatasrol megjelent irdsok elemzésének. Egyrészt egy-két irasbol
az deriilt ki szamomra, hogy hazankban néhany altalanos iskolaban 1962 elétt is folyt
zenehallgatas az énekorakon. Ezt a kérdést vizsgalnom kell. Masrészt folytatnom kell a
pedagogiai szaksajto elemzését. 1962-ben megsziint az Enektanitds. Utddja 1963-t0l az
Enek-Zene Tanitdsa (EZT) lett. Ezek mellett jelent meg a zenepedagdgus szakma folyo-
irata, a Parlando. A pedagogiai folyoiratok feltarasa az altalanos iskolai zenchallgatassal
kapcsolatban jo6 kutatasi lehetséget jelent, hiszen azt tudhatjuk majd meg bel6liik, hogy
hogyan valt be a Tanterv és utasitas 1963-as hatalyba Iépése utan a zenchallgatés az alta-
lanos iskolai ének-zene drakon.
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Nagy Péter Tibor
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Egy theologiai tetel
vallasszociologiaja
Hubai Peéter és Majsai Tamds Btin-vallds és kegyelem cimmel
2012 tavaszdn konferencict szervezett a Wesley Jdanos Lelkészképzo
Foiskoldn.” Szives kollegidlis meghivdsuk biztositott alkalmat arra,
hogy egy nem til gyakori - valldsszociologiai kutatokozpontunk?
esetében mindenesetre eziddig példdtlan - kisérletbe kezdjiink:
lehetséges-e egy tipikusan theologiai, illetve eszmetorténeti

eszkozokkel megragadhato hittétel jelenletét valldsszociologiai
modon megragadni?

gondolja, hogy a vallasossagnak kiilonb6z6 dimenzidi vannak, s ezeket a dimen-

ziokat kiilon-kiilon kell mérni (Szdnto, 1998; Tomka, 1999; Nagy, 2000; Berger,
2001; Molokotos-Liederman, 2002; Monahan, 2003). A Lenski-féle négy dimenzio: ritu-
alis részvétel, doktriner ortodoxia, vallasi élmény és felekezetmegnevezés (Lenski,
1961); Glock és Stark (1965) 6t dimenzidja: hiedelmek, vallasgyakorlat, élmény, ismere-
tek, konzekvenciak.

Az eredend6 bilinben valo hit az egyik dimenzidrendszerben a ,,doktriner ortodoxia”,
a masikban egyrészt a ,hiedelmek”, masrészt a ,,vallasi ismeretek” korébe tartozik
(Sommerville, 2002). Els6 hipotézisként feltételezhetjiik, hogy az eredend6 biin nem all
Osszefliggésben a vallasgyakorlattal — példaul a templomlatogatas rendszerességével —,
nem fligg 0ssze transzcendens élményekkel, nincsenek szisztematikus konzekvenciai,
a nagy keresztény vallasok koziil mindegyikhez kapcsolodik. Viszont elég nehéz lenne
értelmezni az eredendd blinben vald hitet olyan embernél, aki nem hisz Istenben, illetve
aki semmit nem tud a Biblidban leirt eredeti biinr6l, vagy abban a formajaban, ahogy azt
Mozes konyve tartalmazza, vagy abban, ahogyan az attdl valo megvaltasra az evangé-
liumok utalnak.

Tudomadsunk szerint az eredendd biinben valo hitr6l Magyarorszagon ezidaig egyediil
az 1991-es reprezentativ TARKI-kutatas érdeklédott, mely ezres mintdn késziilt, s néhai
Szantd Janos részben posztumusz miivén kivill tudomasom szerint nem dolgoztak fel.
Jelenleg a TARKI adatbazisban TDATA-DO6 jelzés alatt férhetd hozza — most is ehhez
nyultunk (Szanto, 1998).

A kérdésre elég nagy volt a valaszolasi hajlanddsag, a megkérdezettek alig tobb, mint
2 széazaléka nem adott értelmezhetd valaszt. A népesség kicsit tobb, mint fele nem hisz az
eredendd biinben, mig a masik fele hisz; a nem hivék kdzott a markans allaspontot kép-
viseldk jelentik a tobbséget, ezzel az eredendd blinben hivok kozott fele-fele aranyban
oszlik meg az egyértelmiien és a bizonytalanul hivék csoportja.

ﬁ z empirikus vallasszociologia az 1960-as évek 6ta meglehetOsen egységesen ugy
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1. tablazat. Hisz-e az eredendd biinben?

Frequency Percent
Valid ,00 17 1,7
1,00 nem 389 39,0
2,00 ugy érzi, nem 139 13,9
3,00 ugy érzi, igen 227 22,8
4,00 igen 221 22,1
Total 993 99,5
Missing System 5 5
Total 999 100,0

Latszolag tehat az eredendd biinben valo hit aranyai hasonlatosak, mint a hivoségi dnbe-
sorolasé altalaban. Sok kutatds mutatta ugyanis a nyolcvanas években, hogy amennyiben
az embereknek igen-nem valaszalternativaval kell meghatarozniuk, hogy hivék-e avagy
sem, akkor a nem hivék enyhe tobbségben voltak (Szantd, 1998). Amikor pedig a val-
lasossagi 6ndefinicid tobbfokozatu skalava alakult, akkor az egyhaz tanitasat kovetd
végponton 10—20 szazalék kozotti nagysagrendet mértek, a nem hivd végponton pedig
20-30 szazalék kozotti nagysagrendet. Kozépen a lakossag felét a nehezen értelmezhetd
(inkabb a templomjarasi gyakorisdggal tovabb darabolhato) tomb, valamint a maga mod-
jan vallasosak csoportja helyezkedett el (Kovdcs, 2002). Az, hogy az egyhdzias hivok
kisebb csoportot alkotnak, mint a markansan nem hivék, szintén parhuzamosnak tiinik
azzal, ahogyan az eredendd blinben vald hit és nem hit végpontjai alakulnak.

Ugyanakkor ha a hivéséggel keresztbe allitjuk az eredend6 biinnel kapcsolatos véle-
ményt, azonnal kitlinik, hogy nincsen determindns kapcsolat. A magukat nem hivonek
tartok nem kevesebb, mint 31 szazaléka hisz az eredendd blinben, a magukat hivonek
tartoknak pedig 36 szédzalé¢ka nem hisz benne.

2. tablazat. A ,,Hivé embernek tartja-e On magat?” és a ,, Hisz-e az eredendd biinben?”
kérdésekre adott valaszok Osszefiiggése

Total N
1,00 nem 2,00 ugy 3,00 ugy érzi, 4,00 igen 100%
érzi, nem igen
0 45,5% 22,7% 22,7% 9,1% 22
1 nem 53,7% 15,4% 18,2% 12,7% 512
2 igen 23,8% 12,4% 28,8% 35,0% 437
Total 40,1% 14,2% 23,1% 22,7% 971

Az eredendd blinben vald hit még a templomjaras gyakorisagaval is csak valdsziniiségi
kapcsolatban van. A hetente templomjarok — akiket pedig egyértelmiien egyhaziasnak
szoktak tekinteni — 17 szazaléka, mig a havonta 1—3-szor templomjaroknak (akiket a
vallasszocioldgia az {innepi templomjar6 kategoridval szemben néha még szintén némi-
képp egyhdziasnak tekint) immar 41 szazaléka nem hisz az eredendd biinben. (Tehat a
havi néhanyszori templomjarok e vonatkozasban mar az tinnepnapi templomjarékhoz
hasonlitanak.) (Phillips, 2004) Ezzel szemben a templomba sosem jaroknak is 21 szaza-
1éka hisz az eredendd biindsségben.
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3. tablazat. A templomjarasi gyakorisag és az eredendd biinben valo hit dsszefiiggése

Total N
2,00 ugy érzi, | 3,00 ugy érzi,
1,00 nem nem igen 4,00 igen 100%
0 . .

1 soha 54,4% 14,6% 16,0% 14,9% 362

2 ritkabban 45,1% 15,3% 22,6% 17,0% 235

3 évente néhanyszor 32,2% 12,4% 30,7% 24,8% 202

4 1-3-szor havonta 20,7% 20,7% 25,9% 32,8% 58

5 hetente 7,8% 9,6% 32,2% 50,4% 115

Total 40,0% 14,1% 23,1% 22,7% 972

Eredeti, ,,elemi” logikdnk tehdt maris hamisnak bizonyult: vannak nem hivé emberek,
akik az eredend6 btinben hisznek, nem is kevesen. Nyilvanvalo, hogy koriikkben érdekes
lenne egy kutatas folytatni, részletes beszélgetéssel, ami arra iranyul, hogy ha nem hisz-
nek Istenben, vagy a vilag teremtésének torténetében, akkor vajon mit értenck eredeti
blin alatt. Vagy elhiszik a Bibliat, de ugy gondoljédk, hogy a Biblia istene halott, vagy
legalabbis nem avatkozik dolgainkba — s ez készteti 6ket a ,,nem vagyok hivé” kijelentés
megtételére? Vagy ugy gondoljak, hogy az eredendd biin csak egy sz0, egy frazis, mely
mindossze azt fejezi ki, hogy mindannyian blinre vagyunk hajlamosak, amelyet sok
neveléssel €s onneveléssel kell kilnlink magunkbol?

A jelen kérd6iv bazisan is elemezhetd kérdést tehetiink fel arra nézve, melyek azok a
szociologiai toloerdk, amelyek az egyébként hivé embereket az eredendd bliinben nem
hivok csoportjahoz kotik.

Mint a korabbiakbol sejthetjiik, az egyhazi szertartas latogatasa dsszefiiggést mutat, de
nem determinalja az eredeti blinben val6 hitet.

4. tablazat. A magukat hivének nevezd emberek templomjarasi gyakorisaganak
és eredendd biinben valo hitének dsszefiiggése

Total N

1,00 nem | 2,00 ugy érzi, | 3,00 ugy érzi, | 4,00 igen 100%

nem igen
0

1 soha 31,9% 15,9% 20,3% 31,9% 69

2 ritkabban 35,6% 12,6% 27,6% 24,1% 87

3 évente néhanyszor 24,0% 11,2% 35,2% 29,6% 125

4 1-3-szor havonta 22,9% 16,7% 22,9% 37,5% 48

5 hetente 8,3% 9,3% 30,6% 51,9% 108

Total 23,6% 12,4% 28,8% 35,2% 437

Mivel a tovabbiakban tal komplikalt lenne az eredendd biinben val6 hitet allanddan
kereszttablak formajaban értelmezni, megengediink magunknak egy szakmai pontatlan-
sagot. Noha az eredendd biinben vald hit ugynevezett ordinalis valtozo, azaz az egyes
értékek sorrendje kotott ugyan, de a kozottik vald tdvolsdg nem azonos, elvileg nem
szamolhatnank bel6le atlagértéket. Gyakorlatilag azonban arra, hogy jelzésiil szolgaljon
ahhoz, hogy hol érdemes 6sszefiiggéseket keresni, ezek az atlagértékek hasznalhatoak:
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minél magasabb szam keriil egy kategoria mellé, az adott aggregatumra annal jellem-
z0bb, hogy hisz az eredendd biinben. Ha példaul a 4. tablazatban lathato kereszttablat
akartuk volna elkeriilni, az 5. tablazat szerinti atlagszamitashoz jutottunk volna.

5. tablazat. A magukat hivének nevezd emberek templomjarasi gyakorisaganak
és eredendd biinben valé hitének osszefiiggése — alternativ szamitds jelzésértékii technikai atlaggal

Mean N Std. Deviation
0 3,0000 0 ,00000
1 soha 2,5180 70 1,24028
2 ritkabban 2,3986 88 1,20805
3 évente néhanyszor 2,6973 125 1,14097
4 1-3-szor havonta 2,7422 48 1,18972
5 hetente 3,2641 107 ,93500
Total 2,7527 437 1,16835

Akarcsak a kereszttabla tanulmanyozasa, az atlagszamitas is jol kifejezi, hogy a nagy
ugras a heti templomjaroknal van, a havonta néhanyszor templomjarok értéke — mindkét
szamitas szerint — inkabb a lakossagra altalanosan jellemzo értékkel azonos.

Kiséreljiik meg ezek utan az eredend$ blinben hivé emberek specifikalasat a magukat
hivéknek tekint6kon beliil!

6. tablazat. A magukat hivének nevezé emberek felekezeti hovatartozasanak
és eredendd biinben valo hitének dsszefiiggése

Mean N Std. Deviation
1 katolikus 2,7121 338 1,15127
2 reformatus 2,8456 83 1,25447
3 evangélikus 3,4664 12 , 76058
Total 2,7527 437 1,16835

A hivo protestansok valamivel jobban hisznek benne, mint a hivé katolikusok. Ennek
értelmezését theologus kollégakra bizom, laikusként a predesztinacid, illetve a szabad
akarat elfogadasaval s az ebbdl eredd asszociaciés mezdvel hoznam kapcsolatba ezt a
hitbéli tulajdonsagot. (Az, hogy az evangélikusokra sokkal inkabb jellemz6 ez a hit, nem
sziikséges értelmezniink, mert igen kevés személyr6l van szo.)

7. tablazat. A magukat hivének nevezé emberek iskoldzottsaganak
és eredendd biinben valo hitének Osszefiiggése

Mean N Std. Deviation
1 nem jart 3,0130 15 1,23381
2 4v. 6 elemi 3,0452 116 1,08976
3 8 alt. v. 4 polgari 2,8658 119 1,09925
4 szakmunkas, szakisk. 2,3926 100 1,18147
5 befejezett kozépisk. 2,5168 60 1,19109
6 befejezett foisk.tech. 2,4868 15 1,47979
7 befejezett egyetem 3,0283 11 ,98906
Total 2,7527 437 1,16835
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Az eredend6 blinben valo hit az iskolazottsag novekedésével egyiitt csokken. Ez azon-
ban — ekkora mintan — elsésorban az iskolazottsagi piramis also fele altal meghatarozott,
s ez a harom nagy — egyenként 100 {6 feletti — csoport nemcsak iskolazottsdgi piramist
jelent, hanem vérosiasodast és fiatalodast is. Azt mindenesetre bizton allithatjuk, hogy a
szakmunkas végzettségii hivék vannak leginkabb koriilvéve nem hivékkel, az 6 szamuk-
ra a leginkabb természetes tehat, hogy — noha a transzcendencia elutasitasat vilagnézeti
okbol nem vallaljak, s ezért hivonek mondjak magukat — egy ,,er6sen egyhazias iz{i dog-
mat” mar elutasitsanak.

Minthogy a kozépiskolai €s fels6fokt végzettségii csoportban magasabb az eredendd
btinben hivok aranya, csabitoé a gondolat, hogy a vallasossagra altalanossagban jellemzd
,,u gorbe” (miszerint az iskolazottsagi piramis tetején és aljan tobb hivot talalunk, mint
kozépen) ismétlddik meg itt is, azaz a hivé embereken beliil az eredendd biinben valo hit
is megoszlik egy tradicionalis paraszti-idos
¢és egy tudatosabb kodzéposztalybeli népes-
ségre. o o .

gSzeimos nézetcsoport kovetdi kozott — Mikozben tehat irdsunk elejen
megint csak a valldsosokon belill — a gaz- dz, eredendo biin” és a valldsos-
dasagban, az orszaggyiilésben, a miniszté- sdg kiilonféle hagyomdnyos
riumokban bizok kozott 3,5 és 3,85 kozotti P A S .
indexet talalunk. A KDNP-szavazok kozott 1'7’Lut6lt01 /e.OZ/Ottl OSSZ/ef uggese{e
3,2 s az indexpont, a kisgazdaknal 3,17-es. indetermindns voltdat hangsii-
3 és 3,2 kozotti indexponttal rendelkeznek — [yozhattuk, a végére oda kellett

azok a csoportok, amelyek az élettarsi kap- Jjutnunk, hogy az eredendd biin-

csolat teljes erkolcsi elfogadhatatlansagat P _ §
valljak, akik tobb vallasost akarnak a koz- ben Uﬂ{O hl.t a Uﬂll&lS?S csopor
hivatalokba, akik keveslik a papok hatal- /072 beliil minden tekintetben a

mat, akik az abortusz teljes tilalmanak allas-  tradicionalizmussal, a konzer-
pontjan allnak, akik az €lettarsi kapcsolatrdl ) 111 ismussal a Jjobboldalisdg-

ugy vélekednek, hogy az nem elégiti ki az . N5
érzelmi igényeket, akik a kdtelezd hittan gal mutat 6sszefiggest. Es meg-

hivei, s akik az alkoholizmus megel8zésére fOrditva: azok a hivok, akik nem
kevesebbet szeretnének kolteni. kovetik ezeket a tradicionalista,
Egy maésik elemzés targya lehetne az ere- konzervativ vagy jobboldali esz-

dend6 blinben hivo ,,nem hivok™ szociolo- shet kevdsho sdnak
giai tulajdonsagainak elemzése, mely gya- meRet, Revesbe vonzoandar az

nank szerint épp a jelenlegi dsszefiiggések eredendd biin elfogadcdsdhoz is.
inverzét mutatna meg. Jovenddbeli kuta-
tasok szamara — mar csak a theoldgiai és
vallaslélektani interdiszciplinaritas kihasznalasa végett is — rétegspecifikus kutatasokat
tartanank ésszerticknek, amely az értelmiségi vallasossag vagy az 10j vallasi k6zossé-
gekben tapasztalhatd vallasossag és egyes theologiai tézisek kozotti Osszefliggésekre
vilagithatnanak ra.

Jegyzetek
! http://konferenciakalauz.hu/konferenciak/ 2 http://www.wesley.hu/szervezet/wesley-
15516-b-n-vall-s-s-kegyelem egyhaz-es-vallasszociologiai-kutatokozpont-wesz
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Nebojsa Majstorovi¢

egyetemi tandr, dékan-helyettes, Ujvidéki Egyetem

A Kkorruptiv gondolkodas
és viselkedes terjedése
és torvényesitése

A korruptiv csoport létrejéttének és fennmaraddsdnak elofeltétele a
csoport dltal megvaldsitott eredményekben, illetve sikerekben rejlik.
Ezek a sikerek ugyan nem okvetlentil etikdtlanok mdr kezdetiiktol
Jogva, de problematikussd vdlhatnak, amint egyes személyek a
csoportbol céljaik véghezvitele érdekében a meguvalositott redlis
eredményeket a nem etikus tettek igazoldsdra kezdik alkalmazni.
A léelektani mechanizmus, amellyel dltaldban a korruptiv csoportok
szivossdga és sikere k6z61ti kapcsolatot szoktdak magyardzni, abban
rejlik, hogy a siker, amelyet az eszk6zbk és erdforrdsok nem legdilis
(vagy etikdtlan) kisajdtitdsdauval, illetve az ehhez elengedhetetlen
poziciok megszerzésével valositanak meg, megerositésként szokott
hatni a korruptiv eljdrdsokra.’ A nem etikus titon elert siker ugyanis
képes pénzt, hatalmat és stdatust biztositani, ezdltal viszont bevésni a
korruptiv viselkedest egy olyan személynél, aki nagyra értékeli a
sikeresség ilyen magas fokdt. Emellett a korruptiv csoport a
Jennmaradds reflexeként folyamatos és erdteljes torekvést mutat
annak iranydaban, hogy a korruptiv viselkedési minlct kiterjessze az
egész szervezetre, illetve azirdnt, hogy meguvalositsa eszményét — a
szervezeti kultiiva korruptivvd valo dtformdldscdit.

A korrupcio terjedése (expanzidja)

Miért terjed a korrupcio?

ki hatasat, de a korruptiv rendszer természete 6nmagaban is odahat, hogy egyéb cso-

portokra és a kornyezetre is kiterjedjen. Zyglidopoulos, Fleming és Rothenberg
(2009) megemlitik, hogy egy elézbleg eredményes szervezet a korrupcié titjara sodrdd-
hat varatlanul, ha pénziigyi nehézségei tamadnak, ha alkalmazottai teljes mértékben oda-
adoak, ha a munkavallalas etikai szintje lehanyatlik, illetve ha atfogd korruptiv raciona-
lizaciok alakulnak ki soraiban. Hozza kell tenniink azt is, hogy a korabbi sikerek fokoza-
tosan az érinthetetlenség benyomasat, illetve a tilméretezett onbizalom és hatalom
érzését keltik a szervezet tagjaiban, masok szemében pedig mintegy indokoltta teszik az
elébbi etikus munkaformaval valé felhagyas dontését. A lenylig6zo nagysag érzése olyan
kiildetések elképzeléséhez vezet, amelyek mar kezdik tallépni a szervezet hatokorét, és
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az 6ssztarsadalmi egyensuly, illetve a rendszer megérzésének fokozott jelentéségii ténye-
z6jeként 1épnek eld.? Az efféle ,,innovacidkat” a gazdilkodasban racionalizicioknak kell
kovetniiik, amelyek indokolttd tehetik az ujabb kockazatvallalasokat, és ravehetik az
odaad6 alkalmazottakat, hogy kovessék az 4j iizleti irdnyvonalat. A korruptiv racionali-
zacioknak azonban terjedelmiiket illetden eléggé atfogdaknak kell lenniiik ahhoz, hogy
kiiktathassak a leleplezéstdl és biintetéstdl valod félelem okozta bizonytalansagot, és/vagy
hogy megsziintessék a korrupcids cselekedetekben részt vevé személyek lelkiisme-
ret-furdalasat. Az ilyen racionalizdciok mindenkor egy bizonyos ,,ideoldgiai tdbblettel”
1épnek fel az etikatlan tett stilydhoz viszonyitva, vagyis tagabb ideologiai keretet adnak
annal, mint amennyi csak épp az aktualis korrupcios tett esetében elegendd volna. Pél-
daul egy tipikus kijelentés, amely eléggé tag ideologiai keretet biztositana, a kovetkezo-
képpen hangozhatna: ,,Az, amit tettem, mindenki javat szolgalta a vallalatban, és ezt az
emberek meg is becsiilték.” A korruptiv racionalizaciok tagabb jelentésének kovetkezté-
ben viszont egy ideoldgiai alap képzddik a korruptivitas folytatasdhoz, illetve azon hato-
kor kitagitasahoz, amelyen beliil a korrupcios tevékenységek folynak. Ezaltal pedig a
korruptiv racionalizaciok kozvetlentil hozzajarulhatnak a korrupcio terjedéséhez, illetve
expanzidjahoz, mégpedig az altala kitermelt nehézségek sulyanak (vagy komolysaganak)
értelmében, tovabba a szervezethez tartozo egyének és csoportok bolcseleti rendszerében
észlelhetd dominanciaja tekintetében, illetve annak fiiggvényében, hogy mekkora kiter-
jedésben érinti a gazdalkodas kiilonb6zo aspektusait.

A terjeszkedés maganak a korrupcionak mint jelenségnek némely sajatossaga kovet-
keztében is megtdrténhet. A korruptiv rendszer ugyanis mar dnmagéaban véve proble-
matikus, a legtobb ember etikaja szamara idegen, igy megfeleld erdforrasokkal kell
rendelkeznie ahhoz, hogy megvédhesse 6nmagat. A korruptiv csoportnak minél tobb
olyan egyént kell toboroznia, akik védeni fogjak a csoport érdekeit, fiiggetlentil attol,
hogy ezek etikatlan dontések és eljardsok utjan valosulnak meg. Tehat olyan eszme-
tarsakra (azonos meggy6zddésti személyekre) van sziiksége, akiknek ,,nincs gondjuk”
a munka ,,bejarddott” modszerével egy korrupt csoportban. Ezek azok a személyek,
akiket be lehet tanitani, vagy akiket mar betanitottak arra, hogy eltekintsenek dontéseik
etikai értékelésétdl. Es éppen ezért a csoport tagjainak toborzasanal és szocializalasanal
a korrupt6érok ,,mar kész fegyvertarsakat” keresnek (olyanokat, akik maris rendelkeznek
a megfelelé személyi tulajdonsagokkal, vagy mar korabban korrumpaltak éket valahol
mashol), illetve kiilonféle taktikakat alkalmaznak, amelyek segitségével megkisérlik
érzéketlenné tenni a személyeket az etikai kétségekkel szemben.

Ashfort és Anand (2003) négy olyan taktikat sorol fel, amelyeket a korrupt6rok alkal-
maznak a korrupt csoport 4j tagjainak toborzasanal és szocializalasanal:

1. az etikai elvek kitarto €s szisztematikus leépitése (példaul a szakmai, polgari vagy

személyes erkdlcsi normak szigora betartasanak kigunyolasa),

2. a célok elényben részesitése megvaldsitasi modjuk ellenében (a machiavellizmus

népszerisitése),

3. az eszmetarsak kitermelése és el6léptetése, illetve a masként gondolkodok szemé-

lyes vagy szakmai degradalasa, valamint

4. a csoportban folytatott korruptiv gondolkodas és viselkedés ,,tdrvényesitése” (nor-

malizacidja) a dontéshozatal rendszerébe torténd beépitésiik révén.

A korruptiv gondolkodas és cselekvés megjelenésében, fejlodésében, illetve terjedésében
a szervezet kulcsfontossagu egyéneinek (a vezetdknek és mas befolyasos személyeknek)
a szerepe a dontd. Ok olyan példaképekként mutatjak magukat be, akik célokat tiznek
ki, meghatarozzak a munkara és a személyzetre vonatkozd mindségi szabvanyokat, és
mindenekel6tt mindenkor elvallaljak a felelés munkakat, hogy kozvetlen hozzaférésiik
lehessen az eszkdzokhoz és erdforrasokhoz. Ugyanezen szerzok azt is emlitik, hogy egy
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ilyen befolyasos személynek még csak nem is kell kdzvetleniil csatlakoznia a korrupcios
viselkedéshez, mindamellett tettei révén korrumpalhatja beosztottjait, illetve megkove-
telheti t6liik, hogy komformizalodjanak az altala hangoztatott elvekkel. fgy bizonyos
bejaratodott eljarasokat tartalmazoé gyakorlat vilagos jelzéseket kdzvetithet a beosztottak
iranyaban arrol, hogy milyen gondolkodast és viselkedést var el az ilyen személy. Ezen
eljarasok kozé tartozik példaul a rovidtava eredmények jutalmazasa, az engedetlen-
ség ¢és a fiiggetlenség biintetése, az egységes gondolkodas és viselkedés ignoralésa, az
olyan személyek védelmezése, akik céljaik érdekében készek megszegni a normakat és
torvényeket, s ugyanezen személyek biintetésének elengedése, illetve az eszmetarsak
el6léptetése és az ellenzék lefokozasa. A korruptdr végsd célja a korruptiv gondolkodas
és viselkedés ,,torvényesitése” a csoportban ¢€s a szervezet egészében, vagyis a korruptiv
gondolkodasnak standardda tétele, amelyhez viszonyitva ezutan értékelik az eredmé-
nyességet, illetve az egyes személyek munkaképességét és szakmai elérehaladasanak
lehetdségeit. Rendkiviil komoly gondot jelent, hogy a korrupt rendszernek megvan az a
képessége, hogy mintegy helyettesitoként (szurrogatumként) teljesen lecserélje a szer-
vezet egészséges rendszerét, s hogy a hosszl tavl egyensulyt és perspektivat — nem
ritkan a tobbség harsany egyetértése mellett — a pillanatnyi sikerekkel és egy rendkiviil
bizonytalan jovével valtsa fel.?

A Korrupcié torvényesitése (normalizaciéja)

Ashfort és Anand (2003) a korruptiv gondolkodas ¢és viselkedés ,,torvényesitésének”
harom kulcsfolyamatat irjak le. Ezek:
1. az intézményesités, amelynek soran a szervezetben a kezdeti etikatlan dontéseket
belefoglaljak a dontéshozatal szerkezetébe és folyamataba,
2. olyan racionalizaciok bevezetése, amelyek az etikdtlan gondolkodast és viselkedést
igazold korruptiv ideoldgian alapulnak és
3. az uj tagoknak olyan irdnyban torténd szocializacidja, hogy azok toleranssa valja-
nak és elfogadjak az etikatlan viselkedést.

A Korrupcié intézményesitése

A korrupci6 intézményesitése tulajdonképpen azt jelenti, hogy a szervezet/k6zosség tag-
jainak nagy része gondolkodas nélkiil vesz részt a tevékenységekben, anélkiil, hogy tisz-
taban lennének e tevékenységek tartalmaval, hasznaval vagy természetével (Greenwood
¢és Hinings, 1988). Az efféle korruptiv viselkedés a munkak6zosség olyan sajatsagava
valik, amelyet nemigen vizsgéalnak feliil. A folyamat, amelynek soran a korruptivités
,beépill” a szervezetbe, a kovetkezd harom szakaszban jatszodik le:

1. egy engedékeny etikai 1égkor elényben részesitése, minek kozepette egy befolyasos
személy etikatlan viselkedésre batorit masokat, etikatlan dontéseket és eljarasokat
kezdeményez,

2. a befolyasos személy mindent elkovet azért, hogy egy ilyen dontés eredményt hoz-
zon, majd beépiti azt a szervezet strukturajaba és

3. a bejaratas (rutinizalas), melynek soran a korruptiv magatartas viselkedési norma-
va alakul at, amelyhez alkalmazkodnak, és amelyet, az el6bbi eredményességbdl
kifolyolag, gondolkodas nélkiil gyakorolnak.
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Az engedékeny légkdr elényben részesitése és az etikatlansag kezdeményezése a korrup-
ci6 intézményessé tételének elso fazisat képezi, amely azzal kezdddik, hogy a vezetd a
kimenetel irdnyaba kezd 6sszpontositani (példaul a pénziigyi eredmények felé), s ekdz-
ben az eredmények megvalositdsanak erkdlcstelen modja mellett all ki. F6 érve nyilvan
az lehet, hogy ez az Gt gyorsan meghozza a vart eredményt, hogy kevesebb erét igényel,
s jollehet magéaban hordozza a leleplezés kockazatat, mégis kifizetddobb, ha beleszamit-
juk az ellendrz6 gépezet lassusagat, vagy azt, hogy ez a gépezet helyi vonatkozasu és
joindulat (vagyis korrupt). Az a fesziiltség, amely altalaban egyitt jar a cél elérésének
modjat illetd dilemma megoldasaval, egy ilyen érvelés hatdsara a hiszékenyeknél egy
csapasra megenyhiilhet, s6t ennek kovetkeztében az érveldt, aki a ,,gyors megoldas”
hive, még éles elméjii, talalékony és ténylegesen vezetésre sziiletett személyként is érzé-
kelhetik. E csomo szétgubancolasanak nehézsége viszont, amely az etikatlan érvelés és a
lomha tobbség reflexszer(i valaszanak dsszezilalodasaval keletkezett, abban rejlik, hogy
az efféle etikai kalkulacidok gyakran eredményesek, vagyis kifizetddoek, és a korrupcid
tekintetében megerdsitésként hatnak. Nincs ra mas lehetéség, mint hogy a csoport aktiv
legyen, és a szakma, illetve a polgari illem személytelen, de érvényes etikai alapelveire,
illetve a térvényekre hivatkozzon, amelyek a célok megvaldsitasi modjanak lefektetését
illetéen magukba foglaljak ezeket az alapelveket. De még biztonsagosabb, ha a vitat egy
etikai tanacsos is végighallgatja, akinek szakmai indoku kotelessége, hogy reagaljon az
etikatlan érvelésekre, és hogy segitsen elkeriilnie a csoportnak (vagy a szervezetnek,
amelyhez a csoport tartozik) a feleldtlen (machiavellisztikus) viselkedést.

A korruptiv dontéseknek a szervezeti struktiraba torténd beépitése a torvényesités
masodik szakaszaban azoknak a multbeli korruptiv dontéseknek a beépitését jelenti a
majdani hasonld jellegii problémamegoldasok menetébe, amelyek elézéleg mindenkor
meghoztak a téliik vart eredményeket. A mechanizmus, amely e gyakorlat hatterében all,
lényegében a korabbi megoldasok megorzését jelenti az igynevezett szervezeti memori-
aban, ahol a szervezet informacioi és ismeretei, valamint azok a folyamatok raktarozod-
nak el, melyeknek sordn a szervezet tagjai elsajatitjak, 6rzik és felhasznaljak az ismere-
teket, de mindezeknek 0jbdli felhasznalasat is feltételezi (Anand, Manz és Glick, 1998,
796. 0.). A gond ezekkel a szervezeti emlékezetben elraktarozott megoldasokkal viszont
ott kezdddik, hogy valdjaban csak kevesen emlékeznek Osszes részletiikre, de valahon-
nan mégis feltételezik, hogy racionalisak lehettek, 1évén, hogy eredményesek voltak, s
ezért a rutin jogan kell Gjra alkalmazni 6ket. A masik, még ennél is lényegesebb oka a
korruptiv gyakorlat Gjrahasznositdsanak az, hogy e gyakorlat korabbrol 1étez6 nyoma a
szervezeti memoriaban a pillanatnyilag ,,uj” dontések és eljarasok egyszeriibb igazolasat
is jelenti. Elegendd csak ugyanazt az eljarast alkalmazni, mint korabban, és nincs sziik-
ség az Ujboli nehézkes egyeztetésekre, amelyek egy Uj megoldas igazolasanak velejaroi
szoktak lenni. Es éppen az ehhez hasonlo heurisztika dontéshozatali kihasznélasa vezet
oda, hogy a korrupcid a szervezeti struktira részévé valjon, s beleszovddjon a siker és
a legitimitas szivos haldjdba. Miutan viszont a problémamegoldas modszereként meg-
szilardult a helyzete a szervezeti struktirakban, a korrupcié terjedni kezd, és 1étrehozza
a korruptiv kultarat. Az igy meghatarozott iizleti gyakorlat pedig ugy alakul at kultarava,
hogy az eredmények és az igéretes jovO motivacios hatasara a korruptér az ezt igazolod
racionalizaciok segitségével igyekszik tovabbfejleszteni ezt a gyakorlatot. A korrupt-
iv racionalizaciok ekozben viselkedési irdnyelvként is szolgdlnak, hogy a korrumpalt
csoport tagjai egyforma érzékenységgel ,,védhessék egymds hatat”, akar a csoporton
kiviili egyedek, akar a tagabb kozosség iranyabol érkezé fenyegetésekkel szemben. Ily
mobdon viszont egy olyan allapot jon 1étre, amelyet hermetikus moralizmusnak nevez-
hetnénk, illetve a viselkedés helyi normarendszerének, amelyet a korruptiv csoporton
beliili kapcsolatokban szigortian betartanak, mégpedig gy, hogy az a csoport belsd
etikdjat tiikrozze, amit a melegség etikdjanak neveznék. Az ilyen etika sokak szamara
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igen vonzod, de meglehetdsen elnézd is az irant a szemmel lathato etikatlan viszony irant,
amellyel mindazokhoz viszonyulnak, akik az ilyen csoporton kiviil esnek, s akik irant a
kegyetlen etika az igazolt. Amennyiben azonban hosszabb ideig tart egy ilyen allapot a
szervezetben, igen komoly kovetkezményei lehetnek a dolgozok szocialis identitasanak
fejlodésére nézve (Ryan és Bogart, 1997). Az emberek ugyanis ilyen feltételek kozott
elkezdenek lemondani az univerzalisrol, és a partikularis felé fordulnak, teljesen Gssze-
olvadva a dominans (korruptiv) kultaraval. Végiil, ha a korruptiv kultira szubkultiraként
(klikk alakjaban) jelentkezik a szervezetben, ami leggyakrabban meg is esik — éppen az
elébbiek soran emlitett *in-group’ és *out-group’ viszonyok kovetkeztében —, rendkiviil
megneheziti a szervezetnek mint egésznek a mitkodését, de megneheziti a vallalat imazs-
teremtését is a tagabb kozosségben.

A korrupci6 intézményesitésének harmadik szakasza, a bejaratas, azon szervezeti tevé-
kenységek automatizalasat jelenti, amelyek maskiilonben megkdvetelnék a helyzet meg-
vitatasat, mielott megkezdenék dket. Ashforth és Anand (2003) emlitik, hogy a korruptiv
tevékenységek rutinizalasa négyféle modon takargathatja a korrupciét a szervezetben,
mégpedig:

1. azaltal, hogy kikapcsolja a tudatos részvételt annak a helyzetnek adtgondolasaban és
eldontésében, amelyre az adott tevékenység vonatkozik,

2. azaltal, hogy magasabb hatékonysagra torekedvén, az adott tevékenységet részfel-

adatokra bontjak, ezeket pedig kiilonbozoé személyek kozott osztjak szét, s ezaltal a

3. azaltal, hogy az egyes feladatokat tekintve a végrehajtok tevékenységei nem tiikro-

zik egy altalanos Osszeeskiivés rendszerét a szervezetben €s

4. azaltal, hogy az egyén, aki rutinszerlien végez egy feladatot, nem lehet tudataban

a korruptiv tevékenység végso céljanak, s ebbdl kovetkezéen nem is mutatja azt ki
lathatoan.

Tehat az akciok bejaratdsa (rutinizalasa) lényegében megsziinteti a személy tudatos
érdeklddését azon tevékenységek részletei irant, amelyekben részt vallal. A hatékonysag
novelése érdekében pedig nincs az a szervezet, amely ne torekedne eljarasainak bejarata-
sara. A korruptiv tevékenységek esetében a hatékonysag bizonyos részcélok nem legalis
vagy etikailag elfogadhatatlan modon térténé megvalositasanak hatékonysagara értendd.
Igy a korrupcié bejaratasa 1ényegében egy tevékenység tagabb kontextusban szemlélt
hatasa irdnti érdektelenséget, tovabba az e tevékenységgel kapcsolatos etikai dilem-
ma megkeriilését, illetve az erre vonatkoz6 tudatossag hianyat, és végiil e tevékenység
kovetkezményeiért jaro feleldsség fel nem vallalasat jelenti. Mindezekbdl lathatjuk, hogy
a bejaratodott korrupcié meglehetdsen kényelmes statust nyujt annak a személynek, aki,
miutan Ugy teljesitette a munkat, ahogyan azt t6le elvartak, még jutalmat is varhat érte.
Természetesen az ilyen helyzet csak azok szamara kényelmes, akik a kognitiv-moralis
fejodés alacsonyabb szintjén allnak (nem magasabbon a Kohlberg [1959, 1981] szerinti
negyedik stadiumnal), és akik ezenkiviil még néhany specifikus személyi jellemzbvel
is rendelkeznek. gy annak esélyérdl, hogy a korruptiv tevékenységek bejaratodjanak a
szervezetben, vagyis hogy viselkedési normava valjanak, a viselkedés olyan stilusava,
amelyhez masoknak alkalmazkodniuk kell, vagy olyan tettekké, amelyeket gondolkodas
nélkil végre kell hajtaniuk, olyan mértékben beszélhetiink, amekkora az ilyen személyek
szdmanak felel meg a csoportban.

Mondhatnank, hogy a korrupcid intézményesitésének lényege a személyeknek a
moralis dilemma iranyaban torténd érzéketlenné tételében rejlik, melynek révén a mora-
lis dontéshozatal alapvet6 elofeltételét — a moralis kérdés tudatositasat — sikkasztjak el.
Mint lathattuk, a gondolkodasban és a viselkedésben észlelhetd etikatlansag terjeszke-
désre torekszik, és arra, hogy standardda valjon a szervezetben, mégpedig gy, hogy
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azok, akik magasabb foku etikai tudatossaggal €s integritassal cselekszenek, ne tudjanak
tobbé alkalmazkodni, aminek kovetkeztében marginalis helyzetbe juthatnak, sét a tobb-
ség megegyezésével még felmondast is kaphatnak, és eltavolithatjak 6ket a szervezet-
bol. Példaul a korrupt szervezeti jutalmazasi politika ugy is alkalmazhato, hogy azokat
ismerjék fel és részesitsék jutalomban, akik ligyesen hasznaljak ki a nem eléggé fejlett
vagy korrupt rendszer nyujtotta lehetdségeket. Az ilyen dijak viszont megerdsitésként
hatnak, és a megfelelé6 munkahelyi viselkedés szokasainak megalapozasahoz vezetnek,
de ugyanigy vezetnek az etikai dilemmak iranti érzéketlenséghez is. A kutatasok azt
mutatjak, hogy az alacsonyfoku etikai tudat idovel a tilzott 6nbizalom megjelenését és
az elévigyazatossag érthetetlen hidnyat idézi eld, amelyek némely szervezeten kiviili
szabalyozo6 testiilet intézkedése utan az egyéneket, csoportokat, sét az egész szervezetet
birdsag elé juttathatjak, ez viszont magas kartéritések kifizetését vagy a kdzosségben
¢élvezett tekintély potolhatatlan karosodasat vonja maga utan (Sethi és Steidlmeier, 1991).

Korruptiv racionalizaciék

Az intézményesités mellett a korrupcid térvényesitése racionalizaciot is igényel, vagy-
is olyan ideologia létrehozasat, amely az ilyen gondolkodast és viselkedést tamogatja.
Miért jon létre az ilyen ideoldgia? Szem el6tt kell tartanunk, hogy a korruptiv viselke-
dés mindig magaban hordozza annak kockazatat, hogy leleplezddjon, és hogy a tdgabb
kozosség elvesse azt. Ennek a kockazatnak a tudata altalaban a korruptiv cselekvéseik-
kel parhuzamosan ¢l az egyénekben. Egyes személyeknél bels6é pszichikai konfliktus is
1étrejohet, amely egyfeldl az etikai vétség tudata, masfelél viszont az ilyen vétségbol
potencidlisan megszerezhetd haszon reménye kozott fesziil. Igy a korruptiv csoportnak
éppen az a szerepe, hogy korruptiv racionalizaciokat fejlesszen ki, s hogy ezeket tagjai
rendelkezésére bocsassa, akik védekezési mechanizmusként hasznalhatjak dket azon eti-
kai disszonancia kdvetkezményeinek felolddsara, amely a méasok kéaran szerzett haszon
felé torekvés, illetve a masok vagy a sajat lelkiismeret altali elitéltetés kozott jon 1étre. Az
igy keletkezett ideologiak pedig lehetévé teszik a korruptérok szamara, hogy eltavolod-
janak sajat etikai vétségiiktol (vagyis hogy a képzelgések vilagaba tavozva elkertiljék a
tarsadalmi megbélyegzés és a lelkiismeret-furdalas veszElyét), és nem ritkan azt is, hogy
erkodlesi inverzidkat gyartsanak, amelyekkel valami rosszat joként tiintetnek fel (példaul
bizonyos konvenciok tiszteletben tartasaval sajat magukat mint hasznos és koztiszteletre
méltd személyeket tiintetik fel, elrejtve azonban ezaltal, hogy mas konvenciokat sulyo-
san megsértenek). Ashforth és Anand (2003) emlitik, hogy az ilyen racionalizaciok azért
novik ki magukat ideologiakka, mert olyan szocialis konstrukciova alakulnak at, amelyet
a korruptiv csoport tagsaga elfogad és allanddan ,,tovabbfejleszt”, hogy igazolja és torvé-
nyesitse a korruptiv viselkedés tijabb formait.

A korruptiv ideologia megértéséhez fontos hangstlyoznunk, hogy az létrejohet mint
a szervezet gazdalkodasanak mellékterméke is. A szervezetekben ugyanis altalaban nem
latjak elére azt a sziikséges id6t, amelynek soran az alkalmazottak kitérhetnének gazdal-
kodasuk etikai vetiiletére is, hanem inkabb siirgetik és a munkalkodas rutinjanak vetik
ala dket. Az efféle rutinok pedig altalaban a gazdalkodas meglévo gyakorlatat az itt folyd
munka moédjaként definidljak. Fleming (Fleming és Zyglidopoulos, 2009) annak a lehe-
tdségét vitatja meg, hogy a racionalizacidk ilyen koriilmények kozott ne jelenjenek meg,
és hogy a szervezet, illetve annak iranyzatai csak akkor legyenek kénytelenek alkalmazni
Oket, amikor szembesiilnek a nyilvanossag nézeteivel (példaul a média tudositasaibol,
feliigyeleti leletekbdl, a megkarositott fél vademelésébol). Enélkiil a szervezetek évekig
ugy gazdalkodhatnak, mint altalaban, nyomdast gyakorolvan a dolgozokra, hogy alkal-
mazkodjanak a korruptiv eljarasokhoz. Mindamellett tantii lehetiink, hogy az egyedek
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alacsony szint(i etikai tudata a szervezetekben és az alkalmazkodast siirgeté nyomas
nem mentesitenek mindenkit a bilintudat érzése alol. Tudunk olyan esetekrdl, hogy az
emberek feljelentették sajat szervezetiiket a feliigyeleti szerveknek (,,a sip szindromaja”,
,»I1asztok™), vagy névteleniil hivtak fel egyes médiahdzak figyelmét szervezetiik gazdal-
kodasara (,,titkos riasztok™). Igen érdekes pszichologiai kérdés, hogy miért jelenik meg
a blintudat az ilyen személyeknél, az alkalmazottak tobbségénél pedig miért nem. Miért
olyan er6s naluk az etikai dilemma, hogy a racionalizaciok és az alkalmazkodasért jaro
jutalmak nem nyujtanak szamukra elegendé kompenzaciot? A riasztok azt példazzak,
hogy a racionalizaciok valamelyest mas szerepben is megjelenhetnek. Esetiikben ugyanis
a racionalizéaciok eldszor is a korruptiv tettel szembeni blindsségtdl vald védekezés soran
jelennek meg (a racionalizacidk sikertelen alkalmazasa), illetve, masodszor, a kettes
szamu moralis dilemma feloldasakor: amikor is az anyaszervezettel és a kozelmultban
még munkatarsaknak szamité személyekkel szembeni lojalitast a kozjo érdekében fel-
adjéak (a racionalizaciok sikeres alkalmazasa, ami a korrupcio feljelentéséhez vezet).

Hogyan hatarozhatndnk meg a racionalizaciokat a szervezeti korruptiv viselkedés ese-
tében? Fleming (Fleming és Zyglidopoulos, 2009, 41. o0.) hangstlyozza, hogy a raciona-
lizaciok tulajdonképpen olyan kognitiv stratégidk, amelyek a korrupt személy szamara
lehetdvé teszik, hogy ,,lecsokkentsék vagy teljes mértékben semlegesitsék a biintudat
vagy a szorongas €rzését”. Anand és szerzotarsai (2004, 39. o.) a racionalizaciokrol
ugyancsak mint kognitiv stratégiakrol szolnak, amelyek az alkalmazottak szamara lehe-
tové teszik, hogy ,,sajat tetteiket és a kornyezetiikben levé mas személyek tetteit igazol-
taknak lassdk”. Tehat a racionalizaciokat mint kognitiv konstrukcidkat foghatnank fel,
amelyeket a személy azért 1étesit, hogy sajat elfogadhatatlan viselkedését igazolja, arra
torekedvén ugyanakkor, hogy az ilyen viselkedést masok is elfogadjak, vagy legalabbis
ne 1épjenck fel ellenében. A korruptiv racionalizaciokat azért vezetik be, hogy megakada-
lyozzéak a jelenlegi viselkedésbol adodé blintudat kialakulasat, de utolag is bevezethetik
Oket, ha valamely multbéli tettel 6sszefiiggd vétkességet szeretnének kiiktatni.

Hényféle mentséget taldlhatnak a korruptiv gondolkodasra és viselkedésre az alkal-
mazottak? Ashforth és Anand (2003) az ilyen racionalizaciok nyolc tipusat soroljak fel:
a torvénytelenség tagadasa, a felelGsség tagadasa, a kar meglétének tagadasa, az aldozat
meglétének tagadasa, a tarsadalmi mérlegelés, a helyi javak iranti hiiségre valo hivat-
kozas, a jotékonykodas és a nyilvanossag figyelmének elterelése. Mivel az itt felsorolt
racionalizaciok a korrupcid jelenségének megértése szempontjabol igen lényegesek, a
tovabbiakban a szévegben rdviden koriilirjuk mindegyiket.*

A torvénytelenség tagadasa a korruptiv tett torvénytelenségének viszonylagossa téte-
1ére iranyul. A korruptér a tdrvény hianyara, a benne talalhato hianyossagokra, elavult-
sagara, alkalmazasanak mellézésére, illetve szelektiv (nem igazsagos) alkalmazasara
hivatkozik. A kozelmultban az egyik televizids interjiban hangzott el a maganositas
soran alkalmazott eljarasok magyarazata gyanant, hogy az iizleti dontéseket a térvény
figyelmes tanulmanyozasa utan hoztdk meg, s az valdjaban lehet6vé is teszi az ilyen (kor-
ruptiv) viselkedést. A felel6sség tagadasat a korruptor olyankor hasznalja, amikor meg-
teremti a tavolsagot egy tett irinyaban, amelyet féndke parancsara, a munkatarsak nyo-
masara, illetve abban a hitben volt kénytelen végrehajtani, hogy mindenki ezt teszi, és
hogy ez a ,,bejaratott gyakorlat”. A kar meglétének tagadasa az olyan magyarazatokban
fogalmazddik meg, amelyekben az okozott kart igyekeznek lekicsinyiteni (minimalizal-
ni), mint példaul azzal, hogy a nagyvallalatokban vagy allami cégekben elkovetett kisebb
értéki lopas valdjaban senkit sem zavar. Az efféle racionalizaciot kiilondsen olyankor
alkalmazzak, amikor a megkarositott fél valamilyen okbo6l nem panaszkodik, vagy ha
panaszatol elall, mivel az ilyen kart nehéz bizonyitani. Az dldozat meglétének tagadasa
olyankor meriil fel, amikor a korruptdr a szervezettel vagy valamely személlyel szem-
ben elkovetett tettét a ,,bossziival” indokolja, az irdnta elkdvetett igazsagtalan bandsmod
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miatt. A korruptdr a személy deperszonalizalasa révén is tagadhatja az aldozat meglétét,
mialtal igazolja az etikatlan viselkedést ezen személy irant. Végiil ez a racionalizacié a
sajat aldozat letagadasanak alakjaban is megjelenhet. Ez viszont arra az esetre vonatko-
zik, amikor egy személy sajat tette altal valik aldozatta, és sajat akaratabol vesz részt a
korruptiv aktusban, mert hisz abban, hogy ezaltal elnyer valamit, amit szeretne (példaul
megvesztegetéssel a rendérségtdl a védelmet, a hivatalnokoktol szivességet, az orvosok-
tol megfeleld figyelmet stb.). A tarsadalmi mérlegelés a korruptdr helyezkedését jelenti
a torvénnyel, szerz6désekkel, de a tarsadalmi normakkal szemben is, amelyek értékelé-
se szerint jogtalanok, karosak, vagy barmilyen mas oknal fogva elfogadhatatlanok. Az
ilyen racionalizacié azonban nem csupan a viselkedési normak értékelését tartalmazhat-
ja, hanem mas egyénekét és csoportokét is, igy olyanokét, akik erkodlcstelenebbek annal
a személynél, akinek a korruptiv viselkedésérdl van szd (példaul az olyan kijelentés,
hogy: ,,Az, amit mondanak, hogy én tettem, semmi ahhoz képest, amit xy tett.”). A helyi
javak iranti hiiségre valo6 hivatkozas a kozjoval szembeni korruptiv viselkedést igazolja.
A csoport helyi érdekeinek védelmében a korruptdr vildgosan hangoztatja a kdzjavakkal
(értékekkel) szemben taplalt kétségeit, vagy pedig készen all a rendszer kijatszasara,
hogy gy6zzon az ,,igazsag”, amelyben a helyiek hisznek. A jotékonykodast tehat azért
gyakoroljak, hogy a kozvélemény szemében érvénytelenitsék az elkdvetett korruptiv tet-
tek kovetkezményeit (példaul a szervezet nagyszabast publicitas kozepette pénzelheti a
Voroskereszt bizonyos akcidit, hogy ezzel egyidejlileg a piacon élvezett monopodliuma
révén az Osszes polgar karara gazdagodjon). A nyilvanossag figyelmének elterelése a
korruptiv viselkedésrdl a pozitivra azt a célt szolgalja, hogy a korrupcié kovetkezményei-
rél idével egyszeriien megfeledkezzenek, s hogy a vallalatnak a nyilvanossag részér6l
torténd percepciojat visszaallitsak a botrany el6tti szintre (példaul az olyan papot, aki
kifosztotta az egyhazi jotékonysagi alapot, athelyezik egy masik parokiaba). A szerzok a
korrupcios racionalizaciok emlitett nyolc tipusat a késébbiek soran még eggyel megtold-
jak, amelyet metaforikus modon ,,a konyvek kiegyensulyozasanak™ (*balancing ledger”)
neveznek, s altala azt a hajlamot jeldlik, amelynek esetében az aktualis etikatlan visel-
kedést a korabbi érdemekkel és tekintéllyel igazoljak (Adnand, Ashforth és Joshi, 2005).

A korruptiv racionalizaciok alapvetd szerepét szem el6tt tartva azt feltételezhetnénk,
hogy a korruptiv racionalizaciok jelenlétének foka egy szervezet alkalmazottai kozott
egyike lehetne azoknak a pszicholédgiai indikatoroknak, amelyek a szemlélt szervezet
korruptivitasanak realis szintjét tiikrozik. Az ilyen racionalizacidk ugyanis a pszicholo-
giai rendszernek arra val6 felkésziiltségére utalnak, hogy feloldja a disszonanciat, amely
a munkahelyi korruptiv eljarasok és a személyes, szakmai vagy polgari etikai normak
kozott jon 1étre. Tudomasom szerint szamos olyan elméleti vizsgalat 1étezik, amelynek
targyat a korruptiv racionalizaciok képezik (példaul Anand, Ashforth és Joshi, 2005),
igen ritka azonban ennek a témanak az empirikus kutatésa.

Az egyik ilyen ritka kutatas soran Rabl és Kiilmann (2009) német egyetemistak koré-
ben vizsgaltdk a korruptiv racionalizacidk gyakorisagat, és arra jottek rd, hogy ebben a
korben leggyakrabban ,,a konyvek kiegyensulyozasa” és a helyi javak iranti hiiségre valo
hivatkozas fordul elé. A szerzok megallapitasa szerint a racionalizaci6 tipusanak kiva-
lasztasat annak felbecsiilése hatarozza meg, hogy az adott esetben mekkora a korruptiv
viselkedés kovetkezményei felett gyakorolt kontroll foka, emellett pedig valosziniibb,
hogy egy személy az utdlagos Onigazolasra fog racionalizaciokat alkalmazni, mint az,
hogy tjabb korruptiv cselekvések 6sztonzésére vesse be azokat. A szerbiai eldzetes kuta-
tasok alapjan az deriilt ki, hogy a helyi javak iranti hiiségre vald hivatkozas és a tarsa-
dalmi mérlegelés a leggyakrabban eléforduld racionalizacidk az alkalmazottaknal (Majs-
torovic, Slijepcevi¢ és Popov, 2012; Matanovi¢, Majstorovi¢ és Mitri¢ A¢imovic, 2011).
Tovabba feltlint, hogy a korruptiv racionalizaciok iranti hajlam a mindennapi viselkedés
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kozpontu struktarabol ered, amelyet ego-befektetd énnek is szoktunk nevezni, a rend-
szer a hatféle vizsgalt racionalizacidbdl 6t tipussal korreldl. Ha viszont a belsé kozponta
struktira a dominans (egységes én), akkor elmarad a korrelacié a korruptiv racionaliza-
ciok barmelyik mért adatsoraval. Az eredmények azt is mutatjak, hogy a férfiak és a ndk
nem kiilonboznek egymastol ennek a hajlamnak a tekintetében, illetve hogy az alkalma-
zottak az adott munkahelyen to1tott id6 tartamanak novekedésével altalaban gyakrabban
iranyulnak az olyan racionalizaciok fel¢, amelyek feliilvizsgaljak a meglévd torvények
legitimitasat, vagy pedig tagadjak a korruptiv tett kovetkeztében érzett kellemetlensé-
get. A szervezeti kontextus hatasanak elemzései viszont azt tarjak fel, hogy a feleldsség
tagadasa lényegesen gyakoribb azokban a szervezetekben, amelyekben az etikai 1égkor
észlelése olyan, hogy az tizleti célok elérése érdekében barmilyen eszk6z engedélyezett.

A meglévo kutatasi eredmények megalapozzak a feltevést, miszerint 1éteznek kultu-
ralis eltérések a racionalizacio-fajtak gyakorisaganak, illetve azoknak a kiilonbdzé min-
taknak a szempontjabol, amelyeket egy személy alkalmaz etikatlan tetteinek igazolasara
(példéaul az egyéni érdemek, vagy az elsddleges csoport helyi javainak megvédésére vald
tamaszkodas és a kozjo eszméjének elvetése). Az is kideriilt, hogy l1éteznek a korruptiv
racionalizaciokra vald hajlamnak individualis meghatarozoi (determinansai) is, amelyek
az Onszabalyozasért felelds strukturan beliil helyezkednek el. S az a benyomas alakult
ki, hogy egy személynek a pénz, a hatalom és a népszerliség iranti erbteljes iranyultsaga
alkotja annak eléfeltételét is, hogy a személy fogékony legyen a korruptiv gondolko-
dasra és viselkedésre, mig az univerzalis értékek felé torténd iranyultsag és a kozvetlen
személyes érdekek meghaladdsdnak készsége a korruptiv racionalizacioktol teljesen
fliggetlenek. Végiil a szervezeti tényezdk Osszetételében megallapitottuk, hogy etikai
disszonancidhoz vezet, ha a kornyezet észlelése az etikai hatarozatlansag vagy talzott
engedékenység felé mutat, illetve racionalizaciok alkalmazasahoz, hogy ezt az allapotot
feloldjak. E kezdeti kutatasi eredmények mellett azonban rendkiviil fontos volna tovabb
tanulmanyozni azokat a tényezdket is, amelyek hozzajarulhatnak, hogy egy személynél
kialakuljon az ilyenfajta racionalizaciok fejlesztésére vagy befogaddsara valo hajlam,
valamint azokat a szervezeti valtozokat, amelyek megkonnyitik vagy nehezitik e racio-
nalizaciok beépitését a szervezet dontéshozatalanak rendszerébe.

A Korruptiv szocializacié

Az intézményesités és az ideologizalas mellett a korruptiv gondolkodas és viselkedés
torvényesitése feldleli az Gjonnan érkezettek szocializacidjat is a korrupt csoportban.
A kulcsfogalom tehat, amellyel az olyan személy megformalasat magyarazzak, aki
fogékonnya valik a korruptiv gondolkodasra és viselkedésre, a szocializacid, amely egy
pszicholdgiailag elszigetelt csoporton (tarsadalmi babon, ’social cocoon’; Greil €s Rudy,
1984) beliil jatszodik le. Egy ilyen csoportban pedig tigy torténik a szocializaciod, hogy
egy veteran korruptér modellalja a korruptiv viselkedést, az ujoncot pedig batoritjak,
hogy azonosuljon a veterannal, s arra 6sztonzik, hogy szorosabb kapcsolatot 1étesitsen
vele, és jarjon a kedvébe. Ezen kiviil az ilyen szocializacid soran az etikai dilemmakat
fekete-fehér eljarassal oldjak meg az Gjonc el6tt, mig az Gjonc korruptiv viselkedésében
észlelhetd Osszes ,,inkonzisztenciat” annak naivitasaval és ,,a realitds nem kell foka
megértésével” magyardzzak. E folyamat tartama alatt az inicialis korruptiv tetteket és
allasfoglalasokat rendszeresen jutalmazzak az Ujonnan érkezetteknél, az ,,uralkodd”
viselkedési formak iranti dsszes kételyt viszont elbatortalanitjak és biintetik (példaul a
joindulat és a védelem megvonasaval a korruptdr részérdl).

A korruptiv csoport tarsadalmi babja valdsagos erkodlcsi mikrokozmoszt képvisel,
amelyet a veteran korruptérok szandékosan tartanak elszigetelve, mert tudjak, hogy egy
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ilyen csoport nem ¢éIné tl, ha megnyilna a kiils6 hatasok el6tt. Igen gyakran a korruptor
szandékosan Osszeiitk6zésbe hozza a csoportot kiilsd kdrnyezetével, hogy megorizze a
tarsadalmi bab elszigeteltségét, és hogy a ,.kedvezdtlen” kiils6 hatast megakadalyozza.
Ez az oka annak, hogy egy ilyen csoport tagjai idonként ugy érzik, a csoport rabul ejtette
Oket, és hogy abban a pillanatban, amikor beléptek a csoportba, elvették téliik a jogot,
hogy 6nalldan dontsenek sajat tetteikrol, vagy hogy barmely kérdésrol etikai itéletet hoz-
zanak. Egy ilyen csoporton kiviil esé személyek altalaban kdnnyen észreveszik, hogy
éppen az Ujonnan érkezettek korrumpalasa van folyamatban, mig a korrupt csoport Uj
tagjai csak ,kisebb dldozatokat” latnak az egészben ,,azoknak a sikereknek a fejében,
amelyek még csak ezutan fognak kdvetkezni”. Az ujoncok ugy tekintenek minderre, mint
a beilleszkedés szokasos folyamatara és a megfeleld status megteremtésének lehetdsé-
gére az uj kornyezetben, hogy miutan mar egyszer megalapoztak hiteliiket, lehetoségiik
nyiljon majd hangot adni sajat érdekeiknek is. Az alkalmazkodas hasonl6 folyamata ter-
mészetesnek tekinthetd, és altalaban ugy végzddik, hogy a személy megkapja a kvalitasai
¢és igyekezete alapjan 6t megilletd helyet, de csak abban az esetben, ha nem korrupt cso-
portban torténik mindez. A baj ott kezdddik, hogy ez a folyamat azonos médon jatszodik
a korrupt csoportokban is, azzal a kiilonbséggel, hogy a statust nem a mindség alapjan
itélik oda, hanem a korruptiv etikahoz torténd idomulasra, illetve a mindség €s az etikat-
lansag kombinaciojara alapozva.

Ashforth és Anand (2003) azt allitjak, hogy maga a korruptiv szocializacid, melynek
soran a csoport Uj tagjai beilleszkednek, lényegében harom folyamatban jatszodik le.
Ezek a folyamatok: a betagositas, a megerdsités és a kompromisszum. Ezek képezik azt
a szerkezetet, amelyr6l a szerzok ugy vélik, magyarazatot adhat arra a jelenségre, mely-
nek soran egy korabban egységes erkolccsel rendelkezé személy fokozatosan korruptta
valik, vagy olyasvalakivé, aki készen 4ll elfogadni a viselkedés korruptiv modelljeit. Az
alapvetd premissza, amelybdl ennél a szerkezetnél kiindulnak, tulajdonképpen az ujon-
nan érkezett személy azonosuldsa munkavégzesi szerepével. Az Gjdonsiilt alkalmazottol
ugyanis mindig elvarjak, hogy hatékonynak mutatkozzon a szerepében, s ebbdl kovetke-
zik vagya, hogy minél jobban megismerje munkavégzési szerepét, és ugy fogadja el azt,
amilyennek bemutattdk neki (ez pedig lehet korrupt munkahelyi viselkedést tartalmazo
szerep is). Mindez viszont leggyakrabban a szereppel kapcsolatos viselkedés kognicio-
janak (a viselkedés értékeire és normaira iranyulé megismerésnek), illetve magéanak a
viselkedési tapasztalatnak a kombinacidjabal alakul ki, s altalaban azzal végzddik, hogy
a viselkedés értelmet nyer, még akkor is, ha korruptiv. Ennek alapjén viszont azt mond-
hatnank, hogy a folyamat, melynek soran az Gjoncok munkavégzési szerepiiket elsajatit-
jéak, a potencialis korrumpalas szempontjabol kulcstorténésnek tekinthetd, kiilondsen, ha
szem el6tt tartjuk azt az oriasi hatalombeli kiilonbséget, amely a szerepet el6ird szervezet
¢és az Ujonc kozott fennall. Ez utdbbinak ugyanis egyszertien nincs egyéb lehetdsége,
mint hogy a kezdetektdl fogva biralé magatartdst épitsen ki magéban a raosztott szerep-
pel szemben.

A betagositas az Gjoncok korrumpalasat jelenti kiillonféle jutalmak adomanyozasa-
val, miutan megérkeztek a korrupt csoportba (példaul egy jo kezdballas biztositasaval,
kiegészitd keresetek lehetéveé tételével, bianko ,,bizalommal”, a rendszer kijatszasanak
elso kisérletére adott elismeréssel stb.). Az efféle ,,isten hozta” pedig azt a célt szolgalja,
hogy ,.lekdtelezze” az egyént, hogy megpuhitsa ellendlldsat az ezutdn kovetkezd kor-
ruptiv eljarasokkal szemben, valamint hogy egy sajatos magatartast alakitson ki benne,
mely szerint lehetséges gazdalkodni, és ekdzben jelentds egyéni haszonra is szert tenni.
A jutalmazason és a biank¢ ,,bizalmon” kiviil azonban a korruptér személyes varazsa,
sikere vagy intelligencidja is behalozhatja az Gjoncot. Alapjaban véve tehat ily modon
szoktak beavatni az ujoncot abba a kétes értékli folyamatba, amelynek soran az egyéni
anyagi érdekek csatlakoztatasa torténik a szervezet irdnyvonalaira. Kétes értékt pedig
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ez a folyamat, mivel készséget ébreszt az tijoncban, hogy csak abban az esetben tudja
értékelni a szervezet egyiittes céljait, ha azok egyéni elorelépését is szolgaljak, s igy egy
cinikus viszony kialakulasdhoz vezet a k6zj9, illetve a szervezet egészének érdekei irant.
Igy Bargh és Alvarez (2001) szerint egy ilyen folyamat oda vezethet, hogy az alkalma-
zottak még kivanatosnak is tekintsék az egyéni korruptiv érdekek és a legitim szervezeti
célok ilyenfajta 6sszefonodasat annak érdekében, hogy barmely szervezet eredményesen
gazdalkodhasson altala.

Ily moédon az ijonc megvédi személyes integritasat, a csoport racionalizacidinak atvé-
telével pedig megszilarditja ideologiai kozelségét a tobbiekkel, de kiilondsen a veteran
korruptdérokkel, ami ugyancsak megerdsi-
tésként hat.

A kompromisszum tulajdonképpen a A megerdsités az a folyamait,
»gonosszal kotott szerzodést” jelenti. A fia- melyne[e Segz’l‘gégéyel az g]'oncole
talok, amikor bekeriilnek a szervezetbe, korrupcics beavatdsdnak foko-

rendszerint sikerre és elismerésre vagynak, . bidk leirni K
ez azonban, sajnos, a korruptdrrel torténd ZAlossagat szoridr leirnt. Kez-

egyiittmiikodésbe torkollhat. A korruptér  detben ugyanis az tijoncokra
»rendelkezésére all” az joncoknak, mivel  kisebb jelentdségii korruptiv fel-

allandoap a tqborzas folyamatlanak sodrg- adatokat ,biznak’, késébb
ban tartézkodik, hogy korruptiv csoportja

szamara Gjabb tagokat szerezzen. Ugy 4llit- viszont, a sikeres beavaldst
ja be magat, mint aki pontosan tudja, mit kdvetéen, mdr ,valodi” megbizd-
kell minden Gjoncnak tennie, hogy meg- sokat is kaphatnak. Az ilyen

valdsithassa céljait a szervezetben. A siker iveletek a bezdébben k 1
iranti vagy mellett azonban a félelem is erds muveleler a RezdoROeENn ROZNINLY

késztetésként hathat, hogy az ujonc példat disszonanciat valthatnak Ri
vegyen a dominans, sikeres, bar ,,olykor  (vagyis a tett Rorruptivitdasa és

problematikus” kollégardl. Taktikai fegy- az tjonc még mindig vdltozat-
vertarabol a korruptér kivalaszthatja pél- bai elvei ko6t 6
daul, hogy szandékosan gerjesszen félel- lan etikai elvei k6zitli Gssze-

met a szakmai kudarc vagy a munkahely egyeztethetetlenséget), amelyet
elvesztése tekintetében. De példaul ugy is L ozzddlldsdnak megudltoztatd-

félelmet kelthet, hqu ’VISSZEIelV’e aszerve- .1 eohbtak feloldani, azok-
zet foglalkoztatdsi iranyvonaldra gyako-

rolt befolyésaval, tudatja, hogy az tijoncok nak a korruptiv racionalizdci-
munkahelyi statusa leginkabb az 8 szemé-  oknak a segitségével, amelyeket

lyes felméresetdl és befolyasatol figg. Egy 4 csoport kifejlesztett (példdul

masik modja az ijonnan érkezett megfélem- fos .
litésének munkéjanak terjedelmes biralata a feleldsseg tagaddsa vagy
is lehet, hogy felébredjen benne a munka- az dldozat meglétének
végzési inkompetencia érzése. A nem meg- [gggd&isa reven).

felel6 kompetencia vonatkozhat az ijonc

szocialis jartassagara is, amelyre azért van

sziiksége, hogy fennmaradjon a szervezet Szkiillai és Khariibdiszei kozott, amelyek csak
a korruptdr szamara ismertek. Ez a taktika azonban extrém format is 6lthet, amennyiben
a korruptdr elhatarozza, hogy valakinek a boldogulasat szandékosan megnehezitse, amig
ez a személy egy napon meg nem jelenik nala a segitségét kérni, vagy hogy egyszeriien
eliildozze 6t mint , értéktelent és hasznavehetetlent.” Az Gjonc félelme onnan ered, hogy
Osszetlizésbe keriilhet a szervezet egyik lényegesen tobb hatalommal rendelkez6 alakja-
val, de tarsadalmi elszigeteltség és kudarc is fenyegeti, ha alkalmazkodasa nem kovetke-
zik be (Hamilton és Sanders, 1992).

49




Iskolakultara 2013/5-6

A korruptérok gyakran élnek az alkalommal, hogy kimutassak vagy kilatasba helyez-
z€k durva viselkedésiiket, abbéli eltokéltségiiket, hogy ,,végére jarjanak a dolgoknak”,
ekozben pedig minden lehetséges eszkdzzel kifejezésre juttatjak lebecstilésiiket a masik
fél irant. Ez ugyancsak félelmet kelt az Gijoncokban, és olyan cselekvésekre készteti dket,
amelyekkel szeretnék megakadalyozni, hogy maguk is az efféle durva tamadasok, meg-
alaztatasok és kikozositések célpontjava valjanak. Ezaltal viszont a korrupt csoportokban
egyfajta paradox helyzet alakul ki, amelyben a megfélemlitett személyek a korruptérnek
rendkiviili figyelmet szentelnek, masfel6l viszont érdektelenséget mutatnak azok irant,
akik részérél nem érkeznek ilyen fenyegetések.

Hangsulyoznunk kell azonban, hogy a fenyegetések sulya alatt nem csupan az Gjon-
cok hatralnak meg, hanem a szervezet tapasztaltabb tagjai is. A korruptor fenyegetései
és erdszakos viselkedése, az alternativ megoldasok hianya s végiil a személyéhez torténd
alkalmazkodas rendszerint besziikiilést eredményez, illetve a munkavégzés autonomia-
janak feladasat. Az eddigi benyomasok értelmében egyes személyek a fenyegetés foka-
nak fliggvényében, az inger meghatarozott kiiszobét meghaladva, mar 6nként kezdenek
lemondani személyes autonémidjukrél, és ezt a korruptdrrel szembeni lojalitds és az
iranta taplalt elkotelezettség formajaként nyilvanosan is kimutatjak. A munkavégzési
autonomia feladasa viszont a sajat szakért6i én ("professional self”) feladasat jelenti. Az
ilyen veszteséget a korruptorrel kialakitott sajatos szimbiozissal szoktak kompenzalni,
amelyen beliil valaki mar csak akkor szamit sajat szakmai sikerre, ha a korruptér is részt
vallal a munkajaban. A legval6szinilibb ilyen szempontbol az, hogy a megalaztatastol
val6 félelem és a korruptdér durvasdgai arra késztetik a személyt, hogy lemondjon a
személyes szakmai kihivasrol, az egyéni siker lehet6ségérol, de valosziniileg a profesz-
szionalis megelégedés érzésérdl is. A munkaban elért siker, amennyiben nem vesz részt
benne a korruptdr, ennek a szimbiotikus viszonynak az elarulasat jelentené, és a bosszu
magas foku kockazatat rejtené magaban. A csoportban viszont a szimbiotikus viszonyok
terjedésével degradalodik a kommunikacio, mivel az ilyen viszony fenntartasanak esz-
kozévé valik, vagy az interakcid vulgaris alakjat olti, amely a korruptdr érdekeltségeivel
egybehangz6 célok megvaldsitasat szolgalja.

A korruptér fenyegetése lehet nyilt, de sokkal kifinomultabb alakot is dlthet. Brief és
szerz6tarsai (2001) emlitik, hogy brutalitasa kdvetkeztében a nyilt fenyegetés kivalthatja
egyes személyek korrupcid-ellenes magatartasat és tavozasat a csoportbol. Ezzel ellen-
tétben egy gyengébb intenzitasu fenyegetés (mint példaul az, hogy az igazgat6 idénként
felszdlitja egy feladat teljesit6jét, hogy bizonyos informaciokat rejtsen el) hatékonyab-
ban szilarditja meg a korrupciot, mert azt az érzést kelti a személyben, hogy ,,6nalléan”
oldotta fel a benne 1étrejott etikai disszonanciat.

A betagositas, a megerdsités és a kompromisszum folyamatanak kovetkezménye pedig
az ujoncok szocializacidjanak kimeneteleként a lojalitas és a csoport iranti kotelezettség
érzésének megjelenése, amelybol a személy erdt merit a korruptiv gondolkodéashoz és
viselkedéshez torténd alkalmazkodasdhoz. A szocializacionak ez a hatdsa kulcsfontos-
sagu a korruptiv csoport fennmaradasa és ,,eredményessége” szempontjabol, mert az 1j
tagok onként fektetik eréforrasaikat a csoport miikodésébe, sikeriiket a csoport jovojébe
vetitik ki, és készek védelmezni a dontések és cselekvések ,helytallosagat” a csoport
Osszes tagjanak viszonylataban.

A szervezeti korrupcid torvényesitési folyamatanak eddigi leirdsabdl lathatjuk, hogy a
korrumpalas a csoport (,,csapat”) megalkotasanak teljes korti folyamatat képezi, amely
olyan szokasos részfolyamatokat foglal magaba, mint a kialakitas (’forming”), a terjesz-
kedés (’storming’), a viselkedés szabalyozasa (’norming’) és a megvalositas (’perfor-
ming’). Amint Ashforth és Anand (2003, 38. o0.) hangstlyozzak, a korrupci6 torvénye-
sitésének folyamata akkor kerekedik ki, amikor a csoportstruktira, a folyamatok és az
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alkalmazottak mentalis modelljei egyiittmiikodésbe kezdenek az etikatlan tevékenységek
folytonos ismétlésének iranyaban.

Ha ezeknek a tényezdknek (struktura, folyamatok és mentalis modellek) szinergikus
harmasat fontossagi szempontbdl vizsgalnank, azt mondandm, hogy egy ilyen csoport
etikailag kétes viselkedésének bejaratodasa és fenntartdsa szempontjabol a mentalis
modellek létesitése a kulcstényezd, amelyekre nézve a kezdeti és késobbi sikereknek
igen er6s megerdsitd hatasuk van. A korruptiv csoportok tehat a csoport szokasos pszi-
choldgiai infrastrukturajat alkalmazzak, egy kiilonbséggel, s ez az, hogy egy ilyen cso-
port tevékenysége etikailag elfogadhatatlan (gyakran torvényellenes is). A korrupt és a
nem korrupt csoport azonos pszichologiai infrastrukturdja, a megerdsitések rendszere,
valamint az az erételjes terjedési potencial, amellyel a korrupcio jarvanyszeriien képes
atterjedni mas csoportokra, st egész rendszerekre, megmagyarazzak az ilyen csoportok
ellenallasat a valtozasokkal szemben, illetve szivossagukat a felszamolasukra tett kisér-
letek soran. Mindez azonban mégsem kell, hogy elbatortalanitsa azokat, akik azon gon-
dolkodnak, hogy felvegyék a harcot ezzel, a valdjaban civilizacids problémaval szemben,
inkabb kihivast kellene jelentenie szamukra, amely mélto a jelenséggel vald foglalkozas-
ra. A kérdés tehat: mit kellene tenni ahhoz, hogy a korrupciot gyokerestiil kiirthassuk egy
szervezetbdl, vagy mit ahhoz, hogy megakadalyozzuk 1étrejottét?

Jegyzetek

' Az Inside jobs cimii filmben (magyarul: Bennfente-
sek — a forditd megjegyzése) egy Wall Street-i pézii-
gyi szakértd elmagyarazza, hogy az értékpapirokkal
végzett sikeres pénziigyi visszaélés utjan megszer-
zett Oridsi jovedelem — mint egy semmibdl torténd
pénzcsinalasi lehet6ség — a sikernek annyira erdteljes
megélését képezi, hogy csak kevesen tudnak ellen-
allni az ujraprobalkozasnak.

? Manapsag tobbszor is lehet hallani az angol "too big
to fail’ mondast (magyarul: ,,til nagy ahhoz, hogy
cs0dot mondhasson” — a forditd megjegyzése), ami-
kor azokrodl az amerikai 6riasbankokrdl van szd, ame-
lyek viselkedésiikkel a jelenlegi pénziigyi valsagot
el6idézték, ugyanakkor azonban igénylik a feltéké-
sitést, hogy csddjiik magéaval ne rantsa az egész tar-
sadalmat.

’Szem elétt kell tartanunk, hogy a tobbségnek az
effajta megegyezésen alapuld dontése abban kiilon-
bozik a demokratikus dontéshozataltdl, hogy ez eset-
ben nem szabad személyek csoportjar6l van szo,
Arisztotelész szerint viszont ez csokkenti az ilyen
dontéshozatal értékét ahhoz a dontéshez viszonyitva,
amelyet egy szabadon gondolkodé személy hozott.

‘A korruptiv racionalizaciok a munkaiigyi etikaval
kapcsolatos egyéb eszmefuttatdsokban is felbuk-
kannak. Példaul abban a modellben is megjelennek,
amely az lizleti csalds jelenségét értelmezi: a csalasra
vald alkalom, a csalas elkdvetését el6hivo jutalom/
nyomas és a csalds aktusanak racionalizécidja (Olsen,
2010).
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Harsdanyiné Petnehazi Agnes

Nyiregyhazi Féiskola PKK

Tarsas halo és pszichés jollét
osszefiiggései a Hatranyos Helyzetu
Tanulok Arany Janos
Tehetséggondozo Programjaban

A humanisztikus iranyzat segitette, erositette az 1ij megkozelitési
modot, mely ‘pozitiv pszichologia’ néven indult itjara a haboru utdni
idoszakban. Az egyén énmegualositdsdit és jollétet, a személy
optimadlis miikddéséet mindkeét iranyzat kutatdsainak és
vizsgalatainak kozéppontjaba dllitja.

ni tapasztalatot értenek. Megkiilonboztetnek hedonikus, eudaimonikus, egziszten-

cialis jollétet. A hedonikus jollét az ¢lettel valdo szubjektiv elégedettséggel, az
eudaimonikus jollét az 6naktualizacioval, onmegvalositassal irhatd le. Az egzisztencialis
jollét az élet értelmének tapasztalatat mutatja meg (Ryan és Deci, 2001). A pozitiv pszi-
choldgia sokkal inkabb a tarsas jollét jelentéségét emeli ki az egyéni jollét mellett, és
empirikus kutatasokkal igyekszik az egyén viselkedését befolyasold tényezdket vizsgalni
(Hamvai és Piko, 2008; Olah, 2004; Seligman és Csikszentmihalyi, 2000). A tarsas jol-
1étrdl akkor beszélhetiink, ha a személy rendelkezik optimalis interperszonalis kapcsola-
tokkal, kiterjedt tarsas tdmogatassal, tarsas hdloval. Azok a személyek, akik mogott
szeretetteljes csalad, parkapcsolat van, szdmithatnak barataikra nehéz élethelyzetekben,
bizonyitottan jobb helyzetben vannak a lelki egészség tekintetében (Martos, 2010; Balog,
2008). Mindezeken thl fontos az a makrokornyezet (k6zosség, kultura), amelynek tagja-
ként az egyén képes eligazodni a szélesebben értelmezett kdzosség ligyeiben, bizonyos
fokig hatast gyakorolni ra. A lelki egészségiink tehat szorosan Osszefiigg azzal, hogy
tudunk-e gondoskodast, szeretetet, tamogatast adni masoknak, valamint méasoktél ugyan-
ezt elfogadni.

A tudomanyok interdiszciplinaris elvét vallva a fent emlitett pozitiv irdnyzat mas
tudomanytertileten is érezteti hatasat. A szociologiaban Keyes (2007) volt az, aki a pozi-
tiv mentalis egészség elemeit Osszegyljtotte. A kozdsség védo, ovo funkcidjat, a tarsas
erbforrasok erdsitését emeli ki a pozitiv mentalis egészség, hiszen ezek vezetnek az
alkalmazkodashoz, megkiizdési stratégidk elsajatitdsahoz, az egyéni és tarsas jolléthez.

ﬁ ’jollét’ ("well-being’) definicidja alatt a szakemberek kiilonboz6 szubjektiv, egyé-
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1. tablazat. A pozitiv mentalis egészség dsszetevoi (Keyes, 2007)

Pozitiv pszichés mikodeés, i .
Pozitiv érzelmek pl. pszicholégial jollét Pozitiv tarsas funkcionalas

*Pozitiv affektusok sOnelfogadas *Masok elfogadasa
*A7 Elettel vald *A szemelyes novekedés *Tarsas kapcsolatok
elégzedettség keresése kialakitasa
Eletcélok *Hozzajarulas akozosseg
sKornyezeti hatoképesség €s masok jollétéhez
eAnoémia *Erdeklidés a tarsadalmi

«Pozitiv kapcsolatok €s kozossegi eletirant
masokkal *Tarsas integracio

Vizsgalatok tamasztjak ala, hogy azok a gyerekek, akik kiterjedt, kdlcsondsségen alapu-
16, tamogatd tarsas kapcsolatokkal rendelkeznek, sokkal elégedettebbek az élettel, boldo-
gabbak (Smith és Mackie, 2001; Hunyadi, 2009; Hunyady és M. Nadasi, 2011).

Az ember belesziiletik a csaladjaba, valamely tarsadalmi rétegbe, magaba a tarsada-
lomba. A tarsadalomban az ember élete folyaman mas szervezetekbe, egyesiiletekbe is
belép, mint példaul 6voda, iskola, munkahely, sportegyesiilet. Olyan szervezetek ezek,
amelyeknek norma- és szabalyrendszere mar kialakult. Amikor az egyén véleményt
mond kultararél, miivészetekrodl, politikarol, szokasokrol, izlést, értékrendszert és koz-
véleményt is alakit. Tehat nemcsak passziv szemléldje a tarsadalomnak, hanem aktiv ala-
kitoja is azaltal, hogy a tarsadalmi szervezetekben formalja, alakitja ezt a készen kapott
intézményrendszert (Mérei, 1989).

A tarsas vildgban vald eligazodas, a szocializacidé az ember fejlodését meghatarozd
folyamat. A gyermeknek sziiletésétdl fogva sziiksége van gondozora, de a fejlodése
folyaman mar néhany honapos korban felélénkiil, ha mas kortars is jelen van. A sziilok,
felndttek hatasa a gyermek els6 10 évében a legfontosabb, de az életkor eldrehaladtaval
folyamatosan n6 a kortarsak befolyasa (Vajda, 1999). Az iskolaskorban kialakuld kap-
csolatok a serdiilékorban valtozason mennek keresztiil. Ez a valtozas négy f6 pontot
takar:

A kortarskapcsolatok gyakoribbak a kisiskolaskorindl. A kozépiskolasok kétszer annyi
1ddt toltenek tarsaikkal szabadidejiikben, mint sziileikkel, vagy esetleg mas felndttel.

A kozépiskolas kort gyerekek mar nem fiiggenek annyira a felnéttektdl, nem ellen-
Orzik 6ket annyira, mint kisebb tarsaikat.

Fokozatosan levalnak a felnéttekrol, keresik a masik nem tarsasagat.

A csoportok nagysaga is nd, egyre tobben tartoznak a tarsasaghoz, ugyanakkor a barat-
sagok intenzitasa is fokozodik (Brown, 2004).

A serdiil6k azért véalasztanak olyan baratokat, akikkel érdekldédésiik, attitiidjeik, véle-
kedésiik k6zos, mert megértébbek, és nagyobb tamogatast ny(jtanak, amikor arra sziik-
ségiik van. Hasonloak az iskolarol alkotott véleményiik, iskolai elémeneteliik is. A kozeli
baratokkal valé meghitt beszélgetéseik soran fedezik fel, hatarozzak meg magukat, iden-
titasukat.

A csoport fogalma
A csoport olyan egység, amelynek tagjai tudataban vannak az éket 6sszefiiz pszicholo-
giai kapcsolatnak, mely kolcsondsen dsszefliggd érdekeiken alapul. Ha az egyének egy

csoport tagjaiva valnak, egy egylittmiikodd rendszer részei lesznek, viselkedésiik meg-
valtozik mind a csoporton beliili, mind a csoporton kiviili személyekkel szemben. A cso-
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porttagok kozott gyakoribb és hatékonyabb lesz a kommunikacio, jellemzobbé valik az
egymadsra valo odafigyelés és az egymas felé iranyul6 segitségnyujtas. Kozos cél jellemzi
a csoportot, melynek érdekében a tagok egylittmiikodnek, ehhez interakcidkat kezdemé-
nyeznek, végiil kialakul egy szereprendszer aszerint, hogy a tagok hogyan jarulnak hozza
a cél eléréséhez (Szabo, 2005).

A szervezddés alapjan formalis és informalis csoportot kiilonboztetiink meg. Formalis
csoportrol akkor beszéliink, ha a csoportot valamilyen cél elérése érdekében mestersé-
gesen hozzak létre. Ilyen példaul az dvodai, iskolai, munkahelyi csoport, ahol a tagok
kezdetben nem ismerik egymast. Késobb természetesen a formalis szervezeteken beliil
barati kapcsolatok alakulnak ki, amelyben a tagokat az egyiittes élmény, a rokonszenv
tartja Ossze. Ekkor mar informalis szervezetekrdl beszélhetiink. A méret alapjan kiscso-
portot (koriilbeliil 2025 6), nagycsoportot (koriilbeliil 25—50 ) és tomeget (koriilbeliil
50 f6 felett) kiilonboztetiink meg. A kiscsoport tagjai egymassal szorosabb kapcsolatot
tartanak fent, ezért ez a csoportméret alkalmas olyan tevékenységekre, ahol a bizalmas
viszony, egymas segitése a fontos. A nagycsoportok kisebb csoportokra bomlanak, ame-
lyek kozott nehezebb az atjaras. A tomeg az el6z6 kettéhdz képest mindségi kiillonbséget
jelent. A tomeg tagjai kozt nincs interakcid, nem ismerik egymast. A csoportméret sze-
rinti elkiilonités tehat nem matematikai alapon, hanem a kiilonb6z6 mikodésmod alapjan
torténik (Szabo, 2005).

A csoporttagok nem egyforman érdekeltek a csoportban, és nem egyforman elkotele-
zettek iranta. Nem minden csoport képes kielégiteni tagjainak vagyait és igényeit. A cso-
portkohézidt nagyjabol azzal hatarozhatjuk meg, hogy mennyire elkotelezettek a tagok a
csoport kdzds normai és céljai irant, és mennyire flizik 6ket egymashoz és a csoporthoz
pozitiv érzelmek. Ezek a pozitiv érzések a csoport teljesitményére is jelentésen hatnak.
Személykdzi kohézid esetén a csoportot dsszetartd erd a csoporttagok egymassal valo
kapcsolatabdl adddik. Feladatalapu kohézid esetén az erd a csoporttagok jo kapcsolata-
bol adodik. Egy csoport akkor miikddik igazan, ha mindkét kohézié magas a csoportban
(Forgas, 1989).

A kohézi6 a csoporton beliili interakcids folyamatokat is befolyasolja. Az Gsszetartd
csoportok kevésbé tiirik a devians viselkedést, és erésebb nyomast fejtenek ki a kon-
formitas iranyaba. Amikor egy csoport kialakult és vilagos normakkal rendelkezik, a
csoporttagok ezekkel az elvarasokkal viszonylag konnyen azonosulnak. A csoportunk
értékei és normai sajat értékeinkké és normainkkd valnak, részei lesznek sajat én-érzé-
stinknek és identitdsunknak.

A csoporton beliili interakciok és kommunikacio hatasara kialakul egy jellegzetes tar-
sas szerkezet, ezt nevezziik a csoport struktirajanak. Ha tarsas szerkezetrél beszéliink,
meg kell kiilonboztetniink egy felszini és egy rejtett szerkezetet, halozatot. A felszini
struktira a csoportban betoltdtt formalis szerepek altal meghatarozott, példaul valaki
osztalytitkar, gazdasagis. Ezen kiviil kialakul a csoportban egy olyan rejtett halozat, ame-
lyik a tagok vonzalmi kapcsolatait tiikkrozi. Ez a rejtett haldzat fontos szerepet tolt be a
csoport feladatmegoldasanak hatékonysagaban. Feltérképezésére Moreno dolgozta ki a
szociometria modszerét (Merei, 1989).
forras a kdlcsonds bizalmon, k6z6s normakon alapuld kapcsolati alakzatok, csoportok
1éte. Sajatos kohéziot jelent a tarsakkal valo személyes kapcsolat, egylittmiikodés. Védi a
kozosség tagjait a devians viselkedéssel szemben, akar szankcidk kilatasba helyezésével
is. Ugyanakkor tobbletteljesitményre, jotékonysagra, a kdzjoért vald cselekvésre sarkall-
ja a tagokat (Coleman, 1988, 1990; Pusztai, 2004). Ezért fontos pedagogiai vonatkozas-
ban is az érzelmi, tarsas timogatas.

Tisztaban vagyunk ezzel a ténnyel, azonban a hétkéznapokban, a mindennapi teen-
dok kozepette valahogy atsiklik rajta mindenki ebben a teljesitménycentrikus vilagban.
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Kevés id6t szannak az intézmények a szocialis €s érzelmi kompetenciak alakitasara, az
osztalyok, az iskola 1égkorének javitdsara. Kutatast végeztek egy északkelet-tiszantali
térség 11. évfolyamos didkjai korében, mely szerint a tanuldk 95,4 szazalékanak az osz-
talybol keriiltek ki a barati kapcsolatai (Hercegh, 2006, 134. 0.). Ez is igazolja, hogy a
tarsas kapcsolatok az iskolai élet folyaman alakulnak, fejlédnek ki, természetesen a csa-
ladot leszamitva. Sajat vizsgalatom tekintetében ennél a megallapitasnal figyelembe kell
venni a Hatranyos Helyzetli Tanulok Arany Janos Tehetséggondoz6 Programjanak egyik
OsszetevOjeként a hatranyos helyzetet. Nem biztos, hogy mindannyiuk szdmara bizto-
sitott az a nyugodt, kiegyenstlyozott, idillikus csaladi 1légkor, mely mintaul szolgdlna
szdmukra a kapcsolatteremtés elsajatitasahoz. A masik 0sszetevd a tehetség, ehhez kap-
csolhatjuk a gyerekek azon képességeit, melyek lehetdvé teszik szamukra a kapcsolatte-
remtés teriiletén torténd kiemelkedésiiket. A szocialis €s tarsas kapcsolatok tekintetében
kiemelkedd képességekkel rendelkez6 tanulokat a nevelési-oktatasi intézményekben ma
még kevésbé ismerik el mint a tehetség egyik megnyilvanuléasat, pedig ez a jovobeli sike-
resség, bevalas egyik fontos jelzéje (Gyarmathy, 2003).

Az Arany Janos Tehetséggondozé Program meghatarozasa

A leszakado térségek felzarkdztatasara 2000-ben kormanyprogram hozta 1étre az Arany
Janos Tehetséggondozd Programot. Szociologiai kutatdsok tdmasztottdk ald, hogy a
hatranyos kisteleptilésekrdl szarmazo hallgatok alulreprezentaltak a felséfoku intézmé-
nyekben. Az esélyegyenldség biztositasanak jegyében keriilhetnek be palyazat atjan a
programba jo képességii, tehetséges, motivalt, kreativ tanulok. Mindehhez a telepiilés
onkormanyzatanak képviseldtestiileti, a gyerekek iskolajanak nevel6testiileti ajanlasa is
sziikséges. Jelenleg a programban részt vevd tanulok kétharmadat segitik az dnkormany-
zatok 6sztondijjal.

A Program kezdetben csak az 5000 lakosnal kisebb telepiilések tanuldinak biztositott
esélyt, majd 2003 ota nagyobb telepiilésekrdl is keriilhetnek be gyerekek, de csak ha
hatranyos helyzetiiek. Ekkor valtoztattak a program nevén is, és lett a ,,Hatranyos Hely-
zetli Tanulok Arany Janos Tehetséggondozé Programja”. 13 iskola és kollégium indult
2000-ben orszagosan, mara 23 intézmény és a hozza kapcsolodo kollégium biztositja a
program optimalis miikodését.

Az 5 évig tartd magas szinvonalu képzés, fejlesztés, tehetséggondozés arra iranyul,
hogy a tanulokat felkészitse a felsdoktatasi intézményekben torténd tovabbtanulasra.
Vizsgalat tamasztja ala, hogy a Programban végzett didkok 78 szazalé¢ka valamelyik
egyetem, foiskola hallgatdja, szemben a gimnaziumok 45,2 szazalékos orszagos atla-
gaval (Fehérvari és Lisko, 2006, 11. o). Kiemelt célja az is a programnak, hogy angol
vagy mas idegen nyelvbol kdzépfoka nyelvvizsgaval rendelkezzenek a tanuldk az 6todik
év végére, informatikabol ECDL-bizonyitvanyt, valamint gépjarmiivezetdi engedélyt is
szerezzenek.

Az elokészité évfolyam pedagogiai célkitlizése a gyerekek alapos megismerése, a
tehetségfejlesztéshez sziikséges osztalytermi, kollégiumi, iskolai 1égkor, értékrend, atti-
tid és ismeretelsajatitasi modok, technikak megszilarditasa, valamint a hozott miivelt-
ségbeli, szocializacids hatranyok csokkentése. Itt kezdddik a szunnyadoé tehetség azo-
nositasa, diagnosztizalasa ¢és fejlesztése. Természetesen magyar nyelv és irodalombol,
illetve matematikabol ugynevezett szintre hozas torténik, hogy az alapokat mindannyian
kellden elsajatitsak. Az angol nyelvet és informatikat is emelt 6raszamban tanulhatjak
a didkok. A természettudomanyi tantargyak oktatasa leginkabb tantargyi blokkban zaj-
lik. Ezeket egésziti ki a tehetségfejlesztd program elengedhetetlen része: az dnismereti,
kommunikécios és tanulasmodszertani fejlesztés. Ezeken a foglalkozéasokon, tréningeken
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segitséget kapnak a tanulok ahhoz is, hogy bizonyos helyzetekben, szituaciokban hogyan
viselkedjenek, hogyan iranyitsak tarsas viszonyaikat, a jovoben hogyan lehetnek sikere-
sek (Paskuné, 2010). A 10. évfolyamtol kezdve altalanos tantervi gimndziumi képzést
kapnak a gyermekek, de természetesen végigkiséri 6ket mind az 6t éven keresztiil az Gn.
Arany Janos-i blokk.

A vizsgalat bemutatasa

Vizsgalatunkat a Hatranyos Helyzetli Tanulok Arany Janos Tehetséggondozé Program-
jaban, harom egymast koveté évben végeztikk 13. évfolyamos tanuldkkal az orszag hét
iskolajaban. Kontrollcsoportként normal tantervii, nyelvi tagozatos 13. évfolyamos osz-
talyokat valasztottunk ugyanazokban az iskolakban. Azért valasztottuk a nyelvi tagozatos
osztalyokat, mert ha csak latensen is, mindenképpen tehetséges tanuloknak tekinthetjiik
Oket is, nagyon jo tanulmanyi atlagokkal. A vizsgalatunk szempontjabdl azt is fontosnak
tartjuk, hogy az osztalyokat tekintve a pedagdgusok 70—80 szazaléka azonos, tehat az
AJTP-ben tanit6 tanarok kozel haromnegyede tanit a nyelvi tagozatos csoportokban is.
A Hétrényos Helyzeu'i Tanul()k Arany Janos Tehetséggondozé Programjéban részt VeV6
hasonlitottuk Ossze a kontrollcsoport ugyanezen sajatossagalval A vizsgalatban részt
vevl, tehetséggondozasban részesiild gyerekek szama 559 f6. A kontrollcsoportokban
részt vevok szdma 581 £6. Osszesen 1140 gyerek vett részt a vizsgalatban.

Az AJTP és a kontrollcsoportok tanuldi kozott nagymértékii az eltérés a csaladi alla-
pot ¢és a sziilok iskolai végzettsége tekintetében a hattérkérddiv tanisaga szerint. Az
AJTP-sek 65 szazaléka ¢l teljes csaladban, mig a kontrollcsoport 80 szazaléka. 15 szaza-
1ékkal tobb gyerek ¢l a kontrollcsoporthoz viszonyitva instabil csalddban.

Az AJTP-s gyerekek édesanyjanak végzettsége 49 szazalékban legfeljebb szakmun-
kas, 39 szazalékban érettségi, 13 szazalékban felséfoku (f6éiskola, egyetem). A kontroll-
osztalyokban a gyerekek édesanyjanak iskoldzottsaga a kovetkezok szerint alakult: 50
szazalék fels6foku végzettségii, 35 szazalék érettségivel rendelkezd, és csak 14 szaza-
lékanak van legfeljebb szakmunkas bizonyitvanya. Az apéak iskolai végzettségénél még
szembetlindbb a kiilonbség, hiszen az AJTP-s apak 70 szazaléka legfeljebb szakmunkas,
5 szazaléka fels6foku, ezzel szemben a kontrollosztalyokban 22 szazalék legfeljebb szak-
munkas, 45 szazaléknak fels6fokt végzettsége van.

Hipotézisiink szerint:

A Komplex Tehetségfejleszté Program, ¢és foként az ,,Aranyosi blokk™ a fejleszték
szandéka szerint a gyerekek személyiségének fejlesztésében leginkabb az interperszona-
lis viszonyokra, személykozi érintkezésekre, kommunikéciora gyakorol hatast. Feltehe-
tden felértékelddnek a tarsas kapcsolatok, elemi sziikségletté valik a kapcsolati toke, a
biztonsag érzése ¢s az egyiittesség drome.

A 13. évfolyam végére ezek az osztalyok Osszetarto, feladatkozpontu, teljesitményre
iranyul6 kozosség jegyeit viselik magukon. Mindezek biztositjak mind az egyén, mind
a csoport szamara a megfelelé hatteret a jo teljesitményhez. Ugy véljiik, pozitivabb
valtozasok torténnek ezekben az osztalyokban a hasonld korosztalyu csoportokkal valo
viszonyitds eredményeként is. Bar nem longitudinalis, hanem keresztmetszeti vizsgélatot
végeztiink, ugy gondoljuk, ez a megallapits igy is érvényes, hiszen a csoport alakula-
sakor a koriilmény mindkét csoport esetén (AJTP, kontrollcsoport) teljesen azonos volt.
Arra gondolunk itt, hogy a megyek egyik legjobb gimnaziumaiba a nyelvi tagozatra €s
a tehetséggondozo programra is a legkiilonbdzobb altalanos iskolakbol nyertek felvételt
a gyerekek, akik egymas szamara ismeretlenek voltak, igy intézményesen 1étrehozott
osztalyok alakultak.
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Azt feltételezziik, hogy az AJTP-ben a k6zosségépitd funkciod keriil el6térbe, ezaltal
az osztalyokra jellemz6 a magas kohézio, a ,,mi”-attitiid, empatia, tolerancia; mindezek
egyiittesen ellenstlyozzak az osztalyban a maganyossagot, a marginalizalodast, amely
Osszefliggésbe hozhat6 a jo kozérzettel, a pszichés jolléttel.

A vizsgalat médszere, az eredmények bemutatisa

A tarsas viszonyok mérésére a Mérei-féle tobbszempontl szociometriat alkalmaztam,
amely a csoportszerkezetet meghatarozé tényezdk kozott fontossagot tulajdonit a cso-
portban betoltott funkcidknak és allandosult szerepeknek is.

A szociometria a csoporton beliili interperszonalis kapcsolatok feltarasara hasznalt
mérési mod, amit J. L. Moreno dolgozott ki abbol az apropobodl, hogy a csoportok
légkorét javitsa, Mérei Ferenc pedig tovabbfejlesztette mindezt. Az egyén helyének
bemutatasan til a k6zosség bemutatasara, jellemzésére is alkalmas ez a modszer. Képet
kapunk a kozdsségi viszonyokrol, kommunikacios utvonalakrol, informéciok dramlé-
sarodl, a csoporttagok hierarchikus viszonyair6l. Informal a csoport egyiittmitkodésérdl,
a dontések meghozatalardl, az egyiittes tevékenységrol, a csoport normairdl, értékeirdl
(Mérei, 2006).

A szociometria kérddiv 16 kérdése 7 témakor koré csoportosul: kettd szubjektiv meg-
itélést, ot pedig objektivitast igényelt a vizsgalatban részt vevoktol.

A (1) rokonszenvre €s a (2) bizalmi kritériumokra irdnyuld kérdések alapjan (szubjek-
tiv kritériumok) feltarhatjuk a tarsas viszonyokat tiikr6zé csoportszerkezetet, a csoport-
kohézidé mértékét, a csoporttagok elfogadottsagat vagy elutasitottsagat, helyzetiiket a
csoport szerkezetében. A bizalmi kritériumot is e kérdéskorhdz kapcsoltuk, hiszen ez is
spontan érzelmi valasztasokat kivan, igy a rokonszenvi kritériumhoz hasonloan az egyfit-
tességre, a kozosségi elményeket biztosito élethelyzetekre vonatkozik. A (2) bizalmi kri-
térium, mely a rokonszenvi valasztasok része, harom szubjektiv szinezetli kérdést tartal-
maz. A kozosségi funkciokra vonatkozo kérdések egyik része az (3) aktivitasi funkciora
kérdez ra, ahol a vezetdi, szervezdi készségekre, kvalitasokra voltunk kivancsiak. A (4)
szakmai hozzaértésre két kérdés vonatkozik. A dontésekre vonatkozo, funkcid jellegii
valasztasok meghatarozasa az (5) igazsagossagi kritérium alapjan tortént. Az (6) egyéni
tulajdonsagokra, képességekre, miiveltségre, ligyességre vonatkozo kérdések a kovet-
kezd targykor, e kérdéscsoportba harom kérdés tartozik. A (7) népszertiségre vonatkozo
témakorben az ismertséget, a kozkedveltséget, a vezeték vagy a tarsak preferencidjat,
érvényesiilését anticipaljak a kérdések.

A szerkezeti mutatok segitségével a tarsas mez6 struktirajat jellemezhetjiik. Vizsgala-
tunkban a centralis- marginalis mutato6t, valamint a négy kohézids mutatoét (kolcsondsség,
stirtiség, kohézio, viszonzottsag) hasznaltuk hipotézisiink bizonyitasara. A CM-mutatd
meghatarozasahoz definidlnunk kellett, hogy milyen kiterjedésti a kézpont, az ennek
befolyasa ala vont tarsas Gvezet, amit kdztesnek neveziink, és az ezektdl elkiilonithetd
perem. A kozpont deklaralt kritériuma: olyan zart alakzat, amelyhez a vizsgalt tarsas
alakzat tagjainak legalabb egynegyede kapcsolodik. Zart alakzatban minden személynek
legalabb két kolesonds kapesolata van, igy biztosithatd a csoportszokasok, hagyoma-
nyok kialakulasa. Ezért kritériuma a kdzpontnak, hogy kommunikacids csatornaként is
miikddjon és a tagokat ily modon elérje. Ugyanannak a mezdnek természetesen tobb koz-
pontja is lehet, ez jellemezheti a fejlett, differencialt kozosségeket is. A kozponthoz egy-
szeres kapcsolat fiizi a kdztes helyzetben 1évo egyéneket. A perem is csak a kdzponthoz
vald viszonyaban értelmezhetd. Peremhelyzetiick azok a személyek, akik a fent emlitett
kozponttal, zart alakzattal és koztes tarsas alakzattal nincsenek kapcsolatban.
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Az AJTP-ben kiemelked6 a kdzponthoz, illetve koztes helyhez tartozd gyerekek
szama; mindez persze a peremhelyzetiiek aranyat is meghatarozza, ellentétben a kontroll-
csoportokkal. Mindezek 0sszesit diagramjat lathatjuk az 1. abran.
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1. abra. A CM-mutatok ésszehasonlitasa a két csoportban

Az 1. abrarol jol leolvashatd, hogy az AJTP-s gyerekek atlagosan 60 szazaléka tartozik a
koézponthoz, ami joval az atlagot meghaladé érték, de a kontrollcsoporthoz viszonyitva is
sokkal kedvezdbb (a CM-mutato atlagos értékei 20—50—-30 [Mérei, 2006]). A két csoport
kozotti kiilonbséget Mann-Whitney teszttel vizsgaltuk, az ordinalis CM-mutaté értékeit
1, 2, 3-mal kodoltuk, ahol 1 jelenti a kdzponti kategoriat. Az eltérés szignifikansnak bizo-
nyult, p<0.001, az AJTP-s és a kontrollcsoport atlagos rangjai: 507, illetve 631.

Mindez jol strukturalt kdzosséget, differencialt kozvéleményt jelez. A zart alakzat
fokozza a kdzosségi események fesziiltségét, taimogatja a kozvélemény kialakitasat, ami
elésegiti a kdzosség véleményének tiikrozodését, a torténésekre vald gyors reagalast.
A zart alakzathoz (két-harom kdzponthoz) tartozas olykor a vetélkedés ereddje és kovet-
kezménye is. A versengés a csoport 1égkorét kissé hevesebbé, lobbanékonyabba teheti,
de az alternativak, 0j lehet6ségek tarhazaval tudatositja a ,,mi”-attitidot, az egyiittesség
értelmét, ezzel emeli a kdzosségi allasfoglalas, vélekedés szintjét és az egyén autono-
miajat. Kevés a peremhelyzetli gyerekek szama, 15 szazalék koriili érték, amely jobb az
atlagtol, és sokkal kedvezobb a kontrollcsoporttal dsszehasonlitva, ahol sok a maganyos,
kozel 35 szazalék, a kozponthoz pedig 44 szazalék tartozik. A maganyosok nagyobb ara-
nya azt jelzi, hogy a kozpont kizarja a tagokat a kozosségi véleményalkotasbol, kisebb
tolerancia jellemzi a kozosséget. Az ilyen kozosségben kiméletlen 1égkor uralkodik,
kevés a szolidaritas, a kozosség az adottsagaihoz viszonyitva alacsony teljesitményt pro-
dukal.

Fontos dsszehasonlitast tesz lehetévé a szerkezeti mutatok masik csoportja: a kohézio.
A kohézid a csoport tagjainak egyiivé tartozasat, szolidaritasat jelzi. Megmutatkozik a
~-mi”-attitidben, az egyiittes tevékenységben, a tarsas participacioban. A magas kohézid

59




Iskolakultara 2013/5-6

sok egyiittes élményt, k6z0s szokasokat, hagyomanyokat jelent a csoportban. Az ala-
csony kohézi6 arra utal, hogy kevés a kdzosségi €lmény, a kdzos szokas, a csoport tagjai
érdektelenek az egyiitt végzett foglalatossagokkal szemben. A tarsas alakzat nem stabil, a
csoport konnyen szétesik. Mindezt a kdlesondsségi index, a stirliségi mutatd, a kohézids
index és a viszonzott kapcsolatok mutatdja jelzi. Mann-Whitney probaval az eltérés mind
a négy mutato és index esetén az AJTP €s a kontrollosztalyok vonatkozasaban szignifi-
kans, p<0,001, illetve a viszonzott kapcsolatok mutatojanal p=0,007.

A kolcsonosségi index jelzi szdmunkra, hogy a személyek hany szazalékanak van
kolesonds kapcesolata. Minél nagyobb ez az érték, annal kevesebb a marginalizalddott,
peremhelyzetbe keriilt gyerekek szdma. A mutato6 atlagértéke 85—90. Ha az atlagértéktol
alacsonyabb az eredmény, tehat sok a maganyos gyerek, akkor a csoportban alacsony
szintil a szolidaritas, a biztonsagérzet nem megfeleld. Mérei (2006) szerint egy kdzosség
akkor nyujt igazan biztonsagot a tagjainak, ha ez az index 100 szazalék, tehat egyetlen
olyan gyerek sincs, akinek nincs kdlcsonds kapcesolata. A 2. dbra mutatja a kdlcsondsségi
index Osszehasonlitasat az AJTP és a kontrollosztalyok viszonylatdban. Megallapithat-
juk, hogy a két csoport kdzott az eltérés szignifikans, p<0,001, az atlagrang az AJTP-ben
31,02, a kontrollosztalyokban 11,98.
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2. abra. Kélcsonosségi index gyakorisaganak dsszehasonlitasa az AJTP-s
és a kontrollosztalyokban

Jol lathato a kiilonbség a két csoport kozott, hiszen az AJTP-s osztalyokban 90 és 100
szazalék kozé tehetdk az értékek, néhany kontrollosztalyban pedig elég alacsony (6575
szazalék) a mutat6. Mérei (2006) szerint nagyon ritka, hogy 100 szazalék legyen ez az
érték, amely nagyon optimalis egy kozosség életében. Tobb AJTP-s osztalyban is ezt az
értéket kaptuk, ami jelzi a biztonsagot, a maganyossag ellensulyozasat. Mindez érett cso-
portokra vall. Az alacsony mutatd esetén (kontrollcsoport) a tarsas mezében az elmaga-
nyosodas tendenciaja figyelhetdé meg, ahol aggalyos a csoport koherenciaja. A nagyobb
Osszefogast, tevékenységet igényld feladatoknal a csoport tagjai nehezen mozgdsithatok,
nem szamithatnak egymasra a feladatok teljesitésében.
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A stirliségi mutatd a kolcsonds kapcsolatok és a csoporttagok szamanak hanyadosa.
Megmutatja, hogy egy személyre hany kolcsonds kapcsolat jut. Minél magasabb ez a
mutatd, annal tobb kapcsolat van a gyerekek kozt. Stabil kozdsségrdl akkor beszélhe-
tiink, ha ez a mutatd 1 f616tt van. A 3. dbrdn ezt a mutatdt hasonlithatjuk Gssze.
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3. dbra. Siiriiségi mutatok gyakorisaganak dsszehasonlitisa az AJTP-s
és a kontrollosztalyokban

Stiriségi mutatonal szintén szignifikans az eltérés, p<0,001, az atlagrang az AJTP-ben
32,00, a kontrollosztalyokban 11,00.

A 3. abra szerint az atlagot minden osztidly meghaladta, 4m a szignifikans eltérést az
abra jol szemlélteti. Kisebb értékeket a kontrollosztalyokban talalunk. Ezekben az oszta-
lyokban a legmagasabb a klikkek, a parok, a maganyos, vagyis a peremhelyzet(i, margi-
nalizalodott fiatalok szama és aranya. A nagyobb zart alakzatok a kdzvéleményt alakito
készségnek, a teljesitmény- és feladatvezéreltségnek a sajatossaga, mig a parok, klikkek
az intimitasnak (a titokkdzosségnek, a mély barati viszonynak, szerelmi kapcsolatnak)
az ismérve. A kifejezetten feladatkdzpontu, teljesitésre iranyuld, k6zosségépitd csopor-
tokban elenyész6 a parok és klikkek aranya, hiszen ezek lazitd intimitasa, meghittsége
nem kedvez a szervezett, 6sszetartd, biztonsagot nyujté kozosségnek. Mindez leginkabb
az AJTP-s osztalyok attributuma.

A szociometria egyik fontos mutatdja a kohézids index, amely megmutatja, hogy a
lehetséges kolesonos kapesolatok hany szazaléka realizalodott. Atlagértéke 10—13, efo-
16tt és foként 15 folott magas kohézidrdl beszéliink.

Kohézids indexnél is szignifikans az eltérés, p<0,001, az atlagrang az AJTP-ben 29,88,
a kontrollosztalyokban 13,12.
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4. abra. Kohézios indexek gyakorisaganak sszehasonlitisa az AJTP-s
és a kontrollosztalyokban

Osszehasonlitva a két csoportot, megéllapithatjuk, hogy az AJTP-s osztalyok egy-két
értéktol eltekintve mindenhol feliilmuljak a kontrollosztalyok eredményeit. Az ilyen cso-
portok képesek Mérei (2006) szerint is a nagy, egyiittes tevékenységre, 6sszekovacsolod-
tak a tagok, egységesség, stabilitas jellemzi 6ket. Teljesitményvezérlésii, feladatorientalt,
egylittmikodd csoportok jellemzdjeként nagyon értékes ez a mutatd. A kontrollcsoport-
ban 10 alatti értéket is lokalizaltunk, itt mar szétesett a k6z0sség, nincs szolidaritas, az
egyiittesség orome nem jellemz6 a feladatok megoldasakor, egyiittes, nagy teljesitmény
nem igazan varhat6 a csoporttol.

A viszonzott kapcsolatok mutatdja azt jelzi szamunkra, hogy a deklaralt valasztasok
hany szazaléka kolcsonos. Atlagértéke: 40—50.

A viszonzott kapcsolatok mutatdjanal is szignifikans kiilonbséget talaltunk, p=0,007,
az atlagrang az AJTP-ben 26,62, a kontrollosztalyokban 16,38.

Az 5. abra szerint a tehetséggondozos osztalyokban sokkal magasabb a mutatok atlag-
értéke, mint a kontrollosztalyokban. Mérei (2006) szerint a 65—70 f616tti mutatd nagyon
ritka, de jol értelmezhetd. A vagyteljesitd elem a tarsas percepcidban alig érvényestil:
a kozosség tagjai a személyes kapcsolodasaik megitélésében az dnszabalyozds magas
fokan allnak. Jellemz6 ez a fegyelmezett, teljesitményorientalt kozosségre.
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Viszonzott kapcsolatok mutatoja

5. abra. Viszonzott kapcsolatok mutato gyakorisaganak osszehasonlitisa
az AJTP-s és a kontrollosztalyokban

Osszegzés

A vizsgalatunk soran arra kerestiik a valaszt, hogy hatranyos helyzetli, de tehetséges
fiatalok szociometriai statusza, tarsas pozicidja egy kozépiskolai, 6téves komplex tehet-
séggondozd program lezarasakor hogyan és miben tér el a tolikk egyébként kedvezmé-
nyezettebb helyzetben 1év0 tarsaikétol. Ennek feltarasa soran kirajzolodott eléttiink egy
harmonikus 1égkort, jol szervezett, a tagjainak védettséget nyujtd osztaly, csoport képe.
Ilyen a Hatranyos Helyzeti Tanulok Arany Janos Tehetséggondozd Programjaban részt
vevl osztalyok mindegyike, a kontrollosztalyokkal valo Osszevetés eredményeként.
Egyrészt pozitiv élmények és hatasok érik ket a tanitasi-tanulasi folyamat részeseként
(differencialt tanulasszervezés, motivalo értékelés, személyiségfejleszto tréningek, tanu-
lasmoddszertan, kommunikaciofejlesztés és konfliktuskezelés, stb.), de a tandran kiviili
élmények is (golyatabor, versenyek, szereplések, kirandulasok, nyari és téli taborok, sza-
lagavat6 stb.) dontd szerepet jatszanak a csoportklima kialakitasaban, a csoportkohézid
er6sddésében, egymas megismerésében, az osztalyon beliili problémak megoldéasaban, a
konfliktusok feloldasaban. Mindezek a kimondottan feladatkdzpontt, teljesitményre ira-
nyulo, érdekvezérelt kozosségeket jellemzik. Azt gondoljuk, ez volt a program létreho-
z6inak is a szandéka, hogy ezek a csoportok, ezek a nevelési-oktatasi intézmények legye-
nek a tarsadalmi eldrejutas letéteményesei. Hogy felkészitse a tanulokat a felsdoktatasi
intézményekben valo helytallasra, a munkaerdpiaci elvarasoknak vald megfelelésre, de
els6sorban az életben val6 boldogulasra.
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Kariko Sandor

SZTE, JGYPK, Alk. Ped. és Pszich. Tszk.

Gyermekfilozofia — mi végre?'

Motto: A ,,gyermek [...] egy Oszinteség-Etna”
(Ady Endre)

Matthew Lipman, a gyermekfilozofia alapitojanak, napjainkra mdr
klasszikussd vdalo gondolkodojdanak 2010. december 26-i elhunyta
utdn Douglas Martin ir nekrologot a New York Times-ban. Ez a
szomori tény jfent rairdnyitja a szakmai figyelmet a
gyermekfilozofia mibenlétének és dllapotdanak kérdeéseire. Nem sokkal
késobb a taldn legrangosabb nemzetkdézi neveléstudomdnyi folycirat,
a Journal of Philosophy of Education (2011. mdjus) kiilénszdmot
szentel — Lipman haldla apropojdbol — a gyermekfilozofia
mai-holnapi probléemdinak vizsgdlatdra. Paul Standish foszerkeszto a
szdm Bevezetdjében kiemeli, hogy Lipman ,ugy vélte, [...] ha a
kritikus gondolkodds képességét nem alapozzdk meg gyermekkorban,
akkor valoszintitlen, hogy kivirdgozzon az a késébbiekben. Ezért
tamadlt az az dtlete, hogy tanitsanak filozofidt a gyermekeknek, és
[ma mdr - K. S.] t6bb mint 4000 amerikai iskoldban, t6bb mint 60
ktilfoldi orszagban terjedt el, az anyagot pedig 40 nyelvre
leforditottak.” (Standish, 2011, 1. 0.)* A nemzetkézi
tanulmdnygyiijteményt tartalmazo kiillénszdm (amelynek
szerkesztését két kiilonbozo orszdg egyetemének kutatoja végzi) célja
annak a kérdésnek a megfontoldsa, hogy tudniillik ,mi az ésszerti és
elérhet6 [hasznosithaté - K. S.] a gyermekfilozofidban” (Standish,
2011, 2. o.). Mdr elsé dttekintésében is gondolatébresztonek tarthatjuk
a ktilonszdamot, és joggal feltételezhetjiik, hogy a vdlogaltds ,1ij szintre
emeli ezt a tudomdmnyt ['scholarship’]” (Standish, 2011, 2. o.).

altal jelzett szamok a gyermekfilozofia térhoditasara. A gyermekfilozofia oktatasa

és kutatasa egyre népszeribb, Amerikan kiviil kiilonosen Nagy-Britanniaban,
Svédorszagban, Belgiumban, Olaszorszagban vagy éppen Romanidban és Bulgariaban.
Magyarorszagon az ezredfordul6 tajan volt tapasztalhato élénk érdeklddés: néhany éven
belill tobb tanulmany, széveggylijtemény jelent meg, a felsdoktatas is ,,ramozdult” az
iigyre. A latvanyos hazai nekibuzdulast érzékelve irhatja Demeter Katalin (2001): ,,alta-
lanossagban a gyermekfilozofia korszakat éljiik”.

Azonban a kedvezd fejlemények ellenére is ugy gondolom, a helyzet egyaltalan nem
meggy6z06. A nagyobb térnyerés sem homalyosithatja el azt a jozan és Onkritikus megfi-
gyelést, beismerést, hogy szamos szakmai kérdés mindmaig nem tisztazodott, legalabbis
megnyugtaté modon nem, tovabba a gyermekfilozofia megitélésében sok még a bizony-
talansag, olykor taldlkozhatunk feliiletes, nem kelléen megalapozott megkdzelitéssel,
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netan elditélettel. Nincs példaul egységes és egyértelmii allasfoglalas abban az alapkér-
désben, hogy a gyermekfilozofia hol helyezkedik el a filozéfian beliil. Egyaltalaban mitdl
filozdfiai jellegti a gyermekfilozofia, és hogyan kapcsolddik ez a filozofiai megkozelités a
gyermekléttel? Tovabba nem szabad megfeledkezniink arrél a problémardl, hogy a mult
szazad utolso évtizedeiben volt olyan orszag (a Szovjetunio, késébb Oroszorszag), ame-
lyik gyanusan, legalabbis fagyosan fogadott minden gyermekfilozofia-miivelést, azon a —
ma mar megmosolyogtatd — ideologiai alapon, miszerint a gyermekfilozofia mint nyugati
termék (Julina, 1998, 109. 0.) nem hasznosithat6 az tigynevezett allamszocializmusban.
Legfoljebb annyiban érdemes vele foglalkozni, amennyiben megadjuk a kritikajat.

Magyarorszagon — nem nehéz felismerniink — alabbhagyott a kezdeti fellangolas, bar
mas okbol, mint az orosz reagalas. Ugy tiinik, a filozofiai szakman beliil a gyermek-
filozofia még nem foglalta el valodi helyét és értékét. Azt gondolom, ebben egyarant
ludas az tigynevezett akadémikus filozofia és a gyermekfilozofiat oktatok-kutatok sziik
csoportja. Az eldbbi azért, mert érzékelhetd egyfajta arisztokratikus szemlélet, a meg-
ujitasi kisérletekkel szembeni idegenkedés. Az utobbival kapcsolatban arra hivndm fel
a figyelmet, hogy maguk a gyermekfilozoéfusok is tobbet nyujthatnanak, mint amennyit
eddig felmutattak. Tisztelet a kivételnek, de a hazai gyermekfilozofiat miivel6k tudoma-
nyos kutatomunkajat célszerii lenne elméletileg elmélyiteni és szisztematikussa tenni, az
oktatoi tevékenységet pedig meggy6zobbé €s hatasosabba fejleszteni.

A nemzetkozi és a hazai gyermekfilozofiai problémakat latva (amelyekbdl fentebb
csak utaltam néhanyra), azt hiszem, pontosabb ¢és realisabb ugy fogalmaznunk, hogy a
gyermekfilozdfia ma még csupan a gyermekéveit jarja. Az igazi kihivasok még eldttiink
tornyosulnak. Amit az alabbiakban vizsgalni kivanok, az éppen az elméleti alapozas
elémozditasa. Valojaban két kérdést jarnék korbe, amelyek — mint majd latni fogjuk —
nagyon is Osszefiiggnek egymassal: (1) Sziikség van-e gyermekfilozofia oktatasara a
kisiskolas korban, az 4ltalanos iskoldkban? Jogos-e az a torekvés, hogy ilyen jellegii és
célu egyetemi-foiskolai kurzusokat is hirdessiink és vezessiink be? (2) Mi a gyermek-
filozofia valosagos helye, értéke, rendeltetése — a filozofian belil? Mi a gyermekfilozofia
differentia specificaja? Konkrétan fogalmazva, a gyermekfilozéfia mitél valik (valhat)
filozofiaiva, és a filozofia mitdl alakul (alakulhat) gyermeknézépontta?

Induljunk ki Nancy Vansieleghem és David Kennedy (€. n., 172—173. o.) gyermekfi-
lozo6fusok kozos tanulmanyabol. Szerintiik a gyermekfilozofia miiveldit valojaban kettds
cél mozgatja: ,,az egyik, hogy ismertt¢ tegyen egy aktualis pedagogiai gyakorlatot, amely
az akadémiai filozdfia teriiletén nem annyira ismert [hadd tegyen hozza: és nem annyira
elismert — K. S.], a masik, hogy 6sztokéljen a filozdfia és a gyermeklét kozotti kapcesolat
atgondolasara, Lipman utan.” Mindkét célkitlizést megfontolandonak, a magam részé-
ol iranyadonak tartom. Egyuttal mindkett6t kihivasnak is tekintem napjaink gyermek-
filozofidja szamara. Kivanatos lenne kdzosen gondolkodnunk e két feladat kijel6lésrol,
illet6leg az azokbol levonhato kutatési és oktatasi tanulsagokrol.

Hadd reagaljak eldszor a ,,pedagdgiai gyakorlat” kifejezésre. Kdnnytli felismerniink,
a szerzOk itt a gyermekfilozofia oktatasara, még pontosabban a tananyagara gondolnak.
A kérdés onként adodik: mit takar ez a tananyag? Szamomra sokat mondo az a tény, hogy
erre a kérdésre a preciz valaszt nem is a fenti szerzoparos adja meg, hanem — t6liik abszo-
lut fiiggetleniil — egy olasz kutatod. Susanna Massa, a 2012-es, nagyszabasi ICE (Nem-
zetkozi Neveléstudomany) konferencian (Samos, Gordgorszag) a gyermekfilozofiarol ad
elé, pontosabban az olasz kisiskolasok korében végzett empirikus vizsgélatarol szamol
be. Massa (2012, 765. o.) hatarozottan allitja: ,,Amikor gyermekfilozofiarol beszéliink,
akkor olyan tananyagra gondolunk, amely [...] a gyermekek kritikus, kreativ és hajt-
hatatlan gondolkodasanak fejlesztésére torekszik, [...] segiti a mélyebb gondolkodasi
készség kialakitasat, fejleszti a kommunikacios készségeket, és elomozditja a masokkal
torténd egylittmiikddés megtanulasat.”
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Massa értelmezése (is) alapjaban véve Lipman klasszikus allaspontjahoz kapcsolodik.
Lipman felfogasa — szakmai kdrokben nyilvanvalé — az analitikus filozo6fiai hagyomany-
ra tAmaszkodik. Lipman szerint a gyermekfilozofia éppen abban segit, hogy ,.gondolko-
dobb, reflektivebb, figyelmesebb és értelmesebb egyénekké” (White, 2012, 450. o.) val-
janak a gyermekek.? Ugy vélem, altalanossagban igaz a fenti megéllapitas, éppenséggel
a Massa-kutatas is azt bizonyitja, hogy a Lipman-moédszer alkalmazasaval a gyermekek
valoban jobb eredményt érnek el a kritikus és eltéré gondolkodasi készségek felmuta-
tasaban (Massa, 2012, 771. 0.). A kérdés ezutan ,,csupan” az, hogy a kritikus és kreativ
gondolkodasmod kialakitasara tényleg a gyermekfilozdfia a legalkalmasabb tudomany,
illet6leg tantargy? Ha igen, akkor milyen értelemben értsiik, hasznéljuk és miiveljiik a
gyermekfilozofiat?

A kutatok szamara kozismert, hogy gyermekfilozofiai kurzusokat az Amerikai Egye-
siilt Allamokban az 1970-es évtized kozepétél, Nagy Britanniaban az 1990-es évek
elejétdl tartanak. Ezutan mas térségek, orszagok is bekapcsolddnak a tanitasba (Magyar-
orszagon is inditanak ilyen programokat). A gyermekfilozofia sok helyiitt — drommel
nyugtazhatjuk —az egyetemi oktatas kinalatat boviti, és ott, ahol bevezetésre keriil, altala-
ban népszeriivé is valik. Es ismeriink olyan kezdeményeket, amelyek az elemi, 4ltalanos
iskolai tananyagba is beviszik (ilyen-olyan formaban) a targyat. Annyit mindenesetre
allithatunk, hogy a gyermekfilozofia mindinkabb teret nyer.

Ugyanakkor sziikséges, legalabbis érdemes szembesiilniink bizonyos, az oktatassal
kapcsolatos problémakkal. Itt csak arra utalok — &m ez éppen elég! —, hogy sziiletik
olyan vélemény, amely megkérddjelezi a gyermekfilozofia tanitasat az altalanos iskolak-
ban. ,,En szkeptikus vagyok a tekintetben — véli példaul John White (2012, 454. 0.) —,
hogy elényds lenne tanitani a gyermekfilozofiat az elemi iskolakban, [...mig] masok ugy
gondoljak, jo dolog az.” Azutan szokas Platonra és Arisztotelészre hivatkozni, akik sze-
rint a filozofia nem az ifjaknak valo (az ifjusag még ,,zold a filozofiara”), kivaltképpen
alkalmatlan az a gyermekek szdmara. Tovabba egy pillanatra sem feledhetjiik, a gyer-
mekek gyér és hidnyos ismeretanyaggal, kevés tapasztalattal, sziik 1atdsmoddal rendel-
keznek, ezért ,,nem képesek az absztrakt vilag [...] reflektalasara, [...] a filozofalas nem
azt jelenti, hogy valamit logikus érvek alapjan vizsgalunk, [...] a cél nem a gyermekek
bevezetése az akadémikus filozofiaba, [...] eddig senki nem készitett olyan kimutatast,
amely elvezet az els6éves gyermekfilozofiai kurzus kezdetleges beszélgetéseitdl, mond-
juk a tudat természetérdl, a test és az elme kapcsolatardl vagy az erkdlcs igazolasarol
sz016 dolgozatig.” (White, 2012, 455., 457. 0.)

Figyelembe véve a fenti gondolatokat, &m John White végkovetkeztetését (amely tehat
szamiizné a gyermekfilozofia barmilyen szintli bevezetését az altalanos iskolakba) nem
elfogadva, azt gondolom, a gyermek csak olyan fogalmat ért meg, és lehet neki megta-
nitani, amely konkrét élményébdl taplalkozik, illetdleg kozvetlen tapasztalasara tamasz-
kodik. Vagyis az egyetemen tanult altalanos és szakszerti filozofia itt, a kisgyermekkori
korszakban felmondja a szolgélatot, a filozdfia tilsagosan elvont vildga, szaraz és csak-
nem kovethetetlen nyelvezete nem miikodik az altalanos iskoldban. Szamomra nyilvan-
valo, a gyermekfilozofia oktatasaban, tananyagaban mindenképpen el kell szakadnunk
az analitikus érvelés tanitasanak paradigmajatol. S forditva: a konkrét és élményszeri
megnyilvanulasok, — legtobbszor — a mesék torténései és érzelmi hatasai egyiittes és
jatékos formaban torténé feldolgozasara célszerii leginkabb koncentralni. Ugy, hogy a
kozos beszélgetésbdl, a sziintelen kérdezés technikéjaval, a végén jussunk el a lesziirhetd
altalanos tanulsagok tudatositasahoz. Eppen ez utobbi miivelet nevezhetd, meglatasom
szerint, filozofiainak — a gyermekfilozofidban!

Ideje ujolag feltenniink a kérdést: végiil is mi a gyermekfilozofia? Egy specialis tan-
anyag (Susanna Massa)? Egyfajta tevékenység (Tamassy, 2010, 94. 0.)? Oktatasi progra-
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mon is tulmend nevelési modszer (Kerekes, 2010, 130. 0.)? Viszonylag 1] és latvanyosan
terjedd tudomany (’scholarship’), ahogyan Paul Standish véli?

Azt hiszem, a gyermekfilozofia mibenlétének megnyugtatd tisztazasa érdekében nél-
kiilozhetetlen az elméleti alapok megragadasa és — ujfent hangsulyozva — az eddigiekhez
képest mélyebb (és sokkal mélyebb) kidolgozasa. Sajnalatos fejlemény, hogy ezen a
téren nagyfoku lemaradas tapasztalhatd. Egyetértek Békés Vera (2010, 7. 0.) meglatasa-
val: ,,Az elmélet oldalan a kezdeti vitak elcsitultak, és azota aranylag kevés haladas tor-
tént, [...] szadmos szaktudomanyban folynak kutatasok gyermek témaban, ezek tobbsége
modszertani természet(i.”* S talan tovéabb is léphetnénk az dnkritikiban: nem annyira az
elméleti vitak elcsituldsa a gond, hanem az, hogy mindmadig a gyermekfilozéfia nem tud
eléallni meggy6z6 elméleti valaszokkal jo néhany alapkérdésben.

Itt all eléttiink az alapfogalom (tehat a gyermekfilozofia mint tudomany és oktatasi
tananyag) elnevezésének kérdése. Példaul Lesku Katalin (2010, 81. 0.) négy formulat is
emlit a magyar szohasznalatban: ,,gyermekfilozofia”, ,.filozofia gyermekeknek™, ,.filozo-
falas gyermekekkel”, ,.filozofia a gyermekekért”. A szerzd az utdbbit ajanlja, mikozben
végig az elséként jelzett fogalmat hasznalja.’ Ugy tiinik, végiil is a ,,gyermekfilozéfia”
kifejezés hasznalata nyert polgarjogot a vonatkoz6 magyar nyelvii szakirodalomban. Az
angol nyelvben a ,filozo6fia a gyermekekért” formula terjedt el.

Azonban szamomra a legsulyosabb feladat a gyermekfilozofia tartalmi jelentésének
a tisztazasa. Ebbdl a szempontbol hadd utaljak Kiss Endre (€. n.) egyik éles, &m eddig
visszhangtalan felismerésére. Azt irja: ,,A gyermekfilozéfia FILOZOFIA, azaz a [...]
valdsag reflexioja. A gyermekfilozéfia azonban GYERMEKfilozoéfia is, azaz [...] nem
lehet szo6 arrol, hogy [...] a ’felnétt’ filozofia reflexidjanak modjat, fogalmisagat, kate-
goriait vigyilk le, kicsinyitsiikk vagy éppen zsugoritsuk 6ssze a gyermekek szamara.”
A fenti gondolat, azt hiszem, megadja a gyermekfilozofia meghatarozasanak elvi alapjat,
vagy legalabbis kijeldli az értelmezés helyes utiranyat. Kiss Endre javaslata egyszeri-
nek, magatol értetédének tlinik, vald igaz, ezt a két kategoriat, tehat a *filozofiat’ és a
’gyermek’ fogalmait kellene ,,0sszehozni”, azaz egymasra reflektalva, kiilonallo egésszé,
entitassa alkotni. A kérdés, amit mindenekel6tt fel kell tenniink, nem mas, mint hogy
—tovabbgondolva a fenti értelmezést — a filozofiat miképpen tudjuk a gyermekvilagra
vonatkoztatni, és forditva: a gyermeklét szolgal-e valamilyen filozofiai mondanivaloval,
filozofikus tanulsaggal. Azt allitom: ez a kérdés és a ra adand6 valasz kdzos kidolgozasa
a gyermekfilozofia legnagyobb kihivéasa. Sajnalatosnak tartom, hogy Kiss Endre jozan
felvetésére nem torténik kiilonosebb szakmai reagélds. S idvds lenne, ha mindazok,
akik gyermekfilozofiaval foglalkoznak (kutatok, egyetemi és féiskolai oktatok, gyakor-
16 pedagdgusok, gyermekkiadok, szerkesztok), a fenti kiinduldpont tovabbgondolasan
munkalkodnanak.

Talan nem sziikséges kiilon bizonygatnom, hogy mind a filozéfia’, mind a ’gyermek-
vilag’ értelmezése éles vitdkat valt ki, melyek kozott kiigazodni nem egyszeri dolog.
S konnyen el6fordulhat, hogy a két alapfogalom egymasra hatdsdnak problémaja csak
novelné a bonyodalmakat. Valoszinii, hogy egy megalapozott, koherens és egyontetli
gyermekfilozofia kidolgozasa még hossz idészakot vesz igénybe, és elkeriilhetetlen a
kutatok hatékonyabb egyiittmiikddése. Magam egyaltalan nem tudok és nem akarok fol-
1épni abban a szerepben, mintha megtalalndm a fenti dilemmara az egyediili és végleges
valaszt, csupan néhany szempontot szeretnék kiemelni, illet6leg megfontolasra javasolni.

Hadd kanyarodjak vissza John White (2012, 454. o.) egyik allitasara, amely — isme-
retem szerint — ugyancsak elsikkad a nemzetkdzi gyermekfilozofia szakirodalmaban.
A gyermekfilozofia mint tudomany (?) besorolasarol vizsgalddva irja, hogy 1ényegében
a filozofiai gondolkodas specialis esetérdl van szo, amennyiben ,,az alkalmazott filozofia
egyik elagazasa az”. A kulcsfogalom itt az alkalmazott filozéfia, és mint lathatd, White
magat a gyermekfilozofiat az alkalmazott filozofia részeként értelmezi. A magyarorszagi
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kutatok koziil elsoként Krajnik Jozsef (2002, 176. o.) vet fel hasonlo értelmezést. Mar
tanulmanya cime is egyértelmt: A gyermekfilozofia mint alkalmazott filozofia. Bar a
szerz6 a Lipman-féle allaspont 1ényegét taglalja tanulmanyaban, és nem vizsgalja az
alkalmazott filozofia jelentését, am leszogezi: a nemzetkozi filozdfiai szakma ,kelléen
bizonyitja [...] a gyermekfilozofia mint alkalmazott filozofia, gyakorlati filozofia létezé-
sét és szlikségességét”. Magam is Uigy vélem, jarhato 0t a gyermekfilozofia elhelyezése
az alkalmazott filozofia rendszerébe, mi tobb, alighanem ez a kapcsolédas nemcsak
kivanatos, hanem egyuttal az egyetlen sziikséges 1€pés is. Azonban az ilyen felfogas és
torekvés helyes voltanak bizonyitasa érdekében még sokat kell tennie a kutatasnak. Leg-
foképpen azt a kérdést indokolt tisztazni, hogy a gyermekfilozofidban milyen vonatko-
zasban jelenik meg az alkalmazott filozofia, illetdleg hogy az alkalmazott filozofia miféle
tanulsagokkal szolgalhat a gyermeklét megragadasara. Legalabbis meg kell kisérelniink
az itt adodo és egymasra utalo Osszefiiggések szisztematikus vizsgalatat. Korabbi mun-
kaimban mar teszek ilyen iranyl probalkozast, mindenekel6tt maganak az alkalmazott
filozéfidnak az értelmezésére (Kariko, 2002, 2011). A tények kedvéért Krajnik Jozsef
mondatdhoz még hadd flizzem hozza: a magyar nyelvli gyermekfilozdfidban alig talal-
kozhatni olyan kutatdval, aki az alkalmazott filozofia és a gyermekfilozofia kapcsolatat
felveti. Es egyaltalan nem szamottevé azon filozofusok szama, akik az alkalmazott filo-
z6fiat probaljak miivelni. (Nem ugy, mint az angolszasz orszagokban!)

Fogadjuk el Matthew Lipman azon gondolatat, amelyet egyébirant a nekrologot ird
Douglas Martin (2011, 1. o0.) is kiemel, hogy a gyermekfilozofia 1étrejottének €s térho-
ditasanak legfébb oka és jelentdsége: ,,a gyermekek ugyanazon inditékkal [motivacioval
— K. S.] gondolkodnak, mint a filozéfusok”.® Nyilvanvaléan abbol a szempontbél, hogy
a gyermek altalaban friss gondolattal, Gtlettel, szabad és nyitott szemlélettel, fantaziaval
és allando kivancsisaggal fordul a vilag felé. Ez a gyermeki vonas nehezen vitathato.
Figyeljiink fel ezzel kapcsolatban Tamassy Gyorgyi (2010, 92. o.) els6 pillanatra meg-
hokkentdnek tiind kijelentésére: ,,A gyermekek *a legjobb filozoéfusok’: a filozéfiai prob-
1émék felismerésében ¢és direkt megfogalmazasadban sokkal batrabbak, motivaltabbak,
mint a felnéttek, hajlamuk a filozofalasra erételjesebb.” Egyetértek a fenti meglatassal,
s0t még hozza is tenném: és Gszintébb. Vagyis nem valamilyen szerepjatszasrol, betani-
tott, esetleg kierészakolt megnyilvanulasrol van szo6, hanem a gyermeki léttel jaro ter-
mészetadta készségrol és képességrol. Hitem szerint becses vonasrol. S ha ezt a lipmani
(és Tamassy Gyorgyi altal megerdsitett) allitast igaznak tartjuk, akkor ily alapon miért
is vonnank kétségbe a gyermekfilozéfia valamilyen szintli bevitelét az altalanos iskolai
programba? Ha a gyermeki vilag és a filozofalasi hajlam természetes, mondhatni, maga-
tol értetddd Osszefiiggésérdl beszélhetiink, akkor az iskolai oktatds miért is mondana le
a kinalkozo lehet6ségrol? A korabban mar hivatkozott John White — tobbek kozott — az
javasolja, gondoljuk Ujra a bevezetés programjat. White tobb gondolataval tudok azo-
nosulni, ezen a ponton viszont vitatkoznék allaspontjaval. Mar a kérdésfeltevése sem
meggy6z0 szamomra: tanitsunk-e filozofidt az elemi (altalanos) iskolaban vagy inkabb
a matematikat oktassuk nagyobb aranyban és jobban? Pesszimista végkicsengését mes-
terkéltnek, és ezért elfogadhatatlannak tartom: ,,az altalanos iskoldknak sokkal inkabb
a gondolkodas kiilonbozé moddjainak fejlesztését, mintsem a filozofiat kellene tamo-
gatniuk” (White, 2012, 458. 0.). A fenti dilemma feloldasa érdekében, ugy gondolom,
azt a kérdést sziikséges tisztdznunk: miféle filozofiat vigylink be az altalanos iskolakba,
csiraelemében mar akar az 6vodakba? A valasz megadasahoz éppen az alkalmazott filo-
z6fia nyujthat segitséget. S ezen a ponton muszdj valamit mondanunk az alkalmazott
filozofia mibenlétérdl. Nyilvanvaldéan nem e tanulmany feladata annak részletes kifejtése,
kivaltképpen nem a kritikai feldolgozasa, eléged;jiink itt meg az alkalmazott filozofia két
klasszikusa, Brenda Almond és Donald Hill (1991, 1., 5., 6. 0.) rovid &sszefoglalasaval.
A kozosen szerkesztett konyviik Bevezetdjében irjak: az alkalmazott filozéfia a hétkdz-
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napi ¢élet aktualissa valo jelenségeinek olyan ,filozofiai alkalmazasa, amely erkdlesi
szemponttdl fligg, és képes a mélyebb szintli fogalmi értelem megragadasara, [...] az
érvek kritikai elemzésére. A politikai és a tarsadalmi élet problémait vizsgalja, nyitott
[’outward-facing’] filozofiaként, [...] a nyilvanossdg szférajat befolyasolo erdként, [...]
a filozofia legelsé felfogasahoz vald visszatérést reprezentalja, [...] megvaldsitva a ter-
mészetes mindségeket: az dszinteséget, a batorsagot, a készséget arra, hogy meghalljuk,
amit méasok mondanak.”’

A szovegrészbol jol érzékelhetjiik az alkalmazott filozéfia harom legmarkansabb
vonasat. Nem az ugynevezett akadémikus filozéfiarol van sz6, a maga nagyon elvont,
absztrakt, a vilag legaltalanosabb kérdéseire vonatkozé szintjével, kategoria-rendszeré-
vel, deduktiv modszereivel, nem ritkan megnyilvanulé arisztokratizmusaval, felsébbren-
diiségi mentalitasaval. A filozofia olyan agazata, formakisérlete ez, amely a hétkoznapi
gyakorlat altal kivaltott (tehat nem az ugynevezett 6rok filozofiai dilemmak, ontologiai
¢és ismeretelméleti megkozelitések) konkrét és aktualis problémakra reagal (a), mikozben
érthetd nyelvezettel demokratikus egyiittgondolkodasra és -miikddésre, izgalmas, korrekt
vitara (b) késztet. Vizsgalodasat pedig athatja az erkdlcsi szempont (c), ennek megfele-
16en az eredmények etikai megalapozasuak. Ily modon az alkalmazott filoz6fus szamara
barmely téma az emberi méltosag ¢s feleldsség tiikrében meriil fel. Ez utobbi sajatossag-
gal kapcsolatban joggal jegyzi meg Pavel Fobel (2001, 13. 0.): ,,Az alkalmazott filozofia,
csakligy, mint az alkalmazott etika, a gyakorlat erkdlcsi tokéletesitésére szolgal.”®

Szamomra egyértelmii, hogy mindharom sajatossag, kiilondsen a harmadik (tehat az
erkolesi mozzanat, benne a nevelés kritériuma és fontossaga) indokoltta teszi az alkal-
mazott filozofia és a pedagodgia természetes kapcsolatanak (Kraevsky, 2009, 79. o.) fel-
vetését és szisztematikus(abb) vizsgalatt.” S innen mar csupéan egy lépésnyire vagyunk
a gyermekfilozofia fogalmi tartomanyatol. A gyermekfilozofiat (is!) bizvast tekinthetjiik
az alkalmazott filozofia részének, mivel rendelkezik ez utdbbira jellemz6 harom markans
vonassal. Vagyis a gyermekfilozdfia a filozofiat ,,az égbdl a foldre” hozva, a mindennapi
élet egyik konkrét témajahoz, a gyermeki vildg problematikdjahoz nyul. A vizsgaldodasa
soran sokféle nézetet litkdztet, mindenki altal kovethetd modon, az eredményeket pedig
kozkinccesé teszi. Végiil az elméleti és a gyakorlati munkalatait az erkdlcsi nézépont és
megitélés hatja at. A gyermekfilozofiat miiveldt elsésorban az izgatja, hogy a gyermek
atalakitasa miként fiigg Ossze a nevelés (pozitiv vagy negativ) allapotaval, a nevelheto-
ség problémdjaval. Nem tudok elképzelni olyan gyermekfilozofiai gyakorlatot, kurzust,
tudomanyos kutatést, amelyik csupan jarulékos ,,elemként” veszi figyelembe a neveléssel
Osszefliggo tartalmakat, illetleg tanulsagokat. A gyermekfilozofiaban az erkdlcsi nevelés
kérdése kozponti elvvé, kdvetelménnyé valik.

Ha ilyen fontossaggal bir a nevelés fogalma a gyermekfilozofidban (miként nyilvan-
valdan a pedagdgiaban is), tegyiink félre néhany, gyakran tapasztalhatd, a nevelés 1énye-
gével kapcsolatos félreértést vagy egyszertsitést.

Neveldtevékenységet valamilyen szinten mindenki folytat, legaldbbis sok és sokféle
ember miivel. Ezért hajlamosak vagyunk azt hinni, mindnyajan értiink is hozza. Ugy
tlinik, ,,A nevelésrél folytatott vitak leginkabb olyanok, mint a régi mese a vak falusiak-
rol, akik végigtapogattak az elefant kiilonbo6zd testrészeit, majd megkisérelték egymas-
nak leirni, milyen nagyszeri él6lény is az. Minden részvevé tapasztalati alapu itélettel
rendelkezik, és azt feltételezi, hogy az 6 véleménye tiikrozi a valosagot, és mindez felba-
toritja arra az erds gyanura, hogy a masik ember megallapitésa lesz a hibas.” (Thompson,
2012, 493. 0.)'? Vitathatatlan, a nevelésrél mindenkinek van véleménye, tapasztalata, és
konnyen juthat elhamarkodott kdvetkeztetésre. Példaul arra, hogy maga a nevelés kony-
nyl torténet, jol atlathatd és kezelhetd ,harci terep”. Azonban a nevelés — felfogasom
szerint — nagyhorderejli kihivast, kiilonleges erdkifejtést, magasrendii erényt és elkote-
lezédést jelent, amelynek nem mindenki tud és akar eleget tenni. A valddi €s hatékony

/0




Karik6 Sandor: Gyermekfilozofia — mi végre?

neveldmunka komoly felkésziiltséget, végtelen tiirelmet, mintaul szolgald hitelességet
igényel, amelynek megfelelni, sajnos, csak kevés személynek adatik meg. Sokan vannak,
akik foglalkoznak a gyermekkel, és elhiszik magukrél, hogy mar neveldtevékenységet is
folytatnak, mikdzben csak rontjak, torz iranyba alakitjak az ifjuat.

Sajnalatos tovabbi tény, hogy még szakemberek korében is talalkozhatunk szimpli-
fikald nézetettel. J6 szandéka, am dnmagaban még nem meggy6z6 az a megkdzelités,
amely a nevelés lényegét a szocializacios folyamatra vezeti vissza. A sokféle hazai és
nemzetko6zi publikaciobdl hadd hivatkozzak az egyik legjabb amerikai neveléstudoma-
nyi kdnyvre (What is Education?). A szerzd szerint a ,,nevelés a kultira atadasanak szo-
cidlisan eldsegitett folyamata” (Thompson, 2012, 493. 0.). Az ilyen és hasonl6 szellemi
kisérlet azt kivanja allitani, hogy a nevelés Iényege végsd soron a tarsadalmi szerepek
elsajatitasa, a felnbttek vilagaba vald betagozodas. Kétségtelen, a nevelés ilyen, tehat
szocializalodasi funkciot is ellat, am szeretném hinni, hogy tobbrdl, mélyebb tartalomrol,
magasabb rendii értékrdl is sz6 van, amelyre némileg késébb térnék ki.

Végiil figyeljiink fel egy sajatos, mindinkdbb tért nyerd tévitra. Morgan (nem a mar
idézett John !) White mély aggodalommal jellemzi napjaink amerikai és angol felsd-
oktatasi szerkezetét és miikodését. Kritikai meglatasat altalanos érvényiinek is tekint-
hetjiik, tehat nem csupan az amerikai és angol egyetemi vildgra, illetleg nem csak a
felsdoktatasra vonatkoztathatjuk. Az latszik a gyakorlatban, hogy ,,a f6 cél a tanulok
mint jovébeli munkaerdk hatékony kiképzése [...] A szakmai képzés nem elegendd az
egész (a teljes) életre, [...] az oktatds, beleértve az egyetemi oktatast is, fokozatosan
integralodik a biirokratikus berendezkedésti joléti allam szélesebb haldzataba, [...] a jo
allampolgarsag elveszti kotelékét az érték és a vilagkép hagyomanyos ideaival, s helyet-
te az 1ép eldtérbe, hogy mit fogyasztunk, [...] mennyit keresiink, €s hogyan toltsiik el a
szabadidot.” (White, 2013, 120., 121., 122., 154. 0.) A szdvegrészbdl kideriil, az oktatas
mindinkabb a munkaerdpiaci viszonyokhoz igazodik (ami egyébirant nagy probatétel
is), lasd példaul — itt nem ismertetett — hazai oktatasi szerkezetiink a gyakorlati élethez
kevésbé igazodd oktatasi rendszeriink probléméjat. Am még fontosabb kihivassa valik
a nevelés. Ugyanis — senki nem felejtheti — az ember nem pusztan termel6 és fogyaszto,
nem egyszeriien valamilyen ,,nyersanyag”, hanem univerzalis értékeket is hordoz6 mora-
lis 1ény. A nevelés éppen az a teriilet, meghatarozott tevékenység és elhivatottsag, amely
ezt a mindséget, magasrendiiséget kivanja megragadni, illetéleg ilyen irdnyba terelni a
személyiségformalo tevékenységet. Vagyis kozelebb hozni a ’jo allampolgart’, esetiink-
ben a ’j6 didkot’, a ’j6 gyermeket’.

Es ezen a ponton térnék ki réviden a nevelés legmélyebb, egyuttal legmagasabb rendii
tartalmara. A pedagogiatorténet — s ez vitathatatlan — ad valamilyen fogddzot: itt is csu-
pan harom konkrét képviselore emlékeztetnék. Mindharom gondolkodé arra a kérdésre
keresi a valaszt, hogy a nevelés milyen vonatkozasban jelent tobbet, mast, mint a puszta
szocializacid (,.tarsadalmi belépdjegy”). Amikor Kant (2005, 636. 0.) arrol ir, hogy ,,Az
ember egyetemes jobbitasanak foltétele a nevelés szabadsaga”, akkor valdjaban azt allit-
ja, hogy a nevelés, legbensdbb tartama, egyuttal csodalatos és magasztos vonasa szerint,
nem mas, mint joravalosag. A joravalosag, mint tudjuk, az erények kozé tartozik, talan a
leginkabb magaval ragadé emberi készség €s képesség. Tovabblépve a filozofia- és peda-
gbgiatorténetben, figyeljiink fel Dewey (1912, 77. o.) az iskolak feladataira vonatkozo
gondolatara. Az iskolamiikodés eredményességét az mutatja, ha a gyermekek ,,okossag-
ban, josagban és az engedelmesség szellemében gyarapodnak”.!! Itt csupéan az elsd kettd
célkitlizésre reagalnék. Nyilvanvald, az okossag a tanitas-tanulas tengelye koriil szerve-
z0dik, melynek feladata az igazsag keresése és tudasa. A josag viszont mar egy masik
mindség: jonak lenni a nevelés kitlintetett pontja, az erkdlcsi vilag talan legszebb erénye.
Végiil nézziik Richard Pring (2004, 22. o.) kortars nevelésfilozofus ajanlasat: a nevelés
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mindig arra iranyul, hogy ,,az ember teljesebbé valjék [...], [a dontd kérdés], miként for-
malddhat j6 emberré vagy még jobb emberré.”

A fenti gondolatok megjelennek ugyan a pedagdgiatorténetben, mégis ugy latom,
hogy azok elsikkadnak vagy legalabbis hattérbe szorulnak a gyakorld pedagdgidban és
a neveléstudomanyban egyarant. Holott vilagossa, egyértelmiivé, mi tobb, egyontetiivé
kellene tenniink, hogy a nevelés legbecsesebb tartama, mozgatd rugoja, lelke és — ne
féljiink a szotol — szent kiildetése a joravalosag.'? Vagyis a neveldmunka célja, lényege
els6sorban nem az, hogy a gyermek beépiiljon a felnéttek vilagaba, elsajatitvan az alap-
vetd tarsadalmi normaékat, szerepeket, hanem hogy toreked;jiink a jora, a jo ember kiala-
kitasara. Tudjuk, a szocializacids funkcio6 fontos és sziikségszerti, enélkiil nem mitkddne
a tarsadalom, miként az egyéni boldogulas is ezt koveteli. Masképpen fogalmazva, a
nevelésnek ez a szocializacios tartama egyetemes és kotelezé érvényii tarsadalmi kri-
térium, mondhatnank: moralis parancs. Viszont a joravalosag — kénytelenek vagyunk
beismerni — nem mindenki szdmara ,,el6irt” erkdlcsi kdvetelmény és vallott érték. Ez
utobbi megallapitassal kapcsolatban érdemes felidézni a fiatal Lukacs Gyorgy (1997,
540-541., 543. 0.) egyik ¢éles meglatasat, amely, sajnos, mindmaig elkeriilte az alkalma-
zott filozofia, a pedagdgia és a gyermekfilozofia miiveldinek figyelmét. ,,Ha megjelenik
benniink a josag, akkor a paradicsom valosagga lett. [...] A josag clhagyasa az etikanak,
[...] mert az etika altalanos, kotelezd, [...] a josag [viszont — K. S.] csoda és kegyelem.
[...] A josag *megszallottsag’. [...] Annak lelkében, aki jo, megsziinik minden pszicho-
16giai tartalom, minden ok és minden kdvetkezmény.”!3

A josag — mint lathaté6 — nem egyetemes és altalanos jelenség, realisan nem varhat6
el mindenkit6l. Sokkal inkabb egy kivanatos és lehetséges erényrdl, a sors kiilonds ado-
manyar6l van sz6. Térekedni ra mindenképpen magasztos dolog, amely bizony még a
naivitas és az utopia vadjat is kiallja. Mert igaz ugyan, hogy a valosag tele van gonosz-
saggal, gyarlosdggal, biinnel, viszont soha nem feledhetjiik: az ember(iség), amidta vilag
a vildg, szomjazza a josagot. A josag iranti érzést és vagyakozast kidlni az emberiség
torténetébdl nem lehet.

A josag mint elv és erény problematikaja kdzvetleniil atvezet benniinket a gyermek-
filozofidhoz. A fenti, a nevelés mély tartalmaval kapcsolatos rovid fejtegetés immar
értelmet kap a gyermekfilozofus szamara is. Legfoképpen azért, mivel a gyermeki vilag-
ban a mesék, az egyszerl és tiszta torténetek szerepe, hatasa kizarolagossa valik. Mesék
mindenekelétt! Es mindnyéjan tudjuk, minden mese valdjaban a jo’-rél, a jo és a rossz
harcardl szol. A josag iranti érdekl6dés és fogékonysag a gyermekben természetes médon
alakul ki. A joravalosag mint preferalt idea és érték kiilondsen termékeny talajra hullik
a gyermekben. Alighanem minden mas emberhez (nemzedékhez) képest erdteljeseb-
ben, magatol értetddébben jelenik meg nala a mesevilag. Ily modon a gyermekfilozofia
(elméleti és gyakorlati megvalositasaban egyarant) szamara is a josag, a joravalosag
alapkategoriava ¢és -értékké valik. Ebbdl a szempontbdl a gyermekfilozoéfiai kutatds nem
kényeztet el, ugyanis még ados a jo és a rossz kdlcsonhatasanak szisztematikus és mélyre
hatol6 feltarasaval. Igaz, meglatasom szerint az altalanos filozo6fia sem tud megnyugtato
eredménnyel szolgalni ez ligyben.

Ami a hazai és a nemzetkdzi gyermekfilozofia allapotat és hatasat illeti, modfelett sok
még a megvalaszolatlan kérdés. Joszerével a feladatkijelolés szintjén mozog. Minden
bator kisérlet ellenére, kevés a tudomanyos szempontbol kelléen alatamasztott, a kutatok
tobbsége altal elfogadott eredmény. Mindenesetre megfontolhatjuk Karin Saskia Murris
(2008, 667. 0.) nevelésfilozofus realis célt felmutatd inditvanyat. Szerintem jogosan irja,
hogy az ugynevezett ,,kérdezé kdzosség ['community of enquiry’] pedagdgiaja nem-
csak a neveldi szerep ismeretelméleti formajat feltételezi, hanem a ’gyermek’ differen-
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meggy6zObbé €s elfogadottabba valik a gyermekfilozofia — még az akadémikus filozofiai
berkekben is. Sok olyan, ma és a kozeljovoben végzendd elemzémunka sziikségeltetik,
mint amit példaul jo kétszaz évvel ezel6tt Hegel alkotott ebben a témaban (is). Szamomra
érthetetlen médon a magyar gyermekfilozofia még nem reagalt (legalabbis a kell mér-
tékben biztosan nem) Hegel (1968, 84—85. 0.) alabbi soraira: ,,Az ifja altalaban a szubsz-
tancialis altalanos felé fordul. Eszménye mar nem, mint a fiunak, egy férfi személyében
jelenik meg, hanem 6 az ilyen egyediségtdl fiiggetlen altalanosnak fogja fel. [...] Az
eszmény tartalma a tetterd érzését kelti az ifjiban: ezért ez hivatottnak és képesnek érzi
magat a vilag atalakitasara, vagy legalabbis arra, hogy a neki kizokkentnek latszé vila-
got Gjra helyrehozza. Igy szegi meg az ifju
a békét, amelyben a gyermek ¢l a vilaggal.”

Hegel felismerése és mondanivaldja ma
sem veszit érvényességébdl. Nagyszerii az a
gondolata, amely 0sszehasonlitja a gyermek-
1étet a fiatal és a felndtt nemzedékekkel. Az

A gyermek még harmonidban él
a vildggal, nem ront neki, mint
majd a fiatalember, aki ldzas

Osszevetés alapjan probal altalanos jegyeket
megragadni a gyermekvilagrol. S azutan a
gyermek egész Iényét, mindennapi megnyil-
vanulasat athatja (igaz, ez mar nem Hegel,
hanem a szdkratészi hagyomany gyermek-
filozofiai felidézése) a folytonos ,,miért”-ek
firtatasa, a kérdés, a kérdezés mindenhatosa-
ganak tételezése. Talan ez utobbi sajatossag
fel(és el)ismerése miatt nevezik szivesen
magukat a gyermekfilozéfusok Szokratész
mai tanitvanyainak. A gyermekfilozofia
egyik alaptétele, ha nem a legfontosabb alli-
tasa, hogy a gyermek még mindenre nyitott
és 6szinte. Figyeljlink ezzel kapcsolatban
Nietzsche (2008, 33. 0.) ontolégiai telita-
lalatara: ,,Artatlansag a gyermek, magabol
pordiild kerék.” Es mintha csak folytatna
az Osszefiiggést Ady Endre (1973, 79. o.)
sajatos gyermekhimnusza: a gyermek a még
,bilincsbe nem vert ember, [...] egy Oszin-
teség-Etna.” 4

Ilyen és hasonlé filozofikus gondolatok,
Osszefliggések szisztematikus felkutatasa
és mélyre hatold kritikai elemzése sziiksé-
ges. A gyermekléttel kapcsolatos megany-
nyi ismeretet célszer(i lenne majd koherens

indulattal, szenvedéllyel és Idt-
vdnyos formdban felveszi ellene
a harcot. Tovabbd a gyermek
kapcsolata és viszonya a kézvet-
len kérnyezetével még szubjek-
tiv alapu, azaz mindig néhdny
konkreét személyen (anya, apa,
ovonéni, tanito) keresztiil ldt és
értékel mindent, illetéleg min-
denkit. Vegiil a mindennapjait
nem a tanulmdnyok szisztema-
tikus végzése és nem is a munka
vildaga t6lti ki (azok a késobbi
életszakaszok jellemzdi), hanem
a jatek dll a kozéppontban. Min-
den a jatekossdgnak rendelodik
ald, még az alapveto emberi
dolgok bevésése, gyakoroltatdsa,
megtanuldsa is.

egésszé, meggy6z0 koncepciova gylrni. De talan a fentebb bemutatott rovid kisérlet,
valdjaban vizsgalddasi kiindulopont vazlatos utalasa is jelezni tudja: a gyermek (a
gyermeki létezés) — ontologiai szempontbdl — 6nalld entitas, jol koriilhatarolhato és
elkiilonitheté nemzedék, sajatos 1étmegnyilvanulas. S ha ez igy van, joggal varhatjuk el,
hogy a gyermekvildgrol az eddigieknél tobbet és foként mélyebb Osszefiiggéseket, mas
tudomanyokkal nem potolhatd, viszont minden gyermektudomany és a gyakorlo peda-
gbgia szamara megszivlelendd altalanos(abb) tanulsagokat is tudjunk meg. Nos, meg-
gy6zbdésem szerint pontosan erre vald a gyermekfilozofia. Latni valo, a nemzetkdzi €s
a magyar gyermekfilozofia — minden problémaja, gondja mellett is — miikddik. Mi tobb,
hatékonyabba és meggydzobbé fejlesztése mindazok érdeke, feleldssége és lehetdsége,
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akik valamilyen médon érintik a gyermekek életét (tehat nem csupan a pedagogiakutatok
és filozofusok, hanem a tobbi tudomany képviseldi, az igynevezett nagypolitika és az
oktataspolitika, valamint a gyakorld pedagogusok iigye). Errdl lemondani egyszertien
luxus lenne. Nyilvanvalo, gyermekfilozdfia nélkiil is lehet formalni a gyermeket, csak
hat — ahogy szokas mondani — nem érdemes. Ha a gyermekfilozofia miivelését (kivalt-
képpen kutatasat és oktatasat) megtagadjuk, elhanyagoljuk, vagy csupan immel-ammal
végezziik, onmagunkat fosztanank meg egy sajatlagos, massal aligha helyettesithetd
pedagdgiai kincstol.

Jegyzetek

'A tanulméany a VIII. Kiss Arpad konferenciara
késziilt eldadas bovitett valtozata.

> Egyébirant a Lipman-anyag magyar nyelven is
olvashat6 szoveggylijteményes valogatasban, ma mar
nem vasarolhaté meg, és a konyvtari beszerzése sem
konnyti feladat.

? John White folytatja a folyoirat 2011-es majusi sza-
maban inditott gyermekfilozofiai vitat.

* A szerz$ szomortan konstatalja, hogy az eurdpai
filozofia torténetében mint téma nincs jelen a topren-
26 gyermek.

*Megjegyzem, az elnevezési soksziniiség probléma-
jat masok is felvetették mar. Lesku Katalin tanul-
manya ugyanilyen cimi kényvére alapozodik (ME
Kiado, Miskolc, 2010). A koényv cime szamomra
azért is érdekes, mivel a szerz6 a gyermekfilozofiat a
nevelésfilozofia részének tekinti.

® Amire érdemes még felfigyelniink, az a cimadésa.
Lipmant egyszeményben filozofusnak és nevelének
nevezi. A tudomanytorténetben talan az utolso ilyen
képviselé Dewey volt (lasd: Mihaly, 1998, 21. o.).

7 Megjegyzem, a szerzok sokaig a Journal of Applied
Philosophy f6szerkesztdi, illet6leg szerkesztébizott-
sagi tagjai voltak. Itt szeretném felhivni a figyelmet
arra, hogy Magyarorszagon 1998 ota miikodik Alkal-
mazott Filozofiai Tarsasdag, amely eddig hét tudoma-

nyos kotetet jelentetett meg, amelyrdl tajékozodha-
tunk a sajat honlapjan: http://www.jgypk.hu/alkfil

¥ Az etikai néz8pont kiemelése nem rendkiviili ese-
mény. Az alkalmazott filozéfiat és etikat K6zép-Eu-
ropaban is miivelik, hazankon kiviil példaul Szlova-
kiaban, Romanidban.

’ Az orosz pedagogiakutaté vitatkozik azzal a felfo-
gassal, amelyik megkérddjelezi az alkalmazott filo-
z6fia (’prikladnoj filozofii’) természetes kapcsolatat.

10 . . P g

Egyaltalaban a nevelés ,,0ssznemzeti célként” is
megfogalmazhat6. Volt a magyar térténelemben ilyen
id6szak (lasd: Dombi, 2012, 169. 0.). Sajnos, ma nem
az.

"' Dewey érdemének tudhaté be, hogy differenciat
vel felfedezni oktatds és nevelés kozott. Viszont az
is igaz, hogy a ’josag’ fogalma megemlitédik nala, de
nem valik kdzponti kategoriava.

1 A szakma részérél érzek egyfajta bizonytalansagot.
A megerdsités érdekében bizvast folyamodhatunk
klasszikus irok vonatkozé gondolataihoz (Kariko,
2010, 51-66. o., kiilondsen 62—65.).

" Sokatmondé tény, hogy a magyar filozofus széban
forgd gondolatara pozitivan hivatkozik egy dél-koreai
nevelésfilozofus (Kwak, 2010, 74-75. 0.).

" Persze Ady kritikai megallapitast is tesz a gyerme-
ki 1étrol, de ezuattal a fenti Osszefiiggésre teszem a
hangsulyt.
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Pléh Csaba

EKF Pszichologia Tanszéke

A pszichologia és a pedagogia
klasszikus és uj kapcsolatai'

Eloaddsomban el6szér néhdny muiltbeli dolgot fogok érinteni, mert
szeretném megmutatni, hogy milyen régi hagyomdnya van a
pszichologia és a neveléstigy kapcsolatdanak. Utdna a mai pedagogia
és pszichologia kozos sorsanak néhdany dltalam kézpontinak tartott
mozzanaldt mutatom meg, azzal a nem titkolt céllal, hogy az itt lévé

tehetségek, a jovo igéretes kutatoi szamdra felvessek néhdny
lehetséges kutatdsi témdit.

Harom frankofon minta

Franciaorszagban dolgozom, nem tudom megallni, hogy ha a multr6l beszéliink,

ne emlitsem meg és emeljem ki harom, a francia vilagbol indulé pedagogus és
pszichologus orokségét és igéretét, s, hogy ne mutassam meg, mitdl is relevansak mind-
maig szamunkra. Az egyikiik Alfred Binet, aki két dologgal is dontd attdrést hozott a
modern pszichologidban és pedagogiaban. Az egyik, amirdl nem beszélek részletesen, az
egyéni kiilonbségek el6térbe allitasa. A masik az értelem, az intelligencia sajatos értel-
mezése. Binet (1903) két lanyanak 3 éven at tartd vizsgalata soran vette észre mind az
egyéni kiilonbségek dontd szerepét, mind azt, hogy az értelem tulajdonképpen nem mas,
mint a megértés, a kitalalas, az irany és az ellendrzés. Ezekbdl csupan a két utolsot értel-
mezem. Irany és ellendrzés problémajan Binet azt értette, hogy az emberi értelem kiilon-
legessége az, amit ma végrehajté miikodéseknek szoktunk tartani (Elliott, 2003): a tervek
terveinek és a tervek tervei folotti ellendrzésnek, illetve a motivacionak. Az intelligencia
lényegéhez tartozik a feladattartas és a feladattudat. Ennek a felismerésnek maig kozpon-
ti a jelent6sége mind a gondolkodaslélektanban, mind a serdiilékori fejlodés értelmezé-
sében s ennck megfeleléen a nevelésben.

A masodik frankofén tudos, aki Svajcban miikddott, de Franciaorszadgban tanult,
Edouard Claparéde. Claparéde, aki a maig 1étez3 genfi Rousseau Intézet alapitéja volt,
sokat tett azért, hogy a gyermekbdl induljunk ki az iskola alakitdsa soran. Ironikusan
fogalmaz: ,,...Annyi tekintettel sem vagyunk gyermekeink szellemére, mint a labukra.
Meéretre csinaltatunk nekik cipdt! De vajon — teszi fel a kérdést 1901-ben — mikor lesz
»méretre« az iskola?” (Hamelin, 1993). Claparéde mas szempontbol is rendkiviil tanul-
sagos hdsnek nevezhetd. Sokoldalu és nyughatatlan ember volt. Nyughatatlan volt az
iskola és a pszichologia kapcsolata tekintetében, de mindenben az volt, egy pillanatra
sem tudott megallni, minden pillanatot megragadott, hogy jitson, tanitson, demonstral-
jon. Ez mas nagy pedagogus-alkotokra is jellemz6 volt.

A harmadik tudos, akit emliteni szeretnék, Jean Piaget. Piaget mar 19 évesen vilagosan
latta, hogy mit akar csinalni. Ennek oka nem egyszertien a gyermekek megértése. Piaget
serdiilokora az I. vildghaboru idejére esett, s az egész gondolkodas-1¢lektant, a gyermeki

crer

| I arom nagy frankofon kutatordl szeretnék elséként beszélni. Mivel most éppen
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olyan vallasi mozgalomban vett részt, amely az emberek kdzott békét szeretett volna
teremteni. Piaget gy gondolta, hogy a békét csak gy tudjuk megtalalni, ha megértjiik,
hogyan gondolkodnak a gyerekek. A nevelés elsédleges célja, mondja Piaget — s ezt vele
kapcsolatban el szoktuk felejteni, mert altalaban a rendszeres, strukturalt gondolkodas
atyjanak tartjuk —, tehat ,,A legtobb ember szamara a nevelés célja az, hogy elvezesse a
gyermeket oda, hogy hasonlit tarsadalma jellegzetes felnéttjére... Szamomra azonban a
nevelés 1ényege alkotok 1étrehozasa. [...] Feltalalokat, ujitokat s nem konformistakat kell
1étrehoznunk™ (Bringuier, 1980, 61. 0.)

Az elsddleges cél az, hogy olyan gyerekeket és olyan felndtteket hozzunk 1étre, akik
mast tudnak majd létrehozni, mint amit mi tudunk, mi tudtunk. A nevelés lényege tehat,
¢és ehhez kell a pszicholdgia adatokat szolgaltasson, valami 0 1étrehozasara valo képes-
séggel rendelkez6 nemzedék kialakitasa.

A nevelés terepei

Fontos tudnunk, mind a pszicholégusoknak, mind a pedagégusoknak, hogy ahhoz a
hagyomanyos képhez képest, amely az iskolai tanulast allitja k6zéppontba, a tanulasnak
legalabb harom kiilonbdz0d terepe van. Vannak az utcai készségek elsajatitasai, a villamo-
sozastdl a vagany beszolasig, vannak az altaldban vertikalis tudasataddson alapuld, a mi
kultarankban hagyomanyos tanultat6 iskolai helyzetekre épiilé tudasatadasok, de mind
a gyermekek, mind a felnéttek vildgaban vannak jellegzetes horizontalis, egyenranguak
kozti tudasatadasra épitd tanulasi terepek.

A mai vilagban ujra kdzpontiva valik e harom tanulasi terep viszonyanak értelme-
zése. E harmas viszony megértésében sokféleképpen szoktunk fogalmazni. Az egyik
megfogalmazas Ernst Rothkopftol, a mai pedagdgiai pszicholdgia egyik legjelentdsebb,
2012-ben elhunyt mddszerad6 vezéralakjatol szarmazik. Rothkopf nemcsak elméleti és
akadémiai alkalmazott kutatd, de évtizedekig a Bell Systems oktatasi igazgatoja volt, jol
ismeri tehat a munkahelyi képzési gyakorlatokat is. Rothkopf (2008; Shaughnessy, 2005)
rendszerezte, hogy mi is torténik a 21. szazad elején abban a harom tipusu tanulasi hely-
zetben, amirdl az el6zéekben beszEltiink. A harom rendszer Rothkopf megkiilonbozteté-
sében: a nyilt rendszerek, a bolti rendszerek és a zart rendszerek. Ezek a rendszerek eltérd
moddon tanultatnak meg, s értelmezésiikkor nagyon eltéré dilemmakat vetnek fel mind
a pedagogia, mind a pszichologia szamara. A bolti rendszerek allandéan megjelennek
a nyitott rendszerekben. Nyitott rendszereknek Rothkopf érdekes és provokativ modon
éppen az iskolat nevezi. A bolti rendszerek nagy problémaja és fesziiltségteremto ereje
az, hogy sokszor igen laza kritériumokkal probaljak iranyitani a meglévo, Rothkopf altal
nyitott rendszereknek nevezett rendszerek miikodését. Az 1. tablazat a harom rendszert a
sajat optimalis miikddésében mutatja be.

1. tablazat. A tanulas hdarom terepe Rothkopf (2008) elemzésében

Tanuldsi terepek Fé jellemzo Példa Fejlesztési kritériumok
Nyilt altalanos célok iskola, féiskola, egyetem kanon (pl. NAT)
tanulo kliensek nem tal kellemetlen
kozosség valaszt, fenntarthatd
kozosség és tanulo fizet
Bolti tanulé valaszt nyerjiink pokerben nincs nagy hiba
tanul fizet szervaljunk jobban kellemes
olcso
Zart intézmény valaszt IBM, NASA, hadsereg tréning | minimalis id6
intézmény fizet koltséghatékony
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Rothkopf bolcs bemutatasban a mai kor nagy pedagodgiai 1élektani dilemmaja, hogy
sok erd igyekszik a hatékonysag nevében a nyilt rendszert zartta, illetve boltiva tenni.
Megjelennek a bolti mozzanatok a nyitott rendszerben (legyen csupa 6rom az egyetem)
ugyanakkor a bolti kritériumhidnya miatt ez nehezen vezet barhova is. A zart rendszerek
vilagos kritériumelemzése nehezen vezethetd be a nyilt rendszer egészébe. Pedig vannak
torekvések, de ezek inkabb csak fesziiltségek generalasara jok. Ez jelenik meg nalunk
is, amikor a felsdoktatasi koordinacioban hirtelen megjelennek a gyarosok. A jarhatd
ut Rothkopf (2008) szerint az, ha olyan eljarasokat vezetiink be, amelyek kutatdsokra
alapozzék a tananyag atadasat, s magat az oktatast teszik hatékonyabbd, nem pedig 1épé-
senkénti mérésre torekszenek.

Eletkor és tanulds

A modern pszicholdgia és pedagogia régi felismerése, hogy valahogyan az életkorra
tekintett kell az oktatast-nevelést szervezni. Ennek ma vildgosan latjuk harom alapvetden
fontos keretét.

1. Neoténia. Az ember sokaig megérzi fiatalos, gyermeki vonasait. A neoténia sok
mindent jelent a fejlédésre nézve. Hosszu gesztacios iddvel egyiitt az ember agyi
folényének jo részét a sziiletés utan a korai fejlédés soran éri el. Az emberi ideg-
rendszer fejlodése a sziiletés utani néhany évben, sét, az els6 két évben haladja meg
igazéabdl példaul a csimpanz idegrendszerének fejlodését. Ezért is dontdek az elsd
évek a fejlodésben. Ugyanakkor a neoténia azt is jelenti, hogy bizonyos asszociativ
kérgi részek egész életliinkben nyitottak maradnak: mi — mintegy a hossza geszta-
cios iddvel egyiitt — allanddan ’tanulasra vagyunk itélve’ (Bufill, Jordi és Blesa,
2011).

2. Hosszll gyerekkor. A féeml6sokhoz képest nagyon megnyult a kisgyermekkor és
a serdiilés kozotti id6, azzal, amit a pszichoanalizis latencia-periddusnak nevez.
A tanulas mai kutatoi pedig észreveszik, hogy ez a hosszl gyerekkor, ami a csim-
panzoknal csupan néhany év, az embernél azonban igen megnyult, 15 éves korig
tart, kiilonlegesen predesztinalja az embert a tanulasra. Mi iskolaba dugjuk a gye-
reket, de iskola nélkiil is ez a tanulas kora. Ez nemcsak a mi iskolaztatdson alapuld
vilagunkra, hanem példaul az irastudas el6tti vildgokra is igaz. A kodok birtokédban
a gyermek ekkor képezi le kulturdja 6nkényes rendszereit, tanulja meg a targyi és
személyi vilag sok ezer részletét, tajékozodasi, targyalakitasi, vadaszati, retorikai
kompetenciait.

3. Hosszu felnott- és dregkor. A varhato életkor novekedésével gyokeresen megnétt az
aktiv életkor és sokaknal az iddskor is. Mindez 11j életmdd-alakitasi s ezzel kiilon-
leges felndttkori tanulasi helyzeteket és problémakat vet fel. Ma igen sokan éliink
meg hosszl felndttkort, s6t, szinte kivaltsagosan, tobb szdz millidan idds életkort
is. A varhato élettartam megnovekedésével izgalmas kérdés a pszicholdgia, a peda-
gogia és az andragdgia szamara megérteni, hogy mindez milyen kiilonleges j
tanulasi helyzeteket és tanulasi problémakat teremt.

A kompetens csecsemd és a természetes pedagogia
Mikdozben a neoténiahoz kapcsolodva azt emeljiik ki, hogy milyen sokaig tanul az ember,
ennek intellektualis ellenparjaként kiilonleges 0j témaja a mai pszichologianak és peda-

gogianak a ,.kompetens csecsemd” felfedezése: az a gondolatrendszer, amely felismeri a
csecsemd vilagardl, hogy ahhoz képest, ahogy Piaget gondolkodott, a csecsemdk sokkal
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hozzaértdbben jonnek a vilagra. Példaul kezelni tudjak még az elsé ¢életéviik eldtt a tar-
gyak allanddésagat, a szamossagot, nagyon gyorsan megtanuljak a kornyezet gyakorisagi
viszonyait, felismerik, kik a lehetséges cselekvik, képesek szandékkdvetd 1ényeknek
tartani az Oket koriilvevé embereket, sok tucat szot megértenek és felismerik a kornye-
zeti nyelv nyomatékmintait, amelyen a mondattani fejlédés alapszik (Gopnik, Kuhl és
Meltzoff, 2010). A mai pedagodgiai és pszichologiai kutatds szamara mindez a felismerés
szamos izgalmas, még fel nem tart problémat vet fel. Azért hangstlyozom a fel nem tart
problémakat, mert ha mindez tényszerlien igaz, akkor ujra kell értelmezniink a dolgo-
kat és varnunk egy 1j Piaget-re, hogy ijra megvizsgalhassuk azokat a kérdéseket, hogy
mi is torténik 5—15 éves korig, éppen abban a tanulasra predesztinalt korban, amirdl a
neoténia kapcsan beszéliink. Mikor milyen valtozasok kdvetkeznek be? Ha a baba olyan
okos, akkor mi minden torténik 6vodas korban vagy iskolas korban? Vannak-e elsajati-
tasi elvaltozasok a nagyon kompetensnek tartott kompetens csecsemd és akar az 6vodas
vagy a kisiskolas gyerek kozott.

Tulajdonképpen a kompetens csecsemé egész modellje az életkorok tanulasi és fejlo-

Ennek az Gjraértelmezésnek egy kiilonleges kerete, ahogy a kompetens csecsemd a
pedagdgiat is atértelmezteti. Gergely Gyorgy és Csibra Gergely ,,természetes pedagogia”
elmélete olyan 1j doktrina, amely a kompetens csecsemé egész felfogasat belehelyezi
egy elsajatitasi keretbe (Csibra és Gergely, 2007; Gergely, Egyed és Kiraly, 2007). Az
embercsecsemot ugy kezeli, mint olyan lényt, aki biologiailag elvarja, hogy tanitsak és
elvarja, hogy ré figyelve tanitsdk. Ezért példaul laboratdriumi helyzetekben nagyon vila-
gosan kimutathato, hogy egy 6—8 hdonapos csecsemd egész mast csinal akkor, amikor
ranéziink, mint ha nem néziink ra. Egész mast csinal akkor, ha hozza beszéliink, vagy
ha masnak. Abban a pillanatban, amikor felé fordulunk és hozza beszéliink, akkor ugy
gondolja, hogy amit én most ennek az altalam nézett targynak az osztalyarél mondok, az
nem errdl a konkrét targyrol szol és nem is énrolam. Furcsa médon mar a 8—10 hdnapos
csecsemd is elvont attitlidot vesz fel tanitasi helyzetekben.

Ez izgalmas kihivas elsGsorban taldn a hivatasos pedagogia szadmara, hogy milyen
mértékben hasznaljuk a szervezett oktatas keretei kozott, mi magunk ezt a természetes
pedagogiat, ebben milyen atalakulasok vannak a késobbiekben stb. Ehhez tartoznak még
olyan kisebb kérdések, hogy hogyan valik az ember természetes pedagdgussa — az otéves
gyerekek ugyanis mar az 6vodaban egész masképp beszélnek a haromévesekhez, mint
a hétéveshez.

A jov6 szamara izgalmas kérdés, hogy milyen kapcsolat van a nevelés elébb emle-
getett terepei és a természetes pedagogia terepei kozott, hogyan tudjuk a természetes
pedagogiat alkalmazni a tantermekben, és mi a természetes pedagogia szerepe felnéttkori
készégtanulasban.

Tanulasi kérnyezetek

Mindez azt is érinti, hogy az 01 kozegek nem valamilyen dramaian ) fordulatot hoznak,
hanem ujra elgondolkodtatnak ugyanazon, hogy a tanulas egy nagyon konkrét dolog,
amely egy hivatasra valo szocializaciot is jelent. Jerome Bruner, a modern kognitiv pszi-
choldgia egyik atyja, aki egyébként 99 éves és még mindig tanit, a New York-i Egyetem
egyik jogi karanak kriminalpszicholdgia professzora jelenleg. Bruner azt mondja, és ez
egy nagyon fontos mondat, hogy nagy eltérés van akozott, amikor fizikat tanulunk és
akozott, hogy fizikusnak tanulunk. Amikor fizikusnak tanulunk, vagy bioldgusnak, vagy
pszicholdgusnak, vagy tanarnak stb., akkor egy sajatos értékrendet is elsajatitunk, egy
sajatos szelekciot, sajatos motivaciot és igy tovabb. Ez egy nagyon fontos 0j feladat. Uj
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feladat? Binet, Claparede, Piaget is azt gondolta, hogy ez a kozponti feladat: megtalalni a
tanulas és a valtozas kognitiv eszkdzei és a mozgatderd, a motivacio kozotti egyensulyt.

Végezetiil hadd mondjam el én a tapasztalt tanar szemszogébdl, hogy mindezek az
Uj problémak mit is jelentenek példaul a modern felsdoktatés tekintetében. Egyrészt azt
jelentik, hogy miként lehet a sziikiilo forrdsok vilagaban biztositani a mindséget. Az itt
1év6 diakkdri mozgalom képviseldi is kiilonleges szerepet jatszanak abban, hogy hogyan
lehet a minéséget ugy biztositani, hogy azt nem menedzseri szemlélettel, hanem valahol

Az 1j tanuldsi kornyezetek mint
kiilonleges 1ij problemdk - itt az
Eszterhdzy Kdroly Foiskoldn is
kitiintetett téma ez — alapuveto tij
kérdéseket vetnek fel az ember
tanuldsi mechanizmusairol. Az
egyik ilyen 1ij kérdés: vajon az
olcsovd tett képek valoban olcso-
vd teszik-e az 1ij nemzedék
tanuldsi rendszerét? Az olcso
szovegek vajon tényleg feliiletes
olvasdshoz vezetnek-e? Milyen
Osszefliggés van a keresés és a
feldolgozds kozott? Egydltaldn
milyen Osszefiiggés van a hori-
zontdlis, az egymds ROzotti
tanulds kozt? Gondoljuk csak el
hogy ki kitol tanulta meg, hogy
hogyan kell egy adatdllomdnyt
elmenteni a szamitogépen.
Vajon tényleg az iskoldban a
szamitdstechnika ordan tanulta?
Valoszinti, hogy nem. Vagyis az
egymdstol valo és az intézmeén)-
16l valo tanulds viszonya egy 1j,
izgalmas kérdéssé vdlt.

a hagyomanyos, ha gy tetszik: Humboldt-i
felsGoktatas eszményeit megtartva, megki-
séreljiik 6sszekapcsolni a haszonra térekvo,
de a klasszikus értékeket vallo attitiiddel.
El6éadasomat egy hossel zarom. Friedrich
Althoff altalaban ugy szerepel a nevelés-
torténetben, mint egy sziirke eminencias,
aki 1880-t6] 1908-ig, sziirke minisztériumi
hivatalnokként, a német egyetemi rendszer
legfontosabb alakitdja volt. Nagyon sok
rosszat irtak réla, mégpedig hires emberek.
Pé¢ldaul Max Weber egy egész konyvet irt
Althoff ellen. Althoff volt az a személy —
és azért hozom Ot példanak, mert az egész
mai magyar kultira eléggé német-orientalt,
hadd mutassak be egy furcsa németet —, aki
csak latszolag volt sziirke eminencids. Ere-
detileg jogasz volt, mezei jogasz, az egyete-
men tobbszdr megbukott, ide-oda vandorolt
a bonni ¢és a berlini egyetem kozt, de utana
a francia-porosz héboru utan, az ujjaalakulod
strasbourgi egyetemen valami olyasmi lett,
amit ma ugy neveziink, hogy egyetemi fotit-
kar. Abszolt jelentéktelen allas, azonban O
nagyon komolyan vette feladatat. Két célja
volt. Egyetlen mtvében Osszegyljtotte az
Elzaszra vonatkozd 6sszes francia és német,
szerinte az adott pillanatban érvényes jog-
szabalyt. Masrészt mint egyetemi fotitkar
megprobalta elérni, hogy az egyetemen béke
legyen a francia és a német professzorok
kozott. Ez a torekvése sikertelen volt, az
egyetem német maradt. Ugyanakkor eréfe-
szitései mindenkinek feltiintek, és elhivtak
a berlini minisztériumba. 25 éven keresztiil
uralta a minisztériumot, az jsagok allan-
doan tele voltak a kritikajaval. Beleszolt az

egyetem autonomiajaba, sajat kaderpolitikat folytatott, és megsziintette a tiszta tudas esz-
méjét. O volt példaul az, aki sokat tett azért, hogy a mai értelemben vett realgimnazium is
elfogadott érettségit add intézmény legyen. Fiatalon halt meg, 1908-ban. Mint mondtam,
mindenki szidta Althoffot, mégpedig legféképpen azért, mert azt mondtak: a mi szent
egyetemeinkre kikeresztelkedetlen zsidokat és katolikusokat vett fel. Althoff mindig
megvédte sajat allaspontjat. Miutdn meghalt, megszamoltak, hogy 1918-ig az els6 51
természettudomanyi Nobel-dijbol 19 Althoff egyetemérdl keriilt ki. Tehat neki volt igaza,

80




Pl¢h Csaba: A pszicholdgia és a pedagdgia klasszikus és 0j kapcsolatai

mert valoban tudta, hogy értékeket képvisel. Amikor azt mondta, hogy a természettudo-
many ¢és a human teriiletek kozott meg kell taldlni az egyensulyt a német egyetemeken,
6 mindig jol valasztott, mindig az értéket valasztotta.

Zarszoként hadd kérjem Onoktél is, fiataloktol, hogy probéljak meg mindig és minde-
niitt, a felsGoktatas jovojében, abban a munkaban, amelyet a diakkorokben végeznek, és
majdan a tovabbiakban is, allanddéan a mindséget és a kivalosagot tekinteni elsédleges-

nek, iranymutatonak és képviselenddnek.

Jegyzet

1Elhangzott az OTDK XXXI. Kongresszusan, a
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Dramajatek a nyelvoktatasban

Egy francia modszer olaszoran, az Immeuble

Mig a ‘80-as években a kommunikativ nyelvtanitdsra
helyezodott a hangstily, a '90-es évek mdsodik felétol a ,cselekvéses
megkozelités” valt népszertivée, melynek lényege a konkrét és komplex
Sfeladatok hosszil tavon torténé megvaldsitdsa idegen nyelven.
Ereje abban rejlik, hogy az idegen nyelvet tanulok szamdra a nyelv
a kommunikdcio valos eszkézévé vdlik egy kitaldlt vilagban, melyet
egyéni és kozos érdekek dltal épitenek fel a tandr dltal megadott —
Jfoldrajzilag, tarsadalmilag - zdrt térben és iddoben.

Minden nevet kap, s mozaikként illeszkedik be a tanulok dltal
letrehozott fiktiv vildgba.

haz, cirkusz, sziget, falu stb.) és a szakmai-szakértdi szimulaciot (vallalat, nagy-

aruhaz, utazasi iroda, nemzetkozi konferencia stb.), mely egy-egy szakteriiletet
olel fel, ezért lexikajuk szakszokincset tartalmaz és szakmai, szaknyelvi ismereteket
kovetel a tanar részérdl is. A témak folyamatosan boviilnek, a keretnek, vagyis a hely-
szinnek, melyet a jatékra kijeldliink, csak képzeletiink szabhat hatart.

A szimulaciéo mindig egy viszonylag hosszil kontextus-épité szakasszal kezdddik,
melyben meg-megjelennek mar a kisebb szerepjatékok is. A kontextus-épités soran hata-
rozzuk meg az alaphelyzetet, vagyis hogy kik, hol, mit csinalnak. Kiscsoporttol (12—15
f6) kezdve akar 30 fO6s osztalyig is terjedhet a résztvevok l1étszama, akik kozdsen egy
univerzumot hoznak 1étre: varost, cirkuszt, szigetet, szereplokkel benépesitve, a nyelv
minden egyes funkciojat szimulalva. Mivel a jaték személyek egész sorat szerepelteti és
eseményei iranyithatok, dinamikaja regényszer(i. Idérendben pedig négy nagy egységre
tagolhatjuk: a helyszin megtervezése, belakasa, események, zar6 jaték.

ﬁ globalis szimulacionak két tipusat kiilonboztetjiik meg: az altalanos témaju (bér-

Munkamrol

frasomban az Immeuble tipusu ,,globalis szimuléciot” mutatom be. A francianyelv-tani-
tas modszertanaba 1986-ban gyokeret verd és jo par magyar iskola franciadrain kdzked-
velt modszerrdl lefijtam a port, €s gyakorlatait atiiltettem magyarra, hogy a ,,globalis szi-
mulacié” ne csak a francianyelv-tanarok kivaltsaga legyen. Am, miutén lefajtam a port
és atiiltettem magyarra, sziikségét éreztem annak, hogy a feladatokat 45 perces tanorai
keretbe strukturaljam a kdnnyebb felhasznalhatosag érdekében, és olyan dramajatékok-
kal egészitsem ki, amelyek nem csak a feladatra hangolodast, de a kiilonbozd fejlesztési
célokat is segitik. Abbol a szempontbodl részletezem tehat, ahogyan alkalmazni tudnam
azt gimnaziumi olaszéradimon.

Létrejott munkdm viszont nem kizardlagosan az olaszérdkra korldtozodik, pontosan
azért, hogy barmely nyelvtanar kollégam batran kézbe vehesse dolgozatomat, és az
abban ismertetett modszer okos tarsa legyen, amikor valami Ujat szeretne becsempészni
a jol megszokott nyelvorak menetébe a globalis szimulacid modszerével. Az Immeub-
le vilaga egy mesés utazas egy elképzelt vilagba, melyet egyiitt épit tanar és didk, ahol
olyan szabalyok uralkodnak, melyeket 6k szabnak, s ahol a problémdk és az azokra
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adott megoldasok is csak toliik fiiggnek majd. EbbSl mar gondolhatjuk is, hogy az alta-
lam kivalogatott kiegészitd otleteknek csak kreativitasunk és 1jitdé szandékunk szabhat
hatart, tehat elérebocsatom, munkam kozel sem tartalmaz minden lehetséges oOtletet és
megvalositast.

Mi mindenre j6 és mit fejleszthetiink a globalis szimulaciéval?

Példaul — ha még nem tudnank —, megprébalunk egyiitt dolgozni: gondolkodni, a masi-
kat meghallgatni, k6z6s dontésekre jutni, és maradandot alkotni parban, valamint kis- és
nagycsoportokban. Ha eddig képtelenek voltunk is minderre, a végére (2—3 honap mulva)
minden bizonnyal sikeriilni is fog. Tehat ezzel kooperacios képességiinket fejlesztjiik.

Fejlesztjiik a kreativitasunkat is a sok-sok hely, esemény, személy elképzelésével,
megformalasaval és életre hivasaval.

Fejlesztjiik és alakitjuk globalis vilaglatasunkat, mivel bévitjiik meglévo ismereteinket
a minket kdrbevevd makro- és mikrovilag mitkodésérol.

Fejlesztjiik interakciora vald képességiinket is, mivel szamtalan, eddig talan még isme-
retlen hivatalos és nem hivatalos talalkozast és beszélgetést kell lebonyolitani a diakok-
nak a jaték folyaman.

Fejlesztjiik improvizacios képességiinket a sok szerepjatékkal: talalkozas itt-ott, lako-
gytlés, kihallgatés, szivességkérés, pletykalkodasok stb., s ezaltal fejlesztjiik a didkok
konfliktusmegoldd képességét is.

Fejlesztjiik 6nbizalmunkat, hiszen a sok szereplés alkalmaval az introvertaltabb cso-
porttagok is hallatjak hangjukat, megszokjak, hogy sziikség van rajuk a dontéseknél,
valaminek a létrehozatalnal, és egyre batrabban 1épnek fel a kiilonbdzo tarsas interakci-
okban. Ezen feliil pedig a gatlasos tanulok fiktiv szerepekben kdnnyebben megnyilvanul-
nak, ha védi 6ket a szerep maszkja.

Tehat a sok szerepjaték altal, és azaltal, hogy minden elkésziilt anyag az 6 személyisé-
giiket, izléstiket tiikr6zi, Onismeretet is fejlesztiink.

Osszefoglalva, megjelenitiink és utanzunk éppen megnyilvanulo tarsas kolcsonhata-
sokban, interakciokban a sajat emberi hangunkkal, az adott (olasz) nyelvvel, a testiink-
kel, adott térben és idoben. Tehat szervezett emberi cselekvést hajtunk végre, melyben a
dramatikus folyamatok jellemz6 elemei lelhetdk {61, melyek koziil az egyik legfontosabb
a jatékbeli szerep kiprobalésa, a szerepbelépés. S ezt olvassuk Gabnai Katalinnal (2008,
9. 0.) is, aki azt irja, hogy a dramajaték nevelési célja nem mas, mint az emberépités, a
személyiségformalas, a kapcsolatfelvétel, kapcsolattartas, a kozlés megkdnnyitése, vagy-
is ,,az egész személyiség — az értelem, az érzelem, a fizikum, a jellem — harmonikus €s
differencialt fejlesztése.”.

A dramajatékok egy végteleniil izgalmas formaja ez, amelyet egymastol eltérd fejlesz-
tési célok érdekében is hasznalhatunk.

Az idegen nyelvi munkaroél

Elérebocsatom, hogy amikor idegen nyelven torténé munkarol beszélek, szamomra csak
az éppen tanult nyelven térténd munkafolyamat képzelhetd el, amelyhez, alkalomadtén,
csak fontos helyzetekben hivhato6 el6 az anyanyelv hasznalata.

A fent felsoroltak mellett, ha idegen nyelven jatszunk, szoktatjuk magunkat ahhoz,
hogy idegen nyelven gondolkodjunk mindarrdl, amit vagy kimondunk, vagy csak gon-
dolunk, s mar az idegen nyelven valé gondolkodassal is fejlesztjiik a nyelvi produkciot
¢és a nyelvi kreativitasunkat.

83




Iskolakultara 2013/5-6

Fejlesztjiik az irasbeli produkciot a rengeteg megirando életrajzzal, meghivoval, iize-
nettel, felhivassal, regénnyel és megannyi massal.

Fejlesztjiik szokincsiinket az egyes témakban hasznalandoé 1j szavakkal.

Fejlesztjiik hallott szovegértésiinket, hiszen a tanar végig olaszul beszél a didkokhoz,
akik az instrukciokat, narraciot idegen nyelven halljak.

Fiktiv, sajat maguk altal kitalalt szerepekben még a nyelvileg gyengébb tanulok is
elbijhatnak példaul egy kiilfoldi maszkja mogé, ahonnan még a nyelvtani hibak is ter-
mészetesnek hatnak.

Ezen kiviil megtanuljak a vezetéknevek eredetét, a keresztnevek idegen nyelven tor-
téné megfelelését.

Eldsegitjiik a valos kornyezetben valo, cselekedve tanulds esélyeit, formaljuk a
tanar-diak kapcsolatot.

Globalis szimuldci6é az anyanyelven

Az altalanos iskolasok nyelvi fejlesztésére, fantazidjuk tagitasara, szocialis érzékeny-
ségiik kialakitasara, valamint globalis vilaglatasuk fejlesztésére kitiing terepet adnak a
szimulacios jatékok. Arrdl nem is beszélve, hogy teljes ralatast kapnak a hatalmas, kori-
lottiik 1évo vilag (példaul falu) vagy az 6ket koriilvevd mikrokozmosz (példaul csalad
a lakdhazban) miikodésére. A tarsaikkal vald kozos tevékenység soran szdmtalan olyan
szituacioba kertilnek, ami felelds viselkedést, dontéseket kdvetel meg t6liik, mert szem-
1€16dnitik kell, megfigyelni és végiggondolni informaciokat, majd abbdl kell épitkezniiik
tovabb, vagy élni egy elképzelt, altaluk felépitett vilagban, az abban felmeriilé 6sszes
problémaval egyiitt.

Francia iskoldkban az anyanyelvi 6rakon is népszerii ez a modszer — irja Lannert Ist-
van (2004) is —, mert alkalmas az interdiszciplinaris, integralt oktatasra, a diakok fo6ld-
rajzi, bioldgiai, torténelmi ismeretei is gazdagodhatnak egy globdlis szimulacios feladat
altal. Jo lehet6séget nyujt példaul a sziget-szimulacid az allat- és ndvényvilag tanulma-
nyozasara, lexikonok, szakkoényvek hasznalatara.

Globalis szimulaci6 kezd6 nyelvtanulék csoportjaban

Az els6 Gtletem az volt, hogy megprobalom elképzelni az Immeuble-t kezd6 nyelvtanu-
lokkal, vagyis olyan tanmenetet szerettem volna irni az Immeuble tipusu globalis szi-
mulaciora, melyet lehetne jatszani az elsé olaszoratol az utols6é gimnaziumi olaszoraig,
melyben tényleg meg kellene a végén valni a haztol és annak lakoitdl. Ezt csakis ugy
lehet elképzelni, hogy felosztjuk az egy hétre esd (az én esetemben) 4 olaszorat: ebbdl két
oran a hazat épitjiik, a masik kettdn pedig aladolgozunk, vagyis azokat a témakat, nyelv-
tani elemeket tanuljuk, amelyek ahhoz kellenek, hogy épitsiik a hazat, bekoltoztessiik a
lakokat és ¢ljiink benne. Ez jo 6tletnek tlinik, de egyrészt kivitelezhetetlen ilyen iitemben
haladni egy heti 4 6raban nyelvet tanuld csoporttal, masrészt elvész az egyik legfonto-
sabb, elengedhetetlen elem: a dramajatékokhoz olyannyira sziikséges bevonodas. A glo-
balis szimulacio sajatja, hogy mivel idéigényes jaték, eleve nem enged mély bevonddast
a diakok részérdl, hiszen maximum egy dupladra, 90 perc juthat ra egy tanitdsi nap ra.
fgy, nap mint nap, Gjra be kell vonni a didkokat a kozosen épitendé vilagba, motivélni
kell 6ket az 0 Otletekre és jatékra, ami miatt mélyre sokszor nem is lehet menni egy
ilyen szimulécid soran. S mivel a négy év nagyon kinytjtana a jaték idejét, félo, hogy
nem tartand fenn a diakok érdeklddését. Raadasul ebben az esetben az épitkezés csakis
anyanyelven kezdddhet, aminek én nem vagyok hive, s az elsd 6ratél olaszul szolalok
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meg az 6raimon. Ha ezt szoktak meg, akkor egy id6 utan én is jogosan varhatom el tdliik,
hogy olaszul probaljak szavakba dnteni mondandojukat. Ha anyanyelven kezdiink hozza
a haz épitéséhez, nehéz lenne megszabni, mikor valtsunk olaszra, s fél6, nehezen lehetne
ravenni 6ket az idegen nyelven térténé kommunikéciora.

Ugyanakkor nagyon nehéz olyan sorrendben és {itemben haladni a tananyaggal, amit
megkivan az Immeuble, hiszen minden nyelvoran eldszor az emberrel foglalkozunk és
csak utana a lakokornyezetével, raadasul ez a jaték megkivanja a pontos és részletes
kontextus-épitést, hogy hiteles kdrnyezetbe, érthetd helyzetbe helyezziik a jatékainkat,
és pontosan tudjuk, mit, miért kell oda kitalalni, létrehozni, megszolaltatni.

Igy, miutan elkezdtem a munkat, egyre jobban elbizonytalanodtam, és vilagossa valt,
hogy idegennyelv-6ran egy ilyen szintli globalis szimulaciot (az én déraszdmom esetében
heti 4—5 dra) a harmadik év végén lehet nyugodt szivvel bevinni a csoportba.

Globalis szimulici6 tobb év idegennyelv-tanuldsa utan

Héarom év nyelvtanulas utan a globalis szimulacié nagyon jo eszk6z arra, hogy atis-
mételjiink sok olyan témat, amir6l régota nem esett szo6, és rengeteg témaban bovitsiik
a szokincsiinket. Rdadasul nem csak a kreativitasunkat fejlesztjiik, hanem az iras- és
beszédkészségiinket is. Erettségi, nyelvvizsga el6tt kitiné osszefoglalo, gyakorlo jaték.

Osszegezve az eddig mondottakat, irdsom a 3—4 éve, heti 4—5 6raban olaszul tanulokat
célozza meg, ¢és az 6 tanaraiknak ajanlom dolgozatom.

Szakdolgozatom els6 részében altalanosan beszélek a globalis szimulacio modsze-
rérél, nyelvorai felhasznalhatosagarol, melynek keretében azt részletezem, mire jo ez a
modszer, mi mindent fejleszthetiink vele.

A dolgozat {6 részében pedig az Immeuble (tarsashaz) tipusu globalis szimulaciot rész-
letezem 47 darab 45—90 perces tandrara lebontva, ami természetesen a csoport, illetve a
tandr ritmusatol fiiggden alakithato.

Végezetiil nézziink meg két-harom tandrat a szakdolgozatbol. A konnyebb atlathatésag
érdekében egyedi jellel (©) lattam el azokat a megjegyzéseket, alternativ jatékokat €s
tanacsokat, amiket én tettem hozza a konyv altal ajanlottakhoz.

3. ora

© A kovetkez6é 45 percben a foglalkozasok lesznek a kozéppontban: atismételjilk
oket, és ujakat tanulunk. Kreativitas- és fantaziafejleszté jatékokat jatszunk, majd
kiosztjuk a foglalkozasokat, illetve a didkok (szereplék) valasztanak maguknak
szakmat.

2.2.4. Foglalkozéasok
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Ezzel a feladattal nem csak a kiilonb6z6 foglalkozasneveket lehet tokéletesen begyako-
rolni, mindemellett j6 fantdzia- és kreativitasserkentd gyakorlat. A feladat ezen részében,
a didkoknak nem elég csak egy foglalkozasnevet csatolni a nevekhez, hanem pontosan
meg kell mondaniuk, hogy hol dolgozik az illetd. Pl. Ha tanul6, akkor hol és mit tanul
pontosan. De ezenkiviil azt is ki kell talalniuk, hogy mi a hobbija, miket gyijt, mik a
maniai, szeret-e¢ barkacsolni, vagy van-e barmilyen miivészeti tevékenysége.

Kertiljiik a kliséket, és valasszunk egy-két kiilonleges foglalkozast is a lakoknak, illet-
ve sajat magunknak, mint pl. jos, detektiv, buvar stb.

© A feladat hangulatat megteremtendd, kiegészithetjiikk a feladatot egy némajatékkal,
amely Kaposi Laszl6 egyik jatékanak az atalakitasa.’> Az lesz a didkok feladata, hogy
mindenki valaszt maganak egy szakmat, majd korbeallnak. A kor kézepén allo diak
elinditja lassitva, de részletesen kidolgozva azokat a mozdulatokat, melyeket az adott
szakma képvisel6je csindl munka kozben s amikor az elsé didk raismer a szakmara,
bekapcsolodik, s 6 is ,,segit” neki egy kicsit a munkédban. Kis id6 utan az elsé kiszall,
ekkor a masik belekezd a sajat szakmdjanak az elmutogatasaba részletesen, lassitva, s igy
tovabb végigmegyiink az egész koron. Ugyeljiink ra, hogy ezek kozétt is legyenek kiilon-
legesebb szakmak, illetve, ha valaki mar elmutogatott egy badogost, annak, aki szintén
erre gondolt, rogtondznie kell egy masik mesterséget.

A jaték végén, emlékezetbdl visszamondjuk olaszul a megjelenitett jatékokat vissza-
felé, tehat az els6 jatékos, az utolsé szakma nevét mondja, a masodik az utolso eléttit,
¢és igy haladunk az els6 foglalkozasnévig. Amit nem tudunk, azt a tandr megmondja, és
felirja a tablara.

© Egy masik humorral telitett fantaziafejlesztd jaték Gabnai Katalintol szarmazik.
Talaljanak ki a didkok olyan foglalkozasokat, mesterségeket, amelyeknek masok még
hirét sem hallottak. P1. hullamfodrozd, 1¢lekszobrasz stb. (olaszul: dimagritore con alghe
marine, scherzatore col fuoco, facitore il simpatico, ripiegatore di cartine stradali ecc.
Mivel ez igy dnmagaban nem illeszkedik a szimulacidban torténd szerepfelvételhez,
ahhoz, hogy ezzel a jatékkal mélyiteni tudjuk a szerepeket, jatszhatjuk gy, hogy bizo-
nyos lakoknak, a ,.tikkjei” alapjan talalunk egy masodik foglalkozast. Vagyis ,,mi lenne
egy masik életében”? Pl. az, akinek ABC sorrendben vannak mindig a konyvei a polcon,
az lehetne ,,kényszeresen sorba rakd”, vagy lehet barmi mas, szellemes, fiktiv szakmaja.

2.7. MEGFIGYELESEK

27. 6ra

© Erre az érara az volt a hazi feladat, hogy a didkoknak el kellett késziteniiik egy
hosszu listat, melyen dsszegyiijtotték a hangokat és az azokhoz kapcsolodé igéket,
jelzoket. Ezen az 6ran a hallas finomitasa lesz a kozéppontban, gyakoroljuk a mon-
datroviditést és a zajok leirasat is olaszul. Attol fiiggéen, hogy mennyi idét szeret-
nénk a hallas finomitasara szentelni, lehet ez egy 45, de egy 90 perces foglalkozas is.

2.7.1. A haz élete: a zajok
A reggeli és esti zajok

X Ur a foldszinten nagyon éber alvo. Hajnalban azért nem tud aludni, mert mindent hall,
ami az épiiletben torténik.
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© Mieldtt a hangokat leirnank, figyeljiik meg mi is dket, keriiljiink mi is kdzelebb hoz-
zajuk! A Dramajatékok-cimii kdnyv rengeteg hallas finomitasara szolgald gyakorlatot
ajanl, ezek jo ravezetd gyakorlatok lehetnek, miel6tt belépnénk a hazunkba ¢és a lakoink
¢letébe. Elso jatékként, egyszerlien maradjunk csendben és figyeljiik meg a terembe
besziir6dd zajokat. Figyeljik meg el6szor, majd kezdjiik el leirni ezeket. Mindenki
mondja el, mit hall, honnan eredhet ez, és esetleg miért ilyen.

© Miutan nagyjabol , koriilnéztliink™ a fiiliinkkel a kornyezetiinkben, tarsitsuk élmények-
kel, gondolatokkal a hangokat, kinek, mirdl, mi jut eszébe. Asszocialjunk! Pl. Nekem a
gyerekzsivajrol a strand jut eszembe. (Dal rumore fatto dai bambini mi viene in mente

la spiaggia.)

© Jatszhatunk ugy is a hangokkal, hogy egy valaki becsukja a szemét, és fel kell ismer-
nie, hogy a tobbiek altal keltett hang mibdl sziiletett, milyen tavolsagra szolalt meg tdle,
illetve egymas utan torténd hangadasnal eldonteni, hogy erdsebb, vagy gyengébb volt az
adott hang, mint az el6z6.

© Az eldbbi egy nehezitett formaja, amikor mindenki becsukja a szemét, és lassan
elindul a térben, mik6zben egy bizonyos hangot ad ki. A cél, figyelni, mikor keriilnek
kozelebb a hangok, s ezaltal elkeriilni a masikkal val6 titkdzést. A Dramajatékok boséges
valasztékat adja ezeknek a jatékoknak.

A ravezetd jatékok utan irjon mindenki egy listit, minimum 10 kiilonb6z6 hanggal,
kronologiai sorrendben, reggel 4 oratol, hogy milyen zajokat hall X Ur! A zajok kozott
legyen két szokatlan, egy meglepd €s egy furcsa hang.

Ugyanezt készitsiik el az estére is. Vagyis azt irjuk le, hogyan csendesedik el, illetve
alszik el a haz. X ur mit hall 21:00, 22:00 és 23:00-kor.

© Hangjaték

Valasszatok ki a listatokbol egy vagy tobb olyan hangot, melyre felépitetek valami tor-
ténést. Ez egy bizonyos lako reggeléhez kotddjon. Lehet egy szokasos reggeli ritualé, pl.
ahogyan kikel az 4gyabol és elkésziti a kavéjat, de ligyeljetek arra, hogy olyan, pontosan
rekonstruédlhatd jellegzetes hangot adé mozdulatsort alkossatok, melybdl csukott szem-
mel is ki tudjuk talalni, hogy mi torténik, és mi utan! Erre a feladatra otthonrdl, eléze-
tesen lehet hozni targyakat, pl. kavéfézo, kanalak, vizet késziteni, csészéket, barmi, ami
kellhet a hangjatékhoz, vagy olyan targyak segitségével eldallitott hangjatékot készitse-
nek, amelyek megtalalhatoak a teremben.

1) Amikor ezek elkésziiltek, egy valaki jatssza el az 6 mozdulatsorat.

2) A tobbiek csukjak be a szemiiket, és figyeljenek!

3) Amikor vége, azok, akiknek csukva volt a szemiik, probaljak meg teljes monda-
tokkal leirni emlékezetb6l, mit hallottak, mi utan. Ehhez is hasznalhatjatok az otthon
elkészitett szojegyzéket!

PL X Ur felébred, mert...

...hall egy lancot csorogni, majd

hall egy ajtot kinyilni, majd

hall egy labat csoszogni stb.

Ez a szerkezet az olaszban kétféleképpen mondhatd: mondatréviditéssel, illetve mellé-
rendel6 szerkezettel.

PI. 11 Signore X sente suonare il telefono. / Il Signore X sente il telefono che suona. /
sente che il telefono suona.
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4) Most egy valaki olvassa fel, amit irt, mik6zben egy masik didk azt csinalja, amit
az elébbi olvas hangosan, mondatonként, igy ellendrizziik, hogy jo volt-e a felismerése
¢és emlékezete az elsé diaknak. Amennyiben nyelvtanilag nem helyes vagy pontos az
els6 didk mondata, tigy a masik nem hajtja végre az ,,utasitast”. Ebben az esetben meg-
hallgatunk egy masik mondatot, egy masik diaktol, s ha ez utobbinak a mondata helyes,
a mutogatd végrehajtja a mondatban foglaltakat. Ezt lehet jelen, illetve mult id6ben is
jatszani, attol fliggden, hogy mit szeretnénk inkabb gyakorolni.

- Ezt a jatékot jatszhatjuk 0igy is, hogy beiktatunk egy-két, néman utanzo6 szakaszt,
vagyis par didk elismételheti a hallott mozdulatsort, amit a tobbiek eldszor csukott szem-
mel meghallgatnak, majd értékelnek aszerint, hogy ugyanaz volt-e, mint az eredeti, vagy
félreértett-e valamit az illetd, a hangok erdssége nala eltért-e az eredetitdl stb..

© Javaslatom, hogy a diakok kapjanak egy fénevekbdl allo listat a hangokbdl, pl. siras,
horkolas, csoszogas, szuszogas, krakogas, jajdulas stb., vagy csak egy igékbdl allot, s
nekik kelljen megirni az 6sszes szohoz kapcsolodo igét és jelzot, vagyis gyakorolniuk
kell a szbalkotast képzok segitségével.

Vegyes tablazatot is kaphatnak harom oszloppal, melybe nekik kell beleirniuk a hiany-
z6 alakokat.

Zarsz6

A globalis szimulacié modszerének alkalmazasat a nyelvoktatasban nem csupan a jaték
oroméért ajanlom, ami egyébként mar dnmagaban jo cél, ha arra gondolunk, meny-
nyivel nagyobb kedvvel és motivacidval iilnek be a didkok egy-egy orara, ha tudjak,
ott olykor-olykor jol is érezhetik magukat. A szimulacidban rejlé nagy erd az a fajta,
jatékos beszédre késztetés, mely egyszertien ugy indul, hogy a diakok az alapos kontex-
tus-teremtés alatt szinte teljesen belefeledkeznek a szerepiikbe, jaték az elsé pillanattol
az utolsoig, mely bevon és szorakoztat, igy a diak nem veszi észre, hogy jatszva tanul,
idegen nyelven gondolkodik.

A nyelvtanulasi folyamatnak szerves része kellene legyen annyi ,,szabad” felhaszna-
last tanora (vagyis a hatékony idegennyelv-tanulashoz sziikség lenne minden iskolaban
minimum heti 5-6 nyelvorara), amelyen a tanar olyan nyelvfejlesztd gyakorlatokkal,
jatékokkal tudja elmélyiteni a mar megszerzett nyelvtudast, amelyben maga is hisz, és
ami képes bevonni a didkokat az dnfeledt nyelvhasznalatba.

Mivel az idegennyelv-6ran a beszédre késztetés az egyik legnagyobb feladat, amely-
lyel a tanarnak meg kell birkéznia, szakdolgozatom egy lehetséges megkozelitési modot
kinal mindazon nyelvtanar kollégaimnak, akik megismernének valami 0jat és eltérét
mindattol, amit eddig csinaltak.

Ko6szondm francia nyelvtanar kollégdimnak (tdbbek kozott példaul Gonda Zitanak, az
ELTE Trefort Agoston Gyakorléiskola tanaranak, valamint Dr. Lannert Keresztély Ist-
vannak, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem tanaranak), hogy nem hagyjak kihunyni
a globalis szimulacio langjat, és koszonom nekik, hogy altaluk én is megismerhettem
ezt a modszert. Egyes nyelvtanarok aktivitasat jelzi a Nyelviskoldk Szakmai Szdovetsége
altal 2011-ben odaitélt MMM Nyelvi Dij is Zentai Tiinde R6zsanak, a nyiregyhazi Eot-
vos Jozsef Gyakorld Altalanos Iskola és Gimnazium tanaranak, aki Drama a taborban,
avagy globalis szimuldcio Vulcanicus szigetén cimmel nyerte el a dijat.

Koz0os jatékra fel!
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Jegyzetek

" http://www.disegnidacoloraregratis.it/persone/det-
tagli.php?id=27116
http://www.disegnicolorare.com/disegni-mestieri-va-
ri-da-colorare 3.html

http://www.spinacomix.it/GalleriaVignette/pages/
chiromante.htm

z,,Egyﬁtt konnyebb” és ,,Foglalkozasok” (Kaposi,
2002, 45. 0. és 61. 0.)
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A motivacio mint
az eselyegyenloség forrasa

A cikk foglalkozik a motivdcio eredetével, felépitésével, miikédesével,
mikozben dlldast foglal néhdny motivdacioval kapcsolatos megkézelités
mellett és ellen. A motivumok keletkezését illetoen egy tijabb elmélettel
all elo, es probdlja azt egyeztetni a pedagogia mai feladataival, az
iskolcdba keriilo gyerekek esélyegyenloségének
pedagogiai-pszichologiai kritériumaival. Megolddsi javaslatokkal él a
ktilonbozo képességekkel rendelkez6 gyerekeknek az iskolai munkdra
valo rahangoloddsa, feladatvdllaldsa tekintetében. Probdlja lebontani
az esélyesek és esélytelenek kozotti falat. S mindezt teszi a pozitiv
motivdciok erejével, amelyek kialakuldsdt nyomon kdveti a
tudattalantol a kollektiv tudaton dt a tudatos tudatig. Nem elégszik
meg a kognitiv szféra motivdcio-fajtdinak elemzésével, a nem tudatos,
célmentes, esetleg a felsd enbol szdrmazo motivumokra egyardnt
kivdancsi, mert feltételezi, és joggal, hogy a gyerek igazi arculatdt az 6t
ért kiilso és belso ingerekre kialakult tudatos és tudattalan motivumok
egyardant és azonos sullyal jellemzik. A cikk beszdamol egy késziilo
kiserletrol, amely a gyermekben rejtozk6do és a tudatalattiban fogant
kollektiv tudat motivdcioképezo hatdsdt probdlja feltérképezni.

A gyermeki motivdcio ilyen széles skdldjui és pedagogiai célzattal
késztilt elemzése sok tekintetben az intuiciora apelldl, de ez nem
akadcdlyozza meg a szerzot, hogy elméletét kbzzétegye, és azt
tudomdnyos megmérettetésre szdnja.
Vizsgadloddsainkat elsésorban az ének-zenét tanulo dltaldnos
iskoldsok koreben folytattuk.

ning” — irja Annabele (idézi: Bo Wah Leung, 2008, 48. 0.). A motivacio sze-

repérdl irottakat Bradley (2011, 1. 0.) megallapitasaval folytatjuk: ,,no larger
influence on student acnievement today than motivation.” Az iskolasok motivumsze-
génysége nemzetkozi probléma. Covington (1998, 17. o., idézi: Bradley, 2011, 1. 0.)
err6l igy ir: ,,The present educational crisis is not merely a matter of poor performace
[...] rather , schools face a crisis in motivation.” Végiil James Austin (1992, 2. 0.) meg-
allapitasa kivankozik ide: ,,motivation is a critical element in the educational process”.

A fenti irasok arra vonatkoznak, hogy a motivaciokutatas az egyik legidészeriibb és
stirgetobb probléma, amely megoldasra var.

A "motivum’ sz eredetét a Magyar Ertelmezd Szétar és az Idegen szavak szotd-
ra megkdzelitdleg hasonld mdédon adja meg: ,,Inditd ok a cselekvésre” (339., illetve
434. o0.). A magyar szakirodalomban részletesebben Jozsa Krisztian (2002) és Nagy
Jozsef (2010) foglalkozik a motivacidval. A kutatok zome az elsajatitasi motivacio fogal-
mat probalja megragadni.

Jozsa (2002, 85. o.) idézi Barret és Morgan (1990) megfogalmazasat: ,,olyan pszicho-
l6giai mozgatoerd, ami arra 6sztonzi az egyént, hogy onalldan, koncentraltan és kitartdéan
probalkozzon olyan probléma, feladat megoldasan, készség elsajatitdsan, ami legalabb
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kis mértékben kihivast jelent szamara.” Az elsajatitasi motivumokat kognitivnak tekin-
ti (Jozsa, 2002; Nagy, 2010). McPherson (2007; Sandene, 1997; idézi: Bradley, 2011.
2. 0.), bar nem elsajatitasi motivumokrol beszél, a motivacidhoz rendelt célok alapjan a
motivaciot kognitiv folyamatnak tekinti: ,,Goals are related to motivation because they
are cognitive representation of the approaches and intention people have in different
achievement situations”.

Szandék és a célok kérdése

Bradley ,,Mastery goals”-okrol beszél: ,,Students who favour mastery goals are motiva-
ted by the process of learning and achieving challenges presented to them.” (Wisemann
¢és Hunt, 2008, idézi: Bradley, 2011, 3. 0.) Az emlitett két szerz6 ugyanakkor a célok tisz-
tazasara hivja fel a figyelmet: ,,it is importatnt for educators to articulate goals that clarify
expectations for learning.” (Bradley, 2011, 4. 0.) Csikszentmihalyi Mihaly (1997, 90. o.)
»aramlat” tedridja szintén a cél és szandék fogalmat hangsulyozza: ,,Vilagos célok és

crer

V4

is tekinthetjiik, ahol a kiils6 (extrinzik) informaciok az én altal megfogalmazott célokkal
taldlkoznak. Célok pedig csak kognitiv tevékenységek folytan fogalmazddnak meg.

A motivacio és az improvizacio

Bandura szerint a kreativitasnak a motivacio az alapja: ,,motivation is regarded as one
of the enabling condition for creative thinking” (Webster, 1990, idézi: Bo Wah Leung,
2008, 48. 0.) A struktura és a szabadsag egyenstlya a tanuldkat szabad gondolkodasra
motivalja: ,,how to balance structure and freedom in our classroom in order to motivate
and inspire students to be free thinkers and improvisers.” (Maud Hickey, 2009, 296. o.)
Az alleatorikus jatékok azért élvezetesek, mert a kifiirkészhetetlen jovo feletti uralom
illuzidjat adjak”™, irja Csikszentmihalyi (1997, 114. 0.). Az improvizacios cél sokszor nem
jelenik meg, st az eredmény sem a vartnak megfelelden sziiletik: ,, The process often
requires more attention than the product.” (Maud Hickey, 2009, 294. 0.) Az improvizacio
oromteli élmények forrasava is véalhat: ,,Orémteli élmények akkor kdvetkeznek be, ami-
kor valaki nemcsak az el6z6leg megfogalmazott elvarasait, sziikségleteit vagy vagyait
elégitette ki, de elért valami szamara teljesen varatlant, olyasmit, amir6l korabban még
sejtelme sem volt.” (Csikszentmihalyi, 1997, 79. o0.) A fentiekbdl sejthetd, hogy az imp-
rovizalas, az aleatoria inkdbb valami varatlan f616tti 6rom forrasa, semmint valamilyen
cél és annak produktuma a motivalo tényezd.

A kreativ folyamatok és a motivacio szoros kapcsolatban allnak egymassal: ,,intrinsic
motivation has been found to play a crucial role in the creative process, while extrinsic
motivation (such as rewards) may be detrimental to creativity.” (Adnnabele, 1996, idézi:
Bo Wah Leung, 2008, 48. 0.). Végezetiil ide kivankozik Csikszentmihalyi (1997, 178. 0.)
kovetkezd megallapitasa: ,,Nagy hiba lenne feltételezni, hogy a kreativitds és a memori-
zalas Osszeférhetetlen fogalmak.” Mivel a kreativitas, az improvizacid szoros kapcsolat-
ban all a motivacioval, ugyanazt mondhatjuk el a motivacié és a memoria kapcsolatarol.
Tételiinket késobb fejtjiik ki.
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A motivacio és a folyamat

A motivéciot mint folyamatot leginkabb zenei hasonlattal ragadhatjuk meg, miutan a
zene maga is folyamat jellegl.

Glover (1990, 259. 0.) err6l igy ir: ,,I am certain that also the case that only the stream
of thought and life does music have meaning.” Majd igy folytatja, ,,For teachers the imp-
lication of the view is that it is simply not enough to break down music to its elements
and systematically introduce them to children.” (Glover, 1990, 259. 0.) Az improvizacio
is folyamat. A vele kapcsolatos motivacioé szintén folyamat jellegli. Errdl Maud Hickey
(2009, 296. 0.) a kovetkezoket irja, ,,How might we view improvisation, not as a product
to be taught in a strict methodologically or pedagogical manner, but as a process to be
encouraged in the way of learning freedom and self-actualization?”

A motivacio folyamat jellegére még visszatériink a mérési gondok targyalasanal.

Versengés, szereplések és a motivacié

A siker és a kudarc egyarant befolyasolja a zenét tanulot. ,,Clearly more field-based
research will help to determine whether competition promote or hinders music lear-
ning.” (Austin, 1992, 18. 0.) McPherson a kérdésre a tanuld szerepléssel kapcsolatban
megfogalmazott céljainak vetiiletében valaszol: ,,Performance approach goals motivate
competitive individuals to outperform others and feed the need to demonstrate compe-
tence to others.” Majd igy folytatja: ,,In contrast, performance avoidance goals motivate
more noncompetitive individuals to avoid failing [...] thus having a negative effect on
self-image.” (McPherson és mtsai, 2007; Wigfield és Eccles, 200b, idézi: Bradley, 2011,
4. 0.) Részlinkrdl az egyéni €s a csoportos szerepléseket, versenyeket azért timogatjuk,
mert motivald hatasuk oriasi. Még akkor is, ha vannak negativ oldalai. A Waldorf-isko-
lakbol szamiizték a versengést, éppen negativ hatasa miatt. Valdjaban a gyerekbdl nem
lehet , kiirtani” a versengés lazat, nem beszélve annak a tanulasi teljesitményekre kifejtett
pozitiv hatasarol.

A motivacio genezise és fiziolégiaja

A tanuld tobbféle modon jut tapasztalathoz, informaciohoz. Egyrészt a tudatos tanulas-
sal, bevéséssel, masrészt nem tudatosult ingerek, informaciok, ismeretek felvételével. Az
utobbiak altalaban az elme tudatalatti mezdjében fogannak meg. Pedagogiai szempont-
bol szamunkra az az érdekes, hogy ezeket az informaciokat a tanulé mentalis fejlodése
érdekében hogyan tudjuk mobilizalni. A tudatos bevésés informacioit tobb-kevesebb
sikerrel akaratlagos felidézéssel, emlékezéssel hozhatjuk felszinre. Ez attol is fiigg, hogy
memoriaban.

A tudatalattiban, Freud alapjan a fels6 énben, tarolodott informaciok (ingerek, ismere-
tek) el6hivasa mar bonyolultabb (Csikszentmihalyi, 1997, 45. 0.). Egyik része a véletlen
alapjan mobilizalodik (sztochasztikus motivumok eredete — Jozsa, 2002, 95. o0.). Véle-
ményiink szerint a sztochasztikus motivumok keletkezésének is van oka — az mas kér-
dés, hogy feltarasuk megoldhatd-e. A masik része ritualis tancokban vagy a samantanc
egyfajta transzallapotaban mobilizalodik (Didszegi, 1998, 40—41. 0.). Van egy harmadik
lehetdség is, ez pedig a tudods, a kutato ,,optimalis kihivasa” feletti fesziiltsége, drome
(Jozsa, 2002, 94-97. 0.).
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Perifériara szorul a hirtelen halalfélelem, baleset, amelyekben az adrenalinszint hirte-
len megugrasa miatt az egyén egész élete egy pillanat alatt pordg le (a tulélési energia
robbandasszerti felszabadulasa).

A tudatalatti megnyitdsanak van még néhany modja: a hipnozis, az agykontroll, a
meditacio.

A tudatalatti és fels6 énben tarolt informaciok el6hivasanak pedagdgiailag azért van
értelme, mert az elmének ezek a mez6i taroljak az informaciok nagyobbik részét, és
rakat valamilyen médon megnyitni, a pedagdgia (a pedagdgus) kdzelebb férkdzhet a
gyerek igazi énjéhez, mivoltahoz, lappangd érzelmeihez, motivumaihoz, impulzusaihoz.
A gyerekkel szembeni egyéni banasmodjat jobban megtervezheti, a gyereknek jelentds
segitséget nyujthat belsd bajai, problémai, aggodalmai legy6zésében. A tudatalatti mezok
megnyitasara alkalmasnak talaltuk a ritualis és a samantanc iskolai verzioit, a valoga-
tottan szép zenék hallgatasat €s ,,percussion” hangszeres feldolgozasat, az improvizacio
kiilonbo6zd valtozatait (Buridn, 1981, 1986, 1988, 1989, 1991, 1992, 2004, 2005, 2009,
2010, 2012).

A motivumok a jelenben valnak explicitté, de a multban keletkeznek. Errél Carlson
(1982, 4-14. o.) a kdvetkez6képpen nyilatkozik: ,,Such expectation depends upon our
previous experience.” Ezeknek a tapasztalatoknak altalaban érzelmi toltésiik van: ,,In
music classes-experience musical events that are ’effect-laden’ frequently are evaluated
in front of others.”(4ustin, 1992, 5. 0.) A tanulas motivumainak alapjat a visszaemlékezés
képezi. Errél Platon (1984, 1046. o0.) igy Ir, ,,a tanulasunk nem egyéb, mint visszaemléke-
z¢€s, eszerint is feltétleniil valamilyen el6z6 id6ben kellett megtanulnunk mindazt, amire
most visszaemlékeziink.” A motivumok keletkezése egy sajatos korforgas szerint zaj-
lik. ,,Feltevéseinkkel ellentétben az elme normalis allapota a kdosz.” (Csikszentmihalyi,
1997, 172. 0.) A normalis allapotot résziinkrél ,,nyugalmi allapotnak™ értelmezziik. Az
alabbi fejtegetésiink intuitiv gondolatok sora, mivel a ,,fekete doboz”-ba nekiink sincs
mddunkban beletekinteni, de néhdny sejtés elébbre viheti a vele kapcsolatos kutatasokat.

Gondolatmenetiinket a kovetkez6képpen folytatjuk. A tudatalattiban és felsé énben
(ami jelen esetben lehet azonos is) a kornyezd vilagbol és belsé éniinkbdl ingeriiletek
formajaban tapasztalatok halmozodnak fel. Ezek a tapasztalatok emléknyomokat, ener-
getikai entitasokat képeznek, amelyek az elme nyugalmi allapotaban kiilondsebb toltés
nélkiil , kaotikus allapot”-ban lebegnek, oszcillalnak. Ha kiviilrdl vagy beliilrl (bels6 én)
valamilyen impulzust kapnak, kilendiilnek nyugalmi allapotukbdl, és sugarozni kezde-
nek. Az ilyen moédon mobilizalt entitisokban az 6ket ért inger erGssége és fajtaja szerint
sziikségallapot jon 1étre (Nagy, 2010, 166. 0.). Nagy Jozsefre azért hivatkoztunk, mert 6,
bar ingerhianyrol beszél, az affektiv apparatus egyik lényeges komponensének létrejot-
tét, okat (érzelmek) ezzel magyarazza.

Tehat feltevésiink szerint egy impulzus jon 1étre, amelynek érzelmi toltése van.
Amennyiben ez az impulzus a tudatkiiszob f61é emelkedik, tudatosul, célt képez, és vala-
milyen motivum elnevezést nyer. (elsajatitasi: szocialis, értelmi, motoros, vagy optimalis
kihivas, 6rom ("mastery pleasure’), aramlat, stb.) Azok az impulzusok, amelyek nem
emelkednek a tudatkiiszob f6l¢, szintén 1éteznek, eredetiiket azonban nehéz azonositani,
mert nem a kognitiv szféraba tartoznak (atszellemiilés, atlényegiilés valamilyen miivészi
targyra vagy produkciora, transzallapotok, ritudlis tancok, 6rom az 6romért (cél nélkiili
futas — Jozsa, 2002, 94. o.). Jozsa (2002, 95. o.) ezeket sztochasztikus motivumoknak is
nevezi.

A korforgas ugy valosul meg, hogy ezek a motivumok altalaban valamilyen tevékeny-
séghez, 6romhodz, vagyak kielégitéséhez tartoznak, keletkezési okuk fogytan elvesztik
energijukat és visszaszallnak az elme valamelyik mez&jébe (tudatos, tudattalan). Ujboli
megjelenésiik ismét valamilyen extrinzik vagy intrinzik ingerhez kotott. Ha miikddésiik
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folyaman valamilyen erésebb érzelmi allapothoz kotédtek, mélyebb emléknyomokat
képeznek (lasd: id6sebb emberek haborus élményei) és konnyebben eléhivhatok.

A pedagdgiaban ezért latszik értelmes célnak az ,,élménypedagdgia”, mert a gyermek
élményeit konnyebben hivja elé és hasznositja, mint valami szdmara k6zombos infor-
mAaciot.

A motivacio és az ,,aramlat”

Az aramlat élménye akkor jon 1étre, ,,Amikor a tudatba draml6 informacio Osszeegyez-
tethetd a célokkal, akkor a pszichikus energia eréfeszités nélkiil &ramlik benniink™ (Cs7k-
szentmihalyi, 1997, 70. o0.). Felmeriil a kérdés, hogy olyan motivumok esetén, amelyek
célja homalyos (Csikszentmihalyi, 1997, 91. 0.), vagy cél nem fedezhetd fel (hirtelen
racsodalkozasok, miélvezetek, a cselekvés a cselekvésért — McCall: a futd példaja, a
kreativitas, az improvizacid specialis esetei, idézi Jozsa, 2002, 94. o., stb.), nem jon
létre dramlat? Csikszentmihdlyi ezeket az eseteket homalyban hagyja. Mindenesetre a
szandék, a cél és az informacidk dsszeegyeztethetdsége biztositja a ,,tokéletes élményt”
(Csikszentmihdalyi, 1997, 70. 0.) és az elsajatitasi motivacio egyik jellemz6jét, a kogni-
tivitast.

Ebbdl kovetkezben a tobbi, cél nélkiili cselekvésen alapuld élmény nem nevezhetd
aramlatnak, de még kognitivnak sem? Ugyanez a probléma meriil fel a ,,még tokélete-
sebb élmény”, a katarzis esetén is.

Csikszentmihdlyi (1997, 105. o.) a kérdést elintézi egy mdasallapot (tudatvesztés)
fogalméanak bevezetésével, amelybél ,,az En megerésodve keriil ki a tapasztalatbol”.
A tudatvesztés viszont eliminalja a célokat, tehat nem lehet aramlat. A kognitivitas azon-
ban nem zarhat6 ki, mert a tudatvesztés allapotaban az egyed élményeket €l at, amelyekre
késébb, a visszatéréskor emlékezik, azaz motivaltta valik a ,tudatvesztés” allapotaban
valé élmények megismétlésére. Ez a tudatosulas Csikszentmihdlyi szamara azért nem
érzékelhetd, mert ez az élmény egy modosult tudatallapotban zajlik le. Az egyed dimen-
zidhatarokat 1ép at (Popper, 1997, 40—47. o0.), amelyek Csikszentmihalyi empirikus vizs-
galatainak keretein tilmutatnak.

Anélkiil, hogy részletesebben belemenne, Csikszentmihalyi (1997, 103. o.) a jelen-
séget az , En-transzcendencia” korébe utalja, ,lényiink hatarai az eddiginél kijjebb
tolodtak™.

A tudatvesztés utani ,,megerésodést” a katarzis korébe soroljuk, és ebben megerdsit
benniinket Arisztotelész (1984), Lukacs (1969) és Kodaly (2002) is.

Kiilon figyelmet érdemel Jungnak a tudatalattival kapcsolatos hipotézise. Mint irja,
,»A tudattalan allanddan tevékeny, és egyre Gjabb kombinaciokat alkot anyagabol, ame-
lyek a jové meghatarozasahoz segitenek” (Jung, 1989, 74. o.).

A motivaci6 forrasa lehet a Jung-féle kollektiv tudat is: ,,minden, amit elfelejtettiink,
¢s amin atsiklottunk, rendelkezésre all archetipikus organizmusba dgyazva a szamtalan
elmult évezred bolcsessége és tapasztalata.” (Jung, 1989, 74. 0.) Ez szamunkra azért fon-
tos tétel, mivel ez a forras mindenki szamara rendelkezésre all, fiiggetleniil attol, hogy a
tapasztalati életben milyen képességekkel van megaldva, milyenek az esélyei, mennyire
sikeres vagy esélytelen. A pedagdgia dolga csupan az, hogy megtalalja azokat az eljara-
sokat, mddszereket, technikdkat, amelyekkel ezeket a mindenkiben szunnyadé bolcses-
ségeket el tudja vardzsolni. Vitatkozunk azokkal az empirista allitdsokkal, miszerint a
rovid tavii memoriaba keriil6 informaciok nyomtalanul eltiinnek. Még a 1égy zimmdogése
is tarolodik a tudatalattiban, legfeljebb nem kap akkora jelentdséget a személy szamara,
hogy azt a késdbbiekben el6hivja, de néha jelentéktelennek tiing informaciok hivas nél-
kiil is el¢jonnek, gondoljunk valami kellemes benyomasra egy erdei séta kozben, amely
szamunkra, mivel nincs vele dolgunk, nem a tudatos tudatba keriil.
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Nyitott kérdés marad Jung (1989, 74. o0.) megallapitasa, miszerint a tudattalan ,,egyre
ujabb kombinacidkat alkot anyagabol”. Ha ez igy igaz, akkor a kollektiv tudat és az
egyéni tapasztalat informacidi egymassal alland6 interakcioban vannak. ,,Feltevéseink-
kel ellentétben az elme normalis allapota a kdosz”, irja Csikszentmihalyi (1997, 172. o0.).
Tehat mégis van az elmének egy rendezetlen allapota, amely a végtelennel korrelal,
ugyanis benne a tapasztalatok végtelen szamt emléknyomot képeznek. Résziinkrdl az
elme kaotikus allapotat az elme pihend allapotanak nevezziik, a benne 1évé emléknyo-
mokat kaotikusan oszcillaloknak véljiik, amelyeket kiils6 vagy belsé inger még nem
mobilizalt. Az egészséges elmének sziiksége van pihenésre, ha energiajaban nem akar
teljesen lemeriilni. Ezt az allapotot probalja a hindu ,,nirvana” mesterségesen el6idézni,
mikdézben meditacio Gtjan iresiti ki az elme mobilizalt egységeit. Tehat az elmében
parhuzamosan 1éteznek mobilizalt egységek, amelyek a rendezettség felé hajlanak, és a
kéoszban nyugvo egységek, amelyek a rendezetlenség megtestesitdi. Err6l Kierkegaard
(idézi: Vajda, 1993, 27. 0.) igy ir: ,,az ember a végessé€g és a végtelenség szintézise”.

Tehat Jung (1989, 74. 0.) megallapitasa, miszerint a ,,tudattalan allanddan tevékeny”
az emberi elme miikodésére, részlegesen helytalld.

A fenti okfejtés szamunkra azért fontos, mert az oktato-neveld munkaban (példaul
énekes gyermektancok) szamtalan globalis informéaciot alkalmazunk, amelyek egy része
a tudattalan tudatban rogziil; példaul az egykori falusi lanykak mar 3—4 éves korukban
egyiitt tancoltak a nagyokkal, de a koreografia tartalmi része (menyasszony-volegény,
szerelem, stb.) szdmukra még nem volt értelmezhetd. Késobb, életkoruk haladtaval
viszont azokat mar mint ismerds fogalmakat idvozolték. A tudatos és tudattalan énbdl
szarmaz6 informaciok személyiségformald hatassal birnak, és ezt azért nem szabad
figyelmen kiviil hagyni, mert az érzelmi alapon nyugvo pedagodgiai hatasok nagyobbik
része a tudattalanbol szarmazé informaciokbol ered. Ezek alapjan képzddnek a motivu-
mok, a motivaciok, amelyek jelenléte olyanok szamara is utat nyit az érvényesiilés felé,
akiknek a képességei kdzepesek vagy annal alacsonyabbak.

A szocialis és egyéb kornyezeti hatasok egalizalasanak kérdése, barmennyire is fontos,
tulmutat vizsgalodasunk keretén.

A motivumok és a motivaciéo mérésének gondjai

Amint arra mar utaltunk kordbban, és ebben a tekintetben megerdsitést kaptunk tobb
szerz6tol (Jozsa, 2002; Réthy, 2002; Glover, 1990; Annabele, 1996), a motivacid folya-
mat jellegli. Motivumok keletkeznek, elhalnak, erés6dnek, gyengiilnek aszerint, hogy
indit6 okuk elérte-e a céljat vagy sem. Ebbol az kovetkezik, hogy egy-egy motivacios
allapot mérése csupan egy-egy atmeneti vagy pillanatnyi allapotra szoritkozik, azaz a
mérés értekei megkozelitdek, statikusak, de semmiképp nem a folyamatot mérik. Véges
eszkozokkel probalunk a végtelenbe beleavatkozni, értékeit konstatalni. A gondot a tobb-
szOri vagy ismételt mérések sem oldjak meg, mert a mérni kivant valtozoé (motivum) az
ismételt mérés idején mar lehet, hogy nem is létezik. Az empirikus mérések, a tudoma-
nyossag pedig megkdveteli a kapott eredmények ismétlés utjan valod ellenérzését. Amit
tehetiink, csupan annyi, hogy kiilonb6z6 idékben felvett adatokat (amelyek statikusak)
vetiink Ossze abbol a célbdl, hogy a motivumok tekintetében van-e valtozas: fejlédés,
visszafejlodés, sziiletés vagy elhalas. Pedagogiai irdnyvaltasokat, tervezéseket ilyen ala-
pon is lehet foganatositani, de hatékonysaguk erésen megkérddjelezhetd. Kutatasunkban
ezért olyan kérdéseket allitottunk be, amelyek érvénye feltehetéen hosszabb tavon is
tetten érhetd. Ertékeink igy is csak relativnak mondhatok. Reményeink szerint a moti-
vum- és motivacio-mérés technikaja folyamatosan fejlodik, és reliabilitas-értékei elérik
az elfogadhatdsag hatarat.
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Kovetkeztetések

A hipotézis szerint a pozitiv, érzelemdus motivumok tarolasara az elme barmely szféraja
alkalmas (rovid, kdzepes, hossza tavii memoria). Az érzelemdus motivumok stabilitasa a
legerdsebb, annak ellenére, hogy nagy résziik a tudatalattiban sziletik (Neat Miller, idézi
Adam, 106. 0.), mikdzben a kollektiv tudat (Jung, 1989) elemeivel is gazdagodnak. Erds-
ségiikre jellemz6, hogy a tarolt vagy jelenlévd negativ toltésti motivumok hatoerejét is
csokkentik, s6t, azokat pozitiv transzformaciora kényszeritik, és mivel az elmében mély
nyomot hagynak, kdnnyen el6hivhatok. Keletkezésiik forrasa az élménypedagogia, az én
lehetéségeinek kibontasa (exploracios, projektpedagogia). Funkcidjuk szerint tobbféle
tevékenységre fejtik ki motivalod hatasukat: a nehéz feladatok okozta stresszhelyzetek
oldasa zenével, vizualizalassal, fantazia felkeltésével (mesemondasok, érdekes, kalandos
rovid torténetek), illatokkal, belsé csend létrehozasa meditacioval (alfa allapot), zenei
csend érzékeltetésével (Arisztotelész, 1971, 205. o.; Lissa, 1973; MUS-E program, 1993;
Dimeény, 1981).

A felsé énben tarolt informaciok feltarasara egy sajatos kisérletet terveztiink, amely-
nek felmérésére Kecskemét 14 altalanos iskolajanak negyedik osztalyaiban keriil sor.
Miutan a felmérés kérddivein a gyerekek kijelentéseket fognak értékelni, sajat, perszo-
nalizalt véleményiiknek adhatnak hangot. Pozitiv €s negativ motivacids megnyilvanu-
lasaikbol megkozelitd képet alkothatunk arrdl, hogy mennyire tudnak azonosulni az
oktatott targgyal (jelen esetben ének-zene), mennyire fogadjak el tandruk személyiségét
(humorat, szigorat, kovetkezetességét, stb.), nevelési-oktatasi eljarasait, modszereit.
A tovabbi elemzésiink arra terjed ki, hogy a gyerekekben kialakuld pozitiv motivacid
mennyiben jar az ének-zene orak és tanitojuk iranti pozitiv attitiid kialakulasaval (nem
tévesztendd Ossze a pillanatnyi hangulat motivacios bazisaval), valamint adatokat nye-
riink a gyengébben teljesitd gyerekek kinyilasarol vagy éppen elzarkdzasarol, — legyen
az akar pozitiv, akar negativ, akar k6zombds. A neutralizalt allapotbdl valé kilengés min-
denképpen pozitivan értékelendd, mivel az esztétikanak dichotdom paraméterei vannak
(csodalatos, szép, rut, csinya, ijesztd, stb.), és szamunkra a kozéptdl vald eltérés mar
eléri az értékelhetdség hatarat.

Végeredmény: a kdzepes és gyengébb képességli gyermek is megnyilik, valami meg-
inditja, allasfoglalasra készteti, és ez nem mas, mint a zene hatasara megjelené motivu-
mok dsszhatasa (a motivumok mindig csokorban fejtik ki hatasukat).

A felmérés sajatos koriilmények kozott fog zajlani. Néhany osztalyt megprobalunk az
,elcsendesedés™ allapotaba hozni, mikdzben dolgoznak a teszten. Terveink szerint ezt
relaxacios eszkozokkel érjikk el: meditacids zene, indiai fiistold, 6si, egyiptomi illatok
(gyertyak). Mivel populacionk terjedelme kielégitd (kortilbeliil 400 gyerek), a tenden-
cidzus valtozasokra fogunk figyelni. A kisérleti eljarastol azt reméljiik, hogy a gyerekek
bizonyos szazalékanak tudatalattija is megnyilik, informaciokat nyeriink a benniik rej-
t6z06 kollektiv tudatrol, felsébb énjiikrdl, és olyan kijelentésekre, amelyek meghaladjak
tapasztalataikat, értelmes, értékelhetd valaszokat adnak. Olyan, zenével kapcsolatos
eljarasok irant érdeklédiink, amelyeket lehet, hogy valamely tagozatos vagy kisérleti
csoportban kiprobaltak, de amelyrdl a jelen tesztet kitdlté gyermeknek nincs tudoma-
sa. A varhat6 hibaszazalék eléggé nagy, mivel eléfordulhat, hogy sok gyerek nem érti a
kérdést, beir valamit, csak hogy kitoltse a tesztlapot. Feltételezésiink szerint a pozitivan
értékelhetd valaszok mégis annak a reménylinknek adnak kifejezést, hogy a gyerekek
egy részénél tudatalatti informaciok, tapasztalatok keriilnek teritékre.
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Osszegzés

Ahhoz, hogy a gyermek rdhangolddjon az
iskolai munkara, pozitiv motivacio sziikséges.
Hogy ez mennyire igaz, kutatdmunkajaban
Olah Attila (2004) is részletezi. A tantervek
megfogalmazasa, miszerint a gyereket pozi-
tivan kell motivalni, hogy szeresse a tanulast,
az iskolat, mind igaz, csakhogy nyitva marad
a kérdés: hogyan?

Ennek alapjan (holisztika) barmely gyer-
mek jelenvalo és titkos vilagaba belelatunk:
legyen az a gyermek atlagosan vagy kevésbé
tehetséges, az életre valo késziilés és feladat-
vallalasok tekintetében ilyen moédon azonos
esélyt kap. Ennek feltétele nem mas, mint az
érzelmek alapjan indukalt motivacid, amely-
nek kialakitasahoz specialis eljarasok, megko-
zelitések sziikségesek. Utalunk itt eléadasunk
korabbi részleteire: meditativ allapotok 1ét-
rehozasara, a miivészet vilaganak katartikus
kozvetitésére, az Osi, varazslatos hangulatot
€bresztd torzsi tancok, a samani hangulatok
ujraélesztésére, természetesen mindezt iskolai
kereteken beliil. Az ilyen jellegii tevékenysé-
gek hordereje felmérhetetlen, és olyan atélést
eredményez, amely aldl nincs olyan gyerek,
aki kivonna magat. A tobbiranyu, gyerek-
re szabott, Osszetett zenei tevékenységekre
korabbi dolgozatainkban szolgaltunk példak-
kal. Hissziik és valljuk Olah Attila krédojat,
miszerint a pozitiv pszicholdgia és pedagdgia
meghozza a gyiimdlcsét: a pozitiv motivaciot.

A mdsik gond. az esélytelen
vagy annak ldtsz6 gyermekek
Sfelkaroldsa, szamtalan probdil-
kozds, modszer, elméleti és gya-
korlati kisérletezés ellenére meg-
oldatlan. Eloaddsunk felvillant
néhdny megolddsi lehetoségel,
amennyiben a gyereket érzo,
szeretetre vdgyo teremtménynek
tekinti, és megprobdl érzelmi
Jogodzokat teremteni az iskola,
a tantdrgy, a tandr és a gyerek
kozott. Teszi ezt a gyerek egész
személyiségebol sugdrzo energi-
dra valo rahangoloddssal (rezo-
nancia-elmélet), amelynek foly-
tan a gyermekben az elfogadds
pozitiv érzése alakul ki, és ezzel
egyidejiileg a benniik kialakulo
érzelmek jo irdnyban valé sod-
roddsdnak lehetiink taniii. Az
ehhez vezetd iit pedig nem mads,
mint a gyerek egész valojanak
kibontdsa: pozitiv és negativ
érzelmek tdarhdza, a tudattalan,
a kollektiv tudat és a felsé én
kibontdsa.
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Az erdélyi magyar Kisebbség
kozmuvelodési élete a két
vilaghaboru kozott

A trianoni hatdrok Erdélyben egy uj nemzetképet indukdltak, amely
donté modon befolydsolta a kozmiivelddeési életet is. Az erdélyi
magyarsdg jovojét alapvetéen meghatdrozia az a tény, hogy
mennyire tudott az anyaorszdgtol elszakadva talpon maradni.

E gondolat jegyeben Szerb (1995) megjegyzi, hogy olyan
kvalitdasokat 6rzéit meg muiltjabol ez az orszdgrész, amelyek a
szellemi ondllosag fennmaraddsdt szolgdltdak. A magyar Risebbségre
kiilénds hatdssal voltak a nemzetpedagogiai tendencick, de
szdarnyukat bontogato iroi csoportosuldsok, a miivelodeési élet
mitkédeset felvdllalo személyiségek derekasan helytdlltak a
kihivdasokkal szembeni harcban. Minden igyekezet, toretlen
kezdemeényezés ellenére a korszak kisebbségi magyarsdaganak
kozmiivelodesi tevékenysége a romdn uralom fennhatosdga alatt
szdmos torténelmi vdltozds kényszerébe sodrodott.

¢élet megbénitasat célzo intézkedések sorozatat: az anyanyelven mikodé iskolak

bezarasat, az oktatasiigy elomenetelét gatld torvények életbeléptetését, a kozmii-
velddési intézmények miikddésének ellehetetlenitését, a magyar sajtd cenzira altali
mitkodését, az egyes sajtoorganumok forgalombdl vald kivondsat, a kozmiivel6édési
egyesiiletek, az egyhazi vallasos Osszejovetelek betiltasat, a nemzeti szimbolumok hasz-
nalatanak kiiktatasat, a hatdrokon tili magyarsaggal valo kapcsolattartas megsziintetését,
a magyar tudos emberek kizarasat, amely az erdélyi tudomanyos élet elszegényedéséhez
vezetett (Pomogdts, 2004).

A torténelmi realitassal szembenézni kényszeriilt romaniai magyar kisebbség 1920
utan egyre inkabb hangot ad a kozéletben vald cselekvo részvételi szandékanak. Az iden-
titasukat egyre jobban kikovacsolni akard szoszolok a népi radikalisok korébol keriiltek
ki, kezdeményezésiiket a nemzetiségi sorskérdés €s helytallas romantikus patosztol atfii-
tott sz6lamai hatjak at. Fontosnak tartom illusztralni Kos Karoly (Kods, Padl és Zagoni,
1921) torténelmi realizmusbdl sziiletett, parabolisztikus és szuggesztiv tizenetét: ,,F61éb-
redtiink! Latni akarunk tisztan. Szembe akarunk nézni az Elettel, tisztaban akarunk lenni
helyzetiinkkel. Osmerni akarjuk magunkat. Szdmba kell venniink erdinket, szervezniink
kell a munkat, tudnunk kell a célt, amit el akarunk érni...kialtok! Neked: Erdély, Bansag,
Ko6rosvidék és Méaramaros esztendés magyarsaga. Ebredj kétesztendds almodbol szeme-
det nyisd ki, nézz széjjel és allj az 0j életben tusakodni akardk kozé. A rohand idé fiilledbe
harsogja: elég a passzivitasbol...”!

Trianon utan egy évtizeddel a romaniai magyarsag, belatva magatehetetlenségét, Gjra
megfogalmazta a tlélés, a megmaradas egyetlen lehetséges kiutjat: a belsd megtjulast.
A kisebbségi 1étsziikségleteket kielégito, a torténelmi mult atértékelését szolgald intéz-
ményrendszer kialakitdsan munkalkodott Kos Kéroly, Makkai Sandor, Krenner Miklos,
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Marton Aron, Jancs6 Béla. Lelkes és kitarté munkéjuk eredményeként megsziiletett egy
olyan kozdsségi célokat definiald regionalis identitdsmeghatarozas, amelyet transzilva-
nizmusként aposztrofal a kultartorténet (Veres, 1999).

A transzilvanizmus nemcsak a romaniai magyar irodalom egyik f6 vilagnézeti és
irodalmi elve, hanem az erdélyi térténelem, a f6ldrajzi adottsagok és a taj szoros Ossze-
fonodasa (David, Marosi és Szasz, 1980). A sajatos lelkiséget sugallo Kos Karoly-i
eszmerendszerben kozponti helyet foglal el az erdélyiség fogalma, a kisebbségi 1étben
vald konok helytallas, a torténelmi mult feltarasa és tudatositasa, a roman-magyar egyiitt-
¢lésbdl kovetkezd egymasrautaltsagnak, a kolcsonos megismerésnek és megbecsiilésnek
tudatos vallaldsa, a k6zos cselekvés utjainak keresése. Kos (1929) szerint Erdély egy
olyan historiai egység, amely ezer esztendo alatt a nemzetiségi béke, a vallasi tiirelem €s
gazdag, szerteagazé kulturalis kapcsolatok szinhelye. Ezen tilmenden a transzilvanista
ideologia sok illuzdrikus elemet tartalmazott, kodositve az erdélyi multat, torténelmet,
majd szillogisztikusan sszekapcsolva egy utopisztikusnak megalmodott jovével. Termé-
szetesen a transzilvanizmus szamos ellenhatds, vita és polémiak kozepette eltérd értel-
mezést nyert a mas-mas iz1ési szellemi csoportosulasok kdrében. Tamadoi kozott tartjuk
szamon Nagy (1999) meglatasa szerint a konzervativ provincializmust, a doktriner bal-
oldalisagot és az allami kdzpontositas szolgalataban all6 etnokratikus intoleranciat is.

Koézmiivelodés és cselekvoé nemzetiségi kozélet

A mivelédés és a kultira terjesztését szolgaltak ez id6 tajékan a kiillonbozo egyesiiletek,
dal- és olvasokorok, szinhazak, irodalmi kapcsolatok, magyar sajtotermékek.

A politikai kereszttiizek fényében kellett helytallnia a szinvonalas tudomanyos gytij-
teményekkel rendelkezé Erdélyi Mtizeum Egyesiiletnek (EME). Katona (1980) gytjté-
sébdl tudjuk, hogy az els6 vilaghaboru utan az EME fontos szerepet jatszott a magyar
nemzetiség tudomanyos életének gazdagitdsaban. A cenzura eltdrlése utan az egyesiilet
rovid ideig aktiv és tartalmas tevékenységet mondhat magaénak. Fellenditették az erdélyi
magyarsag szamara kiilondsen konstruktiv jelleggel biré tudomanyos iiléseket, eléadaso-
kat és vandorgyiiléseket. A kiilonb6z6 szakosztalyok, mint példaul az orvosi, a bolcsésze-
ti, a természettudomanyi, mar 1920-t6l nivos eldadassorozatokat inditott. Az egyesiilet
1930-t61 bovitette tevékenységsorozatanak repertoarjat, s Gjra megtarthatta évenkénti
vandorgytlését, majd Emlékkonyvek forméjaban publikalta az eléaddsok anyagat. Nagy
elérelépésnek szamitott az 1874-ben meginditott, 1917-ben besziintetett sorozat Gjrain-
ditasa is. A mozgalmas szellemi életet igazolta az Erdelyi Muzeum cimi kiadvany életbe
1épése és az Erdélyi Mizeum Egyesiilet altal 1930 és 1940 kozott kiadott 6t flizet az
Erdélyi Tudomdnyos Fiizetek sorozatban. Folyamatosan sokszorozodott a szakosztalyok
kiadvanyainak szama, egészen 1945-ig. Ettdl az id6ponttdl kezdve azonban miikddési
statuszat csakhamar megbélyegezték a nacionalista intézkedések. A kiilonb6z6 korma-
nyok elsérendi feladata volt eliminalni a magyar mtivel6dési élet szinterét, amelyet szék-
hazuk elkobzasa, majd az egyesiilet elromanositasa kdvetett (Egyed, 1997).

Hasonlo kihivasokkal, megtorlo intézkedésekkel kellett szembesiilnie az Erdélyi
Magyar Koézmiivelodési Egyesiiletnek (EMKE) is, amely fontos szerepet vallalt az
erdélyi népiskolak halozatanak fejlesztésében, a székelység miivelddésének megszerve-
zésében, konyvtarak létesitésében és az analfabetizmus felszamoldsdban. Az egyesiilet
hivatalos miikodését még 1885 tavaszan kezdte meg, s célul tlizte ki a magyar nyelv
és kultara terjesztését, a szorvanymagyarsag kulturalis életének fejlesztését. Az EMKE
mint az orszag akkori legnagyobb egyesiilete a magyarosodas folyamatanak gyorsita-
sat vallalta fel. Jelent6s vagyonra tett szert az évek folyaman, s tevékenységét Szasz
(1986) szerint végigkisérte a roman és szasz polgarsag ellenérzése, noha nem volt artd

100




Szemle

egyik nemzet kultirajara sem. Az egyesiilet jelentdsége a szazadforduld utan jelentdsen
csokkent. Politikai nyomasra probaltak tevékenységét a gazdasagfejlesztés felé orientalni,
mely intézkedés megbélyegezte tovabbi miikddését. A gazdasagi javaktol torvénytelentil
megfosztott egyesiiletnek szembesiilnie kellett azon kisebbségellenes intézkedés verzioja-
val, amikor a székely gyermekek oktatasara alapitvanyi tamogatassal 1étrehozott algyogyi
iskolat elromanositottak, és a magyar gyermekeket teljesen kizartak (Dioszegi és R. Siile,
1990). 1940-ig az egyesiilet tevékenysége indiszponalt allapotot regisztral, majd 1945-ben
sor keriil az EMKE demokratikus Ujjaszervezésére, s elindul a népszerti konyvek kiadasa
is. Hasonl6 sorsra jutott tobb erdélyi egyesiilet is. A jelents népszeriiségnek orvendd
Romaéniai Magyar Dalosszovetség, amely 1930-ban 0sszesen 150 dalegyesiiletet fogott
Ossze, a cenzlra hatasara kénytelen volt megsziintetni mikodését (Sulyok és Fritz, 1930).

A nemzetiségi irodalom gondozasat szolgalta az Erdélyi Szépmives Céh kdnyvkiado
vallalkozas, amelynek élén az 1924-ben megalakult, Kos Karoly vezette ir6i tomoriilés
allott. A kezdeményezdk elsddleges célja: a romaniai magyar konyvkiadasban uralkodd
anarchia megsziintetése és szinvonalas eredeti miivek kiaddsa az olvasok szdmara. A val-
lalat 1926-t61 termékeny kapcsolatot épitett ki a Helikon ir6i munkakozdsségével, és
1944-ig 6sszesen 50 ird 163 miivét jelentette meg (Romdaniai Magyar Irodalmi Lexikon).

Az ijabb, 1938-ban Kolozsvaron inditott konyvkiado vallalkozas, az Erdélyi Enciklo-
pédia a tarsadalomkutatast helyezte érdeklddésének kdzéppontjaba, s célként az 6nallo,
fiiggetlen publikalast jeldlte meg. A szovetkezeti formaban miikddo vallalkozast Balogh
Edgar, Kovacs Katona Jend, Szemlér Ferenc és Szenczei Laszl6 inditotta utjara. Olyan,
a romaniai magyarsag tarsadalmi kérdéseit ésszertien és targyilagosan megitélé miivek
jelentek itt meg, mint Balogh Edgar [ratlan térténelem, Szemlér Ferenc Mds csillagon,
Nagy Istvan Kiilvaros, Szencei Laszlo Korom és korona (I-11.), Vamszer Géza Szakadat
cimll munkaja. A bécsi diktatum utan a fiatal publikalé nemzedék visszavonul, a masodik
vilaghaboru gatat emel terveik eldtt (Méliusz, 1939).

Az eszme szolgalataban — magyar sajtétermékek Erdélyben

A torténelmi momentumnak szamito trianoni békediktatum jelentés mértékben ranyomta
bélyegét a szellemi életre, az informacidaramlasra és a kommunikacios eszkozokre is.
E pillanattdl a termékeny magyar sajté dramaian csokkent az erdélyi miivel6dni vagyok
szdmara, pedig sajnalatos modon az erdélyi kisebbségnek a sajtod jelentette a legfobb
informacioforrast. A jogfosztd intézkedés ellenére az emberek olvasasi kedve nem lan-
kadt. Igen taldloan jegyzi meg Krenner Miklos? (1923, 665-677. 0.): ,,A nagy Ossze-
omlas egyik meghatd tiinete volt, hogy az emberek lazasan kezdtek olvasni, aszerint,
hogy ki mit érzett 4t a legerdsebben a ziirzavar komor perceiben: fajdalmat, tépelddést,
munkatlansagot, kritikai vagy cselekedni vagyo kényszeriiséget.”

Megragadva az alkalmat, latva és érezve ezt a miivelddés irdnti igényt, a szellemi
élet néhany képviseldje, ujsagirok, kozéleti személyiségek munkalkodni kezdtek sajat
intézményrendszeriik kiépitésén. A toretlen vallalkozoi kedvet egyre jobban motivalta a
berendezked6 11j hatalom segité szandéka (Berey, 1940).

Az els6 vilaghaboru eldtt Erdélyben, Bansagban, Biharban és Szatmar kdrnyékén a
jelentéktelennek szamit6 irodalmi életet inkdbb vidékies jelleglinek nevezték. A megje-
lend muvek, irodalmi lapok, irodalmi tarsasagok miikodése is konstatalta ezt a helyzetet.
A haboru utan a romaniai magyar irodalom legfontosabb feladata a vidékiség felszamo-
lasa, egy 6nallo irodalmi élet és olyan intézmények megteremtése, amely megalapozzak
a szellemi épitkezés alapjait, egészséges miitkodését (Izsak és Marko, 1990).

Az impériumvaltas (1918) utan az j roman kormany kedvezd intézkedéseinek soro-
zataban helyet kapott a magyar szellemi élet felemelkedését szolgald heti- és napilapok
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szabad kozlése. Statisztikak szerint 1919—1924 koz6tt 130 napilap, irodalmi, tudoma-
nyos és szakmai folyodirat, 352 szépirodalmi mii jelent meg a miivelodési palettan. Ez a
mutatészam természetesen nem referdl a szinvonalr6l (Pomogdts, 2004), ugyanis sok a
dilettans kezdeményezés, a kisérlet.

Az els6 szinvonalas folyoiratok széles spektruma és a kiilonbozd irdi tomoriilések
megjelenése a romaniai magyarsag szellemi életerejét fémjelzik. Az erdélyi magyar
Ujsagirasban jelentds részt vallal a nagyszamua magyar intézménnyel rendelkezé Kolozs-
var (Biro, 2002). A napi olvasoi igények kielégitését tulhaladta az irodalmi-miivelddési
célt szolgal6 napilapok megjelenése. Meg kell emliteniink a huszas évek els6 felében
megjelend, politikai hagyoményokat 4pold kolozsvari Ellenzéket és a polgari radikalis
hangsulyu Keleti Ujsa’got Az utdbbi irodalmi palyazatan fedezték fel Tamasi Aront
is.3 A két 0jsag {innepi vagy Vasarnapl melléklete kivaloan gazdagitotta vagy formalta
a huszas évek kdzepéig a romaniai magyar irodalom arculatat. Szinvonalas organum-
ként, viszonylag hosszu élettartammal szolgalta az olvaséi kedvet a Temesvari Hirlap,
a Brassoi Lapok is. A kezdetben nagy népszeriiségnek orvendd publikdlasnak egy
évtized utan az eurodpai gazdasagi valsadg hatdrvonalat huzott. Berey (1940) kozlésé-
bél tudjuk, hogy a kozel 330 magyar sajtotermékbdl 100 rovid idén belill megsziint
létezni. Az egymast kovetd sajtocenzurak nemcsak politikai lapokat sujtottak, hanem
az irodalmi, tudomanyos és mivészeti periodikakat is. A cél — a jogfosztd intézkedé-
sek sokadik 1épéseként — tovabbra is az identitdstudat megszilarditasat, az 6sszefogast
siirgetd, tiikrozo irasok megsziintetése. A haboru és a kisebbségi helyzet kdvetkeztében
elszegényedett magyarsagnak nem volt lehetdsége az irodalmi élet intézményeinek
fenntartasara. E cél érdekében jelentés munkat vallaltak az els6é folyoiratokat meg-
jelentetd polgari radikalis irok. Az ¢ termékeny munkajuknak koszonhetden jelent
meg az elsék kozott Kolozsvaron 1918-ban az Uj Erdély, Nagyvaradon 1919 nyaran
a Magyar Szo, Tabéry Géza szerkesztésével, és a Zsolt Béla altal szerkesztett Tavasz.
Rovid életiiknek koszonhetd, hogy els6ként tettek kisérletet a kisebbségi magyar irdi
Osszefogasra. A muvelddési igény kielégitését szolgaltdk a Nagyvdrad, 1919-1923
kozott a Zord 1d6, Marosvasarhely, Kolozsvar, Napkelet, Keleti Ujsdg sajtotermékek is.
Ezek a folyoiratok az 1908-ban megjelent Nyugat hagyomanyait kozvetitették a szellemi
szabadsag ¢s fliggetlenség jegyében, s tartalmukat a polgari radikalizmus szétte at. Az
avantgard szellemiséget sugalltik az 1924—1925 kozott megjelent Géniusz, Uj Géniusz,
Periszkop folydiratok, felvallalva a hazai és nemzetkozi avantgarde irodalom és miivé-
szet népszerusitését (David és mtsai, 1980).

A romaniai magyar irodalom torténete szempontjabol is fontos kiemelni, hogy az adott
id6szak leghosszabb életii irodalmi folydirata a Reményik Sandor szerkesztésében utjara
inditott Pasztortiiz (1921), amely mar szakit a népies epigon irodalommal, és leginkabb
a Nyugat hagyomanyait propagalo 1j ir6i hangoknak szolgaltatott teret.

Mindenféle konzervativ szemlélettel szakitani probalt és a romaniai magyar kisebb-
ségi irodalom uj utjait kereste a Benedek Elek (1859—1929) koré tomoriilt tehetséges,
fiatal irdk csoportja, akik a Tizenegyek antologiaja néven emlitett gyljteményes kote-
tiikkel valtak ismertté. Kacso Sandor, Szentimrei Jend, Nyird Jozsef, Tamasi Aron,
Balazs Ferenc, Jancsé Béla mindvégig szem el6tt tartotta a népnemzeti epigonizmus és
a torténelmi realitasokat tagadd konzervativizmus felszamolasat. Az erdélyi falu tarsa-
dalmi realitasat feltarva a népi miiveltség gyokereit, hagyomanyait és értékeit preferaltak
leginkdbb (Izsdk és Marko, 1990). Nagy gondot forditott a fiatal olvaséi nemzedék neve-
1ésére Benedek Elek, amikor utjara bocsatotta a legfiatalabbaknak szant gyermeklapot, a
Cimborat (1922—1929). Joggal mondhatjuk, hogy a romaniai magyar gyermekirodalom
pilléreit allitotta fel a hires székelyfoldi népmesegylijté nemcsak a gyermeklap altal,
hanem gazdag ir6i munkassagat is tanusitd székelyfoldi mesegylijteményein keresztiil
(Hegediis, 2006).
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A Kialto Szo, a Korunk (1926) és az Erdélyi Helikon (1928) cimi folyoiratok igen
nivos irodalmi munkassagrol asszisztaltak. Az Erdelyi Helikon, kitiind szerkesztok és
képviselok tarsasagaban (Gadl Gébor, Kuncz Aladar, K6s Karoly, Reményik Sandor,
Tamasi Aron, Tompa Lészlo), a legvaltozatosabb, legsokoldaliibb szellemi értékek
kozvetitdjeként, a két vilaghabora kozotti idészak legrangosabb organumaként tudott
miikddni. A lap nagy érdeme, hogy felkarolt olyan fiatal iroi tehetségeket, mint Dsida
Jend, Tamasi Aron, Asztalos Istvan, Jékely Zoltan, Létay Lajos, Méliusz Jozsef, Szemlér
Ferenc. Az Erdélyi Helikon fennmaradasat szolgalta az a tény, hogy irodalmaban egyre
nagyobb hangsulyt kapott a kisebbségi humanum szava (Nagy, 1999). A lap sokarcusagat
tetdzte a roman és szasz irokkal vald kapcsolattartds eredményeként megjelentetett szel-
lemi termékek sokasaga, mint példaul Alecsandri, Arghezi, Bacovia, Blaga, Eminescu
versei, Caragiale, Blaga, Isac dramai, Wittstock, Adolf Meschendérfer, Heinrich Zillich
prozai.

A miivel6dés terjesztésének szolgalataban allt az 1926-ban Dienes Laszl6 alapitotta és
1929-t81 1940-ig Gaal Gabor szerkesztette Korunk cimi folyoirat, amely a leghaladobb
miivészeti és ideologiai irdnyzatok soraban teret nyitott a marxista szellemt tdrsadalom-
tudomanyi érdeklédésnek, s lehetdséget biztositott az emigrans forradalmi iroknak, koz-
életi személyiségeknek, gondolkodoknak. A harmincas években, a fasizmus nemzetkozi
eléretorésének iddszakaban a Korunk is boviti irdi gardajat. A lap hasabjain talalkozunk
Asztalos Istvan, Endre Karoly, Horvath Imre, Szemlér Ferenc, Szentimrei Jend, Tamasi
Aron publicisztikdjaval. A hazai valésag szociografiai feltérképezését, valamint a mun-
kasolvasdk bevonasat kisérelték meg Nagy Istvan, Kovacs Katona Jend, Jordaky Lajos,
Bo6zodi Gyorgy, Miko Imre, Balasz Béla, Lukacs Gyorgy, Darvas Jozsef, Veres Péter és
még sokan masok (Méliusz, 1939).

Megjegyzendd, hogy a Korunk szépirodalmi anyagaban és tanulmanyaiban egyarant
hangstlyozodott a ,,romaniaisag” Gaal Gabor altal alkotott kifejezése, melyet a szerkesz-
td elvi meggy6zddése taplalt rendiiletleniil. Gaal szerint csak a roman néppel egyiitt lehet
termékeny és halado szellemben élni és dolgozni. Az eszme jegyében szentelt a folyodirat
hasabjain megtiszteld helyet az egykori roman koézélet, gondolkodas, tudoméanyossag
kérdéskoreinek. A fenti torekvés legbeszédesebb példajaként emlitendd a Korunk 1933-
as uigynevezett ,,roman szama”, melyet a roman avantgard lira képvisel6je, Miron Radu
Paraschivescu hivott életre (Gadl, 1927). A laptest hasabjain megtalaljuk a roman tanul-
manyok mellett a roman irodalombol magyar nyelvre forditott szépirodalmi alkotasokat,
amelyek Tudor Arghezi, Mihai Eminescu, Bacovia, Sadoveanu, Cezar Petrescu, Emil
Isac, Octavian Goga, Geo Bogza tollabdl sziilettek. Ebben az id6szakban kiemelt jelen-
toséggel birt a tobb nyelven kiadott lugosi, nemzetpolitikai szakfolyoirat is, a Magyar
Kisebbseg (Monoki, 1941).

A sajtokiadast nagy mértékben gatolta a lapok kritikai hangjanak cenzira altali elfojta-
sa. Az egyes Ujsagok rovid €lettartamat a renddrségi betiltasok szorgalmaztak. A hasonld
sorsa jutott organumok milkddése sajtoperes eljarasokat, zaklatasokat, borton- és pénz-
biintetéseket eredményeztek az 0jsagirok korében. Bird (2002) adatai arr6l referalnak,
hogy példaul Szasz Endrének, a Keleti Ujsag fészerkeszt6jének 75 sajtopere volt, mig
Krenner Miklos 25, Szentimrei Jend, Végh Jozsef, Walter Gyula, Nyir6 Jozsef, Matrai
Janos, Zagoni Istvan legalabb 10—15 alkalommal kellett sajtoperben birdsag el6tt véde-
kezzen. A sikertelen ligylezarasok legtobbszor tobbéves bortonbiintetést eredményeztek.

Amint a tények igazoljak, az erdélyi magyar irdk nagy része a roman tobbség feltét-

crer

sajatos feladatokat kellett felvallaljon. A magyar szellemi élet szamara gyiimolcs6zonek
tlint a roman irodalom néhany jeles személyiségével kialakitott egyiittmiikddés, példaul
Octavian Gogaval, Emil Isackal, Victor Eftimiuval (Szasz, 1986).

103




Iskolakultara 2013/5-6

A miivészeti intézmények tevékenysége koziil kiemelendd a kolozsvari magyar szin-
haz, amely a magyar irok miiveinek szinrevitelével a termékeny kulturalis életet gaz-
dagitotta. Az erdélyi szinjatszasnak maig tarté hagyomdanyai a kolozsvari miivel6dési
¢letbdl gyokereztek. Ezt kivanja alatdmasztani Izsak (1980) szerint az 1792 6ta folyama-
tosan miikddo, a két vilaghabora kozotti iddszakban sem stagnald Thalia szinhaz, amely
Janovics Jend és Kemény Janos vezetésével 1920-ban bemutatja az elsé eredeti erdélyi
magyar dramat, Bard Oszkar Halal és még tobb cimii mivét. Ezt koveti Gulacsy Irén,
Tabéri Géza, Kadar Imre és masok miiveinek szinpadra allitdsa. Nagy népszertiségnek
és kozkivanatnak Grvendett ebben az id3szakban Tamési Aron népi jatékainak szinpadi
adaptacioja.

A szinhazi és zenei élet terén szamos Ontevékeny tarsulat Iépett szinre. Ilyen volt a
székelyfoldi Gyergyoremete miivelddési életét propagalod Iparoskor, melynek tagjai mar
1872-ben dalardat alapitottak. Laczko-Szentmikldsi (2012) megjegyzi, hogy az elsé
vilaghabort utan az Iparoskornek kiilon kdnyvtara volt, a kdnyveket a szinieldadasokbol
szarmazd jovedelembdl vasaroltak. Legfobb kulturalis tevékenységiik a népi szinjatszas
volt.

Koztudott, hogy a romaniai magyarsag életének rendezésében nagy szerepet vallalt
az egyhaz. Az ebben az idészakban megjelent egyhazi, felekezeti kiadvanyok kiilonbo-
z0 rétegeket szolitottak meg. Emlitésre mélto a keresztény népneveld Katolikus Vilag,
amely még 1921-ben indult és 1938-ban nagyon népes tabor vallotta magaénak, tovabba
az ifjusaghoz sz616 Jobardt (1925—1940), a falusi nék lelki gondozésat célzd Vasdrnapi
Harangszo (1934—1944), a gyermekeknek inditott Sziv (1925—1940) és az Erdélyi Iskola
(1933—1940). A katolikus egyhaz mellett a reformatus és az unitarius egyhaz is rangos
sajtotermékeket mondhat magaénak (Ozsvath, 2003a).

A vizsgalt korszakban emlitett sajtdorganumokrol elmondhatjuk, hogy a kisebbségi
humanizmus gondolatabdl, a nemzetiségi sorskérdésbdl indukaltak tartalmukat, kdvetke-
zetesen apoltak a transzilvan eszméket, s szolgalatukat a magyar nyelv és kultara fenn-
maradasanak, az erdélyi magyarsadg autondmiajanak zalogaként hatdroztdk meg.

A katolikus egyhaz torekvései

A nemzeti miivel6dést szolgald intézmények és oktatas fenntartdsat biztositd eszkozok
hianyaban a két vilaghadborti k6zotti idészakban az erdélyi torténelmi magyar egyha-
zak meghatarozo szerepet vallaltak az anyanyelvi kultira védelme és gondozasa terén.
A téma szempontjabol kiemelendéek a romai katolikus egyhaz altal felvallalt iskola- és
nevelésiigyi torekvések, kezdeményezesék, amelyek taptalajaul szolgaltak a szinvonalas
oktatasiigyi és népneveld folyoiratnak, az 1933-ban megjelend Erdélyi Iskolanak (Ozs-
vath, 2003a).

Jelentds elérelépésnek szamitott, hogy 1929-ben a kolozsvari tudomanyegyetemen
606 magyar egyetemi hallgatdt regisztraltak s szamuk folyamatosan nétt, a kilatastalan-
sag ¢és bizonytalansag érzésével egyszerre (Princz, 1933).

A tanulni és dolgozni vagyo6 fiatalsag égetd problémaira siirgetd megoldast talalt a
magyar egyhdzaknak a nevelésiigyet medrébdl kizokkenteni célzd intézkedése, misze-
rint 1928 6szén a Kolozsvari Magyar Egyetemi és Foiskolai Hallgatok Szeminariumanak
¢lére tanulmanyi igazgatoként Gyorgy Lajost helyezték ki. Szertedgazo tevékenységét
méltdn igazolja az Erdélyi Romai Katolikus Egyhazmegyei Tanacs igazgatotanacsanak
tagjaként, valamint taniigyi szakbizottsagi tagként, a Lyceum-konyvtar igazgatojaként
valéo miikddése is. Gyorgy Lajos programjaban kiemelt helyen szerepelt a képzésben
részt vevo fiatalsag szocidlis problémai, a szakképzés €s a nevelés szerepének hangsulya,
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a palyakezdd pedagogusok hivatastudatanak elmélyitése, ami Iényegesen hozzajarult a
kivandorlas megfékezéséhez (Ozsvath, 2013).

A vizsgalt korszak oktatasiigyét jelentés mértékben befolyasolta az 1927-ben megala-
kult Romai Katolikus Népszovetség Egyetemi és Fdiskolai Szakosztalyanak tevékeny-
sége. A Trianon utani els6 orszagos egyesiileti szervez6dés fé célja: 6sszekovacsolni a
romaniai magyarsag megtarto erejét az egyhaz égisze alatt. Megjelentetett kdzlonyében,
a Katolikus Vilagban vezérszolamként hirdette {6 torekvesét. Az 1931/32-es tanévtol a
Szakosztély, arculatot véltva, felvette a Majlath-kor nevet. Megjegyzendd, hogy a Maj-
lath-kéron beliil Marton Aron a szocidlis,
Gyorgy Lajos pedig a pedagdgiai szemina-
riumot vezette. A két kiemelkedd személyi-
ség sikeres egyiittmunkalkodasanak koszon-

Szdmos adminisztrativ intézke-

hetden sziiletett meg az Erdélyi Iskola cimi
neveléstudomanyi folyoirat tervének kigon-
dolasa és életre hivasa (Ozsvath, 2003a).
Az Erdélyi Tudosito cimii lap (1933, 308.
0.) frappansan kozli a Pedagdgiai Szakosz-
taly onmeghataroz6, maig hatéan érvényes
gondolatat: ,,Mert feladataiban Ontudatos,
jol felkésziilt tanarnemzedékre van sziikség,
amelyik majd a kor igényeinek és a jovo
érdekeinek megfelelden tud dolgozni”

Marton Aron, tallépve a pasztoralis és
egy¢éb hivatali teend6in, Baranyi (1990)
szerint elsddleges szempontnak tartotta a
keresztény és nemzeti szellem apolésat, a
nép miivelését, az ifjisag halado szellemben
valé nevelését. Publikalt irasaibol egyértel-
miien kicseng meggy6z06dése, miszerint egy
nép létének, fennmaradasanak tartéoszlopa
maga a miveltség. ,,A nép szikla, amelyre
egy nemzet ¢lete biztosan épiil [...] Minden
nép annyit ér, amennyi értéket sajat maga-
bol ki tud termelni” — olvashatjuk a mar-
kans lelkészi kijelentéseket (Erdeélyi Iskola,
1933/34, 1-2. sz. 5-8. 0.).

Az erdélyi kozmiivel6dési életet tehat
minden tiltas ellenére nagy jelentoséggel
szolgaltak az egyhazak (katolikus, reforma-
tus, unitarius) €és az iskolak mellett a koz-
miivelddési egyesiiletetek, irodalmi korok,
dalardak, magyar nyelvii lapok, gazdagitva

dés bizonyitja, hogy az impéri-
umudltds jelentosen befolydsolta
az erdélyi fiatalok tovdbbtanu-
lasat. Az ellentmondcdsokkal ter-
helt iddszakban egyre jobban
boviilt az dllami és kulturdlis
appardtus, korldtokat szabva a
magyar értelmiség érvényestilési
lehetbségeinek, s az egyetemis-
ldk jelentos hdanyada magyaror-
szagi intézmeényekbe kénysze-
riilt tovabbtanulni. S6t a karha-
talom intézkedése hatdsdra
1921 6szén a kolozsvdri egye-
tem is Szegedre menektil (Gadil,
2001). A sziiloféldjiikhoéz hiten
visszatero fiatalok az oklevél
honosittatdsdanak kegyetlen pro-
cedurdjdba titkoztek. Nem
csoda, ha a torténtek utdn a
romdn nyelven valo tovdbbta-
nulds kényszerét vdlasztotidk.

a termékeny népnevelé munkat. A valtozasok és atmenetek koraban az erdélyi magyar-
sag kollektiv céljait, érzéseit, vélekedéseit hangstlyozni kivané magyar irodalmi élet, a
transzilvan tudat erdsitésére fokuszalt leginkabb, amely szervesen beépiilt a nemzetiségi
Onismeretbe és a torténelmi hagyomanyokba (Pomogdts, 2004).

A nemzeti miivelddést szolgald intézmények és oktatas fenntartasat biztositd eszkdzok
hianyaban a két vilaghaborti k6zotti idészakban az erdélyi torténelmi magyar egyha-
zak meghatarozo szerepet vallaltak az anyanyelvi kultara védelme és gondozasa terén.
A vizsgalt korszak kulcsmomentumakeént tartjuk szadmon a romai katolikus egyhaz altal
felvallalt iskola- és nevelésiigyi torekvéseket, kezdeményezéseket, amelyek taptalajaul
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szolgaltak a szinvonalas oktatasiigyi és népneveld folyodiratnak, az 1933-ban megjelend
Erdélyi Iskolanak.

A két vilaghabort kozotti idészak oktatasi-nevelési kérdéseinek sorozatat tiikrozi az
1933 szeptemberében a katolikus egyhdz szineiben magyar nyelven megjelend Erdélyi
Iskola cim{ folyoirat, amely a harmadik évfolyamtol mar felekezetre valo tekintet nélkiil
kozolt irasokat (Ozsvdath, 2003b). Vajon milyen attribitumokat és milyen kozszolgalati
torekvéseket képvisel ez a tekintélyes, egyhazi tamogatast élvezé neveléstudomanyi
kiadvany? A pedagogiai tjjdonsagnak szamité magyar kisebbségi szellemi terméket Ozs-
vath Judit (2003b) erdélyi neveléstorténész €s lapkutaté — aki mesterien atvizsgalta az
iddszak lapkészletét — szerint fontos az elemzés targyava tenni, hiszen csak igy tudunk
betekintést nyerni a korszak nevelés-oktatasa és miivelddésiigye torténeti vonatkozasai-
rol. A kutaté felhivja a figyelmet a lap oktatastorténeti jellegzetességére: a folyodirat arcu-
lataval, koncepcidjaval és neveléstudomanyi karakterével rendiiletleniil védte a harmin-
cas évekbeli kisebbségi magyar oktatast a kiilonb6zo politikai atrocitasoktol (Ozsvath,
2012). Az erdélyi kisebbségi magyarsag jelentds neveléstudomanyi folyoirataként tartjuk
szdmon a két vilaghabora kozott.

Osszefoglalas

A két vilaghaboru kozti erdélyi kozmiiveldési életet vizsgalva a fontosabb, anyanyelvet,
kultarat és hagyomanyokat apold, terjesztd szellemi termékek ecsetelésére fokuszaltam
leginkabb. Fontos megallapitds, hogy a Trianon utani erdélyi irodalmi kezdeményezé-
sek, a magyar sajto és konyvkiadas, az idészakos cenzura ellenére, transzilvanizmust,
regionalis torekvéseket, korjellemz6 eszméket hirdetett, s ezaltal az erdélyi magyarsag
gazdasagi, szellemi, lelki felemelkedését szolgalta. A kiilonb6zo kozmiivel6dési egyesii-
letek, szellemi mihelyek, dalardak, konyvtarak és korok a megmaradas, az 6sszefogas
¢és helytallas véddbastyaiként szolgaltak. A vizsgalt téma betekintést enged a magyar és
transzilvan kulturtorténetbe, gazdagitva a neveldk pedagdgiai kultarajat, életstratégiajuk-
ban, értékorientacidjukban pedig valtozast idézhet eld.

Jegyzetek

?Krenner az erdélyi magyar sajtoban Spectator alné-
ven irta cikkeit.

'A ropirat Emil Macelariu cenzor jéindulata révén
jelent meg, azonban a hatdésagok révid idén beliil
elkoboztak és eljarast inditottak a cenzor ellen (vesd
Ossze Kos Karoly nyilatkozataval: Beke, 1973, 14. 0.).
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Jaték és kultura'

A jaték szerepe a gyermekek kultura-elsajatitasaban

Ez a révid irds arrol szeretné elgondolkodtatni az olvasot, hogy az
emberi kultiira részeként a gyermeki jaték hogyan segiti a kultiira
dthagyomdnyozoddsdt. Ezt bemutatja a tarsadalom, a kis kOzosségek,
az egyén, valamint a hagyomdnyok és a modernitds szempontjabol
is. Elemzi, hogy a [0 jdtéktipusok mikent segitik a gyermekeket, hogy
Lbelendjenek” az adott tarsadalom kultiirdjdba.

Bevezeto

mében egyre fejlettebb tarsadalmakat hozott 1étre. A fejlettség egyik f6 mutatdja

az adott tarsadalom kulturdja, illetve annak szintje. A fejlodés zaloga pedig az,
hogy a kultarajat, amelyet atvett elddeitdl, tovabb tudja fejleszteni és atadni utédainak,
akik azt szintén atveszik, fejlesztik és tovabbadjak, vagyis a kultira egyik generaciorol
athagyomanyozodik a masikra. A folyamatnak a hagyomanyos, archaikus tarsadalmakban
kidolgozott formaja és tartalma volt a kiilonbdzd tevékenységek rendszerével, szokasaival,
iinnepeivel, beavatasaival, amelyek segitségével az egyén, mire felnotté valik, beépiil a tar-
sadalomba ¢és annak kulturdjaba. Ennek a stabilitasat a valtozatlan vagy nagyon lassan
valtoz6 gazdasdg ¢és tarsadalom adta. A gyorsan valtozé modern tarsadalmak gyorsan
valtoz6 kulturajaban ez mar bonyolultabb és bizonytalanabb, mint korabban volt.

A gyermekkor a kultiraba valo ,,belenovés, beépiilés” intenziv idészaka. A fiatalabb
generacio atveszi az idosebbektdl, a gyermekek a felnéttektdl, illetve idésebb kortar-
saiktdl a kultara elemeit. Ennek egyik kivalo példaja a gyermeki jaték (Dométor, 2002).
A gyermek a jatékban tanulja és egyuttal jrateremti maganak a vilagot, pontosabban
az ujrateremtéssel tanulja azt. Jatékban, jaték altal sajatitja el a mozdulatok, szokéasok,
szerepek, szabalyok jelentés részét, és sok egyebet, amelyre feln6ttként szitksége lesz.
Ugyanakkor nem csak a felndttségre késziil, hanem a maban €I, vagyis itt és most is sze-
retné hasznalni a tanultakat. Ehhez a felnottek, a kortarsai és teljes kdrnyezete szolgal-
tatja a lehetoségeket. A jaték azonban nemcsak kozvetitd eszkoz, hanem maga is része
a kultaranak, a felndttek kultirajanak is, de mindenekel6tt a gyermekkultiranak (Bus,
2013).

ﬁ z ember a fejlédése soran tarsas 1énybdl tarsadalmat épité lénnyé valt, és torténel-

A jaték kulturateremté szerepe — Huizinga

A jaték és kultara kapcsolatardl Huizinga Homo Ludens cimmel irta meg alapozé miivét.
A jatékot kulturjelenségként fogta fel, illetve a kultra jatékkarakterét vizsgalta. Szerin-
te, mivel a magasabbrendii allatok is jatszanak, a torzsfejlddésben megelézik az ember
jatékat. Mar naluk is megvan a jaték minden alaptényezdje: egyiittmikodés, kiizdelem,
a mintha-cselekvés, a korlatozo szabaly stb. Kiindulé tétele, hogy ,,az emberi kultira a
jatékban, jatékként kezddédik és bontakozik ki~ (Huizinga, 1990, 7. 0.). Kezdetben jatsz-
szak az emberek a kultirat, illetve az sok jatékszerii elemet mutat. Az eredeti jaték késébb
tobbnyire beleolvad a kulturjelenségekbe, mint példaul a szakralis szféraba, tudasba, kol-
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tészetbe, jogba, és a jatékossag eltlinik beléle. Elmélete szerint a kultira szempontjabol
a csoportos, szocialis jatékok a jelentOsek, az egyéni jatékok csak kismértékben segitik a
kultarat. Kifejti, hogy a verseny, a jog, a haborti, a koltészet, a koltéi formaadas, a filo-
z6fia és a miivészetek jatéknak tekinthetdk. Ramutatott a jaték komolysagéra, valamint a
vallassal és az tinnepekkel vald 6sszefiiggéseire (Huizinga, 1990).

Huizinga ravilagit a jaték kultirateremtd, azt megdrz és atado szerepére. igy a jatékot
mar nem csupan egy-egy funkcioként (példaul esztétikai, biologiai, pszichologiai, stb.)
definialhatjuk, hanem tarsadalomteremt6 kulturalis er6ként tekinthetiink ra.

A Kkorai anya-gyermek jatékok

Az anya szerepe a csecsemokkel, kisgyermekekkel valo foglalkozasban mar régi korok-
ban is kiemelt fontossagt volt (Keri, 2013). A csecsemd, a kisgyermek els6 jatékait is az
édesanyjaval jatssza. Ezek egy része az 61béli jatékok, amelyben a kicsi az anyja 6lében
iilve jatszik, illetve egyiitt jatszanak. Azutdn a fejlddésben az allast és a jarast segitd
mondokas jatékok kdvetkeznek. Az anya jatszva tanitja gyermekét, egyiitt mozognak,
mondokaznak, énckelnek jaték kdzben. Ritmus, beszéd, dallam, mozgas és sok 6rom
van ezekben a jatékokban. Az anyahoz tartozas, a testi €s érzelmi kozelség, valamint
a kellemes jaték kielégiti a csecsemd, kisgyermek ez iranyu sziikségleteit, és egytttal
a megfeleld fejlodését is biztositja. A lovagoltatok, hintdztatok, csiklandozdk, simoga-
tok, ujjszamlalok, mondokak, dalocskak megtalalhatok minden nép elsd jatékai kozott,
amelyekben sok a hasonlosag (Bus és Klein, 2008). Ezeket a jatékokat jatsszak késébb a
szerepjatékaikban a babaikkal, illetve a tarsaikkal mint gyermekiikkel (Sugdrné, 2000).
Meég az ovodasok is szeretik ezeket, bar az anyarol valo levalas és az 6nallosodas mar
masfajta jatékokat is inspiral.

Az anya és mas felnéttek utdn 6vodas kortol a kortarsak felé fordul jatékaiban is
a gyermek, ¢és a kdzos, csoportos jatékok sokfélesége bontakozik ki. Keresik egymas
tarsasagat, szeretnek egyiitt jatszani. Szdmos kommunikacioés format, szocialis mintat,
tevékenységi modot sajatitanak el ekdzben, €s a hagyomanyokat is atveszik a jatékokban.

Jaték és hagyomany — a csalad és a kis kozosségek szerepe
A hagyomdanyos népi csoportjatékok

Az 3sidok ota jatszott bijocska, fogocska mellett a korjatékok is jelentds szerepet t6ltot-
tek be a hagyomanyos tarsadalmakban (Jutsné, 1975). Az adott csoport dsszetartozasat,
ugyanakkor az egyéni versengést, kiizdelmet, batorsagot, a csaladi, barati kapcsolatokat,
a védelmet, a teriilet- és tulajdonszerzést, a masik nemmel vald kapcsolatot, a parvalasz-
tast, szokasokat jelenitik meg szimbolikus formaban a jatékok (Sugdrné, 2000). Tovabba
énekek, mondokak, parbeszédek, nyelvi fordulatok is vannak ezekben, gyakran csak az
adott tajegységre jellemzd valtozatban. Az erdt, ligyességet kivand mozgasos jatékok
¢és a kézmiives alkoto jatékok is segitettek abban, hogy mindenki megtalalja a helyét a
faluk6zdsségben, a kortarsak kozotti sorrendben (Viczi, 2002). A korjatékok korabban
a legények ¢és a hajadon lanyok ismerkedését, parkeresését, parvalasztasat is szolgaltak,
vagyis a tizenévesek kedvelt jatékai voltak. Ma, amikor ez a funkcié mas formakban
valosul meg, a korjaték csak az ovodasok és esetleg a kisiskolasok jatékava valt, a k6zos-
ségi Osszetartozas azonban ma is szembetlind eleme maradt. A versengések, vagyis a
versenyszerd mozgasos jatékok, népi sportjatékok hétvégeken és az tinnepeken zajlottak
— kicsiknél még egyiitt, késobb nemenkeént elkiiloniilé csoportokban.
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A kultura atorokitése, athagyomanyozodasa tehat jol lathaté a korai anya-gyermek
jatékokban és a hagyomanyos népi csoportjatékban. Az adott kultirara, tajegységre
jellemzd nyelv, nyelvjaras, dalok, monddokak, sajatos szerepek, szabalyok, szokasok,
hagyomanyok, iinnepek jelennek meg ezekben a jatékokban, és igy viszik tovabb kulta-
rajukat mar a gyermekek is.

Jatékbol a munkaba

A hagyomanyos paraszti tdrsadalomban jol nyomon kovethetd az atmenet a kisgyermek
jatéktevékenységei ¢és az id6sebb gyermekek munkaba allasanak fokozatai, majd késébb
a felelés munkavégzés kozott. A gyerekek
tobbsége foldmiiveld és allattenyésztés-
sel foglalkozé sziileinek a munkéjaba ,,nott
bele”. Nagyrészt elegendd volt a sziilok tuda-
sa, amelyet ,.ellesett”, vagyis utdnzas alapjan

A mai vildgban, amikor a gyere-
kek nem tudnak ,belenéni” szii-

leik munkdjdba, vagy csak
kevés esetben, akkor azokat a
munkaszerepeket jdtsszdk el a
szerepjdtékban, amelyeket
ismernek, illetve leegyszeriisit-
hetnek. A munkdba valo belene-
velodest a hdaztartdssal kapcso-
latos munkdk jelenthetik.

A fozes, takaritds, mosds, barkd-
csolds, stb. alkalmat adhatnak
ezekre. A szocidlis szerepek elsa-
Jjatitdasa pedig tovabbra is leheto-
ség marad szamukra, példdul
anya és apa tevékenységeinek
megjelenitésével a szerepjciték-
ban. A sziilok mintaado szerepe
ma is nagyon fontos a munka-
kultiira dataddsaban.

elsajatitott. A bonyolultabb munkafogasokat
bemutattak, elmagyaraztak, javitottak, segi-
tették. A felnotteknek is érdekiik volt a jo és
pontos tanulas, hiszen a gyerekek a csalad
megélhetését segitették, sot a ,,nyugdijuk”
is gyermekik j6 munkdja volt. Ilyen hagyo-
manyos munkak példaul a lanyoknak a haz-
tartasi tevékenységek, fidknak a szantofoldi
munka, illetve mindegyikiiknek az allattartas.
Fokozatosan, jatékosan vontak be a gyereke-
ket a felnbttek és a nagyobbak, az utanzés-
ra valo hajlandosagukat is kihasznaltak, és
sokszor jutalmaztak 6ket. A felnbttek hozza-
értése is vonzotta 6ket. Olyan nagyok, erd-
sek, ligyesek akartak lenni, mint sziileik és
mas felnottek, akikre felnéztek. A gyerekek
igy egyre jobban 0nallésodtak és egyre fele-
16sségteljesebb munkakat tudtak elvégezni.
A szegények gyerekeinek el6bb kellett mun-
kaba allniuk, mint a gazdagabbak gyerekei-
nek, s6t sokszor az iskolabdl is kimaradtak,
mert dolgozniuk kellett.

Nyilvanvalo, hogy a kisgyermeknek,
mivel még nem képes a munkdra, a jaték

az alapvetd tevékenysége. A szerepjatékban utanozza, mintazza a felndttek szerepét, €s
ebben a munkaszerepeit, tevékenységeit is. Még csak eljatssza a munkat, de a megfeleld
jatekeszkozok, helyszinek és egyéb feltételek segitségével a munka jellemz6 mozdula-
tait, a kapcsolodo verbalis kifejezéseket és egyéb sziikséges dolgokat is megjelenit. Sokat
segit neki, hogy atéli a szerepeket a megvalositas sordn. Amikor képes lesz bizonyos
résztevékenységeket valdban elvégezni, segiteni a sziileinek, akkor mar bekapcsolodik a
feln6ttek munkajaba. Példaul a konyhaban mar valosagban is gyurhatja a tésztat a sajat
kis gyurodeszkajan, formazhatja, diszitheti is, de a felnétt, az anya feliigyeletével, segit-
ségével, és példaul a siit6t még nem 6 kezeli. A haziallatokkal pedig mar nemcsak jat-
szani szeretne, hanem etetni, gondozni azokat, vigyazni rajuk. Egyre tobb kompetenciat
szerezve serdiiloként akar mar onalldan is végezhettek tobb munkat. A gyermekek akkor
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is jatszhattak szabadidejiikben, amikor mar valoban segitettek a sziileiknek a munkaban
— ha elvégezték a feladataikat. Nem szlint meg a jaték, csak kevesebb volt, és a napi, heti
munkavégzés idérendje alapjan volt ra lehetdség (Katona, 2001; Kepéneé, 2004).

A Kkultira és a jaték valtozasa

A torténelmi fejlédés bizonyos pontjan létrejottek a modern tarsadalmak és a nagy-
varosok, amelyekben a kultara is atalakult. A hagyomanyos formakat és tartalmakat
fokozatosan tijak valtottak fel, illetve valtjak fel ma is. A kdzosség és a csalad szerepét
a kultaraban és annak atadasaban is sok tekintetben kiilonbdz6 intézmények, illetve mas
tarsadalmi szereplok veszik at a falvakban is, nemcsak a varosokban.

A jatek kulturalis és kultira-athagyomanyozo szerepe megmarad, de tobb vonatkozas-
ban is megvaltoznak a jatékok, azok helyszinei, eszkozei, formai és tartalmai. A tech-
nikai jdonsagok hataséara 1j jatékeszkozok jelentek meg, amelyek teljesen 1) konkrét
jatékokat, jatéktipusokat is kialakitottak. Az intézményrendszer kiépiilésével a csalad és
a kis kozosségek kultiraatadd szerepét a bolcséde, 6voda é€s iskola részben atvette a jaték
tekintetében is. Ezzel azonban a helyi, teriileti, regionalis kulturalis soksziniiség is veszni
latszik (Klein, 2007; Bus és Klein, 2009).

A szerepeknek megfeleld viselkedés elsajatitisa — a szerepjaték

A szerepek szerinti viselkedés alapvetd fontossagu az emberi tarsadalomban. A gyer-
mekkori szerepjaték a késobbi, feln6tt szerepviselkedést, a kulturalis mintak atvételét
is megkonnyiti. Az utdnzojatékokban a kisgyermekek egy-egy felnott, altalaban a sziild
szerepmintainak elemeit utanozzdk. Ez konkrét személy konkrét mozdulatait, hangjat,
viselkedését jelenti. Ezutan, a fejlettebb szakaszban mar altalanositjak a felndttek, mese-
hésok viselkedését. Tobb szereplébdl ,,0sszegyurjak™ az altaluk elképzelt anyat, apat,
kiralyt és egyéb szerepeket. Ez a klasszikus szerepjaték, az 6vodaskor fontos jatéka, de
még igénylik a gyermekek az els iskolaévekben is. Az als6 tagozaton minden osztaly-
ban lehetdséget kell kapniuk a kisiskolasoknak erre, mivel még sziikségiik van a szerep-
jaték nyujtotta élményekre, tanuldsra, onkifejezésre. A jaték, szerepjaték az oktatasban is
alkalmazhatd, segiti a didkok fejlédését (Falus, 2003, 284-285. o.).

Amikor mar képesek lesznek nemcsak a sajat elképzeléseik szerint alakitani a szerepek
megjelenitését, hanem alkalmazkodni tudnak masokhoz, példaul a masok altal kitalalt
torténetekhez, azok szerepléihez, a cselekményhez, szovegekhez, akkor mar részt tud-
nak venni a dramatizalasban. Ez mar az 6voda végén megjelenik, de foként iskolaskortol
képesek a dramajatékra a gyermekek.

A szerepjatékokban a szerep megjelenitése, atélése a legfontosabb. Olyanok szeret-
nének lenni a gyermekek, mint azok a személyek, akiket megjelenitenek. Ahogyan ez
torténik a megvalositas soran, mar Ugy tlinik nekik, mintha tényleg olyanok lennének
— legalabbis jatékbol.

Kik ezek a szereplok, illetve melyek ezek a szerepek?

Elsésorban a kozvetlen kornyezetiikben levd sziilok, illetve altalaban a felnéttek. A szii-
16k a kisgyermek viszonyitasi személyei, hiszen 6k a legfontosabbak szdmara. Megjelenit-
hetnek anyat is és apat is, de hamar a sajat nemiiknek megfeleld sziilok lesznek a jatékban,
akikhez hasonlitani akarnak. Fontos, hogy a sziilék sokat foglalkozzanak a gyermekeikkel,
mert a sziil6i szerep, illetve viselkedésminta elsajatitasat igy segithetik legjobban. A szoci-
alis szerepek megjelenitésénél mar a tobbi felndtt is érdekes lesz szamukra. A nagysziilo,
mas rokon, illetve ismerds felnott tevékenységét, szerepviselkedését is eljatsszak. A felnot-
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tek munkaszerepei koziil azokat fogjak ,,mintazni”, amelyek szamukra vonzoak ¢és érthe-
toek. Nem a fantazia a szerepjaték forrasa, hanem a valdsag és annak személyes feldolgo-
zasa érdekli 6ket. A mesék szerepl6i, hdsei, vagyis az emberek, varazslatos személyek és
allatok is szerepet kaphatnak a jatékaban, de ezek mér a mesék, versek dramatizaldsahoz
is kapcsolodnak. Tovabba a tévében latott egyéb események is megjelenhetnek a szerep-
jatékban, amelyek nem mindig gyermekeknek valok. A szerepvalasztasban sok koriilmény
befolyasolja 6ket: a minta erdssége, a jatszopartnerek, az aktualis koriilmények stb.

A szerepjaték folyamataban a fontos mozzanatokat hosszan és részletesen jatsszak
a gyermekek, de a kevésbé érdekeseket lerdviditik, illetve jelzésszertien alkalmazzak.
A megfeleld eszkozokkel, elegendd idével, jatszotarsakkal és néha felndtt segitségével
a szerepjaték massal nem helyettesithetd hatast gyakorol a fejlédé gyermekekre. Egyre
hosszabban, részletesebben és pontosabban jelenitik meg a szerepeket. A konfliktusok,
problémak, indulatok ,kijatszasa” vagy a pozitiv élmények megismétlése mind sokat
segitenek a gyermekek egészséges lelki fejlédésében. Megtanulnak olyan viselkedés-
formékat, amelyek a tarsas, sot a tarsadalmi érintkezésben sziikségesek.

Azzal, hogy a felnétteket, az 6 tevékenységeiket, szocidlis és munkaszerepeiket, kap-
csolataikat jatsszak el, az el6z6 generacio kultarajat is atorokitik a gyermekek, hiszen
ezek fontos elemei a kultaranak.

Torténetek megjelenitése — a dramajaték

A dramajatékhoz megfelel érettség sziikséges, kiillonben nem képesek erre a szabalyo-
zott megjelenitésre a gyermekek. Atlagos fejlettség esetén ez dvodaskor végén kezdédik,
és egész ¢letlinkben tarthat a dramajaték, de féként az iskolasok kedvelt iddtdltése. Nem-
csak a mesék, versek, torténetek meghallgatasa lesz nagy élmény, hanem azok megjeleni-
tése, eljatszasa is. Mar alkalmazkodniuk kell a torténethez, idérendhez, széveghez, sze-
replokhdz, instrukcidokhoz. Természetesen van ebben is mozgastér, maga a megjelenités,
hiszen nincs két egyforma gyerek és nincs két egyforma jatéktevékenység ugyanannak
a szereplonek a megformalasaban. A korabbi szerepjatékok sokat segithetnek a beleélés,
a ,,mintha-helyzet” keretek kozott torténd atélésében. A babozas és a sajat megjelenités
is fontos a gyermekek szamara. A beleélésen és a megjelenitésen kiviil nagyon fontos a
dramajatéknal a mii kivalasztasa. Eletkori fejlettségiiknek megfelel$ legyen, a gyerekek
képesek legyenek megérteni és megjeleniteni a mondanivaldt. Lényeges a szerepva-
lasztas, hogy melyik szerepet ki jatssza el, mert a kényszerek kudarcokhoz vezethetnek
vagy csokkenthetik a jaték motivacidjat. A miivek valogatasa azért is nagy és feleldsség-
teljes feladat a felnéttek szamara, mert a kultira tovabbvitelére alkalmas alkotasokat
kell kivalasztani. A kivalasztott mese, vers, torténet szolgalja a gyerekek fejlodését
erkolesi, esztétikai, értelmi szempontbol is. A népmesék jelentik azt az alapot, amelyrél
elindulhatunk a dramatizalasban (7ancz, 2004). A miimesék €s a versek kozott is vannak
értékes, jol dramatizalhatd alkotasok. Szerencsére nagy a valaszték, kultirank kincseibdl
merithetlink a gyermekek szamara (Trencsényi, 2012). Népi kultarankat a meséinkbdl,
mondainkbol, regéinkbdl, torténelmiinkbdl is megismerhetik a gyerekek, eljatszva pedig
bizonyos mértékig atélhetik azokat. Ehhez tarsulhat az el6adasban zene, tanc, ének is.

A szabalyozott viselkedés elsajatitasa — a szabalyjaték
A szabalyok, térvények megalkotasa, illetve azok betartasa sziikséges a tarsadalom

létrehozasahoz és fenntartasahoz. Nélkiiliikk nincs tarsadalom, sdt, semmilyen emberi
kozosség. A szabalyok elsajatitasa elkezdddik kisgyermekkorban, de a direkt tanitds nem
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célszerli, mert még nem értik meg ezeket. Ovodas korban sem lehet csak egyszeriien
kozolni a szabalyokat a gyermekekkel, és azt varni, hogy teljesitsék azokat. Az észérvek,
a belatas kevéssé miikodik, az érzelmeknek nagyobb a motivald erejiik. Igazan a jaték
aktivizalja a szabalyok betartasat, mert abban tevékenység itjan tapasztalja meg, a ,,sajat
bérén” érzi a szabalyok betartasanak sziikségességét, illetve a megszegésének kovetkez-
ményeit.

Johan Huizinga nyoman mondhato, hogy a jaték vilaga is egy szabalyozott vilag.
A szabalyok a jaték torvényei, amelyeket be kell tartani. A szabalyszegék koziil a hamis-
jatékos az, aki azért csal, hogy gy6zzon. Ha a tobbiek leleplezik a csalést, akkor meg-
biintetik, példaul kizarjak egy jatszmabol. Utdna jbdl jatszhat, bar a tobbiek lehet, hogy
jobban figyelnek ra. A masik szabalyszeg6 a jatékrontd. Ez a kifejezés nagyon pontos,
mert valdban elrontja a jatékot azzal, hogy nem ismeri el a szabalyok érvényességét.
Mivel a szabalyok tartjak dssze a jatékokat, ezért ha a szabalyok megsziinnek vagy akar
csak bizonytalanna, viszonylagossa valnak, akkor nem lehet tovabb jatszani. A ,,nem ér”
felkialtassal az egyik jatékos megszakitja a jaték folyamatat és vita kezdddik a szabalyok
helyességérdl, érvényességérdl, ugyanis szeretné megvaltoztatni azokat, hogy nyerjen.
Természetesen akkor torténik a megszakitas, amikor az adott személy ,,vesztésre all”,
nyerd helyzetben ugyanis nincs sziikség ilyenfajta ,,segitségre”. A jatszotarsak reakcidja
lehet példaul az, hogy nem engedik megvaltoztatni a szabalyokat, s6t esetleg kizarjak
a jatékrontot. Vagy belemennek a valtoztatasba, de a nyerd helyzetben levok persze ezt
nem akarjak elfogadni. A gyerekeknél is, mint a felnétteknél, vannak nagyon erds érdek-
érvényesitd képességgel rendelkezdk, akiknek ez néha sikertilhet. A jaték szempontjabol
mindegy, hogy milyen szabalyok vannak, csak egyértelmiiek legyenek és mindenki tart-
sa be azokat. Ha a kovetkez6 jatékoknal, jatszmaknal is tovabbi szabalyvaltoztatasokat
szeretne az adott jatékos, akkor kideriilhet, hogy tulajdonképpen olyan szabalyt szeretne,
amely szerint mindig 6 gydz. Ekkor mar biztosan kizarjak a jatékbol a tobbiek, vagy
inkabb nem jatszanak vele, mert ez szamukra mar nem jaték, nem kellemes tevékenység.

A jaték fiktiv vilaga és a valos vilag kozott sok hasonlosag van. A hamisjatékos pél-
daul a tolvaj, akit, ha lelepleznek, akkor letdlti a biintetését a térvények szerint, majd a
tarsadalom tagjaként Ujra ,,jatékban lesz”. Lehet, hogy ra is jobban figyelnek a tobbiek.
A jatékronto pedig példaul uj vallas megalapitodja vagy forradalmar lehet, akik 0j szaba-
lyokat, térvényeket akarnak, esetleg 0j tarsadalomban. Nekik igazadn nagy kockazattal
kell szembenéznitik.

A jaték maga a rend, irta Huizinga, és ezzel egyet kell érteni. A szabalyok, térvények
altal biztositott rend nélkiil nem miikddik sem a tarsadalom, sem a jaték, amit a gyermekek
is hamar megéreznek. Rajonnek, hogy ennek igy kell lenni, ha jatszani akarnak, vagyis sza-
balyok nélkiil nincs jaték. A szabalyok nem azért vannak, hogy akadalyozzak dket, hanem
ezért, hogy egyaltalan lehessen jatszani, ez feltétele a jatéknak, a szabalyok keretei kozott
lehet csak jatszani, s6t nyerni is. A szabalyok szerinti viselkedésnek, jatéknak az a legfej-
lettebb modja, amikor a gyerekek alkotnak szabdlyokat, vagy modositjak azokat. Ekkor
a legfontosabb, hogy el6re, a jaték kezdete elbtt rogzitsék a szabalyokat, amelyek szerint
tevékenykednek. Alapvetden fontos, hogy menet kdzben nem valtoztatunk szabalyokat,
mert a gydzelemre esélyes nem akar valtoztatni, a vereség kiiszobén allo pedig igen. Azok-
kal a szabalyokkal illik lejatszani azt a jatszmat, amiben eldre megegyeztek, vagy mindenki
fogadja el a valtoztatast, és kezdjenek 1j jatszmat, jatékot (Huizinga, 1990).

Ezeket megtapasztalva késobb a kozosségek szabalyait, amelyekben élnek, képesek
lesznek megérteni, elfogadni, alkalmazni, s6t megalkotni, illetve megvaltoztatni azokat.
Példaul iskolaban az osztalyszabalyzat, majd a hazirend készitésében részt tudnak venni,
és felnottként a tarsadalom szabalyait, vagyis a torvényeit be tudjak tartani és a tarsadal-
mi életben, a szlikebb-tagabb kozosségek alakitdsdban aktivan részt venni.
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Alkotas — az alkoto6 jatékok

A ,homo faber”, vagyis az alkotd ember teremtette meg a civilizaciod technikéjat, és
folyamatosan fejleszti azt. Az alkotasi vagy mar kisgyermekkort6l benniink van. A fel-
nétt egyik legvonzobb tulajdonsaga a gyermek szemében az, hogy okossagaval, erejével,
tigyességével 1étre tud hozni, meg tud alkotni targyakat. A gyermek elészor a sziilok, majd
mas felnottek alkotasait utdnozza, mintdzza. A kézmiives jatékok ennek az alkoto tevé-
kenységnek a lehetoségét adjak meg a gyermekeknek. Mindig az adott kor, adott tarsada-
lom, adott élethelyzet altal befolyasolt moédon, de mindenki foglalkozik az alkoto6 jatékkal
gyermekkoraban. Késobb ez hobbiva valhat, és egész életen at tartd kellemes tevékenység
lehet beldle. S6t, motivalhatja a gyerekeket akar alkotd szakmak tanulasara is.

Nagyon sok megfigyelésen, gyakorlason, sikertelen vagy kevéssé sikeres probal-
kozason at vezet a gyermek utja a sikeres alkotashoz. A gyermek azonban mar akkor
szivesen tevékenykedik, amikor még csak egy-egy mozdulatot képes megvalositani a
gyakorlo jatékban. A konstrualo jatékban pedig faradhatatlanul szeretné megvalositani
elképzeléseit. A kozos €s egyéni cselekvés, a sikeres, szép alkotasok nagy élményekkel,
esztétikai érzékkel ajandékozzak meg a gyermekeket, akik igy szivesen folytatjak ezt a
tevékenységiiket.

Az alkotas modszereinek, fogasainak, folyamatanak segitése sok odafigyelést igényel
a felnottekt6l. Nagyon fontos, hogy ne rajzoljanak, épitsenek, kirakozzanak a gyerekek
helyett, és ne rontsak el 6romiiket az allandd javitgatassal.

Az alkotoképesség, vagyis a kreativitas és mas képességek, készségek fejlodésén kiviil
a munkahoz valo viszony kialakulasat is segitik a kézmiives tevékenységek. A rajzolas,
festés, gyurmazas, agyagozas, papirhajtogatas, gyongyfiizés és egyéb alkotd jatékok
nemcsak fejleszthetik a gyermekeket, hanem nagyon kedvelt tevékenységek is. A kultara
szempontjabol azért fontos az alkoto jaték, mert a felndttek atadjak, illetve a gyermekek
atveszik a technikai kultarat, és 6k ennek adott szintjét elsajatitva fejleszthetik tovabb
feln6tt korukban.

A jaték résztvevoi

A jaték tobbnyire tarsas tevékenység. Még az egyediil jatszott jatékok megtanuldsa is
altalaban masok segitségével torténik. Kétféle szerepben vesznek rész mas személyek
a gyermek jatékaban. Az egyik a ,jatéktanitd”, aki megtanitja a jatékokat, illetve aki-
t6l a gyermek megtanulja azokat. A masik a ,,jatszo partner” vagy jatszotars, akivel jol
tud kozos jatékokat jatszani a gyermek. Ezt a kétféle szerepet betdltheti egy személy
is, fokeént a kisgyermekeknél. Az elso jatéktanitod s jatszotars az anya, majd az apa €s
mas felnétt vagy nagyobb testvér is bekapcsolodhat a jatékba. A kisgyermekeknél azért
tanithatja a jatékot és lehet jatszotars is a feln6tt, mert ekkor még nem a vetélkedésé a
foszerep a jatékban, hanem a k6zos tevékenységé. A vetélkedésben egyébként is a felnott
és a gyermek nem vetélytarsai egymasnak. S6t, a felnéttek gyakran hagyjak nyerni a kis-
gyermekeket, hogy jol érezzék magukat és oriiljenek. Késébb jatékokat tanulni, jatszani
és vetélkedni mar inkabb a kortarsakkal szeretnek. A jatékkultira atadasanak, atvételének
is ez a természetes folyamata. Ha ez nem miikddik vagy hianyos, akkor a felnétteknek
nagy a feleldsségiik és a szerepiik, hogy olyan jatékokat valogassanak és tanitsanak a
gyermekeknek, amelyek a kultira szempontjabol fontosak.
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Osszegzés

Az emberi kultiranak része a jaték és abban a gyermekek jatéka. A kultura ataddsa min-
den generacionak alapvetd érdeke, hogy az addig felhalmozott értékekre épitve tovabb
tudja vinni és fejleszteni azt a kdvetkezé generacid. Ebben a folyamatban segitenek a
gyermekeknek a jatékok, hogy athagyomanyozddjanak a kultura fontos elemei, és fel-
ndéve tovabb tudjak épiteni a tarsadalmat. Az anyaval kezddd6 olbéli jatékok, majd a
tarsakkal torténd jatékok a kis kdzosségekben segitik a hagyomanyok atadasat, valamint
a jatékbol munkaba torténd atmenetet is. A modern tarsadalmak valtozé kultirdjaban ez
masként, de szintén megvalosul. A {6 jatéktipusoknal, a szerep-, a drima-, a szabaly- és
az alkoto jatékoknal egyarant jol latszik a kultira elemeinek elsajatitasa, amelyet a meg-
felel személyek, elsdsorban a sziilok, majd az intézmények és a kortarsak is segitenck.

A mai vilagunkban a kultura, a gyermekkultara és a jaték hattérbe szorul, valamint a
hagyomany és a fejlodes kifejezések jelentése valtozik, ezért sziikséges a témardl gon-
dolkodni, beszélgetni, vitatkozni, és ezek eredményeit felhasznalni a tudoményban, a
milvészetben és a gyakorlatban.

Jegyzet

'A szerzd jatékkutatasaiban a jaték kulturalis szere-
pével foglalkozé tanulményainak soraba illeszkedik
ez az iras, jatéktorténeti (Bus, 2012) és gyermekkultu-
raval kapcsolatos (Biis, 2013) munkaival egyiitt.
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Magyarazkodasok Petri Gyorggyel
ismerkedok szamara

Petri Gyorgy életmiive kotet-
és cikluscimeinek diohéjaban

Ugy érzem, ha a kdtetcimeket megérteném

(habar? gyerekkoromban szétszedtem egy oOrat

— és soha tobbé nem tudtam Osszerakni),

akkor a versek ,,lizenete” is, ami valahol dekkol:

dekddolddna: hangolna fel vagy épp le,

fejbe kdlintana, feldobna, mint egy bedobott feles.
(Petri Gyorgy)

Szeretjiik évfordulokkal magyardzni tevékenykedéstinket, mint
példdul: iden decemberben lesz 70 éve, hogy Petri Gyorgy
megsziiletett. Ugyanakkor neki bizonydra jobban tetszene ez: idén
Juliusban volt 13 éve, hogy Petri Gyorgy meghalt (egyrészt az
Lelliptikus szamok” - ldsd még: Forgdch Andrds [2001] -, mdsrészt a
LJhaldl” | sziiletéssel” szembeni elétérbe keriilése miatt).

De mi, dtlagemberek, jobban szeretjiik a koériilirhato, dttekintheto
dolgokat, és kiilénosen igy van ez a kozépiskolai irodalomoktatdsban.
Szoktak is ezzel szemben ellenvélemeéenyek felmertilni, de hidba
ostorozzuk a koltoi ,én-eket leegyszeriisito didaktikai gyakorlatot.
Természetesen jo, ha olykor-olykor észrevetetjiik, hogy példdul Petofi
nem csak ,befordult a konyhdra” és Arany nem csak ,leteszi a lantot’,
de dltaldnositdsok, ha gy tetszik, ,dobozolds” nélkiil az ismerkedeés
Jazisdaban még nem fogadhato be az irodalom.

val. A fenti részletezett kiindulopontbol megtamogatva allitasat, azt kell mondjam:
Petri Gyorgy a lehetd legalkalmasabb kozépiskolai tanitadsra. Mégpedig azért, mert
koltészete hitelesen (!) bemutathaté egy jol befogadhat6, kdnnyen koriilirhaté egység-
ként. (Ellentétben példaul a mar fent emlitett, és mégis magatol értetédden tanitott Petd-
fivel.) S6t, kotetei egyenként is tobbé-kevésbé egységesek, s ezen tal egymassal Ossze-
fiiggéek. (Ezzel az ¢élethosszig terjedd egységességgel kapcsolatban vannak ellenvélemé-
nyek is, melyekkel részletesebben a megfeleld koteteknél foglalkozom.) Fodor Géza
(1991) még a kilencvenes évek elején ezt az osszefiiggdséget egy ,,fejlodésregény” ive-
ként vélte latni, ma mar lathatjuk, hogy a helyzet ennél is egyszeriibb, és egy egyre las-
sulé — a zuhanastol a sarba siippedésig tartdé — ereszkedés képét rajzolja ki az életmi
(természetesen nem miivészi értékében). Mondhatnank ,,fejlddésregény” helyett: ,,bom-
lasregény”, s ezt a regényt ebben az irasban a kotetek cimeinek értelmezésével fogom
bemutatni.
E ,bomlasregény” cselekményének a kotetcimek elemzésén keresztiili felvazolasat
indokolja az, hogy a kdtetek szerkesztése Petrinél fokozottan kimunkalt. Nem pusztan

ﬁ z Iskolakulturaban Feny6 D. Gyorgy (2003) mar foglalkozott Petri tanithatosaga-
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egy hosszabb-rovidebb életszakaszban keletkezett versek gytlijteményérdl van szo tehat
egy-egy kotet esetében, hanem nagyon koncepciozus egységekként, egymasra valaszol-
va tesznek jol megragadhato, ujabb és Gjabb befejezett (ugyanakkor folytathatd) 1épést a
Htorténetben” (Keresztury, 1998, 83. 0.).

Felmeriil az is érvként — bar kissé demoralizaldé —, hogy a didkok az olvasasban gyak-
ran nem jutnak til egy-egy mii cimén... Ehelyett inkabb azzal egésziteném ki a fentie-
ket, hogy a kdtetek cimadasaban maga a szerz6 adja valamiféle ,,mottojat”, sok esetben
esszenciajat az adott palyaszakaszanak, 0sszegz0, stiritett koltészetét kapjuk meg altaluk,
s ezért ezek a cimek az életmi attekintése szempontjabdl szerintem kikeriilhetetlenek.
Ennek ellenére kotetenként vizsgalodva is hianyos a Petrit értelmez6 irodalom ezen a
téren, Osszegz6 irast pedig egyaltalan nem talalhatunk a cimek elemzésérol.

Magyarazatok M. szamdra (1971)

A Magyarazatok M. szamara Petri minden mas koteténél jobban demonstralja azt, hogy
a ciklusai jol szervezett, egységes egészként tekintheték, ugyanakkor alaposan meg-
szerkesztett belsd struktirajuak, és igy kivalo alapot nyujtanak az életmii attekintéshez.
Radnéti Sandorral (1989) egyetértek abban, hogy onfélreértésnek titulalja Petri egy inter-
juban kozolt allitasat: ,,a kotet nem miialkotas, csak az egyes versek”. Kiilonosen téves ez
a megallapitas a Magyardazatok... esetében, mely valoban igazi kompozicio.

Petri palyainditd kotetének cime kétségkiviil a legtobb fejtorést okozod és a legtobb
értekezést kivaltd cim minden kotetének cime koziil. Elsé és masodik fele: a ,,Magya-
razatok” és az ,,M. szamara”, két kiillonb6zo6 (természetesen egymassal dsszefiiggd) dis-
kurzus kiindulépontja.

A ’magyarazat’ talan a legtobbet emlegetett kulcsszo a Petrit értelmez6 irodalomban.
Fodor Géza (1991) és Keresztury Tibor (1998) monografidjan tal szamtalan szakirodal-
mat talalunk, ami emlitést tesz Petri magyardzni akarasarol (akar azt is mondhatjuk: alig
talalunk olyat, ami ne tenne emlitést), ezen tul maga Petri (2007) is magyarazza sajat
verseit.

A kotet vitathatd mértékben, de valamelyest mindenképpen elkiiloniil 6sszképében
az életmi folytatasatol. A legfontosabb egyedi sajatossaga az a kimunkalt, mar-mar
magasztos forma, amelybe Petri 6nti az egyébként feltinden mindennapi, husbavagdan
személyes élményeit, és amely megformaltsag a késébbiekben nem jellemzd ra. Ez az
a forma, amely alkalmassa teszi e verseket arra, hogy magyarazatokka valjanak, pon-
tosabban — és ez a 1ényeg — hogy magyarazatokka akarjanak valni. Petri ugyanis végsé
soron nem magyaraz meg semmit. A versek keresik az ,,én”-t, keresik a valaszokat, de
mindig megmaradunk a megfoghatatlansagnal, a magyarazni akarasnal. Petri tokéletes
pragmatizmussal tdmasztja aléa allitasat, mely szerint Jozsef Attila koltészete nem foly-
tathatd, az alapok nem egyszeriiek és nem siirithet6k. Magyarazatai magyardzkodassa
valnak. Ugyanakkor — és ez az igazan nagyszer(i — ez a magyarazni akaras (mely nem
csak tudatfolyamataira vonatkozna, sajat koltéi tevékenységének, nyelvhasznalatanak
bizonytalansagat is eloszlatna... ha megsziiletne), ezen evidenciahiany eloszlathatatlan-
saganak tapasztalata vezet minket végiil egy tulajdonképpen Jozsef Attila-i, evidens, ,,ki
nem kezdett” személyiség képéhez.

A kotet harom ciklusbol all. E harom ciklus egy jol megszerkesztett hegeli spirdl,
mely lefelé halad. A Demi sec cimet visel6 elsd ciklusban explicit moédon, nevén nevezve
olvashatok a ,,véget nem éré magyarazatok™!. Pontosabban, mint fentebb emlitettem,
valdjaban nem magukat a magyarazatokat kapjuk, hanem csak hallunk a magyarazatok-
rol, de hiaba kéne megadni 6ket, ezek, ahogy alakulnak, tigy ezzel egy idében el is napo-
lédnak: ,,Lények targyak / kagylozugasa / akar szavakka alakulni / egyszerre el6segitve
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és elnapolva / mit adnom kell / a magyaréazatot™?. Ezek a meg nem kapott magyarazatok
nemlétiikben is teljesen bizonytalanok: ,,mindez artikulalt — mint egy mondat, / noha
csupan egy mondat benyomasa./ Felirattoredék egy likacsos kévon,/ melyet bizony-
nyal elhengeriteni kéne.”? S végiil Petri ki is mondja az Improvizdcioban, mely tele van
»talanokkal” és ,.lehetett volnakkal”: ,, Tekintsd végs6 dolognak/ nincsen rd magyarazat/
Semmi fogddzé semmi/ szempont tAmpont/ az észnek.”*

A ciklus cime (a Demi sec pezsgétipus, félszaraz) — ezt maga Petri (2007) is megerdsiti
— az alkoholizmusara, illetve verseivel valo tavolsagtartasara vald utalasan tal (ugyanis
raz” a hangvétel a cimado versben is: ,,Kellenek ezek a taldlkozasok? Sziikség van erre?
/ Vele vagy nélkiile: nem maradna / minden egyéb véltozatlan?”> De nem csak ebben,
hanem tulajdonképpen a ciklus 6sszes versében ezzel a hanggal talalkozunk.

A Magyarazatok...-kdtet Belsé beszéd cimii masodik ciklusaban a koltéi én veszit
valamennyit bizonytalansagabol. . . talan, de mindenesetre mélyebbre jut a tudatfolyamatok
feltarasaban. A koltd meghallja belsé beszédét, vagy ahogy a Petri a Naenidban irja: ,,Fel-
fakadnak / lappangott, sunyi konzekvencidk™®. A Séta egy hdz kériil a belsd terek megis-
merésének metaforikus abrazolasa. ,,hatoljunk be inkabb / hova a holdfény méar nem ér’”’
Szintén a belsérdl beszEl a Fiatal haldoklo: ,,[...] husomban / tisztasra nem talalnak. [...]
Utkdznek méshelyiitt is a lebirhatatlan sarjak, / most mar a csontjaimban.”® Ugyancsak
belsé tartalmak jelennek meg — és itt mar egyértelmiien a lelki (pszicholdgiai) mélysé-
gekkel azonositva — a — nyilvan nem véletlentiil egymas utan kovetkez6 — Egy fénykep ald
¢és Lelektan ora cimii versekben. ,,A kamaszkor dorbézolasai / rémlenek fel. Kedélytelen
és elszant / éveim. Paplelkii pszichologusok / megértése nem nyélazhatja be.”® ,,Jaras
és nevetés elotte folfedik / (asztrologia, hipnozis segit) / a 1élek nyirkos mélyrétegeit. /
Rejtekajtok nyilnak meg. Alfalak / fordulnak érdes, mély sohajjal el.”!”

A ciklus elején a feliitésszerti (?) Dal utan rogton a cimado vers kovetkezik, az ebben
talalhato belsdé beszéd, monolog egyfajta magyarazatként is tekinthetd, lehet fogodzo,
tampont az észnek. A benne leirt felismerések azonban éppen a bizonytalansagrol, a
magyarazhatdsagrol vald lemondasrol szolnak: ,,Most mondjam el, hogy nem all ssze /
szellemem;”. A kolt6 a paradox ,,otthonos ziirzavarrol” beszél, mely egyszerre jelentheti
azt, hogy kiismeri magat az ,,esetleges jaratokban”, ugyanakkor azt is, hogy feladta ,,az
egység utani sovar vagyat”!!. Ugy vélem, még tovabb megy az ars poeticaként is olvas-
haté A koltészet cimii vers: ,,s ha szo6 sincs / kovetkeztetésrdl, se sziikségszertiségrol, /
mint fak a gyokeriikre / mégis ugy utal / egyik a masikara / — megfoghatatlanul: / akkor
a koltészet elérte céljat.”!?

Ezt az utdbbi felismerést viheti tovabb és tetézheti be a harmadik ciklus, A felismerés
fokozatai. A ciklus elején a szétszerelt'?, beliilrdl megdrolt, épitett vilag'* porszemnyi
darabokra esésével szembesiiliink. A teljes dsszeomlas képei ezek, melyeknek nincs
magyarazata, amint azt a kotetet zar6é (4gy vélem, a kotet €és a ciklus értelmezésében
kulcsfontossagt) versek — koztiik a ciklus cimado verse — boncolgatjak. Az el6z6 ciklus-
ban bemutatott belsé beszéd beszélhetetlenségét itt mar egyértelmiien kimondja. Amire
éppen gondolunk, az mar éppen kimondhatatlan ,,a mariires, a mégiires pillanat senki-
foldjén”!3. Hidba is keresiink kapaszkodot az ész szamara, mert ,,a vildg nem a tudasban
végz6dik”, az utolsd kérdésre (ami mar nem kérdés) ,nincs felelet csak megoldas™!©,
,.bizonytalan minden” és a vilagot nem lehet keszty(iként a keziinkre hiizni'”.

A hérom ciklus tehat a magyardzatokhoz val6 viszonyulds harom fokozatat beszé-
li el, roviden: a Demi sec a magyarazni akarasrdl, a belsd inditékok keresésérdl szol.
Ez az a ciklus, melyben legegyértelmiibben igaz az, amit a szakirodalom altalaban az
egész kotetnek tulajdonit: valoban a magyarazni akaras ,,aktusanak” megjelenitése altal
kérddjelezodik meg a magyarazhatosag és rajzolodik ki a koltéi én. A Belso beszéd mar
elmozdul ettdl a kiinduloponttdl: a magyarazat esetleges lehetdségének megtaldlasa,
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majd azonnali elbizonytalanitasa a témaja. A felismerés fokozatai pedig a belsé beszéd
elmondhatatlansagara, sot értelmetlenségére valo raébredésnek, a megmagyarazhatatlan-
sag felismerésének fokozatait irja le. Igy ennek soran mar a kotet végére megtorténik,
vagy legaldbbis megkezdddik a kotet programjanak lebontdsa. Nem csak a kés6bbi kdte-
tek altal, hanem mar itt felszamolodik a magyarazatkeresés koncepcidja.

Petri innentdl kezdve verseiben nem tér vissza a magyarazatokhoz, ha magyara-
z6 jelleget lehet is benne felfedezni. Tarjan Tamas (1997) és Margocsy Istvan (1992)
helyesen irja, hogy a Petri-lira alapvetden egységes, de ez elsésorban a versek alaphan-
mar csak Petri ezen allitdsabol is kovetkezik: ,,A versek [a Magyardzatok M. szamdra
kotetben szerepldk] terjedelmes glosszak voltak az olykor beléjiik szott (rejtett), olykor
meg sem irt tulajdonképpeni versekhez” — ahogy a Koriilirt zuhanas fiillszovegében
szerepel —, ezutan kovetkeznek azonban a ,.tulajdonképpeni versek”, melyekben a
korabbi szemléleti elemek evidenciava lesznek, a bonyolultsag, a magyarazkodas
koriilményessége kiiktatodik. (Forgach, 1989)

A kotetcim masodik fele: ,,M. szamdra”, ha kevesebb értelmezésbeli eredményhez
is vezetett, de hasonldé mennyiségi fejtorést valtott ki, mint a ,magyardzatok”. Szamos
elképzelés és szobeszéd kialakult arrol, hogy ki lehet az az M., bar kritikai, elemz0 ira-
sokban nemigen szoktak (merték [?]) elohozni. Pedig a referencialitas kérdéskore az
irodalomértésben kozponti téma az elmult évszazadban és napjainkban is. Nem lehet sz6-
nyeg ala soporhetd kérdés az, ki a megjelolt cimzettje a kdtet verseinek, annak ellenére,
hogy maga Petri is azt mondta, hogy ez tulajdonképpen nem fontos.

A M. kezdoébetii jelentésének akart-akaratlan primatusat a Marx és Mao Ce-tung
neveknek tulajdonitja a hagyomany, s valosziniisithetéen a kafkai K.-val vald parhuzam-
nak — a modern identitas-problémat jelzé névvesztésnek, névrovidiilésnek — is szerepe
van benne. Az, hogy esetleg egy muzsarol, vagy még inkabb a Muzsaro6l lenne szo,
inkabb az olvasoi félreértések kolto altal megkisérelt kiprovokaldsaként meriil fel.

A hangstlyok mashova esnek. A Petri-versek politikai hangvételének és személyessé-
gének szembeallitasa kés6bb keriil szoba, de annyit eldljaroban figyelembe kell venniink,
hogy Petri Gyorgy liraja mindenképpen végteleniil személyes (Forgach, 1989). Ha politi-
kai témaban ir, akkor sem szokott politikusokat, filozofusokat, ,,nagy embereket” aposzt-
rofalni. Annal gyakrabban besz¢él mas koltékhoz, tovabba sajat magahoz, képmasahoz,
de talan még annal is nagyobb eldszeretettel szolit meg ndket, kedvesét, parjat, szere-
t6jét. Igy torténik ez a szoban forgd kotetben is. Tobb helyen, raadasul a magyarézattal
vald kozvetlen kapcsolasban cimezi ndknek a gondolatait. S6t — nyilvanvalod ellentétben
Csiiros Miklos (1990) allitasaval, mely szerint Petri magyarazatai ,,nem menteget6zés
értelemben” hangoznak el — a magyarazat egyenesen magyarazkodassa valik. Itt most
kettd, a magyarazkodas attitiidjét is jol bemutatd példajat emliteném a né megszolitasa-
nak: ,,Szerelmem nem jutott id6 / tl gyors volt és tal perzsel8”'® hangzik a Reggel cimii
kulcsversben, melynek mii {6 lizenete a magyardzatadas sziikségességének felvezetése
a kotet elején. De ennél is sokkal szemléletesebb a kovetkezd, a szerelem végérdl
sz6lo Téorténet ciml versben: ,,Koriilményekkel mindig lehet gy6zni / az Onigazolast,
menteget6zést. [...] Magyarazkodni kéne / neked, magamnak™!?

Mar ez is elég indok lenne arra, hogy egy noi tarsat tekintsiink a Magyardzatok... meg-
szolitottjanak. Az M. roviditésre a "Muzsa’ név és az alliteracio érve is elégséges lenne,
de emellé egy tovabbi értelmezési lehetdség is kindlkozhat. A Levélminta cimii vers?
— bar a szakirodalomban nincs kiilondsebb visszhangja — kulcsfontossagtinak tekinthetd
a kotet megértés¢hez, mind a magyarazatok milyensége, mind M. kiléte szempontjabol.

Ebben a versben torténik meg a kotetben eldszor, hogy a kolté igazan kiszol a versbél,
és reflektal sajat alkotoi folyamatara. Tetten érhetjiik Petri magyarazatainak minden fent
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targyalt szintjét és sajatossagat. Ugyanakkor ez az egyetlen vers a kotetben, ahol néven
nevezi a n6i megszolitottat: Mathilde-nak hivja.

Petri nem egy levél mintajat irja, hanem mintat vesz egy levélbol: a végét olvashatjuk.
Ezutén a vett mintat (mely az egész toredéke) megvizsgalja versében. Ezen belill maga
a levélrészlet is magyarazza (magyarazhatja) a levélben irtakat. Ugyanakkor nem tud-
juk, mir6l szol a levél, hogy mit magyarazunk. Végiil az sem sziiletik meg, hogy hogyan
magyarazzunk, legvégiil, hogy magyarazzunk-e egyaltalan: ,,mit irjunk?”.

Petri ,,nem éri be ennyivel”. Ahhoz is kommentéarokat fiiz, hogy milyen valtozatot
miért gondol jonak, majd miért veti el, tehat a sajat magyarazatat (ami nem lesz magyara-
zat és nem is tudjuk, mit [nem] magyardz) is magyarazza, pontosabban a magyarazatanak
folyamatat magyarazza.

Es tovabbmegyiink még egy szintet! Mert eddig a versben szerepld levélvégrol
volt sz6, de mi egy verset olvasunk, amibe beagyazva van ez a levélirasi szituacié. Es
Petri ezt a bedgyazast sem kimondatlanul teszi. Ugy vélem, minden koltéi eszkozét is
megmagyarazza a kovetkez6képpen.

Petri Levélminta cime és idézdjeles kezdése félreérthetetlenné teszi, hogy itt most
egy valaki masnak irott levelet olvasunk. Belépiink a levélminta vilagaba és Petri
gyakorlatilag azt irja: ,,milyen szellemes vagyok, te nem Mathilde vagy, de én téged annak
nevezlek” (majd késébb magat is Sorelnek). Ezzel alahuzza: ez most egy szerep(vers), és
allegorikus kapcsolatot akar teremteni Stendhal regényével.

Egyszdval magyarazat magyardzat hatan, Petri jatékosan fenyegetd utaldssal magya-
rdzni szeretne, de végiil semmit sem magyardz meg, pontosabban a semmit magyarazza
sehogyansem. Es ez a Magyardzatok ,, Mathilde” [?] szamdra cimii kotet (és elsésorban
a Demi sec ciklus) lényege. Itt minden bizonytalan! Azaz van egy biztos dolog: a bizony-
talansag. (A magyarazatképtelenség, de magyarazni akaras!) Ez az iizenet!

Ebben a versben ezen a bizonytalansagon kiviil még egy dolog viszonylag korvo-
nalazott: az allegorikus (analogikus) szerepjaték-kapcsolat a Vords és feketével. Vagy?
Allegoria ez? Allegorikusnak tételezddik a levélirasi helyzet vilagaban, hiszen a levelet
ir6 D. (érdekes kérdés, hogy miért D., viszont figyelemfelkeltd, hogy behozza a kotet-
cimben is alkalmazott monogramalkotas gyakorlatat), Gigy tlinik, egy egyértelmi meg-
feleltethetdséget (Petri igy irja: ,,utalast”) tulajdonit annak a gesztusnak, hogy Mathilde
néven nevezi a cimzettet. De mibenniink ez a versszereplok szamara egyértelmt kapocs
megfoghatatlan szimbolikus magassidgokba emelkedik, emelkedhet. Ahogy ez a banalis
levélirasi dilemma a magyarazni akaras és magyarazhatatlansag lelkiallapotava tagul,
ugy tagul ez a stendhali parhuzam is Petri vilaglatasanak megfoghatatlan hatterévé.
A parhuzam pontos megfejtése problémas, megmagyarazhatatlan. Esetleg lehet ez: az
irénia, a lehuzé latasmaod, amelyet Petri a késébbiekben joval nyersebben fejez ki, most
finomabban nyilvanul meg, ahogy Sorelként az életét sem sajnalva ,,mutat fligét” Mat-
hilde-nak és a tarsadalomnak. Tovabbi adalék lehet az a (talan nem olyan erdltetett) par-
huzam, hogy Petri biindsnek tekintette magat Sara halaldban, mint ahogy Sorel is ralott
Rénalnéra (ha 6 nem is halt meg).

Petri els6 kotetével rendkiviil kimunkalt kompoziciot hozott 1étre, ez a szerkesztett-
ség a késobbiekben valamelyest csokken, de kozel sem sziinik meg. Bar a Magyardza-
tok... valdban kiilon egységet alkot az életmiiben, ugyanis a kimunkalt megformaltsag, a
koriilményes magyarazatok keresése radikalisan visszaszorul a késdbbiekben, sz6 sincs
arr6l, hogy ne lenne kapcsolata a kotetnek a késdbbi életmiivel. Talan tobb, mint jaték a
szavakkal, ha kiemeliink néhany el6reutald sort a kotetnyito, fentebb mar emlitett kulcs-
fontossagu versbodl, a Reggel’! cimiibél. Az Orokhétfs korkordsségével, illetve a Vala-
hol megvan és a Mi jon még? egy helyben sétalasaval mutat rokonsagot a kovetkezo:
,»A sivatagban ezer 1épés annyi / mint egy / mert ott az embert korbeviszi laba”. Ugyanezt
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fejezheti ki ez: ,,a szavak jabb szavakhoz vezetnek”, s a versben kurzivval kiemelt szo-
beszéd esetleg az Azt hiszik cim kotetet juttathatja esziinkbe.

Tehat a Magyarazatok... kotetben megismert alapérzés, a félszaraz intonacio, a
végtelen személyesség, a reggel ,,mariires, mégiires”, rok pillanatdnak szemlélése — s6t
a sajat szemlélodésének szemlélése — mind szilard kiindulopont (Forgach, 1989). Ezeket
az alapokat helyezi le ebben a kotetben Petri, s végig erre épitkezve teszi egységessé az
egész tovabbi életmiivet.

Koriilirt zuhands (1974)

A mar elérevetitett valtozast jol osszefoglalja a kdtet fentebb mar idézett fiilszovege,
melynek folytatasa: ,,Most sikeriilt elemibb, és ezért esztétikai megformalasra alkalma-
sabb kozlenddkig eljutnom. Masrészt csokkentek diktatorikus igényeim a versek értel-
mezését illetden. Igyekeztem nem kommentalni €s nem labjegyzetelni.” Egyrészt ebben
vilagosan megfogalmazddik a magyarazatokrol valo lemondés, azok elhagyéasa. Masrészt
a kotetcim szempontjabol talan a kulcsszo: *elemibb’. Ez a kotet az elemibb tényezokre
vald hirtelen, drasztikus rakozelitésrdl, a tapasztalatok mélységébe vald belezuhanasrol
szol.

Kezdettdl fogva feltiind (Fodor, 1991) az a valtas, ahogyan Petri megkdzelitésmod-
jaban egy meredeken lefelé iveld palyara all ra, ,,zuhanérepiilésbe” kezd. Ertendd ez
egyrészt szerephelyzetének lestilizalasara, onlefokozéasara, a kor poetizalhatatlan valo-
sagtartalmara, masrészt a(z olvasokdzonséget megosztd, és a késobbi kotetekben még
tovabb vitt) ,,leszallitott”, roncsolt koltéi eszkdzokre, illetve a koltdi eszkozok latszola-
gos hianyara (Keresztury, 1998, 82—85. 0.).

Ugyanakkor a magyarazatok sem vesznek el nyomtalanul, hiszen a ’koriiliras’ tulaj-
donképpen egyfajta magyarazat (mint arra Aczél Géza [1975] is ramutat), ha nem
is annyira az elemz0-értelmezdi jelentésben. Ez a szemantikai viszony ’koriilirds’ és
’magyarazat’ kozott jol modellezi a kdtet magyarazo jellegének szinezetét.

A Kériilirt zuhanas — éppugy, mint a Magyardzatok... — tobb ciklust tartalmaz. Ezek
kozott talan nem fedezhetd fel olyan logikai folyamatossag, mint a Magyaradzatok... cik-
lusai kozott, de cimeik, tematikajuk talalo parbeszédben all a kdtetcimmel. A centrumot a
Sziikségmegoldas ciklus jelenti. Ebben talalhat6 az elhiresiilt kulcsszo: *anyaghiba’??, és
itt talalhaté meg a kotetcim forrasaul szolgald vers is: a Lépcsé®3. Ebben a 1épcsé-meta-
foraban stirlisodik dssze a kotet egésze. Hiszen a 1épcsd, ami nem mellesleg egy sziikség-
megoldas, ,,a keriilout szerény csele”, ugyanakkor a szandékolt utvonal koriilirasa (kiilo-
ndsen, ha csigalépcsd), mint ahogy maga a ’koriiliras’ is egyfajta sziikségmegoldas. Petri
eredetisége abban van, hogy a 1épcsot, az emelkedés, a fejlodés toposzat, lerombolja, és
az az aldszallas, a ,,korilirt zuhanas” metaforajava valik.

A ciklus cimének értelmezéséhez tartozik, hogy tovabbi sziikkségmegoldasokkal is
talalkozunk a ciklusban. Példaul a képzelet a sziikségmegoldas arra, ha ,,Ggyis annyi a
dolgunk™?*, illetve a palinka arra, ha ,,fontos beszélgetéseket”?® akarunk folytatni. De
legerdteljesebb a ciklus cimét ado vers sziikségmegoldasa: a férj, aki meg akar halni, a
villanyhalézatba koti magat, és a kapcsoldra tett kézzel varja feleségét, akit egy figyel-
meztetd tablaval szeretne megdvni a balesetté12°. Ez a koriilményeskedd, minden stlyat
¢és komolysagat elveszitd groteszk alabukdacsolas, ez a , koriilirt zuhanas”.

A Sziikségmegoldast megel6z6 két ciklus altalanosabban kapcesolodik a leromlas, azon
beliil is a halal tematikajahoz. Az elmulassal valé kapcsolat mar pusztan a cimekbdl is
kovetkezik: Emlekmii és Ave atque vale (ez utobbi Catullus — akivel mar az el6z6 kdotet-
ben is azonositotta magat a koltd — bucstizo kdszontése testvére haldlakor). Az Emlékmii
ciklust (ciméhez hiien) a kihalt, mozdulatlan képek, a fiisthoz hasonld szertefoszlas?’, az
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alkohol altali felejtés?®, a korszak iilepedé mocskanak® képei jellemzik. A koltd a régi,
szikkadt javak ,,muzedlis mézét” szereti>®. Elékeriil a zuhanas fogalma: , tiikrmélybe ily
sok4 zuhanni”3!, mely ezutdn az Ave atque vale ciklusban tobbszor is felbukkan, példaul:
,himbalédom mintha kotélen, talpam alatt a levegd™2, vagy a ,,tiikormélybe zuhanas”
még egyszer mashogyan: ,,csupa tiikor és zapor™33. Atvittebb értelmii zuhanasként pedig
megtalalhatjuk a kotet targyalasanak elején mar emlitett 6nlefokozast, negativ stilizaci-
ot: ,,Dohogva, mint a gép, zabalok [...] Minden sertés atkozza meg / atyjat, ki e vilagra
kurta. [...] Mar nem hagyom el mocskos 6lam / belé hizok jo szorosan, / csak borommel
rohad le rélam.”*  Mint levetett cipd szaga, / bepacol az éjszaka. [...] Nem tetszenél
Istennek, / ki el6tt meg kell jelenned / egyszer (mint lehuzott vécé, / zig majd a Dies
irae), / tisztan, mint egy kitorolt segg.”3>

A negyedik ciklus, a Hdla afféle raadas, amelybe a szerelem tematikajahoz kapcsolodo
verseket gyijtotte Ossze Petri. Természetesen a hangvétel (bar tobb helyen derts) kozel
sem idilli itt sem: ,,Kettd halott, ketté elhagyott”3®, | Es nemkivant gyonyorben egyesiil-
tok, / mint sav a fémmel — sdvaran, sivaran.”3738

Orékhétfs (1981)

Az Orékhétfsben Petri végbeviszi az el6z6 kotetben meginditott zuhanast. A megokolt-
sag igénye végleg eltiinik, a telt liraisagu képek szertefoszlanak (Keresztury, 1998, 108.
0.). Megérkeziink a diih, az undor, a bekeritettség kozegébe, a nyelv, a stilus 6rok-hétkoz-
napisagahoz. Ez a durva, depoetizalt megszdlalasmod persze részben csak latszolagos,
hiszen finom formaisag bujik meg mogotte, illetve szemfényvesztés abbol a szempontbol
is, hogy ,,a retorikatol valo tartozkodas [...] maga is egyfajta retorikai fogas, a meg-
gy6z¢es és a rokonszenvkeltés egy eszkoze” (Kalman C., 1999). Mindez persze semmit
sem von le az értékébdl, ezaltal valik Petri annyira kdzvetlenné, éldbeszédszertivé, mint
amennyire (Szigeti, 1992).

Az Orokhétfé cim a jelentéstulajdonitasok széles lehetéségeit kinalja. A hétfo
kétségkiviil a legnépszeriitlenebb a hét napjai koziil, fesziilt egyhangusaggal,
a taposomalom ¢életérzésével tarsithatd. Ennek a tapasztalatnak az 6rok, korkoros,
sziinettelen, ,helybenrobogd™3® visszatérésével talalkozunk a kétet szamos versében.
,,Ebben a kotetben minden all, a hétf6 6rok, a nap nem tud lemenni (Krizis), egy helyben
pordég minden év (Dal)” (Kdalman C., 1999)

Ez a tapasztalat legteljesebben a cimadoé versben érhetd tetten. A | felnéttek egyen-
letesen kinyulva” a végtelen egyhangusag érzésére cserélték a hét napjainak valtozatos-
sagat, mely valtozatossag egyediili nyomai mar csak a temetdben talalhatok meg, a sir-
kertészek zavaros emlékezetében. Az id6ben val6 tajékozodast az évfordulokon keresztiil
sem tudjuk kovetni, a kerek szamok ellipszissé nyulva szertefoszlanak, s igy végiil nincs
mult, nincs jovo és jelen sem igazan, csak egy a biztos: ,,folyton nap van”.

Ugyanez a tapasztalat sok mas versben is eldkeriil. A néi mell tires cigarettasdoboz,
céltalan sétalas kozbeni kényelmetlen gyiirkélésre jo csak*!. A Pet6fi téren ,,Nincs / Sem-
/ Mi.” és mashol sincs: a hétkoznapi helyzetben, otthon a konyhaban is csak a levegét
tudjuk f6zni*2. Nalunk nincsenek vizigdt vasarnapok®®, csak 6rok hétfok. Eletiink egy
kad kihtlt viz, és ,,seggiinkdn megiilve” kell ,kivarni a végilinket”, ,,Majd eljon / ami
eljon.”**. A, kadat nem mostuk ki magunk utan”, de ezen sem kell tulsdgosan fennakad-
ni, hiszen ez is csak egy 6rok korbe-korbehaladas, egy ismétlodés eredménye: ,,Miért
gondoljuk, hogy ilyen ocsmany / korszak nem volt még? Miért ne lett volna?”%
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Azt hiszik (1985)

Fontos kérdés a Petri-irodalomban: éles valtast, korszakhatart jelent-e az Orékhétfd utan
az Azt hiszik megjelenése? A Koriilirt zuhands és az Orékhétfs egyértelmiien parba allit-
va szerepel a kritikai irdsokban. Sok értelmezésben, koztiikk Fodor Géza (1991) mono-
grafiajaban, ez a két kotet az alaszallas, a diih, a harag, a diszharmonia kinyilvanitasanak
terepe, s ezutan valami 0j kovetkezik: Fodor Gézanal (1991) egy foliilemelkedés, egy
fejlodés, Marton Laszlonal (1994) az alabb részletesebben targyalt, szerintem mar dnma-
gaban is vitathat6 politikai szereptdl valo elmozdulas.

Az 1ijabb értelmezések alapjan, és meglatdsaim szerint ugyszintén — mint mar fentebb
is elokeriilt —, a Petri-lira alapvet6en egységes, legfeljebb a Magyardzatok... valaszthatd
le valamilyen szempontbol réla. Ahogy Marton Laszlo (1991) talaloan kozli: ,,Petri az
Orokhétfs ota [ ...] egyfolytiban kései lirat ir”, melyre ,,a félhalottsag most mar két évti-
zede kiterjed6 allapota jellemz6” — irja Tarjan Tamas (1997), egybehangzéan Margdcsy
Istvan (1992) véleményével.

Az egységesség a kovetkezOképpen is megfogalmazhatd a kotetcimek szemléletes
bevonasaval: A Magyardzatok... kiindulopontjatol a Petri-lira egy exponencialis (azaz
folyamatosan lassul6 [!]) lefelé ivelés utjat jarja végig. A Kériilirt zuhanassal kezdodik a
depoetizacio, destilizacié, demoralizacié bukorepiilése, mely az Orékhétfs fesziilt (kor-
kords) mozgasava fékezddik. Ez tovabb lassul a Valahol megvan és a Mi jon még? vonta-
tott sétajan keresztiil a Sar kvazi-statikus stippedéséig, és végiil megallapodik — Vagyok,
mit érdekelne — a 1étezés mozdulatlansagaban: Amig lehet.

A haladas iranyaban tehat nem kovetkezik be valtas sehol az életmiiben, csupan a
mozgas dinamizmusa csdkken folyamatosan. Ennek a dinamizmusnak a valtozasa az
Orokhétfs és az Azt hiszik kozott valik feltindveé, ezért tesznek tobben korszakhatért a két
kotet kozé, ami egyrészrdl érthetd, ugyanakkor nem biztos, hogy indokolt.

A masik fontos értelmezési kérdés, mely mar atvezet minket a kdtet cimének egy
lehetséges értelmezéséhez: mennyire tekinthetd Petri politikai kdltének szamizdat kor-
szakaban, az Orokhétfd verseiben? A kotetben megfogalmazott, a ,,feltolakodd undor
okéan”*® kibuké legyalazasa a rendszernek, a diihds elkeseredettség kinyilvénitasa miatt
,»a koltében egy jelentds értelmiségi, politizald csoport szinte sajat maganak megtestesi-
tdjét, sot zaszlovivojét latta benne” (Margocsy, 1992): a kortarsak egy antivatesz szerepet
kapcsoltak Petri személyéhez.

Aztan a rendszervaltas utan szdmos kritikai iras kérddjelezte meg Petri ezen szerepét
(Kardos, 1991; Palyi, 1991). Por Péter (2006) irja: ,,[Petrit gyakran olvastak fel politi-
kai rendezvényeken,] bizarrnak is tartom dket, mivel ahogy én olvasom, nemhogy bar-
milyen néptribun-hatas idegen a koltészetétdl, de még a kdzodsségteremtés genuin lirai
gesztusatol is lehetdség szerint eltavolodik.” Petri ,,politikus koltéi megszolalasai [...]
maganemberiek” (Margocsy, 1992), ,,senkit sem képvisel [...] a politikai lirat is bevonja
a [mar fentebb is hangstlyozott (Forgdch, 1989)] személyes életvilag intim kozegébe”
(Keresztury, 1998, 102—103. o.).

Engedjen meg az Olvaso egy személyes tapasztalatot is. Az életmiivel valé ismerkedés
elején szembesiiltem vele, hogy a monografiak, kiilonésen Fodor Gézaé (1991), milyen
tarsadalmi-politikai nézépontbol kozelitenek szdmos kérdéshez. Ez az értelmezési it
szdmomra idegeniil hatott. Eleinte kételkedtem ezen idegenség-érzésem jogossagaban
(hiszen a rendszervaltaskor sziilettem, érthetden idegen hat nekem az azel6tti kozeg mint
értelmezési kiindulopont), késébb azonban magam is ugy éreztem, mint a fent idézett
kritikak ir6i. Petri végteleniil személyes hangjanak értelmezésében inadekvat a politikai
célok, allasfoglalasok boncolgatasa, ezeket a verseket bels6 tapasztalatok intim leirasa-
ként és elsdsorban nem a tarsadalomnak cimzett véleményalkotasként, féleg nem nagy-
szabasu, moralizald kinyilatkoztatasokként kell olvasnunk.
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Véleményem szerint (és Keresztury Tibor [1998] szerint is) ezt adja a tudtunkra, sot
egyenesen az ,orrunk ala dorgoli” Petri mar 1985-ben. Kotetcimével az Elektrdt hivija
meg mottéul, melynek mar elsé két sora — melyben kétszer koszon vissza a kdtet cime
— stiritve megfogalmazza f6 iizenetét: ,,Azt hiszik, a politika fortélyai / foglalkoztatnak,
azt hiszik, Miikéné sorsa.”*’” De nem, Petrit nem foglakoztatja ez (sem). A kortarsak az
Orokhétfs indulatossagat Petri ,,erkdlcsi tulajzottsiganak tulajdonitottak”, & azonban
csak a ,.feltolakod6 undor okan” irja kdzvetve politikai, kdzvetleniil személyes verseit.

LEADNincsenek nagy célok, nagyszabasu vateszi vagy antivateszi tavlatok, hanem
mar csak ,,Egy magyar ird utolsé évei.”, ami tulajdonképpen ,,Nem is utolsé dolog [...]
Csak hat, a helyzet az, / hogy minden magyar ir6, / kivétel nélkiil! / az utolso éveit é1i”*3.
Nincs felforgatd esemény hatra, csak a halal, ami elsére talan érdekesnek hangzik, de
még az sem az.LEAD Tévesen tulajdonitanank hat a zuhanas energikus helyzetvaltozta-
tasanak, az 6rok hétfo fesziiltségének valamilyen sorsfordito erét, ez csak egy ellaposodo
lejté kezdetének dinamizmusa, mely atvezet minket a tovabbi kdtetek félreérthetetlen
rezignaltsagaba.

Valahol megvan (1986), Mi jon még? (1989),
Valami ismeretlen (1990)

A ’80-as évek végi harom kotet egy alcim alatti targyalasat indokolja egyrészt, hogy
igen hasonl6 lirai karakterrel rendelkeznek, masrészt a kotetcimek feldl vizsgalodva is
tekinthetdek azonos tematikajunak. A *valahol’ és a *valami’ szavak hatarozatlansaganak
(szofaji, hangalaki szempontbol is feltlind) 6sszecsengése és a koztiik 1évé cim kérddjele
erdsiti dsszetartozasukat. Petri mar fentebb emlitett félhalottsaga itt valik véglegessé.
»Feler6sodik a végallapot tematikaja”, allanddan visszatérd kép valamiféle séta, hol
feltételezheten, hol kimondottan a halal felé (Forgach, 1989).

A Valahol megvan cimii kdtetben ez a ,,séta-helyzet” tisztabb, koriilhatarolhatobb. ,,I
am here. You are there.”*® ,Sétank sétaszer(i”>? Jellegére olyan, mint egy enyhén szenilis
ember keresése (Cslirds, 1990) a ,,veszélyes kacatok raktaraban™!, aki mintha mondo-
gatna: ,,Valahol megvan”. Azaz épplgy, mint a hosszu keresésnek, a versek vilaganak
jelenje is monoton, csaknem végeldthatatlan, szétteriild: ,,kezdhetek folytatddni”>?,
aztan folyton, folyton, folyton ,tart a tartam™3 egy ,,hidegbéke>* allapotban, ,,hirtelen
abbamaradni™®® nem lehet. De — szintén mint a keresésben — tdvoli viszonyitasi pont-
jaink valahol megvannak. Ezek hatrafelé tekintve igen homalyosan bar, de nyomokban
emlékeink: a ,hatvannégyes 65z, | egy nézés vagy érintés”>’, akkorrdl, amikor még
,.bizony, hogy azok [= gyerekek] voltunk™®. Eldretekintve pedig sétank egyetlen vila-
gosan kirajzol6do pontja: ,a legvége, [...] Csak a granitkdva abszolut sikossaga / meg-
foghat6™, a ,,lost forever™®, s hogy ,,f4j6 agyveldnk [...] par tizedgramm porré lesz”¢!
csak ez — de legalabb ez — bizonyos.

A kovetkez0 kotetben ez a bizonyossag is megkérddjelezddik: ,,Mi jon még?”. A kotet-
cim egy politikai kérdésfelvetésként fogalmazodik meg a cimadd versben, igy még
inkabb 6sszefonodnak (a korabbiakhoz hasonldéan) a személyes €s a politikai szféra tor-
ténései. Ebben a kotetben még nem is igazan az a kérdés, hogy mi jon, hiszen ,,Vannak
vészjelek™2, s ezért lathatjuk: ,,Lesz itt minden”®, , Onkéntesrenddrallam™®*, _rettent-
hetetlen hiilyék kora j6%, a ,,szezonvég” egyértelmiien a halalt tartogatja szamunkra®.
Sokkal inkabb az a kérdés: hogyan? ,,Ellobbanas? Koromig-égés?”%7 | Pojacak vagy
gazemberek?”%8 Es az ember, ha meghalt, ,,hamvad vagy porlad”®?

A kovetkezd kotetben a végpont képének maradék bizonyossaga is szertefoszlik.
A ,,Mijon még?” kérdésre felel a kotetcim €s az elsd vers cime is (mintha a kotet alcime
lenne): Valami ismeretlen. Semmi kiilonds. A vég, az ,.éretlen dregség”’® mar eljott, mégis
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folytatodik tovabb, de hogy ,,hogy lehet tovabb / rontani a javithatatlant™”!, rejtély marad.

,»A kérdés / megkeriilhetetlen / és megvélaszolhatatlan.”’> Ugyanakkor Petri kimondja:
,,Nem akarok / semmit”’3, menny és pokol nem létezhet, ,,j6jjon a megvaltd sehol”74.

A Valahol megvan cimu kotetben felderengd tavoli, de viszonylag stabil végpont
horizonton kirajzolodo képétdl a harmadik kotet végére fokozatosan eljutottunk a
teljes bizonytalansag allapotaba. Csak az él6halott, vontatott séta, ,,a valtozas nélkiili
telés-mulas, az ismétlés [marad allandé a harom kotetben], amely egyfajta ciklikussag
képzetével helyettesiti a linearis haladas illuziojat” (Vari, 2004): ,,Minden folytatédik
tovabb™”>, | Valami ismeretlen / felé, elébe / — sodrodunk vagy toreksziink?”7®, a ,,lend-
kerék forgatja magat””’.

Sdr (1993)

Petri ismét (egyre inkabb feltételezhetd tudatossaggal) mar a kotet elsé versének kezdo-
soraval kijeloli a kapcsolatot az el6z6 kotetekkel, majd azonnal érzékelteti az egyre las-
sabb iitemii valtozast is. ,,Megint megyiink. Vagyis 4llunk tovabb.”’® A Sar elsésorban
ez a szétkenddod, bepiszkolodo siippedés, a sehol sem levés, semmi sem torténés. Ami
latszolag tapasztalhatd, 1étez0, az is a nemlét tapasztalata csupan: ,,Most éppen itten nem
vagyok sehol.””®, , minden 4ldott nap / legalabb egy verset nem irtam meg”®’, , Mindig
és minden valami helyett volt®!. S bar eddig ezt mdr csak a szerzéi jogok folytn sem
mondta volna ki (vesd dssze: ,,semmi 4gan”), most a kotet végére bevallja: ,,Amit irtam:
/ koriilirasai a semminek.”3?

Ertelemszer(i a sarban vald létezést a halalban vald 1étezéssel azonositani, a kotetben
a ,,halal megszilardult poziciova valik” (Bazsanyi, 1994). A ,,sarbol formalt” teremtett-
ség tapasztalatat Petri is megirja: ,,ész nélkiil teremtgetett”> minket Isten, ,,gondolni is
rossz ra, hogy Isten épp 14t, / sajat képmasat, masképét.”, aki nyilvanvaléan minket egy
maréknyi pornak lat (,,porbdl vagy és porra leszel”). Régrol ismert Petri por-metaforaja
(Forgdch, 1989), szamtalan helyen talalkozunk vele (az alabbiakban csak néhanyat idé-
zek ezek koziil): ,,[minden 1étezd, a valok] illand por lesz, rebbend penész®3, | mint rozs-
dés, / gorbe szeg a meleg porban™®0,  a porra por szll / amit a porba ejtenek / arra is mint
a porra por szall”¥7, | Vastag por alatt [...] hallgat egy szétszerelt vilag™®8, tolongva iiledt
le / a nyirkos, siirii por.”%°. Erdemes megfigyelni, hogy Petri ezt a por-metaforat 6ssze-
kapcsolja a kdtet cimadé versében a mostani sar-metaforaval: a sar ugyanaz, mint a por,
csak nedves. ,, Terepem — allagom: sar; esore varva por.”® Ezzel a verssorral ugyanakkor
konkretizalja, ami mar egyébként is megfogalmazodott a tobbi vers dsszességébdl: a sar
a terepem is, allagom is, kdrnyezetem is és magam is. Azzal azonosulva, szétken6dom,
elfolyok, éppen 1igy, mint a korabbi por, mely leiilepszik, ratelepszik a 1étezékre, ame-
lyek kozben szintén azonosulnak is azzal: elporladnak.

A ’sar’ jelentéseként felmeriilnek a cimhez hasonl6 szavak, egyrészt kézenfekvden
a ,,szar” vagy a ,,bélsar”. Ez a fogalomkor Petrit6l, a csak tervben 1étez6 ,,Nagy Kaka
Koényv” ,,Szerz8jété]”°! egyaltalan nem idegen, s ezek a jelentéstarsitasok a sar fent
vazolt metaforikus értelmét még inkabb lestilizaljak, negativan fokozzak.

Masrészt az alaki hasonlosagbol adodhat a ’sar’ szo Saraval valo dsszekapcsolasa, akit
Petri nem tud kiirni magébdl, élete végéig sem: ,,Hagytal valakit meghalni. Ez a legtobb
/ amit ember maganak megenged.”®? Ehhez képest kiilénosen meghokkentd, hogy egyet-
len sz6 sem esik a kdtetben rola, habar egyéb kotetekben tjra és Gjra felbukkan, ha csak
egy mondat erejéig is. Ez az ellenpontozas lenne a nagyszerii kolt6i fogas? Néma tisz-
teletadas? Vagy provokacioja a (félre)értelmezéseknek? Az nyilvanvaldan kizart, hogy
Petrinek ne tlint volna fel ez a jelentéstulajdonitasi lehetdség. ..

125




Iskolakultara 2013/5-6

Vagyok, mit érdekelne

Petrinek sikeriil tovabb fokoznia a fokozhatatlant, az el6z6 kotetet zard delphoi jos cso-
dot mondasanak tematikajat folytatva igy jut el az értelmetlen, teljesen mozdulatlan
létezés tapasztalatdhoz. A ,nagy folyamatoknak &lcazott SEMMI torténik™3, minden
lassan kovetkezik, ,,Nem akkumulalédik, nem is timad hirtelen. Csak: [...] VAN.”%4 mit
érdekelné?

Ugyanakkor ez a léttapasztalat fontos kérdéseket is sziil: ,,Kérdésessé valt / léte-
zésem értelme.”>, ,Hol van az én vandsom, ahhoz képest, ahogy & volt?*® A kotet
mindezen tapasztalatait, kérdéseit s Petri ezen allitasat: ,,Nincs filoz6fiam™?7, érde-
mes parhuzamba allitani a Magyardzatok... kotettel. Mint lathattuk, ott Petri a
torténések magyarazasaval (magyarazni probalasaval) jutott el a magyarazhatatlansag
benyomasahoz, az evidenciahiany altal egy evidens személyiség képéhez. Az életmil
soran a torténéseket lassan lebontva végiil eljutottunk a puszta 1étezés tapasztalatahoz,
de éppen ennek a létezésnek a megtapasztalasa juttat minket Petri végs6 benyomasahoz:
a kérdéses ,,vanashoz”, a semmi érzéséhez: ,,Itt most a nincs van”®, ahol a filozofidja az,
hogy nincsen filozofija.

Mint i-re a pontot, Ugy teszi kotete végére a cimado verset, mellyel Petri 1étezését kol-
t6ségével teszi egyenlévé: ,,Mikor nem irok verset: nem vagyok.”” Ez az igazi, letisztult
1éttapasztalat, mely egyben abszolut elmulastapasztalat, a legelemibb félhalottsag-érzeés:
nincs mas beldle, csak ami haldla utan is megmarad.

Amig lehet (1999)

Petri egész ¢letmiivében kovetkezetesen végigvitt koncepcioja, hogy a valdsagot kimé-
letlen nyers Oszinteséggel, kozvetlen hangon, precizen talalja. Most, hogy betegsége
sulyosbodaséval a halal tényleges és kézzelfoghatd képe kozvetlen kozel keriilt hozza,
szomoru, de teljesen megérheté lenne, ha ,,finoman, csendesen”!% kihatralna ebbdl a
poétikai szerepbdl. De — és ez az igazi nagysag — habar valasza az Ur kérdésére (hogy
tudniillik: ,beszartél édes 6regem?”) ez: ,,Be én.”191 Petri nem allt meg, és nem fordult
vissza a szakadék peremén. Es valoban: ,,Mi sem lett volna kevésbé petribb, mint igy
tenni.” (Szizo, 2004). Talan van igazsdg abban az allitasban is, hogy a ,patosz szemér-
mes visszacsempészése” (Keresztesi, 2001) torténik meg ebben a kdtetben. Valoban
tetten érhetd valamelyest a patosz a visszatekintd merengések ¢és a nagyszabasu halal
kapujaban allas leirasaban, de ez kifejezett fordulatnak, ugy vélem, nem tekinthetd az
¢letmiiben.

A félhalottsag, halalkdzeliség élménye (hihetetlen, de) messze tulhaladja még a
korabbiakat is. A kdtet verseinek tobb, mint kétharmada sz6l explicit modon a halalrol,
¢és valamilyen szinten gyakorlatilag mindegyikben szerepet kap a haléltudat, a ,,rak-
menetben” 102103 t5rténd konyortelen kozelités a halal felé. A kotetet csak egy helyen
feliitve egy (rothadd, anyak napi'%) csokorra valét gytijtetiink: ,.kicsit még élek, aztan
meghalok™%, | az életnek nos az életnek / mar csupéan egy halallal tartozom”!%, | testi
létiinknek vége, foldtte lebeg lelkiink™!'%7, | Szokjél le arrél, hogy: vagy. / Hidd el: jobb
nem élni.”1%8,  Elvagom Ariadné fonaldt.”!%.

Ebben a kontextusban a koétet cimének értelme nem szorul kiilondsebb magyarazatra,
csak az meriilhet fel esetleg kérdésként: mit lehet addig, amig lehet? Petri versei koziil
néhany erre is megadja az egyébként nem til meglepd valaszt. Mindenekel6tt persze dol-
gozik!!0, Egybecsengben a Vagyok, mit érdekelne cimii vers koncepcidjaval, 1étezésének,
vegetalasnak szinte kizarolagos tiinete, egyben haldlanak papirvékony gatja a versiras.
., Verset is csak azért irok, hogy / teljen-miljon valamiképp az id6”!!!, ,,az ember, mert
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mi mast tehet, / hogy el ne lepjék a legyek / Alkotni, cselekedni kell: / tollal, ecsettel,
semmivel”!12,

Masik versében az erd, ami mégis visszatartja a halaltol: Mari. ,,Egyetlen cérnavékony
szal kot az élethez: / Pap Mari. O, csakis 6.”!'3 De mint tudjuk, ez is csak amig lehet... Es
mindekdzben persze az ivas, dohanyzas sem maradhat el: ,,Addig meg: vedelek, / egyik
cigarettarol gyujtok a mésikra.”!'* Am hamarosan ez a lehetéség is megsziinik. E ket-
tot foglalja dssze a kotet cimét ado szonett is: ,,addig legyen tivornya, buja vagy, / amig
lehet. Es aztan szépen egyiitt, / egymés kezét el tobbé nem engedjiik™!!5.

Osszegzés

Tény, hogy tovabbi Petri kotetekrdl is beszélhetiink, az Ami kimaradt, vagy az Utolso
versek cimlekrél, és mas posztumusz kiadasokrél. Ezek azonban nem koncepcidzus
Osszeallitasok, és cimiik is funkcidjukra és nem a versek kozds vagy kiemelt
alaphangulatéra, intonacidjara vonatkozik, igy ezek kihagyhatok a fenti targyalasbol. Az
idézett versek vagy az atfogdobb allitasok azonban helyenként mégis ezen iras targyava
tették ezeket a miiveket is.

Bar jelen irasban sok fontos altalanossag keriilt szoba, az életmil f6bb vonulatai
kirajzolodtak, bizonyos nagyobb ivii kérdések megtargyaldsa elmaradt, mivel azok nem
illeszkedtek a kotetcimek értelmezése alapjan torténd haladas koncepcidjaba. Termé-
szetesen elképzelhetd ennél teljesebb attekintd irds a Petri-életmiirél, de az mar mind
tematikai, mind mennyiségi szempontbol atlépte volna ezen iras a hatarait. A Tisztelt
Olvas6 szamara azonban ezen hatarok nyitottak, s talan jo kiindulopontokbol foghat ezek
atlépésehez.

Mint ahogy egy titkos tartalmakat rejté kodex, melynek inicialéit 6sszeolvasva kapjuk
meg a rejtett iizenetet, Petri kotetcimeit egy verssé 0sszeolvasva valami ujat, tobbet, az
egész ¢életmilivon ativeld iizenetet kapunk (e gondolatkisérlet igen érdekes eredményének
megkonstrualasa mar az olvasora van bizva), és ilyen modon talan kézelebb keriilhetiink
ezen ¢életmi behatdo megismerésének kivalo alapjaul szolgaldé makettjéhez.

Jegyzetek

1Magyam'zatok M. szamara (1971): Az almatlansag
dalaibol

? Magyarazatok M. szamara (1971): Reggel

} Magyarazatok M. szamara (1971): Reggel szoktal
jonni

¢ Magyarazatok M. szamara (1971): Improvizacio

s Magyarazatok M. szamara (1971): Demi sec

¢ Magyarazatok M. szamara (1971): Naenia

7Magyardzatok M. szamara (1971): Séta egy haz
koriil

8Magyanizatok M. szamara (1971): Fiatal haldoklo
° Magyardzatok M. szamdra (1971): Egy fénykép ald
1(]Mzzgyardzatok M. szamara (1971): Lélektan ora

! Magyardzatok M. szamdra (1971): Belsé beszéd
leagyara'zatok M. szamara (1971): A koltészetrdl

B Magyarazatok M. szamara (1971): Ismeretlen
kelet-eurdpai kolt6 verse 1955-bél

1 Magyardzatok M. szamara (1971): Osszeomlds

» Magyarazatok M. szamadra (1971): Torténet és
elmélkedés

mMagyara'zatok M. szamara (1971): A felismerés

fokozatai

" Magyardzatok M. szamara (1971): Metaforak hely-
zetiinkre

" Magyardzatok M. szamdra (1971): Reggel

19 Magyarazatok M. szamara (1971): Térténet

2 Magyarazatok M. szamara (1971): Levélminta

2 Magyardzatok M. szamdra (1971): Reggel

* Koriilirt zuhands (1974): Egy verskiildemény mellé
3 Koriilirt zuhanas (1974): Lépesé

127




Iskolakultara 2013/5-6

* Koriilirt zuhands (1974): Sci-fi szerelem

» Koriilirt zuhands (1974): Az ilyen fontos beszélge-
tések

* Koriilirt zuhands (1974): Sziikségmegoldas
7 Koriilivt zuhands (1974): Emlékmi

3 Koriilirt zuhands (1974): Viturbius Acer fennma-
radt verse

? Koriilirt zuhands (1974): Hirésszefoglald

3 Kériilirt zuhands (1974): Mit szeretek?

' Koriilirt zuhanas (1974): T. D.-héz

32 Koriilirt zuhands (1974): Marionett

3 Koriilirt zuhands (1974): Técsdk

¥ Koriilirt zuhands (1974): A sertés énekeibdl
3 Koriilirt zuhands (1974): Mint levetett

* Koriilirt zuhands (1974): Nokrdl

37 Koriilirt zuhands (1974): Hazassag

*Nem birom ki, hogy ne tegyek egy természettudo-
manyos kiszolast: a sav fémmel vald egyesiilése a
résztvevok altal igenis ,.kivant” folyamat — kiilonben
nem jatszodna le —, melyben a sav és a fém helyett
sokkal alacsonyabb energiaallapottl stabil gazmole-
kulak és oldott ionok keletkeznek.

¥ Orokhétfs (1981): Van ugy is, hogy jon

¥ Orékhetfs (1981): Orokhétfd

1 Orékhétfs (1981): Vltozatok ndi mellre

© Orokhétfs (1981): Petdfi tér melody

® Orékhétfs (1981): Vizigot vasarnapok

* Orékhétfs (1981): Anya gyermekéhez

¥ Orékheétfs (1981): Tojastiikir

% Azt hiszik (1985): Elektra

Y7 Azt hiszik (1985): Elektra

* Azt hiszik (1985): Hattyvdal

* Valahol megvan (1986): I am here. You are there.
* Valahol megvan (1986): A séta

! Valahol megvan (1986): A sotét elészobaban
* Valahol megvan (1986): Reggeli kavézas

* Valahol megvan (1986): Tart

* Valahol megvan (1986): Hidegbéke

> Valahol megvan (1986): Valahol megvan

* Valahol megvan (1986): Valahol megvan

7 Valahol megvan (1986): Papir, papir, zizegés
* Valahol megvan (1986): Alighanem
 Valahol megvan (1986): A séta

 Valahol megvan (1986): I am here. You are there.

128

' Valahol megvan (1986): Papir, papir, zizegés

6 Mi jon még? (1989): Hunfalvy napldjanak olvasa-
sa kézben

63Mij(')'n még? (1989): Hunfalvy naplojanak olvasa-
sa kézben

¥ Mi jon még? (1989): Mdrcius 15-ikére

& Mi jon még? (1989): Sziszifosz visszalép

 Mi jon még? (1989): Szezonvég

7 Mi jon még? (1989): A styxi rév felé menendd
8 Mi Jjon még? (1989): Sziszifosz visszalép

® Mi jon még? (1989): Szezonvég

™ Valami ismeretlen (1990): Semmi kiilonés

" Valami ismeretlen (1990): ., Jovékép”
 Valami ismeretlen (1990): Valami ismeretlen
 Valami ismeretlen (1990): 4 301-es parcellabol
™ Valami ismeretlen (1990): Abrdnd

” Valami ismeretlen (1990): Semmi kiilonos

™ Valami ismeretlen (1990): 4 301-es parcellabol
" Valami ismeretlen (1990): ,, Jovékép”

™ Sar (1993): Megint megyiink

7 8ar (1993): Most éppen itten

80 Sar (1993): Interjirészlet

81 Sar (1993): Sar

%2 Sar (1993): A delphoi jés hamiscsédot jelent
¥ Sar (1993): Az vagy nekem

8 Sar (1993): Az vagy nekem

8 Magyarazatok M. szamara (1971): A szerelmi kol-
tészet nehézségeirol

86Magyam'zatok M. szamara (1971): Csak egy sze-
mély

¥ Magyarazatok M. szamara (1971): Varazs

88Magyaraizal‘ok M. szamara (1971): Ismeretlen
kelet-eurdpai kolt6 verse 1955-bél

# Magyardzatok M. szamara (1971): Osszeomlds

* Sar (1993): Sar

' Azt hiszik (1985): Futam

% Sardrél, taldn utoljara (Petri, 2007, 304. 0.)

o Vagyok, mit érdekelne: A térténd semmi

o4 Vagyok, mit érdekelne: Lassan

» Vagyok, mit érdekelne: Nemnemnem

* Vagyok, mit érdekelne: Hogy jévék ahhoz, hogy ide-
Jjajjek

7 Vagyok, mit érdekelne: Antropozdfia

* Vagyok, mit érdekelne: Nemnemnem




Szemle

9 Vagyok, mit érdekelne: Nemnemnem

1 Utolsé versek (1999-2000): [Az utolsé napokbdl]
' Utolsé versek (1999—2000): Az utolsé napokbdl]
"2 Amig lehet (1999): Sirvers

' Amig lehet (1999): Kis elégia

l04Aml’g lehet (1999): The rest is silence

' Amig lehet (1999): Slager

1OEAmig lehet (1999): The rest is silence

107Amz’g lehet (1999): Szeretném tudni

"% Amig lehet (1999): Felejtsd el
ll)‘)Amig lehet (1999): Labirintus
" Amig lehet (1999): Es persze dolgozom
Amig lehet (1999): Ami mégis

"2 Amig lehet (1999): Vakvilig

113Amz’g lehet (1999): Ami mégis

" Amig lehet (1999): Ami mégis

" Amig lehet (1999): Amig lehet

111

Irodalomjegyzék

Aczél Géza (1975): Petri Gyorgy: Koriilirt zuhanas. =
Alfold, 1975. 5. sz. 84-85. p.

Csiirgs Miklos (1990): Valahol megvan. Petri Gyorgy
verseir6l. = Tiszataj. 1990. 3. sz. 107-111. p.

Bazsanyi Sandor (1994): Kozvetve: igen. Kisérlet
Petri Gyorgy Sar cimi koétetének ,humanisztikus
értelmezésére”. = Jelenkor, 1994. 4. sz. 381-390. p.

Feny6 D. Gyorgy (2003): A kegyetlen irodalomtani-
tasrol. Egy Petri-verset szemlélve. [Petri Gyorgy:
Sari, ne vigyorogj rajtam] = Iskolakultara, 2003. 11.
sz. 3-12. p.

Fodor Géza (1991): Petri Gyorgy koltészete. Buda-
pest. Szépirodalmi Konyvkiado. 1991.

Forgach Andras (1989): Petri Gyorgy, a szemlélddo
kolto. = Jelenkor, 1989. 10. sz. 917-936. p.

Forgach Andras (2001): Csak egy percig égjen.
Beszéld, 2001. 9. sz. 116-118. p

Kélman C. Gyorgy (1999): Petri, ’81, hétfo. Petri
Gyorgy: Orokhétfs. Beszéld, 1. sz.

Kardos Andras (1991): Egy ismert kelet-europai kol-
t6rol. Petri Gyorgy: Valami ismeretlen. Kritika, 3. sz.
41.

Keresztesi Jozsef (2001): Hibat hibéara. Petri Gyorgy
kései koltészete és a hiba poétikaja. Jelenkor, 1. sz.
74-81.

Keresztury Tibor (1998): Petri Gyorgy. Kalligram
Konyvkiado, Pozsony.

Margocesy Istvan (1992): Mi torténik veliink? (Petri
Gyorgy 0sszegylijtott versei.) Kortars, 3. sz. 78-81.

Marton Laszlé (1991): A lira morzsalékossaga. Petri
Gyorgy: Valami ismeretlen. Holmi, 4. sz. 504-507.

Mérton Laszlo (1994): Alalakiisag, avagy a kdzbe-
sz6las hatalma. Petri Gyorgy: Sar. Holmi, 6. sz. 912—
918.

Palyi Andras (1991): Egy ismert kelet-europai kolto-
r6l. Petri Gyorgy: Valami ismeretlen. Kritika, 3. sz.
40-41.

Petri Gyorgy (2007): Munkai. IV. [Magyarazatok P.
M. szamara] Magvet6 kiadd, Budapest. 613—681.

Radnéti Sandor (1989): Megmenthetetleniil szemé-
lyes. Petri Gyorgy: Valahol megvan. Kortars, 8. sz.
145-156.

Siit6 Csaba Andras (2004): Bohoctréfarol — komo-
lyan. Petri Gyorgy: Amig lehet cimii kdtetének recep-
cidja. Uj Forras, 8. sz. (oktober) 34-39.

Szigeti Csaba (1992): De dignitate amoris. Petri
Gyorgy szerelmi koltészetérdl. Jelenkor, 6. sz. 562—
570.

Tarjan Tamas (1997): A félhalottsag életereje. Petri
Gyorgyr6l gytijteményes verseskotete kapcsan.
Jelenkor, 2. sz. 201-208.

Vari Gyodrgy (2004): Orfeusz visszanéz. (Petri
Gyorgy munkai. I. Osszegylijtott versek.) Beszéld, 4.
sz. 112-118.

Sdarospataki Barnabds
ELTE, biologia-kémia-magyar
tanar szakos hallgato

129




Iskolakultara 2013/5-6

A valtoztatas
kormanyzati eszkozei

A decentralizdcio a kézép-kelet-europai térségben orszdgonként igen
eltéré modon zajlott. A vdltozdsokat hol a kézigazgatdsi
(Horvdtorszdg, Bulgdria), hol az oktatdstigyi reformok
(Magyarorszdg, Szerbia) hajtottdk. A centralizdlt rendszerek hibdira
adott vdalaszként megjelend decentralizdciot sohasem az egész
rendszer szintjén vezették be, ami sajcdtos hibdkhoz, rendszerszintii
fesziiltségekhez és korrekciokhoz vezetett.

Az elmult hiisz évben oktatdsi rendszeriinket lényegileg
meghatdrozta az a folyamat, ahogy e hibdk azonositdsa, értelmezése
és kommunikdldsa sordn az oktatdspolitika kormdnyzati kontextusa
dtalakult. Az oktatdspolitika teriileteinek funkciondlis elkiiloniilése,
komplexitdsdanak novekedése hatott az é6ndllé logikdval és
kormdmnyzati eszkozokkel rendelkez6 alrendszerek megjelenésére. Igy
példdul ondllo alrendszerként jelent meg a tantervszabdlyozds, a
mindoségbiztositds, az irdnyitds, a gazdasdgi vezetés, az
oktatdskutatds és az iskoldt elldto professziondilis szolgdltatdsok.
Hogyan integrdlhatoak ezek az alrendszerek hatékony oktatdsi
rendszerekké? Vajon folyamatosan vdltozo vildgunkban hdny
oktatdstigyi szakpolitikai szabdlyozds volt hidbaval6? Mi dllhat a

hatékonysdga mégott?

Education Systems: Systemic Chan-

ge in South Eastern Europe cimi
konyve arra a kérdésre keresi a valaszt,
hogyan lehetséges tényleges valtozast elo-
idézni a kozép-kelet és dél-kelet-europai
oktatasi rendszerekben, és milyen szerepe
van ebben a decentralizalt oktatasi rend-
szerkdrnyezetnek.

A miivet az Open Society Institute jelen-
tetett meg, mely mar korabban is kiadta
Rado Péter (2001a, 2001b) miiveit. Az
angol nyelvii megjelenés dnmagéban jelzi,
hogy a mivet szerzdje egy széles publi-
kumnak szanja. A konyv els6sorban a koz-
igazgatas vezetd pozicioit betoltd szakem-
bereknek irddott, ugyanakkor haszonnal
forgathatja barmely iskolaigazgato, 6nkor-

Rad(') Péter Governing Decentralized
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manyzati vezetd vagy kutatd, aki szeretné
atlatni a decentralizalt oktatasi rendszerek
miikddését, elonyeit és buktatoit.

Attekintés

A konyv nagyivil, szintézisépité vallalko-
zas. Nem csak a dél- és kozép-kelet-euro-
pai oktatasi rendszerek atalakulasat elemzi
és allitja torténelmi perspektivaba, hanem
felvazolja egy hatékonyan mikddd okta-
tasi rendszer lehetdségét. A szerzé azono-
sitja az oktatasi rendszer eltérd szintjein a
tanulasi/tanitasi folyamat eredményessé-
gét befolyasold tényezoket és azok atala-
kitasanak lehetéségeit. Rado az oktata-
si rendszer 0sszes szintjét egy egységes
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rendszerben szeretné lattatni. Az egyes
szinteken (iskola, dnkormanyzat, regio-
nalis vagy orszagos szintli oktatasiranyi-
tas) ismerteti a centralizaciobdl szarmazé
hibakat, és megvizsgalja e hibak korri-
galasanak lehetéségét. Majd ismerteti,
hogy decentralizalt rendszerkdrnyezetben
az altala vizionalt megoldasi lehetdségek
milyen kovetkezményekkel jarnak. Végiil
ezeket a megoldasi lehetdségeket lebontja
az oktatas konkrét hétkdznapjaiban jelen
1év6 feladatokra. A rendszer eredményes-
ségét elemezve a szerzd ismerteti, hogy
a decentralizacio miként alakithat ki egy
olyan kozeget, amelyen beliil az oktatés-
iigyi kozpolitikak hossza tava valtozéso-
kat idézhetnek elé. A konyv szintézisbe
kivanja hozni az oktatasi rendszer minden
olyan elemét, amelynek harmonizacidja és
egy egységes keretben torténd értelmezé-
se elkertilhetetlen a jelenlegi problémak
meghaladasahoz.

Rado Péter szamba veszi az oktatasi
rendszer vertikalis és horizontalis Ossze-
fliggéseit, és kijeloli azokat a teriilete-
ket, amelyek lehetdséget biztositanak egy
decentralizalt oktatasi rendszer kormany-
zati eszkozeinek hatékony alkalmazasa-
hoz, azaz a konyv egyértelmiien a kor-
manyzat mivészetérél szol. Nem csak a
jelenlegi kormanyzati eszkozoket biralja
feliil, hanem a korményzat kontextusat
is. Kiindulva a tanulas/tanitasi folyamat
Eur6paban eltérd értelmezéseibdl és sajat-
sagaibol, a szerzo felvazolja egy hatéko-
nyan miikddo oktatasi rendszer lehet6ségét
az eurdpai oktatasi térben. A kormanyzas
mikéntjét decentralizalt kormanyzatként
irja le egy idealizalt decentralizalt rend-
szerben.

A m rendkiviil pragmatikus, ami meg-
neheziti miifaji besorolasat. Egyrészt a
konyv tekinthetd tudomanyos igényii rend-
szeralkoté6 munkanak, ugyanakkor bizo-
nyos elemeiben — példaul ilyen a zdmében
policy dokumentumokra épiildé irodalom-
jegyzék — nem felel meg a policy-kutatas
tudomanyos kivanalmainak. A borit6 ajan-
16ja szerint az oktatasi rendszer kdzponti
iranyitasa a hatalom illizidja, €s az egyre
komplexebbé valé rendszerkdrnyezetben a

kdzpontositott hatalom fenntartasa a sze-
reploket egyre kevésbé tarthato stratégiak-
ra kényszeriti. Ez alol a szerzé nem vonja
ki a tudomanyos informaci6-monopoliu-
mok bastyait sem. Tudatosan elhatarolo-
dik a tudasmegosztas korlatozasatol, és
amellett érvel, hogy egy olyan szektorban,
mint az oktatasiigy, nem lehet informacio-
szegény kornyezetben magas hozzaadott
értéklt munkat elvarni. Véleménye sze-
rint az oktatasi rendszer tudasbazisa Gjra-
gondolando, és az egymastdl elvalasztott
szférak (policy-kutatas, policy-elemzés,
mindségbiztositasi értékelések) magas
szinvonali eredményei egy intelligens
informdcidiranyit6é rendszerben egymasra
épitenddk. Az informaciok hatékonyabb
megosztasa lehetévé tenné a szakértdk és
tanacsadok tapasztalatainak &sszekapcso-
lasat a nemzetkdzi és hazai tudomanyos
eredményekkel.

Ennek megfeleléen a konyv nem akarja
letenni voksat sem a policy-kutatas, sem
a policy-elemzés mellett, hanem mindkét
tertilet eredményeit és modszereit integ-
ralni szeretné szintézist alkotd rendszer-
elméletében. Igy a konyv bizonyos ele-
meiben — folyamatabrak hasznélata, kézi-
konyv jellegli cimszavak alkalmazasa,
irodalomjegyzék — emlékeztet egy poli-
cy-dokumentumra, mig az oktatasi rend-
szerszintek folyamatinak, 0sszefiiggései-
nek egységes keretben torténd abrazolasa
szintetizdlé tudoméanyos munka. A konyv
rendszeralkotd szandéka mellett rendki-
viil gyakorlatorientalt. Ténylegesen kézi-
konyvként hasznalhatd, amennyiben bar-
mely iskolaigazgaté kaphat konkrét tana-
csokat példaul arra vonatkozodlag, hogy
szervezetfejlesztési kérdésekben hogyan
jarjon el decentralizalt iskolai rendszer-
koérnyezetben, mig ugyanigy a policy-al-
kotok a magas mindségl policy-alkotas
mikéntjérol kapnak konkrét felvildgositast
benne. A kdnyv egyszerre magas szinti,
elméleti rendszeralkotdé mi és gyakorlati
kézikonyv. Itt-ott ennek a probalkozasnak
a hatranyai is lathatoak, hiszen egy harom-
szazharminckilenc oldalas mii terjedelmi
korlatai nem engedik meg e kettds szandék
maradéktalan kivitelezését. Példaul a tani-
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tasi/tanulasi folyamatot a szerzé az isko-
la hatékony miikddésének leirdsanal elég
sematikusan vazolja fel. Az altala kiemelt
szempontok — a tananyag Osszeallitasa,
az instrukciok és az ellendrzés — a tanari
munka kis szeletét érintik csak. Barmely
modern didaktikai cikk mélyebb sszeflig-
géseket tar fel a hatékony tanitas rejtelmei-
rél. E funkciok kiemelése a decentralizalt
rendszerkornyezet bemutatasa céljabol is
esetlegesnek tiinik. Nem nagyon érthe-
t6, hogy miért fontos egy kozigazgatasi
vezetéknek szant konyvben ilyen részle-
tességgel targyalni az iskola tanitasi/tanu-
lasi folyamatait, vagy milyen alapon szii-
kithetd le egy komplex oktatdsi folyamat
harom-négy pontra.

A konyv adatai tanacsadoi tapasztala-
tokon, interjukon, szakértdi jelentéseken,
oktataspolitikai projektek eredményein és
tudomanyos adatokon alapulnak.

A szerzd megkozelitésében az oktatdsi
célok nem korlatozédnak pusztan az okta-
tas teriiletére, azok tarsadalmi vonatkoza-
sai egyre hangsulyosabba valnak. Ebben a
globalizal6do oktatasi térben Rado Péter
nem csak a kézép és dél- kelet-eurdpai
orszagok oktatasi rendszereinek decentra-
lizaciojat kdveti nyomon, hanem megvizs-
galja az eurdpai oktatasi tér 1ényegi hang-
sulyeltolodasainak, paradigmavaltasainak
hatasat e rendszerek formalodasara.

A szerzorol

Rado Péter az Expanzié6 Human Tanacs-
ad6 vezetd tandcsaddjaként nemzetkozi
mindségfejlesztési, kapacitasépitési és
tandcsadoi feladatot 1at el. F& kutatasi
teriilete Dél-kelet-Europa. E térséget nem
csak kutatja, hanem részt is vesz az okta-
tasi rendszerek fejlesztésében. Az elmult
htisz évben szdmos kozpolitikai projekt
résztvevojeként kozremiikodott az okta-
tastigyi kapacitasépitésben Bulgaridban,
Litvaniaban, Montenegroban és Szlova-
kiaban, tovabba részt vett a bolgar, hor-
vat, makedon, szerb és ukran oktatasiigyi
korményzati stratégiak kidolgozasaban.
Kiilonb6z6 eurdpai nyelveken megjelend
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publikacidinak szama tobb, mint hatvan.
Nemzetkozi tapasztalatait és kormanyzati
elképzeléseit rendre megosztja a fiatalabb
generacid képviseldivel is. Tobb egyete-
mi kurzust tart az oktatasi rendszerek és
a kisebbségi oktataspolitika targykorében.
A szerz6 a kozép-kelet-europai okta-
tasi rendszerek sajatossagait egy szé-
lesebb értelmezési keretben helyezi el.
Dél-Kelet-Eurépat és Kozép-Kelet-Euro-
pat egyiitt targyalja, és bemutatja, hogy az
altalunk Balkanként aposztrofalt foldrajzi
egység milyen sokrétli. E térség oktatasi
rendszereiben jelenlévd hasonlosagok és
kiilonbségek, valamint az oktatasi rend-
szerek fejlédésének eltérd dinamikéja
érdekes Osszehasonlitasokra ad alkalmat.
E tapasztalatok tiikr6zodnek jelen ira-
saban, amely az elmult tiz év munkas-
saganak egyfajta summazata. A térség
oktatasi rendszereinek 4atalakitasi lehetd-
ségeit Radd az Open Society Institute-nal
megjelent Transition in education. Policy
Making and the Key Educational Policy
Areas in the Central-European and Baltic
Countries cimii miivében mar 2001-ben
0sszegzi. Egy késobbi cikkében (Rado,
2004) bemutatja a decentralizaci6é kor-
manyzasban jatszott szerepét. Ami pedig
a rendszerelméleti megfontolasokat illeti,
a szerz0 korabbi miiveiben az 0j rendszer-
kornyezetben lehetévé valo policy-eszko-
z0k mindségbiztositasi vetiiletét (Rado,
2002) és a professzionalizal6do tanari-
szakma-atalakulast (Rado, 2006a) elemzi.
Az utobbi évtizedben figyelme kiterjedt a
tanulasfejlesztésre (Rado, 2003), az isko-
lai elszamoltathatosagra (Rado, 2008) és a
tanulmanyi eredményesség-mutatok alkal-
mazasanak lehetdségeire (Rado, 2009).
Az elmult tiz év publikacioit attekintve
a szerz6 érdeklodésének homlokterében
az oktatas hatékonysaga és egyenldsége
all. Igy a korabbi munkak a tarsadalmi
egyenldtlenségi problémak oktatési vetii-
leteinek bemutatdsaban is visszakdszon-
nek (Rado, 2009). Az altalam ismertetett
miiben példaul a tarsadalmi problémak
komplexitasanak csokkentését, egy-egy
oktatastigyben felmeriilé probléma kozpo-
litikai strukturalasanak mikéntjét a szerzo
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a roma iskolaztatas problémajan keresztiil
mutatja be.

A mi csak a kdzoktatasra terjed ki. Nem
érinti a felsGoktatast és a felndttoktatast.
A szerz6 Ggy véli, hogy a felsboktatas az
oktatasi szektor autonoém, elkiiloniilé egy-
sége, amely 6nallo elemzést igényel, a fel-
néttoktatas pedig munkaerdpiaci beagya-
zottsdga miatt nem tartozik a targyhoz.

A mii szerkezete

A szerz6 nemzetkdzi tandcsadoi hatte-
re abban is megmutatkozik, hogy az iras
kivaléan strukturalt, Osszetettsége elle-
nére rendkiviil jol kovethets. Helyen-
ként a szocikkek mar-mar didaktikusnak
tiind hasznalata kicsit kézikdnyvszeriivé
teszi az egyébként igényes olvasmanyt.
A mil négy nagy egységre és ezen beliil
tizenhat alfejezetre tagolddik. Az abrak
¢és tablazatok szamozasa a fejezetek sza-
mozasat koveti, ami segiti az integralt
korményzati rendszerben valo konnyebb
eligazodast. A kivaloan szerkesztett abrak
¢és folyamatabrak lehetdvé teszik az okta-
tasi rendszer szintjein beliili és a szintek
kozotti orientdlodast. fgy a néha tobbszin-
tli, komplex érvelés konnyen kdvethetévé
valik. A fogalmi tisztanlatast, a fogalmak
egymastol vald elhatarolasat megkonnyiti
a szbészedet. Ez hasznos eszkoznek bizo-
nyul, ha az olvas6 ugyanannak a foga-
lomnak a megjelenését kivanja nyomon
kovetni az oktatasi rendszer kiilonb6z6
szintjein. Igy példaul az elszamolhatosag
fogalma kdvethetové valik az iskolai prog-
ramok, az onkormanyzat vagy a kozpoliti-
kak szintjén. A szdszedet tovabbi érdeme,
hogy segit kibogozni a mii kulcsfontossa-
gu fogalmai — a funkcionalis kormanyzati
alrendszerek, a kormanyzati eszk6zok és a
policy-eszkozok — kozotti finom kiilonb-
ségeket. Formai szempontbol talan kifoga-
solhat6 a kiemelések magas aranya. Ezek
a kiemelések és a gyakran azonos hang-
sullyal bemutatott folyamat jelegli elemek
néha megnehezitik az oktatasi rendszer
strukturajanak és mitkodésének megérté-
sét. A négy nagy fejezetet egy-egy Ossze-

foglalo rész zarja le. A kdnyv az olvasod
érdeklodésének megfelelden tobbfélekép-
pen olvashato: a feliiletes olvasonak épp-
ugy kinal élvezetes részeket, mint azok-
nak, akik érdemesnek tartjak a témat az
elmélytilésre.

A négy nagy rész egységes keretben
abrazolja a centralizacio és a decentraliza-
cio térségre jellemzd sajatsagait, valamint
azokat az elméleti és gyakorlati lehetdsé-
geket, amelyeket a decentralizalt oktatasi
rendszerkdrnyezet biztosit az oktataspoli-
tika-alkotds szamara. A szerz6 egy megle-
hetésen pragmatikus policy-definiciobol!
indul ki, és keresi a rendszerbe illeszkedo,
intelligens oktataspolitika-alkotas miként-
jét. A magas min6ségii oktataspolitika-al-
kotas sohasem pusztan a résztvevok erd-
forrasaitol fiigg — allitja a Rado Péter —,
hanem azt az aktudlis oktatasi rendszer
lényegileg meghatarozza. Az iskoldk
rendszerkdrnyezetbe agyazottan fejtik ki
tevékenységeiket. Ezért a tanulasi/tanita-
si folyamat javitasat célzo barmely okta-
taspolitikanak olyan kormanyzati eszkozt
kell alkalmaznia, amely az oktatasi rend-
szerkdrnyezeten keresztiil hat. gy tehét az
intelligens oktataspolitika-alkotas a kor-
manyzas mivészete. Az iskolakat indirekt
modon kényszeritheti, 6sztondzheti vagy
tamogathatja ellatorendszeriik atalakita-
sara, szolgaltatasuk szinvonalanak nove-
1ésére.

Az elsO rész a térség oktatdsi rendsze-
rére zomében jellemzd kdzpontositott
oktataspolitika korlatait targyalja, illetve
azt az igényt, amely megfogalmazodott
ezekben az oktatasi rendszerekben egy
hatékonyabb és egyenl6bb oktatasi rend-
szer kialakitasara. Az orszagos, regiond-
lis, dnkormanyzati és iskolai szinten meg-
jelend rendszerhibak, a nagy nemzetkozi
hallgatoieredményesség-mérések kudarcai
felhivtak a figyelmet a bevezetett refor-
mok hidnyossagaira. A centralizalt oktatasi
rendszerek politikai és szakmai legitimi-
tasa megkérddjelez6dott. A térségben a
hatékonysaga alacsony, az oktatasi rend-
szervaltozasokkal szembeni immunitasa
nem tarthato és finanszirozhatd tovabb.
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Mindez a bevezetében targyalt felemas
valtozasokhoz vezetett: mikdzben az
elmult husz év folyamatos reformprobal-
kozéasoktdl volt hangos, kérdéses maradt
e reformok tényleges hozadéka. Olyan
orszagokban, ahol a bizalom a rendszer
kiilonboz6 szereploi kozott tradicionalisan
alacsony, és a felel0sség masra haritasa
kozel félévszazados gyakorlat, legitim és
hatékony oktatasiranyitds csak a hatalom
és a feleldsség megosztasaval képzelhetd
el. A decentralizaciordl kialakult ambiva-
lens nézeteket a szerz6 azzal az érveléssel
oszlatja el, hogy a térségben nem beszél-
hetiink az oktatasi rendszer teljes korti,
integralt decentralizaciojarol. A decentra-
lizacié hétkoznapjainkban tapasztalt hibai
ebben a megkozelitésben annak kdszonhe-
toek, hogy az atalakulas mértéke a térség-
ben sehol sem érte el azt a kritikus szin-
tet, ami megalapozna az oktatasi rendszer
tényleges atfogd atformalodasat. A szerzd
a decentralizaci6 rendszerszintii megva-
losulasaban latja a kialakult legitimacios
krizis meghaladasat.

Mindezeken tul az elsd rész a decent-
ralizacio fogalmaval, megkozelitésével,
tipusaival és mértékének meghatarozasa-
val foglalkozik.

A masodik rész az oktatasiigy globa-
lis szinten megjelend iranyzataira adott
rendszerszintii valaszokat mutatja be. Az
elmult két évtizedben szdmos 1j tarsa-
dalmi folyamat kovetkeztében az oktatas
lényegileg atalakult. Az oktatashoz vald
egyenld hozzaférés és részvétel mint meg-
hatarozé paradigma veszitett jelentdsége-
bol, és a hangstly atkeriilt a megszerzett
kompetenciak egyenldségének biztosi-
tasdra. Az egész ¢leten at tartd tanulds
szemlélete a hatékony tanulas rendszer-
szintl atgondolasat idézte eld — allitja a
szerz0, és ennek kovetkeztében mas célok
valtak hangstilyossa. A pedagogiai célo-
kon kiviil az oktatds rendszerkdrnyeze-
te, mas szektorokhoz valé illeszkedése
és tarsadalmi jelentsége kiemelt priori-
tast nyert. Az oktatasi rendszeren beliili
oktataspolitikai célokat (alacsony lemor-
zsolodas, magas részvételi arany) egyre
inkabb felilirjak azok a célok, amelyek
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az oktatasra mint kormanyzati eszkozre
tekintenek. Ez a folyamat atalakitotta az
oktataskutatas meghatarozo indikatorait, a
hangsuly a bemeneti és folyamatszabalyo-
zasrol a kimeneti szabalyozasra tevodott
at. A hatékony tanari munka biztositasa
helyett az oktatasiranyitas feladatkorének
kozpontjaba az iskola komplex szemlélete
¢és hatékony ilizemeltetése keriilt. Mindez
alapvetden atalakitotta a hatékonysagra
vonatkozoé elképzeléseket attol fiiggden,
hogy az eredményességet az oktatas mind-
sége, gazdasagossaga vagy egyenl6 hozza-
férése szempontjabol mérjikk. Ez a folya-
mat joggal azonosithatd az oktatasiigyben
paradigmavaltasként, amely nem hagyta
érintetleniil a dél- és kdzép-kelet eurdpai
orszagokat sem. Ezekben az orszagokban
tehat egyszerre tobb folyamat hatott az
intézményi atalakulasra, ami néha gyors,
atgondolatlan 1épésekhez vezetett. A koz-
oktatasban, majd a felsdoktatasban lezaj-
lott expanzid, a forrasmegvonasok, az
oktatasi célok prioritasainak atrendezdde-
se meghatarozta a kiépiilé decentralizacio
lehetdségeit is.

A konyv a hatékony tanulds/tanitas
szintereként az oktatdsi rendszer 4tala-
kitasanak kulcselemét az iskolaban latja.
A masodik rész tehat az elsé részben beve-
zetett decentralizacio-fogalombdl kiindul-
va az iskolat allitja vizsgalddasa fokusza-
ba. A konyv a hatékony tanitdsi/tanulasi
folyamat és a hatékony iskola mikodését
elemzi, illetve Gsszegzi azokat az igénye-
ket, amelyeket az iskola tdmaszt az okta-
tasi rendszerrel szemben hatékonysaganak
novelése érdekében. Ha és amennyiben
az iskolat szervezetszocioldgiailag értel-
mezhetjiik — amir6l a masodik részben a
szerz6 hosszasan értekezik —, a szervezeti
kultura, a szervezeti felépités kialakita-
sa ¢és fejlesztése komoly feladatokat 16 az
iskolaigazgatasra. A masodik rész elemzi a
sikeres iskolafejlesztéshez sziikséges for-
rasokat és eszkozoket. Az eredményességi
mutatok javitasat célz6 mindségbiztositas
rendszeres és ciklikus fejlesztési folya-
mat. A kényv masodik fejezete kiemeli az
iskolai folyamatok kiértékelésén alapuld
mindségfejlesztés fontossagat az oktata-
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si rendszerkdrnyezet és az egész oktatasi
rendszer hatékonysaganak novelése szem-
pontjabol.

A harmadik fejezet ad valaszt arra a
kérdésre, hogy egy decentralizalt okta-
tasi rendszerben milyen kormanyzati
alrendszerek allnak rendelkezésre az isko-
la fejlesztésének tamogatasara, valamint
hogyan lehet az iskolai rendszerkérnye-
zetet az iskolafejlesztés igényeire szab-
ni. A fejezet az oktatasi rendszer 6t nagy
teriiletére koncentral, amelyek az idék
soran egyre Osszetettebbé valtak, és ma
mar funkcionalis alrendszerekként 6nalld
teriiletei az oktataspolitikdnak. Ezek az
6nallé logikaval és tradicioval rendelkezd
funkcionalis alrendszerek alakitjak ki azt a
rendszerkdrnyezetet, amelyben az iskolak
mitkodnek. Ennek megfeleléen az iskolak
fejlesztése feltételezi ezeknek az alrend-
szereknek a hatékonyabb koordinalasat.
A fejezet kiilon foglalkozik az oktatas-
iranyitassal, a finanszirozassal, a tartalom-
szabalyozassal, a minéségértékeléssel €s
a szakmai szolgaltatasokkal. A kormany-
zas mivészete e funkcionalis alrendsze-
rek 0sszehangolasan alapul. Az intelligens
kozpolitikdk e kormanyzati alrendszere-
ken keresztiil direkt vagy indirekt mdédon
kényszeritik, 6sztonzik és tdmogatjak az
iskolafejlesztést. A szerz6 elemzi az egyes
orszagokban tapasztalt sajatsagokat, a var-
haté kovetkezményeket, illetve felvazolja
egy integralt rendszerkornyezet felépité-
sének lehetségét, az egyes funkcionalis
alrendszerek egymashoz val¢ illeszkedé-
sét és az alrendszereken beliili koherencia
sziikségességét és felépitését. Az egyes
funkciondlis alrendszerek targyalasakor a
szerzd kitér az adott funkciondlis oktata-
si alrendszer céljainak meghatarozasara,
illetve miikodtetésének lehetoségeire. Két-
ségtelenill ez a fejezet a mi legmarkan-
sabb és legkidolgozottabb része, melyben
kiemelt szerepet kap az iskola és az dnkor-
manyzatok elszamoltathatésdga, a helyi
munkakapcsolatokon és kotelezettségeken
keresztiili nyomasgyakorlas és az iskolak
onértékelésen alapulo fejlesztése.

Végiil a negyedik rész a cim igéreté-
hez hiien a klasszikus értelemben vett kor-

manyzas mikéntjével foglalkozik. A szer-
z0 véleménye szerint az oktatasiranyitas
megvaltoztathatja vagy befolyasolhatja az
oktatds szerepldinek és intézményeinek
viselkedését. A kormanyzas moddja egy-
ben hat a kormanyzas kontextusara. Rado
az oktatasiranyitast a rendelkezésére allo
hatalom és forrasok felhasznalasan alapu-
16 problémamegoldd beavatkozasnak tart-
ja. Allitdsa szerint a rendszer fejlesztése
csak indirekt modon, a rendszer mikodé-
sének manipulalasaval lehetséges. Decent-
ralizalt rendszerkdrnyezetben egy jo szak-
politika-alkotas figyelembe veszi a rend-
szer vertikalis és horizontalis tagolodasat.
Egyrészt a rendszerkornyezeten keresztiil,
masrészt az erbforrasok szétosztasa altal
fejt ki hatast. A policy-alkotas szamara
hatékony kornyezet idedlis esetben tobb
szempontbol koherens. Mindemellett a
rendszer feltételezi az alrendszerek kozti
koherenciat is. Fontos szempont tehat az
onellentmondé feladatok személyi szét-
valasztasa, a tobb alrendszerben egyszerre
szerepet jatszo aktorok (iskolaigazgato,
minisztériumi hattérszervek stb.) feladat-
koreinek Osszeegyeztetése. Ennek meg-
felelden iskolai, helyi, regionalis és orsza-
gos szinten el kell kiiloniteni az iranyitasi,
tartalomszabalyozasi, mindségértékelési,
finanszirozasi funkciokat, kompetenciakat
és jogkoroket. Az iskolai onértékelés pél-
daul csak akkor nem latszattevékenység
vagy folosleges papirmunka, ha az elhang-
zott véleményeknek nincs személyiigyi
vonatkozasuk — allitja a szerzo.

A fejlesztéshez elengedhetetlen kiépi-
teni a szakmai szolgaltatdsok halozatat,
amely a kiillonb6z6 tréningektdl az isko-
lai pszicholégiai tandcsaddson at a tan-
eszk6zok beszerzésének megkonnyitéséig
terjedhet. Meghatarozo jelentéségii lehet
az oktatas hatékonysaganak novelésében
e szolgaltatasok igénybevétele. A szerzd
hangsulyozza az iskola ,,fogyaszto” és
,,Szolgaltatd” mivoltjat. Az iskolanak ra
kell épiilnie kornyezete szolgaltatasaira,
hogy fejleszthesse sajat szolgaltatasait.

A kormanyzas két f6 eszkozre épiil: a
policy-alkotasra és a célzott fejlesztési
projektekre. Ezeket egymadssal és az okta-
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tasi rendszerkornyezettel is 0ssze kell han-
golni. Az egyes szintek feladatkorei és az
oktatasi rendszer funkcionalis alrendszerei
kijelolik az alapveté funkcidkat és kom-
petenciakat. E funkcidk megvaldsulasat
policy-eszkdzokkel lehet befolyasolni.
A kontextusnak és a céloknak megfeleléen
a policy-eszk6zok tipusai a kovetkezdk
lehetnek: (1) a feladatok delegélasa, (2)
kapacitasépités, (3) meggy6zés, (4) Osz-
tonzok és (5) intézményesiilt tamogata-
sok. Ezek a lokalis kontextusnak, a helyi
problémanak megfelelden varialédhatnak,
hiszen minden konkrét probléma megolda-
sa a kormanyzés mas-mas eszkozét igény-
li. A szerz6 az utols6 részben végigkoveti
a kozpolitika alkotas tipikus folyamatai-
nak buktatoit és ravilagit a hidnyossagok
kikiiszobolésének lehetdségeire.

A fejezetek részletes bemutatasa
Az oktatasiigy decentralizdcidja

Az elsO fejezet a centralizalt oktatési
rendszerek korlatait vizsgalva amellett
érvel, hogy az oktatasiligy decentralizaci-
ojat elméleti, gyakorlati és kontextualis
megfontolasok is alatdmasztjak. A szerzd
azzal a feltételezéssel €1, hogy egy oktatasi
rendszer strukturaja meghatdrozza azokat
a kormanyzati eszkdzoket, amelyek ren-
delkezésre allnak az adott rendszer atala-
kitasahoz.

A vizsgalt térségben a hatalom centrali-
zalt és az oktatasiigyi kozpolitikak erdsen
atpolitizaltak, ami elsésorban az onkor-
manyzatisag alacsony hagyomanyainak
koszonhetd. A kozpolitika-alkotds egy
olyan diffuz policy-térben zajlik, ahol nem
tud tisztan érvényesiilni sem a kozigazga-
tasi logika, sem a fiiggetlen policy-koz-
pontok (non-profit szervezetek, egyetemek
stb.) elképzelései. SOt egyes térségekben —
allitja a szerz6 — nem csak a kozigazgatasi
intézményrendszeren beliil mikodik poli-
tikai zsakmanyrendszer, hanem kialakul-
tak olyan személyes haldozatok, amelyek
a politikat és a kozpolitikdkat egyarant
zsakmanynak tekintik. Ennek megfelelden
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az orszagra jellemzd hagyomanyok, vala-
mint a politika és a kozigazgatas szerke-
zete befolyasoljak dontden a kozpolitikak
mozgasterét. A tevékenységek kozép- és
hossza tava megtervezésekor a kozpoli-
tikak hataskore gyakran nem terjed til a
kormanyzati cikluson.

Ebben a tobbé-kevésbé centralizalt
és atpolitizalt oktataspolitikai térben az
intézkedések kivitelezését erésen meg-
neheziti az a passziv ellenallas, ami a
bizalomhianybdl és a hallgatasi kultu-
rabol taplalkozik. Az oktatasi rendsze-
rek szerepldi sajatos tulélési stratégia-
kat alakitanak ki, kényelmetleniil bar, de
egyiitt élnek a kdzponti rendszer kivanal-
maival. A demokratikus és szakmai legi-
timacié nélkiil egy atfogd reform kivi-
telezése elképzelhetetlen. A legitimacio
hidnya miatt a direkt kormanyzas eszko-
zeinek hatékonysaga alacsony. Az okta-
tasi rendszer szerepléi nem azonosulnak
a célokkal, és nem kivannak tevékenyen
részt venni ¢ célok megvalositasaban.
A decentralizacio megoldast kinalhat a
legitimaciohiany mérséklésére, mivel a
feladatok megosztasa érdekeltté teszi a
feleket az aktiv részvételben.

Az oktatasiranyitas dontéshozoi, féltve
hatalmukat, vonakodva nyulnak olyan kor-
manyzati eszkdzokhoz, ami a satus quot
atalakitana. A térségben nehezen alakul
ki olyan mértékli atalakulds, amely tobb
alrendszerre tovabbgytriizhetne. A don-
téshozok a rendszer kedvezményezettjei,
és személyes kapcsolathalojuk, sikereik
a valtozas elodazasaban teszik érdekeltté
Oket. Az egyre sokrétiibbé és kiterjedtebbé
valo oktatasiigyi alrendszerek kormanyza-
sa azonban ujabb ¢és ijabb feladatokat ro
a kozigazgatasra. A feladatok, jogkordk
megosztasa ¢és a rendszer kiillonb6zo szint-
jeinek és feladatkdrinek harmonizacidja
halaszthatatlan.

Az oktatasi rendszer szerepldinek ala-
csony részvételi hajlandésaga mellett az
iskola sincs felkésziilve a valtozasokra.
Nem allnak rendelkezésére a sziikséges
emberi, szakmai és pénziigyi er6forrasok
és nincs meg a valtozasokhoz sziikséges
hozzéallas sem.
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Az oktatdsirdnyilds szintjén
megjelend anomdlidk a sajct
arculatukra formadltdk az egész
rendszert, ami ket markdns
kovetkezmeénnyel jdrt: egyrészt
az oktatds kittizott céljai csak
részlegesen valosultak meg,
mdsrészt az iskolafejlesztések-
kel szembeni ellendllds nott.
A célok kitiizéset nem minden
esetben elozte meg a lokdlis
szinten kialakulo szitudcio
komplex elemzése. Nincs rend-
szerszintii kézgondolkodds, és
a rendszer szereploi nem érde-
keltek abban, hogy alkalmaz-
kodjanak és fejlesszék kdrnye-
zetiiket. A rendszer legitimitd-
sanak alacsony szintje miatt a
szakpolitikdk céljai a rendszer
kiilénbozo szintjein dtirodtak,
a policy-implementdcio hate-
konysdga alacsony maradrt.
A rendszer alsobb szintjén teve-
keny szereplok alattvaloi hozzd-
dlldsa nem névelte a rendszer
hatékonysdgcit.

Ezért nem meglepd médon a nagy nem-
zetkdzi alapok pénziigyi tdmogatidsa nem
valtotta be a hozzajuk fizott reményeket.
Példaul Bulgaria esetében az iskoldk ext-
rakurrikularis tevékenységének fejleszté-
sére célzott Osszeg nem javitotta a koz-
oktatas mindségét, és a forrasok kiapaddsa
utan a nemzetkozi projekt altal kidolgozott
foglalkozasok megsziintek. A szerzd sze-
rint atgondolt stratégiai terv és a fenntart-
hatosag mérlegelése nélkiil a nemzetkozi
pénziigyi forrdsok felhasznalasanak haté-
konyséaga alacsony marad.

Végiil a problémak soraban Rado sze-
rint megemlitendé az informacidk visz-
szatartdsa, az informaci6-monopoliumok
fenntartdsa. Az informacidk befagyaszta-
sa, az adatok zarolasa vagy akar csak az
egyes tudomanyos ¢és szakmai kozosségek
kozti kommunikaciod elsekélyesedése az
iranyitasi rendszer hianytiineteihez vezet.

A centralizalt oktatasi rendszerek fenti
hibaira keresve a gyogyirt Rado elkotele-
zett hive a decentralizacionak. A decentra-
lizaciot a szerz6 — kdvetve a konyv tago-
lasat — sok szinten, sokféleképpen defi-
nialja. fgéretéhez hiven nem a fogalom
nemzetkdzi irodalmat tarja elénk, hanem
egy munkadefiniciot. A decentralizacid a
hatalom megosztasat jelenti az oktatasi
rendszer kiilonboz6 szerepldi és szintjei
kozott. E hatalommegosztas kiillonbozo
forméakban (dekoncentracio, delegacio,
devolucio) és eltéré mértékben valosul-
hat meg. A dontési jogkorok és feladatok
atruhazasa érintheti az oktatasi rendszeren
beliili és kiviili szerepldket is. A decent-
ralizacido mellett szol6 érveket a szerzo
elméleti, gyakorlati hasznuk alapjan rend-
szerezi.

A szerzd szerint decentralizalt rendszer-
kornyezetben a hatalom megosztasa nem
csokkenti a kozponti szervek iranyitod sze-
repét és feleldsségét, pusztan a kormany-
zas mikéntje alakul at. A feladatok és jog-
korok megfeleld szintre torténd delegalasa
felszabaditja a kdzponti szerveket az admi-
nisztrativ terhek alol, és az ad hoc problé-
tas. A decentralizacié fokozatos kiépiilése
az oktatasi rendszer alrendszereiben mind
horizontalisan, mind vertikalisan az egyes
feladatkorok és funkcidk folyamatos ujra-
definialasat igényli. A decentralizacié nem
direkt modon hat az oktataspolitika szerep-
16ire, hanem atalakitja az oktataspolitika
integralt rendszerkornyezetét. Az indirekt
iranyitads tamogatdlag, 6sztonzoleg hat az
egyes szereplokre, mivel jutalmazza és
nem biinteti az aktiv részvételt. A decent-
ralizalt oktatasi rendszer nem lojalitasra,
hanem részvételi hajlandosagra épiil.

Ahhoz azonban, hogy a demokratikus
¢és szakmai legitimacio kiépiilhessen, nem
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egyszeriien a feladatokat és jogkoroket
kell megosztani, hanem az aktorokat fel
kell késziteni e feladatok ellatasara, tovab-
ba meg kell talalni az érzékeny egyensulyt
az elszamoltathatosag és a mindségfejlesz-
tés kozott. Ezen a ponton tér at a szerzo a
decentralizacié gyakorlati hasznanak tar-
gyalasara. A konyv alapvetd kérdése joval
talmutat a hatékony tanitas/tanuléds folya-
matan. Arra a kérdésre keresi a valaszt,
hogyan lehet indirekt kormanyzati esz-
kozokkel a funkcionalis alrendszereken
keresztiil timogatni és iranyitani intézmé-
nyek vagy szerepldk viselkedését.

A hatalom megosztasanak szerepldi,
szintjei és formai szerint a szerzé meg-
kiilonboztet politikai, szakmai, gazdasa-
gi és adminisztrativ decentralizaciot. Mig
példaul regionalis vagy onkormanyzati
szinten a feladatok delegalasa politikai
decentralizaciot feltételez, addig az iranyi-
toi feladatok iskolai szabalyzatban rogzi-
tett atruhazasa szakmai decentralizacionak
mindsiil. A decentralizacié mértéke a hata-
lommegosztas aranyaval leirhato. A donté-
si jogkorok szambavétele és az atfedések
tisztazasa irdnymutaté a decentralizacid
elemzésekor.

Oktatds mint szolgaltatds

A decentralizacid tipusai nem légiires tér-
ben formalddtak. A mésodik fejezet az
oktatasiigyben az elmult két évtizedben
lejatszodd paradigmavaltas térségre jel-
lemz6 sajatsagait vizsgalja. Elemzi azt
a folyamatot, amely sordn az oktatashoz
vald egyenl6 hozzaférés biztositdsa helyett
a hangsuly az egyenl6 tudds megszerzésé-
re keriilt. E paradigmavaltas a standardok,
benchmarkok és a kimeneti szabalyozas
el6térbe kertilésével jellemezhetd. A szigo-
rian pedagdgiai célokat felvaltottak azok
a célok, amelyek tarsadalmi kontextus-
ban vizsgaljdk az oktatasiigy problémait.
A szerz0 azt allitja, hogy e paradigmaval-
tas hatterében olyan tarsadalmi folyama-
tok allnak, mint a globalizacid, a techno-
logiai fejlédés vagy a hallgatok szamanak
demografiai csokkenése. Az oktatasiigy
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radikalis atalakulasaban a késé modernitas
kultira orientaltsaga is jelentds szerepet
jatszott, hiszen a kibontakoz6 tudastarsa-
dalmakban a hasznosithatd, pragmatikus
tudas felértékelodott. A felhalmozodo és
atadando informaciomennyiséget a tanari
praxisnak strukturalni kell. Megjelent a
gyorsan mobilizalhat6 tudas és a hatékony
tanulds irdnti igény. A szerz6 az oktatés-
iigyben tapasztalhato hangsulyeltolodéso-
kat egy tagabb tarsadalmi folyamat részei-
ként elemzi, amely a tudas atalakulasaval
jellemezhetd. A szerz6 e ponton ismert
kliséket szajkoz. A paradigmavaltas hat-
terében allo Osszefiiggések targyalasara
e konyv céljabol adéddan nem alkalmas.
Nem vilagos, hogy egy az oktatasi rend-
szer kormanyzasi lehetségeit ismertetd
konyvnek miért kell kitérnie ilyen alapos-
saggal e folyamat hatterében allé okok
felvazolasara. Ez a rész megneheziti az
egyébként kivaldan felépitett rendszer fel-
épitésének kovetését.

A szerz0 a paradigmavaltas legfonto-
sabb hozadékanak azt tartja, hogy az okta-
taspolitika céljai atalakultak. Az egyenlo-
séget mar nem az oktatdshoz val6 egyenld
hozzaférésként, hanem az oktatas kimene-
teihez valo egyenld hozzaférésként értel-
mezziik. A tudashoz valo egyenlé hozza-
férés mérésére hatékony eszkdznek tint
a tudas kompetenciakka és kulcskompe-
tenciakka transzformaldsa. A cél mar nem
csak az oktatdsban vald részvétel foko-
zasa, a tanulok oktatasi rendszerben vald
megtartasa, hanem a tanulok megfeleld
kompetenciainak kialakitasa. A kompeten-
ciak hasznosnak bizonyultak az oktatés-
iigyi szektor eltérd mérési hagyomanyok-
kal rendelkezd 4gazatainak (kozoktatas,
felsGoktatas, felndttoktatas) dsszekapeso-
lasaban, az oktataspolitika eltéré oktatasi
¢és tarsadalmi céljainak egységesitésében.

E paradigmavaltés soran az oktatas haté-
konységa tarsadalmi, gazdasagi és szakmai
szempontbol is atértelmezodott. Prioritast
nyert a tanulas komplex szemlélete, a for-
malis, non-formalis és informalis tanulas
¢és ezzel parhuzamosan a hatékony tanulas
feltételeinek megteremtése. A szerzd sze-
rint a jol mikodo decentralizalt oktatasi
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rendszer kulcseleme az iskola, az oktatasi
rendszer hatékony mukodtetésének felté-
tele a hatékony iskolai szolgaltatas. Az
iskola tehat az a pont, amelyre a szerzd
felépiti a hatékony oktatasi rendszer vizi-
6jat. A hatékonyan miikodo iskola olyan
kornyezetet biztosit tanuldinak és tanarai-
nak, ahol a tanulas minden szerepld sza-
mara lehetséges. Rado Péter a tanulo régi-
ok mintdjara tanuld szervezeteket vizional,
ahol a kollektiv tudés felhalmozodik és
szabadon aramlik, amely tudas a szervezet
egyes tagjait és magat az egész szervezetet
is épiti. A decentralizalt oktatdsi rendszer
elemi egységeiként leirt iskolak nem zart
pedagogiai intézmények, hanem a kornye-
zetlikkel kommunikalé autoném szolgal-
tatd kozpontok. E kdzpontok kialakitasa-
nak alapvet6 feltétele az intézményi szin-
ten mikodoé horizontalis menedzsment,
a nyilt és hatékony kommunikécio és a
kooperacio. A szervezeti kultara altal meg-
hatarozott szervezeti felépités hatékony
miikddtetéséhez meg kell oldani a tanarok
és az igazgatd szakmai tovabbképzését,
a tanterv hallgatokra szabasat és a haté-
kony mindségértékelést. Mindez komoly
elvarasokat tdmaszt az iskolaigazgatokkal
szemben.

A decentralizalt oktatasi
rendszer 0t dga

Az iskola a fenti elvarasoknak csak akkor
tud megfelelni, ha megosztja a ra haru-
16 0jabb ¢s ujabb feladatokat. A hatékony
iskola tamaszkodik a rendszerkornyezet
altal biztositott szakmai tdmogatasokra.
A harmadik fejezetben tehat megtudhat-
juk, hogy az iskola milyen szolgaltata-
sokra szamithat decentralizalt rendszer-
kdrnyezetben, milyen eszkdzok segitik az
iskolat a folyamatosan valtozé kornyezet-
hez val6 alkalmazkodasban.

A harmadik rész a mii leghosszabb és
legérdekesebb része. Az egyes alfejeze-
tek mintaszerlien kidolgozottak. A szer-
z0 végigveszi az oktatasi rendszer nagy
dgazatait az iranyitastol a szakmai tamo-
gatasig, és megvizsgalja, hogy a centrali-

zalt oktatasi rendszer hibait hogyan lehet
egy decentralizalt rendszerkdrnyezetben
orvosolni. Elemzi, hogy ehhez milyen fel-
tételek kellenek és a valtoztatds milyen
kovetkezményekkel jar. A harmadik rész
felépitése minden funkcionalis alrendszer
esetében azonos. El0szor targyalja a szerzo
a hibakat, majd a hibakra adand¢6 valaszo-
kat. Ezek utdn ismerteti, hogy decentrali-
zalt kormanyzati kornyezet esetén milyen
0j kormanyzati eszk6zok allnak az okta-
taspolitika rendelkezésére, hogyan lehet
egységes kormanyzati rendszert kiépiteni
decentralizalt rendszerkdrnyezetben.

Az oktatasiranyités teriiletén a decent-
ralizacio indirekt megosztott kormanyzast
tesz lehetévé. Az iranyitasban a koézpon-
ti szerveken kiviil az iskolahaldzatok, a
regionalis és onkormanyzati szintli okta-
tasiranyitas szerepe meghatarozo. Az ira-
nyitasi rendszer végsé eleme az iskola
iranyitasi kore, melynek bemeneti, folya-
mat- és kimeneti szabalyozasaval a szer-
z0 mar korabban foglalkozott. A decent-
ralizalt kormanyzas elénye, hogy nem
direkt médon, hanem a helyi viszonyo-
kon keresztiil korméanyoz. Indirekt modon
kényszeriti vagy 0sztonzi a szerepldket
arra, hogy az oktataspolitika céljait végre-
hajtsak. A decentralizacié tehat szamtalan
elénnyel jar egy olyan térségben, ahol a
direkt iranyitasi eszkdzok rendre falakba
iitkdznek, hiszen a térség oktatasi rendsze-
reiben kozismertek a direkt hatalmi torek-
vésekkel szembeni ellenallas modozatai.
Az oktatasi rendszer miikddésén keresz-
tiil kivitelezett fokozatos fejlesztés sikeré-
nek kétségteleniil nagyobb az esélye, mint
az elcsépelt reformprébalkozasoknak.
Egy decentralizalt oktatasi rendszerben
az iranyitas nem korlatozodik csupan a
menedzsmentre, hanem kiterjed a sikeres
konzultacion alapulo tervezésre és fejlesz-
tésre. Eppigy az oktatasi rendszerek pénz-
iigyi hatterének megteremtéséhez sem
csak okos pénziigyi dontésekre van sziik-
ség, hanem hatékony emberier6forras-me-
nedzsmentre és mindségbiztositasra.

Az iranyitasi rendszerben a szakmai
és legitimacids krizis meghaladasanak
sarokkove a hatékony konzultacid. A haté-

139




Iskolakultara 2013/5-6

kony konzultacional a konzultativ szer-
vek szerepének sulya esetrdl esetre valto-
zik. A pedagégus szakszervezetek példaul
a kollektiv szerz6dések megkotésekor
fontos konzultativ szervek, de a fiskéa-
lis decentralizacio esetében indokolatlan
jelenlétiik mas fontos szervezeteket szorit-
hat ki a konzultaci6 folyamatabodl. A sike-
res konzultativ folyamatokon alapulé ter-
vezés elvalasztja egymastol a mikodési és
fejlesztési terveket. A tervezés és a kivi-
telezés az iranyitas folyamatanak azonos
rangu folyamatai. A szerz6é a centralizalt
rendszerek nagy hidnyossaganak tartja,
hogy kialakulnak egymastol elkiiloniilt és
egymadssal nem kommunikalé kis vilagok.
Ezek az elkiiloniilt jogkdrokkel és feladat-
korokkel rendelkezé szférak nincsenek
osszehangolva. gy a tervezés nem veszi
figyelembe a kivitelezés nehézségeit és
forditva: a kivitelezés nem tartja magat a
tervezés iranyelveihez. A hatékony integ-
ralt tervezés csokkentené a konfliktuso-
kat, megkonnyitené a mingségbiztositasi
iranyelvek kitlizését és a kommunikaciot,
ezért a tervezés nem a kozpont privilégiu-
ma. Az oktatasi rendszer minden szintjén
ajanlott rovid, kozéptavu és hosszu tava
terveket késziteni.

A mil nagy erénye, hogy a szerzd az
egyes funkcionalis alrendszerek iranyita-
sanak targyalasakor nem feledkezik meg
a metaszintekrdl sem. Az oktatasiranyitas
minden elemére vonatkozik az elszdmol-
tathatosag kotelezettsége, igy a rendszer
egészének is elszamoltathatonak kell len-
nie. A kitlizott céloktol, modszerektdl vald
eltérést hiteles és fliggetlen szerveknek
kell azonositani. fgy példaul az oktatasi
rendszer fejlesztése harom szinten valo-
sul meg: (1) az intézmények szintjén, (2)
az intézmények fejlesztéséhez sziikséges
er6forrasok szintjén és (3) a fejlesztések
fejlesztésének szintjén. Ugyanez vonat-
kozik az oktatasiranyitas két meghatarozé
eszkozére: a policy-alkotasra és a fejlesz-
tési projektek alkalmazasara. A kormany-
zati eszk0zok is folyamatos fejlesztés és
ellendrzés alatt allnak. A szakemberek a
fejlesztési projektek tervezésekor példaul
szamolnak azzal a ténnyel, hogy az isko-
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lak a térségben nem képesek a fejlodés-
re és nem motivaltak a valtozasra, ezért
palyazataik kiirasa elott felkészitik az
iskolékat, hogy megfeleljenek a palyazati
feltételeknek. A palyazast megel6z6 sza-
kaszban kiépitenek egy mindségértékelési
rendszert €s egy iskolai alapu tantervfej-
lesztési bazist. Ily modon tehat maganak
a fejlesztési projektnek a hatékonysaga is
fejleszthetd.

Az iranyitas targyaldsa utan a szerzd
ratér az oktatasgazdasag témakorére, és
azt vizsgalja, hogy milyen 0j kormanyzasi
lehetdségeket teremtett a fiskalis decent-
ralizacio. A PISA kutatasok kimutattak,
hogy minél kisebb az eltérés a vart és a
hozott eredményességi mutatok kozott,
annal kisebb az eltérés a raforditasok és a
megtériilések kozott, tehat a mindségbeli
hatékonysag ¢és a gazdasagi hatékonysag
kozott dsszefiiggés van. A szerzd a pénz-
iigyi decentralizacid sajatossagait kdovet-
ve arra a kovetkeztetésre jut, hogy bar a
pénziigyi decentralizaci6 a térség orsza-
gaiban nagyrészt megvalosult, az oktatasi
rendszer pénziigyi hattere nem stabil. Bar
a bazis-alapu finanszirozasrél majd min-
denhol attértek valamilyen formula-alapu
finanszirozasra, a timogaté szolgaltatasok
biztositasara vagy a rendszerszintii fejlesz-
tésre kiterjedd pénziigyi hattér kialakitasa
nem valosult meg.

A funkcionalis alrendszerek sordban
bemutatott kdvetkezd nagy alrendszer a
tartalomszabalyozas, melynek nagy egysé-
gei a bemeneti, a folyamat- és a kimeneti
szabalyozas. A tartalomszabalyozas har-
mas célja a célok meghatarozasa, a célok
befolyasolasa és a tartalom kijeldlése.
Egy-egy oktatasi rendszer tartalomsza-
balyozasanak hatékonysaga napjainkban
az eredményességi mutatokon mérettetik
meg. Eredetileg tantervek alapjan alaki-
tottak ki a tanulds eredményességét mérd
standardokat, a standardok azonban 06nal-
16 életre kelve atalakitottdk a tanterveket
és magat a tantervfejlesztést. Az orsza-
gos, regionalis és iskolai tantervfejlesz-
téssel 0sszhangban kell lennie az iskolai
folyamatszabalyozasnak és az oktatas
eredményességét mérd standardoknak is.
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A rendszer ciklikussagat, a folyamatos
korrekcidt pedig a validacio, a kiilsé ered-
ményesség-mérések, a mindségértékelés
¢és a vezetdi informacios rendszer alapoz-
na meg. A tanterveket napjainkban mar
tobb tantargyhoz kothetd kozos kompe-
tenciak alapjan alakitjak ki. A szerz6 nem
tartja kdvetendonek a standardok direkt
beépitését a tantervekbe a kozép-kelet-eu-
ropai orszagokban. Véleménye szerint
ezek a standardok a probléma indikatorai,
de tulzott dominancidjuk karos lehet. Az
oktatasi problémakat az iskola fejlodését
is szem eldtt tartd mindségfejlesztéssel
hatékonyabban lehet kezelni, mint direkt
korményzati beavatkozasokkal. Mindez
egy decentralizalt oktatasi kornyezetben
a taneszk6zok, a tankdnyvkiadas szaba-
lyozasanak 0j eszkozeit is igényli. A szer-
z0 szerint meghatarozo jelentdségii, hogy
a mindségértékelési jelentések, szakértdi
riportok, eredményességi mutatok, kutata-
si eredmények informacioi visszajussanak
az iskolahoz, ezért szorgalmazza az iranyi-
tasi informacios rendszer kiépitését, ami
megtérné az informacido-monopoliumokat
¢és egy helyen stiritené és tenné hozzafér-
hetévé a tudomadny, illetve a policy-elem-
z¢€s korébol €s a tanacsadoi szférabol szar-
maz6 dokumentumokat.

A decentralizalt oktatasi rendszer
negyedik nagy aga, a mindségértékelés az
iskoldk €s a rendszer elszamoltathatésagan
alapul. Az iskolakkal szembeni fellépés
alapja a tanuldi eredményesség-vizsga-
latokra, az iskolaértékelésekre és az ira-
nyitasi informaciorendszer adataira épiilé
mindségértékelés. E mindségértékelés
célja kettds: egyrészrol biztositja az isko-
lak elszdmoltathatdsagat, masrészrdl az
iskola helyzetérzékelésének és fejleszté-
sének meghatarozo eleme. A mingségér-
tékelés jelentdségét a szerzd a policy-be-
vezetés folyamataval illusztralja. A poli-
cy-k bevezetése soran a kiilonboz6 szintek
aktorai masként értelmezik a kittizott célo-
kat, mashova helyezik a hangstlyokat, és
ezért kialakul egy értelmezési lanc, amely
neheziti a feladatok integralt kivitelezé-
sét. A célokat le kell forditani megfele-
16 eszkdzokre, intézményi programokra,

osztalytermi folyamatokra. Ahhoz, hogy
biztosithassuk a stratégiai szerveknél meg-
fogalmaz6do célok tényleges megvalosu-
lasat, sziikség van olyan mindségértékelési
elemekre, mint a nemzeti standardok, a
mindségbiztositas, az iskolaértékelés, a
kapacitasfejlesztés és a tanacsado szer-
vezetek. A mindségértékelésben nem az
iskolak szankciondldsa, hanem azok pozi-
tiv befolyasolédsa a cél. Bar Magyaror-
szagon létezik a fejlesztéseket tamogato
iskolai tanacsadoi halozat, de nem 1éte-
zik hatékony iskolai elszdmoltathatosag.
Tanari és akadémiai monopdliumok meg-
akadalyozzak, hogy a rendszer Onjarova
valjon. A szerzd hosszasan leirja a mind-
ségértékelésben kialakult eurdpai és ame-
rikai hagyomanyokat, és egy olyan kozép-
utat keres, ami a sajatos hagyomanyokkal
rendelkez6 kozép- és dél-kelet-eurdpai tér-
ségben is alkalmazhatdnak tinik.

Végiil a tAmogatd szolgéltatasok meg-
jelenése, differencialodasa és elterjedése
a térség oktatasi rendszereiben képezi a
funkcionalis oktatasiigyi alrendszerek 6to-
dik nagy osztalyat. E sokréti alrendszer
kis szerepet kap napjaink iskolaiban. Amig
az iskola szolgaltatasainak javitasdhoz
nem veszi igénybe a koriilotte 1évé szol-
galtatasokat, és nem épiil ra arra a rend-
szerkdrnyezetre, amit a kormanyzat indi-
rekt modon konnyen tudna befolyasolni,
addig nem ellendrizhetd és fejleszthetd.
Ezért az igazgatoi tréningektdl a tanesz-
kozok beszerzéséig kiilonbozo piacorien-
talt cégek szolgaltatasainak igénybevételét
tanacsolja a szerz6. Mindez lehetdvé teszi,
hogy az iskola kibontakozzon sajat izo-
l1altsagabol, és rendszerszinten keressen
megoldasokat problémaira.

Kormanyzas decentralizdlt
oktatasi rendszerben

A mu zar¢ fejezete magaval a kormanyzas
mivészetével foglalkozik. Az oktataspo-
litika-alkotas rendelkezésére két alapvetd
fejlesztési eszkoz all: a szakpolitika-al-
kotas és a fejlesztési projektek. Ha az
oktataspolitika direkt eszkozoket hasznal,
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akkor a dontések kivitelezése, a céloknak
megfeleld folyamatok bevezetése nehéz-
kessé valik. A nagy fejlesztési projektek
ugyan célzottan, kiszamithatobb modon
hatnak, de sokkal koltségesebbek. A cél
a policy-alkotas és a fejlesztési projektek
hatékonysaganak javitasa. A hatasfok javi-
tasa ugy képzelhetd el, hogy a rendszer
folyamatos mukodtetése soran indirekt
moédon valosul meg a fejlesztés. A szer-
70 az els6 harom fejezetben megvizsgalja
magat a rendszert, és azt a kérdést, hogy az
alrendszerek hogyan alakithatok at, majd a
negyedik fejezetben ratér arra, hogy eze-
ket a valtozdsokat hogyan lehet feliilrdl
finoman, indirekt médon koordinalni. Azt
vizsgalja, hogy milyen kormanyzati esz-
kozok allnak rendelkezésre, amivel szinte
észrevétleniil bevezethetd egy dontés vagy
manipulalhat6é egy alsobb szinten meg-
hozott dontés. A szerzé 6t alapvetd esz-
kozt emlit meg (a hatalom delegalasa, a
kapacitasépités, az 6sztonzok hasznalata,
a meggy0zés és az intézményi tamogatas),
amelyek kiillonb6z6 kombinacidi hasznal-
hatok kiillonb6z6 rendszerszinteken. Az
oktataspolitikai dontések alapja, hogy a
kiilonbozd szinteken megjelend aktorok
és az egyes kormanyzati alrendszerek fel-
vazolt miikédése milyen funkciokat és fel-
adatkoroket jelolnek ki az egyes rendszer-
szinteken. Ha tehat ilyen és ilyen feladat-
korok és funkciok sziikségesek az adott
alrendszer mikodéséhez, akkor kérdés,
hogy a fenti policy-elemek koziil melyik
alkalmazhatd. Végiil a szerz6 szisztemati-
kusan felvazolja a kozpolitika-alkotas jol
bevalt metoédusat a problémak azonosita-
satol kezdve a policy-k kiértékeléséig, €s
minden egyes ponton javaslatokat tesz a
modszer javitasara.

Mindezek alapjan decentralizalt rend-
szerkdrnyezetben a kdzponti irdnyitasra az
alabbi feladatok harulnak. A stratégiai ira-
nyitas feladatkorei két alappilléren nyug-
szanak. A decentralizalt rendszerkdrnye-
zetben a kormanyzas miivészete olyan fel-
adatokon alapul, amelyek vagy a szervek
kozponti jellegébdl, vagy a kormanyzas
indirekt természetébdl fakadnak. A straté-
giai iranyitds kozponti feladata a szerep-
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16k 6nallo tevékenységének biztositasa.
A stratégiai iranyitas kozponti szerepébdl
adododan stratégiai jellegi kommunika-
ciora, legfelsébb szintli koordinacidra és
nyitott konzultaciora képes. Decentralizalt
rendszerkdrnyezetben a minisztériumok
¢és hattérszervezeteik nem kényszeriilnek
ra, hogy egymassal Osszeegyeztethetetlen
feladatokat is ellassanak. A stratégiai ira-
nyitas indirekt jellegének kdszonhetden
pedig intézményeket és szereploket egy-
szerre képes kényszeriteni (benchmark,
standardok kialakitasa, folyamatszaba-
lyozas), 6sztonozni (iskolai kiilso értéke-
1és, bérezés) és tamogatni (szakmai szol-
galtatdsok). Mindez az oktatasi rendszer
integraltsagat feltételezi, hiszen a delegalt
feladatnak és a hozza tartozo jogkornek
vertikalisan és horizontalisan is illeszked-
nie kell rendszerkdrnyezetéhez. A feladat
hatékony végrehajtdsanak biztositdsdhoz
azt a megfeleld szintre kell delegalni, biz-
tositva a korabbi teenddkkel vald Gssze-
egyeztethetdséget. A szereplék autonom
tevékenységének biztositasahoz a kdzpon-
ti iranyitasra harul a szereplok felkészi-
tése feladataik ellatasara és a szakmai,
jogi és pénziigyi elszamoltathatdsag koor-
dinalasa.

Osszegzés

Péter Rad6 Governing Decentralized Edu-
cation Systems: Systemic Change in South
Eastern Europe cimii kdnyve egy ,,elméle-
ti, gyakorlati és kontextualis szempontbol”
is figyelemre méltdo munka. Elméleti szem-
pontbol impozans az érvelés tisztasaga és
a felépitett rendszer koherencidja. Gyakor-
lati szempontbdl kiemelendd a nagy empi-
rikus anyag, az érvek szisztematikus alata-
masztasa és a dél- és kdzép-kelet-eurdpai
oktatasi rendszerekbdl meritett sokszinl
példak. A mi kontextusba agyazottsaga
pedig azzal hivja fel magara a figyelmet,
hogy t6bb tudoményos kozdsség normai-
nak akar megfelelni, de egyetlen kdzosség
kivanalmainak sem akarja alavetni magat.

Kérdéses azonban, hogy maradéktala-
nul megfelelt-e a maga elé kitlizott célok-
nak. Ha a konyv a nemzetkdzi kozosség-
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nek szeretné bemutatni a dél-kelet-europai oktatasi rendszerek hidnyossagait, akkor
sikeres — de ezt megtette mar a szerz6 egy korabbi miivében. Ha szeretne 11j szemléletet
vinni a policy-kutatasokba, akkor sikeresen adaptal bevalt nemzetkdzi eszkozoket egy
felzarkozo térségre. Ha a korabbi tapasztalatok alapjan egy jol korméanyozhatd oktatasi
rendszert kivan felvazolni, akkor kockazatos, de érdekes vallalkozas. Ha azonban a kor-
manyzas szakemberei szamara irodott kézikonyvnek tekintendd, amely a decentralizalas
korményzas mikéntjérdl ad konkrét tanacsokat, akkor a szoveg helyenként kiegészitésre
szorul. Kérdéses, hogy valdban segiti-e majd a tényleges alkalmazast. Nehezen elkép-
zelhetd, hogy egy tulterhelt igazgaté valahol Magyarorszagon beleassa magat egy ilyen
kimeritd irasba.

A szerz0 elvitathatatlan érdeme, hogy a hozzaférhetd empirikus adatok alapjan épiti fel
a rendszerét. Az olvaso nem egy foldtdl elrugaszkodott elméleti munkat tart a kezében,
ugyanakkor mégis utdpianak vagy legalabbis uttérd vallalkozasnak tinik a mt, hiszen
tobb évszazadnak is el kell telnie, hogy a felvazolt rendszer akar téredéke is megvalo-
sulhasson ezekben az orszadgokban. A szerzo arra is felhivja a figyelmet, hogy ha ez a
rendszer csak részleteiben valosul meg — mint az lathato a fiskalis decentralizacié vagy
a tartalomszabalyozas esetében —, akkor rendszerfesziiltséget idézhet el6. Végiggondo-
lando6 tehat, hogy a rendszerfesziiltség minimumra csokkentése érdekében milyen 6ssze-
fiiggd blokkokban érdemes a decentralizalt rendszert bevezetni.

Legyen barmi is a célja e konyvnek, élvezetes olvasmany, amely érdekes 1j megvila-
gitasba allitja a térség oktatasi rendszerére jellemzd problémakat.

Jegyzet

' Az oktatasiranyitas a rendelkezésére allo hatalom
és forrasok felhasznalasan alapuld problémamegoldo
beavatkozas annak érdekében, hogy az megvaltoztas-

sa vagy befolyasolja az oktatas szerepldinek és intéz-
ményeinek viselkedését.”
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4 b
»Harom az egyben
a kéemiahoz
Uj tanév, vij helyi tanterv, ij konyvek
a kémia tanitasaban 2013-tol

Nem vagyok benne biztos, hogy jelenleg nagy feltiinést keltenck a
kézoktatdsbeli tartalmi vdltozdsok, vdltoztatdsok. Példdul azért, mert
az utobbi évtizedekben a ,be- és kivezetések” dltaldban olyan
intenzitdssal zajlanak, hogy bizonyos immunitds mdr
megteremtodott a tarsadalomban, de magdban az iskolaban is. Az
ilyesminek a szenzdcios indexe sem olyan magas, hogy magdra
vonnd a figyelmet. Aktudlisan a neveléssel és oktatdssal
kapcsolatosan a kozmédia nyomdn rendszeresen a
pedagogus-életpdlya tigye helyezddik a centrumba — kétségteleniil
nem véletlentil. A szakmabelieknek azonban az életbe lépo 1ijabb
helyi tantervek meghatdrozta induldsi feladatokra is idoben
gondolniuk kell, akdar van pillanatnyi hirértéke a dolognak, akdr
nincs. El kell végezni a tanévkezdeésig, illetve a tanév elején az
elokésziileteket. Jelenti ez a helyi tanterv dttanulmdnyozdsdt, a
tankdnyv dttekintését legaldabb. De szeptember elejen elég hamar meg

s

kell sziiletnie az év tervezéseét rogzild irdsbeli dokumentumnak is
egy-egy konkrét tantdargyra és osztdlyra vagy csoportra vonatkozolag.
Ez minimum egy titemezés. Jobb azonban, ha fontosabb kiemelések,
megjegyzések is szerepelnek benne. Illyen vdltdsok alkalmduval ez a
JSeladat azert nem megy olyan gyorsan. Rutiszeriien meg f6leg nem,
igy elég sok tobbletidot igenyel még akkor is, ha nagyobb gyakorlat,
ha hosszabb tapasztalat dall mogottiink. Lehet, hogy némi szakmai
konzulldcio, kdlcsonds bdtoritds is elkelne a pedagogusoknak,
szaktandroknak.

sorabol a kémiara — a kozépiskolai

kémiara — vonatkozik. Részben azért,
mert ez az egyik hivatalosan tanult sza-
kom. Masrészt, mert a természettudoma-
nyos oktatas reformtorekvéseinek ez az
egyik célteriilete. En magam mar a har-
minc évet is jocskan tulhaladtam a tapasz-
talatok tekintetében. Ez id6 alatt sokféle
alapdokumentummal, tankdnyvvel, diak-
kal talalkoztam az iskolai munkam soran.
Ha ma eldveszem a régi konyveket, azt
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Ez a néhany gondolat a tantargyak

kell mondjam, hogy tartalmasnak, szinvo-
nalasnak latom 6ket. Igaz, nem tiindokal-
tek a szivarvany szineiben, szerényebb
volt a papiranyaguk. Ennek ellenére sokan
jol megtanultak beldle a kémiat és sokan
nem tanultak meg, és nem is szerették. Az
évtizedek folyamén a kémia tankonyvek is
szaporodtak, és rengeteget valtoztak, a
tobbi tantargy konyveihez hasonloan. Egy
jo ideje mint gyakorl6 tanar én is el-elgon-
dolkodtam bizonyos tartalmi elemekr6l,
példaul a kvantumkémiai elméleti ismere-
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tek bekeriilésének sziikségességérol. Meg-
jegyzem, legnagyobbrészt szakkdzépisko-
laban tanitottam a kémiat. Voltak persze
gimnaziumi osztalyaim is — itt a boldo-
gabb idékben altalanos gimnazium esetén
is magasabbak voltak az draszamok, ami
egy igen fontos koriilmény; jutott kell6 id6
a szervetlen kémiara, és altaldban minden-
re tobb. Ma is szakkdzépiskoldban tanitok,
tehat az ebben az iskolatipusban jellemz6
tanulok tanithatdsaganak, érdeklodésének,
eloképzettségének szempontjabol nézem
elsé kozelitésben a nevezett tantarggyal
kapcsolatos kérdéseket. Azt is hozza kell
tennem, hogy a debreceni Vegyipari Szak-
kozépiskoldban koptattam az iskolapadot.
Ma is emlékszem a nagyon szinvonalas
szakmai elméleti és gyakorlati orakra,
azokra a kvalitativ és kvantitativ meghata-
rozasokra, miszeres mérésekre, amelyek-
nél korszertibbekre 1ényegében az egyete-
men sem keriilt sor (de ez nem azt jelenti,
hogy ne lett volna elég nivos az egyetemi
gyakorlat, hanem hogy a szinvonal mar a
kozépiskolaban eléallt ilyen tekintetben).

Szoval a fels6foku kémiai és fizikai
ismeretek kozépiskolai tananyagba szer-
kesztését inkabb nem helyeseltem korab-
ban sem. Ugy tapasztaltam, hogy nélkii-
16zhet6 lenne, mivel altalaban a didkok
nem értik-érthetik igazan az elméleti hat-
teret. Az, hogy ilyen kérdésekrdl folya-
matosan gondolkodunk, a halmozo6dé
tapasztalatokbol is kovetkezhet, és persze
a résztvevok és a koriilmények permanens
valtozéasa miatt is. Nem a napi gyakorlat-
ban, de ugyanakkor nagy élvezettel hasz-
nalom a Villanyi Attila altal irt konyveket
a kozép- vagy emelt szintli érettségire vald
felkészitéshez, ha ugy adddik, hogy van
kinek — ez éppen az ellenkezé irany. Es
orommel, megelégedéssel olvasom évrol
évre a didkolimpiai kivalo helyezésekrdl
sz616 hireket — ami nyilvanvalbéan egy
masik torténet. Tehat eléggé a magaménak
mondhatom a részletekbe meno, elméleti
vonatkozasokban elmélyiild, kvantitativ
kémiat is.

Ismerjiik azonban a természettudoma-
nyos tantargyak — koztiik a kémia — tanita-
sanak, népszertiségének problémait. Tud-

juk, hogy az atlagdiak nem a kvantumsza-
mokrél vagy Hess tételér6l almodik. Ha
pedig nincs vele kiilondsebb célja, és az
érettségi tantargyak soraban sem szerepel
a tantargy, akkor plane nem. Az 6rasza-
mok erdziodja is lezajlott, ugyhogy szinte
kényszerli és torvényszerli a teriilet prob-
lematikajanak gyakorlatiasabb szemlélete.
Valdsziniileg ezt tudatosan €s tudattala-
nul is latva hosszu ideje magam is sok
gyakorlati ismeretet, globalis problémara,
¢letvitelre vonatkozd informaciot gy(jto-
gettem innen-onnan, szaklapokbol, kony-
vekbdl, és szerkesztettem a tanorai anyag-
ba. Ilyen ismeretelemek mar a korabbi,
egymast kovetd ujabb tankdnyvekben is
sorra jelentek meg az elmult évtizedekben.
Most azonban, az Uj kerettanterv kapcsan
fokozottabb mértékben. Ennek fontossaga
meghataroz6. Hiszen lehet egy tankonyv,
munkafiizet, feladatgytijtemény nagyon
szinvonalas, nagyon rendben szakmai-
lag a tudomanyag szempontjabodl, de ha
valahogy nagyon nem passzol a didkcso-
porthoz, csak keveset lehet vele remélni.
Pedig a kdzoktatas kémia-tanitasi részé-
nek alsobb rétegeiben is kell eredménye-
ket elérni! Lehet az alapgondolat: ,,a keve-
sebb tobb”.

A bevezetében a szakkdzépiskolai
kémia kerettantervre gondolok, ezt olvas-
tam at alaposabban, az intézménylink ezt
alapul véve készitett helyi tantervet — a
gimnaziumit id6 hidnyéban nem tanulma-
nyoztam kell6képpen eddig. Ezt a szakkd-
zépiskolai, ,,vizet” kdzpontba helyezd tan-
tervet eleinte elég kimérten nézegettem.
A gyakorlatias tanitas baratjaként is keres-
tem benne a kémia tudomanyanak logikus
vazat, azt az alapot, amire aztan lehet épi-
teni, amit ki lehet bontani az alkalmazasi
iranyokban, amihez illeszthetoek illusztra-
cioként a kisérletek és egyéb szemléltetd
megoldasok. Ilyen tekintetben nem igazan
lattam csabitonak. Sokkal elfogaddbb hoz-
zaallasom lett azonban némi munka utan.
Az tortént ugyanis, hogy a tanév végén, a
konyvtarosunk kozremiikodésével beke-
riilt az iskolankba (egyetlenként) a Mozaik
Kiadé Kémia 9 (szakkdzépiskolasoknak)
cimi konyve, melynek szerzdje Z. Orban
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Erzsébet (2013). Ebbe tudtunk az intéz-
ményi tankonyvrendelésiink eldtt belepil-
lantani. A nyar folyaman eldszedtem ezt
a mintakonyvet, és a tantervet figyelve,
a tankonyvet hasznalva nagy vonalak-
ban 6sszeallitottam az 6ravéazlatokat. Ugy
gondolom, hogy jol meg tudtam oldani: a
tantervi elemekre megtalalhatok az isme-
retek a tankonyvben. Kevés kivétellel, a
tankonyv sorrendjét kdvetve az is meg-
van, amit meghatarozonak tartok: a logi-
kus vaz. Ezt megnyugtatd lett szamomra.
A kerettanterv gondolatelemei nagyon jok,
gyakorlatiasak, azonban 6sszességében
szétes6nek érzékeltem. A Z. Orban-kony-
vet hasznalva azonban a tanév anyaganak
Osszegondolasa, 0sszeallitasa soran eltiint
ez a széteses.

Ismert, hogy a kémia — de a fizika is
— olyan tudomanyteriilet, illetve iskolai
tantargy, amelynek sajat, komoly jelkép-
rendszere van, sok része elvont, elmélyiilt
gondolkodast igényel. Elég nagy isme-
retkort olel fel, és lehet vele foglalkozni
mennyiségi megkozelités szerint (kvanti-
tativ modon: levezetésekkel, szamitasok-
kal — tehat nagyon erds matematikai tudas-
atvitelt igénylden) vagy a felszinesebbnek,
kdnnyebbnek, meséldsebbnek mondhato,
leir6bb mdédon. Nyilvan a leird targyalasba
is be kell keriiljenek képletek, 6sszefiig-
gések, torvények, de egyrészt kevesebb,
masrészt azok szeliditettebb valtozatai. Ha
a kozépiskolai tanulonak olyan palyael-
képzelései vannak, hogy az nem igényli
komolyabb alaptudasként a kémiai ismere-
teket, akkor sokkal ésszeriibb leir6 modon
nevelni-oktatni, ¢s ennek megfeleld szem-
1életti konyvet hasznalni. Emellett az nem
lehet vita targya, hogy bizonyos kémiai
ismeretek megléte az alapmuveltség része.
Legalabb annyira, mint ahogy az alapve-
té matematikai ismeretek is. Bar szokas
poénosan nyilatkozni nyilvanosan, hogy
»gyenge voltam matematikabo6l” — nem tal
elegdns. Nem kevésbé hiany, mintha pél-
daul rossz helyesirasunkra hivatkoznank.
Ehhez hasonldan a kémiai, kdrnyezetvé-
delmi alapismereteink is hasonlé megité-
1és ala esnek. Nem mellékes, hogy kiala-
kulnak-e vagy sem.
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A leir6 és a mennyiségi kémia mint tani-
tasi stratégia hosszabb ideig nem valt szét.
Leginkabb annyi tortént, hogy kevesebb
oraban kevesebbet olldztak a gazdagabb,
elméletiesebb, nehezebb anyagbdl. Valo-
szinlileg ennek is van némi része a népsze-
riségi helyzet alakulasaban. A gyakorlati
vonatkozasok — amelyek értelmet adnak
barmelyik megkozelitésnek — a korabbi
évtizedekben eléggé hidnyoztak. Pedig
barhova beillesztheték. A kvantitativ
kémiaba is. Persze mellé kell tenni a meg-
felel6 oraszamot. A kisérletekkel hasonlo
a helyzet: ha nincsenek, vagy alig vannak,
az is baj; ha ugy vannak, hogy nincsenek
megalapozva, nincsenek értelmezve, az a
16 masik oldala — koriilbeliil olyan, mint
az lres latvanymédia. Tehat Gnmagaban a
rengeteg kisérlet sem lenne megoldas. Az
utobbi idészakban azonban mas a helyzet.
Sok tekintetben kifejezett torekvések van-
nak az éllapotok javitasara. A fent emli-
tett tankdnyvet e torekvések egyik sikeres
eredményének latom.

Benne a tudaselemek visszafogottak,
amennyire lehet, leirnak, mesélnek. Ez
nagy valtas, nagy konnyebbség, de auto-
matizmus igy sem lesz a tudas. Az energia
megmaradasanak térvénye azért itt is érveé-
nyesiilni fog: aki nem tanul, nem gyakorol,
az kevésbé fog tudni és sikeresen szerepel-
ni. Az altalanos kémiai részben a legsziik-
ségesebb egységek keriiltek beszerkesz-
tésre. A szervetlen kémia mindennapjaink
szempontjabodl legfontosabb ismeretei ujra
megtalalhatok — ez a korabbi verzidhoz
képest eldrelépés. A szerves kémianak
leginkabb az energia témajahoz kapcsol-
hat6 bevezetd része lett kivalasztva. Cent-
ralis kérdés a viz és az energia. Ezekrdl
sok, és szerteagazo informacio fellelhetd.
Figyelmet kap az élet, az univerzum, a
torténeti vonatkozasok. Megvalosul a kap-
csolat a tobbi tudomanyteriilettel: fizika-
val, biologiaval, foldrajzzal. igy nemcsak
a tudas Osszetettsége tudatosulhat, hanem
a szakadatlan ismétlés, a kiilonféle kon-
textusok mélyitik, Gjra és Ujra rogzitik,
gazdagitjak a didkok ismereteit, fejlesztik
a képességeket. Részletesen targyalasra
keriilnek a globalis probléméak. Ez min-
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den tekintetben nagyon fontos. A szem-
léletmodot illetden is, de azért is, mert
ezekben a kérdésekben a tanulok altala-
ban magabiztosan nyilatkoznak, mikézben
lazan Gsszekeverik a dolgokat; példaul az
6zonproblémat az iiveghazhatassal. Tehat
mindenképpen tisztazni kell a kérdések
lényegét, egytttal el kell jutni oda, hogy
maguk is Onalléan, pontosan meg tudjak
fogalmazni a probléma alapgondolatait,
és legyen ismeretiik a megelézés, vala-
mint a hatasmérséklés mddjairdl. A kiegé-
szitd informacidok érdekesek, fontosak
¢és nagyon frissek. A képek és abrak jo
mindségliek, inspiraloak, jo szemléltetései
a szovegekben foglaltaknak. A visszafo-
gott mennyiségll, korrekt tartalmu kémiai
ismeretek kozérthetd formaban talalhatok
a leckékben, akarha egy biologia- vagy
foldrajzkonyv lenne (tapasztalatok alapjan
ezek a tantargyak nem viselik meg annyira
a tanuldkat). Mindenhol taldlunk leiraso-
kat, amelyek a mindennapi életbe kalau-
zolnak benniinket, hogy lathassuk a tanu-
lasba fektetett munkank hasznat, felfog-
juk annak értelmét. Segitséget kaphatunk
ahhoz, hogy az ismereteink birtokaban
mint gondolkodd allampolgarok mikdd-
hessiink életiink soran a sziikebb otthoni
kornyezetiinkben és az egész Foldon, a
tagabb otthonunkban egyarant. J6 donté-
seket hozhassunk magunkra vonatkozolag
és masokat is erre biztathassunk, vagy a
mar rossz iranyba forduld folyamatokat
lassithassuk, megalljt parancsolhassunk
nekik. Az utobbi idészakban zajlo, a ter-
mészettudomanyos tantargyak tanitasanak
megujitasara iranyuld erdfeszitések egyik
eredményének tekinthetd az a szemlélet-
mdd, amit ebben a tankényvben, a kapcso-
16d6 kerettantervben visszakdszonni lat-
hatunk. Ez nagyon fontos feltétel, ugyanis
a kozépiskolas tanulok jelentés hanyada-
nak ez a munkaeszkdze kémiai tanulma-
nyai soran. Logikusan a szaktanarnak is
a tankonyvre kell alapoznia, timaszkod-
nia. A nevelési-oktatasi folyamatnak pedig
illik akkor is — olyan tantargyak esetén
is — hatékonynak lenni, ha nem az illeté
szakteriilet vagy szakma szigoru értelem-
ben vett alapjairol van szo.

Hogy milyen tudés és képesség keriil
a tanul6 fejébe, hogy milyen szemlélet-
moddnak lesz az elkdtelezettje, arra termé-
szetesen a tankonyvon kivill mas eszko-
z0k és koriilmények is hatassal vannak.
Fontos a csalad, a tarsadalom értékrendje
¢és mintaadasa, segitsége. Fontosak a tan-
orai egyeb lehetdségek: a kisérletek, mas
szemléltetések, a szakmacsoportnak meg-
felel6 elméleti kiegészitések, a tanuldcso-
port (osztaly) Osszetétele, szellemisége, és
még sorolhatd. Mindenesetre egy, a job-
bitashoz sziikséges kulcsfeltétel teljesiilni
latszik ezzel a konyvvel.

Elgondolkozhatunk persze azon, hogy
ez a 260 oldalnyi tananyag heti két 6ras
tantargynal egyaltalan nem kevés. Valoszi-
niileg azonban az eldirasok betartasa mel-
lett bizonyos részei rugalmasan tomorit-
het6k vagy kibdvithetok. Vannak leckék,
amelyek a tanuldk altal 6nalldan vagy cso-
portban feldolgozhatok. Nyilvan nagyon
sok fligg a szaktanar iranyit6 és részle-
tekbe mend egyéb munkajatol; a tanuldk
elékeépzettségétol, képességeitdl, motivalt-
sagatol; az iskola targyi felszereltségétol.
Meghatarozd, hogy kellé fogadokészség
esetén tud-e az intézmény az érdeklédok
szamara szakkori foglalkozast biztositani,
ugyanis a tankdnyvben, illetve tantervben
korvonalazott anyag alkalmas arra, hogy
jelentésen bovitsék, épitsenek ra. Valo-
jaban a szakkornek inkabb evidencidnak
kellene lennie, hiszen az emlitett évi 72
oraba szinte semmi szamitasi gyakorlas
nem fér bele. Képzeljik el, hogy most
ez az ujszeriség pozitiv eredményeket
kezd hozni, mert a tanarok felismerik a
lehetdséget, és eszerint és eredményesen
tevékenykednek. Egyidejlileg a tanuldk is
fogékonyabbak lesznek. Minden bizonnyal
tobben akadnak a tehetségesebbek kozatt,
akik megszeretik a kémiat. Szamukra kell,
hogy legyen kiegészitd lehetdség a szak-
kozépiskolakban is! Van akkora hidny és
¢hség a felsdoktatasban e teriileten, hogy
ezt biztositani kell! Meggondolandé még,
hogy ilyen jellegii — kisérletes — tantargy
esetén a szaktanar heti huszonhat tanitasi
oraja hogy viszonyul a fentebb részlete-
zett torekvésekhez, er6feszitésekhez. Bar a
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huszonhat 6ra mashol is elgondolkodtato.
Es persze szokas szerint rohamtempoban,
és késve, és nem ugy mennek a dolgok,
ahogy kellene, ahogy szeretnénk, ahogy
sz6 volt réla. Szoval tovabbra sem fenékig
tejfel! Mégis, hatha az erdfeszitések eldre
viszik az ligyet.

Magam is nagyon kivancsi vagyok,
hogy a kdvetkezd tanév végére, a kdvetke-
z0 években milyen tapasztalatok gytlilnek
Ossze. Mindenesetre varakozasokkal telve
kezdhetjiik szeptemberben a munkat. Jo
lenne, ha fordulna a kocka, és bebizonyo-
sodna, hogy altalaban is lehet eredménye-
sebb, érdekesebb, inspiralobb a tanulok-
nak is a kémiaorakon folytatott tevékeny-
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ség — nem csak az elitiskolakban, és nem
csak a nagy versenyekre késziiloknek. Az
oktatas szerepldinek, a tarsadalomnak is
egyarant extraprofitot jelentene a kozel-
jovore és hosszutavon tekintve is, ha igy
lenne. Val6jaban e remény altal inspiralva
fogalmaztam meg — nem csak a magam
szamara — a fenti gondolatokat.

Z. Orban Erzsébet (2013): Kémia 9. (Szakko-
zépiskolasoknak) Mozaik Kiadd, Budapest.
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