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Hansadgi Agnes

Prefiguracio és historizacio

Dokumentum és kommentar a kanonban

Ha azoknak a kdanonaspektusoknak a szempontjdabol kiséreljiik meg
ujragondolni hermeneutika és filologia viszonydt, amelyekkel az
irodalomtérténet-irds, a kritika a mindennapi gyakorlatban dltald-
ban dolgozik, akkor egyértelmiinek és kézenfekvonek tiinhet, hogy a
filologiai munka elsésorban az iigynevezett materidlis kanonra (1),
mig a hermeneutikai a jelentéskdanonokra irdanyulo
tevékenységformdkhoz rendelheté hozza.

korpuszhoz — valé mindenkori hozzaférésre, illetve e lehetéség fenntartasara hiva-

tott; pontosabban a materialis kanon lehet az a kdzeg, amelyben a hozzaférés a szo-
vegekhez egyaltalan megvaldsulhat. A materialis kanon apolasa az a mindenkor aktualis
karbantart6 tevékenység, amely arrol gondoskodik, hogy ez a hozzaférés folyamatos le-
hessen. A materidlis kanon primer funkcidja tehat a hozzaférés, szemben a jelentéskanon-
nal, amelynek elemi alkotorésze a kommentar (2), s mint ilyen, a szoveg helyett allva ké-
pes betdlteni eredendd feladatat az — igen tagan értett — kulturalis identifikacidban. Eb-
bdl persze az is kovetkezne, hogy a materialis kanonra iranyul6 tevékenység a materia-
lis értelemben vett szoveg biztositasaban valosul meg, mig a jelentéskanonokra iranyuld
reflexionak nem a tulajdonképpeni szoveg volna a targya, hanem a szdveg helyén meg-
jelend kommentar. Az a kommentar, amelynek az irodalomtudomanyban lényegében ki-
zardlagos, de fontossagat tekintve megkeriilhetetlen funkcidja éppen a jelentés-hozzaren-
delés aktusanak a végrehajtasa. (3) Az viszont mar minden bizonnyal csak a fenti érvve-
zetés ,,optikai csalodasa”, ha az imént szamba vett premisszakbol ahhoz a logikailag
egyébkeént kovetkezd konkluziohoz jutunk, mely szerint a materialis kanon szdvegbizto-
sit6 aktivitdsai a jelentéskanonok kommentarjainak elofeltételeként jelennének meg, ami
egyuttal a filologia és hermeneutika kozotti kapesolat egyetlen lehetséges képleteként a
szukcessziv elrendezettséget sugallna. A materialis kdnon azonban minden esetben olyan
absztrakcioként képzelhetd csak el, amelyet valamely jelentéskanonbol vagy kiilonbozo,
egymassal rivalizalo jelentéskanonokbdl a reflexid utdlagossagaval, az elvonas miivele-
ti 1épésével hozunk létre. Taladlkozasunk a miialkotassal tehat mindig valamely jelentés-
kanon kozvetitésében, kdzegében valosulhat csak meg, és aligha gondolhatd el olyan dis-
zkurziv tér, amelyben megtorténhetne e kozvetités nélkiil. Az a fohrmanni belatas, amely
a kommentar elsdbbségét allitja az irodalmi szoveggel szemben (4), hasonloképpen nem
mond ellent ennek a tapasztalatnak.

A materialis kanonnak a filologiai tevékenységekhez, mig a jelentéskanonnak a
hermeneutikai aktivitashoz valé hozzarendelése kézenfekvd, am az aligha vitathato,
hogy problematikus. Az azonban, hogy ez a hozzarendelés implicit — és a legritkabban
reflektalt — eléfeltevésként maig gyakori meghatdrozoja a legktilonbdzébb kritikai tevé-
kenységeknek, illetve az ezekrdl kdzkézen forgo trivialis elképzeléseknek, nyilvanvalo-
an nem véletlen. A szamos ok koziil az egyik minden bizonnyal a széveg kanoni statu-
szahoz kothetd, vagyis ahhoz az oppozicidhoz, amelybe a materialis értelemben gondolt
szoveg, valamint a kommentar ebben a viszonyrendszerben keriil. A materialis kdnonban
ugyanis a szoveg, miutan nem jelentésességében vagy még inkdbb megszolaltathatdsa-
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gaban, hanem létezésében, hozzaférhetdségében van jelen, egyfajta dokumentumként 1é-
tezik, tehat egyszerre forras (fontes) és emlék (moumenta), amelyre dologszeriiségében
érvényesithetd a ,,hogy volt?” tény-kérdése. A kommentarral kapcsolatban az ilyesfajta
kérdések nem foltehetdek, funkcidjabal pedig adddik, hogy elsdsorban az olyan kérdése-
ket provokalja, amelyek diszkurziv feltételezettségével kapcsolatosak, barmely szegmen-
sét érintsék is az aktualizaciot 1étrehozo parbeszédnek vagy jatéknak.

A dokumentum és a kommentar egymassal szembeni kijatszhatosaga nem egyszeriien
arra az athaghatatlannak latsz6 hatarvonalra hivja fel a figyelmiinket, amely a torténész
¢és a kritikus végsd inspirdcidiban fundamentalis kiilonbozdségként megmutatkozik. Ha
az egyik oldalon a torekvések végsd céljaként — emblematikusan és a felcimkézéssel
jocskan leegyszerlsitve — a ,,Sache”, a dolog volna megnevezhetd, mig a masikon a
»Sprache”, a szd, akkor a dokumentum és a kommentar ilyetén szembeallitdsaval valoja-
ban ahhoz az aligha feloldhat6 szemléleti dilemmahoz jutnank, amelyet a legtisztabban
talan Reinhart Koselleck ,Historik und Hermeneutik’ (5) cimt irasaban mutatkozik meg.
Koselleck abbol kiindulva, hogy a gadameri hermeneutika részben implicit, részben exp-
licit médon, de tartalmazza annak igényét, hogy a historikat is hatdsugara ala vonja, meg-
kisérli feltarni azokat az anomaliakat, amelyek a hermeneutika kompetenciajat megkér-
ddjelezhetik a historikaval szemben. Teszi mindezt annak elismerésével, hogy a torténet-
tudomany (Historie) — a torténelem

A filologiai tevekenység az iro-  (Geschichte) tudoményaként és ennek dbra-
dglom[udomdny mun/@gmegosz. zolaséara szolgald elbesz¢éld miivészetként —
tdsdn beliil - amnézidval siijtva része a hern?eneutikai kozmosznak, hiszen

a maga kétezer éves hagyomd- aki nyelvrg és .sz’overge':'kre van utalva, az a
nydnak hosszabbik szakaszct - hermeneutika igényérél nem mondhat le.

p . P . Feltételezése szerint azonban mindez nem
onmagdt paradox modon igen "y : SN
p lehet érvényes, illetve nem érvényesithetd a
gyakran, éppen a

e ” historikara, amely a torténelem elméleteként
hermeneutikai reflexioval szem- lehetséges torténelem feltételeire kérdez ra.

ben, egyfajta torténettudomd-  Ezek a feltételek ugyanis a szerz6 hipotézise
nyossal rokon indittatds jegyé-  szerint nem a nyelvben teremtédnek meg, és
ben definidlja. nem is a nyelvre utalnak vissza. (6)
A lehetséges torténelem feltételei ugyanis
olyan meghatarozottsagok, amelyek nyelv el6tti vagy nyelven kiviili struktirakra utalna-
nak, és amelyeknek bar — kategorialis meghatarozasokként — nyelvileg kell kdzvetitodni-
ik, ténylegesen nem a nyelvi kozvetitésben jonnek Iétre. Itt, a ,,Sprache” és a ,,Sache” ko-
zotti differenciaban ragadhatd meg az az elsddleges tapasztalat, amelynek kategoriait

s

crrr

ton valik kulcsfontossagiva. A szerzd ugyanis, Gadamer-tanitvanyként, legalabbis a dek-
laraci6 szintjén és explicite nem esik bele abba a csapdaba, amelybe a hermeneutika elem-
701, illetve ellenz6i altalaban szoktak, és amely rendre ,elnyeli” a torténészekkel kezdett
termékeny parbeszéd lehetdségét. Vagyis: Gadamernek a vilagtapasztalat nyelviségére vo-
natkozo tételét egyaltalaban nem érti félre akkor, amikor a (vilag)tapasztalat nyelvi koz-
vetitettségére ¢és nyelvileg lehetséges voltara helyezi a hangsulyt, és felhivja a figyelmet
arra a gadameri megszoritasra , amelyrdl sokan és gyakran megfeledkeznek; arra neveze-
tesen, hogy a tapasztalds nem beszédfolyamat, nyelvi folyamat, vagy olyan, amit a nyelv
hozna létre hanem ellenkezdleg, mindig a ,,dolog” nyelviesitése. Koselleck elismeri, hogy
ebben az értelemben a historika mindig is a hermeneutika hatokérében marad.

A hermeneuta Koselleck itt lathatolag kiszall az érvelésbdl, és a szot a torténész Kosel-
leck veszi at. Az antropologiai tapasztalatokat ugyanis nem lehetett szembehelyezni a ta-
pasztalas nyelviségének feltételezésével, hiszen — mint a szerz6 erre maga felhivta a fi-
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gyelmet — a vilagtapasztalat nyelvisége a tapasztalat megoszthatosagara, kdzvetithetdsé-
gére, kommunikalhatésagara, ad absurdum gondolhatésagara vonatkozik, és igy ki sem
zarhatjak egymast. A historika levalasztdsa a hermeneutikarol igy végsé soron a doku-
mentum statuszanak tisztazdsara maradt: a szoveghez kotott, a szoveginterpretaciora ta-
maszkodé tudomanyok kdzott ugyanis a szerz6 a szoveg funkcidjanak hasonlosaga vagy
kiilonbozésége szerint hiz vonalat. Az egyik oldalra természetesen a torténettudomany,
a masikra viszont a jog, a teologia ¢s a filologia keriil. Ez utobbi haromban az volna a
kozos, hogy a szovegnek geneuin pozicidt tulajdonitananak, amely nem teszi lehet6ve,
hogy mogékérdezziink. A filolégus példaul, szemben a torténésszel, hajlamos az altala
gondozott, kommentalt vagy kiadott szovegnek onértéket tulajdonitani; ennek ,,sz¢élsdsé-
ges” esete, amikor a nyelvi forma a koltészet esetében a konvencionalis felcserélhetetlen-
ség és feliilvizsgalhatatlansag karakterjegyét kapja. (7) A szovegben ilyenkor mindig el-
sObbséget ¢lvez a szovegezettség a megszovegezett dologgal szemben. A torténész sza-
mara a szoveg statusza ettdl radikalisan kiilonbdz6 modon ragadhatd meg. A torténettu-
domany szempontjabol nézve ugyanis a szoveg elsddlegesen dokumentum, vagyis tant-
sag, bizonyiték valamire. Olyan targyi tartalmat tematizal, amely talmutat a szovegen,
vagy kimutat a szovegbdl, tehat Koselleck szerint szovegen kiviili még akkor is, ha en-
nek valosagat csak és kizarolag nyelvi eszkozokkel lehet rekonstrualni. A dokumentum-
nak tehat, legyen az bar forras vagy emlék, utalo jellege, illetve funkcidja van. Koselleck
emocionalisan lefegyverzo példaja a ,Mein Kampf’, amely csak az események utodlagos-
sagaban, akkor valik az indusztrializalt tomeggyilkossag szoveges dokumentumava, ami-
kor mar tudjuk, hogy mi tortént, és az események alapvetden megvaltoztatjdk a szoveg
értelmezhetdségét. (8)

Dokumentum és kommentar viszonya kapcsan ez a talan tulzottan is hosszura nytlo
exkurzus azért lehet kiilonosen tanulsagos, mert a filologiai tevékenység az irodalomtu-
domany munkamegosztasan beliil — amnéziaval sujtva a maga kétezer éves hagyomanya-
nak hosszabbik szakaszat — dnmagat paradox mddon igen gyakran, éppen a hermeneu-
tikai reflexioval szemben, egyfajta torténettudomanyossal rokon indittatas jegyében de-
finialja. Kanalizalja tehat mindazokat a teriileteket, amelyek — az irodalomtorténet ha-
gyomanyosan torténettudomanyos érdeklédését kielégitendd — a ,,Hogy volt?” kérdésére
keresik a valaszt. Ennek a tendencianak kitiing példajat kinalja az utobbi évek minden bi-
zonnyal egyik legkiemelkeddbb filologiai teljesitménye, amikor a kotet fejezetcimeiben
az ,,ami tudhaté és ami nem” (9) oppoziciét alkalmazza. Ez a tudomany-rendszertani
,,orokség” még akkor is ranyomja a bélyegét dokumentum és kommentar, materialis ka-
non ¢és jelentéskanon és igy végiil is filologiai és hermeneutika viszonyara, ha azt senki
sem vitatja, hogy az ,,0lvashatd szoveg cléallitasanak feladata [...] mindig csak a szoveg-
nek egy bizonyos foku megértésébdl kiindulva meriil fel”. (10) (Igaz ez még akkor is, ha
a materialis kdnonban a dokumentum megszolaltathatésaga ¢€s jelentéspotencialja valo-
jaban irrelevans.) Egy eképpen pozicionalt filologia annyiban valoban a materialis ka-
nonhoz kothetd, hogy a materidlis kdnonon (annak eldallitdsan) dolgozik, elsédleges to-
rekvése, hogy a dokumentumok biztositasaval, esetleg 1étrehozasaval a korpuszhoz valo
hozzaférést biztositsa. De talan ennél is Iényegesebb, hogy nem vesz részt a kommenta-
rok cseréjében, amely viszont a jelentéskanonokra iranyuld aktivitasok elsddleges jel-
lemzdje. A kommentar jelenlétének hianya tehat negativ értelemben ugyan, de definialja
ezt a tevékenységi kort, és onmagaban elegendd alapot szolgaltat e valojaban csak latszo-
lagos oppozicid Gjrateremtéséhez.

Talan nem elhamarkodott vagy tilzo kovetkeztetés, ha filologia és hermeneutika (ma-
terialis és jelentéskanon) e természetellenes szukcessziv egymashoz rendelésében valo-
ban azt a tudomanyrendszertani vagy tudomanytorténeti orokséget veéljik felfedezni,
amelytdl, ha szabadulnunk nem is kellene — mert egy ilyen miiveletnek ohatatlanul csak
a vesztesei lehetnénk —, de reflektalni ra mindenképpen. Tolnai Vilmos lenyligdzden vi-
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lagos és szofisztikaltsagaban joggal példaértékiinek nevezhetd kotetét (1/) forgatva nyil-
vanvalo, hogy azok a kutatasi célok és vizsgalando targyteriiletek, amelyeket a szerzo a
filologiai vizsgalat cimszava alatt (12) szamba vesz, tobbé-kevésbé konvergalnak azzal a
territoriummal, amelyet a ma inkabb akadémikusnak tekintett, hagyomanyos irodalom-
torténet az irodalomtudomany, illetve pontosabban a kultirtudomanyok munkamegosz-
tasaban mindmaig a magaénak vall, és amelyre jellemz0 az olvasatok és aktualizaciok, a
szovegre tapadd munka, vagyis a kommentar hianya. Ha a hermeneutika paradox médon
ebben a vitaban a masik oldalra keriilt, annak nyilvanvaldan részint abban a torténetiség-
felfogasban kell keresniink a magyarazatat, amely aligha talalhat érintkezési pontot a to-
talis torténetiség eszméjével, ,,hiszen a hagyomanyos, tgynevezett torténeti filologia [...]
azzal a meggy6zd6déssel dolgozik, hogy sajat torténeti helyhezkotottségét semlegesiteni
tudja”. (13) Ezzel viszont, szemben a hermencutika torténetiség-felfogasaval, ahhoz a
(kicsit talan lazan) torténészinek nevezhetd érdekeltséghez kozelit, amely, mikozben el-
ismeri a dokumentum beszédszerliségét, mégis inkabb a ,,Sache”-t, a dolgok, a tények
megragadasat tekinti els6dleges feladatanak.

Amikor Foucault a kommentart egyfajta diszkurziv funkcioként a nyelv, illetve a
nyelvhez vald viszony problémajabol kiindulva kozeliti meg, a nyelvi reflexioé vonatko-
zasaban hasonloképpen a ,,Sache” és ,,Sprache” fesziiltségébdl indul ki, nem véletleniil.
A ,,szavak” és a ,,dolgok” kozotti viszony divergens konvergencidja nélkiil aligha volna
elképzelhetd az a diszkurziv pozicid, amelyet Foucault kommentarnak nevez. Azt a tényt,
hogy a kommentar a nyugati civilizacioban kulcsfontossagl szerepre, pontosabban funk-
ciora tett szert, Foucault arra az atfogd kulturdlis tapasztalatra vezette vissza, amelyet a
16. szazadi nyelv modelljén, a klasszikus episztémé hajnalaként, a ,,szavak” és a ,,dol-
gok” egyre problematikusabba valo viszonyanak mind élesebb tematizalodasaként irt le.
A kommentart mint funkciot éppen ez tette Foucault szamara kiilondsen izgalmassa; egy
olyan episztémében ugyanis, amelyben a ,;szavak” ¢és a ,,dolgok” viszonya egyértelmii
vagy problématlan, elképzelhetetlen lett volna egy hasonl6 funkci6 ilyen értelmii 1étre-
jotte. ,,[A] kommentar teljes egészében a nyelv rejtélyesen morajlo része fel¢ fordul,
amely a kommentalt nyelvben rejtézik; a 1étez6 diskurzus alatt egy masik, még eleve-
nebb »elsddleges« diskurzust kell 1étrehozni, amely dnmaga helyreallitasat tiizi ki felada-
taul. Kommentar csak akkor van, ha az olvasott és megfejtendd nyelv alatt egy eredendd
Szoveg fiiggetlensége huzodik meg. Es e széveg a kommentért megalapozva mintegy ju-
talomként igéri meg neki dnmaga végsé folfedését.” (14) Ebben a torténeti dimenzidban
Foucault két mozzanatot tesz nyilvanvalova. Egyfeldl azt, hogy a kommentar ab ovo ma-
sodlagos diskurzusa olyan tudas, amely a dolgok szora birasaval allitja helyre a szavak
és a dolgok kétértelmiivé valt viszonyat, tételezve és elismerve ezzel a dolog els6bbségét
a szohoz képest. Masfeldl viszont az is lathatova valik ebben az elemzésben: a filologi-
ak a maguk tudomanyos ethoszat a 18. szazadtol kezdve éppen arra épitették, hogy meg-
taldljak az olvasott és megfejtendd nyelv ,,alatt” az eredendd, az eredeti szoveget, és ez-
altal részesiiljenek annak igazsagaban. (15)

Hogy ez a semlegesitd, a dokumentum dologszeriiségét egyfajta elsdségként elgondo-
16, a ,,hogy volt” kérdésére valaszolni akard torekvés mennyire lehet eredményes és mi-
ként befolyasolhatja a materialis kanon, valamint a jelentéskanon, dokumentum és kom-
mentar, filolégia és hermeneutika viszonyarol alkotott elképzeléseinket, annak vizsgala-
tara alkalmas terepet kinal szdmunkra az eldz6 szazadfordulo egyik legizgalmasabb és
leghatasosabb véllalkozasa, illetve annak kritikdja, amely egy nem kevésbé prominens
szerz6 tollabdl szarmazik: Ricarda Huch ,Romantika’-konyve (16) és Oskar Walzel rola
irott kritikaja. (17)

A kozép-eurdpai irodalom- €s kultrtdrténetben Huch konyve tobb szempontbol is kii-
16nleges helyet foglal el. Erdekessé persze ebben az 6sszefliggésben nem az teszi, amiért
ma amugy (a politikai korrektség nevében tjrarendez6dé tudomanyossagban) is iinnepel-
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het6 lehetne, tehat hogy hangsulyozottan ndirdként (18), az elsé ndi torténészdoktorként,
nem riadt vissza — a sz6 legjobb értelmében vett — interdiszciplinaris vallalkozas kihiva-
satol, és ami ebbdl a vallalkozasbol sziiletett, azt joggal tekinthetjiik a mai kultaratudo-
many egyik korai dokumentuménak. Huch kdnyvét altalaban a romantika ujrafelfedezé-
seként tartjak szamon, amely egyuttal hozzajarult a naturalizmus meghaladasahoz. (19)
Hasonloképpen az 6 hatasara értékelddik fel a koraromantika a késébbi romantikus fej-
leményekhez képest, amely maig dontének bizonyul a romantika-kritikdéban. Huch mod-
szere radikalisan eltér a kortars irodalomtudomanyos gyakorlattol. Tobbszor €s tobb he-
lyiitt hangsulyozza, hogy torténészként, illetve a térténész modszertanaval kivanja meg-
rajzolni a korszakot; tudatosan nem foglalkozik a szakirodalommal, szandékosan nem ta-
nulmanyozza a romantikarol mint korszakrdl addig megjelent miiveket, nem vesz tudo-
mast a kritikarél. Vagyis: nem dolgozik kommentarokkal; kizarolag dokumentumokat
hasznal fel; a primer, szépirodalmi alkotasokon tl — beleértve az addig kiadatlan szove-
geket, amelyeket viszont felkutat — naplokbdl, visszaemlékezésekbdl, feljegyzésekbdl,
onéletrajzokbol dolgozik, levéltari anyaggal. Meggydzddése, hogy a dokumentum az
egyetlen olyan forras, amelynek révén hiteles képet alkothat targyarol. Ez tehat az inten-
ci6. Walzel nem mulasztja el szamba venni azokat a szerzoket, akik addig még a tertilet
legkivalobb szakértdi szamara is jobbara ismeretlenek maradtak (20), és akiket Ricarda
Huch ,,integralt” a romantika kanonjaba. A szerzé(nd) nem riadt vissza attol a rogos ut-
tol, amelyen végig kellett mennie akkor, amikor a koraromantika vildg-, miivészet- és ter-
mészetszemléletének felvazolasara vallalkozott, és egy konyvtarnyi, addig nem szamon
tartott romantikus és romantikus iranyultsagu miivet olvasott el. Itt jobbara persze nem
kiemelkedo jelentdségii szépirodalmi alkotasokrol van sz6, hanem a mar emlitett onélet-
rajzi feljegyzésekrol, visszaemlékezésekrol, értekezésekrdl, levelezésekrol.

Hogy az az intencio, amely a forrasok felkutatasaval és a korabbi kommentarok szam-
uzésével kivant egy korszak hiteles képéhez eljutni, mennyiben eredményezett filologi-
ailag is értékelhetd eredményt, azzal kapcsolatosan Walzel roppant szkeptikus. Huch
ugyanis modszertanaban minden szempontbol szabdlyszegd: hidba megy vissza a forra-
sokhoz és veti el a korabbi kommentarokat, az anyag elrendezésében legalabb annyira
ontdrvénytien jar el, mint ahogyan felrag — egyébként roppant sikeresen és termékenyen
— minden korabbi irodalomtorténeti konvenciot. Walzel, mikdzben mindvégig kitart
amellett, hogy a romantikardl valaha is irott miivek leghatdsosabbikaval all szemben,
amely minden kétséget kizaréan uj utat nyitott a kutatds szamara, a mii tudomanyos
szempontbol valo értékelhetdségét kérdésesnek latja. Egyfeldl, mert Huch konzekvensen
nem jegyzetel, tehat barmi, amit allit, csak ugy ellendrizhetd, ha végigjarjuk azt az utat,
amelyet maga is bejart; masfel6l nem mindig valaszthato vilagosan szét a szovegben,
hogy meddig tart az egyes dokumentumok tanulsdgainak ismertetése ¢s hol kezdddik a
szerzO6i kommentar. (27) Lényeges momentum, hogy Walzel itt nem a kommentar statu-
szat kérddjelezi meg a dokumentummal szemben, és nem ez utdbbi elsdbbségét allitja.
Csupén arra figyelmeztet, hogy a tudomdny jatékszabalyai szerint az értekezés argumen-
kal inkabb miifaji kérdés, mintsem tartalmi hiba folmutatasa.

Walzel értelmezése abbdl a dilemmabdl indul ki, amely a kortarsi romantika-kritika
szdmara az egyik leginkabb €16 kérdést jelentette; tehat hogy lehet-e és szabad-e az ;-
romantikat és a régit, tehat az 1800-as és az 1900-as szazadfordul6 irodalmat egymas-
sal Osszevetni, és ha igen, akkor milyen formdban. (22) Az analdgia-keresés, a hatés-
vizsgalat, illetve a csira-elmélet — amely a régi romantikaban felbukkané kérdések to-
kéletesitését vagy megvalaszolasat a haladas jegyében az ujromantikaban latja kibonta-
kozni — Osszevetésével végiil ahhoz a megallapitashoz jut, hogy aligha képzelhetd el
olyan kortarsi romantika-koncepcié vagy romantika-értelmezés, amely elvonatkoztat-
hatna annak a jelennek a fejleményeitdl, amelyben e koncepcié benne él. Ricarda Huch
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konyvét Walzel egyenesen azért tartja kongenialisnak, mert Ggy gondolja, senki nem
tudta ennyire tisztan és atlathatdan értelmezni az Gijromantikat, az 1900-as szazadfordu-
16t, noha Ricarda Huch a konkrét parhuzamoktol és példaktdl konzekvensen el is tekint.
(A Schlegel-fivérekkel kapcsolatban példaul nem emlegeti sem Stefan Georgét, sem
Hofmannsthalt, amint azt sokan vartak, és amint egyes kritikusai ezt a szemére is vetet-
ték.) Masfeldl viszont azért tartja Huch konyvét kongenialisnak, mert képes volt betdl-
teni a legnemesebb torténészi feladatot, hogy a mar jelen nem lévének, ,,egy régen el-
tintnek a lényegét megértse €s értelmezze”. (23) Nyilvanvald, hogy Walzel szamara a
mult megértése egyben a jelen megértése is, a kettd csak egymason atszlirve és egyma-
son keresztiil képzelhetd el. Még tovabb 1épve: Walzel szamadra ez az értelmezdé miive-
let mult és jelen kozvetitésében egy olyan prefiguracios aktuson keresztiil valik csak
megvaldsithatova, amelyben a mult megértése a jelen prefiguraciojaként egyuttal a sa-
jat jelen megértését is megnyitja és szavatol-
ja. Ez pedig egybecseng azzal a hermeneu-
tikai maximaval, mely szerint valamit csak
,mint valami”-t lehetiink képesek megérte-
ni. Hasonloképpen az emberi megértésnek
erre a sajatsagara reflektal Walter Benjamin
nevezetes Mummerehlen-je (24): ,,Hiszen a

A kbzep-europai irodalom- és
kultiirtérténetben Huch kényve
16bb szempontbol is kiilonleges
helyet foglal el. Erdekessé persze

ebben az Osszefliggésben nem

az teszi, amiért ma amugy (a

Dpolitikai korrektség nevében iij-
rarendez6do tudomdnyossdag-
ban) is tinnepelhetd lehetne, te-
hdt hogy hangstlyozottan
noéirokeéent, az elsé noi tortenész-
doktorkent, nem riadt vissza — a
§z0 legjobb értelmében vett - in-

terdiszciplindris vdllalkozds ki-

képesség, hogy hasonlésagokat ismerjiink
fel, nem mas, mint e régi kényszer gyenge
maradvanya, hogy hasonloakka valjunk és
viszonyuljunk.” (25)

A viszonyulasnak ez a kényszere a doku-
mentumok statuszat is megvaltoztatja: az a
narrativa, amely értelmezi a dokumentumot,
¢és torténetté vagy szoveggé rendezi, egyben
fikcionalizdlja is. Ricarda Huch Friedrich

Schlegel-elemzését Walzel a konyv egyik ki-
emelkedden szenzibilis, jol megirt részeként
tartja szamon, ¢és fontos szamara az a parhu-
zam, amelyet a szerz6(n6) Friedrich és Ham-
let kozott von. A Wilhelmhez irott, ifjukori
gyonas szovegének értelmezésekor Huch ép-
pen a dramahds analdgiajat tartja a leginkabb
megvilagitonak; nincs ,,logikai szinteltolas”,
a torténetileg tavollévd éppen annyira valos,
mint a reneszansz drama hdse; olyan modell,
amelyen keresztiil egy emberi élethelyzet,
egy pszichologiai probléma tematizalhat6é és megérthetd, megint csak analdgids alapon.

A torténész tehat visszanytlt a forrasokhoz, de a dokumentumok megszolaltatasa csak
egy olyan prefiguracios aktuson keresztiil valt lehetségessé, amely egyben fikcionalizal-
ta is azokat. A filologiai munka tehat, éppen mert a sajat torténeti horizont a dokumentu-
mok értelmezésében kiiktathatatlannak bizonyult, hermeneutikai aktivitdsként végezhe-
td. Huch romantika-értelmezésében nyilvanvalova valik, hogy — amiképpen a dokumen-
tum is valdjdban hozzaférhetetlenségében képes csak megdrizni oppozitiv statuszat a
kommentarral szemben, hiszen abban a pillanatban, amikor beszélni kezdiink rola és vi-
szonyulunk hozza, mar kommentarral van dolgunk — a filologiai tevékenység sem tudja
kiiktatni a hermeneutikai szempontot, legfeljebb a reflexiotol zarhatja el. Az irodalomtu-
domany munkamegosztasara ez hasonloképpen érvényes: ,,Nemcsak akkor torténik in-
terpretacio, amikor egy lehetséges konjektura helyett egy masik mellett dontenek, hanem

hivdsdtol, és ami ebbdl a vdllal-
kozdsbol sziiletett, azt joggal te-
kinthetjiik a mai kultiiratudo-
mdny egyik korai dokumentu-
mdnak. Huch konyveét dltalaban
a romantika ijrafelfedezéseként
tartjak szdamon, amely egyiittal
hozzdjdrult a naturalizmus
meghaladdsdhoz
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az a kérdés is a filologus sajat torténeti horizontjatol fiigg, hogy milyen konjekttrale-
hetéségek jutnak eszébe, melyek azok, amelyek nem meriilnek fel neki.” (26) Ahogyan
tehat a materidlis kanon mindig egyfajta elvonas eredménye, ugy az is joggal feltételez-
hetd, hogy amennyiben az irodalomtdrténet mindenkori sajat torténeti horizontjara
reflektaloként fogalmazza meg 6nmagat, igy automatikusan le is mond arrdl a szukcesz-
sziv elrendezésrél, amelyben a dokumentumot a filolégiahoz, a kommentart pedig a
hermeneutikahoz rendeli hozza.

Jegyzet

(1) A materialis, ill. a kritériumkanon v. jelentéskanon fogalmaval kapcsolatban v6. von Heydebrand, Renate :
Probleme des ,,Kanons” — Probleme der Kultur- und Bildungspolitik. Janota, Johannes (1993, hrsg.): Kul-
tureller Wandel und die Germanistik in der Bundesrepublik: Vortrige des Augsburger Germanistentags 1991.
Band 4. (Germanistik, Deutschunterricht und Kulturpolitik) Niemeyer, Tiibingen. 3—-24.

(2) A kommentar funkcidjanak torténeti meghatarozottsagaval kapcsolatosan vo. Foucault, Michel (2000): 4
szavak és a dolgok. Osiris, Budapest, ill. Foucault, Michel (2002): 4 tudds archeoldgidja. Osiris, Budapest.
(3) V6. Fohrmann, Jirgen: Der Kommentar als diskursive Einheit der Wissenschaft. In: Miiller, Harro (1988,
hrsg.): Diskurstheorien und Literaturwissenschaft. Suhrkamp, Frankfurt am Main. 247.

(4) Lm. 248.

(5) Koselleck, Reinhart: Historik und Hermeneutik. U6 (2000): Zeitschichten. Studien zur Historik. Suhrkamp,
Frankfurt am Main. 97-118.

(6) I.m. 98-99.

(7) V6. im. 114-115.

(8) Vo.im. 117.

(9) V6. Szilagyi Marton (1998): Karman Jozsef és Pajor Gaspar Urdnidja. Kossuth Egyetemi Kiado, Debre-
cen. 297, 326.

(10) Gadamer, Hans-Georg: Szoveg ¢s interpretacio. In: Bacso Béla (é.n., szerk.): Szoveg és interpretacio. Cse-
répfalvi, Budapest. 25.

(11) Tolnai Vilmos (1922): Bevezetés az irodalomtudomanyba. Eggenberger, Budapest.

(12) i.m. 60-106. (66§—106§-ig)

(13) Szondi, Peter (1996): Bevezetés az irodalmi hermeneutikaba. T-Twins, Budapest. 10.

(14) Foucault, Michel: 4 szavak és a dolgok. 61.

(15) v6. Fohrmann, Jiirgen, i.m. 244.

(16) Huch, Ricarda (1885): Die Romantik. Bliitezeit, Ausbreitung und Verfall. Reinbek b. Rowohlt, Hamburg.
(17) Walzel, Oskar (1885): Ricarda Huchs Romantik. US: Vom Geistesleben alter und neuer Zeit. Im Insel,
Leipzig. 337-365.

(18) Mara a legenda részévé valt az a Thomas Mann-levél, amelyet friss Nobel-dijasként irt Hauptmannak, és
amelyben arrél beszél, hogy azt inkabb Ricarda Huchnak kellett volna megkapnia.

(19) Ebben az értelemben méltatja példaul a Brockhaus Literatur Lexikon is, mas dsszefoglalé munkakkal egy-
behangzoan; akarcsak Walzel német romantikat taglald tanulmanyai. V6. Walzel, Oskar: Wesensfragen
deutscher Romantik. In: Prang, Helmut (1972, hrsg.): Begriffsbestimmung der Romantik. Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, Darmstadt. 171-194.

(20) Walzel, Oskar: Ricarda Huchs Romantik. 363. Walzel itt az Gjrafelfedezettek soraban példaul Carus, K. G.,
Daumer, G. F. , Kanne, J. S., Ringseis, J. N. és még szamos mas szerz6é nevét emliti, akinek onéletrajzi feljegy-
zéseibol, visszaemlékezéseibdl meritett Huch.

(21) I.m. 364.

(22) I.m. 337-338.

(23) L.m. 340.

(24) Benjamin, Walter (2001): Berlini gyerekkor ezerkilencszaz tajan. In: US: ,, 4 szirének hallgatisa” Vilo-
gatott irasok. Osiris, Budapest. 174—178.

(25) L.m.174.

(26) Szondi, Peter i.m. 19.




Csikos Csaba

Hany éves a kapitany?

Matematikai szoveges feladatok megértése

Bizonydra mindenki ismeri azt a tréfds feladvdnyt, amelyben
hajon utazo dllatokrol, a végtagjaik szdamdrol, esetleg a hajo
sebességerol kapunk adatokat, és végiil, amikor a feladvdny
hallgatoja mdr 1igy érzi, kévethetetlen informdcio-dradatot zuditottak
rd, megkapja a kérdeést: Hdany éves a kapitdany? A feladat akkor
igazdn hatdsos, ha elétte megoldottunk néhdny ,valodi” szamoldsos
Sfeladatot, hiszen igy folyamatosan miikodésben voltak kiilénbézo
Sfeladatmegoldo semdink, és automatikusan ezek valamelyikét
szeretnénk folhaszndlni a kapitdanyos feladatban is.

megtévesztoen sok adat ellenére ugynevezett adathianyos feladattal allunk szem-

ben. Akkor vajon mi birhat ra sok tanuldt arra, hogy a szokasos mdédon kiszamol-
ja a megoldast és kozolje a végeredményt a kovetkezo feladatban (Verschaffel — Greer —
De Corte, 2000):

Y4
ﬁ Italaban gyorsan adédik a der(is felismerés, hogy itt egy tréfardl van szo, hiszen a

Egy hajon 26 birka és 10 kecske van. Hany éves a kapitany?

Egy grenoble-i, 1980-ban végzett felmérés kimutatta, hogy a vizsgalatban szerepld 1. és
2. osztalyos tanuldk tilnyomo tobbsége igyekezett megoldani ezt a feladatot, olyan médon,
hogy a benne szereplé szamadatokkal valamilyen miveletet vagy miiveleteket végzett.

Hasonl6 feladatokkal késobb megismételték a kisérletet két korcsoport és nagyobb
mintdk bevonasaval. Példaképpen idézziik a kovetkezo feladatot:

5 pasztorkutya tereli a 125 birkabdl allo nyajat. Hany éves a juhasz?

A kisérlet eredményei szerint a 7-9 éves tanuloknak minddssze 12 szazaléka, a 911
éves tanuloknak pedig 62 szazaléka valaszolja azt ilyen tipusu feladatokra, hogy nem le-
het megfeleld valaszt adni. Tipikusnak nevezhet6 a kovetkezd gondolatmenet (Verschaf-
fel — Greer — De Corte, 2000): ,,125 + 5 =130 ... ez tul nagy, és 125 - 5 =120 is még min-
dig til nagy... azonban ... 125 : 5 =25 ... ez mar miikodik. Szerintem a juhasz 25 éves.”

Szamtalan megoldatlan problémara vilagitanak ra a kapott eredmények, koziiliik ket-
tot emeliink most ki.

Egyrészt az adathianyos, ,,becsap6s” matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos
problémak megismerése olyan kovetkeztetéseket tesz lehetdvé, amelyek a teljes oktatasi
rendszer bemeneti szabalyozasat és a visszacsatolast biztosité pedagogiai értékelést is
érintik. Eles megfogalmazasban az a kérdés is feltehetd, hogy milyen iskolai teljesit-
ménynek tekintsiik, ha valaki végeredményt keres egy olyan feladatra, amelynek kitiz6-
jében megbizott (feltételezte, hogy lesz megoldas), ahhoz képest, ha valaki megmoso-
lyogja az ilyen feladatokat? Masrészt mindez érinti a maig nem kelléen ismert gondol-
kodasi folyamatok feltérképezését. Tobb évtizede halmoz6do kutatasi eredmények mel-
lett még ma is tobb paradigma egybekapcsoldsara van sziikség, ha a matematikai szove-
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ges feladatok (és altalaban véve: a kognitiv feladatok) megoldasa soran lejatszodo gon-
dolkodasi folyamatokat kivanjuk modellezni. Ezzel szoros &sszefliggésben az iskolai fej-
lesztés szamara tobb recept 1étezhet.

Folvetddhet a kérdés, hogy mennyiben relevans az iskolai gyakorlat szempontjabdl az
idézett két feladat. Ha azzal érveliink, hogy ezek a feladatok azért érdektelenek, mert
ilyenek nem szoktak eléfordulni, feltehetd a kérdés: vajon miért nem. Ha ugyanis szam-
uizziik az ezekhez hasonlo feladatokat, akkor azzal erdsitjiik a tanul6i meggy6zodést, mi-
szerint az iskolai matematikai feladatoknak mindig 1étezik pontosan egyféle megoldasa.
Korébbi tanulmanyunkban (Csikos — Dobi, 2001) megemlitettiik a matematikai szoveges
feladatokkal kapcsolatban azokat a legfontosabb publikacidkat, amelyek a témakorrel is-
merkedni vagyok szamara jo kiindulasi alapot jelentenek.

A tovabbiakban a megszokott matematikai szoveges feladatokhoz nagyon hasonld, bar
esetenként adathianyos vagy az életszerii problémahelyzet megfelel6 modellezését kiva-
no feladatokkal foglalkozunk. Kiilondsen érdekes és tanulsagos szamunkra az a feladat-
sor, amelyet eldszor Verschaffel és munkatarsai (1994) alkalmaztak kutatasukban, s
amelynek segitségével tobb orszagban végeztek hasonld folméréseket.

Husz feladat szerepelt egy tesztben 10-11 éves gyerekek szamara. A feladatok fele
hagyomanyos (tigynevezett standard), egyszerii szoveges példa volt, a masik fele (ugy-
nevezett parhuzamos feladatok) viszont a feladat kontextusanak figyelembe vételével
megfontoltabb modell-alkotast kovetelt a tanuloktol. Példaképpen az egyik feladatpart
bemutatjuk:

Pisti 5 darab, egyenként 2 méter hosszu deszkat vasarolt. Hany darab 1 méteres darabot tudott ezekbdl
lefiirészelni?

A hagyomanyos, standard valtozat egyszeriien alapmiiveletek mechanikus elvégzését
igényli, és gyorsan adddik a helyes végeredmény. Az eléz6 feladat parhuzamos megfele-
16je latszolag szintén mechanikus szamoldssal megoldhato, am a feladat kontextusa, a
konkrét feladatbeli tartalom mas meggondolast igényel:

Pisti 4 darab, egyenként 2,5 méter hosszil deszkat vasarolt. Hany darab 1 méteres darabot tudott ezekb6l
leflirészelni?

Verschaffel, Greer és De Corte (2000) ezzel a feladattal kapcsolatban azt talaltdk a
nemzetk6zi szakirodalomban, hogy a valdsagos helyzet figyelembe vételét igényld (Ggy-
nevezett parhuzamos) feladat megoldottsagi mutatdja 0 és 21 szazalék kozott mozog! A
nemzetkozi vizsgalatok alapjan tehat legfeljebb a tanulok mintegy 6tode torodott azzal,
hogy a sablonos 4-szer 2,5 eredményeként kapott 10 darab nem életszerti eredmény. A
feladatsor tobbi feladatparjanal — tobbé-kevésbé erdteljesen — ugyanezt a jelenséget lehe-
tett tapasztalni. A kétféle feladattipus kapcsan megfigyelt tanuloi teljesitmények értelme-
z€se soran azt feltételezhetjiik, hogy nem a mechanikusan elvégezheté miiveletekkel van
probléma, hanem azzal, hogy az eredmény értelmezése nem eléggé koriiltekinto.

Tobb mérés alapjan (pl. Reusser — Stebler, 1997) nyilvanvalo, hogy 10-11 éves tanu-
16k esetében nem a szamtani miiveletek helytelen elvégzésérdl van sz6 az emlitett felada-
tokban. Nagy tobbségiik ugyanis megfelelen elvégzi a sziikséges muiveleteket, am a va-
laszadasba hiba csuszik. Verschaffel, Greer és De Corte (2000) szerint altalanos tenden-
cia, hogy a tanuldk a feladatmegoldas folyamataban figyelmen kiviil hagyjak a valds vi-
lagrol szerzett ismereteiket. Nyilvanvalo, hogy ennek okaként olyan gondolkodasi folya-
matokra kell utalnunk, amelyek a mechanikus mtiveletvégzéshez sziikséges Iépéseket ter-
vezik és ellendrzik. Mikozben az eredmények megfeleld értelmezéséhez a gondolkodas
metaszinti komponenseit is figyelembe kell venni.
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Eric De Corte-nak az 1. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian elhangzott eld-
adasa kiemelten foglalkozott a matematikai szdveges feladatok megoldasa soran je-
lentkez6 problémakkal. (Az eldadas szoveges magyarul is megjelent: De Corte, 2001)
Szerinte — tobbek kozott — éppen a matematikai problémamegoldés kutatdsa vezetett
olyan felismerésekre, amelyek lehetdvé teszik, hogy napjaink kutatdi Gjszeriien koze-
litsenek az évezredes kérdéshez: mit kell megtanulniuk a tanuléknak az iskolaban. De
Corte a problémamegoldé gondolkodasban val6 jartassag szempontjabol 6t tudas-kate-
gbriat nevez meg:

— Jol szervezett tartalom-specifikus alaptudas, amely magéba foglalja példaul a mate-
matikai szamolasi algoritmusokat. Ez a tudastipus a kutatasi eredmények szerint relative
jol elsajatitottnak vehet6 a tanulmanyban emlitett feladatok szintjén.

— Heurisztikus probléma-megoldo stratégiak, amelyek példaul lehetéveé teszik a fel-
adatokban eléforduld szamadatok szisztematikus kigytijtését, a sziikséges alapmiiveletek
meghatarozasat.

— Meta-tudas, amely elsdsorban a sajat tudasunkrol kialakitott tudast jelenti.

— Onszabalyozas, vagyis a gondolkodassal és az akarattal kapcsolatos folyamatok 6n-
szabalyozasa.

— Azok a meggy6z6dések, amelyek a feladatmegoldas kontextusaval kapcsolatosak.
Ilyen meggy6z6dés lehet példaul az, hogy egy szoveges matematikai feladatnak mindig
van megoldasa.

A De Corte modelljében emlitett 6t tudaskategdria koziil forditsunk most kiilonds fi-
gyelmet a matematikai szoveges feladatokkal kapcsolatos tanuldi meggy6zddésekre,
amelyeket elsésorban interju-modszerrel lehet vizsgalni. Reusser és Stebler (1997) éppen
a mar emlitett hiisz feladat kapcsan készitett tanulodi interjukat, amelyekbdl a feladatok
megoldhatosagaval kapcsolatos tanuloi véleményeket emeljiik most ki:

— végiil is minden problémanak van megoldasa;

— a matematikai feladatok mindig megoldhatok;

— soha nem jutott volna eszembe megkérdezni, vajon megoldhatd-e egyaltaldn ez a
feladat.

Reusser ¢és Stebler (1997) szerint a 13 éves tanuldok implicit médon a kovetkezo sza-
balyokat alkalmazzak, amikor osztalytermi kdrnyezetben matematikai szoveges felada-
tokat oldanak meg:

— fogadjuk el, hogy minden feladat, amelyet a tanar ad, vagy amely a tankdnyvben ta-
lalhato, értelmes;

—ne kérdezd meg, hogy vajon korrekt-e¢ egy feladat, vagy nincs-e adathiany;

— fogadjuk el, hogy minden problémanak van ,helyes” megoldasa;

— ha kapsz egy feladatot, akkor arra mindig adj valaszt;

— hasznald fel a feladat minden szdmadatat az eredmény kiszamolasahoz;

— ha a kivalasztott matematikai miivelet siman, maradék nélkiil elvégezhetd, akkor va-
16szintileg j6 nyomon jarsz;

— ha Ggy tiinik, hogy egy probléma nem eléggé egyértelmii, vagy nem megoldhato, ke-
ress valami nyilvanvalo értelmezést a feladat szovege nyoman, illetve a matematikai mi-
veletekre vonatkozo tudasod felhasznalasaval;

— ha nem érted a problémat, keress kulcsszavakat vagy korabban mar megoldott fel-
adatokat, hogy meghatarozd, milyen miveletet kell elvégezni.

Ugy véljiik, ezeket a ki nem mondott szabalyokat az életszerii helyzeteket modellezd
feladatok megoldasaban valé jartassag kialakitasa soran részben modositani kell, részben
pedig ki kell egésziteni olyan alapelvekkel, amelyek a gondolkodas magasabb szintii
komponensei szamara jelentenek iranymutatast.

E kutatasi eredmények kapcsan arra a kérdésre keresiink most valaszt, vajon hogyan
javithatok az életszerli modellezést kivano feladatokban nyujtott tanuldi teljesitmények.
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Mindenekel6tt feltehetd a kérdés, hogy valdban sziikség van-e olyan szdveges feladatok-
ra, amelyek a hétkoznapi tudas felhasznalasaval oldhatok meg. Wyndhamn és Sdiljé
(1997) szerint ,,a modern matematikaoktatas f6 célkitiizése, hogy felkészitse az embere-
ket az ugynevezett valo életbdl vett feladatok megolddsara”. Ha azonban nem szeretnénk
azt az érzést kelteni, hogy csupan a nemzetkdzi divat kdvetése miatt fontosak az életsze-
ri modellezést kivano feladatok, akkor érdemes attekinteniink néhany fejleszto kisérlet
tapasztalatait.

Az emlitett husz feladatos teszt eredményei alapjan megallapitottuk, hogy bar a
tobbség helyesen elvégzi a sziikséges miiveleteket, az eredményt gyakran nem vetik
egybe a valosdggal. Ezért természetesnek tiinik a kérdés, vajon mennyit segit az ered-
mények javulasaban, ha a feladatlapok kitdltése el6tt felhivjuk a figyelmet arra, hogy
esetleg nem minden feladatnak van megoldasa, és a tanulok kiilonosen ligyeljenek ar-
ra, vajon valosagosak-e a kiszamolt adatok. A kutatasi eredmények e tekintetben na-
gyon tanulsagosak, és talan meglepdek. Yoshida, Verschaffel és De Corte (1997) meg-
figyelték, hogy milyen kiilonbséget okoz, ha a tesztet megird tanulok fele a feladatlap
tetején irasbeli utmutatast taldl a kdvetkezd szoveggel: ,,A tesztben néhany feladatot
csak nehezen vagy egyaltalan nem lehet megoldani, mert a feladat nem eléggé vilagos
vagy tul bonyolult. Amikor ilyen feladattal
talalkozol, ird le, miért gondolod azt, hogy
nem tudod megoldani a feladatot.” A japan
tanulok korében elvégzett felmérés szerint
a tesztlap elején taldlhatdo figyelmeztetés

Bdr a t6bbség helyesen elvégzi a
sziikséges miiveleteket, az ered-
meényt gyakran nem vetik egybe

kismértéki, statisztikailag nem szignifi-
kans javulast okozott. Ez a vizsgalat tehat
azt mutatta, hogy a valdosagban megismert
dolgok figyelmen kiviil hagyasa a matema-
tikai feladatokban nagyon erds tendencia,
amely ellendll a tesztlap elején leirt figyel-
meztetd felhivasnak is.

Folvetddik a gondolat, hogy esetleg hata-
sosabb modon is lehetne figyelmeztetni a ta-
nulokat arra, hogy néhany feladatban nem
elegendd a szokdsos modon, rutinszertien
elvégezni néhany alapmiiveletet. Arra gon-

a valosdggal. Ezért természetes-
nek tiinik a kérdes, vajon men)-
nyit segit az eredmények javuld-
saban, ha a feladatlapok kitolte-
se elott felhivjuk a figyelmet ar-
ra, hogy esetleg nem minden fel-
adatnak van megolddsa, és a ta-
nulok kiilondésen vigyeljenek ar-
ra, vajon valosdgosak-e a Riszd-
molt adatok. A kutatdsi eredmé-
nyek e tekintetben nagyon ta-

dolhatunk, hogy sokan nem szivesen és nem nulsagosak, és taldn megleper.

figyelmesen olvassak a tesztlap elején sze-
repld ,,.bevezetd” szoveget.

Greer (idézi Verschaffel — Greer — De Corte, 2000) figyelmeztetd felhivas helyett az-
zal probalkozott, hogy kiilonbdzo jellegli matematikai feladatok kozott vegyitett el né-
hanyat az inkriminalt husz feladat koziil. Az els6 tesztvaltozatot ,,Matematika teszt”-nek
nevezte, itt néhany hagyomanyos feladat mellett szerepelt néhany a parhuzamos (tehat
a valds vilag megfelelé modellezését igényld) feladatok koziil. A ,,Becsléses feladatok
teszt”-ben ugyanazok a parhuzamos feladatok szerepeltek néhany hagyomanyos, nyil-
vanvaldan becsléssel megoldhaté feladat mellett. Végiil a harmadik valtozatban ,,Mate-
matikai rejtvények” cimmel ugyanazon parhuzamos feladatok mellett rejtvény jellegli
feladatok kaptak helyet. A kutatds végeredménye ugyanazt mutatta: bar kicsivel jobb
teljesitmények sziilettek a becsléses és fejtord tesztvaltozatba rejtett feladatokban, a kii-
16nbség statisztikai szempontbol nem volt jelentds.

Egy harmadik lehet6ség, hogy nem elégsziink meg a nyilt, illetve burkolt irasbeli fol-
hivassal, hanem széban magyarazzuk el a tanuldknak a teszt megiratasa elétt, hogy bizo-
nyos feladatokban a ,,nem tudom megoldani a feladatot” valasza is helyes lehet. Ver-
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schaffel, Greer és De Corte (2000) egy holland kisérlet eredményeit ismerteti ezzel kap-
csolatban. Az el6zd két kisérleti szituaciohoz hasonld eredmények sziilettek, azaz nem
okozott jelentdsebb javulast a tesztmegiratas el6tti szobeli instrukcio sem. Kiilonleges ta-
pasztalata ugyanakkor a kisérletnek, hogy abban enyhén fogyatékos tanulok is szerepel-
tek, akik a valos helyzet megfelelé modellezését kivanoé feladatokban szignifikansan jobb
teljesitményt nytjtottak! Ennek magyarazata abban keresendd, hogy a normal osztalyok-
ba jaro tanulok sokkal konnyebben megtanuljak a matematikai tanoérak ,.didaktikai
egyezmény”’-ének szabalyait, amelyek magukba foglaljak a tanulmany els6 részében em-
litett meggydzddéseket és tévképzeteket.

A harom itt kozolt kisérleti feltétel szerint tehat nem mutatkozott jelentds javulas a va-
16sag modellezését kivand matematikai feladatokban. Sem a teszt elején elhelyezett (ira-
sos) figyelmeztetd szoveg, sem a tesztelés kontextusanak megvaltoztatasa, sem az eléze-
tes szobeli instrukcid nem érte el az elvart hatast. A fejlesztés utjait ezek utan még két
iranyban kereshetjiik: tigynevezett ,,minimalis beavatkozas-sal jar6 tréningekkel, vala-
mint a tanitasi-tanuldsi helyzet viszonylag hosszabb ideig tarté megvaltoztatasaval,
amely magaban foglalja az alkalmazott feladatok korén tal az osztalytermi légkor és az
alkalmazott modszerek megvaltoztatasat.

Mit tekintsiink ,,minimalis beavatkozasnak™ a fejlesztés soran? Minimalis beavatko-
zasnak (minimal intervention) az olyan fejlesztd programot tekintjiik, amely rovid id6-
szakra kiterjedden (altalaban a tesztelést kozvetleniil megeldzden, a tesztelés alatt vagy
kozvetleniil azt kovetden) fejlesztd eljarasokat alkalmaz. Ezek lehetnek példaul irdsbeli
vagy szobeli segitd kérdések, figyelmeztetések. A témankhoz k6t6dé minimalis fejlesztd
beavatkozasokkal kapcsolatos tapasztalat az volt, hogy egyes parhuzamos feladatokban
jobb teljesitmények sziilettek, mig masokban valtozatlanul jellemz6 volt a valdésagos vi-
szonyok figyelmen kiviil hagyasa.

Lathattuk, hogy a tesztelési kontextus megvaltoztatasa, a rovid irasbeli vagy szobeli
instrukciok, sot, a ,,minimalis fejleszt beavatkozasok™ sem hoznak jelentds valtozast a
valdsdg megfeleld modellezését igényl6 matematikai szoveges feladatok megoldottsaga-
ban. A kovetkezOkben roviden ismertetjiik azt a flamand fejleszté programot (Verschaf-
fel — De Corte — Lasure — Van Vaerenbergh — Bogaerts — Ratinck, 1999), amely eredmé-
nyesnek bizonyult a realisztikus matematikai feladatok teriiletén.

De Corte (2001) a kovetkezoképpen jellemzi a programot: ,,Az osztalyterem tanulasi
kornyezetét alapjaiban valtoztattuk meg. A négy résztvevo kisérleti osztaly tanulési kor-
nyezete az aldbbi négy tényezd szempontjabol alapvetden megvaltozott: a tanulas és ta-
nitas tartalma, a problémak jellege, az oktatasi technikak és az osztalytermi kulttira.” Tar-
talmi szempontbol rendkiviil fontos valtozas, hogy hangstly keriilt egy 6tlépcsés
metakognitiv stratégia elsajatittatasara. A metakognicié olyan tudas-kategoria, amely a
problémamegoldasban a sajat tudas tervezését, kontrolljat és ellendrzését valdsitja meg.
A tanulmany els6 részében emlitett tudaskategoria-rendszerben a metakognici6 a harma-
dik kategoriat jelentette.

A flamand fejlesztd programban a problémamegoldo jartassag fejlesztésére olyan
programot dolgoztak ki, amely a metakognitiv stratégiak elsajatitasanak utjan vélte fej-
leszthetdnek a matematikai szovegesfeladat-megoldasban szerzett jartassagot. Vegyiik
észre, hogy ez az allaspont gydkeres szakitast jelent egy olyan modellel, amely a begya-
korlottsagra, régies, am meghonosodott kifejezéssel élve a drillre helyezte a hangsulyt. A
feladatmegoldo jartassdg metakognitiv stratégidkra épitd fejlesztése eleve feltételezi az
alapmiiveleti szamolasi készség valamilyen szintjét, és hipotézise, hogy gyokeresen kii-
16nb6z6 induld teljesitményszintek esetén egyarant javithato a teljesitmény — metakog-
nitiv stratégiak elsajatitasan keresztiil. A metakognicio elméleti modelljeirdl és az isko-
lai fejlesztésben betdltott szerepérdl bovebben egy megjelenés elott alld tanulmanyunk-
ban irunk. (Csikos — Tarko, 2002)
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A program masodik fontos eleme, hogy megvaltoztak az oktatasban felhasznalt felada-
tok. De Corte (2001) kozli a kisérleti 6rakon alkalmazott egyik feladatot. A feladatok ko-
z0s jellemzdje az életszertiség, a komplexitds magasabb foka és a valtozatos formai meg-
jelenés. A harmadik fontos jellemz6 az osztalytermi tevékenységek valtozatos technika-
inak alkalmazasa, amely a frontalis tanitas, az egyéni és csoportmunka megfeleld aranyat
¢és sorrend;jét jelentette. Végiil a pozitiv tantermi 1égkdr kialakitasa is a program részét ké-
pezte. A kisérlet id6tartama az also tagozat befejezé évfolyaman dsszesen hiisz tanora
volt, ami a szokdsos hazai draszamokat figyelembe véve mintegy egy-masfél honapnyi
tréninget jelent. Az eredmények valamennyi indul6 teljesitménycsoportban jelentds javu-
last mutattak a kontroll- (vagyis valtozatlan tanitasi tartalmakat és modszereket felhasz-
nalo) csoportokkal szemben.

A jo, kozepes és gyenge teljesitmény(i tanulokra eltérden hatott a fejleszté program.
A programot zar6 utéteszten a kozepes szintrdl indulok kimagaslo fejlodést mutattak, de
természetesen a program a jo és gyenge indulod szinttel rendelkezék szamara is hatdsos-
nak bizonyult. A kontrollcsoportban ezzel szemben a modern iskolarendszerekben meg-
figyelhetd szelektivitas, az induld kiilonbségek ndvekedése volt megfigyelhetd. Ezért azt
mondhatjuk, a fejleszté program a meritokracia jelszavat megfogalmazo iskolarendsze-
rekben is felvallalhat. Azonban az elitista matematika-oktatas szamara nem feltétlentil
lesz meggy6z6 egy program, ha az a kdzepes induld szinttel rendelkez6k szamara bizto-
sitja a legnagyobb hozzaadott értéket.

Kérdéseket vet fol a fejlesztd kisérlet dsszetettsége is. Vajon a négy, gydkeresen meg-
valtoztatott tényezd koziil melyiknek vagy melyeknek kdszonhetd elsdsorban a fejlesz-
tés sikere? Latnunk kell, hogy a négy fontos jellemz6 egymassal is Osszefiigg, tehat ne-
hezen szeparalhatoak, am véleményiink szerint egy lehetséges hazai fejleszté program-
ban kisérletet kell tenniink a kisérleti valtozok pontosabb kontrolljara.

Egy izraeli kisérletben a tanulok szintén a metakognicid fejlesztésén keresztiil értek el
jobb teljesitményt a kontrollcsoportba tartozo tarsaiknal. Kramarski, Mevarech és Arami
(2002) kisérletének kiilon érdekessége, hogy abban a fejlesztd program gerincét a Polya-
féle, nalunk is jol ismert metakognitiv kérdéssor képezte.

A Verschaffel-féle, hisz feladatos teszt hazai adaptacidja elkésziilt, a 2002 tavaszan el-
végzett nagymintas felmérés eredményeit a kozeljovoben mutatjuk be. A jovobeli tervek
kozott szerepel a 2003/2004-es tanévben egy iskolai fejlesztd kisérlet, amelytdl a
metakognitiv stratégiak elsajatitasan keresztlil a matematika ¢és az olvasasmegértés terii-
letén reméliink eredményeket. A matematikai teriileten a hazai fejleszté programban
nagymértékben épitiink majd az itt bemutatott flamand kisérlet tapasztalataira.
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A tanulmany elkészitésének alapjaul szolgalo kutatds az
OTKA tamogatasaval (F038222), az MTA Képességkutato
Csoport programjaban valosult meg.
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Kozma Tamas

Az oktatasiigy hermeneutikaja

A debreceni egyetemen 2002. szeptember 27-én és 28-dn ,Pedagogia
és hermeneutika’ elnevezéssel rendeztek konferencidt. E havi, majd
Janudri szamunkban az itt elhangzott eléaddsokbol (azok
szerkesztett vdltozataibol) vdlogatunk. A konferencia
Kozma Tamds bevezetojével kezdte meg munkdjcit,
osszedllitdasunk is ezzel indul.

uj iskolédk sziiletnek. Mondhatnank, minden bokorban egy. Hosszu id6 6ta ezt 1a-

tom a legfontosabb lakossagi mozgalomnak az oktatasiigyben, amelyrél egyéb-
ként koztudott, hogy biirokratikus, merev és nehezen mozdul. Az vj iskolak lassan tarsa-
dalmi mozgalomma kezdenek valni.

Talalkoztunk mar ezzel a magara eszmélo civil tarsadalommal Magyarorszagon, a Ka-
dar-rendszer végén. Az iskolak korzetesitését €s ,,visszakOrzetesitését” vizsgalva akkor
tobbé-kevésbé pontosan azt is sikeriilt korvonalaznunk, kik allanak az ilyen civil kezde-
ményezések mogott (a késObbi ugynevezett rendszervaltdé partok helyi aktivistai, vo.
Kozma, 1990).

De most nem a korzetesitett és visszakorzetesitett iskolakra gondolunk. Nem az évo-
dakra, mint az 1970-es években; nem is a kozépiskolakra, mint az 1980-as évtizedben.
Sokkal inkébb azokra az intézményekre, amelyeket ,,fél-felséfokunak™ nevezhetnénk. Az
elvégzésiikhoz, a beiratkozdshoz kozépiskolai végzettség, érettségi bizonyitvany kell,
ezért felséfokunak mindsiilnek. Rendszerint mégsem fogadja be dket a felsGoktatas hiva-
talos rendszere, ezért maradnak fél-felséfokuak (egyeldre legalabbis). Miodta keresem
6ket, kideriil, hogy minden nagyobb telepiilésen van mar, vagy legalabbis késziil egy.

A legegyszer(ibb valtozatot mondom, amelyb6l minden jel szerint a legtobb van. A he-
lyi kézépiskola — mondjuk, szakképzd intézmény — technikusi évfolyamot indit. A szom-
szédban ugyanilyen szakkozépiskola — de lehet a helyi gimnazium is — szakképzéseket
hirdet az érettségizettjeinek. Az emelt szintli és harmadfokt képzések tarka sokasagarol
egy-egy nagyobb varosban még nem is besz¢éltiink. Sem pedig azokrdl a ,,piacositott” in-
tézményekrol, amelyekkel az 1990-es évek ota tele van az orszag; féleg azokon a vidé-
keken, ahova vallalkozasok telepiiltek, ahol vallalkozasok viragzanak.

Mikozben egyre kevesebb gyerek sziiletik — tartdsan benne jarunk egy demografiai
hulldmvoélgyben — s ezért kevesebb az elsd éves iskolds, az iskolarendszerben mind
hosszabb ideig maradnak. Az ok egyszer(. Sziildnek is, fiatalnak is az a természetes, ha
19-20 éves kora koriil sem 1ép még munkaba (nem akar ,,a munkaeré-piacon megjelen-
ni”). Féltik 6t, s 6 maga is huzodozik a munkaszervezetek vilagatol, amelyek annyira ma-
sok, mint az iskola vilaga. Irany tehat egy ujabb képzés, valami masféle iskola. Legyen
hasznos, de mindenképp kellemes. S minthogy a gondviseldk tobbségének sem pénze,
sem Osszekottetése, hogy a lakohelytdl tavolra kiildje — ott eltartsa, figyelemmel kisérje
— a gyermekét, a leginkabb kézenfekvé megoldasnak a helyben tovabbtanulas latszik.
Hely volna ra. Hisz az iskolak éppen kiiiriilnek — mondtuk, hogy egyre kevesebb az is-
kolas —, igy aztan épiilet is van, bizonyara oktato is volna ahhoz, hogy valami mast, tb-
bet kezdjiink el. fgy sziiletnek nalunk manapsag Gjabb és Gijabb felséfoku (harmadfoku,
fél-fels6fokn) intézmények.

ﬁ z utdbbi idében megragadott és fogva tart az, ahogy orszag-, s6t vilagszerte 0j és
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Mar évek — s tan nem tilzas mondani: évtizedek — ota sejtjiik, majd pedig tudjuk is, mi
all emogott. Emogott az oktatds expanzidja all. Az a jelenség, amelyet a szakirodalom
sokszor leirt mar, magunk is kedvvel emlegettiik. (Meyer, 1979; Archer, 1982; Kozma,
1998) Az oktatas kiterjedése, amely mintegy kétszaz éve figyelhetd meg statisztikai esz-
kozokkel, de amely minden valdsziniiség szerint — Eurdpaban legalabbis — hosszabb tor-
téneti korszakra tekint vissza. A jelenséget az 1970-es évek masodik felében fedezték f6l,
azota mind tobb ¢és tobb statisztikaval adatoljak. Ma mar tudjuk, hogy nemcsak Europa-
szerte elterjedt folyamat ez, hanem gyakorlatilag a vildg minden tdjan — minden orszag-
ban, minden oktatasi rendszerben — megfigyelhetd. Nagyon sok adat all a rendelkezésre,
s ezekbdl az adatokbdl torvényszertiségek is kiolvashatok. E torvényszeriiségeket lett
szokas — a vonatkozé szakirodalom szerint — az oktatas tigynevezett logisztikus gorbéjé-
vel abrazolni. (Szabady, 1964; Besenyei, 1977)

Ez a logisztikus gorbe jellegzetesen elnyuld S-alakot mutat. A folyamat ugyanis lassu
volt, mondhatnank, torténeti. Az oktatas fontossaga — sokszor kényszeritd ereje is — csak
lassan terjedt el egy-egy tarsadalomban, ezért a statisztikak is csak lassti emelkedést mu-
tatnak (az iskoldba 1épdk vagy a végzettséget szerzOk aranyszamaiban). A telitettség ko-
ra az az idészak, amelyben az adott tarsadalom mar elfogadta és mintegy teljesitette az
iskolazas kdvetelményeit (legalabbis az elemi iskolaét, majd a kdzépiskolaét). Ekkor a
ndvekedés lelassul. S tegyiik hozza, egy 1) szakasz érlelédik.

Az S dereka tobbé-kevésbé meredeken ivel folfelé. Ez a gyorsulas szakasza. Ame-
lyik oktatasi rendszer ebbe a szakaszba Iép, az olyasféle jelenségeket €l at, mint amilye-
neket a bevezetdben leirtam. Iskolak minden telepiilésen. Tanulok minden évfolyamon.
Végzettek mind tobben és tobben (aranyukat tekintve legalabbis). A diplomak inflalod-
nak. A hagyomanyos értékek elavulnak. Ez a nagy iskolareformok kora (de legalabbis va-
gyakozas ilyesmi utan). (Cerych — Sabatier, 1986)

Most itt tartunk. Nemcsak Europa — amelynek az egyik szogletében (eléggé a peremen)
konferencidzunk éppen, hanem Eurdpa egész keleti régidja. Azok a vizsgalatok, amelye-
ket most kezdiink ebben a térségben — s benne kitiintetetten az ugynevezett Partiumban —,
mindennél jobban mutatjak a folyamat latvanyos elérehaladasat. (Pusztai, 2001)

*

Azt hiszem, amit elmondtam, senkit sem lepett meg. A jelenséget ismerjiik, a magya-
razatarol pedig mar sokszor olvashattunk (a fentinél kimeritdbben és tudoméanyosabban
is). Epp az elmondott jelenség meg az ismertetett magyarazat az, amit ezen a konferen-
cian az oktatasiigy (az oktatasi rendszer) hermeneutikajanak neveziink. Latjuk, tapasztal-
juk, leirjuk, csindljuk magat a jelenséget (a beiskolazast, az intézményalapitast, a prog-
ramok akkreditalasat, a diplomak kiadasat stb.). S utana elgondolkodunk — ha van még
erénk —, hogy mit is tiikrézhet mindez. Mi az oka, hogy ennyire felgytilt €s ilyen hirtelen
jelentkezik az igény a felsdoktatas irant? Miért van az, hogy masok is épp erre panasz-
kodnak? S amikor igy kelloképp foldolgoztunk egy jelenséget (a felsfoktatds iranti no-
vekvd igényt), akkor magyarazatot keresiink hozza (expanzio). Okot, amely érthetové te-
szi, amit latunk. Osszefiiggéseket, amelyek segitségével megmagyarazhatjuk a tapaszta-
latainkat (mint, mondjuk, az S-gorbe).

Vagyis a jelenség, amelyet tapasztalunk, amellyel kiiszkodiink, nem maga a 1ényeg. Az
expanzi6 a lényeg, a meghatarozo folyamat, a tarsadalmi-torténeti tendencia. Az iskolak
iranti igény pedig annak aktudlis megjelenése. Jelenség és 1ényeg: az egyiket latjuk — ta-
pasztaljuk, kiiszkodiink vele —, a masik viszont okozza mindezt. Az egyik a f6lszinen
van, a masik — hogy tigy mondjuk — a mélyben. Ok és okozat. Az okozatot tapasztaljuk,
az okra visszakdvetkeztetiink.

Lényeg a mélyben: hogyan férhetiink hozza? Ez az oktatasiigyi hermeneutika — min-
den hermeneutika — kérdése. Jol fértiink-e hozza? Csakugyan megtalaltuk az okot, a ma-
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gyarazatot? Vagy van még mélyebben is valami? Esetleg az okok, a magyarazatok egy-
masra rétegezOdnek? Tehat hogy magat az expanzidt is okozza valami? S ha igen, mi?
Hogyan fiigg 6ssze a mélyben munkald expanzids folyamat ezzel a még alapvetdbb ok-
kal (mondjuk, tarsadalmi kultiravaltas, kozéposztalyosodas, kisebbségek belépése az ok-
tatasba, hosszan lefojtott igények, munkanélkiili fiatalsag stb.). Amikor oktatasiigyi
hermencutikat mondunk, ilyen kérdéseken toprengiink.

Boncolgatni az okokat — az okok szdvevényét — a kiviilallo foladata. A szakértéé, aki
joslasokba bocsatkozik — példaul hogy meddig novekszik még az érettségizok szazaléka,
vagy hogy mekkora lehet igazabol a harmadfokt képzésbe iratkozok aranya egy adott
kozosségben, egy adott tarsadalomban (mi most valahol az 50 szdzaléknal tartunk, ha azt
figyeljiik meg, hogy a szoba johet6 korosztalynak mekkora hanyada folytatja igy-ugy ta-
nulmanyait 19-20 éves kora utan). S6t a kutatéé — kutatdintézetek vagy egyetemi tanszé-
kek falai kozt —, aki reflektal a koriildtte torténd eseményekre. Az oktatasi rendszer
hermeneutikaja — ahogy fontebb eléadtam — a kiviilallok magyarazata arrdl, ami kortilot-
tik torténik. Akik az eseményektdl tavolabb allnak, bizonyos szempontbdl jobban latjak
a tendenciat, a f6 vonalakat.

De mit gondol az, aki csinalja? Hogyan foglalja 6ssze, magyarazza el az er6feszitése-
it, a klizdelmeit, a kudarcait ¢s a sikereit a beregszaszi féigazgatd vagy a partiumi egye-
tem rektora? (Buda M., 1997) Biztosan nem ugy, hogy most épp beteljesit egy nemzet-
kozi tendenciat és részévé valik az expanzionak. Ez nem az 6 hermeneutikaja — hanem
azoké, akik meglatogatjak 6t s hazatérve me-

s¢lnek rola. Az, aki most babaskodik az Oj  rsholdk minden telepiilésen. Ta-
intézmények sziiletésénel, masfajta ,,herme- ) 158 10000 don euvfolyamon. Veg-
neutikat” hasznal. Az 6 hermeneutikéja a jo- settek mind tébben és tébben

vot a jelennel és a multtal koti dssze. Az (ar&inyu bat tekintve lega ldbbis)

ilyen ember — csoport vagy kozdsség — célo- . P o
kat tiz ki és torténeteket mond el. Ez az ok- A diplomak inflalodnak. A ha-

tatasiigynek egy masfajta ,hermeneutikija”, ~ VOMAnyos ertekek elavulnak.

Benne nem a lényeget — az okot, a nemzetks-  £2 @ nagy iskolareformok kora
zi tendenciakat stb. — keressiik a jelenség (de legaldbbis vdgyakozds ilyes-
mogott, hanem a jovét a jelenben. Azt néz- mi utdan).

ziik, hogy mennyi valésult mar meg abbol,
ami megvalosulofélben, éppen kibontakozoban van. Mennyit értiink mar el a célbol,
amelyet folismertiink és kitliztiink? Mennyit sikeriilt valdra valtani valamibdl, ami szii-
letében van? Ez a politika hermeneutikaja.

Aki a sziiletében 1év6 1) intézményekkel foglalkozik, annak — azt hiszem — ezt a
fajta hermeneutikat kell(ene) hasznalnia. A tendenciak folismerése és érvényesiilésé-
nek regisztralasa valoszinlleg nem elég. Az, ha leirjuk a koriilményeket, amelyek
kozt 0j intézmények sziiletnek manapsag, minden jel szerint nem fogja megmagyaraz-
ni magat a sziiletést. Vagyis a szandékokat, elképzeléseket, akaratokat és terveket,
amelyek eredményeképp 0j meg 01j intézmények allanak eld. E dinamikahoz csak ak-
kor férkézhetiink kozelebb, ha akcidkat, stratégiakat, mozgasokat és kezdeményezé-
seket vizsgalunk meg. Ha torténeteket meséltetiink el és gytijtiink dssze, ha alkalmat
teremtiink arra, hogy — torténeteik révén — az intézmények ,,megsziiléi” Gjra meg 1j-
ra értelmezzék onmagukat és vilagukat. Az oktataspolitika ilyen hermeneutikajat ke-
ressiik ahhoz, hogy megértsiik azokat a tarsadalmi-kozdsségi mozgasokat, amelyek
létrehoznak 1 intézményeket. Intézményeket, amelyekben egy-egy kdzosség aktivi-
tasa, szandéka és jovOoképe mintegy megtestesiil. Ez hozzajarulas lehet ahhoz, hogy
jobban megértsiik az oktatasiigy valodi mozgatorugdit. S mogotte a civileket, akik Eu-
ropa keleti felén ebben a torténeti pillanatban — rendszervaltozas utan, csatlakozas
elott — mintegy lélegzethez jutnak.
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A hermeneutika és a
neveléestudomany kapcsolodasi pontjai

Gadamer: Igazsag és modszer

A nemrég elhunyt, matuzsdalemi kort megért német Gadamer
hermeneutikai alapmiive (,Wahrheit und Methode’) magyarul
1984-ben jelent meg. Noha ez a nagyhatdsu, neveléstudomdnyi
szakirodalmunkban nem kell6 méltatdst kapott munka (az iij

magyar Pedagogiai Lexikonban nem is szerepel), amely a
hermeneutikdt dltaldnos filozofiai sikra emelte, kozvetlentil nem
Joglalkozik pedagogiai téemdkkal, dsszefiiggésekkel, mégis szdmos
tovabbgondolando és vizsgdlando megdllapitdst tartalmaz a nevelés,
oktatds miiveldi szamdra is.

els az igazsagkeresés feltarasaval foglalkozik a miivészet tapasztalatai alapjan, a

masodik az igazsagkeresést kiterjeszti a szellemtudomanyi megértésre, a harma-
dik pedig a hermeneutika ontologiai fordulatat elemzi a nyelv vezérfonalat kovetve, mi-
vel a megértés mindenekelott a nyelv segitségével 1étezik, még akkor is, ha az értelme-
zésben emellett mas kozlési formak is szerepet jatszanak.

A neveléstudomany szempontjabol figyelemre méltd két kérdéscsoport vizsgalatdhoz
szemléltetésiil mindenekel6tt Gadamer kdnyvébdl vett idézetek szolgalnak, amelyeket
esetenként kiegészit a kanadai Grondin ,Bevezetés a filozofiai hermeneutikaba’ cimii,
magyarul 2002-ben megjelent kdnyvének néhany megallapitasa.

A hermeneutika mint ,,a megértés és a megértettek helyes értelmezésének elmélete”
(1) Gadamernél két megkdzelitésbol is kapcsolhat6 a pedagogia horizontjahoz. Egyrészt
indirekt médon, mivel olyan témakat elemez, amelyek a nevelés-oktatas elmélete és gya-
korlata szamara is meghatarozoak. Ilyen elsésorban természetesen maga a nyelvi szove-
gek megértésének és az értelmezésnek a képessége. Grondin ezzel kapcsolatban fontos
megkiilonboztetést tesz, amikor azt allitja, hogy a hermeneutika atfogobb értelemben
nem arra tanit, miképpen kell interpretalni, hanem arra, hogy az értelmezés, tehat az ért-
hetévé tétel folyamata ténylegesen hogyan torténik. Ez viszont, gy vélem, mar igen ko-
zel all a pedagdgidhoz is. (2)

Gadamer a hermeneutika ,,humanista vezérfogalmai” kozott emeli ki a képzést, amely
,»a legszorosabban dsszetartozik a kultura fogalmaval, s elsésorban azt a sajatos modot
jelenti, ahogyan az ember a maga természetes adottsagait és képességeit kiképzi”. (3) Ez
azonban szélesebb hatasu is, mivel ,,a képzésben benne rejlik az altalanos érzék a mérték
¢s a tavolsagtartas irant, hogy dnmagunk f6lé emelkedjiink™. (4) A képzés eredménye az
az altalanos érzék (,,sensus communis”), amelynek alapjan a ,.képzett tudat valamennyi
iranyban tevékenykedik™, s jelenti ,,azt az érzéket is, amely kozosséget 1étesit”. (4) Saja-
tos horizontot nyité fogalom Gadamernél tovabba az itéléerd, amely — megfogalmazasa
szerint — ,.képesség a helyes allasfoglalasra, annak helyes alkalmazasara, amit az ember
tud és megtanul”. Ide tartozhat az izlés, melynek 1ényege szerinte ,,szellemi megkiilon-
boztetd képesség”, ,,a jaték”, ,,a megértd olvasas”, amely ,,eleve egyfajta reprodukcid és

ﬁ z ,Igazsag €s modszer’ harom — nagyjabol hasonlo terjedelmt — f6 részbdl all. Az
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integracio”. (5) Gadamer kiemeli, hogy a megértés maga sem ,,pusztan reprodukalo, ha-
nem egyben mindig alkotd viszonyulas”. (6) Az oktatds szdmara is maxima lehet az a
,hermeneutikai szabaly”, amely szerint ,,az egészt a részbdl, s a részt az egészbdl kell
megérteni”. (7) Neveléstudomanyi szempontbol kiilondsen 1ényeges annak hangstlyoza-
sa, hogy ,,az egész hermeneutika kézponti problémaja az alkalmazas, amely ugyanolyan
integrans része a hermeneutikai folyamatnak, mint a megértés és az értelmezés”. (8) Ha-
sonloképpen lényeges lehet szamunkra az, amit Gadamer ,,a kérdés hermeneutikai el-
sObbségérdl” ir. Szerinte ez egyben a személyiségfejlesztéssel is dsszefligg, mivel a ,.kér-
déshorizont mas lehetséges valaszokat is sziikségképpen atfog”. (9) Ennek soran alakul-
hat ki a ,,beszélgetés mint a megértés folyamata”, amelyhez hozzatartozik, hogy elfogad-
juk a masikat, valéban engedjiik érvényesiilni a szempontjait, s annyiban bele is helyez-
kediink, hogy azt akarjuk megérteni, amit mond. A , hermeneutikai beszélgetésnek™ ter-
meéke a ,,horizont-0sszeolvadas”. A megértés tehat Gadamernél egyéni és kozos tapasz-
talatok, egyiittmiikodés és az ezekkel kapcsolatos reflexiok eredménye. Ezzel 6sszefiig-
gésben érdemes idézni Grondint, aki szerint Gadamer egy 1981-ben tartott heidelbergi
beszélgetésen a ,,hermeneutika lelkének” ne-
vezte azt a lehetdséget, hogy a masiknak iga-
za van. (10) Noha mindez személyiség- €s
értekformald hatast, Gadamer hangsulyoz-
za, hogy ,,az értelmezés nem pedagogiai te-
vékenység, hanem maganak a megértésnek a
végrehajtasa”. (11) Ez arra utal, hogy a peda-
gogiai tevékenység az értelmezési folyamat-
nak nem kiils, hanem abba szervesen bele-
tartoz6 vonasa.

Erdemes ezzel kapcsolatban utalni

Gadamer egy 1981-ben tartott
heidelbergi beszélgetésen a
Jhermeneutika lelkének” nevez-
te azt a lehetdséget, hogy a md-
siknak igaza van. Noha mindez
személyiség- és értekformdlo ha-
tdasu, Gadamer hangsiilyozza,
hogy ,az értelmezés nem peda-
gogiai tevékenység, hanem ma-

gdnak a megértésnek a
végrehajidsa’. Ertelmezésem
szerint ez arra utal, hogy a pe-
dagogiai tevékenység az értel-
mezési folyamatnak nem kiilso,
hanem abba szervesen beletar-
10z0 vondsa.

Grondin egy megjegyzésére a 18. szazadi fi-
lozofussal, Chladeniusszal kapcsolatban. A
,pedagogiai hermeneutika” ¢ korai képvise-
16je — Grondin szerint — ,,elméletének mo-
delljét a tanar-diak viszonyrdl mintazta. Na-
la az értelmezés olyan didaktikai folyamat-
nak bizonyul, amelyben a tanar kdzvetiti azt

az atfogobb tudast, amely a diak szamara le-
hetévé teszi egy szerz6 gondolatainak helyes megértését.” A pedagogiai mozzanat egye-
temessége — amelyet elsé izben Chladenius képviselt hermeneutikai filozofiaja alapve-
tésében, s amelyre az altala hasznalt ,,didaktikai helyi érték”” nézépontja is utal — vélemé-
nyem szerint implicit médon Gadamerre is jellemzd. (72) Nala — mint utaltam ra — az ér-
telmezés folyamata szervesen dsszekapcsolodik a megértéssel, az alkalmazassal, a kér-
désfeltevéssel, a parbeszéddel, a gondolkodassal, a reflexidval, az értékekkel, a kdzos-
séggel, a személyiségfejlodéssel, a kultaraval, a massag elfogadasaval, egyszoval mind-
azzal, amit a pedagodgia, a nevelés-oktatds elmélete és gyakorlata is el6térbe allit.

Talan célszerii itt emliteni a hermeneutika és a fenomenolégia (,,jelentéstan”, ,,megje-
lenéstan”) kapcsolatat. A fenomenoldgia ugyanis a jelenségek 1étmodjanak (egzisztenci-
ajanak) és létének (esszenciajanak) viszonyat elemezve ennek megértését vizsgalja. Hei-
deggerre utalva hangsulyozhatjuk, hogy a fenomenologia alapproblémai kozé tartozik a
1étezés ,,specifikus megértésének”, a ,,benne megértettnek” és a ,, megérthetéségnek”,
»lét”-tel kapcsolatos dsszefliggéseinek feltarasa. (13)

»Pedagdgiai univerzuma” mellett a Gadamer-mii metodologiai felfogasa is nagy je-
lentdségli. A moédszer — kdnyve cime is érzékelteti — rendszere egyik kulcsfogalma, mi-
vel az igazsaghoz valo viszony itt a f6 kérdés. Két megjegyzés kinalkozik ide. Egyrészt
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a hermeneutika igazsaga soha nem abszolut, feltétlen, valtoztathatatlan és objektiv, mi-
vel mindig az értelmezd tapasztalatainak a szituacidiba agyazott, szubjektuman, elozetes
tudasan, képességein, tevékenységén sziirddik at. Az igazsag feltarasa természetesen
Gadamer szamara is meghatdroz6 jelent6ségli. A hermeneutika igazsaga azonban —
ahogy Grondin ramutat — ,,értelmesség, amely 6sszhangban all a dolgokkal, ahogyan azt
képesek vagyunk megtapasztalni, s mellette érvek, bizonyitékok mozgosithatok™ (14), te-
hat nem relativ. Gadamer kdnyvében végigvonul a hermeneutika univerzalissa valasa, te-
ologiai, jogi, nyelvi alkalmazasatol altalanos filozofiai elvve, szemléletté tagitasa. Nala
azonban ez az egyetemesség sajatos, metodologiai 0sszefiiggést is nyer. Mar kdnyve ele-
jén hangsulyozza: ,,Az alabbi vizsgalédasok ahhoz az ellenallashoz kapcsolodnak, amely
a modern tudomanyon beliil jelentkezik a tudomanyos metodika univerzalis igényével
szemben. Céljuk az, hogy mindeniitt, ahol lehet, felkutassak az igazsag olyan tapasztala-
tat, amely tallép a tudomanyos metodika ellenérzési korén és feltarjak sajat legitima-
cidjat”. (15) Mi ez a ,,metodika-tallépés”, a ,,sajat legitimacié”? Véleményem szerint
nem mas, mint felszabadulas az empiria, a természettudomanyokra jellemzo kisérletezés
¢s logika egyeduralma alol, helyt adva az intuicio, a miivészet, a filozéfia, a torténettu-
domany tapasztalatainak is. Habermasszal folytatott vitajaban hangsulyozta, hogy ,,az
igazsag és a modszer ¢les szembeallitasa sohasem allt érdekében. Szert tehetiink igazsag-
ra modszer révén — irta — kérdéses azonban az a dogmatikus tézis, amely szerint igazsag
nem létezhet modszer nélkil” (itt nyilvan az empirikus, racionalis, ugymond ,,modern
kartezianus” metodoldgiat érti). (16) Az igazsag és a modszer kozotti ezen hermeneutikai
megkiilonboztetés — gy gondolom — valdoban megszabadithatja a neveléstudomanyt is a
20. szazad elejétol egyre erdteljesebb empirizmus, racionalizmus egyeduralmatol, amely
a pedagogiat is legfeljebb csak a tapasztalati metodoldgia alapjan hajland6 tudomanynak
tekinteni. gy azonban — Grondint idézve — ,,a modszer elfojtja a lelket”. Fontos gondo-
lata, hogy ,,azon az igen szlik koron tdl is létezik igazsag, ami az ember szamara mod-
szeresithetd”. (17)

Osszegzésképpen tehat ugy latom, hogy Gadamer munkaja nemcsak tartalmaval, ha-
veléstudomany, a pedagdgia kutatasa, miivelése szamara. Indokolt tehat a pedagdgiai
hermeneutika hazai kidolgozasa.
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Zrinszky Laszlo

A hermeneutika pedagogiai
megeértésérol

Mit kindl a hermeneutika a pedagogiai gyakorlatnak és elméletnek
(ha kindl valamit), és mire 6szténzi a pedagogia a hermeneutikdt
(ha 6sztonzi valamire)?

egymastol tdvolabb allok. Némi tulaltalanositassal elmondhatjuk, hogy a tradicio-

nalis pedagogidkba kdnnyebben jutott el az a hermeneutika, mely a kibovitett jelen-
tésében vett szovegek minél pontosabb rekonstrukcidjara torekszik, a reformpedagégiai
vagy modernista iranyokba pedig az a hermeneutika, melynek f6 célja a tovabbvezetd
megeértés. Lutz Geldsetzer az éaltalanos hermeneutika két f6 tendenciajaként dogmatikus
¢és kutato jellegli hermeneutikardl szolt. (Geldsetzer, 1996) Az iskolaban mindkettonek
megvan a maga szerepe, de ott, ahol az analizis inkabb csak arra szolgal, hogy a tanulok
kiolvassak az egyetlen helyesnek mindsitett jelentést, voltaképpen nem az eredeti szoveg
helyreallitasa torténik meg, hanem egy nevelési célzatu olvasatnak kell 1étrejonnie. A
hermeneutika torténetén végigvonuld kérdés, hogy képes-e az olvaso egy szoveg eredeti
értelméhez eljutni. Vajon a — legfeljebb f6 vonasaiban kiderithetd — szerzéi szandékok
adnak-e kulcsot egy mi valodi értelmének feltarasahoz, vagy barmit akart is a szerzo,
csakis az 6onmagaban vett szoveg hordozza a jelentést? Az errdl szold diskurzusokban
leginkébb a recipiens (ha egyaltalan illik rd ez a megjeldlés) eltérd torténelmi-tarsadalmi
pozicidjabdl adddo tobblettudasanak szerepét emlegetik, melynek révén lehet6évé valik,
hogy jobban értsen egy szoveget, mint megalkotdja. Csakhogy mindenkor szamolnunk
kell tudasdeficittel és egészében a viszonyoknak a ralatast is korlatozo atalakulasaval is.

A pedagogia reformiranyai a tanulmanyozasra valasztott szovegek jelentéskanonizalo,
gondolkodasmerevité kultuszadval szemben a szabad forrasvalasztast és felfedezo értel-
mezést tdmogattak. A pluralizmus meg-meging6, de az euro-amerikai kultraban uralko-
do6 doktrinaja eroddlja a kizarolagossagi torekvéseket. Ez a helyzet lassanként teljesen j-
rairja a képzési feladatokat. Az alapvetd cél immar nem a helyes olvasas, hanem a kiilo-
nosségek és valtozasok megragadasa. Kivanatossa valt, hogy a tanulok szovegértése sok-
kal nagyobb mértékben nyugodjon sajat eréfeszitésiikon és intuicidjukon, s kevésbé le-
gyen tankonyvi-tanari interpretaciok puszta atvétele. (Persze ez is jobb, mint a minden
atgondolas és atérzés nélkiili mechanikus tananyag-bevésés.)

Sokan azért aggodnak, hogy ha a tanulok — és a pedagogusok — barmely szovegértelmezé-
sét legalizaljuk, akkor egybemosodhat a tudas és az onkényes vélekedés, a tudomanyossag és
a doxa vilaga. Az ,,egzakt” tudomanyokban elvileg jol elhatarolodik a bizonyitott és az idaig
meg nem cafolt tudas, a valosziniliség és a probara bocsatott gondolat, a hipotézis. Az iskola
régota szigoruan kijeldli azokat a teriileteket, melyeken megengedheték vagy éppen kivana-
tosak a tanulok vélekedései, s azokat, ahol ez kizart. ,,Egzakt” tudomanyokbdl kifejlesztett
tantargyakban csak tudni vagy tévedni lehet. Az iskola és egyes tanarok azonban gyakran at-
viszik ezt a sémat olyan teriiletekre is, ahol nemcsak hogy teriik van a vélekedéseknek, ha-
nem az egyetlen igazsag elve tarthatatlan. Feyerabend ezért is ragadtathatta magat arra a ki-
jelentésre, hogy ,.a tanulok kritikai érzékét csakis egy intellektualis magatartas sziik keretei
kozott fejlesztik, egy 1épést sem tesznek annak érdekében, hogy a tanuloknak magara erre a
magatartasra is ralatasuk legyen”. (Feyerabend, 1994)
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Mar Johann Martin Chladenius, a modern hermeneutika 18. szazadi uttéréje, aki ,.el-
méletének modelljét a tanar-didk viszonyrdl mintazta” (Grondin, 2002), az értelmezést
olyan didaktikai folyamatnak &brazolta, melyben a tanar kozvetiti a didkoknak a szoveg-
megértéshez, a homalyossagok eloszlatasahoz sziikséges atfogd tudast. ,,Az értelmezés
semmi egyéb, mint azon fogalmaknak az egybegytjtése — irta Chladenius —, melyek egy
szoveghely tokéletes megértéséhez sziikségesek.”

A ,tokéletes megértés” eszméje kés6bb a hermeneutikai gondolkodasban is megkér-
ddjelezodott, legalabbis atfogalmazodott, s pedagdgiai célkitlizésként kétségessé valt.
Dilthey szellemtudomanyi hermeneutikaja is megengedi a teljes megértést, de itt mar az
eredmény nem egyszertien a fogalmi tudas feltételeinek meglététdl fiige. A megértés,
Dilthey szerint az a folyamat, ,,melynek soran kiviilr6l, érzékileg adott jelekbdl egy be-
lil 1évét ismeriink meg”, voltaképpen mivészet, ,,személyes ligyesség és virtuozitas”.
(Dilthey, 1974) Anélkiil is, hogy filozofiai vagy pszichologiai sikon megvizsgalnank en-
nek a felfogasnak a folyomanyait, lathatjuk: az iskola mas feladatok el¢ keriil, ha csupan
a sziikséges ismeretekhez vald hozzajutast kell biztositania a szovegmegértés eldsegité-
se érdekében, mint ha egyszersmind beleéld érzékenységre kivan nevelni s teret adni az
intuiciénak. Az egyik ut az intellektualisztikus, a masik az élménypedagogia utjat jeloli
ki. Ez utobbi nagymértékben a szocidlpszichologia és miivészetlélektan keretei kozt is
annyit targyalt beleélésre épit. A tanar empatiaval érti meg tanitvanyat, a tanulokban fej-
leszteni kell az empatikus érzékenységet, hogy mélyebben meg tudjanak érteni masokat,
mind a személykozi kapcsolatokban, mind az objektivaciok értelemfelfejtd analiziseiben
¢s érzelmi azonosuldsaiban. Gadamer errdl nagyon fontosat mondott. ,,Mit jelent a bele-
helyezkedés? — tette fel a kérdést az ,Igazsag €s modszer’-ben, s igy valaszolt: — ,,Nyil-
van nem egyszeriien azt, hogy eltekintiink dnmagunktol. Erre persze annyiban sziikség
van, hogy a masik szituaciot valoban magunk elé kell idézni. De ebbe a masik szituaci-
oba éppen hogy dnmagunkat is magunkkal kell vinni. A belehelyezkedésnek csak ez le-
het az értelme. Ha belehelyezkediink példaul egy masik ember helyzetébe, akkor épp az-
altal értjilk meg, tehat azaltal tudatositjuk a masik massagat, s6t megsziintethetetlen in-
dividualitasat, hogy magunkat helyezziik a helyébe.” (Gadamer, 1984)

Szimplifikaloan sziikitd, de szerintem nem karhoztathat6 a hermeneutika pedagogiai re-
levanciajanak az a felfogasa, mely az irodalmi-miivészeti szovegek sajatos — az elmélyii-
1ést elémozditd — elemzési technikajat tidvozli a hermeneutikai moédszerben. A teoretikusok
¢lénken tiltakoznak az elmélet modszertanna sziikitése ellen. Példaul Christian Rittelmey-
er és Michael Parmentier a pedagogiai hermeneutikarol irt konyviikben leszogezik, hogy a
pedagbgianak nem az értelmezési miiveletek technikai szabalyzatara van sziiksége, hanem
egy olyan integrativ itéloképesség kimiivelésére, mely a ,,pedagogiai érzék™ alkotorészévé
valhat. A pedagoégusok szamara a hermeneutikai iskolazottsag a mondott €s irott szovegek-
ben, a képekben és dolgokban rejld értelem felkutatasat €s interpretaciojat eldsegitd szen-
zibilizacid. A nevezetes ,,hermeneutikai kor” sem valamiféle kozvetlen didaktikai utmuta-
tas, hanem a holisztikus megismerés — némiképp titokzatos — aramlasanak modellalésa.
(Rittelmeyer — Parmentier, 2001) Mindamellett tartja magat — s nem teljesen alaptalanul —
az a meghatarozas, hogy a hermeneutikak a szovegértelmezés modszertanai. Egy lexikon-
definicio szerint ,,a hermeneutika metodologiai diszciplina, melyet kivaltképp szellem-, il-
letve kultirtudomanyokban alkalmaznak™. (Geldsetzer, 1996)

A neveléstudomanyok valdban hasznositjdk a hermeneutikat mint kutatasi modszerel-
vet. A kozelmultban Szabolcs Eva Kvalitativ kutatdsi metodologia a pedagogiaban’ ci-
mi mlvében a pozitivizmussal szembenallo, a kvalitativ modszerek eléretdrésének ked-
vezd ismeretelméleti-metodoldgiai koncepcioként szolt rdla. Helmut Danner nyoman azt
a szellemtudomanyi alaptézist emelte ki, hogy ,,az emberi vilag ... nem a természeti vi-
lag mintajara ismerheté meg. Az emberi jelenségek magyarazatahoz mindenkor tarsulnia
kell a megértés mozzanatanak.” (Szabolcs, 2001)
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Fontos azonban, hogy megkiilonbdztessiik az egyes nagy tudasteriileteket. Dilthey —
mint kozismert — azon az alapon vont éles hatart a természet- és az embertudomanyok
kozott, hogy merében mas megismerési modot alkalmaznak. ,,A természetet megma-
gyarazzuk, a lelki életet megértjiik.” A hires és oly tetszetds megfogalmazasban fontos
pedagodgiai figyelmeztetés rejlik. Az oktatas reflexidjanak és a kevéssé reflektalt oktatoi
tevékenységnek is gondja, hogy ratalaljon azokra a megkozelitésekre, melyek optimali-
san megfelelnek a megértésre vard szovegek és a megértésre beallitodd — végiil is erre
kotelezett — tanuld személyek sajatossagainak. A rogziilt beallitdédasok gyakran vezet-
nek inadekvat atvitelhez. Gadamer éppen Dilthey-vel kapcsolatban jegyezte meg, hogy
a szellemtudomanyok modszertani onallésaganak ezt a korszakos jelentdségli meghir-
det6jét is ,,tul mélyen hatotta at a természettudomanyok mintaképszeriisége”.
(Gadamer, 1984) Az iskola mindennapi gyakorlatdban azonban nemcsak a megismerés-
nek ezzel a dualitasaval kell szamolni, hanem a tudas szamos formajanak eltéré meto-
dologiai implikacioival is. Ez hermeneutikai tudatossag nélkiil is megtorténik: a peda-
gbégusok kiilonbséget tesznek az elemzésre nem szorul6 tények és egyszert 6sszefiiggé-
sek elsajatitasa, a zart kimenetli problémdak megoldasa, a felfedezd tanulas, az értelme-
76 megértést kivand miveletek és a cselekvésekben manifesztalodo tudasszerzés kozott.
Valamilyen megértésre minden esetben sziikség van, de hermeneutikai elmélyiilésre
csak ott, ahol az objektum kimerithetetlen

A pedagogusok szdamdra a és bensbleg tobbértelmili. Az irany klasszi-
hermeneutikai iskoldzottsag a kusai kitlintetett hermeneutikai szféraként
mondolt és irolt szévegekben, a kezelték a vallast, a filozofiat, a nyelvet, a
/eépe/eben os dolgo/eban 1’6’]16 or- mﬁvészete’t és.magét a té’)rt.én’elmet. o
telem felkutatdsdt és interpreld- A ﬁlozoﬁal hermeneutikat reprezentalo

L .~ ..~ mivekben viszonylag kevés a kozvetlen pe-
ciojat elosegito szenzibilizdcio. ;. . . .

o agogiai vonatkozas. De ahol eldfordul, ott

A nevezetes ,hermeneutikai fontos szerepe van. Gadamer a szellemtudo-

/gor” sem ?fllamlfele/ kozvetlen  manyok tudomanyos mivoltat a ,képzés™ hu-
didaktikai itmutatds, hanem a  manista fogalmabél vezette le. Dilthey és ko-
holisztikus megismerés — némi-  vetéi atfogo kisérletet tettek arra, hogy a pe-
képp titokzatos — dramldsdnak  dagdgiat, mely utolsoként valt ki a filozofia-

modelldldsa. bol, 6nalld tudomannya tegyék. Ez a fligget-
lenedés hasonlitott ahhoz a folyamathoz,
amely a filologiai és torténettudomanyok terén ment végbe. Ott a ,,sz6vegek” immanens ta-
nulmanyozasa és kritikaja volt a kiszakadas alapja, a pedagogiaban pedig a ,,nevelési va-
16sag”. De nem puszta hasonlosagrol beszélhetiink, hanem arrél is, hogy a filologiai-torté-
neti szovegelemzés mintaul szolgalt, ennélfogva a szellemtudomanyi pedagogia mindig
hajlott arra, hogy ,,nevelési valésdgnak™ csupan a neveldk és neveléskutatok irodalmilag
megragadhato értelmezéseit, onmegértését tekintse. A torténetiségnek mint a mindenkori
nevelési valdsag konstitutiv tényezdjének hangsulyos tételezése — amit mas irdnyzatok is
tamogattak — a hermeneutikab6l merit6 pedagogiai gondolkodas maradandd nyeresége.
Akkor is, ha a nevelési valosag fogalmanak tartalmat és terjedelmét maig vitatjak.

Csak a ,,pedagogiai cselekvéseket” foglalja magaba, vagy ,,a pedagogiai eszméket” is?
Wolfgang Brezinka kifogasolta a szétvalasztast, mivel ,,az, amit »nevelési valosdgon« ér-
tiink, kétségteleniil tobb, mint a neveldi cselekvések dsszessége. Az eszmék a nevelésrol,
mihelyt objektivalodtak, szintén hozzatartoznak™. (Brezinka, 1971) A tobbletbe legtdbb-
szor belefoglaljak az eltargyiasitott és a személykozi viszonyokban megjelend pedagdgi-
ai valosagot is. Példaul az 6vodak, iskolak épitészeti jellemzdit, a didkokkal és a sziilok-
kel valo érintkezés stilusat, az intézmények atmoszférajat, az ifjusagi csoportok kifejezé-
si és cselekvésformait. A hermeneutikai analizis a nyelvi és nem nyelvi megnyilvanula-
sokra egyarant kiterjed. Mindez igen kozel all a pedagdgiai kommunikacidelméletek
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pragmatikus szempontrendszereihez. Mig azonban ezek kitiintetett targya a kommunika-
tiv viszony és folyamat, a hermeneutika a mogottes értelemre kivan ralatni. Wilhelm Flit-
ner és masok ebben az értelemben beszéltek ,,a nevelési valosag — kifejlesztendd —
hermeneutikajarol”.

A nevelési valosag megértésére valo torekvést reprezentalta Eduard Spranger, aki a
maga filozofikus ifjisaglélektanaban a megértd lélektanrol mint a nem mell6zhetd leird
1élektani szint meghaladasarol szolt. Késébb azonban a ,,megértd” elméletek a kauzalis
magyarazatokkal keriiltek szembe. A pedagdgiai megértés (és a neveldi onmegértés!)
eszmekdre pedig féként a rogers-i humanisztikus pszichopedagogiaban €s terapeutikaban
élt tovabb.

Németorszagban, ahol a szellemtudomanyi pedagdgia 1945 utan mintegy két évtize-
den keresztiil uralkod6 paradigma volt, sorra keletkeztek 1ényegiik €s elnevezésiik sze-
rint is hermeneutikai pedagogiai rendszerek. Dietrich Benner 1973-ban tiizetesen abra-
zolta azt az utat, mely Herman Nohl ,torténeti hermeneutikajatol” Erich Weniger ,,struk-
turalis hermeneutikajan” at Wilhelm Flitner ,,elkotelezett hermeneutikajaig” vezetett.
Ekozben és ezutan szamos kisérletet tettek az empirikus és a hermeneutikai pedagdgia
egyeztetésére. (Benner, 1973)

Norbert Kluge nézete szerint ,,a hermeneutikai-fenomenologiai és az empirikus peda-
gbgia két nagy kutatasi teriilete kdzott mindig maradnak fenn médszertani kiillonbségek
¢és aporiak, ami nem utolsdsorban éppen az alkalmazott mddszerek eltérd jellegével ma-
gyarazhatd”. (Kluge, 1994) Mindamellett Kluge két olyan elvet, illetve a tudomanyos
gyakorlatban er6s6dd tendencidt is 1at, melyek — idével — feloldhatjak a fesziiltséget. Az
egyik a modszertani pluralizmus elve, a masik az egymashoz kozelallo tudomanyok,
részdiszciplinak modszertani egyiittmiikodése.

Valoban vannak jelei a kutatds és a tanitas két nagy aramlata kozti konvergencianak.
Segitik ezt az olyan vizsgalodasok és eszmecserék is, mint amilyenre a hermeneutika és
pedagdgia szembesitése nyujt alkalmat.
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A hermeneutika sziiletése a
pozitivizmus tudomanyelméletének
szellemébol

Kordbban a dilthey-i hermeneutika eredeti célkitiizését a
Ltorténeti ész” kritikdjaban jeloltiik meg, ami nemcsak a kriticista
Kantra utal egyértelmiien vissza, de a kor kriticista
pozitivizmusdnak szellemét is a legnagyobb mértékben magdn viseli.
Ez a tény mindmdig csoddlkozdsra készteti a hermeneutika és
pozitivizmus 0si ellenségességének tudatdban felnévé nemzedekeket.
Teziskent fogalmazodott meg mdr az a kozkeletii igazsdg, hogy
Dilthey-nek nem sikeriilt megteremtenie a torténelem tudomdmnydnak
és filozofidjanak ismeretelméleti alapuvetését. E sikertelenség 1ij és tij
kérdéseket gerjeszt, hiszen itt arrol a filozofia térténetében igencsak
ritka esetrol van szo, amikor egy nagy vdllalkozds sikertelenségéert
nem az alapuveto kérdesfeltevés vagy fogalomtisztdzds hidnyossdgai
vonhatok felelosségre.

ilhelm Dilthey a modern filozéfia nagyhatasu képviseldje. A rola alkotott ké-
pek, Dilthey ,,arcai” azonban meglepden heterogén szordst mutatnak a filozo-

fiai hagyomanyban. Ez a soksziniiség markans ellentétben all mind a szemé-
lyiség, mind pedig az életmii nemegyszer egysiktinak tiinden kdvetkezetes, ha éppen nem
monolit jellegével. Raadasul az értelmezések nem egy esetben filozofiai cimkék, a leg-
tobb esetben legitimek ¢és targyilag is megalapozottnak mondhatok.
igy, a teljesség igénye nélkiil, ismerjiik Dilthey-t mint a torténelem, a torténetiség, a
torténeti gondolkodas Kant-jat, az életfilozofus (metafizikus, ujmetafizikus) gondolko-
dot, a szellemtudost és szellemfilozofust, a szellemtorténet atyjat, a hermeneutat, ugy is,
mint a hermeneutika megalapitdjat, a nem-materialista torténelemszemlélet alapitojat, a
torténeti tudomanyok metodologusat, a historistat, a kozvetitét romantika ¢és pozitiviz-
mus kozott, a tudasszociologia alapitojat vagy éppen a rendszergondolkodas eldéfutarat.
A klasszikus szellemtudomanytol meglehetdsen tavol all6 Max Horkheimer Dilthey sok
arcat abban az Osszefiiggésben lattatja, hogy az ijabb szellemtorténetben (a szovegdssze-
fliggésbal kidertil, Horkheimer itt a filozdfia ujabb torténetére gondol) alig van olyan te-
riilet, amelyen Dilthey ne alkotott volna jelentdset. E termékeny és effektiv gondolkodo
imazsaval nem kisebb fesziiltségben all szemben a ,,vesztes”, a toredékeket alkoto, a sa-
jat nagy céljait elérni nem képes nagy filozofus dramai portréja (e kép egyik lehetséges
forrasvidékére tanulmanyunk egész témakore valamelyes magyarazatot adhat). De sza-
mos mas nagy gondolkodéhoz hasonléan Dilthey a huszadik szazad nagy totalitarianus
ideoldgiainak is dldozata. Azok koz¢ tartozik, akiket a vulgarmarxizmus a kezdet kezde-
tétol kivetett magabodl (ennek az iranyzatnak szinte kezére jatszott a kés6i Engels tétele
arrol, hogy az ,,eszméknek nincs torténete”), de akikre a fasiszta ideologiak, a maguk
mindenkor kimutathato szelektivitasaval, ,.épiteni” akartak. Dilthey-nek a totalitarianus
ideolégiak kisajatitd kiizdelmeiben vald jelentds helye természetesen egyaltalan nem
csupan a mi kdzvetlen filozoéfiai relevancidjanak kdszonhetd, de az irodalomértelmezés,
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az irodalmi mi értelemadasa — minden totalitarianus politikai rendszer szamara kivételes
— fontossaganak is kdvetkezményei voltak.

Uditd szinfoltot jelentett a diskurzusnak ezen a térfelén a huszas évek diszkusszioja,
ekkor nem értékelik at, nem fedezik fel, de mindenekeldtt megprobaljak integralni
Dilthey filozofiai kezdeményeit és elért eredményeit a korszak modszertanilag kiilonle-
ges ¢és tudatos 1) filozofiai torekvéseibe. Mannheim Karolytdl Max Schelerig, Heideg-
gertdl a Frankfurti Iskolaig huzodnak az értékelésnek ezek az ivei. Ami a baloldali gon-
dolkodas ekkori kiemelkedd torekvéseit illeti, mindezt ugy is lehetne fogalmazni, hogy
az ekkori baloldal mintegy tevélegesen teszi jova Franz Mehring és a Il. Internacionalé
Engelsre épiild ignoranciajat. A targyi és szisztematikus érdeklddés egyébként az ekkori
konzervativ gondolkodas legkiilonb6zobb képviseldire is jellemzd, ekkor fogalmaztak
meg a targyi és szisztematikus szempontbol mindeddig legtobb 1ényeges tételt Dilthey fi-
lozofiajarol.

A dilthey-i hermeneutika forrasvidéke az 1883-as ,Bevezetés a szellemtudomanyba’
cimii munkaban talalhato fel, ez a fiatal Dilthey gondolkodasanak &sszefoglalédsa, elsd
¢s masodik korszakdnak atmenete. Szamos késdbbi elemet reprezental tanulsagosan, de
teljességében nem azonos a késébbi Dilthey gondolkodasaval. A munka nagy modszer-
tani fontossaga a valasztott feladat nehézségeinek nyilvanvaléva valasaval tudatosodik
a filozofus el6tt is. Dilthey maga céloz ra, hogy a Schleiermacher-¢életrajz megirasa koz-
ben jott ra arra, hogy ,,a végs6 kérdéseket tisztaznia kell”. Mindezek a ,,torténeti ész kri-
tikaja” formajaban voltak 6sszefoglalhatok, azaz egyenldek voltak a torténeti abrazolas,
a torténetiras ismeretelméleti alapvetésével. Ez teljesen expliciten és egyértelmiien tu-
domanyelméleti cél volt, mikozben a teljes egyértelmiiség mogotti értelmezési spektru-
mot természetesen szinezte az, hogy melyik Kant-értelmezés allt ezen eredeti kantianus
cél mogott.

Dilthey koncepciodjaban attetszo, hogy a szellemtudomany és a hermeneutika, a meg-
értés e kriticista alapvetését teljesen explicit metafizikaellenesség és metafizika-kritika
jellemzi. Ez tokéletesen bele is illik a pozitivista korszellembe és a pozitivista filozéfia
megfeleld fejlédési szakaszaba. Ez a megmartdzas a pozitivista korszellemben és a pozi-
tivista filozofia szellemében a dolgok Iényege szerint egyben prokantianus és prokri-
ticista attitiid is. A metafizikatol valé emancipalodast tudatositja, szakmailag magasabb
szintre emeli, egyben hibaztatja is a torténeti abrazolas alapjainak elkésett ismeretelmé-
leti kiépitését. Ekkor még természetesen nem a hermeneutika, a megértés megalapoza-
sardl van sz0, de a torténeti abrazolas ismeretelméleti alapjainak lerakasardl. Ennek to-
kéletesen explicit megfogalmazasa az efféle kijelentésekben talalhato fel: ,,A tarsadalom-
1ol és a torténelemrdl szol6 tudomanyok még sokaig megmaradtak a metafizikatol valo
régi szolgai fiiggésben.” A szellemtorténet késébbi megfogalmazasai, de a szellemtorté-
netrdl a késébbiekben kialakulé kiilsé képek sem utalnak valojaban erre a fiatalkori alap-
vetésre. A szellemtorténet szamos késdbbi valtozata egyaltalan nem tiinik metafizika-kri-
tikusnak. Ezzel az 6sszefiiggéssel mar most megfogalmazhatjuk a végeredmény elsé val-
tozatat: eredeti céljat Dilthey nem tudta elérni, nem tudta megteremteni a torténeti abra-
zolas metafizika-kritikusan ismeretelméleti alapvetését.

Dilthey kozelebbi célkitiizése a kovetkezd volt: olyan alapvetést kellett teremtenie,
amely olyan tudomanyos elvekkel alapozza meg a torténeti abrazolast, amelyek a termé-
szettudomanyra voltak jellemzdek. E ponton kitiintetett jelentésége van annak, hogy tu-
datositsuk: itt nem a torténetszemlélet, a szellemtudomany vagy a hermeneutika akarja
utanozni a természettudomanyokat. A fenti tézis egészen mas jelent: azoknak az elvek-
nek az elvi szintli atvételérdl €s elvi szintli alkalmazasarol van szo, amelyeket a termé-
szet kritikai empirista megismerése a maga gyakorlataban és a maga targyi szférajaban
képvisel. Nem a két tudomany harcardl beszélhetiink tehat, de a megismerés egy elvileg
egységes valtozatanak létrehozasarol, ha tetszik, egy korai egységes tudomany-koncep-
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ciorol. Az egységes tudomanyelmélet ilyen bazisa messzemenden engedi a kiilonféleség
(a targyi kiilonféleség) megjelenését és megjelenitését, igy elvileg a torténelmi megisme-
rés ezekre az elvekre valo felépitését is.

Dilthey-nek ez a nagy kisérlete azonban nem sikeriil. Ennek kozvetlen ¢és elsddleges
oka kivételesen fontos a valamennyire is teoretikusan tekintett hermeneutika minden val-
fajanak szempontjabol. Dilthey-nek meg kellett konstrudlnia a természet- és szellemtu-
domanyok kozds objektumat, a két nagy targyi szféra valamelyik kozOs metszetét.
Dilthey elsddlegesen (és gyakorlatilag kizardlagosan) a belsé tapasztalatban, a tudat té-
nyeiben taldlja meg a szilard tamaszt, az 11j, modszertani szempontbol k6zds metszetet.
Ez a dontés ,,dont6”-nek bizonyul.

Betl szerinti értelemben mindez a pozitivista, kriticista, antimetafizikus program foly-
tatasa. Ez elvileg nem is lenne problematikus. Valdjaban azonban a tudat tényei és a bel-
s0 tapasztalat mégis sajatos pozitivitas, amelynek tematizalasa mar Dilthey koraban nagy
multra tekinthet vissza. A tudatnak a belsé tapasztalatban adott tényei pozitiv, az empiri-
kus szemlélet szamara megnyilvanulé adottsagok, a realitds a maga valdjaban csak a tu-
datnak a belsd tapasztalatban adott tényeiben nyilvanul meg. A tudat tényei a) lehetnek
tények; b) nem sziikséges, hogy ¢ karakteriiket kétségbevonjuk; c) a tudat belsé tényei
minden tudomanyelméleti koncepcidoban kétségtelen szerepet jatszanak.

Ettdl azonban még nem lehet rajuk épiteni olyan tipusu, a természettudomanyok elve-
inek megfeleld tudomanyt, amely Dilthey kiindulé allaspontjaiban szerepel. A tudomany
ugyanis nem attdl tudomany, hogy tényekkel foglalkozik, attdl sem az, ha Kkitiintetett
vagy szamunkra fontos tényekkel foglalkozik. A tudomany elézetes targyi homogeniza-
ciot el6feltételez, csak jol definialt és homogenizalt targyi szférara vonatkozhat, hiszen
csak ilyen targyi szféra teremti meg szamara a kritériumeértékii verifikalhatosagot. Ilyen
homogenizalhatéan és egyértelmlien definialhatod targyi szféran kivil nincs tudomany.
El6fordulhat természetesen, hogy evidens és 1étez6 dolgok is kiviil esnek a lehetséges ta-
pasztalaton, ez a kanti elvekbe is belefér, igy az iigynevezett pszichologiai idea-kritika-
jéban példaszertien meg is jelenik, de ugyanaz a felismerés egy sor, sokkal modernebb
tudomanyelméleti nyelven is felirhato.

Térjlink vissza a belsd tapasztalat — Dilthey altal kivalasztott — targyi szférajanak sa-
jatszertiségeire. Ilyen léptékekkel mérve is a belso tapasztalat teljesen egzaktnak, sot, po-
zitivnak mondhat6. Minden 1ét- és tényszertiségiik, s6t, mindannyiunk altal alatamaszt-
haté evidencia-tartalmuk mellett is vildgos azonban, hogy a belsd tapasztalat tényei nem
homogenizalhatdk, nem kommunikéalhatok, nem kategorizalhatok és nem szinkronizal-
hatok. Mindez azt jelenti, hogy noha a belsé tapasztalat tényei tények, mégsem
dezantropomorfizalhatoak. Nem teheték a tudomany dezantropomorfizalé kutatasa tar-
gyaiva, jollehet nem feltétlentil és kiilonosen nem elvileg antropomorfak. Mas szavak-
kal, antropomorf mivoltuk nem elvileg meghaladhatatlan, csak a kutatds gyakorlataban
kikiiszobolhetetlen.

Mikozben tehat Dilthey eredetileg a természettudomany, az empiria elveinek megfe-
lelve kivanta megalapozni a szellemtudoményokat, a hermeneutikai minimum a termé-
szet- és a szellemtudomany specifikus targyiassagainak vizsgalataban és értelmezésében
nem lehetséges. A bels6 tapasztalat tényeinek kivalasztasa az egységes szemlélet meghir-
detése ellenére is dualizmushoz vezet. Ez egyben valdsagos onellentmondas is, a dualiz-
mus kibontakozésa egy eredendden és eredetileg egységesitd programban. Az ellentmon-
das az empirikus, pozitivista program latszélag egységes talajan jon létre, mikdzben at-
tetszOvé valik, hogy a pozitivizmus két értelme éppen a belsé tapasztalat eddig értelme-
zett problémaja miatt indukalodik. A dilthey-i hermeneutika tovabbi kibontakozasa mar
ezeken az alapokon torténik.
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,Kiildjon redad Zeusz atya minden dlddst, még ha nem is kérnéd, és
védjen meg téged minden rossztol, még ha imddkozndl is érte!” -
idezi t6bb alakalommal is Alfred Schiitz Aron Gurwitschoz irott
leveleiben Platont. Miért ragadtdk meg a szocidlfenomenologust
Platon szavai? Mekkora a relevancidja az okori bolcs gondolatdnak
korunk tarsadalomtudomdnydra? Alabb megkisérlem meguildgitani
azt, hogy igen nagy.

orol és rosszrol, vagyis vilagunk értékeirdl beszélve ugyanis felmeriil a kérdés: vajon
mi segit hozza minket ahhoz, hogy tudjuk, egyaltalan mi a jo és a rossz, mi a helyes
és mi a helytelen életvitel. Platon sorai azt sugalljak, e tudas forrasa nem az indivi-
duum, hanem valami hozza képest kiilsédleges. Valaha Zeusz atya rendelkezett azzal a tu-
dassal és azzal a perspektivaval — hiszen az istenek istene volt —, mely képessé tette kiilso,
univerzalis nézOpontbol megitélni mindennapi 1étiink partikularitasait. Mara azonban Ze-
usz ¢és a tobbi Istenek levették 6vo keziiket az emberek sorsanak iranyitasarol. De ki vagy
mi vehette at helyiiket? Hol talalhatd és megtalalhato-e egyaltalan az az univerzalitas, ami
lehet6vée teszi a partikularitas meghaladasat? Tarsaival megoszthatja-e az ember az értékek
atértékelésének feladatat, vagy magara maradt ezzel a teherrel? Es hogyan viszonyulhatunk
a tudds ezen formdajahoz ebben a megvaltozott (és folyamatosan valtozo) vilagban?
A tudasrdl fogok tehat beszélni alabb — a tudasrol mint az emberek értelemado telje-
sitményének személyes eredményérdl és mint embercsoportok kollektiv és konstitutiv
teljesitményérdl, mely meghatarozza az egyén létét és jellemzi a csoport életét. Elemzé-
semet a tudas horizontszerkezetének fenomenoldgiai vazlata inditja, melyet a hermeneu-
tikai eljaras rovid vizsgalata kovet. Végiil a hermencutika sajatos targyaval, lehetséges
eredményeivel és objektivitasanak kérdésével fogok foglalkozni.

%

Az ember mindennapos érzékeld, értelmezd, értékeld tevékenysége az 6t koriilvevo vi-
lag targyaira iranyul. Ha fel kivanjuk tarni valamely percepcionkban — vagy egyéb aktu-
sunkban — adott izolalt fenomén konkrét értelmét, szembesiiliink a problémaval, hogy
nem vagyunk képesek valoban izolaltan kezelni azt. Barmely partikularis dolog percep-
cidjanak analizise sordn ugyanis be kell ismerniink, hogy analizisiink soran a dolog per-
cepcidja szintézisnek bizonyul. Az érzékelt dolog mindig més objektumok hal6zataban,
mintegy azok hatterébdl kiemelkedve keriil elénk. Ez a hattér nem a dolgok passziv to-
mege, melyek hasonldak volnanak ahhoz, amelyre percepcionk aktualisan rairanyul, ha-
nem igencsak aktiv modon befolyasoljak az értelemadas folyamatat. Ez a hattér vagy ha-
16zat tobbé-kevésbé explicit mddon egyiitt értelmes azzal a fenoménnel, mely intencionk
aktualis tartalma. A szemiink el6tt 4ll6 dolognak és hatterének kozos jelentése mindig
mellékjelentéseket von maga utdn. Olyan referencidk vannak jelen ebben a kdzos mezo-
ben, melyek a tapasztalat potencionalitasaként barmikor bekeriilhetnek a percepcioba.
Ezek a referenciak barmikor aktualizalédhatnak és a percepcid explicit témaiva valhat-
nak. Minden percepcié tovabbi percepciok lehetségeit hordozza, és minden megértés
ezeknek a rautalo kapcsolodasoknak a feltarasaval mélyithetd el. A fenomenoloégia a do-
log horizontjanak nevezi ezt a haldzatot. (Landgrebe, 1940) A horizont tartalmazza a
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percepcioban megjelend dolog hatterét ¢s kdrnyezetét, a hozza hasonld kozeli és tavoli
dolgokat, de tartalmazza ez a horizont azokat a tudaselemeket is, melyekre a dolog utal.
Tartalmazza korabbi tapasztalatainkat a dologgal kapcsolatban, tovabba ismereteinket,
melyeket direkt médon magunk szereztiink az ilyen ¢és hasonld targyakkal valé talalko-
zasaink soran, vagy amelyeket indirekt modon masoktdl szereztiink be, mindazt, amit
sziileink, tanaraink magyaraztak el nekiink az ilyen és hasonlé dolgokrol. Ez azt is jelen-
ti, hogy a dolog horizontja id6ben is kiterjesztett: utalva ismereteink tarara utal a multra,
¢és felkeltve elvarasainkat utal a jovore.

A dolog horizontja — tehat vilagunknak az a része, melyre rautalé kapcsolodasaival hi-
vatkozik — mindig csak egy része a teljes vildgnak. De ez a rész nem szigoruan hatérolt:
a fellelt utalasok mentén mindenfelé megnagyobbithatd, ami 0j aspektusok megjelenését
teszi lehetove.

Az egyén belesziiletik ebbe a vilagba. Az ismeretek és tapasztalatok objektivalodott
haldzata készen varja — a kulttira, a viligkoncepcid eldre adott szamara. Ez az eldre adott
jelleg itt azonban nem azt jelenti, hogy valami kész, befejezett, lezart sajatos ontologiai
statuszu 1étez6 nyomja ré bélyegét a mindennapi élet vildgara, sokkal inkabb jelenti azt,
hogy ami az egyén viszonyulasa szamara adva van, az pontosan olyan modon van, aho-
gyan annak megértését megtanulta valaki mastol. Az egyén a kozosség kultarajat elsaja-
titva — megtanulva hagyomanyait, allaspontjait, megszerezve a kozds vilagkoncepciot —
ismeri meg a vilagot. Miutan tanulmanyozta

A tudatos lénye/e altal letreho- korabbi generaciok ismereteit és tudasat, Uj
zott tarsadalmi vildgban végbe- ismereteket szerzett annak alapjan, maga is
mend emberi cselekvés csak a részt vesz a vilagkoncepcio fenntartasaban,

szubjektiv jelentések interpretd- fejllsszlt(és'éb?n’.t,?;étt’tbta‘ifslébaﬁ‘ wuds ol
ciojanak titjan érheto el. A szub- Zex az cisajatiot ttta max 8 udas o'yan

N P L személyes matrixaba rendezddnek, melyek
Jektiv jelentés megértése azon-

b L bicktiv il mindig az egyénre jellemzdek. Mindenki sa-
an egyull jar a SZUDJERLIV jelen- aiag ¢lethttal rendelkezve a tapasztalatok

tes kontextusfiiggo voltanak elis- “csai 13 jellemzé tarara tesz szert, hiszen sa-
merésevel, igy a tdrsadalmi in-  jat ¢letének sajatos helyzetei szolgélnak ezek
terakciok kiemelkedd fontossd-  forrasaul. Ezen feliil, bar az el6z6 generaci-
gdnak felismerésével is. Ok objektivalodott tuddsa mindenki szamara
azonos modon adott, mindenki masként ta-
lalkozik ezzel a tuddssal. Sajatos csaladi helyzete, iskolai és tandrai, személyes érdeklo-
dése és motivaltsaga mind befolyasoljak, hogy sajatos mindennapi, ,,kéznél 1év6” tudas-
matrixanak milyen egyéni jellegzetességei lesznek. (7)

Partikularis aktusaink soran — legyenek azok perceptudlisak, értékeldk, jelentésadok
stb. — igy mindig sajat vilagunkban helyezziik el intencionk targyat. Sajat vilagunk szol-
galtatja a lehetséges Osszefliggéseket, a hatteret, melynek alapjan érzékeljiik, megértjik,
értekeljiik az eldttiink levd dolgokat. Az a struktura, melyet vilagként megéliink, ismere-
teinknek és tapasztalatainknak, hiedelmeinknek és vélekedéseinknek rendszere. Olyan
totalis horizont, mely minden partikularis tételezést magaba foglal és az értelmezést eld-
segitd kapcsolatok rendszerével lat el.

De az életvilag nem pusztan az egyén vilaga: adott kozosség altal konstitudlt inter-
szubjektiv vilag. Mas emberek altal is érzékelt és interpretalt, akiket sokrétli tapasztalat
kot ossze. Elédeiktdl szervezett vilagként 6rokolték, melyet a megel6zd generdciok ob-
jektivacioi tesznek strukturaltta.

A mindennapi élet természetesen nemcsak interakcidink szintere, hanem szintere €s
targya minden egyéb akcionknak is. Hatunk ra, igyeksziink megvaltoztatni, hogy megva-
l6sitsuk céljainkat. A mindennapi életben aktusainkat pragmatikus mozzanat kormanyoz-
za. A mindennapi élet embere érdekelt aktusai eredményében, abban, hogy a gyakorlat
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probajat kialljak. Azt is mondhatnank, az aktusok énmagukban nem értelmesek, csak
mint elvarasok és tervek mozzanatai, melyek korabbi tapasztalatokra és meglévd tudas-
ra vonatkoznak, s amelyek lehet6vé teszik beteljesedési esélyeinek jozan felbecslését is.
(Erdekes kérdés, mit varok el adott szituacioban, de még érdekesebb, miért éppen azt va-
rom el mint lehetséges kedvez6 vagy kedvezodtlen kimenetelt — fogalmazza meg Alfred
Schiitz a szocialfenomenologia egyik alapproblémajat.) A mindennapi élet emberének
helyzetelemzései, dontései, célkitiizései, vagyis értelmes aktusai mind a kéznél 1évé ko-
rabbi tapasztalatok tarara referalnak, a relevancidk és referenciasémak rendszerére, me-
lyek a természetes attitid emberét a mindennapi életben iranyitjak. A jelentés tehat in-
terpretacio eredménye — az elmult tapasztalatok alapjan sziiletett reflexio a jelen helyzet-
re. Az aktusok csak igy: retrospektive, elmult tapasztalatok Osszefiiggéseibe helyezve
valnak értelmessé. (Schiitz, 1945)

Az interpretaci6 alapjaul szolgalo referenciasémak megkérddjelezhetetlentil miikddte-
tik a mindennapi tarsadalmi cselekvést, mindaddig, amig az altaluk meghatarozott csele-
kedetek beteljesitik az elvarasokat. Csak a varakozasoknak ellentmondo, szokatlan vagy
gyoOkeresen Uj tapasztalat motivacidjanak hatasara ébred kétely a meglévo tudassal szem-
ben. Amig azonban nem szembesiil a mindennapi gyakorlat ilyen kihivasaival, addig az
adott csoportra jellemzd tradicio folyamatosan kialakitja a csoport vilagat, mely azonban
nem merev rendszer, nem beavatkozasoktol mentesként adott, hanem konstitualdinak be-
avatkozasai altal folyamatosan alakitott. Ezért kovetkezhet be a viladg differencialddasa.

A differencidlodas ugyanis az eltérd tapasztalatok, hajlamok, lehetdségek kozotti kii-
l6nbségek mentén kialakulo tradiciokiilonbségek kovetkezménye. Az eltérd kihivasok,
problémak altal kialakul6 intézmények eltérd tarsadalmi tudast, az pedig a csoport tagja-
inak megkiilonboztetd tudasformajat alakitja ki. Ezen a sajatos multon kiviil a sajat vi-
lagrol megalkotott torténet is a tradicio részeként jelenik meg. Igy a tradicio a kozosség-
re jellemz0 ismertség-strukturaként is abrazolhatd, mely leirja azokat a dolgokat, melyek
a kozosség tagjai szamara ismertek-ismerdsek — melyek ismertségébdl eredden az elva-
rasok ismételt beteljesedésében a csoport tagjai rendre bizakodnak (2) —, és azokat legi-
timacios narrativak mentén elrendezi.

Ez a kialakul6 differencia hatarozza meg a k6zos kulturaban egyiitt ¢16 kozosség kii-
16nbozéstudatat, a masoktol valo kiilonbozoség tudatat, vagyis ez a differencia az alapja
a vilagkoncepciok differencialédasanak. A kiilonbdzés nem pusztan annak kiilonbozését
jelenti, amit az adott tarsadalmat alkotd emberek gondolnak, hanem annak kiilonb6zdsé-
gét, ami adott tdrsadalmi tudés alapjan egyaltalan gondolhat6. A vildgkoncepciok és tar-
sadalmi tudasmintak (kultirak) ezen redukalhatatlanul differencialt pluralizmusanak fel-
ismerése a posztmodernitasnak nevezett jelenség. Ennek figyelembevételével kell foly-
tatnunk hermeneutika, tudas és tarsadalom aktualis problémainak vizsgalatat.

sk

A hermeneutika elé Hans-Georg Gadamer éltal kitizott cél a jelentéseket hordozé ide-
gen (vagy elidegenitett (3)) tradicidé megszoélaltatasa, megértése egy szamunkra mar ele-
ve ismerésen adott tradicio horizontjabol. gy a hermeneutika a mar megértett jelentések
tudataban végbemend jelentés-értelmezésként is felfoghato. ,,Magat a megértést nem
annyira a szubjektivitas cselekedeteként, hanem egy hagyomanytorténetbe valod bekerti-
lésként kell elgondolni, melyben mult és jelen sziinteleniil kozvetitddik.” (Gadamer,
1984) Nagyon fontos azt megallapitanunk, hogy Gadamer maga sem csupédn az irott
(vagy beszélt) szoveg értelmezésére tartja alkalmasnak a hermeneutikat. Koncepcioja
szerint ennél sz¢élesebb teriileten alkalmazhatd a mdédszer — mivel minden emberi alkotas
.jelentéssel” atitatott, a hermeneutika el6tt ezen jelentések kibontasa all.

Mindennapi életiinkben mindannyian rendelkeziink bizonyos elézetes — és tobbnyire
eléggé inexplicit — megértéssel vilagunk lényegér6l. Mint lattuk, ez a tudas biztositja a
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horizontot, melyen beliil hozza tudunk férni vilagunk kiilonféle targyaihoz. De sajat vi-
lagunk ismerete egyben annak a horizontjat is megteremti, hogy képesek legylink masok
hasonl6 vilagdhoz megértéen kdzeledni, olyan idegen vilagokhoz, melyek a sajatunktol
strukturalisan kiilonboznek.

A husserli ,,horizont”-fogalom jol érzékelteti azt, hogy a tradiciok altal meghatarozott
egyes ¢letvilagok nem monadologikusan zartak. Tartalmazzak a mindennapi praxisra vo-
natkozo szabalyok alkalmazasanak feltételeit, ugyanakkor azonban nyitottak és eltolodas-
ra képesek — asszimilald erével birnak €s tartalmazzak interpretacidjuk lehetdség-feltétele-
it is. A horizont elvileg nyitott az idegenre — arra, ami eleinte érthetetlen. Ezért alkalmaz-
hatja Gadamer a megértés jellemzésére a horizont-dsszeolvadas képét, és ezért allithatja
azt, hogy a hermeneutikai megértés mindig 0j értelmezést eredményez, az értelmez6 altal
hozott és az értelmezendd tradicid kozvetitése valami 0j 1étrejottét teszi lehetdve.

Az idegen vilagokkal valo talalkozas ténye arra a felismerésre ébreszt benniinket,
hogy vildgkoncepcionk nem az egyetlen, hogy tobb, s6t megszamlalhatatlanul sok
strukturalis variacié képzelhetd el. Ezek a vilagkoncepcidk egyenértékiiek, bar van ko-
zottik olyan, amelyik ugy tartja, 6 az igazi, az objektive és dnmagaban érvényes, és
hogy a rajta kiviili vilagkoncepciok a vald vilag szubjektiv hamisitvanyai, e vilagra jel-
lemz6 hamis elditéletek és téves tradiciok. A posztmodern gondolkodas szamara, mely
a nagy narrativak végét €s az univerzalisztikus nézOpont lehetetlenségét hirdeti, ez az
elképzelés naivnak tinik.

A hermeneutika ugyancsak elényben részesiti a decentralizalt tudast, tiszteletben tart-
ja, hogy az emberek a vildggal sajat tapasztalatuk redukalhatatlan perspektivajabol fog-
lalkoznak. El6nyben részesiti a partikularis tudasmodokat, melyeket az egyének szubjek-
tiv pozicioi definialnak, ez utobbiak pedig csoporthoz kotdttségének, torténeti, tarsadal-
mi és kulturalis meghatarozottsaganak, illetve egyéni élettdrténetének, dontéseinek, ér-
deklédésének kovetkezményei. E gondolkodas jellegzetessége inkabb a vilagkoncepciok
pluralitasaba és relativitasaba vetett hit és az a meggy6z6dés, hogy egyik vildgnézet sem
jelentheti ki magarol, hogy kozelebb allna valamiféle végleges igazsaghoz, mint a tobbi.

Nem nevezhetok ezek a kiilonb6z6 vilagkoncepcidk szub-univerzumnak, mert nem a
sajatos realitast konstitualé targyak valamely ontologikus strukturaja hatarozza meg 1é-
tiiket, hanem csak eltérd jelentéstartomanyok, amelyek a differencialodott tarsadalmi tu-
daskészlet miatt a vilagérzékelést és az értelemadast eltéré modon teszik lehetévé azok
szamara, akiknek mindennapi ¢életét maghatarozzak. Minden ilyen jelentéstartomany ren-
delkezik a tapasztalatok — ebben a vilagban jellemzd — konzisztencidjaval, mely csak a
jelentéstartomany hatarain beliil jellemzi a tapasztalatot. A hataron tali egyéb jelentéstar-
tomanyoktol megkiilonbdzteti a k6zos tapasztalatok differencialt tara, az epokhéval ille-
tett targyak kore, a szocialitas formaja, az a narrativ stilus, mely keretbe foglalja az egyiitt
¢lok kozos vilagat, az idoperspektiva, a tapasztalasforma. Ezért nem redukalhat6 e jelen-
téstartomanyok pluralitasa, de az egymasra utal6 horizontok alapjan megkozelithetd, ha
megvan a kelld elhatarozas. A differencialodott vilagkoncepciok kozott ugyanis nincs
mereven rogzitett hatarvonal. Zart vilagkoncepcid és zart tarsadalom nem 1étezik — a kii-
16nb6z6 tarsadalmi csoportokat koriilvevé kiilonbozo vilagok szamtalan szallal kapcso-
l6dnak dssze. Ez az individuumok szamara azt jelenti, hogy észleleti horizontjukat kiter-
jeszthetik sajat vilaguk hatarain tulra, gazdagitva az idegen tapasztalatok interpretalasa-
val sajat tapasztalataik tarat és ezzel sajat hagyomanyukat.

Mik a jellegzetességei egy idegen tradicid megértésére torekvo tdrsadalomtudomanynak?

Sok tarsadalomtudomanyi iskola — nevezhetjiikk ezeket pozitivistinak vagy nomote-
tikusnak — osztja azt a nézetet, hogy a tarsadalomtudomany célja transzhistorikus és
transzkulturalis tarsadalmi torvények megalapozasa, melyek alkalmazhatok minden tor-
ténelemre és minden tarsadalomra, illetve hogy lehetséges a vilagra preszuppoziciok,
eloitéletek nélkiil reflektalni, filozofiai, teoretikus megfontolasok bevondsa nélkiil. A ,,té-
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nyek” rogzitése révén elérhetének véli a ,,vilag lényegének” megfeleld, igy mindenki
szamara belathat6 magyarazat elérését.

A pozitivista tarsadalomtudomany célja tehat inkabb a magyarazat, mintsem a megértés.
Ez a megkdzelités ignoralja a tarsadalmi cselekvés szubjektiv elemeit mint irrelevansakat az
altalanos tarsadalmi viselkedési torvények keresésére nézve. Ezért a kutatoi figyelem a tar-
sadalmi jelenségek felszinén megreked olyan evidencidk megallapitasaban, melyek direkt —
nem kozvetitett — uton felfoghatoak, igy formalizalhatoak és redukalhatoak.

A posztmodernitas tedridja és a hermeneutikai iskola visszautasitja a preszuppoziciok nél-
kiili reprezentacio lehetéségét. E nézetek szerint minden tudas torténeti €s kulturalis termé-
szeténél fogva kontextualizalt. Lényeges ezért annak vizsgalata, hogyan jonnek létre az el-
térd vilagtapasztalatok adott torténelmi pillanatban, adott 1étallapot és kulturalis kondiciok
keretében. Az embereket, illetve csoportokat jellemz6 kiilonb6z6 szubjektiv poziciok dssze-
mérhetetlenségének elismerése és figyelembevétele jellemzi megkozelitésiiket.

A posztmodernitas a totalizal6 perspektiva explicit elutasitdsa a torténelemre és a tar-
sadalomra nézve is, annak elismerése nyoman, hogy mindenkinek joga van narrativat al-
kotni a vilagrol az individuum vagy a pluralis tarsadalmi csoportok heterogén szubjekti-
vitasainak pozici6ibol, de senkinek sincs joga a tarsadalmi csoportok szamara kiilsédle-
ges — ,,meta-" — eléirasokat szabni. A posztmodern tarsadalomelméletnek a tarsadalmi vi-
lagot tarsadalmi csoportok multiplex perspektivaibol kell vizsgalnia, oksagi prioritasaira
nézve is pluralista és antiredukcionista médon, és nem magyarazatra, hanem megértésre
kell torekednie. Vagyis nem tekinthet el attol, hogy a tudatos Iények altal 1étrehozott tar-
sadalmi vildgban végbemend emberi cselekvés csak a szubjektiv jelentések interpretaci-
6janak Utjan érheto el. (4) A szubjektiv jelentés megértése azonban egyiitt jar a szubjek-
tiv jelentés kontextusfliggd voltanak elismerésével, igy a tarsadalmi interakciok kiemel-
ked6 fontossaganak felismerésével is. A tarsadalmi interakciok vizsgalata pedig az adott
torténelmi és kulturalis feltételek sajatos mindségeire vald reflektalas jelentdségét emeli
ki. Ez a reflektiv eljaras a konkrét tarsadalmi csoport rekonstrualasabol indul, melyben a
cselekvést meghatarozé objektiv kultara 1étrejon, és annak a specifikus szociohistorikus
kontextusnak a meghatarozasat jelenti, mely inspiralja a kulturalis javak létrejottét (mi-
lyen tradici6 alapjan allitja el6 és interpretalja az ember a tarsadalmara jellemzo tudas-
elemeket), s amely értelmet ad azoknak a mindennapi életben. A kultira hatasanak ter-
mészetét vizsgalva igy vezet a kutatds kontextualis megértéshez: a kultura jelentéséhez
adott szociohistorikus kdriilmények kozott. A megérteni kivant tarsadalmi jelenséget igy
zejébe helyezve teszi megérthetdvé, ugyanazon mezobe helyezve, amely meghatarozza a
tarsadalmi cselekvok gondolkodasmodjat, s amelybdl értelemadasi tevékenységiik refe-
renciait meritik — ha jobbara ontudatlanul is. Annak megértése, ami mar értelmes —
vagyis a tarsadalomtudomanyi kutatas —, a tarsadalmi intézmények magatol értetddo vol-
tanak bizonyossagon kiviil helyezésével, bizonyossaguk ,,zarojelbe tételével” kezdddik.

Nehézséget jelenthet a tarsadalmi cselekvés megértésére iranyuld hermeneutikai-kon-
textualista program szamara, hogy hogyan hatarozza meg azt a kontextust, melyen beliil
a kultara analizise megtorténik. Mas szavakkal: hogyan valasztja ki a kutatas targyara
nézve relevans beszamolokat, illetve miképp valasztja el egy tarsadalmi cselekvés eseté-
ben a tettet attdl, amit a cselekvd tenni akart. Tovabbi probléma, hogy a beszamoldk ese-
tében a tarsadalomtuddés meddig tolerdlja a differenciakat mint az azonos kultiran belii-
li egymast keresztezd egyéni célok eltéréseit, a sajat megértd intencid segitségére levd
partikularitasokat, és mikor zarja ki azokat a kozos feltevések tiszta megjelenését garan-
talando. Am a leglényegesebbnek tetszé probléma az, hogy a tarsadalomtudos az esetek
jo részében idegen vilagkoncepcid kulturalis mezejében vizsgalodik, ahol természetesen
nem rendelkezik azzal a természetes tuddssal, mint a kultura ,,6slakosai”. Am ez csak ak-
kor lenne valdban akadaly, ha a megértd tarsadalomtudods célja a tanulmanyozott kultara
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teljes megismerése lenne. Az igazi cél azonban sokkal inkabb annak lathatova tétele, ami
a kulturaban ,,6slakos” szamara magatdl értetédd és igy lathatatlan. A megért6 tarsada-
lomtudoés tevékenységét a horizontok kozelitéseként, az interpretacié folyamata soran ép-
pen a,magatol értetddésekre” vald racsodalkozasként irhatnank le.

Ebben az értelemben megoldasul szolgalhat az, hogy a kontextus problémaja tag hata-
rok kozott és egyéni mdodon kezelhetéve valt. A posztmodern elutasitja a nézetet, mely
szerint a tudomany csak egy univerzalis hangon szdlaltathatdo meg. Detotalizalé hangja
legitimalja az eddigi kiviilallok bevonasat a tudomanyos diskurzusba. Teret kaphat igy a
pozitivista metodologiatol érintetlentil hagyott emberi tapasztalat sajat narrativ gyakorla-
tanak keretében. Az individuumok vildgleirasa, akar miivészi formaban is, a tarsadalom
¢letérodl vald beszéd adekvat formajava valik. (5) Sajatos tudomanyos kommunikacio jo-
het 1étre: olyan kommunikacio, melynek alapfeltétele a nyitott viszonyulas masok ered-
ményei irant azért, hogy masok eredményeinek megkozelitésével sajat tudasunkat szine-
siteni-gazdagitani legylink képesek. Ennek a kommunikacionak jellegzetessége az ered-
mények olyan formaban valo el6tarasa, mely lehetdvé teszi az interpretativ megkdzeli-
tést, ¢és feltételezi azt, hogy a cél nem a tobbiek meggydzése — ezzel a diskurzus lezara-
sa —, hanem a sajat interpretacio felkinaldsa tovabbi interpretaciok targyaul, ezzel éppen
a diskurzus szinesitése-frissitése. Megszolalni az ilyen tudomanyos diskurzusban annak
a szandéknak a kifejezodését jelenti, hogy a
A tuddsdtaddsnak, az iskoldnak megszolald hozza kivan jarulni ahhoz, hogy

a vizsgdlatakor a tradicio a tobbi résztvevo képes legyen sajat tudasat
textualizdll tartalmain kiviil Y perspektivak és interpretaciok alapjan 0j-

Jfontos annak vizsgdlata, ho- r,agond(’llr(“ s gf“Zdafgl.tam' Ez a dlsﬁur?‘fs
gyan megy végbe az dletvildgon éppen sokszinlisége, frissessége €s eredetisé-

beliil a Tobvos. a kb - & miatt hatékony: résztvevoi minden meg-
eCZ/;O/ hcosgeyiln ilséltdi’oog’gl%ng "~ szolalo aktusabol profitalhatnak, de minden
2

et résztvevé a maga maodjan profital és a maga
.y adott tradicio ' modjan szinesiti a diskurzust.
intézmeényrendszere a minden-

napi cselekvések folyamaitdit.

%

A tarsadalomtudomanyi kutatas teriiletén
mind a kérdésess¢ valo teriilet, mind a kutatasi folyamat (és természetesen annak ered-
ménye) sajatsagos.

A hermeneutika vizsgdlodasi teriilete az életvilag lehet, melyben az egyén lehetdsé-
gekre tesz szert, és azokat, illetve dnmagat egyarant megértve beteljesiti és tovabbfejlesz-
ti a lehetdségeit, vagyis a tarsadalmi tudas az értelemadas tevékenységének lehetség-
feltétele lesz. A tarsadalmi tudas szocialfenomenologiai szempontbdl leglényegesebb
Osszetevoje az intézményes cselekvések objektivalt értelmeinek rendszere. Az intézmé-
nyes cselekvések a mindennapi élet lezajlasat segitik, jelenségei a tarsadalmi vilagot al-
koto egyének altal és azok szamara megnyilvanuld jelenségek. A tarsadalmi cselekvok
intencioi, illetve értelemadasi tevékenységiik hozza 1étre e sajatos jelentésteliséget. A
mindennapi vilag tarsadalmi cselekvéi szandékoltan cselekszenek, igy cselekedetiiknek
értelmet adnak, ugyanakkor a cselekvések megfigyeldi a megfigyelt cselekvést szintén
értelmezik. Ez lehetdvé teszi, hogy reflektaljunk az életvilagok igy 1étrejott értelemteli
struktirajara. A rejtett magatol értetddések vizsgalata segit kibontani a mindennapok el-
fedettségébdl azt a tudasstrukturat, a tarsadalmi tudéast, mely meghatirozza az egyé-
nek 1étét s megadja a valaszt Schiitz kérdésére.

Ha fentebb azt mondtuk, hogy az intézményes viselkedés kialakitasa — mint a tarsadal-
mi tudas — kapcsolatban 4ll a jelentésadassal mint a rendszerezés €s legitimalas eszkozé-
vel, akkor azt is kijelenthetjiik, hogy végeredményben a tarsadalmi tudas hivja életre a
narrativitdst — megmagyarazando, torténetbe foglalando faktumként 1épve szembe a tar-
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sadalmat alkotoé egyénekkel. Mas szavakkal: ,,a narrativitas — a tényszer(i elbeszélés min-
denképpen, am meglehet, hogy a képzeletbeli torténetek elmondasa is — kdzvetlen kap-
csolatban van a valdsdg moralizalasaval — ha nem éppen annak egy funkcidja —,
vagyis azzal a vaggyal, hogy azonositsuk a tarsadalmi rendet a valosdggal, amely az al-
talunk elképzelhetd moralitds egyetlen formaja.” (White, 1997) igy a narrativa egy alta-
lanos emberi kérdés kihivasara adott valaszként értelmezhetd: a tudas elmondassa forma-
lasaként, melyben a tapasztalat gy alakithato, hogy megfeleljen a jelentés strukturainak.
Ha nem is vagyunk képesek hidnytalanul megérteni idegen kulturak jelentésstruktirait,
megérthetjiik egymas torténeteit — mondja Hayden White Roland Barthes gondolatait
elemezve. A narrativa természetes emberi kdzeg, olyan kdd, mely biztositja a transzkul-
turalis lizenetek szabad aramlasat, mely a tapasztalat és a nyelvi reprezentacio kozott a
sitja meg. A narrativitasnak ez a felfogasa felbatorit eltérd kulturak narracidéinak tanulma-
nyozasara ¢s arra, hogy ha nagy narrativat nem alkothatunk is, minden kultura alkossa
meg sajat kis narrativajat a vildgrol és minden egyén alkossa meg sajat narrativajat a kul-
turarél — a megérthetévé valas reményével.

Az életvilag intézménystruktirajanak, igy példaul a tudasatadasnak, az iskolanak a
vizsgalatakor a tradicid textualizalt tartalmain kiviil fontos annak vizsgalata, hogyan
megy végbe az életvilagon beliil a cselekvés, a kommunikacio, hogyan hatarozza meg
egy adott tradicié intézményrendszere (6) a mindennapi cselekvések folyamatat. Kiilonds
jellegzetessége az iskolai életvilagnak, hogy benne igen nagy jelentdségre tesznek szert
az alkalmazott tradici6 azon elemei, melyek a kozvetitendé szovegen (tudason, ismere-
ten) kivil allnak, s melyek a szovegrendezOdéssel szemben ellenallast fejtenek ki.
Gadamer a kovetkezoképpen osztalyozza ezen elemeket:

— Antitextusok: a beszéd olyan formai, melyekben a beszédszituacio a meghatarozo.

— Pszeudotextusok: beszéd- (és irds-) gyakorlat, melynek elemei nagy szamban nem az
értelemkozvetités részeként, hanem toltelékanyagként jelennek meg a szovegfolyamban.

— Pretextusok: minden olyan kommunikativ aktus, amelynek megértése nem az érte-
lem benniik intencionalt tovabbitasaban teljesedik be, hanem benne valami rajta tuli, va-
lami elleplezett fejezddik ki. Az, amirdl szol, pusztan az igazi értelmet leplezi el.

A hermeneutikai megértés eredményeként kialakul6 praktikus tudast a gyakorlati tudas
arisztotelészi (7) meghatarozasa alapjan vilagitja meg Gadamer. Ezek szerint ez a gyakor-
lati tudas: reflexiv, vagyis dnmaga tudasa is; bensdvé tett, vagyis a személyiségstruktiraba
épiilt; globalis, vagyis nem partikularis célokra vonatkozik: életforma. A hermeneutikai
vizsgalatot igy nem érheti az a vad, hogy a fennallo puszta interpretalasaként megreked a
dolgok leirasaban. Eppen ellenkez6leg, 1ényegénél fogva a praxisra iranyul, amennyiben a
hermeneutikai vizsgalat eredménye végso soron a tradicio atalakulasa, szinesedése lesz,
mely az ¢letvilag, a mindennapi élet egészére alapvetd fontossagu hatassal van.

De beszélhetiink-e objektivitasrol a hermeneutikai kutatassal kapcsolatban? Nyilvan-
valéan nem hasznalhat6 a természettudomanyok objektivitas-fogalma. A tarsadalmi je-
lenségek ugyanis lényegesen kiilonbdznek a természeti tényektdl. EIobbiek nem létezhet-
nek a cselekvd és értelmezd szubjektum nélkiil. A tarsadalmi cselekvés jelenségei értel-
met nyerve csak egy olyan szubjektumban valnak létezové, amelyik maga is részese a
tarsadalmi vilagnak. A pozitivista kutatas anélkiil feltételezi elméletalkotdsa soran az
életvilag strukturaltsagat, hogy képes lenne kérdésessé tenni azt. Osszekeverve interpre-
talhato jelenségeket a megmérhetové targyiasuld tényekkel, az empirikus kutatas ezen
megkérddjelezetlen teriileten beliil marad — pedig a feladat éppen ezen tudas megértése,
a mindennapi €élet jelentésadasi folyamatainak tematizalasa.

Tobbszor hangsulyoztuk: a tradicion alapulo interpretacio differenciak forrasa, a jelentés
csak adott interpretald szubjektum szamara érvényes. A tarsadalmi jelenségek sokoldaltiak
¢és komplexek — kiilonb6zd tradiciokbol eredd kiilonbozd kérdéseknek vethetdk ala.
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Most azonban azt is ki kell jelenteniink, hogy a jelentésadas nem a puszta dnkényen
alapul — az interpretator feleldsséggel tartozik interpretacidjat lehetévé tevo tradicioja-
nak. A felvetédd kérdések nem szubjektivek: nem az interpretalé individuum partikula-
ris szeszeélyébdl fakadnak, hanem magabdl a tradiciobol Mivel a jelenség komplexitasa-
bol eredéen kiilonbozo értelmezési aspektusokat kinal, vagyis kiilonboz6 iranyokban te-
het szert jelentésre, minden értelmezd szert tehet tradicidjabol fakado motivumanak meg-
felelden arra a kérdésfeltevésre, melybdl a jelenség éppen szamara értelmezhetd. Ha az
interpretaciot ezek alapjan modszeresen végzik, az ismeret objektiv lesz.

Egy ilyen tarsadalomtudomanyos diskurzus feljogosit benniinket arra, hogy — Heller
Agnes gondolataval (Heller, 1997) — abban reménykedjiink, nem kell lemondanunk a bi-
zonyossag keresésérdl, még ha lemondunk is az 6rok Igazsag bizonyossaganak keresésé-
1o, illetve ha a hangsulyt egyre inkabb magara a keresésre helyezziik is.

Jegyzet

(1) Ezek az egyéni kiilonbségek megkonnyithetik, de meg is nehezithetik az egyén tarsadalmi életét. Eredmé-
nyezhetnek kiugro teljesitményeket, melyeket a kozosség nagyra értékel, de eredményezhetnek olyan magatar-
tast is, melyet a tobbség deviansnak tart és szankcional.

(2) Az idegen vilagkoncepcid vilagaban épp ez a megszokott miikodés hianyzik. Az elvarasok rendre csalodas-
hoz vezetnek, az idegen vilagkoncepci6 ismer6i kiilonds ¢s titokzatos szabalyokhoz alkalmazkodva vezetik éle-
tikket. (Schiitz, 1944)

(3) Ha ismer®6s kulturakat idegenkeént tesziink vizsgalatunk targyava, a megértést a mindennapi élet tudomany-
el6tti gyakorlatabol a reflektalt eljarasok szintjére emelhetjiik.

(4) Els6sorban ezért gondolom, hogy ha a tudas nem abszolut, hanem szociohistorikus folyamat altal megha-
tarozott, és ha a tarsadalmi csoportok egyszerre tartalmaznak eltéré vilagnézeteket, a fenomenologiai alapoza-
st szociologia tudja kezelni a fragmentaciot és igy a posztmodern vilag kihivasait.

(5) Ezzel kiszélesedik az a teriilet, ami szociologianak szamit, s ez veszélyeztetheti a hagyomanyos értelemben
felfogott termékeny diszciplinaris identitast és a miikodd professzionalis munkamegosztast — ismeri el Ben
Agger. (Agger, 1983)

(6) Az ,intézmény” fogalmat a sz6 kiterjesztett tudasszociologiai értelmében hasznalom. (Berger — Luckmann,
1998)

(7) Nikomakhoszi etika VI. 3-10.

Irodalom

Berger — Luckmann (1998): 4 valésag tarsadalmi felépitése. J6sz6veg, Budapest.

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

Habermas, Jiirgen (1984): 4 tarsadalomtudomanyok logikdja. Atlantisz, Budapest.

Heller Agnes (1997): A tarsadalomtudomanyok hermeneutikéja. In: Heller Agnes: Eletképes-e a modernitds?
Latin Betiik, Budapest.

Landgrebe, Ludvig (1940): The World as a Phenomenological Problem. Philosophy and Phenomenological
Research, 1. Issue 1. 38-58.

Grathoff, Richard (1989, szerk.): Philosophers in Exile (The Correspondence of Alfred Schutz and Aron Gur-
witsch, 1939 — 1959). Indiana University Press.

Schiitz, Alfred (1945): On Multiple Realities. Philosophy and Phenomenological Research, 5. Issue 4.
533-576.

Schiitz, Alfred (1944): The Stranger: An Essay in Social Psychology. American Journal of Sociology, 49. Issue
6.499-507.

White, Hayden (1997): A torténelem terhe. Osiris — Gondolat, Budapest.

38




Iskolakultara 2002/12

Pusztai Gabriella

Tetten érheto-e a ,,rejtett tanterv”?

o

A magyar kozoktatds kilencvenes évekbeli, sokrétii dtalakuldsi
Jolyamatdnak egyik jelentos eleme az egyhdzi fenntartdsii
intézmények ardnydnak megnovekedése. Az intézmeények didkjainak
tanulmdnyi és ,nem tanulmdnyi” eredményességével kapcsolatos
publikdciok legfontosabb eredményei szerint a felekezeti
kozeépiskoldsok ambiciozusabbak, tolerdansabbak, ellendllobbak a
kdros szenvedélyekkel szemben, mint mds iskoldk tanuloi. (Pusztai,
2001, 2002) Nagy (2001) vizsgdlata a klasszikus és modern
miiveltség- és informdcioszerzo csatorndk eredményesebb
haszndlatdt is regisztrdlta.

kantunk, sokkal inkabb olyan eréforrasokra, amelyeknek miikddése szoros dssze-

fiiggésben van az iskolak6zdsség tarsadalmi strukturdjanak tartalmi és szerkezeti
vonasaival. A hatasmechanizmusok kutatdja az eredmények lattan joggal teheti fel a kér-
dést: jatszhat-e ebben szerepet az iskolaban mikodo ,,rejtett tanterv”? Vagy a didkok ,,ho-
zott anyagbol” dolgoznak? E kérdés vizsgalatara tesz kisérletet a tanulmany a rendelke-
zésre allo empirikus adatok alapjan.

ﬁ z eredmények hatterében nem hagyomanyosan igazolt hatasu tokeformakra buk-

Elméleti el6zmények

Durkheim (1980) a nevelés fogalman azt a rahatast értette, amelyet a tarsadalmi kor-
nyezet gyakorol a felndvekvé nemzedékekre, hogy kialakitsa benniik a tarsadalom igé-
nyelte szellemi és erkdlesi készségeket. A szerzé véleménye szerint a pedagogia a neve-
1és gyakorlataval szemben annak eszményeivel foglalkozik, s ennyiben utopikus karak-
terti. Ahogy a nevelés és a pedagogia fogalma eltér egymastol, a manifeszt és a ,rejtett”
tanterv is mast jelent. A pedagogiai dimenzidé a manifeszt tantervekben keres teret a kife-
jezbdésre, a nevelés dimenzidjat mar nehezebb megragadni. A pedagogiai hitvallas meg-
fogalmazasanak jellegzetes példai a felekezeti iskolak pedagogiai programjai, amelyek-
nek sajatos vonasai kozé tartozik a kiforrottsag és a kozos tartalmi elemek kozponti sze-
repe, akar a gyermekekrol vallott felfogasrol (Vincze, 2000), akar a kdvetendd erkolesi
normék megfogalmazasarol (Pusztai, 2002) van sz6. Azonban a pedagogiai ars poeticak
toposzai nem biztositjak, hogy az iskolai hatdsok 0sszessége harmonikus egységet al-
kosson, s nem teszik konnyebbé a fent emlitett két dimenzié kdlcsonhatasanak eredmé-
nyeként megvalosuld tényleges hatdsmechanizmus kitapintasat sem.

Hol érhetd tetten a ,.rejtett tanterv” hatdsa? A rejtett tanterv titokzatos metaforaja
(Portelli, 1993) magaba foglalja azokat a nem tervezett, nem szandékolt masodlagos ha-
tasokat, amelyek a szervezett, intézményes tanulas keretei kozott érik az érintetteket, s
amelynek eredményeként viselkedési sajatossdgok, reakcidomodok, attitlidok alakulnak
ki, normak interiorizalodnak. (Szabo, 1988)

Még nehezebben mérhetd az, vajon mibdl taplalkoznak ezek a masodlagos hatasok. A
rejtett tanterv forrasainak tekintett — a szisztematikus iskolan beliili és iskolan kiviili — té-
nyezok dinamikus struktirat alkotnak, nehéz a ,rejtett tanterv”’ miikodését magyarazo
eréket empirikusan tetten érni. E tényezok k6zé egyrészrdl az iskola értékrendszere, va-
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lamint — az ismeretszerzés ¢és a tudaselosztas jellemzdi és koriilményei mellett — a tana-
rok céltudata ¢s az egyiittmiikodok viszonyrendszere (Szabo, 1988, 1993), a ritualék be-
gyakorlottsdga, az intézményesitett értékek tovabbadasanak hagyomanya, a kontroll ko-
molysaga ({llich, 1971) sorolhatd, masrészrol az iskolai és a csaladi, kdrnyezeti értékrend
egymashoz valo viszonya.

Az egyént koriilvevo kozvetlen tarsas kornyezetnek a szocializacios folyamatra gya-
korolt jelentés hatasaval (Lewin, 1975), az intézményes kereteken beliil 1étrejové spon-
tan tarsulasok halozatanak (Merei, 1998), az iskola informalis szervezetének (Coleman
és munkatarsai, 1987; Kozma, 1985) sorsfordit6 erejével mas jelentds elméletek és vizs-
galatok is foglalkoznak, s nyilvanvald, hogy az iskolakozdsség Osszetétele, a tanuldk és
sziileik informalis szervezetének milyensége nemcsak az iskola karakterének fontos jel-
lemz&je, hanem a tanulas hatékonysaganak prediktoraként is szoba jon. Am a , rejtett tan-
terv” mint 6nallé kutatasi irany olyan nehezen megkozelithetd részletek feltarasara val-
lalkozik, amelyek a kvantitativ modszerek vizsgaloi elott rejtve maradnak.

Az alabbi elemzés — amely arra tesz kisérletet, hogy kvantitativ médszerek segitsége-
vel eredjen a rejtett tanterv miikodésének nyomaba — azon az eléfeltevésen alapul, hogy
a felekezeti iskolak kozott is kiilonbség van az iskolai értékrendszer stabilitasa, a peda-
gbégusok céltudata, a ritusok begyakorlottsaga tekintetében, ezért elképzelhetd, hogy el-
térés mutathato ki a megallapodott hagyomanyokkal rendelkezd, folyamatosan mikodo
¢és az Ujabban indult felekezeti iskolak tanuldéinak magatartasa kozott is.

Hipotézisek

A megallapodott hagyomanyokkal rendelkezé ¢s az Gjabban indult felekezeti kozépisko-
lak deklaralt tanterveiben a célok és értékek nagyfoku hasonlosaga tapasztalhatd. Azonban
feltételeztiik, hogy a folyamatosan miikodé iskolakban a ,,rejtett tanterv’” a mindennapos te-
vékenységek soran, tandran beliil és kiviil, az iskolak6zosség teljes kapcsolatrendszerében
begyakorlott ritudlékban, szokasokban, érintkezési formakban hatékonyabban testesiil meg.

Feltételezésiink szerint az Gijabban alakult iskolakban a ,rejtett tanterv” ritusai még ki-
alakulatlanok, tétovabbak, az indulas bizonytalansagai, a begyakorlatlan koreografiak, a
kiforratlan kontrollmechanizmus még nem tamogatjak olyan hatékonyan a tanarok céltu-
datat és a tanulok szerepértelmezését vagy esetleg az 0j iskolak ,.rejtett tanterve” nem is
emlékeztet a régi felekezeti iskolakéra. A rendelkezésre allo keretek sziikdsségére vald
tekintette]l most a tanulmanyi eredményesség lehetséges mutatdi koziil a fels6foku to-
vabbtanulasi szandék alakulasa szempontjabdl vizsgaljuk a kérdést.

Az empirikus vizsgalat eredményei

A fenti feltevések empirikus ellendrzésére a felekezeti kdzépiskolak didkjai korében
1999-ben késziilt kérdbéives vizsgalat (1) adatait hasznaltam fel. Az egyhazak pedagogi-
ai intézeteinek adatszolgaltatasa alapjan késziilt tobblépcsds (felekezetenként, térségen-
ként, telepiilésnagysag és esetleges specialis helyzet szerint) rétegzett mintavétel alapjan
kivalasztasra keriilt 53 kdzépiskola (ebbdl 7 budapesti gimnazium) 1463 11-12. évfolya-
mos didkja kérdezdbiztosok utmutatasai alapjan onalldéan toltdtte ki a kérddivet. Jelen
dolgozatban a felmérés adataibol az 6sszehasonlitas kiegyensulyozottsaga miatt csak a
gimnaziumi almintaval foglalkozom, amelybe 48 gimnazium (26 rémai katolikus, 15 re-
formatus, 6 evangélikus és 1 gorog katolikus) 1385 diakja tartozik bele. A megallapodott
hagyomanyokkal rendelkez6 iskolak tanuloi 333 fével (24 szazalék), a kozelmultban ala-
kultaké 1052 fovel (76 szazalék) szerepeltek a mintaban.

El6szor a megallapodott hagyomanyokkal rendelkezé és az ujabban indult (tovabbiak-
ban: régi és 1j) felekezeti gimnaziumok tanuldinak sszetételére és tovabbtanulassal kap-
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csolatos valasztasara koncentralunk, majd arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy mi-
lyen tényezok jelenléte magyarazza a két kozeg eltéréseit.

A csaladi hattér

A tanulok Osszetételének bemutatasat nemcsak a tovabbi elemzés bevezetéseként
sziikséges taglalnunk. Arrdl is vallanak ezek az adatok, hogy a régen vagy az ujabban
megnyilt iskolak milyen iskolafelhasznaloi kort szolitanak meg, kiknek vonzé az iskola,
illetve kik azok, akiket felvettek az iskoldba. Ha jobban megnézziik, mindez szerepelhet
a ,rejtett tanterv” mutatoi kozott.

A részletes elemzés azt mutatja, hogy a régi és az 0j iskolakhoz eltér6 jegyeket hordo-
76 populacié tartozik. Mar a tanulok nemek szerinti 6sszetétele is karakteresen eltérd, hi-
szen a régi iskolakban a fiu tanulok alkotjak a tobbséget, az ujakban a lanyok. A régen
miikddé iskolakban tobben vannak a nem magyar allampolgéarsaguak, mint az ujakban.
A tanulok felekezete szerinti besorolas is szignifikdns eltérést mutat, mert mig a régi is-
kolékban a katolikus tulsuly volt jellemzd, az Gijabbakra ez mar nem igaz, ami nyilvan a
fenntartd egyhazak korének kibéviilésével és a vonzaskorzetek kozé felsorakozo régiok
eltéro felekezeti Osszetételével magyarazhatd. Az iskolak szerkezetét tekintve a régebbi
iskolakra jellemzébb, hogy tobb labon allnak, hiszen ezekben egyszerre kiilonb6z6 kép-
z¢si szerkezetli osztalyok is helyet kapnak.

A tanulok hatterét tekintve az iskolai ko- 4 régi iskoldkban a diplomds

z0sség kontextus-szintll vizsgalatanak atte-  ¢.5757 ardnya jellemzéen maga-
kintésére érdemes odafigyelniink. A régi is-

kolakban a diplomas sziilok aranya jellemz6- sabb, a tanuloknak t6bb mint a

en magasabb, a tanuloknak tobb mint a fele J;ele O/Q’b“ bn /e(?z&eigben mog‘.;eg’ athl
olyan kdzegben mozog, ahol legalabb min- egaLanh nundern masodir Szuio

den mésodik sziilé felsdfok végzettségii, az  JOISOfORIL végzellségii, az tijabb
Ujabb iskolakban ez csak a tanulok egynegye- iskoldkban ez csak a tanulok
dérél mondhaté el. A kulturalis téke més di-  egynegyederdl mondhato el.
menzioi — példaul a sziilok olvasasi kulturaja
— is mutatnak némi kiilonbséget, a régi iskolakban a hazasparok olvasasi kultiraja homo-
génebb, az Gjabbakban az egyik sziilé emelkedik ki minéségibb kulturalis fogyasztasaval.

A felekezeti gimnazistak sziileinek foglalkozas szerinti vizsgalatakor azt tapasztaltuk,
hogy a nem felekezetiekhez képest a foglalkozasi struktura csticsa és alja majdnem telje-
sen hianyzik, valamint hogy a felekezeti iskolasok sziilei az sszehasonlitasi csoportnal
magasabb iskolazottsagi szintjiikk ellenére nem a legmagasabb statusu foglalkozasokat
foglaljak el, hanem inkabb beosztott értelmiségiként dolgoznak. (Pusztai, 2002) A régi és
az 1j iskolak ilyetén 6sszehasonlitasakor ebbdl a szempontbdl nem talaltunk eltérést, a
vezetd beosztasu apak valamivel magasabb ardnya 0sszhangban van az iskoldzottsagi
adatokkal, és az anyak statusa, valamint a csalddok viszonylag magas atlagos gyermek-
szama kozott sincs 1ényeges eltérés. Ehhez hasonloan a csalad gazdasagi statusat tekint-
ve sem mutathato ki szignifikans eltérés a két alminta kozott.

A kapcsolati tokével valo ellatottsag szempontjabol a régi iskolak hattere elonydsebb,
hiszen a tanulok b6 harmadéanak kdzvetlen kornyezetében van példa az aktiv kdzéleti sze-
repvallalésra, s ugyanez jellemz6 a részvételre az egyhazi szervezetekben.

A lakohely telepiiléstipusat vizsgalva megallapithatd, hogy a régi iskolak esetében a
nagyvarosi tanulok aranya magasabb, az ijaknal a kisvarosi-falusi tanulok dominalnak,
ennek ellenére az 01j intézmények tanuldinak haromnegyede nem kollégista, a régiecknek
viszont kétharmada az. Erre a specialitasra oda kell figyelniink, mert a bentlakasos isko-
lak nagyobb eséllyel hatnak a kulturalis egyenldtlenségek megsziintetésére, és valoszinii-
leg a manifeszt és implicit hatdismechanizmusok szempontjabdl egyarant titdképesebbek.
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A felekezeti kozépiskolasok tarsadalmi hattérének meghatarozasakor a hagyomanyos
kemény valtozok mellett érték- és identitaskategoriakat is figyelembe vettiink, és kii-
16nb6z6 életstilus-csoportokat tudtunk kitapintani: a vilagias értelmiségi, a hitvallo ér-
telmiségi, a weberi vallalkoz6-polgdr, a talajt vesztett paraszt-munkads, a passziv kultar-
vallasos és a proletarizalodott kultirvallasos milidket. (Pusztai, 2002) A régi és az 1j is-
kolak 6ssszehasonlitasakor nem tapasztaltuk egyetlen tipus dominancidjat sem. Erds és
allando a jelenléte a régi iskolakban a hitvallo értelmiségi miliének, de emellett a tobbi
mili6 is valtozatos, s6t néha az el6bbinél magasabb aranyban jelenik meg

Az iskolakozosségekre jellemz6 vallasgyakorlat szerint is jelentds kiilonbség mutatha-
to ki, a régi iskolakban tobb az egyontetlien vallasos csalad, amelyekben a személyes és
kozosségi vallasgyakorlattal rendelkezé csaladtagok a jellegado tobbség, az 4j iskolak-
ban alacsonyabb az ilyen mutatokkal jellemezhetd csaladok aranya. A sziiléi vallasossag
tanuloi megitélés szempontjabol torténd vizsgalatakor mindkét almintara igaz, hogy a
vallasos sziilok tobbségben vannak, de ez a tobbség a régi iskolakban elsdprd, az 1j is-
koldkban az apak esetében nem éri el a kétharmadot, feltind viszont a nem vallasos
anyak és apék feliilreprezentaltsaga.

A tanulok vallasgyakorlatanak jellemz6i és kiskozosségi aktivitasa nem mutat nagy el-
térést a két almintaban. A sziilok vallasi kozosségbe valo beagyazottsaga szempontjabol
azonban lényeges kiilonbség észlelhetd, hiszen a régi iskolakban a sziilok tobb, mint a fe-
Iének vallasossagat tudatossag és aktivitas jellemzi, ami egyiitt jar azzal, hogy kiskdzos-
ségi korben is gyakoroljak vallasukat és barati koriik jorészt vallasos emberekbdl all. Ez
olyan hatékony strukturalis er6forras, amellyel az 1j iskolakban a csaladoknak kevesebb,
mint egyharmada rendelkezik.

A csaladi szubkultura jelentds identitasképzo eleme az érintett csaladokban a vallasi
vagy politikai iild6zés emléke, a régi iskolakba jarok tobben, majd’ minden masodik csa-
ladban Oriznek ilyen érzelmi tékét. Jellemzo az is, hogy az iskolavalasztasuk egyik hat-
ranyanak tartjak a jovében bekdvetkezd esetleges diszkriminaciot, az uj iskolak diakjai-
nak aggalyai kozott ez fel sem mertil. Ez a régi iskolak intenzivebben vallasgyakorlo csa-
ladjainak egykori tapasztalataival, valamint sajat helyzetiikkel kapcsolatos attitiidjeikkel
magyarazhatd, amit valosziniileg tovabb erdsit ezen iskolak tanarainak hasonlo vilagla-
tasa. Az ilyen tipust ,kisebbségi” helyzetértékelés sajatos eréforrasokat mobilizalhat a
tanulokban. (Karady, 1997)

A tovabbtanulas

Az alabbiakban azt vizsgaljuk meg, hogy van-e kiilonbség a régi és az 1j felekezeti
iskolak tanuldinak felséfoku tovabbtanulasi szandéka ¢s iranya kozott. A felekezeti és
nem felekezeti gimnazistak tovabbtanulasi terveinek dsszehasonlitasakor korabbi ered-
ményeink azt mutattak, hogy az elébbiek mindkét szempontbdl valamivel ambicioézu-
sabbaknak bizonyultak, s ez a kiilonbség tilmutatott a felekezeti és a nem felekezeti ko-
zépiskolasok kulturalis tékével vald ellatottsaganak eltérésein. (Pusztai, 2001) A régi és
az 0j felekezeti iskolas almintaban a felsdfokon tovabbtanulni szandékozok aranya tel-
jesen megegyezik. A kiilonbségek a megcélzott felsdfoku intézmény tipusa szerinti
elemzéskor bukkantak fel, ugyanis a régen is mitkodo iskoldk tanuléi koziil 1ényegesen
tobben valasztottdk az egyetemi szintet. Az 1j iskolak didkjai is tobben késziilnek egye-
temre, mint féiskolara, de a varhatonal mégis tobben valasztjak a féiskolat, ami néhany
kivételtdl eltekintve alacsonyabb presztizsii felséfoka intézménytipusnak szamit. (Ro-
bert, 2000) (1. tablazat)

Amikor azt latjuk, hogy a régi felekezeti iskolak tanuldi a tovabbtanulas iranyanak
megvalasztasakor joval ambicidzusabbnak bizonyultak az ujakéinal — ahol a megkérde-
zettek nem egészen 60 szazaléka tervez egyetemi tovabbtanuldst —, feltehetd a kérdés,
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hogy ez a kiilonbség a tarsadalmi hattér eltérd dsszetételébdl adodik-e. Ezért a tovabbi-
akban az egyes sziildi iskolai végzettségi csoportokban megmutatkozé tovabbtanulasi
szandékot vizsgaltuk. (2. tabldzat)

a tovabbtanulas irdanya fels6foku tovabbtanulasi tervvel rendelkezé felekezeti kozépiskolas tanuld
folyamatosan miik6dé ujabban indult

foiskola 12,9% 40,1%

egyetem 87,1% 59,9%

N=1116 280,0 836,0

1. tablazat. Az egyetemre és foiskolara késziilok aranya a régi és az ujabban indult felekezeti kézépiskolakban
(4 kurzivaltan kézolt értékek az adjusted residuals alapjan a szignifikans eltéréseket jelolik.
A chi négyzet proba alapjan kapott szignifikancia-szint: p=0,000)

a sziilok iskolazottsagi hattere folyamatosan miikodd (ns) Ujabban indult ***
egyetem féiskola egyetem féiskola
legfeljebb szakmunkasképz6 81,3% 18,7% 41,9% 58,1%
érettségizett 85,0% 15,0 % 58,5% 41,5%
diplomas 89,2% 10,8 % 71,8% 28,2%
N= 241,0 36,0 494,0 316,0

2. tablazat. Az egyetemre és a fGiskoldara késziilok aranya a folyamatosan miikddo és az utobbi évtizedben
indult felekezeti iskolak (A kurzivaltan kézolt értékek az adjusted residuals alapjan a szignifikans eltéréseket
jelolik. A chi négyzet proba alapjan kapott szignifikancia-szintet a kévetkezéképpen jeléltem:
< 0,05, *%p<0,01, ***p<,001.)

A reprodukcios tézissel 6sszhangban a magas fokon iskolazott sziildk gyermekei a ré-
¢gi felekezeti iskolakban is ambiciézusabbak, de az adatok nem csupan a tovabbtanulasi
tervekben megnyilvanuld reprodukciordl, hanem annak kisebb-nagyobb mértéki korrek-
cidjardl, hatasainak kompenzalasarol is tantiskodtak. Kiilondsen feltiing a régi és az j is-
kolak eredményeinek eltérése a legfeljebb szakmunkasképzot végzett sziilok gyerekei-
nek eltérd aranyu egyetemei tovabbtanulasi tervei esetén. Emellett figyelemre mélto,
hogy az 1j felekezeti iskolak didkjai korében a sziil6i iskolai végzettség csokkenésével
jelentdsen apad az egyetemi tovabbtanulasra torekvok ardnya, mig a régi iskolak tanu-
16inal nem ¢élesek a kiilonbségek.

A hipotézisvizsgalat eredménye szerint mig az 0j iskoldk adatainal kimutathat6é a ma-
gyarazo és a fliggd valtozo kozotti 6sszefliggés — tehat a sziiléi iskolazottsagi szint meg-
hatarozza a tovabbtanulassal kapcsolatos elképzeléseket —, addig a régi felekezeti gimna-
zistak korében ez az dsszefliggés nem igazolhato, vagyis a sziildi végzettség nem hata-
rozza meg a tovabbtanulassal kapcsolatos dontést. Ugyanezt tdmasztjak ald a cel-
larezidualisok értékei is.

A pélyavalasztas konkrét irdnyanak megvalasztasa szempontjabdl is jellegzetes kii-
16nbségeket mutat a két alminta. A régi iskolak tanuldinak terveiben feliilreprezentaltan
jelentkezik az orvosi, gydgyszerész, diplomas apolondi, miiszaki, tudomanyos kutatoi és
lelkészi palya, az Gjakéiban a tanari, jogi, idegenforgalmi, kereskedelmi, vendéglatoipari
palyak fordulnak el6 gyakrabban. Ezek a palyavalasztasi tervek 0sszefiiggésbe hozhatok
a kozépiskola-valasztas kapcsdn mar kibontakozoé értékpreferencia-tipusokkal. A régi is-
koldkban kedvelt palydk azonban nemcsak abban kiilonb6znek a masik alminta életcél-
jaitol, hogy mas értékvilag tiikrozédik benntik, hanem abban is, hogy az allamszocialista
korszakban miikodé numerus clausus ezeket kevésbé zarta el a felekezeti iskolasok eldl,
mint példaul a jogi vagy tanari palyat. (Gereben, 1995)

Korabbi eredményeink (Pusztai, 2002) szerint a felekezeti kozépiskolasok felsdfoku
tovabbtanulasi terveinek a sziildi status kiilonbségei mentén kialakuld determinaltsagat a
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tarsadalmi téke (Coleman, 1988) kiilonb6z6 formai kompenzaljak. Az egyes csaladok-
bol, illetve a tanuldk csaladon kiviili kapcsolataibol szarmazé tarsadalmi tokék kozil a
tanulok zart intrageneracios kapcsolati struktarajan alapuld, normabiztonsagot teremtd
szerkezet hatasa tlint a legerdteljesebbnek. Az alabbiakban ellendrizni kivanjuk, hogy az
er6s kompenzal6 hatassal bird tarsadalmi tékeforma a régi és az 0 iskolakban egyarant
hatékonyan mikodik-e. (3. tablazat)

a barati kor struktaraja folyamatosan miikodé (ns) Ujabban indult ***
egyetem foiskola egyetem féiskola
zart 88,0% 12,0% 67,5% 32,5%
nem zart 85,0% 15,0% 52,2% 47,8%
N= 2440 36,0 501,0 335,0

3. tablazat. Az egyetemre és a féiskolara késziilok aranya a folyamatosan miikodé és az utobbi évtizedben
indult felekezeti iskolak felsGfokon tovabbtanulni szandékozo tanuloi kérében, a barati kér struktirdja
szerint (A kurzivaltan kozolt értékek az adjusted residuals alapjan a szignifikans eltéréseket jelolik. A chi
négyzet proba alapjan kapott szignifikancia-szintet a kovetkezéképpen jeloltem: *p < 0,05, **p < 0,01,
***p < 0,001.)

A tablazat jol mutatja, hogy az adatok igazoljak ugyan a tarsas struktira tartalmi és
szerkezeti vondsan alapuld tarsadalmi toke hatasat a tovabbtanulasi tervekre, de az 6ssze-
fliggés csak az 1j iskolak tanuldi esetén szignifikans, vagyis ez a tényezd a régi iskolak
tanuloi kozott nem tesz kiilonbséget. Ugyanezt lathattuk, amikor a tarsadalmi téke mas
mutatoit vontuk be az elemzésbe. Mi ennek az oka? A régi iskolak didkjai egyéni és kap-
csolati jellemzo6iktdl fiiggetleniil az intézményi kontextusbol szarmazo6 valamilyen erd-
forras hatasat hordozzak magukon, amely eréforrast a diakok és az iskola kapcsolatrend-
szerét elemz0, a koztiik levo lelki kapcsolatot atvilagitd elemzéssel kozelithetjiik meg.

A ,,rejtett tanterv” forrasai

Erdekes szempont, hogy a tanulok milyen eltéréen értékelik az iskolai és a csaladi ér-
tékrend harmonidjat a két almintaban. Mikozben mindkét tipusban a hasonlésagot ta-
pasztalok alkotjak a tobbséget, az 1j iskolak didkjainak majdnem a fele szerint legfeljebb
egy-két ponton egyezik az iskolai és az otthoni értékrend. Figyelemre méltd, hogy a ta-
nulok milyen pontosan mérik a ,.rejtett tanterv”’ e fontos alapelemének érvényesiilését.

A felekezeti kozépiskolasok €s sziileik iskolavalasztasi dontéseinek hatterében igen
sokféle egyéni kalkulacié mutathato ki. A sziilok és a gyerekek szamitasai e téren jelen-
tds mértékben egybevagnak. A sziilok és a gyerekek elképzeléseit egybevetve tiz jelleg-
zetes elvarastipust tudtunk megkiilonboztetni. Az elvarastipusok valtozatossaga arra hiv-
ja fel a figyelmet, hogy a felekezeti iskola a kiilonb6z6 tanuldk szamara kiilonboz6 funk-
ciok betoltésére alkalmas. Az iskolaval szemben tdmasztott igények kiilonbozdsége mel-
lett kozos vonasnak tartjuk azt, hogy a tanulok vagy a vallasos nevelés, az erkdlcsi fej-
16dés reményében, vagy az iskola vallasos jellege alapjan elvarhato szeretetteljes és biz-
tonsagos légkorben bizva érkeznek a felekezeti iskolaba.

Az iskolardl alkotott tanuloi képnek, a sajat elvarasnak, valamint e ketté viszonyanak
fontos szerepe van az iskola latens hatasrendszerében. Az adatok tantsaga szerint a régi
¢és az 1j felekezeti kozépiskolak kozott jellegzetes eltérés tapinthato ki e téren is. A régi
iskolak diakjai az iskolat hatarozottan a vallasos emberek nevelésére 1étrehozott intéz-
ményként értelmezik, az Gjabb iskolak kozonségének percepcidjaban emellett igen jelen-
tds hangsulyt kap, hogy a felekezeti iskolakban foly6 munka célja inkabb a vilagban ér-
vényesiilni képes emberek képzése felé tolodik el.
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Az igazi meglepetés azonban az, ahogyan a cél értelmezésével parhuzamosan a sajat
iskolaval kapcsolatos elvarasaikat dsszefoglaljak. A régi iskolak diakjai esetében a tradi-
cionalisabb célértelmezés tradicionalis — de mondhatjuk nyugodtan, hogy posztmaterialis
— értékorientacioval parosul, hiszen a dominans elvarastipusok legjellemz6bb vonésa a
jO kozosség, az erkdlcesi €s vallasi fejlédés, valamint a szellemi gazdagsag iranti igény.
Ez az iskolakép és elvarasrendszer hatarozottan jelen van az 1 iskolak didkjai korében
is, de emellett 1ényegesen tobben vannak azok, akiket nem vonz a tovabbtanulasra vald
felkészités és a vallasos fejlodés, hanem inkabb a biztonsagos koriilmények, a nagyobb
odafigyelés és az emberséges banasmod miatt valasztottak felekezeti iskolat — a csaladi
hatterek elemzésébdl tudjuk, hogy sok esetben mindez nemcsak lelki hidnyérzetiikbdl fa-
kad —, mikdzben az iskola céljait értelmezve Iényegesen hangsulyosabbnak tartjak az evi-
lagi érvényesiilést, vagy mondjuk igy, a materialista elemet. (Inglehart, 1997)

Sajatos szempontot ad az iskola ¢és a csalad viszonyanak megértéséhez annak a kérdéskor-
nek az elemzése, hogy hogyan viszonyult az egyes almintakhoz tartozo6 tanulok csaladja az is-
kolavalasztashoz. Mindkét esetben igen erdteljes a sziiléi timogatas, de a téma irant kdzonnyel
viseltetd sziilok meglepden jelentds aranya tapasztalhatd az tjabb iskoldk diakjai korében.

Az iskola rejtett {izeneteire vald nyitottsdghoz hozzajarulhat az ismeretségi, csaladi
korbol szarmazo, netalan tobb generaciora is ~ -
visszatekintd tapasztalat az iskolarol. A régi Lenyegesen 16bben vannak
iskoldk tanuléinak haromnegyede nyilatko- @20k, akiket nem vonz a tovdbb-
zott gy, hogy a kérnyezetéhez tartozok ko-  tanuldsra valo felkészités és a
zott volt egyhazi iskolas. Az uj intézmények  valldsos fejlodeés, hanem inkdbb
diakjainak tobb mint a fele nem rendelkezett g hiztonsd gos koriilmenyek, a
ilyen informacids csatornakkal. ndgyobb Odaﬁgyelés és az eni-

A régi iskolak tanuloi koziil joval tobben berséges bandsmod miatt vd-

vélték gy, hogy a vilagi iskolaban teljesen lasztottak felekezeti iskoldt - a
mas vilag, szabadsag, modernség veszi koriil csalddi hatterek elemzésébd
a fiatalokat, mig az 1j iskolak tanul6i nem 1at-

tak Iényeges kiilonbséget a vilagi iskolak és tudjuk, hogy S,O/e ,e;getb,en W”ndez
sajat intézményiik kozott. Bz a tény a vizsgalt nemcsak l?”e“l hidny er?et”/eb O/Z
kérdés kapcsan arra utalo adat, hogy a régi is- Jakad -, mikozben az iskola cél-
kolak tanuldi jobban érzékelik az iskola bels jail értelmezve lényegesen hang-
vilaganak specialis voltat. Ezt timasztjak alda  szilyosabbnak tartjdk az evildgi

sajat diaktarsaik és mas iskola tanuldinak 6sz-  érvémyesiilést, vagy mondjuk
szevetésére vonatkozo kérdésekre adott vala- ng% a materialista elemet.

szok. A régi iskolakba jarok haromnegyede
szerint a felekezeti iskolaba jarok, kétharmaduk szerint az ezekben tanitok masok, mint a
tobbi iskolaban, de az 11 iskolak felhasznaloinak tobbsége nem érzékeli ezt. A régi iskolak-
bol nyilatkozok tapasztalata az, hogy a gyerekeknél a massag jele a sajatos értékrend, vi-
laglatas, a szolid kiils6 és a jobb kozdsség, a tanarok esetében is a jellegzetes értékrendet,
valamint a szakmai igényességet tartjak a megkiilonboztetd vonasnak.

Az iskolai palyafutas alakulasanak meghatarozé jegye, hogy a tanulé mennyire képes
alkalmazkodni az iskolai értékrendhez és viselkedéskodexhez. A nem megfelel6 iskolai
teljesitmény gyakran éppen annak kovetkezménye, hogy a didk reménytelennek latja az
alkalmazkodast. (Holt, 1991) Nem tudjuk, hogy az alkalmazkodas sikertelensége meny-
nyire tudatosul a kiilonb6z0 életkorti tanulokban, de talan az érettségi el6tti években ja-
r6 kozépiskolasok képesek azzal a kérdéssel szembesiilni, hogy Gjra ezt az iskolat valasz-
tanak-e. A valaszok megoszlasa ebben az ligyben arulkodo. Elsé ranézésre az tiinik fel,
hogy mindkét almintaban tobbségben vannak azok, akik szivesen véalasztananak tjra fe-
lekezeti iskolat. De talan az 0j iskolak valaszadoi kozotti bizonytalanok nagyobb aranya
emlékeztet arra, amit az iskolarol és az oda jarokrol alkotott képrdl megtudtunk, vagyis
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arra, hogy 6k kevésbé érzékelik az iskola specialis jellegét. A sziilok elégedettségét te-
kintve is a régi iskolak elényét regisztralhatjuk.

Azt is masképpen érzékeli a két csoport, hogy a felekezeti iskolakba jaroknak varha-
téan milyen hatrannyal kell szembenézniiik az életben. Mig a régi iskolak didkjai szerint
foként — a hétkdznapi tarsas kapcsolatokban vald élményszerzés hianya miatt — a tapasz-
talatlansag fog gondot okozni szamukra, addig az (ijabb intézményekbe jarok szerint nem
varhatok ilyen problémak. S valoszinii, hogy ebben igazuk is van, hiszen az ujabb isko-
lak didkjainak magatartasat szabalyozoé kontrollmechanizmus ezen a téren is mas norma-
kat rogzit.

Az eddigiek alapjan véleményliink szerint elképzelhetd, hogy a régi és az uj iskolak ko-
z0tti eltérések — mas elemzésekkel megkozelithetetlen — vonatkozasa a ,,rejtett tanterv”
kiilonbozéségének szamlajara irhato. E latens hatasrendszer pillérei pedig az iskolarol al-
kotott kép egyértelmiisége, az iskola céljanak és normarendszerének kitapinthatosaga, az
iskolai és a csaladi értékrend harmonidja.

Sajatos paradoxon, hogy noha a régi iskolak manifeszt céljai és didkjai tudataban tiikro-
z6d6 funkcidi kozott nem szerepel kiemelt elsé helyen a tarsadalmi mobilitas eldmozdita-
sa, mégis eredményesebbnek tiinnek a tovabbtanulassal kapcsolatos ambiciok kialakitasa-
nak terén, mint az Gjabbak. Ennek oka talan az, hogy a régi iskolak ,.rejtett tantervében” tet-
ten érhet6k a nyomai annak a kisebbségi helyzetbdl fakado eréforrasnak, amelyik nemcsak
a normabiztonsagot fenntartd kapcsolati struktirat erésiti, hanem a feltételezett, jovendo-
beli hatranyos helyzetre valo tekintettel nagyobb teljesitményre is 6sztondz.

Osszegzés

Elemezésiink soran a megallapodott hagyomanyokkal rendelkez6 és az ujabban indult
felekezeti kozépiskolak kozott jelentds kiillonbségeket fedeztiink fel. Ezeknek egy része
az iskoldk tarsadalmi hatterének eltérései miatt tapasztalhato. Amikor kisérletet tettiink
arra, hogy a régi és az 1ij iskolak tanuldinak tovabbtanulasi terveit mint a didk és az isko-
la kozos eredményét sszehasonlitsuk, az adatok a régi felekezeti iskolak tanuloinak el-
ny0s helyzetérdl arulkodtak. Mivel a teljes mintan igen jo magyarazo erdvel rendelkezd
kontrollvaltozokra kiilonbozoképpen reagalt a két alminta, ezért az elemzés a puhabb
valtozok szerepének feltarasa felé fordult. A két alminta kiilonbsége az iskolai életvilag
tanuloi tudatban valé tiikr6zédésének minden elemében hatdrozottan megragadhaté volt.
Az ezekbdl a mozaikokbdl 4ll6 képre ugy tekintettiink, mint a ,,rejtett tanterv” forrasai-
ra, amelyek, ugy tinik, elég erések ahhoz, hogy a tanulas hatékonysagat és az iskolai eld-
menetel alakulasat jelentdsen befolyasoljak.
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Sdaska Geza

Az elvi és az empirikus nép érdeke

A tankotelezettség és a rejtett tantery

A tomeg sohasem bolcs. Az eszmék
¢és szenvedélyek aramlata ellen nincs
mentessége. Konnyen atengedi elméjét
¢és gyakran szivét is az aramlatnak.”

Eétvos Karoly (1)

A modern dllamok szervezddésének egyik jellegzetes tiinete a
Jeliilrol szervezett népoktatds megteremtése, amely a kozérdek
neveben iskoldba jdardsra kényszeritette a gyerekeket, s kotelezte a
tanitokat a kidolgozott oktaltdsi technologia betartdsdra, illetve a
teleptiléseket iskoladllitasra. (Nagy, 1999) Ezt a kényszert a
kozpontositott igazgalds hordozta, amelynek egyik, de csak az egyik
eleme a tanterv. Ezzel a kényszerrel szemben teremtodik meg a
Lrejtett tanterv”. (2) (Szabo, 1979, 1989, Vdgo, 2000: 28)

iskolaba gyerekeit, s csupan elenyész6 azok aranya, akik csak a kényszer miatt.

Ezzel egyiitt az oktataspolitika kdzpontjabdl a tantestiileti szintre keriilt az iskola-
latogatasi kényszert kivalté ok az expandalodott magyar népoktatasban. Nincs még egy
orszag a vilagon, ahol szinte egészében egy-egy iskolai tantestiilet formalis dontésétdl
fiigg (3), hogy mi lesz a kdzérdek tartalma, amiért kotelezo iskolaba jarni. (CERI, 2000:
242) E jelent6s fordulat kovetkeztében magyar iskolaban — elvileg — a ,,hivatalos” és a
Hrejtett” tanterv kozott nem lehet jelentds kiilonbség.

Ami korabban a ,,nép” érdekét jelentette, az ma a ,,gyermek”-ét.

E fordulat el6tti és utani allapot kiilonbségét érzékeltetjiik az aldbbiakban. Néhany
kozismert elem kézenfekvd kapcsolatdra mutatunk ra, abban bizva, hogy a folyamatok
leirasa és értelmezése (olvasata) része annak a vizsgalatnak, amelynek alapjan megalla-
pithato, hogy mi ,,igaz” és mi ,.hamis”. Annak eldontését pedig, hogy mi is volna e tor-
téneti folyamatbdl a ,,j0” (vagy a halado, hasznos, korunk igénye stb.) és mi a ,,rossz”
(retrograd, karos, elavult stb.), az értékvalasztd magatartas keretei kdz¢ utalom itt. A mo-
ralis szempontokat ebben az értelemben tehat mellézni fogom.

K ét-haromszaz évvel késobb orszagunkban a népesség tobbsége mar 6nként jaratja

Az eszme sziiletése

A felvilagosodasbol ered6 tankotelezettségnek az a célja (az egyik, am altalanos irany-
zata szerint), hogy a nép raciondlisan gondolkodjék, cselekedeteit ne az érzelmek, hitek,
babondk, bamban és szolgamod kovetett mintak vezéreljék, hanem a belatés, az ésszerii-
ség. A ,,merj a magad értelmére tdmaszkodni” elv hatja at ezt az erés irdnyzatot. Azért is
népszerii ez az eszme, mert a kotelez6 ¢s a racion alapuld népoktatas egyben a tarsadal-
mi egyenléség zaloga is. Locke szerint: ,,minden ember egyenldnek és szabadnak sziile-
tett, ahogy egyenld racionalitassal sziiletett”. Kovetkezésképpen a nagyobb tudas segit-
se az embert elére a tarsadalomban, és ne a szarmazas, a lakohely, a tarsadalom hierar-
chidjaban elfoglalt hely legyen a meghatarozo, hanem az ész.
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Az egyenl6 racionalitas eszméjébol fakad, hogy barki képes gondolkodni, mindenki
alkalmas arra, hogy tudjon. A képesség ekkor még arisztoteleszi értelemben potencialt,
tehat természet adta lehetdséget jelent, amelyhez targyat kell kotni, hogy irdnya és érté-
ke legyen. Ezért beszélnek oktatasrol, tételesen megnevezett és ezért akar vizsgékon sza-
mon kérhetd pozitiv tudas terjesztésérol, amelyet tanulassal, tehat munkaval-eréfeszités-
sel lehet megszerezni.

Ezzel az individualis, észkultuszon alapul6 liberalis eszmerendszerrel szemben all az
erkdlesot, a kozdsséget, a tarsadalom, pontosabban a nemzet szempontjait kovetd allas-
pont, amely szerint elsdsorban nevelés, a ,helyes” erkolcsok és a ,,j0” hazafisag terjesz-
tésének teenddi harulnak a népoktatasra. ,,Hinni kell megtanulnia a gyereknek, s nem a
hitérveket tudnia” — ajanlja Rousseau a lengyeleknek (4) —, népének természetes dalait és
nem a miivi, csinalt zenét; az anyanyelvét és nem a holt nyelveket kellene tanulnia min-
denkinek. Elsésorban a helyi ipart kell megismerniiik a didkoknak, nem a fejlettebbet, te-
hat nem a nyugat-europait. Ez a nép érdeke, amelyet a politikusokbol, szakértokbdl, fi-
lozofusokbol allo kormanyzat ismer fel, és éppen ezért kell a népet voltaképpen a kor-
manyzat képére formalni.

Mindkét felfogas szerint az elvi nép érdekében, mégis az empirikus nép ellenében kell
miivelddni (5), hogy végiil is jo legyen az empirikus népnek, amit dnmaga a hétkézna-
pok onzései, kényszerei miatt sem belatni,
sem elérni nem képes. Ezért kell az istenad- A tankételezettséget kiszolgdlo
ta nép akarataval szemben, mégis a nép javat rendszer mnitésciga kétarcil.
képviselniq a fent léV6 muveltebbeknek. Fel Egyfelo”l rosszulﬂzetelf ]eézszol.
kell te}}ét V11ég9§itan1 a lent 1év6 tanulatlano- ga, akinek munkdjdt, tevékeny-
kat, eronek erejével. seget szabdlyok sokasdga koti
meg, ami ellen folyamatosan ld-

zad. Ugyanakkor hérosz is, a

A népoktatast kikényszerits allami politika  RUitira, a miivellseg terjesztése-
kimutatatott célja a nemzet megteremtése, nek katondja, aki erével, iigyes-
gazdasaganak erésitése és ideologiai egysé- s€ggel, furfanggal és taldlékomny-
gének megteremtése. (Fuller — Rubinson: Sdggal viszi a haladds és a tudds
300-343) Tudott dolog, hogy a tankételezett-  adta felemelkedés lehetbségét ta-
ség, az iskolalatogatas kényszere a 18. szaza- nitwinyaz’nale.

di abszolutizmus terméke. Mar 1717-ben,
amikor a magyarok Rakoczi felkelésének kovetkezményeit élik, s Savoyai Jend elfoglal-
ja Belgradot, a porosz Frigyes Vilmos (a nagy, a Il. Frigyes apja) kotelezi a sziiloket, hogy
gyermekeiket iskolaba jarassak (Nagy, 1999), hogy tudjanak irni-olvasni és jo allampol-
garok legyenek. Ettél kezdve gyorsabban és egyre szélesebben terjed e know-how Euro-
paban; nalunk majd hatvan évvel késobben, a ,Ratio Educationis’-ban jelenik meg, bar né-
mileg lemaradva ¢és elkésve. Rendkiviil fontosnak tekintették, hogy a felndvekvd genera-
cid a ,.helyes és korszer(l” miiveltségben részesiilhessen, ezt az is mutatja, hogy a ,II. Ratio
Educationis’ kilatasba helyezte az alacsonyabb rendii sziildknek, hogy még fizikai fenyi-
tésre is szamithatnak, ha gyermekiiket inkabb munkara fognak, semmint az iskolaba
kiildenék. (6) Némileg késobben (1845-ben) a magyarorszagi elemi tanodak szabalyai
csak (7) pénzbiintetést helyeznek kildtasba a tankotelezettség megszegdivel szemben.

Tudjuk jol, hogy Eurdpaban az (ipari) elmaradottsag tudata, a modernizacié szdndéka
is tereli az allamszervezés Utjara a kontinentalis orszagokat. (Gerschenkron, 1984) Ezt a
folyamatot — szintén tudjuk — az abszolutizmus inditotta el, amely egyfeldl a végrehajtd
hatalom, a laikus allam, benne a szakképzett és racionalis (taniigyi) biirokracia kiépiilésé-
hez-megerdsodéséhez vezetett, ami elobb az egyhaz kdzosségszervezd hatalmanak gyen-
giilését, majd késobb az allam és az egyhdz elvalasat eredményezte. (§) Féként a protes-
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tans (lutheranus) skandinav orszagok azonban mas utat jartak. Voltaképpen az allamegy-
haz (koz) tisztviseldinek lehet tekinteni a nép kozott a 18—19. szdzadban €16 protestans lel-
készeket, akik a szoszékrdl egyszerre ismertették hitiiket és a kiraly rendeleteit. Ok tani-
tottak az irast és az olvasast (9) és adtak Ossze a parokat. Volt rd eset, ha nem tudta a vo-
legény leirni nevét, elmaradt az eskiive. (Im Hof, 1995:46-50) E kultira nyoman mar a
19. szazad végére ebben a régioban volt a legalacsonyabb az analfabétak aranya. (70)

Nyugat-Europa e jellegzetessége akkor latszik kiilonosképpen, ha felidézziik, hogy a kor
vezetd hatalma (Nagy-Britannia) az allam szervezo ereje nélkiil érte el mindazt, amire ma-
sok a kontinensen csak vagytak; ezért haladt alapvetden mas uton. Témanknal maradva: is-
kolaallitasi kényszer sohasem volt, mert a maganszemélyek és kozségek maguktol alapitot-
tak népiskolat, s ezért a nyugat-eurdpai orszagok koziil csak a legkésébben, 1870-ben vezet-
ték be a tankdotelezettséget és vele egyiitt a tanfeliigyeletet. (1/) (Loczka, 1934: 338)

A kozosség és az allam

Az ,egyénivel” ellentétes jelentést ,,k6z0s” (marmint sokakra, mindenkire kiterjedo) je-
lentésti szavunk nyelvujitasi ,,k6z”-formajat 6rzik a kozmondas, kozkincs, kozmiiveltség,
kozoktatas, kozélet, kozérdek, kozmi stb. szavaink. (Benkd, 1970: 632) A kozosség egé-
szének nevében, érdekében az allamot irdnyito, a tarsadalmat szervezd csoport tagjai be-
sz€lnek, az allami intézmények éppen ezért kapjak vagy veszik fel a tdrsadalom egészének
javat szolgalo tevékenységre utald nevet, amely igazolja a kényszer alkalmazasanak jogat.

Az tankdtelezettség egyéni akaratok folott megjelend allami kényszere — kozhely —
nemcsak a kozoktatasban mutathaté ki. A jarvanyok €s a népbetegségek elkeriilésére jon
létre a kdzegészségiigy intézményi rendszere, amelyik éppen olyan hatdsagi kényszerrel
jart el (és jar el ma is), mint a kdzbiztonsage, a kdzrendé. A renddrség és csenddrség in-
tézménye szintén a 18-19. szazad hajnaldnak sziilotte, miképpen a modern politikai
rendérség is. (12)

A kialakuld nemzetallamok védelme szintén koziigy, s ennek a fényében tisztan latha-
to a hadkotelezettség intézménye, amelyet akar a 19. (13), akar a 20. (14) szazadban 6sz-
sze lehetett kapcsolni a tankotelezettséggel. Bevonulni és akar az életiink felaldozasaval
a hazat szolgalni éppen ugy kikeriilhetetlen, mint iskolaba jarni. (Horvath, 1990:
301-308) Azért kell mindezeket kikényszeriteni, mert az empirikus nép maskiilonben
egyiket sem tenné meg a maga joszantabol.

Az er0s, az elmaradottsdgon urra levd, nemzeti érdekeket védo és épitd allam eszméje
kivanatos és felépitendd ekkor. Tervezetek, viziok sorozata irja le, hogy kdzpontositott,
erds szervezd erdvel rendelkezd allamnak kell atvennie az 6nkényen alapulé kormanyza-
tok helyét. Elég — szinte talalomra — Fichte ,A tokéletes allam’-at, Louis Blanc ,A munka
megszervezésé’-t megemliteni, vagy inkdbb Eétvés Jozsefét ugyanebbdl a szazadbol.

Allami kényszer és a magyar népoktatas

E6tvos nézete belesimul a kor altalanos felfogasaba. Magatol értetddd kortarsai, de
szamara is az erd alkalmazasa a miiveltség terjesztésére (ami ekkor még tudast jelent).
Nem is ez a gondja Eotvosnek, hanem e kényszer gyakorlasanak legitimalasa. Ki is fejti
a népiskolardl szo6l6 térvényjavaslat vitdja soran 1868-ban, hogy ,,az abszolut rendszer
alatt nem lévén torvény (75) (...) az egyes megyékben szolgabirdk, megyeféndkok az is-
kolakéotelezettséget torvényként kimondtak, és azon sziiloket, kik gyermekeiket iskolaba
nem kiildték, bizonyos birsagra itélték (... ) Mi, mint az orszagnak alkotmanyos korma-
nya, csak ott és annyiban rendelkezhetiink, amennyiben a tdrvény arra jogosit”. (Eotvds,
1987: 17) A kényszerl iskolaztatas igen, de nem onkénnyel, még akkor sem, ha az el-
érendd célban, a tudas terjesztésében teljes az egyetértés.
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Kétség nem férhet hozza, hogy a nagyobb tudas elterjesztése allamérdek, s ezt szolgalja
a népoktatasrol szolo torvény: ,,népnek értelmi nevelésében fekszik (...) ezen haza jovoje.
Ettdl fiigg, hogy nemzetiink, mely ezen foldet vitézsége altal fegyverrel foglalta el, értelmi-
sége altal megtartsa. Most Eurdpanak ezen a helyén mas nemzetnek, mint valdban civilizalt
nemzetnek nincs helye.” (u.0.: 16) Mig korabban a katonai, férfias erény ugyan kielégito le-
hetett, ma (1868) ez mar nem elég, sot, kevés a megmaradashoz: tudasra van sziikség.

A tobb iskolaban megszerezhetd tudasra sziikség van, mert ettdl is ndvekszik a gazda-
sag, a tudatos egészségmegovas mindenki érdeke, tovabba jobb adofizetdk, jobb allam-
polgarok Iépnek ki iskolai tanulds utan; és igy tovabb.

Egyértelmii a nemzet értelmének felemelkedése és a felemelés paternalisztikus gesz-
tusa kozotti osszefiiggés: ,,...minden miveltebb férfiinak a legmagasabb kotelessége ke-
zet nyujtani mindazoknak, akik alatta allnak, hogy 6ket folemelje oda, hogy az orszag-
nak valoban polgarai lehessenek.” (Edtvas, 1987: 20) Még ha készek is kezet nyujtani a
legmiiveltebbek, nem biztos, hogy a lent 1évdk el is fogadjak. E kockazatot minimalizal-
ja a kotelezd és allami (716) (tehat nem az egyhazi iranyitasu) népoktatas rendszere, ben-
ne az allami befolyds alatt all6 tanitok végrehajtd szerepe. (17)

A népoktatas iranyitasa

Komoly politikai jelentdsége van annak, hogy ki — a nemesség/egyhaz/uralkodo — al-
lithatja maga mellé az alsobb osztalyokat szovetségestil. Annak van erre esélye, aki kéz-
ben tudja tartani a tudas — jelentsen itt barmit — ataddsdnak mechanizmusat.

Koézismert, hogy az allami tanligyi biirokracia technikai szempontbo6l milyen pontosan
épitette fel a népiskolak mitkddési rendjét. A népoktatasi rendszer kiépitésének szakmai
feladata nyilvanvalo és egyértelmii: tigy kell a népiskolaknak egységesen mitkodniiik a
Monarchia egészében, hogy a tankdtelezettség célja mindeniitt megvaldsuljon. A diakok,
a majdani felndttek fejében inkabb tobbé, mint kevésbé ugyanaz legyen: az, ami a tarsa-
dalom Osszetartasat adja, s az, amit majd késébben kdzmiiveltségnek neveznek, még ak-
kor is, ha tartalma alapvetéen mas.

A kozponti akaratot — mint jol tudjuk — a tanitok szamara (is) a torvényben rogzitett
oraterv €s a célok alapjan készitett tantervek hordoztak, amelyeknek alkalmazasi modjat
az Utasitasok irtak eld a tanitoknak. S ugyanezek a tantervek adtak a tankonyv-iroknak
a konyveik szerkezetét, vazlatat. A tankonyvek mindegyike (elvileg) egyforman szolgal-
ta a tankdtelezettség céljat.

A felligyeleti rendszer ellendrizte a kzpontban gondosan kialakitott kozmuveltség-atada-
si technologia fegyelmét. Fontos ez, hiszen igy varhato, hogy a népiskolaban az torténjen,
amit a kdzpontban szakmai tekintetben a legjobbak terveztek, szakmailag a lehet6 legjobban.

A tanitosag

Ha valaki latott mar berendezett 19. szazadi falusi iskolat, s benne a falon — lathatéan
az Orokkévalosagnak késziilt — dombor zomanctablaba égetve a betiik kanyaritasanak
kovetendd formait, akkor érzékelheti, hogy mily keveset biztak a véletlenre. Ami béklyo,
az egyben manko is a tanitésagnak.

A tankotelezettséget kiszolgald rendszer tanitosaga kétarcti. Egyfeldl rosszul fizetett
kozszolga, akinek munkajat, tevékenységét szabalyok sokasaga koti meg, ami ellen fo-
lyamatosan lazad. Ugyanakkor hérosz is, a kultira, a miiveltség terjesztésének katonaja,
aki erdvel, ligyességgel, furfanggal és talalékonysaggal viszi a haladas és a tudas adta fel-
emelkedés lehetdségét tanitvanyainak. (Akiket éppen az a kényszer terelte elé, amely 6t
magat is, a tanitot is alkalmazza, bar errél sohasem beszél.) Kiildetéstudata van, mint a
napoleoni hadsereg katondjanak: le kell gy6znie a tanulatlansagot, s szolgalnia kell a tar-
sadalmi egyenldséget. Hadvezéri tudata van otthon, az iskolajaban, a nép kozott (18), no-
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ha az oktataspolitikai iranyitas kozpontja, a népoktatas torzskara feldl nézve nem ez vol-
na a szerepe, hanem a parancsokat végrehajtoé kdzkatonaé.

E kettdsség jeloli ki a tanitdsag tdjékozodasi irdnyat (ha a palyan marad). A legjobbak
maguk is a torzskarba torekszenek, hogy ki-ki a maga iskoldjaban a pedagogiai mester-
ség gyakorlasa soran kialakitott és a tanitvanyai érdeklddéséhez, otthonrol hozott kulta-
rajahoz illeszked?d ,,miiveltségi teriileteket”, valamint tanitasi modszert most mar 6 juttat-
hassa el minden iskolaba, valamennyi pedagégushoz és gyerekhez, megalkossa a ,,leg-
jobb tanterv’-et, terjessze a meggy6zddése szerinti ,,korszerii miiveltséget”.

A tobbség pedig az igazgatas hierarchidjanak elutasitasat akarja, kivonna iskolajat a
kozponti irdnyitas alol. Az iskola legyen autoném, s minden egyes iskola viselkedjen
kozpontként, mindegyik tantestiilet torzskari szerepet t6ltson be: maga donthessen arrol,
amit a ,,gyermekek”-nek tanulnia kell.

Itt és most jutottunk el a rejtett tanterv problémajaig.

A kényszerii és a rejtett tanterv

Ha mashonnan nem, hat Foucault-tol tudjuk (Foucault, 1990), hogy minden hierarchi-
an alapuld szervezet kiépiti a maga parhuzamos vilagat a bortonoktdl kezdve a gyarakon
keresztiil az irodahdzakon at a csalad belso ¢életéig, az iskolaig. A pedagogusok, de a di-
akok is mindig megteremtik a hatalommal szemben a maguk szabadsagat, azaz az ellen-
Orzottség nélkiili vilagukat. ,,Az osztalyban azt teszek, amit jonak latok” tanit6i dac min-
dig a szabalyozassal szemben fogalmazodik meg. Ez a fajta autonémia-vagy természete-
sen éppen gy elutasitja a rakényszeritett pedagogiai technologiakat, illetve a szamara és
tanitvanyainak egyarant kijelolt értékeket, miként a feliigyeletet és a jogi szabalyozast,
mint eszkozt is (19), elutasitja mindazokat az eszkdzoket, amelyek a kozosségi szem-
pontok kényszerét jelenitik meg eldtte.

A szabdlyozas iranyaval szemben tobbnyire annak lenyomata, tiikkorképe krealddik.
Két parhuzamos, egymast kizaro, egymast feltételezd elem keletkezik. A kettd egyiitt ép-
pen ugy strukturat képez, mint az iskola formalis-informalis rendszere. Ez az informalis
¢s illegitim, am jol szervezett vilag az, amelyet romantikusan a ,.rejtett tanterv’” metafo-
raval illetnek, amely a pedagogusok szemszogébdl nézve a maguk fiiggetlenségét hor-
dozza, a didkokét (20) azonban nem.

Extrapolalds a végtelenbe

Minden tantervkészit6 (akar kozérdeket képviseld politikus, akar pedagogiai szakértd)
szamara a tervtdl valo eltérés technikai értelemben csokkenti a hatasfokot. A célokban
megjelenitett értekektdl valo eltérés pedig innét nézve kdnnyen ellenséges cselekedet-
ként értelmezddik. Szabalyszerlien mikodo, kovetkezésképpen szabalyozhato, megter-
vezett és éppen ezért a tervben anticipalt jové megteremtése a céljuk, ebben az értelem-
ben a tantervet a végtelen iranyaba extrapoldljak, ahol majd a véalasztott tantervelméleti
szempontok ¢és valasztott értékek maradéktalanul teljesiilhetnek. Ha sikeriil mindezt
megkdzeliteni, alacsony entropiat érnek el.

Innét nézve a szakmailag 1étez6 legjobb (kdzponti) terv a végrehajtok tobbsége szama-
ra a legnagyobb kotottséget jelenti.

Extrapolalas a zéro felé

A dolog Iényege tarul fel, ha feltessziik a kérdést: mikor nincs ,,rejtett tanterv”’? Akkor,
ha a zér6 iranyaba extrapolalunk, akkor, ha egyaltalan nincs terv! Lassuk be, hogy a terv-
szerltlenség két esetben allhat elé. Eldszor akkor, ha nincs is terv, masodjara pedig ak-
kor all el6 a tervszertitlenség, ha formalisan ugyan volna (tan)terv, am megvaldsitasara
nem torekednek; ugy szervezik életiiket, mintha nem is lenne. Senki sem talalkozik a
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tervkovetés kényszerével, amellyel szemben megteremtenék a masok eldl elrejtendd vi-
lagot. Ki-ki kiilon-kiilon a legjobb (szakmai) meggy6zddése szerint tevékenykedik.

A tervszeritlenség azonban még nem a kdosz, hiszen a ,jelszonak”, a kdzosen kiala-
kitott és elutasitott értékek korének komoly rendezé ereje lehet, &m ekkor a szocialpszi-
choldgia altal leirt csoportdinamika és nem a racié iranyitja a cselekedetet. Az elsédleges
c¢l ekkor a kozos értéket kdvetd kdzosség kohézidjanak novelése, s érthetd, hogy masod-
lagossa valnak a tervszertiséggel egyiitt jard szempontok: a hatékonysag, a feleldsség, az
elszamoltathat6sag. Belathato, hogy a rendezettség (az entropia) mérlegelendd szem-
pontja miért szorul hattérbe.

A fordulat

Nos, ugy tlinik, hogy a kdzponti tanterv pedagdgusokat érinté hatasa a kdzérdeket ki-
kényszerit6 kozponti erd eltinésével egyiitt gyengiil meg, s e folyamattal a felvilagoso-
das oroksége igencsak halovannya valik a 20. szdzad mésodik felében Nyugat-Eurdpa-
ban ¢és a rendszervaltast kovetéen Kelet-Eurépaban. Lassunk a tiinetek koziil néhanyat.

A felvilagosodas kulcsfogalmanak, az értelemnek, a tudasnak, a racionalitasnak a
helyét az irracionalitas veszi at, nemcsak Magyarorszagon, hanem a tomegessé valo
népoktatas kulturajaban mindentitt. A targya nélkiili ,.képesség”, esetleg ,,alapképes-
ség” fogalma példaul a ,,tudas” (az ismeret) alternativajaként jelenik meg a pedagogi-
ai nyelvet hasznalo oktataspolitikai kozbeszédben, ami inkabb értékvalasztast tikroz,
semmint ténymegallapitast. A pszichologia logikdja szerint, ha jol latom, nem kiilonit-
het6 el egymastol a képesség és a tudas; nincs tudas (ismeret) nélkiili képesség, és
nincs képesség ismeret nélkiil. (Pleh, 2002; Vajda, 2002) A felvilagosodasi alapok
gyengiilésének jelei — ,,talterheld a tudas”, ,haszontalan ismeretek”, ,,az embert kell
tanitani, nem a matematikat” stb. — jellegzetes, de nem sziikségképpen magyar szajak-
b6l elhangzé mondatok. Ugy latszik, hogy a megértésnél és a tudatos elfogadasnal fon-
tosabba valik az atélés.

Tudjuk, hogy a tanuldk tudasban mért teljesitménye (és a pedagogusoké is) — Gsszes-
ségében — csokken Magyarorszagon is, kiilondsen a rendszeres tanuldst kivano targyak
korében (matematika, fizika, kémia). A logikai kotottségeket lerazo, az azonnali élveze-
tet kivalto miiveltségelemek valnak népszeriivé. (Saska, 1999) Altaldban a tudoméanyok
s kiilondsképpen a természettudomanyok hattérbe szorulnak, ,,a legfejlettebb orszagok-
ban jelentdsen csokkent a természettudomanyok presztizse: ezek fontossdganak hangsu-
lyozasa meghokkenté modon ma mar szinte az elmaradottsaggal jar egyiitt”. (Haldsz —
Lannert, 1998: 294) Vagy ugyanez a gondolat mas megfogalmazasban: ,,A gazdagoknak
elég, ha kommunikacios készségeiket fejlesztik az iskolaban, vagy kosarlabdaznak, a mi
[a szegényebb orszagban ¢16] gyerekeinknek tanulniuk kell”. (Lukdcs, 2002: 10) Hazank
a legjobb uton van, hogy kikertiljon az elmaradottsagbdl: felséfoku természettudomanyi
tanulmanyokra csak a szerényebb felkésziiltségliek vallalkoznak... (27)

Ma mar a nép hosszt évekig iskolaba jar, tobbnyire dnként. Ugyanakkor a tankotele-
zettség kényszere tovabbra is mindenkire vonatkozik, am keveseket érint, akiket a (ma-
gyar) hatalom tovabbra is megkisérel iskolaba terelni, mint utoljara 1998-ban lattuk. (22)
(A helyzet olyan, mintha a hadkoételesek tobbsége onként vonulna be, s csak a kisebbség-
gel szemben kellene kényszert alkalmazni.)

El is maradt az iskolalatogatasi kényszer indoka a ma is érvényes kozoktatasi térvény-
bél; nem olvashato sem a kotelez6 iskolajaras oka, sem célja. Mintha az oktatasrol olyan
altalanos képzet alakul volna ki, hogy az oktatas pusztan dnértéke miatt megfellebbezhetet-
lentil j6 dolog, ezért nem is kell indokolni a céljat, ki se kell bontani a tartalmat. Talan ezért
hianyzik az allami kényszer jogosultsaganak az indoklasa; hidnyzik az a motivum, amit
kozcélnak tartottak egykor, s amit talan ma is meg lehetne vitatni. Az is szembeszoko, hogy
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a pedagogiai szaksajto a tankotelezettség ligyét egyaltalan nem is targyalta, miképpen for-
rasat, a porosz képzési rendszert sem. (23) Talan azért, mert huzamosabb ideje az esemé-
nyek lancolatat analitikusan vizsgald torténészek altal bizonyitott porosz-utas fejlodés ér-
téktartamanak elutasitdsa erdsebb, mint a folyamatok megértése iranti kivancsisag.

Fény deriil a rejtett tantervre

A kozoktatas tomegesedésével egyiitt — ami masképpen a népoktatas kulturajanak ki-
terjedésével azonos — csokkent, enyhiilt vagy egyenesen eljelentéktelenedett a kdzpont
szervezd ereje, olyannyira, hogy a ,,kdzpontositas” ma felénk szitokszd, nem gy, mint a
felvilagosodastol az 1985-0s torvényig.

Az allampartok eltinésével egyiitt egyenesen legitimitasat veszitette az orszagos kozér-
dek fogalma (Saska, 1994), ugyanakkor uralkodéva valt a lokalizmus (6nkormanyzatisag)
¢s az iskolai szakmai autonomia eszméje, amelynek diadala a vilag legdecentralizaltabb
orszagainak egyikét teremtette meg. (CERI, 1998: 293) Ami az oktatas tartalmat illeti, e
mozgés irdnyanak megfelelden 1985-tdl a tantestiilet kollektivan dont az oktatés tartalma-
rol és sajat maga ellendrzésének szabalyairol, amelyeken a fenntarté 6nkormanyzat ér-
demben nem is valtoztathat (24), az oktatasi kormanyzat pedig gyengén szabalyoz a Nem-
zeti alap- és a kerettantervvel. Nincs miikodé ellendrzo szervezet. Az iskola igazgatoja a
tantestiilet kollektiv dontéseinek végrehajto-
Mintha az oktatdsrol olyan dlta-  ja, s tudjuk, hogy a munkavéllaloknak milyen

ldanos képzet alakult volna ki, erds szavuk tud lenni abban, hogy ki legyen a
hogy az oktatds pusztdn énérté- munkaaddjuk: olyan, aki a tantestiilet & nem
ke miatt megfellebbezhetetleniil @ fenntart érdekeit képviseli. (25)
j6 dolog, ezert nem is kell indo- Ebben a helyzetben a’tantes.u'lle’t mar nem

) 1y 7 . all a formalis tanterv végrehajtasanak kény-
kolni a céljdt, ki se kell bontani .
2 y . . szere alatt, sokszor még az eleve gyenge ko-
a tartalmdt. Talan ezért hidny-

. ! b ’ ordinaciot megcélzd Nemzeti alaptantervet
zik az dllami kenyszer jogosult- iy jogszabalyt (26) sem koveti. Az orszag

sdgdanak az indokldsa; hidnyzik  egeszét atfogt vizsgalat szerint az iskolakban
az a motivum, amit Rézcélnak  legjobb meggyéz6désik szerint alakitjdk ki
tartottak egykor, s amit taldn programjukat, akar a kozponti akaratot kép-
ma is meg lehetne vitatni. viseld jogszabalyok ellenében is: ,,az iskolak
meglehetdsen szelektiven viszonyultak a
Nemzeti alaptanterv elvardsaihoz: hamar atvették €s a rejtett helyi tanterviikbe beépitették
— mar ez els6 NAT-variaciokbol — a szamukra kedvezonek itélteket, ugyanakkor haritot-
tak a megszorito, korlatozo jellegiicket, belsé konfliktusokat igérdket”. (Vago, 1999: 29)
A jogszabalyok gyenge szabalyozo ereje oda vezet, hogy a pedagogusok formalis és in-
formalis vilaga kozotti tavolsag jelentdsen csdkkenhetett (27), de meg nem sziint.
Magatol értetédden ritka az a tantestiilet, amelyik minden tekintetben homogén volna,
hiszen a pedagégusok sem tombszeriien léteznek. Eppen ezért kell a helyi tanterv készi-
tése soran az egyéni, illetve a munkako6zosségi kiilon-érdekeket, eltéré mentalitasokat
ugy 0sszehangolni, hogy a tantestiileti végszavazas (28) soran a tobbség igennel voksol-
jon. A kisebbségben maradottak (29) szamara ebbdl fakadoéan a helyi tanterv éppen ugy
adottsagként jelenik meg, mintha az kiviilrdl jonne. Van okuk, hogy egyéni rejtett tanter-
vet készitsenek.

Réteg-miiveltség, réteg-tankotelezettség

Ha szemiigyre vessziik, hogy az oktatas tartalmat kialakité dontések mily mértékben
kozpontositottak, illetve decentralizaltak a vilagban (CERI, 2000: 242-247), lathatjuk,
hogy a tankotelezettség tartalma Magyarorszagon egyediilalléan az egyes iskolakban (30)
szervez0dd pedagdgus-kozosségek (37) miveltségfelfogasabol szarmazik. (Haldsz —
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Altrichter, 2000: 268-271) Még az olyan orszigokban (32) is, mint Hollandia. frorszag
vagy Skocia, Uj-Zéland, amelyekben alapvetden az iskolai szintii dontésektdl fligg az ok-
tatds tartalma, még ott is vagy a programok tervezésében, vagy a tantargyak korének kije-
161ésében, vagy a képzési szerkezetében kdzponti maradt a dontés joga. (CERI, 2000: 242)

Ahany iskola, annyi tantestiileti dontés alapjan sziiletik meg a helyi tanterv, s ebbdl ér-
telemszertien egyes iskolakhoz kdtddo miiveltségek sokasaga jon 1étre, amely természe-
tesen hierarchiaba szervezddve ndveli az egyenldtlenséget. (33) (Andor — Lisko, 2000;
Andor, 2001)

A kényszerrel iskolaba jarok kovetkezésképpen nem a mindenkire kiterjedd kozmii-
veltségben részesiilnek, hanem az egyes tantestiiletek altal megteremtettben, amely szi-
nes képet mintaz. (34) A tankotelezettséggel sokszindi, am esetleges miveltség elfogada-
sara szoritjak tobbnyire a tarsadalom also szeleteiben éldket. (Olyan ez, mintha egy-egy
laktanya tisztikara szakmai szempontjai képviselnék a hadkotelezettség okat.)

Az elvi és empirikus gyermek érdeke

A b6 szaz év alatt lezajld atrendezddés fontos tiinete, hogy ma a kozoktatas koziigye-
it nem a politika — Eotvos altal is hasznalt — nyelvén, hanem a pedagogia fogalmaival tar-
gyaljak és intézik. Az iskolaban dolgoz6 pedagdgus szamara a gyermek mindig megne-
vezhetd, hiszen vele dolgozik; tevékenységének célja, hogy az a konkrét gyerek mas le-
gyen, mint korabban volt, azonban, ha ezt a helyzetet altalainossa emelik, akkor mar al-
taldnos, arcnélkiili, ,,elvi” gyermekrdl van szo, arrol, hogy mit kellene tenni, hogy altala-
ban a gyermeknek (tehat minden gyereknek) jo legyen. Nem nehéz észrevenni, hogy a
kozoktatas tigyeiben eljard szakma képvisel6i éppen olyan 6sszefiiggésben beszélnek ma
a gyermek érdekérdl, mint korabban masok a népérol.

Mindkettonek egy és ugyanaz a jelentése a vizsgalt viszonyban. Az ,.elvi gyermek” és
az ,.elvi nép” érdeke mentalitastorténeti szempontbdl ugyanannak a dolognak a két for-
maja, csak éppen a hordozo6ja mas. Mindkettd egyarant paternalisztikus viszonyt feltéte-
lez, mindkettd fel kivan emelni, s ezért is vallaljak magukra azokat az érdeket, amelye-
ket egyfeldl a gyermeki nép, masfeldl pedig maga a gyermek dnmagatol, allapotabol fa-
kadoan belatni sem képes. A népet is, a gyermeket is egyarant homogénnek, tagolatlan-
nak latjak vagy mutatjak. Csakhogy: az egyik csak a pedagogus szakma, a masik pedig
az eOtvosi ,,muiveltebb férfin” szemszogébdl latszik egységesnek és egynemiinek.

A kiilonbség azonban jelentds: a kozoktatds iigyeit ma a szakma intézi, a laikusok al-
tal nem is kdvethetd nyelven, kordbban a helyzet épp forditva allt. Olyan latszat keletke-
zik ma, mintha a kdzoktatasnak nem a kozérdeket kellene szolgalnia, hanem az altalanos
— a tértdl és 1d6tol fiiggetlen — gyermekét. Ez az a pont, ahol 1ényegi eltérést érzékelhe-
tlink a mai magyar hivatasrendi szervezddés, valamint a felvilagosodas eszméje, illetve
a laikusok kontrollja alatt all6 demokracia k6zott.

Jegyzet

(1) Edtvos K. (1904)

(2) A ’rejtett tanterv’ fogalma tagabb értelemben is hasznalatos (e téren sincs koherens szohasznalat). Példaul
a rejtett tanterv lehet hatasrendszer, amely ,,mintegy elmaradhatatlan kisérd, "holdudvarként” veszi koril a fu-
datos (eredeti kiemelés) pedagogiai folyamatokat, torténéseket (Szabo L. T, 1979: 1) Egy tovabbi értelmezés:
»egy-egy iskola tényleges funkcioi kozott megtalaljuk a hivatalos funkciokat... és mellette olyan funkciokat is,
amelyek csak arra az egy iskolara, vagy bizonyos kérzetekben miik6dé iskolakra jellemzok. (Kozma, 1977, idé-
zi Szabo L. T., 1979: 10)

(3) A kozoktatasrol szolo 1993. évi VIII-X. torvény 57. § (1): A nevel6testiilet dontési jogkorébe tartozik a) a
foglalkozasi, illetve a pedagogiai program és modositasanak elfogadasa.

(4) Considerations sur le gouvernement de Pologne et sur sa réformation prOJettee In: Oeuvres complétes. 1d.
kiad. II. két. 1009. Idézi Ludassy 4 NEPI TANC és HARCI ének, Rousseau és a populista kultirkritika kezde-
tei cimii tanulmanyaban. (Ludassy, 1991)

(5) Ludassy megfogalmazasa.
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(6) A legujabb Pedagogiai lexikon e tekintetben pontatlan: ,,...az altalanos tankotelezettséget az 1868. évi
XXXVIIL torvény [A népoktatasrol szolo. S.G. ] alapozza meg”. (Bathory — Falus, 1997: 111./464) Szinte sz
szerint ugyanezt a szovegszeri fordulatot hasznalja Révai Nagy Lexikona. (Révai Nagy Lexikona. 17. 845.). A
-megalapozas” kifejezés az orszaggyiilés altal hozott torvényi szintii szabalyozas kezdetére utalhat, hiszen el6t-
te csaszari rendelet keretében rendelkeztek az iskolaba jarasrol.

(7) Ellentétben Rosseau szellemével, aki természetesebbnek (tehat emberibbnek) tartotta a kétdelezettségek
munkaval torténd megvaltasat, a robotot, mint pénzbelit, az adot. Idézi Ludassy, 1991.

(8) Az ekkor kialakul6 alternativa azota is leképzodik a *tron és oltar’ és vele szemben, a demokracia kiilonfé-
le partjai kozott.

(9) Elsésorban a biblia olvasasa volt a cél.

(10) A nemzetek analfabétak aranya szerinti ,,versenyének” eredménye meghokkentéen ugyanaz, mint a PISA-
vizsgalaté . A nemzetek sorrendje nagyjaban-egészében valtozatlannak tiinik. Finnorszag a PISA-vizsgalatban
az elso helyet érte el, 1880-ban 1000 7 évesnél idésebb koziil minddssze 19 volt analfabéta. A PISA ¢élbolya-
ban végz6 Svédorszagban 1885-ben 1000 Gjonc koziil 3 nem tudott irni, olvasni. Magyarorszagon 1000 7 éves-
nél idésebb koziil 488 {6 volt analfabéta 1880-ban, 1881-ben 1000 Gjonc koziil pedig 508. (Jekelfalussy —
Vargha, 1890: 545) Hazank a PISA vizsgalatban az als6 negyedben végzett.

(11) A népoktatas feletti képzésben a tudas megszerzésének modja maganiigy, az eredménye azonban mar nem.
Csak a tudas megléte kozligy, megszerzése, plane a modja azonban mar az egyén kockazata; az igazgatasban a
vizsganak ¢és nem a tantervnek van szabalyozo szerepe. (Sdska, 1988)

(12) A ’police’ és a "politika’ szonak azonos az eredete, a koziigyekre utal mind a kettd.

(13) Az iskolai testnevelésben katonai kiképzési célokat is szolgaltak, ebben Kossuth éppen gy egyetértett,
mint a Monarchia vele ellentétes iranyban gondolkodo vezetdinek tobbsége is, kiilondsen a koniggrazi vereség
utan. (Szabo L., 1996: 11-15)

(14) A had- és a tankotelezettség kozos metszete a katonai fegyelemre torténd képzésen kiviil az is, hogy a nép-
tanitok tiszti, tiszthelyettesi rangban szolgaltak. Ok irdnyitottdk a parasztkatondkat. Az ismert mondas szerint
az 1870-71-es porosz-francia haborut a tanitok nyerték meg. (Horvath, 1990: 301) Szerepiik igen fontos volt a
Trianon utan Magyarorszagon 1étrehozott illegalis és ezért ,,feketének Reichswer” felallitasaban. Ugy latszik,
hogy Klebelsberg népiskola-fejlesztési programjanak (5000 helység épitése) egyik motivuma a leventeoktatas
és a tartalékos tisztképzés kiterjesztése volt. (Szabo M., 1995: 176)

(15) Ld. 7. jegyzetet. Az abszolut rendszer a rendeletekkel szabalyzo csaszarsagot jelenti, amellyel szemben a
szabadon valasztott parlamentet allitja E6tvos.

(16) J6, ha tudjuk, hogy 1873-ban Magyarorszagon mindossze /7 allami népiskola miikodott, 1901-ben 17146
iskola koziil 1686 volt allami fenntartasa. (Nagy, 2001: 17)

(17) Ez a folyamat Homan Balint minisztersége alatt tet6zott. (Nagy P. T., 1992)

(18) A 20. szézadi radikalis mozgalmak hordozoi kozott a I1. és a I11. vilagban éltaldban tulreprezentaltak a ta-
nitok vagy a tanitoképzos foiskolasok. Kozismert, hogy az etiop és az afgan forradalom tanitoképzo féiskolan
robbant ki stb.

(19) Ez volna az egyik lehetséges magyarazata annak, hogy a szakma miért tekinti a tantervet szinte kizarolag
pedagdgiai (tantervelméleti) problémanak (Ballér, 1996: 5-7), még akkor is, ha mindenki szadmara kézenfek-
v, hogy a tantervet hatalyba sohasem a pedagdgiai gondolat, hanem az allamigazgatas ereje, mindig egy ren-
delet helyezi. Mindemellett, minthogy az oktatés tartalmanak szévetét mindig hozzaértok (korabban [a 19. sza-
zadmasodik fele) szaktargyat oktatd egyetemi tanarok és pedagogusok, késobb (a 20. sz. kozepétdl) pedagéd-
gusok és neveléstudosok] hozzék 1étre, a vita nyelve pedagogiai lesz. A tantervelméleti hivatkozas teremti meg
az érvelés altalanos keretét.

(20) Az iskola bels6 hierarchikus vildga (a tanarnak mindig igaza van) koztudottan a diakok komoly szociali-
zacios tényezdje, tobbek kozott az engedelmesség, a hatalomi nyomas alatti életmod megtanulasanak szintere.
Vilagosan latszik az iskola rendjének opponalasabol, a nebulok ’rendetlenkedésébdl’, lustasagabol’. Az mar
mas kérdés, hogy az iskolai értékrend tagadasa egyben a fizikai munka vilagaba vezetd utat jeloli ki. Az isko-
lai ellenkultura szerkezetét tobb helyrdl ismerjiik,x pl. Willis, 2000.

(21) A matematikussag leértékelddésére a 2002-ben a nappali tagozat allamilag finanszirozott féréhelyeire
megallapitott felvételi pontszamok kiilonbsége alapjan lehet kovetkeztetni. A matematika egyarant a felvételi
tantargya a matematikus és a kozgazdasz képzésnek, am a leendé matematikus hallgaté harminc ponttal szeré-
nyebb teljesitménnyel lehet sikeresebb, mint kdzgazdasagot valaszto tarsa. A Debreceni Egyetemen a matema-
tikusok felvételi ponthatara 61, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen 68, a Szegedi Tudomanyegyetemen 60
pont volt. Ugyanakkor a Budapesti Kozgazdasag-tudomanyi és Allamigazgatasi Egyetemen a felvételi pontha-
tar 100, a Debreceni Egyetemen (k6zgazdasz-gazdalkodasi kozgazdasagi) 95, A Pécsi Tudomanyegyetem (koz-
gazdasz-gazdalkodasi) 103, a Szegedi Tudomanyegyetem 95 pont volt a felvételi alsoé hatara a kozgazdasz-gaz-
dalkodasi, kozgazdasagi szakra. (Népszabadsag, 2002: 24-29)

(22) A szocialis célu csaladi potlékot atalakitottak iskolaztatasi tiamogatassa, kikényszeritve az iskolalatogatast.
(Herczog, 2000: 2—11) Ld. Csaladok Tamogatasarol sz6lo 1998. évi LXXXIV. tv. 16. § A gyermek tankoteles-
sé valasa évének oktober 1. napjatol a gyermekre tekintettel megallapitott csaladi potlékra jogosultsag megszii-
nik, ezzel egyidejlileg iskolaztatasi tamogatasra jogosultsag keletkezik.
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(23) Horvath Attila szerint 1945 és 1990 kozott minddssze egy Koznevelésben megjelent iras foglakozik a po-
rosz képzéssel. (Horvath, 1990: 301)

(24) Kt. 103. § (1). A fenntart6 a szervezeti és miikddési szabalyzat jovahagyasat akkor tagadhatja meg, ha az
jogszabalyt sért. A szervezeti és miikodési szabalyzatot, illet6leg modositasat jovahagyottnak kell tekinteni, ha
a fenntarté harminc napon beliil, helyi dnkorményzat altal fenntartott nevelési-oktatasi intézmény esetén — ha
a dontést a képviseldtestiilet (kozgytilés) hozza — a harmincadik napot kdvetd elsé képvisel6testiileti (kozgyi-
1ési) iilésen sem nyilatkozik. (2) A fenntart6 a nevelési, illetve pedagdgiai program jovahagyasat akkor tagad-
hatja meg, ha az a) nem felel meg az e térvényben eldirt kovetelményeknek; b) olyan tobbletfeladatokat tartal-
maz, amelyekhez a feltételek nem biztositottak, és annak megteremtését nem vallalja, illetve nem tartalmazza
azokat a feladatokat, amelyeket — a sziikséges feltételek biztositasa mellett — meghatarozott.

(25) E konfliktusokrdl szokott a sajtdé beszamolni, legutobb pl. a budadrsi iskola esetében. (Petd, 2002)
(26) Ld. 130/1995. (X. 26.) Korm. rendeletet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol.

(27) Tovabbi fejlemény, hogy az iskolak miikddésér6l megszerezhetd informaciok kore az ’iskola’ dontésétol
fiigg. Altalaban nehezen tudnak tajékozodni a szelektiv informaciokbol a sziilk és a fenntartok.

(28) Vegyiik észre, hogy a tantestiilet szervezeti értelemben éppen olyan, mint barmelyik dnkormanyzati kép-
viseleti szervezet vagy a Parlament.

(29) Altalaban a kislétszamu munkakozosségek (az ének-zene, a rajz, a testnevelés, technika) veszitenek orat a
nagy munkakozosségekkel szemben, ha szavazasra keriil a sor.

(30) Az OECD-adatok 1998-as allapot szerint a ’lower secondary education’-ra vonatkoznak, tehat Magyaror-
szagon a 10—14 éves korosztaly iskolaira (az altalanos iskolara és a 6, 8 osztalyos gimnaziumokra).

(31) Nincs olyan orszag a vilagon az OECD szerint, amelyben kizardlag a tantestiilet dontene az oktatas tartal-
marol. Még azokban az orszagokban, ahol az iskolai szintre helyezett dontési jog szerint élnek, ott is a tanarok,
a munkakozosségek €s az igazgatok kozott oszlik meg a dontés és a felel6sség. (CERI, 2000)

(32) Az OECD-kiadvany szerint az oktatas tartalmanak valamennyi mozzanatat a kozpontban hatarozzak meg
Gorog- €s Torok orszagban, a dontések tulnyomorészt a kdzpontban sziiletnek Ausztidban, Koredban, Norvé-
giaban, Portugaliaban, a kozponti és térségi, regionalis szint kozott oszlik meg a dontési jog Csehorszagban,
Daniaban, Anglidban, Franciaorszagban, Olaszorszagban és Svédorszagban. A helyi, dnkormanyzati szintii
dontések dominancidja a meghatarozo az Amerikai Egyesiilt Allamokban és Finnorszagban. (CERI, 2002)
(33) Ez a képlet — belathato — rendkiviil alacsony szintre helyezi a kozponti felzarkoztatd vagy modernizacios
politika sikerét.

(34) Olyan ez, mintha a varos kozmiivét, kdzegészségiigyét, rendezési tervét egy-egy lakotomb, kertilet-rész
vagy még az sem szabalyozna.
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Korossy Judit

A tanarok naiv pszichologiaja és a
hermeneutika
A gyermekrol alkotott vélekedések a pedagogusoknal

Ha a neveléstorténet, illetve a gyermekkortorténet segitségével
dttekintjiik a nevelés és oktatds tartalmdnak, modszerének
vdaltozdsait, akkor szembeszdkové vdlik, hogy milyen szerves
osszeftiggés van egy torténeti korszak tarsadalmi, gazdasdgi helyzete,
az adott kor filozofidja, nevelési célkitiizései, valamint a tanulé és a
tandr szerepének leirdsa kézott.

okori gorog nevelési célok és értékek, példaul a kiegyensulyozottsag, mértékle-

tesség, hasznos polgarra valas megfogalmazasa és a poliszok harmonikus egyiitt-
¢lést biztositd gazdasagi miikodése kozott fonnallt. Ugyancsak Osszeillést lathatunk a 17.
szazadi angol polgérsag gazdasagi koriilményei, az egyenjogusagon alapuld polgéri ren-
det vallo felvilagosodas és azok kozott a John Locke éaltal hangsulyozott nevelési célok ko-
z6tt, amelyeket roviden a kovetkezokkel illusztralhatunk: a megismer6 értelem palléroza-
sa, a tapasztalattal megszerezhetd praktikus tudas elérése, valamint az erényes, a vagyak-
nak ellenalld, edzett 1élek nevelése. Ebbdl a megkozelitésbdl szoros kapesolat fedezhetd
fel a 20. szazad egyik tarsadalmi és gazdasagi szervezd tényezdje és értéke, az informa-
cid, az ilizenet, az ismeret és megismerés, valamint a hermeneutikai szemléletmod és a pe-
dagdgia hermeneutikai felfogasa kozott. Amely tarsadalomban fontos szervezé er6 az in-
formacio, ott 1ényeges kérdéssé valik a hir, illetve a szoveg pontossaga, hitelessége, vala-
mint a megértési folyamat feltarasa. Ezek miatt tehat a revelacio erejével hat rank az, ha
a pedagogia tudomanya a hermeneutikai megkdzelitést alkalmazvan ugy tekinti a nevelés
¢s oktatas folyamatat, mint ami leirhat6 egyfajta szovegmegértési folyamattal.

A hermeneutika gadameri értelmezése jol alkalmazhaté az iskolai oktatasi és nevelési
folyamatra. A szoveg megértése, ahogy Gadamer leirja, és a pedagdgiai folyamat az alap-
jan kapcsolhato 6ssze, hogy a tanitas és tanulas egyfajta megértési, értelmezési folyamat-
ként foghato fel, amelyben a tanarnak és a diaknak meg kell értenie a masik fél gondolko-
dasat, érzelmeit, azt a szituaciot, amelynek mindketten részesei €s alkotoi. Ha a szovegér-

crer

ﬁ .madartavlati” perspektivabol konnyen észrevehetjiik azt a kapcsolatot, amely az

kovetkezetesen végigvinni a gadameri gondolatokat. Eszerint a szoveg olvasasakor bizo-
nyos eldismeretekkel és elvarasokkal rendelkezik az ember, amelyet a szoveg tovabbi fel-
dolgozasa soran allandoan ujragondol, feliilvizsgalva az el6z6 elképzeléseket, vazlatokat.
(Gadamer, 1984) Az eléitélettel, elozetes ismeretekkel torténd értelmezés ugyanakkor azt
a veszélyt rejti magaban, hogy nem keriil be 0j elem a megismer6 rendszerbe. Hogyan le-
het igy biztositani az ismeretlen dolgok megértését? ,,...a megértés csak akkor éri el iga-
zi lehetdségét”, irja Gadamer, ha az ember ,,...megvizsgalja elditéleteinek legitimitasat,
azaz: eredetét és érvényességét.” (Gadamer, 1984: 192) A megértésre torekvo embernek
nem szabad ellendrzés nélkiil hasznalnia elézetes ismereteit, a megértés folyamata soran
megrajzolt vazlatait, de keriilnie kell a sajat vélemény ¢és a korabbi ismeret kizarasat vagy
elfelejtését is. A masik fél véleményének megértését az segiti eld, ha a megismerd ember
nyitott a massagra, illetve ha vallalja a sajat el6zetes ismereteit, feltételezéseit, elfogultsa-
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gat. A fel nem ismert el6itélet vagy ismeret vakka és siiketté teszi az embert a valosag fel-
tarasakor. Tehat két bels6 feltétel, a nyitottsag és a tapasztalasra vald készség védi meg az
embert a dogmatizmus elfogultsagatdl. Nemcsak a megértési folyamatra, hanem az em-
bertarsi viszonyokra is érvényes a nyitottsag sziikségessége, mégpedig kétféle értelemben
is. Az egyik a kommunikal6 partnerek szabad kozlésének és megnyilvanulasanak lehet-
sége, a masik a két fél nyitottsaga az 0j dolog befogadasara, meghallasara.

Ha az iskolai szintérre adaptaljuk a megértés hermeneutikai felfogasat, akkor tobbféle
megértési folyamattal is szamolnunk kell. Szamolnunk kell példaul a pedagogusok ko-
z0tti, a tantestiileten beliili megértéssel, a tanarok és az igazgatd kozotti megértéssel és
természetesen a pedagogus és a diakok kozotti megértéssel is. Ez utobbi megértési folya-
matot emelem ki a tovabbiakban, hiszen a pedagdgia legfontosabb kérdése mégiscsak a
tanitas és nevelés tartalmanak és modszerének kivalasztasa, és ennek rendelddik ala a
tobbi tarsas szintér befolyasolo hatdsa is.

A tanarok és a diakok szamara elengedhetetlen feltétel egymas megértése akkor, ha
fontosnak tekintjiik, hogy a két fél megfelelden tudjon hatni egymasra és képesek legye-
nek valtoztatni sajat ismereteiken, cselekvéseiken. A tanar és a didk kolcsonds egymasra
hatasanak emlitésekor persze nem veszthet-

Az intézményes nevelés sordn
nemcsak a tanitds-tanulds folya-
matdban fontos a kolcsénos
megértés, tehdt annak a nyo-
mon kovetése, hogy megfeleloen
értik-e egymds kognitiv folyama-
tait a kommunikdlo felek. Az ér-
telmi képességek fejlesztése min-
dig egy tdrsas erotérben valosul
meg, ami befolydsolja a tanitds-
tanulds folyamaildt, eredményes-
ségét. Az is lenyeges tehdt, hogy
a tandr és a tanul6 a tdrsas és
az emociondlis t6rténésekre is
nyitott legyen, és igy lehetoség
nyiljon a sikeres tanulds és tani-
tds koriilmenyeinek
megteremiésere.

juk szem el6l azt a tényt, hogy az iskolai szo-
cializacios folyamatban a pedagogusok az
iranyitok, nekik van gazdagabb és tudatosan
hasznalhat6 eszkoztaruk a tanuldk befolya-
solasara. Az intézményes nevelés soran nem-
csak a tanitas-tanulas folyamataban fontos a
kolesonds megértés, tehat annak a nyomon
kovetése, hogy megfelelden értik-e egymas
kognitiv folyamatait a kommunikal6 felek.
Az értelmi képességek fejlesztése mindig
egy tarsas erdtérben valdsul meg, ami befo-
lyasolja a tanitas-tanulas folyamatat, ered-
ményességét. Az is 1ényeges tehat, hogy a ta-
nar ¢és a tanulo a tarsas €s az emocionalis tor-
ténésekre is nyitott legyen, és igy lehetdség
nyiljon a sikeres tanuléds €s tanitas kortilmé-
nyeinek megteremtésére. Mivel az iskolai
szituacioban a pedagogusnak van iranyitoi,
vezetdi szerepe, ezért a tovabbiakban arra
keressiik a valaszt, hogy miképpen biztosit-

haté a pedagogus részérdl a megértés feltétele, a nyitottsag, a tapasztalasra vald készség.
Az egyik lehet6ség az onreflexiora valo igény és képesség kialakitasa, amely attitiid alap-
ja jorészt a tanarképzés soran alakithato ki. A masik lehet6ség abban rejlik, ha feltarjuk
és leirjuk azokat az ismereteket vagy tagan értelmezett elditéleteket, amelyek a felnéttek-
nek a gyermekekrdl alkotott gondolkodasat befolyasoljak.

A pszichologia egy kisebb teriilete, a fejlodéslélektan és a szocialpszichologia hatarterti-
lete ezeket az elbitéleteket sziiloi vagy felndtti vélekedéseknek nevezi, amelyek tobbnyire
a gyermek fejlodésével, a fejlodés okaival, mddozataival és a neveléssel kapcsolatos néze-
teket tartalmazzak. A sziildi vélekedés kifejezést gylijtéfogalomnak tekinthetjiik, amelyhez
a kovetkezd elnevezések tartoznak: naiv tedria, elvarasok, attribticiok, percepcio, szocialis
reprezentacio, etnotedria, kulturalis nézetek. Ezeket a nézeteket a sziilok és a neveldk elfo-
gadjak, igaznak tartjak anélkiil, hogy érvényességét, igazsagat kétségbe vonnak.

Hozzavet6legesen 25-30 évvel ezelott jelentek meg a két diszciplina metszéspontjan
azok az empirikus kutatasok ¢€s teoretikus irasok, amelyek arra mutattak ra, hogy a sziilok
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kultarajuktol vagy réteghelyzetiiktdl fiiggden eltérd nézetekkel rendelkeznek a gyermekek
kognitiv képességeinek megjelenési idopontjaval kapcsolatban. (Ninio, 1979) A sziil6i vé-
lekedésekkel foglalkozo 6nalld kutatasok kialakuldsa jorészt a kognitiv pszichologia tér-
nyerésével magyarazhatd. Kordbban a behaviorista szemléletnek megfeleléen a csaladi
nevelés vizsgalata tobbnyire a sziiléi nevelési gyakorlat vagy nevelési mddszer leirasat
foglalta magaba, amelyet ugy jellemez szellemesen az egyik szerzd, hogy a pszichologu-
sok a kisbabat gondozoé anyanak sokszor nem tulajdonitottak nagyobb kognitiv kapacitast,
mint sajat csecsemdjének. (Parke, 1978) A sziiloi vélekedéseknek mint a nevelés egy
6nallod tényezdjének a kiemelése lehetdve tette, hogy megismerjiik azokat a nevelés soran
hosszabb tavon is miikddd nézeteket, gondolati tartalmakat, amelyek koziil néhanyat mar
a sziilové valas el6tt is elsajatitunk, és amelyek meghatarozzak a gyermekrél megszerez-
het6 tapasztalatainkat, ismereteinket, valamint az alkalmazott nevelési modszereket is.

A sziilivélekedés-kutatasoknak van néhany olyan eredménye, amely kapcsolatba hoz-
hat6 a pedagdgusok megismerd tevékenységével, illetve a megértés soran hasznalt kész
ismeretekkel. Ilyen eredménynek tekinthetd a fejlédés implicit elméletét feltaro vizsgalat.
Ebben olyan képességek megjelenési idejét kérdezték meg a sziildktdl, amelyek nem fi-
gyelhet6k meg konnyen a gyermekkel vald kozvetlen foglalkozas soran, és amely képes-
ségek kialakulasi idépontjarol ugyanakkor pontos ismeretek allnak rendelkezésre egy
teszt alapjan. (D 'Alessio, 1990) A vizsgalatban a sziiloknek az egyes kognitiv képességek
megjelenési idopontjara vonatkozo becslését és a képességek valdsagos megjelenési ide-
jét méro teszt eredményét hasonlitottak ossze. Az eredmények azt mutattak, hogy a szii-
16k az 5 évesnél fiatalabb gyermek képességeit jelentdsen alabecsiilik, tehat sok képesség-
ol azt feltételezik, hogy csak 5 éves kor koriil jelennek meg, jollehet a teszteredmények
szerint mar kisebbeknél is megtalalhatok. A 6 évesnél idosebbek képességeit jelentdsen
tulbecsiilték a sziilok, vagyis mar a 6 éves gyermektdl is elvartak olyan képességeket,
amelyek csak 9-10 éves gyermekeknél jelentek meg. A fejlodésrdl alkotott sziildi impli-
cit elmélet tehat tartalmaz egy, az 5 évesekre vonatkozo prototipikus képet a gyermekrol,
valamint egy kisebb, inkompetens és egy tilzottan is kompetensnek tartott nagyobb gyer-
mekrdl alkotott felfogast. Hasonld torzitast jelzett ugyanez a vizsgalat a tanarok korében
is. Ok szintén tilbecsiilik a 6-10 éves iskolasok kovetkeztetési és absztrakt téri képessé-
geit, vagyis a tanarok szerint mar a 67 éves gyermekek is rendelkeznek olyan kovetkez-
tetési képességgel, amely a teszteredmények szerint csak 9 vagy 10 éves korban jelenik
meg. Ezek az adatok arra is felhivjak a figyelmet, hogy 1éteznek olyan nézeteink a gyer-
meki fejlddéssel kapcsolatban, amelyek érzéketlenek a kdzvetleniil megszerezhetd tapasz-
talatokra, és amelyek rejtett modon mégis meghatarozzak az elvarasainkat.

A megismerés soran miikodo vélekedésekkel kapcsolatban az is fontos kérdés, hogy va-
jon van-e kapcsolat a nézetek, ,,eloitéletek” és a cselekvés kozott. A gyermekek kognitiv
fejlodésének vizsgalata azt jelezte, hogy az az anya, aki szerint a gyermek gondolkodasa
konstruktiv jellegli, tobb és hosszabb interakcidt tartott fenn a gyermekével és magasabb
mentalis miivelet haszndlatara késztette a 4 éves gyermeket egy papirhajtogatasi feladat-
ban. Azok az anyak pedig, akik a gyermek automatikus ismeretszerzésében biztak, keve-
sebb és rovidebb interakciot tartottak fenn a gyermekiikkel és alacsonyabb szintli gondol-
kodasi szintet vartak el tdle. (McGillicuddy-De Lisi, 1982) A sziil6i vélekedések és a cse-
lekvés kozotti kapcsolat fontossagan til az is vizsgalhaté szempont, hogy vajon a néze-
teknek ¢és a kiilonboz6 nevelési modszereknek van-e hatdsa a gyermeki fejlédésre. Egy
longitudindlis vizsgalat azt bizonyitotta, hogy a komplexebb és arnyaltabb fejlodés-foga-
lommal rendelkezé sziilok gyermekeinek kognitiv és szocialis kompetencidja fejlettebb
volt, mint a kevésbé arnyalt gondolkodast sziildk gyermekeié. (Sameroff — Feil, 1985).

Mas vizsgalat is azt igazolta, hogy ha a sziil szerint a gyermeki megismerés konst-
rukcids folyamat és ha a sziild magasabb gondolkodasi miiveletek hasznalatara készteti
a gyermeket, akkor a gyermek jobb kognitiv képességekkel rendelkezik. (McGillicuddy-
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De Lisi, 1985) Nemcsak a gondolkodasrdl vallott vélekedések, hanem az iskolai (példa-
ul matematikai) teljesitményekkel kapcsolatos sziiléi elvarasok is meghatarozzak a gyer-
mekek osztalyzatait, onértékelését és elvarasait. (Parsons — Adler — Kaczala, 1982) A
szil6i elvarasok erejét bizonyitja az a vizsgalat is, amely szerint az anyadk 2. osztalyos
gyermekiikkel kapcsolatos elvarasai eldre jelezték a 6. osztalyos teljesitményeket. (Hess
— Holloway — Dickson — Price, 1984) Az elvontnak tiin6 elvarasokat a sziilok olyan vé-
lekedések formajaban adtak at a gyermeknek, amelyek a gyerek képességérdl, a feladat
nehézségérdl és fontossagarol szoltak.

Jollehet az itt bemutatott vélekedések tobbnyire sziiléi nézeteket tiikroznek, mégis adek-
vatnak tekinthetd a sziiléi és pedagogusi nézetek hasonldsdganak gondolata. Ennek egyik
oka az, hogy bizonyos tartalmi hasonlosagot fedezhetiink fel a sziilok és a tanarok attitiid-
jeiben a kulturalis milid azonossaga miatt. A hasonlosag masik okat abban lelhetjiik fel,
hogy a vélekedések, a viselkedés és a gyermeki fejlédés kozott ugyanolyan kapcsolat téte-
lezhetd fel mindkét csoportnal. Ha sikeriil megismerni a pedagoégusok nyiltan megmutat-
kozé vagy rejtett elvarasait, vélekedéseit, ,.elditéleteit”, akkor lehetévé valik a pedagogus
oldalérdl a vélekedések és a konkrét napi tapasztalatok dsszemérése €s igy a megfeleld al-
kalmazkodas ¢és iranyitas a tanitas és nevelés soran. A folyamatos pedagogusi nyitottsag pe-
dig hozzajarulhat a tanulok egészségesebb szocializacidjahoz, fejlédéséhez.
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Martonfi Gyorg

A rejtett tanterv a kilencvenes
években — egy szakkozépiskolaban

Autoszerelo-képzés volt a rendszervdltds elott is, és van jelenleg is, a
képzes tanterve azonban legaldbb kétszer is meguvdltozott az elmuilt
bo egy evtizedben. El6szor akkor, amikor az egykori 3 éves képzést
Jfokozatosan felvdltotta a 4 éves, szakmunkdsképzési célii
szakkozépiskoldaban folyo oktatds, majd az Orszdgos Képzeési Jegyzék
életbe lepése utdn kidolgozott kézponti tanterv nyomdn.

nal tehat — szemben a legtobb szakmanal tapasztalt mintegy 2 évvel — 3—4 évvel

késobbre (14—17 év helyett 18-20 éves korra). Az eltérd iskolatipus hagyomanyai
¢és kozege, valamint a joval magasabb életkor 6nmagaban is elemzésre érdemes 1j helyze-
tet jelez a szakmai szocializaci6 terén. Ebben a rovid irasban azonban néhany rejtettebb,
egy adott iskola konkrét életében megismert, ezaltal egyedi érvényt, de altalanos tanulsa-
gokat hordoz6 mozzanatot akarunk felvillantani. Ezzel azt probaljuk megvilagitani, hogy
mit tanulnak a gyerekek konkrétan ebben az iskolaban a tanterven tul, milyen egyedi, mas
autoszereld iskolakban masként érvényesiild szocializacios hatasok érik dket.

Maga az iskola sok mutatoja alapjan amolyan kozepes szinvonalu, részletes bemutata-
satol nemcsak a helyhiany, de mondandonk lényege szempontjabdl is eltekinthetiink. Ta-
lan csak annyit érdemes megjegyezni, hogy a hatalmas — 8 parhuzamos osztallyal miiko-
do6 — iskola egynegyede képez overallos kozlekedési szakembereket, amely profil jol el-
kiiloniil a maga karakteres sajat kultarajaval, tehetséges és az adott profilban befolyasos,
de magasabb poziciokra nem torekvo ,,agazatvezetdjével”. Az 6 korabbi didaktikai ujita-
sait ¢s pedagdgiai érzékenységét megismerve tettiink szdmara ajanlatot egy projektben
vald részvételre. Maga a projekt (1) Iényegesen kiilonbozott a szokvanyos fejlesztési pro-
jektektol. Nem egy mashol kigondolt modell ,,bevezetését”, menedzselését és finanszi-
rozasat jelentette, hanem a meglévd innovacids kezdeményezések sorsanak kovetését.
Anyagiakkal — az egyiittm{ikodok szerény honoralasan tal — nem jart, csak az egyiittgon-

V4

ﬁ képesitéshez vezetd szakmai képzés az érettségi utani évekre tolddott, a korabbi-

Az iskolan kiviili gyakorlati képzés adja a gyakorlat idejének kétharmadat. Ezt a kép-
z¢si agazat vezetdje rotacids elven szervezte meg, azaz mindenki elkertil kisiparoshoz,
markaszervizbe, autobuszgardzsba, termeldiizembe és egy kozlekedési hivatalhoz is. Sok
munka- és ¢lettapasztalatot szerez. Ennek példaszert atgondolasa és megszervezése on-
magaban oriasi érték, leginkabb a vezeté személyes érdeme. Most azonban az iskolaban
folyod gyakorlati képzés néhany jellegzetességérdl lenne sz6. Ennck egyedi karakterét
egyebek mellett az adja, hogy az iskolai tanmiihely szerzddéses egyiittmiikddést folytat
egy markaszervizzel. (2) Az oktatas kdrnyezetét ez alapvetden befolyasolja. Az 0sszes 1j
technologiai megoldas — az ideiglenesen javitasra bekeriil autok révén — nagyon hamar
megjelenik az iskolaban, a teljes markadokumentacio hozzaférhetd. Lépést lehet tartani
a fejlédéssel, persze csak idegen nyelven, hiszen a német és angol nyelvii dokumentaci-
ok sok ezer oldalat nem volna kifizetddé magyarra forditani. Ennek nyelvtanulasra 6sz-
tonzo hatdsa — sajnos, csak a didkoknal — allitélag kimutathat6. Az a szakképzésben so-
kat hallott panasz, hogy az oktatas technologiai szintje messze elmarad a gazdasagétol,
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itt sokkal kevésbé igaz, mint azokban az iskolakban, ahol a Wartburgokon ¢és Ladakon —
egy letlint technikai korszak relikvidin — gyakorolnak a didkok, és csak egy-egy féltve Or-
z6tt 1j Opelen tudjak demonstralni a jelenleg uralkodd technikai megoldasokat.

A helyben foly6 szervizszolgaltatas egy masik hatdsa, hogy a didkok ezek irant az au-
tok irant sokkal élénkebben érdeklédnek, mint a tipushibakat bemutatdé demonstracios
modellek irant. A ,,spontan” moédon megndtt motivacios szint oka, hogy ezek az autdk el-
lendrzés-javitas utan visszakeriilnek a forgalomba, ismét kdzlekedni fognak, ami nem ti-
pikus azoknal az autdknal, amelyekkel az autdszereld tanulok az iskoldban talalkoznak.
Itt tétje van annak, hogy mi torténik, itt minden ,,haldlosan komoly”, nem csak szimula-
ci6. Minthogy a didkok bevonasara is — kordbban inkabb jutalomként, mara mar rutinsze-
rlien — sor keriil, az 6 munkajukon, szakoktatokkal vald egyiittmikodésiikon is mulik ,,a
kozlekedés biztonsaga”. Ezaltal egyenrangubb partnerei az oktatoknak, nagyobb felelds-
séget visel(het)nek, a munkafolyamat kimenetele iranti — és ezen keresztiil egész szak-
majuk iranti — elkotelezettségiik is megnd.

Az iskolaudvaron talalhaté tanmiihelyben foly6, barmilyen szerény méreti vallalkoza-
si tevékenység szintén a kiilvilagot, egyuttal sajat jovojiik egy szeletét hozza a didkok
kozelébe. (3) Ha az egész vallalkozasba nem is latnak bele, annak szamos elemébe, folya-
mataba igen. Olykor latjak a targyalast a klienssel, az alkut, értesiilnek a bizonytalansagi
tényezokrol és egyes alternativakrol (csere vagy javitas, hataridd, olcsobb vagy dragabb
megoldas, olcsosag vagy biztonsag stb.), megfigyelhetik a vallalkozas teljes folyamatat.
Kideriil szamukra a dokumentacié és a miiszerezettség nélkiilozhetetlensége, a beruhaza-
si és tovabbképzési igény (vagy inkabb alkalmi tudésdeficit), a kiilonb6zd szaktudasok
kollektiv érvényesiilése az egyén tudasaval szemben. (4) Az adminisztracid egy része
szintén a fiatalok szeme el6tt zajlik, abba betekinthetnek. (Az érdekl6ddbbje meg is teszi.)

A sikeres javitasnak ¢€s a sikeres vallalkozasnak is az egyik legfontosabb eldfeltétele a hi-
bak optimalis diagnosztizalasa. Itt deriil ki a szaktudas szinvonala. A mindségi szaktudas
rengeteg idot (és igy pénzt) takarit(hat) meg, ez hatarozza meg a javitas szdmos feltételét.
A projektben végzett tandcsad6i munkank egyik eredménye, hogy az iskola hezitald szak-
embereit sikeriilt meggy06zni, probaljak a gyerekeket kiscsoportos formaban mar a hibak
felderitésének folyamataba bevonni. Igy nemcsak ennek a fazisnak a kulcsfontossaga deriil
ki, de a csoportban végzett problémamegoldast is gyakorolhatjak, a varatlan helyzetben 1¢-
v6 cselekvésre szocializalddnak. Tevékenységiiknek ez a része, amelyet a modern szaktu-
das egyik 6 sajatossagaként irnak le a szakemberek, nemcsak helyet kap a képzés soran,
de megfeleld hangsulyt is kap az algoritmizalhatd, ,.kalapalo”, sziikebb értelemben vett ja-
vitd-szerel6 munkaval szemben. Az iskolai szakemberek helyzetmegitélését jol jelzi, hogy
a nem kis faradsag és munka révén az iskolahoz telepitett z6ldkartya-kiado hely miiszeres
diagnosztikai vizsgalatainal is jelen vannak a tanulok rotalt csoportjai.

A fenti valtozasokat legalabbis eldsegitette a rendszervaltas, a kapitalista viszonyok
terjedése, a vallalkozas szabadabba valasa és — legalabbis deklaralt — értékként valo ke-
zelése. Nincs informacionk arrdl, hogy a verseny mint érték hogyan jelenik meg az itt
dolgozdk és tanuldk tudataban, de feltételezziik, hogy annak pozitiv kapcsolodasai sok-
kal intenzivebben jelen vannak, mint olyan iskoldk tanarainal és diakjainal, ahol a vallal-
kozo vilaggal az oktatas keretein beliil nem érintkeznek. A munkaerépiacon keresett ké-
pességek kialakitasara ugyan (elvileg) minden iskola egyre nagyobb hangsulyt fektet, de
a piacgazdasagra, versenyképességre szocializalas terén fényévnyire vagyunk mas orsza-
goktdl, sét az iskola vildga nalunk — alighanem 6sszefliggésben pedagogusaink verseny-
képességi szintjével — kifejezetten negativan hat ezekre az attitlidokre. Fiilop Maria ha-
rom orszagban — Magyarorszagon, az Egyesiilt Allamokban és Japanban — végzett empi-
rikus kutatasai riaszto képet vazolnak fel. Nalunk alig talalni olyan tanart, aki a versenyt
jonak tartand. ,,...a magyar, a japan €s az amerikai diakok koziil messze a mieink tartjak
a versenyt leginkdbb agresszivnek, immoralisnak, stresszesnek, egoistanak, diszkrimina-
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tivnak.” A verseny pozitiv kovetkezményei koziil a 16-18 éves magyar didkok alig ne-
veztek meg valamit — minddssze 3 szazalék talalta azt az orszag, illetve 4 szazalék a gaz-
dasag fejlodéséhez hozzajarulonak —, és a versenyhez valo érzelmi viszonyuk is csak 20
szazalékban pozitiv (japanok: 39 szazalék, amerikaiak: 32 szazalék), ugyanakkor 32 sza-
zalékuké negativ (japanok: 29 szazalék, amerikaiak: 12 szazalék). (5) Valoszinileg ezek
a kiilonbségek sem vezethetdk le konkrét tantervi tartalmakbol, csak az tigynevezett rej-
tett tantervekben lehetne tetten érni dket.

A projekt soran bizonyos, korabban nem hasznalt tesztlapok bevezetésére is sor keriilt.
Ez ugyan kozvetlenill nem eldfeltételezi a kilencvenes évek valtozo kozegét, de e teszt-
lapok sorsdban a korszakra jellemzd szocializacids hatdsok is azonosithatok. Az egyol-
dalas tesztlapok standardizalt kérdései — szam szerint 10 — a bekeriilé autok vizsgalata
soran azonositott hibakra, azok felfedezésére és a javitas koriilményeire iranyultak. A
tanév soran néhany alkalommal — a kitoltetésre vallalkozo oktatok csoportjaiban — teszt-
lapokat osztottak ki, illetve értékeltek. Maga a kitoltés negyed orat vett igénybe, €s egy-
egy értékelés is nagyjabol ennyit, évenként atlagosan 6 alkalommal.

A tesztlapok alkalmazasa minden csoportban a varttol eltérd hatast valtott ki. A didkok
kedvelték. Nem dolgozatirasnak érezték, annal is kevésbé, mert az egyes valaszokra 1-2-3
pontot kaphattak, az egészre pedig egy 10 és 30 kozotti dsszpontszamot, semmi sem emlé-
keztetett a jegyekre. Talan azt is kedvelték, hogy az egyik vonzo programot kellett gondo-
latban ujra végigélniiik. A didkok azt is észrevették — inkabb, mint oktatdik — hogy a meg-
tapasztalt gyakorlatra valo strukturalt reflexié révén tanulnak, jobban megértik a 1ényeges
dolgokat. Személyes megitélésem szerint ez volt a legfontosabb hatasa a tesztlapok alkalma-
zasanak. Ez a fazis a szakképzés gyakorlati oktatasaban legtobbszor elmarad, mert a begya-
korlottsag értéke az oktatok szemében még mindig nagyobb, és a tanulas folyamatarol
amugy is keveset tudnak. A didkok ezaltal a tanulas tanulasaban is szert tettek egy uj tapasz-
talatra. Az oktatok ezzel szemben nem lattak a dolog hasznat, csak a ,,Pestrdl jott szakallas™
bolondériajanak tartottak. Parszor megtették a kedvéért és fonokiik iranti lojalitasbol, de ra-
szokni nem akartak. Ha kicsi is az adminisztracios tobbletteher, a kétkezi munkas még a ke-
vés papirmunkatol is irtdzik és menekiil, ha teheti. A gyakorlati oktatas vezet6jének lett vol-
na a tiszte, hogy a szokas fennmaradasat keresztiilvigye. De 6 is csalodott volt, ezért a pro-
jekt vége felé mar nem torekedett erre. Az emlitett pozitiv hatast ugyan érzékelte, de fruszt-
rélta az, hogy 6 is mést vart. O a didkok tudésa évkozi gyarapodasanak mérését szerette vol-
na elérni, a hozzaadott érték mérését, de a szakallas tanadcsadd modszertani indittatasu szkep-
szisén til az adatok sem igazoltdk ezt a varakozasat. Mint ahogy azt sem, hogy a tandrok tel-
jesitményét is mérheti ezzel az eszkdzzel. A naiv elképzelés szerint a gyengébb oktatok di-
akjainal alacsonyabbak lesznek a pontszamok, ¢s akkor ezt majd ezen tanarok orra ala lehet
dorg6lni... Nem igy tortént. Sok mas mellett azért, mert nem tudasszintmérd volt a teszt.

A tesztek felbukkanasa, majd a gyakorlat elhalasa nyilvan nem maradt tizenet nélkiil a
gyerekek szamara. Pontosan aligha tudjuk megfejteni, de a fentieken tul jelezte a gyor-
san valtozé kor bizonytalansagat, és nyilvan észrevették a didkok a vezetd és beosztott
tanarok kiizdelmét is. Es éppen ez az a mozzanat, amely a kilencvenes évek tanari-szak-
oktatoi foglalkoztatasi helyzetének fejleménye. Az éppen divatos tesztek, a hozzaadott
érték hangoztatasa csak a felszin, az ,,maskor is aktualis lehetett volna”. Az oktatok 6sz-
szetétele elég siralmas helyzetet mutatott. Az orszag gazdasagilag legfejlettebb vidékérol
van sz0, ahol a mérndkembert jo pénzért alkalmazzak, de a szakmunkasok foglalkozta-
tasi biztonsaga és jovedelme is irigység targya a kevésbé szerencsés régiokban. A gya-
korlati oktatokat folyamatosan ,,kicsemegézte” a munkaerdpiac. ,,A felét legszivesebben
a gyerekek kozelébe sem engedném”, mondta bizalmasan vezetdjiik, és utdlag sincs
okom tulzottnak tekinteni e megitélést. Mind emberileg, mind szakmailag leépiiltek, al-
kalmatlanok. Tompak, k6zombosek, csak a legminimalisabb formalis kdvetelményeknek
tesznek eleget (bemennek a miihelybe, adminisztraljak, amit kell). Egyuttal helyettesit-
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hetetlenek, mert kozalkalmazotti bérért itt senki sem Iép a helytikre, akik messzi régiok-
bol jonnének — akik szamara a bér egyéb allas hianyaban elfogadhatobb lenne —, azokat
pedig szolgalati lakds sem varja. A mérnokoknél hasonlo a helyzet. A kozépkoron tal 1é-
v, a tanar-statussal és -szereppel azonosulo-megbékéld tandrok egy része azonban nem
épiilt le, néhanyan kivalo, naprakész szakmai miveltséggel rendelkeznek. Nekik koszon-
het6 az oktatas eddig meg6rzott szinvonala. A fiatalok csak rovid idére jonnek el, és ko-
ziliik is a mashol nem kell6k ragadnak meg. Az 1j szakteriileteken — példaul az elektro-
nikaban — kiilondsen kritikus a helyzet.

A megvaltozott dsszetételll oktatotestiilet kiillondsen erds ilizenet a didkok szemében. Az
oktatasi intézmény részleges hitelvesztését jelzi, és az iskoldban fdleg az annak elvégzé-
sekor adott bizonyitvanyt tartja értékesnek. Részt kell tehat venni egy kurzuson, amely ke-
veset ér, de ez a feltétele annak, hogy az igazi értékhez, a papirhoz hozzajussunk. Buta
helyzet, mert a munkaerdpiac visszajelzései arrol is szolnak, hogy a papir csak masodla-
gosan fontos, ¢és az alkalmassag, a ratermettség szamit igazdn. Amelyet azért a munkata-
pasztalat mellett az ujabb végzettségek segitenek kifejlddni és hitelesiteni. A végzettségek
legfébb értelme, hogy ujabb kurzusok, Vegzettsegek belepOJegyeul is szolgalnak, tartal-
muk majdnem mellékes, annak minéségére tgysincs garancia. Az esetek tobbségében az
eroziot, a mindségi képzés hianyat sejteti az intézmény kiléte. Az er6zié amigy hosszabb
tavon folyamatos, azt a képzési szintek feljebb tolodasa alig képes ellensulyozni.

A konkrét iskola esetében az er6ziod kiemelten fiigg a gyakorlati oktatas vezetdjétol.
Nemcsak a projektben vald érdemi részvétel volt tipikus ,,one man show”, de a szerve-
z¢s, a technologiai [épéstartas és a képzés didaktikai atgondolasa, a szervezés altal meg-
teremtett potencial didaktikai kiaknazésa is egy emberen all vagy bukik. Ez olyan bi-
zonytalansagi tényezo, amely a ,,rejtett tanterv” dsszeomldsaval, a szinvonal zuhanasaval
is fenyeget, ha a kulesfigura kiesik a sorbol.

Jegyzet

(1) Munka ¢és tanulas integracidja. Szlovén-magyar egyiittmiikodésben, az Eurdpai Képzési Alapitvany finan-
szirozasaban 1998-2001 kozott, B. Buck és P. Grootings vezetésével megvalosult projekt. Részletesebben lasd
a Szakképzési Szemle 2002. 2. szamaban kozolt 3 cikket, valamint az Orszagos Kozoktatasi Intézet honlapjat
(www.oki.hu/other/etf).

(2) Az autdszereld iskolak kozott nem példa nélkiili, hogy szerviztevékenységet folytatnak, de egy kis felmé-
rés alapjan allithatjuk, hogy nem tipikus az autdjavitassal foglalkozo vallalkozas mikodtetése, kiillondsen nem
a didkok bevonasaval.

(3) A vallalkozas sziikségszerlien csak kis 1éptékii lehet, hiszen a korrekt verseny nem is biztosithato. A gazda-
sag ugyanis nem tlirné, hogy altala finanszirozott tanmiihellyel sajat konkurenciajat hozza versenyelénybe, ahol
amugy kozalkalmazottak és (szinte) ingyen dolgozo didkok végzik a munka egy részét. Az itteni szervizkapa-
citas azonban a kisrégio ilyen kapacitasanak minddssze 1%-a, igy az dgazat gazdasagi érdekeit alig sérti. Az
oktatok némi tobbletjovedelemhez jutnak, de helyzetiik ezzel egyiitt sem lenne vonzo egy kisiparos vagy szer-
vizmunkas szamara. Cserébe viszont — a gazdasag szerepl6i ltal is elismerten — olyan didaktikai potencialt ak-
naznak ki ezzel a képzésszervezéssel, amely a szakma mindségi utanpotlasat biztositja. Ett6l figgetleniil német
kollégaink falfehérek lettek ettdl a gyakorlattol, ket a fair play megsértése nem vigasztalja azzal, hogy az el6-
nyok és hatranyok méricskélése erésen pozitiv szaldot mutat. A koztiink 1év6 nézetkiilonbség harom éven ke-
resztiil megmaradt.

(4) Gyakorlatilag ez a vallalkozas 1ényege. Nem minden auté kerill ide, de a szervizben gondot okozo problé-
mas esetek biztosan. Itt a tanarok és oktatok kollektiv elméleti €s tapasztalati 6ssztudasa az az adu, amely a
szerviz és az iskola kozotti egyiittmiikodést az elobbi fél szamara is vonzova teszi.

(5) Jaj a veszteseknek? (2000) Népszabadsag, julius 29. és Fiilop Maria (1999): Students’ Perception of the
Role In Their Respective Countries: Hungary, Japan, USA. In: Ross, A.: Young citizens in Europe. University
of North London.
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A fogalmi ¢és a szimbolikus
megismerés az irodalomtanitasban

Augusztusi szamunkban kozoltiik Halmai Tamds vitdt gerjeszto
cikkét a miiveltséganyag és az iskolai oktatds osszefiiggéseirol.
Eszmefuttatdsdahoz ugyanabban a lapszamban szolt hozzd
Cserhalmi Zsuzsa (,Valojaban mindannyian remeénykedtink’),
Fabidn Mdrton (,Mi van a posztmodern utdn?’), szeptemberi
szamunkban Arato Laszlo ((Egy tudos hdlyogkouvdcs esete a
magyartanitds elfedett valsdgdval’), oktoberben Baranydk Csaba
(,Bus diiledekeiden’), majd novemberben Bokay Antal (,Posztkultiira
és irodalomtanitds’).

szimbolikus — kozott célszerti kiilonbséget tenni, lassuk bevezetésként, mi médon
targyalja ezt a két megismerésfajtat az antropologiai hermeneutika.

Mint tudjuk, a hermeneutika ,,az emberi kommunikacié barmely kozlési formajanak
megértési szabalyait kutatd tudomanyag”. Ha ehhez hozzavessziik azt az értelmezést,
amely szerint az antropologia az ember biologiai ¢és kulturalis meghatarozottsaganak a
tudomanya, arra a kérdésre, hogy mit kutat az antropoldgiai hermeneutika, maris meg-
kaptuk a valaszt: azt kutatja, hogy biologiai és kulturalis meghatarozottsagunk mit jelent
a kommunikacié barmely kozlési forméajanak megértésében. Hissziik, hogy ennek okta-
tast érint6 fontossagahoz nem férhet kétség.

Az antropolodgiai hermencutika targyanak ismertetésénél ,A szoveg megkozelitései’ ci-
mi konyviinkben (1) Tullio-Altan 1992-ben megjelent miivére tdmaszkodtunk, aki felfo-
gasat egyrészt harom alapelvre épiti, masrészt megismerés/tapasztalas két modja kdzott
tesz kiilonbséget.

Az elsé alapelv annak sziikségességét fejezi ki, hogy azt a folyamatot, amelynek soran
jelenségeknek értelmet, illetleg értéket tulajdonitunk, olyan folyamatnak tekintstk,
amelyik egzisztencialis helyzetben megy végbe, és olyan kontextusban, amelynek saja-
tossaga meghatarozhatd. Ez az alapelv annak a valaminek a figyelembevételére vonatko-
zik, amit a személyek ,,élettorténeté”-nek lehetne nevezni, dinamikus dsszetettségében
magaba foglalva mind a szocialis személykozi kapcsolatokat, mind a természeti és kul-
turalis jelenlét formait.

A masodik alapelv az emberi élet biologiai-strukturalis sajatossagai figyelembevételének
sziikségességére utal. Az ember ugyanis nem csak hordozoja kulturalis kodoknak, hanem
olyan organizmus, amely filogenetikusan alkalmas arra, hogy ezekbe a kodokba 10j tapasz-
talati elemeket tudjon beleépiteni annak érdekében, hogy formalja, atalakitsa azokat.

A harmadik alapelv a kulturalis modellek 6roksége figyelembevételének a sziikséges-
ségére vonatkozik, olyan modellekre, amelyek jelentésteremtd képekben, torténetekben
kodifikaltak és szociokulturalisan azt a célt szolgaljak, hogy értelmet/értéket lehessen
rendelni az egzisztencialis €s torténeti helyzetek szamtalan és valtozatlan aspektusaihoz,
amelyekben az emberek mint érz6 és gondolkodoé organizmusok élnek.

A szerz6 ezekre az alapelvekre timaszkodva elemzi azutan a megismerés/tapasztalat
két alapformaja, a fogalmi és a szimbolikus sajatsagait. A torténetileg adott szubjektu-
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mok altal egyénileg megszerzett megismerés/tapasztalat — allapitja meg a szerzo — foga-
lom-jelekre torténd forditas utjan szocializalodik, amelyekben az a szocidlis ismeret 61t
testet, amit az antropolégusok kultiranak neveznek, és amelyet az egymas utan jovo ge-
nerdciok szamara a nevelés/oktatas kozvetit a nyelvi kommunikacio révén.

A fogalom-jelek és a szimbdolum-jelek kozott Tullio-Altan a kdvetkezé mdodon tesz kii-
16nbséget. A fogalom-jelek csoportja azokat a fogalmi modelleket vagy képeket foglalja
magaba, amelyek az értelem-hozzarendelést vezérlik az ¢élethelyzetek kiilonféle aspektu-
saihoz, az empirikus megismerés targyat képezé tényekhez, rendelkezésre bocsatva
egyuttal azoknak a formalis fogalmaknak a technikai apparatusat is, amelyek e megisme-
rés tudomanyos feldolgozasahoz sziikségesek. Roviden: a fogalmi megismerés a benniin-
ket koriilvevé (kiils6) vilag megismerését szolgalja. A szimbolum-jelek — a kulturalisan
kodifikalt szimbolikus jelentést hordozé jelek — csoportja azoknak a produktumoknak az
egyiittesét foglalja magaba, amelyek a ,,spiritualis” (a miivészi, a moralis, a vallasi) kul-
tura formaitdl a mindennapi élet legkiilonfélébb valosagelemeinek transzfiguracidjaig
terjednek, olyan elemekéig, amelyek koziil
jelentéségénél fogva kiemelkedik az ethnos
(anéprajz), az epos (az epika) és az ethos (az

Az irodalmi miivekkel valo taldl-
kozdst nem célszerti azok fogal-

mi megismertetésével kezdeni.
Ez dltaldban kevés tanulo érdek-
lodesét kelti fel, nem hivja el
kreativitdsukat, hiszen ,szimbo-
likus tapasztalat” megszerzése
helyett (tijra és vjra) azt kell
,megtanulniuk’, hogy mit kell
egy-egy irodalmi muirol
Studniuk’. Azt hissziik, ez a fO
oka annak, hogy — Halmai Ta-
mds irdsabol Schein Gdbort
idezve - ,ritkasdgszdmba megy
az olyan tanora, amely utdan a
didk és taldn a tandr is azt érzi,
hogy jol tortént, ami tortént,
ugyanakkor nincs befejezve, sot
csak most kezdodik’.

erkdlcs), valamint a szimbolikus reagalas
formainak olyan hagyomanya, mint a ritus.
Roviden: a szimbolikus megismerés 6nma-
gunk megismerését szolgalja.

Minthogy itt elsdsorban a szimbolikus
megismerés folyamataval kivanunk rdéviden
foglalkozni, lassuk ennek harom fazisat is. Az
elso: a szimbolumként befogadott (befogadni
szandékozott) targynak, torténetnek, ese-
ménynek (vagy azok leirdsanak) kiemelése
adott kontextusabol. A masodik: az eredeti
kontextusabol kiemelt targyhoz, torténethez,
eseményhez szimbolikus értelmezés és érték
hozzarendelése. A harmadik: e szimbolikus
értelmezés alkalmazasa sajat €letiinkre, vala-
mint a széban forgd értékkel valé azonosulés.

Nyilvanval6, hogy a miivészetek (és elso-
sorban az irodalom) oktatasaban, valamint a
mivészeti/irodalmi nevelésben mindkét fajta
megismerés/tapasztalat szerepet jatszik. Az

alapvetd kérdés, hogy mit oktassunk €és hogyan, valamint hogy ebben a ,,hogyan”-ban
milyen legyen a fogalmi és a szimbolikus egymashoz valé viszonya.
Kozelitsiik meg ezt a kérdést a ,,hogyan” feldl egy konkrét példa kapesan. Tegyiik fel,

hogy irodaloméran Nemes Nagy Agnes ,Ekhnaton’-ciklusaval kivanunk foglalkozni. Ez
a ciklus részben Ekhnatonnak, részben a ,,narrator”’-nak tulajdonitott szovegrészekbdl all,
elébbiek kurzivval, utobbiak hagyomanyos allo betiikkel vannak szedve Nemes Nagy
Agnes 6sszegyijtott verseinek kotetében (Iasd 103—108. oldalak). Idézziik itt elészor e
ciklus els6 darabjat:

Ekhnaton jegyzeteibdl

Valamit mégis kéne tennem,
valamit a gyotrelem ellen.
Egy istent kellene csindlnom,
ki diljon fent és latva ldasson.
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A vagy mar nem elég,

nekem betonbdl kell az ég.

Hat lépj vallamra, istenem,

én folsegitlek. Tronra bukva
tamaszkodj majd néhany kerubra.
Es folruhdzlak én, ne félj,

ne lasson meztelen az éj,

a szenvedést kapcsold nyakadra,
mintha kerek vércsik fakadna,

s az legyen langyos kopenyed:
szerettem névényeidet.

S helyezd el ékszeres szivedben:
hogy igazsagra torekedtem.

Ennyi elég is. Mond ki: jo itt,
és tedd hatalmas funkcioid,
csak iilj és nézz érokkon at.
Mar nem halaszthatlak tovabb.

Az orara felkésziilni szandékozo tanar Nemes Nagy Agnesre vonatkozé életrajzi in-
formaciokat talal példaul a ,Magyar irodalmi lexikon’-ban. Ennél fontosabbak azonban
példaul az olyan kétetek, mint az ,In memoriam Nemes Nagy Agnes’ (,Erkolcs és rémii-
let k6zott’) (2), amely réla, valamint egyes miiveirdl szolo esszéket, valamint vele ké-
sziilt interjukat tartalmaz. Ebben a kotetben az adott verssel kapcsolatos relevans szo-
veg az ,Ekhnaton éjszakaja. Nemes Nagy Agnessel beszélget Lator Laszlé’ cimii inter-
ju (lasd 236-245. oldalak), amelyben Lator egyik kérdésére Nemes Nagy Agnes tobbek
kozott a kovetkezoket valaszolja:

»(-..) Most térjiink at Ekhnatonra. Kezdjiik a névnél. Ami engem illet, nagyon régi,
jo viszonyban vagyok ezzel a Krisztus eldtt a 14. szazadban ¢lt faradval. Jo viszonyban
vagyok vele mar kamasz-korom ota, mert akkor talaltam egy kdnyvet, a nagyapam
konyvtarabol maradt meg, amelynek az volt a cime, hogy ,Az okori Egyiptom’. Ir6ja
volt pedig bizonyos Mahler Ede, akirdl én eleinte azt hittem, hogy német vagy osztrak,
mert hogy felszinesen éppen csak belelapoztam a kdnyvbe a képek kedvéért. Kidertilt
azutan, hogy Mahler Ede az egyik elsd magyar egyiptologus, tanszéke is volt a buda-
pesti egyetemen a 900-as évek elején. Az ¢ konyvében taldlkoztam egy par sorral, amely
bizonyos »Kunaten« faradrdl szolt. Nagyon kedvesnek tartom ezt a névvaltozatot.
Egyiptomban, ugye, nem jelolik a maganhangzokat, utdlag kell a szegény tuddsoknak
kibogaraszniuk, feltételezniiik, hogy hol a maganhangzo a széban. Akkoriban még
Kunatennek ejtették Ekhnaton nevét, amit ma mar Ekhnatonnak ejtiink, mig nem jon
egy Ujabb nemzedék, és nem ejti masként. Ez volt az elsé személyes kapcsolatom a fa-
radval, lattam néhany reliefet, sz€ép rajzot az 6 idejébdl. Késébb aztan megtudtam, hogy
ez az Ekhnaton hatalmas 1jité volt, nagy filozofus, mlivészeti, tarsadalmi reformer, Ggy
is szoktdk mondani, hogy az els6é forradalmar a trénon. Vagy: az elsé eurodpai intellek-
tiiel. Nagyon szép jelzéi vannak. Es azt is megtudtam, hogy Nofretete, a gyonyori
Nofretete-szobornak az eredetije, az 6 felesége volt. De mit6l olyan szép Nofretete?
Azért olyan szép, mert Ekhnaton olyan okos volt. Mert Ekhnaton olyan nagy személyi-
ség volt, mert Ekhnaton fordulatot jelentett a kultartorténetben, egy tokéletesen 11j mii-
vészet mozgatasat kezdve meg Egyiptomban, a koriilbelil hdromezer éves statikus
egyiptomi miivészet kozepette, és ez az 11j gondolkodasmaod omlott bele tobbek kozott
a Nofretete-szoborba is. De ez csak a miivészeti része a dolognak. A farad figuraja ami-
lyen sokrétii, filozofiai, vallasi, miivészi, tarsadalmi izgalmakkal teli figura, egyszerre
csak aktualissa valt szamomra. Akkor, amikor egyéb oldalrél valami modon szembeke-
riltem néhany olyan kérdéssel, amilyennel minden ember szembekertil élete folyaman.
A haldl, a maradandésag, az emberi esenddség kérdései ezek, vagy hogy miképpen le-
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het ¢éIni nehéz koriilmények kozott, szellemi, erkolesi eréfeszitéssel — tehat az igyneve-
zett alapvetd filozofiai kérdések. Ugy éreztem, hogy az Ekhnéton-figura alkalmas arra,
hogy magara vegye a 20. szdzadi embernek ezt a nagyon sokrétii és nagyon nehezen
meghatarozhat6 vagy pontosan meg nem valaszolhaté problematikéajat, ami ugy is ne-
vezhetd, hogy metafizikatlan metafizika.”

Ennek az interjunak a szomszédsagaban talalhato azutan Ferencz Gydzé ,A teremtés
konstrukcidja. Nemes Nagy Agnes: Ekhnéton jegyzeteibél’ cimii irasa (lasd 220-234. ol-
dalak), amely éppen a kivalasztott miivel foglalkozik. Lassuk ennek az irasnak is néhany
részletét:

,Hogy mi is a targyias koltészet Nemes Nagy Agnes felfogasa szerint, arrél tobbszor
vallott maga a koltd. A targy kozvetiti az ismeretlent: a 1étezés tartomanyanak azt a sze-
letét, amelynek a vers ad nevet. (...) Ekhnaton ezek szerint ilyen targyiasito eszkoz. (...)
A kolté tudataban volt a problémanak, hogy Ekhnaton csak azokat segiti a kdltemény
megértésében, akik a kulturtdrténetben alapos miiveltséggel birnak. Egy interjuban a 70-
es évek elején igy szolt errdl: »egy kicsit bant is engem, szivesebben valasztottam volna
versciklusom f6hdséiil kozismert személyt, ugyanakkor nem tudtam Ekhnatontol elsza-
badulni, ettdl az i.e. 14. szazadi fara6tol. Azt hiszem borzaszto igazsagtalanok vagyunk,
hogy nem vessziik 6t tudomasul az emberiség nagy gondolati hései k6zott. Most mar tud-
juk, hogy ez az ember el6szor is vallasi reformator volt, kitalalta az els6 egyistenhitet,
legalabbis ugy tudjuk, hogy 6 az els6, aki kitalalta.«”

Ekhnaton (Echnaton) mas irdsmdd szerint Akhenaton, nevében hordozza torténelmi je-
lentdségét: Atonnak (a Napistennek) kedves, aki Atonnak haszndra van, ezt jelenti neve,
ezzé valtoztatta az Amenhotep (Amenofisz) a XVIII. Dinasztia negyedik uralkoddjaként
nevét (i.e. 14. sz.), amikor egy id6ére megdontétte az Amon papsag uralmat. Az egyiptomi
vallas tobb istent tisztelt, Amon i.e. 2000 tajan 1épett el6 foistenné, Amon-Ré néven. Ré a
napisten neve, pontosabban a napisten egyik neve, mert a Napnak tobb istene is volt: Ré,
Atum, Ozirisz €¢s masok. Az Amon-vallas kdzpontja Théba volt. Ekhnaton, amikor meg-
reformalta az egyiptomi vallast, szakitott az Amon fopap uralmaval is, akinek hatalmanal
csak a faradé volt nagyobb. Uj fovarost épittetett, 0j szentélyekkel: az 0j istennek, Aton-
nak, a napkorongnak legf6bb istenné emelésével megfosztotta Amont és az dsszes tobbi
istent hatalmatol. Egyistenhitet teremtett, himnuszanak tantisaga szerint Atont személyes
istenként imadta: ,, Képed a szivemben van, senki nem ismer téged olyan jol, mint fiad”.

Eszerint tehat az istenteremtd gesztus, torténetesen éppen fiktiv Ekhnaton-
jegyzetekkel rekonstrudlva, kultartorténeti hitelességgel rendelkezi. Ekhnatonnal, ha
csak atmenetileg is, az emberiség eljutott az egyistenhit absztrakciods fokara. (...) Az ol-
vasé azonban nincs ebbe beavatva.” Lam, a faradra vonatkozo ismeretek kore ugy bo-
viilt, hogy kozben arrdl is értesiilhettiink, hogy voltaképpen mi is az az objektiv lira,
amelynek képviseléjeként tartja szamon az irodalomtorténet Nemes Nagy Agnest.

A késobbiekben Ferencz magara a kivalasztott miire tér ra, abban egyrészt a bibliai te-
remtéstorténettel kapesolatos analogiakat keresve, masrészt Nemes Nagy Agnes kompo-
zicios elveire vonatkozo megjegyzéseket téve:

,.Ekhnaton, amikor elhatarozza, hogy valamit tennie kell »a gydtrelem ellen« (1-2.
sor), eldszor is levalasztja magarodl istent. »Egy istent kellene csindlnom« (3. sor) A leva-
lasztas miiveletéhez tartozik, hogy kivetiti magabol a vagyat: »A vagy mar nem elég« (5.
sor), ami eddig benne volt, énjének részét alkotta, most projektalva onallo életre kel. A
6. sor pedig, »nekem betonbdl kell az ég«, a teremtés masodik napjanak felel meg. Ez-
utan istenét folsegiti tronusara (7-9. sor). Ezt koveti a feldiszités folyamata. Ezt a részt a
10. sor vezeti be: »Es folruhdzlak én«. A felruhazas, csakugy, mint a szétvalasztas, ha-
rom részletre tagolodik. Mint arrdl korabban sz6 volt, a szenvedés (12. sor), a (ter-
mészet)szeretet (15. sor) és az igazsag (17. sor) az a harom attribiitum, ami az 1ij istent
jellemzi. Majd »Ennyi elég is. Mond ki: j6 itt« (18. sor) — kezdddik a harmadik egység,
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a zérlat. Es ez akar a megpihenés elemének is megfelelhet: »csak iilj és nézz 6rokkon at«
(20. sor) (...) Nemes Nagy Agnes szeretett versszerkezeteibe valami szimmetriat vinni,
valami szabdlytalan, fesziiltségkelt aranyt. Ebben a versben a férész példaul paratlan
szamu sorbdl all. A 7. sor: »Hat 1épj vallamra, istenem« megtori a paros rimek menetét.
Ez a sor nem rimel sehova. Szembet{ind ez, hiszen a rimek tobbsége élesen tiszta rim, il-
letve kifinomult sszecsengésre épiilé asszonanc: »tennem-ellen«, »elég-ég«, »nyakadra-
fakadna«, »funkcioid-jo itt«, »bukva-kerubra«, »kopenyed-novényeidet«, Az »istenem«
azonban nem rimel, nyilvan, mert isten nem rimelhet semmire. Hiszen épp azért isten,
épp azért jelentheti a teljes bizonyossagot és azért lehet belekapaszkodni: mert magéan-
valo.

(...) A parrimii 6todfeles négyes jambusi sorok gyors sodrasukkal igen érzékletesen
kozvetitik a vers elején és végén megfogalmazott siirgetd, siirli vagyat. Ugyanez példaul
hosszabb, 6tos-hatodfeles jambusokban nagy valdsziniiséggel kevésbé szenvedélyes, ke-
vésbé tiirelmetlen hatassal lenne, illetve egyéb eszkdzokkel kellene folerdsiteni az indu-
lati toltést.”

»(...) A személyesen megélt szenvedély az abszolut gondolkodas segitségével raéb-
reszt arra az igazsagra, hogy tudniillik az értelmes 1étezés feltétele Isten, a feltétlen 1ény,
akinek sziikségszeriisége egy matematikai egyenlet egyetlen megoldasanak bizonysaga-
val, az egyetlen igazsagként fogalmazodik meg. Es teremtdik meg ezaltal. Csakhogy a
teremtett isten 1étét tényként elfogadni illuzid lenne, 6ncsalas. Az utolsé sor — »Mar nem
halaszthatlak tovabb« — vératlanul visszalendiil a vers elejére. Isten bizonyossaga, az iga-
zolhaté 1étezés utani vagy csak vagy marad. A gyo6trelem nem szinik, a kételkedd elme
kételyeibdl nem faraghat istent: csak sovargasat fogalmazhatja meg. Am sovargasa mo-
gott mégis ott il és néz 6rokkon Ekhnaton paradox, absztrakt istene. A kdltemény ugy fo-
galmazza meg metafizikai kételyeit, hogy indulati fesziiltsége, feszitd szenvedélye a ké-
telyektol gyotort elmét mégis kiemeli a 1étezés veszélyeztetett zonaibol.”

Ezek az irasok kétségkivil szamos érdekes, a tanitdsi 6ran is konnyen kozvetithetd in-
formaciot tartalmaznak. Ha azonban az idézett szovegrészeket a fogalmi és szimbolikus
megismerés/tapasztalat megkiilonboztetése szempontjabol szemléljiik, arra a megallapi-
tasra kell jutnunk, hogy valamennyi informécio (ki Nemes Nagy Agnes, mi az objektiv
lira, ki volt Ekhnaton, melyek az ,Ekhnaton jegyzeteibdl’ cimii mi fontosabb kompozi-
cios tulajdonsagai stb.) a fogalmi megismerés korébe tartozik. Oda tartoznak végil Fe-
rencz értelmez6-értékeld interpretativ megjegyzései is, jollehet egy irodalmi mi elsddle-
ges funkcidja az, hogy a szimbolikus megismerést/tapasztalatot szolgalja! Ezzel a meg-
jegyzéssel nem az irodalomnak a fogalmi megismerés korébe sorolandoé aspektusai ellen
kivanunk szo6t emelni, csupan arra a — tanarok nagy tobbsége szamara nyilvanvalo — tény-
re szeretnénk ramutatni, hogy az irodalmi miivekkel valé talalkozast nem célszerli azok
fogalmi megismertetésével kezdeni. Ez altaldban kevés tanul6 érdeklodését kelti fel, nem
hivja el6 kreativitasukat, hiszen ,,szimbolikus tapasztalat” megszerzése helyett (Gjra és
ujra) azt kell ,,megtanulniuk”, hogy mit kell egy-egy irodalmi miirdl ,,tudniuk”. Azt
hissziik, ez a f6 oka annak, hogy — Halmai Tamas irasabol Schein Gabort idézve — ,rit-
kasagszamba megy az olyan tanora, amely utan a didk és talan a tanar is azt érzi, hogy
jol tortént, ami tortént, ugyanakkor nincs befejezve, sot csak most kezdddik: az elhang-
zottak feladatta valva Gjabb meggondolasra, megbeszélésre hivnak™.

Ezen a helyzeten bizonyara lehet valamit segiteni azzal, ha a tanulokhoz ,,kdzelebb
allo” témakra fektetjiik a fosulyt, de tartos eredményt az se hozhat, ha nem kivanjuk meg
(nem segitjiik eld!) kreativ kozremuikddésiiket. Az irodalmi kanon(ok) valtoztatasa sziik-
séges lehet, de semmi esetre sem elegendd.

Befejezésiil lassunk egy-két példat arra, hogyan képzeljiik el mi irodalmi miivek kre-
ativ szimbolikus megismer(tet)ését tanorai keretben.
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Rovidebben targyalhato elsé példaként vegyiik az ,Ekhnaton’-ciklus egy négysoros
darabjat, az ,Amikor’ cimiit:
Amikor

Amikor én istent faragtam,
kemény koveket valogattam.
Keményebbeket, mint a testem,
hogy ha vigasztal, elhihessem.

Adjuk ezt a négy sort cim (és irdjara, leldhelyére vonatkozé minden egyéb informa-
ci6) nélkiil a tanuldk kezébe és kezdjiink el rajta/vele a szimbolikus megismerés iranya-
ba mutato atalakitasokat végeztetni:

Eloszor tekintessiink el attél, hogy itt ,isten-faragasrol”, ,testnél keményebb
kovekrdl”, ,,vigasztalasrol”, ,,elhivésrél” van szo (azaz ,,emeljiik ki a szdveget adott kon-
textusabol™).

Ezutan adassunk cimet a szdban forgd négysorosnak és (mintegy rejtvényfejtésként)
helyettesittessiik veliik az ,,isten-faragést”,
,testnél keményebb koveket” ,,vigasztalast”,
»elhivést” azokkal rokonithaté fogalmakkal.
Tapasztalataink alapjan mondjuk, hogy a ta-

Ezek az irdsok kétségkiviil
szdmos érdekes, a tanitdsi ovdan
is kénnyen kozvetitheto

nformdciot tartalmaznak. Ha
azonban az ideézett
szévegrészeket a fogalmi és
szimbolikus megismerés/
tapasztalat megkiilénboztetése
szempontjabol szemléljiik, arra
a megdllapitdsra kell jutnunk,

nuldk ekkor olyan rokonithatd fogalmakat
taladlnak, mint példaul:

— isten-faragés — oltalmazo keresés/valasz-
tas; erkolcsitekintély-keresés/valasztas stb.;

— testnél keményebb kdvek — az oltalma-
zoban/erkolcsi tekintélyben tulajdonsagaink-
nal pozitivabb tulajdonsagok meglétének ke-
resése/valasztasa;

— vigasztalas — oltalmazas, iranymutatés/
példaadas;

— elhivés — elfogadas.

Végil a valaszok (vagy a feladatteljesités
kozben felmeriil6 esetleges akadalyok), va-
lamint a cimek kollektiv megbeszélése utan
onként jelentkezdkkel felolvastatjuk és meg-
okoltatjuk valaszukat. (Ez a szimbolikus
megismerés egyes tanulokra vonatkoztathatd
harmadik fazisa.)

Csak miutan megmondtuk, hogy mi e négysoros cime, akkor célszerti olyan (fogalmi
megismerés korébe tartozd) kérdések megbeszélésére ratérni, mi az objektiv lira és ki
Nemes Nagy Agnes.

(Ha csak ezzel a négysorossal foglalkozunk, befejezésiil beszélhetiink az ,Ekhnaton’-
ciklusrdl is, s mindarrol, amit irdsunkban azzal kapcsolatban idéztiink. Ha azonban az
,Ekhnaton jegyzeteibdl’ cimti miivel is foglalkozni kivanunk, ennek a zaré résznek a
megbeszélésére csak azutan keritlink sort.)

Milyen kreativ feladatok végeztetheték az ,Ekhnaton jegyzeteibdl’ cimli miivel?

— Felcserélhetjiik példaul a kdltemény néhany sordban a szavakat, s ebben a forméaban
adhatjuk a manipulalt szoveget (itt is cim nélkiil) a tanuloknak, megjegyezve, hogy mi-
lyen valtoztatast hajtottunk végre az eredeti szovegen, arra kérve 6ket, hozzanak létre a
manipulalt szovegbdl egy szamukra elfogadhatot, és adjanak cimet is neki.

— Ahol lehet, feleserélhetjiik a kdltemény sorait s ebben a formaban adhatjuk a manipulalt
szoveget (itt is cim nélkiil) a tanuldknak a fent leirt megjegyzés és kérések kiséretében.

hogy valamennyi informdcio
(ki Nemes Nagy Agnes, mi az
objektiv lira, ki volt Ekhndton,
melyek az ,Ekhndton
Jegyzeteibol’ cimii mii fontosabb
kompozicios tulajdonsdgai stb.)
a fogalmi megismerés koérébe
tartozik.
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— Tordlhetiink a kdlteménybdl néhany szot, s ebben a formaban adhatjuk a manipulalt
szoveget (itt is cim nélkiil) a tanuloknak, a fenti megjegyzés €s kérések kiséretében. (Az
Uj szoveget a tanuldk ebben az esetben a torolt szavak helyettesitésével hozzak 1étre.)

Ezeknek a feladatoknak az a céljuk, hogy a tanulok ,.elfelejtve” a tanorai keretet, sza-
badon ,,jatszhassanak™ a szoban forgd szoveggel, €s e ,jaték” végén az altaluk 1étreho-
zott szovegeknek az eredetivel vald 6sszehasonlitasa alapjan ,,ismerjék” meg a mii kom-
pozicidjat. A feladatok célja tehat nem a fogalmi megismerés helyettesitése valami mas-
sal, hanem annak érdeklddést felkeltd kreativ elokészitése.

A kreativ szovegmegkozelitési gyakorlatok alkalmazasaval elérendd altalanos célok
koziil az alabbiakat emeljiik ki:

— fokozni azt az 6romet, amelyet az olvasas (kiilondsen pedig az irodalommal vald
foglalkozas) jelent (vagy kellene, hogy jelentsen);

— megerdsiteni (vagy felkelteni) a tanuldkban a nyelvi kreativitasukba vetett hitet;

— fejleszteni a nyelvi kifejez6készséget, illetdleg a nyelv hasznalataval kapcsolatos ér-
z€kenységet, az olvasastechnikat és a helyesirast;

— eldsegiteni a szovegkompozicio-elvek felismerésének a képességét, valamint az
egyes szerzOk céljanak és szemléletmodjanak a megértésére iranyuld készséget. (3)

Jegyzet

(1) Petéfi S. Janos — Benkes Zsuzsa (1998): A4 szoveg megkozelitései. Kérdések — Vilaszok. Bevezetés a szemi-
otikai szévegtanba. Iskolakultira, Budapest. Az antropoldgiai hermeneutika kérdéseivel ezt kovetéen 4 multi-
medialis szovegek megkozelitései. Kérdések — valaszok. Bevezetés a statikus 'verbalis elem + kép/diagram/...'-
tipusu komplex jelek szovegtandba cimii konyviinkben is foglalkoztunk. (Iskolakultura, Budapest, 2002) Tul-
lio-Altan idézett konyvének konyvészeti adatai: Tullio-Altan, Carlo (1992): Soggetto, simbolo e valore. Per un'
ermeneutica antropologica. Feltrinelli, Milano.

(2) In memoriam Nemes Nagy Agnes. Erkélcs és rémiilet kozott. (1966) Valogatta, szerkesztette, 9sszedllitot-
ta: Lengyel Balazs ¢s Domokos Matyas. Nap Kiad6 Bt., Budapest.

(3) Bemutatott és elemzett kreativ szovegmegkozelitési gyakorlatokat mutatunk be a Petdfi S. Janos — Benkes
Zsuzsa: A szoveg megkozelitései. Kérdések — Valaszok. Bevezetés a szemiotikai szovegtanba kotetiink 6. A ver-
balis szovegek kreativ megkozelitése szovegtani keretben, valamint 4 multimedidlis szvegek megkozelitései.
Kérdések — valaszok. Bevezetés a statikus ,,verbalis elem + kép/diagram/... " -tipusi komplex jelek szovegtand-
ba cimi konyviink 6. A statikus 'verbalis elem+ kép/diagramm...'-tipust komplex jelek kreativ megkozelitése
szemiotikai szovegtani keretben fejezeteiben. Mindkét kotetben a kreativ szovegmegkozelitési gyakorlatokra
vonatkoz6 tovabbi bibliografiai adatok is talalhatok. Itt jegyezziik meg, hogy szamos ilyen gyakorlatot tartal-
maz a Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium altal oktatasi segédletté nyilvanitott Benkes Zsuzsa — Nagy L.
Janos — Pet6fi S. Janos: Szovegtani kaleidoszkop 1. Antologia és a Benkes Zsuzsa — Pet6fi S. Janos: Szovegta-
ni kaleidoszkop 2. A szovegmegformaltsag elemzé megkozelitése (Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest, 1996),
valamint a Oktatasi Minisztérium altal 2008-ig tankonyvvé nyilvanitott Balazs Géza — Benkes Zsuzsa: Magyar
nyelv a gimnaziumok és szakkézépiskolak 9—12. évfolyama szamara (a 9-10. évfolyam tankdnyvei megjelen-
tek, Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest, 2001-2002.; a 11-12. évfolyam elokészités, illetve megjelenés eldtt)
tankdnyvsorozat is.
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Andor Mihal

Adalék a Kkritikai
szocializmuskritikahoz

Megértem Trencsényi Ldszlo vagyakozdsdt kritikai
szocializmuskritikdra (Iskolakultiira, 2002. 11.), mert magam is vd-
gyom mindenféle kritikai Rritikdra. Kiilbnosen most, amikor tort iil

az ontelt igénytelenség, a pékhendi tudatlansdg, a térténelem
konyhakész, eloemésztett leegyszeriisitése, amikor politikusok akarjck
meghatdrozni, hogy ezentil mi, hogyan t6rtént egy nemzet életében,
és erre jo penzeért bértollnokokat is taldlnak valamikori értelmiségiek
személyében.

dani, ahogyan torténtek, mert rogton ropiil a vad, hogy a mesél6 ide huz vagy oda

huz — és még szerencse, ha emberi tisztességét nem kérddjelezik meg. Megértem
tehat Trencsényi Laszlot — ha nem is értek vele egyet mindenben, és Ggy vélem, hogy he-
lyenként idealizal. Nem akarok azonban abba a hibaba esni, hogy altalanos — és ezért
semmitmondd — megallapitasokkal probalom irdsa hitelét gyengiteni, ezért pontosan
megjelolom a helyet: Gaspar LaszIo szentldrinci kisérlete. Az én szememben ez nem
»pedagogiai héskoltemény”, mint ahogy — kimondatlanul, de érezhetden — Trencsényi
vélekedik rola. Abban persze tokéletesen igaza van, hogy neveléstorténész szerzo ne ir-
jon ugy senkirdl, hogy nem dolgozza ol az 6sszes meglévd forrast. Nem a neveléstorté-
nész felmentéséiil szanom hat kijelentésemet, de meggy6z6désem, hogy ,,a szentldrinci
iskolakisérlet konyvespolcnyi kéziratos dokumentumanyaga” vagy ,,az iskola tananya-
gai” nem adnak hii képet arrél, mi is tortént Szentldrincen. Megprobalok hat egy elem-
mel, a magam tapasztalataval hozzajarulni ahhoz, hogy legalabb ebben az egy dologban
kozelebb jussunk a Trencsényi vagyta kritikai szocializmuskritikdhoz.

Akarcsak a magyar kozoktatds jobbitasan ligykdddk vagy az utan csak vagyakozok
koziil sokan, a hetvenes években magam is elzarandokoltam néhanyszor egy-egy napra
Szentldrincre, mignem egyszer lehetéségem nyilt, hogy ott toltsek egy hetet. Az egyhe-
tes és az egynapos ott-tartdzkodas kozotti oriasi kiilonbséget nem az iddtartam adta, ha-
nem valami egészen mas. Az egynapos vendéget szorosan dlelte a minden 1épésére ligye-
16 gondoskodas, oda ment, ahova vitték, azt latta, amit mutattak. Az egyhetesre nem volt
energia vigydzni, el6bb-utobb megfeledkeztek rola, boklaszhatott egyediil és beleshetett
a zugokba. Az egynapos vendégeknek megmutattak a dolgok szinét, az egyhetes meglat-
hatta a dolgok visszajat. Valosziniileg ez tortént a Gulyds-testvérpar esetében is, akik
tobboras filmjiikben elészor mutattak be kritikusan ezt a pedagogiai kisérletet. Es itt el is
elérkeztiink az els6 adalékhoz: a megrajzolando korkép fontos eleme, hogy Gaspar Lasz-
lénak minisztériumi kapcsolatai révén sikertilt elérnie a film betiltasat. Elkésziilte utan jo
évtizedig csak féllegalis vagy zartkort vetitéseken lehetett megnézni, jomagam a film-
gyar vagoasztalan lattam, ahova Gulyasék hivtak meg.

A szentlérinci kisérlet hire vonzotta a pedagogia nemes lelkii megszallottjait, akik alig
vartak, hogy kitdrhessenek a magyar iskolakra ratelepedd sziirkeségbdl. Egyikiik, Csa-
log Judit, a gaspari gondolatok elkdtelezett hive, a kisérlet szilard tamasza, el is ment
Szentlérincre tanitani. A kisérletet 6vezd aprdé megalkuvasok mar kezdettdl zavartak, de
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el kellett telnie néhany évnek, amig rajott, hogy a sok apro elvtelenség rendszerré all
Ossze, és hogy a szentldrinci kisérlet csak papiron 1étezik, illetdleg Gaspar lenyligdzo elo-
adésaiban, amelyeket a helybe latogatoknak vagy a kiilonb6z6 konferencidkon tartott.
Mindennapossa valtak 0sszeszélalkozasaik, és Gaspar Laszld egyre nehezebben viselte
€16 lelkiismeretét, aki allandéan szembesitette a silany gyakorlatot papirra vetett elkép-
zeléseivel. Amikor aztan Csalog Judit szamon kérte azt is, hogy mit keres az iskola fize-
tési listajan a pécsi egyetem egyik tanszékvezetdjének semmihez nem értd felesége vagy
a megyei parttitkar lanya, és nem fogadta el azt a magyarazatot, hogy a kisérlet védelmé-
ben van erre sziikség, akkor betelt a pohar, és mennie kellett.

A szentldrinci iskolakisérletet Patyomkin-faluva alacsonyit6 sok kis elvtelenséget rész-
ben magam tapasztaltam, részben Gulyasék filmjében lattam, részben hallomasboél ismer-
tem meg. Egyhetes otttartdzkodasom harmadik napjan egy akadémiai kiildottség latogat-
ta meg az iskolat. En a magam (tjat jartam, de az ebédnél egy asztalhoz keriiltem a cso-
port egyik tagjaval, Lorand Ferenccel, aki megemlitette, hogy milyen fantasztikus érat 1at-
tak a 4/b-ben, majd kérésemre részletesen elmesélte. Nem akartam hinni a fiillemnek. E16-
z0 nap hajszalpontosan ugyanezt az 6rat hallgathattam végig — ugyancsak a 4/b-ben. Va-
jon milyen hatassal lehetett ez a jellegzetes kadarkori ,,iigyeskedés” a gyerekek erkolesi
érzékére, és milyen mintat adott nekik a nagybetiis ELET-re? Mér az ,.cl6adas” egyszeri
ismétlése is megbocsathatatlan biin, de valdsziniileg nem csak kétszer adtak el ezt a jol
begyakorolt ,,darabot”. Egy ,,normal” iskolanal az embernek eszébe sem jutott volna ilyes-
mit szova tenni, de Szentlérinc folott ott ragyogott a nemes munkalkodéas gloridja.

Egynapos latogatdsaim alatt mindig lenylig6zott a munka bekapcsoldsa a pedagégiai
folyamatba, és amulva néztem az iskola nyomdajat vagy azt a miithelyt, ahol a fa varos-
épito jatek késziilt, amelyre allitdlag piaci kereslet is volt, és igy pedagdgiai haszna mel-
lett az iskolat is gazdagitotta. Az is nagyszertinek tlint, hogy itt mar miikodott az, amit jo-
val késobb didkdnkormanyzat néven ismertiink meg, és — ahogy Gaspar elmondta — ma-
guk a tanuldk dontottek arrdl, hogy a munkaval szerzett pénzt mire forditsak. Amikor
azonban egyhetes ott-tartozkodasom alatt, immar egyediil, végigjartam a munka helyszi-
neit, egészen mast tapasztaltam. Kideriilt, hogy a gyerekeket a nyomdagép kozelébe sem
engedik, és hogy a varosépitd jatékbol egyetlen készlet van, azt mutogatjak a latogatok-
nak. Az egyik miihelyben azonban valdban talaltam dolgozé gyerekeket. Akkoriban még
nem csavaros teteje volt a konzerves iivegeknek, hanem egy fémpant szoritott le egy fe-
delet, aminek peremén gumigytiri iilt. Nos, a gyerekek munkaja abbol allt, hogy a fedél
peremébe betették a gumigytiriit. Tizezerszam allt a teremben a még ,,munkara” varo fe-
dél és gumigyiirii, és dobozok szazaiban vartak elszallitisra a mar felgumizott fedelek.
Elképedtem, hogy munkara nevelés cimén tiz-tizenegy éves gyerekekkel ilyen 1¢lekolo,
monoton és semmilyen pedagdgiai célra nem j6 munkat végeztetnek. Akkor hirtelen
eszembe jutott, hogy ha nem is kreativ ez a munka, de a konzervgyartdl kapott pénz jo
alkalmat teremt arra, hogy a gyerekek gazdalkodni tanuljanak, és maguk hatarozzak meg,
mire forditsak. Tehat a demokracia iskoldja is lehet egyszersmind. Megkérdeztem hat a
gyerekeket, hogy mennyit fizet a konzervgyar egy fed6 felgumizasaért. Fogalmuk sem
volt rola. Akkor megkérdeztem, hogy mi lesz a pénz sorsa, hogyan dél el, hogy mire for-
ditjak. Ugy néztek ram, mintha a holdrél jéttem volna. Masnap megint beugrottam a mii-
helybe, egy masik osztaly rakta a gumigylirtt, 6k sem tudtak, mennyiért, ¢s 6k sem tud-
tak, mi lesz a pénzzel. Igy festett hat a gyakorlatban ,,az iskolasok termeldmunkaja és
gazdalkodasa”.

Egy korabbi egynapos latogatasomkor megkérdeztem Gaspar Laszlot, végeznek-e va-
lamiféle mérést, hogy igazolni lehessen a kisérlet magasabbrendiiségét. Hosszasan fejte-
gette, hogy mérés nincs, értelme sem lenne semmiféle dsszehasonlitasnak, hiszen itt egé-
szen mas torténik, mint a tobbi iskolaban. Egyhetes ott-tartozkodasom negyedik napjan
meglatogattam a Pécsett ¢16 Csalog Juditot, akitél megtudtam, hogy rendszeresen irattak
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a gyerekekkel felmérdket, és Gaspar az irodajaban 1évé hatalmas liveges szekrényben 6r-
zi 6ket. Masnap szemiigyre vettem az {iveges szekrényt, amelynek tartalmat fiiggdny rej-
tette, és beszélgetés kozben, mintegy mellékesen, a szekrény felé bokve megkérdeztem,
hogy megnézhetném-e azokat a felméréseket. Abban biztam, hogy a minden nap mas la-
togatoval beszélgeté Gaspar nem emlékezhet arra, hogy az évek soran kinek mit mon-
dott. Ki mastol tudhatnam, hogy mi van abban a szekrényben, ha nem tdle? Szerencsém
volt, rogton odalépett, kinyitotta, és a dugig tomott szekrénybdl kidolt vagy szaz felmé-
rélap. Masnap reggelig elkértem két hetedikes osztaly anyagat, és este a szallodaban ala-
posan attanulmanyoztam. Az élmény leirhatatlan. Ennyi és ilyen durva helyesirasi hiba-
val, ilyen primitiv mondatokkal, ilyen lapos sematizmussal, ilyen alacsony szinvonallal
soha nem talalkoztam még hetedikesek dolgozataiban.

A kovetkezo eset, amit Csalog Judit mesélt el, a magyar valosag siiritménye, és sem-
mi kdze egy pedagogiai kisérlet patoszahoz. Az iskolaban észrevették, hogy a szertarbol
el-eltiinedeznek dolgok, még egy mikroszkopnak is laba kelt. Aztan egyszer estefelé, tel-
jesen véletleniil, rajtakaptak az egyik gyereket, amint épp maszott ki a szertar ablakan,
kezében valami Gjabb eszkozzel. Kideriilt, hogy egy haromtagli banda dézsmalta rend-
szeresen a szertart, mert otthon egyikiik fészerében egy kis laboratoriumot akartak beren-
dezni. El6 is keriilt minden eltlint targy, és bar volt az egész otromba torténetben valami
elnézésre készteté gyerekesség, Gaspar véresen komolyan vette. Osszehivta az iskola
Osszes tanulgjat az udvaron, a tolvajokat a nyilvanossag elé allitotta, és féloras dorgede-
lem utén kijelentette, hogy ilyen tanuloknak
Egyhetes otttartozkoddsom har- nincs helye az iskolaban, mehetnek a masik

madik napjdan egy akadémiai szentl6rinci iskolaba. Csakhogy elfelejtett
kiildétiség latogatta meg az isko- egyeztetni a masik iskola 1gazgatéjévgll, aki
ldt Enam agam titjdt jartam, de hallani sem 'ika}'t arr(')l.,’hogy Va.kisérlen 1sk(3-
az ebédnél egy asztalhoz kertil- %a} »szemetét” ndla rakjak le. Ujabb nagygyil-
; P . ¢és kovetkezett, ujabb dorgedelmek az egész

tem a csoport egyik tagjdval, Lo-

g ) K tanuloifjusag eldtt, és ujabb itélet: a masik is-
rdnd Ferenccel, aki megemhtel‘te, kolaba nem mehetnek at, itt maradnak

hogy milyen fantasztikus ordt ugyan, de semmiféle kedvezményben nem
lattak a 4/b-ben részesiilhetnek, nem latogathatjak a klubhe-
lyiséget, nem pingpongozhatnak, nem vehet-
nek részt a sportkdr életében, nem mehetnek a sportpalyara stb. Az iskoldnak azonban
volt egy orszagos uttdrébajnoksagot nyert és ismét esélyes csapata (sajnos, ennyi év tav-
latabol nem emlékszem ra, hogy futball-, vagy kézilabdacsapat volt-e), és az egyik ,,tol-
vaj” volt a csapat leggoler6sebb jatékosa. Akkoriban rendkiviil nagy jelentdséget tulaj-
donitottak az ilyesféle sportsikereknek, sokat nyomott a latba egy-egy iskolavezetés po-
litikai megitélésekor. Szentldrinc esetében pedig azt is bizonyitania kellett, hogy nem-
csak a pedagodgiai Ujitdsban, hanem még a sportban is élen jar. A bajnoksag épp végsd
szakaszaba érkezett, és égetd sziikség volt a csapat kulcsjatékosara. Az iskola vezetése
tehat ugy dontott, hogy a fit jarjon edzésre. Most azonban mar nem hivtak 6ssze iskola-
gylilést, nem jelentették be, tigy tettek, mintha semmi nem tortént volna. Meg is nyerték
a bajnoksagot. Mindennek egy egész iskola tanuloifjisaga volt tanuja, és valoszinileg
mindenki vont le bel6le valamilyen tanulsdgot a maga szamara. Mert csak a tantestiilet
hihette, hogy ha nem beszélnek réla, rajtuk kiviil senki nem vesz észre semmit.
Latszolag apro, jelentéktelen esetekrdl van sz6, de aki egy kicsit is ismeri az iskolai
¢letet, az pontosan fel tudja mérni jelentéségiiket, illetdleg azt, hogy még mi minden hu-
zodhatott meg mogottiik a mindennapokban. Ezekben az ,,aprosdgokban” rejlik a magya-
razata annak, hogy Szent6rinc végiil nem valt kdvetendd példava. Nem volt mit kdvetni.

76




Iskolakultara 2002/12

A lehetséges egyetlen regény

Kertesz Imre: A kudarc

Kertész Imre ,A kudarc’ (1) 1988-ban kiadott regényében olvashato
egy regeny A kudarc’ cimmel. Kertész szereploje egy oreg iro, aki
megirja mdsodik regényét, amelyben a Koves nevti szereplo szintén ir
egy regenyt. A konyv utolso lapjain Kéves térténete - az iratszekrény
elott allo és gondolkodo iro képének felidézése révén (401) — az oreg
torténetével keveredik, az oreg térténete pedig Kertész Imre
torténetével (gondoljunk csak arra, hogy mindketten irtak egy
A kudarc’ cimii regényt, illetve gondoljunk a ,Sorstalansdg*-gal
kapcsolatos szdamtalan utaldsra stb.). Ily modon a ,redlis, a fiktiv és
az imagindrius egymdst értelmezi” (2), élet és irodalom szdlai
szétbogozhatatlanokkd vdlnak, az olvaso nem tudja eldonteni, hogy
ezek a szévegek, textiirak mely pontokon gabalyodnak Ossze és hol
szakadnak ismét szét.

miatt is valik a regény befejezetlenné:
,Befejezziik — bar vége nincsen, hi-
szen — tudjuk mar — sosem ér véget semmi:
folytatni kell, tovabb, tovabb, bizalmasan
¢és émelyitd kozlékenységgel, ahogyan két
gyilkos beszélget” (399) — ismétli meg a
regénybeli regény elbeszéldje csaknem
sz6 szerint a korabban az oreg feljegyzései
kozt olvasottakat (105) (3), majd a Sziszi-
fusz-mitosz egy atirata zarja a regényt: a
gorgetett ko elkopik, de ez nem szabadu-
last jelent, hanem az ember életének s
egyuttal elbeszélésének, elbeszélhetdsége-
nek végét is. A szoveg elso felébdl megis-
mert kddarabot, mely nehezékiil szolgal
feljegyzései tetején, s e ponton az iras
szimbolumava avatddik (4), Sziszifusz, az
oreg vagy Koves (vagy kicsoda) mar nem
gorgeti tovabb: , Nekiveselkedni, hogy
folfelé gorgesse, a csticsok magasaba, per-
sze nevetséges lenne: de halyogosodd, vén
szemével el-elnézegeti, mintha most is a
sulyt, a fogast latolna még. Rafonja resz-
keteg, érzéketlen ujjait, és bizonyara mar-
kolja még a végsd, a legutolsé nekirugasz-
kodas pillanataban is — amikor életteleniil
lefordul majd az iratszekrénnyel szemkoz-
ti szekrdl.” (401)
Az elbeszélés tehat szakadatlan kiizde-
lem, az embert valamifajta irracionalis

Talén éppen e szétszalazhatatlansag

vagy hajtja arra, hogy a sziklat addig gor-
gesse folfelé, mig az el nem kopik, a sz6-
veg zarlata az ember életének végévé is
valik egyuttal. Az élet narrativaja és az el-
beszélés narrativaja a mitoszban egyesiil-
nek, s mindez azt is jelenti, hogy az élet
megértésének, az onmegértésnek az elbe-
sz¢1¢s, az elbeszélhetdség valik kulcskér-
désévé. (Az oreg feljegyzéseiben példaul
arrol olvashatunk, hogy regénye befejezé-
sével ,hirtelen 6sszeomlott valami” (36),
masutt pedig arrol, hogy a regény mintegy
fogsagba ejtette.) (46) Ez egyrészrol azt
jelenti, ahogy az oreg feljegyzéseiben ol-
vashatjuk: ,,[0]gy latszik, nem ugorhatom
at onmagamat [...]” (81), tehat az én nem
kertilheti el 6nndn szubjektivitasat; mas-
részt viszont ez a szubjektivitasban vald
onmegértés lehetetlennek bizonyul, mivel
a fikci6é nem irhatja le a valdsagot: ,,Csak-
hogy valamire — talan természetszeriileg —
nem gondoltam: dnmagunk szamara soha-
sem kozvetithetjiik onmagunkat. Engem
nem a regénybeli vonatom vitt Auschwitz
felé, hanem a valosagos™ (85); s végiil (sot
mi tobb) az En torténetének megirasa nem
vezethet el az onmegértéshez: ,, Torténe-
tembdl nem tudom meg, mi tortént velem:
marpedig erre volna sziikség.” (32)

Az irodalom, az iras autentikus moédja
Kertész konyvében elvalik az arutermelés,
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az eladhatosag fogalmaitol: az dreg irhatott
volna ,hasznavehetébb arucikket, példaul
vigjatékot” (86) (5), mint azt késébb meg is
tette, s miként Koves és Sziklai tervezték a
regénybeli regény vilagaban. A regény
megirasanak a célja ebben az esetben a
megjelenés (és a szorakoztatas) lenne
(mintha ,kizardlag azért irtam volna meg
regényemet, hogy kiadoi hivatalszobaba
jusson”), am az dreg feljegyzései elvetik ezt
a lehetéséget, az iras valodi célja nem a
konyvként valdo megjelenés: ,,csak konyv
legyen (az Oreg régota tudta, hogy teljesen
mindegy, milyen konyvet ir: jot-e vagy
rosszat — a lényegen ez semmit sem valtoz-
tat) [...].” Hogy azonban ,lényeg”-en mit
érthetiink, csak igen bajosan fejthetjiik csak
meg, mivel regénye megirasanak céljara
sem az Oreg (,,vallalkozasom eredeti értel-
me [...] elkallodott” — [86]) (6), sem az 1j
otthondba repiildgéppel érkezé Koves (,,a
pillanat emlékét elsodortak az évek™, [141])
nem emlékezik. E felejtés ellenére, az ere-
deti cél elvesztésének ellenére az iras a léte-
z¢s egyetlen lehetdsége: bar Koves késobb
megfeledkezik arrdl, hogy mar irt egyszer
egy regényt, elsé regényét ,,csak ugy [irta],
ahogy mondjuk végsd katasztrofa esetén a
repiil6gépbdl is kivetette volna magat az is-
meretlen semmibe, ha a talélésre csupan ezt
az egyetlen lehetdséget 1atja” (141).

Vajon mi késztetheti mégis az embert
irasra? Miért irja immar masodik regényét
az oreg? Miért ir regényt Koves? Miért ez
a tulélés egyetlen lehet6sége? Kertész vila-
gaban az iras két aspektusa szorosan 0sz-
szefiigg egymassal: az egyik az irds mint az
id6 legytirésének kudarca, a masik pedig az
iras mint az dnmagasag egyik technikaja.

Az oreg feljegyzései kozt olvashatunk
arrél, hogy mikor megprobalta Gjraolvasni
elkésziilt regényét, lekiizdhetetlen asitasi
rohamok fogtak el: ,Be kellett vallanom,
hogy unatkozom: minden sornal elére tud-
tam, mit hoz majd a kovetkezd, minden
fordulatot elére lattam, minden bekezdést,
minden mondatot, s6t minden szot elOre
ismertem mar, €s a gondolatmenet sem tar-
togatott szdmomra semmi Ujat, semmi
meglepét. igy nem lehet regényt olvasni.”
(80). Tehat a torténetképzés nemcsak On-

megértéshez nem vezet el, de — a regény
irdja szdmara unalmas 6nismétléssé valik.
S mindezeken tul — nemcsak az aruterme-
1ésrél valik le az iras, hanem — a befogado
oldalardl is olvashatatlannak bizonyul. (7)
A szerepek ugyanis masként vannak le-
osztva, mint amit a konyvkiadasi struktira
sugall (az ir6 altal irt mivet az olvasé ol-
vassa [és megérti]), hanem sokkal inkabb
ugy, miként a bridzsjatszmaban, melyet az
Oreg sajat maga ellen jatszik, miel6tt a re-
génybeli regény megirasaba belevagna.
(8) Az oreg kozvetleniil a jatszma utan,
ahol is a magara maradt szubjektum végig-
jatszott egy lehetdséget, &m mégis elége-
detlen (tudniillik, hogy miért épp azt a le-
hetéséget jatszotta végig), Otletei és tore-
dékei koziil ugy huz, mint a kartyapakli-
bol: ,,mint akinek mindegy, mit htiz: a pikk
aszt-e vagy a treff kettest, pontosabban ta-
lan: mint aki jol tudja, hogy sem a pikk
aszt nem huzhatja, sem pedig a treff ket-
test, mivel ezt a paklit 6 keverte” (128). A
jatékbol a véletlen kizaratott, az emlékek
egymasra rendezddnek, strukturalodnak:
megkezdddik az irds jatszmaja.

A kihuzott fecnit bar az dreg sajat életé-
re vonatkoztathatja (,,»Emlékszem.«”
129), az emlékezés (és a felejtés) kérdése
mégsem magatol értetéds. Példaul az ,,0t-
letek, toredékek, vazlatok” feliratu dosszié
anyaga a felejtés ellenében sziiletett: ,,egy
papiros, amelyre egykor folirt valamit, f6l-
tehetden valami fontosat, hogy el ne felejt-
se, nagy gondosan eltette — és azutan elfe-
lejtette” (20), am az iras kopasa mar jelzi
szamunkra az elkeriilhetetlen pusztulast:
,,apro, idegenszert, elfakult, immaron ol-
vashatatlan betiiket fedeziink fel — a sajat
kézirasunkat” (21). (9)

Régi kozhely, hogy az emlékezetrdl be-
sz¢lve sziikségképpen felejtésrdl is beszé-
liink, hiszen végiil is sohasem emlékezhe-
tiink mindenre. Paul Ricoeur ,Emlékezet —
felejtés — torténelem’ cimi, 1997-es tanul-
manyaban (10) Freud nyoméan megkiilon-
bozteti egymastol az ,,ismétléskényszer”-
rel jardé emlékezetet és az ,,emlékmunka”-
t, amikor a torténetmondo (a paciens) ak-
tiv munkaval hozza felszinre emlékeit. A
torténelmet elbeszéldk szamara — szerinte
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— ez utobbi eszkoz kinalkozik: a megélt
emlékeket az elbeszEld Bjra/atkonstrudlja.
(11) Az oreg feljegyzései kozott viszont
¢épp e feladat lehetetlenségérdl olvasunk,
az emlékezet ahelyett, hogy a megiras se-
gitségére sietne, éppenhogy akadalyozza
azt: ,,Amig emlékeztem, nem tudtam re-
gényt irni; amint pedig elkezdtem regényt
irni, megsziintem emlékezni.” (84)

Egy masik helyen az emlékezés ellehe-
tetleniilését, az elbeszélhet6ség kudarcat
az idébeli kiilonbségek atugorhatatlansa-
gaval hozza Osszefiiggésbe: ,,Szabalyos
id0kdzonként meglatogatom anyamat.
Olykor torténeteket hallok tdle egy fiatal
nérél, akinek volt egy fia. [...] Végre is ez
a gyerek egykor én voltam.” (99) Mult, je-
len és jovO kozott athidalhatatlan szakadék
huzodik, az ember

tébdl, hogy regényét egyszer mar megirta.
Koves szdmara ama masik vilag (ahonnan
érkezett?) emlékei fokozatosan mosodnak
el. Példaul mikor egyiitt nevet Picivel, a
zongoristaval az este elfogyasztott sonka
,viceén”, maga is meginog: ,,maga is 0gy
érezte, hogy tavoli abrandok szo6lnak beld-
le” (160). Masrészrél pedig minduntalan
emlékek tornek ra, sokszor érzi tigy, hogy
ismerds helyen jar, holott ,érzése ellent-
mond a jozan értelemnek™ (155), s6t kor-
nyezete egyaltalan nem kezeli idegenként:
Pici ismeri, hiszen rendszeresen bejar hoz-
zajuk a Fényl6 Csillagba (159), érkezése
masnapjan felmondoélevelet kap stb. Egy-
altalan Koves élete addig terjed, amig az
emlékezete, s az csak a regény terén beliil
miikodik, arrél a bizonyos masik vilagrol
(amelyre emlékezik)

elidegenedik mult-
beli énjétdl, az egy

mig az Onidentikus
szubjektum csak a
jelenben létezhet. S
bar Ricoeur szerint
»[nJincs emlékezet-
tel rendelkezd lét,
amely ne lenne egy-
ben jovére iranyuld
1ét is” (12), az Oreg

Kertész regénye nem szdamolja fel
valamifajta transzcendencia le-
konstrukciova valik,  hetGseget, az oreg és Koves is sa-
Jat letezésének hatdrait igyekszik
kitapintani (ideéztiik: Kéves az
,erinthetetlent” keresi), fenntart-
va a mélység, a komolysdg, az
igazsag fogalmait. Azonban a vi-
lagnak (a felejtéssel egyiitt) az
emléekezet és a nyelv szab
hatdrokat.

csak halovany em-
lékképei vannak, s
ezek az emlékképek
is oly moédon ron-
csoljak a személyisé-
get, mintha nem is
dvele, hanem masva-
lakivel tortént volna
meg mindez: ,.egy-
szerre csak attort
hozzam egy emlék,
de mintha nem az én

feljegyzései szerint a
jovo — akar a mult — testetlen, szertefosz-
lik: ,,Néha szorongva kémlelem, maskor
bizakodva varom, mint kodos id6ben a
napsiitést. Holott jol tudom, kaprazat az
egész, és most is csak altatom magam, me-
nekiilok [...]: nem a jovo var ram, csak a
kovetkezd pillanat, hisz jové nincs, nem
mas az, mint az egyre folytatddo, minden-
kori jelen.” (98)

Koves torténetében az emlékezés szoro-
san kotédik a felejtéshez, szamos olyan
példat idézhetiink fel, ahol Koves feledé-
kenységét az olvasok tetten érhetik. Aki
elfelejtett valamit, az legfeljebb a felejtés
tényére emlékezhet, miként Kovesnek is
csak rémlik, hogy hallotta mar a Sziklai
nevet valahol (202), s nem emlékezik ra,
hogy éppen 0Ot keresve érkezett ebbe a va-
rosba (134), s6t az is kitorlodik emlékeze-

emlékem lenne, ha-
nem valaki masé, akit mintha mar lattam
volna egyszer valami hasonld helyzetben,
valamikor rég [...]” (370). (13) Koves gy
tinik fel, mint aki ebben a vildgban egy
masik vilagban autentikusan létez6 vala-
mely személyiség szupplementuma, aki
emlékezik arra a masik életre (mintha Pla-
ton barlangjaban lenne), s ekdzben aktivan
felejt is, torlodik. A felejtést az emlékezés
mintajara osztalyozo Ricoeur — a ,,megis-
métld emlékezet” és az ,,emlékmunka”
analogidjara — ,,aktiv és passziv felejtés”-
6l beszél. Az eldbbit a szelektiv felejtéstol
a megbocsatasig tartd skalan képzeli el,
mig az utobbi, mintegy az aktiv emlékezet,
a torténetképzés (az oreg ¢s Koves szama-
ra a megiras vagy megirhatosag) hianya-
ként 1ép fel. ,,Ekkor — véli Ricoeur — felej-
tésr6l mint menekiilésrél van szd és az
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Oszintétlenség kifejezédésérdl” (14), me-
lyet valamifajta homalyos vagy kisér,
hogy az elbesz¢ld (a paciens) a kozvetlen
kornyezetében, esetleg vele eléforduld
eseményekrél ne vegyen tudomast, azok-
ol ne informaloédjon. A megirasnak, tehat
az emlékek rendezésének (az emlékmun-
kanak) koradbban emlegetett irracionalis
vagya €s a (passziv) felejtés Ontudatlan
menekiilése egymas mellé keriilnek, kon-
taminalodnak.

Az utébbi az oreg feljegyzéseinek azon
részletéhez kapcsolodik, mely az ige el-
vesztését targyalja, a létezésnek egy nega-
tiv aspektusat keresi: ,,Nem mondhatom
példaul, hogy nem vagyok — hiszen ez
nem igaz. Allapotomat, hogy ne mondjam:
tevékenységemet olyan szdéval tudnam
csak kifejezni, ami nem létezik. Megkdze-
lithetném, ha példaul azt mondhatnam:
nincsek. Igen, ez az ige, mikdzben maga-
ban foglalna létezésemet, egyszersmind e
1étezés nemleges mindségét is jeldlhetné —
ha, mint mondtam, volna ilyen ige. De
nincs. Némi mélabuval elmondhatnam te-
hat: elvesztettem az igémet.” (87) Az ige
elvesztése a logosz ¢és Isten hidnyara is
utal: a nincsek képzelt igealakot olvashat-
juk Mozes 1II. kdnyve 3,14 helyének (,,Va-
gyok, aki vagyok.”) ellenpontjaként is.
(15) S bar Koves keres valamit (,,Valami,
ami kiviil van mindezen. Vagy legalabbis
mashol. Valami — bukkant hirtelen egy
szora, ami szemlatomast megdrvendeztet-
te —, valami, ami érinthetetlen.” 170), ma-
ga sem tudja, hogy mit, s épp ezért keresé-
se eleve kudarcra van itélve. (16) Ez az al-
lapot, a nincsek kimondasat igényld vilag
ott lehetséges, ahol a 1ét értelmetlen, ab-
szurd, az ember sziikségszerlien maga-
nyos, bele van vetve egy olyan vilagba,
amely 1étét, egzisztenciajat veszélyezteti,
ezért alapvetd érzései a félelem €s a szo-
rongas. Nem lehet véletlen, hogy a regény
mar idézett zarlata éppen a Sziszifusz-
mitoszt idézi fel, azt a mitologiai host, akit
Camus az egzisztencialista ember jelképe-
vé avatott. Am mig Camus szerint Sziszi-
fusz batorsaganak alapja a sztoikus ko-
zOny, melynek utjan a vildg abszurditasat
felismerd hos tisztanlatasaval, nyomorasa-

gos helyzetének megvetésével Urra lesz
sorsan, addig Kertész regénybeli regényé-
ben Kdves, bar érzékeli a vilag abszurdita-
sat, sajat vilagbavetettségét, semmiképpen
nem nevezhetd tudatos hésnek.

A Kovest koriilvevo vilagban szerepek
¢és jatszmak vannak. Az egyes szereplok
kiilonboz6 technikakkal igyekeznek kiviil
keriilni e vildgon, avagy ebben a vilagban
megfelelni az elvardsoknak, szerepeknek.
Sziklai, aki maga is ért a betlivetéshez,
maga is Sziszifuszként gorgetné felfelé a
sziklat, a sikerességet helyezi a kdzép-
pontba (ezért kezdenek el vigjatékot irni),
s 0 az, aki nem hagyja Kovest ,,elkallod-
ni”, nem hagyja, hogy munkdasként, a
munkas szerepében élje le életét. Pici, a
zongorista és a kutyatulajdonos elnok az
alkalmatlansag és a megfelelés kozott vi-
vodnak: elore 1atjak sorsukat, am nem tud-
nak azon valtoztatni, mindkettejiiket elvi-
szik. Péter, Weigandné fia, sikeres (17)
sakkozo akar lenni, egy-egy jatszma meg-
nyerése szamara ,¢letkérdés” (285), végiil
felakasztja magat. O az a szerepld, aki leg-
inkdbb példazza e vilag mukddését: ha
nem tudsz megfelelni a rad kiosztott sze-
repnek, véged van, elbuktal. (18) Berg, az
egzisztencialista filozofus, bolcseleti
igénnyel igyekszik feltarni a vilag miko-
dését: tagadja a masik vilag létezését: ,,Ha
ugy latszik is, hogy irds kozben létrejon
egy masik vilag, az csakis a miifaj atkozott
kovetelményei miatt 1atszik ugy, a jaték at-
kozott kdvetelménye miatt, az irénia atko-
zott kovetelménye miatt... Es latszani
csak azért latszhat Gigy, mert az a masik vi-
lag nem létezik — mondta végiil.” (347)
Végiil, mikor Koves egy levelet akar atad-
ni neki, melyben beszdmol élményeirdl,
tobbek kozt arrdl, hogy ,,az ember ijesztd
konynyedséggel léphet at az Oriiletbe, ha
mindenképp gy akarja” (386), Berget
mar az értelem nélkiiliség allapotaban ta-
lalja: csak minyonokat fogyaszt. Egy ma-
sik szerepld ellenkezd utat jar be: a transz-
cendens hetéra az alkohol segitségével
biztositja magat arr6l, hogy ,,a vilag [...]
nem létezik, a 1étezés valahol mashol zaj-
lik, a 1étezésnek a vilag csak akadalya, te-
hat meg kell sziintetni, mert nem valdsag,
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csupan latszat” (289), egy meglehetdsen
fura szerelmi vallomas hatasara leszokik a
palinkarol (364). A szerepjatékok zavarta-
lan lefolyasat az allandoan ismétlédé nyel-
vi panelek biztositjak: ,,Lehet azt tudni? —
Nem lehet — bolintott ra Koves, ugy érez-
te, valami itt divd szertartasban vesz részt,
kotelezd gepisséggel.” (200) A hétkozna-
pok ritudlis ismétlédésekbe zardodnak — s
igy van ez az Oreg esetében is —, az én sze-
repekhez idomul, a szerepek pedig az ite-
racidoban valosulnak meg.

Koves meglehetdsen idegeniill mozog
ebben a vilagban, ,,Hol vagyok?” — kérdez-
te a reptilétéren, ,,Otthon.” — hangzott a fe-
lelet, mikdzben ez a vildg soha nem jelen-
tett szamara otthonossagot is egyuttal. Re-
plldtéri almaban Koves villodzo betliket
pillant meg: ,,Csakhogy ezek a betiik oly
gyorsan valtogattak szineiket, s6t még for-
maikat is, hogy Koves — pedig érezte, rend-
kiviil fontos iizenetet tartalmaznak, melyet
mindenki az egész vildg ismer mar, csak
még egyediil 6 nem — végiil egyetlen szot
sem tudott dsszeallitani beldliik.” (145) A
vilag irott betliinek tehat nemcsak a kod-
rendszerét képtelen megfejteni, de mar ma-
ga az lizenet is olvashatatlannak bizonyul
szamara. Ennek megfelelen a vilag ténye-
inek leirasara hasznalt szavak is onkénye-
sek: Kdves az egyenruhds embereket va-
mosoknak tippeli, s ezt a meghatarozast ca-
folat hijan fenntartja mindvégig — egyediil
csak az elndk csodalkozik egyszer (,,Nem
tudom, mirdl beszél, Koves ur.” 232). A
rakényszeritett szerepek szinte egyikének
sem akar vagy tud megfelelni: felmonddle-
vele ujsagirova teszi ugyan (181), am
azonnal kiragjak, a reszelésben tigyetlen,
bar igyekszik tudatlan munkasként visel-
kedni (266), a Termelési Minisztérium saj-
toosztalyan nem sikeriil nyitott szemmel
jarnia és kiismernie magat a hatalom szalai
kozott (317), vigjatékot nem bir irni, mert
idegen szerepldk, életének szerepldi tola-
kodnak a szinpadra (366), nem tdlti be Pé-
ter apjanak megiiresedett helyét (216), nem
lesz apja a munkaslany gyermekének sem
(262). Szerepek osztasanal ismétlodik Ko-
ves tiltakozéasa, mely minduntalan kudarc-
ba fullad (mintha ez is csak egy ujabb sze-

repjaték volna), miként a repiilétéren is
szabadon valaszthatta a fénycsdva koveté-
sét, egyuttal muszaj is volt azt valasztania.
Egyediil a bortondr szerepével azonosul,
mert ebben a jatszmaban — vad és biin, al-
dozat és hohér egymast feltételezik —, ami-
ként Berg elbeszélésében, itt sem volt meg
a lehetdség a kozombdsségre, a kdzonyre.
A rab megiitésének torténete ugyanarra az
utra viszi hdésiinket, mint a hohérsaggal
kiizdé Berget, am utobbival ellentétben
Kd&ves megorzi értelmét. A bortdondr szere-
pében — s ez igazolja Berg elméletét, mi-
szerint a vilag hohérok és aldozatok szere-
peire egyszerusithetd (19) — Koves kisérte-
tiesen otthonosan érzi magat, azonban az
id6 ezt a szerepet is eltavolitja: ,,Ha meg-
probalom felidézni, akar egy idegen ember
életét latnam, akihez soha sem volt semmi
kozom és akirdl lehetdleg hallani sem sze-
retnék tobbé. Csak hat — ez a bokkend —
folyton mesélnek rola nekem, és aki beszél,
én vagyok.” (378)

S e ponton akar vissza is kanyarodha-
tunk az én elbeszélésének/elbeszélhetdsé-
gének kérdéséhez. A sajtdosztaly fondke
rendszeresen felolvasta az ott dolgozo Ko-
vesnek elbeszéléseit (20), melyeket Koves
tobbnyire dicsérettel illetett. Csupan a tit-
karné értelmezésébdl dertilhetett ki, hogy
a sajtoosztaly fonokének onéletirasat hall-
hatta, az egyes elemek a hatalom hermene-
utikéja alapjan allegorikusan felfejthetdek:
az elbeszélés — pontosabban: a prézaban
irt ballada — a miniszter titkaranak, a titkar
feleségének, aki mellesleg a Feliigyeleti
Bizottsag soros elndke és a sajtoosztaly
vezetdjének szerelmi haromszogét és az
akoré gyliriz6 hatalmi viszonyokat fejtet-
te fel, melyben maga az értelmez6 — a tit-
karnd —, az egyetlen, aki képes lehetett e
sorokat értelmezni, szintén érdekelt. Az ol-
vasas kudarcat a megértéshez sziikséges
kédrendszer nem-ismerete jelentette Ko-
ves szamara, amiként az oreg regényének,
majd Koves (elsé és masodik) regényének
olvasésa is kudarcba fullad, csak maga az
ir6 értheti 6nnoén nyelvét. De mi késztette
a sajtofonokat irasra?

Kertész regénye nem szamolja fel vala-
mifajta transzcendencia lehetdségét, az
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oreg és Koves is sajat 1étezésének hatarait
igyekszik kitapintani (idéztik: Koves az
»erinthetetlent” keresi), fenntartva a mély-
ség, a komolysag, az igazsadg fogalmait.
Azonban a vilagnak (a felejtéssel egyiitt)
az emlékezet és a nyelv szab hatarokat.
Kertész regénye az elbeszéltség folytonos
hangsulyozéasa révén, az elbeszélhetdség
lehetéségeit mindvégig szem eldtt tartd el-
jarasok segitségével épitkezik. A regény el-
s6 felének zardjeles technikaja, mely a tar-
gyak mind pontosabb koriilirasat kivanja
nyUjtani, épp e leirhatosag dnkényességére
iranyitja a figyelmet, s az elbeszéldi szo-
lam allandé megakasztasai kozbeékelések-
kel, esetlegesen még iranyvaltasokkal is
(értsd: a mondat nem tUgy fejezddik be,
ahogyan indult), a Kovesrél szolo torténe-
tet is jellemzik. Ebben a vilagban megpro-
balhatunk tudatosan elhelyezkedni, a sza-
balyok kusza rendszerét atlatni (Sziklai),
illetve az akarat kidlésével végleg el is
hallgathatunk (Berg). Az dreg és Kdoves
szamara azonban egy harmadik lehetdség
kinalkozik: a kudarc regényét megirni.

Mikor Koves eldtt egyes szam harmadik
személyben tarul fel élete (,,olyan lezart,
teljes, kerek torténet formajaban pillantot-
ta meg, hogy maga is elamult idegenszeri-
ségén”, 394), az én torténete nyelvivé va-
lik, s a szerz6 (ezuttal Koves) a megiras al-
tal ujraélheti énjét: ,,Mert — ismeri fel
majd, és ez a felismerés bizonyara varatlan
meglepetésként éri — még maganal a regé-
nyénél is fontosabb szamara, amit altala, a
megirasa révén megélt.” (400) (21) A re-
gény tehat onmagunk megirasa, — Fou-
cault kései irasat idézve — az aszkézis mint
onfeltaras (22) egyik technikaja. Az dreg —
¢és vele parhuzamosan Kdves is — szamos
olyan technikaval élnek, melyeket Fou-
cault az aszkézis kapcsan mutatott be: a
meditaciotol (az iratszekrény eldtt gondol-
kodo oreg) az alomfejtésen at (az dreg fe-
leségének dlma) egészen a rendszeres séta-
kig (a gondolkodosétak). (23) Abban a
metafizikus hagyomanyban, melyrdl Fou-
cault beszél, az én verbalizacidja sziikség-
szerlien vezet el az 6nlemondashoz. Koves
(az oreg) mindezt tragikusan éli meg: a
(meg)iras egyrészt az id6 ellen folytatott

kiizdelem kudarca (,,Egyszeri kalandja,
heroikus korszaka egyszer s mindenkorra
véget ért.”, 401), masrészt az onkimondas
elidegeniti magatol a szubjektumot (,,Sze-
mélyét targgya valtoztatta, makacs titkat
altalanossagga higitotta, kimondhatatlan
valojat jelekké parolta.”, 401). Az dnma-
gat feltair6 én mindazonaltal az irasban
egységes ¢és oszthatatlan, Koves csak
egyetlen lehetséges regényt irhat meg (im-
maron masodszor) (24), az oreg is csak a
lehetséges regényt irhatja meg: ,,A szama-
ra lehetséges egyetlen regény konyv lesz a
konyvek kozt, mely a tobbi kdnyv tdmeg-
sorsaban osztozik, varva, hogy esetleg ra-
esik a ritka vevd pillantasa.” (401)
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(2) Szirak Péter (1998): Emlékezés és példazat: a 1é-
tezés negativ aspektusa. In: Folytonossag és valtozas.
Csokonai, Debrecen. (Alfold Konyvek 2.) 86.
(3) Ott az 6reg a felbujté Ivan Karamazovrol és a
gyilkos Szmergyakovrol értekezik.

(4) Nem lehet véletlen a regényben szerepld irok név-
adasa: Sziklai, Koves, Berg (ami hegyet jelent).
(5) Az oreg anyja egészen masképp latja az irodalmi
hierarchiat, mint az 6reg: ,,Egyre lejjebb cstszol: el6-
szOr szindarabokat irtal, aztan regényt, most meg mar
forditasz.” (107)

(6) ,,De mi volt hat a célom, vallalkozasom eredeti
értelme? Bizony, nem emlékszem; talan, meglehet,
soha nem is gondoltam r4; és megtudni most mar so-
sem fogom, mert ez az értelem a vallalkozas folya-
mataban valahol — ki is tudn4, hol — elkallodott.” (86)
(7) Vo.: ,,— [...] természetes, hogy a miivésznek ko-
zonsége legyen...[... — mondja Koves Bergnek] De
hibazhatott, ugy latszik, mert Berg arca elborult,
mintha biztatasaival inkabb a kedvét szegte volna. —
Az a természetes Oszton, hogy az ember miivész,
egyaltalan nem természetes tobbé — mormolta.” (328)
(8) ,Igy tehat — mi egyebet is tehetett volna? — az
oreg egymaga képviselte a hidnyzo masik harom sze-
mélyt [...]” (127)

) JIrtam volna tehat, nehogy, Isten ments’, ne irjak;
irtam volna, hogy minden percben magam ala gyfir-
jem az id6t, s hogy elfelejtsem, mi vagyok: meghata-
rozottsagok végterméke, véletlenek hajotorottje, egy
biologiai elektronika kiszolgaltatottja, jellemem kel-
letlen meglepettje.” (63) — irja arrél, ha sikeriilt vol-
na hivatasos iréva valnia; ebben az esetben a felejtés
a szubjektumot pusztitotta volna el.
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(10) Paul Ricoeur (1999): Emlékezet — felejtés — tor-
ténelem. In: Narrativak 3. A kultira narrativdi.
(Szerk.: N. Kovacs Timea). Kijarat, Budapest. 51-67.
(11) Persze akkor ezen elmélet feltételezi, hogy van-
nak megélt emlékeink, melyekbdl valogatunk, me-
lyekkel dolgozunk. Jelen dolgozat szerzéje nincsen
otthon a pszichologia emlékezetkutatasaban, de a
megélt emlékeket éppugy konstrukcioknak gondolja,
mint az ,,emlékmunka” soran Iétrehozott elbeszélése-
ket. v6.: Alan Baddeley (2001): Az emberi emlékezet.
Osiris, Budapest. 332-359.

(12) Ricoeur: i. m. 61.

(13) Az emlékezésen kiviil az alom jelent még utat
ebbe a masik vilagba: ,,azt almodta, hogy egy idegen
ember furcsa életébe tévedt, akit nem ismer és akihez
semmi koze” (277).

(14) Ricoeur: i. m. 64. (kiem. az eredetiben)
(15) E bibliai helyen az Ur ahelyett, hogy megnevez-
né magat, a létige folyamatos jovo idejli alakjat jelen-
ti ki, nem arrél beszél a csipkebokorbdl, hogy 6 ki,
hanem arrdl, hogyan viszonyul az id6hoz.

(16) vo.: ,[...] élt egy bizonyos életet, belecsoppent
bizonyos helyzetekbe, megejtette valasztasait; és vé-
giil az egészbdl a kudarc képe kerekedett ki, tovabb
tagadni nem lehetett.” (138)

(17) Koves Sziklai szavaival irja le Péter torekvéseit
(218). Az egyetlen sikeresneck mondhato szerepld a
koronazatlan.

(18) A szabalyokat éppenhogy ismeré Koves (,,fin-
god sincs a jatékrol”, 225) gyézelme (214-215) felet-

te mar elOrevetitette sorsat, mivel tehetségtelen.
(19) 1ly modon aztan kudarc sem létezik: mindkét
szerepben ,,kegyelem” lenni.

(20) A tlizoltoparancsnok helyettese, Sziklai fénoke
is irt. (357)

(21) V6. az oreg feljegyzésével: ,,[...] kétszer is meg-
esett velem, egyszer — valosziniitleniil — a valosag-
ban, masodszor — sokkal valosagosabban — késébb,
amikor visszaemlékeztem ra. [...] Kiilonés mamor
keritett hatalmaba; kettos életet éltem: jelenemet —
amugy félgdézzel, immel-ammal — és koncentracios
taborbeli multamat — a jelen metszé valosagaval.”
(82-83).

(22) ,,Az aszkézis nem a rejtett onmaga feltarasanak
gyakorlatat, hanem az emlékezetbe idézés aktusat je-
lenti.” Foucault, Michel (2000): Az énmagasag tech-
nikai. In: Nyelv a végtelenhez. Tanulmanyok, eléada-
sok, beszélgetések. Latin Betilik, Debrecen. 359. V6.
még a teljes cikkel: 345-370.; ill. ué.: Megirni 6nma-
gunkat. id. kiad. 331-344.

(23) A feljegyzések rendszerezésérdl (az oreg sziirke
dosszi¢ja) is mint az onmagasag egyik technikajarol
beszél Foucault, de ez a technika nem az aszkézis ré-
sze. Foucault: Megirni énmagunkat. i. m. 333-337.
(24) vo. egymassal a vonatkozo részeket: 139-141.,
ill. 390—-401. Szembe6tld a hasonlosag, csak éppen
Koves elfelejtette, hogy mar megirta a regényt.

Vaderna Gabor

Ki a korzetbol

Identitds és szabadsdg kérdései Bodor Addm
,Az érsek latogatdasa’ cimii regényében

Bogdanski Dolindn, Bodor Addm mdsodik regényének, ,Az érsek
latogatdsd’-nak helyszinén idozve kezdettol olyan fogalmakba
litkoziink, amelyeknek jelentését mi egészen mdsként ismerjiik.

Paradox vilag

16sz6r a ,,rogeszmék”-et emelem ki.

Ezekr6l ugyanis — meglepé modon —

éppen az deriil ki, hogy igazak. Rog-
ton a konyv 6. oldalan ezt olvashatjuk:
,»Vidra foldrajztanar rogeszméje volt,
hogy az utcék, a hazak, udvarok alatt most
is buvopatakok elhagyott jaratai hal6zzak
be a foldet”, a kovetkezd oldalon pedig
megtudjuk, hogy a Senkowitz névérek ,,a
vizvajta jaratokon at kikisztak a szabad-
ba”. Emellett ,Az érsek’ hajdani banyasza-
inak is van egy rogeszméjiik, mégpedig

az, ,,hogy a dolinai popak egykori ezrede-
sek és kaplarok, egytdl egyig régi hegyi-
vadaszok, éppen csak dis szakallt no-
vesztettek, fejiikre siiveget tettek, és beol-
toztek mindenféle papi gunyaba”. Itt is
nagy az esély ra, hogy igaz a rdgeszme,
hiszen — emlékezhetiink — a ,Sinistra kor-
zet’-ben annak idején a hegyivadaszok
alltak a tarsadalom élén, igy ez az idézet
egyben azt is finoman érzékelteti, meny-
nyire szerves folytatasa ,Az érsek’ vilaga
a ,Sinistra korzet’-ben abrazoltnak.

De szamtalan mas esetben is elére lehet
jelezni, hogy a gyanutlan olvasé és a sze-
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replok (kiilonds tekintettel a hatalom kép-
viseldire) azonos fogalmai nem illeszked-
nek egymasba. Ha példaul ,,valaki idegen-
bdl kivan asszonyt hozni maganak™, az
Hamza temetési biztos szerint ,,elég rossz
izlésre vall” (125.). Nem tudom, van-e va-
laki ,Az érsek’ olvasodi kozt, aki ezt a jelen-
séget nevezi illetlenségnek...

E sajatos konszenzushidny narrator és
olvasé kozott a ,Sinistra...” esetében vala-
mely jeges groteszkség érzetét kelthette
(gondoljunk csak vissza az allitélag tun-
guz nathat terjesztd ,,berkenyemadar’-ra,
amely egyben az érzéki szépség, Elvira
Spiridon beceneve is), itt viszont inkabb
az események és a szereplok motivacioi-
nak ellentmondasossaga feltind. Hiszen
LAz érsek...’-ben a ,Sinistra...’-énal még
jellegzetesebb példakat lathatunk arra,
hogy szamunkra ésszerlitlen szandékok
altal iranyitva tapasztalataink szerint az
emberek valamely

kora Jokai-helyszint idézd, Orsova kozeli,
romantikus, ,,jazminbokros és levendu-
las” szigetérdl, kikot Bogdanski Dolinan
¢és ott ¢l évekig — a hamvak kiadasa ekoz-
ben persze meghitsul —, majd pedig a tor-
ténet végén, az ¢&j leple alatt megprobal el-
menekiilni Ivano Fran-kovszkba, arra a
helyre, amelyrdl a — szintén menekiilé —
narrator ezt irja: ,,Nem ismertem kietle-
nebb és félelmetesebb varost Ivano
Frankovszknal”. (122.)

De a jo szandéku, masok sorsat megval-
tani kivano, kiilsé akarat — nevezetesen a
tavoli rokonai megmentésén faradozo, be-
folyasosnak tiiné Boga Senkowitz¢é — sem
képes megéllitani a dolinai ,,sorsromlas”-t.
Sét, az egész csaladegyesité szandék in-
kabb csak art a két ,,girhes, hobortos” vén-
lanynak, hiszen miutan Boga Senkowitz
meggondolja magat, Gabriel Ventuza pe-
dig visszaviszi a ndvéreket a tiidégondo-
z6ba, a tobbi feldii-

nekik rosszabb vagy
kevésbé jo élet felé
haladva cseleksze-
nek, rdadasul mind-
ezt sajat elhataroza-
sukbol.

Neév nem identifikdlhat, még a
JSunkcioké sem. Vagyis semmi,
ami fogalmak (azaz nyelv) dltal
megragadhatovd tenné ezeket az
embereket.

hodott beteg azonnal
végez velik.
Bogdanski Dolina
¢és lakoéi minden de-
terminaltsaga benne
foglaltatik ebben a

Andrej Bodornak
a pusztuld dobrini vilagba valo vagyako-
zasat ¢és egykori ,,sikeres” beilleszkedését
idézi példaul ,Az érsek...” elbeszéléjének
a miazmas, blizos levegdjl, szeméttel dve-
zett Bogdanski Dolina iranti honvagya, de
hasonl6 ehhez Gabriel Ventuza batyjanak,
Hamzanak ,,szabadsagharcos” torekvése
is, amelynek eredményeképpen végiil ,,si-
keriil” kikotnie a komarniki bortonben.

Ehhez a vonulathoz tartozik Natalia
Vidra torténete is. Neki példaul meg sem
fordul a fejében, hogy a férjét kellene az
Izolda tiiddgondozobol kiszabaditania,
chelyett inkabb azon faradozik, hogy 6 is
minél elébb 6rok rabsagba kertilhessen.

De a szerepldk — hétkoznapi fogalma-
ink szerint értend6 — ,,0nsorsjavitd” akara-
ta ellenére is az életek folyamatos romla-
sa kovethetd végig a torténetben. Gabriel
Ventuza hiadba kisérli meg teljesiteni a
kiildetését — apja hamvainak elszallitasat
—, ¢letének alakulasa igy fest: elindul ifju-

tragikomikus ku-
darcban. A varos legfébb jellegzetessége
mindvégig a zsibbaszto (!) szemétbiiz (,,A
bliz kocsonyas harangja remeg a haztetok
folott” — 13.), s Boga Senkowitz biidossé-
giikre hivatkozva adja dket vissza ndvére-
it ,,szabaditojuk”-nak. Vagyis ugy fest,
mintha a névérek a gazdag rokonnak ép-
pen dolinai mivoltuk miatt nem kellené-
nek. Komikusan képtelen tehat e vilagot
makacsul lefelé huzo erd is.

A dolinai hatalom paradox logikajat ér-
hetjiik tetten abban, ahogyan az idegenek-
hez és az 6rményekhez viszonyul. Mint
tudjuk, Tizman archimandrita ,,azt vette a
fejébe, hogy egyszer s mindenkorra meg-
szabadul az idegenektdl, beleértve termé-
szetesen az Orményeket is. Legeldszor a
temetdjiiket fogja kitiriteni, s akkor majd
kezdenek elvandorolni maguk is.” (48).
Ugyanakkor hidba jon értiik rokonuk Or-
ményorszagbol Nissan Patrol gépkocsival,
a Senkowitz névérek megtalaldjanak ma-
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gas valtsagdijat igérnek, a hatalom tehat
ugy akar az 6rményekt6l megszabadulni,
hogy kozben eltdvozni sem engedi Oket
(valljuk be, a torténelmet ismerve ez a pa-
radox logika nagyon is valdsagtiikr6z0).

De ,,mas idegenek” esetében is ugyanez
torténik. Ezt abbol a rovid utalasbol tudhat-
juk, amelyet Gabriel Ventuza szerencsétlen
érkezése — és majdnem bekovetkezd még
nagyobb szerencsétlensége — kapcsan fo-
galmaz meg a narrator: ,,ha nem nyul a ho-
na ald neveléanyam, a toloncok kozé kertil
a mészégetdbe, vagy jobbik esetben tiido-
betegnek az Izolda negyedbe.” (11.) A to-
loncok (noha e sz6 jelentése maga is a
szamiizést rejti) tehat a mészégetében van-
nak, a dolinai hatalom Oket is a korzet ha-
tarain beliilre likvidalta, igy aztan végsé
soron megint csak nem szabadult meg sen-
ki senkitél: sem a hatalom az idegenektdl,
sem pedig az idegenek a hatalomtol.

fme, ilyen abszurd vilagban élnek azok,
akiknek identitdsa annyira érdekel
benniinket.

Ki van a korzetben?

Azt irtam: senki sem szabadul. De ki az
a senki? Egyaltalan: ki, kik €élnek a korzet-
ben? Eljutottunk tehat a szereplék dnazo-
nossag-kérdéseihez. Kezdjiikk a szereplok
eredetének, szarmazasanak vizsgalataval.

Nyilvanvalo, feltiin6 és elidegenitd (és a
szakirodalomban is sok helyen emlittetik)
a Bodor Adam-i prézavilag szereplinek
magara utaltsaga, kivetettsége. A folyama-
tos dolinai pusztulas példai kdzt mar idéz-
tik, hogy annak idején, az aranykorban
Viktor Ventuza ,,akar egy-egy egész csala-
dot atvontatott a hatarfolyon”. (17.) Ezzel
szemben a fia, Gabriel — hiaba ¢l gyerek-
koraban ,,jazminbokros, levendulas” szi-
geten az Al-Dunan — mar ,,bérelt anya”
mellett n6 fel, apjat sohasem latta, és fél-
testvérét (!), Hamzat is csak gyerekkora-
ban. Rdadasul a torténet végén a fészerep-
16nek nagy valosziniiséggel éppen ez utdb-
bi eldl kell elmenekiilnie, hiszen évekkel
korabban a féltestvér Hamza pénzt adott
Gabriel Ventuzanak apjuk hamvainak
megszerzésére, a kisérlet azonban meghiu-

sul, s a pénz is elvész. Periprava vikarius
temetésére viszont egy Hamza nevii teme-
tési biztos érkezik a varosba, akirdl
Gabriel Ventuza igy vélekedik: ,lehet
ugyanaz, akinek én rengeteg pénzével tar-
tozom” (124.). A tartozast pedig ebben a
vilagban az emberek aligha nézik el
egymasnak.

,Az érsek’ narratoranak csaladi allapota-
rol ennyit tudunk meg: nevel6anyja van,
Colentina Dunka, valamint mostohan6vé-
re, Mauzi Anies (e két nd, hozza kell ten-
nem, szintén nem anya és lanya). Hogy az
apja Viktor Ventuza lenne, az embercsem-
pész maga hatarozottan tagadja, annak el-
lenére, hogy megigéri a narratornak: ,ha
visszaszereztem a pénzem Zelofan piis-
poktdl, maga is kap beldle valamicskét.
Osztozzanak meg rajta Natalia Vidraval.”
(110.) (Vagyis akar az is elképzelhetd,
hogy nemcsak Viktor Ventuza, hanem
Natalia Vidra fésiildasszony is rokona az
elbeszélonek.)

Mindez azonban csak finom sugallat.
Biztosnak semmi sem biztos a szereplok
eredetiségével, hovatartozasaval kapcso-
latban, még a nevek sem azonositanak
senkit és semmit. A jellegzetes Bodor
Adam-féle névadas bévebb taglalasa meg-
kertilhetetlen az itteni vilag dnazonossag-
kérdéseinek szempontjabdl is.

,»1zoldanak itt Bogdanski Dolinan lanyt,
asszonyt nem hivnak, ez itt az elkiilonito
neve. Igy hivtdk az egész rétet a drotso-
vénnyel korilvett taborral, ahol (...) bete-
geket és mas nem kivanatos személyeket
tartottak.” (6) A fenti idézet utan, ugy gon-
dolom, mas helynevek esetében is joggal
kétségbe vonhatjuk, hogy pontosan defini-
aljak-e szamunkra az ket visel6 hely ren-
deltetését. igy nem lehetiink példaul bizto-
sak a varos f6l¢é magasodo Zenobia temp-
lom templom-voltdban sem, foként, ha
esziinkbe jut, hogy a Bogdanski Dolinan
kozismert rum markaneve is ugyanez
(ezért akar egy jokora kocsmat is e hatal-
mas diszlet mogé képzelhetiink). A tiido-
gondozonak tehat személyneve van, a
templomnak pedig markaneve (és vi-
szont). Az emberek kozott pedig: a fold-
rajztanarnak allatneve van (Vidra).
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Igaz, vannak, akiknek — minden jel sze-
rint — a valddi személynév is megadatott,
méghozza keresztnévvel és vezetéknévvel
egyiitt. Oket ,Az érsek. ..” elbeszél6je mind-
végig teljes nevén is emlegeti. Ilyenek:
Gabriel Ventuza, Viktor Ventuza, Colentina
Dunka vagy Natalia Vidra. De kell-e mon-
danom, mennyire elidegenitd eljaras ez, hi-
szen ezaltal az értelmezd is ra van kénysze-
ritve, hogy teljes neviikon emlitse a szerep-
16ket, s ehhez — gondolom, mas is igy van —
még fiktiv személyek esetében sem va-
gyunk hozzaszokva. Ilyenforman tehat a
szamunkra ,,hagyomanyos” névadas is elle-
hetetleniti, hogy egyik-masik szerepldt
esetleg magunkhoz kdzelebb enged;iik, ne-
tan azonosulni probaljunk veliik.

Az elbeszélé Hamzat emliti egyediil
végig ugyanazon az egy néven, annak elle-
nére, hogy neki viszont harom neve is van
(Valter Comes Hamza). Ot azonban az
bizonytalanitja, rejti el6ttiink, hogy ,,a bor-
tonben (...) egészen mas a neve” (50.), mi
tobb, a Gabriel Ventuzat a féltestvéréhez
kiséré fegyor azt is megtiltja, hogy ezt az
,eredeti” Hamza nevet, mintha az valami
népnyelvi tabu lenne, akar csak kiejtsék
(,,legjobb taldn, ha orokre -elfelejtik”).

Egy neve, és biztosan csak keresztneve
csupan egyvalaminek van a regényben:
Medardnak, a viharos iinnepnek, amely
alatt oly sok esemény torténik Bogdanski
Dolinan. (Emellett maguknak a neveknek
az etimoldgidja is megérne egy kiilon
elemzést. Ezen etimologiadk magyarazatai
messzire vezetnének, ezért itt most csak
annyit jegyzek meg, hogy a Ventuza név
maga is leszarmaztathat6 a latin ’szél’ (1)
jelentésti szo6bol — ez pedig még tovabb
erdsiti benniink a Bogdanski Dolina-i 1¢-
nyek tiinékenységét, megfoghatatlansagat.)

A személynevek tehat nemhogy identifi-
kaljak, hanem ellenkez6leg: szamtalan mo-
don elbizonytalanitjak eldttiink a nevek vise-
16it. Ezért aztan akkor sem tudunk keveseb-
bet valakirdl, ha az illetének nincs neve (ilyen
a Névtelen Zsakutcaban (2) €16 elbesz€ld is),
és a tobbieknél az sem ismeretlenebb elot-
tiink, akit Ggy neveznek: ismeretlen vandor.

Személyneveik alapjan tehat nem ka-
punk semmi fogddzot a szereplok identita-

sahoz, de nem hatarozzak meg 6ket foglal-
kozasaik, viselt tisztségeik elnevezései
sem. Ezért nem tudunk szinte semmit a ha-
talmi poziciok, tisztségek mibenlétérol,
ezért nem tudjuk, mit csinal egy vikarius
vagy archimandrita (még ugy sem, hogy
Tizman archimandritat Colentina Dunka
egy izben ,ezredes Ur’-nak szdlitja), sot,
mivel e kiilonds hangzasu nevek minden
masndl jobban 6rzik viseldik titokzatossa-
gat, arra is csak kovetkeztetni tudunk,
hogy a ranglétran — mondjuk az érsekek-
hez, plispokokhdz vagy temetési biz-
tosokhoz (3) képest — hol helyezkednek el.

De ugyanigy jarunk Tizman archimand-
rita — és az egész hatalom — , karhatalmi
szervé”’-nek, a tiraszpoli kutyasoknak a
nevével is. Ok ugyanis foglalkozasukra
nézve ,,mindenesek”, akik a neviiket sem
foglalkozasuk 1ényegérdl, hanem nehezen
bizonyithaté szarmazasukrdl és a mindig
mellettiik lohol6 ,,széles pofaju, nydladzo”
kutyakrol kapjak. A ,kutyassag” lényege
viszont éppen a jarulék, vagyis: a
tiraszpoli jottmentek olyasvalakik, akiket
koriilirni csak allataik alapjan lehet...

Az alavetett, hétkdznapi emberek koziil pe-
dig a foldrajztanar — mig be nem zarjak — éne-
keket tanit, a nem tal bizalomgerjeszté nevii
Burduf allatorvos meg embereket vizsgal.

A latszolag egyértelmii helyzetli, mind-
végig a popak szakallat, hajat fésiilo, eset-
leg kormot vago (121.) féstildasszonyok
feddhetetlenségérél sem lehetiink meg-
gy6zddve (akkor sem, ha sz6 ennél ponto-
sabban nehezen hatarozhatna meg vala-
mely tevékenységet). Hiszen a fésiilés
mellett (helyett) akar a sz6 szinoniméajaval
leirt ,,egészen masféle tevékenység”,
mondjuk ki: kefélés is folyhat ott azokon
az Oroknek tind délutanokon Colentina
Dunka kellemes, arnyas fodraszatdban
(ahol még ,,gylréagy” is van... — 123.),
azokrol az 6rakrol nem is beszélve, amikor
maga a fésiiléasszony megy hazhoz a po-
pakat ,,fésiilni”...

Az egész torténetben mintha egyediil az
embercsempész Viktor Ventuza (igaz, neki
az ir6 nem is mindig biggyeszti oda a neve
mogé a foglalkozasat vagy tisztségét) ten-
né valdban azt, amit foglalkozasa alapjan
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gondolunk réla. De 6 még a ,,régi idok™ ta-
nyja, aki csak emlékként van jelen a re-
gényben. Az 6 esetében tehat még mintha
felfedezhetnénk valami identitas-félét, ak-
kor is, ha az embercsempész lényege vi-
szont éppen az On-rejtés, a lathatatlansag
és illegalitas, a lopva cselekvés. Es bar lat-
szat és 1ényeg kétségteleniil ellentétben all
itt egymassal, a kapcsolat Viktor Ventuza
esetében legaldbb még fenndll. Onnantdl
kezdve ugyanis, hogy Viktor Ventuzat
megskalpolva és fiiletleniil megtalaljak —
ez jo tiz évvel azel6tt torténik, hogy a fia
megérkezik a varosba —, a fentihez hason-
16 hajszalvékony 0Osszefliggésekre sem
bukkanhatunk mar ra.

Név nem identifikalhat, még a funkcioké
sem. Vagyis semmi, ami fogalmak (azaz
nyelv) altal megragadhatova tenné ezeket az
embereket. Mindenkit meghataroznak azon-
ban ruhdik, amelyeket éppen viselnek. (4)

Ha valaki — mondjuk éppen az ember-
csempész fia, Gabriel Ventuza — kamzsaba
bujik, ezzel azonnal pappa is valtozik, akit
atyanak szolitanak, és aki meggyontathat-
ja a tiidégondozo apoltjait.

Ez igy 6nmagéban, azt hiszem, még nem
lenne annyira problematikus, végsé soron el
lehetne fogadni e vilag ismérveként, foleg,
ha valamely titkos inditékot azért odasejt-
hetnénk e felvett al-identitasok mogeé, mint
példaul valamelyik tizenkilencedik szazadi
kalandregényben. Am egyrészt nem va-
gyunk beavatva semmiféle titokba, masrészt
pedig a ruhavaltasok és az ezzel egyiitt jaro
(ebben a vilagban sziikségszer(l) szerep-
vagy személyiségvaltasok olyan gyakori-
saggal ismétlddnek meg ,Az érsek’-ben,
hogy a folyamatos ,,atoltozések™ kapcsan
semmi masra, csak a szereplok valamiféle
komikus kényszerességli szerepkeresésére
talalhatunk ra.

Igaz, felcsillan az esély, hogy tetten ér-
heté szandékokat is felfedezhetiink vala-
mely szerepcserélék gondolataiban, a bi-
zonyitékok azonban ekkor is kicstisznak
keziink koziil.

A leglatvanyosabb szerepcserélgetést
veégzO egykori banyaszok esetérdl besze-
lek. Ok a banyék bezarasa utén ,,feny6to-
bozon ¢és gyantan, saskan és erdei mézen,

legfoképpen pedig levegdn™ €16 remeték
lettek, akik allatkitoméssel is foglalkoz-
nak. Kés6bb azonban az érsek fogadasara
késziild varosba mennek, ahol mint ,,régi
vagast, képzett tlizmesterek”-et alkal-
mazzak 6ket. A hatalomhoz fiiz6d6 rossz
viszonyuk kozismert Bogdanski Dolinan,
s hogy esetleg 6k is benne lehettek az ér-
sek elleni merénylet kitervelésében, su-
gallja, hogy titokzatos, vélhetden ekrazit-
tartalmu (,,olyan ekra, ekra izé”, mondja
rola Natalia Vidra) kosarat kiildenck
Gabriel Ventuzaval a varos csomagmegor-
z6jébe. Csakhogy ,.egy nyari forgeteg al-
kalmaval”, mik6zben az elbeszélé ruha-
kolesonzojébdl kibérelt ,,sziirke posztd
egyenruhak”-ban a Senkowitz udvar felé
igyekeznek, a villam mind a nyolcukat
agyoncsapja. Igy aztan hogy ,mit forgat-
tak a fejiikben, amikor nyiresi létiikre
konnytiszerrel elszegddtek tlizijatékosok-
nak, az nem deriilt ki soha.” (85.)
Szandékosan keriiltem eddig az ,,alru-
ha” kifejezést, hiszen e divatbemutatora
emlékeztetd ruhakavalkadban, azt hiszem,
ez a kifejezés tokéletesen ,.elinflalodik™,
értelmezhetetlenné, egyenesen nevetsé-
gessé valik. Epp ezért azt gondolom, az
Onazonossag megléte szempontjabol toké-
letesen mindegy, hogy az elbeszéld szam-
tzetése kezdetén ,alruhaban, ismeretlen
vandornak 61tézve” (37.) hagyja-e el Bog-
danski Dolinat, mivel igy legfeljebb vala-
mely ideiglenes latszat-1étét rejthetné el.
Az viszont egyaltalan nem mellékes, hogy
e sz6 hangstlyozasaval a szoveg sugallata
valami ilyesmi: a narrator valoban azt gon-
dolja, hogy alruhdban menekiil. Vagyis:
az atoltozéses szerepcserék a regény elbe-
sz€16jénél azért olyan irritaldan reflekta-
latlanok, mert Onismeretlenségében sajat
(és egész vilaganak) felcserélhetésége is
teljesen rejtve marad el6tte.
Emlékezhetiink a ,Sinistra...’-beli albind
ikrekre, a két Hamza Petrikara és veliik
egylitt az ,,egylényegli, de mégsem ugyan-
az” problematikajara. Nos, ez a probléma
LAz érsek’ par-motivumai kapcsan tjra
eszlinkbe juthat. A ,,parossag” sokféle vari-
acidja ugyanis azt erdsiti, hogy az itteni 1é-
nyek nemcsak hogy tiinékenyek ¢és felcse-
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rélhetéek, de a benniik €16 titok (ha ugyan
van) — még mindig anélkiil, hogy ezzel bar-
mit is felfedne magabol — akar meg is ket-
tézddhet (avagy: meg is felezédhet, ha gy
tekintjikk, hogy ketten egyiitt tesznek ki
egy egészet).

A Senkowitz ndvéreket, akik maguk is
ketten vannak, ¢s mindig parban emlegetik
6ket, Orményorszagban két — fényképes
hirdetésre jelentkez6 — ,,igen jo csaladbol
valo fiatalember” (115.) varja. Mindketté
neve: Robert. Tobbet nem tudunk réluk, igy
a két Robert lehet akar ,,ugyanaz” is. (S6t,
lehet, ugyanarrél a testvérparrodl van szo,
amelyet annak idején Viktor Ventuza pro-
balt kimenteni. O ugyanis utolsé ttja alkal-
maval ,,egy testvérpart kisért keletre, az 1t
végceélja egy hajo lett volna” — 109.)

Bar igazabol talan mindegy is, két valo-

csak meg sem probalja ,belakni” ezt a
sokféle, ideiglenes latszat-vilagot. Sokszor
ugy tiinik, meg sem probalnak igényt tar-
tani onmagukra; mintha a rajuk nehezedd
hatalom hossz(i nyomasa elhitette volna
veliik: senki sem lehet a magaé, mindenki
masé — pontosabban: a hatalom eszkdze —,
s mostansag ez a ,,rogeszme” lépett volna
fel ,,maganéletik” fO0 szervezdelvévé.

,Az érsek’ torténete alapjan (az atoltozé-
sekhez hasonld) szép kis katalogust lehet
szerkeszteni az Onfeladasokrol és arrdl,
hogyan lesz mindenki masvalakié. Mar
maga a narracio is utal erre az 6nfeladasra.
Az elbesz¢ld ugyanis inkdbb amolyan ,,al-
énelbesz¢l6” (azaz egyes szdm elsd sze-
mélyli ,,mast-elbeszél6”), aki a maga éle-
tébdl csak rovid epizodokkal ismertet meg
benniinket, viszont elGszeretettel beszél

ban kiilénb6zé Ro-
bertrél van-e sz6.
Hiszen e két, mar
O6nmagaban is szét-
bonthatatlan paros
Boga Senkowitz ter-
ve révén egymastol
mindenképp elva-
laszthatatlan. (Es igy
meg mar a két par te-
szi ki azt a bizonyos
egy egészet — mar

Mindenki, az egymadst vdlté pre-
fektusoktol a foszereplo Gabriel
Ventuzdig minden dtmeneti, ldt-
szat-identitdsi egyén ugyan-
olyan hosszabb-révidebb ideigle-
nesseggel tartézkodik dtmeneti
Junkciojii éléhelyen, mint a pd-
lyaudvar tehervagon csomag-
megorzojében a mézeskosdrnak
dlcazott ekrazitcsomag.

Gabriel Ventuzardl;
cselekvd szerepld-
ként neki segit (pél-
daul a I1élegzet-
visszatartas eltanula-
saban), vagy az 6
szamara szerez be
informaciokat (vagy
éppen rola, ilyen ese-
tekben Colentina
Dunka szamara).

Gabriel Ventuzaé

amennyiben teljes-
ségnek a terv sikerét tekintjik...)

Ebben az ijesztd osztédasban, monda-
nom se kell, a szubjektum megint csak
nincs sehol. Es ugyanigy felteheté a kér-
dés: egylényegli (ekkor kett6zddés torté-
nik) vagy egymast kiegészit6-e (ekkor pe-
dig felez6dés) Gabriel Ventuza és az elbe-
sz¢€16 tobb helyen azonosnak, néhol egybe-
mosodonak tiind parosa? (5)

Es a lathatatlanul egybeolvadd két
archimandrita? Hisz, gondolom, utdlag
mindenki hamar elfelejti, mikor mit ren-
delt el Tizman, és mikor mit Kosztin...

De még itt sincs vége az én-vesztéseknek.

Az onfeladas mint 6nmegvaldsitas

Ez a nagy szamu ,,ismeretlen vandor”
(de azt is mondhatjuk: dnismeretlen) még

még Mauzi Anies is,
igaz, az 6t elére megalmodd fésiild asz-
szonyon ketten ,,0sztoznak” Colentina
Dunkaval. De Natalia Vidra sem &nma-
gaé: 6 egyrészt a férjéé, masrészt pedig 6
is Colentina Dunkaé¢, de igényt formal ra
Gabriel Ventuza is (engedélyt is kér Vidra
foldrajztanartol, hogy feleségét magaval
vigye a varosbodl). Gabriel Ventuza vi-
szont Hamza kedvéért és pénzébdl dolgo-
zik Dolinan.

Végiil pedig Colentina Dunka hovatarto-
zasat kell megemliteniink. O egyrészt a két
archimandritanak befolyasos bizalmasa,
kegyeltje (azt hiszem, egyenld ezzel, hogy:
agyasa), ezt bizonyitja, hogy az elbeszélo-
nek a Tizman archimandrita elleni vétsége
miatt kell Ivano Frankovszkba menekiilnie
(37), évekkel késébb azonban neveldanyja
lesz az, aki ,,varatlanul megenyhiil” irdnta,
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¢és tamogatja a hazatérésben (38). Masrészt
azonban — ez talan kevésbé feltind —
Colentina Dunka Hamz4é is. Hiszen mint-
ha 6 lenne az, aki rejtélyes postagalambja-
ival mindenr6l, ami Bogdanski Dolinan
torténik, tajékoztatna Hamzat (ezért kell
neki mindenrdl pontosan tudnia, ezért kiil-
di allanddan informacidért az elbeszElot
vagy Mauzi Aniest).

E piramisjatékra vagy titkos biinszovetke-
zetre emlékeztetd épitmény (hiszen akar le is
rajzolhatnank, hogy ki kinek az alavetettje a
fliggési sorban) eddig a pontig kdvethetd az
olvas6 szamara. Hamza ugyanis mar nem je-
lenlevdként, hanem valamely megfoghatat-
lan, identifikalhatatlan ésgonoszként és csak
a tavolbol tlinik fel el6ttiink (az elbeszEld
sem latta 6t soha, csak a sinautot, amelyen
megérkezik). Igaz, rola, marmint Hamzarol
is megtudjuk, hogy volt egy 6re, am itt in-
kabb maga a fegyér Hamzaé, legkonkrétab-
ban birtokviszonyként értve ezt az ellent-
mondasos (!) birtokos szerkezetet.

Am ne gondoljuk, hogy csak a személy-
és helynevek, valamint — neviiktdl fligget-
leniil — a személyek szerepvaltasai jarul-
nak hozzéd ,Az érsek’ vilaganak teljes on-
azonossag-hianydhoz. Maguk a leirt he-
lyek is allanddan ,,valtogatjak™ az identita-
sukat. Onnantdl kezdve, hogy egy éjszaka
maga a varos is atkertilt a hatar masik ol-
dalara (18.), odaig, hogy a Senkowitz ud-
varon allé Voroskeresztes utanfuto elébb a
Vidra hazaspar lakohelye, majd pedig ru-
hakdlcsonzo lesz.

De maga a Senkowitz udvar is folyton
mas szerepet jatszik. Egykoron a névérek ¢és
csaladjuk lakhelye (99.), késébb hadtap-ud-
var, még késébb egy tombola helyetti orvosi
vizsgélat helyszine (71.), végiil pedig tom-
bolaval egybekotott szavaldversenyé. (85.)

Ha pedig egy hely legalabb részben al-
land6 — ilyen a varost 6vezd szemét, amely-
nek csak a mennyisége lesz egyre nagyobb
— akkor a szereplék maguk teszik — ideigle-
nes ott-tartdzkodasuk révén — atmenetivé (a
szeméthegyet magat példaul a hosszabb-r6-
videbb ideig benniik varakozo Senkowitz
névérek). Vagyis: mindenki, az egymast
valto prefektusoktol a foszereplé Gabriel
Ventuzaig minden atmeneti, latszat-identi-

tasti egyén ugyanolyan hosszabb-révidebb
ideiglenességgel tartozkodik atmeneti funk-
cioju éléhelyén, mint a palyaudvar teherva-
gon csomagmegOrzdjében a mézeskosar-
nak alcazott ekrazitcsomag.

E tobbszorosen relativizalodott térrel
természetesen az id6 is egyiitt rela-
tivizalodik. Tehat: egységes id0 sincs ,Az
érsek’-ben, legfeljebb ha 6rok probaidd
(Natalia Vidra van tobbszor is igy a fodra-
szatban), amely megszakadhat és aztan
esetleg: ujraindulhat vagy folytatodhat (de
hogy ezek koziil melyik torténik, eldonte-
ni végképp nem lehet).

A parancsolatok hianya

A fentiekkel még csak leirtuk ezt az 6n-
azonossagat vesztett vilagot, arrol azon-
ban, hogy miért van, miért lehet ez igy,
vagyis az esetleges okokrdl egyelére még
nem deriilt ki semmi. Am megvan a szo-
vegben — mégpedig igen erdteljesen — egy
olyan lehetséges részértelmezés sugallata,
amelynek alapjan kovetkeztethetiink e vi-
lag Onazonossag-képtelenségének okaira.

Az identitas-nélkiiliségen kiviil ugyanis
van még egy tulajdonsdg, amely mindent
és mindenkit meghataroz Dolinan (még a
kagylotoro rokat is), ez pedig: a blinhédés.
Szamtalan példat talalhatunk a szovegben
a gbrog mitoldga biintetéseit idéz6 epizo-
dokra (ilyen az orok vardterem-sikalas
vagy a fésiilés), de nagy valtozatossaggal
fordulnak eld olyan halal-jelenetek is,
amelyekre a Biblidabol emlékezhetiink.
Maga a megkdvezés is ilyen, de a Senko-
witz névéreket példaul mar a megkdvezé-
stik el6tt ,,elnyeli a f61d” (ekkor menekiil-
nek az alagtton at). E helyen kell megem-
litenem a sorozatos villamcsapasokat is,
amelyek Natalia Vidrat, valamint a nyiresi
banyasz-remetéket sujtjak (,alig akadt a
hegylakok kozt olyan, aki ne viselte volna
magan az égihaboruk nyomat” — 10.), és
ehhez szorosan kapcsoldoddéan magat a fel-
robbanast, amely mintha ugyanennek az
isteni biintetésnek lenne valamely parodis-
ztikusabb formaja.

Ez utébbival mar azok a példak kdvet-
keznek, amelyekben a végrehajtok brutali-
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tasa inkabb leszamolassa nevezi at a biin-
hédést. Kifinomult jelentésti bibliai vagy
g0rog mitologiai biintetések helyett ezek-
ben az esetekben (ilyen Periparava vikari-
us végso likvidalasa) ,,jégesakannyal és ja-
tagannal” (121.) vagy a biintetett megskal-
polasaval (Viktor Ventuza jar igy — 17.)
torténik meg az ,,igazsagosztas”.

A dolinai vilagban részt vevok folyamatos
biinhédéset tehat kétsegtelennek tiind jelek-
kel sugallja a szoveg. (Igy végiil is mindegy,
elnevezziik-e néha leszamolasnak a meg-
biintetést, jogosultsagot adva ezzel annak az
elképzelésnek, miszerint ,Az érsek’-ben t6-
kéletesen 6sszemosodik egymassal a hattér-
be odasejthetd jo — égi, isteni — €s rossz —
foldi, gonosz — akarat. Hiszen szamunkra a
szereplok elrendeltetett biinh6dése, pusztula-
sa fontos, ezért az, hogy valamely metafizi-
kai Iény — a ,,Joisten” — puszitja-e igy e rossz
vilagot, vagy a foldi ,,rossz” pusztitja-e ben-
ne dnmagat — ez rejlik a leszamolds szoban
—, szinte jatékos részletkérdéssé valik.) S no-
ha bizonyitani itt sem tudjuk, hogy nem vé-
letleniil torténnek igy az események (a két-
ségtelen jelek tehat csak akkor jelek, ha mo-
géjik klasszikus miiveltségiink a jelentést is
odaképzeli), blin, blindsség ¢és identitdsvesz-
tés teologiai Osszefliggése miatt mégis haj-
lok ra, hogy az egész Bogdanski Dolina-i vi-
lag azonossag-hianyat annak biindsségével
magyarazzam. Hiszen a biin, a blindzés tel-
jesen atszovi ezt a vilagot, sét, olykor ugy tii-
nik, a legfébb cselekményszervezd elvvé is
ez novi ki magat (mintha mindent, ami Bog-
danski Dolinan torténik, a bortonben il
Hamza iranyitana).

A blinnek minden 1étezé formaja eldfor-
dul itt, és azt hiszem, egy sincs a tiz paran-
csolatbol, amely ebben a korzetben még
torvényerdvel birna. Sét, az elbeszélé még
a legkegyetlenebb leszamolasokat is reflek-
talatlanul hagyja, legalabbis nem lat benniik
semmi kiilonoset (,,megtorténhet ilyesmi
errefele barkivel, ha példaul magara hara-
gitja valamelyik baratjat, vagy nem jozanul
valogatja meg tgyfeleit”, mondja példaul
Viktor Ventuza megskalpolasa kapcsan —
17.), ami azt bizonyithatja, hogy nemhogy
blintudat nincs ezekben a fejekben, de még
a ,,bunrol valo tudas” is kiveszett.

Bogdanski Dolina koriil ndnek a szemét-
hegyek, amelyek ,lassanként elérték a
Paltin barlangjait is”. Ebbdl lathatjuk, hogy
(egyeldre még nem emlitve egyfajta refe-
rencialis olvasatot) az itteniek miképpen te-
szik tonkre biiniik nem tudasa altal a termé-
szetet is (és azt hiszem, a természet, minden
mas esetleges igazsagtevo erdtdl fiiggetle-
niil — vagy éppen annak végrehajtojaként?
—, meg is torolja mindezt. Masképpen mi-
nek tulajdonithatnank a dolinai allatvilag
agresszivitasat, amely mintha azt mutatna:
a hitizok, a kuvikok, a gyongybaglyok és a
siralyok, amely utdbbiak ,,csak a pillanatot
lesték, amikor lecsaphatnak™ Gabriel Ven-
tuza ,,majara, az agyékara” — 58., egyarant
meguntak mar az embert, és most Ujra teret
akarnak nyerni maguknak).

Talan mondanom sem kell, hogy — a do-
linai helyhez, id6hdz és az alruhdkhoz ha-
sonldan — a bilin sz6 maga is mennyire re-
lativizalédik ,Az érsek’-ben. Hiszen az
imént emlitett tobb biintetés, de — ezek
parjaként — a hatalom altali ldoztetés (a
rendszer ellen elkdvetett biin kdvetkezmé-
nye) sem valamely megnevezett blin utan
éri utol azt, aki — ontudatlanul is — elszen-
vedi 6ket (egy kivétellel: az elbeszéld ka-
vicsszedése ez, amelyet viszont — minden
valoszinliség szerint — nem 6 kdvetett el).
S6t, a megnevezetlen biin miatt ildozottek
sem a kisember kiszolgaltatottsagaval vi-
selik szenvedéseiket: ezt mutatja, hogy a
rendszer {6 iildozottei, a tiiddgondozd be-
tegei maguk kovezik meg a (természetesen
szintén megnevezhetetlen blni) Senko-
witz névéreket, s valnak maguk is iild6z6-
vé (mikdzben pedig a ndvérek a kivetettek
kozott is kivetettek lesznek).

Az eredendden bilindsoket és az elvesz-
tett Oon-azonossagliakat gyUjti tehat ez a
korzet. Csodalkozhatunk hat, hogy a sza-
badulas, vagyis a megvaltas egyaltalan
nem lehetséges a szamukra?

Szabadulas vagy rabsag?

E tekintetben mar maga a kompozicio is
sugallja, mire szamithatunk. Hiszen a leg-
elsd tény, amelyet az elbesz¢lé a tudoma-
sunkra hoz, hogy a Senkowitz ndvérek
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szabaditasa kudarcot vallott. A kitorés el-
képzelhetetlenségét azonban nemcsak ez,
hanem Bogdanski Dolina tokéletesen kon-
centrikus zartsdga is érzékelteti (a kon-
centrikussagra a korzet sz6, azt hiszem,
maga is rajatszik egy kicsit). A bérpdrazon
16g6 Senkowitz ndvéreket — hogy még
mindig e kezdeti, az egész torténetet elore
determinald szituacional maradjunk — pél-
daul az amugy is drotkeritéssel koriilvett
tiidégondozé udvaran zarjak tytkketrecbe,
és teszik mindezt egy zart kdrzetben, ame-
lyet még raadasul az egész varost dvezd
szeméthegyek is koriilkeritenek.

Tehat foldrajzi és mesterséges terep mar
onmagaban is determindlja a szabadulni
vagyokat, természetesen azokat is, akik
nem a tiidégondozo udvarardl probalnak
meg Bogdanski Dolinan kiviilre menekiil-
ni. Az egy elbeszél6t leszamitva (aki an-
nak idején el tudott menekiilni Bogdanski
Dolinardl Ivano Frankovszkba) nem is jut
ki senki a varosbol. Hiszen nemcsak a n6-
vérek torténete végzodik kudarccal. Mivel
Gabriel Ventuza a varosban reked, az alta-
la koporsoba bujtatott Mauzi Anies hiaba
indul a szabadsag fel¢, nem lesz, aki majd
kiszabaditja onnan. De Viktor Ventuza
mumiava alakitott menekiiltjeinek szaba-
dulasat is csak remélhetjik. E két példa
egyben azt is sugallja: Bogdanski Dolina-
ol kijutni csak halottként lehet.

,.Es az elbesz¢16?” — kérdezheti jogosan
mindenki. ,,Hiszen 0 kiszabadult, nem?
Mégpedig Gabriel Ventuzaval egyiitt.”
Szandékosan ezt témat hagytam dolgoza-
tom végére.

Latszolag valdban igy van és a regény
eddigi szakirodalma is tényként kezeli,
hogy az elbeszéld és Gabriel Ventuza
Ivano Frankovszkba menekiiltek, és az
elébbi innen tekint vissza a korabbi ese-
mények helyszinére. Csakhogy ha jobban
megvizsgaljuk a szdveget, rajoviink: arra,
hogy 6k ketten valoban eljutottak-e a ki-
vant varosba, nincs is semmi bizonyité-
kunk. S6t, maga az ,al-énelbeszélés”,
amelynek témaja nem maga a beszélo,
hanem valaki mas, er6siti azt az elképze-
lésemet, hogy a narrator e mesélés koz-
ben kihallgatason van. Vagyis elkaptak 6t

(egyediil vagy tarsaval, ezt sem tudjuk), s
0 most vallomast tesz.

M¢ég valami jogossa teszi ezt az értel-
mezési lehetdséget. Ha valdban egy ki-
hallgatas adja a mesélés hatterét, ott a
narratort valdsziniileg nem tanuként
(vagyis szinte biztosan: vadlottként) be-
széltetik: hiszen tudjuk, menekiilnie kel-
lett. O azonban — és ez a fontos! — mind-
végig Gabriel Ventuzardl és az 6 titkos
hatalom-ellenes tevékenységérél beszél
(mindkét akcidja, a hamvak megszerzésé-
nek kisérlete és a névérek kiszabaditasa
is ilyen), a maga szerepét pedig minima-
lisnak mutatja be. Meséjében 6 a ,,jo fin”,
aki olben viszi haza a meztelen Gabriel
Ventuzat az allomasrol, 6 az aki nevel6-
anyja minden kivansagat teljesiti, aki a
hatalom brutalitasara (lasd: Periprava vi-
karius kivégzését) egy rossz szot nem
sz0l, ¢és akit a kagylok helyetti kavicssze-
déssel is csak meggyanusitanak.

Lehet, hogy a hatalomnak el kell donte-
nie (vagy, rosszabb esetben, az elbeszéld
még altatja magat azzal, hogy igy lesz):
melyikiiket biinteti meg, Gabriel Ventuzat
vagy az elbeszélot, ezért az utdbbi csak
vall, vall folyamatosan mindenki mas el-
len. Ezzel a feltételezett narracios helyzet-
tel természetesen még tovabb bizonytala-
nodik eléttiink: mi is tortént Bogdanski
Dolinan...

Jomagam igen erdsnek érzem ezt az ol-
vasatot. Ez pedig nem jelent mast, mint
hogy Bodor Adam e masodik korzetébél
senki sem szabadul.

Jegyzet

(1) Kalman C. Gyorgy szerint a ,kaland, kockazat”
jelentésti latin sz6 is a fészereplé nevében rejtezik,
lasd Kalman, 1999.

(2) Amelyet talan éppen Hamzardl neveztek el?
(3) De ugyan ki hallott még ilyen tisztségrol?
(4) A ruhdk identifikalo tulajdonsaga is mintha a
nyelv ugyanilyen természetére (és e természet ellehe-
tetleniilésére) hivna fel a figyelmet. Mintha minden
sz0, amelyet ebben a dolgozatban is leirok, egy-egy
ruha lenne, amely ki tudja, mit rejt (példaul leirom:
,ruha” és leirom: ,,emberek”, holott egyaltalan nem
tudhatom, e szavak végiil is mit és kit jelentenek)
(5) Mondjuk ugy, hogy az egyikiik ir (beszél), a ma-
sikuk meg cselekszik.
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Barothy Zoltin

A Forum Szinhaz dramaturgiaja

Augusto Boal brazil szinhdzi szakember, rendezo, politikus és
,népmiivel6”, szinhdzi technikdit, modszereit ismerik és haszndiljck
szerte a vildgon. Forum Szinhdza a nézok bevondsdra és aktiv
részvételére épiilo szinhdzi forma, amely sajdtos dramaturgidjaval
kiiléndsen alkalmas pedagogiai célokra.

szinhazesztétikai nézeteit dsszefogla-

16 konyvében Boal ismerteti a Forum
Szinhaz kialakuldsanak torténetét. 1973-
ban a perui kormany meghivasara Boal
részt vett egy, az analfabétizmus megsziin-
tetésére iranyuld nemzeti programban,
amikor is a 14 milli6 lakost Peruban mint-
egy 4 milli6 felndtt miivészeti oktatdoprog-
ramok segitségével tanult anyanyelvén,
valamint spanyolul irni-olvasni. Boal sze-
repe az volt, hogy megtervezte és lebo-
nyolitotta azokat a kisérleteket, melyek-
nek soran a szinhaz kifejezéeszkozeivel
ismerkedtek olyan emberek, akik azel6tt
soha semmilyen formaban nem taldlkoz-
tak szinhazzal.

Koncepcidjanak kiinduloépontjat igy fo-
galmazta meg: ,,a szinhaz olyan nyelv,
mely alkalmas arra, hogy barki hasznalja,
akar van miivészi tehetsége, akar nincs”.
(Boal, 1979) Az volt a szandéka, hogy a
programban részt vevo egyszerii emberek-
nek megtanitsa a szinhaz nyelvét, képessé
tegye Oket arra, hogy — a beszéden kiviil —
dramai cselekvéssel is kifejezzék magu-
kat. E tanulasi folyamat {6 célkitlizése,
hogy a nézdk a szinhazi eléadés passziv
befogadasa helyett valjanak a dramai cse-
lekményt aktivan befolyasolo, megvaltoz-
tato Gigynevezett ,,jatszo-nézokke” (spect-
actors: Boal szdjatéka, a spectator/néz6 és
az actor/szinész szavak Osszevonasaval),

Theatre of the Oppressed’ (1979) cim(i,

vagyis a kozonség cselekvd résztvevdje
legyen a szinhazi eseménynek. Boal meg-
gy6zddése, hogy ha valaki egy fiktiv szin-
padi torténet foszerepldjeként megprobal-
ja megvaltoztatni kilatastalannak tind
helyzetét, és ez a kisérlet a darab képzelet-
beli vilagaban sikeriil, akkor az atélt él-
mény cselekvési mintat adva eldsegiti,
hogy a valdsdgban is kézbe vegye sorsa
iranyitasat. Boal ugy fogalmaz, hogy a
,Jatsz6-néz0k” szinpadi akcidit valosagos
cselekvéseik foprobajaként lehet felfogni.
Ahhoz, hogy néz6bdl résztvevoveé valhas-
son, a ,,jatsz6-nézének”™ el kell sajatitania
a szinhaz kifejez6eszkozeit.

Boal kidolgozott egy, a nézdk aktiv
részvételére épiild szinhazi foglalkozas-
sorozatot, melynek elsé fazisa egy test-tu-
datot és mozgaskészséget fejlesztd jatékos
tréning volt. Ezt kovette az ,,allokép-szin-
haz” technika, amelyben a résztvevék a
gondolataikat emberi testekkel l1étrehozott
alloképekkel jelenitették meg. A kdvetke-
z6 fazisban a résztvevoket bevontak a
dramairasba”: a nézok oOtletei és szobeli
utasitdsai alapjan a szinészek improvizaci-
0s mddszerrel hoztak 1étre szindarabokat.
Ez az ugynevezett ,,szimultdn dramatur-
gia”, melyben a nézok altal felvetett prob-
1émara szinészek és nézok egylittesen ke-
restek megoldast. A negyedik fazisban (ez
tekinthetd a Forum Szinhaz 6sének) a né-
z0k sajat gondjaikrol meséltek igaz torté-
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neteket, ezeket a szinészek -eljatszottak
egy lehetséges megoldassal, majd ujrajat-
szottak a jeleneteket, és kiprobaltak a né-
z6k kiilonféle megoldasi javaslatait. Erzé-
kelhetd a leirasokbol, hogy ezek a jaték-
technikak rendkiviil magas szintli impro-
vizacios készséget igényelnek a szinészek-
tél. Sem a szimultdn dramaturgidban, sem
az Os-Forumban nincs a hagyoményos
szinhazi értelemben vett probaiddszak,
még a darabot is a néz6k aktiv kozremiiko-
désével, menet kozben alakitjak ki. ,,Pro-
barol” is csak abban az értelemben beszél-
hetiink, hogy a tarsulat a k6zonség szeme
lattara kisérletezi ki, hogy a darabot for-
maloé otletek, megoldési javaslatok mi-
kodnek-e a gyakorlatban. Kiilonos figyel-
met érdemel, hogy Boal nagyon sokszor
nem a sajat, képzett szinészekbdl allo tar-
sulataval dolgozik, hanem pedagdgusok-
kal, népmiiveldkkel vagy szocidlis mun-

foglalkozasaiba épitette be a Forum Szin-
hazat. Boal a legnagyobb hatast a nagy-
britanniai, pedagogiai céli szinhdzi moz-
galomra, a TIE-ra (Theatre in Education)
gyakorolta. Vine (1993), Oddey (1994) és
Campbell (1994) tanulmanyaibol kitiinik,
hogy a Forum Szinhaz filozofidjara és
technikaira sok jelentés TIE program
¢épiilt, ugyanis a TIE és Boal mtivészetfilo-
z6fidja, pedagogiai szemlélete kozott na-
gyon sok rokon vonas fedezhetd fel.

Miivészetfilozéfia és pedagogiai
szemlélet

Boal nyugtalan és dinamikus miivész,
aki allanddan keresi a vilag jobbitasanak le-
hetdségeit, szinhazi, pedagogiai, politikai
vagy ¢éppen terapias eszkozokkel. Vallja,
hogy a miivészet feladata nemcsak az, hogy
megmutassa, milyen a vildg, hanem valaszt

kasokkal, akiket a
programot megeld-
z0en ugyanezekkel
az improvizacios
modszerekkel készit
fel a szereplésre.

A Boal modszerei-
vel foglalkozo szak-
irodalomban vissza-

Boal nagyon sokszor nem a sa-
Jjat, képzett szinészekbol dllo tar-
sulatdaval dolgozik, hanem peda-
gogusokkal, népmiivelokkel vagy
szocidlis munkdsokkal, akiket a

programot megelozden ugyan-

ezekkel az improvizdcios mod-
szerekkel készit fel a szereplésre.

kell adnia arra is,
hogy miért ilyen, és
hogyan lehet atalaki-
tani. (Boal, 1992)
Schutzman és Cohen-
Cruz (1994) ugy lat-
jék, hogy Boal tevé-
kenységének legjel-
legzetesebb vonasa a

2

térd kérdés, hogy va-
jon a meghatarozott céllal és a konkrét
helyzetnek megfeleldéen kidolgozott tech-
nikdk alkalmazhaték-e mas, lényegesen
eltérd koriilmények kozott. A masik gyak-
ran felmeriild kérdés, hogy pontosan kell-
e kdvetni a szabalyokat, vagy Boal techni-
kai elég rugalmasak ahhoz, hogy valtozta-
tasokkal mas célokra is hasznalni lehessen
6ket. A ,Playing Boal’ (1994) cimu kotet-
ben Diamond, Schweitzer, Feldhendler,
Cohen-Cruz, Schutzman, Salverson és
Fisher beszamoloi azt igazoljak, hogy
Boal moédszereit szerte a vilagon, a legel-
térébb kortilmények kozott, sokféle em-
berrel és célra hasznaltak mar eredménye-
sen, olyan teriileteken példaul, mint a cso-
portterapia, a politikai és az amatdrszin-
haz, a szocialis munka vagy a feminista
pedagdgia. Thompson (1999) munkatarsa-
ival egylitt a bortonviseltek rehabilitacios

politikai elkdtelezett-
ség, Chris Vine (1993) szerint pedig Boal
elsésorban szinhazi 0jitd, aki a hagyoma-
nyos szinhazi formék, valamint a szinész és
a néz6 kozti kapcsolat megvaltoztatasara
torekszik. Boal egész munkassaga azonban
nem értelmezhetd sem politikai, sem maivé-
szi kategoridk szerint. Politikai gondolko-
dasa sokat valtozik az id6 mulasaval, és
rendezOként nem alakit ki jellegzetes,
egyéni szinhazi stilust. Amikor 0j kifejezo-
eszkozokkel kisérletezik, ezek sokkal in-
kabb 0j pedagogiai modszerek, mintsem
mivészi ujitasok. Technikakat talal ki,
amelyek segitségével a legszélesebb réte-
gek szdmara teszi hozzaférhetdévé a szin-
hazmivészetet. Boal hisz a mlvészet de-
mokratizmusaban: ,, Azt hiszem, a varazs-
loknak, miutan elkapraztattak benniinket a
varazslataikkal, meg kellene tanitaniuk ne-
kiink a triikkjeiket. A miivészeknek is igy
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kellene: eldszor alkossunk, azutan tanitsuk
meg a kozonséget is az alkotasra, arra, ho-
gyan kell miivészetet csindlni, hogy azutan
mindannyian egylitt élvezhessiik a kozos
alkotast.” (Boal, 1992)

Boal elsésorban miivészetpedagdgus,
tanar-rendez0, vagy gy is mondhatnank,
hogy szinhazpedagdgus. A Forum Szinhaz
is pedagodgiai célokat valosit meg a szin-
haz eszkozeivel. A programok nézdi ,,cse-
lekvéen tanulnak”, képzeletbeli helyzetek-
be Iépnek be jatszani, hogy beliilrdl ismer-
jék meg a felvetett kérdéseket és kisérle-
tezzenek a lehetséges megoldasokkal. Ta-
nulmanyozzak az emberi viselkedést, az
emberek kozotti kapcesolatokat, az ala- és
folérendeltségi viszonyok bonyolult mi-
kodését, kozben persze megismerik a szin-
jatszast, gyakoroljak a szereplést, a szerep
logikéja szerinti cselekvést és a dramai
gondolkodast.

Boal pedagogiai nézeteinek kialakula-
sara Paulo Freire (1970) nevelésfilozofia-
ja, a ,tranzitiv tanulas” elve hatott, mely-
ben a tanuld nem passziv befogadoja az el-
sajatitand6 ismereteknek, hanem a tanula-
si folyamat aktiv résztvevdje, alakitoja. A
tanuld a tanarral egytitt felelés a tanulds
eredményességéért, és cselekvéen vesz
részt a tervezésben, valamint az értékelés-
ben is. Ebben a pedagogiai rendszerben a
tanar nem a tudas egyediili birtokosa és
forrasa, hanem segitdtars, aki k6zos meg-
egyezés alapjan iranyitja a munkat. Boal
pedagdgiai szemlélete sok szempontbol
rokon a dramapedagogia és a TIE nevelés-
filozofiajaval. Azonos az aktiv részvétel, a
»cselekvd tanulds” elve és a megvaltozott
— egyenrangu egylittmikodést igényld —
tanar-diak, illetve szinész-néz4 viszony. A
reflexié mint a tanultak elmélyitésének,
tudatositasanak eszkoze ugyancsak megta-
lalhatdo mindharom modszertanban. A dra-
mapedagdgia ,tanulasi szerzodése” (Nee-
lands, 1984) a Forum Szinhazban is meg-
jelenik, olyan formaban, hogy a jatéksza-
balyokat a program megkezdése elott
megismerik a jatszo-nézok. A jatéksza-
balyok ¢és az elvarasok elézetes tisztazasa
segiti a latottak minél mélyebb atélését és
megértését, valamint az aktiv bekapcsolo-

dast a jatékba. Ez a szempont nagyon nagy
hangsulyt kap a dramapedagogiaban (Kit-
son — Spiby, 1997) és a TIE-ban is (lasd:
O’Toole, 1976 és 1992).

A Forum Szinhaz formaja és szabalyai

A klasszikussa valt Forum Szinhaz —
amelynek tapasztalatait Boal a ,Games for
Actors and Non-Actors’ (1992) cimi
konyvében foglalja 0ssze — a kovetkezd
formaban és szabalyok szerint terjedt el a
vilagban. A ,,szinészek” bemutatnak egy
improvizaciés modszerrel kozosen létre-
hozott szindarabot, ez az ,,anti-modell”. A
darab meghatarozott, nem tal nagy létsza-
mu kozonség szamara készil, és olyan
kérdéssel foglalkozik, melyrdl az alkotok
tudjak, hogy kozelrél érinti leendd nézoi-
ket. A darab kozponti figurdja, a ,,f6ho6s”
vagy ,,protagonista” ,,nyomasztd helyzet-
be” kertil, amit egy masik szerepld, az ,.el-
nyomo” (,,oppressor’”’) agressziv viselke-
dése okoz. A f6hés megoldhatatlan ,,prob-
1émaja” ,,valsaghoz” vezet, ezzel végzddik
a bemutatott darab. A program ezt koveto,
ugynevezett ,,Férum”-részében a ,,Joker”,
a program misorvezetdje, aki a tarsulat és
a kozonség kozotti 6sszekotd kapocs sze-
repét tolti be, ismerteti a jatékszabalyokat
és megkéri a nézéket, hogy segitsenek
megoldani a f6hds problémajat. Amikor a
tarsulat Ujra eljatssza a darabot, a nézok
kozil barki barmelyik pillanatban megal-
lithatja az eléadast ,,Stop!” felkialtassal, és
a féhos szerepébe 1épve eljatszhatja sajat
otletét, kiprobalhatja elképzelését a f6hos
helyzetének javitasara. A ,jatsz6-nézo”
,,beavatkozasdval” modosithatja a fohds
viselkedését, cselekedeteit és szavait, €s
ennek megfelelden valtozik a darab cse-
lekményének menete. A f6hés szandékat,
motivacidjat, valamint a szituacidé adott
koriilményeit azonban (hol, mikor, kik,
milyen viszonyban ¢és milyen kortilmé-
nyek kozott) nem lehet megvaltoztatni! A
tobbi szerepld feladata, hogy ugy alkal-
mazkodjanak az 1 valtozathoz, tgy imp-
rovizaljanak, hogy egyuttal kovetkezete-
sek maradjanak figurajuk jelleméhez, és
tovabbra is probaljak megvaldsitani a figu-
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ra eredeti szandékat. Egy-egy kérdéses
helyzetet vagy jelenetet tobb jatsz6-nézo is
kiprébalhat, és a jatékot vezetd Joker a ko-
zonség véleményének figyelembevételé-
vel donti el, melyik Gj valtozat javitott a
fohos helyzetén és melyik vezet a problé-
ma megoldasahoz. Ha tobb jo megoldasi
javaslat érkezik, a Joker valasztja ki a dra-
maturgiailag legmegfeleldbbet, és a jatek
ebben az irdnyban halad tovéabb. A jatszo-
nézok csak a protagonista szerepét vehetik
at, a tobbi szerepld helyett nem 1éphetnek
be jatszani.

Lathat6 a szabalyokbol, hogy a Forum
Szinh4z sok mindenben eltér egy hagyo-
manyos szinhdzi eléadastol. Nemcsak ar-
ol van szo6, hogy az eldadast a program
masodik részében még egyszer eljatsszak
vagy hogy a néz6k bekapcsolodnak a szin-
padi eseményekbe, hanem maga az alkoto
folyamat is alapvetden mas. Dramairok al-
tal megirt szindarabok szinrevitele helyett
a Forum Szinhaz tarsulata kozdsen, impro-
vizacios modszerrel és meghatarozott dra-
maturgiai szabalyok szerint alakitja ki az
alap-darabot, és ennek a darabalakitd fo-
lyamatnak rendkiviil jelentds szerepe van
az egész program sikerében. Mindenek-
el6tt meg kell hatarozni, hogy kiknek, mi-
lyen Osszetételli kozonségnek késziil a
program, ha a tarsulat azt akarja, hogy a
nézok bealljanak jatszani, s a f6hds (a pro-
tagonista) figurjat is olyanna kell alakita-
ni, hogy az adott k6zénség azonosulni tud-
jon vele. Az alap-darab szerkesztésénél el-
sOként azt a nyomaszto helyzetet kell kita-
lalni, amelybe a f6hés keriil, és amely a
darab végén valsaghoz vezet. A Forum
Szinhaz céljaira nem felelnek meg a fizi-
kai erészakot tartalmazo helyzetek, me-
lyekben a f6hésnek nincs mas valasztasa,
mint a viszont-erészak vagy a pusztulas.
Meég akkor is, ha elére 1athato, hogy a tor-
téntek elkertilhetetlentil tragédiaba torkoll-
nak, az alap-darab csak addig mutathatja
be az eseményeket, ameddig még megal-
lithatok vagy megvaltoztathatok, mert a
Forum Szinhaz egyik legfontosabb drama-
turgiai szabalya, hogy még legyen alterna-
tiva. Ez a dramaturgiai szabaly Boal kri-
zis-elméletéhez kapcsolddik. Definicidja

szerint a krizis az az allapot, mely egyszer-
re tartalmazza a veszélyt és a féhds valasz-
tasi lehetdségeit a valsag elkertilésére.
(Boal, 1998) Az alap-darabban be kell mu-
tatni a valsaghoz vezetd események teljes
sorat, valamint azokat a dontéseket, me-
lyek belesodorjak a protagonistat a meg-
oldhatatlan helyzetbe. A jatsz6-nézok var-
hatéan a valasztasi lehetéségeknél fognak
beavatkozni, hogy a f6hds ,,rossz” donté-
sei helyett mas lehetéségeket probaljanak
ki. Mivel minden valtoztatasi javaslat
mas-mas iranyba viheti a cselekményt,
ezeket a lehetdségeket érdemes eldre vé-
giggondolni, és mar eleve beépiteni a ké-
sziilo alap-darabba. Minél tobb lehetdsé-
get nyujt az anti-modell a jatszo-nézéknek
a beavatkozasra, annal sikeresebb lehet a
program Forum-része. Boal (1992) szerint
a Forum sikere nem azon mulik, hogy vé-
giil megoldjak-e a f6hds problémajat, vagy
sem, sokkal fontosabb, hogy minél tobb
nézbt jatékra serkentsen, hogy kiilonféle
lehetdségeket lehessen egymassal szembe-
allitani és kiprobalni. A jatékot vezetd Jo-
ker feladata, hogy a nézoékkel egyiittmii-
kodve eldontse, hogy egy-egy beavatkozas
javitja-e a f6hds helyzetét, és melyik az a
cselekményszal, amelyiken érdemes to-
vabbhaladni. A Joker sziiri ki és utasitja el
az irrealis, ,,magikus megoldashoz” vezetd
valtozatokat is. A Forum Szinhaz a roman-
tikus happy end-del szemben a realis meg-
oldasokat részesiti elonyben.

Az anti-modell dramaturgiai szempont-
bol nagyon egyszerii konstrukcio. A dra-
mai alaphelyzet mindig a szereplék kdzot-
ti er@viszonyok vegytiszta, konnyen felis-
merhetd képletére épiil: a f6hds alarendelt
helyzetben van, vagyis alacsony statuszt
jatszik, ellenfelei, az ,,elnyomok” magas
statuszt jatszanak, vagyis folérendelt hely-
zetben vannak. A konfliktus abbdl szarma-
zik, hogy a f6hds ellenfelei visszaélnek £6-
lérendelt helyzetiikkel, és ez iitkozik a pro-
tagonista érdekeivel. A valsdgot az erdvi-
szonyok stabilizalodasa okozza: az ellen-
felek nem hajlanddk ,,alabb adni”, enged-
ni, alacsonyabb statuszt jatszani, a f6hds
pedig nem képes érvényesiteni érdekeit és
emelni statuszat. Az anti-modell dramatur-
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giai képlete kimondatlanul is azt sugallja,
hogy a fohdsnek mindig ,,igaza van”, még
hibai, gyengéi vagy rossz dontései ellené-
re is, viszont ellenfeleinek ,,nincs igazuk™,
még akkor sem, ha minden 1épésiik indo-
kolt, és tulajdonképpen jot akarnak. A né-
z0 érzelmileg kényszerhelyzetbe kertil,
nem donthet szabadon arrél, hogy melyik
szereplével érezzen egyiitt, a darab felépi-
tésénél fogva kénytelen a féhdssel azono-
sulni. Boal megfosztja a kozonséget az
esztétikai élmény szintjén meghozott mo-
ralis dontés jogatol — ezt a dontést Boal
meghozza a néz0 helyett —, viszont cseré-
be a cselekvd dontés jogat kinalja fel: a né-
70 valasztasa helyett a résztvevd dontéseit.
Nem elégszik meg a kdzonség érzelmi és
gondolati azonosulasaval, azt varja el a
jatsz6-nézotol, hogy a foszerepld nevében
cselekedjen, és hogy cselekedeteivel hoz-
zon a jaték menetét ténylegesen befolyaso-
16 dontéseket. A Forum Szinhazat az kii-
16nbozteti meg minden mas dramai mo-
delltdl, hogy a darab szerkezetébe szabaly-
ként épiil be a jatszo-nézé cselekvd prob-
lémamegoldasa. Megallapithatjuk, hogy
az anti-modell drdmai szerkezetének egy-
szerisége nem mivészi célokat szolgal.
Az esztétikai értéket gyengiti a szereplok
ala- és folérendeltségi viszonyainak pola-
rizacidja és rugalmatlansaga, valamint az,
hogy az alaphelyzet tal atlatsz6. Ronthatja
a muvészi hatast, ha a darab az erdviszo-
nyokat csak egy szempontbol, a szereplok
tarsadalmi helyzete oldalardl lattatja (tgy,
ahogy ezt Boal javasolja), ezért rendkiviil
nagy sziikség van komplex, részletesen ki-
dolgozott karakterekre, a szereplok arnyalt
jellemzésére és egy pszicholdgiailag hite-
les motivacios rendszerre.

Ami miivészi szempontbol hatrany,
elényt jelenthet pedagogiai oldalrol. A né-
z6k konnyebben eligazodnak a darabon,
megértik a szereplok szandékait és viszo-
nyait, és az atlathaté dramaturgiai konst-
rukcid eldsegiti, hogy a f6szerepld hibas
dontéseinél bekapcsoldodjanak a jatékba. A
dramaturgiai modell egyszeriisége nem-
csak a kozonségnek, a tarsulatnak is hasz-
nara van. A drama ,,csontvazat” készen
kapjak, a szabalyok meghatarozzak a da-

rabcsinalas 1épéseit, és megoldjak azt az —
egyaltalan nem egyszeri — kérdést, hogy
hogyan vonjak be a nézdéket jatszani. Ez a
szerkezet szinte barmilyen téma esetében
alkalmazhat6, és egyuttal lehetéséget ad
arra is, hogy a tarsulat, ligyesen kivalasz-
tott miivészi eszkozok felhasznalasaval, jo
darabot és élvezetes eldadast hozzon 1étre.
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Nem euklideszi geometriak az
iskolaban

Kozeépiskolds koromban idonkent hallottam matematika ordan

tandrnémiol ,az euklideszi sikon....

»

) ,az euklideszi geometridaban....”

kifejezéseket, és soha nem értettem, hogy miért teszi oda néha a
tandrnd az euklideszi jelz0t a geometria szo ele, mikor egy pont, egy
szakasz, egy egyenes mindig egy pont, egy szakasz, egy egyenes.
Aztdn a Sopronban 1996 nyardn megrendezett Rdtz Ldszlo
vandorgyiilésen egy elbadds a Bolyai-féle geometridt mutatta be a
Poincare-fele kérmodellen. Ott korvonalazodott elottem, hogy létezik
mds, logikusan felépitett geometria. Ezeknek az élményeknek a
hatdsdra t6bben is érdeklodni kezdtiink a nem euklideszi geometria
irdnt. Igy lett ez a dolgozat hdrom killonbézé geometria
osszehasonlitdasa oly modon, hogy az a matematikdt alig kedvelok
korében is érthetd és érdekes legyen.

iért jO tanitani mas, a megszo-

kott euklideszit6l kiilonbdzo

geometriat is? Nos, e mellett
rengeteg érv szol, néhanyat mégis hadd
emlitsiink meg:

— a tobbféle szempontbol vald vizsga-
l6das fejleszti az emberek kozti megér-
tést. A gyermek képes lesz kilépni egy
zart vilagbol, gondolkodasmodbol, kdny-
nyebben meg fogja érteni a masik ember
gondolatait;

— a gyerekek példat latnak tobbféle axi-
omarendszerre, s arra, hogy ezek mind-
egyikére egy logikailag helyes, ellent-
mondasmentes elmélet épithetd fel, igy
késébben kdnnyebben el tudjak majd fo-
gadni azt is, hogy mas teriileten mas axi-
omakra épitiink;

— a tobbféle geometria 6sszehasonlitasa
jobban rogziti a fogalmakat, tételeket, il-
letve a bizonyitasi igényt is mélyiti. A kii-
lonbségek az egyes geometriak kozott le-
hetdséget adnak sok-sok ,,miért” kérdés

feltevésére: miért van az, hogy egyes téte-
lek, melyeket a didkok elfogadnak a sik-
ban, masképp viselkednek a gombon
vagy a hiperbolikus geometridban, miért
bizonyosak a didkok e tételek helyességét
illetden a sikban, melyek voltak a bizo-
nyitas mogott rejlo feltevések;

— ezek a modellek arra is alkalmasak,
hogy segitségiikkel az abszolut geometria
fogalmait, tételeit kissé mas megvilagitas-
ba helyezziik azzal, hogy a szokasostol el-
tér6 modon szemléltetjiik dket.

A nagy felfedezés

A matematikai bizonyitas az okori go-
rog matematikdban jelenik meg el6szor. A
gorogdk jutottak el eldszor arra a gondo-
latra, hogy egy-egy matematikai allitas
helyességét ugy lehet legjobban alata-
masztani, ha megmutatjuk: logikailag
sziikségszerli kovetkezménye mas, egy-
szeriibb és mar ismert allitasoknak. igy a

97




Szemle

bonyolultabb tételeket 1épésrdl 1épésre
egyszertibbekre vezetjiik vissza. Ez a fo-
lyamat azonban nem folytathaté korlatla-
nul; egyszer elérkeziink olyan egyszert al-
litasokhoz, amelyeket nem tudunk még
egyszeriibbekre visszavezetni, helyességii-
ket (éppen egyszeriiségiik miatt) kozvetle-
niil elfogadjuk. Euklidesz ,Elemek’ cimii
konyvében az egész geometriat igy vezeti
vissza néhany alapfogalomra (pont, egye-
nes, sik) és alaptételre (axidomara).
Euklidesz kb. i.e. 325 koriil megjelent
miive volt 2000 évig a példaképe a logikai
kovetkeztetésekkel felépitett tudomanyos
targyalasnak. Euklidesz kritikaja az dkor-
tol a 19. szazadig abban allt csupan, hogy
egyik axiomajat — a

,,Ha egy sikban adott egy egyenes ¢és raj-
ta kiviil egy pont, akkor ebben a sikban csak
egy olyan egyenes van, amely a megadott
ponton athalad, és a megadott ponton 4t nem
halad6, megadott egyenest nem metszi.”

Tehat ezt a kijelentést illetden a mate-
matikaval foglalkozok azt probaltak belat-
ni, hogy nem axiéma, hanem a tdbbi axio-
ma segitségével — mint egy tétel — belatha-
t0. Az ilyen bizonyitasi kisérletek legigé-
retesebb csoportja tgy alakult, hogy feltet-
ték a parhuzamossag axiomajanak helyte-
len voltat, ebbdl a feltevésbol logikai ko-
vetkeztetésekkel tjabb és jabb allitasokat
vezettek le, és kozben igyekeztek ellent-
mondasra jutni a tobbi axidémaval szemben

(jol ismert bizonyita-

parhuzamos egyene-
sekrél szolot — vi-
szonylagos bonyo-
lultsaga miatt nem
akartdk axiomaként
elfogadni, hanem
vissza akartak vezet-
ni a tobbi axiémara.
Az Euklidesz altal
megfogalmazott par-
huzamossagi axioma
igy szol:

,Ha egy egyenes
masik kettét ugy
metsz, hogy a met-
sz0 egyenes ugyan-
azon oldalan beliil

A tobbféle geometria dsszehason-
litdsa jobban r6gziti a fogalma-
kat, tételeket, illetve a bizonyitdsi
igényt is mélyiti. A ktilonbségek
az egyes geometridk kézott lehe-
t6séget adnak sok-sok ,miért” kér-
dés feltevésére: miért van az,
hogy egyes tételek, melyeket a di-
dkok elfogadnak a sikban, mds-
képp viselkednek a gémbon, vagy
a hiperbolikus geometridban, mi-
ért bizonyosak a didkok e tételek
helyességét illetben a sikban, me-
lyek voltak a bizonyitds mogott
rejlo feltevések

si modszer a reduc-
tio ad absurdum a
matematikaban). Ez
azonban sohasem si-
kertilt. Nem is sike-
riilhetett, hiszen az
allitas nem igaz.
Meégpedig azért nem,
mert a parhuzamos-
sagi axioma filigget-
len a tobbi axioma-
tol, tehat azok segit-
ségével nem bizo-
nyithaté sem az,
sem az ellenkezdje.

Rengeteg mate-
matikus foglalkozott

keletkezé két szog Osszege a derékszog
kétszeresénél kisebb, akkor a két egyenes
hatartalanul meghosszabbitva azon az ol-
dalon talalkozik, amelyik oldalon az a két
sz0g van, amelynek Osszege két derék-

szognél kisebb.”
€

1. dbra

Proklosz az V. szazadban az altalunk is-
mert axiomaval helyettesitette Euklidesz
parhuzamossagi axiomajat:

a ,,2000 éves problémaval”. igy példaul
Saccheri 1700 koriil a kdvetkez6 helyettes
axiomat szerepeltette: ,,Van legalabb egy
haromszog, amelyben a szdgek Osszege
két derékszoggel egyenls.” O foglalkozott
az un. Saccheri-féle négyszoggel, vagyis
az olyan ABCD négyszoggel, melyben A
¢és B csucsoknal derékszog van és AD =
BC. Azt akarta bizonyitani, hogy D és C
csucsoknal is derékszog van.

D C

2. abra
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Lambert vizsgalataiban szerepelt egy
olyan négyszdg, amelynek harom szoge
derékszog (Lambert — féle négyszog), €s
azt vizsgalta, hogy mekkora ennek a négy-
szognek a negyedik szoge.

Bolyai Farkas is foglalkozott a parhu-
zamosok problémajaval. Az & helyettes
axiémaja: ,,Harom pont korén vagy egye-
nesen van.”

A mindossze 21 éves Bolyai Janos
(1802—1860) ¢és tole fliggetleniil az orosz
Ny. I Lobacsevszkij (1792-1856) olyan
geometriat konstrualtak, amelyben a par-
huzamossagi posztulatum nem érvényes.
Mas szdval a geometriai allitdsok ellent-
mondasmentes rendszerét szerkesztették
meg egy olyan axidmarendszerbdl, amely-
ben a parhuzamossagi axiomat az ellenke-
z6jével helyettesitették, vagyis azzal, hogy
egy egyeneshez egy rajta kiviil fekvé pon-
ton at egynél tobb (és igy végtelen sok)
olyan egyenes huzhatd, amelynek nincs
kozos pontja az adott egyenessel. Az ilyen
rendszert Bolyai-Lobacsevszkij féle geo-
metrianak vagy hiperbolikus geometrianak
nevezziik. Ezért tartjdk a matematikusok
Bolyai és Lobacsevszkij legnagyobb érde-
mének azt, hogy 6k allitottak elészor a tu-
domanyt a geometriak kozotti valaszit elé.

Bolyai Janos az ,Appendix’-ben a par-
huzamos 1j, az euklideszinél altalanosabb
fogalmat a kovetkezOképpen értelmezte:

,,Egy adott egyenesen kiviil levd ponton
at huzzunk egy masik, az elébbit metszd
egyenest. Ebbol a kiinduld helyzetbdl, a
valasztott pont koriil — mindvégig a kdzos
sikban maradva — kezdjiik el az egyenest
az oramutato jarasaval ellentétes irdnyba
forgatni. Ekkor sziikségszertien bekdvet-
kezik egy olyan helyzet, amikor a forgatott
egyenes legeldszor nem metszi a rogzitve
hagyottat. A pont koriili forgatds révén
ilyen allasba keriilt hataregyenesrél mond-
juk azt, hogy parhuzamos a vele egy sik-
ban levé masik egyenessel.”

Ebben a felfogasban a metsz6 egyene-
sek kozott lehetetlen, hogy utolsé 1étezzek,
a hatarfélegyenes viszont az elsé olyan,
amely nem metszd, vagyis parhuzamos. A
nem metszOk kozé tartozik az euklideszi
értelemben vett parhuzamos is.

Tehat a Bolyai-geometria (hiperbolikus
geometria) axiomarendszerét az euklideszi
geometria axiomarendszerébdl kaphatjuk
meg oly mddon, hogy elhagyjuk beldle az
(euklideszi) parhuzamossagi axiémat, és
helyette az alabbi hiperbolikus parhuza-
mossagi axiomat iktatjuk be:

Ha egy sikban adott egy egyenes és raj-
ta kiviil egy pont, akkor ebben a sikban a
ponthoz illeszkeddé egyenesek kozott van
két olyan, amely nem metszi az adott
egyenest.

Az euklideszi és a hiperbolikus parhu-
zamossagi axioma nyilvan egymas tagada-
sai, hiszen ha igaz a hiperbolikus geomet-
ria parhuzamossagi axiomdja, akkor az
adott ponton at végtelen sok egyenes 1éte-
zik, amely nem metszi az adott egyenest,
ellentétben az euklideszi geometria parhu-
zamossagi axiomajanak allitdsaval, mely
szerint csak egy olyan egyenes létezik,
mely az adott egyenest nem metszi.

Arrol, hogy a nem euklideszi geometria
valoban ellentmondas nélkiili, felfedez6i
ugyan meg voltak gy6zddve, de bizonyita-
ni nem tudtdk. Bolyai Janos feljegyzései-
bol tudjuk, hogy érezte ilyen bizonyitas
sziikséges voltat. Maga a bizonyitas azon-
ban még évtizedekig varatott magara, a 19.
szazad masodik felében azonban tobben
is, koztik Felix Klein, megtalaltak a bizo-
nyitds modjat, mégpedig az ugynevezett
modell-modszerben.

Ennek lényege az, hogy a geometria
rendszerének axiomatikus targyalasaban
az alapfogalmak tulajdonsagaibol mindig
csak annyit szabad felhasznalni, amennyi
az axiomakbol kiolvashatd. Ezért az alap-
fogalmak szemléletes tartalmatol el lehet
és el is kell tekinteni, mas szoval az axio-
marendszer egy modelljének kell tekinteni
barmilyen rendszert, melyben az axidmak
kifejezte allitasok teljesiilnek.

Beltrami 1868-ban bebizonyitotta, hogy
a sik egy korlatos részén beliil okoskodva a
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hiperbolikus geometridban nincs ellent-
mondas, ha az euklideszi geometria ellent-
mondasmentes. Allitasa bizonyitasanal fel-
haszndlta a traktrixot. A traktrix (vonszola-
si gorbe) egy olyan sikgorbe, amelynek bar-
mely pontjaban vont érintének x tengelyig
terjedd szakasza allando6. Ha ezt a gorbét az
x tengely kortil megforgatjuk, akkor egy fe-
liletet kapunk. Az euklideszi geometria
minden egyes axiomadja, a parhuzamossagi
axioma kivételével, teljesiil ezen a forgasfe-
lileten. Ez az ugynevezett Beltrami-féle
modell bizonyitja Beltrami allitasat.

1871-ben Felix Klein adott egy mo-
dellt, Cayley egyik dolgozatabol meritett
otlet alapjan. Ezt a modellt Cayley—Klein
féle modellnek nevezziik. Ez a modell bi-
zonyitja a hiperbolikus geometria ellent-
mondas-mentességét (feltéve, hogy az
euklideszi is az). A modell a kovetkezo:
legyen a tér egy gomb belseje, tehat a
pontok a gdmb bels6 pontjai. Legyen a sik
a gombot metsz6 sik gdmbon beliili ré-
sze, azaz a gombbol kimetszett kdrlemez
bels6 pontjai, az egyenes a korlemez hur-
jainak belsd pontjai és a szakasz olyan
szakasz, amelynek mindegyik végpontja a
gombnek belsé pontja. Félegyenesen
olyan félegyenesnek gdmbon beliili részét
értjiik, amelynek a kezdépontja is a gom-
bon beliil van.

A most értelmezett mesterséges geomet-
ridban, modellben nem teljesiil a parhuza-
mossagi axioma. Ha a P pont nem illeszke-
dik az e egyenesre, akkor sikjukban P-re
végtelen sok e-t nem metsz egyenes il-
leszthetd. De a Cayley-Klein féle modell-
ben a maradék axiomarendszer teljesiil.

),

4. dbra

A parhuzamossag kérdésére adhatunk
olyan valaszt is, miszerint nincsenek egy

sikban fekvd, egymast nem metsz6 egye-
nesek, ez azonban ellentmond a maradék
axiomarendszernek. Arra a kijelentésre,
hogy barmely két, egy sikban fekvé egye-
nes metsz0d, felépithetd az elliptikus geo-
metria (mivel a maradék axiomarendszer-
bol levezethetd, hogy a sik egy adott egye-
nesére merdleges egyenesek nem metszik
egymast, igy vannak egy sikban fekvo,
egymast nem metszd egyenesek. Ezért az
abszolut geometriaban a kovetkezo allitas
igaz: ha adott egy egyenes, és egy ra nem
illeszkedd pont, akkor a pont és az egye-
nes sikjaban az adott ponton at az adott
egyenessel legalabb egy parhuzamos huz-
hatd). Az elliptikus geometriaban példaul
az egyenes zart vonal, igy nem értelmez-
het6 példaul a félegyenes fogalma.

A geometridk megkiilonboztetésére
hasznalt hiperbolikus, elliptikus, parabo-
likus elnevezések Felix Kleintdl szarmaz-
nak. Parabolikus geometrian az euklide-
szi geometria értendd (a hiany neve goro-
giil élleipszisz, a tobbleté hiiperbolé, az
egyenlOségé parabolé). Analdog modon
ezt értelmezhetjiilk ugy is, hogy nincs,
tobb, illetve egy parhuzamos van a vonat-
koz6 geometridkban.

Azt pedig, hogy az euklideszi geometria
ellentmondasmentes, 1898-ban megjelent
,A geometria alapjai’ cimii konyvében Hil-
bert bebizonyitotta. Ehhez Hilbertnek két
dolgot kellett megtennie. Elészor is 2000
évvel Euklidesz utan pontosan meg kellett
fogalmaznia az euklideszi geometria axio-
mait. Ezt maga Euklidesz nem tette meg,
¢és utana masok sem, egészen Hilbertig.
Példaul Euklidesznél hianyoznak az olyan
axiomak, amelyek az egyenesen vagy a si-
kon a pontok elrendezését irjak le (azt,
hogy egy egyenes a sikot két félsikra bont-
ja stb.). Hilbert el6tt az ilyen jellegli meg-
fontolasokra mindig a szemléletet kellett
segitségiil hivni. Hilbert &sszeallitott egy
axiomarendszert, ¢s megmutatta, hogy eb-
bol tisztan logikai kovetkeztetésekkel le
lehet vezetni az euklideszi geometria meg-
szokott tételeit.

Ezek utan bebizonyitotta az axidoma-
rendszerének ellentmondéas-mentességét,
mégpedig a modell-modszer segitségével:
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az euklideszi geometria szamara kellett
modellt késziteni. Hilbert ezt is megtette,
mégpedig az alapgondolatot a Descartes
oOta ismert analitikus geometridbdl meritet-
te. Ahogy ott a pontokat valos szamokbol
allo szamparokkal jellemzik, a Hilbert-féle
modellben éppen a valos szamparok jelen-
tik a pontokat. Ebbdl tehat 1atszik, hogy az
euklideszi geometria ellentmondastalan,
ha az aritmetika (azaz a valds szdmok el-
mélete) nem vezet ellentmondasra.

A valés szamok axiomarendszere el-
lentmondasmentes, ha a halmazelmélet
szokasos axiomarendszere ellentmondas-
mentes, ez azonban még nincs bizonyitva.
Tehat a geometridban relativ ellentmon-
das-mentességrol lehet beszélni.

A ,,mi” geometriank

A péarhuzamossag szempontjabol vizs-
galddva harom iranyba indulhatunk el és
vizsgalodhatunk. Az iskolai oktatasra vo-
natkozo elképzeléseinkben megjelenik
mindharom geometria.

A maradék axidmarendszerbdl levezet-
hetd, hogy ha egy sikban adott egy egye-
nes ¢és rajta kiviil egy pont, akkor ebben a
sikban 1étezik legalabb egy olyan egye-
nes, amely a megadott ponton athalad, és
a megadott ponton at nem halado, meg-
adott egyenest nem metszi.

Ez fogja adni az elsd két iranyt.

Az els6 irany: ha egy sikban adott egy
egyenes ¢s rajta kiviil egy pont, akkor eb-
ben a sikban csak egy olyan egyenes van,
amely a megadott ponton athalad, és a
megadott ponton at nem halado, megadott
egyenest nem metszi. Ez az euklideszi
(parabolikus) parhuzamossagi axidma,
amit mar oly jol ismeriink.

A masodik irany a Bolyai, illetve Loba-
csevszkij altal felfedezett geometria, még-
pedig a hiperbolikus geometria. A hiperbo-
likus geometria parhuzamossagi axiomaja
tehat igy szol:

— ha egy sikban adott egy egyenes és raj-
takiviil egy pont, akkor ebben a sikban van
két olyan egyenes, amely a megadott pon-
ton athalad, és a megadott ponton at nem
haladd, megadott egyenest nem metszi.

Ebbdl levezethetd, hogy ha kettd 1éte-
zik, akkor létezik végtelen sok.

A harmadik irany pedig a parhuzamos-
sdg kérdésére adhaté harmadik vélaszbol
adodik, miszerint nincsenek parhuzamos
egyenesek, azaz:

— barhogy adunk meg egy egyenest és
rajta kiviil egy pontot, nem tudunk a meg-
adott ponton athalado és a megadott egye-
nest nem metsz0 egyenest hiizni. Azt a
geometriat, amelyben ez az allitas teljestil,
elliptikus geometrianak nevezziik.

Az utdbbi két irany attol izgalmas, hogy
szokatlan, meglepd dolgokat rejt.

Ezen a harom iranyon szeretnék mi is
elindulni, s néhany alapveté dolgot meg-
nézni az egyes geometriakban.

A parabolikus (euklideszi) geometriat a
hagyomanyos értelemben vett sikon vizs-
galtuk eddigi tanulmanyaink soran, most
is ezekhez az ismeretekhez fogunk fordul-
ni, igy ez csak az Osszehasonlitas szem-
pontjabol lesz érdekes és nem az Gjdonsa-
gok miatt. Az elliptikus geometria modell-
je a gomb lesz, a hiperbolikus geometria
szép modellje a Poincaré-féle kdrmodell
(P-modell). A P-modellen éppugy lehet
szerkeszteni és szamolni, mint az euklide-
szi sikon, de ennek elvégzése hosszadal-
mas. Néhany éve Szilassi Lajos féiskolai
tanar elkészitette ennek szamitogépes
programjat, amely megkimél minket a
technikai bonyodalmaktol, segitségével
szemléletesen vizsgalhatjuk e geometria
sajatossagait.

A kiilonb6z6é geometridk dsszehasonli-
tasat két gondolatkor koré épitjiik: nem
metsz6 egyenesek szama; a haromszog
sz0gosszege.

A gémb

— A sik a gombfeliilet, az egyenesnek
megfeleld fokor véges, két kdzéppontja
van. Egyetlen fokor van, amely adott
pontpdron athalad, kivéve, ha azok nem
atellenes pontok.

— Egy fokor ive a legrovidebb ut két
gombi pont kdzott, ez a gdmbi szakasz. Két
pont kozotti tavolsagot az oket 9sszekotd
fokor mentén mérjiik. A tavolsagot itt fok-
ban mérjiik. Két tdvolsagot tudunk igy mér-
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ni, és toliink fiigg, melyiket nevezziik a két
pont tavolsaganak. Altaldban a rovidebbet
szoktak tavolsagnak nevezni. Létezik két
pont k6z6tt legnagyobb tavolsag, mégpedig
a 180 fok. A gombon a tavolsagot is, a sz06-
get is fokban mérjiik, tehat gombi vonal-
zonkat nemcsak goémbi tavolsag, hanem
gombi szog mérésére is hasznaljuk.

— Tetszdleges két fokor mindig metszi
egymadst, mégpedig két pontban, nincse-
nek tehat nem metsz6 egyenesek.

— A lehetséges ,,legnagyobb” — elfajulo —
haromszog cstcsai egy fokoron vannak, és
mindegyik szdge 180 fokos. Ez a harom-
szOg beteriti a gdmb felét. Ennek a harom-
szognek a szogosszege 540 fok. A lehetsé-
ges ,,legkisebb” haromszog csucsai szintén
egy fokoron vannak. Képzeljik el ugy,
hogy egy valos gombharomszog dsszelapul.
Ekkor a két sz¢Is6 szog a nulldhoz, a kdzép-
sO pedig a 180 fokhoz tart. Ennek az elfaju-
16 haromszognek a szogdsszege 180 fok.

— A gdmbon nincsen hasonlosag, a ha-
romszogek egybevagosagi alapesetei: 000,
sss, 0s0, sos koziil az sso és az oos esetek
nem teljesiilnek.

— A gombon a teriiletet is fokban mér-
jik, a gdbmbi excesszussal.

A Poincaré-féle kérmodell

— A siknak egy nyitott korlap felel meg,
tehat nem tartoznak a sikhoz a koérvonal
pontjai. Ez a kor az alapkor. A pontok az
alapkdr belsejébe es6 pontok, az egyene-
sek az alapkorre merdleges kordknek az
alapkor belsejébe es6 ive, illetve az alap-
kor atméréi lesznek.

— Két egyenes lehet metszd, egyiranyt
(parhuzamos), illetve eltérd (ultraparhuza-
mos), a metszéspontok szama pedig egy
vagy egy sem.

— A szakasz a ,,sik” két pontjat 6sszeko-
t0 ,,egyenesnek” a két pont kozé esé része.

A tavolsagot itt is fokban mérjiik.

— A haromszog belsd szdgeinek dsszege
0 és 180 fok kdzott mozog.

— A teriiletet fokban mérjiik, a harom-
sz0g defektusaval.

— Hasonlésag itt sincs.

Oraviazlatok

Kisérletezés a gombin

A tanitas anyaga: pont, egyenes, sza-
kasz, haromszog, kor a gdbmbon.

Nevelési feladat: Az 04j szemléletmadd, a
kilépés egy zart gondolkoddsmodbol ab-
ban fejleszti a gyermekeket, hogy masok
gondolatmenetét konnyebben megértsék, a
sajat agyukban levo ismereteket pedig vi-
lagosabban lassak, rendszerezzék.

Oktatasi feladat: a gyerekek maguk joj-
jenek rd, hogy hogyan érdemes értelmez-
ni a gdmbon az alapvetd geometriai alak-
zatokat: a pontot, az egyenest, a szakaszt,
a kort.

Képzési feladat: Onalls véleményalko-
tas, felfedezés.

Didaktikai feladat: ismétlés, ismeret-
szerzés, alkalmazo rogzités.

Munkaformak: egyéni és frontalis osz-
talymunka.

A szemléltetés eszkozei: rajzgdmb,
torusz, gdombi vonalzo, gombi korzékész-
let, 4 szina tollkészlet.

Fogalmak: pont, szakasz, egyenes.

Az ora vaza:

Ismeétlés: A fogalmak az euklideszi sikon.

Célkitiizes: Vizsgaljuk meg, hogyan ér-
telmezhetjiik a gdmbdn a pontot, szakaszt,
egyenest!

alakzatok sik

gomb

legegyszeriibb

2 pont mit hataroz meg

2 egyenesnek hany k6zos pontja van
3 pont mit hataroz meg

pont

3 egyenes mit hataroz meg

egyenest (szakaszt)

egy vagy nulla
haromszoget, kort
(elfajulo eset: egyenest)
haromszoget

pont

gombi fokort ( szakaszt )
mindig kettd

haromszoget, kort (elfajuld
eset: gombi fokort)
haromszoge(ke)t (Euler-
haromszog)

1. tablazat
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Kerdések-feladatok: Melyik a legegy-
szeribb alakzat a sikon/gdmbon?

Két pont mit hatdroz meg a sikon/gém-
bon? (szakasz, egyenes) Mi lesz egy gom-
bi egyenes? Véges vagy végtelen si-
kon/gdmbon? Két pont hany €s milyen
részre osztja a sikbeli/gombi egyenest?
Melyik rész lesz a két pont tavolsaga si-
kon/gémbon? (Rajzoljanak egyeneseket a
gombon, vegyenek fel egy pontot egy
egyenesen és mérjenek fel vonalzo segit-
ségével adott egységnyi szakaszt.)

Két egyenesnek hany metszéspontja van
a sikon/gdmbon? Van-e a gdmbdn nem
metsz0 egyenespar? Mit tudunk két egye-
nes metszéspontjar6l? Mit hataroz meg a

ahol a harom pont dsszekotd egyenesein
mindig a két pont kozotti rovidebb tavol-
sagot vessziik.

Fontos, hogy a gdmbi vonalzé beoszta-
sa egységnyi legyen még itt az elején és
ne beszéljiink még fokokrol. Ne parhuza-
mos egyenesekrdl beszéljiink, hanem nem
metsz6 egyenesekrél. Analdgia a gémb-
kétszogre: dinnyegerezd. Fontos megbe-
sz¢Ini, hogy 2 metszd egyenes 2 egymas-
sal atellenes pontban metszi egymast.
Analogia két atellenes pontra: északi-déli
polus, egyenesekre: egyenlitd, hosszusagi
korok. Mutassunk elfajuld haromszogeket
a gyerekeknek. Analdgia korokre: széles-
ségi korok. Vezessiik be az Euler-harom-

gombon két metsz6

sz0g fogalmat mint

egyenes? (Rajzolja-
nak metsz6 egyenese-
ket, probaljanak raj-
zolni nem metszot is.)

Harom pont mit
hataroz meg a si-
kon/gombon? (Jelol-
jenek ki harom pon-
tot a gdmbdn ¢€s raj-
zoljak meg a harom-
szoget.)

Harom egyenes
mit hatdroz meg a si-
kon/gdmbdn? A
gombon hany harom-

Arrol, hogy a nem euklideszi geo-
metria valoban ellentmondcdis
nélktili, felfedezoi ugyan meg vol-
tak gyozoduve, de bizonyitani
nem tudtdk. Bolyai Jdnos feljegy-
zéseibol tudjuk, hogy érezte ilyen
bizonyitds sziikséges volldt. Maga
a bizonyitds azonban még éuvti-
zedekig vdratott magdra, a 19.
szdzad mdsodik feleben azon-
ban t6bben is, koztiik Felix Klein,
megtaldltdk a bizonyitds modjdit,
mégpedig az tigynevezett modell-
modszerben.

3 pont haromszdgét
a gdmbon.

(Ha érdeklodok a
gyerekek, érdemes
megbesz¢lni a polus-
polaris viszonyt pont
és egyenes kozott.
Analdgia erre észa-
ki-déli polus és az
egyenlitd viszonya.)

Szogméreés

a gémbon

A tanitas anyaga:
szOgméres, tavolsag-

szoget kapunk? Me-
lyik lesz a harom pont altal meghatarozott
haromszog a gdmbdn? Van-e ezek kozott a
haromszogek kozott ,,hasonlo”? (Rajzolja-
nak harom egyenest, vizsgaljak meg az al-
taluk meghatarozott haromszdgeket.)

Mit neveziink kdrnek a sikon/gdmbon?
Mi a kiilonbség a kor és az egyenes ko-
zo6tt? (Rajzoljunk kort, illetve koriveket
adott sugarral, adott pontbol.)

Tanari segédlet: Erdemes egy tablazatot
felrajzolni a gyerekeknek még az ora ele-
jén, és velik egytitt kitdlteni, az .
tablazatban lathatdo modon.

Két pont tavolsaganak a koztiik levo ro-
videbb szakaszt nevezziik. Két egyenes al-
tal meghatarozott szogtartomanyt gdmb-
kétszognek nevezziik. Euler-harom-
szognek az olyan haromszoget nevezziik,

mérés a gdbmbon, par-
huzamos és mer6leges egyenesek a gdmbon.

Nevelési feladat: tovabb tagitjuk isme-
reteinket, agyunkat. Az 1j ,,sik” 0j Gtletet
igényel a tavolsagmérésre.

Oktatasi feladat: a gyerekek maguk joj-
jenek ra, hogy hogyan érdemes tavolsagot
mérni a gdmbon, a nem metszd és mero-
leges egyenesek rajzolasaval még jobban
mélyitsék el a gombi egyenes fogalmat.
Az 6ra végére minden gyermek biztonsag-
gal tudja hasznalni a gdmbi szogmérot ta-
volsag-, illetve szogmérésre.

Képzési feladat: 6nallé véleményalko-
tas, felfedezés.

Didaktikai feladat: ismétlés, ismeret-
szerzés, alkalmazo rogzités.

Munkaformak: egyéni és frontalis osz-
talymunka.
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A szemléltetés eszkozei: gdmbkészlet.
Fogalmak: szog, tavolsag mérése, me-
rélegesség, parhuzamossag.

Az 6ra vaza:

Ismétlés: foglaljuk 6ssze, meddig jutot-
tunk el az elmult oran!

Célkitiizés: a méréshez mértékegységre
van sziikség. Keressiink a tavolsag- ¢és
sz0g mérésére megfeleld mértékegységet!

Feladat: Rajzoljunk fel egy gombi szo-
get. Mérjlink szdget szogmérdvel. Egészit-
siik ki a szoget gombkétszoggé.

Keérdések: hogy lehetne masképp szoget
mérni? Mivel jellemezhetd egy gombkét-
sz0g? Hogy hasonlitandl 6ssze két szoget?
(Analogia: hogy allapitanad meg, hogy
melyik dinnyegerezd a nagyobb?)

A tavolsag mérésére bevezetjiik a szo-
get: azt mondjuk, hogy egy gdmbkétszog
szoge akkora, amekkora a ,,derékhossza”,
vagyis a egy ,derékhosszat” is szoggel
mérjik.

Mi lesz egy 180 fokos/360 fokos szdg a
sikon/gdmbon? Hogy szerkesztenél 60,
90, 30, 40 fokos szdget a sikon/géombon?
Mekkora két atellenes pont tavolsaga? Mi-
lyen hosszt egy egyenes a sikon/gémbon?

(Rajzoljanak 180 fokos szdget, adott
hosszusagu, ,,szogl” szakaszokat, adott
sugard, ,,sz0gl” kort.)

Feladat: vegyliink fel egy egyenest, raj-
ta két pontot.

Keérdések: hogyan szerkesztenéd meg a
felezOmerdlegesét a két pont szakaszanak
a sikon/gombon? Megy-¢ a sikbeli mod-
szer a gdmbon is?

Feladat: vegylink fel egy egyenest. Raj-
ta egy pontot és jeloljiik be e pont atellenes
pontjat.

Keérdések: hogy szerkesztenéd meg a fe-
lezOmer6legesét a két atellenes pont szaka-
szanak a gombon? Lehet-¢ tobb merdle-
gest is allitani egy egyenesre a sikon/gdom-
bon? Mi jellemzi ezeket az egyeneseket?
Milyen tavol van a két atellenes pont a fe-
lezéponttol, a felezOmerdlegesiiktdl?

Keresd meg a felezdmerdlegesen azt a
két atellenes pontot, ami a felez&ponttol
ugyanilyen tavol van. Mi a kapcsolat e 4
pont kozott?

Tanari segédlet: A nevezetes szogek
szerkesztése gy megy, mint az euklideszi
sikon. Eldszor ezt beszéljiik meg a gyere-
kekkel és utdna csinaltassuk meg veliik a
gombon.

Analogia a gombkétszog jellemzésére: a
dinnyegerezd legszélesebb része. A gomb-
kétszog természetesen a szdgével is jelle-
mezhetd. Ha mar ravezettiik a gyerekeket,
hogy a tavolsdgot is szoggel mérjik a
gombon, mondjuk el, hogy a vonalzon egy
egység 1 fok lesz ezentul. Magyarazzuk el,
hogyan lehet csak vonalzo segitségével
adott pontbol mer6legest allitani adott
egyenesre. (Ha érdekldddk a gyerekek, ér-
demes megbeszélni a polus-polaris és a
merdlegesség kapcsolatat, vagyis ha egy
egyenes merdleges az ‘egyenlitére’, akkor
atmegy az egyenlit6hdz tartozo északi, il-
letve a déli poluson. Vegyiink erre néhany
példat is.)

A hiperbolikus modell bemutatdsa

A tanitas anyaga: pont, egyenes, szakasz,
haromszdg a hiperbolikus geometriaban.

Nevelési feladat: Ha mar a sikon és a
gombon lattak a kiilonbségeket az alapve-
t6 alakzatok kozott, hadd taguljon a tanu-
16k ismerete egy ujabb modell felé. A fan-
tazia, a képzeldero fejlesztése, elvonatkoz-
tatas a megszokott pont, szakasz, egyenes
fogalmatdl. Az 4j szemléletmod, a kilépés
egy zart gondolkoddsmo6dbol abban fej-
leszti a gyermekeket, hogy méasok gondo-
latmenetét konnyebben megértsék, a sajat
agyukban levé ismereteket pedig vilago-
sabban lassak, rendszerezzék.

Oktatasi feladat: a tanulok ismerjenek
meg egy modellt, melyben a hiperbolikus
geometriat tudjak vizsgalni.

Képzési feladat: 6nalld véleményalko-
tas, felfedezés, ismeretszerzési és kifejezo-
képesség fejlesztése.

Didaktikai feladat: ismeretszerzés.

Munkaformak: egyéni  osztdlymunka.

A szemléltetés eszkozei: szamitdgépes
program a Poincaré-féle kormodellhez.

Fogalmak: pont, szakasz, egyenes, ha-
romszog.

Hangulati elokészités: a tanar mesél a
gyerekeknek a téma magyar vonatkozasa-
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16l, az axidomakrol, a 2000 éves probléma-
rol, a modellrél mint fogalomrol.

Célkitiizes: vizsgaljuk meg a Poincaré-
féle kormodell segitségével, milyenek a
pontok, szakaszok, egyenesek, haromszo-
gek a modellen!

A program bemutatasa. Mit neveziink
Hhiperbolikus siknak”. Alapalakzatok el-
magyarazasa.

Kerdések: — Végy fel pontokat a sikon!
Rajzolj két pontot Osszekotd szakaszt!
Nézd meg a tavolsagukat! Mit tapasz-
talsz? Hogyan magyaraznad meg a je-
lenséget?

— Végy fel egyeneseket a sikon! Milyen
lehet két egyenes kolcsonds helyzete?

— Rajzolj ki egy haromszoget! Olvasd le
a bels6 szogeit! Egy papiron add Ossze
6ket! Most valtoztasd az egyik csucs hely-
zetét, és ismételd meg a feladatot tobb-
szor! Mit tapasztalsz?

— Olvasd le az oldalak hosszat! Milyen
mértékegységben van megadva? Miért?

A kérdések hasonloak, mint a gdmbi ki-
sérletezésnél. Fontos, hogy dsszehasonlit-
va ismerkedjenek a gyerekek ezzel az 1j
modellel is. Tehat vegyék at az elsd két
orai anyagot a hiperbolikus modellen is,
annyi a kiilonbség, hogy a merdlegesség
egyszeribb lesz, mint a gdmbdn.

Osszefoglalis; a szabalyos
haromszog mindharom modellben

A tanitas anyaga: Osszefoglalé ora az
eddig gyiijtott ismeretek 6sszegzésére. Uj
ismeret: a haromszdgek néhany tulajdon-
saga mindharom modellben.

Nevelési feladat: a tapasztalattal szer-
zett ismeret fegyelmezett, 1ényegre toro,
jellegzetes szempontok szerint torténd
Osszefoglalasa a tanulot onfegyelemre, a
lényeges elemek kiemelésére neveli.

Oktatasi feladat: a tanulok tudjak meg-
fogalmazni az ismeretszerzés utjan elsaja-
titott ismereteket.

Keépzési feladat: ismeretszerzési és kife-
jezoképesség fejlesztése. Onallo véle-
ményalkotas, felfedezés.

Didaktikai feladat: ismétlés, ismeret-
szerzés.

Munkaformak: frontalis és egyéni osz-
talymunka.

Szemléltetés eszkozei: szamitdgép,
gombkészlet.

Fogalmak: pont, szakasz, egyenes, ha-
romszog, szabalyos haromszog.

Ceélkitiizés: foglaljuk Ossze egy tabla-
zatban, mire jutottunk eddig!

Osszefoglalds: célszerti egy téblazatot
késziteni a gyerekekkel mindarrdl az
ismeretrél, amelyre eddig szert tettiink. A
tablazat az alabbi sorokat tartalmazza:
egyenes, egyenesek kolcsonds helyzete,
metsz6 egyenesek kozos pontja, harom-
sz0g belsd szogeinek az dsszege.

Célkitiizes: nézzik meg, hogyan visel-
kednek a szabalyos haromszogek az egyes
modelleken.

Szabalyos haromszogek

Hogy szerkesztenél szabalyos harom-
szoget sikon/gdmbon/kérmodellen? Tud-
tok-e olyan haromszoget rajzolni a
sikon/gdmbon/kérmodellen, aminek 60
fokosak a szogei? Tudtok-e olyan harom-
szoget rajzolni a sikon/gombdn/kérmo-
dellen, aminek 90 fokosak a szdgei?
Menynyi a szogek Osszege az adott esetek-
ben? Vannak-e hasonlé haromszogek a
sikon/gombon/kérmodellen? Mi az §ssze-
fiiggés a szogek és az oldalak kozott?

Van-e olyan haromszdég sikon/gém-
bon/kérmodellen, aminek két derékszdge
van? Hany derékszoge lehet egy harom-
szognek a sikon/gombon/kdrmodellen?
Milyen tulajdonsagai vannak egy kétszer
derékszogli haromszognek a gdmbon? Mi-
lyen Osszefiiggés van az oldalak és a szo-
gek kozott a kétszer derékszogli harom-
szognél a gdombon? Van-e olyan harom-
szO0g a sikon/gombon/kérmodellen, ami-
nek van nulla fokos szoge? Hany nulla fo-
kos szdge lehet egy haromszdgnek a kor-
modellben?

Feladatok: Rajzoljanak adott szogl
szabalyos haromszoget. Adott 3 szog,
szerkesszenek haromszoget sikon/gém-
bon/kérmodellen, ha ezek a haromszog
szogei! Adott 3 szog, szerkesszenek ha-
romszoget gdmbdn/kérmodellen, ha ezek
a haromszog oldalai! Rajzoljanak adott
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haromszoget. Méréssel allapitsak meg a
szO0gek Osszegét.

Kérdések: Mennyi a szdgek Osszege a
tetsz6legesen felrajzolt haromszogben?
Mi az 6sszefliggés a haromszogek nagysa-
ga és a szogek Osszege kozott? Mennyi le-
het a haromszog sz6gdsszege minimum a
sikon/gombon/kdrmodellen? Mennyi lehet
maximum sikon/gémbdn/kérmodellen?

Haromszégek egybevigosdaga
Szerkessz haromszoget, ha adott:
— harom oldal (OOO)

— az egyik oldal és a rajtafekvé két

szog (SOS)

— két oldal és a kozbezart szog (OSO)
— két szog és egy oldal (SSO)

— két oldal és egy

kus egy haromszdg, ha egy cslcsa az alap-
koron van, vagyis ott a szdg 0 fokos.

Teriiletfogalom mindharom modellben
A tanitas anyaga: teriiletmérés.
Oktatasi feladat: a gyerckek maguk joj-
jenek ra, hogy hogyan érdemes a teriiletet
mérni az egyes geometriakban.
Kepzési feladat: 6nalld véleményalko-
tas, felfedezés, kreativitds fejlesztése.
Didaktikai feladat: ismétlés, ismeretszerzés.
Munkaformak: frontalis osztalymunka.
A szemléltetés eszkozei: gdombkészlet.
Fogalom: teriilet

Az ora vaza:
Celkitiizés: probaljunk meg alkalmas
mértékegységet ta-

szog (O0S)

—harom szog (SSS)

Tanari segédlet:
Szabalyos harom-
szoget ugy szerkesz-
tiink, mint az eukli-
deszi sikon. Gom-
bon a haromszogek
szOgodsszege  na-
gyobb, mint 180 fok,
a kormodellben ki-
sebb. Nincs hasonlo-
sag a gdmbon, illet-

A geometridk megkiilénboztetése-
re haszndlt hiperbolikus, ellipti-
kus, parabolikus elnevezések
Felix Kleintol szdarmaznak. Para-
bolikus geometridn az euklideszi
geometria értendo (a hidny neve
gorégiil élleipszisz, a tobbleté
hiiperbolé, az egyenlésége
parabolé). Analog modon ezt ér-
telmezhetjiik 1igy is, hogy nincs,
16bb, illetve egy pdarhuzamos van
a vonatkozo geometridkban.

lalni a teriilet mé-
résére!

Feladat: Adott 3
szog, szerkessz
olyan haromszoget,
amelynek legna-
gyobb a teriilete. Ez
a 3 szog lehet a ha-
romszog szoge és ol-
dala is.

Kérdések: Melyik
jobb valasztas, ha
ezeket  oldalnak

ve a kormodellben.

vagy szognek vesz-

Ha egy egyenld ol-

dalt hadromszog oldalat novelem, a gdm-
bon nd a szdg, a kormodellben csokken a
sz0g, mig a sikon valtozatlan. A gdmbon
ez a szog 60 foktol valtozik 180 fokig, a
kérmodellben 60 foktol valtozik O fokig.
Természetesen nincs egyik esetben olyan
haromszdg, aminek 60 fokosak lennének
a szogel.

A sikbeli szerkesztéseket csak megbe-
sz¢lésre javasoljuk, a masik két modellben
azonban szerkesszék meg egyediil. Fontos
megmutatni a hasonlé szabalyos harom-
szogeket a sikon/gdmbon/koérmodellen és
azt is, hogy hogyan valtoznak a szogek az
oldal novekedésével.

Vezessiik be az egyszeresen, kétszere-
sen, haromszorosan aszimptotikus harom-
szogek fogalmat. Egyszeresen aszimptoti-

sziik? (Természete-
sen ez a megadott szogektdl fiigg.) Hogy
mérjiikk a haromszog teriiletét a sikon? Jo
lesz-¢ ez a gobmbon/kérmodellben? Mi lesz
a magassag elfajulo/specialis esetekben?
Aranyos-e a teriilet a szogdsszeggel
sikon/gémbon/kdrmodellen? Ha mar min-
dent szoggel mériink, lehet-e, hogy a terii-
let is egy szoggel legyen egyenld? Mi len-
ne ha a teriilet a sz0gdsszeg lenne? Igaz
lenne-e igy, hogy ha egy haromszoget a
gdmbon/kérmodellen kettévagunk két ha-
romszogre, akkor a két kis haromszog te-
riletének Osszege a nagy haromszdg terii-
letével egyenlé? Ha ez nem jo, mit csinal-
junk, hogy ez jo legyen?
A teriilet mérése: gOmbon: szogodsz-
szegbdl kivonunk 180 fokot; kérmodellen:
180 fokbdl kivonjuk a szogdsszeget.
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Mi volt az egységteriilet a sikon? Lehet-
e ehhez hasonlét venni a gdmbon/kérmo-
dellen? Ha négyszdget nem, akkor lehet-e
valamilyen haromszoget? Melyik az a ha-
romszog a gdombon/kdrmodellen, amelyik-
nek egységnyi a teriilete a mar bevezetett
teriiletfogalommal? Mennyi a teriilete egy
haromszor derékszogili/asszimptotikus ha-
romszognek? Hogy szamoljuk ki ezek se-
gitségével egy kétszer derékszdgii/aszimp-
totikus haromszog teriiletét? Hogy sza-
moljuk ki egy gdmbkétszog teriiletét?
Hogy szamolhato ki egy altalanos harom-
sz0g teriilete a gdmbon/kérmodellen? Vé-
ges vagy végtelen a gombfeliilet? Véges
vagy végtelen a hiperbolikus sik?

Tanari segédlet: A sz6gbsszeg mint te-
rlilet azért nem jo, mert ha egy haromszo-
get felbontunk két haromszdgre, akkor a
két haromszdg teriilete nem lesz egyenld
az eredeti tertilettel. Ez kdnnyen ellendriz-
het6. Hasonloan ellendrizhetd mindkét
modellben, ha a jo teriilet fogalmat hasz-
naljuk, akkor ez mar jo lesz.

Altalanos haromszog esetében a gom-
bot bontsuk fel a haromszdg oldalai segit-
ségével 3 gombkétszogre és a két egybe-
vago haromszogre. S az egész gombfelii-
letb6l 720 fokot kivonva a gdmbkétszogek
teriiletét, megkapjuk kétszer a haromszog
teriiletét. A teljes gombfeliilet teriilete 720
fok. Ez ugy magyarazhato el, hogy ha ve-
sziink egy olyan haromszdget, amelynek a
csucsai egy egyenesen vannak, akkor en-
nek a haromszognek 180 fokosak a szogei,
igy a teriilete 360 fok, ez a haromszdg pe-
dig egy félgombot hataroz meg.

Itt is hagyjuk a gyerekeket kisérletezni
a haromszogekkel, hogy maguk jojjenek
ra a terliletfogalomra az egyes modellek-
ben. Fontos megnézni, hogy hol van ha-
sonlosag az euklideszi sik és a modellek
kozott. Vagy hol hasonlit a gombi és a
kérmodell egymasra, teljesen eltéréen az
euklideszi siktol.

A foldrajz és a matematika kapcsolata

A tanitas anyaga: mérés foldgombon,
kiilonbozé vetitést térképeken.

Nevelési feladat: a matematika szoros
kapcsolatban 4all més tantargyakkal.

Oktatasi feladat: a tanuld tudjon tajéko-
z6dni a f6ldgombon, térképeken.

Didaktikai feladat: 0j ismeret szerzése.

Munkaformak: egyéni osztalymunka.

Szemléltetés: f6ldgomb, kiillonbozo veti-
tési térképek.

Fogalmak: tavolsag.

Célkitiizés: 1tt van néhany térkép és egy
f6ldgomb. Probaljuk meg 6sszehasonlitani
Oket és megallapitani, hogy vajon hogyan
késziilhettek!

Feladatok: — Keresd meg, illetve jelold
be Magyarorszag helyét a f6ldgémbdn, il-
letve mindegyik térképen!

— Jeldlj be két varost, mondjuk New
Yorkot és Parizst a térképeken! Mérd le a
tavolsagukat! Tedd meg ezt a foldgémbon
is! Mit tapasztalsz?

— Ha a Malév igazgatoja volnal, melyik
térképet hasznalnad?

— Prébald meg elképzelni, hogyan jo-
hettek 1étre a kiillonb6z6 térképek!

Utoszo

Reméljiik, sokan kedvet kapnak majd,
hogy didkjaikkal megismertessék a geo-
metria altal nytjtott lehetdségeket és szép-
ségeket.

A gdmbon valo jatszadozas, tapasztalat-
szerz€s a tanulok szamara is biztosan nagy
élményt jelent. A szamitdogépes program ke-
zelése sem nehéz, kdnnyen elsajatithato, igy
a hiperbolikus geometria jellegzetes vilaga-
ba valé bekukkantashoz remek eszkoz.

Tovabbi terveink: dsszehasonlité méré-
seket végezni kisérleti és kontrollcsoport-
ban annak felderitésére, hogyan befolya-
solja a kozépiskolds didkok matematika-
tanuldsi motivacigjat az ismerkedés kiilon-
féle geometriakkal. Ezen kiviil arra is ki-
vancsiak vagyunk, a matematika egyes te-
rileteinek elsajatitasaban jelent-e valto-
zast a tananyag gazdagitasa. Ugy gondol-
juk, a bizonyitasi igény felkeltésében var-
hat6 a leginkabb hatas.

Azt szeretnénk, ha tanitvanyaink is ko-
zelebb keriilnének annak megértéséhez,
mit érezhetett Bolyai Janos, amikor ezt ir-
ta: ,,Semmibdl egy 0j, mas vilagot terem-
tettem.”
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A tankonyvkutatas lehetoségei
és korlatai

Kozoktatdsunk figyelemre mélto sajdtossdga a hazai tankdnyuvpiac.
A kindlat mennyisége és vdltozatossaga nemzetkozi viszonylatban is
padrjdt ritkito. E koriilmény kozoktatdsunk miikédeésére és az iskolai
mumnkdra is jelentos hatdst gyakorol. Minden arra predesztindlnd
tehdt Magyarorszdgot, hogy a tankényvkutatds egyik europai
kozpontjdavd vdljon, és hogy az e teriilettel foglalkoz6 hazai
szakemberek eredményeit nemzetkézi viszonylatban is folyamatosan
Jigyeljéek és idézzek. Sajnos ez jelenleg még nincs igy. Az emialt érzett
banatunkat és hidanyérzetiinket csak fokozhatja az észtek példdja.
Ddrdai Agnes ,A tankényvkutatds alapjai’ cimii kényvébdl ugyanis
kidertil, hogy e kis kelet-europai orszag tankonyvkutatoi az elmuilt
években milyen megbecsiiltséget szereztek maguknak nyugat-europai
kollegdik kéréeben is.

dokra: nincs intézményesiilt tankényvkutatas, nincsenek allamilag finanszirozott
intézetek, ahol széles ivii kutatasi programokat lehetne megvalositani. Lehet, hogy
ez igaz. Magam azonban hajlok arra, hogy a probléma gyokerét mashol keressem.

Amint Dardai Agnes konyvében olvasom, tobb, mint hisz évvel ezel6tt Gerd Stein
nagy port vert fel azzal a megéallapitasaval, hogy a tankonyvnek harmas dimenzidja van:
tartalmi, pedagdgiai és politikai. Ez utobbit a tankdnyvekkel kapcsolatban fellangolo vi-
takkal bizonyitotta és illusztralta. Stein arra hivta fel a figyelmet — idézi Dardai —, hogy
a ,,tankdnyvhabortk kapcsan kevésbé a tankdnyvrél mint didaktikai médiumroél folyik a
vita, hanem sokkal inkabb a tankdnyvrdél mint a politikai csatarozasok és ellentétek tar-
gyardl, a képzési folyamatok koltségtényezdjérol és az allami oktataspolitika egyik lehet-
séges kontrolleszk6zérdl, tehat valdban politikai kérdésrél van szo.”

Szakértdink egy része az ilyen tipusu vitdkhoz szallitott szakmai municié gyartasat té-
veszti 0ssze a valddi tankonyvkutatassal. A vitazo felek a valodi szandékaikat sokszor
megalapozatlan tartalmi és didaktikai érveléssel igyekeznek elfedni és alatamasztani. A
»Szakmai szempontbol az a véleményem...” kezdetli mondatok a tankonyvek esetében
is gyakorta bosszantoan szakszertitlen kijelentésekkel fejezodnek be. Mindezt csak bato-
ritja az a helyzet, hogy ma még kevesen vannak, akik izekre tudnak szedni az ilyen szin-
t megnyilatkozasokat.

Mi jelentheti a kiutat e helyzetb6l? Csakis a tudomanyos munkahoz sziikséges fegye-
lem és szakszerliség. Az ehhez sziikséges példa- és utmutatas. ,A tankdnyvkutatas alap-
jai’ cimii konyv talan segithet ebben.

A szerz6 tobb évvel ezelott tanarképzésben dolgozo oktatoként kezdett a tankdnyvku-
tatds témajaval foglalkozni. Jol érzékelte, hogy a mennyiség szempontjabol robbanassze-
rien fejlédé hazai tankonyvkiadas felveti majd a kiadok és az oktatasiranyitok oldalan is
a rendszerezett tankonyvkutatas igényét. Ennek pedig alapvetd feltétele a nemzetko6zi ku-
tatasi eredmények alapos ismerete és rendszerezése. Mar csak azért is, mert az elmult év-
tizedekben jelentds valtozasok zajlottak le a nagyvilagban. Folyamatosan kiszélesedett a
tankonyvkutatasba bevont problémateriiletek kore. A tankoényvet mar nemesak mint tor-
ténelmi kordokumentumot vizsgaljak, hanem megjelent és meger6sddott a szaktu-

ﬁ magyar ,tankonyviigyi” kutatok egy részének megvan a magyarazata a hazai gon-
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domanyi/tantargypedagogiai, a politikai/ideologiai, a pedagogiai/didaktikai szemponta
kutatas is. SOt a tankdnyv mint médium, szocidlis faktor és piaci termék felkeltette a
kommunikécioelmélet, a szocioldgia, pszichologia, s6t még a gazdasagi kutatok érdek-
16dését is. Ezzel parhuzamosan tobbféle megoldasi javaslat sziiletett a tankdnyvelemzés
differencialt feladatrendszerének meghatarozasara. A kutatas targyanak pontositasa el-
segitette a modszertani eszk6zok finomitasat, s jo lehetdséget adott az interdiszciplinaris
kapcsolatok erdsitéséhez. Dardai Agnes mindezt jol kovethetéen és tartalmasan mutatja
be, s ezaltal kdnyve meggyorsithatja ezen 11j eredmények hazai adaptalasat.

A konyv négy részre tagolodik:

— a nemzetkozi és hazai tankonyvkutatés torténetének attekintése;

— a leglijabb nemzetkdzi tankdnyvelméleti kutatasok tipizalasa, eredményeinek bemutatasa;

— a tankdnyvelemzés altalanos mddszereinek, eljarasainak bemutatasa;

— a torténelemtankonyvek dsszehasonlitd elemzése, az elemzés modszeres bemutatasa.

A 19. szazadban az eurdpai békemozgalmak altal kezdeményezett tankonyvrevizios
tevékenységet az a meggy6z0dés taplalta, hogy a tankdnyvek tartalma komoly szerepet
jatszik a felnovekvd generaciok torténelmi tudatanak, vildgképének kialakitdsaban, kii-
16n6sen a faji, vallasi és nemzeti eléitéletek taplalasaban. Ezzel az eszkdzzel pedig a po-
litika rendkiviili modon vissza tud éIni, ahogy ez a francia és német tdrténelemtankony-
vekben jol érzékelhetd volt akkoriban. Az 1889-es parizsi békekonferencia tett javasla-
tot eldszor arra, hogy a tankonyvekbdl gyomlaljak ki a haborukra, azok kitdrésének oka-
ira vonatkoz6 egyoldalu allitasokat és uszité magyarazatokat. A 20. szazad tragikus eu-
ropai torténelme miatt a tankonyvek ilyen jellegli ,,méregtelenitése” Gjra és Gjra aktua-
lis feladatta valt. Dardai Agnes konyve gazdag tényanyaggal mutatja be e mozgalmakat
és eroéfeszitéseket. Ezek koziil talan érdemes kiemelni Georges Lapierre alakjat, aki a
tanarszervezetek 1926-os strassbourgi konferenciajara készitett jelentésében huszonhat
olyan francia torténelem- és olvasokonyvet nevezett meg, amelyek a Németorszag elle-
ni gytldlet szellemében irddtak. A jelentés hatdsara 78 ezer francia tanar bojkottot hir-
detett, s ez a kiadokat két éven beliil e konyvek visszavonasara kényszeritette. Az akcid
sikere lendiiletet adott a harmincas években a német-francia kétoldalu tankonyv-megal-
lapodasaknak.

Az 1945-t61 1979-ig tartd idészakban az UNESCO oktataspolitikai tevékenysége, a
tankonyvegyeztet konferencidk, az Eurdpa Tanacs keretein beliil foly6 programok és a
Georg Eckert Institut fiir Internationale Schulbuchforschung tevékenysége jelentették a
nemzetk6zi tankonyvelemzés f6 vonulatait. A programokat tovabbra is alapvetden a
megbékélés megteremtésének célja vezérli. A nemzetek kozotti politikai egyiittmiikodés
mentalis feltételeinek javitasat kellett elsdsorban szolgalniuk.

A 1980-as évektol érzékelhetd szemléletvaltas jotékonyan hatott a tankdnyvkutatas
szakszertiségének fejlédésére. Ennek programjat Jeismann igy hatdrozta meg: ,,Ha a
nemzetkozi tankdnyvkutatas ki akar szabadulni a marginalis hibak kigyomlalasanak sziik
¢s relativ jelentéktelenségébdl, akkor abbol a hipotézisbdl kell kiindulnia, hogy 6sszeha-
sonlito és értékrendszere maganak a dinamikusan valtozoé szaktudomanynak a folyamata
legyen.” Tudomanyossag, gyakorlat-orientaltsag, interdiszciplinaris kompetencia, meto-
dologiai kompetencia. Ezek az alapelvek jellemezték a tankonyvkutatas progressziv vo-
nulatat az 1980-1990-es években. Ebbe a folyamatba kellene minél eldbb a hazai kuta-
tasoknak is bekapcsolddnia: alkotdé modon alkalmazni az Gj értelmezési kereteket, elem-
zési modszereket és kategoriakat. Dardai Agnes konyve Gsztonzést és eligazodasi ponto-
kat ad ehhez.

Az olvaso rovid tartalmi ismertetot kap azokrol a kézikonyvekrél, amelyek a tovabbi
tajekozodas szempontjabol kiilondsen hasznosak lehetnek. A szerzé ekdzben felhivja a
figyelmet arra, hogy a tankdnyvkutatds — az évszdzados elézmények ellenére — a tudo-
manyos kritériumok és a gyakorlati felhasznalas oldalardl tekintve egyarant igencsak
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gyermekcipdben jar. A nyolcvanas-kilencvenes éveket is elsésorban a hianyok felmérése
¢s a problémak tudatositasa jellemzi. Nincs kidolgozott és elfogadott tankonyvelmélet. A
tankonyvkutatas alapkdnyvei — mint példaul Johnsen ,Textbook in the Kaleidoscop’ ci-
mi vaskos kdnyve — egyeldre ,,csak™ arra vallalkoztak, hogy strukturdltan szdmba ve-
gy€k a tankonyvelemzéssel foglalkozd szakemberek elmult évtizedekben elért eredmé-
nyeit. A teriilet kutatoinak az is kihivast jelenthet, hogy kevés kutatasi eredmény van ma
még arrdl, hogyan fejtik ki hatasukat a tankdnyvek az oktatasi folyamaton beliil. Kiilo-
ndsen a tanulok szemszogébdl torténd vizsgalatok csekély szama feltiing és elgondolkod-
tato. (1) Inkabb csak hipotézisek, mint valosagos empirikus tapasztalatokon alapuld tu-
das alapjan késziilnek elemzések a tankdnyv eredményes hasznalatanak feltételeir6l. Az
togat még.

A hazai tankonyvkutatas szakmai hatterének és belsé6 munkamegosztasanak kialakita-
sa szempontjabol rendkiviil érdekesek lehetnek a kiilonb6zo tankdnyvelemzd modellek.
Dardai Agnes ezek koziil — nagyon helyesen — csak a teljes rendszerekben gondolkodo-
kat mutatja be: ,,amennyiben a modell megalkot6janak kifejezett szandéka és célja az
volt, hogy a tankényvrél mint egészrol, és

Tobb, mint hiisz évvel ezelott  annak lehetdleg dsszes, de legaldbbis sokfé-

Gerd Stein nagy port vert fel — le (a tarsadalmitol a gazdasagiig terjedd)

azzal a megdllapitdsdval, hogy  szempontjait figyelembe véve hozzon létre

a tankényvnek hdarmas egy konstrukciot, amelynek segitségével a
dimenzz’o’ja van: tartalmi, tankonyv és’a vele 6’ssz’?fﬁgg6 valdsag ele-
pedagagiai és politikai. Ez mek tanulmanyozhatok.

Az osztrak Josef Thonhauser ,,funkciona-
lis” modellje a tankonyv 6t funkcidjat kiilo-

bizonvitotta és illusatrdlia. Stein niti el: az oktatési, tanulasi folyamat eszko-
y ’ ze; a tarsadalmi tudat kordokumentuma; a

arra hivta fel a figyelmet — ideézi 1, qalmilag elvart értékek elsajatitasénak
Dardai -, hogy a eszkdze; gazdasagi faktor; a tarsadalmi-poli-

Jfankonyvhdborik kapcsdan — tikai ellentétek megjelenitésének eszkoze.

kevésbé a tankoényvrol mint Ebben az elemzési modellben e funkciok je-

didaktikai médiumyol folyik a  16lik ki a kutatas lehetséges irdnyait. Thon-

vita, hanem sokkal inkdbb a hauser azonban hangsulyozza, hogy barme-

l‘an/eényy;ﬁé’l mint ﬂpOlltll@ﬂl lyik funkcid feldl kozelitiink is a tankonyv-

csatdrozdsok és ellentétek hoz, a kutatas feladata kett6s: nem elegendd

tdrgydro l; a kritikai-elemzd funkcrlora koncentrglm, ha—

nem ezzel egyenranginak kell tekinteni a

kutatas innovativ elemeit is, a konstruktiv-szintetizald tankdnyvelemzést. Meg kell te-

remteni a feltételét annak, hogy a tanulaselméleti kutatdsokon alapulé modszertani-di-
daktikai koncepciok beépiiljenek a tankonyvfejlesztésbe.

Dardai Agnes tudomanyos szempontbél a legkiérleltebb tankonyvelemzési modellnek
Peter Weinbrennerét tartja. E modell haromféle tankdnyvkutatast kiilonit el: a folyamat-
orientalt kutatast, amely a tankonyv keletkezésével, ,életciklusaval” foglalkozik; a pro-
duktumorientalt kutatast, amely a tankonyvet mint az oktatas és a vizualis kommunika-
ci6 eszkozét vizsgalja; és végiil a hatasorientalt kutatast, amely azt figyeli, hogy a tan-
konyv miként befolyasolja a vilagképet, érték- és gondolkodési mintdkat. Weinberger te-
oretikusként a lehetd legszélesebben hatarozta meg a tankonyvelemzés lehetséges di-
menziot, a kutatasi perspektivait. E tekintetben mindenkinél inkabb totalitasra torekedett.
Talan éppen ezért mégis 6 az, aki nagyon hatarozottan figyelmeztetett a rendszeralkotas
korlataira. Véleménye szerint a tankonyv olyan komplex jelenség, amelyhez lehetetlen
zart és egyben teljes kutatasi keretrendszert kialakitani. Arra a kérdésre pedig, hogy cél-

utobbit a tankonyvekkel
kapcsolatban felldngolo vitdkkal
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szerli-e egy elemzés soran minden aspektusra tekintettel lenni, a tankdnyvet totalitasaban
vizsgalni, hatarozott nemmel felel.

Dardai Agnes konyvében tobb fontos dsszegz6 megallapitast tesz. Szerinte a hazai ku-
tatds orientdlasa szempontjabol nem az a kérdés, ,,hogy teljes korti, avagy csak egy szem-
pontot szem el6tt tartd legyen-e barmiféle tankonyvelemzés, hanem az, hogy a tankonyv-
elemzések Osszessége fedje le a multidiszciplinaris tankdnyvértelmezéseket és a beldlitk
fakado kutatasi poziciokat. Ennek sikeres megvalosulasa természetesen feltételez vala-
miféle kdzos kutatasi programot, szervezeti-intézményi kooperaciot.” A szerzé nemzet-
kozi és hazai tekintetben legnagyobb problémaként a didaktikai megkdzelités viszony-
lagos hianyat jeloli meg. Ugy latja, hogy még ma is tilzottan a klasszikus témaelemzé-
sek uraljak a tankonyvelemzéseket, pedig a kutatasok iskolai hasznosulasa szempontja-
bol a ,,pedagogikumnak™ kellene inkabb érvényesiilnie. Mindezzel egyet lehet érteni.
Ezért némileg meglepdnek tiinik, hogy a koétet masodik felében helyet kapo tankonyv-
elemzés — kovetve a tradiciokat — ugyancsak egy klasszikus témaelemzés. Nagyon sok-
rétl vizsgalat arrdl, hogy a német és magyar torténelemkonyvek miként mutatjak be az
eurdpai integracio kérdését. Az elemzés alaposabb elolvasdsa utan azonban kidertl, hogy
ebben az esetben egy nagyon izgalmas kisérlet torténik a klasszikus témaeclemzés és a
modern didaktikai elvarasok szerint torténd komplex vizsgalat 6tvozésére. Példaul a szo-
vegek mellett az azokkal egyenrangtinak tekintett egyéb informacidhordozok, az abrak,
térképek és fényképek 0sszehasonlitod elemzése is megtorténik. A kvantitativ 6sszehason-
litas pedig mindig kiegésziil kvalitativ elemzéssel is. Az elemzést azonban leginkabb az
teszi meggy6z0ve, hogy a német, osztrak, svajci és magyar tankdnyvek altalanos tartal-
mi és didaktikai koncepcioja kozotti kiilonbségeket is objektiv modon targyalja. igy az
eurdpai integracio témajaban mutatkozo eltérések egy szélesebb kontextusban értelmez-
hetdk az olvasé szamara. Vilagos a szerzo iizenete: barmilyen fontos torténelmi témarol
van is sz06, annak tankdnyvi megjelenitését determinalja a tankdnyv egészének pedago-
giai koncepcioja, illetve az e koncepcidé mogott allo miiveltségidedl és modszertani fel-
fogas. Ezen Osszefiiggések feltardsa nélkiil a tankonyvi témaelemzés csak a tlinetek fel-
szines regisztralasat jelentené.

A konkrét elemzésen keresztiil megismerkedhetiink mindazokkal a kérdésekkel, ame-
lyekkel a tankonyvelemzést végzo szakember a gyakorlatban szembekertil: hogyan ha-
tarozzuk meg az elemzés targyanak tudomanyrendszertani helyét, melyek a tankonyvek
kivalasztasanak altalanos szabalyai, milyen elvek alapjan alkotjuk meg az elemzés
katagoriarendszerét, mi a kiilonbség az elemzés két végterméke, a kategdriaprofilok és
a tankonyvprofilok kozott. Dardai Agnes ezzel azt is bebizonyitja az olvaso szamara,
hogy az elméleti attekintoképesség milyen jol hasznosul a gyakorlati alkalmazas soran,
illetve hogy még a legkonkrétabb tankonyvelemzés sem nélkiilozheti a teoretikus hat-
tértudast.

Jegyzet

(1) Johnsen, Emil B. (1993): Textbooks in the Kaleidoscop. Scandinavian University Press, Oslo. 182.

Dardai Agnes (2002): A tankényvkutatds alapjai. Dialog
Campus Kiadé, Pécs. Kojanitz Laszlo
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Alternativak
Az MH Liceum Alapitvany konferencia-kotetérol

Az MH Liceum Alapitvdany nem csupdn arrol nevezetes, hogy a
magdniskoldk jellegzetes irdnyzatdt, az ugynevezett altruista
iskoldkat hangsiilyosan képviselé Zold Kakas Liceum fenntartoja, az
iskolai kudarcoktol, életvezetési dramdktol megperzselt gimnazistdkat
az éreltségi, a pdlyavdlaszids, az élet esélyeihez visszavezeto
Jferencudrosi oktatdsi intézmeény gazddja, de évrol évre az iskola
tarsadalmi kérnyezetében felvetodo valodi probléemdkrol szolo
konferencidk, diskurzusok szervezdje is. A tdrsadalmi gondoskodds,
az értékkozuvetites, a karrierlehetdségek temdi dlltak egy-egy kordabbi
konferencia kozéppontjdban, a konferencicdk szerkesztett
Jegyzokdnyvei rendre meg is jelentek az Alapitvdany kiaddsdban.

A 2001. esztendd vezérmotivuma az alternativdk, az alternativitds
kérdese volt. Nem egyszertien a pedagogiai, kbzoktatdsi
alternativdakeé.: a hagyomdnyokhoz hiven e kérdés is a maga
komplexitdsaban, interdiszciplinaritdsdban kertilt teritékre.

voképpel indit. Siklaky Istvan, az 6rokifjh, utdpista tarsadalomkutato szerint vilag-

torténeti fordulatban éliink. ,,Jobb volna valami hosszi nyugodt, békés korszakban
¢Iniink, de nekiink ez adatott meg. Két nagy erd fesziil egymasnak: az elmult 2-300 év-
ben kialakult egy olyan vilagrend — az ipari forradalom, a t6kés gazdasag, amelynek a
legujabb szakaszat Gigy hivjuk, hogy globalis kapitalizmus —, amely hatalmas fejlédést
hozott szamos vonatkozasban az emberiség ¢letében, masfeldl olyan belsé ellentmonda-
sokat hordoz, amelyek folytan sajat maga fesziti szét a 1étét. Azt €ljikk meg, hogy belat-
hat6 idon beliil 6sszeomlassal kell szamolnunk. Ez a vilagrend rendkiviili polarizaciot
hozott 1étre a vilagban: egy szlik folsd réteg a rendszer 1ényegébdl fakadoan évrol évre
nagyobb hatalmat és vagyont dsszpontosit a kezében sokmillidrd ember rovasara. Ez az
egyik konfliktus-tendencia, amely hamarosan egy nagy — és én remélem, hogy békés —
fordulathoz visz benniinket. A masik: a névekedési kényszerb6l fakaddéan egyre jobban
szembekeriiliink a létiink 6kologiai, természeti korlataival. Ez — ma mar a belathatéan ko-
zeli jovoben — 6ko-katasztrofaval fenyeget.”

A komor képre valaszul ¢ is az ’alternativitast’ adta valaszul. A civil tarsadalom meg-
szervezddésére, s6t valosagos hatalom-atvételére kidolgozott terveit adta eld.

A konferencia ezt kdvetéen rész-iilésein szamba vette a tarsadalmi ellatas alapvetd
rendszerelemeit. igy a civil humanszolgaltatok tapasztalatait és jovoképét Talyigds Kata-
lin és Lacziné Kasa Zsuzsa foglalta 6ssze, a munkaerépiacon érvényesithetd alternati-
vitastdl Tolnai Ldszloné, Molndr Eva és Bajka Gabor szolt. A kozszolgaltatasokrél Ba-
ranyai Eva és Soltész Aniké. Kifejti a kotetben allaspontjat Kolldth Gyorgy alkotmany-
jogész is. Egyebek kozt févarosi gyermekvédelmi tigyosztalyvezetOként Hazai Vera, fe-
rencvarosi alpolgarmesterként Pal Tibor reflektal a felvetett javaslatokra az allam, a koz-
igazgatas nevében.

Horn Gyorgy a kozoktatasrol kifejtette markans allaspontjat. Harom tézist emelt ki a
kozfeladatok, kozfunkciok, civil szervezodések témakorében. Az elsd allitas szerint a
kozoktatas az egész vilagon nagyon sulyos valsagban van. Idézziik bévebben: ,,Ugy gon-

ﬁ konferencia s a rola tudosito kotet is komor hangulatia, mar-mar apokaliptikus jo6-
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dolom, hogy meghalt [ti. a kozoktatas]. Kizarolag a diszfunkcioin keresztiil érvényesiil.
Pontosabban nem a kdzoktatas, hanem az iskola van ebben az allapotban, kiilondsen a
kontinensen, ahol tradicionalisan egy allamszervezeti, foliilr6l épitkezd rendszerként mi-
kodik. A 19. szazad végén alakult ki a mai tdmegoktatas — az egykori iskola szerepkd-
rében —, a korabeli tarsadalom hadseregszervezési eljarasanak megfeleld6 médon. Tehat
itt 1étrejott egy »hadsereg« a maga mitkodé rendszerével, és evvel analog eljarasokkal.
Siklaky baratom is jelezte, valahogy igy miikddik a kozoktatas is. Ett6l eltéré modon a
ben iskolak, ezek: Norvégia, Svédorszag, Dania, Hollandia, Luxemburg, Belgium, annak
is a flamand része. Egy nemzetkdzi vizsgalatbdl az deriil ki, hogy a 16 és a 65 év kdzot-
ti, tehat a feln6tt tarsadalom olvasasi és szovegértési képességét vizsgalva az els6 6 he-
lyen az eldbb felsorolt orszagok talalhatok. Az elsé Svédorszag, és az utolso el6tti helyen
van Magyarorszag. Hangsulyozom, hogy ez nem az utols6 10 év oktatasara, hanem a
16-65 év kozotti felndtt lakossagra vonatkozo adat! Ez azt jelzi, hogy az egész allam-
szervezeti rendszerbdl lebontott tomegoktatdsi mechanizmus Ilényegét tekintve —
mikddésképtelenné valt! Lényegen a tarsadalom minden tagjara kiterjedd, az allam altal
vezetett mechanizmust értek.

A masodik tézis az az, hogy a magyarorszagi rendszernek, az allam vezette oktatas
végrehajtasi haldzatanak, amit iskolanak hivunk, a lebomlasa tobbé kevésbé folya-
matosan, a civil tarsadalommal parhuzamosan 1985-1998-ig nyomon ké&vethetd volt.
Vagyis az 1985-0s torvényt6l — amely iskolai autonomiat tett Iehetévé, de valdjdban azért
elinditott helyi, tehat nem csak szakmai autondmidkat is —a 1993-as, 96-0s térvénymo-
dositasokon keresztiil nyomon kovethetd az, hogy hogyan keriilt egyre kdzelebb az isko-
lahasznalohoz az intézmény, ennek szakmai feladata. Amit természetesen kétféleképpen
lehet utodlag is interpretalni. Egyfajta kdosz-jelenségsorozatként is leirhato a folyamat, a
masik oldalon pedig egyfajta iskolahasznaldi szerepnovekedés, autondomia-novekedés
mentén, azaz differencialodé kozoktatasi rendszerként is. Ebben — és hangstlyozom,
hogy itt csak errdl a szereprdl beszélnék — igen nagy szerepe van az alapitvanyi és ma-
ganszféranak. Magyarorszagon nincs komoly tradicidja a nem-allami, nem-6nkormany-
zati, nem-egyhazi iskolaknak. Ugyan volt a Vilaghaboru el6tt ilyen kezdeményezés, de
alapvetden a nem-allami iskolarendszer szabalyozasa — lényegét tekintve, bizonyos pro-
testans kozosségeket kivéve — egybeesett vagy nagyon hasonld volt az allami kdzoktatas-
szabalyozassal. Magyarorszagon az elsd alapitvanyi iskola 1988 augusztusaban jott 1ét-
re. Ma 172 6voda van Magyarorszagon alapitvanyi-, magan- vagy egyesiileti forméban,
87 altalanos iskola, 13 gydgypedagdgiai intézmény, 19 szakiskola, 26 szakmunkasképzd,
133 kozépiskola (ebbdél majdnem 100 szakképzd intézmény és csak 36 az altalanosan
képzd gimnazium) €s 6 foiskola. Lathatjuk, hogy Magyarorszagon dsszesen 49.600 tanu-
16 jar ma az alapitvanyi €s maganszféra iskolaiba, oda, ahol az iskolahasznalok és az in-
tézmény kozott egyértelmti a megfeleltetés. Ennek sokféle formdja van. Van olyan, ahol
a sziillokozosség a fenntartd is egyben — eléggeé jellegzetes ez az alternativ iskoldk etében.
Tipikus a szakképzésben a tulajdonosi és hasznaldi kapcsolat dominanciaja, azaz egy
szolgaltatd és szolgaltatast igénybe vevo kapcsolati forma talalhaté meg benne. Az alta-
lanos iskolakban és a gimnaziumokban pedig a kapcsolat jellegét tekintve megfelel az
onkormanyzati iskolak viszonyanak — egy fontos kiilonbséggel. Akar alapitvanyi fenntar-
tasban van az iskola, akar magan- vagy egyesiileti fenntartasban — az intézményt haszna-
l6knak kozvetlenebb a befolydsuk magara a pedagdgiai folyamatra.

A kilencvenes évek elejétdl kezdve tigy tiint, hogy fiiggetleniil a fenntartotol, fiiggetle-
niil a mikodés szereplditél az allam hajlandd arra, hogy a feladatot magat, a fiatalok ne-
velését az ovodatol a kozoktatas hataraig, s6t tovabb — hiszen itt iskolarendszeren kiviili
képzésekrol, felsdoktatasrol is sz6 van — szektorsemlegesen kezelje. Azaz, szemben pél-
daul az egészségiiggyel vagy a munkaerdpiaccal a kozoktatasban valdban szektor-
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semleges finanszirozas, valoban szektorsemleges mitkddés indult el. Kimenetet kezdett el
szabalyozni az allam. Kerettantervet adott, normativ finanszirozast tett mell¢, még a cél-
normakra is (tanar-tovabbképzés, tankonyv, konyvtartdmogatas, didksport stb.) — ez nem
volt problémanélkiili, de 1ényegét tekintve homogén méddon az allam mint feltételteremtd
jelent meg. Az 6nkormanyzati halozat a helyi k6zosségek szolgaltatojaként mutatkozott, a
specialis igényekre ramozdulo kiskozosségek erdfeszitései nyoman megjelentek az egy-
hazi, illetve az alapitvanyi iskolak, valamint a maganszféra iskolai. 1998-ban ez a folya-
mat megtorpant. Egy nagyon 1ényeges kérdésben, nevezetesen a tartalmi kérdésekben az
allam elkezdte a rendszert visszaallitani egy allami iskolarendszer felé. Ennek tobb elemét
is felsorolhatjuk. Az egyik a tantervi szabalyozas, tehat hogy itt egy egységes rendszer le-
gyen. A masik a fejlesztések visszavétele, vagyis mig korabban a fejlesztés normativ ala-
pu rendszerként miikodott, itt a fejlesztés allami feladat lett. Allami feladat lett a tartalom
egységesitése, a fejlesztés egységesitése €s a célfeladatok is allami feladatokként kezdtek
megfogalmazodni. Tehat megfordult a korabbi folyamat, ami érthetd, hiszen nincs tradi-
cidja Magyarorszagon a civil-, a maganszféra kdzoktatasi részvételének. Kaotikus érzése
lehetett mindazoknak, akiknek az allami iskolarendszerbe vetett hite, tradicidja zavarokat
észlelt. Azért emlitettem a 16—65 éves korosztaly vizsgalati példajat, mert nem igaz, hogy
itt az ,,egységes rendszer” és az ,,anarchia”
Nincsen forum, amely kozfel-  viszonyarol van sz6. Egy megvaltozé folya-
adatkent legitimdlnd azokat a — mat megallitasat latjuk.
kisebb-nagyobb kézosségek érde- Ma a kozoktatasban az alapitvanyi szféra
keit érint6 - feladatokat, ame- rosszabb helyzetben van, mint 5-6 évvel ez-
lyeknek elldtdsa nincs t6rve- el6tt, aminek }(ét fc’inoka} van. Az egyik terméT
nyekben szabdlyozva. Ugyanak- szle)t’esnek tekinthetd. Ugy sgoktam m(?nda{n
. oy o O — bar ezt sokan nem szeretik a kollegak ko-
kor a térvényelokészitésekbe il - hoev helvére keril PR
.. bt .. ziil —, hogy helyére keriilt az alapitvanyi- és
nem vonjak be az erintetl Civil- 1. oang fera 1988 és 1993 kisztt 32 alter-
szervezeteket. A szabdlyozollsdg yatiy iskola jott 1étre, vagy sziil6i, vagy szak-
novekedésével egytiit — sajndla-  maj kezdeményezésre. Az volt a benyomés,
tos modon - az dllam egyre 10b-  hogy ezek bekeriiltek a kzoktatas kozepébe.
bet vesz vissza a kordabbi Sajat iskolamba, ez volt az elsd alapitvanyi
szabadsdgjogokbol. iskola, 1989-ben tobb mint 5 000 (!) gyerek
jelentkezett a lehetséges 60 helyre. Volt en-
nek egy hihetetleniil erés hiizoereje. Az volt a benyomas, mintha ezek az iskolak eldl jar-
nanak a kdzoktatasban. Az eltelt tiz évben — és ez egy természetes folyamat — a helyiik-
re kertiltek, a tarsadalom két szélére. Az elit képzésre és szakmai fejlesztésre, illetve a
rendszerbdl kiesokre, a szegények tamogatasara, a hatranyok feldolgozasara specializa-
lodott iskolak lettek beldliik. Ez nagyjabol a fejlett vilagban mindeniitt igy is van. Ez nem
atipikus jelenség. A megindult folyamat azonban befékezddott, tobb szempontbodl is.
Elszegényedtek az dnkormanyzatok, nem tudnak tdmogatést adni. A céltamogatasi rend-
szerb6l a szabadon felhasznalhaté forrasaik csokkentek, ugyanakkor a céltimogatas
rendszere nétt. De még itt is korlatozott mértékben. Egy példat hadd mondjak. Az 1999-
es torvénymodositas az egységesités, tehat a kerettantervi szabalyozas mellé két garanci-
at tett. Egyrészt normativ mddon eldirja, hogy milyennek kell lennie egy iskolanak — ez
az eszkozlista, ez mar 1998 majusaban megjelent. Masrészt pedig azt mondta, hogy nem
az idei, hanem az el6z06 évi atlagkoltségek 90 szazalékat fedezi. Most a 2001-es kerettan-
tervi bevezetésnél ezt a két feltételt vontak vissza: a 90 szazalékos finanszirozasi kotele-
zettséget, és a kotelezd eszkozlistat, mint nem teljesithetd feltételt. Itt egy fontos fordu-
lat van, amit meg lehet érteni, akceptalni is lehet, mert vilagméretekben is valsagjelensé-
gek vannak, és a civil kezdeményezések aprd pici hatdsa nem érzékelhetd a nagy rend-
szer egészében. Ugy tiinik, hogy rossz iranyu fordulat torténik, egyre kevésbé ismerik el
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a sziildi, szakmai kezdeményezést mint specialis igényt, és helyére egy egységesito,
mindenkire vonatkozoé szabaly keriil. Bar ezen beliil kétségteleniil megjelennek differen-
cialé torekvések — példaul nemcsak egy tanterv lesz, hanem majd kettd, van szakiskolai
tanterv, meg szakkozépiskolai tanterv és akkor iiliink majd és gondolkozunk, hogy hany-
félét kell még csinalni — ahelyett, hogy a mechanizmusnak a természetes miikodését se-
gitenénk.

Nevezetesen az alap az, hogy a csalad felelés biologiailag, alkotmanyjogilag, norma-
lis tarsadalmi mechanizmusokban azért, hogy a gyerekek felndjenek. Es ahol erre a csa-
lad alkalmatlan valamilyen oknal fogva, ott is a csaladot kell elsésorban segiteni, és hat
erre szililetnek civil kezdeményezések.”

A kotet tartalmazza a vitaban felvetédott kérdéseket is, a résztvevok alapvetéen nem
cafoltak Horn nézeteit.

A kotet utolso lapjain olvashatd osszefoglalas mintegy iizenet a feladatok ujmodi ki-
osztasaban szerepet vallalo kozéleti személyiségek, hivatalok szdmara:

,,A szabadsag terei kihasznalatlanok” — evvel a Heller Agnestdl szarmaz6 megallapitas-
sal jellemezhetd leginkabb jelenleg a civil szféra aktivitasa. A civil szervezetek korében
jelentds strukturalis valtozasok torténtek a kilencvenes évek elejéhez képest. A civil szer-
vezetek egyre kevésbé kinalnak alternativat bizonyos feladatok megoldasahoz. Jellemzo,
hogy szolgaltatasaikkal vagy a tarsadalmi elit igényeit elégitik ki, vagy a leszakado tarsa-
dalmi rétegek szamara jelentenek valamilyen szintli megoldast. A szolgaltatast végzo ci-
vil szervezetek korében is egyre inkabb elengedhetetlen a professzianizalodas, ezen beliil
a hatékonyan miikodo szervezet és menedzsment kiépitése, mindségiranyitasi rendszer
miikodtetése. A kozalapitvanyok és a kozhaszntl tarsasagok szamaranyanak, de kiilondsen
gazdasagi sulyanak novekedésével er6sodik a szakmai dilemma, hogy a nonprofit szerve-
zetek koziil melyek tekinthetk civilnek. A tarsadalmi élet konszolidaciojaval egyiitt a
szocialis, a munkaerdpiaci és a kozoktatasi teriileten a kdzfeladatok ellatasanak szabalyo-
zasa jogszabalyokban rogzitetten egyre pontosabb. Ez egyuttal azt is eredményezi, hogy
Uj szervezetek létrehozasa e feladatok ellatdsara egyre nehezebb. A kozfeladatok mibenlé-
térdl és ellatasarol a konferencia jellemzé megallapitasai az alabbiak.

Az allam kozhatalmi funkcioval — de egyttal feladatellatasi kotelezettséggel is rendel-
kezik. E feladatok meghatarozasa, ellatasuk feltételeinek és modjainak leirasa jogsza-
balyokban, térvényekben rogzitett. Ezeket kdzfeladatoknak tekintjiik. Nincsen forum,
amely kozfeladatként legitimalna azokat a — kisebb-nagyobb kozdsségek érdekeit érintd
— feladatokat, amelyeknek ellatasa nincs torvényekben szabalyozva. Ugyanakkor a tor-
vényelOkészitésekbe nem vonjak be az érintett civilszervezeteket. A szabalyozottsag no-
vekedésével egyiitt — sajnalatos modon — az allam egyre tobbet vesz vissza a korabbi sza-
badsagjogokbol. Egyre kevesebb feladat ellatasaba ,,engedi be” a civil szervezeteket. E
feladatok ko6zott is nd az olyanok aranya, melyek megoldasa rendkiviil nehéz. A kozha-
talmat képviseld intézmények ¢és a civil szféra szerepléi kozott az elmult idészakban
gyengiilt, esetlegessé valt a parbeszéd. A kdzhatalom egyre kevésbé tart igényt a civilek
er6forrastobbletére — mig a civilek nem tudjak jelenleg olyan erévé szervezni magukat,
mellyel a kézhatalomra, annak intézményeire nyomast gyakorolhatnanak.

Alternativak. Konferencia. MH Lyceum flizetek 4. Budapest.
2001. aprilis 26-27. Braun Jozsef
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Hogyan olvassunk Moriczot?

A, Kényuvtdr és katedra’ cimii sorozat elso darabjaként jelent meg a
kotet, mely tanulmdnyaival Moricz Zsigmond miivészetét vizsgdlja.
Maga a konyvsorozat a Magyartandrok Egyestilete dltal tartott
konferencidk anyagait bocsdtja kozre.

int a konyv szerkesztdjének, Fenyé D. Gyorgynek az utdszavabol megtudhat-

juk, e tanacskozasok klasszikus — és a klasszikussa valas utjan megindult — szer-

z6k életmiivének Ujragondolasara sarkallnak, az irodalomtudomany és a tana-
rok kozotti termékeny parbeszédet kezdeményezve. A Kifosztott Moricz?’ cimi kotet
egy 1999-es konferencia eldadasait tartalmazza, kiegészitve néhany azoéta keletkezett
szoveggel. A tanulmanyokat — az egész sorozattal dsszefiiggésben — kettds céllal valogat-
tak igy egybe: egyrészt Moricz Zsigmond életmiivét, illetve egyes szovegeit kivanjak uj,
modern megvilagitasba helyezni, masrészt Moricz miiveinek k6zép- és altalanos iskolak-
ban val6 tanitasahoz szeretnének hasznos javaslatokkal szolgalni.

A konyv emiatt harom tematikai egységbdl all: az elsdben Moricz-szovegek 10j szem-
Iéletli interpretacioi vannak, a masodikban a Mdricz-tanitds problémairdl, médszertani,
pedagdgiai kérdésekrdl olvashatunk, a harmadikban pedig az ir¢ teljes életmiivének iro-
dalomtorténeti, poétikai helyzetérdl, e pozicid megvaltozasarol és egy modernebb Mo-
ricz-kép kialakitasanak eljovendo feladatarol, lehetdségeirdl tajékozodhatunk.

Felmertilhet a kérdés: miért kell egyaltalan Moriczot Gjraértelmezni? Milyen az a mara
kialakult helyzet a szerzo koriil, amely sziikségessé teszi, hogy korabbi Moricz-képiinket
atformaljuk? A kotet alapfeltevését mar a cim is sugallja, és az elsd rovid szovegek
(Mandy Ivan és Esterhdazy Péter irasai) hangsulyozzak, hogy Moéricz miivészetének meg-
itélése az utdbbi 6tven évben a kisebb-nagyobb valtozasok ellenére meglehetdsen felemas
helyzetbe keriilt: senki sem kérddjelezi meg az ird irodalomtorténeti jelent6ségét, klasszi-
kus voltat, am ez a klasszikussag a befogad6 szamara gyakran inkabb teherként van jelen.
Magyarul: Moricz miiveit az iskolaban tanuljuk, tisztelettel viseltetiink iranta, de elég rit-
kan olvassuk, s csak kevesen szeretik igazan — Mandy ¢és Esterhazy ezek koz¢é tartozik, s
fontosnak tartom megjegyezni, én magam is. A konyv teoretikus tanulmanyaiban rendre
visszatérnek az Esterhdzy-irds szavai, gondolatai: ,,Itt 4ll el6ttiink egy iro, akit kifosztott
az 1d6; az, amirdl beszél, az, akirdl, és az a nyelv, amelyen ott — mindez mar nincs. Baja
nem bajunk, illetve nem igy. (...) Eljart folotte az id6? Eljart — mert az id6 ide-oda masz-
kal. Aktualis? Nem aktualis. De olvasvan 6t, megtudunk valami fontosat errél az orszag-
rol, melyet szerencsénk van (totd-lottd) hazanknak nevezhetni”. Egyébként az, hogy Es-
terhazy (1987-es) irasa a kotet elejére keriilt (s ha jol sejtem, a konferencianak is valami-
féle ,,hivoszovege” lehetett) és 1épten-nyomon idézik, jol mutatja Mdricz mai, egészen kii-
16n6s helyzetét: jelentéségét Esterhazy gondolatai, véleménye legitimaljak.

A tanulmanyok legtobbje éppen azt akarja bebizonyitani, hogy egyaltalan nem jart el Mo-
ricz folott az id6. Foként a pedagogiai jellegii irasok utalnak arra, hogy a kilencvenes évek ko-
zepétdl a moriczi szegénység-abrazolas sajnos ujfent fajoan aktualis lett, s ezek a 20. szazad
elso felében keletkezett szovegek a mai viszonyokra is erdsen rimelnek. De egy masik érte-
lemben sem mondhaté Moricz elavultnak. Nagy karriert futott be, mar-mar teljesen belénk
ivodott a Moricz megitélésével kapcsolatos kozhely, hogy 6 lenne ,,a” realista (s6t naturalis-
ta) ir6, akinek legfobb jelentdsége a modern, ,,valésaghii” parasztabrazolasban rejlik. Ez ter-
mészetesen egy — els6sorban vulgarmarxista — miméziselvii esztétika sokévtizedes uralmanak
kdszonhetd. Am ahogy ez a miivészettudomanyi beallitddas visszaszorult, s helyére egy elso-
sorban nyelvorientalt keriilt, a Nyugathoz kapcsolodoé kanon lassan atformalodott. Korabban
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peremre szoritott, esztétizalonak tekintett szerzok (mint példaul Babits vagy Kosztolanyi), az
irodalomtudomany centrumaba keriiltek, Moriczot pedig egyre inkabb kezdték hattérbe szo-
ritani, ,,a realizmus megkésett képviseldjének™ kissé lenézd jelzojével illetni.

A konyv tanulmanyai lényegében két stratégia segitségével probaljak Moriczot ,,reha-
bilitalni”. Az egyik Moricz realista voltat, s6t akar még megkésettségét is elismeri , de
emellett — és ezen beliil — hangstilyozza (és elemzésen keresztiil bizonyitja) magas szinvo-
nalat, zsenialitasat (e perspektiva jellemzo példaul Poszler Gyorgy ,Zenghet-¢ nagy zongé-
st hir — ma?’ cimi tanulmanyara). Masok azt probaljak bebizonyitani, hogy Méricz mii-
vészetére olyan poétikai, narratologiai sajatsagok is jellemzoek (példaul a szabad fiiggd be-
széd bravuros alkalmazasa vagy a jelletlen nézdpontvaltasok és a szerzoi, illetve szerep-
161 szolamok megkiilonboztetésének nehézségei), melyek egyrészt megkérdéjelezik, hogy
szimplan realistanak tekintsiik (vagy ha annak tekintjiik, akkor az altalunk hasznalt realiz-
mus-fogalom szorul jelentds korrekciora), masrészt az értelmezés f6 szempontjaként
,»valosagabrazolasa” helyére a miivek szovegszertiségét, nyelvi megalkotottsagat teszi — ez
példaul Margocsy Istvan, Szirak Péter vagy FEisemann Gyorgy eldadasainak tétje”.

E szempontbol érdekesen egészitik ki egymast Szirak Péter és N. Pal Jozsef tanulma-
nyai. Szirdk azt vizsgalja, hogy milyen ujabb keletli szépirodalmi és irodalomelméleti
fejlemények tették lehetdvé és teszik egyre égetébben sziikségessé manapsag Moricz ;-
raolvasasat és -értelmezését (és ezen feladatokhoz hasznos szempontokat is kinal). N. Pal
pedig éppen a folyamat masik oldalardl ir: vagyis arrol, hogy miként felejtédhetett el
Moricz, az elmult rendszer milyen esztétikai elvekkel és (foként) kultirpolitikai machi-
naciokkal jarult hozza a Moricz-felejtés egyre szélesebb korti folyamatdhoz.

A kotet pedagdgiai jellegli cikkeinek is hasonld az alapfeltevése. Tobb szerz6 is allitja, hogy
Moricz a mai iskolaskori gyermekek szamara idegen. Az idegenség nem az érthetetlenséget
jeloli, éppen ellenkezdleg, iskolaskoru gyerekek kdzt Moriczrol az az altalanos vélemény, hogy
tilsagosan is érthetd, csak éppen hozzajuk (hozzank) nincs semmiféle koze, s ezért alapvetd-
en unalmas. Ez persze megint Moricz szovegeinek eddig problématlan valdsagreferenciajaval
kapcsolatos, hiszen elképzelhetd, mennyire érdekli a mai tizenéveseket a 20. szdzad elejének
ujszerd, ,,realista” parasztabrazolasa. A konyv pedagogiai tanulmanyainak célja, hogy megmu-
tassak, kozelebb lehet hozni Moériczot a mai olvasohoz is, csak jobb modszerek és szdveg-
kozelibb megkdzelitések sziikségesek. Erre tesznek kiilonbozéképp kisérletet ezek a szovegek:
hol Moéricz kevésbé ismert, tananyagon kiviili novellainak elemzésével (mint példaul Zamds
Ferenc vagy Cserhalmi Zsuzsa irasai), hol ismert miivek 0j szempontu vizsgélataval (ilyen
Arato LaszIlo ,A 1égy j6 mindhaldlig mint beavatastorténet’ cimi szovege), esetleg uj modsze-
rek bevezetésének javaslataval (mint Jobbdagyné Andras Katalin, aki a szovegtani metodusok
adekvat lehetdségét a , Tiindérkert’ els6 fejezetének analizisével szemlélteti).

A konyv olvasasakor nekem minddssze egy dolog tlint kérdésesnek. Mint korabban em-
litettem, a kotet egyrészt irodalomtudomanyos, masrészt irodalompedagdgiai szovegekbol
all, s ugy érezni, mintha két egészen mas vilag, mas problémarendszer, s6t mas nyelvezet
jelenne meg, melyek kozt igazabol alig van atjaras (akad azonban kivétel, Aratd Laszlo
irasa példaul ilyen). Ez persze nem a kotetnek rohato fel, inkabb az elmélet és a tanitas
kozti, napjainkban meglehetésen széles szakadékot illusztralja. Ugy vélem, a folyamat
kétoldalu, hiszen — nagy atlagban — egyszerre igaz az, hogy a mai magyar irodalomteore-
tikusok egy meglehetdsen sziik szakmai k6zonség szamara irnak (néha nyelvezetiik révén
»gondoskodnak™ arrdl, hogy masnak esélye se legyen tételeiket megérteni), s igaz az is,
hogy a kozép- és altalanos iskolai tanarok mar nemigen olvasnak friss elméleti szovege-
ket. Am ugy gondolom, e szakadék talan mégis athidalhaté — a folyamathoz e tanulmény-
kotet (remélhetéen hamarosan megjelend folytatasaival) jelentdsen hozzajarulhat.

Feny6 D. Gyorgy (2001, szerk.): A kifosztott Moricz?
Tanulmdnyok. Krénika Nova Kiadé, Budapest. Kisantal Tamas
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Vajdasagi
Magyar Felsooktatasi
Kollégium

A 2001-ben létrejovo Vajdasagi Magyar
Felsdoktatasi Kollégium megalakulasanak
pillanatatol egyik alapvetd céljanak tekin-
tette a tudomanyos didkkori tevékenység
hagyomanyanak intézményesitését. Egy
rendszeresitett tudomanyos pddium ser-
kentd hatasa hosszatavon befolyasolna a
fiatal vajdasagi kutatok oOnallé tudoma-
nyos kutatésait, eldsegitené az egyes tudo-
manyagak kreativ igényli miivelését, lehe-
toséget teremtene a fiatal szakemberek
eredményeinek tarsadalmi elismertetésére.

A tervszerii kaderképzés igénye jegyé-
ben a Vajdasagi Magyar Tudomanyos Di-
akkori Konferencia a fiatal kutatogenera-
ci6 kinevelésének fontos tényezéjévé val-
hat: egy olyan felsdoktatasi tudomanyos
forumma, amely a vajdasagi magyar ifji-
sagi tudomanyossag ¢s kutatomunka hely-
zetére és perspektivaira mutat ra.

A konferencia egy sajatos interdiszcipli-
naris szakmai kommunikécidt teremt dia-
kok, tanarok, szakemberek és kozvéle-
mény kozott, ami nélkiil elképzelhetetlen a
21. szazad nemzetkozi tudomanyos életé-
hez valé felzarkozas.

A rendezvény a magyar szaknyelv felér-
tékelésehez, kozéleti gyakorlasahoz is te-
ret biztosit, a kés6bbiekben megjelend
konferenciakdtet pedig hozzasegiti a fiatal
kutatokat elsé publikacioikhoz.

A kornyez6 orszagokbol érkezd, dolgo-
zattal fellépd kolozsvari, temesvari, csik-
szeredai, pécsi, szegedi, budapesti egyete-
mistak jelenléte még inkabb aldhuzza a
VMTDK-nak mint kozosségteremtd, ver-
senyszellemet kialakito, sikerorientald in-
tézménynek a jogosultsagat.

2002. november. 15-17. kozott a Vajda-
sagi Magyar Felsdoktatdsi Kollégium
szervezésében lezajlott az 1. Vajdasagi
Magyar Tudomanyos Diakkori Konferen-
cia Szabadkan, a Miszaki Féiskola amfi-
teatrumaban. A tanacskozas katalogusa-
ban 6tvennégy reziimé szerepel, s koziiliik

Otvenegyen szoban is megvédték beadott
dolgozataikat.

A pergd program dinamikajat az eldre
meghatdrozott beosztas biztositotta: a fia-
tal vajdasagi egyetemistaknak és kutatok-
nak tiz perc allt rendelkezésiikre, hogy be-
mutassak 6nallo tudomanyos kutatasaikat,
amit Ot perc vita kovetett.

A legtobb prezentacidé nemesak szakma-
ilag volt igényes, hanem — a szamitogépes
programok révén — vizualisan is. A tanacs-
kozast egymast valtogatd didk-elnoklok
vezették, akik — elsajatitvan a konferencia-
zas kultarajat — magabiztosan iranyitottak
a mindvégig igen élénk eszmecserét, s ma-
guk is tettek fel kérdéseket.

Kiilon figyelmet érdemel, hogy a fiatal
vajdasagi kutatok kitlinére vizsgaztak ma-
gyar szaknyelvbdl is, minek kozéleti gya-
korlasara a rendezvény adott alkalmat.

A seregszemle nem volt versenyjellegt,
de a tudomanyos bizottsag a Magyar Okta-
tasi Minisztérium HTMF jovoltabol négy
kiilondijat itélt oda. Az egyhavi budapesti
kutatéi Osztondijat Telek Tamas wjvidéki
orvostanhallgatd, Bokros Agnes belgradi
orvostanhallgatd, Varga Géza szabadkai
épitémérnok-hallgatd és Karlovits Igor 1j-
vidéki grafikai mérnok-hallgatd nyerte el.

Minden szerepldé oklevelet ¢s konyvju-
talmat kapott.

Az 1. VMTDK sikeres lebonyolitasahoz
a tarsszervezd, a Vajdasagi Magyar Dok-
toranduszok és Kutatok szervezete is hoz-
zajarult.

Az atgondolt koncepcid, a résztvevok
véleménye ¢és a szabadkai fogadtatas arra
enged kovetkeztetni, hogy életképes ren-
dezvény sziiletett, melyre nagy sziiksége
van a vajdasagi magyar ifjisagi tudoma-
nyossagnak.

A magyar kozépiskolak
honlapjainak elemzése

Az OKI és az ISZE egyiittm{ikodésében
2000 nyaran — két évvel a Sulinet-program
induldsat kdvetden — sor keriilt a magyar
kozépiskolak honlapjainak elemzésére,
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egy reprezentativ minta (100 iskola) kiva-
lasztasaval.

Az elemzéshez Zelenyanszky Laszlo
készitett igen részletes, kritikus szem-
pontsort. Az elemzést harom 6 megfigye-
lési szempontsor koré csoportositva vé-
gezte egy kivalo szakmai team, elkészitve
a hattéranyagok adatbazisat is:

— design és interaktivitas;

— tartalmi kérdések;

— biztonsagi és technikai megoldasok.

Az elemzést tartalmazd tanulmany teljes
terjedelmében olvashaté az OKI honlapjan.
A mintavalasztas a KFKI honlapjanak
(www.kfki.hu/education/iskola_koz.html)
listaja alapjan tortént, az iskolak adatainak
pontositasat pedig az OKI intézményi adat-
bazisa segitette (www.oki.hu/intezmeny/
default.htm).

Felhivas iskolai
neveléstorténeti
gylijtemények egységes
adattaranak
osszeallitasara

2002 6szén a somogyi kisvaros kdzépis-
kolajanak egyik tantermébdl muzeumi
szobat rendezett be a varosi mizeum — ez-
zel emlékeztetve az alma mater egykori és
mai didkjait a hagyomanyokra, az intéz-
mény fél évszazados torténetének értékei-
re, emlékeire.

Sok nevelési-oktatasi intézmény Oriz
hasonlé becsben olyan targyakat, mely a
magyarorszagi iskolaiigy egy-egy Orhe-
lyének, egy-egy Ortallojanak, tanaranak,
tanitojanak emlékét 6rzi. Az iskolatorténe-
ti emlékhelyeket, gytijteményeket, emlék-
szobakat, egyes esetekben talan csak egy
vitrinnyi bemutatohelyet nagy fontossagu-
nak tartjuk. Fontos eszk6ze ez mind a pe-
dagdgus szakma becsiiletét felmutatd kol-

lektiv emlékezetnek, mind a mindennapi
nevelémunkanak.

A marcali jeles napok mellett kiilonos
aktualitast ad az iskolai emléktargyak
megOrzése feladatanak az a tény, hogy a
kozeljovoben nagyszabasu iskolaépiilet-
rekonstrukcids program indul vélhetéen
megannyi targyi emlék keriil eld, vagy ép-
pen valik ugymond foloslegessé, mar-mar
kidobasra itélt kacatta. Jelen felhivas koz-
z¢tevoi fontosnak tartjak azt is, hogy or-
szagszerte ismertté¢ valjanak a példaado
helyszinek.

Ennek jegyében fordulunk azokhoz az
intézményekhez, melyek mar Oriznek is-
kolatorténeti gytjteményt, hogy hozzunk
1étre egységes adattarat, egységesen te-
gylik kozkincesé ezen adatokat.

Kérjiik mindazokat, akik felhivasunk-
hoz csatlakoznak: a mellékelt adatlapot ki-
toltve kiildjék meg a Marcali Muzeumnak.

A feldolgozés eredményeirdl tajékoztat-
ni kivanjuk a széles nyilvanossagot.

Kérdoiv — iskolatorténeti gyiijtemények
és kiallitasok osszeirasahoz

A gyljtemény vagy kidllitds pontos cime,
telefonszama:

A tulajdonos, vagy fenntart6 neve, cime és
telefonszama:

Az adatkodzl6 neve, levelezési cime, tele-
fonszama:

Hany darabbol all a gylijtemény?
Latogathaté-¢ a gylijtemény, van-e¢ rend-
szeres nyitvatartasi id6?

Késziilt-e prospektus, publikacio a gytjte-
ményrol?

Milyen jellegti a gytijtemény? (Iskolabuto-
rok, fotdk, irasos anyag, egyéb)

Kérem, sziveskedjen eljuttatni valaszat
a kovetkez6 cimre: Marcali Varosi Hely-
torténeti Mazeum, 8700 Marcali, Muze-
um koz 5. Telefon: 85/510-520. e-mail:
marcalimuzeum@axelero.hu

120




Iskolakultira konyvek

|. Kamaras Istvan: ,Krisnasok Ma-
gyarorszagon’ (1998)

2. Petdfi S. Janos — Benkes Zsuzsa:
A szoveg megkozelitései’ (1998)

3. Andor Mihaly Lisko Ilona:
JUskolavalasztas és mobilitas” (2000)

4. Csanyi Erzsébet: Vilagirodalmi
kontur’ (2000)

5. Foris ,fly.gulu (szerk.): ,Olasz nyelvi
tanulmanyok” (2000)

6. Takacs Viola: ,A Galois-grafok
pedagdgiai alkalmazasa’ (2000)

7. Szépe Gyorgy: Nyelvpolitika:
mult és jovo’ (2001)

8. Andor Mihaly (szerk.): ,Romak és
oktatas’ (2001)

9. Baska Gabriella — Nagy Maria
Szaboles Eva: Magyar tanitd, 1901’
(2001)

10. Tiiske Laszlo (szerk.): ,Muszlim
miivelodéstorténeti eléadasok’ (2001)

11. Petofi S. Janos — Benkes Zsuzsa:
A multimedialis szovegek megkozeli-
tései’ (2002)

12. Karpati Eszter Sziics Tibor
(szerk.): ,Nyelvpedagogia’ (2002)

13. Reisz Terezia Indor Mihaly
(szerk.): ,A ciganysag tarsadalomisme-
rete’ (2002)

14. Foris Agota: Szotar és oktatas’
Elokésziiletben:

15. H. Nagyv Péter (szerk.): ,Ady-ér-
telmezések’

16. Kéri Katalin: Iszlam: a tudas
vallasa’

17. Gelencsér Gabor: Filmolvaso

konyv. Irasok filmmivészeti ktetekrol
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Ballér Endre

A hermeneutika és a
neveléstudomany
kapcsolodasi pontjai

A nemrég elhunyt, matuzsilemi kort
megért német Gadamer hermeneutikai
alapmiive (,Wahrheit und Methode")
magyarul 1984-ben jelent meg. Noha ez
a nagyhatasu, neveléstudomanyi
szakirodalmunkban nem kell6 méltatast
kapott munka (az aj magyar Pedagogiai
Lexikonban nem is szerepel), amely a
hermeneutikat dltalanos filozofiai sikra
emelte, kozvetleniil nem foglalkozik
pedagogiai témakkal, osszefiiggésekkel,
mégis szamos tovabbgondolandé és
vizsgalandé megallapitast tartalmaz a
nevelés, oktatias miiveldi szamara is.

Kiss Endre

A hermeneutika sziiletése
a pozitivizmus tudomany-
elméletének szellemébol

Korabban a dilthey-i hermeneutika
eredeti célkitiizését a ,torténeti ész”
kritikajaban jeloltiik meg, ami nemcsak a
Kriticista Kantra utal egyértelmiien
vissza, de a kor Kriticista
pozitivizmusanak szellemét is a
legnagyobb mértékben magan viseli. Ez a
tény mindmaig csodilkozasra készteti a
hermeneutika és pozitivizmus 6si
ellenségességének tudataban felnové
nemzedékeket. Tézisként fogalmazodott
meg mar az a kozkeletii igazsag, hogy
Dilthey-nek nem sikeriilt megteremtenie a
torténelem tudomanyanak és
filozofidjanak ismeretelméleti alapvetését,
E sikertelenség uj és ij kérdéseket
gerjeszt, hiszen itt arrél a filozofia
torténetében igencsak ritka esetrél van
sz0, amikor egy nagy villalkozas
sikertelenségéért nem az alapveté
kérdésfeltevés vagy fogalomtisztazas
hianyossagai vonhatok felelosségre.

Cstkos Csaba
Hany éves a kapitany?

Bizonyara mindenki ismeri azt a tréfas
feladvanyt, amelyben hajon utazé
allatokrdl, a végtagjaik szamarol, esetleg a
hajo sebességérol kapunk adatokat, és
végiil, amikor a feladvany hallgatéja mar
ugy érzi, kivethetetlen informécié-aradatol
zuditottak rd, megkapja a kérdést: Hany
éves a kapitiny? A feladat akkor igazin
hatasos, ha elétte megoldottunk néhany
»valodi” szimolasos feladatot, hiszen igy
folyamatosan miikodésben voltak
Kiilonbdz6 feladatmegoldé sémaink, ¢4
automatikusan ezek valamelyikét
szeretnénk folhasznalni a kapitanyos
feladatban is.

Sdska Géza
Az elvi és az empirikus
nép érdeke

A modern allamok szervezodésének egyik
jellegzetes tiinete a feliilrol szervezett
népoktatis megteremtése, amely a
kozérdek nevében iskolaba jarasra
kényszeritette a gyerekeket, s kitelezte a
tanitokat a kidolgozott oktatasi technologia
betartasara, illetve a telepiiléseket
iskoladllitasra. Ezt a kényszert a
kozpontositott igazgatas hordozta,
amelynek egyik, de csak az egyik eleme a
tanterv. Ezzel a kényszerrel szemben

.

teremtédik meg a ,,rejtett tanterv™.
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