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Csikos Csaba

Metakognicio a tanulasban és a

tanitasban
Az EARLI 10. konferencidjanak kutatdsi eredményei

A metakognicio fogalma egyelore idegenszeriien csenghet a hazai
pedagogiai szakirodalomban. Egy megjelenés elott dllo, nagyobb
lelegzetii monogrdfidban a téma dtfogo bemutatdsdt vallaljuk.
Irdsomban most - mellozve az elmélet széleskorii ismertetését -
néhany izgalmas kutatdsi kérdésre és a Padovdaban megrendezett
tandcskozds eredményeire 6sszpontositok.

4

ppen Padovaban jott 1étre az EARLI 17. Special Interest Groupjaként (A SIG-ekrdl
E 1d. Korom, 1997, az akkor hasznalt ,,specialis érdeklddési csoport” kifejezésnél job-
bat azéta sem talaltunk) a Metakognicié SIG. A metakognicio kifejezés egy lehet-
séges magyarositasa lehetne a ,,tudasrdl valo tudas” kifejezés: a ,,meta” eldtag az ,Idegen
szavak és kifejezések szotara’ (Bakos, 2002. 413.) szerint a tudomanyban ,,valaminek az
elvonatkoztatottabb, attételes formajat, alkalmazasat” jelsli. A tudasunkrdl vald tudas ku-
tatasa egy nagyon régi filozofiai probléma, a Comte-paradoxon révén régi hagyoma-
nyokra tekint vissza. A Comte-paradoxon lényege, hogy a gondolkod6 ember nem oszt-
hatja magat két részre, hogy megfigyelje a sajat gondolkodéasat. Amit a sajat gondolko-
dasunkbol mi magunk megtapasztalunk, az csupan a gondolkodasunknak az a része,
amelyik éppen nem azzal foglalatoskodik, hogy 6nmagat figyelje. Nelson (1996) szerint
lényegében ugyanarrol van sz6, mint amikor ,,egy bizonyos bar6” (tudjuk, hogy Miinch-

hausen hires kalandjaira céloz) a hajanal fogva kihuizta magat a mocsarbol.

A pszicholdgia a 20. szazad masodik felében, elsésorban Flavell (1979, 1987) kutata-
sai révén kezdte meg a probléma mélyebb vizsgalatat. Tobb kutatas igazolta, hogy a jobb
memoria, amivel a gyerekekhez képest az ifjak és felndttek rendelkeznek, nagy részben
a sajat memoriank miikodésérol szerzett ismereteknek koszonhetd. Megtanulunk az évek
soran néhany tényt és néhany folyamatot, amelyek segitenek benniinket, amikor valamit
meg kell jegyezniink. Megtanuljuk példaul, hogy nem lehet akarmilyen hosszl, Gssze-
fuggéstelennek tekinthetd szamsorozatot megjegyezni. Elsajatitunk néhany technikat,
amely lehetdvé teszi, hogy a notesz becsukasa utan éppen addig emlékezziink egy tele-
fonszadmra, amig a billentyiikon azt bepotyogjik.

A témakor pedagogiai relevancidjanak szemléltetéséhez elsoként a Nemzeti alaptan-
terv Tanulds elnevezésti kerettantervére utalunk: a tanuldk szamara segitséget kell
nyujtani a megfeleld, egyénre szabott tanulasi modszerek kialakitasaban. Belathato,
hogy ezt a kerettantervi célt a tudasra vonatkozd tények ¢€s a tanulast kisérd tudatos
gondolkodasi folyamatok ismerete nélkiil nem teljesithetjiik. A tanulas tanitasanak 4al-
taldnos célja mellett még fontosabbnak érzem azt az elképzelést, amelyet tobbek ko-
z6tt Karmiloff-Smith (1994) fejlodéslélektani elképzelése is tamogat, miszerint a gon-
dolkodas fejléddése leirhatd a kognicié és a metakognicié parhuzamos, egymast segitd
egylittmikodéseként.

A metakognicio értelmezésével kapcsolatos néhany igen nehéz kérdés a padovai
konferencian is eldkeriilt. Az egyik gond a terminoldgia kérdése. A masik visszatérd
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kérdés, hogy amennyiben van metakognicio, akkor van-e €s miért ne lehetne meta-
metakognicio, azaz rat magyaritassal: a tudasrdl valo tudéasra vonatkozo tudés. A har-
madik kérdés a metakognicio mérésének lehetdségére vonatkozik. Egy negyedik kér-
dés, hogy az iskolai fejlesztés szempontjabdl mi a relevanciaja a metakognicidval kap-
csolatos kutatasoknak.

Talan talzottan engedékeny vagyok, amikor azt allitom, a metakognicio tanulasban és
tanitasban jatszott szerepének kutatasaban a fenti elsé harom kérdésre adott explicit va-
lasz nélkiil is lehetséges gyakorlatban hasznosithaté eredményekre jutni. Olyan érzésem
van, mintha mindenki tudnd, hogy a jelenség (tudniillik hogy az ember tudasra tehet szert
a sajat tudasardl és képes a sajat gondolkodasat tudatosan megtervezni, nyomon kovetni
és ellendrizni) kétségkiviil 1étezik, s6t, elméleti alapon igazoltnak vehetjiik, hogy a jelen-
akkor, hogy relevansnak tartjuk az olyan neuroanatémiai kutatasokat, amelyek példaul
egy probléma megoldasa soran a folyamat tervezési fazisaban legaktivabb agyi tertilete-
ket vizsgaljak, €s 1ényeges szerepet tulajdonitunk azoknak a kérdéives felméréseknek is,
amelyek a feladatmegoldas végén a tanulok sajat korabbi gondolkodasi folyamatair6l
sz016 beszamoldnak tekinthetok. Es e két végpont kozott mindent befed egy hatalmas
eserny6-fogalom: a metakognicio.

A padovai tapasztalatok azt mutattak, a témakor kutatasanak abban a fazisaban tartunk,
amikor a sok-sok megvalaszolatlan kérdés koziil kell a jo kérdéseket kivalasztani. Kovet-
kezzenek a magam kérdései.

Mik tartoznak a metakognicié targykorébe? Milyen mas elnevezések
hasznalatosak a tudasrol valo tudasra?

Metakognicio és onszabdlyozo tanulas

Az 6nszabalyozo tanulas (self-regulated learning) fogalma mintegy tiz éve tartozik a
pedagodgiai szakszdkincs fontos elemei kdzé. A témakor magyar nyelvil ismertetését 1d.
Molnar, 2001. Az 6nszabalyozo6 tanulas komplex, interaktiv, az akarat altal vezérelt fo-
lyamat, amelyben szerepet jatszanak a motivacid és a kognitiv onszabalyozé tevékeny-
ségek is. (Boekarts, 1997) Ebben az értelemben a metakog-nicié az 6nszabalyozo tanu-
las sziikséges eszkoze. Az 6nszabalyozo tanulasban a meta-kognicié mellett ugyanakkor
hangsulyt kapnak motivacids és érzelmi komponensek is. (Minnaert, 1999) A metakogni-
¢id és a motivacio kérdéskorének kapcesolodasi pontjai sokrétiiek és nyilvanvaldak (Wein-
ert, 1987), és integralt kutatasukhoz az 6nszabalyoz6 tanulas nyajt megfeleld fogalmi ke-
retet. (Wolters — Pintrich, 1998)

A padovai konferencian szamos szekcié nevében talalkoztunk a metakognicié avagy
az onszabalyozo tanulas fogalmakkal. A Metakognicio SIG alakul6 tilésén elhangzott egy
olyan folvetés, hogy definialnunk kell, milyen tertiletekkel foglalkozunk, hiszen a Moti-
vation SIG-ben dolgoznak &ltalaban azok a kollégak, akik publikacidikban az dnszaba-
lyoz6 tanulas terminoldgiajat hasznaljak. Végiil Iényegében a Minnaert-i meghatarozas
mellett foglaltunk allast: ha a tudasrol valé tudast az érzelmi-motivacios elemektol flig-
getlentil vizsgaljuk, akkor azt a metakognicid kutatasaként definialhatjuk, egyébként pe-
dig az ilyen kutatas az 6nszabalyozo tanulds szélesebb fogalomkorébe tartozik.

Metakognicio és tudatelmélet-elmélet

A metakognicid mérésével kapcsolatos nehézségek nagymértékben hozzajarultak ah-
hoz, hogy a tudasra vonatkozo tudas kutatasaban az utobbi évtizedben jelentds teret nyer-
tek a tudatelmélet-elméletek (theory-of-mind elméletek). A tudatelmélet-elméletek ko-
zéppontjaban a gyermeknek az alapveté mentalis folyamatokrdl alkotott képének vizsga-
lata all. A kisérleti személyek a 3—5 éves korosztalybol keriilnek ki, mivel kutatdsok sze-
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rint (Estes, 1998; Flavell, 2000; Lillard — Flavell, 1990) a gyermeknek masok kognitiv
folyamatairol alkotott képében jelentds valtozasok kovetkeznek be ebben az id6szakban.

A tudatelmélet-elméletekre épiilé kutatdsok mas modszereket haszndlnak fel, mint a
hagyoméanyos metakognicid-kutatasok. A tudatelmélet-kutatasokban szdbeli interjik sze-
repelnek, az eléforduld kognitiv feladatok manipulativ vagy képi szintiiek. Flavell
(2000) szerint a metakognicid kutatasara ugyanakkor feladat- és cél-orientaltsag jellem-
70, vagyis a kognitiv feladatok megoldasa soran nyujtott teljesitmény metakognitiv 6sz-
szetevoit vizsgaljak. Flavell szerint a metakognicio €s a tudatelmélet elméletei jol meg-
férnek egymas mellett a tudasrol vald tudas kozos fogalma alatt; a metakognicid alkal-
mazott tudatelmélet-elméletnek tekintheto.

Valoszintinek tartjuk azonban, hogy a tudatelmélet-elméletek éles kiilonallasaban je-
lentésebb szerepe van annak, hogy egy szlikebb vizsgalodasi teriileten képesek érvé-
nyes €s megbizhatd informaciot gyljteni a tudasrol valé tudasrél. A metakognicid fo-
galma még szerteagazd és vitatott struktiraju, s éppen ezért barmilyen mérdeszkoz ese-
tén a konstrukt validitas nehezen biztosithatd. Astington (1998) tanulmanya alapjan az
is nyilvanvalo, hogy a tudatelmélet-elméletcsoport a tudasrol valo tudas kizardlagos el-
mélete kivan lenni, és a metakogniciot olyan alternativ elnevezésnek tartja, amely nem
valt dominanssa.

A tanulas és tanitas eurdpai kutatdinak . . e
padovai seregszemléjén a tudatelmélet kife- Amikor egy angolul jol beszélo

jezést ritkan hasznaltak témank miveldi. ember betil angol nyelvi,
Adey és Larkin el6adasa kiemelten foglal- hollandul feliratozott filmet

kozott a metakognicié lehetséges fejlédés-  nézni egy amszterdami moziba,
lélektani definicidival, és egy lehetséges  és egyszer csak pdr perc utdan a
minimum-kovetelményként irtak le, hogy a homlokdra csap, hogy minek
gyermeki tudatelmélet megjelenésének idd-  olpassa 6 a szdamdra ismeretlen
szaka, azaz a 4-5 éves kor az a lehetséges nyelven irt foliratozdst, akkor
idopont, amikor a metakognicio-kutatasok vajon ez kognitiv v%zgy
indulhatnak. Megjegyzik, hogy amennyi- L 1

ben egy adott probléma megoldasanak ne- m ela qgnz w 5
hézségeirdl vald beszamolas képessége a viselkedes volt-e:
hatarkd, akkor a metakognicido-kutatasok az
onreflexiéo megjelenésének idejétdl indulhatndnak, azaz nagyjabol 1-1,5 éves kortol.

Metakognicié és tudatossag

A metakognicio fogalma alkalmas keretet nyujt a filozofidban és pedagdgiaban is
gyakran hasznalt ,,tudatossag” empirikus megkozelitéséhez. A tudatossag filozofiai értel-
mezéséhez — Nelson (1996) szerint — a metakognicioval kapcsolatos empirikus kutatasok
nyujtanak segitséget. A relevans témak kozott ott talaljuk példaul az ,,érzem, hogy tu-
dom” jelenség kutatasat. Az ,,érzem, hogy tudom” két rivéalis modellje koziil Koriat
(1993) eredményei a komputacioés metaforat tamogatjak, szemben a ,,belsé nyomon ko-
vetés” (internal monitor) metaforaval. Mig a ,,belsé figyeldszolgalat” metafora szerint
van egy elkiiloniilt folyamat, amely kideriti, hogy megvan-e egy dolog a memoriaban, és
emellett van maga a felidézés folyamata, addig a komputacids metafora szerint a ,,tudom,
hogy érzem” jelenség a felidézhetdség megitélését jelenti.

A metakognici6 és a tudatossag fogalmainak lehetséges circulus vitiosusara szimpo-
zium-biralataban Gavriel Salomon hivta f6l a figyelmet. Hangsllyozta, hogy a
metakognicio jelenleg hasznalt definicidi alapjan nem tisztazott a tudatossag szerepe:
ugy tlnik, sziikséges, de nem elegendd feltétel. Amikor egy angolul jol besz€lé ember
betil angol nyelvi, hollandul feliratozott filmet nézni egy amszterdami moziba, és egy-
szer csak par perc utan a homlokara csap, hogy minek olvassa 6 a szamara ismeretlen
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nyelven irt foliratozast, akkor vajon ez kognitiv vagy metakognitiv viselkedés volt-e?
A tudatossag nyilvanvaléan megjelent, de korantsem biztos, hogy metakognicionak ér-
demes ezt nevezniink.

Hany szintii lehet a tudasrol valé tudas?
Van-e értelme meta-meta-...-tudasrol beszélni?

Nelson (1996) sokat idézett modellje szerint a gondolkodasunkban két szint mtikodik
egylitt: a meta-szint és a targyszint. Egy konkrét példa talan megvilagitja a kiilonbségté-
telt: amikor a kisgyermek kiszamolja, hogy mennyi 6+2, akkor szdmara targyszintli gon-
dolkodasi folyamat eredménye a kinyitott ujjacskak megszamolasa, ugyanakkor azonban
az a fazis, melyben eldonti, hogy a problémat meg tudja oldani és hogyan fogja megol-
dani, mar feltehetéleg a meta-szinthez tartozik. Az ép felndttek szamara ugyanakkor a
6+2 kiszamitasa talan semmilyen modon nem igényli a gondolkodas metaszintjét, hanem
rutinszertien atfut agyunkon a miivelet, és talan magunk sem tudjuk utélagosan felidéz-
ni, hogyan kaptuk eredményiil a nyolcat. A konkrét személytdl és a konkrét problé-
mamegoldasi helyzett6] fligg tehat, hogy milyen gondolkodasi folyamatok lesznek targy-
szintlick és melyek meta-szintiiek.

Az el6z6ekbdl kitlinik, hogy semmi nem indokolja a targyszint és a metaszint megkii-
16nboztetése mellett a meta-szint tovabbi ,,feltupirozasat”. Nem érdemes olyan modellt
felallitani, amelyben a metaszintre még tovabbi tervezd, nyomon kovetd vagy ellenérzo
szint éplil. Folfogasom szerint a gondolkodas metaszintjének nevezziik a tervezes, nyo-
mon kovetés és ellendrzés szintjét, és definicio szerint az lesz a gondolkodas targyszint-
je (fogalmazhatunk masképpen is: rutinszerien miikodo, algoritmikus szintje), amelyre
vonatkozott a tervezes, nyomon kdvetés vagy ellendrzés.

Van azonban egy tovabbi szempont, amely sziikségszeriien arnyalja ezt a képet: a tar-
talom-fiiggetlenség vagy teriilet-altalanossag kérdése. Tekinthetdk-e Iényegileg azonos-
nak a tervezés, nyomon kovetés vagy ellendrzés fazisdhoz tartozé metakognitiv tudasele-
mek példaul a matematika és az olvasas teriiletén? Elvileg feltételezhetd, hogy bar gyo-
keresen mas automatikusan miik6do rutinok és készségek altal valosul meg az elemi sza-
molas €s az olvasas, a rutinok és készségek miikodését, felhasznalasat tudatosan megter-
vezd, nyomon kovetd €s ellendérzd gondolkodasi folyamatok lényegileg ugyanazok. A
szakirodalomban eddig nem leltem valaszt erre a kérdésre, bar fontosnak és relevansnak
érzem. Az a sejtésem, hogy valdban léteznek 1ényegileg (€s nem csupan neviikben) azo-
nos metakognitiv gondolkodasi folyamatok, stratégiak egymastol Iényegesen kiilonbozo
tartalmi teriileteken. E feltevésem visszhangra talalt az egyik konferencia-eldadasban.

Meijer, Veenman és van Hout-Wolters Padovaban egy egészen Ujszerii Gtletet prezen-
taltak az altaluk metakognitiv készségeknek (metacognitive skills) nevezett meta-szintli
gondolkodasi folyamatok rendszerezésére. A bemutatott haromszint{i hierarchikus rend-
szer rendez0 szempontja a terlilet-specifikussag szintje, azaz, hogy az egyes szinthez tar-
tozd metakognitiv készségek mennyire tartalom-fliggetlen miikodésiiek. A legfelso szint-
re keriilt modelljiikben a tervezés (planning), a nyomon kovetés (monitoring) és az ellen-
orzés (evaluation). E harom fogalom mar évek 6ta igy, egyiitt van jelen a metakognicio
kutatoi kozosségében, ezért alkalmas terminologiai bazisnak tlinik ezekrdl beszélni. A
kozE€psd szinten e fogalmak tertilet-specifikusabb dsszetevoi vannak: a megfeleld infor-
macio kivalasztasa, tervkészités, dsszefoglalas stb. A legalacsonyabb szinten a konkrét
tartalmi teriilet fliggvényében hatarozhatok meg a metakognitiv készségek. Ilyenek lehet-
nek példaul: ismeretlen szavak jelentésének kikovetkeztetése, a szoveges feladat vég-
eredményeként kapott szamadat valdésagossaganak ellendrzése.

A tovabblépéshez annak tisztdzasara van sziikség, hogy a tervezés, nyomon kovetés,
ellendrzés harom onalléan 1étezd metakognitiv készség vagy stratégia-e, vagy az alacso-
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nyabb szintli §sszetevok valamilyen konglomeratumaként alltak el6, és csupan a fogalmi
egyszerlség tartja ket életben mint kulcsfogalmakat.

Hogyan mérheté a metakognici6?

A metakognicié klasszikusnak tekinthetd Flavell-i elmélete a meta-tudast is kétfélének
tekinti: deklarativnak, illetve proceduralisnak. A deklarativ meta-tudas kategoriajaba tar-
toznak az emberi tudassal, ezen beliil a sajat tudasunkkal kapcsolatos tények, megfigye-
1ések. Ki-ki tisztdban van példaul azzal, hogy a boltba leszaladva hanyféle dolog az, amit
fejben meg tud jegyezni, és hany tételnél célszerl folirni a vasarlandé cikkek nevét. Ha-
sonloan a deklarativ meta-tudashoz tartozik, hogy ha nem jut esziinkbe egy utcan latott
ismerds neve, akkor egy-két-harom nap mulva valésziniileg majd ,,beugrik”. Az ember
az élete soran a deklarativ meta-tudas szamos elemével gazdagodik, €s konnyl belatni,
hogy a gondolkodasunk, tanuldsunk hatékonyabba valik ezek altal. A metakognicio mé-
rése kapcsan azonban nem azt vizsgaljuk, hogy ki hany — memorizalassal és hasonld je-
lenségekkel kapcsolatos — alapszabalyt képes hibatlanul folmondani.

A kutatdk figyelme egyre inkabb a proceduralis meta-tudas felé fordul. Elsésorban a
problémamegoldas folyamataban megfigyelhet6 tudatos gondolkodasi folyamatok kuta-
tasa élénk, és amikor a metakognicio mérésérdl beszéliink, akkor ezekre az ,,on-line” ter-
vezési, nyomon kovetési €s ellen6rz folyamatokra gondolunk. Ha szeretnénk a
metakogniciéo mikodésérdl szamszerli adatokhoz jutni, akkor valamilyen mddszerrel a
tervezési, nyomon kovetési és ellenorzési folyamatok kvantitativ jellemzése a cél. A
metakognicido mérése a témakor kutatoi szamara kulcsfontossagu probléma, amellyel
szamos konferencia-eldadas foglalkozott.

A korabbi méréeszk6zok koziil ki kell emelniink a kérddiveket, amelyek a kérd6iv-ké-
szités gazdag mérésmetodikai hagyomanyaira (példaul Likert-skala alkalmazasa) épitve
probaltak feltarni a meta-tudas sajatossagait. A kérddives vizsgalatok jellemzdje, hogy vagy
altalanossagban az egyes metakognitiv stratégidk, készségek hasznalatardl szélnak a kérdé-
sek, vagy konkrét probléma-megoldo helyzet utani post-hoc vizsgalatnak tekinthetok. A
kérddivekkel kapcsolatos altalanos biralat, miszerint az informacid kozvetett, itt is kivéd-
hetetlen, ¢és raadasul az utdlagossag miatt a validitas kétszeresen is megkérddjelezhetd.

Valami jobbat kellene kitalalni, és ebben a kérdésben gazdagnak mondhaté f6lhozatal
volt Padovaban. Veenman és Hout-Wolters rendszerezte a metakognicié mérésére eddig
hasznalt modszereket. A proceduralis metakognitiv tudaselemek mérése torténhet a fela-
datmegoldasi folyamathoz képest elobb, menetkdzben, avagy utdlagosan. A feladat-
megoldasi folyamat eldtt (a szerzok szohasznalataval: prior to task performance) kérdd-
ivek és szobeli interjuk hasznalatosak. A menetkdzbeni (,,on-line”) mérési technikak ko-
z6tt emlitik a hangosan gondolkodtatast (think-aloud protocols), a megfigyeléseket és az
egy¢b on-line modszereket, amelyek koziil Bannert a log-fajlokat és a szemmozgas-meg-
figyeléseket emelte ki. Az utdélagos modszerek koziil ismét csak a kérddiveket, interjukat
érdemes megemliteni, ezen beliil kiilon hangsullyal a feladatmegoldas felidézését célul
kitiz6 eljarasokat.

A mintegy husz, e t¢émakorrel foglalkozo publikacio alapjan Veenman €s Hout-Wolters
azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a menetkézbeni (concurrent, on-line) mddszerek al-
kalmazasa batoritandd, mert a metakognicié mérésének validitasa ezeken keresztiil tlinik
igazolhatonak. Bannert egyetemi hallgatokkal végzett kisérletében a hangosan gondol-
kodtatas modszerét alkalmazta, és igazolta, hogy ez az on-line mérési modszer (amikor
is a hallgato a kisérletvezeto jelenlétében folyamatosan beszamol arrol, hogy éppen mi-
re gondol) nem befolyasolja a feladattal kapcsolatos teljesitményt. Ez jelentds kutatasi
eredménynek szamit, bar a validitas eldontéséhez nem jutottunk vele kozelebb. (Naivitas
lenne feltételezni, hogy feladatmegoldas kdzben az artikulacios rendszer kovetni képes a
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gondolatok villamsebességét. Egyeldre nagynak tiinik a szakadék, amely a feladatmeg-
oldas kozbeni metakognitiv tudaselemek mérésében a neuroanatéomiai PET-képek és az
osztalytermi koriilmények kozott alkalmazhatéd on-line médszerek kozott van.) Egyeldre
meg kell elégedniink azzal, hogy a hangosan gondolkodtatés alkalmazésa a kisérletbe be-
vont egyetemistak k6zott nem javitotta és nem is rontotta az eredményességet.

A ma mar konzervativnak szamit6 kérddives vizsgalatok jelentds alkalmazasi teriilete
volt a 2000-es PISA-vizsgalat. Artelt a tanulassal kapcsolatos PISA-kérd6iv elemzésére
vallalkozott, és egyik kovetkeztetése az volt, hogy egyes kérdések esetén a kapott ered-
mények nem alkalmasak a nemzetko6zi 6sszehasonlitasra, mivel nincs a kérdéivnek egy
koz6s, nemzetkozileg egyforman interpretalhatd faktorstruktiraja. A tanulasi szokasok-
rol, stilusokrol szold kérddiveket a metakognicid egyes részteriileteinek megbizhato és
érvényes mérdeszkozeinek tarthatjuk, de nem allithatd, hogy kérddivekkel a metakogni-
ciot mérhetjiik.

Az iskolai fejlesztés gyakorlataban milyen szerepe van és lehet a
metakognicionak?

Az értelem kimiivelésében betdltott metakognicids szerep elemzéséhez szamtalan as-
pektust kellene elemezniink. Relevans kutatasi teriilet példaul a metakognicié gondolko-
dasfejlodésben betoltott szerepének vizsgalata. Ahogyan Sternberg (1998) ramutat, gyak-
ran a szakértévé valas természetes velejardja a metakognicid visszaszoruldsa. Leahy és
Harris (1993) mas szoéhasznalattal ugyan, de 1ényegében ugyancsak azt allitottdk, hogy
a gondolkodas fejlddése soran a meta-szintrdl egyre tobb tudaselem kerdil a targyszintre.
Ujabb altalanos probléma, amely gydkeresen mas megkozelitést igényel, hogy a modern
europai tantervekben kovetkezetesen célként és kulcskompetenciaként megjeldlt , élet-
hosszig tart6 tanulas” (LLL, life-long learning) miként valdsithaté meg, és milyen szere-
pe van ebben a metakogniciénak €s az 6nszabalyozé tanulasnak.

Az altalam ismert fejlesztd kisérletek tobbségében a metakognicié nem célként, ha-
nem eszkozként van jelen a gondolkodas fejlédésében és fejlesztésében. (Mindamellett
fontos kérdés, hogy a metakognicié maga hogyan fejleszthetd, és annak fejlettsége mi-
lyen hatassal van egyes kulcsfontossagu teriiletek fejlodésére és fejlesztésére.) Az ér-
deklédés homlokterében all — jelentds részben Schoenfeld (1987, magyarul 1993) nagy-
hatast tanulmanyéanak eredményeképpen — a matematika, ¢s emellett a kutatasok leg-
gyakrabban célba vett teriilete az olvasas. A két teriilet k6zos jellemzdje oktataspolitikai
és tantervelméleti szempontbol, hogy az tigynevezett , kulturalis eszkdztudas” részeinek
tekinthet6k, de emellett kognitiv pedagdgiai szempontbol is jelentds hasonlosag mutat-
hat¢ ki koztik: mindkét teriileten alapvetd fontossagt készségek alakulnak ki az als6 ta-
gozatos években, és a késobbi években tapasztalhatd problémak (Id. PISA) gyodkere —
igen er6s meggy6zddésem szerint — az, hogy elmarad az alapvetd készségek mellett a
metakognitiv gondolkodasi stratégidk megtanitasa, kimtivelése.

A 2003/4-es tanévben minden remény szerint megvalosulo fejlesztd kisérletiinkben azt
igyeksziink igazolni, hogy megfeleld fejlesztd feladatok felhasznalasaval kivalthatd a
metakognitiv stratégidk miikodése — azok explicit megnevezése ¢és ismerete nélkiil is. Hi-
potézisiink szerint a metakognitiv stratégiak elsajatitasa teljesitmény-ndvekedéshez ve-
zet a hétkoznapi életbdl vett matematikai és olvasdsmegértési problémak esetén, €s nem
vezet teljesitménycsokkenéshez a hagyomanyos, mechanikus szamolassal vagy ,,bal fel-
sO saroktol a jobb alséig halado” olvasassal megoldhat6 feladatok esetében.

A metakogniciora alapozott iskolai fejlesztéssel foglalkozé kutatasok mennyiségi
vonatkozasait tekintve a matematika megeldzte az olvasast a padovai konferencian.
Harom matematikai kutatasrol szélunk most roviden. Hidetsugu, Nakatsu és Nozaki
tanulmanya arrél szamolt be, hogy 6. osztalyos japan tanuldk korében jelentds telje-
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sitményjavulast okozott, ha megtanitottak nekik a szoveges matematikai feladatokat
aprd Iépésekre bontani, és minden lépést Snmaguk szamara elmagyarazni. Throndsen
és Briten eredményei szerint norvég 2-3. osztalyos gyerekek korében az Gsszeadas-
ban és kivondsban nyujtott teljesitmény szoros 0sszefliggést mutatott igynevezett fej-
lett matematikai stratégiak (advanved mathematical strategies) hasznalataval. (Eng-
lish — Halford, 1995, konyviik 5. fejezetében elemzik a kisiskoldsok korai, kreativi-
tasrdl és spontaneitasrol tanuskodd szamolasi algoritmusait.) Meggy6zddésiink sze-
rint arr6l van szd, hogy a késdbbiekben automatizalodé szamolasi készség fejlodése
is — Karmiloff-Smith-i kifejezéssel (idézi Estes, 1998) — in tandem megy végbe a
metakognicio fejlodésével. Desoete és Roeyers belgiumi 3. osztalyos tanuldkkal vé-
geztek fejlesztd kisérletet. Kiemelték,

hogy az tigynevezett prediction skill (el6-
rejelzd készség, ami lehetdvé teszi, hogy
felismerjiik, ha a feladatmegoldasban le
kell lassitani, és sziikség van a tovabbi 1é-
pések atgondolasara) és az evaluation skill
(értékelés készsége, vagyis a feladatmeg-
oldasban felhasznalt megoldasi mddok
utdlagos szobeli bemutatasanak készsége)
fejletlensége a felzarkoztatas sziikségessé-
gének indikatorai lehetnek.

Az olvasas és a metakognicid kapcsolatat
a magyar szakirodalomban Tarko Kldra
(1999) elemezte. Errdl a teriiletérol két el6-
adast emelek ki. Vidal-Abarca és Gilabert a
minél jobban tanulhatd, tankonyvi jellegli
szovegek kifejlesztését vizsgaltak. Fontos
kutatdsi eredményiik, hogy amennyiben a
legfontosabb szdvegelemek kozotti kapeso-
latokat nem tessziik teljesen explicitté, am
tobblet-informaciot adunk ezeken a helye-
ken, akkor a 6. osztalyosoktol még nem var-
haté jobb teljesitmény a szovegbeli Gssze-
fuggések megértését vizsgald teszten, mig a
8. osztalyosoktol és idosebbektdl mar igen.
Samuelstuen és Brlten arrol szamoltak be,
hogy az olvasas soran alkalmazott szoveg-
feldolgozasi stratégidkat (memorizalds ¢&s
elaboracidé szerepelt ebben a kutatdsban)

Az érdeklodeés homlokterében cill
— jelentds részben Schoenfeld
(1987, magyarul 1993) nagyha-
tdsu tanulmdnydanak eredme-
nyeképpen - a matematika, és
emellett a kutatdsok leggyakrab-
ban célba vett teriilete az olva-
sds. A ket tertilet k6z0s jellemzo-
Je oktatdspolitikai és tantervel-
méleti szempontbol, hogy az
ugynevezett ,kulturdlis eszkéz-
tudds” vészeinek tekinthetok, de
emellett kognitiv pedagogiai
szempontbol is jelentds hasonlo-
sdag mutathato ki koztiik: mind-
két tertileten alapuveto fontossd-
gl készségek alakulnak ki az al-
sO tagozatos években, és a ke-
sobbi években tapasztalhato
problemdk (ld. PISA) gyokere —
igen erds meggyozodésem sze-
rint — az, hogy elmarad az alap-
veto készsegek mellett a
metakognitiv gondolkoddsi stra-
tégidk megtanitdsa, kimiivelése.

egyarant meghatarozza az olvasas célja €s a témakdorrdl korabban szerzett tudas. Ez a ko-
rantsem meglep6 kutatasi eredmény egy Gjabb eszkdzt nyujt szamunkra az olvasas alap-
készségével rendelkezo tanuldk olvasasmegértési képességének metakognicidra alapozott
fejlesztéséhez.

Még egy kérdéskort szeretnék érinteni a metakognicio iskolai relevancidjaval kapcso-
latban, ez pedig a tanarok és a leendd tanarok metakognitiv stratégidinak és a metakog-
nitiv stratégidk tanitdsa képességének fejlettsége. Zohar esettanulméanya meggydzden
igazolja, hogy lehetdség €s sziikség van eldrelépésre olyan teriileteken, mint példaul a
metakognitiv stratégiak osztalytermi megbeszélésének készsége és a gondolkodasrol
sz0lo kifejezések nyelvezetének elsajatitasa. A fels6oktatasban tanuldk tanulasrol alko-
tott nézeteit és tanulasi stratégiait is tobb kutatd vizsgalta. Kiemelem az SFQ (Strategic
Flexibility Questionnaire) kérdéivet, amelynek thai nyelvii valtozata (Wongsri, Cantwell
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és Archer) felszinre hozta azt a problémat, hogy amennyiben mas eredmények adédnak
a kérddiv thaifoldi eredményeinek elemzése soran, akkor az mennyiben adodik a kultu-
rak kozotti kiilonbségbdl, €s mennyiben a mérdeszkozt kitoltd hallgatok kozotti egyéni
kiilonbségek ereddje.
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Molndar Gyongyveér

Problémamegoldas és probléma-alapu
tanitas

Az EARLI padovai konferencidjdan mintegy étven,
problemamegolddssal kapcsolatos prezentdciot lathattunk, illetve hall-
hattunk. A kordbbi évek hasonlo tematikdjii eloaddsaihoz képest a
problemamegolddssal kapcsolatos kutatdsi anyagok kozott egyre na-
gyobb szamban jelennek meg a probléemamegoldo képesség
Jejlesztesere vonatkozo problema-alapii tanitdsi modszerrel (problem-
based learning — PBL) foglalkozo projektek. Atalakultak és
meguvdltoztak a problemamegoldo képesség fejlettségének vizsgdlatdra
alkalmas méréeszkozok és a meérések filozofidja is.

16 alkalmazasanak, a tudastranszfernek kutatasi valtozasait nem részletezziik, mert

szamos tanulmanyban olvashatéak (példaul Molndr, 2001, 2002a, 2002b), azon-
ban a fejlesztésre vonatkoz6 modszerekkel kevés magyar nyelvii anyagban talalkozha-
tunk. Ezért mieldtt attekintenénk, milyen oldalrol vizsgaljak, és hogyan kozelitik meg az
EARLI-konferencian részt vett kutatok a problémamegoldoé képesség fejlesztésére alkal-
mas PBL mddszerét, roviden nézzikk meg, mit is jelent a PBL.

A PBL egy tanitasi mdédszer — bar bizonyos kutatok szerint (Walton — Matthews, 1989.
idézi Newman, 2003) inkabb altalanos oktatasi stratégia —, ahol a didkok kis csoportban
(5-12 £6) dolgozva probalnak megérteni, megoldani és megmagyarazni valds életbol vett
autentikus (real-life, authentic) problémakat. Munkajukat egy tutor segiti, akinek feladata
a beszélgetések sztonzeése. A munkaformabol adoddan a PBL segiti a didkok 6nszabalyo-
76 tanulasanak kialakitasat, valamint olyan kompetenciak fejlodését, amelyek a hagyoma-
nyos oktatas soran hattérben maradnak (példaul: csoportmunka, egylittmikodés, magya-
razéképesség). Ezen tul a PBL javitja a valtozasokhoz valé alkalmazkodoképességet, az
ismeretlen helyzetekben torténd problémamegoldd képességet, illetve a meghozott donté-
sek érvekkel alatamasztott indoklasat, fejlesztéleg hat a kritikai és a kreativ gondolkodasi
képesség fejlodésére, valamint mas elgondolasanak, nézetének elfogadasi, illetve értéke-
1ési képességére — empatikus képességre. A PBL modszer hatasara a didkok egyetemesebb
és egészlegesebb megkozelitéseket alkalmaznak, javul a csoporton beliili egylittmiik6do
képesség, valamint a k6zos munka soran a didkok megismerkednek sajat erdsségiikkel €s
gyengeségiikkel, aminek kdvetkeztében javul Onszabalyozo tanuldsuk is. Lathato, hogy
egészen kiterjedt azon teriiletek kore, amelyekre a modszer fejleszt6leg hat.

Ennek kovetkeztében az eredetileg Barrows és Tamblyn (1980) (idézi Arts, Gijselaers
és Segers, 2002) altal kifejlesztett mddszert a vilag minden tajan alkalmazzak, szamos
valtozata 1étezik. Abban kiilonbozik a tobbi probléma-kézpontu oktatdsi modszertdl,
hogy a didkok a probléma megoldasahoz sziikséges informacidok megtanulasa el6tt is-
merkednek meg a problémaval és nem az elsajatitott tudas gyakorlasa céljabol kell kii-
16nb6z6 életszerli problémakat megoldaniuk. A tanulasi folyamat a probléma el6zetes
elemzésével kezdddik, amikor a tanulok meglévo tudasuk alapjan otleteket gytjtenek
(brainstorming) a probléma potencidlis értelmezési lehetdségeire, illetve a megoldasi
moddokra. Ezutan kovetkezik a tanuldsi cél megfogalmazasa, informaciogyujtés, az infor-

ﬁ problémamegold6 gondolkodas vizsgalatanak, illetve a tudas uj helyzetekben va-
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maciok elemzése, a megoldashoz sziikséges informaciok kivalogatasa, szintetizalasa, a
megoldas megalkotasa és megfogalmazasa, érvekkel alatamasztasa. Az informéciogyj-
tésen kiviil mindezt a csoport tagjai kdzdsen végzik, aminek kovetkeztében tobb, a haté-
kony csoportos munkéhoz elengedhetetlen képességiik, készségiik fejlodik.

Miutan nem egyforman hatékonyak a PBL modszer kiilonb6z6 valtozatai, elkezdték
kutatni a PBL kulcsfontossagu elemeit. Gijselaers és Schmidt (1990) (idézi Arts, Gijse-
laers és Segers, 2002) azonositottak a PBL mddszer kognitiv és motivacios kimenetének
kulcsvaltozéit. Hairom bemend — a kimenet szempontjabdl meghatarozé — valtozot azo-
nositottak:

— a PBL-probléma mindsége;

— a tanuldk személyiségvonasai;

— a tutor képességei.

Modelljiikben a probléma leirasanak mddja €s a problémamegoldas soran lezajld in-
terakcio a tanulok viselkedésének és a tanulési kimenetnek meghatarozo faktorai. Késdb-
bi kutatdsok is aldtdmasztjak, hogy a PBL-probléma mindsége meghatarozé a tanuldk
6nallé tanulasi mennyiségének €s motivaciojanak szempontjabol. A PBL modszerek kii-
16nb6z6 valtozatainak 6sszehasonlitasakor altalaban figyelembe vett harom dimenzio: a
feladat szintje (the task dimension), a tarsadalmi szint (the social dimension), az eljaras
dimenzioja (the procedural dimension). (Arts, Gijselaers és Segers, 2003)

A probléma dimenzidjanak sikjan maradva a szamitastechnika kitagitja a lehetdségeket,
és modot ad a rosszul definialt, autentikus anyagok multimédias prezentalasara is, ami al-
tal a hagyomanyos PBL mddszer mellett megjelenhetett az e-PBL, azaz a szamitdégépes
tanulasi kornyezetben alkalmazott PBL. Errdl néhany el6adasban DPBL-ként hallhattuk.

A kovetkezdkben Osszegezziik, témanként és prezentaciotipusonként roviden ismertet-
jik a konferencian bemutatott problémamegoldassal, illetve a probléma-alapu tanitasi
mddszerrel foglalkozé kutatasokat. A tanulmany alapjaul a konferencia-handoutok, az eld-
adasok kéziratai, illetve a konferencia Abstract kotete (Mason és mtsai, 2003) szolgalt.

Problémamegoldas

Az utdbbi években sokat valtoztak a problémamegoldd képesség mérésére szolgald
mérdeszkozok, tesztek, feladatlapok, illetve a fejlesztésére vonatkozo programok. Mig
korabban az iskolai feladatokhoz hasonlé problémak megoldasa soran nyujtott teljesit-
ményre voltak kivancsiak a kutatdk, addig ma az életszer( helyzeteket szimulalo, rosszul
definialt, szemantikailag szegény, kevéssé atlathatd problémak keriiltek elétérbe, ame-
lyeknek a megoldasahoz nem elegend6 az iskolaban elsajatitott tudas automatikus, be-
gyakorolt hasznalata. A mérések ¢és fejlesztések soran is egyre nagyobb szerepet kap az
informatika és a szamit6gép adta multimédias kornyezet.

A mindennapi kontextusba agyazott problémak €s a probléma-alapu tanitas elétérbe
keriilésétdl azt vartak a kutatok, hogy pozitiv hatdsa lesz mind az oktatasra, mind a tanu-
lasra nézve. Mien Segers (University of Maastricht, Hollandia) egy szimpdzium kereté-
ben a problémamegoldd képességek mérésének tanulasra, illetve tanitasra gyakorolt ha-
tasaval foglalkozott. Segers diakokkal és tanarokkal értékeltette e modszert. Az interjuk
soran mindkét fél hangsulyozta, hogy nem elegendd megvaltoztatni a tanitasi modszert,
az Uj tanulési stilus sikeres kialakitdsdban kézponti szerepet jatszik a megfeleld tanulési
kornyezet kialakitasa is.

A megfelel tanulasi kornyezet kialakitasan dolgoztak Anu Kajamines és munkatarsai
(University of Turku, Finnorszag) is, amikor gyenge képességli didkoknak fejlesztettek
ki motivalé mddszereket. Olyan tanulasi kornyezetet kerestek, amely minél jobban elfe-
lejteti a didkokkal, hogy hol vannak, és hogy nekik tanulni kellene. Végiil a szamitogé-
pes kalandjaték mellett dontottek, s a jaték soran matematikai ismereteket igénylé prob-
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Iémakat oldattak meg a didkokkal. Tapasztalataik alapjan a jaték feloldotta a didkok szo-
rongasat, aminek kovetkeztében jobban tudtak figyelni a feladatok megoldasara. A 16
oras fejlesztd tréning utan a didkok szignifikansan jobb eredményt értek el a matemati-
kai problémak megoldasaban.

A tanulasi kornyezet hatasat vizsgalta Taijka Hidetsugu (Aichi University of Education,
Japan) is, amikor Osszehasonlitotta a japan és amerikai gyerekek matematikai probléma-
megoldo képességet. A kognitiv és kulturalis faktorok szamolokészségre gyakorolt hatasat
vizsgalo kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a japan gyerekek altalaban tobbet tudnak
matematikabol, mint amerikai tarsaik, de az azonos tudasszintii diakok koziil az amerikai-
ak sikeresebben oldjak meg a matematikai természetii problémakat, mint japan kortarsaik.

A problémamegoldast befolyasold faktorok koziil egy ritkan vizsgalt teriilettel foglal-
kozott kozos szimpozium keretében két kutatd. Mindketten a problémamegoldas soran
hasznalt jel6lési mddokat figyelték meg.

Az utobbi években sokat vdltoz-
tak a probléemamegoldo képes-
ség mérésere szolgdlo meérdesz-
kozok, tesztek, feladatlapok, il-
letve a fejlesztésére vonatkozo

programok. Mig korabban az is-

kolai feladatokhoz hasonlo
problemdk megolddsa sordn
nytjtott teljesitményre voltak ki-
vdncsiak a kutatok, addig ma
az életszerti helyzeteket szimuld-

16, rosszul definidilt, szemantika-

ilag szegeny, kevéssé dtldthato
problemdik keriiltek eltérbe,
amelyeknek a megolddsdhoz
nem elegendo az iskoldban elsa-

Jdtitott tudds automatikus, be-

gyakorolt haszndlata. A mérések

és fejlesztések sordn is egyre na-

gyobb szerepet kap az informa-

tika és a szdmitogép adta multi-
médids kornyezet.

Mathieu Charrier és munkatarsai (Angers
University, Franciaorszag) a kiilonbdz6
problémamegoldd kontextusban spontan, il-
letve explicit, tudomanyos jel6lési modokat
rogzitette, Christine Gaux (Angers Universi-
ty, Franciaorszag) kutatasi célja pedig 6-9
évesek korében, szintén problémamegoldd
kontextusban a jelolések mint kognitiv esz-
kozok szerepének a megfigyelése volt.

A szimpdziumokhoz képest kicsit eltérd
volt a kiilon eldadassal jelentkezettek bemu-
tatoja, mert naluk nem volt kiilon értékeld,
hanem a kdzonség vagy az adott szekcidban
el6adod tobbi eldaddtars tett fel kérdéseket az
adott kutatasra nézve.

A matematikai teljesitmények vizsgalata-
nak Uj moédszereivel foglalkozé szekcioban
Jerome Focant és Jacques Grégoire
(University of Loven, Belgium) matematikai
problémak megoldasa soran 10 éves diakok
kognitiv Onszabalyozé stratégidit vizsgalta.
Eredményeik alatamasztjak a didkok 6nsza-
balyozé stratégiai és problémamegoldo telje-
sitményei kozo6tti meghatarozoé kapcsolat hi-
potézisét.

,A tudas alkalmazésa és problémamegoldas’ focimmel sszefogott eldadasok kozott

Molndr Gyongyver (Szegedi Tudoméanyegyetem, Magyarorszag) analog feladatok segit-
ségével 9—17 évesek komplex problémamegoldo képességét és iskolai tudasat hasonlitot-
ta 0ssze. Eredményei az ismeretek kontextushoz kotottségére utalnak, illetve az olvasas
és induktiv gondolkodas problémamegoldasban betoltott szerepét hangsulyozzak. Kuta-
tasi eredményei magyarul is olvashatoak. (Molndr, 2003) Annalisa Setti és Nicoletta
Caramelli (University of Bologna, Olaszorszag) 7 és 9 évesek problémamegoldoé képes-
ségének gyakorlati €s gatld tényezoit vizsgalta. Tiina Soini (University of Helsinki, Finn-
orszag) a tanulasi transzfer segitésének lehetdségeit kereste kutatasa soran.

,A matematikai természetli problémak megoldasanak vizsgalata’ cimmel Gsszefogott
harom eléadas koziil Irina Bershadsky és munkatarsa (Technion Israel Institute of Tech-
nology, Izrael) térgeometriai problémak megoldasa kozben figyelt meg tanulokat. Ossze-
hasonitotta a kérésre ,,mi van, ha nem” stratégiat kovetdket a ,,hagyomanyos” probléma-
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megoldokkal. Csikos Csaba (Szegedi Tudomanyegyetem, Magyarorszag) 10—11 éves
magyar didkokkal oldatta meg Verschaffel, De Corte és Lasure 20 ,,problémas” matema-
tikai szoveges feladatat, amelyek valdjaban 10 kiilonbdz6 problémat rejtettek magukban,
mert a maradék 10 a korabbiak strukturalisan analog, azonos megoldasi modot kivand
»parja”. Eredményeit 0sszevetve a nemzetkozi eredményekkel nem talalt szignifikans
kuilonbséget. Kutatasi eredményei magyarul is olvashatoak. (Csikos, 2003) Azonos, illet-
ve kiilonbozo feszini és mélystruktiraju szoveges feladatok megoldottsagat hasonlitotta
0ssze Katharina Scheiter és munkatarsa (University of Tiibingen, Németorszag) is, prob-
Iémaikat kizarolag az algebra vilagabdl vették.

Hans G. K. Hummel és munkatarsai (Open University, Hollandia) komplex probléma-
megoldassal és a séma-alapt (schema-based) transzferrel foglalkoztak eldadasukban.
Kutatasi céljuk komplex tanulési kdrnyezetben a teljesitmény javitasa, a probléma-séma
megalkotasi képességének fejlesztése, illetve az onértékelés, monitorizalas javitasa. Sami
Nurmi (University of Turku, Finnorszag) és munkatarsa komplex, dinamikus, real-time
szimulacids feladatokkal javitandk a gazdasagi oktatast, hogy a végzds kézgazdaszok ké-
pesek legyenek a gazdasagi élet rosszul definialt problémait megoldani. A kis csoportos,
virtualis piacon zajld real-time jatékok segitségével a didkok a kdzgazdasagi tananyagot
autentikus kontextusban hasznalnak.

A CIT Presentation keretében bemutatott eldadasok koziil egy foglalkozott probléma-
megoldassal. Esther Kapa (Talpiot College, Israel) 13—14 éves diakok metakognitiv stra-
tégidit vizsgalta kiilonbozé mennyiségli metakognitiv stratégiat igényld szamitdégéppel
segitett problémamegoldas kozben. Vizsgalataban a didkokat véletlenszertien négy cso-
portra osztotta, mindegyik csoportnak kiilonb6z6 mennyiségli metakognitiv stratégiat
kellett alkalmaznia a probléma megoldasa kdzben. A didkok szignifikdnsan jobban telje-
sitettek abban a tanulasi kérnyezetben, ahol a problémamegoldas minden fazisaban sziik-
séges volt metakognitiv stratégia alkalmazasa.

Az eléadasokhoz képest mas miifajt képviseltek a poszterek, amelyek kozott szintén
néhany érékes munkaval taldlkozhattunk. A poszter mufajabdl adéddan lehet6ségiink
volt személyesen is elbeszélgetni a kutatas vezetdivel. A tanulas és tanitas szekcidban a
képek problémamegoldasban betoltott szerepérdl készitett Christine Amisailidou és
Julian Williams (University of Manchester, Anglia) egy posztert. Eredményeik hangsu-
lyozzak az informéciok helyes képi megjelenitésének problémamegoldasban bet6ltott
szerepét. Johanna Neubrand (University of Loneburg, Németorszag) a tanitas kultara-
fuggdségét emelte ki poszterén. Munkaja soran angliai, japan €s német matematikadra-
kat hasonlit 6ssze (a TIMSS vide6 alapjan) a problémamegoldas matematikadran bet6l-
tott szerepének szempontjabal.

Zvia Fund (Bar-Ilan University, Izrael) poszterén egy problémamegoldast szamitogé-
pes kornyezetben vizsgald (computerised science problem solving) felmérés eredményé-
rél szdmol be, hasonléan, mint Manoli Pifarré (Lleida University, Spanyolorszag), aki
komputerrel segitett, illetve komputer nélkiili kdrnyezetben torténd problémamegoldast
hasonlitott 6ssze. Eredményei szerint a szamitégép hasznalata pozitivan befolyasolta a
diakok teljesitményét és tanulasi folyamatat. A kognitiv és a metakognitiv stratégiaik is
hatékonyabbak voltak azoknak a didkoknak, akik a probléma megoldasa soran hasznal-
hattak szamitogépet.

PBL

A PBL médszer mint 0j pedagdgiai mddszer alkalmazasanak tanuldsra, illetve motiva-
ciora gyakorolt hatasaival, feltételeivel hét szimpdzium keretében is foglalkoztak az eld-
adok. A felsGoktatasban valo alkalmazasarol, illetve alkalmazasaval harom szimpdzium-
ban tartottak eldadasokat.
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Mivel a kiilonb6z6 felsGoktatasi intézményekben szamos ujitassal probalnak javitani
az oktatds min6ségén, de ezek tanulasra, illetve a tanulok motivacidjara gyakorolt hata-
sardl keveset lehet hallani, ezért érdekes az egyik szimpozium harom eldadasa, ami eu-
ropai €s kanadai egyetemeken végzett felmérések eredményeit mutatja be. Az eléadasok
kiilonosképpen a PBL hatésara és a modszer alkalmazasanak kovetkezében kialakult 0j
kompetenciakra fokuszaltak. Anette Kolmos (Aalborg University, Dania) ,Uj kompeten-
cidk a PBL mérnoki tananyagban’ cim el6adasaban beszamol egy felmérésrol, aminek
keretében elsé éves mérnokhallgatdkat kért arra, hogy értékeljék csoportjuk munkajat.
Az eredmények azt mutattak, hogy a didkok a PBL mddszer hatasara kialakult 4j kom-
petencidknak koszonhetéen magasabb szinten, szisztematikusabban és atfogdbban képe-
sek értékelni munkajukat. Benoid Galand, Kathleen Bentein, Etienne Bourgeois és Mar-
ianne Frenay (Catholic University of Leuven, Belgium) a PBL tanuldok motivacidjara és
onszabalyozo tanuldsara gyakorolt pozitiv hatdsat bizonyitotta kutatdsaban. Denis
Bédard (University of Sherbrooke, Kanada) orvostanhallgatok korében végzett felméré-
se soran azt vizsgalta, hogy a PBL milyen hatdssal van a didkok tanulasi eredményeire,
modszereire, illetve motivaciojara.

Az egyetemi tanulasi-tanitasi kornyezet mindségére, tanulast segitd szerepére fokusza-
16 szimpoézium keretében Jan Vermunt (Leiden University, Hollandia) és Han Dahlmans
(University of Maastricht, Hollandia) az 6nszabalyozé tanulas, valamint a ,kikény-
szeritett” onszabalyozas (forced self-direction) PBL-beli szerepére hivtak fel a figyelmet,
ami eredményeik szerint javitja a tanulas mindségét.

A didkok pedagdgiai tudasaval — tanulésrol, illetve tanitasrol alkotott ismereteivel —
foglalkozo szimpdzium keretében Rosalind Murray-Harvey €s munkatarsai (Flinders
University, Ausztralia) hagyomanyos és PBL-re szakosodott tanar szakos hallgatokat
kérdezett arrol, hogy mi segiti 6ket a tanulasban és a megértésben.

Pieter Jelle Beers és munkatarsai (Open University, Hollandia) az egyiittm{ikodo
problémamegoldas keretében arra keresték a valaszt, hogy az egyén tudasa hogyan ,,hoz-
hat6 be” a csoportba, hogyan valik a csoport tudasava, illetve a csoportos beszélgetések
folyaman hogyan lesz a probléma megoldasanak része.

A PBL oktatasi modszer hatékonysaganak egy ujabb, eddig nem érintett teriilete a ma-
tematikai problémamegoldd eljarasok megértésének segitése, ami eléfeltétele az adott
matematikai eljaras késébbi alkalmazhatdsaganak, mas kontextusba illesztésének. A ku-
tatasok azt mutatjak, hogy ezen a teriileten is igen hatékony a PBL oktatasi mddszer. Két
szimpdzium is foglalkozott — a matematikai eljardsok megértésének eldsegitése céljabol
— a példa-alapu (example-based), illetve a probléma-alapa (problem-based) oktatas meg-
tervezésével, esetleg azok kombinalasabol adodé modszer alkalmazasaval. Peter Gerjets
és munkatarsai (University of Tiibingen, Németorszag) kidolgozott példakkal, a problé-
mak megoldasi sémajanak megtanitasaval tennék hatékonyabba a matematikaoktatast. A
problémak alapsémajat alapul véve kiilonbozé problémakategdridkat dolgoztak ki, ahol
egy kategdriaba az azonos megoldasi mddot kivand problémakat tették. E modszer vele-
jardéja azonban, hogy az egyik kategoriaba sem tartozd problémak megoldasakor nehéz-
ségekbe litkoznek a didkok, hiszen ezekhez nem tanultak semmilyen sémat. Ennek kikii-
szObolésére 6sszehasonlitottak a séma-alapu és a megértés-alapu példakkal térténd tanu-
las hatékonysagat. Eredményeik azt mutatjak, hogy a didkok mind az izomorf, mind az
Uj problémakon jobban teljesitettek a megértés-alapt példaadas utan. Cornelia S. Grosse
és Alexander Renkl (University of Freiburg, Németorszag) kutatasukban a példa-alapu
oktatas egy Uj tulajdonsagat vezette be, a tobbszords megoldas mddszerét (multiple solu-
tion methods). Ez a modszer el6segiti a kiilonb6z6 megoldasi eljarasok elényének és hat-
ranyanak felfedezését, ha masképpen nem, akkor olyan tton, hogy explicit feladatként
kapjak a didkok az alkalmazott médszerek 6sszehasonlitasat. Eredményeik szerint ez az
oktatasi modszer kiilonosképpen a gyengébbeknek, a kevés elézetes tudassal rendelkez6

16




Iskolakultara 2004/2

Molnar Gyongyvér: Problémamegoldas €s probléma-alapt tanitas

diakoknal volt hatasos. Katharina Schneider és munkatarsai (University of Tuibingen,
Németorszag) interaktiv animacidval segitené a megoldasi modszer megértését. Allita-
suk szerint ez a mddszer tobbek kozott alkalmas elvont problémamegoldasi mddszerek
abrazolasara is. Robin Stark és munkatarsai, illetve Robert Atkinson és Mary Margaret
Marrill (Arizona State University, USA) a példakat és problémakat is tartalmazé szami-
tdgépes tanulasi kornyezet kialakitasan dolgozik. David Trumpower (University of Me-
xico, USA), valamint Norma M. Chang és munkatarsai (Carnegie Mellon University,
Pittsburgh, USA) iranyelveket fogalmaztak meg arrél, hogy problémamegoldd tanulasi
kornyezetben hogyan lehetne a megérést segiteni. David Trumpower tobblépcsds mate-
matikai problémakat oldatott meg didkokkal. Az egyik csoportnak ismeretlen valtozok-
kal (nonspecific goals — NG), a masik csoportnak egy adott valtozoval kellett megoldani
az adott problémat (specific goals — SG). Elmélete szerint az elébbiek inkabb azokra a
miveletekre koncentraltak, amelyek sziikségesek a célhoz vezetd kovetkezo allapot el-
éréséhez, mig a masodik csoport tagjainak figyelme az adott és a célallapot kdzotti kii-
16nbségre iranyult. Ennek megfelelden az SG problémék csak abban az esetben 6szton-
zik az atmenetet az 0j kontextusba, ha a problémamegoldok figyelmét at lehet iranyitani
a helyi relaciokra.

A ,Tanulok és tanarok tanuldsa PBL kornyezetben’cimet viseld szimpdzium mar sza-
mitogépes tanuldsi kornyezetben foglalkozik a PBL modszerrel, illetve a PBL-ben részt
vevokkel értékelteti a modszer hatékonysagat. Az eléadasok kozponti eleme, hogy PBL
kornyezetben hogyan lehet a tanuldk és a tanarok 6sztonzésére hasznalni a konstruktivis-
ta elméleteket. Helge Stromso €s Kirsten Hofgaard Lycke (University of Oslo, Norvégia)
egyik kozos kutatasaban a face-to-face PBL kornyezet és a komputer alapa PBL (DPBL)
modszer hatékonysagat hasonlitja 6ssze. Elemzésiik eredménye azt mutatta, hogy nem
helyettesithet egyik mddszer a masikkal, mert bar a valaszok eloszlasa egyenletesebb
volt szamitogépes kornyezetben, de a didkok magyarazatai hagyomanyos PBL kornye-
zetben helyesebbek voltak. Masik bemutatott kutatasuk a tutor szerepét vizsgalta. Meny-
nyi €s milyen szerepet tolt be a tutor a hagyomanyos PBL o6rakon, illetve a DPBL-ben?
Astrid Visschers-Pleijers (University of Maastricht, Hollandia) kutatasanak célja egy, az
eddigieknél konnyebben kezelhetd és rovidebb kérdodiv kidolgozasa, aminek segitségé-
vel tobbet tudhatunk meg a PBL tanulas sordn torténd interakciorol. Juha Nieminen,
Pekka Sauri (University of Helsinki, Finnorszag) €s Kirsty Lonka (Karolinka Institut,
Stockholm, Svédorszag) kozos munkéjuk soran kidolgoztak egy kérdoéivet, ami a PBL
kulcsfontossagu elemeinek, a csoportmuikddésnek €s a csoportmiikodés — iskolai teljesit-
mény kapcsolatanak mérésére alkalmas. Végiil Dineke Tigelaar és munkacsoportja
(University of Maastricht, Hollandia) kidolgozott egy tanar-6sztonzé prototipust. Szak-
értoket kérdezett meg arrol, hogy a kidolgozott prototipus alkalmas-e a tanarok tanulasa-
nak 3sztonzésére, illetve a tanarok szummativ értékelésére.

,Multimédias kornyezetben torténd problémamegoldas’ cimmel fogtak 6ssze a konfe-
rencia szervezdi a kovetkezd négy eldadast. Saskia Brand-Gruwel €s munkatarsai (Open
University, Hollandia) szerint a PBL modszer soran hasznalt komplex kognitiv képessé-
get (informacidk azonositasa, rendszerezése, a relevans informacio kivalasztasa, a tobb
forrasbdl szarmazo informaciok egyesitése) tanitani kell. Kutatocsoportja kezddket és
szakértoket figyelt meg problémamegoldas kdzben. Eredményeik azt mutattak, hogy a
szakértd problémamegolddk tobb idoét toltenek a probléma meghatarozasaval, az infor-
maciok feldolgozéasaval és bemutatasaval, mint a kezd6 problémamegoldok. A Rob J.
Nadolski és munkatarsai (Open University, Hollandia) altal kifejlesztett modszer segiti a
kezdd problémamegolddkat abban, hogy képesek legyenek komplex problémakat is
megoldani. E modszer a fejlesztd tanulas fazisaban a diakokkal nem egy 1épésben olda-
tott meg problémakat, hanem a problémamegoldas folyamatat sok apréd 1épésre osztva.
Parnafes Orit (University of California, USA) kutatdsaban azt vizsgalta, hogy a tobbszo-
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ros reprezentacio mennyiben segiti eld a probléma megoldasanak folyamatat, Peter
Reiman (University of Sydney, Ausztralia) és munkatarsa szamitégéppel segitett PBL
mddszeres csoportos egylittmiikodd tanulds soran figyelte meg a csoportok probléma-
megoldd stratégidjat a problémamegoldas kiilonb6zé fazisaiban, valamint a kimenet
szempontjabdl a csoportok viselkedését.

A nagyobb, kozds elbadasok kozott (Keynote Addresses) Arie C. Nieuwenhuijzen
Kruseman (University of Maastricht, Hollandia) ,Ujitasok a PBL-ben vezet6i nézdpont-
bol’ cimli eléadasaban foglalkozott a PBL moédszerrel. Kiemelte, hogy a PBL egyik
kulcsfontossagu eleme az eldzetes tudas aktivalasa, illetve azt, hogy a PBL tanulési kor-
nyezete egy kontextus-fliggd, egyuittmikodo és aktiv tanulasi kornyezet, ahol a tanitas
kozéppontjaban nem a tanar, hanem a tanuld all. Hangsulyozta, hogy a tanulo-kézponta
tanitasi mddszerek koziil a PBL csak egy, de nem az egyediili modszer, vehetjiik példa-
ként az IKT-t (Informacids €s Kommunikacios Technika) is.

Végiil négy rovid eldadast hallhattunk a PBL kiillonbdz6 kdrnyezetben valo hatékony-
sagarol. Mark Newman és munkatarsai (Middlesex University, Anglia) apolondk oktata-
sa soran hasonlitotta 6ssze a PBL és a hagyomanyos oktatidsi modszer hatékonysagat.
Eredményeik alapjan nem mutathato ki a PBL oktatasi modszer elonye, s6t néhany eset-
ben még rosszabbul is teljesitettek a PBL mddszer szerint tanuldk, mint a hagyomanyos
modszert kdvetdk. Egy masik eldadas, szin-
A kognitiv és kulturdlis faktorok  tén Mark Newman eldadasaban, a PBL haté-
Szoimoléleészségre gya/eorolt ha- konysagat megfigyeld kutatast elevenitett fel

tdsdt vizsgalo kutatds eredmé- és értékelt. Bevezetdje szerint azért volt
nyei azt mutatjdak, hogy a japdn sz’u.k’seg erre, meyt avilag mlqden tajan }}asz-
gyerckek dltaldaban tébbet tud- ~ "ak a PBL modszert, de mindenki mds ta-
nak matematikdabol, mint ameri- nulési kémyezetben, mas didkokkal és mds
. . y miveletekkel. Az attekintett kutatdsok na-
kai tarsaik, de az azonos tudds-

o g 3 gyobb része a PBL fejlesztd hatsat bizonyi-
szintii didkok koziil az amerika- totta. Hasonldan, mint Giovanni De Virgilio

iak sikeresebben oldjdk meg a s munkatarsa (National Institute of Health,
matematikai természetii problé-  Réma, Olaszorszag), akiknek kutatasi ered-
mdkat, mint japdn kortdrsaik.  ményei szerint hatékony a PBL alkalmazasa.
David Gijbels és munkatarsai (University of
Maastricht, Hollandia) kutatasukban arra keresték a valaszt, hogy minden teriileten —
nemcsak a problémamegoldo képesség fejlddésében, hanem pl. a tudas elsajatitasaban is
— kimutathato-e a PBL pozitiv hatasa. Amikor a PBL hatékonysaganak vizsgalatat nem a
problémamegoldasra (itt egyértelmii a fejleszté hatas), hanem csak a fogalmi megértés
sikjara korlatoztak, akkor nemhogy pozitiv, de negativ hatasa volt e modszernek.

A tanarok szerepét és nézdpontjat alapvetden atalakité modszer remélhetdleg hazank-
ban is megjelenik, és fejleszteni fogja egyebek mellett a didkok problémamegoldo képes-
ségét, a hatékony csoportos egylittmiikodéshez sziikséges képességeket, készségeket.
Természetesen hatékonysaganak elofeltétele a megfeleld tanulasi kdrnyezet megterem-
tése, s ebbe bizony az is beletartozik, hogy a tanarok ne kényszeriiljenek harminc fos osz-
talyokban tanitani.
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Imre Anna

Kistelepiilési tanulok utja az
iskolarendszerben

A koézségi, kisteleptilési iskoldk tanuloi nem alkotnak tarsadalmi
értelemben homogeén csoportot, kR6zds jellemzojiik azonban, hogy az
datlagosndl kisebb teleptiléseken élnek és kistelepiilési iskoldkba jcir-
nak. Ez a két tényezd, bdar nem feltétlentil meghatdrozé modon, de
nehezebb induldsi, tanuldsi feltételeket valosziniisit: kedvezdtlenebb
csalddi hdtteret, rosszabb intézmenyi feltételeket az oktatdsban,
amihez gyakran tdrsulnak a bejdrdssal dsszefiiggo nehézsegek is.

tanulds terén jelentdsen lemaradnak a tobbi tanulohoz képest, magasabb koztiik a

kozépfokon tovabb nem tanulo, illetve a zsakutcas képzések iranyaban tovabbta-
nulo. Vizsgalatunk soran a kozségekben iskolaba jaré tanuldk iskolai palyajat elemezziik
kozelebbrdl annak érdekében, hogy feltarjuk fobb sajatossagaikat, az atlagos iskolazasi
utaktdl vald esetleges eltéréseiket.

A kisteleptilési iskolak tanuldinak iskolazasi utjat azért kell kiemelt figyelemmel kisér-
ni, mert ezeken a telepiiléseken nagyobb valdsziniliséggel talalunk olyan tanuloi csoporto-
kat, melyek lakohelyiik vagy sziildi hatteriik kovetkeztében eleve nehezebb kortilmények
kozil kertilnek ki (bejardk, cigany szdrmazasuak, munkanélkiili sziildk gyermekei), akik-
nek gyakran sem iskolaik nem rendelkeznek azokkal az eszkdzokkel, melyek az esetleges
hatranyokat kompenzalni lennének képesek, sem sziileik nem rendelkeznek tudatos és ha-
tékony iskolazasi stratégiaval, amely kitorési utat mutathatna egy kedvezdtlen kiinduld
helyzetbol. Ennélfogva a kistelepiilési iskolak jelentik az oktatasi rendszer azon szegmen-
sét, ahol a tarsadalmi és az oktatastigyi hatranyok a leginkabb halmozddni s (szegregalt
helyzetiikbdl fakaddan) gyakran konzervalddni hajlamosak. Neheziti a kisteleptilési isko-
lak és tanuloik helyzetét, hogy a kilencvenes években — mikozben ezeken a telepiiléseken
a gyerekszam novekedett — helyzetiik kismérték(i romlast mutat. (1. tdbldazat)

ﬁ tapasztalatok azt mutatjak, hogy a kistelepiilési iskolakbol jovo tanuldk a tovabb-

1. tablazat. Az elsds és dtodikes dltaldnos iskolai tanuldk ardnya az dsszes tanulé %-dban
telepiiléstipusonként, 1993, 1997, 1999.

1993 1997 1999

Telepiiléstipus Tanulok Az dsszes  Tanulok Az dsszes Tanulok Az dsszes
tanulé %-dban tanulé %-dban tanulo
%-dban
kozség elsds 52456 13,1 48367 14,1 46426 13,50
otodikes 49007 12,2 42488 12,4 42091 12,24
Mo. §sszes elsds 125679 12,5 125875 13,1 121424 12,64
otodikes 125160 12,4 121515 12,6 119599 12,45

Forras: OM statisztika, 1993, 1997, 1999.

A kilencvenes években a veszélyeztetett tanulok aranya a statisztikai adatok tantisaga
szerint a telepiiléshierarchia két polusan nétt meg a leginkabb: a févarosban és a kozsé-
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gekben. (2. tablazat) A kistelepiilési iskolak és tanuloik helyzete tartésan nehéz, sét rom-
16 allapotot mutat mas vizsgalatokban is. (Vari, 1997)

2. tablazat. A veszélyeztetett tanulok ardnya az dltalanos iskoldkban telepiiléstipusonként, 1993, 1997, 1999.

1993 1997 1999
N Az dsszes N Az dsszes N Az dsszes

tanulé %-dban tanulé %-dban tanulé

%-dban

Budapest 23303 14,63 26455 18,46 25598 18,10
megyei jogll varos 7309 3,87 9619 4,84 9578 4,83
egyéb varos 11660 4,47 14670 5,27 14062 5,07
kozség 24233 6,05 24983 7,26 25527 7,42
osszes 66505 6,59 75727 7,85 74765 7,78

Forras: OM statisztika, 1993, 1997, 1999.

A tanulasi, iskolazasi utvonalak természetesen sok tényezé mentén alakulnak: fontos
pontnal meghozott dontések, id6-, energia- és anyagi raforditasok és nem utolsésorban
a tanuloi képességek alakitjak. Mindezt természetesen befolyasoljak a sziildi ambiciok,
elképzelések és a kornyezeti adottsdgok. Elemzésiink egy olyan tanulécsoportra iranyul,
mely egy sajatos kiilsddleges tényez0, a lakéhely mentén kiilonitheto el. A lakdhely sze-
rint torténd elkiilonités természetesen egyitt jar a tanulok tarsadalmi osszetételének saja-
tossagaival is, részben ennek révén, részben ettdl fliggetleniil meghatarozva a tanuldk is-
kolazasi esélyeit, palyajat. Az utdbbit azonban befolyasolhatjak olyan tényezdk is, mint
példaul az iskola és a lakohely tavolsaga, az iskola lehetdségei, az oktatas szinvonala.

Az iskolazasi utak oktatési rendszeren keresztiil iveld jellemzoinek leirasa Snmagéban
is igen komplex feladat, még nehezebb mindezt a fontosabb befolyédsold tényezdkkel
Osszefliggésben leirni. Itt most eleve lemondunk az Gsszefiiggések, az egyes befolyasolo
tényezOk hatasanak feltarasarol, s csupan a fobb kiilonbségek kialakulasanak és mértéké-
nek azonositasara, leirdsara szoritkozunk. Az iskolazasi, tanulasi utakat kézvetlentl ala-
kité fontosabb tényezok igen sokrétiiek lehetnek, elemzésiinkben olyan tényezdket va-
lasztottunk koézelebbi vizsgalat targyaul, amelyekrdl mas elemzések alapjan ugy véltiik,
hogy jelentds kiilonbségek hordozoi lehetnek. Ezek az alabbiak:

dltaldnos iskola

— az altalanos iskola valasztasa;

— az iskolaba jaras kortilményei;

— az iskolai tanulasra forditott id6: tandrai €s tanoran kiviili tanulas;
— iskolan kiviili tanulasra forditott id0: kiilonorak, otthoni tanulas;
— iskolan kiviili egyéb tevékenységek;

— eredmények: bizonyitvany, évismétlés, lemorzsolddas;

kozépfok

— tovabbtanulés: aspiraciok, tényleges iranyok az altalanos iskolasok korében;
— a kozépiskola valasztasa;

— az iskolan kiviili tanulasra forditott id6 (kiilondrak, otthoni tanulés);

— iskolan kiviili egyéb tevékenységek (hazimunka, szabadidos elfoglaltsagok);
— eredmények: bizonyitvany, évismétlés, lemorzsolddas;

— fels6fokua tovabbtanulés vagy elhelyezkedési torekvések.
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A kutatds soran az alabbi kérdéseket vizsgaltuk: Mennyiben térnek el a kisteleptilési
tanulok palyainak fenti jellemzdi a tobbségt6l? Mennyiben jellemzo rajuk, hogy rosszabb
feltételek mellett tanulnak, illetve kedvezdtlenebb palyakra kényszeriilnek? Milyen a jel-
lemzének mondhaté tGtvonal esetiikben, és milyen a tobbség esetében, s mekkora az ezek
kozotti eltérés? Hogyan alakulnak a kiilonbségek az idben, a felsobb évfolyamokon, a
kozépfokon — a palyak egészét tekintve néttek vagy csokkentek-e a kiilonbségek a va-
lasztott tanuloi csoport és a tanulok tobbsége kdzott?

Mintankat az Orszagos Kozoktatéasi Intézetben 2002-ben folyd, ,Tanuldi terhek’ cimi
kutatas kérdezettjei koziil a 7. és 9. évfolyamra jard, kozségekben lako tanuldk alkotjak.
A 7. évfolyamon ez 434 {6t jelent, a 9. évfolyamon sajnos nagyon kicsi az elemszam,
ezért az értelmezés az 6 esetiikben fokozott dvatossagot igényel. Az elemzés soran a kér-
dések egy részénél a kozségben lakok adatait az atlaggal vetjiik 6ssze, a kérdések mas ré-
szénél (ahol a tobbi kategdria adatai is jellemzonek és relevansnak tiintek) valamennyi
teleptiléskategdria adataira kitériink, hogy differencialtabb képet vetithessiink a kozségi
tanulok mogé — de végsd soron ezzel is az 6 helyzetiiket igyeksziink jobban megvilagi-
tani. (3. tabldzat)

3. tablazat. Kozségek tanuloi a 7. és a 9. évfolyamon (N, %)

kozség lélekszama 7. évfolyam 9. évfolyam

N % N %
1-1000 62 14,3 32 61,5
1001-1500 63 14,5 - -
1501-2000 80 18,4 20 38,5
2001- 229 52,8 - -
egyiitt 434 100 52 100

Az elemzés soran eldszor a csaladi hatteret, majd a tovabbhaladas fobb jellemzdit vizs-
galjuk, kitiintetett figyelemmel a kozségi, kistelepiilési iskolakban tanuldkra — elobb a 7.,
majd a 9. évfolyamos tanuldkat vizsgalva. Az iras végén Osszevetjiik a valasztott szem-
pontokat a két évfolyam esetében, s ezzel megkiséreljiik megrajzolni a kistelepiilési is-
kolak tanuldinak valészinGsithetd iskolazasi esélyeit, tanulasi palyajat — hangsilyozottan
csak a leirds, s nem az Osszefliggések részletes feltarasanak az igényével.

A tanulok tarsadalmi osszetétele, csaladi hattere

Bar az elemzésben mddszeresen nem vizsgaltuk a tanulok csaladi hattér szerinti kii-
16nbségeit és a vizsgalt kiilonbségek ezekkel valo Osszefliggéseit, érdemes az elemzés
kezdetén attekinteni a tanuldi sszetétel jellemzoit az egyes teleptiléskategoriakon. A csa-
ladi hattér vizsgalatanal a sziilok iskolazottsagat, foglalkoztatottsagat elemeztiik, kiegé-
szitve az egyiitt €16k szamanak s lakaskoriilményeik jellemzdinek elemzésével. A sziilok
iskolazottsagaban megfigyelhet6 a szokasos telepiilési lejtd, de az iskolazottsagban meg-
figyelheto kiilonbségek jelentdsen megnének az egyéb varosok €s a kozségek kozott — a
két telepiiléskategdria kozott joval nagyobb a tdvolsag, mint a fovaros és a kisvarosok
kozott. Mind az anyék, mind az apak iskolazottsdga a fovarosban a legmagasabb, itt ha-
romnegyediik érettségivel vagy diplomaval rendelkezik. A megyei jogt varosok lakossa-
ga polarizaltabb: az apak kozt a szakmunkasok és a fels6fokt oklevéllel rendelkezok ha-
sonlo aranyban vannak, az anyak kozott az érettségizettek aranya is jelentds. Az egyéb
varosok népességének Osszetétele a legkiegyensulyozottabb, mind az anyak, mind az
apak esetében. A kozségekben €16 apak jellemzden szakmunkéas vagy ennél alacsonyabb
iskolazottsaggal rendelkeznek. (4. tabldazat)
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4. tablazat. A sziildk iskolazottsdga (%)

apa anya

fovdaros  mjvdros e.vdros kozség ~ févdros — mjvdros e.varos kozség
N=116 N=310 N=331 N=368 N=138 N=349 N=376 N=387

8 altalanos 52 6,5 7,3 19,6 10,9 13,8 10,9 32,3
szakmunkas 24,1 37,1 36,9 53,8 14,5 20,9 23,9 32,3
érettségi 30,2 18,7 26,6 17,7 34,8 27,2 35,6 21,4
felsofok 40,5 37,7 29,3 9,0 39,9 38,1 29,5 14,0
egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Ugy fest, hogy a foglalkoztatottsag dimenzi6jaban is a kdzségek és a tobbi telepiilés-
tipus kozott van a valodi szakadék, s nem a telepiiléshierarchia mas teleptiléstipusai ko-
z0tt. A sziilok foglalkoztatottsaga terén a vallalkozas, a munkanélkiiliség €s a haztartas-
beliek aranyaban van jelentds kiilonbség: a vallalkozok inkdbb varosban élnek, a munka-
nélkiliek és haztartasbeliek (az anyak kozott) inkabb a kozségekben. A kozségek és a
tobbi telepiiléstipus kozott huzodo kiilonbség elsésorban a munkanélkiiliek ardnyaban
mérhetd le: arra, hogy a szilok koézott munkanélkiilit talaljunk, a kozségekben kétszer-
haromszor akkora az esély, mint a t6bbi teleptiléstipuson.

A csaladnagysagban az eldbbiekhez hasonlo jelentds kiilonbséget talaltunk. Az egy la-
kasban €10k atlagos szama 3,8 és 4,7 kozott alakul: az eldbbi a fovarosra, az utobbi a koz-
ségekre jellemzd. Mivel az utobbi adddhat a kézségekben inkabb jellemzd tobbgenera-
cids egylittélésbal és a szintén a kdzségekben gyakoribb, tobb gyermeket neveld csala-
dok magasabb aranyabol egyarant, megvizsgaltuk a testvérek szamat is. Vizsgalt tanulo-
ink testvéreinek atlagszama 1,8, ebben azonban valdoban jelentds eltéréseket talaltunk az
egyes telepiiléstipusok esetében: a legalacsonyabb az egyéb varosokban volt a testvérek
szama (1,6), s a legmagasabb a kozségekben (1,9). Az adatok alapjan gy tlinik, hogy a
testvérek szamatdl fiiggetlentil is magasabb az egytitt €16k szama a kozségekben (4,7),
ami a nagyobb gyerekszam mellett még tobbgeneracids egylittélés eldforduldsat sejteti.

A tovabbhaladas, iskolazasi palyak fobb jellemzéi a 7. évfolyamon

Iskola, lakohely, iskolavalasztas

Az iskolazasi utat befolyasold tényezok kozott elsdsorban az iskola és a lakohely vi-
szonyat vizsgaltuk meg. Az iskolai palyat jelentés mértékben befolyasolhatja, hogy a ta-
nulé sziildhelyén jarhat-e iskolaba, hogy milyen a lakohely és az iskola térbeli kozelsé-
ge, és hogy milyenek a bejaras koriilményei. A tanulok tilnyomo része sajat teleptilésén
jar iskolaba (82,3 szazalék), ez kiilondsen a kdzségekben élokre jellemzd (87,6 szazalék).
A févarosban nagy aranyban vannak nem korzeti iskolaba jarok — ezt feltehetden az agg-
lomeracioban lakd, de a fovarosban tanulé didkok magas aranya magyardzza —, de a
nagyvarosokban is 20 szazalék koriili a bejardk aranya. Az apa iskoldzottsdga mentén
vizsgalva gy tiinik, hogy ez inkabb jellemz6 a diplomas sziilok korében, ezért minden
bizonnyal tudatos iskolazasi stratégiardl van szo, s nem a koriilmények sajatos kovetkez-
ményérol. Nem sokkal marad el azonban ettdl a 8 altalanost végzett apak gyerekei kdzott
a bejardk aranya, esetiikben ugy véljiik, éppen forditva, inkabb a kortilmények hatasarol
van sz0. Az iskolaba érés atlagos ideje a fovarosban a legtobb, a nagyvarosokban szintén
jelentds, kevesebb a kisebb varosokban, s a legkevesebb, de az eldbbihez szinte hasonlo-
an alakul a kézségekben.

Az iskolazas kezdetén az iskolavalasztas a legmeghatarozobb tényez6. Az iskolava-
lasztas lehet6ségét a sziilok szamara az oktatasi torvény biztositja, ez azonban csak azok
szamara valds lehetdség, akik olyan telepiilésen élnek, ahol egynél tobb iskola miikodik.
Mintankban atlagosan nagyjabol hasonlé (egyharmados) aranyban vannak a tanulok ko-
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z6tt, akik nem is valaszthattak, illetve akik valaszthattak, de a legkdzelebbi iskolat va-
lasztottak, valamint akik mast valasztottak. Teleptiléstipusonként azonban nagyon na-
gyok az eltérések: a fovarosban és a nagyvarosokban a tobbség a maga (illetve sziilei) al-
tal valasztott iskolaba jar, a kisvarosokban inkabb a legkozelebbibe, a kdzségekben pe-
dig jellemz6en nem volt valasztasi lehetdség, itt mindossze 12 szazalék azok aranya, akik
mas iskolat valasztottak, nem a legkozelebbit. (5. tdbldzat)

5. tablazat. A jelenlegi iskoldad a lakdsodhoz legkozelebbi iskola? (%)

fovdros megyei j.v. egyéb vdros kozség atlag
N=188  N=458 N=528 N=545 N=1719

igen, nincs is mas 3,2 18,3 12,5 77,8 33,7
igen, de van mas 452 34,9 56,1 10,6 34,8
nem 51,6 46,7 31,4 11,6 31,4
egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Az iskolavalasztés, azaz a nem korzeti, illetve a legkozelebbi iskola valasztasanak kér-
dése, ugy tinik, csak részben fiigg 6ssze az iskola specialis kinalataval. A fovarosban,
ahol amlgy magas azok aranya, akik nem a lakohelyiikhoz legkozelebbi iskolaba jarnak,
meglepd mddon csak a tanulok negyede jar tagozatos osztalyba. A tagozatos osztalyba
jaras inkabb jellemzd a nagyvarosokra, s6t még a kisvarosokban is gyakrabban fordul
eld! A tagozatos osztalyokba jarok aranya a kézségekben a legalacsonyabb, ennek felté-
telezhetd oka, hogy itt eleve kisebb aranyban fordul el6 tagozatos osztaly. (6. tdbldzat)

6. tablazat. Milyen osztdlyba jarsz? (%)

févdros megyei j.v. egyéb vdros kozség atlag
N=177  N=449 N=533  N=523 N=1682

normal 67,8 58,4 65,1 93,9 72,5
tagozatos 26,0 40,3 34,3 5,9 26,2
egyéb 6,2 1,3 0,6 0,2 1,2
egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nem biztos azonban, hogy az altalanos iskola valasztasa az iskolakezdéskor végleg el-
donti, hogy 8 éven at hol tanul a gyerek, s hogy hol végzi el az altaldnos iskolat. Horizon-
talis valtoztatasra sor keriilhet koltozés vagy tanulmanyi okok kdvetkeztében, nagy azon-
ban a szerkezetvaltd gimnaziumok elszivo hatdsa is az altalanos iskola fels6 tagozatan ta-
nulok korében. Mintankban igen nagy azok aranya, akik ugy nyilatkoztak, hogy nem a je-
lenlegi iskolaban kezdték az elsd osztalyt, hanem egy masikban (32,3 szazalék). Ezek ara-
nya elsésorban a fovarosban, masodsorban a nagyvarosokban magas (40,2, illetve 38,2
széazalék) — jorészt feltehetden a szerkezetvaltd iskolak kovetkeztében. A kisvarosokban
mar ritkabban fordul el (30,7 szazalék), a kozségekben csak a tanuldk negyedét érinti
(26,3 szazalék), itt a legkevésbé jellemz0o a tanuldk horizontalis mozgasa, azaz itt végez-
nek a tanuldk a legnagyobb valdszinlséggel abban az iskoldban, amelyikben kezdtek.

Fontosnak itéltiik annak vizsgalatat, hogy mennyire szeretnek a gyerekek iskolaba jar-
ni, s hogy ebben van-e jelentds kiilonbség — hiszen az iskoldhoz valé viszony befolyésol-
Jaatanulasi kedvet, s ezen keresztiil varhatéan a tanuldsra forditott id6t és a tanulas ered-
ményességét is. Atlagosan gy tlnik, a gyerekek inkabb szeretnek, mint nem szeretnek
iskolaba jarni (67,7, illetve 32,4 szazalék). Sajatosan kiilonb6z6 azonban az iskolahoz
vald viszony az egyes telepiiléstipusok esetében: a legjobban a megyei jog varosok ta-
nuloi szeretnek iskolaba jarni, a legkevésbé a kozségi tanulok: 38,4 szazalékuk nem iga-
zan szeret iskolaba jarni. Ennek oka lehet a csalad és az iskola kozti tarsadalmi-kultura-
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lis tavolsag, de az is, hogy a nagyobb hatranyokkal indulé tanuldk szamara kevesebb si-
kerélményt ad az iskola. (7. tabldzat)

7. tdbldzat. Szeretsz-e ebbe az iskoldba jdarni? (%)

fovdros  megyei j.v. egyéb vdros kozség dtlag
N=188 N=450 N=536 N=535 N=1709

nagyon 23,4 25,3 21,8 18,3 21,8

eléggé 51,1 47,6 44,4 43,4 45,6

nem nagyon 19,7 20,2 24,8 30,7 24,9

egyaltalan nem 5,9 6,9 9,0 7,7 7,7

egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Iddfelhaszndlas

Az iskolazasi esélyeket nagymértékben befolyasolhatja a napi terhelés, illetve a napi te-
vékenységek szerkezete, s ezen beliil a tanulasra forditott idémennyiség. Ezt az alabbi te-
vékenységek elemzése révén kozelitettilk meg: az iskolan beliili tandrai és a tandran kivii-
li foglalkozasok vizsgalataval. A tandrakra forditott heti 6sszes 6raszam a megyei jogu va-
rosokban volt a legnagyobb, a kdzségekben a legalacsonyabb. A kiilonbség, bar nem ti-
nik nagynak, érdekes modon leképezi a telepiiléstipusok oktatasieredményesség-mutatok-
ban kirajzolodo sorrendjét. Erdekes még, hogy kiilsnbség mutatkozik a terhelés heti meg-
oszlasaban is az iskolak kozott: a tandrai terhelés atlagosan a hét elsd felében nagyobb,
mint a masodikban, ez kiilonésen igy van a megyei jogl varosokban. A fovaros ettdl el-
tér: itt a hét kdzepére esik a legnagyobb draszam, a hét elején még, a hét végén mar nem
toltenek sok id6t a tanulok tanorai tanuldssal. A kdzségekben a legalacsonyabb a napi at-
lagos, tandrai tanulasra forditott idd, s egyben a leginkabb kiegyenstlyozott a heti terhe-
1€s: a hétfdi ,,cstics” csak szerény mértékben haladja meg a lazabb napokat. (8. tdbldazat)

8. tablazat. Iskolai tanordik napi oraszama (atlagok)

fovdros megyei j. vdaros egyébv.  kozség  dtlag

hétfo 5,80 5,95 5,90 5,78 5,87
kedd 5,68 5,99 5,76 5,73 5,80
szerda 5,86 5,80 5,78 5,76 5,79
csiitortok 5,74 5,73 5,72 5,73 5,73
péntek 5,69 5,61 5,63 5,62 5,63
egylitt 28,77 29,08 28,79 28,62 28,82
napi atlag 5,75 5,81 5,76 5,72 5,76

Sokszinti a kép abban a tekintetben, hogy milyen tanéran kiviili foglalkozasokon vesz-
nek részt az iskoldn beliil a tanuldk: a legtobb kiilon foglalkozasra a megyei jogt varo-
sok iskolaiban tanulok jarnak, 6k a legtobb id6t edzésre és énekkari foglalkozasokra for-
ditjak. A kisebb varosok tanuldi koziil a legtobben zenei foglalkozasra jarnak, ezt kove-
tik a sport- és mivészeti foglalkozasok. A kozségek tanuldi edzésre, miivészeti foglalko-
zasra és szakkorokre, valamint egyéb foglalkozasokra forditanak id6t a tanorakon kiviil.
A févarosi tanulok meglepden kevés iddt toltenek az edzésen kiviil minden egyéb foglal-
kozassal, 6sszes kiilonorara forditott idejiik is jocskan elmarad nemcsak az atlagtél, de a
kozségi tanuldk altal erre forditott idomennyiségtol is. (9. tabldazat)

Az el6bbieknél nagyobb tarsadalmi kiillonbségre szamitottunk az iskolan kiviili elfog-
laltsdgokra €s az otthoni tanulasra forditott idében, mivel ezekre mar szinte kizardlag a
csaladi aspiraciok és anyagi lehetdségek vannak hatassal. Az iskolan kiviili elfoglaltsa-
gok korében elsdsorban a tanulasi, miivészeti és sport jellegli tevékenységeket vizsgal-
tuk: ezek atlagosan napi 2,28 (az ,,egyéb” kategdria nélkiil 1,56) érat vesznek igénybe,
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9. tablazat. Iskolai, tandran kiviili foglalkozasok heti oraszama (atlagok)

fovaros  m. j.vdros egyéb vdros kiozség atlag

korrepetalas 1,39 1,64 1,57 1,34 1,49
tehetséggondozas 1,75 2,00 2,07 1,59 1,85
énekkar 1,50 2,42 1,59 1,23 1,71
hittan 1,00 1,42 1,28 1,21 1,27
szakkorok 1,52 1,64 1,44 1,83 1,65
zene 1,67 1,96 2,61 1,97 2,15
edzés 2,81 2,86 2,50 2,07 2,45
miivészeti tevékenység 1,69 1,95 2,28 1,89 2,00
egyéb 1,64 7,07 6,10 7,09 6,08
hetente egytitt 14,97 22,96 21,44 20,22 20,65
napi atlag 1,66 2,55 2,38 2,25 2,29

koztik leggyakrabban az edzés és egy ,.egyéb” tevékenység fordul eld, jelentds még a
miuvészeti tevékenység aranya is. A fovarosi gyerekek elsdsorban kiilondrara és edzésre
jarnak gyakran, de sokan jarnak miivészeti foglalkozasokra és kiilonorakra is koriikben,
a megyei jogl varosokban az atlagot meghalado a kiilonorakra, az egyéb varosokban a
miivészeti foglalkozasra jarok aranya. A kozségi tanulok a fentiekben az atlag alatt ma-
radnak, az ,,egyéb tevékenység”-ben azonban joval az atlag feletti az aranyuk.

Az otthoni tanulasra forditott id6 1-2 éra kdzott alakul minden vizsgalt tanuldcsoport-
nal, s jellemzden atlagosan tobb a hétvégén, mint hétkéznap — egy nap, a kedd kivételé-
vel. Atlagosan valamivel t6bb, mint két orat, 138,8 percet forditanak a tanulok naponta
otthoni hazi feladatra, ez hétk6znap hasonld (136 perc), hét végén 6,5 perccel tobb. A
kozségek tanuloi ennél valamivel kevesebb idét forditanak otthon a hazi feladatra, de a
kulonbség atlagosan csak 3—4 perc.

A hazimunkaval tolt6tt idé hétkdznap atlagosan a tanulasi idonél csaknem 10 perccel
hosszabb, hét végén jelentdsebb, 26 perccel haladja meg azt. A szabadidé mértékében at-
lagosan nagyon nagy a kiilonbség a hétkoznapok és a hétvége kozott. A kozségekben la-
ké tanuldk joval tobb idot toltenek hazimunkaval, kdzel napi 3 orat (hétkdznap atlagosan
2,7 orat, hétvégén 3,1 orat), s valamivel tobb a szabadidejiik is. A kozségek tanuldinak
életében, ugy tlnik, az atlagosnal nagyobb szerepet jatszik a munka, de a szabadidds el-
foglaltsagok is, a tanulas azonban kisebbet. (10. tdbldazat)

10. tablazat. Otthon hazimunkadval t6ltott ido és szabadidd, hétkoznapon és szabadnapon (%)

hdzimunka szabadidd
ora perc egylitt ora perc egylitt
hétkéznap kozség 2,19 29,19 174,18 6,13 28,80 451,5
atlag 2,00 27,08 147,08 5,83 28,65 378,5
szabadnap kozség 2,51 28,80 179,4 9,61 28,81 585,4
atlag 2,37 27,41 169,6 10,22 27,11 640,3

A szabadid6 eltdltése napi szinten leggyakrabban a tévénézést jelenti, de igen altala-
nos a zenehallgatas is, s jelentds a barattal, baratndvel toltott €s a sportra és a szamito-
gépre forditott id6 is. Az olvasas csak a tanulok egydtodének tartozik a napi elfoglaltsa-
gai kozé, vagyis kevésbé jellemz6 napi tevékenység, mint a szamitogépezés. A kozségek
tanuloi atlagos mértékben nézik a tévét, sok idot toltenek zenehallgatassal, s jelentds a
naponta sportoldk aranya is koriikben. Az atlag alatt maradnak azonban a szamitogépe-
zésben s az olvasasban is (valamivel kisebb mértékben). A szabadidd eltdltésében 6sz-
szességében a kiilonbség a kozségben €16 tanuldk és az atlag kozott joval kisebb, mint
amit a hazimunkara forditott id6 esetében tapasztaltunk. (/1. tdbldzat)
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11. tablazat. Szabadidd eltoltése — (mindennap valaszok %-a)

Budapest megyeij.v. egyébv. kozség atlag
N=189 N=455 N=537 N=537 N=1718

olvasok 22,8 25,7 18,9 18,7 21,1
tévézem 85,7 81,8 87,5 85,6 85,2
szamitogépezem 45,5 33,3 28,4 24,0 30,2
sport 36,9 33,2 45,4 44,5 41,0
zenét hallgatok 74,6 64,2 68,0 71,0 68,7
rajzolok, festek 4,7 8,0 7,0 9,6 7,8
szerepjatékot jatszom 37,0 41,5 39,5 47,9 2,1
logok a haverokkal 30,7 25,0 27,2 27,3 27,0
barattal, baratndvel van 452 37,5 40,3 39,1 39,7

Osszevetve a napi atlagos tanulasra forditott idét iskoldban vagy azon kiviil, ugy lat-
szik, a tanulok sszességében napi 12 6rat téltenek tanulassal, ennek csaknem a felét tan-
orai tanulassal, masik felét valamivel szabadabb, valaszthato és valtozatos keretek ko-
z06tt: ezt az iskolaban tanoran kiviili, valamint az iskoldn kiviil és otthon tanulasra fordi-
tott id6 adja. A kozségi tanulok esetében valamivel kevesebb a tandrai tanulasra forditott
idd is, még kevesebb azonban a tandran kiviili 6sszes tanuldsra forditott idé koriikben.
Nem pusztan a tanuldsra forditott id6 tekintetében van jelentds kiilonbség az atlaghoz vi-
szonyitva, hanem a hazimunka mennyiségében is, mivel a kdzségi tanuldk joval tobb id6t
toltenek hétkdznap is hazimunkaval.

Ez Osszességében arra enged kovetkeztetni, hogy egészen masként strukturalodik a
kozségi tanulok ideje, egészen mas életmddba agyazodik a tanulés a kozségi tanuldk ko-
rében, mint a tanuldk tobbségének esetében. A kozségi tanuldk életében a munkanak je-
lentds szerepe van, a tanulds mellett (sdt, bizonyos értelemben a tanulds helyett) idejiik
nagy része hazimunkaval telik. Jelentés még a szabadidében mutatkoz6 kiilonbség a koz-
ségi tanulok és a tobbség kozott: tobb idot toltenek szabadidds elfoglaltsaggal a kozségi
tanulok, mint a tobbiek.

A tanulas komoly 6sztonzdje lehet a tanulmanyi verseny. Tanulmanyi és sportverse-
nyen a tanulok hasonld (37 szazalék koriili) aranyban vesznek részt, ritkdbban egyéb ver-
senyeken ¢és vizsgazason. Tanulmanyi versenyre leggyakrabban a megyei jogli varosok
tanuldi mennek, ezeken a kisvarosi tanulok vesznek részt a legritkdbban, gyakori azon-
ban koriikben a sportversenyeken vald részvétel. A kozségekben €16 tanulok a tanulma-
nyi versenyeken atlag alatti, a sportversenyeken azonban atlag feletti aranyban vesznek
részt. (12. tabldazat)

12. tdbldzat. Ebben a félévben részt vettél-e a kovetkezd események valamelyikén? (%)

Budapest megyei j.v. egyébv.  kizség atlag
N=171 N=453 N=542 N=544 N=1710

tanulmanyi verseny 36,3 43,3 39,6 28,9 36,8
sportverseny 28,1 28,3 45,6 37,9 36,8
egyéb verseny 17,5 19,2 21,4 15,4 18,5
vizsgazas, bemutaton valo részvétel 11,7 9,9 10,2 5,9 8,9
felvételi elokészitd foglalkozas 6,4 2,4 5,7 3,1 4,1

Jelentds esélykiilonbség forrasa lehet a nyelvtanulasi lehetéségek 1éte vagy hidnya is.
A nyelvtanulasban a vartnal kisebb az eltérés a kozségekben lako tanulok és az atlag ko-
zott. A kérdezett tanulok fele németet, fele angolt tanul, atlagosan heti harom éraban. A
kozségben lako tanulok tilnyomo tobbsége azonban németet tanul, szintén atlag heti ha-
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rom oOraban, valamivel kisebb résziik angolt, atlagosan heti két és fél draban. A német tul-
sulya esetiikben 0sszefligghet lakohelyiik foldrajzi helyzetével: a kisebb telepiilésekbdl
allo telepiiléshalézat Eszak-Magyarorszag kivételével elsdsorban a Dunantal nyugati és
déli részére jellemzo (Vas, Zala, Veszprém, Baranya megyék).

Tanulmdnyi eredmények, évismétlés

Tanulmanyi eredmény szempontjabol, a félévi atlagosztalyzatot vizsgalva a tanulok at-
lagosan a kozepes és a jo hataran helyezkednek el (3,71). Teleptiléskategérianként vizs-
galva jelentdsebb hatart az 5000 f6 feletti telepiilések jelentenek: ez alatt 0,24—-0,05 tized-
del alulmaradnak az osztalyzatok az atlagtol, afelett meghaladjak. Ha hihetiink az osz-
talyzatoknak, a legjobban a kisvarosi és a megyei jogu varosi iskolakban tanulnak a dia-
kok (3,81), a legkevésbé jol a kozségekben (3,56).

Az év végi bukasok aranya dsszességeében kozel 9 szazalékos, ennél joval alacsonyabb
az évismétlésre bukdk aranya, s joval nagyobb a félévi bukasok aranya. Szembeszoko a
kulonbség az egyes iskolak kozott telepiiléstipusok mentén: a févarosban sokan buknak
félévkor, de mar joval kevesebben (végiil csak 2 szazalék) évvégén. A kozségekben so-
kan buknak félévkor is és évvégén is, viszont viszonylag kevesen buknak évismétlésre.
(13. tabldzat)

13. tabldzat. Megbuktdl-e? (Igennel vdlaszolok %-a)

Budapest megyei j.v. egyébv.  kozség atlag
N=190 N=460 N=537 N=550 N=1737

igen 5,3 9,2 5,2 13,1 8,7
ebbdl: évismétlésre 2,1 4,6 2,4 5,5 3,9
félévkor 18,3 14,3 13,0 20,1 16,2

Kozépfoku tovabbtanuldsi aspirdciok

Abban a kérdésben, hogy kdzépfokon milyen programtipusban fognak tovabbtanulni,
a 7. osztalyos tanulok (vagy sziileik) 89 szazaléka mar dontott, 21 szazalék azonban még
nem tudta, hogy hova fog jelentkezni. Azok esetében, akik mar dontottek a kozépfoku to-
vabbtanulasrdl, az elsé helyen megcélzott kdzépfoku intézmények kozott elsé helyen all
a szakkozépiskola, de szorosan koveti a gimnazium, szakiskoldk viszont csak elvétve
fordulnak el6. Jellemz6 eltérések figyelhetdek meg azonban a telepiilés mérete szerint: a
varosokban (10 ezer fo feletti telepiiléseken) tanulok valamivel nagyobb aranyban tore-
kednek gimnaziumba, az ez alatti méretl telepiiléseken a szakkozépiskolaba igyekvok
aranya né meg. A kdzségekben tanuloknak azonban csak negyede menne gimnaziumba,
kortlbeliil kétotode inkabb a szakkdzépiskolat valasztana. Figyelemre méltd, hogy a bi-
zonytalanok aranyat tekintve is jelentds a teleptiléstipus hatdsa: mig a kézségekben 30
széazalék koriili a még gondolkoddk aranya, az ennél nagyobb telepiiléseken 20 szazalék
alatt marad. (/4. tdbldzat)

14. tablazat. Milyen kozépiskoldba fogsz elsé helyen jelentkezni?

elsd helyen mdsodik helyen

kozség atlag kozség atlag
nem tudom 30,0 21,4 44,8 35,3
gimnaziumba 23,1 31,2 14,3 20,9
szakkozépiskola 38,7 34,6 28,4 28,6
szakiskola 7,2 6,0 11,2 8,4
nem jelentkezem 0,9 0,8 1,4 1,5
mar gimnaziumba jar - 6,0 - 5,3
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Bar a 7. osztalyos tanuloktol még messze van annak eldontése, hogy a kozépiskola el-
végzését kovetden mit szeretnének csinalni, gyakran mar errdl is van elképzelésiik. A ko-
zépiskola elvégzését kovetden feltiind, hogy minden tanuldcsoport egyértelmiien tovabb-
tanulna: atlagosan a tanuldknak tobb, mint a fele, 53,7 szazaléka szeretne tovabbtanulni.
A tovabbtanulas iranyat tekintve az egyetem ¢és a fGiskola hasonld aranyban fordul eld,
teleptiléstipus szerinti bontasban azonban kitlinik, hogy az egyetemre torekvok inkabb a
nagyobb varosok tanuloi koziil kertilnek ki, a kisebb varosokban mar egyértelmiien a f6-
iskolara igyekvok vannak tilsalyban. A munkaba allds mint alternativa sem jelentéktelen
azonban, atlagosan a tanuldk negyede szamol ezzel, s a telepiiléstipus szerint haladva ki-
tinik, hogy egyre inkabb ezzel (is) szamolnak a tanulok, a kozségekben tanuldk koziil
minden harmadik a munkaba allast tervezi. (15. tdbldzat)

15. tablazat. A kozépiskola utan varhatoan mit fogsz csindlni?

Budapest megyeij. v. egyébv.  kozség atlag

tovabbtanulok egyetemen 31,6 35,8 26,8 17,0 26,6
tovabbtanulok féiskolan 21,9 24,2 29,1 29,3 27,1
munkaba allok 11,6 18,7 19,8 33,3 22,9
dolgozom is, és tanulok is 22,6 15,3 16,6 16,1 16,7
kiilfoldre megyek 6,5 1,0 1,6 0,2 3,3
egyéb 1,9 2,1 2,7 0,9 1,9

A tovabbhaladas, iskolai palyak fébb jellemzdéi a 9. évfolyamon

Iskola, lakdhely, iskolavdlasztas

A kutatasban modunk nyilt arra, hogy az altalanos iskolai 7. évfolyamos tanulok mel-
lett, ha erésen korlatozott szamban is, de a kdzépfoku intézményekben tanuld 9. évfo-
lyamos tanuldkkal is megismerkedhessiink. A 9. évfolyamon tanulok mar tal vannak
egy nagyon jelentds iskolavaltason, ennek mértéke és iranya kiilonos fontossagu a to-
vabbi alternativak, lehetéségek szempontjabol. A 9. évfolyamon a tanuldk egyharmada
gimnaziumba jar, csaknem a fele szakk6zépiskolaba €s egyotode szakiskolaba. A koz-
ségi tanuldknak azonban csak téredéke jar gimnaziumba (szerkezetvaltd gimnazium
nem fordul el koztiik), kétharmada szakkozépiskolaba, s tobb, mint egynegyede szak-
iskolaba — az atlagot majdnem 10 szdzalékkal meghaladé aranyban. Bar nem azonos a
két évfolyamon vizsgalt tanulocsoport, mégis megkockaztathato a tényleges tovabbta-
nulasi iranyok Osszevetése a korabban elemzett szandékokkal. Az atlagra vonatkozo
tendenciakbdl gy tlinik, hogy a bizonytalankododk jelentds része a szakkozépiskolak-
ban tanult tovabb, a gimnaziumba toérekvok a terveikhez hasonlé aranyban mentek va-
léban gimnaziumba. A gimnaziumi tovabbtanulas szempontjabdl leginkabb a budapesti
és a nagyvarosi tanulok tudtak elképzeléseiket megvalositani, a kisvarosi tanulok a ter-
vezettnél nagyobb, a kozségi tanuldk pedig annal joval kisebb aranyban keriiltek be va-
loban gimnaziumba. (16. tdbldzat)

16. tabldzat. Jelenleg hova jdrsz?

Budapest megyeij. v. egyébv.  kozség atlag

4 oszt. gimnazium 21,6 14,7 31,9 6,8 21,7
6+8 oszt. gimnazium 16,1 13,1 9,5 - 12,0
szakkozépiskola 56,7 52,0 36,5 65,9 47,9
szakiskola 5,5 20,0 22,3 27,3 18,4
egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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Kozépfokon mar joval kisebb aranyban vannak a tanulok kozott, akik azon a telepiilé-
sen laknak, ahol tanulnak (43 szazalék), legkevésbé azonban a kozségi tanulok esetében
jellemzo ez (19,2 széazalék). Az iskolaba érés atlagos ideje a legtobb a fovarosi tanuldk
esetében (44 perc), ezt koveti a kozségek tanuldi szamara sziikséges id6 (29 perc), a me-
gyei jogl varosok és az egyéb varosok tanuldi esetében az iskola és az otthon kozotti
kozlekedésre forditott id6 27,4, illetve 27 perc.

A kozépfoku iskola valasztasaban fontos szempont, hogy sikeriil-e a tanuldknak az al-
taluk leginkabb kivanatosnak tekintett képzési iranyra, tagozatra, szakiranyra — azaz az el-
s6 helyen megjelolt intézménybe — bejutniuk, vagy csak masodik, harmadik helyen — ami
feltehet6en nagyobb tavolsagot jelent az eredeti elképzelésektol, s nagyobb kompromisz-
szumot kivan. A tanulok tobbsége, csaknem 80 szazaléka az elsd helyen megjeldlt intéz-
ménybe keriilt, kiilondsen igaz ez a megyei jogu varosokra és az egyéb varosokra. Legke-
vésbé a kozségi tanuldkra jellemzo ez, akiknek 43 szazaléka masutt tanul, mint ahova az
elsd helyen jelentkezett. A kérdezett tanulok tobbsége (91,3 szazaléka) késébb sem valtoz-
tatott osztalyt — a kozségi tanulok tobbsége kivételével, akiknek majdnem az egydtode
modositott (17,6 szazalék), vagy erre kényszeriilt, s jelenleg mas osztalyban tanul, mint
ahol elkezdte. A mddositas iranyarol sajnos nincs tovabbi informéacionk. (17. tdbldzat)

17. tablazat. A jelenlegi iskolddat elsé helyen valasztottad?

Budapest megyeij. v. egyébv.  kozség atlag

igen 65,5 84,2 84,0 56,9 79,7
nem 34,5 15,8 16,0 43,0 20,3
egylitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

A kozépfoka intézményekben tanuldk szempontjabol szintén fontos kérdésnek itéltiik,
hogy a tanuldk szeretnek-e iskolaba jarni. A tanulok haromnegyede szeret iskoldba jarni,
csak 25 szazalék nyilatkozott ugy, hogy nem nagyon, vagy egyaltalan nem szeret. A k6zsé-
gi tanuldk koz6tt hasonld aranyban vannak, akik szeretnek €s akik nem szeretnek iskolaba
jarni, s igen figyelemremélto, hogy a kozségi tanuldknak csaknem a fele nem szeret! Ossze-
vetve a motivaltsagot a 7. évfolyamosok korében tapasztalttal, ugy latszik, a kozségben é16
tanuldk korében valamelyest nétt azok aranya, akik nem szeretik az iskolat. (18. tdbldzat)

18. tablazat. Szeretsz-e ebbe az iskoldba jdrni?

Budapest megyeij. v. egyébv.  kozség atlag

nagyon 24,0 22,5 22,1 12,0 22,3

eléggé 47,0 56,3 50,1 40,0 52,0

nem nagyon 18,0 18,8 24,3 36,0 21,0

egyaltalan nem 11,0 2,4 3,6 12,0 4,7

egylitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Iddfelhaszndlas

Az id6felhasznalas jellemzo6i koziil elsésorban a hazimunkara forditott idé mennyiségét
és aranyat elemeztiik, ebben mutatkozik a legnagyobb eltérés a tanulocsoportok kozott: a
kozségi tanuldk hétkoznap is jelentds iddt toltenek hazimunkéval, ennél a hétvégi hazi-
munka kevesebb valamivel. Mig a tobbi tanuldcsoport inkabb a hétvégén foglalkozik a ha-
zimunkaval, a kozségi tanulok hét kozben toltenek ezzel tobb iddt, mintegy 4 oOrat.

Az iskolai tandrak atlagos szama 6,2, a legnagyobb 6raszam a hét kézepére esik (szer-
da, csiitortok), a hét eleje konnyebb, a hét vége (péntek) a legkonnyebb, ha csak az ora-
szamok alakulasat vessziik figyelembe. A kisvarosi iskolakban a hétfd jelenti a csucsot,
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Budapesten a kedd. A kdzségekben a szerda kivételével mindennap alacsonyabb az 6ra-
szam az atlagnal, koriilbeliil fél 6raval marad alatta. (9. tdbldzat)

19. tablazat. Iskolai tandrdk napi oraszdama (dtlagok)

Budapest megyeij. v. egyébv. kozség atlag
N=225 N=673 N=454 N=52 N=1404

héttd 5,77 6,33 6,50 6,02 6,29
kedd 6,38 6,22 6,21 6,09 6,24
szerda 6,07 6,41 6,44 6,36 6,36
cstitortok 6,28 6,35 6,39 5,67 6,33
péntek 5,83 5,80 5,73 5,59 5,78
napi atlag 6,07 6,22 6,25 5,95 6,20

A hazi feladat elkészitésével korulbeliil két orat toltenek atlagosan a tanuldk, a hét végén
tobbet. A hétkdznapokon a tanulasra forditott idé hasonloképp alakul, a legkénnyebb nap a
péntek. A kozségi tanulok egy negyed oraval kevesebbet tanulnak, mint az atlag mind hét
kozben, mind a hét végén. Szembetiing, hogy koriikben kevésbé kiegyensulyozottan alakul
hétkoznap a tanulds, s hét végén is csak vasarnap forditanak erre t6bb id6t. (20. tdbldazat)

20. tabldzat. Hazi feladat készitésével, otthoni tanuldssal tltott idd (datlagok)

kozség atlag

ora perc egyiitt ora perc egylitt
hétfo 1,55 27,50 120,5 1,95 27,11 144,10
kedd 1,46 29,62 117,2 1,95 28,13 145,10
szerda 2,00 28,00 148,0 1,92 28,14 143,30
cstitortok 1,61 36,43 133,0 1,95 27,93 144,90
péntek 1,45 22,50 109,5 1,77 25,22 131,40
szombat 1,82 30,00 139,2 2,12 26,94 154,10
vasarnap 2,19 20,00 151,4 2,22 28,91 162,10
hétkoznap atlag 1,61 28,80 125,6 1,90 27,30 141,76
szabadnap atlag 2,00 25,00 1453 2,20 27,90 158,10
atlag 1,73 27,72 131,3 1,98 27,48 146,43

Az otthon hazimunkaval elt61ttt idoben nagyon megnd a kiilonbség a kozségi tanulok
és az atlag kozott. Kiilonosen jelentds az eltérés hétkdznap, amikor a tanulok erre altala-
ban kevés id6t forditanak (koriilbeliil 2,5 orat), a kozségekben €16 tanulok azonban lat-
hatdan igen sok id6t toltenek ezzel (csaknem 4 6rat), tobbet, mint a hét végén. A hét vé-
gén tobbet dolgoznak a haz koriil a tobbiek, tobb, mint harom drat téltenek ezzel, a koz-
ségi tanulok ennél ugyan jelentdsen tobbet, de a hétkdznap ezzel toltott idonél joval ke-
vesebbet. Eppen forditott tehat a helyzet a két csoport esetében: a kozségekben ¢16 tanu-
16k hét kozben sokat dolgoznak, s hét végén bar kevesebbet, az id6t ekkor nem t6bb mun-
kara, hanem inkabb tobb szdrakozasra forditjak. A tanuldk tobbsége ezzel szemben hét
végén végez tobb hazimunkat, s ekkor valamivel kevesebb a szabadidejiik, mint hétkoz-
nap — jorészt azért, mert ugyanakkor tébbet tanulnak. (21. tdbldzat)

21. tabldzat. Otthon hazimunkdval toltott id6, hétkoznapon és szabadnapon (dtlagok)

hdzimunka szabadidd
ora perc egylitt ora perc egylitt
hétkdznap kozség 3,53 30,33 242,1 6,33 28,57 408,4
atlag 2,31 26,75 165,3 5,65 28,99 367,9
szabadnap kozség 3,43 25,00 230,1 11,92 25,00 740,2
atlag 3,03 26,83 208,6 12,24 27,79 340,3
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A nyelvtanulasban megfigyelhet6 kiilonbség a kozségi tanuldk €s a tobbiek kozott a 9.
évfolyamon nagyon jelentdssé valik: mig a tanuldk atlagosan 75-80 szazaléka jellemzo-
en mind angol, mind német nyelvet tanult tandrai keretek kozott (igen magas, négy ora
kortili vagy afeletti 6raszamban), addig a kozségi tanulok csak kisebb része tanulja mind
az angol, mind a német nyelvet (s csupan heti harom o6raban). A 9. évfolyamon is vala-
mivel jellemzébb a német nyelv tanuldsa, amely — szemben az angollal — ritkan tanoran
és iskolan kiviil is el6fordul.

Tanulmdnyi eredmények, évismétlés

Az osztalyzatok tantargyankénti elemzése azt mutatja, hogy a tanulok leginkabb a
készségtargyakban teljesitenek jol, viszonylag kedvezd még az idegen nyelvek és a pa-
lyaorientacids targy eredményessége is. A kézismereti targyakban mar joval gyengébbek,
s kiilondsen azok a természettudomanyos tantargyakban és a torténelemben. A kozségek-
ben lako tanulok hasonloak, de szinte mindenbdl gyengébbek valamivel: atlagosztalyza-
tuk hét targybol gyengébb a kozepesnél. Két tantargy volt, amelyben a kdzségi tanuldok
jobbak, mint az atlag: a magyar irodalom és a testnevelés.

A kozépfoku intézmények 1. évfolyaman elért félévi tanulmanyi eredmény a kozepes
és a jo kozé esik, hasonldan az altalanos iskolai eredményhez. A kdzépfoku iskolai bizo-
nyitvany azonban szamottevéen rosszabb lett az altalanos iskolai bizonyitvanynal. A ta-
nulok mindeniitt kortilbeliil hasonlé aranyban rontottak, kivéve a kozségben lakd tanulé6-
kat, akik ugyan a legrosszabb (kdzepes) eredményeket tudjak felmutatni, de ehhez képest
mar nem rontottak lényegesen a kovetkez6 évfolyamon. Ez a némileg meglepd tény két
lehetséges kovetkeztetést enged meg: egyfeldl, hogy a kdzségi altalanos iskolakban rea-
lisabb osztalyozasi gyakorlat érvényesiil, mint a tobbi altalanos iskoldban, masfeldl, hogy
azok a szakkozEp-, illetve szakiskolak, amelyekbe a kozségekbdl kikeriil6 tanulok nagy
aranyban jarnak, az altalanos iskoldkhoz hasonldéan enyhébben itélik meg tanuloik telje-
sitményét, mint a tobbi kézépfoku iskola. Sajnos a rendelkezésre allo adatok nem teszik
lehetévé a kérdés egyértelmii megvalaszolasat. (22. tabldazat)

22. tabldzat. A 8. osztdlyos és a jelenlegi év végi bizonyitvdany (dtlagok)

8. évfolyam dtlag 9. évfolyam datlag
Budapest 3,62 3,24
megyei jogll varos 3,87 3,43
egyéb varos 3,90 3,48
kozség 3,11 3,09
atlag 3,82 3,40

A bukas félévkor igen magas aranyu a 9. évfolyamon, kiilondsen a fodvarosban ¢és a
kozségekben. Az év végi bukds mar nem kiugrd, de jelentds az évismétlésre bukott tanu-
16k aranya, kiilonosen a kozségi tanulok korében. A mulasztott tanuldsi napok szama at-
lagosan 10, ami kiilondsen a kozségi tanulok esetében jelentos (13), de magas a fovaros-
ban tanuldk kozott is (11.9). (23. tdbldzat)

23. tdbldazat. Megbuktdl-e? (Igennel vdlaszolok %-a)

Budapest  megyeij. v. egyébv.  kizség atlag

félévkor 40,1 24,8 26,7 423 28,9
év végén, de nem ismételt évet 6,8 3,3 5,1 11,5 4.8
év végén és évet is ismételt 9,4 5,6 7,2 13,5 7,1
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Tovabbtanuldsi, elhelyezkedési aspirdciok

A 9. évfolyamon a tanulok egyharmada tudja pontosan, hogy mit akar csindlni a ko-
zépfoku iskola befejezését kovetden, valamivel tobb, mint 10 szazalék egyaltalan nem
tudja, 56 szazaléknak hozzavetdleges elképzelései vannak. A legtudatosabbnak éppen a
kistelepiilési altalanos iskolakbol kikeriild tanulok bizonyulnak, koriikben 70,8 szazalék
azok aranya, akik mar pontos vagy hozzavetdleges elképzeléssel rendelkeznek jovojik-
re vonatkozoan. Igaz, ez a ,,tudatossag” nagy valdsziniiséggel ered abbol a ténybdl, hogy
ezek a tanuldk inkabb jarnak olyan iskolatipusba (szakiskolaba), amely eleve kevesebb
alternativat kinal a végzést kdvetden. (24. tdbldzat)

24. tabldzat. Mennyire van pontos elképzelésed arrol, hogy mit szeretnél csindlni? (%)

Budapest megyeij. v. egyébv.  kozség atlag

pontosan tudom 31,3 29,9 30,1 37,5 30,4
koriilbeliil tudom 37,1 39,1 37,7 33,3 38,0
még egyaltalan nem tudom 13,3 14,3 13,5 6,3 13,6
tobbféle elképzelésem is van 18,4 16,7 18,7 22,9 17,9
egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Az iskola elvégzése utan a kérdezett tanulok tobbsége tovabbtanulast tervez, keveseb-
ben gondolnak a szakmatanulésra €s az elhelyezkedésre, s hasonlé aranyban ezek kom-
binacidira. A kozségi tanulok csoportja az egyetlen, amely szamara a tovabbtanulas nem
igazan vonzo alternativa, 6k szivesebben kezdenének dolgozni vagy tanulnanak szakmat,
bar az atlagnal valamivel nagyobb aranyban tudjak elképzelni, hogy a munka mellett ta-
nuljanak. Ez természetesen nagymértékben kovetkezik abbdl, hogy koriikben talalhato-
ak a legnagyobb aranyban azok, akik érettségit nem adé iskolatipusba, szakiskolaba jar-
nak (27 szazalék), amely eleve nem nyujt mas lehetdséget. A tovabbtanulast tervezdk ara-
nya azonban igy is az atlaghoz kozel esé ardnyban meghaladja a kifejezetten tovabbta-
nulasra felkészité gimnaziumokba jarok aranyat (a kiilonbség 18,1 szazalék a kozségi ta-
nulok, 21,2 szazalék az atlag esetében). (25. tabldzat)

25. tabldzat. Az iskola elvégzése utdn mit szeretnél csindlni? (%)

Budapest  megyeij. v. egyébv.  kozség atlag

tovabbtanulni 52,9 56,0 57,5 24,9 54,9
szakmat tanulni 13,5 10,8 13,8 22,4 12,7
dolgozni 14,9 15,3 16,3 32,7 16,1
tanulni és mellette dolgozni 9,3 10,0 6,8 8,2 8,7
dolgozni és mellette tanulni 5,5 5,9 4,2 8,2 5,3
egyéb 3,8 2,0 1,5 4,1 2,2
egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Osszegzés

Az elemzés végén dsszevetettiik a két vizsgalt évfolyam tanulodit abbol a szempontbdl,
hogy az iskoldzas, tovabbhaladas szempontjabdl fontosnak itélt pontokon hogyan alakul
a helyzetiik a tanuldk atlagaval osszevetve, mely teriileteken van komolyabb eltérés, hol
keriilnek az altalunk vizsgalt tanulok a tanuldk atlagahoz képest joval kedvezo6tlenebb
helyzetbe, s esetlegesen nem kivant kényszerpalyara. (26. tdbldazat)
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26. tabldzat. Tovabbhaladds szempontjabdl jelentds tényezdk alakuldsa a két évfolyamon (%)

Kozség Atlag
7. évfolyam
Helyben lakik 87,60 82,30
Iskolavalasztas (milyen aranyban valodi valasztas) 11,60 31,40
Tagozatos iskolaba jar 5,90 26,30
Horizontalis valtoztatas el6fordult 26,30 32,30
Motivaltsag (szeret iskolaba jarni) 61,70 67,70
Tanulasra forditott id6 egyiitt (6ra/nap) 11,62 11,91
Tanulmanyi versenyen valo részvétel 28,90 36,80
Tanulmanyi eredmény 3,56 3,710
Bukas félévkor 20,10 16,20
Evismétlés 13,10 8,70
Tovabbtanulasi elképzelések (még nem tudja) 30,00 21,40
Tovéabbtanulasi szandékok (érettségi add iskolatipus) 61,80 65,70
9. évfolyam
Erettségit ado iskolatipusba jar 72,70 81,60
Els6 helyen jutott be 56,70 79,70
Horizontalis valtoztatas eléfordult 17,60 8,70
Motivaltsag (szeret iskolaba jarni) 52,00 74,30
Bukas félévkor 42,30 28,90
Evismétlés 13,50 7,10
Tovabbtanulasi szandékok (tovabb szeretne tanulni) 24,90 54,90
Tovabbi elképzelések (mar pontos elképzelése van) 37,50 30,40

Ha a fenti adatok alapjan rekonstrudlni probaljuk a jellemzo iskolazasi utakat a két
csoport esetében, az alabbi kép rajzolddik ki. A kozségi altalanos iskolak tanul6it domi-
nansan jellemzi, hogy hasonlé aranyban laknak az iskola telepiilésén, jellemzden azon-
ban nem valaszthattak altalanos iskolat, s nem jarnak tagozatos, azaz emelt szintl okta-
tast kinal6 osztalyba sem. Jellemz6en ugyan inkabb szeretnek iskolaba jarni, de tanulas-
sal 0sszességében valamivel kevesebb id6t toltenek, mint az atlag, mind tanoran, mind
azon kiviil, tobb id6t forditanak viszont hazimunkara és szabadidds elfoglaltsagokra,
mint a tobbség. Jellemzden nem vesznek részt tanulmanyi versenyeken, az iskolat a ko-
zepesnél valamivel jobb bizonyitvannyal végzik el. Tovabbtanulasi elképzeléseik kevés-
bé kialakultak, de Ok is inkdbb az érettségit ado iskolatipusba igyekeznek, hasonldan a
tobbséghez. Kevésbé jellemz6 azonban koriikben, hogy elsé helyen be is jutnanak oda,
ahova eredetileg szerettek volna, részben feltehetden ez az oka, hogy nagy aranyban val-
toztatnak a bejutast kovetden, horizontalisan. A kézépfoku iskolaban mar joval kevésbé
érzik jol magukat, mint az altalanos iskolaban, kiugréan sok koriikben a félévi bukas, de
gyakori (az altalanos iskolahoz hasonlé mértékil) az évismétlés, és nem ritka a hianyzas.
Tavolabbi elképzeléseik inkdbb a munka vilaga felé mutatnak. Sulyos tanulasi problé-
makkal a csoport legalabb 13 szazaléka kiizd.

A tanulok atlagos csoportjanak harmada valasztott altalanos iskolat, egynegyediik
jart tagozatos (emelt szintll) oktatast biztositd iskolaba, sokan innen tovabblépnek,
feltehetden szerkezetvaltd gimnaziumokba. Iskolaba szeretnek jarni, sokan tanulma-
nyi versenyeken is kiprobaljadk magukat, munkaterhelésiikben jelentds a tanoran és
az iskolan kiviili elfoglaltsagok aranya is. J6 eredménnyel végzik el az altalanos is-
kolat, s érettségit ado iskolatipusba torekednek, ahova az elsé helyen dominansan be
is kerlilnek. A kozépfokt iskoldkba szeretnek jarni, jobban kedvelik ezen az évfolya-
mon az iskolat, mint az altalanos iskolaban, modositas, horizontalis valtoztatas nem
jellemzo6 rajuk, az évismétlés is ritkabban fordul eld koriikben, mint az altalanos is-
kolaban. Tavolabbi elképzeléseik tobbséglikben a tovabbtanulds irdnyaba mutatnak,
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pontosan korvonalazott elképzelés nélkiil. Tanulasi problémakkal a csoport 7-8 sza-
zaléka kiizd.

Ha a két csoport iskolazasi palyajat 6sszevetjiik, jelentds kiilonbségeket az alabbi pon-
tokon talalunk. Az altalanos iskolai tanulményok soran a kiilonbség a leginkabb az isko-
lavalasztas lehetdségében mutatkozik meg, amely eldontdtte azt is, hogy tagozatos isko-
laba jarhatott-e a tanulo, vagy normal osztalyba. A kdvetkezd jelentds kiillonbség a tanu-
lasi elképzelésekrdl vald tudatossagban figyelheté meg: a kozségi tanulok még joval na-
gyobb ardnyban nem tudtdk az altalanos iskola 7. évfolyaman, hogy milyen irdnyban
mennének tovabb. Kiilondsen jelentds a kiilonbség a kozépfokra vald atlépés soran és a
kozépfoka tanulmanyok alatt. A kozségi tanulok joval kisebb aranyban jutnak be abba a
kozépfoku intézménybe, ahova jelentkeztek, s joval nagyobb aranyban tanulnak érettsé-
git nem ad¢ iskolatipusban, szakiskoldban. Részben talan ennek a kovetkezménye, hogy
igen jelentds — és a 7. évfolyamoshoz képest is megndvekedett — az iskolaba jarni nem
szeretd, feltehetden motivalatlan tanuldk aranya. A kévetkezd ponton, a tanulmanyi prob-
1émakon, a félévi bukasok és az évismétlések aranyan pedig minden bizonnyal ez is le-
csapodik — ez szintén rendkiviili mértékben megndvekedett a 7. évfolyamhoz képest, s
ezenkdzben az atlagtdl valo tavolsag is ndvekedett. Ebbdl adododan is természetesnek lat-
szik mar a kovetkezd ponton megfigyelhet6 jelentds kiilonbség: a fels6fokti tovabbtanu-
lasi szandék csak egy kisebb résziiket jellemzi, tobbségben inkabb dolgozni szeretnének,
s a munka vilaga felé orientdlodnak — azaz a kozépfokrol kilépve mar nagy valdszinliség-
gel végleg elvalnak utjaik a ,,mainstream”-t6].
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»Vlint szép ereklyével...”

Balassi versének hasonlata, és ami mogotte rejtezik

Balassi Bdlint 1593. mdrcius 21-én Pozsonybol levelet kiildott ifjii
bardtjdanak, Batthydny Ferencnek Németijvdrra. A mdig fennmaradt
levélben tobbek kozt ezt olvashatjuk: ,Nagysdgod elmente utdan
Jutottak vala valami 1ij versek elmémre, Poszedarszkynak adtam,
Nagysdgod kérje el tole. Nem rosszak bizony, az mint én gondolom.
Ha Nagysdgod az gytiréot Fulvidnak megkiildené, bizony oly verseket
kiildhetneék, hogy az stalmaster lednydnak is (ha értené dm)
megimelyednék az gyomra belé miatta.”

zatos, Fulvia alnévvel illetett asszony pedig Balassi utolsé nagy szerelme volt.
Vélhetdleg a levélben emlitett, s a dalmat Posedarskinak atadott ,,uj versek” ke-
riltek el egy v papiroson, Stoll Béla felfedezéseként, 1952-ben, a Batthydnyak kérmen-
di levéltarabol. (1) A kolto sajat kezével irta le 6t egystrofas versét, koziliik a harom ko-
zE€psOt ismert verseibdl emelte ki, némi valtoztatassal. Az elsd vers csupan ezen a papir-
lapon szerepel, s nem tudni, hogy honnan valo, s mikor irédhatott; az utolsoét viszont bi-
zonnyal akkor, 1593-ban szerezhette. (Cimeik: 1. ,Az erdélyi asszony kezérdl’. 2. ,Az
maga elméjének gyors voltardl az szerelem miatt’. 3. Az Célia banatjarél’. 4. ,Banja,
hogy hajnalban kell az szerelmesétdl elmenni’. 5. ,Fulviar6l’) Erre az jabban ,Sajatkezii
versflizér’-nek elnevezett kis versciklusra akar ugy is tekinthetiink, mint Balassi kolté-
szetének esszenciajara. Az epigrammatikus tomorségi strofak kis remekmivek. Az elsé-
ben a kegyoszto erdélyi asszony érintéséért szolgalatra, s6t rabsagra kész koltdé az udva-
ri szerelem summazatat irta meg; a masodikban a szerelem szerepel a koltdi ihlet forra-
saként; a harmadikban a Mdria-siralmak 6ta abrazolt, még a fajdalmon és a konnyeken is
atiit6 asszonyi szépséget csodalhatjuk, a negyedikben a természet gyonyorii hajnali ju-
lasa vet véget a titkos szerelmi egyiittlétnek, az 6tédikben pedig, mint egy miniatlr 6n-
életrajzban, a leginkabb, a legtovabb és az épp akkor szeretett asszonyrol: Juliardl, Céli-
ardl és Fulviarol vall a kolto.
Vizsgalédasom targya most az elsd, ,Az erdélyi asszony kezérdl’ cimet viseld vers,
amelyben Balassi a szolgald szerelem summajat adja szépséges megfogalmazasban,
anélkiil azonban, hogy az ihlet6 asszony személyérdl barmit is megtudhatnank:

ﬁ Stallmeister, azaz a félovaszmester lanya utan az ifja barat vagyakozott, a titok-

Ha szinte érdemem nincs is arra nékem, hogy 6 éngem szeressen,
Csak aldott kezével, mint szép ereklyével, éngem, mint kort, illessen,
Légyek ferge rabja, bator ne szolgdja, csak szinte el ne vessen!

Ez a kis remeklés jol szemlélteti, hogy a kegyosztd né haromféleképpen viszonyulhat
a férfihoz: kedveli és ezért elfogadja szolgalatat; nem kedveli, de megtliri mint rabjat;
gyiloli és ezért eliizi magatdl. Az udvarlas célja a szolgai pozicidé megszerzése, am ha ez
nem sikerlil, ugy még a kiszolgaltatott rabsag is jobb az eliizetésnél.

Jol ismert dolog, hogy a lovagkorban a trubadurok a két nem kapcsolataban, egyolda-
ltan, csupan a nét emelték piedesztalra, benne keresvén a tokéletes szépség megvalosula-
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sat. A feudalis vilagot tiikr6zte ez a vazallusi viszony, amelyben a lovag kitart6é udvarlas-
sal érdemeket probalt szerezni, hogy a magasztalt, de rangban felette 1évd vagy férjes
asszonytol szerelmi jutalmat nyerhessen. A jutalom a kézfogas vagy a csok, Venus jatéka
mar kevésbé. Az elérhetetlenség avagy a reménytelenség volt a szerelmi szenvedély alap-
ja. A trubadurok feudalis fliggdséget modellezé szemlélete a reneszansz korban, elobb
Petrarca daloskdnyve révén, utobb a humanistak szépségrol és a szerelemr6l irt neopla-
tonikus tanai altal, 0 alapvetést kapott. Balassi sokaig az udvari koltészet lovagkorig
visszanyulé hagyomanyat kovette, s csak késobb jutott el a hazassaggal sszeférd szere-
lem gondolataig. A reneszansz pasztordramakban a szép szavakkal val6 udvarlas értelme
épp az, hogy azzal meglagyithato a legkeményebb asszonyi sziv is. Balassi ,Szép magyar
komédia’-jaban a férfi foszereplé nagymérvii szerelmi szenvedésének csupan egy félreér-
tés az oka. Angelika-Julia ugyanis abban a hitben, hogy elbujdosott szerelmese él még va-
lahol, hozz4 tovabbra is kétddve, visszautasitja, minden szép udvarlasa ellenére, Thyrsis-
Credulust, aki viszont holtnak vélt kedvese helyett, annak hasonmaséaval is beérné. Julia
visszautasitasa tehat a pasztordrdman beliil lovagi alaphelyzetet teremt, hiszen a férfi
elébb szolgélata elfogadtatasara, majd legalabb a rab allapot elnyerésére torekszik, am tel-
jes elvettetésben lesz része. A torténet végén azonban kideriil valddi neviik, és ekkor az
asszony ellenkezés nélkiil beadja a derekat, s ismét egyenldek lesznek a szerelemben. Ba-
lassi a Julia-ciklusban a petrarkista eszkoztar segitségével a pasztordrama idillikus alom-
vilagahoz hasonlé kornyezetbe helyezte Losonczy Anndval vald szerelmének torténetét.
Am ott nem volt lehetdsége a koltdnek a boldog befejezésre, hiszen nem félreértésen ala-
pult Julia visszautasitd viselkedése, hanem annak ,,megnyerhetetlen” voltan.

Az erdélyi asszony kezérdl szolo vers masodik sorardl Horvdth Ivdn a kdvetkezd meg-
figyeléseket teszi 1982-ben megjelent konyvében (2): , hires k6zépso sora ... két hason-
latra vezethet6 vissza. Az egyik egyszer(i (engem, mint kort), a masik bonyolult: a hason-
16 és a hasonlitott is jelzos (szEép kezével, mint aldott ereklyével). Fokozza a tdvolsagot a
jelzéeserés hypallage, mely az elsé hasonlitottat szakralis hasonldjdhoz emeli (aldott ke-
zével, mint szép ereklyével).” (3) )

Horvath Ivan nyoman Vadai Istvan igy elemzi ezt a sort (4): ,,Erdemes megfigyelni az
aldott kezével — szép ereklyével kifejezések felcserélt jelzdit, amivel a vallasos és szerel-
mes vonatkozas dsszemosodik, a szerelem szinte vallasos dhitatta fokozddik.” Vadai vé-
lekedését vitatva A. Molndr Ferenc arra a megallapitasra jut, hogy mindkét jelz6 az asz-
szony kezére vonatkozik. (5)

Horvéath Ivan és nyomaban Vadai Istvan vélekedése azért téves, mert a hasonlatban,
azaz a similitudoban nem lehet hypallagét alkalmazni! A ,Rhetorica ad C Herennium’ igy
ir a similitudorol (XLV. 59): ,,A hasonlat olyan beszédforma, amely valami hasonldt visz
at valamely dologra egy masik, attol eltérd dologrol. Alkalmazhatjuk diszités, bizonyitas,
vilagossag vagy szemléletesség céjabol.” (6) Tehat a *mint’ vagy az *akar’ szoval, illetve
a ’-ként’ toldalékkal bevezetett hasonlat valojaban két fogalom hasonloé tulajdonsagok
alapjan torténd parhuzamba allitasat szolgalja. Szabo G. Zoltdn €s Szorényi LdszIo reto-
rikai kényve szerint ,,fontos, hogy a hasonlatként hasznalt kép ne legyen homalyos; alta-
laban mindig vilagosabbnak kell lennie annal, melynek kedvéért alkalmazzuk. Minél ta-
volabbi a kép, mellyel hasonlitunk, annal varatlanabb, annal erdsebb hatast.” (7) Balas-
sinal szép szammal taldlunk ilyen hasonlatokat (VI, 4.): ,Edes ajaka piros, szinte oly,
mint j6l meg nem ért meggy;” vagy (XVII, 3.): ,,Holt-eleven vagyok, mint kor, csak tan-
torgok;” avagy (LIX, 3.): ,,Fekete gyaszaba, mint siirQi &rnyékba liliom, ugy fejérlik.” A
,Rhetorica ad C Herennium’-ban a hasonlatrél még ezt is olvashatjuk (XLVIII, 61.): Nem
sziikséges ugyanis, hogy az egyik dolog teljes egészében hasonld legyen a masik dolog-
hoz, am abban meglegyen a hasonlosag, ami az egybevetés alapja. (8) Balassinal erre is
akad példa (111, 7.): ,,Fejér ruhdjaban, mint szép fejér pava.” Azaz a holgy olyan szép,
hogy fehér ruhaban is a sok szinben pompazo pava latvanyat idézi fel.
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A transmutatio egyik alakzata a hypallage, amelyben egy dologhoz olyan ra nem jel-
lemzd tulajdonsagot vagy cselekvést kapcsolunk, amely csupan az adott szovegdsszefiig-
gés altal hozzarendelt masik dolog sajatossaga. (9) A példakat foként az okori, illetve az
Ujabbkori irodalombdl meritik a kézikonyvek. Az egyik nevezetes antik példa Vergilius
,Aeneis’-€bol valo (VI, 268): ,,Ibant obscuri, sola sub nocte...” Sz szerint: s6tétségbe
burkolva mentek a maganos éjben. Az értelme: maganosan mentek a sotét éjben.

A retorikai konyvek példai kozott egy sem akad, ahol a hypallage hasonlatban is sze-
repelne. A tovabbiakban néhany példat hozunk el6 az aldott jelzd alkalmazasara magatol
Balassitdl. Vegytiik eldszor a XL. vers 4. strofajat, ahol a kolté Julia utan vagyakozik:

Most is dromemet magaddal elvitted kedvemmel egyetemben,
Redd gyult szerelmem titkon éget engem keseredett elmémben,
Aldott szemeidet, gyenge szép szinedet juttatvan én eszemben.

Az aldott szemek kifejezés éppugy Osszetartozo szerkezet, mint az aldott kéz. Az in-
verzi6 e sornal semmiképp nem volna lehetséges. Credulus a ,Szép magyar komédia’-
ban Jalia labait is aldottnak mondja, sét azok illetéséért a letaposott viragokra irigykedik
(Act. III. sc. 1.): ,,0Oh, boldog viragocskak, kik viselitek az 6 aldott labacskainak nyom-
dokat, ugyan irillem, hogy labaival illet benneteket.”

A kozépkorban az angol és a francia kiralyok kezét ténylegesen aldottnak vélték, hi-
szen illetésiiknek csodas gyogyitd erdt tulajdonitottak. (70) Balassi a vallasos kontextus-
bdl kolesonzott, ,,aldott” jelzot Julia egész személyére kiterjesztette, s egyik allando jel-
zOjeként hasznalta (Act. I. sc. 1): ,,...hold4 kélve meglathatom az 6 aldott személyinek
dicsdséges fényét.” A Julia-ciklus versei tobbnyire az égi szféraban jatszodnak, s igy
Julia attributumai is égiek. (XL. 9): ,,Angyali aldott szént, dicséittetd fént halandora
hogyhogy adsz?” (L. 1): ,,Aldott Julia kiballagtaba Cupidét talala.” (LIIL. 8.): ,,J6 és nagy
szép voltat aldott Julianak ha ki tudni akarod.” (LV. 5): ,,igy feddvén, t6rédvén nagy ke-
gyetlensegen aldott szép Juliamnak.” Julian kiviil Venus és Cupido is megkapta ezt a jel-
z6t, s csupan Célia nem részesiilt belble (LIX. 5): ,,Aldott Venus asszony, kinél nyilvan
vagyon lelkem stlyos gy6trelme.” (Célia I11. 1.): ,,Kegyelmes szerelem, ki ily jol tél ve-
lem, aldott Iégyen te neved.” Rajtuk kiviil az Isten neve, a kikelet és a szép Plinkosd kap-
ta még meg Balassitol az aldott jelzot. Lathato, hogy Balassi allandé jelzoket hasznal,
nem nagyon cserélgeti oket, legfeljebb szinonimaikkal, hiszen verseiben panelszert,
megkonstrualt szerkezeteket varidlgat egymassal.

Az erdélyi asszony felmagasztalt kezének tehat az aldott a valodi jelzdje, az ereklyéé
pedig ténylegesen a szép. Az sem érdektelen, hogy éppen az imént idézett, az aldott sze-
meket emlitd vers 12. strofdja a ,Sajatkezii versfiizér’ masodik darabja, amely ,Az maga
elméjének gyors voltardl a szerelem miatt’ cimet viseli, s amely szintén két hasonlatot
tartalmaz:

Forr gerjedt elmémre, mint hangyafészekre, sok uj vers, mint sok hangya (77)

A ,Sz¢ép magyar komédia’-bol kiemelt, LIV. vers 6. stréfajaban ugyancsak nincs jelzo-
csere, pedig itt a hasonlat épp olyan, mint a kéz és az ereklye esetében.

Kegyetlenségéért, tiirtem sok kinjaért, hat még Istenttil sem f&1?
O fejér mellyében, mint szép lagy fészekben, kegyetlenség hogyhogy é1? ’
Mert mint nyelved besz¢l, bimmal, én hiszem, él, 6h, mely igen nem kémél! ECHO: El.

Az asszony flizével megemelt, ruhatol ovezett és félig lattatott, fehéren domborodo
mellének mélyedése hasonld az énekesmadarak szépen formalt, lagy tollakkal bélelt
fészkéhez. Az emberi testrész ezuttal is targgyal van dsszevetve.
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Az aldott kézre, attételesen, az istenes versek kozt is akad példa. Balassi, az ,,Adj mar
csendességet” kezdetll istenes ének 7. strofajaban, nem hasonlatot, hanem metonimiat
alkalmaz:

Nyisd fel hat karodnak, szentséges markodnak aldott zarjat,
Add meg életemnek, nyomorult fejemnek letort szarvat;

Epiilvén aldjalak, élvén imadjalak, vétek nélkiil,
Kit jol gyakorolvan, haljak meg nyugodvan, bu s kin nélkiil.

Ertelmezve: Karodnak ¢és szentséges markodnak zarként csukott, 4m éldott ujjait nyis-
sad ki. Illetve: Eletemnek és nyomorult fejemnek (=személyemnek) szarvként letort
buiszkeségét add vissza.

Az Istenes énekek’ kiadasainak egy részében szerepld ,,letort szarnyat” olvasat min-
denképpen helytelen, hiszen a régiségben a szarnyat szegik, nem torik! (12) Bogdti Faza-
kas Miklos Job konyvébol késziilt verses parafrazisban, a XVI. rész 9. stréfajaban ezt ol-
vashatjuk: ,,Fejem szarvat porral meghanytam, gyaldztam.” (13) A szarv letorésének bib-
liai jelentésére példakkal szolgal Bogati Fazakas zsoltarforditasanak néhany szdveghe-
lye. XVII, 6: ,,Letorted, Uram, ha szarvat véttem, magamat elhittem.” XCII, 9: , En feje-
met joval latod, szarvamat ugy vastagitod.” CXLVIII, 14: , Letorte népe szarvat, de fel-
emeli dolgat.” (14) A kozépkori egyetemeken az 01j hallgatok megalazasat depositio cor-
nuumnak, azaz szarvletorésnek nevezték. (15)

A szarv-olvasat helyessége megkivanja a forrasokban szerepl6 ,Repiilvén” sz6
LEpiilvén”-re vald javitasat. Balassi az LI. zsoltar parafrazisanak 9. strofajaban maga ir-
ja: ,,Szenteld lelkeddel, hadd €piiljon meg fel, mint azeldtt, bus lelkem.” A nagyciklus-
ban a XI. ének 4. stofajaban: ,,Uj erével épitvén (izéshez inokot”; valamint LXV. ének 4.
stofajaban is eléjon e sz6: ,,Epits fel elmémet az j6 bolesességgel.” Szkdrosi Horvdt And-
ras ,Panasza Kristusnak’ cimi éneke, Simeont idézve (Lukécs ev. 2, 34.), mondja Krisz-
tusrol: ,,Kiben az hivek mind megépiilnek, az hitlenek mind megtoretnek.” (16) Poli Ist-
vdn Jovenianus cimi historidja 91. strofajaban a fohos ekként fohaszkodik: ,,Add meg,
Uram Isten, elébbi ép testemet.” (17) Pécseli Kirdly Imre ,,Konyorilo szent Istenhez”
kezdetli éneke 7. strofajanak egyik verssora pedig Balassi énekének helyes olvasatat idé-
zi fel: ,,Er6dbél eleveniilvén, nyavalydmbdl feléptilvén.” (18)

Es most nézziink utdna az ereklyének. A szentek segitségiil hivasarol és tiszteletérol
MonoszIloi Andras (1552—1601) pozsonyi prépost templomi beszédeket tartott 1588 nya-
ran, majd azokat leirva, 1589 januarjaban kényv formajaban is kiadta. (19) Pdzmdny Pé-
ter ,Kalaz’-aban, a szentek tiszteletérol szolvan, azt irta, hogy ,,A keresztyének Sz. Péter
arnyékara vitték a betegeket; Sz. Pal kis keszkendjével és térdkotdjével, sudario et semi-
cinctio, illették a korokat és gonosztil megszallottakat, mert experientia-bol tudtak ezek-
nek hasznat.” (20) Balassi a ,Szép magyar komédid’-ban hasonlatban utalt egy gyogyito-
nak vélt ereklyére, amikor Galatea igy panaszkodik Sylvanusnak (Actus II. scena III.):

,»S6t egyszer valami hitvdn gombostlimet is kaptad vala el, kivel az fatyolt egyengetém
az fejemen; az jut-é eszedben, mint szeretéd, mint bocsiiléd? Ugy tartottad, mint egy
szlfajas ellen valo ereklyét!” (Castelletti olasz szovegében nincs sz6 ereklyérdl.)

Ugy latszik, hogy Balassi az erdélyi asszony aldott kezét egy gyogyito targyhoz, vél-
hetdleg egy sz€pmivii ereklyetartohoz hasonlitotta. Az ereklyék befogadasara kézforma-
ju otvosmiivek is késziiltek, mint példaul Szent LdszIo 15. szazadi kar-ereklyetartdja,
amely Dubrovnikban maradt fenn. (27) Balassi szeme el6tt azonban egy ndi kézforma,
Szent Anna szép, arannyal és dragakovekkel diszitett, kar alakt ereklyetartdja
lebeghetett. (22) Ennek a szentnek ugyanis foként a kezét tisztelték, amellyel a serényen
dolgozd, segitd asszonyt szimbolizaltak. Nem véletlen tehat, hogy a kereszteshaboruk
idején Szent Annanak tulajdonitott ujjcsontok keriiltek Németorszagba. Szamuk szapo-
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rodott a sacralis contactus, azaz a szenteld érintés révén. (23) llyen kézereklyetartoban
Orizték a szent asszonyénak tartott ujjcsontot Koln varosaban, amelyrdl a Teleki-kddex
(1525-1531) (24) ekként emlékezik meg: ,,Urnak sziiletésétél fogva, mikor irnanak ezer-
négyszazhetvennyolc esztenddbe [...] Szent Anna asszonnak erekléi, tudniamint az 6 uj-
ja, Németorszagba, nagy Kolonya nevi{i varasba hozatanak volna. Mely bizonyaba nagy
tisztességgel, miképpen illik, Szent Damonkos baratinak egyhazaba tartatik, melyhoz za-
randoksag-jarasnak okaért emberdk, jollehet igon messzll, szamlalhatatlan sokan
folyamljanak.” Melanchthon tanusaga szerint: ,,Ungari ante paucos annos currebant in
Belgium ad Sanctam Annam”, azaz a magyarok néhany esztenddvel ezelétt Belgiumba
jartak Szent Annahoz. Az Aachenbe és a kolni Szent Orsolya-templomba igyekvok lehet-
tek azok, akik a Gent melletti Bottelaer templomat is utba ejtették. (25)

Szent Annat céhpatronaként tisztelték a szabok. Az 1540-es években a szegedi szabo céh
készittetett Szent Anna kezét formazo, szépmivii ereklyetartdt, amely mindmaig szerencsé-
sen fennmaradt, s a raguzai Santa Maria Maggiore székesegyhaz, vagyis a mai dubrovniki
Riznica Katedrale kincstaraban 6rzik. Felirata kissé talanyos: ,,Decretum est manum istum
esse sartorum Zegediensis 4° [=quarto] tempore Michaelis Tot iudicis eiusdem anni.” Az-
az: Elhataroztatott, hogy ez a kéz a szaboké legyen, Toth Mihdly szegedi fobirdsaganak ne-
gyedik idejében, ugyanezen esztenddben. (26) Ez a Téth Mihaly ugyancsak bizhatott Szent
Anna és kézereklyéje segitségében, hiszen 1552. februar 20-an éjjel az 6 vezetésével fog-
lalték el a magyar hajduk egy hétre Szeged varosat a torokoktdl. Ezt a végiil balul sikertilt
akciot Tinodi Sebestyén ,Szegedi veszedelem’ cimen énekelte meg. A jolértesiilt szerzo eb-
ben a tuddsito historajaban a kovetkezoképpen mutatta be Toth Mihalyt:

J6 Toth Mihaly régen magabird vala,
Szeged varosanak fobiraja vala,

Az terekek koziil 6 kiszokott vala,

Mez6 Dobroconben szegényiil lakik vala.

Szegeden a torok hddoltsag megsziinése utan a szabok céhének ismét Szent Anna lett
a védoszentje, akinek a Domotor-templomban, 1769-ben, oltart is allitottak. Magyaror-
szagon tobbek kozt még a gyongyosi, az esztergomi és a soproni szabo céh is Szent An-
nat valasztotta patronajanak.

Bdlint Sdndor szerint a kézereklyével aldast osztottak és konyorogtek hozza. Szent
Anna miséjekor a Példabeszédek konyvének 31. része 19-20. verseibdl olvastik fel a de-
rék asszony dicséretét: , Kezeit veti a fonokerékre, és kezeivel fogja az orsot. Markat
megnyitja a szegénynek, €s kezeit nyujtja a sziikolkodonek.” Mint az elmondottakbol ér-
zékelhetd a vallasi misztika és a profan koltészet kapcsolata, kimondatlanul ugyan, de je-
len van az erdélyi asszony kezérdl sz6lo versben.

A legenda szerint Szent Anna Jodkim felesége €s Sziiz Maria anyja, daltala pedig Jé-
zus Krisztus nagyanyja volt. Torténete nincs meg a Biblidban, csupan az apokrif ,Jakab
dsevangéliuma’ alapjan keriilt be a ,Legenda Aured’-ba. Tisztelete a kereszteshadjaratok
utan, a 13—14. szazadtol kezdve, foként a ferencesek, a klarisszak és az agoston rendbe-
liek révén terjedt el Europaban. Szent Anna a beginajamborsagnak is kiilondsen tisztelt
alakja volt. A naptarban julius 26-an van az iinnepe. O a keddi nap asszonya, hiszen amint
a Teleki-kddex (1525-1531) (27) elbeszéli: ,,Szent Emerencia asszony terdhbe esék és
sziilé az 6 elsd leanyat keddon, melyet neveze Anndnak.” Ahogy a kddex a tovabbiakban
elmondja, maga Szent Anna is kedden sziilte meg Szliz Mariat, sot késébb ezen a napon
halt meg. Szent Anna haromszor ment férjhez. E16szor 15 évesen a 20 éves Joakimhoz:
,Mikoron kedig tizenét esztenddre jutott volna, megallapodt volna, és hazassagra men-
nie ideje 16tt volna, nem firfiinak kévansagabol, de a torvénnek készelitésével, hazassag
szerént nemes ifjuhoz és igazhoz, Joachimhoz egyesiile, mert ez David kiralynak nemze-
tébdl vald vala, mikoron hazasula, hisz esztendds ember vala.”
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Héazassagukbdl hosszl ideig nem sziiletett gyermek. Husz esztendd elteltével azonban
Anna szeplételen fogantatassal sziilte meg Sziiz Mariat. Két késébbi, Cleophdassal és
Salomassal kotott hazassagabol valok a szent szliz testvérei: Maria Jacobi és Maria
Salome. Az abrazolasokon a teljes csalad, Szent Anna egymast kdvetd harom férjével, és
Sziiz Maria két testvérével lathato.

Kedvelt abrazolés volt Szent Annanak férjével, Joakimmal valé talalkozéasa Jeruzsa-
lem Aranykapujanal, hiszen egymast koszont6 olelésiik vagy csokjuk pillanataban tortént
Szliz Maria szepldtelen fogantatasa. (28) E meghitt téma hagyomanyos ikonografiajat
koveti Giotto 1305-ben sziiletett padovai freskdja, majd a 16. szazadig szamtalan abra-
zolas, igy Diirer 1504-es fametszete is. (29) A bartfai Szent Egyed-templom 1485-ben
késziilt Szent Anna-oltaran is lathato ez a mar-mar profan szinezet( jelenet. Balassi a Ju-
lia-ciklus elején, a XXXVIIL. versben ugyancsak egy kapunal, talan a pozsonyi varoska-
punal talalkozik a gyaszoltozetben 1évé Losonczy Annaval, akit Venus Cupido altal elo-
z6leg neki igért: , Egy kapu kozében juték elejében vidam szép Julidnak.” Am a magat
Joachim helyzetébe képzeld kolto rogtonzott udvarld versén és térdet-fejet hajtod kdszon-
tésén a mennybélinek tetsz6 Anna ,,csak elmosolyodék”.

1. dbra

Szent Annat azonban leginkabb harmadmagaval abrazoltak, amint trénon iilve, 61ében
nyugszik leanya és unokaja. Ezt a megjelenitést latinul Mettercianak nevezik. A Kazin-
czy-kdodex (1526) (30) egyik példaja egy hitbuzgo ifju térténetét beszéli el, akinek ,,az 6
gazdaja, az pap jambor, el6ltalalvan, monda néki: Szeretd fiam, te az Szent Anna asszont
igon prédikalod, azért ez szentegyhdznak nagyobbik tornyara, napesetre irjad fel az 6 ké-
pét, hogy mindonoktil 1athattassék €s tisztoltessék. Ki legottan az egyhdznak nagyobbik
tornyara allast csinaltata, olymint hatvan séngnyire fel, és szépon Szent Annanak képét
megira: bal 61ébe ird Urunkat s jobb 6lébe Asszonyunkat; és az képnek folotte imezt ira
aranbdtiikkel: Szent Anna mind harmadmagaddal segits meg éngomet! Melyet mikoron
elvégezott volna és akara leszallania, pokolbéli 6rdog nagy szelet tamaszta reaja, mely
szél az allast elité 1abai alol. O kegyég bizvan az (i asszonyaba, megragada az képnek pa-
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lastjat, és nagy szoval imezt kajalta: Oh, Szent Anna mind harmadmagaddal, segits meg
éngém! Es imé, csodalatos dolog, ez ifju olymint egy fél napig az képnek palastjan figge,
mignem hire 16n benne az kiralnak, ki 6tet onnétan levéteté.”

A harmas egytittlét dbrazoldsa gyakran kiboviil a hattérben megjelend Szent Jozseffel.
Hans Baldung Griennek (1484—1545) a ,Szent csalad’-ot abrazolo, 1511-ben késziilt fa-
metszetén kiilonos szerepet kapott Szent Anna keze. A szent asszony e nevezetes képen
a Sziiz Maria 6lében fekvo kisgyermek nemiszervét illeti balkezének aldast formazo uj-
jaival. A mtivészettorténészek szamara is sok fejtorést okozott e jelenet értelmezése. Leo
Steinberg szerint Anna mozdulata nem mds, mint az ostentatio genitalium gesztusa,
amely Jézus testének hus-vér voltit szemmel lathatéan kivanja demonstralni. (3/)

A reneszansz kor hires italiai fest6it is megihlette a Mettercia. Leonardo da Vinci per-
sze ezt sem a kialakult hagyomany szerint festette meg. Szent Anna kultusza még a hu-
manistakat is megérintette, igy Erasmust is. Sot a reformaciot meginditd Luther Mdrton
ekként mondta el az asztali beszélgetésekben, hogy erfurti tanulmanyai utan milyen fo-
gadalom miatt lett agoston rendbeli szerzetes (32): ,,[1505. julius 2-an, a nyari szlinetrdl]
visszatérOben, nem messze Erfurttdl, Stottenheim falu mellett hatalmas vihar lepett meg.
Kozvetlen mellettem csapott le a villam, s engem félelem fogott el, hogy hirtelen, meg-
térés nélkiil kell meghalnom. A halaltdl koriilvéve Szent Annat hivtam segitségiil és meg-
fogadtam, hogy kolostorba Iépek: Szent Anna segits, én szerzetes leszek! (33)

Luther apja rézbanyasz volt, az e mesterséget tizok pedig Szent Annat tartottak véddszent-
jiknek. Ez volt az oka annak is, hogy a fels6-magyarorszagi banyavarosokban igen kiterjedt
kultusza volt e n6i szentnek. A Besztercebanya melletti Libetbanyan, a Szent Magdolna-
templomban, 1500-ban épiilt fel Szent Anna kapolnaja. (34) Locsén, Szepesszombatban és
Kisszebenben ugyancsak ekkoriban allitottak Szent Anna-oltarokat. A rozsnydi székesegy-
haz 1513-ban késziilt tablaképén a Mettercia banyamiivelést abrazolo hattér eldtt lathatd.
Eperjesrdl szarmazik az a Nemzeti Galériaban 1év6, Szent Annat a Sziizzel €s a gyermekkel
abrazolo oltarkép, amelyre — Hans Baldung Grien fametszetéhez hasonldéan — Szent Jozse-
fet is rafestették. A donator, Hiitter Janos varosi szenator, magat is megorokittette ezen az
1520-ra tehetd tablaképen, mégpedig fiaval, és védszentjével, Janos evangélistaval egyiitt. A
Lutherrel személyes vitat folytatd Werbdczi Istvan 1539-ben Szent Anna-kapolnat épittetett
a budai varban 1évo, Szent Janosrol elnevezett ferences kolostorban.

A mai falfirkalok kegyes elédjének tekinthetd az a magyar ifju, aki a Kazinczy-kddex le-
gend4ja szerint a spanyolorszagi Santiago di Compostelldban, a neki megjelend Szent Jakab
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apostol tanacsara lett Szent Anna tiszteldje; s aki ,,megtanuld, jollehet nem tudna didkul, imez
harom neveket megirnia: Jesus, Maria, Anna. Ennél tobbet nem tanulhata. Ez harom mélto-
sagos neveket kegyég, valahol jar vala, mind falra és mind egyébre ottan felirja vala.” (35)

A reformacié altal megtort kultuszt a tridenti zsinat utan a ferencesek €s a jezsuitak
élesztették ujja. A bécsi Szent Anna-templom 1573-tdl lett a Jézus Tarsasagé. A magyar
jezsuitak a 16. szazadban az osztrak rendtartomanyhoz tartoztak, s veliik Balassi, 1586-
os katolizalasa utan, kozeli kapcsolatba kertilt.

Balassi XLII. verse 5. strofajaban igy mentegetddzik Cupido, amiért Juliat sajat any-
janak, Venusnak vélve, faradsaga utan fejét az 61ébe hajtotta:

Szép Venus anyamnak téged alitalak, biztomban csak tigy menék,
Te aldott 6ledben, mint anyam 6lében, hogy fejem ott nyugodnék;
Tetszél szemeimnek lenni szép sztilémnek, vétkem csak abbol esék.

Julia, aldott 6lében a gyermek Cupiddval, mintha csak a trénolé Szent Anna 6lében
Maria mellett iil6 gyermek Jézus profanna valtozott alakjat latnank!

A ,Szép magyar komédia’-ban a nevét felfed6 Thyrsis ezeket mondja (Act. V. sc. IV.):
,,Oh, én édes Angelicam, az te magad kezivel gydgyital meg akkor, mely jotétellel csak
ez mostani veszélyre juttattal, mert ha akkor meghadtal volna halnom, most ez nagy but
nem szenvedném, s6t az te aldott 6ledben multam volna ki ez vilagbol!” Ezek az egybe-
esések talan nem véletlenek.

Balassi Balint anyja, Sulyok Anna pontos sziiletési idejét nem tudjuk, csupan valdszi-
nl, hogy 1530 eldtt jott vilagra, s igy még katolikus keresztségben részesiilt. Els6 férje,
az 1552 tavaszan elhalalozott Muthnoky Mihdly, az esztergomi érsek provisora, katolikus
vallasu volt. Sulyok Anna tehat bizonyosan talalkozott Szent Anna kultuszaval, protes-
tanssa csak 1553 utan valhatott, amikor Balassi Janos feleségiil vette.

Losonczy Anna valészintileg 1551-ben sziiletett, s nevét a keresztségben 6 is Szent
Annardl nyerte. Ungnad Kristdf 1563. december 20-an Szentgydrgyvarott (= Gyur-
gyevac) kelt, s Ungndd Adamné Thurzé Erzsébethez irott levelében matkajaként emlitet-
te Losonczy Annat. A protestans vallasu Ungnad Kristof (1525. k.—1587) ifjikoraban I11.
Pal papa (1534-1549) inasaként Romaban élt, tehat negyed szazaddal id6sebb lehetett
menyasszonyanal. (36) Eskiivojlikre négy év mulva, 1567 aprilisaban, Anna 16 éves ko-
raban, a Nyitra megyei Tapolcsanyban keriilt sor. Egymassal szembenéz6 hazastarsi ké-
plk egy éasatés soran eldkertilt, toredékes kalyhaoromdiszen maradt fenn. Az 1574 koriil
késziilt zoldmazas keramia félkords peremét nyillal atlétt sziv disziti. A dombormiivon
Losonczy Anna mint fiatalasszony ingvallat, magas, fodrozott csipkével diszitett inget és
széles, himzett pantokkal 6sszefogott, halds f6kotdt visel; Ungnad Kristof szakallas ar-
caval, kopaszodé homlokaval meglett kora férfinak latszik. (37)




Szentmartoni Szabd Géza: ,,Mint szép ereklyével...”

Harom fiuk ¢és tobb leanyuk koziil csupan az 1569-ben sziiletett Anna Maria érte meg a
felnott kort. Bornemisza Péter 1577. augusztus 4-én, Semptérdl ajanlotta ,Négy konyvecs-
ké’-jét ,,Ungnad Anna Maria asszonynak... Ungnad Kristéf uram... és... Losontzi Anna
asszonyom szerelmes leanyanak”. Anna Maria, anyjahoz hasonldan fiatalon, 14 éves kora-
ban ment férjhez. (38) Eskiivoje Erdédy Tamds (1558—1624) horvat bannal 1584. januar 22-
én volt, Pozsonyban, az érseki palotaban. (39) Ebbdl a hazassagbol sziiletett Erdody Zsig-
mond (15877—1639), Losonczy Anna unokaja. Ungnad Kristof 1587 november 4-én halt
meg Kassan, tehat felesége, Szent Annahoz hasonldan, 36 éves koraban 6zvegylilt meg. (40)

Ime, Ssszeallt a ,,szent csalad” modellje. A profan Mettercia pedig nem mas, mint
Losonczy Anna, a lednya: Anna Maria, €s a kisded Zsigmond. Mindez pedig akkoriban
tortént, amikor Balassi a majdani Julia-ciklus verseit éppen irni kezdte. A k6lto, 1586 vé-
gi katolizalasa utan, f6ként a jezsuitakkal tartott kapcsolatot, akik tobbek kozt a Szent
Anna-kultusz ujraélesztésén is faradoztak. Igy hat nem volna meglepd, ha Balassi gon-
dolataiban az Anna keresztnév Szent Annat is felidézte volna. Balassi akar a jezsuitak
Osztonzésére, akar sajat indittatasabdl felkereshette a Losonczy Anna nevét is felidézo
Szent Anna-kegyhelyek egyikét. Nem idegenkedtek ilyesmitdl akkoriban a protestansok
sem, hiszen latvanyossag okan maguk is elmentek efféle helyekre. Elég csak Szepsi
Csombor Mdrtont vagy Szenci Molndr Albertet emliteniink.

Barki is volt tehat az erdélyi asszony, az bizonyos, hogy az 6 kezérdl irott vers erede-
tileg Losonczy Anna alakjara szabva késziilt, hiszen benne a kizarolag Julidra hasznalt
jelzos szerkezet olvashato. A Julia-ciklus XLVII. versében is vallasos kontextusban jele-
nik meg az enyhiiletet ny(jto €érintés. Ott Jézus azon példazata a hasonlat alapja, amely-
ben a pokolban kinlodo gazdag az {idvoziilt koldushoz szol (Lukacs 16, 24): ,,Atyam, Ab-
rahdm, konyorilj rajtam, és kiildd el Lazart, hogy ujja hegyét martsa vizbe, és hiisitse
meg a nyelvemet; mert igen gy6trodom e langban.” Balassi versének hasonlatai a 4. s az
5. strofaban erre utalnak:

Meglagyul keménség, megsziinik irigység, jora fordul gyiilolség,
Istentlil mindenben adatott iddvel valtozas s bizonyos vég,
Csak én szerelmemnek, mint Pokol tiizének, nincs vége, mert égten-¢g.

Véghetetlen voltat, semmi valtozasat szerelmemnek hogy latnam,
Kiben Juliatul, mint Lazar ujjatal, konnyebbségemet varnam,
Ezeket ugy iram, és az tobbi utan Julianak ajanlam.

Mindezek utan érdemes Ujra felidézniink az erdélyi asszony kezérdl irt verset, néhany
parhuzam kedvéért:

Ha szinte érdemem nincs is arra nékem, hogy 6 éngem szeressen,
Csak aldott kezével, mint szép ereklyével, éngem, mint kort, illessen,
Légyek ferge rabja, bator ne szolgdja, csak szinte el ne vessen!

Az els6 parhuzamot a VI. ének 6 stréfaja kinalja, amely az erdélyi Bebek Judit nevére
irddott, akitol a koltd szolgalata jutalmat varja:

Ily szép s jo 1évén, ez kegyest hat én miért ne szeressem?
Szeretem bizony, csak viszont ¢ is éngemet szeressen,
Szolgalatomért szemei eldl éngem el ne vessen.

Az ,,Oh, én Istenem...” kezdetli istenes vers 7-8. strofajaban a kolt6 az Isten el6tti, ér-
demétdl flggetlen megigazulast dhajtja:

Te minden jora fordithatod meg az én banatimat,
Ne vess el azért, Uram, eldled, kérlek, mutasd meg azt,
Hogy jo Isten vagy, és meghallgatod fohaszkodasimat.
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Ezen is kérlek, ne tarts sokdig rajtam haragodot,
Forditsad immar kegyelmességre bosszuallasidot,
Erdemem szerint ne biintess engem, te szegény szolgadot.

Ugyanezt kéri az 51. zsoltar parafrazisanak 8 strofajaban is:

Teremts ismét bennem, teremtd Istenem, tiszta szivet kegyesen,
Fudd belém ismegént, hogy nagy szivem szerént lelkem igazt szeressen,
Engem, romlott szegént, rossz érdemem szerént haragod el ne vessen!

A ,SzEép magyar komédia’-ban (Actus III. scena 1.) pedig Credulus, érdemétdl fuigget-
leniil, szerelmi rabsagot kér:

,»Ha azt tartod, hogy nem érdemlem az te szerelmedet, ambar ne szeress engem, csak
engedd azt, hogy én szeresselek tégedet, s ha szinte nem kedveled s nem becsiiled is,
mégis, csak ne utald teljességgel az én szerelmemet, s ha szerelmesed nem lehetek is,
légyek ottan csak rabod, mig élek.”

Itt jegyzem meg, hogy a komédia ezen részlete és a ,,Ha szinte érdemem...” kezdetli
strofa kontaminacioja jarhatott Wesselényi Ferenc fejében, amikor 1662. november 21-
én, Teplicén kelt, s talan Kohdry Istvannak sz616 levelében, a kovetkezoket irta:

,»En amaz jo hirrel névvel tiindokl vitéz Balassi Balint belém avult versecskéjét tartom,
middn kedvesének hiilt idegenségét latvan, reményében fogyott volna, azt irja egy versében:
ha szeretetivel nem élhet is, ottan engedje meg, s ne banja, ha 6 szeretni fogja 6tet.” (41)

A fentiekbdl jol lathato, hogy az erdélyi asszony kezérdl sz6lo vers egylittesen tartal-
mazza a vallasos €s a lovagi terminoldgia szavait. Balassi tehat ugyanazokat a szerkeze-
ti elemeket hasznalja Gjra meg Gjra. Még a rimszavak is azonosak. A parhuzamok egyt-
tal azt sugalljak, hogy a ,Sajatkezii versfiizér’ els6 darabja 1593-ban nem volt teljesen j
keleti. Sét, a benne levd lovagi terminoldgiat a Célia-versek 6ta mar keriilte Balassi. A
,SzEép magyar komédia’-ban viszont Credulus hidba kinalja szolgalatat, hidba konyo6rog
a rabsagért, udvarlasa Julia teljes visszautasitasaba torkollik. Ott azonban a pésztori idil-
lel ellentétes lovagi szituacid kialakulasanak, azaz a n6 kegyetlenségének csupan egy fa-
talis félreértés az oka, amely végiil tisztazodik, s a kdlesonds szerelem helyreall.

Mint az elébbiekben emlitettiik, Balassinal az ereklyével valo hasonlités is a ,Szép ma-
gyar komédia’-ban fordul eld. Eppen ezért ugy véljiik, hogy az erdélyi asszony kezérdl
52016 strofat Balassi valosziniileg komédiajabol, az ,,Oh, nagy kerek kék ég” kezdetii
versbetét végérdl emelte ki (Act. 1. sc. IV.). A Fanchali Job-kédexbe nem masoltdk be a
versbetéteket, ezért csak a szerzd altal a Julia-ciklusba athelyezett véltozatuk ismert. Ott
a ciklushoz il16 zaréstrofak keriiltek a végiikre. Az ,,Oh, nagy kerek kék ég” kezdet(i ének
zaroversszaka a kovetkezo:

Hideg lévén kivol, égvén penig beldl Julia szerelmétiil,
J6 hamar lovakért jarvan Erdély foldét nem nagy faradsag nélkdl,
Ezt 6szverendelém, tobbé nem emlitvén Juliat immar versiil.

A komédia eredeti szovegében ennek a helyén a ,,Ha szinte érdemem” kezdetii strofa
allhatott, amelyben Sylvanus, aki Julia miatt elhagyta Galateat, még a szerelmi rabsag el-
nyerése utan vagyakozik. A Julia-ciklus zaré versében ennek a vidgynak mar nem volt
alapja, igy e stréfa ott semmiképpen nem maradhatott meg. Az 0ij zardstrofa, halvanyan
ugyan, de kontrafaktum jellegli. Az ellentétparok vazlatosan a kdvetkezok: Szerelme hi-
anya irantam — szerelmi égésem iranta; korsagomat gyogyitd kézmozdulata — faradsago-
mat noveld jarasom; 6téle még el nem vetésem — télem mar nem emlitése.

Balassi az ,,Oh, nagy kerek kék ég” kezdetii énekének a 6. és a 10. strofajaban is a ,Szép
magyar komédia’ prézai szovegébol meritett (Actus I. scena I, illetve Actus II. scena IV):
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,,Oh, azok sem, egy szdlnyéra is, s6t egy makszemnyire sem mosdolhattak ki az Ange-
lica abrazatjat. O maga, az Szerelem, 6nnen két kezivel lelkemnek kellé kdzepette met-
szette vala bennem.”

Noha felmetszette szivem kozepette Cupido néki képét,
Gyémant szép botiikkel maga két kezével, de mégis szép személyét
Nézni eliiz éngem, noha nyilvan érzem, hogy csak vallom gyotrelmét.

»Miképpen hogy az leppentdcske az gyertyalanghoz valé 6romiben az gyertyaldngban
akartva iiti magat, én is erdmest flitem az 6 kedveért nagy szerelemben lelkemet.”

Mint az leppent6ceske gyertyalang kozibe magat akartva {iti,
Nem gondolvan vele, hogy gyertyalang heve meg is égeti, siiti,
Szivem is ekképpen Julia szenében magat 6rommel fiiti.

S6t a komédia prézai szovege az elézménye a 8. Célia-vers masodik stréfajanak is
(Actus II. scena IV.). ]

,Oh, dithos gyantsag! Mely igen elfolyja embernek szivét az te halalos mérged! Im,
mely hamar bétolted keseré méreggel az oly sziveket, azkiket az szerelem
gyonyordséggel s édességgel taplal!”

Atkozott gyaniisag, kétséges bossziisag, gyogyithatatlan méreg,
Ahova te béférsz, onnan nehezen térsz, odaragadsz, mint kéreg,
Bétsltod mérgeddel, kit szerelem legel, a pokolbéli féreg!

A sajatkezii versfiizérben az erdélyi asszony kezére utalo cim az Erdély foldjét emlitd,
kicserélt strofara valo rejtett utalas is lehet. A komédia nyomtatott valtozatdban Dienes a
kovetkezdket mondja Galateanak (Act. II1. sc. IV.): ,,Nam oly nagyra tartod magad, mint
az erdélyiek az jo buzat a dragasagban, vagy az patakiak a sziik bor idején az sort.” Ba-
lassi 1576-ban, Erdélyben megismert szerelme Kerecsényi Judit volt, aki késdbb, Dobo
Ferenc feleségeként éppen Sarospatakon élt. Talan 6 lett volna a rejtélyes erdélyi as-
szony? Aligha. Amugy a komédia még dedikaciojaban is Erdélyhez kotédik, hiszen szer-
z6je ,,Az erdélyi nagysagos €s nemes asszonyoknak, mint jéakard asszonyinak, holtig va-
16 szolgélatjat ajanlja”.

Az 1593-ban késziilt ,Sajatkezii versfiizér’ elsé darabja tehat vélhetdleg a ,Szép ma-
gyar komédia’ versbetétébol, a masodik a Julia-ciklusbol, a harmadik és negyedik pedig
a Célia-versekbol valo kiemelés. Az utolso viszont Gsszefoglalja az addigi két nagy sze-
relmet, s jelzi a legijabbat, a Fulvia irantit. Az elsd négy strofat, a hozzajuk adott cimek-
kel, Balassi atértelmezte. Ez az eredeti kontextustdl valé eltérés foként a negyedik darab-
nal lathatd. A kéziratlapon az 6t vers koziil a belsd haromnal szoéathtizasokkal tarkitott
szerz6i javitasok lathatoak, az els6nél és az 6todiknél azonban ilyenek nincsenek. Az el-
s6 verset Balassi a komédia 1593 koriil késziilt, megujitott és kibovitett (kés6bb ki is
nyomtatott) szerzoi valtozatabol emelhette ki, s ezért az éppligy nem szorult korrekcid-
ra, mint az Gjonnan késziilt, a Fulviardl szol6 epigramma. Ha a k61t6 ,Az erdélyi asszony
kezérol’ cimi strofat is atértelmezte, ugy az (horribile dictu) a Batthydny Ferenc korei-
ben 1évé egyetlen Erdélybdl jott asszonyra, Nddasdy Ferencné Bdthory Erzsébetre
(1560-1614) utalhat. (Ebben az esetben a harmadik sor ,,bator” kotdszava akar rejtett
megnevezésnek is tekinthetd!)

Végiil nem maradhat emlités nélkiil az sem, hogy a Szent Anna kézereklyéjére valo
rejtett utalasnal konkrétabb képpel is talalkozunk Balassi verseiben. A Julia-ciklus
zardversét kovetd LIX. énekben, amely 1589 nyaran, egy bizonyos Zs6fi nevére irédott,
a 3. strofadban ekként bukkan fel a kultikus vallasi hattér:
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Fekete gyaszaba, mint stirQi arnyékba liliom, ugy fejérlik,
Szép piros orcaja, fekete zomancba, mint rubin, ugy tiindoklik,
Slejt 6ltézetiben, mint a sovanybdjtben Maria képe, tgy fénylik.

Az eladosorba kerlilt Perényi Zsofidrol lehet szo, aki 15 éves kordban lett teljesen ar-
va. Apja, Perényi Istvan mar 1575-ben, anyja, Dobo Anna (Dobd Ferenc unokandvére)
pedig ekkor, 1589-ben halt meg. (42) A slejt 6ltézet disztelen, olcsé ruhat jelent, amelyet
a ndk gyasz idején viseltek. (43) A sovanybojt, azaz a nagybdjt 1589-ben februar 11-t6l
marcius 29-ig tartott az ¢ kalendarium szerint, az 01j szerint pedig februar 14-tdl aprilis 1-
ig. (44) A katolikus kdrmenetekben régi szokés az, hogy olyan 6ltdztetés Maria-szobrot
hordoznak, amelyre az adott tinnepkdrnek és a hozza kapcsolddd liturgikus szineknek
megfeleld ruhat adnak. Az egyhazi év soran 6tféle szin fordul el6 a liturgiaban: fehér, pi-
ros, z6ld, lila és fekete. Sziiz Maria hordozhat6 trénusra helyezett képét, azaz szobrat a
nagybdjtben gyaszruhaba, husvétkor fehér, piinkdsdkor piros 6ltozékbe burkoltak. (45)
(Balassi verse e szokas legkorabbi hazai emlitésének tekinthet6!) A katolikus egyhaz
képtiszteletérdl, s ezen belill a Maria-képekérdl MonoszIoy Andrds pozsonyi prépost irt
polemikus konyvet, amely éppen 1589 juliusdban, Nagyszombatban jelent meg. (46)

Az eddig idézett példakbol kivilaglik, hogy a kolté 1586 utan szerzett vilagi verseiben
fel-felbukkan a katolikus jellegli szimbolika. Nem lehetiink tehat bizonyosak afeldl sem,
hogy Balassi csupan protestans szellemi vallasos koltészetet miivelt! Istenes énekeit eld-
szOr a protestansok adtak ki, akik bizonnyal kihagytak volna azokat az énekeket, ame-
lyekben barmilyen katolicitast talaltak volna. Bizonysag az ilyen eljarasra a varadi ren-
dezett kiadas, amelynek 0sszedllitdja az altala a nagyciklusbol beemelt versekbdl rendre
elhagyta a szerelmet érint6 strofakat.

Osszegzéseként azt javasolom, hogy a Balassi-versek vizsgalatakor a reneszansz kor
esztétikai szemléletét és poétikai eszkozeit probaljuk folfedni, s ne a késdbbi korok ka-
nonjait kdvesstik.
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Keller Tamas

Az ,Utas és holdvilag’
— a tarsadalomtudomanyok felol

Szerb Antal regenyének egyik fejezetét (,Roma 3’) vetjiik egybe a
szociologiai modernizdcios elméletekkel. Ebben a fejezetben, amely
kitiintetett helyet kap a regényben — a mii szévegeét kétharmad-
egyharmad ardnyban tagolja -, Mihdly életérzése, egyben Ulpius
Tamadis életérzése tudomdnyos megfogalmazdst kap.

halyban a kovetkez6 gondolatok ébrednek: ,,...borzongva nézett koriil Wald-

heim szobajanak vidam kaoszaban. Valamelyest emlékezett a régi szobara az
Ulpius-hazban. Valami jelet keresett, valamit, ami egész konkrét formaban igazolna...
Tamas kozelségét, Tamasét, akinek gondolatat Waldheim tudomanyos tisztasaggal és
targyilagossaggal adja itt eld ebben a nyari ¢jszakdban.” (Szerb, é.n. 218—19.) Wald-
heim érvelése szerint az emberben él valami alapvetden irraciondlis, amely azonban kii-
16n8s okbol kifoly6lag nem arra torekszik, hogy dnmagat mint irracionalisat beteljesit-
se, hanem arra, hogy racionalizalédjon. ,,Nem tudom, értesz-e engem? Altalaban szen-
zaciosan félre szoktak érteni, ha errdl a témarol beszélek. De tehetek egy probat: isme-
red ezt az érzést? Az ember sikos jardan megy, €s megcsuszik, az egyik laba kicsuszik
alola, és kezd hatraesni. Engem abban a pillanatban, amint elvesztettem az egyensulyo-
mat, hirtelen boldogsag fog el. Persze csak egy pillanatig tart, azutan hatrakapom auto-
matikusan a labam, visszanyerem egyensulyom, és 6rommel konstatalom, hogy nem es-
tem el. De egy pillanatig! Egy pillanatig hirtelen kiolddédtam az egyenstly borzalmas
torvényei alol, megszabadultam, ropiilni kezdtem valami pusztité szabadsagba... Isme-
red ezt?” (Szerb, é.n. 222.) Az az eredendden irracionalis érzes, az a boldogsag tehat,
amelyet Waldheim érez, mikozben elveszti egyensulyat, racionalizalodik, ez azonban
nem jelenti azt, hogy maga az ,,elesés” érzése 6nmagaban ne hordozna valami ismeret-
len boldogsagot. Mert az az irracionalis boldogsag, amely az embert veszélyben (halal)
magaba keriti, nagyon jol megfér a biztonsag (életvagy) akarasaval. Waldheim gondo-
lata szerint ez az ambivalencia nagyon pontosan lathato a korai népek mtivészetében, el-
sOsorban az etruszk, de féleg az északi népek, példaul a keltak hagyomanyaiban. Az am-
bivalencia ezeknél a népeknél elsdsorban a halal és az €let szoros Osszetartozasaban all.
,En most nem a faradtak ¢€s betegek, nem az ongyilkosjeloltek halalvagyardl beszélek,
hanem azokérdl, akik életiink teljességében, s6t éppen azért, mert életiik olyan teljes,
vagyddnak a halal felé, mint legnagyobb eksztazis felé¢, mint ahogy halalos szerelemrol
beszélnek. [...] Ezért mondom, hogy a meghalas erotikus aktus: mert vagyodtak utana,
és végeredményben minden vagy erotikus, illetve nevezziik erotikusnak, amiben Eros
isten, vagyis a vagyddas benne van. A férfi mindig valami n6é utdn vagyodik, mondtak
barataink az etruszkok, tehat a halél, a meghalas n6. NO a férfi szdmara, de férfi, er6-
szakos szatir a n6 szamara. De mutathatnék neked mas dolgokat is; a halalhetaira képe-
it kiilonféle archaikus reliefeken. A haldl egy ringyd, aki elcsabitja a legényeket. Rette-
netes vaginaval abrazoljak. Es ez a vagina valdsziniileg tobbet is jelent. Onnan jottiink
és oda megytink, mondtak ezek az emberek” (Szerb, 2000. 217-218.) Ez a gondolatsor
az eldbb emlitett mindennapokbdl vett példa — megesuszas — kitdgitasa és értelmezése
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a mivészetben. Lényege ugyanaz: az irracionalitas és racionalitas 9sszebékitése. Illetve
nem is 6sszebékitése, hanem egynemiiségiik elismerése.

De mi tortént ezzel a kezdeti 6segységgel, amely nem valasztotta el egymastol az egy-
nemiieket? ,,...A civilizacié természete mindentitt az, a gérogoknél is az volt, hogy elte-
reli az emberek figyelmét a halal realitasarol, és ellenstlyozza a halalvagyat, ugyanak-
kor, amikor az élet nyers megkivanasat is csokkenti.” (Szerb, é.n. 220.) Az 6segység szét-
darabolasa tehat civilizacios termék, amely nyilvan a civilizacié lényegébdl kovetkezik,
azért, hogy maga a civilizacié intézménye megmaradjon. Es mindez hogyan torténik: ,, A
halalvagyat a mediterranoknak sikeriilt szublimalni és racionalizalni, vagyis magyarul a
halalvagyat a tulvilag utani vaggya higitottak, atalakitottak a halél-szirén sz6rnyl sexap-
pealjét a mennyei karok és rendek angyali zenéjii hivoszavava. Most mar nyugodtan va-
gyodhatott a hivé a szép halal utan; nem a
meghalds pogany oromei utdn vagyodott,

hanem a mennyorszag civilizalt és tisztes
oromei utan. A nyers, 6si, pogany halalvagy
pedig szdmuzetésbe ment, vallas alatti réte-
gekbe, a babona, boszorkanysag, satanos-
sag elemei kozé. Minél erdsebb lesz a civi-
lizacio, annal jobban tudat ala keriil a halal
szerelme.” (Szerb, é.n. 221) A civilizacio
ugyanis nem tud mit kezdeni azzal az si ir-
raciondlis egységgel, amelyben egymas
mellett élnek ilyen hatalmas ellentétek,
mint amilyen az élet és a halal, ugy hogy
ezek az ellentétek egységet alkotnak.

Ez az a pont, ahol a széveg gondolatme-
nete mar a szociologiaelmélet szamara is
hozzéaférhetd. Eldszor vizsgaljuk meg, mi-
ért jon létre meg a kapcsolat Waldheim
gondolatai — azaz Mihaly és Ulpius Tamas
életfilozofiajanak tudomanyos vetiilete — €s
a szocioldgiaelmélet kozott.

Az osszefiiggés alapjai
A kapcsolatot mindenekeldtt maga a sz6-

veg kinalja fel. A ,Roma 3’-ban ugyanis
Waldheim olyan szavakat hasznal, amelyek

A kortdrs tudomdnyelmélet be-
szél rigynevezett mémekrol. Ezek
a gondolat terjedési mechaniz-
musai, amelyek a darwini gén-
koncepciobol vezethetok le. Csak
amig a gének valosdgosak, a
memek virtudlisak. ,,..a mém a
kulturdlis 6réklodes hipotetikus
egysége, amely a génnel volna
analog, és aszerint szelektdlod-
na, hogy milyen fenotipusos’
hatdst gyakorol sajdt fennmara-
ddsdra és replikdciojdara az
adott kulturdlis kornyezet viszo-
nyai kozott.” A mém tehdt egy
sikeres gondolat vagy tudds,
amely a vildagrol dllithato, és
amellyel a vilag megértheto. Ep-
pen azeért, mert sikeres, jol hasz-
ndlhato a vilag megértésére, ter-
Jed, azaz virtudlisan
szaporodik.

egy kicsit ,,kilégnak” egy szépirodalmi szovegben a kortars szociologia- vagy tudomany-
elmélet iranyaban. Ilyen szavak a civilizacid, a szublimacid, a racionalizalas. Az emlitett
szavakon kiviil a szoveg kozvetleniil is utal bizonyos tarsadalomelméleti irasokra. Mi-
haly kérdésére, amely arra vonatkozik, hogy most mar miért nem vagyddnak az emberek
a halott-szigetek utan, Waldheim a kdvetkez6 valaszt adja: ,,Csak egy kis sajat gyartma-
nyu spenglerei-jel tudok felelni” (Szerb, é.n. 221), amely nyilvanvalo utalas Spengler ,A
Nyugat alkonya’ cimii konyvére. A kovetkezd idézetben pedig tobb, az irodalomtudo-
many hatarain tali gondolat is eléfordul: ,,Figyeld meg: a civilizalt tarsadalmakban a ha-
lal egészében véve a tabu-fogalmak kozé keriilt. Nem illik beszélni rdla, nevét koriilir-
jék, mint valami diszndsagot, €s a halottbol, a hullabol megboldogult, elkdltdzott €s né-
hai lesz, mint ahogy az emésztés aktusait is koriilirjak. Es amirdl az ember nem beszél,
arra nem illik gondolni sem. Ez a civilizacié védekezése a szornyli veszedelem ellen,
amely abbdl all, hogy az emberben az életdsztonnel szemben egy ellenkez6 iranyt 6sz-
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ton is dolgozik, egy 6szton, amely igen ravasz. édes és erds csalogatassal hiv a megsem-
misiilés felé. Ez az 6szton, a civilizalt ember nyers vitalis életvagya ugyanis megcsok-
kent. Ezért kell tizzel-vassal elnyomnia a masik vagyat. De az elnyomas nem sikertil
mindig. Dekadens korokban el6tor a masik vagy, és meglepd mértékben eldrasztja a szel-
lem valamennyi teriiletét. Néha egész osztalyok assak szinte tudatosan a maguk sirjat,
mint a francia arisztokratak a forradalom el6tt, és félek, hogy ma a legaktualisabb példa
a dunantali magyarsag.” (Szerb, é.n. 221-222.)

A dunantali magyarsagra vald utalds egyértelmtien a népi szociografusok irdsaira re-
zondl és arra a tarsadalomtorténet altal ismert tényre — az egykézésre —, amely Magyar-
orszagon Baranya €s Tolna megyében folyt, €s amelyet bizonyos irasok éppen a regény
keletkezése kornyékén tartak fel. Az idézett sz6veg gondolatmenete, hogy a civilizacio
kiszamithatova, racionalissd igyekszik tenni a vilagot, de éppen irracionalitast okoz,
megtalalhatoé Spengler, Jaspers, Max Weber irasaiban. Ennek a szocioldgiai elméletnek a
kovetkezd lenyomatai vannak az idézett szovegben: a civilizacio védekezése; az ember-
ben az életdsztonnel szemben egy ellenkezd irdnyt 6szton is dolgozik; az elnyomas nem
mindig sikertil.

A kapcsolat kimutatasanak masik modja a Szerb Antal-recepcid. Poszler Gydrgy Szerb
Antal-monografidjaban, mikdzben a ,Magyar irodalomtorténet’-et méltatja (Poszler,
1973.369.), azt irja, hogy Szerb Antal elsdsorban egy eszmetorténeti és irodalomszocio-
logiai megkozelitést valaszt. Az a nézdpont, amelybo6l Szerb Antal az irodalomra tekint,
elsdsorban Friedell, Croce, Huizinga, Spengler nyoman konstrualddik. A 1abjegyzet pe-
dig a kovetkez6 miiveket emliti az eldbbi szerzoktol, amelyek tehat feltehetden éreztetik
hatasukat az ir6 irodalom- és mivészet-megkozelitésében: Spengler: ,A Nyugat alko-
nya’, Huizinga: ,A holnap arnyékaban’, Friedell: ,Az Gjkori kultura torténete’, Croce: ,A
torténelem mint gondolat és tett’. Az ird tehat ismerhette a kultura, civilizacid tarsada-
lomtudomanyokbdl ismert megkozelitését.

Poszler Gyorgy az emlitett monografidjdban megemlékezik arrdl (Poszler, 1973.
305-307.), hogy Szerb Antal 1936-ban Kerényi Kdroly ,Sziget’ cimii antoldgiajaban koz-
zétett egy irast, ,Dulcinea’ cimmel. Ebben az esszében Don Quijotérdl értekezik, és azt
mondja, hogy Don Quijote egyszerre élt két realitasban. Poszler felveti a kérdést, hogy az
essz€ nyoman esetleg az ,,életmii hdsei ott élnek a kétfajta realitas Iélektani limesén, és
Dulcinea Iényének értelmét kutatjak, amint parasztlanybdl lovagalomma lebben, és a cso-
dak montesinosi barlangjaban mégis ismét falusi menyecskeként olt testet.” (Poszler,
1973. 307.) Minket a Poszler altal kozolt adatokbol két momentum érdekel. Egyrészt az,
hogy Szerb Antal Kerényi Karoly antologiajaban jelentette meg esszéjét, tehat kapcsolat-
ban allt az e korszakban modern elméletekkel a kultura fogalmat illetden, masrészt az,
hogy Szerb Antaltél nem volt idegen az a fajta gondolkodas, amely Ulpius Tamas, Mihaly
és Waldheim gondolataiban is felsejlik, és amelyrdl maga az iré igy ir: ,,...ez a két kiilo-
nos vilag hataran trénold, mindkét vilagban idegen, mindkét vildg vandoranak elérhetet-
len Dulcinea az, aki felé Don Quijote vagya szall — és minden szellemi embernek ilyen a
Dulcineaja.” (Poszler, 1973. 306., a gondolatot vo. Szerb, é.n. 304-307.) Es éppen ez a két
vilagban valo jelenlét és idegenség az, ami rokonitja Szerb Antal gondolatat a szociologi-
ai modernizacios elméletekkel.

Eszre kell venniink még egy kapcsolodast a modernizacios elméletek és Waldheim ér-
velése kozott. A kapcsolat alapja ugyan nem irodalmi, hanem tudomanyelméleti. Wald-
heim gondolatmenete ugy 6sszegezhetd, hogy korabban megfért egymas mellett élet- s
halalvagy. Mivel eredendden ambivalens fogalmakrol van szo, ezért az irracionalitas ma-
gyarazatra szorul. A magyarazatra a kiilonb6z6 civilizacidk hivatottak, amelyek raciona-
lizaljak a problémat, de ezzel az embert bizonyos mértékig el is idegenitik 6Gnmagatol.
Ennek az elidegenitésnek a kovetkezménye Mihaly és Ulpius Tamas kiilonos életérzése.
A szocioldgia Max Weber alapjan besz¢l a racionalizaciordl. Ennek Iényege, hogy a vi-
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lag onmagaban tele van ellenmondassal. Mi sem bizonyitja ezt jobban, mint a vilag
tokéletlenségének tapasztalata, amely ,,szerinte felveti a teodicea problémajat: ha Isten jo
és mindentudo, akkor az altala teremtett vilagban hogyan lehetséges haldl, betegség,
igazsagtalansagok, stb.”. (Molnar, 1999. 144.) Az emberek — Weber szerint a profétak —
megprobaltak a teodicea kérdésére értelmes valaszokat adni, azaz megprobaltak a vila-
got racionalizalni. A konzisztens vilagértelmezés azonban, bar belathato valaszokat adott,
az embert elidegenitette onmagatol, mert az ember, éppugy, mint a vilag, alapjaban még-
is irracionalis. Lathatd, hogy a két gondolatmenet mennyire rokon egymassal.

A kortars tudomanyelmélet besz¢l ugynevezett mémekrdl. Ezek a gondolat terjedési
mechanizmusai, amelyek a darwini génkoncepciobdl vezethetok le. Csak amig a gének
valdsagosak, a mémek virtualisak. A mém ,,a kulturalis 6roklédés hipotetikus egysége,
amely a génnel volna analodg, és aszerint szelektalédna, hogy milyen ’fenotipusos’ ha-
tast gyakorol sajat fennmaradésara és replikaciojara az adott kulturalis kérnyezet viszo-
nyai kozott.” (Dawkins, 1989. 380.) A mém tehat egy sikeres gondolat vagy tudas,
amely a vilagrol allithato, és amellyel a vilag megértheté. Eppen azért, mert sikeres, jol
hasznalhat6 a vildg megértésére, terjed, azaz virtudlisan szaporodik. Waldheim gondo-
lata a civilizaciok alakulasarol és Weber, Spengler gondolata a civilizaciok alakulasardl
ilyen alapon tekinthetok ugyanannak a mémnek kiilonbozé tudomanyteriiletre besziird-
do6 valtozataként. Ebben az értelemben a mém az volna, hogy a valosag racionalizalasi
szandéka irracionalitast okoz (,,visszaiit”). Ez a gondolat huzodik meg Waldheim gon-
dolatmenetében, és ez a gondolat mutathato ki az emlitett tarsadalomtudésok gondolat-
menetében.

Szekularizacios elmélet

A szekularizacié eredendden tipikusan a nyugati tarsadalmakban eléforduld jelenség,
amely a vildg bonyolultabba valasanak eredménye. A szocioldgidban mindenfajta érték
nélkiili fogalom. Nem lehet ennek alapjan azt mondani, hogy a szekularizalatlan tarsa-
dalmak mindségileg értékesebbek volnanak, mint a szekularizalt tarsadalmak. A szeku-
larizacié nem eredményez semmiféle értékvesztést, csupan bizonyos fogalmak atértéke-
1ését, mindségi megvaltozasat eredményezi. A szekularizacio elsdsorban nem vallasi, ha-
nem olyan jelenség, amely a vallasra is hatassal van. (A vallasrdl itt olyan értelemben be-
sz¢liink, mint a vilagot valami egységes értelemmel megt6ltd gondolategységekrol. Ezért
a szekularizacids elméletek vallasfogalma rokonithatdé Weber kultarafogalméval, misze-
rint a kultura szintén képes a vilagot valami egységes értelemmel megtolteni.)

A vilag bonyolultabba valasa olyan folyamat, amely az interperszonalis viszonyokbdl
levezethetd, és természetes velejaroja a tarsadalmi fejlédésnek. A szekularizalt életfelfo-
gas onnan kozelithetd meg, hogy az emberek a vilagot nem a hit altal birtokolni, hanem
megérteni akartak. (Schluchter, 1988. 517.) igy allando fesziiltség van a vallasos vilag-
kép és a szekularizalt vilagkép kozott. (Schluchter, 1988. 519.) A fesziiltség abban all,
hogy a vilag megértése magaval hozza a vilag varazstalanodasat is. A vallas kiszorul a
1étrej6tt racionalitas szférajabdl, és szubjektivvé valik. Nem lesz t6bbé atfogo értelmi vi-
lag, hanem sok részvilagga esik szét. Amig a kozépkorban egy univerzalis vallasossag-
rol beszélhetiink, amely integral, magaba foglalja példaul a politika vilagat is, addig a
modern vallas elvesztette ezt az integrald erejét, polarizalttd valt és specifikussa, de
mindezek mellett szubjektivebbé is. (v6. Schluchter, 1988. 520-530.) Lényegében ha-
sonld ehhez, amirdl Parsons a rendszerelméletében beszél, hogy a kiilonbozo tarsadalmi
alrendszerek azaltal hogy a specifitas elvén miikddnek, a vallast is arra 6sztonzik, hogy
specifikussa valjon. Igy végso soron a vallas elveszti a korabbi integrald hatasat, a diffe-
rencidlodott tarsadalom részévé valik, €s tevékenysége kiilonbozd specifikus feladatokra
korlatozodik. (Parsons elméletének 6sszefoglalasa: Tomka, 1989. 112.) Az a racionaliza-
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16 szandék, amely a vilagot értelmesebbé akarja tenni, végsé soron irracionalitast okoz,
mert az ember tovabbra is irraciondlis Iény, az altala teremtett vildg pedig a racionalita-
son alapul. (v6.: Weber a racionalizaciordl €s a racionalitasrol. Molndr, 1999. 143—-152.)
Tehat allando6 fesziiltség van a kiilvilag és az ember kozott. A vallas pedig amellett, hogy
a differencialt vilag része lesz, az irracionalitas szintjére is keriil azzal, hogy szubjek-
tivalodik.

A weberi racionalizacio

Weber szerint a racionalizacio (A gondolat részletesebb kifejtése: Weber, 1982) a zsi-
dosag profétai koraban kezdddott. Ok a valasztott népet politikai kovetkezményekkel is
bird cselekvésekre 6sztonozték, de a profétak szempontja mindig Isten szempontja volt.
Az ugyanis, hogy a valasztott nép kimenekiil Egyiptombol, jellemzden politikai termé-
szetl tett, az elv azonban, amiért a kivonulas torténik, Istentdl elrendelt. Megsziiletik te-
hat annak a lehetésége, hogy a vallas és a politika szféraja elkiiloniiljon egymadstol.
Weber szerint mas kultarakban, példaul az ési Egyiptomban, nincsen meg a két szféra,
Isten €s politikum kilonvalasztasa, mert a farad az isten. A zsidé gondolkodas azonban
lehetéséget adott arra, hogy a kiilonb6z6 szférak onmagukban racionalizalddjanak. Eb-
bol a jelenségbdl vezethetd le a nyugati racionalitas. Nagyon fontos, hogy Weber a raci-
onalitast nem az értelemmel telités értelmében hasznalta, hanem a kovetkezetesség, mod-
szeresség értelmében. A racionalitasra, az elmélet szerint, a protestantizmus rakta fel a
koronat, mert itt valnak kiilon a leginkabb egymastol a tarsadalmi szférak. A racionalitas
elmélete szerint a mddszeresség, amely az egyes tarsadalmi szférakat 6nalld rendszerré
teszi, alapvetéen nem racionalis, és nem magyarazhat6 csak valami kiilsé szempont alap-
jan. Az ugyanis, hogy példaul a profétak idejében a zsido nép politikailag magyarazhato
cselekvést is végzett, nem a politikum vilagabol, hanem egy kiilsé szempontbdl, a vallas-
bdl vezethetd le, mert a valasztott nép Jahve akaratat hajtotta végre, mikdzben politikai
cselekvést végzett. Minden egyes szféra racionalitisanak gyokerében tehat valami, a
szféra szamara irracionalis htizodik meg.

sSpenglerei”

Spengler szerint a kiilonb6zd kultarak leirhatok életciklusokban, ami azt jelenti, hogy
minden kultiranak megvan a maga élettartalma, amely sziiletésbol, viragzasbol és végiil
hanyatlasbol all. Spengler kiilonb6z6 kultarfokokat kiilonboztet meg: egyiptomi, babilo-
niai, kinai, indiai, antik, arab, mexikoi, nyugati. ,,A nyugati — masképpen ’fausti’, vagyis
héditd, a végtelen utan vagyakozo — ember vilaga az anyagi civilizacio és a személyte-
len, uniformizalt nagyvaros, amely 6nmagaban a fejlodés végét jelenti. Szerinte egy kul-
tara szelleme sohasem vihetd at egy masikra; 6 ugy vélte, hogy a Nyugat mar talhaladt
kultarajanak termékeny szakaszan, s a reflexié és az anyag kényelem (sajat terminologi-
aja szerint a tulajdonképpeni ’civilizacio’) szakaszaba érkezett. Ebbdl kdvetkezoen a j6-
v6 nem lehet mas csak visszafordithatatlan hanyatlas.” (Britannica Hungaria, 489.)

Az elméletek vonatkozasa a regény értelmezésére

Milyen olvasatot indukal az, ha az ,Utas és holdvilag’ cimii regényt az elébb felvazolt
elméletek fel6l olvassuk? Az eldbb részletezett szociologiai elméletek mind a modern
kort akarjak leirni. Ezek az elméletek azt a problémat probaljak tudomanyos keretek ko-
z0tt megmagyarazni, hogy mibdl keletkezik a modern vilagban érezhetd torés, miért nem
egységes mar a vilag. Ezzel a problaméaval foglalkozik Waldheim is, és tudjuk, hogy Mi-
haly azt a tudomanyos értekezést sajat (és Ulpius Tamas) életérzésének tudomanyos tar-

54




Iskolakultara 2004/2

Keller Tamas: Az ,Utas és holdvilag’ — a tarsadalomtudomanyok felol

gyalasaként értelmezi. Ha a szociologiai elméletek feldl olvassuk a regényt, tekinthetjiik
a modern korban eltévedt (eltévedt elméletileg és képletesen is Velencében) ember regé-
nyének, aki a korabbi egység fel¢ dhitozik, és mivel az megsziint, otthontalan a vilagban.
Ennek az embernek nem marad mas, mint kényszertiségbdl konformizaldédni. Es a regény
ezzel is fejez6dik be. Mihaly ismét ,,megkisérli azt, ami tizendt éven at nem sikeriilt: kon-
formizalddni. Talan most sikeriil. Ez a sorsa. Megadja magat. A tények erdsebbek voltak
nala. Megszokni nem lehet. Mindig 6k az erdsebbek, az apak, a Zoltanok, a vallalatok,
az emberek.” (Szerb, é.n. 326)
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Szita Szabolcs

A holocaust témaja a
tanartovabbképzésben

A Magyarorszag mdsodik vildaghdboriis szerepudllaldsdahoz és a
német megszdlldshoz kotodo, faji alapon tértént tildoztetés historidja
hosszu évtizedekig a tabuk sordba tartozott. Az europai zsidosdg
elpusztitasdt jelento holocaust (hébertil Sod, mellette elfogadott,
haszndlatos a vészkorszak kifejezés is) a magyar térténelem
tanitdsaban esetlegesen kapott helyet, a tankonyvekben pedig alig,
leginkdbb néhdny sorban szerepelt.

lités a magyarorszagi zsidosagrol, a vidéki zsidokrdl, akik ,.eltlintek a halaltabo-

rok poklaban”. A konkrét torténésekrdl, a deportalasok szervezoirdl, a rémtette-
kért feleldsokrdl, a torténelmi feleldsségrol €s a kovetkezményekrdl alig vagy egyaltalan
nem esett $z6.

A hazai tanintézeti oktatas tartalmi megujulasanak részeként az 1990-es évek masodik
felétol a pedagdgusok kozosségében terjedt a vélemény, hogy a diktatirak torténete az
iildoztetés torténetétdl elvalaszthatatlan. A holocaust a modernkori eurdpai és magyar
torténelem része. A zsidok tildoztetetése, tomeges €s iparszer( legyilkolasa sosem tlind
sebet iitdttek modern civilizdcionk képén. A modern torténelem egyik legszornytibb tet-
te tanitasanak a tanrendben helyet kell kapnia, ezzel egyiitt a témaban mélyebb torténeti
feltarasra és atgondolt pedagdgiai feldolgozasra van sziikség.

Az Oktatasi Minisztérium ezeket a véleményeket figyelemmel kisérte és elfogadta.
1998-ban az altalanos €s kdzépiskolai torténelemtanarok, tarsadalomismerettel foglalko-
76 oktatok és mas, a téma irant érdeklddd pedagdgusok szamara jovahagyta és akkredi-
talta ,A holocaust téma pedagdgiai feldolgozasanak elméleti és gyakorlati kérdései’ cimii
pedagdgus-tovabbképzési programot (424121/1998. sz.). A programba foglalt feladato-
kat a tovabbiakban a Magyar Auschwitz Alapitvany fenntartdsaban miikodé Holocaust
Dokumentacids Kozpont kezdeményezte és gondozta.

A kollektiv emlékezetet formald pedagogiai igényeket és kovetelményeket — az Okta-
tasi Minisztérium, a Magyar Torténelmi Tarsulat, a Holocaust Dokumentécios Kézpont,
a Torténelemtanarok Egyestilete, a Hanna Arendt Egyesiilet (/) s més szervezetek — {6-
rumain vitattdk meg. Az Oktatasi Minisztérium is helyet adott a szakmai tanacskozéasok-
nak, ahol elmélyiilt eszmecserék, nyilt, demokratikus vitak folytak.

Kételyeket tobben megfogalmaztak. Kezdetben arrdl, hogy mennyire iddszeri a téma
tanitasanak bevezetése, képesek-e (a témaban tobbségiikben ismerethiannyal kiizdd) pe-
dagogusok a feladatra aranylag rovid id6 alatt felkésziilni, az 0j szakmai kihivassal szem-
benézni. Szamos aggaly hangzott el, hogy az egyes iskolatipusokban, a kiilonb6z6 tanu-
161 korosztalyoknal miként lehetséges €s sziikséges a nehéz, 6sszetett téma feldolgozasa.

A szervezetek allasfoglalasa szinte egyonteti volt, hogy a holocaust oktatasa Gj okta-
tasi-nevelési sziikséglet. Olyképpen kell megvalositani, hogy az egyedi tragédia emléke-
inek ¢brentartdsa, érzelmi atélése hozzajaruljon a felnévekvé nemzedék ellenal-
loképességének novekedéséhez, s erdsitse a fiatalokban a védekezést az — tijra és Gjra fel-
bukkanod — elembertelenitd, kirekeszté eszmékkel szemben.

56

ﬁ masodik vilaghaboru pusztitasai, a személyi veszteség kapcsan tortént némi em-




Iskolakultara 2004/2

Szita Szabolcs: A holocaust témdja a tanartovabbképzésben

Voltak, akik hangsulyoztak, a tanuldkat meg kell tanitani arra, hogy értéknek tekintsék
allampolgari jogaikat, s tetteikért vallaljak a feleldésséget. Egyetértés alakult ki abban,
hogy a diszkriminativ iildoztetés, a holocaust kapcsan megismerhetik a tragédiak, az em-
beri megalaztatasok torténetét is.

A pedagdgus szervezetek képvisel8i a holocaust feldolgozasat (ij pedagdgiai kihivas-
nak, Osszetett feladatnak tartottak. Ugy értékelték, hogy a megvalositashoz tilirelemre, 1j
pedagdgiai-modszertani segédanyagokra, a témat sokoldaltian megkozelitd tanacskoza-
sokra, pedagogiai tovabbképzd szemindriumokra van sziikség.

A vitdk lezarultdval az Oktatasi Minisztérium dontétt arrol, hogy a foglalkozast a ho-
locaust torténetével lehetdleg az altalanos iskola nyolcadik osztalyaban kell kezdeni, a té-
ma feldolgozasa a kdzépfoku tanintézetekben folyamatosan kivanatos.

A tobb évtizedes elhallgatas utan Magyarorszagon jelentds fordulat tortént. Pokorni
Zoltan oktatasi miniszter javaslatara az orszaggyiilés elfogadta, hogy hazankban 2001-t31
évente, a zsidd allampolgarok 1944. évi els6 gettdinak felallitasa évforduldjan, aprilis 16-
an holokauszt-emléknap legyen. (Kordbban a haldlgyarként miikodtetett Auschwitz-
Birkenau koncentracids tabor felszabadité-

sanak évforduldjat emlitették tervezett em-
Iéknap gyanant.)

Az oktatasi miniszter tovabbi személyes
kezdeményezéseket tett. Meginditotta a ho-

Nem lehetiink olyan naivak,
hogy kijelentstik, az iskola feltét-
lentil meg tud birkozni a mds-

locaust témajanak nemzetkozi tapasztala-
tokra éptld feldolgozasahoz, a tanrendben
rogzitett emléknapok tartasahoz sziikséges
oktatasi segédanyagok kidolgozasat. A meg-
valositashoz 2000 6szén a téma vezetd kuta-
tdibol és a hazai pedagodgiai szervezetek
képviseldibdl ad hoc munkabizottsagot hi-
vott 6ssze. Azonos modon kezdett munka-
hoz a kommunista diktatirak aldozatainak
emléknapjat elokészitdé munkabizottsag.

honnan kapott negativ, eloitéle-
tes informdciokkal, azok hatdsd-
val. Esélye csak akkor van, ha
az egyik dllitdassal szemben nem
madsikat dallit, hanem ha a tanu-
lokat peélddul a forrdsok elemzé-
sén keresztiil vezeti el a megis-
meréshez és egydltaldn a megis-
merés képességenek kialakitdsd-
hoz. Ez a moédszer nem szem-

A Porogi Andrds gimnaziumi igazgatd
vezette holocaust-munkabizottsag az Okta-
tasi Minisztériumban csaknem fél évig ha-
vonta iilésezett. Kitartd szakmai vitai ered-

ben dll, hanem épp azonos a
korszerii torténelemtanitds meg-
kivdnt elveivel és modszereivel.

ményeként 2001 tavaszara elkésziilt egy ta-
nari segédlet. (2) A téma oktatasat szolgald dsszeallitas a torténeti részen feltil pedagogi-
ai-modszertani ajanlasok tarat tartalmazta. Az oktatasi-nevelési folyamatban kidolgozott,
bevalt megkozelitéseket, esetenként kiilf6ldon is kiprobalt megoldasokat adott kozre.
(Késdbb kideriilt, 4j utak keresésére is 0sztonzott.) Az orszagszerte gylijtott vélemények,
oktatasi tapasztalatok szerint az elsé tandri kézikonyv bevalt. Egyben 0j sziikségletet is
keltett, mert az ad hoc munkabizottsag javaslata nyoman, az Oktatasi Minisztérium altal
kiirt palyazat alapjan holocaust-tankonyv is késziilt.

Az els6 hazai holocaust-tankényv bemutatta a zsidé nép torténetét, a vilagban vald
szétszoratas tényeit, a magyarsag €s a zsidosag torténelmi egytittélésének sarokpontjait,
feldolgozta a kultirdk kolcsonhatasait. Osszefoglalta a zsidok két vilaghdbort kozti po-
litikai és faji alapon tortént iildoztetésének, gettozasanak és deportacidjanak fobb adata-
it, a nemzetiszocialista terror el6l magyar foldre menekiiltek befogadasanak maig figye-
lemre mélto tényeit. Feldolgozta a személyi veszteség, a pusztulas megrendit6 adatsora-
it. Foglalkozott az 1944-ben munkaszolgalatra hurcolt vagy deportalt ciganyok sorsaval,
a csaladjaik ellen tortént atrocitdsokkal. Bemutatta a gyilkosok, blinsegédek haboru uta-
ni felel6sségre vonasanak rovid torténetét is. (3)
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A vitak ekozben alig csitultak. Hogyan lehet a tanrend szoritasaban a sokréti jelensé-
get tanitani, teljességében atfogni vagy legalabbis egy-egy részét bemutatni, a tanuldok
empatiajat az aldozatok irant kivaltani? Miként kozeledjenek az oktatasi intézmények
vagy legalabbis a téma tanitasaban érintett tanarok a felfoghatatlan katasztrofa feldolgo-
zasahoz?

A kérdés legtobbszor olyképp siirlisodott, vajon miért foglalkozik olyan keveset és ala-
csony hatasfokkal az iskola ezzel a problémaval. Egy olyan torténelmi jelenséggel, mely-
rol kétségteleniil megallapithatjuk, hogy nem csupan multja van, hanem jelene is. Ko-
runkban tobbféleképp mutatkozik, foként egy szornyl toérténelmi 6rokség tovabbélése-
ként. De megragadhatjuk a mult tapasztalatai nem ismerésén és nem értésén, sot a félre-
értésén alapuld jovo fenyegetettségeként is.

Az eszmecserék soran tobb kolléga is elmondta, hogy a tanuldk tudat- és érzelemvila-
gat hibas lenne ,tiszta tablanak™ tekinteni, hiszen mar magaban hordozza a kornyezeti
hatasokat is. Az oktatés, a képzés és a mivelddési intézmények tamogatasara szorul.
Ezek segitségének hianyaban végzetes helyzetbe kertilhet. Ki lesz szolgaltatva példaul a
torténelmileg orokségbe kapott elditéleteknek, a rajuk €piild indulatoknak, amelyek ugy
sujtanak le ra, mint a végzet, téves és blinds utakra vihetik.

A hazai kozoktatas fontos feladata, hogy az oktatas és nevelés a tanuldkat ezekt6l meg-
ovja, s az eloitéletek sotétségében fokozott erbfeszitéssel, meggy6z6 érveléssel vilagos-
sagot gyujtson. A sikerhez tisztaban kell lenniink a kiindulési tudati allapotokkal. Fol kell
mérni, hol tartunk €s meghatarozni, milyen Gton és hova kell tartanunk.

Ezt az utkeresd, a jovore kihatd feladatsort kivanta segiteni a Magyar Tudoményos
Akadémia varbeli kongresszusi termében 2001. oktober 28-an tartott orszagos konferen-
cia. A csaknem kétszaz tanar résztvevdvel, ,A holocaust az iskolai oktatasban’ cimmel
rendezett tanacskozas a téma feldolgozasanak néhany problémajat tekintette at. Jelentds
eredményeket hozott.

Az elnokld Szaboles Otté hangsulyozta, hogy a torténelmet nem egyszerien a mult
megismerése, hanem els6sorban a jelen jobb, teljesebb megértése szdndékaval tanitja az
iskola. Jelesen azért, hogy az Uj generaci6 ne ismételje meg a mult hibait — esetiinkben
blineit —, hanem azokon okulva jobb, elviselhetébb, sikeresebb jovot épitsen. A modern
torténelemtanitas a kulturorszagokban két elvi jelszora €piil, ezek a pluralizmus és mul-
tiperspektivizmus. Ez a két irdnyelv ellentmond mindenféle diktatiranak, intolerancia-
nak. A pluralizmus ugyanis a sokféleséget, a sokféleség egylittélését, s egymas irdnti tii-
relmet jelenti, a multiperspektiva pedig az erre a tobbszinliségre, kolcsonds toleranciara
épiil6 rendszernek a tovabbéléséhez vezetd utakat foglalja magaban. Ez a fajta pluraliz-
mus igen sokrétli, szinte totalis. A massagot tudomasul veszi, a kirekesztést nem tiiri sem
vallasi, sem etnikai, sem faji, sem tarsadalmi alapon. A nemzeti Iét, az eurdpai egység és
a vilagpolgarsag egyarant a sokféleség, a sokféleség egymast megtiiré egysége. Itt nem
a szeretetr6l, hanem a kélcsonds megbecsiilésrdl, elismerésrél van szo.

A kérdés alapja nem érzelmi, hanem els6sorban tudati. Természetesen a tudat, a meg-
ismerés és megértés érzelmeket is kelt. Ez rendjén is van. Az azonban mar nincs rendjén,
hogy az érzelmek megeldzik a tudatot, a tényeket, s hogy az ismeretet egyszeriien behe-
lyettesitik érzelmekkel. Ez sziili az elditéleteket, néha a nagyon erds és gyilkos elditéle-
teket: amikor azok antiszemitak, akik egyetlen zsidot sem ismernek, azok ab ovo cigany-
gytlolok, akik csak a ciganyok egy-egy eldnytelen csoportjaval talalkoztak.

A konferencian kiemelt hangsulyt kapott, hogy — az oktatas feladataira tekintve — az
iskola a torténelemoktatasban ezeket az é16 ¢és tovabbélo kérdéseket nem keriilheti meg.
(Akarmennyire kevés a tantervnek az ezzel kapcsolatos targyi eldirasa.) Viszont lehet6-
séget jelent, hogy az iskola késziti el a konkrét nevelési programjat, a tanar a helyi tan-
tervét. Ezekben potolhatja a tankonyvek hianyossagait. Igen rugalmasan, a helyi sziik-
ségletek és lehetdségek szerint.
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Ki tudja jobban, mint az adott tanintézet vezetdsége €s a tanar, hogy mit és hogyan kell
tenni az adott helyen és az adott osztalykozosségben a holocaust megismertetése, foképp
megértetése, tanulsagai megemésztése, a fiatalok lelki alkatidba valod beéptilése érdeké-
ben? Itt 1€p el6térbe a kozoktatasban minden tantervnél, allami intézkedésnél a konkrét
iskola és a konkrét tanar. Sajatos habitusaval, ismereteivel, pedagdgiai miivészetével és
a helyi anyag felhasznalasanak lehetoségével. Itt d6l el minden, az oktatasi folyamatban.

Nem lehetiink olyan naivak, hogy kijelentsiik, az iskola feltétleniil meg tud birkdzni a
mashonnan kapott negativ, el6itéletes informaciokkal, azok hatasaval. Esélye csak akkor
van, ha az egyik 4allitassal szemben nem masikat allit, hanem ha a tanulokat példaul a for-
rasok elemzésén keresztiil vezeti el a megismeréshez €s egyaltalan a megismerés képes-
ségének kialakitasahoz. Ez a mddszer nem szemben all, hanem épp azonos a korszer(i
torténelemtanitas megkivant elveivel és modszereivel.

A korszer(i torténelemtanitas ugyanis alapjaiban elemzd. Nem a tények egyszerii meg-
tanitasara, hanem a megismerés modjainak készségszintli elsajatitasara és beidegzésére
épit. Aki bejarja a megismerés utjat, az a tények, forrasok alapjan maga tanulja meg meg-
ismerni a torténelmi eseményeket, ennek alapjan alakul ki itélete, felfogasa. Az elemzd
tanitas lehet csak maradando hatast az el6itéletes, valamiképp rogziilt, egyszeri érzelmi
hatasokkal szemben. A holocaust tanitasa tehat anyagat és modszereit nézve egyarant
szerves része az iskolai torténelemtanitasnak.

A holocaust tanintézeti feldolgozasaban megkeriilhetetlen — sokakat foglalkoztatd,
esetenként megosztd — kérdés, mi a helyes magatartas: a feledés €s megbocsatas — vagy
a visszaemlékezés, emlékeztetés és a felelosok keresése, megnevezése. Ebben az 6ssze-
fiiggésben a tolerancian az adott kor megértését, a torténelmi idészak koriilményei dik-
talta helyzetbe és az akkori emberi gondolkodasba vald beleélést értjiik.

A tolerancia torténelmileg nem az egyetértést, hanem a helyzetbe valo beleélést jelen-
ti. Nem lehet egyszerre toleransnak lenni a gyilkossal és az aldozattal. De meg lehet ér-
teni mindkét fél helyzetét, tetteinek, érzelmeinek, indulatainak okait, sszetevdit. Nem
véletlen, hogy a korszer( torténelemtanitas két alapvetd mddszertani elve: a korhiiség €s
a kor-megelevenités. Ez a térténelmi megismerés az alapja a valdsagos tolerancianak.

A tanartovabbképzés tovabbi forumain kivilaglott, hogy az emléknapok egyik alap-
vetd kovetelménye a régi reflexektdl valé megszabadulas. A kérdések kérdése volt, mi-
ként lehet a megfeleld elokészitésbe és lebonyolitasba a didksagot bevonni, ontevékeny-
ségét kibontakoztatni. Az els¢ holocaust-emléknapokon a legtobb eredményre olyan
tanintézetekben jutottak, ahol a témardl kozvetlen beszélgetések folytak. Egyes iskolak-
ban a didkok megfogalmazhattak viszonyulasukat — akar ellenérzéseiket, ismerethia-
nyukat is bevallva — a modernkori népirtas torténéseihez ¢és a hozzajuk ko6t6do lelkiis-
mereti kérdésekhez.

Az eldbbiek a tanartovabbképzésre is érvényesek. A legtobb résztvevd a szeminariu-
moktdl igen sokat vart: a holocaust torténetérdl minél tobb 11j ismeretet, irodalmi tajéko-
z0dasahoz, a szemléltetéshez (dokumentumfilm, jatékfilm stb.) eligazitast, a torténeti fel-
dolgozashoz, az emléknap elokészitéséhez és lebonyolitasdhoz pedagogiai, mdodszertani
segitséget és sorolhatnak tovabb. Emiatt 0j tematikak, ismételten megvitatott, tovabbfej-
lesztett segédanyagok késziiltek.

A ciganyok haborus iildoztetésének tanintézeti feldolgozasahoz ajanlott segédanyag
(4) 2000. évi megjelentetéséhez a Phare Demokracia Program, a tobbiekhez a Nemzeti
Kulturélis Alap és az Oktatasi Minisztérium nyujtott segitséget. A roma holocaustrdl fi-
gyelemre méltd, az oktatasban is jol hasznalhato kiadvanyt adott kozre a Roma Sajtokoz-
pont 2001-ben. (5)

Az 1j, 5-6 ives kiadvanyok a munkaszolgalat, a budapesti nyilaskeresztes terror, az
auschwitzi-mauthauseni-guseni deportacio, az 1944 novemberi komaromi deportalas, a
habortis embermentés torténetérdl adtak dsszefoglalast, egyben forrasokat, ajanlasokat.
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(6) Azzal a céllal késziiltek, hogy segitségiikkel az események a tanintézeti munkaban
elemezhetdk, konnyebben feldolgozhatdk legyenek. A tanarok — mint felhasznaldk — ta-
mogato, elismerd véleménye alapjan a kiadvanyok kozreadésa folytatddik.

Pedagogiai-modszertani segitséget nyujt a Holocaust Fiizetek tobb szama. Emlitést ér-
demel, hogy a Keresztény-Zsido Teoldgiai Evkonyv (7) foglalkozik a holocaust témaja-
val, ahogy a Torténelempedagdgiai Fiizetek Gjabb szamai is. (8)

Az elmult években a Holocaust Dokumentacidos Kozpont szervezésében a harom napos
holocaust tanartovabbképzési tanfolyamokra — 6sszesen 87 tanar részvételével — Pilisboros-
jenén Lordnd Ferenc kandidatus irdnyitasaval, feszes munkaval keriilt sor. Orvendetes, hogy
a tanfolyamok irant egyhazi oldalrol is érdeklddés mutatkozott. A képzéseken gyijtott tapasz-
talatokbol Gjabb megkozelitések, stratégiai célok megfogalmazasa kivetkezett.

A vitakon felbukkantak a pedagdgiai munka gyengeségei: a tanarok ismerethianya és
félelmei, a téma megkozelitésében tapasztalhatd bizonytalansagok, a fogalmak eltéro ér-
telmezése. Maskor pedig kirajzolddtak a téma oktatasanak lehetséges utjai, feltételei, pe-
dagogiai-mddszertani megkdzelitési modjai.

Sopronban 2000 és 2002 kozott évente magyar-osztrak holocaust-szeminariumok
folytak, ebbdl ketté — a Kulturkontakt Austria és az Osztrak Kelet- és Délkelet-Eurdpa
Intézet tamogatasaval — német nyelven. A hatarmenti egyiittm{ikodésben alkalmilag
15—15 osztrak és magyar pedagdgus vett részt.

Az osztrak kollégdk, gyakorld tanarok, pedagdgus kutatok szivesen jottek, az elmé-
lytilt eszmecserék, foglalkozasok aktiv részesei voltak. Az Ausztridban késziilt kiadva-
nyaikat, tapasztalataikat t6bb oldalrdl bemutattak. A kdzeljovében kivanatos lenne, hogy
a nemzetk6zi eszmecseréken érdeklédo szlovak és horvat pedagogusok bevonasara ke-
rliljon sor. (Az utdbbiakbdl a 2002. évi meghivasra — a korabbi egyeztetés ellenére — saj-
nos egyetlen kolléga sem érkezett.)

A szeminariumok eszmecseréin a vitazok ugy Osszegeztek, hogy a diszkriminacio, a
kirekesztés, a modernkori tildoztetés €s népirtas torténetének tanintézeti feldolgozasa,
oktatasa elengedhetetlen. A tanartarsadalomtdl torténeti és pedagdgiai felkésziiltséget,
személyes, felelos allasfoglalast igényel.

A tanintézeti nevelésnek arra kell iranyulnia, hogy az emlékek ébrentartasa, érzelmi at-
élése hozzasegitse az uj nemzedékeket a védekezés kialakitasahoz az emberi szabadsag-
jogokat korlatozod, elembertelenitd, kirekeszté eszmékkel, a hozzajuk kapcsolodo torek-
vésekkel szemben.

A magyar kollégdk hangsulyoztak, hogy a megjulé magyar tarsadalomban, az uj,
onallé megoldasokra torekvo oktatasban €s nevelésben a diktatarak manipulacidinak, az
altaluk hirdetett ordas, pusztitd eszméknek és az azok jegyében végrehajtott tetteknek a
leleplezése komplex feladat.

A tanari tovabbképzéseken résztvevok tapasztalataik alapjan arrol adtak szamot, hogy
a megrazd, erkdlcsileg elitélendd részletek felszinre hozasa segiti az évtizedes elfojtasok-
bol is fakado fesziiltségek, elditéletek oldasat. Véleményiik figyelembevételével késziilt
el 2003 tavaszan a ,Megemlékezés a holocaust aldozatair6l’ cimt kiadvany, mely az is-
kolai emléknapok elokészitését szolgalta. A korabbiaknal t6bb helyi tapasztalat, iskolai
projektek, tanitasi problémak, hasznos informaciok kozreadasara keriilt sor, a szerkesz-
ték — helyesen — a fejlodd tanar-didk egytittmiikodésre épitettek. (9)

Ugyancsak a tandrok javaslatira a Holocaust Dokumentacios Kozpont 2002-ben
egyes megemlékezések, rendezvények alkalmabdl kisebb informativ kiadvanyokat
adott kozre. Ezeket a (kiallitason, a rendezvényen résztvevd) didkok magukkal vihet-
ték és a visszacsatolds ara mutat, hogy az oktatasban, kiegészitd ismeretek nyujtasaval
is hasznosultak. (70)

Sok tapasztalatot hozott felszinre a Raoul Wallenberg svéd kovetségi titkar 90. sziile-
tésnapja alkalmabol rendezett orszagos vandorkiallitas is.
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A pedagogiai kezdeményezéseknek, a sokoldalu erdfeszitéseknek meghatarozo része
volt abban, hogy 2002 oktoberében Magyarorszagot Strasbourgban felvették az Interna-
tional Task Force for Co-operation on Holocaust Education, Remembrance and Research
nemzetkozi szervezetbe, mely a holocaust-téma pedagogiai-mddszertani feldolgozasat
vilagszerte palyazatokkal, a tagorszagoktol kiindult projektek tamogatasaval segiti, 6sz-
tonzi. A magyar tapasztalatokbol, sajatos feladatokbol fakadd projektek kidolgozasa
egyik fontos, soronlévo feladat.

A szervezet 2003 novemberében Budapesten, az Oktatasi Minisztériumban tartotta ha-
rom napos tlését. A tagorszagok képviselete a magyar tapasztalatokat figyelemmel tanul-
manyozta, a holocaust oktatasat illetéen uj nemzetkozi ajanladsokat fogadott el. Ezek szé-
leskori kozzététele, feldolgozasa a kovetkezo tanarképzo programokon elengedhetetlen.

A nemzetkozi egylittm{ikodést €rintve, értékelést érdemel a magyar-izraeli oktatasi ko-
operacio is. Magyarorszag és Izrael Allam féhatosagainak megallapodédsa eredménye-
képp 1997-t61 6t alkalommal 20-25 magyar pedagogus részvételével tovabbképzésre ke-
rililt sor a jeruzsalemi Jad Vasém Intézetben. A rangos intézményben tanulmanyuton jart
magyar pedagoguscsoportok sokiranyu tajékoztatast kaptak. A résztvevok 2001-ben
megalakitottak a Jad Vasém magyarorszagi barati korét. Tagjai tobb iddszerti feladatot
vallalnak: részt vesznek a haborus zsidomentés részeseinek felkutatasaért és elismerése-
ért folyd munkéban, valamint tovabbképzd varosi tanfolyamokat szerveznek.

Emlékezetes sikerrel, kiemelkedd koézépiskolai kezdeményezéssel és figyelemmel va-
rosi holocaust-napra kertilt sor Cegléden, majd Miskolcon 2002-ben.

2002. jalius 1-jén a korméany létrehozta a Holocaust Dokumentacios Kozpont és Em-
Iekgytjtemény Kozalapitvanyt (HDKE). Az 1990-ben alakult Magyar Auschwitz Alapit-
vany — Holocaust Dokumentacidés Kozpont tehat 0j keretben, jobb lehetdségekkel foly-
tatja mikodését. A kozalapitvany célja, hogy az eddigi tudomanyos kutatasok felhaszna-
lasaval teljesebbé és hitelesebbé tegye a felnovekvd generacidk ismereteit a nemzetiszo-
cializmus buntetteirdl, a vészkorszak hazai és nemzetkozi torténetérol, elo- és utdéleté-
rél, a gettozas és a deportalas kovetkezményeirdl, a sokféle kényszermunka elszenvedo-
inek tragikus sorsardl.

A HDKE egész apparatusaval, tudomanyos és oktatasi potencialjaval a tanintézetek-
nek Uj lehetségeket, Uj szolgaltatasokat kivan nyudjtani a humanista szemléletmdd és ma-
gatartas fejlesztésére, az empatiara, annak a célnak a szolgélatdban, hogy a fajdalmas,
szégyenletes mult soha tobbé ne ismétlédhessen.

A HDKE felfogasa szerint az eddigi tapasztalatok arra mutatnak, hogy torténelmi
Osszefliggéseiben, a mult és a jelen kontinuitasaban kell bemutatni a masodik vilaghabo-
ra kirobbantasanak okait, a hitleri birodalom altal legazolt Eurdpaban uralkodo politikai-
gazdasagi viszonyokat, a holocaust eurdpai dimenzioit, ezen beliil a német nemzetiszo-
cializmus céljait és hatalomra jutasat, a naci fajelmélet elburjanzasat, az ugynevezett eu-
tanazia-programot, a kiilonleges bevetési csoportok (Einsatzgruppen) miikodését, a get-
tok felallitasat, a koncentracios taborok rendszerét, a megsemmisitdtaborokat, térségiink-
ben a kisegité munkaszolgalat miikodtetését és kovetkezményeit.

A téma feldolgozasaban nemcsak az aldozatok empatikus bemutatasa fontos, hanem a
torténtekért valo feleldsség vizsgalata, a cinkosok, gyilkosok konkrét megnevezése is.
Nem engedheté meg sem a holocaust, sem a nemzetiszocializmus relativizalasa. Tuda-
tositani kell, hogy Magyarorszagon a német megszallas nélkiil nem keriilhetett volna sor
a magyar zsiddsag tomegméretii megsemmisitésére €s a nem zsid6 aldozatok: nacielle-
nes politikusok, ellenallok, elhurcolt baloldaliak, katonaszokevények, a Jehova tanti, a
romak tomeges elhurcolasara és elpusztitasara. Ugyanakkor a magyar kozigazgatas tevé-
keny kozremiikodése nélkiil az Eichmann-kommando nem tudta volna a deportalast vég-
rehajtani. R4 kell vilagitani, hogy 1944. marcius 19-e utan — a magyar tarsadalom altala-
nos allapota miatt — nem alakult ki széles korti népi ellendllas. Az ellenallas elmaradasa
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tobbek kodzott a polgari demokracia deficitjével, az autonom gondolkodas és viselkedés
hianyaval, az eléitéletekkel terhelt kdztudat meglétével is magyarazhaté.

Az iildoztetés tanintézeti feldolgozasaban sulyponti kérdésnek kell tekinteni az ember-
mentd kiilfoldi és hazai szervezetek, csoportok és személyek onzetlen tevékenységének
valdsaghli bemutatasat. Meg kell értetni, hogy a halalra hajszoltak mentésének résztve-
voi egzisztencidjuk és nem egyszer életiik kockaztatasaval vallaltak szolidaritast magyar
zsidokért. El kell érni, hogy az életmentdk erkolesi helytallasa a mai fiatal korosztalyok
szamara példaértéki legyen.

Az oktatasban tarsadalom- €s kultartorténeti szempontbdl kell megvizsgélni, hogy a
kozépkortdl kezdve a magyar zsidésagnak milyen szerepe volt az orszadg gazdasagi, kul-
turalis fejlodésében, miként jarult hozza hazank polgarosodasahoz. Tobb oldalrol kell be-
mutatni, mit kdszonhetiink annak a szellemi teljesitménynek, a tudomanynak és kulttra-
nak, melyet keresztények és zsidd egytitt hoztak 1étre.

A holocaust miatt felmérhetetlen veszteséget szenvedett el a magyar nép és a nemzet.
Erzékeltetni kell a végrehajtas példatlan brutalitasat, s nem kevésbé lényeges felhivni a
figyelmet arra, hogy torvénytiszteld, artatlan magyar aldozatokrdl van szé.

A HDKE pedagoégiai felfogasa szerint torténetiségében kell bemutatni az antijudaiz-
mus, a politikai antiszemitizmus, a rasszizmus kialakuldsat, folyamatos meglétét és rom-
bol6 hatasat a magyar tarsadalomban. Hatasait, tarsadalomrombol6 kdvetkezményeit a
Horthy-korszak, a nyilas terroruralom idején, valamint a napjainkban is tapasztalhat6 ka-
ros és veszélyes megnyilvanulasait.

A pedagdgiai kovetelményekre tekintve a HDKE hangstlyozza, hogy a mai formalo-
dé demokratikus viszonyok kozt a vészkorszak térténéseinek és tanulsagainak feltarasa-
val segiteni kell a fiatal nemzedék tudatanak formalasat. Olyan szuverén gondolkodasra
van sziikség, amelyre a kritikai szellem, a biztos identitastudat, a sajat és k6zosségi joga-
ira vald igény, masok, mas népek, etnikumok, népcsoportok egyéni és kozosségi jogai és
méltdsaga, valamint kultiraja irdnti tisztelet jellemzd.

A fenti célok érdekében etnikai, szocialis, vallasi stb. kiilonbségek nélkiil timogatni
sziikséges az iskolai civil tarsulasokat, amelyek elismerik az egyén értékeit, empatikusak
és toleransak a raszorultakkal, a tarsadalom perifériajara szorultak, a masként élok irant,
s cselekedeteiket a szolidaritas és az esélyegyenloség demokratikus elvei vezérlik.

Erdsiteni, fejleszteni sziikséges azokat a demokratikus kozosségeket és személyeket,
amelyek/akik kovetkezetesen fellépnek az el6itéletek, a nemzeti-etnikai kizarélagossag,
az idegengytlolet, a sovinizmus, a rasszizmus, az antiszemitizmus és a ciganyellenesség
megnyilvanulasaival szemben.

Elengedhetetlen, hogy a fiatalok kiilonbséget tudjanak tenni a J6 és a Rossz kategori-
ai kozott, s ez teret nyerjen, érvényesiiljon mindennapjaikban. Batran, erkdlcsi szilard-
saggal Iépjenek fel a barbarsagnak, az emberi nem lealacsonyitasanak megnyilvanuldsai
ellen. Alljanak ki, ha kell, egymasra is hassanak az emberi élet, az emberi méltésag, az
emberi szabadsagjogok védelmében.

A sokrétii feladatok Gsszehangolasa, a tervszeri munka érdekében a HDKE a kozel-
multban Pedagogiai Kabinetet hivott életre, mely a jovoben a holocaust-témaban elmé-
leti-kutatasi, valamint pedagdgiai-modszertani kézpontként dolgozik. (Az elgondolas
szerint sziikség esetén kdozmiivelddési igényeket is tamogat.) A Pedagdgiai Kabinet meg-
alakulasa kovetkezményeként a HDKE kiépiti a regionalis Torténeti-Pedagdgiai Miihe-
lyeket, amelyek megfeleld hattérrel — lehetdleg a felsdoktatas é€s a kozalapitvany tdmo-
gatasaval — kezdenék meg a holocaust pedagogiai-modszertani adaptaciojat.

A HDKE Pedagdgiai Kabinetje tobb célcsoport kérében kivan dolgozni: megyei peda-
gbgiai és oktatasi intézményvezetdk, térténelemtandrok és a téma irant érdekl6dd szak-
tanarok, mizeumpedagoégiaval foglalkozok, egyetemi és foiskolai torténelem-média sza-
kos hallgatok, valamint mas médiaiskolak hallgatdi koézott. (17)
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A tervek szerint 0j kiadvanyok, segédletek is késziilnek: évkonyvek, a Holocaust Fii-
zetek tematikus anyaga €s mddszertani rovata, hazai és nemzetk6zi publikaciokbdl szo-
veggyljtemények, ajanlo bibliografidk. Eldkésziiletben vannak a holocaust-témaju tan-
targyi modulok, jabb tanari médszertani segédanyagok a holocaust oktatasahoz. A ho-
locaust oktatasat segit6 oktatdcsomag osszeallitasa és mieldbb a tanintézetek rendelkezé-
sére bocsatasa kiemelt projekt.

A jovo feladata a Modszertani Fiizetek elokészitése és kiadasa, a régiokbol érkezd
szakanyagok elhelyezése a pedagdgiai sajtdban, valamint a digitalis oktatasi adattar,
adatbank létrehozasa.

Mar az 1990-es években kitlint, hogy a pedagogiai tevékenység (ahogy a kutatas sem)
nem lehet Budapest-k6zpontt. A helyi kutatasokat, feldolgozasokat és kezdeményezése-
ket a HDKE fel kivanja karolni, egyben orszagosan hasznositani. Témogatja a honisme-
reti szakkoroket, a szakiranyt kurzusokat, a levéltari és mtizeumi (helytorténeti) kutata-
sokat, a csaladi forrasanyagok feltarasat, a tulélokkel készitendd interjikat, a helyi sza-
mitdégépes adatkezelés kialakitasat és alkalmazasat.

A HDKE sziikségesnek tartja, eszkozeivel tamogatja a helyi dokumentaciés anyag-
gylijtésbol szarmazo tablok dsszeallitasat, a pedagogiai célu kiallitasokat, az évfordulok-
hoz kapcsolodd vandorkiallitasokat, helyi albumok kozreadasat, videofilmek készitését.
Szorgalmazza az emlékhelyek, emléktablak rendszeres apoldsat és koszortuzasat, eseten-
ként Gj emlékhelyek létesitését, a fennmaradt miivészeti emlékek felkutatasat. Az emlék-
Orzéstdl elvalaszthatatlannak tartja a zarandokutak eldkészitését és szervezését, a hazai
tanulmanyutakat, egyben szorgalmazza a
kiilfoldi koncentracios taborok megtekinté- A jOv0 feladata a Modszertani
sére iranyuld kezdeményezéseket is. A leg- Frizelek elokészitése és kiaddsa, a
tobb feladatot, helyi kezdeményezést palya- régiokbol érkez6 szakanyagok el-
zati rendszerben kivanja tamogatni. helyezése a pedag(jgigi sajtéban,

A HDKE a Magyar Térténelmi Tarsulat valamint a digitdlis oktatdsi

tanari tagozataval egylittmikddésben 2003. 4 41141 adatbank létrehozdsa.
aprilis 26-an Budapesten megrendezte az ’

,Empatia, szolidaritas, gyilolet’ cimi orszagos tanari konferenciat. A tapasztalatokban €s
gondolatokban gazdag referatumok, az élénk és tartalmas vita anyaga kiadas eldtt all.

2003. oktober 16—17-én — osztrék kollégak kozremiikodésével — ,Uldoztetés, identitds,
integracio’ cimmel a HDKE konferenciat rendezett a romakért Sopronban. A tartalmas
(német nyelvil) tanacskozas végén, a tanulsagok dsszegezése utan a forum ugy dontott,
hogy felhivast tesz kozzé. Ebbol idéziink: ,,A cigany nép torténete, kozelmultja ismere-
tének hianya a hazai romakat sGjt6 nagyszamu hatrany k6zé sorolhatd. Véleményiink
szerint minden, az esélyegyenldséget tamogatni, biztositani kivand akaratnak a romak
valdsagos helyzetébdl fakadd problémakra kell valaszokat keresni [...].”

A tobbségi tarsadalom nagy része Magyarorszagon a romdkrdl sztereotipidkban
gondolkodik. A romék kozossége egyaltalan nem érzékelheti a tdrsadalmi szolidari-
tast. Nem élvezi a tobbség tamogatasat, hanem elditéletek haldja veszi koriil, amelyet
csak kovetkezetes ¢és folyamatos cselekvéssel, atgondolt oktatassal és neveléssel lehet
mérsékelni.

A felnovekvo roma generaciok tudatat ujra és ujra a tarsadalmi kirekesztettség, az til-
dozottség érzése hatja at. Sokkal tobbet kell tenniink azért, hogy a fiatalok megismerjék
népiik torténetét €s kultirajat, sorsforduloit, a magyarsaggal vald évszazados egyiittélés
tartami kérdéseit.

Az eddigi helyzet megvaltoztatasaért, a jovoért sokoldaltian segiteni kell valos identi-
tasuk kialakitasat és megszilarditasat. [...] Fontosnak tartjuk a cigany nyelveken értd, azt
oktatadsban hasznalni tudoé 6vondk, tanitok, tanarok, szocialis munkésok, kozosségszer-
vezOk képzését, illetve tovabbképzését, a roma kultira és torténelem ismeretanyaganak
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beépitését a pedagogusképzésbe. Elkeriilhetetlennek latjuk a mar 100 éve igényelt cigany
muzeum létrehozasat a roma onismeret fejlodése és az integracios folyamat eldémozdita-
sa érdekében.

Kiterjedt helytorténeti kutatasokra van sziikség. A pedagogus iranyitasaval a tanulok
ebben is részt vehetnek. Kezdeményezziik, hogy minél t6bb helyen kutassak a roma nép-
csoport megtelepedését, helyi szokasait €s fennmaradt hagyomanyait. Az ifjusagi kutato-
munka a megismerésen tul erdsiti a tarsadalmi egytittmiikodés koznapi formait is. Szik-
séges, hogy a torténelmi egyiittélésrél minél tobb adatot tarjanak fel és a mai technikai
adottsagokkal megorizzenek. A megmentett, rendszerezett adatok, a gy(jtott visszaemlé-
kezések tovabbi feldolgozasat megyei vagy régidbeli konferencidkon lehetne megyvitatni,
a tovabbi feladatokrol hatarozni.

Ezzel egyiitt, ahol lehetséges, mielébb Gssze kell gyljteni a masodik vilaghaborus iil-
doztetés roma aldozatainak nevét. Fel kell tarni elhurcolasuk koriilményeit is. A nevek
megorokitése a HDKE feladatai k6z¢€ tartozik.

A torténelmi egytittélés hat évszazadat feldolgozva €s meghaladva a romaknak valédi
integracios esélyeket kell taldlni €s kindlni. Identitdsuk, dnbecsiilésiik ndvelése érdeké-
ben gondolkodjunk és tegyiink feleldsen, kozosen.

A k6z6s magyar ¢és roma torténelmi mult és jovo arra kételez benniinket, hogy orsza-
gosan is 0sszegyUjtsiik azokat a dokumentumokat, amelyek mementoéul szolgalhatnak a
j6v6 nemzedékének.”
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Pedagogia mas kulturalis
kornyezetekben

,Lehet-e dsszehasonlito a pszichologia, ha kulturdlis?” - teszi fel a
kérdest Nguyen Luu Lan Anh egy [rissen megjelent kulturdlis
pszichologiai tanulmdnykotet bevezeto irdsdanak cimében.*
LLehet-e dsszehasonlito a pedagogia, ha kulturdlis?” -
Jogalmazhatndnk dt ezt a sajdt szakteriiletrinket kozvetlenebbtil
érinto kérdesse. S tudjuk, hazai pedagogiai kérnyezetben azert
krilondsen bonyolult dilemma ez, mert annyira még maga az
osszehasonlito pedagogia sem erosodott meg — de legaldabbis nem a
kulturdlis 6sszehasonlito pedagogia kiformdloddsdhoz sziikséges
résztertileteiben —, hogy abbol mintegy szervesen
kidolgozodjéek a kulturdlis dsszehasonlito pedagogia.

laként jelentkez6 kulturalis 6sszehasonlité pedagdgia s annak tobbféle kiillonbdzo
aga a pedagdgiai munkat — annak lényegét tekintve — kulturalis tevékenységként
fogja fol, s ekként tartja csak megragadhatonak. Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy a pe-
dagdgiai jelenségek feltérképezése kilép az iskola, az oktatas sziiken értelmezett vilagabdl,
s igen gazdagon, sz¢lesen merit a tarstudomanyok megkozelitésmddjaibol. Ilyenkor egy je-
lenség vizsgalataban a sziikebben értett pedagogiai szempontok mellé a pedagdgiai pszi-
choldgia, a szociologa, a (kulturalis) antropoldgia, a filozdfia és mas tarsadalom- és ember-
tudomanyi megkdozelitésmodok szempontjai csatlakoznak (pontosabban: organikusan 6tvo-
z6dnek azokkal) annak érdekében, hogy minél arnyaltabb, rétegzettebb, a szélesen
értelmezett kultura texturajan szervezddo képet lehessen kapni arrol, mi a pedagogia mint
komplex emberi és tarsadalmi tevékenység. Minél gazdagabban sikeriil az episztemold-
giai, értékrendbeli, pszicholdgiai és minden egyéb ide sorolhatd szemponttal teljessé tenni
a pedagdgiai jelenségekre vonatkozd kutatéi megkozelitést, anndl komplexebb, realisabb,
életszeriibb lesz a kép. Igaz, annal kevésbé lehasithatova valik mindezektol, s lesz ismét
csupan dnmagaban tekinthetd az, amit hagyomanyos értelemben pedagogianak tekintiink.
A hazai szakmai kozéletben a 2003-ban rendezett I1I. Neveléstudomanyi Konferencia
egyik szimpdziuma volt — ,Pedagogia mas kulturalis kornyezetekben” — cimmel az els6,
amely hatarozottan azzal a szandékkal 1épett fel, hogy a kulturalis 6sszehasonlitd pedagogia
megkozelitésmaodjat képviselje, s ezzel mintegy ,,bejelentse” és tematizalja e megkozelités-
mdd jelenlétét — pontosabban inkabb: ennek szandékat — a magyarorszagi pedagogiaban.
E szimpozium anyagaval ismerkedhet most meg az olvaso. Eldtte azonban még el kell
mondanunk: mivel a kulturalis 6sszehasonlitd pedagogiai kutatds empirikus médon ma
még szinte egyaltalan nincs jelen Magyarorszagon, az eléadasok szovegének kozlésével
ez alkalommal inkabb csak azokat a tudasrendszereket tudjuk alapokként bemutatni,
amelyek részben majd mogottes, egyben meghatarozé tudastartalmai lehetnek a jovében
egy ilyen tipusu hazai megkozelitésnek is. Osszehasonlité kulturtorténet, eszmetorténet,
pedagogiatorténet és érintkezo teriiletek, valamelyest kibovitve a kulturalis 6sszehason-
litd pedagdgiai latasmod némely specifikusabb mozzanataval.

ﬁ z utébbi évtizedek egyik legmarkansabb kiilfoldi pedagogiai kutatasi irdnyvona-

Gordon Gyori Janos

* Nguyen Luu Lan Ahn — Fullop Marta (2003, szerk.): Lehet-e 6sszehasonlito a
pszicholdgia, ha kulturalis. In: Kultira és pszicholdgia. Osiris Kiado, Budapest.
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A kulturalis 6sszehasonlito pedagogia
alapjai, eredményei, valamint
jelentosége a mai magyar pedagogiaban

Amikor az ésszehasonlito pedagogia kezdeteirol van szo, dltaldban
egyszertl, vilagosan megragadhato térténelmi, nemzettorténeti
eseményeket szokds felemliteni, vagy akdr egyes személyek életének
anekdotikus mozzanatait, mint amelyek a pedagogiai
komparativisztika kialakuldsdhoz vezettek. A mélyebbre hatolo
eszmetdrténeti dtgondolds helyét ilyen esetekben efféle magyardzatok
Jfoglaljdk el: a mdr kialakult vagy a még éppen kialakuloban lévé
nemzetdllamok koz6tt utazo, oktatdstiggyel (is) foglalkozo 19. szdzad
eleji hivatalnokok, illetve kiilonféle laikus személyek meglepetten
tapasztaltdk, hogy az oktatds rendszere, szerkezete, mindennapi
gyakorlata mds a kiilonbézo orszdgokban, s ez a meglepetés arra
osztokélte oket, hogy laikus modszereikkel vagy tudomdnyosabb
megkozelitéseikkel felderitsek, leirjcdk e specifikumokat.

ségét vagy bizonyos mértékl érvényességét vitatnank, meg kell jegyezniink, hogy

ami rendre elmarad beldliik, az éppen a mogottes, a tulajdonképpeni lényeg:
vagyis az idegenség, a massag megtapasztalasanak — s e tapasztalat megrazé mivoltanak
— szellemtorténeti mogottese.

Ha példaul a szépirodalmat vessziik, s akar a 19. szazad elsd évtizedeiben (vagyis az
osszehasonlitd pedagdgia kialakulasanak koraban) még ugyancsak nagy hatastian jelen-
1év6 és alkotd Goethét tekintjiik, akar a kevésbé széles kortarsi hatast kivalto klasszikus
moderneket, példaul Baudelaire-t vagy Rimbaud-t a 19. szdzad elején-derekan, tanui le-
hetiink az idegenség, massag kivaltotta megrendiiltségnek s az e megrendiiltségre adha-
t6 valaszok keresésének. Bar Kulcsdr Szaboé Ernd a romantika utani modernségre utal, mi
mar a romantikara, illetve a romantikaval egytitt szinre 1ép6 korai modernségtapasztalat-
ra nézve is érvényesnek értjiik azt a megallapitast, miszerint ,,az idegenséggel valé talal-
kozas tapasztalati struktirdja [...] azért keriilt ilyen mértékben eldtérbe, mert az esztéti-
kai tapasztalat konstitualédasanak szintjén a modernség szembesiilt [...] eldszor a min-
denkori sajat elidegenedésének megkeriilhetetlenségével. Kozelebbrdl is azzal, hogy az
idegenség megtapasztalasa nem egyszeriien kérdésessé teszi vagy fenyegeti az ismerdsen
sajatot, azaz nemcsak a masikban mutatja ki az ismeretlen fenyegetd idegenségét, hanem
— kétiranyuva téve a massag tapasztalatanak xenoldgiai szerkezetét — a tapasztalatot vég-
rehajto, biztonsagosan identikusnak vélt sajatot is ismeretlenként, 6nmaga fenyegetd és
hozzéaférhetetlen idegenségeként jelenitheti meg.” (Kulcsdr Szabo, 2003)

Nyilvanvalo, hogy a k6z6s nagy gondolatirendszer-centrumait és narrativait — a felvi-
lagosodas hatasara is — éppen elvesztd eurdpai kézegben Goethe tébbek kozott annak ér-
dekében koncipidlja a vilagirodalom eszméjét, hogy még legalabb a reményét megment-
se valamilyen univerzalisan kozosnek, valami olyannak, amelyet az ember idegenségé-
ben sajatjaként is tekinthet.

ﬁ nélkil, hogy a komparativ pedagogia anekdotikus eredetmagyarazatainak hiteles-
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A kulturalis 6sszehasonlité pedagégia torténeti és elméleti alapjai

Gondolkodastorténeti értelemben az 6sszehasonlité pedagogia is a ,,sajat” és az ,,ismeretlen-
idegen-mas” dichotomigjanak koramodern tapasztalatdban sziiletik meg, s mint tébbek kozott
a korai dsszehasonlito pedagogia kutatasi modszerei mutatjak, az altala e kérdésre adott vala-
szok is azt a kétségbeesett vagyat tiikr6zik, hogy talan még ugy lehet vélni, mintha ez a mas-
sag nem is igazan létezne, vagy mintha a mast még sajatként is lehetne értelmezni.

Eppen innen tekintve valik érthetévé, mennyire nem véletlen, hogy a komparativ pe-
dagogianak eldbb az Ggynevezett nemzetko6zi (international) dga jon létre, s hogy ez el-
sOsorban pozitivista elképzeléseket kovet az altala vizsgalandd pedagogiai jelenségek
tematizalasaban és vizsgalataban. A pozitivista lelkesiiltséget és bizakodast tiikrozi
ugyanis az az elképzelés, miszerint egy masik oktatas megragadhatd és leirhato azzal, ha
jellemzo jegyeit adatszerlien dsszegylijtik, szambaveszik, elrendezik és az igy keletkezett
adathalmazt értelmezik, hasznositjak. Tudjuk, hogy a korai komparativ pedagégia,
vagyis a nemzetkozi pedagdgia kétségek nélkiil valo elképzelése volt az, hogy a mas ok-
tatasi rendszerekben OsszegyUjtott ismeretek a minél hatékonyabb hazai oktatasi refor-
mok kialakitasa érdekében a sajat rendszerbe atiiltetve kiilonosebb nehézségek nélkiil al-
kalmazhatok — ami is vilagosan tiikrozi azt az elgondolast, miszerint az idegenség tapasz-
talata éppen lényegében mégsem valami mas megtapasztalasat jelentette szamukra.

Gondolkodastorténetileg e ponton ragadhaté meg talan leginkabb, miért jelentett mély-
séges szkizmat a még €épp hogy csak kialakult 0j pedagogiai kutatasi iranyban Michael
Sadler 1900-ban megfogalmazott allaspontja. (Sadler, 1979) Eppen akkor, amikor Freud
az ,Alomfejtés’ cimi munkajaban (Freud, 1985) elészor hivja fel nagy erdvel a figyelmet
a tudattalanra (vagyis kvazi az ember idegenségtapasztalatara ,,onnon otthonaban” — sajat
személyiségében), fejti ki Sadler azt, hogy egy oktatasi rendszer nem érthetd meg annak
tarsadalmi kontextusa nélkiil. Ahhoz, hogy az iskolat megértsiik, ki kell 1épni a zartan ér-
telmezett iskolabol magabol. Be kell 1atni — és tovabbi kutatasokkal finomitani kell azt a
felismerést —, hogy tarsadalmi, szocialis, gazdasagi, antropologiai €s egyéb okok miatt
minden oktatasi rendszer specifikus, 1ényegét tekintve mas, mint a tobbi. Eppen ezért
Sadler szerint értelmezhetetlen az a vagy, hogy a kiilonboz6 oktatasi rendszerekrdl sz61d
ismereteket szines mezei viragokként Osszegylijtsiik, majd a hazai pedagdgia talajaba
agyazva probaljuk hasznositani (példaul oktatastigyi reformok céljara).

A Sadler altal megfogalmazott irany, vagyis a kulturalisan is megalapozott, az oktatas-
tigyet a pozitivista megkozelités helyett alapvetéen humanisztikus fogalmi keretekben €s
kutatasi modszerekkel konstitualni s leirni tudé komparativ pedagogia ily modon vald-
ban elérkezett az idegenségtapasztalatban a massag megértéséhez, és annak a tapasztalat-
nak a kiiszobéhez, amelynek az a Iényege, hogy a sajatot is ismeretlenként — ismeretlen-
ként is — tudja megtapasztalni.

De amint azt a 20. sz4dzadi 6sszehasonlité pedagdgia, pedagdgiai pszicholdgia és kul-
turdlis antropolédgia szellemi mozgastorténete mutatja, a goethei univerzalitds iranti va-
gyakozas tovabbra sem sziint meg. Ezért kellett a kulturalis alapozottsagt sszehasonli-
t6 tudomanyokon, igy a kulturalis 6sszehasonlité pedagogian beliil is egy ujabb szaka-
dasnak lezajlania, s ez a kultirkozi (cross cultural), illetve a kulturalis (cultural) iranyvo-
nalak szétvalasa volt. (Nguyen Luu, 2003)

A kulturkodzi megkozelités a pedagédgiai (pszichologiai, kultarantropoldgiai) jelensé-
gek mogott univerzalis jelenségeket feltételez, amelyeknek kultarankénti kiillonbozosé-
gét valdjaban csak a kiilonféle kulturakban torténé manifesztaciok massaganak latja,
amely massag az adott kultura egyéb specifikumaibél fakad. Metaforikusan — és ugyan-
akkor (nem véletlentil) Chomsky nyelvi-kognitiv univerzalizmus-gondolatara utalva — ta-
lan azt lehetne mondani, hogy a kultarkozi pedagogiai megkozelités szamara a kiilonbo-
70 kulturalis manifesztaciok olyanok, mint egy egyetemes nyelv, de legalabbis egy ko-
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z0s grammatika specifikus manifesztacioi egyes nyelvek vagy dialektusok formajaban.
Ami kultarkozi pedagogiai mdodszerekkel dsszevethetd és 6sszevetendd, az ezeknek a pe-
dagogiailag értett , kulturalis dialektusoknak™ a méssaga, specifikuma. A kultirkézi meg-
kozelités tehat az univerzalitas-specifikussag dimenzidjaban mozog abban az értelem-
ben, hogy a specifikumokbdl megérthet6 egyetemest keresi és kisérli meg értelmezni. Te-
szi ezt Uigy, hogy alapvetden a pedagdgiai univerzalizmus talajan all, hiszen azt tételezi,
hogy ilyen létezik, van, s céljaként éppen ezeknek az egyetemes jellegeknek, folyama-
toknak a feltarasat tekinti (a specifikuson keresztiil).

A kulturalis megkozelités azonban — gondolkodastorténeti értelemben Vigotszkij kontex-
tus/sztiudcid-kotott nyelvi-kognitiv fejlddéskoncepcioja mentén haladva — amellett érvel,
hogy az egymastol kulturalisan kiilonb6z6 pedagdgiai jelenségek az egymastodl soha és sem-
milyen fazisaban nem szétvalaszthat6 specifikus kultira- és pszichéalakulas manifesztacioi,
s mint ilyenek, masok és masok, vagyis kiilonboznek egymastol. A kulturalis megkozelités
kozelebb all az utdbbi évtizedekben a pedagdgiaban is oly nagy hatasu konstruktivista el-
képzelésekhez, mint a kulturk6zi, mivel amel-
lett érvel, hogy a kultira mindig az egyén és
kornyezete allando, éppen kibomlo-miikodo,
kibomlo-keletkezd torténésében megvaldsulo,
egyénenként Ujra és Gjra megkonstrualt — s 0j-
ra és ujra masképp, ,,autondm atértésekkel”

Mindaddig, amig egy kutatot
vagy kutatocsoportot a kutatoi
etnocentrizmus befolydsolja -
merthogy sajdt kultiirdnk

szamunkra olyképpen adott,
hogy azt mint a levegot, nem
ldtjuk magunk koériil, s
kiiléndsen kultiirdnk
axiomatikus alapjait nem is
Jogjuk fel mint valami toliink,
éniinktol elkiiléniilot vagy
elktiléniilhetot - a kutato
valojdaban nem a kulturdlisan
mdst, hanem a kulturdlisan
sajdtot szemléli, ha mds kultiira
pedagogiai jelenségeit szemléli is.

manifesztalédo — eseménye, nem pedig pusz-
tan a kulturanak mint valami mar kész, kiviil-
rol atvett strukturanak egyedi specifikumokat
is mutatd interiorizacidja. A kulturalis pedagé-
gia radikalisabban viszonyul a nemzetkozi pe-
dagodgiahoz, mint a kultirkozi pedagogia, mi-
vel annak valdban a leglényegeit kérddjelezi
meg, szemben a kultirkézi pedagogiaval,
amely — mint bemutattuk — még hisz azoknak
a pedagodgiai univerzaléknak legalabb elvi le-
hetéségében, amelyek mentén a nemzetkozi
pedagogia elméleti értelemben megkonstrua-
16dott. Igy folvetddik a kérdés, hogy vajon az
igazi torésvonal nem a kulturk6zi pedagdgia

és a kulturalis pedagogia kozott huzodik-e, vagyis nem arrdl van-e szd, hogy gondolkodas-
torténeti aspektusokat tekintve a nemzetkozi és a kultark6zi pedagogia mélyebben megosz-
tozik egy kozos bazison, mint a kultirkozi és a kulturalis pedagogia.

Mindezeket a kiilonbségeket és hasonldsagokat tablazatban, illetve dbraban is dssze-
foglalhatjuk, s ez talan szemléletesebbé teszi a haromféle megkozelités kozotti kapcsolo-
dasokat és massagokat. (1. tabldazat, 1. abra)

1. tabldzat. Komparativ pedagégia (pedagogiai komparativisztika)

Figyelembe veszi-e
a kulturdlis kontextust?

Fenntartja-e a pedagogiai
univerzalizmus idedjdt?

Nemzetkozi pedagogia

- +

Kulturdlis kultarkozi pedagogia

+ +

Osszehasonlito

Pedagogia

kulturalis pedagogia
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nemzetkozi pedagogia <« » kulturkozi pedagégia,
kulturalis pedagogia
(nem veszi figyelembe a kulturalis (figyelembe veszi a kulturalis kiilonbségeket a massag
kiilonbségeket a massag vizsgalataban) vizsgalataban)
nemzetkozi pedagogia, «—>» kulturdlis pedagégia
kulturkozi pedagdogia (elveti a pedagdgiai univerzalizmus
(fenntartja a pedagogiai univerzalizmus elméleti lehetdségét)

elméleti lehetdséget)

1. dbra

Mindamellett mint lathato, a kulturalis pedagdgia azért is kiilonbozik gydkeresen a
nemzetkozi pedagogiatdl, mert ez — mint azt Nguyen Luu a fentebb mar idézett tanulma-
nyaban (Nguyen Luu, 2003) a kulturalis pszichologiarol szolva Poortingdt (Poortinga,
1997) idézve emliti — ,,legaltalanosabb értelemben [...] a fenomenolégia Gjraéledésének
foghat¢ fel, valaszként az uralkodo pozitivista szemléletre”, vagyis arra, ami gondolko-
dastorténetileg, mint lattuk, a nemzetkozi pedagogia szellemi és kutatds-mddszertani ba-
zisat alkotja.

A kulturdlis pedagdgia igazi kihivasa azonban abban rejlik, hogy mikozben vala-
mennyi komparativista pedagogiai irany koziil a leginkabb képes a pedagdgiailag értett
massagot onmaga értelmében és értékében, nem pedig a kutato sajat kulturaja feldl szem-
1élve tekinteni, s ezzel megnyitja a sajatnak is ismeretlenként (is) vald percepcioja lehe-
toségét, akozben a komparativista szemlélet felszamolasaval is fenyeget. Hiszen ha min-
den kulturalisan értett pedagdgiai entitas egyedi és egyszeri alakulas, és csak mint ilyen
érthetd meg, onmagaban, akkor valdjaban felszamolodik a komprativitas lehetosége.

E ponton azonban érdemes ratérni, miért is hangsulyozzuk tjra és Gjra a ,,sajat” isme-
retlenként valé megértésének sziikségességét. Mindaddig ugyanis, amig egy kutatdt vagy
kutatécsoportot a kutatdi etnocentrizmus befolyasolja — merthogy sajat kulturank sza-
munk-ra olyképpen adott, hogy azt mint a levegodt, nem latjuk magunk koriil, s kiillénésen
kulturank axiomatikus alapjait nem is fogjuk fel mint valami téliink, éniinktdl elkiilonii-
16t vagy elkiiloniilhetét — a kutatd valdjaban nem a kulturalisan mast, hanem a kulturali-
san sajatot szemléli, ha mas kultira pedagogiai jelenségeit szemléli is. Megértése kor
latozott tehat, s éppen azt a lényeget véti-vétheti igy el, amelyért pedig kompara-
tivisztikanak érdemes Iéteznie.

Es itt megint mélységesen elkiilonbozik egymastol a kultirkozi pedagogia és a kultu-
ralis pedagdgia kutatoi mddszertananak elméleti alapja. A kultarkézi pedagogia szamara
ugyanis a jelenségek ,,etic” tipusu, a kulturalis pedagdgia szamara azonban inkabb azok
»emic” tipusu vizsgalata fogadhato el. Az etic-emic distinkcid a kulturalis antropologia-
ban alakult ki, s onnan keriilt at az 6sszehasonlité pszicholdgia €s a komparativista peda-
gbgia eszkoztaraba. Az etic megozelités meghataroz egy jelenséget, majd megvizsgalja,
hogy az egyes kulturakban miképpen miikodik e jelenség, s végiil a kapott eredményeket
egybeveti, megallapitja hasonlosagaikat és kiilonbozoségiiket, s kdvetkeztet ezek uni-
verzalisztikusan felfogott alapjara. Az emic megkdzelités célja azonban az, hogy egy
adott kultura bensé szempontjai fel6l mintegy megkonstrualja — mint kulturalis konstruk-
ciot, fogalmilag felépitse —, hogy mit jelent az adott jelenség, s e specifikumokat veti
egymassal 6ssze. (Brislin — Horvath, 1997; Gordon Gyodri, 2003; Nguyen Luu, 2003)

Ha innen nézziik, a kulturalis pedagogia €s a kultirkozi pedagogia bensd vitdja tobbek
kozott abbol fakad, hogy mik6zben ez utobbi folyamatosan abba az akadalyba itkozik,
hogy etic megkdzelitésli vizsgalataival mégsem tudja valdjaban leirni és megérteni — hi-
szen nem képes kulturalisan immanensen Gjrakonstrualni — a pedagogiai jelenségeket, az
emic tipusi megkozelitésektdl mégis 6dzkodik, mert ebben viszont magat a komparati-
vitast mint lehetdséget érzi veszélyben.
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A pedagodgiai univerzalizmus €s a kulturalis pluralizmus szembenallasanak kérdése
ma a komparativ pedagégia legfontosabb paradigmaja, amelyhez sok mas paradig-
matikus oppozicidn, pontosabban ezek allando valtozasan keresztiil vezetett el a 20.
szazad masodik felében az 6sszehasonlitd pedagdgiaval foglalkoz6 szakemberek ttja.
E torténeti folyamatot az eurdpai pedagogiai komparativisztika egyik kiemelked6 sze-
mélyisége, Wolgang Mitter sajat kutatoi élettorténetén keresztiil 6t egymast kdvetd pa-
radigmavaltasban ragadta meg, a masodik vilaghaborut kovetd évektdl kezdédden a
21. szazad kiiszobéig:

— nyugat-kelet paradigma; itt valdjaban nem kulturalis oppoziciorol van szé (bar a pa-
radigma nevébdl akéar arra is kovetkeztethetnénk), hanem arrdl, hogy — foképp az 1950-
es években — a kutatdkat a kapitalista-szocialista pedagdgia komparativ iranya kérdései
érdekelték;

— nagy volumenii oktatdsi reformok kutatdsi paradigmdja; noha — épp gy, ahogy azt
Thomas Kuhn (2000) leirta a tudomanyos paradigmak természetérél szolé6 munkajaban —
a fenti paradigma érdekes és kutatoi értelemben véve termékeny mivolta nem sziint meg,
az 1970-es években még nagyobb kutatdi érdeklédés mutatkozott az irant a kérdés irant,
hogy vajon miképpen jarulhat hozza a pedagogiai komparativisztika a nagy volumenti
nemzeti oktatasi reformokhoz, modernizacios kisérletekhez;

— az interkulturdlis oktatas multikulturdlis tarsadalmakban paradigmdja; az 1970-es
évek végére az egyre nagyobb méretli tarsadalmi migracionak és egyéb fejleményeknek
koszonhetden ez a paradigma keriilt a kutatdi érdekldédés centrumaba; jelentdsége tobbek
kozott abban ragadhatd meg, hogy a pedagdgiai komparativisztika torténetében ez volt
az elso olyan kutatési irany, amely nem feltétleniil a nemzeteket/nemzetallamokat tette
meg a kutatasi 6sszehasonlitas egységének (ahogy pedig azt az dsszehasonlitd pedagdgia
kialakulasatol, a 19. szazad elejétdl kezdve természetesnek, mintegy adottnak vették),
hanem kulonféle kulturalisan értelmezett csoportokat, fliggetleniil attdl, hogy azok
nemzetegészt alkotd, nemzeten beliili egységeket alkotd vagy nemzetek kozotti csopor-
tok voltak-e;

— a pedagogiai posztmodern forradalom paradigmdja; az 1990-es években a globali-
zacié hatdsara az egész pedagdgiai, igy az Osszehasonlitd pedagogiai gondolkodas is
mélyrehatd valtozasokon ment keresztiil: a deregulacios oktataspolitika, a piacorientalt
gondolkodas, valamint az informacids technoldgia széles korii elterjedése és egyéb tar-
sadalmi, gazdasagi ¢s oktatasiigyi valtozasok kozvetleniil és 1ényegbevagdan érintették a
komparativistakat, talan leginkabb éppen Oket a pedagogian beliil, akik végtére is mun-
kajuk alapjait tekintve adottan nemzetek és kulturak kozotti érdekeltségliek voltak;

— az univerzalizmus és kulturdlis pluralizmus paradigmdja; e témara ehelyiitt kiilon
nem tériink ki, mert tanulmanyunk el6z6 és kovetkezo részében is széltunk mar, illetve
sz6lunk még rola.

Mindazonaltal folmeriilhet benniink a kérdés, hogy ez utobbi megkdozelités szin-
relépésével vajon tényleg 0j paradigma jelent-e meg az dsszehasonlité pedagogidban.
Hogy a kulturalis 6sszehasonlito pedagdgia megjelenése az 1990-es évek végén nem csu-
pan a sadleri alapgondolathoz valo visszatérést jelentette-e? Tehat hogy nem arrél van-e
sz6 csupan, hogy éppen egy évszazadnyi késlekedés és tévelygés utdn most a kompara-
tivistak kénytelenek visszatérni a sadleri kiinduloponthoz, belatva, hogy szélesebb, az is-
kolan, az oktatason kiviili kontextus nélkiil az oktatas tigye nem értheté meg.

Noha nem tagadhatjuk ezen értelmezes legalabbis részleges jogosultsagat sem, mégis
azt kell mondanunk: olyan sok minden valtozott meg a vilagban altalaban, a pedagogia-
ban ¢és a pedagdgiai kutatasokban a sadleri idok ota, hogy valdjaban gydkeresen mas, 1j
iranyvonal jelentkezését lathatjuk az 0j pedagogiai paradigmaban, nem pedig egyszer(i
visszatérést bizonyos kezdetekhez. Csak néhany vonatkozas — s nem is feltétleniil a leg-
fontosabbak — azok koziil, amelyek hozzatartoznak a képhez:
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Tul azon, hogy Sadler felvetése ota két vilaghabort rendezte at az emberi tarsadalmakat,
az altalanos gondolkodasmodot és az egész foldgolyot gazdasagilag-technikailag egyarant,
— magunk mogott hagytuk a klasszikus és késdmodern korokat s a posztmodern kora-
ba érkeztiink a pedagogiai elmélet és gyakorlat vonatkozasaban is (bar természetesen
nem mindentitt a vilagon — és nem mindeniitt egyforman);
— egy globalizal6do vilag szemléloi és aktiv résztvevai lettiink, ahol
— a technikai valtozasok (kontinensek kozotti tomegkozlekedési eszkdzok, szamito-
g¢ép, Internet, mobiltelefonia) Iényegesen atirtdk a tavolsag-kozelség, itt-ott, sajat-mas
fogalomparokat;
— ezzel egyiitt megvaltoztattak a pedagdgiai rendszerek mozgasait is, példaul
— egyre kevésbé értelmezhetdk éppen és csupan a nemzetallam szintjén a pedago-
giai jelenségek, hiszen egyre kevésbé éppen €s csupan ezeken a szinteken jelen-
nek meg a pedagdgia kérdései;
— egyre tobb a pluralis és multikulturalis (a ketté nem ugyanaz!) tarsadalom kele-
ten és nyugaton egyarant (USA, Kanada, Németorszag, Nagy-Britannia, Svédor-
széag, Izrael, Szingapur stb.);
— milliok migralnak ideiglenesen vagy hosszu tavra j iskolai kdrnyezetet jelentd,
korabban szamukra ismeretlen orszagokba, kultarakba;
— egyre tobben tobb kultarajuak;
— kialakult a nemzetkozi és nemzetek feletti oktatasi rendszerek halézata, példaul
nemzeti oktatasi intézmények haldézata kiilfoldon (amerikai iskolak, japan iskoldk
stb. viladgszerte), a nemzetkozi érettségi rendszere (IB), felsdoktatasi vandorlas di-
akok és oktatok kozott egyarant a kontinenseken beliil és kozott; hatalmas mére-
ti nemzetkozi oktatasi franchise-rendszerek alakultak ki (Montessori-iskolak,
Waldorf-iskolak, a japan Kumon-modszer kontinenseken €s kultarakon ativeld
rendszerének kialakulasa, elterjedése);
— az oktatasi arny¢krendszerek robbanasszert fejlodése és nemzetkoziesedése zajlik;
— a kvantitativ kutatasi megkozelités mellett a kvalitativ, illetve kombindalt kutata-
si mddszerek kialakulasa, elterjedése ¢és folyamatos finomodasa jatszodott le;
—avilag legkiilonbozébb pontjain soha nem latott tomeg(i didk egyszerre torténd tel-
jesitménymérésének technikai és kutatdsmodszertani lehetdségei teremtddtek meg.
A sort még hosszan folytathatnank, de taldn ennyi is elegenddé ahhoz, hogy megalla-
pithassuk: ez nem ugyanaz a vilag, és ezek nem ugyanazok a pedagdgiai kérdések és ku-
tatéi modszerek, mint amikben még Sadler gondolkodott, gondolkodhatott. Az 0j kultu-
ralis 9sszehasonlitd pedagogia tehat — az univerzalizmus-kulturdlis pluralizmus paradig-
maja — valoban Uj pedagdgiai kutatasi paradigma.

A kulturalis dsszehasonlité pedagogia néhany kutatasi eredménye

Mindezek utan lassunk néhany olyan komparativ pedagogiai kutatasi teriiletet, amely
az utdbbi években nyilvanvaldéan megrenditette a korabbi pedagdgiai gondolkodast! Pél-
dainkat a kelet- és délkelet-azsiai kutatasok korébol vessziik, mivel az 0j pedagogiai ku-
tatas frontvonalat ez a teriilet jelentette. A nyugati szakembereket ugyanis erésen foglal-
koztatja az a tény, hogy a vilagnak ez a korabban periférikusnak tekintett régidja a rob-
banasszerli gazdasagi fejlddés mellett az oktatasban is évtizedek 6ta olyan eredményeket
ér el, amelyek a nyugati vilag allitotta oktatasi értékrendben és mércével mérve is kon-
zekvensen kimagasloak. (Gordon Gydri, 1998; 2002)

Az alabbi rovid 6sszefoglalot Watkins egy 6sszegzd tanulmanya (Watkins, 2000) nyo-
man fogalmazzuk meg. A kulturalis 6sszehasonlité pedagdgia lehetséges hasznai kdzott
e cikkében Watkins azt is megemliti, hogy az ilyen irdnyt kutatdsok hozzasegithetnek
minket ahhoz, hogy atgondoljuk az oktatasrol hordozott olyan nézeteinket is — talan ép-
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pen a legfontosabbakat —, amelyeket adottnak szoktunk venni; s tanulmanyaban 6 maga
is éppen ilyen pedagdgiai jelenségek ,,masik arcat” vilagitja meg. Mi most a jelenleg
Hongkongban tevékenykedd szerz6 nyomdan csupan felvillantjuk a legfobb teriileteket,
eredményeket; a részletekben ehelyiitt nincs modunk elmélyedni.

A kinai (konfucidnus hagyomanyokkal rendelkez6 orszagban é16) didkok néhany
specifikus jellemzdje, ezek relevanciaja a nyugati pedagégiai gondolkodasra

Magolds, memorizdlds, megértés

Az utobbi évtizedekben a nyugati pedagogia élesen szembefordult 6nndn korabbi ha-
gyomanyaval, amikor igyekezett visszaszoritani a magolast (a megértés nélkiili memori-
zalast), s helyébe — mintegy annak oppozicidjaként — a megértd tanulast probalta allita-
ni. A nyugati kutatok és laikus személyek egyik jelentds tévedése azonban abban all,
hogy amikor azt tapasztaljak, hogy a kelet-azsiai didkok memorizalnak, ezt a tevékeny-
séget automatikusan magoldsnak fogjak fel, szemben a megértd tanulassal. A jelenséget
vizsgald kutatasok azonban sokszorosan s egymas megallapitasait mind tovabb finomit-
va tartak fel, hogy a bevésd, memorizald tanulas korantsem feltétleniil a magolassal azo-
nos: lehet éppen a mély megértésre torekvo tanulas része is. A kelet-azsiai didkok sokkal
inkabb, mint nyugati tarsaik, arra a felfogdsmaddra hajlanak, miszerint a memorizalas a
mély megért6 tanulastol nem idegen tevékenység — igy valdban, kiilonb6zé technikak se-
gitségével ugy is mikodtetik a memorizalast, mint ami a mély megértd tanulas része. A
memorizalas €s a mély megértd tanulds oppozicionalis ellentétbe valo allitadsa tehat nem
a tanulas valoban univerzalis jellemz6je, hanem csupan a nyugati pedagdgia kultirspeci-
fikus elgondolasa, amit a kelet-azsiai felfogas ¢és gyakorlat nem igazol, s6t cafol.

Ismételgetd tanulds
Lényegében ugyanaz mondhatd el réla, mint az el6z6 pontban taglalt jelenségekrdl.

Képesség- vagy erdfeszités-attribiicio

A kelet-azsiai orszagok diakjai egyetemlegesen arra hajlanak, hogy az iskolai kudarcot
és sikert erdsebben kossék 0ssze a megfeleld erdfeszités hianyanak vagy meglétének ma-
gyarazoelvével, s kevésbé a képességekkel, mint azt nyugati tarsaik teszik. Ez az attribu-
ci6s mintazat nem fliggetlen a fentebb bemutatott felfogasmodoktdl. Hiszen ha a tanulas
nem feltétlentil a gyors belatassal azonos, hanem lassu, akar sok iddt igényld, tobbek
kozott memorizalason és ismételgetésen is nyugvé folyamat része, illetve eredménye, ak-
kor természetesen logikus nagyobb szerepet tulajdonitani a kitarté munkavégzésnek és az
erdfeszitésnek, mint azt az ellenkez6 tipust felfogassal tenné egy diak.

Kiilsé vagy belsé motivacio

Ugyancsak logikusan egybefligg a korabbiakkal, de egyéb magyarazdelvekkel is egy-
bekapcsolhato, hogy a kelet-azsiai didkok motivacidja masmilyen, mint a nyugatiaké. Mig
a nyugati didkok esetében a bensd motivacio szoros 6sszefiiggésben latszik lenni a mély
megértd tanuldssal, addig a kelet-azsiai orszagok didkjai kevert motivacids mintazatot mu-
tatnak. Tanulasi eredményességiikben mind a kiils6, mind a belsé motivacié fontos szere-
pet jatszik, s az is, hogy ezeket megfelelden tudjak egyeztetni, illetve valtogatni. A nyuga-
ti didkok motivacios bazisa bizonyos értelemben ,,sériilékenyebb”, mint kelet-azsiai tarsa-
iké, hiszen ez utdbbiak motivacios bazisa lényegében minden helyzetben hatékonyan mii-
kodik, akar kiilso, akar belsé motivacios helyzetrdl van szo; a nyugati diakoké viszont
egyoldalu (foképp a belsé motivacion nyugvo). A kulturalis pedagogia altal feltarhaté mé-
lyebb kiilonbségekre mindamellett az is utal, hogy maguk a kiilsd-belsé motivacié mogé
értett jelenségek is masok keleten, mint nyugaton; valdszindi, hogy a kelet-azsiai didkok
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szamara olyan vonatkozasok is a belsé motivacios bazis részei, amelyek nyugati tarsaik
esetében a kiilsé motivacidhoz, igy a mély megértd tanulast nem igazan segitd tanulashoz
kapcsolodnak. Akarhonnan nézziik is: a nyugati pedagogia kiilsé-belsd motivacios konst-
rukcidja s a kétféle motivacio kozott tett mindsitd értékitélet a kelet-azsiai tanulok moti-
vacios bazisa jellemzoinek fényében ,,egész egyszerlien 6sszeomlani latszik” .

Teljesitménymotivdcio: egyéni vagy szocidlis

A nyugati pedagdgiaban a teljesitménymotivaciét Ggy konceptualizaljak, mint ami
erésen individuum-kozpontu, énkiteljesitd jelenség. A kelet-azsiai kultaraban azonban a
teljesitménymotivacié bazisa sokkal inkabb a szélesebb értelemben vett szocialis kornye-
zettel jellemezhet6 (csalad, nemzet stb.).

Kollekttv vagy individudlis tanuldsi orientdcio

Bar ez a téma a pedagdgia terén sokkal kevésbé kutatott, mint a tarsadalomtudomanyok
mas teriiletein, mind az anekdotikus-laikus leirasok, mind pedig a kutatési adatok arra mu-
tatnak, hogy kelet-azsiai kdrnyezetben a didkok szivesebben alkalmazzak a kollaborativ ta-
nulas kiilonféle formait, és esetiikben hatékonyabbnak tlinik ez a tanulasszervezési mod a
mély megérté tanulas szempontjabol, mint

nyugati tarsaik esetében. Ugyancsak megkér-
ddjelezddik tehat az a nyugati koncepcio, mi-
szerint a mély megértd (eredményes) tanulds
elsésorban individualis tevékenység.

Versengés vagy egyiittmiikodés

Az azsiai didkok (japanok, hongkongiak,
nepaliak) a versengést harmonikusan Ossze
tudjak egyeztetni az egyiittmtikddéssel. Ez el-
sOsorban azért lehetséges, mert a versengési
folyamatban a masik személy nem mint le-
gy6zendd szerepel, hanem mint az én fejlodé-
sét, novekedését motivald agens. Ezért a riva-
lis a tanulasnak és az onfejlodésnek allando

Kelet-dzsiai kbrnyezetben a did-
kok szivesebben alkalmazzdik a
kollaborativ tanulds kiilonféle
Jformdiit, és esetiikben hatéko-
nyabbnak tiinik ez a tanulds-
szervezési mod a mély megerto
tanulds szempontjabol, mint
nyugati tdarsaik esetében.
Ugyancsak megkérddjelezodik
tehdt az a nyugati koncepcio,
miszerint a mély megérto (ered-
meényes) tanulds elsésorban in-
dividudlis tevékenyseg.

zaloga, és a vele vald kapcsolat alapvetéen
kooperativ. Tehat a kelet-azsiai didkokra nem alkalmazhaté a versengés nyugati (elsdsor-
ban amerikai) hagyomanyos — dichotom és polarizalt — felfogasa. (Fiilop, 2002)

Ahogy a kelet-azsiai didkok esetében lényegében cs6d6t mond a nyugati, bipolaris op-
pozicidkon nyugvé pedagogiai konstrukcidk szinte mindegyike, a kelet-azsiai tanarok
pedagdgiai konstrukcidinak massadga miatt is szinte mindenestiil Gjra kellene irni a nyu-
gati pedagdgiai és pedagdgiai-pszicholdgiai szakkonyveket. Ez logikus is: hiszen a (ke-
let-azsiai) didk és a (kelet-azsiai) tandr kognicidjaban ugyanannak a tanulasfelfogasnak a
pandantjai kellenek, hogy meglegyenek, mert — 1évén a tanulas kulturélis tevékenység —
kozos munkajuk akkor lehet hatékony (akkor vezethet eredményes tanulashoz), ha imp-
licit és explicit elgondolasaik egy kdzdsen megosztott kulturanak a mintdzatat mutatjak.
Terjedelmi okokbdl azonban a kelet-dzsiai tanarokra vonatkozd jellemzdkkel e tanul-
many keretében mar nem foglalkozunk.

Osszegzés. A hazai pedagégiara vonatkozé megfontolasok
Zarasképp azt tekintsiik még at, milyen tanulsagokat hordoz magaban a hazai, a magyar-

orszagi pedagogia szamara mindaz, amit az el6zdekben a komparativ pedagdgiardl mond-
tunk, majd a kelet-dzsiai orszadgokra vonatkozé kutatdsok tanulsdgaibol bemutattunk!
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Azt gondoljuk, hogy gondolatmenetiink minden korabbi pontja implicite a hazai peda-
gbgia egy hosszl tavi kovetkezményekkel jard 1épéstévesztésére, hidnyossagara hivja fel
a figyelmet. Nevezetesen arra, hogy az dsszehasonlité pedagogia kulturalis alapozottsagl
iranyaival hiba volt nem foglalkozni, s jelenleg ezen a téren tobb évtizedes késés jelle-
mez minket szamos mas orszaghoz képest. Bar a nagy nemzetkozi pedagogiai kutatasok
(IEA, OECD és masok) hosszabb-rovidebb idére kurrenssé, sot még a szélesebben értett
laikus k6zonség szamara is érdekessé tették az 6sszehasonlitd pedagdgia bizonyos agait
Magyarorszagon, mas igen fontos agai itthon még a szakirodalmi utalasok szintjén sem
igen jelentek meg. Mindenekeldtt ilyen a kulturdlis, illetve a kulturk6zi pedagogia a kom-
parativ pedagogian beliil. Ezzel egyiitt a hazai pedagogia figyelmébe a kelet-azsiai orsza-
gok kulturalis pedagdgiai kérdései sem kertiltek be, ami pedig — tekintve a régid nyilvan-
vald és huzamos pedagogiai (s tarsadalmi-gazdasagi) sikerességét, valamint azt, hogy e
szélesen értett régio jelenleg az emberiség tobb, mint 60 szazalékanak ad otthont — valo-
jaban tobb, mint meglepd. Bar a Magyar Pedagdgiai Tarsasagnak van egy mintegy hiisz
tagot szamlalé 6sszehasonlitd pedagogiai szekcidja, s a nagyobb pedagdgiai kutatdinté-
zeteink is €élénk Osszehasonlité pedagogiai tevékenységet is folytatnak, Magyarorszagon
sem a rendszervaltozas elott, sem — ami igazan elgondolkozatd — a rendszervaltozas utan
nem alakult ki olyan egyetemi vagy kutatdintézeti miihely, amely a komparativ pedago-
gia Ujabb teriileteit, mindenekeldtt a kulturalis 6sszehasonlité pedagogiat mint teriiletet
valasztotta volna ki olyan témajaul, amelyre leginkabb fokuszal. Noha kézenfekvd lett
volna, hasonlé6 mdédon nem alakultak ki a kelet-dzsiai pedagdgiat kutaté munkacsopor-
tok, mihelyek sem, és mindennek megfeleléen sem a komparativ pedagdgianak, sem a
kulturalis pedagogiai komparativisztikanak, sem ezen beliil a kelet-azsiai pedagdgianak
nincs nyomtatott foruma Magyarorszagon.

E hianyoktol ugyancsak nem fliggetlen, hogy sem a hazai pedagogiai kutatoi szemlélet-
ben, sem az oktataspolitikaban, sem a napi praxisban tevékenykedd tanari gardaban nem
alakult — nem is alakulhatott — ki az a termékeny szemlélet, amely a sajatot is képes idegen-
ként szemlélni, s ezaltal tobbet, mélyebbet megérteni a sajatbol is és a masmilyenbdl is.

Ettdl egyaltalan nem fiiggetlen az a tény, hogy mai pedagdgiai gondolkozasunk még
nem tudott tullépni egy sor olyan pedagogiai értelmezésen, amely ugyan korabban ter-
mékeny lehetett, mara mar azonban kiégett sztereotipiava, a szubtilisabb tovabbgondola-
sokat és valtoztatasokat megakadalyozé zarvannya valt. Tobb ilyen vonatkozasra igye-
keztiink ramutatni Watkins 6sszegzése nyoman, de mint emlitettiik, még igy sem a teljes-
ség igényével targyaltuk e jelenségeket.

Nem szabad elfelejteni — s erre a Wolfgang Mitter tanulmanya nyoman ismertetett pa-
radigmavaltas-torténet is felhivta a figyelmet —, hogy a posztmodern kulturalis és kultu-
ralis osszehasonlitd pedagogia ma mar korantsem csak a nemzetallamok kozotti vagy
nemzetek kozotti népesoportokon beliili 6sszehasonlitast tekinti vizsgalddasai alapegy-
ségének, hanem a masképp értett kulturalis egységek kozotti vizsgalddast is, példaul egy
allamon beliil. E szemléletvaltas azt sugallja szamunkra, hogy — bar torténtek mar erre
vonatkozo kisebb-nagyobb erdfeszitések — talan a hazai romapedagogia s mas kisebbsé-
gi csoportok oktatasi alapkérdéseit is érdekes, mert esetleg szakmailag termékeny lehet-
ne a kulturdlis vagy kultarkozi pedagogia szemszogébdl megvizsgalni s Gjragondolni.
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Tiiske Laszlo

Az arab allamok oktatastorténetérol

Egy kozelmuiltban késztilt ENSZ-jelentés szerint a 22 arab dllam nem
haszndlja ki tuddslehetoségeit, erésen korldtozza az intellektudilis és
szabadsdgjogokat, politikai és valldsi cenzori hivatalt miikddtet,
korldtozza az Internet-hozzdférést, csokkenti a nyomtatvdnyok és
publikdciok szdamdit, kiilondsen a terrorizmus elleni hdaborti
meghirdetése ota. A kétségbevonhatatlan eredmények mellett siilyos
koncepciondlis, finanszirozdsi problémdk sora és a megfelelen
képzett oktatok hidnya jellemzi a mai arab orszdgok
oktatdspolitikdjdt. A kévetkezokben a mai helyzethez vezetd
torténelmi folyamatok vdzlatos dttekintésére tesziink kisérletet. (1)

sagait és koztarsasagait jeloljik, amelyekben a hivatalos nyelv az arab, az allam-

vallas az iszlam, és amelyek néhany kivételtdl eltekintve az Oszman Birodalom
felbomlasa utan alakultak ki, amikor a gy6ztes nagyhatalmak az els6 vilaghaborut kove-
td békeszerzédésekben az allamhatarokat kijelolték. Annak ellenére, hogy a torténeti
elemzés a késobbi ,,nemzetallami” alakulatok egyedi sajatossagait szdzadokra visszame-
néen megkiilonboztetheti, az egységes nyelv, a kozos vallas, valamint az egykori biroda-
lomhoz valé tartozas olyan kulturalis kozosséget jelent, amely feljogosit benniinket arra,
hogy egységben, egészben beszéljiink az arab orszagokrol. S kozelebbrdl feljogosit ez
benniinket arra is, hogy egységben beszEljiink ezen orszagok oktataspolitikajardl és ne-
velésiigyének kérdéseirdl.

A régid lakosainak szama megkdozeliti a 290 milliot, de az 1000 fore esd Gjsagok
szama 58, mig a fejlett orszagokban 285 lap jut 1000 lakosra. Az idegen nyelvii iro-
dalom forditdsanak szama csokken, mig Spanyolorszagban 960, Magyarorszagon
550, Izraelben 360 forditott mu jutott egymillié lakosra a nyolcvanas években, addig
az arab orszdgokban ez a szam 20 és 30 kozott mozgott. Az elmult masfél évtized
alatt kozel 15 ezer posztgradualis végzettségli szakember hagyta el a teriiletet és
tobbnyire nyugaton keresett €s talalt munkalehetdséget. Az 1980-2000 kozotti id6-
szakban az Egyesiilt Allamokban is bejegyzett szabadalmak koéziil 16 328 szarmazott
Dél-Koreabdl, 7 652 Izraelb6l, mig az arab allamokbdl 6sszesen 370. Az allami er6-
feszitések eredményeként, €s jorészt az ENSZ Education for All programjanak is ko-
szonhetden a kilencvenes években 40 szazalék ala csokkent az analfabétizmus, de a
beiskolazasi mutatdk a nyolcvanas évek ota visszaesést mutatnak az oktatasi intéz-
mények minden szintjén. Mig korabban az iskolazottsag a tarsadalmi elérehaladas
esélyét és konkrét hivatali allasok lehetdségét nyujtotta, az utdbbi évtizedben a téri-
téses oktatas terjedésével parhuzamosan sziikiil az iskola, a képzettség esélyteremtd
szerepe.

Az arab oktatastorténetben az alabbi korszakokat kiilonbozteti meg a szakirodalom:

— az iszlam magaskultura kialakulasanak ¢€s kiteljesedésének korszaka a 8. szazadtol
nagyjabol a 15. szazadig;

— a stagnalas, hanyatlas korszaka a 15—18. szazad kozott;

— a megujulas kezdetei az Oszman Birodalmon belill, a 19. szazad elejétdl az els6 vi-
laghaborut lezaré békekotésekig;

ﬁ z ,arab allamok” kifejezéssel Eszak-Afrika és Nyugat-Azsia alkotmanyos kiraly-
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— az arab nemzetallamok oktataspolitikaja a gyarmatositas elleni kiizdelem korszaka-
ban a 20. szazad 6tvenes-hatvanas éveiig;

— a fliggetlen arab nemzetallamok nemzeti oktataspolitikaja a fiiggetlenné valast kove-
t6 korszakban a 20. szazad nyolcvanas éveiig;

— a globalizacié korszakanak reiszlamizalo oktataspolitikdja a kilencvenes évektol
kezdddoen.

Mas oldalrol ezt a megkozelitést felul lehet irni az oktatas egészének szisztematikus
vizsgalata alapjan elért eredményekkel. Ez nem a politikai rendszerek valtozasat koveti,
hanem arra a kérdésre kivan valaszt adni, hogy az iszlamnak az élet egészére kiterjedd
jellege hogyan érvényesiil a mindenkori oktatési struktiraban. A vallastudomanyok elis-
merik-e a nem-vallasi meghatarozottsagt tudomanyokat, hol jel6lik ki azok helyét az ok-
tatasi rendben, illetve ez a két szempont, tehat a vallasi €s a vilagi miként érvényesiil a
gazdasagi és tarsadalmi folyamatokban. Ebbdl a szempontbol nagy altalanossagban ha-
rom kiilonbodzo korszak kiilonithetd el:

— a vallastudomanyoktol meghatarozott oktatds a 8. szdzadtol a 18. szazad végéig;

— a vallasos és a szekularizalt oktatas egyiittélése a 19. és a 20. szazad soran, amelyen
beliil a vallasos oktatast fokozatosan a hatérbe szoritotta a modernizacio szekularis okta-
taspolitikaja;

— areiszlamizacio, illetve az iszlamizalt tudast megfogalmazd legtjabb igényeket tiik-
r6z0 0j oktataspolitika.

A politikatorténeti €s a vallasi-szekularis szempontokat érvényesitd szisztematikus
megkozelitések egymasra vetitésével felrajzolhat6 az egyes orszagok konkrét oktatastor-
ténete. De ha az arab orszagok legujabb vagy legalabbis modern oktatastorténetének a fo-
lyamatait kivanjuk vizsgalni, akkor célszeribbnek latszik a szisztematikus szempontok
szerinti targyalds. Persze a torténeti utalasoktdl ekkor sem tekintiink el.

A vallastudomanyra épiild oktatas a kozépkori iszlamban

A iszlam mivelddéstorténet kutatasa feltarta, elemezte és rendszerezte a kézépkor ok-
tatasi intézményeit, s ennek kapcsan részletesen targyalta a kozépkori tudomanyrendsze-
reket, azok torténeti beagyazottsagat és gazdagsagat. Vilagosan kibontakozik eldttiink az
a kép, amely a kozépkori iszlam magaskultirajat az eurdpai okor és az eurdpai kdzépkor
kozotti kozvetitdként mutatja be. E kultura gyrészt megodrizte és tovabbfejlesztette, bizo-
nyos elemeiben kibontakoztatta az 6kori hagyatékot, masrészt pedig megeldlegezte, illet-
ve eldkészitette az eurdpai reneszansz fordulatat.

Az oktatas és képzes szinte minden tertletén kimutathatok azok az elemek, amelyek
késobb Onallosulva vagy a tobbi koziil kiemelkedve meghatarozo jelentoségre tettek
szert az eurdpai fejlddésben. Ertelmezési vitak kereszttiizében all a felséfokt jogi kép-
z¢st biztositd kozépkori madrasza, amennyiben megkérddjelezhetd egyetemi — universi-
tas — jellege, de vitathatatlan, hogy a muszlim kézépkorban tarsadalmi megbizatasra ké-
pezte a vallastudomanyokban jartas szakembereket. Kézépkori arab 6rokségként kiilonos
jelentdsége van a kisérletezésnek, amelynek tudatos alkalmazasa az eurdpai tudomanyos-
sagban alapvetd szerepet kapott. Mas eredmények is felsorolhatok, ezek azonban Iénye-
gében nem valtoztatjak a kutatdsokban kialakult képet. (2) A mi megkozelitésiink szem-
pontjabol inkabb annak van jelentésége, hogy a kdzépkori iszldm tudoméanyossag meg-
kérdoéjelezhetetlentil fenntartja és Orzi vallasos gyokerezettségét, vallasos vilag- €s em-
berképét. Azaz a tudomany praktikusan mindig vallastudomanyt jelent: a gyakorlati élet-
ben vald eligazitast, azaz a ritualé, és az emberek kozotti gazdasagi, kereskedelmi, poli-
tikai stb. kozlekedés szabalyozasat. S amennyire mozdulatlan a mezdgazdasagra alapuld
kozépkori, premodern muszlim tarsadalom, annyira valtozatlan és rogzitett az egyszer
format kapott muszlim tudoményossag is.
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A szekularizalt oktatias megjelenése

Napoleon 1798-as egyiptomi hadjaratanak szamos olyan kovetkezménye volt, amely
alapvetden megvaltoztatta a Kozel-Kelet arculatat, mert eleven kozelségbe hozta és atél-
hetdvé tette a nyugati civilizacio és a kelet k6zotti gazdasagi, tarsadalmi és politikai kii-
16nbségeket. A 19. szazad arab (és mas muszlim) orszagainak kdzépponti kérdése a mo-
dernizacio volt. Olyan gazdasagi, katonai, jogi, kulturalis és politikai intézkedéseket hoz-
tak, amelyek az adott teriilet premodern berendezkedésének felszamolasat és a nyugati ti-
pust modern berendezkedés kialakitasat céloztak meg. (3) Kiemelked6 szerepet jatszott
ebben a folyamatban Egyiptom, amelynek a vezet6je az alban szdrmazasu Mohammed
Ali (megh. 1849) volt. Ez a ,,felvilagosult uralkod6” 1805-6s hatalomra jutasat kovetden
széleskori intézkedéseket hozott az Oszman Birodalom egyik leggazdagabb tartomanya-
nak fejlesztésére: a franciak kozremtikodésével 11j hadsereget képeztetett ki, atszervezte
a kozigazgatast, reformintézkedéseket hozott a telepiilések iranyitasara és a jogszolgalta-
tas biztositasara, iparositasba kezdett, fejlesztette a kozlekedést és kommunikécios halo-
zatot alakitott ki. Eredményeit jol mutattak, hogy révid idén beliil sarokba tudta szorita-
ni sajat uralkodojat, a torok szultant, s csak az orosz és az angol fellépésnek kdszonhetd-
en tekintett el Isztambul katonai bevételétol.

Mohammed Ali belatta, hogy a hadsereg technikai fejlesztése, a kormanyzas megszer-
vezése, az iparositas és mas gazdasagi refor-

Vilagosan kibontakozik elot-
tiink az a kép, amely a kézépko-
ri iszlam magaskultiirdjdt az
europai okor és az europai ko-
zépkor kozotti kézvetitoként
mutatja be. E kultiira egyrészt
megorizte és tovdabbfejlesztette,
bizonyos elemeiben kibontakoz-

mok sziikségessé teszik, hogy az alkalmas fi-
atalokat ezekre a feladatokra felkészitsek, €s
biztositsak szamukra a hasznosithato elméle-
ti és gyakorlati ismereteket. Marpedig a ha-
gyomanyos oktatasi intézmények vallastu-
domanyi iranyultsdga nem tette lehetévé a
megfeleld képzés biztositasat az olyan tudo-
manyokban, amelyek a haditechnika, az ipa-

rositas, a kereskedelmi jog stb. teriiletén val-
tak szikségessé. Ezért széleskorli oktatasi
program indult, 1étrehozva a vallasi iskolak-
kal parhuzamosan miik6dé vilagi, szekulari-
zalt iskolak rendszerét. 1820-ban, egy mér-
noki foiskola felallitasaval az al-Azhar egyeteme mellett O tipust felséfokt képzési for-
ma jelentkezett az oktatasi rendszerben. Masfeldl didkokat kiildtek allamkéoltségen Euro-
paba és tanarokat hivtak Egyiptomba. Kozponti forditd iskolat alakitottak ki, amelyben a
szaktudomanyok mtveit forditottak, hogy a szakismeretek minél szélesebb korben elter-
jedjenek. Az intézkedések egész sora jelzi, és nemcsak Egyiptomban, hogy amikor az
arab vilag szembesiilt a nyugattal szembeni elmaradottsagaval, radikalis 1épéseket kez-
deményezett a szaktudomanyokban jartas értelmiségi réteg kialakitasa érdekében. S ezek
magukba foglaltak a kiilfoldi képzést, a hazai k6zoktatas megszervezését, végsd soron a
teljes szekularis oktatasi vertikum megteremtését. Ezt a rendszert az egyes orszagok
helyzetiiknek megfeleléen kisebb-nagyobb faziskéséssel, sokszor csak a nemzeti fligget-
lenség kivivasa utan, a huszadik szazad masodik felében tudtdk megvaldsitani. Az Osz-
man Birodalom gazdagabb arab tertiletein, mint Egyiptom, Sziria vagy Tunézia, és mas
tartomanyokban is, elobb-utobb torvények szabalyoztak a kdzoktatas megszervezését, az
elemi, kozépszintii és a foiskolai vagy egyetemi szinti oktatas rendjét.

Az els6 vilaghaboru utan mesterségesen kialakitott arab allamok ezt az 6rokséget vit-
ték magukkal. Nemzeti értelmiségiik mar ebben az oktatasban részesiilt, s arra torekedett,
hogy minél eldbb és minél teljesebben vehesse a maga kezébe az adott orszag sorsat. Az
oktataspolitika ilyen értelemben vett veszélyességét jol ismerték az angol gyarmatositok,

tatta az okori hagyatékot, mds-
részt pedig megeldlegezte, illetve
elokészitette az europai rene-
szdnsz fordulalcit.
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s Lord Cromer révén mindent megtettek annak érdekében, hogy elszabotaljak példaul az
egyiptomi vilagi egyetem megnyitasat. (4) Mindenesetre az 0j orszagok a huszas évektol
kezd6déen mar az eurdpai mintakra létrehozott torvényekben rogzitették, hogy az okta-
tas ingyenes ¢és kotelezd, kiterjed a fiukra és a lanyokra is. Persze a beiskolazasi becslé-
sek még mindig kis szamokat mutatnak. A masodik vilaghaborut kévetd harmadfél évti-
zed soran az arab nemzeti elit, megszabadulva a gyarmati kotottségtol, 6nallé nemzeti
politikai jovo felé fordulhatott. Az immar masfél évszdzados modernizacids programot
folytattak, és ok is az allam eszkdzei révén, allami vezetéssel kivantak azt megvalosita-
ni, éppen gy, ahogy ezt Mohammed Ali is tette. A premodern gazdasagi viszonyokon
kellett a modern szekularis allamot és szavakban legalabbis a képviseleti demokratikus
berendezkedést megteremteni. Marmost a politikatudomanybol ismert, hogy normalis
kortilmények kozott a modernizacid folyamataban a gazdasagi fejlodés megel6zi a de-
mokratikus berendezkedés kialakulasat. De az is ismert, hogy a demokratizalodas ku-
darcba fullad, ha nem tdmaszkodik tomegoktatasra ¢€s tomegképzésre, ¢s ha ezzel 9ssze-
fuggésben nem alakul ki a szilard és sikeres kozéposztaly, amelyik mintegy a tomegba-
zisat alkothatja a folyamatnak. Ennek a felismerésnek a jegyében az arab allamok sora
szinte egyszerre tett kisérletet az oktatasfejlesztési program széleskori megvaldsitasara.
Megteremtették az oktatas torvényi, anyagi és személyi feltételeit, és soha nem latott
mértékben csokkent az analfabétizmus ezekben az orszagokban.

Dzsamal Abd al-Ndsszer (Nasszer) egyiptomi rendelkezései (5) kiilondsen eleven ha-
tastak voltak. 1954-ben allamositotta az oktatast, és megnyitotta a ndk képzése eldtt a
felsGoktatasi intézeteket. Szélesre tarta a szekularis oktatds kapuit: a miszaki, az orvos-,
a human tudomanyok kiemelt tamogatast kaptak, mikozben a vallastudomanyok népsze-
rlisége az ellenzéki politizalas gyanujanak arnyékaban mintha csékkent volna. Nasszer
oktataspolitikdjanak eredményességét jelzi, hogy 1962-t6] kezdddden a vilagi karokkal
kiboviilt al-Azhar egyetem is fogadott n6éi hallgatokat. Nasszer torekvései eredménye-
képpen az egykor két kiilon talajon allé vallési és vilagi oktatas eggyé valt, mégpedig
ugy, hogy a szekularis oldal kapott meghatarozé szerepet. S ez abban is jelentkezett,
hogy a hivatali elémenetel, a tarsadalmi ranglétran valo felemelkedés feltétele a képzett-
ség, a megfeleld végzettség volt. Beleértve azt is, hogy mind tobb szakteriileten és mind
nagyobb szamban képeztek ndket is. S ennek eredményeképpen a hatvanas évektol
Egyiptom lett az arab — és tagabban a muszlim — vilag el6tt 4116 minta, s egyuttal a kiil-
fold szamara nagy szamban képeztek tandrokat is.

A helyzet természetes valsaggal jart: példaul Nagib Mahfiiz regényeinek kispolgéra a
modernizacids kihivasok és a hagyomany Osszekapcsolasanak pszichikus fesziiltségét
dontésképtelenséggé, tarsadalmi elbizonytalanodassa, szereptévesztéssé transzformalja.
Olyan hosok jelennek meg az irodalomban, akik tobbnyire nem képesek arra, hogy nyo-
moruk feloldasara megoldast talaljanak. Ahogy a modernizacid sziikségképpen Gssze-
kapcsolddott a szekularizacioval, és a vallas a nyilvanos szférabdl a privat szféraba szo-
rult vissza, az egyén elveszitette csaladi, nagycsaladi, torzsi kozosségét, azt a kdrnyeze-
tet, amelyben az eredeti kozosség erkolcesi ellendrzo-jovahagyo funkceioit teljesiti. Ant-
ropolégiai vizsgalatok szerint ez a huszadik szdzadra altalanosan jellemzd, de arra is
vannak adatok, hogy a hetvenes-nyolcvanas években ez a folyamat megakadt. A robba-
nasszer( urbanizacid, a demografiai szokdar, a hagyomanyos mezdgazdasagi termelés
modernizalasa, az iparositds gyorsitottak ugyan az eredeti kozosségek mind teljesebb
felbomlasat, de a nyolcvanas évektdl kezdddden a nemzetallamot keziikben tarto rezsi-
mek jol megfontolt politikai szandéktdl vezérelve mintegy ,,visszafordultak”, és hivata-
los, esetleg politikai elismerést adtak az archaikus, irracionalis kotelékeknek. A demok-
racia igéretét hordozo, de valdjaban totalitarianus rendszereket csak ezekkel a hangsu-
lyozottan elemi, anakronisztikus megoldasokkal tudtak atsegiteni a meg-megujulo poli-
tikai valsagokon.
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Ez tortént példaul Irakban, amikor Szadddm Huszein az elsé Obol-habort utan félre-
tolta az uralkodd Baath part szekularis eszkoztarat, és helyére a nemzeti Gsszetartozas
alapjava a torzsiség, illetve a torzsi szovetség elvét tette. Kiilon tinnepnappal emlékeztek
meg a hiiségeskiirdl. Ezek a megoldasok a htibériséget idézik, és nyilvanvalova valik
benniik és altaluk a premodern allam tipikus viszonya: a ,,szolgalat”. Mindazok a kezde-
mények, amelyek az individuum kialakitasa, a személyes vallasossag térhoditasa iranya-
ba mutattak, s teljességiikben a modernitas személyre lebontott eredményeit hoztak vol-
na, a részben belsd, de nem kis mértékben kiils6é politikai hatalmi tényezdéknek koszon-
hetden is, megakadtak, visszafordultak, és feladtak korabbi pozicioikat. A gazdasagi, po-
litikai valsag az irodalmi alkotasokban is megfoghaté modon identitdsvalsagba torkollott,
s ennek feloldasat primer szinten a reiszlamizacionak nevezett fordulat igérte.

Ugy is fogalmazhatunk, hogy er6s és hatarozott gazdasagi vezetés kellett ahhoz, hogy
a gazdasagi forrasokat eredményesen fel lehessen hasznalni, és hatarozott politikai veze-
tés kellett ahhoz, hogy vissza lehessen tartani a demokracia demagég képvisel6it. Ezt
nyujtotta a jol képzett, nyugati felkésziiltségli gazdasagi szakembergarda, a technokratdk
és masfeldl a katonatisztek vagy az erds kezi uralkodok sora, akik kovetkezetesen telje-
sitették vallalasukat. A szigoru gazdasagi vezetés és a szilard politikai hatalmi viszonyok
fenntartasa viszont a diktatirak kialakulasdhoz vezetett a térség legtobb allamaban. Ezek
a diktatirak pedig az eredetileg a modernizacié alapjat képezd oktatasi rendszert mar
olyan yj tartalommal t6lt6tték meg, amelyik elsé fokon nem a modernizacié céljait szol-
galta, hanem az uralom fenntartdsat és ideoldgiai megalapozasat.

A vilagi-laikus és a vallastudomanyban jartas értelmiségi

Amikor az Izraeltdl elszenvedett sulyos vereséget (1967) kovetd politikai valsagban
megrendiiltek az arab allamok, oktatasi rendjiik azonnal reformért kialtott, majd ennek so-
ran Ujabb és Gjabb szabalyozasok jelentek meg, amelyek egyfeldl tagitottdk a képzés esz-
kozallomanyat, intézményeinek korét, fejlesztették €s egységesitették a vizsgakdvetelmé-
nyeket stb. Ezek azonban csak keretek maradtak. A tudasanyag és a szemlélet valtoztatasa-
ra tett allami kisérletet inkabb azok a folyamatok valtottak ki, amelyek a roml6 gazdasag,
a munkanélkiiliség, a kilatastalansag és reménytelenség helyzetében egyre fokozodd mér-
tékben a vallasos gondolkodast helyezték a figyelem kdzéppontjaba. Az oktatas két kiilon-
b6z06 rendjében kialakuld laikus €s a vallastudomanyban jartas értelmiségi rétegek egymas-
nak fesziiltek, és vitaikat ekkor mar nem lehetett a tényleges gazdasagi prosperitassal vagy
az analfabétizmus felszamoldsanak programjaval elfedni. A vallasos ellenzék mind hango-
sabban, éppen a modern technika eszkoztaranak mind gazdagabb kihasznalasaval, hang-
szalagok terjesztésével, Ujsag- és pamfletkiadassal jelentkezett. Az eleve vilagi értelmisé-
giekre tamaszkodo és valodi természetében mind jobban leleplezd6dd hatalom oriasi erdfe-
szitéseket tett, hogy igazolja nemzeti elkotelezettségét, fejlddésre valo készségét, a felzar-
kézast stirgetd igényét. S ennek érdekében sokszor az iszlam mitoldgidja helyett Gj mitolo-
giakat valaszt. Ezt korabban is meg lehetett figyelni. Egyiptom mar a Tutenkhamon-sir fel-
fedezésével (1922) egybeeso fliggetlenné valasakor demonstralta, hogy muszlim lakossaga
a nagy és dicsé (a nem-muszlim, faradkori) Egyiptom 6rokose, s ugyanezt a legitimaciot
keres6 magatartast figyelhettiik meg Szaddam Huszein Babilont és Ninivét Gjjaépitd prog-
ramjaban, vagy a hetvenes években a nem arab Iranban, amikor a csaszari dinasztia iranyi-
totta Iran 2500 éves allamisdganak méltd tinneplését. Természetesen személyes szinten is
megjelent ez az arab nacionalizmus vagy az iszlam eszmekorében kevésbé értelmezhetd
magatartds. Az arab nacionalizmus kétséges fogalmat, amely a teriilethez valo tartozas kér-
désében a legbizonytalanabb, mintegy levaltja az adott orszag foldrajzaban megorokolt
mult mitoldgidja: Ali Ahmad Szaid sziriai kolto (sz. 1931) Adonisz nevét valasztja koltoi al-
névnek, amivel Nagy-Sziria mitologikus multjat, az Adonisz-legendat vallalja fol.
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A helyzet azonban alapvetéen megvaltozott az irani forradalomtdl a Szovjetunio szét-
hullasaig terjedd iddszakban. Az iszldm mind erdteljesebb szerepet kapott a kozéletben,
a nyilt vagy fedett politikai megnyilvanulasokban, és megkeriilhetetlenné valt. Mig a
nemzeti fuggetlenség kivivasanak korszakédban a modernizacié gyors eredményeit vard
felfokozott hangulatban a szekularizacié magatol értetddd volt, és jotékony hatdsa koz-
vetleniil megmutatkozott az oktatas teriiletén, a kilencvenes évekre az identitasvalsag al-
talanossa valt. Ismert, hogy a megujult iszlam szerepére vonatkozoan kiilonféle értéke-
léskisérletek és becslések jelentek meg a tudomanyos munkakban. A modernizacié vila-
gi teoretikusai el akartak jelentékteleniteni a vallas 0jjaéledését azzal, hogy generacidok
kozotti 6sszetitkdzésrdl van sz, amelynek rovidesen vége lesz. Az olyan gondolkodok,
akik a forradalom és az egyetemes liberalizmus elvalaszthatatlansagat tartottak a dolgok
normalis menetének, a jelenséget az irani forradalommal (1978—1979) kapcsoltak Gssze,
és ideoldgiai rendszerét sokszor a fasizmus korében értelmezték. A hideghaborus politi-
ka képvisel6i a civilizacidk titkozéseként magyaraztak. Az iszlam kutatoi kiilonféle, fo-
lyamatosan valtozé klasszifikacios rendszereket alakitottak ki, de valojaban nem értel-
mezték a jelenséget.

Az oktataspolitika vallasos és vilagi oldala

A kilencvenes években az UNESCO Education for All programjanak teljesitése gya-
rapodo szakirodalmat vont maga utan az arab orszagokban is. A hivatalos allasfoglala-
sok és linnepi hangt beszamoldk arrdl tudositanak, hogy az iskolarendszer bovitésével
hany és hany gyermek keriilhet beiskolazasra, milyen eszkdzoket hasznalhat, és milyen
szakembergarda tanitja majd az eljovendd évek soran. Az iraki jelentés a 2010-es évekig
prognosztizalja a beiskolazandd gyermekeket. Masfell a szaudi beszamolé tinnepli a fo-
gyatékosok képzésének a boviilését, a felndttoktatast stb. Kiilondsen fontos szerepet ka-
pott a beszamoldkban az analfabétizmus felszdmolasara tett erdfeszitések részletes tar-
gyalasa. Kétségteleniil fontos adat, hogy példaul Egyiptomban az 1986—1996 kozotti id6-
szakban tobb, mint 11 szazalékkal csokkentették az analfabétak szamat. De ez az adat
nem tartalmazza a mindségi mutatokat, s nem tudhatjuk, hogy vajon milyen funkciona-
lis analfabetizmus all a statisztikai adatok mogott.

A kevés rendelkezésiinkre allé tankonyv és tanari modszertani segédkonyv elemzése
rendkiviil érdekes eredményekre enged kovetkeztetni. Az arab orszagok iskolai altaldban
a 6+3+3 rendet kovetik, amelyben az elemi vagy a ,,felsé tagozat” vagy a kozépiskola be-
fejezését kovetden is le lehet zarni a tanulmanyokat. A felsdoktatasban a szakok termé-
szete donti el a tananyag jellegét, és kiilon kutatast kellene folytatni ezek tartalmi elem-
zesét illetden.

Két kiadvanyt mutatok be, az egyik az egyiptomi elemi iskolak altalanos tananyaga-
hoz ad eligazitast a 2000/2001-es tanévre, a masik a tunéziai utolsé eldtti kozépiskolai
tanév (a 17 évesek) torténelemtankonyve 1998-bdl. Az egyiptomi tanari segédkonyv a
kovetkezd felosztast mutatja. Tananyagok: vallasi nevelés — arab nyelv — matematika —
zenei nevelés — testnevelés — alapvetd viselkedési normak — miivészeti nevelés (rajz, ké-
zimunka). Kiilonosen fontosnak tetszik a vallasi nevelés, amely az iszlam és (a keresz-
tény koz0sség tagjai szamara) a kereszténység megismertetését egyarant lehetové teszi.
Az iszlam vallasi nevelés tanegységei a kovetkezdk: a Koran recitaldsa — a profétai ha-
gyomany megismerése — a hittan — a gyakorlati hitélet — elemi erkdlcstan — a préféta élet-
rajza. A tanari kézikonyv hangsulyozza, hogy minden kérdéskorben csak az életkornak
megfeleld ismereteket kérjék szamon. Tehat a Koran egyes részeinek a recitalasat kell
megtanulniuk a didkoknak, az imadkozas elemeit kell elsajatitaniuk, de ugyanigy torté-
netek formajaban kell megismerniiik a proféta mintaado cselekedeteit, életrajzat. Ez me-
sékkel, versikékkel, jatékos formaban torténik, a kordbban elsajatitottak rendszeres is-
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métlésével, egyetemesen heti két draban. S ugyanigy torténik a keresztény vallasi isme-
retek tanitasa is. Ennek tanegységei a kovetkezok: gyakorlati vallasossag, a credo, a ke-
resztvetés, az ima stb. — Jézus sziiletésének torténetei — Jézus csoddi — elemi keresztény
erkolcstan.

A részletes tanmenet azt mutatja, hogy a viszonylag kevés id6 alatt olyan elemi isme-
retek birtokaba jutnak a tanuldk, amelyek vilagképiik kialakulasaban meghatarozdak
lesznek, s amelyeknek folyamatos megerdsitését és visszaigazolasat kapjak-latjak koz-
vetlen kornyezetiikben. Az oktatasra forditott id6 allando vita targya. A muszlim autori-
tasok felhaboritonak tartjak, hogy csak ennyire rovid idét szentel a vilagi hatalom kezé-
ben levd kozoktatas a vallasi ismeretek tanitasanak. A hatalom képviseldi tobbnyire po-
litikai megfontolasbdl a minimumra szoritjak a vallasoktatast. Persze nyitva all minden
mecset az érdeklddok eldtt, és sziildi felszdlitasra vagy egyéni késztetés esetén barki sza-
badon bévitheti vallasi ismeretekre forditott idejét. A hivatalos forma a kézelmultban allt
be erre a heti két orara, s talan ez a jellemz6 az arab orszagok tobbségére.

Az identitds meghatarozasaban kiemelked6 szerepe van a vallasi hovatartozasnak. A
bemutatkozo6 a neve utan azonnal a valldsat jeloli meg, s csak késébb a lakohelyét vagy
a hazajat. Olyan kérdés ez, amely a teriiletiséggel szamold orszagok huszadik szazada-
ban a békeszerzédésekkel kijelslt-kialakitott arab ,,nemzetallamok™ elitjének legitimita-
sat is érinti. Az iszlam mint gondolatrend-
Az 1j identitds megfogalmazd-  szer, vilagkép elfedi és differencialatlan egy-
sdt keresé o/emtgispoliti/euso]e a  ségbe fogja a nemzeti hovatartozast. Amikor

szekuldris és a valldstudomd- a modernitds modern allamardél beszéliink,
nyos oktatds kozott kibékithetet- akkgr azt gjog- és intézményrenflsz’ert értjiik'
len ellentmondadst ldtnak, s en- @ 'krlrfejrezesep, arpely a nyugati tarsad?l,rnl
nek felolddsdt azzal remelik el- {3164 sordn Kialakult. Ennek adaptalisa
P by . formalisan, kiilsd jegyeiben megtortént az
érni, hogy a szekuldris tudomd-

bat iszlamizdlidk. Ervelésiik arab orszagok tobbségében az elmult kétszaz
nyorat isziamizaljar. krvelesu év alatt, s nyugodtan mondhatjuk, hogy az

szerint ugyanis a nyugati erede- jnczmenyek allnak, a formalis jogi szabi-
1l szekuldris tudomdnyokR tdar-  1yozas 1étezik. De tudjuk azt is, hogy ettd]
gyukban és érvelésiikben eleve  még nem sziintek meg példaul a sarfa, a val-
lemondanak Istenrol, illetve Is-  lasjog archaikus elemei, illetve intézményei.
ten egységéne/e tanitdasarol. Az emberek egymas koz6tti kozvetlen viszo-
nyat a hdzassag, az 6rokosodés stb. teriiletén
inkabb az archaikus rendszerre épiil6 jog szabalyozza, nem az eurdpai mintak. Az iden-
titas fogalmanak felfogasara jellemz6, hogy a gyermekek nevelésében az elsé helyen sze-
repel a vallasi hovatartozas megerdsitése, elmélyitése és gyakorlati vezetése. Ebbe a szel-
lemi nevelésbe tartozik a hazaszeretetre nevelés is, de ez legfeljebb a tizedét teszi ki a
vallasi nevelésre forditott idonek. Tartalmilag persze mas tantargyakban is megjelenik a
hazaszeretet (irodalom, kornyezetismeret stb.), de az mar mas kérdéseket is érint.
A tunéziai torténelemkonyv egy masik jelenségre hivja fel az elemzo figyelmét. T6bb-
szor hangsulyoztuk, hogy az 0j arab allamok elitje a szekularizalt értelmiséget kialakitd
folyamatban jott 1étre. Ez célul tlizte ki a nyugathoz valé felzarkdzast, s ehhez megfo-
galmazta a modernizaci6 gazdasagi és politikai feladatait, a nemzetallam megteremtését
stb. Sikeres volt, amennyiben megteremtett egyfajta nemzeti fliggetlenséget, tervgazda-
sagot, viszonylagos fejlettséget, de minthogy tobbnyire premodern viszonyok kozott ma-
kodik, s maga is ambivalensen viszonyul a modernitashoz, a szekularizaciéhoz, demok-
ratikus ideoldgiaju és latszata diktatirakat vagy alkotmanyos monarchiakat hozott 1étre.
Az oktataspolitika ennek az elitnek a legitimacidjat tigy fogalmazza meg, hogy hangsu-
lyosan targyalja az iskolai anyagban a nemzeti fuggetlenségi harc, a gyarmatositok, tehat
a nyugat elleni kiizdelem epizddjait és mitologiajat, és a hoseit, példaképeit is innen ve-
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szi. Leszamitva persze a hazafisag, a teriilethez vald k6tdédés olyan fontos elemeit, mint
amilyeneket a Tutenkhamon-sirral kapcsolatban mar emlitettiink.

Az emlitett tankonyv a 16. és a 20. szadzad kozotti vilagtorténelmet targyalja, amely-
ben az elemzések, az eredeti forrasanyagok és a feladatok egyharmad-egyharmad arany-
ban jelennek meg, s rendkiviil atgondoltnak, modszeresnek latszik a tanuldk forraselem-
76 készségének fejlesztését tekintve. Korrekt elemzések mutatjak az eurdpai moderniza-
ci6 értékeit, a szekularizaciot, a modern allam kialakulasat, az eurépai gondolkodas tor-
ténetét, a felvilagosodast, az utdpikus szocializmust, az ipari forradalmat és természete-
sen a liberalis kapitalizmus mtikodését, a gyarmatositas vilagmérett elterjedését. A gyar-
matositas leirdsa targyszerd, a politikai viszonyokat helyezi a kozéppontba, a vilaghatal-
mi torekvéseket, s csak utalasszeriien jelenik meg benne a ,keresztény veszély”. Masfe-
161 gondosan kimunkalt részek elemzik az akkor még az Oszman Birodalomhoz tartozé
arab allamok vallasi és gazdasagi-tarsadalmi reformfolyamatait. Ez jelenti azt a hagyo-
manyt, amelynek a folytatasaként tételezi magat a jelenlegi elit. Kis tulzassal azt mond-
hatjuk, hogy a nemzeti elit olyan torténelmi elemeket is felhaszndl legitimitdsa megszi-
larditasa érdekében, amelyeknek valdsagos torténeti értékét sokkal kevesebbre tartand az
objektivebb torténelemtudomany.

A tudomanyok iszlamizalasa

Az elmult kétszaz év gazdasagi és tarsadalmi folyamatai, s benne a kiilonb6z6 oktata-
si rendszerek megteremtették a laikus értelmiségi elitet, amelyik fontos torténelmi szere-
pet jatszott az allamilag vezérelt modernizacié meginditasaban és tényleges, bar kétség-
teleniil felemas érvényesitésében. Ez a modernizacios folyamat azonban a huszadik sza-
zad hetvenes éveiben megakadt és valsagba futott. A valsagbdl kivezetd tt egyik lehetd-
sége az archaikus formakat Gjjaélesztd reiszlamizacid, amely erds nyugatellenességben,
a vallasi értékekhez valo visszafordulasban mutatkozik meg. Azt kell 1atnunk, hogy a val-
sagba jutott uralkodo elitnek az archaikus k6zosségekhez valo fordulésa, a vallasi okta-
tas sziikségszer(i fenntartasa és folyamatos biztositasa, valamint a nyugat elleni harchoz
kapcsolddo legitimitasa, ami expressis verbis a kdzoktatasban is megjelenik, nagy rész-
ben hozzajarul az ellenzéket képezd szélséséges iszlamistak nézeteinek kiforrasahoz és
elterjedéséhez. Hiszen a szélséséges iszlamista gondolkodasban a vallés, a nyugatelle-
nesség €s a politikai akarat a meghatarozé elemek. S ezek jelennek meg olyan esemé-
nyekben, mint az algériai demokratikus paradoxon, amikor a totalitarianus politikat hir-
detd ellenzék a demokratikus valasztast megnyerve juthatott volna hatalomba.

A fentiekbdl kovetkezik, hogy az 0j identitas megfogalmazasat keres6 oktataspolitiku-
sok a szekularis és a vallastudomanyos oktatas kozott kibékithetetlen ellentmondast 1at-
nak, s ennek feloldasat azzal remélik elérni, hogy a szekularis tudomanyokat iszlamizal-
jak. Ervelésiik szerint ugyanis a nyugati eredetii szekularis tudoméanyok targyukban és ér-
velésiikben eleve lemondanak Istenrdl, illetve Isten egységének tanitasarol. (6) Nemzet-
kozi muszlim oktataspolitikai konferenciakon fogalmaztak meg azt a programot, amely
egyként lehetségesnek hirdeti akar az apolastudomany, a gazdasagtudomany vagy a szo-
ciologia iszlamizalasat. Az afganisztani taliban mozgalma bizonyos értelemben ennek a
sz€lsbséges iszlamizalasi programnak a végrehajtasat kisérelte meg. S napjaink szélsdsé-
ges mozgalmainak szellemi forrasainal azok a szerzok (példaul Szajjid Qutb) allnak, akik
egész huszadik szazadi tevékenységiikkel ennek a reiszlamizacidnak voltak a hirdetoi,
akar Egyiptomban, akar Iranban vagy Algéridban irtak miiveiket.

Az arab vilag modernizacids politikdjanak képviseldje a vilagi vagy laikus elit volt,
amelyik tudatos oktataspolitikdnak koszonhette a 1€tét. A modernizacio valsagba jutasa-
val, mintegy a valsag jeleként megkérddjelez6dott ennek az elitnek a legitimitésa, és gy
tnik fel, hogy ehhez hozzajarult az elit elhibazott hatalommentd kisérlete is. Ha uralmi
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helyzete, intézményei, a szekularis allam szerveinek kézben tartasa révén ez az elit kép-
viselni tudja az iszlam intézményesitett hivatalos valtozatat, s ehhez meg tudja nyerni a
csendes tobbség (azaz a népi iszlam) tamogatasat, akkor ellen tud majd allni a szélsdsé-
ges, politikailag rendkiviil aktiv iszlamista csoportoknak (amelyek nem érik el az 6ssz-
Iétszam tekintetében a 10 szazalékot), és érvényesiteni tudja akaratat a tiirelmetlenebb
modernizacids programot hirdet6 liberalis ellenzékkel szemben is.
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Ami Dél-Europa nevelés- és miivelodeéstorténészi kutatdsaiban
evidens fejlemény, az az Europa t6bbi régiojaban munkdlkodok
szdmdra nem mindig az. EI6 hagyomdwy hijan csupdn Rutatoi

érdeklodes és kontinensiink neveléstorténeti folyamatain valo

t6prengés eredményekéent fordultak néhdnyan a kordabban
europainak kevésbé itélt civilizdciok miivelodése fele. Tették ezt akdr
szellemtorténeti okbol, akdr interdiszciplindris megfontoldsbol,
gyorsan rdaébredtek arra, hogy az Europa-kozpontil térténeti
megkozelités, kiiléndsen, ha maga az Europa-definicio is kétséges,
olyan csoldtdst eredményez, amely megakaddlyozza szdmos
problema tematizdldsdit.

tékszemlélete sokszor akadalyozza a hozza nem szervesen kapcsolodo, de feltehe-

t6 kérdések korbejarasat. A miivelddés- s az annak részét képezd neveléstorténet
az utobbi évtizedben a civilizacidtorténeti aspektusok mentén gondolja végig vizsgalata-
it, s rendezi (jabb mintazatba eredményeit.

Ezek egyike annak meghatarozasa, hogy — a foldrajzitol eltavolodva — kulturalis érte-
lemben mit is nevezhetiink eurdpainak. Eurdpainak nevezhet6 fejlemények ugyanis nem
csak eurdpai eredetliek, s a kifejlésiikr6l sem allithatjuk, hogy csupan Eurépara korlato-
zodik. Részben, mert Eurdpanak a tobbi kontinenséhez képest kevésbé vannak természe-
tes foldrajzi hatdrai, részben, mert a foldrész valasztovonalait kulturalisan a legnyilvan-
valobb meghatarozni.

Civilizaciotorténeti szempont annak vizsgalata is, hogy ez az eurdpai kultira miért s
miképpen tagolt, s a tagolddas torténetileg hogyan zajlott le. Az eurdpai civilizaciot négy
nagy kulturalis hasadas tagolta:

— a mediterraneum és az 6t korbevevo vilag elkiiloniilése;

— a moszlim-keresztény elvalasztddas;

— a bizanciak és a latinok koz6tti skizma;

— a nyugati katolikus térségektdl torténd protestans elhatarolodas.

Ezek egyike zajlott le a 7-8. szdzadban, aminek eredményeként a mediterraneum egy
kelet-nyugat tengely mentén katolikus (egyetemes) és iszlam részre esik szét, s megosz-
lik. Ettdl az id6ponttol az iszlam keletre és dél felé, a katolicizmus pedig északra terjed,
de hatarvonaluk lényegében azonos helyen marad.

E mivelddéstorténetileg ugyancsak értékelt s kutatasok targyaul szolgald folyamatnak
a neveléstorténetre s még inkabb a hazai neveléstorténetre meglehetdsen jelentéktelen a
hatasa. A neveléstorténet valamennyi vonatkozasa — a forrasok feltarasatol a kutatasig, az
eredmények kozzétételétol az oktatasig — tobbnyire a nyugati katolikus értékeket s kisebb
mértékben a protestans fejleményeket tematizalta. S nem vett tudomast, esetiinkben a ha-
zai neveléstorténet sem, a térségi meghatarozottsagaink ellenére, példaul a moszlim, il-
letve a bizanci fejlemények szisztematikus vizsgalatarol, nemhogy annak intézményes és
intézményen kiviili tudasatorokitési folyamatairdl.

Az utdbbi sziik évtizedben a hazai neveléstorténet néhany kutatoja és oktatdja érdek-
16déssel fordult a moszlim muvelddés- és neveléstorténethez. Vizsgalatuk tobbnyire a

85

ﬁ nemzeti torténetiras elvezet ugyan az egyetemes folyamatok vizsgalatahoz, de ér-




Géczi Janos: Moszlim emberképek és pedagogiak

kozépkori és az ujkori fejlemények attekintésére iranyul, eredményeiket forrasfeltaro ku-
tatasokra alapozzak, és szdmos szaktudomanyi kozleményben, néhany szakkdnyvben, ta-
nulmanygytjteményben, illetve egy egyetemi jegyzetben tették kozzé.

Ha nem is toltotték ki azt a hiatust, amely az egyetemes neveléstorténet-irasban tapasz-
talhatd, megtették talan a kezdeti Iépéseket. Szempontjaik koziil a legkevésbé az az érde-
kes, amely a leginkabb nyilvanvalo: az iszlam a vildgvallasok egyikeként joggal vonja
magara azt a figyelmet, amely a holisztikus jovoképbdl kovetkezik. Diszciplinaris okok-
kal inkdbb magyarazhatd ez a térekvés: szdmos olyan eurdpai neveléstorténeti esemény,
fejlemény van, amelynek az értelmezése lehetetlen a tarscivilizacios hatdsok ismerete
nélkiil. Annak a tudatositasa, hogy az iszlam és a keresztény vilag hagyomanyban azo-
nos gyoker(, csak éppen masképpen viszonyul sajat multjahoz, fontos feladat. S az, hogy
homologiak és analogiak sora kinalja az Osszevetések lehetdségét — amely munka az
Osszehasonlitd vizsgalatok amugy is érdeklddést kivaltd fejleményeit gyarapitja —,
ugyancsak termékeny szemponthoz vezetett. A szinkrdn és diakron szempontok koziil ki-
valtak azok, amelyek Osszevethetdvé tették a neveléstorténeti fejleményeket. S minde-
nekeldtt néhany esetben arra vilagitottak ra, hogy a kulturalis javak atorokitési modjai
mennyiben rokonok, illetve mekkora mértékben mutatnak tarsadalmi, gazdasagi, politi-
kai, vallasi, tudomanyos és filozdfiai, illetve miivészeti meghatarozottsagokat.

Az eszmetorténeti megkozelités, amelyben tobbé-kevésbé mar egyezségre jutottak a
neveléstudomanyt szolgald diszciplina képviseldi, kijelolték a lehetséges feldolgozasi
szempontokat. A neveléstorténetben inkdbb a miivelddéstorténethez, illetve a gondolko-
dastorténethez tartozé vilagképek korbehatarolasa mutatkozott alkalmas kiindulasi pont-
nak. A vilagképekbol levezetheté emberkép, illetve emberképek, abban a férfi-, no- és
gyermekkép illeszthetd volt a miveltségi elképzelésekhez, tovabba ahhoz is, hogy a mii-
veltség athagyomanyozasara milyen intézmények, intézményrendszerek, illetve milyen
miveltség-egyiittesek alakultak ki. E logika mentén érthetd, hogy a moszlim-keresztény
kultura elvalasanak okairdl kitiintetetten esik szd, ahogy azokrol a torténetileg is megfog-
hat6 talalkozasi pontokrdl is, amelyekben a keresztény-moszlim, majd a moszlim-
keresztény kolcsonhatas tételesen kimutathatd. E kolesonds kapesolat a neveléstorténet
altal minden problematizalt és a torténeti tanitasban targyalt kérdést érint.

Annak ellenére, hogy a moszlim vilagképek harom jol koriilhatarolhato csoportot al-
kotnak, képviseldik egyként a vilag teremtettségét és a teremt6t valljak, és a teremtés ak-
tusara vonatkozd elképzelésiik sem tér el egymastdl. A vilagképek kezdeti formai — po-
1émiak hijan — Allah és a teremtett dolgok kozotti kapcsolatokkal foglalkoznak, s a vilag-
kép atorokitdi szamara sem jelent problémat a teremtés magyarazata, illetve a jovorol va-
16 elképzelések kutatasa. Masrészt a kozmoszra vonatkozé ismeretrendszer nemcsak
hogy létrehozhatd, de meg is tanulando. Az iszlam és az iszlam tudomanyok a legtagab-
ban értelmezett tudas szorgalmazoi, szemben a kortars kozépkori kereszténységgel,
amelyben — torténetileg persze indokolhatdé médon — nem jelentkezett a teoldgiat megha-
ladé tudas iranti igény. Els6 évezrediikben a profan, a vilagi helyett dontden a szakralis
gondolkodas a jellemzdje mindkét vilagvallasnak, de az iszlam a gorog, racionalis tudo-
manyok eredményeibdl a kereszténységnél buzgobban épitkezett, s az erre vonatkozd is-
mereteket is konzekvensebben épitette be ember-, né- és gyermekképébe és abba a tudas-
képbe, amelyet intézményesen atorokit.

A teologusok, a filozéfusok és a misztikusok vilagképének kerete azonos — de eleme-
ik részben mashonnan szdrmaznak. A teoldgiai iskolék (a kalam, azaz a racionalis teold-
gia kovet6i) elsje, a mutazilita iranyzat, az iszlam el6tti tudomanyok eredményeire ta-
maszkodik: 6k inditjak el a hellenisztikus (és a perzsa s indiai) hagyomany beépiilését.
Ennek szélsdségesen racionalista kovetkeztetéseit elvetve alakult ki a 11. szazadra az is-
teni rendbe a tudassal beavatkozni nem kivano asaritdk iskolaja (s ma ez az iranyzat a
legerdsebb az iszlamban). Az asaritdk ellenzik a platoni tanokat és a determinizmust is
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elvetik, mert véleménytiik szerint ezek a nézetek Allah szabadsagat korlatozzak, ami pe-
dig logikailag lehetetlen. Atomista elképzelésiik, amely nagyon tavolrél rokonsagban all
az okori gorogok atomizmusaval, a véletlenre és a csodara ad magyarazatot. Masfeldl a
kalam képviseldi érveket kaptak az — egyébként Arisztotelész nevéhez kotott, annak fizi-
kéajahoz kapcsolt — filozéfia elleni tamadasukban a misztika vilagképétdl is.

A teologiai vilagképet szorgalmazok sajat nézeteik kifejtésére és kozvetitésére a 11.
szazad soran létrehoztak azt az 0j felsGoktatasi rendszert, amelyben a vallastudomanyo-
kat, mindenekel6tt a moszlim vallasjogot €s igy a négy nagy jogi iskola nézetét oktattak
— bizonyos helyeken szinte kizardlagosan. Az idok folyaman a vitdk eredményeként
azonban az oktatas tartalmi részévé valt a peripatetikus hagyoméanyt folytat6 logikai is-
meretanyag is.

A moszlim peripatetikusok (filozéfusok) az arisztotelészi €s a neoplatonikus ismerete-
ket 6tvozve, a keleti tudast is felhasznalva alakitjak ki a maguk vilagképét. Arisztotelész
neoplatonikus interpretalasat kaptak orokségiil, és ezt a hagyomanyt folytatjak, mikoz-
ben a vallas és a filozdfia dsszeegyeztetésén toprengenek. Képviseldik széleskort szak-
tudomanyos ismeretekkel is rendelkeznek, mindenekel6tt az orvostudomanyban és a val-
lasjogban jaratosak. Természettudomanyi, bolcseleti eredményeiket, tudomanyfeloszta-
sukat — azaz a kapott és a megszerzendd ismeretek rendszerezését — Gsszeegyeztethetd-
nek tartjak a teologiaval.

A misztikus szufizmusban a peripatetikusok racionalizmusa és az illuminacié kevere-
dik. A filozéfiai és az intuitiv megismerés dsszekapcsolasa szintén 6nallo allaspontot te-
remt az univerzumrdl s annak elemeirdl, tovabba a megismerés lehetséges formairdl.

A harom vilagkép-vonulat eltéré muveltségképet eredményez. A teoldgia képviseldi a
vallasjog, a filozéfusok a természettudomany és a logikus gondolkodas torvényei, a
misztikusok a vilag befogadasanak személyes, intuitiv modszerei irant érdeklédnek. An-
nak ellenére, hogy a végcéljuk azonos, eltérd antropoldgidhoz, pszicholdgidhoz és etika-
hoz jutnak.

A Koranhoz, a hagyoményhoz, a jogi iskolakhoz eltéré6 modon viszonyulnak, ember-
és gyermekszemléletiik kovetkezményeként mas-mas ismeretkomplexum kialakitasat
tartjak hasznosnak a teremtett vilag megismerésére, ha pedig nem tiltott, Allah megta-
pasztalasara. Kiilonbozoképpen fordulnak az arab és a nem-arab hagyomanyokhoz, el-
utasitjak, illetve felhasznaljak a természetrol referald tapasztalatokat, s a kulturakozveti-
t6 eszkozoket, a verbalizacid és a matematizaltsag eljarasait sem kezelik mindenkor azo-
nos moédon. Az 4ltalanos, majd a megjelend felséfokil oktatasban kozos jellemzdjiik,
hogy szorgalmazzak a tudast, és a befogadd embert tekintik értéknek, de a képzési tartal-
makrdl eltérd nézeteket vallanak. Az eurdpai skolasztika szamara az arab filozofia koz-
vetiti Arisztotelészt és szinte valamennyi gordg természettudomanyt, de a kereszténység
misztikdjahoz hozzajarul néhany, a szafizmusbodl eredd elképzelés és gyakorlat is. S a
harom vilagkép-sorozat, azaltal, hogy parhuzamosan is Iétezett, egymads érvrendszerét,
tartalmat, tematikdjat is befolyésolta.

Mivel a moszlim hivé szamara az isteni jelenlét — a keresztény embertdl eltéré modon
—nem személyes, erkdlcsi, egzisztencidlis iranymutatast is tartalmazo iton valdsult meg,
az iszlam ¢és a hivd sorsa kiilonosképpen a ,,tudason” alapult. Ez a mentalitas lesz majd
az —a maga szamos forrasaval, eljarasaval, szellemi és anyagi struktirajaval —, amely kii-
16ndsen erds hatast gyakorol a skolasztikdban, majd pedig a reneszanszban Eurdpa kul-
tartorténetére. S tehette ezt nemcsak azért, mert a két testvér-civilizacié monoteista gyo-
kereiben azonos, de torténeti — antik és hellenisztikus eredetii — kdlcsonhatasai révén is.

A szamos bizonyiték egyike (s a kapcsolat felvételének indoka), hogy az iszlam uni-
verzum-elképzelése — a szellemvilagtol a kozmoldgian 4t az antropoldgidig és az elemi
vilagot targyalé tudomanyokig —, amelyet organikus vilagképnek latunk, strukturajaban
nagyrészt azonos a keresztény kozépkor organikus vilagképével.
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1. dbra. Az iszldm és a keresztény organikus vildgkép

A szellemtdl a foldi teremtményekig hierarchikus rendbe Aallitott vilag leirdsara a
moszlim vilag egyfajta tudomanyrendszert hozott 1étre. A tudomanyok ugyancsak hierar-
chikus rendszere illeszthetd a vilagkép struktirajahoz. A moszlim tudomanyok rendsze-
re — miként majd utobb a keresztény tudomanyok rendszere is — egyfajta organikus rend
szerint alakul, még ha ebben mast és mast hangstlyoznak is azok a szerzok, akik a kalam
értelmében tevékenykednek, vagy a peripatetikus filozéfusok.

1. tabldzat. al-Khwdrizmi: A Maftih al-Culiim-jének tudomanylistdja

Arabo-moszlim tudomdnyok Idegen tudomdnyok

1.1 Jog (figh) II.1 Filozofia (falsafa)

1.2 Teologia (kalam) 11.2 Logika (mantiq)

1.3 Grammatika (nahw) I1.3 Orvoslas (fibb)

1.4 Hivatalnoki tudoméanyok (kitaba) I1.4 Aritmetika (%ilm al-“adad)
1.5 Koltészet és prozodia (shi®r wa Carid) I1.5 Geometria (handasa)

1.6 Torténelem (akhbar) 11.6 Asztronémia (“ilm al-nujizm)

I1.7 Muzsika (msiqa)
11.8 Mechanika (%ilm al-Aiyal)
11.9 Alkimia (al-kimiya)
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2. tabldzat. A Mafatih al-Culiim (al-Khwdrizmi) filozdfiai fejezetében olvashaté tananyag-struktiira

1 Elméleti tudomdnyok:
1. Természetfilozofia (ilm al-rabi€a):
— orvoslas (tibb)
— égi jelenségek (athar al-Culuwiyya)
— szublunaris vilag tudomanyai
— 4svanytan (al-ma€adin)
— ndvénytan (al-nabat)
— zoologia (al-hayawan)
— alkimia
2. Metafizika (“ilm al-umir al-ilahiyya)
3. Propedeutikus/matematikai tudomany (al-“ilm al-ta®limi wa ’l-riyad):
— aritmetika (“ilm al-adad wa ’1-hisab)
— geometria (al-handasa)
— asztronémia (®ilm al-nujim)
— muzsika (msiqa)

1. Gyakorlati tudomdnyok:

1. Etika (%ilm al-akhlaq)

2. Haztartas (tadbir al-manzil)
3. Politika (siyasa)

111 Logika (?)

3. tabldazat. Ibn Khaldin (m. 1406): al-Muqaddima

1. Hagyomdnyos valldsi tudomdnyok: (al-Suliim al-naqlivya al-wad iyya)
. Exegézis (“ilm al-tafsir)

. A Qur’an olvasasa (%ilm al-qira©at)

. Hagyomany (Culam al-fadith)

. A jog alapjai (Cilm ugal al-figh)

. Ellentmondasok tudoménya (“ilm al-khilafiyyat)

. Dialektika (Cilm al-jadal)

. Jogtudomany (®ilm a I-figh)

. Oroklés (Cilm al-fard’id)

Teoldgia (%ilm al-kalam)

10. Safizmus (%ilm al-tasawwuf)

11. Oneiromancia (%ilm tafsir al-ru’ya)

Bevezetés: Nyelvtudomanyok (Culizm al-lisin al-Carabf)

LU R LN —

1L Filozéfiai tudomdnyok (al-Culiim al-hikmiyya al-falsafiyya)
1. Logika (“ilm al-manyiq)
Arisztotelész nyolc kdnyve
2. Fizika (“ilm al-fabi“a)
— orvoslas (al-fibb)
— mezdgazdasag (al-fila/a)
— magia (al-sihr)
— talizmanok (al-filasmat)
— szemfényvesztés (al-sha®badha)
— alkimia (al-kimiya)
3. Metafizika (“ilm ma wara’ al-fabi®a)
4. Matematika (%ilm al-ta®alim)
— a szam tudomanyai (al-Culizm al-Cadadiyya)
aritmetika (al-aritmayiqf)
szamolas (sinaCa al-hisab)
algebra (al-jabr wa ’l-mugabala)
gazdasagi alkalmazés (al-muCamalat)
6roklés (Cilm al-fard’id)
— Geometria (al-Culzzm al-handasiyya)
kor- és kipgeometria (al-handasa al-makhsizsa bi-’l-ashkal al-karawiyya wa ’1-
makhrizat)
foldmérés (Cilm al-misaha)
optika (al-manézir)
— Asztronémia (%ilm al-hay’a)
asztronémiai tablazatok (Cilm al-azyaj)
csillagaszati szabalyok (al-akzkam)
— Muzsika (al-masiqa)
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Mindkét tudomanyrendszer a moszlim univerzum-elképzelés megismerésének lehet-
séges mddjat mutatja. De ismert olyan tudasstruktura is — tobbek kozott al-Ghazzdli
(megh. 1111) munkassaga eredményeként —, amelyben a vallastudomanyok és a filozofi-
ai, illetve szellemtudomanyok két csoportja egy harmadikkal, a misztikus tudomanyok
csoportjaéval egésziil ki.

A pécsi tanarképzésben a nevelés- és miivelddéstorténet oktatasanak egy olyan valto-
zata is kialakult, amelyben diszciplinarisan indokolt volt a moszlim neveléstudomany
torténetének vazlatos bemutatasa. Ehhez a vilagképi-gondolkodastorténeti megkozelités
adta az alapot, hiszen a vilagképi elképzeléseket hiien tiikrozik a tudasmintazatok és az
azt kozvetitd intézményes és intézményen kiviili nevelési/oktatasi formak. A moszlim ne-
veléstorténeti tények ismerete, tapasztalatunk szerint, hozzajarul az eurdpai fejlemények
jobb megértéséhez.

Irodalom

Biesterfeldt, Hans Heinrich (2000): Medieval Arabic Encyclopedias of Science and Philosophy. In: Harvey, S.
(szerk.): The Medieval Hebrew Encyclopedias of Science and Philosophy: Proceedings of the Bar-Ilan Uni-
versity Conference. Dordrecht, Kluwer. (Amsterdam Studies in Jewish Thought) 77-98.

Bosworth, C. E. (1982): Abiz ©Abdallah al-Khwarazmi on the technical terms of the secretary’s art: a contribu-
tion to the administrative history of mediaeval Islam. In: Medieval Arabic Culture and Administration. London.
Eredetileg: JESHO, XVII. (1969) 113—164.

Heck, Paul L. (2002): The Hierarchy of Knowledge in Islamic Civilization. Arabica, 1. 27-54.

Kéri Katalin (2001): Tudomanyok ¢és tanulmanyi tervek a kozépkori iszlam vilagaban. In: Tiiske Laszlo
(szerk.): Muszlim miivelédéstorténeti eléaddsok. Iskolakultira konyvek 10. Iskolakultura, Pécs. 46-67.
Makdisi, George (1981): The Rise of Colleges: Institutions of Learning in Islam and the West. Edinburgh Univ.
Press.

Maré6th Miklos (2000): Kereszténység ¢és iszlam. In: Tuske Laszlo (szerk.): Muszlim miivelédéstorténeti
eléadasok. Tskolakultura, Pécs. 9-21.

Rosenthal, Franz (1970): Knowledge Triumphant. The Concept of Knowledge in Medieval Islam. Leiden.
Weispehl, James A. (1978): The Nature, Scope and Classification of the Sciences. In: Lindberg, David C.
(szerk.): Science in the Middle Ages. Univ. of Chicago Press, Chicago — London. 461-482.

90




Iskolakultara 2004/2

Varrok Ilona

A japan oktatas torténelmi,
tarsadalmi és filozofiai hattere

Ha megvizsgdljuk, milyen képet kapunk a japdn oktatdsrol beliilrol
nézve — a gazdasdgi kROrok érdekei, az oktatdspolitika képuiseldi, a
Jjapdn pedagogustdarsadalom, a tarsadalmi elvdrdsok alapjan -,
inkdbb a gondokkal, problemdkkal taldalkozunk, a killfoldi elemzok
viszont t6bbnyire inkdbb a pozitivumokat emelik ki: a japdn oktatds
magas szinvonaldt, az iskoldzottsdg és a tuddsszint nemzetkozi
Jfelmeérésekben megmutatkozo kiemelkedo aranyait, az Edo-kori
hagyomdnyok és a nyugati nevelésfilozofick, metodikdk,
iskolarendszerek elemeit 6tv6z6 oktatdsi rendszernek a modern
Japdn létrejotteben betdltott szerepet.

nak-e atvehetdé mintdk, modellek? Azt is valaszolhatnank erre a kérdésre, hogy

vannak ugyan mintak €s modellek, de nem vehetjiik at dket, mert ezek teljesen mas
kulturalis kézegben jottek létre és hoztak kimagaslo eredményeket. Természetesen ez igy
nem igaz, tulsdgosan leegyszertsitett megkozelitése a témanak. A japan oktatasnak van-
nak olyan altalanos vonasai, melyek a hazai oktatés torténetére, vagy akar jelen helyze-
tére vonatkozdan is komoly tanulsdgokkal szolgalhatnak szamunkra, tovabbgondolko-
dasra késztethetnek benniinket. Ugyanakkor lehetnek konkrét oktataspolitikai, tantervi
vagy metodikai elemei is, melyekbdl bizonyara merithetnénk. Ez utdbbiakra egy rovid
iras keretében nincs méd kitérni, ezért a tovabbiakban azokat az altalanos jellemzdket
mutatom be, melyek egyrészt segitenek megérteni a japan oktatas sajatossagait, masrészt
utmutatot is jelenthetnek szamunkra.

Vaj on tanulhatunk-e valamit a japan oktatasbol, vagy pontosabban fogalmazva, van-

Torténeti hattér

Japanban az Edo-kor (1603—1868) masodik felében, a 18. szazad kozepétdl indult fej-
16désnek az iskolarendszer. A japan tarsadalom ebben az idében erdsen hierarchikus szer-
kezetli volt, elméletben négy tarsadalmi osztalyra — a szamuréjok, a parasztok, az iparo-
sok és a kereskedodk osztalyara — tagolddott, valdjaban azonban elsdsorban a kivaltsagok-
kal rendelkezd, vezetd szamurdj-réteg kiiloniilt el igazan a tobbi tarsadalmi rétegtdl. Ez
a tény hatarozta meg az Edo-kori tarsadalmi és kulturalis élet egészét. Az oktatas terén
mindegyik tarsadalmi osztaly szdmara masfajta iskolatipus jott 1étre: a szamurajoknak a
hanké vagy hangaku, az Edo-kori nagybirtokokon, a hanokban miikddtetett iskolak; a
kozembereknek a kozépkori templomi iskolak hagyomanyat nevében viseld terakoja
iskoldk. (1) A han iskolak atfogé oktatast nyujtottak a szamuraj-réteg fiai szamara. Az al-
sobb osztalyokban a moralis nevelést is szolgald tankonyveket hasznaltak a kalligrafia és
az olvasas tanulasahoz. A tanitas kozéppontjaban a kinai klasszikusok alltak, vagyis a
konfucianus doktrindk, a kinai torténelem és irodalom. A ségunatus vezetd rétegének
gyermekeit elit ,,felsoktatasi” intézményben, a Soheizaka Gakumondzséban képezték.
A kozemberek gyermekei hét-nyolc éves koruktol tizenegy-tizenkét éves korukig a te-
rakoja iskolakban sajatitottak el a mindennapi életiikben hasznosithaté ismereteket, az
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iras-olvasas és az abakusszal valé szamolas tudomanyat. A japan Oktatasi Minisztérium
(Monbuso) 1883-as felmérése szerint tobb, mint tizendtezer terakoja miikodott orszag-
szerte, de a szamuk valdsziniileg ennél is nagyobb lehetett.

A han iskolék és a terakoja mellett mas iskolatipusok is 1éteztek az Edo-kor masodik
felében. Ezek kozé tartozott a vidéki iskola, a gogaku vagy goko. Koziilik némelyeket
a nagybirtokok urai, a daimjok létesitették a han iskola filialéjaként. A daimjok magas-
rangu hiibéresei is alapitottak ilyen iskoldkat a han iskola mintajara. Egyesekbe csak
szamurajok jartak, masokba szamurajok és kézemberek vegyesen, megint masok csak
kozemberek szamara nyujtottak oktatast. Ezek a vidéki iskoldk a mai altalanos iskolak
elddeinek tekinthet6ek. Japanban is fontos szerepet toltott be az oktatasban az inas-
rendszer (mindkét nem szdmara), illetve az oktatasnak egy sajatosan japan formdja, a
vakamonogumi, a nagyjabol egykoru fiatalok szamara szervezett csoportos tevékenysé-
gek, melyeknek soran az idésebbek a fiatalabbaknak megtanitottak a csaladon kiviili vi-
selkedésformakat, emberi kapcsolatokat, a kisebb-nagyobb kozosségek szabalyait, s he-
lytiket, feladataikat az adott kozosségen beliil. Az Edo-kori Japanban mar ismert volt a
,felnottoktatas”, az alsobb osztalyok felndttoktatasi kdzpontjaiként szolgaltak az ugy-
nevezett kjojudzsok (,,tanitohelyek™). Létez-
tek kiilonb6z6 szakteriiletekre (kinai tanul-
manyok, kalligrafia, abakusz-hasznalat,
kokugaku (2), nyugati tudomanyok stb.)
specializalédé maganiskolak, sidzsukuk is.

A japan oktatds tanulsdgaként
hdrom tényezot emelhetiink ki:
az uj dolgok bevezetése sohasem

Jar a hagyomdnyok felszdamold-
sdaval, éppen ellenkezdleg, igyek-
szik azokhoz igazodni; a Riilfol-
di mintdk adaptdldsa mindig a
sajat tradiciokhoz, igényekhez
alkalmazkodik, az oktatdsnak

Az Edo-kor oktatasi rendszere tehat rendki-
viil kiterjedt és valtozatos volt, s a modern
japan oktatasi rendszer kiépitésének sikere
részben az intézményi hattér ilyen mértéki
meglétének koszonhetd.

Az Edo-korban kialakult hagyomanyos ja-

pan oktatasi rendszernek szamos egyéb fi-
gyelemremélto aspektusat emelhetjiik ki ezen
kiviil. A japan orszagnyitas utan a nyugati po-
litikai, jogi, gazdasagi terminoldgia atvétele-
kor az Edo-korban nevelkedett Meidzsi-kori
(3) vezetd réteg nagy eldényére szolgaltak a
han iskolakban elsajatitott kormanyzasi isme-
retek és a konfucidnus hagyomanyoknak
megfeleld, mindenki javat szolgald politikai felfogas. A fentiekbol kovetkezik, hogy a
Meidzsi-kormany elsd 1épése az oktatds megreformalasa terén az elemi szinti kozoktata-
si rendszer kiépitése volt, még az adott nehézségek kozepette is, hiszen a Meidzsi-kor ele-
jén még nem alltak rendelkezésre kell szdmban az ehhez sziikséges modern épiletek, és
az Uj tananyag oktatasahoz megfelelden képzett tanari garda is hidnyzott.

Az Edo-korban a koéznép oktatasara létrejott iskolarendszer nagy mértékben jarult
hozza a modern iskolarendszer gyors kiépitéséhez. Az irastudok aranya magasabb volt,
mint a fejlédés hasonlé szakaszaban a legtébb eurdpai orszagban, és ez az iskolazottsag
pozitiv attitlidot alakitott ki az 0j ismeretek befogadasa irant. Az iskola beleplantalta az
emberekbe, hogy az oktatas j6 dolog. A tanulas altalanos tisztelete jellemezte a tarsadal-
mat, az iskolai végzettség mar ekkor a tdrsadalmi mobilitas eszkozéiil szolgalt: aki tanult,
azt a k6zosség megbecsiilte és még a tarsadalmi ranglétran is lehet6sége volt a kiilonbo-
z6 privilégiumokkal jaro feljebb jutdsra. A tanulas tehat eszkoz €s érték. A Meidzsi-res-
tauracio (4) utan nemcsak a vezetd réteg ismerte fel a modernizacié sziikségességét, de
alulrol, a nemzet széles rétegei részEérdl is tamogatast kapott hozza. Az emberek szivesen
éltek az eléttiik megnyild uj lehetdségekkel.
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A tekintélyelvii tanar-didk viszonynak is voltak pozitiv vonasai: az ismereteket el
kellett fogadni, nem lehetett megkérddjelezni, s ez szerénységre nevelt. Ez a hozzaal-
las jellemzi a Meidzsi-kor eleji japan tarsadalmat a nyugati ismeretek elsajatitasakor.
A Meidzsi-restauracio6 idején Japan nagy tarsadalmi tartalékokkal rendelkezett olyan
emberekbdl, akik sajat maguk jobbitasara torekedtek, nemcsak a hagyomanyos lehe-
toségek kihasznalasaval, hanem 0j ismeretek és képességek szisztematikus elsajatita-
sa révén.

A modern japan oktatas szerkezetét és tartalmat alapvetden meghatarozta a restauracid
utani tanarréteg szarmazas szerinti osszetétele. Akarcsak a restauracié kormanyanak tag-
jai és hivatalnokai, a Meidzsi-kor eleji iskolarendszer tanarai is a szamuraj-rétegb6l ke-
rultek ki. Az osztalykorlatozas 1871-es eltorlése utan a kivaltsagaikat elvesztd vidéki sza-
murajok rendszerint hivatalnoki, renddri vagy tanari allast vallaltak, s bar a tanari palyan
évrol évre csokkent a szamuk, a Meidzsi-kor elso évtizedeiben a tanitok kozel fele (atla-
gosan 45,8 szazaléka) volt korabbi szamurdj. (Mijosi, 1984). A modernkori japan oktatas
szellemét tehat nagy mértékben befolyasolta a szamurdjok mentalitdsa, a neokonfucia-
nizmusban gyokerez6 susin, azaz a ,,moralis edzés”, a gyakorlati tudas elétérbe helyezé-
se és a biirokratikus szellem.

Messzire vezetne annak elemzése, hogy a Meidzsi-restauracio utan is haté mentali-
tas onmagaban pozitiv vagy negativ értékrendet képvisel-e. Kiemelendd viszont a tény,
hogy az Edo-kor masodik felétdl orszagosan kiépiilt oktatasi rendszer, a tanulds iranti
pozitiv attitiid és a megszokott értékrend tovabbélése tették zokkendmentessé a nyuga-
ti hatasok sikeres adaptalasat és a modern japan oktatasi rendszer révid id6 alatt vég-
hezvitt felépitését.

Filozofiai hattér

A fentiekben elmondottakhoz szorosan kapcsolddik a japan nevelés filozoéfiai hattere.
Ez a kérdés kétfeldl kozelithetd meg: az autentikus japan mentalitds és a Kinabol atvett,
de sajat igények szerint értelmezett és alkalmazott konfucianus elvek fel6l.

A japan gondolkodasmodnak évszazadok ota valtozatlanul fontos, alapvetd elemei a
harmonia, a konszenzusra, a konfliktusok keriilésére valé térekvés. Japan els6 alkotma-
nyanak (5) megalkotdja, Sétoku herceg (7—-622) — aki e mlivében (Japanra mindig is jel-
lemz6 modon) szintézist tudott teremteni az egyébként egymassal szembenall6 két filo-
z6fia, a buddhizmus és a konfucianizmus kozott — éppen ezt fogalmazza meg a 7. sza-
zadban. So6toku herceg Konfuciusztol vett idézettel timasztja ala a va, azaz a harmonia,
illetve a konfrontaciok keriilésének fontossagat. Ez utobbi nem egyenld azzal az altala-
ban elterjedt téves értelmezéssel, miszerint az egyénnek meg kellene tagadnia sajat véle-
ményét, vagy feltétlentil ugyantugy kellene cselekednie és gondolkodnia, ahogyan a tob-
biek teszik. Kétségtelen, hogy Japanban létezik ilyen tendencia, de Sotoku alkotmanya
mas utat mutat: a vita, az érvelés éppen akkor valik igazan lehetévé, ha megteremtddik a
harmoénia. Masképpen fogalmazva a harmonia akkor sziinik meg, ha nincs modunk érve-
Iésre, ha kizarunk minden mas — sajatunkon kiviil all6 — felfogast, s ra akarjuk azt kény-
szeriteni masokra. Az alkotmany 10. cikkelye ir err6l részletesebben: ,,Nem szabad hara-
got érezniink, ha a masik ember kiilonbozik t6liink. Az emberek sokféleképpen gondol-
kodnak, el6fordul, hogy nem tartjuk helyesnek, amit mas annak tart, vagy mas tartja
helytelennek, amit magunk jonak véliink. Nem igaz, hogy csak mi vagyunk bolcsek és
mindenki mas ostoba. Mind k6zonséges emberek vagyunk, egyszerre bélcsek és osto-
bak.” A 17. cikkely pedig arra mutat ra, hogy miért van sziikség vitara, érvelésre: ,,So-
hase dontsiink egymagunk. Mindig beszéljik meg masokkal a dolgokat. A jelentéktelen
dolgokat nem kell mindenkinek mérlegelnie, de fontos dontésekben nem tévedhetiink,
akkor juthatunk ésszerd, helyes kovetkeztetésekre, ha sokakkal megbeszéljiik.” Ezt ne-
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vezik japan terminussal nemavasinak. Sotoku alkotmanya tehat a masok értékitélete, vé-
leménye iranti tolerancia sziikségességét hangsulyozza.

Ez a gondolkoddsmdd nem tiint el az Edo-korban sem, amikor a felszinen az oktatas
alapja a sogunatus hivatalos ideologidja, a neokonfucianizmus volt, s az oktatas célja, tar-
talma és modszerei ennek megfelelden alakultak. A konfucianus nevelés a hagyomanyos
ismeretekbdl indult ki; a konfucianus szabalyoknak valo ellenvetés nélkiili engedelmes-
ségre, a mult tekintélyei iranti tiszteletre nevelt. Metodikaja nagy mennyiségii klasszikus
mi memorizalasabol allt. Az oktatas célja elsdsorban moralis nevelés, masodsorban pe-
dig hasznos gyakorlati ismeretek elsajatittatdsa volt. A moralis nevelés a szamurdjok
gyermekeit oktaté han iskoldkban a kinai klasszikusok tanulmanyozasa révén, a k6znép
szamara létrehozott terakojakban ugyanezen ismeretek egyszersitett formaban torténd
tanitasa révén az etikai szabalyok, az 6t alapvetd kapcsolat: uralkodé-alattvald, apa-fiu,
férj-feleség, idosebb-fiatalabb, baratok kolesonds kapcsolata, illetve a feljebbvald iranti
tisztelet, hiiség, engedelmesség bevésésébdl allt. Konnyen belathato, hogy ez a hierarchi-
kus tarsadalmi rend fennmaradasat szolgald oktatas egybeesett az uralkodé szamuraj-ré-
teg érdekeivel. Japanban pontosan ez volt az oka annak, hogy az osztalyérdekek nemcsak
hogy nem akadalyoztak a kdznép oktatasat, hanem inkabb elémozditottak. Azok a mora-
lis parancsok és gyakorlati ismeretek, melyeket a k6znép gyermekei tanulhattak meg az
iskolaban, nem jelentettek veszélyt a szamuraj-réteg szamara, sot, ellenkezdleg: segitet-
tek abban, hogy az alsobb tarsadalmi rétegek zokszo nélkiil fogadjak el helyiiket a tarsa-
dalmi hierarchidban, ugyanakkor az iskolaban szerzett gyakorlati ismeretek birtokaban
munkajukkal a han gazdagsagat szolgaljak. (Dore, 1982)

Tarsadalmi hattér

Egyes vélemények szerint a japan tarsadalom a 21. szdzad kiisz6bén nagy valtozaso-
kon megy keresztiil, egyre inkdbb eldtérbe keriil az individualizmus, és hattérbe szorul a
csoport iranti elkotelezettség. (Matsumoto, 2002) Masok ugy vélik, hogy ,,Japan ugyan
az eltelt idészakban rengeteget valtozott, sok minden atalakult és sok 0j dolog, jelenség
keletkezett, de alapvetden valtozatlanok maradtak az emberi kapcsolatrendszerek, az
érintkezés, a kommunikacio sajatossagai, vagyis mindaz, ami a kiilfoldi szamara a japan
kultura megismerésében és megértésében ténylegesen a legnagyobb nehézséget okozza.”
(Hidasi)

Nem ez az els6 eset, amikor a japan tarsadalom latszolag ,,metamorf6zison” megy ke-
resztiil, valdjaban mindossze a kornyezo vilag tagul egyre jobban Japan koril. A 7. sza-
zadban Kina jelentette az ismert vilagot, 1868 utan a Nyugat, 1945 utan elsésorban Ame-
rika, mara pedig globalissa valt Japan kitekintése a vilagra. Japan torténetét mindvégig a
nyitas €s az elzarkdzas ciklikus ismétlédése jellemezte. A nyitas rendszerint kiils6 és bel-
sO sziikségszertiség kovetkezménye volt, s ezt — a kiilsé hatasok asszimildlasa utan —
hosszabb-révidebb elzarkozasi iddszak kovette. A japan kultira egyik legjellemz6bb vo-
nasa éppen az, hogy a kiils6 hatasok sohasem érintik a gyokereket, csak 0j elemekkel
gazdagitjak azokat. A japan tarsadalom most is homogén és meglehetésen zart, az embe-
ri kapcsolatrendszerek l1ényegében nem valtoztak.

Melyek ezek a kapcsolatrendszerek? A japan tarsadalom alapvetden vertikalis szerke-
zetl. (Nakane Csie, 1967) Mit jelent ez? Japanban az individuum fogalma tulajdonkép-
pen ismeretlen volt a vilagtdl valo elzarkézas hosszu évszazadai alatt, az egyén érdeke
mindig hattérbe szorult a csoport, a kozosség érdekeivel szemben, az egész mindig fon-
tosabb volt, mint a rész. Az egyén életében dontd jelentdségli egy adott — helyhez kotott
— csoporthoz (intézményhez, vallalathoz, iskolahoz, falukdzosséghez stb.) vald tartozas.
A csoport tagjainak k6zosségét az hatarozza meg, hogy egy bizonyos helyhez kotédnek,
nem a kozos foglalkozas vagy kozos érdeklddés. Az egyén tobbnyire csak egy csoport-
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hoz tartozhat. Az ilyen tipust csoportot dsszetartd belsé kohézids erd a csoporton beliili
hierarchia, de ezt a hierarchiat sem az egyén altal nyujtott teljesitmény alakitja ki, hanem
a szenioritas elve, vagyis az, hogy ki milyen régéta tagja a csoportnak.

Hogyan nyilvanul meg mindez az oktatasban?

A tanulas egyik alapvet6é motivacioja a bekeriilés a megfeleld csoportba: neves k6zép-
iskolaba, egyetemre, majd vallalathoz. Az iskola a tarsadalmi szelekcio és az elorehala-
das érdekében folytatott verseny szintere.

Az iskolai nevelésben kiilonosen nagy hangsulyt kap a csoporttevékenység, ami dssze-
fugg a szivossag, a tlirelem, a nehézségek elviselésének hangstlyozasaval. Az iskola
egyik f6 célja: batoritani a didkokat a nehézségek elviselésére, s a kitartasban fontos sze-
rep jut a csoporttevékenységnek, a didkokat ugyanis erésen motivalja a kitartasra, a ke-
mény munkara az a tény, hogy a csoport teljesitménye az egyén hozzdjarulasatol flugg.
Igy tudatosul mar gyermekkorban, hogy az egyén életében a csoporthoz vald lojalitasnak
elsddleges szerepe van.

Az egyénnek a csoporthoz fliz6d6 viszonyabdl fakad a csoporthoz vald igazodas va-
gya, a massa valastol, a csoportbol valo ,,kildgastol”, vagy még sulyosabb esetben kike-
ruléstol valo félelem.

A japan tarsadalom csoportszerkezete és meritokratikus jellege tehat latszolag kevés
teret enged az onallé alkototevékenységnek, a kreativitas fejlesztésének. Am ezt a kité-
telt is mas iranybol, a hagyomanydrzés fel6l kell megkozeliteniink. Nem pusztan a kéz-
zelfoghato hagyomanyokrdl van itt sz6, hanem a kollektiv szellemi 6rokség atadasanak
fontossagardl, ez esetben a szitkebb kozosség, a csoport személyiségformald erejérol, a
hagyomanyos értékek, a szivossag, a tiirelem, a nehézségek elviselésére nevelésrdl. A
jelenlegi oktatasi reform egyik ,,jelszava” az ikiru csikara, vagyis a ,,vitalitdsra” neve-
Iés. Arimoto Hidefumi Arimoto, a japan Orszagos Pedagdgiai Kutatokdzpont anya-
nyelv- és irodalomoktatasi kutatorészlegének vezetdje értelmezésében az ikiru csikara
az a képesség, amellyel a nehézségeket sajat erdbdl, de a masokkal folytatott kommuni-
kacio és egytittmiik6dés révén oldjuk meg. Arimoto nyoman azt mondhatjuk, hogy az
ikiru csikara hangstlyos megjelenése a reformokban tulajdonképpen nem mas, mint a
kollektiv gondolkodas, kollektiv cselekvés hagyomanyanak ,,atmentése” az individua-
lizmus koraba.

Osszegezve az eddig elmondottakat, a japan oktatds tanulsigaként harom tényezot
emelhetiink ki: az 0j dolgok bevezetése sohasem jar a hagyomanyok felszamoléasaval, ép-
pen ellenkezdleg, igyekszik azokhoz igazodni; a kiilf6ldi mintak adaptaldsa mindig a sa-
jat tradiciokhoz, igényekhez alkalmazkodik; az oktatasnak alapvetden fontos szerepe volt
és van a modern Japan épitésében, és e komoly feleldsségnek a japan tarsadalom és a ja-
pan oktataspolitika iranyitdi is egyforman tudatdban vannak.

Jegyzet

(1) Az Edo-kor végére ez a dualis oktatasi rendszer mar kezdett felbomlani, illetve keveredni egymassal.
(2) A japan nyelvvel és klassszikus irodalommal foglalkoz6 japan filologiatudomany.

(3) A Meidzsi-korban (1868—1912) két és fél évszazados elzarkozas utan Japan arra kényszeriilt, hogy kitarja
kapuit a nyugati vilag felé. Ekkor kezdddott meg a modern Japan épitése, kezdetben a nyugati mintak intenziv
atvételével.

(4) A Meidzsi-restauracio jelentette az elsé 1épést az alkotmanyos csaszarsag megteremtése felé az orszag-
nyitas utan.

(5) Dzsusicsi dzso kenpo (17 cikkelyes alkotmany), Sétoku herceg a 7. szazad elején — Japan elsé torténelmi
kronikaja, a Nihonsoki (Japan kronika, 720) szerint Szuiko csaszarn6 uralkodasanak 12 évében (604), a negye-
dik honapban — alkotta. Nevében ,,alkotmany”, valdjaban inkabb erkolesi Gtmutato.
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Két torténet

Az Iskolakultiira 2003. novemberi szdamdban Sz. Pallai Agnes és
Szauder Erik irdsdt kézoltitk a dramapedagogia néhdny izgalmas
kérdéserol.

bi 6tven évének torténetét attekintve igyekszik nyomon kovetni a szigetorszagi dra-

mapedagdgia utjat. Kovetkeztetése szerint az it a hagyomanyos szinhazi formak
teljes megtagadasaval (Peter Slade) kezdédott, majd Brian Way, Dorothy Heathcote,
Gavin Bolton, Jonothan Neelands munkéssdgan at visszajutott a szinhazig. A torténet
kezdetén a szinhazi formanyelvtdl elforduld Slade a gyermeki dramatikus jatékok spon-
tan szervez6do 1élektani-esztétikai folyamatainak megdrzésében és apolasaban latta a
dramatikus nevelés pedagogiai feladatat, a torténet végén pedig David Hornbrook a szin-
jatszo készségek szisztematikus fejlesztését és a szinhdzi ismeretek rendszerezett atada-
sat kéri szamon az angliai dramapedagdgian. A szerzo cikkének 6sszegzésében ugy véli,
hogy a bemutatott drAmapedagégiai nézetek és mddszerek mindegyikének megvan, meg
lehet a helye ,,a drdmapedagogia teljes, komplex rendszerében”.

Valaszcikkében (,Mégsem csak szinhadz!”) Szauder Erik nem elssorban a Pallai altal
felvazolt képet vitatja — bar tobb ponton ramutat a vitaindité tanulmany filologiai pontat-
lansagaira —, sokkal inkabb a szerzd végkovetkeztetésébdl kiolvashato ,,békévé oldast”
karhoztatja. Sz. Pallainak — mondja Szauder — igaza van abban, hogy az angol dramape-
dagdgiaban ma nincsenek vitak a drama értelmezése kortil, ennek azonban nem az az oka,
hogy az ,,elmult 6tven év vitait »békévé oldotta az emlékezés«”, hanem az, hogy a jelen-
legi angol oktataspolitika konzervativ, kozpontosito térekvései nem adnak teret ezeknek.

Nem tisztem e vitaban allast foglalni, annal is inkabb, hisz amit az angliai dramapeda-
gobgia helyzetérol tudok, azt épp e szerzok irasaibdl tudom. A felvetett témanak azonban
izgalmas magyarorszagi vonatkozasai is vannak, amelyekrdl, ugy gondolom, érdemes be-
sz€Ini. A dramatikus jaték folyamatdban spontan modon megteremtddd tanulasi folyamat
mint cél, az egyik, a szinhazmiivészet és a szinjaték gyakorlati ismereteinek szisztemati-
kus oktatasa a masik iranyban — az angliai példa két alternativaja egymast fedd kettos tor-
ténetté siirlisodve jelenik meg a magyar dramapedagogia utdbbi tiz évének kronikajaban.

S z. Pallai Agnes ,Mégiscsak szinhaz’ cimi irdsdban az angol dramapedagdgia utdb-

Az egyik torténet

A magyar dramapedagogia, a kozoktatas rendszerében helyet kapd fiatal miveltségte-
rlilet (tantargy, modultargy, pedagodgiai iranyzat) 1995 6ta folyamatosan valtozd koriil-
mények kozott €s — ugy érzem — folyamatosan valtozo hangsulyokkal igyekszik defini-
alni 6nmagat. A dramatikus nevelés mint az altalanos alapfokua oktatds nevesitett részte-
rlilete az 1995-6s NAT-ban jelent meg el6szor. A Tanc és drama néven 6nallosult miivelt-
ségi teriilet kovetelmény- €s tananyagrendszere kimondva-kimondatlanul egy olyan ve-
gyes profilu tantargyat (illetve tantargyi tartalmat) képzelt el, amely alsébb évfolya-
mokon készség- és képességfejlesztd jatékok (tobbnyire szabalyjatékok ¢és dramatikus ja-
tékok) koré épiil, felsébb évfolyamokon pedig ezek mellett magara vallalja a hon- és nép-
ismeret korébe tartozd, de kiilonb6z6 okoknal fogva oda be nem féré dramatikus népi ja-
tékokat, illetve a szinhazesztétikai nevelés korabban igencsak mostohan kezelt feladatat.

A koncepcidt megjelenése pillanatatol szakmai birdlatok érték. Elismerve a Tanc és
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drama miiveltségteriilet megjelenésének oktataspolitikai jelent6ségét, szakmai vitak kez-
dodtek a teriilet tartalmi koherencidjardl, a dramapedagdgia kiilonb6z6 iranyainak képvi-
seletérdl, a mtveltségi teriilet megjelenitésének iddszertiségérol stb.

A torténet kdvetkezo szakasza a NAT-ra épiilé mintatantervek elkészitésének idoszaka
volt. Az ekkor késziilo tantervek igyekeztek a NAT adta lehetdségeket kibovitve és sza-
badon értelmezve megfogalmazni a maguk dramapedagogiai filozofigjat, komplex tan-
tervi rendszerbe illeszteni dramapedagogiai nézeteiket. A tantervek bemutatasara a Ma-
gyar Dramapedagdgiai Tarsasdg modszertani hétvégét szervezett, a tervezetek részletei
megjelentek a Dramapedagogiai Magazin (DPM) 1997-es kiilonszamaban. E tantervek
tobb iranyban képzelték el a dramatikus nevelés iskolai keretek kozott megvalosuld le-
hetdségeit, a komplex miivészetpedagdgiai tantervek kidolgozasatdl (Katbanézd) a dra-
ma-, tanc- és babmiivészet 6nallo tananyagtartalmainak (optimalis esetben 6nallé tantar-
gyi keretek kozott torténd) oktatasat célzo iranyzatokig (Kerekasztal tanterv).

Nem ismerek arra vonatkozé kutatast, hogy mely tantervek milyen kérben hatottak, sot
arra vonatkozoét sem, vajon orszagos atlag-

A minisztériumi megbizds révén ban hogyan alakult a Tanc és dradma miivelt-

a Kerekasztal tanterv kidolgozoi ségi teriilet iskolai sorsa. Pedig ezeknek a
~ kutatasoknak a megtervezése és lebonyolita-

{ebiéetoseget kap ;ak’ hot‘?y ZZ Ze 9" sa hasznos informaciokkal szolgalhatna a
M/l ,an meg 9gd mazo/ elrepze- dramapedagogiai szakma stratégiai tervezé-
leseiket sziikitett formdban a ke- szempontjabol.

rettantervbe is dtemeljék. A do- A, 1998-as kormanyvaltast kdvetden az tj

kumentum megsziiletett, és a Rii- oktataspolitikai vezetés a NAT ,,beszabalyo-

l6mb6z6 szakmai forumokon  zasat” tizte ki célul. Ennek érdekében mun-

megindultak a vitdk arrol, ho-  kacsoportokat kért fel a tantargyi kerettanter-

gyan tiltethetok dt az abban vek elkészitésére. A Tanc és drama kerettan-
megfogalmazott maximalista el- eV elkészitésére a Kerekasztal tanterv ki-
képzelések a mindennapok gya- dolgozéi kaptak megbizast. Kaposi Ldszlo a
korlatdba. Azt maguk a szerzok DPM 21. s;éméban beszémol a megbizas
sem vitattdk, hogy a kerettanter- kortilményeirdl és bemutatja az elkésziilt do-
vi tartalmak tilsdgosan magas- kumentumot.

b srcot de taldn 1 A minisztériumi megbizds révén a
ra leller a mercel, ae laian uUgy  Yerekasztal tanterv kidolgozdi lehetdséget

veltek, a mindennapok gyakor- kaptak, hogy a korabban megfogalmazott el-

lataban majd tisztul a kép. képzeléseiket sziikitett formaban a kerettan-
tervbe is atemeljék. A dokumentum megszii-
letett, és a kiilonb6z6 szakmai forumokon megindultak a vitak arrol, hogyan iiltethetdk
at az abban megfogalmazott maximalista elképzelések a mindennapok gyakorlataba. Azt
maguk a szerzOk sem vitattak, hogy a kerettantervi tartalmak ttlsdgosan magasra tették
a mércét, de taldn ugy vélték, a mindennapok gyakorlataban majd tisztul a kép.

2002 — ujabb valasztas, ujabb oktataspolitikai valtas kovetkezett. Ismét megkezdodott
az oktatas reformjanak ujragondolasa. 2003-ban megjelent a NAT 2003 vitaanyag, ben-
ne a Tanc és drama miiveltségi teriilet ujrafogalmazott koncepcioja (a dokumentumokrol
tajékozodhattunk az OM honlapjan, illetve olvashattunk réluk a DPM 25-6s szamaban).
A vitaanyagot a Magyar Dramapedagogiai Tarsasag — mint a drdmapedagogus szakmat
0sszefogo orszagos civil szervezet — is megkapta véleményezésre. A véleményezést vég-
z6 munkacsoport hatarozott hangt kritikus allasfoglalast és egy részletesen kidolgozott
javaslattervet tett le az illetékesek asztalara. A javaslat — ami a NAT vitaanyag jelenleg
érvényes szovege! — pontos, részletes €s szerkezetileg tjszerti dokumentum, a kovetkezo
évek drama és tdnc miiveltségi teriilet tananyaganak alapja lehet. Olvasva az egyes évfo-
lyamokon teljesitendd kovetelményeket, illetve tananyagot (nem dertil ki szamomra a
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dokumentumbol, mikor melyikrél van sz6), ismerdsnek tlinik a szoveg: a drama és tanc
miveltségi teriilet anyaga szamos ponton megegyezik az alapfoki mtvészetoktatasi in-
tézmények szin- és babmiivészeti agat szabalyozo 27/1998-as miniszteri rendelet, illetve
az erre €piild tantargyi program kdvetelményeivel €s tananyagéaval. Ugy tlinik, az iskolai
dramatikus nevelés talalkozott a miivészeti iskolakban folyd szinjatékoktatassal. Am ha
ez valoban igy van, ez szamos kovetkeztetés levonasat is sziikségessé teszi.

A masik torténet

Az 1993-ban elfogadott kdzoktatasi torvény 31. §-a kimondta: ,,Az alapfoku miivé-
szetoktatasi intézményben miivészeti nevelés és oktatas folyik. Az alapfokli miivészeti
oktatds megalapozza a miivészi kifejez6 készségeket, illetve elokészit, felkészit a szak-
iranyu tovabbtanulasra.” A térvény adta lehetdségeket kihasznalva megkezd6dott a dra-
mapedagdgiai szakma egészét érinté masik torténet, amely ugyan talan kevésbé doku-
mentalt, mint a NAT-vitak torténete, de hatasaban legalabb olyan 4tiitd erejli, mint emez.

Az alapfokl miivészetoktatasi intézmények elso tiz évének elemzd bemutatasa kiilon
tanulmany témaja lehetne. A folyamat kezdetén a kdzoktatasi torvény fentebb idézett, ok-
tatastorténeti jelentdségli passzusa all, a torténet jelenlegi szakaszanak végén pedig a
2002/2003-as tanév rendjérol szold6 OM-rendelet 24. § (1) bekezdése, amely a tanév so-
ran orszagos szakmai ellenérzés keretében elrendelte az alapfokt miivészetoktatasi intéz-
mények taniigy-igazgatasi és miikodésiik szakmai feltételrendszerének vizsgalatat. A ta-
nulmanynak szolnia kellene a jogi-kozigazgatasi feltételrendszer kiépiilésének nehézkes-
ségérol, a torvényi feliigyelet inkompetenciajarol, a miivészeti iskolak burjanzasarol, az
ezt kovetd iskolaalapitasi moratoriumrdl és az ezt kijatszo uj alapitasokrol. Kulon fejeze-
tet érdemelne a 27/1998. MKM-rendelet az alapfoku miivészetoktatas kvetelményei és
tantervi programjanak bevezetésérdl és kiadasarol, valamint az ennek nyoman megszii-
leté ,Az alapfokt miivészetoktatas kovetelményei és tantervi programja’ cimii dokumen-
tum. Szdlni kellene arr6l a szemléletbeli valtozasrol, amelyen keresztiil kellett/kell men-
nie a korabban mozgalmi keretek kzott miikodé miivészeti nevelésnek az iskolarendsze-
ri képzési keretekbe illeszkedés érdekében. Végiil k6zz¢é kellene tenni mindazokat a
szakmai fejlesztéseket, amelyeket sok miivészeti iskola végrehajtott/végrehajt azért,
hogy kialakitsa a kiillonb6z6 miivészeti tertiletek elobb emlegetett iskolarendszerti miiko-
désének formai és tartalmi kereteit.

» 1. A kozoktatasrol szo616, tobbszor modositott 1993. évi LXXIX. torvény (a tovabbi-
akban: kozoktatasrdl szolo torvény) 10. § (3) bekezdése kimondja, hogy a gyermeknek,
tanulénak joga, hogy adottsagainak, képességeinek, érdeklddésének megfeleld nevelés-
ben és oktatasban részesiiljon, képességeihez mérten tovabb tanuljon, valamint tehetsé-
gének felismerése és fejlesztése érdekében alapfoku miivészetoktatasban vegyen részt.
Az alapfokt miivészetoktatas a miivészi kifejezokészségeket alapozza meg, illetve felké-
szit a szakirdnyu tovabbtanulésra...”

A fenti idézet a 27/1998-as MKM rendeletbdl szarmazik. A rendelet melléklete tartal-
mazza az alapfoki muvészetoktatas kovetelményeit és tantervi programjat. A szin-
miivészet-babmiivészetre vonatozé V. rész 1. bekezdése igy fogalmaz: ,,Az alapfoku mi-
vészetoktatds keretében folyo szinhazi-babszinhazi nevelés lehetdséget biztosit a szin-
miivészet-babmiivészet irdnt vonzddo tanuldk képességeinek fejlesztésére, ismereteik
gyarapitasara, mivészeti kifejez6 készségeik kialakitasara, a mlivészeti szakteriileten va-
16 jartassag megszerzésére és gyakorlasara, figyelembe véve a tanuldk érdeklodését, élet-
kori sajatossagait, eldzetes szinhazi-dramatikus tapasztalatait”.

A rendelet, illetve az erre éptild tantervi program készit6i — koztikk a Kerekasztal tan-
terv, majd a kerettanterv kidolgozdi — meghataroztak a szin- és babmivészeti ag képzési
rendjét, a képzes céljait, kovetelményeit €s erre épiild feladatait, illetve az egyes tantar-
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gyak évfolyamokra lebontott tananyagat, amely alkalmas lehet arra, hogy ennek alapjan
az erre felkésziilt pedagogusok elkészitsék sajat helyi tanterveiket, tanmeneteiket, éves
programjukat. Enélkiil ugyanis nem biztosithatok az iskolarendszert alapfoku mavészet-
oktatas feltételei.

(Abban a bizonyos tervezett tanulmanyban igencsak messze vezetne annak elemz6 vizs-
galata, hogy a kdzoktatasi térvény miivészeti iskoldkra is kotelezd passzusai mennyiben ér-
vényesek és értelmezhetdk a miivészeti iskolak sok esetben halozatszerlien miik6dod, nem
tankdtelezettséget teljesitd, délutani oktatasi rendjében. A térvényalkotoi folyamat lassan
halad: a térvény 2003-as modositadsaban a korabbiakhoz képest jelentds eldrelépés tortént
a miivészeti iskolakra vonatkozd passzusok €s kitételek mennyiségi és tartalmi valtozasa
tekintetében, de még mindig szamos olyan pont van, amely korrekciéra szorul.)

A torténetek talalkozasa

Néhany bekezdéssel korabban azt mondtam, hogy a NAT 2003-as vitaanyaga Drama
és tanc miiveltségi teriiletének tartalma szamos ponton egybecseng ,Az alapfok(l miivé-
szetoktatas kovetelményei és tantervi programja. ,Szinmiivészet — babmivészet’ cimi
dokumentum dramajaték fotargyanak kovetelményeivel és tananyagtartalmaval. Azt is
mondtam, hogy ebbdl az egybeesésbol tobb kovetkeztetés is levonhatd-levonandd. Jelen
iras befejezo részében ezeket a kovetkeztetéseket igyekszem végiggondolni.

Ha a drama és tanc tantargy és a szinjaték tanszak fétargyanak kovetelményrendszere
és tananyagtartalma kozott ilyen hatarozottan mutatkozé megfelelés van, indokolt azt fel-
tételezni, hogy a két képzési forma egyazon képzési célt tart szem el6tt. Ezt a célt a ma-
vészeti iskola programja, illetve az ennek alapjaul szolgald rendelet pontosan meg is fo-
galmazza: (a képzés egészére vonatkozoan) ,,a szinmiivészet-babmiivészet irant vonzodo
tanulok képességeinek fejlesztésére, ismereteik gyarapitasara, miivészeti kifejezd kész-
ségeik kialakitasara, a mtivészeti szakteriileten valo jartassag megszerzésére €s gyakor-
lasara”. Minderre a szinjaték tanszak tantargyi haloja alapjan heti két fotargyi (+ mini-
mum két kételezo, illetve valaszthato targyi) ora all rendelkezésre. A drama és tanc tan-
targy ennél joval kevesebb orabol kénytelen gazdalkodni, konkrétan megfogalmazott
képzési cél nélkiil.

Tisztaban kell lenniink azzal, hogy szdndéka szerint a mtivészeti iskoldban foly6 szin-
jatékoktatas is dramapedagdgiai alapozottsagu, vagyis az emberileg €s esztétikailag hite-
les és szinvonalas szinpadi jaték alapjat azon alapkészségek elsajatitasaban latja, ame-
lyek a kiilonboz6 jellegl készség- ¢és képességfejleszto jatékok, feladatok soran alakitha-
tok ki és fejleszthetok. Ezek a képességek — beszéd- és mozgaskészség, egylittmiikodes,
fantazia, kommunikacié stb. — nem tekinthetdk specidlis szinpadi képességeknek, de
azokhoz is nélkiilozhetetlenek. Ugyanezen alapkészségek fejlesztésének kovetelménye
fogalmazddik meg a drama és tanc jelenlegi NAT-koncepcidjaban is. ,,Cél a képességek
fejlesztése: a fogékonysag, a fantdzia, a koncentracié és a jo értelemben vett érzékeny-
ség fokozasa, az észlelés finomsaganak, a kifejezés arnyaltsaganak fejlesztése, valamint
az értékek iranti fogékonysag, a tolerancia ¢s az egylittmiikodés magas szintjének kiala-
kitasa”. Ebben az értelemben a drama ¢és tanc olyan altalanos készség- és képességfej-
leszté stidiumként értelmezhetd, amelynek célja a tanulok hétkdznapi 1étét segitd alap-
készségek kialakitasa.

Mindenfajta készség- és képességfejlesztésnek az a célja, hogy a résztvevok a meg-
szerzett kompetenciak birtokaban korabbi teljesitményiiknél magasabb szinten teljesitse-
nek egy adott teriileten. Azok a készségek, amelyeket nem hasznalunk, elsorvadnak. E te-
kintetben a drama és tanc tantargy helyzete sokban hasonlit a tanuldsmoédszertan tan-
targyhoz. Ha az iskolai kdrnyezet nem teremt megfeleld helyzeteket, a megtanult tanula-
si technikdk passzivak maradnak, a didkok demotivaltakkd valnak a téma irant, és a tan-
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targyban felhalmozott tudas karba vész. Megfeleléen tamogaté iskolai kdrnyezet nélkiil
ez a veszély a drama ¢és tanc tantargyat is fenyegeti. Marpedig ez a tAmogato iskolai kor-
nyezet a mai kdzoktatasi intézmények jelentds részében legalabbis hianyos. Erdemes fel-
tenni a kérdést: az alapfoku miivészeti iskoldkban folyd szinjatékoktatas célrendszerébdl
lehet-e és érdemes-e a jelenleginél tobbet atemelni a drama és tanc tantargy tartalmi-pe-
dagogiai céljai kozé?

A drama és tanc tantargy helyzetére vonatkozik a kovetkezd kérdés is. Milyen lesz a
targy sulya és alkupozicidja az iskolai tantargyfelosztasi alkufolyamatban? Milyen a
helyzete a mai magyar altalanos és kdzépiskolai rendszerben annak a tantargynak, ame-
lyik pedagdgiai filozofidjanal fogva szakit a hagyomanyos éra- és tananyag-szervezési
formakkal, tananyagtartalmak helyett készségfejlesztési teriiletekben gondolkodik, az ér-
demjegyekkel torténd, a napi gyakorlatban szummativ értékelés helyett formativ, illetve
diagnosztikus értékelési szisztémat alakit ki,
értékelési gyakorlata alapvetéen kontextus-
hoz kotott, kertili a hagyomanyos szamonké-
rési formakat, helyettilk az egytittmtikodés
folyamatosan fenntarthato aktiv allapotara
épit?... Tartok téle, hogy nem konnyd.

Igazat adok azoknak, akik azt mondjak,

Milyen lesz a tdrgy stilya és al-
kupozicioja az iskolai tantdrgy-
Sfelosztdsi alkufolyamatban? Mi-
lyen a helyzete a mai magyar dl-

taldnos és kézépiskolai rend-

hogy egy tantargy sulyanak a megteremtésé-
hez, megdrzéséhez el kell tudnunk mondani,
hogy az adott tdrgyban mit €s hogyan lehet
teljesiteni, ez a teljesitmény miként vethetod
Ossze masok teljesitményeivel, illetve a sajat
korabbi produkcioval, hogyan mérhetd és
fejezhetd ki a tudas szintjében bekovetkezd
valtozds. Vannak-e, és milyen (standard)
eszkozeink vannak arra, hogy az adott tan-
targyban Gsszehasonlithassuk a tanuldi telje-
sitményeket, elkiilonitsiik és az érintettek
szamara megragadhatova tegyiik az ezt meg-
hatarozo teljesitményelemeket? Az eziranyu
elvaras rendre megfogalmazodik mind a
szakmai kozvélemény, mind az érintett tanu-
16k részérol.

A dramatikus nevelés értékelhetdségének
problémaja folyamatosan jelen van a szak-
mai kozbeszédben. Nemcsak nalunk. Szau-

szerben annak a tantdrgynar,
amelyik pedagogiai filozofidjd-
ndl fogva szakit a hagyomdnyos
ora- és tananyag-szervezeési for-
mdkkal, tananyagtartalmak he-
lyett készségfejlesztési tertiletek-
ben gondolkodik, az érdemje-
gyekkel tértend, a napi gyakor-
latban szummativ értékelés he-
lyett formativ, illetve diagnoszti-
kus értékelési szisztémdit alakit
ki, értekelesi gyakorlata alapve-
t6en kontextushoz kotott, kertili
a hagyomdnyos szdmonkéreési
Jormdkat, helyettiik az egytitt-
miikédes folyamatosan fenntart-
hato aktiv dllapotdra épit?...

der Erik cikkébdl kitetszik, hogy az angol dramapedagogus szakma is keresi ra a maga
valaszat. A mlvészeti targyakban nyujtott tanuldi teljesitmények mérése és értékelése
mindig is sok vitat valtott ki, és az iskolai munka napi gyakorlatdban a mai napig nincs
megnyugtaté médon megoldva (gondoljunk az ének, rajz és testnevelés osztalyzatokban
megjelend magatartas-elemekre).

Ugyanakkor az sem véletlen, hogy a kozoktatasi rendszerben hagyomanyosan jelen 1é-
v6 milvészeti targyaknak van mar kutatastorténetiik. Az ezzel foglalkozé szakemberek
hosszl ideje torekszenek arra, hogy megfogalmazzak e targyak tudomanyos érvényessé-
gl lefrasanak formait, ennek részeként elktilonitsék a tanuldi alkotoi teljesitményt befo-
lyasolo osszetevoket, és erre épiilden kialakitsak a teljesitményt leird standard értékelési
rendszeriiket. Mindez azt mondathatja, hogy a dramatikus nevelés teriiletén is sziikség és
lehetdség van arra, hogy a dramapedagdgiai szakma kialakitsa, illetve a jelenleginél pon-
tosabba tegye a sajat értékelési rendszerét, meghatarozza az értékelés szakmai-pedagdgi-
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ai szempontjait és felkészitse a hétkdznapokban dolgozd kollégakat ennek gyakorlati al-
kalmazasara.

Az alapfokt miivészeti iskolak 1étrejottével ez a folyamat is megerdsddni latszik. Az
onkéntes részvétel jobbara garantélja a pozitiv tanuldi viszonyulds meglétét, a szinpadi-
eléadoi alkotdtevékenység fejlesztésének pedagogiai célja pedig szakmai sziikséggé te-
szi a mind arnyaltabb és egzaktabb értékelési rendszer kialakitasat. Elengedhetetlen,
hogy a miivészeti iskolak szakmai mihelyeiben felhalmozddé eziranyt pedagogiai tu-
das beépiilhessen az altalanos és kozépiskolai drama és tanc tantargy (s a tobbi miivé-
szeti targy) miikodésébe. Hiszem azt, hogy ez a folyamat hasznara valik a magyar dra-
mapedagdgidnak mind a szakmai fejlédés, mind a dramatikus nevelés elfogadottsaga
szempontjabol.

Kotsis Ivan

tudds tanarok
tanar tudoésok

Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Miizeum konyveibdl
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Mi a muveltség?

A magyar iskolarendszer mai miikédeési zavarainak egyik jol
kitapinthato oka kétségkiviil a tananyag megértése koriil mutatkozo
deficit. (1) Tanitvanyaink sokszor nem igazdn értik, hogy mirdl van

$20 az ordn, nem tudjdk kévetni a gondolatmenetet, illetve az

valojaban nem érinti meg oket.

megértés elmaradasa lehet mani-

feszt vagy latens. Az elsd esetben

ez a hiany az iskolai teljesitmény-
ben is megmutatkozik. A tanulé mintegy
elvesziti a fonalat, a tananyag 0j elemeit
nem tudja mihez kapcsolni, és az igy ke-
letkez6 hatrany az id6vel egyre novekszik.
Az eredmény: rossz osztalyzatok, maga-
tartasi problémak, stulyosabb esetben bu-
kas, illetve lemorzsolodas.

Bar iskoldinkban a megértés manifeszt
hianya is egyre sulyosabb problémakat
okoz, talan ennél is nagyobb veszélyeket
rejt magaban az a jelenség, amikor a tanu-
16k latszolag tudjak az anyagot, egy mé-
lyebb értelemben azonban nem értik, amit
tudnak, és a megértésnek ez a rejtett hia-
nya nagyon sokszor észrevétlen marad.
Talan nem tulzas azt allitani, hogy az
egyik legfontosabb dolog, amit tanitva-
nyaink az iskoldban megtanulnak, éppen a
tudas szimulalasa, azaz annak hatékony el-
titkolasa — sokszor természetesen sajat ma-
guk eldtt is —, hogy iskolai tudasuk volta-
képpen altudas.

Az éltudas egyik formdja a tétlen tudas:
tudjak, hogy ki volt a ,,niklai remete”, de
nem sokat tudnak kezdeni ezzel a tudasuk-
kal, ha semmit sem tudnak Niklarél, Ber-
zsenyi életérdl, arrél, hogy miért volt ,re-
mete” stb. Ennek bizonyos értelemben az
ellentéte a ritudlis tudas: ismerik és alkal-
mazzak a masodfoku egyenlet megoldo-
képletét, de kdzben kevés fogalmuk van
arr6l, hogy mi is az a masodfoku egyenlet,
hogy mire megy ki a jaték az egyenlet
megoldasa soran, ezért aztan példaul nem
tudnak adott esetben egyszeriibb megolda-
sokat alkalmazni. Gyakran sajatos kettds
tudasrol beszélhetiink: az iskolaban szer-
zett ismereteket a tanulé fenntartja az isko-

la szamara, ezek mintegy érintetleniil
hagyjak a mindennapi életben alkalmazott
naiv elgondolasokat. Az emberi cselekede-
tekrdl szerzett tudas pedig sokszor idegen
tudads marad: a tanuldk ilyenkor megje-
gyeznek egy torténetet, de mivel nem értik
a szereplOk igazi motivumait, mindez csak
iires sz0, ami semmirdl sem szol.

A meggértés hianya ilyen esetekben csak
akkor leplezddik le, amikor 0j, szokatlan
kontextusban kellene alkalmazni az isko-
lai ismereteket. Ez tortént példaul az IEA
harmadik nemzetk6zi matematikai és ter-
mészettudomanyos felmérésén 1995-ben.
Itt a magyar tanulok a hagyomanyos, isko-
las jellegli természettudomanyos feladatok
megoldasaban viszonylag jol, a szokatlan,
gyakorlatorientalt feladatok megoldasaban
viszont nagyon gyengén szerepeltek. De
ezt mutatjak a sokat emlegetett PISA-vizs-
galat magyar eredményei is, hiszen itt is
olyan feladatokat kellett megoldaniuk a ta-
nuloknak, amelyek radikalisan elszakad-
tak a megszokott iskolai kontextustdl.
Ezek az eredmények foleg azért elgondol-
kodtatéak, mert nehezen egyeztethetdek
Ossze az osztalyzatokkal, illetve a tovabb-
tanuldsi aranyokkal, azaz azt mutatjak,
hogy ami a szokasos iskolai vizsgalatokon
valddi tudasnak latszik, az a kozelebbi
megméretéskor konnyilinek taldltatik.

Mit jelent megérteni? A megértés meg-
értésében talan segit a kognitiv séma nagy
heurisztikus értékkel biré fogalma. Mind-
az, amit a vilagrol tudunk, kognitiv sémak-
ba rendezddik elménkben. Tudasunk sé-
matermészeti. Mit jelent ez? Ulric Nei-
sser megvilagitdo megfogalmazasa (2) sze-
Ha tudom, hogy nincsen rozsa tovis nél-
kiil, ez a tudasom mindig mikoédésbe 1€p,
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amikor meg kell fognom egy szal rozsat:
eldre feltételezem, hogy tiiskéket fogok ta-
pasztalni, és mind latasomat, mind tapinta-
somat ugy fogom iranyitani, hogy a lehetd
legpontosabban felderitsem e tiiskék he-
lyét és veszélyességi fokat. Neisser ezt a
sémafogalmat elsésorban az észlelés vo-
natkozasaban fejtette ki, de nem zarta ki a
tagabb értelmezés lehetdségét. Valoban, a
rozsardl szo616 tudasunk éppugy életbe 1€p-
het akkor is, ha csak olvasunk rola (példa-
ul arrél, hogy egy legény vadrdozsat lat a
réten, és le akarja tépni). Feltételezzik,
hogy sz6 lesz a tovisekrdl is, és ez az anti-
cipacido meghatarozza a tovabbi olvasast:
varjuk és keresstik az erre utalo jeleket.
Bizonyos kulcsinformaciok sémakat hiv-
nak be a rovid tava memoriaba, és a tovab-
bi informaciofelvételt mar ezek a sémak
szabalyozzak. A megfeleld séma aktivala-
saval elemi szinten létrejott a megértés.

A vilag dolgai el6tt altalaban nem 4al-
lunk értetlentil. A rozsaszirmokat latva és
édes illatukat belélegezve tudjuk, hogy ro-
zsaval van dolgunk, ¢és kozvetleniil, min-
den kovetkeztetés nélkil tudjuk azt is,
hogy tliskék vannak a szaran. Ha latunk
egy utcan halé embert, megértjiik, hogy 6
egy hajléktalan, és a kozvetleniil adott in-
formacié automatikusan kiegésziil azzal a
tudassal, amelyet a hajléktalan sémaja tar-
talmaz: valdsziniileg régdta nem mosdott,
éhes, veszélyben van stb. Ha viszont ez az
ember varatlanul felall, eléveszi a bank-
kartyajat, és pénzt vesz fel egy kozeli au-
tomatabdl, értetlenkedni kezdiink, elmarad
az automatikus megértés, mert nincs olyan
sémank, amely egyszerre tartalmazna az
ellentmond6 mozzanatokat.

Szigortian véve megérteni csak jeleket
lehet, hiszen a megértés azt jelenti, hogy
tallépiink az adott informéacion: tébbet ta-
pasztalunk annal, amit érzékszerveink fel-
fognak. Amit észleliink, az valami masra
utal, mint ami 6 maga, igy jelnek tekinthe-
t6. Az esetek jelentds részében azonban ez
a felfogas erdltetettnek tinik. Amikor at-
megyiink az tton, és halljuk, hogy egy au-
t6 kozeledik, mondhatjuk, hogy a zaj jel,
amely a kozeledd autdt jelenti. Valojaban
azonban egyaltalan nem észleljiik a jel-

komplexumot, ez csak utélagos magyaraz-
kodas. Amit észleliink, az maga a veszély,
amelyet a kozeledé auté okoz. Es mi a
helyzet egy gunyos mosollyal? Kozvetle-
niil tapasztaljuk fonokiink megvetését an-
nak minden bénit6 hatasaval, mégis: a gu-
nyos mosolyt hajlamosabbak vagyunk jel-
nek tartani, mint az autd robajat az elobb.
Miért? Talan csak azért, mert a pszicholo-
gusok leirtak a nem verbalis kommunika-
cio szabalyszerliségeit. Am a detektivtii-
kor mogott figyeld pszicholdogus viszonya
egészen mas a gunyos mosolyhoz, mint a
miénk a kommunikacids helyzet kdzepén.
Az 6 megértése nem kozvetlen: neki don-
tenie kell arrdl, hogy mit jelent a mosoly,
és éppen ezzel a reflexidval teszi jellé.
Amikor a jeleket mint jeleket értjiikk meg,
akkor egyszerre tobb alternativ séma akti-
valédik legalabbis abban az értelemben,
hogy az eldtérbe nyomuld jelentést nem
tekintjiik teljesen bizonyosnak. Ilyenkor
mérlegelni kell a felmeriilé sémak (azaz
jelentések) kozott, és ezt a mérlegelést ne-
vezzilk értelmezésnek.

Ezek az értelmezések részben a minden-
napi élethez kotédnek. Aki megértette (va-
lamelyest) az elektromossagtant, az nem
jon zavarba, ha 0j villanykapcsolot kell
felszerelnie, mert a torott régi kapcsold
alatt feltarulo latvany alapjan értelmezni
tudja a helyzetet. Mar nehezebben leirhato
egy politikai dontési helyzet értelmezése,
hiszen itt lehet, hogy az allampolgari €s
tarsadalmi ismeretek kinalnak megfeleld
értelmezési sémakat, de lehet, hogy adott
esetben torténelmi analdgiak vagy éppen
szépirodalmi miivek, filmek sietnek a se-
gitségiinkre. (Nem is beszélve egy kornye-
zetpolitikai probléma értelmezésérol, ahol
nagyon is jol jonnek a természettudoma-
nyos és technoldgiai ismeretek a felelds al-
lampolgari dontés meghozatalahoz.) A
mindennapi életben eléforduld értelmezési
helyzetek is igen nagy részben szovegek-
hez kotddnek. Ritkdn van dolgunk a torott
villanykapcsolohoz hasonlé nyers tények-
kel, s6t még ilyen esetekben is elokeriilhet
egy leiras, amelyet ott helyben meg kell
érteni, hogy a dolgot magat értelmezni
tudjuk. Az esetek tobbségében hasznalati
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utasitasok, technoldgiai leirasok, menet-
rendek, feliratok, ikonikus utmutatasok és
nem utolsésorban médiaszévegek kozveti-
tésével tudjuk egyaltalan megkozeliteni a
valosagos helyzeteket.

Még inkabb igy all a helyzet akkor, ami-
kor a vilag értelmezése nem kotodik ilyen
kozvetleniil a mindennapisaghoz. Az isko-
lai tudas ugyanis semmiképpen nem pusz-
tan arra szolgal, hogy a hétkoznapokban
alkalmazhato legyen. Nem kis részben
azért jarunk iskolaba, hogy megtanuljuk
értelmezni a hagyomany szovegeit, a mii-
vészi alkotasokat €s végsé soron Gnma-
gunkat. Barminek az értelmezésérdl van is
azonban sz06 — a torott villanykapcsoldtol a
szimbolista lirdig —, mindenképpen igaz,

nek — ezeknek a sémaknak a ,,jatékba ho-
zasaval” probaljak meg tobb-kevesebb si-
kerrel értelmezni. Ha az oktatds erre az
alapvetd folyamatra nincs tekintettel, ak-
kor vagy nem jon létre a megértés, vagy
félreértések keletkeznek. Mindkét anoma-
lia rejtve maradhat, ha a tanuldk szovegek
— szobeli vagy irasbeli — tigyes reproduka-
lasaval a tudas latszatat tudjak kelteni. Ma
az iskola jorészt szovegeket és adatokat ta-
nit, és az Osszefliggd szovegek megtanita-
sa sokszor csak mnemotechnikai eszkoz,
amely az adatok bevésését segiti. A sz0-
vegtanitas és -tanulas azonban leginkabb a
megértési zavarok elleplezése terén bizo-
nyul hatékony stratégidnak — mind a tanar,
mind a tanuld részérdl.

hogy a technika, az
értelmezés algorit-
musa mindig csak az
egyik, ¢és legtobbszor
a kevésbé fontos ré-
sze a torténetnek. A
dolog masik része a
kognitiv sémak gaz-
dagsaga és differen-
cidltsaga, azaz az is-
meretek — de a meg-
értett és sémakba
szervez6dott ismere-
tek — interpretativ

Tanitvdanyaink legalapvetobb se-
mdi otthon, a kortdrscsoportban,
a média virtudlis tereben alakul-
nak ki, és az iskolaban tanult
anyagot — mdst nem tehetnek -
ezeknek a semdknak a ,jdatékba
hozdsdval” probdljdk meg t6bb-
kevesebb sikerrel értelmezni. Ha
az oktatds erre az alapuvetd folya-
matra nincs tekintettel, akkor
vagy nem jon létre a megertes,
vagy félreértések keletkeznek.

Ez az a pont a mai
oktatasban, ahol a
legvilagosabban
megmutatkozik a
fordulat sziikségessé-
ge: a szovegtanitasrol
at kell térni a szoveg-
értelmez¢€s tanitasara.
A szovegértelmezés
ebben a feladatkijelo-
lIésben egyszerre esz-
koz és cél: az iskolai
értelmezési folyama-
tok részben a tan-

P

ereje. Az iskolai ta-
nulds soran mutatkoz6 megértéshiany te-
hat a vilagértelmezés zavaraiban bosszulja
meg magat.

Az iskolai tananyag megértése a fentiek
értelmében a vilag és onmagunk értelme-
z¢ését segiti, sot annak nélkiilozhetetlen
eléfeltétele. De milyen eldfeltételei van-
nak az iskolai megértésnek? A tananyag
értelmezése is csak a tanuld megel6z6 tu-
dasanak bazisan, meglévd kognitiv sémai-
nak — ha tetszik, el6itéleteinek — aktiv fel-
hasznalasaval mehet végbe. Tévedés lenne
azt hinni, hogy ez a megel6z6 tudds min-
denestiil az iskolaban, a korabbi tanulma-
nyok soran alakult ki. A helyzet pontosan
az ellenkezdje: tanitvanyaink legalapve-
tébb sémai otthon, a kortarscsoportban, a
média virtualis terében alakulnak ki, €s az
iskoldban tanult anyagot — mast nem tehet-

anyag jobb, mélyebb
megértését célozzak, részben azonban az is-
meretek alkalmazasat jelentik Uj helyzetek
és szovegek értelmezésére, ami voltakép-
pen a tanitas elsddleges célja.

Mindez pedagodgiai feladatként is meg-
fogalmazhatd. Olyan helyzeteket kell te-
remteni a tanoran, amelyekben miikodésbe
1épnek a tanulok — a tananyag szempontja-
bdl relevans — eldzetes ismeretei, kognitiv
sémai, elobitéletei, ezek felszinre keriilnek
és ,,0sszelitkoznek”, ,reakcioba Iépnek”
egymassal, a szovegekkel és a tanari in-
terpretacioval. Egyszertibb szavakkal: be-
szélgetni kell a szovegekrol.

Az a kdvetelmény, hogy a tanuldok meg-
el6z06 tudasa aktiv szerepet jatsszék az is-
kolai megismerési folyamatokban, termé-
szetesen azt is feltételezi, hogy ez a meg-
el6z6 tudas az egyes tanulok esetében na-
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gyon kiilonb6zd lehet, sét bizonyos érte-
lemben mindenkinél teljesen egyedi tudas-
konstrukciokrdl beszélhetiink. Olyan pe-
dagogiai stratégiakat kell tehat keresntink
és alkalmaznunk, amelyekben ez az egye-
diség feltarulhat és tevékennyé valhat.
Masfeldl azonban a fiatalok ismeretei, ér-
tékitéletei, attitlidjei, reagalasi mintai két-
ségkiviil mutatnak bizonyos kozos kultu-
ralis jegyeket is, amelyeket ifjusagi kultu-
ranak nevezhetiink. Ezek a kulturalis min-
tazatok természetesen regulald szerepet
jatszanak abban, ahogyan tanitvanyaink a
tananyagot €s a vilagot értelmezik, ezért
kituntetett szerepet kell jatszaniuk az isko-
lai tanulds szabalyozasaban is.

Az ,,ifjiséagi kultirat” persze nem sza-
bad romantikus méodon a fiatalok spontan
kulturateremtd tevékenységének eredmé-
nyeként felfogni. Létrejottében és alakula-
saban kiemelkedd szerepe van az elektro-
nikus médianak (és persze a nyomtatott
sajtonak is), amely sokszor merdben iizle-
ti szempontok altal vezérelve termeli és
terjeszti nagy hatékonysaggal az idealokat,
értékorientaciokat és vilagértelmezési sé-
makat. Leegyszertiisités volna azonban az
ellenkez6 véglet is, ha a fiatal generacidt
egy tudatos és piacorientalt manipulacid
passziv aldozatanak tekintenénk. Latni
kell, hogy az ifjusagi kultura tavolrél sem
egységes, szubkulturakra bomlik, és a kii-
16nb6z6 kortarscsoportok kiilonb6zd mo-
dokon dolgozzak fel — értelmezik — a mé-
dia altal kozvetitett hatasokat, mikdzben a
globalis média meghatarozd és bizonyos
fokig uniformizald hatasa aligha vitathato.

Mindez nem kevesebbet jelent, mint
hogy a média altal kozvetitett kultara he-
lyet kovetel maganak az iskolai oktatas-
ban. A tatarjarasrol szold szovegek értel-
mezése — és ebbdl a szempontbol kézom-
bos, hogy magardl Rogerius mesterrdl
van-e sz0 vagy a tankonyv szovegérol,
vagy akar a tanar szobeli elbeszélésérdl —
természetes modon hivja elé azokat a sé-
makat, amelyek a habortrél, a kegyetlen-
ségrol, a hiiségrol és az arulasrdl, a ,,minél
rosszabb, annal jobb” elvérdl a gyerekek-
ben mindenekel6tt médiaélmények hatasa-
ra kialakultak. Természetes modon tudniil-

lik akkor, ha valdban értelmezési folyama-
tok zajlanak a tanéran, és azt nem helyet-
tesiti a tananyag leaddsa. Megérteni a ta-
tarjarast — vagy barmit — csak gy lehet, ha
megel6z6 tudasunk mint az informa-
ciofelvétel szabalyozoja — mint anticipacio
és felderitési terv — miikodésbe 1ép. Es ha
azt akarjuk, hogy tanitvanyaink ne a ,Csil-
lagok habortja’ mintajara képzeljék el a
tatarjarast, akkor — taldn paradox médon —
éppenséggel reflektalni kell erre a tapasz-
talatra, azaz tudatos szovegértelmezésre
van sziikség.

Elvétjiik azonban a dolgot, ha a tomeg-
kultirat olyan kockacukornak tekintjiik,
amelyre ra kell csepegtetni a magas mu-
veltség keser(i cseppjeit, hogy az a fiata-
loknak beadhatd legyen. A tanar nem
misszionarius, aki ugy prébalja fogyaszt-
hatova tenni a keresztény tanitasokat,
hogy analégiakat keres és talal a vadak hi-
edelmei és sajat kedvenc vallasa kozott. A
média kultardja a mi kultarank. Tetszik
vagy nem tetszik, nyakig benne allunk. Es
ezzel nemcsak azt akarom mondani, hogy
este a faradt testnek és szellemnek tett en-
gedményként mi is a ,Baratok kozt’, a
foci-vébé vagy éppen ,A nagy O’ fordula-
taira figyeltink, hanem azt is, hogy magat
a klasszikus kulturat is olyan horizonton
értelmezziik, amely bdven magan viseli a
modern média keze nyomat. Mert nem is
lehet ez masképp. Az ifjusag és a pedagd-
gusok kozotti kulturalis szakadék talan
nem is olyan mély, mint azt a tantervek
sejtetik. A 21. szazad gyermekei vagyunk,
ha az 6tvenhez kozelitink is. Prébaljuk
csak meg Ujraolvasni ifjukorunk szeretett
Jokai-regényeit! Talan nagyobb megértés-
sel lennénk ,Az arany ember’-rel kiiszko-
do 13 évesek értelmetlen szenvedése irant.
Amikor a kreativ magyartanar — valdsagos
példa — Monika-show-ba invitalja Anna
Kareninat a 11. c-be, nem azért illeti dicsé-
ret, mert az antropolégus szorgalmaval el-
sajatitotta a ,,populéz” nyelvet, hanem
mert elég bator volt ahhoz, hogy sajat kul-
tarajanak egy rejtett rétegét szohoz juttas-
sa az iskolai szituacioban.

De az 6sszefliggés forditva is igaz. A t6-
megkultira az eurdpai kulturdlis tradicid
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szerves része. Beldle ndtt, mint fatdrzsbol
gydnge aga. Es nemcsak a kifejezett ana-
logiakra gondolok, hogy mit készonhet a
,Matrix’ Platonnak vagy Columbo Shake-
speare-nek (3), hanem a motivumok, cse-
lekményszovési sémak, karakterek és uta-
lasok finom rendszerére, amelyek lehetévé
teszik, hogy az egyik kodrendszerben
szerzett jartassag felhasznalhato legyen a
masik kodrendszer értelmezésekor.

Es éppen err6l van sz6. Amikor pedago-
gusként a hagyomany kozvetitésére vallal-
kozunk, nem az a célunk, hogy tanitvanya-
inkat kiragadjuk a pogany vallasok tévely-
géseibol, és megnyissuk eldttiik a valddi
miveltség paradicsomanak kapuit, hanem
az, hogy segitsiik 6ket jobban érteni €s kriti-
kailag értelmezni a sajat vildgukat. Ami
egyben — szdgezziik le ismét — a mi sajat vi-
lagunk is. Kritikai értelmezésr6l beszélek,
azaz tavol all télem a médiakultura idealiza-
lasa. Tanitvanyaink észrevétleniil szociali-
zalddnak bele egy olyan vilagba, ahol kéz-
nél vannak a valaszok, mert a probléma-
helyzeteket mar eldre értelmezték szamukra
a média leegyszer(sitd narrativai. Ahol tehat
észre sem veszik, hogy méasok dontenek he-
lyettiik, €s védtelenek maradnak mindenféle
manipulativ tendenciaval szemben.

A manipulacioval szembeni védekezés
egyetlen lehet6sége a tavolsagtartod értel-
mezés. Ez viszont csak ugy lehetséges, ha
értelmezési sémak gazdag készletével ren-
delkeziink, azaz tudjuk és atéljikk, hogy
masként is lehet latni a dolgokat, mint
ahogy azt egy-egy adott esetben masok be-
mutatjak nekiink. Es vajon nem ez-e a mii-
veltség? Nem szovegek ismerete — hogy
tehat fel tudjuk mondani a tatarjarasrol
sz0l6 leckét —, hanem a szovegértelmezés
képessége, azaz az a képesség, hogy sze-
mélyes és kritikai interpretaciokat tudunk
kifejleszteni mind a hagyomany szovegei-
rél, mind a kornyezetiinket alkot6 széveg-
vilag elemeirdl.

Talan nem kell kiilon hangsulyozni,
hogy amikor itt képességrol beszélek, ak-
kor azt nem az ismeretekkel allitom szem-
be egy régen tlhaladott dichotomia jegyé-
ben. A képesség ebben az Osszefliggésben
csak annyit jelent, hogy megértett és ezért

alkalmazhato tudas. Hogy ezt még jobban
alahuzzuk, érdemes felidézni a hermeneuti-
ka egyik 6satyjanak, Szent Agostonnak a
nevezetes szavait arrol, mi sziikséges a
Szentiras értelmezéséhez. ,, Az istenféld
ember gondosan kutatja a Szentirasban Is-
ten akaratat. A jamborsag teszi kezessé,
hogy ne lelje kedvét a versengésben; nyelv-
ismeret vértezi fel, hogy ne akadalyozzak
az ismeretlen szavak és kifejezésmodok;
meger6sodott a sziikséges dolgok tudasa
altal is, hogy el ne vétse jelentésiiket és ter-
mészetiiket, ha hasonlat gyanant alkalmaz-
zak Oket, mikdzben segitségére van a kéz-
iratok megbizhatosaga is, amelyrdl a hoz-
zaért6 ¢€s gondos javitas gondoskodott.” (4)
Amit Agoston a Szentiras értelmezésérol
mond, tartalmazza mindazokat a mavelt-
ségelemeket, amelyek a mindennapi élet
hermeneutikajaban is szerepet jatszanak.
Ami a nyelvismeretet illeti, az nemcsak sz6
szerint, mint az idegen nyelvek ismerete
érthetd, hanem tagabban vonatkoztathatd
mindazoknak a szimbdlumrendszereknek
az ismeretére, amelyek a legkiilonbdzobb
szovegtipusok — beleértve a nem nyelvi jel-
legli koherens jelegyiitteseket is — értelme-
zéséhez sziikségesek. A ,,sziikséges dolgok
ismerete” pedig valojaban a targyi tudasra
utal: de nem mint dnmagéért reprodukalan-
do ismerethalmazra, hanem mint az értel-
mez6 munka sziikséges feltételére, azaz
mint sémak gazdag rendszerére.

_ Erdekes kérdéseket vet fel azonban
Agoston kezdd mondata is. Mindjart az
elején leszogezi ugyanis — €s ez a gondolat
végigvonul ,A keresztény tanitasrol’ c.
mivon —, hogy ,,az istenfélé ember” nem
akarmit, hanem ,.Isten akaratat” kutatja a
Szentirasban. Nyilvan erre utal a jambor-
sag (pietas) kovetelményével is, amely a
versenggstol (certamen), azaz az Oncéla
szofisztikatol 6vja meg a hivot. Természe-
tesen tovabbra sem a keresztény elkotele-
zettség az érdekes elemzéstink szempont-
jabol. De vajon nem Ugy van-e minden
szovegértelmezes esetében, hogy értékek
altal meghatarozottan nem akarmit, hanem
mindig valamit keresiink és talalunk meg a
szovegekben. Vajon nem értjiikk-e bele a
miveltség fogalmaba azt is, hogy bizo-
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nyos értékek mellett elkotelezettek va-
gyunk, és ezek az értékek elkeriilhetetle-
niil meghatarozzak mindenkori értelmezé-
si horizontunkat?

A miveltség gerincét persze mindenkor a
,,Cognitio rerum necessarium”, a sziikséges
dolgok ismerete alkotta. De meghatarozha-
td-e, és mi modon, hogy melyek a sziikséges
dolgok? Ez a kérdés all napjaink kdzokta-
tas-politikai vitainak kézéppontjaban és ira-
som csak e kérdés vilagosabb felvetéséhez
kivant hozzajarulni.
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Knausz Imre

»Adult Learners’ Week” a vilagban

A vilagon az elsd Felndit Tanulok Hetéet a nyolcvanas évek vegén
rendeziék az Egyesiilt Allamokban az Amerikai ORtatdsfejlesztesi
Szovetség (AAAE) (1) jovoltabol, de az Irds és Olvasds Nemzetkozi
Napijdt (ILD), amely azota is a vildg szdamos orszdgdban a Felnott

Tanulok Hetének kézéppontjaban dll, mdr 1967-ben iinnepelték elso
alkalommall.

z Egyesiilt Allamokban a rendez-

vénysorozat reprezentativ esemé-

nye a ,,Kongresszusi Villasreggeli”
volt, amelynek kdzéppontjaban itt is a je-
lentds eredményeket felmutatd, felnétt ko-
ra, aktiv tanuldk alltak, oket lattak vendé-
giil a kormany tagjai. A nagy erkolcsi elis-
meréssel jaro meghivas jelképezi az allami
szerepvallalast, és a rendezvényt a koz-
életben a lehetd legmagasabb szintre eme-
li. Ami els6sorban megkiilonbozteti a ten-
geren tul zajlé tinnepet az eurdpai kezde-
ményezésektdl, az a profitorientalt, szol-
galtatd szektor lényegesen nagyobb mérté-
ki részvétele. Az AAAE a rendezvényso-
rozat kapcsan nem miikodik szorosan
egylitt az UNESCO-val mint a nemzetko-
zi program elsddleges létrehozojaval és
mikodtetdjével.

A fontos eurdpai csomdpont a rendez-
vénysorozat életében a NIACE altal 2000
majusaban dsszehivott, szélesen reprezen-
talt nemzetk6zi konferencia volt, melyen
az eddig torténteket Osszegezték és 1ij tav-
latok kialakitasaval foglalkoztak. A vilag
minden t4jardl érkeztek ide felndttképzési

szakemberek, Dél-Afrikatdl Svédorszagig,
orszaguk — egymastol igen eltérd — feln6tt-
oktatasi problémaival, a mar tapasztalattal
rendelkezé orszagok eredményeire sza-
mitva. Az itt zajlé tapasztalatcserének és
innovativ munkanak az egyik legkézzel-
foghatobb eredménye a ,,The Learnings
Festivals Guide”, mely alcime szerint
nemzetkozi egytittmiikodés keretében 16t-
rehozott kommunikacios eszkoz a Feln6tt
Tanulok Nemzetko6zi Hetének elémozdita-
sara. Az angol nyelvli megjelenéssel egy
idoben a kiadvany elérhetévé valt német,
francia és spanyol nyelven is, azéta tobb
orszag sajat anyanyelvén is kozreadta. Az
alig harminc oldalas — az UNESCO jévol-
tabol fotokkal diszitett — flizet kilenc téma-
korben targyalja a megrendezéssel kapcso-
latos legfontosabb tudnivaldkat. Vazlat
jellegi szemlélete altal valdban csak a leg-
fontosabb elméleti alapokat 6sszegzi, s eh-
hez minden orszag szamara nyitott a ren-
dezvény arculatanak, fo tematikai vonala-
nak, még — bizonyos értelmezési hatarok
kozott — a programsorozat nevének meg-
hatarozésa is.
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A Tanulds Unnepének megkozelités-
moddja orszagonként a legfobb oktatasi
problémak fiiggvényében valtozik, meg-
tartva a kdzds meghataroz6 alapelveket és
elemeket. Az Utmutatd a kovetkezoket
ajanlja megfontolasra:

— Rendezvények, események. A rendez-
vények alapcéljai, a célcsoport meghataro-
zasa és a modszerek kivalasztasara vonat-
koz6 ajanlasok.

— Média. A megfelel6 médiumok kiva-
lasztasara és a hatékony megszolitasra
nyujthatoé tanacsok nagyon révid Osszeg-
zése. Ez a fejezet az Utmutato egyik gyen-
ge pontjanak tekinthetd, mivel az egyik
legnehezebb szervezési kérdést csak nagy
altalanossagban targyalja, rendszertelentil
kiragadott példakkal. A felndttoktatas a
legtobb orszagban nem tartozik a média
elsddleges témai kozé, s az irott és elektro-
nikus sajté képviseldinek meggy6zése sok
erofeszitést igényl6 szakmai feladat. A ki-
advanynak ezt a hianyossagat probalta ké-
s6bb a NIACE pdtolni, amikor terjeszteni
kezdte a brit illetdségii ,,The Media Trust”
nevet viseld, non-profit szervezeti kom-
munikacidval foglalkozé szervezet fiize-
tét, a médidra vonatkozd tippjeivel.

— A tanulok hangja. A példaképiil allitott
sikeres felndtt tanuldok altal kozvetitett
tizenet fontossaga €s az erre vonatkozo ja-
vaslatok.

— Reklam. A reklamanyagokra mint a ha-
tékonysag novelésére és az tinnep szinesitd
elemeire vonatkozd otletek. Itt keriil sor a
vizualis PR-eszk6zok szambavételére is.

— Partneri egyiittmiikodeés. Az egyiitt-
mikodés hasznanak, a lehetséges partne-
rek tipusainak, meggydzésének és az on-
kéntes munkanak a targyalasa.

— Informdcios telefonszolgalat. A felnétt
tanuléi forrévonal miikodtetésének kérdé-
sei és informacios adatbankjanak létreho-
zasa a fejezet témaja.

— Szponzordlds. Az anyagi €s természet-
beni tamogatasok megszerzésére iranyuld
javaslatok dsszegzése.

— Ertékelés. A megfigyelési mutatok és
eszkozok meghatarozasa.

A kiadvany tartalmaz tovabbi kapcsolat-
felvételi lehetdségeket, illetve a szerkesz-

tésben kozremiikodd nemzetk6zi munka-
csoport célul tiizte ki a folyamatos otlet-
borze, tapasztalatcsere €s kommunikacio
fenntartasat, hiszen az Utmutato csak az
els6 1épés volt a kozos erdfeszitések tamo-
gatasa érdekében. Az ,,Adult Learning
Australia” munkacsoportja vallalta, hogy
l1étrehozza és miikodteti az erre a célra 1ét-
rehozott internetes forumot, melyen barki
segitséget, informacidt kérhet, vagy meg-
oszthatja véleményét, javaslatat.

Az altalanos nemzetkozi program utolsé
eseménye, a Felndtt Tanulok Nemzetkozi
Hete 2000-ben a Hannoveri Expon kertilt
sorra, azaz olyan vilagszinti esemény kere-
tén beliil, melynek alapgondolata megegye-
zik az tinnep elsddleges céljaival. A , Tanuld
tarsadalom épitése — Tudas, informacié és
emberi fejlodés’ cimmel rendezték meg az
Egyesiilt Nemzetek a VII. szamt1 Globalis
Parbeszédet szeptember 6. és 8. kozott. A
zar6 nap végeén a ,,Platform a jovoért” elne-
vezésii rendezvény adott helyet az ,,Iras és
Olvasas Nemzetkozi Napjanak”, valamint a
Felnodtt Tanulok Nemzetkozi Hete elindita-
sanak. Az UNESCO fotitkara, Kodchiro
Matsuura beszédében felhivta az ENSZ-f6-
titkar, Kofi Annan figyelmét arra, hogy se-
gitse el valamennyi tagallam csatlakozasat
az lnnephez, s felkérte azon orszagokat,
melyek mar tapasztalattal rendelkeznek a
rendezvénysorozat lebonyolitasdban, hogy a
szervezeten keresztiil segitsék eld a tapasz-
talatok és informaciok kozzétételét.

Nemzetkozi attekintés

A kovetkezokben a nemzetkdzi munka-
ban részt vevo orszagok keriilnek bemuta-
tasra, a felsorolas szempontjabol teljesség-
gel (2002-es allapot). Eléfordul, hogy né-
hany érdekelt nem-kormanyzati szervezet
kizardlag kozvetlen, szakmai kornyezeté-
ben valdsitotta meg a kampanyt. Ennek el-
lenére fontos, hogy megemlitsiik Oket, s
igy lathatéva valjon az a meglepd méretii
halozat, mely a programsorozat torekvése-
it magaénak vallja. Mindannyiukban ko-
z0s azonban, hogy felvették a kapcsolatot
az UNESCO illetékes titkarsagaval, s ada-
taikat ezuton tették hozzaférhetdvé.
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Ausztralia uttéroként megszerzett ta-
pasztalatait mar a 2000-ben lezajlott nem-
zetkozi konferencidn is igen értékesnek
itélték a résztvevok. Nem véletlen, hogy
6k vallaltak a mar emlitett elektronikus fo-
rum és levelezdlista fenntartasat is. Az
»Adult Learning Australia” intézete 1995
ota koordinalja az egyre szélesebb kori
feladatokat. Rendezvénysorozatuk kiilon-
leges arculatat az adja, hogy figyelmet for-
ditanak minden népcsoport és kulturalis
kozosség bevonasara. Ennek érdekében
szervezési struktirajuk is egy jol miikodo
harmas tagoltsagon alapszik — nemzeti, ré-
gidk, illetve varosok szintjén mikédd és
kis, helyi rétegekben mozgo, egymasnak
mellé- és folérendelt viszonyban. Elsddle-
ges céljuk az orszagszerte zajld felndttok-
tatasi lehetdségek bemutatdsa, legyen az
iras- és olvasas-oktatas, szakmai tanfo-
lyam, idéseknek sz6l6 Internet-hasznalati
tanfolyam. Nagy figyelmet forditanak a
kiilonboz6 kommunikacios rendszerek és
eszkdzok hasznalatanak oktatasara, mivel
az orszag méretébdl is addodoan a tavokta-
tas jelentds szerephez jut. 2001-ben a jel-
mondat is ezt tAmasztotta ald, ,,Vegytik fel
a kapcsolatot”. Unnepiiknek minden év-
ben szerves része a dijatadasi ceremonia,
ahol az oktatasi miniszter adja at a felndtt
tanuloi elismeréseket. Egyik legsajatosabb
programjuk a bevandorolt népcsoportok
kulturajanak integralasa az ausztralok
mindennapi életébe. Kiilonbozd, orsza-
gukra jellemz6 tevékenységeket elsajatito,
gyakorlati tanfolyamok megtartasara kérik
fel a betelepiilteket, igy kertilt sor példaul
olasz szarmazast mesteremberek tésztaké-
szit§ tanfolyamara is Nyugat-Ausztralia-
ban. Foékoordinatoruk, John Cross 2002-
ben az Eurdpai Feln6ttképzési Tarsasag
konferenciajan Budapesten jart, ahol alka-
lom nyilt arra is, hogy konzultaljon az
MNT képviseldivel.

Ausztria 1999-ben csatlakozott a kezde-
ményezeshez, s sajatos oktatas- és human-
politikajanak koszonhetéen nem a civil
szektor inditotta be a programsorozatokat.
Az Oktatasi, Tudomanyos és Kulturalis
Minisztérium a o rendez6 a kezdetektdl,
de az oktatasi teriilet igen sok képviseldje

csatlakozott hozza. Az 1999-es statisztika
szerint 289 intézmény csaknem 400 prog-
ramot szervezett, mintegy 60 000 fot meg-
mozgatva. (2) Témaik altalanosak. 2001-
ben a felndttoktatasi informaciok terjesz-
tésének modozatai alltak a kézéppontban,
tavaly pedig nem 06nallé targykorrel, ha-
nem az ,,Idegen Nyelvek Eurépai Evéhez”
illeszkedve szervezték akcidikat.

Belgium flamand teriiletein a Flamand
Ko6zosség Minisztériumanak Felnottokta-
tasi Foosztalya mar az 1970-es években
rendszeres kampanyokat tartott a nem for-
malis oktatasban val6 részvétel novelése
érdekében. Ekkor hoztak 1étre egy olyan
telefonvonalat, melyen az alfabétizacids
programrdl nyujtottak felvilagositast, s
amelybdl késébb kialakult a Felndtt Tanu-
16k Hetének ugynevezett forrddrotja.
1996-ban a mar megkezdett munkéhoz
kapcsolddott a Flamand Felndttoktatasi
Centrum mint kormanyzaton kiviili szer-
vezet, és meghonositotta a nemzetkozi tin-
nepet, ,,Ragadd meg az alkalmat!” jelmon-
dattal. Szervezésiikben igen céltudatosak,
programjaik megtervezésekor nagymér-
tékben szem elott tartjak a célcsoport igé-
nyeit, igy 2000-es programjaikat 6sszeko-
totték egy nagyszabasu, a felndttkori tanu-
last felméré kérddives kutatassal is, me-
lyet a kormanyzati szektor is fontos forras-
ként hasznalt a felnéttképzés-politika fej-
lesztéséhez.

Botswanaban 1998-ban az UNESCO el-
nokének latogatasa nyitotta meg az elsd
rendezvénysorozatot, amelynek programja-
in akkor még csak 200 tanuld vett részt. Ha-
rom évvel késdbb, a Nemzeti Felnottoktata-
si Tarsasadg (3) és két minisztérium aktiv
munkdjanak koszonhetéen, tobb ezer em-
ber vett részt a kozkedvelt tanulmanyi tara-
kon, melyeken bemutatjak az érdeklddok-
nek a mindennapi életet szolgald intézmé-
nyek miikodését. igy példaul egy bank
vagy egy meteoroldgiai allomas tevékeny-
ségét, s az a céljuk ezzel, hogy kedvet és
igényt teremtsenek a tanulasra. Rendezvé-
nyeik masik fontos megkozelitése az egész-
ségnevelés és az AIDS elleni kiizdelem.

2002-ben Braziliaban a harmadik ,, M-
veltség Hetén” a ,,Solidarity in Literacy”
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nevet viseld civil szervezet a nemzeti
UNESCO irodaval kozosen vallalta a ko-
ordinéciot, s szdmos szakmai eseményt
hoztak tetd ald, az altalanos miiveltség és
az analfabétizmus felszamoldsara kon-
centralva. Brazilidban a fesztival a poten-
cialis felndtt tanulok felkutatasat tekinti je-
lenlegi legfontosabb misszidjanak.

Ciprus még csak egy orszagos fesztivalt
tudhat maga mogott, ez kozel hdrom héten
at zajlo programokat jelentett, amelyeket
figyelemmel kisért egy nemzetk6zi mun-
kacsoport. Az orszag egész teriiletén mii-
kodé oktatasi kozpontok szinhazi €s tanc-
bemutatokkal, nyilt napokkal €s kiallita-
sokkal igyekeztek felhivni magukra a fi-
gyelmet. A Nicoziaban megtartott nyito-
rendezvényen 2000 ember vett részt, ami
valoban nagy szamnak tekinthetd egy be-
vezetd program esetében. Az tinnep foko-
ordinatori szerepét a Kulturalis és Oktata-
si Minisztérium tolti be a civil szektor erds
tamogatasaval.

Dania a felnéttoktatas egyik ,,0shazaja”,
mar évtizedek ota alkalmakat teremtett ar-
ra, hogy minél szélesebb korben megis-
merhessék az iskolan kiviili tanulési lehe-
toségeket. Igy bevezetett datum az ,,Irés és
Olvasas Nemzetk6zi Napja”, illetve hires
szilottik, Grundtvig piispok sziiletésének
az évforduldja. Ennek ellenére eddig csak
egy alkalommal, 2001-ben rendezték meg
a Feln6tt Tanulok Hetét, a Dan Feln6ttok-
tatds-Kutatasi é€s Fejlesztési Intézet
koordinalasaval. (4) A Daniaban kimagas-
16an jol miikodo népfdiskolai rendszer flig-
getleniil a nemzetkozi fejlesztésektdl rend-
szeres tajékozodasi pontokat nyujt az érin-
tetteknek, igy teljesitve a kampany céljait.

Dél-Afrika 1996-ban rendezte meg ,,Ta-
nuljunk, hogy éljiink — Dolgozzunk és ta-
nuljunk egyiitt” cimmel az els6 Felnott Ta-
nulok Hetét, azzal a céllal, hogy felhivjak
a figyelmet a jobb munkakoriilmények és
munkalehet6ségek elérésére a felndttkori
tanulds révén. Emellett egészségneveld
megmozdulasokat és sportprogramokat is
szerveztek. A Felnéttoktatok és Trénerek
Dél-Afrikai Egyesiilete (5), a kampany
gazdaja, tavaly ,,Nyissuk ki a kaput a tanu-
las szamara” felszolitassal a helyi tanulasi

kezdeményezések eldsegitését tette meg
legfontosabb céljava.

Egyiptom 1998-t6] kezdddden teremt
lehetdséget a programsorozattal a felnott
tanuloknak és oktatoinak a nagyobb nyil-
vanossag elérésére. Arculatukat jol szerve-
zett médiakampany jellemzi, amely tuda-
tositja, hogy a kormanyzati és a civil szek-
tor lehetéséget kivan teremteni minden
mivelddni vagy6 szamara. Kiemelten ke-
zelik a jol kivalasztott egyéni orientacid
kérdéskorét és a nok — kiilondsen a vidé-
ken €élok — hozzaférését az oktatashoz.
2001 szeptemberében a Nemzeti Miivel6-
dési €s Felndttoktatasi Intézet informacio-
szolgéltatdé karavant inditott el Kairdbol,
hogy egy hdnapon at az orszdg minden
pontjan megismertesse az érdeklddokkel
az ¢lethosszig tartd tanulas fontossagat.

Esztorszagban a hagyomanyteremtés
1998-ban kezddédott szamos kormanyzati
iranyitason kiviil es6 szervezet tevékeny-
kedésével, mig az iinnepre 1999-re koz-
ponti tmogatas is jutott az Eszt Feln6ttok-
tatok Tarsasaga (6) jovoltabol. Kampanya-
ik kozéppontjaban a tanuldsra valo buzdi-
tas érzelmi megkozelitése all. Tavalyi
szlogenjiik, ,,A tanuldsban rejlik a gazdag-
sag” is erre utal. A szlogen a fesztival f6-
kuszaban allo idegen nyelvi képességek és
a globalizacio koveteséhez sziikséges is-
meretek munkaerdpiaci értékére is utal.

Finnorszag 1998 6ta minden évben meg-
tinnepli felnodtt-tanuldi €s -oktatd teljesit-
ményét, az eurdpai tapasztalatoknak meg-
feleld tematikakkal és programformakkal.
A nemzeti Szakmai Felnottoktatasi Tar-
sasag (7) tolti be a fékoordinatori funkcidt,
s rendszeresen szervez nemzetkozi tapasz-
talatcseréket a fesztival keretében. Felndtt-
oktatas-politikajukban fontos szerepet jat-
szik a finn és svéd nemzetiségili bevandor-
16k bevonasa, s az 6 nyelvoktatasuk is ki-
emelt témaként szerepelt 2001-ben. 2002-
ben szervezték meg a ,,7 napos Felndttok-
tatasi Centrum” nevet viseld programjukat,
ahol Helsinki vasatallomasai, palyaudvarai
adtak helyet naponta mas és mas oktatasi
intézmény bemutatkozasanak.

Hollandidban 2003-ban harmadik alka-
lommal keriilt sor a programsorozatra, mar
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igen széles rétegeket megmozgatva. A
Holland Oktatasi és Fejlesztési Kozpont
(8) segitségével a kapcsolddd intézmé-
nyek tobb, mint 40 varosban szerveztek
akciokat. Mig a két els6 évben nem va-
lasztottak kozponti témat az tinnep meg-
szervezéséhez, addig tavaly mar differen-
ciadltan az altalanos oktatas akkredita-
ciojara koncentralédott a szakmai munka.

Jamaica az egyik ,,veteran” orszag az
egylittmkodok taboraban, sét kdzremi-
kodése igen fontos volt mar a nemzetkozi
munka beinditasakor is. Az elsé jamaicai
,Felnott Oktatds Hetét” 1995-ben tartot-
tak. Egyik legérdekesebb programpontjuk
a varosok-szerte szervezett ,,Sétaljunk
egylitt!” elnevezést rendezvény, amely az
érdeklddok torténeti helyismeretét volt hi-
vatott elmélyiteni.

Japan 2001-ben mar a tizenharmadik ta-
nulési fesztivalt rendezte meg, amelyen az
élethosszig tanulo tarsadalom létrehozéasa-
nak 0j tavlatai alltak a kozéppontban. A
hosszi évekre visszanylo, am kevéssé
hirdetett eseménysor csupan helyi kezde-
ményezésekbdl all. A nemzeti UNESCO
iroda, valamint az oktatasi, kulturalis,
sportcélu, tudoméanyos és technikai fej-
lesztésekben érdekelt kormanyzati szerep-
16k évente mas-mas régidba (provinciaba)
teszik az tinnep helyszinét.

Kanadaban 2002 szeptemberében igen
nagyszabasu fesztivalt rendeztek. Az
UNESCO kanadai szervezete sz¢les tarsa-
dalmi csoportokat vont be. Programjaik
megszervezésé¢hez nagymértékben fel-
hasznaltak a vilaghalé adta lehetdségeket.
Az informacidszolgaltatashoz egy tajékoz-
taté anyagot allitottak dssze, 6sszegytjtve
a legfontosabb nemzetk6zi hireket, cime-
ket, internetes elérhetdségeket az tinneppel
kapcsolatban. Ezekbdl a tajékoztatokbol
25 000 darabot kiildtek szét Kanada-szer-
te. A tobbnyelvii orszagban Québec tarto-
many mint fliggetlen kozigazgatési egység
onallé programot szervezett.

Németorszagban az elsé ,,Lernfest”
1998 majusaban valosult meg, a szovetségi
és a tartomanyi oktatasi minisztériumok
koordinalasaval. A részt vevo oktatasi sze-
replok korét muzeumok, egyhazi szervezo-

dések, for-profit oktatasi szolgaltatok is
szinesitették. Kezdetektél a ,,Formalni —
Felszabaditani — Oktatni” jelmondat koré
szervezik programjaikat az orszadg egész
tertiletén. 2001-ben kozponti koordinaciod
nélkil Krefeld, Bonn és Ludwigshafen ré-
gioja szeptember 8-an és 23-an szakmai ta-
lalkozot szervezett az idegen nyelvek okta-
tasa témakorében ,,Nyelvek — Kommuni-
kacié — Megértés” cimmel Bambergben.

Norvégiaban 1998-t61 iigyeltek arra,
hogy a programsorozatok tematikusan il-
leszkedjenek egymashoz. Ehhez minden
évben jol korvonalazott targykoroket dol-
goztak ki, igy zajlott le a ,,Nyitas a tanulas
felé”, a ,,Motivacid, Részvétel és Demok-
racia”, a ,,Rugalmas oktatast nekem, neked
és az egész orszagnak” és a ,, Tanulas, ami
én vagyok” jelszavakkal kisért kampany.

Uj-Zéland 1998-6ta ad otthont a maori
nyelvi, ,,He Tanga Maturanga” elnevezésti
rendezvénynek. Kiilondsen itigyelnek a
maori 6slakosok és az eurdpai lakosok ko-
z0tti partneri egylittm(ikodés erdsitésére,
valamint arra, hogy felhivjak a figyelmet
azokra a tarsadalmi igazsagtalansagokra,
melyek a felndttkori tanulas kiszélesedé-
sének utjaban allnak.

Nagy-Britanniaban sikeriilt megvalosi-
tani a legszélesebb intézménykdozi egyiitt-
mikodést, valamint elérni a tobbszintl
nyilvanossagot. A leicesteri illetoségl
NIACE intézet (9) immaron 10 éve dolgo-
zik az Adult Learners’ Week megvaldsita-
san és vilagszintli kiszélesitésén. Otleteik
és lehetdségeik, melyekkel a tanulds fon-
tossaganak hirét terjesztik, gyakorlati uton
teremtettek mdodszertant és kvetendd pél-
dat mindazok szamara, akik sajat orsza-
gukban kivanjdk meghonositani az {inne-
pet. Osszefogtak, céliranyosan hasznaltak
a kulonbdzé médiumokat, rendezvényeik
tobbarctiak, hogy minden tanulé csoportot
a leginkabb egyéni mddon érjenek el.

A ,,Sign Up Now” nevet viseld kam-
pany arra a szerepre 0sszpontosit, melyet a
hatékony és meggy6z6 hirdetések tolthet-
nek be. Evente tanulni vagyodk ezrei sze-
retnének személyes érdeklddésiik vagy
kvalifikacidjuk novelése érdekében tanfo-
lyamot kezdeni vagy egy tanulokorhoz
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csatlakozni. A koncentralt média-megjele-
nések és a széles korli tajékoztatasi, re-
gisztracios lehetdségek arra biztatjadk az
érdeklodoket, hogy még ma jelentkezze-
nek, még ma kezdjék meg azt a folyama-
tot, amelynek eredménye akar az életpalya
megvaltozasa is lehet. A kapcsolat megte-
remtése nemcsak az intézmény és a tanuld
kapcsolatfelvételére, hanem szervezeti
egyuttmikodésre is buzdit.

A Feln6tt Tanulok Hetének, igy a prog-
ramjaihoz kapcsolodd Gsszes kampanya-
nak is az egyik legfontosabb eszkoze a Ta-
nuléi Forrovonal, az tigynevezett ,,Learn-
direct”, amely orszagos informacidszol-
galtatd és segitséget nyujtd telefonvonal,
egyfajta kék vagy z6ld szammal hivhatd
tanulasi tudakozd”. A telefonvonal egész
évben hivhato, konkrét és helyi tanulasi
lehetéségrol, képzésrdl, bekapcsolddasi
feltételekr6l nyujtva tobbszintli, orszagos
lakossagi tajékoztatast és tanacsadast, bar-
mely helyi informaciét képes felkinalni. A
felkésziilt operatorok tajékoztatd anyago-
kat postaznak, helyi szervezetekhez ira-
nyitjak az érdeklédoket vagy konkrét tan-
folyamokat ajanlanak a lakéhelyhez és a
tematikahoz illeszkedéen. A 2000-ben
megrendezett Felnott Tanulok Hete idején
példaul csaknem 70 000 hivas érkezett, s
ebbdl még azon a héten 1000 felndtt tanu-
16 jelezte részvételi szandékat valamely

az Osszes hivashoz
viszonyitott szazalékarany

oktat6 szervezetnél (10), s a forrovonal ha-
tasa tavasszal zajlé kampany hatasa a
szeptemberi tanévkezdéskor is érzékelhetd
volt. Igy megallapithato, hogy a radidk-
ban, egyetemeken, televizioban, munka-
tigyi kdozpontokban is reklamozott telefon-
vonal megtalalta célcsoportjat. (1. dbra)

A ,,Discover...” cimet visel6 folydirat a
Nemzetkozi Feln6tt Tanulok Hetének hir-
levele, mely évi két-harom alkalommal je-
lenik meg és tajékoztatast nyujt az egész
évben zajlo eldkésziiletekrdl, a konferen-
ciakrol, média-megjelenésekrdl. Szintén
folyamatos tajékoztatd féoruma volt a hét-
nek a ,Making a difference” elnevezésti,
sokkal szerényebb kiviteli hirlevél, amely
1999-t61 nyujt informacidforrast a regio-
nalis koordinatoroknak és a helyi partne-
reknek az operativ munkahoz.

Fontos szerepet tdltenek be az orszagos
programsorozatban a felnéttoktatoi €s fel-
nott-tanuléi dijak (,,Adult Learners’
Awards”). Kiosztasuk egyre nagyobb saj-
tovisszhanggal jar és valdban rangos elis-
merésnek szamit. A dijat a NIACE hozta
1étre, s tobb kategéridban osztjak ki:

— egyéni feln6tt tanuloi dijak;

— Uj tanulési lehetdségek dija;

— felnéttoktatok dija;

— globalis oktatasi lehetéségek dija;

— felndétt tanulocsoportok dija;

— tanulé csaladok dija.

40 7

35 1

30 1

25 1

20 1
15 1
10 1
5 4

0 -
18-25

17 év és
az alatt

26-35

36-55 56 év és

a felett

1. abra. A 2000-es nagy-britanniai rendezvény alatt érkezett telefonhivasok életkor szerinti megoszidsa (11)
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A dij egyarant jar jelentds pénzossze-
gekkel és tarsadalmi nyilvanossaggal. Az
Uj tanulasi lehetdségek dija példaul 5000 L
volt tavaly, a szponzorok tamogatdsanak
koszonhetéen. A tavalyi év nyerteseirdl a
NIACE videofilmet készitett.

A nyilvanossag és a tdmogatok tekinte-
tében a Felndtt Tanulok Hete igen nagy si-
kereket tudhat maga mogott, mely a kitar-
t6 és sikeres munka, a jol miikodtetett PR-
gépezet ¢s a tarsadalmi igény kovetkezmé-
nye. A szponzorok tobb csoportra oszla-
nak, hiszen a ,,Sign Up Now”, valamint az
egyéni és csoportos dijak 6nallo program-
ként 1éteznek, sajat tamogatdkkal. Ehhez
csatlakoznak a médiapartnerek, amelyek
korében kereskedelmi és kozszolgalati te-
leviziok, radidallomasok egyarant megta-
lalhatdéak. A tanulasi forrodrot ingyenes hi-
voszamanak koltségeit telefontarsasagok
tamogatjak. Olyan anyagi bazist sikertlt
tehat felépiteni, amely profitorientalt cé-
lokat és szervezeteket is magahoz vonz.

Kozép-Kelet Europa rendezvényei (/2)

Ebben a régidban a szlovén példa muta-
tott utat a lebonyolitasra vallalkozo szer-
veteknek, s6t a kilencvenes évek kozepe
ota igen sok gyakorlati és elméleti utmuta-
tast is kaphattak az érdeklodok a térség
nemzetkozi konferencidin. Ezen egyiitt-
mikodések €s a helyi fejlesztések kovet-
keztében 2001-ben a kdvetkezd orszagok
csatlakoztak a vilagszint(i szervezddéshez,
pozitiv valtozasokat inditva el ezzel a tér-
ség felnodttképzés-politikajaban.

Szlovénia az elsd, 1996-ban megrende-
zett programsorozat ota kezdeményezd
szerepet tolt be a tanulds tinnepe mozga-
lomban, s vilagszinten is az els6 6t meg-
rendez6 kozé tartozott. Fesztivaljuk még a
hamburgi dekrétumok el6tt elkotelezodott
az élethosszig tartd tanulas kiszélesitése
mellett, s az 1996-0s esztend6t a tanulas
évének proklamaltdk az orszagban, ,,Szlo-
vénia, a tanulo orszag” jelmondattal. Mun-
kajuk az elmult hét év alatt lathato ered-
ményeket hozott. Az els6 évhez képest tiz-
szer annyi szervez6 intézmény 6tszor tobb
programot rendezett 2001-ben, s ennek

egyik oka, hogy a figyelemfelkeltésre is
igen nagy energiat fordit a fokoordinaciot
ellaté Szlovén Feln6ttképzési Intézet.
2001-ben tobb, mint 1300 média-megjele-
nés népszerisitette a fesztivalt orszagos
szinten, mig az elsé évben mindossze 163.
(13) (Kedvezétlen az Osszehasonlitds a
magyar tapasztalatokkal, hiszen a tarsadal-
mi célu televizios spotok vetitésétdl elte-
kintve nalunk csupan néhany apro hir fog-
lalkozott a hazai programsorozattal.)
A felsorolt adatokbol kdvetkezik, hogy
igen nagy latogatdi szamot tudhat magaé-
nak a szlovén iinnep napjainkban is. Leg-
utolsé adataik szerint az Osszes program
latogatoinak szama eléri a 40 000 f6t, mig
ez a szam 1996-ban 10 000 koriil mozgott.
Szlovénia a nemzetkdzi munka tekinte-
tében is sokat vallalt, mikor Iétrehozott egy
olyan tajékoztat6 honlapot, melyhez csatla-
kozik a Felndtt Tanulék Hete — Novicke
hirlevele is. Az elektronikus levelet vilag-
szerte tobb, mint ezer példanyban kiildik
szét. Ezeken az informéacids csatornakon
alakitottak ki a rendezdk aktiv partneri vi-
szonyt Horvatorszag felndttképzést folyta-
td szervezeteivel, az észtorszagi szervezok-
kel, illetve a dél-keleti orszagok érdekelt
intézményeivel. A fesztival igazan haté-
kony elterjesztésé érdekében, német
egyiittmikodéssel osszeallitottak egy mun-
kaanyagot, mely a szlovén , know-how”-t
volt hivatott elterjeszteni €és a rendezvény-
sorozatot életre kelteni a kornyezd orsza-
gokban. Ez a dokumentacio allt a kozép-
pontjaban annak a Maceddnidban rendezett
konferencianak, melyet a Szlovén Felnott-
oktatasi Intézet szervezett. Résztvevok ér-
keztek Albanidbol, Bosznia-Hercegovina-
bol, Koszovobol, Macedoniabdl, Romania-
bol. A konferencia a munkacsoportokra
osztott tapasztalatcserén és ,,brain storm-
ing”-on alapult, sikerességét bizonyitja,
hogy 2001 juniusaban az alban szervezdk
hivtak tanacskozasra a szlovén munkacso-
portot, hogy egyiitt allitsdk 6ssze az okto-
beri, els6 fesztival programterveit.
Albania 2001-ben keriilt fel a résztve-
vok listajara, s rendezvényiik kdzponti té-
majanak az informacidatadas technoldgiai
Ujitasait, valamint a tradicio és kultura al-
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talanos szerepét valasztottdk a program-
szervezok. Kozponti rendezvényiik egy
olyan szakmai férum volt, ahol a felnétt-
oktatast mint az anyagi nehézségek legy6-
zésének egyik eszkozét allitottak a kozép-
pontba. Sajnos munkaeréhianybol és szer-
vezési nehézségekbdl adodoan az tinnep
elsésorban csak a févarosban, Tiranaban
zajlott, de az elsd tapasztalatok 6sszegzése
utdn a szervezok tervet dolgoztak ki az
egész Albaniat atfogd innepi hétre.

Az Orszagos Felndttoktatasi Kozpont
nagy hangsulyt fektet mindezeken kiviil az
utélagos értékelésre és az eredmények de-
monstraldsara is, melyekbdl kidertl, hogy
az els6 év 7000 érdekldddt mozgatott meg.
A lebonyolitashoz sziikséges anyagi bazist
szponzorok ¢s tamogatok bevonasaval si-
keriilt eléteremteni, melyek kozott szere-
pel a Soros Alapitvany, a helyi német és
osztrak konzulatus, valamint szamos okta-
tasban érdekelt és kiviilallo cég.

Bosznia-Hercegovinaban a tuzlai ille-
t6ségli kozhasznli szervezet, az ,,Amica
Educa” — mely pszicholdgiai és szociolo-
giai modszerek segitségével probal élet-
vezetési tanacsokat adni a raszoruloknak,
hogy javithassanak életmindségiikon —,
2000-ben vallalta fel az orszagos feszti-
val megszervezését tobb, mint negyven
hasonlo érdekeltségii intézmény bevona-
saval. A kovetkez6 évben mar élvezhették
a Német Népfoiskolai Szovetség helyi
iroddjanak tamogatasat is, igy teriileti
megosztottsaga, tartomanyi elszigeteltsé-
ge, mely az els6 évet jellemezte, meg-
szlint. 2001 oktoberének elsé hetében 5
napon at 12 régidban zajlottak a progra-
mok. A pontosan egyeztetett, tehat végig
erds partneri egyiittmikodést kivand
munkabol egy multietnikus projekt nétte
ki magat, mely példamutatd probalkozas
a kiilonbségek legy6zésére, a kiillonbozo
népcsoportok egymashoz kozelitésére.
(Ilyen iranyu torekvések jellemezték a
magyar rendezvényt is, mikor a kivald
felno6tt tanuloi életutak bemutatasakor ki-
emelten valogatott a roma szarmazasu ta-
nuldk csoportjaibol, illetve tobb, a roma
kulturalis értékeket bemutatd program-
nak is otthont adott.)

A bosznia-hercegovinai rendezvényso-
rozaton az etnikumok koézti egytittmiiko-
dés épitésén kivill a kovetkezd témakorok
kaptak fontos szerepet:

— torvényjavaslatokkal kezdeményezni
a kozmiivel6dési rendszer fejlodését a fel-
nottképzeés terliletén, és az ehhez sziiksé-
ges infrastrukturdhoz korményzati forra-
sok elkiilonitésére szdlitani fel az oktatds-
politika vezetdit;

— az idegen nyelvek elsajatitasanak fon-
tossaga, a nyelvoktatasi haldzat feltérké-
pezése és racionalizalasa.

A Feln6tt Tanulok Hetét sikeriilt kiter-
jeszteni szinte egész Bosznia Hercegovi-
nara és az itteni munka lendiiletet adott a
kornyezd orszagoknak is. A kdzponti ko-
ordinacio lehetdvé tette az egyenjogu rész-
vételt a killonbozod szervezetek és teriileti
egységek szamara. Megvaldsult a felnott-
képzéssel foglalkozo szervezetek és intéz-
mények elszigetelten dolgozé munkacso-
portjainak Osszevonasa az egységesebb
koordinacid érdekében.

Véleményem szerint a bosznia-hercegovi-
nai linnepi hét mutatja a legnagyobb hason-
l6sagot a hazai példaval. Dinamikusan fejl6-
dé6 és onmagara kritikusan reflektalo szemlé-
lete egyezik a magyar koordinacios testiilet
hozzaallasaval. Elsodleges célkitiizései,
problémafelvetései €s a rajuk adhatd vala-
szok szintén azonosak, eltekintve az igen su-
lyos etnikai kérdések megoldasi kényszeré-
tol. Ennek tiikrében a két orszag kozott part-
neri viszony kialakitasa s rendszeressé tehe-
t6 kolesonos meghivasok, kozos konferenci-
ak rendezése igen igéretes lenne.

Romaénidban 2001. november 7. és 11.
kozott masodik alkalommal vallalkozott a
Német Népfoiskolai Szovetség Roméan
Egylittmiikodési Intézete a programsorozat
megvaldsitasara, tobb, mint 6tven mas
egylittmikodével. A rendezvényeknek a
bukaresti expo teriilete adott otthont mint a
,Nemzeti Tovabbképzési Piac” helyszine.
A rendezvénysorozat ,,A lehet6ségeid fesz-
tivalja” jelszéval probalta elérni érdekld-
doit, igen tagan értelmezve a célt, mivel a
felnéttképzésnek Romanidban eddig nem
alakult ki a jol koriilhatarolhaté célcsoport-
ja. Elsddleges elképzelésiik az volt, hogy a
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formalis oktatason kiviili képzési formakat
pragmatikus érvekkel, a felnétt ember
egészséges kivancsisagaval, az 0j informa-
cio-technoldgiai fejlesztések iranti érdek-
16déssel és azzal a tudattal kossék ossze,
hogy a megszerzett tudas az egyén és az
egész tarsadalom szamara az egyik legfon-
tosabb fejlodési forrast jelenti.

Mindez gyakorlati téren két érdeklddési
teriiletre bomlott. Egyrészt felkindlni az
élethosszig tartd tanulds lehetdségeit az
egyén ¢és az oktatd intézmények szamara
egyarant, masrészt példakon keresztiil be-
mutatni a résztvevok szdmara, hogy a mo-
dern tarsadalmakban sziikséges képessé-
gek elsajatitasa megéri az erdfeszitéseket.

Bulgériaban a felndttképzésnek a 19.
szazadig visszanytl6o hagyomanyai van-
nak. Ekkor jottek létre azok az olvasoko-
rok, melyek jelenleg is betoltik a kulturalis
kozpontok szerepét, s a bolgar fesztival
helyszineit is adjak. 2001-ben csupan két
szakmai jellegli nap jelentette a fesztival
meghonositasat az orszagban, de a kovet-
kez6 évben mar 50 rendezdvel, 250 kiilfol-
di meghivottal valoban széles korli prog-
ramsorozatot sikeriilt produkalni. A kelet-
eurdpai gyakorlathoz igazodoan itt is a Né-
met Népfoiskolai Szovetség helyi irodaja-
nak segitségével folyt a szervezés, de a
kormanyzati szektor is erésen bekapcsolo-
dott, hat minisztérium aktiv részvételével.

A fesztival kiemelt szakmai talalkozasi
pont a bolgar kozmiivelddés intézményei
szamara, ahol 2002-ben a fokuszban az
alap- és szakmai képzés, valamint az egyé-
ni tanuléi életutak kidolgozasanak forumai
alltak. A munkanélkiiliek kiilonosen nagy

szama miatt figyelmet forditanak arra,
hogy a gazdasag profilvaltasaira gyorsan
tudjon valaszolni a munkaerdpiac, s a
munkapiac strukturalis forradalménak ma-
gas koltségei ellenére legyen allandé kor-
manyzati forras a felnottképzés szamara.

Hasonléan a magyar iranyvonalakhoz,
oktataspolitikajuk legnagyobb kihivasai az
idegennyelv-oktatas €s az elektronikus, in-
formacios eszk6zok hasznélatanak kiszé-
lesitése, valamint az aktiv allampolgari 1ét
megvaldsitasa, a vallalkozodi, szocialis és
altalanos jartassagok elsajatitasa.
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Fesztbaum Zsofia

Felnottoktatasi vademecumok!

z élethosszig tartd oktatast szerve-
z06 intézmények és oktatok szama-
ra is elengedhetetlen a mdédszertani
fejlodés, tovabbképzés. A mar nalunk is
gazdag és egyre szélesedd felndttképzesi
piacon csak annak az intézménynek/okta-
tonak van létjogosultsaga, amely/aki ké-
pes professzionalizalni az altala szerve-

zett/vezetett oktatasi, tanuldsi folyamatot.
A ,Felnéttoktatés, tovabbképzés és élet-
hosszig tart6 tanulas’ cimi kiadvanysoro-
zattal a Német Népfoiskolai Szovetség
Nemzetkozi Egylittmiikodési Intézete se-
gitséget kivan nyujtani a magyar felnott-
oktatas elméletének és gyakorlatanak fej-
16déséhez.
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E sorozat 6. kotete Jorg Knoll ,Tan-
folyam és szeminarium-modszertan. Gya-
korlékonyv tanfolyamok, szeminariumok,
munka- és beszélgetd-csoportok alakitasa-
hoz’ cimii konyve, amely értékei miatt
igen keresett. Prof. Dr. J6rg Knoll a Bajor
Evangélikus Munkak6zosség vezetdje és
az Augsburgi Egyetem Feln6ttképzési
Tanszékének tanara volt. Jelenleg a Lip-
csei Egyetem Neveléstudomanyi Fakulta-
sanak Felnottképzési Tanszekét vezeti.
1997 maéjusaban kiilonbozoé helyszineken
és kiilonbozo célcsoportok szamara Ma-

maznak altalanos érvényli megallapitaso-
kat és modszereket is, igy minden korosz-
taly tanara haszonnal forgathatja 6ket. A
feln6ttképzést végzok szamdara pedig
vademecumként ajanlom!

Jorg Knoll abbdl indul ki, hogy minden-
kinek azt kell adni, ami neki vald. Ponto-
sabban: a kiilénb6z6 tanuldcsoportok (gye-
rek, felndtt, egyetemista, tartésan munka-
nélkiili, szakmai képzésre vard stb.) sza-
mara tudatosan a résztvevoknek, tartalom-
nak, célnak megfeleld modszert kell va-
lasztani. Epiteni kell elozetes tapasztalata-

gyarorszagon is tar-
tott  tovabbképzd
szeminariumokat.

Az élethosszig tarto oktatdst — a

ikra, ismereteikre, és
modszernek a
konkrét  helyzet-

A sorozat 18. ko-
tete Bernd Weiden-
mann ,Sikeres tanfo-
lyamok és szemina-
riumok. Professzio-
nalis tanulas felnot-
tekkel” cim{i munka-
ja. A kifinomult
elemzokészséggel és
j6 humorérzékkel
rendelkezd szerzd
htsz évig a Tudoma-
nyos Oktatasi Mdd-
szerek Intézetének
volt a munkatarsa. A
mi sajat tapasztala-
tain alapul.

Bar mindkét mun-
ka a felnéttoktatas
modszertanaval fog-
lalkozik, nem ismét-

szervez0 intézmények és oktatok
szdmdra is elengedhetetlen a
modszertani fejlodeés, tovdbbkép-
z6s. A mdr ndlunk is gazdag és
egyre szélesedo felndttképzési pi-
acon csak annak az
intézmeénynek/oktatonak van
letjogosultsdga, amely/aki képes
professzionalizdlni az dltala
szervezell/vezetell oklatdsi, la-
nuldsi folyamatot. A
,Felndottoktatds, tovdbbképzés és
élethosszig tarto tanulds’ cimii
kiadvdnysorozattal a Német
Népfoiskolai Szévetség Nemzet-
kozi Egytittmiikodeési Intézete se-
gitséget kivdn nytjtani a ma-
gyar felndttoktatds elméletének
és gyakorlatdanak fejlodéséhez.

hez kell igazodnia.

A szerz$ figyel-
meztet arra, hogy a
maddszer megvalasz-
tasanal figyelembe
kell venni a haté-
konysagot befolya-
solo  tényezdket:

— mit ¢l meg a
csoport;

— ki tervezi és
vezeti a kurzust;

—mi a cél;

— mi a téma, illet-
ve a ko6z6s munka
tartalma;

— milyenek a ke-
retfeltételek;

— milyen a kurzust
kinalo intézmény?

A konyv legfonto-

lik egymast, hanem a téma mas-mas szele-
tét dolgozzak fol. Amolyan ,,Hogy-is-
csindljam kézikonyvek”, amelyek rendel-
keznek azzal a sziikséges nyitottsaggal,
hogy az ajanlott moddszereket az adott
helyzetnek megfelelden valtoztatni lehes-
sen. Osszekapcsolja dket szemléletmodjuk
is. Nagy hangsulyt fektetnek az oktatd
nemecsak szakmai, hanem modszertani f6l-
késziiltségére is. Folhivjak a figyelmet az
alapos, kortiltekintd tervezés szerepére és
az éppen zajlo folyamatok elemzésére.

Ugyan a felndttoktatas szamara irodtak
e konyvek, mégis ugy gondolom, tartal-

sabb mondanivaldja, hogy a kurzus/ren-
dezvény-szervezésnél és modszertervezés-
nél dontd a folkésziiltség: szakmailag,
modszertanilag és az adott viszonyoknak
megfelelden.

Knoll munkajanak ujszertisége tobbek
kozt, hogy a résztvevok és a vezeto reakci-
oirol, testi-lelki folyamatairdl is részlete-
sen ir (példaul ha a résztvevok a tanfolyam
kozben rajonnek, hogy valtoztatniuk kell
addigi magatartasukon, elkedvetlenedhet-
nek; ha a vezetd Gj moddszerrel all a cso-
port elé, nem ritka az erds szivdobogas,
szajszarazsag, hangreszketés stb.). Szintén
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ujdonsag, hogy a kinalt mdédszereket a mo-
gottiik allo célok szempontjabdl elemzi is.
Ha példaul azt szeretnénk, hogy a résztve-
vok belejojjenek a beszélgetésbe, €s alkal-
masak legyenek majdan a plendris vitara,
fokozatosan kell a beszélgetd-csoportokat
novelni (2 6 < 4/6 £6 < teljes létszam). Ha
a parvalasztas kényelmetlenségeit, bizony-
talan rossz érzéseit akarjuk kikiiszobolni,
ugyanakkor véletlenszerl csoportokat sze-
retnénk, alkalmazhatjuk a parvalasztd
modszerek koziil példaul a fonal két végé-
nek megkeresését, szinkartyakat, szamkar-
tyakat, vagy akar a sziiletésnapok egymas-
hoz valé kozelségének modszerét. Raada-
sul a parvalasztashoz meg kell mozdulni,
ami szintén aktivizal.

Az egész szempontjabdl vizsgalja a ré-
szeket, a befolyasolo faktorokat, de egy-
szerre csak az egész egy részére Gsszpon-
tosit. Véleménye szerint elészor a célcso-
portot kell megvizsgélni. Azokat, akiknek
tartjuk a kurzust, és akiknek abbol profi-
talniuk kell.

A célcsoportelemzés szempontjai
A résztvevok:

Hol és hogyan élnek?

— gazdasagi, tarsadalmi, miiveltségi térkép
— életkoruk, foglalkozasuk

— csaladi allapotuk

— szabadidejlik

— csoportkapcsolatok

Helyzetiik a témat illetéen
— tapasztalataik
— problémaik

Viszonyuk az uj ismeretekhez

— nyitottsaguk

— tapasztalatuk a feln6ttképzés modsze-
reivel kapcsolatban

— terhelhet6ségiik

Létszamuk

Ezek fontos és evidens szempontok, hi-
szen meghozhatjak vagy meghiutsithatjak
a sikert. Mégsem szoktak az oktatok ilyen
részletesen tajékozodni azokrol, akiknek
foglalkozast szerveznek.

A szerzd elemzi a kurzusformakat (eld-
adas, szeminarium-fajtadk, munkakor, po-
diumbeszélgetés, beszélgetdkor-fajtak,
tanfolyam stb.) is. Nem érezhetd, hogy va-
lamelyik is kozelebb allna hozza, objekti-
ven, konkrét helyzetekhez tarsitva tarja fol
elonyeiket és hatranyaikat.

A mi egyik leghasznosabb része véle-
ményem szerint a rendszerezett ,,modszer-
borze”. A harminctdl is tobb modszert a
kovetkez6 csoportokba rendezte:

— modszerek a részvétel és a csoport-
Osszetartozas fejlesztésére;

— modszerek a kezdés és a rdhangolddas
megkonnyitésére;

— anyagorientalt (pl. papir, ceruza) méd-
szerek;

— hangsulyozottan kommunikativ mdd-
szerek;

— hangsulyozottan alkoté6 mddszerek;

— hangsulyozottan meditativ modszerek;

— a tartalom foltarasanak modszerei;

— mddszerek az eredmények Gsszefogla-
lasara, rogzitésére;

— mddszerek az értékeléshez és az uto-
munkalatokhoz.

A folsorolt technikdkat a kovetkezd
pontok alapjan mutatja be:

— oktatasi célok;

— megvalositas: — lefolyas,

— keretfeltételek (1étszam, idd, hely,
anyag);

— utasitasok a vezetd szamara;

— a munka folytatésa.

Nem azért hasznos ez a fejezet, mert ed-
dig ismeretlen mddszereket sorol f6l, hi-
szen — Ugy vélem — sokunk ismeri ezeknek
akar 80-90 szazalékat is. Csakhogy az em-
ber oktatdsi gyakorlata kdzben hajlamos
arra, hogy az adott ismeretanyagot mindig
egy vagy két mddszerrel dolgozza fol, és
megfeledkezzék arrdl, hogy a kiilonb6z6
csoportoknak mas-mas munkamodszer le-
het testre szabott. A fejezet haszna tehat a
folsorolason tul a rendszerezés, igy
konnyen kezelheto, praktikus kézikonyvvé
valik a mi.

A konyv folépitésében is hordoz Gjdon-
sagot. Szinte ,,foltitéssel” kezdddik: egy
lezajlott gyakorlatot-kurzust ismertet és
elemez. A téma is mindenkit k6zelr6l érint
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(Tévénézés — sorscsapas vagy segitség?),
ezért ahogy az egykori résztvevokét, az ol-
vas6 érdeklodését is magéhoz vonzza.

Bar a mi alapvetéen nem munkatan-
konyv, mégis egy-egy kérdés mellé rovid,
gyakorld-tudatosité feladatot kinal az ol-
vasé szamara (példaul: Mddszerelemzes a
cél szempontjabol; Milyen akadalyokkal
szamolna, ha Onnek kellene vezetnie az
adott kurzust? stb.).

A szerzd vilagos gondolatait jol értel-
mezhetd szoveggel tolmacsolja, és renge-
teg gyakorlati példaval illusztralja megal-
lapitasait. Az értelmezhetdséget szolgaljak
az alkalmazott abrak és célszert tipografi-
ai megoldasok is.

k

Bernd Weidenmann alapgondolata,
hogy a tanfolyamok és szeminariumok
résztvevdi igényesebbek, mint koradbban.
Jogos igényiik, hogy hatékonyan akarnak
tanulni, a mindennapokban kozvetleniil
hasznosithatd tudast kivannak elsajatitani
élményszerti formaban, és segitséget sze-
retnének kapni személyiségfejlodésiikhoz
is. Mindez a vezetd irant kovetelményeket
tamaszt: legyen képes produktiv és koope-
rativ szeminariumi kultara, valamint 6sz-
tonzo6 és kihivast jelentd tanulasi helyzetek
teremtésére, biztositsa az egyéni fejlodés
lehetdségét, képes legyen fololdani / ke-
zelni a konfliktusokat.

A konyv célja ennek megfelel6en, hogy
segitséget nyujtson abban, hogy a vezet6 a
tanul6 felnbttek onallosaga és feleldsség-
érzete szamara kihivast jelentd helyzeteket
hozzon létre, hogy a tanuldkat kozvetlen
és intenziv kapcsolatba hozza a tanulés
targyaval. Mindezt jol példazza a szerz6
egyik gondolata: ,,Ne az anyag és a részt-
vevok kozotti nélkiilozhetetlen tolmacs-
nak tekintstik magunkat, hanem a tanulas
targya és a tanulok kozotti otletekben gaz-
dag ¢s tapasztalt keritonek.”

A mi négy nagy fejezetbdl all: A tanu-
las, A legfontosabb mddszerek, A legfon-
tosabb médiumok, A folyamat alakitasa.

Az elso fejezet a felndttekkel folytatott
tanulasi munkat helyezi a kozéppontba, a
tanfolyamokat és szemindriumokat veze-

ték tevékenységének alapvetd kérdéseivel
foglalkozik. Az olvasénak szant figyelmes
gesztus, hogy a fejezet didaktikai kislexi-
kont is tartalmaz.

A masodik fejezet a szerzd altal legfon-
tosabbnak itélt modszereket targyalja.
Hangsulyozza, hogy a mddszervalasztas-
nal f6 szempont a mindenkori koncepcio-
val valo Osszeegyeztethet6ség. Ezt szem-
1élteti az 1. dbra.

Eloadas Tanbeszélgetés

Impulzus-

modszer \ / Szerepjaték

Koncepcio-kompatibilitas

\

Folia folhasznalasaval Csoportmunka

tartott eléadas

1. dbra. A legfontosabb médszerek

A modszereket a kovetkezd szisztéma
szerint targyalja: kiilongs ismertetdjegye;
a résztvevok helyzete; mit ér a mddszer;
technikai, kivitelezési tippek; egyéb meg-
jegyzések.

A harmadik fejezet a koncepcionak
megfeleld szemléltetdeszkdz-valasztashoz
nyujt segitséget. Az eszkozoket konkrét
példan keresztiil mutatja be, jellemzi a ve-
lilk végzett munka folyamatat, és tippeket
ad, amelyek ezt a munkat megkonnyitik. A
szerz6 altal targyalt médiumokat a 2. dbra
segitségével szemléltetem.

[rasvetits-foliak

Kitﬁzc’ita’bla\

Koncepcio-kompatibilitas

Flipchart

Hangkazetta

Video Komputer-multimédia

2. dbra. A legfontosabb médiumok

A negyedik fejezet kozpontjaban a ko-
z0s tanulasi munka kapcsolatrendszerének
dinamikaja all. A megfeleld modszerek és
médiumok kivalasztasa mellett a vezetd-
nek a kapcsolatok szintjén is professziona-
lis modon kell cselekednie. Engem legin-
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kabb a krizishelyzetekkel foglalkozo alfe-
jezet ragadott meg. Mivel ezek mindenki
szdmara kinosak, ugy gondolom, ez a feje-
zet kilonosen nagy érdeklddésre tarthat
szamot (személyes érintettségiink folytan
szinte letehetetlenné valik ez a hasznos ké-
zikonyv).

El6szor foleleveniti, hogy milyen széles
lehet a zavar6 esetek skalaja. A folsoroltak
valamelyikével nyilvan minden oktato ta-
lalkozott mar. Ezutan konkretizalja, hogy
mi okozza a zavart ezekben a helyzetek-
ben, mit is zavarnak meg. A tanfolyamve-
zetoktol elvarjak, hogy biztonsagot és ha-
tarozottsagot sugalljanak. Ezért a kelle-
metlen helyzetekben val6jaban sajat érzé-
seik, gondolataik zavarjadk az oktatokat:
példaul csalodottsag, a tekintély elveszté-
sétél vald félelem, szégyenkezés, tehetet-
lenség, tanacstalansag. Ilyenkor zavar all
be a munkaképességben. Elsdsorban a ve-
zetOében, de a résztvevokében is. A mun-
kaképesség zavara kifejezhetd egyetlen
mondattal: ,,Mar nem tudok odafigyelni!”
A konfliktuskezelésnek ezt a megzavart
munkaképességet kell helyreallitania.

A szerzd tizenkét kérdésbol allo listat al-
litott Ossze a nehéz helyzetek megoldasa-
nak el6segitésére. A krizis sz6 helyett a Ié-
lektanilag kedvezdbb ,,nehéz helyzetek”
kifejezést hasznalja a fejezeten beliil — gon-
dolom, azért, mert ez nem blokkol, ezaltal
elosegitheti a kreativ helyzetmegoldast. A
kérdések sorrendje ez esetben fontos.

Meérjiik fol a realitdst!

Kinek a munkaképességében allt be a
zavar?

A résztvevok hogyan latjak és miként
élik meg a problémat?

Mit kellene az érintetteknek egymasrdl
tudni?

Hogyan alakul a helyzet, ha semmit sem
tesziink?

Vajon ¢én cselekedjem-e vagy masok?

Mikor torténjen ez?

Mi legyen a cselekvés eredménye?

A munkaképesség helyredllitasa
Mit szeretnének az érintettek megval-
toztatni?

Mit akarnak / tudnak az érintettek ennek
érdekében tenni?

Mi lenne jo intézkedés / megallapodas?

Mi a teendd, ha az intézkedés / megalla-
podas nem valik be?

Mi a helyzet most a munkaképességgel?

Ezt kovetden részletesen bemutatja, ho-
gyan hasznalhat6 ez a lista a tul sokat be-
sz€16, tul serény résztvevo esetében (a ki-
nalkozé megoldasi lehetoségeket pro é€s
kontra targyalja). Ramutat, hogy tipikus hi-
ba, ha csak a zavart okozo személyre kon-
centralunk. A stratégia akkor a j6 munkakeé-
pességl résztvevo korlatozasat célozza. Va-
l6jaban pedig a tobbieket kellene bevonni.

Felhivja a figyelmet arra is, hogy mie-
16tt beavatkoznank, gondosan tarjuk fol a
realitast, és ennek nyoman olyan intézke-
dést tegytink, illetve megallapodast kos-
stink, amelynek révén a vezetd és a cso-
port munkaképessége helyreall.

Ha a vezetd hibazik a konfliktuskezelés-
ben, az kihat a tanulas tovabbi menetére is
(,,Aki gydztes marad, az nem oldotta meg
a konfliktust.”). Ha példaul az akadékos-
kodét olyan modon tessziik szovetségessé,
hogy kiemeljiik, kiilonleges résztvevové
1éptetjiik eld (kvazi tanarsegéddé), akkor a
tobbi résztvevé munkaképessége csokken-
ni fog. Féltékenyek lesznek ra (,,Miért
pont 6, miért nem én?”), tovabba elfedi az
oktat6 és a hallgatok statusza kozotti kii-
16nbséget. Tehat az oktatdi professziona-
litds legkeményebb tesztjét a nehéz hely-
zetek jelentik.

Weidenmann harom nagyon értékes ta-
naccsal zarja a fejezetet €s voltaképpen a
konyvet.

Legyen vilagos, ahogy reagal!

Kovetkezetesen és hatarozottan kell re-
agalni, hogy a realitast a résztvevokkel is
megértessiik (,,Errdl targyalhatunk, errdl
nem.”).

Legyen tolerdns!

Toltink fligg, hogy mit éliink meg nehéz
helyzetként. Az ésszerliség mértékéig le-
gylink toleransak embertarsaink gyarlosa-
gai irant. A tolerancia hatara ott van, ahol
az art a munkaképességnek. A beavatko-
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zasnal azonban fontos kritérium, hogy ne
veszélyeztesse az addig j6 munkaképessé-
gliek teljesitményét.

Legyen felnott!

A szil6i én vagy a gyermek én szerinti
vezetdéi magatartds nem produktiv. Sem az
anyaskodas, sem a gyamoltalansag nem ero-
sitheti a tanuldkban a felndtt-én munkajat,
amire a hatékony tanulashoz sziikség van.

Hogy a nehéz helyzetekben a vezetd
nyomas alatt van, az a résztvevok szamara
is nyilvanvald. Szamukra is tehermentesi-
td, ugyanakkor jo tanulasi lehetdség, ha a
vezetd modelljén latjak, hogyan lehet a re-
alitaisnak megfelelden konstruktivan és
kooperativan cselekedni. A nem professzi-
onalis oktatdi magatartds ezzel szemben
erésiti a kriziseket, és foldolgozasukat
megneheziti.

Ugy vélem, az oktatok ambivalens érzé-
sekkel veszik kézbe a modszertani kony-
veket: ,,Vajon mi Gjat tud nyujtani?”; ,,Va-
l6ban hasznalhatok-e a benne foglaltak?”.
A szkeptikusoknak érdemes fontolora ven-

ni Jorg Knoll azon gondolatat, hogy ,,...a
maddszerek nem meghataroznak, hanem le-
hetdvé tesznek valamit... bizonyos mér-
tékben olyan edények, amelyeket a részt-
vevok sajat otleteik, sajat munkajuk gyii-
molcsével megtdlthetnek”.

E konyveket olvasva egyszerre idézod-
tek 6l bennem hallgatoként atélt felnott-
képzési élményeim és sajat tanitasi tapasz-
talataim. A mogottes célok és az ered-
ményt befolyasold faktorok aprd részle-
tekbe mend foltarasa kovetkeztében sok
mogottes mozgatd erd vilagossa valt eldt-
tem. En a targyalt médszereken kiviil e két
konyv szemléletmaddjat értékelem nagyra:
az aprolékos, figyelmes tervezést (folké-
sziilést) és a munkaképesség megteremté-
sére-fenntartasara vald torekvést.

Meggy6zddésem, hogy aki modszertani
kultarajat e miivek tanacsait kvetve fejlesz-
ti, kevesebb ,,nehéz helyzetet” él majd meg.
Kortiltekintd tervezéssel, a kialakult helyzet
gondos elemzésével trra lesz rajtuk.

Szakdcsné Téth Eva

A felnottképzés gazdasagi és
tarsadalmi igénye

A felnottképzés hajtoereje minden idoben a sziikséges
tarsadalmi/gazdasdagi tuddssziikségletek célraorientdlt kielégitése.
A hazai térvényalkotds a Felnottképzési Térvénnyel ezt az igényt

rogzitette, keretet adva a felnottképzés tovdbbi szervezddésének,
hatekonysdga lehetséges novelésének. A debreceni egyetem a Pallas
Debrecina sorozatdban jol vdlogatott ésszedllitdst adott kézre
JFelnottkeépzeés és gazdasag’ cimmel.

tdje gazdag tapasztalatok birtokaban

és kutatdi eldrelatassal valasztotta ki
a lényegi informéaciokat hordé anyagokat
az ,International Encyclopedia of Educa-
tion’ két kotetébdl. A leforditott 24 tanul-
manyt 1995-ben és 1996-ban megjelent
irasokbol valasztottak ki. A tanulmanyok
részben hozzajarulnak a nyugati és a fejlo-
do vilag felnottképzési folyamatainak ér-

Kozma Tamds, a kotet egyik szerkesz-

telmezéséhez — ami az EU-csatlakozassal
még indokoltabb lett —, masrészt megero-
sitenek abban, hogy a hazai ilyen jellegii
kutatasok, régebben vagy ijabban megje-
lent munkék az esetleges dsszevetésekben
jol megalljak helyiiket. (Els6sorban abban,
hogy karakterisztikusabban foglalnak al-
last egyes kérdésekben, orientacios alapot
nyujtva igy a tényleges és eredményes to-
vabblépéshez.) Masrészt a hazai aktudlis
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felsdoktatasi kérdésekhez (példaul a tanu-
16i hitelek alakitasa, a finanszirozas mod-
jai) is érdembeli tapasztalatokat kozvetite-
nek. A szerkesztés munkdjat Kozma Ta-
mas és Illés Péter végezték, a lektori fel-
adatokat Koltai Dénes és Timar Jdnos lat-
ta el. A nevelés- és miivelddéstudomany
doktori programja keretében késziilt fordi-
tasok nagyivi attekintést adnak a gazdasag
és felndttképzés elméleti, finanszirozasi,
felnottképzés-szakmai, majd munkaerd-
piaci Osszefliggéseirdl.

A kotet tanulmanyai fejezetenként szé-
les spektrumba agyazottak. Az els6 feje-
zetben az ,Oktatasgazdasagtan régen ¢és
napjainkban’ az ,Emberi toke-fogalmak’, a
,Megtériilés az oktatasban’, ,Az iskolaskor
elotti oktatas /koz/gazdasagtana’, ,A gyer-
mekgondozas kdzgazdasagtana’, valamint
a ,Belsdé migracié és oktatas’ cimii tanul-
manyok olvashatdak.

A masodik fejezetben ,Az oktatas finan-
szirozasa’, ,Az oktatas finanszirozasanak
nemzetkdzi megkozelitései’, ,Az oktata-
sért vallalt felelésség nyilvanos-magan
felosztasa’, ,Az oktatas kozosségi finan-
szirozasa’, ,Az oktatds magan és kozkiada-
sai a fejlodod orszagokban’ €s a ,Hallgatoi
hitelek’ cim@ tanulmanyok szerepelnek.

A harmadik fejezetben a felnéttképzéssel
foglalkozo tanulmanyok olvashatéak: ,Fel-
ndttképzes: fogalmak és alapelvek’, Az okta-
tas és a képzés konvergencidja’, ,Formalis,
npnformélis és informalis nevelés’,
,Elethossziglan tart6 és folyamatos oktatas’,
,A felnottoktatas kritikai megkozelitései’,
,Az emberi er6forras fejlesztése’, ,Napi ne-
veléstigy és tudatositas’, ,Részvétel: a moti-
vacio szerepe’, ,Nemzetkozi felnéttoktatas’.

A munkaerdpiaccal foglalkozd negye-
dik fejezetbe az ,Oktatasi expanzid és a
munkaerdpiac’, az ,Informacié a munkardl
és az oktatasrol’ és az ,Oktatas és munka-
erdpiac’ kertilt.

A forditasok esetenként nehezen birkéz-
nak a kiilfoldi szerzok gyakran bizonytalan-
sagot tiikr6z6 és a hatarozott véleményt
csak feltételekkel kortliro stilusaval. A szo-
vegek magyarsaga néhol kivanta volna a
forditas ismételt atolvasasat. A kotet érde-
kes témai tukrozik a kiilfoldi allaspontokat

és megoldasokat, tobb kérdés hazai feldol-
gozasa markansabb és szakmailag megala-
pozottabb (példaul az emberi tékefogal-
mak, a megtériilések, a felndttképzés, a
szakképzés vagy az €lethosszig tart6 tanu-
las korében). Erdekesek a munkaerdpiac és
az oktatasi expanzidé bérekre vonatkozd
szamitasai vagy az oktatas/képzésrol irtak,
amelyek a valtozd piaci feltételek kozott
foglalkoztatottak helyzetének elemzését se-
githetik. A kdtet lattatja, hogy nincs olyan
nemzetko6zi tapasztalat, amelyet sziikséges
lenne kozvetleniil atvenni, még akkor sem,
ha az unids elvarasok egyike-masika ezt
ajanlasaiban szorgalmazza. Minden megis-
mert €s helyileg bevalt metodika 6rvende-
tes sokszintséggel szolgalja a gazdasag és
képzés (barmely képzés, igy a feln6ttkép-
z¢s) eredményességét. Ezek a metodikak
nagyszamu mutaton alapulnak, amelyek
mintegy indikatorként szolgalnak ahhoz,
hogy megfeleld szintetizalo €s elemzd in-
tellektualis munkaval kovetkeztetni lehes-
sen bel6liik a felnéttképzés gazdasagi haté-
konysagara. A feln6ttképzés és gazdasag vi-
szonyat nehezen lehet szimplifikalt képlet-
rendszerbe vagy megkozelitésbe szoritani,
mert a bonyolult hatdsmechanizmus 6ssze-
tevdi sokoldali megkdzelitést kivannak.
Hazankban e téren szamos eredményt ér-
tink el, amelyek a tovabbi hasonlo tevé-
kenység alapjaul szolgalnak a feln6ttkép-
z¢€sben és a hozza szorosabban vagy lazab-
ban kapcsolodo tertileteken.

A gazdasag és a tarsadalom globalis
helytallasara hato tarsadalmi feltételek, fo-
lyamatok dontd mozzanatai — mindenek-
elétt az érdekek mozgasa — sziikségképpen
a tarsadalomi kitiintetett fontossagu alrend-
szereiben, tobbek kézéﬁt az oktatasban,
képzésben jelentkeznek. Igy a feln6ttképzés
transzformalodva visszahat magara a gaz-
dasagi folyamatokra, fenntartva a gazdasag
megujuloképességét. A felnbttképzés gaz-
dasagi és tarsadalmi folyamatai 6sszefono-
dasanak konkrét mddjaval, hatasmechaniz-
musaval kapcsolatban még szamos teriilet
feltaratlan, a debreceniek kotete ehhez a
munkéhoz nyujt tajékozodast.

Krisztian Béla
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Holocaust — emléknap — pedagogiai
folyamat

A 2003-2004-es tanévben a holocaust emléeknapjdval kapcsolatos
elokésziiletek sordn mdr harom kézikonyvet is haszndlhatnak a
kozépiskoldk.

amely a holocaust problematikajat jarja koriil, 1997-ben jelent meg: ,Szemtdl

szemben a torténelemmel’ cimmel a Soros Alapitvany Tolerancia programjanak
keretében, a Korona Nova Kiad6 Kft. kiadasaban. Ez a szoveggylijtemény egy amerikai
kiadvany forditasa és kiegészitése magyar szempontokkal. 2001-ben jelent meg az Okta-
tasi Minisztérium Holocaust—So4 targyaban kiirt oktatasi segédkonyv palyazatan elsé di-
jat nyert Szita Szabolcs munkaja. Cime: ,Egyiittélés, tildoztetés, holocaust’. A konyvet a
Korona Kiadé Kft. adta ki.

2002-ben ugyanezen a palyazaton megosztott elsé dijat nyert Hosszu Gyula ,Utak a
holocausthoz, torténetek a holocaustrol” cimli munkéja. A kotetet a Pedellus Tankonyv-
kiado Kft. adta ki. Hosszu Gyula kozépiskolai tanar, aki nem ismeretlen a tankonyviras
mifajaban: Az AKG kivalo, ujszerl tankonyvei kozott megtalaljuk Hosszi Gyulaét is ,A
szazad fele (1914—1945)’ cimen.

Karsai LaszIo 1999-ben részt vett Jeruzsadlemben egy konferencian, amelynek témaja
a holocaust tanitasa volt, err6l nyilatkozott 1999 novemberében a Hetek cimti lapban és
a kovetkezOket mondta: ,,El6adasomban tizenegy gimnaziumi €s egyetemi tankényv ho-
locaust-felfogésat biradltam. Ma Magyarorszagon egyetlen olyan gimndziumi tankényv
l1étezik, - Hosszu Gyuldnak €s munkatarsainak ,A szazad fele’ cimii munkaja, amely a
magyar tankonyvsivatagban katedralisként emelkedik ki a tobbiek kozil.”

Lényeges momentum az, hogy egy kdzépiskolai tanar ir és lat el dokumentumokkal
egy diakoknak sz616 tankonyvet, hiszen 6 az, aki ismeri a pedagogiai folyamatokat, is-
meri a didkokat, ismeri az oktatds egészét, és képes arra, hogy sajat diszciplinajat elhe-
lyezze a tanitdsban. Kiilon szerencse, ha jo érzéke van az irashoz és a dokumentumok-
ban valo véalogatashoz. Hossz Gyula kivaléan ért ehhez, és uj kotete példamutato lehet
a ,,megélhetési” tankonyvirok szamara. O nem oldalakat ,,gyart”, hanem atgondoltan, ih-
letetten ir. A korszaknak nemcsak jo szakért6je, hanem annak is tudja a titkat, hogy ho-
gyan lehet a tananyagot értelmesen és kreativan feldolgozni.

Képes arra, hogy megtalalja azokat a helyes aranyokat, amelyek mentén a didk — ér-
telmi felkésziiltségével és addigi ismereteivel — a tankdnyvet hasznalni is tudja.

A holocaust oktatdsa nemcsak a torténelem tantargy feladata, nem egyszertien egy tor-
téneti téma, hanem sokkal atfogobb, altalanos emberi magatartasokat tiikkr6z0, vilagfel-
fogast jelentd, erk6lcsot érintd problémakar. Ismerete nélkiil nem lehet ma felndni. Nem
elég a II. vilaghaborahoz kapcsolva egy-két mondatban érinteni, sok szempontbél korbe
kell jarni. Ismerete része a teljes pedagdgiai folyamatnak, amelyen a gyerekek iskolas
éveik alatt 4thaladnak. A holocaust kapcsan sok napjainkban is jelenlévd problémat meg
lehet érteni. Hosszu Gyula konyvében ezt a sokoldalu értelmezést latjuk. Alapos torténe-
ti ismereteket kinal, ami nem adathalmazt jelent, hanem osszefliggéseket. A dokumentu-
mok ezeket az 0sszefliggéseket igazoljak. Tehat nem arrél van szd, hogy névelve a lap-
szamot minél tobb dokumentum jelenjen meg a kétetben, hanem arrol, hogy hitelessé te-
gye a szerz6 gondolatait, ,.illusztralja” azokat. Kimagaslo értéke a konyvnek a sok il-
lusztracié. Az sajnalatos, hogy ezeknek a fotoknak, plakatoknak, rajzoknak a megjeleni-

ﬁ z elsd olyan tarsadalomismereti szOoveggyljtemény kozépiskolasok szamara,
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tése nem a legszinvonalasabb, de ez nyilvan pénzhidnyra vezethetd vissza. Rendkiviil
megrazoak a fotok. Pedig a szerz6 nem a hullahegyek fotoit tette a kotetbe, csak egysze-
i napi felvételeket. Ezek mar 6nmagukban is kiilonds erejliek a konyvet kézbe vevo
gyerekek szamara is. Meggy6zoek! Talan ez a legfontosabb.

Mar a tankonyv cime is elgondolkodtato. ,Utak és torténetek’. Elgondolkodtato, hiszen
eleve sugallja, hogy a holocaustnak elézményei vannak az eurdpai torténelemben, ame-
lyeket meg kell ismerni ahhoz, hogy megértsiik azt és fel se meriilhessen megkérddjele-
zése. A ,torténetek” kifejezés pedig arra a torténelemfelfogasra utal, hogy a holocaust
szenvedo és szenvedést okozd szerepl6i emberek voltak, akik a napi életet élték, €s va-
loszintileg az adott helyzethez igazodtak. Kivaldan illusztraljak ezt a kotetben Abraham
Bomba volt treblinkai deportalt valaszai a Lanzmann-filmben, akinek a foglyok kopasz-
ra nyirasaban fodraszként kellett résztvennie. Ugyanilyen meggy6z6 a Nyiszli Miklossal
felvett jegyz6konyv kozolt részlete.

A kotet a mikrotorténelem feldl is megkozeliti a holocaustot. Ezt azért tartom fontos-
nak, mert igy a gyerekek szdmara is kdzelebbi és elfogadhatobb, azaz hitelesebb, mintha
csak a fizikai szornytiségek halmazardl olvasna. Talan lehetett volna tobb, gyerekektdl
szarmaz6 dokumentumot betenni a kotetbe. Példaul a theresienstadti gyerekek rajzaibol
és verseibdl. Hianyolom a 20. szazadban meghatarozd jelent6ségli pedagogus-vértanu,
Janusz Korczak példazatanak, akar irasainak jelenlétét. Didkolvasdknak ez az életmii kii-
16ndsen hatasos lehetne.

Igen nagy pozitivuma a konyvnek az a széles spektrum, amit felolel. Az Osztrak-Ma-
gyar Monarchia, Németorszag, Olaszorszag, Dania, Norvégia, Belgium, Franciaorszag,
stb. Az is nagyon fontos, hogy a roma holocaustrol is sz6 esik. Kiilon ki kell emelni azt,
hogy jol attekinthetd a torténelmi hattér. Kivaldan tagolt és Iényegre tord.

Igen fontos értéke ennek a kiadvanynak komplexitasa, azaz hogy sok irodalmi és kép-
z6miivészeti szemelvényt hasznal: Petdfi Sandor, Radndti MiklSs, Amos Imre, Elie
Wiesel, Lukdcs Agnes, Kertész Imre, Anna Frank, Semprun stb. A kivalo valogatas a se-
git6 szerkesztot, Trencsényi Borbdlat is dicséri.

A konyv bizonyos szempontbdl hianypodtld. A torténelem tanuldsa soran zsidokrol a
gyerekek alig hallanak. Az okori zsidé allamrol a torténelmi tanulmanyaik kezdetén ta-
nulnak, majd a spanyol térténelemben egy keveset €s utana a magyar térténelem tanul-
manyozasa soran az emancipaciordl egy-két mondatot, majd a zsidotorvényekrol €s a ho-
locaustrol. Hossza Gyula tdmér, de a Iényeget magaba foglalo kis zsido torténelmet irt
meg. Attekinthetd, objektiv. Ezzel vilagossa teszi azt, hogy a zsiddsag az eurdpai torté-
nelem szerves része, egy kozosség, amely multtal, jelennel és jovovel rendelkezik.

Gazdag a tankonyv bibliografiai jegyzéke. Eligazit a legfontosabb kiadvanyok kozott,
s jol hasznalhatéak a szomagyarazatok és az életrajzok is.

Hosszt Gyula (2002): Utak a holocausthoz,
torténetek a holocaustrol. Pedellus Tankonyvkiado. Simon Maria

Zsidotorténet (nem csak) fiataloknak

tének felvazolasa egy kotetben a 17. szazadtél napjainkig (!). Bator, hiszen az olva-
sokonyvnek késziilt kotet elsddleges szandéka, hogy az iskolas korosztaly szamara
nyujtson informdacidt. Vagyis a helytorténeti, szinvonalas ismeretterjesztésen til a kiadvany
nevelési, szocializacios szereppel is birhat, arra alkalmas sziildk, pedagogusok kezében.

B ator vallalkozas a szerkesztd Pdsztor Cecilidé: a salgdtarjani zsido k6zosség torténe-
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Az 1988-1990-es rendszervaltozas 6ta eltelt bo egy évtized egész Kozép-Kelet-Eurd-
paban, ezen beltil hazankban is a zsidé kulturalis reneszansz évtizedének is tekintheto.
Szamos rendezvénysorozat, folydirat, konyv jelent meg Magyarorszagon, melyek, els6-
sorban a kelet-eurdpai zsido kulturalis hagyomanyra tamaszkodva, a zsidé kulttra érté-
keit kivanjak kozvetiteni mind a zsidd, mind a nem zsid6 lakossag felé. Kétségtelen, sok-
szor elmondott tény azonban az is, hogy az allamszocializmus koranak mesterségesen le-
folytatott indulatai is az elmult évtizedekben tortek felszinre és valhatott ismét beszédté-
mava a zsidésag és a magyarsag szembenallasanak felvetése, a , ki zsidd, és ki nem az?”
kérdés rossz emlékii felelevenitése. Ezért ha egy, a hazai zsiddsag torténetével foglalko-
706 konyvet, melyet egyben iskolai segédanyagnak is szantak, ajdnlunk olvaséink figyel-
mébe, nem feledkezhetiink el arrdl, hogy olyan, a kézbeszédben jelen 1év6 nyilt problé-
mat érintiink, amelyre az iskolai nevelés csak igen korlatozott hatast tud kifejteni, hiszen
elsdsorban a csaladok generacios hagyomanyai azok, melyek a magyarorszagi zsidosag-
rol alkotott egyéni véleményeket donté modon befolyasoljak.

A Randolph L. Braham éltal irt Ajanlas szerint ,,A kotet legfobb célja az, hogy a dia-
kok és a lakossag minél szélesebb rétegének, minél tobb szempontbdl mutassa be a zsi-
ddsagot.” A nagynevii ajanld szerint a konyv ,,értékes iskolai segédanyag” és a ,,magyar
zsido kozosségek emlékének Orzdje is”. (5. 0.) Nézziik hat, hogy az olvasékonyv nyil-
vanvalo helytorténeti értékén tul hogyan és

Az elmult évszdazadok megmutat-
ldk, hogy az europai kultiirkor-
ben a tolerancia egyik, természe-
tesen nem egyetlen fokmérdje a
16bbségi (keresztény kultiirkor-
hoz tartozo) tdrsadalomnak a
benne élo zsidosdaggal kialakitott
viszonya. Ahol a zsidosdg nyil-
tan, sot biiszken vdllalhato, ott
egy fokkal kozelebb kertilhet a
tarsadalom a cigdnyok, melegek,
muzulmdnok, ,hottentottdak és

mennyiben alkalmas arra, hogy a szerkesztd
és ajanloja altal meg nem fogalmazott, de
nyilvanvalo nevelési célnak, a toleranciara
tanitasnak megfeleljen.

A ,Salgétarjani zsidotorténet’ mind tartal-
milag, mind tipografiailag kivaléan meg-
szerkesztett kotet. Rovid, frappans 6sszeko-
té szovegek ismertetik az egyes fejezetek-
ben a helyi zsid6 kozosség vazlatszerii torté-
netét a salgdtarjani megtelepedéstdl egészen
a rendszervaltozast kovetd évekig. A vazla-
tos, kronoldgiai szempontu torténettel par-
huzamosan, sziirke hattérre vetitve fényké-

pek, térképek, irodalmi és torténeti forrasok
idézik fel egy-egy kor hangulatat, vagy ad-
nak valaszt az olvasdban felmeriil6 esetleges kérdésekre. A fogalmazas vilagos, kozért-
hetd, 12—13 éves kortol ,,99 éves” korig jol értelmezhetd, mikdzben nem tal didaktikus,
nem kioktato jellegtli. Olyan, a feliiletes felnott olvasd szamara egyértelmiinek tiind kér-
dést sem keriil meg, mindjart a kotet 10. oldalan, mint azt, hogy ,,Kik is a zsidok?” Ezt a
kérdést Bibo Istvan hires €s egyaltalan nem definitiv meghatarozas-értelmezésével ki-
vanja megvalaszolni. A vélasz pedig valoban ott jelenik meg, ahol a kérdés adddhat, te-
hat a salgdtarjani zsidoknak a ,,névtelenség korabol” valo kilépésekor, a magyar reform-
kornal. A szerkeszt6 tehat ,,nem varta be” az idézet ,,kronologikus helyét”, 1944-et vagy
’48-at, hanem Bibo¢ definicio-értelmezésével megadta a kotet feldolgozasanak alaphang-
jat, érzékeltette azt, hogy a zsidosag kultarajanak, torténetének megértéséhez nyitottsag-
ra, pluralista gondolkodasra van sziikség.

A konyv egyik legfontosabb fejezetének a mésodik fejezetet tekinthetjiik, mely a sal-
gobtarjani zsidosag életével, hitkozségi viszonyaival, vallasaval ismerteti meg az olvasot.
A szerzd-szerkesztd jo érzékkel nem tér ki a zsidosagon beliili ortodox-neolog ellentét
részletes ismertetésére, a problémat azonban egy, a Zsido Lexikonbol vett szocikkeket
tartalmazo ,,ablakban” jelzi. Rendkiviil jol attekinthetdé abraval mutatja be ugyanakkor a
salgdtarjani autondm ortodox hitkdzség szervezeti felépitését és miikodését (16. o.). A

marslakok” elfogadcdsdhoz is.
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grafikus abraval ellentétes oldalon pedig (17. o0.) a legfontosabb ortodox hitéleti és ritu-
alis szolgaltatasokat ellatd személyiségekrdl, a templomszolgarol, a kantorrol, a sakter-
ol is megemlékezik. Kiilondsen a sakter (metszd) szerepének pontos, kozérthetd ismer-
tetése figyelemre mélto, hiszen 6 a zsid6 kozosség belso életének egy, az antiszemitak 4l-
tal néha 6rd6giként bemutatott alakja is.

A zsido6 felekezeti oktatasrdl rajzolt kép talan lehetne kissé részletesebb. Az elsé okta-
tasi jellegli intézményrdl 1871-bol ad hirt a szerzo, holott a zsidd oktatasiigy kérdése mar
1. Jozsef alatt is megjelent. Nem tudjuk azonban, hogy a kotet alkotdjanak salgdtarjani
vonatkozasban egyaltalan rendelkezésére allhatnak-e ezzel kapcsolatos forrasanyagok.

A hitkozségi intézmény bemutatasahoz hasonléan Pasztor Cecilia konyvébdl az érdek-
16d6 megismerkedhet a zsido étkezési szokasok legjellegzetesebb vondsaival és eredeté-
vel, a ,,Szombat”, a ,,Purim” és mas tinnepek jelent6sségével, a zsid6é névhasznalat kér-
désével. (Nem szerencsés ugyanakkor a névhasznalat kérdésekor az ,,ortodoxia” fogal-
mat a ,,maradisaggal” szinkronba allitani, hiszen az ortodoxia egy bizonyos zsido6 valla-
si-kulturalis meggy6z6dést és hagyomanyt, nem pedig modernista értelemben vett alta-
lanos haladasellenességet jelent.) Osszességében tehat elolvashatjuk mindazt a zsido
népéletbdl, ami ,,massa” és ,,kiilondssé” tette a tobbségi tarsadalmon beliil a magyaror-
szagi (Salgotarjan esetében ortodox) zsiddsagot.

A massag utan a hasonlosag és az integracié kérdése is szerepet kap a konyv lapjain,
,A zsidosag Salgotarjan szolgalataban’ cimi fejezetben (29—40. o.). Ebben a fejezetben a
zsidosagnak a helyi gazdasagi életben, illetve a Salgétarjan térségében jelentdés munkas-
mozgalomban val6 szerepe egyarant helyet kapott. Itt jelennek meg elészor a helyi anti-
szemitizmusra vonatkozo forrasok, melynek jelentds része korabeli sajtoanyag. Igy a 1é-
nyegében az emancipaciordl szolo fejezet egyszerre mutatja be a tarsadalmi beilleszke-
désben elért sikereket, illetve az ezt kisérd intolerans, kirekeszt6é szemlélet er6s6dését.
Ugyanakkor nem kivan néhany soros magyarazatot nyujtani a gytilolet megjelenésére. A
mar emlitett Bibo-idézet, melynek ha nem is konklazioja, de mindenképpen 6sszegzése,
hogy ,.ha pedig zsidoiildozésekrdl van szo, akkor (a zsidd) az tildozok altal megszabott
kort jelenti”, pontosan meghatarozza a kotet szerkeszt6jének alapallasat. Tehat az irraci-
onalizmus magyarazasa (racionalizalasa) semmiképpen sem szolgalna a téveszmék osz-
latasat, csupan a ,,nem lett volna zsid6iildozés, ha a zsidok...” kezdetli értelmetlen és al-
sagos vita ujabb fejezetét indukalna.

A kovetkezd két fejezetben a szazadforduld és a 20. szdzad elsd felének antiszemitiz-
musanak helyi megjelenési formairdl, illetve a Holocaustrol szol, jo érzékkel adagolva az
altalanos és a helyi vonatkozasu informaciokat. Tekintettel azonban arra, hogy a zsido-
sag torténetének ez a nagykozonség elott leginkabb ismert fejezete, itt csupan arra hiv-
nam fel a figyelmet, hogy Pasztor Cecilia egy olyan dokumentumot is k6zol kotetében,
mely egyértelmiivé teszi az egyéni, civil feleldsséget a salgotarjani zsidosag elpusztita-
saban. (,,Feljelentd levél.” Ld.: 53. 0.) Az eredetileg Karsai Elek éltal kozzétett dokumen-
tum az, melynek kapcsan az oktatéknak leginkdbb érdemes beszélgetniiik a tanulokkal,
a sziiléknek a gyerekekkel, esetleg felndtteknek egymas kozott arrdl, hogy mit is jelent
az egyén feleldssége onmagaért, gyermekeiért, masokért. Ennek kétségkiviil esztétikai-
lag magasabb szintli, de a mai tizenévesek szamara talan nehezebben befogadhato be-
szélgetd-anyaga Sdnta Ferenc ,0todik pecsét’-je, mely talan egy, a témaval foglalkoz6
iskolai oran parhuzamosan elemezhetd a ,,salgdtarjani polgarok™ zsido polgartarsaikat
feljelentd levelével.

A holocaust utani évtizedek legjelentdsebb forrasanyagat ebben a kotetben a szemé-
lyes interjuk jelentik. Az utolsé fejezetben a helyi sajtd hirei és a tanacsrendszer koranak
egyhaziigyi titkari jelentései csupan illusztraciok. A konyv 87-90. oldalan talalhatd, nap-
jainkban a zsidoésagukat hangsulyozottan vallalo Lauraval (20 éves) és Baldzzsal (25
éves) készitett interjuk azok, amelyek igazan jelzik a magyarorszagi zsiddsag jelenlegi
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helyzetét. Laura esetében zsidosaganak ,.kiilondssége” leginkabb akkor valt nyilvanvalo-
va, amikor ezért negativ eldjelti megjegyzések érték. Balazs pedig csupan 14 évesen tud-
ta meg, hogy zsid6. Mindez és az, hogy mind a ketten csupan keresztneviikkel vallaltak
az interju kozlését, szomoru jelzése annak, hogy a zsidosag vallalasa ma Magyarorsza-
gon tovabbra sem lehet olyan nyilt €s egyértelmii, mint az, hogy valaki példaul spanyol,
finn, evangélikus vagy katolikus stb. Mindez nem kivan kommentart. Igy a szerkesztd
kotetének e zarofejezetét nem is kommentalta.

Ugy gondolom, hogy valdban értékes helytorténeti olvasokdnyv és iskolai segédanyag
latott napvilagot Salgotarjanban. Mint minden nevelési-oktatasi segédletnél, itt is el-
mondhat6 azonban, hogy ,,a puding probaja az evés”. Hiszen a még oly hasznalhato ol-
vasokonyv sem ér semmit a témaban el nem meriild neveldvel valo beszélgetések nélkiil.
Ha a konyvet a tanulok ,,csak” olvasni fogjak, akkor nem toltheti be céljat, a megértésre
és a toleranciara nevelést. Az elmult évszazadok megmutattak, hogy az eurdpai kultar-
korben a tolerancia egyik, természetesen nem egyetlen fokmérdje a tobbségi (keresztény
kultarkorhoz tartozd) tarsadalomnak a benne €16 zsiddsaggal kialakitott viszonya. Ahol
a zsidosag nyiltan, s6t biiszkén vallalhato, ott egy fokkal kdzelebb keriilhet a tarsadalom
a ciganyok, melegek, muzulmanok, ,,hottentottak és marslakok” elfogadasahoz is. Ezért
ajanlom ezt a konyvet nemcsak a Nograd megyei nevel6k vagy csupan a gyermekeik j6-
voéért feleldsséget érzok, hanem a szélesebb oktatoi-olvasoi kozonség figyelmébe is.

Pasztor Cecilia (2003, szerk.): Salgdtarjani zsiddtirténet.
Altaldanos és kozépiskoldsok szamdra. Adatok, forrdsok
és tanulmdnyok a Nogrdad Megyei Levéltarbdl. Salgdtarjan. Csoti Csaba

Egy nagy téma mélto osszefoglalasa
— és tovabbgondolasa

Forray R. Katalin t6bb mint két évtizede kutatja a cigdnysag
helyzetet. A munka nagy részét ferjével, a kitiiné szociologussal,
néhai Hegedlis T. Andrdssal egylitt végezte, amig ketten voltak. K6zds
kotettikrol lapunk 2003. decemberi szamdban Huszdr Zsuzsa tollabol
kozoltrink recenziot, most egy tjabb elemzéssel hivjuk f6l rd a figyelmet.

vesebbrdl van szo, mint arr6l: hogyan lehet a ciganysag igényeihez és sziikségle-
teihez jobban alkalmazkodoé iskolarendszert kialakitani. Ez magaba foglalja azt az
egész problematikat, hogy egyaltalan kinek az igényeit és sziikségleteit szolgalja az isko-
la, ki mire tudja az iskolat felhasznalni. Erre a tobbé-kevésbé ismert szociologiai valasz
az, hogy egy adott kulturahoz tartozé, annak normait dntudatlanul is képvisel6 iskola el-
sOsorban azokat szolgalja, akik az adott kulturdhoz tartoznak, vagy ahhoz kozel allnak.
Ebbdl kovetkezik, hogy minél kézelebb vannak bizonyos csoportok vagy egyének az
adott kulttra alakit6ihoz, annal nagyobb mértékben fognak hozzajutni az iskola szolgal-
tatasaihoz, fogjak azokat kamatoztatni sajat jo helyzetiik belsé legitimalasara, tarsadal-
mi-gazdasagi nyereségek elérésére és pozicidik kiilsddleges megerdsitésére. Egy uralko-
dé kultara iskolarendszere altal megtestesitett cél- €s normarendszert6l azonban még
azok is tavol lehetnek, akik névlegesen az adott kultirahoz tartoznak ugyan, de a hozza

ﬁ konyv témajat tobb szinten lehet megfogalmazni. A legelvontabb szinten nem ke-
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tartozo tarsadalmi struktura aljara szorultak. A tdvolsdg még nagyobb, illetve mas termé-
szetll, ha a gyerekek egy masik, viszonylag zart kozosség kultirdjabol érkeznek az isko-
laba, legyen az 6shonos vagy Gjonnan megjelend népcsoporté. Es ha mindehhez olyan
tarsadalmilag konstrudlt etnikai definiciét alkalmaz a tarsadalom a kisebbségre, amely
rasszista eloitéletekkel terhelt, akkor az iskola és a csalad/gyerekek kozotti tavolsag sza-
kadékka valtozik. A ciganysag esetében mindharom tényezo szinte szétvalaszthatatlanul
van egyiitt. A tdvolsag egyszerre adodik a térténelmileg kialakult tarsadalmi peremlétbol,
az etnikai kultira kisebbségi mivoltabdl és az ezt megbélyegzetté és egyben a hatarait
képlékennyé tévd elditélet-rendszerbdl. Az iskola jobbitdsdnak lehetdségét keresve a
konyv ezt a harom megkozelitést kiillonb6zé modokon 6tvozi.

A fentebb idézett cél masik eleme az ,,alkalmazkodas” fogalom hasznalatahoz kapcso-
lodik. A konyv visszatérd témaja a paternalizmus biralata, annak kimutatasa, hogy csak
az érdekeltekkel egytitt kimunkalt szemlélet €s eszk6zok kinalhatnak tartés megoldast.
Ugyanakkor ennek a k6z6s munkénak az alapjai Magyarorszagon tobbnyire hianyoznak.
A kérdés: hogyan lehet ezt a fajta egyiittmiikodést és részvételt két oldalrdl alakitani.
Tobb Osszefliggésben emlitésre keriil a tanarok szerepe, a tanarképzés ilyen iranyt val-
toztatasanak igénye éppen Ggy, mint az oktataspolitikai szemlélet atalakitasanak sziiksé-
gessége. Az azonban csak kozvetve keriil szoba, hogy olyan koriilmények kozott, amikor
az illetékesek, azaz oktataspolitikusok €s tanarok tulnyomo tobbsége (t6bbnyire nem tu-
datosan) nem a massag, hanem a deficit fogalmaval kozelit a kérdéshez, hogyan lehet
partnert talalni a kétoldala kovetelmények dsszehangoldsahoz. Ezt mar csak azért is fon-
tos lenne firtatni, mert Magyarorszagon alig vagy egyaltalan nincs elézménye az ilyen ti-
pusu demokratikus politikai gyakorlatnak, a legszegényebbekkel vald partneri egytittmii-
kodésnek.

A konyv jelzi a ciganykérdés osszetett — kulturalis, szociologiai, etnikai, szocialpszi-
chologiai — gyokereit, valamint politikai és egyéb vonzatait, de a részletes targyalast cél-
szerlien lesziikiti a kultura, a nevelés €s az oktataspolitika néhany metszetére. A konyv
els6 része mintegy elméleti keretként is szolgal, s a nevelés-képzés elméleti kérdésein be-
liil a probléma-halmaz kulturalis 8sszetevojére koncentral. Hegedis T. Andras és Forray
R. Katalin az elsdk voltak Magyarorszagon, akik komolyan foglalkoztak a multikultur-
alizmus problematikajaval. Ugy gondoltak, hogy az eurdpai gondolkodas és tapasztala-
tok fogddzot nyujthatnak a hazai roma-magyar fesziiltség kezeléséhez. A szakirodalom
tobbféle értelemben haszndalja a multikulturalis és az interkulturalis fogalmakat, amikor
a kultarak kozotti dialogus lehetdségérol, illetve arrdl van szd, hogyan lehet toleralni mas
kultarakat, és hogyan lehet hosszu tavon biztositani megmaradasukat (azaz hogyan lehet
nem torekedni asszimilaciora). A szerzOk fogalmakat tisztazo munkdja azt jelenti, hogy
igyekeznek szétvalasztani és viszonyba allitani a fogalmakat és a mogottiik 1évo gyakor-
latokat. Megkiilonboztetik az iskolai gyakorlati szintli és a makro-szint(, a statikusabb és
a dinamikusabb, a rovidebb €s a hosszabb tavra vonatkozé ,,dimenzidkat”, s ezeket egy-
masra vonatkoztatva értelmezik. Ezek szerint a multikulturalizmust inkdbb rovidebb tav-
ra vonatkozé szemléletnek, sot, szinte statikus allapotjellemzének tartjak, amely makro-
szinten leirja egy tarsadalom allapotat; célja a gyerekek tiirelemre ,tanitasa” az iskolai
multikultiraval szembesiilé oktatasban. Az iskola szintjén ez inkabb a gyerekeknek el-
kulonitetten tanithatd, a tantervbe illeszkedd diszciplinat jelent, tarsadalmi szinten pedig
a tolerancia koré szervez0d6 szemléletet, amely magaba foglalja a tolerancia-ellenesség-
gel szembeni kritikai attitlid készségét is. Az interkulturalizmus értelmezései koziil a ma-
ga szamara azt fogadja el, amely a kultirak egymasra hatasanak hosszu tavl tendenciai-
hoz kapcsolddik. A fogalom dinamikat jeldl, kulturak k6zotti kapcsolatot, amelyet az
egész személyiségre hato nevelés készithet eld. Forray azt is észreveszi, hogy nyugaton
— az eddigi nem sok sikert felmutaté negyedszazados gyakorlat alapjan — lassan kialakul
a multi/interkulturalizmus kritik4ja, amely akar erdsitheti is az etnikai konfliktusokat.
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Ezzel egy uj torekvés jelenik meg, amely nem az etnikumok ko6zotti viszonyra, hanem a
kulonbozoségek elfogadasara és vallalasara iranyuld nevelést jelentené.

A masodik fejezet a ciganysag iskolazasi helyzetével foglalkozik. Itt az eurdpai ki-
tekintés mellett 6sszefoglalja és kiegésziti a ciganysag iskolai oktatdsban val6 részvéte-
1ét elemz6 magyar adatokat. Gazdag az anyag, de minthogy a gyjtés 1998-ban lezarult,
mai érvényessége korlatozott.

A munka harmadik része a mult — az elmtlt kézel harom évszazad — és jelen magyar
oktataspolitikajat tekinti at. Amennyiben értelmez és értékel, akkor azt emeli ki: az adott
korszak oktataspolitikdja mennyire volt tisztdban a cigany kultira massagaval, mennyire
tartotta azt tiszteletben és mennyire adott esélyt az emancipalt integracidra. A mérleg meg-
lehetdsen negativ. A felvilagosult abszolutizmus korai, erészakos, csalad-, gyermek- €s ki-
sebbségellenes asszimilans térekvései ma legfoljebb csodalkozasra késztetnek, mik6zben
elismeréssel adozunk a probléma felismerésének, a tovabbiakban kozel kétszaz évre meg-
szakado oktataspolitikai torekvéseknek. Mert gyakorlatilag a huszadik szazad hatvanas
éveiig nem ismétlodott meg a korai kisérlet a cigdnysag iskolaztatdsanak intézményes ja-
vitasara. Ettol kezdve egymast kovetik a tervezetek, rendelkezések és probalkozasok.
Ezen beliil a prioritasok, modszerek kordl 1é-
tezik egy kimondott, a dolgozatban sok ol-
dalrél megvilagitott nyilt vita és egy maig
tisztazatlan vagy éppen latens vita.

A nyilt vita az, hogy a roma kérdést alta-
laban és a roma gyerekek iskolai helyzetét
kiilonosen szocialis, szegény-kérdésként
vagy etnikai és kulturalis kérdésként kell-e
kezelni. A korai (hatvanas évekbeli) politika
félt a ciganysag kisebbségként valé ontudat-

Amilyen mértékben szocidlis és
szegénykérdeésrol van szo, annyi-
ban gy kell kezelni, hogy min-
den szegény gyerekre vonatkoz-
zék: a rossz helyzetil iskoldk fel-
tételeit javitani kell, és etnikai ho-
vatartozdstol fiiggetlen ,felzdr-
koztato és tehetséggondozo” prog-

ramokra van sziikség. Viszont az
etnikai-kulturdlis vetiilethez az
annak megfelelo eszkozok sziik-
ségeltetnek. Mind a két oldal po-
zitiv megkiilonboztetést és forrd-
sokat igényel, de egyeb vonzataik
elteroek.

ra ébredésétdl, s a gyerekek oktatasi hatra-
nyait csak szocialis deficitként tudta (nyil-
tan) kezelni. Ugyanakkor a létezd ¢és ho-
malyban maradé elditéleteknek megfelel6-
en engedte az elktloniilt , felzarkoztatd”
csoportok-osztalyok kialakitasat, amelyek
gyakran valnak mind a mai napig kisegitd

osztallya, megpecsételve ezzel az oda jarok
sorsat. Forray R. Katalin allasfoglalasa a vitaban a kdvetkezd. Amilyen mértékben szo-
cialis és szegénykérdésrél van szo, annyiban ugy kell kezelni, hogy minden szegény gye-
rekre vonatkozzék: a rossz helyzetii iskolak feltételeit javitani kell, és etnikai hovatarto-
zastol fuggetlen ,,felzarkoztatd €s tehetséggondozo” programokra van sziikség. Viszont
az etnikai-kulturalis vetiilethez az annak megfeleld eszkdzok sziikségeltetnek. Mind a két
oldal pozitiv megkiilonboztetést €s forrasokat igényel, de egyéb vonzataik eltéréek. Az
utolso6 35 év hullamzasai utan mara sem nyugodott le a helyzet: a kilencvenes évek ele-
jén hozott dontések értelmében a roma gyerekek utani iskolai kiegészitd tamogatasok
nem a kulturalis, hanem a felzarkdztatd programokat tamogattak.

A latens és maig nem tisztazott kérdés az, hogy a roma oktatasi hatranyok lekiizdé-
se érdekében a tehetséges fiatalok egyéni kiemelése-segitése, osztondijakkal megtamo-
gatott iskoldztatasa a célravezetd, avagy az dvoda és alapiskola egészének radikalis javi-
tasa, a kozépiskola olyan allapotba hozasa, hogy onmaga képessé tegye diakjait a felso-
oktatasban vald tovabbtanulasra. Természetesen mindharomra sziikség van, megfeleld
prioritasokkal és végiggondolt tervezetekkel. Jelenleg azonban tgy tiinik, hogy inkabb az
egyéni (0sztondij) megoldasokba vetett hit a leger6sebb, amit egyébként annak idején
Kemény Istvan szorgalmazott. A probléma nem az, hogy ez a megoldas elfogadott lett,
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hiszen sziikség van ra. A baj valdsziniileg maig az, hogy az egyéni segitség korlatai sin-
csenek végiggondolva (az 6sztondij 6sszege nem elégséges, csak részleges megoldas), és
nincs elképzelés arra, hogy hogyan fog megoldodni az alapiskoldzas javitdsa, a
szegregalt kisegitd osztalyok fokozatos felszamolasa, az elhanyagolt szegény- és cigany-
iskolak rehabilitalasa.

A kdnyv utolso fejezete — a csalad és iskola kozti kapesolat keretében — egy sor izgal-
mas kutatast ismertet, szocializaciorol, attitlidokrol stb. Ertékes és érdekes része a konyv-
nek az iskolan, illetve az oktatason kiviili nevelési folyamatok, mindenekel6tt a csaladi
szocializacié vizsgalata. Ebben a részben sok uj informaciot kap az olvaso. Ujszerii és
fontos a kulturalisdeficit-elmélet bizonyitékokat felmutatd cafolata. A cigany gyermekek
,masként” nevelddnek, de ebben a massagban annyi érték van, hogy azokat egy, azt a
kultarat értd iskolai képzés sokféle modon kiaknazhatna, épithetne ra. A kihivas az isko-
la szamara a kisebb gyerekeknél kisebb, a serdiiloknél — akiknél a kamaszkor szinte hi-
anyzik — sokkal nagyobb. Kiilon figyelemre mélté Forray R. Katalin értelmezése a tarsa-
dalmilag konstrudlt nemi szerepekrdl, s kiilondsen a lanyok szocializacidjardl, tarsadal-
mi szerepérol s ennek az iskolaztatasra gyakorolt hatasardl. Forray és Hegediis iskolaku-
tatasai uttoro jellegliek abban, hogy a fiak és a lanyok iskolai palyafutasat kiilon is vizs-
galjak. Voltaképpen elgondolkodtatd, hogy miért ennyire hianyosak ezek az informéci-
ok, miért hianyzik a probléma részletes elemzése még a legkitindbb cigany iskolakuta-
tasokbodl. Egyes kutatok-szakértok a ndk kettds elnyomottsagaval, a cigany tarsadalom
»macho” tarsadalmi bedllitddasaval magyarazzak a lanyok csalddba visszaszoritasat.
Forray szerint a nék kozosségi kultiradrzd szerepe miatt tartja dket vissza a csoport.
Ugyanakkor ez az elvart szerep — bizonyos kdzosségekben és bizonyos feltételek mellett
— a ndi emancipaciot, az ,,o0nmegvaldsitast” is segitheti.

A Hegedis és Forray altal kidolgozott n6i mobilitasi modellek érdekesek, és valdszi-
nileg hitelesen vazoljak fel a lehet6ségeket, a sikerek és kudarcok esélyeit. A modellek-
ben alternativan feltiinik a kozosség egészét érintd siker mint a néi mobilitas alapja, az
egyéni szerencse vagy véletlen, tovabba egy olyan szerves tarsadalmi folyamat, amely-
nek soran a koran kezd6do pedagogiai aktivitas a csoport egészével fogadtatja el a gye-
rekek (fitk és lanyok) tovabbtanulasanak ,,veszélytelenségét”. E modellek tulajdonkép-
pen Gj valaszt adnak az elézdekben emlitett dilemmara, hogy az egyéni, az alap- vagy ko-
zépiskolara koncentralé modszerek hasznosabbak-e a mobilitas segitéséhez. A tisztanak
latsz6 modellekbdl végsd soron ugyanis az csendiil ki, hogy hanyféle folyamatnak kell
szerencsésen egybeesnie az olyan elindulasokhoz, amelyek nem vezetnek tragikus meg-
érkezésekhez, s hogy ebben mennyi a véletlen, mennyi lehet a tudatos, atgondolt, egyé-
neket kozosségeikkel egyiitt tekintd segités, €s mi lehet mindebben az iskola és pedago-
gus szerepe.

E sikerességet is lehetévé tévd modellek mogott azért ott rejtdéznek a cigany csaladok
és az iskola kozott fesztil ellentmondésok. Ezek artikulalasa a konyv egyik kitling és
eredeti része. A problémat illusztralja és érvanyagat gazdagitja az iskola légkorének le-
irasa, gyerekek ¢és felnéttek itélet- és eloitélet-rendszerének feltarasa. A gyUjtés egyszer-
re nyujt reményeket és kételyeket, de koriilbeliil egyértelm{ivé teszi, hogy sok minden
nincs rendben, sem a fejekben, sem abban, hogy mindezt az iskola tudomasul veszi.

A jelent6s ismeretanyagra épiilé konyvbol néhany sokat vitatott kérdés 0j megvilagi-
tasba helyezését emelném ki. Kiilonos érdeme a konyvnek, hogy itt is (mint a szerzdpa-
ros korabbi munkaiban) megprobalja feloldani a ciganysaggal kapcsolatos deficit-koze-
lités korlatjait, amely kozelités olykor onfelmentésre szolgal, olykor pedig 6nmegvaldsi-
t6 proféciaként mikodik. Ennek érdekében gyakorlati és elméleti sikon egyarant megmu-
tatja a sikeres (a dominans kultura és az egyéni autondmia szempontjabol sikeres) fel-
emelkedés lehetdségét. A szegénységet maguk mogott hagyo, alkalmasint értelmiségivé
valé romak sorsanak kovetése azért kiilondsen fontos, mert segithet a kizarolagos defi-
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cit-szemlélet korrigalasaban. (Ennek oriasi a politikai tétje, de van tudomanyt érintd
Osszetevoje is.)

A konyv masik érdeme, hogy jelentds részben torténelmi folyamatokhoz kapcsolddva
mondja el a torténeteket. A megoldas hasznos, de vannak hatuliitdi, amelyek korrigalasa
tovabbi elemzéseket igényelne. Torténelmi kozelités esetén minden szerzd dhatatlanul
kialakit valamilyen, a lehetséges mértékben objektiv viszonyt a multhoz, s ezen a kere-
ten belill dolgozik. Az olyan kutaté szamara, aki mar az el6z6 rendszerben is a palyan
volt, a legnehezebb feladat a Kadar-rendszer utolso évtizedeihez vald objektiv viszony
kialakitasa. Forray R. Katalinnak errdl a korrol, annak alapvetd ellentmondasair6l adott
képe érzékelteti a dilemmakat, és igyekszik elkeriilni a kicsit is szélsOséges itéleteket.
Ekdzben azonban, csak mellesleg, felvet egy tovabbgondolasra érdemes dilemmat. A ké-
s6-kadarizmusban igen kitind cigany-elemzések és javaslatok keriiltek ki ,,feliilr61”, mi-
kozben fent olyan politikusok iiltek, akik mindehhez semmit nem értettek, nem is akar-
tak érteni. Forray tehat kutyafuttdban megemliti a szakértdk szerepét. Ha nem is ebben a
dolgozatban, de érdemes lenne tisztdzni a szakértok €s hatalom viszonyat, a szakért6i
anyagok gyakran ,fliggetlen” és progressziv jellegét egy tovabbra is ideologikus és kon-
zervativ politikai kézegben. Mindezzel egyiitt becsiilendd Forraynak a multrdl adott ar-
nyalt értékelése, vilagos kritikdja és az, ahogyan néhany nehéz kérdést megfogalmazott.

Forray R. Katalin — Hegediis T. Andrés (2003): Ciganyok,
iskola, oktatdspolitika. Oktataskutato Intézet — Uj
Mandatum Konyvkiad6, Budapest. Ferge Zsuzsa
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Dramaorak

Sikerrel bonyolitotta le kozgytléssel
egybekotott hagyomanyos 0Oszi szakmai
rendezvényét a Magyar Dramapedagogiai
Tarsasag a fovarosi Marczibanyi téren. A
dramapedagodgiai Napok bemutatoi koziil
kiemelkedik az a jatékos vetélkedés, mely-
nek soran a jelenlévoknek megadott téma-
ra kellett dramapedagdgiai foglalkozast
rogtonozniiik. A tarsasag poziciderdsodése
varhatd attdl, hogy a drama diszciplina
visszafoglalta méltdo helyét a NAT-ban.

Valtozo szakképzés

Unnepi bemutaton ismerhették meg az
olvasok, koztiikk tobb tarca allamtitkarai
Benedek Andras 0j konyvét, amelyet ,Val-
tozd szakképzés (a magyar szakképzés
szerkezetének valtozasai a 20. szazad utol-
s0 negyedében)’ cimmel az OKKER Ki-
ado jelentetett meg.

Akomb3ak tanar ur

A Palatinus konyvkiadd jeles, tematikus
novellasorozatdban magyar irok tanarok-
rol, diakokrol, iskolarol sz616 rovid irdsai-
nak gylijteménye jelent meg. A szerkesztd
D. Szabo Maria.

A zurkorszak gyermekei

Szapu Magddnak a Szazadvégnél meg-
jelent terjedelmes kotete a mai ifjusagi
csoportkulturdkrél ad szédmot, impozans
empirikus kutatasok alapjan.

Az orosz nevelés

Hianypotld kotetet adott ki a budapesti
Akadémiai Kiado és a csikszeredai Pro
Print. Szabo Miklds az orosz nevelés torté-
netér6l készitett monografiat, 988-tdl
1917-ig, a Népbiztosok Tanacsanak hata-
lomra jutasaig.

Erték és pedagogia

Ez Magyari Beck Istvan esszéjének ci-
me, melyet az Akadémiai Kiad6 adott ki.

Uj Babosik-konyv

,Alkalmazott neveléselmélet’ a cime an-
nak az OKKER-kotetnek, melyet a konst-
ruktiv pedagdgia hazai képviseldje, a pesti
ELTE professzora, Bdbosik Istvan jegyez.

ELTE-sorozat

Oktatasmoddszertani sorozatnak nevezi,
s ,Gondolat’ alcimmel latta el az ELTE Pe-
dagogiai Tanszéke 11j sorozatat. A sorozat-
hoz tartozo, konnyen forgathatd kdnyvecs-
kékben az 0j oktatasi moédszerek mutat-
koznak be: a projekt-oktatas, a portfolio, a
,Metafora a pedagdgiaban”, a tanoran ki-
viili nevelés stb.

A mi Europank

December 22-t6l elérheté ,A mi Euro-
pank’ cimii elektronikus tanari kézikonyv,
amely tobb projektet és modszertani leirast
tartalmaz, igy segiti a pedagdgusokat,
hogy azonnali utmutatdt kapjanak az EU
témakrol.

A 28 projekt a tantargykoziség elvét ér-
vényesiti, letdlthet6 és azonnal alkalmaz-
haté feladatlapokat tartalmaz. A tanulok
életkoranak megfeleld feladatok jatéko-
sak, valtozatosak: kviz, keresztrejtvény,
makettépités, vaktérképek és EU-activity
egyarant helyet kap benniik. Valamennyi
projektleirasnak kozponti eleme a képes-
ségek ¢s készségek fejlesztése. Az elekt-
ronikus tanari kézikonyv alkalmazdinak,
tovabbgondoldinak fejlesztdinek tajéko-
z0dasat részletes irodalom- és linkjegy-
7€k segiti.

Az e-konyv cime: amieuropank.om.hu.

132












