..,amsu_.&w h.m_,ﬁ Ei_o.tw.s : 0jnJ10A|0§ soAupwopni-ounjozs yosnbiobopad

dl}{ijef0xal

) >
) N
V\I\

ﬁ
&

2016 APR. 7 5






tanulmany

Buda Mariann — Péter-Szarka Szilvia

A kreativ klima 3
Kékes Szabé Marietta —

Szokolszky Agnes

Az észlelt valosag 18
Németh Zoltin

Misztifikaciok 30

Olteanu Lucidn Liviusz
A pilyavalasztas rendszerelméleti

nézopontbol 45
Alexandrov Andrea — Fenyodi Andrea —
Jakab Gyorgy

Az erkolestan tantargy ttkeresése 56
Toth Agnes

A nemzetiségi oktatds irdnyitasanak
szervezete és tevékenysége
Magyarorszagon az *50-es évek

leknlakulting

elso felében 75
Kariké Séndor szemie
Nevelésfilozofiai kérdések ) 20 ] 5 /9
a pedagdgiai kudarcrol 9o  Laczké Miria ¥
A 22. Nemzetkozi Tanulési
Berzsenyi Emese Konferencia 13
A tarsadalmi gondoskodas
és tanitas torténelmi eloképei 100

kritika

Laczi Rendta — Pelle Anita —
Tabajdi Gabriella -

Végh Marcell Zoltin

Oktatas, foglalkoztatds, szegénység
és tarsadalmi kirekesztés

Magyarorszagon a valsg utén 118
Karpati Laszl6

Kifejezobb nyelvhasznalat -

angolul 122
Farkas Gabor Farkas

Nédasdy Ferenc konyvtira 124

KOTELES PELDANY



www.iskolakultura.hu



Iskolakultiira, 25. évfolyam, 2015/9. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2015.9.3

2

Buda Mariann' — Péter-Szarka Szilvia

! egyetemi adjunktus, Debreceni Egyetem BTK
2 egyetemi adjunktus, Debreceni Egyetem BTK

A Kreativ klima

Uj irdny az iskolai klima és a konfliktuskezelés
kutatdsdaban

A szervezetek miikédéseben az ember, az emberi tényezo volt mindig
is a legbizonytalanabb faktor. E tényezo stabilizdldsa, a hatékonysdg
ndvelése érdekeben a 20. szdzad elejéen még a viselkedés
szabdlyozdsa, uniformizdldsa és ellendrzése volt a meghatdrozo
t6rekuves. Elton Mayo (1975) hires Hawthorne-i vizsgdlatai ota
azonban tudjuk, hogy az ,emberi tényezo” leginkdbb kapcsolatokat
Jelent, és a szervezeti viselkedést pozitivan befolydsolo elégedettségnek
csak a kisebbik részét teszi ki a fizikai vagy anyagi feltételek megfelelo
szintje. A késobbi évtizedekben a szervezet tagjainak jol-létével,
elégedettségével valo torodest az elmélet és a gyakorlat egyardnt a
vezetés hatdskdrebe utalla.

melési hatékonysag megfeleld szintjét, illetve ndvekedését. Az évszazad utolsod

harmadaban azonban uj fordulat kezd6dott. Minden eddiginél gyorsabban valtozik
a szervezetek kornyezete, a fejlett nyugat f6lénye megsziinében, egyre inkabb szamolni
kell a keleti versenytarsakkal. Az er6s6d6 versenyben kulcskérdés a valtozasokhoz vald
gyors és rugalmas alkalmazkodas; igy a szervezetkutatasban Ujra eldtérbe keriilt az
emberi tényezod. A kutatas és fejlesztés egyik irdnyvonala a poziciok betdltésére legmeg-
felelobb emberek felkutatasat, kivalasztasat és képzését helyezi a kdzéppontba — ez a
tertilet ma is intenziven fejlédik. A masik egy régi antropoldgiai/tarsadalomtudomanyi
fogalom alkalmazasaval vizsgalja és gondolja Gjra a szervezetek miikodését: fejlédésnek
indult a szervezeti kultura és a szervezeti klima kutatasa.

ﬁ szervezeti és technoldgiai fejlodés még hosszu ideig biztositotta a szervezeti/ter-

Szervezeti kultura és iskola

A szervezeti kulturara — akarcsak a kultirara magara — sokféle definiciot és modellt
alkottak az elmult évtizedekben. Ezek ismertetése most nem célunk. Alljon itt egy sokat
idézett, kifejezé megkdzelités, Marvin Bower, a ,,vezetdk vezetdje” megfogalmazasaban:
a kultira az, ,,ahogy itt mennek a dolgok™!. Ez a megfogalmazas természetesen nem ad
korrekt definiciét, de meghokkentd egyszertiséggel vilagitja meg, hogy a szervezeti kul-
tura nem annyira a “mit’, sokkal inkdbb a "hogyan’ teriilete.

Az utdbbi 30 évben a témaval foglalkozo6, ndvekvo iitemben gyarapodo elméleti és
gyakorlati munkakat egyre nehezebb szamba venni; a szervezeti kultara és klima téméaja
ma is aktualis, és ¢élénken foglalkoztatja a szakembereket.

fanuimany
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Mit tanulhatunk a szervezetelméleti kutatdasokbol?

Az, hogy az iskola is szervezet, nyilvanvald tény, de bizonyos sajatossdgai nehézzé
teszik az analdgidk felismerését, a szervezetkutatdsok eredményeinek alkalmazasat.
Ennek ellenére torténtek kisérletek az iskola szervezetként vald vizsgalatara. A Halasz
Gabor (1980) vezette korai kutatas elészor kisérelte meg az iskolai szervezet leirasat
empirikus adatok alapjan. Ez a kutatas els6sorban a vezetésre, illetve a vezetéssel kap-
csolatos benyomasokra irdnyult, de ez a vonal nem fejlédott tovabb jelentdés mértékben,
sem elméleti, sem empirikus sikon. (Horvath Kinga [2009] is Haladsz Gabor kérddivét
hasznalta kutatasaban.)

Bar Kozma Tamas (1985) abban az idében forradalminak szamit6 konyve, amely
szervezetként elemezte az iskolat, mar 1985-ben megjelent, a szervezetszociologia,
-pszichologia, a vezetéselmélet eredményei mégis nagyon lassan szivarognak be a peda-
gbgiai gondolkodasba.> Alig néhiny szerz6 foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy értel-
mezze a szervezeti kultirat az iskola vonatkozéasadban. Ezek a tanulmanyok zommel az
19952005 kozotti idészakban jelentek meg, és szinte egyaltalan nem érintették az isko-
lai klima kérdését, illetve ennek Osszefliiggését mas tényezokkel (Kovdcs és mtsai, 2005;
Serfdzé, 1997, 2002, 2005; Szabolcsi, 1996). E tanulmanyokban még fontos kérdés volt
annak igazolasa, hogy van létjogosultsaga a szervezeti kultira koncepcié hasznalatanak
az iskolaval kapcsolatban is. Ezekben a munkakban a szervezeti klima mint a kultira egy
»sajatos mindsége” jelenik meg, és ugyanazokkal a tényezokkel jellemzik — ha foglalkoz-
nak vele egyaltalan —, amelyek a szervezetelemzésben is szerepelnek (pl. a szerepek, a
konfliktusok és a konfliktuskezelés, valamint a vezetés leirasaval, 1d. Balo, 2005).

A szervezeti klima

Régota ismert tény, hogy a valamennyire tartésan egytitt ¢16, munkélkodd csoportokban
¢l egyfajta szellemiség, (csoport)ethosz, szubkultira, amely — ha mar kialakult — megha-
tarozo erdvel bir: befolyasolja a mindennapokat, az 0j személyekhez és 0j kihivasokhoz
valo alkalmazkodast, s6t, hatassal van a csoport tagjainak mentalis allapotara is. Kozis-
mert tény, mindennapi tapasztalat, hogy e szellemiségnek nagy jelentésége van az oktata-
si intézményekben is, hiszen olyan tényezordl van szo, amely nyilvanvaldéan befolyasolja
a neveltek fejlédését, érzelmi életét, értékrendjének alakuldsat. Ugyanakkor a kutatasok
szamara nehezen hozzaférhetd; komoly elvi és gyakorlati nehézségekbe litkoziink, ha
leirni, megragadni szeretnénk.

A szervezeti klima meghatarozasa nem egyértelmii a szakirodalomban. Némelyek
a szervezeti kultira egy elemének, faktoranak, masok 6nalld entitasnak tartjak, ismét
masok a szervezeti kultira szubjektiv észleleteként, lelki megfeleldjeként értelmezik.
Bar a jelentdsége egyre nyilvanvalobb, az empirikus kutatasok tobbféle modellt alkal-
maznak; hianyzik a szakmai konszenzus.

Az iskolai szervezetiklima- és -kultura-kutatasok tobbsége azzal kezdddik, hogy a
szerzOk leszogezik allaspontjukat e fogalmak meghatarozasaval kapcsolatban. Mivel
ezek a meghatarozasok nagyon sokfélék, idonként ellentmondasosak, tobb szerzo is
felveti a kérdés tisztazasanak sziikségességét (Denison, 1996; Van Houtte, 2005). Van
Houtte és Van Maele (2011) amellett érvelnek, hogy a ’klima’ kifejezés a tagabb értelmli
fogalom, amely magaban foglalja a kultirat. A klima az iskola altalanosabb sajatossa-
gaira, példaul a fizikai kdrnyezet, az infrastruktara, a szocialis Osszetétel vagy a kohé-
716 sajatossagaira utal, mig a kultira a k6zos hiedelmek, értékek, feltételezések mentén
ragadhatd meg. A szerz6 azt is kiemeli, hogy az iskolai hatékonysag vizsgalataban a
kultara jellegzetességei tiinnek relevansnak, ezen belill is elsésorban a személyes hie-
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delmek mentén leirhaté vonatkozasok. Elgondolasa erésen tamaszkodik Tagiuri (1968)
elképzelésére, amely egy multidimenzionalis klima-értelmezés alapjan négy dimenzidval
jellemzi a szervezeti klimat: a (1) fizikai jellemzdk, (2) a szervezet tagjainak €s csoport-
jainak jellemzdi, (3) a tarsas kapcsolatok, és szocialis strukttira, valamint a (4) kultira,
azaz a hiedelmek, értékek, jelentések, kognitiv struktirak jellegzetességei.

Masok éppen forditva értelmezik a jelenséget. Schoen és Tedlie (2011) tobb mint 100,
a témaval foglalkozo iras (cikk, konyvfejezet, konyv) tanulmanyozasa soran arra jutot-
tak, hogy a kultirat tartjak a tdgabb értelmii, altalanosabb és holisztikusabb fogalomnak,
melynek egyik szintje az ennél sokkal kézzelfoghatobb ¢€s specifikusabb klima. A kultara
az iratlan szabalyok, hagyomanyok, normak ¢és elvarasok dsszessége, melyek nincsenek
ugyan leirva, mégis athatjak a szervezet minden tagjanak viselkedését. A kultara vizs-
galata gyakran kvalitativ modon, antropologiai értelmezési keretben torténik. A klima
ezzel szemben egy sokkal kézzelfoghatobb jelenség, melyet a fizikai kdrnyezet, a tarsas
kapcsolatok és az elvarasok hataroznak meg. Ennek tanulmanyozasa inkdbb a pszicho-
logiai nézépontot tiikrozi, és altalaban kvantitativ modszerekkel torténik. A két fogalom
viszonyanak tisztdzasaval (vagyis a klima mint a kultira része) arra is magyarazatot
adnak, hogy a klimara iranyulo vizsgalatokat miért nevezik gyakran a szervezeti kultura
vizsgalatanak. Elképzelésiik jelent6sen tdmaszkodik Schein (1997) kultara-meghataro-
tamogatasa, mely a tudatossag mértékének kiillonbozdségei alapjan harom szintre bont-
hatd: a targyi vilag és viselkedés szintje, a koznapi tudat, hiedelmek és értékek szintje,
valamint a viladgra vonatkoz6 alapvetd feltevések szintje (Klein, 2004). A szervezet tag-
jainak hiedelmei, észlelései, a szervezeti stratégia és célok a kultira masodik szintjén
jelennek meg. Az egyéni észlelések, hiedelmek, attitidok tanulmanyozasa, majd ezek
iskolai szintre torténd kiterjesztése jelenik meg az iskolai klima pszichoszocialis konst-
ruktumanak leirasaban, mely az iskola hatékonysaganak jellemzd mutatoja.

A két allaspont koziil mi magunk ez utobbi véleményhez allunk kodzelebb, melynek
tobb oka is van. Egyrészt a kordbban emlitett magyarorszagi iskolaiklima-vizsgalatok,
valamint a szervezetikultira-kutatasok, melyek az iskolai kontextusban folytatott vizs-
galatok eldfutarai, ebben az értelemben hataroztak meg a kultara és klima viszonyat.
A szervezeti kultira hazai irodalmaban az egyik leggyakrabban hivatkozott elmélet a
fentebb emlitett Schein (1997) elképzelése, amely igy jelentds kultira- és klimavizsgala-
tok értelmezési keretét jelenti. A kreativ klima kutatasanak egyik uttoréje, Goran Ekvall
(1996) is a Schein-féle kultiramodell elsé szintjéhez tartozoénak definialja a klima fogal-
mat. Végiil pedig a magyar nyelv jelentésarnyalatait figyelembe véve gy véljiikk, hogy
a ’kultara’ kifejezés egy tagabb kontextusra utalo, altalanosabb, kevésbé megfoghatod
jelenségre utal, mig a "klima’ konkrétabb, megragadhatobb, épp ezért a kultira jelentését
némiképp lesziikité fogalom. Mindazonaltal a szakmai konszenzus hianya miatt mindkét
értelmezési lehetdség elfogadhato.

Hazai kutatasok

Hazankban Koz¢ki Béla foglalkozott intenziven az iskolai ethosz kérdésével. Az 6 fel-
fogasaban az ethosz valdban szellemiség, amely leginkabb erkolcesi eszméket/értékeket
¢s ennek nyoman megfogalmazhatd célokat jelentett. A rendszervaltas idején megjelent
cikke ma is érdekes és tanulsagos (Kozéki, 1991). Ez a vonulat azonban — altalaban az
elvont/elméleti kérdések iranti érdeklddéssel egyiitt — lényegében kikeriilt a szakmai
érdeklddés fénykorébol.

Meleg Csilla és Aszmann Anna (1996) tanulmanyukban egy nemzetkdzi kutatishoz?
kapcsolodoan emlitik az iskola klima fogalmat, és elemzik kapcsolatat a fiatalok egész-
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ségmagatartasaval. A klima itt mint a tanulok kozérzete jelenik meg, melyet csupan
néhany vonassal ragadnak meg.

Szabo Eva és Lérinczi Janos (1998) felfogasaban az iskolai klima szintén a tanuldk és
tanarok kozérzetében ragadhatdé meg. A tanulok kozérzetének mutatoiként az iskolahoz
fiz6d6 érzelmi viszonyt, a teljesitmény-szorongast, a tanulasi motivaciot, az énképet és
az Onbecsiilést és az észlelt konfliktuskezelési stratégiakat vizsgaltak; a tanarok kozérze-
tét a munkaval valo elégedettséggel, a tantestiileti 1égkdrrel, a pedagogiai attitlidokkel,
az énképpel és dnbecsiiléssel, valamint az elfogadott konfliktuskezelési stratégiakkal.

Timar Eva (1994) vizsgalataiban a tanar-diak kapcsolatot tekinti a (tanulasi) klima
legfontosabb elemének. Konferencia-eléadasaban az alabbi klima-faktorokat emelte ki:
torodés, meghallgatas, beleszolas, onallosag, pedagogusi rugalmassag, tanuldi rugalmas-
sag, Osszetartozas, kovetelmények, szabalyok (7imar, 2004).

Buda Mariann kutatasaban egy Osszetett kdzérzet-mutatot értelmezett, amely szamos
valtozot tartalmazott (szubjektiv hangulat-észlelést, pszichoszomatikus panaszok gyako-
risagat, attitidoket az iskola, a tanulds és az osztaly kozossége irant). Sikeriilt kimutatni,
hogy e valtozok Osszetartanak, és Osszefliggésben vannak az iskolai erdszak szintjével
(Buda, 2009, 2010; Buda és Szirmai, 2010).

Az iskolai klima a nemzetkozi szakirodalomban

A kiilfoldi kutatasok szamos Osszefliggésre mutattak ra az iskola, illetve osztaly klimaja
¢és mas fontos tényez6k kozott, az iskolai teljesitménytdl kezdve a stresszel valdé meg-
kiizdésen at egészen az iskolai erészakig.

Mivel nem létezik konszenzusos definicio és kidolgozott modszertan, 1ényegében
minden kutatds a maga szdmara értelmezi az iskolai klima fogalmat. H. Jerome Frei-
berg (1999, 11. o0.) példaul igy fogalmaz: ,,Az iskolai klimat tigy definialhatjuk, mint egy
olyan mindséget, amely megteremti az egészséges tanulas helyét, timogatja a gyerekek
és sziilok almait és torekvéseit, 6sztdnzi a tanarok kreativitasat és lelkesedését, emeli a
csapat minden tagjat. Err6l a mindségrol a gyerekek ¢és fiatalok akkor beszélnek, amikor
elmondjak, miért szeretik az iskolajukat.”

Jason J. Barr és Ann Higgins-D’Alessandro (2007, 234. o.) értelmezése igy hangzik:
,»A pozitiv iskolai kultira olyan, amelyben a tanarok ¢és a diakok torédnek egymassal,
tamogatjak egymadst, kozdsek az értékeik, normaik, céljaik; ugy érzik, odatartoznak;
egylittesen befolyasoljak a csoportdontéseket. Az iskolaban és az osztalyban torédnek
a kozosséggel, tamogatjak a proszocialis viselkedést. A kdzosségi érzés a didkok maga-
tartasabol ered, amelyet a tanari gyakorlat és az osztalytermi atmoszféra befolyasol.”

Az iskola és az osztalyterem klimdja magaban foglalja a biztonsagot, azokat a kap-
csolati, tarsas-érzelmi és kornyezeti faktorokat, amelyek hatassal vannak a tanulasi
tapasztalatok és az iskolai teljesitmény mindségére, és a tanulok pszichologiai jollétére.”
(Classroom..., 2001)

Stephen Brand ¢s munkatarsai egy nagymintas, tobb éves kutatasban igazoltak az
iskolai klima és a didkok proszocialis viselkedése, érzelmi és tarsas alkalmazkodasa
kozotti kapesolatot. A klima jellemzésére az alabbi tényezoket vizsgaltak: a tanarok altal
a didkoknak nytjtott tdmogatas, a szerepek és elvarasok vilagossaga €s konzisztenciaja, a
didkok elkotelezettsége és teljesitményre orientaltsaga, a kortérs interakciok, a fegyelem
keménysége, a didkok dontési lehetdségei, innovativitas, kulturalis pluralizmus timoga-
tasa, biztonsag (Brand, Felner, Shim, Seitsinger és Dumas, 2003).

A Rudolf H. Moos ¢és Edison Trickett altal kifejlesztett kérd6ivet (Classroom Envi-
ronment Scale (CES), (1974) szamos vizsgalatban alkalmaztak. Viive-Riina Ruus és
munkatarsai a megkiizdésre iranyuld nagymintas kutatasukban is Moos klasszikus meg-

6




Buda Mariann — Péter-Szarka Szilvia: A kreativ klima

kozelitését alkalmazzak, amikor a klima alabbi harom 6sszetevojét vizsgaljak: (1) emberi
kapcsolatok; (2) a személyes fejloédés f6 iranyai/céljai; (3) stabilitas és valtozas a kdzos-
ségben (Ruus, Veisson, Leino, Ots, Pallas, Sarv és Veisson,2007). Emellett természetesen
még léteznek mas klima-értelmezések is.

Owens és Valesky (2007, idézi: Gislason, 2009) az iskolaval kapcsolatban négy, egy-
massal interakcioban 1év6 dimenziot ir le modelljében: az iskola eszkozeit, berendezését,
fizikai adottsagait, illetve kornyezetét (Ecology); a szervezet miikodését (kiilondsen a
tanitas modjat) (Organization), az értékek és elvarasok, gondolatok és viselkedés cso-
portszintli mintazatait (Culture), valamint a légkort, amit a didkok szubjektiv észlelete-
ként értelmeznek a motivaciordl, a tarsas viszonyokrol és a didkok kozotti pszichoszoci-
alis kapcsolatokrol (Milieu). A szerzok szerint a kutatasok még nem tisztaztak kellden e
négy tényezo6 interakciojat.

A Columbia Egyetem Tanarképzési Foiskolajan alapitott National School Climate
Center (NSCC)* kutatasokat folytat, fejlesztési programokat dolgoz ki, nyéri egyetemet,
workshopokat és egyéb programokat szervez a pozitiv iskolai klimahoz kapcsolodoan.
Az Allamok Oktatasi Bizottsaga és az NSCC altal kozosen vezetett National School Cli-
mate Council a kovetkezd definicidt dolgozta ki az iskolai klimara: ,,Az iskolai klima
az iskolai élet mindségét és karakterét irja le. A didkok, sziil6k és iskolai munkatarsak
iskolai életrdl vald tapasztalatain alapszik; tiikrozi a normakat, célokat, értékeket, az
interperszonalis kapcsolatokat, a tanitasi-tanulasi gyakorlatot és a szervezet struktarajat.”
A klima az alabbi dimenzidkat tartalmazza: biztonsag, kapcsolatok, tanitas és tanulas,
kiils6 kérnyezet.

Az iskolai 1égkor és a teljesitmény szoros kapcsolatara tobb kiilfoldi kutatasi eredmény
utal. Goh és Fraser (1998) vizsgalataban a tanulok eredményei jobbak és attitiidjeik pozi-
tivabbak voltak azokban az osztalyokban, ahol a tarsak baratsagos, megérto, segitékész
viselkedést tanusitottak egymassal szemben. Egy masik vizsgalat eredményei szerint
a tanuldk azokban az osztalyokban, ahol erds a kohézid, a munka céltudatosan folyik,
kevesebb a dezorganizacio és a konfliktus, nagyobb valdsziniiséggel tobb ismeretet saja-
titanak el és iskolai teljesitményiikben sikeresebbek, mint ott, ahol ezek a feltételek nem
teljesiilnek (Adelman és Taylor, 2005, idézi Djigic és Stojiljkovic, 2011).

A hazai és nemzetkdzi klimakutatasok valtozatos elméleti hattere, modszertana, az
eredmények idénkénti ellentmondasossaga 0sszességében arra mutat, hogy az altalanos
klima fogalma nem biztos, hogy a gyakorlat szempontjabol célravezetd és fenntarthato
(Paskuné, 2007). Szerencsésebb, ha a klimat pontos referenciaval alkalmazzuk, azaz
utalunk arra, hogy mire vonatkozik a klimaértelmezésiink, pl. ,,klima a kreativitasra”.
fgy az altalanosan ,,j6” klima helyett az adott tevékenység, csoportfeladat megoldasanak
hatékonysagat leginkabb tamogatd 1égkor sajatossagait kutatjuk. Mint ahogy a szerve-
zetfejlesztés egy masik jelentds teriiletének, a vezetéi hatékonysagnak a kapcesan is arra
juthatunk a kontingencia-elméletek (Fiedler, 1967; Hersey és Blanchard, 1988; House,
1996) utmutatasa alapjan, hogy a vezetés ,,legjobb” utjanak keresése helyett a vezetés
szamos hatékony utjat elfogadjuk, a koriilményektdl, feltételektdl, az elvégzendd feladat
¢és a konkrét helyzet jellegétdl fiiggden.

Az iskolai klima és az erdszak

Az iskolai klima és az er6szak Osszefliggéseit vizsgald kutatasok tobbsége ramutat,
hogy a klima &sszetevoi, vagyis azok a kapcsolati, tarsas-érzelmi és kdrnyezeti faktorok,
amelyek hatassal vannak a tanulési tapasztalatok, az iskolai teljesitmény mindségére
¢és a tanulok pszichologiai jollétére, egyértelmiien kapcsolatba hozhatéak az erdszakos
viselkedés megjelenésének gyakorisagaval. A pozitiv iskolai kultira olyan, amelyben a
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tanarok ¢s a didkok torédnek egymassal, tamogatjak egymast, kdzdsek az értékeik, nor-
maik, céljaik, ugy érzik, odatartoznak, egyiittesen befolyasoljak a csoportdontéseket. Az
iskoldban és az osztalyban torddnek a kozdsséggel, tdimogatjak a proszocialis viselkedést
(1d. pl.: Barr és Higgins-D Alessandro, 2007). Mindez a sajatos dsszetartd erd alapvetd
biztonsagélményt ad a csoport tagjai szamara, és igy kdzvetlen hatassal van pszichologiai
jollétiikre, a kapcsolati, érzelmi tapasztalataikra, élményeikre, ezaltal az iskolai teljesit-
mény mindségére is.

Az iskolai klima melegsége, pozitiv toltése mindemellett azért is kiemelten lényeges a
gyermekcsoportok életében, mert kozvetlen dsszefiiggésben all a tanulok egytittmiikodé-
sének mértékével, igy fokozott véddfaktort jelent az agresszio, az ala-folérendelt szerep-
viszonyok alakulésa, ezaltal az iskolai zaklatas jelenségeivel szemben. A jo kapcsolat, az
odafigyelés mértéke, a biztonsagérzet, az aktiv tanari szerep a didkok jollétének tamo-
gatasaban, illetve az, ha a tanarok lehetdséget adnak a tanuloi dnkifejezés alternativ for-
maira, tamogatjak a kooperaciot €s méltanyos, igazsagos iskolai kdrnyezetet teremtenek,
mind a diakok pozitiv klimapercepcidjat erdsiti, ami az iskolai zaklatas mértékének csok-
kenésével jar egyiitt (Buda, 2009). Dan Olweus (1993), a téma elismert kutatdja is tobb
olyan klima-tényezot azonosit, amelyek csokkentik a zaklatds mértékét: a nemkivanatos
viselkedés hatarozott és tiszta hatarai, a felnéttek pozitiv érdeklodése és bevonddasa, a
diakok megfigyelése, a zaklato viselkedés fizikai és ellenséges szankcidinak kertilése.

A Kreativitast segité kornyezeti tényezok: a kreativ klima

A klimavizsgalatok egyik jelentds tanulsaga, hogy a szervezeti-iskolai hatékonysag 1ég-
kori 6sszetevoinek kutatasa, feltarasa soran érdemes az altalanos klima fogalman tallép-
ni, és az altalanos értelemben vett hatékonysag és sikeresség mutatdi helyett konkrétabb,
specifikusabb kimeneti célt megjel6lni. E nézdpont értelmében igy nem az ,,idealis” vagy
a,,j0” 1égkor jellemzdit vizsgaljuk, hanem egyértelmiivé tessziik, hogy milyen cél eléré-
sét tlizi ki az adott szervezet, és az ehhez leginkabb megfeleld klimaelemek azonositasara
fokuszalunk. A kovetkezd részben azt mutatjuk be, hogy a legfrissebb kutatasok alapjan
hogyan ragadhatjuk meg a kreativitast serkentd klima jellemz6 vonasait.

Miért éppen a kreativitas?

A folyamatosan valtoz6 technikai, gazdasagi és tarsadalmi térben a gyors helyzetfel-
ismerési ¢és alkalmazkodasi képesség kulcsfontossaguva valt, mind az egyén, mind a
szervezetek szintjén. Az egyén szintjén ezt a kdvetelményt az élethosszig tartd tanulas
eszméje, a szervezetek szintjén a tanuld szervezet koncepcioja testesiti meg. A valtoza-
sok gyorsuld iiteme kovetkeztében egyre inkabb sziikség van arra, hogy meghaladjuk
a korabban jol bevalt miikodésmodokat, hogy szokatlan, 0j, elézmények nélkiili meg-
oldasokkal probalkozzunk. Ez azt jelenti, hogy nem egyszeriien folyamatos tanulasrol
van sz6 — egyre ndvekvo jelentdsége van a kreativitasnak egyéni és szervezeti szinten
egyarant. A hatvanas években az USA-ban hatalmas lendiiletet adott a kreativitas és alta-
laban a gondolkodas kutatasanak és fejlesztésének az tn. Szputnyik-sokk. Ma a kreativi-
tas ujra az érdeklédés homlokterébe keriilt.

Az OECD is felismerte a kreativitas gazdasagi horderejét. Az OECD innovacids stra-
¢és ebben az oktatasi agazatnak értelemszeriien meghatarozo szerepet tulajdonitanak.
Bizonyos orszagokban a nemzeti innovacios politika szerepl6i igen hatarozott biralatot
¢és elvarasokat fogalmaztak meg az oktatdssal szemben. A biralat 1ényege az, hogy az
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oktatas gyakran nem tamogatja a kreativitast és a kockazatvallalasi képességet, az elvaras
pedig az, hogy ezen valtoztatni kell.

Az innovacios stratégiahoz kapcsolodon az OECD oktatassal foglalkozé szervezete, a
CERI (Centre for Educational Research and Innovation) 2012 aprilisaban Educating for
Innovative Societies cimmel egész napos szeminariumot szervezett’, amelynek a témai
a kovetkezok voltak.

— Interjubeszélgetés Howard Gardner professzorral a kreativitasrol, a tobbféle intelli-

genciarol és ezek fejlesztésének lehetdségeirdl.

— A természettudomanyos, matematikai és muszaki nevelés szerepe az innovaciéhoz

sziikséges képességek fejlesztésében.

— A mivészeti nevelés szerepe az innovaciodhoz sziikséges képességek fejlesztésében.

— A komplex kognitiv képességek ¢és a kreativitashoz kapcsolodo képességek mérése

a nemzeti és nemzetkozi tanuloi teljesitménymérésekben.

A tény, hogy létrejott ez a rendezvény, vilagosan mutatja, hogy az OECD a jov6 gazda-
sagi tényezojét latja a megfeleld képességfejlesztésben részesiild ifjusdgban.

Kreativitds a szervezetekben

Vilagosan kell latnunk, hogy a szervezeti 1ét altaldnossdgban véve nem tdmogatja a krea-
tivitast. A szervezetet gy definialjuk, mint pozicidk egyiittesét, azaz a szervezet szem-
pontjabol szinte mindegy, hogy ki az a konkrét személy, aki a poziciot betdlti. A struktira
adott, a miikddést szabalyok irjak le. Ez gyakran azt is jelenti, hogy az egyéni arculat, a
szokatlan, varatlan, Gj megoldasok nem elvartak, sét, gyakran egyenesen nem kivanato-
sak. Ugy is mondhatnénk, hogy a szervezet alapmitkodése az, hogy stabilitésra, a status
quo megtartasara torekszik. Ha tehat nyitott, a valtozasra érzékenyen reagdlo, tanuld
szervezetet szeretnénk létrehozni, ennek feltételeit be kell épiteniink a rendszerbe. Es
mivel kreativ szervezet nem képzelhetd el kreativ egyének nélkiil, fontos kérdés, mi tor-
ténik az egyének kreativitasaval a szervezetben.

A szervezetek természetesen nagyon sokfélék. A szervezetek rugalmassaga vagy
HKreativitas-igénye” fiigg a feladataitol, a méretétdl, a szervezeti felépitésétdl. Vannak
olyanok, ahol a rutinszerli miikodés nem igényli a kreativitast, és vannak olyanok is,
ahol a munka kreativ jellege kikoveteli a kisebb méretet és a laza szervezeti struktirat.

A kreativitast serkentd kornyezeti tényezok szisztematikus feltarasa eddig elsésorban
munkahelyi, szervezeti kontextusban tortént meg. A kreativitas személyhez kotott meg-
hatarozoinak jelentdségét, példaul a gondolkodas rugalmassaganak, a megfeleld szintl
kognitiv képességeknek vagy a nyitottsdgnak a fontossagat a kornyezeti iranyultsagu meg-
kozelités sem kérddjelezi meg, de rairanyitja a figyelmet azokra a kiilsé (kdrnyezeti) ténye-
z6kre, amelyek tAmogathatjak vagy akadalyozhatjak, elsorvaszthatjak vagy fejleszthetik az
egyéni képességeket is. Ez a gondolat motivalta azokat a kutatasokat, amelyek a szervezeti
klimat abbdl a szemszogbdl vizsgaljak, hogyan viszonyul a kreativitashoz.

Az erre iranyuld vizsgalatok jo néhany fontos kapcsolatot tartak mar fel. A kreativitast
serkentd — szervezeti €s szocialis — kdrnyezeti tényezok kozé tartozik a szervezet €s az
egyén céljai kozotti 6sszhang, a vilagos keretek kdzott megvaldsuld rugalmassag és auto-
ndmia, a vezetés €s a kollégak elismerése, az uj elgondolasok tamogatasa ¢és a lehetdség
a hibazasra (Mathisen és Einarsen, 2004). A klima, a 1¢gkor ilyen iranyultsaga vizsgalata
azt teszi lehet6vé, hogy diagnosztizaljuk egy adott kornyezetben a kreativitast, innovaci-
ot eldsegito feltételek jelenlétének a mértékét. A diagnozis alapjan feltarhatjuk az adott
szervezet erds és gyenge pontjait, ami a kés6bbi fejlesztés, tanacsadas kiindulépontjaként
szolgalhat (Amabile és mtsai, 1996).

9




Iskolakultara 2015/9

A kreativ klima

A kreativ klima fogalma Goran Ekvall (1983) munkassagahoz kapcsolodik. Felfogasa
hasonlit a klasszikus Bower-i megkdzelitéshez (,,ahogy itt mennek a dolgok™): a szerve-
zeti klimat ugy értelmezi, mint a szervezet mindennapi életében megfigyelhetd, gyakori,
hétkoznapi jelenségeket, viselkedésmintakat, érzéseket, attitidoket. Ezek a tényezdk
jelentds befolyast gyakorolnak a szervezet formalis és informalis mikddésére, a szer-
vezet tagjainak elégedettségére, a munkavégzés szinvonalara és a kreativitasra. Ekvall
maga is ugy véli, hogy a klima nem csupan a szervezet tagjainak a szubjektiv észleleteit
jelenti, hanem a szervezet objektiv, meghatarozott, azaz megragadhatd, leirhat6 jellem-
z6je. A teriilet diagnosztizalasahoz méréeszkozt szerkesztett, melynek kiindulopontja-
ként meghatarozta azt a négy f0 teriiletet, amely legfontosabb a kreativitas tamogatasa
szempontjabol (Ekvall, 1983):
1. Kolcsonds bizalom, atlathaté kapcsolatok, nyitottsag, uj otletek, elgondolasok
tdmogatasa.
2. Kihivas és motivacio, a szervezet céljai iranti elkotelezédés.
3. Szabadsag és autonomia az informaciok felkutatasaban, a kezdeményezés lehet6-
sége.
4. A nézdpontok, tudas és tapasztalat sokszinlisége, lehetéség egymas véleményének
megismerésére.

E tényezdk szerepe a kreativitds kibontakozasdhoz sziikséges feltételek megteremtésé-
ben, a szervezet céljait is timogatd kreativ Otletek tamogatasaban, a csoport facilitalo
hatasanak létrejottében nyilvanvalo, a kreativitas szakirodalmaban sokszorosan igazolt.

A teriiletek részletes feltarasahoz Ekvall megalkotott egy 50 itembdl allo kérddivet, a

Creative Climate Questionnaire-t. A megfeleld statisztikai elemzések utan 10 f6 dimenzi-
ot sikeriilt kimutatni, amelyek értelmezhetdk ugy, mint a szervezet kreativitast tamogatd
klimajanak azonositoi, indikatorai. Ezek a dimenzidk a kovetkezdk:

— Kihivas (Challenge): a szervezet tagjainak érzelmi bevonddasa és elkotelezettsége a
célokkal, élvezet és jelentésteliség a munkaban.

— Szabadsag (Freedom): fiiggetlenség és autonomia a feladatok meghatarozasaban,
megoldasaban.

— Uj otletek tamogatasa (Idea Support): az 0j elgondolasok kezelésének modja, figyel-
messég, timogatas, lehetdség az uj otletek végiggondolasara, kiprobalasara.

— Bizalom, nyitottsag (Trust/Openness): érzelmi biztonsag a kapcsolatokban, igy a
megszégyeniilés félelme nélkiil lehet a véleményeket, 6tleteket megosztani masok-
kal; a hibazas nem von maga utan érzelmi nyomast.

— Dinamizmus, élénkség (Dynamism, liveliness): valtozatossag, eseményteliség.

— Jatékossag, humor (Playfulness/Humor): konnyedség, spontaneitas, nyugodt 1égkér,
melyben helye van a viccelédésnek, nevetésnek is.

— Vita (Debate): vélemények iitkoztetésére valo lehetdség, egymas tapasztalatainak,
nézGpontjainak megismerése.

— Kockazatvallalas (Risk-Taking): a bizonytalansag toleralasa, 0j lehetéségek meg-

ragadasa, gyors dontések, készenlét a cselekvésre.

Az elmélytiléshez sziikséges id6 biztositasa (Idea Time): az uj 6tletek kidolgozasa-

hoz sziikséges id6 mennyisége, lehetdség az eldzetesen nem tervezett folyamatok

beiktatasara, a feladat megoldasa soran felmeriilé j problémak végiggondolasara.

— Konfliktusok (Conflicts): érzelmi és személyes fesziiltségek, személyes ellentétek,
pletyka. (Ez az egyetlen faktor, ami a kreativ klimat negativ moédon befolyasolja.)
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A kérddéiv angolra leforditott és revidealt valtozata néhany csekély valtozast tartalmaz
(Ekvall, 1996; Isaksen és mtsai, 1995), az elnevezése Situational Outlook Questionnaire
(SOQ) lett. Az 4j név kiemeli, hogy a vizsgalt dimenzidk nemcsak a kreativitds, hanem
altalaban a munkavégzés, a csoportban valo egyiittdolgozas hatékonysaganak a novelésé-
ben is meghatarozo szerepet toltenek be. A végso valtozatbdl egy dimenzio, a Dinamiz-
mus/€lénkség kimaradt; a megmaradt 9 dimenzié pedig nem minden esetben tartalmaz
egyenld szamu itemet. A kérddivben egy 4-foku skala alapjan kell kivalasztani az adott
allitas szervezetre jellemz6é mértékét. A szervezet tagjainak dsszesitett eredménye alapjan
a szervezeteket harom csoportba lehet besorolni: a kreativitds szempontjabol innovativ,
atlagos vagy stagnal6 jelzokkel irhato le a klima.

A kérdoiv segitségével igen sok vizsgalat sziiletett egy-egy szervezet kreativ klimaja-
nak a meghatarozasara (Ekvall, 1989; Ekvall, Arvonen és Nystrém, 1987), illetve orsza-
gok, kultarak kozti kiillonbségek megragadasara (Ekvall, 1996; Mohamed és Richards,
1996). Erdekes Ekvall és Ryhammar (1996) vizsgalata, akik 130 egyetemi oktatot
kérdezetek meg a szervezetiikre jellemzd kreativ klimarol, melynek eredményeképpen
egyértelmi Osszefiiggést tudtak kimutatni a klima és a szervezetben valoban megjelend
kreativitas mértéke kozott.

Kreativ klima az iskolaban

Ma mar nem vitatott, hogy az iskola értelmezhetd és vizsgalhato a szervezetkutatasok
fogalmi korén beliil is. Fontos kérdés, vajon mi lehet az értelme, a hozadéka a kreativ
klimanak az iskolaban.

A korszeri felfogasban a tanulo kliens és munkatars is, aki az iskola dolgozoival
egylittmiikodve hozza 1étre az iskola ,termékét”: sajat fejlodését. Az, amit a hétkoz-
napi kommunikécioban iskolai munkaként értelmeziink — a tanitds és tanulés, a tanarok
¢és didkok egylitt munkalkodasa —, valdjaban ezt az egyetlen célt szolgdlja. Az iskola
mikodésének ez a két — elvi — szintje nem mindig miikddik harmoéniaban. Fontos cél,
hogy ovjuk az iskola szilard kereteit, és torekedjiink megvalositani a tarsadalmi integra-
ci6 alapvetd céljait. Ezek a torekvések gyakran merevebbé teszik az iskola mikodését.
Azonban az egyéni fejlodés fontos tényezdje, hogy ne sorvadjon el, hanem kapjon teret
¢s fejlodjon az egyén kreativitasa, ami a tarsadalom jovéje szempontjabdl is rendkiviil
fontos tényezo.

Alapvetd jelentésége van annak a ténynek, hogy a klima nem annyira a 'mit’, inkabb
a ’hogyan’ milivészete. Ez azt is jelenti, hogy alapvetéen nem a tananyag vagy a vizsga-
rendszer, hanem sokkal inkabb a mindennapi miikddés hatarozza meg.

A fentiek értelmében az SOQ f6 dimenzidi azonosithatéak az iskoldban is, sot, a haté-
kony iskolai feladatvégzés vonatkozasaban is értelmezhetéek. Ezeket a feltételezéseket
tdmasztjak ald azok a friss vizsgalati eredmények, melyek a Péter-Szarka és munkatarsai
(2015) altal kozépiskolasok szamara Osszeallitott Iskolai Kreativ Klima Kérddivvel tor-
téntek, és amelyek ramutatnak a kreativ klima iskolai jelentdségére.

Miért jo a kreativ klima?

A mai (magyar) iskola egyik legsulyosabb problémaja a tanulok motivalatlansaga (1d. pl.
Imre, 2006). Egy 2009-es reprezentativ vizsgalatban a magyar pedagogusok korében a
problémak negativ rangsoraban — a kiszamithatatlan oktatasiranyitas utan a nagy terhe-
1éssel holtversenyben a masodik helyen szerepel, hogy nem tudjak a didkokat motivalni
(Lannert és Sinka, 2009). A felsorolt 10 tényez0 nemcsak a kreativitds, hanem a motiva-
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ci6 szempontjabdl is relevans, mert tamogatja a didkok kotédését, érdeklodését, érzelmi
¢és intellektualis jol-1étét az iskolaban. Ha elképzeliink egy olyan iskolat, amelynek jo a
kreativ klimaja, a 10 szempontot attekintve azonnal belathato, hogy ebben a tekintetben
dontd, hogy mi és hogyan torténik a tanarok és didkok idejének nagyobb részét kitevd
tanitasi oran.

A jo kreativ klimaju iskola erdsiti a didkok elkdtelezddését a pozitiv célok irant,
ndveli az énhatékonysagukat, nagyobb tarsas tamogatast €s tobb ¢élvezetes tevékeny-
séget feltételez. Emellett tobb kutatasi eredmény is alatamasztja az intrinzik motivacio
¢és a kreativitas kapcsolatat: Hebb (1955) és Berlyne (1960) mar évtizedekkel ezeldtt
megfogalmaztak, hogy az élvezetet nyujtd (intrinzik mdédon motivald) tevékenysé-
gek az Gjszerliség optimalis mértékével jellemezhetdek, mig az tjabb kutatasok soran
Amabile (1996) és Hennesey (2003, 2004), illetve kettejiik k6z0s vizsgalatai (Amabile,
Hennessey és Grossman, 1986; Hennessey és Amabile, 1998) nyujtottak egyértelmil
bizonyitékot a motivacié és a kreativitas szoros kapcsolatara, melynek alapjan meg-
fogalmaztak a kreativitas intrinzik motivaciés alapelvét (The Intrinsic Motivation
Principle of Creativity).

A jobb tanorai légkor, a tanulashoz vald pozitivabb viszony hatasa azonban sokkal
nagyobb annal, mint hogy a gyerekek jobban teljesitenek. Jelentds lehet a hatasa példaul
az iskolai agresszio szintjére. Az iskolai fesziiltség és agresszio mértékének névekedé-
se hatterében ugyanis egyértelmiien tetten érheté az unalom, a motivalatlansag. Buda
(2010) nagymintas vizsgalatanak egy jelentés eredménye, hogy ha a tanuldk ugy érzéke-
lik, hogy az iskoldban érdekes dolgokat tanulnak, akkor az iskolaval kapcsolatos attittid-
jeik is pozitivabbak, 6sszességében jobbnak érzékelik az iskolai klimat, ez pedig szoros
kapcsolatban all a zaklatas gyakorisaganak mértékével. ,,Az iskolahoz fiiz6d6 érzelmi
viszonyulds nem a tarsas klimaval, hanem a tanulasi klimaval van szorosabb kapcso-
latban. Az iskoldhoz fliz6d6 érzelmeket tehat nem annyira a kortars kozosség, inkabb a
tanuldshoz és a tandrokhoz val6 viszonyulas hatarozza meg. Ez azt jelenti, hogy a gyere-
kek azaltal fogjak szeretni az iskolat, ha érdekesnek talaljak a tanulast és segit6késznek
a tanarokat.” (Buda, 2010, 158. 0.) Ez egyértelmiien megfogalmazza szamunkra, hogy
az iskolai er6szak csokkentésének hatékony modja lehet az, ha az iskolai tanitas-tanulas
folyamatat tessziik érdekesebbé, ezaltal aktivizaljuk és motivaljuk a tanulokat.

Ez a gondolat kiilondsen annak tiikrében izgalmas, hogy tudjuk: iskolai konfliktusok
hatékony kezelésére, az agresszid megel6zésére és csokkentésére iranyuld programok
tobbsége a tarsas kapcsolatok és a szocialis készségek fejlesztését helyezik a kozéppont-
ba. Az ilyen jellegi komplex programok megvalositasa az iskolak részérdél nagyon erés
elkotelezddést, sok munkaora befektetését, jelentdés mennyiségii tanoran kiviili tevékeny-
séget és megfeleld szakemberek alkalmazasat igényli. Az iskolak tobbsége ezt — elsGsor-
ban az anyagi feltételek hianya miatt — nem tudja vallalni. Erdemes ezért azt a teriiletet
a prevencios folyamatok kozéppontjaba allitani, amely minden tanar szamara elérhetd
kiilénleges 1d6i és anyagi raforditas nélkiil: magat a tanitasi orat.

Az iskolai klima-vizsgalatok (jszeri megkozelitését is jelenti, ha nem csupan a tar-
sas viszonyokat és az érzelmi oldalt allitjuk a kézéppontba, hanem a tanulasi klimat
valtoztatjuk a motivacidé ndvelése és a kreativitas fejlesztése érdekében. Fontos ujra
leszdgezniink, hogy a kreativ iskolai klima pozitiv hatdsa nem all meg a tanuldsnal és
az intellektualis tevékenységnél. Az a kreativ produktumok létrehozasanak kedvezé
1égkor, amelyet az Ekvall altal értelmezett fenti 10 dimenzi6 ir le, egy olyan konst-
ruktiv potencialt hoz létre, amelynek hatasa vélhetden kiterjed az iskolai élet tobbi
terliletére is.
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Kreativ konfliktuskezelés
és problémamegoldas

A kreativitds komplex megkozelitése alap-
jan tehat azt lathatjuk, hogy bizonyos
kornyezeti faktorok elésegitik a kreativ
produktum Iétrejottét. A konfliktus- vagy
problémahelyzetek tipikusan olyanok,
amelyek egy — addig nem feltétlentil észre-
vett — kérdéses teriiletre iranyitjak a figyel-
met, és felkeltik a probléma megoldasara
iranyulé motivaciot, a megoldasra valo
torekvés pedig 0j, kreativ megoldasokat

A kreativitds komplex megkoze-
litése alapjdan tehdt azt ldthat-
Juk, hogy bizonyos kérnyezeti
Jaktorok elbsegitik a kreativ pro-
duktum létrejottet. A konfliktus-
vagy problemahelyzetek tipiku-
san olyanok, amelyek egy -
addig nem feltétlentil észrevett —
kerdeses tertiletre irdnyitjdak a

sziil. Példaul egy kutatot az elméletét nem figyelmet, és felkeltik a problema

tamogato 1j vizsgalati eredmény a kuta-
tasai folytatasdra, 0j valaszok keresésére
sarkall. Egy személyes konfliktus az osz-
talyban a helyzet megbeszélését, a masik
nézdépontjanak megismerését, egy minden
fél altal elfogadhatdo megoldas keresését
eredményezi. A konfliktusok, probléma-
helyzetek tehat azzal a jelentds erénnyel
birnak, hogy olyan szituaciokkal szembe-
sitenek benniinket, amelyekkel addig még
nem talalkoztunk, igy kénytelenek vagyunk
ujszerli megoldasokat keresni. Ez a nyitott,
keres6 tevékenység a konstruktiv potencial
egyik legfébb alkotéeleme. A probléma-
megoldas, konfliktuskezelés folyamataban
mindig megjelenik egy olyan 1épés, mely a
veégso dontés meghozatala el6tt a lehetsé-
ges megoldasok 0sszegytijtését jelenti, ami
szintén a kreativ folyamatok, a divergens
gondolkodas mozgdsitasan alapul.

A konfliktuskezelés konstruktiv meg-
kozelitése hangsulyozza, hogy nem min-
dig lehetséges kompromisszumot teremteni
mindkét fél igényeinek kielégitése érdeké-
ben. A szembenallas és a néz6épontok kiilon-
bozdéségének hangoztatdsa helyett a felek
egylittmiikodésén alapulo, egymas érdekeit
figyelembe vevé légkor sziikséges ahhoz,
hogy az adott problématér kereteit kitagit-
suk, és megkeressiik a problémahelyzet
kreativ megoldasat.

A konfliktus, a dolgokkal valo elégedet-
lenség, a problémahelyzet megjelenése és a

megolddsdra irdanyulé motivdci-
ot, a megolddsra valo t6rekveés
pedig 11, kreativ megolddsokat
sziil. Példdul egy kutatot az
elméletét nem tamogato 1ij vizs-
gdlati eredmeény a kutatdsai
Jfolytatdsdra, 1ij vdlaszok kerese-
sére sarkall. Egy személyes konf-
liktus az osztdalyban a helyzet
megbeszélését, a mdsik nézo-
pontjanak megismerését, egy
minden fél dltal elfogadhato
megoldds keresését eredménye-
zi. A konfliktusok, problema-
helyzetek tehdt azzal a jelentos
eréennyel birnak, hogy olyan
szitudciokkal szembesitenek
benntinket, amelyekkel addig
még nem taldlkoztunk, igy
kénytelenek vagyunk vjszerti
megolddsokat keresni. Ez a nyi-
tott, kereso tevekenység a konst-
ruktiv potencidl egyik legfobb
alkotoeleme.

megoldasara iranyul6 egyéni torekvés azonban 6nmagaban még nem elegend? a kreativ
megoldasok 1étrejottehez, a koriilmények megfeleld alakulasa ugyanis kulcsszerepet jat-
szik e folyamatban. A kdrnyezetnek, a klimanak olyannak kell lennie, amely nem fenye-
getd és nem gyakorol nyomadst az egyénre. A fenyegetettség érzése csokkenti a toleran-
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ciat, a kétértelmiiség, a bizonytalansag fesziiltsége elviselésének a képességét, az ujra és
a szokatlanra vald nyitottsagot, ugyanakkor a gondolkodasi folyamatok egyszertisodését
¢s sztereotipizalo tendencidkat von maga utan (Coleman és Deutsch, 2006). A j6 1égkér,
az egyittmiikodésre és a jo kapcsolat fenntartasara vald torekvés segiti a kreativ gondo-
latok megsziiletését az egyébként konfliktusos helyzetekben is (Rognes és Schei, 2010).

A szocialpszichologiai iranyultsagl konfliktuskutatasok kreativ vagy integrativ meg-
oldasnak nevezik azt, amikor a konfliktusban részt vevé felek mindegyikének az igé-
nyei kielégililnek. Ez nem pusztan a gydztes-vesztes dichotomia mentén meghatarozott,
kettésérdek-logikaju modellek ,,.kompromisszum” fogalmat irja le, hanem annal tobbet
jelent: konstruktiv és tjszerti megoldast, magasabb egyiittes nyereséget (De Dreu, Wein-
gart és Kwon, 2000, idézi: Kovacs és Pantya, 2011). A kreativ megoldasok kozott talal-
juk a prioritasok értelmes figyelembevételét, az er6forrasok atértelmezését, modositasat,
novelését, az érdekkiilonbségek athidalasat, vagy a koltségesokkentés, kompenzacio és
érdekathelyezés folyamatat (Carnevale, 20006, idézi: Kovdcs és Pantya, 2011).

A konfliktuskezelés és a kreativitas folyamataban egyarant szerepet jatszanak bizo-
nyos szocialis készségek, melyek a tarsakkal valo egylittmtikddésen, a sajat és a masik
érdekeinek felismerésén, kinyilvanitasan és elfogadasan alapulnak. Ezeknek a szocialis
készségeknek a fejlédése, fejlesztése pozitiv hatassal van a konfliktusmegoldas hatékony-
sagara ¢és a kreativitas novelésére is. A tanulasi formak, az egyiittmiikodés és a zaklatas
Osszefiiggéseit igazolja Majorosné (2011) vizsgalata, mely szerint a kooperativ tanuldsi
forméban is tanuld didkok tobb segitd és kevesebb tdmadd magatartasformat mutattak,
mint a hagyomanyos, frontalis modszerekkel tanuld tarsaik, vagyis a kooperativ tanita-
si modszerek alkalmazasaval csokken a zaklatas mértéke az iskoldban. A kreativitas, az
alkotokészség szocialis készségekhez kotédd meghatarozottsagat mutatja az is, hogy a
kreativitas fejlesztésének ujszerli gyakorlatdban mar nem csak a kreativ megnyilvanula-
sokhoz sziikséges képességek fejlesztése jelenik meg, hanem a kreativ viselkedés tarsas
alapjai is fontos szerepet kapnak (Gyarmathy, 2007). igy megjelenik az egyiittmiikodés,
a konstruktiv kritika és az otletek megvédésének képessége is, melyek egyértelmiien a
szocialis kompetenciak kozé sorolhatoak.

Mindez azt mutatja, hogy az iskolai élet alakitasa a kreativ klima Iétrehozasanak ira-
nyaba szamos olyan kedvezd folyamatot indit el, amelyeket kdzvetleniil nem vagy csak
nehezen tudunk befolyasolni.

A kreativ klima hazai kutatdsanak lehetdségei

A kreativ klima iskolai vonatkozasaival kapcsolatban még igen kevés kutatas sziiletett.
A Buffalo State College, International Center for Studies in Creativity tobb hallgatdja-
nak zarédolgozataban (4rgona, 2001; Aurigema, 2001; Richards, 2002) az Ekvall (1983)
altal megfogalmazott dimenziok iskolai vizsgdlata torténik. Mivel ezek a tanulmanyok
elsésorban altalanos iskolai kozegben azonositjak e dimenzidkat, az altaluk alkalmazott
modszerek kozott nem a kérddives vizsgalat, hanem az oramegfigyelés, a tanarokkal,
illetve a diakokkal készitett strukturalt interjii szerepel nagyobb hangsullyal. Egy litvan
kutatok altal végzett vizsgalat (Klimoviené ¢s mtsai, 2010) az ekvalli dimenzidk mentén
1étrehozott, sajat, 20 itembdl allé6 kérd6iv hasznalataval tortént, melyben ramutatnak a
kreativ klima és a nyelvtanulds eredményessége kozotti dsszefiiggésre.

A kreativ klimat tanulmanyozo itthoni iskolai kutatassal egyelére nem talalkoztunk,
igy kiilonosen érdekes és ujszert lehet ennek a szemléletnek, kutatasi iranyvonalnak az
oktatas teriiletére torténd bevezetése. Célunk, hogy ezt a folyamatot vizsgalati eszk6zok
létrehozasaval, elméleti és gyakorlati kutatasokkal elésegitsiik.
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Jegyzetek

' A 2003-ban, 99 éves koraban elhunyt Marvin Bower
60 éven 4t a hires McKinsey & Company meghatarozo
személyisége volt. (Ez a cég teremtette meg a vallalati
szféraban a szervezetfejlesztés €s vezetési konzulta-
cio elméletét és gyakorlatat.) 1966-ban (Bower, 1966)
megjelent konyve a modern vezetéselmélet alapmiive.
Sokat idézett mondasa — ,,the way we do things around
here” — el6szor Terrence E. Deal és Allen A. Kennedy
(1982, 4. 0.) konyvében jelent meg.

?Paul H. Hersey és Kenneth H. Blanchard hires hely-
zetfliggd vezetés elmélete mar a ’70-es évek végén
korvonalazodott; az elméletet mar mai nevén meg-
nevezd konyv (Hersey, 1985) 1985-ben jelent meg.
Nalunk 1997-ben jelenik meg ez a megkozelités az
iskolaval kapcsolatban, de ez a tanulmany (Zétényi,
1997) — fontossaga ellenére — elszigetelt maradt, nem
mutathato ki a hatasa az iskolai szervezettel foglalko-
z6 munkakban.

*A WHO tn. HBSC (Health Behaviour in Scho-
ol-aged Children) kutatdsa 1983 Ota négy évente
zajlik, Eurépa és Eszak-Amerika immar 43 orsziga-
gyljtenek adatokat, egészségiikrol és altalanos jol-1é-
tiikrdl, tarsas kornyezetiikrdl és egészségmagatarta-
sukrol. Magyarorszag 1985 ota vesz részt ebben az
egyiittmiikodésben. A projekt honlapja: http://www.
hbsc.org

* Az NSCC honlapja: http://www.schoolclimate.org/

°2013. 03. 03-i megtekintés, http://www.schoolcli-
mate.org/climate/#sthash.SsuPK206.dpuf

® A konferencia honlapjat lasd itt:
http://www.oecd.org/document/15/0,3746-

.en 21571361 49995565 49798543 1 1 1 _1,00.
html
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!Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Doktori Iskola
2Szegedi Tudoményegyetem Bolcsészettudoményi Kar Pszichologiai Intézet Kognitiv-
¢és Neuropszichologia Tanszék

Az észlelt valosag

Jellegzetességek autizmusban,
osszevetve a tipikus fejlodéssel

Mig a kordbbi években az autizmus pszichologiai elméletei és
vizsgdlatai a kognitiv-kommunikdcios eltérésekre helyezték a
hangstilyt, az utobbi években elotérbe kertiltek az autizmus
spektrumzavarral élok érzékelési-észlelési nehézségei.
Tanulmdnyunkban azokkal az érzékelési eltérésekkel foglalkozunk,
amelyek sajdtossd teszik az észlelt valosdgot ezen személyek szdmdra.
Vizsgdlatunkban tipikus fejlodésmenetii és autizmus
spektrumzavarral élo kisgyermekek szenzoros profiljat hasonlitottuk
Ossze Bogdashina (2003) Erzékelési Allapotfelmérd Kérddivének
(Sensory Profil Checklist Revised) felhaszndldsduval.

mek sziilgje toltotte ki, sajat gyermekiikkel kapcsolatos megfigyeléseik alapjan.

Eredményeink az érzékszervi csatornak fokozott érzékenységét mutattak autiz-
musban (kivétel: a szaglas). Arra is bizonyitékot talaltunk, hogy autizmusban egy-egy
modalitas parhuzamosan, illetve felvaltva is lehet hiper- vagy hiposzenzitiv. A ,,fehér
zaj”-ként definialt szokatlan szenzoros és perceptualis élmények is nagyobb aranyban
szerepeltek az autista gyermekek kdrében. Az eredmények tehat szamos érzékelési-ész-
lelési sajatossagra hivjak fel a figyelmiinket mind az egyes érzékelési modalitasok kdzot-
ti Osszefiiggéseket, mind pedig a modalitdsokon beliili, kiilonb6z6 foku érzékenységet
tekintve. Az autista spektrumon elhelyezked6 gyermekek érzékelési és észlelési nehézsé-
geinek feltarasa és tudatositasa pedig fontos eléfeltétele annak, hogy meg tudjuk hataroz-
ni az optimalis fejlesztés lehetdségeit és a specialis oktatasi sziikségletek megvalositasa-
nak stratégiait.

Az autizmus olyan, kiilonb6z6 fejlodési zavarokat fedd tiinetegyiittes, amely az elmult
években egyre ismertebbé valt. A statisztikai adatok alapjan az utdbbi években a diag-
nosztizalt esetek szama megnott, bar lehetséges, hogy ennek hatterében nem az autizmus-
sal ¢l6k szamanak novekedése, hanem a diagnosztika fejlédése mutatkozik meg (Bognar,
2011). A diagnosztikai rendszerek (DSM-IV: 1d. 4P4, 1994; ICD-10: 1d. WHO, 1993)
egyetértenek abban, hogy az autizmus egész személyiséget athato fejlodési zavar, amely
érinti a szocidlis interakciokat, a nyelvi képességeket és a szimbolikus-képzeleti tevé-
kenységet (Volkmar, Paul, Klin és Cohen, 2005). A fejlédési kép azonban szertedgazo
¢és valtozatos. Az autizmussal jard, tipikustol eltérd jellegli fejlodés sok esetben értelmi
sériiléssel is tarsul, azonban az autizmus enyhébb formajaval, az Asperger-szindromaval
¢l6k esetében akar az atlagosnal magasabb szintli intelligencia is jelentkezhet, bizonyos
tiinetek pedig hianyozhatnak, avagy kevésbé lehetnek szembetiindek (Baron-Cohen és
Klin, 2006). Tovabba a magas(abb) intelligencidval jelentkezd Asperger-szindromasok

ﬁ kérdéivet 24 tipikus fejlédésmenetti és 18 autizmussal €16, 2—7 év kozotti gyer-

18




Kékes Szabo Marietta — Szokolszky Agnes: Az észlelt valosag

gyakran maguk is felismerik azokat a képességeket, amelyekben kiilonboznek a tipi-
kus képességli emberektdl, és ezeket a hatranyokat kompenzalni tudjak. Példaul egy
Asperger-szindromaval €16 tudatosan meg tudja tanulni és kdvetni tudja a tarsalgasi szo-
kasokat, ahogyan gyakorolni is képes azokat, mig egy tipikusan fejlédoé egyén szamara
nincsen sziikség efféle tudatossagra, iranyitasra a tarsalgasban valo sikeres részvételhez
(Williams, 1995). Az autizmusra hasznalt kifejezés, az ,,autizmus spektrumzavarok”
(Autism Spectrum Disorders, ASD) a tiineteknek ezt a valtozatossagat fejezi ki.

A viselkedéses eltéréseket az autizmussal ¢éloket koriilvevd személyek is érzékelik,
bar azok megjelenése valtozatos képet nytjthat. Amennyiben nem diagnosztizalt az alla-
pot, furcsa magatartas és az interakciokban mutatkoz6 nehézségek utalhatnak az autiz-
mus jelenlétére. Az oktatasi rendszerben ezek a nehézségek sajatos kihivast jelentenek.
A merev, bizarr, érthetetlen megnyilvanulasok sora kik6zositéshez vezethet a tarsak koreé-
ben, ahogyan a gyermek megértése a pedagogus szamara is nehéz lehet. Van Krevelen
(idézi: Wing, 1991, 99. 0.) megfogalmazasaban: az alacsonyan funkcionalé autista gyer-
mek ,,a maga vilagaban ¢1”, mig a magasan funkcional6 ,,a mi vildgunkban ¢él, de a maga
moédjan”. Az Asperger-szindroémahoz kothetd jellegzetes viselkedésmddok kozé tartozik
példaul a megszokott dolgokhoz vald ragaszkodas, igy az aspergeres gyermeknél fenn-
allo torékeny egyensulyt akar mar a kisebb kdrnyezeti valtozasok is kdnnyen felborit-
hatjak, stressz hatasara pedig szorongas ¢és obszessziv viselkedéses ritualék alakulhatnak
ki nala. Jellemz6 még a beszélgetés és a fizikai kontaktus keriilése, a tarsas kapcsolatok
¢s a humor meg nem értése, az érzelmi sériilékenység, a besziikiilt (de azon beliil magas
szintli) érdeklddési kor és a figyelmi 0sszpontositds nehézsége.

Az autizmussal ¢él6k vilaganak mélyebb szintli megértéséhez bele kell helyezked;jiink
az egyes szam els6 személyl perspektivaba — hogy mintegy az 6 szemiikkel nézziik
a vilagot —, melybdl maguk épitik fel annak jelentésteliségét. Mindezen sajatos vilag
alapjat pedig az érzékelési és észlelési folyamatok képezik. Ezek ugyanis nyilvanva-
léan befolyast gyakorolnak viselkedésiikre, meghatarozva adaptacids lehetdségeiket.
Az érzékelési és észlelési karakterisztikumok jobb megismerése igy elengedhetetlen
tényez6 ezen személyek hatékonyabb tamogatasat illetéen. Mig a korabbi években az
autizmus pszichologiai elméletei és vizsgalatai a kognitiv-kommunikacios eltérésekre
helyezték a hangstlyt, az utdbbi évtizedekben mind tobb kutatas fokuszalt az autistak
szenzoros-perceptualis nehézségeire (Bogdashina, 2003). Tanulmanyunkban magunk is
ezen uton haladunk tovabb, és azokkal az érzékelési eltérésekkel foglalkozunk, amelyek
sajatossa teszik az észlelt valosdgot az autizmussal €16k szamara. Hiszen ezeknek a saja-
tossagoknak a feltarasa fontos eléfeltétele annak, hogy meg tudjuk hatarozni az érintet-
tek specialis oktatasi sziikségleteinek hierarchiajat és az optimalis fejlesztés stratégiait
(Jordan, 1997).

Erzékelési és észlelési sajatossagok autizmus spektrumzavarban

Az észlelés nem azonos a sziik értelemben vett érzékelési csatornak mitkddésével, ennél
sokkal tobbet takar: megérteni a jelentését a latoteriinkbe, hallokoriinkbe, figyelmiink
fokuszaba keriilt targyaknak vagy jelenségeknek. Az észlelés tovabba bazisat képezi
masok mentalis allapotai és cselekvései megértésének is (szandéktulajdonitas), vala-
mint a megfigyelhetd tevékenységek utanzasahoz is eldfeltétel (Oberman, Winkielman
és Ramachandran, 2010). Illyenforman az észlelés alapvetd Osszefiiggésben all kogni-
tiv folyamatainkkal, tovabba a perceptualis nehézségek és az azokkal jard stressz sok
esetben inadekvat cselekvéshez vezethetnek. Az inadekvat cselekvés, illetve viselkedés
pedig ,,a jéghegy csticsa”-ként jelenhet meg a kiilsé megfigyeld szamara, aki nincs fel-
tétleniil tisztaban a viselkedés mogott rejlé alapvetdbb problémakkal.
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Szamos tanulmany vizsgalta a latas- és hallaskarosodast szenvedett emberek szen-
zoros deprivacid révén létrejott viselkedésmintait, melyek mind a szocialis kapcsolatok
soran, mind a kommunikacié folyamatdban és sztereotip mozgasformakban jol megra-
gadhatoak. Azonban mig ezek a személyek a tobbi ép modalitasukkal alapvetden kom-
penzalni tudjak az adott informaciocsatorna deficitjét, az autizmussal él6 emberek sok
esetben tobb érzékszerviiket tekintve is érintettek, és ennélfogva nem all magatol érte-
tddéen rendelkezésiikre kompenzatorikus szenzoros csatorna. Bogdashina (2003) empi-
rikus felmérésen alapuld becslése szerint autizmusban a latas 81 szazalékban, a hallas
87 szazalékban, a tapintds 77 szazalékban, az izlelés 30 szazalékban és a szaglas 56 sza-
zalékban torzitott szenzoros élményeket kinal szamukra, mely érzékelési hianyossdgok
(6n)kifejezési nehézségekben, magatartasbeli problémakban nyilvanulnak meg (Bogdas-
hina, 2003). Kiilon tiinetegyiittesként is meghataroztak ezeket az egyiittjard problémakat
»erzékelés-feldolgozasi rendellenesség” (Sensory Processing Disorder) elnevezéssel
(Miller, Nielsen, Schoe és Brett-Green, 2009).

Az 1. abra egy tipikus Asperger-szindromaval ¢é16 gyermek szenzoros karakterisztiku-
mait mutatja meg.

Tulérzékeny a hangos . o Beleiitkozik
zajokra : ) - masokba
OB D
b Nehézséget

okoz szamara a
hajmosas és
fésiilkodés

) o ‘ Problémak a
Etkezésnél valogatos

kézirassal
Wit
ol
Mindig menne.. Ugyetlen

1. abra. Példa egy tipikus Asperger-szindromads gyermek szenzoros karakterjegyeire
(Smith Myles, Tapscott Cook, Miller, Rinner és Robbins, 2005, ii nyomdn)

Amikor egy masik ember viselkedését és annak esetleges furcsasagait tekintjiikk, szem
elott kell tartsuk, hogy 6 (is) a maga altal felfogott vilag alapjan reflektal kornyezetére
¢s cselekszik adott modon, noha az szamunkra esetleg idegennek vagy bizarrnak tiinhet
(Bogdashina, 2003). Hagyomanyos értelemben a kovetkezd szenzoros csatornakat kiilo-
nithetjiik el: 1atéas, hallas, egyensulyérzék (vesztibularis rendszer), szaglés, izlelés, tapin-
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tas és proprioceptiv rendszer (testtudat). A vilagrol szerzett minden tudasunknak ezeken a
modalitasainkon, illetve ezek integraciojan keresztiil jutunk birtokdba. Ezen sokrétli ész-
lelési folyamat ismeretében pedig kiilondsen érdekesek azok a szubjektiv beszamolok,
amelyekben az elmult évtizedek soran szamos felndtt koru autista személy osztotta meg
érzékeléssel és észleléssel kapcsolatos tapasztalatait a vilaggal:

»Fel kellett ismernem, hogy én nem ugy latom a vilagot, ahogyan azt masok lat-
jék. A tobbi ember szamara kiismerhetdek a mindennapi élet rutinjai, latjak, hogy
hogyan fiiggenek 6ssze a dolgok. Normalis adottsag a szamukra, hogy latnak,
hallanak, izlelnek és masokhoz kapcsolodnak. Nekem mindez gyakran tal sok,
kezelhetetlen, kiismerhetetlen és legy6zhetetlen probléma.” (Daly, Daneski, Ellen,
Goldsmith, Hawkins, Liddiard, Martell, Stubbs és Culshaw, 2012, 6. 0.)

,,Néha, amikor egy masik gyerek beszélt hozzam, akkor alig hallottam, amit mond,
néha meg gy hallottam, ha széltak hozzam, mintha pisztolyt siitottek volna el a
filem mellett.” (White és White, 1987, 224—225. 0.)

»Az ¢les hangok ¢és fények bantdak voltak az érzékszerveimnek. A fejemben
fesziiltség volt, a gyomrom Osszeszorult, és a szivem erdsen vert, amig nem talal-
tam egy biztonsagos helyet” (Willey, 1999, 22. o.).

,»Az arcokat nem lattam egyben. Kiilon lattam a hajat, a szemeket, az orrot, a szdjat,
az allat, de nem egy arc rajzolddott ki eléttem.” (Williams, 1999, 180. o.)

,»A hangokat gyakran valamilyen szin, alakkal biro struktira, mozgas, illat vagy iz
homalyos érzete kiséri. Ez olyan, mintha az informécié tobb modalitasbol érkezne,
pedig valdjaban egy forrasbol szarmazik™ (Walker és Cantello, 1999, o. n.).

»Annyira vagytam egy szeretetteljes dlelésre. Ugyanakkor elhuzodtam az én talsi-
lyos, ragaszkodd nagynénim &lelése eldl. Az & szeretete olyan volt, mintha csak egy
balna nyelt volna le. Akdrhanyszor megérintett a tanar, 6sszerezzentem és elhtizod-
tam tdle. Akartam, de mégsem tudtam elviselni. Az idegrendszerem bebdrtdonzott
engem. Olyan volt, mintha egy toldajto valasztott volna el a szeretet vilagatol €s az
emberek megértésétdl.” (Walker és Cantello, 1999, o. n.)

Az érzékelési problémak harom csoportjat kiilonithetjiikk el (Emmons és Anderson,
2005): (1) hiperszenzitivitas, amikor az adott szenzoros csatorna ,tulzottan nyitott”,
igy tal sok inger érkezik a kornyezetbdl, és a gyermek fokozott érzékenységgel reagal
azokra az ingerekre, amely masok szdmara atlagosak, (2) hiposzenzitivitas, amikor a
szenzoros csatorna nehézkesen miikodik, a gyermek kevéssé érzékeny az ingerekre, és
igy ,,alulstimulalt” marad, (3) és az un. fehér zaj, amikor a szenzoros rendszer nem meg-
felel6 haté¢konysaggal miikodik, interferenciat vagy zajt indukalva a rendszerben, mely a
kiilvilag ingereinek tovabbi felvételére immar képtelenné teszi az adott csatornat (Bog-
dashina, 2003). Gyakran ezek a sajatossagok allnak a szokatlan viselkedés hatterében:
a hiperszenzitivitds ugyanis az interakcioktol vald elzarkozashoz, a hiposzenzitivitas
pedig kiilonb6z6 oningerléses, sztereotip viselkedésmintakhoz vezethet (Volkmar, Paul,
Klin és Cohen, 2005). A szétesett, toredezett észlelés nehézzé teszi az értelmes egészek
(pl. érzelmet kifejezd arc) felfogasat, és negativan hat a mozgaskoordinaciora és a figye-
lem-3sszpontositasra is.

Azzal a jelenséggel is szdmolni kell, hogy egy adott modalitas érzékenysége nem
allandd, mivel az erésen fluktualhat a hiper- és hiposzenzitiv végpontok kozott, és ez a
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mintazat az eltelt évek fliggvényében is eltérd képet nyujthat. A diszfunkcionalis szenzo-
ros élmények — mint az idézett példakban lattuk — a dolgok egészleges megragadasanak
nehézségeit is jelzik. A meglassult informacio-feldolgozas és a szinesztetikus élmé-
nyek eléforduldsa hasonloképpen magasabb aranyt képvisel anndl, amit az egészséges
kontrollcsoportban tapasztalhatnank (Bogdashina, 2003). Ezen észlelési sajatossagokat
Bogdashina (2003) szerint nem megfeleld egyértelmiien diszfunkcionalis vilagként értel-
mezni. Célszerlibb ezt az észlelési vilagot beliilrdl megérteni, és ugy értelmezni, mint
ami forrasa lehet bizonyos erdsségeknek is (példaul a részletek megfigyelésének képes-
sége). Az autizmussal €16 gyermekek hatékony tamogatasanak is ez a szemlélet képezheti
a megfeleld keretét.

Autizmussal él6 gyermekek érzékelési sajatossagai
empirikus vizsgdlatunk tiikrében

Kutatasunkban 24 tipikus fejlédésmenetli szegedi gyermek (11 lany/13 fiu; életkor:
2-17,5 év; M=4,729; SD=1,375) és 18 autizmus spektrumzavarral ¢16, szegedi és buda-
pesti lakhelyii gyermek (1 lany/17 fiu; életkor 2—7 év; M=4,750; SD=1,458) sziiloje vett
részt. A sziilok Bogdashina (2003) Erzékelési Allapotfelmérd Kérdoivét (Sensory Profil
Checklist Revised, SPCR) toltotték ki sajat gyermekiikkel kapcsolatos megfigyeléseikre
vonatkozoan. A kérdéiv 232 viselkedéses megnyilvanulasra vonatkozo allitast tartalmaz,
amelyekre az (1) jellemz6 volt kordbban, (2) jellemz6 jelenleg, (3) nem jellemzd, vala-
mint (4) nem tudom valaszok voltak adhatoak. A hét szenzoros csatorna (latas, hallas,
egyensulyérzék, szaglas, izlelés, tapintas és testtudat) érzékenységéhez kapcsolodo kér-
dések tovabb bonthatéak a gyermeknél tapasztalt hiper- (példaul: ,,Befogja a fiilét, ha
hangzavar van.”), hiposzenzitivitasra (példaul: ,,Szereti a szoritast és a sziik ruhadarabo-
kat.”) és ,,fehér zaj”-ra (példaul: ,,Csak néhany szot hall meg az egész mondat helyett.”).
Ennek révén pedig kirajzolhatova valik a gyermek ,,érzékelési szivarvany profilja”, azaz
érzékelésének vizualisan abrazolt Gsszesitése. A sziilok a kérddivet otthonaikban toltot-
ték ki, majd visszajuttattak a vizsgalatvezetokhdz. A résztvevok egyiittmiikodéek voltak,
az adatelemzéshez sziikséges kérdések mindegyikére valaszt kaptunk.

A tipikus fejlddésmenetii- és autizmussal ¢16 gyermekek hét szenzoros csatornan mért
érzékenységének atlagértékeit fiiggetlen mintas T-probaval hasonlitottuk dssze. A szag-
las kivételével az egyes modalitasok érzékenysége az autista csoportban volt nagyobb,
szignifikans kiilonbség a kovetkezd szenzoros csatornakon mutatkozott: (1) hallas
(1(40)=-2,822, p=0,008); (2) testérzékelés (t(40)=-3,497, p=0,002); (3) és az egyen-
sulyérzékelés (t(40)=-2,194, p=0,037). A gyermekek igy kapott, dsszesitett szenzoros
»szivarvany-profiljat” a 2. és 3. abrakon, az egyes modalitdsokban kapott érzé¢kenység
atlagértékeinek dsszehasonlitasat pedig a 4. abran lathatjuk.
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2. dbra. Tipikus fejlédésmenetii gyermekek él6 3. dabra. Autizmus spektrumzavarral él6 gyermekek
gyermekek ,, érzékelési szivarvany profilja” . érzékelési szivarvany profilja”
p 10 — [m] Tlpikl{s )
T 8 fejlodési
‘L
E 6 A gyerAmekek
o 4 Autizmus
= ]
Z 2 spektrum
0 zavarral €16
Latés  Hallas Tapintds Szaglas izlelés Testtudat Egyensily- gyermekek
érzékelés
Szenzoros csatornik

4. dbra. A Bogdashina-féle (2003) Erzékelési Allapotfelméré KérdGiv hét szenzoros
csatorna érzékenységére vonatkoztatott eredményei a tipikus fejlédésmenetii- és autizmus

A modalitasok érzékenységére vonatkozoan nemi kiilonbséget nem talaltunk. Tovabba a
mintdk harom korcsoportra torténd bontasa (1,5 éves iddintervallumokkal: 2—3,5 évesek,
4-5,5 évesek és 6—7,5 évesek) és a hét szenzoros csatorndn mért érzékenység-atlagok
variancia-analizissel valo 6sszehasonlitdsa sem mutatott az almintakon szignifikans elté-
rést.

A szenzitivitas-tipusok (hiper-, hipoérzékenység ¢és ,,fehér zaj”) modalitasfiiggetlen
eléfordulasi aranyat a tipikus fejlédésmenetii €s autizmus spektrumzavarral €16 gyerme-
keknél a 5. és 6. abrak szemléltetik. A két csoportban csaknem azonos aranyban talaljuk
meg a harom érzékenység-tipust, de mint a késébbiekben latni fogjuk, azok érzékelési
csatornakra bontott képe mar komoly kiillonbségekre vilagit ra.
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5. abra. Tipikus fejlédésmenetii gyermekek dsszesitett

szenzoros profilja

6. abra. Autizmus spektrumzavarral élé gyermekek
osszesitett szenzoros profilja

A hét szenzoros csatorna harom érzékenységtipusra vonatkoz6 atlagértékeinek 6sszeha-
sonlitdsa nyoman tobb modalitasnal szignifikans eltérést talaltunk a tipikus fejlédésme-
netll és az autizmus spektrumzavarral €16 gyermekek kozott. Hiperérzékenységiik a latas
(t(40)=2,983, p=0,005), az izlelés (t(40)=-2,340, p=0,027) és a testtudat (t(40)=-2,932,
p=0,007), hipoérzékenységiik a tapintas (t(40)=-2,727, p=0,010) és a szaglas (t(40)=-
3,159, p=0,005) terén, valamint a ,,fehér zaj”’-ként megragadhat6 szenzitivitasuk a hallds
(t(40)=-3,380, p=0,002), a testtudat (t(409=-2,918, p=0,008) és az egyensulyérzékelés
(1(40)=-2,489, p=0,020) szenzoros csatornaknal mutatott szignifikans kiilonbséget (7.
abra). A szenzoros csatornak kozill a latas jelentdsége mindkét vizsgalati mintan kiemel-

kedo volt.

B Tipikusan fejlédé
gyermekek —
hiperszenzitivitds

B Autista gyermekek —
hi itivitd:
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7. dbra. A Bogdashina-féle (2003) Erzékelési Allapotfelmérd KérdGiv hét szenzoros csatorna érzékenységére
(hiperszenzitivitas — hiposzenzitivitas — ,,fehér zaj ) vonatkoztatott eredményei a tipikus fejlédésmenetii és
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A hét szenzoros csatornan kapott atlagos érzékenység-értékek korrelacioja a tipikus
fejlédésmenetli €s az autizmus spektrumzavarral é16 gyermekek dsszevetésében a 8.
abran lathato. Tipikus fejlodésben a modalitasok inkdbb tantiskodnak homogénebb érzé-
kenységrol, mikdzben autizmus spektrumzavarban a kiilonb6z6 csatornak érzékenysége
— a szaglas kivételével — nagyobb szoérast mutat, emellett a modalitasok kozotti korre-
laciok is kevésbé voltak szorosak. Ezt a mintazatot erdsiti meg az is, hogy a hét szen-
zoros csatornan kapott hiper-, hiposzenzitivitas és ,,fehér zaj”-ként jegyzett érzékenység
kozotti 42 lehetséges modalitasfiiggd korrelacios parositasbol tipikus fejlédésmenetti
gyermekeknél 16 (38 szazalék), autizmus spektrumzavar esetén pedig csak 10 (24 szaza-
1€k) szignifikans egylittjarast tartunk fel (0,05-os szignifikancia-szinten nézve). Ezek az
eredmények az észlelési mintazat tipikus fejlddésmenetben inkabb fennalld kiegyensu-
lyozottsagat, illetve autizmusban ennek hianyat vagy gyengébb jelenlétét mutatjak, ami
a tipikus fejlédésmenetre vonatkozoan kiegyenstlyozottabb miikddésként értelmezhetd
az érzékelés és az észlelés terén.

~=." XN
Tipikus fejlédésmenetii /// 7 P . Testtudat
s 7
gyermekek 75 // ( \
//// P // Egyensuly- ) \
775 ey Y
///// 77| Tapintas ) )
s 7.7 7 \ ///
s // 7 N s /‘6/
4/ | lzlelés ;’I NS N
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\ IR,
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) < / // x\ //
Latas //< // o Autista
rd
-7 /x\, gyermekek
~

8. dbra. A szenzoros csatornadk kozott tapasztalt korrelaciok tipikus fejlédésmenetii- és autizmussal
élo gyermekeknél (sziirke szin: 0,01 szignifikancia-szint; fekete szin: 0,05 szignifikancia-szint;
egyenes vonal: 0,6 feletti értéket mutato szignifikans korreldacio,; szaggatott vonal: 0,4—0,6 kozétti értéket
mutato szignifikans korreldacio

Eredményeink mas vizsgalatokkal 6sszhangban (pl. Henshall, 2008; Kern, Trivedi, Gar-
ver, Grannemann, Andrews, Savia, Johnson, Mehta és Schroeder, 2006) az érzékszervi
csatornak magasabb foku szenzitivitasat igazoltak autizmus esetében. Ez alol a szaglas
volt kivétel. Ennek magyarazata nem vilagos, de elképzelhetd, hogy a szaglas mint
a tobbinél filogenetikusan Osibb eredetli érzék az autizmusban is kiegyensulyozott
mikodési, hiszen ennek érzékenysége mutatta a legkisebb mértékben a hiper-, illetve
hiposzenzitivitas és a ,,fehér zaj” felé torténd elmozdulast. Arra is bizonyitékot talal-
tunk, hogy autizmusban egy-egy modalitas parhuzamosan, vagy akar felvaltva is lehet
hiper- vagy hiposzenzitiv, mivel a sziilok az ,,igaz volt” és a ,,jelenleg igaz” valaszkate-
goridkban tobb esetben jeloltek meg egy adott modalitast felvaltva vagy parhuzamosan
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Bertone, Mottron, Jelenic és
Faubert (2005) vizsgdlatai arra
mutattak rd, hogy autizmusban

a komplex mozgdsok sordn
megvalosulo, dinamikus tapasz-

talatszerzést tamogato
neurointegrativ mechanizmu-
sok feltetelezheto sériilése éppen
ugy jelen van, mint a statikus
feladatokban mutatkozo magas
Jokui teljesitmény. Ez pedig arra
utal, hogy az autistdkndl
tapasztalhato jelenségek nem a
kéreg alatti struktiirdk
(magnocelluldris és
parvocelluldris mitkddések)
szintjén zajlo abnormdlis infor-
mdciofeldolgozdssal, hanem
inkdabb a meguvdltozott alacsony
szintil informdcio-feldolgozdssal
irhatoak le. Bar az idegrendsze-
ri hdttér részletes feltdrdsa még
hdtra van, bizonyos, hogy az
autizmus spektrumzavarral tdr-
sulo eltérések olyan észlelhetd
vilagot jelentenek az autizmus-
sal élok szdamdra, amely sok
vonatkozdsban eltér a tobbség
dltal tipikusan észlelhet6 vildg-
tol. Az autizmussal élok — akdr
Lsajat vildgukban élnek’, akdr
La mi vildgunkban, de a maguk
modjan” — kérnyezetiik érté
tamogatascit igénylik ahhoz,
hogy hdtrdanyaik ne legyenek
lekiizdhetetlenek.
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hiper-, illetve hiposzenzitivnek. A ,,fehér
zaj”-ként definialt szokatlan szenzoros és
perceptudlis élmények is nagyobb aranyban
szerepeltek autizmusban a kommunikaciés
csatornak tobbségénél.

A szenzoros profil eltéréseinek
Jjelentdsége és a tamogatdsi
lehetoségek

Milyen jelentdséggel birhatnak a fenti és
mas kutatasok altal is igazolt szenzoros-per-
ceptualis sajatossagok? Kern, Trivedi, Gran-
nemann, Garver, Johnson, Andrews, Savla,
Mehta és Schroeder (2007) rdmutattak, hogy
gyermekeknél az egyes szenzoros csator-
nak érzékenysége a fejlodési zavar sulyos-
sagaval korrelal, vagyis az érzékelési abnor-
malitdsokat a zavar részeként kell tekinte-
niink. Ez pedig diagnosztikai lehet6ségeket
is sejtet szamunkra. Iarocci és McDonald
(2006) ,,inverz hatékonysag szabalya” értel-
mében, ha egy unimodalis inger gyengébb
valaszt indukal, az erbteljesebb integralt
jel létrehozatalat vonja maga utan, mig egy
intenzivebb valaszt keltd inger végsd soron
gyengébb integracidhoz vezet. Lényeges
tovabba, hogy a kornyezettel vald interak-
cidink soran multiszenzoros tapasztalatok-
ra tesziink szert, melybdl az inkongruens
jelek szétvalogatasaban, a relevans elemek
kiemelésében és értelmezésében a kontex-
tualis informacidk segitenek benniinket. Az
integralt, jelentésteli észlelés altal lesziink
képesek arra, hogy adaptiv viselkedéssel
kezeljiik fizikai és szocialis kornyezetiin-
ket. Abban az esetben, ha a pillanatrdl pilla-
natra valtozo vilagban érzékeink miikodése
nem vezet koherens, 0sszerendezett észle-
Iéshez, nyilvanvaldan egy ,,atipikus vilag-
kép” alakul ki, ami szokatlan magatartasbeli
megnyilvanulasokban mutatkozik meg az
aktualis helyzettel valdo megkiizdés soran.
Attol, hogy szamunkra egy viselkedésforma
idegennek tlinhet, az az adott egyén szem-
sz0geébol nézve normalis, adaptiv reakcio-
ként értékelhetd (Bogdashina, 2003). Donna
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Williams (2001) példaul arrél szamolt be, hogy a periférialis latasat hasznalta interakciok
kdzben, mert a masik személlyel valé szemkontaktust olyan tilzéan lehengerld, fajdal-
mas ingernek érezte, hogy azt nem volt képes fenntartani.

Bertone, Mottron, Jelenic és Faubert (2005) vizsgélatai arra mutattak ra, hogy autiz-
musban a komplex mozgasok soran megvalosuld, dinamikus tapasztalatszerzést tdmo-
gatd neurointegrativ mechanizmusok feltételezhetd sériilése éppen gy jelen van, mint
a statikus feladatokban mutatkozoé magas foku teljesitmény. Ez pedig arra utal, hogy az
autistaknal tapasztalhato jelenségek nem a kéreg alatti struktirdk (magnocellularis és
parvocellularis miikodések) szintjén zajlé abnormalis informaciofeldolgozassal, hanem
inkdbb a megvaltozott alacsony szintli informacid-feldolgozassal irhatéak le. Bar az
idegrendszeri hattér részletes feltarasa még hatra van, bizonyos, hogy az autizmus spekt-
rumzavarral tarsuld eltérések olyan észlelhetd vilagot jelentenek az autizmussal é16k
szamara, amely sok vonatkozasban eltér a tobbség altal tipikusan észlelhetd vilagtol. Az
autizmussal €16k — akar ,,sajat vildgukban élnek”, akar ,,a mi vildgunkban, de a maguk
moédjan” — kornyezetiik ért6 tdmogatasat igénylik ahhoz, hogy hatranyaik ne legyenek
lekiizdhetetlenek.

Milyen lehetéségek allnak eldttiink a tdmogatasra €s fejlesztésre vonatkozoéan? Mint-
egy 50 éve folynak autizmusra vonatkozé kutatasok, és ezekkel parhuzamosan a terapias
beavatkozasoknak is széles kore alakult ki, noha ezek tudomanyos megalapozottsaga
nem mindig meggy6z6. Mindazonaltal egyértelmii, hogy az érzékelési sajatossagok azt
igénylik, hogy a kornyezet megfeleld alakitasaval szabalyozzuk az autista gyermeket érd
ingerek mennyiségét és mindségét (Nguyen, 2008; Morris, 2013). Biztatdak a motoros és
kognitiv fejlodés egymast erdsitd jellegében és az ezzel dsszefliggésben megnyilvanuld
agyi plaszticitasban rejlé lehetéségekre utald eredmények (Diamond, 2000; Czurko,
2008). Az autizmus ellatorendszerében mar kialakult a megfelelé bizonyitékokkal ala-
tamasztott ,,legjobb gyakorlatok™ (best practice) kore, és ezek tobbek kdzott az iskolak
szdmara is megfogalmaznak szamos utmutatast (1asd példaul: Gillingham, 1995, illetve
az Egyesiilt Allamokbeli Nemzeti Autizmus Kozpont frissebb kiadvanyat: NAC, 2011).
A magyar autizmus-kutatas alapjan kialakult modell (Stefanik, é. n.) javaslata szerint a
fejlesztés elso 1épéseként olyan kozeget kell teremteni, amely alkalmazkodik az autizmus
sajatossagaihoz ¢és az adott gyermek egyéni sziikségleteihez. Ezt kdvetden fokozatosan, a
gyermekhez mérve kell egyre rugalmasabba ¢s atjarhatobba tenni ezt a kozeget, mikoz-
ben a gyermeket egyre tobb sikerélményhez segitjilk hozza. Az autizmus a megfeleld
terapidk, egyéni fejlesztések révén befolyasolhatd az egyén adottsdgainak fiiggvényében
(Rutter, 2007). Fontos, hogy a pedagdgusok ismerjék mind az autizmus spektrumzava-
rokhoz tartozo viselkedéses problémakat, mind pedig az ezek korrigalasara vonatkozo
cselekvési lehetdségeket.

27




Iskolakultara 2015/9

Irodalomjegyzék

American Psychiatric Association (1994): Diagnostic
and statistical manual of mental disorders: DSM-1V.
4th Edition. APA, Washington. 2014. 03. 12-i megte-
kintés, http://www.psychiatryonline.com/DSMPDF/
dsm-iv.pdf

Baron-Cohen, S. és Klin, A. (2006): What is so
special about Asperger Syndrome? Brain and
Cognition, 61. 1. sz. 1—4. DOI: 10.1016/j.
bandc.2006.02.002

Bertone, A., Mottron, L., Jelenic, P. és Faubert, J.
(2005): Enhanced and diminished visuo-spatial
information processing in autism depends on stimulus
complexity. Brain, 128. 10. sz. 2430-2441. DOI:
10.1093/brain/awh561

Bogdashina, O. (2003): Sensory Perceptual Issues in
Autism and Asperger Syndrome. Different Sensory
Experiences. Different Perceptual Worlds. Jessica
Kingsley Publishers, London.

Bognar Virag (2011): Lathatatlanok. Autista emberek
a tarsadalomban. Scolar Kiado, Budapest.

Czurké Andras (2008): Neuronalis és funkcionalis
plaszticitas. In: Kallai Janos, Bende Istvan, Karadi
Kazmér és Racsmany Mihaly (szerk.): Bevezetés a

neuropszichologiaba. Medicina Konyvkiado, Buda-
pest. 69—114.

Daly, J., Daneski, R., Ellen, R., Goldsmith, S., Haw-
kins, T., Liddiard, S., Martell, L., Stubbs, H. és
Culshaw, A. (2012): Sensory issues in Autism. 2012.
07. 26-1 megtekintés, Autism and Practice group
(Learning Disability Services), Eat Sussex County
Council,  https://czone.eastsussex.gov.uk/
specialneeds/autism/Documents/sensory%20issu
€s%20in%20autism.pdf

Diamond, A. (2000): Close Interrelation of Motor
Development and Cognitive Development and of the
Cerebellum and Prefrontal Cortex. Child
Development, 71. 1. sz. 44=56. DOI: 10.1111/1467-
8624.00117

Gillingham, G. (1995): Autism: handle with care!
Understanding and managing behavior of children
and adults with autism. Future Education Inc.,
Arlington.

Emmons, P. G. és Anderson, L. M. (1999):
Understanding Sensory Disfunction: Learning,
Development and Sensory Dysfunction in Autism
Spectrum Disorders, ADHD, Learning Disabilities
and Bipolar Disorder. Jessica Kingsley Publishers,
London

Henshall, C. (2008): Unusual Sensory Experiences in
People on the Autism Spectrum. unpublished PhD
thesis. 2012. 07. 30-i megtekintés, Warwick Univer-
sity, http://wrap.warwick.ac.uk/id/eprint/2853

larocci, G. és McDonald, J. (2006): Sensory
Integration and the Perceptual Experiences of Persons

28

with Autism. Journal of Autism and Developmental
Disorders, 36. 1. sz. 77-90. DOI: 10.1007/s10803-
005-0044-3

Jordan, R. (1997): Autisztikus gyermekek specidlis
tantervi sziikségletei: tanuldsi és gondolkodasi kész-
ségek. Kapocs Kiado, Budapest

Kern, J. K., Trivedi, M. H., Garver, C. R,
Grannemann, B. D., Andrews, A. A., Savla, J. S.,
Johnson, D. G., Mehta, J. A. és Schroeder, J. L.
(2006): The pattern of sensory processing
abnormalities in autism. Autism, 10. 5. sz. 480—494.
DOLI: 10.1177/1362361306066564

Kern, J. K., Trivedi, M. H., Grannemann, B. D.,
Garver, C. R., Johnson, D. G., Andrews, A. A., Savla,
J. S., Mehta, J. A. és Schroeder, J. L. (2007). Sensory
correlations in autism. Autism, 11. 2. sz. 123—134.
DOI: 10.1177/1362361307075702

Miller, L. J., Nielsen, D. M., Schoen S. A. és Brett-
Green, B. A. (2009). Perspectives on sensory
processing disorder: a call for translational research.
Frontiers in Integrative Neuroscience, 3. 22. sz.
1-12. DOI: 10.3389/neuro0.07.022.2009

Morris, K. (2013): Autism and sensory processing
disorders. [Seminar manual]. Summit Professional
Education, Washington. 2013. 09. 13-i megtekintés,
http://summit-education.com/

National Autism Center (2011): Evidence-based
practice and autism in the schools. A guide to
providing appropriate interventions to students with
Autism Spectrum Disorders. NAC, Randolph. 2015.
03. 03-1 megtekintés, https://www.pbis.org/Common/
Cms/files/Forum14_Presentations/D15_NAC_Ed_
Manual FINAL.pdf

Nguyen, A. (2008): Environment and surroundings:
how to make them autism-friendly. The National
Autistic Society, London.

Oberman, L. M., Winkielman, P. és Ramachandran,
V. S. (2010): Embodied Simulation: A Conduit for
Converting Seeing into Perceiving. In: Balcetis, E. és
Lassiter, G. D. (szerk.). Social Psychology of Visual
Perception. Psychology Press, New York. 201-222.
DOLI: 10.4324/9780203848043

Rutter, M. (2007): Autizmus — a kutatas és a klinikum
kozotti kétiranyt kolesonhatas. Kapocs Kiado, Buda-
pest.

Smith Myles, B., Tapscott Cook, K., Miller, N. E.,
Rinner, L. és Robbins, L. A. (2005): Asperger
Syndrome and Sensory Issues. Practical Solutions for
Making Sense of World. Autism Asperger Publishing
Co., Kansas, MO.

Stefanik Krisztina (é. n.): Terdpias lehetéségek autiz-
mussal élé gyermekek ellatasaban. 2015. 03. 03-1
megtekintés, Autizmus Alapitvany, http:/www.autiz-
mus.hu/doc/Stefanik.pdf



http://dx.doi.org/10.1016/j.bandc.2006.02.002
http://dx.doi.org/10.1016/j.bandc.2006.02.002
http://dx.doi.org/10.1093/brain/awh561
http://dx.doi.org/10.1111/1467-8624.00117
http://dx.doi.org/10.1111/1467-8624.00117
http://wrap.warwick.ac.uk/id/eprint/2853
http://dx.doi.org/10.1007/s10803-005-0044-3
http://dx.doi.org/10.1007/s10803-005-0044-3
http://dx.doi.org/10.1177/1362361306066564
http://dx.doi.org/10.1177/1362361307075702
http://dx.doi.org/10.3389/neuro.07.022.2009
http://dx.doi.org/10.4324/9780203848043

Kékes Szabo Marietta — Szokolszky Agnes: Az észlelt valosag

Volkmar, F. R., Paul, R., Klin, A. és Cohen, D. J.
(2005, szerk.): Handbook of Autism and Pervasive
Developmental Disorders. John Wiley & Sons,
Hoboken.

Walker, N. J. és Cantello, J.(1999). You don't have
words to describe what I experience — What does
autism feel like? 2015. 03. 03-i megtekintés,
Dragonfly. Universal Access Resources. Articles,
http://www.dragonflytoys.com/specialneeds/
universalaccess/resources/articles/browsedetail/usa/
Article/All/1/174/0

White, D. B. és White, M. S. (1987): Autism from the
inside. Medical Hypothesis, 24. 223-229. DOI:
10.1016/0306-9877(87)90068-5

Willey, L. H. (1999): Pretending to be Normal:
Living with Asperger’s Syndrome. Jessica Kingsley
Publishers, London.

Williams, D. (1999). Like color to the blind: soul
searching and soul finding. Jessica Kingsley, London.

Williams, D. (2001): Létteleniil. Egy autista né nap-
l6ja. Animula Kiado, Budapest.

Williams, K. (1995): Understanding the Student with
Asperger Syndrome: Guidelines for Teachers. Focus
on Autistic Behavior, 10. 2. sz. o. n. DOI:
10.1177/108835769501000202

Wing, L. (1991). The relationship between Asperger’s
syndrome and Kanner’s autism. In: Frith, U. (szerk.):
Autism and Asperger syndrome. Cambridge Univer-
sity Press, Cambridge. 93—121. DOI: 10.1017/
cb09780511526770

World Health Organization (1993): The ICD-10
Classification of Mental and Behavioural Disorders.
Diagnostic Criteria for Research. WHO, Geneve.
2015. 03. 03-i megtekintés, http://www.who.int/
classifications/icd/en/GRNBOOK.pdf

29



http://www.dragonflytoys.com/specialneeds/universalaccess/resources/articles/browsedetail/usa/Article/All/1/174/0
http://www.dragonflytoys.com/specialneeds/universalaccess/resources/articles/browsedetail/usa/Article/All/1/174/0
http://www.dragonflytoys.com/specialneeds/universalaccess/resources/articles/browsedetail/usa/Article/All/1/174/0
http://dx.doi.org/10.1016/0306-9877%2887%2990068-5
http://dx.doi.org/10.1177/108835769501000202
http://dx.doi.org/10.1017/cbo9780511526770
http://dx.doi.org/10.1017/cbo9780511526770

Iskolakultura, 25. évfolyam, 2015/9. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2015.9.30

Németh Zoltan

habilitalt egyetemi docens, Konstantin Filozofus Egyetem, Nyitra

Misztifikaciok
Ertelmezések szovegek, képek és testek hatdirdn

,»Nem tudtam / nem tovabbgondolni a testét...”
(Rosmer Janos: Anti-Pygmalion)

Az dlnévhaszndlatnak és a névtelenségnek rengeteg eltéro okdt és
céljdt lehet felsorolni, a rejtozkodestol az dltaldanos tdarsadalmi
gyakorlatig, a tudatos misztifikdciotol a nemi kiszolgdltatottsag
eseteiig. Az idoben és térben elkiiléniilo dlnévhaszndlat és/vagy
anonimitds éppen ezért dltaldanos jellegzetességeket éppiigy
megjelenit, mint specifikus egyéni és tarsadalmi érdekeket. Raaddsul
az dlnevességnek és névtelenségnek nemcsak szépirodalmi eseteit
tudjuk megemliteni, a hétkéznapi gyakorlatot éppuigy dthatja, mint a
miuivészeti élet egészeét, kapcsolodva akdr a plagium, az dlhir, a fake, a
hoax stb. jelenségeihez.

médiumok kapcsan keriil el6 az dlnevesség és névtelenség gyakorlata. Mig az 1j

médium mifajainal (blog, kommentar, Twitter- és Facebook-bejegyzések stb.) az
internetkultira hatasara megvaltozott irasfeltételekrél van szo, addig a posztmoderniz-
mus esetében valosziniileg onnét eredeztethetd ez a vélekedés, hogy a posztmodern iro-
dalom egyik jellegzetes eljarasa az elbizonytalanitas effektusainak lehetd legteljesebb
korti alkalmazasa. Az egyetemessé tett elbizonytalanitas jelenségeiként értelmezhetd a
posztmodern szovegek kapcsan sokat emlegetett intertextualitas, a metafikcid, a mise-en-
abyme technika, a nyitott, lezaratlan szovegvég, a parodisztikus-ironikus beszédmod, a
nyelvjaték, a nagy elbeszélések iranti bizalmatlansag, az elit és popularis megszolalas-
formak kozotti hatarok feloldasa, valamint az alneves szovegekbe kodolt misztifikacid
jelensége is.

A posztmodern misztifikacié azonban nem annyira a posztmodern szovegalkotas sok-
szor targyalt areferencialitasaval hozhat6 kapcsolatba (ebbdl a szempontbol az avantgard
és a neoavantgard sokkal produktivabb' volt), sokkal inkabb egy-egy probléma medialis
feltételezettségére utal: arra, hogy minden olvasod végzetesen kiszolgaltatott a jelentést
hordozé médiumnak. A posztmodern misztifikacié éppen ezért a befogadas nem-termé-
szetességére is utal, az értelmezés Osszetettségének tapasztalatat jeleniti meg, s a naiv
olvasas leleplezésében érdekelt.

A misztifikacié és a médium kérdései, valamint a megtévesztés, atverés, beugratas,
hamisitas jelenségei akkor vetédnek fel még élesebben, amikor azzal a gyakorlattal
szembesiiliink, hogy bizonyos alneves szovegek kiséréjeként olyan képek, rajzok és
fotok jelennek, amelyek az alnév testét és arcat mutatjak meg. Weores Sandor Psychéje
(1972) Gyulai Liviusz tollrajzanak kdszonhetden nyert arcot €s testet a kdtet boritojan.
Esterhazy Péter Csokonai Lili alnéven irt, Tizenhét hattyuk (1987) ciml regényének
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hatlapjat egy fiatal n6 arcképe disziti, Csokonai Lili fotdja. A Daniela Kapitanova altal
SamkoTale alnéven irt Kniha o cintorine (2000) cimi regény késobbi kiadasain a bori-
tora szintén felkeriilt egy alak, Fero Liptak illusztracidja, amely az infantilis-retardalt
féhds-narratort, Samko Talet volt hivatott megjeleniteni. A Legyél helyettem én! (2011)
cimii Tstiszo-breviarium rogton egy Tsuszo Sandorrol 1933-ban késziilt fényképpel
kezddédik, Zselinsky Miroslav kozreadasaban. Vajon kit abrazol ez a fotd, ha tudjuk,
Tsuszo fiktiv alak, akit az 1980-as évek végén talalt ki néhany pozsonyi magyar iro-
dalmar? A fiktiv vietnami cseh irénd, Lan Pham Thi Bilej kun, zlutej drak (2009) cimi
regényének hatoldalardl — Esterhazy Péter Csokonai Lilijéhez hasonldéan — egy fiatal,
tavol-keleti szdrmazasu lany néz az olvasora, a fikcid szerint 1990-ben sziiletett Lan
Pham Thi, akir6l késobb deriilt csak ki, hogy valojaban Jan Cempirek alneve. Ki szere-
pel akkor a boriton? Spiegelmann Laura (Kabai Lorant) erotikus blogbejegyzései altal
valt orszagos hirivé — az azota megsziintetett blogon ott szerepelt illusztracioként egy
mangalany alakja, 6sszekdtozott kézzel, hatalmas szemében remegd konnycseppel. Anna
Snegina Pas de deux (2003) cimii kdtetének boritdjan egy szinte teljesen meztelen ndi
test lathatd, Basne z pozostalosti (2009) cimi kdtetének boritojan pedig egy elmosodott
foto, deréktol lefelé, szoknya, koromeipd, vékony, meztelen ndi labszarak és egy borond.
Mindkét kép azt sugallja az olvasonak, hogy magarol a fiatal, 1980-ban Oroszorszagban
sziiletett, de Szlovakiaban felnevelkedd, a fikcid szerint 2005-ben eltiind titokzatos, mint
késdébb kideriilt, Michal Habaj altal teremtett koltonérdl kap képet és szerezhet informa-
ciot. A mai napig hattérbe htizodo6 prozaird, Centauri honlapjan tobb olyan fotdt is kozol
— vélhetden — magarol, amelyeken hatulrél, meztelen felsétesttel 1athatd. Az elvonulas
¢és a megmutatkozas fesziiltségében generalodo test igy visszamendleg is 0j értelmet ad
az alnevességnek ¢€s az dlnevességben megmutatkozo misztifikacionak. Petrence Sandor
Facebook-oldalan, amelyet Nyerges Gabor Adam mukddtetett, egy kalapos arc egytizede
lathato, felidézve a vidékiség jellegzetes attributumait, Gjraértelmezve és megerdsitve a
versek nyelvezetéhez kapcsolhatd konvenciot. Rosmer Janos Hdtso iilés (2010) cimil
kotetén szintén ott szerepel a fiktiv (?) koltd arca, egy borostds, napszemiiveges kreol
férfi — akivel azonban még soha senki sem talalkozott a kortars magyar irok koziil.

De vajon van-e, lehet-e az alnévnek teste, lehet-e arcot adni az alnévnek? Ha az alnév
fiktiv név, amely nem létez6 szubjektumra utal, akkor vajon honnét és miért rendelddik
kép az alnév mellé?

Minden olyan eljarast, amikor kép rendelddik a szoveg mellé, az intermedialitas ese-
tei koz¢é sorolhatunk, s az alnév teste, arca az illusztracid szerepét tolti be. Werner Wolf
(2011, 65. 0.) az interszemiotikai komplexumokat két nagy csoportba sorolja, megkii-
16nboztetve az intramedialis (intertextualitas, illetve zenén, filmen beliili) és az interme-
dialis kapcsolatokat. Ez utobbiak kapcsan Wolf szerint megkiilonboztethetd a relacios
¢s a strukturalis intermedialitas: az el6z0 esetben a medialis viszonyok atlépnek egy mi
hatarain, mig az utdbbiban belekomponalddnak (Wolf, 2011, 66. 0.). A német teoretikus
a relacios intermedialitas két esetére utal: a transzmedialitasra, amely bizonyos tartalmi
¢és formalis koncepciok felbukkanasat jelenti a kiilonféle médiumokban, illetve az inter-
medialis transzpozicidra, amelyet atvitelként értelmez, bizonyos tartalmi és formalis
koncepciok atviteleként egyik médiumbol a masikba (Wolf, 2011, 72. o.).

Az alnévhez ¢és az alneves szoveghez rendelt arcok, testek, képek minden bizonnyal
ez utobbi intermedialis viszonyhoz sorolhatok, hiszen a szoveg kiterjesztéseként értel-
mezhetdk, a szovegbdl a képbe transzpoziciondlt tartalmak megjelenitéseként. Ebben az
esetben az illusztracio fogalma tlinik hasznalhatonak. Mindazonaltal hibaba eshetiink, ha
pusztan egyiranyu viszonyt tételeziink fel szoveg és kép kozott, olyan viszonyt, amely
elsédlegesen a szovegbdl indul ki és a kép felé tart. Varga Emodke (2012) figyelmeztet
arra, hogy ,,az illusztracio nem pusztan egy képi reprezentacid, de nem is csak egy szo-
veges eldzménnyel igy vagy ugy rendelkezd kép, hanem olyan, a medialis kozottiséget
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valoban jatékba hozo mitialkotas, amely a befogadas folyamataban megnyitja a folyama-
tos be- és visszairodas lehetoségét: szovegtdl a kép, de képtdl a szoveg felé is — folytonos
oszcillacioban.”

Mit is értiink az illusztracio fogalma alatt? Kantar Baldzs (2014, 10. o.) szerint ,,Tagabb
értelemben véve illusztracionak nevezhetlink minden képet, ami szoveges eldzménnyel
rendelkezik, vagy ami valamilyen médon szoveghez rendelhetd.” Kibédi Varga Aron
(1997, 307. 0.) a szoveg és illusztracio kozti kapcesolatot az interreferencialitas terminu-
saval jellemzi. Eszerint sz6 €s kép ,.elvalik egymastol, de azonos oldalon jelenik meg.
Interreferencialis viszonyban vannak: egymasra vonatkoznak.” Varga Eméke (2007, 20.
0.) az interrefencialitds fogalmat tipizalja, amikor az interreferencialis viszonyok négy
tipusat probalja elkiiloniteni ,,a konvergenstdl a divergensig terjedé gazdag atmeneti
skalan”. A retorikai fogalmak felhasznalasaval — metafora, metonimia, szinekdoché, ir6-
nia — kialakitott interreferencialis tipusok azonban az intermedialitas vilagaban mintha
kevésbé lennének jol elkiilonithetok, mint a retorikdban. Hiszen ebben az esetben nem
jol koriilhatarolhatd entitasok, szdjelentések viszonyairdl van sz6, mint a retorikaban,
hanem egy-egy bonyolult, 6sszetett miialkotas kapcsolatairdl mind a kép, mind a széveg
teriiletén, vagyis eleve az értelmezettség allapotaban allo jelenségek egymasra vonatko-
zasat kellene modellalni eszerint. Eppen mivel mindkét sikon miialkotasokrol van sz,
mindenféle modellezési kisérlet mintha egyetlen olvasasi irany abszolutizalasa lenne —
eltorolve a miialkotas fogalmaban rejtdz6 eredendd tobbértelmiiséget. Konkrétan: ami az
egyik olvas6 szamara a kép—szdveg, pontosabban illusztracio — illusztralt szoveg kap-
csolatdban metaforikus, az egy masik értelmezd szamadra ironikus lehet, egy harmadik
értelmezésben szinekdotikus dimenzidkat nyerhet, egy negyedikben metonimikusat stb.

lusztraciod ¢€s illusztralt szoveg kettdse azonban felvet egy rendkiviil érdekes kérdést,
amely az el6bbiekben emlitett médiumkeveredésre utal: ez pedig az illusztracio és az
illusztralt szoveg kozotti reflexid, pontosabban Ontiikr6zés, a két médium kdzotti tik-
rok elhelyezése. A mise-en-abyme technika jelenlétére figyelhetiink ebben az esetben,
vagyis az ,,autotextudlis tiikkrok™ (Pethd, €. n.) jelenlétére illusztracio és illusztralt szoveg
kozott. A mise-en-abyme technika a reflexio sziikségszeriiségét irja bele a két médium
kozotti kapesolatba, s igy az értelmezés sziikségszeriiségének alakzatava valik illusztra-
ci6 és illusztralt szoveg kapcsolataban. A | kicsinyitett” masolat, ismétlés, reprezentacio,
tiikorkép azonban — mint ahogy Lucien Dillenbach (1980, 442. o.) utal ra — leleplezi és
egyuttal megjeleniti a ,,képi ill1zid” problémajat is (példaul Magritte képein), kapcso-
lédva a trompe 1’oeil technikdhoz. Mindez a reprezentacio illuzérikussagara is ramutat,
kiilénosen az alneves szovegekhez csatolt portrék esetében.

Ha a mise-en-abyme ¢és a trompe [’oeil technika jelenségeit az adlneves szovegek ¢és a
fiktiv szerzok portréi feldl nézziik, akkor a kép harom szintje jelenik meg el6ttiink:

1. a kép, amely arcot és testet abrazol, vagyis felidéz egy referenciat, egy konkrét

2. akép, amely arcot és testet ad az alnévnek, s ezaltal értelmezdi viszonyba kénysze-

riti a szoveg olvasojat és a kép nézojét, rakényszeritve az intermedialis értelmezés-
re, vagyis a két médium egymasra vonatkoztatott viszonyanak interpretalasara;

3. a kép, amely mdgott semmi sincs, vagyis az alnévnek adott arc és test iires helye,

referencianélkiilisége.

Az intermedialitdsnak ez a harom szintje egyszerre van jelen a befogadasban, eléhivva
¢és egyuttal eltdrdlve a referenciat, megteremtve egy fiktiv szerz6i név arcat, egyuttal le
is leplezve azt, pontosabban annak tirességét. A szimulacid technikaja terjeszti ki magat
ezért az ilyen tipust viszonyokra, viszont egyuttal felveti az eredet kérdését is. Hiszen
minden, az alnévhez hozzarendelt kép, fotd tigy jatszik el a referencia kérdésével, hogy a
kép mogott allo szubjektumra iranyitja a figyelmet — egyrészt az alnévre, alneves szerzo-
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re és szovegére; masrészt azonban arra az alakra is, akir6l a kép késziilt, akinek a képét,
referencidjat, identitdsat meghamisitva, felhasznalva létrejon az ,,alnév teste”.

A referencidhoz val6 viszony szempontjabol alnév és alnév teste kdzott szintén tobb
szintet kiilonbdztethetliink meg.

1. szint

Bizonyos alnevek esetében a konyv illusztratora rajzolja, illetve festi meg az alnév arca-
nak, profiljanak, testének konturjait. Ebben az esetben a referencia minimalis, hiszen a
rajz vagy festmény gyakran annyira torz, hogy teljesen kizarja az illusztracié mogott
egy realis alak jelenlétét. Masrészt azonban bonyolult viszonyt épithet fel szoveg és kép
kozott, a kép altal értelmezve a szdveget, illetve az olvasd szamara egyiittesen jatékba
hozva illusztralt szoveg ¢és illusztracio kettését. A Samko Tale (Daniela Kapitanova)
alnéven irt Kniha o cintorine (2000) illusztratora, Fero Liptak a kotet egyes kiadasaihoz,
illetve a cseh és angol forditashoz is mas-mas boritoterveket készitett, azonban minden
esetben a foszerepld, a degeneralt hulladékpapir-gyiijto, dilettans regényiré6 Samko alak-
jat lathatjuk.
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1. a-b-c abra. A Fero Liptak altal illusztralt Samko Tale-kétetek

2. szint

Mas alnevek esetében nem egy kiilsé személy végzi el az arcadas miiveletét, hanem
maga a szerz6. Spiegelmann Laura azota megsziintetett blogjan, a http://lauramanga.
blog.hu kezd6 oldalan egy stilizalt néi alak, egy mangalany volt lathato. Vagyis a blog
megnevezése €s a mellé allitott test egyarant a japan képregények vizualitasa fel6l
értelmezddott. A képregényfigura tlizetesebb vizsgalata soran nemcsak a szokasosan
hatalmas szemekben reszketd konnycseppekre figyelhetiink fel, hanem arra is, hogy a
mangaldnynak természetellenes mddon guzsba van kdtve a keze, s ezért a szabadsagtol
vald megfosztas, a rabsag, illetve az artatlansag néi képzetkorével kapcsolodik Gssze.
Mindez nagyon tudatos, profi modon felépitett jelkomplexumot feltételez, foként ha
figyelembe vessziik, hogy Kabai Lorant a Spiegelmann Laura-féle Edeskevés-regényt
eredetileg Manga munkacim alatt irta, illetve ha a kotet szovegeinek szexista vonulatara
gondolunk. Ennek kapcsan az in. mangaporno, vagyis az ,,abnormalis”, ,,perverz” jelen-
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téstl, extrém szituaciokbol felépiilé hentai mifaja idézodik fel, jraértelmezve a képet:
amelyen egy kiskoru lany lathatd 6sszekotozott kézzel, kimondatlanul is a szexmanias,
szadista férfira varva. Mindez a Spiegelmann vezetéknév — , Tiikorférfi” — jelentésén
at értelmet nyer: a fiktiv arckép és a fiktiv név nagyon is valdsdgos onértelmezéseként.
Vagyis alneves szoveg ¢€s illusztracid tobbrétegii, professzionalis onreprezentacidja zajlik
kép és szoveg kozott.

3. szint

Weodres Sandor Psyche (1972) cimii kotetének illusztracioi azért térnek el az el6z6 két
esett6l, mert a fikcio szerint egy 18—19. szazadi kolténd, Lonyay Erzsébet portréjat kozli,
vagyis egy olyan korba helyezi a fikciét, amikor fotografiarél még szé sem lehetett.
A medialitas torténetisége ebbdl a szempontbdl a tokéletes imitacio lehetdségét jatszhatja
el, éppugy, ahogyan Weores Sandor archaikus nyelve is a nyelvijitas el6tti, 18. szazadi
nyelvi regisztert mint a tokéletes azonosulas igéretét mutatja meg. Nem véletleniil irja
Kovécs Sandor Ivan (2002, 105. o.), hogy az illusztrator ,,Gyulai Liviusz éppoly ponto-
san talalta el rajzolo és metsz0 szerszamaival a XIX. szazad eleji Psychét, mint XX. sza-
zadi megteremtdje akaratat.” A tokéletes imitacid lehetésége ebben az esetben az jelenti,
hogy az olvaso teljes joggal dekddolhatja ugy a kotet képeit, hogy azok egy masfélszaz
évvel korabbi technikai allapotot 6riznek, s hogy a kotet valoban egy 18. szazadi kolténd
verseit és valoban a rola késziilt korabeli tollrajzokat, litografidkat tartalmazza. Vagyis a
medialitas torténeti jellegzetességei miatt a rajz olyan funkciokat is képes demonstralni
ebben az esetben, amelyek egyébként a fotora jellemzoek.

WEORES SANDOR.

PSYCHE.

ey bajln bl sl

WEORES SANDOR.

PSYCHE.

MAGVETO KONYVKIADO.
BUDAPEST.

3. a-b-c abra. Gyulai Liviusz illusztracioi Wedres Sandor Psychéjéhez
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4. szint

A fiatal szlovak koltd, Michal Habaj Anna Snegina alnéven két kotetet jelentetett meg:
a Pas de deux (2003) és a Bdsne z pozostalosti (2009) cimi verseskotetek a fikcio sze-
rint egy 1980-ban Oroszorszagban sziiletett, de gyermekkorat Pozsonyban tolt6 kolto-
né versei. A fiktiv életrajz szerint Anna Snegina felvaltva ¢lt Moszkvaban és Rakytka
telepiilésen, 2003-t6l az orosz M. 1. Bresztynszkij nevii kolto felesége, 2005 ota eltlint.
A misztifikaciora utal maga a név, amely Szergej Jeszenyin Anna Sznyegina cimli poéma-
jabdl eredeztethetd, amelyet Jeszenyin a sziiléfalujaban, Konsztantyinovdban ¢16 Ligyija
Ivanovna Kasinahoz irt.

Michal Habaj elsé Snegina-kotetének boritojan egy szinte teljesen meztelen ndi test
talalhato, s e megoldas nyoman az olvaso eljatszhat azzal a gondolattal, hogy talan magat
a kolténot lathatja a boritora helyezve. A vagy, illetve a vagy targyaként megjelend fiatal
ndi test a szexizmus képleteit vetiti ra a kotet boritdjara: a nd csak testén keresztiil val-
hat mtivésszé, koltévé. Hasonl6 stratégiat 1athatunk Gyulai Liviusz Psyché-illusztracidin
is, a fedetlen keblli Psyché a vagy titokzatos targyat a férfifantazia szexista tekintetén
keresztiil vizslatja. Hiszen amennyire elképzelhetetlen, hogy egy férfi ird6 meztelenségé-
vel csabitson olvasasra, épp annyira felel meg a patriarchalis-szexista sztenderdeknek az,
hogy a né meztelen testén keresztiil érje el az irodalom vilagat és olvasojat. A masodik
Snegina-kotet boritdja is a néi test és a szerzo titokzatossagan keresztiil fogalmazza meg
viszonyat a szoveghez: a boriton egy félbevagott ndalak lathatd, bizonytalansagrol arul-
kodo meztelen néi labszarak az elutazasra, otthontalansagra utald béronddel.

ANNA SNEGINA
Bésne z pozostalosti

HHITHT
I

4. a-b abra. Az Anna Snegina-kétetek boritoi

Meég erételjesebben jatszanak ra a vagyjaték szexista felfogasara azok a fotok, amelyek
Anna Snegina Facebook-profiljan? boritoképként talalhatok, és amelyek mintegy vizu-
alis kontextust teremtenek az Anna Snegina-jelenség koré erotika, szexus, vagy, mezte-
lenség, csabitas mentén.
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5. a-b dbra. Az Anna Snegina Facebook-profiljan taldlhato fotok

Egy masik kortars alnév, az , irgalmattlan nagy” ,,nipik6ttd” Petrence Sandor szamara is
Facebook-profilt hozott 1étre az 6nmagat késobb felfedd koltd, Nyerges Gabor Adam.
A nyelvjarasi (foként dunantali) regisztereket mozgo6sitd €s a helyesirasi konvencidkat
lerombolod koltészet a vidékiség nyelvi lehetdségeibdl épitette fel 6nmagat, és a Face-
book-profilra kitett boritd- és profilkép is erre jatszik rd.> Ez utobbin ugyanis egy kalap
pereme, valamint egy arc azonosithatatlan részlete 1athato. A mindkét képen megjelend
paraszti kultura természeti (mez6, szant6fold, nadtetds valyoghaz, sziirke marha) és tar-
gyi (kalap, vaszoning) attribitumain keresztiil igy irodik vissza a vizualitas a szovegbe.

6. a-b abra. Petrence Sandor Facebook-profilképe és -boritoképe
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5. szint

Tobb esetben egy valdsagos, sdt azonosit-
hato szerzdi test, illetve arc rendelddik az  76bb esetben egy Ualo’scigos, SOt

alneves szoveghez. A misztifikacid ebben -0 et 16 srerzGi test, illetve

az esetben valik teljessé és egytttal kontrol- del6dik i .
lalhatatlanna, hiszen a fot6 azt sugallja, az arc rendelodair dz dineves szo-

alnév nem alnév, a misztifikicio nem misz-  veghez. A misztifikdcio ebben
tifikacio, s az irodalmi mu teljesen beleil- > esetben vdlik [e{]'essé es egyﬂ[.

leszkfidlk"az 1r0dalm1’konven01o zavartalan tal kontrolldlhatatlannd, hiszen
szerz0-ml szerkezetébe. Ilyen esetben az

illusztracioként megjelend arc jelenlétébe a foto azt sugallja, az dlnév
csak akkor irodik bele a kétely, illetve a  nem dilnév, a misztifikdcio nem

titok, miutan a szdveg szerzOsége kapcsan misztifikdcio, s az irodalmi mii

mertilnek fel kérdések. . . . .
Az azonosithatd arc megjelenitése alne- teljesen beleilleszkedik az irodal

ves szoveg esetében azonban nemcsak az M Ronvencio zavartalan szer-
irodalmi konvencio zavartalansagaként  zG-mii szerkezetébe. Ilyen eset-
értelmezhetd, hanem 1ugy is, hogy ebben ben az illusztrdcioként megjele-

az esetben az azonosithato arc voltaképpen . elenlétéh b akk
eljatssza, szimulalja a leleplezédést. Mintha 720 A€ jelenietebe csar arror

— mintegy az alnév stratégiaja ellenében — irodik bele a ketely, illetve a
VégS6 referenciaval szolgélna, hiszen valo- tltole} miutdan a Széveg szerzose-

sagos arcc?t és t’estet ad az alnévnek. M11}tha ge kapcsdn meriilnek fel
leleplezné az alnevet, hiszen felmutatja a

szerz6t a maga pére valosagaban. kerdesek.

Esterhazy Péter 1987-ben Csokonai Lili
alnéven irt, Tizenhét hattyuk ciml regényé-
nek hatoldalan egy fiatal n6 arcképe lathatd, azt sugallva, a szerzordl, Csokonai Lilir6l
van sz6. Rdadasul — mint az a n6i alnevek esetében rendkiviil gyakori eset — autobio-
grafiai szovegrdl van szo, a narrator egyes szam elsé személyben szolal meg, ezért a
szovegbe foglalt besz¢ld életeseményei a kotet hatoldalara helyezett alakra, személyre
vonatkoztathatok. De vajon kit dbrazol ez a fénykép?

Hock Beata (2002) Makacs és zavarbaejté torténelmi ujrakezdés cimili tanulmanyabol
egyértelmiivé valik, hogy Esterhazy csaladjanak ndétagjait vonta be a jatékba a konyv
tobb pontjan is. A szerzd a ,,nagyon is kdzvetlen személyes-érzelmi legitimalé mozza-
natok” kozott emliti ,,az anya nevén kiviil a feleség fiatalkori portréjanak a hatso bori-
tora csempészésé”-t (Hock, 2002) is. Vagyis a foton lathato fiatal holgy Esterhazy Péter
felesége. Az alnévadas problémaival és a fotd szerepével maga Esterhdzy is foglalkozik
Tizenhét kitométt hattyiik cimii esszéjében.*
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7. abra. Csokonai Lili

Rosmer Janos Hatso iilés (2010) cimii kotetén szintén egy fénykép talalhato, amely a
szerzOt hivatott abrazolni. Ebben az esetben azonban olyan jol jatszik el a szerzd az
alneves misztifikacioval, hogy voltaképpen az sem tudhat6, Rosmer Janos valdban 1éte-
70 szerz6 neve-e¢ vagy alnév, illetve hogy a kdoteten taldlhatd fénykép voltaképpen kit
abrazol: Rosmer Janossal ugyanis még senki sem talalkozott, és a fényképen lathato alak
is tOkéletesen ismeretlen. Mindenesetre az ,,Ibsen-dramabdl alnevet valasztd szerz6 ide-
genvezetdnkiil szegddik a radikalis meleg szubkultira zaklatott tarlatan: barok, szaunak,
fistingparty, homoporn6” kovetik egymast a verseskotet lapjain (- urfi -, 2011).

8. abra. Rosmer Janos

A teljes arcot megjelenitd fotok ugy is szinre viszik az alnévhasznalatban megjelend
titkot, hogy a fotok egy része olyan arcot abrdzol, amely az azonosithatésag — azonosit-
hatatlansag kozti tag teriileten helyezkedik el. Rosmer Janos arca félig homalyba meriil,
raadasul egy hatalmas napszemiiveg takarja szemét és arca egy részét.

Tstsz6 Sandor alakjat 1987-ben fiatal pozsonyi irodalmarok teremtették meg a Madach
Kiadoban, s rovid idén beliil kollektiv alnévvé valt. Tsuszo neve alatt koltdk publikaltak
verseket, prozairok elbeszéléseket, még Tsuszo altal forditott vers is sziiletett Csehy Zoltan
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jovoltabol, s egy egész irodalomkritikusi generacio dolgozott 6ssze azon, hogy recepciot,
kritikai visszhangot, irodalomtdrténeti kontextust teremtsen Tsiszo Sandor életmtive koré.
Az 1992-ben megjelend Legyél helyettem én. Tsuiszo Sandor Emlékkonyv cimt antologia-
ban még nem talalhatunk Tstszorol késziilt fényképet, a 2011-es Legyél helyettem én! Tsu-
sz0 Sandor-brevidarium I. cim( valogatas azonban mar egy Tstszo Sandorrdl készitett fotd-
val kezdddik. A foto felirata, cime csupa nagybettivel: Tsuszo Sandor és Cecil M. Jeopardy
egy 1933-ban késziilt fénykepen. Szdvege szerint: ,,A képen nagy bizonyossaggal Tstiszo6
Séandor ¢és Cecil M. Jeopardy lathato. A felvétel egy kontaktmasolat arr6l az ivegnegativrol,
amit a keleti palyaudvar kavéhazanak pincéjében talalt meg egy Pinkhammer Rudolf nevii
svab miibutorasztalos ¢s tajképfestd. A negativval a borospince torott ablakanak egyik rését
tomte be valamelyik pincér, az egerek tavol tartasa végett.” Alatta: ,,A fotdt kozreadja és a
megjegyzést irta: Zselinszky Miroslav” (Hizsnyai, 2011, 4. 0.)

A foton Tstszo Sandor mellett lathatd Cecil M. Jeopardy a nyugatosok fiktiv szer-
z0je volt, Babits Mihaly (1938) egyik esszéjében talalhatunk utalast sziiletésére: ,,Err6l
eszembe jut Jeopardy, Cecil M. Jeopardy, a mély és kiilonds ausztraliai ird, aki Karinthy
lakésén sziiletett meg hajdan, egy fiatal, vitdkkal izz6 téli esten. Ha jol emlékszem, »har-
man valanak egylitt«, Karinthy, Kosztolanyi és én. Mi adtunk életet a nagy Jeopardynak.
Ez mar 6szintén teremtés volt: harom ir6 teremtett egy negyediket, aki mind a haromtol
kiilonbozott volna; 0j alak, uj név a literataraban. Micsoda 0szton viheti az irdt hogy
kilépjen 6nmagabol és megprobaljon mas irova lenni?” Alakjat késébb Balla D. Karoly
(é. n.) hasznalta fel, egy egész életrajzot ¢s ¢életmiivet kredlt koréje: ,,Cecil M. Jeopardy
(1869, Vatomandry — 1957, Antananarivo) a magyar nyelvteriileten fleg aforizmarol
ismert, bengali, malaj és angol nyelven alkoto koltd, esszéista, gondolkodo, filozofus.
Eletét és igen szerteagazo munkassagat legendak ovezik, szarmazasarol, sziiletési helyé-
6l nincsenek teljes hitelességli informaciok. Eredeti neve: Ces$aro Masunti Jesyunga.”

A fot6 eredetét célzo kutatasaim soran kideriilt, hogy nem egy 1933-bdl szarmazo
Htalalt targy”-rél van sz6, hanem Czuczor Nordnak a pozsonyi Comenius Egyetemen
2009-ben megvédett, Tsuszé Sandor, az ismeretlen ismerds cimii diplomamunkajahoz’
készitett fotorol, amely Czuczor Nora kérésére késziilt. A fotd készitéje, Zselinszky
Miroslav két baratjat kérte fel a modell szerepére, a helyszin a Keleti palyaudvar kavé-
z06ja volt. Jeopardy kezében egy konyvet lathatunk — ez a Hamvas Béla-életmiisorozat
egyik darabja. A fotot olyan eljarasoknak tette ki alkotdja (fekete-fehér kép, elsargult
papir, rongalas, foltok), amelyek egyrészt megteremtik az iddbeli tdvolsdgot, masrészt
elrejtik a valodi arc egyes részeit is. Vagyis a fotd nagyszeriien hasznalja ki a fotografia
médiumaban benne rejlé lehetdségeket, dnmaga is tobb szinten 1ép a misztifikacio terii-
letére, s igy valodi parbeszédbe keriil mind a Tsusz6 Sandor-életmiivel, mind a Cecil M.
Jeopardy-kontextussal.

9. abra. Tsuszo Sandor és Cecil M. Jeopardy
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6. szint

Vannak olyan esetek, amikor az alnévhez nem is egyetlen valosdgos test, arckép, iden-
dalom egyik legjelentésebb misztifikacios projektje Lan Pham Thi Bilej ki, Zlutej drak
(2009) cimii regénye, illetve annak utotorténete. A kotet boritdjan elhelyezett fiilszoveg
szerint Lan Pham Thi 1990-ben sziiletett Sokolovban, a kozépiskolat Pisekben végezte, a
konyv kiadasanak idépontjaban pedig Kuala Lumpurban tartdzkodik, ahol az University
of Malaya hallgatoja environmentalis management €s informatika szakon. Elektronikus
gitaron jatszik és fotografiaval is foglalkozik. Bilej kiun, Zlutej drak cimi kdnyve a cseh
Konyvklub irodalmi dijaban részesiilt, ez az els6 kotete.

A konyv azért is valtott ki jelentds visszhangot, mert a cseh-vietnami egyiittélés kényes
kérdéseivel foglalkozott, és egy zart csehorszagi kozosség, a csehorszagi vietnamiak
vilagaba engedett bepillantast. Bizonyos szempontbél az egyik elso kelet-kdzép-eurdpai
migrans regénynek is tekinthetd ebbdl a szempontbdl, és sokan a cseh-vietnami dialogus
elsd szépirodalmi megformalojaként figyeltek fel a fiatal, tizenkilenc éves irdndre.

A misztifikacid nemcsak szovegre és fényképre, hanem az ij média tobb teriiletére
is kiterjedt. Az irén6 ugyanis a Konyvklub dijatadojan vidediizenetben koszonte meg
az elismerést — Kuala Lumpurbol. Csak késébb deriilt ki, hogy Jan Cempirek, a valodi
szerz6 egy fiatal, Dél-Csehorszagban, Trhové Svinyben €16 tizennyolc éves gimnazista
lanyt, a Maja becenévre hallgatd6 The Thi Hong Nhungot kérte fel a szerep eljatszasara
egy dél-csehorszagi, még épiild egyetem campusan. Az arcat félig-meddig eltakard sap-
kéaban lizend lany — mint késobb elmondta — annyira izgult, hogy a felvételt tobbszor is
meg kellett ismételni. A regényt olvasta, és teljesen azonosul vele, hiszen az ott leirt rasz-
szista jellegli atrocitasokban neki is része volt Csehorszagban, bar ez idaig csak verbalis
tamadasok érték. Eppen ezért gondolta fontosnak a regény iizenetét, és volt segitségére
az irénak (Koblenz, é. n.).

10. abra. A masodik Lan Pham Thi, The Thi Hong Nhung

A videodiizenetben szerepld lannyal tdbb interji is késziilt, azonban a konyv boritdjan
talalhato fotot tovabbra is homaly fedte. Kutatdsaim soran akadtam ra arra a blogbejegy-
zésre, amely megmagyarazza, ki, hogyan és miért kertilt fel Cempirek konyvére, ki adott
arcot Lan Pham Thinek.

Adam Robert Young 2014. marcius 15-én a Twitteren® adta hiriil révid, képpel ella-
tott szoveges lizenetben a hirt, amelyet masnap blogjan részletesen is kifejtett: hogyan
kertiltek a feleségérdl 2009-ben kinai tartdzkodasuk soran készitett fényképei Jan Cem-
pirekhez.” A fotds kozli azt az e-mailt, amelyet egy bizonyos Lan Blahatol kapott, és
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amelyben a cseh Ujsagiroként bemutatkoz6 alak elkéri Young fotoit egy, a csehorszagi
vietnami kdzosség €letét bemutatd konyv elkészitéséhez: ,,szerethetd”, szimpatikus viet-
nami lany képeire lenne sziiksége. A blogbejegyzésben sajat magat dnkritikusan akkor
még fiatal, zoldfiilt fotosként aposztrofald Young elkiildte képeit, majd pedig vietndmi
Facebook-ismerdsei hivtak fel a figyelmét arra, hogy felesége fotoi egy cseh hoaxban
keriiltek felhasznalasra, s ennek nyoman lett vilagos szamara, hogy Lan Pham Thi sosem
létezett. Irt a cseh szerzének, aki 100 dollart kiildott a szamlajara. Mint irja, bar tudja,
hogy az alnevek hasznalata elterjedt az irodalomban, leginkabb az faj neki, hogy félre-
vezették, nem teljesen volt tudomasa arrol, milyen célra hasznaltak a feleségérol késziilt
képeket, a promdcios anyagokrdl nem is beszélve. Adam Robert Young Facebook-pro-
filjarol aztan mar konny volt eljutni felesége, a Jade becenévre hallgatd Le Ngoc Dung
Facebook-oldalara®, aki arcot és testet adott a kortars cseh irodalom egyik legizgalma-

11. dabra. Az elsé Lan Pham Thi, Le Ngoc Dung

7. szint

Vannak olyan alnevek, amelyek esetében a test-, illetve arcadashoz a szerzé — vélhetden
—sajat képét hasznalja fel, de olyan formaban, hogy az — a szoveghez hasonldan — a misz-
tifikaciot folytassa tovabb, egy masik médiumra kiterjesztve. A magyar Centauri ugy
jatszik el az alnevességgel, az internet adta lehetdségekkel és sajat testével, hogy kdzben
képes a sokrétegli misztifikaciora. Sajat testét egyszerre jeleniti meg és rejti el Ggy, hogy
onmagarol készitett, de a szerzot mégsem beazonosithatéan abrazold fotokat tesz fel sajat
honlapjéra.® Ezek a képek jol atgondolt, céltudatos stratégiardl tudositanak, arrdl, hogy
az alnevesség nem annyira a rejtézkodés, mint inkabb a medidlis figyelem felkeltésére
szolgald eszkoz, amely a rejtély, a titokzatossag és a vagy mentén halad. Centauri egész
képsorozatokat tesz fel dnmagar6l sajat honlapjara, amelyeken félmezteleniil, hatulrol
pozol a kameranak — vagyis egy olyan medialis igéretre tesz ajanlatot, amelyben foly-
ton elhalasztodik a beteljestilés. A sajat test hozzarendelése az alnévhez egy tiirelmes és
Osszetett medidlis munkara enged tehat kdvetkeztetni.
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12. a-b-c¢ dbra. Centauri képei

8. szint

Az ,alnév — test” kapcsolatok utolséd fokozata az, amikor az ,,alnév valaszt testet” dnma-
ga szdmara. Cleo Virginia Andrewst, azaz V. C. Andrewst a gotikus horrort és a csaladre-
gényt 6tvoz0 sikeres regényirdként kezelte az irodalmi élet, amikor sulyos betegség utan,
1986. december 19-én elhunyt. A szerzd halala utan az Andrews-csalad tigy dontott, hogy
olyan irot keres, aki megfeleld modon képes folytatni a V. C. Andrews-stilust, illetve a
Casteel-sorozatot, s errdl az olvasokat is tajékoztattdk.'” Az 4j V. C. Andrews e dontés
utan Andrew Neiderman lett, aki addig thrillerek €s horrorregények irdjaként volt ismert.
A dontés utani spekulaciok féleg arra iranyultak, vajon melyek azok a miivek, amelyeket
még Cleo Virginia Andrews kezdett el, de mar Andrew Neiderman fejezett be, és hogy
tetten érhet6-e a szerzovaltas az ilyen regényekben.

Andrew Neiderman, a ,,szellemir6” (ghostwriter) egy interjuban elmondta, kezdetben
két szamitogépet hasznalt az irashoz: az egyiken Neiderman név alatt megjelend miiveit
irta, a masikon a V. C. Andrews-konyveket. Feladata annal is kényesebb volt, hogy egy
nodi szerzd regényeit vette at, amelyek olvasoi foként nék voltak. Mint elmondta, a n6i
nézdépont megfeleld alkalmazdsdhoz gyakran kérte felesége, illetve lanyunokai segitsé-
gét. Bar az erre vonatkozo kérdések egy id6 utan mar annyira idegesitették, hogy egyszer
egy ilyen tipusu 0jsagiroi értetlenkedésre mar azt felelte, hogy amikor néi regényeit irja,
miel6tt leiil az irdgéphez, mindig felveszi felesége halokontdsét és magassarka cipdjét
(Ghostwriter ..., €. n.).

Mint lathatd, itt mar egyetlen névhez két ird, két konkrét személyiség kapcsolodik:
de mig az egyik esetében a sziiletési név megegyezik a szerzéi névvel, addig a masik
esetben alnévként funkcional. Ebben az esetben nemcsak a kép valtozott meg, hanem a
konkrét test is: amely leiil a szamitogép, illetve a papir elé — és megirja a mivet.

13. a-b abra A két V. C. Andrews: Cleo Virginia Andrews és Andrew Neiderman
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Ezek az esetek arra utalnak, hogy szerzoi név €s szerzoi arc kombinacidjanak kapcso-
lataibol az irodalmisag mikodésének és foként medialis feltételezettségének bonyolult
viszonyaira lathatunk ra. A titok, a vagy, a csabitds, rejtély és a vizualitas feldl érkezd
értelemadas (mise-en-abyme, rontott kép, egzotikum, sz¢p test, erotika, meztelenség stb.)
a hatarhelyzetekben irja bele jelentéseit a kiilonféle médiumokban megjelend esztétikai
jelentésbe. Ezek Osszeolvasasa azonban mar médiumok halozataként, a dialoguslehetd-
ségek megsokszorozasaként értelmezhetd csak.
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Jegyzetek

1Gondoljunk csak arra, vajon lehetne-e areferenci-
alisabb szoveget irni, mint az avantgardok értelmen
tali nyelveébdl 1étrejové mi, példaként adodik a hleb-
nyikovi zaum a Zangeziben, a Kassak-féle ,,latabago-
mar / 6 talatta / latabagomar és finfi”, a Hans Arp-féle
A folyamok bakokként ugornak satraikba.”, maga
a dadaizmus, a lettrizmus, az Un. infinitezimalis iras
(6nkényesen megrajzolt jelsorok), illetve az tn. afo-
niak.

? https://www.facebook.com/annasnegina?fref=ts

? https://www.facebook.com/petrence.sandor?pn-
ref=story

#1984, okt. 9.: Terv: 1. Manyoky Lili: 17 db. »hai-
ku«-novella — Tinddi Lili? Csokonai?” — Ez a legelsd
nyom. A bejegyzéseim olykor targyszertiek, terveket
tartalmaznak a szazadvég szorgalmatos eltoltésérol,
olykor lelkesek vagy levertek, szoval indulatosak:
mintha k6z0s volna benniik, hogy egy id6 utan (azaz
masnap) mar nehezen értheték. De mikor leirom,
értem meég, ¢és késébb is olykor-olykor értek vala-
mit rajta, itt példaul, hogy mi a ,,haiku”-novella. Le
tudnam rajzolni. / (A haiku 17 szétag, ismerem majd
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fol 85 nyaran.) / [...] / Méanyoky Lili, az édesanyam
neve. Gondoltam, igy neki ajandékozom ezt a leen-
dé konyvet (is). De ugy rémlik (6 a sunyi allat!),
ettél megrettentem, ettél a kozvetlenségtol. Mint-
hogy akkoriban Csokonair6l akartam egy ,,életrajzot”
irni (végiil Csathrol irtam), jutottam el a Csokonai
névig. A Csokonai Lilldja nem volt az eszemben.
/,,Cim (?): Az ir6 arcképe kolyokmacska korabol,
vagy: Esti Kornélia kalandjai” / ,,Mindenképp Nemes
Nagynak ajanlani. Nézni megint a 64 hattyut.” Akkor
talan innét szarmazik a hatty( sz6. [...] Janius ele-
jén még tiszta vizet ontdttem a poharba, elmondtam,
ki kicsoda. Egyszer még marciusban egy lany (szép
lany) azt mondta, nagyon reméli, hogy nem ¢én irtam
ezt a konyvet. Remélem ¢én is, mondtam alamuszin.
Erre emlékezve ajanlottam itt, hogy — ha lehet, amit
nem tudok — a tovabbiakban, ez igyben mégis tekint-
stink el télem, boritsunk ram fatylat, maradjon meg
nekiink” ez a tiindokld, vagany, és kiszamithatatlan
20 éves, szépséges nd... / Mankoul képzeletiinknek,
van réla egy fot6 a boritén. A boritot Olhafen Helén
tervezte, és a fénykép is rola késziilt, husz eszten-
dével ezelott. Ilyennek képzelem Csokonai Lilit. /
Nekem ez a kép amtigy furcsan, vagy inkabb varatla-
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nul: személytelen, nem valakit dbrazol, nem a barato-
mat vagy a szeretOmet, nem is a feleségemet, nem a
tarsamat, hanem valami jel inkabb, figyelmeztetés €s
emlékeztetd, mint Karinthy fiatalembere, aki szamon
kéri a vagyainkat, almainkat, terveinket, és emlékez-
tet, hogy mire, az egészre, szegddtiink; emlékeztet
a ,,szeplotelen fényi kezdet”-re és a ,,fényes kudar-
cok”-ra. (De ennek azt hiszem, nincs kdze magahoz
a konyvhoz.) (http://dia.pool.pim.hu/html/muvek/
ESTERHAZY/esterhazy00056/esterhazy00068/
esterhazy00068.html)

° A szakdolgozat egyes részletei nyomtatasban: Czu-
czor, 2011.

¢ https://twitter.com/adamyoungphoto/status/
445029976887160832

" https://adamrobertyoung.wordpress.com/
2014/03/16/my-wifes-photos-misused-in-a-czech-
hoax/

§ https://www.facebook.com/le.n.dung.90?fref=ts
’ http://centauriweb.hu/fotok-centaurirol/centauri/

"% http://www.completevca.com/bio_ghost.shtml
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A palyavalasztas rendszerelméleti
nézopontbol

Szdmos palyafejlodessel foglalkozo tanulmdny a pdlyavdlasztdssal
kapcsolatos dontésképtelenséget — a hivatdsvdlasztdssal kapcsolatos
dontéshozdsi képesség hidnydt - az interperszondilis és
intraperszondlis folyamatokkal hozza Osszefiiggésbe.

A rendszerelmeélet segithet fenyt deriteni az ezen kapcsolatok mogott
meghtizodo folyamatokra. A Rendszerelméleti Keretnek (System
Theory Framework, STF) két alrendszere van: a kontextudlis
rendszer (pl. sziilok, bardti tdarsasdag) és az individudlis rendszer. Ez a
komponens azonositja be az egyén és a kontextus kozott, valamint
ezeken beliil lejdtszodott folyamatok visszatéro interakciojdnak
Jelenletet. Az eddigi kutatdsokon alapulo tudds, mely megmutatja,
hogy a sziilokhoz, testvérekhez és kortdrsakhoz fiizodo viszony
hogyan befolydsolja azt, hogy az adott személy miként hozza meg
pdlyavdlasztdssal kapcsolatos dontéseét, valamint hogy mennyire tart
ki e déntése mellett, segitségere lehet a tandcsadoknak abban, hogy
megtervezzék a pdlyatervezést célzo intervenciot.

Bevezetés

szamos tanulmany a palyavalasztassal kapcsolatos dontésképtelenséget — a hivatas-

valasztassal kapcsolatos dontéshozasi képesség hianyat — interperszonalis és intra-
perszonalis folyamatokkal hozza 6sszefiiggésbe. A kozelmultig csak kevés kutatas foglal-
kozott a fent emlitett teriilettel, és csak annyit allapitottak meg, hogy 1étezik ilyen kapcsolat.
Leong és Chervinko (1996) példaul pozitiv dsszefliggésre bukkant a palyavalasztasi don-
tésképtelenség és bizonyos személyiségjegyek kozott, mint példaul a tokéletességre vald
hajlam, az 6ntudatossag, illetve az elkotelez6déstdl valo félelem. Ezenfeliil negativ 6ssze-
figgéseket is talaltak: a palyavalasztasi dontésképtelenség és a racionalis dontéshozasi
stilus (Mau, 1995), valamint az 6nhatékonysagrol kialakitott elképzelések (Betz és Luzzo,
1996), az ego identitas szintjének személyes tulajdonsagai (Bowlby, 1982) kozott. E kap-
csolatok mdgott meghtizodd folyamatok azonban jorészt ismeretlenek.

A kontextudlis tényezdket (a sziilok és a kortarsak) is bevontak az utobbi idében a
vizsgélatba annak kideritése érdekében, hogyan befolyasoljak a palyavalasztast, vagy
még pontosabban, a palyavalasztasi dontésképtelenséget (Guay, Senecal, Gauthier és
Fernet, 2003).

Habar a fejlédéselméletek bizonyos fogalmakra tdmaszkodva mar elmélyitették a
palyafejlédés elméleteit, a rendszerek elmélete kiszélesiti ezt, hogy elébbiek besorolha-
tova valjanak az elméletek hosszi soraba. Tovabba a rendszerek elmélete egységesiti a
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palyafejloédéssel kapcsolatos kutatasok teriiletét, mivel — definicid szerint — nyitott a val-
tozasra, onmagabol fejlédik ki, és folyamatosan valtozik, amint dsszefliggésbe keriil mas
rendszerekkel (Patton és McMahon, 1999). Az eddigi kutatasokon alapuld tudas, mely
megmutatja, hogy a sziilokhoz, testvérekhez és kortarsakhoz fiiz6d6 viszony hogyan
befolyasolja azt, hogy az adott személy miként hozza meg palyavalasztassal kapcsolatos
dontését, valamint hogy mennyire tart ki e dontése mellett, segitségére lehet a tanacs-
adoknak abban, hogy megtervezzék a palyatervezést célzo intervenciot.

A tanulmany felépitése a Rendszerelméleti Keret (Systems Theory Framework, STF)
(Patton és McMahon, 1997) felépitését koveti. A masodik és a harmadik fejezetben a
Tartalom két alrendszerével ismerkediink (az individudlis rendszerrel €s a kontextualis
rendszerrel), majd a negyedik fejezetben a Folyamat két alrendszerét tarjuk fel (a csa-
lad és a kortars kapcsolatok). Az 6todik fejezetben bemutatunk egy, a hagyomanyostol
elérd palyavalasztasi megkozelitést, amely a kontextualis befolyasok visszatérd hatésait
mutatja be. A hatodik fejezetben megismerkedhetiink a rendszerelmélet felhasznalasaval
a palyavalasztasi beavatkozas soran. Végiil a hetedik fejezet a kovetkeztetéseket, jOvo-
beni kutatasi lehetdségeket részletezi.

Az individualis rendszer

Az STF kozéppontjdban az egyén all (Patton és McMahon, 1999). A karrierfejlodéssel
foglalkoz6 szakirodalomban az egyén kozponti szerepe tobbnyire passziv. Masként
fogalmazva: az egyénre ugy tekintenek, mint akit olyan kiilsé hatasok formalnak, mint
példaul az egyéni képesség, a tarsadalmi nem, a szociodkonomiai statusz, stb. (Roberts,
1977). Az STF aktivabb szerepet ad az egyénnek, hiszen a viselkedésszabalyozas leg-
fontosabb elemének tekinti. Ez az elképzelés megfelel azoknak a gondolatoknak, melye-
ket Vondracek, Lerner és Schulenberg (1986) fejtettek ki miiveikben, melyek az egyén
egyediségét, valamint tarsadalmi kornyezetét hangstlyozzak. Amellett érvelnek, hogy
az egyén ¢s az egyéni fejlodés és viselkedés taptalajat ado kornyezet kiillonb6zo szintjei
kozott dinamikus interakcid zajlik.

A személyes rendszeren beliil személyre szabottan jelennek meg kiilonbozé tényezok,
melyek befolyasoljak a karrierfejlodést. Ezek kozott emlithetd: az értékek, a tarsadalmi
nem, az egészség, hitek, képesség, életkor és dnkép (Patton és McMahon, 1999). Guay és
munkatarsai az dnkép megalkotasanak két tipusat vizsgalta (dnmagunk szdmara érzékel-
het6 folismert onhatékonysag és autondmia), valamint ezek palyavalasztasra gyakorolt
hatasat. A szerzOk arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a tanulok palyavalasztassal kap-
csolatos dnbizalmi szintjét nagyban noveli a sziilok és kortarsak altal biztositott autonom
tamogatas. Utobbi azt jelenti, hogy a tanuld informaciot és valasztasai lehetdséget kap,
tovabba bevonjak. Guay és munkatarsai (2003) tanulmanya azt is felfedte, hogy a szii-
161 kontroll nincs dsszefiiggésben az autonéomia ¢és onhatékonysag észlelésének alacsony
szintjeivel. Valojaban Steinberg és kollégai (1994) arra jutottak, hogy ha a sziilé autori-
tativ modon van jelen a tanul6 dontéseiben, akkor a sziil6i részvétel pozitiv hatasu (ilyen
lehet a sziildi elfogadas és részvétel, a csaladi melegség, a pszichologiai 6nallosag vagy
a demokratikus csalddon beliili viszony garantalasa, valamint a viselkedés feliigyelete
vagy a szigorusag). Az ilyen pozitiv eredmények koz¢ tartozik a jo tanulmanyi elémene-
tel és sikerek, a proszocidlis viselkedés, a pozitiv mentalhigiénia és a szakmailag épitd
személyes kapcsolatok (Mounts és Steinberg, 1995). A sziil6i feliigyelet szintjeire vonat-
kozo eredményekkel szemben Guay és munkatarsai (2003) azt talaltak, hogy a kortarsak
kontrollalo viselkedési formai negativan korrelaltak a tanulok 6nmaguk szamara érzékelt
palyavalasztasi hatékonysagaval és palyavalasztasi autonémiajaval. Masként fogalmaz-
va: azoknak a tanuloknak, akiknek tarsai iranyitd szerepre torekedtek, alacsonyabb volt
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a sajat maguk szamara érzékelt onhatékonysagi €s autonomiaszintjilk. Ennek kovetkez-
tében pedig igen bizonytalanok voltak a palyavalasztassal kapcsolatban.

Guay ¢és kollégai (2003.) tanulmanydnak azonban van egy gyenge pontja, mégpedig
az, hogy a felhasznalt mérési adatok onértékelési skalak voltak. A sziiléket és a kor-
tarsakat is be lehetett volna vonni a kérdéives felmérésbe, hogy ezaltal a méréseknek
mélységet adjanak. Az adatokat keresztmetszetesen abrazoltak, ami korlatozza az oksag
megeértését. Tovabba egy hossza tavu kutatasi modell elsegithetné a ,,pillanatnyi” don-
tésképtelenség és a kronikus dontésképtelenség megkiilonboztetését. Mindazonaltal a
sziilok ¢s kortarsak viselkedése kétségteleniil jelentds hatast gyakorol a palyavalasztassal
kapcsolatos bizonytalansagra.

A kontextualis rendszer
A tarsadalmi rendszer

Csak a 21. szazad kezdete Ota kezdtek a tudosok a karrierfejlddés viszonyrendszerére
Osszpontositani. A tobb dimenzioju tarsadalmi tdmogatas az egyik, tarsas viszonyok
befolyasaval 6sszefiiggésbe hozhato tényezd.

1. A testvérek és a szocialis tamasz

A testvéreket gyakran figyelmen kiviil hagyjak mint tarsas kapcsolati biztonsagot és
tamaszt nyujto személyeket, amely kapcsolat raadasul egész ¢letén at fennmarad (Palla-
dino Schultheiss és mtsai, 2002). A felnott testvérek kiilondsen fontos tdmaszai és gond-
visel6i lehetnek egymasnak szamos teriileten és formaban, fliggetlentil a sziil6ktol €s a
csalad egészétdl. A testvérek a biztonsagot és a szeretetet jelentik egymas szamara (Cici-
relli, 1995). Az STF azaltal jarul hozza a karrierfejlédéshez, hogy felismeri a folyamatban
1év6 dontési folyamatot a személy minden egyes életszakaszaban bekdvetkezett fejlodése
kozben. Ezt ugy kell elképzelni, hogy az egyén ¢és a ra jellemz6 rendszerek nemlinearis
folyamata szélesebb iddbeli szerkezetként halad elére az idében. Az STF figyelembe
veszi a multbeli, jelen- és jovobeli befolyasold tényezdket. A Palladino Schultheiss és
munkatarsai (2002) altal irt tanulmany szerint a testvéri kapcsolatok egyéni palyautra
gyakorolt hatasa megerdsiti az STF azon feltételezését, miszerint folyamatos valtozas
¢és visszahatas zajlik. A tanulmany a szocialis tdmasz 4 dimenzidjat vizsgalta: érzelmi
tamasz, szocialis integracio, onbecsiilési tamasz ¢és informacios tamasz. A résztvevok
kiilonbséget tettek a testvérek kozott altalaban, illetve a szamukra legfontosabb testvér
kozott. A tanulmany ramutatott, hogy a legfontosabb testvér a szocialis tamasz mind a
négy aspektusara befolyassal volt. Csak az érzelmi tdmasz volt az a dimenzid, ahol a
tobbi testvér is hatast gyakorolt az egyénre. A kapott érzelmi tamaszt érzelmi kozelséggel
¢s batoritassal azonositottak. A résztvevok a szocialis integracio testvéri tamogatasat gy
irtak le, mint egy olyan helyzetet, ahol van valaki, akivel meg lehet beszélni a dolgokat,
hasonléak személyiségjegyeik ¢s érdeklddési koriik, valamint vannak k6zds barataik.
Az dnbecsiilési tamasz ("esteem support’) elsdsorban azt jelentette, hogy a legfontosabb
testvér bizik a résztvevd képességeiben ¢és kiallasaban sajat dontései mellett. Utolso-
ként a legkozelebb allo testvér altal nyujtott informacids tdmasz alatt azt az idészakot
értették, amikor a testvér az adott palyaval kapcsolatos informacidk forrasa volt (pl.
munkahelyi informacio, tapasztalat, tanacs és vélemény). Néhany résztvevé nem érezte
ezt a fajta befolyast a karrierlehetségek feltérképezésénél, vagy épp a palyavalasztas
visszatérd elemmé valt az id6sebb testvérrel kapcsolatban (akit egyébként tipikus médon
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Az onbecstilési tamasz (‘esteem
support’) elsésorban azt jelentet-
te, hogy a legfontosabb testver
bizik a résztvevo képességeiben
és kidlldsdban sajdt déntései
mellett. Utolsokent a legkdzelebb
allo testver dltal nyujtott infor-
mdcios tdmasz alatt azt az ido-
szakol értették, amikor a testvér
az adott pdlydval kapcsolatos
informdciok forrdsa volt (pl.
munkahelyi informdcio, tapasz-
talat, tandcs és vélemeény ).
Néhdny résztvevé nem érezte
ezt a fajta befolydst a karrierle-
hetdségek feltérképezésenél,
vagy épp a pdlyavdlasztds visz-
szateéro elemmeé vdlt az idésebb
testvérrel kapcsolatban (akit
egyébkent tipikus modon a leg-
fontosabb testvérkent azonosi-
tottak). Mdskeént fogalmazva, a
résztvevok 1igy érezték, hogy az
idosebb testvérek befolydsoltdk
Oket. Ugyanakkor azt is hozzd-
tették, hogy ezt nem éreztek kol-
csondsnek. Azaz nem gondoltdk
ugy, hogy befolydsoltdk iddsebb
testvériik pdlyaorientdciojdt
vagy palyavdlaszidsdit.

a legfontosabb testvérként azonositottak).
Masként fogalmazva, a résztvevok ugy érez-
ték, hogy az iddsebb testvérek befolyasoltak
Oket. Ugyanakkor azt is hozzatették, hogy
ezt nem érezték kolesondsnek. Azaz nem
gondoltak gy, hogy befolyasoltak idésebb
lasztasat.

Ezek a tamasztényezdk altalaban igen
lényegesek az egyén joléte szempontjabol,
kiilonosen akkor, ha olyan stresszes élet-
helyzetekkel kell megkiizdenie, mint ami-
lyen példaul a lehetséges palyak feltérképe-
zése €s a palyavalasztas.

2. A testvérek és az azonossag

Palladino Schultheiss és munkatarsai (2002)
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a test-
véri szocialis tdmaszrendszer a pozitiv
vagy negativ mintakép vagy a személyiség
¢és ideologia révén befolyasolta a résztve-
A pozitiv mintakép megléte esetén ennek
befolyasat annak fokan mérték meg, hogy a
résztvevok mennyire néztek fel testvéreikre,
¢és mennyire akartak olyanok lenni, mint 6k.
A negativ mintakép pedig akkor bukkant
fol, amikor a testvér rossz példat jelentett a
résztvevo szamara, amit el kell keriilni, vagy
amikor a részvevok tul akartdk szarnyalni a
testvérek aspiracioit. A személyiséget és az
ideoldgiat a személyiségjegyek (pl. tiirelmes
és megértd) vagy elképzelések (pl. annak
fontossaga, hogy a csaladhoz kozel éljiink)
alapjan hatarozhatjuk meg.

Ez a két tényez6 akkor bizonyult fontos-
nak a résztvevok palyavalasztdsa soran, ha
a résztvevo testvérét e tekintetben meghata-
roz6 személynek tartotta. Kolcsondsen for-
ditott kapcsolatra bukkantak, mely egyarant

érvényes volt a legfontosabb testvérre, valamint a tobbi testvérre is. A résztvevok arrél
szamoltak be, hogy testvéri kapcsolatuk akkor bizonyult a legfontosabbnak palyafejlédé-
siik iddszaka alatt, amikor atmeneti periodusok jelentkeztek. Ez a kategéria magéba fog-
lalta az ,,atmeneteket a gimnaziumba vagy a gimnaziumbdl, a palyavaltoztatast, féiskola-
ra jelentkezést vagy foiskolai tanulmanyok folytatasat, vagy a gimnaziumi tanulmanyok
vagy kihivast jelent6 kurzusok folytatasat” (Palladino Schultheiss és mtsai, 2002, 10. 0.).

A tanulmany egyik korlatja a részvevok szelekcios folyamata volt. Azaltal, hogy csak
olyan varosi bejaréd foiskolasokkal készitettek interjut, akik folyamatos kapcsolatot tar-
tottak fenn helyi szinten csaladjaikkal, egyben behataroltak a tanulmany altalanos kovet-
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keztetéseinek érvényét, és igy a kdvetkeztetések nehezen alkalmazhatéak mas tarsadalmi
csoportokra. A merités indexe (’index of enmeshment’) feliilreprezentalt lehet a foiskolai
hallgatok huzé hatdsa miatt, akik a csalad kozelében maradtak. A tanulmanyokat meg
kellene ismételni mas célcsoportokkal, hogy az eredményeket altalanositani lehessen.

Tovabba kvantitativ adatok tobb informacioval szolgalhattak volna annak felmérésé-
hez, hogy a részvevok milyen mértékben térképezték fel a palyavalasztast vagy mennyi-
ben jutottak dontésre azzal kapcsolatban.

A csaladi rendszer
1. A sziiléi kapcsolatok

A sziilokrél vald levalas pszicholdgiai nehézségei 6nmagaban még nem okoznak palya-
valasztasi bizonytalansadgot. Mi tobb, a sziilokhoz fliz6dé kotddési szint Gnmagaban
szintén nem jelzi a hatarozott palyavalasztas hidnyat. Habar a levalas és a kotddés ilyen
iranyu hatasa kiilon-kiilon kovetkezmények nélkiil all, a ketté kombinacioja adja azt a
csaladi tamaszt, ami leginkabb elésegiti a palyavalasztasi folyamatot. Blustein és munka-
tarsai (1996) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy mindkét valtozo jelentés mértékben
elémozditja azt, hogy a palyavalasztas iranti elkdtelezédés mddszerének és folyamata-
nak valtozatait elére jelezhessiik. Ebben az elkotelezddési folyamatban a sziildkhoz valo
kotddés akkor valik fontossd, amikor valamilyen foku pszichologiai levalasztodassal
fordul eld egyszerre. Két fogalmat szoktak a levalas definialasara hasznalni: konfliktu-
sos fliggetlenség (’conflictual independence’) és hozzaallasbeli fiiggetlenség (attitudinal
independence’). A konfliktusos fliggetlenség a levalas olyan pszichologiai folyamatara
utal, ahol hianyzik a biintudat, a szorongas, a bizalomhiany, a sziilok irant érzett felelds-
ség vagy megbanas. A hozzaallasbeli fliggetlenség pedig azt jelenti, hogy az egyén olyan
attitidoket, értékeket és elképzeléseket vall magaénak, amelyek kiillonboznek sziileiétol.
A levalasi-onallésodasi folyamat altalaban tisztazott és stabil identitas kialakulasahoz
vezet. A diszfunkcionalisan miikddo csaladokban a gondolkodas és az érzelmek fligget-
lenségére altalaban a csalad integritasat veszélyeztetd tényezoként tekintenek. Ezekben a
csaladokban altaldban nem batoritjak arra a fiatalokat vagy fiatal felnétteket, hogy kiala-
kitsak a pszichologiai fiiggetlenség érzését. A kotddést pedig ugy definidlhatjuk, mint a
kotodés és kozelség érzéseinek percepcidjat.

Blustein és munkatarsai (1996) eredményei a nemek kozotti kiilonbségekre mutattak ra.
Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy azok a ndk, akik a sziildkkel szembeni konfliktusos
fiiggetlenséget az egyik sziil6hdz valé mérsékelt kdtodéssel egyiitt élik meg, szintén jobban
elkotelezettek palyavalasztasukkal kapcsolatban, és csak kevésbé hajlamosak eldre lezart-
nak tekinteni a palyavalasztast. A kizaras (’foreclosure’) azt jelenti, hogy az elkdtelezdési
folyamat irant zartan, dogmatikusan ¢és kettdsséggel viszonyulnak, nem pedig nyitottan.
Mindazonaltal nem ez volt a helyzet az ugyanabban a mintaban el6forduld férfiakkal kap-
csolatban, akiknek az esetében nem fedezhetiink fel kapcsolatot a pszichologiai szeparacid
¢s a sziiloi kotodés kozott, mely kizarasi tendenciaval parosulna.

A szerzOk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a férfiak elkdtelez6dési folyamata
bizonyos fokig az apjukhoz vald kotddés és az apjuktol valé konfliktusos fiiggetlenség
egylittes meglétén alapult. Mi tobb, azok a férfiak, akik viszont nagyobb hozzaallasbeli
figgetlenséget mutattak az apjuktol, kevésbé voltak elkotelezettek palyavalasztasukkal
kapcsolatban. Ennek megfelelden az apaktol vald valamilyen foku fliggés eldsegitette a
palyavalasztas iranti elkotelezettséget. Az eredmények azt mutattak, hogy az apa-fia kap-
csolat sokkal nagyobb befolyast gyakorol a palyavalasztasra, mint az anya-fit kapcsolat.
A férfiak és a n6k szamara egyarant a biintudat, a szorongas, a bizalomhiany, valamint a
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szlil(k) irant érzett feleldsség vagy megbanas hianya jelentds szerepet toltott be a palya-
valasztassal kapcsolatos orientacids képességiikben. A sziilok irant érzett bizonyos foku
kotddés is kozrejatszo tényezd volt. A férfiak szdmara azonban a legfontosabb faktor
az apjuk iranti kotddés. A 6 kiilonbség az, hogy a férfiak palyavalasztassal kapcsolatos
elkotelezodését elmélyitette az, ha az apjuk attitiidjeihez hasonld nézeteket és értékeket
vallottak.

A tanulmany keresztmetszetes szerkezete nem teszi lehetévé az oksagi viszonyok vizs-
galatat. Az dnbeszamolo jellege és felhasznalasa szintén korlatozé tényezd. Tovabba az
altalanositast csak olyan, nem végzds didkokra alkalmazhatjuk, akiknek még mind a két
sziileje ¢l. Ugyanakkor mindezen korlatok ellenére a kutatok olyan elméleti alapot fek-
tetnek le, amely elésegiti a palyafejlédés megértését a sziilok és fiatalok kozotti komplex
kapcsolati rendszer vizsgalataval.

2. A csaladi halozat

Szamos tanulmany megerdsitette mar a csaladi szarmazas egyéni palyafejlodésre és
palyavalasztasra gyakorolt befolyasat (Gottfredson, 1971; Palladino Schultheiss és
mtsai, 2002; Super, 1957), de azt a kérdést, hogy a csaladi dinamika hogyan hat a don-
tési folyamatra, mar joval ritkdbban valaszoltak meg a kutatok. Kinnier és munkatarsai
(1990) a csaladi halozat és palyavalasztasi bizonytalansag kozotti kapcsolatot vizsgaltak.
Ezen belill a palyavalasztassal kapcsolatos dontésképtelenség mértékét és az onelkiilo-
nités (’self-differentiation’) két skalajat (generaciok kozotti fuzid / egyéni jelleg kiala-
kulésa, generaciok kozotti haromszogelés [’intergenerational fusion’ / ’individuation’,
’intergenerational triangulation’]) vizsgaltak, hogy a haldzatot (’enmeshment’) meg-
hatarozhassak. A csaladi dinamikara vonatkoz6 eredmények azt mutattak, hogy azok,
akik hatarozottabbak voltak, a csalddjaikon beliil altalaban individudlisabbnak tintek és
kevésbé haromszogeltek. Habar az eredmények statisztikailag jelentdsek, mindazonaltal
gyengék (a teljes ellentmondasi mutatd 11 szazalék). Ez az alkalmazott mddszernek
koszonhetd (mely meglehetdsen ujnak szamitott a tanulmany irasakor). Tovabba csekély
volt az Egyéni Jelleg Kialakulasat Vizsgalo Skala (Individuation Scale) tesztelés-jra-
tesztelés megbizhatdsaga (0,55), valamint a tarsadalmilag megkivanttal vald pozitiv
korrelaci6. Mi tobb, a tesztalanyok életkoranak eloszlasa meglehetsen aranytalan volt,
mivel a résztvevok életkora 17 és 54 év kozé esett, mindazonaltal a megkérdezettek 90
szazaléka 24 éven aluli volt. A haldzat és a dontésképtelenség kozotti kapesolatot a jovo-
ben er6siteni lehetne, ha a halozat mérésére megfeleldbb mérdeszkozt fejlesztenek ki.

A kutatok ugy vélték, hogy a tanulmany készitésének idejében ez volt a legalkal-
masabb felhasznalhatd eszkoz, bar mar akkor elismerték, hogy finomitas sziikséges.
A palyavalasztassal kapcsolatos hatarozatlansag talan a sziilok tulzott szerepvallalasaban
keresendd (csaladi halozat vagy fizio), vagy a haromszdgelddésben, ahol mindkét sziild
egymasnak ellentmondé informaciokat ad, melynek kovetkeztében az egyén nyomas
alatt érzi magat.

A kapcsolatrendszerek

A csalad

Guay ¢és munkatarsai (2003) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a sziil6i kontroll nem
von automatikusan maga utan dontésbeli hatarozatlansagot; Steinberg ¢s kollégai (1994)
pedig megerésitik, hogy a sziildi jelenlét és részvétel tulajdonképpen pozitiv eredmé-
nyekkel jar. Pontosabban a tekintélyelviiség és autondm tamogatas a magas szintli érzé-
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kelt 6nhatékonysaggal és autonomiaval all osszefiiggésben, mely pedig kapcsolatban all
a palyavalasztasi tevékenységekbe vetett onbizalom magas szintjeivel. Ennek megfele-
16en, habar Kinnier és munkatarsai (1990) arra jutottak, hogy a csaladi halézat, bar gyen-
gén, de Osszefliggésben 4ll a palyavalasztassal kapcsolatos hatdrozatlansadggal, mégis ugy
tlinik, hogy a sziilok részvétele és bevonasa pozitiv eredményekkel jar.

Kinnier és kollégai (1990, 311. o.) hangsulyozzak, hogy a ,,halézatot természetesen
sosem szabad Osszekeverni az érzelmi kozelséggel. A csaladon beliili érzelmi kozelség
(ami nem azonos a haldzattal) a tapasztalatok alapjan eldsegiti a magas Onbecsiilést,
magabiztossagot, ¢s a gyermekekkel vald jol-1¢t érzetét”. Az egyik tanulmanyaban Lopez
(1989) pozitiv kapcsolatba hozta a pszicholdgiai szeparacidt a hivatassal kapcsolatos
identitassal. Ez megfelel Blustein és munkatarsai (1996) eredményeinek, melyek ramu-
tatnak, hogy a fiatalok kevésbé hajlamosak a kizarasra ("foreclose’) és a palyavalasztas-
sal kapcsolatos elkotelezddés terén vald eldrelépésre, ha a fiatalok nagyon kotddnek a
sziileikhez, és konfliktusosabban fliggetlenek tdlilk. Ugyanakkor nem talaltak jelentds
kapcsolatot a sziil6kt6l valo pszichologiai szeparacid, a palyavalasztasi hatdrozatlansag
¢és a palyavalasztasi onhatékonysag kozott. Eigen és munkatarsai (1987) sem talaltak
jelentékeny Osszefiiggést a csaladi alkalmazkoddképesség, a kohézid és a palyavalasztasi
hatarozatlansag kozott. Santos és Coimbra (2000) szintén arra a kdvetkeztetésre jutott,
hogy elhanyagolhato a kapcsolat a pszichologiai szeparacio és akar a folyamatos palya-
valasztasi hatarozatlansag, akar az altalaban vett hatarozatlansag kozott.

Csupan két tanulmany bukkant 1étez6 kapcsolatra a palyavalasztasi hatarozatlansag és
a csaladi valtozok kozott. Whiston (1996) kutatasi eredményei szerint csak a ndk palya-
valasztasi hatarozatlansaga viszonyul negativan a csaladdal vald 6sszefonodashoz és a
csaladi kontrollhoz. Whiston tanulmanya arra is ramutatott, hogy mind a férfiak, mind
a n6k palyavalasztasi 6nhatékonysaga pozitiv kapcsolatban all azzal, hogy a csaladok
milyen mértékben batoritjak és timogatjak a fiiggetlenséget és a részvételt egy sor tevé-
kenység soran. Guerra és Braungart-Rieker (1999) arra jutottak, hogy a sziiléi kapcso-
latok tanuldi percepcidi az iskolaban toltott év és az identitas-formacio idején és az utan
all osszefiiggésben a palyavalasztasi hatarozatlansaggal. Azt a kovetkeztetést vonték le,
hogy a tanulok kevésbé voltak hatarozatlanok a palyajukkal kapcsolatban, ha az édes-
anyjuk jobban batoritotta fliiggetlenségre 6ket gyermekkorukban, mint azok a tanulok,
akik gy irtak le édesanyjukat, mint aki talzottan is dvta Sket.

Ez a kutatasokon beliil megmutatkozé ellentmondés annak kdszonhetd, hogy a hiva-
tassal kapcsolatos identitasmérd fogalmak eltérnek a hatarozatlansagot behatarolo fogal-
maktol. Igy nem allithato, hogy valdban semmi kapcsolat nem 1étezik. Lehetséges, hogy
kozbenso tényezOk jatszanak kozre. A jelentds hatas hianya annak is kdszonhetd, hogy
a tanulmanyokban kis szamu résztvevo szerepelt, a hatasméret nagysaga nem volt elég
nagy, és a heterogenitas nem érte el a megfeleld szintet.

A kortars kapcsolatok

Amint mar kordbban bemutattuk, Guay és munkatarsai (2003) a kortarsak palyava-
lasztasban jatszott szerepét vizsgaltak. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy ha a kor-
tarsak onallo tamaszt nytjtottak az egyénnek, akkor a tanuldk nagyobb valdszintiséggel
rendelkeztek palyavalasztassal kapcsolatos dnhatékonysagi képpel és palyavalasztasi
onallosaggal. A kortarsak kontrollja ezzel szemben negativan korrelalt a két elébbi
tulajdonsaggal. Ez a megfigyelési eredmény hasonld volt Felsman és Bluestein (1999)
konkluzidihoz.

Utobbi szerzok bemutattak, hogy azok a fiatalok, akik nagyobb kotédésrdl szamoltak
be kortarsaik irant, nagyobb valdszintiséggel térképezik fel palyavalasztasi lehetdsé-
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geiket. Mi tobb, ugyanezek a fiatalok nagyobb elérehaladast értek el a palyavalasztassal
kapcsolatos elhatarozasuk terén. A kortarsak befolyasaval kapcsolatos hasonlé ered-
mények talan annak kdszonhetdk, hogy a kozeli kapcsolatok segitenek az egyéneknek,
hogy tobbet megtudjanak magukrol. Tovabba a kozeli tarsas kapcsolatok biztonsagot és
pszichologiai tamaszt nyGjtanak, és mindkettd eldsegiti az egyén karriertervvel kapcso-
latos elhatarozasat.

A nem itéletalapti megkozelités

A karrierelmélet hagyomanyosan az egyéni gondolkodasra és dontésre helyezte a hang-
sulyt a palyavalasztassal kapcsolatban. Azokrol az egyénekrdl, akik masokra timaszkod-
tak a palyavalasztas soran, tigy vélekedtek, mint fiiggd (Harren, 1979) vagy tulsagosan
elézékeny egyének (Eigen és mtsai, 1987). Ugyanakkor a masokra valé tamaszkodasrol
és segitségkérésrol azt gondoltak, hogy gatoljak a hatékony palyavalasztast.

Az Gjabb megkdzelitések (STF, MST, DST, LSF), melyek a kontextualis befolyasok
visszatérd hatasait vizsgaljak, kiilonds tekintettel a csaladra és a kortarsakra, sokkal
kevésbé itéletorientaltak. Ez visszavezet ahhoz a gondolathoz, hogy a kapcsolatokban
keresik az értékeket. Elismeri és normalizalja az egyén azon igényét, hogy szamithasson
¢és tamaszkodhasson masokra, ugyanakkor azt is megtanulja, hogyan vallaljon feleléssé-
get magaért és sajat tetteiért. Melody és munkatarsai (1992) kiilonbségekre bukkantak
a gondoskodokkal fenntartott egészséges kotddések és a diszfunkcionalis kapcsolatok
(vagy azok hianya) kozott. Az egészséges kapcsolatban a gondoskodo féltél megtanult
harom iizenetet a kovetkezdképp irja le: értékes vagyok; a kapcsolatok arrdl szolnak,
hogy adunk ¢és kapunk; felelds vagyok magamért. Melody munkaja is tiikrézi a koleso-
nds egymasrautaltsagban rejlo értéket, melyet az STF-ben is tetten érthetiink. Amint mar
korabban bemutattuk, a palyafejlédés szisztematikus tanulmanyozasa egyesiti a mar léte-
70 elméletek erdsségeit egy kevésbé itéletfiiggd és elfogadobb modon. Patton és McMa-
hon (1996) kimutatja, hogy rendszerelméleti szempontbdl kevésbé relevans értékitélete-
ket alkotnunk a részidés munkavégzésrol, a munkamegosztasrol, az otthonteremtésrol,
az alkalmi munkarol és a munkanélkiiliségrol, mivel az STF grafikusan is bemutatja a
kiilonboz6 befolyasok jelenlegi egyiittallasat, melyek felelosek az egyéni palyafejloédés
jelenlegi statuszaért. Ennek megfeleléen minden karrieropciot igazolni lehet €s meg lehet
magyarazni a rendszerek befolyasa feldl (Patton és McMahon, 1996, 169—179. o.).

A kotodési elmélet értéke az a felvetés, hogy bizonyos foku kotddés megkonnyiti a
kockazatvallalast és a lehetdségek feltérképezését. A fiiggetlen gondolkodas és masokra
tamaszkodas kozotti egyensulyt pedig eld lehet segiteni.

A rendszerelmélet felhasznalasa a palyavalasztasba valo
beavatkozas soran

Az STF azt allitja, hogy a palyafejlodés egy egész ¢leten at tarto jelenség, és folyamatos
dontéshozatali lancot von maga utan. Ez egy olyan folyamat, melynek soran kiszelektal-
juk az informacioét, amit folyamatosan kapunk a rendszer feldl, tudatosan és tudtunkon
kiviil. A folyamat soran miikddésbe 1épd kognitiv funkcidk arra késztetik az egyént, hogy
szubjektiv és objektiv értékitéleteket hozzon. Néhany értékitéletet meg lehet fogalmazni,
mig masokat nem. Az STF szerint a szakemberek segithetik az egyént értékitéleteinek
megfogalmazasaban, mégpedig azaltal, hogy segitenek nekik a kiilonbdz6 rendszerhata-
sok, valamint a mult, jelen €s jov6 kozotti kapcsolatok 1étrehozasaban (Patton és McMa-
hon, 1999). A csaladi genogramokat is fel lehet hasznalni ilyen eszkdzként, mégpedig a
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csalad palyavalasztasra gyakorolt hatasanak feltérképezésében. A szakemberek kreativ
moddon értékelhetik a csaladi munkat, a gazdasagi elvarasokat, a csaladi munka értékét, a
csaladi szerepek percepcioit és a vilagnézetet (Heppner és mtsai, 1994). Az informacio-
kat olyan modon is meg lehet vildgitani, amit standardizalt interjukkal vagy kérdéivekkel
nem lehetne véghezvinni. Az igy kinyert informaciok segithetnek a valtozast elémozditd
opciok kialakitasaban (Papp és Imber-Black, 1996). Habar altalaban a csaladterapianal
hasznaljak, Malott és Magnuson (2004) a genogramokat egy 6tszekcios kisérleti csoport-
nal hasznalta fel egy olyan egyetemi palyavalasztasi osztalyban, melyet még nem végzos
egyetemistak szamara terveztek, akik karrierterveket szovogettek. A tanulok maguk sza-
moltak be elégedettségiik szintjérdl. Ez azt mutatta, hogy a csoportélmény igen hatékony
és gyiimolcs6z0 tapasztalat volt. Mindazonaltal az elégedettségrol készitett dnbeszamold
csak részleteiben tudja megmutatni a program hatékonysagat.

Az el6- és utoméréseket fel lehetne hasznalni a jovoébeli tanulmanyoknal a haté-
konysag vizsgalatdhoz és ennek palyavalasztassal kapcsolatos dontésképtelenségre, a
karriercélok egyértelmiiségére, dontéshozasi stratégiakra és személyes tudasra gyakorolt
hatdsainak tanulmanyozasahoz. Ezt kiegészithetnék utétanulmanyok, hogy vizsgalni
lehessen a csoportélmény / osztaly hossza tavu hatasait.

Amint fentebb mar jeleztiik, a tekintélyelviiség (azaz a sziil6i elfogadas és részvétel
vagy melegség, a pszichologiai autondmia garantalasa vagy a demokracia, valamint a
viselkedés feliigyelete vagy a szigorusag) a sziilok altal eldsegitett onalldo tamasszal —
mely azt jelenti, hogy a szlildk valasztasi lehetdséget, informaciot és segitséget adnak
a fiatalnak — egyiitt olyan kulcsfogalmak a klinikai pszichidterek szamdara, melyeket
elészeretettel hasznalnak a csaladterapia soran. A klinikai orvosok szdmara a leglénye-
gesebb, hogy azonositsak a pozitiv, egészséges sziiloi segitség ¢s a tilzott ragaszkodas
kozotti kiillonbséget.

A csaladterapiat fel lehet hasznalni arra, hogy még tobb tekintélyt és onalld szii-
161 tdmogatast adjanak. A klinikai orvosok iigyelhetnek a csalddon beliili konfliktus
¢és tdmogatas kiilonbozd mértékére, és alternativ interakcids formakat kinalhatnak fel,
ha ez sziikségesnek mutatkozik. A csaladterapeuta altal felallitott modellt hasznositani
lehet az 0j technikak tanitasa soran. A csaladterapia harom fontos iizenetre tanithat meg,
melyet a gondvisel6kkel fenntartott egészséges kapcsolatokban tanulunk meg (Melody,
1992): ,,Ertékes vagyok”. A kapcsolatok arrol szolnak, hogy kapok is és adok is: ,,Fele-
16s vagyok magamért és a dontéseimért”. Ezeket az iizeneteket természetesen egyéni
terapia vagy csoportterapia soran is meg lehet tanitani, folyamatos csoportmunka révén
¢és pszicholdgiai neveléssel. A mentalhigiénias klinikak és bentlakasos intézmények,
a kettés diagnozisos kezelést alkalmazd kozpontok mellett az iskolarendszer is kivalo
hely és eszkoz lehet ezeknek az lizeneteknek a megtanitasaban azért, hogy eldsegitse a
nagyobb Onhatékonysag kifejlodését, az 6nallobb gondolkodas kialakuldsat, valamint a
palyavalasztas folyamata irant tanusitott nagyobb elkotelezettséget. Az dnhatékonysag
percepcioinak fejlesztését is meg lehet tanitani és fokozni.

A kotédéssel foglalkozo tudosok, Ainsworth és Bowlby felhivtak a figyelmet a biztos
hattér segitségére a kornyezet feltérképezésében. A terapeutikus kapcsolatot azon klien-
sek esetén lehet felhasznalni, akik olyan nehézségekkel kapcsolatos tanacsadasért fordul-
nak a terapeutdhoz, mely a fiatalok fejlodésével és még inkabb a palyafejlodéssel fiigg
Ossze. A terapeutaval kiépitett kapcsolat az, mely kdzponti szerepet tolt be abban, hogy a
tanacsadas hatékony legyen. Ezen a kapcsolaton keresztiil az egyéneket ra lehet vezetni,
hogy felismerjék erdsségeiket, és megkiséreljék a destruktiv viselkedés Gjraformalasat
azaltal, hogy reményt csepegtetiink beléjiikk. A kapcsolat az egészséges kotodést és az
egészséges konfliktust is modellezheti. A valtozas kivaltojaként hasznalt terapeutikus
kapcsolat igy megerdsiti a fiiggetlenség értékét.
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Kovetkeztetések, jovobeni kutatasok

Nagy lehetOséget rejt és sokat lehet majd tanulni abbdl, ha folytatjuk annak vizsgalatat,
hogy az egyének hogyan tanulnak ¢és késziilnek fel a munkara. Ismert tény, hogy néhany
fiatal felndtt a testvéreitdl tanul azaltal, hogy informaciés forrasként hasznalja 6ket (azaz
informacios timasznak). A testvéreikhez fordulnak tanacsért és véleményért, valamint ket
tekintik példaképnek is. Ha megismernénk, hogy az egyének hogyan internalizaljak a test-
vérektdl szerzett informaciot a munkarol kialakitott személyes képekké és elvarasokka,
akkor sokkal jobban fel tudnank késziilni az intervenciéra. Tovabbi szisztematikus kvanti-
tativ tanulmanyokra van sziikség annak kiértékeléséhez, hogy a testvéri tdmogatas ¢s a test-
vérrel valo azonosulas milyen mértékben all Gsszefiiggésben a lehetséges palyak feltérké-
pezésének sikerességével, a palyavalasztas iranti elkotelez6dés felé megtett 1épésekkel, az
elérni kivan munkahelyi célokkal és a jovobeli munkavégzéssel kapcsolatos elvarasokkal.

A viselkedés megfigyelését fel lehet hasznalni arra, hogy kvantitativ médon megmér-
jiik a csaladi kornyezet és a fiatal felndttek karrierfejlédésének €s palyaelégedettségének
sikeres megtargyaldsa kozotti kapcsolatot. A kutatds hidanyos tovabba a tekintetben is,
hogy mas kontextualis tényezok (pl. szociokulturalis és szociodkonomiai) hogyan viszo-
nyulnak a karrierfejlédéshez és a palyavalasztashoz.

Amint fentebb mar bemutattuk, a palyavalasztasra gyakorolt csaladi befolyasokkal
kapcsolatos ellentmondé kutatasi eredmények miatt pontosabb fogalmakat és modelleket
kell kidolgozni és haszndlni. Kinnier és munkatérsai (1990) példaul felhivtak ra a figyel-
met, hogy a halozat egzaktabb mérésére van sziikség. Azt allitottdk, hogy a PAFS-Q
tinik a legalkalmasabb eszkdznek, habar még ezzel a modszerrel kapcsolatban is az a
véleményiik, hogy nem elég atlathatdé és mérhetd. Blustein és munkatarsai (1996) meg-
jegyezték, hogy a palyavalasztassal és karrierlehetdségekkel kapcsolatos bizonytalansag
leirasara hasznalt fogalmak talan tilsagosan is kétértelmiiek, ami ellentmondasos kuta-
tasi eredményekhez vezethet.

A kutatéds finomitasaval az STF visszatér ahhoz a gondolathoz, hogy az egyén kap-
csolataiban keresse a megoldas kulcsat, ezaltal pedig hozzajarulhasson a palyavalasztas
teriiletéhez és megfeleljen a hasznossag etikai elvének.
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Az erkolcstan tantargy utkeresése

Pedagogiai tamogato rendszer
az Oktataskutato és Fejleszto Intézetben'

,,Az iskolarendszer nem azzal segiti az eligazodast az emberi kapcsolatok
bonyolult vildgdban — a felkésziilést az autonom és felelés dontésekre —, ha
»~megfellebbezhetetlen” igazsagokat sajatittat el a tanulokkal, hanem azzal,
ha fejleszti problémaérzékenységiiket, elmélyiti becsiilet- és igazsagérze-
tiiket, és megtanitja ket a lelkiismeretiiket nyugtalanito erkdlesi dilemmak
felismerésére, elfogulatlan vizsgalatara és szabatos kifejezésére.”

(Lényi Andras)

Egy tdarsadalom fennmaraddsdanak nélkiilozhetetlen feltétele a
kiszamithato értékrendre éptilo egyiittmiikédes, amelynek alapja az
erkélcsi viszonyrendszer ismerete. Evkolcsén a cselekedetek
megitelesenél mertekado értékek, szabdlyok és szokdsok azon
egylittesét értjiik, amelyek meghatdrozzdak az emberek
gondolkoddsmadijdt, magatartdsdt és cselekedeteit: a résztvevok ezek
alapjan tudjdk, hogy tdarsadalmi értelemben mi a ,jo” és mi a ,r0ssz”,
illetve tudjdk, hogy mennyiben szamithatnak tdarsaik segitségere,
elfogaddsdra. Az erkélcs szempontjai gyakorlati életre irdnyulnak,
kozvetlen nitmutatast tartalmaznak arra nézve, hogy miként
cselekedjiink. Az erkolcsi nevelés alapja az erkolcsi érzék kifejlesztése,
amelyet a szocializdcio sordn készség, hajlam és érziilet formdjdban
sajdatitunk el. Nem veltink sziiletett, hanem tanult magatartdsrol van
$z0, de olyanrol, amely személyiségiink alapszerkezetéhez tartozik, és
nagyfokii dllandosdgot mutat. Az erkolcsi érzek formdlhato és
elmeélyitheto, de csak a gyakorlat dltal. Elméletben nem lehet valaki
erkolcsos. A nagylelkiiség adakozovd, az 6nzeés zsugorivd tesz, a
szelid bandsmod kiméletre szoktat, az erészak eldurvit. Az erkélcsi
készségek kimiivelését az erkdlcsi cselekuvés feltételeinek tudatositdsa
elonyosen befolydsolja. Ugyanakkor erkélcsi érzék hijdan az erkdlcsi
Jogalmak elsajdtitdasa onmagdaban még nem tesz erkolcsosse.

Bevezet6
Alapelviink az, hogy a felndvekvd generaciok erkdlesi nevelése 1ényegében Ossztarsa-

dalmi iigy. Ezen beliil fontos szerepe van az iskolanak is a fiatalok erkdlcsi szocializa-
cidjaban, amelyet mar 6nmagaban is komplex, soktényezds rendszerként értelmeziink: a
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tananyagnak, és kiilondsen az ott dolgozo felndttek tudatos és dnkéntelen megnyilvanu-
lasanak, az osztalykozosség egyiittlétének és az iskolai kdrnyezet mindségének a maga
egészében van meghatarozé erkdlcsi mondanivaldja a didkok szaméara. Ez a komplex
rendszer boviilt, gazdagodott az elmult években azaltal, hogy az altalanos iskoldk 1-8.
¢évfolyamaiban bevezették 6nallo tantargyként a hit- és erkdlestant, illetve az erkdlcstant.

Hit- és erkélcestan — (vildagi) erkélcstan

A hit- és erkolestan és az erkdlcstan tantargy bevezetése sok tekintetben 1j helyzetet
teremtett a magyar iskolakban. A Koznevelési Torvény 35. § (1) szovege a kovetkezo:
Az allami altalanos iskolaban az erkdlcstan o6ra, vagy az ehelyett valaszthato, az egy-
hazi jogi személy altal szervezett hit- és erkdlcstan ora a kotelezo tanorai foglalkozasok
része...” (2011. évi CXC. tv..., 2011) A két tantargy tehat ugyanazon orakeretben, egy-
mas alternativajaként jelent meg. A valaszthatosag azt jelenti, hogy a sziilék donthetik
el, hogy gyermekeik az adott 6rakeretben ,,egyhazi jogi személy” altal szervezett hit- és
erkolestan orara jarjanak, vagy vilagi tanar altal tanitott erkdlcstanorara.

A két targy elokészités nélkiili gyors bevezetése nagyon kedvezdtlen politikai-ideolo-
giai erGteret? és meglehetdsen szerencsétlen iskolai ,tarsbérletet” eredményezett. Nem
tortént meg a két targy céljainak, tartalmainak és kdvetelményeinek egyeztetése, 1énye-
gében nincs kapcsolat a két targy fejlesztdi és tandrai kozott.> Mindez azért nem szeren-
csés, mert a két targy jellege és pedagogiai kulturaja sok tekintetben eltér egymastol. Igy
a rendszeresen két részre bomld osztalyok ohatatlanul eltéré szemléletli tudast és tanari
magatartast kapnak a hit- és erkolestan, illetve a (vilagi) erkdlestan drakon (bévebben
I1d. Kamaras, 2012, 2013, 2015). A tarsadalom-integralo oktataspolitikai és pedagogiai
célok, valamint kdzvetleniil a didkok, illetve a tanuldcsoportok érdekében tehat minden-
képpen iidvds volna, ha a két tantargy tananyagfejlesztéi €s pedagdgusai a jelenleginél
bdvebb és hatékonyabb parbeszédet tudnanak folytatni egymassal.

Az erkélcstan tantargyrol

A nyolc évfolyamos erkdlcstan tantargy célrendszerét, tartalmi és modszertani ele-
meit a 2012-ben bevezetett Nemzeti alaptanterv (NAT), majd a nyoméban kiadott
kerettanterv rogzitette. Ez a tantervi program lényegében annak a pedagdgiai hagyo-
manynak (torekvésnek) a szerves folytatasa, amely Emberismeret néven keriilt be az
1998-as Nemzeti alaptantervbe, és az elmult évtizedekben kiilonb6z6 elnevezésekkel
— Embertan, Emberismeret, Emberismeret és etika, Ember- és erkdlcstan, Ember- és
tarsadalomismeret, Etika — folyamatosan jelen volt a magyar kozoktatasban. Ennek a
pedagogiai hagyomanynak a f6 sajatossaga a gyermekkodzpontisag: az, hogy a tan-
anyag fokuszaban a diakok komplex szocializacidja, erkdlesi nevelése all. Mindez tan-
anyag-szervezesi szempontbol azt jelenti, hogy ez a pedagdgiai hagyomany nem leird
jellegli tantargyban, hanem parbeszédre épiilé (interaktiv) készségfejlesztd targyban
gondolkodik. Kamaras Istvan (2009, 128. 0.) — e pedagoégiai torekvés egyik alapito-
ja, meghatarozdja és ,,motorja” — minderrdl igy ir: ,, A magyarorszagi modell lényege
a leir6 embertudomanyok (lélektan, szocioldgia, kulturdlis antropologia, politologia,
okologia) és a normativ embertudomanyok (etika, filozofiai antropologia) egymasra
épiilése, Otvozete, szerves egysége. Masképpen fogalmazva: az ember és tarsadalom
mikddése a magyarorszagi modellben nem marad leird, pragmatikus szinten, hanem
erkolcsi és filozofiai nézépontbdl reflektalt. Egy nem semleges, de nem is iranyzatos,
hanem egy nagyon sokak szdmara elfogadhat6 konszenzusos etika alapjan. Mindennek
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eredményeképpen elkeriilheték a pszichologizalas, a szociologizalas és a moralizalas
rovidre zar6 redukcioi.”

A nyolc évfolyamos erkdlcstan tantargy bevezetése Uj helyzetet teremtett az iskolai
erkolesi nevelés €s oktatas szamara, hiszen a korabbi rovid idészakokra — modularis
rendszer, egy-egy éves, fél éves — érvényes jelenlét helyett hosszatavon mikodo stabil
tantargyi keretek alakultak ki, amelyekben lehetévé valt a ,,szisztematikus pedagogiai
épitkezés”. Az erkdlcstan tantargy bevezetésének legfobb igérete az, hogy — szorosan
egyiittmiikodve mas tantargyakkal, iskolai programokkal (Jakab, 2012) — lehetdséget
teremt a tanulok erkolcesi érzékének kozvetlen, direkt médon torténd, folyamatos for-
malasara. Ugyanakkor az erkolcstan tantargyi programjanak és taneszkoz-rendszerének
kialakitasakor fontos tudatositani azt is (Gdnczdl és Jakab, 2012), hogy egy tantargy
o6nmagaban nem vallalhatja fol a didkok erkolcesi érzékének kimiivelését, legfeljebb
bemutathatja a tarsadalom erkolcsi viszonyrendszerét és tudatosithatja a tarsadalom
erkodlesi értékeit, normait és magatartasmintait. Az erkdlestan mint kiilon tantargy okta-
tasa ugy épiil az erkolesi nevelés rendszerébe, hogy feltarja, tudatositja és fogalmilag
megragadhatova teszi azokat az alapvetd értékdilemmakat, amelyek elvalaszthatatlanok
a tetteiért felelds 1ény, az ember sorsatol. Megismertet a helyes magatartas, a jo dontés és
az erények mibenlétérdl folyd fobb allaspontokkal, értékelvekkel és érvelési modokkal.
Hozzajarul a tarsadalmi egyiittélés bevett normainak ért6 — azaz kritikus — elsajatitasahoz
¢és gyakorlasadhoz (Lanyi, 2012).

Erkolcstan — pedagogiai timogaté rendszer
az Oktataskutato és Fejleszt6 Intézetben

A TAMOP 3.1.1.-11/1-2012-0001 kodszamot visel$ projekt keretében tantargyfejlesztd
tanari csoport (Munkacsoport) alakult az Oktataskutatod és Fejlesztd Intézetben (OFI).
A Munkacsoport alapvetd feladata az volt, hogy komplex médon segitse az 0j tantargy
tovabbképzési programokkal, a tanitasi tapasztalatok osszegytjtésével. Ennek {6 feladat-
csoportjai a kovetkezok voltak:

1. Az erkolcstan tantargy kerettantervéhez értelmezd fogalmi halot készitettiink,
amely a Munkacsoport szamara lehetové tette, hogy a nyolc évfolyam szdmara
tervezett fejlesztési folyamatot egységes spiralis rendszerben lassuk; az érdekl6dd
tanarok szamara pedig folyamatos segitséget nyujtott a kerettanterv ,,lebontasa-
hoz”, tovabbgondolasahoz.

2. Igyekeztiink dsszegyljteni és archivalni az erkdlestan elézményeinek szamitod
pedagogiai torekvések — embertan, gyermekfilozofia, ember- és tarsadalomismeret
stb. — taneszkozeit és még fellelheté dokumentumait.

3. Tantargy-specifikus hattéranyagokat készitettiink az OFI-ban miikddd tobbi fejlesz-
t6 projekt szamara: erkolcstani képzési részprogramot fogalmaztunk meg a szak-
tanacsadoi képzéshez, valamint a tanari tovabbképzésekhez.

4. Kozvetlen feladatunk az ugynevezett implementaciot tamogato rendszer 1étrehoza-
sa volt:

— Projekteket, projektkereteket, oraterveket és modularis tananyagelemeket dol-
goztunk ki erkdlcstanbol az 1-8. évfolyamok szamara.

— Tanari itmutatot és segédleteket dolgoztunk ki az OFI altal kifejlesztett és az
iskolakban kiprobalt 5. és 6. osztalyos un. kisérleti tankdnyvekhez.

— Tanitasi segédanyagok évfolyamonkénti gylijteményeit hoztuk 1étre a kerettan-
terv témakoreihez illeszkedden. A gylijtemények torténeteket (esettanulmanyo-
kat), verseket, jatékokat, projektotleteket és képeket tartalmaznak.
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— Elméleti hattéranyagokat, bibliografidkat gyiijtottiink és készitettlink, amelyeket
a tanari tovabbképzésekhez, illetve az erkdlcstani tanarképzés szamara (is) sze-
retnénk hozzaférhetdvé tenni.

— Rendszeresen gytjtottiik, szemléztiik és megbeszéltiik az irott és elektronikus
sajtoban az erkdlcstan tantargyrol megjelent hosszabb-révidebb cikkeket.

5. Audiovizualis oktatasi segédanyagot, oktatdcsomagot hoztunk 1étre, amely
— egyrészt a didkok (az 6rai munka) szamara erkolesi kérdéseket, dilemmakat hor-

dozo6 torténeteket, hangzoéanyagokat és képregényeket tartalmaz,

— masrészt olyan tandra-részleteket, amelyek egy-egy — az erkdlcstan tantargy
tanitasara kiilondsen ajanlott — pedagdgiai mddszer gyakorlatat mutatjak be.

6. A projekt masodik felében fejlesztéseink disszeminalasa érdekében tgynevezett
Pedagogiai Miihelyeket szerveztiink, amelyek keretében folyamatos parbeszédet
kezdeményeztiink gyakorlé pedagdgusokkal, szaktanacsadokkal, felséoktatasi
szakemberekkel.

A most kovetkez6 irds a Munkacsoport elmult két éves munkajabol kivan izelit6t adni.
Mivel a Pedagogiai Mihelyek tapasztalatairol mar komoly ismertetd jelent meg (4z
erkélcstan tantargyrol..., 2015), ezért itt most csupan harom teriiletre koncentralunk: a
honlapon® elérhetd anyagok koziil: az Gin. gylijteményekre, az oratervekre és az audiovi-
zualis segédanyagra.

Tanitasi segédletek az implementaciés tananyagfejlesztésben —
gylijtemények és oratervek

Néhany sz0 az implementdcios anyag szemléletérol

A nyolc évfolyamos erkolcstan tantargy bevezetése komoly kihivast jelentett a pedago-
gusok szamara. Bar a targynak voltak el6zményei €s iskolai kapcsolddasi pontjai — etika,
gyermekfilozofia, illetve az osztalyfonoki orak tematikdja —, az erkdlcstan mégis Uj
tantargynak tekinthetd, amelynek eredményes iskolai megjelenése hosszu tavii komplex
fejlesztd munkat igényel: a tananyagok kidolgozasatol a tanarképzésen at az iskolai gya-
korlat monitorozasaig, méréséig. Az Uj targy pedagogiai koncepcidjat a Nemzeti alaptan-
terv és a kerettantervek bevezet6i vazoljak fel, amelyekben a kozvetlen erkolesi nevelés
az iskolarendszer alapvetd céljaként és feladataként jelenik meg.

Az erkdlestan tantargy pedagogiai koncepcidja olyan tanitasi szemléletet kozvetit,
amely a pedagogusok, a didkok és a sziil6k — szamara bizonyos mértékben eltérd a meg-
szokottdl. Ez a — leginkabb gyerekkdzpontinak nevezhetd — tanitasi szemlélet a hagyo-
manyos tanordkon alkalmazottaktdl eltéré pedagogiai felfogast, tanuldsszervezési- és
értékelési modokat igényel. Eszerint a gyermekekben sziiletésiiktol kezdve folyamato-
san alakul ki az az erkolcsi tudas, amely cselekvéseiket befolyasolja. Mindez részben a
veliink sziiletett proszocialis hajlam, részben pedig a kdrnyezeti tapasztalatok értelmezé-
sei alapjan épiil fel. Az iskolaba 1ép6 gyermek tehat mar sok erkdlcsi értéket és szabalyt
ismer, sOt, mar tapasztalatai is vannak ezek alkalmazasardl. Ugyanakkor tudnunk kell azt
is, hogy ezek a szabdlyok ¢és tapasztalatok csak fokozatosan tudatosodnak a didkokban,
hiszen az erkélcstan oktatasanak egyik alapvetd célja éppen az lehet, hogy értelmezze és
rendszerbe foglalja a didkok szamara sajat tudasukat és tapasztalataikat.

Az erkdlcesi fogalmak — igy példaul az értékek — kialakulasanak konstruktivista értel-
mezésébdl az kdvetkezik, hogy a didkok elézetes tudasa egyedi lesz, mivel kiilonb6zo
tapasztalatok alapjan sziiletnek. Az erkodlcstan tandra tehat abbdl indulhat ki, hogy tanit-
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vanyainak erkdlcsi tapasztalatai és értelmezései eleve kiilonbozoek, és kezdetben rejtve
vannak mind a pedagdgus, mind pedig a tarsak el6tt, sét tobbnyire 6nmaga, az adott
tanulo eldtt is. A konstruktivista tanulaselmélet azt is kimondja, hogy az 1j tudaselem
beépiilése a tudasrendszerbe attdl fiigg, feldolgoztuk-e — értelmeztiik, megértettiik — az
uj informacidt, dsszevetettiik-e meglévo tudasunkkal, és ellentmondasmentesen tudtuk-e
kapcsolni ahhoz. Létezik olyan valtozas is, a fogalmi valtas, amelyben maga a tudasrend-
szer valtozik meg, ¢és igy tud kapcsolddni az uj ismeret. Ezért a pedagdgusnak feltétleniil
szamitasba kell vennie a mar kialakult tudast. Csakhogy mivel ez egyedi és elsésorban
nem az iskoldban sajatitottak el a gyerekek — tehdt nem tdmaszkodhat arra, amit egy
intézményben ,,mar meg kellett tanulnia” nekik —, az erkdlcstan 6rdn a fejlesztésnek min-
dig a gyermek tudasabol kell kiindulnia.

Mi kovetkezik mindebbdl? Ha a tudas egyedi és sajatos, akkor meg kell ismerniink
egymas tudasat, tehat beszélgethetiink, vitazhatunk réla. Ha tudasunk egy része implicit,
torekedhetiink arra, hogy tudatosan gondoljunk végig, elemezziink erkdlcsi helyzeteket,
itéletalkotasi folyamatokat. Ha érzelmeink befolyasolhatjak dontéseinket, megfigyelhet-
jik magunkon ezt a folyamatot. Ha az értékek mint fogalmak mindenkinél kiillonb6z6
tartalmtiak, feltarhatjuk ezeket a kiilonbségeket. Ha a gyermek képes ezeknek a fel-
adatoknak az elvégzésére, akkor a pedagogus feladata az, hogy biztositsa a megfeleld
kornyezetet a tanitas-tanulds komplex folyamata szamara. Valtozatos pedagodgiai mod-
szerekkel kiilonbdzo helyzetekbe ,,hozza” a tanuldkat, fejlessze a kognitiv képességeiket,
megteremtse az ehhez sziikséges 6szinte 1égkort, egyenld esélyeket biztositson mindenki
megnyilvanuldsdhoz, moderalja a kommunikaciot — azaz a hagyomanyos ismeretkozld
szerepbdl facilitatori szerepbe 1épjen. Ennél a tantargynal eléall még az a szokatlan
helyzet, hogy a tanar tudasa — bar tobb tapasztalata miatt valosziniileg Osszetettebb,
kiérleltebb, mint a gyerekeké — mas jellegli, mint a gyermeké, hiszen erkolesi tuda-
sunkat mindnyajan elsésorban sajat élethelyzeteinkre alkalmazzuk. Ezért a pedagogus
mint ,.tapasztalt gyermekvezetd” jelenhet meg a csoportban, nem pedig a ,.helyes tudas”
hordozdjaként. Az erkdlcstan tanardnak az is nehézséget okozhat, hogy ra is igaz mind-
az, amit a gyermekre mondtunk, ezért hasonlo feladatokat neki is érdemes elvégeznie:
onreflexiot, én-feltarast, véleményalkotast, akar véleménymodositast. Ilyen értelemben 6
is a tanul6 kozosség részéve valhat.

Mindezek miatt a pedagogus szamara sok kérdés meriilhet fel a tantarggyal kapcsolat-
ban. Hogyan tervezze a tanitsi folyamatot? Hogyan érvényesitse az 6ran a gyermekkoz-
pontusag vagy a rugalmassag elvét? Milyen munkaformakkal tudja ezt a részben kdzos
tudaskonstrukciora épiil6 fejlesztést tamogatni? Milyen anyagokat hasznaljon, amelyek a
gyerekek életéhez kothetdk, eléggé inspiraloak, ugyanakkor érzékeny, nem sérté moédon
kozelitik meg az egyént? Milyen realis fejlesztési célokat tlizhet ki az adott tanulocso-
portban? Mit tud értekelni a tantargynal és hogyan? Honnan kaphat szakmai tamogatast?
Hogyan tud megfelel kapcsolatot kialakitani a gyerekekkel? Es hogyan illeszkedhet be
ez a tantargy az iskolai és tarsadalmi kozegbe?

Az implementdcios anyag fejlesztése

ki. Ezek a teljesség igénye nélkiil a kdvetkezdk:
— atanitasi folyamat értelmezése és a koncepcid kidolgozasa,
— a tanulas szervezésének tamogatasa a tanitas tervezési logikajanak megismerteté-
sével,
— a moddszertani repertodr szélesitése,
— az értékelés szempontjai és lehetdségeinek szélesitése,
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tanari segédletek gytijtése és készitése,

a szakmai Onfejlesztés timogatasa, szakmai Onazonossag erdsitése,
— szakmai kapcsolatépités segitése,

— atanitasi tapasztalatok 0sszegzése, visszajelzés.

Az erkdlcestani Munkacsoport altal 6sszegyiijtott és fejlesztett tananyagok az OFI hon-
lapjan® tekinthetéek meg. Ezek tobb pedagdgiai célt is megvalosithatnak: ugyanazt a célt
tobb anyag is szolgalhatja. igy példaul szakmai irasok sziilettek magarol a tantargyrél, a
targy modszertanarol, az értékelésérol. Ugyanakkor a kozvetlen iskolai gyakorlat szama-
ra késziiltek a gylijtemények, az dratervek és az audiovizualis segédanyag is. A javasolt
irodalomjegyzékben talalhatok a tantargy torténetével, szakmai hatterével foglalkozo
anyagok ¢és kész tananyagcsomagok — ezek elérhetéek az interneten —, amelyek segéd-
letként vagy modszertani otlettarként is szolgalhatnak. Mindezek a szakmai dnfejlesztést
is segitik. A Pedagogiai Mithelyekrdl sz6l6 beszamolok €s a pedagdgiai naplok a tanits
soran felmertilt kérdéseket, gyakorlati problémakat és szakmai megoldasokat mutatjak
be. A kovetkezOkben két tanitast tdimogatéd anyagblokkot szeretnék bemutatni: a Gytijte-
ményeket és az Oraterveket.

1. Gyiijtemények

A Gytjtemények blokkban olyan, tematikusan gytijtott anyagokat valogattunk Gssze,
amelyeket konnyen hasznalhat az erkdlcstan tandra és a tanitdo az orakon. Négyféle
gyljtemény késziil el jelen pillanatig. Az elsé a versek gylijteménye. Ebben tematikus
vers-valogatast talalunk, ami azt jelenti, hogy tanitasi évfolyamonként és kerettantervi
nagy egységek szerint szerepelnek benne az ajanlott versek cimei.” A versek mellett tajé-
kozodasként kulcsszavak is lathatok, amelyek segitségével a pedagogus, ha nem ismeri
a miivet, sziikitheti a témat résztémara. Megadjuk a forrasokat is, jogtiszta weboldalakat
vagy koteteket ajanlunk. Ezekbdl néhany beszerzése az iskolai konyvtarba hasznos
lehet, mert egy szerzd tobb verse is jol illeszkedik az erkdlestan témajahoz. Elsgsorban
kortars gyermekirodalombdl valogattunk. A versek irodalmi nyelvezetiikkel €s stilusesz-
kozeikkel a koznapitol eltéré médon fogalmaznak meg egy-egy gondolatot, fejeznek ki
egy lelkiallapotot, érzést vagy mutatnak be egy helyzetet. Ertelmezésiik néha nehezebb,
mint a narrativ szovegeké, viszont éppen emiatt tobbféle értelmezés vagy asszociacio
sziilethet a gyereckekben. Ezért a versek jol hasznalhatok az ora eleji, témara hangold
szakaszban. A kiboml6 értelmezések magukkal hivjak a tapasztalatokat és érzelmeket,
attitiidoket, majd a hasonl6 helyzetekrol alkotott véleményeket. {gy kovethetjiik azt
az elvet, hogy a beszélgetéseink valoban a gyerekek eldzetes tudasabdl induljanak ki.
A versek alkalmazasanak nem az a célja, mint irodalomoéran, vagyis a vers minél jobb
megértése, hanem a szabad asszocidciok serkentése. Az itt jol alkalmazhat6 tanari mod-
szer a kérdésgombolyito. A beszélgetés soran felmeriilé gondolatok mindig ujabb kérdést
hivnak el6 a moderald pedagdgus részérdl is, és igy — bar 6 befolyasolhatja a beszélgetés
menetét — elsésorban a gyerekek altal felvetett témakat jarjak koril.

A Gylijtemények masik része a jatékgylijtemény. A jatékok alkalmazasat kiilondsen
javasoljuk. Ez alatt elsdsorban a klasszikus szabalyjatékokat értem. A jatékoknak itt
harmas funkcidjuk van. Az erkdlcstan tantargy foglalkozasaihoz sziikséges oldott 1ég-
kor konnyen megteremthetd velik, de egy fesziiltebb helyzet levezetésére is hasznosak.
A jatékok sok olyan képességet fejlesztenek, amelyek sziikségesek az egyiittmiikodés-
hez, tehat hasznalatuk a tantargy alapcéljaihoz jol illeszthetd. Végiil pedig a jaték soran
szerzett tapasztalatok vagy az el6hivott eldzetes tudas kiindulasi alapja lehet a tervezett
témafeldolgozasnak. A tanitasi segédleteket sszefoglald szakirodalom és internetes lin-
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kek jegyzéke tartalmaz jatékgytlijteményeket, ahol szabadon bongészhet a pedagogus.
Ebben a gylijteményben azonban feldolgoztuk a jatékokat aszerint, hogy melyiket milyen
évfolyamra ajanljuk, melyik milyen teriileteken fejlesztd hatasu, milyen témakhoz kothe-
td, és javasolunk hozza reflexiot segitd kérdéseket is.

A Gytlijtemény harmadik része a képgytiijtemény, amely talan a leghasznosabb a peda-
gogusok szamara. Modszertani szempontbol a kép lehet illusztracio vagy egy konkrét fel-
adat kiindulasi eleme. Képek alkalmazasanal jo, ha szem el6tt tartjuk azt kognitiv-konst-
ruktivista megkozelitést, hogy — bar ezt a szofordulatot hasznaljuk gyakran — maga a kép
nem hordoz jelentést, nem fejez ki semmit. A képhez fiiz6d6 értelmezés mindig az ember
fejében sziiletik meg, és tbb is kapcsolodhat egy képhez. Eppen ezért ha a képhez kap-
csolddodan asszociacids vagy értelmezési feladatot ad a pedagdgus, a gyerekek szamara
is kideriilhet, milyen sokféleképpen gondolkodunk, megkereshetik a k6zos pontokat €s
azt, vajon ki miért ilyen értelmezést alkotott a képhez, tehat onreflexiora serkent. A gon-
dolkodas és tudas kognitiv-konstruktivista alapt pedagogiai szemlélete dGnmagéban is az
erkdlestan alapvetd fejlesztési céljait segiti azzal, hogy ha megértik ezt a tanuldk, sokkal
fontosabba valik a masik megismerésére, megértésére torekveés, a hatékony kommunika-
ci6, hiszen immar nem lesz egyértelmii, hogy bizonyara mindenki ugyanugy gondolja,
mint én. Egymas tisztelete és a demokratikus gondolkodas is er6sddhet annak elfogada-
saval, hogy mindenki tudasa egyedi. Ami kdzos, azok a gondolkodasi mechanizmusok,
a tudas tartalma azonban sok egyéb tényezo6tdl fiigghet. A képgyijteményben az anyag
témak szerinti kategéridkba van rendezve, példaul Eletkorok, Konfliktusok, Emberek,
Kornyezet. Az egyes kategoridkhoz rovid ajanlét is mellékeliink, milyen kerettantervi
témahoz illeszthetéek. Hasonloan a versekhez, egy kép tobb kategoridban is megjelenhet.
A képek nagy felbontasu, letdlthetd, jogtiszta fotok vagy rajzok, festmények.

A negyedik gylijteményes lista pedig az interneten talalhato révid videodkat, reklams-
potokat sorol fel. Ezek kozott nagyon sok a tarsadalmi célu hirdetés, amely egy-egy fon-
tos problémara vagy jelenségre irdnyitja a figyelmet. A képi-zenei vilag igen erds hatasu
lehet, megalapozva vagy kiegészitve a verbalis értelmezést.

2. Oratervek

Néhany pedagogus szamara kérdéses lehet, hasznos-e, hasznalhatd-e szamara egy masok
altal irt, mas tanulocsoportra tervezett oraterv. Az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézetben
természetesen nem azt céloztuk meg, hogy mindenki szamara kovethetd és alkalmaz-
haté anyagokat alkossunk. Ahogy mindegyik anyagnal, a pedagdgus valasztja ki, mi és
milyen célra lehet sziikséges neki. Az oratervek kinalata két f6 célteriilethez kapcsolodik:
a benniik talalhato elemeket a tanar segédanyag- és otletbazisként kezelheti, masrészt
pedig egy tanitasi egység vagy egy fejlesztési iv felépitésére mutatnak mintat, tehat az
onképzést szolgaljak.

Kiilon csoportot alkotnak azok az dratervek, amelyek az Oktataskutatd és Fejleszto
Intézet altal fejlesztett kisérleti erkdlestankdnyvhoz irddtak. Amikor a tanarok elkezdték
hasznalni a tankonyveket az iskolakban, nem volt még részletes tanari itmutato — klasz-
szikus kézikdonyv —, amely a tankonyvi feladatokat magyarazta volna, vagy javaslatokat
tett volna a feldolgozasi modozatokra. Ezt a hianyt igyekeztiink potolni, amikor a fejeze-
teknek nagyjabdl a felét feldolgoztuk oraterv forméjaban. Ezen kiviil mindkét konyvhoz
altalanos tanitasi utmutatot készitettiink, amelyben altalanos szervezési kérdésektdl a
javasolt modszereken at az értékelési lehetdségekig sok mindenre kitértiink.

A kisérleti tankdnyvhoz irt minta-oratervek tigy késziiltek, mintha a szerzg egy valodi
45 perces orara késziilne fel, amelyben a tankonyvet hasznalja segédletként. Tehat annak
tartalmat egy oraban egy ivre igyekszik felfiizni, fejlesztési célokat rendel hozza, sok-

62




Alexandrov Andrea — Feny6di Andrea — Jakab Gyorgy: Az erkolestan tantargy utkeresése

szinli modszertani repertoart alkalmazva. A tankonyvi tartalmak mellett az oratervben
ugyanugy megjelennek azok az elemek, amelyek a tobbiben is vannak, tehat a fejlesz-
tendd képességek, egyéb tanari segédletek, forrasok €s a megjegyzések. A tankonyvre
alapozo fejlesztés tervezése soran a szerz6 ugyanugy a konstruktivista-gyermekkozponta
megkdzelitést érvényesiti. Az oratervek nemcsak sok extra otletet, informaciot tartalmaz-
nak, hanem mintat nyGjtanak arra a szakmai szabadsagra, amely a konyv kizarélagos
hasznalata helyett a pedagogus sajat koncepciojanak is teret enged.

Az oratervgyijtemény lefedi a kerettanterv hat nagy egységét és a nyolc tanitasi évfo-
lyamot, azaz minden évfolyamhoz és minden témakorhoz legalabb egy oraterv talalhatd

a honlapon.

Az oratervekben a kovetkezd elemeket

jelenitettiik meg:

— a kerettantervi résztémat,

— a tanegység fejlesztési céljait és a fej-
lesztendo értékeket,

— a megel6z6 tudast — elsésorban nem
az intézményben elsajatitott tantargyi
tudast, hanem a feltételezhetd sajat
tapasztalatokat, hiszen erre épitiink,

— a feladatokkal fejleszthetd képessége-
ket,

— az idobeosztast,

— a feladatok, tevékenységek leirasat és
az oOra szakaszait,

— a munkaformakat és modszereket,

— az alkalmazott targyi eszkozoket,

— a javasolt szovegeket, képeket (ahol
lehetséges),

— forrasokat az eszkdzok, szovegek,
képek beszerzéséhez,

— forrasokat a pedagogus témaban valo
jartassaganak noveléséhez,

— kiegészitd megjegyzéseket a felada-
tokhoz.

A Megjegyzések blokk sokféle informa-
ciot, javaslatot tartalmazhat. A differenci-
alas, illetve a tanuldcsoporthoz adaptalas
érdekében kiilonb6zo feldolgozasi modokat
¢és tovabbfejlesztési lehetdségeket kozliink.
Felhivjuk a figyelmet arra, ha valami okbol
specialis 6ravezetést igényelhet a feladat,
vagy ha érzékeny témak esetében elévigya-
zatossag sziikséges. Az egész Orara vonat-
kozban alternativ iddéstrukturaldst javas-
lunk. Ritkdbban hasznalt modszerek eseté-
ben részletes leirast vagy forrast adunk meg
azért, hogy a pedagogus, ha kell, tanulma-
nyozhassa azt. Tobb oratervhez kész tanuloi
mellékleteket is csatolunk.

Ldthato, hogy ezek az anyagok
nem megkotik a tandr kezét,
hanem a rugalmas tervezést és
oravezetést tamogatjdk. A rugal-
massdg a tantdargy egyik alapel-
ve, ahogy ezt a kerettantervi
bevezetd is kiemeli. A gyermek-
kozpontusag abban is megnyil-
vanul, hogy a pedagogus a
tanulok érdeklodeéseére alapozza
a tanitdst, és emiatt elofordul-
hat, sot bdtoritjuk azt, hogy az
oravezetés ahhoz igazodjon,
hogyan reagdlnak a tanulok
egy-egy felvetett témdra. Mint-
hogy nem tudhatja elére, milyen
tapaszialatok vannak a gyere-
kek emlékezetében, hogyan
viszonyulnak érzelmileg egy
helyzethez, eseményhez, mi szo-
litja meg igazdn oket, az a leg-
Jjobb, ha a pedagogus folyamato-
san figyel ezekre, és a tanulocso-
porthoz igazodik. Mivel a tan-
tdargyi tematika szinte az osszes
élethelyzetet dtfogja, barmilyen
felmertilo eset, kérdés kapcsolha-
10 a tantervhez, legfeljebb mds
sorrendben. Erre azonban a
kerettanterv lehetoséget kindil.
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Lathato, hogy ezek az anyagok nem megkotik a tanar kezét, hanem a rugalmas ter-
vezést €s oravezetést tamogatjak. A rugalmassag a tantargy egyik alapelve, ahogy ezt a
kerettantervi bevezetd is kiemeli. A gyermekkozpontisag abban is megnyilvanul, hogy a
pedagogus a tanulok érdeklddésére alapozza a tanitast, és emiatt eléfordulhat, sét bato-
ritjuk azt, hogy az oravezetés ahhoz igazodjon, hogyan reagalnak a tanuldk egy-egy
felvetett témara. Minthogy nem tudhatja elére, milyen tapasztalatok vannak a gyerckek
emlékezetében, hogyan viszonyulnak érzelmileg egy helyzethez, eseményhez, mi szolit-
ja meg igazan Oket, az a legjobb, ha a pedagdgus folyamatosan figyel ezekre, és a tanu-
l6csoporthoz igazodik. Mivel a tantargyi tematika szinte az 0sszes élethelyzetet atfogja,
barmilyen felmeriil§ eset, kérdés kapcsolhato a tantervhez, legfeljebb mas sorrendben.
Erre azonban a kerettanterv lehet6séget kinal.

Audiovizualis segédanyagok erkolcstanéran

A TAMOP-3.1.1 projekt keretében az OFI erkolcstani munkacsoportjaban audiovizué-
lis oktatécsomagot dolgoztunk ki, amely harom korosztaly szamara elkiilonitve késziilt
el (3—4., 5-6. és 7-8. évfolyam), és egyenként 5—5 tematikus egységbdl all. Ezek a
kerettanterv témahalgjat kovetik, s mindegyik kozéppontjaban egy-egy torténet all, ezt
dolgozzak fel a kiilonféle segédanyagok. Koziilik némelyeket az 6rara vald felkészii-
léskor alkalmazhatunk, ilyenek az o6ravazlatok, a modszertani bevezetd és az egyes
témak javasolt feldolgozasi mddjainak rovid bemutatasa. Masokat az 6ran, a gyere-
kekkel vald6 munka soran hasznalhatunk. Ezek olyan szoveges, képi, illetve hangzo
anyagok, amelyek a témak feldolgozasanak orai 1épéseit segitik, és tandrai feladatokat
épithetiink koréjiik.

A felkésziiléskor A tanéran
felhasznalhato segédanyagok felhasznalhato segédanyagok
Audiovizualis oktatdcsomag az erkdlcstan Az alaptorténetek szovege (nyomtathatd)
tanitasahoz — Mddszertani bevezetd Az alaptorténetek szovege 2. (hangfajl)
A témak és szovegek feldolgozasakor alkalmazhaté | Foto-képregény a torténetek alapjan
megkdzelitések rovid leirasa (pdf, kivetitheté vagy kinyomtathato)

 szovegfeldolgozas alkoto olvasassal
vita (disputa)

az okozott kar helyreallitasara valo torekvés A téma legfontosabb fogalmainak magyarézata
egyiittmiikddé kommunikécio
dramapedagogiai modszerek

Képek a téma tovabbi feldolgozasahoz

Oratervek Motté (tovabbgondolasra alkalmas rovidebb
szovegek a téma kapcsan)

A témat feldolgozo erkdlestanoran késziilt Tematikus kérdéssorok, feladatok, abrak
filmfelvételek Parbeszédes jelenetek az alaptdrténetekrdl

A korosztalyonként 5 tematikus egységhez 5 lehetséges feldolgozasi modot is javaslunk,
melyek mindegyike az erkolesi kérdések megkozelitésének maddszertani sokszintiségét
példazza. A cikk végén fliggelékként megtalalhato tablazat azt szemlélteti, melyik téma
(torténet) melyik kerettantervi egység feldolgozasakor hasznalhato, illetve milyen koz-
ponti fogalmak koriiljarasara alkalmas. Ez a rendszer, bar jo kiindulast adhat az erkdlcs-
tan oktatasanak — akar tobb tanévet is egységben kezeld — eltervezéséhez, természetesen
nem kotelez6 érvényti. Eppigy a tanorai felhasznalasra javasolt segédanyagok is atcso-
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portosithatéak a kerettantervi témahalé mas egységeihez, azaz a torténetek, a képregé-
nyek, s6t, akar az egyes feladatok is rugalmasan és sokoldaltian hasznalhatok a tantargyat
oktatd kollégéak igényei és kreativ Gtletei szerint.

Vizualis eszkozok az erkolcstanéran

Elterjedt vélekedés, hogy az erkolesi kérdések megkozelitésében a monologikus verba-
litas szerepe elsddleges. Oktatdcsomagunk egyik célja, hogy modszertani alternativakat
kindljon e nézetek meghaladasdhoz, s e tekintetben 1ényegesek a tandran hasznalhato
vizualis segédanyagok.

A képek verbalis kozlésekkel dsszevetve nemcsak mas kodokat hasznalnak (térkoz,
megjelenés, testtartds, szemkontaktus, arckifejezés, gesztusok, érintés, stb.), de mas
jelentéseket is kozvetitenek. Olyan kapcsolatfeltaro, tarsadalmi hovatartozast megneve-
70, expressziv, érzelmi jelentések (Bajner, 2011) fejez6dhetnek ki egy-egy képen hihe-
tetlen tomorséggel, amelyeknek verbalis visszaadasahoz hosszu és bonyolult szovegekre
volna sziikség. A csomag részeként kinalt fotoképregények a fényképek formanyelvi
eszkoztarat mozgositjak, s a kompozicio, szin- és fénykezelés, a gesztusok és a perspek-
tiva éppugy szolgalhatja a kiemelést, mint ahogy létrehozhat metaforikus-szimbolikus
jelentést is. Ezenfeliil azonban a szdveg és kép jelentésrétegei komplexebb kapcsolatra
is Iéphetnek egymassal.

A vizualis eszk6zok hasznalata (nem csupan) az erkolcstanéran azért is fontos, mert
az un. ,digitalis nemzedék(ek)” kompetenciai eltérést mutatnak az el6z6 generaciokkal
Osszevetve. Esetiikben tobbek kozott gyengiil a mentalis képek 1étrehozasanak képessé-
ge, a szovegertés, valamint a verbalis-szekvencialis elemz6 gondolkodas is (Gyarmathy,
2012). Ez utdbbit a szociokulturalis hatrany elemei kozott tartottuk szamon (Gyarmathy,
1995), hiszen a tarsadalom és az oktatas a bernsteini értelemben (Jank, 2014. 12. 23.) vett
kidolgozott kodon alapul, amelyet a bal agyfélteke dominanciaja, a szekvencialis, anali-
tikus gondolkodas elényben részesitése és a verbalitas hangsilyos volta jellemez. Oha-
tatlanul hatranyban lesznek tehat azok, akik korlatozott koddot hordoz6 kdzegbdl jonnek,
hiszen ez a verbalitasnak, a nyelvi elemeknek a kommunikacioban torténd korlatozott
hasznalatat jelenti, s a jobb agyfélteke dominancidja, egyidejii, globalis informaciofel-
dolgozas, valamint a nem-verbalis kozlések tulsulya jellemzi (Jank, 2014. 12. 23.). Most
azonban mintha a kultarank térne at a kidolgozott kodrol a korlatozott kod elsddlegessé-
gére, am ezt a valtozast oktatasi rendszeriink nem koveti még (Gyarmathy, 2012). Ha a
tandran a vizualis és verbalis elemek egyarant jelen vannak, ha a tanulasi folyamat segiti,
gyakoroltatja a két kodrendszer kozotti ,,forditast”, az nem csupan a szociokulturalisan
ténylegesen hatranyban lévoknek segit e hatrany lekiizdésében, de csokkentheti a ,,digi-
talis nemzedék(ek)” és az iskola tavolsagat is.

Az oktatocsomag hdtterében dllo tanulasi-tanuldssegitési modell

Az erkélcestan tanitasanak kiilonos kihivasa abban all, hogy témajabol adéddan Gj mod-
szertani megkozelitések keresésére 6sztondz. Az erkdlesi kérdések esetében (kiillondsen
az altalanos iskolas korosztaly esetében igaz ez) mar elsd ranézésre sem tiinik célraveze-
tének az ismeretkozlésen alapuld, frontalisan szervezett 6ravezetés alkalmazasa. Ahogy
a kerettanterv bevezetéjében is megfogalmazodik: ,,Az erkdlcstan tantargy viszont elsé-
sorban nem valamely targgyal foglalkozik, hanem magaval a vizsgalodo személlyel,
kapcsolataival, életével. [...] Ezért a tananyag tartalma a hétkoznapi életbdl meritett
tapasztalatokra, illetve személyes élményekre épiil. [...] Az erkolcstan a tanuldkra nem
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kozlések befogadoiként, hanem a tanulési folyamat aktiv — gondolkodo, kérdezo, mérle-
geld, probalkozo, vitatkozo és utkeresd — résztvevdiként tekint. [...] A didkok azért tanul-
manyozzak a tarsadalmunkban altalanosan elfogadott erkolcesi értékeket, mindennapos
helyzeteket, hogy tarsaikkal egyitt és a pedagogus segitségével tudatositsak az erkolesi
problémakat, megfogalmazzak a helyes viselkedési szokasokat, képesek legyenek véle-
ményt formalni és felelésen dontést hozni.”

Mindebbdl egy interaktivabb, a tanulok sajat tapasztalataira fokozottabban ¢épitd, a
megbeszélendd kérdéseket személyessé tevo tanitasi €s tanulasi forma eldnyben részesi-
tése kovetkezik. Oktatdocsomagunk a konstruktivista pedagdgia talajan allva abbdl indul
ki, hogy a tudast mindenki maga épiti fel, ebben a folyamatban aktivan, masokkal egyiitt-
miikddve vesz részt, és a tapasztalatok, életszer(i helyzetek segitik benne (bévebben Id.
Nahalka, 2013).

Az ,,RJR (Rahangolodas — Jelentéstulajdonitas — Reflektalas) modell” (1d. Bardossy,
Dudas, Pethoné Nagy és Priskinné, 2002, 172—174. o.) kdzéppontjaban éppen a meg-
szerzendd Uj ismeret sajat kontextusba agyazasa €s személyessé tétele all. E modell
szerint a tanuldk eldszor aktivan felidézik a témardl vald tudasukat (ez a rahangolodas
fazisa), gondolkodni kezdenek rola, hogy az 0j ismereteket a mar meglévokkel kapcsol-
hassak dssze. A jelentésteremtés fazisaban ismerkednek meg az 0j informaciokkal, gon-
dolatokkal, ekkor olvassak el a javasolt szovegeket, tesznek fel kérdéseket ezek alapjan,
illesztik az \1j informacidt sajat gondolkodasmodjukhoz. A reflektalas fazisaban szilar-
ditjak meg az ujonnan tanult ismereteket, ekkor sajatitjak el a tudast azaltal, hogy sajat
nyelviikon fogalmazzak ujra azt.

Természetesen az oktatdcsomag elemeit nem csupan egy fazisban hasznalhatjuk. Bar
minden témahoz mellékeliink egy oOratervet is, s ott az egyes elemeket a tanulasi folyamat
adott pontjan alkalmazzuk, a kovetkezo tablazat bemutat néhany alternativ felhasznalasi
lehetdséget is.

A tanulasi szakasz

kivalasztott részletei

Rdhangolodas Jelentésteremtés Reflektalas
képek abrak képek
foto-képregény foto-képregény foto-képregény

i a szovegek cime szoveg motto
Az oktatdcsomag - — - — - —
elemei parbeszédes jelenetek parbeszédes jelenetek parbeszédes jelenetek

tematikus kérdések

tematikus kérdések

tematikus kérdések

fogalmak

A torténetekkel valo tanulas

Oktatocsomagunk minden egységének kozéppontjaban egy-egy torténet all, és ennek
fontossagat nem lehet eléggé hangstlyozni. A narrativ pszichologia megkozelitése sze-
rint ugyanis létezik egy eredendden narrativ modja az élmény- és tudasszervezodésnek,
mivel ,,a torténetmondas a psziché egyik alapvetd funkcidja. Amint képesek vagyunk
rd, mindannyian elbeszéléseken keresztiil formaljuk meg a tuddsunkat 6nmagunkrol,
masokrol, a vilagrol.” (Pohdarnok, 2008)

Azonban a folytonosan megjelend nem-verbalis tapasztalatok, taktilis, kinesztézias
¢lmények elbeszéléssé valasa, s ezaltal értelmezése ¢s kommunikalasa csupan egy koz-
tes fazist kdvetden torténhet meg. Amikor az egyén adott élethelyzetében aktivalodik
egy emocionadlis séma, eldszor mintegy ,,képet valasztunk hozzd” (Pohdrnok, 2008) s

66




Alexandrov Andrea — Feny6di Andrea — Jakab Gyorgy: Az erkolestan tantargy utkeresése

ezek az emlékekre, almokra hasonlitd epizodként jelennek meg. Csak ekkor lehetsé-
ges a képzeleti epizodok szavakba Ontése, torténetté szervezése, amelyekkel a személy
érthetévé tudja tenni hallgatdi szdmara érzelmi-hangulati allapotat, és maga is megérti
azt, sot, reflektalni is tud a tapasztalatara (Pohdrnok, 2008; a narrativ pszichologidroél 1d.
Laszlo, 2005).

Az elmondottak fényében szintén fontosnak latszik a vizualis eszkdzok tandrai hasz-
nalata, de érdekes az a fejlodéskoncepcio is, amely ebbdl a megkdzelitésbdl kovetkezik:
a fejlédés ebben az értelmezésben nem mas, mint egyfajta megvaltozott tudas, amelyet az
egyén kiilonbozo élethelyzetekben mintegy ki is probal. Azaz ,,pusztan a megértés nem
vezet valtozashoz: a nem-nyelvi reprezentaciok nem irhatdk feliil nyelvi reprezentaciok-
kal” (Poharnok, 2008). Ez nagyon fontos szempont az erkdlcstanorak eltervezésénél is.
Nem elég ugyanis erkodlcsi kérdésekrdl gondolkodni €s beszélgetni: a gyerekek szamara
szituaciokat is kell teremteniink, amelyekben 0j tudasukat mintegy ,,mikodés kdzben”
probalhatjak ki.

Ahogy mar emlitettiik, Iényeges, hogy a tanulés a didkok sajat tapasztalatara reflektal-
jon, abbdl induljon ki, ahhoz kapcsolddjon, illetve azokat gazdagitsa tjabb elemekkel.
Ezzel 6sszhangban all az a gyermekfilozofiai megkdzelités (1d. Lipman, 2000; Lipman
¢és Sharp, 2000), amely szerint az erkdlcsi kérdésekrol folytatott beszélgetések terméke-
nyebbek lesznek, ha torténetekkel inditjuk 6ket, mivel azok a vilagot élvezetes modon
értelmezik, és eseménysorba agyazott, megjegyezhetd tudast nyujtanak. Segitségiikkel
teljesiil a gyerekek ,.titokzatossagra” vonatkozo igénye, azaz a vilag figyelmiinkre mélto,
kiilonleges dologként jelenik meg. Emellett a torténetek valtozatos interpretaciokat
provokalnak, melyek segitségével parbeszéd johet 1étre a didkok kozott. Az erkdlestan-
orakon is javasolhatjuk, hogy a tanulé maga talaljon ki torténeteket, illetve torténetbe
agyazottan fejtse ki mondanivalojat, példaul a kovetkez6képp:

a. elolvassuk a torténetet (alsé tagozaton egy oldalnal nem tobb);

b. benyomasokat gytjtiink az olvasottakrdl (a gyerekek szabadon valasztjak ki, mi
érdekli 6ket a szovegbdl, megindokoljak, miért talaltak érdekesnek épp azt a rész-
letet, a tanar pedig felirja a tablara a hozzaszolast és a hozzaszolé nevét is);

c. a megfogalmazzuk, esetleg iitkoztetjiik a kiilonféle értelmezéseket (a tanar azzal is
meélyitheti, pontosithatja a gyerekek parbeszédét, hogy rakérdez az érvekre és defi-
niciokra).

Kiilondsen motivalo lehet, ha a tanulok gyakran taldlnak ki maguk is torténeteket, pél-
daul ha mar egy folyamat elején arra kérjiik 6ket, hogy annak végén, lezarasként irjanak
sajat mesét (fantasyt, novellat) a szamukra legérdekesebb elemek alapjan. Ettdl kezdve
mindvégig figyelmet forditanak majd a személyes benyomasokra is, hiszen ezekbdl all
késébb Ossze sajat torténetiik, a csoport elbeszéléseit sszegylijtve pedig a kozos munka
értékes lenyomatat kapjuk kézhez.

Oktatocsomagunk egyik ajanlott feldolgozasi modja éppen ezért az ,,alkotd olva-
sas” (Toth, 2006)?, amely az olvasas és szdvegértés folyamatat egymasra épiilé, egyre
bonyolultabb szakaszokban ragadja meg. Ezek koziil az els6 az ért6 olvasas fazisa, ahol
a gondolatok ¢és informacio sz6 szerinti megértése a fo cél. A sikeres megértést itt infor-
macidgytjtéssel, zart kérdésekkel ellendrizhetjiik. Masodik szakaszként az értelmezo
olvasas mar a mogottes jelentés, a kovetkeztetések feltardsara iranyul, amit kifejtendd
kérdésekkel ellendrizhetiink, pontosithatunk. A kritikai olvasas fazisdban torténik meg
a sajat tapasztalatokkal valo Osszevetés, és ekkor valik lehetségessé az itélet- és véle-
ményalkotas. Itt érkeziink el az erkdlesi kérdések felvetéséhez és a veliik kapcsolatos
személyes allasfoglalashoz. Végiil a kreativ olvasas a megtanultak tovabbgondolasat,
mas kédokban valé megjelenitését célozza meg, igy €pitve be azokat az eldzetes tudas
rendszerébe.
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Keérdeések és vitak

Az értékekrol vald beszélgetésnek a torténetek mellett kiemelten fontos eleme még a
dilemmak, é16 kérdések felvetése, valamint a valaszok dsszehasonlitasa, esetleg iitkoz-
tetése. A dilemmak erkdlcsi dontéshelyzeteket exponalnak, allasfoglalasra késztetve a
gyerekeket, a nyitott kérdéseknek pedig a problémafelvetéskor (rahangolodas) éppugy
szerepe lehet, mint a szovegek feldolgozasakor (jelentésteremtés), vagy a sajat vélemény
kialakitasakor és megfogalmazasakor (reflektalas). A feldolgozas magasabb fokan, elso-
sorban idsebb gyerekek esetében érdemes tamogatni a kérdezd kozosség® 1étrejottét is.
Ez egyfajta vitakor, ahol a tanuldk baratsagos légkorben rendszeresen hosszabb vitakat
folytatnak erkolesi kérdésekrol.

Ezt elésegitendd valasztottuk modszertani megkdzelitéseink egyikéiil a vita modsze-
rét, és javaslunk olyan torténeteket is feldolgozasra, amelyek erre alkalmasak. Ha ilyen
oraszervezést valasztunk, a kdvetkez6 fazisokat érdemes elkiiloniteniink a széveg elol-
vasasa vagy meghallgatdsa utan:

1. A gyerekek emeljék ki a torténetben megjelend konfliktushelyzetet. (Mi okozza a

problémat, mi képezi nézeteltérés targyat a felek kozott?)

2. Hatarozzak meg a részt vevo felek pozicidjat. (A szereplék koziil kinek mi a véle-

ménye az adott kérdésrol?)

3. Maguk is foglaljanak allast a kérdésben. (Szerinted kinek van igaza?)

4. Gytjtsenek érveket véleményiik alatdmasztasara (Miért gondolod igy?)

5. Hallgassadk meg az ellentétes véleményen levok érveit. (Elképzelhetd mas meg-

kozelités? Ki van mas véleményen?)

6. Utkoztessék a poziciokat, értékeljék, indokoljdk az érveket.

7. Ha sziikséges, valtoztassak meg eredeti allaspontjukat. (Még mindig ugy gondolod,

mint a beszélgetés elején?)

8. Az elmondottakat csatoljak vissza az eredeti konfliktushoz. (Mit mondhatunk most

a torténet kapcsan? Kinek volt igaza? Vagy: kinek miben volt igaza?)

A ,,disputa” a csoportok kozott lefolytatott vita egy sajatos, kotott egységekbdl allod for-
maja (Eck, Géher, Komarik, Pintér és Szalkané Gyapay, €. n.). Bar az erkdlcstanorakon
csak 7—8. évfolyamon valészinii, hogy a gyerekek a maga teljességében végigvigyék a
disputa folyamatat, ennek ellenére a vitahelyzet mar alsé tagozatban is e tanoérak egyik
jellemzdje lehet. Kisebbeknél, hogy csokkentsiik a sajat vélemény megfogalmazasanak
és masok véleményével valo litkoztetésének terhét, alkalmazhatunk olyan csoportos
technikakat, amelyek kisebb ,,erékifejtést” igényelnek. Megkérhetjiik példaul a gyere-
keket, hogy véleményiiknek megfelelden alljanak egyik vagy masik sarokba, egy vonal
egyik vagy masik oldalara. 5—6. évfolyamon a hangsulyt az érvek gytijtésére és a cafolat
mddjaira tehetjiik, mig 7—8. osztalyban mar megprobalhatjuk a disputa teljes vagy rovi-
ditett formajat alkalmazni, melynek folyaman némi felkésziilés utan az aldbbi iddbeosz-
tasban vitatkoznak a felek:

— Allité beszéd (1,5 perc)

— Keresztkérdések (1 perc)
Tagadoé beszéd (1,5 perc)
Keresztkérdések (1 perc)
— Allité lezaras (45 mp)
— Tagadd lezaras (45 mp)
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Az ,egyiittmitkidé kommunikacié™ mddszerei az iskoldban

Bar a kommunikaciés folyamatro6l valé tudasunk az utobbi 50—60 évben jelentsen nott,
¢és ezek az ismeretek a kozoktatasban is megjelentek (gondoljunk csak a nyelvtandrakra
és a kozépszintli érettségi témakoreire nyelvtanbol), mégsem mondhatnank, hogy az
egylittmiikodé kommunikacio alapelvei mindennapi kommunikacios stratégiaink részét
képeznék. Am ha csokkenteni szeretnénk az érzelmileg megterheld helyzetek gyakori-
sagat életiinkben, sajat kozléseink megfogalmazasa sordn is érdemes tekintetbe venni
ezeket az elveket, az erkdlcstanorak pedig remek lehet6séget kindlnak a gyakorlésra is.
Béarmilyen téma is legyen az 6ra fokuszaban, barmilyen modszert is valasszunk annak
feldolgozasara, forditsunk figyelmet ezekre az elvekre. Emellett azonban tarthatunk
néhany olyan orat is, ahol kifejezetten az egyiittmiikddé kommunikacioé eszkdztarat pro-
baljuk ki, gyakoroljuk a gyerekekkel egyiitt. Oktatocsomagunk mindharom korosztaly
szamara kinal az efféle feldolgozasra alkalmas torténeteket is.

Mire figyeljiink mi magunk, és mire hivjuk fel a gyerekek figyelmét ezeken az érakon?
Amennyire lehet, hagyjuk el a kommunikaciés folyamat ,,blokkoloit”, azaz keriiljik az
olyan kifejezéseket, amelyek

— altalanositast tartalmaznak (,,Mindig kinevetsz engem!”)
mindsitik a masikat (,,Ne legyél mar ilyen lusta!”)

a tények megnevezése helyett azok értelmezését jelenitik meg (,,Na, most meg miért

sértédtél meg?”).

— Helyettiik inkdbb

probaljuk meg pontosan leirni a megfigyelt tényeket,

— megfogalmazni, milyen érzést valtottak ki ezek benniink,

— megnevezni, mire lenne sziikségiink ebben a helyzetben,

— végiil pedig, ha szeretnénk, konkrét kérést is megfogalmazhatunk beszélgetdtarsunk
felé.

Nézziink egy példat! Ahelyett, hogy azt mondjuk: ,,Ezerszer kértelek, hogy térold meg
a labad! Téged nem érdekel, hogy én megszakadok a takaritasban, lusta vagy megtenni
azt a két mozdulatot!”,
1. tényszertien fogalmazunk: ,,Az utdbbi harom napban kétszer kértelek, hogy tordlj
labat, miel6tt belépsz. Ennek ellenére ebben az iddszakban ezt egyszer sem tetted

ezt meg.”;
2. asajat érzéseinkrol beszéliink: ,,Diihos és elkeseredett vagyok, amikor ezt latom...”;
3. megnevezzik a sziikségleteinket: ,,...mert arra lenne sziikségem, hogy értékeld a

munkamat, amit a haz koriil végzek. Fontos lenne nekem, hogy a lakas tisztasaga
kozos ligy legyen, és ne csak az én dolgom.”;

4. kéréssel fordulunk a partner felé: , Kérlek, vigyazz a tisztasagra, és vegyél részt a
takaritdsban is. Szeretném, ha legalabb hetente egyszer felsopdrnéd az elészobat.”

Ha ezeknek a modszereknek a gyakorlasat helyezziik az ora fokuszaba, a szoveget mar
eleve érdemes szakaszos olvasassal elolvasni, vagy tobb részletben hallgatni meg. Az
egyes szakaszok utan a kdvetkez6 kérdésekre keressiik a valaszt a gyerekekkel:

— A torténetnek ezen a pontjan mi okozza a szerepldk szaimara a problémat? Hol akad
el kettejiik kommunikdacioja, kinek melyik megnyilvanulasa hiv elé a partnerbdl
ellenallast, haragot?

— Ki mit gondol, érez a szerepldk koziil? Mire volna sziiksége?

— Hogyan fejezhetné ki a sziikségleteit masképp? Akkor milyen valaszt kapna kom-
munikacids partnerét6l?
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A feldolgozas soran tehat harom fazist kiilonitiink el: az elsében kiilsé szemszogbdl
vizsgaljuk a kérdést, a masodikban a szereplok szemszdgéhez kozelitiink, megprobaljuk
megérteni az 6 motivacidjukat, mig a harmadikban a szemszog megint kiilsévé valik, igy
tudjuk levonni a tanulsagokat a magunk szdmara.

Az okozott kar helyredllitisanak igénye

Mindennapjainkban szandékosan vagy szandéktalanul, de bizony eléfordul, hogy anya-
gi vagy érzelmi veszteséget, kart okozunk egymasnak. A kérdés, hogy mihez kezdjiink
ezekkel a helyzetekkel, az erkdlcstanorak egyik alapvetd fontossagu problémaja. Az igaz-
sagossag, a megbomlott egyensuly helyreallitasanak igénye mindannyiunkban jelen van,
de nagyon kiilonbozden képzeljiik el ennek modozatait. Szocializacionk soran kiilonbzo
biintetdeljarasokat sajatitunk el, melyek célja els6dlegesen az elrettentés a tettes felé ira-
nyulé szandékos karokozas utjan. Ugy gondoljuk, az erkdlcstanérak lehetdséget kindlnak
egy masféle gondolkodasmod megjelenitésére is. A ,,helyreallité igazsagszolgaltatas™!0 a
hangsulyt az aldozat sziikségleteinek kielégitésére és a tettes felelosségvallalasara teszi.
Ebbdl mar azonnal adddik a kovetkeztetés, hogy ilyen modszer csak akkor hasznalhato,
ha az elkovetd mar atlatta, hogy valakinek kart okozott, és feleldsséget tud vallalni tet-
téért. Ebben altaldban egy kozosséghez tartozas igénye motivalja: a jovatétel szandéka
akkor tud megjelenni, ha az elkovetd koriil van olyan €16 kozosség, amelyik 6t személyé-
ben elfogadja, tettét viszont elitéli, s a jovatétel utan képes lesz 6t visszafogadni.

A L helyreallito igazsagszolgaltatas” folyamataban az érintettek kozvetleniil vesznek
részt, ezért kiillonds figyelmet kell szentelni annak, nehogy a sértett ismét aldozatta val-
jon. Eppen ezért, bar oktatbcsomagunkhoz mellékelt 6sszefoglalonkban részletesebben
bemutatjuk az ilyen folyamatok résztvevdit, szakaszait és legfontosabb kérdéseit, még-
sem javasoljuk, hogy ezt a technikat az erkolcstanorakon valds sértések, igazi karok
,»orvoslasara” hasznaljuk fel. Ha facilitatorként szeretnénk helyreallitd folyamatokat
lebonyolitani, fontos, hogy végezziik el az ehhez sziikséges képzéseket!!, nehogy hia-
nyos ismereteink miatt valamelyik résztvevot ujabb sérelem érje.

Dramapedagogiai modszerek az erkolcstanérdan

,»A drama olyan csoportos jatéktevékenység, amelynek soran a résztvevok képzeletbeli
(fiktiv) vilagot épitenck fel, ebbe a képzeletbeli vilagba szerepléként vonodnak be, a fik-
tiv vilagon beliil valos problémakkal talalkoznak, s ebbdl valos tudasra és tapasztalatra
tesznek szert.” Kaposi Laszlo (é. n., 116. 0.) meghatdrozasabol dnmagaban is lathato,
hogy erkdlcstanoran milyen gyliimolcs6zd lehet a dramapedagogiai eszkozok alkal-
mazasa. A dramatikus jatékokkal fejleszthetd a gyerekek egyiittmiikddési készsége ¢és
empatiaja, nagyobb teret kap fantaziajuk és kreativitasuk (Kaposi, €. n., 111. 0.). Ahogy
az elézéekben mar volt rola szo, a fejlédéshez nem elég pusztan ,,megérteni” valamit:
azt sajat narrativava kell tenni, és jo, ha ,,valosagprobanak™ is alavethetjiik, hogy a meg-
gy6z0dések mogott allo sémak életszert helyzetekben moédosulhassanak. Ehhez pedig
keresve sem talalhatunk a dramatikus helyzeteknél jobb modszert.

A ,,szitudciods jatékok™ (improvizacios jaték, helyzetgyakorlat) soran egy helyzetet
hozunk 1étre, s a gyerckek abba belépve, szereploként alakitjak azt tovabb. A szituacio
egy probléma (nem feltétleniil konfliktus) koré épiil, a figurakat pedig tipusszinten adjuk
meg, s azt is rdgzitjiik, hogy ,,ki — hol — mikor — mit tesz”. A fontosabb fordul6pontokat
is meghatarozhatjuk, és az is lehetséges, hogy szerepbe 1épve ,,menet kdzben” valtoztas-
sunk a jaték menetén (Kaposi, é. n., 113—114. o.).
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Az improvizacids jatékoknal kevésbé komplex feladatok, dramai konvenciok alkal-
mazasa is jelent0s fejleszté hatassal birhat az erkdlcstanoran, nem beszélve arrdl, milyen
konnyen beilleszthetéek a mar targyalt rdhangolodas — jelentésteremtés — reflektalas
tanulasi modelljébe is. Igy az 6rak folyaméan hasznalhatunk kontextusépité konven-
ciokat!? a jaték fiktiv vilagdnak megteremtésére (allokép, jelmezoltés, stb.), narrativ
konvenciokat az eseményekre, talalkozasokra, bonyodalomra valo fokuszalas céljabol
(interju, forrd szek, stb.), mélyitd konvenciokat az érzelmi bevonddas ndvelése vagy
szimbolikus értelmezések létrehozasa érdekében (szerepcsere, Ujrajatszas). Végiil pedig
reflektiv jellegli konvenciokat (az igazsag pillanata, bels6 hangok, stb.) a dramai tartalom
utolagos ujragondolasanak és a reflexio elmélyitésének érdekében.

Oktatocsomagunk egyik célja tehat az erkdlcstandrak modszertani bazisanak kiszéle-
sitése, és ehhez tobb szinten is szeretnénk segitséget nyujtani a targyat oktato kollégak-
nak. Torténeteket kinalunk leirt és hangzé valtozatban is, amelyekbdl kiindulva egy-egy
erkolesi probléma jobban koriiljarhato, és konnyebben megy végbe az dnmegértés és
a tarssal valdo megértetés folyamata. Képeket ajanlunk, amelyekkel a verbalis-vizualis
kodvaltas esetleges nehézségei oldhatok, és beépithetdk az draba a képek altal kozve-
titett sajatos (kapcsolatfeltard, statuszra vonatkozo, érzelmi, stb.) jelentések. Valtozatos
modszereket javaslunk, s ezek segitségével a tanoran megélt helyzetekben a gyermek
olyan érzelmi tapasztalatokhoz juthat, amelyek megkonnyitik a korabbi, esetleg kevéssé
adaptiv semak felilirasat.

Oraterveink azok szdmara is lehetdvé teszik az azonnali felhasznalést, akik esetleg
most kezdik a tantargy oktatasat. Mddszertani leirdsaink segitségével azonban (akar a
mellékelt segédanyagok kreativ alkalmazasaval) ezeket az oraterveket konnyedén sajat
és az altalunk vezetett csoport ,.képére és hasonlatossagara” formalhatjuk, végiil pedig —
¢és ez lenne a valddi cél — onalloan fejleszthetjiik sajat tananyagainkat.

A csomag fontos részét képezik még az egyes torténeteket feldolgozé tandrak felvé-
telébdl készitett 12—15 perces rovidfilmek is. Ezekbdl otleteket merithetiink, de még
értékesebb a felhasznalasnak az a mddja, amikor a latottakra reflektalva, azokat kreati-
van tovabbgondolva gazdagitjuk sajat eszkoztarunkat és modszertani kulturankat. Ehhez
kivanunk mindenkinek 6romteli munkat otthon és az osztalyteremben!
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Fiiggelék

Az oktatocsomag témainak és javasolt feldolgozasi modjainak Gsszefoglalo tablazata

cim évf. | modszer kerettantervi téma kulcsszavak
En és a tarsaim — udvariassag, illem,
Szulmarpl 34 | alkoté olvasés Kz?pcsolatba .l.ep.ek, ) odaﬁgyeles, testbeszéd,
mulatsagok masokkal; K6zosségben és | empatia
egyediil
L et En és ta kozosségei karokozas, helyredllitas,
Meégis mit cayiittmiikods n és Fagab.b 6zbsségeim | kérokozds, helyreal 1Fa.s'
. . 3-4. s — Lakohelyi kozosség, jovatétel, kommunikéacio,
mondjak neki?! kommunikacié e .
szomszédsag empatia,
. dramapedagogiai En és a kdrnyezetem — novények és allatok,
| .
Van egy cicdm! | 3-4.| 1626k Veliink ¢16 allatok feleldsség, gondozis
En magam — Milyen érték, értékhierarchia,
. . vagyok és milyennek latnak | értékvalasztas, kiilsé és belsé
Csipkerozsika . ) N . . . L.
i , 3—4. | disputa masok? En és a mindenség | tulajdonsag, onismeret,
védelmében e - . .
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Jegyzetek

' Az Oktataskutato és Fejlesztd Intézetben tbb pro-
jekt is indult az elmult években, amelyek célja és fel-
adata az volt, hogy segitse az uj tantargy, az erkdlcstan
bevezetését. Ezek kozill a TAMOP 3.1.1. - 11/1-2012-
0001 XXI. szazadi kézoktatas (fejlesztés, koordinacio)
11. kodszamu projekt keretében pedagogiai munka-
csoport alakult, amely egyrészt irott és audiovizualis
pedagogiai segédanyagokat fejlesztett a kerettanter-
vekhez és ezzel egyiitt az 0j tankonyvekhez, masrészt
pedig un. Pedagogiai Miihely keretében folyamatos
parbeszédet kezdeményezett gyakorld tanarokkal,
szaktanacsadokkal, illetve a felsdoktatas képviseldi-
vel. A tanari munkacsoport tagja volt az évek soran
Alexandrov Andrea, Fenyddi Andrea, Frész Attila
Timoteus, Jakab Gyorgy és Korbai Katalin.

’Mivel az egymés alternativajaként megjelend ,,iker-
targy” bevezetésének kiindulopontja és meghataro-
z6ja a hitoktatas iskolai bevezetdje volt, ezért azok
iskolai megjelenése azonnal komoly politikai és
ideologiai vitak kereszttiizébe keriilt. Mindez a (vila-
gi) erkdlestan szamara azt jelentette és jelenti, hogy
oktataspolitikailag még nem igazan pozitiv formaban
fogalmazta meg az erkdlcstan kereteit és f6bb jellem-
z6it, inkabb csak komplementerként, egyfajta kiegé-
szitésként — mindaz, ami nem hitoktatas, mindenki
szamara, aki nem a hitoktatast valasztja... —, ami nem
igazan szerencsés a ,,régi-j targy” tantargyi emanci-
pacidja és pedagdgiai kanonizacidja szempontjabol.
*Nem kétséges persze, hogy a hitoktatasnak ¢s a vila-
gi erkdlestan oktatasanak is komoly elézményei és
hagyomanyai vannak, de nyolc évfolyamos iskolai
tantargy formajaban mégis komoly nehézségekkel
kell szembenéznie a tantargy bevezetdinek €s napi
megjelenitdinek.

* www.ofi.hu/erkolcstan

’ www.ofi.hu/erkolestan
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® www.ofi.hu/erkolestan

"Példaul az 1. évfolyam En magam témakdrében
talalhato lista ajanlja tobbek kozott Bartos Erika Nem
akarok, Fecske Csaba En meg nem én, ErdSs Virag
Négyeshatos ciml versét, ugyanezek a versek meg-
jelennek mas évfolyamokon és akar mas témakorben
is. Példaul Bartos Erika Nem akarok c. verse kap-
csolodhat a Csalad mint kozvetlen kozosség témahoz
vagy Fecske Csaba En meg nem én c. verse az En és
a mindenség témakorhoz.

A dilemmak, kérdések, kérdezd kozosségek és vitak
fontossagat az értékekrdl vald beszélgetésben Id. Fis-
her, 2008, 25-39. o.

Az egyittmiikodé (vagy erdszakmentes) kommu-
nikacio Marshall Rosenberg Carl Rogers gondola-
tainak hatasa alatt kifejlesztett modszere. Az alapel-
vek Osszefoglalasat az kovetkezd forrasok nyoman
adom meg: Erdszakmentes kommunikdcio (tomor
Osszefoglald szocikk, tovabbi tajékozodast lehets-
vé tevé olvasmanylistaval): http://hu.wikipedia.org/
wiki/Er%C5%91szakmentes_kommunik%C3%A1-
ci%C3%B3#cite_note-1; Kiley, é. n.

" A helyreallito igazsagszolgaltatis részletesebb
bemutatasat azonos cimii dokumentumban mellékel-
jik. Az osszefoglalo a kovetkezd forrasok nyoman
késziilt: Arvai, 2010; Fellegi, 2009.

"Linkek az indulashoz: https://hu-hu.facebook.
com/pages/Resztorat%C3%ADv-Gyakorla-
tok-K%C3%B6zpontja/247276882103846; http://
www.csagyi.hu/kepzesek/facilitator-kepzes-a-jovate-
teli-eljaras-levezetese

"> A konvenciok csoportositasat és funkciojat, vala-
mint az egyes tevékenységek pontos leirasat 1d.
Kaposi, Liptak, Mészaros és Takacs, 2008, 56—70. o.
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Téth Agnes

tudomanyos fomunkatars, MTA TK Kisebbségkutato Intézet
egyetemi docens, PTE BTK Német Torténelem ¢és Kultira Délkelet-K6zép-Eurdpaban Alapitvanyi Tanszék

A nemzetiségi oktatas iranyitasanak
szervezete €és tevékenysége
Magyarorszagon az ’50-es évek
elso felében

A magyarorszdagi nemzetiségpolitika mdsodik vildghdborii utdani
mdsfél-két évtizedet alapvetoen az automatizmus elvének
alkalmazdsa hatdrozta meg.' A politikai hatalom az
internacionalizmus elve alapjdn azt hangoztatta, hogy az egyén
identitdsdt alapvetden tdarsadalmi csoporthoz, oszidlyhoz tartozdsa
hatdrozza meg. Az identitds nemzeti elemének jelentéségét tagaditdk.
Az dllampolgdri jogegyenloség biztositdsdval a nemzetiségi
probléemdk automatikus megsziinését prognosztizdltdik. A nemzetiségi
kozosségek tagjaitol mindenekelott azt vdrtdk el, hogy jo magyar
dllampolgdrrd és szocialista hazafivd vdljanak. A politikai hatalom
kozeéptdavon teljes beolvaddsukkal, asszimildciojukkal szdamolt.
Emellett a hazai nemzetiségpolitika killpolitikai vonatkozdsai is
markdnsak maradtak. Azaz: a szomszéd orszdgok tertiletén él6
magyarsag nemzeti onazonossdgdnak megorzése, illetve az ezért
szot emeld anyaorszdgi follépés eredményességének szem elott tartdsa
is szerepet jdtszolt a magyarorszdgi nemzetiségek alapuveto oktatdsi,
miivelddeési jogainak elvi biztositdsakor.

csere — lezarulasat kdvetéen az ’50-es évek elsd felében a hatalom képvisel6i a

nemzetiségi kérdést az egyes kdzosségek oktatasi és kulturalis igényeire redukal-
tak. Az egyes nemzetiségek intézményhalozatanak kialakitdsa azonban — bar a kozossé-
gek vezetdinek, a szlildknek az akaratara, kérésére torténd allando hivatkozassal fonn-
tartottak ezt a latszatot — nem egy alulrol épitkezd folyamat részeként ment végbe. Az
iskolaszervezéseknél nem vették figyelembe az egyes nemzetiségek belsd nyelvi tagolt-
sagat. A nemzetiségi gyerekek altal beszélt dialektusokat az irodalmi nyelvnél alacso-
nyabb értékiinek mindsitették, s erre hivatkozva csak az irodalmi nyelvet oktattak. A két
nyelv egymashoz val6 viszonyaval, illetve ezen adottsag mddszertani problémaival egy-
altalan nem foglalkoztak. Megfigyelhet6 az is, hogy a tannyelvii/tanitasi nyelvii/nyelvet
oktatd fogalmak tartalmanak tisztazasara nem kertilt sor.

A jogi szabalyozas is ellentmondasos. Egyrészt a kiilonb6zé rendeletek sokszor tul
gyorsan kovették egymast. Azaz a gyakorlatban még végig sem vitt folyamatokat ujra
szabalyoztak, a megkezdett 1épések hatasat nem vizsgaltak. Masrészt a jogi szabalyozas
sokszor csak formalis lehetséget jelentett, annak a gyakorlati megvalositasat kiilonbozd

/5

ﬁ kényszermigracios folyamatok — németek kitelepitése, szlovak-magyar lakossag-




Iskolakultara 2015/9

okokra hivatkozva a helyi tandcsi és partapparatus hatékonyan akadalyozta. Ez az atti-
tiid leginkabb a német oktatds megszervezésekor figyelhetd meg, de a tobbi nemzetiség
intézményszervezése kapcsan is el6fordult. A németek diszkriminacidja folyamatosnak
tekinthetd. Nyilvan a helyi tandcsi és partapparatus mindezt a politikai hatalom tdmoga-
tasa nélkiil nem tette/tehette volna meg. Az eljarasi médot egy sajatsagos munkameg-
osztasnak tekinthetjiik. Miutan a politikai hatalom a nemzetiségek oktatasi igényeit nem
akarta kielégiteni, de ezt nyiltan folvallalni sem akarta, az ebbdl fakado konfliktusokat,
tarsadalmi fesziiltségeket lokalis szintre szoritotta le. Miutdn az intézmények létreho-
zasdhoz nem biztositott kdzponti forrasokat, a helyi apparatus erre valod hivatkozassal
eredményesen gatolhatta azok létrehozasat. A valddi dontéseket azonban nem helyben
hoztak meg.

A dontési folyamatokra — ugyancsak az egész korszakon ativeléen — jellemzd, hogy
fedettek, nem nyilvanosak és kdvethetetlenek. S6t maguk a dontések sem, vagy csak
korlatozott modon voltak megismerheték. A nemzetiségekkel kapcsolatos valamennyi
pért- ¢és allami dokumentum ’szigortian titkos’ minésitéssel késziilt. Igy a végrehajtas
soran alkalmazandoé operativ 1épéseknek tag tere nyilt.

Bar az ’50-es évek masodik felére a nemzetiségi tanarképzést valamennyi k6zosség
szamara létrehoztak, a képzés tartalmaban erre a specialis feladatra valo felkészités nem,
vagy alig jelent meg. A nemzetiségi oktatas igényeihez igazodd tankdnyvek, tantervek,
tanmenetek egyaltalan nem, vagy eleve az ideiglenesség igényével késziiltek el. Meg-
allapithatd az is, hogy a nemzetiségi intézmények elhelyezési koriilményei, technikai
felszereltsége a magyar intézményekhez viszonyitva mindvégig rosszabbak voltak.

A nemzetiségpolitika kettGsségére — amelyet egyrészt a jogok deklaraldsa, masrészt
a gyakorlati megvaldsitas soran annak akadalyozasa, ellehetetlenitése jellemez — vilagit
ra a nemzetiségi oktatasiranyitas szervezeti kereteinek allando valtoztatasa, a feladatok,
felelosségek, kompetencidk tisztazatlansaga, a teriileten dolgozé szakemberek eszkozte-
lensége is.

1949-1953

A masodik vilaghaborti utan 1947 juniusatdl a fegyversziineti szerzodéssel és a béke-
szerzddéssel kapcsolatos kulturalis igyek mellett a magyarorszagi nemzetiségek oktatasi
kérdéseivel a Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztériumnak (VKM) a Dunamedence népei-
nek szellemi egyiittmiikodéséért felelds foosztalya (X/A.) foglalkozott.> A minisztérium
struktiraja és személyi allomanya azonban a folyamatos, évente tobb alkalommal végre-
hajtott atszervezések miatt allanddan valtozott. 1948 aprilisaban az addigi X. és X/A.
foosztalyok iigykorét 6sszevontak, vezetdjét, Nemes Jozsefet felmentették. Az egyesitett
féosztaly neve Kiilfoldi kulturalis kapcsolatokért felelds foosztaly lett, vezetdje pedig
Sotér Istvan (Welker, €. n., 44. o0.). Ortutay Gyula miniszter 1949 4prilisaban ijabb cent-
ralizaciot hajtott végre. Egyrészt tobb korabbi féosztalyt 6sszevont vagy megsziintetett,
masrészt megerdsitette az elndki féosztalyt, amely immar az igazgatassal kapcsolatos
valamennyi feladatot ellatta, ¢s kézben tartotta a minisztérium egészét érintd koltség-
vetési, dologi, terv- és miiszaki tigyeket is. A Nemzetiségi osztaly az Altalanos Iskolai
Fdosztalyon beliil, 6nallo osztalyként 1949. aprilis 1-jén kezdte meg miikodését (Welker,
70. 0.). Feladata a kormany nemzetiségpolitikdjanak elfogadtatdsa, a nemzetiségi iskolak
szervezeése ¢és iranyitasa, kulturalis 6nszervezddésiik eldsegitése volt.

Az osztaly létrehozéasat Aratd Endre’, az osztaly vezetdje a Kdznevelés hasabjain
jelentette be: ,,A magyar népi demokracia pozitiv nemzetiségi politikajat tehat a reakcio
minden eszkozt felhasznalva tamadja. Ezekkel a ragalmakkal kell legeldszor szembe-
szallnunk. Meg kell akadalyoznunk az elnemzetietlenedés folyamatat. Elsdsorban tehat
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a felvilagositdo munka a feladatunk. Ebben a helyi Fiiggetlenségi Front partjain kiviil a
tomegszervezetek s a kulturszovetségek helyi szervezetei segithetnek. Erre a felvilagosi-
t6 munkara kiilonosen a beiratasok eldtt van sziikség. Csak igy valdsithatjuk meg alap-
vetd célkitlizésiinket: a nemzetiségi iskolahalézat kiépitését, korzeti iskolak szervezését
tanuldotthonokkal, a népiskolak altalanos iskolakka szervezését.” (Aratd, 1949, 44. 0.)*

Egységes hataskorrel, azaz a nemzetiségi oktatast és kulturalis 6nszervezdédést is ira-
nyit6 feladatokkal azonban csak néhany honapig miikodott az ligyosztaly. 1949 juniu-
saban ugyanis a kulturalis ¢€let kiilonbozo teriileteivel dsszefiiggd feladatok a Vallas- és
Kozoktatasiigyi Minisztériumtol atkeriiltek az ekkor létrehozott Népmiivelddési Minisz-
tériumhoz. Ez utébbi minisztérium, bar tobbszor valtozé hataskorrel, de egyértelmtien
kulturairanyité feladatokkal egészen 1956-ig miikodott. A Népmiivelddési Minisztérium
egy-egy osztalya a hatarvidéki és nemzetiségi konyvtarak munkajat segitette, illetve ira-
nyitotta ¢és ellendrizte a teriileti miivészeti csoportok tevékenységét, a nemzetiségi szo-
vetségek kulturdlis munkajat, és tdmogatta a nemzetiségi kultira megérzését.’

A nevében megmaradt VKM 1949 és 1951 kozott mar csak a vallasi és az oktatasi
iigyeket felligyelte. A nemzetiségi oktatasi tigyosztaly feladatat, amely valtozatlan szer-
vezeti keretek kozott miikodott tovabb, a kovetkezOképpen hataroztak meg: ,,a szlovak,
roman, délszlav és gordg 6vodak, altalanos iskolak, tanfolyamok szervezése, ellenérzése
¢és személyi ligyeinek intézése, a szlovak, roman és délszlav kollégiumok, kozépiskolak
¢és Pedagogiai Foiskola nemzetiségi ligyeinek intézése, nemzetiségi tankonyvek és tan-
tervek készitésénél kozremiikodés.”® Bar ekkorra méar a németek kitelepitése befejezd-
dott, és Magyarorszagon mintegy 220—230 ezer német nemzetiségi személy élt, 6ket az
utasitasban meg sem emlitették. Annal inkabb figyelemre mélto ez, mert ezzel egyidoben
mas teriileteken — munkavallalas, lakhely szabad megvalasztasa — a németekkel szemben
alkalmazott korabbi jogkorlatozasok feloldasa megkezdédott. Ez az ellentmondas egy-
volt egységes, valamennyi teriiletre kiterjedd dsszehangolt stratégidja. Masrészt — s meg-
itélésem szerint valdjaban errdl volt sz6 — csak az egyes személyeknek az egzisztencialis
létfenntartasahoz elengedhetetleniil sziikséges korlatozasok feloldasat engedélyezte, s
a joghatrany megsziintetését nem tamogatta azokon a teriileteken, amelyek a kdzosség
nemzeti kozosségként valo fennmaradasat biztosithattak volna. Esetiikben jogi értelem-
ben is csak 8—10 évvel késobb keriilt sor az anyanyelvi oktatas és a kulturalis dnszerve-
z0dés biztositasara, a gyakorlatban végbement folyamat pedig egyértelmtien jelzi, hogy
az allamhatalom ezt akkor is csak formalisnak tekintette.

A VKM feladatkorébol 1951 majusaban a vallasi tigyek a megalakulé Allami Egy-
haziigyi Hivatalhoz kertiltek, igy az 1951. évi . torvénnyel a minisztérium elnevezését
feladatellatasaval 6sszhangban Kzoktatasiigyi Minisztériumra valtoztattak.” A nemzeti-
ségek oktatasi tigyeivel kapcsolatos feladatokat tovébbra is az Altalanos Iskolai féosztaly
keretén beliil miikddd Nemzetiségi Osztaly latta el.® Alapvetden az osztaly feladatai kozé
tartozott a nemzetiségi intézményeket érintdé valamennyi szervezési €s tartalmi kérdés.
A minisztérium tigykdrjegyzéke szerint az osztalyon beliil két csoport jott 1étre.

Az Oktatasi és ellenérzési csoport szervezte, iranyitotta és ellendrizte a nemzetiségi
ovodakban, altalanos iskoldkban, gimnaziumokban, tanitoképzokben és szakérettségis
elokészitd tanfolyamokon folyd munkat, valamint a Pedagogusképzo Fdosztallyal egyet-
értésben a Pedagdgiai Foiskolak nemzetiségi tanszékeinek tevékenységét. Emellett fel-
adata volt a nemzetiségi didkotthonok iigyeinek intézése, a sziildi munkakozdsségekkel
vald kapcsolattartas, illetve tevékenységiik szervezése, valamint a nemzetiségi iskolak-
ban az uttor6- és DISZ-mozgalom iranyitasa. A Személyzeti Féosztallyal egyetértésben
felelt a nemzetiségi iskolakban alkalmazhato/alkalmazando pedagogusok felkutatasaért,
nyilvantartasaért ¢és elosztasaért. A Beruhdzasi foosztallyal és a Tanszeripari osztallyal
kozosen kellett gondoskodnia a nemzetiségi intézmények tanszer-, nyomtatvany-, szem-
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1éltetdeszkdz-, sportfelszerelés-ellatasaért. Kiemelt feladatai kozé tartozott a szaktanitoi
¢és szaktanari tovabbképzések megszervezése, a tanulmanyi feliigyeldk ¢s szakfeliigyelok
munkdjanak iranyitasa és ellendrzése. Ez utdbbi halozat hatékony miikddtetéséhez azért
is kiemelkedd érdeke fliz0dott, mert a szakfeliigyeldk egyrészt a minisztérium meghosz-
szabbitott kezeként sokat tehettek a kdzponti elgondolasok végrehajtasaért, masrészt raj-
tuk keresztiil a minisztérium elsé kézbdl fontos informacidkat kapott a helyi viszonyokra,
problémakra vonatkozoan. Az osztaly feladatai kozé tartozott a kiilfoldi kapcsolatok
kiépitése, fenntartasa és bovitése is. Miutan nem allt rendelkezésre elegendd politikailag
megbizhatd, képzett pedagogus, kiillondsen az elsd években tobb gimnaziumban, tani-
to- ¢és tanarképzd fdiskolan Csehszlovakiabol és Romaniabol érkezett vendégtanarokat
alkalmaztak.® A tovabbképzés szempontjabol pedig a szocialista orszagokban megszer-
vezett nyari tanfolyamok, tanulmanyutak birtak jelentdséggel. Az *50-es évek masodik
feléig a hianyzo tankdnyveket is a szocialista orszagokban hasznaltakkal potoltak, de az
iskolai kdnyvtarak részére sor keriilt szépirodalmi miivek, folyodiratok, ujsagok behoza-
talara is.

A Tankonyv ¢és didaktikai csoport feladata alapvetden a nemzetiségi iskolak részére
sziikséges tankonyvek, tankonyvpotlo jegyzetek, brosstrak, tajékoztatok, utmutatok,
tantervek, oratervek és iranyitd tanmenetek készitése, biralasa €s kiadasa volt. Miutan
a feladatot annak nagysaga miatt sajat munkatarsaival semmiképp nem tudta ellatni,
didaktikai és tankdnyvszerkesztd, illetve biralo munkakozdsségeket, valamint tankonyv-
ankétokat szervezett.'?

Kovdcs Péter!! 1952, julius 19-én készitette el az osztaly szervezeti felépitését és fel-
adatmegosztasat. Mindkét csoportban az adott nemzetiséghez kapcsolodé feladatokat
egy-egy referens latta (volna) el, akiknek tobbsége ezen kiviil egyéb feladatokat is kapott.
A korabbiakhoz viszonyitva jelentds valtozasnak tekinthetd, hogy az osztaly feladatai
kozott a németek oktatasaval kapcsolatos teenddk is megfogalmazddtak. Figyelem-
re méltd ugyanakkor az is, hogy ezek a referencidk mindkét csoportban betdltetlenek.
Az egyes referencidk nagy teriileteket Oleltek fel. Az oktatasi és ellenérzési csoporton
beliil adott nemzetiség referencidjat ellatni azt jelentette, hogy egy személynek kellett
foglalkoznia a nyelvoktato €s tannyelvii altalanos iskolak, kdzépiskolak, szakérettségis
tanfolyamok szervezésével, a halozat tovabbfejlesztésével, az oktatas tartalmi kérdései-
vel, a pedagogusok nyilvantartasaval és elhelyezésével, gyakorlatilag az adott tertileten
felmeriil6 valamennyi problémaval. Hasonléan komplex feladatot jelentett az adott nem-
zetiség valamennyi intézménytipusdban hasznalandé tankonyvek, tantervek, oratervek
¢és egyéb segédanyagok irasaval kapcsolatos teendék koordinalasa. Az elképzelés szerint
valamennyi nemzetiségi 6vodaval, a tanito- és tanarképzéssel kapcsolatos feladatok,
valamint a didaktikai kérdések egy-egy onallo referencidhoz keriiltek. Nyilvanvaléan
az egyébként is nagy, komplex feladatokat feldleld referencidk ellatdsa onmagaban is
komoly kihivast jelenthetett. Az osztaly engedélyezett [étszdmanak azonban gyakorlati-
lag fele — 11 statuszbol 5 tartésan, azaz egyaltalan nem, egy pedig ideiglenesen — nem
volt betoltve.

Kovacs Péter az osztaly szervezeti felépitésével és feladatmegosztasaval egyidében
szamba vette a nemzetiségi oktatés altala legfontosabbnak itélt problémait is.!? Feljegy-
zésében egyértelmiivé tette, hogy az osztdlynak munkaja soran az oktatds szinte vala-
mennyi teriiletén — tankonyvek, pedagogusellatottsag, 6vondképzés, német iskolahalozat
kiépitése, intézmények elhelyezése — olyan sulyos hianyossagokkal, megoldésra varo
feladatokkal kell szembenéznie, amelyek egyrészt évek alatt alakultak ki, vagy amelyek
megoldasara évekig semmi nem tortént. Igy felszamolasukat sem lehet egyik naprol a
masikra megoldani. Valamennyi kérdés kapcsan kifejtette azonban szakmai elképze-
1éseit, megoldasi javaslatait, s elkészitette a hianyossagok megsziintetésének idobeli
iitemezését is. Elképzeléseihez a minisztérium vezetdinek hatékony tdAmogatasat kérte.
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A tankonyvellatas terén meglévd probléma nagysagat jol jelzi, hogy 155-féle altalanos
¢és kozépiskolai nemzetiségi tankdnyv hidnyzott, amit a német oktatas tervezett beindi-
tasa csak fokozott. Nyilvanvaloan az oktatas biztositasa érdekében a probléma megolda-
sara azonnali, illetve kozép- és hosszi tava intézkedésekre is sziikség volt. Atmenetileg
tankonyvpotlo jegyzetekkel, kiilfoldrél behozott tankdnyvekkel biztositottak az oktatast.
A probléma 4-5 év alatti valodi megoldasahoz azonban az osztaly 1étszamanak 3 fével
valo kiegészitését kérte. Egy-egy személy a roman és német iskolak tankdnyviigyeit —
iratas, lektoralas — szervezte volna, egy munkatars pedig a tankonyvek, illetve a tanitas
didaktikai kérdéseivel foglalkozott volna. Emellett sziikségesnek tartotta a Tankonyvki-
ado Vallalatnal nemzetiségenként egy-egy lektor beallitasat is.'?

A masik neuralgikus pont a képzett pedagdgusok hianya volt. Magyarorszagon ekkor
még egyaltalan nem volt nemzetiségi 6vondképzés, ezért a nemzetiségi o6vodakban
szakképzetlen, vagy csupan néhany honapos tanfolyamot végzett 6vondk dolgoztak.
Létre kellett tehat hozni vagy egy kozos, mind a négy nemzetiség 6vondképzését ella-
té intézményt, vagy a magyar 6vondképzok mellett egy-egy nemzetiségi tagozatot.
Végiil ez utobbi elképzelés valosult meg. E teriileten is sziikség volt azonban azonnali
beavatkozasra, hiszen az jonnan alakitott tagozatokrol csak évekkel kés6bb kertiltek ki
a szakképzett 6vondk. Kovacs Péter a magyar 6vondképzés mintajara javasolta, hogy
1953-ban 40—-50 kiilonboz6 nemzetiségl fiatal ndének szervezzenek egy egyéves 6vono-
képz6 tanfolyamot.'

A szakképzett pedagogusok legnagyobb szamban a szlovén €s horvat iskolakbol hia-
nyoztak. Bar kiemelt figyelmet forditottak arra, hogy a szakérettségis tanfolyamokon
olyan horvat vagy szlovén szarmazast fiatalokat valasszanak ki, akiket tanitoképzobe
vagy pedagogiai féiskolara iranyithattak, ez azonnali megoldast szintén nem jelentett.
Atmeneti javaslatként fogalmazédott meg, hogy ,.a téli honapokban Gyér-Sopron, Vas,
Zala, Somogy, Baranya megye horvat-szlovén kozségeiben ¢l6 fiatalok részére 3—4
hénapos nemzetiségi neveldképzd tanfolyamot kell szervezni a fenti megyék egy-két
tanitoképzdjében. Az igy kiképzett horvat-szlovén fiatalokat a kovetkezd tanévben mun-
kaba kell allitani és lehetové kell tenni résziikre, hogy tobb évi nyari tanfolyamon valo
részvétel utan rendes tanitéi oklevelet szerezzenek.”!?

A német iskolahalozat kiépitése a Minisztérium Vezet6i Kollégiuma 1951. évi allas-
foglalasa értelmében teljesen 0j és komplex feladatként jelentkezett. A német altalanos
iskolai haldzat kiépitése automatikusan maga utan vonta a német tanarképzés, a gimna-
ziumok, illetve a Pedagdgiai Féiskolan szervezendd német tanszék kérdését is. Kovacs
Péter azt javasolta, hogy el0szor azokban a kozségekben vezessék be a német oktatast,
ahol a lakossag tobb mint 50 szazaléka német nemzetiségii; ez 95 telepiilést érintett. Ezt
kovetden pedig azokra a kozségekre is kiterjesztette volna a német oktatast, ahol tobb
mint 1000 személy a német nemzetiséghez tartozik. Az ezzel kapcsolatos feladatok ella-
tasat azonban szinte lehetetlenné tette az a tény, s egyben ravilagitott a valddi szandé-
kokra is, hogy a minisztérium vezet6i az elokészités fazisdban engedélyezett két német
referensi statusz bet6ltéséhez elébb nem jarultak hozza, majd a statuszokat is megvontak.

Kovacs Péter természetesen érzékelte, hogy a feliigyeletére bizott teriileten folhal-
mozodott problémak meghaladjak a kompetencidit, és meglehetésen eszkdzteleniil all
azokkal szemben. A ,.fenti fontosabb problémakat tajékoztatas, megvizsgalas, dontés,
¢s amennyiben sziikségesnek latszik a Vezetdi Kollégium elé valo terjesztés miatt vetet-
tem fol.” — fogalmazott.'® Az elkdvetkezd egy évben azonban sem az osztaly 1étszama-
val kapcsolatos felvetésére, sem az egyes megoldando kérdésekre tett javaslataira nem
kapott érdemi visszajelzést.
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19531956

1953 kozepén a minisztériumon belill Gjabb atalakitasra keriilt sor. Az alig fél évig
onalléan miikddé Felsdoktatdsi Minisztérium ismételt beolvasztasa, valamint a Nagy
Imre-kormany altal a teriiletet érint6 prioritasok ujrafogalmazasa kovetkeztében nemcsak
a minisztérium nevét valtoztattak Oktatasiigyi Minisztériumra, de strukturalis atalakita-
sokra is sor keriilt.!?

A minisztérium feladata értelemszertien a felsdoktatas, a kdzép- és altalanos iskolak,
a tanitd- és ovondképzok, technikumok felsd szintli iranyitasa volt. E munkdjaban a
megyei, jarasi és varosi végrehajtd bizottsagok oktatasi osztalyai segitették. A kdzépszin-
tl allamigazgatasban a kiillonb6zo szakigazgatasi feladatokat a miniszterialis struktiira-
nak megfeleltetett osztalyok lattak el. Azaz 1950-t61 a megyéknél is kiilon osztalyok fog-
lalkoztak a népmivelési és oktatasi feladatokkal — utobbi 1951-ig ellatta az egyhazakkal
kapcsolatos tigyeket is. Az oktatasi és népmiivelési teriileteknek az alsobb kdzigazgatasi
szinten vald szétvalasztasa a minisztériumok 1956 végéig fennallott kiilonallasaig ugyan-
csak megmaradt.

A Nemzetiségi Osztaly 1953—1956 kozott gyakorlatilag valtozatlan feladatokkal az
Oktatasiigyi Minisztériumon beliil az Altalanos Iskolai Fosztaly keretében miikodott.
A Nemzetiségi Osztaly az 1j minisztériumi struktiraban a korabbiaknal alacsonyabb
szintre keriilt, ami nyilvan a minisztérium vezetésének prioritasait is jelezte. Az 1j
struktiraban kezdettdl fogva fesziiltséget okozott, hogy a Nemzetiségi Osztaly az 6vo-
datol a fels6oktatasig valamennyi nemzetiségi intézmény tigyeivel foglalkozott, illetve
kellett, hogy foglalkozzon, a f6osztalyhoz viszont csak az alsofoku intézmények tar-
toztak. A Nemzetiségi Osztaly a tobbi — kdzépiskolai, foiskolai — féosztallyal érintkezd
igyeit nem kozvetleniil és onalldan intézhette, hanem a féosztaly vezetésén keresztiil.
E jelzésértekii lefokozas ellenére Kovacs Péter a minisztérium atszervezését az osztaly
pozicidinak megerdsitésére, de legalabbis stabilizalasara igyekezett kihasznalni. Ennek
érdekében a minisztérium vezetéséhez 1953 nyaran és 6szén tobb feljegyzést, beadvanyt
juttatott el, amelyekben az osztaly 1étszamanak, feladatainak és kompetenciainak Gssz-
hangba hozatalat siirgette.'® Nehezményezte, hogy az elmult egy évben nem tortént meg
az osztaly szervezeti felépitésének, a két csoport — az oktatasi és ellendrzési, valamint a
tankonyv €s didaktikai — mtikddésének hivatalos jovahagyasa. Az osztaly engedélyezett
l1étszamkeretét sem lehetett betdlteni, igy tovabbra is csak kétharmada (8 f6) volt a korab-
ban tervezettnek. Stlyosbitotta a helyzetet, hogy a munkatarsak 1étszdma nem egyenléen
oszlott meg a két csoport kozott. Az oktatasi és ellenérzési csoportnak hat munkatarsa,
mig a tankdnyv és didaktikai csoportnak csupan két munkatarsa volt. Ez az aranytalansag
egyben azt is jelzi, hogy a minisztériumi osztaly munkajaban a stlypont még mindig a
szervezésen, s nem a tartalmi kérdéseken volt.!?

A két csoport 1étszamaban meglévd aranytalansag ugyanakkor nem jelentette azt —
mint ahogyan arra Kovacs Péter is ramutatott —, hogy a nemzetiségi intézményhaldzat
koordinalasat végzo csoport hianytalanul el tudta volna latni feladatat. Az immar az 6vo-
datol a felsGoktatasig kiépiilt nemzetiségi intézményhalozatban ekkor husz megyében,
nyolc kiilonb6z6 nyelven, 325 intézmény miikodott. Miutan azonban a német iskola-
haldzat kiépitése csak ekkor kezdodott meg, az intézmények szamanak emelkedésével
kellett szamolni. Az intézmények munkéjanak koordindlasa mellett a csoport tagjai lattak
el a mintegy 1700 szlovék, szerb-horvat, roman altalanos és kozépiskolai didkotthonos
tanul6 elhelyezésével kapcsolatos valamennyi ligyet, a kiillonboz6 — okleveles 6vondi és
tanitoi tanfolyamok, a szaktanitoi, szaktanari — tovabbképzésekkel, tapasztalatcserékkel,
a szakérettségis tanfolyamok szervezésével, a tanulmanyi feliigyel6k munkajanak iranyi-
tasaval kapcsolatos feladatokat. Az oktatasi és ellenérzési csoport foglalkozott a kiilfoldi
delegaciok fogadasaval, programjaik Osszeallitasaval, a magyarorszagi 0sztondijasok
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kiilfoldi tanulmanyutjainak elékészitésével, a nemzetiségi szak- és szépirodalmi kony-
vek beszerzésével csakugy, mint az egyes intézmények személyi — igazgatok kijeldlése,
neveldk jutalmazasa, kitlintetése — ligyeivel is. A csoport munkajanak hatékonyabba
tétele, valamint a nemzetiségi oktatds mindségének javitasa érdekében Kovacs Péter arra
tett javaslatot, hogy egy-egy referens kiilon foglalkozzon a diakotthonok tigyeivel, vala-
mint a nemzetiségi tanartovabbképzés, illetve a képzés tartalmi kérdéseivel. Ezt tigy latta
megvaldsithatonak, ha a csoport létszamat két fovel bovitik.

Bar a csupan 2 fével miikodo tankdnyv €s didaktikai csoport egy év alatt 42 kiilonb6zo
tankonyv kiadéasat valdsitotta meg, nyilvanvalé volt, hogy ilyen koriilmények kozott a
nemzetiségi iskolak tankonyvellatdsa nem biztosithatd. Ezért Kovacs Péter a csoport 1ét-
szamanak olyan realis mértékd, 8 fovel torténd kibovitését kérte, amely szamukra esélyt
ad a feladatok elvégzésére. Annal is inkabb, mert a ,,statuszhidnybol eredé fogyatékos-
sagok egyre jobban elmélyitik a magyar és nemzetiségi iskolak tanulmanyi szinvonala
kozotti kiilonbséget”.?0 Sziikségesnek tartott még egy gépirdi statuszt is. Osszesen tehat
az osztaly létszaménak 11 fével valé emelését kérte.?!

Az elkovetkez6é honapokban azonban nem tortént érdemi elmozdulas. Az osztaly belsdé
strukturaja, feladatai, munkatarsainak szdma nem valtozott.>?

1954. aprilis elején a racionalizalasi bizottsag az osztaly 1étszamat 60 szazalékkal, 8 fére
csokkentette. Bar jogi értelemben az osztaly létszama 19 £6 volt, mert ekkor a nemzeti-
ségi szakfeliigyeletet ellatok (9 f0) is a minisztérium alkalmazasaban alltak, 6k azonban
értelemszertien vidéken dolgoztak, tobbségiik a szakfeliigyelet mellett egy-egy iskolaban
tanitott is. Ténylegesen a minisztériumban dolgozok létszama 10 {6 volt. A racionalizalasi
bizottsag a nemzetiségi iskolak kozponti szakfeliigyeletét egyszerlien megsziintette, igy e
létszamnak a minisztériumi osztaly létszamkeretébdl valod automatikus elvonasat javasolta,
tovabba emellett 2 belsé munkatarsi statusz elvonasat irta eld. Az indoklas nélkiili Gjabb
restrikcié megerdsitette, hogy a politikai hatalom a nemzetiségi oktatast az oktatas egyéb
teriileteihez viszonyitva is alarendeltebb és kiszolgaltatottabb helyzetben tartja.

Kovacs Péter ebben a helyzetben megprobalt ismét eldre menekiilni, azaz alapvetéen
nem a statuszokért harcolt — amit vélhetéen esélytelennek is tartott —, hanem a feladatok
ellatasanak modjara tett javaslatot.> Elsésorban a szakfeliigyelet valamilyen modon
vald megtartasaért emelt szot. Megsziintetése ugyanis azzal a kdvetkezménnyel jart
volna, hogy egyrészt a magyar oktatasi nyelvii iskolaknal tobbnyire gyengébb szinvona-
I nemzetiségi iskolak pedagdgusai mindenféle gyakorlati segitség, szakmai tanacsadas
¢s kontroll nélkiil maradnak. Masrészt megszakad, de legalabbis minimalisra csdkken a
minisztérium kapcsolata az altala feliigyelt és szakmai iranyitasara bizott, ekkor mintegy
350 intézménnyel, s igy a Nemzetiségi Osztaly az egyes iskolakra vonatkozo visszajel-
zések, informaciok nélkil légiires térbe keriil. Az osztalyvezetd azt javasolta tehat, hogy
decentralizaljak a feladatot. Azaz a minisztérium irja elé a megyei tanacsoknak, hogy
azokban a megyékben, ahol a nemzetiségi oktatasi intézmények szama 25-nél tobb, a
megyei oktatasi osztalyokon allitsanak be egy nemzetiségi el6adot, akik az iskolak ellen-
Orzésében ¢és a helyi problémak megoldasaban az intézmények és a minisztérium segitsé-
gére lehetnek. Ezzel ,.ki lehetne kiiszobdlni azt a hibat, amit a Racionalizalasi Bizottsag
az eddigi jol bevalt kdzpontositott nemzetiségi feliigyelet megsziintetésével kdvetett el,
s egyben redlisabb4 tenné az eléttiink 4ll6 feladatokat” — irta.>*

Erdey-Gruz Tibor oktatdsi miniszter 1954. junius 15-én Kovacs Péternek irt levelében
egyértelmiivé tette azonban, hogy nincs mozgéstere. Azaz: az osztaly létszdma a Racio-
nalizalasi Bizottsag altal meghatarozott 8 f6 marad, s ez alapjan készitse el az osztaly
személyi tervezetét. ,,.Bar a 1étszam még nem végleges, a csokkenés mértéke kisebb nem
lesz.” — irta.?

Nyilvanvaléan ebben a helyzetben Kovacs Péter szamara a legfobb dilemmat az
jelentette, hogy a csokkentett 1étszammal mely korabbi feladatok ellatasa lehetséges,
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illetve elengedhetetleniil sziikséges ahhoz, hogy az osztaly iranyito, koordinald szerepét
a nemzetiségi oktatas teriiletén meg tudja tartani, megakadalyozva ezzel a teriilet tovab-
bi marginalizalodasat, dezorganizacidjat. Ezzel parhuzamosan a minisztérium vezetését
folyamatosan a létszamelvonds kovetkeztében ellatatlanul maradt feladatok fontossagara
figyelmeztette, s kérte azoknak mas modon torténd biztositasat.

Az atszervezés és a létszamcesokkentés hatasara a Nemzetiségi Osztaly tevékenysége
a korabbiakhoz viszonyitva még inkabb szervezési, adminisztrativ — a minisztérium és a
part kiillonbdzo vezetd testiiletei részére statisztikak osszeallitasa, jelentések, feljegyzé-
sek készitése — feladatokra korlatozodott. Tovabb nehezitette az osztaly miikddését, hogy
a minisztérium nem gondoskodott a gazdatlanul maradt feladatok ellatdsarol.26

Azért is figyelemre méltoak a nemzetiségi oktatasiranyitas teriiletén 1953 kozepétol
végrehajtott korlatozo intézkedések, mert ezzel parhuzamosan a politikai élet és a kiilon-
b6z6 szakpolitikak, igy az oktatas terén bizonyos mértékii nyitasra keriilt sor.

Sztalin halalat kdvetden a Szovjetunioban elkezd6dod nyitasi folyamat kovetkezménye-
ként, illetve a szovjet partvezetés direkt utasitasainak megfeleléen a magyar kommunista
parton belill is hatalmi atrendezddésre keriilt sor. A Magyar Dolgozok Partja Kozponti
Vezetosége 1953. junius 27—28-an megtartott iilésén targyalta meg a korabbi években a
Part politikai irdinyvonalaban és gyakorlati munkédjaban elkovetett hibakat.”” Az iilésen
elfogadott hatarozatok — amelyeket titkosnak mindsitettek, igy azok tartalmat a parttagok
is csak szobeli tajékoztatokon ismerhették meg — leszdgezték, hogy ,,a part vezetése, élén
Rékosi Matyas elvtarssal, politikai irdnyvonaldban és gyakorlati munkajaban komoly
hibadkat kovetett el. E hibak kedvezotleniil hatottak ki a lakossag, s nem utols6 sorban a
munkasosztaly életszinvonalara, [...] megrontottak altalaban a part, az allam és a dolgo-
z6 tdmegek viszonyat, és stilyos nehézségeket okoztak a népgazdasagban.”?8

Bar a KV-hatarozat és Nagy Imre kormanyprogramja kozvetleniil elsésorban a poli-
tikai, gazdasagi, tarsadalmi élet legsulyosabb valsagteriileteire reflektalt, néhany honap
elteltével valamennyi teriilet — igy az oktatds vagy egészségiigy — helyzetének folmérésé-
re is sor keriilt. Az MDP KV Agitacios és Propaganda Osztalya 1953. oktober 24-én kelt
jelentésében tajékoztatta a Politikai Bizottsagot a kdzoktatas, ezen belill is az altalanos
iskolak rendkiviil sulyos helyzetérél. Az orszagban miikodé 6108 altalanos iskolanak
tobb mint felében csak 1-3 pedagogus tanitott, igy mintegy 100 ezer falusi tanuld nem
részesiilt szakositott oktatasban. Az iskolak felszerelése nagyon hianyos volt, a kétsze-
mélyes padokban 3—4 gyermek iilt, a sziikséges szemléltetdeszkozoknek csak 20—30
szazaléka allt rendelkezésre. A pedagogusok fizetése az értelmiségiek kozott a legala-
csonyabb, az iskolakbol kozel ezer pedagdgus hianyzott. Az els6 6téves terv keretében
a kozépiskolakban és a felsdoktatasban is tilméretezett felvételi tervet irtak eld, ezért a
kozépiskolakban 45 ezerr6l 75 ezerre kellett ndvelni a tanulok szamat. Egyrészt ekkora
kapacitassal nem rendelkeztek az intézmények, masrészt nagy szdmban kertiltek felsobb
iskolaba alkalmatlan tanulok is (Kardos, 2006, 78. 0.).

A kozoktatas helyzetére reagalt az MDP KV 1954. februdr 15-1 hatarozata is, amely
egyrészt rogzitette a hidnyossagokat, masrészt megfogalmazta a valtoztatas iranyait is.
Ez utobbi kapcsan nagy hangsulyt kaptak a tartalmi kérdések. A dokumentum kimond-
ta, hogy a szovjet pedagogia ,tapasztalatait a mi viszonyainknak megfelelé alapos,
elemz6 feldolgozas nélkil vették at. Ugyanakkor a kozoktatadsunkban nem kapott
megfeleld helyet a magyar nyelv, helyesiras, a helyes beszéd, irodalmunk, torténel-
miink, nemzeti kultarank értékeinek megfeleld oktatdsa és megszerettetése, ifjusagunk
hazafias nevelése.”’

Az oktatas szinvonalanak emelése érdekében az altalanos iskolakban 1960-ig a fal-
vakban is elbirta a szakrendszerii oktatas kialakitasat, az osztatlan osztalyok megsziinte-
tését. Az egész kozoktatasban nemzeti kultirank értékeinek fokozottabb megbecsiilését,
az esztétikai és testi nevelés biztositasat hangstlyoztak. Uj tantervek és tankonyvek
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kiadasat irtak eld, amelyek esetében az
allandosagot hangsulyoztak, hogy kiiktas-
sék a bizonytalansagot. Az oktatds tartalmi
¢s mddszertani kovetelményeinek, a neve-
Iéstudomany fejlesztésének és az iskolak-
ban foly6 pedagdgiai munka szinvonalanak
emelése érdekében kezdeményezte a Peda-
gbégiai Tudomanyos Intézet 1étrehozasat.
Kiemelte azt is, hogy a kozoktatasban biz-
tositani kell nemzeti kultirank értékeinek
fokozottabb megbecsiilését. Ezért az isko-
lakban nagyobb hangsulyt kell fektetni az
anyanyelv, a magyar irodalom, torténelem,
s Magyarorszag foldrajzanak oktatdsara.
»A hazafias nevelés elmélyitésével egytitt
le kell kiizdeni a nacionalizmus maradva-
nyait (nemzeti gdg, mas népek lebecsiilése,
multunk egyoldalu és kritikatlan dicséitése,
a multnak a jelen harcaitol valo elvalaszta-
sa).”30 Leszogezte azt is, hogy a pedagd-
gusok munkdjanak megitélésénél az okta-
té-neveld munkéaban elért eredményeiket
kell figyelembe venni.

Az MDP KV 1954. februar 15-i hataro-
zata egyetlen szoval sem emlitette a nemze-
tiségi iskolakat mint a kozoktatasi struktura
részét. Ugyanakkor — a fentebb ismerte-
tett hatranyos intézkedések mellett — a KV
hatarozat bizonyos mértékig hatassal volt
erre a teriiletre is. Az Oktatasi Minisztérium
Miniszteri Kollégiuma 1954. jalius 15-én
ugyanis ismét foglalkozott a nemzetiségi
oktatds helyzetével €és tovabbfejlesztésé-
vel.3! A Kollégium ezt megelézden csak
négy évvel korabban, a német nyelvoktatas
bevezetése kapcsan nyilvanitott véleményt.
Azobta sem a nemzetiségi osztaly tevékeny-
ségével, feladataival, sem a nemzetiségi
iskoldk belso életével vagy az oktatés tartal-
mi kérdéseivel nem foglalkozott. A nemze-
tiségi osztaly a Kollégium iilésére készitett
részletes Osszefoglaldjaban jelezte is, hogy
szamos kérdésben azért nem tortént elére-
haladas vagy valtoztatas, mert az osztaly
hataskorét meghaladd kérdésekben nem
sziilettek dontések. Az elSterjesztés3? tar-
gyalta az iskolaszervezés, az oktato-neveld

A tapaszialat ugyanis azt
mutatta, hogy a nemzetiségi
anyanyelven oktato iskoldkban
a felso tagozatra a gyerekek jol
elsajatitottdk az irodalmi nyel-
vet, igy nem okozott problemdit
a szaktantdrgyak anyanyelven
1orténd tanitdsa sem. Azokban
a csalddokban pedig, ahol a
kozosseg nyelvét még haszndl-
ldk, a gyerekek megorizték
anyanyelviik lokdlis, tdjnyelvi,
csaladi vdltozaldt is. A heti
néhdny ordban nyelvet tanulok
azonban nem értek el elorehala-
dast anyanyelvtik irodalmi
nyelvvdltozatdnak elsajctitdsd-
ban, ugyanakkor megkopott
ndluk annak tajnyelvi vdaltozata
is. Mindkeét iskolatipusban gon-
dot okozott viszont, hogy a
,magyar nyelv oktatdsdanak
szinvonala egyes kivételektol
eltekintve, a magyar iskoldk
szinvonala alatt dall”.33 Ezt egy-
részt a tanrendek, tankényvek,
modszertani ttmutatok hid-
nydval, illetve azzal magyardz-
tdk, hogy azok nem a nemzeti-
ségi iskoldk specidlis feladatait
Jigyelembe veéve keriiltek kidol-
gozdsra, mdsrészt pedig a peda-
gogusok nem megfelelo felkészi-
tésevel.

munka, a pedagdgusok képzésének és tovabbképzésének, valamint a nemzetiségi osztaly
tevékenységének kérdéseit. Az osztaly gyakorlatilag a mar korabban is megfogalmazott,
dontést igényld kérdéseket, problémakat foglalta 6ssze, igy a tannyelvii és a nyelvoktatd
iskoldk ardnyanak, az egyes iskolatipusok — altalanos iskola, kdzépiskola, fels6foku okta-
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tas — egymasra épiilésének hianyossagait. Kiilondsen stilyos problémaként jelentkezett,
hogy a németeknek csak nyelvoktatd altalanos iskoldik voltak, azok sem elég szamban,
anyanyelven oktatd iskolak szervezését pedig mind ez ideig nem engedélyezték.

Az oktaté-neveld munka tartalmi elemei koziil két kérdést emelt ki az eldterjesztés.
Egyrészt a nyelvoktatd vagy anyanyelvii oktatas kérdésében az anyanyelvii oktatas mel-
lett foglalt allast. A tapasztalat ugyanis azt mutatta, hogy a nemzetiségi anyanyelven
oktato iskolakban a felsd tagozatra a gyerekek jol elsajatitottak az irodalmi nyelvet, igy
nem okozott problémat a szaktantargyak anyanyelven torténd tanitdsa sem. Azokban
a csaladokban pedig, ahol a kozdsség nyelvét még hasznaltak, a gyerekek megorizték
anyanyelviik lokalis, tdjnyelvi, csaladi valtozatat is. A heti néhdny 6radban nyelvet tanulok
azonban nem értek el elérehaladast anyanyelviik irodalmi nyelvvaltozatanak elsajatitasa-
ban, ugyanakkor megkopott naluk annak tajnyelvi valtozata is. Mindkét iskolatipusban
gondot okozott viszont, hogy a ,,magyar nyelv oktatasanak szinvonala egyes kivételektdl
eltekintve, a magyar iskolak szinvonala alatt 411”33 Ezt egyrészt a tanrendek, tankdny-
vek, modszertani utmutatok hidnyaval, illetve azzal magyaraztak, hogy azok nem a
nemzetiségi iskoldk specialis feladatait figyelembe véve keriiltek kidolgozasra, masrészt
pedig a pedagogusok nem megfeleld felkészitésével. A masik kardinalis kérdés, amely-
ben az osztaly javaslatot vart, a hazafias nevelés tartalma. Utalva az MDP KV 1954. feb-
ruari hatarozatanak a hazafias nevelésére vonatkozé megallapitasara, leszogezte, hogy a
nemzetiségi iskolak erre vonatkozo tanterveinél ezek eltéré szempontjait is figyelembe
kell venni.*

A kollégiumi iilésen a felvetett kérdések kapcsan éles vita bontakozott ki, de valoja-
ban egyik kérdésben sem sziiletett érdemi allasfoglalas. A nemzetiségi altalanos iskolak
fejlesztése kapcesan a résztvevok tobbsége az anyanyelvil oktatast tamogatta. Igaz, nem
elsésorban elvi megfontolasbol, hanem mert ,,ezt a népi demokratikus orszagokkal vald
baratsagunk is megkivanja”. A nyelvoktatd iskolak tdmogatéi viszont azzal érveltek,
hogy a gyerekeknek csak egy kis hanyada tud anyanyelvén kdzépiskoldban tovabb-
tanulni, igy fontosabb a magyar nyelv tokéletes elsajatitasa. Azt hangoztattak, hogy az
anyanyelv meg0rzése — amely Ugyis valamely tajnyelv — a csaladon és kozosségen beliil
is lehetséges. A hazafias nevelés kapcsan pedig még ennyi konkrétum sem fogalmazodott
meg. A ,nemzetiségi iskolak magyar allampolgarokat, hazafiakat nevelnek €s azt soha
nem szabad szem eldl téveszteni. Igy példaul a torténelem ¢€s irodalom teriiletén 1énye-
gében ugyanazt kell tanulniuk, mint a magyar gyermekeknek, természetesen nagy sulyt
helyezve az anyanyelvi irodalom és az illeté orszag torténelmének tanulmanyozéséara.”3>

Andics Erzsébet zarszavaban gy fogalmazott, hogy a minisztérium ,,egy komoly
hibat probalt helyrehozni azzal, hogy napirendre tlizte a nemzetiségi iskolak helyzetét”.
Elismerte azt is, hogy sok fontos elvi kérdés fogalmazodott meg a vitaban. Ugyanakkor
azt javasolta, hogy a nemzetiségi osztaly alaposabban tanulmanyozza a Szovjetuni6é nem-
zetiségi iskolapolitikajat, s a minisztérium egy fél év mulva ismét foglalkozzon ezekkel
a kérdésekkel. 3

A kollégium hatarozatai csupan két kérdésben jeleztek elmozduléast a holtpontrol.
Egyrészt a nemzetiségi osztaly faladatul kapta, hogy 1955. januar 1-ig dolgozza ki a
német nyelvli 6voda, tannyelvi altalanos iskola, gimnazium, pedagogiai féiskola német
tanszékének megszervezését. Masrészt eldirtak, hogy a megyei tanacsok oktatdsi oszta-
lyainak atszervezése sordn fiiggetlenitett, vagy sziikség szerint félig fiiggetlenitett szak-
feliigyeldket biztositsanak azokban a megyékben — Baranya, Bacs-Kiskun, Békés —, ahol
nagyszamu nemzetiségi iskola, illetve osztaly miikodott.

Az MDP kiilonboz6 szervei 1954 végétdl tobb izben és részletesen foglalkoztak a
magyarorszagi nemzeti kisebbségek helyzetével. Kozrejatszhatott ebben az oktatas terén
meglévo kérdések rendezetlensége, az altalanos politikai nyitas hatasara a kisebbségek

crer
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kiilpolitikai megfontolasok is. Az MDP Kulturalis és Tudomanyos Osztalya altal koor-
dinalt felmérés 1954 végén, illetve 1955 elsé felében kizardlag az oktatas és kultura
tertiletére fokuszalt. Az oktatasi és népmiivelési minisztérium nemzetiségi osztalyai
altal készitett helyzetértékelések a korabbiaknal kevésbé ideologikusak, konkrétabbak
és szakszerlibbek voltak. A helyi viszonyokbol kiindulva fogalmaztak meg differencialt
megoldasi javaslataikat.3”

A nemzetiségi oktatas helyzetét elemz6 dokumentumok ugyanakkor egyrészt nem
emlitik az oktatds irdnyitasat végzd minisztériumi osztaly létszamaban, szervezeti fel-
épitésében bekovetkezett valtozast, masrészt a hatarozati javaslatok azt tiikrozik, hogy
a szakfeliigyelettel kapcsolatos feladatok kivételével, a csokkentett 1étszammal is vala-
mennyi korabbi feladatat ellatta. Azaz a tankdnyvek kiadasaval és a modszertani kérdé-
sekkel kapcsolatosakat is.3®

Az MDP KV Tudomanyos ¢és Kulturalis Osztalyanak 1954. november 15-i el6ter-
jesztésében megfogalmazodott némi kritika a kiilonb6zo allami szervezetek munkajaval
kapcsolatban, és folvetddott az is, hogy a nemzetiségek problémaival valo torddést, ezen
beliil a nemzetiségi oktatas iranyitasat kiemeljék az Oktatasi Minisztérium hataskorébol.

,»Sok visszassag adodik abbol, hogy a nemzetiségi oktatas kérdésével az Oktatasiigyi
Minisztérium elszigetelten foglalkozik. Az Alkotmany altal biztositott nemzetiségi jogok
értelmezése €s gyakorlati végrehajtasa a kiillonb6z0 iranyito és végrehajto szervek részé-
r6l nem egységes. Tobb helyen tdjékozatlansagbdl adddo ellenallassal, tobb esetben tel-
jes passzivitassal talalkozunk. Oka: a multbol maradt tartdozkodas. Ezt az idegenkedést
a nemzetiségi szovetségek egyes demagog dolgozdi tobb esetben erdszakosan probaltak
letdrni. A visszassagok kikiiszobdlése érdekében meg kell vizsgalni és meg kell szabni
hazénkban a nemzetiségi politika kdvetendd iranyelveit.”

Nyilvan ez utobbi eldontése, majd nyilt kommunikacioja lett volna a legfontosabb, ami
azonban alapvetden idegen volt a fennallo politikai hatalom természetétol.

A Nemzetiségi Osztaly eréfeszitéseit egy-egy mondat erejéig az allami és partvezetés
is kénytelen volt elismerni. Bar a dicséret mellé fiizott kritikai megjegyzéssel azt is egy-
értelmiivé tették, hogy az osztaly munkajanak ideoldgiai vonatkozasaival elégedetlenck:
,»Az utdbbi években emelkedett az OM iranyitd- ellendrzé munkéjanak szinvonala a
nemzetiségi iskolak vonatkozasaban. Tobb utmutatast kell azonban adni a nemzetiségi
iskoldk egyes elvi-ideologiai jelentdségii kérdéseihez (pl. hazafias nevelés).”*0

Az MDP KV e munka eredményeként 1956. majus 21-én fogadta el 4 magyarorszagi
nemzeti kisebbségek kozotti politikai, oktatdsi és kulturdlis munkdrdl szo16 hatarozatat.*!
Az oktatas teriiletére vonatkozdan megismételte a nemzetiségi osztaly 1955. decemberi
elemzésének megallapitasait és javaslatait.

Osszegzés

Attekintve az Oktatasiigyi Minisztérium Nemzetiségi Osztalydnak az 1950-es évek elsd
felében végzett tevékenységét, megallapithatd, hogy feladatait ellehetetleniilé koriil-
ményei ellenére is, munkatarsai iigy- és szakmaszeretetének kdszonhetden alapvetden
elvégezte, illetve jol végezte. Munkatarsai elméleti megalapozottsagu elemzéseket, el6-
terjesztéseket készitettek a minisztérium és a part vezetése szamara. Szamos tertileten
— oktatas statisztika kibdvitése, beiskoldzas mddja, tanarok tovabbképzése, tankonyvki-
adas — a nemzetiségi oktatas szakszerliségét elésegité kezdeményezéseket valositottak
meg. Az mar nem az osztaly munkatarsainak felel6ssége, hogy elemzéseikre a hatalom
képviseléi nem, vagy csak nagyon kevéssé tamaszkodtak, s nem értékelték a szervezé-
si, irAnyitasi munka soran tett eréfeszitéseiket sem. Erre azért sem keriilhetett sor, mert
a politikai hatalom a nemzetiségek problémait alapvetden azok gyors asszimilacidjaval
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akarta megoldani. Nem volt tehat érdeke egy olyan miniszterialis osztaly fonntartasa,
amelynek tevékenysége e torekvéssel szemben hat. De megsziintetését sem akarta f6l-
vallalni. Formalis megtartasaval fenn akarta tartani azt a latszatot, hogy Magyarorszagon
a legfels6bb allamigazgatds szintjén (is) mikodnek a nemzetiségek iigyeiben eljard

intézmények.
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Jegyzetek

'A tanulmany a magyarorszagi nemzetiségi oktatas
1950—-1970 kozotti torténetének monografikus fel-
dolgozasat célul kittizé kutatds egy aspektusat tar-
gyalja. A kutatas eddigi eredményeként megjelent:
Toth, 2013, 2014. Jelen tanulményban az oktatasi
minisztériumban a nemzetiségi oktatast iranyito és
ellenérzé osztaly szervezeti felépitését, feladatait,
kompetenciait és ezek valtozasait tekintem at. Ezzel
Osszefliggésben érintem a megyei allamigazgatason
beliil a nemzetiségi oktatas iranyitasat és ellendérzé-
sét ellatd tandcsi szervezetek munkajat is. Az osztaly
szakmai tevékenységének — tankonyvkiadas, pedago-
gusképzés, -tovabbképzés — részletes ismertetésére
nem vallalkozom, mert talfeszitené e munka kereteit,
elemzésiik kiilon tanulmany targya lehet. A dolgozat
els6 felében a szervezeti, strukturalis valtozasok jobb
megértése érdekében — eddigi kutatasi eredményeim
alapjan — roviden Osszefoglalom a targyalt idszak
nemzetiségpolitikajanak legfébb jellemzdit is. Erre
vonatkozoan b6évebben 1d.: Toth, 2003, 23—34. o.

> A minisztérium atszervezését Ortutay Gyula
4222/1947. utasitasa alapjan hajtottak végre. A foosz-
taly munkatarsainak létszama: 18 f6. Foosztalyve-
zetd: Dr. Nemes Jozsef, miniszteri osztalyfénok.
Foosztalyvezetd helyettes: Moravek Endre, miniszte-
ri osztalyfénok. A foosztaly tevékenysége némiképp
kapcsolodott a X. féosztalyéval, amely a Kilfoldi
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kulturalis kapcsolatokkal foglalkozott. Féosztalyve-
zetdje Sotér Istvan volt (Welker, é. n., 44. 0.).

? Araté Endre (1921-1977): torténész, 1948—51-ben a
Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium nemzetiségi
osztalyanak vezetdje.

* Arato6 cikkében alapvetéen nem az Gjonnan létreho-
zott osztaly feladataival és miikodésével foglalkozik,
hanem a nemzetiségi kérdést és a magyar kormanyok
nemzetiségpolitikajat tekinti at a 19. szazadtol, majd
arra a megallapitasra jut, hogy a nemzetiségi kérdést
csak a szocializmus oldhatja meg, ,,amelyben nincs
semmilyen elnyomas”. A Horthy-korszak asszimila-
cios torekvéseinek alatamasztasara idézi az 1930. és
az 1941. évi népszamlalas anyanyelvi, nemzetiségi
adatait, de csak a délszlav, roman és szlovak kozos-
ségre vonatkozdan, a németeket meg sem emlitve.
Azt az egyébkeént altala is elismert jelenséget, hogy az
1949. évi népszamlalaskor — a németek kitelepitése,
a szlovak-magyar lakossagcsere vagy a délszlavokat
ért {ildoztetés hatdsara — sokan nem merték bevallani
nemzetiséghez tartozasukat, a ,,mult karos hatasanak”
és a ,,reakcid mesterkedésének” tudta be.

* A minisztérium mitkddésére, szervezeti felépitésére
vonatkozoan bdvebben Id.: 2014. 07. 10-i megtekin-
tés, www.mnl.gov.hu. Adatbazisok. A magyar allam
szervei 1945—1990. Népmiivelési Minisztérium.
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Toth Agnes: A nemzetiségi oktatds iranyitisanak szervezete és tevékenysége Magyarorszagon az *50-es évek elsé felében

2014. 07. 10-i megtekintés, www.mnl.gov.hu. Adat-
bazisok. A magyar allam szervei 1945-1990. Vallas-
és Kozoktatasiigyi Minisztérium.

7 A Kozoktatasiigyi Minisztérium 1951. majus 19. és
1953. julius 4. kozott mikodott. Fennallasanak két
éve alatt jelentds valtozast okozott mind tevékeny-
ségében, mind szervezeti felépitésében az 1952-ben
felallitott Felsdoktatasi Minisztérium. A Kozoktatas-
gyl Minisztérium miikodésére vonatkozoan bdveb-
ben 1d.: 2014. 07. 10-i megtekintés, www.mnl.gov.
hu, Adatbazisok. A magyar allam szervei 1945—1990.
Kozoktatasiigyi Minisztérium.

¥ Az osztaly vezetésével Pélinkés Tibort biztak meg,
aki 1952 aprilisaban tavozott az osztaly élérdl (Wel-
ker, é.n., 116. 0.).

gMagyar Nemzeti Levéltar Orszagos Levéltara
(MNL OL) Miivelddési Minisztérium Nemzetiségi
Osztaly iratai (1943) 1957-1973. (a tovabbiakban:
XIX-1-4-g) 33. tétel: Feljegyzés a nemzetiségi okta-
tas terén felmeriilt legfontosabb problémdkrol, 1952.
julius 13.

"Ld. 2014. 07. 10-i megtekintés, www.mnl.gov.hu,
Adatbazisok. A magyar allam szervei 1945-1990,
valamint MNL OL XIX-1-4-g 17. tétel: 4 Nemzeti-
ségi osztaly szervezeti felépitése és tigykorbeosztasa,
1952. julius 19.

""Kovécs Péter (1909-7). kozépiskolai tanar.
1952—-1959 kozott a nemzetiségi osztaly vezetdje.

"> MNL OL XIX-I-4-g 33. tétel: Feljegyzés a nemzeti-
ségi oktatas terén felmeriilt legfontosabb problémadk-
rol, 1952. julius 13.

" MNL OL XIX-I-4-g 33. tétel: Feljegyzés a nemzeti-
ségi oktatas terén felmeriilt legfontosabb problémdk-
rol, 1952. julius 13.

" MNL OL XIX-1-4-g 33. tétel: Feljegyzés a nemzeti-
ségi oktatas terén felmeriilt legfontosabb problémdk-
rol, 1952. julius 13.

" MNL OL XIX-I-4-g 33. tétel: Feljegyzés a nemzeti-
ségi oktatds terén felmeriilt legfontosabb problémdk-
rol, 1952. jalius 13.

' MNL OL XIX-I-4-g 33. tétel: Feljegyzés a nemzeti-
ségi oktatas terén felmeriilt legfontosabb problémdk-
rol, 1952. julius 13. Kovacs Péter a géppel irt doku-
mentumra 1952. szeptember 15-én kézzel a kovet-
kez6 kiegészitést irta: ,,1952. szept. 12-én az MDP
Orszagos Kozpontja részérdl Jedlicska elvtarssal,
szept. 15-én a minisztériumi parszervezet vezetoségeé-
vel targyaltuk meg a beadvanyt. Segitséget igértek.”

'" Az Oktatasiigyi Minisztérium 1953. jilius 4. —
1956. december 31. kozott mikodott (2014. 07.
10-i megtekintés, www.mnl.gov.hu, Adatbazisok.
A magyar allam szervei 1945-1990).

"MNL OL Kozoktatasiigyi Minisztérium Altalanos
iratok 1952—1953 (a tovabbiakban: XIX-I-5-a) sz.n.
1953. (233.d.): Kovdcs Péter feljegyzése az osztaly
szervezeti kérdéseirdl, 1953. julius 15., és MNL OL

XIX-1-4-g 1. tétel: A Nemzetiségi Osztaly szervezeti
felépitése, 1953. november 9.

1% A Kodzoktatasiigyi Minisztérium szervezési mun-
kaja kirivoan tiikrozédik osztalyunk eddigi felépi-
tésén. Az oktatd, neveld munka, a tanitds tartalmi
része igen hatranyos helyzetbe keriilt a szervezéssel
szemben. Most, amikor fokozott gondot igyeksziink
forditani az iskolak tartalmi munkajara, megragadjuk
az adando lehet6séget, hogy minél nagyobb segitsé-
get adjunk iskolaink tanulmanyi szinvonalanak eme-
1éséhez.” MNL OL XIX-I-5-a sz.n. 1953. (233.d.):
Kovacs Péter feljegyzése az osztdly szervezeti kérde-
seirdl, 1953. julius 15.

20
Uo.
21
Uo.

MNL OL XIX-I-4-g 1. tétel: A Nemzetiségi Osz-
taly szervezeti felépitése és iigykori beosztasa, 1953.
november 9., illetve 1953. december 9.

»MNL OL XIX-I-4-g 33. tétel: Kovdcs Péter feljegy-
zése az osztdly racionalizalasi terveivel kapcsolatban
felmeriilt kérdésekrdl, 1954. aprilis 13.

*Uo. A szakfeliigyelet megsziintetésével, illetve
atszervezésével kapcsolatos kérdések részletes ismer-
tetését lasd a szakfeliigyelet tevékenységének targya-
lasanal.

®MNL OL XIX-I-4-g 43. tétel. Az elhelyezenddk
névsorat 1954. junius 19-ig kellett megadni, hogy a
févarosi tanacs elhelyezésiikrdl gondoskodni tudjon.

* Kovécs Péter 1954. junius 18-an Kiss Gyula minisz-
terhelyettesnek irt feljegyzésében ismét felsorolta a
létszamesokkentés soran a Nemzetiségi Osztalytol
elvont feladatokat, s kéri azoknak mas méodon torténd
ellatasat. ,,A fenti javaslatokat részletesen kidolgoz-
va 4/1954. és 13/1954. szam alatt 1954 marciusaban,
aprilisaban megkiildtem Miniszterhelyettes Elvtars
részére. A javasolt munkakorok létesitéséhez és a
vele jaro feladatok végrehajtasahoz részletes tigykori
beosztast készitiink. Kérem Miniszterhelyettes Elv-
tarsat sziveskedjen meghallgatni minket, amikor az
oktatasi osztaly racionalizalasara, illetve a Pedagogiai
Tudomanyos Intézet felallitasara sor keriil.” — irta.
MNL OL XIX-1-4-g 33. tétel: Kovacs Péter feljegyzé-
se az osztaly racionalizaldasaval kapcsolatban, 1954.
junius 18.

7 Az 1953. junius — 1955. marcius kozotti magyaror-
szagi ,,iij szakaszra” vonatkozoan bévebben 1d.: Rom-
sics, 1999, 374-382. o.; Gyarmati, 2011, 345-357. o.

*MDP KV 1953. junius 27-28-i hatarozata (Izsdk,
1998, 188-206. 0.).

* A hatarozatot 1954. februar 15-¢én kiildték ki (MNL
OL Magyar Dolgozok Partja Nyomtatott hataro-
zatai. A KV hatarozata a kézoktatas helyzetérdl és
feladatairdl. [a tovabbiakban: 276.f. 60. cs. 415.
0.e.]).A dokumentumot 1d. még: Kardos és Korni-
desz, 1990, 17-24. o.

*MNL OL 276.f. 60. cs. 415.5.¢.
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*' Az iilésen Andics Erzsébet, Rajnai Rudolf, Szabo
Sandor, Szemere Vera, Konya Albert, Bajcsay Pal,
Mod Aladar, Fiiszfas Jend, Kis Gyula, Vadasz Ferenc-
né és Kovacs Ferenc mint a kollégium tagjai, Szo-
kolszky Istvan (Pedagogiai Tudomanyos Intézet),
Parag Laszlo (Tankonyvkiado), Csukas Istvan és
Kovécs Péter (Oktatasi Minisztérium) meghivottként
vettek részt. MNL OL XIX-1-2-k. 1954. julius 15-i
iilés jegyzOkonyve.

2 Az eléterjesztést, amely ’Titkos’ mindsitési volt,
Szabdé Sandor jegyezte. MNL OL Mivelddési
Minisztérium Kollégiumi értekezletek jegyzokony-
vei 1953—1956. (a tovabbiakban: XIX-I-1-k.) 1954.
julius 10-i el6terjesztés.

* LA nemzetiségi kozépiskolak nyelvtan és iroda-
lom terén elérik ugyan a magyar kozépiskolak szin-
vonalat, de helyesiras és kifejezOkészség terén alat-
tuk maradnak. Stlyos gondot okoz iskoldinkban a
mindjobban elétérbe keriilé 3 nyelv, az anyanyelv,
a magyar nyelv és az orosz nyelv tanitdsa. Ennek
helyes parhuzamba allitasa, illetve Osszeegyeztetése
végett kell altalanos iskolaink alsé tagozata részére
tanterveinken és tankdnyveinken jol megalapozni az
anyanyelv és a magyar nyelv oktatasat. A két évente
belépd uj nyelv tanitasaval (1. osztalytol anyanyelv,
3. osztalytol magyar nyelv, 5. osztalytol orosz nyelv)
a koriilményekhez képest sikeresen tudunk megbir-
kozni.” MNL OL XIX-I-1-k. 1954. jalius 10-i el6-
terjeszteés.

* Ahhoz kell atmutatast adnunk, hogy neveldink az
anyanyelv és a magyar nyelv oktatasat (de a tobbi
tantargyét is) a nemzetiség és a magyar kultura
hagyomanyait, a népi demokracia sokiranyu feladatat
milyen modszerrel tudjak a magyar hazafisag szolga-
lataba allitani. Ezeknek a tudomanyos megoldasara
a Nemzetiségi osztaly egymagaban nem képes, ezért
ebbe a munkaba be kell vonni a Pedagogiai Tudo-
manyos, a Torténettudomanyi- és a Népmiivészeti
Intézet illetékes szakembereit” MNL OL XIX-I-1-k.
1950. jalius 10-i elSterjesztés.

*MNL OL XIX-1-4-g. 33. tétel: Jegyzékonyv az
oktatastigyi minisztérium 1954. julius 15-i kollégiu-
mi tilésérol.

*Uo.

7 Eléterjesztés a magyarorszagi nemzetiségi oktatds
és népmiivelés helyzetérdl, 1954. november 15. MNL
OL 276.f. 91. cs. 83.6.e.; Az Oktatasiigyi Miniszté-
rium Nemzetiségi Osztalyanak tajékoztato jelentése a
nemzetiségi oktatds helyzetérdl, 1955. augusztus 10.
MNL OL 276.f. 91. cs. 83.6.e.; Jelentés az Oktatdsi
Minisztérium Altalanos Iskolai Féosztalya dltal szer-
vezett ellendrzésrdl, 1955. méajus 26. MNL OL 276.f.
91.cs. 83.6.e. A dokumentumok kozolve: Toth, 2003,
85-96., 137-145., valamint 109—125. o. Itt most a
dokumentumoknak csak az oktatasra vonatkozo
részeit foglalom Gssze.

*$ Erre vonatkozoan tobbek kozott bévebben 1d.: Az
MDP Tudomanyos és Kulturalis Osztalyanak tajékoz-
tatoja a német nyelvii oktatds kialakitasarol, 1954.
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november 20. MNL OL 276.f. 91.cs. 83.0.e., illet-
ve Toth, 2003, 96—99. o.; Az MDP Kozponti Veze-
tésége Tudomadnyos és Kulturalis Osztalyanak fel-
Jegyzése a magyarorszagi nemzetiségek oktatdsarol,
1955. december. MNL OL XIX-I-4-g 9. tétel, illetve
Toth, 2003, 195-222. o.; Az MDP Kézponti Vezets-
sége Tudomanyos és Kulturalis Osztalyanak eléter-
Jesztés-tervezete a magyarorszdagi nemzeti kisebbsé-
gek kozotti politikai, oktatasi és kulturalis munkarol,
1956. januar 26., illetve Toth, 2003, 222-235. 0.; AZ
MDP Kézponti Vezetésége Tudomanyos és Kulturalis
Osztalyanak eldterjesztése a magyarorszagi nemze-
ti kisebbségek kozotti politikai, oktatasi és kulturdlis
munkarol, 1956. marcius 9. MNL OL 276.f. 53. cs.
284.6.e., illetve Toth, 2003, 235-243. o.

* 4z MDP Tudomanyos és Kulturdlis Osztalyanak
eldterjesztése a magyarorszagi nemzetiségek okta-
tas és népmiivelés helyzetérdl, 1954. november 15.
(MNL OL 276. f. 91. cs. 83.6.e., illetve Toth, 2003,
85-95. 0.).

* 4z MDP Kézponti Vezetésége Tudomdnyos és Kul-
turdlis Osztdalyanak feljegyzése a magyarorszagi
nemzetiségek oktatasarol, 1955. december. MNL OL
276.f. 91.cs. 84.6.¢., illetve T6th, 2003, 195-202. o.

“' A KV hatérozata a PB hatarozataként jelent meg
(1d.: Izsak, 1998, 409—416. o.). A hatarozat eldz-
ményeként az MDP KV Tudomanyos és Kulturalis
Osztalya eldszor 1956. januar 26-i keltezéssel el6-
terjesztés-tervezetet, majd ezt kovetéen marcius 9-ei
datummal el6terjesztést készitett. Az elGterjesztést az
MDP PB 1956. majus 9-i iilésén targyalta, amit kiegé-
szitésekkel és modositasokkal elfogadott. A legfon-
tosabb javasolt modositasok: a ‘nemzetiség’ helyett
a ‘nemzeti kisebbség’ fogalmat kell hasznalni, ,,az
egyes nemzeti kisebbségek kérdésével jelentosé-
giiknek és nagysaguknak megfelel$ sorrendben kell
foglalkozni, és a jelenleginél jobban ki kell emelni a
németajkiiak és jugoszlavok kérdését”, a nemzetisé-
gek szovetségeit egységesen demokratikus szovetsé-
geknek kell nevezni, az orszaggytlési valasztasokkor
az MDP jeloltjei kozé 1étszamaranyuknak megfelels-
en a nemzetiségek tagjait is ol kell venni. Folvetddott
a hatarozat kozzététele is, de a korra jellemz6 modon
a KV-hatarozat egyik valtozata sem valt sem akkor,
sem a késdbbiekben publikussa. A teljes szoveget
egy sziik partvezet6i kor és a Minisztertanacs kapta
meg (Toth, 2003, 222-245. o., valamint Balogh,
2002, 680—685. 0.). Az 1956. januar 26-i eldterjesz-
tés-tervezetet a nemzetiségi osztaly is véleményez-
te. Kiilondsen az asszimilaciora vonatkozo sommas
megallapitasok finomitasat, az egyhazak szerepének
arnyaltabb megitélését, a nemzetiségi oktatas terén
az egyes nemzetiségek kozott meglévd kiilonbségek
kidomboritasat, konkrétabb intézkedéseket javasol-
tak. MNL OL XIX-I-4-g 11. tétel: Feljegyzések a
magyarorszagi kisebbségek kozotti politikai, oktatasi
és kulturdlis munkarol késziilt eldterjesztés-tervezet-
hez, 1956. januar 21.




A GONDOLAT KIADO UJDONSAGA

FEJES JOZSEF BALAZS
CELOK és MOTIVACIO

Tanulasi motivacio a célorientacios elmélet alapjan

Annak ellenére, hogy a tanulasi motivacio — még inkabb annak hianya — kitiintetett
figyelmet élvez az oktatast hivatasszerien gyakorlok mindennapi diskurzusaban, ami-
kor az oktatdmunka soran szeretnénk elérni, hogy tanuloink, hallgatdink motivaltabbak
legyenek, gy tlinik, mintha nem allna ren-
delkezésiinkre hathatos segitség. A tanulasi
motivacioval foglalkozo tanulmanyokban,

C E L OK kdnyvekben alig talalni valamit, ami kdny-
nyen, gyorsan €s egyszeriien hasznosithato

MOTIVACIO lenne. Ez a kotet sem igéri, hogy széles
korben és azonnal alkalmazhaté motivaci-

0s stratégiakat ad kozre, ugyanakkor segit-
het megérteni a tanulasi motivacionak azt
az Osszetett hatdasmechanizmusat, amely
alapjan vilagossa valhat, hogy a gyakran
FEJES JOZSEF BALAZS hianyolt motivacios recepteket miért nem
talaljuk sehol, valamint, hogy a motiva-
las kapcsan megfogalmazott elvarasok egy
része talan nem is realis.

Didkjaink tanulashoz vald viszonyat
illetden a nemzetkozi és hazai kutatasok
egyarant problémakat jeleznek, ugyanak-
kor rendkiviil kevés kutatasi eredménnyel
rendelkeziink a tanulasi motivacio osztaly-
termi folyamatait tekintve. Jelen munka e
Gondalat > =i hianyossag enyhitésére vallalkozik a cél-
' elmélet kereteit felhasznalva. A konyv a
tanulasi motivacido meghatarozasatol elin-
dulva, a tanulasi kérnyezet motivacidra gyakorolt hatasanak megismerési nehézségein
keresztiil a célorientacios elmélet bemutatasaig juttatja el az olvasot, majd egy 2009 és
2014 kozott felsd tagozatos tanulok bevonasaval folytatott, kvantitativ és kvalitativ meto-
dikat egyarant felhasznalo vizsgalatsorozat méréeszkozeirdl €s eredményeirdl szamol be.

5
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3 www.gondolatkiado.hu

Tanulasi motivacid
a célorientacios elmélet
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Nevelésfilozofiai kérdések
a pedagogiai kudarcrol

(Nicolai Hartmann nyomdn)

Mottoé: ,,A kudarcok [...] révén novekediink és érlelodiink.”
(Antoine de Saint-Exupéry)

Jay P. Greene kortdrs amerikai neveléskutato Education Myths
(Oktatdsi mitoszok) cimii, nagy visszhangot kivdlto kényvében jo
néhdny oktatdssal és neveléssel kapcsolatos legendidit, tévhitet
sorakoztat fel.' Megemliti példdaul, hogy az iskoldk, a tandrok, az
adminisztrdtorok ,a rossz teljesitményért nem kapnak btintetést”
(Greene, 2005, 218. o.). A rossz teljesitménynek, mondjuk igy: a
kudarcos munkdnak tehdt nincs kovetkezmeénye? Am akdrhogy is
van, magdrol a kudarcrol nem szivesen beszéliink, a pedagogidaban
is inkabb elhallgatjuk, szégyellosen takargatjuk. Ha pedig szo esik
rola, ellentmonddsosan itéljiik meg.

met folotte. S végképpen nem riogathatjuk egymast vele. Azt gondolom, az is
pedagdgiai babona, ha azt hinnénk, hogy az oktato- és neveldtevékenység abszolut
mentes lehet a kudarcélményektdl. Ellenkezdleg: a bukas, a vereség — ha tetszik, ha nem,
ha felismerjiik, ha nem — ott rejlik a sziil6, az 6vond, a tandr, a didk életében. S ha beko-
vetkezik valamilyen kudarc, akkor az 6nmagaban még nem kartékony és elitélendo,
netan megbélyegezendd, hanem természetes fejlemény. Nem dromteli, am nem is tragi-
kus dolog. A kudarcot aligha tudnank kiiktatni az ember ¢letébdl, sziikségszerti része az
az ¢l6 természetnek, kivaltképpen az emberi 1étezésnek, éppen ugy, mint a siker. Ne fél-
jink hat pedagogiai kudarcainktol, melléfogasainktdl sem, merjiik bevallani azokat. S
azutdn pedig — éppen a pedagogia segitségével — probaljuk kelld jozansaggal és (6n)
kritikaval feldolgozni kudarcélményeinket. Vagyis ne azon meditaljunk és nosztalgiaz-
zunk, hogy milyen jo is lenne kudarc nélkiili iskolat mikodtetni (Id. 7arjanyi, 2002),
hanem ismerjiik fel és el kudarcaink tanulsagait. Ne essiink letargiaba, vilagvége-hangu-
latba, hanem 6sztonozzenek Gjragondolasra, 0j kiilsé és bels6 erdforrasok felkutatasara.
Noha tudjuk és tapasztaljuk, nem olyan egyszerti feladat a kudarccal foglalkoznunk.
Szimpatikus és alapvetden igaz Bruno Bettelheim (2000, 13. 0.) megallapitasa, miszerint
az ,,embernek megvan az a képessége, hogy meg tud birkdzni az életében adddod szam-
talan komoly akadallyal és stilyos nehézséggel”. De nyomban tegyiik hozza: attél még
ott tornyosul eldtte a kudarcok mint rosszul megoldott feladatok vagy megoldatlan konf-
liktusok egész sora, amelyek kiilonféle kesertiséget, foként lelki fajdalmat okoznak, és
amit — bizony — sokan megsinylenek, feldolgozni pedig nem tudjak. A kudarcok jelenléte
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és kezelése tehat nem kis problémat jelent, athatja az a pedagogia valamennyi teriiletét,
az oktataspolitikatdl kezdve a csaldd, a média, a munkahely stb. nevel6tevékenységén
at a gyakorlo pedagégusok munkajaig bezardlag. Ehhez képest a kudarc-téma nevelés-
tudomanyi eléfordulasa bantdan csekély, a neveléskutatok — szamomra érthetetlen és
elfogadhatatlan modon — nem mutatnak kiilondsebb érdeklddést a kudarc-problematika
irant, vagy legalabbis nem foglalkoznak a jelentdségének megfeleld stllyal.2 Ugy ité-
lem meg, hogy a téma szisztematikus pedagogiai feldolgozasa még nem tortént meg. Az
alabbi tanulmany, a maga modjan, ezen a hianyfolton kivan némileg valtoztatni. Arrél
lesz szd, hogy a pedagogiai kudarc tudomanyos kutatdsdban milyen filozoéfiai és nevelés-
filozofiai Osszefiiggéseket célszerli és ajanlatos szamba venniink. A kudarc-jelenség egy
lehetséges filozofiai-nevelésfilozofiai megkdzelitését kisérlem meg roviden dsszefoglal-
ni, abban a reményben, hogy olyan megalapozashoz sikeriil érniink, amely 6sztondzheti
a pedagdgiai kudarc-téma késébbi és konkrét neveléstorténeti, -elméleti, -szocioldgiai,
-pszicholégiai stb. vizsgalatait.

Az emberi vilag és a kudarc

Szamomra nyilvanvald, a pedagogiai kudarc kutatasaban elészor és mindenekel6tt az
altalanos szintii alapokat, az emberi létezés legmélyebb gyokeréig hatol6 okokat indokolt
megragadni. Szerencsére a filozofia és torténete ez ligyben is (mint oly sok mas esetben)
a segitségiinkre tud lenni. Bizonyos eldémunkalatokat, adalékokat itt kikeriilve, a 20. sza-
zad egyik klasszikus gondolkoddjahoz, Nicolai Hartmannhoz fordulok.

A balti-német szarmazasu filozofus t6bb munkajaban kozvetlen és direkt médon fog-
lalkozik a kudarc-problematikaval, vizsgalata eredménye azonban maig nem igazan épiilt
be az értelmiségi kdztudatba. A pedagogiai szakma figyelmének korébdl pedig teljesen
kikeriil, s ezt a luxust egyszertien nem engedheti meg maganak sem a pedagogia tudoma-
nya, sem a nevelésfilozofia. Bevallom, amikor a vonatkoz6 hartmanni koncepcié eldtérbe
allitasat kisérlem meg, az a szandék is vezérel, hogy oldjam ezt a hianyfoltot.

Hartmann meggy06z6 erével mutat ra az altala kiemelt négy (az anorganikus, a szer-
ves, a lelki és a szellemi) létréteg legaltalanosabb jellemzdire. Szamomra itt csupan a
negyedik 1étfokozatra vonatkoz6 elemzése a fontos. A szellem 1étmegnyilvanulasa az
ember sajatja, és csakis az emberi vildg mozzanata. Az ember létbeli megkiilonboztetett
jegye — szerinte — az ugynevezett finalis gondolkodas. Markans Gsszevetést tesz: 1étezik
a kauzalis (ok-okozati) és a finalis (masképpen mondva teleologikus) determinizmus.
A szervetlen természet a kauzalitas vilaga, amelyben a mozgastorvények objektiv (a
tudattol fiiggetleniil 1étezd), egyetemleges ¢€s irreverzibilis jellegliek. Az emberi 1étezésbe
belép egy gydkerében mas tipusu determinizmus: tudniillik a cél altali meghatarozottsag.
Benne s altala miikddnek az ,.elére latott és eldre meghatarozott folyamatok, amelyek
arrafelé vannak irdnyitva, és vezetve, amerre a ’cél ki van tiizve’. Ez legfeltiindbb ellen-
tétiik az egyszerli kauzalis folyamatokkal, amelyek ’vakok’ és lefolyasuk k6zombdos az
irant, hogy hova vezetnek.” (Hartmann, 1970, 137. 0.) Az ember (és csak az ember) tehat
célkitlizé képességgel rendelkezik, ami annyit tesz, hogy tudataban elére megjelenik egy
c¢l, majd utdna, 4am még mindig a tudataban, kigondolja, hogy miféle eszkdzok sziik-
ségesek a cél megvalositasahoz. Egy altalam valasztott roppant egyszeri példaval élve:
amikor az ember hazat akar épiteni, el6szor kialakitja tudatdban, hogy milyen hézat sze-
retne, vagyis kitlizi a célt (ezt szolgalja a tervrajz készitése, illet6leg készittetése), majd
utana kitalalja-felallitja azokat az eszkdzoket, feltételeket (példaul a meghatarozott pénz-
Osszeg konkrét elteremtésére vonatkozo elképzelés), amelyek biztositasaval realizalja
a kitlizott célt. Ez utobbi miivelet is még a tudatban zajlik, és f616ttébb érdekes, hogy az
ember elészor mindig a célhoz legkozelebb allo eszkodzt ragadja meg, majd utana a céltol
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folyamatosan tavolodik az eszkozsor felkutatasaban. Hartmann szerint az ember tudata-
ban két folyamat zajlik le: a célkitlizés és az eszkdzok kigondolasa. Mindkettd szubjek-
tiv alapti mozgas, ¢s a tudatnak ez a két szubjektiv szakasza hatarozza meg a teleoldgiai
determinizmus harmadik szinterét, a cselekvés konkrét menetét.

Lathato tehat, miért mas (és alapvetéen kiilonbozo) a kauzalitashoz képest ez a deter-
minizmus. A finalis miikddés szubjektiv alapt (szemben a szervetlen természet objektiv
mozgastorvényeivel), harom szakaszos folyamat, szemben az egyszakaszos torténéssel,
végezetiil a tudat az idében eldre és hatrafelé is tud cikdzni (az anorganikus természetben
csupan egyiranyu folyamat zajlik, és az visszafordithatatlan). De hogyan kapcsolddik a
finalitas vildgdhoz maga a kudarc-jelenség?

Hartmann vilagos valaszt ad: a teleologia-miikdodés harmadik szakaszaban, tehat a
cselekvés szinterén akkor varja az embert bukas, ha a megeldz6 két tudati folyamatban
rosszul gondolkodunk, illetdleg dontiink. Vagyis ha a célkitlizésiink irrealissa valik és/
vagy az eszkozsorok felallitdsa soran elszakadunk a valdosdg mozgastdrvényeitdl. Avagy
mindkét tudati miivelet elhibazott. Mind a cél, mind az eszkoz kijelolésekor igazod-
nunk kell a konkrét helyzet és koriilmények vilagahoz, amely téliink fiiggetleniil alakult
ugy, ahogy. Tovabba még a sajat, genetikailag 6rokolt természetiinket, adottsagainkat is
maximalisan figyelembe kell venniink. Ha nem a meglévé kiilsé és belsé természetbol
indulunk ki, akkor a tudat szarnyalasa végiil is megtorik, a cél megvalosulatlan marad.
Filozdfiailag fogalmazva: a finalis gondolkodas ,,hiaba” kiilonbdzik gydkerében a kauza-
litas vilagatol, a sikeressége mégis attol fligg, hogy mennyire nyugszik a kauzalis folya-
matokon. A teleologia a kauzalitdson beliil, az alapjan, és csak az altal megalapozva tud
érvényesiilni. Ahogyan Hartmann (1970, 142. 0.) &sszegez: ,,a realis folyamat kozvetle-
niil mindig csak a kauzalis kapcsolatot mutatja.” A tudat persze sokszor elrugaszkodhat
a kauzalis alapoktol, am ekkor tdrvényszertien kovetkezik a kudarc.

A kudarcok 1éte tehat az emberi elme tévelygéseivel, a valosagtol valo elszakadasaval
fiigg 6ssze. De olvassuk tovabb Hartmann érvelését! A 1étrétegek vizsgalataban éles, elsd
pillanatra kiilondsnek tiind meglatasra jut:

,»|A] magasabb fokozatok [leginkabb a szellemi létszféra — K. S.] nehezebben érik
el a magukét, mint az alacsonyabbak. Eppen a magasabbaknal aranytalanul sokkal
tobb kell ehhez. Az allat a maga modjan kétségteleniil tokéletesebb, mint az ember,
mar csak azért is, mivel rendithetetleniil sajat fajanak torvényei alatt all, és nem
térhet el toliik: az embernek azonban megvan a szabadsaga arra, hogy legyen vagy
ne legyen, amilyennek lennie kell. Ez éppen a 1étmagassag fonakja: a kisiklas és
eltévelyedés képessége.” (Hartmann, 1970, 220. 0.)

A 1étszférak eme dialektikus mozgastorvényének leirdsa Hartmannal nem egyszeri és
véletlen felismerés. A fenti Osszefliggést ismételten olvashatjuk a Lételméleti vizsgalo-
dasok ciml f6 miivében:

»Régi tévedés, hogy a 'magassag’ mint olyan mar tokéletesség is. Sokaig hitte
magar6l az ember, hogy a ’legtokéletesebb’ Iény. [...] A redlis vilagot alkotd kép-
z6dmények fokozatainak szélesebb kort attekintése értelmében inkabb a fordi-
tottjat gondolhatnank: a tokéletesség a novekvo létmagassaggal csokken. [...] Az
organizmus mar ismeri a zavart, a torzulast, a betegséget, a haldl jelenségét, hiszen
csak az €16 képes *meghalni’. [...] A szellemi életnek [...] szabadsaga van, minden
akcidjaban talalata is lehet, de hibazhat is. [...] Az allatot csak kiviilrdl fenyegeti
veszély a kornyez6 vilag részérdl, az embert beliilrdl fenyegeti veszEly, sajat lénye
részErdl. A legmagasabb rendt Iény ugyan, amelyet ismeriink, de éppen ezért a leg-
tokéletlenebb is.” (Hartmann, 1972, 513. 0.)
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Idézhetnénk tovabbi szdvegrészeket, de talan a fentick is meggydzhetnek benniinket
arrol, hogy a szellemi 1étréteg, tehat az ember vilaga mutatkozik a leginkabb tokélet-
lennek. Témanknal maradva: az emberi 1étezés a legkiszolgaltatottabb, itt szamolhatunk
a legtobb sikertelenséggel, a legstlyosabb tévelygéssel. Az emberi megnyilvanulasban
ugyszélvan kddolva van a kudarc(élmény), s mindez olyan sajatossag €s igazsag, amelyet
maga az ember fel sem ismer, vagy ha mégis, akkor legszivesebben szamiizné €letébdl.

A fenti, Hartmann altal feltart 6sszefliggésbdl indithatnank a nevelésre vonatkozo vizs-
galodasainkat. Azt gondolom, a nevelésfilozofianak (s taldn nem tulzas, ha folytatom:
minden pedagdgiai szaktudomanyos kutatasnak) komoly addssaga, egyuttal kihivasa van
annak a kérdésnek a tisztazdsdban, hogy az oktatdsban, még inkabb a nevelésben hol a
helye és mi a jelentdsége a kudarcoknak — felhasznalva Nicolai Hartmann utmutatasat.
Szamomra — els6 ,,nekifutasra” — evidencianak tiinik legalabb harom nevelésfilozofiai
jellegti tanulsag, amelyeket szeretnék megfontolasra ajanlani.

A kudarcok megitélése

Induljunk ki abbol a magatol értetédé megallapitasbol, hogy az oktatd- és neveldmunka
sem tud mentesiilni a kiilonféle kudarcoktol. Ha tudomasul vessziik azt a régi igazsagot,
hogy nincs tokéletes ember, akkor fogadjuk el, hogy 1étezik kevésbé tokéletes szilo,
tanitd, tanar, iskolaigazgatd, oktatdsi miniszter stb. A pedagdgiai tevékenységet atszovi a
kisebb-nagyobb kudarcok egész sora, ami azzal fiigg 6ssze, hogy nem a tényleges konk-
rét helyzetnek, koriilménynek, ,,gyerekanyagnak™ (a fiatalok milyenségének) megfele-
16en jeloljiik ki az adott célt és a hozza vezetd eszkozoket. Természetesen fontos, hogy
pontos és gondos eljarassal hatarozzuk meg a célt, valamint az eszk6zoket, de talan még
fontosabb, hogy a bekovetkezd sikertelenségeket hogyan fogadjuk. Nem léphetiink at
rajtuk konnyli mozdulattal (mintha mi sem tortént volna), ugyanakkor elitélni sem sze-
rencsés azokat. Kivaltképpen végzetes hiba lenne megbélyegezni azt a tanart és didkot,
aki nem tudott megoldani egy feladatot, vagy azt az iskolaigazgatot, aki képtelen volt
urra lenni az iskolamiikodést zavaro konfliktuson, vagy azt a minisztert, allamtitkart stb.,
aki elsore rosszul mérte fel a sziikségszerliségek és a lehetdségek kozti kényes egyen-
sulyt. Ismerjiik el, a kudarc nem 6rdogtdl valo, nem eleve és végzetesen karos dolog,
mert hiszen — ahogyan Hartmann is figyelmeztet — az elme tévedhet, az ember hibazhat.
Ha pedig ez igy van, ne itélkezziink folotte, legféképpen elhamarkodottan ne tdmad-
junk. Ertsiik meg és fogadjuk el, hogy a kudarc valahol természetes fejlemény, munkéank
¢és magatartasunk velejaroja lehet. Es talan meglepének tlinik kijelentésem: a kudarcos
munkanak is van értelme. Legalabb két vonatkozasban.

Egyfeldl a kudarcot nem iktathatjuk ki a mindennapi életiinkbdl, igy az oktatassal és
neveléssel kapcsolatos tevékenységiinkbdl sem. Folyamatosan beszélniink kell réla, a
vele vald foglalkozas elkeriilhetetlen, mar csak azért is, mivel — ne lepddjiink meg az
ujabb dialektikus Osszefliggésen — a sikerélmény sem ismeretlen (hala Istennek!) éle-
tiinkben. Ha a kudarcrol értekeziink, a sikerrdl is szot kell ejteniink. Kénnyti belatnunk,
a sikert megbecsiilni, értékelni csak az a diak, tanar stb. tudja igazan, aki mar megtapasz-
talta a kudarcot. Es forditva: aki kudarcot szenved, nem eshet letaglozo kétségbe, mert
tudja, a siker is létezik, és remélheti, hogy lesz még jo az életében. A siker és a kudarc
tehat olyan, mint a fény és az arnyék: egymasra vannak utalva, egyik sem létezhet a
masik nélkiil, mi tobb, éppen egymasra utaltsagukban (viszonyukban) ragadhatjuk meg
értelmiiket és jelentdségiiket.

Masfeldl a kudarc megtermékenyitd hatassal is bir. Ha nem tudunk valamilyen konf-
liktust, feladatot megoldani, a sikertelenség bizony nem esik jol, és altalaban lelki faj-
dalommal jar. Ugyanakkor a kudarcot felfoghatjuk dnfegyelemre, -kontrollra, -kritikara,
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a dolgok ujragondolasara, végs soron uj er6forrasok mozgositasara késztetd erdnek is.
Azt hiszem, a pedagogia egyik, ha nem a legnehezebb probatétele, egytttal potolhatatlan
feladata, mondhatnank: szent kiildetése, hogy a kudarcélmény feldolgozasaban milyen
pozitiv értékeket, erényeket tud képviselni, illetéleg kivaltani a bukast elszenveddben.
Mert tudjuk és tapasztaljuk, hogy a kudarc konnyen okozhat letargiat, kishitliséget, talaj-
vesztést, mély pesszimizmust. Az igazi neveld szamol az ilyen hatassal, am a hite is erds
abban, hogy az nem végzetszerli ¢s nem megmasithatatlan fejlemény.

A kudarcos célkitiizés

Sajnalatos dolog, hogy a pedagégiai tevékenység céljanak megfogalmazasat nagyon
sokan formalis és huszadrendi feladatnak tekintik. Tul altalanosnak, semmitmondonak
vélik, amivel kiilondsképpen nem is érdemes foglalkozni. Azonban nem art itt sem Hart-
mann figyelmeztetését komolyan venni: mar a célkitlizés fazisaban elbukhatunk, ameny-
nyiben elrugaszkodunk a konkrét valdsag, a tarsadalmi kdrnyezet és a nevelendd ,,kozeg”
objektiv adottsagaitol, mozgastorvényeitdl. Ha nem ez utobbi realitasokhoz igazodva
jeloljiik ki a célt, csakis kudarcos végeredményt kaphatunk. Tehat a helyes, azaz realis
célkitlizés jelentdsége sokkal nagyobb és mélyebb hatasu, mintsem azt az els6 pillanatra
feltételeznénk, illetve gondolnank. A pedagdgiai kulturdban és az etikdban (amelynek
kézzelfoghaté munkateriilete éppen a neveldi tevékenység) nagy sulyt, az eddigieknél
sokkal nagyobb koncentraciot kell forditanunk az esetlegesen irredlisnak tind célkittizés
elleni kiizdelemre. Nézziik Hartmann (2013, 58. 0.) ezzel kapcsolatos gondolatat, ame-
lyet kozvetlen pedagdgiai ttmutatoul is felfoghatunk:

,,Mindig komoly veszélyt jelent az ifjisagra, ha a pedagogusok értékérzete tulsago-
san szlik. Ha egyoldalu, korlatolt vagy tulsdgosan elfogult életfelfogast erdltetnek
az ifjisagra, annak erkdlcsi félrenevelés, sematizalds, az ifjonti szellem uniformi-
zélasa lehet a kovetkezménye. Es a kovetkezmények csak ritkan hozhatok helyre
a felnott életében.”

Nyilvan hosszan lehetne taglalni az ,,erkdlcsi félrenevelés” negativ hatésait, itt arra
emlékeztetnék csupan, hogy az ilyen nevelés természetszertien sziili a kudarcok sorat.
Es aligha kétséges, a korlatolt erkolesi félrenevelés a torz tudati mitkodéssel, elsésorban
az irrealis célkitlizéssel hozhatd Gsszefiiggésbe. Szamomra nyilvanvald, ha ilyen céllal
kozeledik az oktataspolitikus, a tanar, a sziild, a szerkeszt6 stb., akkor a ,,végtermékre”
egyaltalan nem lehetiink biiszkék. De hadd reagaljak kiilon is Hartmann-nak a pedagogus
egyoldalu életfelfogasat kritizalé gondolatara. Ezzel kapcsolatban nyomban felmeriilhet
a kérdés: mikor valik (valhat) egyoldaluva a pedagdgus munkaja? Azt hiszem, mindenek-
el6tt akkor, ha maga a nevelés folyamata egyiranyu marad. Az egyiranyu nevelés kapcsan
kemény biralatot ad — tobbek k6zott — Horvath Attila (2010, 69. o.) kortars neveléskutato:
»A neveléssel mint egyiranyt folyamattal foglalkozik mind a pedagogia, mind pedig a
nevelésfilozofia.” Az egyértelmiiség kedvéért flizném hozza: a nevelés csak egyiranyt
(azaz nem egy tobb szintli, sokféle hatasbol 6sszealld) folyamatként lebeghet a kutatd
¢és a gyakorld pedagdgus tudataban, és az ilyetén végrehajtott megvaldsitas viszonylag
konnyen, nem ritkan latvanyosan kovetkezik be. Azonban ez a felfogas ¢és gyakorlat ma
mar nagyfoku leegyszeriisitésre vall, és csakis formalis eredményt hozhat. Ugy vélem,
nagyon ideje lenne levonni a sziikséges tanulsagokat mindazoknak, akik — barmilyen
szinten — az oktatas és a nevelés kérdéseivel foglalkoznak.

Jelesiil a nevelésfilozofianak is tobbet illene nyujtania az eddigieknél: mindenképpen
koncentraltabban ¢s meggydzdbben érvelhetne abban a kérdésben, hogy miért valik fon-
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tos, netan Uj szempontta az ifju generaciok milyenségének kutatasa. Az oktatasi és neve-
1ési célkitlizés megfogalmazasakor — az eddig torténtekhez képest — 1ényegesen nagyobb
aranyban és mélyebb szinten sziikséges ¢és kivanatos figyelembe venniink a gyermek ¢és
az ifji nemzedékek arculatdban bekovetkezett valtozasokat. Az ifjisag — amelyre elso-
sorban iranyul a szervezett oktatd és neveld tevékenység — az utobbi néhany évtized
alatt alapvetd valtozason esik at: a modern technika hasznalata-élvezése szerves médon
beépiil tudataba, magatartasaba, egész ¢letébe, és ez az 11j fejlemény gyokerében atala-
kitja a tarsadalomban betoltott szerepét és jelentdségét, illetdleg a felndtt nemzedékekhez
valo viszonyét. Es nem utolsé sorban az oktatd és neveldmunka arculata, viliga, célja
is megvaltozik. Pontosabban: meg kell hogy valtozzék. Példaul aligha lepddhetiink meg
azon, hogy ,,a televiziot nézo, internetezé gyermekek ma minden tovabbi nélkiil hozza-
juthatnak a felnéttek elkiilonitett informacidihoz. S igy egyre jobban elmosodnak a gyer-
mekkor és az ifjukor, illetve az ifjukor és a felnéttek kozotti hatarvonalak, [...] a televi-
zi0s csatornakat nézo, az internetet egyre tudatosabban bongészé gyermek ugyanabban
a kommunikacids kdzegben tajékozaodik, jut hozza ujabb és tjabb informécidkhoz, mint
a felndtt. [...] S ez [...] sziikségszertien vezet a felndtt hagyomanyos tarsadalmi hely-
zetébdl és szerepébdl fakado tekintélyének gyengiiléséhez.” (Szécsi, 2013, 89-90. 0.)3

Gondoljuk tovabb Szécsi Gabor megallapitasat! Amilyen mértékben veszit a felnott
(kivaltképpen az id6s) nemzedék a korabbi tekintélyébdl, elvileg olyan aranyban nove-
kedik az ifjiisag tarsadalmi jelentdsége. De akarhogy is van, az ifjisag puszta nemzedék-
bol, ugyszoélvan szemiink lattara, viszonylag 6nalld tarsadalmi kategoériava, szociologiai
értelemben jol elkiiloniild, markans nagycsoportta valik, amelynek eredményeként a
kortarscsoportok, minden korabbi allapothoz képest, hangsulyosabb szerepet toltenek be.

Ha a fenti tarsadalmi és tudomanyos fejleményt igaznak tarthatjuk, akkor joggal var-
hatnank el, hogy a pedagogiai szakma reagaljon is ra, méghozza minél gyorsabban és
nagyobb hatékonysaggal. Ugy itélem meg a helyzetet (bar ne lenne igazam!), hogy ezt a
feladatot még nem végezte el sem a pedagdgia elmélete, sem a gyakorld pedagégia. Sze-
rény és tobbnyire batortalan kisérletekrdl tudunk, &m — minden eddigi faradozés ellenére
— attol még ugyancsak tavol vagyunk, hogy a neveléskutatok, a gyakorl6 pedagdgusok és
az oktatas-nevelés allapotaért felelds politikusok egyértelmiien és egyodntetiien levonjak a
sziikséges tanulsagokat. Hogy az megtorténjék, annak érdekében sokat kell még gondol-
kodnunk. Es nem csupan sok kozos eszmecsere, vita véar rank, hanem — s ez szazszorta
nagyobb kihivas — meg kell tanulnunk masként gondolkodnunk. Ne féljiink a megfogal-
mazastol: gyokerében sziikséges ¢és indokolt atalakitanunk gondolkoddsmédunkat. Mar
tudniillik ami az oktatas, a nevelés stratégiai kialakitasara vonatkozik.

A nevelésfilozofia helyzetének, mai feladatanak kérdését is természetesen jra kell
gondolnunk. Anélkiil, hogy itt ujabb fejtegetést inditan¢k el, hadd zarjam le ezt a vizsga-
lati pontomat azzal az dsszegezéssel, hogy a nevelésfilozofia sem vonhatja ki magat az
ez iranyu feleléssége alol. Sokat tehet. Altalanosan fogalmazva: meggy6zhet benniinket
arrol, miért sziikséges 1j modon az ifjusadg kérdései felé fordulni, és miért indokolt a
felnott tarsadalomnak megszabadulnia régi reflexeitdl, atyaskodo felfogasatol, tekintély-
uralmi alltirjeitdl. S némileg konkrétabban: olyan j, korszer(i nevelési célkitlizés kiala-
kitasat szorgalmazza, illet6leg segitse, amelyik igazodik a 21. szazad eleji tarsadalmi és
tudomanyos valtozasokhoz, valamint az ifjui kortarscsoportok megnovekedett szerepé-
hez. Ha nem Iépiink vagy egyszertien nem vessziik figyelembe ezt a két dolgot, biztos
kudarc var benniinket.
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Ut az autonomiahoz?!?

Az eszkozoket — amelyekrol itt sz6 lesz — szélesebb értelemben hasznalom (intézmények,
pénziigyi feltételek, oktatasi technikak, programok, jogi szabalyozéasok, oktatdsi-nevelési
formak, mddszerek stb., altalinossagban mondva, a célhoz vezetd ut). Sajnos, az eszko-
z0k fontossaganak megitélésében sem alakult ki egységes vélemény. Hartmann nyoman
(is) lathatjuk, ha célkitlizésiink helyes, azaz a valosag talajan marado, az eszkozsorok
felallitasaban nagyon is tévedhetiink. Az eszkozok kijelolése, biztositasa, hasznalata —
optimalis esetben — a redlis tarsadalmi mozgast koveti, ellenkezd helyzetben a cselekvés
bukdsra van itélve.

A helyes eszkozok, utak-mdodok megtalalasa érdekében érdemes még egyszer Hart-
mannhoz fordulnunk. Filozéfusunk realis kiindulépontot fogalmaz meg: ,,A felserdiilé
ember — irja — nem fogadja mar el az érvényt minden tovabbi nélkiil, hanem jogosultsa-
ga feldl érdeklddik. [...] Amire ’tanitottak’, annak meg is kell 6t gyéznie.” (Hartmann,
1972, 541. o0.) Vagyis a fiatal nem fogadja el automatikusan az ismeretek tanitasat, a
vilagkép felkinalasat, a felndttek altal képviselt eszmék, értékek rendjét, 6sztondsen
megkérddjelezi a hagyomanyos nevelési eljarasmodokat. Nyilvan a régebbi korokban
is mindig mast akartak a fiatalok, mint apaik, nagyapaik. Azonban a felnétt és az ifju
generacio viszonyaban megragadhato egy ¢les kiilonbség a régi €s a mai korszak kozott.
A Hartmann altal megidézett fejlemény tovabb er6sodott, igazsdga ma napnal vilago-
sabb. Kibontva és konkretizalva az dsszefliggést, azt mondhatjuk, manapsag az ifjusag
lehetdsége, készsége, képessége nagysagrenddel nagyobb a sajat 1éte alakitdsara, mint
ahogy volt a torténelemben barmikor. Mi t6bb, nemcsak sajat arculatanak formalasaban
tolt be minden eddiginél nagyobb szerepet, de kornyezete, sziikebb-tagabb vilaga meg-
valtoztatasara is erételjesebb hatasa van.

A kérdés ezek utan magatdl értetédd: a megvaltozo tarsadalmi helyzetben hogyan,
miképpen, milyen eszkozokkel épitsiik a felndtt tarsadalom és az ifjusag kozti viszonyt?
Errdl is hosszantartd és komoly eszmecserét kell majd folytatnunk. Amit itt megfonto-
lasra ajanlok: mi az, amit az oktatd- és nevelémunkankban jo lenne elkeriilni, és mi az,
amit erdsithetnénk. Lényegében tehat egy negativ és egy pozitiv folyamat fontossagara
hivnam fel a figyelmet. Az elébbi az ugynevezett konformitas-problematika, a masik az
autonomia kérdése. Nyilvan rovid megjegyzést tudok csak a tovabbiakban tenni, mivel
mindkét téma kiilonallo kutatast kivanna.

A konformizmus kapcsan mindenekeldtt azt hangstlyoznam, hogy oktaté-neveld
munkank és egész iskolamitkodésiink nem mentes ettdl a jelenségtol. Bizonyitasul hadd
hivatkozzak két kiilonb6z6 tudomanyteriilet kivalo képviseldjére: Popper Péterre és Len-
gyel Laszlora. A kozelmultban elhunyt pszichologus aggodalommal teszi szova, hogy
»iskoldinkban a jol alkalmazkodé, s ezen tilmenden a jol konformizalodo tanuld valt
altalanos eszményképpé” (Popper, 1975, 354. o.). S ne higgyiik, hogy Popper megalla-
pitasa a rendszervaltozassal érvényét veszti. A jelenség tovabb ¢€l, errdl szol a kozgazdasz
Lengyel Laszl6 (2001) kijelentése: ,,Zart palyaju tomegegyetemeken, provincialis és
utanzo6 rendszerekben elére gyartott, konformista didkok tomegtermelése folyik.” Csak
azt nem értem, ha jelen van iskoldinkban a konformitas, akkor miért érzéketlen erre a
problematikara az oktataspolitika, a neveléstudomany és maga a gyakorld pedagogia is.
Hallgatunk réla, nem foglalkozunk vele, legalabbis érdemben nem néziink szembe a kon-
formités (és a nonkonformitas) problémajaval. Ha felmeriil, akkor meg tobbnyire felii-
letesen, bizonytalanul. Jellemz6 példaul Hegyi Ildiko (1996, 47. o.) felfogasa, amelyet
egyébirant figyelemre méltd cimi kis kdnyvecskéjében (Siker és kudarc a pedagogus
munkajaban) r6gzit: a konformizmus az alkalmazkodas negativ formaja, mivel benne
¢s altala a személyiség feladja, elveszti dnmagat, majd azt hangsulyozza: a ,realis kon-
formizmus nem karositja az egyéniségiinket” (Hegyi, 1996, 87. 0.). Ezek szerint létezik
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nem-realis konformizmus? S ha igen, mi a
viszony (és a hatarpont) a kétféle konfor-
mizmus k6zo6tt?

Anélkiil, hogy érinteném itt a konformiz-
mus-téma meglehetdsen komoly és szerte-
agazo szakirodalmat, csak jelezném, meny-
nyire fontos a fogalmi tisztasag és egyértel-
miiség. Azt gondolom, a pedagogia is jol jar,
ha megszivleli-elfogadja a fogalom klasszi-
kus és altalanos jelentését. Emlékeztetdiil: a
konformizmus olyan erény, amelynek soran
az egyének lemondanak szabadsagukroél;
az a jelenség, amikor az En elsiillyed az
Akarkiben (1d. pl.: Bass és Berg, 1971; Pre-
face..., 1932, 30. o.; Fischer, 1964, 97. 0.).
Nagy kérdés, hogy a mindenkori kormany-
zat, az oktataspolitika milyen helyzetbe
hozza az iskolat, az igazgato a beosztottjait,
a tanito-tanar a tanitvanyait: olyanba, amely
erdsiti a konformista magatartas kialakula-
sat, vagy ami ellene van?

Az autondémia, szdmomra egyértelmi,
a konformizmus-jelenség valodi ellentéte,
mondjuk igy: pozitiv ellentétparja. Auto-
nom személynek hivom azt az embert (akar
fiatalt), aki kész és képes onalldan gondol-
kodni, donteni és cselekedni. Aki kritikusan
akarja (mert van ra igénye) ¢s tudja feldol-
gozni a kornyezete feldl érkezd hatasokat,
legyen az politikai intézkedés, média-mii-
sor, sziil6i nevelés, tanari befolyasolas vagy
akar barati tanacs. Aki kontrollalja és atlatja
az intézmények valddi torekvéseit. Autonom
az iskola akkor, ha sajat erejébdl donthet a
miikddését kozvetlentil érintd fontos kér-
désekben (mint példaul igazgatdvalasztas,
pedagogus-alkalmazas, tankonyvvalasztas,
fizetésemelés, a belsé tanulmanyi rend ¢€s
fegyelem kialakitasa stb.). Es autonom a
pedagdgus, ha munk4ajat és magatartdsat
,benséje” vezérli, nem pedig a politikanak
¢és féndokeinek mindenaron vald kiszolgala-
sa. Végezetiil, am legféképpen autonomma
valik maga a diak, ha mer ¢és tud kérdezni,
aki elég bator és elég felkésziilt ahhoz, hogy
6nallé véleménye legyen a dolgokrol.

Csak egyet tudok érteni Boros Janos
(2014. 12. 22.) ezzel kapcsolatos gondola-

Az autonomia, szamomra egy-
ertelmii, a konformizmus-jelen-
ség valodi ellentéte, mondjuk
igy: pozitiv ellentétpdrija. Auto-
nom személynek hivom azt az
embert (akdr fiatalt), aki kész és
képes ondlloan gondolkodni,
donteni és cselekedni. Aki kriti-
kusan akarja (mert van rd ige-
nye) és tudja feldolgozni a kér-
nyezete felol érkezo hatdsokat,
legyen az politikai intézkedeés,
média-miisor, sziiloi nevelés,
tandri befolydsolds vagy akdr
bardti tandcs. Aki kontrolldlja
és dtldtja az intézmények valodi
t6rekvéseit. Autonom az iskola
akkor, ha sajdt erejebol donthet
a mitkddeéséet kozvetleniil érintd
Jontos kérdésekben (mint példd-
ul igazgatovdlaszids, pedago-
gus-alkalmazads, tankényvvd-
lasztds, fizetésemeleés, a belso
tanulmdnyi rend és fegyelem
kialakitdsa stb.). Es autonoém a
pedagogus, ha munkdjct és
magatartdsdt ,bensdoje” vezerli,
nem pedig a politikdnak és
Jonokeinek mindendron valo
kiszolgdldsa. Végezetiil, am leg-
Jfokeéppen autonommd vdlik
maga a didk, ha mer és tud kér-
dezni, aki elég bditor és elég fel-
késziilt ahhoz, hogy oéndllo véle-
ménye legyen a dolgokrol.

taval: ,,A tarsadalomnak egyre tobb autonom személyiségre lesz sziiksége, akik kény-
szeriteni tudjak a politikat, ahelyett hogy az kényszeritené dket. [...] A valodi demok-
racia 1étrehozasahoz és fenntartasdhoz elsdsorban nem pénz kell, hanem szabadsagra és
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felel6sségre neveld oktatas — vagyis jo iskola.” A ,,jo iskola”, felfogasom szerint, annyit
jelent, hogy fiiggetlen, autonom intézményként miikddik, amely autonom vezetéssel és
tanari karral kineveli az autonom fiatalok tdmeggét.

Fontos latnunk, az autondmia becses erény, amely azonban nem automatikusan, mint-
egy magatol értetddden valosul meg. Azt ki kell vivnia az egyénnek, amely bizony tobb
faradozast, munkat, megalapozottabb felkésziiltséget igényel, és mindenekelott feltételez
magasrendi elhivatottsagot, egyenes jellemet és sajatos batorsagot. Az autonom személy
kellemetlenségeket is felvallal, mert ahogyan Szendi Gabor (2014, 54. o.) felveti: az
autonom személyeket legtobbszor ,,problémas embereknek latjak, [...] hiszen az autono-
mia lényege, hogy az illeté nem masok elvarasai vagy eldirasai szerint cselekszik. Aki
fél szemmel mindig azt lesi, honoraljak-e masok a viselkedését és a teljesitményét, az
nem a sajat szempontjai szerint cselekszik, hanem folyamatosan azt probalja kitalalni, mi
vélthatna ki elismerést masoktol. Ez a konform viselkedés.”

Azt hiszem, konnyli belatnunk, miért magasrendii erény az autondmia: azt csak ki
lehet érdemelni, mégpedig nagyfoku felkésziiltséggel, ¢les kritikai szellemmel és szilard
jellemmel. Viszont azt mar nehezebben értjiik meg és fogadjuk el, hogy ha ilyen (tehat
autonom) értékekkel bird ifjusagot akarunk formalni, akkor maganak a nevelének, az
igazgatonak, az oktataspolitikai vezetének stb. is rendelkeznie kell ilyen erénnyel. Csak
az a miniszter, iskolaigazgato, pedagogus tud autondmidra nevelni, aki maga is auto-
ném. S forditva: egy konformista vezetd, tanar aligha tud autonémidra nevelni, viszont
beosztottjai, novendékei jo eséllyel valnak maguk is konformistakka. Visszatérve a
Szendi-gondolatra, azért is tartom figyelemre méltonak, mivel felismeri a konformitas
¢és az autondmia sajatos viszonyanak a lényegét. Azt ugyanis, hogy valojaban egymas
ellentétei: konnyen kideriilhet, ha az egyik gyengiil, a masik erdsodik. S forditva: ha az
egyik magatartas tért hodit, a masik eltlinik vagy elenyészik.

Remélhetdleg sikeriilt érzékeltetnem, egyaltalaban nem mindegy — optimalis esetben
a realisan kitlizott — célhoz vezetd ut. Akik barmilyen szinten alakitjak az oktatas és a
nevelés folyamatat, felelésen donthetnek (és nekik kell dontenitik) abban a kérdésben,
hogy melyik eljarasmodot, eszkdzsort alkalmazzak. A kényelmes, problémamentes, ,,jol
kifizetend6”, &m formalis és ingatag nevelési produktummal jaré konformizmust, avagy
a nehezen megvalosithato, mégis valodi nevelési sikert hozoé autonomiat?

Osszegzés

Arra kivantam ramutatni, hogy a pedagogiai kudarc-téma vizsgalataban hasznosithatjuk
Nicolai Hartmann filozofidjanak bizonyos részeit. A vonatkozo fejtegetései tanulsaggal
szolgalhatnak a nevelésfilozofia szamara. Mindenekeldtt gazdagszik és differencialodik
tudasunk a kudarcrél: megbizonyosodhatunk arrél, hogy a bukés- és a kudarcélmény
nagyon is benne rejlik az emberi 1étezésben, igy az oktatoi és neveldi tevékenységet is
athatja. Ebbdl a ténybdl azonban nem juthatunk végzetes onfeladashoz, fajo tehetetlen-
séghez. Ellenkezbleg: érlelddni, erdt gylijteni is lehet beldle, és Gjragondolhatjuk cél-
jainkat, illetve a hozza vezetd utakat, eszkdzdket. Tovabba megerdsodik a hitiink abban,
hogyha az objektiv valosag talajain maradunk, siker var benniinket. Mert nemcsak a
kudarc, hanem a siker is kiséri 1étezésiinket.
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Jegyzetek

' Ez a tanulmany a VIII. Miskolci Tani-tani Konferen-
cian elhangzott eldadas bovitett és irasos valtozata.

2Néhémy elsé megkozelités: Hegyi, 1996; Lordnd,
2001; Bodacz-Nagy, 2011. Még rosszabb a helyzet
a nevelésfilozofidban: Mihaly, 1998. A szerz6 egyéb-
ként uttoro jelentéségli konyvében csupan attételesen
érinti a kudarc-problematikat.

® A szerzé hivatkozik N. Postman The Disappearance
of Childhood cimli munk4jara (Vintage Books, New

York, 1994). Szécsi Gabor hivatkozasat azért is tar-
tom tidvozlendének, mivel Postman tobb mint hisz
évvel ezel6tti meglatasara a pedagogia tudomanya
mindmaig nem, vagy csak felszinesen reagalt.

*Itt most nem térek ki a szerzOnek az onértékelésre
vonatkozo allaspontjara, amely eredeti meglatast és
fontos tanulsagot tartalmaz. Olyant, amelyet a peda-
gogia is megszivlelhet. Vagy még pontosabban: a
pedagodgianak is muszaj — elobb-utobb — reagalnia ra.
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A tarsadalmi gondoskodas
¢és tanitas torténelmi eloképei

A szocidlpedagogia kialakuldsa a 19-20. szdzad fordulojdra teheto,
elozmenyeit a kozépkori szegénygondozdsra vezetik vissza.
Irdsomban még tavolabbra nyiilva a térténelmi idében, Gskori és
okori példdkkal szeretném bemutatni a tdrsadalmi tanitds és
gondoskodcds egyetemes alapjait. A koz6sségeknek — méretiiktol
Jtiggetleniil — mindenkor érdektikben dllt a rend fenntartdsa és a
csoport nyugalmdanak, biztonsdagdanak, tagjai jolétének megteremtése,
meég akkor is, ha ezek gyakorlati megvalosuldsai mai elvdrdsaink
szerint mdr nem elfogadhatok, vagy csak nehezen értelmezhetok.
Napjainkra a csaldd fogalmdnak és szerepének hdttérbe szoruldsduval
modosult és egyre jelentosebbé vdlt a szocidlis gondoskodds
kiterjesztése. A nagycsaldd, a nemzetség és a szorosabb kozosség
t6rodese és védelme évezredeken dt a hagyomdnyos rend természetes
egyszertiségevel oldotta meg a felmeriilo problemdkat. A k6z6sség
normdinak meghatdrozdsa, ennek tanitdassal, példamutatdssal
t6rtend tovdbbadldsa, illetve a renitenskedok féken tartdsa
hozzdtartozott a tarsadalmi tanitds fogalomkoréhez. Ebbol adodoan
a gondoskodds és torodes is ebbe a kategoridba sorolhato. Sem a
koldusok nagy szdama, sem az drva gyermekek csavargo hada nem
erdsitette soha egy tdarsadalom belso rendjét, biztonsdgdt és nem
szolgdlta fejlodeset. Mindaddig, amig a csaldd és a kiskézdsségek
hagyomdnyos intézményei képesek voltak megktizdeni az ilyen
Sfeladatokkal, addig nem volt sziikség a fenndllo hatalom
beavatkozdsdra - am amikor valamilyen vdltozds vagy hatds
kovetkezteben az optimdlis egyenstily felborull, az dllamnak
(uralkodonak) vagy a papsdagnak (egyhdznak) kellett segitséget
nyujtania a megolddsban.

Bevezetés

torténész, egyetemi tanar, az UNESCO keretében végzett munkdin keresztiil elis-

mert nemzetkozi szakember szerint a tarsadalompedagdgia a 20. szazad elején
kialakul6 neveléstudomanyi diszciplina, targya a kdrnyezet, illetve a kdrnyezetben vég-
zett nevelés. Wroczynski két alapvetd fogalmat vezet be mint metodusokat: a megeldzést
és a kikiiszobolést.

Ryszard Wroczynski (1909—-1987) lengyel pedagogus, szocidlpedagdgus és nevelés-
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»A megel6zés killonleges jellegii eljaras, mely a potencialisan fenyegetést jelen-
té tényezok semlegesitésével fiigg 0ssze. Ezek a tényezdk pedagogiai értelemben
lehetnek immanensek, azaz kapcsolédhatnak bioldgiai alapokhoz, és kifejezdd-
hetnek a névendék bizonyos személyiségjegyeiben; e tényezdk forrasai lehetnek
azonban a tarsadalmi viszonyok is, amelyek potencialisan a névendék érdekeivel
ellentétes hatasokat lehetdségeit rejtik magukban. [...] A megelézd tevékenység
altalaban két iranyban érvényesiilhet: megakadalyozhatja a kiilonb6z6 teriileteken
jelentkez6 potencidlisan karos jelenségeket, illetve a kivant teriiletek aktivitasat.
[...]

A kikiiszobolésnek az a lényege, hogy igyeksziink kiegyenliteni a fogyatékossa-
gokat, a karos jelenségeket és helyzeteket. A kikiiszobolés fogalmat igen széles
korben alkalmazza a gydgypedagdgia. Megfogalmazasa szerint minden olyan
tevékenységet kikiiszobolésnek nevezhetiink, amely a szervi elmaradottsagokat
igyekszik megsziintetni. [...] Szélesebb pedagdgiai értelmezésben kikiiszobolés-
nek nevezziik azt a pedagdgiai folyamatot, amikor a fejlédést korlatozo tényezd-
ket akarjuk kiegyenliteni, vagy pedig a kedvezdtlen fejlddési feltételek hatasara
kialakult helyzetet igyeksziink megsziintetni. [...] Alapjaban véve a neveldi segi-
tés, gyamolitads valamennyi formaja kikiiszobolésnek tekinthetd, olyan hidnyok
kikiiszobolésének, amelyeket elézéleg nem tudtak kielégiteni. Az ilyen hianyok
lehetnek egyéniek, vagy tarsadalmiak. Amit a megeldzés nélkiilozhetetlen eleme a
nevelési folyamatnak, ugyanugy a kikiisz6bol6 tevékenység is ennek torvényszerii
feltételeihez tartozik.” (Kozma és Tomasz, 2000, 127. 0.)

Ha ennek értelmében tekintiink minden olyan neveld és tanito hatasu célkitiizésre, mely
a csaladon és az oktatasi intézmények kapuin kiviil zajlik, akkor megfigyelhetjiik, hogy
bar a fogalom és a szaktudomany maga nem is olyan régi, az elv és az ezt megvaldsitd
igyekezet azonban az emberiséggel egyidods.

Az 6sk6zosség koraban a szocialis gondoskodas lételeme volt a tarsadalomnak.
A gyermekek a kozosség egészének feliigyelete és gondozasa alatt ndttek fol. Mindenki
beleadta legjobb tudasat és tehetségét az utddnemzedék nevelésébe, meghatarozva ezzel
sajat feladatat és az altala képviselt oktatas-nevelés jellegét, mert ennek eredményessé-
gén mulott a csoport ttlélése.

A legujabb kutatasok szerint a neandervolgyi ember (Homo sapiens neanderthalensis),
bar genetikailag alkalmas lett volna a tulélésre, életvitele és tarsas viselkedési rendje
alapjan— a crd-magnoni emberrel (Homo sapiens sapiens) ellentétben — kihalasra itélte-
tett. Ugy tudjuk, hogy a neandervélgyi kulturaban a nok is vadaszni jartak a férfiakkal, és
egyenld modon vették ki résziiket a k6zosség feladataibol. A jégkorszak elmultaval erre
mar nem volt sziikség, hiszen nem kellett versenyt futni az idével az élelemért, viszont a
nokre rétt fizikai terhelés novelte a vetélések, a csecsemobhalanddsag és az arvan maradt
gyermekek aranyat. gy — 28 000 ezer éve — lassan eltiintek a torténelem szinpadarol.
Am még joval kihalasuk el6tt, hozzavetlegesen 90 000 éve talalkozhattak a modern
emberrel a Kozel-Keleten, és mintegy 50.000 évig éltek egymas mellett. Késébb ez az
egyiittélés néhany ezer évre Eurdpa teriiletére is kiterjedt. A hosszas és békés egymas
mellett ¢lés bizonyitéka az is, hogy a neandervolgyiek atorokitett génjei megtalalhatok
az eurdpai emberek génallomanyanak 1—4 szazalékaban (a kdromért, borért és szérze-
tért felelds génekben). Régészeti leletek bizonysaga szerint kultirajanak fontos adaléka,
hogy halottait sirmellékletekkel temette el — a testek ala és f61é kiilonb6zd viragokat
szortak, hasznalati targyakat tettek és a gyermekeket okkerrel hintették be —, mindebbdl
pedig arra kovetkeztethetiink, hogy a talvilagi életbe vetett hittel rendelkeztek (Wulf,
2007, 40-45. 0.).
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Minden olyan kultaraban, ahol a masvilagba, a halal utani ¢letbe, vagy a feltimadasba
vetett hitet megtalaljuk, jelen van valamiféle, az él6kre vonatkozo jellemformald tanitas
is. Ezzel egyritt fel kell tételezniink, hogy a halottakrol torténd gondoskodas a kdzosség
¢16 tagjai egymas iranti tarsadalmi gondoskodasanak teriiletén is megnyilvanult. Mind-
ezek tiikrében egyre szélesebb korben valik elfogadotta az az elmélet, hogy a neander-
volgyi ember sziikségszerlien rendelkezett a beszéd képességével.

Késobb, a torténelmi fejlodés magasabb tarsadalmi szintjén az arvak, a gyengébbek,
a valamilyen fogyatékossag(okk)al ¢16 személyek egyforman tagjai voltak a kozosség-
nek, vagy a tarsadalmi és kornyezeti hatdsok révén, rovid ton kiszelektalddtak. A meg-
csontosodott szabalyzok ezeket a szokdsokat mar kotelezd erdvel kezelik és torvényként
jelennek meg az dkor nagy kultarainak (szent) konyveiben.

Az o6kori tarsadalmi gondoskodas gyakorlati példai

A vilagtorténelem legdsibb rank maradt irdsos torvénykonyveinek egyike, melyet a sumér
Uru-Inim-gina, Lagas kiralya Iéptetett életbe mar az i.e. 24. szazadban megfogalmazza,
hogy ,,...nem szolgaltatja ki sem az 6zvegyet, sem az arvakat a gazdagok kénye-kedvére,
¢s nem hagyja, hogy a gyengéket elnyomjak az erdsek.” (Klima, 1983, 192. o.). Ennek
az a gyakorlat adott jogalapot, hogy az 6zvegyeket vissza kellett fogadnia az apai haz-
nak, ennek hidnyaban ez csaladja legid6sebb férfitagjanak volt kotelessége. Amennyiben
a rokonsag a felligyeletet, gyamsagot elvallalo férfi és az 6zvegy kozott nem volt elég
szoros, ugy legalabb névleg feleségiil kellett vennie, hogy haztartasaba integralhassa,
gyermekeirdl, azoknak jolétérél minden tekintetben koteles volt gondoskodni. A teljesen
arvan maradt gyermekeket szétosztottak a legkdzelebbi rokonok kozott, vagy gyermek-
telen gazdag csaladoknak adtak éket drokbe. A kdzosség ilyen iranyu gondoskodasanak
gyakorlata még a szaz évvel ezeldtti Europaban is megtalalhatd volt, és napjainkig €16
gyakorlat a kevésbé biirokratizalt és valldsjogilag jobban befolyasolt tarsadalmakban
(Afrika, Azsia, Dél-Amerika egyes orszagai).

Mint az egyik legtobbet emlegetett példat, feltétleniil idézniink kell a Sparta katona-
allamanak Liikurgosz (az i.e. VIII. szazadban ¢élt térvényhozo és allamférfi) korabol szar-
mazo6 szelekcios gyakorlatat a nem teljesen egészségesnek, épnek latszd jsziilottekre
vonatkozoan.

Sparta allamat a dorok hoztak létre, meghoditva a Peloponnészoszi-félsziget déli
részén ¢él6 akhajokat: sajat 1élekszamuknal tizszer nagyobb akhaj népességet taszitottak
szolgasagba.

A teljes jogl polgarok legfobb tevékenysége a katonaskodas volt. A szabadok, akiket
kortillakoknak, azaz perioikoszoknak neveztek, nem rendelkeztek politikai jogokkal,
viszont lehettek sajat foldjeik, és Ok allitottak eld a kézmiiipari termékeket. Tarsadalmuk
legnépesebb rétegét az slakosok utddai, a helotak jelentették.

A Taigetosz sz6 a hegység megnevezésén kiviil bir egy masik jelentéssel is, ami a csa-
ladtervezés spartai gyakorlatabol valt ismertté. A Taligetosz volt ugyanis a spartai "apot-
hetai’ (jelentése: ,.kitevés helye”). Egy spartai apanak — ha gyermeke valamilyen testi
fogyatékossaggal sziiletett, vagy korasziilott volt, és ezért nem felelt meg a katonadllam
szigoru torvényeinek — el kellett mennie a torzsének (phiilé) véneihez, és az 6 dontésiik
szerint kellett eljarnia. Ha a vének ugy itélték meg, hogy a gyermek testalkata, ereje, élet-
képessége alapjan Sparta igényeinek valoban nem tesz eleget, akkor nem nevelhették fel.
A sziilok kivitték a Taigetoszhoz, és letették az ugynevezett *apothetai’-ra, és — a hellén
gondolkodas szerint — nem megolték a gyermeket, hanem ,,adtak neki egy esélyt”. Ezt a
helyet ugyanis a helyiek kdziil mindenki ismerte, igy azok, akiknek nem volt gyermekiik,
kijartak ide, és elvihett¢k a nekik megfeleld kitett csecsemdt. Sparta népességének csak
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10 szazalékat alkottak azok a teljes jogu polgarok, akikre ezek a szigorti megfeleldségi
elvarasok vonatkoztak, joggal gondolhatjuk, hogy lehetett és volt is helye a tarsada-
lomban a kitett gyermeknek. A gyermekkitételek igy nagy valdszintiséggel csak orvosi
esetekben végzddtek tragikusan. Nem Onkényes gyermekgyilkossagrol volt szo, hanem
hivatalos ,,megoldasrol”. A gyilkossag, mint mas gérog varosallamokban, természetesen
Spartaban is blincselekmény volt, és biintetést vont maga utan. Azonban a ,kitétel” a
megfeleld helyre nem mindsiilt gyilkossagnak.

Plutarkhosz (i.sz. 45—127) nagy jelent6ségli Okori gordg életrajzird €s torténész, a
Rémai Birodalom polgara. F6 miive a 22 koétetes Parhuzamos életrajzok, melyben a
mitologiai idoktdl kezdédden egészen sajat kordig fontos kdzszerepldk, térvényhozok,
allamférfiak, hadvezérek életét irja le. Feljegyzése alapjan egy maig tartd helytelen
elképzelés tartja magat: ez a félreértés — Rudolf Tolles Untersuchungen zur Kindesaus-
setzung bei den Griechen (Vizsgalatok a gorégok gyermekkitételérdl) cimi, 1940-ben
tavlatabol) Likurgoszt értelmezd hibaibdl és az altala lejegyzett forrasok és hagyoma-
nyok 6sszemosasabol adodik. Nem torténik emlités arrdl, hogy a gyermekeket ténylege-
sen ledobjak a szakadékba, hanem kiteszik Oket egy kozismert, a tarsadalmi gyakorlat
szerint elismert helyre (7olles, 1941, 13—34. o.). A plutarkhoszi szdveg igy hangzik:

,»Az 0jsziilott csecsemovel apja nem rendelkezett, hanem karjaba vette, és elvitte a
Leszkhé nevii talalkozasi helyre, ahol a torzsek vénei dsszegyiilekeztek és megvizs-
galtak a kisdedet. Ha egészséges alkatu és erdteljes csecsemd volt, utasitottak az
apat, hogy nevelje fel, egyben pedig kijeloltek neki egyet a kilencezer spartai par-
cellabol. De ha idétlen vagy nyomorék volt, bedobtak a Taiigetosz Apothetai nevii
szakadékaba — azzal a meggy6zddéssel, hogy nem elényds sem a gyermeknek,
sem az allamnak, ha egy sziiletésétol kezdve gyenge és életképtelen ember €letben
marad. Ezért fiirdették meg az asszonyok az jsziiléttet borban és nem vizben, hogy
kiprobaljak szervezete életképességét. Ha ugyanis epilepszids vagy gyenge, bete-
ges szervezetll volt a gyermek, goresot kapott az erds bortol, és elpusztult, de ha
egészséges volt, még izmosabb lett. A dajkak nagy gondot forditottak a gyermekek-
re, polyat nem hasznaltak, hogy minden tagjuk és egész testiik szabadon fejlodjék.
Hozzaszoktattak oket, hogy minden ételt joizlien fogyasszanak el, és ne legyenek
valogatdsak; ne féljenek a sotétben, ha egyediil maradnak; ne viselkedjenek illetle-
nil, és soha ne sirjanak.” (Plutharkosz, 1978, 1. 107. 0.)

Sparta alkotmanya szerint a gyermek nem az apa, hanem az allam tulajdona volt, a vének
tanacsa — tehat képvisel6in keresztiil az allam — dontott sorsarol sziiletése utan.

Thébaban példaul tilos volt a gyermekek kitevése: a helyi szabalyozasok szerint ha az
apa tul szegény volt, és nem tudta felnevelni a gyermekét, sziiletése utan egybdl be kellett
szolgaltatni a megfeleld hivatalos helyen. Ahonnét kihelyezték a megfeleld neveldszii-
16khoz, akik kotelesek voltak felnevelni, ennek fejében rabszolgajukka lett.

Osszességében a gordg apanak soha nem volt olyan teljhatalma sajat gyermekének
¢lete és halala felett, mint a romai ,,pater familialis”-nak.

A folmiivelésbol €16 és teriiletiiket rendszeresen fegyverrel megvédeni kényszeriild
tarsadalmak patriarchalis rendje nem teszi lehetévé a ndk és gyermekek szamara az éle-
tet a férfiféségli nagycsaladokon kiviil. Mértékado példa erre az Oszovetségi Szentiras
torténetei koziil ,,Hagar és Izmael eliizetése” Mozes 1., a Teremtés konyvének 21,9-21
fejezetében.

Az 6zvegyekrdl torténd gondoskodas 6si példaja a zsidosag hagyomanyrendszerébol
is ismert leviratusi avagy ségorhdzassag. Ennek Iényege, hogy a férjének csaladjaba
bekeriilt feleség mar az 1) csalad kotelékébe tartozik, ezt az agat kell a térvények szerint
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tovabb vinnie. Amennyiben férje meghal, mieldtt gyermekiik sziiletne, a férj legkdzeleb-
bi fiatestvérének kotelessége az utddlas biztositdsa: amennyiben ez nem iitkdzik egyéb
(a torvényben szabalyozott) akadalyba, Ggy az 6zvegynek joga van sdgora csaladi védel-
méhez (De Vries, 2000, 261-275. o.).

E hagyomany tovabbélését még a kdzépkorban is sok helyen megtalaljuk. A magyar-
sag torténetében ezen az Osi jogon kéri feleségiil Géza fejedelem 6zvegyét, Saroltot
(Szent Istvan kiralyunk anyjat) a sogora, Koppany. Arpad-hazi Szent Erzsébetet is
1221-ben sogora vette feleségiil, miutan beteges volegénye, Hermann, a tiiringiai orgrof
iddsebbik fia elhunyt. A keresztény Eurdpaban az 6zvegyasszonyok zardaba vonulhattak,
vagy gyermekeik, testvéreik, rokonaik hazaban taldltak oltalomra.

Természetesen mar ekkor is léteztek mas lehetdségek, hiszen voltak olyan rendkiviili
helyzetek, melyekben az allamnak és/vagy az egyhazi hatalomnak is bele kellett koz-
vetlenill avatkoznia a tarsadalmi valsaghelyzetek megoldasaba. Nagy haboruk utani
idészakokban olyan mértéki volt a felndtt, munkaképes kort férfinépesség csdkkenése,
hogy a kiskozdsségi-csaladi rendszer nem tudta ,,felvenni” az 6zvegyek és arvak sokasa-
gat. Mivel az adott tdrsadalomnak a toérténelem soran soha nem volt érdeke nincstelenek
¢és koldusok hadaval veszélyeztetni a kdzbiztonsagot, igy az uralkodok (tehat ebben a
formajaban az allam) és a templomok (azaz az egyhaz) is részt vallaltak a fedél és sziil6i
feliigyelet nélkiil maradt gyermekek nevelésébdl és tanitasabol. Tették mindezt a kikii-
sz0bolés és megeldzes magasabb szempontjait figyelembe véve, a sajat, jovobeni céljaik
érdekében.

Sumérban Ur-Nammu kiraly uralkodasa alatt az i.e. 22. szazadban az 4rvan maradt,
vagy az elszegényedett és gyermekeit felnevelni nem képes csaladok fiait a templomba
adtak be, ahol képességeik szerint a személyzet tagjaiva nevelték oket.

,»A templomi személyzet szamat konyvelok, kincstarnokok, irnokok és hirndkok is
novelték, valamint ajtonallok €s 6rok, kézmiivesek, akik a kultusztargyakat készi-
tették, takacsok, szabok és varrondk, akik a ruhakat varrtdk és borbélyok, akik a
papok fejét borotvaltak. E poziciok némelyikét rabszolgak toltotték be, akik arva-
ként keriiltek a templomba, vagy a sziileik adtak be 6ket, mert tulsadgosan elszegé-
nyedtek ahhoz, hogy felneveljenck egy gyermeket, de az is eléfordult, hogy a hivok
kozosségének tehetds tagjai adomanyoztak dket a templomnak sajat haztartasuk
rabszolgai kozil, vagy hadifogolyként rendelték ket az istenség szolgalatara.”
(Bertram, 2006, 174. 0.)

Az allam kormanyzasa ekkor mar elképzelhetetlen lett volna irasbeliség nélkiil:

»~Azonban az irastudas Mezopotamiaban nagyon is sziik rétegre volt jellemzd, ami
még fontosabba tette a hivatasos irnokok (sumérul ,,dudsar”, akkadul ,,tuppsaru’”)
szerepét. [...] Bar az irastudasnak a ndk korében is akadtak nyomai, sét ndi irnoko-
kat is ismeriink, az irnoki szakma elsésorban a férfiak foglalkozasa volt.” (Bertram,
2006, 198. 0.)

Hasonlo6 tartalmi dokumentumok maradtak rank az egyiptomi ujbirodalom (i.e.
1550-1070) korai szakaszabol, mely szerint Amon papjainak temploméba be lehetett
adni az elarvult, vagy a sok gyermekes szegény csaladok 4—6 év kozotti fiu gyerme-
keit. Itt templom alatt nem egy épiiletet, hanem Osszetett vallasi kézpontot kell érteni,
mely bizonyos szintli 6nellatasra (pl. kézmiives ipar, foldmivelés, iskola, egészségiigyi
kdzpont) volt berendezkedve akar tobb tucat ember szamara. Kakosy Laszlo Az okori
Egyiptom torténete és kulturdja cimt szakirodalmi miivében leirja, hogy ezeket a fitikat a
templomi papsag szolgalataba allitottak ¢s tehetségiik, szorgalmuk szerint valogatva tani-
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tottak 6ket. Ez a nevelési folyamat a csaladtol elszakitva, bentlakasos jelleggel tortént,
csoportos formaban, elére meghatarozott modszerekkel, tavlati célok és elvek szerint.

A Termékeny félhold okori vilagaban az asszirok, perzsak és kés6bb a romai biroda-
lom katondi sem mészaroltak le a meghoditott teriileteken ¢él6 gyermekeket, hanem a
fitkat hatasos ideologiai atnevelésnek alavetve katonava képezték ki. Ugyanezt talaljuk
haromezer évvel késébb, az i.sz. 14—16. szazadban az Oszman-Torok Birodalom Bak-
tazi janicsarjainak esetében. Itt az iszlamvallas misztikus, szafi iranyzatanak Bektazijja
szerzetesrendje (a kereng0 dervisek) részt vettek a meghoditott tertiletek kiilonb6z6 pont-
jairél szarmazo fitigyermekek lelki nevelésében. Hivatdsos harcosokkd, janicsaroknak
képezték ki Oket, azaz a torok gyalogos rohamhadtest legfélelmetesebb katonai lettek.
Ez is feltételezi a tavlati célokban megfogalmazott, megszervezett és eldre eltervezett
tanitasi folyamatot, valamint a csoportos nevelést.

Az asszir birodalom hatalmas meghoditott teriileteket magaba foglaldé katonaallam
volt, ahol az alkiralyok (kinevezett kormanyzok) nem avatkoztak bele az akar évszazados
helyi szabalyokba. fgy a birodalom nem is érezte kozpontilag kotelességének tarsada-
lompolitikai dontések meghozatalat, mert ez a teriileti sajatossagok szerinti hagyomanyt
kovetve, a régi rend szerint folyt tovabb. Az i.e. 14—12. szazadban ,,[a]z asszir torvények
koziil egy sem kotelezi az uralkodot, vagy valamelyik kdzhivatalt arra, hogy gondoskod-
jék az 6zvegyekrol, arvakrol, vagy a szegényekrol” (Klima, 1983, 210. o.).

Sok korban és kulturaban a fiigyermek értékesebbnek szamitott és szamit napjainkban
is, mint a ledny. A faraok birodalmaban azonban — szinte egyediilallé modon az okori
Kozel-Kelet tarsadalmainak torténetében — a nék csaknem egyenjoguak voltak a férfiak-
kal. A leanygyermekek nevelésére itt is talalunk példat, mivel a n6i papsag altal vezetett
és fenntartott templomok ugyanugy befogadtak 6ket, mint a fiukat.

Japanban bizonyos fenntartasokkal, de nagyon hasonlé rendszer szerint miikddtek a
gésahazak. A nagy szegénységben és nyomorban ¢10, j6 alkatu fiatal lednyokat, vagy még
gyermeklanyokat eladtak egy gésahaznak, ahol hosszu évek tanuldsa €s szolgalata vart
rajuk, miel6tt 20—22 éves korukban teljes jogl gésa lehetett beldlik. A gésa tradiciona-
lis japan szorakoztatdé miivész, bar a név csak a 17. szazad 6ta van a koztudatban, maga
a — prostituciéval nem dsszekeverendd — tevékenység mar a 7. szazadtol jelen volt (tehat
nem az okor gyakorlatahoz tartozott, hanem a kozépkortdl ismeretes). Gésahaz az, ahol
ezek a lanyok, holgyek laknak, dolgoznak, tanulnak. Egy nagyszerti leirasat talaljuk Art-
hur Golden Egy gésa emlékiratai cimii regényében.

Azsia mas orszégaiban a 2500 éves multra visszatekintd buddhizmus férfi és noi
szerzetesi kozosségei is végeznek gyermek- és ifjusagneveld tevékenységet egészen
napjainkig.

A Kkereszténység gyakorlata

A keresztény Europaban mar a kdzépkorban megjelentek a zardakhoz csatolt arvahazak
és oktatasi intézmények. A zardak kapuja melletti falban 1étezett egy kiviilrél-beliilrol
nyithato szekrényke, vagy egy beforgathato polc, amire a talalt és/vagy nem kivant cse-
csemoket behelyezték. Ezeket a gyermekeket a szerzetesrend felnevelte, sajat céljai és
lehetdségei szerint tanittatta, vagy valamilyen, a vilagi életben is hasznosithaté szakmara
oktatta. Késobb ezek szervezett és intézményesitett formaban jelentek meg, megmentve
az ide bekeriilt gyermekeket az éhhalaltol vagy a koldussorstol.

A keresztény egyhaz tarsadalmi tanitdsaban meghatarozo szerepet jatszik az etika,
a moralitas, az erkolcsosség fogalma. Aurelius Augustinus (Szent Agoston, élt i.sz.
354—-430), a nyugati kereszténység egyik legjelentdsebb filozéfusa szerint ennek defini-
cidja igy hangzik:
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»-..a g0rogok altal etikanak nevezett erkolcsi rész, amelyik azt a legfobb jot vizs-
galja, amire minden cselekedetiink irdnyul és amelyet nem masért, hanem Snma-
gaért kivanunk, s melynek elérése utdn mar semmi masra nincs sziikségiink, hogy
boldogok legyiink. Ennélfogva a jo végcéljanak is nevezték ezt, ...” (Aurelius,
1943, 132. 0.)

A katolikus egyhaz érvényes tanitasa szerint:

Az ember a tudata mélyén olyan torvénnyel taldlkozik, amelyet nem 6 szabott
meg dnmagéanak, amelynek engedelmeskedni tartozik. E térvény szava mindig arra
szo6litja, hogy szeresse ¢és cselekedje a jot és kertilje a rosszat.” (Cserhdati és Fabi-
an, 1975, 454. 0.)

1984-ben széles korben nagy sikert aratott a Legyetek jok, ha tudtok cimli zenés film,
mely a kora ujkori Italidban €It Néri Szent Fiilop (1515—1595) életét és munkassagat
mutatja be. Nagy valoszinliséggel ez a legismertebb ilyen jellegli korai tevékenységek
egyike, mely szervezett formaban segitette az arvakat és a szegényeket. Minden vallas-
nak ¢és felekezetnek megvoltak, és napjainkig fellelhet6k az ilyen karitativ munkat végzo
segitd szervezetei. A raszorulokrol torténd gondoskodas talan legdsszetettebb és legszé-
lesebb kort tevékenységeit az egyhazak végzik. Ezek szervezeti felépitésiiktdl fiiggden
kapcsolddnak a vildgszervezetek munkéjaba. Esetiikben jol megfigyelhetd a torténelem
soran a segitségnyujtas dimenzidjanak az egyéni szintrél — a kozdsségi és allami szinte-
ken keresztiil — a nemzetkdzileg organizalt szintig torténd felemelkedése.

Okumenikus gondolatként foglalja dssze a kereszténység ide vonatkozo allaspontjat és
feladatkorét a I1. Vatikani Zsinat tanitasa:

,Isten ingyenes szeretettel szeret minket: hivei is a szeretet sugallatara gondoskod-
janak az emberekrdl [...] Amiként tehat Krisztus bejart minden varost és falut s
meggyogyitott minden betegséget s bajt, [...] tgy az egyhaz is ott van gyermekei
altal minden rendii és rangi ember mellett, kiilondsen pedig a szegények és elnyo-
mottak mellett, és szivesen hoz aldozatot értik.” (Hatdarozat az egyhdz misszios
tevekenysegerol ,, Ad Gentes”, 1965. december 7., idézi: Cserhati és Fabian, 1975,
284-285.0.)

Jézus Krisztus tanitdsa szerint az emberek egymas iranti szeretete Isten akarata. Az
Ujszovetségi Szentiras hangstllyozza a raszoruloknak nyujtott onzetlen segitség alap-
vetd fontossagat. ,,Amit a legkisebb testvéreim koziil eggyel is tettetek, velem tettétek.”
(Maté 25,40)

A mese és népmese mint a széleskorii
tarsadalompedagodgia alapeszkoze

A civilizaciok alapvetd problémaja, hogy milyen formaba képesek oltoztetni az
emlékeiket. Az emlékezés, amely a multrol szol, egyben irdnymutatast jelent a jelen
megtapasztaldsdhoz és a jovo elképzeléséhez. S arrdl is szol, hogy az embernek
milyen kotelezettségei voltak. A kulturalis folytonossag az emlékek altal valosulhat
meg, s az emlékeket az emlékezet technikai rogzitik.” (Géczi, 2006)

A mese is a kulturalis emlékezet egyik fontos eszkoze. Evezredes szerepének és neveld,
jellemformald hatasanak fontossaga okdn meg kell emliteniink mint az altalanos tarsadal-
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mi tanitas egyik legfontosabb alapeszkozét. Kiilondsen a magyarsag kultartdrténetének
fejlodésében kiemelkedd szerepet jatszo népmesét, mely mindenkor normativ hatast gya-
korolt a tarsadalom minden rétegének etikai fejlodésére is.

,-..a népmese ugyanis nemesak az egyhangu munkakat megkonnyit6é szorakozas,
hanem bizonyos magatartasformakat, problematikus helyzetekben megoldast is
kinal. Ez a magyarazata annak, hogy ameddig vissza tudunk tekinteni a népmese
torténetén, mindig a gyermek, az ifjil nevelésének egyik eszkoze is volt.” (Ortutay,
1980, I11. 739. 0.)

Nem szabad azt gondolnunk, hogy a mese csak az alacsonyabb tarsadalmi rétegeket érte
el: a népmese mindenki kozkincse volt. Az arisztokrata gyermekek dajkai és neveldi
éppen Ugy meséltek a varak, kastélyok, palotak és udvarhazak termeiben a kisgyerme-
keknek, mint a kdzéposztaly diszes és a szegény nép egyszerli hazaiban. Minden térsa-
dalmi osztaly szamara kozvetitett — rejtett vagy nyilt moédon — tanitd és értékadd mon-
danivalot, szabalyozta a viselkedést, az egymashoz vald viszonyokat, és a maga modjan
bemutatta az emberi életben el6forduld lehetdségek sokféleségét is.

Az alacsony sorban €16 néprétegek szamara fenntartotta az esélyt, hogy a szegény, de
eszes, szorgalmas, becsiiletes €s nyiltszivii parasztfiubol is lehet kiralyfi — a legszegé-
nyebb, &m szép, okos, szerény és engedelmes leanyt is kiszemelheti maganak egy délceg
herceg. Ezzel a gondolkoddsmoddal a népmese meghatarozta azt a viselkedésmintat,
amivel élni kellett ahhoz, hogy valakibdl kivalasztott lehessen. igy, aki nem tartotta
magat a tarsadalmi tanitas legalapvetébb szabalyaihoz, 6rokre eldobta a felemelkedés
es€lyét, osztalyrésze a kirekesztettség, az alavetettség és a szegénység maradt — torténjen
mindez akar a foldi, akar a talvilagi 1étben.

A magasabb tarsadalmi osztalyok szdmara a mese kozvetitette a nép elvarasait, mely-
nek szeretete az igazsdgos, josagos, becsiiletes €s gondoskodé urat felmagasztalta, hogy
aztan hiiséggel, akar erején feliil is szolgalja azt. Am az igazsagtalan zsarnokot félte,
megvetette, elatkozta, cserbenhagyta és kijatszotta. Mind a mesék, mind a hitbéli tanita-
sok megegyeznek abban, hogy a hét f6 erény gyakorlasa mindenki javat €s Isten orsza-
ganak gyarapitasat is szolgalja:

A harom isteni erény a hit, remény és a szeretet. A négy sarkalatos vagy emberi
erény pedig: az igazsagossdg, bolcsesség, mértékletesség ¢€s batorsag. (Rdcz és
Pasztor, é. n.)

Ezen alapvet6 viselkedési normak minden vallas tanitasaban megtalalhatok, €s minden
korban meghatarozo mértékévé valtak a tarsadalmi egyiittélés szabalyainak. Ha attétele-
sen is, mégis nyomatékosan és hatarozott itmutatassal taimogattak a tarsadalmi torvények
alapvetd betartdsat és a vallasi tanitdsok hitbéli igazsagat. A népmesék altal kozvetitett
altalanos mintaadas tehat mindenki szimara meghatarozta és megmutatta a lehetséges
legjobb utat, az optimalis rendet.

Az 6si kozosségek gyermekei — a tuddsanyag és vilaglatas mellett — erkolesi eré-
nyeket is elsajatitottak a mesékbol. Példaado viselkedésmodokkal, erkdlcsjobbitd
torténetekkel ismerkedtek meg altaluk. A szovegek kelld €s jol iddzitett megerdsi-
téssel kondicionaltak a megfelelének tartott viselkedést, igy segitették a szokassa
valast. [...] Az altala megfogalmazott és megdrzott nevelési értékek kdzosségre
orientalt moralis normakat erdsitettek.” (Duzmathné, 2000)
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A megfélemlités és példaallitas modszerei

A megeldzés és kikiiszobolés égisze alatt a tarsadalmi tanitadsnak a segitésen és timogata-
son kiviil Iétezik egy masik dimenzidja is, melyet a fennallo hatalom maga végez a rend
megorzése és fenntartasa érdekében. Ez pedig a demonstrativ megfélemlités, a példa-
statualas alkalmazasaval torténd, széles tomegeket azonnali modon elérd €s megszolitd
maodszer: a nyilvanos igazsagszolgaltatas. Foucault hires miive, a Feliigyelet és biintetés
ezt a témakort részletesen targyalja.

A biraskodas egészen a polgari tarsadalmak kordig nem adminisztrativ eljards, hanem
nyilvanos tanité és neveld célzata tevékenység is volt. A kozdsség erre felhatalmazott
eloljaroja torvény-napot tartott, adott helyen és id6ben az alattvalok (az altala vezetett
tarsadalmi csoport alarendelt tagjai) folott torvényt ilt. Itt mindenkinek szdéban, nyil-
vanosan kellett felterjesztenie panaszait, sérelmeit és kéréseit. Az itélet is ekképpen
fogalmazodott meg. Tobb ezer éves taldlmany, mar az emberi kdzosségekkel egyidds a
»precedensjog”, amikor a torvény értelmében, de mar korabbi itéletek gyakorlati példai
alapjan hozzak meg az itéleteket.

Ezek az itéletek nevelték a kozosséget, folyamatosan rendezték a belsé viszonyokat,
¢és hatast gyakoroltak a jovobeni tettek kdvetkezményeire.

A torténelem egyik talan legismertebb ilyen pere és az itélethez kapcsolodo nyilvanos
blintetése a nazareti Jézus keresztre feszitése, melynek a tarsadalom tanitasara gyakorolt
hatasat egészen napjainkig végigkisérhetjiik a kereszténység torténetében. Hazankban
e téma legelismertebb szakértSje Sdry Pdl egyetemi docens, a Miskolci Egyetem AJK
Romai jogi tanszékének tanara. Részletes forraselemzé értelmezését a Biinvadi eljara-
sok az Ujszévetségben cimii konyvének Jézus pere fejezetében olvashatjuk (Sdary, 2000,
9-105. 0.).

Ugyanezt szolgaltak a kozépkor utols6 éveiben és az ujkori Eurépaban a boszorkany-
perek és az ezek nyoman meggyujtott maglyak. Shulamith Shahar 4 negyedik rend — Nok
a kozépkorban cimt konyvének Boszorkanyok cimt fejezetében kifejti:

e

tesen hogy a boszorkany az Ordog mmboraja —csak a kozepkor vége tajan jelent
meg. A boszorkanyiildozések a 16—17. szazadban zajlottak, nem a kdzépkorban.”
(Shulamith, 2004, 345-346. o0.)

Johannes Nieder domonkos rendi szerzetes 1436 koriil megjelent Formicarius (Hangya-
boly) cimii teoldgiai miive Eurdpaban elséként ir részletesen a boszorkanyok tévelygé-
seirdl, és a vilagirodalomban 6 sugallja el6szor, hogy a boszorkanyok egy titokzatos,
satani szekta tagjai. {rasaban megerésitve ezzel a nék biings, illetve biinre hajlé voltat.
Nieder sok gondolatat atvéve a két német inkvizitor, Jakob Sprenger és Heinrich Insti-
toris tollabol 1486-ban megjelent a Malleus Maleficarum, azaz a Boszorkanyok porélye
cimi inkvizitori kézikonyv, ami mar a boszorkanyperek gyakorlati utmutatojat szolgal-
tatta. ,,Boszorkany az, aki szdvetségre 1épett az Ordoggel, és tagadja Krisztust, a kereszt-
séget és a szentségeket.” (Shulamith, 2004, 350. o.)

A kozosségért vallalt onfelaldozas
Egy teljesen mas iranyvonalat képvisel, mégis a tobbiekért, a sziikebb kozosség, a csa-
lad valamilyen iranyt és célu jobbitasaért, életilk megkdnnyitésért torténd cselekedet az

egyéni onfelaldozas. Torténhet ez valamilyen vészhelyzet iddszakaban, amikor az éhezés
arra vezeti a kozosség — ebben az esetben a csalad — bizonyos tagjait, hogy felaldozzak
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¢letiiket a tobbiek tulélésének reményében. Szegény, sokat nélkiiloz6 tarsadalmakban ez
a gyakorlat azonban szokassa, kotelezettséggé is valhat.

Ahogy a sziilok nem tudjak biztositani 0jsziilott gyermekiik nevelését, és ezért — mint
az eléz6ekben bemutattam — kiteszik dket, igy sokszor az idds, gyenge, beteg emberek
sajat maguk dontenek gy, hogy — bizonyos mértékben a tobbiek talélése érdekében —
nem vallaljak a rajuk var6 nehézségeket.

De nem feltétleniil csak a nélkiilozés fizikai valosaga kényszerithet ki sorsdontd 1épé-
seket. Lehet ez egy lelki értelemben vett feltétlen sziikséglet, amit a hagyomany tevdle-
ges kotelezettséggé emel.

A kozosség helyzetének stabilitdsdhoz és fenntartdsahoz sziikséges gyakorlatan ala-
puld tarsadalmi tanitas jelenik meg példaul — ha mar az el6z6 fejezetben a maglyaknal
tartottunk — az indiai 6zvegyégetés, a ’szati’ (jelentése: ,,egyiitt halni”, majd késébb ebbol
alakul a ,,hiiséges feleség” jelentéstartalom) hagyomanyaban.

India tarsadalmaban a ndk teljesen jogfosztottak voltak, targyként, ,,joszagként” kezel-
ték Oket. Koztudomast, hogy a Réomai Birodalom hanyatlasat kovetéen a kdzépkori
Eur6paban sem volt ez masként. Gondoljunk itt példaul a Kéroli Géspar bibliaforditasa-
bdl jol ismert ,,asszonyallat” magyar kifejezésre.

A szati gyakorlata féleg a gazdag és jo sorban é16 6zvegyeket 6vta meg életiik hatra-
levd részében a stlyos nyomortol és folyamatos megalaztatastol. Ha a nének megozve-
gylilése pillanatdban nem volt nagykoru fitgyermeke, akkor elhunyt férje egyéb férfiagi
orokosének tulajdonaba kertilt, aki szolgava degradalhatta, eladhatta, vagy koldusként
elkergethette a hazatol. Hosszl évszazadok alatt a szati dicsOségge, egyfajta dldassa és
szerencsehozova valt, ezért a megdzvegylilt asszonyok sajat és csaladjuk becsiilete érde-
kében is vallaltak a szorny(i kinhalalt férjiik halotti maglyajan. A szati csaladja biiszkesé-
ge, egyfajta szent lett, és csodalattal emlegetett példaként emlékeztek meg rola a csaladi
kronikak. Tette bekeriilt nevébe (Szati Dzsaja Dévi, Bolcs Szati Anya), meghatarozva az
utat a kovetkezd nemzedékek szamara. A rendelkezésiinkre all6 vilagirodalmi miivek és
szakirodalmak alapjan élljon itt néhany eltéré miifaju példa: Rabindranath Tagore 4 bol-
dogsag igérete cimii novellaskotete, Gita Mehta regénye, A maharani és Kovacs Gabor
kutatasi anyaga, Az dzvegyégetés.

A Brit gyarmatbirodalom alkiralya 1910-ben betiltja, majd 1949-ben a fiiggetlen India
els6 alkotmanya térvényerdre emeli az 6zvegyégetés tilalmat, mégis csak nagyon lassan
sziinik meg: elvétve bar, de még napjainkban is torténnek ilyen esetek. Igy valik egy szo-
kas tarsadalmi tanitdssa, mely hosszt évszazadokat képes ttiléIni és minden tiltas ellenére
fennmaradni.

Az dregekre, sulyos betegekre vonatkozo kozdsségi gyakorlat szabalyzoéit a régi japan
szokasjogban is tetten érhetjiik. A II. vilaghabort utani évekig Japan egy tradicionalis,
nagyon szegény €s zart orszag volt. Az id6s €s beteg csaladtagokat sajat gyermekeik
vitték fel hatukon a kozeli magas hegyre (pl. a Fudzsijamara), ahol kevés vizzel és élel-
miszerrel otthagytak meghalni 6ket. Errdl sz6l Fukudzava Hicsird Zarandokének — Nara-
Jjama dal cimi irasa.

Térben ¢s idében joval kdzelebbi példa a Torockdi-hegységben talalhaté Tordai hasa-
dék Biidos-barlangja. A mar dolgozni nem tudo, idds, beteg és/vagy magukrol gondos-
kodni képtelen emberek oda mentek el meghalni, hogy a csaladot, illetve a kozdsséget
ne terheljék a gondozasra, eltartasra szorultsdgukkal. Ennek a 20. szazad derekaig 1étez6
gyakorlatnak a legszebb irodalmi példaja, Santha Ferenc Sokan voltunk cimli novellaja az
Irodalmi Ujsdg hasabjain jelent meg elészor 1954 marciusaban. E két torténet parhuza-
mat elemzi Bosnyak Sandor 1999-es tanulmanyaban A halal orszdaga az dregek dnkéntes
halala cimmel.

E néhany kiragadott példaval csak bemutatni szerettem volna az dnként vallalt nfel-
aldozas korokon, kultardkon és orszaghatarokon ativeld sokszinti el6fordulasat.
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A segités és gyogyitas 6si hagyomanyai

Egyidds az emberiséggel az a vagy ¢€s igyekezet, hogy a bajban 1évo, fajdalomtol szen-
vedd, beteg embertarsainkon segitsiink. Ennek lehetdsége azonban minden idében a
kozosség helyzetétdl fliggott. Igy a fenti példak alapjan jol latszik, hogy a sziikos id6-
szakok a szelektalodast segitették; mig a boség, a kényelmes, békés élet idején az ember

természetes indittatasbol fakado segitd szandéka dominalhatott.
Mar az 6skdzosségi tarsadalmakban is megtalaljuk jeleit a gyogyitd hatast ndévények

Az életrol és a haldlrol alkotott
Jfogalmaink, az ehhez valo lelki
viszonyuldsunk az elmuilt egy-
két évszdzadban gydkerestol
meguvdltozott. Bar mindig vol-
tak, akik kutattdk az orok élet
titkdt, azert az emberek 16bbse-
gének az élet természetes velejd-
rojdt jelentette a haldl. Az elmui-
last — csakuigy, mint a sziiletést
- egyfajta isteni akaratként fog-
ldk fel, és igyekeztek beletérodni
a végesség gondolatdaba. A haldl
nem egeszsegrigyi kérdes volt, a
beteg nem mindenkitol elzdruva,
egy magdnyos korhdzi dgyon
tdvozott a foldi vilagbol, hanem,
ha szerencséje volt, otthondban,
szerettei Rérében t6ltéite utolso
ordit. Az életet Isten adlta és egy
pillanatban Isten elvette, az
elmiilds ugyaniigy része volt az
életnek, mint a sziiletes, és nem
zartdk ki beldle még a gyerme-
keket sem.

keresésének, még akkor is, ha ennek fel-
hasznaldsi modszerei szamunkra inkdbb a
varazslas, mint a gyogyitas kategoriajaba
sorolhatok (Kroeber, 1967).

Az okor bovelkedik az orvostudomany
fejlédésének torténeti leirasaival. Ekkor az
orvoslas és gyogyszerészet még egy szakte-
riiletet képezett, melynek feltétele volt vala-
milyen magikus beavatottsag is. Miiveldi
tobbnyire papok, samanok, taltosok, varazs-
16k voltak, akik mas uton-mddon is kapcso-
latban alltak az istenekkel. Az okori Kelet
magas kulturdinak rank maradt irdsos emlé-
kei azonban a betegdpolas emberi aspektu-
sait nem mesélik el nekiink.

Indidban mar az i.e. 600 tajan létrejottek
nagyon hatékonyan miikddo korhazak, vala-
mint Buddha parancsara tiz falunként orvo-
sokat neveztek ki. Asoka kirdly uralkodasa
idején (i.e. 273—232) mar olyan korhazakat
épitettek, amelyek maig megalapoztak az
indiai modern kérhazak jovojét. Kovették
a kozegészségiigy elveit, és még csaszar-
metszéses miitéteket is hajtottak végre nagy
gondossaggal, hogy megmentsék anyat és
gyermekeét.

Nem szabad elfelejteniink, hogy az dkor
vilaga atjarhaté volt. A kulturalis vivma-
nyok nem maradtak kizarolagosan teriileti
jellegiiek, hanem az uralkoddk kereskedelmi
kapcsolatain és a hoditasok révén viszony-
lag konnyen elterjedtek az akkor ismert
vilagban.

A gorog orvoslas kibdvitette és tovabb-
adta az 6kori Kelet tudasat, majd az isz-
lam kultira tudomanyos alapjain keresztiil

a gyogyitd hivatas zsindrmértékeként keriilt be a mai eurdpai gyogydszat gyakorlataba.
Az tigynevezett ,,hippokratészi eskii” egészen az elmult évekig kdtelezd volt az orvosok
szdmara.

Eurdpa elsé korhaza az indiai mintara i.sz. 580 koriil 1étrehozott Hotel Diel (Isten
haza) volt a franciaorszagi Lyonban (Britannica Hungarica, 1X. 74. o.). Ett6l kezdve a
szerzetesek veszik at a betegapolas feladatat, mely a keresztény kultiraban a mai napig
is szinte minden nyelv szohasznalatiban megragadt, hiszen a betegapold személyzet néi
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tagjait ma is névéreknek hivjuk, ami egyértelmiien az apacak megszolitasanak, nevének
része.

Az életrdl és a halalrol alkotott fogalmaink, az ehhez vald lelki viszonyuldsunk az
elmult egy-két évszdzadban gyokerestdl megvaltozott. Bar mindig voltak, akik kutattak
az Orok ¢let titkat, azért az emberek tobbségének az élet természetes velejardjat jelentette
a halal. Az elmulast — csakugy, mint a sziiletést — egyfajta isteni akaratként fogtak fel, és
igyekeztek beletdrddni a végesség gondolataba. A halal nem egészségiigyi kérdés volt, a
beteg nem mindenkitdl elzarva, egy maganyos koérhdzi agyon tavozott a f6ldi vilagbol,
hanem, ha szerencséje volt, otthondban, szerettei kdrében toltotte utolsd orait. Az életet
Isten adta és egy pillanatban Isten elvette, az elmulds ugyanugy része volt az életnek,
mint a sziiletés, és nem zartak ki beléle még a gyermekeket sem. Az istenfélelmet nem
lehetett igazan elvalasztani a halalfélelemtdl. ,,A kdzépkori 1élek nem ismerte a »fajda-
lom isteni mélységét«, helyesebben csak Krisztus kinszenvedésével kapcsolatban ismer-
te. [...] A banat ellen egyetlen orvossaga van: tartézkodjunk minden f61di vonzalomtol!”
(Huizinga, 1996, 114—115. 0.)

Osszegzés

Napjainkban az egyenldség korszakat €ljiik, alapvetd emberi jogai mindenkit egyforman
megilletnek, midta 1948. december 10-én elfogadtdk az Emberi Jogok Egyetemes Nyi-
latkozatat. Ebbol addddan a tarsadalomnevelés tevékenységének jelentds része a pozitiv
megerdsitésre, a hasznos példaadasra, az integralasra koncentralodik, és igyekszik meg-
akadalyozni a kirekesztés mindennemi gyakorlatat. Erre épiil korunk szocialpedagdgia-
ként meghatarozott tudomanya.
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A 22. Nemzetkozi Tanulasi
Konferencia

A Commonground Publishing neviti foglalkozo amerikai civil
szervezet a tanuldssal kapcsolatos 22. nemzetkozi konferencidjct
(The Learner — 22nd International Conference on Learning) 2015.
Julius 9. és 11. kozott a madridi San Pablo CEU egyetem
szervezésében Spanyolorszdgban rendezte meg. A konferencia
helyszine az egyetemi campus éptilete volt, amit Madrid belvdrosdtol
autobusszal kb. 25-30 perc alatt lehet
megkozeliteni.A Commonground célja az, hogy az oktatdssal,
tanitdssal, tanuldssal, olvasdssal foglalkoz6 szakembereket, egyetemi
oktatokat, kézép- és dltaldnos iskolai tandrokat, tanitokat, kutatokat
to6moritse, és lehetoséget biztositson szamukra évenkénti
konferencidkon a kizos eszmecserékre. Evenkénti konferencidi
kapcsolatot teremtenek a kiilonbozo fogado intézmények (egyetemek)
és az adott helyi k6zdsségek k6zott. Ezzel azt a célt szolgdljdk, hogy
az oktatds globdilis kérdéseit helyi aktudlis kérdésekre vetitsék,
valamint elosegitsék az oktatds elméleti és gyakorlati szakembereinek
kozeledeset.

oktatasanak kérdéskorét vitattak meg a résztvevok. 1989 és 1999 kozott kétévente

tartottak szakmai tandcskozasokat els6sorban Ausztralidban, majd az 1999-es kon-
ferenciat mar Malajziaban rendezték meg. Az 1990-es években a szervezdk és a résztve-
vok felismerték, hogy az olvasas tanitdsanak kérdéskore mellett a nemzeti, nyelvi és
kulturalis sajatossagokbol adodoan egyéb kérdések (pl. oktatasi modszerek, eszkdzok, az
oktatas hatékonysaganak novelése stb.) megvitatasara is sziikség van. igy 1993-tol a kon-
ferencidkat az oktatds egyetemes kérdéseinek megvitatasa jegyében rendezik. 2000-t61
mar évente tartottak konferencidkat és a helyszinek is valtozatosak voltak, az amerikai
kontinens mellett europai orszagok is megjelentek, igy Gorogorszag, Anglia, Spanyol-
orszag, tovabba az afrikai kontinens orszagai és az azsiai teriiletek, igy Kina képviseltet-
ték magukat a rendezvényeken. A rangos madridi eseményt a tanulasi konferenciak
fennallasanak torténetében a 22. alkalommal szervezték meg. Hivatalos nyelve az angol
¢és a spanyol volt, hasonléan a korabbi évekhez.

Az immar tobb mint két évtizedes multra visszatekintd konferencia négy fontos jelzd-
vel jellemezhetd. Egyik jellemz6je a nemzetkdziség ("international’), hiszen a résztvevok
mar nem kizarolag amerikaiak és ausztralok, hanem a tobbi kontinens szamos orszaga-
nak képviseldi is jelen vannak egy-egy tanacskozason, ami lehetéséget kinal a kiilonb6zo
kulturak, oktatasi rendszerek megismerésére és a tapasztalatcserére. A masik fontos jel-
lemz0 jegye a tudomanykoziség (*interdisciplinarity’), ami elsésorban abban mutatkozik
meg, hogy kiilonbozd szakemberek (oktataskutatok, oktatasiranyitok, egyetemi oktatok,
kozép- és altalanos iskolai tanarok, olvasaskutatok) gytilnek Ossze és egy-egy teriiletet
tobbféle nézépontbol vitatnak meg, ami az adott témakor széleskord, atfogd megismeré-
sét biztositja a résztvevoknek. A konferencia harmadik jellemzdje az el6z6vel szorosan
Osszefiiggd befogadas (“inclusive’), vagyis az a fajta magatartas, hogy az adott teriiletet
képviseld barmelyik intézmény barmely szakemberének allaspontja egyforman fontos a

ﬁ szervezet els6 konferenciajat 1989-ben Sydneyben tartotta, s ekkor az irodalom
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konferencian. A negyedik jellemz6 az interaktivitas (’interactive’), amelynek jegyében
valtozatos, egy tradicionalis konferenciatdl eltérd tanacskozasok (pl. ’talking circle’,
’garden session’) formajaban is lehetdség van az eszmecserékre, kotetlen tarsalgdsokra
vagy az adott téma megvitatasara.

Mindezeket a jellemzdket az idei konferencia is hordozta. A harom napos tanacsko-
zas 6 témaja aktualis kérdéseket targyalt. Digitalis korunkban az in. digitalis nemzedék
oktatasaval kapcsolatos kérdéseket, a technikai vivmanyoknak, az internetes ,,forrada-
lomnak™ a tanulok tanulasi folyamatara és a tanarok tanitasi modszereire gyakorolt hata-
sanak elemzését helyezte a kdzéppontba. Szamos kérdést fogalmaztak meg a résztvevok,
igy példaul azt, hogyan értelmezendd a tanulés digitalis tdrsadalmunkban, miként hat az
informacidszerzés 1j modja a tanuldkra, milyen oktatasi modszerek lehetnek e techno-
logia terjedésével parhuzamosan hatékonyak vagy milyen valtozasokat eredményez(het)
a szamitogépes oktatds. A konferencia f6 kérdései kozott szerepelt az is, hogy a meg-
valtozott tanitasi-tanulasi kornyezetben milyen értékelési formakat célszerti alkalmazni
a tanuldk teljesitményének ellenérzésekor. Ezzel kapcsolatban felvetddott az a kérdés,
hogy van-e relevancidja a tradicionalis szummativ értékelésnek, mi lehet a szerepe a for-
mativ értékelésnek, sziikség van-e folyamatos értékelésre és ezt hogyan tegyiik. Tovabbi
kérdés volt a tanar szerepe, az, hogy mit és hogyan tegyen napjaink digitalis nemzedé-
kének oktatasakor, mit jelent az ,.intelligens tutor” fogalma. Olyan kérdések keriiltek
napirendre, amelyek napjaink szamitogépes forradalmanak hatasara a vilag valamennyi
orszagaban megoldasra vard problémakeént jelennek meg az oktatasban.

A konferencia elsd napjan a korai regisztraciot és a hivatalos megnyitot kovetden két
plenaris eléadas hangzott el, majd ezekhez kapcsolododan un. talking circle tipust szekcei-
okban folyt a munka: az elhangzott eldadasokhoz kapcsolédoan kdtetlen beszélgetésekre
kertilt sor a szekcidelnokok iranyitasaval. A délutan mar a tematikus eléadasok jegyében
zajlott: harom blokkban, koztiik két sziinettel keriilt sor a parhuzamos prezentaciokra.
A konferencia masodik napjan csak parhuzamos szekcié-eléadasok hangzottak el. Dél-
el6tt két nagy blokkban, egy sziinettel, délutan pedig szintén két nagy blokkban voltak a
prezentaciok. A zar6 napon, szombaton ismét hallhattunk egy plenaris eléadast délelétt,
majd ezt kdvetden ebédig ismételten a parhuzamos szekcidkban folyt a munka, délutan
még két blokkban voltak tematikus el6adasok, majd ezt kdvetden keriilt sor a konferen-
cia zarasara.

A konferencia megnyitojat Bill Cope, az Illinois-i Egyetem Oktataspolitikai Kardnak
professzora, a Commonground igazgatdja tartotta. Néhany gondolat erejéig bemutatta
a szervezetet, s utalt arra a tevékenységre, amely a specialis kérdések megvitatasahoz
kapcsolodva nemzetkdzi konferencidk megszervezését jelenti. Ezzel 6sszefiiggésben
elmondta, hogy a jelen konferencia specialis, am nagyon aktualis témat allitott a kozép-
pontba, hiszen a tanitas digitalis korunkban valamennyi pedagdgus szamara kihivas. Arra
is ramutatott, hogy ebben a vilagban a tanari feedback-nek még jelentdsebb a szerepe, ha
azt szeretnénk elérni, hogy a tudas értékké valjon napjainkban is. Ezzel a gondolattal az
eléado a konferencia zard el6adasat vetitette elére, amit Mary Kalantzissal, az [llinois-i
Egyetem tanarképzdjének vezetdjével kozosen tartott.

A konferencia egyik nyitd plenaris eldadasa érdekes és pontosan kdvethetd volt, s nap-
jaink oktataspolitikajaban igen lényeges kérdéseket targyalt. Diana Laurillard, a Londoni
Egyetem Oktatasi Intézetének oktatdja eldadasa cimében (Our challenge. Teachers must
own the learning analytics that will solve education’s problems) taladloan foglalta 6ssze
mondanddja 1ényegét. Eszerint a jovo oktatasanak kihivasa az, hogy a tanaroknak képes-
nek kell lenniiik a tanitas-tanulas folyamatanak elemzésére ahhoz, hogy az oktatas prob-
lémait orvosolni tudjak. Azt hangstlyozta, hogy az oktatassal kapcsolatban szamtalan
olyan adat jelenik meg a kiilonb6zo felmérésekben, amelyek a gyerekek teljesitményé-
nek romlasarol szolnak, a hidnyos motivaciorol, az IKT-eszkdzok egyre nagyobb aranyt

114




Szemle

megjelenésérdl, amelyek a didkok tanulasi szokasait is atalakitjak. Azonban a felmérések
adatai sokszor csak nagy szamhalmazt jelentenek, a helyi iskolak tanarai szamara kevés-
bé értelmezhetdek, igy a pedagdgusok nem is vesznek roluk tudomast, kovetkezésképpen
az oktatasi modszerekben €s az eredményekben sem kovetkezik be valtozas. A kérdés
tehat az, hogyan lehet ezeket az adatokat a helyi kdzosségek, iskolak tanarai szamara is
értelmezhetdvé tenni, és ramutatni arra, hogy a gyengiil6 teljesitmények miatt valtozta-
tasok sziikségesek, a digitalis kor nemzedékének oktatasakor masfajta modszerek alkal-
mazasara lehet sziikség. Kérdés az, hogy lehetséges-e innovativ egyiittmiikddés a mai
kor gyerekeivel, a digitalis eszkdzoket kell-e és milyen mértékben alkalmazni az oktatasi
folyamatban. Diana Laurillard hangstlyozta, hogy mai tdrsadalmunkban a pedagogusnak
egyfajta mlivész tudosnak kell lennie ahhoz, hogy a tanulast mtivészetté varazsolja annak
érdekében, hogy a tudasatadas hatékonysagat novelni tudja. Ehhez elengedhetetlen az
egyiittmiikodés az oktatas szakembereivel, hogy a felmérésekben mutatkozo globalis
tendencidkat a helyi kozosségek kontextusaban értelmezzék a pedagdgusok, és vilagos
oktatasi célokat tudjanak megfogalmazni, valamint a cél eléréséhez vezetd utat is tervez-
ni tudjak.

Az eladas szamomra fontos lizenetet hordozott, mert meglatasom szerint a magyar
kozoktatasban is problémat jelent az, hogy a kiilonb6z6 empirikus tanulmanyok eredmé-
nyei, az azok alapjan megfogalmazott tanacsok, javaslatok szinte alig jelennek meg az
oktataspolitikdban ¢és a pedagdgusok munkajaban.

A masodik plenaris eléadas a napjainkban bekovetkezett valtozadsokbdl kiinduléan a
felsdoktatas céljainak atalakitasat helyezte a kozéppontba. Pierpaolo Limone, az olasz
Foggia Egyetem egyetemi docense azt hangsulyozta, hogy az egyetemi oktatas Ossze-
koté kapocs az oktatas és a valosagos élet kozott, ezért az egyetemi oktatasnak egyrészt
gyakorlatorientaltnak, masrészt az innovaciora is fogékonynak kell lennie.

A zard6 plenaris eldadas legfontosabb kérdése az volt, hogy megvaltoztatja-e a digitalis
forradalom és technolégia a pedagégiai didaktikat. Bill Cope allasfoglaldsa szerint nem
feltétlentil, mivel a mai tarsadalomban a technoldgia a tanitasi és tanulasi folyamat sok
Uj vonasat eredményezi: igy a tanulas komplexitasat, a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek
Osszehangolasat, a pedagogia tudasfolyamatként torténd értelmezését, s ennek megfele-
16en a tudas atalakitasat. Napjainkban egyre tobb e-konyv és munkafiizet jelenik meg,
megndvekedett az interaktiv tabla és a digitalis tdbla hasznalata a pedagodgidban, igy az
oktatas résztvevoi intelligens ,tutorokként” és ,klikkelokként” jelennek meg. Ez pedig
a hagyomanyos oktatasi modellek és a pedagdgia atalakitdsaval jar. Ma a reflektiv peda-
gbgiara helyezddik a hangstly, amelyben a tanar képes analizalni tetteit, azt, hogy mit,
miért, hogyan tett és milyen eredménnyel, ezért az ismétld6 visszacsatolasnak kiilon
jelentésége van. A technika pedagogiai értelemben tehat kozombds, noha tény, hogy a
tudas felkeltéséhez és a didkok fegyelmezett munkara sarkallasdhoz sziikséges lehet a
technika. Bill Cope a tanari munkat napjainkban olyan vulkani miikddéshez hasonli-
totta, amelyben a legkiilonfélébb moddszereket kell alkalmaznunk ahhoz, hogy a vulkén
kitorjon. Az iskolai kirandulasoktol kezdve az osztalytermi vitaszituaciokon at az inter-
netes videdig, a tanar-didk alkotta kdzds projektekig az informacio sokféle forrasat kell
kihasznalni a tudas felkeltéséhez, ennek megfeleléen a folyamatos visszacsatolasban is
sokféle szempontnak kell érvényesiilni.

A szekcio-eldadasok a f6 témakhoz kapcsoloddan kiilonbozo altémakban zajlottak.
Hallhattunk el6adasokat a kdzoktatas és a fels6oktatas napjainkban kibontakozé 1j ira-
nyairdl és elképzeléseirdl, a pedagogiai modszertan atalakitasarol, a reflektiv pedagdgiai
gyakorlatrol, az osztalytermi megvaltozott funkciokrol, a matematikatanitas médszerei-
6l és nehézségeirdl, a tanulasi problémakrol, az idegennyelv-tanulas Gj modszereirdl.
A konferencia f6 témajaba illeszkedden a pedagdgia és a multimédias eszkdzok kapesola-
ta, az e-learning, a digitalis eszkozoknek az oktatdsban betdltott szerepe, a technologia és
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a tanarképzés kapcsolata, a technologia €s a matematikatanitas, a természettudomanyos
targyak, tovabba az idegen nyelvek oktatasanak kapcsolata szintén szerepelt a palettan.

A gybgypedagogia érdeklddésére szamot tartd eldadasok kozott egy az ADHD szind-
réomaval volt kapcsolatos, egy eléadas a latassériiltek, illetve a vakok kommunikacios
fejlesztési lehetdségeivel foglalkozott, egy pedig a sulyos tanulasi gondokkal kiizd6k
tanulasi motivaciojanak formait targyalta. A konferencian tobb eléadas a tanulasi nehéz-
séggel kiizdok megsegitésére fokuszalt, kiemelve a matematika tanitasat és az olvasas
oktatasat. Néhany eléado poszterében azt mutatta be, hogyan alkalmazhatok az IKT-esz-
kozok e tanulok fejlesztésében. Szamos prezentacid foglalkozott a kiilonbozé életkora
felnéttek tanulasi gondjaival és a lehetséges megoldasokkal, mig néhany eldado a korai
fejlesztés fontossagat és eredményeit hangsulyozta.

A parhuzamos szekcio-eléadasok 20 percesek voltak, ezeket 5 perces vita kovette.
A harom napos tanacskozason 188 szekcid-eléadas hangzott el, a workshopokban 23
darab 45 perces eldadas szerepelt, a poszter szekcidkban pedig 25 prezentaciét mutattak
be az érdekloddknek. A felsorolt munkaformakat 9 un. talking circle tipustt munkaforma
egészitette ki a nyitd plenaris eldadashoz kapcsoldddan. A konferencian 350 résztvevd
volt, koztiik példaul amerikai, ausztral, kolumbiai, dél-afrikai, brazil, malajziai, kanadai,
hongkongi, izraeli, svéd, finn, gordg, angol, spanyol, cseh, belga, olasz, torok és magyar
résztvevokkel.

Magyarorszagot jomagam képviseltem. Megtiszteltetésnek érzem, hogy a Commong-
round Publishing szervezet 0sztondijasa lehettem (a szervezet minden évben 12—14
Osztondijat ad ki az arra érdemes kutatok, tanarok részvételi dijanak timogatasra), hiszen
az 0sztondij jelentdsen hozzajarult ahhoz, hogy a konferencian a Kaposvari Egyetem
oktatojaként részt vehettem. Eldadasom a masodik napon, jalius 10-én délutan tartottam
az E-learning és a digitalis eszkozok szerepe cimil szekcidoban. Az eldadas szervesen
illeszkedett nemcsak a szekcid, hanem a konferencia témajaba is, hiszen azt mutattam be,
hogy napjaink tizenéveseinek anyanyelvi készségét — beleértve szokincsiiket és mondat-
alkotasi készségiiket, az irott nyelvi kommunikacids készséget — hogyan befolyasolhatja
a digitalis eszkdzok nagymértékii hasznalata, és az ennek kovetkeztében megjelend spe-
cialis internetes nyelvhasznalat milyen lehetséges kdvetkezménnyel jarhat. A sikeres el6-
adast talan az mutatta leginkabb, hogy eldadasom anyagat, a didkat az érdeklédok ezittal
is sorozatban fényképezték, illetve érdeklodésiiket a kérdések is jelezték.

A konferencian a kiilonb6zd szekcidkban elndki funkciokat is betdltdttem, igy az elsd
napon a poszter szekcidban vezettem a poszterek bemutatdit, a harmadik nap délelott
szintén a poszter szekcio vezetdje és iranyitdja voltam, délutan pedig A tanarképzés
és a professzionalis tandrképzés nevil szekcioban, illetve A kompetencia alapu tanitas
szekcioban lattam el szekcioelnoki feladatokat. A poszter szekcidban és a szdbeli el6-
adasok kozott is volt szamomra érdekes eléadas. A poszter szekcidban az egyik jjdonsag
egy maldj kutatdé (Aamir Saeced Malik) neuropszichologiai megkdzelitésti kutatasa volt,
aki munkatérsaival a hdromdimenzios multimédias oktatasi eszkdzoknek a szemantikai
memoriara gyakorolt hatasat és a tanulasban betoltott szerepét vizsgalta elektroencepha-
lographias modszerrel (EEG). Ebben a szekcidban érdekes volt az a poszter is, amelyik
azt mutatta be, hogy a kritikai gondolkodas fejlesztésével az iizleti angol nyelv tanula-
saban a kozépszintrél hogyan jutottak el a didkok a haladd szintre. Abban a tanarkép-
zéssel kapcsolatos szekciokban, ahol elndkként vettem részt, szinte minden eldadasban
a reflektiv pedagogia volt a kdzponti téma. Egy izraeli eldadas (Dr. Eitan Simon) az
ottani oktatasi rendszer atalakitasat mutatta be, amelynek a pedagogusokat érint6 eleme
nagyon hasonlit a magyar oktatasban bevezetett életpalyamodellhez. Elmondasa szerint
teljesitmény0dsztonzo elemeket kell az oktatasban bevezetni az oktatas hatékonysaganak
novelése érdekében. A pedagdgusok elomenetelében olyan fokozatokat kell kialakitani,
amelyben az egyes fokozatok kozott jelentds kiilonbségek vannak a kovetelménye-
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ket, igy a munka mennyiségét illeten, de a magasabb, tobb munkavégzést tamogatod
fokozatok tobb anyagi megbecsiiléssel is jarnanak. A tanari létszam alakulasaval kap-
csolatos statisztikdja — amelyen a magyarorszagihoz hasonldan a férfi tanarok aranya
meglehetdsen kevés volt — alapjan hangsulyozta, hogy amig nagyobb anyagi juttatast
nem kapnak a tanarok, addig valtozast sem lehet nagyon remélni az oktatas mindségé-
ben. A tanarképzéssel sszefiiggésben arra is utalt, hogy tobb gyakorlatra lenne sziikség
annak érdekében, hogy a kezdd tanarok is magabiztosabban allhassanak fel a katedrara.
A szekcidban a spanyol el6ado (prof. Juana Maria Tierno Gracia) az egyetemi oktatasi
formakat vizsgalva arra mutatott ra, hogy vizsgalataik szerint az uj tipusu oktatéasi for-
mak az egyetemen is sziikségesek lennének, nemcsak a kozoktatdsban a megvaltozott
koriilmények kozott. Az egyetemeken oktatok jelentds része a hagyomanyos oktatasi
formakhoz (eléadasokhoz) szokott, és kevésbé képes a valtozasokra, ami az oktatas haté-
konysaganak megkérddjelezését von(hat)ja maga utan. Meglatasom szerint az innovaci-
ora valo fogékonysag hianya azokat a kozoktatasban dolgozoé pedagdgusokat is jellemzi,
akik régota vannak a palyan. Tobb, mostandban latott szakorai latogatdsom is éppen arrdl
gy0zott meg, hogy a hagyomanyos ,,bdlcs a katedran™ tipusu oktatasi forma — noha bizo-
nyos anyagrészek megtanitasanal erre a szerepre kétségkiviil sziikség van — 6nmagaban
nem mukodik a mai, interneten felndvo és vélhetéen mas feldolgozasi miiveletekkel
rendelkezé didkok korében, féleg ha még kevésbé is motivaltak. Eppen ez a tanartipus
azonban, ami a tobb éve palyan levoket jellemzi, és akik szinte kizarolag ezt a frontalis
tuddsatadasi modszert alkalmazzak, fliggetleniil attol, hogy a koriilmények megvaltoztak
kortilottik.

A kompetencia-alapti oktatast szorgalmazo szekcidban az olvasas, az idegen nyelv és
a matematika tanitasaval kapcsolatos eloadasok szerepeltek.

A konferencia zarasa a szervezok 0sszegzésével €s a konferencian 6sztondijjal részt
vevok munkajanak megkoszonésével ért véget julius 11-én szombaton este.

A harom napos tanacskozast megelézden keriilt sor az 0sztondijasok tdjékoztatd érte-
kezletére, majd ezt kovetden a fogadasra és a Commonground legtijabb konyvbemuta-
tojara Madrid egyik elegans szallodajaban, ahol igazi j6 hangulat uralkodott. A masodik
napon az érdeklddok fakultativ programként (a konferencia részvételi dija ezt a koltséget
nem fedezte) meglatogathattak a Reina Sofia Museumot, benne Salvador Dali vagy Palo
Picasso alkotasaival.

Ugy vélem, a harom napos tanacskozas mindenképpen gyiimolesoz6 volt a résztvevok
szdmara tobb szempontbol is. Egyrészt az oktatassal kapcsolatos 1j kutatasi eredménye-
ket ismerhettek meg, masrészt azzal is szembesiilhettek, hogy szerte a vilagban milyen
kihivasokkal kiizd az oktatas, harmadsorban a pedagogus résztvevék a mindennapi mun-
kéajukhoz hasznosithato otleteket is tanulhattak. A konferencia ideje alatt lehetéség nyilt
a szakmai kapcsolatok kiépitésére, kdtetlen tarsalgasokra is.

Laczko Maria

egyetemi docens
Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar Gyogypedagogiai Intézet
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Oktatas, foglalkoztatas, szegénység
és tarsadalmi Kirekesztés
Magyarorszagon a valsag utan

Magyarorszag a 2008-as pénziigyi-gazdasagi vdlsagot megelo6zden —
a legtobb gazdasdgi és tdarsadalmi mutatot tekintve - felzdrkozdst
mutatott az Europai Unio dtlagahoz, azonban a vdlsdg — nem csak
Magyarorszagon — megtorte ezt a trendet. Emellett az orszag
EU-tagsdga kezdete ota dllt az EU tulzotthiany-eljardsa alatt, igy az
orszdgnak a vdlsdg Ritorését kéveto években, k6zpénzbol tortéend
vdlsdgkezelés helyett — az EU-tagdllamok t6bbségeétol eltérdoen -,
koltségvetesi konszoliddciot kellett végrehajtania. 2014-re az
korvonalazodott, hogy a magyar vdlsdgkezelés hidanydt maga a
tarsadalom fizette meg: a kozpénztigyi adatok helyredlldsdval
pdrhuzamosan dramaian romlott a tdarsadalmi mutatok t6bbsége, igy
a szegenysegnek és kirekesztettségnek kiteltek ardanya is — a
kelet-kozép-europai régio viszonylataban is.

ogyan kapcsoldédik az oktatds a
H szocialis problémdkhoz, igy példa-
ul a szegénységhez és a tarsadalmi
kirekesztéshez? Nagyon kozvetleniil: a
tarsadalmi felemelkedés egyik legfonto-
sabb ¢és leghatékonyabb maddja a j6 oktata-
si rendszer. A jo képzettség javuld foglal-
koztathatosagot biztosit, a foglalkoztatott-
sag pedig jovedelemhez juttatja az egyént,
akinek igy tarsadalmi statusza javul. Mi
volt a helyzet Magyarorszagon 2014-ben e
tekintetben? A kérdésre a valaszt a Kolosi
Tamas és Toth Istvan Gyorgy (2014) altal
szerkesztett Tarsadalmi Riport 2014 pon-
tosan, részletesen mutatja be. A 657 olda-
las, 28 fejezetre tagolt jelentés valogatott
fejezeteit — elsdsorban az oktatasi vetiiletre
fokuszalva — tekintjiik most at.
Kifejezetten az iskolai teljesitmények-
rél sz6l Csapd, Fejes, Kinyd ¢és Toth
(2014) tanulmanya (5. fejezet). Nemzet-
kozi 6sszehasonlitdsban nem tul fényes
kép rajzolodik ki a magyar tanulok teljesit-
ményérol: a PISA-vizsgalat szovegértéssel
kapcsolatos eredményeinek 2009-ig tartd
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javulasa 2012-re roml6 tendencidba for-
dult at, egyre tobb térségbeli orszag eldz
meg minket, és ebben a dimenzioban a 15
éves magyar didkok 19,7 szazaléka nem
érte el a hatszintli skala masodik szintjét,
azaz funkcionalis analfabétanak mindsiil.
A matematika és a természettudomanyi
eredmények 2009 és 2012 kozott is tovabb
romlottak, e teriileteken is nagy a gyen-
gén teljesiték aranya (matematikabol 28,1
szazalék, ami egészen riaszto). Az iskola
rdadasul nagyon kevéssé képes kompen-
zalni a hatranyos szocialis helyzetet, ami,
tobbek kozott, azzal is Osszefiigg, hogy
a magyar iskolarendszer extrém mérték-
ben szelektiv. gy osszességében az iskola
nemhogy nem csdkkenti, hanem tovabb
noveli az egyébként is nagy — és novek-
v6 — szocialis kiilonbségeket. A tanulmany
kiemeli, hogy hazdnkban a tanuldk tuda-
sanak mindsége egyre problémasabb, ami
nagyrészt az oktatasi modszerek és eszko-
z0k elavultsagabol fakad. Munkaerdpia-
ci szemszdgbdl komoly aggodalomra ad
okot, hogy a magyar tanulok teljesitménye
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szamitogépes kornyezetben rosszabb, mint
a papiralapti mérések esetén, és dinamikus
problémamegoldasi készségeik miikddése
is messze az OECD-atlag alatti. Mindezen
id6 alatt az EU-tagallamok koziil Német-
orszag ¢és Lengyelorszag minden tekintet-
ben jelentds javulast ért el, illetve Eszt-
orszag is az élvonalba keriilt.

A kotet 7-10. fejezetei a foglalkoztatas-
ra koncentralnak. Eppich és Koll6 (2014)
kifejezetten a valsag foglalkoztatasra gya-
korolt hatasait veszi gércsé ala. A szerzok
megallapitjak, hogy a valsagot megel6z6
évtizedben két tényezd jatszott dontd sze-
repet a foglalkoztatdsi szint alakuldsaban.
Az egyik az oktatés kiterjesztése, ami koz-
vetleniil (negativan), valamint a népesség
iskolazottsagi szintjének emelésén keresz-
tiil, kozvetetten (pozitivan) is hatott. A
valsagot koveten ugyanaz a két tényezo
novelte a foglalkoztatasi szintet, mint a
valsag elétt: a diplomasok névekvé kina-
lata és a nyugdijba vonulasi kor késébbre
tolodasa. A felsdoktatasi expanzio kezdet-
ben komoly mértékben apasztotta, majd
késébb jelentdsen bovitette és mindségé-
ben javitotta a munkaer6é-allomanyt, szer-
kezetét a jo elhelyezkedési esélyekkel bird
rétegek felé tolta el, mikozben a diploma-
sok foglalkoztatasi aranya nem romlott és
az érettségizetteké javult.

A 8. fejezet (Gabos, Branyiczki, Lange
¢és Toth, 2014) az aktiv koruak foglalkozta-
tottsagat tekinti at. A szerzék emlékeztet-
nek arra, hogy a foglalkoztatasnak jelentds
szerepe van a szegénység csokkentésében,
sOt egyes felfogasok szerint a foglalkozta-
tds maga a szegénységi probléma legjobb
megoldasa. Ezt a nézetet mindenképpen
alatdmasztja, hogy a foglalkoztatasi és a
szegénységi mutatok alapvetden ellenté-
tesen mozognak. igy volt ez Magyaror-
szagon is, ahol a valsagot megel6zé fog-
lalkoztatottsag-ndvekedés a szegénység
csokkenésével, majd a valsag éveiben az
alacsonyabb foglalkoztatdsi rata maga-
sabb szegénységi rataval jart egyiitt. Ezzel
egyiitt, amikor a foglalkoztatasban nem
érvényesiil egy markans trend, a szegény-
ség alakulasa valtozo lehet. Magyarorsza-
gon (a legtobb unids tagallammal ellentét-

ben) 2012 utan a foglalkoztatas-boviilés
ellenére a szegénység tovabb nétt, ugyanis
a foglalkoztatas ¢s a szegénység kapcsola-
taban kiilondsen fontos, hogy a foglalkoz-
tatas-boviilés milyen mechanizmusokon
keresztiil zajlik le és milyen mértékben
parosul a haztartasok munkaellatottsaga-
nak polarizacidjaval.

Ez a megallapitas mar at is vezet ben-
nlinket a 9. fejezethez, melyben a szer-
z0k (Cseres-Gergely és Molnar, 2014) a
kozfoglalkoztatas jellemzdit és sokiranya
hatasait elemzik. A kézmunka szamos
negativ kdvetkezménye koziil azt emeljiik
ki, hogy — még ha nem is ez volt a szandék
— a kozfoglalkoztatas kifejezetten rontja a
nyilt munkaerépiaci munkavallalasi esé-
lyeket, vagyis sajatos csapdahelyzetet hoz
létre, amibdl az id6 elérehaladtaval egyre
nehezebb kilépni. A szerzok arra a riasz-
to eredményre jutnak, hogy a kdzmunka-
program hatdsara — csaladtagokkal egytitt
— mintegy egymillié ember szamara sziint
meg az elsédleges munkaerdpiacra valod
sikeres belépés esélye.

Az 5. fejezethez hasonldan a 10. fejezet
is szorosan az iskoldzottsag (pontosabban
hianyéanak) hatasait vizsgalja. K616 (2014)
a magyar helyzetet Norvégia és Olaszor-
szag helyzetével veti 6ssze. Magyarorsza-
gon az iskolazatlanok foglalkoztathato-
sagat szamos tényez6 akadalyozza vagy
neheziti: az allamszocializmus lerombolta
a hagyomanyos csaladi vallalkozasokat
¢és a felndttkori tanulds intézményeinek
keretet adod civil szférat; az iskolarendszer
szegregalt volt és az is maradt; az iskolai
kudarcokra az oktatasi gyakorlat rosszul
reagal; a probléma (egyre nagyobb) rész-
ben etnicizalddott. A tanulmanyban bemu-
tatott szamos adat koziil talan leginkabb az
informalis tanulas forrasai kozotti kiilonb-
ségek kirivoak: mig példaul Norvégiaban
az iskolazatlanok 51,6 szdzaléka hasznal
kézikonyvet €s folyodiratot, valamint 43,2
szazalékuk szamitdgépet és internetet,
hogy tudashoz jusson, a magyar vonat-
koz6 adatok 10,4 szazalék és 3,4 szazalék
(az olasz 16,9 szazalék és 8,6 szazalék).
Egyéb dimenzidkban — példaul dnkéntes
vagy civil munkavégzésben valo részvétel
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— a kiilonbségek hasonléak, minden eset-
ben Magyarorszag rovasara.

A szegénység kérdéskorén belill fel-
tétlendil ki kell térni a romak tarsadalmi
helyzetére. A kotet 11. fejezete épp ezt
teszi. Bernat (2014) megallapitja, hogy
a magyarorszagi romak tobbségének tar-
z6 neheziti. Az alacsony iskoldzottsagi
szint, a gyenge munkaerdpiaci részvétel,
a lakhatasi koriilmények és a nem meg-
feleld egészségi allapot mind hozzajarul-
nak a romak kirekesztettségéhez. A roma
fiatalok tobbsége nem szerez érettségit,
st valodi jovobeli perspektivat jelentd
képzést sem kap. Azonban az integracid
és a szegénységbdl vald kivezetés hosz-
szu tavon csakis az iskolai végzettségek
szintjének novelésével és értékes szakmak
megszerzésével érhetd el.

A kovetkez6 tanulmany (Hajdu, Kertesi
és Kezdi, 2014) a roma kozépiskolas fiata-
lok életpalyainak vizsgalatairdl szamol be.
Ebbdl megtudjuk, hogy a roma kozépisko-
las fiatalok esetében a legnagyobb problé-
mat maga a végzettség megszerzése jelenti
(50 szazalék lemorzsolodik, 30 szazalék
szerez szakiskolai végzettséget és 25 sza-
zalék érettségit). Ugyan az altalanos iskola
befejezésében és a kdzépiskolai tovabb-
tanulasban jelentds felzarkozas tortént a
rendszervaltas ota, azonban az érettségi
megszerzésének esélyében és a fels6ok-
tatasi részvételben tovabb novekedett a
roma tanulok leszakadasa. A probléma
forrasa az, hogy a roma fiatalok kdrében
sulyos hianyossagok vannak az alapkész-
ségek tekintetében, aminek okai részben a
kora gyermekkorra nytlnak vissza. Eppen
ezért a leghatékonyabban ebben az élet-
korban lehetne tenni a lemorzsolddas meg-
elézéséért.

Uj szint visz az oktatassal és foglal-
koztathatoésaggal kapcsolatos tarsadalmi
feladatokba, hogy Magyarorszagon 2008
és 2012 kozott tobb mint 10 szazalék-
ponttal emelkedett a sziileikkel egy haz-
tartasban €16 fiatalok aranya (Medgyesi
¢és Nagy, 2014). Ezzel hazank az Eurdpai
Unid ,,¢élmezdnyébe” tartozik. A sziiloktol
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val6 levalasnak is fontos meghatarozoja
az iskolai végzettség, azonban Magyar-
orszagon a didkok mellett a munkanélkiili
¢és allasban 1évé fiatalok korében is magas
a sziilokkel lakok aranya. A fiatalok sze-
génységi rataja 2011-ben 16 szazalék volt—
e tekintetben a felmérések nem mutatnak
ki jelent6s kiilonbséget a sziileikkel egytitt
lako és az 6nallo haztartasokban €16 fiata-
lok kozott.

A szocialis jellegli problémak megolda-
sara altalaban az allamot hatalmazza fel a
tarsadalom. A TARKI vezérigazgatdja és
vezetd kutatdja kdzos elemzésiikben (7oth
és Fabian, 2014) azt vizsgaljak, hogyan
valtozott a kdzelmultban az allami ujra-
elosztas iranti igény az Eurdpai Unid tag-
orszagaiban. Az oktatasi rendszer finan-
szirozasa terén a tandijas vagy az allami
finanszirozasu oktatasi rendszerek kozti
valasztas altaldban az adott tdrsadalom
preferenciait tiikrozi. Am fel lehet tenni
a kérdést: koveti-e a végrehajtd hatalom
ezen preferenciak valtozasat? Az allami
redisztribucid iranti igény tekintetében
az EU-tagallamok a két véglet, Hollandia
(legalacsonyabb igény) és Gordgorszag
(legmagasabb igény) kozott foglalnak
helyet. Id6soros adatokat latva vilagos-
sa valik, hogy a jovedelmi egyenlétlen-
ségek novekedésével egyiitt né az igény
az ujraclosztasra, valamint az is, hogy a
fiatalok ujraclosztasi igénye emelkedett,
vélhetden a valsag munkaerdpiaci hatdsai-
nak kovetkezményeként. A tanulmanybol
azt is megtudjuk, hogy Magyarorszagon
a redisztriblcio iranti igény — ellentétben
az EU-s trendekkel — a valsag évei alatt
novekvod tendenciat mutat, ami dsszhang-
ban van a mar emlitett tarsadalmi folya-
matokkal.

A kotet végén vendégkommentarokat
olvashatunk (24-28. fejezetek). Az ot
kommentarbdl e helyen harmat emeliink
ki. Chikan (2014) kenddzetlen igazsaggal
kezdi: a pillanatnyi vagy rovid tava sike-
rek ellenére Magyarorszag hosszu tava
gazdasagi trendjei meglehetésen kedve-
z6tlenek — kiilonosen akkor, ha azokkal
a tarsadalmi varakozéasokkal hasonlitjuk
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Ossze ezeket, amelyek EU-csatlakoza-
sunkkor voltak érvényben. Magyarorszag
a 2000-es évek eleje ota versenyképes-
ség terén szintet ugrott, lefelé. Kiilonosen
intézményrendszeriink, azon beliil annak
kormanyzati struktardhoz kothetd részei
problémasak. A magyar versenyképesség
helyreallitasanak egészen biztosan nem
az az Utja, hogy az allam még az eddi-
gieknél is nagyobb mértékben belefolyik
a gazdasagi ¢életbe, s6t — noha az allami
beavatkozas esetén sem a mérték, hanem a
mindség a dontd. A jo mindség ez esetben
azt jelenti, hogy az allam engedi érvénye-
siilni a piaci folyamatokat. Magyarorsza-
gon jelenleg nem ez a tendencia.

Kornai (2014) egy igen kényes, ugyan-
akkor mégis aktualis témat elemez: tud-
juk-e, akarjuk-e, érdemes-e Kinat példa-
képiinkké allitani? A szerz6 mar az irds
elején leszogezi: Magyarorszag nem képes
utanozni Kinat, de ez nem is lenne kifize-
t3d6 a szamunkra. Ervelése 1ényegre tord,
meggy6z0. Kifejti az okokat is, példaul —
az oktatas teriiletén maradva — hogy mig
Kinabol a diakok Nyugatra mennek tanul-
ni és tanulmanyaik befejeztével tudasu-
kat otthon hasznositjak, addig a kiilfoldon
tanulé magyar diakok dont6 tobbsége nem
jon haza. Emellett szamos tovabbi érvet
felsorakoztat, alatamasztva kezdeti allas-
pontjat — ezek kozott vannak adottsagok
(az orszadgok méretbeli kiilonbsége), de ott
a versenyképesség és a beruhdzasi szint
kérdése is.

Tolgyessy (2014) a demokratizalodas
témajat jarja koril, egészen a rendszer-
valtastol kezdve von mérleget. Ervelése
szerint 25 év altaldban elég a demokra-
cia stabilizalasara, azonban ez nalunk nem
igy tortént, ugyanis az ezt megszilarditani
kepes dinamikus gazdasagi ¢és tarsadalmi
fejlodés esélyét elszalasztottuk. Igy a szo-
cialista korszakban élhetetlenebb allamok,
melyek nagyobb 1éptékben tudtak kozeli-
teni gazdasaguk fejlettségét Nyugat-Euro-
pahoz, latvanyosabb fejlodést valositottak
meg, ezaltal kevésbé fordultak el a demok-
ratikus értékektdl, mint a magyar tarsada-
lom. A rendszervaltoé politikus szerint az

eléttiink allo legnagyobb kihivas az, hogy
a jelenlegi, nem piackonform viselkedés-
mintdinkkal érvényesiiljiink a modern
vilagban, ¢és kdzben ne veszitsiik el a pol-
garosodas esélyét, valamint a demokrati-
kus és progressziv hatalomgyakorlast.
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Kifejezobb nyelvhasznalat —
angolul

Az angol nyelvet tanulokban gyakran felmeriilhet a gondolat, hogy
szivesen bovitenék szokincstiket, hogy az dltaluk leggyakrabban
haszndlt szavak listdjdan ne csak az olyan lexémcdk szerepeljenek,
mint a ‘good, a beautiful’ vagy az 'interesting’. Ezek tiilzott
alkalmazdsdnak hatdsdra mondandojuk és irdsuk unalmassd,
sziirkévé és egyhanguivd sildnyulhat. Annak érdekében, hogy angol
nyelvii tdarsalgdsunk, leirdasaink és jellemzéseink ne kizdrolag néhdny
gyakori sz6 ismétlésére szoritkozzon, lapozzuk fel Tukacs Tamds
Tiilzdsba vitt szavak cimii szotdrdt, ami t6bb szerepet is sikeresen
betolt: egyrészt megmutatja nekiink az angol nyelv rejtett tartalékait,
hogy beszédiink és irdsunk is élénkebb és élvezetesebb legyen,
mdsrészt hatékonyan bovithetjiik angol szokincstinket az angol
nyelvben meghonosodott dllandosult szokapcsolatokkal, melyek
Jolyamatosabb tdrsalgdst szavatolnak. Az efféle szotdrak hatékony
segitséget nytjtanak az anyanyelvrol a célnyelvre fordito
szakembereknek, hogy természetes, az élo angol nyelvre emlékezteteto
szovegeket tudjanak létrehozni.

bemutatott szotar célja a nyelvtanu-

‘ N 16k szamara taldn kevésbé ismert,
am az angol nyelv szokincséhez
szorosan kapcsolodd szokapcesolatok, kol-
lokaciok példakkal szemléltetett bemuta-

tasa. Amennyire nagyszerli elgondolason
alapul a kiadvany, annyira nem példa nél-
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kiili jelenség a szotarkészités vilagaban: az
Ubine (1995) altal irott Dictionary of Rus-
sian and English Lexical Intensifiers, a
Szuscsinszkij (1997) altal kiadott Warter-
buch der verstdrkenden Wortgruppen der
russischen und der deutschen Sprachen,
illetve Székely Gabor (2003) Worterbuch
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der verstdrkenden Wortgruppen der unga-
rischen und der deutschen Sprache cimi
szotara elokészitették a helyet a soron
kovetkezd alkotds szdmara. De amig a
fenti szotarak minddssze 1000 kulcsszoval
dolgoznak, amihez rendszerint az 1000 és
az 1400 darab fokoz6 értelmii szokapcso-
lat tarsul, ez a lexikon joval gazdagabb,
hiszen 1000 kulcsszora koriilbeliil 12 000
fokoz6 szokapcsolat jut.

A szétar hianypotld alkotas a maga
nemében, hiszen a fenti lista tantisaga
alapjan elérhetdek olyan szotarak, amelyek
orosz-angol, orosz-német, német-magyar
iranyban mutatjak be a nyelvek kiilonféle
fokozast kifejez6 szerkezeteit, most pedig
az angol nyelv kollokacioit, szokapcsola-
tait bemutato kotetet vehetjiik keziinkbe.
Szerzdje, Tukacs Tamas, a Nyiregyhazi
Foiskola Angol Nyelv és Kultira Intézeti
Tanszékének adjunktusa; kutatési teriilete
a modernista angol proza.

A szotar tobb teriiletet fed le a nyelv-
hasznalat kapcsan. Egyrészt hasznalhatd
kétnyelvii frazeologiai szotarként, hiszen
megadja az egyes magyar nyelvii allan-
dosult vagy félig allanddsult széfordula-
tok angol nyelvii megfeleldjét. Betekintést
nyujt az angol nyelv sajatos frazeologiz-
musaiba, allanddsult szokapcsolataiba.
Gyakran hasznalt kifejezések is megta-
lalhatdk a szotarban, példaul a ’szegény,
mint a templom egere’ (’poor as a church
mouse’, 190. 0.), a "hideg, mint a jégcsap’
(’cold as ice’, 99. 0.) vagy a ’szarvashiba’
(’blunder’/’howler’, 17-18. 0.). A sz6-
tar sikeresen forgathatd a legkiilonfélébb
nyelvi ekvivalencidk felkutatasdban, noha
talan ezeknek a kifejezéseknek a pontos
meghatdrozasa és leirdsa jelenti a leg-
nagyobb kihivast a szotarkészitéssel és a
nyelvekkel foglalkozo szakemberek sza-
mara.

A szotar felépitése vilagos és konnyen
attekinthetd: a benne rogzitett kifejezése-
ket két oszlopra osztottak. Az elsd osz-
lopban a magyar, a masodikban az angol
nyelvil szotari bejegyzések talalhatoak. Az
oszlopokon beliil az els6 bejegyzés a vas-

tagon szedett szocikk, melynek nemcsak a
szofajat adjak meg dolt betis rovidités for-
majaban (pl. mn., fn., hat.), hanem egyben
egy rovid meghatarozas is talalhato, koz-
vetleniil az adott lexéma utan. A meghata-
rozast kovetik a kiilonb6z6 fokozd szavak,
baloldalon a magyar, veliik szemben angol
megfeleldik. El6szor az allanddsult, illetve
a félig allandosult szokapcsolatokat mutat-
jak be, majd a felsorolds végén a szola-
sok, hasonlatok, kiilonboz6 atvitt értelmii
kollokaciok jelennek meg (pl. ’kemény’,
120. 0.).

A szétar szamos kivalé tulajdonsaga
ellenére is akadnak azonban apré hibai,
igy példaul egyes, gyakran hasznalt kifeje-
zések keresésekor az olvasot csalodottsag
érheti. az ’aggasztd’ szo szokapcsolatai
kozott nem szerepel az ’aggasztd mérete-
ket 61t’ kifejezés (9. 0.), az *egoizmus’ sz6-
tari bejegyzés alatti masodik meghataro-
zast kizarolag angolul tiintették fel, holott
az els6 meghatarozasnal még mind a két
nyelvii leiras szerepelt (45. o.). Tovabba
nem szerepelnek a szotarban hétkoznapi,
informalis kifejezések sem, bar az inter-
neten elérhetd vagy tévében bemutatott
filmek, sorozatok, konyvek, zenék ¢és jaté-
kok rendszerint eldszeretettel hasznaljak
ezeket.

A szotar a gondos valogatasnak ¢s ala-
pos gyujtémunkanak kdszonhetéen iga-
zan igényes ¢s valasztékos angol nyelvii
egyéni lexikon felépitését teszi lehetéve.
Az angol nyelvet tanulok és tanitok sza-
mara nélkiilozhetetlen segédkonyv lesz
eldadasaik és esszéik elkészitésében, de
sikerrel novelhetik beldle altalanos szo-
kincsiiket vagy gazdagithatjak a mar
meglévot is. Az angol és magyar nyelv
forditoi is kivalod szokincsbovitési for-
rashoz jutnak e konyv altal, igy novelve
sajat hatékonysagukat.

Tukacs Tamas (2015): Tulzasba vitt szavak.
A fokozo értelmii szokapcsolatok magyar-angol
szotara. Tinta Kényvkiado, Budapest.
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Nadasdy Ferenc konyvtara

Lassan két évtized telt el Monok Istvdn a Rdakoczi csaldd
konyvtdrai historidjdt 6sszefoglalo kotetének megjelenése ota,
amely a Kdrpdt-medence kora tijkori bibliotékdit bemutato szegedl,
majd késobb szegedi-budapesti konyuvtorténeti sorozat nyité darabja
lett. E sorozat immdr nyolcadik - igen vaskos — monogrdfidja
Nddasdy Ferenc orszdgbiré kényves miiveltségérol ad paratlan
mélységii elemzést, amely nem kevesebb, mint egy éuvtizedes kutaltds
eredmeényét tiikrozi.

iskolcz Noémi érdeklddési teriilete
VSzorosan kapcsolddik a szegedi
mivel6déstorténeti iskola eredmé-
nyeihez, ami nem meglepd, hiszen a soro-
zat 1étrehozdjanak, a kotet szerkeszt6jének
¢és lektoranak egyik elsd tanitvanya.
Ervényes erre a konyvre is a sorozat
tobbi tagjara kimondott allitds: nem csu-
pan egy szikar konyvtartorténetet kap az
olvas6, hanem a mélyebb Osszefiiggések is
napvilagra keriilnek a gytijtemény el6zmé-
nyeivel, a gyarapitasaval, illetve a konyv-
tar hasznalatdval kapcsolatban. Onallé
fejezetet kapott — a tobb mint kétszaz oldal
terjedelem akar kiilon kotetben is megje-
lenhetne — a konyvtar allomanyanak min-
den részletre kiterjedé elemzése, hasonlo-
képpen az egyes konyvek sorsat nyomon
kovetd rész, vagy a kivégzett arisztokrata
bibliotékajanak a rekonstrukcidja. Tala-
l6an fogalmaz a szerzé: Nadasdy Ferenc
konyvtaranak torténete tartalmazza az 6t
megel6z6 generdciok gyljtését, és ugyan-
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csak ennek része az elkobzott konyvanyag
kiilonleges sorsa is, beleértve a lorettdi
szervitak, illetve 1. Lip6t és Johann Paul
Hocher udvari kancellar bibliofilidja.
Vagyis nem csak a kozel 6tven évet élt
féur miiveltségérdl kapunk alapos ismere-
tet, hanem az elézménnyel és az utdélettel
valik kerek egéssz¢ az a torténet, amit az
egyszeriség kedvéért a Nadasdy-biblioté-
ka historiajanak is nevezhetiink.

A kutatds nagysagat jol mutatja, hogy
a szerz6 kiilonbozo jegyzékek €s mas for-
rasok alapjan 1215 kotetet azonositott,
amelyekbdl tobb mint félezer példany ma
is fellelhetd és preciz, minden részletre
kiterjed6 leirasuk megtalalhatok a mono-
gréafidban.

Viskolcz biztos kézzel rajzolja meg a
nagy multa el6dok, mint példaul Nadasdy
Tamas nador (illetve felesége, Kanizsai
Orsolya) és kdrnyezete (unokadccse, May-
lath Gabor, joszagigazgatdja, Perneszith
Gyorgy, valamint a csaldd orvosa, Szege-
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Nadasdy Ferenc konyvtara

Lassan két évtized telt el Monok Istvdn a Rdakoczi csaldd
konyvtdrai historidjdt 6sszefoglalo kotetének megjelenése ota,
amely a Kdrpdt-medence kora tijkori bibliotékdit bemutato szegedl,
majd késobb szegedi-budapesti konyuvtorténeti sorozat nyité darabja
lett. E sorozat immdr nyolcadik - igen vaskos — monogrdfidja
Nddasdy Ferenc orszdgbiré kényves miiveltségérol ad paratlan
mélységii elemzést, amely nem kevesebb, mint egy éuvtizedes kutaltds
eredmeényét tiikrozi.

iskolcz Noémi érdeklddési teriilete
VSzorosan kapcsolddik a szegedi
mivel6déstorténeti iskola eredmé-
nyeihez, ami nem meglepd, hiszen a soro-
zat 1étrehozdjanak, a kotet szerkeszt6jének
¢és lektoranak egyik elsd tanitvanya.
Ervényes erre a konyvre is a sorozat
tobbi tagjara kimondott allitds: nem csu-
pan egy szikar konyvtartorténetet kap az
olvas6, hanem a mélyebb Osszefiiggések is
napvilagra keriilnek a gytijtemény el6zmé-
nyeivel, a gyarapitasaval, illetve a konyv-
tar hasznalatdval kapcsolatban. Onallé
fejezetet kapott — a tobb mint kétszaz oldal
terjedelem akar kiilon kotetben is megje-
lenhetne — a konyvtar allomanyanak min-
den részletre kiterjedé elemzése, hasonlo-
képpen az egyes konyvek sorsat nyomon
kovetd rész, vagy a kivégzett arisztokrata
bibliotékajanak a rekonstrukcidja. Tala-
l6an fogalmaz a szerzé: Nadasdy Ferenc
konyvtaranak torténete tartalmazza az 6t
megel6z6 generdciok gyljtését, és ugyan-
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csak ennek része az elkobzott konyvanyag
kiilonleges sorsa is, beleértve a lorettdi
szervitak, illetve 1. Lip6t és Johann Paul
Hocher udvari kancellar bibliofilidja.
Vagyis nem csak a kozel 6tven évet élt
féur miiveltségérdl kapunk alapos ismere-
tet, hanem az elézménnyel és az utdélettel
valik kerek egéssz¢ az a torténet, amit az
egyszeriség kedvéért a Nadasdy-biblioté-
ka historiajanak is nevezhetiink.

A kutatds nagysagat jol mutatja, hogy
a szerz6 kiilonbozo jegyzékek €s mas for-
rasok alapjan 1215 kotetet azonositott,
amelyekbdl tobb mint félezer példany ma
is fellelhetd és preciz, minden részletre
kiterjed6 leirasuk megtalalhatok a mono-
gréafidban.

Viskolcz biztos kézzel rajzolja meg a
nagy multa el6dok, mint példaul Nadasdy
Tamas nador (illetve felesége, Kanizsai
Orsolya) és kdrnyezete (unokadccse, May-
lath Gabor, joszagigazgatdja, Perneszith
Gyorgy, valamint a csaldd orvosa, Szege-
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di Kérosi Gaspar) konyves miveltségét.
Kitér a nadorhoz kdtheté nyelvemlékiink,
a Miincheni Kodex sorsara, és a Sarvar-Uj-
szigeten alapitott nyomdara.

Az orszagbiré nagyapja Nadasdy
Ferenc, akit fekete bégként is emleget-
nek, gyermek volt még, amikor Georgius
Albany a Chyrkeitdl (+1560), Philipp
Melanchthon magyar tanitvanyatdl egy
gyonyort kiallitasu latin nyelvi Bibliat
kapott ajandékba. Chyrkei hazatérése el6tt
vasarolhatta meg a Grolier-tipusu restau-
ralt kotésben 1évo, Lyonban kiadott pél-
danyt, amibe a Praeceptor Germaniae szép
ajanlast illesztett a nador 6t éves fidnak.
Az 1558-ban nyomtatott kotetet egykor az
ELTE Egyetemi Konyvtar metszetszobaja-
ban 6rizték (innen a régi jelzete: M 342),
ahova a gondos konyvtarosok soroltak be.
Bar nem volt se inkunabulum, se hunga-
rikum, se magyar vonatkozasu nyomtat-
vany, se 0nallé metszet, de a kiilonleges
tulajdonosi bejegyzése — nagyon helyesen
— elegendd indoknak bizonyult a megkii-
l6nboztetett védettségre. Chyrkei mestere,
Melanchthon halalara siratoverset is irt
(RMK, TII. 5283.), am a német reforma-
tor utdn nem sokkal ¢ is elhunyt. A kdnyv
tovabbi sorsa is érdekes: egy bejegyzés-
ben Michael Armpruster (talan a csalad
gazdasagi intézdje) tudositott Nadasdy
Tamas halalarol 1562-ben, majd Geszthy
Ferenc (11595) varkapitanyhoz kertilt a
kotet 1577-ben, ahogyan olvashatjuk ezt
a konyv végén: ,,Mynt Isten Akarya 1577
Gesty Ferentz Manu propria”. Akkoriban
nem unatkozhatott a katona, mert a neve-
zetes Tycho-listokos feltiinésétdl rémiil-
dozo torokoket csapta széjjel Szikszonal.
A kovetkezd biztos timpont a nagybanyai
jezsuita misszid bejegyzése 1702-bdl a
cimlapon, am nem vilagos, hogyan keriilt
ide a kotet. Végiil a rendfeloszlatas utan
lett ) tulajdonosa a Magyar Kiralyi Egye-
tem konyvtara a Baratok terén.

A sziilok (Nadasdy Pal és Révay Julia)
konyves miiveltségérél nem sokat tudunk,
és nehéz azt is megmondani, hogy Ferenc
milyen nagysagu bibliotékat 6rokdlhetett
toliik. Viskolcz részletesen kitért az ifju
(hiszen még nincs huszéves) Ferenc itliai

¢lményeire, kiilonosen Alexander Donatus
rézmetszetekkel diszitett romai utikonyveé-
re (555. 0.). A fiatalember bebarangolta az
Ordk Varost a példany segitségével, amely
egyben spiritualis bolyongas is lehetett,
hiszen elokészitette késobbi katolizalasat
(hasonlatosan Krisztina svéd kiralyn6hoz).

A kovetkezé nagyobb egység a Nadas-
dy-bibliotéka jellemzdinek bemutatasa.
A szerz6 a gyljtemény gyarapitdsat: a
bécsi, az antwerpeni, a majna-frankfurti
és parizsi konyvbeszerzéseket veszi sorra.
Kiilondsen érdekes Nadasdynak Athana-
sius Kircher jezsuitaval vald személyes
kapcsolata. Ez a konyvek szdmaban is
megmutatkozik, hiszen a 17. szdzadban
a legteljesebb Kircher-gyljteménnyel
Ferenc rendelkezhetett a Karpat-medencé-
ben. Megjegyzem, hogy valoban egy-egy
Kircher-kotetért komolyabb summat kel-
lett letennie magyar arisztokratainknak és
fépapjainknak, de a nagyszombati jezsuita
kollégium (késébb az egyetem) minden
bizonnyal, hasonloképpen a tobbi rend-
hazhoz, ajandékba kaphatta a romai rend-
tars munkait. Tanulsagos tovabba, hogy
Nadasdy szdmara milyen korabeli bib-
liotékak szolgalhattak mintaul Pottendorf-
ban. A forrasok alapjan Altdorf, Melk és
Passau johet szoba, vagy Joachim Enz-
millner osztrak grof gyonyori gyiijtemeé-
nye, melyet Matthaeus Merian frankfurti
konyvkiadd is megdorokitett egy rézmet-
szeten népszerti Topographia-sorozatdban
(567. 0.).

Felvetddik a kérdés, hogy mekkora
konyvtarat kellett itt elhelyezni. Nehéz ezt
pontos forrasok (példaul teljes konyvtar-
katalégus) hidnyaban megbecsiilni. Azzal
egyetérthetiink, hogy a konyvtar nagysa-
ga a szerz6 altal azonositott 1215 kotet
harom-négyszerese lehetett. Szakbeoszta-
sa — s ezt a szerz0 is megemliti — a nagy-
szombati jezsuita kollégium, majd egye-
tem konyvtaranak beosztasara hasonlit,
¢és karakteresen kiilonbdzik olyan jelentds
— és mas konyvtaraknak mintaul is szolga-
16 — gytijteménytdl, mint példaul a wolfen-
biitteli Herzog August Bibliothek. Vége-
zetiil Viskolcz a konyvtar hasznalataval
kapcsolatban oszt meg néhany gondolatot.
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Nyilvanvaléan a napi vallasgyakorlathoz
sziikséges konyveket elkiilonitve tarthatta
a hazaspar. Feltehetden Nadasdy féem-
berei is bejaratosak voltak a gylijtemény-
be, példaul Caspar Jongelinus torténetird
bizonyara hasznalt egyes koteteket, mikor
néhany honapig ott ¢élt.

A konyv legnagyobb része kétségtele-
niil az allomany atfogo elemzését bemutatod
fejezet. El6szor a kiilsd jegyeket veszi sorra
a szerzO. Aki valaha jart az ELTE Egyetemi
Konyvtar régi raktaraiban, annak rogvest
szemet szurtak a jellegzetes pergamen-
kotést és a gerincen feltiind szamot viseld
kotetek a polcokat bongészve. Ezeknek a
konyveknek a tobbsége egykor a Nadas-
dy-bibliotéka, késdbb pedig a lorettdi szer-
vita konyvtar allomanyaba tartozott. Sajnos
az orszagbir6 nem mindegyik kotetében
hagyott tulajdoni jegyet (possessor-bejegy-
z¢st, ex librist), és minddssze alig egy tucat
példanyt ismeriink, amelynél az évszamot
is feltiintette. Esetleg ez lehetett a magyara-
zata, hogy a Magyar Kényvszemle hasabja-
in (2014, a 135-136. oldalakon) mar bemu-
tatott Malvasia-koteten nem talaltuk meg
Néadasdy jellegzetes tulajdoni bejegyzését,
vagy ex libriszét, pedig a kotettel foglalko-
z6 kulfoldi kutatoknak is feltint, hogy egy
ilyen ritka, értékes és kiilonleges példany
hogyan kertilhetett a szervitak tulajdonaba.

A szerz0 kitér a szervitak jelzetelési
szokasara, s példakat hoz a betiikbdl és
szamokbol all6 kombindciokra. Viskolcz
kiemeli: ,,Az N jelentése magyarazatra
szorul, logikusnak tlinik, hogy a Nadas-
dy-konyvtarbol megszerzett kotetekre
kertiltek ezek a jelzetek. Ennek ellentmond
azonban, hogy olyan kdnyvekbe is bera-
gasztottdk ezt a formulat, amelyek bizto-
san nem tartoztak Nadasdy konyvtaraba.”
Magyarazata szerint: ,,1678-ban a csaszar
engedélyezte, hogy a Nadasdy-bibliotéka
masnak nem kell6 allomanyat végleg meg-
kapjak a szervitak. Ekkor 6k rendezték a
meglévd és ujonnan érkezett konyveiket,
egy szisztémat allitottak fel, possessorbe-
jegyzéssel és jelzettel ellatva a koteteket.
Ugyanakkor még sem talalhaté meg min-
den Nadasdy-konyvben ez a jelzet, hogy
miért nem, erre nem talaltam plauzibilis
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magyarazatot.” Hogy miért nem talalhato
minden Nadasdy-példanyban ez a jelzet,
arra én sem tudok kielégité magyarazatot
talalni, talan csak az emberi hanyagsagot,
illetve a konyvtaros 1ét nehéz pillanatait
hozhatnam fel. Viszont a kdnyvben pél-
daként szerepl6 ,,C. N. 135.” (és a tobbi)
jelzet feloldasa inkabb az, hogy a ,,C” =
kommentarok szak 135. tétele, a nagy-
szombati (és a legtobb jezsuita) rendhaz
gyakorlata alapjan, igy az N. a numero ¢és
nem Nadasdy roviditése lenne.

Viskolcz tudomanyagak szerint osztja
meg a tartalmi jegyek boséges elemzését.
A teologiat, a szentirds-magyardzatokat,
a kiilonboz6é Biblia-kiaddsokat egyhdz-
atyak mivei, majd jogi munkak, szotarak
¢és lexikonok kovetik, s jellegzetes részét
adjak a gytjteménynek a filozofiai, az
orvosi, a természettudomanyos, a torté-
neti és a foldrajzi kotetek. Természetesen
egy ilyen komoly bibliotékédbdl nem hia-
nyozhattak a térképek, atlaszok, alkalmi
nyomtatvanyok. A szakirodalombdl ismert
fobb tulajdonsagokat: a naprakészséget,
nagy sorozatok és kézikonyvek jelenlétét
a szerz0 is kiemeli, ahol sziikséges, tab-
lazatokkal szemlélteti. A néhany jellegze-
tes hiany (példaul a magyar nyelvii Biblia
valamelyik kiadasa) azt jelzi, hogy nem
minden konyvrél maradt fenn emlités az
ismert forrasokban, illetve maradt ra az
utokorra. Sok ujdonsagot hoznak azok a
fejezetek, amelyekben Nadasdy jezsuitak-
kal, ferencesekkel vald kapcsolatat elemzi
a szerz6. Kiilon érdemes kiemelni a bib-
liotékaban 6rzott gordg nyelvii szovegek
jelenlétét, hiszen majdnem kéttucat kozii-
likk, mint példaul a 16—17. szazadi Sto-
baios-kiadasok (721., 746., 919. 0.), ma is
kézbe vehetdk.

A csillagaszat szakjabol nem hianyoz-
hatott Tycho Brahe &sszkiadasa (946.
0.) és az égi vilag ujdonsagairdl (benne
az 1577-es iistokos és az 1588-as tychodi
vilagkép részletes kifejtésével) szol6 kote-
te (947. o.) sem. Viskolcz joggal hang-
sulyozza Galilei Sidereus Nuncius 1610-
ben publikalt korszakos miivének (985.
0.) jelenlétét a bibliotékaban egy kolli-
gatum-kotetben, hiszen nincs arra sehol
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sem nyom, hogy Galilei ¢ munkaja meg-
lett volna valamelyik mas arisztokratank
gyljteményében. A magyar konyvtarak-
ban is mindossze négy példany all a kuta-
tok rendelkezésére (egy Pécsett, harom a
Ferenciek terén, koziilik az egyik Nadas-
dy¢). Erdekes a Galilei-miihez kapcsolddo
labjegyzet késébbi torténete: az Obeliscus
foly6irat — melynek egyik szerkesztdje a
szerzé — 2013 kardcsonyan talan elséként
szamolt be a magyar tudomanyos élet-
ben Horst Bredekamp német miivészet-
torténész fiaskojarol és a ,,csillagok hamis
hirnokérdl”. Azoéta Viskolez tobb cikket
¢és eldadast is szentelt a hamisitott Gali-
lei-példany bonyolult torténetének.

A kovetkez0, viszonylag rovid fejezetek
koziil kettét emelnék ki. Az egyik Nadas-
dy és a magyar 6shaza kutatasaval fog-
lalkozik. Sebastian Glavini¢, a csaszari
udvar orosz tolmacsa egy 1669-es leve-
1ében allitolag a kovetkezdrdl szamolt be:
,Nadasdy grof ur is megbizott, hogy derit-
sem fol, honnan szarmaznak a magyarok”.
Nem tudni, hogy a szlovén szarmazast
orosz tolmacs valdban elvégezte-e a fel-
adatat, s nincs annak sem nyoma, hogy
milyen kapcsolatban allt az orszagbirdval.
De Nadasdy érdeklodését felkelthette egy
jezsuita misszionarius konyve is az Gsha-
zardl. Johann Adam Schall von Bell misz-
szionarius 1665-ben megjelent beszdmo-
l6jaban (493. 0.) azt a torténetet mesélte
el, miszerint a Volga vidékén magyarokra
bukkant egy fogsagba esett magyar szar-
mazasu jezsuita. A masik érdekes fejezet
Nadasdy érem- ¢és pénzgyijteményérol
szol. A konyvtar részeként tekintett kol-
lekcid elsésorban uralkodok, fejedelmek
¢és hercegek altal vert aranypénzeket tar-
talmazott. A szerz6 fel is hivja a figyelmet,
hogy a tobb mint félszaz arany-, kozel 250
eziist-, illetve majdnem félezer rézpénzt
tartalmazo gyljtemény darabjait Bécsben
kellene keresniink. fgy nem véletlen, hogy
Nadasdy konyvtaraban Orizte az eziist
értékbecslésével foglalkozo — egyébként
igen ritka — konyvecskéjét (787. 0.) Johann
Heinzelmann augsburgi iskolamestertol.

A monumentalis munkabol éhatatlanul
kimaradhatott egy-egy koébor példany a

konyvtarak mélyérdl. A magam részérdl
minddssze egyet talaltam, ami jol mutatja
a kotet pontossagat. A Budai Kronika 18.
szazadi masolatat 6rz6 Biro Istvan — Pada-
nyi Bir6 Marton veszprémi piispok mivelt
rokona — bibliotékaja szétszorodott, am
egy kotete eldkertilt a debreceni egyetem
konyvtarabol. A példany leirasa: Debreceni
Egyetem Egyetemi és Nemzeti Konyvtara,
780.863 Andreas Althammer, Commenta-
ria Germaniae in P. C. Taciti ... libellum
de situ, moribus et populis Germanorum,
Norimbergae, apud Joh. Petreium, 1536.
Tulajdonosi bejegyzések: 1. ,,Ex libris
C(omitis) Fr(ancisci) de Nadasd”, 2. ,,Ex
libris Martini Biro de Padan ep(isco)pi
Vespr(emiensis) 1751.”, 3. ,,Ex libris Step-
hani Biro de Padany 1758.” 4. , A Tatai
kegyesr(endi) tarshazé”. A cimlap ver-
zojan pecsét: ,,Népkonyvtari Kézpont”.
A példany elsd ismert tulajdonosa Nadas-
dy Ferenc volt, majd Bir6 Marton veszpré-
mi plispok (1751), aztan unokadccse, Biro
Istvan (1758) konyvgytiijteményét gazda-
gitotta. Utobbitdl keriilhetett a tatai pia-
rista rendhaz bibliotékajaba (1765 utan).
Végiil a tatai piaristak 1950-es kényszer(i
feloszlatdsa utan — talan — a Népkonyv-
tari Elosztdo Kozpontnak kdszonhetden a
Debreceni Egyetem konyvtara kaphatta
meg a kotetet, mivel az OSZK duplummal
rendelkezett ebbdl a kiadasbol. Nadasdy
Ferenc 17. szazadi Tacitus-kiadasai, mint
példaul Lipsius (220., 259. o.), Berneg-
ger (918. 0.) mellett ez az 1536-0s Altha-
mer-edicié fontos adalék a hazai recepcio-
torténethez, amelyet Viskolcz is kihang-
sulyoz kotetében.

A szerz6 alapossagat dicséri ugyanak-
kor a kovetkezd példanyok torténetének
rekonstrukcidja. Claudius Aclianus gorog
ir6 két mivel is szerepelt Nadasdy biblio-
tékajaban. Az elsé — nevezetesebb — mun-
kaja (287. o0.), az allatok tulajdonsagair6l
sz0l6 (Konrad Gesner interpretalasdban)
egy példanyban megtalalhaté az ELTE
Egyetemi Konyvtaraban (Koln, 1616).
Volt egy masik miive is, amelyet — nagyon
helyesen — Viskolcz kiilonb6z6 romai
histéridkat 0sszefoglald gordg nyelvi,
negyedrét nyomtatvanyként azonosit: ,,ez
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a konyv bekeriilt a csaszari konyvtarba,
majd mivel feltehetdleg duplum volt, ezért
eladhattdk vagy elcserélhették™. A példany
(546. 0.) ma is kézbe vehetd Firenzében, a
Biblioteca Medicea Laurenziana gytijte-
ményében, ahogyan a szerzé hivatkozik is
erre a jegyzetében.

Végezetill néhany aprdsagot talan
érdemes lenne megemliteni. Tobb eset-
ben gondatlan volt a kép tordelése, iires
helyek maradtak az illusztracié el6tt, ami
nem csak esztétikailag bantd, hanem egyes
fejezeteknél (Nadasdy Ferenc katoliza-
lasa) értelemzavard is. A képek — az én
izlésemnek — kicsik, nem lett volna rossz
egy-egy oldalra kinagyitani, hogy jobban
lathassunk fontos részleteket. Legfeljebb
776 helyett 800 oldal lett volna a konyv
terjedelme. Nem egységes a varosnevek
hasznalata (példaul Bécs, Roma, de Bres-
lau, Amsterdam). A labjegyzetek magas
szdma miatt igen csunya a négy szamjegyu
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kitevd, érdemes lett volna a nagyobb feje-
zetek utan Gjrainditani a szamozast.

Orémmel lattam, hogy a szegedi isko-
la hagyomanyaihoz méltéon az interne-
ten ugyancsak elérhetd és kereshetd ez a
konyv, ami mar jo szolgalatot tett (hiszen
¢én is idéztem tobbszor egy-egy tanulma-
nyomban) ¢és hasznara valik majd miivel6-
dés-, irodalom- és muvészettorténésznek
egyarant.
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