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Davidhazi Péter

MTA Nyelv- és Irodalomtudomanyok Osztalya
N4
Megnyito

Tisztelt Kollégak, kedves Vendégeink!

konferenciankon, amelynek a Kotelezé olvasmanyok és uj olvasasi modok a

digitalis fordulat koraban cimet adtuk. Nem tilzas, hogy az utdbbi évtizedek-
ben elkezdddott és még javaban zajlo digitalis fordulat egyenesen a kdnyvnyomtatés
feltalalasdhoz mérhetd jelentdségli torténelmi esemény. Sokunk sziikebb szakmadja, az
irodalomtudomany mar szamos itthoni muihelyében kisérletezik, hogy megprobalja
a legtobbet kihozni az 0j technika kinalta modszertani lehetdségekbdl, ugyanakkor a
felfedezések hasznositasa kozben atmenteni mindazokat az sajatos értékeit, amelyekrol
nem mondhatna le dnfeladas nélkiil. Ugyanigy vizsgaljak mar vilagszerte a bolcsészet-
tudomanyok képviseldi a 1étrejovo 1j publikacids kultura sajatossagait, egyrészt hogy
6k is részesiilhessenek a paradigmavaltds remélt aldasaibol, masrészt éberen ligyelve,
nehogy pusztan technikai érdekek szabjak meg a rohamos fejlodés tovabbi iranyat
(vo. Codignola, 2014). Lényegében az irodalom tanaraiként is hasonloképpen kettds
feladattal kell szembenézniink.

Miel6tt didhéjban dsszefoglalndm sszejoveteliink kozelebbi céljat, két levélrészletet
szeretnék felolvasni, két irodalomtanar kolléganktol. Az elsébdl hosszabban idézek,
mert rendkiviil szép és érdekes, a magyar irodalom tanitdsanak egyik legizgalmasabb
dokumentuma. Szerz6jét illetden félve emlitem a kolléga szot, mert legfoljebb gy
tekinthetem magam a kollégajanak, ahogy az egyszeri kisegér pislogott fel az elefantra,
mikozben biiszkén nyugtazta, hogy a hidon mellészegddve immar egyiitt hogyan diibo-
rognek. A nagykordsi gimnazium hajdani tanararél, bizonyos Arany Janosrol van szo,
aki az 1850-es években magyart, latint és néha gorogot tanitott, 0sszesen heti 17 éraban,
¢és egyéb iskolai feladatai mellett kéthetente 120—140 dolgozatot javitott ki, megprobalva
egyenként negyedora alatt végezni veliikk, ami azonban gyakran joval tobbet kivant s
végiil az alvasra is alig hagyott id6t (v6. Arany Janos Tompa Mihalyhoz, 1858. november
28.: Arany, 2004, 251.). Nevezetes levelét Lévay Jozsefnek irta, akirdl ma mar szinte
csak magyartanarok tudjak, hogy akkoriban neves koltének szamitott, s hogy az 6 Mikes
cimii versébdl szarmazik a szalldigévé valt sor: ,,Egyediil hallgatom tenger mormolasat™.
1858-ban a miskolci gimnaziumban tanitott magyart és latint, sajat bevalldsa szerint
nem sok sikerrel, s februar 21-én kelt levelében épp ezért kérdezte Aranyt, hogy odaat
milyen modszerrel tanitja ugyanezeket. Arany kollegialis és barati sietséggel, 24-én vala-
szolt, mégpedig ugy, mintha a mi konferenciankra irta volna, egyenesen nekiink, olyan
modszertani problémakat érintve benne, amelyek mindmaig tanulsaggal szolgéalnak, s6t
Uj kihivéasaink kdzepette manapsag még iddszertibbek, gimnaziumban és egyetemen
egyarant.

ﬁ z MTA Kozoktatasi Elnoki Bizottsaga nevében szeretettel kdszontok mindenkit

»Kérdéseidet a mi illeti: a magyar nyelvet tanitom a 4 felsd osztalyban. Az 6todik-
ben verstant és iralytant gyakorolnak. Semmi §-ok, semmi szabaly nem tanittatik.
Veszem az olvasokonyvet: egyik oran (két ora egy héten) verset, masikon prézat
olvasok. A vers olvasaskor figyelmeziink a formara: mérték, rim, versalakok mind
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igy gyakoroltatnak be. A mértékes versek begyakorlasa tekintetébdl egyet-egyet
minden (az olv. kdnyvben eléforduld) alakbol konyvnélkiiloznek is. Igy jobban
megragad. Fenszoval scandaljak az osztaly el6tt. De hogy szajké beszédhez ne
szokjanak: ugyanazon darabot szavalva is felmondjak. — Kiilonben 2 hetenkint
szaval is 3-4 fif, altala valasztott, de nekem elére bemutatott darabot. Szinte két
hetenkint irnak otthon. Versre is adok fel targyat, buzditom 6ket, de nem kénysze-
ritek senkit, hogy verset irjon. Nem akarom bottal verni ki beldlok az isteni langot.
Nehany igy is akad, és legalabb a formakat {igyesen kezeli. Prosai felolvasaskor
eleinte a mondat és kormondatok dsszefiiggését veszem bonczkés ala. Ez a helyes-
ség. Aztan jO az ékesség. Tropusok, figurdk, a mint valmelyik el6fordul, figyelem
targyai lesznek. ez utdbbi a koltdi felolvasasnal is torténik. — Szdval metricai és
stiliszticai fejtegetés, szavalas, hazi dolgozatok (a nagyobb rész prozaban ir) — ez
nalunk az V. oszt. kore.

A VI osztalyban harom 6ram 1évén, kettdt irodalom torténetnek, egyet szavalas,
felolvasas, munkavisszaadas — stb-nek — szentelek. Espedig ez osztalyban, elére
bocsatva az ir. tort. felosztasat, a legjabb kort (1772) kezdjiik. Ez kdnnyebb a
gyereknek, mint a zumtuchel, vonzobb is. Magolnivald konyv, kézirat, itt sincs.
Olvasokonyv Lonkai 1. — Rosz ugyan, tele papistasaggal, de nincs jobb. Elolvas-
tatvan az irok életrajzat: felkérdem, ki mit tartott meg emlékezetében? — Aztan
megint felkérdem mas oran. Azzal nem t6r6dom, ha nem tudja két, vagy harom
évig jart-e valaki iskoldba, csak a f6bb momentumokra, az irodalmilag is fon-
tosakra szoritkozom. Kivonatot készittetek az olvasottak és hallottakbol magok
altal. Természetesen, az irodalmi allapotok altalanos rajzat, mi a konyvben nincs,
kiegészitem szoval. Aztan minden ir6bdl példat olvasunk. A nevezetesb konyveket,
ha szerét tehetem, eredetiben is felviszem s megmutatom. Sokat tesz a fiura az, ha
latja formajat, kotését, czimlapjat legalabb, valamely régibb munkanak. Ily médon
a VI osztaly keresztiil megy a legujabb koron, — a forradalomig. — Censedlom pedig
Oket Osszevissza tett kérdések, majd egyes irok miikodési korének felkérdése altal.

A VII osztalyra marad az 0, kozép és ujkor. Par ivnyi rovid extractust adok
kezokbe, hogy az Osszefliggést lassak, s fel tudjak mondani. De a sulypont itt
is a felolvasasokra esik. Begyakorlom a régi nyelvbe, a zumtucheltél kezdve, a
mohacsi vészig. Zrinyibdl béven olvastatok, fejtegetve mindig. Munka, szavalas
itt is foly. Hetenként van 3 6ra. — K[ézi]K[6nyv]. Lehet Lonkai I., de 6romestebb
adom kezokbe Toldi Példatarat.” (Arany Janos Lévay Jozsethez, 1858. februar 24.:
Arany, 2004. 159-160., az idézett részlethez tartozé6 magyarazatok: 751.)

Figyeljiik meg, hogy Aranynak esze d4gaban sincs a ,,zumtuchel”, vagyis a didkok szamara
mar segitséggel is nehezen érthetd Halotti beszéd kihagyasa a tananyagbol. Legfoljebb
azon gondolkozik, hogy mikor keriiljon sorra, s hogy milyen alapmiivek felolvasasa altal
ismerkedjenek meg a régi magyar nyelvvel és hogyan szerezzenek gyakorlatot benne.
Rendkiviil tanulsagos, hogy a gimnaziumi osztalyok kiilonb6z6 szintjéhez igazodva bat-
ran megbontja az irodalomtorténeti idérendet, vagyis hatodikban a legtjabb korral, azaz
Toldy felosztast kdvetve 1772-t6] kezdi az irodalom tanitasat, majd hetedikben vissza-
megy az okorba és onnan halad a kézépkoron at az ijkorig. A digitalis fordulat koraban
kiilondsen megszivlelendd, hogy észreveszi a miiveket hordozé konyvek anyagisaganak
inspirald erejét: felvisz egy-két régebbi példanyt bemutatni diakjainak. (Megtehette, mert
a nagykorosi gimnaziumnak kivald konyvtara volt, maga is sokat kolesonzott onnan,
a tanitashoz és tudomanyos munkajahoz egyarant.) Végiil érdemes megfigyelni, hogy a
hazi feladatok kozt mindig akadt versirasra és miiforditasra 6szt6nz6 is, nem kotelezd jel-
leggel, de valaszthatdan, igy nem csupan az irodalomrol lehetett nala tanulni, hanem meg
lehetett probalni a gyakorlatban is, s aki megtette, szamithatott a gondosan elolvasott
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probalkozas mellé és ala jegyzett gyongybetlis kommentarok megtiszteld komolysagara
¢és szakszertségére (vo. Davidhazi, 2017).

A masik levelet egy mai kollégank irta, Hasz-Fehér Katalin, irodalomtorténész, a
Szegedi Tudomanyegyetem docense, akinek 4 medidalis fordulat az irodalomtérténetben
cim@ korabbi tanulmanya (Hasz-Fehér, 2006) részben mar a mostani konferenciank
témajaval foglalkozott, és nemrég éppen Arany Janos széljegyzeteinek hatalmas gyiijte-
ményét rendezte sajtd ala az uj kritikai kiadas elsé koteteként. Ugy érzem, iizenetének
szintén itt, a tanacskozasunk elején van a helye, mert a digitalis fordulat egyik alapkér-
désével toldja meg mindazt, amirdl nagy tanar-elodiink beszélt.

,»A mai konferencian azt javasoltam volna, ha sikeriilt volna ott lennem, hogy az
olvasas fogalmanak differencialtabb értelmezésére j6jjon 1étre valamiféle kutato-
csoport, akar az MTA védészarnyai alatt. Ugy lattam az eléadasok cimébél, hogy
eltérd olvasasfogalommal dolgoznak. Azt is régota keresem, hogy milyen elméleti
vagy gyakorlati felmérésekre hivatkoznak azok, akik az altalanos, kozépiskolai,
vagy felsdoktatasi intézményekben az olvasmanyok csokkentését, atalakitasat, a
torténeti anyag elhagyasat szorgalmazzak, de nem talaltam ilyent. (Szegeden pél-
daul most csokkentették le a magyar tanszéken drasztikusan az irodalomtorténeti
orak szamat, éppen arra hivatkozva, hogy a hallgatokat nem érdekli.) Az, amit mi
csinaltunk a hallgatokkal az 6rdkon, csak gyenge probalkozas, mégis tanulsagos,
ebbdl gondolnam, hogy egy komolyabb, kognitiv alapu, kidolgozott modszer-
tanu felmérés, kutatds, dsszedolgozas nagyon hasznos lenne. A digitélis olvasas
soran példaul nincs belsd vizualizacid, nem érzékelik a halllgatok a kompoziciods
tényezoket és az atvitt jelentést, nincs kontextustudat, kizarélag a litteralis olva-
sat mtikodik, az is csak parcidlisan, illetve szakaszosan (egy-egy szovegységre
kiterjedGen).”

Persze maga a konferencia és nyomaban a tovabbi kutatds hivatott eldonteni, hogy a
digitalis eszk6zokrol torténd olvasas vajon csakugyan mindig igy és ennyire besziikiti-e
az ¢érzékelhetd kompozicids teret, de a problémafelvetés okvetleniil vizsgalatot érde-
mel. Fontos megtudnunk, hogy aki példaul mobiltelefonrol olvas egy miivet, az vajon
ugyanazt az élményt kapja-e, mint aki kdnyvbdl olvassa, vagy mennyiben mast, illetve
hogy az 1uj olvasasi médok milyen 4j lehetdségeket is kinalnak, s hogy mindezek miatt a
kozépiskolai oktatdsban a tanarnak van-e tennivaldja. Ez persze csak egy az ilyen tipusa
kérdéscsoportok koziil, de izelitd abbdl, hogy a digitalis fordulat nyoman mennyire nem
vehetjiik magatol értetédének az eddig bevalt modszerek valtozatlan érvényességét.

Konferenciank miifaja els6sorban brainstorming, vagyis kisérletez6 egyiittgondolko-
das, mert ez felel meg leginkabb a jelenlegi fejlodési stadiumnak, amelyben a mindany-
nyiunkat érintd, nagy horderejii digitalis fordulat még le sem zarult, igy egyeldre a vele
jar6 paradigmavaltas tényezoit sem lathatjuk elég tisztan. Bar a konferenciat az MTA
Kozoktatasi Elnoki Bizottsaga és a Magyartanarok Egyesiilete egyiitt szervezte, részt-
vevoit igyekeztiink ugy valogatni, hogy e két testiileten tulrdl is minél tobbféle szakma
képviselve legyen, minél tobbféle nézépont és vilagszemlélet, minél tobb nemzedék.
Van koztiink kolto, ir6, mtforditd, irodalomtorténész, folyoiratszerkesztd, kdzépiskolai
tandr, tandrjelolteket felkészitd vezetdtanar, egyetemi oktatd, egykori orszaggytilési
képviseld. Sok vonatkozasban egymassal is szenvedélyesen vitazni szoktak, de kozos
benniik, hogy sziviigyiik az irodalom tanitasa és mindig hajlandok odafigyelni egymas
véleményére. Merem remélni, hogy konferenciank ¢élészdban, majd nyomtatasban is
erre mutat példat.
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Kulin Ferenc

Magyar Miivészet

A torténetiség elve és
a ,,jelen horizontja”
az irodalomtanitas kanonjaiban

Annak illusztrdaldsdra, hogy ennek a konferencidnak a témdja nem
csupdan hazdankban aktudlis, hadd idézzem Harold Bloom néhdny
soros vallomdsdt., Egy nagy amerikai egyetemen irodalomtanitdssal
toltott élet utan meglehetosen kevéssé vagyok biztos afelol, hogy
az irodalomtanitds til fogja élni jelenlegi vdlsdagdt. Kézel negyven
éve kezdtem tandri pdlydamat, olyan egyetemi kornyezetben,
melyet T. S. Eliot nézetei uraltak; olyan nézetek, melyek diihitettek
engem, s amelyek ellen olyan erdvel kiizdottem, amennyire csak
tudtam. Ma a hip-hop professzoraival, a francia-német elméletek
mdsolataival, a nemek és szexudilis elkételezettségek ideologusaival,
a korldtlan felelotlenségti és szamu multikulturalistdaval kériilvéve,
mar ldatom: az irodalom szak balkanizdcioja visszafordithatatlan.”

bennem a remény, hogy érdemes, s hanyszor sugtak azt a kudarcélményeim,

hogy nem érdemes iddt és energiat forditani (pazarolni?) az irodalom tanitasarol
sz016 vitakra. A kozelmultban szerzett tapasztalataimat — az Aratd Laszloval és Korom-
payné Sebestyén Noraval folytatott beszélgetéseimet a Magyar Miivészet 2015/1.
szamaban, a Hansagi Agnes és Hermann Zoltan altal szervezett konferenciat Jokai
kozépiskolai tanithatésagardl, valamint a tobb évtizede zajlé vitdmat a Porcelnan-
bolt szerzbjével, Kukorelly Endrével — biztatonak érzem. Nem azért oriilok tehat,
hogy részt vehetek ezen a tanacskozason, mert felhdtleniil optimistan itélem meg egy
ilyen vita esélyeit, hanem mert lehetdséget latok arra, hogy a szoros értelemben vett
szakmai/modszertani problémakrdl azok tagabb Osszefiiggéseiben — kultaratorténeti,
kultara-szocioldgiai, vilagnézeti, miivészetfilozofiai és politikai beagyazottsagukban
— is besz¢ljiink. Olyan kérdéseket is érintsiink tehat, amelyeket korabban (1990 el6tt)
vagy az ideologiai ellenérok hatalmi pozicidja miatt nem volt célszeri szoba hozni,
vagy (1990 utan) egy szakmai/modszertani minimal-konszenzus reményében tapinta-
tosan kertilgettiink. Mindkét esetben a magyartandri szakma részint 6roklott, részint
kivivott, nem lebecsiilendd autondmiajat 6vtuk, s nem vettiik észre, hogy magényosan
védett szabadsagjogainkat ekdzben a kulturalis anarchia veszélye fenyegeti. Ennek az
anarchianak a jelei mar nem emlékeztettek a kemény diktatara éveinek iskolai 1égko-
rére: azaz nem elsdsorban a tanarok egzisztencialis helyzetének bizonytalansagaban,
sokkal inkabb a tanari munka hatdstalansagaban mutatkoztak meg. Mondhatnank
mentségiinkre, hogy mind a szépirodalom presztizsének, mind az olvasas kulturajanak

/

N em szamoltam meg, hogy az elmult 6tven esztendében hanyszor szikrazott fel
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hanyatlasa, mind pedig az irodalmi kanonok ziirzavara vilagjelenség, s az ezekért val-
lalando feleldsség nem a szakmat terheli. De ne keressiink kibuvokat! Hiszen a magyar
irodalom tanitasanak értelmét mi masban kereshetnénk, mint hogy felvértezziik diak-
jainkat a dekadens vilagjelenségek hatasdval szemben? Ennek a tevékenységnek az
optimalis feltételei pedig nem teremtheték meg a magyartanar-tarsadalom egyiittmii-
kodése nélkiil.

Nem gondolom, hogy az irodalomtudomany miihelyeinek, illetéleg a kormany- és
onkormanyzati hivataloknak a hatdskdre csupan formalis, biirokratikus aktusokra
korlatozand6, de azt igen, hogy hidbavalé minden erdfeszitésiik, ha javaslataikat, don-
téseiket nem a szakma allapota valamennyi mutatdjanak figyelembevételével készitik
el6. S miutan ezeknek a mutatoknak a fontossagi sorrendje nem felel meg feltétlentl a
korabban végzett felmérésekbdl kiolvashatd diagnozisoknak, én a termékeny szakmai
diskurzusok feltételének az elemzést igényld témak ujraiitemezését, Gijrarangsorolasat
tartom. Azt gondolom, hogy a kozmédiumok altal is elényben részesitett olyan témakat,
mint a kotelezd olvasmanyok listaja, vagy éppen az ,,0lvasasi moédok”™ radikalis val-

Nem vitatom, hogy a szigorti
kronologia szerinti magyar-
tanitds radikdlis reformra
szorul, de termékenynek igér-
kez6 vitdra csak azokat a felve-
teseket erzem alkalmasnak,
amelyek a tananyagszervezés
idorendhez igazodo modszere-
nek elvetésével nem kivdanjcdk
egyszersmind a torténetiség
elvét is kiiktatni. A torténetiség
Jogalmdn persze lényegesen
tobbet, mdst is értek, mint a
nyelvi, miifaji, létszemléleti
sajatossdgok korhoz kétotiséget
és vdltozdsaik ok-okozati dssze-
fiiggéseit. Hogy van-e egy
muinek vagy életmiinek torte-
neti érteke, azt nem az donti
el, hogy hogyan fogadta a kor-
larsi kritika, hanem éppen az,
hogy lehet-e olyan olvasata,
amellyel nemcsak gazdagitotta,
hanem feliil is irta kordnak
nemzeti irodalmi kdanonjdt.
(Ld. pl.: Bdank bdn!)

S

tozasdhoz vezetd ,,digitalis fordulat”, meg
kell hogy el6zze korunk, kozelebbrdl a mai
magyar tarsadalom ,,szellemi korképének”
felvazolasa, s e korképhez igazitott okta-
tas- ¢és kultarpolitikai koncepcidk kritikai
elemzése. (Ezuttal csak zardjelben jegyzem
meg: vitainkat nem azzal kell kezdeni, hogy
mely szerzéket kell[ene] beemelni az isko-
lai kdnonba, hanem azzal, hogy a tananyag
folyamatos ¢és elkeriilhetetlen szelekcioja
soran mely miiveket nem szabad kiiktatni
ujraértelmezésiik kisérlete nélkil, pusztan a
nyelvi nehézségeikre és a tanulok olvasasi
szokasainak valtozasara torténd hivatkozas-
sal! A végiggondolatlan, feliiletes dontések
nemcsak az irodalmi kézmiiveltség mind-
ségét rontjak, hanem a szakmai diskurzu-
sok koros és karos atpolitizalédasahoz is
vezetnek.)

Ennyi eldzetes megjegyzés utan itt az
ideje, hogy az eldadasom cimében megjeldlt
kérdésekhez kozelitsek. Tapasztalataim sze-
rint a szakmai vitadkban megfogalmazodott
kritikai észrevételek a leggyakrabban az iro-
dalomtorténeti kronologia logikéjat kovetd
magyartanitast kifogasoljak, ezért kiindula-
sul ehhez a problémafelvetéshez flizok kom-
mentart.

Tehat: kronologia és torténetiség.

Béarmennyire evidencia is: Gjra és ujra ki
kell mondanunk, hogy a torténetiség elve
elvalaszthatatlan a nemzet, a nemzeti fogal-
matol. Mivel azonban pontosan érzékelem
ez utobbinak a hétkoznapi nyelvhaszna-
latban végbement devalvalodasat, a nyelvi
formedvények kompromittalo tartalmaitol
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(1d.: ,,nemzeti dohanybolt”, ,,nemzeti vagta”, stb.), igyekszem elhatarolni a sz6 eszme-
torténetileg értelmezhetd jelentését. Arra a tényre utalok, hogy a magyar irodalomban
— Bessenyei, Kazinczy, Csokonai, Berzsenyi, Kdlcsey, Vordsmarty, Pet6fi, Arany — mun-
kassdgaban sziiletett és kifejlodott modern (polgari) nemzeti kozdsségeszmének soha
nem a vitatott tradicid, s nem az adott ’jelen’, hanem mindig is a jovOre iranyultsag volt
a legfontosabb ismérve. Ezért torténhetett meg, hogy hosszi idén keresztiil erésebbnek
bizonyult minden rivalisanal: kezelni tudta a rendi tagoltsagbol (nemes — nem nemes),
a politikai szembenallasbol (labanc—kuruc), a felekezeti kiilonb6z6ségbdl (katolikus—
protestans) és az eltérd reformkoncepciokbdl (liberalis—konzervativ) fakadé konfliktu-
sokat — gazdag példaanyagot szolgaltatvan ezzel a szellemi polgarhabortva eszkalalodod
népi—urbanus ellentét meghaladasara torekvoknek is.

A nemzet-fogalom, a nemzeteszme ideoldgiai és piaci érdekii elhasznaltsagabol kovet-
kezett az is, hogy a kdzelmult politikai — kdzelebbrdl: kulturpolitikai — diskurzusaiban a
kozoktatas nevelési céljainak a jogosultsaga is megkérddjelezodott. Jollehet a tanités, az
oktatas abszolut szabadsagat védelmezok mar nem a despotizmussal szemben kovetelték
a civil tarsadalom korlatlan szabadsagat, érvelésiikben azonban még az antropoldgiai/
pedagdgiai idealizmus rousseaui-i tézisein is tulléptek. Nemcsak azt tagadtak, hogy az
oktatas intézményeinek joguk van, hogy nevelési célokat is kovessenek (az oktatast
szolaltatasnak tekintették a civil tarsadalom szamara), de azt is kétségbe vontak, hogy
egyaltalan létezhetnek-e olyan kulturdlis normék és mintak, amelyek kijelolhetnék a
feln6tté valas iranyat. Megjegyzem: ez a ,,reformpedagdgiai” doktrina egy — 1990-ben
kezd6dott — nyelvi habort érvkészletét is ,,gazdagitotta”, amikor a nevelés fogalmat az
»indoktrinacio” illetve az ,,idomitas” szavak jelentésére korlatozta.

Mi sem all télem tavolabb, mint hogy az irodalomban, illetéleg az irodalom tanita-
saban az individuum ilyen értelmi nevelésének eszkozét keressem. Miutan azonban
az irodalom tanitasanak (nemcsak a hazai) torténetében folyamatosan jelen voltak (és
jelen lehetnek) olyan didaktikai mddszerek, amelyek a miivek esztétikai értékeinek
felmutatasa nélkiil probaljak elérni az érzelmi, az erkdlesi, a vallasi vagy éppen a
hazafisagra nevelés céljait, fontosnak tartom, hogy a magyartanitas elvi kovetelmé-
nyeit az ilyen iranyu kisérletektol is elhataroljuk. Abbol indulok ki, hogy minden kul-
tura — az id6ben és térben legtavolabbi (legprimitivebb) is — megteremti a felndvekvo
nemzedékek ovasanak, képzésének, miivelésének, tanitasanak pragmatikus modszereit
¢és intézményeit, anélkiil, hogy ezek a nevelési procedurak igényelnék a miivészetek
¢s az irodalom segitségét. Amikor az emberi kommunikacidonak ezek a kifinomult
mindségei is megsziiletnek, mar nem a kozosségek védelmét, megmaradasat, csakis az
egyén 1étélményének esztétikaiva transzformalasat, onérték-tudatanak megerdsitését
szolgaljak. Az irodalomnak tehat nincs kdzvetlen és potolhatatlan szerepe a kdzosségi
normak elfogadtatasaban, de felbecsiilhetetlen segitséget nytjthat az egyénnek abban,
hogy értéket és értelmet tulajdonitson 1étezésének, s hogy megértse és alakitsa létfelté-
teleit. A ndvés, novekedés, ,,novelés”, illetdleg az alakulds/alakitds, képzddés és képzés
(Bildung) szavaink jelentéstani rokonsagat figyelembe véve fogadjuk el tehat, hogy az
irodalom is nevel!

Hogy az ily modon civilizalodod egyének kozossége is magasabb mindségilive szer-
vezddhet-e, amely kikiiszoboli, maga ala gyliri a barbarsagot, nos, lassuk be, az iroda-
lomnak erre a kérdésre nincs és nem is lehet valasza. Es mér csak ezért sem tekintheti
onmagat politikai tényezdnek!

Miért oly gyakori €s miért oly kezelhetetlen mégis az irodalom és a politika kon-
fliktusa?

Nos, a magyartanitas funkcioi kétségteleniil csak az irodalom funkciéibol vezethe-
tok le, de nem teljesen azonosak azokkal. Nem tekinthetiink el att6l a sok évszaza-
dos tapasztalattol, hogy a kozoktatas mihelyei, az iskoldk egyben a homo politicus
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kozéletre felkészitd, allampolgar-képz6 miihelyi is, s mint ilyenek, magatol értédéen
igényt tartanak a politikai orientalas szaktantargyakban rejlé lehetdségének kiaknaza-
sara. A politikai eszkdzként is hasznalt irodalom-tanitas problémait illetéen elméletileg
kétféle allaspontra helyezkedhetiink. Vagy a tananyagot (a kotelezd és ajanlott olvas-
manyok listajat) probaljuk meg tokéletesen depolitizalni, vagy csak olyan politikai
tematikaju miiveket viszlink be a magyar orara, amelyek kialljak a szigorian irodalmi
értékszempontokat érvényesité kritika probajat. Ami az elsé felvetést illeti, lassuk
be, hogy a tokéletes depolitizalas kisérlete a magyar irodalom oktatdsaban tokéletes
kudarcra lenne itélve. Vitatkoznunk ezért csak azon érdemes, hogy a masik allaspontrol
kiindulva milyen irdnyban haladjunk.

A dontést, a megegyezést megel6zden azonban tudatositanunk kell, hogy a gyakor-
latban a ,,szigortian irodalmi értékszempontjaink™-at is ki kell menekiteniink az dket
hol politikai szenvedéllyel képviselt, hol tudomanyos mezbe bujtatott hitek, eszmék
¢és ideoldgiak szoritdsabol. Mert ahogyan nincs olyan miivészi igazsag, amelyre hivat-
kozva politikai dontéseket mindsiteni lehetne, nincs olyan koziigy sem, amelynek
moralis, jogi és szocidlis igazsaga garantdlhatnd kifejezésének esztétikai értékét.
Aki ez utobbi axiomat nem fogadja el, nem ismeri a miivészi élményt, aki az el6bbi
allitassal nem tud megbékélni, nem érti, s talan nem is akarja megérteni a politika
torvényszeriiségeit.

A magyartanaroknak kiilonds okuk van, hogy megfontoljak ezeket az dsszefliggése-
ket. Nem is annyira azért, mert irodalmunk a nagy eur6pai korszakstilusok kovetésének
fazisaiban éppugy, miként a 20. szazadi irdnyzataiban szorosabb szimbidzisban élt a
politikaval, mint a mintaként szolgal6 nemzeti irodalmak, hanem sokkal inkabb azért,
mert mindmaig nehezen kiheverhetd sokkhatasként érte a szoros szimbidzisnak a rend-
szervaltozassal bekovetkezett megsziinése. Ne felejtsiik: a politikai rendszervaltozast az
irodalmi élet (az irétarsadalom) rendkiviil gyors és rendkiviil éles polarizacidja elozte
meg, s annak aranyaban, ahogyan az irétarsadalom elveszitette politikai szerepét, ez a
polarizacio az irodalom-értelmezés, a magyartanitas, az egymassal kibékithetetlen esz-
tétikai filozofiak, irodalomtudomanyi iskolak ellentétének kiélezodésével folytatodott.
Itt tartunk ma. Lassuk hat: van-e esélyiink arra, hogy ezt a folyamatot megallitsuk és
visszaforditsuk?! Van-e esélyiink arra, hogy azt a traumat, amit az irodalom politikai
szerepének elvesztése, majd a viszonylag egységes értelmezési kdnon megsziinése oko-
zott, kezelni tudjuk, s a veszteségeket nyereséggé varazsoljuk?! Meggydzddésem, hogy
van esélylink, de csak akkor, ha elérjiik, hogy a kezelés céljat és mddszereit korvonalazo
alapelvekben mindenekel6tt a legérintettebbek és legérdekeltebbek: a magyartanarok
jutnak konszenzusra.

Ami az eléadasom absztraktjaban érintett harmadik kérdést, az Uin. ,,digitalis for-
dulatnak™ az irodalomtanitasban is tetten érhetd hatasat illeti, mondandémat egy
kultaratorténeti és egy technikai-modszertani szempont kommentélasara korlatozom.
Fontosnak tartom a sorrendet, mert felfogdsom szerint a digitalis eszk6zdk térhoditasa
a nyelvi kommunikéacio teriiletein nem oka, s nem is kovetkezménye, csupan kiséré-
jelensége egy kulturatorténeti jelenségnek. Kozelebbrdl annak a folyamatnak, amelyet
a miivészi alkotasok masolasanak, sokszorositasanak igénye inditott el, s amelyben a
korszakos jelentdségii technikai 0jitdsok — a konyvnyomtatastol, a fotografian, a gra-
mofonon keresztiil az okostelefonig — a szellemi kultara szociologiai kornyezetének
¢és szerkezetének radikalis atalakuldsahoz (szkeptikus értelmezésben eltomegesedésé-
hez, optimista felfogasban demokratizal6dasahoz) vezetett. A nyugati — elsésorban az
amerikai — irodalomkritikdnak nemcsak modszere és fogalmi rendszere volt feltiinden
kiilonb6z6 az eurdpai mintakat kovetd magyar irodalomtudomanyi hagyomanytol, de
eltérd volt a hazai és a tengeren tuli szépliteratura tarsadalmi funkcidja is. Mig az euro-
pai irodalmaknak, s a magyarnak meghatarozo6 — gyakran kezdeményezd — szerepe volt
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a nyelv miivelésében és a torténelmi hagyo-
manyok apolasaban, illetdleg a modern kor
erkolcsi és politikai eszméinek propagala-
saban, az amerikai olvasé nem tamasztott
ilyen igényeket az irodalommal szemben.
A két modell egymasra hatasanak varatlan,
s maig feldolgozatlan kdvetkezményei let-
tek. Az eurodpai kultira identitdszavaranak
arrol a tiinetérdl beszélek, amelyet mar
Baudelaire az ,,elamerikanizal6das” (sze-
rinte veszélyes) tendenciajabol vezetett le,
s amely mara mar nem pusztan a miivésze-
tek, az irodalom oOnreflexidoiban mutathato
ki, de a kultara makro-szerkezetében is. Az
elektronikus médiumok elterjedése a ,,.kony-
nyt miifajok” soha kordbban nem tapasz-
talt térhoditasahoz vezetett, s e fejlemény
hatasara rendkiviili mértékben meger6sod-
tek a tomegkultara gazdasagi és politikai
pozicidi is.

Ha az eurodpai kultara-modellben benne
rejlett, benne rejlik az a veszély, hogy kiza-
rolag a kozosségi értékekhez — nemzeti,
vallasi, erkolcsi, politikai tradiciokhoz és
eszmékhez, tehat spiritualis tartalmakhoz—
valé viszonyaban képes megragadni a sze-
mélyiséget, az individuumot, az un. elame-
rikanizalodas fogalma az egyéni identita-
sélmény dologiasodasat, materializalodasat
és a kommunikacié személytelenné valasat
jelenti. Nos, tobbek kozott ez az a jelenség,
amit a szocioldégusok civilizaciés mega-
trendnek neveznek, s amellyel szembefor-
dulni hovatovabb csak a miivészeteknek és
az irodalomnak, illetéleg a muvészetek és
az irodalom oktatdsanak van esélye. En a
magyartanari szakma ¢€s hivatas értelemét
ezzel a civilizacidés megatrenddel szembeni
megfontolt szellemi oppozicidban keresem,
és ebbdl az alapallasbol kiindulva itélem
meg a digitalis segédeszkozoknek az iro-
dalom tanitasaban valo hasznalhatdsagat is.
Engedjék meg, hogy ezuttal gatlastalanul
kritikus legyek. Nem vonom kétségbe, hogy
vannak helyzetek, amikor a laptop, a pro-
jektor ismeretkozvetitd hasznalata indokolt
lehet, de jovatehetetlen vétségnek tartom,
ha a magyartanar akar egyetlen lehetésé-
gét is elmulasztja annak, hogy technikatlan
kozvetlenséggel, kitarulkozo személyes-
séggel vegyen részt a didkjaival torténd

Az alapveto gondot nem a
boség zavara, s nem is a techni-
kai eszkdzok haszndlatdnak
szakmodszertani kiérleletlen-
sége okozza, hanem az, hogy a
technikai médiumok robbancdis-
szerti fejlodese felszinre hozta
és kielezte a nyugati kultiira
két prototipusdnak: az europai-
nak és az amerikainak a
lassan két évszdzada fesziilo
ellentetet. Arra az ellentétre
gondolok, amelyre elscként
Alexis Tocqueville figyelt fel a
19. szdazad kézepén, s amely-
nek jelenkori fejlemenyeit kul-
tiraszociologus kortdrsaink
tanulmdnyainak sora elemzi.
Az un. ;magas” vagy elit” és a
tomegkultiira viszonydrol van
$20. A két modell nemcsak mai
dllapotdban, de genezisében is
lenyegesen kiilonbozik
egymdstol.

Mig Eurépdban a két szint
kiegyenlitéset, a népi kultiira
egyenjogusitdsdt az ugyneuve-
zelt magas kultirdt ,termel6”
szellemi elit végezte el
(ld. a ,népies” irdnyzat tobb
mint két évszdazada kezdodott
torténetet!), addig az Egyestilt
Allamokban mdr a kezdetektol
L demokratikus” tdarsadalmi/
politikai kbrnyezetben, a piac
torvenyei szerint, a tomeg-
kultura ,uralma” alatt
Jormadlodott a miivészeti/
irodalmi kdnon.
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kapcsolatteremtésben. Megtévesztd lehet az a fajta biztonsagérzet, amit az elektronikus
médiumok igénybevétele nyujt, de a személyes élménykozvetités sikerének kockazata
(kockaztatasa!) nélkiil a tanar eréfeszitései elkeriilhetetleniil kudarcra vannak itélve.
Az €16sz6 — ha esztétikai toltete van — hatdsara tudatosul6 identitastapasztalatot az Un.
érzelmi nevelés legrafinaltabb mddszereivel sem lehet helyettesiteni, s még kevésbé
lehet azt megszerezni miivészet- és irodalomelméleti stadiumok utjan. Mert ne feled-
jik: maganak az emberi szubjektumnak, az énnek, a személynek, az individuumnak a
mibenlétét: eredetét, antropologiai statuszat, funkcidjat illetden nincs kozds nevezdje
a kortars esztétikai filozéfidknak.

S taldn ez a legstlyosabb érv amellett, hogy egymadssal probaljunk megegyezni: mik
legyenek a kotelez6 olvasmanyok ¢€s 01j olvasasi modok a digitalis fordulat koraban.
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A tantervi szabalyozas dilemmai és
lehetoségei az irodalomtanitasban

Nagy felelosség 11j Nemzeti Alaptantervet késziteni. Nem vdltozik
meg tole egészen a magyar iskolatigy, de azért nagy a hatdsa,

s az oktatds minden szerepldjének munkdjdra hatdssal van.
Ezért nagy a felelossége annak is, aki egy, a Nemzeti Alaptantervrol
sz0l6 vitdhoz hozzdszol, aki véleményét, elképzeléseit érvényesiteni

akarja. Nem is egyetlen szakma beliigye az alaptanterv tartalma,
hanem sok egymdsra épiilo vagy egymdstol kiilén-kiilon fejlodo

és vizsgadlo diszciplina elomunkdlatainak kdzos ereddje lehet

a majdani végeredmeény. Tanulmdnyomban mdr csak ezért is
nemcsak az irodalomtudomdny tuddsdra hivatkozom, de ktil6nbézo
szociologiai, pedagogiai, didaktikai, oktatdskutatdsi, olvasdskutatdsi

eredményekre is. Mert miképp a vizsgdlt és befolydsolni kivdnt

Jelenség — nevezetesen az iskolatigy — rendkiviil 6sszetett, 1igy

vizsgdlata is sziikségképpen ilyen kell legyen, s amikor egy
hozzdszolds az iskolarendszer egy szegmensének jogi eszkézikkel
t6rténd modositdsdra, befolydsoldsdra vagy megudltoztatdsdra kivdan
érveket felhozni, akkor bizony mindezen aspektusok koziil minél
t6bbre kell, hogy a figyelme kiterjedjen.

A kozoktatas rendszere

szerint a 2016-2017-es tanévben majdnem egymillié kétszazezer didk vett részt.

Ez azt jelenti, hogy amikor az iskoldr6l beszéliink, egy hatalmas tarsadalmi
alrendszerrdl van szo6, amelynek iranyitdsa, tevékenységének modositasa lassu folyamat,
amelyben a jogszabalyi valtozasok hatasa évekkel késobb jelentkezik csak. Azt is jelenti
ez az adat, hogy egy rendkiviil heterogén, kiilonb6z6 tarsadalmi hatterd, kiilonb6zo
hagyomanyokkal rendelkezd, kiillonb6z6 célu, tarsadalmi elfogadottsagu és beagyazott-
sagu intézményrendszerrdl van sz6. Az altalanos iskolai tanulok szama a nappali kép-
zésben kortilbeliil 741 000 f6 volt, a kdzépfoku, nappali oktatasban részt vevd tanulok
szdma 435.000 {6, a kiilonbozé Hid-programokban koriilbeliil 5-7 ezer didk vett részt.
A kozépiskolakon beliil gimnaziumba jart a diakok 41,8%-a, ami kb. 182 000 {6t jelen-
tett, szakgimnaziumba (amit régebben szakkdzépiskolanak hivtak) a diakok 38,5%-a,
vagyis kb. 169 000 f6. E két iskolatipus késziti fel érettségi vizsgara a didkokat. Szakko-
zépiskolaba (régebben: szakiskolaba) jart a didkok 18%-a, kb. 78 000 f6, szakiskolaba,
készségfejlesztd iskolaba (régebben: specidlis szakiskolaba) 1,6%, vagyis koriilbeliil
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8 700 diak. A gimnaziumokon beliil kortilbeliil 5% volt a 6 évfolyamos, és 3% a nyolc
évfolyamos gimnaziumok aranya. Mindez nagyjabol 3.580 altalanos iskolat, 870 gimna-
ziumot és 979 szakkozépiskolat jelentett. !

Miért fontosak ezek a szamok és aranyok? A Nemzeti Alaptantervnek olyan szaba-
lyozasnak kell lennie, amely alkalmas arra, hogy minden, de lehetéleg minél tobb diak
fejlodését segitse, minél tobb intézményben hasznalhato és teljesithetd legyen. Ilyen érte-
lemben a Nemzeti Alaptanterv felfogasa, oktatasi filozofija és konkrét tartalma egyarant
szocialis kérdés is, annak kérdése, hogy a nemzeti miiveltség minél tobbekhez eljusson, a
szellemi javak minél tobbek kozkincse legyen, elérhetd legyen tobbek kozott a lemarado,
hatranyosabb helyzett, felzarkoztatni kivant didkok szdmara is.

Az iskolai teljesitmény

A magyar kozoktatds eredményességét — €s benne az anyanyelvi kompetencia fejlesz-
tésének eredményességét — tobb hazai és nemzetkdzi mérés vizsgalja. A hazaiak koziil
legfontosabb, reprezentativ és évek ota folytatott — vagyis az id6beli dsszehasonlitasra
is lehetdséget teremtd — mérés az Orszagos kompetenciamérés. A nemzetkoziek kozil a
legfontosabbak a PISA (Programme for International Student Assessment) és a PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study).> Ezek mint évek ota folytatott vizs-
galatok egyrészt ugyancsak lehetdséget jelentenek arra, hogy az eredményeket iddben
Osszehasonlitsuk egymassal, masrészt mint nemzetko6zi 6sszehasonlitoé vizsgalatok arra
is lehet6séget nyjtanak, hogy az eredményeket 6sszevessiik mas oktatasi rendszerek tel-
jesitményével. Most mint a targyunkat legpontosabban feltérképezé vizsgalatra, a PISA
vizsgalatok eredményeire fogunk hivatkozni.

A Szovegértés adatai azt mutatjak, hogy a magyar didkok — igy a magyar kdzoktatas
— teljesitménye 2000 és 2006 kozott 1ényegében stagnalt, 2006 és 2009 kozott jelentdsen
javult, 2009 és 2012 kozott romlott, majd 2012 és 2015 kozott 1ényegesen €s radikalisan
romlott. Ennek eredményeképpen a 2015-6s teljesitmény mintegy 8 szazalékponttal alul-
multa a 2000-es eredményt, azét az évét, amikor a PISA-vizsgalatok el@szor adtak hirt
arrél, hogy a magyar didkok tudasa a szovegek megértése terén joval gyengébb, mint a
fejlett orszagok didkjainak atlaga (1. Ostorics, Szalay, Szepesi és Vadasz, 2016; Ostorics,
2018).

Ezeken az adatokon beliil egyarant romlott a gimndziumba, a szakgimnaziumba (a
mérés idején még: szakkozépiskolaba), valamint a szakkozépiskolaba (a mérés ide-
jén még: szakiskolaba) jarok teljesitménye. Am az Osszteljesitményben mar nagyon
lényeges kiilonbségek figyelhetdk meg: a gimnazistak teljesitménye 65 ponttal jobb,
mint a szakgimnazistak teljesitménye, a szakgimnazistaké pedig 95 ponttal jobb, mint
a szakkozépiskolasoké, ami azt is jelenti, hogy a gimnazistak eredménye mintegy 161
ponttal jobb, mint a szakkozépiskolasoké. Hogy a magyar kdzoktatas szegregélo, hogy
nagyon kis esélyt nytjt arra, hogy a csaladbol hozott szocialis, anyagi és miiveltségbeli
hianyokat a didkok a tanulas révén lekiizdjék, arrdl ezek az adatok beszédesen szolnak.
A PISA-vizsgalat egyéb olyan adatai, amelyek az esélyek ndvekedésérdl vagy kiegyen-
litésének esélyeirdl szolnak, ugyanezt az allitast tamasztjak ala.

A PISA-vizsgalatban mérik a kudarcot vallok aranyat is. Magyarorszagos 2009-ben a
didkok 17,6%-a nem érte el a minimalis teljesitményszintet, majd ez az arany 2015-re

I KSH, 2017; http://www.iskolaklistaja.eu/tipus/kozepiskola/; https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/
eurydice/content/organisation-education-system-and-its-structure-35_hu; https://ec.europa.eu/education/
sites/education/files/monitor2017-hu_hu.pdf

2 https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek
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egészen radikalisan, 27,5%-ra nétt. Ez azt jelenti, hogy a magyar didkoknak majdnem 30
szazaléka 15 évesen funkcionalis analfabétanak tekinthetd. Aki pedig képtelen arra, hogy
az olvasott szovegek jelentését minimalis mértékben megértse, sziikségképpen kiviil fog
maradni azon a szora, nyelvre, irdsra épiild kultaran, ami k6zos hagyomanyunk, a kdzos
tudas, kozos tapasztalatok, kozos torténetek, narrativak, hivatkozasok és szimbolumok
rendszerén. Ezek az adatok kisértetiesen egybevagnak az olvasasszociologusok altal
évek ota hangoztatott ténnyel, miszerint a magyar lakossag koriilbeliil harminc szazaléka
nem olvas, ami azt jelenti, hogy évente egy konyvet sem olvas el (Id. mindenekel6tt
Gereben, 2017; Nagy, 2003).

Még egy adatot kell kiemelni azok koziil, amelyek a magyar oktatast jellemzik: mikoz-
ben az oktatast és a képzést koran elhagydk szama Europaban folyamatosan csokken,
Magyarorszagon harom év alatt két szazalékkal nétt, és 2016-ban mar 12,4% volt (az
eurdpai atlag: 10,7%). Ez azt jelenti, hogy a magyar fiatalok egy jelentds része nem
sajatitja el azokat a képességeket, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy a tanulas szamukra
ne kudarc legyen, hanem a felemelkedés, szakmaszerzés, mtivelédés, allastalalas fontos
eszkoze.

Kovetkezésképpen az oktatas tartalmi szabalyozasanak olyannak kell lennie, ami
lehetdséget biztosit arra, hogy minél tobben szert tegyenek azokra a készségekre és
képességekre (kompetencidkra), amelyek elengedhetetleniil sziikségesek ahhoz, hogy
bekapcsolodhassanak a kozos szellemi kines, hagyaték megértésébe és atorokitésébe.
Ez a kovetelmény vonatkozik mind az oktatdsszabalyozés rendszerére, mind a tartalmi
szabalyozas rendszerére ¢és konkrét tartalmaira.

Tartalmi szabalyozas

Annak érdekében, hogy lassuk, milyen pozicidja, ereje van a Nemzeti Alaptantervnek,
tekintsiik at, milyen szabalyozok és egyéb tényezok hatnak kodzvetleniil a tanitas tartal-
mara. Ezek mellett természetesen vannak kozvetett tényezok, igy példaul az iskolak 1ég-
kore, az pedagogus szakma presztizse, a pedagogusok kozérzete, fizetése, leterheltsége,
az iskolak nyitottsaga az innovaciora, az osztaly- és csoportlétszamok, a iskolak miszaki
allapota és felszereltsége, az iskoldk jogi hovatartozasa, a szabadsag ¢s megkotottség
aranya, a szabalyozok allandosaga vagy gyakori valtozasa, a pedagoégus szakma onképe,
a tovabbképzések rendszere €s tartalma, az iskolakra koltott kdltségvetési és egyéb pén-
zek mennyisége, aranya, kiszamithatosaga, és igy tovabb.> Am ezek hidba meghatarozo
jelentdségiick, ezlittal mégis csak a tartalmi szabalyozasra vonatkozd dokumentumokat
¢s az ezekre kozvetlentil hato tényezoket tekintsiik at.

3 Ezek jelentdségére nagy hangsullyal hivta fel a figyelmet a 2018. méajus 31-i konferencian Imre Flora hozza-
szOlasa. Megjegyzéseit, érvelését eziton is kdszonom.
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1. dabra. A tartalmi szabdalyozdsra vonatkozo dokumentumok és az ezekre hato tényezék

A Nemzeti Alaptanterv a legmagasabb szintli jogszabaly, amely az oktatas tartalmat
szabalyozza. Jogi statusa szerint kormanyrendelet, amely tehat minden magyar iskolara
és annak minden szerepldjére nézve kotelezd.* Oktatasiranyitasi-pedagogiai filozofidja
szerint a Nemzeti Alaptanterv azt a kozos alapot, képességkészletet és tudasanyagot
tartalmazza, amelyet minden magyar didknak el kell sajatitania. Mint a legmagasabb
szintli jogszabaly befolyasolja, sot, iitkozés esetén feliilirja az alacsonyabb szabalyozasi
szinteket. Mivel statusanal fogva nagyon altalanos kell legyen, ezért ennek leforditasa
torténik meg az alacsonyabb szintli jogszabalyokban. Jelenleg két ilyen jogszabaly léte-
zik, a kerettantervekrdl szo6l6, valamint az érettségirdl sz616 szabalyozas.

Am azonnal két ellentmondas is lathatova valik. Az egyik, hogy a nemzeti kovetelmények
érettségi kovetelményekké forditasa a kimenetszabalyozas elvét koveti, vagyis azt mondja,
hogy a konkrét oktatasi-nevelési folyamatot az allam nem kivanja részletesen szabalyozni,
hanem megadja azokat a kdvetelményeket, amelyeket el kell érni egy-egy kimeneti pontot,
¢és azt az egyes iskolakra bizza, hogy miként juttatjak el a didkokat ide. A nemzeti kdvetel-
mények kerettantervekké forditasa viszont a folyamatszabalyozas elvét kdveti, vagyis azt,
hogy az allam megmondja, milyen tartalmakat, milyen sorrendben, milyen id6keretben
tanitsanak az egyes iskoldk. Ez a szabalyozasi elv miikodott a rendszervaltasig, egészen
pontosan az oktatas atfogoéan szabalyozo 1993-as torvényig. A folyamatszabalyozas elve
kis jatékteret hagy az iskoldknak, a kimeneti szabalyozas sokkal nagyobbat.

4 Ajelenleg hatalyos, 2012-es NAT bevezetdje igy hatdrozza meg a jogszabaly statusat: ,,A Kormény 110/2012.
(VL. 4.) Korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol. A Kormany a
nemzeti kdznevelésrol szolo 2011. évi CXC. torvény 94. § (4) bekezdés b) pontjaban kapott felhatalmazas
alapjan, az Alaptorvény 15. cikk (1) bekezdésében foglalt feladatkorében eljarva a kovetkezoéket rendeli el”

5 A kerettanterveket jelenleg az 51/2012. (XII. 21.) szama EMMI rendelet irja el6 a kerettantervek kiadasédnak és
jovahagyasanak rendjér6l, amelynek mostanaig nyolc kiegészitése és/ vagy korrekcidja 1étezik (23/2013. (II1.
29.) szamu, 6/2014. (1. 29.), 34/2014. (IV. 29.) szamu, 40/2015. (VIIL. 28.) szamu, 11/2016. (V1. 13.) szamaq,
22/2016. (VIIL 25.) szamu, 23/2016. (VIIL. 30.) szam, valamint a 4/2013. (I. 11.) szama EMMI rendelet).

Az érettségit szabalyozo f6 jogszabalyok: 100/1997. (VI. 13.) Korm. rendelet az érettségi vizsga vizsga-
szabalyzatanak kiadasarol — tobbszor modositott szoveg. Ennek masodik része Az érettségi vizsgatargyak
altalanos kovetelményei. A vizsgak részletes kovetelményeit a tobbszor modositott 40/2002. (V. 24.) OM
rendelet hatarozza meg.
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A kerettantervek tehat a tanitds minden elemét rogzitik: meghatarozzak a tanitas
tartalmat, az egy egységre szant idokeretet, a témak egymasutanjat. Egy-egy iskolati-
pusra és egy-egy tantargyra elegendé egy kerettanterv is, hiszen az lefedi a Nemzeti

Alaptantervben rogzitett tartalmakat. Ennek
ellenére bizonyos tantargyakra, iskolati-
pusokra ¢és évfolyamokra két kerettanterv
létezik, emellett elvileg van lehetésége min-
den iskolanak vagy iskolacsoportnak sajat
kerettantervet akkreditdltatni.® Elvileg tehat
van lehetdségiik az iskolaknak a valasztésra,
gyakorlatilag azonban 1ényegében nincsen.

Ahhoz, hogy az iskolak megalkossak
sajat helyi tanterviiket, formalisan csak az
eddig attekintett szabalyozokat kell figye-
lembe venniiik. Most vegyiik szemiigyre,
milyen mas tényez6k vannak még befolyas-
sal a helyi tantervekre! Egyrészt az iskolak
— kotelezéen megalkotandd — Pedagogiai
programja, amely rogziti mindazokat az
értékeket, elveket és konkrét gyakorlatokat,
programokat, amelyeket egy iskola kdvet,
valamint amelynek a helyi tanterv a mel-
léklete. Masik oldalrél minden iskola figyel
arra, milyen tankonyvek allnak rendelkezé-
sére, milyen egyéb segédanyagokhoz for-
dulhat. Uzenetiik van a felvételi vizsgaknak,
hiszen az iskolak — teljes feleldsséggel — fel
kivanjak késziteni didkjaikat a kozépisko-
lai felvételikre, tovabba ugyanilyen attételes
regulaléd szerepiik van a kompetenciamérés-
nek és az egy¢éb méréseknek.

Mindezek egyiitt befolyasoljak az iskolak
helyi tantervét, amelynek jelentdsége viszont
az 1990-es és még a 2000-es évtizedhez
képest is jelentdsen csokkent. Ezt elsésorban
a kozponti folyamatszabalyozas bevezetése
eredményezte, ugyanis egészen minimalis
jatékteret hagynak az iskoldknak.” A helyi
tanterv alapjan kell elkészitenie a tanarok-
nak a tanmenetiiket — ez az a dokumentum,
amelynek tartalmaval, dontéseivel a didkok
az orakon talalkoznak.

Mi kovetkezik mindebbdl?

Az iskoldk mai tartalmi szabd-
lyozdsa erdsen kdzpontositott,
és nem hagy elegendd mozgds-
teret a kiilénbozo - eltérd -
tuddsszintek, az iskoldkat
meghatdrozo szociologiai
osszetevok, az egyes iskoldk
adottsdgai és lehetséges céljai
szerinti haladds meghatdrozd-
sdra, az idé minél hatéko-
nyabb beosztdsdra, kiilénbozo
tantervszervezo elvek és logi-
kdk érvenyesitéséere. A tanitds
tartalmdt sok jogszabdily igyek-
szik meghatdrozni, mégpedig
egymdsnak ellentmondo elvii
Jjogszabdlyok. A tilszabdlyozds
tehdt egyrészt formai — sok a
Jjogszabdly -, mdsrészt tar-
talmi — az el6irdsok részlete-
sek -, harmadrészt mélységi
— apro részletekig igyekszik a
Jjogalkoto meghatdrozni az
oktatds tartalmdt -, negyed-
részt idobeli és modszertani
korldtokat dllit fel - az elsajd-
tittatando tananyag mérete
nem teszi lehetové az idokere-
tek és a modszerek tényleges
megudlasztdscdit.

6 Orszagosan 6sszesen 17 kerettantervet akkreditélt 13 iskolafenntartd intézmény. Mivel a kerettantervi akkredi-
tacio rendkiviil sok megkotéssel jar, ezért egészen minimalis az akkreditalt kerettantervek szama.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/kerettantervek 1.pdf

<

,»A kotelez6 tantargyak és oraszamok atvétele mellett a nevelétestiileteknek donteni kell az évfolyamonkénti
orakeret 10%-anak (szabad oOrakeret) felhasznalasi modjardl. (Az orakeret felhasznalasa kotelezd.)” ,,A fenti-
eken tal az iskolak donthetnek a tantargyi orakeret 10%-anak felhasznalasarol is.” Oktataskutaté és Fejlesztd
Intézet — Kerettantervek. http://ofi.hu/node/158183
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Az el6z6 pontban az oktatds eredményességét leird mérési eredményekkel egybe-
vetve annyit mindenképpen megallapithatunk, hogy a jelenlegi ttlszabalyozott rend-
szer felallitdsa és az eredmények jelentds romlasa lényegében egyszerre kdvetkezett
be, de megkockaztathatjuk azt a feltételezést is, hogy e kettd kozott ok-okozati viszony
is fennall.

Kovetkezésképpen kimondhatjuk, hogy az oktatas tartalmat szabalyozé dokumentu-

ey

szere és szama, mind a szabalyozas mddja, mind a szabalyozas mélysége.

Alapelvek az irodalomtanitasban

A Magyar irodalom tantargyhoz immar kozelebb lépve vegyiik sorra, milyen tantargyi
céltételezések és — az el6zdek nyoman — milyen tantargyi logikak léteznek jelenleg.
El6szor is szogezziik le azt a harom elvet, amelyben vélhetden hangsulykiilonbségek és
arany-viték léteznek ugyan, de amiben mégis minden vitdz6 és véleményformald lénye-
gében egyetért. Az elsé ilyen elv a kompetenciafejlesztés és az ismeretatadas 6sszhangja
¢és egymast feltételezé6 mivolta. Abban lehetnek kiilonbségek, hogy melyiket hangsu-
lyozza valaki, &m abban, hogy tudas nélkiil nincs képesség, s abban, hogy a kiilonféle
kompetencidk nélkiil nincs tudas, a szakirodalomban teljes az dsszhang (Vass, 2017; B.
Tier, €. n.).

A masik konszenzualis allitds, hogy léteznek olyan szdvegek, torténetek, képek és
metaforak, amelyeket a tanitas soran at kell adni. Kérdés lehet természetesen az is, hogy
pontosan melyek ezek, az is kérdés lehet, hogy mennyit kell mindenképpen atadni, és
ezek listajanak Osszeallitasa mindenképpen komoly vitakat gerjeszthet. De az az elvaras,
hogy kulturank néhany nagyon fontos — ismétlem — szdvegét, torténetét, képét és meta-
forajat at kell adni, szintén konszenzualis.

A harmadik elv a magyar irodalom és a vilagirodalom 6sszhangjanak ¢és egyiitt-tani-
tasanak elve. Koztudott, hogy a vilag sok orszagaban és tanitasi rendszerében az idegen
nyelv tanitdsdhoz van kapcsolva az idegen nyelvii irodalom tanitasa. Masutt kiilon tan-
targyként 1étezik a vilagirodalom, de nem minden orszagban kotelez6 tantargy a vilagiro-
dalom (Gordon Gydri, 2003). Nalunk az irodalomtorténet tanitasa régota egymassal par-
huzamosan mutatta be a magyar és a vilagirodalmat, az 1978-as tanterv pedig lényegében
fele-fele aranyban hatdrozta meg a viladgirodalom és a magyar irodalom aranyat (Pala,
1991). Ismét: van ugyan hangsulykiilonbség abban, milyenek legyenek az aranyok, de
abban, hogy a vilagirodalom integraldsa a magyar irodalom mellé a magyarorszagi iro-
dalomtanitas fontos értéke, nincs vita.

A tantargy egyik lehetséges célmeghatarozasa szerint (1) az irodalomtorténet és az
irodalmi kanon ataddsa a magyartanitas elsddleges célja. Egy masik céltételezés szerint
(2) az irodalom tantargy f6 célja az olvasdva nevelés, az olvasas megszerettetése, az iro-
dalom és a konyv iranti pozitiv attitiid kialakitasa, az olvasd emberré nevelés. Lehetséges
6 célja az irodalomtanitasnak (3) a szovegértési és szovegalkotasi kompetencia fejlesz-
tése, vagyis az értd olvasova nevelés, a szobeli ¢s irasbeli kifejezOkészség fejlesztése,
a beszédkészség ¢s a fogalmazas tanitdsa. Meghatarozhatjuk tigy is az irodalomtanitas
céljat (4), mint az irodalomértés tanitasat, vagyis azoknak a kddoknak, miifajoknak,
hagyomanyoknak, narrativ strukturdknak, alkot6i és befogadodi eljardsoknak a tanita-
sat, az atvitt, gyakran metaforikus gondolkodasmod tanitasat, ami az irodalom értését
lehetévé teszi. Végiil markans célmeghatarozasa az irodalomtanitasnak az, amely (5) az
irodalom altal hordozott vilagismeretre, onismeretre, pszichologiai tudasra, a nemzeti
torténelemre és onismeretre helyezi a hangsulyt, vagyis az irodalom vildgszertiségére
helyezi a hangsulyt.
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Talan lathato, hogy koziiliik az els6 ¢és a negyedik irodalom-immanensnek nevezhetd,
mert els6dleges céljukat magaban az irodalom megismerésében vélik megtalalni. A kettd
kozotti kiillonbség abban all, hogy az irodalomra az elsé foként mint az irodalomtorténet
targyara, a negyedik foként mint nyelvi-gondolati strukturara tekint. A masodik, har-
madik és 6todik meghatarozas kozéppontjaban irodalmon kiviili célok szerepelnek, de
természetesen ezek is magat az irodalmat allitjak kozéppontba. A harmadikban van leg-
szervesebb kapcsolat a magyar nyelv és a magyar irodalom tantargyak kozott. A maso-
dik és az 6tddik figyel talan leginkabb a befogadora, az olvaséra, az Snmagat kereso és
kifejezni vagyo emberre.

Szogezziik le: minden felsorolt céltételezés érvényes, 1étjogosult, és minden cél-
kiemelés egyuttal feltételezi a tobbi cél 1étét és érvényességét. Ugyanakkor 1ényeges
elgondolni, melyik életkorban, melyik iskolafokozatban, melyik iskolatipusban melyik
célt érdemes elsddleges célként megfogalmazni, s melyeket masodlagosnak. A céltéte-
lezésbol ugyanis logikusan kovetkezik a tananyag — mondjuk a Nemzeti Alaptanterv —
tartalma ¢és felépitése, strukturdja.

Az iskolai kanon

A tantervekrdl sz616 vitak kozéppontjaban leggyakrabban a kdnon kérdése all. Az a
probléma, hogy a kozoktatds at tudja-e adni a kanont, feladata-e atadni, és ha igen,
a kanonnak milyen mértékben kell meghataroznia a tananyagot. Erthetéen fontos ez a
kérdés, hiszen a nemzeti kozmiveltség tartalmat és athagyomanyozasat érinti. Azonban
kell néhany megjegyzést flizni a kdnon mibenlétéhez, vagy még inkabb fontos dsszefog-
lalni azokat a gondolatokat, amelyeket a szakirodalom a kanon kérdésével kapcsolatban
az el6zo években felvetett.

Az elsé szempont a kdnon és az azt legitimald vagy megszenteld elv viszonya
(Assmann, 1999). A régi, a szent szovegeket 0sszefoglalo miivek kanonja mogott min-
dig egy szakralis elv, a kinyilatkoztatas elve és a megszentelés gesztusa allt. Az ujkori
kanonok szekularisak, igy ezeknél meg kell talalni azokat az elveket, amelyek egy-egy
szoveget a kanon részeivé avatnak. Mi lehet ilyen elv: az esztétikai mindség, a torténelmi
tradicio, a nemzeti emlékezet, a korabbi kanonok atsugarzasa. Mindenesetre vélhetéen
egy kozosség megegyezése kell ahhoz, hogy valamely szovegeket kanonikusnak nevez-
hessiink.

Mostanaig egyes szamban beszéltiink a kanonrdl, holott nem egyetlenegy kanon Iéte-
zik (Bezecky, 1998; Bagoly, €. n.). Létezik a Kanon mint elvont fogalom, és léteznek
a kanonok mint a gyakorlatban miikddd és regulalo elvek. Az elvont Kanon éppugy a
koz6s gondolkodasban, a kozds emlékezetben rejlik, mint a kdnonok, de érvényessé-
géhez nem fér kétség, hiszen csak egyetlenegy van beldle. A kanonok tdbbes mivolta
a tarsadalom tagoltsdgat, a tarsadalmi alrendszerek egymas mellett 1étezését képezi le.
A posztmodern korban, amikor a nagy elbeszélésekkel szembeni szkepszis felerdsodott,
¢és ugy tartjak, hogy egymas melletti elbeszélések 1éteznek csak, akkor a nagy és egysé-
ges Kanon helyett is kanonokrol kell beszélni.

Es miképpen egyidejiileg 1éteznek kiilonboz6 elbeszélések és kanonok, Gigy idében is
kiilonboz6 korok kanonjairol kell beszélni (Szegedy-Maszak, 2007). A magyar irodalom
torténetének Ujra és ujra torténd elbeszélését, Gjrairasat sziikségessé teszi a két dsszefog-
lald kozott elteld korszak szaktudomanyos fejléddése, G kortars irodalma, a torténelmi
valtozasok, az izlésvilag valtozasa. Mindezek pedig azt eredményezik, hogy egy 1j
elbeszélésben megvaltoznak a hangsulyok, a prioritasok, a miivek és szerzk kozotti
kapcsolatok leirasa, az értelmezések tartalma, az értelmezendd muvek listaja — vagyis
az irodalmi kanon.
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A kénon nem fiiggetlen az adott kor medialis viszonyaitol (Hansagi, 2004). Egészen
radikalisan hatott a kdnon 1étére és tartalmara a technikai sokszorositas létrejotte, a
konyvnyomtatas, ugyancsak atformalta a kanont az jsagok és folyodiratok nagyon sokak
szdmara elérhetévé valasa, megvaltoztatta a kanont a mozgdokép megjelenése, majd a
televizio altalanossa valasa, napjainkban pedig mind a médiumvaltas, mind a lényegé-
ben korlatlan sokszorosithatosag trajzolja a kanont. Eppen ezért a miivelddési kanon
viszonylagos stabilitasa, lassu valtozasa mellett az aktiv kanon, a sokak altal elfogadott
¢és fogyasztott miivek kdnonja rendkiviil gyorsan valtozik, s a medialis valtozasoknak,
valamint mas médiumok hatasanak joval inkabb ki van téve.

Az iskolai oktatds azonban nem képezheti le egy az egyben a kdnont, mert egészen
mas tényezéknek is ki van téve, ezért — és targyunk szerint ennek van a legnagyobb jelen-
tosége — meg kell kiilonboztetni a nemzeti kulturalis kanont és a tanitasi kanont (Feny6
D., 2012). A nemzeti kulturalis kanont nem kodifikaljak, az oktatasi kanont jogi érvényti
dokumentumok rogzitik. A kulturalis kanon barmilyen terjedelmi lehet, az oktatasi
kanonnak figyelembe kell vennie a tanitashoz rendelkezésre all6 id6keretet. A kulturalis
kanon a felnétt tarsadalom kozmegegyezését rogziti, az oktatasi kanonnal gyerekek,
fiatalok ¢és fiatal felnbttek talalkoznak. A kulturalis kanont intézmények és események
sokasaga hordozza, az oktatasi kanont egyetlen dokumentum és néhany tankdnyv igyek-
szik magaba siiriteni.

Az oktatasi kanon nyilvan nem fiiggetlen a nemzeti kulturalis kanonto6l, hanem igyek-
szik annak minél nagyobb hanyadat figyelembe venni és kozvetiteni, de legalabb ilyen
erével kell érvényesitenie a befogadok életkorat, személyiségfejlodést és érettségét, az
iskola vagy a magyartanitds minden egyéb céljat, a befogadok szempontjait, a neve-
1ési és kompetenciafejlesztési célokat. Ugyanakkor tény, hogy az a mi, ami az iskolai
kanonban szerepel, nagyobb eséllyel marad meg a nemzeti k6zos emlékezetben, mint az,
amelyik nem.

Az iskolai kanon nem lehet homogén, sziikségképpen valtozik az idében, alkalmazko-
dik a didkok életkorahoz és az iskola minden egyéb funkcidjdhoz. A nemzeti kulturalis
kanon kozvetitése lehet az irodalomtanitas egyik, de semmiképpen nem lehet egyetlen
és kizardélagos funkcidja.

Kotelezo olvasmanyok

Az irodalomtanitasrél sz616 vitak mindig a kotelezé olvasmanyok listaja koriil robban-
nak ki. Furcsa ez, hiszen a tanévenként 90 o6rabol ezek legfeljebb az idékeret felét, de
néha csak a tizedét fedik le. Mégis a kotelezé konyvek kivalasztasa valtja ki a legtobb
vitat, holott példaul az iskolakban tanitott miivek zome vers, vagyis nem otthoni, 6nall6
olvasasra szant alkotas, nem ,,kotelezd olvasmany”.

A kotelezd olvasmany kifejezés evidensen szinekdoché: az irodalomtanitasban eldke-
riilé mivek listajat jelenti majdnem minden megszolalasban, még olyanokban is, ame-
lyekben eleinte valoban a ,,hazi olvasmany”, ,,iskolai feladatként feladott otthoni olvas-
many”, , kotelezéen elolvasandé konyv” jelentésben szerepel. Rész €s egész viszonyban
all a ,tanitott konyvek listaja” és a ,tanitott miivek listdja” egymassal. Az a kérdés
viszont, hogy mely miivek keriilnek eld irodalomoérakon, a tantargy leglényegesebb kér-
déseit érinti, nevezetesen azt, hogy mi a tananyag, az milyen logikai rend szerint épiil fel,
ezek pedig végsd soron mar azt érintik, amit korabban targyaltunk, hogy mi az irodalom
tantargy célja, funkcidja, feladata.
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az irodalomtanitas célja

! !
a tananyag tartalma «— a tananyag elrendezése
1 !

az iskolaban targyalt mivek listaja

a koételez6 olvasmanyok listaja

2. dbra. A kételezd olvasmdanyok kapcsolatrendszere

Am annak is van indokoltsaga, hogy éppen a kételez olvasmanyok keriilnek mindig
reflektorfénybe, ez pedig az a specialis olvasoi, tanuldi €s tanitasi helyzet, amit az otthon
elolvasando konyvek jelentenck. Ebben nagy szerepe van a terjedelemnek: egy verset
vagy novellat fel lehet olvasni vagy el lehet olvastatni 6ran, egy egész kdnyvet nem
(vagy kevésbé, ritkabban, tobb idot igénybe véve). Az otthon elolvasandé mi tehat hazi
feladatot jelent, otthoni, csondes, maganyos és figyelmes olvasast feltételez. A kotelezd
olvasmanyokkal sokkal tovabb foglalkoznak utana az orakon, tehat ha tetszik vagy nem
tetszik, ha konnyii vagy nehéz, ha élmény vagy ha szenvedés, az tobb orara, tobb hétre,
néha honapokra ranyomja bélyegét a magyarorakra. A rovidebb mivek érthetetlen ele-
meit — a terjedelem kisebb mivoltanal fogva — mind meg lehet magyarazni, egy hosszabb
miiben viszont nem: 6hatatlanul maradnak olyan szavak, kifejezések, mondatok, jelensé-
gek, targyak, események, amelyek megmagyarazatlanul maradnak. Ez pedig megint csak
az olvasasi helyzetet neheziti: nem elég, hogy hosszabban és maganyosan kell ezeket
elolvasni, de olyan értd olvasoi stratégiat kell alkalmazni, amely eltekint az egyes elemek
»erthetetlen” mivoltatol, és az ,,érthetd” elemekbdl kovetkeztet, azokbol allit Gssze egy
értelmes, jelentésteli strukturat.

A kotelez6 olvasmanyok megvitatdsat és kodifikalasat nem lehet tehat elvalasz-
tani az irodalomtanitas célrendszerének, tananyagtartalmainak és elrendezési elveinek
végiggondolasatdl, figyelembe véve a teljes konyvek elolvastatasanak és iskolai feldol-
goztatasanak specialis helyzetét, valamint a kotelezé olvasmany mellett meglévd egyéb
olvastatasi lehet6ségeket is.

Mi torténik a tantermekben?

Mivel a Nemzeti Alaptanterv elémunkalatai zajlanak, ezért mind jelen el6adas, mind az
a konferencia, amelyen elhangzik, erre, vagyis a NAT-ra koncentral. Vagyis csak arrol
besz¢liink, hogy mi legyen az a kozos tartalmi minimum, ami minden magyar iskola
szdmara kotelezd, €s ami a tartalmi szabalyozas tobbi elemét is meghatarozza. Am tudjuk
azt is, hogy a tartalmi szabalyozds nem mindenhat6: a magyar iskolaligy el6z6 negyed-
szazadanak torténete példaul éppen azt mutatta meg, hogy a tartami szabalyozas gyakori
valtozasa, bizonytalansagai, az atalakulas permanens mivolta, ¢s mind a tulszabalyozas,
mind az alulszabalyozas egyarant azt eredményezi, hogy az iskolak immunisakka valnak
a torvények ¢€s eldirasok valtozasaival szemben, és mindentdl fiiggetlentil a korabbi gya-
korlatukat miikodtetik (Radé és mtsai, 2003).

Emellett fontos hangsulyozni, hogy a tartalmi szabalyozas mellett nagyon fontos
mas tényezOk is szerepet jatszanak abban, hogy mi torténik végiil a tantermekben.
Természetesen vannak nagyon fontos, s6t meghatarozo elemek, amelyek attételesen
hatnak a tananyagra — ezeket roviden folsoroltam a 3./ pontban. Most azokat vegyiik
sorra, amelyek kozvetlen hatdssal birnak az irodalomtanitisra. EI8szor is a tanarok
modszertani kultaraja, az alkalmazott modszerek milyensége. Az el6z6 bd évtizedben
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az irodalomtanitasban nagyon jelentés mod-
szertani fejlédésnek lehettiink szemtanui
(mindenekeldtt Pethéné Nagy Csilla [2006]
uttoérd jelentdségli munkdja nyoman), és
ennek a mddszertani forradalomnak a figye-
lemmel kdvetése azt a tanulsagot hordozza,
hogy az alkalmazott modszereknek nagyon
lényeges tartalmi iizenete is van, vagyis a
korabban megfogalmazott allitas, miszerint a
tananyag tartalma és a tananyag elrendezése
kozott szerves kolesonhatas all fenn, kiegé-
szitendd az alkalmazott modszerekkel mint
a rendszer harmadik elemével (Arato, 2004).

atananyag «— atananyag
tartalma elrendezése
NN A

alkalmazott médszerek

3. abra. A tananyag tartalma, elrendezése és
az alkalmazott modszerek kapcsolata

A tanitas infrastrukturaja szintén meghata-
roz6 eleme még a tanitas tartalmainak is.
Mindenekel6tt a tankonyv: 1ényegében min-
den iskola a tankdnyvhoz igazodik, legyen
az egyetlen tankonyv (mint a rendszervaltas
eldtt), a szabad tankOnyvpiacon valasztott
tankonyv (mint volt 1990 és 2014 kozott),
vagy a korlatozott tankdnyvpiacon meglévo
néhany tankonyv (2014 6ta). A tankonyv biz-
tonsagot és legitimitast jelent a tanarnak, az
iskolafenntartonak, a diaknak és a sziilonek
egyarant. Azt tapasztaljuk, hogy a tanarok
zOmét nem is a NAT vagy a kerettantervek
orientaljak, hanem a tankonyvek.

Nincs ilyen jelentdsége, de fontos, hogy
milyen tovabbi infrastruktira all a tandrok
rendelkezésére: milyen tanitasi segédletek
léteznek, milyen pedagodgus-kézikonyvek
allnak rendelkezésére, milyen konyvek
jelennek meg és melyek elérhetéek, milyen
a konyvtari ellatottsag, milyen az internetes
¢és e-bookos ellatottsag.

A tanarképzés és tanartovabbképzés rend-
szere és tartalmai ugyancsak meghatarozodak
a tananyag tartalmaira és az alkalmazott mod-
szerekre nézve; egészen mas targyi és mod-

Az olvasdssal és irodalomtani-
tassal foglalkozo szakirodalom
évek ota arrol beszél, hogy sok-
kal differencidltabban lehet az
iskolai olvasmdmnyokrol
beszélni. A kételez6 olvasmdmny
mellett a tanitdsi gyakorlat
ismeri a kézos olvasmdny, a
kolcsénds olvasmdny, a
vdlaszthatéan kotelez6 olvas-
mdny fogalmdit is, modszerta-
ndt is (Gordon Gyori, 2009;
Arato, 2013, Fenyo D., 2014).
Emellett nagyon gyakori — és
egyre terjedo — eljards az is,
hogy egész miivek helyett rész-
leteket tanitsunk, vagyis az a
gyakorlat, ami az Isteni szinjd-
ték, az llidsz, az Odiisszeia
vagy Az eltrint idoé nyomdban
esetében évtizedek ota elfoga-
dott és bevett gyakorlat volt,
nemcsak terjed, de modszerta-
nilag kidolgozottabbd is vdlt
(Ritook, 2018). Ez viszont azt
Jelenti, hogy a ,kotelezok” listd-
Jjarol ma mdr sokkal drnyal-
tabban beszélhetiink, hogy
nem csak kétféle lehetéség van
egy kényv elolvastatdsdra,
mdrmint vagy az, hogy el kell
olvasni (és teljes terjedelmében
kell elolvastatni), vagy ha
nem, akkor az automatikusan
kimarad ebbdl a listabol.

szertani felkésziiltséggel 1épnek palyara a kiilonbozo években kezdd tanarok, és a magyar-
tanari palyan eltoltott évtizedek alatt a tanartovabbképzés rendszere biztosithatnak olyan
megujuldsi lehetdséget, hogy ezek a kiilonbségek némileg mérséklddjenek.
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Veégiil ismét emeljiik ki a vizsgak, felvételik és mérések tananyagformalo hatasat: az
érettségire valo felkészités a kozépiskolak munkajat meghatarozzak, a kdzépiskolaba
vald felkészités feladata az altalanos iskolak szamara determindld tényezd. Az iskolai
eredményességi rangsorokat pedig a vizsgdk és a versenyek mellett mindenekeldtt a
mérésekben elért eredmények alapjan allitjak Ossze, ezért az azokra vald felkészités,
a didkok jo szereplése a méréseken minden iskola szamara a munkéjukat meghatarozo
és mindsitd tényezo.

Az iskolai tanitas rendkiviil komplex tevékenység. Arra sok példat lattunk, hogy egy-
egy elemét megreformaltak, valamiben Iényeges valtozasokat vezettek be. Arra csak
egyetlenegy példat ismerek, amikor a rendszer egészében gondolkodva egy oktatasi
programcsomagot hoztak 1étre, amely magaban foglalta a tantervet, a tankényvet, a tanari
kézikonyvet, egyszerre és egymasra ¢épiilé modon jelentette a szakma tartalmi és mod-
szertani megujitast, és mindezeket tanartovabbképzések, a visszajelzések és a mérések
rendszere tette teljessé: ez a Szovegértés — szovegalkotas (2006-2009) ciml kompeten-
ciafejlesztd programcsomag volt a 2000-es évtizedben.

Osszességében azt latjuk, hogy a tananyag modositisa lényeges, s6t elengedhetet-
len eleme az oktatas tartalmi modernizalasanak, de 6nmagaban kevés: az oktatas tobb
elemével — mindenekel6tt a mddszertani kultiraval, a tankonyvellatassal, a szakmai
infrastruktaraval, a tanarképzéssel ¢és a tovabbképzéssel, valamint a ki- és bemeneti
kovetelményekkel — vald 6sszehangolas elengedhetetlen.

Oktatasiranyitasi javaslatok

A kovetkezokben javaslatokat kivanok megfogalmazni az oktatasiranyitas, mindenekeldtt,
de nem kizarolagosan a Nemzeti Alaptantervet el6készitd bizottsag szamara, olyanokat,
amelyek az eddigi eszmefuttatasbol kovetkeznek. A javaslatok elsé korében azok szere-
pelnek, amelyek nem csak a magyar irodalom tantargyat érintik, hanem minden tantargyra
vonatkoznak, masodik kore specifikusan a magyar irodalom tantervére vonatkozik.3

Els6 javaslat: kevesebb szabalyozora van sziikség, igy elegendd lenne, hogy a jelenlegi
harom kiilon jogszabaly — a Nemzeti Alaptanterv, Az érettségi vizsga altalanos szabalyai,
Az erettségi vizsga részletes szabadlyai — helyett egyetlenegy jogszabaly irja el az isko-
lakban tanitand6 tananyagot.

A jelenlegi szabalyozas egyrészt nagyon tllszabalyozo: részetekbe menden fogal-
mazza meg a megtanitando anyagot, nem adva modot arra, hogy az iskolak alkalmazkod-
janak ahhoz, kik jarnak oda, mik a lehetséges és elérendd célok. Emellett tulszabalyozo
abban az értelemben is, hogy sok dokumentum és sokszaz oldalnyi jogszabalyszoveg irja
eld, mit kell tanitani. Ezzel az egyszertisitéssel a folyamatos jogharmonizécios kényszer
is csokkenthetd: jelenleg folyamatos jogszabalygyartas torténik, hiszen minden j NAT-
hoz harmonizalni kell az érettségi két jogszabalyat, valamint a kerettanterveket.

Masodik javaslat: sziintessék meg a kdtelezd kerettantervek rendszerét, helyette hozza-
nak létre egy kozponti, sok kiilonb6zo lehetdséget 1étrehozd mintatanterv-bankot.

A mintatantervek haszndlata nem lenne kotelezd, helyettiik barmely iskola 1étrehoz-
hatja a sajat helyi tantervét, de ha egy iskola nem akar helyi tantervet irni, elegendd

8 A HUNRA — Magyar Olvasastarsasag 2017. majus 2-i szakmai kerekasztal-beszélgetésén, amelyek a PISA
2015-6s eredményeire adando valaszokat keresték, mar megfogalmaztam javaslataimat (Fenyd D., 2018).
Ezek egy része teljesen azonos azzal, amire jelen tanulmanyomban jutottam, kisebb részben kiilonbozo
javaslatok is szerepelnek mindkét tanulmanyban.
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legyen szamara az egyik mintatanterv kivalasztasa. Ezzel csokkenthetd az iskolakat
szintén terheld nyomas a helyi tanterv megirasara, viszont komoly pedagégiai energidkat
szabadithat fel az, hogy ha van rola sajat elképzelésiik, akkor van lehetdségiik, modjuk,
teriik annak megfogalmazasara. Ennél is 1ényegesebb azonban, hogy ezzel mdd nyilik
minden iskola szamara, hogy olyan tantervbdl dolgozzon, ami alkalmas arra, hogy az
6 didkjainak fejlodését szolgalja. Vannak gimnaziumok és szakgimnaziumok, vannak
foleg fitkbol és foleg lanyokbdl allo szakmak, iskolak és osztalyok, vannak elitiskolak
¢és vannak kdotelez6 beiskolazasu iskolak, vannak kis- és nagytelepiiléseken 1évo6 iskolak,
vannak iskolak az osztrak hatarszélen és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében, vannak
szakmara ¢és vannak tovabbtanulasra felkészitd iskolak, vannak jo felszereltségli €s rossz
infrastrukturaju iskolak, és igy tovabb. A kotelezd kerettantervek helyett valaszthatd
mintatantervek alapjan tanito iskoldkon kisebb is lesz a nyomas, mert egy alacsonyabb
statusu dokumentumot kell majd teljesiteniiik a tanaroknak.

Harmadik javaslat: a Nemzeti Alaptanterv legyen a nemzeti miiveltség konszenzualis
minimumat rogzité mag-tanterv.

Eppen ezért létrehozasat csak kozos szellemi munka Gtjan lehet 1étrehozni, megfogal-
mazasa nem lehet gyors jogalkotdi munka, hanem sok-sok k6zos gondolkodast, vitat,
szakmai és tarsadalmi egyeztetést igényel. Barmilyen gyorsan létrehozhato egy ij NAT,
de az éppoly rovid életii lesz, mint néhany elédje volt. Csak olyan nemzeti miivelt-
ségminimum tarthat szamot jelentds hatasra és elfogadottsagra, amely valodi szellemi
eszmecserében forrott ki.

Negyedik javaslat: fel kell mérni, hogy az el6z6 harminc évben mi minden sziiletett meg
a magyar pedagogiaban és iskolailigyben, létre kell hozni az 1988 és 2018 kozott sziiletett
tankonyvek, programcsomagok, segédletek, tanari kézikdnyvek, szoveggylijtemények,
digitalis segédanyagok kataszterét.

Ez a kataszter folytathat6 lesz a kovetkezd években és évtizedekben. Ennek célja az,
hogy mindazon értékek, amelyek a magyar iskolarendszerben keletkeztek, ne vesszenek
karba, ne kelljen minden reform és minden tanérara vald felkésziilés soran tGjra és Gjra
feltalalni mindent. Javaslatomat az nyomatékosithatja, hogy sokak tapasztalata, hogy
a rendszervaltas idején, valamint az azt kovetd évtizedekben a magyar iskolaligyben
végteleniil sok érték keletkezett, de nagyon sok hamar el is tiint. Azért, hogy az értékek
l1étrehozasa igazi felhalmozas legyen, tovabba és praktikusan azért, hogy minden korabbi
érték és teljesitmény minél tovabb hasznosuljon, hogy azt, ami ma is felhasznalhato
— tankonyv, modszer, program stb. —, azt ma és a jovében is felhasznaljuk, sziikség van
egy ilyen atfogd adatbazisra és attekintésre.

Otodik javaslat: tjra meg kell teremteni a szabad tankdnyvpiacot, és gy szabalyozni,
hogy a konyvek mind feleljenek meg a NAT altal megfogalmazott minimumnak, de
nyujtsanak valodi alternativakat a kiilonbozo adottsagu és célkitlizést iskolak szamara.

Meglévé kinalati piac és széles tankonyvvalaszték, tovabba ezekhez kapcsolodo
tovabbi oktatasi infrastruktira nélkiil a valasztas és a szabadsag illuzié vagy aranytalan
erdfeszités eredménye lehet csak.

Hatodik javaslat: ujra meg kell teremteni a pedagdgus tovabbképzések kindlatat, Gjra kell
¢éleszteni a pedagdgus-tovabbképzési rendszert.

Fontos elv lehet, hogy ez ne feliilirja a jelenleg miikodé pedagogus-elémeneteli rend-
szert (a pedagogus ¢letpalya-modellt), hanem dsszeépiiljon vele. Ez a javaslatom egybe-
hangzo akar lenni azzal, amit a negyedik javaslatban megfogalmaztam, mert mindkett6
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abbdl az elvbdl indul ki, hogy egy-egy reform vagy ujitas ne megsziintesse a korabbiakat,
hanem felhasznalja, tovabbépitse, korrigalja.

Hetedik javaslat: a magyar irodalom tantargy tantervének végiggondolasa nem torténhet
az anyanyelv (magyar nyelv, nyelvtan) végiggondolasa nélkiil.

A magyar nyelv tantargy legalabb ugyanannyira mély atgondolasra szorul, mint az
irodalom, még akkor is, ha helyzete, elfogadottsaga, tantervi vitai és lehetéségei messze
nem valtanak ki annyi és olyan érzelmi €s intellektualis erejii vitat, mint az irodalomé.
vagy akarcsak kozelitését jelentse, bar ezeket sem szabad kizarni, de feltétleniil kell,
hogy egyszerre és 6sszhangban torténjen atgondolasuk.

Nyolcadik javaslat: a kiilonb6z6 életkoroknak, iskolafokozatoknak és képzési formaknak
mas és mas célokat kell kitlizniiik maguk elé, ezért mas és mas tananyagban és tan-
anyag-strukturaban is kell gondolkodniuk.

Ebbdl kiemelve a legneuralgikusabb vitakérdést, ugy vélem, 5-8. osztalyban nincs
helye a kronologikus tananyagfelépitésnek, és nincs helye semmiféle teljességre torek-
vésnek. A 9-12. évfolyamokon lehetséges az irodalomtdrténet mint az egyik rendezési
elv, ugy, hogy mellette mas tananyag-elrendezési elvek is érvényesiiljenek, igy a miifa-
jok, a narracios technikak, egyes életproblémak, egyes archetipusok, motivumok, stilu-
sok, irodalommegkozelitési eljardsok, miifaji és egyéb kodok, és azok valtozasa keriilhet
a kozéppontba. Erdemes kiilonbséget tenni az iskolatipusok kozott: lehet mas tananyaga
¢és tananyag-elrendezési elvrendszere a gimnaziumoknak, a szakgimnaziumoknak, és
azokon beliil is — természetes modon — a miivészeti és a miiszaki szakgimnaziumoknak,
a pedagogiai ¢és a kereskedelmi iranyultsaguaknak, és igy tovabb.

Kilencedik javaslat: minden életkorban és minden iskolaban arra van leginkdbb sziik-
ségiik a didkoknak, hogy képességeik fejlédjenek, hogy életkoruknak és helyzetiiknek
tegyenek szert.

A kompetenciafejlesztést az also tagozat evidenciaként kezeli, késébb azonban, éppen
a diszciplinaris szempont el6térbe keriilésével fokozatosan, de évrdl évre egyre inkabb
hattérbe keriil. Am mivel felnovekvé emberekrol van sz6, amikor a didkokrol gondol-
kodunk, evidenciaként kezelhetjiik azt a fejlddéslélektani tényt, hogy ez az idészak a
kiilonbozo felnott képességek elsajatitasanak és begyakorlasanak idészaka.

Tizedik javaslat: a tananyagban a jelenleginél joval nagyobb szamban szerepeljenck a
gyermekirodalom, az ifjusagi irodalom, a young adult irodalom alkotésai; sziikséges,
hogy helyet kapjanak olyan alkotasok, amelyek ranevelhetik a didkokat az olvasasra, igy
a populdris irodalom alkotasai is; szlikséges, hogy a tanitott miivek nagyobb része a jelen-
hez kozelibb alkotas legyen; sziikséges, hogy — féleg az altalanos iskolasok korében — a
didkokat jobban megragadd epikus alkotasok a jelenleginél (és a magyar irodalomban
elfoglalat helyénél, jelentéségénél és presztizsénél) nagyobb aranyban szerepeljenck.
Mindezek a javaslatok azt szolgaljak, hogy a didkok ne azt érezzék, hogy az isko-
laban megtanult irodalom valami egészen mas dolog, mint amit 6k spontan moédon
irodalomként fogyasztanak, illetve hogy az irodalom olvasasa vonzo legyen szamukra.
Ehhez abban is segitenie kell az iskolai oktatasnak, hogy figyelembe veszi azokat az
akadalyokat, amelyek a diakokat eltantoritjak az olvasastol, az olvasott szoveg megér-
tésére torekvéstdl, vagy attdl, hogy az olvasott szovegben szamukra is érdekes jelen-
téshordozdt lassanak. Ilyen elsddleges akadaly a nyelvi megértés okozta korlat, ilyen a
hattérismeretek, a valoésagismeret hidnya, ilyen az informaciok tulzott vagy talsdgosan
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csekély stirlisége, s nemegyszer a terjedelem. Ezek mind az olvasast megnehezitd valodi
akadalyok. A tanitds soran nyilvanvaldan arrdl nincs szd, hogy ezeket mind és mindig
ki kellene keriilni, hanem arrol kell gondolkodni, hogy hogyan lehet ezeket megtanitani,
vagy olyan szovegeket valasztani, a szovegeket olyan sorrendben elévenni, hogy ezek
egyre kevesebb gondot jelentsenek, vagyis egyre javuljon a didkok szovegértése, nyelvi
kompetenciaja, valosagismerete, hogy hozzaszokjanak kiilonbozd tipusu, felépitési, jel-
legii kiilonb6z6 korokban keletkezett miivekhez.

Tizenegyedik javaslat: a tanitdsnak sziikségképpen tekintettel kell lennie arra a médium-
valtasra, valamint ennek kovetkezményeképpen az olvasasi modok és technikak azon
valtasara, ami az el6z6 években gyokeresen atstrukturalta az olvasashoz, a konyvhoz és
az informaciészerzéshez fiiz6d6 viszonyunkat.

Ez joval tobb annal, mint a digitalis eszkdzok bevitele a magyarorakra, annal is tobb,
mint annak a kérdése, hogy milyen hordozoén olvasnak a didkok. Itt az olvasas techni-
kajanak radikalis megvaltozasarol van sz6 (Fenyd D., 2011), valamint a képhez és a
szoveghez, a multhoz és a jelenhez, a targyakhoz és az emlékezethez, a vald viszony,
a koncentracid, a figyelem, a szérakozas és az interperszonalis kommunikacié radikalis
atalakulasarol. Es természetesen nem pusztan arrdl van sz6, hogy néhany mai divat-
jelenséget automatikusan be kell venni a tananyagba, hanem arrol, hogy mindezekkel a
valtozasokkal egy érvényes Nemzeti Alaptantervnek szamolnia kell.

Tizenkettedik javaslat: a lassusag, a mélység ¢és a szovegkozpontisag elveinek kell érvé-
nyesiilnie az irodalomtanitasban.

Tudjuk, hogy korunk végteleniil felgyorsult, de éppen ezért — az emberi psziché
védelmeében is — tantargyunknak meg kell tanitania a lassusagot: a figyelmes, érto,
elgondolkodoé olvasast. Minden elsajatitdshoz idére van sziikség, és tudjuk, minél tobb
iddt foglalkozik valaki valamivel, az annal mélyebben megragad benne. Minden miithoz,
minden szoveghez, minden problémahoz elegendd iddre van sziikség ahhoz, hogy azok
beépiiljenek, a diakok sajatjuknak érezzék Oket. Nem sok miivet kell tanitani, hanem a
lehetséges legtobbet: vagyis sokkal kevesebbet, ha csak kevesebbnek az érté befogada-
sara, megértésére van mod. A mélység-elv érvényesiilésétdl azt lehet varni, hogy néhany
— vagy tobb, de csak a lehetségességig tobb — mii, probléma, korszak, alkotd megértése
altal, a pedagogiai transzfer jelenségeként leirt mddon a didkok alkalmassa valnak mas
miivek, problémék, korszakok és alkotok megértésére. Es az id6 és a mélység mellett
egy irodalomtudomanyi konferencian talan mar szdszatyarsag is hangstlyozni, hogy
minden irodalomtanitasban a miivek, szovegek vizsgalatanak, a befogadé és az irodalmi
mi talalkozasanak kell a k6zéppontban allnia, nem pedig a listaknak és az elvont tudas-
anyagnak.
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Szilagyi Zsofia

SZTE BTK Magyar Irodalmi Tanszék

Iskolaregény helyett
wiskolanovellat”?

Moricz Zsigmond: Légy jo mindhalalig
és Toth Krisztina: A tolltarto

A Légy jo mindhalaligot mintha valamilyen sajdtos tehetetlenségi
erd tartand bent a kozoktatdsban:’ a tandrok kisebb hdnyada
boldogul vele jol a gyerekcsoportokban (bdr vannak ilyenek
is, ezt kar lenne tagadni), a gyerekek igen kis hdanyada
sorolja a meghatdrozo olvasmdnyok kézé (mdr ha egydltaldan
képes/hajlando elolvasni). Nem is szokds érvelni tehdt mellette,
ha mégis, akkor azzal, hogy gyermek foszereploje van, igy nyilvdan
gyerekeket kivdan megszolitani, meg azzal, hogy emberemlékezet
ota ott van a kotelezok kézott, miért kellene kivenni onnan.

zinte magamat is unom mar, annyiszor mondtam el: a Légy jo mindhalalignak

nincs helye a kozoktatas kotelezd olvasmanyai kozott. Nem azért nincs helye,

mert ne lenne jo regény, ne lenne Osszetett médon elemezhetd, hiszen a konnyen
adodo szempontok mellett, mint az egyén-kdzosség viszony az iskolaban, a kikozosités
kérdése, a siker és a kudarc egyszerre a regényre és dnmagunkra vonatkoztathaté meg-
itélése, szamos olyan kozelitésbdl is olvashatd lenne, amelyekre az iskolai magyardra-
kon alig-alig van esély.” Hiszen felfoghatjuk Trianon-regényként, meglathatjuk benne
Nyilas Misi alakjanak krisztusi parhuzamait, de felfedezhetjiik azt is, hogyan lehet az
irdva valas regénye, olyan médon, hogy a fészereplé 6nmagat Csokonai Vitéz Mihaly
sorsat interpretalva probalja megérteni, az ¢ torténetében igyekszik megerdsitést talalni
(err6l lasd: Szilagyi, 2013. 55-65.). Debrecen igy alakul olyan varossa a regényben,
amely mindig eliilddzi a koltéket; Méricz, aki egyébként nagyon szerette a véarost?, ezt
a képzetet erdsitgette a késobbi irdsaiban is: ,,Debrecen mindig 0sszetorte a koltdket, ott
van Csokonai, azt is kiharangozta a kollégium.”, olvashatjuk egy 1939-es ujsagcikkében
(Moéricz, 1939). Nyilas Misi szamara tehat mintat adtak az olvasmanyai: az mas kérdés,

! Ahogy tgy egészében a Méricztol olvastatott miiveket — megkiséreltem megérteni, legaldbbis Méricz vonatko-
zasaban, mennyire jelent kényszeritd er6t a kdzoktatas szamara a tantervi szabalyozas, a tankonyvek anyaga,
illetve mi kovetkezik a megszokottbol, az évtizedek ota fennalld praxisbol (errdl lasd: Szilagyi, 2016).

Csak néhany fontosat emlitenék meg az utobbi években sziiletett elemzések koziil: Arato, 2001; Baranyai,
2010; Szirak, 2015.

Ilyen megnyilvanuldsai is voltak: , Nagyon szeretem Debrecent. Nincs itt senkim, semmim. Es mégis az
enyém az egész varos. Kisdiak voltam itt; itt eszméltem az élet legelso csodaira, és ezt sohasem felejthetem
el. Minden haz, minden bolt minden név, minden por és minden kollégiumi vaskalap megrezzenti a szivem;
ez az egyetlen zavartalan hangulat, amelybe fajo életgyotrelem soha nem kapcsolodott. Sehova se tudok
menni az orszagban, ahol ugyanilyet éreznék.” (Moricz, 1924)

[S)
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hogy ezt a mintat az irodalomtorténetet meg-
kertilve kaphatta csak meg, mintegy kozé és
az irodalom koz¢ allt az irodalomrol folyta-
tott beszéd. Az a jelenet, legalabbis az iro-
dalomtorténethez vald viszonyra gondolva,
amikor Nyilas Misi megveszi élete elsé
konyvét, majd radobben, hogy nem verses-
kotetet vett, hanem egy Csokonai-¢letrajzot,
arra emlékeztet, mint amikor a Holt koltok
tarsasagaban Mr. Keating megkéri a fitkat,
tépjék ki a lapokat az irodalomtankonyvik-
bdl, és 1épjenck kozvetlen kapcesolatba a ver-
sekkel:

,,Hat ez a konyv nem az volt, aminek 6
gondolta, nem a Csokonai versei vol-
tak benne, hanem valami fecsegés az
¢letérdl.

Az elsé oldalon, ahogy olvasni
kezdte, mindjart olyat olvasott, ami-
bol egy szdt sem értett: «A physiologia
altal ma mar igazsaggd emelt ama sej-
tésnek, miszerint a 1éleknek minémiisé-
gei s ereje épp ugy altal mennek a szar-
mazassal egyiitt a gyermekekbe, mint
a testéi, a szellemi oroklésnek érdekes
példaja Csokonai Vitéz Mihaly.»

Ezt sokszor kezdte, probalta olvasni,
de nem értette.

Igy volt aztan az egész konyvvel,
ugyhogy lassacskan nem is tartotta siir-
gbsnek az elolvasasat, de azért nagyon
boldog volt, hogy megvette, s hogy
megvan, sokszor megnézte a cimlap-
jat, amelyre fent a felsé jobb sarkan
rairta erélyesen a nevét, hogy: «Nyilas
Mihaly 1892.»” (Moricz, 2006. 8.)

Oda ugyanis mar nem ér el az emlékezetiink,
ahol még Moricz nem kotelezd olvasmany
volt, hanem kortars szerzé. Vagyis a nagy-

A Légy jo6 mindhaldligot
mintha valamilyen sajdtos
tehetetlenségi ero tartand bent
a kézoktatdsban: a tandrok
kisebb hdnyada boldogul vele
Jjol a gyerekcsoportokban
(bdr vannak ilyenek is, ezt kdr
lenne tagadni), a gyerekek
igen kis hdanyada sorolja a
meghatdrozo olvasmdnyok
kozé (mdr ha egydiltaldn
képes/hajlando elolvasni).
Nem is szokds érvelni tehdit
mellette, ha mégis, akkor
azzal, hogy gyermek foszerep-
l6je van, igy nyilvdan gyereke-
ket kivdn megszolitani, meg
azzal, hogy emberemlékezet
ota ott van a kotelezok kozott,
mieért kellene kivenni onnan.
(A legutobbi érv, amit hallot-
tam egy tankdényvi vitdban,
az volt, hogy amennyiben
kotelezokent, az iskoldban
nem olvassdk el a gyerekek,
akkor sosem fogjdk - erre azt
vdlaszolta egy kollega, hogy
ha most elolvassck, akkor meg
soha t6bbé nem fognak mds
Moricz-miiveket olvasni.)

papak nagypapainak koraba, abba az idébe, amelyr6l Feny6é D. Gyorgy mondta egy

interjuban nemrég a kdvetkezot:

»Nemrég egy nagypapakori ember azt mondta, nincs semmi baj a tananyag-
gal, hiszen neki is ezeket a miiveket kellett elolvasnia, és nem volt vele semmi
probléma. Megkérdeztem, olvasott-e Josika Miklost: esze agaban sem volt. Azt
mondtam: nem értem, hogy lehet ilyen barbar, hogy nem talalkozott azokkal a
regényekkel, amelyek kotelezéek voltak az 6 nagyapja szamara.” (Kovacs, 2018)
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De visszatérek a csalodott, konyvvasarlo Nyilas Misihez. Moricz regényének fohdse, bar
verseket szeretett volna olvasni, nem valami fecsegést Csokonai ¢letérdl, mégis boldog
lett attél, hogy birtokolhat egy konyvet: a konyv mint targy szimbdlumma valt a szemé-
ben, egy 0ij, a csaladjaétol eltérd élet igéretévé. Es Nyilas Misi szeretett olvasni, még ha
ezt a kdnyvet nem is értette: de nemcsak 6t vagy a Holt kélték tarsasdaga didkjait tavo-
litotta el az irodalmi élménytdl az iskolai irodalomoktatas. Spird Gyorgy Csirkefejének
hatodik jelenetében Csitri és Bakfis a Tanarhoz igyekeznek, és Bakfisnak rengeteg jegy-
zete van: nem pusztan a tankonyvbdl irt ki mondatokat, de ,,valami vastag” konyvbol
is. Ezekkel a mondatokkal kiizd a két lany, ugyanugy nem értve dket, mint Moricz hdse
Haraszti Gyula egykori Csokonai-életrajzat. Spironak koszonhetden az irodalomtorté-
nész Kiraly Istvan keriilt be az akkori kortars irodalomba: pikans helyzet is teremtodott,
hiszen a huszadik szazad masodik felének legfontosabb Ady-kutatoja ott iilt a Csirkefej
premierjén.* Egyre komorabban hallgatta a sajat mondatait, azt, ahogyan a lanyoknak
tobb kifejezéssel is meggytilik a bajuk. A Holt koltok tarsasagaban egy olyan versértel-
mezés esett a papirtépkedés dldozataul, amely egy koordinata-rendszer segitségével hata-
rozta meg az adott vers nagyszerliségét, Spironal a lanyok, akiket a ,,megstriilt” kifejezés
kiilondsen lenyligdz, tobbek kozt annal a mondatnal akadnak el, amely szamadatokkal
kivanja leirni a ,,kdzépfok” jelentdségét:

,-.-a megsiiriilt kozépfok — nem utolsésorban ennek volt mintegy hirhozoja.
A Magunk szerelmé-ben 100 versre mindossze 47,8 kdzépfok esett, a kései kolte-
ményekben 56,6-ra ugrott ez a szam. S a megndétt gyakorisdg, mint oly sokszor a
liraban, a bels6 1ényegi mondandoval allott itt kapcsolatban.” (Spiro, 1987. 331.)

Spirénal a két lany, ha nem is képes a konyveket olyan emelkedett meghatottsaggal
szemlélni, mint Nyilas Misi annak idején, az egyetemre, pontosabban a magyar szakra
kertilést a jelenlegi helyzetiikbdl valo kiemelkedés esélyének latja. Ez a vagy viselteti el
veliik az olyan kifejezéseket, mint az ,,antipartikularitas”, meg a ,,pozitivizmus”, még ha
sirva is fakadnak a kimondasuk kozben idénként. Bakfis meg is fogalmazza, miért is kell
neki az irodalomtanulas val6jaban:

,Nekem muszaj, hogy felvegyenek! Nekem muszaj! En nem birom — én el akarok
menni — és el is fogok — mert engem folvesznek vidékre — érted? — teneked kinyal-
jék a seggedet — de én nem birom — érted? — a hiilye rohadt apdm — a hiilye rohadt
anyam — én nem birom!” (Spird, 1987. 332.)

Messze nem pusztan a digitalis fordulat koraban meriilnek fel tehat olyan 6hajok, hogy
mas muvekrdl és masképp beszéljiink az irodalomoérakon. Az viszont feltiind, hogy
mostanaban mintha minden valtoztatasi vagy egy iranyba mutatna: révidebb miiveket
vegylink, hosszabb ideig, lassabban, ¢s idében hozzank kozelebbi korokbol. Ma mar
megillet6dott tisztelettel lehet csak visszagondolni azokra a harcokra, amelyeket a Sze-
gedy-Maszak Mihaly vezette tankdnyvird csapat vivott meg. Szegedy-Maszak Mihaly
utolso interjujabol még az is kideriilt, 6 aztan biztosan nem a ,.konnyebbet, egyszertibbet,
érthetébbet” szlogen jegyében képzelte el az irodalomoktatast:

,Olyan abrandjaim voltak, melyek csak abrandok. Az egyik jellemzd, hogy még
James Joyce Finnegans Wake cimii miivét is ol akartam vétetni a kdzépiskolai
olvasmanyok listajara. Ez naiv elképzelés volt.” (Karolyi, 2016)

4 Ezt tudhatjuk egy Kiraly Istvan lanyéval, Kiraly Julidval késziilt interjubol (Matrahdzi, é. n.).
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Mint annak a generacionak a képviseldje, amelyik egykor ebbdl a tankdnyvcesaladbol
tanult, azért nem banom nagyon, hogy nem kaptuk meg Joyce-ot kételezé olvasmany-
ként — de azt a gimnaziumi osztalyt is nehezen tudom elképzelni, amely Marton Laszl6
egy 1989-es interjujanak iranymutatasa alapjan Katona Jézsef Jeruzsdlem pusztuldsa
cimii dramajat elemezgetné egyiitt:

»Egyébkeént, ha én lennék az oktatasi miniszter, elsd dolgom volna kivenni a Bank
bant a kotelez6 olvasmanyok koziil, és beraknam a helyébe mondjuk a Jeruzsalem
pusztulasat. Masodiknak az Egri csillagokat hajitanam ki, de ugy, hogy a laba nem
érné a foldet.” (Keresztury, 1991. 192.)

Marton Laszl6 nem lett oktatasi miniszter, maradt ironak, ahogy maradt a szokott helyén
az Egri csillagok is — de mintha nem is emlékezne senki erre az interjura, amelynek,
persze, csak egy kis részletében keriiltek el a kdzoktatas kérdései. Amikor Fenyd
D. Gyorgy nemrégiben Ujra elmondta, hogy Jokait és a Bank bant levenné a kotelezd
olvasmanyok listdjarol,> mindenesetre olyan felhdrdiilés tamadt, mintha ez még soha,
senkinek nem jutott volna eszébe, és kizarolag az olvasni mar nem akaro fiatalok miatt
keriilt volna el6 a felvetés. Figyeljiink azonban arra is: Marton Laszl6 egy Katona-drama
helyett egy masikat javasolt (egyébként éppen Spird Gydrgy az, aki atiratot készitett
a Jeruzsalem pusztulasabol), és a Jokai-kutatok is tettek arra javaslatot nemrégiben,
miként lehetne Jokai-regények helyett Jokai-novellakat olvastatni.® Jarhattam volna én
is ezt az utat, hiszen lenne sz&p szammal olyan Moricz-novella, amellyel ,kivalthatnank”
a Légy jo mindhalaligot: mégis Toth Krisztina A tolltarté ciml novellajat vetném fel
most ajanlatként. Es nem pusztan azért, mert rovidebb, mint a Méricz-regény, mikozben
megtartja helyszinként az iskolat: szamos tovabbi szempontbdl is Osszekapcsolhato a
két mii. Vagyis akar a két mli 0sszeolvasasa is tanulsagos lenne — persze, nem az iskolai
magyarorakon. Az 0sszevetés tapasztalatat ugyanakkor be lehetne vinni a didkok elé,
akar ugy is, hogy nem olvastatjuk el veliik Moricz regényét, csak beszéliink rola, a Toth
Krisztina-novella elemzési tapasztalatain keresztiil. Vagy eldontjiik, hogy éppen abban
az iskolaban, abban az osztalyban érdemes-e¢ megprobalkozni a regény elolvastatasaval
— bar nem szeretném, ha a didkokat a ,,hogyan beszéljiink olyan konyvekrél, melyeket
nem olvastunk” tipusu tanacsadok jegyében nevelnénk, el lehetne toprengeni azon, nem
lehetne-e idénként gy is megmutatni egyes regényeket, hosszabb muveket, hogy nem
olvastatjuk el dket kotelezden, vagy nem mindenkivel, nem teljes egészében.

Létezik egyébként olyan tankényv, amelyben tananyagként szerepel éppen ez a
novella (bar lehet, hogy mar azt kellene mondanom, létezett ilyen tankdnyv): egy Banki
Istvan altal fejlesztett, szakiskolaknak késziilt tankonyvben talaltam meg A tolltartot.

5 Természetesen ezt nem ilyen egyértelmii konnyedséggel, a problémat egyszertisitve mondta Fenyé D.
Gyorgy, de a neten megjelend irasokhoz a hangzatos cimek vonzzak azokat az olvasokat, akik aztan sokszor
nem jutnak a cimnél és a leadnél tovabb, és tigy kezdenek a vélelmezett allitasokkal vitatkozni (1asd Talabér,
2017).

6 A kisproza nagymestere. Tanulmanyok Jokai Mor novellisztikajarol cimii kotet (Hansagi és Hermann, 2018)
részben az oktatast segitd szandékkal sziiletett. Egy részlet az el3szobol: ,,Es végiil, de nem utolsésorban még
egy, igen nyomos érv szol amellett, hogy Jokai kisprozajanak a kutatasara komolyabb figyelmet érdemes
forditanunk. A kozoktatasban, de az egyetemi képzésben is Oriasi problémat jelent, hogy a nagyregények
kinalata mellett nem all a rendelkezésiinkre olyan kisprozai alternativa, amely el6segitené a fiatalabb gene-
racid bevezetését Jokai milveinek a vilagaba. A mai, fiatalabb generaciot is megszolitd novellak gyakran
nem képezik részét a kozkeletli valogatasoknak, nehezen férhetdek hozza.” (Hansagi ¢s Hermann, 2018. 12.)
A tanulmanykoétetet, épp a hozzaférés megkonnyitésének érdekében, egy novellaantoldgia is kiegésziti, itt az
elemzett novellak és kisregények is megtalalhatok (Jokai, 2017). Sét, a kotetben olvashato Jokai-szovegek a
Tempevilgy folyodirat honlapjardl szabadon letolthetok.
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A kovetkezo tematikus fokusszal szerepel itt a novella: ,,Az egyéni életit formalasa,
sikerek és kudarcok, az egyén feleléssége sajat sorsanak alakuldsaban™.” A poétikai
fokusz pedig, amelyet a novellandl talalunk, a mlivészet mint onértelmezés — ez a két
fokusz teljes joggal szerepelhetne akar a Légy jo mindhalalignal is. A tolltarto cselekmé-
nye az 1970-80-as években jatszodik, és egy iskolai tolltarto eltinése koriil bonyolodik
(ahogy Nyilas Misinek is egy lopas pecsételi meg a sorsat, a reskontoé). Ugyanaz az
idobeli tavolsag képzodik meg tehat a mos-
tani olvasok és a cselekményidd kdzott, mint
annak idején a Légy jo mindhalalig kortars A neveknek egyébként is
olvasoi és a regény kozt — hogy 6k mennyire kiemelt jelentdségtik van a
érezték a 19. szazad végi iskola hangulatat , e )
magukénak, azt nem tudom, viszont egye- novellaban.: az is jelentéses,
temistidkkal mar tobbszor olvastam egyiitt  10gy kinek milyen keresztneve
A tolltartot. Akik pedig, hidba jartak mar a van, a hetvenes-nyolcvanas

21. szdzadban iskoldba, a novella elején ter- svebben biilénd 5d
jengd szagokat szinte az orrukban érezték: cverben rRulonieges moaon

,»A hatalmas iskolaépiiletet mindig bet6ltotte Kingdnak hivjak-e, mint a
az ebédlébol felszivargo fozelékszag, ami hires politikus ldnydt, vagy

elkeV’eredett a ,tyorna.terem’pall’%tt gyerek- nincs keresztneve, mint az
test- és tornacipdgumi-szagaval.”® A magyar

iskola, ugy tiinik, nemcsak a kotelezé olvas- elbeszélonek. De az taldn meg
ményok listdjaban mutat valtozatlansagot: Jfontosabb, ahogyan a név
ugyanazok a szagok, ugyanazok a tomate-  kgpes levdlni a testrol, kiiléno-

rem hijan lépcséfutasra karlylo.ztatrott gYe  on attél a pillanattol kezdve,
rekek, ugyanazok a nyomozasi modszerek

kordznek itt évtizedek ota. Az idé megéll a amikor egy biinds neveve
novellaban, az énekkari proba végtelennek  vdlik, azt jeloli, akirdl dillitjck,
tind varakozasba fordul. Az ,,addig innen hogy ellokte a Rudast:

haza nem mentek, amig ki nem dertil, hol az . . P
a tolltart6” mondat valamilyen valtozataban »A nevhez tartozo test kesobb

mintha mindannyiunk gyermekkoraban ott is hallgatott, a tandri kérde-

visszhangozna. sekre megdtalkodott csonddel
Hiaba tlinik altalanos kivanalomnak mos- és rezzendstelen, tives tekintet-

tandban az egyszerusités, szd sincs arrdl,

hogy Téth Krisztina novellaja egyszerii tel valaszolt, a nevet pedig
és attetsz6 lenne, szemben Méricz dssze-  olyan rendetlentil és feledeéke-
tett regényével. Van mit magyarazni mar nyen kezdte viselni, mint a
egyes kifejezéseken, neveken is, de a dia- P p

. o . kardigdnt és tornazsdkot,
kok egy pillanat alatt ragugliznak, ki volt )
Nogradi Sandor, vagy mit jelentett az, hogy amelyeket minduntalan
sz816zsir, ha meg nem, meg lehet veliik ottfelejtett valahol.”

beszéIni. Epp annyi megfejtésre varé elem

7 Szakiskolak kilencedik osztélyosainak késziilt ez a tananyag, az Educatio Kht. kompetenciafejlesztd okta-
tasi program kerettantervéhez igazodva. A neten még megtalalhato a tankonyvet magat is tartalmazo tanari
utmutaté (Fenyd D., é. n.).

8 A novella Toth Krisztina 2012-es, a Magvetd Kiadonal megjelent Vonalkod cimii kotetének része, de meg-
jelent a Beszéld 2005. jinius-juliusi szamaban is, innen idézem (Toth, 2005). Mivel a neten is hozzaférhetd
(http://beszelo.c3.hu/cikkek/a-tolltarto), igy konnyi kiadni otthoni olvasasra is. (Egyetemi csoportokban mar
meglehetésen nehéz olyan szovegek elolvasasat megkdvetelni, legyenek azok szépirodalmiak vagy szak-
irodalmiak, amelyek nincsenek font a neten.) A kétetben, a koncepciohoz igazodva, az Irdanyvonal alcimet
kapta meg a novella.
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van a milben, amennyit6l még nem vesztik el a kedviiket, raadasul el lehet toprengeni
kozosen a targyi vilag valtozasan, akar végiggondoltatva veliik a sajat iskolai kdrnye-
zetiiket. De lehet elemezni azt is, milyen modon jatszik el a szoveg a személyességgel:
nem kell semmit tudnunk Té6th Krisztina €letérdl ahhoz, hogy feltegyiik a kérdést, vajon
onéletrajzi lesz-e attol a szoveg, hogy megtudjuk, az elbeszél6 Szilagyi utan kovetkezik
a névsorban. De remekiil kibonthato az id6 és a tér is elemzési szempontként: az ido,
akarcsak a legtobb iskolaregényben, ciklikussa valik, hasonlo a 1épcs6zés soran megtett
korokhoz. A terek pedig magukba zarjak a gyerekeket: az uzsonnak a nejlonzacskokba
fiillednek bele, a gyerekek az iskolakdpenyekbe, kékbe vannak csomagolva a konyvek
¢és flizetek, a diakok gy érzik, soha nem jutnak ki az egyre levegdtlenebb terembdl.
M¢g az a bizonyos tolltartd is, amely a szabadsag szimbo6luma lehetne, egy masik vilag
rekvizituma, hiszen Walt Disney Hofehérkéje van rajta, leképezi ezt a zart vilagot. Az
benne a legvonzobb, ahogyan be lehet zarni: ,,Es ahogyan sziinetben elpakolta a cuc-
cait: amikor az 6 termiikbe mentiink, egy hanyag mozdulattal betette a tollat és rakat-
tintotta a tolltartora a fedelet, mint a nagyon elegans felnétt nok, akik végtelen bajjal
helyezik napszemiivegiiket vissza a kis piros miibértokba.” Es ott van Toth Krisztina
novellajaban a Légy jo mindhalalig alapkérdése is, a biin, az artatlansag, az 6nfelaldo-
zas dilemmaja: amikor az elbeszélé végiil magara vallalja a tolltartd ellopasat, vajon
azért teszi, mert valdban 6 lopta el? Hiszen neki mar mindegy, tigyis megbélyegzett
lett, mivel azt gondoljak réla, hogy ellokte a Rudast? Birtokolni akart ezért egy targyat,
amely a peremrdl a kdzosségbdl centrumaba viszi? Persze, csak elképzelt centrum
lehetne ez, hiszen annyira egyedi a targy, hogy ott, ahol hasznalni kellene, el sem
vehetné. Vagy aldozatot hozott egy egész kdzosségért, artatlanul, hogy végre kijussa-
nak a fullaszto jelenb6l? Ebben az esetben viszont az valik kérdésessé, mi torténik a
cselekményidd lezarulta utan — az egyetemistak koziil is felvetette valaki, hogyan adna
majd el6 az elbesz¢€ld a tolltartot, ha az valdjaban nincs nala? De a kérdés még inkabb
kiterjeszthetd: mi lesz ugy altalaban a megbélyegzettekkel, a peremre keriiltekkel, az
artatlanul megvadoltakkal? Es azokkal, akik nem is artatlanok, de a megbélyegzés tette
Oket blinosokké? A Légy jo mindhaldlig nem ad konnyen bevalthato életreceptet, Nyilas
Misi szimbolikus értelemben meghal, a regény végén megérkezé nagybacsi az égbe
viszi 6t magaval: de azt sem nagyon latjuk, hogyan lesz megoldas 4 tolltarto elbeszé-
16jének helyzetére, még ha a fullasztdé varakozas véget is ér.

A valtozasok igényét tehat nem a digitalis fordulat hozta el. De ez a mostani igény
mégsem egészen ugyanolyan, mint volt Méricz vagy Spird idején: a mai didkoknak nem
szentség mar a konyv, mint volt Nyilas Misinek, kevesen gondoljak azt, mint a Bakfis,
hogy a felemelkedéshez vezet6 ut legfontosabb allomasa a magyar szak. De, ha nem
akarunk rosszat Moricznak, ha valoban fontos, hogy maradjanak Moricz-olvasok, akkor
kérjiink segitséget a mostani utddaitol, és hagyjuk meg a Légy jo mindhalaligot késébbre,
tegyiik vissza oda, a felnSttolvasmanyok kozé, ahova szerzdje eredetileg szanta.” Olyan
irodalmi mtvek ugyanis ma is szililetnek, amelyek megallitjak szdmunkra az idét, és
onmagunk megértéséhez vihetnek kdzelebb:

»Nem tudtam, hany ora lehet, de azt valahogy megsejtettem, hogy az id6 megallt,
hogy soha tobbé nem lehet visszaforgatni a perceket, hogy valami titokzatos er6 az
orok jelen terébe zart benniinket, és ha mindez nem is fogalmazoédott meg akkor
ilyen vilagosan egyre elneheziilé fejemben, annyit azért megsejtettem, hogy a

9 Moéricz lanyanak, Méricz Virdgnak a kényveibél tudjuk, hogy apja egyéltalan nem akarta, hogy a konyve
egykor kotelezd olvasmany legyen, hiszen nem akart Kemény Zsigmond sorsara jutni (vagyis nem akart el
nem olvasott olvasmannya valni), és csodalkozott azon: az olvasok elfogadtak a Légy jo mindhalaligot egy
kisfiu torténeteként (errdl lasd: Szilagyi, 2013, 47-48.).
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hozzam tartoz6 név erd, amely véget vethetne ennek a kimerevitett pillanatnak,
hogy az események nagyobb lancolataban elvész a személy jelentdsége, hogy aki
biinds, az bundsnek sziiletett, cselekedeteit tekintve szabad hat, mert barmit tesz is,
a torténetek térképen mindig egyazon uton halad ugyis. Hogy akar én is lehettem
volna, ki tudja. Hogy talan valamikor, egy masik torténetben, én voltam az.”
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Meészaros Marton

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem

»Csak en irok,
versemnek hose: semmi”

Kovdcs Andras Ferenc tanithatosaga a kozoktatasban’

Kovdcs Andrds Ferenc - vagy ahogyan a szakirodalomban is
emlegetik: KAF — az egyik legtébbet elemzett, legnagyobb hatdsti
kortdrs magyar kolto, akinek koltészete a kilencvenes évek
kritikai vitdinak egyik legfontosabb terepe volt. A KAF-értelmezoi
hagyomdny kulcsfogalmai - identitdsvesztés, kulturdlis emlekezelt,
intertextualitds, ,szerepkdltészet” — a tradiciondlis szerzdi
pozicio elbizonytalanitdsdra, majd felszamoldsdra, végsd
soron pedig az irodalmi szoveg eredendd nyelvi, intertextuclis
letmdodjara, irodalmisdgdra kérdeznek rd. Kéltészetének a mai
magyar irodalomban szinte példa nélkiili formagazdagsdagdt a
kovetkezetes részletességgel felépitett kROlt6i maszkok, alakmdsok
is segitik (Jack Cole, Lazdry René Sandor, Caius Licinius Calvus,
Alekszej Pavlovics Asztrov stb.); irasmiivészetének egyik
meghatdrozo eleme a hagyomdny dltali megel6zé6tiség beldtdsa,
a koltoi megnyilatkozds ,eredetiségérol” valo lemondlds. A sokat
idezett kozhely szerint: forma irdanti elkotelezettségben Csokonaival
és Kosztoldnyival, sokszintiségében Wedressel rokonithato.

venes évek robbanasahoz képest — mintha kissé alabbhagyott volna KAF kolté-
szete irant, az elmult néhany évben (példaul Kulcsar-Szabo Zoltan vagy Loérincz
Csongor ¢s masok munkai révén) ujra névekvo figyelem fordul a KAF-koltészet felé.
KAF irasmiivészetének a kozoktatas keretei kozt torténd targyalasa szamos izgalmas
lehetdséget kinal az ezzel kisérletezék szamara, noha kétségkiviil j6 néhany nehezen
megkeriilhetd problémat is folvethet. A nehézségek minden bizonnyal a kdzoktatasban
¢és a ,,tudomanyos” szakirodalomban hasznalt terminologia — és foéként az alapvetd prob-
lémafokusz (irodalomf6lfogas) és olvasasmod — mindmaig nem kell¢ hatékonysaggal
athidalt, st egyre novekvo kiilonbségében gyokereznek. Mar a fenti, hangsulyozottan
jelzésszerti felsorolasbol is érzékelhetdve valik a KAF-értelmezdi hagyomanyban meg-
hatarozo6 szerephez jutd fogalmi keret latvanyos inkompatibilitasa a kozoktatdsban sok

N oha az ezredforduld utani iddszakban a kritika érdeklddése — kiilonosen a kilenc-

1 A kdvetkezd szoveg a Kotelezd olvasmanyok és uj olvasdsi médok a digitdlis fordulat kordban cimii, 2018.
majus 31-én, az MTA-n megrendezett konferencian tartott eléadasom jegyzetekkel ellatott, am lényegében
valtozatlan anyaga. Az el6adas az Ardeli dallamok: A Kovdcs Andris Ferenc-olvasds lehetéségei a kizokta-
tasban cimmel megjelent tanulmanyom (Mészaros, 2017) folytatasa és kiegészitése.
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helyiitt hasznalt fogalomkészlettel és kérdésfolvetésekkel, amely probléma természe-
tesen szdmos mas igen erdsen kanonizalt kortars magyar irodalmi életmt (Esterhazy
Péter, Garaczi Laszlo, Kukorelly Endre, Marton Laszld, Tandori Dezs6, Parti Nagy Lajos
stb.) tanithat6sagat is ugyanilyen mértékben megneheziti. Mig a KAF-szoveg rendkiviil
dialogusképesnek mutatkozik példaul a fent jelzett, teoretikus kérdezési iranyokkal, a
kozoktatasban mai napig széles korben elterjedt szerzokozponta irodalomfelfogas nézo-
pontjabol feltiinben nehezen szolalthaté meg (a probléma természetesen attol az anoma-
liatol sem fiiggetlen, hogy az ezredforduld koltészeti tendencidinak részletes targyalasa
sok helyen — id6 hianyaban — elmarad.)

Mindez azonban nem csupan akadaly, de akar lehetdséget is kinalhat a két — redukal-
hatatlanul egymasra utalt —,,szféra” és a két irodalomfolfogas és olvasasmaod kozti kdzve-
titésre — és ezen kozvetitd feladatra KAF koltészeténél alkalmasabbat keresve sem talal-
hatunk; s6t, azokbol a bevezetoben emlitett szempontokbol, mint az ,,intertextualitas”,
»~hagyomany altali” vagy ,,nyelvi megel6zottség” tulajdonképpen egyenesen kovetkezik,
hogy KAF koltészetét a kozoktatasban tanitott szinte valamennyi fontos és hangstlyos
témakor, korszak vagy koltdi életmii kapcsan ,,0sszehasonlitasi alapként” vehetjiik sza-
mitasba. Az effajta kortars irodalmi jelenségekkel torténd dsszehasonlitasok pedig (akar
konkrét szovegelemzések keretei kozt, akar csupan példaként) legalabb annyira segit-
hetik az adott szerz6 vagy irodalomtorténeti korszak eszmetdrténeti, poétikai, retorikai
sajatossagaiban vald elmélytilést, mint a kortars magyar irodalom (vagyis az olvasokhoz,
didkokhoz nyelvileg, kulturalisan legkdzelebb all6 irodalmi alkotasok) élové tételét.

Az alabbiakban ezért hdrom olyan KAF-szoveg elemzéséhez szeretnék — a KAF-kuta-
tasok és altalaban a kortars liraelmélet egyes kérdezési iranyait reprezentald — szempon-
tokat kinalni, amelyek egyrészt a kdzépiskolai torzsanyag megkeriilhetetlen szerzéinek
erdsen kanonizalt szovegeivel 1éptethetdk dialogusba (Ady, Babits és Pilinszky), mas-
részt pedig (bar jelen eldadas szempontjabdl tobbé-kevésbé mellékesen) az intertextualis
kapcsolodasok kiilonbozo lehetséges modozatait is demonstralhatjak KAF koltészetében.

*

Az 1993-ban, a Koltozkidés cimii kotetben (Kovacs, 1993) megjelent, de a nyolcvanas
években irddott Kovek a magasban cimli szoveg mar cimében is jelzetten két, mind a
magyar irodalmi koézgondolkoddsban, mind a kozépiskolai oktatdsban kanonikusnak
szamitod ,,nagy” vers, Illyés Gyula Haza a magasban és Ady A fol-féldobott ké cim
versének sajatos akcentust parafrazisaként, szintéziseként olvashatd. A szoveg formai-
lag Ady versét koveti, megtartja a szimultan verselést (a hosszu sorok felezd tizesek €s
trochaikus lejtéstiek, a rovidek pedig felez6 hatosok), valamint a rimelést is (aax bbx
stb), tartalmilag azonban, mintha elsdsorban Illyés szovegének a Fél-féldobott ké feldli
olvasatat kindlna. Mint ismert, a Haza a magasban a nemzeti identitast a kdzos kultu-
ralis, kiemelten pedig a k6zds nyelvi, koltéi hagyomdnyban latja megragadhaténak (az
Illyés-szoveg logikaja szerint tulajdonképpen ez a k6zos nyelvi, koltoi tér vagy tradicid
maga a haza, pontosabban a haza idedja.

te mondd magadban, behunyt szemmel,
csak mondd a szokat, miktdl egyszer
futé homokok, népek, hazak
Magyarorszagga Osszealltak.

(A felszolitas — mint latjuk — egy olyan performativ aktusra vonatkozik, melynek soran

Pet6fi és Berzsenyi szavait kell az olvasonak — akar magéaban is — Qijra és ujra kimondani,
hiszen a haza végs6é soron ezen performativum eredményeképpen jon létre vagy képes
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fennmaradni.) KAF verse tulajdonképpen erre a szalloigévé lett képre ,,0lvassa ra” Ady
szintén mar-mar kozhellyé valt szovegét: és végsd soron a foldobott, majd a foldre visz-
szazuhand ké metafordja révén ennek az Illyés-versben allandoként tételezett és bizton-
sdgot nyujté otthonossagnak a pillanatnyisadgarol, sziikségszerti bukasarol tudosit. Azaz:
a Kovek a magasban Ggy 1épteti dialogusba Illyés és Ady szovegét, hogy a két ,,hazafo-
galom”, pontosabban a hazafogalmak mogo6tt meghuzodd metaforika Gsszeegyeztethetet-
lenségére, s igy — altalanosabb értelemben — akar a metafora mint alakzat onkényességére
iranyitja a figyelmet. A ,,haza”, amely altalanos értelemben akar otthonossagként is ért-
hetd, vagy a foldon van (ahogy Ady szovegében, amelyhez az ,.én” mindig vissza kell,
hogy térjen) vagy pedig a magasban, a két allapot egyszerre nyilvanvaléan nem allhat
fenn. A foldobott ké ebben az olvasatban mintha éppen ennek a koztes, atmeneti hely-
zetnek volna a metaforaja és pragmatikai modellje. Még pontosabban: ha egyszerre igaz,
hogy a ,,haza a magasban” van, és az ember a hazdjahoz vald viszonyaban egy foldobott
kéhoz hasonlithatd, akkor az otthonossagban vald részesiilés csakis pillanatnyi lehet: a
biztonsag, az otthonossag elvesztése pedig a vildg miikddési rendjébdl egyenesen kdvet-
kezd, megkeriilhetetlen térvényszeriiség. A KAF-szoveg altal vagyott és kivanatosnak
tartott ,,két szféra kozti lebegés™ helyett fent és lent, otthonossag és idegenség dichotd-
midja mindvégig fennmarad, pusztan eldjeleik, azaz a réluk megfogalmazhatod pozitiv
vagy negativ érteékitéletek kuszalodnak Ossze szétbogozhatalanul: ,,a vonzom a foldem
elneheziilten” ok és okozat felcserélodésén alapuld, azaz metaleptikus képében, a f61dt6l
vald elemelkedésre vald képtelenség mintha nem is a fold gravitacids erejének, mint
inkabb az ,,En” valamilyen tulajdonséganak, hibajanak volna a kovetkezménye (hiszen
az ,,En” az, aki a foldet vonzza, nem a fold az ,,En”-t). Ezt a felcserélddést a vers hatodik
soranak enigmatikus hasonlata értelmezi, ha megnyugtatéan meg nem is magyarazza:
,vonzom a foldem elneheziilten / mint a remény, a sz6”. Itt a szoveg Ujfent Illyés szo-
vegével 1ép dialogusba: az ,,En” ugy vonzza a foldet, ahogyan a (reménnyel) azonositott
sz0, az azonban nem donthet6 el egyértelmiien, hogy az Illyés szovegében az otthonossag
feltételeként tételezett ,,520” a KAF-szoveg kijelentésének jelenidejében a foldon vagy a
magasban van-e, azaz a magasba emelkedés igéretét rejti-e, vagy ellenkezdleg: éppen ez
a nyelvbe vetettség érthetd a szabadsag korlatjaként. Az illyési pozitiv, otthonos ,,fent” és
anegativ, idegen ,,lent” kett6ségét az utolso strofa zavarja dssze végképp, mégpedig olyan
rafindltan, hogy annak Ady Endre-i megforditasat sem érezziikk megnyugtatonak vagy
kielégitonek (otthonos lent, idegen fent): a bolygdkka valo, a magas hazabdl soha vissza
nem térd kovek képe ugyanis a legkevésbé sem megnyugtato, a legkevésbé sem otthonos.
(Ez — ahogyan a szdveg egésze is — természetesen a kisebbségi 1éthez vald ambivalens
viszonnyal is magyarazhato.)

A Pro Domo cimi Babits-atirat (a Lelkem kockdn porgetem cimi kotetben: Kovacs,
1994) ezzel szemben nem a cim vagy a versforma Gjrairdsaval, hanem egy meglehe-
tésen furcsa, és kissé rejtélyes eljaras segitségével 1ép kapcsolatba Babits A lirikus epi-
logja cimii szovegével. Kezddsora: ,,Csak én irok, versemnek hése: semmi” akusztika-
ilag nyilvanvaldan Babits versének ikonikus kezd6 sorat idézi fel, ,,Csak én birok ver-
semnek hdse lenni), szemantikailag azonban éppen annak ellentét allitja. Az ilyesfajta,
KAF-nal egyébként nem ritka, foképpen az egylitthangzasra épiild intertextualis kap-
csolodasokat tobb korabbi KAF-tanulmanyomban — kissé talan erdltetetten — ,,palimp-
szesztikus paronomaziaként” neveztem meg (,,P6z a homaly homalya” vs. ,0z, a cso-
dak csodaja”; ,,Kezdetben volt az siras”, ,, Kezdetben volt az iras” stb.), ezuittal ennek
az ,alakzatnak” a miikodéséhez szeretnék néhany megjegyzést flizni. Mint ismert, a
paronomazia retorikailag az izokolon (azaz, az egyenld hosszusagu székapcsolatok
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ismétlédésére épitd alakzat) lehatarolasa a sz6 vagy szorészek hasonld hangzasara,
a palimpszeszt pedig — mint szintén tudjuk —, a kédexek felsd, lekapart rétege alatti
rejtett, csak muszerek segitségével olvashatd bevésddés. Vagyis a ,,palimszesztikus”
itt a rejtettségre, kimondatlansagra, a ,,paronomazia” pedig a hasonlé hangzasra utal.
(Itt mellékesen azt jegyezhetjiilk még meg, hogy a palimpszesztikus paronomazia elvi-
leg megkdzelithetd volna az anagogé feldl is — afféle inverz anagogéként — hiszen itt

éppen nem az elrejtés, hanem a kimondat-
lan hasonl6é hangzast sz6 onkéntelen feli-
dézddése lesz az alapja). Azokban az olva-
sokban azonban, akik figuraként ismerik ol
a palimpszesztikus paronomaziat, a hatas
elsddleges forrasa a két hasonldé hangzasu
elem kiilonbsége, azaz a ,lathatd”, a szo-
vegben konkrétan is ,,jelenlévd” rész elkiin-
bozédése a felidézettdl, tehat: az ,,0z” all
szemben ,,p6zzzal”, a ,,csoddja” a ,,homa-
lyaval”, az ,,iras” a ,sirassal” stb.) Ez a
szovegkdzi kapcsolat olyan erds, hogy még
A lirikus epilogja cimii Babits vers miifaji
kédja, az ,,ars poetica” is uralkodéva valik
a Pro Domorol olvashato értelmezésekben
(amely olvasasi lehetéséget a Pro Domo
persze eleve is implikal, noha a szoveg a
szamtalan Kovacs Andras Ferencre vonat-
koztathato életrajzi adat felsorolasa révén
akar valamiféle vallomasos életrajzként is
olvashat6 volna).

Részletesebb elemzés nélkiil is belathato,
hogy a palimpszesztikus paronomazia jelen
esetben szinte minden szempontbol jol rep-
rezentalja a , klasszikus modern” és a poszt-
modern koltészetfelfogas és koltdi szerep
kozti paradigmatikus kiilonbségeket, ponto-
sabban utdbbinak eldbbihez val6 viszonyat.

%

Es bar nyilvanvaloan — akar csak a KAF-élet-
mivon beliil is — belathatatlan azon miivek
sora, amelyek valamilyen médon a Biblia
vagy egyes bibliai torténetek parafrazisainak
tekinthetdk, utolso vizsgalandd szdvegiink,
az Andras evangéliuma (az Es Christophorus
énekelt cimii kotetben: Kovacs, 1995) a Bib-
lia mellett Pilinszky Janos kolt6i nyelve
feldl vizsgalva is kiilon figyelmet érdemel-
het. A szoveg nem csak hangulataban, de
hermetikus, targyias jellegében is emlékez-
tethet Pilinszky koltészetére: a cim, ahogy a
szokatlan szamozas is, mintha az Apokrifra
utalna (1évén a Biblidban nem szerepld, tehat
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Mig a Babits-szoveg a szemé-
lyes, intim megszolaldst tekinti
a koltészet egyetlen lehetséges
megnyilatkozdslehetoségenek,
KAF az irdsszertiségre, a kRoltoi
szoveg artefaktum jellegére, a
versben megszolalo ,En” azo-
nosithatatlansdagdra és rogzit-
hetetlenségere irdanyitja a
Sfigyelmet. Ennek a Babits kél-
tészetfelfogdsdval teljesen
ellentetes ,ars poeticanak” a
megfelel6 esztétikai erével t6r-
tendé megfogalmazdsdahoz
azonban mégiscsak sziiksége
van az ditala feliilirt nézépont
Jelidezesere, sot, jobban beleg-
ondolva esztétikai formdjdra
is. KAF szovege tehdit itt lega-
labb annyira érdekelt a babitsi
hagyomdny megorzésében,
mint kitorlésében, ennek leg-
szellemesebb megolddsaiban
pedig jatékosan, viccesen,
mégis a lényegre téréen lehet
képes hozzdszolni az dltala
megidézett koltoi hagyomdny
értelmezhetoségehez: taldn
eleg itt, ha csak a cethal vs.
tetszhal(ott) anagrammatikus
Jjatekdt idezziik fOl: vagyis,
hogy Jonds a cethal gyom-
raban ,tetszhalott’.
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»apokrif” evangélium), egyes képei konkrétan is a Halak a halobant idézik meg, mig
a nagyon egyértelm{i bibliai utaldsok attételesen szintén a Pilinszky-versek vilagahoz
kapcsolodhatnak.

A szoveg jelen értelmezés szerint elsdsorban a koltdi nyelv medialis aspektusaival
szembesiti olvasojat: mar cimében is oralitas és szkriptualitas kett6ségét problematizalja.
Az evangélium sz6 persze mintha 6nmagaban hordozna is ezt a kettésségét: a sz6 eredeti
jelentése ,,0romhir” inkabb a szobeliségre, mig az evangélium széles korben elterjedt
jelentése *Krisztus tetteit bemutatd konyv’ egyértelmiien az irdsos formara utal.) A vers
a mar emlitett palimpszesztikus paronomdzianak egy még az egyébként is szokatlan
eljarason beliil is unikalis esetével kezdddik: ,,Kezdetben volt a siras”. A sor szinte meg-
kertilhetetlentil idézi {6l Janos evangéliumanak kezdd sorat: ,, Kezdetben volt az Ige”.
A szoveg azonban a hasonld hangzas révén egy harmadik elemmel is kibdviti az alakzat
hatokorét: a legtobb olvasd szamara a ,.kezdetben volt az iras”-sort is bevonva az értel-
mezésbe. A palimpszesztikus paronomazia ezen variansa azért is tehet szert Kitiintetett
jelentdségre, mert harom olyan elemet (ige — iras — sirds) képes egyetlen alakzatba stiri-
teni, amelyek (szemantikailag) a leghangsulyosabban szembesitenek a kolt6i nyelv medi-
alitasat érint6 vitakkal, kiilondsen, ha figyelembe vessziik, hogy a ,.kezdetben” kifejezés
(akar a Janos evangéliuma értelmében is) a legvégso, illetve legelsd eredetre vonatkozik
(hogy tudniillik a kimondott, vagy a leirt sz6 élvez-e elsdbbséget).

A siras sz6 hasznalataval els6é ranézésre megkeriilhetonek tlinik az elsébbség kérdése
(a sirds példaul Plessner [1982] ismert értelmezésében is ,,tal vagy innen” van barmiféle
nyelvi megnyilvanulason, mikdzben nyelvvel egyébként rendelkez6 1ények sajatja), tehat
a szoveg az Apokrif ,,nincsen szavam” paradox kijelentéhez hasonldéan a nyelvnélkiiliség-
ben, a nyelvi eszk6zoktdl valo megfosztottsagban hatarozza meg kezddpontjat.

Az 6todik strofatol kezdédden azonban mar szdvegszeriien is az iras keriil a kdzép-
pontba, a zarostréfa pedig mintha Gjra a kezdostrofa medialis kétségei kozé vezetné
vissza az értelmezot.

6

fras vagyunk s a kéz, mely
eltordl — mintha a fold
faradt hatat simogatna.

7

Mit irtam itt a porba,
mit? S miért tlintettem el?
Tiizeknek tidvét, biinjelét:
vak angyaloknak énekét?

A hatodik versszak meghatarozatlan tdbbes szam elsé személlyel jeldlt ,,hangja”, sajat
magat és — a meghatarozatlansagbol adodoan — az egész emberiséget vagy végsé soron
akar a teljes teremtett vilagot is az irdssal azonositja, 1ényegében Holderlin Mnémosziiné-
jével 6sszhangban: (,,csak jelek vagyunk” — ,.irds vagyunk”™). Errél az egyébként rogton
ki is torlddo (irott) szovegrdl azonban a hetedik stréfaban az dertil ki, hogy valdszini-
sithetden ,,vak angyaloknak énekét” rogzitette. (Az azonositdsok lancolatdban tehat a
vilagmindenség egy olyan azonnal kitorl6d6 szovegként valik meghatarozhatdva, amely
egy mar korabban foljegyzett, illetve esetleg megszolaltatasra vard éneket tartalmazott.
KAF szdvege sem a porba irt szoveg tartalmara vonatkozoan, sem pedig a kitorlés agen-
sére, annak motivacidira nézve nem szolgal biztos informacioval. Az angyalok porba
irt énekének rejtélyessége, kétségessége igy azt a szintén a Janos evangéliumdaban leirt
torténetet idézheti meg, amikor Jézus egy a farizeusokkal folytatott vitaban valasz helyet
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a porba ir. A torténet annal is inkabb rejtélyes, mert a Biblia szerint ez az egyetlen olyan
alkalom, amikor Jézus nem beszél, hanem ir (sajatos moédon azonban, a KAF-széveghez
hasonldan, nem tudjuk meg, hogy mit.) Innen nézve nem zarhatoé ki, hogy az eltiintetést
pontosan a feljegyzés tokéletlensége, kiolvashatatlansaga, vagyis a vildg nyelven keresz-
tilli megragadhatatlansaga teszi sziikségszeriivé; és mivel a tokéletesség egyediil Isten
sajatja, a szOveg eltorlésével pedig az angyalok éneke is hozzaférhetetlenné valik, végsé
soron a kezdd, nyelvnélkiili allapot all Gjra eld. Vagyis: innen nézve a ,,kezdetben volt a
siras” sor legérdekesebb sajatossaga éppen az, hogy mikozben a siras-iras-ige alakzata-
ban az akusztikai hasonlosag okan éppen a hangzas els6bbségére iranyitja a figyelmet,
szemantikai szinten pontosan ennek ellenkezdjét, vagyis az irds elsdbbségét allitja.
(Az elemzés nyilvanvaloan tovabb is vihetd, a siras nyelven kiviili allapota pontosan
ennek a rogzithetetlenségnek a kdvetkezménye... stb.)

Osszegzésképpen: A fenti értelmezések jol mutatjak — és ezt nem &nkritika nélkiil
mondom —: ahhoz, hogy a bevezetdben emlitett kdzvetito folyamat vagy dialogus sikeres
lehessen, mindkét szférara, mind az irodalomtorténészi szakmara, mind a kozoktatasban
tanité irodalomtanarokra jelentds erdfeszitések varnak. Mégis, valdsziniileg mindannyi-
unk kozos tanari tapasztalata, hogy az egyszert, életkozeli, értheté magyarazat legfon-
tosabb elofeltétele éppen az egyes jelenségek minél alaposabb megismerése és — akar
tudomanyos szempontbol is — minél komplexebb megértése.
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Kerekasztal

A kerekasztal résztvevoi:
Hansagi Agnes irodalmar, Imre Fléra kolt6 és magyartanar,
Kukorelly Endre kolt, Araté Laszl6 magyartanar,
a Magyartanarok Egyesiilete elnoke.

A beszélgetést Schiller Mariann magyartanar vezette.

eszkozok nagyban feleldsek az olvasas iranti vagy elsekélyesitésében, ne feled;jiik,

hogy soha annyi irodalom, vagy irodalomhoz kozeli, vagy irodalomszer(i szoveg
nem ment at a didkok kezein meg a szemein, mint amennyi ezeknek a kiityiiknek a
jovoltabol. Hogy ezek milyen mindségii szovegek, az talan egy masik lapra tartozik. Ami
viszont nagyon is idetartozik és érintélegesen tobbszor eld is keriilt, az az, hogy olva-
sokka lesznek-e a tanitvanyaink. Azt hiszem, az nem is kérdés, hogy mindnyajunknak az
a célja, hogy olvasokat neveljiink. Es ez elsdsorban nyelvi kérdés. Eljut-e a gyerekekhez,
a tanitvanyainkhoz az a nyelv, amin az irodalom irva van. Itt egyfeldl lehet beszélni arrol,
hogy régi meg ijabb miivek léteznek, és a nyelv valtozik. Es az a tapasztalat, hogy mos-
tanaban a nyelv gyorsabban valtozik, mint korabban. Masrészt az is elhangzott itt, hogy
nem biztos, hogy Garaczi konnyebb, a fiatalok szamara érthetébb nyelven irna, mint
mondjuk Kosztolanyi. Azt szeretném, ha eldszoér mondanatok valamit arrdl, hogy mi a
tapasztalat akar az egyetemeken, akar a kozoktatasban, akar iroként arrél, hogy mennyire
foghat6, fogadhat6 az a nyelv, ami a mai irodalom jellemzdje, sajatja.

Schiller Mariann: Mikozben az egyik eléadasban az is elhangzott, hogy a digitalis

Kukorelly Endre: Két el6ad6, Kulin Ferenc és Davidhazi Péter is megtisztelt azzal, hogy
emlitették a Porcelanbolt cimii konyvemet. Azért ez a cim, mert én itt, nem 1évén szak-
ember, irodalomtorténész vagy gyakorl6 tanar, kakukktojas vagyok. Elefant a porcelan-
boltban. Ennek megfelelden meg fogok engedni magamnak taldn nagyobb durvasagokat
is. Elég sok helyre hivnak, kozépiskolakba is, sok helyre megyek négykézlab is, mert
fontosnak, élvezetesnek, tanulsagosnak és szoérakoztatonak tartom, hogy tizenhat éve-
seknek beszélhetek irodalomrol. Az utolsod évfolyam mar kissé necces, akkor mar késo,
de a tizenegyedikesekkel beszélgetni rendkiviil inspirald. Ok tényleg olyanok, mint az a
kagyld, ami nincs teljesen becsukddva. Ebben a korban mar nagyjabol el vagyunk rontva,
nagyon nehéz tartds hatast elérni, kizokkenteni éket a valami mend szakmam lesz, ahol
sokat fogok keresni sémabdl - ezért hasznalom ezt a kagylo-metaforat. A 16 évesek mar
majdnem teljesen bezarodtak, de ott talan még van rés. A gyerekek ugyanis rendkiviil
konzervativak. Nem ab ovo azok, hanem mert — most ezt a terminust hasznalom — nin-
csenek kortars miivészeti zajjal koriilvéve. Véleményem szerint az volna a megoldas, ha
tehat a tojasbol kikelve, sét minusz kilenc honapos koratdl fogva kortars miivészeti zajjal
vennénk koriil mindenkit. Hogy az legyen az anyanyelve. Ha ez torténne, akkor fel sem
meriilne a kérdés, hogy Garaczi bonyolultabb vagy Moricz, ugyanis nem ez a kérdés,
hanem hogy Garaczirol — ez is metafora természetesen — az oktatas lebeszéli a gyereket.
Mar rogton az 6vodaban — mivel miivészet gyanant azonnal 19. szazadi jellegli poétika-
kat nyomatunk rajuk. Raadasul azoknak a lebutitott valtozatat. Ahogy veliink is tették.
Azt, amiben mi magunk is a legjobban kiismerjiilk magunkat. Jon haza az unokadcsém
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az 6vodabol azzal, hogy tanultak verset. De jo, gondolom, a kicsik verset tanultak, na,
mondd el! Es akkor haptakba vagja magat, és kezdi, hogy Gazdag Erzsi verse, vagy
Donaszy Magda, mar nem is tudom, dél ki a negédes pim-pi-rim-pi, pam-param. Biiba-
jos rajzfilmfiguradkat és még biibajosabb Halasz Judit-tipusu dalocskdkat nyomatnak
a gyerek arcaba, akik ez tanuljak, ezzel azonositjak a miivészetet, gimnazista korukra
ezek a mintak rogzddnek, ez lesz szamukra az irodalom, ezt értik anyanyelvi szinten,
a legnagyobbakat is Gazdag Erzsi poétikajan keresztiil olvassak, és a kortars irodalom
riasztani fogja 6ket. Harom éves kor eldtt egy gyerek ,,poétikaja” — ezt nagyon idézo-
jelben mondom — sokkal kdzelebb all az avantgardhoz, az avantgard utani poétikakhoz,
mint azokhoz a lebutitott, 19. szazadi tipust szovegekhez, amikkel etetjiik dket, végképp
elrontva mindent.

Schiller Mariann: Nyilvan mindny4ajan olvastuk azokat a vitakat, amik az 0j, kisiskola-
soknak szo6l6 konyvekbe belekertilt kortars szovegekrdl folytak. A Varro-, Lackfi-, Toth
Krisztina-versek bekertiltek az als6 tagozatos konyvekbe, és a sziilok és a tanarok egy
része tiltakozott igen hangosan. Leginkabb talan azért, mert nagyon nem éretették ezeket
a szovegeket — mar Oket sem jol tanitottak irodalmat olvasni talan. De visszatérnék ahhoz
a kérdéshez, hogy mit csinaljunk azzal a nyelvvel, ami a gyerekeknek valamiért nagyon
tavoli, és amirdl a kollégand azt mondta a sziinet eldtt a hozzaszolasaban, hogy az a
dolgunk, hogy tanitsuk meg ket magyarul.

Arat6 Laszl6: Besz¢ljiink tehat a modern ¢és a régi nyelvrdl. Akkor én belecsapnék eld-
szOr a régibe, és azért, mert ez a Jokai-kérdés meg a Bank ban gyjto eleme volt ennek a
vitanak. E16szor is azt szeretném elmondani, hogy azt hiszem, hogy Feny6 Gyorgy sem
ugy gondolja, hogy ezeket ki kell iktatni az iskolabol, €s én biztosan nem igy gondolom.
Arrol van sz06, hogy a kanonnak biztosan részei maradnak, csak nem minden iskolaban
¢s nem mindig kell mindegyiket tanitani. Az kiilondsen igaz, hogy nem biztos, hogy a
Bank bant is kell tanitani, illetve lehet tanitani, meg Az ember tragédidjat is és a Csongor
és Tiindét is ugyanabban a nem nagyon jo képességii, nem olyan nagyon elonyos szoci-
okulturalis hétterti csoportban. Nem miivek kitorlésérél, kiselejtezésérdl van szé. Es itt
vitatkozni szeretnék Kulin Ferenccel, aki azt mondta, hogy at kéne litemezni a kérdések
sorrendjét meg a tematikat. Ezzel teljesen egyetértek, nagyon rossz, hogy allanddan a
kotelezokkel kapesolatos kérdéssel kezdjiik. Es teljesen egyetértek azzal is, hogy egy
globdlisabb szellemi képpel, mentalis céllal, nemzettudattal, hagyomanyfelfogassal,
ilyesmikkel kellene foglalkozni. Meg a magyartanitas kulturalis missziojaval. De ha ez
igaz, akkor nincs igaza abban a masik mondatban, hogy éppen ezért azon kéne gondol-
kozni, hogy mi nem maradhat ki. Mert, ha nem tisztazzuk el6szor, hogy milyen alapon
nem maradhat ki valami, akkor nem lehet igaz logikailag, hogy eldszor el kell donteni,
hogy mi nem maradhat ki. Innen kezdédne egy vita, ha nem 45 perciink lenne. Mert
ez egy iszonyatosan fontos diszkusszi6. Most akkor visszatérnék a nehéz — nem nehéz
kérdésre. Jokai és Katona masképp nehéz, masféle nehézség. Szerintem Jokaival az a
probléma, minden szeretetiink ellenére, hogy funkcidja az olvasaskultaraban és az isko-
laban mas volt régen, s ezt ma mar nem tudja betdlteni. Jokai konnyii olvasmany volt.
Gyulai is, Péterfy is azt gondoltak, hogy ez szorakoztatd irodalom, nagyszerti a nyelve,
nagyszertn tud elbeszélni. Tehat nemzedékeket nevelt olvasova Jokai. Ez a funkcidja,
ez a képessége megszint. Errdl van sz6. Hidba nagyszerti Jokai nyelve, de ha Jokai
nyelvéhez folyamatosan a tanari szotar sziikséges, akkor Jokai valamire jo, de nem arra,
amire régen. Szerintem is kell Jokait tanitani, de ott és akkor, hetedikben, nyolcadikban
nem tolti be azt a funkcidjat, amit elvarunk téle tobbnyire. Vannak kutatasok Hasz-
Fehér Katalin gondolataival szemben arrdl, hogy mi is torténik az olvasassal. Példaul
az a nagyon egyszert kutatds, amit olvasasszociologusok és a konyvtarosok végeztek,
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mely szerint A kdszivii ember fiait tobb mint 60 szazaléka nem olvassa el a didkoknak.
Ez faktum. Ezzel valamit kezdeni kell. Hogy aztdn mi a megoldas — 0j Jokai-értelmezés,
Jokaitol inkabb novellat, vagy Jokait inkdbb maskor —, arr6l beszélniink kell. A Bank
bannal egészen mas a helyzet. Ugyanis itt arr6l van szo, hogy van egy ellentét: Jokainal
tulajdonképpen a dolog az konnyti lenne, elvileg a nyelve is élvezetes, csak gyakorlatilag
mégse konnyli. A Bank bannal masrdl van szo. Itt a szoveg akartan tomény ¢s homalyos,
bonyolult lelki tartalmak és ellentmondasos szituaciok hordozdja. A Bank bannal feltét-
leniil érdemes megkiizdeni, de kérdés, hogy mikor, hanyadikban és hogyan. Az elébb
megkiizdeni. Itt a nyelvi nehézség egészen mas tipusu nyelvi nehézség, mint Jokainal,
és Madachnal még van masfajta gondolati nehézség is. Tehat azok a vadak, amelyeket
gyakran lehet hallani, hogy a gyerekeket meg kivanjuk kiméIni a megértésbe fektetendd
energiatol, hamis vadak. Hiszen minden tisztességes magyartanar azt akarja, hogy a gye-
rek egy nehéz szoveget az 6 segitségével jobban értsen meg, mint egyébként, segitsége
nélkil. Tehat én azt gondolom, hogy a Bdnk bannal mindenképpen foglalkozni kell, csak
ahhoz igen sok id6 kell. Es ha a Bdnk bdnra nagyon sok idét forditunk, akkor egy csomé
mindent viszont nem lehet tanitani, mert véges az id6, mert az iskolai kanon mas, mint a
kritikai vagy irodalomtdrténeti kanon. Egyszeriien van idékorlatja, ami a masiknak nincs.
Most ugrok a modernre: abbol sem lehet dogmat csinalni, hogy a modern vagy kortars
irodalommal kell kezdeni. Itt fontos, hogy a modern, tehat a 20. szazad eleji-kozepi szer-
z0ket, példaul Kosztolanyit elbb (is) kellene tanitani, mint régebbieket. Ahogyan Arany
Janostdl idézte Déavidhazi Péter: el6bb a kortarsakat, a tagabb értelemben vett kortarsa-
kat, mint a ,,sziimtiikhel”-t. Nem igaz természetesen, hogy minden kortars egyszeriibb.
Persze, hogy nem. Vannak kortarsak, Toth Krisztina néha, Dragoman, Szvoren Edina,
mondhatnék még neveket, akik talan konnyebbek, bar ott is munkat kell belefektetni.
Tehat azt gondolom, hogy azt sem szabad dogmava mereviteni, hogy mindig a jelenbol
kell haladni visszafele a multhoz. Van, amikor igen, van, amikor nem. Es iszonyatosan
fontosnak tartom, hogy amikor a kronologiat bizonyos iskolatipusokban feladnank is, a
torténetiséget nem szabad feladni. Egyrészt konvenciotorténeteket kell tanitani, masrészt
a miiben benne rejlod torténetiséget, a gondolat torténeti jellegét vagy a vilagkép torténeti
jellegét, vagy a miifaj torténeti jellegét, azt tanitani kéne. Csak nem egy kronologikus
nagy elbeszélését rakva koré. Es akkor értjiik meg a jeleniinket is, ha szembesitjiik a
massaggal, a multtal.

Hansagi Agnes: Akkor én csatlakoznék ehhez a régi szoveg vs. kortars problémahoz. Azt
gondolom, hogy generacios kérdésrdl is sz6 van. Nagyon fontos, hogy egy gyermek — és
most 18 évesig bocsanatot kérek az ifju felndttektdl — hol all a maga nyelvi szocializacio-
janak a folyamataban. Ami ugye nem zarul le azzal, hogy megtanul beszélni. Mert ez nem
mindegy. A vilagrol valo tudasunk egyiitt fejlddik a nyelvtudasunkkal, minél tobb dolgot
ismerek meg a vilagbol, anndl tdbb szdt ismerek, meg tudom nevezni. Az irodalomok-
tatasban raadasul irott szovegekkel dolgozunk, ami megint csak masfajta nyelvi kompe-
tencia, mint a beszéltnyelvi. Ugy tiinik, az alsé tagozatban azért nincs probléma, mert az
alsos tanitok nyugodtan nytlnak kortars szovegekhez: a gyerekek nyelvi horizontjahoz
¢és valdsagismeretéhez nyilvanvaléan sokkal kozelebb all egy ma irott vers, szoveg, a
Samunadrag, hogy egy példat mondjak, mint egy 100-150 évvel ezeldtt gyermekeknek
irott szoveg. Tehat a nyelvi szocializacio, az irott nyelvi szocializacid kérdését nem lehet
félre tenni. A masik fontos probléma a kortars vagy régi vitaban a nyelvi komplexitas,
amibe beleiitkoziink, mert a komplexitast is tanulni kell olvasni, és ez is csak 1épésrol
1épésre sajatithato el. Meg kell tanulni &sszetett, bonyolult, esetleg régi szovegeket
olvasni. Ezt sokéves gyakorlassal, fejlesztéssel érhetjiik el, aki az alfabetizacio értelmé-
ben megtanult olvasni, az még nem lesz képes komplex szovegek 6nalld, értd olvasasara.
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Ez ugyantigy gatja lehet a kortars és a régebbi szovegek megértésének. Azt gondolom,
hogy ennek az egész kérdéskornek az irott nyelvi kompetencia, ebben az értelemben az
egyik fundamentuma, és most hadd idézzem Kemény Zsigmondot. Ugye 1852-ben az
Elet és irodalomban, a Szellemi térben azon gondolkodik, hogyan lehet életben tartani
ezt az orszagot, amikor a nyilvanossagnak minden féruma megsziinik, és az elsd, ami az
eszébe jut, az a gazdasag. Hogy a gazdasagot hogyan lehet életben tartani. Tomegmédiu-
mok mar vannak, korai tdmegmédiumok, politikai napilapok, és Keménynek a legfonto-
sabb felismerése az, hogy az informécidszerzés, a boldogulas elsészamu feltétele, hogy
valaki tudjon olvasni. Na most ez oké. De az igazi nagy dolog, szerintem, amire Kemény
r4jon, hogy az olvasas olyan dolog, amelyet el lehet felejteni, az olvasasi képességet el
lehet vesziteni, tehat az olvasasi rutinnak a fenntartasa nagyon fontos célként jelenik meg
nala, amikor azon gondolkodik, hogy mit lehet csinalni abban a helyzetben. Mert rajon
arra, hogy nem elég az egyszeri alfabetizacid, ahhoz, hogy valaki informaciét tudjon
olvasas utjan szerezni, ahhoz olvasasi rutint kell szereznie, vagyis az olvasast gyakorolni
kell. Na, most azt gondolom, hogy itt vagyunk iszonyu tévedésben, amikor kotelezokrol
besz¢éliink, mert a magyartanitasnak, igen, célja, hogy megismertesse a kulturalis 6rok-
séget, hiszen a kulturalis identitasunk ezen alapszik, és nyilvan Jokai Mor, aki minden
idok legtobbet forditott és legnagyobb sikeri magyar irdja volt, aki megteremtette a
modern magyar elbeszéldproza nyelvét, 6t kidobni az iskolabol, az, hogy is mondjam:
blin volna. Most mért higgyiik azt, hogy nekiink nem voltak vilagsztarjaink, vilagnagy-
sag iroink? Jokait nemcsak Bismarck olvasta, hanem Zola és Gottfried Benn is, tudunk
még egy magyar irét, akit Strauss megzenésitett? Amikor gimnazistdknak elmesélem
A ciganybaro, ,,a 19. szazadi Macskak” szinpadi karrierjét, hirtelen mindig megszeretik
Jokait. Ezt nincs jogunk elvenni a gyerekeinkt6l. Masfeldl az is vilagos, hogy a vila-
girodalom 700 oldalas remekmiiveivel (mert ilyenek Jokai legjobb regényei) az olvasasi
kedvet, az olvasasi vagyat nem lehet felkelteni. A legdsszetettebb, legnehezebb irodalmi
szovegeken nem tudjuk megtanitani ket arra, hogyan tudjak a sajat olvasasi rutinjukat
fenntartani. Vagy hogy miként kell irodalmi szoveget olvasni. Ki akart valakit iszni
tanitani a haborgd oceanon? Azt gondolom, a masik cél, hogy olyan olvasdkat nevel-
jink — és ez mar demokraciakérdés volt Keménynél is —, akik képesek a sajat olvasasi
rutinjuk és ezzel informacidszerzési rutinjuk megtartasara. Kemény, aki a legszigorubb
magyar kritikus volt, ezért mondja azt, hogy oké, akkor jojjon a szérakoztatd irodalom.
Tehat a célokat kellene nagyon vildgosan megfogalmaznunk, hogy mit szeretnénk elérni,
és melyik célhoz milyen szovegeket és modszereket rendeliink hozza. Es akkor még
egyetlen mondatban hadd kapcsoldodjak én is Szilagyi Zsofia felvetéséhez, hogy nem
kell mindent elolvastatni. A kulturalis emlékezet szempontjabol — és mindenfajta empi-
rikus és teoretikus kutatasbol ez deriil ki —, ha mar a periférikus latasnak a terében van
valamely informacio, akkor ez késébb eldhivhato, fordulni lehet hozza. Ebben viszont
elvteleniil barmilyen modszert hasznalhatunk, hogy odategyiink fontos magyar szerzoket
¢s miiveket a gyerekeknek erre a periférias horizontjara, amiket nem most fog elolvasni,
hanem akkor, amikor gyakorlott, rutinos olvaso lesz.

SchM: Ehhez az elvtelenséghez még visszatériink. Flora, akarsz valamit mondani?

Imre Flora: Végiil is tudnék ehhez kapcsolodni. En alapvetden azt a szot ragadnam ki,
hogy a cél. Tehat én azt gondolom, hogy amin elsédlegesen gondolkodni kellene, az
nem az lenne, hogy kortars irodalmat vagy klasszikus irodalmat, kanonikus irodalmat
vagy nem kanonikus irodalmat, nem ez lenne az elsédleges szempont. Az elsédleges
szempont az lenne, hogy mi a célja az irodalomoktatisnak. Es én alapvetéen két szem-
pontot emlitenék meg: az egyik az, hogy kompetencidkat 6hajtunk fejleszteni, amirdl
besz¢ElItél, olvasasi gyakorlatot biztositani. Ez nagyon kiilonb6z6 szinteken értelmezhetd.
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Azon a szinten is feltétleniil értelmezhetd és értelmezendd, hogy az iskolanak funkcioja
az, hogy mondjuk a gyakorlati életben egy gazszamlat el tudjon olvasni €s értelmezni,
egy vasal6 hasznalati utasitast az, akit tanitunk. Ez egy elsddleges cél, nem feltétleniil az
irodalom kdrében kell mindig gondolkodni. Masrészt, mivel én alapvetden klasszika-fil-
ologus vagyok, szeretnék arra hivatkozni, hogy Platon az Allam masodik és harmadik
konyvében azzal foglalkozik, hogy hogyan is kell nevelni az allampolgarokat, kiilondsen
a védelmezokrél mondja ezt, hogy milyen nagy szerepe van a védelmezdk nevelésében
a zenének. Ami nem egy olyan jellegli nevelési eszkoz, ami konkrét és racionalis modon
megy 4t. En azt gondolom, hogy azt a pontjat sem szabad elfelejteni az irodalomnak,
hogy az irodalom alapvetden 6romszerzd eszkoz. Borzasztéd fontos lenne megkiilonboz-
tetni azt, hogy milyen céljaink lennének egy adott csoporttal. Ahogy lattuk Feny6 D.
Gyorgy tablazatan: mar az a tablazat is nagyon sokfélét mutatott, és a tablazat nyilvan-
valdan nem képezi le a magyar kdzoktatasnak az allapotat. Ennél ez sokkal bonyodalma-
sabb. En azt gondolom, hogy minden egyes tanarnak, minden egyes csoporttal el kellene
tudnia donteni, el kellene, hogy szabad legyen dontenie, a kerettanterv elvével szemben,
hogy mi az az eszkoz, az a szoveg, aminek a segitségével 6 azt az adott csoportot vala-
milyen kompetencia fejlesztésében tudja részesiteni. Masrészt valamiképpen azt is el
kellene érni, hogy a tanar szamara is oromszerz6 tevékenység legyen az irodalommal
valo foglalkozas, mert anélkiil a didknak sem lesz az.

SchM: Nyilvanvaldan szétfesziti az itteni egyiittlét kereteit, de amirdl most elkezdett sz
lenni, az az iskolai autondmia és a tandri integritas kérdése, amirdl nyilvan nagyon izgal-
masakat tudunk mondani: minden csoportnak, minden tanarnak, minden iskolatipusnak
mas szoveg kell, mas életkorban, mas sorrendben. Errél most nem tudunk hosszan
beszélgetni, de az még nagyon izgalmas lenne, amit gy mondtal talan, hogy tapintatlan
kérdés, hogy mit csinaljunk azzal, ami nem magas irodalom. Mit csinaljunk a popularis,
az esztétikai mindségnek nem mindig nagyon magas szinten megfelelé miivekkel, amiket
a gyerekek akkor is olvasnak, ha nem kdtelezd.

Kukorelly Endre: En a populéris iskolaba valo bevitele ellen vagyok. A gyereknek a
legjobbat kell adni. A legjobb ételt, egyaltalan nem hamburgert. Ugyis a McDonald’s-ba
vagyodik valami furcsa oknal fogva — €s érthetd is, hogy miért, tény, van abban valami
izgato, de ezt most hagyjuk. Latom, tobben razzak a fejiiket, magam is rdzom, a gyerek
meg konyorteleniil odamegy, tetszik nekiink vagy sem. Oké, de legalabb mi ne adjunk
neki ilyen ragégumi-kajat. Hanem csak abszolit magas irodalmat! Hogy Imre Florahoz
kapcsoldodjak, most a kompetencia a divatos terminus, €s jo, ha az iskola torekszik arra,
hogy a tanulé kompetens legyen — el tudja olvasni a gdzszamlat meg a hasznalati utasi-
tast, de engem ez most nem érdekel. Az érdekel, miért nem trividlis az iskola szdmara,
hogy olvasasmaniast faragjon mindenkibdl. A miivészetek befogadasa érzéki dolog, nem
1Q kérdése, nagy muivek a zsigeri idegrendszert ,,tamadjak”, és idegrendszere mindenki-
nek van. Mindenki képes élvezni, az irodalom, zene, képzémiivészet elsésorban érzéki
cucc. Elsésorban nem az intellektusra, nem is az érzelmekre, hanem az érzékire hat.
Ha tehat ab ovo jol csinaljuk, akkor mindenki, mintha drogossa valna, rakattinthato a
legkomolyabb dolgokra. Komolyzenére, a legkomolyabb — nem komor! — irodalomra, a
nem-giccsre. Semmi Harry Potter meg Gyiiriik ura. Es ha el van talalva a zsigeri ideg-
rendszer, utdna majd igyekszem meg is érteni, hogy mit miért —utana, de csak utana johet
az elemzés. Antropologiailag fiiggdk vagyunk, génallomanyunk a taléléé. Mindenki
latott libamama utan totyogo6 libakat, és ha akad koztiik egy vagany kiscsavo, aki elteke-
reg, 6 ugye nem birka, nem fligg a mamatol, azt biztos elkapja a macska, a génallomanya
kiesik. A fliggdségre vald hajlamra kéne bazirozni, mert ha mi meg vagyunk Orjitve a
magas miivészett6l, mindenki mast is meg lehet Orjiteni. Butuska gyereket is. Csak az
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abszolut csticsokat szabad beldni. Az iskola alapfunkcidja, hogy a gyerekben ilyen drog-
hatast valtson ki a nagy miivészettel kapcsolatban. A Jokai — Bank ban-kérdésrol annyi,
hogy klasszikusok természetesen nem ,,kidobandok”. Jokai semmiképpen, a Bank banbol
kivennék részleteket, és elemezném, mirol van szo — de kiillonvalasztanam az irodalmat a
magyaréranak nevezett irodalomtorténettél. A kdzépiskolaban ugyanis az irodalomtorté-
netet adjuk el irodalomnak, és ez dont6 félreértés. Odaig mennék, hogy emberiségellenes
blntett, ugyanis ha fiatalok az irodalmat valamifajta, szamukra idegen problémakkal alig
érthetd nyelven foglalkozo, 6sdi dolognak tapasztaljak, ez a kirdlyi tja annak, hogy
soha ne valjanak olvasova. Nalam nagyobb bamuldja a régi szovegeknek nincs, magam
is ugy szocializaloédtam, hogy 19. szazadi poétikakat olvasok anyanyelvi szinten, s az
avantgardtol ,,inneni” szovegek olyanok ,,csak”, mint egy elég jol ismert, s6t altalam is
gyakorolt nyelv. Ez baj. Csinalni kellene egy globalis torténeti diszciplinat, amelyben a
politikatorténet, a gazdasag- és a hadtorténet mellett kulturtorténetet és miivészettorténe-
tet tanitanék, és ennek keretében a Bdnk bant, Egri csillagokat, Jokait stb. Irodalomoran
pedig olyan kortars szovegeket vennék, amelyek sziven trafaljak az adott korosztalyt
— egyébként késdbb legjobb esetben is csak tisztelni fogjak irodalmat, ha egyaltalan elol-
vassdk. Eletidegen dolognak érzik, nem valik élvezeti forrdss, nem jonnek ra, hogy az
fincsi. Mint mondtam, haptakba vagjak magukat, ha versrdl van sz6, és azt hiszik, hogy
igy kell csinalni. A kortarsakban benne van és szépen kimutathato a hagyomany, a régi-
ben nincs benne az Gjabb, ezt kdnnytl belatni. Ha valakit tizenkét évesen eltrafal a kortars
irodalom, és radkap az olvasasra, az harminckét vagy 6tvenkét évesen majd minden régi
szovegre raveti magat. Es azok akkor tényleg neki valok lesznek.

SchM: Azt gondolom, hogy azért vagyunk itt, hogy arrol gondolkozzunk, hogyan lehet
irodalomolvasova tenni a gyerekeket. Fliggévé — hat ezt nem is merem mondani, mert
akkor Spironak lesz igaza, hogy az a tarsadalmi felemelkedésnek az utja, hogy magyar
szakos lesz valaki, ezt meg nem birnd el a bolcsészkar. Szoval, hogy az olvaséva nevelés-
nek a modjairdl, utjairol beszéljiink: 1étezik olyan tankdnyvszerti dolog, programcsomag,
ami azt mondja, hogy a mlveket, miicsoportokat kell tanitani, és majd a végén lehet
ebbdl torténetiséget csinalni. Ez a Sulinovas, 8 évfolyamos szovegértési-szovegalkotasi
program.

Aratd Laszlo: Csak azért, hogy csattanjunk, a populéris irodalom hasznarél fogok
beszélni. De eldtte még eldkeriilt a kompetencia kérdése. Azt szeretném mondani,
Knausz Imrét idézve, nagyon tetszik az a Kant-parafrazisa, hogy a miiveltség kompe-
tencia nélkiil vak, a kompetencia miiveltség nélkiil iires. Nem lehet ezeket igy szembe-
allitani. Ezt lehet szuperkozhely, csak nem eleget gondolkodunk rajta, pedig mindenféle
pszicholdgiai kutatasok is azt mutatjak, hogy ezek az ellentétek nem ellentétek, hanem
kiegészité dolgok. Hol az egyik, hol a méasik miikodik. Es a kompetenciat semmiképpen
sem sziikiteném hétkoznapi kommunikacios kompetencidra. A méasodik a popularis kulta-
raval kapcsolatos éles allaspontja Endrének. Itt kiilonbséget kell tenni a kozott, hogy mit
tanitunk nagyobb életkorban, és mit tanitunk 7-8-ban. Tehat, ha a gyerekeket olvasova
akarjuk tenni, és még technikailag sem tudnak eléggé olvasni, akkor én azt nagyon nem
tartanam bajnak, ha popularis konyveket is olvasnak. Ehhez két dolgot kell hozzatenni.
Az egyik, hogy a popularis konyveken is lehet a sz6 magasabb, nem technikai értelmében
is olvasni tanitani. Példaul azokban is van késleltetés, elbeszél6i nézdpont, idoszerkezet,
id6technika, tehat egy csomo narrativ befogadasi kompetencia fejleszthetd ezekkel. Nem
azt allitom, hogy automatikus ut vezet a popularis irodalomtol a magas irodalomig, de a
tanar ebben segithet. Az nagyon fontos dolog, hogy ha interpretativ hozzaallast tanitunk,
¢s az orara behozzuk ezeket, és valoban beszéliink roluk, az masfajta viszonyulas, mint a
két vilagban élés: otthon olvasod vagy nem olvasod a popularis irodalmat, az iskolaban
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meg kapod a nyakadba a magas irodalmat, amit én tartok értéknek. Ide jarul még egy
pszicholdgiai szempont is: kdlesonods elfogadasa egymas kulturdjanak, az a hid-szerep,
tehat, hogy én elolvasom a te népszerli darabodat, te elolvasod az én klasszikusomat, az
olyan bizalmi viszonyt alakit ki a didk és a tanar kozott, amiben a didk jobban elolvassa
azt, amit én fontosnak tartok, mert én is odafigyelek arra, hogy 6 mit tart fontosnak.
Ez egy hipotézis. Az utols6 megjegyzésem pedig, hogy popularis kultara és popularis
kultura kozt is van kiilonbség. Azt gondolom, hogy az Ehezok viadala vagy az Alkonyat
azok bizonyos fajta komoly irodalmi, 1élektani értéket tartalmaznak, példaul az Ehezdk
viadala médiakritikdja, az a gondolat, hogy a nézettség az érzelmeket eltorzitja, tehat
hogyha valami nem egyszertien megtorténésre, hanem show-ra késziil — de nem akarok
ezzel tovabb foglalkozni, csakhogy tul egyszert ez az értékmegkiilonboztetés igy.

Hansagi Agnes: Talan egyetlen egy dologban kiegésziteném azt, amit mondtal. Hogy ha
a konyveknek az olvasastorténetét nézziik meg, akkor azt lehet 1atni, hogy mi azt akarjuk
az iskolaban ,,kotelez6 olvasmanyként” a gyerekek képletes taskajaba belepakolni, amit
mindig nagyon kevesen, a vajtfiiliek, a magasan képzettek, a literator elitek olvastak.
Mert ezekbdl a szovegekbdl all az esztétikai kanon. Tehat olyan szovegeken kellene meg-
tanulniuk olvasni, amelyeket akkor, amikor megsziilettek, és a nyelvnek még nem egy
nagyjabol az idegen nyelvekhez hasonlithaté tavolsagabol szolaltak meg, akkor is csak
egy sziik réteg értett és olvasott. Mert az atlagolvaso nem a Faustot olvasta Goethe kora-
ban. Errél rengeteg adatunk van. Es persze vannak olyan szovegek, amiket egyszerre
nagyon sokan olvasnak, és 10-20 év alatt elvesztik a szavatossagukat. Ezek a mindennapi
hasznalatra szant (,,hasznalati”’) szovegek sokkal alkalmasabbak tudnak lenni az olvasasi
rutin, az olvasasi készség megszerzésére €s fenntartasara, az olvasas gyakorlasara, és
nem is mindig értéktelenck. Az, ami az embereknek a napi olvasaseledele, altalaban
ebbdl a rétegbdl keriil ki. Amig volt ilyen, mert persze most az igazi probléma az, hogy ez
kezd egyszertien eltlinni. Mar a 80-as, 90-es években az dltalanos miiveltség eltlinésérdl,
megsziinésérdl beszéltek a vilagban.

Schiller Mariann: Ez az egyik veszélye a listaknak: mire &sszeallitunk egy jo irodalmi
listat, addigra mar senki sem akarja olvasni. A Jokai-lista annyival egyszeriibb, hogy az
mér itt van egy ideje, az most méar maradni fog. De a listazasnak ez is egy veszélye. Ugy
tudom a bizalmat fenntartani, ha minden osztalyba pont azt akarom behozni, amit 6k
éppen olvasnak. Szerintem soha testneveldtandrnak nem jutott még eszébe, hogy a fiuk
ne focizhassanak néha. Noha az nem igazi foci, amit 6k végeznek, viszont szeretik. Nem
igazi foci, amit a nyolcadikosok csinalnak, eldszor is kicsi a palya, tehat nem kell futni.
Azt gondolom, hogy ezen az alapon mi nyugodtan bevihetjiik az éppen kurrens olyan
mivet, amit lehet, hogy még meg sem irtak, de a kdvetkezd osztalynak mar nagyon
fontos lesz. Ezért a tanarképzésnek nagyon fontos feladata, hogy ezt a nyitottsagot, ezt
az ébrenlétet valahogy felkeltse ¢és fenntartsa. Ez szerintem nem egészen fiiggetlen attol
sem, hogy irodalmat és nyelvtant lehet egyiitt tanitani. Ezek Ossze is fiiggnek. Eszre
is lehet venni, hogy valami nyelvileg gyengébben van megcesinalva, mondjuk a sokat
emlegetett Ehezok viadala, de attol még egy csomo minden azzal jol miikodik és miikod-
tethetd.

Imre Flora: Igazabdl én megint azt az oldalat emelném ki a dolognak, hogy egyfeldl
nagyon egyetértek veled, Endre. En is azt gondolom, hogy bizony a nagy irodalom az,
amit a gyereknek adhatunk. Ugyanakkor viszont természetes, hogy semmire sem érde-
mes azt mondani, hogy ezzel nem lehet. En azt gondolom, minden az adott tanar és az
adott csoport kapcsolatan miilik. En ezt szerettem volna hangstilyozni, amit jelenleg az
oktatasi kormanyzat nagyon szeretne elfelejtetni veliink. Nem igaz, hogy a pedagdgust
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lehet helyettesiteni barmilyen robottal. A pedagégusnak a személyisége az, amelyik
mikddteti ezt a rendszert, és mihelyt a pedagogus faradt, nem késziil az 6rdjara, akkor
természetesen az fog bekovetkezni, hogy nem lesz hatasa. Harmincharom éve nyomom
ezt az ipart, értelemszertien van tapasztalatom arr6l, amikor sikertil és arr6l, amikor nem
sikeriil. Azt gondolom, hogy minden egyes tanarnak megvan a sajat kompetenciaja, hogy
mit tud tanitani, hogy hogyan lesz izgalmas a magas irodalom, és minden egyes csoport-
nak is megvan ez, és valahogy ezt kell koherencidba hozni. Az, ami a kerettanterv, az
erre nem alkalmas. Tehat én azt gondolom, amit Feny6 D. Gyorgytdl hallottunk, hogy
alapvetden olyan kompetencidkat, tudasfunkcidkat kellene kijeldlnie az oktatési elkép-
zeléseknek, amelyekhez el akarjuk juttatni a didkjainkat, és ezt ki-ki mas szovegekkel,
mas modszerekkel kell, hogy elsajatittassa. En is azt gondolom, hogy valoban fontos az,
hogy legyen, valamiféle torténeti tudat, irodalomtdrténeti tudat is, legyenek olyan szer-
z0k, akik a periférigjan vannak a latasunknak. Soha nem jutna példaul eszembe Goethe
Faustjat elolvastatni tizedik osztalyban a gimnazistakkal, mert azt gondolom, hogy nem
vagyok én szadista.

SchM: Az els6 részt se? Azt Aratd tanitja.

Imre Flora: Az elsd részt se. En nagyon szeretem a Faustot, de az én vagyok, 57 évesen,
nem a 15 éves gyerek. En Goethétdl a Vindor éji daldt szoktam venni, tizenkét forditas-
ban, mert az gy nagyon érdekes, €s nagyon mélyre lehet belemenni, és abbol lesz valami
olyan, hogy miféle ember, miféle szerz$, miféle technikai vannak. En azt szogezném le,
hogy ami a legfontosabb, amiben meg tudnank allapodni, az az lenne, hogy vissza kel-
lene szerezni a tanszabadsagot.

Schiller Mariann: Azt hiszem, arra lattunk most példat, hogy pontosan annyi minta-
tanterv kéne — nem kerettanterv és torvény —, hogy legyen olyan, amiben csak magas
irodalom van, de periférian megjelenik, de nincs benne a Faust, meg legyen egy olyan,
amiben benne a mindenkori Ehezdk viadala és a Faust els6 része is. Es ha van egy ilyen
kinalat, merjlink nagyot almodni, ha lenne erre szabadsag és tanari autondmia, ¢és esetleg
nem 26 oraban tanitanank (hanem 17-ben, az persze egy olyan vilag volt, amikor még
kevesen jartak gimnaziumba), szoval azért kellene minél tobb mintatanterv, mert nagyon
kiilonbdzbek az iskolatipusok és a szociokulturalis hatterek, és akkor mindannyian a 18,
nagyvonalu voltam, 18 érank mellett tudnank rendesen vélasztani. Nagyon sajnalom, de
ki kell, hogy csongessek.
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saga nevében szeretném megkdszonni mind a tényleges aktiv résztvevoknek,

mind a kdzonségnek, hogy ilyen csillogd napfényben kitartottak az irodalom
mellett. Felmeriilt az egyik kollégand hozzaszolasaban még az elsé szekcioban, hogy
milyen izgalmas problémakat vetnek fel a PISA felmérések és altalaban a pedagogiai
mérés. A PISA felmérésekkel kapcsolatban az egyik allandoan értelmezett téma, hogy
mi is a finn oktatasi csoda titka. Mi pszichologusok keressiik ebben a tdgabb tarsadalmi
hattértényezoket, s talan emiatt cinikusabbnak is tiinhetiink itt mint a neveléstudomany
szakért6i. Szerintlink az egyik titka a finn oktatasi csodanak, hogy tisztelik a gyerekek
idejét. Ezt fogom én most tenni az Ondk idejével, vagyis rovid leszek. A masik vonasa a
finn oktatasi csodanak, amit altaldban el szoktunk felejteni, hogy Finnorszag Eurdépanak
egyik legurbanizaltabb orszaga, a lakossag 80% feletti része lakik varosokban. Ehhez
kapcsolddva, és ez mar atvisz minket az iskoldhoz és az olvasmanyok probléméjéhoz,
nyilvan az éghajlattal is osszefiiggésben, a fiatalok és altalaban a varosi €let szervezé-
sében még ma is fontos szerepet jatszik a konyvtar. Az a konyvtar, ami a mi gimnazista
idénkben nalunk is 6ridsi szerepet jatszott. Tanarainknak elég volt egy-két fanyalgo
megjegyzést tenniiik az 0j Antik ekloga cimii Wedres Sandor versre, ami az Uj frasban
jelent meg, és minden nagysziinetben az egész osztaly ott 16gott a kdnyvtarban. Nekiink
Wedres Sandor még kortarsunk volt, nem tudtuk még ugyan, hogy ki az, hogy ,,nagy
ember”, de a konyvtari megmartdzas révén azonnal rohantunk megvenni a Wedres
Sandor-konyveket.

Fontos volt ez a konferencia, remélem nem csak a Magyartanarok Egyesiiletének
¢és az MTA Kozoktatasi Elndki Bizottsaganak. Az egyik fontos tanulsaga, hogy izgal-
masan meriilt fel a kdnon problémaja. Azonban csak Kulin tanar ur eléadasaban és az
egyik kollégand megjegyzésében itt a kerekasztalon keriilt elé az, ami a pszicholégusok
szamara és oktatasért felelos emberek szamara is nagyon fontos ennek értelmezésében.
A kanon nem egyszerlien az irodalmi szelekciod problémaja, s az irodalom tanarok vila-
gaban megvan az esély arra, hogy erre szlikiiljon, hanem ahhoz is kapcsolodik, hogy
hogyan agyazodik be az irodalomoktatas a nemzeti identitds alakitasaba és alakulasaba.
Ez nagyon fontos mozzanat. A kanon nem csupan az irodalmon beliili szelekcid kérdése,
hanem annak kérdése is, hogy hogyan valunk olyan kozosséggé, ahol utaldsok vannak,
félszavakbol megértjiikk egymast és ahol viselkedési szerepmodellek alakulnak ki az
olvasas soran. Csupan nyitott kérdésként szeretném kiemelni, hogy a kanon és a nemzeti
azonossag, az adott kultiraban érvényes viselkedésmodok s nyelvi mintak kapcsolata
kitagitja a kdnon problémajat.

A masik horizont kitagitds az olvasdva nevelés kérdése. Sokan szépen beszéltek
arrol, hogy az irodalomoktatasnak milyen szerepe van ebben. Mint pszicholdgus tennék
hozza két mondatot ehhez A kognitiv pszicholdogusok ugy gondoljak, hogy az olvasdva
nevelés és ennek kdzponti terepeként az irodalomoktatas nagyon fontos szerepet jatszik
az érzelmi reaktibilitasra valo nevelésben. Nemcsak azért, mert — mint az irodalmon
keresztiil sokan elemezték itt — nagy érzelmi élményeket, ahogy Kukorelly tanar ur
mondta, zsigeri ingereket kell atélntink olvasas kozben, hanem abban az értelemben
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is, hogy az irodalmon keresztiil megtanuljuk fékezni az érzelmeket, kezelni, ahogy az
olvasott torténetben kezelddni fog. A masik fontos pszichologiai mozzanat az olvasova
nevelésben az emlékezeti gyakorlatok kérdése. A hagyomanyos olvas6 rendszeresen vesz
konyveket. Az Odiisszeiat nem egyetlen este olvassuk el, de még ami az én kedvencem,
egy Simenon regényt sem egyetlen este olvasunk el. A rendszeres olvasas alland6é emlé-
kezeti frissités a tegnap olvasottak ujra aktivalasa révén, ami fontos kognitiv gyakorlat.
A nyomtatott betii vilaga egy emlékezet kitagitdo dologga valt, fontos kognitiv gyakorla-
tok forrasava, nemcsak az irodalom szempontjabol.

Két mozzanatot tennék még hozza. Sokat beszéltek Ondk arrol, hogy milyen fontos a
mai kortars irodalom oktatasa, csalodottak a pedagdgusok, mert a fiatalok nem akarnak
ezt vagy azt olvasni. Ennek van egy olyan 1 feszit6 oldala, amivel az irodalom tani-
tasnak meg kell kiizdeni. Hagyomanyosan az irodalomtanitas ¢s a nyomtatott irodalom
minden fiatalnak a jelenbdl valo kilépés vilagat is jelentette. Ennek a kilépésnek abban a
digitalis vilagban, amiben ¢liink, a virtualitas révén tengernyi Uj csatornaja van. Sokszor
az egész digitalis vilagot gy jellemezziik, mint ,,virtudlis vilagot”. Ez valik rivalisdva
az olvasasnak. Nem tudjuk egy ilyen kerekasztal zaré akkordjaként megoldani, hogy
hogyan nyerheti vissza szerepét az irodalom, de érdemes az irodalomrél gondolkozva ezt
a rivalizaciot 6szintén. Egy masik mozzanatban is van egy Uj rivalizacié. Sokan beszéltek
résztvevok arrol, hogy az irodalomolvasasnak egy kiilonleges oldala a zsigeri és érzelmi
mozzanatokon til a mesélés és a narrativ mozzanat. E tekintetben is olyan vilagban
¢liink, ahol a mesélés és a mese tengernyi versenytarsa jelenik meg, a kiilonb6zé mas
kozegekben 1étrejott mesék révén. Nem arrol van szo, hogy az ember elvesztette volna
az utobbi 50 ezer évben meglévd kozponti érdeklodését a mesélés és a mesék irant, a
narrativumok mint életszervezé elemek tovabbra is megmaradtak veliink. ,,Csak” az iro-
dalomnak 1j rivélisai vannak e téren is €s az irodalomtanar nehéz, versengd helyzetben
van. Oszintén remélem, hogy ez a minikonferencia (ijabb municiét adott mindenkinek
ebben a versengd helyzetben vald helytallashoz.
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Az ovodapedagogusok kiégesének
vizsgalata a munkaértékek tilkkrében

A kiéges fogalmdnak megjelenése az 1970-es évekre teheto,
amikor a nyugati tarsadalmakban létrejovo viszonylagos jolét
Jolyamatos pdlyaelhagydsi és igy foglalkoztatdsi vdlsdgot genercilt.
A szakirodalomban valo megjelenése Freudenberger (1974) nevéhez
kdtheto, aki azon pszichés dllapot leirdsdra alkalmazta a fogalmat,
amelyet az egyén lelki és fizikai erdforrdsainak kimeriilése jellemez.
LA kiéges-szindroma kronikus, emociondlis megterhelések, stresszek
nyomdn fellepd fizikai, emociondilis, mentdlis kimertilés dllapota,
amely a reménytelenség és inkompetencia érzésével, célok és idecilok
elvesztésevel jdr, s amelyet a sajdt személyre, munkdra, illetve mdsokra
vonatkozo negativ attitiidok jellemeznek.” (Fekete, 1991, 17.).

A kiégés fogalma és jellemzoi

A kezdeti id6szakban a kutatasok célja a jelenség meghatarozasa és leirasa volt. A korai
vizsgalatok alapjan Freudenberger (1980), Appelbaum (1981) és Pines (1992) ered-
ményei is jelezték a munkahelyi stressz és az abbol fakado kiégés-szindroma kozotti
Osszefiiggést (Kollar, 2014). Maslach (1982) a kiégés-szindromat a kronikus érzelmi
¢és interperszonalis stressz folyamatokra adott valaszreakcioként definidlta, és a tiinetek
harom dimenziojat kiilonitette el: az érzelmi kimeriilés allapotat, az elszemélytelenedést
¢és a csokkent teljesitmény, inkompetencia érzését. Maslach és Schaufeli (1993) szerint
a nagy érzelmi munkat igényld foglalkozast végzék a leginkabb veszélyeztettetek. igy
a kiéges tekintetében kiemelt rizikofaktorba sorolhatok a segité munkakorben, oktatas-
ban tevékenykeddk, illetve az egészségiigyi dolgozdk, akik nap, mint nap betegekkel,
gyakran haldoklokkal foglalkoznak (Pruyser, 1984). A stressz, a tarsas konfliktusok és
a nagymértékli munkahelyi terhelés sok esetben elérevetitik a kiégés bekovetkezését
igy a munkahelyi és személyiségi tényezOk egylittesen jatszanak szerepet a kiégésben
(Zapf, 2002).

Hare, Pratt és Andrews (1988) a kiégésért felelds tényezdket harom csoportba sorolta:
szituacios (demografiai jellemzok és a munkaveégzés sajatossagai), interperszonalis- (tar-
sas tdmogatas észlelt értéke) valamint az intraperszonalis (egyénre jellemz6 megkiizdési
stratégidk) jellemzok. A demogréfiai jellemzdk vizsgalata tekintetében Maslach és mun-
katarsai (2001) arra a megallapitasra jutottak, hogy a fiatalok veszélyeztetettebbek, mint
a régota palyan 1évok. Ezt az 6sszefliggést a hazai kutatasok is megerdsitették (Gaspar €s
mtsai, 2006). A pedagogusok korében a palyaclhagyas is 20 és 40 éves kor kozott a leg-
magasabb (Kocsis, 2003). Késobb a Koruklu és munkatarsai (2012) altal végzett kutatas
ravilagitott arra az dsszefiiggésre is, hogy a 20 és 40 év kozotti tanarok tulnyomorészt
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az érzelmi kimeriilés és elszemélytelenedés tekintetében észlelnek tiineteket, mig az id6-
sebb korosztaly a személyes teljesitmény csokkenésében tapasztalja a kiégés-szindromat.
A nemzetkozi trendhez képest hazankban kevesebb kutatas kapcsolodik a kiégéshez,
szamuk azonban egyre inkabb novekszik. Elsdsorban az egészségiigyi dolgozokat, legin-
kabb az orvosok (Adam és mtsai, 2006, 2008, 2009; Gy6rffy és Adam, 2004; Hegediis,
2000; Bognar és mtsai, 2001) és az apolok, ndvérek csoportjainak kiégését vizsgaltak
(Piko, 2001,2006; Kovacs, 2006; Szicsek, 2004; Hegediis és mtsai, 2004; Palfi, 2003).
A masik leginkabb kutatott palya a pedagdgusoké, azon beliil is a tanitoké, tanaroké
(Petréczi és mtsai, 1999, Onody, 2001, Paksi és mtsai, 2015, Jagodics és Szabd, 2016).

Kiégés és a pedagogus palya

A human szféraban dolgozd nevelést, oktatast végzé pedagogusok, andragogusok lelki
egészsége kiemelten veszélyeztetett, hiszen nagy nyomds nehezedik rajuk a tarsadalom
részérdl a hibatlan munkavégzés tekintetében. A gyermekekkel és a sziileikkel vald fog-
lalkozas elkeriilhetetleniil vonzza az erds érzelmi bevonodast. Idealizalt elvarasoknak kell
megfelelniiik, ugy, mint az alland6 jokedv, biztonsagteremtés és a magas intelligencia.
Ezzel parhuzamosan ritkdk a munkajukra vonatkozo visszajelzések és sok esetben kevés
a sikerélményiik (Bagdy, 1994). Paksi és munkatarsainak a hazai pedagégusok palyamoti-
a pedagdgushivatas tarsadalomi és anyagi megbecsiiltsége is jocskdn elmarad mas értelmi-
ségi palyakétol. A palya elényének tartjak azonban a munka-maganélet egyensily kony-
nyebb megteremtését, illetve az onmegvalositas lehetdségét. Vizsgalatuk alapjan a hazai
tanarok 5-8%-a szenved a kiégés tiineteitdl, mig a nemzetkdzi vizsgalatokban ennél joval
magasabb, 25%-os értéket talaltak (Barth, 2012). Ez a diszkrepancia szamos elméleti és
modszertani kérdést vet fel, valamint ellentmond a pedagogusokkal kapcsolatos altalanos
tapasztalatoknak is. A pedagdgusok jellemzden tilterheltek, munkéjuk sordn szamos sze-
repkonfliktussal kell szembe nézniiik, a rendelkezésre alld eszkdzok mennyisége és mind-
sége nem megfeleld és gyakran a negativ munkahelyi klima is taptalaja az interperszonalis
konfliktusoknak. Egy finn mintan végzett vizsgalat szerint, a human szféran beliil a tanari
palyan volt leginkabb tetten érhet6 a kiégés, amit elsdsorban a beszédstilusban megnyilva-
nul6 cinizmusban lehetett kimutatni (Hakanen, Bakker és Schaufeli, 2006).

Bar a kiégésben kétségkiviil fontos szerepet jatszanak egyéni tényezok, a kutatdsok
mégis arra utalnak, hogy a jelenség elsdsorban a munkahelyi stresszhez kithetd (Maslach
¢és Jackson (1981). A kornyezeti tényezok hatasat feltard kutatasok harom fobb teriileten
lehet tetten érni: Gigy, mint a munka sajatossagai, a foglalkozas specifikumai, valamint a
szervezet jellegzetességei (Maslach és mtsai, 2001).

A kiégés és a munkaértékek kapcsolata az 6vodapedagégusok tekintetében

Az egyén munkaval és élettel valo elégedettsége nagymértékben fiigg attol, hogy képes-
ségeinek, érdeklodési korének, személyiségjellemzoinek és értékitéleteinek hasznosi-
tasara milyen lehetdségek kindlkoznak az adott munkateriileten (Durd, 2005). A segitd
hivatasok, ahogy a kisgyermeknevelés is, magaban hordozzak a kiégés veszélyét, de ezt
ellensulyozhatja, a munka kiilonb6zé dimenzioihoz (pl palyavalasztashoz) kapcsolodo
elégedettség. Igy, a kiégés megel6zésében fontos szerepe lehet a palyavalasztast moti-
valo munkaértékek feltarasanak, tisztazasanak is (Gaspar, 2008). Az aktiv pedagogusok
értékelvarasainak mintazata nyoman képet alkothatunk arrol, mely értékek jellemzik a
szakma sikeres, elégedett tagjait (Holecz, 2015; Fonai, Zolnai és Kiss, 2005). vagy meg-
forditva, ezek hianyabol kovetkeztethetiink a kiégés veszélyeztettségre.
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A munkahelyi feltételeket és a segitk
hivatasukkal, dnmagukkal kapcsolatos atti-
tidjét vizsgalva lathatjuk, hogy a kiégés
pozitiv korreldciét mutat a képzettség foka-
val, az Onkiteljesedés vagyaval és az ezzel
kapcsolatos nagyfoku szakmai elvarasok-
kal, illetve a palyan eltoltott idovel (Pines
és Maslach, 1978). A kutatok ugy talaltak,
hogy akik nagy lelkesedéssel, tilzott idea-
lizmussal kezdték meg palyajukat, gyakran
mar a munkavégzés elsé évei alatt komo-
lyan veszélyeztetettek kiégés szempontjabol
(Hézser, 1996). A segit6 szakemberek ttlter-
heltsége, privat és szakmai életiik 6sszemo-
sodasa, a reményvesztettség allapota gyak-
ran a képzett munkaerd palyaelhagyasahoz
vezet (Fekete, 1991).

Problémafelvetés

Az attekintett szakirodalmakbdl is latszik,
hogy a pedagdgusok kiégésével kapcsolatos
vizsgalatok fokuszaban tobbnyire kifejezet-
ten csak a tanari palya all. A hasonld neve-
161 munkat végzo 6vodai neveldk vizsgalata
kevésbé vagy egyaltalan nem meriilt fel.
A kisgyermekneveléssel kapcsolatos tanul-
manyok, cikkek leginkabb a gyermekneve-
lésre, fejlesztésre koncentralnak, a neveld
személyére, mentalhigiénés allapotara
kevésbé térnek ki. Ugy véljiik, hogy a palya
jellegzetességei miatt, a kiégés jelensége az
6vodai neveldket is érinti.

A hazai viszonyokra specialisan jellemzd,
hogy az 6vodaknak is alkalmazkodniuk kell
a 80-as évekt6l nyomon kdvethetd tarsadalmi
valtozasokhoz, amelyek a csaladok életében
is megmutatkoznak. A nevel6i munka szem-
pontjabol nagy kihivast jelent az egymastol
eltérd értékrenddel, sokszor sulyos csaladi
terhekkel érkezé gyermekek szocializacio-
jénak segitése. Gyakori a tehetetlenségérzés,
az idényomas, a sziilokkel val6 kapcsolattar-
tas, a fegyelmezés problematikaja, amelyek
mind tovabbi stresszornak szdmitanak az
6vonék munkajaban (Kyriacau, 2001, idézi:
Torma, 2013). Mindezek alapjan indokolt-
nak latjuk, hogy a pedagogusok e specialis
csoportjat is beemeljiik a hazai kiégéssel
kapcsolatos vizsgalatok soraba.

Az ovodapedagogusok munkd-
Jara is jellemz6 a_fokozott men-
talis terhelés, amely tébbek
kozétt a mindennapi foglalko-
zdsokra valo késziilésben, az
azokon valo részvételben és az
ahhoz sziikséges folyamatos
Sfigyelemben, készenlétben nyil-
vanul meg (Demerouti és misai,
2001). A kiéges eloforduldsa
szintén dsszefiigghet a csopor-
tok létszdamduval és a felkésziilés-
hez sziikséges idovel (Lackritz,
2004). Tovdbb fokozhatja a
pedagogusok terhét, ha homo-
gen életkori csoport helyett
vegyes csoportban dolgoznak,
ahol killénbozo életkorti gyere-
kekkel kell egyszerre helytdll-
niuk. Az ovoddkban gyakran
nem megfelelo a foglalkozdsok-
hoz, jatekhoz sziikséges eszRo-
z0k mindsége vagy akdr éppen
ezek hidnya is tapasztalhato,
amely szintén fokozza a tiilter-
heltséget (Fernet és mitsci,
2012). Az intézményben éruve-
nyestilo brirokrdcia, az admi-
nisztrdacios tilterheltség
(Candouvd, 2005), a nem egyér-
telmii, egymdsnak gyakran
ellentmondo feladatok és célok
(Simbula és mtsai, 2012), a fele-
lossegek eés jogosultsagok, az
autonomia hianya vagy hatd-
rainak elmosodottsdga (Bracci,
2009) is gyakran szerepel a Rie-
gés lehetséges okakent, vagy
befolydsolo tényezoként.
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Célkitiizések és hipotézisek

Kutatasunk célkitizése elsdsorban az volt, hogy képet kapjunk az 6vodapedagdgusok
vizsgélt mintdjanak a kiégettségérol, és annak jellemzoir6l. Masrészt arra a kérdésre
kerestiink valaszt, hogy a munkahelyen tapasztalt munkaértékek hogyan kapcsolodnak
a kiégéshez. melyek azok a munkaértékek, amelyek alacsony szinvonalii megvalosulasa
legerésebben Osszefiigg a kiégés jelenségével. Jollehet munkank elsésorban feltard
jellegii, de a kiégéssel kapcsolatos korabbi kutatasok alapjan megfogalmaztunk néhany
hipotézist

H1: Feltételeztiik, hogy a palyan eltoltott id6 és a kiégésfogékonysag kozott pozitiv
kapcsolat van (Maslach és mtsai, 2001; Koruklu és mtsai, 2012).

H2: A vegyes csoportban dolgozo 6vondk magasabb kiégés fogékonysagot mutatnak,
mint a homogén életkori csoportban dolgozok, mivel az éket érd terhelés nagyobb és
sokoldalubb (Fernet és mtsai, 2012)

H3: A munkahellyel és a hivatassal kapcsolatos elkdtelezddés Osszefiigg a kiégéssel.
Az elkdtelezettebb csoportokban alacsonyabb kiégés értéket kapunk (Pines és Maslach,
1978).

A munkaértékek és a kiégés kapcsolatat eddig még nem vizsgaltak, igy ezzel kapcso-
latban nem fogalmaztunk meg konkrét hipotéziseket. Kérdésként tettiik fel, hogy vajon
mely munkaértékek azok, amelyeket legerésebben megélnek a pedagdgusok, és melyek
azok, amelyeket a legkevésbé, valamint, hogy a megtapasztalt munkaértékek, illetve
azok hianya hogyan kapcsolddik a kiégéshez.

Modszerek
Kiégés-kérdoiv

Az 6vondk kiégés fogékonysdgat a Maslach-féle kiégés kérddiv tandri munkara
specializalt valtozatabol (Hennig és Keller, 1995) Jagodics és Szabo (2016) altal
kialakitott méréeszkozzel mértiik, amelynek statisztikai megbizhatdsagat korabbi
kutatasokkal ellendriztiik. A kérdéiv harom alskalabol all, amelyek négy-négy tételbol
épiilnek fel. A harom alskala: a kiégés lelki, érzelmi €s tarsas tiineteit méri. A valaszadas
0-4-ig terjedd Likert-skalan tortént. Az alskalak mindegyikén maximalisan 16 pont
érhetd el. Az Gsszesitett pontszam a kiégés-stressz fogékonysagmutatd, maximalis értéke
48 pont lehet. A kérddiv belsé konzisztencidja mintan is jonak tekinthetd (a=0,784), igy
az elemzésben a korabban publikalt kérd6iv struktirat hasznaltuk.

Super-féle munkaérték kérdéiv

Apalyakép és értékorientacio vizsgalatara a Super-féle munkaérték kérddivet alkalmaztuk.
Az onkitoltds kérddivét Super eldszor 1968-ban kozolte. A kérddiv 15 értékkort €s 45
tényezOt tartalmaz. A kérddéiv hazai adaptacioja Csepeli és Somlai, 1978, valamint
Foénai és mtsai, 2005 nevéhez flizodik. A modszer széles korben hasznalt elsdsorban
a palyaalkalmassagi vizsgalatok és a szervezetfejlesztés teriiletén. A Super-féle életut
teoria a magyar kutatok koziil tobbek kozott Csirszka (1966), Rokusfalvy (1969), Ritodk
(1986) ¢és Volgyesi (1976) vizsgalataiban is megjelenik, majd az dket kovetd kutatoi
generacio (pl. Herskovits, Xantus, Szilagyi, Rajnai, Schiittler) is atvette ezt a szemléletet
(Fonai, Zolnai és Kiss, 2005).
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A mérdeszkoz az alabbi 15 értékkort vizsgalja:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Szellemi 6sztonzés: olyan munkahoz kapcsolhato értékkor, amely lehetové teszi a
fiiggetlen gondolkodast és a dolgok alakuldsanak megismerését (pl. ,,sziinteleniil 4j
megoldatlan problémaékba titkdzik™).

. A munkateljesitmény: a teljesitmény megélése a munkavégzésben, mely megmutat-

kozik a feladatra valo orientacioban ¢s a lathatd eredményeket hozoé munka prefera-
lasaban (pl. ,,objektiven lemérheti munkéja eredményét”).

. Az dnérvényesités: az életmodra vonatkozd érték, mely olyan tipusti munkaval kap-

csolatos, amely lehetdvé teszi az egyéni elképzelések érvényesiilését az életforma és
az ¢életmod megvalasztasaban (pl. ,,megvaldsithatja Gnmagat™).

. Az anyagi ellenszolgaltatas: ez az érték olyan munkdra vonatkozik, amely jol fizet és

lehetdséget ad az egyén szamara fontos dolgok, targyak birtoklasara és megszerzé-
sére (pl. ,,sok pénzt kereshet”).

. Az altruizmus: a szocidlis kapcsolatokban megnyilvanulé érték, olyan munkara utal,

amelyben méd nyilik méasok boldogulasanak elémozditasara (pl. ,,masokon segithet”).

. Kreativitas: ez az érték olyan munkajellemzdkre utal, amelynek soran mod nyilik 4j

dolgok bevezetésére, 01j termékek tervezésére, vagy 0j elméletek alkotasara (pl. ,,0j
elképzeléseket alakithat ki”).

. Tarsas kapcsolatok: ez az érték arra a munkara jellemzd, amelyet j6 munkahelyi

légkorben végez a személy, j6 munkahelyi kapcsolatban €1 (pl. ,,jol kijon munkatar-
saival”).

. A munkéval kapcsolatos biztonsag: ez az értékkor a munkaerdpiacon vald versenykeé-

pesség érzetérdl, fontossagarol szol (pl. ,,biztos elhelyezkedés™).

. Presztizs: ez az értékkor masok elismerése iranti igényre utal. Ez nem feltétleniil a

hatalom iranti vagyat jelenti, bar a tisztelet nagyon gyakran a statuszhoz is kapcsolo-
dik (pl. ,,biztos lehet abban, hogy munkajaért a tobbiek megbecsiilik™).

Iranyitas (vezetés): vezetési igényekre vonatkozo értékkor, amely olyan munkaval
kapcsolatos, ahol lehetdség van masok munkajanak megtervezésére, munkafeltételek
megteremtésére, munkaszervezésre (pl. ,,masok munkajat is iranyithatja”).
Valtozatossag: a munkatevékenységgel kapcsolatban az élvezetet és az dromke-
resést jelenti a feladatorientacioval szemben, amelynek relativ fontossaga fiigg az
egyén lelki alkatatol, a szubkulturatol és a koriilményektdl (pl. ,,valtozatos munkat
végezhet”).

Esztétikum: mint érték, olyan munkaban rejlik, amely lehetdvé teszi szép dolgok,
targyak készitését, és hozzasegit a vilag szebbé tételéhez (pl. ,,szépet teremthet”).
Fiiggetlenség: olyan munkaval kapcsolatos, amelynek soran lehetdség van arra, hogy
az egyén sajat elképzelései, ¢s modszere szerint dolgozhasson (pl. ,,szabadon donthet
sajat teriiletén”).

Hierarchia/feliigyeleti viszonyok: az igazsagos ellenérzés alatt végezhetd munkaval
kapcsolatos értékkor, amelyben a munka értékelésére vald igény, €s a fonokokkel
vald Osszeférhetdség igénye fogalmazodik meg (pl. ,,megértd vezetdje van”).
Fizikai kornyezet: a kényelmes, rendezett fizikai kornyezet iranti igény, annak mun-
kavégzésben vald fontossaganak érzete fogalmazodik meg benne (pl. ,,sz¢ép kdrnye-
zetben dolgozhat™).

Kutatasunkban a kérddivet rendhagyd moédon haszndltuk. Kérdésiink nem az értékp-
referenciakra vonatkozott, hanem arra, hogy az adott munkaérték mennyire jellemzo
szerinte a munkahelyén. fgy nem a vagyott, hanem a megélt munkaértékekrél kapunk
informaciot.
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Vizsgalati eljaras

Kutatasunkban online, anonim kérdéives vizsgalat modszerével dolgoztunk. A kérddéiv
harom részbdl allt. Az elsd részben az un. demografiai adatok keriiltek felvételre, a maso-
dik részben a munkaértékek majd pedig a kiégés vizsgalata tortént. A kérddiv kitoltése
onkéntes volt. A demografiai adatok kozott rakérdeztiink a nemre, életkorra, csaladi hely-
zetre, a palyan eltoltott idére, a munkahely f6bb jellemzdire, valamint a palyaelhagyassal
kapcsolatos gondolatok gyakorisagara és a hivatassal kapcsolatos elkdtelezodésre is.

A vizsgalati személyek toborzasa holabda modszerrel tortént. A célzott mintavétel
érdekében o6vodapedagogusok kozosségi oldalara tettiik fel a felhivast és a kérdoéiv
linkjét. A kérddiv elején irasos tajékoztatd szerepelt a vizsgalat céljarél, az adatok etikus
kezelésérol. A kérddiv kitoltésével a személyek beleegyeztek a vizsgalatban valo rész-
vételbe, melyért ellenszolgaltatast nem kaptak. Az adatok feldolgozasa SPSS Statistics
Version 23 program segitségével tortént.

Eredmények
A minta demograifiai jellemzdi és munkaval, hivatassal valo elkotelezettsége

A kutatasban 109 5 vett részt, ebbdl osszesen egy f6 volt férfi. gy a tovabbiakban
nemenkénti Osszevetést nem végeztiink. A kitoltdk atlagéletkora 43,2 év (SD=10,9 év).
A legfiatalabb résztvevo 22, mig a legiddsebb 61 éves volt. A résztvevok atlagosan 19,6
éve dolgoznak a palyan (SD=13,1 é. A kitdltok kozott a legkevesebb ovodapedagdgus-
ként eltoltott id6 1 év, a legtobb 42 év volt. A valaszadok koziil 65 16 (59,6%) vegyes
csoportban, mig 44 6 (40,4%) homogén életkori csoportban dolgozik.

A palyaval kapcsolatos elkotelezettség vizsgalata két kérdés segitségével tortént.
Az egyik a palya Gjravalasztasara, a masik a palya elhagyassal kapcsolatos gondolatok
gyakorisagara kérdezett ra. Az altalunk vizsgalt csoportban a résztvevok tobb, mint
fele elkotelezett a hivatasaval kapcsolatban (1.abra). Ha ismét lehetdsége lenne palyat
valasztani, biztosan az 6vodapedagogus palyat valasztana a kérdezettek 61%-a. A palya
elhagyasan a kérdezettek 17,4% gyakran, 43,1%-a ritkan gondolkodik és 39,4%-nak ez
nem szokott eszébe jutni.

A kiégés fogékonysag jellemzdi és kapcsolata a palyan eltoltott idovel
és a vezetett csoportok jellemzdivel

A teljes minta adatait figyelembe véve (N=109) a kié¢gés-kérddiv harom alskalaja koziil
az érzelmi kiégés pontszama volt legmagasabb (M=5,87; SD=3), melyet a lelki (M=4,53;
SD=2.,49) ¢és a tarsas (M=2,73, széras= 2,41) teriiletek kdvettek. A harom teriilet egyiittes
eredményeit jelz6 Osszesitett kiégés pontszam atlaga 13,15 (SD= 6,49) pont volt a
lehetséges 48 pontbol. Ez az érték alacsonynak tekinthetd, hisz a megszerezhetd érték
egyharmadat sem éri el.

A palyan eltoltott évek és a kiégés egyes teriiletei kozotti kapcsolatot Spearman-féle
rangkorrelacid-elemzéssel vizsgaltuk. Az eredmények szerint a palyan eltdltott id6
nem mutat szignifikdns kapcsolato a kiegés €rzelmi (1,4, = 0,04; p = 0,72) és szocialis
(r(109) =-0,12; p = 0,20) teriileteivel. Ugyanakkor a kiégés lelki teriilete és a palyan eltol-
tott 1d6 kozott szignifikans, negativ, gyenge kapcsolat van (r(109) =-0,24;p=0,01). Ez azt
jelenti, hogy a régebben palyan 1évok kevésbé mutatjak a lelki kiégettség tiineteit, mint,
akik kevesebb ideje vannak a palyan.
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Masodik elemzési szempontként a vegyes ¢és tiszta (¢letkori homogén) csoportban
végzett munka kiégéssel valo Osszefiiggéseét vizsgaltuk Az elvégzett Mann-Whitney
proba eredménye alapjan elmondhat6, hogy a két csoport kozott nincs szignifikans
kiilonbség (U=1317,00, Z= -0,06 (p= 0,57).

A kiégés fogékonysag és a palyaval valé elkotelezettség kapcsolata

A kiégés mutatd és a palyaelhagyassal kapcsolatos gondolatok gyakorisaga kozotti
Osszefiiggést egyszempontu varianciaanalizissel vizsgaltuk. Az ANOVA eredménye
szerint a két valtozd kozott szignifikdns kapcsolat van, mind a kiégés dsszpontszam
(F(106) =26,33 p< 0,001) mind az egyes alskalak esetében (F,,, .=22,82 p< 0,001;

Fioi=23,86 p< 0,001; F__...=6,02 p< 0,001). A kiégés magasabb értéke jellemz6
abban a csoportban, amelyik gyakran gondol a palyaelhagyasra.

A palya ujravalasztasa a hivatassal kapcsolatos elkotelezettségre utal, valamint az
én-szerep illeszkedést is mutatja. A fliggetlen mintas t-proba eredménye szerint, a kié-
gés Osszpontszam szignifikansan magasabb volt azok korében, akik nem ezt a palyat
valasztanak (t ;= -3,44 p<0,001) hasonloképpen a lelki kiégés (t o -2,25 p=0,026)
és az érzelmi i(leges alsakak esetében (t 107 409 p<0 ,001). A szocialis teriileten ész-
lelt kiégés esetében nem kaptunk szignifikans kulonbseget a két csoport értékei kozott
(t( 109~ -0,86 p<0 ,065). A kiégés pontszamokat €s szorasukat az egyes csoportokban az
L. tablazat mutatja.

1. tablazat. A kiégés pontszamok atlagai és szordsa a pdlya ujravalasztasanak fiiggvényében

ﬁjra az 6vonoi
palyat valasztana? M SD
S Igen 4,11 2,234
Lelki kiégés
Nem 5,19 2,728
, o Igen 4,98 2,657
Erzelmi kiégés
Nem 7,23 3,015
e 1 Igen 2,39 2,571
Szocialis kiégés
Nem 3,26 2,048
. Igen 11,48 5,722
Kiégés dsszesitett pontszam
Nem 15,67 6,879

Az 6vodapedagégusi munka jellemzése a Super-féle munkaérték mentén
A munkaban megélt értékkorok rangsoranak felallitdshoz arra kértiik, a vizsgalati

személyeket, hogy jellemezzék jelenlegi munkahelyiiket a Super kérdéiv segitségével.
A unkaértékek teljesiilésének erdsségét csokkend sorrendben a 2. tablazat mutatja.
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2. tablazat. A jelenlegi munkahely jellemzése a Super-fél 15 értékkor mentén (N=112)

atlag Szoras
altruizmus 12,34 2,921
valtozatossag 12,11 2,985
tarsas kapcsolatok 11,39 3,026
kreativitas 11,13 3,308
fizikai kornyezet 10,94 3,117
munkaval kapcsolatos biztonsag 10,87 2,843
hierarchia 10,54 3,487
onérvényesités 10,46 3,084
szellemi 6sztonzés 10,32 2,679
esztétikum 10,28 3,026
munkateljesitmény 10,08 2,665
presztizs 9,80 2,995
fiiggetlenség 9,71 2,918
iranyitas 8,59 3,426
anyagiak 6,85 2,935

A tablazat adataibol latszik, hogy a legjellemz6bb munkaérték, amelyet megtapasztalnak
a napi munka soran az az altruizmus és a valtozatossag. A legkevésbé jellemz6, hogy a
munkdjukat presztizst adonak élnék meg, fiiggetlennek éreznék magukat, megélnék az
iranyitast. Az anyagi értékek teljesiilése all a rangsor utolsé helyén.

A megélt munkaértékek és kiégés osszefiiggései

A kutatas tovabbi kérdése volt, hogy a megtapasztalt munkaértékek hogyan kapcso-
lédnak a kiégéshez. Azaz melyek azok a munkaértékek, amelyek teljesiilésének hianya
magasabb kiégettség pontszdmmal jar egyiitt és forditva.

A valtozok kozotti egyiittjarasokat Spearman-féle rangkorrelacios eljarassal elemez-
tiik. Az aktualis munkahelyen megtapasztalt munkaértékek ¢és a kiégés mértéke kdzott
kozepesen erds negativ egyiittjarasok figyelhetok meg (lasd 3. tablazat). Azaz, minél
kevésbé teljesiil az adott érték, annal magasabb a kiégés fogékonysag.
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3. tablazat. A munkahelyen tapasztalt munkaértékek és a kiégés osszesitett pontszama kozotti
korrelaciéelemzés eredményei. (Az iranyitds kivételével minden egyiittjaras szignifikans, p< 0,001)

Viltozé Korre(l;i;i:;sr fr;gglili)tthat() Szignsi;iil::ncia-

Szellemi 0sztonzés -0,313 0,001
Altruizmus - 0,400 <0,001
Tarsas kapcsolatok -0,318 0,001
Munkaval kapcsolatos biztonsag -0,403 < 0,001
Anyagiak -0,303 0,001
Onérvényesités -0,606 < 0,001
Valtozatossag -0,430 <0,001
Hierarchia -0,438 <0,001
Fiiggetlenség -0,413 < 0,001
Fizikai kornyezet -0,413 < 0,001
Presztizs -0,428 <0,001
Munkateljesitmény -0,403 < 0,001
Esztétikum -0,324 0,001
Iranyitas -0,143 (n.sz.) 0,138 (n.sz.)
Kreativitas -0,483 < 0,001

Ahogy az a 3. tablazat adataibol is leolvashato, legerdsebb egyiittjarast az dnérvényesités
¢és a kreativitas értékek esetén kaptunk. Azaz, minél kevésbé érzi a munkavallalo, hogy
sziikség van a kreativitasara, és érvényesitheti is sajat otleteit, annal val6szinlibb, hogy

kiégettség jeleit mutatja.

A kiégés értékét bejoslo tényezdk vizsgalata — elméleti modell

Kutatasunk {6 célkitlizése annak vizsgalata volt, hogy a munkaértékekkel kapcsolatos
munkahelyi tapasztalatok hogyan kapcsolodnak a kiégés kialakulasdhoz. A valtozok
hatasat Stepwise modszerrel végzett linedris regresszidelemzés segitségével modellez-
tiik. A modellben (1. abra) fiiggd valtozoként az Gsszesitett kiégés pontszamot hasznal-
tuk, mig fiiggetlen valtozoként a munkaértékekre vonatkozé munkahelyi tapasztalatok

szerepeltek.

hierarchia

‘O, 193*

onérvényesités

-0,383**

>

kiégés pontszam

valtozatossag

0,228

1. abra. A kiégés pontszam és a munkaértékek kozotti kapcsolatot leiré linearis regresszios modell

(N=109; *p < 0,05; **p < 0,00])

A munkaértékek koziil harom valtozé (hierarchia, dnérvényesités ¢s valtozatossag)
mutatkozott szignifikans hatdsunak a kiégés pontszamra (F(3, 105) = 25,500;
p < 0,001). A harom valtozo egyiittesen kozel 40%-ban magyarazza a kiégés pontszdm
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varianciajat (R2adj = 0,405). Az eredmények azt mutatjak, hogy a kiégést legerésebben
az Onérvényesites, a munkdban megélt dnmegvalodsitas hianya josolja be. Ezt koveti
a valtozatossadg hidnya és végiil meghatarozd szerepet jatszik a hierarchia értékkor is,
amely az igazsagos ellendrzés alatt végzett munkara, illetve a vezetdvel kialakitott
viszonyra utal.

Kovetkeztetések, megvitatas

Kutatasunk kézéppontjaban a segité szakmak koziil az 6vodapedagogusok csoportja allt.
Korabbi kutatasok elsdsorban a tanari kiégésre koncentraltak. Jelen vizsgalat ebbdl a
szempontbol uttdro jelleglinek mondhato. A kutatas masik Gjdonsaga, hogy a munkahelyi
jellemzoket most nem a szokasos stressztényezékon (Maslach, 1982) vagy eréforras-ko-
vetelmény elemeken (Szabo és Jagodics, 2016) €s nem is a tarsas kontextus (Zapf, 2002)
leirasan keresztiil kozelitettilk meg. Jelen vizsgalatban a munkaértékek megélt mindségét
kivantuk megragadni, feltételezve, hogy ezek befolyasoljak a kiégés mértékét.

A kiégéssel kapcsolatos eredmények alapjan azt mondhatjuk, hogy az altalunk vizs-
galt csoport a korabbi kutatasokhoz hasonloan kifejezetten alacsony értéket mutat. Ez

azonban ellentmond a pedagdégusokra vonat-
kozd nemzetkozi kutatdsok eredményeinek
(Barth, 1990) épptgy, mint a hétkdznapi
tapasztalatoknak. Ugyanakkor jelentésen
egybehangzik a hazai kutatasokban talalt
adatokkal (Petroczi, 1999; Paksi és mtsai,
2015; Szabo ¢és Jagodics, 2016). Az alacsony
kiégésmutatokat magyarazhatjuk a tarsas
kivanatossdgnak valdo megfeleléssel (Ash-
ton, Buhr és Crocker, 1984), de akar azzal
is, hogy az o6nkéntes vizsgalatba valdsziniib-
ben vesznek részt olyan pedagogusok, akik
kevésbé kiégettek, mint akik erésen érintet-
tek ezzel a problémaval.

Modszertani szempontbol is tjjnak mond-
hato feltevésiink, miszerint a munkaban
megélt értékek, mint az elégedettség ténye-
z6i negativ kapcsolatban allnak a kiégéssel.
A Super-féle munkaérték kérdéivvel végzett
kutatasunk eredménye azt mutatja, hogy a
mintaban szereplé 6vodapedagogusok leg-
inkdbb az altruizmus, a valtozatossag és a
tarsas kapcsolatok értékeit érzik kiteljese-
dettnek a munkaban. Legkevésbé pedig a
fliggetlenség, az anyagiak és az iranyitas
értékei elégitettek ki szamukra. Ezek az
eredmények redlisan leképezik az évodape-
dagogusi munka jellegzetességét, s tarsa-
dalmi helyzetét is. A gyerekekkel vald fog-
lalkozas alapvetden az altruizmusra épiilé
¢és rendkiviil valtozatos tevékenység, ame-
lyet altalaban kisebb szakmai csoportokban,
teamekben végeznek. Az évodak az esetek
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A vizsgdlt csoportban a
korabbi hazai kutatdsok ered-
meényéhez hasonloan (Gdspdr

és misai, 20006) azt taldltuk,
hogy a pdlydn eltéltott ido és a
kiegés negativ kapcsolatban dll
a lelki kimeriiléssel. Eszerint
azok veszélyeztetettebbek, akik
még a pdlya elején tartanak.
Ezt az eredményt részben
magyardzhatja a pdlydval és
a munkdval valo elkételezett-
ség és a kiegés kozotti kapcso-
lat. Azt taldltuk, hogy akik
elkételezettebbek a hivatdssal,
azok kevésbé kiégettek. Vélhe-
t6en a palydval valo mélyebb
elkotelezodes hosszabb ido
alatt alakul ki, és ez egyfajta
védaofaktorkent miikédhet a
kiegéssel szemben. A pdlydjuk
elejen tartokban ez a meggyo-
z6des még nem olyan eros,
taldn éppen formdlodik.
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legnagyobb részében viszonylag kis 1étszamu intézmények, ahol a pedagdgusok jol isme-
rik és valoszintileg kolesonosen segitik egymas munkajat. Ugyanakkor az is egyértelmd,
hogy ez a szakma jelentdsen alulfizetett a tdrsadalomban, valamint az utobbi évtizedek
kiilonbdz6 oktataspolitikai reformtérekvései miatt egyre kevesebb teret ad a pedagdgiai
fiiggetlenségnek és az iranyitasnak is.

A kiégést azonban nem pontosan ugyanezek az értékkorok befolyasoljak leginkabb.
A linearis regresszios elemzésben sem az alul fizetettség, sem a presztizs, sem a fligget-
lenség nem szerepelt, mint szignifikans hatdsu valtozo6. A vizsgalt csoportban a kiégés
mértékét leginkabb a megértd és demokratikus vezetd hianya, a csdkkent onmegvaldsitas
¢lmény ¢és a valtozatossag értékének alacsony megjelenése magyarazza. A modell azt
sugallja, hogy a kiégés visszaforditasa vagy megel6zése érdekében a vezetdk hozzaalla-
san lenne érdemes elsésorban valtoztatni. Fontos lenne javitani az értékelés-ellendrzés
madjan, és nagyobb mértékben bevonni a pedagdgusokat is a munkaval kapcsolatos
dontésekbe. Ezen kiviil olyan feltételeket kéne teremteni, amely tobb lehetéséget kinal
az 6vodapedagdgusoknak arra, hogy megvalodsitsak elképzeléseiket, és 6nmagukat a
munkdjuk sordn. A valtozatossag hidnya vélhetden a rutinszertivé valé munkavégzésbol
adodik, amely talan abbdl is kovetkezhet, hogy a feladatokat nem maguk a pedagogu-
sok alakitjak ki, hanem azokat el6irjak szamukra. Fontos azonban hangsulyozni, hogy
jelen kutatasba az 6vondk egy sziik csoportja vett részt. Jelen vizsgalat nem tiikrozi a
hazai 6vodapedagdgusok helyzetét, de ramutat arra, hogy az altalunk kidolgozott eljaras
alkalmas lenne arra, hogy ramutasson a fontos munkaértékekre, melyek teljesiilését jobb
munkaszervezéssel, kisebb-nagyobb szervezeti valtozdsokkal facilitdlni lehetne, ami
hozzajarulhatna a kiégés csokkenéséhez. Ahhoz, hogy még pontosabb képet kapjunk a
munkaértékek kiégésben betdltott szerepérél nemcesak a munkaértékek megvaldsulasat
kellene feltarni, hanem az elvart és megvalosult munkaértékek kozotti eltérést is, amelyet
tovabbi munkank f6 irdnyvonalanak tekintiink.
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Absztrakt

A pedagogus palya egyik gyakori szakmai jellegzetessége a kiégés szindroma megjelenése. Feltehetéen nincs
ez masképp az dvodapedagogusok korében sem, ugyanakkor ezt a pedagoéguscsoportot a korabbiakban nem
vizsgaltak ebbdl a szempontbol. Kutatasunk célja az dvodapedagdgusok kiégésre valo fogékonysaganak
vizsgalata. Annak feltarasa, hogy a palyan eltoltott id6, munkavégzés koriilményei és az egyes munkaérték
jellemzdk hogyan kapcsolddnak a kiégéshez. A vizsgalatban 109 6vodapedagogus vett részt. A pedagdgusok
kiégés fogékonysagat a Szabo és Jagodics (2016) kérdbivével mértilkk, a munkakoriilményekre a Super-féle
munkaérték kérdéivvel kérdeztiink ra, illetve felvettiink néhany demografiai és palyamotivacios adatot is.
Az eredmények szerint a palyan eltoltott id6 forditott kapcsolatot mutat a kiégéssel, ami fiiggetlen attol, hogy
az 6vodapedagogus homogén vagy vegyes életkori csoportokkal dolgozik. A munkaértékek tobbségének meg-
valosulasa negativ korrelaciot mutat a kiégés fogékonysaggal. A kiégés fogékonysagot legnagyobb mértékben
az egyértelmil hierarchia hianya, az onmegvalositas lehet6ségének alacsony szintje és a valtozatos munkahelyi
feladatok csokkent mértéke josoltak be. Kutatasunk legfobb eredménye, hogy a munkaértékeknek jelentGs
kapcsolata van a kiégéssel, igy ennek vizsgalata alkalmas modszernek latszik az 6vodakban és az iskolakban
dolgozo pedagogusok kiégésének feltarasaban és megeldzésében.

Abstract

The teacher profession is often associated with high rates of burnout. There are less scientific research regarding
kindergarden teachers, but presumably their situation is similair to the school teachers. The goal of our study
is the symptoms of burnout among kindergarden teachers. We analysed the relationship between professional
experience (in years), work environment, individual values and burnout. 109 kindergarden teachers participated
in the study. We used the Teacher Burnout Scale (Szab6 & Jagodics, 2016), the Super Value Questionnaire
and questions to measure the demographic background and the professional motivation. The results claim that
work experience is negatively associated with burnout, which is not related to the age group of the children
(homogeneous or heterogenous). The presence of workplace values are negatively related to burnout scores,
which is mostly predicted by the absence of clear hierarchy, the low level of possible self-actualization and the
monotonous workplace tasks. The main result of our study is that we found relationship between burnout and
workplace values, therefore its research could reveal important findings regarding burnout syndrome at both
kindergarden and school teachers.
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Kinyo Laszlo

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet

Az egyetemes tarsadalmi-kulturalis
jelenségek (human univerzalék)
tanitasaban rejlo lehetoségek az

iskola bevezeto és kezdo szakaszaban

A fogalom — amelyet mds terminusokkal tdarsadalmi, vagy
humdn univerzdlénak, illetve egyetemes tarsadalmi-kulturdlis
Jelenségeknek is neveznek — a kulturdlis antropologidabol
szivdrgott dt a neveléstudomdny tertiletére, és az emberiség
szamdra nélkiilozhetetlen tdarsadalmi jelenségek megnevezésére
szolgdl (Brown, 2013), amelyek kulturdlis kiilonbségektol
Sfriggetlentil sziikségszertien megjelentek és megjelennek
minden jelenkori, mult- és jévobeni tdarsadalomban,
kultitraban, emberi k6zdsségben. Az univerzdlék szdmos
Jormdban és absztrakcios szinten megnyilvanulhatnak. Jelen
lehetnek a mindennapi életben, az emberi viselkedésben, a
gondolkoddsban és az érzelmekben, az intézmeényi struktiirdkban
és a tdargyi kultiira bizonyos formdiban is (pl. étkezés,
oltozkaodes, lakdskoriilmenyek, csalddstruktiirdk, kormdnyzat,
kommunikdcio, szdllitds, pénz vagy a gazdasdagi csere egyéb
Jformdi, vallds, hivatds, kikapcsolodds stb.).

Bevezetés

A neveléstudomany hosszu id6 ados a kulturalis antropologidban human univerzaléknak
nevezett fogalom értelmezési kereteinek kijeldlésével és pedagogiai relevanciajanak
megallapitdsaval. Szakirodalmi szintézisiinkkel ennek a hianyossagnak a megsziinteté-
sére toreksziink. A kultarantropoldgia fogalmi rendszerének segitségével meghatarozzuk
a human univerzalé fogalmat, és bemutatjuk fobb jellemzdit, megnyilvanulasi formait.
Elemezziik a jelenség emberi kozdsségekben betoltott helyét €s szerepét, és ramutatunk
arra, hogy az univerzalék milyen vonatkozasokkal birnak az egyén szdmara.

Az altalanos elméleti keretek kijelolését kovetden részletesen foglalkozunk a foga-
lom neveléstudomanyi relevancidjaval. A nemzetkozi szakirodalombdl meritett elméleti
(tarsadalomtudomanyi gondolkodas sajatossagai) és gyakorlati példak altal (kézlekedési
eszkozok fejlodése, gyermekkor megélése) vilagitunk ra arra, hogy a modern tarsa-
dalomtudomanyi kutatasok altal felhalmozott tudas iskolai gyakorlatba torténd atiilte-
tésére szamos lehetdség kinalkozhat kisiskolaskorban; a tarsadalomismereti tananyag
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kozvetitésének és feldolgozasanak egyik legalkalmasabb modja a human univerzalék
koré torténd elrendezés lehet.

Dolgozatunk kitér a civilizacios témakdrdk tanitdsdval kapcsolatban felmeriilé sze-
mélyi feltételekre és korlatokra, a pedagdgusképzés esetében felmeriild kihivasokra.
Osszegezziik az univerzalék kutatasahoz kapcsoldodd f8bb magyarorszagi eredményeket,
¢és rairanyitjuk a figyelmet a témaban folytatandé tovabbi kutatasok sziikségességére,
azok lehetséges iranyaira is.

A Kulturalis univerzalé fogalma és néhany megnyilvanulasi formaja

A fogalom — amelyet mas terminusokkal tarsadalmi, vagy human univerzalénak, illetve
egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelenségeknek is neveznek — a kulturalis antropologiabol
szivargott at a neveléstudomany teriiletére, és az emberiség szamara nélkiilézhetetlen
tarsadalmi jelenségek megnevezésére szolgal (Brown, 2013), amelyek kulturalis kiilonb-
ségektdl fiiggetleniil sziikségszertien megjelentek és megjelennek minden jelenkori,
mult- és jovobeni tarsadalomban, kultaraban, emberi k6zosségben. Az univerzalék sza-
mos formaban és absztrakcios szinten megnyilvanulhatnak. Jelen lehetnek a mindennapi
¢letben, az emberi viselkedésben, a gondolkodasban és az érzelmekben, az intézményi
struktirakban és a targyi kultiira bizonyos formaiban is (pl. étkezés, 6ltozkodés, lakas-
koriilmények, csaladstruktarak, kormanyzat, kommunikécio, szallitas, pénz vagy a gaz-
dasagi csere egyéb formadi, vallas, hivatas, kikapcsolddas stb.).

Az emberiség két olyan univerzaléjat emeljiik ki, amelyek meglehetdsen széles kor-
ben azonositott jelenségeket irnak le, de egységes jelenlétiik talan kevésbé tudatosult.
Az els6 példa az univerzum keletkezésére és miikddésére vonatkozo vildgmagyarazat
igénye. A vilagegyetemmel, a vilagunk szervezddésével, strukturalédasaval kapcsola-
tos értelmezések szdmos kulturan ativeld hasonlosagot mutatnak. Az a fajta torekvés,
explicit szdndék egyesiti a viligmagyarazatokat, hogy mindegyik a vilag keletkezésére
¢és rendezddésére kivan valamiféle elfogadhatdé magyarazatot adni. Sokféle vilagmagya-
razat létezik, ezek koziil vannak olyanok, amelyek mitikus magyarazattal szolgalnak a
vilag kiilonbozo részeirdl szarmazo eredetmondak és mitoszok formajaban, mig masok
tudomanyos eszkozokkel igyekeznek megfejteni a vilag keletkezését. A kozmologia — az
univerzum egészével, tér- és idébeli szerkezetével foglalkozé tudoméany — tudomanyos
eszkozokkel probal valaszt adni a vilag keletkezési kortilményeire, s megéllapitasai meg-
lehetdsen egységesnek tekinthetok. (Antweiler, 2015).

A masodik altalanos univerzal¢ — amely csaknem minden tarsadalomban jelen
van — az ember ¢s az allatvilag vilagos megkiilonboztetése, elhatarolasa. Antweiler
(2015) ramutat, hogy a hatarozott kiilonbségek legalabb négy, kizardlag az emberre
jellemzd megnyilvanulasban érhetdek tetten. Csak az emberre jellemz6 viselkedés a
tizgytjtas, egyrészt maguk €s kornyezetiik melegitésére, masrészt a f6z¢s kivitelezése
céljabodl. Szintén csak az emberre jellemzo a kiilsé megjelenés kisebb vagy nagyobb
mértékii megvaltoztatasa arc-, testfestéssel, tetovalassal, torzitassal vagy ruhazattal.
Az antropomorfizacio, vagyis az élettelen targyak, illetve jelenségek emberi tulajdon-
sagokkal torténd felruhdzasa a gyermekirodalomtol és a rajzfilmek vildgatol kezdve a
kisgyermekekkel valé mindennapi kommunikacion at a bonyolultabb hiedelemvila-
gokig szamos esetben megfigyelhetd (1. Waytz és mtsai, 2014). Végiil, de nem utolso
sorban a természeti kornyezet leképezésére, atalakitasara, objektivalasara vald torek-
vés, valamint a targyiasitas és a targyakhoz vald kotédés ugyancsak a legaltalanosabb
univerzalék kozé tartozik.
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Az univerzalékkal kapcsolatos altalanos megfontolasok és gyakori téves
elgondolasok: individuum, globalizicio, genetikai meghatarozottsag

Az univerzalitasok minden esetben kultirahordozo egységekre vonatkoznak (pl. tarsa-
dalmak, nemzetek, etnikumok) és nem az adott kozosséget alkotd egyénekre, tehat nem
feltétleniil jellemzd az adott kozosség minden individuumara. Eppen ez az a specifikuma,
ami elkiiloniti az emberi fajra jellemz6 sajatossagoktol. Az altalanos vélekedéssel ellen-
tétben az univerzalék és az un. embertulajdonsagok (I. Csanyi, 2015) nem identikusak,
kozéjiik nem lehet egyenldségjelet tenni, bar a kettd osszefligg egymassal.

Az univerzalék nem allanddak és nem is statikus természetliek; megjelenhetnek, j
jelentésre tehetnek szert, modosulhatnak, majd el is tlinhetnek a torténelem soran. A glo-
balisan jelenlévé kulturalis jelenségek eléidézéje minden bizonnyal a vilagszintii keve-
redés lehetett, amely csaknem egyidds az emberiséggel. A kozvélekedéssel ellentétben,
nem a globalizaci6 inditotta el a folyamatot, a kezdetetek nagyjabodl visszavezethetdek
a homo sapiens megjelenéséhez és elterjedéséhez. A kiilonbozd viselkedési formak és
a mentalis folyamatok szamottevd része abbol eredeztethetd, hogy éseink barhova is
mentek, kapcsolatba keriiltek, konfrontalodtak egymassal, és mindennapi életiik soran
— a természeti-kdrnyezeti tényezOk fliggvényében — hasonld alapproblémakkal kellett
szembenézniiik. Mindezek eredményeként egyetemes mintazatok alakultak ki az emberi
kozosségekben, anélkiil, hogy ezeknek lenne barmiféle genetikailag meghatarozott
alapja.

A pszichologiabol jol ismert az un. 1Q-vita az 6roklés-kornyezet meghatarozottsag
kapcsan (1. Vajda, 2002). Antweiler (2015) kiemeli, hogy ugyanez a meddé vita gordit
akadalyt az univerzalék kutatasanak is, bar a probléma ebben az esetben konnyen fel-
oldhat6. Azt javasolja, hogy a kultirat — mint kdzponti fogalmat — pusztan csak kiilon
kell valasztani a hasonldsagok és kiilonbségek tipust felosztastol. Hasonldképpen, mint
a gének esetében — amelyek feleldsek lehetnek a hasonlosagokért és kiilonbségekeért is —,
annyiban lehet a kultara is felelds s hasonlosagok és kiilonbségek kialakulasaért.

A tudomanyos ¢s laikus kdzvéleményben 1étezik egyfajta merev elgondolas, amely
az univerzalékra bioldgiai alapon nyugvo kulturalis felépitménykeént tekint. Eszerint az
univerzalék valtozatlan, szilard bioldgiai alapokra épiilnek, amelyek egy-egy specifikus
tulajdonsaggal bir6é valtozékony, képlékeny réteggel egésziilnek ki. Antweiler (2015)
ramutat, hogy az efféle érvelés azért félrevezetd és téves, mert az univerzalék nem gene-
tikai meghatarozottsagliak. A kozvélekedésben felteheten a sztereotipizacié miatt ala-
kulnak ki ilyen elgondolésok, a kulturalis kiilonbségek helyett egyszeriibb megoldasnak
tlinik genetikai hatteret feltételezni.

Ez eddig bemutatott megkozelitésekben és értelmezésekben az univerzalék jelenség
alapu megkozelitése volt a hangsulyos, és azok az okok, amelyek a kialakuldsukhoz
vezethetnek, hattérben maradtak, mikozben 1étrejottiikben szdmos tényezd azonosithato.
Egy-egy univerzalé kialakulasanak hatterében tobb tényezd is meghuzodhat (Antweiler,
2015).

1. Evolucios alapon nyugvo pszichés és viselkedési szandékok (pl. nepotizmus)
2. Globalis elterjedés (pl. a tliz hasznalata a f6zéshez)

3. Egy-egy talalmany kohézios ereje a betdltott funkcidja miatt (pl. pénz)

4. A fizika torvényei (nyilak nehezitett hegye, jobb/bal irdny a kozlekedésben)
5. Kombinacids hatasok (pl. klikkek, szovetségkotések a szocialis szintéren).

A bemutatott felsorolasbol is kitiinik, hogy az egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelenségek

kialakulasanak okai sokrétiiek lehetnek, melyek egymassal akar tobb szalon is 0sszefo-
nodhatnak.

66




Kinyo Laszlo: Az egyetemes tarsadalmi-kulturlist jelenségek (human univerzalék) tanitasaban rejld lehetdségek...

Klasszifikacios torekvések

A nemzetkozi szakirodalom egyértelmiien azonosithato a szandék a kiilonb6zd kultura-
lis univerzalék kategoriakba sorolasara (1. pl. Alleman és Brophy, 2001, 2002, 2003a).
A konnyebb atlathatosag kedvéért torténd kategorizalas logikus és elfogadhatd, ugyan-
akkor onkényes, hiszen a kategoriak szama leginkabb a jelenségek percepcios szintjétol
fiigg, igy egyesek rovidebb, mig masok (pl. Brown, 1991) Iényegesen hosszabb ¢€s rész-
letesebb felsoroldsokat adnak. Megitélésiink szerint a jelenségek osztalyozasa az egyén
¢és a kozosség viszonyat jellemzd altalanos megkdzelitésig lehet eléremutato.

Az altalanos, filozofiai és pszichologiai ihletésii megkozelités az egyetemes tarsadal-
mi-kulturalis jelenségek torténeti dimenzidjat és a kategorizacio kiilvilag megismerésé-
ben és megértésében betdltott szerepét emeli ki. Eszerint az értelmezés szerint a kultu-
ralis univerzalék valdjaban kategoridk, kategoriarendszerek, amelyek a torténelem soran
felhalmozddo tapasztalati tudas bazisan folyamatosan boviilnek és valtoznak. Mindez az
adott kozosség kollektiv emlékezete altal valdsulhat meg, hiszen csakis a kdzosség emlé-
kezete alkalmas az egyén életén tulnyulod, szajhagyomany ttjan megdrzott emlékezeten
tulmutatd események rogzitésére (Assmann, 1999).

A megkozelités az univerzalitasokat két nagyobb egységre osztja. Az egyik egységet
az emberi tudat univerzalis jellegli alapstruktarai alkotjak, amelyek minden human
aktvitas alapjaul és keretéiil szolgalnak, példaul a tér (helyszin), id6, sziikségletek, gon-
dolkodas. A kategériak masik egységét — torténeti dimenziobol szemlélve — a kulttrak
fejlodése hivta életre, és olyan absztrakt kategoriakat foglal magaba, mint pl. a tarsada-
lom, jo, rossz, igazsag, szabadsag (Stiopin, 2014). Az univerzalék két tipusa feltételezi
egymast, kiilonvalasztasuk csupan az értelmezés szempontjabol lehetséges. E két katego-
riarendszer kombinacidi az emberi kdzosségek mindegyikében jelen vannak oly moédon,
hogy kialakitjak egy-egy kultara/kdzosség térhez és idohdz, az élet és halal kérdéseihez,
a természethez, a munkahoz, a maganszférahoz vald viszonyulds normait, megteremtve
az Un. sajatos kulturalis univerzalék (specific cultural universals) széleskor(i bazisat.

Az univerzalék kozosségi funkcidinak attekintését kovetden l1ényeges kérdés, hogy
a jelenségek milyen vonatkozasokkal birnak az egyén szamara. Hangsulyoznunk kell,
hogy egy kozosségen beliil az egyének mindig sajat szemiivegiikon keresztiil, a megélt
egyéni tapasztalatuk fényében alakitjak ki viszonyulasukat a kulturalis univerzalékhoz.
Az egyén helye ¢s szerepe abban rejlik, hogy a kategoéridk altal megtapasztalja, megérti
és értékeli a koriilotte 1évo vilagot (Stiopin, 2014), tehat az egyéni funkcidja a tarsadalmi
tér értelmezésében, a jelentéstulajdonitasban ragadhaté meg.

A Kkulturalis univerzalék funkciéi és lehetséges tipusai

A szakirodalom — kiilonb6z6 id6tavlatokhoz kapcsoldodoéan — az univerzalitasok harom
funkciojat emeli ki az emberi kdzosségek életében. Egyrészt az allandosagot képviselik,
hiszen ahogyan az elézékben is lattuk, a human tudat alapstruktirainak szamitanak min-
den torténelmi korszakban. Masrészt, amennyiben torténelmi Iéptékben, hosszabb id6-
tavlatban tekintiink az univerzalitasokra, akkor az igen valtozo, sokféle kozosségi tapasz-
talatok és viszonyok szelektalo, sziird funkcidja domborodik ki. Kulesszerepet tdltenek
be abban, hogy a megélt, atélt tapasztalatok fényében egy kozosség szamara pozitiv,
kivanatos elemek emberr6l emberre, generaciordl generaciora athagyomanyozodjanak,
mig a hatranyos, nemkivanatos, maladaptiv elemek fokozatosan leépiiljenek, hattérbe
szoruljanak. Harmadszor, a kdzosség €letében aktualisan jelenlévd univerzalitasok, és az
azok kozotti sajatos kapcesolatok, osszefiiggések az aktualis korkép formaloi és fenntartoi
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(Stiopin, 2014). Kozremiikddnek a kultiraba torténd bevezetddés (enkulturacio) folya-
mataban (Németh, 1997), és timogatja az adott kulttra altal elfogadott eszmék, értékek,
normak elsajatitasat, a nemzeti enkulturacié folyamatat (1. bévebben: Dancs, 2016).
Antweiler (2016) az univerzalék alabbi tipusait kiillonbozteti meg:

1. Beépiilt univerzalék (negotiated universals): a globalis kultura elemeinek adaptacioja
helyi szintekre. Eszmei aramlatok és jo gyakorlatok adaptalasa, vagy azok atalakitasa,
modositasa az egyes tarsadalmakban.

2. Abszolut univerzalék (true universals): minden ismert tarsadalomban jelenlévé saja-
tossagok.

3. Kozeli univerzalék (near universals): azok a jelenségek, amelyek szamos ismert tarsa-
dalomban jelen vannak, de nem mindegyikben.

4. Kovetkezményes univerzalék (implicational universals): két tulajdonsag Osszeflig-
gése, Osszekapcsolddasa egy adott tarsadalomban oly mddon, hogy amennyiben egy
sajatossag jelen van, akkor egy masik hasonld sajatossdg is megtaldlhat6. Ennek
specidlis valtozataként értelmezhetd, ha az eredendden szorvanyosan, torzsi keretek
kozott meglévo jelenségek az id6k folyaman sokkal szélesebb emberi kozosségekben
is elterjednek.

5. Evolucids univerzalék (evolutionary universals): a civilizaciok egyes talalmanyai,
beleértve az irast, piacgazdasagot, biirokratikus szervezeteket, demokraciat, tarsa-
dalmi mobilitast, pénzrendszert, tdrsadalmi rétegzddést.

Néhany kulturalis univerzalé tandrai feldolgozasanak lehetésége kisiskolaskorban
Tantargyi integracio

Az antropologiai ihletésti fogalmi és elméleti keretek attekintését kovetden tanulma-
nyunk tovabbi részében a szintézis igényével mutatjuk be, hogy a kulturalis antropo-
logiai, az evolicios pszichologiai, a torténeti és neveléstudomanyi kutatasok altal fel-
halmozott tudas hogyan iiltethetd at az iskolai gyakorlatba. A nemzetkdzi szakirodalom
szembesiilt azzal a problémaval, hogy az egyes civilizaciok iskolai megismertetése iranti
igény felmeriilése esetén is az eurdpai kdzéppontu, nyugati civilizdcié marad a kdzponti
elem a legtdbb orszag tananyagaban, holott ekkor elsésorban nem az eurodpai tapaszta-
(Sjoquist, 2006). Az europai hagyomanyokrdl a vilag mas kultiraira torténd kitekintés,
nézGpontvaltas soran arnyaltabb gondolkodas kialakitasara van lehetdség, az dsszeflig-
gések szélesebb spektruma tarulhat a didkok elé, mindez azonban masfajta modszertani
megkdzelitést kivan. A civilizacids témak tanitdsa kapcsdn a szakirodalombol kétféle
megkdzelités bontakozik ki.

A hagyomanyosabb megkozelités (diffusionist model) a tandrai feldolgozas fokuszat
azokra a kozponti civilizaciokra helyezi, amelyek kiemelkedd kulturalis teljesitmé-
nyliknek kdszonhetéen meghatarozo szerepet toltdttek be egy adott teriileten, majd a
civilizaciok vivmanyait a sziikebb és tagabb kdrnyezet adaptalta, vagy kisebb-nagyobb
mértékben atalakitva beépitették mindennapjaikba.

A masik lehetdség a kulturdlis univerzalékon nyugvé tematikus megkozelités. A fel-
dolgozhat6 témak id6tlenek, és ugyanolyan relevansak napjainkban is, mint 100 évvel
ezelott, hiszen a lehetséges témak az emberiség kollektiv tapasztalataira, a civilizaciok
azon kihivasaira reflektalhatnak, amelyekkel a torténelem soran szembesiiltek (pl. a
miivészeti és irodalmi irdnyzatok, a tudoményos és technikai fejlddés, a politikai
intézmények és tarsadalmi szervezetek). Az univerzalitdsokhoz kapcsolodd ismeretek
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folyamatosan bdviilnek a torténeti, pszichologiai, antropologiai kutatasok jovoltabol.
Azonban a leglijabb kutatasi eredmények beépiilése az iskolai gyakorlatba hosszadalmas
folyamat, a feltart 0sszefliggések gazdag haldzatdnak megosztdsdhoz a kozvetitendd
tudds magas szintll szintézisére van sziikség (Sjoquist, 2006).

Az Egyesiilt Allamokban az iskolazas korai, kezdd szakaszaban kitiintetett jelentd-
séggel bir az univerzalitasok tanitasa (Alleman és mtsai, 2007). Tobb eredmény is ala-
tamasztja, hogy a fogalom koré épitett tananyag gyermekkorban sikeresen alkalmazhato

a tarsadalomtudomanyi miiveltség alapjai-
nak kialakitasara. A megkozelités Alleman
¢és Brophy (2001, 2002, 2003a; Brophy és
Alleman, 2000, 2002, 2005, 2006, 2008;
Alleman és mtsai, 2007) munkassaga nyo-
man terjedt el a neveléstudomany teriiletén.
Az univerzalék tanitisa egy adott tarsadalom
viszonyrendszerének mélyebb megértését
vagy a tarsadalmak kozotti kiillonbségek azo-
nositasat segitheti el6 (Banks, 1990; Brown,
1991). Az Egyesiilt Allamokban mindehhez
a lehetdségek adottak, hiszen a kapcsolodo
ismeretek az iskolazas els6 éveiben a social
studies tantargy tantervi tartalmainak jelen-
tés részét alkotjak. Ennek ellenére tobb
biralat is érte e tananyagrendezé-elv 1étjogo-
sultsagat.

Az egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelen-
ségekkel, a vilag kiilonbozo kultaraival
valo célzott tandrai foglalkozdsokra a 21.
szazadban kiillondsen nagy sziikség lenne.
A modern technoldgiai eszkdzok szabad,
korlatlan hozzaférést biztositanak a vilag-
hoz, de mindez dnmagaban nem elegendd.
Megfelel6 pedagodgusi vagy sziil6i kontroll
hianyéaban jobb esetben felszines megértésig,
de még gyakrabban csupan téves elgondola-
sokig jutnak el a gyerekek (Reidel és Draper,
2013), ami magaban hordozza a vilag mas
részein elé emberekkel kapcsolatos nega-
tiv attitidok, sztereotipidk feler6sddésének
veszélyét (Beal és Bates, 2010).

A tarsadalomtudomdanyi gondolkodas
sajatossagai

Altalanos konszenzus mutatkozik abban,
hogy mar a kisiskolas gyerekek is képesek a
torténések egymasutanisdgat megérteni (pl.
a kozlekedés fejlédésének folyamatat a gya-
loglastol a benziniizem{ autokig), mikdzben
a pontos datumok még semmit sem jelente-
nek szamukra. Hasonloképpen, megérthe-
tik az ¢életkori sajatossagaikhoz illeszkedd

Leggyakrabban az meriil fel
kritikaként, hogy a feldolgo-
zando ismeretkR6rok irant alig
mutatnak érdeklodest a tanu-
lok, mivel azokat mdr elsajditi-
tottdk a mindennapi tapaszta-
lataikbol, ezert nem is
sziikséges azokkal foglalkozni
(Larkins és mitsai, 1987,
Ravitch, 1987). A szakiroda-
lom t6bb oldalrol, szdamos pon-
ton vitatja és cdfolja ezt az
dlldaspontot, és amellett érvel-
nek, hogy az a fajta tudedis,
amit a gyermekek kialakita-
nak a hétkoznapi tapasziala-
taikbol, inkdbb passziv jellegti,
s kevesbeé alkalmazhato, széles
hatokérii tudds (Brophy és
Alleman, 2006). Szdmos esel-
ben a tanulok tuddsa a min-
dennapi élet koriilményeinek,
eseményeinek a legszembetii-
nobb, felszini tulajdonsdgaira
korldtozodik, de nem alakul ki
mélyebb megértés arra vonat-
kozoan, hogy a kulturdlis és
szocidlis jelenségek hogyan és
miért formdlodtak az adott
modon, vagy milyen mértek-
ben és miért kiilonbéznek egy-
mdstol egyes kultiirdakban.

69




Iskolakultira 2018/7

egyszeriibb torténeteket, verbalis reprezentaciokat — ami a gyakorlatban egy-egy koz-
ponti személy koré felépitett célorientalt cselekmény narrativajat jelenti —, mikdzben
még nem allnak készen absztrakt torténelmi témak elmélyiilt, elemzd feldolgozasara
(Alleman ¢és Brophy, 2003b). Ez a sajatos kettdsség a tarsadalomtudoményokra és a reél
teriiletekre jellemz6 tudas szervezddésének kiilonbségeivel all dsszefiiggésben. A kogni-
tiv fejlodés Piaget altal leirt modellje csak korlatozottan érvényes a human teriileteken
(Downey és Levstik, 1991). A fogalmi rendszer absztrakcios piramisa a real teriileteken
meredekebb ¢és tobbszintii, a fogalomalkotas id6ben hosszabban elnyuld folyamat, mig
ugyanez a piramis a human teriileteken alacsonyabb, de szélesebb alapokon nyugszik.

A tarsadalmi-kulturdlis, civilizacids témak tanorai feldolgozasanal figyelembe kell
venni a kisiskolas diakok gondolkodasanak sajatossagait, e téren azonban a didkok gon-
dolkodasi korlataival is szembe kell nézniiik a pedagdégusoknak. A szakirodalom szerint
a gyermekek természetes kivancsisaggal fogadjak a tarsadalomismereti témakat, de haj-
lamosak arra, hogy a sajatjuktodl eltérd kulturakrol, civilizaciokrdl elhamarkodottan nyil-
vanitsanak negativ itéletet, alabecsiiljék a kultirdk elért eredményeit (Reidel és Draper,
2013). Tovabbi akadalyt jelenthet, hogy a kisiskolas didkok ,,torténelemszemlélete” pre-
zentista felfogasu: a multat az utélagos bolcsesség szemiivegén keresztiil szemlélik, és a
mult életkoriilményeit vagy torténéseit Osszehasonlitjak a jelen viszonyaival. Nem ritkak
az afféle kijelentések, hogy a multban €It emberek ostobak voltak, és a mindennapokban
hasznalt technoldgiaik kezdetlegesek, primitivek voltak (Alleman és Brophy, 2003b).
Koriiltekintd tananyagszervezéssel, a foglalkozasok felépitésének preciz megtervezésé-
vel mar az elsdé ¢és masodik osztalyban is lehetdség nyilhat néhany meghatarozoé jelen-
téségli kultartorténeti vivmany tanitasara és a kronologikus gondolkodas fejlesztésére
(Alleman és Brophy, 2003b).

A pedagogusok kétféleképpen is segithetik a prezentizmus ¢és az itélkezés hattérbe
szoritasat. Az egyik lehetdség a torténelmi empatia (historical empathy) fejlesztése.
E képesség fejlesztésének legfontosabb feladata annak kialakitdsa a tanuldknal, hogy
torekedjenek ugy tekinteni a multra — a korabeli emberekre és eseményekre — mint az
akkor €It emberek, és hogy a cselekedeteket az adott helyszinen és idében véghezvitt
adekvat reagalasként értelmezzék. Ebben benne rejlik annak sziikségessége is, hogy a
gyermekek belassak, a mindennapokban hasznalt eszk6zok az adott korszak civilizacios
csucsat jelentették (Davis és mtsai, 2001).

A masik lehetdség, ha a tandrak lehetévé teszik a didkok szamara, hogy konfronta-
lodjanak és szembenézzenek sztereotipidikkal. Ennek az a leghatékonyabb mddja, ha a
didkok egyidejiileg tanulmanyozhatjak a sajat és mas orszag/kozosség kultarajanak egy-
egy aspektusat, mert igy elérhetd, hogy tudas és megértés alakuljon ki a diakétol elérd
kultara(k)rol (Merryfield, 1998; Merryfield és Wilson, 2005).

Tanulmanyunk kdvetkez6 részében két konkrét témakdr kapesan mutatjuk be, hogy a
megkdzelités milyen lehetdségeket kinal a tandrai feldolgozasra, majd azokat a nagymin-
tas kutatasi eredményeket tekintjiik at, amelyek a szemléltetett példdkhoz kapcsolodnak.
A bemutatandé nemzetkozi és hazai kutatasi eredmények, valamint fejlesztési koncep-
ciok kozos jellemzdje, hogy az egyén feldl kozelitik meg a kérdést, és arra torekednek,
hogy az egyéni kategoriak tartalmat mélyitsék, gazdagitsak, vagy pedig azt vizsgaljak,
hogy a tanuldk milyen tartalmakkal t6ltik meg a kiillonbdz6 kategoridkat.

A kozlekedeési eszkozok fejlodése
A kozlekedés €s a kozlekedési eszkdzok fejlodésének tanulmanyozasa az egyik legalkal-
masabb témakdrnek bizonyulhat az univerzalitasokhoz kapcsolodo ismeretek gyarapita-

séra, a torténetiség megértésének tdmogatasara, a prezentizmus hattérbe szoritasara és a
torténelmi empatia fejlesztésére kisiskolaskorban. Alleman és Brophy (2003b) kiemeli,
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hogy a témakdrrel valo aktiv foglalkozas eredményeként szamos Iényegi Osszefiiggeés
megértése érheto el. (1) Aktiv tanuldsi modszerek alkalmazasa mellett a didkok megért-
hetik, hogy az olyan talalmanyok is, mint a tutaj, vagy a fatorzsbdl kivajt csonak jelentds
eldrelépés volt, amit az adott korban elérhetd forrasok maximalis kihasznalasa, kreativ
moddon torténd felhasznalasa tett lehetové. (2) Tudatosulhat a didkokban, hogy az embe-
reknek a régmultban kevés kozlekedési eszkoz allt rendelkezésiikre: a kdzlekedés lasst
¢és nehézkes volt, gyalogosan, 16haton vagy szekéren tortént. (3) Elsajatithatjak, hogy az
emberek a kezdetektdl fogva egyiitt €lnek a természetes vizekkel, a korai civilizaciok is
vizek mentén alakultak ki (folyami kultirak), ennélfogva a vizi aruszallitas is gyorsabb
iitemben fejlédott, mint a szarazfoldi. (4) Felismerhetik azt az Osszefiiggést, hogy a
kerék megjelenésével és elterjedésével jobb mindségi utakra volt sziikség; megjelentek
a szekerek, és Uj utak 1étesiiltek. (5) A gyorsasag — az utazasban és a szallitasban — a
vasuthalozat kiépiilésével jelent meg €s terjedt el. (6) Belathatjak, hogy napjainkban
sokkal kdnnyebb eljutni egyik helyrdl a masikra, és sokféle kdzlekedési eszkdz koziil
lehet valasztani.

A gyermekkor megélése

Alleman és mtsai (2007) modszertani segédletnek beilld sszefoglalast adnak arrol,
hogy a gyermekkor témaja mint kulturdlis univerzalé milyen lehetséges tematikus
csomopontok koré épithetd fel. A képzési egység kezdetén példaul tudatosithatod sza-
mukra a gyermekkor altalanos jellemzdje, miszerint az elsé években a gyermekek a
vilagon mindenhol nagyon hasonld testi, viselkedésbeli, intellektualis valtozasokon
mennek keresztiil. Ezt kovetéen sor keriilhet az egyedi tulajdonsagok (pl. ujjlenyomat,
hang, arc, gondolatok, érzelmek stb.) Osszegyijtésére. Az emberek kozott természe-
tesen meglévd kiilonbségek elditélet-mentes megértéséhez jarulhatnak hozza azok
a tananyagrészek, amelyek az 6roklédéssel, a kultardkkal, a kdrnyezeti hatasokkal
¢és egyéb olyan tényezdkkel foglalkoznak, amelyek kozremikodhetnek az egyediség
kialakulasaban.

A gyermekkor témakorében a sziiletésnap szintén motivald tananyagrész lehet. A koz-
ponti gondolat ebben az esetben akoré épithetd fel, hogy bar minden gyermeknek van
sziiletésnapja, az tinneplés formai jelentdsen kiilonbozhetnek egymastol, s 1éteznek olyan
kultardk, ahol nem is tartjdk szamon az emberek sziiletésnapjat. Ugyancsak szemléletes
tananyag-feldolgozast tesz lehetévé a gyermekek és a munka viladganak kapcsolata,
amely a kulturalis és torténelmi perspektivaba enged betekintést. A tanulok megtanul-
hatjak, hogy a gyerekeknek a torténelem folyaman korabban szinte mindig dolgozniuk
kellett, de korunk fejlett tarsadalmaiban mar térvények tiltjak a gyermekmunkat, s a
gyerekeknek iskolaba kell jarniuk.

Nagyobb egységként szintén ehhez a tematikahoz kapcsolddhat a jaték és szorakozas
témakore, melyhez Alleman és mtsai (2007) tobb praktikus tartalmi és modszertani ajan-
last is megfogalmaznak. A kisiskolasok szamara az ujdonsag erejével hat annak felisme-
rése és belatasa, hogy (1) a csaladok életében hosszi id6n at szorosan dsszekapcsolodott
a munka és a szorakozas (pl. aratdiinnepek); (2) a csaladok a legtobb dolgot — koztiik
a jatékokat is — maguk allitottak eld; valamint (3) a jaték és szdérakozas csak a 20. sza-
zadban nétte ki magat {izletdgga, de azokban az orszagokban, ahol az anyagi forrasok
korlatozottak, a jatékokhoz és a szérakozéashoz val6d hozzaférés lehetdségei hasonlatosak
ahhoz, mint amilyen a mai fejlett orszagok korai szakaszaban volt.

Ami a bemutatott témak modszertani vonatkozasait illeti, szintén szamos kézen-
fekvo megoldas kinalkozik. Példaul az iddszalag k6zos készitésével szinesitett tanorak
megteremthetik annak lehetdségét, hogy a kozlekedési eszkozok fejlodése kapcsan
mélyebb megértés és szilard ismeretbazis alakuljon ki. A gyerekeket meg lehet kérni,
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hogy készitsek el sajat idészalagjukat, és helyezzenek el rajta egyszerti idébeli dimen-
zidkra utald cimkéket (pl. nagyon régen, régen, vagy napjainkban). Ezt kovetden
kiilonb6z6 korokbol szarmazd képek elhelyezésével jol szemléltethetd, hogy a kozle-
kedés fejlddése mely emblematikus talalméanyok koré rendezhetd (Alleman és Brophy,
2003b).

A gyermekkor témajahoz illeszkedéen a pedagogusok példaul megoszthatjak tanit-
vanyaikkal a jatékokkal és a szorakozassal kapcsolatos csaladi torténeteiket; szintén
hasznalhatnak rajzokkal, fényképekkel kiegészitett id6szalagot, vagy elmondhatjak,
hogy eddigi ¢letiik soran milyen f6bb technikai valtozasok zajlottak le. Hazi feladatként
a nagysziilokkel, a szomszédokkal vagy a csaldd barataival folytatott beszélgetések soran
feltérképezhetik, milyen szorakozasi ¢és id6toltési lehetéségek voltak gyermekkorukban,
illetve hogyan tinnepelték sziiletésnapjukat.

Az univerzalék kutatiasaval kapcsolatos neveléstudomanyi eredmények

Diakok korében végzett empirikus kutatasokbol rendkiviil kevés informacioval rendel-
keziink arrdl, hogy a tanulok hogyan viszonyulnak az egyetemes tarsadalmi-kulturalis
jelenségekhez, és mennyire tajékozottak az emberi civilizacié vilagardl. A didkok
iskolai és iskolan kiviili forrasb6l szarmazé ismereteinek, nézeteinek és attitlidjeinek
megismerésére, feltardsara iranyuld szandék kevésbé jellemzo a teriileten. A rendel-
kezésre 4ll6 kutatdsi eredmények tobbnyire tandrai megfigyelésekbdl vagy kismintés
fokuszcsoportos interjukbol szarmaznak. A tarsadalom- és jelenismereti témakkal kap-
csolatos nagymintas kutatasok csupan az utobbi évtizedben jelentek meg. A fejezetben
a bemutatott témakorokhoz kapcsolédd nagymintas kutatasok fontosabb eredményeit
foglaljuk 6ssze.

A tudomany-, technika-, és életmaod-torténetbdl vett hétkdznapi példak (pl. az oltdz-
kodés valtozasai, kiilonbozd korok hajotipusai) helyet kapnak a tanuldk torténelmi
tudatossaganak, torténelmi szemléletmodjanak feltarasara iranyuld nemzetkdzi 6sszeha-
sonlito vizsgalatokban (1. pl. az 1995-6s Youth and History projektben). Az ilyen iranya
vizsgalatokban az alkalmazott feladatok az altalanos torténelmi fejlodés és az alapvetd
kronoldgiai tudas feltarasat célozzak (Korber, 1997).

Kinyé (2015) nagymintas online kutatdsanak (N=953) egyik feladataban kiilonb6zd
kozlekedési eszkozok és hirkozlési formak idérendbe allitasat kérte az 1-6. évfo-
lyamon. A feladatban a sorba rendezendd elemek nem vizualisan, hanem szdoveges
formaban szerepeltek. Az eredmények szerint a feladat mindharom iteme esetében az
1. évfolyamos diakok 15-20%-a mar helyes idérendi sorrendbe tudta allitani az egyes
technikai vivmanyokat, 6. évfolyamon azonban a helyes megoldas aranya egyik fel-
adatelem esetében sem haladta meg az 55%-ot. A vizi kozlekedés és hirkozlés vivma-
nyainak idérendi sorrendjére vonatkozo feladatok megoldottsagdnak évfolyamonkénti
Osszehasonlitasa azt mutatta, hogy a helyes valaszok aranya a 3—6. évfolyamon stag-
nalt, 45-48%-0s megoldottsagnal tetdzott, és a négy évfolyamon szignifikdnsan nem
kiilonb6zott egymastol.

A gyermekkor témajahoz kapcsoloddéan Kinyo és Toéth (2017) egy 5. évfolyamos
didkokra kiterjedé nagymintas online kutatasban (N=1748) arra kereste a valaszt, hogy
a diakok milyen hasonlé vonasokat, kiilsé és belsd tulajdonsdgokat tarsitanak nyolc,
a vilag kilonbozo részeirdl szarmazod, kiilsé megjelenésiikben jelentésen eltérd, de
hasonlo életkora gyermekekrdl bemutatott fényképekhez. A feltaro célzattal megfogal-
mazott kérdésre a tanulok a képernyd aljan 1évo szévegdobozba gépelhették be, szerintiik
mi a k6zos a bemutatott képekben (1. kép).
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1 a kozds az alabbi képekben? Ird a kepek alatti szévegdobozbal

1. kép. A bemutatott képek alapjan feltételezett kézos tulajdonsagok dsszegyiijtését kérd online feladatoldal

A nyilt végli kérdésre beérkezett valaszok tartalomelemzése azt mutatta, hogy 1697
tanulo (a résztvevok 97%-a) irt informacioértekkel biro, kategoriavaltozova alakithatd
valaszt. A legtobb didk (1099 f6, 62,9%) egy kozos tulajdonsagot jelolt meg, 445-en
(25,5%) kettd, 106-an (6,1%) harom kozos elemet emeltek ki. Négy, illetve 6t kozds
tulajdonsag minddssze 25 tanuld valaszaban jelent meg.

Tartalom alapjan a valaszokat 10 atfogd kategoridba lehetett besorolni. A legtobb
valasz (782 10, 44,7%) a gyermeklét felismerésére vonatkozott, melyet sorrendben az
érzelemkifejezés (mosoly) felismerése kovetett (638 diak, 36,5%). 307 didk (17,6%) a
bemutatott fényképek alapjan az embertarsat fedezte fel a fotokon. A valaszok valtoza-
tossdgaval kapcsolatban érdemes kiemelni, hogy a gyermeklét és az érzelemkifejezés — a
két leggyakoribb kategoria — egyiittesen az el6forduld valaszok 65%-at alkotta, ha pedig
hozzaszamitjuk a 3. leggyakoribb valaszkategoriat, az embertarsat is, akkor az eléforduld
valaszok lefedettségének 79%-at kapjuk meg.

A feltételezett lakohelyre vagy szarmazasi helyre utalo valaszok 165 tanulonal (9,4%),
mig a didkszerepre, tanuldszerepre vonatkozo utalasok 121 esetben (6,9%) jelentek meg.
A kiils6 megjelenésre (pl. ruhazat, testrészek, érzékszervek) 55 (3,1%), az életkori hasonlo-
sagra 50 (2,9%), a borszinre 29 (1,1%), a biologiai nemekre 25 tanulo (1,4%) valasza utalt.
A didkok valaszaiban tobbnyire a szemmel lathato, kiilsé tulajdonsagok emlitése domi-
nalt — erre a valaszkategoriak elnevezései is utaltak —, absztrakt, elvonatkoztatott tartalom
kevésbé volt azonosithatd, hacsak nem a feltétezett lakohelyre, szarmazasi helyre, illetve a
didkszerepre vonatkozé valaszokat nem tekintjiik annak (Kinyo és Téth, 2017).

A nemek szerinti kiilonbségek vizsgalata ramutatott, hogy harom tartalmi kategéria
kivételével a fiak és lanyok percepcidja kozott nincs kiilonbség. Ugyanakkor a harom
kivételre az jellemzd, hogy (1) emlitésiik a lanyok korében fordul eld szignifikansan
nagyobb aranyban, ¢és (2) kapcsolodnak a humanumhoz ¢és az érzelmekhez (érzelem-
kifejezés: ¢*=4,59, p=0,03; didkszerep/tanulészerep: ¥*=7,28; p=0,01; gyermeklét azo-
nositsa: y>=24,75, p=0,00). A kutatisban tehdt megerdsitést nyert, hogy az érzelmek
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felismerése ¢és a humanumhoz valé odafordulas nagyobb aranyban jellemz6 a lanyokra,
mint a fiukra, és ezek a nem szerinti kiilonbségek olyan feladathelyzetben is megmu-
tatkoznak mar 10-11 éves korban, amikor a tanuloknak kotetlen szovegalkotasra nyilik
lehetdségiik (Kinyo és Toth, 2017).

A tarsadalomismereti nevelés tananyag-szervezési és oktatasi kihivasai hazankban

Tanulméanyunk korabbi részében bemutatattuk, hogy a nemzetkdzi szakirodalom milyen
valaszokat ad a torténelmi, tarsadalmi-kulturalis témak kisiskolaskori tanulas-és tani-
tas-modszertani kérdéseire. A tovabbiakban a magyarorszagi helyzetet elemezziik a
tarsadalomismereti témakorok kisiskolaskori és késobbi tanitasaval osszefiiggésben.

A tarsadalomismereti nevelés, a demokratikus gondolkodas fejlesztése, valamint a
miiveltségteriilet mérése-értékelése az Egyesiilt Allamokban tekint vissza a legrégebbi
hagyomanyokra. John Dewey 20. szazad eleji uttdéré munkassagat kdvetden a miivelt-
ségtertilet szerepe a hatvanas-hetvenes években ideiglenesen megingott ugyan, azonban
siilt Allamok komolyan elkotelezett a tarsadalomismereti nevelés mellett, s gyakran méas
orszagok tarsadalomismeret-oktatasanak tigyét is felvallalja, tamogatja (Himmelmann,
2006). Hazankban a rendszervaltast kdvetden indultak meg pozitiv irdnyt valtozasok a
tarsadalomismeret-oktatds egészére vonatkozoéan. Kezdetben a teriilet szerepe és sulya
jelentéktelen és bizonytalan volt, a miiveltségteriilet nem integraloédott szervesen az
iskolai mindennapok életébe, néhany nemzetkodzi projekt azonban lendiiletet adott a
valtozasok elinditasahoz.

A kaliforniai székhelyl Center for Civic Education (CCE) meghatarozé szerepet tolt
be a tarsadalomismereti nevelés elméleti kereteinek kialakitdsaban, a szervezet egyik
maig legmeghatarozobb kiadvanyanak alapvetései tobb eurdpai (pl. a nagy-britanniai
¢és az eurdpai unids) kompetenciaértékelési programban is megjelennek (vo. Quigley
és Bahmueller, 1991). A keretrendszer gyakorlatba torténd atiiltetése egy tobb orszagra
kiterjed6 tarsadalomismereti képz6program elinditasaban teljesedett ki: a polgari isme-
retek és készségek tanitasa a Civitas Egyesiilet altal — négy féléves tarsadalomismereti
nevelés modul formajaban — 6t magyarorszagi egyetem tanarképzési programjaba is
beépiilt (Setényi, 1996, 2003).

Emellett néhany, az Egyesiilt Allamokban életre hivott, majd Magyarorszag kozremii-
kodésével lezajlott nemzetko6zi projekt is dsztonzéen hatott a valtozasok elinditdsahoz.
A sikeres torekvések kozott emlithetd példaul a Jo Polgar (Good Citizen) nemzetkozi
projekt (1993), amelynek explikalt célja a tarsadalomismereti nevelés eldsegitése volt.
1996-ban szintén nemzetkozi egylittmiikodésben (floridai és georgiai partnerségi egylitt-
miikddés keretében) valosult meg a ,,We the people” program mintdjara egy magyar-
orszagi kozépiskolai verseny, a Polgar a demokraciaban (Citizen in a Democracy).
Az Iskolapolgar Projekt (School Citizen) pedig a tarsadalomismereti nevelés néhany
aspektusara, a demokracia ¢és a tanuldi jogok erdsitésére koncentralt az iskolakban
(Ridley és mtsai, 1997).

A kdz- és felsdoktatas szintjein az elmult 10 évben bekovetkezett valtozadsok a miivelt-
ségtertilet lassu felértékelddésének irdnyaba mutatnak. A miiveltségtertilet helyet kap a
kimeneti szabalyozas rendszerében. A kétszintli érettségi rendszer bizonyos targyakbol
— beleértve a tarsadalomismeretet, illetve az ember és tarsadalomismeret, etikat — a pro-
jektérettségi lehetdségét kinalja fel a tanulok szamara. Az érettségizd fiataloknak tobb
hénap all rendelkezésiikre, hogy az elézetesen meghirdetett témak koziil kivalasszanak
egyet, munkajukat tanari utmutatas mellett elkészitsék, azt kdvetden pedig dolgozatukat
a szobeli vizsgan megvédjék (Falus és Jakab, 2005; Stefany, 2008).
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A nemzetkozi érettségi tapasztalatainak atiiltetése, valamint a tarsadalmi szolidaritas
erdsitésének szandéka mutatkozik meg a kdzoktatas rendszerét szabalyozo, 2011 decem-
berében elfogadott kdznevelési torvény koncepcidjaban. A torvény eldirja, hogy az érett-
ségihez minimum 50 o6ra kozosségi szolgalatot kell teljesiteni, s az errél szol6 igazolast
a 2016. januar 1-je utan megkezdett érettségi vizsgak esetében kellett elészor felmutatni
(Koznevelési torvény, 2011). A nemzetkdzi €rettségi elofeltételeként egyébként ennél
lényegesen tobb, 150 oranyi tanoran kiviili, kreativ, sport és szocialis segité tevékenysé-
get kell a tanuloknak teljesitenitik.

Mindemellett a tanulmanyban részletezett lehetséges megkdzelitési mod, a tarsada-
lomismereti tartalmak kisiskolaskori tanitasanak kérdései egyeldre a neveléstudomanyi
kutatasok fehér foltjat képezik. Alsd tagozaton a kdrnyezetismeret lehet a legalkalmasabb
tantargy a tarsadalmi-kulturalis tartalmak kozvetitésre — akar az emberismeretbe, a tor-
ténetiségbe, vagy kiillonbdzo tematikus témakorokbe agyazottan —, ugyanakkor egyeldre
sem a tantervi tartalmak teljesiilésérdl, sem a tanoérai feldolgozas modszereirdl, sem a
tanitok céltételezésérdl, fejlesztési elképzeléseikrdl nem rendelkeziink semmiféle infor-
macioval, empirikus eredménnyel.

A pedagogusképzés probléemdai

A tarsadalomismereti témak iskolai tanitasanak kritikus pontja, hogy a tanarképzés — s
itt elsésorban a tanitoképzés — mennyiben tud hozzéjarulni a human univerzalék maga-
biztos tanitasdhoz sziikséges targyi és tantargy-pedagogiai tudas kialakitasahoz. Korabbi
kutatasokbol tudjuk (Matrai, 1999), hogy a tarsadalomismereti témakat fels6 tagozaton
vagy kozépiskolaban oktatdo pedagdgusok a foiskolai vagy egyetemi képzésiik soran
nem sajatitottak el azokat a targyi ismereteket és modszertani technikakat, amelyek a
témakorok biztonsagos tanitasat megalapoztak volna. A hianyos ismeretek, a modszertan
kialakulatlansaga és a tarsadalomismeret bizonytalan helyzete dsszességében a tanarok
bizonytalansdgadhoz vezetett. Torney-Purta, Richardson és Barber (2005) az IEA CivEd
vizsgalat pedagoguskérdbiveinek metaclemzésében nyolc orszag, Ausztralia, Csehor-
szag, Dania, Anglia, Finnorszag, Magyarorszag, Norvégia és az Egyesiilt Allamok peda-
gogusainak tanitasi tapasztalatait és dnbizalmat hasonlitotta dssze. A politikai témakban
(pl. alkotmany, igazsagszolgaltatas rendszere) a legalacsonyabb 6nbizalmat Csehorszag,
Anglia, Magyarorszag és Norvégia pedagdgusai korében tapasztaltak, a tdrsadalmi témak
(pl. kulturalis sokféleség, média) tanitdsaban pedig a magyar pedagdgusok szamoltak be
a legalacsonyabb Onbizalamrol. Az eredmények szerint a magyar pedagdgusok értettek
legkevésbé egyet azzal az allitassal, miszerint ,,Egyetértés tapasztalhato a tarsadalomban
arrol, hogy mit kellene tanitani ezen a teriileten” (Torney-Purta és mtsai, 2005. 43.).
Rendkiviil nehéz feladat a tanarképzésbe és a pedagéogusok mindennapi gyakorlatdba a
korunk kihivésaira reagald nevelési célokat megfogalmazni és 0j tanitdsi modszereket
bevezetni, kiilonosen, ha a kritikus olvasas fejlesztésérdl, a sztereotipiak, elitéletek, tév-
képzetek lebontasarol és pozitiv iranyu valtoztatasardl (Pittinsky, 2009), vagy a kritikai
gondolkodas fejlesztésérdl van szo.

A probléma hatvanyozottan jelen van az ember-¢és tarsadalomismeret modszertana-
ban, ahol a progresszivabb modszerek — példaul a vita, a politikai kérdések megvitatasa
szubjektiv vélemény érzékeltetése nélkiil, egy tandra befejezése a pedagdgustol elvart ,,jo
valasz” nélkill — olyan készségeket ¢s attitidoket kivan a pedagogusoktol, amelyekkel
korabban nem feltétleniil rendelkeztek, és nem is volt sziikségiik ra, hogy kifejlesszék
azokat (Ridley és mtsai, 1997).

A tarsadalomismereti témak tanarképzésbe vald beépiiléséig viszonylag hosszl id6-
nek kellett eltelnie, mig végiil a pedagdgusképzés atalakitasanak eredményeként 2008
szeptemberétdl lehetdvé valt, hogy a NAT Ember ¢€s tarsadalom muveltségteriiletét
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tanitd pedagogusok mesterszintli tanari diplomat szerezzenek az ember és tarsadalom
miveltségteriileti tanar mesterszakon. A tanulmanyban hangstlyozott tartalmakat azon-
ban nemcsak az emlitett tanari mesterszakon lenne érdemes megjeleniteni, hanem a
tanitoképzésben, €s az 4j tipust osztatlan tanarképzés pedagdgiai-pszichologiai kurzusai
kozott is. Az Antweiler (2015) altal pankulturalisnak megnevezett human univerzalék
koziil tobb — igen kiilonb6z6 absztrakcios szinteken — mar régota hagyomanyosan jelen
van a hazai pedagogusképzésben, mint példaul (1) az egyiittmiikddés, (2) a korrekt, fair
versengés minimuma, (3) empatiara vald képesség, (4) a nevelésrdl vallott felfogasok,
normaék és eszmék, (5) a csalad mint a bioldgiai és szocialis reprodukcio szintere, (6) a
serdiilékor és mas életkori szakaszok megélése, bevezetési-beavatasi ritusok, (7) nemek
szerinti kiilonbségek a viselkedésben a serdiilékor alatt. Ugyanakkor ezek mellett 1étez-
nek tovabbi, vilagképi jelentdséggel rendelkezd univerzalitasok is, amelyek beemelése
az oktatasi rendszer minden szintjére indokolt volna: (1) az emberi mibenlétrél (mint
organizmus, ¢s mint sajatos mindség) vallott felfogasok, (2) korlatozott, 6nallosaggal
rendelkez6 aktorok (pl. képviselet), (3) torténelem-felfogasok, az emberi kultura torténe-
tisége, (4) kolcsondsség, viszonossag kérdései, (5) metaforakban valé gondolkodas, (6)
hajlam a nepotizmusra.

Osszegzés

Tanulméanyunk kozponti gondolatmenete egyrészt a human univerzalék értelmezési
keretének kijelolése, masrészt a megkozelités neveléstudomanyokba torténd integralasi
lehetdségei koré csoportosult. Az integralas lehetdségeire a mindennapi pedagogiai
gyakorlat, a neveléstudomanyi kutatasok és a pedagogusképzés feldl vilagitottunk ra.
A nemzetkozi pedagogiai gyakorlatbol szarmazo példak részletes bemutatasaval kiemel-
tik, hogy az egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelenségek a kisiskolaskori tarsadalomis-
mereti tananyag adekvat rendezdelvéiil szolgalhatnak, és megfeleld kereteket adhatnak
az alsé tagozaton a tarsadalomtudomanyi muveltség alapjainak kialakitasahoz.

A tanulmanyban elemeztiik az univerzalék tanitasanak és tanorai feldolgozasanak
magyarorszagi helyzetét. Ramutattunk, hogy a tarsadalomismereti tartalmak elsajatita-
sanak kiemelt idészaka hazankban az altalanos iskola felso tagozata és a kozépiskola,
mikozben a korszerti tarsadalomtudomanyi alapok elsajatitdsa mar az iskola bevezetd
¢és kezd6 szakaszaban is lehetdség nyilhatna. Oktatasi rendszeriink als6 tagozaton a tar-
sadalomismereti témakorok kisiskolaskori tanitasat és elsajatitasat jelenleg elsdsorban a
kornyezetismeret tantargy keretei kozott tamogatja, szerepe és sulya azonban nem éri el
a kivanatos szintet.

Erintettiik a civilizaciés témakarok (kis)iskolaskori tanitasihoz sziikséges pedagogusi
kompetencidkat, hangstlyoztuk a pedagdgusképzés szerepét. Kétségeket fogalmaztunk
meg azzal kapcsolatban, hogy a jelenlegi pedagdgusképzés megfeleld felkészitést nyujt
a hallgatoknak a human univerzalék magabiztos tanitasahoz.

A tanulmanyban részletesen foglalkoztunk a tarsadalmi-kulturalis jelenségek empiri-
kus kutatasi lehetoségeivel a neveléstudomany szemszogébdl. Ramutattunk, hogy a tar-
sadalom- ¢és jelenismereti témakkal kapcsolatos nagymintas empirikus kutatdsok csupan
az utobbi években jelentek meg, ily médon még szamos feltaratlan teriilet azonosithato.
Kevés informacidval rendelkeziink példaul arrol, hogy a tanulok hogyan viszonyulnak
az egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelenségekhez, és mennyire tajékozottak az emberi
civilizacié vilagaban. A tovabbi kutatasok feladata lehet annak feltarasa, hogy (1) a
didkok milyen attitlidokkel rendelkeznek a human univerzalék kultiranként esetlegesen
eltéré megjelenési formaival kapcsolatban, és (2) milyen ismeretekkel rendelkeznek a
tarsadalmi-kulturalis jelenségekrol.
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Absztrakt

A szakirodalmi tanulmany az egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelenségek (human univerzalék) kisiskolaskori
tanitasanak jelent6ségét és lehetdségeit vizsgalja. Célja, hogy széleskorli — a mindennapi pedagogiai gyakorlat
lehetéségeitdl a pedagogusképzés szerepéig iveld — attekintést nyujtson a human univerzalékon alapulé meg-
kozelités neveléstudomanyi integralasi lehetdségeirdl. A dolgozat a kultirantropologia fogalmi rendszerének
segitségével jeloli ki az univerzalék értelmezési kereteit. Elemezi a jelenség emberi kozosségekben betoltott
helyét és szerepét, és ramutat arra, hogy egyéni funkciojuk elsésorban a tarsadalmi-kozosségi tér értelmezé-
sében, a jelentéstulajdonitdsban ragadhatd meg. A tanulméany a nemzetkdzi pedagogiai gyakorlatbol meritett
szemléletes példakon keresztiil ravilagit arra, hogy a tarsadalomismereti tananyag kozvetitése és feldolgozasa
leghatékonyabban a human univerzalék koré torténd rendezéssel valosithaté meg kisiskolaskorban. A tanul-
many elemezi az univerzalék tanitasanak ¢és tanorai feldolgozasanak magyarorszagi helyzetét, és arra a megal-
lapitasra jut, hogy a szerepe és sulya jelenleg nem éri el a kivanatos szintet a kornyezetismeret tantargy keretei
kozott. A dolgozat rairanyitja a figyelmet arra, hogy a didkok korében végzett nemzetkdzi és hazai kutatasok,
illetve tanorai fejlesztési torekvések foként tartalmi kategoriaként tekintenek a kulturalis univerzalékra; a
fejlesztések az egyéni kategoriak tartalmanak mélyitésére, gazdagitasara torekednek, az empirikus kutatasok
pedig azt vizsgaljak, hogy a tanuldok milyen tartalmakkal toltik meg az egyes kategoriakat. A tanulmany kijeloli
a tovabbi kutatasok lehetséges iranyait, hianyteriileteit is. A tarsadalomismereti tartalmak kisiskolaskori tanita-
sanak kérdései egyeldre a neveléstudomanyi kutatasok fehér foltjat képezik: a tantervi tartalmak teljesiilésérol,
a tanorai feldolgozas modszereirdl, a tanitok céltételezésérdl, fejlesztési elképzeléseir6l nem rendelkeziink
informacioval, empirikus eredménnyel.
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Németh Laszlo tanareszménye

Jokai Anna egy esszéjében ezt irta a pedagogus Néemeth LdaszIorol:
LA gyerekeket dndillo gondolkoddsra szoritotta. Az elvont
Jogalmakat érthetové forditotta, testkézelbe hozta. De hogy
teljességében mi a jo tandr titka, vardzsa, nem hagyta recepttil.”
(Jokai, 2000. 60.) Ez a kijelentés mégsem teljesen helylidllo. Ha arra
gondolunk, hogy Németh LdaszIlo irt ugyan egy esszét A jo tanar
cimmel, de ebben nem tandri erénykatalogust vdazolt fel, hanem
az édesapjanak dllitott emleket, még részben egyet is érthetnénk az
irono megdllapitasdaval. Néemeth LdszIo életmiivének a kiilonbozo
darabjaibol, a pedagogiai és énéletrajzi esszéibol, beszédeibol,
regenyeibdl és dramdibol azonban rekonstrudlhato egy hatdrozott
kérvonaln tandreszmény, amely a ,modern szent” arcvondsait
viseli. Hiba lenne azt gondolni, hogy ilyen tandrokkal csupdn
konyvek lapjain lehet taldalkozni, Németh tobb olyan tandrral
is kapcsolatot tartott az élete soran, akik megkozelitették az
dltala megdlmodott eszményt.

sag, tehetség megnyilvanulasaként értelmezte, a regényeibdl ¢és az esszEéibdl is

az deriil ki, hogy nézete szerint pedagogusnak sziiletni kell, paedagogus non fit,
sed nascitur. Ebbol kovetkezden 6 nem tulajdonitott nagy jelentséget a tanarképzés-
nek, inkabb azt figyelte a barataiban és a regényalakjai modelljeiben is, hogy mennyire
voltak tanitéi tipusnak tekinthetdk, ott volt-e benniik a pedagdgusi 0szton. Az altala
nagyra értékelt Szabo Lorincben példaul felfedezte ezt az dsztdnt. Szabd Lorinc 1947
novemberében tartozkodott par napig Vasarhelyen, ahol t6bb irodalmi felolvasast tartott.
Németh meghallgatta a gimnazistak szamara rendezett felolvasasat, s késobb elismerden
nyilatkozott baratja szereplésérdl. Kabdebo Lorant Szabd Lérinc 1945-6s naplojanak
utdszavaban kozli az emlitett nyilatkozatot: ,,Utdbb pedig igy ir [Németh Laszl6], éppen
a koltd pedagoguskészségére emlékezve: »Azt tudom, hogy egyszer az ifjusdgnak is
beszélt — tan a leanygimnaziumban —, akkortdl maradt meg az elszérnyedés bennem,
hogy milyen nagyszer(i pedagdgusokat hagytunk mi az ifjusagtol tavol elpusztulni ...«
(Idézi Moldvay Gy6z6 emlékezo cikkében).” (Szabd, 1990. 322.)

Tobb regényalakja jellemében is meghatarozo vonds volt ez a pedagdgushajlam, mig
masokndl éppen ennek hidnyat, a tanitoi tevékenységre valo alkalmatlansagot emelte ki
az ir6. Az Egetd Eszter cimii regényében a fohésnd gyermekeinek édesapjat és nagyapjat
allitja szembe egymassal a pedagogiai 0szton miikddésének szempontja alapjan, s ebben
a kontrasztban Eget6 Lérincet, a sziiletett pedagogust, a kivald tanitotipust magasan folé
helyezi a tudasat atadni nem tudo és a gyermeki érdeklddés felébresztésében is ligyetlen
Maté Jozsefnek. [gy mutatkozott meg a regényben a két férfi egymastol gyokeresen
eltéré habitusa: ,,De Jozsi nem szeretett a fiaival foglalkozni. Még Lorinckével sem,

N émeth Laszl6 a tandrsagot nem annyira foglalkozasként, mint inkabb egy adott-
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pedig az, ugy latszik, az 6 szenvedélyét 6rokolte. [...] Jozsi régebben is csak a technika
hasznat és fontossagat szerette magyardzni. Amikor magara a miveletre keriilt a sor,
abba a gépésztitokzatossagba burkoldzott, amit Eszter mar Marton bacsin is megfigyelt.
A gép az csalafintasag, lesse el mas is, mint 6. Amiota a tervei hirdetésében is csen-
desebbé valt, a magyarazo kedv még jobban megapadt benne. Mintha a tudas az konc
volna, s ezek a kolykok elkaparhatnak eléle. Nem, Jozsi nem tanito; 6 inkabb ezermester.
A tanito olyan, mint apuska, az akkor érzi a leggazdagabbnak magat, ha mindenét oda-
adta.” (Németh, 1971. 284-285.)

Ugyanezt a pedagoégushajlamot abrézolta az ir6 a Biin Horvath Endréjében, akiben
egyre erdsebben ¢bredt fel a neveldi kivancsisdg a hazaba befogadott nincstelen mun-
kasemberrel folytatott beszélgetések kozben. Elkezdi érdekelni, milyen tapasztalatok
formaltak a hajléktalan fii gondolkodasat, életfelfogasat. Arra ugyan nem lesz ideje,
hogy rendszeresen és tervszeriien foglalkozzon Kovacs Lajossal (bar a naponta vég-
zett k6zos kerti munka soran fokozatosan tagitja a fiu szellemi horizontjat), de néhany
Osszefiiggésre megprobalja felnyitni a szemét, sot: egyszer Ady-verseket is olvas neki,
s beszélgetést kezdeményez a felolvasott kolteményekrdl. Horvath Endrének ugyantgy
nincs pedagogus végzettsége, mint Egeté Lérincnek, egy kutatdintézet munkatarsaként
szocialis problémakkal foglalkozik.

Tanult foglalkozasa szerint ugyancsak nem pedagogus az Utolso kisérlet cimii regény-
ciklus elsé két darabjanak, a Kocsik szeptemberben és az Alsovarosi buicsu cimii regények
egyik mellékszerepldje, a fészerepld kamaszfiu szellemi fejlodésében katalizatorszerepet
jatszo, Németh Jozsefrél mintdzott! Molnar Imre. A J6 Péter altal rajongva szeretett Imre
bacsi jogvégzett ember volt, jarasbiroként vivta ki Vajt lakoinak megbecsiilését. Lelki
alkata ¢s hajlama szerint azonban joval inkabb pedagdgus volt, de ezt a pedagdgushajla-
mot csak nyilt eszii, fogékony unokadccsén élhette ki. Molnar Imre palyavalasztasanak
motivumair6l meglehetdsen kevés emlités esik a regényciklus elsé darabjaban, minddsz-
sze az egyik fancsi rokon szavaibol deriil ki, hogy az eredeti kozegébdl kiemelkedett férfi
nem feltétleniil volt boldog jogaszként.> Minden olyan helyzet, amelyben pedagdgusként
nyilvanulhatott meg, karpétlast jelentett a szamara.

Grezsa Ferenc az Utolso kisérlet elemzésekor ,,eszményi pedagdgusnak”™ aposztrofalja
Molnar Imrét, s ugy véli, hogy Jo Péter , Imre bacsi teatralis-retorikus magyarazataiban
a nevel8dési regény 0j pedagogiai szituacidjaval talalkozik.” (Grezsa, 1985. 161.) ,,Uj
pedagdgiai szituacion” talan azt értette, hogy masféle pedagogia Imre bacsi pedagdgidja,
mint a gimndziumi tandroké, hiszen dsszes nevelési energiaja egy tanitvany felé sugarzik,
akit nemcsak az érdekl6dés, hanem a hala és a szeretet, valamint a kozos gének koteléke
is hozza lancol. A kozos sétak idilli hangulata szinte rousseau-1 miliét varazsol koréjiik,
Imre bacsi mint elmemozdité megfigyelésekre 0sztonzé pedagogus tagitja a fia szellemi
latohatarat, Péter pedig mint fogékony eszii Emile koveti mesterét az Gjonnan felfede-
zett Osvényeken. Mar az elsé sétaik hangulatat ez a meghitt 6sszetartozas jellemezte.
A peripatetikus modszer fancsi megvaldsulasat igy abrazolja Németh a regényben: ,,Imre
batyjaval napjaban kétszer is kisétaltak a hatarba. [...] Imre batyja ilyenkor a latint szedte
eld, s apro mondatokon a fonév és igeragozas elemeit gyakoroltatta. A rozérozarum
magasan huzé dallamabol, melyre Péter éveken at a beavatatlanok irigy mélabujaval
lesett, a folcsigazott agy kiilonds modon huzta le az elérhetd kottafejeket. A mester egy
félorai gyakorlat utan maga csillapitotta le. A tanitvany tudasszomjan felgyulva a maga
tanulmanyairdl kezdett beszélni.” (Németh, 1969b. 178-179.) Az elsd sétak szépségé-
nek emléke késébb is vissza-visszatér a regény folyaman, Péter gyakran gondolt arra,
milyen jo lenne ismét azt a mamort érezni, amely a fancsi sétak alatt eltdltotte. Egy vajti
bucstban is megszallta ez az érzés, szerette volna visszahozni azokat a fényes napokat,
amikor minden poérusaval szivta magaba az Imre bacsi altal gazdagon kinalt ismereteket.
Nosztalgidja almodozéasban nyilvanult meg: ,,Milyen jo volt, amikor Fancson a pataknal
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Zolti s a két lany elmaradt s a nagybatyja neki magyarazta a falvak neveit s Ozorai Pipo
hivatalat. Ha itt a bucstisok kozott is tudna valami olyat mondani, mint ott az Arpad
nemzetségrol, hogy megint kinytlna folotte a tudomany ege s érezné, milyen nyereség
feljutni abba.” (Németh, 1969b. 219.)

Szintén nem pedagdgusnak, hanem orvosnak késziilt az Irgalom cimii regény hésndje,
Kertész Agnes. Mégis pedagogusszerepben (héazitanitoként) is megismerjiik 6t a regény
lapjain, s instruktori tevékenysége alapjan batran megallapithatjuk, hogy 6 is azok k6zé
a Németh-regényalakok kozé tartozik, akik méltan megérdemlik a ,,sziiletett pedagogus”

cimkét.

»Egyetemes pedagégusok” vs.
»bolcsész-pedagogusok”

Ezt jegyezte meg Illyésnek a pedagdgu-
sokkal kapcsolatban a nevezetes ,tanligyi”
levélben az iro: ,,A tanarfogalmat nem sza-
bad bemereviteni. Tanar nemcsak az lehet,
aki elvégezte a bolcsészetet, s pedagogiai
képesitést nyert. Tanar mindenki lehet, aki
valamihez igazan ért, s bebizonyitotta, hogy
tanitani is tudja: tehat gazdatisztek, mér-
nokok, orvosok, miivészek, borbélyok stb.
Szakiskolakban eddig is voltak ilyen tana-
rok. Nem kell félni toliik! aki féllabaval kinn
van az ¢letben, érdekesebb lesz a katedran
(ahol csak heti 5-6 6rat tart), mint egy isko-
la-rab professzor, aki mar ki se 1at beldle.”
(Németh, 1993. 477-478.)

A tantigy rendezésében ugyanezt a gondo-
latot mar egy fokkal megemelve ismételte
meg, az egész nemzet pedagodgus hajlamu
felndttjeit egyetlen virtualis tanari karra
magasztositva. A ldbjegyzetben latszolag
mellékesen kozolt, de valdjaban sulyos
kijelentést igy fogalmazta meg: ,,A »tanar«
tobbé nem az iskolaba kirakott bdlcsész: az
orvos, a technikus, a gazda is lehet tanar,
mégpedig elméleti targyak tanara; szaktanart
pedig szinte minden foglalkozas allithat a
ratermettek kozil. Mig eddig egyetlen fél-
szeg fakultas nevelte neveltjein at a nemzet
miveltjeit — most szinte az egész nemzet,
felnéttnemzedék minden pedagdgushajlamui
embere képezi a fiatalokat.” (Németh, 1973.
357.) Ebben az iradsadban tobbszor is vissza-
tért a laikus pedagdgusok kiilonleges elénye-
ire, a sajat tapasztalatat is megemlitette egy
olyan teriilet kapcsan, amelyen 6 kivéte-

Neémeth mdr 1945 szeptembe-
rében kifejtette Illyés Gyuldhoz
inteézett, hires ,tantigyi” levele-
ben (amely A tanligy rende-
zése cimii tervezete elso vdlto-
zatdnak is tekinthetd), hogy a
LSziiletett tandrsdgot” tobbre
tartja az egyetemi pedagogiai
tanulmdnyokndl, amelyek
onmagukban senkit nem tesz-
nek képesse arra, hogy a tudd-
sdt meggyozoen, sikeresen koz-
vetitse. A bélcsészekrol - igy
nevezte a hivatdsos pedagogu-
sokat jo néhdny helyen, mivel
részben a bolcsészkaron része-
stiltek pedagogiai képzésben -
nem volt igazdn jo vélemeény-
nyel az iro. Szivesen
szembedllitotta Sket azokkal,
akiket nem az oklevél, hanem
a benniik erdsen dolgozo
pedagogiai Oszton tett tandrrd,
s ebbol az dsszehasonlitdsbol a
bolcsészek, akiknek a tuddsa
kicsit ,meg is dporodott” az
iskola dohos levegdjében,
vesztesen kertiltek ki.

les tehetségli oktatokkal talalkozott. Ez a teriilet az orvostudomany volt. ,,Féorvosok,
adjunktusok ko6zott — irta — mindig taldlkozik egy csomd vérbeli tanitd (van-e nagyobb
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gyonyoriiség, mint tanitani?), akikbol nem lehet egyetemi tanar, de »beavatonak« jobb
naluk.” (Németh, 1973. 356.)

Azon az 1946-o0s orszagjard koruton, amelyen Illyés Gyulaval egyiitt vett részt
Németh, ugyancsak eldjott ez a kérdés. Varga Imre egykort feljegyzése szerint az ird
a békési falugyiilésen az alabbi programot vazolta a felszdlalasokra adott valaszaban a
falusi ,,népi” gimnaziumok ¢s a feltdmasztando partikularendszer kapcsan: ,,Ne csak bol-
csészek tanitsanak, hanem az ¢let minden agabol szakszer( izelit6t kapjon az ifju (kerté-
szek, orvosok, jogaszok). Az iskola 0sszevont élet legyen, mint a drdméban. Egyetemes
pedagdgus!” (Grezsa, 1979. 347.) A legkoltdibben abban a jelentésben talalta ezt a régi
kedves meggy6zddését, amelyet errdl az orszagjard korutrdl Keresztury Dezsé miniszter
szamara allitott 6ssze. A bdlcs tanaccsa érlelddott gondolat itt igy jelent meg: ,,A tanitas
nem ismeret, hanem hivatas, adomany — s én még a fégimnaziumokban is szivesen adnék
tanszéket olyan kivalo laikusoknak, akik tanari képesitést ugyan nem szereztek, de az élet
egyik szegmentumaba kelld bliverével tudndk az ifjisagot csabitani.” (Németh, 1980.
737.). A késobbi években is tobbszor visszatért az ird erre az elképzelésére. Elsdként az
1954-es keletkezésti Visarhelyi sétakban, amelyben a ,,munkaismereti iskola” megvalo-
sulasanak egyik elengedhetetlen feltételeként mutatta be az egyetemes pedagogussagrol
sz6tt abrandjat. A kovetkezo konkrét példak segitségével szemléltette a laikus tanarokat
foglalkoztato iskola miikodését: ,,Az ipari s mezdgazdasagi ismeretet mérndkre, gazdara
kellene bizni; de a természetismereti targy elsé felét is tanithatnd vegyész, a masodikat
orvos, biologus. A melléktargyak tanitasdban elényben részesiteném: a sportember
tornatanart, a karmester ének-, a festd rajztanart, s6t Szabd Lorinc egyik vasarhelyi ora-
jara emlékezve a koltéknek is utat nyitnék a katedrara, ha masutt nem, az 6nképzékor
vezetésében.” (Németh, 1975. 89-90.) Sajat didkkora egyik tanarszerepldjének alakjaval
is igazolta Németh Laszl6 a mlivész pedagdgusok iskolai alkalmazasanak eldnyeit, gy
vélte, 6k valdban nem egy puszta tantargyat tanitanak, hanem a liiktet6 élet egy darabjat,
a mivészek latasmodjat és fogalmait hozzak be az osztilyterembe. Az ird rajztanara a
Toldyban Wagner Géza festémiivész volt, aki a ,,pontos pedagoégusoktol” eltérden szive-
sen toltotte didkjaival a rajzorakat a Duna-parton vagy kiallitasokon. ,,De a képeket — irta
a meg06sziilt tanitvany —, a mieinket is, azon a nyelven beszélte meg, amelyen miivészek
targyalnak egymassal; Forstner Doncivel az Gjabb iranyokrol vitatkozott. Azoknak, akik
tudtak rajzolni, nem artott, benniinket meg, akik igyse tanulhattunk meg, egy-két 1épés-
nyire mégiscsak becsabitott a miikedveldk taboraba.” (Németh, 1977a. 153.)

Hli maradt az ir6 az egyetemes pedagdgussagot a hivatasos pedagogussag elé helyezd
meggy6z06déséhez az Aczél Gyorgyhoz irt 1962-es hosszu levelében is, amely Ha én
lennék a miniszter cimmel keriilt be a Németh-¢életmii esszéi kozé. ,,Ha az orszag egész
lakossagat — irja ebben a levélben Németh Laszlo — olyan ércnek tekintjiik, melybdl csak
bizonyos szazaléku pedagogus olvaszthatd ki, ésszerti, hogy ezeket valamennyi foglal-
kozas tanitasra kaphat6, latens tanarjeldltjeibdl ugrasszuk ki.” (Németh, 1989b. 210.)
Ugyanitt mutatott rd arra a paradoxonra is, ,,hogy aki alkalomszertien, n¢hany oran at
vesztegeti magat a tanitasban, s kozben van kiilon mestersége, jobban megdrizheti azt a
tanitoi lelkesedést, mint akinek ez a mestersége is.” (Németh, 1989b. 209.)

Az, hogy az ir6 a tanarképzés intézményeiben kovetett szabalyokat és ezek mechani-
kus alkalmazasat a palyan nem tartja sokra, a Pintér Jenorol irott essz€jébol is kidertil.
Pintér, akinek ¢életrajzabol tudjuk, hogy eredetileg torténelem-foldrajz szakos tanar volt,
igy nem az egyetemi tanulmanyai alapjan, hanem csupdn irodalomtorténeti kutatasaival
tette magat alkalmassa a magyartanari feladatok ellatasara, kifejezetten ontorvényt, a
didaktika és a metodika szabalyait semmibe vevd tanaregyéniség volt. Németh a kovet-
kez6 példakkal vilagitotta meg Pintér sajatos tanari szerepmegvalositasat: ,,Amikor
néhany éve a pesti iskolakban legjobban dithongétt a »modszer«, sokszor elmondtam,
hogy volt énnekem egy tandrom, aki mindazt elkovette, amiért ma fegyelmi jar: félkor
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jott be, definiciokat vagatott, az osztalyban hangosan javitotta a dolgozatot, a tankonyv-
ben nem szerepld irokrol és folyodiratokrol beszélt, Coriolanus olvasdsa kdzben egy
orat elpolitizalt, szonoklatot tartott; mégis kitind tanar volt; tobbet tanultunk téle, mint
amennyit egy mintaiskolatol lehet.” (Németh, 1989a. 635-636.)

»Férfiegyéniséget ad el6...”

A Pintér Jend haldla utdn irt emlékezésében fogalmazta meg Németh Laszl6 azt a fontos
kijelentését is, amely tanarképének egyik sarokkoveként is felfoghaté. A kovetkezot
allapitja meg Pintér egyéniségének jellemzése kapcsan: ,,Jo tanar az, aki nem csak egy
targyat, egy férfiegyéniséget ad el6; annak a villandsaiban tudja a targyat szerettetni.”
(Németh, 1989. 636.) Németh Laszlo életmiivének bizonyos darabjaibol ki lehet kovet-
keztetni, mit is ért 6 ,,férfiegyéniségen”, milyen jelentése volt ennek a sz6dsszetételnek
az 6 egyéni szdtaraban. Jo tandr az 6 felfogdsaban az a férfi, akiben van egyfajta férfias
er0, férfias tartas, ez a tartas ébreszt tiszteletet iranta a diakokban. Nem tud tiszteletet
kivaltani a diakokbol az a férfi pedagdgus, akiben ez a férfias tartds mar nincs vagy még
nincs meg. A gyengének tiing, enervalt, csokkent vagy sériilt onbizalmu férfi a katedran
nem lesz sikeres, mivel éppen az hianyzik beldle, amivel a serdiil6 fittknak a leginkabb
imponalhatna: a férfikor magabiztos nyugalma, tekintélyt sugarzo higgadtsaga. Egy
elkopott, megfaradt, elgyengiilt id6s tanar éppoly kevéssé tudja ezt a belsé nyugalmat és
tartast sugarozni, mint egy kapkodo, mentalitdsdban inkdbb még a késdkamasz korosz-
talyhoz hasonlitd, fiatal pedagogus.

Németh Laszlo mindkét negativ példat abrazolta a miiveiben. Az elférfiatlanodott,
elgyengiilt, id6s pedagdgus alakjat mar egy korai novellajaban is megrajzolta. Az 1927-
ben keletkezett novella (4 botanikus révbe ér) f6hdése mogott €16 modellt sejthetiink:
Cserey Adolfot, aki a Toldy Ferenc Férealiskoldban tanitott kés6 oregkoraig, joval
tovéabb, mint az szdméra kedvez6 lett volna.> Az emlitett novellaban a Mezey nevet viseli
az a fegyelmet tartani képtelen, osztalyaiban és csaladjaban egyarant tekintélyét vesztett,
id6s tanar, aki azzal szembesiil, hogy feleslegessé, sot terhessé valt mindeniitt, mert
,,0 Oreg, oreg, elkopott mihaszna.” (Németh, 1969a. 295.) Ugyancsak Cserey Adolf képét
idézte fel Németh idéskori regényében, az Irgalomban, Csengeri tanar r alakjaban. Egy
szivszoritd jelenetben szerepeltette az onmaga karikatarajava lett, elhanyagolt, szanalmat
¢ébresztd, idds tanart. Amikor a tandr Kertész Janos, a volt hadifogoly hazaérkezett és
felkereste egykori munkahelyét, sorra érdeklédott azok feldl a kollégai feldl, akiket nem
talalt bent a tanari szobaban. igy kérdezett ra Csengeri tanar urra is. ,,— Na és az oreg
Csengeri? O is meghalt, persze, mondta Kertész. — Nem, 6 még kiizd a didkokkal. Men;
le a természetrajzi eldado elé, meghallhatod a bombdlését. — Nem kell lemenni, itt van,
kialtotta a szolgalatkész fiatalember. S csakugyan 6 csoszogott be a félig lecsuszott nad-
ragjdban megindultan s meginditon. — Keller mondja, hogy a kollega ur itt van. (»Mint
fiatalabb kortarsat« még mindig magazta). Hat ennek az 6romére én is csak megmaszom
a lépcsot. Egyre meredekebb, tette hozza a sok éves tréfajat. Majd, hogy Kertész a régi,
fiatalabb tanari tisztelettel megkérdezte, hogy van? — Egyediil, mondta ¢és elsirta magat.
— Bizony szegény Csengeri nénit is eltemettiik, mondta Girsik a krétat evett farkas hang-
jan.” (Németh, 1984. 216.) A gyamoltalanna és nevetségess¢, elgyerekesedetté valt oreg
tanar, aki tragikus kiizdelmeit vivta a problémai irant érzéketlen, gyengeségeivel szem-
ben részvétlen tanitvanyokkal, elrettentd példaként tiinik fel a regényben, a fiatal hésnd
attol retteg, nehogy édesapjat, a hadifogsagbol hazatért tanart is olyan modon fogadjak
az osztalyok, ahogy Csengerit.

Fontos problémara tapintott ra ennek a mellékszereplének az dbrazolasaval Németh
Laszl6: az 1d6s, fizikailag elgyengiilt, az egyre nehezebben vett akadalyoktdl felérolt
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idegzetli tanarok kiszolgaltatott, szomora helyzetére. Az 1930-as évek taniigyi folyo-
irataiban néha eldkeriilt ez a téma is, irtak a tanarok elhasznalédasardl, elkopasarol,
a pedagoguspalya sok lelkierdt felemészt természetérdl. Szots Gyula az Orszagos
Kozépiskolai Tandregyesiilet 1930. november 29-i kozgytilésén tartott eldadasaban tért
ki erre a nem is mellékes problémara. Tobbek kozott a kovetkezokre hivta fel tanartarsai
¢és az egyesiilet elnokségének figyelmét: ,Ne tartsanak vissza aggastyanokat a katedran!
Nem 6miattuk mondom ezt. Mert 6k a legjobb szandékkal megteszik, ami toliik telik.
Lucifer szavai illenek redjuk: »Nem adhatok mast, csak mi lényegem.« Az 6 1ényegiik
az Oregség. Az iskola pedig mast kivan. [...] Lehet valaki 60-70, s6t kivételesen 80 éves
koraban is kivalo orvos, éleslatast torvényalkotd, kitiind judiciumi bird, stb. Miért? Mert
csak sajat magaval kell szamolnia, csak a sajat, évtizedeken at meggydkeresedett asszo-
ciacioval kell operalnia. De ki latott mar 60 éven feliil levé kozlekedési rendort, sofort,
szubrettet, vagy ballerinat, avagy allatszelidit6t? Ahol l¢lekjelenlétre, rugékonysagra van
sziikség, ahol az eleven életet kell kordaban tartani, ott a 60 éves embernek mar nem
igen van keresni valoja. Kissé talan merész hasonlatnak latszik, de én azt hiszem, a tanar
foglalkozasa leginkabb az allatszelidit6¢hez hasonlit. Ha egyszer betevddik mogotte az
osztaly ajtaja, akkor az utols6 percig helyt kell allnia. Es ha akér fegyelmi, akar tanulma-
nyi tekintetben alul marad, a kegyetlen gyermeksereg 6sszetori az egyetlen fegyverét, a
tekintélyét.” (Szots, 1930. 144-145.)

Az idds ¢és enervalt, elkopott fizikumu ¢€s idegzetli tanarok mellett az éretlen, kiala-
kulatlan, kiforratlan fiatalok sem tudnak hiteles férfiegyéniségként allni a didkok elé.
Sellye Pistaval, a tanyai maganiskola tanaraval mesélteti el, hogy jutott el a bolcsészé-
vektol a tanyai iskolaban kialakitott pedagogiai szigetig. Az elbeszélésbdl kideriil, hogy
Sellye palyakezdése éppen azért nem volt zokkenémentes, mert tul fiatalos, szinte gyere-
kes arcaval, kamaszos lényével, kiilsejével nem tudott olyan férfias tartast demonstralni,
amely a serdiild fitikban tiszteletet ébresztett volna iranta. Németh igy mutatta be ezt a
fantdzidja altal megteremtett tanaralakot: ,,A kint dcsorgd, karbunkulusszemiti diakok
kozt nem is egy volt, aki joval idésebbnek latszott, mint 6. [...] Ugy latszik, a fias alak,
az oldalt elvalasztott haj s a rank nyild, vilagos szem volt az (s valami, ami a kiilsé mogiil
tor utat), ami az életkorat meghazudtolo fiatalossagot az arcara is rakényszeritette.”
(Németh, 1969a. 489.) Ezzel a kedvezdtlen, kamaszfits kiilsdvel szinte determinalva volt
a fohds arra, hogy elso tanari éveinek probalkozésai kudarccal végzddjenek. Ezekrdl az
évekrdl igy meséltette 6t az iro: ,,Megmondom — nézett rAm komolyan —, nem tudtam a
fiuk kozt tekintélyt tartani... Bocinak hivtak — mondta ki egy kis habozas utan. Azaz, osz-
talyok szerint valtakozott. Hol milyen volt a lelemény. Buboci, Bocili. Volt, ahol Szopost
mondtak.” (Németh, 1969a. 491.)

Az ir6 édesapja, Németh Jozsef tobbek kozott éppen azért valhatott fia szamara tanari
példaképpé, mert neki sikeriilt férfiegyéniséget megjeleniteni a katedran. Németh Jozsef
edzett férfi volt, aki torténelem-foldrajz szakja mellé tornatanari képesitést is szerzett,
szivesen és gyakran vitte kirandulni a tanitvanyait, cserkésztaborokba is elkisérte Gket.
Batran vonult be katonanak az elsé vilaghaboru idején, és nagy lelkierdvel tlrte a hadi-
fogsag megprobaltatasait. Messze allt azoktol a ,,kdnyvmoly”-tipusu tanaroktol, akiket a
20. szazad eleji iskolaregényekben kevés empatiaval, am annal tSbb ironidval abrazoltak
a kozépiskolas éveikrol kevés jo emléket 6rz6 irok.

Ugyanezt a férfiegyéniséget dicsérte Németh Laszlo6 Makarenkdban, aki embertelen
koriilmények kozott is képes volt megvaltoztatni a biin utjan elindult fiatal csavargdk
¢letfelfogasat. Amikor a makarenkoéi siker magyarazatat keresi az ird, részben a telep-
vezetd férfias tartdsara mutatott ra. A kovetkezoképpen probalta megfejteni Makarenko
titkat: ,Mivel érte el ezt a magara hagyott, folotteseitdl gyanakvassal nézett s végil is
elmozditott pedagdgus? Bizonyara a maga kemény, emberi szovésével is. A nyers, sok
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mindent megprobalt kamasz-anyaggal egy szenvedélyes, mindenre elszant emberséget
szegezett szembe, amely egyszerre ugy tudott imponalni, hogy gyongédséget is ébresz-
tett.” (Németh, 1980. 314-315.)

.. Van egy szellemi szenvedélye”

Németh mindenfajta foglalkozasi ember esetében fontosnak tartotta, hogy a munkaja
mellett legyen egy szellemi szenvedélye, a pedagdgusoknal azonban fokozott jelentd-
séget tulajdonitott ennek. A tanar vonzerejét nagyban noveli, ha van valamilyen ,,szent
oOriilete”, ha komolyan elkételezi magat valamilyen tigy mellett. Az Aczélhoz irt 1962-es
levelében, amely Ha én miniszter lennék cimmel valt ismertté, ugyancsak megemliti ezt a
tényt, ha csupan egy mellékmondatban is. Ezt irja: ,,...a férfitanarban nagyon sok minden
lehet az, szellemi, s6t testi erd (még az is, hogy jo vadasz vagy vivé hirében allt), ami a
kamaszban tiszteletet gerjeszt [...].” (Németh, 1898b. 236.) Ezért becsiilte Németh Laszlo
Pintér Jendt is, hiszen neki a megallas nélkiili irodalomtorténeti buvarkodas, adatgytjtés
volt az életét teljesen betoltd és meghatarozod passzid, €s ezért tartotta nagyra Foldessy
Gyulat is, akinek Ady koltészete volt a szent ligye, a minden mas elé helyezett ,,Oriilete”.
Vasarhelyi tanartarsai koziil ezért allt kdzel az irohoz Matyas Sandor, aki a nyelvtanulast
tudta olyan fokon {izni, hogy az mar szenvedély volt. A legfinomabb nyelvi arnyalatokig
elment példdul az angolban, ezenkiviil stilusdban, modoraban, de még 6ltozkddésében
is igazodott a célnyelvi kultirahoz. Az iré édesapjanak, Németh Jozsefnek is volt ilyen
orok szenvedélye, méghozza a helynévtan, a helynevek eredetének kutatasa, megfejtése.
E. Kovacs Kalmannak egy kdzos vonatat kapesan mesélt Németh pedagdgus édesapja
e passzidjarol. fgy elevenitette fel a torténelem-foldrajz szakos apa emlékét: , Elhivatott
tanar volt, rendszeres elme. Minden nyaron utazgattunk, s a legaprobb részletig mindent
elére eltervezett. Az utvonalunkba esd kozségek nevének szdrmazasa elmaradhatatlan
része volt beszélgetéseinknek.” (E. Kovacs, 2006. 302.) Ugyanezt idézte fel Németh
Jozseffel kapcsolatban 4 jo tandr cim esszéjében is az ird: ,,Nem tehettiink még Pesten
sem egy nagyobb sétat, hogy fol ne vetddjék: valoban ennél az dbudai forrasnal volt-e
Arpad sirja, mett6l meddig terjedt Matyéas Vadaskertje, nagyobb kirandulason: mit jelen-
tenek az Oroszi, Megyer helynevek. Mint annyi magyar, ¢ is aranytalan érdekl6édést szen-
telt az eredetre, elsé szervezeteinkre, a mozgd magyar prehisztoriara.” (Németh, 1974.
388-389.) Apjanak ezt a szenvedélyét tobb regényben is megdrokitette Németh Laszlo,
ezt vonast tobb miive szerepléjére is atruhazta.’ Elsésorban Kertész Janosra, az Irgalom
fohosndjének tanar édesapjara, akit egy az egyben Németh Jozsefrol mintazott. Masrészt
a Kocsik szeptemberben és az Alsovarosi bucsu Imre bacsijara, aki az unokadccsével tett
sétak alatt a kdrnyékbeli helynevek (pl. Neszmély) etimoldgiajarol alkotott elképzeléseit
is megosztotta a fitval.

Németh Jozsef masik nagy szenvedélye az egyesiileti munka volt: s itt nem is azt kell
kiemelni, hogy hosszi éveken at az Orszagos Kozépiskolai Tanaregyesiilet pénztarosi
tisztét viselte, inkdbb azt, hogy egyik alapito tagja és titkara volt a Tanarok Ozvegyeit
¢és Arvait Segitd Orszagos Egyesiiletnek. Ez utobbi egyesiilet 1912-ben jott 1étre Theisz
Gyula és Baumgartner Alajos kezdeményezésére. Németh Jozsef kiemelkedd szocialis
érzékenységét mutatja, hogy aktivan, kevés szabadidejének felaldozdsaval végezte az
egyestileti munkat, sziviigyének tekintette az elhunyt kollégdk csaladjanak tdmogata-
sat. Erre Németh Laszl6 is utal a Télemakhosz cimi novellajaban, amelyben a hadi-
fogsagbol visszatért tanar felesége igy fakad ki a férjére: ,,Neki mindig elobbre valok
voltak az eszmék meg az egyesiilet, mint a csaladja.” (Németh, 1969a. 247.) A Tanarok
Ozvegyeit és Arviit Segitd Orszagos Egyesiiletet egyébként az Irgalomban is megemli-
tette Németh Laszlo, méghozza Kertész tanar ur és lednya alabbi parbeszédében: ,,Ki az
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a régi tanartarsa apukanak, akihez most a Rozsadombra feljar? — kérdezte Agnes, amikor
egy negyedora mulva belékarolva a helyiérdekt felé mentek. — Elpletykazta a Frida
néni? — kérdezte Kertész, s az a huncut vonas jelent meg az orra alatt, amellyel a kicsalt
kényes dolgokat mondta. — Thein igazgatd, akivel a Tanarok 6zvegyeit és arvait csinal-
tuk. — Hogyne, Thein, 6riilt meg Agnes a kislanykorabol jové névnek.” (Németh, 1984.
514.) A Thein név mogott Theisz alakja rejtézik, ahogy a Csengeri név mogé Cserey
Adolf alakjat rajzolta meg az ird, akinek tapintata az apr6 névvaltoztatasokban is meg-
mutatkozott.

Az Eget6 Eszterben is sokat boncolgatta

Németh az emberek gondolkodasat és egyé-
niségét formald szenvedélyek témajat, s
arra mutatott ra, hogy nem mindegy, milyen
szenvedélyek alakitjak a sorsunkat, a sza-
badidénket. Ertelmes és értelmetlen, hasz-
nos és haszontalan, 6ncéla és masok bol-

Azt is 16bbszor leivta Nemeth,
hogy a Szilagyi-féle szenvedely
értékét nem az adja, hogy
menmnyire vdlik ismertté az
a tandr, aki a benne tamadlt

dogulasat szolgald szenvedélyekre egyarant
példat mutatott az ir6 ebben a miben. Szil-
agyi tanar Ur tehetségmentd szenvedélye a
pozitiv, masokat épitd szenvedélyekre volt
példa: nemcsak jo eszii parasztgyerekek sor-
sat terelte mas iranyba azzal, hogy teljes lel-
kével odaallt a tehetségmentés tigye mellé,
hanem felsds diakjait is munkara tudta inspi-
ralni, emellett a szocialis érzékenységiiket is
felébresztette, felkeltette az érdeklddésiiket
a tarsadalmi problémak irant. Vajtho Laszlo elfeledett konyveket, levéltarak mélyén
porosodd kéziratokat adatott ki a didkjaival, az 6 szent Oriiletérdl az egész orszag érte-
siilt, sokan figyelték a kezdeményezése sikerét, szamos kollégéja kovette is a példajat.
Szilagyi tanar ur modellje, Szathmary Lajos csendben, feltiinés és nagyobb visszhang
nélkiil ,,fertézte meg” munkaldzzal ¢és a tarsadalmi kérdések iranti fogékonysaggal a
tanitvanyait, szenvedélyének az értéke mégis vitathatatlan. Egyetérthetiink Németh Lasz-
l6val, aki ebben az egy esetben szerénységét félretéve ezt irta 1964-ben: ,,Ki tudja a ma
is miikodd tanar nevét, hacsak egy irodalomtorténész ki nem nyomozza, hogy az Egeté
Eszter Szilagyijat, annak modelljét Szathmary Lajosnak hivjak? De a tanari palyaban épp
az a gyonyor(, hogy ez igy van. S ezért tamadhat itt a sok kdzepes, gyenge kozt mindig
egy-egy gyonyori jellemi, aki hatdsaban és emlékezetében (hisz egy ember annak, aki
ért beldle, rengeteg) egy egész tanari kart megvalt.” (Németh, 1968. 500.)

Eppen Szathmary kapcsan érintette Németh Léaszl6 azt a kérdést, hogy egy ilyen szent
szenvedélyt vajon mennyire toleral a nemes passzidra sok iddt aldozé tanar csaladja.
Németh ugy vélte, hogy ha mélté tars van a ,,megszallott” pedagdgus mellett, akkor nem
valhat konfliktus forrdsava a felvallalt szenvedély. Szilagyi feleségét az Egetd Eszterben
ilyennek abrazolta. Mar Szilagyiné elsd szinrelépésekor is fontosnak tartotta a feleség
tamogato szerepének az emlitését: ,,Ahogy bejott az ura mihelyébe, abban volt valami
kedves vallalas...” (Németh, 1971. 393.). Németh egy rovid parbeszédben megtargyal-
tatja Eszterrel és Szilagyival is azt a kérdést, hogy hogyan viszonyul a csalad a tanar
sziinidejének és szabadidejének jo részét is lefoglald szenvedélyhez. A beszélgetésbol
is az deriil ki, hogy egy bolcs feleség nem kifogasolja, sét: tiszteli a férj munkaidén
tuli tevékenységét. Szilagyi félig tréfasan igy kommentalja a hitvese elfogado attitiidjét:
»A feleségem is tudja, hogy ha a bolondéridm nem volna, az az energia otthon kezdene
alkalmatlankodni. Isten &rizz egy ilyen akkumulatort két kis emberre rakapcsolni. igy

szent ortiltséggel dtformdlja
didkjai gondolkoddsdit, és teret
ad munkavdagyuknak, ambici-
oiknak. Nem minden tandr
szenvedeélyét kapja szdrnyra
a hirnév.
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nincs hataskorsérelem. En megtornéztatom a lurkokat, alkalomadtén elviszem jarkalni.
De a csalad egyeldre az asszonyé” (Németh, 1971. 392.).

Az energikus, lelkes szerepld életbeli modellje, Szathmary Lajos a hddmezdévasarhelyi
éveket kovetd ¢életszakaszaban is tobbszor bebizonyitotta, hogy nem tud szent szenve-
dély nélkiil élni. Papai évei alatt a didkszinjatszas régi hagyomanyainak felelevenitésébe
vetette bele magat, emellett Trocsanyi Dezsével a papai 6reg kollégiumban népfdiskolai
tanfolyamokat is szervezett. Az 6tvenes években a budai tanitoképz6 tanaraként a tantes-
tiillet tagjaibol verbuvalt amatdr szinjatszo csoportot, részben pedagogiai célzattal. Errdl
emlékezéseiben igy irt: ,,...a szinieldadasokon mutattuk meg a tanitd- és tanarjeloltek-
nek, hogyan kell majd nekik is szabadszinjatszast szervezniiik leendé munkahelyiikon a
népmiivelés keretében” (Ddzsa, Fonay és Szathmary, 1977. 218.).

Néhany tanar esetében ez a ,,szent Oriilet” valoban orszagos visszhangu, késébbi gene-
raciok altal is értékelt gylimdlesot terem. Németh egyik pedagogus dramahdse, Apaczai,
éppen ezek kozé a tanarok kozé tartozott. Szenvedélye eredménye — tobbek kozott — a
Magyar Enciklopédia, amelyben kora tudomanyos eredményeit és muveltségét tarta
honfitarsai elé.

Arrdl, hogy milyen 6ridsi hatassal lehet egy didkra a tanara altal felkarolt tigy, kivalo
példat nyajt Németh Laszld az Alsdvarosi blicsuban is. Amikor Job Arzén, Péter imadott
szerzetestanara beavatja a fiut iskoladrama-torténeti kutatasaiba, 0j vilag nyilik meg
a kamasz el6tt, mas szemmel kezd tekinteni a tanarara: nyilvan a serdiildkor érzelmi
hulldmzasai, idedlkeresési vagyai miatt kissé fel is nagyitja magaban a tehetséges, fiatal
tanar kivalosagat. A felismerés pillanatat igy orokitette meg az ird: ,,Szoval Job is fiir-
kész. Nem csak tud, jatszik, bujocskazik, kergetozik is a nem tudottal. Vele is fel lehet
menni egy Neszmélyre, ahonnan »gyanitott« hadiutakra »foltett« telepiilésekre latni.
Legfollebb a hegy mas s a jaték.” (Németh, 1969b. 375.)

A drama- és varostorténet-kutatas szenvedélye, amelyet tanaraban felfedezett, Péter-
ben is felébreszti a tudasvagyat, a problémak észrevételének és feltarasanak képességét.
Pontosan az tetdzi be a tanaraban valo csalodast is a regény végén, hogy a fiti raébred:
Job Arzén feladta a korabbi ,,szent szenvedélyét”, lemondott a dramatdrténeti bavarko-
dasair6l, helyettiik a konnyl érvényesiilést eldsegitd alkalmi beszédek megirasaba olte
az idejét és energiajat.

Természetesen nem kell valami kiilonleges tevékenységre, sok idot vagy energiat
felemésztd szenvedélyre gondolni, amikor ezeket a szenvedélyeket keresgéljiik egy-
egy tandrban. Az a 1ényeg, hogy megtalaljuk a pedagdgusokban ezt az elkotelezettséget
valamely jo ligy, nemes passzid irant. Ez lehet olyan egyszerli (bar egy mértéken tal
koltséges) hobbi is, mint a konyvgyjtés. Egy bibliofil kollégaja emlékét orokitette meg
Németh a hires Fiiredi beszéde alabbi soraiban: ,,A napokban halt meg a kis Szabd kol-
léga, a Mester utcai polgari hiisz éven at ideiglenes tanara. Ki 6rzi meg a koran elozve-
gylilt ember irodalomszeretetét, aki harom fitgyermeket nevelt fel maga, s minden lirai
verseskonyvet folhajtott, 6sszevett s ott tartotta a polcan, amit a mult klasszikus vagy
elfeledt lirikusai s az 6 €16 koltétarsai kiadtak.” (Németh, 1968. 499.)

»...a tanar sem lehet tobb magasabb dolgoknak a tolmacsanal”®

Németh tanari alapelve az volt, hogy nem a tanari személyiségnek, hanem a tananyagnak
kell elvarazsolni a didkokat egy-egy jol sikeriilt tanoran. Zarkdzott habitusa, érzékeny
természete is ehhez a tavolsagtartd, finoman szeparativ tanari attitidhoz vezette, s maga
a kisérlet is, amelyet Vasarhelyen folytatott, ezt az alapbeallitodasat erdsitette meg. Tob-
bek kozott ezekkel az indokokkal magyarazta a sajat személyiségét hattérbe, a tananya-
got pedig elétérbe told magatartasat: ,,Oran kiviil nem érintkeztem senkivel, nem is igen
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mertek elcsipni, beszédbe ereszkedni. Ebben
vedelt.:m is VO!tZ nem akartam, hogy valaki Visszaemlékezéseben ezt irja
arra hivatkozzék, télem ezt vagy azt hallotta. 3 ndirekt hatd !

Mindenki csak azt hallhatta, amit mindenki errol az indirerl atftsren g
hallott. De a védekezésen kiviil meg is felelt ~ szert elotérbe helyezo tandri

emberi és tanari természetemnek. Tapasztala- — folfogdsrol: ,Ha mdsok a sze-

tom szerint abbdl semmi j6 nem szarmazott, - . )
ha egy fiatal a testkdzelembe firta magat, s mélyes kapcsolatot siirgetik a

ott az elképzelt »mester« helyett egy egy-  didRokkal, én éppen ebben a
szerl, sét érzékeny, »horpado« embert talalt.  személytelen kapcsolatban hit-

De meg én nem is magammal, a személyi- tem, amelyben az ora iivegha-
ségemmel akartam nevelni, hanem azzal, , . _ B

amibe veliik egyiitt belemeriiltem, magam is rangja ald bezdrt tandr s a
nevelddni. [...] Nevelni »atmoszférikusan« didk Roltokon, felfedezéseken,
kell — mondtam, a magam tanari jellemét eseményeken keresztiil
igazolva” (Németh, 1980. 398-399.) Ha most i P »
lennék fiatal cimii, 1961-ben Péten eléadott érintkeznek egymdssal.”
esszéjében a ,,jofajta becsvagy” kifejezést (Nemeth, 1977b. 54.) Pedago-
hasznalta az ir6 a fentebb ismertetett tandri ~ giai Risérletek cimii irdsdaban

alapallasara. ,,Amikor példaul mint tanar az nevet is adott a modszerének

ordimra bementem — 1r:ta eb’ben a munkajg- (,atmoszférikus” nevelés),
ban —, nem volt olyasféle célom, hogy akik

hallgatnak, télem legyenek elragadtatva, s ki is fejtette a felfogdsdt
vagy épp hogy eredményeimért szakfeliigye- aldtamaszto érveket.
16nek, féigazgatonak léptessenek el6. Az
Osszegyljtott anyagra, a fejemben kialakult
képre vigydztam, hogy azt minél jobban, emlékezetbe tapadobban adjam at a rdmszeg-
zett elméknek, s kozben dedk és tanar valami szép, nagy dolog részeseinek érezhessiik
magunk.” (Németh, 1974. 338.) A miskolci 1966-o0s TIT-esten elmondott zarszdban is
ugyanezt a szandékot emelte ki tanari tevékenységére visszaemlékezve: , En nevelni sem
akartam massal, csak az ora varazsaval. Ott iiliink, mint egy sz€p, attetszd iivegharang
alatt, az o6ra szigetelésében s a megidézett anyag, a targy szépsége szétterjed koztiink,
atjar benniinket s hasonl6 belefeledkezésekre kelt honvagyat.” (Németh, 1975. 517-518.)
A tananyag széps€gébdl, nagyszertiségébdl azonban valami atsugarzodik a tanarra is a
kozlés soran. Ezt a varazslatos irradiaciot igy mutatta be az ird Mit tehet egy magyar
tanar? cimil eléadasaban: ,,A tanari szerep szép csalasa, hogy a meglepd ismeretek,
nagy gondolatok, szép dolgok rajtunk at jutnak a hallgatohoz s ekdzben személylinkhoz
is odatapad valami abboél, aminek csak kozl6i vagyunk. Hat nem szép ez, tigy allhatsz
ott, mondtam tanartarsaimnak, mintha te talaltad volna fel a periédusos rendszert, vagy
te mondanad Szokratész véddbeszédét?”” (Németh, 1975. 580.)

Németh Laszlo ennek az ,,atmoszférikus” nevelésnek a képviseldjeként megtalalta a
maga neveldi ellenpdlusat is, azt a pedagdgust, aki nagyon is a személyes varazsaval
akart hatni a didkjaira, s karizmatikus nevel6ként sikeriilt is szamos tanitvanyt magahoz
vonzania, népes tanitvanyi kort kiépitenie. Ez az ellenp6lus nem kisebb egyéniség volt,
mint a 20. szazadi magyar pedagdgia egyik igen sajatos utat bejar6 tudoésa: Karacsony
Sandor. Németh elsdsorban habitusbeli kiilonbségekkel magyarazta az eltérd neveldi fel-
fogasukat, de 6 maga is érezte nyilvan, hogy nem pusztan ebben rejlenek a tanari szerep-
megvalodsitasukban felfedezhet6 kiilonbségek okai. Naplojaban a kovetkezot jegyezte fel
ezzel kapcsolatban: ,,Tanitvanyaim — olyasforman, mint Karacsony Sandornak — énne-
kem sohasem voltak. Hianyzott beldlem az a jo kocameleg, amelynek az 1it6dott lelkek
olyan szivesen bujnak ald.” (Németh, 2006. 133-134.)
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Az ir6 megallapitasanak ginyos tonusan nem kell csodalkozni, 1947 aprilisaban, élete
egyik igen nehéz iddszakaban, keserti hangulatban vetette papirra ezeket a mondatokat.
A ,kocameleg” kifejezéssel a Karacsony Sandor-féle tanaregyéniségek rendkiviili neve-
161 vonzerejére kivant utalni, de ugyanezt a jelenséget id6sebb, jozanabb, hidegebb fejjel,
kiegyensulyozottabb lelkiallapotban mar szalonképesebben, fair modon is le tudta irni.
A Nagy csalad cimii tarsadalmi draméjanak a keletkezését és a darab alapmotivumanak
a torténetét elbeszeéld esszéjében mar igy irt a Karacsony-jelenségrdl: ,,Ahol a csaladi
kohézio lazulasaval, szétesésivel az emberek, mint a vasreszelék szemcséi hevernek
egymadson, csak egy nagy szenvedély, ki tudja milyen biologiai mélységekbdl taplalkozd
neveld indulat, tarstalanna valt tarsulékonysag vagy egyszer nem irgalomma transzfor-
malt boldogtalansag kell hozza, hogy egy magnes-ember koriil egy szellemi csaladda
rendezbédjenek. Az iddsebb nemzedék ismert egy ilyen nagy kozéleti szerepet is jatszo
magnes-embert: Karacsony Sandor volt az. Akarmi a véleményiink modszerérdl s hata-
sardl, az kétségtelen, hogy a szellemi nemzés, mellyel 6 ezt a csaladot megteremtette,
jobban rajt hagyta a nyomat a fiakon s lanyokon vér szerinti apjukénal (egy negyedodrai
beszélgetés utdn ma is belém villan: nem volt ez Kardcsony-tanitvany?); ¢életem egyik
valsagos fokdn magam is éreztem, a behemdt ember sugarzd melegében ilve, hogy a
hovatartozas milyen lathatatlan Siva-karjai ndnek ki ebbdl az el-eltévedd, de roppant
elmébdl és kissé hiu, de szeretd 1élekbdl.” (Németh, 1963. 191.) Val6 igaz, Karacsony
mind kozépiskolai tanari korszakaban, mind egyetemi tanarsaga alatt sokat talalkozott
didkjai ,,iskolan kiviili arcat” is megismerje. Németh Laszl6 ettdl idegenkedett, 6 nem
akart tanitvanyi sereget gylijteni maga koré, minden olyan tanar-tanitvany kapcsolattol,
amely hatarokat feszeget, 0sztondsen elzarkozott. (Az egyetlen kivételt ezen a téren
a vasarhelyi Gal Etelka jelentette, de azt a torékeny platoi kapcsolatot is boven menti
Németh akkori érzelmi valsaga, maganya.)

De Németh Laszlo legkdzelebbi baratai kozott is volt olyan tandr, aki masként gondol-
kodott a tanar-tanitvany kapcsolatrol, mint az atmoszférikus nevelés elvét vallo irotanar.
Gulyas Pal, Németh Laszl6 debreceni baratja, a ,,barat-Ella”, akinek kdszonhetéen meg-
ismerhette az ird a felnéttkorban kotott baratsag nemes €s erds kotelékét, magyar-német
szakos tanarként dolgozott 1926 és 1944 kozott a debreceni Varosi Ipariskolaban. Tanari
ars poeticdja, pedagogiai modszertana teljesen mas volt, mint Németh Lasz16¢, de ebben
— alkati kiilonbségeik mellett — az 6t egész ¢letében koriilvevd tanitvanyi réteg, az ,,ina-
sok” intellektudlis lomhasaga és beszikiilt érdekldédése is szerepet jatszott. Németh igy
hasonlitotta dssze tiz évvel Gulyas halala utan kettejiik neveldi attitiidjét: ,,En 6raimon,
ha megfigyeltem is, nem vettem tudomasul a személyt; az anyag szépségébdl csinaltam
atmoszférat, azzal fegyelmeztem ¢€s neveltem. Kiilonben is lanyokat tanitottam, akiket
udvariassagommal is arra kényszeritettem, hogy egy kis illempajzsot tartsanak maguk
elé, aminthogy én is azt tartottam a katedran. Pali, mint az érintkezésben, a tanitasban is
szokratészi volt; modszere a 1éprecsald kikérdezések, a biztosnak hitt talaj kirdntdsa, a
felsiilés utjan valo raeszméltetés. Persze, a massza is mas volt, a nyers inas-anyag:

Ahogy az eb ragja a csontot,
ugy fekiisznek neki a konyvnek.

De 6t a tanitasban épp ez a nyers, hiteles inas-emberség érdekelte. [...] Kiilon sajatsagos
nyelvet hasznalt veliik; absztrakt fogalmakat vetett be a vaskos konkrétumokhoz szokott
agyakba. Aztan hozzafogott, hogy az »ideat feloldja benniik«. »Fiuk, az allam!« — emelte
ol csontos mutatoujjat, ha nagy volt a zaj, csoszogas a teremben. S félig bohockent, félig
bolesként kezdte magyarazni, hogy az allamnak milyen érdeke fiizédik hozza, hogy 6 itt
ne lazséljon, s azok ne komiszkodjanak.” (Németh, 1975. 140-141.)
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Az ir6 mar az Utolso kisérlet cimii regényciklusaban megfogalmazta a véleményét
az olyan tanar-diak kapcsolatokrdl, amelyek atlépik a blivés hatart, s a mester-tanitvany
viszony nemes szépségét baratsagga hevitve torzitjak el. A Szerdai fogadonap cimi
regényben, a ciklus harmadik darabjaban Barbian Miklds professzor valik ilyen kisértévé
a fiatal Jo Péter szamara, a fiatal egyetemista mindenaron meg akarja szerezni mestere
baratsagat, s ez a vagya egy giccses képben, egy sokszor felidézett vizidban 6t alakot:
mestere és 6 egy konyvet vallat vallnak vetve, kdzdsen bongésznek, s ebben a képben
a boldogité fizikai kozelség egy mély lelki 6sszhang igéretét is hordozta. A dédelgetett
vizid természetesen konkrét emlékképbdl nétt ki, csak éppen abban a képben masvalaki
allt Péter helyén a mester mellett: egy fiatal ciszterci szerzetes. Németh igy festette le
ezt a Pétert gyotro viziot: ,,Egy kép kinozta: Barbian és a ciszter egymas mellett allnak
s egy leemelt konyvben keresnek valamit. Akkor nem figyelte meg kiilondsen dket, [...]
de most, hogy az esteli fiakker elrobogott vagy megallt s a hazak kozt csak a visszhang
maradt, mélabus irigység tdmadt f61 benne mindazok irant, akik egy nagy tanitéval bon-
gészhetik a folvett konyvet s a keziikben levé mondatok a vallukon at jovo tekintettdl
kapnak jelentdséget.” (Németh, 1969c. 201.) A tanitvany altal képzeletben sokszor latott
jelenet végiil akkor valosult meg, amikor Péter mar kigydgyult a tanara iranti rajonga-
sabol, igy nem volt tobbé értéke szamara az idilli kép altal sejtetett kapcsolatnak. Kicsit
arra is utalt Németh ezzel a végkifejlettel, hogy aki tul kozelrdl akarja latni a mesterét, az
éppen az illuzidkat dédelgetd tanitvanyi 1éttdl, a tanitvanysag artatlanul boldog allapota-
tol fosztja meg magat. Ezt a kidbrandulast targyilagosan, szinte kicsit kurtan is jelenitik
meg a regény alabbi mondatai: ,,A mester mar ott allt a polcnal, kezében a magasztalt
munka. Péter mogéje allt, ott olvasott, ahol Barbian az ujjaval mutatta. Egész kozel
voltak egymashoz; ugy, ahogy akkor a cisztert latta, egy egyiittforgatott konyvon dssze-
feledkezve. De éppen mert ez a helyzet annyira az, ugyanaz, amit a szemkdzti jardarol
folsanditva a tea utan fazo kddben annyiszor elképzelt: a megvaldsulas anakronizmusa
egész nyilvanvalo volt benne.” (Németh, 1969c¢. 262.)

Tanar ¢és didk oktatdson kiviili érintkezésének értelmetlenségérdl a Szornyeteg cimii
dramaban is talalunk utalast. Sarkany Béla professzor kategorikusan visszautasitja azokat
a tanitvanyi gesztusokat, kisérleteket, amelyek az 6 eléadason kiviili megkdzelitésére,
,becserkészésére” iranyulnak. Az egyik tolakodd bolcsésznot a kdvetkezd szavakkal
oktatta ki az altala idedlisnak gondolt tanar-didk viszonyrdl: ,,Semmi sziikség a kdzvetlen
érintkezésre, kisasszony. Ami a legjobb bennem: ott van a katedran. Személyes érintke-
zésben csak a toviseimmel szolgalhatok.” (Németh, 1964b. 178.) Ugyanezt a meggy6z0-
dését kicsit nyersebben, keményebb tonusban a késébb tanarsegédjévé avanzsald Karoly-
hazinak is kifejtette. A szavai jol tiikrozik az idegenkedését a koriilrajongott mester poza-
tol, semmiképp sem az egyéniségével, hanem a tanitasaval kivan hatni a hallgatésagara.
Felindultsagaban igy fogalmazott a professzor: ,,Ez valami magyar betegség: mindent
blizkdzelben megesamcesogni... »J6 — hallottuk, mit mondtal a dologrdl. De most mutasd
meg, tagak vagy sziikek a porusaid.« En letettem a doktoratust, s atalltam egy tanarhoz
vizsgan kiviil odamenni. S mint tanarnak sincsenek szokratészi hajlamaim. Velem nem
lehet a piacon — agybirkdzni.” (Németh, 1964b. 179.) A Szérnyeteg egyik fontos lizenete
éppen ez: amikor Sarkany Béla egy rovid idore tullépett a fent idézett tanari elvén, s két
hallgatoja kozeledését mégis elfogadta, beengedte dket a bizalmi kdrébe, akkor hibazott,
ugyanis a befogadott hivek nem birtak elviselni a nagysag kozelségét. Sarkany Béla sem-
mit sem csinalt félszivvel, mindent szaz szazalékig komolyan valdsitott meg az életben,
de nem ismerte az embereket, nem tudta, hogy tobbségiik nincs felkésziilve arra, hogy a
felé iranyuld magas moralis elvarasoknak megfeleljen. A két egykori hallgato is elbukott
az erkolcsi vizsgan, sajat kisebbrendiiségiik tudata gytildletet szitott benniik az dket szi-
vébe fogado , szornyeteg” ellen. igy a végkifejlet elkeriilhetetlen: mindketten elhagytak a
professzort, elmenekiiltek tdle, a tanitvanybdl lett feleség és a hallgatobol lett tanarsegéd
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egyforman halatlanna valtak a tamogatojukhoz, mert Sarkany agyonnyomta, megfojtotta
Oket a tokéletességével, az igényességével. Az események alakulasa Sarkany kezdeti
Ovatossaganak jogossagat tamasztja ala. Akkor valt sebezhetové a professzor, amikor
elfeledkezett a korabbi dvatossagardl, s kinyitotta szive régdta zarva tartott kapuit.
A darab végére nyilvanvalova valik, hogy csak a katedra magassagaban ¢és tavolsagaban
birhato el a tanar egyébként csodalt nagysaga. Ez a mii is egy kisérlet volt Németh tézisé-
nek a bizonyitasara, amely szerint tanar és diak kapcsolataban nincs helye az 6ran kiviili
érintkezésnek, s ha mégis megtorténik a tanitds blivos korén kiviili érintkezés, akkor
mindkét félnek szamolnia kell a sériilés, a fajdalom lehetdségével.

»-..a2 magunk bért nem varo elajaindékozasa”’

Edesapjaval kapcsolatban tobb helyen is leirta Németh Laszl6, hogy bér széles korii
tajékozottsaga, igazan irigylésre mélté tudasa volt, Németh Jozsefet nem fiitdtte semmi-
lyen becsvagy, az 6 kivételes tudasa nem publikaciokban vagy magantanari eléadasokon
aramlott szét, hanem csupan redliskolai tanitvanyai kozott, 6ket ajandékozta meg azokkal
a tankonyvi anyagon messze tilmutato ismeretekkel, amelyeket tanari miikodése évtize-
dei alatt felhalmozott. Fia allitasa szerint ,,a tudasabol két magyar tudos kitelt volna, de
szive s esze teljesen kielégiilt abban, hogy tanithatott.” (Németh, 1975. 84.) A modern
szent aldzata és konnyelmiisége kell ahhoz, hogy valaki igy pazarolja el magat az 6rdin.
Németh Laszl6 apjanak ezt az attitiidjét is az elvart tanari erények kozé emelte be, ugy
vélte, az igazi tanar lényegéhez hozzatartozik

a nagyvonall, nemes Onkifosztas, a tudasa,
ideje, ereje méricskélés nélkiili, nagylelkli 4 tg714r édesapa gazdag isme-

odaajandékozasa. ) P P

. o o retkincséhez hasonloan
Edesapja bokezlien adakozo attitiidjét meg ) T o

is orokitette egyik dramajaban, a Gydzelem- Nemeth LaszIo tuddsa is

ben. Ebben a draimaban a f6hds, Santha Endre messze tiilnott az egyszertl

igy idézi fel a rossz-topani tiszteletessel foly- kozeépiskola falain, amely
tatott beszélgetés soran tanar édesapja alak- ’

jat: , ,Nekem mar az apam is tanar volt. Azaz, menedeket és kRiserleti lerepet
6 igazan, mert engem csak az egyetem tett biztositott neki hdarom és fél
azza. Mindig bamultam, hogy akkora tudéssal, evre. Ezt a szakfeliigyelok,

olvasottsaggal sosem tamadt kedve konyvet . . S P -
irni, a halhatatlansagba kapaszkodni. Az 6réira iskolaldlogalok is megdllapitot

késziilt, tobbet, mint én az egyetemiekre: tak az ordi meghallgatdsa
jaték-délutanokat, tanulmanyi kirandulasokat  wtdn. Gadl Ldszlo ezt jegyezte
szervezett. Aki nyolc évet jart nala, minden Jel Németh egyik magyarordja

pesti mizeumot, minden magyarorszagi varat . L
ismert; Olaszorszagba, Konstantinapolyba is kapcsdn. Az 6ra ericke

elvitte 8ket. Amig élt, nem értettem, hogy lehet kozépiskolds meértekkel
egy embernek mindenét igy odaadni. Hogy alig mérheto.”
még nevet, munkakat sem gyiijt az dnzetlen- (Varsdanyi, 1972. 20.)

ségével. Ma mar értem: ¢ lelkeket gytijtott.”

(Németh, 1964a. 435.)

Az ird is az édesapjatdl latott minta alapjan végezte Vasarhelyen a tanari munkajat,
szivesen, boldogan &lte idejét és energiajat az orakra vald felkésziilésbe, a dolgozatok
javitasaba. Ugyancsak beszédesek Niklai Ferenc értékeld sorai, amelyekkel az ir6 o6rai-
1ol leszlrt tapasztalatait sszegezte: ,, Tanulmanyi feliigyelének az a szerény véleménye
a szokatlan eredmény ellenére is, hogy a szaktanarnak kicsi ez a keret, amelyben ¢l
¢s mozog. Az a hihetetlen széles korti és mély tudas, mely a tanar minden szavabol
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kicsendiil, nem Hodmezdvasarhelyre és nem gimnazista lanyok szamara valo.” (Varsa-
nyi, 1972. 20.)

Tobben is céloztak az ir6 vasarhelyi éveit emlegetve arra, hogy a gyerekek kozott és a
pedagogusi munkaban szétforgacsolt id6 alatt mennyi regényt vagy dramat irhatott volna
még, 6 mégsem érzett lelkiismeret-furdalast amiatt, hogy a tanteremben és a konyvtarban
lopta el a drama- és prozairastol az id6t.® O maga igy emlékezett vissza a vasarhelyi évek
alatti id6gazdalkodasra: ,,Mint ird, akkor irtam a legmagasabban, de idém egytizedét sem
szantam az irasra.” (Németh, 1980. 767-768.)

Az irébdl kikivankozo esszék nem szalltak el teljesen a levegdbe, bar ez is lehetett
volna a sorsuk, hiszen az éretlen ledny- és fitagyak nem minden esetben tudtdk az ir6
gondolatainak szarnyalasat kovetni. A Németh Laszl6-i esszé ezekben az években miifaji
és formai atalakulason ment keresztiil: 6ravazlatta szublimalodott. Azt maga az ird is
érezte, hogy ezeknek az esszéknek az ilyen atlényegiilése: pazarlas. Le is irta ezt a szot
a vasarhelyi évekkel kapcsolatban, bar éppen olyan kontextusban, amellyel e pazarlas
elényeit bizonygatta. A pazarlasa pozitivumaként azt a tényt ragadja meg, hogy a vazla-
tirds — egy-egy essz¢ anyaganak Osszeallitasa, csoportositasa, leskiccelése — sokkal tobb
oromet okozott neki, mint a végsé formaba ontés, a gondolatok legteljesebb nyelvi-sti-
lisztikai fel6ltoztetése.

A Bethlen Gabor Gimnaziumban tartott 1968-as beszédében visszatért a vasarhelyi
években ra jellemz6 boldogan pazarlé tanari alapbeallitottsagra, s bar érezhetd a sorai-
ban némi bankodas a szovegszeriien soha le nem jegyzett, csak szoban eldadott esszék
rekonstrudlhatatlansaga miatt, beilleszti ezt a veszteséget is a tanari sors kotelezd veleja-
61 k6z¢. Ennyiben az 6 miivészileg megkomponalt tanorai eldadasai is hasonlova valtak
azokhoz a szent, sziirke, vidéki tanari életekhez, amelyekrdl csak tanitvanyi emlékek
maradnak, de hirnév, jutalom nem lesz az osztalyrésziik. Az 6rain elhangzott esszéi
felidézhetetlenségét, visszahozhatatlansagat igy interpretalja az emlitett beszédben:
Az alatt a négy-ot év alatt, mig tanitottam, rengeteget dolgoztam, de nemcsak dolgoz-
tam, rengeteget pazaroltam is. Ezt sokszor {6l is rottak nekem! Hogy milyen méretli a
pazarlas, a napokban éreztem. A magyart tanitd tanarok meghivtak Debrecenbe egy kis
szakmai eszmecserére. [...] Kozben az egyikiik folvetette, hogy mért nem adjak ki az én
irodalomtorténeti tanulmanyaimat egy konyvben irodalomtdrténet gyanant. [...] Az 6tle-
tet elfogadtuk, a kiadé belement, a konyv meg is fog jelenni. Ennekem csak ott jutott
eszembe, hogy ezeket a tanulmanyokat én még vasarhelyi tanarsagom elétt irtam, és hogy
azt a cimet, amit a kotetnek adtunk — Az én katedram — inkabb ugy kellene atfogalmazni
Az én tanulopadom. S akkor arra gondoltam, ha meglennének azok az 6rak, amiket itt
pazaroltam el, ebben az iskolaban, s mennyivel nagyobb tudassal, késziilettel, jobban
tanitottam, leheltem szerte a levegdbe, részben a tanitvanyok lelkesedésétdl is szitva.
De a tanari palyaban épp ez a gyonyorii: ez a pazarlas. [...] A tanar, ha igazan tanar, allan-
dodan ajandékozza magat.” (Németh, 1975. 183-184.) Az, hogy ezeket a lejegyzés nélkiil
maradt, levegébe elszallt vagy didkjai emlékezetében halvany nyomott hagyott esszéket
nem tudta sajnalkozas nélkiil ,.elengedni” az ird, teljesen értheté. O elsdsorban tanulma-
nyironak tartotta magat, a regényeit és dramait sokszor csak gondolkodoi tevékenysége
»~melléktermékeiként” emlegette. Egy ifjakbol allo hallgatosag szamara irt beszédben
mar 1962-ben ilyen elégikus szomorusaggal emlitette meg a Vasarhelyen elpazarolt szép
ivl ,,esszé-orakat”, tanari eldadasokat: ,,Ha azokbol az 6rakbol tudott volna az akkor
még meg sem levd taldlmany, a magné egy-két sikeriiltebbet megdrizni, azt lett volna itt
érdemes leforgatni.” (Németh, 1974. 494.)

Kiilonos kivételt képez az osztalyteremben elmondott esszék soraban a nyolcadikos
filozofiatanitast osszefoglalo orak anyaga, ezt ugyanis lejegyezte, megdrokitette papiron
az iro, s egy levélrészletébdl az is kitlinik, hogy ennek az irdsanak nem is kis jelentdséget
tulajdonitott. igy kommentalta Sarkozi Gyorgynének az dsszefoglalé filozofia-eléadasai
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irott valtozatanak elkészitését: ,,Ha Bach irhatott csaladtagjai szamara Wohltemperiertes
Klaviert, azaz zongoraiskolat, mért ne tehetném el én a »leglényemet« nyolcadikosok
szamara késziilt filozéfialeckékbe. Ezeken még mindig jobban ott lesz az élet, a valosag
formald hiivelykje, mint magamat szoérakoztatd dramaimon.” (Németh, 1993. 545.).
Az eredeti logikaju, izgalmas gondolatmenet ismeretében valoban csak szomorkodhat
az utokor is azon, hogy a tobbi, hasonléan gazdag tartalmu, tanulsagos o6ran elhang-
zott esszéknek nem késziilt irasos verzioja. Ezek a hianyzo miivek is felkeriiltek arra a
veszteséglistara, amelyen Németh Laszl6 tervbe vett, de meg nem irt regényei, dramai
sorakoznak. A viszonzast nem var6 ajandékozas nemes tanari gesztusa tanulmanyokkal
is kiegészitette az ir6 lelkiismeretét egyébként is nyomaszto, szomoru listat, a soha meg
nem sziiletett alkotasok sorat.

A bért nem varo pazarlas jellemezte a Nagy csaldd cimii drama pedagogushdsét, az
egyetemen oktatd Katat is. Magatol értetddd természetességgel, anyai gondoskodassal
vette a szarnyai ala Meszlényi Lidiat, a falur6l Pestre keriilt egyetemista lanyt, akit a
lemorzsolodas veszélye fenyegetett, €s ingyenes kiilonordkon, az otthonaban foglalkozott
vele. Kata — maganéleti boldogsaga dsszeomldsa utan — abban taldlta meg élete céljat,
hogy minden koriilotte é16 emberben egy-egy Meszlényi Lidiat latott, akinek segitséget
nyujthatott, igy az elveszitett vér szerinti csalad helyett egy nagy szellemi csaladot épitett
maga koré. Ezzel valt kozeli rokonava az Irgalom cimii regény hésnéjének, Agnesnek,
aki szintén megtalalta a kdrnyezetéhez vald helyes viszonyulas kulcsat az elfogado,
nem itélkezd, tevékeny szeretetben, s felismerte az altruista életek nagy paradoxonat,
azt, hogy a sok-sok ajandékozasi alkalom révén 0 lesz egyre gazdagabb. Adas és kapas
viszonyaval egyébként sokat foglalkozott az ird. A Levél egy negyedéveshez ciml esszéje
végén ezzel a megallapitassal tette le a vok-
sot a viszonzast nem var6 ajandékozasban
¢letcélt talaldo embertarsai erkodlese mellett:
,»Az emberek boldogtalansaga, lelki sivaro-
sodasa, 1d0 elotti hervadasa civilizacionkban
mar nem annyira a nyomor, inkabb a kite-
nyésztett vagyak és igények, a mindenaron
kapniakaras kovetkezménye. A csak-ado
¢életeknek pedig szép csodajuk, hogy végiil

Neémeth 1igy véli, hogy ,ez a
némileg jdatékos kisérletezo
kedv nemcsak a vildg kézelite-
sének pompds eszkoze, de az
élet »felderitésének« — vildgo-

mégiscsak kapnak, varatlan helyen, de annal
meglepdbben, mint Agnes apja a lanya nagy
szeretetét.” (Németh, 1975. 517.)

...tananyagunkat az é16 gyerekhez ...
adaptalni’

Németh Laszlo felfogasaban a jo tanar nem
pusztan tanterv-végrehajtod, sét: helyteleniti
a tantervi el6irasokhoz vald merev ragasz-
kodast. Németh Lasz106 a kisérletez6 pedago-
gust tartja jo tanarnak, hiszen csakis az ilyen
hajlamu tanar képes a gyerekekben is felkel-
teni a kisérletezés vagyat, csak az ilyen tanar

sabbd tételenek nagyszerii
torndja is [...].”
(Németh, 1973. 415.)

S hol mdshol, miben nyilhatna
alkalmasabb terep a pedago-
gus szamdra a Risérletezésben,
mint a tananyag mds szem-
pontii elrendezésében, a tan-
tervinél logikusabbnak ldtsz6
rendszer szerinti jra-
felepitéseben?

képes a gyermekben szunnyado kisérletezé embert felébreszteni €s tovabbfejleszteni.
Németh Laszlo tisztaban volt azzal, hogy 6 kivételes helyzetii tanar volt, hiszen minisz-
teri engedélye volt a pedagogiai kisérletek folytatasara. Az ilyen kivaltsaggal nem rendel-
kezd pedagogusoknak természetesen nem volt alkalmuk az iskolai tanitasban arra, hogy a
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némethi kisérletekhez hasonlo vallalkozasba kezdjenek, csupan a magantanitas soran és a
didkokkal val6 talalkozas extracurricularis alkalmain (6nképzokori, szakkori munkaban)
volt lehetéségiik a foglalkozasok tartalmanak, a feldolgozand6 anyagrészek egymasra
épiilésének sajat szempontu meghatarozasara. Németh ezért a nagyobb tanari és tanuldi
mozgastérért tulajdonitott oriasi értéket, jelentéséget a tanulas és tehetségkibontakoztatas
onképzoékori formajanak. ,,Onképzokori munka: — irja — ez az igazi »dntevékenység«!
[...] A tananyag korén tal egy 0j kor nyilik: a problémak, az ujdonsagok, a vitatargyak
kore — a tudomany szoval — a beléjiik merészkeddk élményein és ambicidjan atsziirve.”
(Németh, 1989a. 585-586.) Az dnképzokordkben éppugy a résztvevokhoz lehet igazitani
a megtargyalando tartalmakat, mint ahogy a magantanitasban is. Amikor Németh Laszl6
a kedvenc vasarhelyi tanitvanyat, Gal Etelkat olaszra tanitotta, De Amicis Cuore cimi
regénye alapjan vezette be a lanyt az olasz nyelv rejtelmeibe, ezt az olvasmanyt talalta
a legalkalmasabbnak arra, hogy egy leendd tanitond érdeklédését a dallamos nyelv irant
felkeltse.

Ahhoz, hogy a pedagdgus a tananyag egyéni logikaju elrendezdjévé néhesse ki magat,
nyilvan demokratikus oktataspolitika és a tanari szabadsadgot nagy tiszteletben tartd
tantervi keretek kellenek, de elsgsorban olyan tankonyvekre van sziikség, amelyek nem
el6ird és ,,szamarvezetd”-jellegiick, hanem pusztan ,,koret”-szerlien segitik a ,,f6ételnek”
tekinthetd ismereteket feltalald tanar munkajat. Németh Laszl6 az ilyen tankdnyveket
tartotta idedlisnak, s egy levelébdl, amelyet a régi tanitvanynak, Gal Istvannak irt, kide-
ril, hogy ez a meggy6zddése is apai drokség volt. Ezt irta ugyanis 1946 elején egykori
kovetdjének: ,,A torténelmet olvasokonyvekbdl tanitani: régi torekvés; mar az apam is
tervezgetett ilyen konyvet. Hogy ez a konyv helyenként bilingvis legyen: inkabb a tor-
Vasarhelyen én nagyon jol hasznaltam a magyar tanitasban; hamarosan atvették télem a
tobbi magyar szakosok s a francia-, angoltanarok is.” (Németh, 1993. 513.) Hosszt idén
at tervezett s végiil toredékesen maradt természettudomanyi tankdnyvének elészavaban
is e kérdésben foglalta 6ssze tantargy-0sszevonasi kisérlete alapmotivumat: ,,Hogyan
lehetne tankonyveinket s altalaban tanmenetiinket a tanulas valosagos lélektanahoz koze-
lebb hozni?”” (Németh, 1973. 497.)

A Németh-féle tananyag-elrendezés egyik alappillére a torténeti szempont eldnyben
részesitésén és kovetkezetes érvényesitésén tul a magyar torténelem és miivelddéstorté-
nelem, valamint az egyetemes (vagy leginkabb eurdpai) térténelem és miivelddéstorténe-
lem egyiittes, parhuzamos targyaldsa, bemutatasa volt. Nem egymastol fiiggetlentil, egy-
mas utan, hanem egymas mellé helyezve, olykor egymassal szembeallitva villantotta fel
egy-egy korszak hazai és europai koltészet-, filozofia-, technika- és tudomanytorténetét.
A szakfeliigyel6i jelentések kivétel nélkiil dicséréen, sét olykor elragadtatassal szolnak a
Németh Laszl6 tananyag-elrendezésbeli tjitasarol, kisérletének errdl a részérdél. Nagyaj-
tosi Istvan szakfeliigyeld igy irt az ird 1948. februar 17-én tartott VII. osztalyos ordja-
rol: ,,A magyar torténelem ¢és irodalom szoros egylivé tartozasa kdzismert, itt azonban
magyarsag élettorténete az emberiség vilag- és irodalomtorténetével keriil targyalasra
... A munkaszervezés modja mar egy ora alapjan is megcsodalhato ... A megjelend 1j
ismeretanyag [...] allandé kedély- és gondolatmozgast idéz eld.” (Varsanyi, 1972. 18.)
A latogatok ugyanerre a tananyag-elrendezésre talaltak boséges bizonyitékot a tanuloi
fiizetekben is, s errdl is elismeréssel tettek emlitést. Niklai Ferenc példaul a kovetkezd
megallapitdsdban mutatja be a magyar ¢€s egyetemes torténelmi események, valamint a
hazai és eurdpai mivészeti alkotasok egységben vald szemléléséhez kapcsolddd tanuloi
munka eredményét: ,,A tanuldkat egy kis, maguk készitette tablazat segiti az irodalmi
emlékek 0sszeallitasaban: baloldalt a vilagtorténet és a magyar torténet eseményeit jelold
évszamok, a tablazat folott a kiilonbozo irdi csoportok s a hozzajuk tartozé irdk nevei.”
(Varsanyi, 1972. 19.)
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A korabeli ¢s a kés6bbi tankdnyvek tananyagbeosztasa sem tamogatta az ilyen jellegii
tananyag-elrendezést, mivel ezekben altaldban eldszor egy adott korszak egyetemes
torténelmének eseményeit kovetik végig, majd csak azutdn, azoktol fiiggetleniil kovet-
kezik ugyanazon korszak magyar térténelmének az eseménysora. Az irodalomkonyvekre
nagyrészt ugyanez allt: a vilagirodalmi alkotasokat és a magyar irodalom kiemelkedd
miiveit altalaban kiilon fejezetekben targyaltak a tankonyvszerzok. Ezzel eleve lehetet-
lenné tették azt, hogy a pedagogusok egymas mellett mutassak be a kiilonb6z6 orszagok
miveltségének, kultirajanak, tudomanyanak alakulasat, fejlédését. Nem is voltak soha
arra szocializdlva, hogy egységben lassak és lattassak az eurdpai €s a hazai mtivelédés-
torténet eseményeit. Természetesen Németh Laszlon kiviil is akadtak olyan tanarok,
akik érzékelték ezt a hianyt, és igyekeztek modot talalni arra, hogy a tankdnyv altal
sugallt tananyagbeosztast korrigaljak. Kertész Andorné debreceni tanarné egy szakkor
keretében valositotta meg azt, amivel Németh Laszl6 a vasarhelyi 6rakon probalkozott.
A torténelem-foldrajz szakos tanarné 2013-as életutinterjijaban ezt mesélte a kisérleté-
r6l: ,,Volt egy »miivelddési« szakkorom. Ugy gondoltam, a torténelem tankonyvekbél
tulajdonképpen nem deriil ki a didkok szamara, hogy mi tortént ugyanabban a korban
mas orszagokban, hogy példaul Matyas kiraly koraban ki volt a francia kiraly, vagy ki
volt Anglia uralkoddja... Mondtam, mi lenne, ha csinalnank egy szakkdort, ahol megnéz-
ziik a korokat parhuzamosan. Szerkesztettem egy miivelddéstorténet tablazatot: évsza-
zad, Magyarorszag, Németorszag, mas orszagok, kultara, felfedezések, miivészetek...
Volt egy konyv, ami akkoriban jelent meg, €s ez annyira egybeesett a szakkor témajaval,
hogy nagyon jol tudtam hasznélni, egy bizonyos Simonyi Karoly nevii miiegyetemi tanar
A fizika kulturtérténete cimi konyve. Ez adta azt a meger6sitést, hogy nem bolondsag,
amit én gondoltam.” (Szilagyi, 2013. 69.)

Németh merész és biztos kezii tananyagbeosztasa a vasarhelyi idészakban egy ,kis”
tantargy esetében éppugy sikerre vezetett, mint az altala alkotott ,,nagy” tantargyakban, a
tantargy-0sszevondssal 1étrehozott blokkokban. Mar az elsé évben, amikor Vasarhelyen
tanitott, megkapta a ,.filozofiai propedeutika” targyat a nyolcadikban, ezt korabban az
iskola vallastanara oktatta. A filozofiai gondolkodasba bevezetd targy anyaga hagyo-
manyosan két részbdl tevodott dssze: egy félév 1élektanbol és egy félév logikabol.
Németh folcserélte a két tudomany sorrendjét: nem a lélektannal, hanem a logikaval
inditotta a nyolcadikosok filozéfiaoktatasat. Ez a dontése nagyon is logikus megfontolas
eredménye volt, ahogy arrdl Csanyi Marianak, lanyai tanarndjének irt egyik levelében
beszamolt. Az ir6 igy indokolta a filozdfiai anyag beosztasanak megvaltoztatasat: ,,Platon
Phaidénjat, az Allamot, Szokratész Védébeszédét olvastuk; Arisztotelész Etikdjat (ter-
mészetes, csak részleteket), s most Szt. Agostonnal tartunk. Ugy éreztem: az okori irok
sokkal jobban illenek szemléltet6 anyagul is a logikahoz (hisz 6k fedezték fel a logikat,
s szinte visszaélnek is vele mint valami 1j taldlmannyal), mig a keresztény és ujkori iro-
dalom a lélektanhoz illik inkabb. Agostont egyiitt kezdtem a 1élektannal; szinte minden
1élektani kérdésre van benne példa. O meg a 1élektan felfedezdje, ugy mint Szokratész s
Platon a logikaé.” (Németh, 1993. 489.)

Az, hogy a Németh-féle tananyag-elrendezés sok-sok uj tananyagtartalom beépitésére
is lehetéséget ad, a ,,nagy tantargyak™ esetében még fényesebben beigazolodott, mint
a nyolcadikos filozofiastidium anyagaban. Németh egyfajta ,,pazarld iizemet” latott az
iskoldkban, amelyekben rengeteg id6 alatt aranylag kevés eredményt érnek el a didkok,
0 éppen ezen szeretett volna valtoztatni a tantargy-osszevonasi kisérletével: rovidebb idd
alatt kivant nagyobb eredményt felmutattatni a tanitvanyaival. Ha az altala dsszeallitott
»hagy targyak” tartalmat megnézziik, elképediink azon a tartalmi gazdagsagon, amely
e blokkokat jellemezte; Németh horizontalisan és vertikalisan is kitagitotta az egyes
targyak terjedelmét, egyrészt a rokon targyak és tudomanyteriiletek egybevonasaval,
masrészt a félig-meddig egyetemi szintii ismeretek kozvetitésével. O maga igy irt errél
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az 6tvenes évek végén: ,,Hogy milyen orjasi anyagot vettiink at egy-egy €v alatt, azt tana-
rember szamara néhany ténnyel tehetem mérhetdvé. [...] Abban az 6toras tantargyban,
amelyet a hatodikos vegytanbdl és egészségtanbdl allitottam 6ssze, az utolsdé évben mar
legaldbb husz tudomanyon tekintettiink at a klasszikus fizikatol és az analizist6l a pato-
logiaig és a kozegészségtanig, kozben olyan targyakat is, s egyaltalan nem surolva csak,
mint a gydgyszertan vagy az eugenika — még allatorvosi konyvet is forgattam, hogy az
allatbetegségekrdl is tudjanak, én magam is, valamit.” (Németh, 1980. 403.)

Természetesen az ilyen forradalmian 0j tananyag-elrendezés oriasi miiveltséggel bird
tanart igényel. A Németh Laszl6-i tanarképnek ez a momentuma mar a Pintér-nekrolog-
ban is megjelent: csupan a muvelt, magat folyton képzd, allanddan tanul6 tanar alkalmas
arra, hogy lelkesitse a diakjait, és a sajat nagy ivl kisérleteit, vallalkozasait végigvigye.
Csak olyan pedagogus lenne képes a Németh-féle tantargy-osszevonas szerint tanitani,
aki atfogo, elmélyiilt irodalom-, tudomany-,

miivelddéstorténeti ismereteket és jol meg-
alapozott természettudomanyos miiveltsé- Csak olyan pedagogus lenne

get egyarant a magaénak rrrrlondl}at’. Németh képes a Németh-fele
Lasz16 kivételes terjedelmii tudasanak titka B . . )
abban allt, hogy az ir6t 6rokos tanulasi vagy lanlargy-osszevonas szerint

fiitdtte, szinte csillapithatatlan volt a tudas-  lanitani, aki dtfogo, elmélytilt
szomja, folyamatosan bévitette az ismereteit.  jrodalom-, tudomdny-, miivelo-

Az ironak ezt az dllandd igyekezetet, egész ey oneti ismereteket és jol
¢letére jellemzd torekvését a kozvetlen kor-

nyezete, csaladtagjai és baratai is elismeréssel megalapozott természetiudo-
emlegették a hozza irt levelekben. 1958-ban  mdnyos miiveltséget egyardnt

példaul Németh Magda igy dicsérte apja 6ro- a magdénak mondhat.
kos tanulasi vagyat egy levelében: ,,Apukal

[...] Te valoban tipikus »scholar« vagy. Kevés

ember tanult, olvasott életében annyit »vilagi« cél nélkil, mint Te.” (Németh 1989. 126.)
Ugyanez a magat folyamatosan képzd, uj ismeretekre és az azokbol épithetd dsszeflig-
gésekre ¢hes tanar jelenik meg Németh Laszlo Szérnyeteg ciml dramajaban. Sarkany
professzor idds fejjel matematikat tanul egy hallgatonével, a késobbi feleségével azért,
hogy minél jobban belelathasson a matematikatorténet rejtelmeibe, hogy vilagosabban
felismerhesse a matematika tjkori fejlodésének jelentdségét.

Az eszmény megvalosulasai

Németh Laszld esszéibdl és levelezésébdl kitiinik, hogy élete minden szakaszaban felfi-
gyelt azokra a tanarokra, akik megkdzelitették vagy egyenesen megtestesitették az altala
megalmodott tandreszményt. 4 jo tanar cimi esszéjében igy irt errdl: ,,Akiket azonban
utélag igazan jo tanarnak érzek (elsé osztalyfonokom, akit a parizsi apacsok tiintettek el
egy tanulmanyuton'?, a budai real egyik fiatalabb tanara, akivel mint egyetemi hallgatd
egy cserkésztdborban voltam egyiitt!!, két-harom vésarhelyi kolléga), nagyjabol mind
olyanok voltak, mint apam.” (Németh, 1974. 390.) A ,,j6 tanar” kategoériajaba sorolt
vasarhelyi kollégak egyike volt Sipka Sandor, akivel szoros baratsagot kotott az almos
alfoldi varosban, és akihez a Vésarhelyrdl valo tdvozasa utan is sok levelet irt. Id6skori
visszaemlékezésében igy idézte fel az ird Sipka alakjat: ,,Sandor vasarhelyi fit, tagbasza-
kadt, zomok, még vérmes is, de csak a jora; sokban apamra emlékeztetett, az a kozépis-
kolai tanartipus, amely csak a katedran tudja igazan gyimdlcsoztetni széles miiveltségét,
hianyzik beldle a fény, szélhamossag, amivel az iskolan kiviil remekelhetne, tanari sze-

crer
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érezné, hogy kamaszfiuk el6tt az is hozzatartozik a tekintélyhez), vivott, mint apam, sot
vivoversenyeket is nyert. Apam nagyobb formatumi ember volt, 6 tigyesebb, természete-
sebb, de mindenikiik az igazi, nemzetfenntartd elem tagjai, amelynek a szama fontosabb
a nemzet jovOjére, mint az iroké, tudosoké.” (Németh, 1977b. 154-155.) Németh Laszlod
szamara Sipka Sandor (a csaladjaval egyiitt) az idealis tanari szellemiség, magatartas
hiteles képviseldjét jelentette. A kedves vasarhelyi barat feleségéhez irt egyik levelében
ezt egyértelmiien meg is fogalmazta az ir6. Ezt irta Sipka Sandornénak: ,,Orém latni,
hogy a Sipka csalad még mindig a régi: utazik, tanul, terjeszti maga koriil a legjobbfajta
magyar tanarszellemet, s lassan a kis Sandor is felnd mar kozébiik. O is tanarnak megy,
ugye?”!12 (Németh, 2000b. 114.) Sipka Sandor egykori didkjainak és véasarhelyi ismerd-
seinek tanusagtételei alatdmasztjak Németh Laszl6 megfigyelését: a magyar-latin szakos,
munkajat nagy felelosségtudattal és komolysaggal végzd tanar méltan nyerte el az ir6
rokonszenvét. Imre Laszl6 irodalomtorténész, aki Sipka tanitvanya volt a hoédmezova-
sarhelyi iskolaban, igy mutatta be egykori tisztelt tanarat annak a konyvnek az elészava-
ban, amelyben Sipka Sandor a kolozsvari nyelvész és irodalomprofesszor, Imre Sandor
palydjat targyalta: ,,Sipka Séndor, aki csaknem szaz év elteltével kovette Imre Sandort
a hodmezovasarhelyi reformatus gimnazium igazgatoi székében, torténelmi és alkati
okoknal fogva is valaszthatta tudomanyos kutatasa targyaul elédje életmvét. A puritan
életvitel, a szigori munkaerkolcs, a neveldi és nemzeti feleldsségérzet kalvinista peda-
gogiai hagyomanyan tul személyi és szakmai kdzosség rokonszenve is inspiralhatta. [...]
E sorok irgjat latinra tanitotta a vasarhelyi Bethlen Gabor Gimnaziumban, igy kdzvetlen
¢lmény alapjan allithatd: Sipka Sandor szigora és komolyséaga, lelkiismeretessége €s
neveldi ambicidja kdzvetleniil adta vissza a kalvinista iskola évszazados hagyomanyai-
nak elhivatottsagat, de meleg emberségét is.” (Sipka, 2002. 8.)

Az ir6 magas mércét allitott a pedagogustarsadalom elé, és nemcsak a beszédeiben,
de a szépirodalmi miveiben, kiilondsen a dramaiban béven taldlunk olyan mondatokat,
amelyekkel a tanarokat a tirsadalom ¢és a jovo altal rajuk ruhazott feleldsségre emlé-
keztette. Dramadinak, regényeinek tanarhdseiben mintat allitott e hivatas képviseldi elé:
ezek a tanarh6sok — bar csak egy osztalyteremnyi tér a munkateriiletiik — tarsadalmi
1éptékben gondolkodnak, tisztaban vannak a munkajuk jelentéségével, hatasaival. Hidba
szlkitették le Apaczai jatékterét az ellenségei, 6 mégis tudta, hogy a nemzet javaért kiizd,
Sarkany professzor sem pusztan a maga passziojabol mutatott ra a tudomanytorténeti
Osszefiiggésekre, hanem a fiataloknak, a kovetkezd nemzedéknek akarta tovabbadni a
meglatott igazsagokat, a felépitett elméleteket. Németh tandrképének ezt az elemét igy
bontotta ki ifj. Sipka Sandor, a fentebb bemutatott pedagogus fia: ,,A tanart tartotta maga-
ban és kollégaiban is a bajok megel6z6jének, a remény és egészség karbantartojanak,
»kozegészségiigyesének« a nemzet szamara. Az 6 »orvosa« meghallja a tarsadalom beteg
szivhangjait is, és a lehetdségei szerint megprobalja kozvetleniil adni a gyors segélyt.
Az 6 »tanara« az 6rok emberi értékek €s a jobb jovo reményét védi a tarsadalomban.”
(Sipka, 2001. 443.)

Jegyzetek

I Tébb momentum is igazolja, hogy Németh Laszlo6  és palyafutasa szolgaltatta a mintat. Molnar Imre

az édesapja vonasait vette kolcson Molnar Imre
figurajanak megalkotasakor. Erre utal példaul az,
hogy Imre bacsi kedvenc passzioja a helynévkutatas,
a helynevek eredetének megfejtése. Ez volt Németh
Jozsef egyik vesszéparipaja is. A falusi paraszt-
csaladbol felemelkedett értelmiségi, Imre bacsi
karrieréhez is Németh Laszl6 apjanak a szarmazasa
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megértd, tiirelmes, olykor 6nalavetd viselkedésében,
amelyet a kozéposztalyi mentalitast erételjesebben,
hatarozottan képviseld feleségével szemben tanusi-
tott, ugyancsak nem nehéz raismerni Németh Laszlo
sziileinek késobb az lrgalom c. regényben is abrazolt
kapcsolatara.
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2 A Kocsik szeptemberben cimii regényben a fancsi
rokon, Csillér Béni a kovetkez6 mondatokkal utal
arra, hogy nem volt kelléen motivalt Molnar Imre a
jogaszpalyara: ,,Szegény Imre batyad is akkor jott ra,
mihez volna kedve, amikor mindenki. Vagyis késon.
[...] Imre batyad, mint afféle betiirefogott polgargy-
erek, mit tudott szegény feje? Azt, hogy lehet pap
vagy tanar vagy jogasz. O azt szamolta ki a lajblin,
hogy jogasz lesz.” (Németh, 1969b. 159.)

w

Cserey életérél és munkassagarél a nyugdijba
menetele alkalmabol irt életrajzbol tajékozodhatunk,
amely az iskola 1921/22-es tanévrél kiadott értesi-
téjében jelent meg. (Girsik, 1922. 8-9.) A rovidke
biografia érdekessége, hogy szerzdje éppen Girsik
tanar ur volt, a regény masik tanar mellékszerep-
16jének modellje, akit Csengeri ellenpontjaként is
tekinthetiink, hiszen éppen abban volt igen sikeres,
ami idds kollégajanak gondot okozott: az orai
fegyelmezésben. Az ismertetésbdl megtudjuk, hogy
egy tiszteletreméltd palya allt a didkok altal nem
sokba nézett idds tanar mogott. 1851-ben sziiletett
Besztercebanyan, s 1877-ben nyert tanari oklevelet
a budapesti egyetemen természetrajzbol és kémia-
bol. Ugyanitt avattak bolcsészdoktorra 1881-ben.
Két alkalommal is toltott egy-egy szemesztert a
bonni egyetemen, ahol Strassburgernek, a kivalo a
botanikusnak volt a tanitvanya. O maga is ismertté
tette a nevét tudomanyos munkaival és botanikai
segédkonyveivel. Novényhatdrozo c. konyve négy
kiadast is megért. Cserey 1911-ben keriilt a Toldy
Ferenc Forealiskolaba, ahol egészen 1921. szept.
1-ig volt alkalmazasban. Az 1928/29-es értesitobol
Cserey tanar elhunytanak datumat is megtudhatjuk.
Az id6s pedagogus 1928. julius 28-an, 76 éves
koraban halt meg.

IS

Ez a megfogalmazas az Irgalom cimili regénybdl
valo (Németh, 1984, 366.), Kertész Agnes fejti ki az
édesapja magantanitvanya ¢és annak csaladja eldtt,
mennyire fontos, hogy legyen az embernek vala-
milyen szellemi szenvedélye. A regényben Agnes
altal felvetett téma egyébként egyike volt Németh
fixa idedinak.

w

Németh Jozsef a fiat is beoltotta ezzel a szenvedély-
lyel. Lakatos Istvan, Németh Laszl6 veje mutatta
be egy irasaban apdsa négy ifjukori munkafiizetét,
s ezek koziil az egyikben az ir6 helynévfejtd, hely-
névmagyarazo6 hajlamanak a nyomait is fellelte: ,,...
négy tintaceruzaval irt oldalon, rajzokkal, alig olvas-
hatdan a foldrajzi és helységnevek eredetét kutatja,
példaul Akarattya = Akor = folyd, Ata = atya, Séd =
sut = to, berekjo = szent hely = Berettyo.” (Lakatos,
2001. 250.)

o

A Homalybol homdlyba cimii onéletrajzi irasban
szerepel ez a félmondat (Németh, 1977b. 54.), amely
kivaloan osszefoglalja a némethi didaktika legfobb

-

o
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alaptételét: a tanar ne direkt modon akarjon hatni
a tanitvanyaira, hanem indirekt modon, pusztan a
tananyagon keresztiil gyakoroljon hatést rajuk.

Ez az idézet az Orosz forditasaimrol cimil esszébol
valo, s az alcimként kiemelt kifejezés a kovetkezo
kontextusban szerepel: ,,Az elbeszélések koziil a
Szergij atyat szerettem meg a legjobban. A becs-
vagynak ez a leleplezése s kétségbeesett felGrlése
tan azért is kapott meg annyira, mert mint miivész
ismerem az alutakat, amelyeken a kirekesztettnek
hitt hiusag ujra és Gjra visszatér; s mint pedagogus
megismertem a boldogsagot, amelyet a magunk
bért nem vard elajandékozasa szerez.” (Németh,
1974. 189.)

Németh igy irt errél a szemrehanyasrol Hodmezo-
vasdarhely cimii esszéjében: ,,Nos, nemigen hiszem,
hogy az orszag barmely mas pontjan, még az értel-
miséget magabaszivé Budapesten is, ezer lélekre
tobb miivelt f6 esett volna, mint Vasarhelyen, amikor
én odakertiltem. [...] »Egy orszaghoz kéne szdlnia s
6 hisz gyereknek tanit vegytant; itt 16tydg valami«
— mondta vasarhelyi életemr6l egy ird baratom.
S csakugyan 16tyogott. Elsdsorban az, hogy mint
sziiletett pedagogusnak, akkor mar legalabb tiz éve,
felnott ifjakat kellett volna tanitanom. Minthogy erre
nem volt madd, a kielégiilést talalt 6szton boldogsa-
gaval vetettem magam a kezembe keriilt kozépisko-
lasokra, tanitva filozofiatol vegytanig mindent, amire
engedélyem volt.” (Németh, 1974. 402-405.)

Az idézett rész Németh Laszlo 1962-es munkaja-
ban, a Ha én miniszter lennék cimil irasban szere-
pel. (Németh, 1989b. 214.)

Németh Laszlo itt dr. Veré Ledra (1885-1925)
céloz, aki 1925 nyarutdjan rejtélyes koriilmények
kozott, nyomtalanul tiint el Péarizsban, valosziniileg
meggyilkoltak az apacsok.

Németh LaszIo itt Foldi Bélara gondol. gy irt rola
1965-6s visszaemlékezésében: ,,Ezt a parancsno-
kot, Foldi Bélat, a mostani tanarok egyike-masika
ismerhette; nem kell magyaraznom, milyen kivalo
ember volt. [...] Ruganyos volt és dtletes, parancs-
nok ¢és tars: ilyennek képzelem apam mint nagy-
banyai tanart.” (Németh, 1977a. 160.) Foldi Béla
erre az elismerésre reflektal a Németh Laszlonak
irt, 1965. febr. 15-én kelt levelében a kovetkezd
szavakkal: ,,Szivesen olvastam a rad nézve olyan
jolesd papateszéri tabort, de a Foldi-dicséretet nem,
én csak egyszeri Mikes voltam, aki nagyon szeret-
te a fejedelmet, én meg a gyerekeket.” (Németh,
2000b. 683.)

Ifj. Sipka Sandor nem tanar lett, hanem kardiologus
szakorvos. Huga, Sipka Rozsa azonban a tanari
palyat valasztotta, és Németh Laszlo elsé alkotoi
korszakarol irta a bolcsészdoktori értekezését.
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Ismerods masvilag

(Thanatologiai problémak Kosztolanyi Dezso
Enek a semmirol cimii kolteményében)

Irodalomtérténeti kozhely, hogy Kosztolanyi lirdjaban - az ifjiikori
zsengektol kezdve a Szamadas cimii kotetben megjelent, sokat idezett,
letosszegzonek nevezett versekig — az elmuilds élménye jelentos, sot
kozepponti szerepet jatszik. A ROlto elkdtelezett e tematika irdnt;

a haldl biiviletében él és alkot. Esztétikai sikra is dthelyezodo eszmei
orientdcioja nem egyszertien szecesszios hangulat vagy morbid
Jatékkedv terméke, hanem tudatos vdlaszids és egyre mélyiilo,
gazdagodo onreflexio eredmeénye.

miivészi erével, ugyanakkor modszertani rigorozitdssal — és természetesen nem a

koltészet, hanem az absztrakt bdlcselet nyelvi eszkdzeivel — bemutatott egziszten-
cialis sajatossaggal, hogy létiink halalhoz tartd 1ét; hogy elmulasunk nem extenzionalis,
nem valami téliink kiilonb6z6 mozzanat, hanem létezéslink immanens része — olyany-
nyira, hogy nem is egyszerlien valami belsd, hanem ennek a belsdnek egyenesen az
alapjaként értelmezhetd (1. még Csejtei, 2002. 217.). Igy a jelenvalolét a halalhoz vald
viszonya, illetve az elmulas szamara valosaga (fenoménje, jelentése) alapjan artikuld-
lodik. Egyszertibben fogalmazva: az ember az egyetlen 1étez6, amely tud sajat 1étérdl,
marpedig ez a 1ét szembe6tld, evidens modon — véges.

Mas kérdés, hogy a konkrét individuum nem pusztan szembesiil sajat mtilandosagaval,
hanem altalaban igyekszik kitérni, menekiilni eldle; de a halalfenoméntdl torténd elfor-
dulas is a vele valo szamolas egy sajatos esete. A halal elleni menedékkeresés — egymas-
tol latszolag radikalisan kiilonbdzé — megnyilvanulasi modjai koziil feltétleniil meg kell
emliteni a kovetkezdket:

— az utddokban valé fennmaradas igényét — mint a nemiség egyik dominans (az utobbi
évszazadokban az ugynevezett ,.fejlett vilagban” némileg hattérbe szoruld) elemét;

— a halhatatlansag iranti olthatatlan vagyat, legyen a ,,vagyakoz6” akar kolto, tudos,
proféta vagy ugynevezett , heroikus gonosz”;

— a sajat kozosségnek vagy kiillonbozo torténeti individuumoknak vald feltétlen — és
emlékezetes — megfelelni akardst (mint a latvanyos Onfelaldozéasra hajlamos emberek
legfébb motivaciojat);

— a lét kivételes pillanatainak a lehetd legintenzivebb megélésére iranyuld torekvést,

— valamint az utobbi végletes ellentétét: a talvilagi létbe, a mennyorszagba ¢s a felta-
madasba vetett rajongo hitet (amely az immanenciahoz esetleg — nem sziikségszeriien —
megvetéssel viszonyul).

Az ¢élet értelmének kutatasa alapvetden a halallal folytatott rejtett polémia; nem sem-
misiil meg, tehat nem élt hiaba az,

— aki ,,folytatodik™ gyermekeiben, unokaiban;

— akinek a nevét nemzedékek sora hangzo fétisként vagy éppen szitokszoként Orzi;

— aki Kémiives Kelemenné ,,példajat” onként kdvetve eleven alkotoelemként beépiil
egy erds varba;

Kosztolémyi pontosan tisztaban van azzal a Heidegger (2001. 272.) altal mar-mar
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— aki a kimerevitett, tova nem folyé — azaz: igy felfogott — ,.itt és most”-ba kapaszko-
dik bele;

— aki vallalja, hogy ,,boldogtalan tudatként” végigkiiszkodi keserti foldi életét, hogy
azutan, tul a ,,hitsdgok hitisdgan” 6rok élete legyen,

— illetve az utdbbi tipus szelidebb alakvaltozata: aki Isten adomanyaként szereti €s a
megszabott keretek kozott, nem hedonistaként ,,¢lvezi” is az evilagi életet, de ha eljon az
ora, a tilnanit, Isten Uj ajandékét is 6rommel fogadja (a jambor optimizmus és harmoni-
aigény irigylésre méltod képviseldjeként).

Mindezek koziil egyediil az ,intranzigens kereszténynek” nevezhetd alternativa ese-
tében jelenik meg pozitivumként az immanens haldl — mint hid az 6rokkévaldsdghoz, az
¢édenkerti 1ét megismételhetdségéhez; a tobbiek abszolut, eredendd ellenségként kezelik
a foldi elmulast, s elszantan kiizdenck a kioltasa, semlegesitése — vagy éppen a lehetd
legtavolibb jovébe valo ,.kitolasa” — érdekében.

De hozzatehetjiik: valojaban a ,,keresztény” is — legyen szo6 akar egy Oszlopos Simeon-
vagy Szent Antal-tipusu aszkétarol — csak az immanens halalt tekinti ,,szovetségesének”,
¢és sz6 sincs rola, hogy feltétlentil ,.¢letellenes” lenne, hiszen felfogésa szerint az igazi,
a tényleges értékkel bird élet éppen a foldi halal utan kezdddhet el. Az ,,aszkéta” azért
igenli az immanens halalt (természetesen nem a direkt ongyilkossag értelmében, ameny-
nyiben itteni ¢életét az isteni parancsnak megfelelden végig kell szenvednie), mert hisz a
transzcendenciaban; amikor a tulvilagot akarja, nem a Semmire vagyik, hanem az 6rok-
kévalo életre, amelyhez mérten a foldi 1ét nem lehet mas, csak emlitésre is alig mélto
arnyékvilag. Vagyis: intencidja szerint az 6rok életben lel menedéket, hatrahagyva a
megvetett végességet. — Marpedig ha ez igaz, akkor az ,,intranzigens keresztény” eszme
is az elmulas eldl valé menekiilés egy sajatos fajtajaként értelmezhetd, csak itt az imman-
ens ¢élet az, ami eleve atitatodik a tényleges halallal — igy az elvesztése a legkevésbé
sem jelenthet veszteséget az erényes ember szdmara. (A ,,mérsékelt keresztényt” pedig
tévedés ¢letellenességgel vadolni, hiszen 6 nem siralomvdlgynek, hanem ajandéknak
tekinti foldi éveit.)

Kosztolanyi ,,halalkoncepcioja” viszont radikalis szakitas az eldbb vazolt, konvencio-
nalis megkdzelitési modokkal. Bar a csaladot, az 6roklés szerepét sokra becsiili, szamara
az ember ,,egyediili példany” (Halotti beszéd: Kosztolanyi, 1975. 442.), akit nem potolhat-
nak biologiai (vagy szellemi) utdédai. Mint miivész, tisztaban van sajat értékeivel, nyilvan
hizeleg hiusaganak a hirnév, de nem bizik abban, hogy a jové nemzedékek emlékezete,
illetve kultusza maradandé 1étezést biztosithatna a ,,kivalasztottak™ szamara: ,,Utokor? /
Megyiink az uton, s elfodi nyomunk a / futé por” (Kosztolanyi, 1975. 415.) — vallja rezig-
naltan és kiméletlen jozansaggal (valdszintileg arra gondolhatott, amire Camus [1991.
339.]: a hirnév altal a ,,szoborparkban” biztositott hely nem jelent valddi fennmaradast,
csak ,,hamis 6rokkévalosagot”). Marcus Aurelius cimi 6daja vagy metszben éles versz-
szatiraja, a Forradalmar latvanyosan demonstralja, hogy a koltd mélyen megveti a ,,nagy
iigyek” szolgalataban all6, megingathatatlan kiildetéstudattal rendelkezd és az adott
eszme nevében gatlastalanul, olykor erkdlesi megfontolasok nélkiil cselekvd kollektivis-
takat, akik implicite természetesen individualistak (elég csak Kosztolanyi hires-hirhedt
ellenfelére, a magyar etnikumban dnmagat imadé Szabo Dezsére gondolni); s nemcsak
attitidjiiket utasitja el ilyen hatdrozottan, motivumaikkal sem érthet egyet. (Eppen Szabd
[1991. 820.] ir arrdl, hogy ,,Az ember ¢€lete: csokol és harap, s csokjat és harapasat igyek-
szik t(1é16 varakkal koriilépiteni. Es mar nem is ember, s a koporsén at tovabb futja az
6rok palyat. Es mert életem minden mozdulata csak salto mortale, mint egyénnek nincs
értelmem. Csak abban van értelmem, amiben elrohané csokom €s harapasom talélét épit.
Tehat: nem az egyesben, hanem az egyetemesben kell megélnem életemet. Nem Nagy
Pétert és Kis Sarit kell szeretnem, hanem azt, ami 6rok megujulassal Nagy Pétereket és
Kis Sarikat terem: a fajt.” Majd a kollektivista ideologus hirtelen a szélsdséges énkultusz
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hitvallasat fogalmazza meg: ,,Formalo akaratava orokiilni a rajtam tuléld életnek, dog-
maja és torvénye lenni leendo életakaratoknak, parancsold eré maradni, mikor a paran-
csot kitermd képlet rég tovatlint: ez a gigaszi fricska a haldlnak, csak ez fizeti meg az élet

oktalan gyilkossagat.”)

Igaz, a pillanatba valé kapaszkodas —
mint antik gondolkodas- és viselkedésminta
— nem all ennyire tavol tdle (,,recsegjen a
mult, s a bargyt jovo is, / nekem magasabb
kincset kell megévnom” — irja Kélto a XX.
szazadban cimi versében [Kosztolanyi,
1975. 394. o.]), de ez semmiképpen sem a
halalhoz val6 viszonya, hanem — 6nironiku-
san ,,g0gosnek” nevezett — individualizmusa,
elitizmusa feldl értelmezhetd. Azt pedig az
alabb elemzendd Enek a semmirél cimii kol-
temény minden kétséget kizaréan tanusitja,
hogy Kosztolanyi nem hisz a talvilagi 1étnek
még a lehet6ségében sem; a leghalvanyabb
esélyét sem latja annak, hogy az ember
radikalis végessége a transzcendencia altal
feliilirhat6 volna.

De az ismertetett alternativak el nem
fogadasan tul egy fontos pozitivum is vila-
gosan megkiilonbozteti a koltd halalfelfo-
gasat masokétol. Kosztolanyi — az Enek a
semmirdl tantisaga szerint — az elmulast nem
negativumként értékeli. A Semmi — hasznal-
juk az 6 terminusat! — eszerint ontologiai
értelemben: nem hiany, nem negacio, hanem
— paradox moddon — jelenvaldsag: granitke-
mény realitas; axiologiai aspektusbol szem-
lélve pedig: nem rossz, nem az értékek elér-
téktelenitdje, nem olyasmi, aminek ,,fricskat
kellene mutatni”, ami eldl folyton menekiilni
kell. Eppen az élet — vagy ha tilemelkediink
a biologikum szférajan: a 1ét — az elhajlas a
primordialis Semmit6l; nem a halal a forra-
dalom (a lazadas), hanem a létezés. Innen-
tél mar csak egy kis 1épést kell tenniink, és
eljuthatunk oddig, hogy a legkevésbé sem
az — 0nallo ontoldgiai statusszal rendelkezd
— elmulés (axioldgiai) jogossagaval, legiti-
mitasaval vannak problémak; a 1éttel biro az,
aki eltévelyedik, amikor ,.elkiilonbozédik™
az 6si lényegtdl, az eredendé homogén masz-
szatol. (Hogy ez a negativ értéket képviseld
kiallas”, illetve ,kivalas” baleset vagy biin

Kosztoldnyi — az Enek a sem-
mirdl taniisdga szerint - az
elmuildst nem negativumkeént
értekeli. A Semmi — haszndljuk
az o terminusdt! — eszerint
ontologiai értelemben: nem
hidny, nem negdcio, hanem
- paradox modon - jelenvalo-
sdg: granitkemeény realitds;
axiologiai aspektusbol szem-
lelve pedig: nem rossz, nem az
értekek elertektelenitoje, nem
olyasmi, aminek ,fricskdt kel-
lene mutatni’, ami eldl folyton
menekiilni kell. Eppen az élet
- vagy ha tiilemelkedtink a
biologikum szférdjdan: a let -
az elhajlds a primordidlis
Semmitol; nem a haldl a forra-
dalom (a ldzadlds), hanem a
létezés. Innentol mdr csak egy
kis lepést kell tenntink, és eljut-
hatunk odcdig, hogy a legke-
vésbé sem az — ondllé ontolo-
giai statusszal rendelkez6
- elmulds (axiologiai) jogossd-
gaval, legitimitdsdval vannak
problemdk; a léttel biro az, aki
eltévelyedik, amikor ,elkiilon-
bozodik” az Osi lenyegtol, az
eredendd homogén masszdtol.

inkabb, az ontoldgiai, de elvontabb axioldgiai értelemben sem relevans; a sziikebb mora-
lités relaciojaban izgalmas lehetne a kérdésfelteves, de Kosztolanyi — latszolag? — nem
mutat érdeklodést ebben az iranyban.) Igy nem csoda, hogy a heterogén, az ,,elkiilonbo-

z0d6” visszatérése a homogeneitashoz (jobb hijan, csak megkdzelitésként nem egészen
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ideilld, hagyomanyos teologiai kategoriakat hasznalok) nem ,,biintetésként”, inkabb
kegyelemként” foghato fel. Maga az élet viszont annal inkabb ,,biintetés”, amelyet az
~ember” (a lény) sajat magara mér akkor, amikor — szuggesztié hatdsa alatt vagy szabad
dontés alapjan — kiillonbozni vagyik, és — manipuldlt vagy autondm — akaratat képes
atforditani a valosagba is. (Innen nézve nagy szerencse, hogy ez a ,,blintetési periddus”
nem orokkévald; egyszer bizonyosan véget ér.) Nem art megismételni: az kiderithe-
tetlen, hogy a ,,meghatarozhatatlan” vilagaban potencialisan jelenlévd, majd hirtelen
elétiing konkrét egzisztencia csupan belehullott egy devians allapotba (amely til azon,
hogy maganvaldan természetellenes, az 6 egyedi perspektivajabdl szemlélve is kisiklast
jelent), vagy kozvetleniil is felelds ,,ballépéséért”, és ezért raszolgalt a biintetésre, a folya-
matos foldi szenvedésre. Egy feltevést mindazonaltal megkockaztatnék: Kosztolanyi
konzekvensen nem besz¢l bilinrdl, és nem itélkezik elevenck (vagy egykor volt elevenek)
felett; ha csak erre a beszédes hianyra fokuszalunk, ugy vélhetjiik: allaspontja az els6
értelmezéshez allhat kozelebb. Mindez sejthetd, de nem bizonyithato, hiszen az emlitett
»elhallgatds” a moralis szempontok érvényesitését — allitolag — felfliggeszt6 ontologiai
(illetve axiologiai) megkozelités sajatos logikdjabol is fakadhat.

Kezd6 problémankhoz visszatérve: Kosztolanyi ,lételméletének” vagy inkabb: a
Semmirdl alkotott elképzelésének alaptétele az, hogy az ,,elkiilonbozédés™ elotti €s utani
homogeneitas (a deformaciot, illetve a szenvedéstorténetet megelézo és kdvetd allapot)
a szabaly, és a heterogeneitas (az eleve kudarcra itélt kiilonallas) a kivétel, mig a fent
emlitett individualista, kollektivista, ,,keresztény” (stb.) nagy elbeszélések a heteroge-
neitas paradigmava, illetve megkeriilhetetlenné, mulhatatlanna tételén munkélkodnak.
Azt jelentené ez a fordulat, hogy a koltd az ugynevezett ,,j6zan gondolkodasu emberek”
altal hagyomanyosan megbélyegzett nihilizmus kovetdjéve valt volna? Aligha: az Enek a
semmirdél Kosztolanyija nem ,,nem hisz semmiben”, hanem ,,a Semmiben hisz”.! A Sem-
miben, amelyet explicit médon szembeallit a 1éttel: az eldbbi ,,6s(ebb)”, pontosabban
oroktdl fogva fennalld (éppugy, mint a neoplatonikus-keresztény narrativaban az Egy,
illetve az Isten): nem kontingens, mint a ,,van”. (Kiilénos, hogy — Kolakowski [1994. 66.]
elemzése szerint — éppen a kézépkor reprezentativ gondolkoddinak sikeriilt kitiresiteniiik
a teremtett vilagtol élesen elhatarolt, horribile dictu: a 1étezésen is tal 1évé Isten fogal-
mét, és olyan Abszolutumma tenni Ot, akinek csak negativ attribatumai vannak, azaz:
Isten gyakorlatilag azonossa valt a Semmivel). Majd kideriil, hogy a Semmi nemcsak
,0sebb”, hanem ,,ismerésebb”, ,,er6sebb”, ,tartdsabb” is, mint a 1ét (lasd a koltemény
2. versszakat!)

A szoveg nyelvi analizise itt filozofiai tanulsagokkal is szolgal: az imént felsorolt,
Osszehasonlitast implikald kdzépfoku melléknevek mellett a 3. versszakban szerepld
alapfoktl melléknevek (illetve a[z] — olykor szintagmaba agyazodd — melléknévi ige-
nevek) is figyelmet érdemelnek a vers bolcseleti szempontl elemzése soran. A Semmi
(azaz a ,,Semmi kontosének™) hatarozmanyai sorrendben: ,,otthonos”, ,.,régi”, ,,végtelen”,
007, ., k6zO0mbds”; a 1ét jellemzdi pedig: ,,vérrel azott” (ti. seb), ,,szokatlan-i”, ,,par évre
52016, ,,sz0k”, ,,goncos” (ti. kontos), ,,rossz” (ti. gunya). irjuk fel most ez alapjan az
Osszetartozo ellentétparokat!

! Ezzel kapcsolatban Németh G. Béla (1998. 30.) Nietzschét idézi: , lieber will der Mensch das Nichts wollen,
als nicht wollen.”
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Semmi élet (1ét)
08”7, ,,régi”, oroktdl fogva fennalld ,»1j”, kontingens
,,ismeros” ismeretlen, ,,szokatlan”
tartos” efemer, ideiglenes, ,,par évre sz616”
,»otthonos”, kényelmes kényelmetlen, ,,goncos”
végtelen véges
,,00” ,,Szuk”
,,k0zO0mbos” ,,yossz”
ép ,,veérrel azott”

A mar érintett elsé ellentétparon (ds—uj) kiviil még ketté érdemel kiilonleges figyelmet:
1. a végtelen—véges, illetve 2. a kozombos—rossz. Az 1. azért érdekes elsésorban, mert itt
a fosztoképzdvel (-telen) ellatott melléknév fejez ki realitast, €s ellentéte, hidba latszik
»valamivel rendelkezének”, mégis hianyt, korlatozottsdgot mutat fel. A grammatikat
zardjelezi a szemantika: ami vég-es, annak ,,vége van”, azaz: eltlind karakterti; ami pedig
vég-telen, az éppenséggel soha fel nem szamolhat6. Kosztolanyi rendkiviil leleményesen
illeszti bele ezt a véletlenszerii (?) nyelvi kétértelmtiséget a fent ismertetett ontologiai
kontextusba: a nyilt kozvélekedéssel ellentétben a Semmi a ,,pozitivum”, és az élet
(illetve a lét) ennek — alacsony hatasfoku — ,,semmitése”. A ,,van” tehat még a legjobb
indulattal is pusztan a ,,tagadas tagadasanak” nevezhetd; 6nalld érvénnyel — kiilon hang-
sulyozni kell: a beszélok altal onkéntelentil elfogadott és alkalmazott szemantikai meg-
kozelités szerint — nem rendelkezik. Vagyis: az atlagos nyelvhasznald ellentmondasba
keriil 6nmagaval: egyfel6l — a grammatika szabalyait kovetve — a tudatossag, a kifejezés
szintjén elutasitja, masfel6l — a ,,szemantika” kdvetelményrendszerének megfeleléen —
tudattalanul, reflektalatlan modon mégis elfogadja a 1épten-nyomon botranykdének mind-
sitett ,,(1j ontoldgiai alapallast” (amely talan nem is annyira 11j).

A 2. ellentétparnak viszont axioldgiai szempontbdl van jelentésége. A kozombds—
rossz oppozicid vizsgalata soran rogton feltlinik, hogy ez az ellentét aszimmetrikus.
Konkrétabban: mig a ,,rossz gunyaként” jellemzett 1ét Kosztolanyinal egyértelmiien
negativ értékmozzanatok hordozdja, addig ellentéte, a ,,k6zombdsnek’ nevezett Semmi —
értéktani szempontbél — eredendden nem pozitiv, hanem semleges tartalmi fogalom. Am
az is igaz, hogy a ,,kdzdmbos” itt — paradox modon — mégis pozitiv érvényiivé valhat.
A rossz €s a jo el6tt (illetve utan) lelhetd fel; nem kapcsolddhat 6ssze — az €16k vilaganak
moralis képzeteivel 6hatatlanul megterhelt — konkrét josaggal; rdadasul minden ismerds-
sége ellenére hozzaférhetetlen az aktualisan 1étez6k szamara. Mindsitése az tigynevezett
szakavatottak, a thanatologusok szamara is hihetetlen nehézségekbe iitkozik: csak ana-
logiak segitségével beszélhetnek rola és attributumairdl; mégis, éppen hatékonysagként
értelmezett ,tartossaga” miatt ,,nem lehet rossz” — s itt a tagadas (paradox modon) egy-
fajta pozitivumot hiv 1étre.

Felmertil azonban a kérdés, hogy az emberek tekintélyes hanyada miért nem latja be
ezt az evidenciat; miért menekiil folyton a Semmi eldl, illetve: miért feledkezik meg
a végesség allando jelenlétérdl? Kosztolanyi szamara a legnagyobb rejtély az, hogy a
torténelem tagasabb és a hétkdznapok sziikebb terrénumaban mindig voltak, vannak és
lesznek Caesarok és Napoleonok. Mindig fellépnek fékteleniil becsvagyo személyiségek
kiilonboz6 szinhdzak csillogd vagy szerényebb, kopottabb diszletei kozott, pedig nem
kellene vagy nem szabadna ilyen természetellenes modon létezniiik. A heroizmus értel-
metlen a koltd szamara; a nagyravagyas, a dics6séghajhaszas, a kiildetéstudat, a hési
cselekedetek szerinte furcsa, egyoldala tévképzetekbdl fakadnak. Az isteniilni akardk,
a hoditasi vagy képviseldi, legyenek bar emberfeletti erével kiizdé birodalomalapitok
vagy egy kis kdzosség fontoskodd organizatorai, ugy élnek, mintha nem halnanak meg:
nem szamolnak a Semmivel, s ez tragikussa, tragikomikusséa vagy egyszertien abszurdda
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teszi létmodelljiiket. Még latvanyos vereséget sem kell szenvedniiik, csédjiik anélkiil is
nyilvanvalo. A végesség megkeriilhetetlen, és csak dnmagat altatja az, aki ki akarja 16kni
1ét€bdl ezt az alapadottsagot, mint valami megemészthetetlen idegen anyagot. Koszto-
lanyi szétrombolja a heroikusok hagymazas illuzidit, de nem azért, hogy kétségbeesést
oltson beléjiik (vagy belénk, olvasoiba), hanem azért, hogy megmutassa: igenis egyiitt
lehet éIni — harmonikusan is — azzal a kinzonak vélt tudattal, hogy alapvetden a nemlét
vilaganak a polgarai vagyunk.

Es ezen a ponton ismét hangstlyozni kell, hogy a ,,nemlét” Kosztolanyinal nem valami-
lyen ,.léten tuli 1ét”, amely a f6ldi haldl utani isteni elszamoltatas eredményeként bontako-
zik ki — vagyis nem értelmezhetd a mennyorszag és a pokol dichotdmidjara épiild hagyo-
manyos keresztény elképzelések alapjan. Ezt az evidencidnak tlind belatast igen meggyd-
z6en alatdmasztja Kosztolanyi sajat fogalomhasznalata is; az Enek a semmirdl szerzdje
ugyanis — nagyfoku tudatossaggal — ,,kétosztata” tulvilag helyett ,,0sztatlan”, homogén
masvilagrol besz¢l, amely nem a tilcsorduld boldogsag, de nem is a meghaladhatatlan
gyotrelem terrénuma. S amikor ily modon, giceses és horrorisztikus képzetektdl megtisz-
titva, megidézi a halal maganvaldsagat, gondolatmenete varatlan fordulatot vesz: latszolag
irracionalis modon kommunikaciot inditvanyoz az él6k és a holtak kozott (,,ha félsz, a mas-
vilagra irj 4t”). Am valdjaban sz6 sincs itt obskurus eszmék térnyerésérdl: a ,,léthatar” két
oldalan allok kozotti parbeszédet Kosztolanyi pragmatikus megfontolasbol kezdeményezi
— annak érdekében, hogy rabirja az elmulassal perben-haragban 1év6 potencialis halottakat
(akik — bevallottan vagy bevallatlanul — halalfélelemmel kiizdenek): békéljenek meg sor-
sukkal. (E megbékélés egyben az aktudlis, evilagi 1ét értelemmel torténd felruhazasahoz is
hozzajarulhat, hiszen erre éppen a 1ét esetlegességének higgadt belatasa nyoman tehetiink
szert. Ez az attitlid egyben segitséget nytjthat az egyéni 1ét mindennapi kiizdelmeiben rejlé
hidbavalésag tudatositasahoz is. gy a Semmi és a 16t kozotti — az ,.evilagi”, tényleges életet
szorongassal telitd — ellentmondas veszit erejébdl, ami azt is jelenti, hogy az individuum
létmodja fokozatosan kdzelit a kiilonbségek nélkiili egység nyugalmahoz.)

S a kolté vagy a lirai én javaslata nem ésszertitlen, ha arra gondolunk, hogy e kiilénds
dialogus-kisérlet eredménye csak egyféle lehet: a megszolitottak ,,nem felelnek, tgy felel-
nek”. Hallgatasuk — a kozhely szerint — beleegyezés; kdzvetett bizonysagtétel arra nézve,
hogy ,,nem lehet rossz” a (jonak sem, csak pozitiv értelemben kézombdsnek mondott)
Semmi. Ha a nemlét kinszenvedés, méltatlan, elviselhetetlen allapot volna, a holtakat nem
jellemezhetné ,.konok nyugalom”, amely az €16k szamara a legkevésbé sem természetes
kondicio; s6t: az itteni vilagban kegyelmi adomanykeént értékelhetd. Hallgatas helyett felki-
altananak, hangosan elégedetlenkednének a Semmi orszagat benépesitd emberek; viszont,
ha nem szélnak, annak az az oka, hogy nincs miért lazadniuk. S ha 6k kibirjak, nekiink,
¢loknek sincs miért aggodnunk; a menedékkeresés és a Semmi-felejtés jogosulatlan.

Persze azt is latni kell, hogy ez a filozofikus szinezetli — bar kissé bizarra sikeredett —
gondolatfutam nem ujjongasrol, lelkesedésrdl, inkabb beletdrddésrdl arulkodik. Az
olvasoban, értelmezdében oOhatatlanul felmertil a gyant, hogy vajon nem a kolté (vagy a
lirai én) akarja-e tompitani, elnyomni sajat halalfélelmét — annak gorcsos bizonygatasa-
val, hogy a Semmi — a léttel szemben — nem rossz? Esetleg az, aki ilyen sorokat ir le,
nagyon is szereti az életet, s ,,csak” (vagy mindenek eldtt) az a probléméaja vele, hogy
szlik, hogy véges, hogy elmulik? Hogy torékeny €s egy bizonyos ponton til mar nem
»elhetd” méltosaggal? Hogy egy adott tapasztalattomegen til mar elviselhetetleniil sok
az ¢l szamara a lehuzo valdsag, és til kevés az inspirdld lehetdség, és ez oOhatatlanul
elfaradashoz, fasultsaghoz vezet? —,,Tal a Mindenen” az élet imadoja is kezdi lassanként
szoktatni magat a halalhoz...

Morocz Gabor
Magyar Naplo
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»Majd irj ram Fészen,
és megdumaljuk...”

Tanar—diak kommunikacio a Facebookon,
az iskolai kapcsolat online kiterjeszthetoségének
lehetoségei és kockazatai

I resz

A nemzetkozi szakirodalomban (és kisebb mertekben a hazai
kutatdsokban is) kiemelt figyelem alakult ki az elmuilt mdsfel
évtizedben a web 2.0 és kiiléndsen a kozosségi oldalak pedagogiai
lehetoségei, az infokommunikdcios eszkdzok és a megudltozo
tandrszerepek dsszefiiggései irdnt. Ezek a kutatdsok elsésorban
(a hazaiak kizdrolag) az oktatds dtalakuldsdra, a web 2.0
tuddskoézvetitoi funkciora fokuszdlnak (Redecker, 2009; Woo és
Reeves, 2007; McLoughlin és Lee, 2008; Dabbagh és Kitsantas, 2012,
Dauwley, 2009; Bobish, 2011, Rudd és mtsai, 2006, Kdrpdti, 2004).
Nem csak az oktatds folyamata tehet6é azonban a kutatds tdargyduvd,
s néhdny munka erejéig a pedagogiai szakirodalomra is hatottak
azon szociologiai kutatdasok, melyek a web 2.0 haszndlata és a
Jfelhaszndlok identitdsdnak, szerepeinek osszefiiggésérol szolnak
(Hew, 2011; Mazer és misai, 2007, 2009).

Bevezetés

Sajat tanari tevékenységem sordn azt tapasztaltam, hogy az iskolai helyzetekben
kibontakozo6 tanar—didk kapcsolat lehetdségei jelentésen bdviilhetnek az iskolan
kiviili terepeken (kiillondsen a kdzosségi oldalakon) 1étrejové tanar—diak interakcidok
soran. Kibdviil a tanar-osztaly, és kiilondsen bizonyos didkok és a tanar kozotti kap-
csolat funkcioiban, lehetséges céljaiban és a résztvevok szereplehetdségeiben, amely
(kiilondsen a tanar részérdl) egy Osszetett ,,patchwork-identitashoz” vezethet (Preuss-
Lausitz, 1997).

Kutatdsomban arra keresem a valaszt, hogy tanar és didk a Facebookon hogyan
mutatja meg kiilonb6z6 ,,arcait” egy tanar—diak kapcsolatban, s a kiilonboz6 tanar—diak
kommunikaciés aktusok mely oktatasi—nevelési (vagy mas) célokra iranyulnak, illetve
hogyan egészitik ki egymast, vagy éppen milyen problémak meriilhetnek fel ezek kon-
zisztenciaja kapcsan.

Egy kutatas két aspektusa
Kutatasom célja tehat, hogy feltarjam, hogy a tanar—didk viszonyt hogyan alakitja a
Facebookon (is) zajlé kapcsolatuk, kommunikaciojuk, s mindez milyen hatassal van az

oktatasi—nevelési folyamatokra. Kutatdsom targya tehat kettds: kérdéseim vonatkoznak
egyrészt a tanar—diak viszonyra, masrészt tanar és didk Facebook-hasznalatara.
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A tanar—diak viszony alakulasat els6sorban a kapcsolatukban megjelend és formalodo
szerepek meghatarozasaval probaltam megragadni. Az errdl valdo gondolkodas lehe-
tdségeit és kutatdsom erre vonatkozd eredményeit egy masik cikkemben publikaltam
(Sarospataki, 2018).

Ebben az irasban elsésorban arra fokuszalok, hogy a Facebook milyen hatassal van
tanar és diak kozt kibontakozo helyzetekre és a pedagdgiai folyamatra, hogyan miikodik
a Facebook az oktatas—nevelés sajatos kommunikacios terepeként. Megprobalok fényt
deriteni arra, hogy milyen tanar—didk kommunikacios aktusok jellemzoék a kdzosségi
haléra (ezek koziil is elsdsorban a szokvanyostol eltérd helyzetekre fokuszalok), s ezek
hogyan egészithetik ki, vagy éppen hogyan keriilhetnek ellentmondasba az osztalytermi
vagy mas valos térben megvalosulo tanar—diak interakciokkal.

Mit tudunk a pedagogia és a Facebook kapcsolatarol?

Mint mar a bevezetében emlitettem, az online pedagogia lehetdségeirdl szol6 munkak
elsdsorban modszertani vonatkozastiak. A Facebookot és mas kozdsségi oldalakat az
oktatds ) kdzegeként mutatjak be. Bar a Facebook hasznalata és a diakok tanulas iranti
elkotelezettsége kozotti 0sszefiiggés nem egyértelmii, mivel esett6l fliggden segitheti,
vagy gatolhatja is a tanulast (Junco, 2012), a k6z6sségi oldalak szamos lehetdséget biz-
tositanak tanar és didk szamara. A nemzetk6zi szakirodalom ravilagit arra, hogy az online
tanulds lehetdvé teszi a tanulds tanuldsat és a kollaborativ tanulést, teret ad az egyéni
tanulasi utak kibontakozasanak (Redecker, 2009), az ismeretek kozos tudaskonstrukcid
eredményeként jelennek meg (Woo és Reeves, 2007). A személyes tanulds és a tanar
személyes visszajelzései nagyban hozzajarulhatnak a tanuldsi motivacio ndvekedéséhez
(Dabbagh ¢és Kitsantas, 2012). Dawley (2009) az online tanulas egyik f6 elonyeként
mutatja be az informacidk dramlasanak halézatosodasat, melynek sordn a tanulasi folya-
mat eldrehaladasanak feleldssége megoszlik (Bobish, 2011), nem kizardlag a tanart
terheli, hanem mas résztvevok is kulcsszereplové valhatnak, a didkoknak is fejléddhet
sajat tanulasuk megszervezésének képessége. Mas széval a didkok oktatasi folyamat-
ban érvényesiil6 empowermentje valésulhat meg a Facebookon torténd tanulas altal
(McLoughlin és Lee, 2008). Ehhez kapcsolodva a Facebook és az oktatas dsszefliggéseit
targyalo irasok sokszor a tanari szerep atalakuldsaként ragadjak meg a Facebook jszerti
tudaskozvetitd lehetdségeit (Rudd és mtsai., 2006; Karpati, 2004). Tanari szereprdl ilyen-
kor (kissé lesziikitd mddon) abban az értelemben beszélnek, hogy a tanar milyen modon,
mely pozicidban vesz részt a tanulasi folyamat alakitasaban.

Bar a fent attekintett irasokbol kiolvashatd, hogy nem pusztan a tanulasi folyamat
valtozasarol beszélhetiink, hanem a tanar—diak kapcsolat, és az abban megjelend szere-
pek atalakulasaval is szamolhatunk, ennek részleteivel kevésbé foglalkozik a pedagogiai
szakirodalom. A szocioldgia (és a pszicholdgia) Gjabb eredményei azonban ezekre az
alapvetdbb jelenségekre iranyitjak a figyelmiinket. Wilson és mtsai. (2012) dsszefoglald
irasaban szamba veszi a Facebook hasznalataval kapcsolatos kutatasokat, s ezek alapjan
a kovetkezo f6 kérdések, témak rajzolodnak ki:

— ki, miért és hogyan hasznalja a Facebookot?

— énbemutatas, identitas

— hogyan hat a Facebook a személyes kapcsolatokra, a kdzdsségekre?

— a hasznalat kockazatai, személyes tartalmak

E kérdéseket, témakat a szakirodalom egyelére nem targyalja bévebben pedagogiai kont-
extusban. Ahogy Wilson és munkatarsai (2012) is irjak, a kutatasok a fentiek koziil pl. a
harmadik kérdést szamos kozegben, viszonylatban vizsgaljak (t6bbek kdzott orvos—paci-
ens, lizleti kapcsolatok stb.) a tanar—didk kapcsolatot azonban nem emlitik példaik kdzott.
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Vannak olyan tagabb kontextusti munkak, melyek érintdlegesen foglalkoznak a fent
ismertetett négy kérdésbol az elsdvel, valamint a negyedikkel is. Az elsdre lehet példa
Junco (2012) mar idézett irasa, mely (bar elsésorban a tanuldsi folyamatrdl szol) azt
emeli, ki, hogy (ugyan elénye ¢és hatranya is lehet a didkok életében, pszichoszocialis
fejlodésében a Facebook hasznalatanak) a tanar nem zarkozhat el a Facebook haszna-
latatol, valamelyest be kell vonddnia ebbe a kozegbe, hogy jobban megértse a didkok
gondolkodasmodjat, viselkedését. A negyedik kérdéssel (a Facebook hasznalatanak
kockazataval) foglalkozik érintdlegesen Lannart ¢s Szekszardi (2015) tdgabb kontextusu
irasa. Eredményeik szerint, a pedagdgusok is valamelyest, de (ami az altaluk kiemelt
eredmény) a sziilok azoknal sokkal inkdbb kockazatosnak tartjak, ha a tanar a Face-
bookon 1ép kapcsolatba a diakokkal.

A fenti kérdések, témak koziil azonban elsésorban a masodik az, amellyel valame-
lyest foglalkozik az iskolapszichologia (pl. Tokos, 2006) és a pedagodgia. Hogy a tobbi
kérdés nem fokuszalt a pedagogidban, azt Hew (2011) dsszefoglald irdsa is tiikrozi:
az altala attekintett munkdk nagy része a Facebook ¢s a tudaskozvetités kapcsolatat
vizsgélja kiilonbdz6 modokon, ezeken kiviil (csak) a tanar énbemutatasa és hitelessége
kozti 6sszefiiggés vizsgalatardl szolo irasokat talalhatunk. Utdbbiakat példazzak Mazer
és munkatarsai (2007, 2009) munkai. Eredményeik szerint (szemben Junco [2012]
meglatasaval) nem kulcsfontossagu, hogy a tanar hasznalja-e a Facebookot, hanem a
lényeg az, hogy amit a Facebookon latnak a tanarrol a didkok, konzisztens-e azzal, amit
az iskoldban tapasztalnak. Ugyanakkor a tanar jelenléte a Facebookon, az online térben
megvalosuld énbemutatasa novelheti hitelességét, annak esélyét, hogy a didkok azono-
sulni tudnak vele, ezaltal olyan klimat teremt az iskolaban, amelyben a tanulok bevono-
dottabbak, motivaltabbak, s igy a tanulas is hatékonyabb.

Lathato tehat hogy a nevelés, a tanar—diak viszony és a Facebook kapcsolatarol szolo
munkak elsdsorban a tanar Facebookon vald (puszta) jelenléte és az iskolai helyzetek
kozti 0sszefiiggést vizsgaljak, azt is elsdsorban az oktatds hatékonysaganak tiikkrében.
Nem nagyon taldlunk olyan kutatast, amely részletekbe menden értelmezné a tanar—didk
kapcsolatok Facebookon zajlo alakulasat, az ottani kommunikaciot. Ebben kivan hiany-
potlo lenni ez az iras.

A Kkutatas ismertetése
A kutatds modszertana: a self-study

Kutatasi metodologianak a hazai kutatasi térben még elég ritka self-studyt valasztottam
(LaBoskey, 2004; Lassonde és mtsai, 2009), tehat sajat tanari gyakorlatom epizodjait
tettem kutatds targyava a Facebookon sziiletett szovegek elemzése és az ezek alapjan
megtervezett interjuk keretében. Tény, hogy a mddszertani valasztast a kutatashoz ren-
delkezésre allo (szegényes) eréforrasaim is motivaltak, azonban gy gondolom, hogy
a self-study nem csak praktikus, hanem kifejezetten relevans is a kutatasi kérdéseim
megvalaszolasara.

A 16 ellenvetés e mddszertannal szemben az a (részben jogos) vad lehet, hogy egy-
részt, a sajat praxisom sziik korében folyd kutatas nem altaldnosithatd a sz6 szorosabb
értelmében, tehat a szo klasszikus értelmében nem reprezentativ, masrészt, az, hogy
egyszerre kutatoja és résztvevdje is vagyok az elemzett eseteknek, szoges ellentétben all
a tudomanyos kdzgondolkodasban meggydkeresedett ,kiviilalld kutatd” képével (illu-
zidjaval), tehat kutatdsom nem valid és nem reliabilis (e szavak hagyomanyos értelmé-
ben). Ezekre a problémafelvetésekre mar a magyar nyelvii szakirodalomban is talalunk
valaszokat (Mészaros, 2014. 42.; 2017), de roviden én most csak két dolgot emelnék ki.
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Egyrészt tigy vélem, hogy az ebben az irasban megfogalmazott gondolatok, de még
a konkrét esetek is sok olyan tanulsdgot hordoznak magukban, melyhez mas kutatok és
pedagdgusok kapcsolddni tudnak, igy ebben az értelemben beszélhetiink e kutatas alta-
lanosithatésagardl. Az eredmények bemutatasaban igyekszem szétvalasztani azt, hogy
melyek azok, amelyek els6sorban az én tanari gyakorlatom sziikebb kontextusaban érvé-
nyesek, és melyek azok, amelyek barmely tanari gyakorlat esetében relevansak.

Masrészt, bar a kutatas érvényességét bizonyos szempontbol tényleg veszélyezteti
az én elfogult nézépontom, ugyanakkor viszont: nincs, aki mélyebben belelatna a kuta-
tott folyamatokba, mint én. Az elemzett szovegek kontextusuk nélkiil szinte értelmez-
hetetlenek lennének egy kiilsé nézdpontu elemzd szdmara, illetve sok esetben olyan
értelmezéseket is sugallananak, amelyek a kontextus ismeretében nem relevansak.
Kihangsulyoznam, hogy ezzel nem azt allitom, hogy a kutatott interakcioknak egyféle
érvényes értelmezése van, és annak én vagyok birtokdban. En is tobbféle értelmezést
igyekszem talalni egy-egy helyzetre, a hermeneutikai megismerés korkords haladasi
modjaval, a szereplok megszodlaltatasaval, az értelmezéseim megvitatom mas kuta-
tokkal stb. és pont azzal ndvelem a kutatdsom érvényességét, hogy ezeket az értel-
mezéseket egymas mellé helyezem, Gsszevetem, egyszerre tartom érvényesnek. Ezzel
az irast a narrativ kutatasok szemléletmddjahoz kozelitem (Andrews és mtsai, 2013;
Huber és mtsai, 2013; Dhunpath, 2000), mégha nem is ezt a latasmoddot érvényesitem
elsésorban.

Itt ejtenék szot nagyon roviden a modszertan etikai kérdéseirdl is. Mint azt az e kuta-
tashoz kapcsolddd masik irdasomban is megemlitem (Sarospataki, 2018), megfontolasra
érdemes etikai kockazatot jelent a kutatasi terep (Facebook) és a self-study modszertana
is (Piacenti és mtsai, 2014). Egyrészt a résztvevok a kutatott tartalmakat az iskolai, vagy
akar a személyes kommunikacié keretében hoztak 1étre, nem kutatasi anyagnak szantak.
Masrészt, mivel szerzo és résztvevo is vagyok egyben, ezért viszonylag kdnnyebb beazo-
nositani a résztvevoket. Tovabba probléma lehet a tanar és a kutatoi szerep Osszeegyezte-
tése, kiilondsen, hogy a résztvevok, amennyiben olvassak a munkamat, az hatassal lehet
tanari munkam pedagégiai folyamataira, egy-egy esetleges félreértelmezés miatt akar
kifejezetten rossz iranyba mozditva kapcsolatunkat.

Ezeket a problémakat a résztvevok (és kiskortak esetén sziileik) alapos tajékoztatasa-
val (és irasos beleegyezésével) eloztem meg. Mélyebben szinte csak olyan didkokat von-
tam be a kutatasba, akik az elemzés, interjuztatas idejében mar nagykortak voltak, tehat
a kutatds egyes részlépései sordn is maguk tudtak feleldsséget vallalni a részvételiikkel
kapcsolatos dontésekben. Ezt az irast is részben etikai megfontolasok alapjan alakitot-
tam: nem elemzem a kapcsolatok teljes torténetének egészét egyik diakkal kapcsolatban
sem, az egymashoz kapcsolodd szdvegeket kiilon esetekként mutatom be, és olyan
szovegrészleteket valasztottam példanak, amelyekben a beazonosithatdsag lehetdsége
viszonylag kisebb.

A kutatas kériilményei és a Facebookon valo jelenlétem értelmezése

Mivel sajat tanari gyakorlatomat kutatom, az alabbiakban roviden dsszefoglalom, hogy
milyen kontextus jellemz6 (a Facebookon zajlo) tanari tevékenységemre. Egy Budapest
kornyéki négy, illetve 6t évfolyamos allami gimnaziumban tanitok. Az iskolanak koze-
pes-jo tanulmanyi eredményei vannak orszagos viszonylatban, a térségben a ,,jobb isko-
lak” kozt tartjak szamon. B6 6tszaz f6s diaksaga nagyrészt a jobb modu kozéposztalybol
keriil ki, kisebb részt a térség periféridjan talalhatd szegényebb telepiilésekrdl vagy egy
budapesti lakoteleprdl szarmaznak.

Ez az elsé munkahelyem, ahol diplomaszerzést kovetden rogton elhelyezkedtem,
negyedik éve tanitok itt, fiatal, harminc év alatti palyakezddként. Masodik éve vagyok
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osztalyfonok €s tovabbi 11 osztalyt tanitottam biologiara, kémiara vagy magyarra, tehat
koriilbeliil 350 diakkal kertiltem kapcsolatba tanorak keretében.

Részben a kutatas kontextusaként fogalmazhaté meg, részben azonban mar a kutatasi
kérdések koriiljarasara, a helyzet elemzésére is lehetdséget teremt a Facebookon vald jelen-
létem pontos leirasa. Amikor a palyara keriiltem, 1étrehoztam egy kiilon Facebook-fidkot
»Sarospataki BarnaBa” néven. (Ez a ,keresztnév” végiil ragadvanynevemmé is valt, az
iskolaban [!] is a legtobb diak igy hiv — szemben azzal, hogy a tobbi tanart a hivatalos meg-
szo6litassal illetik [!].) Ezen a profilon keresztiil tartom a kapcsolatot a didkokkal. Célom
ezzel az volt, hogy a magéanéletemet és a munkat ilyen modon szétvalasszam, azonban ez
az elhatdrolas (mar akkor is) tobb szempontbol csupan szimbolikus, jelzésértéki (volt),
valamint e hatar az évek soran egyre elmosodottabba valt, mint az az alabbiakbdl is latszik:

— A maganéleti Facebook-oldalam is teljesen nyilvanos. A didkok szamara hozzafér-
hetdek tehat az ott megjelenitett tartalmak. Az, hogy ez nem csak elvi lehetdség,
hanem tobben latogattak is ezt az oldalt, az mar az els6 évek soran is kideriilt, tobb
olyan dologra kérdeztek ra pl. a multammal kapcsolatban, amelyrdl a toredékes
informacidkat a ,,privat” Facebookomrdl szerezték. (Erre éppen abbol a megfonto-
lasbol adok lehetGséget, amelyet az elméleti attekintésben is emlitettem: az énbe-
mutatas és hitelesség 0sszefiiggésével kapcsolatban.) Ez az atjarhatosag tovabb nott,
amikor létrejott egy olyan Facebook-csoport, ahova tanarokrol készitett mémeket
tesznek fel a didkok. Ezen az oldalon (ujraértelmezett moédon) meg is jelentek a
masik Facebookomrol szarmaz6 tartalmak.

— A tandri Facebook-oldalamon régton az elsdé bejegyzésben arra buzditom a tanulo-
kat, hogy osszanak meg velem barmilyen, a tanulashoz nem kapcsolodo tartalmakat.
Ezzel, bar viszonylag formalisan, de kijeloltem egy szélesebb keretét a tanari Face-
book-profilom funkcidinak, melynek soran hangsulyossa tettem, hogy nem pusztan
a szorosabb értelemben vett tandri szerepemben kivanok jelen lenni ezzel a profillal
az online térben.

— Néhany volt tanitvanyommal ismerdsok lettiink érettségi utan a masik Facebooko-
mon is. (Ezt adott esetben a tobbi diak is lathatta, hiszen ezt az informaciot a Face-
book megjeleniti az lizenéfalon, volt olyan alkalom, amikor reakcio is érkezett ra.)

— Nemrégiben regisztraltam az Instagramon (csak egy fiokkal) s ezen jelenleg tobb
diak kovetdm van, mint az élet mas teriiletérdl szarmazo ismerésom.

Mas szempontbol viszont éppen ellenkezdleg, kiemelddott a hatar a két Facebook-profil
kozt:

— Tobb diak jeldlte be a masik profilom is, ilyenkor nem jeldltem vissza dket, és rovi-
den leirtam, hogy miért nem, illetve, hogy érettségi utan semmi akadalya.

— Gyakran fordult el8, hogy egy diak vélaszt vart a Messenger!-iizenetére, de nem
kapott, mert hosszabb iddn keresztiil csak a masik fiokba voltam bejelentkezve.
Ilyenkor volt, hogy ezutan az online beszélgetésiinkben tematizalddott is a ,ket-
tés ¢élet”, az, hogy van maganéletem is, amikor nem vagyok elérheté a didkok
szadmara.

A didkokat sosem én jelolom be, hanem mindig 6k engem (bar erre batoritom dket
szoban). A didkokkal a kommunikaci6 tobb facebookos csatornan is folyik. Vannak
kozérdekli informaciok, hirdetések, melyeket az iizendfalamra teszek ki (pl. szabad-
id6s program szervezése, tobb osztallyal egyszerre iratott potdolgozat stb.). Ezek a

! A Facebook vilagaval kapcsolatos kifejezéseket a Fiiggelék végén definidlom. A Fiiggelék irdsom masodik
részében, az Iskolakultura 2018/8-9. szamaban fog megjelenni.
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legritkabbak. Minden osztallyal létrehoztunk
egy Facebook-csoportot, melynek elsddle-
ges célja a tanulasi (illetve egy esetben az
osztalyfénoki) munka szervezése. Azonban
ezeken is folyik nem csak a tanulassal kap-
csolatos kommunikacid. Tovabba lehetdsége
van a didkoknak ,ramirni” a Facebookon,
tehat chatbeszélgetéseket folytatok szamos
didkkal. Ezek a chatelések a legtobb diakkal
alkalomszeruek, ritkan fordulnak el6, csak
egy-egy személyes tanulmanyi tigy kapcsan.
Néhanyukkal azonban rendszeres, hosszabb
beszélgetések is kibontakoznak (a kutatas
elsésorban ezekkel foglalkozik).
Mindez szamszertileg gy néz ki, hogy:

A kutatds sordn tehdt tulaj-
donképpen torténeteket ele-
meztem, olvastam és irtam
ujra. A Facebook-csoportok-
ban és a Messenger-iizenetek-
ben foly6é kommunikdcio
szovegeit képernyofotokkent
mentettem, és a szévegek
mellett kiegészitéseket, értelme-
zéseket fogalmaztam meg,
kategoridkba soroltam a meg-

— 487 Facebook-ismerds.

Ebbdl az kovetkezik, hogy legalabb
100, de inkabb 150 olyan tanuld van,
akit nem tanitottam, de bejeldlt Face-
bookon. Ezt be lehet tudni annak is,
hogy sokan gytijtik a Facebook-ismero-
soket, de egy értelmezési lehetdség az
is, hogy ezek a diakok annak ellenére,
hogy nem tanitom 6ket, keresik velem a
kapcsolatot, melynek egyik kézenfekvd
mddja ez.

— 15 Facebook-csoport.

Ez azért tobb, mint a tanitott osztalyok
szama, mert bizonyos osztalyokat tobb
tantargyra tanitok, illetve a fakultacios
csoportoknak is van kiilon csoportja.

— 2 osztalyszintli csoportbeszélgetés.

— Kb. 275 diakkal folytattam Messen-
ger-lizenetek formajaban kétszereplds
beszélgetést, és ezeken kiviil van még
jopar néhany fés csoportbeszélgetés.

Jelend szerepeket és a kommu-
nikdcios aktusokat, a jellemzo
célok, cselekvésmodok szerint.
Az elemzést tovabb drnyalla,

hogy a doktori kutatdsom
kapcsdan etnogrdfiai terep-
naplot vezetek tandri teve-
kenyseégemrol, melyben sok-
szor kitértem a Facebookon
zayjlo interakciokra is, amely
tovabb gazdagitotta az elem-
zelt szovegek narrativ
kontextusdit és felideézte szd-
momra a szovegek alakuldsa-
kor megfogalmazodo érzései-
met és értelmezéseimet.

Ebbdl az latszik, hogy a didkok nagyobb része, koriilbeliil haromnegyede ¢€lt azzal a
lehetdséggel, hogy ,,négyszemkozt” keressen meg a Facebookon. (Bar kisebb részben én
kezdeményeztem a kommunikéciot, pl. valamilyen egy f6t érintd tanulmanyi kérdésben.)

A 275 beszélgetés kozott 15-20 olyan van, amely terjedelmében és tartalmaban sza-
mottevébb (10 000-110 000 letités kdzottiek). Ezek kozott talalhatok azok is, melyekben
intenzivebb tanar—didk kapcsolat rajzolodik ki. Kutatasom soran ezekkel a szovegekkel
foglalkoztam elsésorban, tovabba az osztdlyommal folytatott csoportbeszélgetést €s
egy masik osztaly Facebook-csoportjaban zajléo kommunikaciot elemeztem. Tovabba (a
szovegelemzést kovetden) két didkkal végeztem személyes interjut és az osztdlyomban
folytattam fokuszcsoportos interjut.

Ezen az uton a diakokkal alakuld viszonyom torténeteinek narrativai fogalmazddnak
meg, s egy narrativ tudashoz érkeztem el (vo. Andrews és mtsai, 2013; Huber és mtsai,
2013; Dhunpath, 2000), de részben terjedelmi okokbol, részben etikai okokbol kevéssé
teszem lathatova ezeket a torténeteket. Az egyes eseteket (melyekbdl tobb mint kétszazat
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dolgozatam fel) kiemeltem torténetlikbol, és témak, szereptipusok, jellemzé kommuni-
kacios aktusok, célok alapjan csoportositottam. Torekedtem altalanos torvényszeriiségek
azonositasara, mely eleinte sokkal nehezebb volt, mint azt a kutatas elott gondoltam,
mivel minden didkkal, didkcsoporttal teljesen egyedi torténet szerint alakult a kapcsola-
tom, de végiil sikeriilt bizonyos 0sszegzéseket megfogalmazni.

E szovegben sem érvénytelenitem teljesen a kutatasi eredmények narrativitasat, elso-
sorban abban a tekintetben nem, hogy a didkokkal valé kapcsolatomat egy sematizalt
torténetként mutatom be. A kutatasi eredmények bemutatdsa azonban elsésorban elemz6
jellegii, melyben az egyéni torténeteket felszabdalom és lathatatlanna teszem, egyrészt
etikai megfontolasokbol, masrészt annak érdekében, hogy atlathatobb, 6sszegzd tudast
fogalmazzak meg.

Lehet-e atfogoan beszélni a Facebookon zajlo tanar—didak kapcsolatrol?

A kutatas egyik nagy kérdése, hogy lehetséges-e egyaltalan egységében lattatni ezt a sok,
egymdshoz lazan kapcsolddo, de alapvetden egyedi forgatokonyv szerint alakuld tanar—
diak kapcsolatot? Hasonlo kérdés, hogy a Facebookon zajlo kommunikacid keretében
valtozo viszonyok ,,ive” megrajzolhato-e egy fejlédéstorténetként, vagy mas szoval:
kimutathato-e egy irany, amelynek végpontjaban a Facebook hasznalatanak (pedagogiai)
kovetkezményei, céljai jelennek meg?

A kutatas elején ugy képzeltem, hogy bizonyos jol megragadhato ,,térvényszertiségek”
fennallnak a tanar—diak Facebook-kapcsolatban, a kutatds kdzben azonban arrél kellett
meggy6z6dném, hogy minden didkkal és didkcsoporttal egyedi viszonyulasi modok,
kiilonbdzo résztvevoi attitidok és mas-mas kommunikacios szokasok, ritualék jelennek
meg. Ezért most gy gondolom, hogy az 6sszegzés soran tobb 1ényegi elemétl meg-
fosztom azt a komplex képet, ami kirajzolodott a kutatds végére az Osszesen tobb mint
kétszaz eset (elemi diskurzus) értelmezése kozben.

Ugyanakkor célom, hogy valamiféle konnyen atlathatd és hasznosithatd kivonatat
mutassam be a tapasztalatoknak. Ezért felvillantva az elemzett szovegek egyediségét,
a narrativak nemlinearis ¢és (inter)szubjektiv alakulasat, parhuzamos igazsagait, mégis
elsésorban a tapasztalatok 6sszegzését fogom ebben az irasban megfogalmazni. Egyrészt
keresem az egyes szdvegek, torténetek kdzos vonasait, a visszatérd elemeket, masrészt
pedig egyfajta leltarat készitem a Facebookon zajlé tanar—didk kommunikacié jellemzd
aktusainak.

A Facebookon folytatott taniar—didk kapcsolatok torténetének vazlata

frasom atfogo keretét az adja, hogy felvazolom, hogy jellemzden hogyan alakulnak
tanar—didk kapcsolataim a Facebookon. Ennek elbeszélése soran a kapcsolatot egy olyan
torténetnek tekintem, melynek megragadhatd kezdete, elindulasa, valamilyen iranyba
torténd haladasa, fejlodése és adott esetben lezarasa, vége van. Teszem ezt annak elle-
nére, hogy tudom: ez a fajta szemlélet csak egy narrativ konstrukcio, s részben lathatova
is teszem ennek a fajta torténetmondasnak sematizald jellegét azaltal, hogy a kezdet—fej-
16dés—lezaras mozzanatait helyenként elbizonytalanitom a részletek kifejtése soran.

A Facebookon zajlo tanar—diak kapcsolataim torténetének vazlata a kovetkez6képpen
néz ki. A kapcsolat ugy indul, hogy a didk beszélgetést kezdeményez, és valamilyen
tanulmanyi kérdésben kér segitséget, viszonylag tavolsagtarto, de az osztalytermi kom-
munikacidhoz képest kdzvetlenebb stilusban. Ha tobb ilyen beszélgetés is eléfordul, a
hénapok, évek soran a stilus egyre kozvetlenebbé valik, az ala-folérendeltség mértéke
csokken, a témak egyre tdvolodnak a tanulmanyi kérdésektdl. Ez a folyamat jellemzden
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az érettségiig tart, majd a kapcsolat fokozatosan leépiil, valamelyest kiiiresedik, végiil
gyakorlatilag megszlinik. A tovabbiakban ennek a roviden dsszefoglalt torténetvazlatnak
fogom minden 1épését koriiljarni, adott esetben megkérddjelezni egyértelmiiségét.

Egy masik fontos prekoncepciém volt, hogy a Facebookon zajl6 tanar—didk kapcsolat
egyfajta ontorvényl, az iskola vilagaval csak lazan Osszefliggd torténet mentén alakul.
Bar ebben a gondolatban is sok igazsag van, az alabbiakban t6bbszor ramutatok arra,
hogy a Facebookon zajlé kapcsolat torténete bar valoban sok tekintetben kiilonvalik az
osztalytermi kapcsolat torténetétdl, legalabb annyira 6ssze is fonddik vele.

Ki kezdeményez és hogyan?

Mindig is kozponti kérdés volt szamomra: a gyakorlatomra jellemzé kozvetlen, sze-
meélyes stilus honnan ered? Eleinte meggy6zddésem volt, hogy a diakok a kezdeménye-
z0k ebben, és én ehhez az igényhez alkalmazkodva helyezkedem a személyes kapcsolat
szerepeibe. Ezt az elgondolast a Messenger-iizenetek tjraolvasasa is megerdsitette
bennem (Fiiggelék: 1. példa). Azonban az interjuk soran jelentsen arnyalddott ez a kép.

A kommunikacio kezdeményezése valoban a didkokra jellemz6, ennek azonban nem
annyira személyes, hanem inkabb egyszer( technikai okai vannak: pl. kérdésiik van a
dolgozat idopontjaval, vagy a feladott leckével kapcsolatban. Az e helyzetekben jellemzd
viszonylag kozvetlen szerepbe helyezkedés és a lazabb stilus azonban nem feltétlentil
tekinthetd a didk kezdeményezésének, vagy a Facebook hatdsanak. Mint arra az egyik
interjialanyom is ravilagitott, esze 4gaban sem lett volna ugy irni nekem, ahogy irt, vagy
talan nem is irt volna, ha nem olyan kdzvetlennek ismer meg az iskolaban, mint ami-
lyen tanarszemélyiségként engem latott. Ezzel a kijelentéssel az osztalyomban végzett
fokuszcsoportos interju egyik eredménye is egybevag. A diakok azt osztottak meg, hogy
szinte elsd pillanattol kezdve 1attak, hogy nem egy autoriter személyiséggel van dolguk.
(Ahogy ott megfogalmazddott: nem egy tipikus tanarral.) Szintén figyelemre érdemes,
hogy tanari profilom iizenéfalan az elsd bejegyzés ilizenete az (mint azt mar fentebb is
irtam), hogy osszanak meg a didkok velem olyan online tartalmakat, amelyek az ¢ szub-
kulturajukhoz kothetok. Tehat levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy a kezdeményezés még-
iscsak télem szarmazik, abban az értelemben, hogy feltinden szélesre tart ajtot mutatok.
S bar ezen a diak magatol 1ép be, ez az aktus legalabb annyira értelmezhetd véalaszként,
mint kezdeményezésként.

A stilus kozvetlensége azonban, ugy gondolom, nem csak az én stilusombol kovetke-
zik, hanem a Facebook szovegeinek stilaris jellemz6ibdl is. A fokuszesoportos interju
soran az els6 téma, ami felmeriilt, hogy a didkok gyakran kellemetleniil érzik magukat,
mert nem egyértelmit szamukra, hogy milyen stilusban nyilatkozzanak meg a Face-
bookon. Megfogalmazasuk szerint, ha a hivatalos levelezés stiluskészletét alkalmaznak,
az a Facebook kommunikacios kornyezetétdl lenne idegen, ha viszont az kdzosségi olda-
lakra jellemzd nyelvi regiszterbe helyezkednek, az a tanar—diak kapcsolat formalis és sok
esetben tavolsagtartd, udvariassagra torekvo normaival keriilne dsszeiitkozésbe. Ugyan-
akkor azt is megosztottak, hogy az én esetemben ez nem jelent problémat, egyértelmi
szamukra, hogy a velem folytatott online kommunikacioban, nyugodtan hasznalhatjak a
Facebook stiluskészletét. Tehat részben megint az én magatartdsombol, de ugyanakkor
legalabb annyira a Facebook belsd szabalyaibdl kovetkezik az tizenetekben tetten érhetd
kozvetlen stilus. Ugyanakkor, és ez a Facebook egy fontos hatasa a tanar—diak viszonyra,
a Facebook altal lehetvé tett és valamelyest diktalt kommunikaciés normak visszahat-
nak a tanar—diak viszony normarendszerére, ¢és kikezdik annak tavolsagtarté magatartas-
mintait az online és a valos térben egyarant.

Osszefoglalva az eddigieket: latszolag a diak kezdeményez, és az ltala preferalt
kozvetlen stilusban, valdjaban azonban inkabb én teszem meg az elsd 1épést (az iskolai
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kornyezetben). A szerepek ¢€s a kommunika-
ci6 kozvetlensége részben szintén az én sti-
lusombdl, részben viszont a Facebook iratlan
szabalyaibol kovetkezik.

A Facebookon zajlo kommunikacio célja
a kapcsolat indulasakor

A kommunikéacié induldsanak azonban
mégis kell valamilyen aprop6 (ami miatt a
diak belép az altalam nyitott ajton). Ez pedig
(mint mar lattuk) jellemzden valamilyen
tanulmanyi kérdés.

Ismét azt tapasztaljuk tehat, hogy a face-
bookos kommunikécié alakuldsaban egy-
részt fontos szerepe van a Facebook, mint
kozeg sajatossagainak, azonban ezen saja-
tossagokbol adodo elényok kiaknazasa nem
fliggetlen az iskolai interakcioktol, tanari
miikddésem mikéntjétol.

A tanar—didk kapcsolat alakuldsa
a Facebookon, a valtozas iranya

A kapcsolatfelvétel tehat a leggyakrabban
a fentebb ismertetett forgatokonyv szerint
zajlik le. (Emellett természetesen sok kivétel
is akad, melyek részletezésére itt most nincs
modd.) Ezek utan kezd bizonyos didkokkal
kialakulni egy intenzivebb kapcsolat, mely-
nek szamos kiilonb6zo, az adott kapcsolatra
jellemz6 aktusat lehet elkiiloniteni. A kap-
csolat jellegének és a résztvevok szerepei-
nek valtozédsa azonban tobbé-kevésbé egysé-
ges az elemzett (természetesen az én tanari
miitkddésem soran tapasztalhatd) esetekben:
a kapcsolat egyre kozvetlenebb lesz, a tanar—
diak viszony hierarchidja egyre csokken.

Az eziranyl valtozés (akar csak az én gya-
korlatomra jellemzd) torvényszertisége azon-
ban (szintén) megkérddjelezhetd, hiszen igaz,
hogy az elemzett Messenger-beszélgetések-
ben ez torténik, de tobb mint kétszazotven
tovabbi didknal ez nem kdvetkezik be (igaz,
azoknal gyakorlatilag semmi sem kovetkezik,
tehat a Messengeren keresztiil torténd kapcso-
latfelvétel egyszeri (vagy néhanyszori) eset).
Ugyanakkor ez a tendencia nagyon jol kiraj-
zoldodik az osztalyommal folytatott csoport-
beszélgetésben is, és a masik kutatott osztaly
Facebook-csoportjaban ugyszintén.
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Tehdt én is azt taldaltam a kuta-
tasom sordn (dsszhangban a
bevezetoben mdr ideézelt irdsok-
kal), hogy a Facebook egy hasz-
nos csatorndja a tuddskozuveti-
tésnek. Azonban ne dlljunk itt
meg az értelmezésben, mivel
az is tanulsagos, hogy konkre-
ten mely és milyen tantdrgyi
[feladatokhoz kéthetok ezek a
kapcsolatindito beszélgetések.
Bar nyilvanvaloan szdamos fel-
adattipus sordan kellett didkja-
imnak otthon tanulniuk, ezek
koziil kettd az, ami az esetek
Jelentos szdzalékdaban a
Messengeren folytatott tandr-
didk kommunikdciom inditdsd-
nak targya volt. Az egyik a
(gyakorldsi célokat szolgdilo,
16bbszor is kitolthetd) hosszii
online tesztek (Friggelék:

1. példa), a mdsik a biologiai
terepgyakorlattal egybekdétott
projektmunka (Friggelek:

2. példa). Mindkettore jellemzo,
hogy a didk nagyfokui éndllosd-
gat, valamint, ebbdl adodoan,
a tandr differencidilt segitseget,
azaz mentor szerepét igenyli.
Tehdt a didkok nem egy akdr-
milyen tantdrgyi feladat kap-
csan irtak ram’, hanem egy
olyan munkdval kapcsolato-
san, amelynek megolddsdaban
a Messenger nagyon adja
magdt mint a differencidlt
tanulds egyik lehetséges feliilete.




Szemle

A valtozas egyiranylsaga szintén nem teljesen egyértelmil, tobb esetben fordulnak eld
sziinetek, megtorpanasok. Példaul tanari palyam harmadik évének elején (tanulva korabbi
hibaimbol) valamivel visszafogottabb, ,,tanarosabb” stilust vettem fel a korabbiakhoz
képest. Bar ekkor sem voltam kifejezetten tadvolsagtartd, a viszonylagos hatralépésem
érezhet6 a Facebookon is. Ami érdekes, hogy ez nem elsésorban az én kommunikaciém-
ban érhetd tetten. Ebben az idészakban egyszeriien (szamomra félig-meddig érthetetlen
modon) nem kezdeményeznek velem beszélgetést (olyan gyakran, mint korabban) azok
a didkok sem, akikkel intenziv kapcsolatban voltam a korabbi évben. (Ismét egy példa
az iskolai események €s a facebookos torténések osszefliggésére.)

Sdarospataki Barnabas
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Folytatas a 2018. 8-9. szamban.
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Széljegyzetek a roman Toldihoz

Mint minden Toldi-rajongonak, nekem is vannak kedvenc soraim
az eposzbol. Itt van példdul mindjdrt az Elsé ének elején az a
bizonyos ,dsztoveér kitdgas” a ,horihorgas gémmel”, amirol Arany
Jdnosnak a Révetkezd kép jut eszébe: , Orids sziinyognak képzelné
valaki, / Mely az éreg foldnek vérit most szija ki...” Vagy itt van, alig
néhdny sorral késobb a ,forgoszeél’, amint ,...az vtat nyalja, sebesen
haladva, / Mintha fiistokddo nagy kémeény szaladna’. Taldn nem
kell kiilonésebben bizonygatnom, milyen bivalyerds, avantgdrd
koltoket dllva hagyo, képregénybe kivdnkozo koltoi képekrol
van sz6. Az ilyen képek bizony egy életre beleégnek az olvaso
retindjdba, pedig nem is ldtjuk, ,csak” olvassuk oket!

yilvanvalo, hogy — értesiilvén Gelu
N Pateanu (Gyalu bacsi) Toldi-fordi-

tasarol, illetve magam is probal-
kozvéan versek forditasaval — leginkdbb
arra voltam kivancsi, mennyire sikeriilt a
forditonak visszaadni egy masik nyelven
ezeket a nekem oly kedves sorokat. Nos,
az ,,0sztovér kutagas...”-bol romanul ez
lett: ,,De departe pare un tintar ce suge
/ Din batrina glie, singe viu si dulce”; a
,»forgdszél”-bol pedig ez: ,,Nu vezi cum
goneste tot pe drum de tara, / Volbura cea
neagra, cu luciri de pard”. Mint latjuk, az
oreg fold vére a romanban ,,megédesiilt”
(dulce=¢édes), ¢és a fiistokadd nagy kémény
egyszerlien eltlint. Az elsé esetben tehat
hozzatett (talan a rimkényszer miatt is)
az eredetihez, viszont a masodikban elha-
gyott az eredetibdl a forditd. Persze, tud-
juk, hogy minden forditas ferdités is egy
kicsit, és amugy sincs egyediil iidvozitd
filozofia a forditaselmélet(ek)ben. Tudta
ezt Gyalu bacsi is, mert forditoi jegyzetei-
ben arrol panaszkodik, hogy kotott ritmus
esetén az egytagu (egy szoOtagos) magyar
szavakat milyen nehéz visszaadni a hosz-
szabb roman szavakkal. (Csak érdekes-
ségképpen jegyzem meg, hogy a Shakes-
peare-t forditd Aranynak ugyanez volt a
gondja, amikor a hihetetleniil tomor, stra
szovésli angol dramai jambusokat kellett
tolmacsolnia!) Nincs is semmi baj Gelu
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Pateanu ferditéseivel, mert maga az &ssz-
hatas igazan remek!

Harom évvel ezeldtt amerikai rokon
gyerekek csikszentdomokosi hazunk nap-
palijaban, a fehér falra kivetitve nézték
diafilmen a Toldit. (Tokéletesen beszélnek
magyarul, magyar konyvekbdl hallgattak
az esti mesét is.) Filmvetités kozben Julcsi
lanyom olvasta Arany Janos felezd tizen-
ketteseit. Tobb tucatnyi képkocka utan
megszolalt Levente (a nagyobbik ameri-
kai gyerek): ,,Ne haragudj, Julcsi, de egy
sz0t se értek az egészb6l!” Es szavahihet6
magyartanart6l tulajdonképpen ugyanezt
a panaszt hallottam, vagyis Csokonai pél-
daul inkabb érthetd a mai (magyar) gyere-
kek szdmara, mint Arany! En rajongasig
szeretem Arany nyelvi jatékat, talan ezért
is olvastam olyan nagy érdeklddéssel a
roman valtozatot (vajon mi maradt meg az
eredeti nyelvi sziporkakbol), s6t odaadtam
a konyvet a csikszeredai Spektrum Okta-
tasi Kozpontot vezetd feleségemnek is, aki
szerint a roman valtozat ,,érthetGbb”, mint
a magyar. Pedig...

Pedig a roman valtozat sem konnyl
falat! Nagyon izgalmas Gelu Pateanu for-
ditoi vallomasa arrdl, miként keresett 0
nyelvet a roman valtozathoz, a roman nép-
koltészetben talalva meg végiil a Toldihoz
leginkabb passzolé, adekvat nyelvet. En
nyilvan maximalisan megbizom a felesé-
gem értékitéletében, de talan egy roman
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anyanyelvi, a kdltészetet hivatasként gya-
korlé olvasé lenne hivatott kimondani az
ament Gelu Pateanu 7oldi-forditasara!
Lenne is szerény javaslatom. Tudjuk, hogy
a roman 7Toldinak Szécs Géza az egyik
felelds kiadoja. Azt is tudjuk, hogy Szdcs
Géza forditotta Mircea Dinescu, a legere-
detibb kortars roman kolto verseit (illetve
Mircea Dinescu forditotta-dolgozta at
romanra Szdécs Géza verseit). Dinescu-
rol viszont tudjuk, hogy nagy rajongoja a
romén folklornak. Erdemes lenne kiildeni
neki is egy példanyt Gyalu bacsi fordi-
tasabol azzal a kéréssel, hogy mondjon
véleményt a forditasrol. Illetve mondja el
azt is, mit tud kozvetiteni a magyar iroda-
lom 19. szazadi remeke a mai, 21. szazadi
roman olvasonak!

Mert errdl is beszélni kell! Tudjuk, hogy
a francia nyelvli Toldi milyen negativ kri-
tikat kapott. Es még ma is, magyar érté-
keldi is — ugyan elismerve Arany nyelvi
remeklését — folyton folemlegetik a 7oldi
korszeritlenségét. Nos, az ilyen kritikaval
én nem tudok mit kezdeni, azaz: felfog-
hatatlan szamomra, amikor progressziot
kérnek szdmon egy irodalmi alkotason.
(Erre ott van a vezércikk — egyaltalan: a
publicisztika — mufaja.) Ugyanakkor azt is
elismerem, hogy Gyulai Pal és a népnem-
zeti iskola ,,taltolta” egy kicsit a Toldizast,
a benne kifejezésre jutd eszmét (,,Mer-
jink nagyot almodni!”) tartva kovetendd
utnak. Az most indifferens, hogy alapve-
téen egyet tudok érteni ezzel a filozofia-
val (bar Aranynak még a ,,Merjiink kicsik
lenni!”-t is elhiszem, egyszerlien azért,
mert hitelesen tud érvelni mellette példaul
A nagyidai ciganyokban). Szdval roppant
kivancsi lennék, hogy a mai, 21. szdzadi
roman olvasé vajon mit tud kezdeni a

Toldibol kikovetkeztethetd filozofiaval,
vagy pedig...

Vagy pedig 6 is irodalomként olvassa
az irodalmat, ¢és féleg a 7oldi koltoi érté-
keire figyel, mint jomagam. Mert a Gelu
Pateanu-féle forditasban bizony rengeteg,
sziiletett koltdre vallo nyelvi lelemény
talalhato, melyekre nem lehet siiket a kol-
tészet irant fogékony roman olvasod sem.
Tekintve, hogy ez a rovid ismertetd egy
magyar folyoirat szamara irodik, ezeknek
a (roman) nyelvi leleményeknek a felso-
rolasatol eltekintek, remélve, hogy azo-
kat hamarosan folsorolva latom majd egy
roman anyanyelvii recenzens roman folyo-
iratban ko6z6lt konyvismertetdjében!

Befejezésiil: emlitettem az imént, hogy
a feleségem egy oktatasi kozpont ligyve-
zetd igazgatdja. El is hataroztam, hogy
az én roman Toldimat ennek az oktatasi
koézpontnak ajandékozom, hiszen a Janosi
Andrea rajzaival ékesitett magyar-roman
nyelvii kotet tul szép ahhoz, hogy elke-
veredjen a konyvespolcomon. Lehet,
hogy furcsanak fog tiinni, amit mon-
dando vagyok, de ez a kdnyv targyként is
disze lehet(ne) akarmelyik oktatasi intéz-
ménynek. Ha olvasni is fogjak (magyar
és roman didkok egyarant), akkor igazan
elmondhat6 lesz, hogy érdemes volt kiadni
a kéziratban lappangoé forditast! S talan a
tulvilagon Gelu Péteanu is megnyugszik
egy kicsit.

Arany Janos (2018). Toldi. (In romdneste
de Gelu Pateanu, Janosi Andrea rajzaival.)
Budapest: Magyar PEN Club Kiado6.

Lévétei Lazar Laszlo
Székelyfold (Romania)
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»Egyszoval... a koltészet” —
Arany-verselemzések

Arany Janos szerepe az irodalomoktatdsban megkérdojelezhetetlen,

z

mdssal nem helyettesitheto

. Sziiletésének bicentendriuma

megfelel6 alkalmat teremtett arra, hogy, miként Milbacher Robert
Jfogalmaz, a ,kissé avittasnak, és valljuk meg, kicsit unalmasnak
tartott szerzo életmiivét”, koltészetét 1ij perspektivabol szemlélve
rdjohessiink, Arany Jdanosnak a magyar irodalomban betéltétt
szerepét nem kizdrolag a muiltbol tapldalkozo hagyomdnytisztelet
indokolja. E szemlélet iijraformdldsdra vdllalkozik az aldbbiakban
ismertetett ;Egyszoval... a koltészet” - Arany-verselemzések cimii
tanulmdnykdétet is.

rany 200. sziiletésnapjanak alkal-
A mabol a Petdfi Irodalmi Muzeum

2017 majusaban nyitotta meg az
Onarckép dlarcokban cimii kiallitasat,
mely amellett, hogy a koltoorias palya-
jat mutatja be ¢életrajzi rendet kdvetve,
értelmezi az Aranyhoz kapcsolodo kul-
tusz létrejottét, valamint megvizsgalja
¢és szemlélteti Arany sokszintiségét, sze-
repbéli valtozatossdgat. Az alabbiakban
bemutatott kotet az emlitett kiallitas altal
az ¢letmlibdl kiemelt versek értelmezésére
fokuszal. A 2018-ban, a PIM gondoza-
saban megjelent kotet célja az, ,,hogy az
Arany-irodalom legfrissebb eredményei-
nek figyelembe vételével egyszerre ujitsa
meg, frissitse fel a szovegek értelmezését,
¢és kinaljon fel lehetdségeket az €letmi
egészének megértéséhez.” Vaderna Gabor
bevezetdje — Arany biivész cimmel — emel-
lett hangsulyozza, hogy a kotet a szélesebb
nagykozonségen tul az iskolai oktatas sza-
mara kivanja kdzvetiteni a legijabb kuta-
tasokat, teszi ezt ugy, hogy mind a szove-
gek kivalasztasat, mind a kotet egészének
szerkesztését a pedagodgiai hasznosithatd-
sag szemszogébol végzi.

Vaderna bevezetdjét Szilagyi Marton
Arany-életrajza koveti, mely a hagyoma-
nyos biografiakkal szemben a kolto élet-
utjat determinald tarsadalomtorténeti kér-
déseket jarja koriil. Ezen 0jitd torekvés-
nek koszonhetden a datumok, helyszinek,
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foébb életesemények szikar felsorakozta-
tasa helyett az olvasdé megértheti a koltd
egyes ¢lethelyzeteiben motivald belséd
késztetéseit, a dontési kényszerekben
hozott valasztasok mozgatorugoit, mind-
ezt a koltdvé valas tavlatabol értelmezve.
Az életrajz olvasmanyossagat segiti eld a
tarsadalomtorténeti nézépont érvényesii-
lése (olyan kérdések bemutatdsakor, mint
példaul a nemesi dntudat és a paraszti 1ét-
forma kozott htizodd fesziiltség, a tobb-
szor véglegesnek és megrekedtnek tiind
tarsadalmi statuszbol torténd kimozdulas
lehetdségei, vagy az irodalmi életben vald
elismertség identitasformald hatasa), az
Arany-levelezésekbdl idézett részletek
beépitése, az életpalyanak a nagykozon-
ség szamara kevésbé ismert elemeire vald
elemz0 rakozelités.

Ha az olvas6 mégis hianyolna Arany
Janos ¢életének fobb eseményeit idore-
ndbe szedve, az ¢letrajz utan egy kihajt-
hatd, négy oldalas idévonalat talal, amely
a kolto életére vonatkozé datumok mel-
lett a kor Iényeges, az életrajzhoz szink-
ron kotédo torténelmi, irodalomtorténeti,
muvészettorténeti adatait is tartalmazza,
mindezt illusztrativ abrakkal kiegészitve.
Ez az id6vonal a didkok szamara is rendki-
viil latvanyos 6sszefoglalot nytjthat.

Az életrajzot nyolc tanulmany koveti,
melyek az iskolai oktatds szempontjabol
kozismertebb (pl. Toldi, Agnes asszony),
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valamint ritkabban tanitott (pl. Buda
haladla, Vojtina Ars poeticaja) miiveket
értelmeznek uj megkozelitésbol. Ezen ira-
sok mindegyikének szerzdje tanar vagy
a kozoktatas irant elkotelezett egyetemi
oktatd, ami szintén tdmogatja a kozért-
hetdség és az iskolai alkalmazhatésag
megfogalmazott cél-
jait. A tanulmanyok

a verseket elemz0 tanulmanyok mindegyi-
kének terjedelme hét oldal, az utolso6 lapon
z0ld hattérrel olvashatd a bazisszoveg
vagy annak egy részlete, ami megkdnnyiti
az elemzés olvasasat, megértését. Emel-
lett az irasokba beillesztett idézetek fél-
kovér és margoig futd szedése, a konnyen
olvashato bettitipus,
a szellés szovegel-

a koltdéi életmiinek
eltéré szegmenseibdl
meritenek, ezaltal
Arany mfaji, tema-
tikai, poétikai sok-
szinliségét hivatottak
bemutatni. A kotet
zardesszéje, Szabd T.
Anna munkaja végiil
az ,,Eleven-¢ Arany
Janos?” kérdésre
keresi a valaszt,
mikdzben megvizs-
galja, miképpen
¢l ma is koztiink a
kol1t6, s miivei miként
formaljak a magyar
koltészet szemléletét,
nyelvezetét, moti-
vumrendszerét.
Miel6tt ratérnék
a szdvegelemzé-
sek és az esszé tar-
talmi bemutatasara,
fontosnak tartom
kiemelni a kotet for-
mai kivitelezésének
kiilonlegességét.
Németh Zoltan bori-
toterve és az egyes
elemzésekhez kap-

Melyik mds mii képezhetné a
kotet elso szévegelemzésének
alapjdt, mint a Toldi? Arato
Ldszlo kézépiskolai tandr a
kovetkezo kérdes koreé épiti fel
irdsdt: ,Miféle térténet is valo-
jaban a Toldi?’, azt vizsgdlja
tehdt, milyen miifaji hagyomd-
nyok érvényestilnek Arany
Janos taldn legismertebb alko-
tdasdanak értelmezésekor, s eze-
ket milyen inter- és paratextu-
alis, valamint szévegen beltili
poétikai és tematikus elemek
tamasztanak ald. Arato ravild-
git a Toldi szévegenek a
drdma miinemi sajdatossdagait
idezo jellegéere, Aranyt a ,jele-
netezes nagymestere-kent, sot
némi tudatos tilzdssal élve a
Llegnagyobb magyar drd-
mairokeént” aposztrofdlja,
aki - kéztudomdsiian - egy
drdmdt sem irt.

rendezés, valamint a
tovabbi képanyag is
azt idézik eld, hogy
az olvaso elfelejti,
hogy egy tanulmany-
kotetet tart a kezé-
ben, ehelyett egy, az
Arany-koltemények
altal fejezetekre osz-
tott novellaskotet
olvasasanak attitiid-
jét olti magara.

Az emlitettekkel
Osszefiiggésben a
tanulmany tovabba
arra is vallalkozik,
hogy felszamoljon
olyan, a szoveg tobb
évtizedes tanitdsa
soran megmereve-
dett konvencionalis
értelmezéseket, mint
példaul a ,,farkaska-
land” epizodikus-
sagat. A tanulmany
ramutat a Toldi szo-
vegének szigoru
ok-okozati rendjére,
a farkast és a bikat
legy6z6 jeleneteknek
a szovegben elfog-

csol6do illusztracioi
modern szemléletes-
séggel idézik fel az Arany Janos-i szo-
vegvilagokat, mikdzben a kotet egészé-
nek fekete-fehér-zold szinarnyalataival, a
térelvalasztd elemként funkcionald folia-
papirokkal egyiitt egységes kiils6t bizto-
sitanak a kotet egészének, ezaltal ndvelve
a beavatodas érzetét Arany koltészetébe.
E kotet igényes tudatossaggal szerkesztett

sty

lalt szervességére,
kihagyhatatlansa-
gara. A tanulmany utolsé sorai tovabbi
elemzendd kérdéseket vetnek fel (pl. az
allatmotivumok szerepével kapcsolatban),
melyek kibontasara a kdotet keretein beliil,
sajnos, nincs mod.

A Bolond Istok jellemzéen nem tan-
anyag az altalanos és kozépiskolakban. Z.
Kovacs Zoltan tanulmanyaban a kdvetke-
z0t irja errdl az elbeszéld kolteményrdl:
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»Arany Janos irodalomtorténetileg egyik
legnehezebben megragadhatd és ezzel
Osszefiiggésben egyik legmodernebb
miuve.”, majd felteszi a kérdést: ,,Mit is
értiink egyaltalan Arany Bolond Istok-
jan?” A szerz6 Arany miivének igencsak
komplikalt keletkezési koriilményei-
nek felvazolasabol indul ki annak érde-
kében, hogy megvizsgalja, mennyiben
tekinthetd toredékesnek a verses regény.
A cimszereplével Osszefliggésben a név
eredetének vizsgalata utan a ,,bolondsag”
tulajdonsagat értelmezi a mii egyes éne-
keiben, majd Bolond Istok figurdjanak az
irodalmi hagyomanyban betoltott szerepét
részletezi. E nézépontot tagitva, mivel a
Bolond Istok tekinthetd az elsé magyar
verses regénynek, ramutat a mifaj egyik
sajatsagos Osszetevljére, az ,.clbeszélés
mikéntjének fontossaga”-ra, majd a miifaj
hagyomanyéanak a magyar irodalomban
vald folytonossdgara hoz példakat. Végiil
a mi zarlatat bemutatva a tanulmany szer-
z0je levonja kovetkeztetését: a Bolond
Istok nem tekinthetd téredéknek, hiszen
bar a két ének igen kiilonbozo, ,,a hang-
nem altal egységes, dnmagaba visszatérd
verses regényrdl” van szo.

Az el6z6hoz hasonléan a harmadik
tanulmany is olyan mi elemzését végzi,
amely a kozépiskolai oktatasra vonatkozo
kerettantervben nem jelenik meg. Szilagyi
Marton a Buda halalat a tervezett, de el
nem késziilt Csaba-trilogia szemszdgébol
értelmezi, a szerzé célja feltarni a moti-
vumok vizsgalatan keresztiil annak okat,
vajon Arany miért nem fejezte be nagysza-
basu vallalkozasat. Az Istenkard-metafora
tanulmanyozasa utan a fatum miikodésé-
nek a keresztény vilagkép hianyaval vald
Osszeegyeztethetdségét az elbeszéld kol-
temény istenképének értelmezésével telje-
siti ki. A hun torténelem magyar nemzeti
az egyén valasztasanak dontd jelentdsé-
gére iranyitja Szilagyi a figyelmet, ami-
kor a cimszerepl6é Budanak és testvérének,
Etelének konfliktusat részletezi. Miutan
Arany nemzeti kontextusba illesztette
miivét, az eurdpai hagyomanyba agyazasa,
ezzel a szoveg eposzként valo kiteljesitése
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— ahogy arra a tanulmany szerzdje ramu-
tat —, csupan kisérlet maradt.

Arany Janos balladakoéltészete onallo,
organikus egységet képvisel az életmi
tanitdsan beliil, melynek az Agnes asszony
az egyik leggyakrabban tanitott darabja.
Milbacher Robert e balladat egyrészrél a
,,n01 1ét arnyoldalainak™ személyes tragé-
dia formajaban torténd manifesztacidja-
ként, masrészrol a noi alakok tetteire hato
sors dualis miikodéseként irja le, teszi
mindezt egy mifaji és tematikus hagyo-
manytorténeti keretbe agyazva. A kiilon-
b6z0 balladai hosndk szerepét megismerve
az olvaso elott is vilagossa valik az, amire
Milbacher mar tanulmanya elején felhivja
a figyelmet: ,,Arany Janos szerelmi kolté-
szetének hianyabodl korantsem kovetkeztet-
hetiink arra, hogy ne foglalkoztatta volna a
szebbik nem.” A szerz tanulmanya a biin
és blinhddés motivumanak a hagyoma-
nyos interpretaciot kiegészitd értelmezési
lehetdségét kindlja, amennyiben az Agnes
alakjaban megtestesiilo egyéni biindsség
¢és aldozatisag kiterjesztodik az emberi 1ét
teljességére, igy ébresztve szanalmat és
a rettenettdl vald szabadulas igényének
érzetét az olvasoban.

Arany Janos koltészetének iskolai kere-
tek kozotti oktatasa akaratlanul sziikiti a
mester ¢letmtvérdl kialakitott képet. Z.
Kovacs Zoltan masodik kotetbeli tanulma-
nya a koltdi palyat atszovo alkalmi verse-
ket mutatja be és elemzi, ezaltal arnyalva
azt az altalanos felfogast, mely szerint ,,az
¢letmil darabjai kiillonbozd tipusu hattér-
rel, elézménnyel birnak”. Az Akadémiai
papirszeletek cimi munka olyan szdvege-
ket mutat be, amelyek mindegyikére jel-
lemzd a rovid terjedelem, a kéziratossag,
valamint az Akadémia szinteréhez vald
kapcsolodas. Felvetédik a kérdés, vajon
ezek az alapvetéen nem kozlésre szant
versek tekinthetdek-e irodalmi miiveknek?
E kérdés nem csupan az Akadémiai papir-
szeletekkel kapcsolatban termékeny, de a
,Mi az irodalom?”, ,Mi szamit irodalmi
minek?” iskolai témajahoz is hasznosit-
hato lehet. A kotet elején talalhato élet-
rajzzal 6sszhangban e tanulmany szerzoje
ramutat a versek keletkezéséhez vezethetd
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belsé motivacidkra, majd részletesen
ismerteti a papirszeletek formai, poéti-
kai sajatossagait. Ezen irasok lehetdséget
kinaltak Aranynak arra, hogy a minden-
napjait atjaro fesziiltségeket megfogal-
mazza, ironikus-humoros hangvételben
kifejezve feldolgozza, igy a koltemények,
mar csak rovidségiik miatt is, remek kiegé-
szitdi lehetnek a magyardrakon kodzponti
helyet elfoglalé Arany-miiveknek, oldhat-
jak az iskola altal olykor til komolynak
abrazolt Arany-képet.

Arany nagykdrosi palyaszakaszanak
egyik meghatarozé versét, az Osszel cimii
miuvet Pethoné Nagy Csilla tankdnyvird
és kozépiskolai tanar elemzi abbodl a
szempontbol, hogy a nagykdrosi lirara
jellemzo elégikus hangvétellel és keser(i
iréniaval megrajzolt értékhianyos jelen-
abrazolast milyen élettapasztalatok ihlet-
ték. A homéroszi €s az osszidni vilagren-
dek szovegszinten folytonosan megmu-
tatkozo dichotomiajanak értelmezésével
feltarul a torténeti olvasat sziikségessége,
ahogy Pethéné Nagy Csilla fogalmaz, e
korszak , lirdjanak jellege minden bizony-
nyal 0sszefligg a modernitast el6legezd
korszakvaltassal, melynek soran felbom-
lik az egészelvl vilagkép [...], alapvetd
tapasztalatta valik a kiilsé és belsd vilag
egységének elvesztése”. Az id6- és érték-
szembesités ismert verstipusainak szem-
1életes példajat nytjtja az Osszel cimii
koltemény, s e tanulmany elolvasasa utan
a tanorai beépitése szinte magatol érte-
t6do lesz.

Ahogy lattuk, a kotet tanulmanya-
inak mindegyike tdjékoztat valamilyen
aspektusbdl Arany Janos koltészetének
az irodalomtorténeti hagyomdanyban
elfoglalt helyérdl, a koltd altal valasz-
tott miifajoknak (pl. a verses regénynek),
a versek fobb alakjainak, igy példaul
Agnes asszonynak, Bolond Istéknak az
utokor irodalmdban betdltott szerepérol,
tovabbélésérdl. Vaderna Gabor sem tesz
masként, amikor Vojtina Matyasnak, a
»fizfapoétanak” intertextudlis kapcsold-
daspontjait ismerteti a Vojtina Ars poeti-
cdja cimi vers elemzése kapcsan. A pesti
anekdotakincsbdl érkezd Vojtina alakja

lehetdséget teremt Arany (és masok)
szamara az ars poetica miifajabol adodo
onreflexiv megnyilatkozasra, mikdzben
a mivéssz¢ valni képtelen Vojtina vers-
beszéloként valo szerepeltetése megkér-
déjelezi, elbizonytalanitja e szovegek
igazsagtartalmat. E kettds, elsé ranézésre
egymast kizar6 ellentmondas arnyalasara
vallalkozik a tanulmany szerzdje. A kolté-
szet esszencidjat megfogalmazo, egyben
a kotet cimado sorat tartalmazo versszak
is felveti a vers, illetve a koltészet egé-
szének lényegi dilemmajat: ,,hazudnak-e
a koltok?”

A kotet utolsod szovegelemzd tanulma-
nya az Oszikék ciklus egyik versének, a
Tamburas dregurnak a koltészet és zene
viszonyat eldtérbe helyezd elemzésére
vallalkozik. Kucserka Zsofia a Kapcsos
konyv filologiai hatterébdl és az ahhoz
kapcsolodo hagyomanyos értelmezések-
bél kiindulva kivanja modositani azt a
kotetrdl alkotott kozkeletii nézetet, mely
szerint Arany kései versei elsésorban a
nyilvanossag, a kozosségi koltdi szerep
kizarasanak céljaval irodtak. Arany muzi-
kalitasat, koltészetének gyakran zenei,
népzenei ihletettségét az életmi egyes
allomasaihoz koti a szerz6 — ujabb izgal-
mas adalékokkal szolgalva az életrajzhoz
—, mikozben a befogado oldalat sem zarja
ki az értelmezésbol. A szoveget az Orp-
heusz-hagyomanyba illesztd verselemzés
kontinuitast teremt Balassi ad notam jel-
z¢s0 versei és Arany koltészete kozott.

Napjaink irodalomoktatasanak egyik
lényegi kérdése, miként tudja a tanar a
kerettanterv altal meghatarozott kotelezo
minimumot megtanitani az érettségiig
ugy, hogy még a huszadik szdzad maso-
dik felének irodalmara, illetve a kortars
miivek oktatdsara is jusson id6. Az e
problémat felold6 talan leginkabb bevett
gyakorlat az, amikor a tanar a klasszikus
muvekkel parhuzamosan ismerteti meg
kortars intertextusokkal didkjait. A kote-
tet zard esszé széles tarhazat adja azok-
nak a szerzéknek és miiveiknek, melyek-
ben felfedezheté Arany hatasa, és ezzel
kivalo segitséget nyujthat tanaroknak és
tanuloknak egyarant. Szabo T. Anna irasa
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Arany Janos utoélete cimmel tobb mint
husz kolté tollabol kinal Aranyt idézé
sorokat. Szdmos szerzd (a teljesség igé-
nye nélkiil: Babits Mihaly, Weores San-
dor, Nemes Nagy Agnes, Szabé Magda,
Vas Istvan, Jekely Zoltan, Takats Gyula,
Gergely Agnes, Szilagyi Domokos,
Kovacs Andras Ferenc, Szab6 Lérinc)
munkdéssagat részleteiben is bemutatja,
ravilagit az Arany-hatdsra, mely hol
tematikusan kapcsolodik Arany koltésze-
téhez, hol nyelvezetében, szohasznala-
taban vagy ,,vagasaiban és gondolatug-
rasaiban” idézi a mestert, vagy a koltd
kiilonbodz6 szerepei altal felelevenitett
szemléletmoddra reagal. Ezaltal ravilagit
az intertextualitds miikodési mechaniz-
musara, annak korantsem mindig tudatos
voltara, rakérdezo és reflektalé jellegére.
Az esszé szerkezeti ivét a felsorolt szer-
zO0k Aranyhoz és egymashoz valé kap-
csolata hatdrozza meg, a lezarast Szabo
T. Anna mestere, Géher Istvan, illetve
sajat maga Aranyhoz fliz6d6 viszonyanak
exponalasa adja. A felsorolt szerzék ¢és
miveik, a meglévd szovegérintkezések
teremtik meg a folytonossdgot Arany és
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a jelenkor irodalma kozott, Arany tehat
kortars kolto, kozottiink él1, jeleniink az
0 jelene is, vagy miként Szab6 T. Anna
fogalmaz:

,,A dal nem vész ki.

Igen.

»Mindvégig«.

A halalig és tovabb.

A koOlt6 teremt, mint az Isten,

mert igéje altal Gjra és Gjra feltamad.”

Vaderna Gabor (2018, szerk.). ,, Egyszoval... a
koltészet” — Arany-verselemzések. Budapest:
Pet6fi Irodalmi Muzeum.
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Milbacher Robert (2017). Arany-metszés — Kétszdz
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