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Uj neveléselméleti megkozelitések



Tanithato-e az erkolcs?

Kamaras Istvan OFD*

Lehetséges-e nem valldsi erkdlcsi nevelés a mai plurdlis vildgban? Milyen életkortdl? Lehetséges-e az erkdlcs
iskolai tanitdsa? Homogén erkdlcstan vagy multidiszciplindris tantarqy keretében inkabb? Az ember- és erkdlcs-
tan mint optimalis modell.

Kulcsszavak: erkdlcstan, embertan, erkdlcsoktatds, vallasoktatas

Lehetséges-e az erkolcsi nevelés?

.Vajon nem jar-e a pluralizmus, az etnikai ellentétek élez6dése, a nacionalizmus tilhajtasa altal is szUkségessé
tett tolerancia hirdetése olyan nagymérték( erkodlcsi relativizmussal s egyaltalan érték-relativizmussal, hogy le
kellien mondanunk a szavak és a tettek erkdlcsi megitélésérdl, Ugy ahogyan egy édon, divatjamuilt szem-
Uvegrél?”, kérdezi G. Lind gondolataitdl megihletve Vdriné Szildgyi Ibolya (1994. 9.). Ebbdl kdvetkezik két meg-
eldzé kérdés: Van-e egyaltalan lehetéség nevelésre? Ebben a vildgban, amikor az ember immar minden tovabbi
nélkil kivonhatja magat a Kant altal leirt kozdsségileg legitimalt erkolcs aldl, a nevelés helyzete kétségkivil Lé-
nyegesen megvaltozott. Eqgyesek szerint minimalisra csokken a lehetésége, masok szerint kétségkivil éppen
hogy megné a nevelés esélye, de feladata és kockazata is, amennyiben a nevelés erkdlcsi nevelés is akar lenni,
hiszen a vallasi rendszereken kivil maradd erkolcsi tételek immadr nem tarthatnak igényt feltétlen érvényesség-
re, jollehet feltétlentl vagy abszolut értelemben kellene 6ket megfogalmazni, hogy egyaltalan erkdlcsi nevelés-
rél lehessen beszélni (Oelkers, 1998.15-17.). A masik kérdés tehat az, hogy van-e egyaltalan szUkség és lehetd-
ség az erkolcsi nevelésre? Emellett leghatésosabban Heller Agnes segitségével érvelhetink, aki Wittgenstein
gondolatat is felidézve azt mondja, hogy az erkolcs a jé és rossz kodzotti kilonbségétel képessége és a cselekvd
feleléssége, vagyis az erkolcs a vilag feltétele (Heller, 1994. 244.). L. Kohlberg pedig egyenesen a demokratikus
tarsadalomban valo aktiv és felelds részvétel feltételének tekinti az erkdlcsi nevelést.

Kiilonboz6 pedagogiak allasfoglalasai

A kilonb6z6 pedagdgidk eléggé eltéré modon foglalnak allds abban a tekintetben, hogy mennyiben beszélhe-
tUnk egyaltalan erkdlcsi nevelésrél. A XX-XXI. szdzadi pedagdgiai iranyzatok attekintését kinaldé hazai szakiro-
dalmak eléggé ritkan veszik be szempontjaik kdzé az etikai szempontot. Ennek egyik oka nyilvanvaldan az, hogy
ezek jelentds részébdl egyszerlen hianyzik, vagy nagyon hidnyos az érték és erkolcs dimenzid. Schaffhauser Fe-
renc (1997) a nevelési fogalmak alapjan otféle iranyzatot kilonboztet meg. Ebbdl kettét tart értékrelativiszti-
kusnak, harmat pedig értékcentrikusnak, am ezek kdzil csupan a herbartianust nevezi normativnak és erkélcsi
nevelést felvallaltnak. A neveldi tevékenység fogalma szerint hatféle neveléselméletet kUlonboztet meg. K6zi-
L0k kettét tart kifejezetten értékrelativisztikusnak, és csak egyet (Szarka Jozsefét) normativnak, értékkdzpontu-
nak vagy etikai irdnyultsagunak egyet sem. A nevelési célok hivatkozasa alapja szerint Schaffhauser antropold-
giai, pragmatikus és etikai (méghozza moralpedagdgia és értékpedagdgiai irdnyultsagu) pedagdgiakat sorol fol.
Neveléselméletek neveléstipusait vizsgalva 6t kozOl csak két értékcentrikust taldlhatunk. Az 6sszkép az érték-
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kdzpontUsag és az erkodlcsi értékekre (vagy azokra is) alapozas tekintetében meglehetdsen szegényes, még in-
kabb, ha a mozgas iranyat is figyelembe vesszUk, ugyanis az érték, az etikai alapozas rendre a normativitassal és
a konzervativizmussal szerepel eqyUtt.

Karpdti Andrea (1997) a befogadasra és az aktivitasra épuld nevelési folyamat-koncepcidk alapjan vizsgalta a
kilénbozd pedagdgidkat, és nyolc tipus k6zil minddssze két olyat emlit, melyeknek erételjes érték-vonatkoza -
suk is van: a Maritainhez kapcsolt neotomista és a herbarti pedagdgiat, valamint a tanuléi 6nallésag modellje-
ként bemutatott Zsolnai-féle értékkdzvetitd és képességfejlesztd pedagdgiat. Jellemzdnek tartom, hogy amikor
Molndr Mdria (1997) az iranyitott-szabad skalat hasznalva jellemzi az altala vizsgalt hét nevelési programot,
egyiket sem tekinti kifejezetten érték-alapunak. Az Alternativ Kdézgazdasagi Gimnazium Molndr altal boldogsag-
centrikusnak nevezett programjat bemutatva megemlit ugyan értékeket (élmény, érdekeltség, érdeklddés,
egyUttmUkodés), am ezeket Ugy emliti, mint amelyek a kdtelezettségek helyére kerilnek, és nem a jovét céloz-
zak, hanem csak a jelenlegi boldog életet. Egyedil a szocialis klimat kdzpontba helyezd Jéna-terv esetében ne-
vezi a pedagdgia legfébb jellemzdit (human- és gyermekkdzpontd munkaritmus, Gnnepek, érzelmi megnyilva-
nuldsok, csaladias légkor, hagyomany) értékformald erének, de magat az értékrendet nem mutatja be. A Mihdly
Ottd (1998) altal felsorolt hatféle itt és most valaszthatd pedagdgiai alternativak kdzott harom olyan szerepel (a
tradiciondlis, a szocialista és a népi-k6zdsségi iskola), melyek valamennyire értékorientaltnak tekinthetdk.

Mikortél tanithat?

A pszicholdgusok a moralitas négyféle modelljével prébalkoztak:
1. apszichoanalitikus modell a moralis viselkedést 6sztdnalapu késztetésekre vezeti vissza;
2. a szocialis tanulasi modell a moralis viselkedést a tarsadalom normainak megfeleld, tekintély altal
meghatarozott szabalyokat engedelmesen kdvetd viselkedésnek tekinti;
3. Gilligan elmélete alapjan (mely rokon Hoffmann empatia-alapy moralitas modelljével), a moralis visel-
kedés a masok iranti gondoskodas és feleldsségvallalds (Kulcsdr, 1999);
4. Kohlbergkognitiv fejlédési modellje, mely szerint szakaszos fejlédésben alakul ki a mordalis érvelés.

Az erkolcsi nevelésben alkalmazhatd és alkalmazott erkélespszicholdgia alapkove a legtdbb esetben termé-
szetesen tovabbra is L. Kohlberg (1974) elmélete, mely szerint az erkolcsi fejlédés prekonvencionalis és konven-
cionalis szintjeit kdvetéen a posztkonvencionalis szintre, annak is inkabb masodik szakaszaig eljuté ember te-
kinthetd igazan elkotelezett erkdlesi lénynek. Ennek a meglehetdsen hegemdn helyzetl modellnek legerésebb
ellenlabasa eleddig talan maga Kohlberg volt, 6 ugyanis Ugy latja, hogy az emberek nagy része nem jut el az er-
kélesi nagykorUsagig, megrekednek a konvencionalis erkdles szintjén.

Mdra mar sok szakember szamara nyilvanvald, hogy Kohlberg talan tulontdl is kognitiv modellje egyfelél
megfeleld valasz volt a huszadik szazad legnagyobb hatdsu erkdlesi irdnyzatara, az emotivista etikara, masfeldl
azonban az érzelem-pszicholdgia megerdsodésével (Jenkins és Oatley 2001) erds versenytarsakat kapott. Ugy
tlnik, a legerésebb vetélytars eddig Hoffman-nak az erkolcsi fejlédést az empatia fejlédésével magyarazd elmé-
lete volt (1999). Eszerint az tekinthetd erkolcsi cselekvésnek, amikor a masikért valami aldozatot hozok, motivu-
mai pedig az empatidbdl szarmaznak, és az ilyen empatids aktusok a gondoskodas és az igazsagossag aktusai.
Hoffmann nem iktatja ki a kognitiv dimenzidt, mert Ugy gondolja, hogy az empatia legmagasabb szintjén a jelzé-
sek kognitiv haldja mikodik. Kézenfekvdnek tlnik, hogy a gyerekek azokat valasztjak az erkolcsi elvek kozul,
amelyek illeszkednek empétids diszpozicidikhoz. Es ebben a pillanatban mar a pedagdgia mezejére épink,
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ugyanis Hoffmann szerint az az elv, amelyet valamikor hivos didaktikus helyzetben sajatitottuk el, barmikor ér-
zelmi sulyt kaphat, és ,forrd kognicidként” kerilhet kédolasra.

J. C. Gibbs (1999) Kohlberg és Hoffmann elméletét egymasra nyitott komplementer elképzeléseknek, és Ugy
gondolja, hogy Kohlberg posztkonvencionalis szintje nem pusztan azért belsd, mert megalapozé erkélesi elvek
felismerésére épUl, hanem azért is, mert az erkélcsi elveket a személy maga valasztja, és azok figgenek a tarsas
elfogadastdl. Emellett gy véli, hogy Kohlbergtil szigordan értelmezi a moralis itélkezési érettséget, ugyanis az
mar szerinte megjelenik a konvencionalis szinten. Gibbs Ugy latja, hogy empirikus kutatasok is igazoltak, hogy
amiképpen az érett empatiahoz szocialis kognitiv fejlédésre van szikség, ugyanigy elengedhetetlen az érett
empatia alapu bUntudathoz az 6nismeret kognitiv fejlédése. Végsd kdvetkeztetése az, hogy a kognitiv-fejlédési
aspektus kulturalisan altalanos érvényd, az induktiv nevelés révén megvaldsult erkdlesi internalizacid viszont
nem, ugyanakkor az induktiv neveléssel jaré erkolcsi internalizacié az empatia fejlesztése révén segithet enyhite-
ni a tulzott individualizmusbdl adddd elidegenedést. Gibbs egyesitd tdrekvését A. Bandurais megerdsiti, amikor
kijelenti, hogy az erkolcsi én szocialis kognitiv elméletében a moralis érvelés Osszekapcsolddik az érzelmi Onsza--
balyozd mechanizmussal, ugyanis a moralitas inkabb gydkerezik az 6n-reflektiv énben, és az erkodlcsi cselekvés a
kognitiv, érzelmi és tarsadalmi tényezdk Osszjatékanak eredménye (2002).

A nevelés mint erkolcsi kommunikacio

A nevelés és az erkolcs viszonyaval foglalkozé legjelentdsebb kortars elmélet kdzil Oelkers Nevelésetikaja ki-
nalkozik szamomra mint legmegfelelébb alap az erkdlcsi nevelésre. Szerinte a nevelés mint erkdlcsi kommuni-
kacid, és mint ilyen nem azonos sem a liberdlis nyilvanossaggal, sem az értelemrdl folytatott egyezkedéssel,
sem az érintkezés tolerans formajaval, hanem az etikai elvek és érvelési formak szocialis szféraiba torténd be-
vezetésével, méghozza eqy aszimmetrikus erkolcsi kommunikécié formajaban. Es ha az erkolcsi nevelés vita for-
majaban torténik is, ez a vita olyan vita, amelynek targyat olyan vitathatatlan értékek képezik, mint az emberi
személy értéke, az individuum méltdsaga, az egyén szabadsaga, a népek beleszdlasi joga. Az erkdlcsi kommuni-
kacié kooperativ etika, mely azonban Oelkers szerint nem nélkilozhet bizonyos mértéky kényszeritést. Olyan
egyezkedés, melynek soran az 6nérdeknek hattérbe kell szorulnia a leheté legnagyobb haszonnal szemben,
mely ugyanakkor az egyezkedés elétt étez tarsadalmi normak figyelembe vételével kell, hogy térténjen (1998.
158-162.). Babosik Istvdn (2005) pedagdgiai programja a személyiség egészének fejlesztését szolgalja azzal a
céllal, hogy megvaldsuljon a konstruktiv életvezetést folytatd ember. Ebben a pedagdgiaban — melyben a neve-
(s tudatos konstruktiv értékekre épUld tevékenység — konstrukcidban a szocialis és dnfejleszté mellett a mora-
lis szUkségletek is fontos helyet kapnak.

Az erkélcsi nevelés szinterei az iskolaban

Ha elfogadjuk Oelkerstél, hogy a nevelés mindig erkdlcsi nevelés, akkor nem kérdés, hogy ennek egyik legfon-
tosabb szintere éppen az iskola, és az sem hogy nagyon kilénbozd iskolai ,dimenzidban” jelenhet meg: (a) az is-
kola vilaga, értékrendje, ethosza, (b) a pedagdgusok és diakok értékrendje és erkolcsisége, (c) az osztalyféndk
neveld tevékenysége, (d) a kilonbdzé tantargyak tanitasa kdzben megjelend etikai felhangok, (e) olyan targya-
kon keresztil, amelyekbe tudatosan be van épitve az etika (filozdfia, embertan, lelki egészségtan, dkoldgia stb.).
Az a kérdés, hogy kdzvetlen mddon tanithatd-e az erkéles, lehet-e iskolai tan az erkdlcstan.
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Tanithato-e az erkolcs?

Sokan azt valaszoljak, nem szUkséges etikat tanitani, ugyanis éppen elegendé a példa: az iskola ethosza és a ta-
narok éthosza. J6 néhdny neves filozdéfus, pszicholdgus és pedagdgus — kdztik Piaget, Kohlberg, Goldmann és
Heller Agnes — hatarozottan Allitja, hogy tanithatd az erkélcs, azaz pedagdgiai tevékenységgel is befolyasolhatd
az erkolcsi személyiséqg kialakuldsa. Heller (1994) szerint erkdlcsot tanitani nem mds, mint tartalmat adni a jot és
a rosszat megkilonbdztetni képességiunknek (amely mentdlis képesség, logikus gondolkodas, problémameg-
oldas, alkalmazd itélet, képzelderd, affektus, orientdld érzések, lelkiismeret, odaadas, lelkesedés és szenvedély
Otvozete). Erkolesot tanulni pedig: e tartalmat bensévé tenni.

Vallaserkolcs és konszenzus-etika

Az erkélcs tanithatd, am sokak szamara kérdéses, hogy mas targyak erkolcsi ,felhangjaként” vagy az erkdlcs tor-
ténetén kivil mas formaban lehetséges-e. Ugyanis joggal vetddik fel a kérdés: melyik erkolcsot tanitsuk, azaz
megdrizhetd-e a kivant semlegesség. Azért nem lehet erkdlcsdt oktatni iskoldban, mondjak sokan, mert szerin-
tUk erkolcs vallas nélkil nem tanithatd. Csakhogy j6 ideje léteznek és mUkodnek mar nem vallasi alapon 3Uo er -
kocsi rendszerek. Az is igaz, hogy a ,vilagi etika” oktatasanak térténete még eléggé rovid. Kérdés, mi lehetne az
az etikai alap, amelyre felépithetd egy olyan tantargy, amelyet nyugodt lelkiismerettel lehetne ajanlani az allami
iskolak kilonbozd vilagnézety didkjainak? Heller (1994) szerint az erkdlcsfilozdfia feltétele, hogy léteznek j6 sze-
mélyek. Az erkdlcstan ez esetben valaszt keres arra, hogy hogyan lehetségesek jé személyek. Csakhogy erre a
kilonbozd erkolcsfilozdfidk kildonbdzéképpen valaszolnak. Ezekbdl valogassanak didkjaink, vagy lehetséges-e
- mint iskolai targy — valamiféle egyetemes, valamiféle konszenzus etika? Keresztény pedagdgusok is akadnak
szép szammal azok kozott, akik szerint lehetséges az egyetemes etika, s a katolikusok altaldban a lex naturalis-
ra, a protestansok pedig az altaldnos kegyelemre hivatkoznak ( Szdcs, 1995). Az 1990-es békéscsabai és az 1993-
as szolnoki mordlpedagdgiai konferencidkon elhangzott eléadasaikban Jelenits Istvdn azzal érvel, hogy ember-
nek lenni: feladat, és ennek van egyetemes mércéje. Ugy véli, hogy a nem valldsi megalapozas nehezebb, de
azért lehetséges. Orosz LdszId (1991) szerint az egyetemes etika arrdl sz6l, hogy mit kell tenni a kdzosség boldo-
guldsa érdekében, kiinduldpontja a személyes emberi méltdsag. Egyetemes etikat irt Nyiri Tamds (1988) f8isko-
ldsoknak és egyetemistaknak és Szabd P4l Tivadar (1994) kdzépiskolasoknak. Egyetemes etikat tanitanak tébb-
felé a vildgon ,vilagi etika”, ,természetes erkdlcstan” és hasonld neveken (Hordnszky, 1995). Tehetik ezt azért is,
mert az ember tOrténetiségébdl és szabadsagabdl kdvetkezden a legdjabb korban Létrejohettek nem valldsi ala-
pu erkdlcsi rendszerek is, amelyek — még ha ezek valamiképpen kapcsolddnak is a valldsos etikakhoz — valasz-
tasi lehetdséget jelentenek a vallaserkolcsokhdz képest.

Tobben azzal érvelnek, hogy az egyetlen vildgnézetet elényben nem részesitd iskolakban még az ilyen kon-
szenzus-etika is akadalyozna a pedagdgusok neveldmunkajanak sokszinUségét, az egyes tantargyak korébe esd
erkolesi kérdések értelmezési szabadsagat. Ezt a szabadsagot azonban nem korldtozza sem a demokratikus is-
kola ethosza, sem a kildnbozé erkdlesiségl tandrok kdzotti kialakult konszenzus (értékekrdl, erényekrdl, emberi
jogokrdl), az Oelkers-féle dialogikus erkdlcsi nevelés pedig keretében torténd etika-oktatas pedig tébbek szerint
éppen a legmegfeleldbb keret lehet.

Attételeken keresztiil vagy kiilon tantargyként ?

Elég lenne csak attételeken keresztUl kdzvetiteni az erkdlcsi torvényeket, az erényeket, mondjak masok. Nagy
Péter Tibor (1991) Ugy Véli, hogy az emberiség kulturajanak megjelenitése éppen elegendd, amit tanitvanyaink
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erkolcsi fejlddéséért tehetiink. Csakhogy a Micimackd, a Pal utcai fiuk, a Hamlet, a jakobinus diktatdra, a darwini
fejlédéselmélet legalabb annyira ki vannak téve vildgnézetileg nem semleges interpretacidonak, mint az ember
erkolcsileg mindsithetd cselekedetei.

Ismét masok ugy vélik, hogy az iskola targyilagos és ,semleges” maradhasson, csak az erkolcsi kérdések fel -
tevéséig szabad eljutni, s a tanuldra bizni a valaszt és a valasztast, ehhez azonban egyfeldl megfeleld municiét
kell szamukra biztositani, masfelél nem igen alkalmazhato eljaras kisebb gyerekek korében.

Erkolcstan-valtozatok

Az iskolai erkolcsi nevelést az etika tantdrgy formajaban is tdmogatdk tobbféle mdédon képzelik el az erkdlcstan
oktatasat: (a) az etika-étlaprdl az adott iskola pedagdgus kozdssége altal kivalaszthatd erkdlcsi rendszerrel vald
megismerkedés (ez azonban csak komoly nehézségekkel és/vagy kifejezetten szerencsés esetben szervezhetéd
meq); (b) kildonbdz6 etikak targyilagos bemutatasa (ezzel a mddszerrel azonban nehezen lehetne fejleszteni a
megcélzott erényeket); (c) konszenzus-etika a praxis szintjén (amikor a tanuld-tandr kdzdsség beszélgetés kere--
tében megegyezik mindannyiuk szamara elfogadhatd erényekben és értékekben, ezeket megprdbaljak életUk-
ben megvaldsitani, s megosztjdk egymdssal tapasztalataikat, am Ugy tUnik, ez inkdbb csak elemi szinten lehetne
adekvat megoldas); (d) konszenzus etika elméleti szinten is.

A konszenzus alapja lehet az a tény, hogy (a) emberiség egyetlen faj, (b) a kilonbozd erkolcsokben és etikdk-
ban eléggé sok a kdzds pont, (c) kilonbozd vildgnézetl gondolkoddk szamolnak azonos alapértékkel, (d) az em-
beri jogok nyilatkozata és egyéb alap-dokumentumok is szamolnak alap-értékekkel és sarkalatos erényekkel. A
konszenzus etika nem valamiféle ,szintelen-szagtalan”, steril lekerekités, hanem érzékelteti az ereddket, a kdzds
nevezdre hozott massagokat, a konszenzus nehézségeit és tokéletlenségeit. Lehetdséget ad arra, hogy a tanu-
L6k és a tandrok eltérienek a konszenzustdl. A kisebb gyerekek szdmara természetesen azokat a kérdéseket cél-
szer( feldolgozni, ahol legegyértelmdbb a konszenzus. Szamukra érzékletesen megjelenitve élhet6vé kell tenni
az erkolestant.

Buktatok

Az erkdlcstan oktatadsa egyaltalan nem kdnnyU feladat, még a konszenzus-etikara épitve sem. Ma még nem ren-
delkezink elegendd torténelmi tapasztalattal arrél, hogyan muikodik az iskolai erkolcsi nevelés egy szekulari-
zalt, plurdlis tarsadalomban. A Lajtan tli vildg gyakorlata ebben a tekintetben eléggé sokféle, komoly vitdk
folynak errél a kérdésrél ott is, mind szakmai, mind politikai platformokon. igy aztan bizonyara a legjobbnak tar-
tott megolddsok esetében is szamolhatunk hatulitdkkel, ilyenekkel példaul: (a) az etika oktatas atcsap morali-
z3lasba; (b) az erkolcsi itéletet a tanuldk itélkezésként, megmérettetésként értelmezhetik, s akdr sulyosan is sé-
rilhetnek; (c) ha a tanar erkdlcsi kérdésekben bizonytalan, éretlen vagy éppen ,erkélcstelen” (a konszenzus etika
mércéjével mérve), akkor aligha alkalmas e targy tanitasara, még kevésbé az erkolcsi nevelésre; (d) konszenzus-
etika tanitasa keretében is kialakulhatnak olyan kisebbségek, akiket sérthet a tObbséq ,igaza”; (e) séruléseket
(példaul identitas-valsagot) okozhat az iskoldban és a masutt hallottak, tapasztaltak Utkozése a didkokban; (f)
konnyen elméleti, vagyis tan-szinten maradhat az erkélcstan, s bensévé nem valva hamar elfelejtett tuddssa
valhat; (g) a személyesség konnyen atcsaphat személyeskedésbe; (h) a megkedvelt vagy népszery tandr rokon-
szenves erkolcsi nézetei akar a legkisebb erdszak nélkil is nem kivanatos elényhoz juthatnak mads erkdlcsokkel
szemben; (i) optimalis esetben az erkdlcsismeret mélyrehatd valtozasokat, erkdlesi megujuldst eredményezhet,
am ez is konfliktus forras lehet a didkok és a szUl6k, vagy a didkok és az iskola viszonylataban, ugyanis kénnyen

kerUlhet szembe az erkélcsileg ,megvildgosodott” a megszokottal, az dtlagossal, a divatossal.
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Mikortol?

Lehet-e erkdlesot tanitani olyan korosztalynak, akik még nem jutottak el az erkdlcsi érettség, a felelésségre von-
hatdsag szintjére? Az egyik, lehetséges valasz nyilvan az, hogy addig csak a ,mesék tején” taplalhatd a gyermek.
A masik megoldasi javaslat szerint a kisebb gyerekek esetében a jé mivelése keriljon elbtérbe, a jé és rossz ko -
zott valasztas majd akkor, ha eljutottak az erkdlcsi autondmia megfeleld fokara. Egy harmadik dlldspont szerint
a mai vildgban iskolan kivil mar nagyon koran béségesen talalkozik a kisgyerek is a rosszal, a blnnel, ezért nem
maradhat le az iskola a ,véres valdsagtdl’. Azokkal érthetiink egyet, akik azzal valaszolnak, hogy az igazi kérdés
ez esetben nem a ,mikortdl?”, hanem a ,hogyan?”. Masként jelenitédik meg a rossz a Négyszdgletd kerek erdd-
ben, masképpen a Harry Potter-ben, és megint masképpen A leqyek urd-ban, és ezért mas és mas évfolyamo-
kon lehet erkolcsi diskurzus targya. A ,vegytiszta” erkélcstan keretében még legavatottabb pedagdgus eseté-
ben is szinte kikerUlhetetlen csapdahelyzetek adddhatnak. Példaul az erkdlesi témaju diskurzus keretében el -
hangzd erkolcsi vélemények konnyen valhatnak erkdlcsi elitélés targyava, és okozhatnak érzékeny lelkekben
nyolc napon tul gydgyuld erkolesi sérilést.

Egy lehetséges hazai modell: ember- és erkolcstan

Embertudomanyokba épitett konszenzusetika

Honi talalmanyunk, az ember- és erkdlcstan kilonbozd embertudomanyokat szintetizald muveltségi terilet,
embertudomanyokba beépitett konszenzusetika, vagyis leird és normativ embertudomanyok &tvozete. Ebben a
multidiszciplindris kontextusban elkerUlheték a moralizalds, a pszichologizalds és a szoiciologizalds buktatdi,
ugyanis komplex embertudomanyi keretben hatasosabb lehet az erkélcstan, mint &nmagaban, amikor is kdny-
nyen valhat moralizalassa. Ugyanez all az dnismeretre is, amely 6nmagaban kdnnyen valhat pszichologizaldssa
vagy lelkizéssé, valamint a tarsadalomismeretre is, amely mds ember-tanok tarsasagat nélkilozve kdnnyen be-
leeshet a szociologizmus, a szociologizalds vagy az atpolitizdlddas csapdajaba. Az ember- és erkdlcstan jéval
kevésbé emberkép- és vildagkép, nem annyira egyéni vildgnézet-figgd, mint az ,tiszta" erkolcstan.

Ez a hungarikum az Orszagos Kozoktatasi Intézet Embertan-muhelyében sziletett a kilencvenes éve elején.
Itt dolgoztuk és prébaltuk ki (a mUhelyhez tartozé hdromtucatnyi iskoldban) az elsé tanterveket, tankonyveket,
tanuldsi és mddszertani Utmutatdkat, és egyéb oktatasi segédleteket. Ebben a mUhelyben sziletett a Zsolnai-
féle Ertékkozvetitd és Képességfejlesztd Program (EKP) emberismerete, mely az EKP eqgyik legsajatosabb jegye
lett.

Problémakozponti, szocializacios és gyakorlatkozeli iranyultsag

Szamba véve napjaink hitoktatdsanak Utkereséseit, Lukdcs Ldszld (2010) elsének a hermeneutikus kozelitést
emliti, mely a szovegek elkotelezett értelmezésével a keresztény hagyomanyt az egyéni egzisztencia horizontjan
mutatja be. Masodiknak az informativ vallasismeretet, harmadiknak az empirikus, interdiszciplindris és problé-
makdzponty hittant, mely a didkok problémadira a keresztény hit horizontjan kinal valaszt, ahol a hitoktatd a ta-
nuldk kortarsa, Ugyvédie és segitdje. Negyediknek pedig a szocializacids és terapeutikus hittant, mely a didk
személyiségének, egészséges identitdsanak és értékrendszerének megszildrditasat szolgdlja, mely helyes Onis-
meretre és Onértékelésre, szolidaritasra és testvériségre, a fennalld trenddel szembeni kritikus gondolkodasra
nevel, ahol a hitoktatd kisérd, terapeuta, Ugyvéd és lelkigondozd. A mi ember- és erkdlcstanunk erésen emlé -
keztet a problémakdzponty és a szocializacids irdnyultsagu hittanra. (Lukdcs remek konyvének irodalomjegyzé-
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két attanulmanyozva megallapithatd, hogy a hivatkozott mlvek 95%-a a mi Ember- és erkélcstanunk sziletése
utan keletkezett.)

Multidiszciplinaris ember- és erkdlcstanunk kiinduldpontja és rendezdelve a didkok szocializacids szUkségle-
tei. Szemlélete kevésbé deduktiv, mint a hagyomanyos tantargyak szemlélete és szUkségképpen jobban kotédik
a tanuldk élményeihez, élettapasztalataihoz, aktualis és tavlatos kérdéseihez. Az ember- és erkdlcstan az egész
életre szAL4 tanulas része, melynek célja, hogy kifejlessze a didkokban a készséget és a hajlanddsagot, hogy éle-
tUk tovabbi részében tudatosan és kritikusan foglalkozzanak énismereti, tarsadalmi és erkdlesi kérdésekkel. Iga-
zi értékét nem az mutatja, hogy a didkok mit ismernek meg az iskolaban, hanem az, hogy hogyan viselkednek
majd a késébbi életUk soran, amikor ismeretlen helyzetbe kerUlnek.

A tanuld mint alkototars

Mindezt nem lehet bemagolni, eléadasbdl vagy kdnyvbél megtanulni. A kognitiv tevékenységeken (altalanosi-
tas, meghatdrozas, kdvetkeztetés, elemzés, 6sszegezés, rész-egész és ok-okozati kapcsolatos megtaldlasa, le-
hetéségek, valdszinlségek és torvényszer(ségek megallapitasa) az ember- és erkdlcstan tanuldsa a kdvetkezd
operativ tevékenységekben valdsulhat meg:

» mesehallgatas, filmnézés, olvasas,

* magyarazathallgatas és jegyzetelés,

» beszélgetés (szabad asszociaciok, vélemények felszinre hozdsa és Utkdztetése),

+  szOvegek megbeszélése és elemzése,

+  jaték, szerepjaték, szociodrama,

»  konyvtari kutatas, referdlas, bibliografia készités,

+  vizudlis megjelenités,

* elmélkedés,

*  napld (munka-, olvasmany-, esemény- belsé térténés napld) vezetés,

+  sajtdfigyelés,

» irdasmdvek készitése (jegyzet, ismertetés, 6sszegezés, tanulmany, esszé),

* tanuldi eléadas,

»  kiallitasok rendezése,

» akadalyozottak, segitségre szoruldk, szenveddk meglatogatasa és megsegitése,

+ dnmaguk, események, helyzetek megfigyelése és elemzése,

«  muUvészi alkotas létrehozasa az adott témakorben (vizualis abrazolas, irodalmi muy, film, fotd,

happening),

* megismerkedés és interju szakemberekkel,

+ kutatas: adatok, bioldgiai, pszicholdgiai és szocioldgiai tények dsszegyUjtése, rendezése és elemzése,

»  kisérletek, pszichografia és szociografia készitése.
E feladatkataszter tUkrében jOl lathatd, hogy milyen mértékben szamit ez a targy a tanuldi aktivitasra és kreativi-
tasra. Vallaspedagdgidjaban Lukdcs (2010) emlitést tesz a tanulérdl mint teoldgustdl, tovabb a gyermekek teo-
légidjardl (vagyis a gyermek teoldgiai reflexidjardl), az interaktiv hittantanitasrél mint a gyermekkel folytatott
teoldgidrél. Mindez hatvanyozott mértékben érvényes az ember- és erkdlcstanra is: a tanuld itt is alkotdtarsa az
ember- és erkdlcstannak.
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A megfejthetetlen megfejtésének értékelése

Hogyan lehet az ilyenfajta tanulds eredményét értékelni, hiszen a tanuldnak is jol kell tudnia, hogy a tobb di-
menzids — és végul is megfejthetetlen — emberre vonatkozd tudas tébb vonatkozasban is kilonbozik attdl a
tudastdl, ami a masodfokyu egyenlet megoldasara, savakra, az egyszer( gépekre, a nyitvatermdkre, a magyar
nyelvtan mondatrészeire, a present perfect-re, a kamatos kamatra, a toérok hddoltsag gazdasagi életére vagy a
verslabakra vonatkozik? A végul is megfejthetetlen emberrdl vannak jol leirhatd ismereteink és van tudomanyos
kisérletekkel bizonyitott tudasunk is. Aztan vannak tobbé-kevéssé megalapozott feltevéseink, vélekedéseink,
kérdéseink. J6 néhany részkérdésben kijelenthetjik, hogy ,ez és ez nem mas, mint...", és aki érvelni is tud e kije-
lentés mellett, valamint alkalmazni is tudja, megérdemli a jelest. Az emberre 3ltaldban csak azt mondhatjuk,
hogy ,az ember egyéb, mint...", s ez utan természetesen kdvetkezhet egy-egy tudomanyos igényd kijelentés.
Ugyanez érvényes az ember lelki-szellemi mUkodésének sok-sok jelenségére. Ezért nehezebb ennél a targynal
az osztalyozds, mint a hagyomanyos targyak esetében (de nem nehezebb, mint az irodalom és a mivészeti tar-
gyak esetében). Nem csak az egymassal versengd tudomanyos igényU hipotézisek ismeretére lehet jelest adni,
hanem masfajta elgondoldsokra, esetleg megsejtésekre és megérzésekre is. Az emberrel kapcsolatos tudasra
kulondsképpen all az, hogy amikor a tudomany dadogni kezd (vagy el is hallgat), a mévészet még javaban
.Szovegel": mesél, versel, dalol, ontja a képeket, megjelenit szinpadon, filmvasznon. De nem csak a mivészet
képes folytatni, amikor a tudomanynak elakad a szava, olykor a kdznapi gondolkodas képviseldje is batran bele-
vag kilonféle magyarazatokba. Ha magabiztosan nem is osztalyozhatdk a megfejthetetlen megfejtésére irdnyu-
16 ilyenfajta torekvések, viszont értékelhetdk.

Az ember- és erkolcstan megvalositasi lehetéségei

Nagyon fontos hangsulyozni, hogy ennek a tantargynak tobbféle (részben mar kiprobalt) j6 megvaldsitasa is le-
hetséges. Masféle ember- és erkdlcstan valdsulhat meg abban az iskoldban, ahol a jé csalddanyat és csalad-
apat, masmilyent, ahol a vallalkozdt, masmilyent, ahol a jé hdziasszonyt, masmilyent, ahol a magabiztos és em-
patikus kapcsolatteremtdt, vagy ahol a homo politicust célozzak meg. Nem art azonban hangsulyozni, hogy a
sajatos arculatot tdbblet-id6 nélkil és nem 6nalld targy formaban aligha lehet megvaldsitani. Egyebek mellett
ennek a targynak a kdvetkezd iranyultsagu helyi valtozatai képzelhetdk el:
« Az Onismereti irdnyultsag esetén a fé hangsuly, illetve a tobblet a élektanra esik, ami nem jelent sem
pszichologizaldst sem pszicholdgiai oktatast.
»  Atdrsadalomismereti iranyultsag esetén a szocioldgidra keril a hangsuly.
» Az etikai irdnyultsag nem jelent moralizalast, hanem az erkélcsi dimenzidban elmélyild ember- és tar-
sadalomismeretet.
+  Okoldgiai irdnyultsagot is felvehet a targy ez esetben az 6koldgia, az koetika és a globalisztika felé nyi-
lik ki és mélyUl el.
«  Nyomatékos felhangja lehet az embertannak a kommunikacid, a vallasismeret, a kulturalis antropoldgia
és a népismeret.
+  Kialakithatdk az embertan kildénbdzé gyakorlati irdnyultsagu valtozatai is. Sajatos felhangja lehet a vi-
selkedéskultura, az illemtan, az életvitel és otthonteremtés, és a testi-lelki egészség.
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Konfliktusetika, konfliktuspedagogia

Ember- és erkdlcstanunk sokat tanul a hazai konfliktusetika eredményeibdl, elsésorban Horvdth H. Attila, Sallai
Eva, Szekszardi Julia az empirikus pszicholdgiai, szocidlpszicholdgiai és szocioldgiai kutatasokra épild diagndzi-
saikbdl, lélektani pedagdgiai akciokisérleteibdl, reflektalt napi gyakorlattal és a gyakorlatban jél haszndlhatd
madszertani apparatiraval segitett terapidibdl (Horvdth H., 2008; Szekszdrdi, 1995, 2001, 2002, 2008, Szek-
szardi, és Horvath H. 2004; Szekszardiet al, 2001).

A konfliktuspedagdgia szellemében, az ember- és erkdlcstanunk szerint is a konfliktus jelenléte életink vala-
mennyi dimenzidjaban ma mar evidencia. Az egyensulyi dllapotra térekvés soran éppen a fesziltségek meg-
sznésének, megszintetésének szikséglete valtja ki azt az eréfeszitést egyénbdl, csoportbdl, tarsadalombdl,
amely biztositja a tovabblépés dinamikajat. Tantargyunk terdpikus hatasaként szamithatunk arra, hogy erdsiti a
tanuldkban a hatékony konfliktuskezelés Szekszdrdi altal ekképpen megfogalmazott feltételeit: ,a stabil sze-
mélyiséqg, identitdstudat, pozitiv énkép, dontésképesség, a masok és a mdssdg elfogaddsa, empadtia, kongru-
encia, eredményes verbalis és nonverbdlis kommunikacio,; egészséges énérvényesités, a mdsik fél szikségleteit
mérlegelni képes asszertivitds, kooperativitds, szabalyos alkotdsa, mukddtetése, fair magatartds, kompromisz-
SZUMKEszség, kreativitds, készség a konszenzusra”, és mindemellett még alapos és alkalmazdsra kész szemé-
lyiség-, fejlédés- és szocidlpszicholdgiai ismeret” (2008. 21.). Hozzatehetjuk ehhez a platdni-arisztotelészi-szent-
tamasi sarkalatos erényeket, valamint a ,tesztelem, mert tisztelem” jegyében zajlé személyes dialdgust.

A pedagégiai etikai patologia szempontjai

A konfliktusetikai és konfliktuspedagdgiai megfontolasok mellett figyelembe kell venni e tantargy metodikaja-
nak kialakitdsaban a pedagdgiai etikai patoldgia olyan kérdéskdreit, mint a lelkiismeret kétségei és tévedései.
Honnan tudjam, hogy a lelkiismeretem szdlalt? Honnan tudjam, hogy joL sz4lt? Hogyan jut a lelkiismeret biztos
meggydzédésre? A kdzépkor 6ta gydtrik az eurdpai embert ezek a kérdések, melyeket csak a lelkiismerettel
egyUtt lehet elhessegetni. Es ezt sokan megq is teszik, amikor a lelkiismeretet a boldogsagomat korlatozé vagy
0sdi elvek szerint parancsolgatd zsarnoknak érzik, vagy kildnféle énjeikhez, szerepeihez kildnféle ,lelkiismere-
teket” vesznek fel.

A masik kérdéskdr a moralis kikapcsolds mechanizmusai. A szocidlpszicholdgus A. Bandura (2002) az artd vi-
selkedést helyesnek atértelmezi erkdlcsi igazolas, a felmentd szocidlis 6sszevetés és felmentd nyelv segitségé-
vel torténd moralis kikapcsolasok kdzott emliti, mint

« azerkolcsi elvek Ujraértelmezése,

» az eufemisztikus cimkézés, mely elfogadhatdva teszi az artd viselkedést elfogadhatdva tevd és a sze-
mélyes feleldsséget redukald eufemisztikus cimkézést,

» azeldnyods 0sszehasonlitas (ilyen a betydrbecsilet),

+ afelelésség atharitas,

+ afeleldsséq szétkenése, szétosztasa,

+ akovetkezmények figyelmen kivil hagyasa,

+ az aldozat szubhuman targgya vald lefokozasa; le=satani fajzatnak, degeneralt dllatnak, szerencsétlen
joszagnak tekintjuk.

A harmadik kérdéskor értéktévesztések és patologikus értékorientaciok attitidok, melyeket Somoqyi Zoltan
(1984) dolgozott ki. Olyan értéktévesztésekrdl van szé mint a skrupuldzussag, a rezignacid, a cinizmus, a stré-
berség, a szolgalelkUség, az anarchizmus, a konformizmus; és olyan patologikus attitGddkrél, mint a betegesen
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hidnyos értékérzék, az atlagoshoz képest forditott értékérzés, a masok gydloletével parosuld Onszeretet, az er-
kolcsi éléskddés, Gnmagunknak masok tetszése alapjan torténd értékelése.

A negyedik témakor az erkolcsi viselkedés patoldgids szokasai és ezek ellenszerei, melyeket Nyiri Tamds a
Lelkink démonai és angyalai cim( muivében dogozott ki, melyek kozott ilyenek szerepelnek, mint a szégyenke-
zés démona és az dnbizalom angyala, hasonldképpen allithatd szembe az irigyséqg és a nagylelklség, az 6nhitt-
ség és a szelidség, a maganzas és a felelédsségvallalds, az Snmegvetéssel parosuld gbg és a szeretetbdl sziletd
Onmegbecsilés. Nyiriszerint a szégyenkezés démonaval szemben az erotika, vagyis az dnfeltarulkozas, az oda-
adas és a jatékossag angyala allnak. Szerinte az irigy azért irigy, mert nem fogadja el énmagat, nem fogadja el
azt, hogy az ember csak hatarai és lehetdséqgei szerint valdsithatja meg magat. Az énhitt emberbdl hianyzik a
megoldatlansagok, bizonytalansagok, a bonyolult helyzetek elviselésének készsége, a magabiztos kijelentések
helyett a ,szerintem”, és a ,talan” kimonddsanak batorsaga.

Az erkolcs tanitasanak lehetésége a mai hazai oktataspolitikai
kontextusban

Erkolcstanitas Europaban

Mennyire fontos tényezd az ember, az erkolcs és a tarsadalom az eurdpai orszagok tanterveiben, iskolalgyében,
oktatasi-nevelési koncepcidiban és gyakorlatdban? Amennyiben a pénzUqgyi-gazdasagi valsag mellett tarsa-
dalmi, habitusbeli, netan erkélcsi valsagrol is beszélhetink, akkor ennek orvoslasahoz kindl-e, s ha igen, miféle
gydgyirt az eurdpai oktatds? Nos, ebben a tekintetben rendkivil tarka kép tarul elénk. Olyba tdnhet, mintha eb-
ben a tekintetben eléggé kilonbozd torténelmi korszakokat és kultUrdkat képviselnének akdrcsak az Eurdpai
Unid orszagai. Az erkélestan helyzete nagyon kilonbozik aszerint, hogy az adott orszagban mennyire erds a val-
[dsos nevelés pozicidja. Ma mar csak néhdny orszagban (Gordgorszagban, Maltan, Horvatorszagban) van alter-
nativa nélkili kételezé hittan. Szinte évrdl évre véltozik a kép. (Példaul irorszagban még nemrégen kotelezd volt
a hittan, ma mar az ir allami oktatasi rendszer egyaltalan nem tartalmaz vallasi oktatast, vallasorat, ehelyett Ci-
vic, Social and Political Education nevU tantargyat tesz kotelezévé.) A kilénbozé eurdpai orszagokban nagyon
eltéré mddon viszonyulnak az egyhdzak és a hivék a hittan alternativaihoz, melyeket olykor ellenségnek, masutt
csak ellenfélnek, legyézendd versenytdrsnak tekintenek, am ma mar akadnak egészen mas alldspontok is egy-
hazi berkekben. A hittan alternativai kdzott harom tantargy szerepel leggyakrabban: (a) a tucatnyi orszagban
eléforduld Etika, (b) a vildgnézetileg semleges Valldsismeret, Vallastan (melyben Biblia-ismerettdl vallastorté-
netig tébb minden benne foglaltatik), (c) a Tarsadalomismeret és/vagy a Polgari ismeretek.

Nagyon fontos kilonbséget tenni egyfeldl a hittan, valamint a valldstan, valldsismeret kozott, masfeldl a sok
helyen nem szerencsésen ,valldsoktatasnak” nevezett tantargy tartalmat tisztazni. Akarhogy is, a hittan, a kate-
kézis — még akkor is, ha magaban foglal tdgabb valldsismeretet és vallastorténetet is — a valldsi élet, a hitélet
része, mely (eltekintve a felekezetkdzi hittan kisérletektél) az esetek legnagyobb részében egyes vallasok, egy-
hazak Ugye; ezzel szemben a vallastan, a valldsismeret részben egyfeldl a tudomanyé, masfeldl az oktatasigyé.
Hogy egy egyértelmU legyen, Anglidban a ,religious instruction”-t hasznaljak a felekezeti hittanra, a ,religious
educations” a mindenkihez sz4l6 altaldnos valldsismeretre. Mivel voltak hataratlépési kisérlek — példaul Dani-
aban, hogy amikor a dan kormany a kotelezé targyaként szereplé valldsoktatasnak erételjesebb keresztyénség-
ismeret jelleget akart adni — az Eurdpai Unid Ujbdl és Ujbdl kénytelen érvényesittetni a vildgvallasokra kiterjedd
vallasismerettel kapcsolatos irdnyelveit: a hittan csak fakultativ targy lehet, kételezd valldsoktatds keretében




Neveléstudomany 2013/4. Tanulmanyok

nem csak a kilonbdzé valldsok, hanem a nem vallasos vildgnézetekrdl is sz6 kell essék, a vilagi vallasoktatas
ajanlott alternativai a vallastan és a vallastorténet mellett a filozdfia, az etika és a polgari nevelés.

A mindenki szamara k&telezd targyak kozott az erkélesi és a tarsadalomismereti tematikahoz tartozd targyak
a leggyakoribbak, de akadnak szép szammal olyan , tébb dimenzids” (multidiszciplindris) tantargyak, mint az Eti-
ka és vallds (Svajc és Portugalia), Morlis és polgari nevelés (Franciaorszag), Eletfilozdfia és etika (Finnorszag),
Lelki jelenségek (Hollandia), Személyiségi, tarsadalmi- és egészségnevelés (Nagybritannia, irorszag), Személyes
és tarsadalmi fejlédés, Elet és munka (Eszak-irorszag), Jogi és vallasi nevelés (Esztorszag). JoL érzékelhetden tipi-
kusak nyugat-eurdpai jelenségrél van szo.

KontinensUnk ember-, erkdlcs-, tarsadalom- és vallasismeret kinalatanak komoly eréssége a sokdig mono-
pol vagy hegemdn helyzetben lév4 hittan alternativdinak kidolgozasa, killonds tekintettel a ,vilagi” etikara és a
.semleges” vallastanra. Masik nagy eréssége a demokratikus bedllitddasy, mas kultUrak és nézetek irant érdek-
l6d6, nem csak tolerans, hanem elismerd, megérté polgdr nevelése. A harmadik a komplexitasra torekvés,
amely nem csak a ,t&bb dimenzids targyakban”, hanem a keresztmetszet témakban is megmutatkozik. A negye-
dik pedig az olyanfajta gyakorlatkdzelség, ami példaul a norvég modellben mutatkozik meg, ahol az etikai és a
.semleges” valldsi nevelés keretében a didkok nem csak killénbozd valldsi és filozdfiai rendszerek életfelfogasa-
val ismerkednek meg, hanem ezek gyakorlataval is, amikor kilonbdzd szocidlis és egyhazi intézményeket lato-
gatnak meg (Walterovd, 1994).

Nyilvanvald azoknak az eurdpai elképzeléseknek a gyengéje, melyek valamely témakdr monopol- vagy he-
gemon-helyzetével és fontos tematikak feltdné hianyaval jellemezhetdk. TUl elvont vagy éppen életidegen el-
képzelés alig akad, gyakoribb viszont a gyakorlatkdzeliség erényét tulzasba vivé pragmatizmus. Olyan oktatasi
programokban, amelyekben nem jelennek meg a ,t6bb dimenzids” targyak, gyakran reflektalatlan marad erkél-
csi és/vagy filozdfiai szempontbdl az ember és a tarsadalom mUkodésének bemutatasa. Meglehetdsen proble-
matikusnak vélem — az elsére roppant demokratikusnak tiné — valaszthatdsagot. ELl8szor is azért, mert tébb he-
lyen nem is annyira a didk vagy a sz0l6 valaszt, hanem az erételjes ideoldgiai és politikai hatasoktdl befolyasolt
iskola, vagy pedig a ,t6bbség dont” elve alapjan a hittan alternativajat valasztd kisebbség valamiféle hatranyt
szenved. Emellett nézetem szerint akar az eqyik, akar a masik alternativat valasztjak is a tanuldk, a legtobb eset-
ben a nyereségek mellett veszteségekkel is szamolniuk kell. Kissé leegyszerUsitve: a hittanos gyerek kimarad az
emberi és tarsadalmi jelenségek szélesebb és alaposabb megismerésébdl, valamint a masféle vallasi és erkol-
csi rendszerek megismerésébdl; a hittan alternativajat valasztok pedig — hacsak nem éppen a ,semleges” val-
[dstan az alternativa — a vallasismeretbdl. A nagyobb veszteség rendre a hittant valasztokat éri (Kamards, 2009).

A hazai erkolcsoktatas helyzetének alakulasa

Megjelenésekor a magyar innovacio szinte egyedalld volt Eurdpaban kotelezd jellegével, komplexitasaval, a le-
iré és normativ embertudomanyok &sszehangolasaval. Abban az id6ben még Eurdpaban sokkal inkabb jellemzé
volt a hittan uralkodd helyzete, s jéval kisebb aranyban jelent meg mind az Etika, mind a ,semleges” Vallastan,
mind pedig a ,tébb dimenzids targyak”. Mig Eurdpaban a kétezres években erésodott az ember-, erkolcs- tarsa-
dalom- és vallasismeret jelenléte az oktatasigyben, hazankban 2001 és 2010 kdzoétt jelentdsen gyengult, annak
ellenére, hogy ebben az id8szakban kezdédoétt el az egyetemi szint( tanarképzése. Az eldzé FIDESZ-kormanyzat
idején azonban teljesen varatlanul egyharmadara csékkent a targy éraszama (csupan a hetedik és tizenegyedik
évfolyamokon maradt meg, raadasul hetedikben modul-tantargyra lefokozva 6ssze lehetett vonni, vagyis ,meg-
6rizve megszintetni”), és ezzel az ember a magyar kdzoktatas egyik legjelentéktelenebb epizodistajava alacso-
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nyodott. Hidba harcolt érte a szakma (az ember- és erkdlcstan tanarok szakmai k6zdssége vagy a tantargy tani-
tasara képzd tanszékek munkatarsai) és a tantargyunkat erkdlcsileg tamogatd embertudomanyokat miveld
tuddsok, a kovetkezé két kormanyzat nem sziveskedett helyreallitani a tantargy becsiletét (éraszamat, presz-
tizsét). A jobb sorsra érdemes magyar talalmany fokozatosan rosszabbodé helyzetének kovetkeztében 2010-re
ebben e tekintetben Eurdpa periféridjara keriltink. Ennek oka elsésorban a tantargy éraszamanak minimalisra
csOkkenése, mas targyakkal vald dsszeolvaszthatdsaga (és ennek altalanossa vald gyakorlata), j6 néhany eset-
ben a targy teljes mérték( — ami természetesen tdrvényellenes szabotazsnak tekinthetd — kiiktatasa. Maskép-
pen: az innovacio egyre inkabb mar csak papiron élt, a gyakorlatban csak vegetalt ( Gécziés Kamards, 2007).

Ahol szabalyosan (tehat betartva a minimalisan eldirt nevetségesen alacsony draszamot) mikodott a tan-
targy (tehat hetedik és tizenegyedik évfolyamon heti egy éraban), ott sem tudta rendesen befutni palyajat, hi-
szen példaul a nemiség, szerelem, hazassag, csalad témakorre fél év helyett csak harom dra jut, és az egyes té-
mak alapos atbeszélésére, kikutatasara, szerepjatékban vald atélésére és ,gyakorlasara” sem igen jut id6. Ennek
a visszafejl8désnek okat elsdsorban a magyarorszagi felemas modernizaciénak a rendszervaltas utani folytatd-
dasaban latom, nevezetesen abban a rendszervaltas elétti pszeudo-szocializmus utan egy pszeudo-kapitalizmus
kdvetkezett, mikdzben a még gyenge mindségi kereszténydemokracia, szocidldemokracia és liberalizmus nem
tudta megfeleléképpen ellzni a feudalizmus vissza-visszatérd kisérteteit, nem tudtak megfeleld érték-alternati-
vat allitani a biztonsagelvy fogyasztdi pragmatizmusnak.

Eqgy sz8, mint szaz, az ember- és erkdlcstan (mely igazi hungarikum volt, ugyanis szd szerint nincs parja ennek
a modellnek maig széles e vilagon) nem lehetett préféta sajat berkeiben. Pedig kdzben sorra jelentek meg em-
ber- és erkdlcstan tantervek, tanmenetek, tankdnyvek, tantargypedagdgiai irasok és egyéb oktatasi segédletek,
megindult az ember- és erkdlcstan tanarképzés (elsének a Pannon Egyetem Antropoldgia és Etika tanszékén).

A jelenlegi helyzet

Az Uj Nemzeti Alaptanterv és az Uj kerettanterv sajnos eléggé felemas mddon teremtett Uj helyzetet. El@szor is a
kdzépiskolaban egyfeldl nem emelkedett az eddigi rendkivil alacsony draszam, masodszor ,kil6tték" melléle a
tarsadalomismeretet, melynek muvelését az Unié nyomatékosan szorgalmazza, harmadszor, nagyon szeren-
csétlendl és félrevezeté mddon Etikdnak nevezték el ezt a tObbdimenzids tantargyat. Az altaldnos iskolaban
rendkivil 6rvendetes médon megnétt az draszam (elsétél nyolcadikig heti egy éraban), de — a szakma tiltakoza-
sa ellenére — igen szerencsétlentl (a pedagdqust, a szUl6t, a didkot és a médiat félrevezetve) Erkdlcstannak ne-
vezték el. A masik szerencsétlen doéntés a targy kotelezden valaszthatdsaga, vagyis az erkdlcstan vagy hittan
alternativa, ami kifejezetten hatranyos helyzetbe hozza a hittant valaszté didkokat, mert eképpen a hittanos ki-
marad nem csak az ember- és tarsadalomismeretbdl, hanem még a vallasismeretbdl is.

Ami azonban a legfontosabb, hogy ennek szerencsétlen elnevezett tantargynak multidiszciplinaris jellege Lé-
nyegét tekintve megmaradt, ugyanis a szakmanak és a civil kurazsinak (ebben leginkabb Ldnyi Andrds jeleske-
dett) komoly harcok aran véqul is sikerilt megvédeni a tantargy eddigi tartalmat és szerkezetét, méghozza ugy,
hogy jelentésen megndvekedett benne a vallasismeret. Ami a hittan és erkdlcstan kdtelezden valaszthatdsagat
(és igy dhatatlanul is szembeallitasukat) illeti, ez nem csak a hittanosok hatranyba keriilése miatt rendkivil sze-
rencsétlen, hanem azért is, mert ez az eléggé erdltetett elképzelés korantsem talalkozik sem az egyhazak, sem
az egyhaziak, sem a hivé szUl8k és didkok elképzeléseivel. Az elmUlt évben ehhez a témahoz kapcsolddd kérdé-
sekkel felkeresett 180 prominens keresztény kozUl 150-en valaszoltak (fele-felerészben vilagiak és egyhaziak,
utébbiak kozott tizenhdarom pUspok), és a valaszoldk hdromnegyed része (k6zULUk kilenc pUspok is!) kifejezetten
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nem tartotta j megoldasnak a kdtelezéen valaszthatdsagot, ehelyett a mindenkinek kijard, vallasismerettel ki-
bévilt ember- és erkolcstan és a fakultativ hittan mellett voksolt (Kamards, 2012).

Zarszo

A Mester és Margarita szerzéje szerint a legnagyobb bUn a gyavasdg, vagyis az értékek melletti kiallds elmulasz-
tasa. Ez a vétke a regénybeli (és felteheten a bibliai) Pilatusnak, aki felismeri az értéket a regénybeli Jézusban,
de vazallusaga elbatortalanitja, és ez a bldne a regénybeli moszkvaiaknak is (a harcos ateistakkal egyetemben),
és ez a blUne még a regénye témdjanak megvalasztasaval igen nagy batorsagot mutatd Mesternek is, aki meg-
inog mind regénye, mind szerelme vallalasaban. Ha a gyavasag a legnagyobb bln, akkor a legnagyobb erény a
batorsag, gondolhatnank. Van-e, lesz-e batorsaga (és ami ehhez még kell: igazsdagossaga és okossaga) pedagd-
gusainknak az iskolai lelki erémUvek felépitéséhez és Uzemeltetéséhez? Jé néhany iskola ma még akkor sem val-
lalja szivbél a lelki erdmUvet, az erkdlesrél vald diskurzust, az erkdles tanitasat, ha ez szigory szakfeligyelet mel -
lett kotelezd, hanem megmarad inkdbb informacié-kdzpontnak, tudasvarnak. Van egy j6 lehetéség, egy igazi
magyar innovacid, az erkolcsi diskurzus szamara optimalis feltételt teremté ember- és erkdlcstan. Komolyan vé-
tele vagy elmismasolasa, erkolcsi dontés. Az erkdlcsi batorsagot erdsité ember- és erkdlestan felvallalashoz,
oktatasahoz és oktatasanak a megtanuldasahoz erkdlcsi batorsag szikségeltetik. A mindség, szabadsag és fele-
l6sséq iskoldja ehhez elég j6 peremfeltételnek latszik. Ma mar jé néhany iskola ilyennek szeretné hinni magat.
Hogy ténylegesen ilyenek lehessenek, ahhoz tul kell lépni e mai kocsman, az értelemig és tovabb.
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Konstruktivizmus és nevelés

Nahalka Istvan*

A tanulmadny a konstruktivista pedagdgia alapgondolatainak a nevelés egész folyamatdra vald Kiterjesztheto-
ségével, alkalmazdsadval foglalkozik. A legrészletesebben az erkdlcsi nevelés, az értékrendszer elsajdtitasanak
kérdését vizsgalja. A konstruktivista tanuldsszemlélet, amennyiben a tanuldst tdagan értelmezzik, a szocializa-
Cid, a nevelddés minden részfolyamatara alkalmazhato. Az erkdlcsi elképzelések, az értékek elsajdtitasa e felfo-
gds keretében mint konstrukcid, dltaldban a személyiseg fejlédése mint a személyiség konstrualdsa irhato le. A
tanulmany réviden bemutatja a szocidlis, valamint a ,moderalt” konstruktivizmus felfogdsat, 6sszehasonlitva a

és az ,adaptivitas” fogalmainak
az erkolcsi nevelés, az értékkonstrukcio folyamatdval 6sszefiggd értelmezésére, a konstrukcids folyamatra, a

részletesebben tarqyalt radikalis konstruktivista alapelvekkel. Kitér az ,igazsdg

tdarsadalom elvdrdsainak érvényesithetdsegeére, az iskola, a pedagogus szerepére. Bemutatja, hoqy a 2013. szep-
tember 1-t6l Magyarorszagon kialakult erkélcstan oktatdsban miképpen jelennek meg, vaqy szorulnak hattérbe
a konstruktivista megfontoldsok. A fogalmi valtds, az elézetesen kiépUlt rendszerek meghatdrozo szerepe, vala-
mint a kontextuselv konkrét érvényesiléseének konkrét vizsgalatdval érzékelteti a tanulmany a konstruktivista
pedagdgia nevelés soran torténd érvényesitésének lehetdségeit.

Kulcsszavak: nevelés, erkolcsi nevelés, konstruktivista pedagdgia

Bevezetés

E tanulmanyban azt a kérdést elemzem, hogy milyen hatdssal van a nevelés egészének felfogasara a konstrukti-
vista tanuldsszemlélet. A konstruktivista pedagdgia tételei mindenekeldtt a tanitas-tanulds folyamatainak vizs-
galata, illetve az oktatdsi gyakorlat formdlasa soran jatszanak szerepet, a neveléssel 6sszefiggésben ritkdbban
talalkozunk velilk. Abbdl indulok ki, hogy a tanitas-tanulds folyamatai részét képezik a nevelésnek. igy ha arrél
beszélunk, hogy a konstruktivista gondolkoddsmadd miképpen jelenik meg a nevelésrél alkotott tudomanyos és
hétkdznapi elképzelésekben, akkor a mondanivald igen nagy része a konstruktivizmus tanitdsi-tanuldsi folyama-
tokban jatszott szerepére vonatkozhat. Am e tanulmany keretei kozott nem elsésorban a tanitas és tanulds isko-
lai tantdrgyakhoz, tantervekhez kotott folyamatai kerUlnek kézéppontba, hanem az, ami azokon tdl, de még a
nevelésen belil van. Sokkal inkdbb lesz sz értékekrdl, azok konstrukcidjardl, szocializaciés folyamatokrdl, a
magatartas formalddasardl, erkolesi nevelésrdl, dltalaban a személyiség formalddasardl.

Mi koze egymashoz a konstruktivizmusnak és a nevelésnek ?

A konstruktivizmus egy szemléletmdd (masok szerint egy filozdfiai, ismeretelméleti irdnyzat, megint masok a
megismerés pszicholdgidja egyik alapelméletének tartjak (ldsd példaul, Glasersfeld,1995; Steffe és Gale, 1995;
Luhmann, 2002; Nahalka, 2002; Raskin, 2011; Lodhiés Coakes, 2012) Alapvetden azzal kapcsolatos, hogy az em-
ber miképpen tanul, e folyamatra milyen torvényszeriségek érvényesek. Ha azt, amit az iskolai nevelési folya-
matban a didk tesz tanuldsnak tekintjuk, akkor nyilvanvald, hogy egy tanuldsrdl széld konstrukcidnak van mon-
danivaldja réla. Marpedig ami az emberrel, az emberben nevelddése soran torténik, valdban tanulds, ha e fogal -
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mat is megfelelden értelmezzik. A tanulds egy igen tdg értelemben eqy rendszernek a rendszer fennalldsdhoz
viszonyitottan nem elhanyagolhatd ideig hatd, a rendszer fennmaraddsa szempontjabdl adaptiv megvaltozasa,
alkalmazkodds a kérnyezethez. A nevelés soran nyilvanvaldan éppen ez torténik: a nevelédd emberben olyan
tulajdonsagok, sajatossagok, tudasok, magatartasok épulnek ki, olyan valtozasokon megy keresztil, amelyek
kdrnyezetéhez vald alkalmazkodasat szolgaljak.

A nevelédés folyamataban formalddd tulajdonsagok természetesen rendkivil sszetettek. Itt nem csak kog-
nitiv tartalmakrél van szd, hanem beallitddasokrdl, magatartasrél, szokasokrol, értékekrél, normakrdl, érzel-
mekrél is. A nevelés soran a személyiség formalddik, mint egész, és nyer sajatos tartalmat, vagyis személyek
.Jjonnek létre”. Ez mindenképpen tanulas, és a folyamat konstruktivista kiinduldpontokbdl torténd elemzése ép-
pen azért lehet izgalmas és hasznos, mert a konstruktivizmusnak kiléndsen a komplex struktdraknak tanulassal
vald kialakuldsa tekintetében van mondanivaldja.

A konstruktivizmus els6dleges mondanivaldja a nevelésrél: a személyiség
onkonstrukcioja

A konstruktivista tanuldsszemlélet [ényege, hogy a személyiségfejlédés eredményei nem atplantalddnak a ta-
nuldba, nem kozvetitésrél van szd, hanem személyes, egyedi, belsé konstrukcids folyamatrdl ( Glasersfeld, 1991,
1995; Nahalka, 2002). A tanuld személyiségét nem mi, a neveldi hozzuk Létre, hanem & maga formdlja meg sajdt
magdt. Tudast, értékeket, attitGdoket, s a személyiséget konstitudld osszes ,tartalmat” nem atadjuk a tanulé-
nak, és 6 nem magaba fogadja ezeket, hanem aktiv épitkezé folyamatban a tanuld, nevelddd ember maga hozza
létre személyiségjegyeit és azok sajatos rendszerét. Mindez Ugy torténik, hogy a mar meglévd személyiség, a
személyiségjegyeknek a fejlédés adott szintjén meglévé strukturdja végzi el ezt a konstrukcids feladatot, e
struktura piti tovdbb sajdt magat. Erre kornyezetének hatdsai késztetik, a folyamatban alkalmazkodas torténik,
a létrejové Uj strukturak adaptivak abbdl a szempontbdl, hogy a tanulé ember sajat értékeld folyamatai szerint
optimalisak, hasznosak ( Glasersfeld, 1981).

Ezt az alaposszefUggést példazza az erkdicsi nevelés folyamata. Az értékrendszer formalddasa, az erkolcsi
szocializacio, erkolcsi nevelés a fejlédés szempontjdbdl alapkérdés. A nevelés soran mindenképpen formalddik
értékeink rendszere. A hagyomanyos tanuldsértelmezések, illetve a szocializacié egyszeribb modelljei szerint a
tarsadalom mintegy elUlteti az emberi kdzosséget jellemzd értékeket a felndvekvd nemzedékek tagjaiban, koz-
vetiti az értékeket. Ertékeket, méghozza valamifajta 6rok, altaldnos, emberek folott &ll6, mindenfajta szubjektivi-
tastél mentes értékeket. A hagyomanyos elképzeléseknek szerves része, hogy az erkolcsi nevelés talapzata min-
den esetben a j6 és rossz, az igaz és hamis kdzotti kilonbségek felismertetése. Szintén a hagyomanyosabb el -
képzelések szerint ez szUkségképpen indoktrinacid, a szocializalddd egyén nem tud kitérni az eldl, hogy az érté -
keket atvegye, elsajatitsa, magaba olvassza.

Az ,eqgyik fajta”, a ,szocialis" jelzét viseld konstruktivizmus, legaldbbis ahogyan azt példaul Kenneth Gergen
(1995) értelmezi, kifejezetten vallja is, hogy az egyén a személyiség formalddasanak folyamataban kiszolgalta-
tott, hiszen a szocidlis konstruktivizmus nézetrendszerének keretei kdzott nem az egyéni konstrukcidknak, ha-
nem a konstrukcidk létrehozdsa tarsadalmi folyamatdnak van alapvet6 jelentdsége. A szocialis konstruktivizmus
ezen elképzelés tekintetében elvalik a ,mainstream”, vagy szokdsos megnevezéssel élve a radikdlis konstrukti-
vizmustOl (Glasersfeld, 1995; Nahalka, 2002). A tanuld ember a szocidlis konstruktivizmus elgondoldsai szerint
szinte egyaltaldan nem 6nalld, a tarsadalmi tudads, az értékek, a szokasok, az attitddok, stb. szUkségképpen meg

kell, hogy jelenjenek a felndvekvd nemzedékek tagjaiban, ez lényegében indoktrinacid.
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A radikalis konstruktivizmus kiinduldpontja egészen mas. A tanuldt a kdrnyezete jelenségeinek aktiv értelme-
z6jeként fogja fel, igy a tarsadalom jelenségei is sajatos, egyéni értelmezések révén jelennek meg az egyén ta-
pasztalati vildgaban. A személyiségUnket jellemzd dsszetevdk, igy értékvildgunk sem lenyomat, keletkezésik
sem pusztan egy abszorpciod (befogadas), hanem aktiv konstrukcid, igy annak eredménye is sajatos, egyedi. A ra-
dikalis konstruktivista elképzelés szerint nem étezik olyasmi, amit ,objektiv értékrendszernek” neveznek sokan,
amit fentebb a hagyomanyos erkdlcsi nevelési elképzelések jellemzésekor abszolit értékekként, a j6 és rossz, az
igaz és hamis objektiv megkilonbdztetéseként irtam le. Vagyis a probléma az indoktrinacids elméletekkel mar
ott kezdddik, hogy nincs eqy valami, amit dt kell adni, nincs eqy valami, amit kézvetiteni kell. Legfeljebb értékvi-
lagokrdl beszélhetink, tdbbes szamban, és tarsadalmi csoportok belsd egyeztetési folyamatairdl, csoportnor-
mak és értékrendek kialakulasardl. Egy orszagban, vagy nagyobb kultdrakban is megformalddnak torténelmileg
olyan értékrendszerek, amelyeknek elemei — legaldbbis bizonyos torténelmi iddintervallumokban - a tarsada-
lom nagy tobbsége szamara elfogadottak, stabilaknak is tekinthetjik éket, egy j6 résziket jogszabalyok is tar-
talmazzak. Ez kelti azt a latszatot, hogy itt abszolUt, 6rok, az emberektél, mint szubjektumoktdl figgetlen érté-
kekrél, normakrél van szd. Az oktatasi rendszer mikddésének megformaldsa soran, az errél sz4L6 diskurzusban
pedig adaptivnak bizonyul az a koncepcid, hogy egy altalanosnak gondolt, az embertél magatdl is figgetlen ér-
tékrendszer kozvetitése a feladat a pedagdgiai folyamatban. Ekdzben az az értékrend, amelyet altalanosnak, ob-
jektivnek gondolunk, térténelmileg valtozd, soha nem az adott tarsadalom egésze fogadja el, és még a stabi-
labb elemeivel kapcsolatban is idénként komoly vitak tanui lehetUnk.

Az értékrend, a normak rendszerét abszolutnak tartd koncepcio valdban adaptiv lehet a gyakorlatban. Jolle-
het, a radikalis konstruktivista nézet nem fogadja el semmilyen abszolut értékrend étezését, tovabba nem hisz
abban, hogy barmifajta értékeket at lehet plantalni a szocializacié alanyaiba, de ettél még az a tarsadalmi fo-
lyamat, amelyben a nevelék — természetesen nem a konstruktivista gondolkodasmdd alapjaira helyezkedve —
az altaluk vallott értékrend kozvetitését megkisérlik, mindenképpen (étezik. Létezik, és valamilyen mddon lehe-
tévé teszi, hogy a tanuldk értékvilagokkal foglalkozzanak, szembesitsék sajat meglévd értékeiket azzal, amit
neveldik, tarsaik, dltalaban a korilottik élé emberek hasonld értékeirdl gondolnak, és végsd soron formalddjék
az értékvilaguk, konstrualjak értékeiket. A nevelék Ugy gondoljak, hogy értékeket adnak at neveltjeiknek, ekdz-
ben — egy konstruktivista értelmezés szerint — az értékek konstrukcidja zajlik. A neveléstudomanyban az érté-
keknek, és tagabban a személyiség komplex rendszere konstrualt voltanak elfogadasa egyre inkabb altalanossa
valik. Ez az attitdd és gondolkodasmdd jelenik meg a ,nyitott gondolkodas” (,open mindedness”, Hare, 2007),
vagy a ,kritikus gondolkodas” (,critical thinking", Siegel, 2009; Ekanern, 2013) nevelési folyamatok kézéppontja-
ba helyezése soran. Az értékekhez vald kritikus viszony a konstruktivista megfontolasok keretei k6z6tt nyeri el
értelmét, hiszen az egyetlen objektiv értékrend elsajatitasa, magunkba fogadasa, e folyamat szikségszerisége
eleve kizar mindenféle kritikai reflexidt. Az indoktrinacio kritikai elemzése a konstruktivista pedagdgia elveinek
felhasznaldsaval a célja Mariana Momanu irdsanak (2012). Az erkolcsi nevelés kérdéseit, a pedagdgiai kdrnyezet
Larsas-moralis légkdrének” (,sociomoral atmosphere”) formalasat elemzi Rheta DeVries és Betty Zan (2012)
konstruktivista pedagdgiai alapon. A szerzék Piaget tarsas-moralis fejlédésre vonatkozd elméletébdl indulnak
ki, azt fejlesztik tovabb, elképzeléseiket alapvetden arra épitve, hogy az embert kdrilvevd fizikai vilagrol alkotott
modellekhez hasonldan a gyermekek a tarsas-moralis kdrnyezetUkre vonatkozé tudasukat is konstrualjak.

A konstruktivistak szerint a személyiségnek a nevelés soran zajld formalddasat konstrukcids, alapvetden sze-
mélyes folyamatnak tekintve a pedagdgiai gyakorlatban az értékek konstrukciodjat akadalytalanabba, és - egy-
altalan nem jelentéktelen cél — tudatosabba tehetjik. Tudatosak lehetlnk azzal kapcsolatban, hogy e folyamat
soran alternativ értékvilagokrdl van szd, hogy az értékrendszer konstrukcidja egy valasztasi folyamat is egyben,
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hogy a pedagdgianak, a nevelésnek e valasztashoz alternativakkal kell szolgalnia (lehetévé kell tennie, elé kell
segitenie, hogy az egyénben alternativak konstrualddjanak meg), segitenie kell raébredni a valasztas jelentdsé-
gére, illetve el kell mozditania a vildagok kdzotti valasztas kompetencidjanak formalddasat. E kijelentés minde-
nekeldtt az intézményes nevelésre, a pedagdgusok munkajara vonatkozik. Ervényes lehet azonban barkire, aki
hatd dgense a szocializacids folyamatoknak, igy elsésorban a szUldkre, nem elfeledve természetesen, hogy ese-
tUkben intézményes kotelezettségekrél nincs szd, csak arrdl, hogy a tarsadalomban a sz0l6i nevelési kultdra is
formalddik, atalakul, anélkil hogy ebben — legaldbbis a demokratikus tarsadalmakban — kényszerek mUkodné-
nek.

Ha elfogadjuk a konstruktivista értelmezéseket az értékek kialakulasaval 6sszeflggésben, akkor a neveléssel
kapcsolatos gyakorlati céltételezéseink is megvaltoznak. Amikor tanterveket készitink, egy neveld kdzosség
alapvetd céljait tisztazzuk, akkor nem az a feladatunk, hogy megfogalmazzuk azokat az értékeket, amelyeknek a
tanuldkban valé ,megjelenitése” lesz a nevelbtestilet feladata. Elsédleges feladat annak megtervezése, hogy
miképpen jelennek meg majd a tanuldk elbtt az alternativ értékvilagok, milyen mddon lesz lehetéséguk arra,
hogy mindezekre vonatkozd tudasukat megkonstrualjak. Mit teszink majd azért, hogy a tanuldk is eljussanak
oda, hogy lassak az értékek konstrukcidjanak alapvetd folyamatat, lassak, hogy valasztasok eldtt allnak, atél-
hessék ennek jelentdségét? Es mit tesziink azért, hogy megtanuljanak donteni? Mindezeket milyen tevékenysé-
gek keretében, milyen mddszerekkel tesszOk?

E kérdésben mindig nagyon sulyosan meril fel a probléma, hogy az iskolanak (a tarsadalomnak altalaban, a
sz0léknek, stb.) mégiscsak eldnyben kell részesiteni bizonyos hagyomanyosan elfogadott értékeket, vannak
stabil pontjai az értékrendszereinknek, még ha el is fogadjuk, hogy az értékek vilaga tarsadalmi csoportonként,
vagy akar egyénenkeént is eltérhet. Mar az az elképzelés is vitathatd, hogy valdban vannak ilyen értékek. A ha-
gyomanyosan stabilnak tekintett értékek is problematikusnak bizonyulnak a részletesebb elemzés soran, de
még ha ilyenekben egy intenziv kommunikacié soran meg is tudnank egyezni, akkor sem biztositana semmi,
hogy az egyes értékek alatt minden résztvevd ugyanazt érti. (A radikdlis konstruktivista elmélet szerint az
Lugyanazt érti" kijelentés egyébként is teljességgel ellendrizhetetlen, konstrukcidink vildga masok szamara koz-
vetlenil nem hozzaférhetd, legfeljebb lehet jelentds adaptivitasa annak az elképzelésnek, hogy egy adott kér-
désben mi ketten, vagy tdbben ugyanazt gondoljuk.)

A ,mégiscsak at kell adnunk bizonyos értékeket, ettél nem tekinthetink el” érvelésnek annyi igazsaga termé-
szetesen van, hogy az egyén a szocializacidja soran olyan értékrendszert konstrual, amely — szerinte — a tdrsada-
lomban vald élését lehetdvé teszi. Es ez nyilvan idomuldst jelent bizonyos értékrendekhez, a tobbség olyan érté-
keket konstrual magdban, amelyek gordilékennyé, természetessé teszik a legkiilonbozdbb tarsadalmi csopor-
tok életében vald részvételét. Ez az alkalmazkodds nem kevés esetben akar nagyon furcsa kOvetkezményekkel
is jarhat, mert életUnk mas és mas szféraiban akar egymassal nem egészen dsszhangban alld értékeket is kép-
viselhetUnk, szinte minden ember értékvilaga szenved kisebb, nagyobb mértékben inkoherenciatdl. De ez az al-
kalmazkodas altalaban a praxisban torténik, az ember szocializacidjanak gyakorlati feladata, és egyaltalan nem
korlatozddik az iskolai nevelésre. Persze maga az iskola is, az iskolai élet is része ennek a praxisnak, része annak
a kornyezetnek, amelyhez valé adaptalddas torténik az egyén értékvilaganak konstrukcidja soran. Vagyis az ér-
tékrendszerek formalddasanak konstruktivista pedagdgian alapuld masik fontos jellemzdje, hogy az iskola pre-
ferdl bizonyos értékeket, értékvilagokat. Hatarozottan megjeleniti, hogy az egyes értékrendszereknek milyen a
tarsadalmi elfogadottsaguk, milyen multra tekintenek vissza, mit mutat a térténelem e rendszerek adaptivitasa-
val kapcsolatban, milyen jellemzd viszonyuldsok éteznek a tarsadalomban e rendszerek irant. S6t, ha megfeleld
a kapcsolat a pedagdgus és a diakok kdzott, maga a neveld batran megvallhatja sajat értékpreferenciait is, még
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azt is mondhatjuk, hogy ezeket ki is kell nyilvanitania. A kapcsolat megfeleld volta azt jelenti, hogy olyan viszony
formalédott mar kordbban neveld és neveltek kdzott, amely kizarja, hogy a tanuldk formalisan igazodjanak a pe-
dagdqus értékrendjéhez, kizarja, hogy azt kritikatlanul at akarjak venni. A kényszer, annak kifejezett, vagy barmi-
lyen latens formaban, lathatéd megnyilvanulasok nélkil is mikddd formaja a pedagdgus sajat értékrendjének
nyilvanos, egyértelm( megvallasat indoktrinacidva teheti, a konstruktivista értelemben felfogott értékrendszer
formalast jelentds mértékben torzithatja. Kényszer alatt ebben az esetben azoknak az intézményesilt, vagy
.csak” a rejtett tantervben érvényesild szabalyoknak, hatarozott kovetelményeknek az dsszességét értem,
amely azt hivatott biztositani, hogy az iskola altal vallott értékrend kritika nélkl a tanuldk sajatjava valjék.

A pedagdgus sajat értékvilaganak elrejtése egyébként sem lehetséges. Ha megprdbalja a neveld, akkor sem
jarhat sikerrel, cselekedetei, értékitéletei, példaul pedagdgiai értékelési tevékenysége, metakommunikacidja, de
persze altalaban is a kommunikacidja mindig arulkodd. Minden ember, igy a diakjaink is konstrualnak nem csak
sajat értékrendszereket, de azt a tudast is, hogy masok, tarsaik, neveldik, barki milyen értékrendszerrel rendel -
keznek, altalaban: milyen emberek. Az ember kildndsen érzékeny erre a konstrukcidra, hiszen annak eredménye
alapvetden befolydsolja, hogy miként él egyitt masokkal, miképpen kommunikal a kdrnyezetével, milyen lesz
az egyUttmUkodése, hogyan tud masokkal egyUtt sikereket elérni. Mindenki ,pszicholégus”, mert konstrukcidkat
alkotunk azok személyiségérdl, s igy értékvilagardl is, akikkel egyUtt élunk. Természetesen olyan sémakat alkal-
mazunk e konstrukcidk soran, amilyeneket tudunk, amilyeneket addig felépitett elképzeléseink, ,kategdridink”,
az emberi természettel kapcsolatos naiv vagy nem naiv elméleteink lehetévé tesznek. Az iskolai tanuldk is allan-
ddan ,monitorozzak” e szempontbdl (is) neveldiket, bennik az elsd talalkozastdl fogva Léteznek, és dllanddan
formalddnak azok a képek, amelyeket a velUk foglalkozd pedagdgusokrdl konstrudlnak. Ezért képtelenek va-
gyunk elrejteni személyiséginket, értékrendszerinket, jobb, ha meg sem prébaljuk.

Milyenek az iskolai tanuldknak a neveldikrél, azok személyiségérdl, értékvilagardl alkotott konstrukcidi? Le-
hetnek-e ,torzak”, ,hibdsak”, vagyis lehetnek-e a nevelési folyamatban értéktelenek, figyelmen kivil hagyha-
tok? Ilyen elképzelések a pedagdgusok és a kutatd szakemberek kdrében léteztek, léteznek. A pedagdgusok k-
rében a tudas valdsaghoz vald viszonyitasa objektivista felfogdsanak dominanciajat a neveléstudomanyban szé-
les kord kutatasok tamasztottak ala (lasd példaul, Hofer és Pintrich, 1997; Brownlee, Purdie és Boulton-Louise,
2001; Brownlee, Schraw és Berthelsen, 2011). A konstruktivizmus a tudassal, az elképzelésekkel 6sszeflggés-
ben, tehat a tanuldknak neveldikrél alkotott felfogdsa tekintetében sem fogadja el, hogy e konstrukciokra alkal-
mazhatodk lennének a ,torz", a ,hibas”, vagy a ,tévhit” jelzék. Mihez képest torz, vagy hibas egy tanuldban kiala-
kuld kép? Vagy akar azt is megkérdezhetjik, hogy vajon a tanuldban dnmagdrdl kialakitott kép milyen, és mihez
viszonyitva lehet torz vagy hibas? A valdsdghoz képest, replikazhatnak sokan. Természetesen itt a konstruktivis-
ta ismeretelmélet oly sokat vitatott alaptételébe UtkdzUnk, abba, hogy az ember nem kdzvetlenUl a valdsagot
éri el megismerd folyamataival, a konstruktumok vildaga nem valamifajta tUkorképe a vilagnak, illetve ez a vilag
nem vethetd &ssze a megismeré embertdl figgetlenUl étezd, objektiv valdsaggal, eldontendd ,igaz" vagy
+hamis” voltat. A konstruktivistak az adaptivitasban hisznek, abban, hogy egy konstrukcid a praxisban betoltétt
szerepe altal értékeltetik, annak fényében, hogy bevalik-e, mikddik-e, az egyént kielégité eredményekhez ve-
zet-e a hasznalata.

Az igaz szamos erkolcsi rendszerben, illetve a megismerés eredménye értékelésének szempontjabdl sok is-
meretelméleti szisztémaban alapvetd fogalom. Ha tetszik: az emberek (talan donté) tébbsége szamara az igaz,
az igazsag ,szent szavak”, minden nyelv legszebb szavai k6zé tartoznak. Olyan kapaszkoddt jelentenek, amely
ha elvész - ezt nagyon sokan igy gondoljak —, a kaosz uralkodik el a gondolkodasunkban, és annak kévetkezmé-
nyeként a tarsadalomban is. /gaz az, ami megfelel a tényeknek, igy gondoljak azok, akik rendithetetlenUl hisznek
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a fogalom hasznalataban, illetve igy értelmezi a fogalmat a filozéfidban az objektivista gondolkodas (lasd pél-
daul, Read, 2001; Graham, 2010). Hogy a tények micsodak, arrél azonban nem kapunk tajékoztatast. A tényekrél
is tudasunk van (csak), amit mi ténynek gondolunk, mar az is konstrukcid, masképpen tapasztalat a neve. Ami-
kor tényeknek valé megfelelésrdl beszélink, valdjaban — a konstruktivistak legalabbis igy tartjak — mindig két,
ugyanabban a fejben étrejott konstrukciot hasonlitunk dssze. Amikor valakinek az értékitéletét, akar egész ér-
tékrendszerét mindsiti egy masik ember hamisnak, torznak, akkor nem a megitélt tars ,objektiv” értékrendszerét
és az objektiv valdsagot veti egymassal 0ssze, hanem azt a két konstrukcidt, amit ezekrél az ,objektiv targyak-
rél” alkotott, amit réluk gondol (Dykstra, 2005; Riegler, 2005; Rockmore, 2005).

Miért oly fontos az emberek szamara az ,igazsag" fogalma? Humberto Maturana, chilei bioldgus-episztemo-
léqus szavait idézem: ,Ha meg akarunk gyézni valakit, hogy a mi akaratunk szerint tegyen, és nem tudunk vagy
nem akarunk az er@szak eszkdzével élni, akkor arra hivatkozunk, hogy allitasunk objektiv, racionalis érvelésen
alapszik. TesszUk ezt azon kifejezett vagy hallgatélagos szandéknak megfeleléen, hogy a masik ne tudja megca-
folni azt, amit érvelésiinkben allitunk, hiszen annak érvényessége a valdsagra vald hivatkozason alapszik. igy te-
szUnk annak a kifejezett vagy hallgatélagos megallapitasnak a nevében is, hogy tudniillik ami valds, az univerza-
lisan és objektiv mddon érvényes, mert figgetlen attdl, amit teszink, s ha egyszer kimondatott, akkor mar meg-
cafolhatatlan. Valdban, azt mondjuk, hogy barki, aki nem haijlik az okos szdra, vagyis barki, aki nem hajlandé el-
fogadni ésszer( érvelésinket, az dnkényesen, illogikusan és abszurd médon gondolkodik, és hallgatélagosan
azt allitjuk, hogy az érvelésinket érvényessé tevé valdsaghoz privilegizalt hozzaféréssel rendelkezink” (Matu-
rana, 1988. 25.).

Maturana szavai az erkolcs, az értékrend formalasaval kapcsolatban is sokatmonddk. Ha én az indoktrinacid
elvét elfogadd és azt gyakorld pedagdgus vagyok, akkor igy gondolkodom: nem azért kell elfogadnod az egyet -
len erkolcsi tanitast, az egyetlen valddi értékrendszert, mert én mondom neked. Azért kell elfogadnod, mert
igaz. Azért kell elfogadnod, mert az emberiség legfontosabb altalanos tapasztalata, hogy csakis ezen értékrend
alapjan élve felelhetink meg emberi hivatasunknak, lehetink igazemberek. Ha igaz a rendszer, akkor persze sz
sem lehet 6nkényes konstrualgatasrdl, nem kaphat szerepet semmiféle relativizmus, el kell sajatitani, és kész.
Igen, léteznek mas erkdlcsi rendszerek, mas értékrendek is, de azok hamisak, hiszen csak egy lehet igaz, és hogy
melyik igaz, azt az emberiség gyakorlata évezredeken at bizonyitotta. De természetesen lehet hivatkozni ember-
és természetfeletti erékre, isten, istenek altal kinyilvanitott elvekre, vallasi kanonokra, vagy akar a j6zan észre is.
Vagyis az igazsagra valé hivatkozas valdjaban az indoktrinacié eszkdze. A konstruktivista gondolkodasmdddal
nem egyeztethetd dssze az abszolUt, objektiv igazsagba vetett hit.

Finomitanom kell allaspontomat! Sokféle konstruktivizmus létezik, mar magam is élesen elkilonitettem egy-
mastol fentebb a szocialis- és a radikalis konstruktivizmust. Létezik azonban egy tovabbi, ,moderalt”, nem radi-
kalis valtozata is ennek a gondolkodasi rendszernek, amelyben a fenti érvelésem nem érvényes ( Glasersfeld,
1991; van den Belt, 2003). A konstruktivizmus e fajtdjaban nincsenek radikalis ismeretelméleti kdvetkeztetések.
Az igazsdg fogalma itt értelmezhetd, a tudas, a személyiség dsszetevdi, a viszonyuldsok dsszevethetdk a vald-
saggal, és a nevelés céljai is ennek értelmében egyértelmien, és objektiv mddon kijeldlheték. Ez a gondolko-
dasmdd a konstruktivizmust csak a tudas- és a személyiség konstrualasara értelmezi, magara a folyamatra. EL-
fogadja, hogy a személyiség formaldasa nem tartalmaknak, viszonyulasoknak az atvétele, hanem aktiv, szemé-
lyes, és sajatos eredményekhez vezetd konstrukcid, de azt is vallja, hogy ennek eredménye normativ mddon
megitélhetd, hasznalhato rd az ,igaz” és a ,hamis” fogalma. Akdr ,mddszertani konstruktivizmusnak” is nevez-
hetjik ezt az irdnyzatot, amennyiben elsésorban a személyiség, benne a tudas, az attitdddk konstrualddasi fo-
lyamatara koncentral, és gyakorlatilag ugyanazt vallja, mint a radikalis konstruktivizmus, ha mddszerekrél, az is-
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kolai praxisrdl van szd. Leforditom aktualis folyamatokkal kapcsolatos allitassa: mégiscsak van egy olyan er-
kdlcs, értékrend, amely ha kell, akar pedagdgiai programokban régzithetd, am ennek kialakitasa gy kell, hogy
torténjék, hogy tiszteletben tartjuk a személyiség dnkonstrualasanak kévetelményeit. Ez annyit tesz, hogy nem
vagyunk erdszakosak, az értékrend formalds folyamatos diskurzus keretében zajlik, sz6 van az értékrendek plu-
ralizmusardl, de az egész azt a célt szolgalja, hogy a ,tantervben leirt” erkélcsi rend formalddjék meg a gyere-
kekben, fiatalokban.

Az erkolcsi nevelés helye a nemzeti alaptantervben és a kerettantervekben

Az elébbi fejezetben bemutatott ,moderalt” konstruktivizmusnak megfeleld gyakorlat formalddik az altalanos
iskoldk egy részében 2013 szeptembere éta. Még a nemzeti alaptanterv sem egy teljességgel merev erkdlcsi ne-
velés kdvetelményét fogalmazza meg, néhany megfogalmazasaban akdr még modernnek is nevezhetjik, ami e
dokumentumban, illetve a részletezéseként készilt kerettantervben az erkdlcstan tantdrgyrdl le van irva. A sz0-
vegek elég egyértelmlen arra 0sztdnzik a pedagdgusokat, hogy tanuldik mintegy maguk alakitsak ki sajat el-
képzeléseiket emberrdl, erkdlesrél, erkdlcsds magatartasrdl, kdvethetd értékrendszerrél, legyenek vitdk, be-
szélgetések, vessUk fel a nehezen megvalaszolhatd kérdéseket. Ez lényegében a tudas- és személyiségkonst-
rualas, még ha e dokumentumok e szavakat nem is hasznaljak. Am e szévegek mas részeiben vildgosan megfo-
galmaztak a szerzdk azt is, hogy a tanuldknak el kell sajatitaniuk, mi a jo és mi a rossz. Bar nincs leirva, de a sz6-
vegkdrnyezet alapjan vildgos, hogy itt a j6 és rossz valamifajta abszolut értelmezésérél van sz6. Van tehat nor-
mativ eldirds, még akkor is, ha szamos elemében nem explicit. Az alsd tagozat szamadra készUlt erkdlcstan keret-
tanterv példaul a széveg legelején igy fogalmaz: ,A multidiszciplindris jellegl tantargy legfontosabb pedagdgiai
jellemzdje ... az értékek kozvetitése, valamint az, hogy tarsadalmunk kdzds alapvetd normai egyre inkabb a ta-
nuldk viselkedésének belsé szabalyozd erdivé valjanak” (EMMI 2013. 0. n.).

A szdveg egyértelmUen utal a kSzvetitésre, illetve implicit médon az ,egyetlen erkdlcs”, az ,egyetlen érték-
rend” kdzvetitését tartja feladatnak. A dokumentum azt is megfogalmazza, hogy vannak egységes erkdlcsi
alapelvek, am ezeket az egyes tarsadalmak nem mindig értelmezik azonos mddon. Vagyis ,legfoljebb” az értel -
mezés lehet pluralis, amugy az alapelvek egységesek. Am mas helyeken ugyanebben a dokumentumban sokkal
.megengeddébb”, ha tetszik, korszerlbb fogalmazassal talalkozunk. ,A sajat értékek keresése kdzben azonban
fontos megérteni azt is, hogy az értékek sokfélék és kulturalisan valtozatosak, s a tanuldknak nyitotta kell valni-
uk a sajatjukétdl eltérd értékrendek befogadasara is. A magatartdst befolydsolo értékek/erények eqy része sze-
mélyes jellegl, mivel az énnel és az identitassal all kapcsolatban. Mas részik interperszonalis — masokra és a
hozzajuk fz6dd kapcsolatainkra vonatkozik. S megint mas részik alapvetden tarsadalmi jellegl — kozdssége-
inkhez és kornyezetiink egészéhez kapcsolddva fontos szerepet jatszik abban, hogy vildagunk élheté és utddaink-
ra is atorokitheté maradjon” (uo.).

A dokumentum gondolati értelemben eklektikus, mar e két idézet is alatamasztja ezen allitasomat. Az egyik
helyen egyetlen értékrendrdél, tarsadalmunk kdzos alapvetd normairdl van sz4, a masik helyen sokféle, és kultu-
ralisan valtozatos értékekrél. Az egyik szOvegrész az értékek kdzvetitésérél szol. A masodik idézetben ugyan
nem szerepel a kdzvetités alternativaja, de ez is megjelenik a tanterv egy késdbbi részében. Akar még a radikalis
konstruktivista megkozelitést is belelathatjuk az allitdsokba: ,Ertékeken alapuld, felelds déntést azonban csak
szabadon lehet hozni, aminek eldfeltétele az autondmia. Az erkolcsi nevelés kitintetett célja ezért az 6nallo, fe-
lelds és kritikai gondolkodas, valamint a tudatos cselekvés kialakulasanak elésegitése” (uo.).
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Az 6nalld, felelds, sét, kritikai gondolkodas emlitése, valamint az, hogy a széveqg alkotdja kifejezetten a tuda-
tos cselekvés kialakulasanak elésegitésérél ir, mint pedagdgiai feladatrdl, kifejezetten az értékek, a tudas kdzve-
titésére épuld pedagdgiai gondolkodasmdd ellentétére utal. Egyértelmien megjelenik ez a ,mddszertani
konstruktivizmushoz” vald kotédés a kovetkezé szOvegrészletben: ,...a pedagdgus feladata nem erkélcsi kinyi-
latkoztatasok megfogalmazasa, az erkolcsi joval kapcsolatos ismeretek vagy egyes értékek verbalis hangozta-
tasa, hanem elsdsorban a figyelem rairanyitasa a kilénbozd élethelyzetek moralis vonatkozasaira, a kérdezés, a
gondolkodas és az allasfoglalas batoritasa, a szabad beszélgetések, valamint a nézépontvaltast gyakoroltatd
szerepjatékok és vitak moderalasa” (uo.).

A leirt médszerek mind alkalmasak arra, hogy érté alkalmazasukkal a tanulas tudaskonstrualds legyen, a ta-
nuldk valdban maguk konstrualjak érték- és normarendszeriket, egész személyiségiket.

E tanulmanynak természetesen nem célja a kerttanterv értékelése, birdlata. A szévegrészleteket illusztracio-
nak szantam. Mai oktatasi dokumentumainkban is megjelennek, akdr ugyanabban a szdvegtestben egymastél
lényegesen eltérd viszonyuldsok az erkélcsi neveléshez, az értékrendszerek formalasahoz. Ettél persze e doku-
mentumok kOvetkezetlenek, sét, ellentmondasosak lesznek, nagy valdsziniséggel az alkotdk nem azonos szak-
mai kiinduldpontjaibdl kovetkezik az eklektikussaguk, és nem végig vitt vitakrol, nem kiérlelt déntésrél tands-
kodnak.

Pedagogiai kovetkeztetések

Mar eddig is szdba kerUlt szamos kdvetkeztetés, amely a konstruktivista pedagdgia alapelveinek a nevelés (itt
elsésorban az erkolcsi nevelés, az értékrendszer formalas) feladataira vald vonatkoztatasat jelenti. A konstrukti-
vista pedagdgia egy paradigma, vagyis egy elméletekbdl, gondolkodasmadbdl, gyakorlatot is instruald elvek-
bél, egy kiépitett fogalomrendszerbél allé gondolati rendszer. Ma a vildgban meghatdrozdnak tekinthetd, athat-
ja a neveléstudomanyi kutatasokat, a fejlesztési folyamatokat és fokozatosan az iskolai pedagdgiai gyakorlatot
is. Adaptivitasat éppen ez utdbbi hatdsa, vagyis a praxist meghatarozd szerepe donti el, az a kérdés tehat, hogy
magaban a gyakorlatban sikeres-e, az igényeket kielégité-e, és ezért folyamatosnak tekintheté-e a hasznalata.
Es e kérdésekre a valasz mar a részleteken mulik. E tanulmany végén réviden foglalkozom néhany, a konstrukti-
vizmus elveinek megfeleld pedagdgiai kovetkeztetéssel.

Aktiv konstrualas

A konstruktivizmus legfébb alapelve természetesen az, hogy a tanuld, fejlédsd, formalddd ember aktiy mddon
konstrudlja sajat személyiségét (tudasat, viszonyulasait, stb.). igy az erkolcs, az értékvildg konstrukcidja, a tarsa-
dalom értékvilaganak megfeleld szocializacié a teljes gyermeki, ifjui tarsadalmi gyakorlatban torténik.
ErkolcsUket a neveltek egyaltalan nem csak az erkdlcstan érakon, még csak nem is pusztan az iskolai tandrak
alatt, vagy akar az egész iskolai nevelésben formalhatjak, hanem az egész valdsagos életikben. A szocializacié
kiemelt mozzanatardl van szd, a fejlédés nem korlatozhatd az intézményes nevelésben zajld tevékenységekre.
Amikor arrél irtam, hogy az e tanulmanyt is jellemzd minden értékrelativizmus ellenére igenis léteznek az egész
tarsadalom, az egyes tarsadalmi csoportok, vagy az egyén dltal megfogalmazott, sugallt, eredetileg pedig
konstrualt értékek és, hogy ezekhez az egyén valamilyen médon, még ha kritikusan is, de alkalmazkodik, akkor
azt is jeleztem, hogy ez a bizonyos alkalmazkodas a nevelt valdsagos tarsadalmi gyakorlataban megy végbe. Az
iskola, amennyiben megfeleléen végzi a dolgat, nyitott tajékozddasi lehetdségeket kindl, megtanit elemezni,
megtanit kritikusan viszonyulni a lehetéségekhez, és fejleszti a dontés kompetencidjat. De viszonyuldsa nem
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merUL ki ezekben a kognitiv fejlesztési célu tevékenységekben. Az iskola, mint a ,ténylegesen mikodé tarsadal -
mi valdsag” egyik ,helyszine”, maga is olyan gyakorlatot kindl, amelyben tanulhatd, kiprébalhatd az alkalmaz-
kodas, a kritika, az értékrendszerek tarsadalmi konstrualasa. Ezekrél a dolgokrdl nem csak tanulnak a didkok az
iskoldban, hanem ténylegesen ,csindljak” is mindezt. Az a ,,j6" iskola, amely erre is gazdag lehetdségeket kinal.
Ahol van ténylegesen is mdd diskurzust teremteni az értékekrdl, kritika ala venni értékrendszereket, viszonyula-
sokat, ahol tényleges gyakorlat a dontés, mert mikddik dnkormanyzatisag, vannak gyakorolhatd, és fontosnak
bizonyuld jogok, ahol tétje van az erkdlcsi dlldsfoglaldsoknak.

Az el6zetesen kiépiilt rendszerek meghatarozo szerepe

A konstruktivista didaktikaban — ha tehat a tanitas-tanulas folyamatairdl van szd —, ezt az elvet igy frjuk: az eld-
zetes tudas meghatarozd szerepe. Ha a nevelést altalanos értelemben elemezzilk, az elézetes tuddsnak persze
van szerepe itt is (mit gondol a tanuld a vilagrdl), azonban a nevelés esetén még tébbrél van szd. A személyiség-
fejlesztés nem épitkezhet masra, mint a tanuld madr kialakult (és persze hisszUk, hogy valtozd, valtozni képes)
személyiségére. A személyiség konstrukcidja ugyanis abbdl indul ki, ami mar korabban megkonstrualddott, sét,
valdjaban ez a korabban megkonstrualddott személyiség az, ami atkonstrualddik, s ezt 6nmaga végzi Snmagan.
Eppen ezért szikséges — de ezt a pedagdgia régdta tudja — a tanuldk személyiségének j ismerete, a nevelés fo-
lyamatainak ehhez valé igazitasa. Az a nevelési folyamat, amely a ,kUldetését” abban fogalmazza meg, hogy el-
sésorban korlatozasokkal idomitson, éppen ezt felejti el. A tanuld meglévd, kordbban konstrualt személyiségét
éppen, hogy ellenségnek latja, amelyet korlatozni kell, le kell nyesegetni a nem helyénvalé ,nydlvanyait”, meg
kell rendszabalyozni. A kiinduldépont egy felhdrégidkban lebegd, idealizalt személyiségtipus, amivel rdadasul a
legtobb esetben egyébként is képtelenség azonosulni, és nem az, ami eléttem van, ami mar étrejott.

Ha elfogadjuk, hogy a nevelés, az erkdlcsi nevelés, az értékrend formalasa csak abbdl indulhat ki, ami mar
(étrejott, az aktualisan létezé személyiségbdl, akkor azonnal azt is hozza kell tennink, hogy ezek a struktdrak
atfogdak, elvontak. Amikor példaul a mar kordbban is emlegetett erkdlcstan kerettanterv ,nemes utalattal” el-
hatarolja magat mindenféle erkdlcselméletekkel vald foglalkozastdl, és igyekszik egy rendkivil gyakorlatias er-
kdlcstan képét felvazolni, akkor elfeledkezik arrdl, hogy a tanuldok személyisége, legyenek 6k akar kis elsésok is,
komplex rendszer, abban meglehetésen atfogd tudaselemek, viszonyulasok, értékhierarchidk talalhatdk, még-
hozza valamennyire rendezett formaban. Vagyis, még ha eretneknek tlnik is a megfogalmazas, a neveltek
Lerkolcstanokat”, kiépult ,elméleti” rendszerként kezelhetd értékvildagokat hordoznak mar akkor is a fejukben,
amikor még semmilyen erkdlcstan 6ran nem vettek részt. Es ne legyenek azzal kapcsolatban sem illizidink,
hogy amit mi, a pedagdgusok teszink, az is elméletektdl ,terhelt’, elméleti szisztémaba illeszkedik. Amikor
négyéves kisunokam a sarkara all, és egy korlatozd szUldi instrukcidval szembeni ldzadasaban kifakad, hogy
.vegyétek tudomasul, én a sajat életemet akarom élni”, akkor persze egy mosolyra fakasztd, valahol ellesett
mondatban megfogalmazdédd gyermeki megnyilvanulasrél van szd, de nem igaz, hogy nem lehet észrevenni
mogotte az igenis elméletté dsszeallt viszonyuldst sajat magahoz, a kdrnyezetéhez, az eqyUttélés szabalyaihoz.

Fogalmi valtas

Ez a latszdlag csak a kognitiv fejlesztés terUletén alkalmazhatd elv, tehdt a fogalmi valtdsok fontossdganak
alapelve (Nahalka, 2002; Korom, 2005,) tagabb értelemben is megallja a helyét, és alkalmazhatd a nevelési cé-
lokkal kapcsolatban is. A fogalmi valtas eredetileg egy Uj fogalmi struktura kialakulasat jelenti, mindig Ugy, hogy
ez az Uj rendszer egy vagy tobb réginek az alternativajaként jon étre, azzal, hogy az Uj gondolkodasi rendszer
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mintegy ,magahoz ragadja” az érvényességi kdrébe tartozd szituaciok egy részhalmazat, és azokban alkalmazza
az egyén. A fogalmi valtas eredeti és szUkebb fogalmazasban a gondolkoddsnak egy adott terileten vald, Uj
rendszerrel, Uj megkdzelitéssel vald gazdagodasat jelenti. A tudomanyos kutatds tekintetében e valtozasokat
tudomanyos forradalmaknak is nevezik (Kuhn, 1984/1962). A pedagdgiaban a fogalmi valtasok szerepe Oriasi.
Olyan folyamatok, amelyeket csakis a konstruktivista pedagdgia ismer, mas paradigmakban nincs helye.

A fogalmi valtas a nevelés atfogd fogalmaval Osszefiggésben is értelmezhetd. Személyiségink a szocializa-
cids folyamat, vagyis tanulds eredményeként valtozik, és valdban kialakulhatnak olyan dj strukturdk, amelyeket
lényeqi értelemben Jjként kell értelmeznink. Egészen Uj viselkedési, viszonyulasi rendszerek alakulhatnak ki, at-
formaldédhat az, ahogyan a kdrnyezetinket, embertarsainkat, sajat magunkat, feladatainkat kezeljik, ahogyan
.mozgunk a vilagban". Mindezek konstrukcié eredményei, ,megcsinaljuk magunkat”, ahogyan ,pongyolan” fo-
galmaznank. Kétségtelen, hogy ennek mindig fontos részeit alkotjak kognitiv mozzanatok, altaldban e valtoza-
sok Uj vilagképet is teremtenek. Valaki megrogzott ateistabdl egy vallasi kozdsség hith( tagjava valik, egy masik
gyermekkel, fiatallal, felnéttel az ellentétes folyamat jatszédik Le. Valaki alapvetéen bizalmatlanna valik ember -
tarsaival szemben. A ,jo Utra térés" szamtalan esetét ismerjik. De, hogy maradjunk az iskolanal: egy tanuldban
alapvetéen megvaltozik a tanulashoz, a sajat magahoz, a magaval szembeni felelésséghez vald viszony, ,ra-
hajt”, buzgdn tanulni kezd. Egy masik tanuld felismeri, 6 Ugy értelmezi, hogy kornyezete, maga az iskola inkabb
korlatot jelent szamara, tanulasba vald befektetései nem térilnek meg, és nincs is remény ra, hogy ez a helyzet
megvaltozzék, s mindezek miatt atalakul az iskolahoz, és szintén a felelésségteljes tanuldshoz vald viszonya.
Ezek mind fogalmi valtasok.

A fogalmi valtasokkal kapcsolatban a legfontosabb pedagdgiai feladat azok tudatositdsa. Valtasok az egyén
altal (hiszen 6 ,konstrual”) csak akkor kivitelezhetdk, vagy akkor gatolhatdk meg, ha az egyén felismeri, értel -
mezni tudja, és kritikusan képes kezelni magat a valtast. A pedagdgia feladata nem az, hogy egyes, a ,pedagdgi-
ai programban kit(zétt" fogalmi valtasokon végigvezesse a nevelteket, és szinte erészakosan valamilyenné te-
gye Oket, hanem az, hogy gondoskodjék tébbféle Uj struktura Létrejottérdl, segitse azok konstrukcidjat, és don-
tésre képessé tegye a tanuldkat (segitse maximalisan éket a dontésképessé valasban). A pedagdgusképzésben
sem nevelUnk konstruktivistava — hogy egy analdgiaval éljek. Megadjuk a lehetdséget, hogy ha sziksége van
vagy lesz a leend6 pedagdgusnak arra, hogy egyértelmUen lecdvekeljen a konstruktivista pedagdgia mellett, ezt
megtehesse. A konstruktivizmust ismerni kell, tudni kell az elvei szerint elemezni, tervezni és kivitelezni pedagd-
giai folyamatokat, de senki nem kap azért elégtelent, mert nem valt a megfeleld pedagdgiai kurzuson konstruk -
tivistava.

A ,,j6” kontextus elve

Az elbzetesen kialakult személyiség meghatdrozd szerepébdl szinte kdvetkezik ez az elv. A kontextuselv azt je-
lenti, hogy mivel a tanulas a meglévé struktUrak részvételével létrejové, e strukturak atalakulasat eredményezd
folyamat, ezért azokban a tanulasi szituacidkban, kontextusokban szilethetnek jobb eredmények, amelyekben
tébb és erésebb kapcsolatokat mozgdsithat a tanuld, szocializalédd ember. Marpedig sok és erds kapcsolat a
személyiség elemei kozott olyan terUleteken, olyan helyzetekkel dsszefiiggésben van mindenkiben, amely
helyzetek, kontextusok ol ismertek, hétkdznapiak, vagy nagyon kedveltek (az egyéni killdnbségeknek és ezért a
differencialasnak itt is nagy szerepe van). Olyan nevelési helyzeteket érdemes teremtenink, amelyekben a tanu-
L8k személyiségik tébb oldaldt megmutathatjdk, probdra tehetik.
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Sokan vetik fel, hogy ha az iskola meg is teremti a lehetdséget az &nkormanyzatisag érvényesitésére, és Lét-
rejonnek azok a formak, amelyekben a tanuldk élhetnek a jogaikkal (mar ha vannak), akkor is sokszor tapasztal -
hatd a visszahuzddas, a lehetéségek ki nem hasznaldsa. Ne csodalkozzunk! Az alattvaldi lét nem teszi ismertté
az dnkormanyzatisag, a jogérvényesités férumait. Ne varjuk, hogy ez a helyzet egyik pillanatrél a masikra meg-
valtozik. HosszU tanulasi folyamat, amig ezek a férumok ismert terepekké valnak, amig sokféle médon lesznek
képesek a diakok részt venni ezek munkajaban. Maga az a folyamat is, hogy tudniillik a ,frissen kialakitott” de-
mokratikus forumok (mar ha vannak ilyenek) fokozatosan valnak belakottd, tanuldsi folyamat, és nagyon is
szUkséges, hogy tudatosuljon. Természetesen szikséges, hogy eddig nem ismert, vagy nem j6l ismert kontextu-
sokban is fokozatosan otthon érezhessik magunkat, vagyis ennek a tanulasi folyamatnak nagy a jelentésége.
Ha egy iskoldban erés a demokratikus kdzélet, természetes, és eredményes a részvétel, akkor az iskolaba kerild
Uj tanulok kdnnyebben képesek keresztilmenni a folyamaton, és hamarabb valhat szamukra az iskolai kdzélet
,JO" kontextussa.
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Ertékkovetd gondolatok az 6vodai nevelés programjaiban.
A magyar 6vodai nevelés ive 1971-2013 — Szabadi llona emlékére

Bakonyi Anna*

A tanulmdany Szabadi llona emlékére készilt. Az emlékezés Urigyén bemutatdsra és elemzésre kerilnek az el -
mult 40 év dvodapedagdgiai programyjai, beleértve a jelenben érvényes programot is. Az irds azt vizsgalja, hogy
az az dvodapedagdaqiai Iv, amely a maqyar dvodakat hungarikumma tette, milyen elveken és szemléleten nyug-
szik.

Kulcsszavak: Szabadi llona, dvodapedagdgia, dvodai programok, dvodai nevelés

A téma felvetése

A maqyar dvodai nevelés hungarikum. Pedagdgiai hitvallds és izlés kérdése az, hogy ki mit gondol arrél, hogy a
3-6-7 éves gyermek szamdra milyen nevelési szintér az idealis. A globalizalédé vildg — amely nem pusztan gaz-
dasagi globalizacidt jelent, hanem nyitott, vagy egymast kdvetd, egymasba beleldtd tarsadalmakat, egymassal
folyton kommunikald csoportokat — azt eredményezi, hogy egyre tobb, akar énszervezddd (és nem hivatalos)
kezdeményezés és/vagy adaptacid lat napvilagot, hddithat teret, ha taldl maganak piacot. Mindezek akar felhi-
guldshoz is vezethetnek, és néha bizonyara vezetnek is, ugyanakkor a fejlédés végtelen lehetdségét is maguk-
ban hordozzak. Hungarikumnak — ily kérilmények kodzétt — megmaradni nem kénnyd, ugyanakkor nem lehetet -
len. Mik azok a specialitdsok, amelyek miatt ezt a nem hétkdznapi jelzét viselheti a magyar dvodai nevelés? Me-
lyek azok a tdmpontok, amelyek a '70-es évektdl kezdddden végigkisérik a magyar kisgyermeknevelést? Milyen
mélységek mentén haladva fejlédott a gondolkodads a gyermekrdl, és milyen iranyban valtozott a mindennapi
gyakorlat? Vannak-e értékdrzé, a mai napig is érvényes feliletei, sikjai az iskolaskor elétti nevelésnek? Ezekre a
kérdésekre keressik a valaszokat.

1971: Az 6vodai nevelés programja

Az 1971-ben megjelent évodai nevelési program elézményei részben oktatdspolitikai, szakmai intézkedések,
részben szellemi, szemléleti iranyok voltak.

Az elsd, az orszag 6sszes dvodajara érvényes hivatalos, tanterv jellegy dokumentum az 1953-as mdédszertani
levél, majd az 1957-es kézikdnyv (Neveldmunka, 1957) volt. E két kiadvany jelentésége — tul azon, hogy altala-
nos érvény( tantervként funkciondltak — az volt, hogy az irdsok kapcsan elkezdddtek az dvondk orszagos szinty
tovabbképzései, bemutatdkat, vitdkat szerveztek, és nem utolsd sorban napvildgot latott szamos Utmutatd,
maddszertani segédkdnyv, magyarazd cikk, tanulmany. A megfeleld hattérintézmények iranyitdszervként mg-
kodtek, ideoldgiai és pedagdgiai értelemben egyarant. A '71-es dvodai programra erésen hatott a Budapesti Is-
kola szellemisége, tanitdsai, a gyerekrél alkotott elképzelései. A magyar pszichoanalizis nagyjai — Ferenczi
Sdndor, Szondli Lipdt, Balint Mihaly, Balint Alice, Roheim Géza, Hermann Imre, Hermann Alice — szerint az anya-
gyermek kapcsolat, a kora gyerekkori élmények maghatarozd erdével birnak. Az alabbi felsorolds vazlatosan jelzi
elképzelésik lényegét:

*  Pedagdgiai szakértd, c. féiskolai docens, bakonyianna@gmail.com
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«  Acsecsemd élete a primer targyszeretettel kezd6dik.
* Ezalelkifejlédés elkerilhetetlenil szikséges foka, ebbdl vezethetdk le a késdbbi targykapcsolatok.
« Azelsédleges targykapcsolatnak bioldgiai alapja van.
«  Ezt aszoros kapcsolatot a kultura nevelési szokdsai tul kordn elszakitjak, ebbdl kdvetkezik az anydba va-
L6 kapaszkodas tendencidja — a gyermekek elégedetlensége.
* Ha az 6sztOnos vagy a testi kdzelség altal idében kielégitést nyer, csendes, nyugodt, j6 érzéssel jard al-
lapot all be.
Az 1971-es program szerzdi — részben — ezen a pszichoanalitikus nézetrendszeren nevelkedtek. Egyik legfébb
konzultansuk, akivel hosszu évekig dolgoztak egyutt, Hermann Alice volt, aki nélkil nem szUlethetett volna meg
az elsé magyar évodai nevelési program. Fontos szerepe volt a szerzék szemléletformalasaban Pikler Emminek
is, akit a csecsemok szabad mozgdsan alapuld személyiségfejlddés, a spontan gyakorlds Utjan vald tanulds ta-
nanak hirdetéjeként ismertnk, s aki egyUttal egy — ezen szemlélet alapjan mikddd — csecsemdbotthon vezetdje-
ként dolgozott." Tekintettel arra, hogy az 1971-es program a szovjet politikai modell ideje alatt szUletett meg, a
mU megjelenésekor bizonyos értelemben kuriézumnak szamitott, elsésorban a pszicholdgiai személet vallaldsa,
a gyermek személyiségének kiemelt tisztelete, a jatékban rejlé lehetéségek — Onkifejezés, indirekt tanulds —
hangsulyozasa miatt.

Az Orszagos Pedagdgiai Intézetben Bakonyiné Vince Agnes és Szabadi llona irték meg azt a programot (Az
dvodai nevelés programja, 1971), amely nemzetkdzi hirnévre tett szert, és amelynek egyes elemei egészen eg-
zaktan, mas Uzenetei kdzvetetten, de ma is megjelennek a magyar évodak programjaiban és a gyakorlatban.?

A szerzék programbevalasi vizsgalata, az Ugynevezett ERVI (Bakonyiné Vince és Szabadi, 1983) reprezentativ
mintavétel szerint kOvette nyomon a program sikerességét, a kitzott célok eredményességét. Az ERVI tartalmai
ma mar elavultak, de a vizsgalatok irdnyat, a megcélzott terleteket, vagy akar az egyes mddszeres eljardsokat
ma is alkalmazhatjuk barmely gyermekfejlddést nyomon kdvetd rendszerbe épitve. A program bevezetése éta
eltelt tébb mint 40 év, és ma mar tudjuk, hogy az elvardsok csak akkor redlisak, ha elvarasrendszerek mikod -
nek, ha a szocioldgiai kérilmények, a gyermek hattere, genetikai adottsagai, képességrendszere egyUttesen
vannak figyelembe véve. A struktira, amelyre a korszer pedagdgia épul, bonyolultabb, mint a '71-es programé
volt. Mégis, az azdta eltelt dvodai programokat elemezve érzékelhetjik, hogy a '71-es program hagyatéka a mai
viszonyok kozdtt is relevans.

Melyek ezek a szakmai vonadsok? Az elsé tézis, amely elemzésre méltd, a kdz0sséq és az egyén viszonyat ki-
fejté nézet. A szocialista embereszmény korszakaban, pontosabban éppen annak ellenére, ez a program azt
hirdette, hogy a k6zdsséghez az egyéni banasmddon keresztil vezetd Uton juthatunk el. Csak a magaban biztos,
az 6Gnmagdban megerésddott, szeretett személyiség képes a kozosségért feleldsséget vallalni, tenni, és gyer-
meki szinten bar, de dolgozni. Ellenkezd esetben, ha a kdzosséget a gyermek elé helyezzik, formalis, nem valds
kodzOsségi szokdsokra tudjuk csak raszoktatni a gyerekeket, a magatartasformak nem valnak belsévé. A szdveg
értelmezésében az eqgyéni bandsmdat szerint minden gyerek mas, figyelembe kell venni a kisgyermek habitusat,
érdeklédését, képességeit és a korilményeit. Az eqyéni érdeklddés €s a meglévd képességek figyelembe vétele

1. APikler Intézet jogutddja — ma mar nem csecsemdotthonként — most is létezik, a Pikler-mddszernek szamos kovetdje akad vi-
lagszerte, kilondsen Franciaorszagban.

2. Az 1971-es programot a késébbi dvodai programokndl sokkal részletesebben elemzem. Ennek két oka is van: Egyrészt a tanul -
many Szabadi llona emlékére irddott (lasd alcim), aki a '71-es program tarsszerzdje volt. Ezekben az években 6 volt az Orszagos
Pedagdgiai Intézet dvodai részlegének a vezetdje. Masrészt ez a program rakta le azokat az alapokat, amelyek egyes elemei a
késébbi programokban megmaradtak. Ennek a dolgozatnak éppen az a célja, hogy lathatéva tegye az 1971 és a 2013 kozotti val -

tozasok ivét.
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miatt ugy vélték a szerzok, hogy a kiscsoportos korJ qyermekek szamadara legyen a tanulds kotetlen. A kotetlen,
tervszerd kezdeményezés kifejezés tehat ehhez az idszakhoz kétédik. Azokban a hattértanulmanyokban ( Sza-
badi; 1989), amelyek megeldzték, vagy éppen kdvették a program bevezetését, tébb helyen is olvashatunk arrdl,
hogy a tanulastdl ,nem kell félteni” az dvodas gyerekeket, azonban a tanulasi folyamat mindig legyen motivalt,
és folyamatos tapasztalatszerzésen, valamint allandé cselekvésen alapuljon. A motivdcio egyéni, attél figg,
hogy milyenek a gyermek elézetes tapasztalatai, milyen a hattere, milyen adottsagai és képességei vannak, mi-
lyen a temperamentuma, stb. KUl6nboz6 tanulmanyokban fejtik ki (Bakonyiné Vince, 1989), hogy van gyermek,
akit a probléma maga, masokat az eszkdzok, van, akit az egyuttmUkodés lehetésége motival.

A programban és az ahhoz kapcsolddod irdasokban a tapasztalds és az élmény fogalma fontos szerepet kap,
hangsulyozva, hogy az egyik nem keverheté 6ssze a masikkal. Minden, amit a gyermek érzékel, az tapasztalat-
nak foghatd fel, 4m az, hogy mi vélik a sok tapasztalatbdl élménnyé, az elére nem tudhatd. Elmény az, ami meg-
érinti az embert, akar pozitiv, akar negativ értelemben, az azonban, hogy mi valik érzelmileg fontossa, az nem
kiszamithatd, nem tervezhetd. A tanulasi motivaciok akkor lesznek igazan hatékonyak, ha a gyerek érzelmi életé-
hez igazodnak, hiszen a kisqyermek még érzelmi lény, és a sajat életéhez kotott tapasztalasok lesznek szamara
érzelmileg fontosak, ezek valnak élménnyé. A jdték dominancidjanak hangsulyozasa egy kovetkezd fontos pasz-
szusa a programnak. A jaték a kisgyermek alaptevékenysége, irja a program. Az alaptevékenység pszicholdgiai
definicidjat is megkapjuk, melynek segitségével minden évond megértheti, hogy miért elsédleges a jaték a gyer -
mek életében. Alaptevékenység az, amelynek fejlédésével dsszefliggnek az egyéb tevékenységek fejlddései. E
logika szerint a jdték fejlddése a tanulds fejlédésének az alapja. A program hangsulyozza, hogy a jaték spontan,
szabad, mely cselekvésnek nincs célja, de annal szélesebb skalan mozgd eredményei vannak. A jaték tartalma,
menete ezért nem tervezhetd. Az dvond a jaték iranyitasa soran ugyanakkor megtervezheti a teret, az idékere-
teket, elékészithet eszkdzoket, igény szerint bekapcsolddhat, metakommunikacids jelekkel tovabblenditheti a
jaték menetét, kezelhet konfliktusokat és megteremtheti a j6 légkdrt. A jaték soran ,kijatszédnak” a vagyak, a
félelmek, feloldddnak a frusztracidk. Mindekdzben a gyermek szimbolizal (eszkdzoket, metakommunikacidt, te-
ret, id6t, még érzelmi megnyilatkozdsokat is).

Olvashatunk a programban arrél is, hogy a kisgyermekkori tanulds mely jegyekben hasonlit a jdtékra, és
mely pontokon tér el attdl. Mindketté cselekvéshez kotott; cél, hogy 6romet okozzon, mindketté aktivitdson
alapszik, de a jaték spontan, a tanulds pedig iranyitott és célorientalt.

Hasonld gondolatkdrben fogalmazddik meg a jdték €s a gyermekmunka 6sszevetése. A gyermekmunka is
oromteli, az is cselekvd, aktiv tevékenység, de a tanulashoz hasonldan a munka nem éncéld, hanem kilsd szik-
ségletbdl ered; akkor is, ha az dnkiszolgalas kategdridjaba tartozik, és akkor is, ha masokért végzi a gyermek azt.
Ez utdbbi erdsiti a felelésségtudatot, épiti az akaratot, a kitartast. Mindez az iskolai életre felkészités szempont -
jabdl sem elhanyagolhatd tényezé — hangsulyozza a dokumentum.

A program viszonylag egységes mddszertani Utmutatdsokat adott a pedagdgusoknak. Szamos kiadvany je-
lent meg (a program formatumahoz illesztett, ahhoz hasonld kivitelben), ezek mind az ,,Utmutatc')" nevet visel -
ték, és egy-eqy foglalkozasi aghoz kapcsolddtak.* A viszonylag kotott foglalkozasokhoz mindez koherensen il-
leszkedett. A program koherenciajanak megfeleléen meghataroztak az év végére elérendd kdvetelményszinte-
ket. Toébbnyire homogén életkory (Ugynevezett ,tiszta") csoportok szervezésére épitett a program, de a vegyes
korosztalyU csoportok életszervezésének metodikajara is kitérek a szerzék. A tervezés meghatdrozott modon

3. Amodern pedagdgidban az egyéni banasmdd helyett a differencidlds kifejezést hasznaljuk, illetve a gyermeki tanulds adaptivi-

tasat hangsulyozzuk.

4. A foglalkozads” az dvodai tanuldst helyettesitd kifejezés volt a korabeli szakirodalomban.
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zajlott, de minden teriletet eqyformdn fontosnak tekintettek: tervezni kellett a kdzosségi életet, az egyéni ba-
nasmaddot, a gondozast, a munkat, a tanuldst és a jaték feltételeinek megteremtését is. Ezeket egészitette ki a
tanuldsi Gtemterv, illetve a foglalkozasi vazlat. Mindezt a csoportnapléban rogzitették.

Felugyeleti rendszer segitette az egységes gyakorlatot, ugyanakkor tobbnyire mddszertani segitséget is ad-
tak a felUgyeldk. A képzés egységesen, a tananyagban kevéssé differencidlva, ugyanakkor magas szinvonalon
készitette fel a leendd dvondket.

A csalddokhoz és a helyi sajdtossdgokhoz illeszkedés nem volt erdssége a programnak. Ezzel egy(tt egyes,
kiemelten j6 gyakorlaty dvodak azaltal valtak ismertté, hogy helyi szokasokat épitettek ki a kornyezet és a csala-
dok igényei szerint. Erdekes példa erre az a néhany évoda, melyeknek az udvari élet tartalmassa tétele volt a sa-
jatossaga. Ezekbdl a gyakorlatokbdl is sziletett Gtmutatd (Bakonyiné Vince és Nagyné Kasza, 1989).

1989: Az 0vodai nevelés programja

Az 1971651989 kozott eltelt majdnem 20 éves id6szakasz alatt szamos valtozas és Uj igény lépett fel, nem pusz-
tan az dvodapedagdgia, hanem altalaban a pedagdgia teriletén. Iddszervé valt az ONP tovabbfejlesztése, az Uj
program team-munka eredményeként sziletett meg. Ez a program (Az dvodai nevelés programja, 1989) még
mindig megmaradt egységes, kézponti, minden magyar dvoddra érvényes Utmutatonak, tartalmaban azonban
t6bb mddszertani szabadsdgot adott az dvondknek, amely 4ltal a helyi igények jobban érvényesiltek, és a csa-
lddokhoz vald nagyobb alkalmazkodds is megmutatkozott. A program megszintette az eléz6 program egy jel-
legzetes vonasat, az Ugynevezett kdvetelményrendszert (K).® Ez egyfajta ,fellazulast” jelez, hiszen az elvarasok
nem voltak mar szigordan egységesek. A szakmai szabadsag az évodak gyakorlataban is megnyilvanult. A ve-
gyes csoportok szama gyarapodni kezdett, illetve lazulds mutatkozott a szoros napirend szervezésében, ez
azonban nem szabadossagot, hanem sokkal nagyobb korUltekintést igényld szervezést jelentett. A folyamatos
napirend és a kotetlendl felépitett foglalkozdsok szervezése tudatossagot igényelt. A gyermekcentrikus, egyéni
banasmddot még jobban figyelembe vevé megolddsok szakmai muhelyekké alakitottak a magyar dvodakat.
Néhany erre utaldé vonas: gyermekkdzpontisag, szembefordulds a teljesitmény centrikussaggal, mint egyetlen
vezérldelvvel, intenzivebb igazodas a csalddokhoz, nagyobb mddszertani szabadsag, sajatos, helyi dvodai arcu-
lat. A ,mUhelyek” kialakuldsanak lehetdségét a rendszervaltozas is nagyban elésegitette.

1989-1996: Az atmenet korszaka — innovaciok és visszaesések

Az1980-as évek végére, az 1990-es évek elejére sajatos helyzetkép alakult ki a magyar évodapedagdgia fejlédé -
sében. A nevelési program tovabbfejlesztett valtozatanak megjelenése éppen a rendszervaltozas idejére esett.
igy egyfeldl egészen 1996-ig érvényben volt egy ,mUltrendszerbeli”, kdzponti program, masfeldl ,gomba mdd-
ra” terjedtek el az alternativ és reform programok, voltaképpen illegitim mddon, hiszen még a '89-es program
volt a hivatalos tartalmi szabalyzd. E korszakban jétt létre hazankban az elsé magyar Waldorf dvoda, feltamasz-
tottdk a Montessorirendszerl évodai programot, megteremtették a Freinet pedagdgidjara épitett, haldzati rend-
szerben funkcionald évodak egyittesét. Ezek voltak a reformpedagdgidkra épitett programok.

5. Az1971-es programban az év végére elérendd kdvetelményszintet K-val jelolték az egyes fejezetek végén.

6. Azegységes, kdzponti tantervnek mindsulé program ellenére egyre inkdbb valt jellemzévé a helyi igényeknek vald megfelelés.
Néhany jellegzetes példa ezekre: Elvaras volt a lakdkornyezet megismerése. Az Gtemtervek készitésekor ki-ki a maga kornyeze-
tére jellemzd kirdnduldsokat tervezett és valdsitott meg. Vagy: a felndttek foglalkozésa témakor a konkrét szilék konkrét mun-
kahelyeinek megldtogatdsat jelentette. Ezek a ma mar aprésagnak és természetesnek tiné részletek ,agyaztak meq” az igazi

valtozasnak, a kdzponti tanterv megszintetésének. Természetesen ehhez a valtozashoz politikai- tarsadalmi valtozas is kellett.
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Ezekkel parhuzamosan egyes dvodak megalkottak a helyi programok ,Jseit”, azokat a helyi innovdcidkat,
amelyek hatasai a mai napig is érvényesilnek. Ezek kdzil a legfontosabbak: Dob program, Jaték-Mozgas-
Kommunikacid, Ovodai nevelés jatékkal, mesével, Epochalis rendszer( dvodai nevelés, Malyva program, Tevé-
kenység kdzponty program, Ovodai nevelés a mivészetek eszkozeivel stb.

Ezek a programok szamos kozds vonassal rendelkeztek:

*  mddszertani sokszin(ség,

»  még nagyobb differencialasi lehetdségek,
+ ajaték dominancidjanak erésddése,

» intenziv kapcsolat a szUlékkel.

Nem a teljesitmény centrikussag, hanem a fejlédés centrikussag: az egyéni fejlédés, az egyes gyerek fejlédé-
si lépéseihez igazitott eredmények valtak preferenciava. Mindezek ellenére ennek, a gyermeki igényeket vald-
ban figyelembe vevd korszaknak kisebb-nagyobb torzuldsai is voltak. Ezek hatasait esetenként ma is érzékelhet-
juk. A ,szolgaltatd évoda" kilbndrakkal csalogatta a szilSket. A mindségbiztositds félreértelmezése kapcsan az
elégedettségi kérdbivekben megmutatkozd elvarasok feljogositottak az intézményeket arra, hogy kiszolgalja-
nak szinte barmilyen szULl&i igényt. Népszer(vé valtak a kildnféle gyerekfoglalkoztatd programok, és mindezek
némileg felhigitottak a lélektani alapokon nyugvd dvodai hétkdznapokat. Ugyanakkor szamos bel- és kilfoldi jo
gyakorlat adaptacidja valt gyakorlatta ebben az idben.

Mindekdzben még mindig érvényben volt a régi program, egészen 1996-ig, amikor megsziletett Magyaror-
szdqg els6 dvodai kerettanterve, tartalmi szabdlyzdja. Ennek iranymutatdsai alapjan irtdk meg az évodak helyi
programjaikat, 1998 8szére kellett minden magyar dvodanak elkészitenie a sajat programjat.’

1996: Az 6vodai nevelés orszagos alapprogramja

A program (ONAP, 1996) bevezetdjében az all, hogy az ONAP épit a magyar dvodapedagdgia hagyomanyaira,
értékeire. Az egyes fejezetekben hangsulyt kap a személykdzponty pedagdgia, a differenciadlds, a jaték domi-
nancidja, a cselekvd tanulds elve — megdrizve a magyar évodak értékeit.

Ugyanakkor — éppen a helyi programiras altal, mint ahogy a mar emlitett innovativ programok is tették —
egyre intenzivebbé valt a helyi arculat kiépitése, a telepUlésbeli korilmények figyelembe vétele, a csaladokhoz
valé alkalmazkodas. A munkat a kiépUlS szaktandcsaddi, majd a helyi pedagdgiai intézményekben muikddd
szakértdi hdlozat seqitette. Ondlld, eqységes elveken nyugvd, 3m decentralizdlt rendszer lépett mukédésbe. A
rendszer tényleges atalakuldsa folyamatos volt, amelyhez az id6 elegendének bizonyult, mert egészen 2009-ig
érvényben maradt az 1996-ban torvényerére emelkedett ONAP. A tarsadalmi valtozasok miatt, illetve a mar em-
litett negativ folyamatok visszaszoritasa érdekében valt aktudlissa az ONAP felUlvizsgalata, majd annak meguji-
tasa.

2004—2013: A Kompetencia alapii 6vodai programcsomag, a korszak egyéb,
kapcsolodo innovacioi és az ONAP feliilvizsgalatai

A tarsadalmi és pedagdgiai valtozasok kozUl ki kell emelni azokat az eurdpai unids ,kisérleteket” (HEFOP,
TAMOP), amelyek hosszU évekig meghataroztak a mindennapok atalakuld gyakorlatat, illetve a tovabbképzése-
ket is, hiszen a palydzatokba bekapcsolddd dvodak palyazati pénzbdl, tehdt ingyen, de kotelezd tartalmakat el -

7. A programokat meg lehetett irni (szakérték hagytak jéva), lehetett adaptalni Ugynevezett mintaprogramok alapjan, vagy at le-

hetett venni kész programokat.
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sajatitva tdmegesen vettek részt a képzésekben. A tovabbi valtozasok a kompetencia alapd programcsomag
elemezésével kovethetdk, hiszen a programcsomag (Kompetencia alapt 2004-2008) szerves része annak az
idészaknak, amelyben irédott.

A kompetencia alapu évodai programcsomag egyik kdzponti fogalma az integrdcio volt. Az integracid szik-
ségességét és esetlegesen erdszakolt voltat nem e tanulmdnynak kell elemeznie. Tény azonban, hogy akar a
feltételek nélkili, am terjedd, ,cunami jellegy” integraciod (Bdnfalvy, 2008), akar a valddi, indokolt és befogadd
attitdd lassan elindult a mindennapok kézgondolkoddsaban és gyakorlataban. Kezdetben a sajatos nevelési
igényUd, majd a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet( gyerekek integracidja valt igénnyé, és egyre tob-
ben alkalmaztak azokat a mddszereket, amelyekhez Uj szakmai tudas és Ujfajta elkotelezettséq kellett.® Hozza
kell tenni azt is, hogy minél szélesebb korben terjedt el az integracids folyamat, annal szélesebbé valt az azt el -
lenzdk kore is. Ezeket a véleményeket sem lehet figyelmen kivil hagyni, hiszen az integracié szamos feltétele a
mai napig sem teremtédott meg, hiszen targyi-kormyezeti, 1étszambeli feltételek, felkészilési folyamat, vala-
mint segit6i haldzat nélkil nem mUkodik az integracid egyetlen formaja sem. Az integracios hulldmok egyik ne-
hezitd tényezdje éppen az volt, hogy egymast kévették a ,divatok”. Nem egyszerre, a valds igény szerint tanul -
tak és gyakoroltak az 6vodapedagdgusok, hanem ,sorban”, elészor az SNI gyerekek, majd a HH, HHH gyerekek
integracidja kerult sorra.’

A kompetencia alapu programcsomag ismét kdzpontba allitotta a jdtek s az érzelmek szerepét, ez indokolt
volt, hiszen az integracid soran torténd fejlesztés-kodzpontu irdnyzat, a szolgaltatasok, a ,kilondra rendszerek”
bevezetése erodalta a gyerek jatékanak jelentéségét. A programcsomag értelmezésében a szabad jdték és a fej-
lesztd jaték hangsulyosan elkilonil egymastdl, hiszen az egyik valdban jaték, a masik pedig jatékkal torténd ird-
nyitott cselekvés, tehat tanulds. Megoldast keresett az dvoda-iskola dtmenet megkdnnyitésére is. Egészen egy-
értelmuUnek tUnt, hogy a megoldas — az dvoda és az iskola vonatkozasaban egyarant — a gyerekrél vald azonos
gondolkoddsmddban keresendd. Ennél azonban van egy egzaktabb ,kulcs” is: a mddszertani kultdrak kozelité -
se. A cél az volt, hogy elsésorban ne az évoda kozelitsen az iskoldhoz, hanem az iskola az dvodahoz. Hozza kell
tenni azonban, hogy a korszery tanuldsi formakat az iskolapedagdgiabdl meritette az évodapedagdgia. A cso-
portmunka, az egyéni munkaforma, a nyomon kovetéses értékelés, amely nem pontokban, osztalyzatokban
vagy szazalékokban fejezi ki az adott teljesitményt, hanem a gyermek egyéni fejlédését koveti. A differencialas a
tananyagban és/vagy az idében, mind-mind lehet hasonld, és lehet ,egyforma” az évoddban és az iskolaban.

A munkat mas, nem pusztan évodai prébalkozasok is erdsitették, ezek kdzil kettét érdemes kiemelni. Az
egyik a hatranyos helyzetl gyerekek kora gyerekkori tdmogatasa volt, amely késébb a Biztos Kezdet Gyerekhd-
zak |étrehozasaban oltott testet. A gyerekhdzakhoz egy késébbi unids dvodai pdlydzat is csatlakozott, amely
mar felhasznalta a kompetencia alapy programcsomagbdl leszirhetd ismereteket. Ez a Biztos Kezdet Ovodai
Program pilot kisérlete volt. A gyerekhdzak és az évodak egyUttmUkodése volt a cél, a kompetencia csomag
modouljainak felhasznaldsaval és a kapcsolati hald, az egyittmUkodé partnerek szélesitésével. ' A masik, az évo-
dakat is érinté unids palyazati fejlesztés a bolcsédék és az dvodak eqyfajta ,eqységesitése” volt (Szombathelyi-
né Nyitrai, Bakonyi és Kovdcsné Bardny, 2009). Azokban az intézményekben, ahol az évodak megnyitottak egy

8. Ebben az id6szakban szamos képzést szerveztek, amelyek az Uj tipusu tanuldsszervezési megoldasok megtanitdsara voltak hi-
vatottak. Ezek kozUl is kiemelt jelentésége volt a csoportmunka mddszertandnak, a kooperativ tanuldsszervezés elsajatitasa-
nak.

9. Napjainkban hasonld folyamat jatszddik le a tehetséges gyerekek formalis kiemelésével. Természetesen nem a pedagdgiai fo-
lyamatba jélilleszkedd tehetséggondozasra vonatkozik a kritika.

10. A terv az volt, hogy védéndk, orvosok, pszicholédgusok, szocidlis szférdban dolgozdk, egyhazi személyek kdz0s programban

muUkddjenek egyUtt.
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boélcsddei csoportot, szUkségessé valt a bélcsédei és az dvodai programok kdzelitése, egységesitése. Azokon a
kistelepUléseken pedig, ahol az évodai csoportokat nem tudtak az dvodak teljes létszammal feltolteni, ott enge-
délyezte a jogszabaly, hogy az évodai csoportba jarhassanak bolcsédések is.'" A gyerekek beszoktatasanak
modjat, a jaték szerepét, a tanulas helyét és folyamatat, a gondozasi tevékenységeket, valamint a gyerekek
megismerésére iranyuld maddszereket egyitt kellett végiggondolni, 6sszhangba hozni a kétféle intézménynek,
az egyéb, nem pedagdgiai, de szikséges atalakitasok, atépitések mellett. A kdzelité folyamat eredményekép-
pen a bolcsédéken kivil a csalddi napkdzik pedagdgiai programijai is hasonlitanak ma mar az dvodai programo-
kéra.

Ezekbdl a probalkozasokbdl ismét leszUrédott egy Ujfajta megkdzelités: minden gyerek mas, ezért a differen-
cialds nemcsak az integraldsra szoruld gyerekek szamdra kivanatos pedagdgusi magatartas, hanem minden
gyerekre kell, hogy vonatkozzon. A befogadd pedagdgia, az inkluzid, szélesebb értelmet kap, mint a differencid-
lds, vaqy az integrdcid. Az inkluzid szemléletnek tekinthetd, a differencialas mddszereknek, az integracié pedig
helyzetnek, szituacionak, amelyben az atlagostdl markansan eltéré fejlédési iranyy, vagy eltéré fejlédési itemd
gyerek van a fékuszban.

2009-2010 kordl a tovabbi tarsadalmi és pedagdgiai valtozasok indokoltta tették az ONAP felUlvizsgalatat. A
felUlvizsgalatot az dvodapedagdgusok bevonasaval készitették el a szakemberek. Uj szakmai igényként merdlt
fel, hogy épiljon be a programba a kérnyezettudatossdg, illetve annak gyermeki szinten torténd gyakorlasa. Na-
gyobb szerepet kapott a kreativitds, hangsilyozvan a gyermeki tanulds alkotd jellegét. Az dvodai dolgozdk kil-
s6 és belsé kapcsolatrendszerének aktivabba tételét is megerdsitette a program.

Szikséges megemliteni a konstruktivizmus ,beépulését” is az dvodapedagdgiai tudastartalmak kozé. A
konstruktiv tanulaselmélet alapvetd tézise, hogy a gyerekek tudasa az eldzetes ismeretekre épUl. Ez az elmélet
azt is hangsulyozza, hogy a klasszikus gondolkodasi folyamatnak és az intuiciékon vagy a készségeken alapuld
tudaselsajatitasnak egyforman létjogosultsaga van (deklarativ és proceduralis tanulas). Barmilyen megkozeli-
téssel gondolkodik és old meg problémakat a kisgyermek, illetve barmilyen mddszerrel segiti ezt a pedagdgus,
tudas mindebbdl akkor lesz, ha a tanulds adaptiv, vagyis a gyerek valtozatos, Shmaganak adekvat célok és utak
kozott valaszthat.

Az ONAP Uj valtozata ismét megdrizte az dvodapedagdgia értékeit, ugyanakkor magaba foglalta a korszerd
pszicholdgia és pedagdgia legujabb elemeit is. Ez az dtvézet a maig érvényes, lequtolsd programra is jellemzd.

A 2012-2013-as tanévben érvénybe lépett Kbznevelési Térvény szamos olyan valtozast hozott, amely okan
ismét alakitani kellett az ONAP szerkezetén és tartalman. Ezek a valtozasok azonban nem érintették az emlitett
.Otvdzet” (hagyomany és korszer(ség) jelleget.'? A kdznevelési rendszerhez igazitott ONAP alapvetden tartal-
mazza a rovid ideig érvényben évé 2009-2010-es ONAP [255/2009. (XI. 20.)] Korm. rendelet] elemeit is, igy a
tovabbiakban nem kilonitjiuk el a két program tartalmat, hanem csak azokat az aspektusokat ismertetjik, ame-
lyek az eddigi elemzésbdl kimaradtak. Az Uj tartalmi szabalyzé [363/2012. (XII. 17.)] Korm. rendelet] tovabbra is
épit az hagyomanyokra, biztositja a kontinuitast. Az ONAP nem tamogatja az évoda ,szolgaltatd” jellegét; az
dvodapedagogus jelenléte, irdnyitd szerepe, a nevelési idében torténd dominanciaja lényegében kizarja a ,ku-
lONdrak” szervezését. A tanuldst tdg értelemben fogja fel a program. A tanulds formai sokfélék, jatékhoz illesz-
tettek és direktebben iranyitottak lehetnek. A tanuldsban az anyanyelvi nevelés kiemelt szerepet kap. A napi-

1. 15 évodds mellett 5, kétévesnélidésebb bolcsddés jarhat egy csoportba a térvény szerint.

12.  Alegutolsé ONAP sem szerkezetében sem alapvetd tartalmaiban nem hozott markansan Uj valtozast, mégis egyértelm( a Koz-
nevelési Rendszernek megfeleld atalakitds. Egyfeldl szorosabb a szerkezet, masfeldl — koherencidba hozva az iskolai tantervvel

- beépUltek azok az elemek, amelyek a Kdznevelési Rendszer altali, mar az dvodaban is aktualizalhatd tartalmak.
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rend szervezése pdrhuzamosan is végezhetd, tehat a gyerekek sajat tempdban, nem feltétlenil egyszerre tevé-
kenykedhetnek. Ez a differencialds erdsitését jelzi.

A csaladokkal torténd kapcsolat is Uj tartalommal telitédik. A csalddkézpontu intervencid — mint a program-
ban szerepld Uj fogalom - azt jelenti, hogy ,a gyerek mdgé oda kell latni" a csalddjat is, és a nevelési tervek,
megoldasok nemcsak a gyerekekhez igazitottak, hanem a csaldadok sajatos helyzetéhez, igényeihez is illeszked-
nek. Az erkdlcs, az értékrend szerepe felértékelddik. A kisgyermek erkélcse érzelmein keresztil fejlédik, igy az ér-
zelmi nevelés jelentdsége is Ujra elbtérbe keril. Az erkdlcsi tartalmak ismét felvetik a kdzdsségi nevelés fontos-
sagat, e kifejezés Ujra megjelenik az dvodai programban. A kdz6sségi egyUttlét soran hangsulyt kapnak a nem-
zetiségek (@ mar tobbszor is emlitett SNI és HHH gyerekek mellett), és az inkluzids terUletek kiegészilnek a
tehetséggondozdssal. Osszesité elnevezéssel élve ezért is hasznalja a kiemelt figyelmet igényld gyerekek kifeje-
zést a program (A nemzeti kdznevelésrél sz6l6 2011. évi CXC. tdrvény), annal is inkabb, mert egy személyiségben
vagy egy életUtban tobbféle ,massag” is eléfordulhat. Mivel a 3 éves gyermek szamara kotelezévé valik az dvo -
da és a 6 éves gyermek szamdra az iskola™® (ezt természetesen nem a tartalmi szabalyzd foglalja magaba), ezért
aziskolaérettség, az iskoldra felkészilt gyerek ismérvei cizellaltabb kifejtést kapnak. Az iskoldhoz vezet6 utak és
a tanuldsi tartalmak alapvetéen nem valtoztak.

A mindennapos mozgds biztositasanak jelentésége ismét megnd. A '71-es és a '89-es program idején kotele-
z6 napirendi pont volt a mindennapos testnevelés (szakmai zsargonnal 5 perces mozgdsnak is nevezték), volt,
hogy naponta kétszer is szerveztek az dvodapedagdgusok — masik nevén — kistestnevelést. A szakma ma nem
igy gondolkodik errdl, hiszen a régi rovid, de szervezett mozgasos tevékenységek nem illeszkedtek a kisgyermek
adott érzelemvilagahoz, képességeihez és tevékenységstruktirajahoz sem. Idépontjuk meghatdrozott volt. Ma
azt mondjuk: a megoldas ,mddszertana” nem egyforma, és a mozgds nem mindennap azonos, hanem valtoza-
tos napi- és heti renddel, sokféle, a helyi pedagdgiai programban és a csoportnapléban régzitett médon szer-
vezhetd.

A nyomon kovetéses gyermekismeret ma mar kotelezd, tobbféle rendszert lehet haszndlni, és Uj szempont
azis, hogy a szakszolgalatok ezekbdl az anyagokbdl is nyerhetnek informacidkat az iskolaérettség idépontjanak
megallapitashoz. Az dtmenetek megkdnnyitése tovabbra is fontos feladat, és ezért a széles, dvodan kivili szak-
mai kapcsolatrendszer — kiemelten a szakszolgalatokkal torténd eqyittmuikddés — dpoldsa kilonos hangsulyt
kap.

A jové (varhato) utjai

A konstruktivizmus, az adaptivitds nem egyszerGen egy pedagdgiai szemlélet, hanem a kognitiv pszicholdgia
Latiltetése”, a gyermeki gondolkodashoz alkalmazkodd gyakorlat. Ha mindezt a 21. szazad digitdlis generdcidja-
val vetjuk 6ssze, akkor jol latszik, hogy jelentds valtozasok eldtt all a pedagdgia, a pedagdgus szerepétdl kezd-
ve, a gyermeki gondolkodds megvaltozott képességéig. Kezdetben még csak X, majd Y generaciordl beszél-
tunk, ma mar a Z generacional tartunk (Gyarmathy, 2013), és ezek a valtozasok a kisgyermeknevelést is érintik,
hiszen mar az ,Uj generacidval” kell foglalkozniuk az 6vodapedagdgusoknak. A téma behatd elemzése nélkil is
tapasztalhatjuk mindannyian, hogy mar az dvodaskor elétt is hasznaljak a kicsik a szamitdgépet, vagy az egyéb

informatikai eszkdzoket, amelyeket a csalad is hasznal. A szamitégépes mesefilmek megtekintésének kérdése
egyszery, itt csak ellendriznie kell a felndttnek, hogy mit nézzen meg a gyerek. De ennél sokkal dsszetettebb,

13.  Ajogszabalyok értelmében mind az évodakezdés, mind az iskolakezdés szigory szabalyai aldl, egyéni elbirdlds alapjan, adhatd

felmentés.
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bonyolultabb folyamatnak vagyunk immar részesei. Roviden &sszefoglalva: valtoznak a gyermeki képességek,
altalanosan és globalisan. Masképp perceptual, masképp lat és masképp gondolkodik ez a nemzedék, mint
ahogy az el6z6.

A digitalis nemzedék tagjai mas szokasokkal és féként mas iranyokkal, hdldzatosoddssal kommunikalnak.
Ennek ellenére, vagy éppen ezért szamukra is fontos a mivészetek muvelése, a komplex mivészetek (drama,
bab, zene, tanc, mozgas, képzémUivészet, mese) terdpids, személyiségbeli és a kapcsolatfejleszté hatasmecha-
nizmusa.

Mint mar emlitettik: a differencialt fejlesztés zaloga a gyermek megismerése. A nyomon kovetéses, megfi-
gyelésen és/vagy mérésen alapuléd megismerés madszereinek kidolgozasa részben mar megtortént, részben fo-
lyamatos fejlesztések zajlanak e terUleten. A mindségi munka ellendrzését a kdzeljévében Uj megoldasok fogjak
szolgalni, az eqyik ilyen példaul a pedagdqus portflidjanak elkészitése lesz. A portfdlid, mint mddszer', varha-
tdan szerepet fog kapni a gyerekek fejlddésének nyomon kdvetése soran is (Kozsdiné, Szent-Galyiés Vizy, 2013).
A csaladokkal és az iskolaval tdrténd egyUttmuikddés igazi tartalma éppen a gyerekrél vald tudas megosztasa, a
tapasztalatok kicserélése és a gyerekhez igazitott megoldasok megtalalasa.

Nemzetkodzi kitekintés alapjan kovethetd, hogy a mindségi kisgyermeknevelés megolddsai, a pedagdgusok
képzettsége, a nevelés szervezeti keretei, azok varidcioi tag megoldasokat, lehetdségeket rejtenek magukban.
Hogy mely gyereknek mi a jo: biztos kezdet haz, bélcséde, csaladi napkdzi, jatszohaz, otthoni gyerekfeligyelet,
6voda, az valdjaban csalad- és gyermekfiggd. Akarhogy is alakul a jév6, egységes vagy széttagolt rendszerben
nevelkednek a kisgyermekek az iskola elétt; mindenképpen alapcél, hogy a rendszerek egymashoz igazodva,
részben azonos protokollal mUkodjenek.

Zarégondolatok

A tarsadalmi és pedagdgiai valtozasok befolyasoljak a koz- és a szakmai gondolkodast. Bar az értékek valtoz-
nak, mégis jelentdsnek mondhatd az a tény, hogy az évodak megdrizték gyerek centrikus szellemiségiket, a
gyermeki aktivitasra épUlé gyakorlatukat. Tovabbi valtozasok varhatdk, hatnak rank a kdrnyezd orszagok mas ti-
pusy gyakorlatai és a sajat valtoztatasi igényeink. Tudjuk, hogy a kora gyermekkori ,befektetés"” a szd szoros ér-
temében biztosan megtérild befektetetés (Herczog, 2008). Nem egyszerlen ,csak” az iskolat alapozza meg az
6voda, hanem a jovét is. Mindezekért jé lenne nemcsak hinni, hanem tudni is, hogy az dvodai nevelés, éppen a
hagyomanyai okan, megmarad hungarikumnak.

14. A mddszer el6zményének tekinthetjilk, hogy a '90-es évek elején a Hajduboszorményi Ovoképzé Féiskola munkatarsai ltal

adaptalt Step-by-Step programban mar alkalmaztak a gyerekek munkaibdl készitett portféliot.
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Tanartipusok a Nyugat koranak magyar irodalmaban

Almassy Balazs*

A Nyugatban harmincnéqgy éves fennalldsa alatt az oktatdspolitika kilonds jelentdséggel birt. Lathatjuk ezt ab-
bdl is, hogy a szdzadforduld, majd a 10-es, 20-as, 30-as évek maqyar kbzépiskolai oktatdspolitikai vitdi nem a
nyilvanossdqgot kizdrva, hanem épp a legszélesebb nyilvdanossdgot bevonva zajlddtak, s ha éppen arra kerdilt a
sor, akkor a Nyugat is biztositotta a sajtonyilvanossagot ehhez. Mindez érthetd, ha tudjuk, hogy a Nyugat hdrom
nemzedékének tagjai k6zott palyakezdésiket, életutjukat megvizsgalva nagy szamban talalunk eqykori tandro-
kat. A pedagdqusi szerepkdr, a mindenkori diskurzus megkivanta magatartasmaod és az ezzel sokszor ssze-
egyeztethetetlen vagyak, nézetek kozt Orlédd tandr mar-madr archetipikus alakjava valt a kor irodalmanak. Azdta
sem volt a tandri szakma annyi alakkal reprezentalva irodalmunkban, mint éppen a Nyugat évtizedeiben. S bar
igaz ugyan, hogy a tandri munka, a tandrszerep a szazadfordulo kéltdinek, irdinak esetében ritkan jelentett életre
5200 hivatdst, vagy inkdbb szerepet, mégis eqy olyan keretil €s eszkézul szolgalt a szamukra, melyben és mely-
lyel mddjuk nyilhatott a [étezés sokrétubb megtapasztaldsdra €s megtapasztaltatdsdra. Ma ezek a mivek neve-
(6dési regénynek vagy iskolaregénynek cimkézve kiemelt jelentdséggel birnak az irodalmi kdnonban. Kutata-
somban eqy eddig jobbdra melldzétt szempont alapjan eqgy lehetséges Uj olvasattal, a tandrregény-olvasattal
probdlkoztam meg.

Kulcsszavak: tandr, irodalom, iskolaregény, tandrregény, Nyugat

A Nyugat korszakahoz tucatnyi, tandrtipusok egész sorat felvonultatd regény kéthetd, sét, a Nyugat és a nyuga-
tosok esetében ki kell emelnink, hogy az oktataspolitika kitintetett jelentéséggel birt. A lap harom és fél évtize-
des mUkddése alatt nemcsak allandd férumot biztositott a tanUgyet érinté vitaknak, hanem a legnagyobb kéril -
tekintés mellett megfogalmazott kilénvéleményeikkel maguk a lap munkatarsai is biztositékul szolgaltak ah-
hoz, hogy a nevelési kérdések mindvégig az érdeklédés homlokterében maradjanak. Ezen persze nem is
csodalkozhatunk, hisz ha a Nyugat harom nemzedékének tagjait palyakezdésik, életdtjuk alapjan kivannank
csoportositani, maris feltinhet, milyen nagy szamban talalunk kdztUk egykori tanarokat: Babits Mihaly, Juhdsz
gyula, Szabd Dezsd, Kaffka Margit, Mdricz Zsigmona, Baldzs Béla, Kuncz Aladdr, Szerb Antal, Laczkd Géza, Fist
Mildn csak néhany kiragadott név ebbél a roppant impozans sorbdl. A szazadforduld kapcsan tapasztalhatjuk,
hogy a tanari szakmanak a kiegyezés idején megkezdett és a szazadforduldra sikeresen végbevitt és elismerte-
tett hivatasosodasat kdvetden a tanari palya szépirodalmi reprezentaltsaga hirtelen megugrik. Néhany évtized
alatt egy Uj professzid sziletett, mely kiszamithatd jovével és biztos megélhetéssel, emellett tovabbi mivészi
vagy éppen tudomanyos alkotdmunka lehetéségével is kecsegtetett. Kezdetben ezért a mainal 6sszehasonlit-
hatatlanul nagyobb népszer(ségre tehetett szert a tandri palya az akkor fiatal palyavalasztdk, igy a késdbb jelen-
téssé valt irdink korében is, ihletforrast kindlva majdani regényeikhez.

Nem lehet eléggé hangsulyozni azt sem, hogy kozilik tébben szépirodalmi munkassagukkal parhuzamosan
voltak gyakorld tanarok, igy mikdzben nemritkan épp az akkori oktataspolitikat alakitdk ellenében fogalmaztak
meg kulonvéleményUket a folydiratokban, addig a pedagdgusi szerepkdrben megszerzett személyes tapaszta-
lataik allandé ihletforrasként szolgalhattak miveikhez. Aligha vitathatd, hogy a pedagdqusi szerepkdr megki-
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vanta magatartasmad és az ezzel sokszor Osszeegyeztethetetlen vagyak, nézetek kozt 6rlédd tanar mar-mar ar-
chetipikus alakjava valt a kor irodalmanak. Adytdl Kosztoldnyin és Mdriczon at Mdraiig, azéta sem volt a tanari
szakma annyi alakkal reprezentalva irodalmunkban, mint éppen a Nyugat évtizedeiben. , Az kbzismert tény - irja
Hankiss Elemértanarokrdl szl 1977-es, hamar elhiresUlt tanulmanyaban -, hogy a foglalkozasi agak kitermel -
nek egy-egy személyiségtipust: a kereskedd, a hivatalnok, az orvos, a szinész, a mérnok, a haziasszony tipusat, s
nyilvanvald az is, hogy egy-egy ilyen foglalkozas megszabta személyiségjelleg gyakran tilontul sz0k keretek k&-
zé szoritja és meggatolja az ember szabad kibontakozasat, elszegényiti, eltorzitja a személyiségét. A szépiroda-
lom sok példaval szolgal e torzulasokra (gondoljunk csak Balzac vagy Gogolhéseire), s a filozdfiai, torténetfilo-
zd6fiai dltalanositasok szintjén is sokat foglalkoztak mar a munkamegosztas torzitd, elidegenitd, az ember »nem-
beli gazdagodasat« gatld hatasaval. Egy-egy ilyen személyiségtipus, személyiségkeret konkrét vizsgalatara
azonban, tudomasom szerint, alig-alig kerUlt sor” (Hankiss, 1977. 253.).

Hankiss Elemér majd négy évtizede irt értékszocioldgiai megkdzelitésy tanulmanya ota persze a szakmaspe-
cifikus szocioldgiai, pszicholdgiai vizsgalatoknak is komoly hagyomanya lett, de példaul a tanar alakjanak kor-
szakbeli magyar irodalmi reprezentdacidjanak kutatdsa — egyaltalan: a tanar hazai irodalmi reprezentacidjanak
vizsgalata — tovabbra is elmaradt. S bar igaz ugyan, hogy a tanari munka, a tanarszerep a szazadforduld koltéi-
nek, irdinak esetében ritkan jelentett életre sz6ld hivatast, vagy inkabb szerepet, mégis egy olyan keretUL és esz-
kdz0l szolgalt a szamukra, melyben és mellyel mddjuk nyilhatott a létezés sokrétlbb megtapasztalasara és
megtapasztaltatasara. Tanarként nemcsak egy koztes léthelyzetbe kerilhetink, de lehetéségunk nyilik a didko-
kon keresztUl a tarsadalom teljes vertikumardl kdzvetlen és kdzvetett benyomasok szerzésére, valamint atme-
neti helyzetiinkbdl adéddan a hatalmi diskurzus rajtunk és altalunk gyakorolt hatasat is megfigyelhetjuk. Mégis,
mindezek ellenére a regénybeli tanaralakok tUzetesebb vizsgalataval, esetleg tipologizalasaval maig nem fog-
lalkozott behatdbban a hazai irodalomtudomany. Az olyan irodalmi alkotdsokban, melyek témaja az iskolai élet,
kézenfekvd, hogy az intézmény mindennapjainak bemutatdsan tul az iskolat metaforikus térnek, a tanart pedig,
mint szimbolikus figurat, a totalisan modellezhetd vilag eszkdzének is tekintsUk. De a tanarokat, archetipikus
alakjuk regénybeli funkcionalis elemzésén tul érdemes lenne dsszehasonlitani és tipologizalni is, nem hagyva
figyelmen kivULl azt a kontextus-teremtd torténelmi helyzetet sem, amikor a mUvek keletkeztek.

Ahogy arra Horvdth Csaba utalt egyik tanulmanyaban, a kamaszt a XX. szazad tette meg az irodalmi mdvek
lehetséges héstipusava, mig a tanart a XIX. szazad, s a szazadforduld irodalmat legalabb annyira jellemezhetjik
a valasztott témak, mint a kilénb6zd abrazolasmaddok alapjan, s az iskola kilondsen gyakori és kitintetett jelen-
t8ségu regényhelyszin volt ekkor a magyar irodalomban ( Horvdth, 2001. 32.). A Nyugat koranak magyar irodal-
ma abban a tekintetben még kilon is figyelmet érdemel, hogy a szerzék a metaforikus térként is értékelhetd re-
génybeli iskola megalkotasakor nem pusztan gyermekkori emlékek Osszeragasztgatott tUkorcserepeire ha-
gyatkoztak, hiszen az oktatasi intézményeket ird-tanarokként a legaprobb részletekig pontosan ismerhették.
Raadasul a regénybeli cselekmény kivétel nélkil a sajat koruk vagy a hozzdjuk képest kdzelmult Magyarorsza -
gan jatszddik: ,Nem csak a szinhely, de a kor is azonos: a szazadforduld vildganak vidéki varosaiban jarunk, a régi
Magyarorszagon” (Horvdth, 2001. 32.).

Miért éppen tanaralakokat vizsgaljunk?

SzembetUnd lehet, hogy bar kdzel szaz év valaszt el minket az adott irodalomtorténeti és tdrténelmi korszaktdl,
maganak a tanari palyanak problematikaja, kihivasai — talan nem is olyan meglepé mddon, amint késébb Latni is
fogjuk — azéta sem sokat valtoztak. Ezért a gyakorlatban szerzett tanari tapasztalatoknak szépirodalmi mivek
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altali illusztraldsaval meghatvanyozddhat a mindenkori olvasék fogalomalkotasi készsége a tanarsagrél, mint
léthelyzetrdl, és a tandr életszerepének ellentmondasos jellegérdl is. Raadasul a korszak iskolaregényeinek ha-
tastorténetét és az irodalmi kanonban elfoglalt jelentds helyiket ismerve megkockaztathatjuk azon kijelenté-
sUnket, hogy ezek a regények a magyar kulturkorben maig fokozottabban hatarozzak meg a kdzvéleményben ki-
alakult sztereotip tanarképet is. A sokadik olvasas utan aztan kénnyen félvetédhet bennink a kérdés: az ismert
és kevésbé ismert tandrirdink iskolai témaju regényei a torténelmi hattértél és a korabeli oktataspolitikatdl
mennyire figgetlenithetdk, s a személyes élményeik vajon helyet kaptak-e bennik? Ha azok bevonddtak, akkor
milyen mértékig uraljak a regény fikcionalt vildgat, vagy az ott fellelhetd konfliktushelyzetek csak a muvek
zart/elzart terében jelentkeznek? Ennek a kérdéskornek a feltarasa talan mar énmagaban sem hidbavald iroda-
lomtdrténeti adalékokkal szolgalhat.

Masrészrél a korszak regényeiben felbukkand nagyszamu tandralak miatt kilon is érdemes lenne megvizs-
galni annak a lehet&séqgét, hogy az iskolaregény, didkregény, nevelddési regény terminoldgidjan tullépve prébat
tehetUnk-e egyfajta tandrregény-olvasattal is. E szerint a varians szerint kiindulasul a tandrregényt olyan regény-
tipusként foghatnank fel, amelynek f6hése tanarember. iqy a tandndl és a tandrregényrél is elmondhatd lenne
az a megéllapitds, amit Harkai Vass Eva alkalmazott a muvész és a mivészregény fogalmaval kapcsolatban,
elég csak a mivész-mUlvészet fogalompar helyébe a tandr-tanarsag szavakat behelyettesitenink: , A tandrre-
gény olyan regény, melynek irdja a tandrsors tikrében dbrdzolja a tdrsadalmi valdsdqgot, ill. amely valdsdgos
vaqy fiktiv tandr-hds kézvetitésével a tandrsdg sarkalatos kérdéseit veti fel" (Harkai Vass, 2001.15.).

Vizsgalddasunkkor kézenfekvd lenne, hogy akar Mihail Bahtyinnak a tér- és id6beli viszonylatok altal megha-
tarozott lényegi 6sszefiiggésekre dsszpontositd kronotoposz-elméletét hasznaljuk kiinduldsi alapként, de felte-
vésiink szerint épp azaltal artikulalédik a tanarregény-olvasat, hogy itt egy életszerepben és életszerepen ke-
resztUl sUrUsodik ssze a regénybeli idéfolyam szUzsévé, torténetté — szemben a didkregénnyel vagy az iskola-
regénnyel, ahol kizarélag csak egy meghatarozott idében (gyermek-ifjikor) és csak egy kizarélagos térben
(iskola) 6sszesUrisodé és behatarolt léthelyzet (iskolai tanulmanyok) valik kitintetett jelentéségy idéfolyamat-
ta. Mar-mar pedagdgiai kdzhelyszamba megy az a megallapitas, mely szerint a tanari palyanak épp az az egyik
legnagyobb veszélye, hogy olyan folytonos szereplésbe kényszeriti bele miveldjét, mely agas-bogas szerepja-
tékként atnéhet a maganéletébe is. A tanar munkaja végeztével személyiségének tandros felét nem hagyhatja
kdpenyével egyitt a tandri fogasan, hisz az iskolakapun kivil sem vesztheti el azt a szerepe megkivanta rangot,
melyet a tandrdk alatt keservesen kivivott. A tandarsag nem csupan munka, hanem a személyiséghez hozzaren-
delt életszerep is, s ezért olykor nagy tehertétel.

Németh G. Béla irja a szerepekrdl egy helyitt, hogy azok , lehetnek eqy teljes életre szOl0 szerepek, »élet-
szerepek« is. Legtébbnyire azonban nem azok. Hanem keretek és eszkézok, hogy bennik és adltaluk az ember
szembenézzen eqy-eqy alapvetd helyzettel és dllapottal, s igy bennik és dltaluk személyiségét a létezéssel valo
minél teljesebb szembenézésre, a létezés minél mélyebb birtokldsdra, s nem utolsésorban minél méltdbb elvi-
selésére alkalmassa formalja” (Németh G.,1987. 209.).

A tanari palya gyakori kisérdje mégis épp az identitaszavar, mely — maganlevelezéseik, napléik, visszaemlé-
kezéseik szerint — aktiv pedagdgusként legjelesebb tanarirdink, tanarkoltdink lelkierejét is prébara tette. Sét a
tanari személyiségre nehezedd probatétel kétségbeeijtd voltara még olyan, kdzismerten szemérmes Nyugat-beli
szerz is kitért — Kosztoldnyi Aranysarkanya kapcsan —, mint 7urdczi-Trostler Jozsef, aki a kbvetkezdket irja: ,(...)
a tandr a dogma és megqydz0dés, a megkdtottséqg és szabadsdg az elmélet és valdsdqg, a poz és igazsdg, az én-
altatds és Jszinteséq éles hatdarmezsqyéjén jar dllanddan, Utja 6rokds valaszut. Mindig déntés eldtt dll. A helye
ott van valahol a szinész meg a pap kézétt. Ha megfeledkezik a hatdrokrdl, ha nem tud dénteni vagy a szinész
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pozdban mechanizdlja, fojtja haldlra, vagy a papéban demoralizdlja a félreérthetetlen igazsdgot, a folttalan
eszmét, de mindkét esetben veszélyezteti, feldldozza a maga kulénalldsdgat, lehetetlenné, sét ami sulyosabb,
komikussd valik” (Turdczi-Trostler, 1925.). Méqg a tandrcsaladba sziletett Kosztoldnyi Dezsd is figyelmeztet a pe-
dagdqgusszerep és a pedagdgus személyiség 0sszendvésének veszélyére Novdk Antalrdl szélva az Aranysar-
kanyban: , Ott dllt folyton a nyilvanossag kereszttizében. Nincs az a szinész, az az innepelt hdstenor, kit oly éle-
sen biralndnak a szinhazi kritikusok, ezek a faradt, kiagbrandult emberek. Az J kritikusainak, a didkoknak a szeme
kegyetlen volt, agya friss, 6szténe szdziesen J0si. Nem csak az dra alatt jdtszott nekik, hanem azutan is, hogy el-
ment haza, 6k pedig gondolatban szévégették azt, amit ldttak, hallottak tdle. Ennek az eléaddsnak sohase sza-
kadt vége. A legrosszabb didkok is kissé baratjuknak tartottdk, a legjobbak is kissé ellenségiknek. Ezért figyel -
téK" (Kosztoldnyi, 1964. 43.).

Evtizedekkel késébb, mar a hetvenes években, Hankiss Elemér a pedagdqusok kozott végzett és akkor nagy
port kavart szocioldgiai kutatdsai nyoman hasonlé kovetkeztetésre jutott. O a tandri palya személyiséget de-
formald, veszélyeztetd jellegzetességeinél elsék kozott emliti meg a neveldk kirakatlétét: , (...) a tdrsadalmi nor-
madk vezérképviseldjeként nem engedhet meg maganak lazasdgokat, eqyénieskedéseket (...), a mérmdknek,
munkdsnak, orvosnak ugyanis csak a tuddsdt és a munkaerefét, a tandrnak viszont ezeken tul a magatartasat és
a személyiségét is megveszi, vagy legaldbb igénybe veszi a tarsadalom” (Hankiss, é. n. idézi Gombocz, 2003.
89.). S vajon melyek a pedagdguspalyaval kapcsolatban felmerilé leggyakoribb kérdések a szépirodalomban?
Hogy hogyan kell viselkednie egy tanarnak az iskolaban, és hogyan a maganéletben? Hogy mekkora érintkezési
felUletet engedhet meg iskolai és civil szférdja kdzott? Hogy hogyan kerilje el, hogy diakjai szemében nevetség
targya legyen? Hogy miként dvhatja meg magat attdl, hogy munkaja napi szellemi robotta valjon? Hogyan ma-
radhat h, h0 maradhat-e egyaltalan azokhoz a pedagdguseszményekhez, melyek palyakezdését beragyogtak,
mar amennyiben nem kételkedUnk egykori meglétUkben? S egyaltalan: alkotdmunka, szellemi szabadfoglalko-
z3s a tanitas?

A kérdések sorat még hosszan folytathatnank, de ha a szazadforduld Magyarorszagan tennénk fel ket, ak-
kor olyan szerencsés helyzetben lennénk, hogy ezekre épp a legjelentdsebb irdink felelhetnének kompetens-
ként. Mint ahogy feleltek is: regényeiken, novelldikon keresztOl, vagy a napldik, maganlevelezéseik, cikkeik se-
gitségével. Itt érdemes kuldn utalnunk Simon Gyula és Hegedds Andrds munkassaga kapcsan tett megallapita-
sara, mely szerint a hazai neveléstorténet régdta szamon tartotta azon irdinkat, kéltéinket, akik nemcsak
filozdfiai, tarsadalompolitikai eszmék felé voltak nyitottak, hanem a kortars pedagdgiai kihivasokat, és altalaban
a pedagdgiai kihivasokat is vizsgaltak, Uj nevelési-oktatasi felfogasokkal foglalkoztak, sét terjesztették azokat
(HegedUs, 1976. 7.). S bar vitathatatlan, hogy szamon tartottak éket, mégis az iskolai vonatkozasu szépirodalmi
munkak atfogd forraselemzésére évtizedeket kellett varni, mig Hegedds Andrds alapos kutatasai végre a peda-
gdgia szakmai érdeklédését az irodalomtorténet és a szépirodalom terUletére is kiterjesztették. Igaz Hegedds
Andrds az egyes tanarirdkkal kapcsolatos aprolékos kutatasai kdzben a szépirodalmi mdvekben inkabb a ben-
nUk megjelend gondolatisag valamely pedagdgiai, esetleg politikai eszmével vonhatd lazabb-szorosabb parhu-
zamara koncentralt féként — olykor a korszak osztalyharcos felfogasat is szdhoz engedve jutni, bar ez mit sem
von le munkajanak elsésége miatt is kijard megbecsilésinkbdl —, de a regényekben, novellakban felbukkand
tanaralakok képviselte ethosszal még csak kisebb mértékben foglalkozott.

Késdbb a neveléstudomany képviseldi részérél Hunyady Gydrgyné kilencvenes évek elsd felében végzett
részletesebb vizsgalatokat tanarregényekkel, Ugy is, mint a tanitasi gyakorlatot szépirodalmi igénnyel illusztrald
mUvekkel (Hunyady, 1993.107-115.). Munkajara altalanosan jellemzd volt az interdiszciplinaris megkozelités, és
az a szandék, hogy a pedagdgia ,tilzottan absztrakt” jellegét oldja értékes gyakorlattal szerzett tapasztalatok-
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kal, vagyis a tanitas folyamatat bemutatd szépirodalmi mivek elemzésével. Nézete szerint, ha a pedagdgiat és a
szépirodalmat dsszekapcsolnank, akkor a szaraz, teoretikus fejtegetések helyett élményszinty irodalmi esetta-
nulmanyokat vizsgalhatnank, hisz a szerzék sokszor maguk is tanarok, akiknek személyes tapasztalatai, szubjek-
tiv élményei egyedi lattatd készséggel parosulva a tanari léthelyzet kdzvetlenebb megtapasztalasahoz segite-
nek hozza: ,(...) — tapasztalatom szerint — sokszor éppen azért hatdsos szépirodalmi muveken keresztil tanitani
pedagdgidt, mert modot nydjtanak személyesen még meg nem élhetd tapasztalat szerzésére, ill. bennik a pe-
dagdgiai tartalom — mint mdr utaltam ra — rejtett, 8sszetett szitudciobdl bonthatd ki, de az alkotds muvészi
megformadltsdga révén megqydzdbb, hitelesebb."- irja Hunyady Gydrgyné, a Timar Virgil fidval foglalkozé tanul-
manya bevezetdjében (Hunyady, 1993. 58.).

A magyarorszagi neveléstudomany ez iranyU vizsgalatai azdta kissé alabb hagytak, ' Hunyady Gydrqyné utto-
ré Babits-elemzésének sem lett az 6 munkajahoz mérhetd és ahhoz hasonldan athatd jelentéségu folytatasa,
ami azért is meglepd, mert a pedagdgianak vizsgalddasul kinalkozé magyar mivek szama csak a szazadforduldt
alapul véve is tobb tucatra tehetd. Ekes bizonyiték Lehet erre a Palatinus Kiadd azon népszer( tematikus valoga-
tasa is, mely a Magyar novella sorozat egyik tagjaként 2003-ban megjelent Akombak tandr Ur? cimmel, bemu-
tatva magyar irok tanarokrdl, diakokrdl, iskolakrdl irt novelldibdl néhanyat, a teljesség igénye nélkil. A kotetet
atlapozva fogalmazddott meg bennem a gondolat: Mi lenne, ha a valogatas tematikus szempontjat megtartva a
novellak mellett a regényirodalmat is megvizsgalnank?

Az iskola-narrativakkal foglalkozhatunk térpoétikai (Horvdth Futd, 2009) megkdzelitésbdl, elemezhetjik pe-
dagdgiai hasznosithatésagukat (Hunyady, 1993), megvizsgalhatjuk a regényekben talalhatd konfliktusok eltérd
jellegét (Horvdth, 2001) vagy akar Mihail Bahtyin kronotopikus vizsgalddasai nyoman az iskolai évek ott- és ak-
korjanak szUzsévé sUrisodott idéfolyamat-szeletet vizsgalhatjuk, de a tanar alakja minden esetben megkerilhe-
tetlen tényezdvé valik. S mig az iskolaregények kivétel nélkil a személyiségformalddas egy specialis periddu -
sara, nevezetesen az iskolas évekre fékuszalnak, mi most dsszpontositsunk inkdbb a formalddas helyett a hiva-
talosan felkent formaldra, a tanarra. Sheila Ray laboratdriumi regényhelyszinként jellemzi az iskolat, ami , olyan
k6z0sség, amelyben kutathatdk a fiatalabb és iddsebb gyerekek k6z6tti kapcsolatok, az egyenrangu csoportok
tagjai, valamint a gyerekek és a felndttek k6zotti viszonyok” (Horvath Futd, 2009. 9.). Ennek, az irodalom felki-
nalta laboratdriumi regényhelyszinnek a tanaralakjai oly sok parhuzamossagot mutattak, hogy a személyUket
Ovezd alapvetd problémakbdl kiindulva s azokat nagyobb csoportokba rendezve, egyesitve Ujra és Ujra megpré -
balkozhatunk valamiféle csoportositassal, melyhez a regénybeli tandralakok tandr-tandr, tandr-hatalom, tandr-
didk kapcsolatai, kdztik a tandr-didk szerelem kilonbdzé formai szolgalhatnanak kezdetben alapul. Majd a re-
génybeli iskoldknak, mint zdrt rendszereknek a mikddési mechanizmusaban megnyilvanuld diskurzust, illetve
az iskolabdl, mint zart rendszerbdl vald menekulést, kikerUlést biztositd vagy éppen kikényszerité ritusokat —
mint amilyenek a regényekben fellelhetd kildnbozd fegyelmiket is — megvizsgalhatjuk, attekintve tovabba az
olyan korszakbeli, ,kUlOnutas” tanarabrazolasokban felbukkand cselekvési lehetdségeket is, melyek eltérnek az
altalanos tanarpraktikaktol.

1. Akevés Uditd kivétel egyike példdul még Fabidn Berta tanulmanya is, aki Karinthy Frigyes irdsai segitségével a , jo didk” és a
1055z didk " megftélése miatti, az iskoldban tapasztalhatd tandri magatartas kilonbségeivel, az eltérd iskolai bandsmadddal, a
kedvezdbb és a hatranyosabb szocialis helyzet iskolai leképezddésének irodalmi megjelenésével foglalkozott. Tanulmanyanak

cime: A differencidlt bandsmdd és a tandri magatartds dbrdzoldsa Karinthy Frigyes frdsaiban. \n: Magyartanitds, 1996/2.

2. D.Szabd Méria (2003, szerk.): Akombdk tandr Ur. Palatinus Kiadd. Budapest.
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A tanari hivatas és irodalmi megjelenitése

A tanarregények egyik altaldanos jellemzdje, hogy a féhdsok joL kdrulhatarolhatd tarsadalmi csoport mintapélda-
nyaiként kezelhetdk, akiknek léthelyzete foglalkozasukbdl adéddan meglehetds hasonldsagot mutat. Ez a jel-
legzetesség mar Gnmagaban is figyelemreméltd, hisz — ahogy arra Sukdsd Mihdly felhivja a figyelmet — , A XX.
szdzadi regény hdse — kdzponti személyisége — csak elvétve lesz valamely pontosan meghatdrozhatd tarsadal-
mi osztdly egyszemélyes mintapéldanyadva” (Sukdsd, 1971.178.). Noha mi egy tarsadalmi csoportot — s nem un.
osztalyt, vagy réteget — vizsgalunk, mégis elmondhatjuk: az iskolaregényekben felbukkand tandralakok egyéni
sajatsagaik mellett is a kozvélekedéssel egybevagd, dontbden sztereotip pedagdgus-megnyilatkozdsokat mutat-
nak fel. Vajon igaz lehet, hogy ilyen nagyfokd hasonldsag fakadhat pusztan az azonos munka jellegébdlis? A ta-
nar , helye ott van valahol a szinész meg a pap kozott. - idéztuk mar kordbban is Turdczi-Trostlert, s nem gy6zzik
hangsulyozni, hogy szerintink a parhuzama nagyon is talalé?® (Vajthd, 1974. 285.), s vizsgalddasunk egyik kiindu-
ldsi pontjaként szolgalhat.

A szinész és a pap is egy szélesebb nyilvanossag, egyfajta permanens kozénség elétt gyakorolja hivatasat,
akarcsak a tanar. Igaz az is, hogyha a szinész szakmai értelemben hibazik, ,bakizik", akkor az egész eldadas sike-
rét teheti kockara, s ha a pap erkolcsileg megbotlik, a személyes hitelességét. De a szinésszel — mint altaldban
minden muUvésszel — megbocsatdbb, elnézébb a kdzonsége erkolcsi kérdésekben, mig a pap esetében a
,szakmai”, teoldgiai tévedéseket kezelhetik nagyvonalibban a dogmatikai szérszalhasogatds irant amugy is ér-
dektelenebb hivék. De ha egy tanar kdvet el szakmai tévedést vagy botlik meg mordlisan, a ,k6zénség” meg-
becsUlését, tiszteletét mar csak nagyon nehezen nyerheti vissza. Szakmai és emberi esendéségét a harom ar-
chetipikus irodalmi alak k&zUL (szinész/mUvész — tandr — pap) taldn ndla bocsatja meg legkevésbé allandd ko-
zénsége, a mindenkori didkok csoportja.

Az irodalomelméleti vonatkozasok elétt ezért érdemes réviden a témaspecifikus tudomanyag, a pedagdgia-
tudomany néhany idevagd megallapitasara is kitérnink, mieldtt az iskolaregény narrativainak és tanartipoldgi-
anknak a részletezésébe belefognank.

Trencsényi LdszId is a tandri munkaban mar eredenddéen benne rejlé ellentmondasokat, mint potencialis fe-
szUltségforrasokat elemzi egyik tanulmanydaban. A tanar harom legtipikusabb szerepét a nevel6—mester—kdzhi-
vatalnok szerepharmasban latja, noha ez az eqyUttes szerepkor, az alkotdelemeinek egymastdl nagyon is tavol
esd funkcidi miatt — 6nmagaban is fesziltségforras lehet: ,Mdr a neveld és a mester szerepe kozt is lehet
konfliktus — példdul egy-eqy tanuldi teljesitmeény megitélésénél. De végképp Osszekuszdlja a szalakat, ha hoz-
zdvesszuk a kézhivatali szerepét. Hiszen az iskoldban mégsem csak a lélek és a szellem pallérozdsa, az »ember
kovdcsoldsa« zajlik. Az iskola fontos része a modern dllamokban a tdrsadalom intézményrendszerének, egy-eqy
— olykor ihletett — neveldi vaqy tandri megnyilatkozdsa mdshogy tétetik mérlegre pusztan attdl, hogy az illetd
eqy »kozintézmeény« sapkdjat viseli” ( Trencsényi, 2001. 33.).

Az 6nazonossag meghatdrozasanak problematikaja a vizsgalt tandrregények tandralakjainak is legfébb fe-
szUltségforrasa, annak kivaltd okai azonban eltéréek lehetnek. A killdnbdzé okok kivaltotta krizisek bemutatasa-
ra az irodalmi tanartipusok jellemzésénél visszatérek. Ha a regénybeli iskolak kapcsan Sheila Ray mar korabban
is megemlitett laboratdriumi regényhelyszin-hasonlatat alkalmazzuk, akkor egy olyan zart rendszer meglétét
feltételezzUk, melyben minden rendszeralkotd elem, ameddig része ennek a rendszernek, az eldzetesen elvart
3. Vajthd LdszIld 1974-es regényének hése lényegében gondolatrdl gondolatra megq is ismétli Turdczi-Trostler Jozsef 1925-6s

megéllapitdsat: ,— Eqy tapodtat se meqgyek — makacskodott a tanar. Erezte, hogy szinészkedik egy kicsit, de megnyugtatta,
hogy kézmegadllapitds szerint a papi meg a tandri palya nincs megq szinészkedés nélkdl.” In: Vajtho Ldszlo (1974): Tandrok. Szép-

irodalmi Kényvkiado, Budapest. 285.
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mintak alapjan viselkedik, avagy koteles viselkedni (Horvdth Futd, 2009. 9.). Ha nem igy lenne, akkor ez olyan
zavart idézne el a struktUra mikodésében, mely a mar jél ismert és kiszamithatd berendezkedés létének jogos-
sagat vonna kétségbe, ahogy azt az Osszetett iskolametaforaval operald Ha... cimy klasszikus filmben is lathat-
tuk. lqy Sheila Ray megkézelitési médja egyenesen Michel Foucault pedagdgiakritikajig vezethet el minket, al-
tala pedig eljuthatunk a regénybeli iskolai hatalomgyakorlasok haldzatanak strukturalis feltarasaig. Megallapit-
hatjuk azt is, hogy az iskolaitdrténet-adaptacidkban kitintetett jelentéségl minden olyan, az iskolai mikddés
mechanizmusaban bekdvetkezett valtozas és valtoztatasi tdrekvés, mely az iskolaval, mint hatalmi rendszerrel
vald szakitast eredményezheti. Ilyen, szisztematikusan visszatérd elem a megvizsgalt regényekben példaul a fe-
gyelmi targyalas, amikor a tanar, mint a hatalom képviseldje jelenik meg. De ha a fegyelmit épp ellene folytatjak
- a regényekben erre is talalunk majd példat-, akkor ugyanazt, a didkok esetében még evidens végtelen kiszol -
galtatottsagot kénytelen maga is megtapasztalni tanarként.

Tovabba az érettségiket is a rendszerbdl vald kiszakadas kitintetett jelentéséqu ritusaiként kezelhetjuk, ahol
is a tanar még egyszer, utoljara donté szerephez juthat. Itt fontos kiemelni, hogy az iskolanak a didkok élete fe-
lett gyakorolt kdzvetlen kontrollja idében behatarolt. Ezzel szemben annak a tandrnak az életéhez, aki az intéz-
mény zart rendszerének mikoddésében és fenntartasaban szerepet kapott, élethosszig format és keretet rendel
az iskola, mintakOvetésre kényszeritve, raerdltetve egy, a személyiségére totalisan igényt tartd szerepet, s ha az
szamara mar végképp tarthatatlanna vagy betarthatatlanna valna, valtoztatni csak a rendszerbdl kilépve, azaz a
palyat elhagyva tudna még. Erre azonban - a vizsgalt korszak regényeit is alapul véve — egzisztencialis kiszol -
galtatottsaga miatt a tanar csak legutoljara mer gondolni. Mi marad akkor helyette? Egzisztencializmus-nyugta-
lansdg-diskurzus, amely megerdsiti azt a sztereotip vélekedést, mely szerint , az identitdszavar minden tandrre-
gény alapmotivuma” (Horvath, 2001. 32.), s a tandri szakma allandd kiséréje.

Meggy6zddésem tovabba, hogy a regények vizsgalatanal a korszak iskolapolitikdjanak is alapos figyelmet
kell szentelnUnk, noha magam is nem egyszer talalkoztam irodalmi elemzések kapcsan azzal a téves felfogas-
sal, amely a regénybeli fikcionalis szizsén indokolatlanul eréltetve kéri szamon megalkotdasanak torténelmi
kontextusat. Harkai Vass Eva Szegedy-Maszak Mihdlyt kulon is idézi tanulmanyaban, aki szerint a szépirodalmi
mUvek elemzésekor inkabb a fikcionalitas ,egydltaldn nem kénnyen eqyértelmdsithetd” fogalmara ,kell t6bb
figyelmet szentelnink”, de aminthogy a fikcid a valdsdgtdl vald eltavolitas szandékos irdi eszkdze, Ugy a torté-
nelmileg, életrajzilag igazolhatd vonatkozasok is a hatarozott irdi intencié nyoman kaphattak csak szerepet a re-
gényben (Harkai Vass, 2001. 20.). S bar az utdbbi évtizedekben kevesebb hangsulyt kapnak a kilsd, objektiv ko -
r0lmények a mUalkotasok keletkezéstorténeti vizsgalatainal, az tagadhatatlan, hogy az élménytél a mialkotdsig
elvezetd alkotasfolyamatban szerepet jatszanak, hisz a mUalkotas — Hankiss Elemér szavaival - ,(...) nem
egyetlen ember szubjektiv tudatvildgdban, hanem mindig meghatdrozott tdrsadalmi erétérben” jon |étre (Han-
kiss, 1985.179.). Szamos, torténelmi alluzidként kezelendé motivum az évszazadnyi tavolsag és a kollektiv felej-
tés miatt érvényét veszthetné, funkcidtlanna valna a referencialis hattér figyelembevétele nélkil, ezért ezeknek,
a tdrsadalmi erdtérbél szarmaztathatd elemeknek a vizsgalatarél sem mondhatunk le. Roland Barthes az elbe-
szélések funkcionalis elemeirdl is épp azt irta, hogy , minden, a legaprdbb részletekig rendelkezik jelentéssel (...)
a muvészet nem ismeri a zajt (a sz0 informdcidelméleti értelmében): ez tiszta rendszer, nincs €s soha nem is lesz
elveszett eqység, bdrmilyen hosszu, laza, vékony legyen is a torténet szintjeit 6sszekotd szal” (Barthes, 1998.
531.).

Kutatasunkban tehat az &sszetett tandralakok tipologizaldsahoz az azokat megteremté toérténelmi-életrajzi
hattér vonatkozd részleteire is ki kell, hogy térjink. A tanarirdk nemcsak egy-egy képviseldi voltak a tanarsag-
nak, hanem miveikkel egyfajta olvasatat is megadtak szakmajuknak, végsé soron pedig ezzel sajat létiknek. Ez-
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altal nemcsak felismerhetUnk olyan viszonyrendszereket, melyek ereddi maig kihathatnak, hanem Osszevethet-
juk azokat a tanari viselkedésmddokat, konfliktusformakat, melyeket a hatalom mUkodési mechanizmusa akkor
és ma kivalthat.

A tanarregény-narrativak kérdése

Erthetd a tdrténelmi-torténeti kutatasokkal szembeni egyfajta idegenkedés, hisz a hagyomanyos ,pozitivista”
irodalomtorténeti eljarasok — a posztmodern irodalomtudomany minden igyekezete ellenére — anakronisztikus-
sagukkal napjainkig is dominans helyzetben vannak, tébbek kdzott az iskolai oktatasban is* (Dreffés Tdth, 2010.
108.). Az irodalommal kapcsolatba hozott barmiféle térténelmi rekonstrukcidk komoly gyanut keltenek mara,
ezért is figyelemreméltd, hogy Thomka Bedta a kOvetkezOket irta A tdrténelem poétikaja tanulmanykotet beve-
zetéjében: ,A szovegként kezelt kultdra, térténelem és az értelmezés jelentdségének megndvekedése kévet-
keztében mind nehezebb meghuzni a szellem- és tdrsadalomtudomadnyok sajdtos és kbzos kérdései kozbtti ha-
tdrvonalat. A metafora, fikcid, elbeszélés, nézdpont, beszédmdd, interpretdcid stb. fogalmak madr jo idefe nem
csupdn az irodalmi értekezd nyelv kategoridi. Ez a folyamat ugyanakkor eqyidejd az irodalmi kritika antropold -
giai, kulturaelméleti nyitdsaval, ami a tarsadalmi kontextusok nyomatékositdasdval mds eqgyuttesek tagjaként
ldttatja az irodalmi elbeszélést” (Thomka, 2000. 8.). Az irodalmi muvek tarsadalmi kontextusainak feltarasa
eszerint a narrativumok kutatasaban is hasznos lehet, hiszen — amint arra utal egy helyUtt Odorics Ferenc is
egyik eléadasaban — akdr torténészként, nyelvészként, pszicholdgusként vagy éppen irodalmarként foglalko-
zunk is egy szOveggel, mindannyian értelmezésre térekszink, s interpretatorként , mindannyian azt firtatjuk,
hogy a mult, a nyelv, a lélek és az irodalom jelenségei mit jelentenek a szamunkra” (Odorics, 2003. 72.).

Egy ponton azonban élesen elvalik a nyelvész, pszicholdgus, irodalmar és a torténész megkdzelitési madia,
hisz mig az el8bbiek kozott étezik tSrténeti és nem-térténeti megkdzelitést kutatd, addig a torténész kizardlag
térténeti anyagokon dolgozik, melyek bar a multra vonatkoztatott nyomokbdl allnak 6ssze, de azok mégis csak
eqy jelenben [étrehozott intellektualis konstrukcio elemeivé valnak. , S akkor hol is marad az a bizonyos mult?' —
tehetnénk ol joggal a kérdést. Erre Odorics a de Man-i materialitas fogalmanak Chase-féle interpretaciojat fel-
hasznalva a kdvetkezé humoros feloldast adja: , (...) @ mult, a térténelem kordnt sem ontoldgiai faktum, sokkal
inkdbb az ész terméke: a mult intellektudlis konstrukcio. A torténésznek is a jelenlevdbdl kell — itt az iddben —
tdvollevdre kévetkeztetnie, vizsgalatanak tarqya éppugy a materialitds (...), mint a mdsik hdrom tudomadnydg es-
tében. Ebben az értelemben kelld totalizdcids erdvel — sikerrel jart a néqy diszciplina ° kézti lételméleti kulénb-
séqg felszamoldsa.” (Odorics, 2003. 73.) Persze mindez még korant sem igazolja, hogy a térténelmi hattér hang-
sulyozasa — beleértve jelen esetUnkben a szazadforduld oktataspolitikdjanak torténetét is — tébb lenne, mint
csupan egy erdltetett és terméketlen kutatdsi munkahipotézis premisszdja, s tovabbra is bizonytalan, hogy bar-
miféle olyan reprezentacids formaval szolgalna, mely a tanarregények értelmezése szempontjabdl jelentéség-
gel birhat. Mivel végsé soron a fikcid kategdridjaba sorolhatjuk az elbeszélést is, ezért mara a torténelmi esemé-
nyek elbeszélése, rekonstrudlasa sem tobb némely vélekedés szerint, mint egy Ujabb fikcids narrativadja a mult-
nak. Plane jogos ellenvetés ez éppen akkor, ha az élvezetes eléadast is szem elétt tartjuk, s ezért — a realitas
szempontjabdl olykor kétes esztétikai értékért — hajlanddak vagyunk a valdsdgot is feldldozni (Ldsz(d, 2003),
ami éppen Ugy igaz lehet a politikai téltetd retorikai szénoklatra, mint egy tanarregényre, vagy éppen egy iroda-

4. Ezzel a problémaval kapcsolatosan fogalmazott Ugy Dreff Janos és Toth Dezsd Az utolsé magyartanar feljegyzései”-ben, hogy
.Mmi mar csak irodalomtérténet-tandrok vaqyunk, semmi kézink az irodalomhoz."(Dreff és Toth, 2010. 108.) In: Dreff Janos és

Toth Dezsé (2010): Az utolsé magyartanar feljegyzései. Kalligram Kiadd, Budapest. 108.

5. Ahivatkozott négy diszciplina: térténelem, nyelvészet, irodalomtudomany, pszicholdgia. (A. B.)
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lomtudomanyi dolgozatra. Raadasul kdnnyen az a vad érhet, hogy személyes kotédésembdl fakadd érdekld-
désem, tandr voltomfolytan is a torténelmi vizsgalataim atcsapnak lassan a térténelmi korszak rekonstrukcioja-
bél annak megkonstrudlasaba. Ezért is érdemes lehet felidézni Paul Ricoeumek a Térténelem és retorika cim(
tanulmanyat, melyben a torténeti eljarast dvezé gyanakvd vélekedésekkel szemben a szerzé harom valaszt is
megfogalmaz.

Az elsd szerint a ,mult” mindsités a cselekvés-szenvedés kettésének mar azon jellegére utal, amely mar
nincs alakulofélben, tehat a hatdrozatlansag helyett a hatarozott lezartsag jellemzd ra, amiért is egy olyan gya-
korlati tereppé valt, melynek struktUrai — éppen befejezettsége, lezartsaga miatt — cselekvéselméletileg mar
megragadhatok. A torténeti vizsgalatok tehat az elmult emberek cselekvésének, szenvedésének jellegéhez ki-
vannak mind kozelebb kerilni, amikor a multrél irak ( Ricoeur, 2000. 11-24.). A masodik, némiképp formalis va-
lasza Ricoeumek a keltezés jelentdségét hangsulyozza, amely harom eseményt foglal magaban: a vizsgalt tor-
ténelmi korszak elejét és végét, valamint a torténész, ill. a torténelmi kijelentés jelenét, midltal , az elbeszélés
ugyanabban az univerzumban helyezkedik el, mint a kérilmények” (Ricoeur, 2000. 11-24.). Ricoeurharmadik va-
lasza pedig a torténetiras gyakorlatat elemzi. Mikdzben a torténész a torténelemcsinalé emberekrdl ir, maga is
torténelmet csindl. Ezaltal a tdrténész is egyazon gyakorlati szféranak lesz a részese, mint a torténelmi alakok,
hisz a torténész tette ettdl a pillanattdl a torténelmi cselekvd tettétél figg ( Ricoeur, 2000. 11-24.).

A torténész munkaja kapcsan Ricoeur még a tartozas eszméjét is kiemeli tanulmanyaban: , Mieldtt nekifog-
nak a mult elbeszéléséhez, a toérténészek mindenekeldtt a mult brékdsei. Az brékség fogalma azt feltételezi,
hogy a mult bizonyos mddon folytatddik a jelenben, és hat rd. Az 6r6kséq e passziv dimenzidja pontosabban ki -
fejezésre jut a »tartozds« eszméjében. Tartozunk az egykor élt embereknek, akik hozzdjdrultak ahhoz, hogy azza
legyiink, akik mar azt megeldzden is vagyunk, hogy kidolgoznank a benninket reprezentald mult tervét. A mult
madr megjelenése eldtt befolydsol minket” (Ricoeur, 2000. 23.). A térténelem referencidlis funkcidjdért mondott
véddbeszéde végén, ahogy Paul Ricoeur nevezi idézett tanulmanyat, a szerzé ezért kitér a torténeti tropoldgiat®
torzitd ideoldgiakritikak veszélyére, folhivva a figyelmet az adatszer( bizonyitékok argumentacidban betoltott
manipulativ szerepére is. Esetinkben viszont a torténelem rekonstrualasara tett térekvés azért is tUnhet prob-
lematikusabbnak, mert ehhez sokszor olyan dokumentumokat hivtunk segitséqul, amelyek szépirodalmi igény-
nyel, tehat a gydnydrkodtetés kivanalmaval szilettek. S ez, bar a retorikai szandék tekintetében teljesen elfo-
gadhatd, de — amint arra Ricoeur figyelmeztet minket — nagyon kdnnyen a csabitds és a megtévesztés kivanal-
manak tehet engedményeket, raadasul mi a dokumentumok dsszegyUijtésével egyben mar egy ideoldgiakritika
szerinti szelektalast is elkdvethetUnk. Hisz igaz — érvel Gyadni Ricoeurre hivatkozva -, hogy a forras dokumen-
tumértékdvé valik a kutatas soran, de ha , a forrdsok feltdrdsat...(is) olyan munkahipotézis iranyitja, amely mar a
magqyardzo szakaszhoz tartozik", akkor éppen a tényfeltaras és a magyarazat hatarvonalait szamoljuk fel ( Gydni,
2007. 79.). igy irodalomtorténeti kiegészitéseink is éppen Ugy a fikcié korébe utaltathatnanak, mint maguk a
szépirodalmi muvek. Ezzel visszajutottunk a bizonyos Hayden White-féle térténelmi tudds problémdjanoz, mely
maguknak a torténelmi rekonstrukcioknak is a fikcionalis természetét hangsulyozza. White elveti (Bokay, 1997.
447.) az egyes részteriletek, igy példaul az irodalomban megmutatkozd torténetiség vizsgalatat, helyette a
torténetiségrdl, mint vildgra rahelyezett ideologikus sémdakrol beszél. Az irodalomtorténet igy valhat az iroda-
6. Gyadni Gabor tanulmanykdtetében a Hayden White-féle ,torténeti tropoldgia”—elméletétének Lényegét — mellyel Paul Ricoeur

is vitaba szallt-, és azzal kapcsolatos kételyeit igy foglalja 0ssze: , (...) bdkezien megengedi eqy adott térténelmi esemény vagy
eseménysor, meghatarozott térténelmi tarqy tébb eqymadstdl elutd, dm eqyardnt megqydzd bemutatdsanak lehetdségét. E
kétségkivil relativista felfogds legqyengébb, s egyuttal legqyakrabban vitatott pontja annak eqyértelmd eldéntése vagy pusz-

ta eldénthetdsége (kérdés, eldonthetd-e ez eqyaltaldn a white-i poziciobdl), hogy: konkrét torténeti eseményekkel kapcsolat -
ban egyformdn jogosultnak tekinthetd-e minden olyan bedllitds (cselekményesités), metaforikus eszkézokkel megoldott

értelmezés, amelyben narrativ megqydzo erd (narrativ igazsag) rejlik?” (Gyani, 2007.154.)
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lomtdrténész sajat élményeinek irodalmi mdre vald ravetitésévé, a személyes recepcio érvényesitéséveé, mdsok
feletti egyfajta szellemi uralom kiterjesztéséve.

Mi lenne azonban akkor, ha a tanarregényeket nem a szazadfordulds tanarlét rekonstrualasanak kiindulasi
dokumentumaiként, hanem JauB3 térténetiséqgi felfogdsa nyoman olyan élmények és tapasztalatok szépirodalmi
megjelenitéseként kezelnénk, amelyek kdzos elemeit fellelve egy olyan mentalis struktira megalkotasara te-
hetnénk kisérletet, amely — lévén, hogy a Nyugat-kori tarsadalom torténelmi szdvetébe volt bedgyazva - a ta-
nar akkori (és a sajatos professzidtorténeti jellegzetességei miatt) a mai létezésmddjardl és lehetdségeirél is pél-
dézattal szolgalhat? igy a tandrsag irodalmi mévek segitségével megalkotott torténelmi rekonstrukcidja helyett
inkabb Ugy fogalmaznék, hogy a tanarsag, a tanarlét Nyugat-kori irodalmi recepcidjat, azaz a tandrsaqg akkori él-
meényartikuldcidjat igyekeztem megvizsgalni. Ebben a torekvésemben a torténelem inkabb részleteket megvila-
gitd szerepU volt, mintsem hogy kész ideologikus sémakkal szolgalt volna kutatadsomhoz. Ha pedig az irodalmi
olvasatok megkdzelitésének kérdését a torténetiség posztmodern megitélése kapcsan vizsgalnank, akkor emel-
juk ki @ mar Bokay Antal altal is megemlitett élményartikuldcio-felfogast, valamint a mlalkotds eseménytermé-
szetére vonatkozd kitételeit is: ,A mdalkotds két, ldtszolag naqyon eqyszerd eseményben étezik, két esemény
altal all fenn: megirjdk és elolvassak” (Bokay, 1997. 453.).

Az eseménytermészetl irodalom, Bdkay olvasataban, abban kilonbozik a tények soraként felfogott iroda-
lomtdl, hogy nem csak bekerUl egy 6sszefiggésbe, hanem Létre is hoz dsszefiiggéseket, torténeteket alkot. A
megirassal egy md tehat bekerUlt az irodalmi 6sszefiiggésbe, az elolvasassal pedig Ujabb, de immar olvasdi al -
kotasra, mdalkotdsra 0sztdéndz. Ezen a ponton Bdkay az olvashatdsdgot nevezi meg — noha a kronologikus gon-
dolkodasnak ez ellentmondana — primer idének, és ebbe agyazddik bele az irhatdsdg szekunder ideje, hiszen
.lehetetlen Ugy elérni a kronologikusan kordbbi irhatdsdgot, hogy eldtte a mualkotdst ne olvasnank, és ne él-
nénk at” (Bokay, 1997. 455.). De mig az frhatdsdg egyszeri folyamat, sziletésik egy egyszeri, torténelmi pillanat-
hoz kotétt, addig az olvashatdsdguk idében nem behatarolt, Bokay szavaival ismételt befogaddsukra a térténe-
tietlen torténetiség a jellemzé. A tandrregényeknél mikdzben az irhatdsdgot rekonstrudljuk, a mdvet megterem-
t8 szerz6i élményt a korabeli vildg egyfajta olvasatdnak is felfoghatjuk, igy a kUlonbozé szerzdi vildgolvasatok
egyben az irhatdsag viszonyrendszerérél is informacidval szolgalhatnak, oly mdédon, ahogy arra Bokay Antal is
utal: ,a mult eqy pillanataban jétt létre, mégis a jelenig ér el, és megértési kényszerrel jar. (...) Az irhatdsdgnak
természetesen sok eleme rekonstrudlhato a mai olvaso és irodalmadr szamadra. Minden interpretdcio ezt teszi, ku-
tatja azt az eqgyedi kvalitdst, amiért eqyszer, egykor a széveg, a jelentds ereju, hermeneutikai kényszerrel mukd-
dd irds létrejohetett” (Bokay, 1997. 457.). Bar Bdkay az olvashatdsdag térténetisége kapcsan tér ki a szocioldgiai-
pszicholdgiai, tarsadalomtorténeti, politikai, mUvelddési, ideoldgiai stb. vetUletekre, de ezeket, miutan véletlen-
szer( torténetiséget tulajdonit nekik, az irodalom kilsé kontextusanak korébe sorolja.

Ha azonban az olvasas kapcsan Gadamer hatdstdrténeti tudatanak fogalmat vesszik eld, akkor mar az olva-
sdas altalanos élményhatterérél beszélhetiink, amely komplexumanak végsd soron megint csak torténeti vetile-
te van, s erre mar korantsem az esetlegesséq a jellemzd. igy az olvasds eqy torténelemfiiggd alkalmazdsként is
felfoghatd, a térténelmi kontextus vizsgalata esetUnkben pedig tovabb segithet a tanari létproblémak eredeté -
nek utanajarni.

A tanarabrazolasok irodalmi csoportositasanak problematikaja

Ismerve a tandralakokat fészerepléknek megtevd, vagy dket a fébb szereplék kdzétt felvonultatd korszakbeli
irodalmi mivek nagy szamat, tul leegyszer(sitének hathat mindazon nézet, mely a szazadforduld magyar irodal -
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maval kapcsolatban a tanarok regénybeli szerepeltetését csupan a nyugati irodalom egyik gyakori motivuma-
nak hazai tokrézéddseként emliti. iréink hosszabb-révidebb tandrkodasuk alatt éppen elegendd sajat élményhez
és megélt tapasztalathoz juthattak ahhoz, hogy azok késébb megirt irodalmi miveik élményhattereinek alapjaul
is szolgalhassanak.

De, hogy a tandralak szerepeltetése mennyire nem csak a nyugatos mintdju irodalmi korszellem puszta kove-
tése és divatos motivumainak atvétele volt, azt a regénybeli iskolak mUkddési mechanizmusanak aprélékos és
pontos kidolgozasa is bizonyitja, akarcsak a személyes tanartapasztalatok altal gondosan megrajzolt tandrala-
kok felvonultatasa is.

Ennek ellenére a vizsgalt korszak irodalmi miveinek tandrspecifikus vizsgalataira —mint lattuk- még a peda-
gdgiatudomany részérdl is a kilencvenes évekig kellett varni, az irodalomtudomanyi vizsgalatok pedig inkabb a
regényekben felbukkand gyerekszereplékre dsszpontositottak, noha a szerepkorok évtizedekkel korabban vég-
bement irodalomtudomanyi felértékelddése nyoman érdemes lehetett volna a tandri szerepkéréknek is valami-
féle rendszerét, egyfajta irodalmi tanartipoldgiat megalkotni. Szegedy-Maszak Mihaly még 1980-ban irta Propp
kapcsan, hogy ., Propp kényvének megjelenése dta kézhelynek szamit, hogy az elbeszéld mivekben nem a mo-
tivum, hanem a szerepkdr a legkisebb eqyséqg” (Szegedy-Maszdk, 1980. 353.).

Tipoldgiai rendszeriink kdzéppontjaba nekiink is a szerepkdre altal jol elkildnithetd tanaralakot lenne érde-
mes helyeznink. Mar a vizsgalatok kezdetén ki kell azonban jelenteni, hogy a végtelenil leegyszerUsitd, de a ti-
puskutatasok kiindulasaként altalanosan elfogadott valdsdgos hds — fiktiv személy kettéssége esetiinkben tel-
jesen haszndlhatatlan. A vizsgalt regények szerzéi kdzvetlen benyomadsokkal és ismeretekkel rendelkeznek’ a ta-
nari palyardl, ezért a fikcids kontextusba allanddan beulszd valdsagfragmentumok nemcsak, hogy nem
hagyhatdk figyelmen kivil, hanem olykor akar donté szerephez is jutnak. Ezért a szerepldket feltevésem szerint
nem vizsgalhatjuk csupan egy, a valdsagtdl hermetikusan elzart fikcids regénytér entitasaiként. Raadasul, ahogy
arra mar utaltam korabban is, ezek a regények szamtalan, mara mar gyakran csekély jelentéssel bird, am a kelet-
kezésUk idején még vilagosan dekddolhatd valdsagos vonatkozasi pont koré szervezédhetnek, melyek a torté-
nelmi hattér ismeretének elhomalyosultaval kihullhattak ugyan az altalanos jelentésképzés kialakitasaban sze-
repet jatszd agensek sorabdl, de tandrtipoldgiank kialakitasaban mégis szerephez jutottak. Ezért a tanartipusok
megallapitasakor a regényalakok kdrnyezetUkhdz vald viszonyan, jellembeli sajatsagain tul mindvégig a referen-
cialis hattérként szolgalo torténelmi-geopolitikai keretre is figyelemmel kell lenni. Azért, hogy kikeriljik a tanar-
tipologizalas altalanosan elterjedt, am a naivitas hatarat surolé modszerét, a tanari , erénykataldgusok” szerinti
csoportositast, a regénybeli tanarszemélyiségek rendszerezésénél kilonbdzé pedagdgustipoldgidkhoz is segit-
ségért fordulhatunk.

Gombocz Jdnos egy 2003-as eléadasaban® példaul kitért a tanartipoldgiak torténelmi attekintésére is. Ebben
Vowinkel képzési eszménybdl levezetett tipoldgidjatél Caselmann ,fenomenoldgiai-empirikus” kutatasan at a
palyaspecifikus megkdzelitésekig ismerteti a killénb6zd csoportositasi lehetdségeket. De minden egyes csopor-
tositasnal — igy akar a palyaspecifikus iranyultsagu pedagdgiai megkdzelitésnél - vildgosan érzékelhetd, hogy a
kutatdk kovetkeztetéseikkel tébb mds tudomanyag, mint példaul a pszicholdgia, szocioldgia, szociolingvisztika
stb. illetékességi korébe is ,atnének”, mikdzben az empirikus pszicholdgiai vizsgalatok és azok statisztikai kiérté-
kelése a valtozd szituacids paraméterek mellett egyesek szerint , a gyakorlat szamdra keveset mond” (Gombocz,

7. Az altalam megvizsgalt regények esetében ez aldl a kitétel aldl példaul Szép Ernd, Mérai Sandor, Farkas Pal vagy kisebb mér-
tékben a tanarcsalddba szUletett, de személyesen soha nem tanité Kosztoldnyi Dezsé amuigy alapos, de mégis csak kozvetett
ismeretei kivételek.

8. Gombocz Janos ,A pedagoqus szerepe, az osztalyfonok személyisége” cimi eléadasa elhangzott a XIl. Obudai Kozoktatasi

Konferencian. A konferencian elhangzott eléadasanak bdvitett, szerkesztett valtozatat az 6nkormanyzat kiadta 2003-ban.
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2003. 86.). Haller kutatasai nyoman aztan Gombocz Jdnos is felveti eléadasaban azt a kérdést, hogy ,,...vannak-
e egyaltalan dltaldnos, vdltozatlan karaktervondsai a tandri személyiségnek, vaqgy pedig azok a megallapitdsok,
amelyeket a tandr tipikus bedllitdddsairdl, viselkedésmddjdrdl és kognitiv sajdtossagairdl mondunk, csak azokra
a specialis feladatokra és személyekre vonatkoznak, amelyekrdl, és akikrdl épen beszélink.» Ez a gondolat nem
valamiféle tudomanyellenes dlldspont ravasz megfogalmazdsa, hanem a pedagdgus személyiségével kapcso-
latos kutatdsok jelenlegi legfontosabb ellentmonddsainak pontos kifejezése” (Gombocz, 2003. 88.).

A tanari-neveldi szakma és a pedagdgus szerep tudomanyos leirasanak kilonbozé lehetéségei mellett tdb-
bek kdzétt a Bernd Weidenmann-féle szocioldgiai megkdzelités jellemzd kérdésfeltevései segitettek aztan egy
fokkal kdzelebb jutni sajat tipoldgiam felallitasahoz. Weidenmann az idevonatkozd szocioldgiai irodalom jel-
lemzd kérdéseit dssze is foglalta:

1. .Meghatdrozott személyiségeket vonz-e a neveldi palya? A szocioldgia nyelvén szdlva: az iskola, mint
szervezet munkatdrsait meghatarozott jeqyek alapjan toborozza-e?(...)

2. Kimutathatd-e személyiségkilonbség (beallitddas-kilonbség) a neveldk és mas foglalkozasuak kozott,
illetve kilonbodz¢é feladaty neveldk kozott?

3. Vdltoznak-e a személyiségjegyek €s a beallitdddsok a képzés ideje alatt, illetve a hivatal qyakorldsa

kézben? A hagyomdnyos szocioldgiai modell szerint a szervezet homogenizalja munkatdrsait. Ezt tobb -
féle mddon éri el: a rekrutdcioval, tovabba az ellendrzés és a buntetés sajdtos rendszerével. Meghatd-
rozhatdvd valik tehdt egy hivatdsszerep” (Gombocz, 2003. 91.). (Barhogy az egyértelmUen leithaté-e, ezt
Gombocz szerint maga Weidenmannis vitatja).
Természetesen naivsagra vallana, sajat tanartipolégiankban vegytiszta kategdriak felallitasara tore-
kednénk, s eléfordul, hogy a kivalasztott s reprezentativnak tartott regénybeli tandralakok tobb csoport
jegyeit is magukon viselik, sét, miutan a tarsadalmi folyamatok dialektikus természetébdl kdvetkezik,
hogy egyidejlleg tdbb, egymast valtogatd rogzitett pozicidja is lehet minden embernek, ezért igyekez-
z0nk mindig az adott halmazhoz k&thetd tipikus léthelyzetet is bemutatni, és ahhoz kapcsolva megemli-
teni a vizsgalt szereplét.

Tehat korantsem egy mindenek feletti spekulacié altal megalkotott abszoldt modell felallitasara kell tore-
kednunk, s magam is igazat adok Viktor vaegac“-nak, mikor arra figyelmeztet, hogy . (...) fenntartdssal kell len-
ndnk a tipoldgidkkal szemben (amelyek eqytdl eqyig a megismerés gazdasdgossdgat szolgald leeqyszerUsité-
sek, modellkészitések)” (Zmegac: 1996.101.), de a korszak irodalmaban oly gyakori tanralakok kozotti specifi-
kus hasonlésagok és eltérések egyenesen kinaljak is a tanarkarakteroldgiai csoportositast. A regénybeli
életrajzi-tdrténeti hasonldsagok alapjan parhuzamba allitott alakok kdlcséndsen megvilagitjak egymast is, s
esetenként az alkotd életét is. Az egymast megerdsité tipikus jegyeik alapjan igy hatarozottabban ki is rajzoldd -
hat egy-egy tanartipus, valahogy Ugy, mint Plutarkhosz Pdrhuzamos életrajzaiban, kinek dsszehasonlitd életrajzi
eljarasat Ujabban a torténettudomany ismét elészeretettel alkalmazza. Lehetévé valik tovabba az irodalmi tana-
ralak arnyaltabb, diakronjellegu vizsgalata is, amennyiben a jelentds torténelmi valtozasokat felmutatd 1910-es,
1920-as, 1930-as éveket elfogadjuk relevans hattérnek, még ha ettdl a lefrd jellegU vizsgalatok olykor nagyvona-
WWan el is tekintenek. A korszak regényeiben megjelend tanarok igy nem pusztan archetipikus alakok, hanem
egyben olyan fiktiv-demonstrativ személyek is, akik a szazadforduld oktataspolitikai tendencidinak hd tUkrei, s
az akkor hivatalban évé oktataspolitikai dontéshozdk szellemi arnyékat is magukon viselhetik. Ez a sajatos
komplexitasuk pedig épp abbdl fakadhat, hogy megalkotdik, azaz maguk a szerzék szinte mind tanarok (is) vol-
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A tanar tipolégiai modellje és a hatalom

Kutatdsaim kezdetén t6bbszor és tdbben is figyelmeztettek, hogy alapvetden elhibazott lenne, ha Ugy monda-
nék sommas véleményt a Nyugatkoranak tandrtarsadalmardl, ha az ekkor keletkezett iskolaregényeket venném
alapul, hisz ezek alapvetden retrospektiv jellegUek, igy altaluk csak egy, a Nyugat korszakaban vagy a md kelet-
kezésének idejében mar nem létezd, egykor volt iskolavildgot tudnank rekonstrudlni, és azt is erds kritikai kéte -
lyekkel kellene fogadnunk, madr csak a szerzdi szubjektivitas miatt is. De a tébb évtizedet feldleld vizsgalat ré-
szemrél nem csak a Nyugat hosszi mikodése miatt indokolt, hanem a hatalom azon sajatos formadjanak artiku-
lalédasa miatt is, mely az iskolaregényeknek annyira a sajitja, hogy célszerlnek taldlom tanartipoldgiam
megalkotasanak szempontjai kdzé is beemelni.

Az iskola, mint a hatalmi diskurzus kitiintetett tere

A szOvegekben megjelend kilonbdz6 iskolak olyan ismétlédé metaforikus regényterekként is felfoghatdk, me-
lyeknek zart, bortdnszerd vildgaban csak a hatalom logikdja szerint tarthatd fenn a rend. Horvdth Futd Hargita
tanulmanykotetében a tandr-didk viszony kulcshelyszine, az iskola kapcsan ezért is idézhette épp ezt a részletet
Kosztolanyitdl: ,(...) kdfalaival, feqyelmével él6 valdsdgot keretez, hoqy korldtok k6zétt tartsa azt, ami korlgtlan.
Itt meq lehet figyelni a természetet s a természet szelid vagy kegyetlen kertészeit, a fiukat és az apdkat, a zabo-
ldtlan Osztoénéletet és az elveket” (Horvdth Futd, 2009. 9.). Az ,él8 valdsagot keretezd iskola” pedig dnkéntele-
nULis régtdn Michel Foucault Jeremy Benthamtél atvett panopticon’ fogalmat juttathatja az eszinkbe. Eszerint a
.Panopticon kitintetett hely, mert lehetdvé teszi, hogy kisérleteket végezzenek az embereken, és hogy teljes bi-
zonyossagqgal elemezzék azokat az dtalakuldsokat, amelyeket el lehet érni ndluk. A panoptikum akdr sajat me-
chanizmusainak ellendrzo készulékét is létrehozhatja. Kézponti tornydban az igazgato valamennyi aldrendelt al-
kalmazottjdt kémlelheti: dpoldkat, orvosokat, muvezetdket, tanitokat, droket; folyamatosan megitélhetné dket,
mddosithatna viselkedésukdn, dltala jobbnak itélt modszereket kényszerithetne rdjuk; s 8t magat is kénnyen el -
lendrizhetnék" (Foucault,1990. 278.).

Barmely nevelési viszonyt vizsgaljuk is meg, mindegyik esetében a hatalomnak kilonbozé intézményesilt
formaival taldlkozunk. A neveldt — tanart, mestert stb. — kilonbozd legitimacids eljaras alapjan olyan jogokkal is
felruhdztak, melyekkel eldirhatja, megszabhatja az iskolai tarsadalom mUkddését, s ennek sordn a tekintélyét is
latba vetheti, sét latba kell vetnie egy nala is magasabb hatalmi intézmény elvarasainak fejet hajtva. A didkokra
osztott szerep a nevelési folyamat klasszikus eseteiben csak a széfogadasra és az engedelmességre korlatozd-
dik, mig a tandrok ennek betartatdsara koteleztettek. Az iskoldhoz, mint helyhez, és a neveléshez, mint helyzet-
hez k&t6dd cselekvési kényszer igy nemcsak a didkokra, hanem a tanarokra is jellemzd. A hatalmi viszonyokat a
rajuk ruhdzott részleges hatalommal ék sem csak alakitjak, hanem — a didkokhoz hasonldan — egyben el is szen-
vedik. Marmost ha az a kérdés, hogy a tekintélynek vannak-e kilonbozd szintjei, van-e, érvényesil-e barmiféle
ald- ill. folérendeltségi viszony a , tdrsadalmi cselekvések” kilonbozd szintjei kdzott, amely az iskola alapvetden
elzart, am szigetszer(ségében mégis a teljesséqg jelleget felmutatd rendszerébe is begyUrizhet, akkor konnyen
belathatjuk, hogy érdemes a Foucault-i diskurzusrendszerbdl kiindulva a hatalom mUkddési mechanizmusat
nemcsak az iskolaregényekben, hanem a tandrregény-olvasatban is'° megvizsgalni. Az is vitan felul all, hogy
9. 1782-ben afilozdfus Jeremy Bentham az angol parlament figyelmébe ajanlotta az altala tervezett, tokéletes felugyeletet biztosi-

té bortont, a Panoptikont. Michel Foucault az 6 tervei nyoman alkotta meg Panoptikumat, a fegyelmezé hatalom hatalmi gépe-
zetének intézményét.

10. Iskolaregény és tandrregény kozétt ebben az esetben nem a tartalmi vonatkozasok, hanem az elézetes olvasasi stratégiank alapjan
tettem kilonbséget: nevezetesen egy olyan keresd olvasast alkalmazunk, melynek legfébb rendezdelve, hogy a tandrnak kontex-
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olyan szituacidéban, melyben a didksagnak személyes késztetéseit intézményesitett utasitasok nyoman az gpak
elvei altal megzabolazott 6sztonokre kell lecserélnie, még ha mindez egy olyan, a tarsadalom altal szentesitett
maddon és helyszinen térténik is, mint amilyen az iskola, akkor ott a tekintély és a hatalom fogalmai alapvetd je-
lentéségulvé valnak.

Roviden ezért érdemes ismét ratekinteni a pedagdgiai szakirodalom néhany vonatkozd munkajara is, melyek,
Foucault-hoz hasonldan, szintén szUntelenUl emlékeztetnek minket arra, hogy ,a tekintély tdrsadalmi tényként
is leirhatd. (...) mindenkor tdrsadalmi cselekvésbdl ered, és meghatdrozza a tarsadalmi kapcsolatokat”(Kron,
2003.329.).

Kron, ahogy a neveléselméleti szakirodalomban tébben masok is, a tekintély mellett gyakran hasznalja
(Kron, 2003. 329.) az uralom, hatalom és erdszak fogalmait is, sokszor akar egymas rokon értelm( fogalmaiként
is alkalmazva éket. Tanulmanykotetében kilon kitér Hennen és Prigge 1977-es tekintély-definicidjara. Ebben az
emlitett kutatodk a tekintély és az uralom fogalma kozott alapvetd kilonbséget tesznek: ,Az uralmat a tarsadal-
mi helyzetek, de szervezeti formak, példaul iskola vaqy oktatds strukturdlis ismertetdjegyének tekintik. Tekintély
alatt pedig eqy személy, példdul a tandr, avagy eqy tdrsadalmi kapcsolat, példdul a tandr-didk kapcsolat struk -
turdlis ismertetdjegyét értik” (Kron, 2003. 329.). Noha az uralmat és a tekintélyt Hennen és Prigge is egymast
feltételez6 fogalmaknak tekintik, de szerintik az ,uralommal szemben a tekintély nagyobb tdrsadalmi kézelsé-
get jelent. A tekintélyben az 8t megalapozo uralmi viszonyok jutnak kifejezésre. (...) Egy és ugyanaz a személy
kulénbdzo tekintélyekkel, illetve kulénbdzo tulajdonsdgokkal rendelkezhet, amelyek kilénbdzo uralkoddsi el-
vekhez kapcsolddhatnak. A »tekintéllyel rendelkezé« személy éppen ezért szigordan véve tébbféle és gyakran
nagyon eltérd tekintéllyel rendelkezik” (Kron, 2003. 329.).

Kron kdvetkeztetése szerint a tekintély, mint személyes tulajdonsdg azért sem flggetlenitheté a mindenkori
tarsadalmi rendszertél, mert benne is, akarcsak a tarsadalmi szerepekben és statusokban, az uralmi struktdrak
fejez8dnek ki: ,Az olyan tarsadalmi szerepekben, mint példaul a csalddban és az iskoldban, a meglévd minden -
kori uralmi struktdrakat kell vizsgdlni és elemezni, hogy megadllapithatd leqyen, mi a tekintély formdja és tar-
talma, célja és funkcidja, illetve hogy mekkora az eqyén szamadra biztositott mozgdstér” (Kron, 2003. 329.).

A tanari szerep olyan nyelvi struktUraba helyezi a tanart, olyan jelrendszer elsajatitasat, hasznalatat varja el
téle, amely egy mar meglévd, mélyebb, strukturalis kdzeg meglétére vezethetd vissza. Ennek a mélyebb struk-
tdranak felszini megjelenési formai torténetileg mutathatnak eltéréseket. Ezeket az elemzett regényekben meg-
vizsgalva az iskolaban megjelené hatalmi haldzat diskurzusainak mUkodését, s egy, a miénktdl részben eltérd,
hez a modern tarsadalomban szorosan hozzakapcsolddik a hatalom altal raruhazott fegyelmezd funkcid is, noha
feladatat legaltalanosabban a tudas atadasaban szokas megragadni, de mind az dtadott tudas jellege, mind az
atadas mddja egy eldzetesen mar meglévé hatalmi viszony fenntartasanak érdekében torténik: ,(...) ne dmitsuk
magunkat: az igaz diskurzus rendjében is, a kézreadott és minden szertartdstol mentes diskurzus rendjében is
mukddnek méq a titok kisajdtitasdnak és a szerepek felcserélhetetlenségének formdi.” — vallja errél Foucault A
diskurzus rendjében (Foucault, 1998. 61.). Tekintettel az Osztrak—Magyar Monarchiabeli kdz6s torténelmi gyd-
kerekre, érdekességként tekintsik meg, mit vallott az iskolds évekrél az osztrak Stefan Zweig a 30-as évek vé-
gén: ,(...) az dllam az iskoldt 6nmaga tekintélyének céljabdl zsdkmanyolta ki. Minket elsésorban arra kellett ne-
velni, hogy a fennalld rend tokéletességét elfogadjuk, ezért tandrunk vélekedését csalhatatlannak, az apai szot
megcdafolhatatlannak, az dllamgépezet mdvi vildgdt remekmunek, legelsdsorban is 6rékkévalonak tekintsik. E

tus teremtette helyzetére figyelUnk, de nem a figurativ elemek vizsgalataval igyekszink elkerilni a Paul de Man-i intencionalt jelen-

tés és kanonizalt olvasat rémét, hanem a Foucault-i diskurzus iskolai megnyilvanuldsait keressuk a szovegekben.
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pedagdgidnak, mely eqyébként a csalddban is uralkodott, masik sarkalatos tétele az volt, hogy az ifjusdg csak
ne éljen a kedvteléseinek. Mieldtt barminemd jogokhoz jut, szolgdlja meg Sket, tanulja meg, hogy kételességei
vannak, itt is a legfontosabb az engedelmesség kételme.” (Zweig, 1981. 41.)

Mdricz Zsigmond az 1931-es Forr a bor egyik jelenetében pedig igy fogalmaz ugyanerrél: ,(...) a levegdben
volt a megfegyelmezettség. Politikailag volt mdr megfegyelmezve a nép. Kivalt az intelligencia. Mameluk volt
az egész vildg. A kormdnynak aldzatos szolgdja, s a szUld legelsd szava az volt a fidhoz, hogy megéreztette vele,
hogy senkinek semmi téren nincs szabad akarata. Hivatalnokréteg adta a legtébb didkot, s a hivatalnok valo-
sdggal szellemi pdria volt, akinek nem volt szabad akarata. Szavazni a kormdnnyal kellett, s a hivatalféndk és a
szolgdlati viszonyban levd fdndkok biztosan szdllitottdk a szavazdpolgdrokat a szolgabirdnak, a féispannak. A
nemzet kézszelleme volt béklydban. S ez olyan destrualo hatdssal volt az egész vildgra, hogy az Uj generdciok
madr uqy nottek, hogy akaratnélkili engedelmes szolgdi legyenek a hatalomnak. (...) Ez a szolgai szellem Ut ott a
Misi magatartdsan is, mig a tandr eldtt dllott” (Mdricz, 2007. 380-381.). Osszehasonlitasként nézzik most meg
azt is, hogy a fegyelmezd tarsadalom modernkori megerdsddésével kapcsolatosan — Walhausenre hivatkozva-
a nevelés helyes fegyelmezé mddszereirél hogyan vélekedett Foucault az 1960-as években: a ,fegyelmezd ha-
talom (...) olyan formdja a hatalomnak, amely f6 funkcidjanak nem a lefaragdst és a megnyirbdldst tekinti, ha -
nem az »idomitdst«” (Foucault, 1990. 233.)

SzembetUnd, hogy a fegyelmezd hatalom nevelésének a lényegét Zweig, Mdricz és Foucault egyarant a ter-
melésben Latja, és ez alatt — az iskola esetében — a tudas és az alkalmassag lélektelen termelését kell érteni,
mely egyenes aranyban all az idomitas mértékével. Masutt Foucault annak fontossagara hivja fel figyelminket,
hogy ismerjik fel a nagy valasztévonalakat, melyek a diskurzusok tarsadalmi kisajatitasa mentén meghizddnak:
Az oktatds hidba olyan eszkéz, amelynek révén a mi tarsadalmunkban jog szerint minden eqyes eqyén hozza-
férhet barmilyen tipusu diskurzushoz, tudjuk, hogy elosztdsaban, valamint mindabban, amit lehetdvé tesz, és
amit megakadalyoz, a tdrsadalmi kiilbnbségek, ellentétek, kiizdelmek dltal kialakitott valasztovonalakat kbveti.
Minden oktatdsi rendszer a diskurzusok kisajatitdsanak politikai fenntartdsa vaqy mddositdsa, mindazon tudds-
sal és hatalommal eqyitt, ami a diskurzusok birtokldsaval jar” (Foucault, 1998. 62.). Abban, hogy ez sikeriiljon —
vallja Foucault - ,a panoptikum sémdt mindig felhasznalhatjuk (...), ahol nem tulsdgosan naqy kiterjedésu tér
keretei k6zott kell feldgyelet alatt tartani eqy bizonyos szamu embert” (Foucault, 1990. 280.). Tehat az olyan in-
tézményekre és alkalmazottakra, mint példaul az iskola és a tanarok, kitintetett szerep harul a panoptizmus jel-
legét magan viseld tarsadalmakban — amilyennek a fenti két idézet szerzéi az Osztrak—magyar Monarchiat is
(attatjak, s akkor még Kafka Kastélyardl és Perérél nem is beszéltink — ahol a hatalomnak olyan tipusa valdsul
meg, melyben az egyének folotti és mindenkire kilon is kirdtt llandd feligyelet, ellendrzés, bintetés, jutalma-
zas és korrekcid a jellemzd. Ezért a tekintély kUlonbdzé megjelenési formait, a hozza kapcsolddd cselekvési le-
hetéségeket és megnyilvanulasokat, valamint a tekintéllyel rendelkezék szamara biztositott mozgastereket is
célszer( lenne Osszehasonlitanunk. Ehhez még kiegészitésként érdemes a pedagdgiatudomany hatalommal
kapcsolatos elméleteire is kitérnUnk réviden, hisz a tanartipoldgiai vizsgalddasunk miatt ezek is jelentéséget
kapnak. A pedagdgiai szakirodalom altaldnossagban a tekintély négy formajat kilonbdzteti meg:

* A hivatal adta tekintély. Ebben az esetben egy személy torvényes hatdsagi jelleggel Lat el bizonyos fel-
adatkdrt olyan jogkdrrel, mely hivatalanal fogva intézkedések foganatositasat is lehetévé teszi a sza-
mara: ,A tanart példaul hivatali kbtelezettsége és eskuje ruhdzza fel ezzel a tekintéllyel. Hivatalanak
gyakorldsdban az oktatdsi térvényre, az iskolai rendtartdsra, valamint a végrehajtdsi utasitdsokra ta-

maszkodik, és eqyben ezek legitimaljak tevékenységét is” (Kron, 2003. 333-334.).
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»  Aszemélyi tekintély. Dontéen Lélektani tényezékdn, , értékesebb pszicholdgiai tuddson” alapszik. Létre-
jottében szerepet kap mindaz a személyes tapasztalat, tudas és személyes varazs, ami altal példakép-
pé, kdvetendd mintava valhat valaki. ,Nem kétséges, hogy az ilyen személyi tekintély és annak struktu-
rdlis és tartalmi elemei nagy felentdséguek a nevelési és oktatdsi folyamatokban” (Kron, 2003. 333-
334.).

»  Szakmai tekintély. Ebbe a kategdriaba soroljuk azokat a személyeket, akik szakmai hozzaértésuk, szak-
értdi tekintélyuk folytan vivtak ki elismerést a tarsadalomtdl. ,Az a lehetdség, hoqy valaki szakmai hoz-
zdértése révén legyen képes hatni, a tandr szempontjabdl rendkivili jelentdségu. Szakmai képzettsége
révén olyan tdrsadalmi hatdst képes elérni magas fokon, hogy a tarsadalmi helyzeteket ne elsddlege-
sen a kapcsolatok, hanem a tények alapjan hatdrozzak meq és alakitsak ki” (Kron, 2003. 333-334..).

»  Megbizatdson alapulo tekintély. Eqy csoporton belll, annak egyik tagja felé megnyilvanulé megeléle-
gezett bizalmon alapszik. A megbizottnak teljesitményével folyamatosan igazolnia kell, hogy a megeld-
legezett bizalmat kiérdemli. Ez a tekintély részben atruhazott, hisz rendszerint egy ellendrzétt és idében
korlatozott hivatalhoz k6tddik, mint amilyen eqy iskolai igazgatdi kinevezés is (Kron, 2003. 333-334.).

Amint a kilonbdz6 alpontok is sugalljak, a tekintély tipusvizsgalata nemcsak a tanitasi és nevelési kutatasokban
eredményezhet Uj minéséget, hanem akar a kilonbdzé tanartipusok csoportositasahoz is hasznalhatdé szempon-
tot kindlnak, mivel ,nem létezhet tekintély nélkili nevelés, hacsak nem szamoljdk fel a felndtteket” (Kron, 2003.
332.). Ez a megallapitas pedig az iskolaregények fikcionalis univerzumaban is érvényes.

Michel Foucault és a pedagdgiatudomanyi megkdzelitések nyoman azért valasztottam ki a tandrregények-
ben elsédlegesen épp a hatalmi aspektusok vizsgalatat, mert ezek a regénybeli iskolai kontextusban tobb szem-
pontbdl is elemezhetdk. Egyrészt hatalmat gyakorol az allam a tanaron s a tanar altal kdzvetve a diaksagon. Ha
pedig a tanari életpalya évtizedes mUkddését vesszik alapul, akkor a hatalom egy tanaron keresztUl generaciok
hosszU soranak gondolkodasat képes befolyasolni. Masrészrél a tanar mindenkor kozvetlen hatalmat gyakorol -
hat (példaul a jegyértékeléssel, fegyelmikkel) dikja felett. Oran tanUsitott emberségével vagy épp a szeszélyes
viselkedésével okozott sebekkel, targyi tévedéseivel pedig hosszabb id6tavra, akar didkja egész késébbi életére
kihatd s azt befolyasold hatalommal, azaz hatassal rendelkezhet. Hatalmat képviselhet harmadrészt a tanar tu-
dasa, szellemisége is, pozitiv mintaul szolgalva didkjainak, bar hozza kell tenniink, hogy a vizsgalt irodalmi mg -
vek legtdbbje épp ennek a hatalmi tényezdnek a hianyardl vagy tragikus, olykor tragikomikus elbukasardl tajé-
koztat minket. Az atadott tudas jellegében pedig visszavezethetd a foucault-i hatalmi rendszer feligyeld, ellen-
6rzd, korrekcids jellegére is.

Mindezen okokbdl tehat a regénybeli tanaroknak a hatalomhoz és a tekintélyhez f(z6d8 iskolan belili és ki-
vUli viszonyrendszerére alapoztuk az altalunk megalkotott csoportositast, melyben a fentebb mar ismertetett
Michel Foucault-i diskurzuselmélet és a Weidenmann-féle szocioldgiai megkdzelitésy rendszerezésén tul Viktor
Turner liminalitas-communitas-kutatasai, Joseph Adelson pedagdgusmodelljei valamint Balassa Péter, Trencsé-
nyi Ldszld és Kiss Endre elméletei segitettek leginkabb. A kilonb6z6 csoportok felallitasakor a tandralakoknak
nemcsak a munkajukhoz, a kollégakhoz és a diakokhoz fiz6dé kapcsolatait vizsgaltam tehdt meg, hanem a fe-
lettes szerveikkel, az oktatasi rendszerrel szembeni viselkedésuket is. Attekintve a liminalis LéthelyzetUk kozos
vonasait és a struktUratdl flggetlen communitashoz vald viszonyuldsukat az alabbi 4 csoportot allitottam fel:

*  beosztott tanar (helyettes tanarok, szaktandrok)

*  vezetb-igazgato tandr

» szerelmes tandr

» abszolit pedagdgus
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A felhasznalt pedagdgiai szakirodalmak kiemelik, hogy a nevelési folyamat implicit médon hamar atcsaphat
hatalmaskodasba, lelki, fizikai erészak alkalmazasaba, s bar a tekintéllyel vald visszaélés lehetdségét tokélete-
sen és teljesen megszintetni sosem tudjuk, de neveléként, tandrként a sajat tudatossagunk erdsitésével mini-
malizalhatjuk. Strzelewick és Kron szerint minden nevelési folyamat ilyenforman egy olyan tarsadalmi kapcsolat
is egyben, melynek egyik strukturalis kritériuma a tekintély, amely egy példamutatd vezeté meglétét feltételezi.
Ilyenkor a személyek kdzotti egyenldtlen viszony, amint arra Strzelewicz nyoman Kron ramutatott, tébbnyire
mindkét fél altal elfogadott. Ellenkezd esetben a hatalom az autoriter vonasok kiilénbozd valtozatait mutatja
fel. Michel Foucault valdszin(leg ezen a ponton jelezné, hogy a nevelési folyamat, mint megvaldsuld tarsadalmi
folyamat, mar eredendden magan viseli az autoritas jegyeit is, csak kilonbdzd mértékben, de a viszonynak a
mindkét fél altal elfogadott jellegérdl & is azt vallotta, hogy ,minden intézményes forma tSlink és csakis tolink
nyerheti el legitimitdsat” (Felber, 2007.).

A vizsgalt iskolaregények kdzott még egy szembedtld hasonldsagot megfigyelhetink: mar-mar visszatérd
motivum, hogy a vezetdi-kdvetdi viszonyhoz kapcsolddd engedelmesség elfogadasa olykor problematikus
nemcsak a didkok, hanem a tanarok esetében is. Ennek a sajatsagnak — feltevésem szerint — nem feltétlendl
csak a regényekben is demonstrativan megjelenitett, s a tanari palyat altaldban is jellemzd lélektani-pszicholdgi-
ai okai lehettek, hanem torténelmiek is. A fegyelmezd, panoptikus jellegy tarsadalom hatalmi intézményeit, ha-
talmi ,gépezeteit” mikodtetdk sorsa ,minden kételékkel, amit csak ki tudtak taldlni” (Foucault, 1990. 278.) a pa-
noptikum sorsahoz kétédik. A panoptikumnak, a hatalom laboratdriumdanak igy nemcsak mikddtetdi a tanarok,
hanem maguk is elszenveddi: , kénytelen megaldzkodni, hogy félényben maradhasson, és sokkal jobban figg a
tdle figgdktdl, mint azok dtdle.” — fogalmazta meg Foucault-nal mar évtizedekkel korabban a kdzépiskolai ta-
nar Szerb Antalis a tanari léthelyzet lényegét.

Mészdros Gydrqy egy 2003-as, egyébirant figyelemreméltd tanulmanyaban olvastam a sajat kutatasanak
jellegére hasznalt ,pedagdgiai etnogrdfia” megnevezést, melynek nyoman az 6 eredeti kifejezését alkalmazva és
kiegészitve én leginkdbb szépirodalmi pedagdgiai etnogrdfidnak jel6lném meg munkamat. Mészaros Gydrgy ta-
nulmanyaban a korosztalyos szubkulturak beavatasi-ritudlis folyamatait vizsgalta, melynek kapcsan gyakran
emliti Victor Turnemek, a szimbolikus antropoldgia atyjanak liminalitas fogalmat (az elk0lOnULés és a communit-
as mellett), amely a kdztes allapotok, igy a ritualis folyamatok kdzbilsé allapotanak a megnevezéseként szolgal
(Mészdros, 2003. 3.). Az iskolat Mészdros a nem liminalis jellegy térhez sorolja, mivel az jOL beilleszkedik a meg-
szokott tarsadalmi struktdraba (Mészdros, 2003. 20-21.). Pedig Turner a liminalitast olyan, a statuszrendszerrel
ellentétes allapotnak tartja, amikor is a személyiségek ,szikségképpen bizonytalanok, hiszen ez a helyzet és
ezek az emberek kicsUsznak vagy dtfolynak az osztalyozdsok azon haldjan, amelyek rendes kérilmények kézott
meghatdrozzak a kulturdlis térben elfoglalt dllapotokat és poziciokat. A limindlis személyek sem itt nincsenek,
sem ott; a jog, a 5zokds, a konvencio és a szertartds altal kijeldlt és elrendezett poziciok kéztes teriletén helyez-
kednek el” (Turner, 2002.108.).

Eppen ezért vitatndm Mészdros Gyérgy azon megallapitasat, mely szerint az iskola nem liminalis tér. Abban
osztom nézetét, hogy maganak az iskolanak az intézménye mindenképp a struktura elemei k6zé sorolandd, de
az iskola keretei biztositotta Léttér a liminalitas egyik legnyilvanvaldbb folyamatos megnyilvanulasi terepe. A
tarsadalmi intézmények kdz0L pont, hogy a nevelési-oktatasi intézmények talan az egyediliek, ahol az atmeneti
allapot, és a beldle fakadd tévedés — a maga majd minden megnyilvanulasaval — a tébbségi konszenzus altal
mégis csak megbocsathatd, legaldbbis a didkok tekintetében. Az iskola Lliminalis jellege raadasul csak tovabb
erésodott az altal, ahogy a torténelemben a pubertdskori, ifjUkori szakralis vagy folklorisztikus elemeket hordo-
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26 beavatasi szokasaink alabb hagytak mindennapi életben, hisz igy Ujult erével nyerhettek teret ezek profanizal-
tabb formai — szecskaavatd, gdlyabal, szalagavatd, évkozi vizsgak és végul az érettségi — az iskolaban.

Nem értek egyet Mészdros azon megallapitasaval sem, mely a tanarokat a turneri kontextusban leginkabb a
profétahoz hasonlitana: ,Ha a hatalmi pozicioban [évd tandr szerepét kellene valamilyen szakrdlis szerephez
hasonlitani, akkor ez nem a sdman, hanem inkdbb a proféta lenne. A sdmadn bevezet a »transz-vildgba«, azzal kot
dssze, a proféta vildgosan és igékkel (verbalisan) kbzvetit. Inkabb igehirdetd, kbzvetitd (...)" (Mészaros, 2003. 21.)
— irja, de az atmenetiséqg, a liminalis personae, a ,kUszobember”-léthél fakadd bizonytalansag, a spontan peda-
gdgiai helyzetek teremtette folyamatos vizsgakényszer nem atmeneti jellegy, hanem — ki kell mondani! — allan-
dé kisérdje a tanari/neveldi munkanak'', talan épp azdta, hogy a korabbi, &sszehasonlithatatlanul sokoldalibb,
igaz kevésbé mddszeres neveldi statusz helyét a XIX. szazadtdl atvette a professzionalis szaktandrsag. S noha ez
a feltételezésem nyilvan a pedagdgiatudomanyban megbotrankozast keltene, de a szazadfordulds tanarregé-
nyek vizsgalatai nyoman véleményem szerint sikerlhet majd kelld szamu érvet felsorakoztatnom amellett,
hogy ennek a lehetéséget se vessék el teljesen.

Végezetil azt a Mészdros Gydrqy altal is hangoztatott Uj kelet( szocioldgiai szakirodalmi altalanositast is tul-
z6énak tartom, mely szerint ,a hagyomdnyos (modern) szocializacios intézmények (példaul iskola) szerepe, hatd-
sa megqyenqult. Ez vildgos dsszefliggésben van a (...) »posztmodern helyzettel«” (Mészaros, 2003. 22.). Ha csak
a vizsgalt regényekre tekintUnk, azokban sem az iskolak hatdsa, sem a diakok magatartasa nem volt dsszeha-
sonlithatatlanul jobb, mint napjainkban. Raadasul az iskolai élet komparativ elemzésének gatjaként még a tem-
poralis distanciat sem hozhatjak fel, hisz mind az alkotdk élményei, mind pedig a regénybeli iskolak vildga mar a
kortars iskolarendszer jegyeit viselik alapvetéen magukon. Novék Antal megverése, Mdricz iskolabaljanak ba-
chanalis jelenetei a ,Forr a bor™ban, vagy a mar leérettségizett didkok barbar és megalazé bankett utani tivor-
nyaja a napokkal korabban még rettegve félt tanarokkal, semmivel sem hatnanak kevésbé kortars jelenségnek,
mint az idevagd és az interneten mindenki szamara elérhetd megszégyenité Youtube feltdltések. Ezért is érde-
mes megvizsgalni tehat az iskolaregények Un. tanarregény-olvasatat, hisz még a posztmodern hatastorténetet
boncolgatd szocioldgiai szakirodalom szamara is érdekes tanulsagul szolgalhatunk.

Iskolaregény, nevel6dési regény, fejlédésregény vagy tanarregény?

Az iskolaregénnyel sok szempontbdl parhuzamba allithatd nevelési-nevelddési regény 20. szazadi hatastorténe-
ti elemzéseit olvasva taldlkoztam Balassa Péter Gadamendl irt egyik tanulmanyaban a kdvetkezd kérdéssel:
nem lehetne-e Ugy definidlni az eurdpai nevelddés térténetét, mint egyetlen, bdr sok, eqymdssal aligha 6ssze-
férhetd nevelési regényt (Bildungsroman), amely olyan ,pedagdgiai” narrativa, mely olvasdsra ,szorul” (Balassa,
1995. 59.)? Balassa Péter gondolatat tovabb flzve igenis felmerUlhet annak a lehetésége a tanarregényeknél is,
hogy a tandri munka altal megértett és értelmezett léthelyzetet — a ,masokat képezve OGnmagunkat képezzik”
elv alapjan, mikor is feltarjuk a minket gatlé tényezdk, el-/lefojtasaink okait — egyfajta tanari nevelddési regény -
ként értelmezzik. Radndti Sandor szerint , Tulajdonképpen minden jelentds modern regény nevelddési regény,
amennyiben valamilyen mddon mindegyik eqy ember adott tdrsadalmi keretek kézé vald beilleszkedését vagy
a keserd tapasztalatok neveld hatdsdra tortént kivilrekedését dbrdzolja.” (Radndti, 1984. 273.) A regénybeli ha-
talmi diskurzus-torzité hatasa is épp akkor valt nyilvanvaldva szamomra, mikor a tarsadalmon kivil rekedt tanari
statusz és a tarsadalmilag elvart tanari feladat kozotti fesziltséggel taldlkoztam.

1. ATurner-i limindlis helyzetekre irdnyuld kulturdlis antropoldgiai kutatdsok eddig az irodalmi mévekben felbukkand tandralako-
kat, neveldket is csak a gyermek, a didk fejlédési folyamataban — mint atmeneti szakaszban — betoltott szereplékként vizsgal -

tak, de a tanarlét liminalis vonatkozasaira nem tértek ki.



Tanartipusok a Nyugat koranak magyar irodalmaban2013/4. Almassy Balazs

Anti-fejlodésregényrdl avagy hanyatldsregényrdl viszont nemcsak terminoldgiailag lenne értelmetlenség
beszélni, hanem azért is, mert a valdsaggal vald szamvetés mindenképpen pozitiv eléjelet kell, hogy kapjon, ha
masként nem, akkor Ugy, mint egy olvasasra szoruld és valtoztatasra, cselekvésre 6sztdnzé pedagdgiai narrati-
va. Az elkerUlhetetlendl felbukkand személyes élmények persze megerdsithetik azon feltételezéseket is, melyek
a vizsqgalt regények kdz0L tobbet az életrajzi regény kategdridjaba sorolnanak, de ezzel a tandrregény nevelddési
regény parhuzama is er8sddne, hisz az autobiografikus frasokban elébb vagy utdbb, de éhatatlanul nevelési-
nevelédési elemek bukkannak fel, melyek pedagdgiai-didaktikai funkcidi letagadhatatlanok.

Kovetkeztetéseinknek ezen a pontjan automatikusan kinalkozna, hogy a tanarregényeket kényelmesebb vol-
na a mUfaji rendszerben mar készen allé hagyomanyos kulcsregényként értelmeznink. Kulcsregénynek — Ko-
vdcs Endre és Ronai Mihdly Andrds nyoman — altalanossagban azokat a regényeket tekintjik, ,amelynek kitaldlt
nevd szerepldi és elvdltoztatott kbrnyezete mogdtt ismert személyiségek, gyakran neves kbzéleti személyisé-
gek és ténylegesen megtdrtént események allnak, s e személyek felismerésére bizonyos jellegzetességek, ko-
rilmények (t6bbnyire maguk a kolttt nevek) ravezetnek, st amelyek e rdvezetés szandékdval irddnak, egyszo-
val a megfejtéshez kulcsot adnak.” (Kovdcs és Ronai Mihaly, 1979. 760.). A szazad eleji tandrregények kulcsre-
gényként vald kezelésének és olvasatanak raadasul komoly hagyomanyai vannak, Babits Mihdly Kdrtyavarat,
S5zabd Dezsd Tandrokjat, Mdricz Légy jo mindhalaligjat, Forr a bordt, de még inkdbb Laczkd Géza Kirdlyhdgdjat
ma is igy emlegetik. En a béséges szamu, ,referencialis” olvasatot kinald szévegrész szambavétele utan mégis
inkabb csak legfeljebb allegorikus kulcsregényeknek nevezném muiveiket ?, amelyekben nyilvanvaldan objekti-
valddtak a személyes élmények, a megélt tandri tapasztalatok, melyeknek kiilén figyelmet szenteltem.

Fontosnak tartom megemliteni azt is, hogy a korszakbeli tanarregények szinte kivétel nélkil nem teljes tanari
életutakat mutatnak be. Ha a tanarirdk iskolaregényeinek ennyire dominans jellemzéjik, hogy csupan egy sors -
dontd életszakasz bemutatasara torekednek, az korantsem lehet véletlen: a kivalasztott életszegmentumok,
életszeletek altal a tanarlét egy-eqy paradigmatikus koncepcidjat teremthették igy meg. S ha ezek az életmet-
szet-regények' feltinéen nagy hasonldsagot mutatnak, akkor mar egy olyan altalanos tanarfelfogast is feltéte-
lezhetUnk, melynek igazolasat szintén részévé tehetjik vizsgalatainknak. A regénybeli életepizddok pedig nem
jellegUkben, hanem dbrazolasi mddjukban egyediek, és bar az események — lévén, hogy nem életrajzi regények-
rél van sz6 — lényegUket tekintve fiktivek, de a realis tanarléttél a legkevésbé sem életidegenek. A szorosabban
vett kulcsregény-olvasatot végezetUl azért is elvethetjUk, mert a szigordan ,kortarsi” jelleg helyett ezek az irasok
olyan személyiség- és mentalitasbeli problémakat boncolnak, amelyek a hatalmi diskurzus rendszerének sza-
balyszerd, ezért korszaktdl fuggetlen mikddésébdl adddnak, s ezért a tanari szerepkodr mindenkori kisérdi lehet -
nek. A struktira mikddésének térténetében valtozhattak ugyan az uralkodd diskurzusok, de az oktatast (is) be-
folyasolni kivand hatalmi diskurzus mindig volt, van és lesz.

12. Babits Kartyavérdt kulcsregényként kezeli Eder Zoltdn is: ,Mit dtott Ujpesten és mit ldtott meg Ujpestbdl Babits, arrdl Kartya-
var cimd regénye beszél.” (Eder, 1966.133). Szabd Dezso Tandrok cimU kisregénye kulcsregényolvasatanak torténetérél Szocs
Zoltan Szabo Dezso regényeinek ndmenklaturaja cimmel irt cikket: http://www.tabulas.hu/szabodezso/irasok/regeny.html A
tovabbéld Mdricz tanulmanykotetében pedig Szildgyi Zsdfia szamolt be arrdl, hogy a kisUjszallasiak a Forr a bort évtizedekig
kulcsregényként kezelték: ,A kisujiaknak ez a konyv kulcsregény volt, minden irodalomelmeéleti meggondoldst félretéve olvas-
tak a nagy irdnak azt az egyetlen regényét, amely nekik érdekes volt. Taldlgattak, ki kicsoda, qyuldlték az eqykori Zsigat, aki
mindlig idegen maradt kéztuk, rdaddsul, ahogy ez ebbdl a regénybdl is fényesen kiderilt, megfigyelte és »kibeszélte« Oket.”
(Szildqyi, 2008.14.)

13.  Laczkd Géza Kirdlyhdgd cim( regényét magam is a kulcsregény klasszikus kategdridjaba sorolom

14. Akifejezés etimoldgiailag Harkai Vass Eva tanulmanykotetének egyik gondolatahoz kapcsolédik: , (...) a vildgirodalom mivész-

regényei kézott olyanok is eldfordulnak, amelyek eqy-eqy muvészfohdsnek csupdn eqy-eqy életszakaszat jarjgk kordl, fohdsuk
életdtjidnak csak egy-eqy hosszabb vaqy révidebb, dm sorsdontd szakaszat, epizodjat emelik ki, tematizaljak. (...) meghatdrozd
Jellemzdje az életmetszet, eqy hosszabb vagy révidebb életszakasz megjelenitése.” (Harkai, i. m. 56.)
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Beosztott tanar, igazgato tanar, szerelmes tanar, abszolut pedagogus

A feldllitott tanarkategdridinkkal kapcsolatban persze jogosan vetédhetne fel a kérdés, hogy mennyiben lehet a
strukturalis statuszon alapuld tandrokat (beosztott tanadr, igazgatd tanar) a lelki beallitédas alapjan csoportosi-
tott tandrokkal (szerelmes tandr, abszolut pedagdgus) dsszevetni. Ennek magyarazataul Viktor Turner azon vizs-
galatai szolgdlhatnak, melyek a communitas és a struktdra jellegzetes eltéréseit elemzik. Véleménye szerint a
csoportkdzdsségek vizsgalatai ki kell, hogy terjedjenek a strukturdlis jellegzetességeken tul a kdzosség termé-
szetére is. Példdul a liminalitds erkdlcsnemesitd funkcidja nélkil nem étezik communitas. Az erkdlcsileg megne-
mesedett dllapot fenntartdsa az egyenld individuumok egyuttvaldsdgdnak, a communitasnak egyetlen, de an-
nal hatdrozottabb kotdttsége, igy éppen Ugy, mint a tarsadalmi strukturakban vald szerepvallaldsaink, bizonyos
szabalyhoz kotétt. A liminalitds tanitasa a communitastdl vald elkilonilés kétféle maddijat itéli el kilondsen: az
eqyik eset az, amikor , valaki kizdrdlag csak a tdrsadalmi strukturdban elfoglalt hivatalbdl red szdrmazott jogok
értelmében cselekszik. A mdsik tipus pedig, amikor valaki sajdt pszicholdgiai-bioldgiai észténeit kbveti masok
rovdsdra” (Turner, 2002. 118.).Adva van marmost egyik részrél egy olyan tarsadalmi k6zdsség, nevezetesen a
tandroké, melyben a statuszok szama feltinéen csekély szamdu. Erre a jellegzetességre minden, a tandri életpa-
lyaval foglalkozd részletesebb tanulmany ki is szokott térni, mi most csak Hankiss Elemér azon korabban is idé-
zett felismerésére utalunk, mely szerint ,a tandri karokban, a tandrtdrsadalomban nincs sem érdemi, sem formd-
lis hierarchia” (Hankiss, 1977. 262.).

A statuszok ritkasagabdl és csekély szamabdl fakad az érte folytatott fokozott harc éppen Ugy, miként a
megtartasaért végzett adaz kizdelem, melyre szamos irodalmi példat lathattunk a beosztott tanaroknadl és a
vezetd/igazgatd tandroknal is. Ez pedig énmagaban is gatat szab a tanarsagon belili communitas kialakulasa-
nak. Masrészrél a turneri communitas-szal rokonithatjuk az antik paideia nevelési eszméjét, mely a teljes emberi
nevelddést a kolcsonds dnmegismeréshez koti, amelyhez a kdlcsonods szeretetviszony elengedhetetlen. Ezt a
szOkratészi szellemiséget Ugy fogalmazta meg Balassa Péter, hogy ,valaki valakit bemutat — ez 6nmaga, €s neki
is bemutatnak valakit, ez pedig a mdsik, a fiatal ember. A kettd k6zott létrejon az, amit a pedagdgia Erdszanak
nevezek, amit eqy kultdra annak nevezett évezredeken keresztil. A pedagdgia Erdsza szeretetviszony. A szere-
tetviszony még csak valami pozitivat sem jelent, nem feltétlendl azt jelenti, hogy szeretem a mdsikat, hanem,
hogy szikségem van rd. Ez valamiféle rahangoltsdg. Rahangoltsdg arra, hogy létrejojjon a kultdra eqyfajta foly -
tathatdsdga. " Ebben a nevelési folyamatban egyszersmind a neveldi munka altali dnnevelddésrol is beszélhe-
tonk.

igy egy olyan egzisztencidlis allapot megvalésuldsanak a lehetésége csillan fel, melyben sikeril megszaba-
dulni a statuszbirtokld szerepeinktdl — jelen esetben a tandri hatalmi statusztdl —, s végre az egész ember viszo -
nya a tobbi egész emberhez lesz a fontos. Itt Viktor Turner a Martin Buber-i ,En", ,Te", ,Mi" fogalmi hdrmasara
utal, amit Gadamer az elidegenedést eldfeltételezd ,6nmagunkhoz valo visszatérésként” ragad meg, melyre
Balassa Péter az ,,Onmagunk felismerése a maslétben” zsenidlis hegeli hasonlatdval utal. De a statuszbirtoklds
- még ha korlatozottan is — vagykiteljesitd eszkdzzé is valhat, miként azt megfigyelhetjik a szerelmes tandrok
irodalmi példai esetében, amikor is a tandrok sajat pszicholdgiai-bioldgiai dsztdneiket kdvetve, kildnbdzé mér-
tékben ugyan, de az iskola tarsadalmat mégiscsak az érzéki tapasztalatszerzés korkdros terepeként fogjak fel
masok, foképp a didkok rovasara, a paideia Erosza altali communitas megvaldsuldsat gatolva meg ez altal. Es
ezen a ponton bukkanhat fel a tanari liminalis étallapot masik problémas, vissza-visszatérd sajatsaga, a tanari

15. Lasd err6l bévebben Csontos Erika utolsé beszélgetését Balassa Péterel. Forras:
http://www.jelenkor.net/archivum/cikk/204/hagyomanyrol-es-humorrol-toredek
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szerephez tapado ,papi”, ,aszketikus” jelleg, illetve a nemi dnmegtartdztatas igénye is, mely a koedukalt okta-
tas altalanossa valasaval csak még felfokozottabba valt. Ezért is érdemes Ujra és Ujra kilon is attekinteni azokat
a személyes tanari tapasztalatok altal mozgatott irodalmi tanaralakokat, akiket a Nyugat tanariréi az irodalom
horizontjaba beemeltek.

S milyen lehet akkor egy ,abszolit” pedagdgus? A valaszt egyrészt kdnnyen megadhatjuk, mert a Trencsé-
nyi Ldszlo és Kiss Endre nevéhez kdtheté fogalmat megalkotdi nagyon pontosan definialtak: ,A huszadik szd-
zadban megkdzelitdleqg fél szdzra tehetd azon kivalo értelmiségiek szama, akik mindsitett formdban részesitet -
ték eldnyben a tanitdst teljes vagy részleges életpdlyaként sajdt tudomanyos, muvészi vagy irodalmi tevékeny-
ségukkel szemben vagy azokat kiegészitendd. Ebbdl a bedllitdddsbol kévetkezik az ,abszolut” pedagdgus
Jelzdjének értelme: ebben a pedagdgiai elméletben és qyakorlatban a pedagdgia muvészete, elmélete és gya-
korlata az, amelyben az énalld értelmiségi (tudomdnyos, mivészi, stb.) tehetség (vaqy a legtébb esetben: te-
hetségek) megvaldsulnak, ezzel a pedagdgiai 6sszefoglald médiuma lehet a szellemi tevékenységlek) élvona-
ldnak, bizonyos értelemben — hipotézisiink szerint — a pedagdgiai valdsdq eqy sajdtos és kilénds értelemben
valik mivészetté (taldn még dssz-muivészetté is).”

Masfeldl viszont — akar épp Balassa Pétemek Gadamer nyoman folytatott paideia-kutatasai nyoman is — eti-
moldgiai érvek mentén kdnnyen belekdthetnénk az abszoldt pedagdgus 'pedagdgus’ megnevezésébe, hisz ere-
detileg a pedagogoszok csak a gyerekeket iskolaba kisérd rabszolgak voltak. De a kifejezés legkésdbb a tanari
professzid XIX. szazad végi kialakulasaval olyan jelentésmddosulason esett at, ami legaldbbis napjainkban mar
a szakirodalomban sem okozhat félreértést.”

Annak belatasahoz, hogy az abszolut pedagdgusok személyUkben mennyire unikalisak, elég csak magunk-
ban felidézni, hogy a fentebbi definicid kritériumainak mennyiben feleltetheték meg akar tanarirdink, akar az al-
taluk megteremtett irodalmi tanaralakjaik. Raadasul, ha a magunk felosztasaban az abszoldt pedagdgus szemé-
lyiségéhez hozzakapcsoljuk a liminalis lét megkivanta a moralis tartast és a paideia szellemisége altal megvald-
sitandd communitas mindenek feletti igényét is, akkor a tanarkarakteroldgiai csoportositasunk alapjan idesorolt
tanarok szama igencsak megfogyatkozik.

Altaldnossagban elmondhatjuk tehét, hogy az egzisztencialis figgés csak csekély lehetdséget adott arra,
hogy tanarirdink a rogzitett tarsadalmi strukturalis pozicidbdl kiléphessenek, és tanarként is a bergsoni nyitott
moralitds szellemében alkothassanak. Hiaba volt bennUk kivételes pedagdgiai hajlam, az adott tdrténelmi kon-
textusban a tanari szerep a mlvészi szabadsaggal Osszeférhetetlen volt, '* s feltehetden ezért is szenvedhetnek
regényeink tanaralakjai egyfajta permanens atmeneti [étllapottdl. igy torténhet meg, hogy ezek a mdvek egy -
részrél a tagadhatatlan kordokumentum-jellegik mellett is elkerilhetik az eqydimenzids olvasatot, s a mai na-
pig sem esnek ki a befogadas-térténet folytathatdsagi lancolatabdl. Masrészrél pedig olyan, személyesen is
megélt tandri léthelyzetekkel szembesitenek minket, melyek szépirodalmi artikulaciéjuk mellett kiapadhatatlan
ihletforrasul szolgalhatnak napjaink pedagdgiai esettanulmanyaihoz is.

16. Részlet aKiss Arpad MUhely 2007-es, alakulé 6sszejovetelének hitvallasabol.

17. Ugyanakkor érdekes, hogy az dltalam vizsgalt szépirodalmi mivekben egyedil Kosztoldnyinal siker(lt fellelnem a pedagdgus
szot eredeti kontextusaval, mégpediq az Aranysdrkdnyban: ,— Rabszolgak voltak - felelt Novak. — Ugy dm. Grdg rabszolgak,
kiket az uraik megkorbdcsoltak. Ok kisérték el a gazdagok gyermekeit a gimndziumba. Mi is rabszolgadk vagyunk. A szeretet
rabszolgdi.” (Kosztolanyi,1964.77.)

18. Azt kUlon is érdemes lenne megvizsgalni, hogy mindez vajon mennyire érvényes napjainkban. S igaz ugyan, hogy bar a kortars
magyar irodalomban a tandr reprezentaltsaga egészen csekély, de emlitsUk meg, hogy az utébbi évek taldn legsikerUltebb, ide-
vago témaju konyve is egy, a mUvészi létét a tanitassal 0sszeegyeztetni képtelen, palydjat elhagyd magyartanar utolsd, még ta-

nitasban eltéltott munkanapjardl szol. (Dreffés Tdth, 2010.)
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A Nyugat korszakaban sziletett, tanarregény-olvasatként is szolgald mivek attekintd listdja (a teljesség igénye
nélkal)

Babits Mihaly. Timar Virgil fia, valamint a Kartyavar és a Halalfiai vonatkozd részei

Benedek Marcell:Hamlet tanar Ur

Brddy Sandor. A taniténé

Farkas P4l: Egy tanar jegyzetei

Juhdsz Gyula: Orban lelke

Kaffka Margit. Hangyaboly, Maria évei

Kardcsony Sandor. 8 éves haboru, A csucsai front

Karinthy Frigyes: Tanar Ur kérem

KomlJs Aladdr. Néré és a VII/A

Kosztoldnyi Dezsd. Aranysarkany

Kuncz Aladdr. Felleg a varos felett

Madrai Sandor. Bébi vagy az elsd szerelem

Molndr Ferenc. A P3al utcai fiuk

Modra Ferenc. Hannibal feltamasztasa

Mdricz Zsigmond: Az Isten hata modgott, Légy j6 mindhalalig, Kamaszok, Forr a bor

Németh Ldszld. Utolsd kisérlet (trildgia), A draga jé nyolcadik

S5zabd Dezsd. Tanarok, Legenda Lécsén, Ecce Homo

5z8p Emd: Hetedikbe jartam

Vajthd Ldszld: Tanarok

Tovabba szamos, a tanari foglalkozast érintd novellat, naplérészletet olvashatunk Ady Endrétd Tersanszky Jozsi
Jendn at Németh LdszIdig a Nyugat mindharom nemzedékénél.
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Iskolai kozosségi szolgalat, mint pedagdgiai eszkoz

Matolcsi Zsuzsa*

Az iskolai k6z6sséqgi szolgalat pedagdgiai eszkéz, €s pontosan ez kilénbdzteti meg az 6nkéntességtol, a k6zds-
SEgért végzett munkatol. Az iskolai k6z0sséqgi szolgdlat sordn a masokért, a helyi kbzésségért folytatott teve-
kenység pedagdqiai folyamatba dqyazodik, amelynek neveléselméleti hdttere, tanuldsi célja €s mddszertana
van. A maqyar érettségit ado kézépiskoldk pedagdgiai programjdba térvényi kotelezettséggel bekerdilt az isko-
lai kbz6sséqgi szolgdlat, amely szamos neveléselméleti, pedagdgiai €s gyakorlati kérdést vet fel. A legtbbbjikre
a kovetkezd évek sordn kereshetink és adhatunk csak valaszt, de az amerikai €s a kordbbi magyar parhuzamo-
kat, a modszertant és a felen dilemmadit most is dttekinthetjik. Erre vallalkozik ez a tanulmany.

Kulcsszavak: kdz0sségi szolgdlat, tapasztalati tanulds, John Dewey, pedagdgiai feldolgozas, demokratikus
készségek

Bevezetés

,2016. janudr elseje utdn az érettségi vizsgabizonyitvany kiaddsdnak feltétele 50 dra k6z0sségi szolgdlat elvég -
z6sének igazoldsa. K6z0sségi szolgdlat: szocidlis, kornyezetvédelmi, a tanuld helyi k6z6sségének javat szolgdld,
szervezett keretek kozott folytatott, anyagi érdektdl figgetlen, eqyéni vagy csoportos tevékenység és annak pe-
aagogiai feldolgozdsa.”® Az OrszaggyUlés 2011. december 20-an elfogadta a Nemzeti kdznevelési torvényt,
amely korUlbelUL 1200 érettséqgit add kozépiskola szamara kotelezévé teszi, hogy biztositsa az Ugynevezett ser-
vice-learninget (SL=k6z0sségi szolgalatbdl vald tanuldst). A torvény bevezetése nagyon sok gyakorlati és sza-
mos szakmai kérdést is felvet. Tisztazni kell a kdz0sségi szolgdlat definicidjat, céljait, elvarhatd tanuldsi eredmé-
nyeit és mddszertanat, valamint azt is, hogy milyen feltételek kellenek ahhoz, hogy a didkok a lehetd legtébbet
fejlédjenek az iskolai kozosségi szolgalat soran. Az aldbbi irdsban az elméleti, torténelmi és mddszertani hattér
bemutatdsa utan foglalkozom a térvény altal felvetett kérdésekkel.

John Dewey filozofidja, az iskolai k6z0sségi szolgalat elméleti alapja

Ahhoz, hogy 0ssze tudjuk allitani az iskolai kdz0sségi szolgalat mddszertanat, kdvetkeztetéseket vonhatunk le
sikeres és kevésbé sikeres programok gyakorlatdbdl, hatdsvizsgalatokat végezhetink, am az elméleti megkdze-
lités és megalapozas éppolyan fontos. Ehhez John Dewey miveibdl indulhatunk ki, mert a munkait és filozdfidjat
a kézosségi szolgdlat neveléselméleti gyokerének tekinthetjuk. Giles és Eyler,, The Theoretical Roots of Service-
Learning in John Dewey: Toward a Theory of Service Learning” (1994) cim( cikke adja az alapot ennek az elméleti
hattérnek a bemutatasara.

John Dewey a huszadik szdzad egyik legfontosabb nevelés- és tarsadalomelméleti filozéfusa. Az iskolai ko-
z0sségi szolgalat pedagdgiai kutatdsa napjainkban annak is vizsgalata lehet, hogy Dewey nevelésfilozdfidja
még érvényes-e, hiszen a kdzosségi szolgalat egyértelmlen az 6 elméletére épUl. A kdzosségi szolgdlatbdl vald
tanulds a tapasztalati tanulds egyik formaja, és egyben tanulds a demokracidrdl is. Dewey filozdfidjanak éppen
ez a két terUlet allt a kozéppontjaban. Neveléselméletének egyik alapkérdése volt, hogy mitél van neveld hatd-
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sa a tapasztalatnak. Szerinte azon tUl, hogy a tapasztalatnak mindenekeldtt oromtelinek kell lennie, a masik leg-
fontosabb szempont, hogy pozitiv hatassal legyen a késdbbi tapasztalatokra. Ezért két elvet tanacsol: (1) a foly-
tonossag elvét, miszerint minden tapasztalat egymasra épiljon, és ezek a tapasztalatok a ndvekedés és a fejlé-
dés irdnyaba tartsanak; (2) a kolcsdnhatas elvét, miszerint a tanuld és a kdrnyezete kapcsolatban van egymas-
sal, és ebbdl a kdlcsonhatasbdl egy konkrét helyzet, egy valds szituacié alakuljon ki. Dewey szerint akkor tud
csak beépilni a tudas, ha egy konkrét helyzetben hasznaljuk, prébaljuk ki, kildnben elfelejtédik, és a kdvetkezd
tapasztalathoz sem visszik at. Cél tehat, hogy valds élethelyzetben szerezze a didk a tapasztalatot, és hogy to-
vabbi tanulds szarmazzon a tapasztalatbdl, amihez reflektiv gondolkodasra kell késztetni a tanuldt. A tandrnak
az a szerepe, hogy iranyitsa, segitse, alakitsa ezt a tapasztalatszerzési folyamatot, teremtse meg a feltételeket
ahhoz, hogy a diakok raismerjenek problémakra a kdrnyezetikben. Dewey azt hangsulyozta, hogy a gondolko-
das és a cselekvés kibogozhatatlanul 6ssze van kapcsolddva. Megfigyelink, tervezink, cselekszink és levonjuk
a tanulsagokat, igy lesz a feldolgozott tapasztalatbdl tanulas (Vdmos, 2013).

A tapasztalati tanulas maig elfogadott modelljét az 1970-es évek elején David A. Kolb is Dewey elméletét
alapul véve fektette le. Szerinte a tapasztalati tanuldas négy elembdl AlL: (1) konkrét tapasztalatszerzés, szituacio;
(2) a tapasztalatszerzés megdfigyelése, végiggondolasa és reflektalas a tapasztalatra; (3) elvont fogalmak, elkép-
zelések alkotasa a reflexid alapjan; (4) a fogalmak, elképzelések alkalmazasa, kiprdbalasa Uj szituacidban. Ezt a
négy elemet folyamatosan ismételve kapjuk a tanulas spiraljat, és olyan tudashoz jutunk, ami nagyban kilonbd-
zik az elméleti tudastol.

Az egyedUL tdrvényes eszkdz arra — irja Dewey —, hogy a nehézségbdl ki lehessen jutni az lenne, ha a tanita-
si anyagot atformalndk, a gyermek életéhez alkalmazndk és bevinnénk szellemi latdkdrébe” (Dewey, 1930.
180.). ,Dewey ezen gondolatan alapszik a tanitvanya, W. H. Kilpatrick (1871-1965) altal kidolgozott — a reform-
pedagdgiai mozgalmak hatasara vilagszerte ismertté valt — projekt mddszer. Ez a hagyomanyos tanterv helyett
a tananyagot a gyermek érdeklédésén alapulo, életszer( feladategységek koré csoportositotta, melyek elsajati-
tasa 6nalldan, az egyes tanuldk fejlédési sajatossagainak, egyéni fejlédési Gtemének megfelelden tértént” (Pu-
kdnszky és Németh, 2001). Dewey négy kritériumot nevez meg ahhoz, hogy egy projekt igazan nevelé hatasu le-
gyen (1933, 217-218.): (1) legyen érdekes; (2) legyen valdban érdemleges; (3) legyenek olyan problémak, ame-
lyek Uj érdeklddést és informacid iranti igényt ébresztenek; (4) legyen hosszy tavud és legyen képes a fejlédést
segiteni az id6 mulasaval is. Ezek a kritériumok is jol példazzak, hogy hogyan alkalmazhaté Dewey elmélete az
iskolai kdzOsségi szolgalai programokban, projektekben.

Nemcsak Dewey neveléselmélete, hanem tarsadalom és politikai filozdfidja is szorosan dsszekapcsolddik a
kdzOsségi szolgalattal, hiszen a demokratikus részvétel és a tudas tarsadalmi problémak megoldasara valo fel -
hasznalasa kulcstémai a filozofidjanak. Elete utolsé szakaszaban a kdvetkez6t frta a filozéfia szerepérél: ,Lehet,
hogy (a filozdfia) a naqy dltaldanos hipotézisek eldrejelzésévé fog valni, ha akcidtervekként haszndljdk, értelmes
irdnyt mutat az embereknek, amikor keresik a mddjdt, hogy a vildagot érdemessé és értelmessé teqyeék, igazabdl
otthonszerdvé" (Dewey, 1946. 20.). Fontosnak tartotta, hogy UjraépUljenek a helyi kdzdsségek, miutan az iparo-
sodas korszaka lerombolta dket. A kdzosséghez tartozas alapveté emberi 0sztdn, és megalapozza az élet mora-
lis, intellektudlis és érzelmi jellegét, és a demokracia alapjat is ez adja. Ezért tartotta Dewey azt is fontosnak,
hogy az iskolara Ugy tekintsink, mint a tarsadalmi élet eqy formajara, egy kis kdzdsségre, ,az iskoldt magat va-
[8dli aktiv k6zdsségi életformdva kell tenni ahelyett, hogy olyan hely legyen, amit arra kilénitenek el, hogy ott
Ordkat tartsanak” (Dewey, 1900. 27.). A k6zdsséqg az a hely, ahol a demokraciat gyakorolhatjuk, és ahol a tarsa-
dalmi problémakra valaszokat adhatunk. Dewey alapvetd kritikaja az iskolai neveléssel szemben az volt, hogy
nem vezet emberibb és moralisabb tarsadalom felé. Az iskola csak Ugy tudja felkésziteni az életre a diakokat, ha



Neveléstudomany 2013/4. Tanulmanyok

az iskolai élet minta a tarsadalom életére. Véleménye szerint: ,Amikor eqy iskola minden egyes gyereket beve-
zet az ilyen kis k6z0sségbe, és tagjdvd neveli, dtitatva ot a szolgalat szellemével, és elldtva az bnirdnyitdshoz
hasznos eszkbzokkel, akkor lesz meg a legmélyebb és legjobb biztositéka annak, hogy a naqyobb tdrsadalom
érdemes, szeretetre méltd és harmonikus” (Dewey, 1900. 44.). Dewey a demokraciat is Ugy értelmezte, hogy az
egyén feleldsen és a képességeihez mérten részt vesz a kdzosség formalasaban és vezetésében, a csoport szik-
ségleteinek és értékeinek megfelelden. A kdzOsség pedig torekszik az egyénekben rejlé lehetdségek kibonta-
koztatdsara, a kdzosség érdekében és boldogulasaért. Hitt abban, hogy az allampolgari lét kdzds vallalkozas a
tarsadalmi problémak megoldasara, és abban, hogy az iskola lehet a demokracia modellje.

Tobb mint szaz éve irt Pedagdgiai hitvallasom cimd mdvében leirt gondolatok, napjainkban is idészerlGek. ,A
demokrdcia és a modern termelési feltételek miatt nem tudjuk pontosan megjosolni, hogy milyen lesz a civilizd -
Cid husz év mulva. Ezért lehetetlen a qyermeket adott helyzetekre felkésziteni. Csak Ugy lehet 6t a jévdre ne -
velni, ha megtanitjuk arra, hogy ura legyen énmagdnak. Vagyis olyan képzést adunk neki, hogy tehetségeit gyor-
san és teljes mértékben alkalmazni tudja,; szeme, file és keze parancsra vard szerszamok legyenek; tudja meg-
itélni a kérilményeket, gazdasagos, hatékony cselekvésre legyen képes.” (Dewey, 1976. 98-99.) Elméletére
alapulnak oktatasi, nevelési reformok hazankban és kilfoldon egyarant. Szamos iskolaban a tapasztalatszerzés,
a reflexid, a projektmaddszer mar pedagdgiai eszkdzzé valt, am a legtdbb magyarorszagi iskolaban még mindig a
tanar magyarazatat és a tankdnyvekben leirtakat tekintik a tudas fé forrasanak. A kozdsségi szolgalatbdl vald ta-
nulds viszont biztosan Dewey elméletén alapszik, ezért azokban az iskolakban, ahol a didkok kzdsségi szolga-
latot fognak végezni, kikerUlhetetlen lesz Dewey filozdfidja és neveléselmélete.

Kozosségi szolgalat az Amerikai Egyesiilt Allamokban

Az Egyesilt Allamokban az 1980-as években kezdték bevezetni az iskolai kdzosségi szolgalat programokat ko -
zépiskolakban egy kisebb oktatasi reform részeként, mikor szembesUltek azzal, hogy a fiatalok mennyire elide -
genedtek az éket korilvevd kozosségektdl és a tarsadalom egészétdl. Mas korcsoportokhoz képest kevesebben
szavaztak, kevesebb Onkéntes munkat végeztek, és a f6é céljuk az anyagi jolét elérése volt. Az iskolai kozdsségi
szolgalat hatékony pedagdgiai megoldasnak bizonyult, mivel mikdzben fejleszt olyan személyiségvonasokat,
mint a felelésségvallalds, részvétel, empatia, Onbizalom, érzelmi intelligencia. Segiti a kdzosséget is, amelyben
a fiatalok élnek. 1984-ben korUlbelil 900000 kozépiskolas didk vett részt iskolai kdzdsségi szolgalat progra-
mokban, mig 1997-ben mar 12 605 740. A kdzépiskolak tobb mint felében szerveznek valamifajta szolgalatot, és
bizonyos allamokban pontos tanulasi célokkal kotelezévé is teszik az iskolai kdzosségi szolgalatot. Bar a kotele-
z6vé tételt az USA-ban is éri az a kritika, hogy nem lehet kdtelezd, ami Onkéntes, 8sszességében a kdzvélemény
helyesli a fiatalok szolgalati tevékenységbe valé bevonasat (Billing, 2000).

A service-learning kifejezést 1967-ben Robert Sigmond és William Ramsey irta le elészor, és az ezt kdvetd
évek a jol mUkods programok alapelveinek kialakitasaval és az egységes definicid meghatarozasaval teltek.
Definialtak, hogy mit jelent az iskolai kdzosségi szolgalat, és ebben nagy szerepe volt Andrew Furco kaliforniai
kutaténak. Service-Learning: A Balanced Approach to Experiantal Education ( Furco, 1996) cim0 cikkében Furco
tébb definiciét mutat, példaul a National Society for Experiental Education 1994-es definicidjat: service-learnig
minden olyan jél feligyelt szolgdlati tapasztalat, amiben a didkoknak tudatos tanulasi céljaik vannak, és ami
kdzben aktivan reflektalnak arra, amit a tanulnak. A cikk alapjat Robert Sigmon1979-es definicidja adja, misze-
rint csak akkor beszélhetlnk iskolai k6z6sségi szolgalatrdl, ha nemcsak a kedvezményezett latja hasznat a
szolgdlatnak, hanem az is, aki végzi. Iskolai kdzOsségi szolgalat akkor torténik, ha egyensulyban vannak a tanu-



Iskolai kdzosségi szolgdlat, mint pedagdgiai eszkdz 2013/4. Matolcsi Zsuzsa

(3si célok és a szolgalati eredmények. Furco ennek az egyensulynak az alapjan kilénbdzteti meg az iskolai k&-
z0sségi szolgalatot (service-learning), a négy hasonld tevékenységtél: az dnkéntességtdl, a kdzdsségi szolgalat-
tél (community service), a szakmai gyakorlattél és a terepgyakorlattdl. Mig az elsé ketténél a segitésen van a
hangsuly, addig a masodik ketténél a tanulason. Az iskolai kbz0sségi szolgalat soran pedig a masokon vald se-
gités és a személyes fejlddés egyforman hangsulyos.

A 90-es évek végén szamos olyan kutataselemzés készilt, ami mar az iskolai k6zdsségi szolgalat hatasat
vizsgalja. Hatdsvizsgalatok elétt elészor tisztaztak a SL programok alapvetd fontossagu elemeit. Példaul bizo-
nyos tanulasi eredmények mérésekor fontos volt valtozoként figyelembe venni, hogy milyen hosszy volt a
szolgalat; volt-e eldkészités és/vagy feldolgozas; a fiatal mennyire volt bevonva a szolgalati tevékenység kiva-
lasztasaba, megszervezésébe; kdzvetett vagy kdzvetlen volt-e a kapcsolat az adott tarsadalmi problémaval a
szolgalat soran stb. A mindségi programnak pontokba szedett kdvetelményei vannak, és ezeknek a pontoknak
az ismeretében tudtak a program hatasat vizsgalni. A pontok példdul a kdvetkezdk lehetnek:

e Ertelmes szolgélat: A szolgalati tevékenységnek legyen értelme és illeszkedjen a didkok egyéniségéhez.

e Tananyaghoz vald kapcsolddas: A kdzosségi szolgalat tanulasi célokat szolgal, amelyek éppugy kap-
csolédhatnak elméleti targyakhoz, mint a kompetenciafejlesztéshez.

e Reflexid: A k6zdsségi szolgalat soran folyamatos reflexid kell, hogy térténjen. A tanuldknak megfigyel -
nitk és elemeznitk kell sajat magukat és a tarsadalomhoz valé kapcsolatukat.

e Massag: A kdzosségi szolgalat eldsegiti a massag elfogadasat és a résztvevok kdzotti kolcsonos tiszte -
let fontossaganak megértését.

e Fiatalok véleménye: A k6z6sségi szolgalat soran nagy jelentdsége van, hogy felnétt felUgyelete mellett
a fiatalok maguk végzik a tervezést, a végrehajtast és a szolgalatbdl vald tanulds értékelését.

e Partnerség: A kdzosségi szolgdlat egyUttmUkoddd, kdlcsdndsen hasznos és kdzdsségi igényre iranyuld.

o Fejlédéskovetés: A kdzdsségi szolgalat résztvevditdl elvarjak, hogy folyamatosan értékeljék a tevé-
kenységek mindségét és azt, hogy mennyire sikerUl elérni a kit(z6tt célokat, valamint felhasznalni az
eredményeket a fejlesztés és fenntarthatdsag szempontjabdl.

e I|d&tartam és intenzitas: A k6z6sségi szolgalatnak olyan hosszdnak és intenzivnek kell lennie, hogy ko -
z0sségi igényt oldjon meg, és elérje az elére megadott célokat. (National Youth Leadership Council,
2008.)

Shelley H. Billing (2000) Research on K-12 School-Based Service-Learning: The Evidence Builds cimU cikké-
ben elmondja azt is, hogy bar az 1990-es években mar szamos kutatds, hatasvizsgalat jelent meg, de ezek még
altalaban a tanuldk sajat visszajelzésein alapultak, nem vizsgaltak a hatast kontroll csoporttal, és nem eldre
meghatarozott hipotézis alapjan végezték a kutatasokat. Ennek ellenére az ezredforduldra bizonyitottnak volt
mondhatd, hogy egy mindségi SL program fejleszti az egyéni és szocialis készségeket, az allampolgari felelds-
ségvallalast, az iskolai teljesitményt, és seqiti a tudatos dontést a diakok tovabbtanulasaval, karrierjével kapcso-
latban. A legfrissebb kutatasok, igy mar nem dénmagaban a készségfejlddést bizonyitjak, hanem azt vizsgaljak,
hogy ha egy program bizonyos mddszertani elemeket tartalmaz, akkor az mennyiben valtoztat a tanulasi ered-
ményeken. Egy nemrég megjelent amerikai meta-analizis 62 kdzdsségi szolgalati programot vizsgald tanul-
manyt elemzett (Celio, Durlak és Dymnicki, 2011). Egyrészt kimutattak, hogy azok a diakok, akik részt vesznek SL
programban, &sszehasonlitva kontrolcsoporttal, jelentds fejlédést mutatnak 6t terlleten: dnismeret és Onbiza-
lom; az iskolahoz és tanulashoz vald hozzaallas; allampolgari elkotelez6dés; szocialis készségek; iskolai teljesit -
mény. Masrészt aszerint is nézték a programok hatasait, hogy milyen mddszertani gyakorlatot kdvetett az adott
program. Négy ilyen gyakorlatot néztek: tananyaghoz valé kapcsolddas, didkok bevonasa a dontésekbe, kap-
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csolat a kdzosséggel, reflexid. EredményUl azt kaptak, hogy kétszeres lett a fejlédés azokban a programokban,
ahol mind a négy mdédszertani gyakorlatot hasznaltak azokhoz képest, ahol egyet sem. Elgondolkodtatd rész-
eredmény viszont, hogy ha mar egy gyakorlatot hasznaltak, akkor az is majdnem kétszeres valtozast hozott,
nem lényegesen kevesebbet, mint ha kettét, harmat vagy négyet alkalmaztak. A leggyakrabban hasznalt mdd-
szertani gyakorlat a reflexid, igy ennek a hatasa tlnik a legnagyobbnak, de ez az eredmény a gyakorisaggal is
0sszefliggésben lehet.

Osszességében az amerikai kutatdk nagyon fontosnak tartjak, hogy tovébbi kutatdsok szilessenek, annak
érdekében, hogy jobban megértsik, milyen feltételek kellenek ahhoz, hogy a didkok a leheté legtdbbet fejlédje-
nek a SL programtol.

Ko6zosségi szolgalat Magyarorszagon (a kotelezévé tétel elétt)

Ahogy Dewey neveléselméletére is lassan egy évszazada hivatkoznak a reformpedagdgusok az angolszasz vi-
dgban, Ugy Magyarorszagon is a XX. szazad elejétdl nyomon lehet kévetni a Deweyéhoz hasonld pedagdgiai el-
méleteket és mddszereket, leginkdabb a munkaiskola kilonbdzé iranyzatainak megjelenésében, valamint a gyer-
mek- és ifjusagi mozgalmakban, szervezetekben. A magyar gyermektanulmanyok klasszikus korszakaban, a
szazadeldn, megjelent a munkaltatd és kdzosségi iskola képe, majd a Il vildghabory utan a nyugati mintak foko -
zatosan atadtak a helyet azok kelet-eurdpai (szovjet) valtozatainak. Amennyiben a masokért élé ember, a segi-
tés, a szolgalat szempontjabdl keressik a kdzosségi szolgalat XX. szazadi magyarorszagi hagyomanyait, akkor
az amerikai mintakat bevallottan 6tvzé angol eredetd, hazankban jelentds befolyast szerzett, szaz éves cserké-
szetmozgalomtdl indulhatunk el. A cserkészet célja, a cserkészfogadalom és cserkésztorvények, a prébarend-
szer magukba foglaljak a segitést, a felelésségvallalast, valamint a mozgalomban részt vevd fiatalok a gyakor-
latban is tapasztalatot szereznek ezeken a terUleteken.

A 1. vildaghaboru utan létrehozott egységes és tdmegessé valé serdildmozgalom, az Uttérémozgalom sza-
mos motivumot felhasznalt a cserkészmozgalombdl, a 12 pont (ami kilenc valtozatot élt meg az évek alatt) jol
mutatja, hogy milyen — a torténelmi idéket drnyaltan kovetd — nevelési célokat és eszkdzoket fogalmaztak meg
a szocializmus alatt. Megjelent a szeretet, a tevékeny segités, a felelésség elméletben és gyakorlatban, am ta-
gadhatatlan, hogy kézben az Uttérémozgalmat féként az 'Uj' politikai berendezkedés céljaira, a kommunista
ideoldgia terjesztésére probaltak felhasznalni. Ez az ideoldgia kilonbdzé drnyalatokban talalkozott vagy tavolo-
dott pedagdgiai progressziotdl, ennek megfeleléen a 'kdz0sség szolgalatanak' értelmezése is valtozott. Volt
amikor az ‘allam ', a 'nagy terv: a szocializmus felépitése’ ala rendelédott (vasgyuijtés, kaldszszedés, agitacids
kulturmunka stb.). Voltak periédusok, amikor a mikrok6zdsség dnsegitésére szoritkozott, maskor a helyi tarsa-
dalomba agyazddast szolgalta. Trencsényi Ldszld tanulmanya, a Magyar Uttérémozgalom valasztasai ( Tren-
csényi, 201) ezt az utat kiséri végig. Hasonld folyamaton ment keresztil a kdzépiskolasok és az egyetemistak
eleinte kifejezetten politikai szervezete, a DISZ és a KISZ. A 'szocialista nagyvarosok’ épitése (de a Szabadsag-
hegyi Uttorévasit épitése is), a Hansag lecsapoldsa, a mezdgazdasagi nagyizemek idénymunkaja stb. mind-
mind a kdzdsségért végzett munka elkdtelezd, pedagdgiai céljait szolgalta, vagy szolgalta volna. Az Uttérémoz-
galom atalakulasa, jelentéségének lényeges csokkenése, 'utddszervezeteinek’ ismeretlensége mara csaknem
megszUnése 'Uresen’ hagyta az iskolak nagy részét a kozdsségépitd foglalkozasok és a masokért tevékenykedés
szempontjabdl. A kdzépiskolakban megjelend civil szervezetek jelentésége még kisebb, tevékenységikben
még kevesebb volt a kdzosségi szolgalat, rovid palydjuk soran hamar valtak politikai vagy érdekérvényesitd
szervezetté. Nemigen kerUlt tehat ennek az Urnek a helyére olyan pedagdgiai mddszer, ami arra nevelné a dia-
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kokat, hogy vallaljanak feleldsséget, legyenek empatikusak, végezzenek feladatokat a kozdsség érdekében,
tudjanak és akarjanak helyi problémakat megoldani. Az emlék, hogy a fiatalok k6zdsségi szolgalatba vald bevo-
nasa at volt itatva politikai ideoldgiaval, még ma is megneheziti a magyar fiatalok ilyen iranyuU készségfejleszté -
sét.

A kdzosségi szolgdlat magyarorszagi gydkereinek vizsgalatakor a tevékenység-kdzponty pedagdgia, a
munkaiskola, a tapasztalati tanulas elméletének és gyakorlatanak magyarorszagi megjelenéseit is ki kell emel -
nUnk. A szocializmus alatt egyedi iskolakisérletnek szamité Gdspdr Ldszld nevéhez kéthetd szentldrinci iskolaki-
sérletben lehet ezeket a gydkereket leginkabb megtaldlni. (Magyarorszagon ez az iskolakisérlet tekinthetd a ma-
karenkdi neveléselmélet legteljesebb megkdzelitésének és egyben tovabbfejlesztésének.) A kilencvenes évek-
ben ennek a szentldrinci programnak adaptacids lehetéségeit keresve talalt ra Mihdly Ottd és Bényei Sandor az
Ugynevezett 4H mozgalomra (Head-Heart-Hand-Health), majd az é hatdsukra szamos magyar iskolai klub kap-
csolédott ehhez a munkalkodva-tanulas alapelvre épilé mozgalomhoz. Kilon elemzést érdemelne a nagyha-
gyomanyu Ifjisagi Vordskereszt tevékenysége is, valamint a rendszervaltas utan sorra alakult hosszabb-rovi-
debb élet’ gyermek-, ifjUsagi szervezetek, egyestletek munkaja.

A mai magyarorszagqi ifjisagi kdzosségi szolgalat legujabb alapkdveit azok az iskolak, szervezetek és szakem-
berek raktak le, akik az utébbi 10-15 évben elkezdtek az ifjusagi dnkéntességgel és a kdzdsségi szolgalat szakmai
hatterének megalapozasaval foglalkozni, mert felismerték, hogy ezaltal a fiatalok demokratikus készségeit fej-
lesztik, olyan készségeket, amelyeket csupan az iskolapadban nem lehet elsajatitani. ,A demokratikus készsé-
gek k6zé soroljuk: az 6nbizalmat, a részvételt, a feleldsségvallaldst, az eqyittmukddeést, az empadtidt, az érzelmi
intelligencidt, a kommunikdciot, a déntéshozatalt, a problémamegolddst, a kritikus gondolkoddst, a kreativ
gondolkoddst, a hiteles vezetdi készségeket."'* A Demokratikus Ifjusagért Alapitvany igazgatdja, Galambos
Henriette Rita: Ontsink tiszta vizet a poharba! cimy irdsaban ebbe a kérbe sorol olyan 4llami, eqyhazi, alapitva-
nyi fenntartasu iskolakat, civil szervezeteket, ,mint példaul (a teljesség igénye nélkil) a budapesti Karinthy Fri-
gyes Két Tanitdsi Nyelvd Gimndzium, a sarvari Tinddi Gimnazium, a Miskolci Fényi Gyula Jezsuita Gimndzium, a
budapesti Alternatlv K6zgazdasdgi Gimndzium, a Waldorf gimndziumok, a Demokratikus Ifjusdgért Alapitvany,
aMaqyar Véréskereszt Ifjusdgi Tagozata, a Korhazi Onkéntes Seqitd Szolgalat Alapitvany, az Onkéntes Kézpont
Alapitvany. ... Az igény megjelent a felsdoktatdsban is, tébb helyen didkok vaqy didkszervezetek szerveznek
ilyen tjpusu tevékenységeket, mint példdul a HAKOSZ és a TEK a Corvinuson, a Zéld Eqyetemi Kér a BME-n, az
Add tovabb! az ELTE Pedagdgia Pszicholdgiai Kardn, a Csatdrlanc a Miskolci Eqyetemen stb. ... Magyar fiatalok
ezrei adnak rendszeresen vért, dnkénteskednek sportegyesiletekben, muzeumokban, kulturdlis rendezvénye-
ken, nyadri fesztivalokon, kdrhdzakban és iddsotthonokban, drvizi munkak sordn, gydjtenek ruhdt, élelmiszert, is-
kolaszert rdszoruldknak, 6nkénteskednek itthon és kilféldon. Igény tehdt van rd, és amikor a feltételek adottak,
a fiatalok mozdulnak. A felndttek, a szakma dolga, hogy megfeleld kérilményeket teremtsenek hozza” (Ga-
lambos, 201).

Magyarorszagon a kdzosségi szolgalatot mint pedagdgiai eszkozt a Nemzetkozi Erettségi Programon (Inter-
national Baccalaureate — IB) keresztUlL ismerhették meg az oktatdssal foglalkozd szakemberek. A budapesti Ka-
rinthy Gimnaziumban huszadik éve vehetnek részt magyar diakok a Nemzetkozi Erettségi Programban. '’ A prog-
ramot azzal a céllal tdmogatta a minisztérium, hogy megismerjik ezt a vildag ma 146 orszagaban elfogadott
érettségi és kétéves felkészilési rendszert, amelynek kdvetelményeiben 0tvozték a kilonbdzé orszagok legjobb
tapasztalatait. igy mintaként szolgélhat a magyar oktatas és vizsgaztatas fejlesztéséhez (Vdmos, 2008). Az IB

16.  Demokratikus Ifjusagért Alapitvany, http://www.i-dia.org/p/allampolgari-reszvetel.html
17.  http://www.karinthy.hu/pages/ib/hu/
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kildetési nyilatkozatabdl kideril, hogy ,arra torekszik, hogy érdeklddd, joL felkészUlt és masokkal is torédd fiata-
lokka nevelje a didkokat, akik a kulturak kozti megértés és az egymas iranti tisztelet révén segitenek egy jobb és
békésebb vilagot létrehozni. Az IB Szervezet iskolakkal, kormanyokkal és nemzetkdzi intézményekkel mUkddik
egyUtt, hogy igényes programokat fejlesszen a nemzetkdzi oktatds és a szigoru, kovetkezetes értékelési rend-
szer szamara. Ezek a programok a vildg minden tdjan arra biztatjdk a didkokat, hogy legyenek olyan aktiv,
egyUttérzd és egész életen at tanuld emberek, akik megértik, hogy a kilénbdzdségeikkel egyitt, masoknak is le-
het igazuk.” (International Baccalaureate Organization, 2008) Ennek az érettségi programnak kotelezd eleme 40
Ora k0zdsségi szolgalat, melynek pontosan meghatarozott tanulasi céljai vannak, és a programot képzett koor-
dinatorok vezetik. A Karinthy Gimnaziumban az elmuilt 18 évben nemcsak a Nemzetkozi Erettségi Programban
részt vevo diakok szamara kotelezd a kdzosségi szolgdlat, hanem minden kilencedikes és tizedikes tanuldnak.

Tobb tanulmany és kutatas készilt Magyarorszagon is arrdl, hogy az dnkéntes tevékenységekbdl vagy akar
az iskolak altal szervezett kotelezd karitativ munkabdl milyen sokat tanulnak a fiatalok, hany fontos, az iskola-
padban nem elsajatithatd készségUk és képesséquk fejlédik. A magyarorszagi kdzépiskolaban bevezetett kote-
lezd kdzOsségi szolgalat viszont az iskola pedagdgiai programjanak része, ezért pedagdgiai eszkdzzé kell, hogy
valjon, igy nem elég a mdgottes elmélet ismerete és a tanulasi eredmények kitlzése, hanem konkrét mddszer-
tanra van szUksége a pedagdgusoknak.

Modszertan

Eqgy Uj pedagdgiai eszkdz bevezetése bizonyos tanulasi célok elérését kell, hogy tdmogassa, és tanulasi eredmé-
nyeket kell elérni az alkalmazasaval. Az iskolai kdzdsségi szolgalat bevezetésekor is elengedhetetlen a definicid
tisztazasa és a tanulasi célok meghatarozasa. Elengedhetetlen tovabba a pedagdgusok mddszertani felkészité-
se.

Szamos készség fejlesztése lehet célja a kdzosséqgi szolgalati programoknak. Fejlesztheti példaul a mar emli-
tett demokratikus készségeket: az egyUttmUkodést, az empatiat, az érzelmi intelligencidt, a kommunikacidt, a
dontéshozatalt, az Onbizalmat, a részvételt, a felelésségvallalast, a problémamegoldast, a kritikus gondolko-
dast, a kreativ gondolkodast és a hiteles vezetdi készségeket. Cél lehet a projektmunkdban valé tapasztalat-
szerzés, a kozdsségfejlesztés, tarsadalmi szolidaritas és egyUttmuUkodés erdsitése vagy akar a palyavalasztas se-
gitése. A Nemzetkozi Erettségit Program mddszertani kézikdnyve (International Baccalaureate Organization,
2008) és a nemzetkdzi, valamint a magyar tapasztalatok alapjan végiggondolt mddszertan révid Osszefoglaldja
az alabbi rész. A k6z6sségi szolgalat lehetévé teszi a tanuldk szamara, hogy fejlesszék személyes és szocialis
kompetenciaikat a kdzvetlen tapasztalati tanulason keresztil. Ugyanakkor fontos ellensulyt jelent a kdzépiskola
egyéb tantargyi elvarasaival szemben. A megfelelé kdzOsségi szolgalati projektnek kihivasnak és élvezetesnek
kell lennie, személyes utazdsnak énmagunk felfedezéséhez. Minden egyes tanulé mashonnan indul, és ezért
masok a célkitUzései és szikségletei, am a legtobbjik szamara a kdzOsségi szolgalati tevékenységek olyan fon-
tos tapasztalatokat rejtenek, amelyek képesek megvaltoztatni az életiket. A Nemzetkozi Erettségi Programban
8 tanuldsi eredményt varnak el a tanuldktdl a kdzosségi szolgalat elvégzése utan. A kdzodsségi szolgalatot lezard
beszamoldban mind a nyolc eredményt igazolni kell. Némelyiket t&bbszor is lehet igazolni kilonbdzé tevékeny -
ségek esetében, de a program teljesitéséhez az szUkséges, hogy legyen bizonyiték minden egyes eredményre. A
tanuldknak bizonyitaniuk kell, hogy a szolgalati tapasztalatok eredményeképp:
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+  jobban tudataban vannak annak, hogy mik az erésségeik és mik a fejlesztendd teriletek: képesek Ugy
tekinteni magukra, mint akiknek kilonbozd készségeik és képességeik vannak, némelyik fejlettebb,
mint a tébbi, és tudataban vannak annak, hogy dontést hozhatnak arrél, hogyan akarnak elérelépni.

» Ujkihivasokat vallaltak: Uj kihivas lehet egy addig ismeretlen tevékenység vagy egy meglévé tevékeny-
ség korének kiszélesitése;

+ tevékenységeket terveztek és kezdeményeztek: a tervezés és kezdeményezés gyakran mdsokkal
egyUttmuUkodésben torténik. Ez bemutathatd olyan tevékenységeken, amelyek nagyobb projektek, pél-
daul a helyi kdzdsségben folyd iskolai munka részét képezik, valamint kisebb, tanuldk iranyitotta tevé-
kenységek soran;

» masokkal egyUttmuikddve tevékenykedtek: az egyUttmuikddés sok kilonbdzd tevékenységben megmu-
tathatd. Szamos tevékenység a tarsaikkal éppugy egyUttmUkddést kivan, mint a kedvezményezettek-
kel;

+  kitartdak és elkotelezettek voltak tevékenységeik soran: ez legalabbis azt jelenti, hogy a tanuldk rend-
szeresen részt vesznek a programokban, és kiveszik a résziket a tevékenységek soran felmerilé problé-
mak kezelésébadl;

+ globalis jelentdségl témakkal foglalkoztak: a tanuldk részt vehetnek nemzetkdzi projektekben is, de
szamos olyan globalis kérdés van, amelyekkel kapcsolatban helyi vagy nemzeti szinten is tenni lehet
(példaul az éghajlattal, az idések gondozasaval kapcsolatos tevékenységek);

» elgondolkodtak tevékenységeik erkdlcsi vonatkozasairdl: majdnem minden szolgalati tevékenység so-
ran felmerilnek erkdlcsi kérdések (példaul a k6zdsségi szolgalatot végzd személyekkel vald kapcsola-
tok terén). Az erkdlcsi kérdésekrél vald gondolkodas kilénbdzé médokon bizonyithatd, példaul napld-
bejegyzéseken és a tanacsaddkkal folytatott beszélgetéseken keresztUl,

»  Ujkészségeket fejlesztettek ki: ahogy az Uj kihivasok, az Uj készségek is olyan tevékenységeken keresztil
mutathatok be, amelyeket a tanuldk korabban nem végeztek vagy amelyek terén Uj tudasra tettek szert.

Alapvetd, hogy a szolgalati tevékenységnek tanuldsi haszna legyen a tanuldk szamdra, maskilénben nem
nevezhetd tapasztalati tanuldsnak, és nem tarthat igényt a tanuldk idejére sem. Kerlenddk tehat az dnmagaért
vald, ismétlédd tevékenységek, valamint a valddi feleldsség nélkili ,szolgalat”. Nemzetkozi Erettségi Kozossé-
gi Szolgalat Programjaban az egyik fé alapelv, miszerint a kdz0sségi tevékenységben részt vevé dsszes szerepld
jogait, méltdsagat és autondmiajat tiszteletben kell tartani, tobbek kdzétt azt jelenti, hogy azoknak a szikségle-
teknek a meghatdrozasa soran, amelyekre a kdz6sségi tevékenység iranyulni fog, elézetesen egyeztetni és fo-
lyamatosan konzultalni kell az érintett kdzosséggel vagy személlyel. Ez a megkdzelités, amely az egyUttmuika-
désen alapul, maximalizalja mind a fogadd fél szamadra nyUjtott potencialis elénydket, mind a tanuldk tanulasi
lehetdségeit. Idedlis esetben az elézetes egyeztetés és konzultacid a tanuldk személyes részvételével torténik.
Amennyiben ez nem lehetséges, az iskolaknak megfeleld partnereket és kdzvetitdket kell bevonniuk, példaul ci-
vil szervezeteket, és mindent meg kell tenniUk annak biztositasa érdekében, hogy a szolgalat megfeleld legyen,
és a tanuldk megértsék munkajuk emberi kdvetkezményeit mind az egyénekre, mind a kdzosségekre nézve.

A szolgalati tevékenységet lehet csoportban és egyénileg is végezni. Szerencsés megoldas, ha egy tanuld
mindkét fajta programban részt vesz. A csoportban (akar egész osztallyal) végzett tevékenységnek csapatépitd
hatdsa kiléndsen fontos.

A szolgalati tevékenységek id6tartamukban is killdnbdznek, valamint abban is, hogy milyen mértéky elkdte-

lezettséget varnak el a tanulétdl. Természetesen tanulasi eredményben és hatasban is kilonbozik a rovidebb,
egyszeri szolgalat attél a munkatdl, ami hosszabb tervezést és tobb idét igényelt. Megint csak mas kihivasokat,



Neveléstudomany 2013/4. Tanulmanyok

nehézségeket és dromoket ad egy rendszeres, egész éven at tartd szolgalat, mint egy rovid egyszeri akcié. Min-
den id6tartalmu szolgalat értékes, csak mas lehet a mégottes tanuldsi cél. Fontos, hogy a didkok dénthessenek
arrdl (akar egyénileg, akar csoportban), hogy milyen szolgdlati tevékenységben szeretnének részt venni. Ovék
legyen a kezdeményezés, a tervezés, a lebonyolitas és a reflexid feladata is. A kotelez részvétel sokkal termé-
szetesebbé és elfogadhatdbba valik a fiatalok szamara, ha a déntések és a feleldsség az é kezUkben van.

Elengedhetetlenek a felkészité érak. ,Ezeken nemcsak arrdl van szd, hoqy hogyan is menedzselink eqy k&-
2055€qi projektet, hogyan kommunikadlunk hatékonyan stb., hanem arrdl is, hogy hovd meqydnk, ott kikkel fo-
gunk eqyutt dolgozni, milyen dolgokra kell majd kuléndsen odafigyelni stb. Sok esetben nehéz sorsu emberek-
kel vaqy nehézségekkel kiizdd intézményekkel taldlkoznak a didkok, és mivel célunk nem az elrettentés, hanem
éppen a hasznos jelenlét és seqités feltételeinek a megteremtése, mindannyiunk érdeke a vdrhatod problémak
alapos felmérése, és a megolddsukra vald részletes felkészités. Eppen ilyen fontos a kozésségi szolgdlati tevé-
kenység utdn az un. feldolgozd dra, amely sordn felndtt irdnyitdsdaval beszélik meg, dolgozzak fel az élménye-
ket. Ennek elmulasztdsa sok esetleges értetlenséget és problémadt hagyhat tovabb ,erfedni”, és ezért komoly fe-
sziltség forrdsa lehet.” (Galambos, 2011. 0. n.) A reflexid, a feldolgozas tobbféleképpen tdrténhet, de az alapok-
ban megegyeznek. Minden tevékenység utan megkérdezhetik maguktdl a didkok: Mit terveztem csinalni? Mit
csinaltam? Mik voltak az eredmények a szamomra, a csapat szamara, akivel dolgoztam és masok szamara? Kuo-
lOonNbdzé embereknek kilonbdzé fajtaju reflexié mikodik: nyilvanos vagy bizalmas; egyéni vagy csoportos; ob-
jektiv vagy szubjektiv. A reflexid torténhet széban: egy osztaly kdrben Ulve értékeli a tapasztalatokat vagy kis
csoportban beszélgetnek a didkok, akar az egész iskola elétt mesélik el az élményeiket, tanulsagaikat. Van, hogy
a tanuld a pedagdqgussal kettesben beszéli at a felmerild problémakat, esetleges félelmeket éppen Ugy, mint a
sikereket, Sromoket. [rdsban is torténhet a reflexid, de természetesen ahhoz is érdemes valamilyen keretet és
Utmutatot adni. A kozosségi szolgalatrdl vezetett portfdlid a tovabbtanulasnal vagy akar egy allasinterjun is
hasznos lehet. Az fenti harom kérdésen tul elmondhatjak vagy leirhatjak a didkok példaul, hogyan érezték ma-
gukat, mit éreztek, tapasztaltak, mi volt a véleményUk a tevékenységrdl, mit jelentett nekik a tevékenység, mi-
lyen értéke volt a tevékenységnek, mit tanultak a tevékenységbdl, és hogyan lehetne ezt a tudast (példaul egy
perspektivavaltast) mas helyzetben is alkalmazni. A szdbeli és az irasbeli reflexidkat kiegészithetik fényképek
vagy videofelvételek. Az el6készitésben és a feldolgozasban természetesen kulcsfontossagu szerepe van az
ezért felelds pedagdgusnak.

A tevékenységek sokszinlUsége és egyedisége abban gydkeredzik, hogy minden iskolanal, minden k6zdsség-
nél masok a kdrilmények, masok a problémak, mas szervezettel, intézménnyel allnak kapcsolatban, igy kilon-
b6z6 megoldasokat fognak talalni az adott kdzdsségi igényre, tehat minden szolgalati tevékenység kicsit kilon-
b6z6. Ahhoz, hogy egy iskolaban megfelelé minéségy és valtozatossagu kdzosségi szolgalati program muikdd-
jon, mindenképpen szUkségesek a megfeleld anyagi és human eréforrasok, a programért felelds és szakmailag
felkészilt pedagdgusok és a tamogatd iskolavezetés és tanari kar. A program sikerének kulcsa a koordinator
személye. Nagyobb iskola esetén a koordinatoron kivil szikség van még segité tanarokra, akik egyéni tanaccsal
és tamogatassal segjitik a diakokat. Ez komoly csapatmunkat igénnyel a programért felelds tanaroktol és lénye-
gében az egész tanari kartél. Nagyon fontos a sz0l6k teljes kdr( tajékoztatasa és esetleges bevonasa a szolgala-
ti tevékenységek tervezésébe, megvaldsitasaba. Tovabba érdemes tajékoztatni és bevonni a helyi kdzosséqg k-
lOnbdz4 tagjait is. Amennyiben valamilyen szervezetnél vagy intézménynél torténik a szolgalati tevékenység,
akkor oftt is szUkség van egy koordinatorra. Mindkét fél felkészitése, a tevékenység elékészitése mindkét olda-

lon, valamint a folyamatos kommunikacid elengedhetetlen egy sikeres szolgalati program soran.
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VéqUl pedig a legfontosabb, hogy a didkoknak a program elején meg kell értenitk, hogy személyes céljuk
kell, hogy legyen a szolgalati tevékenységgel, hogy nekik kell megtervezni és végigcsinalni a szolgalatot, vala-
mint reflektalniuk kell arra, amit tanultak a programbdl. Természetesen a tanarok segitik a munkajukat, de a ta-
nulasi eredményekkel is 6k maguk fognak majd elszamolni.

Ko6z0osségi szolgalat Magyarorszagon (a kotelezévé tétel utan)

Magyarorszagon a Nemzeti kdznevelési torvény szerint az érettségi bizonyitvany kiadasahoz 50 dra kdzosséqi
szolgalat teljesitése szUkséges, amelyet elsé alkalommal a 2016. januar 1-je utan érettségizd tanuldknak kell iga-
zolniuk. A tanuldk szamara a kozépiskolaknak a 9-11. évfolyamon kell megszerveznitk a kozdsségi szolgalat tel-
jesitésére alkalmas tevékenységeket, tehat az iskoldkban a 2012/2013-as tanévben mar el kellett indulnia a
programnak. Az 50 dra kdzosségi szolgalat megszervezése, a didkok felkészitése, munkajuk facilitaldsa és men-
tordlasa, valamint a pedagdgia feldolgozas a legtébb magyar pedagdgus szamara Uj szerep, amit nem csak a
tantermi munkajaval kell 6sszeegyeztetnie, hanem a tanari kar tébbi tagjaval is 6sszhangban kell végeznie. Egy
kdzépiskolai pedagdgusnak szamos nevelési célja van, és szamos nevelési eszkdz, pedagdgiai mddszer all a
rendelkezésére. Hitelesen és hatékonyan akkor tudja ezeket az eszkdzdket alkalmazni, ha a célok vildgosak és a
szamara is fontosak, ha ismeri az eszkdzok hasznalati mddszereit, valamint ha adottak a hasznalathoz a feltéte-
lek is. Ahhoz, hogy egy iskolaban megfeleléen mUkodjon a kdzOsségi szolgalati program, a legfontosabb felté-
tel tehat, hogy legyen a programért felelds szakmailag felkészUlt, hiteles pedagdqus, valamint tdmogatd iskola-
vezetés és tanari kar.

A torvény bevezetése kapcsan az iskolaknak valaszt kell keresnitk rengeteg felmerilé gyakorlati és szakmai
kérdésre. A praktikus kérdéseken tUl (hogyan kell dokumentalni a tevékenységeket, mennyire szabdlyozza a tor-
vény a tevékenységi kdroket stb.), a nehezebben megvalaszolhatd kérdések a feladatok és a felelésségek elosz-
tasara vonatkoznak, a mddszertanrdl és a jé gyakorlatokrdl szdlnak, a felkészilésre és képzésekre, valamint a
koordinald pedagdgusok és szakemberek munkajanak és munkaidejének a megfizetésére vonatkoznak. A va-
laszadas nehézsége tdbbek kdzott abban rejlik, hogy minden iskolanak lehetnek specidlis kérdései, és a valaszo-
kat is csak az iskola eddigi tapasztalatai, az alkalmazott pedagdgiai mddszerek, a didkok és a tanarok ismereté-
ben lehet végiggondolni. Van olyan iskola, ahol Ugy déntottek, hogy csak fogaddszervezeteknél és szerzédés-
sel, mentorral biztositott helyeken végezhetnek a didkok kdzdsségi szolgalatot, és van, ahol az osztalyfénoknél
egyéni megoldasokat is el lehet szamolni, mint példaul az alsd osztalyba jard hatranyos helyzet( kisgyerek
rendszeres korrepetaldsat matematikabdl, vagy egy maganyos és idés bacsival torténd sakkozast és beszélge-
tést minden péntek délutan. Van olyan iskola, ahol a 10. évfolyamon a felkészité érak utan 6 hdnap alatt min-
denki elvégezi majd a valasztott szolgalati tevékenységet, és aztan egy portfélidban szamol be réla. Van, ahol a
fogaddszervezetek képviseldi készitik fel a didkokat. Van, ahol a felsébb évfolyamokba jardk mesélnek a ta-
pasztalataikrdl, és ami igy nekik a feldolgozas része, az a fiatalabbaknak felkészUlés és motivacidszerzés is egy-
ben (Matolcsi, 2013. 47.).

Nincs egységes megoldas, nincsenek valtoztatas nélkil atvehetd gyakorlatok, minden iskolanak sajat maga
és kdrnyezetének ismeretében kell kialakitania és meggydkereztetnie a programjat. Az iskolai kozdsségi szolga-
lat didk és pedagdgus szamara egyarant teremt Uj lehetéségeket, am tobbletmunkat is jelent, igy nagy kihivas
megtalalni, hogy ez az Ujfajta pedagdgiai mddszer hogyan tehetd tartalmassa, izgalmassa és hatékonnya.

Elkezddédtek tehat a kdzosségi szolgalati programok, és szamos j6 gyakorlatot, fontos tapasztalatot ismer-
hettink meg az elmult években. Tagadhatatlan azonban, hogy az iskoldk jelentds részében jelenleg még hia-
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nyoznak feltételek ahhoz, hogy a kdzosségi szolgalat mint pedagdgiai eszkdz beépUljon az iskolak életébe, va-
lamint, hogy céljait és mddszertanat ismerd, hiteles pedagdgusok segitsék a didkokat ezen a terileten. Mind-
azonaltal a kotelezdvé tétellel elindult egy folyamat, Eurépaban egyediilallé médon, minden érettségit add ma-
gyar kdzépiskoldban. Hogy ez a folyamat hogyan alakitja a tandrok és a didkok szemléletét, hogy a pedagdgiai
eszkdz mUkodni tud-e, hogy Dewey elméletén fog-e alapulni, miszerint a tapasztalatnak mindenekelétt pozitiv-
nak kell lennie, valamint egymasra épilének és a demokratikus készségek fejlesztésére iranyuld reflektivitasbol
szarmazd tanuldssal kell kiegészUlnie, az a j6vében fog csak kiderUlni. Szamos kutatasi kérdést tehetiink fel és
kell is feltennUnk a most induld folyamat soran, valamint hatasvizsgalatokat kell végezniink ahhoz, hogy jobban
megértsiuk, hogy milyen feltételekre van szUkség, hogy a didkok a lehetd legtobbet fejlédjenek a kdzdsségi szol -
galat programok alatt. Akar minden pedagdgus akcidkutatast végezhet ezen a terlleten, hiszen egy Uj mddszer
hasznalatat és hatasat kell megismernie az egész pedagdqus tarsadalomnak.

Osszegzés

Az iskola szerepe a nevelésben, az iskola nevelési, oktatasi mddszerei azbta vetnek fel kérdéseket, amidta isko-
ldba jarnak gyerekek. Csak az elmult szaz évben szamos valaszrendszert dolgoztak ki tuddsok, pedagdgusok. Az
iskolai kdzOsségi szolgalat is csak egy lehetséges pedagdgiai eszkdz, ami leginkdbb John Dewey nevelésfilozdfi-
4jara épul, és az elmult évszazadban az Amerika Egyesilt Allamokban éppUgy, mint Magyarorszagon szamos
formaja volt. A k6zosségi szolgdlat célja és mddszertana mashogy illeszkedik killénbozé nevelési célokhoz, k-
lOnbdzé oktatasi paradigman alapuld iskolak pedagdgiai programjahoz. Ma Magyarorszagon a bevezetett kéte--
lezd kdzdsségi szolgdlat feltételeinek és mddszertananak kialakitasakor fontos az elmult szaz év attekintése a
kozosségi szolgalat elézményeinek a tanulsagai szempontjabdl, fontos tovabbé az Amerikai Eqyesult Allamok-
ban jelenleg service-learning néven ismert és tébb évtizedes hagyomannyal rendelkezd pedagdgiai eszkdz
mddszertananak megismerése. Természetesen a magyarorszagi 50 érds iskolai k6zdsségi szolgalatnak sem lesz
egy allandd, minden pedagdgus szamara atvehetd metodikaja, de térekedniink kell ra, hogy a pedagdgusok fel -
készUlten és hitelesen tudjak megfogalmazni a nevelési céljukat, és abba bele tudjak illeszteni a tapasztalati ta-
nuldson és demokratikus készségfejlesztésen alapuld iskolai k6zdsségi szolgdlatot. Ehhez probalt segitséget
nyujtani a fenti tanulmany.
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Koncertpedagogia és kdzoktatas

Koérmendy Zsolt*

A tanulmany az dltaldanos értelemben vett zenei befogaddvd nevelés, valamint a zenei képzés hagyomanyaira,

illetve tudomadanyalapu tantadrqyi szemléletre tdmaszkodd iskolai ének-zeneoktatds viszonyardl szol, érintve azo-
kat a problémadkat, amelyek a kettd céljainak és eszkbzeinek kdvetkezetlen megvalasztasabol szarmaznak. Be-
mutatja a koncertpedagdgia kialakuldsahoz vezetd Ut néhany mozzanatdt, az ifjusagi kézénségnevelés kilonfe-
le felfogdsait, €s magdt a koncertpedagdgidt, amelyet a befogaddi kompetencidk fejlesztéseként aposztrofal.

Szdmba veszi az iskola és a hangversenyterem, illetve a zenekarok egyuttmukodésének lehetséges formdit,

szervezeti kereteit. A cikk f6 gondolataként megfogalmazddik az oktatds és a kulturalis szolgaltatok e téren valo
eqyuttmukodésének, dltala pedig az iskolai ének-zeneoktatds szemléletében torténd valtozds szikségessege-
nek igénye, felmeril a koncertpedagdgiai attitdd iskolai oktatdsban valo megjelenésének lehetdsége, szorgal-
mazva a zenetandrképzés erre iranyulo fejlesztéset.

Kulcsszavak: koncertpedagdgia, befogaddi kompetencidk fejlesztése, zenekozvetités, kozonségnevelés, zenei
élmény és tapasztalat, zenei nevelés és képzés

A tanulmany az altalanos értelemben vett zenei befogaddvd nevelés, valamint a zenei képzés hagyomanyaira,
illetve tudomanyalapu tantdrgyi szemléletre tamaszkodd iskolai ének-zeneoktatds viszonyardl sz4\, érintve azo-
kat a problémakat, amelyek a ketté céljainak és eszkdzeinek kdvetkezetlen megvalasztasdbdl szarmaznak. Be-
mutatja a koncertpedagdgia kialakuldsahoz vezetd Ut néhany mozzanatat, az ifjusagi kozénségnevelés kulonféle
felfogdsait, és magat a koncertpedagdgiat, amelyet a befogaddi kompetencidk fejlesztéseként aposztrofal.
Szamba veszi az iskola és a hangversenyterem, illetve a zenekarok egyUttmUkodésének lehetséges formait,
szervezeti kereteit. Az irds f6 gondolataként megfogalmazddik az oktatas és a kulturalis szolgaltatdk e téren va-
16 egyUttmUkodésének, altala pedig az iskolai ének-zeneoktatds szemléletében torténd valtozads szikségessé-
gének igénye, felmerUl a koncertpedagdgiai attitdd iskolai oktatasban vald megjelenésének lehetdsége, szor-
galmazva a zenetanar-képzésre iranyuld fejlesztését. ,A kéznevelés és a kulturdt kbzvetitd intézmények, szerve-
zetek eqyUttmukddése alapvetd a zenei nevelés szolgalatdban, ezért a koncertpedagdgia az ének-zene oktatds
része.”(NAT, 2012.10.)

Képzés — nevelés — kozvetités

Arra a kérdésre, hogy miért tanulunk, és miért tanitunk zenét, zenész, zenepedagdgus hallgatdk valaszai kozdtt
tobbnyire szerepel a hivatkozds az ethoszra, az altaldnos muveltségre, a készségek fejlesztésére és a transzfer-
hatasra, olykor az érzelmi intelligencidra, az dnkifejezésre, de ritkan keril széba a zene 6romszerzé jellege. Nem
fogalmazddik meg az az alapvetd meggydz6édés, hogy zenével élni sokkal jobb, mint nélkile. Pedig amiként az
atlagos hallgatét a zenében megélhetd 6rom motivalja, ugyanugy nekik, leendd szakembereknek is ezt kellene
szem eldtt tartaniuk, amikor a zenét kdzvetitik a felnévekvéknek, amikor befogaddkat nevelnek. , A zene azért
van, hoqy érémunket leljik benne. El6addmivész, zenetandr arra hivatott, hogy ezt az 6rémdt tovdbbadja. A
pedagoqus, aki elfelejti, hogy ez a cél, vaqy ami méqg rosszabb, elfeledteti névendékeivel, az megcsufolja hiva-
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tdsat" (Varrd, 1989. 11.). Aki zenét tanul, eléaddmUivésznek vagy zenetanarnak készll, a képzés évszazados ha-
gyomanyokat kdvetd folyamatan megy keresztil, s mire késszé valik arra, hogy masokat zenére tanitson és ne-
veljen, gondolkodasat meghatdarozzak a képzés soran 6t ért hatasok, megélt tapasztalatok.

A befogaddva nevelés azonban nem azonos a képzéssel, attdl céljaiban és mddszereiben is kilonbdzik. Célja
feltarni a felndvekvd szamara a zene befogadasaban rejlé lehetdségeket, az ebbél fakadd orémet, feladata biz-
tositani megfelel élmények és tapasztalatok megszerzésének lehetdségét, fejleszteni a befogadashoz sziksé-
ges kompetenciakat. Mindehhez egy bizonyos szintig nincs szUkség szakmai ismeretekre. Mégis, azt latjuk, hogy
az altalanos értelemben vett iskolai zenei nevelésben alapvetden a képzés szempontjai, és bizonyos elemei je-
lennek meg. Ennek oka lehet a szakemberképzés fent emlitett vonasa és az ezzel szorosan 0sszefiiggd, ebben
gyokerezé zeneoktatasi hagyomany. Ez a hagyomany az alapfoky altalanos zenei nevelést Ugy képzeli el, mint a
képzésnek egy leegyszerUsitett és csdkkentett tartalmu formajat, amelynek soran bizonyos zenei készségeket és
ismereteket kell elsajatitani, és ez altal lesz a felndvekvd késébb befogaddva.

Oktatast emlitettem, pedig nevelésrél szokds beszélni, amikor a mlvészeti targyak, kozéttUk az ének-zene sze-
repérél és kildetésérél esik szd. Valdban fontos a zene személyiségformald hatasa. Ezt mar a gordgok is tudtak, és
nem gydzték hangsulyozni a modern kor legnagyobb neveldegyéniségei sem (Kodaly, 1982). Mégis Ugy alakult,
hogy az iskola tantargyasitotta a zenét, lexikalis ismeretekkel feldUsitva és — az évszazados hagyomanyok logika-
jat kovetve — a reprodukcid céljait és eszkdzrendszerét alkalmazva. A befogadads, a zenehallgatas pedig sokaig
mostoha terUlet volt, a szakemberek Ugy gondoltdk, hogy ezzel killén nem kell foglalkozni (Krod és Feuer, 1972). (A
kdzonségnevelésének fogalmat példaul a hetvenes évek elején a zeneiskolai oktatasi tevékenységgel azonositot-
tak.) Iskolai ének-zeneoktatasunk mai allapota azt mutatja, hogy ennek a folyamatnak aldozatdul esett mind a
zene 0rdmszerzd jellegének kdzvetitése, mind altalanos neveld hatasanak érvényesulése (Janurik, 2008), de még
addig sem jutottunk el, hogy az iskolai nevel&tevékenység az ezredforduldra nyilvanvaldan megvaltozott zene-
hallgatasi, befogaddi, kulturalis kdrnyezethez alkalmazkodva a befogadasra, a hatalmas zenei kindlatban valé el-
igazodasra, tajékozddasra, az értékek felismerésére tegyen alkalmassa.

Pedig nagyot valtozott a bennUnket kdrilvevd zenei univerzum, benne a zenét hallgaté ember és a zene vi-
szonya. Kitagult a — korabban az iskola altal is elismert és kdzvetitett — zenefogalmunk, megszint az irasbeliség,
a klasszikus értelemben vett zenemUvek (Lissa, 1973) kordbbi hegemdnidja. Pluralis, multikulturalis vilagban
élunk, napi zenefogyasztdkka valtunk egy piacosodott kdzegben, és a 20. szazad masodik felében kialakult egy
Uj, minden befogaddi réteg altal ismert és hallgatott zenei kdznyelv ( Vedres, 2006; Retkes és Vdrkonyi, 2010). E
valtozasok arra kényszeritenek, hogy megvaltoztassuk az iskolai zenei nevelésrdl alkotott elképzeléseinket, a ta-
nitas—tanulas (oktatds) blvkorébdl kiszabadulva a kézvetités—befogadds fogalomparra helyezzik at a hang-
sulyt. Ezt a szemléletet vallja, ezeket a tevékenységeket preferalja — a vilagban egyre tébb helyen, egyre na-
gyobb sikerrel — a koncertpedagdgia.

Ut a koncertpedagogiahoz

Zene és kozonsége

Ha jél meggondoljuk, korantsem természetesen dolog az, hogy az embereket meg kell tanitanunk zenét hallgat-
ni. Hogy ez mégis igy van, torténeti folyamat eredménye, melynek sordn az ember zenéhez fiz6d6 természetes
viszonya tanult tarsadalmi magatartdssa valtozott. A befogadas és a kdzonség kialakuldsanak maig tartd torté-
netébdl csak néhany mozzanatot ragadnék ki, mégpedig azokat, amelyek a 19. szazadtdl napjainkig nagymérték -
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ben megvaltoztattak a kdzonség zenéhez vald viszonyat, illetve atalakitottak a befogaddval szemben tamasz-
tott kdvetelményeket és a befogadas mddjat:

»  Abszolut zene — a zenérél vald beszéd, zenei iras (verbalis reflexio) kialakulasa (Cook, 2000).

»  Historizmus — a hallgatott zenei tartalmak (repertoar) vertikalis kiterjedése.

»  Mds kulturdk felfedezése — a tartalmak horizontalis kiterjedése.

»  Azenei kbznyelv valsdga — alkotd és kdzOnség elszakaddsa — értetlenséqg.

»  Hangrégzités — fuggetlenedés tértdl és id6tél — a zenehallgatas idbbeli kiterjedése.

»  Piacosodds — a zene fogyasztasi cikké valik, tulkinalat, zeneipar.

»  Informdcids robbands - korlatlan elérhet&ség, globalis tartalom.

»  Technikai fejlddés — a zenehallgatasi szokdsok megvaltozasa.

A fentiekbdL kitUnik, hogy a 19. szazadtdl olyan valtozasok zajlottak, amelyek egyrészrél a kdzonséggel szem-
ben egyre nagyobb kdvetelményeket tamasztanak (a befogadhatd zenei tartalmak mérhetetlen kibévilése, a
kdznyelviség felbomlasa, a zene megértésének igénye) (Pernye, 1974). Ugyanakkor gyakorlatilag nullara csok-
kentik a zenéhez vald hozzajutasért tett eréfeszitéseket (piaci kinalat, térbeli, id6beli korlatok megszinése, glo-
balis tartalom), ami elkényelmesedéshez, a befogadastdl a fogyasztas iranyaba vezet.

Nem esett sz6 eddig azokrdl a valtozasokrdl, amelyek a gyerekeket érintik, amelyek nyoman egyik oldalon
kialakul egy Uj, a gyermekek szUkségleteire koncentralé pedagdgiai mozgalom, a reformpedagdgia és az 6nalld
gyermekkultira, a masik oldalon megjelenik a ,gyerekipar”, a gyermeket fogyasztoként kezeld piaci terllet, a
maga térvényszerlségeivel. Ebben az erétérben jelenik meg a gyermekeket, mint a zene potencialis befogaddit
és/vagy fogyasztdit specialis célcsoportként megszolitd zenei kozonségnevelés.

Zenei ismeretterjesztés, ifjusagi hangversenyek

A huszadik szazad elején elkezdddott folyamatok, amelyek a gyermekkor sajatossagainak, a gyermeki befoga-
das jellemzdinek felismerésére, a gyermeki aktivitas hangsuilyozasara alapoznak, a specialis korosztalyi igénye-
ket, befogaddi képességeket kiszolgald, neveld célzatd gyermekprogramok, késébb 6nalld — a nevelési célok
mellett egyre inkabb piaci szempontoknak megfelelé — gyermekkultira megsziletéséhez vezettek. A zenei ne-
velés terUletén ennek témank szempontjabdl fontos megnyilvanulasa az ifjisagi és gyermekkoncertek megjele-
nése. A koncertszervezdket tébbféle cél vezérelte ennek a programtipusnak megalkotdsakor, e célok a mai na-
pig érvényesek, a beldlUk fejlédé tevékenységi formak megtalalhatdk a jelen kor ifjUsagi program-repertoarja-
ban. A kévetkezdkben felsorolom azokat a fogalmakat, kifejezéseket, amelyekkel a téma kapcsan kilonbozd
0sszefliiggésekben taldlkozhatunk.

1. Kbzénségnevelés: A kifejezés legtagabb értelmezése szerint minden ebbe a tevékenységbe sorolhatd,
amit egy zenei intézmény (zenekar, koncertterem, oktatasi intézmény) a nyilvanossag eldtt tesz. Hiszen
minden, amit a kdzonségnek nyujt, hatassal van a befogaddkra, azzal, amit és ahogyan jatszik, ahogy bi-
zonyos dolgokra hangsulyt helyez, ahogy megszdlitja a publikumot, mind-mind értéket kdzvetit és for-
mal. A kozonségnevelés fogalmanak értelmezése azdta, hogy ezek az intézmények a fiatalsag és a gye-
rekek felé fordultak, lényegesen leszUkUlt. Azt a tudatos nevelbtevékenységet értjuk rajta, amely a fiatal
generacié kdzonséggé formalasara, zenehallgatasi szokasainak, a klasszikus zene irdnti attitUdjének ala-
kitasara iranyul. Hangsulyozom, hogy a kdzdnségnevelés tehat a klasszikus zene hiveinek és kdzonsé-
gének szamat hivatott novelni, hagyomanyosan ifjisagi és gyermekhangversenyek, illetve didaktikus,
ismeretterjesztd jellegl programok segitségével. A kozonségnevelés fogalma elvalaszthatatlan attél az
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intézménytdl, amely szamara torténik a kdzonség nevelése. Ilyen értelemben szUkebb tartalmy, mint az
altalanos zenei vagy befogaddva nevelés.

2. Ismeretterfesztés: A mai napig az egyik legelterjedtebb forma, amely arra az elképzelésre épil, hogy a
zenei befogadas mélységét adekvat zenei ismeretekkel lehet ndvelni. Az ismeretek a meghallgatott ze-
nére vonatkoztatva nem csak intellektualisan hatnak, hanem fokozzak a befogadas élményszer(ségét,
hozzajarulnak az élmény komplexitasahoz. A koncertpedagdgia logikdja azonban mast diktal a k6zén-
ségnevelésben. Kisgyermekeknél kimondottan kerilendd az ismeretterjesztd jelleg, késébb, kilondsen
felnéttkorban hasznos lehet, de csak akkor, ha megfeleld Osszetétell és mennyiségU zenei élmény elézi
meg, és a hallgatdsag rendelkezik bizonyos zenei ismerettel. A mUfaj héskoraban, az 1960-as években a
szakirodalom megkUlonbdztette a zenei torténésekre koncentrald hallas-iranyitast az ismeretterjesz-
téstél, utdbbit a kdvetkezdképpen jellemezve: ...benne a zenemd: illusztrdcio. Az eléadd kilénbdzd
tényeket, fogalmakat, jelenségeket akar megértetni a kb6zénséggel, hogy ily mddon annak altaldnos
muveltségét emelje. Megvildgitia pl. eqy kor zenei térekvéseit, eqyéniségeit, mdfajait, a zene kapcsola-
tat a kor mas muvészeti torekvéseivel, sét tavolabbrol, a tarsadalom akkori életével (zenetdrténet, mu-
fajtérténet stb.). Megmutathatjia a mu kapcsolatdt a szerzd életével, vaqy azokkal az impulzusokkal,
amelyek a zeneszerzdt a mU megirdsdra ihlették (életrajz, szerzék gondolkoddsvildga). Megérteti a
hallgatdkkal, hogy milyen elemekbdl épiti fel a zeneszerzé muvét, meg hogy milyen részekbdl all a szo -
ndtaforma stb. (Zeneelméleti ismeretek.) Iqyekszik szavakkal megkdzeliteni valamely zenemd tartal-
madt, hogy a hallgatd jobban megérezze a zenének korba dgyazottsdgdt, megismerje a zeneszerzd esz-
mevildgdt. K6z8s mindeme lehetdségekben, hoqy a hallgatdt elsésorban intellektualisan foglalkoztat-
Ja, nem veszi igénybe — vaqy csak mellesleq — annak zenei képességeit. A zene itt az eléadott igazsagok
illusztrdcidja és bizonyitéka. Ez az ismeretterfjesztés tehdt valdban ismereteket terjeszt. [...] A célkitUzés
meghatdrozza a modszereket is. Elsésorban a k6z6nséqg logikai intellektudlis tevékenységére épit (az
auditfv benyomdsok inkdbb gondolatinditd ,adatok”), lexikalis ismereteket is ad, de iqyekszik szemlé-
letet, rendszert is félvdzolni. Fejleszti a hallgatdsdg torténeti szemléletét és értelmi képességeit. Kbzép-
pontjdaban a sz6veg dll: az eléadd beszéde" (sz. n., 1962. 2.).

3. Zeneismertetés: Az imént emlitett hallas-iranyitas all tartalmilag talan legkdzelebb a zeneismertetés
fogalmahoz, amelynek célja, hogy a zenehallgatassal egyUtt olyan informdcidkkal, szellemi aktivitasra
serkentd impulzusokkal lassa el a hallgatét, amelyek hozzasegitenek az élményszer( befogadashoz. A
zeneismertetés egy programzene programijanak a zenével dsszefiiggésben torténé bemutatasatdl az
adott célkorosztaly felkésziltségéhez igazodd, az adott helyzetben relevans analizisig, a zene emocio-
nalis tartalmait szdban plasztikusan megjelenitd felvezetéstél a benne elrejtett zeneszerzdi trikkok fel-
tarasdig sokféle lehet. A lényeg, hogy minden pillanataban a zenérél szdl. Az elébb idézett cikk igy fo-
galmaz. A hallas-iranyitast ,...azzal jellemezhetjik, hogy a zenemd a kézvetlen tdrgy, méghozzd nem a
beszéd, hanem a hallgatds tdrgya. Az eléadd tevékenysége arra szoritkozik, hoqy a hallgatd halldsat ra -
irdnyitsa a zenére, hogy kézel hozza a hallgatdokhoz a zenemd tartalmadt, de mint zenej, tehdt hangokban
megfogalmazott tartalmat. Azt célozza, hoqy a hangok a k6z6nség szamdra emdcidval bird, s iqy tartal -
mat k6zI6 hangokkd valjanak. Tudja, hogy ehhez elsésorban nem ismeretekre van sziksége, hanem a
hallgato rezonabilitdsdra: meghallja és félfogja a hallgatd a tartalomhordd hangokat, érezze azok ér-
zelmi-emdcids mondanivaldjdt. A hallgatdsdg helyes zenei halldsat akarja fejleszteni, nevelni, a mdre
irdnyitani. Az eléadd tehdt mellékes. Amit mond, az csak arra vald, hogy a hallgatd jobban figyeljen a
zenére. Nem pontokba szedhetd tuddstdbblettel tavozik a hallgatd, hanem élménytébblettel. A kbz-
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pontban a zene 3ll, s nem a beszéd. A hallgatdtdl zenei tevékenységet var, arra probdlja rdszoritani. Ak -
tivitdst kévetel, izgalmi dllapotot akar létesiteni. A zenei gondolkodds Utjdt jdratja a hallgatdban, zenei
képességeit iqyekszik fejleszteni és irdnyitani.” (sz. n., 1962. 3.).

4. Zenekozvetités: Német nyelvterUleten el&szeretettel nevezik a kdzdnségnevelés egy bizonyos szeletét
Musikvermittlungnak, azaz zenekdzvetitésnek, a koncertpedagdgiaval nagyjabdl azonos értelemben. A
kifejezés arra utal, hogy a zenét és a zenei jelenségeket a fiatal (és olykor az idésebb) kdzonséghez egy
kdzvetitd segitségével, arra felkészilt személy kozremuikddésével kell eljuttatni, aki segit neki értelmez-
ni ezeket a jelenségeket, aki mentora lesz a zenével vald ismerkedése soran. Ebben a szemléletben a
kulcsszerep a mentoré, aki a kdzonség és a zene, illetve az azt eléadd egyUttes kdzdtt elhelyezkedve fej-
ti ki tevékenységét, aki a mddszerek és egyéni megoldasok gazdag eszkdztarabdl valogatva, személyes
képességeit latba vetve, szakmai felkésziltsége birtokdban végzi mediatori munkajat. Ez a feladat spe-
cialis képzettséget feltételez, amelyet Nyugat-Eurdpaban tébb helyen (Detmold, Erfurt, Kéln, Mann-
heim) mar felséfoku tanulmanyok keretében lehet megszerezni.

5. K6zb6nség-utdnpdtlds: Talan igy lehetne leforditani az angol nyelvterUleten gyakran hasznalt kifejezés,
az audience development jelentését. A kifejezés magaba foglalja a nevelési tevékenységet, de annal
komplexebb fogalmat takar. Az Angliai MUvészeti Tanacs definicidja szerint: ,Az audience development
kifejezés 6sszefoglalja azokat a tevékenységeket, amelyek a meglévd és potencidlis k6zénséq igényei-
nek kielégitését célozzdk, illetve segitik a kiilénbdz6 muvészeti és kulturdlis szervezeteknek a kézon-
séggel vald folyamatos kapcsolat kiépitését. Magdba foglalja a marketing, az Uzemeltetés, a program -
szerkesztés, a kézonségnevelés, az dgyfélkapcsolatok és az értékesités szempontjait és feladatait.”
(Arts Council England, 2010. 2.). Ebbdl a sokrét( tevékenységbdl sokszor kimondottan csak a kdzonség-
nevelésre vonatkoztatva talalkozunk a kifejezéssel, de altalaban az intézmények és a zenei élet mUko-
désének fenntarthatdsagaval vald 6sszeflggésben. A terlletek egymassal dsszeflggnek, kélcsdnha-
tasban allnak. A kdzOnség nevelése pedagdgiai szempontbdl természetesen a zene személyiség- és tar-
sadalomformald hatdsa miatt fontos, de ezeket nem lehet pusztan eszmei szinten, a megvaldsitas
egyéb szempontjaitdl elvalasztva szemlélni. Tudnunk kell, hogy a kdzdnség-utanpdtlas szemlélete
gyakran eredményez kompromisszumos megoldasokat az eszmék és a (piacosodott) valdsag kozott.

6. Nevelés-tanulds-részvétel: Szintén angol nyelvterUleten hasznalatos Ujabban az Education, Learning
and Participation (ELP) kifejezés, amely a tevékenység dsszetettségét hivatott érzékeltetni. Az Eurdpai
Koncerttermek Szervezete (ECHO) a kdvetkezékben hatarozza meg az ELP tevékenységek alapfelada-
tait:

» ,Anevelési tevékenységek széles korét kindlni a hangversenytermeknek.
» Szélesebb kbzénségréteget és célcsoportokat elémi (qyerekek, fiatalok, felndttek, csalddok).
» Megnyerni és inspirdlni a kbzésségeket a zenére és a zenélés altal” (Welch, Saunders és Himon-
ides, 2010.11-12.).
Lathatd, hogy itt is egyUttesen jelenik meg az expanzié és a programok tartalmi fejlesztésének szandéka,
méghozza nem az eléadas-szer( programok szamanak névelésével, hanem a személyesebb, cselekvd részvé-
telre épULé, a zenét kdzOsségi élményként kindld programok gyarapitasa altal.
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A koncertpedagégia

A koncertpedagdgia az ezredforduld eldtti két-harom évtizedben kibontakozd progressziv pedagdgiai irdnyzat,
mely valaszokat prébal adni a kor valtozasaira és kihivasaira, és amely elsédlegesen hangsulyozza a zene és a
zenei nevelés szocidlis vonatkozasait és egyéni életmindséget javitd voltat. Ezekben az évtizedekben mind az al-
taldnos pedagdgiai nézetekben, mind a mlvészetrél alkotott felfogdsunkban és a zenéhez vald viszonyunkban,
mind a tarsadalmi kdrnyezetben jelentds valtozasok mentek végbe, és Ugy tlnik, hogy sem iskolai ének-zene-
oktatasunk, sem a zenei nevelésrél alkotott dltalanos elképzeléseink nem tartottak lépést ezek kdvetkezménye-
ivel. A koncertpedagdgia gyakorlata nem tuddsatadadsra, hanem a befogaddi kompetencidk fejlesztésére torek-
szik tapasztalatok és élmények altal, aktivitasra, részvételre épitve. Ezt teszi indokoltta a gyerekeket érd hatal-
mas mennyiségu, nagyrészt rendezetlen és szUretlen zenei impulzus, valamint maganak a befogadasnak nyitott
és szubjektiv jellege. A koncertpedagdgidt definidlhatjuk Ugy is, mint a befogaddi kompetencidk fejlesztésére
irdnyuld nevelési tevékenységet (Krmendly, 2010). Ma a zenehallgatas tulsulyat tényként kell elfogadnunk, hi-
szen a benninket korilvevd kdrnyezet tele van zenei hatasokkal. A mai életformanak megfeleléen mindannyian
fogyasztdi is vagyunk a zenének, a nevelésnek pedig a minéségi fogyasztas és a valddi befogadas fele kell ve-
zetnie a felndvekvoket.

A koncertpedagdgia a 21. szazad elejére kibévilt, semmilyen mifaiji kritérium szerint nem korlatozott zenefo-
galmat vesz alapul, és nem a kor-, helyzet-, kultUra- és személyiségfiiggd értékitélet szerint, hanem a befogaddi
tevékenység mindsége szempontjabdl tesz kildnbséget zenei megnyilvanulasok kdzott. Ebben az értelemben
minden zene, ami az alkotd és/vagy a befogadd szandéka szerint az, a koncertpedagdgia pedig ennek a zenei
univerzumnak minél szélesebb bemutatasat, a zene, pontosabban ,a zenék” (Dahlhaus és Eggebrecht, 2004)
befogadasara valo felkészitést tekinti feladatanak. Az ehhez szikséges tapasztalatok megszerzéséhez segiti
hozza a fiatal hallgatésagot, méghozza tudatosan a zene sokféleségének bemutatdsa szandékaval. E téren nincs
mUfaiji, stilusbeli és mennyiségi korlat. Az ilyen kdrnyezetben felndvekvé zeneileg poliglottd valhat, aki magabiz-
tosan tajékozddik a legkulonfélébb zenei megnyilvanuldsok kdzott, kdzOlok akar tébbet is anyanyelvi szinten
értve, hasonldan a tébbnyelvy kdrnyezetben felndvekvd gyermekekhez (Eggebrecht, 2009). A zenék birtokba-
vétele fapasztaldson és élményeken keresztil torténik, és ezek résztvevé cselekvésen és aktiv befogadason ke-
resztUl valdsulnak meg. A koncertpedagdgia ugyanolyan sulyt fektet a cselekvd részvételre, a gyermekek gene-
ratlv kreativitdasdra épUlé programokra, mint az élményszer( tapasztalatokat kindld, mindségi befogadasnak te-
ret adé hangversenyekre. A ketté egyUtt alkalmas arra, hogy fejlessze a befogaddi kompetencidkat, a
zenehallgatast aktiv valddi befogaddi tevékenységgé tegye. A generativitas adja a kulcsat az alkotas és a befo-
gadas kapcsolatanak ( Vitdnyiés Sdgi, 2003), a kettd dsszefiggéseire, parhuzamos fejléddésére épil a koncertpe-
dagdgiai tevékenység, a befogaddi kompetencidk fejlesztése.

A szakemberek jelentds része ma is Ugy tartja, hogy zenekultdrank az irdstalansagbdl az irdsbeliség felé ha-
lad, hogy a magasabb zenébe vald behatoldshoz elengedhetetlen az irds-olvasasban gyokerezé analitikus
készség, amelyet nem csak a szakzenészeknek, hanem a kodzdnségnek is birtokolnia kell (Koddly, 1982). Ezzel
szemben a nemzetkdzi koncertpedagdgiai gyakorlatban csak elvétve jelenik meg a zenei irds-olvasas, az erre vo-
natkozd készségek fejlesztése. A korabbindl nagyobb sullyal tinnek fel azonban olyan mufajok, amelyek nem
tartoznak a zenei irdsbeliség korébe. Korunk zenei jelenségeit figyelve egyaltaldn nem az irasbeliség felé hala-
dds, hanem éppen egy Uj irdstalansdg jeleit tapasztalhatjuk (Ong, 2005). A koncertpedagdgia feladata a zenei je-
lenségek élményszerl megismertetése, ennek leghatékonyabb eszkdzeit keresik a szakemberek, a tarsadalmi
realitas talajan. Az atlagos befogadd szamara a zene kdzvetlen megtapasztaldsara épild ,révidebb” utat kindl-
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jak, lemondva a szakmai tudas egyes elemeinek dtadasardl. A koncertpedagdgia képviseldi azt valljak, hogy az
irasbeliség birtoklasa nélkil is hozza lehet jutni teljes zenei élményhez és széleskory zenei tapasztalatokhoz.
Mindez természetesen a nem szakmai képzésre, hanem a laikus t0bbség, a nagykdzénség zenei tajékozddasara
vonatkozik.

Koncertpedagogia az iskolaban

A hangversenytermi pedagdgia természetes atmenetet, kapcsot képez a formalis oktatds (az iskolai énekdrak)
és az informalis tanulds (mindennapi zenei tapasztalatok) kozétt, illeszkedik a tanulasi folyamat egyéni felfoga-
sahoz és az élethosszig tartd tanulds eszméjéhez (Horvdth, 2011). FelmerUlhet a kérdés, hogy hol a helye a koz-
oktatasban, hogyan kapcsolédhat az iskola vildgahoz, milyen mddon szervilhet az intézményes zenei nevelés
rendszerébe, hogyan valik a NAT szavai szerint az ének-zeneoktatds részévé. A kdvetkezékben — a témat kicsit
leszUkitve — arrdl lesz sz6, miképpen jelenhet meg magaban az iskoldban, az intézmény falai kozétt a koncertpe-
dagdgiai tevékenység.

A koncertpedagdgia kétféleképpen lehet jelen a nevelési-oktatasi intézményekben: mint a hagyomanyosan
koncertpedagdgiai tevékenységet nyuijtd intézmények (hangversenyterem, zenekarok) szolgdltatdsa, amely Uz-
leti alapon vagy valamilyen eqydttmukddés keretében jut el a didkokhoz, illetve mint az iskolai mUvészeti neve-
lésben megjelend szemlélet €s mddszer, amely a tandrak részévé valik az ének-zene tantargyat tanitoé pedago-
gus révén.

Koncertpedagogiai szolgaltatas az iskolaban

A hangversenytermek és zenekarok programijaikat két célcsoport szamara alakitjak ki: a csalddoknak és a neve-
(ési-oktatasi intézményeknek. A kétféle programcsoport kozott sok az azonossag, az utdbbiak tervezésénél
figyelembe veszik az iskolak mUkdodési rendjét, a tanrendet, a tananyagot, amelyhez kapcsolddhat a koncertpe-
dagdgiai program. Az iskolaban megvaldsuld programoknak fontos vonasa, hogy a szolgaltatas gyakran hazhoz
megy, igy nem terheli olyan mértékben az iskola idejét, szervezési és anyagi kapacitasat, mint egy hangverseny-
termi latogatas. Olyan orszagokban, ahol kiterjedt koncertpedagdgiai tevékenyséqg folyik, nincs is lehetéség
arra, hogy minden csoportot a hangversenyterem lasson vendégul, igy természetes, hogy a programokat kikoz -
vetitik. Az &sszes program kdzUL most tehat csak azokat emelem ki, amelyek magdban az iskoldban megvald-
sithatdak:

»  [skolai koncertek: az iskola egyes csoportjainak vagy az egész iskolai kdzosségnek széld hagyomanyos,
moderalt koncertek, amelyek az iskola épUletének erre alkalmas terében vagy az iskola kdzelében (pél-
daul mivelédési hazban, templomban) kerllnek megrendezésre, altaldban valamilyen kilonleges
esemény, Unnepség, iskolanap kapcsan, ritkabban rendszeres programként.

»  Koncert a tandrdn: tandrai keretbe illesztett egyszerre koncert jellegU és didaktikus tartalmy program,
amely altaldban kotddik a tananyaghoz.

»  Koncertet eldkészitd foglalkozds: hangversenytermi latogatast megelézd taldlkozas, amelynek célja a
motivalas, az érdeklddés felkeltése, a befogadas eldkészitése rahangolassal, tdjékoztatassal.

»  [skolai foglalkozdsok: olyan programok, amelyek a gyerekek aktivitasara, alkotd tevékenységére, kreati-
vitasdra épUlnek. A tevékenység lehet tisztan zenei (énekes, hangszeres), de kapcsolddhat mozgassal,
tanccal, képzémUvészettel, dramatikus elemekkel. Ez a tipus a koncertteremben is jelen van, hasonld
formaban, altaldban csaladi programként.
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»  [skolai workshopok: rendszeresen, kurzusszer(en megtartott foglalkozasok, az eléz6h6z hasonld tarta-
lommal, de kiterjedtebb 8sszefiiggd programmal.

»  Részvétel k6z0s hangversenytermi projektekben. Nyugat-Eurdpaban rendkivil népszerd (nalunk még
ismeretlen) programtipus a kilonboz6 szinpadi produkcidk elékészitéseként megvaldsuld foglalkozas-
sorozat, amelynek soran a gyerekek — részben koncertpedagdgusok kdzremuikddésével — megtanulnak
egy mUsort, amelynek nyilvanos eléadasaban azutan részt vesznek.

Egyiittmiikodés az iskola és a hangversenyterem kozott

Annak érdekében, hogy a szolgaltatasként megjelené koncertpedagdgiai tevékenység hatékony legyen és tar-
tds eredményt érjen el, biztositani kell a taldlkozasok rendszerességét. Ez az intézmények egyUttmUkodését,
partneri kapcsolatat feltételezi. Az egyUttmuikddés kilonbdzé szervezeti formakban és ennek megfelelden ki-
lOnbdz6 intenzitassal tud mUkddni a hangversenyterem és az iskola kdzott. Néhany lehetdség ezek kozol:

» Torzsvendégi kapcsolat: ha egy iskola vagy egy tanar felismeri a koncertpedagdgiai szolgaltatasok-
ban rejlé értéket és lehetdséget, és korilményei engedik, visszatérd vendéggé valik. igy, bar kotetlen
formaban, mégis biztositott a rendszeres kapcsolat, a folytonossag fenntartasanak lehetésége.

»  Partneriskolai kapcsolat: sok szolgaltatd formalis kapcsolatot is létesit oktatasi intézményekkel, a
partneriskoldk haldzatat kialakitva (MUvészetek Palotdja, 2013). A haldzatos forma lehetéséget ad ha-
tékonyabb és tobbiranyd kommunikacidra, kildnbozé motivacids eszkdzok (példaul kedvezmények,
exkluziv programok) alkalmazasara.

» Intézményesitett kapcsolat: abban az esetben, ha nem egyszerlen a szolgaltatasok igénybevételérdl,
hanem a koncertpedagdgiai elemeknek az iskola pedagdgiai programjaba térténd beillesztésérél szl
a megallapodas, a rendszeresség és folyamatossag mellett a szisztematikus jelleg is biztositva lesz.
Ilyen megallapodas szUlethet kétoldaly formdaban, haldzati keretek kozott, de tobb kilfoldi példa van
arra, hogy helyi, regionalis vagy orszagos (tantervi) szinten is beépUl az iskolak tevékenységébe a kon-
certpedagdgiai program a szolgaltatdkkal vald egyUttmuikddésben.

Amint azt a nyugat-eurdpai és tengerentuli példakat figyelve lathatjuk, hosszabb tavon a kapcsolat intézmeé-
nyesulése a cél. A szabalyozott, rendszeres, szakmailag magas szinten kidolgozott, mindenki szamara elérheté
koncertpedagdgiai tevékenység ilyen mddon tudja kifejteni hatasat, az elvarhatéd mddon kiegésziteni, tamogatni
az iskolai mUvészeti nevelést. A koncertpedagdgia megjelenése a Nemzeti Alaptanterv szovegében tekintheté
az elsd épésnek az intézményesUlés Utjan. J6 volna, ha ezt tovabbiak kévetnék mind a pedagdgusképzés és to-
vabbképzés, mind az alacsonyabb szint( tantervi szabalyozds, mind az ehhez szikséges eszkdz- és intézmény-
rendszer, valamint a kilonbdzé teriletek (kdzoktatas, kultura) kozotti egylttmUkodés kiépitése teriletén.

Tanitas koncertpedagogiai szemléletben

Azoknak az elveknek és gyakorlati megoldasoknak, amelyek a koncertpedagdgiai tevékenységet meghataroz-
zak, nagy részét az iskolai oktatasban is lehet érvényesiteni. Azt mondanam, hogy a tanar koncertpedagdgiai
affinitasa megitélhetd drai tevékenysége alapjan, azt megvizsgalva, hogy az aldbbiakban felsorolt elemek k&zUl
mennyit, milyen gyakorisaggal hasznal. A tandrai koncertpedagdgia persze tinhet fabdl vaskarikanak, hiszen az
iskolai oktatas és a hangversenytermi befogaddva nevelés kilonbdzé szintereken zajlik, és sok tekintetben ki-
lOnbdzik egymastdl, mégis, vannak olyan elemek, amelyek mindkét terileten hasznosithatdéak. lgazan nem vol-
na rossz, ha a koncertpedagdgia szemléletének beszivargasa segitene a hagyomanyos iskolai zenei nevelés
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szemléletmddjanak megujitasaban. Nézzik tehat, melyek azok az elemek, amelyek koncertpedagdgiai szemlé-
letet képviselnek az énekdran:

» Az énekdrakon tulnyomadan kétféle tevékenység jelenik meg: éneklés és zenehallgatds. Ezeket egészitik
ki (korosztalytol figgé mértékben) az éneklést seqité készségeket fejlesztd tevékenységek és a zene-
hallgatast, befogadast segit6 elméleti és kultdrtorténeti tartalmak, de csak a célnak megfeleléen korla-
tozott mértékben.

* Azene nem tudomanyként, hanem mdvészetként kerOl bemutatasra, az énekdra nem ismeretek atada-
sara, hanem zenei élmények megélésére szolgal.

» Az Orémszerzd énekléshez és a befogaddi tevékenységhez nem tartozik szamonkérés, osztalyozds.

»  Akisiskolasoknal a zenehallgatashoz jdték, mozgds, tanc kapcsolddik.

» A nagyobbaknal kreativ zenés jdtékok, amelyek a zene belsd vilagat, rendszerét, 6sszeflggéseit és ha-
tasmechanizmusat segitenek feltarni.

* Alehet6 legtobb alkalommal szdlal meg élS zene az drdn, a tanar, a diakok vagy meghivott vendégek
eléadasaban.

» Az drai éneklést bizonyos mufajok esetében hangszer, lehetdleqg a tanar zongorajatéka kiséri.

» Azenehallgatas anyaga valtozatos, nem ragad le egyes korszakoknal, mufajoknal, a koncertek misora-
nak (kivanatos) sokszinUségét modellezi.

» Egy-egy zene tdbbszor is elhangzik az dran.

* Azenehallgatas alkalmaval a mlvek egészben (is) megszdlalnak, a zene nem illusztrdcid, szemelvény,
hanem a befogadas targya.

* Azene csak kivdld hangmindségben, jo eléaddsban, lehetdleg multimédias formaban szélalhat meg az
oran.

» Azenehallgatashoz megfeleld iddt kell biztositani, lehetdleg a hangverseny korilményeit idézé feltéte-
leket kell teremteni. (,Heti koncert” az énekdran.)

» Atanar seqiti a didkok iskoldn kivili zenehallgatdsat mivek, felvételek ajanlasaval, otthoni zenehallga-
tasi feladatokkal, kiegészité informacidkhoz vald hozzaféréssel.

» Atanar (az iskola) rendszeresen él a koncertpedagdgia iskolan belUli és iskolan kivUl elérhetd lehetd-
ségeivel, igénybe veszi a koncertpedagdgiai szolgaltatasokat, tamogatja a gyerekeket és csaladjaikat
abban, hogy hangversenytermi élményekhez juthassanak.

Mindez valdjaban nem jelent Ujat, inkabb csak hangsulyeltolddasrdl van szd: az ismeretek és zenei készségek
fejlesztése itt a befogaddi kompetencidk fejlesztését szolgaljak, a zenehallgatas és az 6rémszerzé zenei tevé-
kenység (éneklés, kreativ jatékok) uraljak a rendelkezésre allé szlk iddt, az iskolai énekdra bizonyos értelemben
a hangversenytermi tevékenységet modellezi, kapcsolatot teremt a valds zenei élet, zenei kdrnyezet és az iskola
kozott.

Miivész- és tanarképzés

A nagyvilagban a koncertpedagdgiai tevékenység jelentds részét gyakorld muzsikusok végzik, akik mivészi te-
vékenységUk mellett tanulnak bele a zenekdzvetitésbe, a killénbozd gyermekkorosztalyokkal valé kommunika-
cidba. Nemcsak abban az esetben merUlhet fel az ilyen tevékenység szilkségessége, amikor a zenész valamilyen
kulsé oknal fogva, mondhatni kényszerbdl végez zenekdzvetitd munkat, hanem a mdivész belsé indittatasként,
mUvészi kiteljesedése részeként, kildetésként és az dnkifejezés Uj formajaként is megélheti ezt a fajta tevékeny -
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séget. A képzésnek kettds feladata a mUvészképzésen belll eqyrészt kialakitani a jelbltekben ezt a motivumot
és attitddst, mdsrészt segiteni kifejlédni a zenekdézvetités ezen formdihoz szikséges kompetenciakat.

A zeneoktatas és zenei nevelés kilonbozé terlletei kdzott alapvetden az alkotashoz, reprodukcidhoz és be-
fogadashoz valé viszonyulasban van kilonbség. Az lenne a helyes, ha a céloknak megfeleléen jobban differenci-
alédna ez a viszony. Zenepedagdgqus-képzésink hagyomanyai reprodukcid- és képzéskdzpontlak, pedig alap-
vetden a zenetanarokra var a zenekdzvetités, a befogaddva nevelés feladata is. Nem ennek a hagyomanynak az
értékeit és eredményeit megkérddjelezve, hanem a kdzdnségnevelés, a zenehallgato- és fogyasztd tdmegek be-
fogaddi kompetenciai fejlesztésének szempontjait hasonld rangra emelve, azok fontossagat felismerve, hangsu-
lyozva és a képzésben is érvényesitve kellene tovabbfejleszteni, kiegésziteni a zenetanarok képzését. Ennek ér-
dekében fontos volna, hogy a koncertpedagdgia szemléletével, alapvetd eszkdzeivel és a benne rejld lehetdsé -
gekkel és kihivasokkal minden leendd zenetanar megismerkedjen, figgetlenil attdl, hogy alsé vagy
kdzépfokon, zeneiskolaban vagy a kdzoktatasban, gyakorld zenészként vagy tanarként folytatja-e majd tevé-
kenységét. A koncertpedagdgia altal integralt szamtalan iranyzat, mddszer, tevékenységforma megismerése
tavlatokat nyithat a leendé pedagdgus szamadra, nyitotta teszi ezek befogadasara, tapasztalatait tagabb (nem-
zetkdzi) 6sszefiggésekbe helyezi, hozzasegitheti ahhoz, hogy részese legyen annak a paradigmavaltasnak,
amely az ezredforduld zenei nevelését vilagszerte meghatarozza.




Neveléstudomany 2013/4. Tanulmanyok

Szakirodalom

1.

N o vk~ Ww

10.

1.

12.
13.
14.
15.

16.

17.
18.
19.

A Nemzeti alaptanterv kiaddsarol, bevezetésérdl és alkalmazdsardl. (110/2012. (V1. 4.) Kormanyrendelet)
Magyar Koézlony 2012/66.10 635-10 848.

Arts Council England (2010): Granits for the arts — audience development and marketing. URL:
http://www.artscouncil.org.uk/media/uploads/doc/audience_development_and_marketing_2010.doc
(Utolso letoltés: 2013. november 5.)

Cook, N. (2000): Music — A Very Short Introduction. Oxford University Press. Oxford.
Dahlhaus, C. és Eggebrecht, H. H. (2004): Mj a zene? Osiris Kiadd, Budapest.
Eggebrecht, H. H. (2009): A nyugat zenéje. Typotex, Budapest.

Horvath H. Attila (201): Informadlis tanulds. Gondolat Kiadd, Budapest.

Janurik Marta (2008): Betoltik-e szerepiket az iskolai ének-zenedrak a mai oktatasban? /skolakultura,
107-17.

Koddly Zoltan (1982): Visszatekintés I-/l. Zenem( Kiadd, Budapest.

Kormendy Zsolt (2010): A kdzonségnevelés tudomanya. /skolakultura Szepardtum 3-13.

Krod Gyodrgy és Feuer Maria (1972, szerk.): Vita a zenepedagdgidrol. Zenem( Kiadd, Budapest.
Lissa, S. (1973): Zene és csend. Gondolat Kiadd, Budapest.

MUvészetek Palotdja: Partneriskola-program (tdjékoztatd), 2013/2014. tanév

Ong, W. . (2005): Orality and Literacy. Routledge — Taylor & Francis Group, New York.
Pernye Andras (1974); El6addmuvészet és zenei kbznyelv. Zenem( Kiadd, Budapest.

Retkes Attila és Varkonyi Tamas (2010, szerk.): Zene, mivészet, piac, fogyaszids — NKA kutatdsok 5. Kultindex,
Budapest.

sz.n, (Szerzd nélkUl, 1962): Az ismeretterjesztés néhany problémajardl — vitainditd. Parlando., 1-4. URL:
http://www.parlando.hu/1962/1962-02-01_Ismeretterjesztes.htm (Utolsd letdltés: 2013. november 17.)

Varré Margit (1989): Zongoratanitds és zenei nevelés. Zenem( Kiadd, Budapest.
Vedres Csaba (2006): Mi az, hogy kénnyuzene? Kairosz Kiadd, Budapest.

Vitanyi Ivan és Sagi Mdria (2003): Kreativitds €s zene. Akadémiai Kiadd, Budapest.

20. Welch, G., Saunders, J. and Himonides, E. (2012): European Concert Hall Organisation (ECHO). An Initial

Benchmarking Study of Education, Learning and Participation. International Music Education Research
Centre Institute of Education, University of London. URL: http://www.music-education-
2012.de/ECHO _IOE_benchmarking_study.pdf (Utolso letoltés: 2013. november 5.)



http://www.music-education-2012.de/ECHO_IOE_benchmarking_study.pdf
http://www.music-education-2012.de/ECHO_IOE_benchmarking_study.pdf
http://www.parlando.hu/1962/1962-02-01_Ismeretterjesztes.htm
http://www.artscouncil.org.uk/media/uploads/doc/audience_development_and_marketing_2010.doc
http://www.artscouncil.org.uk/media/uploads/doc/audience_development_and_marketing_2010.doc
http://www.artscouncil.org.uk/media/uploads/doc/audience_development_and_marketing_2010.doc

Aktualis olvasnivald




Kortars — tanitas — miivészet

Pataky Gabriella*

Boddczky Istvan (2012): Kis kényv a vizualis mdvészeti nevelésrol. Vi-
zudlis és Kémyezetkultdra Fejlesztéséért Alapitvany, Budapest

Boddczky Istvdan1974-ben kezdett tanitani a Kis Képzdben (Képzé- és
IparmUvészeti Szakkdzépiskola), éppen tiz évvel az utan, hogy festé
szakra beiratkozott a KépzémuUvészeti Fdiskoldra. Jelentds szerepet
jatszott a rajztanitast vizudlis neveléssé reformaldk mozgalmaban, a
tanarképzés meguijitasaban, gyakran hangsulyozva, mennyire fontos,
hogy a pedagdgqusképzés oktatdi ne szakadjanak el a mindennapi is-
kolai gyakorlattdl, a gyerekektdl. Negyven éves tandri tapasztalattal
a hata mogott kivette részét a hazai rajztanitas allapotanak orszagos
felméréseibdl," tobb tanterv és kerettanterv, oktatasi segédlet meg-
irasdbdl. Aktivan kutatja a magyar és a kilfoldi j6 gyakorlatokat és
publikal? ezek kiaknazhatdsagabdl (is). Magaval ragaddan tanit gye-
rekeket, tanarképzdsoket, doktori hallgatokat. Pedagdgiai és mivészi
palydja elvalaszthatatlanul 6sszefonddott. Figurativ expresszionista festébdl lett ,sdrkdnyos”. Bambuszbdl, pa-
pirbSl készit filggesztett térplasztikakat, szabadkdrvonalas képeket, reptethetd papirsarkanyokat. Uj konyvének
boritdéjahoz Koronczi Endre, a kétet tervezdje (maga is egykori kisképzds) Boddczky Permanent Food cim( muévé-
nek fotdjat hasznalta. Ez a kidllitotér nagy részét betolté konnyd, de nagy kiterjedésy, keresztil-kasul szellds, 1€ -
gies csatorna a raapplikalt képek, szdvegek kiegészitésével a tanitds kommunikacids potencidljat jelenitette
meg. Boddczky izig-vérig kortdrs képzémuUvész: munkai a jelenhez kapcsolddnak, mindenkori valdsagunkra
reflektalnak. igy aztan nem csoda, hogy tanitvanyai tanulmanyrajzai, nem feltétlenl csak a ,kockatdl az aktig”?
(Szalai, 1974) mutatjak meg a vilagot, de még egy kugléfrol készilt tokéletes studiumrdl is leolvashatd, hogy is-
kolai feladatai ellene hatnak a gyerekeket sajat koruktdl elidegenitd tendencidknak. (A beallitott targyak oncély
megfestése helyett feladatainak, modelljeinek valasztott targyai Uj, jelenkori kontextusba kerilnek, atlényegil-
ve Uj értelmet nyernek.)

A kodnyvbdl az elsd sorokban kiderUL és precizen korvonalazddik, mi mddon téltotte ki eddig a mlvészetpe-
dagdgia a szerzd életmuvét: ,Szamomra a tanitds mdvészeti alkotd tevékenység, aminek lényege az alakitds,
amely soran az alkotd és a médium kolcsonos egyUtt hatdsban van egymdssal, a tanar és a didk allandd interak -
ciéja mindkét aktiv résztvevét alakitja, formalja.” Anélkil, hogy ostorozna a szakmat, vagy kritikat fogalmazna
meg, amiért a kortdrs mivészet helyett még mindig csak a modernizmus dévatos térhdditasa jellemzi a vizualis

*  E6tvos Lorand Tudoményegyetem Tanité- és Ovéképzé Kara, Vizudlis Nevelési Tanszék, adjunktus patakyella@gmail.com
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Muvészetek szakbizottsaganak vezetdje. 2010 A Mlvészetek miveltségterilet fogalomhaldjanak dsszeallitdja.

2. 2003. Vizudlis nevelés, (egyetemi jegyzet), MIE. 2003. Vizudlis muvészeti projektek az oktatdsban, MIE Mddszertani fizetek.

1998. Vizualis nevelés Il. Feladatgydjtemény és tandri kézikényv, Helikon Kiadd, Budapest.

3. Szalai Zoltan (1974): A kockdtdl az aktig. Corvina Kiadd, Budapest.
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Kortars — tanitas — mivészet 2013/4. Pataky Gabriella

orakat, a tantargy specialis szempontrendszere alapjan kindl valtoztatasi lehetdségeket. A kortars mivészet és a
kortars pedagdgiai mddszerek kdlcsOnhatasaban, a két terllet dsszefliggései kozott latja a megoldast a gyere-
kek, tanitvanyaink kreativ problémamegolddsanak iskolazasara. A belathatatlan, megjésolhatatlan fordulatok-
kal el6ttink alld jovd ezt a fejlesztést, felkészitést kivanja meg.

Ez a kdnyv szétvalaszthatatlan Boddczky Istvan. DO IT — A tanitds, mint alkotds cimd, a BTM Budapest Galé-
ridban 2012. junius 7-én nyilt, sajat tandri, mivészetpedagdgiai munkajat sajatos muivészeti projektként, koncep-
tualis mUként bemutatd kiallitasatdl. A kdtet elsé felében, Uj és kordbban mar publikalt mdvészetpedagdgiai ira-
sok olvashatok.* A tudomanyoskodast nélkilozd, kdzvetlen stilusban, szemléletes, személyes példakkal, hely-
zetjelentésekkel tlzdelt kdzegben ismerkedhet az olvasd a jelen kihivasainak megfeleld tanitassal. Kbzben azért
érdemes résen lenni, — minden szé szamit! A kidllitas cimét példaul vehetjik angol nyelv( biztatasnak: Do it/,
azaz Csinald Te (is)! De régton elgondolkodhatunk azon is, milyen mitipust takar ez a kifejezés: , olyan koncep-
tudlis mdvek gydjteményének elnevezése, melyet Hans Ulrich Obrist €s Christian Boltanski koncipidltak. Az al -
kotdsok maquk csupan muvészek utasitdsai, amik alapjan bdrki megvaldsithatjia a miveket." — irja Boddcky kial-
litasahoz fogalmazott szbvegében. A kdnyv ezen része mintegy kiegészitése, frissitése a Magyar IparmUvészeti
Egyetemen, 2003-ban megjelent Vizudlis nevelés cimd jegyzetnek. A cikkek (a tanitds helyszineitdl, a szabalyo-
z6 dokumentumok emlitésén, a (rajz)tanar, a mivész elhelyezésétdl korban és térben, a kreativitas, a tehetség,
az etika, az integracid, a transzdiszciplinaritas kérdésein at, a nyitds, az értékelés, a jovd vizidjaig) a tanarképzés
alapforrasai kozé valodk.

A kis kdnyv" masik részét a kiallitd terem falait boritd didkmunkak és az azokrdl készilt irdsok toltik ki. A kial-
litast Boddczky Istvdn azoknak a tanitvanyainak ajanlotta, akiktél sokat tanult,® a fejezetet pedig a kdvetkezd
szavakkal vezeti be: ,...tanitdsi qyakorlatom mdtermi feladatait csoportokba rendezve mutatom be. A mdtermi
munka szamomra legfontosabb nevelési, képzési, szempontjait tekintettem a rendezés alapjanak. Oldalpdron-
ként mds-mds szempontot mutatok be, tanuldi munkakkal illusztralva." Ebben a részben egy vizualisan is gazda-
gon szemléltetett feladatgyUjteményt tar az érdeklddd elé. Egy mivészeti iskola valogatottan motivalt tanitva-
nyai korében kibontakozd, sokkal inkabb facilitaléd mivésztanari, mint mesterszerd mintakdvetést sugalld, kozds
kisérletezésre is buzdité mitermi pedagdqgus kollekcidja ez. Mégsem érzi az olvasd, hogy a feladatokat ugyanigy
kell hazai palyan is levezényelni. Nem recepteket kapunk, nem eléirast, inkabb buzditast, batoritast, biztatast
arra, hogy valtoztassunk ezeken, mddositsuk, vagy vessiUk el éket, hogy sajat feladatainkat kitalalhassuk, éppen
olyanra, ahogy azt a mi valdsagunk megkivanja. A kidllitason is bemutatott, itt megjelend alkotasok nagy része
fotédokumentacid. Ezek a tanitasi folyamatot reprezentald tablék pontosan leképezik Boddczky Istvan vizualis
nevelésében a komplexitast, az életszerd modalitas valtasokat.

Ha a konyv elvalaszthatatlan a tanari életmu-kidllitastol és nem lehet emlités né kil hagyni a megnyitdt és a
kdnyvbemutatdt sem, akkor az azt szorosan kdvetd, a szomszédos KAS Galériaban, Rejtett szimmetria cimmel
megnyilt kidllitast sem.® A kdnyv és a két kiséré esemény eqyUtt képeznek egységet.’

4. Projekt a projektben az Irany.hu szakmai lap életre hivadsa, melynek lapjain is taldlkozhattunk soraival idéréL, idre.

5. Megnyitébeszédében Orosz Csaba interaktiv, 6ngerjeszté-tanitas-tanulds folyamatként, szerepegalizald aktusként méltatta ezt
az ajanlast.

6. A mU cimérél Boddczky Istvdn a kiallitd galéria honlapjan igy ir: ,Permanent food (tartds taplalék) elnevezést egy olyan kiad-
vany sorozat cimébdl kdlcsondztem, amelyet Maurizio Cattelan szerkeszt, kilonb6zé magazinokban talalt képekbdl Allit dssze
egész gyljteményt, amelyek az eredeti kontextusbdl kiragadva, ,hajléktalan képekként” is hatnak. A minden eredet megjel-
Lést nélkulozd kiadvanyok felhivjak a figyelmet arra, hogy a kép, csakdgy mint egy szelet sajt tarsadalmi produktum, abszurd -
nak tekintheté egyetlen személyhez kotni az alkotdsokat, gondolatokat.” http://www.budapestgaleria.hu/index.php?
inc=esemeny&vev=2012&vhonap=6&vnap=14&ev=2012&honap=6

7. Akidllitdasmegnyitd, vagy a kiallitas idétartama alatt megszervezett konyvbemutatd rendezésének mddija is hiven tikrozi ezt, no

meg azt, hogy a jo tanar képes hatralépni és masnak, a tanitvanyoknak, is demokratikus teret engedni: A megnyitén az 1975-6s


http://www.budapestgaleria.hu/index.php?inc=esemeny&vev=2012&vhonap=6&vnap=14&ev=2012&honap=6
http://www.budapestgaleria.hu/index.php?inc=esemeny&vev=2012&vhonap=6&vnap=14&ev=2012&honap=6
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Boddczi Istvan kdnyvét mindenkinek szivbdl ajanlom, aki a kortdrs kultira elkdtelezettje, a mUvészetpeda-
gdgia, a vizudlis nevelés irant érdeklddik. Jegyzetként minden pedagdgusképzé vizudlis szakiranyban tanuld di-
akja haszonnal forgathatja. A kdnyv maradandé lenyomata a kidllitas koré szervezett eseménysorozatnak; kata-
Légus, tankdnyv, képes emlékkonyv, kisregény a vizualis nevelésrol.®

Varjuk a kovetkezd kotetet. Istvan, just DO IT!

6ésbemutatd utan Ujra elhangzott Edoardo Sanguineti Traumdeutung cim( darabja, Palos Miklds rendezésében, a konyvbemu-
tatdn pedig, — a kidllitott mlvek kozott, a nyari vakacio kellés kdzepén is nagy témeget vonzé eseményen —, meghivott mivé -
szetpedagdgusok: Bdta /ldikd, Gerber Pdl, L. Ritdk Nora, Orosz Csaba, Pecze Jdnos, Ratonyi Kinga és Neil Wolstenholm, Seres
Szilvia, Szabics Agnes, Szabd Zsuzsanna sajat tanari alkototevékenységuket illusztrald vetitettképes villdmbemutatdkat tartot-
tak.

8. http://www.youtube.com/watch?v=20H_yfOgjl8



http://www.youtube.com/watch?v=2oH_yfOgjl8

Az érett” pszichologia az ,éretlen” pedagogiardl — toprengések
Berentés Eva konyvének olvastan

Trencsényi Laszlo*
Az meglett ember... ki tudja...
(Jozsef Attila)

Berentés Eva (2012): Az érett személyiség — Az emberi siker, a haté-
konysdg, és a boldogsdg személyiséghdttere. Pro Personal Kiadd,
220 oldal

Régi retorikai fogas: ha mondanivaldnk fontossagat kivanjuk hangsu-
lyozni, akkor a diskurzusban keresink olyan nézetet vagy személyt,
akinek indulatoktdl sem mentes kritikajat tesszUk meg gondolatme-
netink talapzataul. Berentés Eva szakmaja (a tiszteletinkre igazan

AZ ERETT méltd empirikus alapozottsagu pszicholdgia) és személye (a tisztele-
SZEMELYISEG tinkre igazan méltd negyven éves kutatdi és felséoktatdi — benne pe-
dagdgusképzési — palydja) biszke dntudataval adta kdzre konyvét.
Némi ,amerikaias” promdciétdl sem riadt vissza. Most nem az egye-
temi kdnyvbemutatdra hivott kotekedd kedvy radids Ujsaqird, Fiala

5 PhD
Berentés

az emberi siker,

a hatékonysag és 3 boldogsig Janos viharos fellépésére gondolok 2013 tavaszardl, hanem a kdnyv-

személyiséghattere

boritéra jegyzett alcimre, hogy ti. Az ,érett személyiség” cimd konyv
egyenesen ,az emberi siker, a hatékonysag és a boldogsag személyiséghatterének” fogalmazvanya. (Bizony ez
mar majdnem Ugy hangzik, mint tudomanyos diskurzusainkba alig bevont L. Ron Hubbard ,pedagdgiai” mive:
.Ut a boldogsaghoZ'.)* Nos, Berentés s kritikai talapzatot keresett mivéhez. Kettét is. Az eqyik a pedagdgia, so-
kat tépazott diszciplinank, a neveléselmélet, s a masik a rendszertelenség (ti. mas, korabbi személyiségelméle-
tek korében). Mindkettéhdz lenne egy-két szavam.

Joggal lehet az empirikus tudomanyokhoz képest elmaradt és szétzilalt nevelésfilozéfian fogast keresni. De
van abban valami szellemi sportszer(tlenség, hogy ,Az érett személyiség”, a pedagdgiai célrendszer Ujraalkota-
elsé két szerzd jelenik meg a mar-mar parodisztikusan karhoztatott ,szocialista személyiséq” hivatkozasi alapja-
ként (az emlékezetes ideoldqus-politikus raadasul ,apokrif’ mddon egy labjegyzetben a 21. oldalon). Az Agos-
ton-md, a Bathory névaddi leleményéhez f(iz6d8 ,maratoni reform” kezdete, a pedagdgiai innovacidéban és gon-
dolkodasmddban paradigmavaltast igérd 1972 elétt sziletett.? Ennél a dolog jéval bonyolultabb. A ,szocialista
személyiség” modellje (ama bizonyos mindenoldalUan és sokoldalUan fejlett ember utdpidja) nemcsak eme la-
pos, publicisztikus megfogalmazasaiban létezett. Ennek hagyomanya mogétt ott a XIX. szazadi klasszikus né-

*  ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet, egyetemi docens, tanszékvezetd, trencsenyi.laszlo@ppk.elte.hu

1. Mikonya Gydrgynek és Szarka Emesének jar az elismerés, hogy hazankban elséként kisérletet tettek ennek az ideoldgidnak tu-
domanyos elemzésére (Mikonya és Szarka, 2009.). S majd Mdté-Tdth Andrds és Naqy Gabor Daniellattak hozza, hogy a szcien-
toldgia problematikdjat valdsdgosan tudomanyos diskurzus targyava tegyék Maté-Tdth és Nagy (2011). Mi ezdttal nem kivanjuk
erre a bonyolult jelenségvildgra ereszteni figyelminket (3mbdr ha a Szarka Emesének az ,Uj valldsos mozgalmak”, kvazi-valld-
sok korében is értelmezett elemzésébe vont EMK — erészakmentes kommunikacié — gondolatvildgat nézzuk, akkor ez Berentés

konyvében is megjelenik), csupan utalunk arra, hogy egy irdasmU cimadasanak is lehet a szerz6tél fuggetlen konnotacidja.

2. V6. Bathory (2001), Trencsényi(2011).
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met filozdfia gondolkodasmddja az emberrél Hegeltd! Schillerig. S6t a kritikus Karl Marxig, aki éppen az ember-
nek az osztalytarsadalom viszonyai kdzepette létrejott ,megosztottsaga” tarsadalmi jelenségét allitotta a , teljes
ember” (Lukaccsal szdlva: emberegész) megvaldsithatdsaganak gondolataval szembe. Az egykori szocialista
ideoldgia, a ,létezd szocializmus” ideoldgidja a megvaldsithatatlansag realitasaval szembesUlve kényszeredett
pedagdgiai receptkdnyvvé egyszerUsiteni a filozdfiai gondolatot.® A marxizmussal — olykor a marxizmus parédi-
aival — haladd filozéfiai emberképnek mas eldképei is voltak. Vekerdy Tamds kedvelt célpontja a Kairov-iszovjet
pedagdgiai kézikdnyv (Kairov, 1950), melyben bornirt receptkdnyvet sejtet eléadasaiban. Kairov valdban nehe-
zen értelmezhetd filozéfusnak, bar a jeles iskolakritikus pszicholdgus altal idézett ,pontok” (igy a falidjsagfelelds
kdtelezettségei) nincsenek szdvegszerGen a kotetben. A hosszy életl francia kommunista teoretikus George
Snyders is arra volt j6 a hazai pedagdgianak, hogy a ,szocialista pedagdgia” pedoldgiaellenes (értsd: reformpe-
dagdgia-ellenes) hagyomanyait igazoljak vele Neill-kritikdra kihegyezett kdnyvével (Snyders, 1977).* De, ha az
olasz Gramsci, nyomaban Manacorda munkdssagat (Gramsci, 1979; Manacorda, 1973) nézzik, vagy a lengyele-
két (Chmaj, 1969; Suchodolsky1964; Lewin, 1973), akkor felleljuk a filozdfiai rendszeralkotas folytonossagat egé-
szen a szazad utolsé harmadanak modernizacds kisérleteiig, a mi Gdspdrunkig, Mihadlyunkig, de akar Paolo Fre-
ireig is. Akkor felismerjuk a filozdfiai hagyomany értékes darabjait.® De ne vagjunk a dolgok elébe...c Hiszen a
klasszikus — német — filozdfia nyomait nem csupan ezeknél a baloldali-modernista, marxista-marxizalé — a mar-
xizmussal énvizsgalatban megkizdé — gondolkoddknal lehet felismerni. A XIX. szazad polgari tudomanyos pe-
dagdgidja is e nyomokon haladt. A célrendszer megfogalmazasanak kérdésében mindenképp. Gondoljunk csak
Kdrmdnra, Waldapfelre, (a maga mddjan) Imre Sdndorra, Schnellerre, de mindenképp Findczyra. Vagy a hazai
katolikus pedagdgia maig mintaadd személyeként vallalt — reprintben napjainkban Ujra hozzaférheté — Marcell
Mihdély is ezen az Uton haladt (Marcell, 2002). Nem véletlen — csak éppen a Berentés-kritika élét tompitja — hogy
a kotet bevezetdjét ird kolléga, mint ,nagy visszatérést” Unnepli a ,kdznevelésinek” nevezett tdrvény beiktata-
sat, mintegy igazolandd a Berentés-munka aktualitasat.” A protestans hagyomanyokban egyébként mintha el-
mozdult volna a csupan filozdfiai (esetleg teoldgiai) ihletésy gondolkodasi modell. A francias tdjékozddasu ko-
lozsvari Felméri Lajos munkassagat is hasonldképp méltatja Pukdnszky Béla is (Pukdnszky, é. n.) de a hitvalld
Kardcsony Sandor figyelme is kdzelebb keril a praxishoz (az empiridhoz). Szenczi Arpdd sem véletlenil fzi egy-

Szerdahelyi Istvdn gondolatmenete szamomra e vonatkozasban mértékado (Szerdahelyi, 2005).

4. NB szines - itthon alig ismert — munkadssdganak e darabjat adtak ki hazajaban is a legtobbszér. Utolsd, negyedik kiaddsa 1985-
ben l&tott napvildgot Pdrizsban.

5. Kollégdim, az ELTE PPK Alkalmazott Neveléselméleti Tanszék mlhelyében Peter McLaren nevét és mUvét tartjak fontosnak e
sorban emliteni. Koszénet Mészdros Gydrgynek, hogy e vazlatban mar emlitett dtfogd elméleti kutatasban utdbbiak munkassa-
ganak feldolgozasara késziL. Ebben a ,brainstormingban” a nemzetkdzi irodalombdl egyébkeént /llich és Postmann neve hang-
sulyozddott. Ugyanezen a ,workshopon” a hazai neveléselméleti diskurzusbdl Kardcsony Sdndor, Gdspar Laszld, Babosik
Istvdn, Mihdly Ottd, Lordnd Ferenc és Zrinszky Ldszlo neve emelkedett ki, sajatos az igény Knausz Imre munkdssaganak neve-
éselméleti reflexidjara. Az interdiszciplindk képviseldi kdzOl Csdnyi Vilmos, Csepeli Gydrqy, Hankiss Elemér, Vekerdy Tamds
életmUvének feldolgozasara mutatkozott igény. (Utdbbiak neveléselméleti érvényl megnyilatkozasait Léndrd Sdndor és Ra-
pos Ndra ,korkérdése” fogja értelmezni ugyanebben a folydiratszamban.)

6. A hazai nevelésfilozdfiai gondolkodasban Faragd LdszI6 és Kiss Arpdd konyve a (nem egyszerGen ,politikai megrendelésnek”,
hanem a szakma fejlédé 6nmozgasdnak is tulajdonithatdéan) mar a hdbord utan készilt s megjelenése utan jéforman azonnal
betiltatott, ma is csak reprintben hozzaférhetd. (Az Jj iskola kérdései) S ebbe a vonulatba kell sorolnunk Mérei Ferenanek sokaig
lappangd, a nyolcvanas években kozreadott eléadasat, az /skola €s demokracidt. Jellegzetes e mlben a szerzd pszicholdgiai és
pedagdgiai-neveléselméleti-nevelésfilozdfiai kulturdjanak dtvozete. (Mérej, 1987) Az eurdpai-euroatlanti folyamatokat illetéen
teljes egyetértésemmel taldlkozva a , kopernikuszi fordulatnak”, azaz a paradigmavaltas nagy pillanatanak Németh Andrds a re-
formpedagdgia keletkezését tekinti (Németh, 1992).

7. Mint ahogy az sem Véletlen, hogy a 2010. évi parlamenti valasztasok utani oktatdspolitika pedagdgiai ideoldgidjanak, tarsada-
lom- és mentalitasképének targyszerd — bar mi tagadas, kritikus — lefrdsdra magam is a XIX. szdzadhoz valé visszatérést alkal -
maztam (Trencsényi, 2010).




Az ,érett" pszicholdgia az ,éretlen” pedagdgiardl — toprengések Berentés Eva konyvének olvastan 2013/4.
Trencsényi Laszlo

be Neveléstanaban a gyermektanulmanyozé Nagy Ldszldval a foldesi-debreceni-Tavaszmezd utcai professzort
(Szenczi, 2000).

Beismerem, nem kérheté szamon egyetlen pszicholdgiai mivon masfél évszazad pedagdgiai gondolkodas-
mddja. Magam is csupan vazlatat készitettem el fentebb egy stratégiai értékd kutatas torténeti aspektusanak,
mely munkahelyem, az ELTE Pedagdgiai Pszicholdgiai Kara Alkalmazott Neveléselméleti Tanszékének, illetve
Doktori Iskoldja Neveléselméleti MUhelyének maga vallalta feladata az elkdvetkezd évekre. De az mar meg-
jegyzést érdemel, hogy a ,szocialista embertipus” elméleti erdzidjara adott valaszként kizardlag Babosik Istvan
munkajara hivatkozik — egyébként hasonld kritikai hevilettel. Mi tagadas, Bdbosik professzor munkassaganak
nagy v0, legutdbbi szakasza gondos tudatossaggal, a nemzetkdzi tajékozddasban dinamikus felzarkdzassal ke-
reste az Uj viszonyokhoz vald alkalmazkodast, s alapvetéen a ,modernista” nevelésfilozdéfiai paradigmaban ma-
radt. igy jutott el — lefejtve e gondolkoddsmddrdl a kdzvetlenil ideologikus felhangokat — a konstruktiv szemé-
lyiség fogalmahoz, melynek (most a fontos részletektdl eltekintenék) lényege a célrendszert illetéen az a ket-
tésség, mely feloldja (megdrizve megszUnteti) a vildgi vagy evildgon tdli transzcendencianak adott, valami
.Nagyobb” univerzalidnak aldrendeld prioritast, s az egyéni boldogsag és tarsadalmi hasznossag eqgybefiiggd ér-
tékrendszerébe helyezi azt. NB Berentés is egy ilyen dichotédmidban gondolkodik, s Suchodolsky — s nyomaban
Mihdly — is, amikor a perszonalizacid és a szocializacié kettds feladataban jeldli meg a nevelés [ényegi funkcidit.®
Mindenesetre a ,maratoni reform” Utjdra lépd hazai nevelésfilozdfiai gondolkoddk mas paradigmakig is eljutot-
tak. S olyan szerzdkrol, olyan muévekrél kell itt beszélni, melyek hivatkozasa — akar kritikdja természetesen — el -
varhatd lett volna szerzénktél. Raadasul jellemzdjuk, hogy igenis rendszerben gondolkodtak a nevelés célja-
ként, eszményeként tételezhetd személyiségrél.®

Fontosnak tartom ezUgyben, mintegy ,zardjelben” megjegyezni, hogy a ,transzcendens” szolgalat-elvének
féltése vezette a 80-as években német evangélikus szerzék tolldt, amikor a spiritizmus fertéjében ,elhelyezve”
targyaltak igen harciasan berzenkedve a Waldorf-pedagdgiat, mint — akkor még nem hasznaltuk a szét — quazi-
valldsos jelenséget (Kdgler, 1991). Mas kérdés, hogy a protestans pedagdgiai gondolkodas egy évtizedre ra ar-
nyaltabb, elfogaddbb, megengeddbb, ,asszimildlhatobb” partnert taldlt az antropozéfidban (Alf6ldy-Boruss,
2000; Zila, 2000). Ugyan ha mélyebben belegondolunk, akkor a Waldorf-pedagdgidban nem is ez a ,felcserél-
hetd, levalthatd transzcendens” a ,veszélyforrds” (ti. annak, aki a szolgdlat-elvd pedagdgiat vallalja), hanem
sokkalta inkabb az ,6nmegvaldsitds” mint Onérték, mint akar pedagdgiai cél. (V6. Mihdly allaspontjat a mar-mar
antipedagdgiat hirdetd aszimmetriardl (Mihdly, 2008). Az altalunk imént emlegetett, 1950-es Kairov is egyetlen
levezetésy célt ismer: a tarsadalom szolgalatara rendelt ember idedljat (ebben a vonatkozasban a paradigmat il-
letéen semmiben sem kilonbdzik — még ha latszatra evildgi is a cél ,forrdsa” — a kilonb6z6, valdsagosan valla-
sos eredety cél-levezetésektSl. A 70-es években, a Berentés éltal kritikaval hivatkozott Agostonnak mar eszébe
jut, hogy a ,tarsadalmi ember” és a ,maganember"” kozti feszUltségbdl gondolati problémat csindljon, s a maga
sajatos madijan fel is oldja: a ,két emberi lényeg” kivanatos egybeolvadasat a meghatdrozatlan, de biztosan el-
8. A maganemében persze ez a kettdsséqg is a ,megosztott ember” képének felfogdsabdl eredeztethetd, a ,kettds élet” realitdsa -

bdl. Melynek abszurditasat véqul is versben, metafordban oldotta meg/fel Jozsef Attila. ,hidba fUrdsztod dnmagadban, csak
masban moshatod meg arcodat".

9. Kulon fogalomtorténeti elemzésre érdemes az ,érett”, sét — Berentésnél — az ,érték- és érzelemalapu érett” személyiséghez ve-
zetd Ut. Amikor az egyén és a ,megmivelt” egyén kozti mindségi kilonbséget kellett kifejezésre juttatni, akkor jelentéshasa-
dassal a ,személyiség” fogalma értékeldddtt fel (lasd, példaul a mi Schnellerinket), majd amikor — Ady nyoman? ,minden
ember fenség”-e fogalom valamennyi emberi egyén természetes (nem természeti!) mindségét kifejezte mar, akkor indult meg a
JLOkéletesitett” személyiség mindsitésére a jelz6k hozzdrendelése. Az irdnidambdl érezni: merében a doktrindk ,fejlédéseként”
értelmezem e folyamatot, Uj empirikus tapasztalat az ,emberi minéségrél” voltaképpen nem rendelédétt hozzajuk. V6. még:

Vblgyesi, 1942.
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érkezé j6v6 kilatasaként feltételezi. Az altalunk hivatkozott, Berentés munkajabdl nagyon hianyolt, nagyjabdl e
gondolati feladattal, Agostonnal eqyidében kiizdé Mihaly Ottd, célelméleti konyvében szintén feldolgozza ezt a
Jkettésséget”. S ha ekkor még igazan nem tor is ki a hagyomanyos paradigmabdl, de elemzéseiben, kiinduld-
pontjaiban tudatosan és indulatosan ostromolja a paradigma hatarait. Munkajaban megjelenik a tarsadalmi sze-
repek létezésének beépitése a célrendszerbe, mint a tarsadalmi valdsag, az egyéni létezésmadd joL megragad-
hatd, a nevelés célrendszere szempontjabdl lényegien Uj felfogas. A szerep fogalma ezidében jut el a hazai szo-
cioldgiai gondolkodésba, Heller Agnes hasonld dvatossaggal és hatdrait feszegetd indulattal vezeti be a
fogalmat, Mihdlynak nyilvanvaldan 6 is forrasa. Ahogyan nem sokkal késébb, korai munkamban magam is meg-
prébalkoztam a szerepelméletet konstruktiv médon alkalmazni pedagdgiai diskurzusban ( Trencsényi, 1983).

Gdspar LdszIordl, Mihdly Ottordl, Nagy Jozsefrdl készilok szdlni e kdrben. Az & jelenlétiket hianyolom az igy
leegyszerUsitett kritikai térben. ™

Gdspdr dnmagaval is kiizdelmet folytatd gondolati palydjan eljutott a radikalis szakitasig a doktriner, dog-
matikus, ,publicisztikus-ideoldgiai” célrendszer-fogalmazassal, a célrendszerrdl folytatott gondolkodas kdzvet-
len pedagdgiai rarakddasait lehantva — Ujbaloldaliként — a marxi gondolkodasmaodhoz nyult vissza, a valdsag és
a valdsagos tarsadalmi viszonyok elemzésével (sajatos mdédon a reformpedagdgiai hivatkozasokat, elézménye-
ket el/kikerUlve) rendezte a tarsadalmi tevékenységek koré, ezek struktirajaba a modernizalt pedagdgiai szemé-
lyiségképet. A nevelés, mint a tarsadalmi tevékenységek pedagdgiai reprodukcidja, a tarsadalom eleven széve-
tében ,termelddd szubjektum” megoldaskisérlet volt. Iskolakoncepcidnak valdjaban mikodéképesnek bizo-
nyult. Teoretikus talapzatabdl éppen a személyiségelmélet Ujraértelmezése maradt erétlen.” Mihdly Ottd pécsi
kisérletvezetdi korszakaban ezt prébalta — ugyan kollegialisan — korrigalni, s megérizve az ,ember tevékenysé-
geinek dsszessége” marxi, Gdspdr altal is igazolt elvét a szabadidd helyébe a logikailag-rendszertanilag sokkal
alkalmasabb ,mentalhigiénés programot” helyezte, ami leirasaban, feladatrendszerében mar erésen emlékezte-
tett a Nagy Jozsef-i ,személyes kompetenciara” (Mihdly, 1999).

S szdlni kell a XXI. szazad irant optimista, egyuttal a legtdbb kassandrai ,csédjelentés” 6rokké aktiv szerzd-
jérél, szakmank ,nagy oregjérél’, Nagy Jozsefrél. Rendszerbe szervezédé ,kompetenciadi” (személyes-kognitiv-
szocialis-specialis) eltagadhatatlanul mar-mar pszicholdgiai latasmadddal az emberi bensébél megfogalmazott
posztulatumok. MegkerUlhetetlen — és igazan rendszerszer(i — pedagdgiai személyiségfelfogasok bemutatasa
soran (Nagy, 2010)!

Nem hagyhatd ki a nevelés célrendszerérél és funkcidirdl vald modern gondolkodas rovid torténeti lefrasa
annak emlitése nélkul, hogy erre az idére esik, — hazankban mindenképp és a revelacid erejével hatott! — a ,rej-
tett tanterv” elméletének felszinre tdrése az elméleti diskurzusban (Szabd, 1985), eldszor belsé kiadvanyban,
majd 3 év mulva nyilvanos kotetben is. ™

10. Mi tagadas, Nagy Jozsef egy bibliografiai adat erejéig fontos mivével megjelenik a kotetben. Jdmagam magyarazattal tarto-
zom, hogy a nevelésfilozofusi igénnyel fellépd Zsolnai Jozsef munkassagardl miért nem ejtek itt szét. A képességfejlesztd”
programtdl (mely bevallottan ,individudlpedagdgiai” alapozasu volt az ,értékkdzvetitd és képességfejlesztd” programig” hala-
dé ivet Zsolnai munkdssagdaban a tiszteletre mélté program elfogadtatdsért vivott tiszteletre méltd, heroikus kiizdelem meré-
ben taktikai elemeként tudom értékelni, a ,szocialista pedagdgiardl” (mint ideoldgia-vezérelt kdzdsségi pedagdgiardl) vald
levalds dokumentumakeént, barmekkora elméleti katedralist is épitett folébe.

1. Relevans tarsadalmi tevékenységeket tekintett a ,tarsadalmi nevelés” kiinduldpontjanak és céljanak, talajanak és parnasszu-
sanak: igy allt 6ssze a szentlérinci iskola alapjan a Gdspdrimodell: termelés-gazdalkodds, tanulds-mivelddés, kdzélet, szabad-
idds tevékenység. (E modell értékeit és hianyait volt mdédom elemezni még Gdspdr LdszIo életében (Trencsényi, 1997).

12.  Megkockaztatom azt, hogy az Ujfolklorizmusnak a hazai kulturdlis életben, sét pedagdgiai vildgdban ekkortajt felerésodd hulld -
ma nyoman terjedt el — szinte néprajzi lexikon-béli Csipkerdzsika-almabdl ébredve — a ,belenevelddés” fogalma, Kresz Mdria

nyelvi leleménye (Kresz, 1949).



Az ,érett" pszicholdgia az ,éretlen” pedagdgiardl — toprengések Berentés Eva konyvének olvastan 2013/4.
Trencsényi Laszlo

S mig Gdspdr— békét és nyugalmat keresve innovacidihoz — eklektikus megolddssal a kilonbdzé tarsadalmi
csoportok nevelési szikségleteinez kototte az emberi torténelem sordn Létrejott iskolai (nevelési) modelleket
(munkaiskola a proletdrok gyerekeinek, a tanuldiskola a polgdrsagnak és a ,neveldiskola” az eliteknek), s egy
beldthatd id6hoz rendelt sz&p Uj vildg szdmara szintézissé rendezte a ,jovo iskoldjat” (a szentlérinci modell rend-
szertandban megerésodve), ' nos addig Mihdly Ottd a modellt illetden is radikalisan tovabbhaladt. A gydgype-
dagdgiai indittatdsy humanista emberképbdl Mihdly Ottd (1970) az Agostornal jéforman egy idében irt, dm a
paradigmavaltasban elérehaladott ,célelméleti” kutatasai folytatasaként (Mihdly, 1974), a Humboldt-0sztondij
soran megismert '68-as kritikai polgari radikalisok (Holt, llich és masok)™ munkassagat megismerve, feldol-
gozva, hazankban elséként ismertetve eljut nem csupan a célrendszer paneljeinek korszerUsitd cseréjéig, de ara-
dikalis szakitas oly fontos jeleit mutatja, melyek nem keriilhették volna el Berentés Evafigyelmét sem. ,A neve-
lési céllok) kitUuzésének kérdését ezért nem kezelhetjik veqytiszta ideoldgiai-€rtéktételezési problémaként.
Vagyis nem kévethetjik a ,,hagyomanyos”, eqyébként mindig is hamistudati mechanizmuson keresztil bejdrt —
utat, mely a nevelés céljainak kijelolését az ,embereszmény lebontdsdval” vélte megoldhatdnak. A kilénbozd
rendeltetésu (fajtdjd, dltaldanossdqi foku) nevelési célok kijelblésének, meghatdrozdsanak feladata elméletileg
sem oldhatd meg pusztan az eszmény — cél(ok) - feladatok — eszkdzok sorrendjét kbvetd derivdcids logikai me-
chanizmusokkal. Az elméleti megkdzelitésnek azt a determindcids mezdt kell megkisérelnie leképezni, amely -
ben maguk a célok is és a kilénbozd objektiv funkcidk létrejonnek. A jovdben kialakitandd nevelési folyamat
céljait, célrendszerét akkor kozelitjiik meg helyesen, ha a meghatdrozo tényezéket hdrom ,irdnybdl” vesszik
vizsgdlat ald: a tdrsadalmi-nevelési eszmény, a tarsadalmi és eqyéni szukségletek-kihivdsok és a rendelkezésre
alld nevelési rendszer feldl” (Mihdly és Lordnd, 1987. 32). Kérjuk az olvasdt, ne idegenkedjen a kétet cimétdél, az
Orszagos Pedagdgiai Intézetben megjelent (akkor alacsony példanyszamunak szamitd: 1500) kotet fontos doku-
mentuma szakmank fejlédésének, a maga mddjan az emlitett Faragd-Kiss kotet korszakhatart jelolé pendantja.
S ugyancsak kérem az olvasdt, hogy a felzarkdzas dokumentumaiként kovesse Mihdly Ottdnak még életében
koran megszakadt életmUvének gyorsan egymas utan kovetkezd fordulatait. Az emberi mindség esélyei cim(
gyUjteményes kotet pontos tikre az marxista Ujbaloldal illizidival majd a kézép-eurdpai polgari demokracia illu-
zidival valo leszamolasnak, a posztmodernben integralédé elfogadd-nem békilé tarsadalomkritikanak, volta-
képpen az anti-pedagdgiatdl vald bucsunak is, a ,pedagdgiai paradoxon” (ti. az egyén szabadsaga és a tarsadal -
mi kényszerek feloldhatatlan ellentéte) egyre élesebb, mégis egyre rezigndltabb megfogalmazdsanak. Megke-
rUlhetetlen annak, aki, mint Berentés, egyenesen ,békésebb vildgtarsadalmat” dlmodik ,szabadalma” nyoman.
De megkerUlhetetlen annak is, aki, mint Berentés — ugyanazon kényv ugyanazon oldalan — a tarsadalmi gon-
doskodas ,minimalisra csokkend mértékével” jellemzi ,napjainkat” (Berentés, 2013.13.). De vajon ebbdl a két, vi-
[agtorténelmi érvényl vagy éppen az ember nembeli [ényegét érintd altaldnos lételméleti korszakmeghataro-
zasbol csakugyan levezethetdk-e a nevelés kivanatos irdnyait meghatdrozdé célok? Most nem a fenti diagndzisok
és progndzisok érvényességét vitatndm, hanem inkabb absztrakcids szintjét. Figyelembe vehetd-e ezek arnyéka-
ban a vilag (nem is feltétlenil nem-kivanatos) sokfélesége kulturakat, tradicidkat, értékeket, vagyakat, kapcso-
latokat, diskurzusokat illetéen?

Berentés kinalata felUlmulja-e tehat elédeit, nem emlegetett kortdrsait, rendszerszerségben, filozofiai
mélységben, egyuttal a filozdfia absztrakcidjat mégiscsak megdrizve megszintetd konkrét tarsadalmi érvé-
nyességében, értelmezhetdségében?

13. V. Gdspar: A harom modern iskolaforma elkUlonilése (Gdspdr, é. n.).
14. V6. Mihdly tuddsitasat a radikalis iskolakritikakrol (Mihdly, 1981).
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Rokonszenvvel kovetjik (akkor is, ha iskolakritikajat kissé kdzhelyszerlnek s nem is igazan megalapozottnak
tekinthetjik) az Un. intelligencia, az Un. kognitiv teljesitmények abszolutizalasanak szenvedélyes biralatat. Osz-
tozunk feltételezésében, hogy minden ,belatas” alapfeltétele a motivaltsdg a belatasra, a megismerésre, az is-
meretek életmegvaltoztatd alkalmazasara. Nem véletlenUl hasznalom az ,életvaltoztatas” kifejezést. Rilke éta
minden esztétikai és mlvészetpedagdgiai iranyzat az & versére hivatkozik, idézik a versbe foglalt, az esztétikai
élmény — s nem a kognitiv belatas, vagy nem egyszerUen a kognitiv belatas — diktalta parancsot: ,Valtoztasd
meg éltedet”. S az esztétikai élmény totalitdsaban magam is lelek olyasmit, amit Berentés Evameghatarozénak
tart. Egyszdval, fontos dolog, amirél inditasként hangsulyosan szdl: az érzelmi intelligenciardl, az érzelmek meg-
hatarozé szerepérdl, az intellektualis iskolaval szembeni kritikajardl. Ezt elismeréssel tesszik szdva akkor is, ha
azt is tudjuk — Berentés nem tesz Ugy, mintha tudna réla — hogy az ,ész trénfosztasa” (az iskola vildagaban is) mi-
lyen hatalmi-ideoldgiai erék eszkdzrendszeréhez tartozhatik. Sdska Géza makacsul erre figyelmeztet minket
(Sdska, 2005) — mikor az egész reformpedagdgiai hagyomanyt illetéen mar-mar a 37-es szovjet pedoldgia hata-
rozatanak indulatat idézdn ostorozza e neveléstedriat. Ha mi vitatjuk is allaspontjat, megkerilni nem szabad,
nem lehet e nézetrendszert."®

Hogy a Berentés-kdtet érdemeit hangsulyozzuk, fontosnak tartjuk jelezni, hogy kivalé gondolati, mentalitas-
torténeti ,6blok”, epizddok talalhatdak a kdtetben. A pszicholdgiai kutatasok friss eredményeinek bevonasa a
pedagdgiai gondolkodasmddba, sosem lehet elhanyagolhatd eredmény. Mely gondolati blokben pihen meg
Berentés hajoja? Mirél tudhat tdbbet a pedagdgus-olvasé?

Vegyuk sorra e fejezeteket, alfejezeteket: az intelligencia, az IQ; az emberi érzelmek az agy fejlédéstorténeté-
nek Osszefiggésében; alapvetd viselkedési formak; a jellem struktdrdja; az akarati cselekvés, a konativ folya-
mat; sikerorientdcio és kudarckerilés, integralt motivacids elmélet; autentikus és racket (helyettesitd) érzelmek;
az asszertiv kommunikacid, kommuncids gdtak. Mind-mind olyan tudasok, melyeknek bemutatasa céliranyosan
vezet Berentésfd gondolatahoz, de a f§ gondolatokkal felkinalt vitank mellett kUl6n-kilon is fontosak lehetnek.

Am Berentés nem ezért irta kdnyvét, nem ezért tette ki magat a pikirt Ujsagiré cinikus megjegyzéseinek. Ot
nagy vallalkozas tudata motivalja: felkindlni neveld és neveléselméleti gondolkoddk szamara a modelljét.

Mi az a gondolati rendszer tehat, melyben megfogalmazddik a ,nagy eszmény”, az érzelem- és értékalapu
érett személyiségmodell? Az épitmény jol kdvethetd (a konyv alfejezet cimeibdl):

Kognitiv tulajdonsagok

e Readlis 6n- és valdsagészlelés
o tényekre épUlé megismerés, a tények és a vélemények megkUlénbdztetése
e Pozitiv én-struktUrak , redlisan pozitiv énkép, onértékelés, életkornak megfeleld identitas
o Onbecsilés
o Onelfogadas
o Fejlett realitas és az aranyérzék
e Innovativitas, nyitott az Ujra
e Spiritudlisan fejlett
Interperszonalis tulajdonsagok
e Emberi kapcsolataiban elfogadd
e Egyenrangu kapcsolatok kialakitasara torekszik
. Erzelmileg intelligens
Cselekvési-életvezetési jellemzdk

15. I'gy tettem a hivatkozott A maratoni sereg cimid kényvemben 20T1-ben.
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o  Céltudatos akarati cselekvés

e Hatékonyan tervezi az életét

o Eletvezetését a gondolkodas és a cselekvés egyensilya jellemzi

e Cselekedeteinek hatterében stabil lelkiismereti funkcidk allnak (a rend iranti szikséglet, a lelkiismeret, a
felelésségvallalas, sikerorientacid

o Eletvezetését jelenidejiséq jellemzi
o aszilékrdl vald érzelmi levalas
o azautentikus érzelmek adekvat megélése

e Asszertiv (konstruktivan 6nérdek-érvényesito)

A cimeket sz6 szerint idézem. J6L kdvethetd, hogy a leiras stilusa, formaja egyre magabiztosabban valt at nor-
maleirdssd. Az ,ilyennek lenni” parancsara. S ebben az esetben a tulajdonsagleltarrél — barmennyire is jol struk-
turdlt, s levezetése jol argumentalt is — hamar eszinkbe jut (generdcidként is kulturahordozdéként-kulturaemlé-
kezdként kinek-kinek masképp) az Uttordk tizenkét pontja, vagy a cserkészek tizparancsolata. Hogy a 12 pont a
korai Uttérémozgalom énerdsitd pedagdgiai komponenseit miképp veszitette el, s valt az dllamraison nevében
- szintén az ,egyetemes vildgbékét” igéré — dllamraison paternalista eszkdzévé, errél nemcsak Vekerdy szokott
anekdotazni, magam is végigvezettem (Trencsényi, 1987). S innen mar csak egy épés a szerzd altal biralt Bdbo-
sik, két épés Agoston Gyorgy, harom Aczél Gyorgy, s négy Kairov. (Vajon hany Lépés lenne Weszely, Findczy, ha
nem lenne illetlenség — pedig nem is az — beilleszteni ket ebbe a sorba?)

De ne vessuk el a sulykot! Berentés maga is Ov ettél. Hiszen vissza-visszatérd elem definicidiban a visszafo-
gottsag, a joltemperaltsdg. Mar-mar a horatius-i ,k0zépszer” idealizalasa olvashatd ki a mUbdl. Megfosztva a
névadonak a klasszika-filoldgidban jol elemzett konkrét tarsadalompszicholdgiai helyzetére vald utaldsoktdl,
melybdl levezethetd az 6 ,arany kdzépszer’-normaja. Mig masoknal, akdr a Horatiust tagadd Babitsndl, akar a
szenvedélyes Adyndl, akar az Arany Jdnosnak irt koltdi episztolajaban a beilleszkedés vélt korparancsa ellen he-
vesen lazadd Petdfinél, ellennorma kovetkeztethetd és kodvethetd. Vagy sorolhatnank masokat a kultura jel-
képpé, ikonnd nemesedd alakjai kdzil, akik Berentés mérészalagja nyoman nem bizonyulnanak érett személyi-
ségnek? S a kilonboz6 személyiségvonadsok-szerepjegyek kilonbdzd ,érettségi fokon” vald azonositdsa ezen
személyiségek normaadd mivoltat kérdésessé tehetik?

Nem tehetik kérdésessé! Az emberi kultUra kilonbdzé emberképei, a maguk éréshez vald kilénbozd viszo-
nyaval jol leirhatdak. De ettél még nem allithatdak értéksorrendbe. Viszonyaiknak, cselekedeteiknek még egy
neveléselméleti gondolkodas szaméra sem abszolit értéke a lényegi. Hanem? Ervényessége! Hogy az adott
mikro-, vagy makrokdzdsségi, tarsadalmi helyzetben érvényesen képes-e fellépni, cselekedni, ,megszdlalni” az
adott értékvildg neveld szandéku képviseldje. ,Megérleli-e" a tarsadalmi kihivas? Megitélésében a csoportban
(rdadasul kulonbozd csoportokban) az elfogadds, a megbecsulés lesz-e erdsebb vagy a behddolas, beilleszke-
dés (,aldmerllés” — idézem a rendszervaltas elsé miniszterelndkét) kényszere. H8siesség, martirium? Emlékez-
tetnék Sdnta Ferenc remekmivének, az Otddik pecsétnek héseire. Bizvast elemezhetd sorsuk akar az ,érettség-
méré” mércéivel is. Elbbre jutunk vele? Sdnta egyébként mas dramajaban, az Az druldban is, nyilvanvaléan
utalva Jean Paul Sartre Az 6rddg €s a joisten cim( tézisdramajara (amelyet ugyanebben az idében jatszottak Eu-
ropaban) ezt a kérdést, a személyiség ,alaki” és ,helyi” értékének fesziltségeit feszegette. Nem véletlenil
ugyanabban a torténelmi idében, amelyben a mi kelet-kdzépeurdpai kulturankban az in abstracto feltételezett
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nevelési eszményt a valdsag maga tette kérdésessé, s nem csupan a kellékek, attribitumok cseréjét vetette fel,
hanem paradigmatikusan Uj gondolkoddsmadd utan nézett.'*

Mondhatnank: kereste a nevelés cél- és eszményrendszerének a multikulturalitast is magaba foglald poszt-
modern értelmezéseit. Olyan értelmezést tehat, ahol a kilonbdzé — nem is feltétlenil belesziletett mddon ke-
letkezd — kisebb-nagyobb csoportidentitasok killénbozé normai és elvarasai kdzt autondmiaval és/vagy deter-
minizmusokkal felruhdzva kizd, vergédik, gydz vagy elbukik az egyén. Mikdzben részben vagy egészben érlelé-
dik. Bizonyos vonatkozasokban koran, mas vonatkozasban késén érének, vagy éppen éretlennek értékelik,
értelmezik 6t. Megerdsitik, eltantoritjak fejlédésutjan. Kinalnak az egyénnek neveléssel boldogsagot és/vagy
boldogulast, vagy éppen neveléssel (mondhatni kilénbdzd szind ,fekete pedagdgiakkal’) fosztjak meg részben
vagy egészben 6t a fentiektél. Barmennyire is szivesen vezetném a ram bizott ndvendékeket, feleldsségkote-
lemmel a Berentés kijeldlte Uton, tudnunk, tudnom kell: ez az egyike a korszellem altal nekem felkinalt értékvi-
ldgnak — barmennyire is belsd eredetlként vezeti le a szerzd ezen értékvilag elemeit.

Milyen nevelésértelmezést kindlhatunk mégis olyat, melybe Berentés ,vilagjavitd-boldogsagcsinald” peda-
gdgidja is belefér, de beleférhet megannyi mas is (végletesen szélva: az Al Kaida titkos kiképzékdzpontjanak ne -
velésfelfogasa is)? Hadd hivjam fel a figyelmet: az indoktrinacid és szabadsag problematikajaba az anti-pedagd-
gian még innen Kisvdrdai Zsolt, Mihadly Ottd miskolci tanitvanya futott bele, egyébként izgalmas tanulmanya-
ban (Kisvardai, 2001).

Ebben a megkdzelitésben a nevelés (barmely nevelés) az egyik ember tudatos hatasa, befolyasa a masik em-
berre. Kozelebbrél, annak emberi mindségére (az ,emberegészre”) — tudomasul véve azt a tényt, hogy (1) mds
(t6le fuggetlen) hatasok interferalnak, konvergalnak vagy divergalnak egy-egy adott neveld aktor céljaival; hogy
(2) a kiUlonboz6 befolyasold, hatast gyakorld, céltételezd szerepldk szandékaival vald azonosulasban (alapve-
téen) autondm maddon meghatarozd szerepet tolt be maga a ndvendék (,multja”, aktualis személyisége és
csoportviszonyai, csoportkulturdja, identitasa, illetve ,jovéje”, sajat jovéjérél formalddd-formalt ,képe”) is.

Néhany megjegyzés még kivankozik ehhez a mar eddig is bonyolult, de tovabb nem egyszerUsitheté definici-
6hoz. A ,tudatos” jelzd értelmezést igényel. Helyettesitsuk, arnyaljuk igy: legalabbis meggondolt. A ,neveldi fe -
lelésséget” is érdemes Ugy fogalmazni, hogy masok altal jut felhatalmazashoz a neveld egyén. A nevelés szan-
dékoltsaganak tételezése raadasul nem jelenti automatikusan annak a neveld célja szerinti eredményességét, a
hazai irodalomban Czakd Kdlmdn Daniel alkalmazza erre a helyzetre a kifejezést: a nevelés ,sztochasztikus” fo-
lyamat (Czakd, 2010).

Az is nyilvanvald, hogy a nevelési cél definidldsaban (legitimacidjaban) kilonbdzd helyzetd tarsadalmi sze-
replék esélyei kilonbdzéek az eredményes ,output” szempontjabdl.'” Az is nyilvanvald, hogy étrejotte dta az
allamban ,van hajlanddsag” a céltételezés monopdliumanak megszerzésére — am nem volt még olyan totalis
diktatura, melyben ez totalisan sikerilt volna neki. Uj — vagy éppen régi — célok dajkalédtak és mikodtek a tar-
sadalom gazdag és szdvevényes szovetében kisebb-nagyobb kdzdsségekben.

Koz0sségek? Mikdzben az én nemzedékem meghatarozd élménye volt az elhizddas a kdzosség kilresedd
fogalmatdl vagy éppen a kdzdsségfogalom Ujraértelmezésének kényszere,'® addig a kdvetkezé kutatdnemze-
dék gondolkodasaban alapvetd a kdzdsség neveléselméleti jelentésy felértékeldédése — a referenciacsoportok

16. Fontos adalék lehet az is, semmiképpen nem véletlen, hogy csaknem egy id6ben ezzel jelent meg a Gondolat Kiaddnal és kel -
tett kozfigyelmet, visszhangot igényes szakértelmiségi korokben a cseh, neomarxistanak mindsitett Karel Kosik konyve, mely —
Ujra — filozdfiai magassagba emelte a tarsadalmi jelenségekrél vald gondolkodast (Kosik, 1967).

17. Egyre gyakoribb — minden nem is egyszerUen feloldhaté ellentmondasaval egyUtt — az a felfogas, hogy a ,lifelong learning”
szellemisége a nevelés ,életen at” tartd értelmezését is maga utan vonja. (Akkor is, ha a bioldgiai-tarsadalmi ,érettség” (bonyo -
lultan definidlhatd) lezérta utan bioldgiai, jellembéli, sét jogi ,ellenjavallatok” (legaldbbis nehézségek) vetddhetnek fel. Errdl

volt médom publikalni 2009-ben, a Tanulmanyok a neveléstudomany korébdl c. antoldgidban ( Trencsényi, 2009).
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ily minéségét tekintik a nevelés szdmara értelmezhetd ,tdmogatd kérnyezet” elemei kdz0L a legfontosabbnak,
ebbe értve a neveld és névendék kozti kapcsolatnak mar-mar szimmetridra utald kolcsondsségét. ' Jellegzetes-
nek mondhatd, hogy ezekben az értelmezésekben kiemelddik a kommunikdcid, mint a nevelést hordozd kdzeg.
Az ,6nmagat megcsindld” (a neveld hatasok kdzt, kilonbdzd determinizmusok kdzt mégiscsak valasztasi alter-
nativakhoz jutd fejlédé egyén) a direkt vagy indirekt neveld hatasok asszimilacidja kdzben bardtsagos vagy ba-
ratsagtalan diskurzusban all neveldivel. Kardcsony Sandor Ujraolvasdsa, higgadt elemzése ebben is tandcsokat
adhat. Taldn Nagy Addm ,harmadlagosszocializacié-elméletében” megjelent autonémiaértelmezés is Gj megvi-
lagitasba kerilhet kiterjesztve a nevelés altaldnos fogalmara (Nagy, 2011).

Maig igy gondolom: ,modernista” paradigmahoz nem lehet mar visszatémi, lett légyen az (mint Berentés
Eva hitvalldsa is) barmennyire humanus, demokratikus. Ha ebben Berentés konyve nem elég meqgqyéz6, akkor
meggydzhetnek azok a premodernbe visszavezetd ,uralkodd eszmék”, melyeket a sosemvolt keresztény Uri kd-
zéposztaly reprezentansai almodnak mostanaban iskolai térképekre.

18. Erre a valsagelemzésre, fogalomerdzidra utaltam ,Egészséges, kozdsségbe mehet!” ironikus cimU dolgozatomban ( Trencsényi
2004). Harom fontos tanulmanyban kisértem ezt az utat hidnyérzettdl, kritikan at a tagadasig. Hankiss Elemér ,Kozosségek val-
sdga és hidnya” (Hankiss, 1983), Kronstein Gabor ,A kbzdsségi emberfogalom valsadga” (Kronstein, 1979), illetve Laki Ldszld Mit
értink a kozosség fogalman?” (1982).

19. Ezzel a tétellel kordntsem szorul hdttérbe a ,tdmogatd kdrnyezetnek” mint a tételezett nevelési célt kifejezd, értelmezd targyi-
dologi vildgnak fontossagardl (valdjaban, mint a ,hagyomanyos” modern nevelésfilozéfidban ,indirekt nevelési” agens fontos
jelenlétének hangsulyozasara irdnyuld torekvés.
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Tobb mint csoportmunka — Tobb mint oktatas: Egy amerikai
szocializal6 és nevel6 modell — magyar médra

Bogdan Péter*

K. Nagy Emese (2012): Tébb mint csoportmunka. Nemzeti Tan-
kényvkiadd, Budapest.

K. Nagy Emese mddszertani szakkdnyve, pedagdgus kdzdsségeknek
és nevelési szakértéknek frédott. Nem csak egy — a csoportmunkan
alapuld — amerikai pedagdgiai Ujitasnak, a Komplex Instrukcids Prog-
ramnak (KIP) a bemutatadsa, hanem annal tobb. Ugyanis segit értel-
mezni és rendszerbe helyezni a jelenkori tarsadalmi folyamatokat, va-
lamint bemutatja a KIP filozdfidjat és gyakorlati lépéseit, valamint
azok pedagdgusok altal megvaldsithatd lehetdségeit.

K. Nagy I A konyv kilondsen izgalmas szamomra. Mindamellett, hogy mo-
wi TOBB MINT dern szellemiségben értelmezi az oktatas és az oktatasi intézmények
CSOPORTMUNKA funkcidjat, olyan mddszertani alternativat rendel hozza adekvat peda-
gdgiai eszkodztarral, amelytél a KIP magyarorszagi alkalmazasa is
rendkivili mértékben hitelessé valik. A Tobb mint csoportmunka cim(
szakkonyvnek driasi jelentésége, hogy nem csak a pedagdgiai kdzgondolkodas korszerl eredményeire épit, de

NEMZET] TANKONYVKIADO

alkalmazza is azokat, amikor a Komplex Instrukciés Program elemeit bemutatja, mikdzben az évtizedek dta ko-
vetelt és gyakorolt emberi jogi, szocioldgiai aspektusokat is engedi érvényre juttatni.

K. Nagy Emese munkdja végre szakit azzal a felfogassal, amely a gyartdsori termeléshez hasonld gyermek-
nevelést var el a hazai oktatasi rendszertél. Vildgosan leszdgezi, hogy alapjaiban — s nemcsak strukturalisan, de
szemléletében is — reformokra szorul. Nagyon fontos alapallasa a kdnyvnek, hogy az oktatasi folyamatokat nem
kuloniti el a tarsadalmi folyamatoktdl. Tudomasul véve, mérve és értelmezve a jelenleg adott viszonyokat, az
oktatasi intézményeket a szocidlis interakcidk iranyitasanak, befolydsolasanak, a tarsadalom mindennapjaival
egyUttlélegzd szocializald terepének tekinti.

Ezek utan nem meglepd, hogy a Tébb mint csoportmunka kilép abbdl az értelmezési kdrbél is, amely a gyer-
mekek eredményeit kizarélagosan abban méri, hogy milyen szinvonalon és mértékben képesek biflazni a tan-
kdnyvek szdvegeit. Inkdbb arra koncentral a szerzé, hogy az iskola — mint a jovdre felkészitd szocializacios ko-
zeg, — hogyan és mi mddon képes kinevelni egy olyan generaciét, amelynek tagjai elsésorban nem arra képe-
sek, hogy minél hatékonyabban tudjanak ralépni a masik sarkdra a lexikalis tudasuk megcsillogtatasaval,
hanem arra, hogy minél hatékonyabban mUkodjenek egyUtt azaltal, hogy az adott oktatasi intézményben a tu-
das felhalmozasa mellett azt is megtanuljak, hogyan kell kooperdlni egymassal, szarmazastdl, szocialis vagy
egyéb adottsagoktdl figgetlenUl.

K. Nagy Emese kdnyvében gyakorlatilag minden olyan lényeges szempontot gorcsd ald vesz, amely vélemé-
nyem szerint szUkséges ahhoz, hogy a jelenkor Magyarorszagat jellemzé tarsadalmi viszonyok kdzott, egy hazai
pedagdgus magas szinvonalon tudjon eredményeket elérni. Ezen szempontokrdl elmondhatd, hogy a targyalt

*  ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, doktorjelolt, Budadrsi Tanoda Kozhasznu Alapitvany, magyar nyelv és irodalom
szakos kozépiskolai tanar, Ujsagird (www.sosinet.hu, www.romnet.hu), bogdan.peter1979@gmail.com, bogdanp@freemail.hu
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kdnyv szerzéje keretbe helyezi a hatranyos helyzet fogalmat, annak a negativ tarsadalmi és személyes interakci-
Okat érinté vonzatait. Azt, hogy a szocialis adottsagok vagy a szarmazas miként befolyasoljak egy gyermek osz-
talyon bel0li statuszat. S kideril az is, hogy a Komplex Instrukcids Programnak az egyik legfontosabb eleme a
statuszproblémak kezelése. A konfliktusokat szUL8, sokszor a szocialis és etnikai térésvonalak mentén szervez6-
dé verseny kikerUlése azaltal, hogy mindenkinek teljesiteni kell sokrétlen, sokfajta szerepben, de soha sem
ugyanolyan formaban. Méghozza azért, hogy minden gyermek megtanulja: mindenki lehet magasabb és alacso-
nyabb statuszban, hogy mindenki j6 valamiben, s annal eredményesebb lesz, minél inkdbb csoportmunkara
épitve oldja meg a sajat feladatait.

Rendkivil fontos aspektusa K. Nagy Emese munkajanak, hogy a kdnyvbél attételesen tdbbszor is kiderUl,
hogy a Komplex Instrukcids Program egy olyan mddszertan, amely a demokratikus tarsadalmak tamasza lehet.
A KIP alapvonasa, hogy a demokratikus viszonyrendszerre és a demokratikus személyi interakcidkra szocializal
aziskola falain belil. Amely a — jelen iras szerzdje szerint — j6l mUkodé demokraciakat abban segiti, hogy bizto -
sitsa az egymassal kooperald demokrata allampolgarok utanpdtlasat. Ahol pedig még hibak vannak a demokra-
cia mUkodésében, szellemi frissességet hoz azzal, hogy a kdzdsségben vald demokratikus gondolkodasnak — a
felndvekvd generacid tevékenységén keresztil — kézzel foghatd pozitiv gazdasagi és szocialis eredményei lesz-
nek a kdz javara.

A Tobb mint csoportmunka cim( szakkdnyv esetében nem lehet elmenni amellett, hogy a szerzdje nem csak
progressziv tarsadalom- és pedagdgia szemléletet kindl a csatlakozd neveléselméleti, metodikai hattérrel, de
mérhetetlen nagy segitséget is nyujt azoknak az oktatdknak, pedagdgus kdzdsségeknek, intézményvezetéknek
és kutatdknak, akikben van elég vallalkozd szellem, elkotelezettség, elhivatottsag a pedagdgus szakma mad -
szertani meguijitasara. Részletesen targyalja a Komplex Instrukcids Program szervezési, tervezési és értékelési
szakaszait, amelyhez raadasként mellékeli — a tudomanyos korrektség jegyében — a méréeszkodzoket, adatla-
pokat, draszervezési terveket, mintakat, tervezési és megfigyelési szempontokat. Azaz komplett segitséget nyuijt
ahhoz, hogy barmely elhivatott pedagdqus kdzdsség a gyakorlatban kdvetni és alkalmazni tudja azt, ami Hejé-
keresztUron a IV. Béla Korzeti Altaldnos Iskoldban mar olajozottan mikodik.

K. Nagy Emese gyakorlé igazgatdként és KIP-kivitelezdként, szervezéként azt is egyértelmivé teszi, hogy a
Komplex Instrukcids Program nagyfoku elkételezettséget, felkészUltséget, pontossagot és eréfeszitéseket kivan
egy ratermett vezeté mellett is. Nem titkolja, hogy a Komplex Instrukcidés Program alkalmazdsa nem engedi
meg a frontalis oktatas gyakorlasaval egyUtt jard ,laza munkatempdt”, de azt is hozzateszi, hogy amikor mar
olajozottan mUkodik a projekt, és a KIP-koré dsszekovacsolddik a pedagdqus kdzosség, akkor a Komplex Inst-
rukcids Programnak a csoportmunkan alapuld dsszhatasa kiterjed a szakmai kollégium gondolkodasara is. Meg-
kdnnyiti a tandrok munkajat a késébbiekben, ha masért nem, hat azért, mert a kdzos célért vald egylttmikodés,
a konfliktusokat szUld versenyhelyzetek, szakmai villongdsok esélyének csdkkentése olyan magas szakmai
eredményeket szil, amelyek komoly és pozitiv visszajelzések formajaban jelentkeznek.

Erénye a kdnyvnek, hogy K. Nagy Emese nem hallgatja el a sajat pedagdgusai kdrében megjelend ellenvéle-
ményeket sem, s van hozza batorsaga, hogy a nyilvanossag elétt — a targyalt kdnyv lapjain — hozzon fel elfo-
gadhatd szakmai érveket a KIP mellett. Ugyanakkor azt is fontos hangsulyozni, hogy a Tbb mint csoportmunka-
nak megvan az az érdeme is, hogy a szerzé abszolUt korrekt, objektiv poziciébdl kindlja fel a Komplex Instrukcids
Programot, amennyiben nem kivanja bigottan csak ezt a pedagdgiai mddszertant hajszolni és érvényesiteni. A
kdnyvbdl kiderdl, hogy az a fajta szocializalas, amelyet a KIP-en keresztil hatékonyan lehet érvényesiteni, nem
lehet kizardlagos célja egy oktatasi intézménynek, vagyis a szerzé teljes komplexitasaban értelmezi a pedagdgi-
ai mddszertanokat is. Nem egyszer hangsulyozza, hogy a Komplex Instrukciés Program nem egyedili gydgyir a
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hatranyos helyzetbél adddd konfliktusok kezelésére, mert emellett —helyzettél és tananyagtdl figgden — helye
van a frontalis oktatasnak, a parban és egyénileg végzett munkdknak is. Kdzvetve tudatositja a szakmai kdzos-
ségben, hogy a KIP olyan pedagdgiai mddszertan, amely egy jol behatarolhatd problémakor kezelésére alkal-
mas, viszont éppen ezért nem lehet megfeledkezni azokrdl a jelenségekrdl sem, amelyeken nem segit. Figye-
lembe kell venni azt is, hogy a pedagdgus kdzosségeknek — a problémaktdl figgden — az egész tanév soran
valtozatos, vegyes oktatdsi metodikaval kell élnitk, mert az ingerszegény korszak mar megszint, amikor egy faj-
ta tanitasi konstrukcid is kielégitette az adott tarsadalmi igényeket. Taldn ez az egyik legfontosabb Uzenete a
konyvnek, hogy egy komplex — globalizalddd — vilagban az instruktorok nem alkalmazhatnak kizarélagosan
redukcionista, a vildgot leegyszerUsité pedagdgiai eszkdztarat. Ahhoz, hogy a gyermekek eldre tudjanak &pni,
az oktatasi intézményeknek minden ket érinté impulzusra reagalni kell, az pedig csak akkor biztosithatd, ha
egyszerre tobb tanitasi, oktatdsszervezési mddot is alkalmaz egy tantestulet a tanév soran.

Jelen iras szerzéjének a Tobb mint csoportmunka kilondsen fontos. Ugy véli, hogy a Komplex Instrukcids
Program statuszkezeld funkcidja nagyon erésen és hasonld eredményekkel megjelenik az dltala is megvaldsitott
Tanoda-modell-ben (Budadrsi Tanoda Kdzhasznu Alapitvany), illetve a Roma Mentor Projekt-ben (Webres San-
dor Altaldnos Iskola, Ardt — Open Society Institute). S nem utolsésorban azért, mert sajat maga is télhette Ba-
tonyterenyén a Kovacs Tibor igazgatd altal vezetett volt Erkel Ferenc Altaldnos Iskoldban, hogy a statuszproblé-
ma kezelése mit jelent és mit eredményez a gyakorlatban. Olyan didkkoztarsasagban szocializalddott, ahol a
roma-magyar szarmazasa nem volt akadalya annak, hogy hirkozlési miniszter legyen, ellenben - a K. Nagy Eme-
se altal is lefrt — irdnyitott hierarchia-valtas (akkoriban a didkkdztarsasagon belili szerepkorok demokratikus ro-
tacidja) alkalmas volt arra, hogy az osztalykdzdsséggel addig fennalld konfliktusai csokkenjenek, a hattérbe szo-
ritas helyett figyelmet kapjon, elmeriljon az irdsban és az irodalomban, magyar szakos pedagdgqussa, majd Uj-
sagiréva valjon, végul nevelési kritikat ird pedagdgus doktorjeloltté.
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Megjegyzések az ,adaptiv-elfogad¢é iskola koncepcidjadhoz” cimi
kotet megjelenése alkalmabol

Lorand Ferenc

Rapos Nora, Gaskd Krisztina, Kalman Orsolya és Mészdros Gydrqgy (2011):
Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja. OFI, Budapest.

A legelején kezdve: végzetesen félreérthetd, illetve félreértelmezhetd az
,adaptiv” és az ,elfogadd” jelzd altal indukalt, illetve indukdlhatd tartalom
| az iskola vonatkozasaban. Tisztazatlanul hagyja ui. azt az alapveté kérdést,
hogy mit tart elfogadhatdnak, illetve elfogadhatatlannak az adaptiv iskola.
Masként fogalmazva: melyek azok az alapvetd ismérvek, amelyek az iskoldt
' adaptivva, illetve elfogaddva teszik.

Elsé megkozelitésben nyilvanvald, hogy valamely iskola akkor adaptiv, ha
kapuja minden gyerek szamara nyitva all, magyaran a belépéshez semmiféle

AZ ADAPTIV-ELFOGADG i ) . o . s .
ISEOLA EONCEPCIGJA elézetes kdvetelmenyt vagy ismérvet nem tamaszt. A kotet idézi Bognar Ma-

ria meghatarozasat, miszerint az iskola akkor és attdl adaptiv és elfogadd, ha
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és amennyiben minden gyerek szamara az eredményes tanulds szinterévé

valik, kilonds tekintettel a ,tarsadalmi kirekesztédés veszélyének kitett, hat-
ranyos helyzet( didkokra” (Bogndr, 2005. 75. idézi Rapos és mtsai., 201).

Pontosabb megkdzelitésben: itt érzem szikségesnek kritika ald vonni magat a definiciét. Nem tartom sze-
rencsésnek, hogy az adaptiv jelzét kvazi az elfogadd jelzd szinonimajaként, ez utdbbit mintegy az adaptivitas
magyar megfeleléjeként hasznalja, amit mar az is jelez, hogy a két jelz6t kétdjellel kapesolja 6ssze. En éppen ab-
ban latom a megcélzott iskolai mUkddés ényegét, hogy mikdzben elfogadja a tanuldk szarmazas szerinti sokfé -
leségét és ebbdl eredd ezernyi kilonbdzéségiket, nem fogadia el, sét egész mikddésével tagadja ennek szik-
ségszer( kihatdsat tanulasi sikereikre és ettél fiiggd tarsadalmi beilleszkedési lehetdségeikre. A kotet szerzdi
maguk is szUkségesnek tartottak értelmezni a megcélzott iskolai mikddés jellemzésére legalkalmasabbnak vélt
jelzét, pontosabban azt, hogy miért nem a ,befogadd” jelzét tartottak adekvatnak az ismertetett koncepcid je-
lOlésére, hanem az ,elfogadd” jelzét. Mint irtak: ,Az elfogadd jelzé a sokkal inkabb bevett befogaddval szemben
jobban fékuszba helyezte a tanuldra figyelést, a kategdridkon vald tillépés dimenzidjat” (Rapos és mtsai., 2011.
9.).

Csakhogy ez nem elég magyarazat! Az ,elfogadd” jelzé ui. homalyban hagyja, hogy voltaképpen minek az el-
fogadasardl van is sz6. S6t! Eppenséqggel elfedi a lényeget, amirdl a kozolt tanulmanyok voltaképpen szdlnak,
nevezetesen, hogy miként lehet nem elfogadni az induld szocidlis helyzet determindld hatasat az iskolai szerep-
lés kimenetelére. A kdtet egésze éppen errél sz, méghozza annak hangsulyozasaval, hogy a nevelési folya-
matban nemcsak tiszteletben kell tartani, de egyenesen értékként kell kezelni azokat a jellemzéket, amelyekkel
az iskoldba lépd gyerekek rendelkeznek. Mindenekeldtt azért, mert csak ezeken az értékeken keresztil — legye-
nek azok barmilyenek, és essenek akarmilyen tavol az iskola éppen dominans (vagy annak kikialtott) értékrend-
jétéL — lehet értd mddon hatni a tanuldk aktualis értékrendjére, érzéseire és gondolkodasara. Ennek kettds hata-

sa van. Egyrészrél pszicholdgiai, amennyiben segit otthonosabba tenni az iskola ,zord” vildgat mindenekelétt a
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nem értelmiségi csaladbdl szarmazd tanuldk szamara, masrészrél didaktikai, mivel az iskola altal hasznalt, illet-
ve kdzvetitett fogalomkészlet sok rokonsagot mutat a nem értelmiségi csaladok altal hasznalt mindennapi fo-
galmakkal.

Maig jol emlékszem arra a szamomra felettébb kinos jelenetre, amikor Kulcson, ahol kezdé tandrként mint
6rsparancsnok (!) egy légvédelmi medfigyeld érson teljesitettem szolgalatot, néhany csaladnal bemutatkozas
céljabdl latogatast tettem, minek soran az egyik csaladnal belecsiptem a konyhaasztalon szétteritett naprafor-
gdmag halomba és ragcsalni kezdtem néhany magot. A kedves haziasszony ezt latva megkérdezte: ,A honvéd
Ur szereti a szotyolat?". Zavartan valami olyasmit feleltem, hogy erre a kérdésre csak akkor tudnék valaszolni, ha
tudnam, hogy mi az. ,Hat, amit éppen ragni tetszik” felelte nevetve a jéasszony. Hogy én erre mit valaszoltam,
mar nem emlékszem, csak az az életre sz6ld tanulsag maradt meg bennem, hogy ne legyek olyan nagyon bisz-
ke bolcsész miveltségemre, mert az bizony még a beszéd kultUraban is csak egy szelete annak a miveltségnek,
ami ott zsong korulottem, ha filem vanra.

Mi hat az, amit el kell fogadnia az iskolanak, ha adaptiv-elfogadd iskola kivan lenni? A sokféleség! El kell fo-
gadnia, hogy a gyerekek épp Ugy sokfélék, mint mi felnéttek. EL kell fogadnia, hogy az iskola csak akkor felel
meg ennek a tarsadalmi allapotnak és az ebbdél fakadd kihivasoknak, ha semmilyen értékrend jegyében nem vin-
dikalja maganak a jogot, hogy egy kaptafara hizza ra a gyerekek gondolkodasat, hitvilagat, izlését. Neveldmun-
kajanak nem csak a céljaibdl kell kiindulnia, hanem ezzel egyUtt a gyerekek, illetve ifjak valdsagos allapotabdlis.
Ugyanakkor az adaptiv-elfogadd iskola neveldmunkajanak csak egyik polusként fogadja el a gyerekek hozott
allapotat, mikdzben erre épitve megvaldsitani igyekszik azokat a célokat és eszményeket, amelyeket a tanuldk-
kal megismertetni és megitéltetni kivan. Az elfogadd-adaptiv iskolai neveldmunka ,mivészete” éppen abban
all, hogy megismerje tanuldinak egyediségét és ezt figyelembe véve vajudjon ki olyan utakat, amelyeket valasz-
tasi lehetéségként tud a tanuldk elé tarni.

A szdban forgd tanulmanykotet ehhez nyUjt segitséget. Nem recepteket kindl, nem itéletekkel hadakozik, de
sokoldaltan kozeliti meg az adaptivitas szertedgazd problematikajat. Aki végigolvassa, nem annyira valaszok-
kal, mint inkabb kérdésekkel lesz gazdagabb. Azt is j6solni merem, hogy 6nmagat, pedagdgusi attitddjét is job-
ban megismeri, mint ahogy ismerte annak elétte.

Nem lesz kdnnyd olvasmany, noha stilusa vilagos, érthetd. De megéri a faradsagot.
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Az adaptiv-elfogad6 iskola koncepcidja
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@I@ @_f% Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja. OFI, Budapest.

ATAMOP 3.1.1. 6.6.2. szamU az adaptiv-elfogadd iskola projekt keretében az
ELTE PPK fiatal oktatdi — név szerint Rapos Ndra adjunktus, a projekt veze-
| t6je, Gasko Krisztina tanarsegéd, Kdlman Orsolya és Mészdros Gydrgy ad-
v junktusok — arra vallalkoztak, hogy egy olyan iskolakoncepciot alkossanak
: meg, ami a mai hazai oktatasi-tarsadalmi-gazdasagi-kulturalis kihivasokra
reflektdl, s ami egyszerre épit a neveléstudomany elméleti felismeréseire,
az iskoldk gyakorlatara és a velUk valdé pdarbeszédre. A projektben Czetd

. Krisztina, Doczi-Vdamos Gabriella, Siko Ddra doktoranduszok és Pdsztory Ju-
AZ ADAPTIV-ELFOGADO : L o e
ISEOLA KONCEPCIGIA dit pedagogiai szakos hallgato is kézremuikodott. Bar a kutato-fejlesztod
munkat két csoport végezte: az egyik az adaptiv szal (lasd fent emlitett ok-
tatok, doktoranduszok és hallgatd), a masik az SNI-szal (sajatos nevelési
igény) nevet viselte (Koczor Margit gydgypedagdqus és Németh Szilvia ok-
tatd kdzremUkodésével), a kotetben csak az elsd, vagyis az adaptiv irdnyvo-
nal kapott helyet. A 2009-ben ¢sszedllt kutatdcsoport elégedetlen volt az eddigi narrativakkal, s egy Uj megko-
zelités koncepcidjanak kidolgozasara vallalkozott. A projekttervben kitdzott célként a kévetkezd szerepel: ,Az
elfogadd iskola (adaptiv és eqyben eqylttneveld) koncepciondlis kereteinek megfogalmazdsa az elfogadd isko-
ldvd vdlds szakmai programjanak kidolgozdsa.” Ezzel konkrét modszertani eszkbzrendszer biztositdsa a sajatos
nevelési igényd-, valamint a hdtranyos helyzetd gyermekek, tanulok eqylttneveléséhez is. (Elemi projekt terv,
2009. 05. 21.)

A sokféle szakmai identitassal rendelkezd kutatdkbdl allé csapat egyik kozds kiinduldpontja a kdvetkezd
volt: ,Hidnyérzetink volt az iskola tarsadalmi szerepének, helyének reflektalatlansdga, az iskolai pedagdgia €s
innovdcid koncepcionélkilisége kapcsan. Nem gondoltuk, hogy eqgy egészen Uj, mindent ,megoldd” koncepcio-
val dllhatunk eld, de gy Véltik, hogy pontosan az a sokféleség, amely jellemezte teaminket, gazdagsaqgot je-
lent, qyimdlcsozo lehet, €s olyan Jjfajta értelmezési dimenzidkat nyit meg, amelyek valdban Jjat mutathatnak
a hazai kontextusban az iskoldk és az iskola fejlddésért dolgozd szakemberek szamdra.” (7-8.) Tehat nem kivan-
tak valami gyokeresen Ujat megalkotni, hanem egyrészt az eddig nem igazan 6sszekapcsolt koncepcidkat (mint
példaul az adaptivitds, komprehenzivitas, inklUzid) probaltak szintetizalni, masrészt pedig a nemzetkozi szakiro-
dalomban j6l ismert, a hazai pedagdgiaban ismeretlen diskurzust probaltak behozni. Ez utébbi még nem eléggé
része a hazai ,pedagdgiai kdzbeszédnek”, mint példaul hogyan értelmezi egy iskola a gyermeket, milyen a tanu-
l6képe; milyen kimondott vagy kimondatlan iskolaértelmezés van egy-egy fejlesztési modell mogott). Ezaltal
sajat narrativat teremtettek.

~Semmiképpen nem kindlunk kénnyd recepteket, kénnyen alkalmazhatd mddszereket ebben a kétetben. —

irjak a szerz6k — Ezzel szemben eqy kiérlelt és jelen formdjdban régzitett koncepcio kérdésfelvetéseit nydjtjuk,
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amely ezen az uton vald jardsra sarkallhatja az iskoldkat is. Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja tehdt nem
eqy Uj alternativ irdnyzat, nem is eqy gydkeresen Uj iskolaelmélet, hanem egy olyan nyitott, alakuld koncepcid,
amely elméleti szempontokat ad az iskolai qyakorlatok tapasztalatainak értelmezésével, és igy segitséget je-
lenthet az intézményeknek sajat gyakorlatuk, céljaik értelmezéséhez” (8.).

A kétéves projektben 6t iskola vett részt dnkéntesen az orszag kilénbozd pontjairdl. A kutatdk olyan iskola-
kat valasztottak, amelyek innovativak, reagalnak a kdrnyezet kihivasaira, illetve amelyek szamara fontosak a di-
akok egyéni szUkségletei. Az iskolak neveit a kutatok a kdnyvben megvaltoztattak, arra térekedtek, hogy ne le-
gyenek pontosan beazonosithatdk. Bar a kdtetben nagy jelentésége van a kutatasba bekapcsolddé iskolak ta-
pasztalatainak, de maga a koncepcid z6mében a nemzetkdzi szakirodalom datgondolasabdl jott létre: az
elméleti, értékek mentén felépUld hatteret az iskolai gyakorlattal Utkdztették a kutatdk, s felkinaltak a kutatas-
ban részt vevd iskolaknak is. E kdzds gondolkodas és a gyakorlattal vald Utkdztetés is sokat formalt a koncep-
cidn, amelyet a kutatdi csapat kétéves rendszeres megbeszéléseken, vitakon érlelt ki.

Legfontosabb céljuk a szerzéknek az volt, hogy a kdnyvben felvetett szempontok mentén (lasd 6t értékdi-
menzid) az iskoldk kezdjenek el beszélgetni, reflektalni, gondolkodni: tudatosan, kdlcsénds tanulasi folyamat
eredményeként a valtozas, alakulds Utjan jarni. Lényeges elem volt az is, hogy a pedagdgus sajat kdzegében for -
malddjon. A projekt eredeti tervében csupan az elfogadd iskola sz6 szerepelt, ami a tanuldi sokféleséget elfo-
gadd, a tanuldkat tamogatd iskola képére utalt, és ezzel a hazai neveléstudomanyban szokatlan kifejezéssel je-
lezte, hogy a meglevd megkdzelitésekre épitd, de azokbdl mégis Ujat létre hozni akard koncepcidrdl van szd. Az
«elfogadd” jelzd a ,befogadd”-val szemben jobban fokuszba helyezte a tanuldra figyelést, a kategdriakon vald
tullépés dimenzidjat. A végsd valtozat végul ,adaptiv-elfogadd” lett, mivel ebben a fogalomban tint 6sszefog-
lathatdnak az adaptiv és az inkluziv megkozelités dsszekapcsoldsa, mely nagyon fontos célja volt az eredeti kon-
cepciénak is.

A kutatds mddszerei a hagyomanyos (6ra- és iskolai tér) megfigyeléseken tul, tobblépcsés tanari interjukat
és diakokkal készilt fokuszcsoportos interjukat is magukba foglaltak. A kdvetkezd szempontok érvényesiltek a
kutatasban, illetve a koncepcié megalkotasaban:

e Dinamikus, parbeszédekre épUlé kapcsolat jojjon létre az iskolak és a kutatdk kdzott.

e Kolcsdnos reflektivitas (nemcsak a kutatok reflektaltak az iskola munkajara, hanem forditva is), partner-
kapcsolat alakuljon ki.

e Kérdez6 jelleg, mert nem végsd igazsagokat akartak kimondani, inkabb a kilonféle hangok, érdekek,
értékek, szempontok felszinre hozasara és a kdzds értelmezésére tdrekedtek.

A koncepcio megalkotdsanak tehat lényegi eleme a k6zds tudaskonstrualds, melyben nagy szerepet jatszot-
tak a vizsgalatban szerepld iskolak. Olyan kutatasrél van tehat szd, amely szeretne fejlesztd jellegU is Llenni, el
akarja inditani, illetve segiteni akarja az intézményi tanulas tovabbi folyamatait. Ebben a kutatécsoport a szak-
értd, kilsé segité team szerepét toltdtte be, amely reflexidival facilitalta a folyamatot, azonban magat a fejlesz-
tést az intézmény végezte. A koncepcid lényeges elemei: , Az adaptiv-elfogadd iskola semmiképpen nem szeret-
ne eqy Ujabb alternativ, elszigetelt lehetdséggé valni. Inkabb olyan keretet akar adni, amelynek segitségével a
~hagyomanyos” és alternativ intézmények is meg tudnak Jjulni a gyermekek fejlesztésének érdekében. Mds-
részt azonban szamos ponton merit mind a gyermek szikségleteit kbzéppontba helyezd reformpedagdgiai,
mind a nevelés-oktatds téren rugalmasan Uj utakat (alternativakat) kindld, bdtran valtoztatd alternativ iskoldk
hagyomdanydbdl..." (33.).

Rogzitett sarokpontok a kdvetkezdk:

e tudaskonstrualas,
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»  szocialis konstrukcionizmus,

* reflektivitas,

o kritikus rakérdezés,

»  azértékek koncepciéformald szerepe,

+ avaltozas elfogadasa, elmélet es gyakorlat kapcsolatanak megerdsitése.

A koncepcid 6t legfontosabb értékdimenzidja:

» aziskola és a tanuldk identitasa;
»  adaptivitas;

» tanulds-kdzpontusag;

+  kozOsségiséqg;

» akategdridk megkérddjelezése

Az egyik legfontosabb ,kritériuma” az adaptiv-elfogadd iskolava valasnak épp az, hogy az iskola talalja, al-
kossa meg és rendszeresen gondolja Ujra sajat identitasat. Az adaptivitds maga egyfajta valasz a posztmodern
kihivasra, s6t maga is egy posztmodernnek tekintheté koncepcid, hiszen alapjat pontosan a sokféleség és szin-
telen valtozas elfogadasa, értéknek tekintése, rugalmas kezelése adja. A koncepcio az inkluziv szemléletet kép-
viseli, amely ,a tanuldk sokféleségére vald tudatos odafigyelést tekinti minden pedagdgiai tevékenység kiindu-
Idpontjanak. Igy az inkluziv szemlélet és gyakorlat mar nemcsak a gyégypedagdgiai szempontbdl relevans saja-
tossagokra fokuszal, hanem a tanuléra és minden sajatossagra, legyen az valamilyen gydgypedagdgiai
tamogatast igénylé hatrany vagy etnikai, kulturalis stb. identitas” (36.).

Tehat teljesen elutasit mindenféle kategorizalast, sét erételjesen hangsulyozza: a szelektivitastdl el kell moz-

A személyre szabott tanulds azt jelenti koncepcidban, hogy ,az iskolanak nem egyszerden a mindenféle gye-
reket kényszerlUen befogadd intézményeknek kellene lennie, hanem olyan iskolanak, amely tudatosan és felval-
laltan a mindenkinek megfeleld pedagdgiai, tanuldsi kdrnyezet megteremtésére torekszik, felismerve az iskola
tdmegintézményként adott lehetéségeit. A szamtalan szempontbdl eltéré gyerekekbdl 6sszedlld osztalyokban
azt kellene az iskolanak értenie és elfogadnia, hogy minden tanulé masban j6 és masban szorul tdmogatasara.
A csoport heterogén Osszetétele (csaladi hattér, életkor, tapasztalat, eldismeret, iskolahoz vald viszony) tehdt
nemhogy nem hatrany, hanem igazi eldny, hisz a tanulas soran az egyéni kildnbségek felszinre hozasa és tuda-
tos figyelembe vétele gazdagitja a k6zdsséget” (33.). Tehat az eqyes tanuldk optimalis fejlédésének eldseqité-
sében rejlik a mindenki eqydttes oktatdsanak, magdnak az esélyteremtésnek a lehetdsége is. A szocialis konst-
ruktvizmus, — amelyet a kutatdk is képviselnek — szakitani kivan a tanulas egyéni konstrukcidjanak kizarélagos-
sagaval, a tanulasi folyamatot egyéni és tarsas szint( konstrukcionak is tartja. A szlkebb és tagabb formaban
értelmezett k6zdsség szerepe nagyon erételjes nemcsak magaban a tanulasban, hanem egymas elfogadasa-
ban, segitésében, illetve az iskolai identitas alakitasaban is.

A kotet felépitése nagyon logikus, a szerzék torekedtek arra, hogy atlathatd szerkezettel, kiemelésekkel, sok
kereszthivatkozassal seqitsék az olvasd bevezetését a koncepcidba, illetve mind tartalmaban, mind szerkezeté-
ben visszatUkrozze a koncepcidban rogzitett sarokpontokat (Lasd fent). A bevezetd gondolatok utan az 1. és a 2.
fejezetben dontéen a koncepcid kialakulasanak folyamatat és gondolati elézményeit, a koncepcié néhany jel-
legzetességét, elméleti alapjait ismerheti meg az olvasd. Majd kuldn fejezetekben (3-7. fejezet) a koncepcid 6t
legfontosabb értékdimenzidjat (lasd fent) mutatjak be gyakorlati példak, kérdésfelvetések és az elmélet kifejté-
se, elemzése altal. Az egyes fejezetek alfejezetekre tagolddnak, amelyek struktUraja azonos: rovid elméleti be-
vezetése utan a bemutatott esetek, kérdések, elméleti kifejtés, majd 0sszegzés zarja. A konkrét esetek, példak
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azon intézményekbdl szarmaznak, amelyek csatlakoztak az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidjanak kutatasahoz
(ezeket eltérd szinnel is jelolték). Az esetleiras a mindennapi gyakorlat kérdései, dilemmai, amelyeket nem a ma-
guk konkrét valdsagaban jelenitették meg a szerzdk, hanem az elmélet szempontjain atszUrve fogalmaztak meg
azokat. Az esetként, példaként idézett sz6vegek stilusa eltérd: vannak kdztik tudomanyos igényl elemzések,
benyomasokat leird kutatdi reflexiok, kérdésfelvetések, az intézmények Onmagukat bemutatd szdvegei stb. Az
idézett szOvegek azokbdl az iskolajelentésekbdl épitkeznek, amelyeket a kutatd-fejlesztd team készitett és az is-
kolak rendelkezésre bocsatott reflektiv album formajaban, illetve a bevezetd részekben egy norvégiai beszamo-
6bdl is szerepelnek példak. Az esetek felvezetik, értelmezik azt az elméleti kérdéskdrt, aminek bemutatasara az
adott alfejezet vallalkozik, hogy elésegitsék a kérdésfelvetést, az elmélet gyakorlathoz kotését. A kérdések utan
kdvetkezik az értékhez kapcsolddd hosszabb elméleti széveg, amely igyekszik a felvetett kérdésekre valaszokat
talalni, illetve Ujabb, elméleti jellegl kérdésekkel tovabbvinni a téma kifejtését. Véqul egy révidebb elméleti
0sszegzés zarja a gondolatsort.

Afejezetek, illetve alfejezetek zard részében — illetve néhol korabban is a szovegben — kiildn Ggyeltek a kilo-
nosen fontos tanulsagok kiemelésére, explicit megfogalmazasara (ezek dolt betlvel szedettek). A kotet végén
(8-9. fejezet) a koncepcid lehetséges jovojérdl, egy iskolahdldzat lehetdségérdl olvashatunk, majd a kilénféle
pedagdgiai szerepléket megszolitd, eléremutatd dsszegzést kindlnak a tovabblépés, a koncepcid ,alkalmaza-
sanak” lehetdségérdl.

Kiknek szdl a kényv? A kotetet a szerz8k nem csupan a neveléstudomanyi kutatoknak ajanljak, hanem olyan
szakértd pedagdgusoknak (szakmai vezetdk, igazgatdk, mentorok, szaktandcsadok, szakértd pedagdgusok stb.),
akik nagyban hozzajarulthatnak ahhoz, hogy az iskola alakuljon, fejlédjon.

A koncepcid/modell fenntarthatdsdga: ,A mi célunk sokkal inkabb egy olyan atfogd és rugalmas koncepcid
megalkotasa volt, amely nagyon sokféle helyzetben levd iskola szamara lehet Ut a tovabblépésre, a sajat identi-
tas artikulaltabb megalkotasara, és a kontextusra és a gyermekre is jobban figyeld pedagdgiai munka megujula-
sara. Nem gondoljuk, hogy a fejezetekben kifejtett értékdimenzidkkal a tokéletes adaptiv-elfogadd iskola képet
alkottuk meg. Sokkal inkabb bizonyos Utiranyokat jeloltink ki, amelyek kutatasunk szerint lehetévé teszik, hogy
a mai valtozd kdrnyezetben, a térténeti gydkereire is figyelve az iskola feleljen a jelen kihivasaira, és az adaptiv-
elfogadd intézménnyé valas Utjan jarjon."- irjak a szerzék a kotet végén (187.).

Maganak a koncepcidnak a jelentésége abban all, hogy erdteljesen megjelenik benne az iskola szinty to-
vabbképzés és a pedagdgus kollégak egyUtt-tanuldsa. A pedagdgusok szakmai fejlédésének sajat iskolai kdze-
gukben, mindennapi munkajukban és a kollégaikkal egyutt kell megvaldsulnia. Epp ezért kevésbé a tovabb-
képzésre, mint inkabb a szervezeten belili tanulasra, reflektiv dnelemzésre és az intézmények kdzti tapasztalat-
cserére kivan hangsulyt helyezni. Nem egy merev modellrél van szé, hanem egy tanulasi folyamatrdl, amely
visszahat a koncepcidra magara, és azt is alakitja a gyakorlati tapasztalatok alapjan.

A kOnyvik végén a szerzék sajat munkajukra is észintén reflektalnak, és szamos hianyossagara hivjak fel az
olvasok figyelmét:

» Az eredeti gondolatot, az inkluzidval folytatott szorosabb szakmai parbeszédet nem sikerUlt Ugy meg-
valdsitaniuk, ahogy eredetileg tervezték.

* A hazai iskolahaldzati tapasztalatokat és a hazai elméletalkotdk munkait sokkal kevésbé épitették be
koncepcidba, mint a nemzetkdzi megkodzelitéseket.

» Tudatosan a lequtdbbi iddszakok és a jelen oktataspolitikajanak kihivasait explicit médon nem épitették
be a szévegbe, mert Ugy gondoltak, hogy nem akarnak oktataspolitikai alapy hazai trendekhez kotddni,
hogy a koncepcid altalanosabb érvény(, hatarozottan szakmai alapy megkdzelités maradhasson.
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» Az adaptiv iskolahalézat létrehozdsa nem valdsulhatott még meg.

Elismerve a szerzék torekvéseit, valdban a fenti megkdzelités egyedilalld és forradalmi, ugyanakkor éppen
ez adja a koncepcid gyakorlati alkalmazhatdsaganak nehézségét is, hiszen nem ad az iskolaknak kédnnyen ma-
solhatd praktikakat. FelmerUlhet bennink a kérdés, hogy orszagos viszonylatban 6nalldan, szakértdi segitség
nélkil képesek-e az iskolak, kellden elszantak, felkésziltek-e a pedagdgqusok, hogy sajat koncepcidt teremtse-
nek, mikdzben sokszor gigaszi kiizdelmet kell vivniuk a hétkdznapi nehézségekkel, sét sokszor &nmagukkal is.
Csak szdrvanyban léteznek hazankban adaptiv iskolak, emiatt nem valdsulhatott még meg ez idaig az adaptiv is-
kolak haldzata. Emellett még szintén elgondolkodtatd, hogy miért nem sikeril szakmailag egyUtt mikddni a ne-
veléstudomany kilonbdzé terlleteinek szakértdi, kutatdi kozott. Hogy is varhatjuk el a nyitottsagra vald haj-
landdsagot, kooperacidt a gyakorld pedagdgusoktdl, gydgypedagdgusoktdl, ha erre még elméleti sikon is csak
elvétve van pozitiv példa.

Az iskolakoncepcidt a kezdetektdl innovacidként tervezték az alkotdk, a projekt innovacids sajatossagait csak
a projekt lezarulasakor gondoltak at mélyebben. A Neveléstudomany — Oktatas, Kutatas, Innovacié cimd online
folydirat 2013. évi 2. szamaban kdzreadott tanulmanyuk célja éppen az volt, hogy egy hazai fejlesztési projekt in-
novacios jellemzdit tarjak fel, elemezzék és rendszerezzék. Ertelmezési keretként az Osléi Kézikonyv termek-,
szervezeti, folyamat- és marketing-innovacié definicidit hasznaltak fel, s ezen belll tovabbi értelmezési szem-
pontokat alkalmaztak, ill. az innovacid forrasat, folyamatat, a bevont szereplék korét es az innovacidé hatasat
vizsgaltak. Azonositottak és elemezték a koncepcio és a reflektiv album termék-innovacidjat, a tanuld k6zdssé -
gek szervezeti innovaciojat, kutatasi-fejlesztés folyamat-innovacidjat, illetve az drokbefogadasra épild iskolaha-
lézat marketing-innovacidjat. A projekt innovacids sajatossagainak és rendszerének Ujraértelmezése nemcsak az
adott projekt utdélete szempontjabdl volt hasznos, hanem tanulsagokkal szolgalhat altaldban az oktatasi inno-
vaciok értelmezéséhez, az Ujabb oktatasi projektek tervezéséhez, ill. a hazai innovacidk fenntarthatésaganak
megteremtéséhez.
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A gyermeki jogok korczaki eszméje

Barbara Smolinska-Theiss*

A 2012 decemberében Budapesten megtartott Nemzetkdzi Korczak Konfe-
rencidn elhangzott eléadds szerkesztett vdltozata.

Nemzetkozi 6sszehasonlitasban Janusz Korczak hazai ismertsége és befo-
lydsa a hazai nevelésigyre szegényes. Tébb hulldmban prébalkoztak a
magyarorszagi ,korczakistak" az Oreg Doktor szakmai és emberi példaja-
nak bemutatasara. Lequtébb Trencsényi LdszIo (2013. 419-420.) a Portrék
NINCSENEK GYEREKEK és Utirajzok cim( esszékotetében. A lengyel parlament kezdeményezésére
- EMBEREK VANNAK 2012-t nemzetkdzi Korczak-évvé nyilvanitottak, s végre méltd rendezvény-
VALV Ll  re kerUlhetett sor hazankban is, jelesul az ELTE PPK auldjaban.' Az alabbi
NEMCEERDEL RGeS cikk a konferencian elhangzott egyik eldadds szerkesztett valtozata. Az
eléado, Barbara Smolinska-Theiss volt.

u.23-27.

4: www.lengyelintezet.hu * % %

80 Janusz Korczak — keresve a sajat helyét a vildgban — elsésorban arrél
almodott, hogy iré legyen. Vonzotta a Mtoda Polska (Ifju Lengyelorszag) irodalmi iranyzata. Orvosnak tanult, de
végul mégis a pedagdgidt, a gyermeknevelést valasztotta. Ez a valasztas nem hozott szamdra elismerést — vélte
akkor. Ahogy a gettdban irt visszaemlékezéseiben is emliti: , eldobtam az orvosldst valami pedagdgidért.” A gye-
rekekkel vald foglalkozas, réluk vald irds — nem volt komoly feladat egy komoly férfinak. Korczak tagan értel-
mezte a pedagdgidt, ma Ugy mondanank, hogy kozelitett a szocidlpedagdgidhoz. Publicisztikai tarsadalmi-okta-
té hangvételUek voltak. Mint a varsdi zsidd elit baloldali képviseldje, hangsulyozta a tarsadalmi egyenldtlensé -
geket, kiemelte a gazdagok arrogancidjat és a szegények, kilondsen a gyerekek, nehéz sorsat. Ismert radids
Ujsagirdva valt, hires radids beszélgetéseit azokban az idékben témegek hallgattak. Kénnyen felismerhetd, ér-
telmes, ugyanakkor vitak kdzéppontjaba helyezkedd ember volt. Egyeseknek tdlontul zsidd, masoknak tulontdl
lengyel, a ,tisztelt professzoroknak” pedig kevéssé akadémikus. Korczak életrajzabdl egy merev konvencidk és
felosztasok kereteit atlépd, megszegd ember képe rajzolddik ki, aki megeldzte sajat korat. Nem illett a késdbbi
Lengyel Népkoztarsasdg ideoldgiai rendjébe sem. MUvei eleinte be voltak tiltva, késébb nem fért bele a prakti-
kus, redukcionista, empirikus pedagdgidba. A mai Eurdpa felfedezte Korczakot, megismertUk 6t, s felnéttink
hozza. igy alakult, hogy csak napjaink pedagdgidja, tarsadalomtudomanya valik nyitotta az olyan tipusy gondol -
koddsra és cselekvésre, melyet bemutatott Janusz Korczak.

Korczak egy nagy mu irasardl almodott a gyerekrdl, a titokzatos fejlédésik megtapasztaldsardl, ugy ahogy
ezt az Uj iskola pragmatikus képviseldi szerették volna. ,A gyerek naqy szintézise — errdl dlmodoztam, mikor a
Pdrizsi kényvtdrban meghatottan olvastam a francia klasszikus pszicholdgusok mdveit” — irja (1984. 271.). Kilon-
b6z8 utakon mélyitené el ezt a szintézist. Mint orvos — pontos eszkdzoket hasznal — sulyoz, mér, 6sszehasonlit,
mint irodalmar beszélget a gyerekkel, csipkelddik, provokdlja, de nem teszi nevetségessé dket. Mint neveld igazi

*  Avarséi Gydgypedagdgiai Akadémia munkatarsa, a lengyelorszagi Korczak-mozgalom egyik vezetd aktivistdja, a gyermeki jo-
gok kutatéja. (A szoveget forditotta és szerkesztette: Velkey Kristdf. ELTE PPK tandri mesterszakos hallgatd,
kistoff@gmail.com)

1. Az eseményrdl hirt adott a Neveléstudomany is: http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2012/12/a-korczak-emlekev-zara-
sa magyarorszagon-nemzetkozi-konferencia-az-elte-n/
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kapcsolatba kerUL a gyerekkel, beszél vele, dolgozik, jatszik, és tanitja. Ma Ugy mondanank: kitolti a hétkézna-
pokat, mikor k&zOsen tanit cipét tisztitani, mikor levagja a gyerekek hajat. A gyerekek tarsa és tamogatdja a fej-
l6désben. A nevelés ismeretlen szolgdlat, a fejlédés segitése. Korczak nem kereste a gyerekek hibait, hidnyait,
hanem megmutatta nekik erésségeiket, batoritotta fejlédésiUket. Bioldgiai és filozdfiai szempontbdl tekintett
erre a fejlédésre: ,A gyermek — két sejt egyesilése, 10 fontnyi kémiai vegyUlet, mely genetikailag kapcsolddik
szUleihez és az egész természethez, porszem, ami feldlel mindent: csillagokat és dceanokat, hegyeket és siksa-
gokat" — frja Korczak (2002.19.). A fejlédésnek ez a hatalmas ereje fogja segiteni a gyereket a felndvésben. ,Mi a
gyerek? Csupan fizikai lény? — kérdezte Korczak. Egy ndvekvd szervezet, rendszer. Helyes. De a sUly és méretbeli
novekvés csak egy a sok kdziL." (Ibid. 59.).

A gyerek kérdez, hibdz, megismer. A gyerek lelke hasonléan dsszetett, mint a miénk, tele hasonld ellent-
mondasokkal, tragikusan viaskodva az idétlennel: vagyakozok, de nem vagyok képes ra, tudom, hogy kéne, de
nem tudom megtenni. A gyereknek ez a fejlédés nehézség, eréfeszités. A felnéttnek, a szUldnek, a neveldnek ti-
tok, melyen keresztUl szeretnének athatolni; megismerni és tanitani a gyereket. A névekvés bioldgiai szemléle-
tén tul megjelenik a filozdfiai perspektiva is. A gyerek fejlédése szabad terUlet, ahol nincsenek sem hatarok, sem
magatartasi szabalyok, sem munkamddszerek. Nem lehet 6t a ,tiszta" gyakorlatokhoz elvezetni. A fejlédést
nem lehet egyszer( szabalyokkal leirni. A fejlédés idd, mely egyaltalan nem linearis, és mentes a mult és a jové
vilagos iranyaitdl. Nem lehet a gyereket ravezetni a cselekvésre. Igyekezni kell 6t megismerni, felfedezni, meg-
érteni, tarsulni hozza a mindennapi dolgokban. Ekkor lehet meglatni a gyerekben a fejlédés legszélesebb mére-
teit atlépve a forma, az idé és a tér hatarait. ,A gyermek — mérhetetlenség, 6rokkévaldsag, porszem a térben és
egy pillanat az idében. A gyerekek — mezitlabas proletarok, a gyerekek — kisndvést nép” — irja Korczak (Ibid. 21.).

1917-ben a 35 éves Korczak — orvos, katona, a divizié hadikdrhazanak koordinatora Gtubuczk-ban, Ukrajndban
irja hires esszéjét, a Hogyan szeressik a gyermeket: Ez egy kildnleges mu, agyudorgés alatt irva, tele bolcses-
séggel, de mégis meleg, mert a lira dsszeolvad benne a hatarozottsaggal és a katonas renddel. Mar e mive kez -
detén kiigazitja a habords mondast: Vigyazz, vagy megértjik egymast most, vagy elvalunk drokre. Korczakkihir-
deti a hadi parancsot: ,A Magna Charta Libertatisre hivatkozom, a gyermeki jogokért”. Harom dolgot sorol fel: a
gyerek jogat a haldlhoz, a gyerek jogat a mai naphoz, és a gyerek jogat, hogy az legyen, aki. Tiz évvel késdbb 6 -
ként a gyerek tisztelethez vald jogardl beszél és arrdl, hogy az legyen, aki. Nem példa nélkili, hogy Korczak a jog
kifejezést hasznalja. TObb helyen is megtaldlhatjuk Korczak életmUvében. Nem altaldanosan beszél arrdl, hogy
tisztelni kell a gyerekeket, 6 a gyerek jogairdl beszél. Ez eleinte — mint lattuk — a gyerek joga a halalhoz, joga,
hogy az legyen, aki, és joga a mai naphoz. Ezeknek a jogoknak a szintéziseként fogalmazddott meg, a legfonto-
sabb, a gyerek joga a tisztelethez. Nem Korczak volt az elsd, aki a jogokrdl és a gyerekek jogi védelmérél beszél.
Mar a munkasmozgalom is felhivta a figyelmet ennek fontossagara: Lengyelorszagban sokat harcolt a munkas-
gyerekek jogaiért a tanulashoz, a fejlédéshez Stefania Sempotowska.? A jogot az egészségvédelemhez, a rekrea-
cidhoz az orvosok 0sztdndzték. Eljutottak Lengyelorszagba a nemzetkdzi gyerekvédelmi kezdeményezések is.
Korczak ismerte a két vilaghabord koézti mozgalmat, mely a gyermekek jogaiért és védelméért kizdott, tamo-
gatta, s mondhatjuk, hogy be is kapcsolddott a mozgalom munkajaba. A korczaki gyermeki jogok azonban kU-
lOnbdztek a korabbi nemzetkdzi megallapodasoktdl és lengyel tdrekvésektdlis. A korczaki jogok inkabb a jog al-
taldnos filozdfiai és tarsadalmi szemléletéhez kdzeledtek. Elemezni lehet az ember természetébdl kiindulva a
természeti tdrvény szempontjabdl, és az alapjan is, hogy az isteni szandék szerint a gyermek a legtokéletesebb
lény. Mint Michael Freeman is irja: ,napjaink koncepcidja az emberi jogokrdl a természetes jog koncepcidjanak
alkalmazasa, amit egyszer John Locke formalt meg" (Freeman, 2007. 32.). A korczaki gyermeki jogok elvalaszt-

2. Stefania Sempotowska (1869-1944): Lengyel tanar, ird és Ujsagird, a gyermeki jogok harcosa.
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hatatlanul &ssze vannak kapcsolva a fejlédéssel. Fejlédés és o, fejlédés és erkdlcs. A gyereknek joga van a
bUnhoz, hogy hibazzon, joga van a tudatlansaghoz. A gyerek jé, a legnagyobb 6, és cselekszi a jot. Ez kapcsolo-
dik a téle elvalaszthatatlan méltdsaghoz. A gyerek személy, a gyerek ember. Nem eléképe az embernek, hanem
ember itt és most. A gyereknek egyrészrél ugyanazon jogai vannak, mint egy felnéttnek, ugyanakkor védelmet,
tamogatast igényel, hogy e jogait gyakorolhassa.

A gyermeki jogoknak azonban van egy jellegzetes tulajdonsaga: ezek a jogok a felnétt—gyermek kapcsolat-
ban jelennek megq. , £qyik oldalrdl a felndtteknek nd a bizalma és a tisztelete a gyermekek irdant, mdsik oldalrdl a
gyermek megtanulfa, hogyan bizzon bennink és sajat maga mondja, mi az d joga” — irja Korczak (2002. 55.). A
gyermek joga tehat a neveldvel vald kapcsolatbdl sziletik meg, a gyermekekkel folytatott beszélgetésekbdl
alakul ki — [atnunk kell, felfedeznink és megismernink. Simone Weil ezt nevezi az értelmezés kdtelességének:
.Minél vilagosabban értelmezzUk ezt a kotelességet, annal inkabb fel vagyunk készilve annak teljesitésére” —
mondja Weil (1996, 322.). Thomas Hammarberg — az Eurdpa Tanacs képviseldje, a korczaki pedagdgia terjesz-
téje, a Varsdi Gydgypedagdgiai Féiskolan (Akademia Pedagogiki Specialnej), diszdoktorra avatasakor tartott Un-
nepi eléadason kijelentette: ,a gyermeki jog nevelési feladat”.

A gyermeki jogok vildga Korczak szamara belsé kotelesség, s minket is hiv a parbeszédre a gyermeki jogok-
rél. Ultimatumot ad: ,vagy megegyezink most, vagy elvalunk érokre". Korczak igyekszik meggydzni, ravenni
minket egy ilyen tipusu tarsadalmi szerz6dés megkotésére — tegyik meg most vagy soha — mondja. Ez azt je-
lenti, hogy elj6tt az idé, megvaldsultak a megfeleld korllmények egy ilyen szerzédés megkotéséhez, megjelent
végre valaki, aki mdgdtt ott van a rabeszélés ereje és annak az idedlnak az ereje, melyet képvisel. A korczaki
gyermeki jogok nem szelid kérdések, Korczak térvényt kovetel: a ,neveldk imajaban” all ezzel a kdveteléssel Is-
ten elé. Erésen és hatarozottan szdl Istenhez: ,Kdévetelem, ugyanis nem magamnak, hanem a qyermekeknek
kévetelem” (Korczak, 1978. 273.). A gyerekek szévivé jogaszaként jelenik meg, birtokolja felhatalmazasukat, de
egyaltalan nem bitorolja azt. Ez nem hatalom, hanem misszid, melyet Korczak magaénak vallal, mint gyermek-
orvos, mint korrepetitor, irodalmar, kdzéleti aktivista és neveld. Korczak, mint a gyermeki jogok elsd lengyel
képviseldje, hivatkozik az egyetemes értékekre, de a tarsadalmi gyakorlatra, a kulturalis, torténelmi, és vallasi
kontextusra is.

A legfontosabb Korczakndal a gyermek joga a tiszteletre. Ezt a jogot Korczak mutatta be és fejtette ki részlete-
sen a Gyermek joga a tiszteletre cimU esszéjében, mely jolismert a korczaki pedagdgiai kréddban.® Negativan és
pozitivan is megkozeliti a meghatarozast. A negativ definicidhoz tartozé attribitumok: Utmutatas a komolytalan
gyereknek, bizalmatlansag, rosszindulat a gyerek felé: ,Rossz gyereknek lenni” (Korczak, 2002.155.). , A fiatalok
piaci dra alacsony” (Ibid. 157.), ,A gyermek nem katona, nem védi a hazajat, mégis egyitt szenved vele” (Ibid.,
160.). Alulértékeljuk a gyerekeket, siettetjik és bantalmazzuk 6ket, artunk és megmutatjuk nekik, mi az, amit
nem tudnak, demonstraljuk, hogy szamunkra terhet jelentenek, tiltunk, kényszeritink, bUntetUnk. Ezekkel a ne-
gativ, mondhatni feketepedagdgiai vadakkal szemben 3ll Korczak alaptétele, ,hoqy a gyerekek érdemesek a
tiszteletre, bizalomra és joindulatra." A gyermek joga a tiszteletre a legfontosabb és alapvetd norma. Ez feljogo-
sitja a gyereket, hogy elmondja a véleményét sajat és masok dolgairdl, hogy komolyan és igazsagosan jarjanak
el dolgaiban, hogy ellenkezzen és megvédje magat, sét, hogy kdvetelje a szamara megfeleld megoldast, hogy
ne tudjon valamit, hogy szomoru lehessen, hogy végigélje sajat fejlddésének nehézségeit, hogy hibazhasson és
kijavithassa hibait, hogy tevékenykedhessen.

3. Magyarorszagon két kiadasban jelent meg a rendszervaltas utan az Allampolgari Tanulmanyok Kézpontja, illetve a Magyar Pe-

dagdgiai Tarsasag kiaddsaban kis példanyszamban — A fordito.
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Két szal dominal Korczakndl a tiszteletre vonatkozd gyermeki jog elemzésekor: (1) a gyerek értékessége és
becsulete, valamint (2) a gyermeki dllampolgarsag. A gyerek a legnagyobb érték, adomany. Ennek az axiéoma-
nak sajat forrdsa van a vallasban és kulturaban. A gyerek a tarsadalom reménye. A gyermeket nem szabad, mint
eqy fejlédd, leendd embert tekinteni. O mar most ember. Itt és most. Nem késébb, valamely mds idében és he-
lyen.

.Nincsenek gyerekek, emberek vannak, akiknek elidegenithetetlen joguk van a tisztelethez, becsilethez" —
ezt valasztotta 2012-ben mottdul a lengyel parlament A Gyermekek Jogainak Képviseldje — Janusz Korczak Ev
kezdeményezéshez. Ez alatt a jelszd alatt gylltink &ssze szamos konferencian és talalkozdn Lengyelorszagban,
és kulfoldon. Ezzel a gondolattal UltUnk a Gyermekek Jogainak Nemzetkozi Kongresszusan, mely néhany nappal
ezel6tt fejezéddtt be Varsdban. Ez a jelszo kihivas szamunkra, akik most itt 0sszegy(ltink ebben a teremben. A
korczaki pedagdgia ereje ugyanis nem vilagos tanacsokbdl és figyelmeztetésekbdl all, hanem arra kényszerit,
hogy kérdéseket tegylnk fel, és megtaldljuk 6nalld valaszainkat. Ezért érthetéek Korczak gondolatai kilonbdzd
vallasy, kulturdju és nemzetiségl emberek szamara, hisz a hagyomanyokbdl és a multbdl merit, ugyanakkor a
jové felé fordul.
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Tanulmanyok a gyerekkultararol
Sandor Ildiké*

BuUs Imre (2013, szerk.): Tanulmanyok a gyerekkulturdrol. PTE IGYK és
a Gyerekkultura Kutatocsoport, Szekszard.

A nemzetkdzi és a hazai szakirodalom hosszy évek 6ta a gyermekkor
halalardl polemizal, s a sotét ténusokkal megrajzolt jelen legfébb
okdt elsésorban a csaldd szerepének megvaltozasaban és a média
kultdraformald szerepében latja. A Szekszardon frissen alakult Gyer-
mekkultura Kutatdcsoport lényegesen optimistabban tekint vizsgald-
ddsa targydra — a gyermekre és a gyermekkultUrara — és egy széle-

Tanulményok a sebb kor( kdzds eszmecsere és cselekvés kezdeményezdjeként Lép
gyermekkultararol fel.
Seerkesztette A tanulmanykétet szerkesztéje, BUs Imre és a tanulmanyok szerzéi
B(‘s ]mm YO I s Yo " r 7
ST Ltudatos gondolkodasi, ®nmeghatarozasi folyamatot” igérnek a gyer-
2013 mekkultdra témakorében kordabban megjelent munkak folytatasa-

L ként. A téma egészét attekintd vazlatos, elméleti-mddszertani alap-
vetést kdvetden a kotet elsd felében a térténeti megkdzelités domindl (Kéri Katalin, Tészabd Julia, Trencsényi
Ldszld), a masodik részben egy-egy téma részletesebb kibontdsa olvashatd a gyermekkultira igen Osszetett né-
z6pontjat érvényesitve (Kirdly Gabriella, Tancz Tinde, Klein A'gnes, Mouller Janos, Tothné Lazar Noémi). A frissen
megjelent kotet Uj ismereteket, Uj megkdzelitési mddokat kindl az olvasé — sz0ldk, neveldk, mUvészek, kutatdk
és minden érdeklédd — szamara.

Bus Imre elméleti-mddszertani vazlata korUlhatdrolja a gyermekkultira fogalmat, a kezdetektdl kdveti annak
hazai megjelenését, elterjedését. Komplex és gondolatébresztd rendszerezésben lattatja a cimadd jelenség
Osszetevoit: nemcsak iddben (hagyomanyos és Ujabb elemek), tartalmuk alapjan (jaték, mivészetek, tudomany,
technika) rendszerezi a gyermekkultdrdt, hanem foélvazolja a tartalmakra fokuszalo regiszterek (gyerekszoba-
regiszter, iskolai, (magas)kulturdlis, populdris, ellenkulturdlis/kortars regiszter) lehetdségét. Ez utdbbi rendsze-
rezés alkalmas lehet arra, hogy a gyermekkultUra szegmenseit a maguk dsszetettségében, Uj nézdpontbdl
szemléljék a téma kutatdi. Ugyancsak eléremutatd a kozvetités folyamatanak és rendszerének, fontos elemei-
nek (foltétlenUl tovabb bévitendd!) felsoroldsa, amely kiinduldpontja lehet a gyerekkultUraért tevékenykeddk,
azt kutatdk haldzatos egyUttmuikodésének.

A torténeti tanulmanyok soraban Kéri Katalin kivald forrasfeltard tanulmanya a 17-19. szdzadi Magyarorszag
nétdrténeti, elsésorban a ndk nevelésével kapcsolatos kérdéseket targyalja. Részletesen adatolja az egész Eurd-
paban végbemend gazdasdgi-demografiai valtozasok hazai vetiletét, s ezzel 6sszeflggésben az anya-és gyer-
mekkultusz (ki)alakulasanak folyamatat. A gender kutatas korébe sorolhatd irds rendkivil arnyalt, széles kord ér-
telmezést ad.

Tészabd Julia a gyermekkultdra helyét és szerepét a 20. szdzadeld reformpedagdgiai mozgalmanak kontex-
tusaban, az életreform torekvésekkel dsszefiiggésben elemszi. Ide tartozik Nagy Ldszld1906-ban sziletett kialli-
tds-koncepcidja, az 1914-ben az Iparmuvészeti Mizeumban megnyilt kidllitas (ahol gyerekek szamara készUlt tar-
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gyak és gyermekalkotasok egyarant helyet kaptak). Kiemelt figyelmet kap Nddai Pal munkassaga is, mindenek-
elétt az 1911-ben megjelent Kényv a gyermekekrdl — munka, jaték, mivészet. A mindennapi élet, a kdrnyezet mo-
dern atalakitasa iranti igény megjelenése (gyerekszoba, butorok, gyermekruhdzat), a komplex szemléletmdd a
mai gyermekkultdra-kutatds szamara is példaadd lehet.

A kdzelmultat, az 1970-es 80-as éveket Trencsényi LdszId mutatja be, aki a modern magyar gyermekkultura
fénykoraként, az ,eredeti felhalmozas” korszakaként dbrazolja ezt a periddust. Ez volt a ,még” és a ,mar” ideje,
amikor a konzumszemlélet még nem uralta el a gyermekkultdra vilagat, a minéségi szempontok az eladhatdsag
elé soroltattak, az ideoldgiai prés pedig enyhilt: szabad teret kapott a gyermek- és esztétikum-kdzpontd mivé -
szetpedagdgia. Ennek hozadékai tébbek kdzott a Kincskeresd folydirat, a gyermek-televizidzas, a csillebérei Ut-
toré szaktaborok, a jatszéhazi mozgalom. A hazai szakemberek ekkoriban lehetéséget kaptak arra, hogy bekap-
csolédjanak a nemzetkdzi aramlatokba, a Helsinkiben, Pragaban, Zagrabban megrendezett mivészeti nevelési
kongresszusok révén. A korszak végére a szabadsag, amely nélkil a mivészet nem bontakozhat ki a maga tel-
jességében, adotta valt, de a forrasok — a gyermekkultura esetében az allami tamogatas — lassanként elapad-
tak, a vasarlderé meggydngilt, az értékszempontok hattérbe szorultak.

A gyermekkultUra résztémait kidolgozé munkak sorabdl Kirdly Gabriella a gyermeki gondolkodas jellemzdit,
kiemelten az dvodas életkort allitja a kdzéppontba. Vildagosan, lényegre tdréen, ugyanakkor a maga dsszetettsé-
gében mutatja be a vonatkozd tudomanyos elméleteket (Freud, Piaget, Erikson, Kohlberg), majd sorra veszi a
gyermeki életszakasz varazsos vilagképének alapvetd vonasait. Gyakorlati példakon keresztil az olvasd megis-
merheti a felndtt és a kisgyermek gondolkodasanak és vilaglatasanak alapveté kilénbségeit.

Erzékeny és stlyos kérdést feszeget Tancz Tinde tanulmanya, amely az olvaséva vélds és a konyv gyerme-
kek életében betoltott szerepét vizsgalja. A gyermekkdnyvet — a szerzé arnyalt, funkciondlis megkozelitésének
kdszonhetben — a jatéktargytdl az olvashatd szdvegig értelmezi. Kiemelt figyelmet kap a kdnyv szerepe a kultd-
rahoz valé hozzaférésben: a csaladi szocializacids kdzegek kdzti kilonbségek, és az a kérdés, hogy az intézmé-
nyes nevelés-oktatas mit tud hozzatenni a gyermek személyiségének kibontakoztatasahoz a literacids kdrnyezet
tudatos alakitasaval. A feleldsségteljes elemzésbdl kdvetkezé tanulsagok a pedagdgusképzés, az oktatas-neve-
(s intézményes rendszere és az oktataspolitikai dontéshozdk szamara egyarant irdnymutato.

A hajési német gyermekfolkldr aprélékos mikrovizsgalata arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy a nemzetiségi
kultura elsajatitasaban milyen szerepet tolt be a (nemzetiségi) gyermekkultira. Mdiller Janos ugyanakkor nem
vész el a részletekben — épp ellenkezbleg-, olyan felismerésekhez jut el, amelyek altalanos érvénnyel igazak az
anyanyelv és az identitas formalddasa szempontjabdl. A kodalyi alapelveken nyugvd ének-zenei nevelés dssze-
kapcsolasa a nemzetiségi (s egyben lokalis) hagyomanyokkal Ujabb jé példa arra, hogy a csalad altal korabban
betdltott szerepet (spontan hagyomanyozddas) hogyan, miért veheti at — sét, kell, hogy atvegye — az dvoda, az
iskola.

Klein Agnes a magyarorszagi német gyermekirodalom elmult 30 éves hagyomanyénak elemzését dsszekap-
csolja a hazai németség nyelvvesztésével és az iskolai nemzetiségi nyelvoktatds kérdéskorével. Megallapitja,
hogy a vizsgalt alkotasok a német nyelvterileten sziletett gyerekirodalmi muévekkel nem pétolhatdak, ugyan-
akkor kulturdlis beagyazottsaguknak kodszdnhetden hid-szerepet téltenek be. A tarsadalmi valdsagot Ugy képe-
sek bemutatni, ahogyan az csak a magyarorszagi németség esetében érvényes.

Az énekes népi jatékok és a jeles napi szokasok kdzos vonasait tarja fol 7othné Lazdr Noémimunkaja azzal a
céllal, hogy az évodai nevelésben, mindenekeldtt az ének-zene teriletén, ezek a felismerések alkalmazhatok le -
gyenek. Arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a Kodaly-mddszeren alapuld, nagy hagyomanyu pedagdgusképzésben
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sincs megfeleléen kialakitva a néphagyomany megismertetése, mddszertani szempontbdl pedig a hagyoma-
nyok kozvetitésének mddszertana.

Kiinduldpontul szolgal a tovabbi munkahoz annak rovid attekintése, milyen hangsulyok és hianyok rajzoldd-
nak ki a tanulmanykotet irasaibdl. A kdtet nem foglalkozhat valamennyi, a gyermekkultdrat érinté kérdéssel, ér-
demes mégis sorra venni milyen aktualis-hangsulyos kérdések kerUltek teritékre, hiszen ez kijeldlheti a tovabbi
kutatasok fokuszat, iranyt szab a k6zds gondolkodashoz, a szakmai parbeszédhez.

1. A gyermekkultura ,rész az egészben” jelenségként helyezkedik el a kultdra egészében: hazai specifiku-
mainak foltarasa, szUkebb és tagabb kulturdlis kdrnyezetéhez vald kapcsolddasa, korszakainak foltara-
sa és elemzése, valamint a nemzetkozi tajékozddas és 0sszehasonlitas is szUkséges a megfelel elmé-
leti alapvetéshez.

2. Valtozdéban van a csaldd és az intézmények (6voda, iskola, a kdzmdlvelddés és a gyermekkultura in-
tézményei) szerepe a kultdrakdzvetitésben, a szocializacids folyamatokban. Szocioldgiai és pedagdgiai
szempontbdl egyarant fontos a valtozasok nyomon kovetése, j6 gyakorlatok bemutatdsa, olyan javas-
latok kidolgozasa, amely a megvaltozott helyzethez igazodnak.

3. Az egész feln6tt tarsadalom felelds azért, hogy a kultdrdhoz valé hozzaférés, az esélyegyenléséq bizto-
sitott legyen minden gyermek szamara. A szociokulturalis kilonbségekbdl adddd hatranyok vizsgalata,
e kinzdan aktualis témaban eldrevivé javaslatok, cselekvési tervek kidolgozasa, a hosszU tavu stratégiai
gondolkodas csak allami szerepvallaldssal, a szakemberek és az érintettek bevonasaval lesz igazan ha-
tékony.

4. Ahelyi sajatossagok foltarasa, a mikrokutatasok — szép példaja e kitetben Muiller Janos és Klein Agnes
tanulmanya — szélesebb korben is érvényesuld tanulsagokkal jarnak. A mélyfuras jellegy, a finomstruk-
tdrdkat is foltaré elemzések, esettanulmanyok arnyaljak, pontositjak meglévd tudasunkat. Trencsényi
LdszIo folvetette egy telepUlés gyermekkulturdjanak monografikus vizsgalatanak otletét. Bizzunk ab-
ban, hogy a dél-dunantuli régiéban hamarosan sor kerUl ra!

5. Ajaték a gyermekkultura talpkove. Fontossagat tébb tanulmany is hangsulyozza, de a téma nem szere-
pel a kotetben ennek aranyaban, csak a népi jatékok zenei nevelésben betoltdtt helye jelenik meg rész-
letesebben. A jaték kulturalis megnyilvanulds. Ahhoz, hogy korunk gyermekkultdrajat megismerjik, a
gyermekek mai, spontdn jatékainak komplex (antropoldgiai jelleqU) vizsgalatdra van szikség, olyan ku-
tatasokra, amelyek a hangsulyt nem (csak) a pedagdgiai-pszicholdgiai aspektusra helyezik. A megvalto-
z6 jatékkultira megismerése a gyermek és esztétikum, gyermek és mivészet, gyermek és tarsadalom
mai allapotardl adhat szamunkra latleletet, melynek eredményeit a szakemberképzésben is jél lehet al-
kalmazni.

2013. majus 29-én az ELTE PPK-n kerUlt sor a kdnyv bemutatdjara, amelyet mUhelymunka, majd ,Mi Ujsag a
gyerekkulturaban?” cimmel kerekasztal beszélgetés kovettek, Bethlenfalvy Addm, Sinkd Istvdn, Rdzsa Janos,
Pompor Zoltan és Sandor Csilla felkért hozzaszdldk, illetve Trencsényi Ldszld moderator és a kdzonség aktiv
részvételével.

A tanulmanykotet és a hozza kapcsolddd szakmai rendezvény Uj lendUletet adott az egyUttgondolkodasnak.
A Gyermekkultura Kutatdcsoport révén szervezetileg is megerésodve folytatddhat az a szakmai diskurzus,
amely a meglévé kereteket folyamatosan tagitva minél tébb érdeklédét von be.
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Gatto, J. T. (1992): Dumbing Us Down, The Hidden Curriculum of
Compulsory Schooling. New Society Fublishers, Canada.

John Taylor Gatto haromszor nyerte el Az év tandra dijat (1989, 1990,
1991) New York vérosaban, majd 1991-ben megkapta New York Alla-
manak Az év tandra dijat is. Még ugyanebben az évben kdzel harminc

The Hidden Curriculum of év tanitdsi tapasztalattal a hata mogoétt felmondott és befejezte a ta-

Compulsory Schooling 7z . . . 7 , /
nitast. Mondhatjuk azt is, hogy eddig birta (habar ez nem kevés), fel-

JOHNTAYLOR GATTO _ adta, belefaradt. Belefdradt abba a szélmalomharcba, amit az intéz-

ményrendszer embertelensége, tulszabalyozottsaga ellen vivott,
ahol a gépezet részeként az volt a feladata, hogy , szabdlyok alkalma-
zdsa révén, szabdlyos embereket dllitson eld, megjosolhatd viselke-
aésy, irdnyithatd embereket”. Gatto gerillaakcidi az iskola mUkodését
i ) meghatdrozé normativitas ellen, nem arattak osztatlan sikert mialatt
FOREWORD BY THOMAS MOORE tanitott, igy azota, kivilrél ostorozza azt, rendszerkritikus eléadasai-
val, frdsaival. 1992-ben megjelent Dumbing us Down, The Hidden Curriculum of Compulsory Schooling cimU
konyvében, beszédeinek, esszéinek gyUjteményét olvashatjuk, amelyek nem magaban az oktatasban, hanem a
kotelez6 iskolaztatasban rejlé céliranyos, rejtett tantervi hatasok érvényesulésének korilményeit vilagitjdk meg.
Gatto a rejtett tanterv koncepcié radikdlis vonalat képviseli, amely mindezt nem tekinti a véletlenszer(nek.
Mikro-szinten az osztalytermek mindennapos életét szemléli, és ravilagit a szandékolt, hivatalosan megfogal-
mazott hatasrendszer és a tényleges megvaldsulds kozotti kilonbségekre. EbbdL kiindulva a rejtett tanterv ne-
gativ oldalat helyezi el6térbe és makro-szinten az iskolai torténéseket, kényszerité mechanizmusként irja Le.

.Mindenki tudni véli” (Tomasz, 2006), hogy mi torténik az iskolakban, ezért a rejtett jelzd zavard érzést kelt.
Az iskola hivatalos dokumentumaiban meghatarozott célokon tul, ,tanitédik” valami az iskoldkban, amirél nem
tudunk, vagy nem vesszik észre? Miben nyilvanul meg ez a ,rejtettség”, mit értsink a ,rejtettség” alatt? ,A je-
lenség gyakran nagyon is szem eldtt van, mds kérdés, hoqy ennek ellenére tébbnyire nem tudatosul” (Tomasz,
2006). Az iskolak rutinszerd mUkodésében atélt tapasztalatok, a megszokott, ,adottsdagként megjelend tények”
azt sugalljak, hogy errél nem is kell gondolkodni (Szabd, 1988).

A jelenség — a rejtett tanterv, az iskoldzas masodlagos kévetkezménye, tanuldsi velejarok, a nevelés akarat-
lan mellékhatasai, az iskoldzas mellékterméke, masodlagos tanulds — az iskolarendszer( tanitassal egyidds, an-
nak elvalaszthatatlan része. A szakirodalomban ezek a székapcsolatok mind arra utalnak, hogy az iskolaban sok
olyan dolgot is megtanulnak a gyerekek, melyek nem szerepelnek a hivatalos célokat megfogalmazd iskolai do-
kumentumokban. Annak ellenére, hogy a jelenségre mar kordbban is felfigyeltek az oktatassal foglalkozd szak-
emberek, tudomanyos vizsgdlata csak az 1960-as évek kdzepén kezdddott el (Szabd, i. m.). Az iskola szocioldgiai
problémait feltard kutatdsok’ ravildgitottak az iskola, ellentmonddsos mikodésére, és a kritikus hangok, azéta
is jelen vannak mind a koztudatban, mind a szakirodalomban. Elséként Philip Jackson1968-ban megjelent Life in

*  Helen Doron English Hungary — Gyerekangol KFT, Irodavezeté/Marketing-asszisztens, brigitta.peszleg@gmail.com


mailto:brigitta.peszleg@gmail.com

Neveléstudomany 2013/4. Szemle

Classrooms c. mUvében hidden curriculum néven &sszegezte a jelenséget. Magyarorszagon Szabd LdszIo Ta-
mds. A latens hatdsrendszer fogalma €s vizsgalata (1979) cimU muihelytanulmanya volt az elsé hazai iras, ami a
jelenség bemutatasara vallalkozott. Még dvatos volt, nem hasznalta a rejtett tanterv kifejezést. A curriculum,
ugyanis tobbet jelent, mint tanterv, ,leginkdbb a tervezett hatdsrendszer jelz8s szerkezettel adhatd vissza." Egy-
ben valamiféle tananyag is, ami nincs lefrva, nincs szabalyos tantervbe régzitve (Szabd, 1988).

Amikor a rejtett tanterv adja vizsgalddasunk értelmezési keretét, akkor leginkabb a szocioldgia, és a szocial-
pszicholdgia tudomanyan belil vizsgaljuk az ember tarsadalmi lényként vald meghatdarozottsagat, azokat a tar-
sadalmi hatasokat, amelyek formaljak az ember személyiségét, viselkedését, gondolkodasat. Az iskola, mint
tarsadalmi alrendszer, tarsadalmilag meghatdrozott tarsadalmi és pedagdgiai funkcidkat (Haldsz, 2001; R.
Lambert, R., Bulloc, R. és Millham, S.,1970) tolt be, melyeket tarsadalmi igények és folyamatok alakitanak. Ezek
a funkcidk térben és idében valtozd célok mentén fogalmazddnak meg, és hogy éppen mely célok kapnak prio-
ritast, az a kUlOnboz6 tarsadalmi erék érdekérvényesitd képességétdl fugg. A kilonbdzé tarsadalmi csoportok,
kilonbozd idedk, értékek, és normak, alapjan fogalmazzak meg igényeiket az iskolaval szemben. Az alapvetd
emberi jogokbdl fakadd lehetdség (Németh, 1997) elvileg az, hogy mindenki a neki megfeleld iskolaztatasban
részesUljon (figyelembe véve az ismeretek, értékek, hitek, szokdasok, hagyomanyok stb. sokféleségét). A gyakor -
latban azonban az a kérdés, hogy tudja-e kezelni, és el tudja-e fogadni ezt a sokféleséget az iskola? Hogyan re-
agal, és hogyan viszonyul az iskola belsé mUkddése a motivacids, nyelvi, és adaptdcids kilonbdzéségekre? A
nevelés, mint az iskolai szocializacid tudatos eleme ugyanis nem minden ember szamara jelenti ugyanazt, hiszen
a kilonbo6zd tarsadalmi csoportok, kilénbdzéképpen szocializalddnak.

Ne legyenek illuzidink, a kotelezé allami iskolaztatas nem tudja és jelen kdrilmények kozétt nem is akarja ke-
zelni ezt a sokféleséget, kilonbdzéséget. Az iskola eqy ,lelketlen pszichopata gépezet” mondja Gatto, ahol az
egyéni eréfeszitések (didk, sz0l8, tandr), az autondmidra, demokraciara vald torekvések ,alul maradnak az intéz-
meény elvont logikdjdval szemben”. Az iskolai egy tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis monopdlium, ahol a hierar-
chikus személykozi viszonyok, programozott, standardizalt, és normativ mikoddés szabja meg az igények, szUk-
ségletek jogossagat, elismerhetdségét. Az intézményi normak elsajatittatasa elsésorban az intézmény mikodé-
sének zavartalansagat biztositja, az intézmény szikségleteinek elétérbe helyezésével, az egyéni szikségletekkel
szemben. Az iskola, mint adott tarsas kornyezet, az ehhez valé alkalmazkodast elvarja az egyéntél. Az, hogy
mely iskola mekkora teret biztosit a tanuldk igényeinek, szikségleteinek, azt iskoldja valogatja, azonban az isko-
larendszer térténeti alakulasat megfigyelve azt latjuk, hogy az elvaras altalaban nem mas, mint a feltétlen enge-
delmesséqg és a szabalykoveté magatartas, fuggetlendl attdl, hogy funkcionalisan mekkora szikség van ra. Ilyen
esetben az engedelmesség értékké valik, és azzal a veszéllyel jar, hogy ,a qyerek azt tanulja meg, hogy a kon-
form viselkedés moralisan helyes, a non-konform pedig erkdlcsileg helytelen” (Szabd, i. m. 26.). A gyerekek egy
olyan hatalom alatt élik mindennapjaikat, amely nincs figyelemmel az egyéniség autondmiadjara ( Friedenberg,
id. Szabd, i. m.), igy azt a képzetet alakitjak ki magukban a hatalomrdl, hogy abba nem lehet beleszdlasuk, nincs
dontési lehetéséguk, a siker kulcsa pedig nem mas, mint az alkalmazkoddképesség. A rejtett tanterv megkdzeli-
tésében a pedagdgust, egy sajatos szakmai szerep hordozdjaként értelmezzik, amely szerep, — barhogy is éli at
ezt szubjektive a pedagdgus — funkcidibdl addéddan eleve hatalommal ruhdzza fel 6t, a gyerekek szemében.
Gatto az iskola mechanisztikus, rutinszer( tanulasszervezési folyamataiban hét leckét azonosit, amit az iskola ta-

1. ,..aziskola altal dtadott nyilt tartalmak, (osztalyok térbeli elrendezése, 6szténzési, jutalmazasi, bintetési eljarasok, iskolan be -
LUli emberi viszonyok, tanagyag, a tandrok alkalmi megnyilvanuldsai..) milyen burkolt tarsadalmi értékeket hordoznak, amelyek
éppen, mert rejtettek, olykor mélyebben beivédnak gyerekekbe is, mint a manifeszt tartalom. Ezek a ,burkolt” jelentések nem-
csak annyiban érdemelnek figyelmet, amennyiben a gyerekekre (és tandrokra) hatnak, hanem annyiban is, hogy sajatos tarsa-

dalmi fesziltségekre, sét valsagjelenségekre lehet beldluk kdvetkeztetni.” (Ferge és Haber, 1974.13.)
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nit a gyerekeknek. A tanitas jelentése helyenként valtozik, de az iskola szabalyrendszerébdl, mechanizmusaibdl,
mindennapos ritudléibdl addddan a hét lecke, mindenhol ugyanaz. Mit kdzvetitenek, mit tanulnak mindezekbdl
a gyerekek?

1. lecke: Bizonytalansag és zUrzavar. A vilag és benne 6nmagunk felfedezésére iranyuld kivancsisag, az ok-
okozati 6sszefliggések megértése utani vagy, minden ember velesziletett sajatossaga. Az iskola ezt a
kivancsisagot és ezt a vagyat egyaltalan nem elégiti ki. Passziv befogadasra, a gondolkodas és kérdés-
felvetés leépitésére, tények és adatok memorizalasara kényszeriti a didkokat. A tantargyfelosztas nem
jeloli ki a tantargyak kozotti kapcsolddasi pontokat, a szaktandrok kdzétt nincs kommunikacid, k6zos
gondolkod3s, a koherencia igen gyenge ldbakon all. A gyerekek szdmara nem derUL ki az, hogy mi kdze
van egymashoz a kilénb6z6 tartalmaknak, és nem értik, hogy miért kell olyan dolgokat tanulniuk, amik
valdjaban nem ajandékozzak meg ket a felfedezés 6romével. A feldarabolt drarendek és tanmenetek,
elrejtik az élet harmonidjat és a dolgok természetes ritmusat. Cserjeszint és a melléknevek, egyenletek
és a vulkanok, iskolai rendezvények és az idegen nyelv, egészséges taplalkozas és a rabszolgasag, Des-
cartes és a méhek és még sorolhatnank. Mi koéze van mindennek egymashoz? Mi az Osszefiggés a
mennyiségében tul sok tantargy kozott? Az iskola a végtelen toredezettséget tanitja, és azt kozvetiti,
hogy jobb elhagyni az iskolat egy felszines (természet- és tarsadalomtudomanyos, gazdasagi, és mu-
vészeti) tudassal, mint valddi ismeretekkel és lelkesedéssel valami irant. Bizonytalansagot és zUrzavart
akaszt a gyerekek nyakaba.

2. lecke: Osztdlypozicid, hogy tudd, hol a helyed! Mindenkinek meg van a helye a piramisban, ez pedig
nem mas, mint az az osztaly, ahova a didk az életkora, szarmazasa, tudasa, a sajat vagy szilei érdekér-
vényesité képessége szerint be lett sorolva. A gyerekeknek mindig abban az osztalyban kell lennilk,
ahova tartoznak. A tanarnak azt kell elérnie, hogy a gyerekek megszeressék ezt a bezartsagot. Ha ezt jol
csindlja, a gyerekek mar el sem tudjak képzelni, hogy akar mashol is lehetnének. Az osztalyokba sorolas
veszélyes jaték, erdsiti a versenyt, és azt (is) megmutatja a gyerekeknek, hogy hogyan irigykedhetnek és
félhetnek a jobb osztalyoktdl, és hogyan nézhetik le a butdbb osztalyokat. Az eredményes fenyité neve-
lés alatt az osztdly hatékonyan rendszabalyozza 6nmagat az eldirasok betartasara. ,Megtanulod hol a
helyed és ott maradsz ahovd be lettél sorolva, mert te, oda tartozol.”

3. lecke: K6z6ny és k6zOmbdsség. A tanar elvarja, hogy a didkok koncentralt figyelemmel, lelkes aktivitas-
sal vegyenek részt az érakon, meriljenek el a feladatokban. De! Amikor a csengé megszélal, barmit is
csindlnak, azt abba kell hagyniuk és eld kell készilnitk a kdvetkezd érara. Mint egy villanykapcsold, gy
kell fel és lekapcsolddniuk. Az iskolai idékezelés titkos logikdja érzéketlentl viszonyul a tevékenysé-
gekhez, ami azt tanitja, hogy nem is olyan fontos befejezni a dolgokat. Az évek soran a csengdk arra
kondiciondlnak mindenkit, hogy a valddi érdeklddés valami irant nem is annyira fontos, elég a latszat.
Menijunk tovabb, a vildag Ugysem kinal fel semmi érdekeset.

4. lecke: Erzelmi fiiggéség. A piros és fekete pontokkal, mosolygds és szomord fejekkel, elismerd és meg-
szégyenitd szavakkal hamar eléri az iskola, hogy a gyerekek lemondjanak sajat akaratukrél és behddol-
janak egy felsébb akarat parancsanak. A szabad véleménynyilvanitashoz vald jog a gyerekek szamara
nem Létezik az iskoldban. A tanari hatalom megkérdéjelezésére irdnyuld torekvéseket, az autondmidra
iranyuld igényeket hamar elfojtjak, melynek eszkdzei igen valtozatosak. A tandr személyes dontései
azoknak kedveznek, akik nem folytatnak a tanari fennhatdsag megdontésére irdnyuld viselkedést. Az
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egyéniség felbukkanasa, minden kollektiv rendszerben gondolkodd elmélet adaz ellensége. ,/tt van
eqy gyakori példa arra, amikor az eqyéniséq felbukkan, utat akar térni: a qyerekek kikéretdznek valami-
lyen Urdggyel (wc-re kell mennidk, vaqy inniuk kell), hogy végre magukban lehessenek, persze tudom,
hogy nem, de engedem nekik, hogy ,becsapjanak” mert ezzel megteremtem azokat a feltételeket, hoqy
az én jdindulatomtdl figgjenek” (Gatto, i. m. 7.). A tanar kivaltsaga az érzelmi figgdség fenntartasa.

5. lecke: Intellektualis figgdség. Azt, hogy a gyerekeknek mit kell tanulniuk az iskolaban, vagyis a tanulds
targyat a tanar hatdrozza meg, jobban mondva az, aki ezért fizetést ad neki. A munkaadd kivalasztja, ér-
tékei, érdekei mentén meghatdrozza a tanitandd tartalmakat, és tanar kdzvetitésével érvényesiti azt. Az
ebben vald kételkedésnek helye nincs. Miért is kételkedjen benne a tanar? A tanari munka, az igazodast,
a konformitast preferalja és egy kis illendé lelkesedés kimutatasaval ugyanezt a magatartasmaddot ko-
veteli meg a gyerekektdl, ugyanezt a mintat orokiti at. Az ellenallas helyett, a felOlrél jétt utasitasokat,
ugyanolyan parancsként kozvetiti tovabb a gyerekek felé, és ugyanugy nem tlri a devianciat. Ha példa-
ul az evoldcid egy tény és nem egy tedria, akkor azt a tananyagot Ugy, és nem mashogy kell tovabbad -
nia a didkok felé. A ,rendes” tanuldk/tanarok megvarjak, amig a tanar/munkaadd megmondja nekik,
hogy mit kell tenniUk, és Ugy gondolkodnak, ahogy az eld van irva nekik. A ,rendes” emberek hallgatnak
a ,szakértékre". A hatalom kontrollja a gyerekek gondolkodasa felett azt az Uzenetet kdzvetiti, hogy
nem is kell gondolkodni a dolgokon, mert masok, a jobban képzettek, jelentést adnak az életiknek. A
konform magatartas erdsiti a flggdségi viszonyt, aminek a fenntartasa tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis
érdek. Attdl figg, hogy a hatalommal birdk épp melyiket akarjak érvényesiteni, vagy a rendszer sajatos-
sagaibol kdvetkezéen épp melyik, milyen sullyal érvényesil. A ,jé" gyerekeket hamar be lehet témi, de
a ,rossz" gyerekek természetesen harcolnak azért, hogy sajat dontéseik lehessenek, és elddnthessék,
hogy mit, mikor és hogyan tanuljanak. Azonban az ,ellendllék” gyorsan elbuknak a tesztek, felmérdk,
dolgozatok sorozataban. Ez az elvaras, ezt kell megtanulni. Az egységesités, az egyéniség megtdrése ki-
csit nehezebb feladat, ha a sz0lék gyermekik segitségére sietnek, de az idd eldrehaladtaval ez a segit-
séq is egyre kevesebb lesz, dacdra az iskolai élmények rossz hirének. , A tanitisom sordn soha nem ta-
ldlkoztam egyetlen kézéposztalybeli szildvel sem, akik azt gondoltak volna, hogy a gyerekuk iskoldja
eqyike lenne azoknak a rossz iskoldknak, amikrdl hallottak. Ez elképesztd, €s valdszind a legszebb bizo-
nyitéka annak, hoqy mi térténik a csalddokkal, amikor a szUlok maquk is elsajdtitottdk a hét leckét az is-
kolaztatas soran.” (Gatto,i.m. 8.)

6. lecke: Hamis dnbecsUlés. Nehéz vallalkozas a magabiztos gyerekeket alkalmazkodasra birni, féleg a
szeretetteli csaladdal biré gyerekeket. A vildag nem élné tul a magabiztos emberek sokasagat, ezért az
iskola azt tanitja a gyerekeknek, hogy dnbecsilésik, csakis eqgy ,szakérté"-tél figghet. A gyerekek per-
manens megmeérettetés és itélkezés alatt élik mindennapjaikat. Az osztalyzatok és értékelések eredmé-
nyesen gondoskodnak arrdl, és elég vildgosan kozvetitik a szUlSk felé, hogy gyermekeikkel mennyire
elégedetlennek kellene lennitk. Az iskola, cinikus felsébbrendlségét, az allanddsult elégedetlenséggel
hirdeti. Létjogosultsagat csakis Ugy tarthatja fenn, ha az elégedetlenséget allanddsitja, elhiteti, hogy baj
van a gyerekekkel. Elhiteti, hogy az életben vald érvényesiléshez, csakis az iskolan keresztil vezethet
az Ut, és csakis Ugy, hogy az iskolai szabalyokat, és elvarasokat kérdés nélkil mindenki betartja és telje-
siti. Az objektivnek tiné értékelésekkel, itélkeznek és hoznak dontéseket a gyerekek jovéjérél. Kikény-
szeritik, hogy a gyerekek, ezek alapjan hatarozzak meg 6nmagukat, ami természetesen nem mas, mint
egy idegen biralat atvétele, egy objektivnek latszd idegen itélet. Az dnértékelést, mint tényezét, soha
egyetlen filozdfiai rendszer sem vette figyelembe, igy a pedagdgiai gyakorlatban altaldban nincs jelen.



Hogyan hallgattatnak el minket, avagy a rejtett tanterv a kdtelezd oktatasban 2013/4.
Peszleg Brigitta

A felmérdk, dolgozatok, tesztek és bizonyitvanyok azt tanitjdk a gyerekeknek, hogy sem 6nmagukban,
sem szUleikben nem bizhatnak, mert azt, hogy mennyit érnek csakis az iskola, az iskola hivatott tisztvi-
seldi tudjak megallapitani. Ne bizz énmagadban, majd én megmondom, mennyit érsz! Latod? A felmé-
rék, dolgozatok, tesztek és bizonyitvanyok pontosan megmutatjak, mennyire vagy képes.

7. lecke: Senki sem tud elrejtézni. A gyerekek a tandrok allandé megfigyelése alatt dllnak. Sem idejik, sem
helyUk nincs az egyedUllétre, és megfenyitik dket, ha a sajat fejuk szerint prébalnak mozogni térben és
idében. Az allandé megfigyelés és kontroll azt a jelentést hordozza magaban, hogy nem bizhatnak
senkiben, a privat élethez nincs joguk. Az iskola a hazi feladatokkal kiterjeszti csapjait és ellendrzése ald
vonja a maganszférat, ahol a gyerekek végre felugyelet nélkil tolthetnék el szabadidejiket, és olyan
dolgokkal foglalatoskodhatnanak, ami igazan érdekli 6ket. A lézengd, tétlen, haszontalan id6toltés, az
iskoldhoz vald hitlenséq jele, és az iskola 6rdége mindig készen all arra, hogy munkat taldljon a sem-
mittevé gyerekeknek. A megfigyelés, ellendrzés eqgy diktatdrikus rendszer parancsa: a gyerekeket meg
kell figyelni, ha a tarsadalmat szoros kdzponti kontroll alatt akarjak tartani, és meg kell fogni 6ket, hogy
sajat fejuk helyett, az uniformizalt tdmeget kdvessék. A maganélet nem Llegitim.

Gatto fenti észrevételeit olvasva felmerUlhet bennink a kérdés, vajon miért éltetjuk még mindig az iskola, a
kotelezd iskoldztatas tUzét? Ennyire meg lennénk babondzva? A tarsadalmi kényszerité mechanizmusok ennyire
nem kimélnének senkit? Uqgy Latszik, az iskolai ritudlék, olyan szilard tradicionalis elemek, amelyek hatdssal van-
nak minden szerepldre. Céljuk, hogy az intézményi normdakbdl addddan elfogadtassak azt, hogy az igények ki-
nyilvanitasanak esélyei nem egyenléek (Ulich, id. Szabd, 1988), az ala- folérendelt viszony adott. A ritus egy
~mdagikusan irraciondlis kommunikdcios sablon”, (Hochstetter, id. Németh, 1997) amelyrél azt mondja a szerzé,
hogy nem a kommunikacié tartalma a fontos egy ilyen helyzetben, hanem, az hogy a cselekedetek a szerepek-
nek megfeleléen, meghatarozott formaban valdsuljanak meg. Ebben a megkozelitésben a kérdésfeltevés, az er-
rél valé gondolkodas nem megengedett. A tradicid kritikdtlan engedelmességet kovetel. Ez valik értékké. Az
eredeti jelentés atorokitett tartalmabdl kdvetkezden az iskolai ritusok ,eqy vildgosan azonosithatd funkciondalis
racionalitdssal rendelkeznek: szertartdsszerd jelleqik a kollektiv tudat kialakitdsdban dll” (Németh, i. m.107.). Ez
azzal a ,kényelemmel” ajandékozza meg a résztvevdket, hogy konkrét cselekvésmintakhoz jutnak, amiben a tor-
ténések magatdl értetéddvé valnak, és nem kell 6ket kilon indokolni, nem kell mindenrél Ujra donteni. Veszélye
viszont az, hogy elvesziti rugalmassagat, az egyéni helyzetektdl fuggd dtgondoldsa nem torténik meg, ezért az
egyéniséqg feladdsa lesz a megkivant magatartasforma. A ,szakralizaltsagbdl” nyert erd, az ,irracionalis racio-
nalitas”. ,Sztereotip formdkkd merevedhet, ami megneheziti a szervezeten belil szikséges valtozdsokat.”
(Németh, u.0.)

Valtozasra, folyamatos megujulasra pedig szikség van. De azt, hogy ki és milyen irdnyba valtoztat, azt a ha-
talmon lévék dontik el. A kérdés az, hogy a hatalmon lévéknek mennyire sikeril elhallgattatnia minket, mennyi
teret engednek, vagy milyen jogokat sikerUL kiharcolnunk nekink, didkoknak, sziléknek, pedagdgusoknak a ko-
z0s igények megfogalmazasara. A rejtett tanterv megkozelitéssel foglalkozé kutatdk, mind megfogalmaztak azt
az igényt, hogy muveikkel, kutatdsaikkal, feltarjak, és egy masféle nézépont lehetdségével ajandékozzak meg a
neveléstudomanyt. Az iskola tarsadalmi meghatdarozottsaga, az oktatasi funkcidk egyre inkabb bévilé kore,
mindinkabb egy kozos feleldsségvallalasra irdnyitjak ra figyelminket. A rejtett tantervi hatas volt, van, és lesz,
annak ellenére, hogy tartalma meglehetdsen kibévilt az évek soran. Ezért nem szabad, hogy elkerilje az okta-
tassal foglalkozd kutatdk, tanarok, tanitdk, és szUldk figyelmét. Ezen szemiveg felvétele, a tudatosodds ma,
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nyithatd torekvéseket helyezett elétérbe. Ezen térekvés margdjara, Mihdly Ottd gondolatait ajanlom megfon-
tolasra: ,Magyarorszagon a pedagdgiai diskurzusban az eqyén és a k6z8sség témdja Ugy felenik meg, hogy van
a k6zdsség, amely »jo«, értékes, és van az eqyeén, aki lehet »jd« is, lehet »rossz« is, a nevelésnek pedig az a fel -
adata, hogy »jovd«, azaz »k6z0sségivé« teqye az eqyént. Nos, ez az értelmezés véleményem szerint nemcsak
elfogadhatatlan, hanem bizonyos értelemben félelmetes is. [...] A pluralizmus »tudja«, hogy az ember »k6z65sé-
gi lény«, de olyan tdrsadalom szervezddését tételezi amelyben nincs (nem lehet legitim) olyan kéz8sség,
amelynek az érdeke az eqyén érdeke folé helyezhetd az eqyén hozzdjdruldsa nélkdl. [...] Azt kivanja kizarni, hogy
bdrmely k6z6sséqg értékrendszerébdl levezethetd nevelés 6nmagat dltalanos érvénydnek tételezhesse” (Mihdly,

2000).
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magyar-torténelem szakos kozépiskolai tandr az MTF-Nadasi Ferenc Gimnaziu-
madban. PhD-tanulmanyait az ELTE Irodalomtudomanyi Doktori Iskola Nyugat és
kora alprogramjaban folytatta. Jelenleg doktori védésére készUl. Kutatasi témdja a
magyar szazadforduld és szazadeld szépirodalmi tandri narrativai. A tarsmivésze-
tek kdz0l a cirkuszmUvészet és a tancmUvészet irodalmi kapcsolddasait vizsgalja.

40 éve dvodapedagdgidval foglalkozik. Kezdetben dvodapedagdgusként, majd
20 éven keresztUl az dvoképzésben oktatdként. A korai fejlesztés terlletén integ-
raciés referensként mikodott. F6 érdeklédési terllete az dvodapedagdgia és a
gydgypedagdgia taldlkozaspontja: az dvodai integracid. Tovabbi kutatdsi témai:
az 6vodas gyermekek fejlédésének nyomon kovetése, az alternativ dvodapeda-
gdqgidk és a ,hagyomanyos" évodai gyakorlat kapcsolata. Szamos — az évodakat
érinté — projektben vett részt, szakértéként. Munkai az dvodapedagdgia struktu-
ralis kérdéseire vonatkoztak. Jelenleg figgetlen szakértéként dolgozik.

doktorjelolt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban, pedagdgus a
Budaorsi Tanoda Kozhasznu Alapitvanynal, Ujsagird. Kutatasi terUletei: a romakat
célzé nevelési modellek, stratégidk a pedagdgiai szaksajtdban 1978 és 1998 ko-
z0Ott, a rendszervaltas utani romakat célzo altruista, alternativ oktatasi modellek,
stratégiak.

az MTA doktora. AZ ELTE-n szerzett magyar irodalom tandri, kényvtarosi és szo-
cioldgusi diplomat. 1968-85-ig az OSZK Kényvtartudomanyi és Mddszertani Koz-
pontja Olvasaskutatasi Osztalyanak vezetdje; 1985-90-ig a Mlvelddéskutatd In-
tézetben valldsszocioldgus; 1990-1995-ig az Orszagos Kdzoktatasi Intézet kuta-
tdja, valamint az emberismeret, erkdlcsismeret és valldsismeret referense; 1996—
1999-ig a Pécsi Tudomanyegyetem docense, filozdfiai, antropoldgiai, valamint
mUvelédés-, mivészet- és vallasszocioldgiai targyak oktatdja; 1999-201-ig a
Pannon Egyetem docense, az Antropoldgiai és etika tanszék alapitdja, vezetdje és
oktatdja. F6 kutatasi terUletei: a mlvészi alkotasok befogadasa, Uj vallasi jelen-
ségek, az ember- és erkolcstan tantargypedagdgidja.

a Liszt Ferenc ZenemUvészeti Egyetemen altaldnos és zenepedagdgiai targyak
oktatdja, a MUvészetek Palotdja csaladi és ifjusagi programjainak szerkesztdje,
koncertpedagdgiai foglalkozasok vezetdje. Doktorjelolt az ELTE PPK Neveléstu-
domanyi Doktori Iskola Neveléselméleti Programjaban. Kutatasi terilete a kon-
certpedagdgia, a befogadas és a befogaddva nevelés elméleti, torténeti és gya-
korlati kérdései.

1952-ben szerzett torténelemtanari diplomat az ELTE-n, majd 1981-ben kandidalt
pedagdgiabdl. Kandidatusi értekezése annak a tiz évnek a tapasztalatait irja le,
amelyekre a Kertész utcai Dolgozdk Iskoldja igazgatdjaként 1969-79 kozott tett
szert a rendes korUak iskoldibdl kizart vagy csak kimaradt fiatalok korében. E tiz
év torténetét irta meg A Kertész utcaiak c. dokumentumregényben, amely 1976-
ban jelent meg a Magveté Kényvkiadé gondozasaban. 1979-80-ban a Rébert Ka-
roly kordti Neveldotthonban igazgatéként munkalkodott. Ezutan 1981-t6l az Or-
szagos Pedagdgiai (késébb Kozoktatasi) Intézet tudomanyos fémunkatarsaként
tovabbképzéseket és taborozasokat szervezett és vezetett. Emellett tobb helyi
fejlesztéprogramot megvaldsitd iskola szaktandcsaddja volt. 1993-98 kozott a
Miskolci Egyetem Neveléstudomanyi Tanszékének docense, illetve 2003-20T1
koz6tt a Sulinova, majd Educatio Kht. tudomanyos fémunkatarsaként a kompre-
henziv iskola elméletének kidolgozdjaként, majd a gyakorlatban szaktanacsadd
terjesztdjeként tevékenykedett. 1996-tdl tagja az Orszdgos Kdznevelési Tandcs-
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nak, 2002-2011 kdz6tt ennek elndki posztjat toltdtte be.

a neveléselmélet teriletén PhD hallgatd és egy demokratikus készségfejlesztés-
sel foglalkozd civil szervezet munkatarsa. Matematika-angol szakos tanarként 5
évig tanitott a KUrt Alapitvanyi Gimnaziumban, és éveken at szervezett dnkéntes
kozdsségi tevékenységeket a didkjainak. 2010-t6l a Demokratikus Ifjisagért Ala-
pitvanynal vezeti az Iskolai K6zosségi Szolgalat nev programot, amely magdban
foglalja a kooperativ tanulds és a projekt-pedagdgia eszkdzeit, mddszertandt, és a
tapasztalati tanuldst helyezi a kdzéppontba. 2011 szeptemberétél PhD hallgatd az
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban ,az iskolai kdzosségi szolgalat
mint pedagdgiai eszkoz" kutatasi témaval.

neveléstudomanyi kutatd és oktatd. Jelenleg nyugdijas, kordbban az E6tvds Lo-
rand Tudomanyegyetemen dolgozott kdzel harminc évig egyetemi docensként.
Az ELTE Természettudomanyi, majd Bolcsészettudomanyi, végul Pedagdgiai és
Pszicholdgiai Karain végzett oktatd és kutaté munkat, jelenleg draadd. Fé kutatasi
terUletei: természettudomdnyos nevelés, a tanulds konstruktivista elmélete,
konstruktivista didaktika, esélyegyenlétlenségek az oktatasban. Szamos oktatasi
fejlesztés részese volt elsésorban a komprehenziv iskola magyarorszagi elter-
jesztése, a természettudomanyos tantervek megujitasa terén.

mUvészetpedagdgus, vizudlis- és kdrnyezetkultira szakos kdzépiskolai tanari ok-
levelét a Magyar IparmUvészeti Egyetemen, doktori fokozatat az ELTE PPK Neve-
[éstudomanyi Doktori Iskoldjaban szerezte. 2000 6ta oktatdja az ELTE Tanit6- és
Ovdképzd Kara Vizudlis Nevelési Tanszékének, ahol a vizudlis képességek fejlo-
dése, a multikulturalis nevelés, a kortdrs vizualis kultUra, a vizudlis nevelés alter-
nativ mddszerei és helyszinei a fébb kutatdsi teriletei. Oraaddé a Moholy-Nagy
MUvészeti Egyetemen. Aktiv tagja a Magyar Rajztanarok Orszagos Egyesileté-
nek, az INSEA-nak (International Society for Education trough Art) és alapité tagja
az ENVIL nemzetkdzi kutatdcsoportnak (European Network for Visual Literacy).

A Wesley Janos Lelkészképzd Fdiskola pedagdgia szakan végezett 2013-ban. Ku-
tatasi terUletei: az iskoldban megjelend rejtett tartalmak, az adottnak, megszo-
kottnak tekintett iskolai mUkddési mechanizmusok, az iskola szerepldinek egy-
massal folytatott kommunikdcidja, konfliktuskezelési technikdi, a szerepviszo-
nyok értelmezési lehetdségei, kdzos feleldsségvallalds, jogok és kotelességek,
fenntarthatésdg, adaptivitas, intézményi kultdra, kompetencidk.

2003 éta tanit az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karan tanarjelolteket, és peda-
gdgia szakosokat. Doktori dolgozatat a rendszervaltas utani magyar kézoktatas-
politikdjabdl irta, amelyet 2008-ban védett meg. Kutatdsainak kbzéppontjaban a
kézelmultra visszatekintd hazai kbzoktatas-politikai kérdések vizsgalata all nem-
zetkdzi kontextusban. Erdeklédési terilete kiterjed a hatranyos helyzet( tanuldk
nevelésének-oktatasanak problematikajara is. Ezen témakban rendszeresen je-
lennek meg cikkei, valamint rendszeres eléaddja hazai és nemzetkdzi konferenci-
aknak.

magyar nyelv és irodalom-etnografus szakos kozépiskolai tanarként d|plomazott
Az ELTE-n 1990-ben, majd 2001-ben doktori fokozatot szerzett a Magyar és dssze-
hasonlité folklorisztika doktori programban. Jelenleg a Hagyomanyok Hazaban és
a Magyar TancmUvészeti Féiskolan dolgozik. Emellett kdzremUkoddként és veze-
téként tevékenykedik az alabbi gyermek- és ifjusagi kozmulvelddési, ismeretter-
jesztd és oktatasi programokban; Kéketanc gyerektanchaz (Marczibanyi téri MU-
velédési Kdzpont), Denevér Vardzsldiskola (Marczibanyi téri Mdvelédési Koz-
pont), ,Mesterségink cimere” és ,Jeles napok” komplex foglalkozasok
(Hagyomanyok Haza), valamint a Forgdszél és Garaboncias levelezé tanulmanyi
versenyen (Hagyomanyok Haza). Ezen kivil felséoktatasban és pedagdgus to-
vabbképzésben is munkalkodik az ELTE Tanité- és Ovéképzd Karan, az ELTE Pe-




Trencsényi Laszlo

Velkey Kristof

dagdgiai és Pszicholdgiai Karan, a Liszt Ferenc ZenemUvészeti Egyetemen, vala-
mint a Magyar TancmUvészeti Féiskolan az alabbi terleteken: altalanos néprajz,
népszokasok, népkoltészet, népi jatékok. F6 kutatasi terUletei: népi valldsossag,
folklorizmus jelenségek, tanchazmozgalom, népi jatékok.

volt altaldnos iskolai tandr (a Lorand Ferenc vezette Kertész utcaban, majd egy
paldc faluban), volt az Uttérészovetség kdzmivelddési tevékenységeinek koordi-
natora egy reformokkal telt idészakban, iskolakutatd és —fejleszté orszagos ku-
tato-fejlesztd intézményben, foként az iskola és nem iskola hataran kereste a
meguijitasra kész emberi eréforrasokat (gyerekkultura, AMK, iskolaszék stb.). Je-
lenleg a pedagdqusjeldltek Uj nemzedékének fejlesztéséért dolgozik, docensként
az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai karan.

az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karanak végzds tandri mesterszakos hallga-
téja matematika és jaték- és szabadidé-szervezd szakon. Jelenleg Comenius ta-
narasszisztensi 6sztondijjal Lengyelorszagban végzi tanitasi gyakorlatat. A Szent
Ignac Jezsuita Szakkollégium tutordlis képzésén keresztUl foglalkozott a tabortU-
zek szerepével az ifjusagi mozgalmakban.
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English abstracts

Istvan KAMARASs: Teaching Ethics: Is that Possible?

What is the future of the standard non-religious moral education in a multicultural world? Is there an appropriate
age to start learning ethics? Is it possible for schools to teach it? Can ethics be more effectively taught as a
separate subject or rather by using a multidisciplinary approach? Building on anthropological perspectives the
current paper proposes an optimal model of teaching ethics.

Keywords: ethics, education of ethics, anthropology, religious education

Istvan NAHALKA: Constructivism and Education

This paper examines the extension and application of core ideas of constructivist education to the whole
process of upbringing with particular focus on ethical education and the acquirement of values. The
constructivist view of learning is applicable to all aspects of socialization and education, if learning is
understood in a wider sense. The acquirement of ethical ideas and values — the development of personality in
general — is described as the construction of personality. The paper briefly presents the views of social and
“moderate” constructivism, and compares these with the theses of radical constructivism, which are discussed
more in-depth. The paper also explores the interpretation of “truth” and “adaptivity”, since the latter is closely
related to the processes of ethical education as well as to the construction of values, the processes of
construction, the provability of the expectations of society, and the role of schools and teachers. Furthermore,
the paper presents how constructivist ideas have emerged or been overshadowed in ethical education since
September 1, 2013 in Hungary. The paper also maps the possibilities of constructivist pedagogy in the course of
upbringing by examining the prevailing principles of conceptual changes, the substantial role of structures
developed earlier, and the principle of context.
Keywords: upbringing, ethical education, constructivist pedagogy

Anna BAKONYTI: Perspectives on Kindergarten Programs in Hungary
between 1971—2013 — In memoriam Ilona Szabadi

By paying tribute to the memory of Ilona Szabadi the present paper provides a comparative content analysis of
the Hungarian kindergarten programs developed over the past 40 years with particular attention to core
principles and values.

Keywords: Ilona Szabadi, kindergarten education, kindergarten programs

Balazs ALMAssy: Teacher characters in the Hungarian literature of the era
of Nyugat

Although extensive research has been carried out on Nyugat — one of the leading Hungarian literary journals in
the first half of the 20th century — its examination from an educational perspective has remained a relatively
unexplored territory. This paper provides an overview of the leading debates on secondary school education
from the 1910s to the 1930s published in Nyugat as well as an analysis of the contributions made by several
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famous literary figures and teachers of the time (such as Mihaly Babits, Gyula Juhdsz, Margit Kaffka, Béla Baldzs,
Milan Fust, etc.).
Keywords: teacher, literature, Nyugat, education, pedagogy

Zsuzsa MATOLCSI: Service Learning as a Pedagogical Tool

Service-learning is a pedagogical tool, and this is exactly what differentiates it from voluntary and community
services. During service-learning the action for others, for the (local) community is integrated in the pedagogical
process, which has a learning aim, a methodology and an educational background. Service-learning has become
a compulsory element of the pedagogical programme of Hungarian secondary schools; it is requlated by law
and serves a prerequisite for the national school-leaving examination (matriculation). Obviously, this raises
several educational, professional and practical issues. Answers to these problems can be searched for and
found only in the years to come, but American and previous Hungarian practices, methodology and present
dilemmas can be analysed and addressed now. This is the purpose for which this study has been undertaken.
Keywords: service-learning, experiential learning, John Dewey, reflection, democratic skills

Zsolt KORMENDY: Audience Development and School Education

The current paper explores the relationship between general music education characterized by the use of
perceptual and receptive approaches and school music education, which is mainly based on the traditions of
music training and involves a predominately scientific approach. By analysing the problems caused by the
inconsistent choice of aims and instruments of the above mentioned territories, the paper provides an overview
of the history of concert-pedagogy, presents various conceptions on audience development — and on concert-
pedagogy itself, which can be defined as the development of the receptive skills. Finally, the paper discusses
the possible forms and organizational frameworks of the cooperation between educational and cultural
institutions. The main issues raised by this article are the need for cooperation between schools and cultural
services, as well as the importance of a paradigm shift in the approach to school music education. The author
advocates the emergence of the concert-pedagogical attitude in schools, and the development of music teacher
training in this particular field.

Keywords: music education (concert-pedagogy), development of receptive skills, music mediation, audience

development, music experience, music education and training
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