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A reklammegértés segitésének
feltételei a magyartanitasban

Napjainkban a t6megkommunikdcios technikdk (elsésorban a
televizio) gyerekekre gyakorolt hatdsa igen nagy kihivds elé dllitja a
pedagogidt. Egyre nyilvdanvalobbd vdlik, hogy a Mozgoképkultiira és
médiaismeret mellett a t16bbi tantdargynak — igy a Magyar nyelv és
irodalomnak is — hatékonyabban kell hozzdjarulnia a sikeres
médiaismeret és médiahaszndlat kialakitdsahoz. A magyartanitds
esetében ez siirgeto szerkezeti, tartalmi, tantdargy-filozofiai
dtalakuldst kévetel meg. A vdltoztatds lehetdségeire a rekldammegeértés
terén nyujthato segitség elméleti alapjait vdazolva igyeksziink
ramutatni.

lizacios folyamatokat, s mar igen koran hatdssal vannak a gyerekek gondolkoda-

sara, viselkedésére. Ennek felismerése nyoman az iskolai nevelési-oktatasi felada-
tok kiemelt teriiletévé valt a médiaismeretek tanitasa, a gyerekek megfelelé médiahasz-
nalatra nevelése. (Mihdly, 1999)

A magyarorszagi tantargyak soraban megjelené Mozgdképkultira és médiaismeret ,,a
mozgoképi szovegértés fejlesztését és a média tarsadalmi szerepének, valamint miiko-
désmddjanak a feltarasat célozza. Ez az audiovizualis iras-, €s olvasastudas alapjainak az
elsajatitasat és a kritikai médiatudatossag fejlesztését jelenti. (Nemzeti alaptanterv 2003,
tovabbiakban NAT)

A hazai médiaoktatas ebben a formaban féként a vizualis kodok tanitasara helyezi a
hangsulyt (példaul fényképészeti és filmkészitési technikak), s a reklamok, agressziv fil-
mek stb. elemzésére joval kevesebb iddt szan. Ekkor is elsésorban az ezekrdl valo lebe-
szélés, sokszor a negativ jellemzok talhangsulyozasa all a feldolgozas kézéppontjaban.

Fontosabb lenne azonban a tanitasi-tanulasi folyamat tervezésekor a médiatanitas
alapjaként az Anita Werner éltal is kiemelt szempontot figyelembe venni. Szerinte a gyer-
mek tulajdonképpen nem egy, hanem tobbféle valosagot kénytelen megtapasztalni, a vi-
lag objektiv jelenségein tul a médiatartalmak szimbolikus iizeneteivel is talalkozik, me-
lyek egytitt hatnak az egyén szubjektiv valdsadganak felépitésére. (Werner, 1998)

A NAT-ban az informacids €s kommunikaciés kultara kiemelt fejlesztési feladatként
szerepel, mely majdnem minden targy, miveltségteriilet struktirajaban megjelenik. A
tantargyak feladata, hogy — tartalmukat a kiemelt feladat tartalmaival 6sszekapcsolva —
jaruljanak hozza a média hatdsmechanizmusainak megértéséhez, a kiilonbozé médiu-
mokban vald eligazodashoz, az igényelt informaciok megtalalasdhoz.

fgy a magyar nyelv és irodalom (mint az egyik legfébb integralé teriilet) tanitasanak
is alkalmassa kell valnia ezen feladatok ellatasara. Az erre vonatkozd térekvések jol 1at-
hatdk a NAT-ban, azonban a magyartanitas keretein beliil torténé médiatanitas nem old-
haté meg pusztan dokumentumok alapjan, ehhez programokra, tovabbképzésekre, segéd-
anyagokra, illetve, s ez talan a legfontosabb, radikalis szemléletvaltasra van sziikség.
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ﬁ médiatartalmak (elsésorban a televizidban latottak) er6sen befolyédsoljak a szocia-
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A kovetkezokben egyrészt az irodalomtanitast jelenleg meghatarozo szemléleti jellem-
z0k osszefoglalasaval, masrészt a tévéreklamok kulturalis jelentdségének hangstlyoza-
saval kivanunk ravilagitani annak fontossagara és sziikségességére, hogy az irodalomora-
kon helyet kapjanak a tomegkulttira bizonyos elemei is. (1) Ahogyan David Buckingham
ir az oktatas szerepérol a reklamokkal kapcsolatban: ,,célja nem az, hogy leszoktassa a
gyerekeket az anyagi javak iranti egészségtelen megszallottsagrdl, hanem arra 6szténzi
Oket, hogy fejezzék ki a kapcsolatukat a fogyasztoi kultiraval és értsék meg a piaci alap-
elveket, melyekre épiilve a kapcsolat miikodik.” (Buckingham, 2002, 262.)

A magyartanitason beliil elsdsorban az irodalomtanitas lehetdségeirdl lesz szo, s bar
részletesen erre nem tériink ki, mindenféleképpen fontos hangsilyozni, hogy mindez sz¢-
les anyanyelvi képzés alapjan kidolgozott irodalomtanitas soran valosulhatna meg, ha-
sonlé modon, mint ahogyan az a németorszagi vagy az angliai gyakorlatban mikodik. (2)

Ennek minden iskolafokozatot érint6 megvaldsitasara a magyarorszagi gyakorlatban
igen kevés az esély, mivel ehhez nem adott a két targy tartalmi 6sszehangolasa, a két te-
riilet elemeinek szerves egymasba kapcsolasa. (3)

Minden bizonnyal az anyanyelvi képzés elemeinek az irodalomtanitasban valo na-
gyobb megjelenitésével hatékonyabb lehetne az irodalomtanitas, illetve szerves egymas-
ba kapcsolodasuk kovetkeztében hatékonyabb a médiatanités is, ezen beliil a reklammeg-
értés nagyobb szerepet kapna mind az alapfok(i, mind a kézépfoku (alsé és felsd) okta-
tas teriiletén.

Az irodalomtudomany fejlédése, hatasa a tanitasra

Az irodalomtanitasban felmeriild problémak hatterének vizsgalatdhoz sziikséges rész-
letesebben szemiigyre venni az irodalmi folyamat alapjat képez6 szerz6-mi-befogadd
harmassaganak, egymashoz valo viszonyanak valtozasait. Az irodalomtudomany fejlode-
se folyaman az irodalmi gondolkodast mindig e harom elem valamelyikének dominanci-
4ja jellemezte. ,,A kiillonbdz6 megkozelitések és modszerek f6 torekvésiiket és altalanos
ismérveiket tekintve, jol lathatéan, harom tertilet koré szervezddnek: az irodalmi ma 1ét-
rejotte, megalkotasatdl €s befogadasatdl fiiggetlen elrendezése, valamint befogadasa
koré.”. (Vilcsek, 1995, 87.)

A mi keletkezésének koriilményei alltak a 19. szazadban miikddd pozitivizmus és szel-
lemtorténet iranyzatainak kézéppontjaban. A modern kor kezdetével a hangsuly egyre in-
kabb eltolddott a muialkotas vizsgalatanak iranyaba, ez jellemzi a strukturalizmust, vala-
mint a formalizmust. A befogadas 4all a recepcidesztétikai és hermeneutikai megkozelitések
kozéppontjaban. Az irodalomtudomany fejlodése tehat elmozdulast, hangstlyeltolodast
mutat. A magyar irodalomtanitds azonban e fejlddést igen nagy lemaradassal koveti.

A pozitivizmus egyik fontos szerepe irodalomtudomanyos jellegének megalapozasa
volt, s ennek érdekében az irodalmat a természettudomanyok eszkoztaraval vizsgaltak.
Ugy lattak, hogy ami a leginkabb egzakt médon megragadhato, az a miivek keletkezésé-
nek pontos leirasa, s ennek megfelelden elsdsorban a szerzd szévegen kiviili alakjara, va-
lamint a miivek filologiailag helyes rekonstrukciojara koncentraltak. Az irodalomrol va-
16 beszéd fejlédése soran a diszkurzus tudomanyos jellege legitimizalodott, a mai iroda-
lomoérakon azonban gyakran még mindig a korabbi szemléletmdd dominal. Ez a disz-
kurzus tudomanyossag garanciajat a jelentés pontos, egzakt leirhatésagaban keresi, s en-
nek lehet6ségét a szerzoi intencio feltarasaban latja.

Bokay Antal ,Az irodalomtanitas irodalomtudomanyi modelljei’ (1998) cimii tanulma-
nyaban Tolnai Vilmos 1924-ben megjelent ,Bevezetés az irodalomtudoméanyba’ cim fi-
lologiai szemléleti, 6sszefoglaldo miivét hozza példanak e parhuzam bemutatasara: ,,Tol-
nai 6t irodalomtudomanyi 1€pést sorol fel az irodalmi jelentés feltarasahoz. Az els6, a
szlikebb értelemben vett filologiai a szoveg technikai pontositasat, adatait, kozvetlen for-
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rasait veszi szamba. A masodik a szoveg kozvetlen szellemi kornyezetére kivancsi, kik
hatottak a szerzdre, milyen a mii viszonya a szerz mas miiveihez és az adott korban szii-
letett egyéb irasokhoz. A harmadik mar egy torténeti jelentésegységbe illeszti a miivet,
korszakol, s meghatarozza a korszaknak a jelentés kibontasaban jatszott szerepét. A ne-
gyedik a mii meghatarozasat a szerzdi életrajzba illesztéssel boviti ki, a szerzd élete, szii-
lei, neveltetése, iskolazottsaga, emberi kapcsolatai, kozosségi helyzete alapjan fogalmaz-
za meg a homalyos mii-jelentéseket. Végiil megadja az esztétikai értéket, mely igazabol
a képzési, nevelési funkcid, annak meghatarozasa, hogy a mii miként értelmezhetd egy
pozitiv nevel6 szandék megvalosulasaként (példaszerii hsok, kovetendd sors, magvas
mondanivald)”. (Bdkay, 1998)

Ez a tipusy, pozitivista, filoldgiai szemlélet a mai napig meghatarozé az oktatasban.
Ezzel nem csupan az a probléma, hogy az irodalomelmélet mar rég tulhaladta ezt az 4l-
laspontot, hanem az az ezzel szorosan 6sszefliggd tény is, hogy az a vilag, ahova a dia-
kok kilépnek az iskolabol, nem ilyen tipust tudas birtoklasat varja el toliik.

Az irodalom megértését szolgald elméleti rendszer mindig az értelmezoi kontextus-
nak, az aktudlisan felmeriilt értelmezési problémaknak megfelelen alakult. Amennyiben
ezt az oktatas nem kdveti, gy a didkok nem lesznek képesek megbirkdzni bizonyos sz6-
vegek adta nehézségekkel, valamint az ket koriilvevd kulturalis hatdsok, kodok, szim-
bdlumok értelmezésével.

Bokay emlitett tanulmanyaban az irodalom tanitasanak torténetét harom részre, pre-
modernre, modernre €s posztmodernre bontja. Véleménye szerint a még ma is dominald
premodern helyett egy modern szemléletli irodalomtanitasra kellene attérni, mely ko-
moly eldrelépést jelentene a tanitasban.

E szemléletmodot mar nem a széveg kialakuldsanak koriilményei, nem a szerzdi inten-
cid, az alkotas kontextusanak feltarasabol kibontakozod jelentés érdekli. Bokay szerint a
modern szemléletii irodalomtanitas kézéppontjaban a nyelv vizsgalata all, s olyan iroda-
lomelméleti iranyzatok képezik gondolati alapjat, mint a strukturalizmus, illetve a forma-
lizmus. E két iranyzat a szerz6-mii-befogadd harmassagabol a mi 6nmagaban valo, az al-
kotas és a befogadas folyamatatol fiiggetlen vizsgalatat tlizte ki célul. Ennek megfeleld-
en Bokay egy olyan irodalomoktatis megvalositasat latja sziikségesnek, mely ,.kisérletet
tesz arra, hogy operacionalizaltan megragadja és tantervképz6 elvvé avassa az irodalom
langue-janak feltételezett szabalyrendszerét”. (Bokay, 1998, 92.)

Bokay szerint egy ilyen irodalomtanitds mar nem valamit tanit, hanem ,,irodalmilag
latni tanit”, célja pedig nem az egyes miialkotasok jelentésének megfejtése, hanem ,,egy
bizonyos tipusu miialkotés altalanos, k6zos jellemzdinek megadésa.” (Bokay, 1998, 93.)
Az ilyen tipusu irodalomolvasasnak mar nem lehet a célja a szerz6i intencidé mint a szo-
veg egyetlen, végso jelentésének kutatasa. A szerzd levalasztasa a szovegrol felszabadit-
ja az értelmezést abban az értelemben, hogy lehetdséget biztosit az eltérésekre az egyet-
len, alkotas iranyabdl megvilagitott értelmezéstol.

A miko6zpontt irodalomszemlélet a szerz6 fogalmat is atértékeli. Levalasztja az ird, il-
letve kolt6 valos személyét a szoveg mogé értett, szoveg altal megformalodo alakrol. igy
az alkoto életrajzi hatterét, a mli megsziiletésének koriilményeit a szovegvizsgalat szem-
pontjabdl irrelevans elemként hatarozza meg. Roland Barthes ,A szerz6 halala’ (1996) ci-
mi alapvetd tanulmanyaban a szerzot nem mint a szoveg el6tt 1étez0, azt meghatarozo és
behatarold tényezot, hanem mint a széveggel egyiitt megsziiletd, nyelvben 1étezd funkci-
ot szemléli: ,,a nyelv besz€l, nem a szerz8”. (Barthes, 1996, 51.) Az ,S/Z’-ben (1997) ki-
fejtett nézetei az olvashatd és irhatd szovegekrdl a szovegkdzpontusag szemléleténél is
tovabb mutatnak. Barthes e miivében szovegekrdl beszEl, am az ,S/Z’ Balzac-novellat
elemz6 gondolatmenete inkabb arra enged kovetkeztetni, hogy az irhatd és olvashatd
sokkal inkabb olvasasi modok, mint szévegjellemzdk (tekintettel arra, hogy az altala ol-
vashatonak nevezett Balzac-szoveget elemzésében irhatoként kezeli). Ebbol a szempont-
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bdl Barthes a szerzo eltdrlésén tul a befogadas iranyaba mutat, olyan térre, amely az ér-
telmezési lehetdségek sokasaganak biztosit lehetdséget.

Bokay hangsulyozza, hogy sziikséges a szerzokdzpontisagot a miikzponta szemlélet-
tel felvaltani, ami azonban nem jarna egyiitt az eddigi tudasanyag eltorlésével, figyelmen
kiviil hagyasaval, hanem hangsulyeltolodast jelentene. Ez a gondolat a pozitivista szem-
1élet passziv befogaddjat — aki a szerzdi életrajz, a keletkezést kozéppontba allité egyet-
len lehetséges értelmezés elfogaddja — elutasitja, és helyette az aktiv, gondolkodo olva-
so61 magatartasmodot preferalja. Bar ramutat arra is, hogy napjainkban sokkal inkabb egy
posztmodern, s mint ilyen, befogadas-kézpontii szemlélet volna iddszerli (amelyre
Barthes fent idézett munkai is utalnak), azonban a befogadoéi aktivitast kozéppontba alli-
to, valamint a jelentések pluralizalédasanak szabad teret engedd irodalomtanitast ma még
megvalosithatatlannak gondolja.

Bokay egy posztmodern irodalomtanitasi modell jellemzdjének tartja a befo-
gadaskozpontl szemléletnek azt a tulajdonsagat, hogy az értelmezési lehetéségeknek a
jelentések pluralitasaval is tag teret biztosit. Ebben az esetben a tanéra nem a szoveg
egyetlen jelentésének, hanem a széveg jelen-

A rekldamokban ldthato termé- tés-lehetdségeinek a keresésérdl szdlna.
kek, szolgdltatdsok szimbolikus Boékay szerint egy posztmodern tipusu iroda-
ort. éke a fogyasztdsi cikk gondo- lomtanitas legfébb jellemz6i: befogadé-ori-

o NP . entalt; jatékos jellegli; tomegkultara alapu;
latisdgat, eszmeiscget hirdeti, te- elsésorban metatermészetli kérdésekkel fog-

/’l&l/l a termelehe? v/agy szolgalta- lalkozik; intertextudlis; hipertextudlis (nem

tashoz narrativdt Rapcsol. Ez  Jinearis, nyitott, végteleniil szétszérédo).
nem mds, mint az drucikk R6ré  Azonban kifejti azt is, hogy ez a tipusy,
rajzolodo szoéveg, a mdrka. Ezek posztmodern rendszer minden bizonnyal ma
azok a szovegek, melyek meg-  még nem érett meg a gyakorlatra. Egy ilyen
szolitanak benniinket, fogyasz- szempontl tanitds nem csupan azért kivite-
tovd alakitanak és hatdssal van- 1ezhetetlen napjainkban, mert a lemaradas
nak igényem/ere. Mint fogyozsz— (’)riés’i, haqem azért is: ,mert ez ,a néz’(")por.lt

16k, ezeket olvassuk naponta, magat’ az. }rodalg)mtanltas lehetségességét is
ezek alkotjak meg azt a korénk megkérddjelezn.

5d6 526 Jttest Minden bizonnyal eldszor a modern iroda-
$zervezodo SzovegegyuLiest, lomtanitasi modell részletes kidolgozasara

amely megha/z‘aro/zza olvasoi van sziikség. Azt azonban éppen a hatékony

magatartasmodunkat. médiatanitas lehetséges tantargyi feltételei-
nek keresése kapcsan meg kell jegyezniink,
hogy a posztmodern modell bizonyos elemeinek hasznalatara mindenféleképpen sziikség
lenne, s nem valoszin(i, hogy ezért megkérddjelezddne az irodalomtanitas egésze. Elsé-
sorban azt hangsulyozzuk, hogy csupan hangsulyeltolodasokrol és nem a korabbi szem-
pontok teljes eltdrlésérdl lenne szo. Igy tehat egy modern szemléletii irodalomtanitasba
lehet, s6t kell is posztmodern elemeket vegyiteni, melyek alkalmassa tehetik az iroda-
lomtanitast tobbek kozott a popularis kultira jelenségeinek megfeleld kezelésére.

A popularis kultiira megértésének feltételei

A magyartanitas feladatai koz¢é tartozik, hogy a didkokkal megismertesse a vilag meg-
értését segité kommunikacios eszkdzoket, valamint elésegitse, hogy ezek birtokaban fel-
ismerjék a rajuk hato gesztusokat, jeleket, szimbdlumokat és megértsék jelentdségiiket,
mikodésiiket. (Kerber, 1999, 123.)

Mindezek megvalosulédsa érdekében az irodalomtanitas mai olvasmanylistajat igen je-
lentés mértékben le kell roviditeni, illetve a tanitas anyagat képez6é kanonizalt irodalmi
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miivek sorat ki kell egésziteni olyan tartalmakkal, melyek egy masik regiszter, a minden-
napi élet, a tomegkultura szférajat képviselik.

Fredric Jameson ,A posztmodern, avagy a késéi kapitalizmus kulturalis logikaja’
(1997) cimt konyvében a posztmodern fogalma koriili vitak felvazolasa alapjan fogal-
mazza meg a sajat munkahipotézisén beliili posztmodern jelentését: ,,az uj kulturalis for-
makat helyénvalobbnak latszik egy olyan munkahipotézisen beliil elhelyezni, mely a kul-
taranak a kései kapitalizmus mint rendszer tarsadalmi restrukturalodasaval egyitt jaro al-
talanos médosulasara vonatkozik.” (Jameson, 1997, 19.) (4)

A Jameson munkahipotézisébe illesztett posztmodern fogalma szembeallithaté a mo-
dernizmus fogalmaval, ami jelen esetben szdmunkra azért fontos, mert lényeges szerep
jut benne annak, hogy mi képezi a jelen miivészetének targyat. Mig a modernizmus el-
hatarolta egymastdl a magas, illetve a popularis kultarat, addig ma egyre inkabb azt ta-
pasztalhatjuk, hogy e két regiszter mindinkabb kozelit egymashoz, s gyakran atfedésbe
is keriilnek. Jameson a magas és tomegkultura kozti kiilonbség eltorlésérol beszél, mely
kuilénbség a modernizmus sajatossaga.

»Mindenesetre annyi kétségtelentil nyilvanvalova valik, hogy az ijabb miivészek nem
»idézik« a tomeg- vagy populdris kultara anyagait, toredékeit €s motivumait, ahogyan
Flaubert tette, hanem valamiképpen beépitik dket, egészen addig a pontig, ahol régebbi
kritikai és értékeld kategoridink jo része (melyek pontosan a modernista, illetve a tomeg-
kultura radikalis megkiilonboztetésére alapultak) t6bbé mar nem latszik alkalmazhatd-
nak.” (Jameson, 1997, 21.)

Jameson kulturalis restrukturalodasrél beszél a posztmodern kapcsan. Epp ez a
restrukturalodés az, ami lehetetlenné teszi a régi olvasasmodok, értelmezési kodok sze-
rinti befogadast és 01j befogadasi mechanizmusokat kdvetel meg. A modernizmus eszkoz-
taraval értelmezhetetlenek azok a kulturalis termékek, melyek a tomegkultara teriiletérdl
egyre inkabb a magas kultlra regiszterébe hatolnak be. A hatarok egyre inkabb eltorlod-
nek, a kiilonbozo kulturalis szintek kozott nem pusztan intertextualis kapcesolat all fenn,
hanem szerves 6sszefonddas.

A kultura szintjeinek 6sszefonddasara nem csupan a magas irodalmat egyre inkabb at-
hat6 popularitast emlithetjiik, hanem a tomegkultira bizonyos teriileteinek elmozdulasat
is a magas kultlra iranyaba. A tomegek szdrakoztatasara késziilt kulturalis termékekben
felfedezhetiink olyan jellegzetességeket, melyek igen érzékenyen reagalnak olyan prob-
lémakra, melyekre korabban csak a kultira magasabb szféraiban volt példa.

A tomegkultara egyéb jelenségei mellett a tévéreklam is azokat a vagyakat, hianyokat
igyekszik potolni, azokat az tiroket kivanja betolteni, melyeket a kor valtozasai general-
tak az emberekben. A kultira aktudlis helyzetére valé reagalas, mely a magas miivészet
sajatja, egyre inkabb athatja a tomegkultura, igy a reklamok teriiletét is. A reklamnak az
irodalomoraba valoé beemelésére nem csupan azért van sziikség, mert napjainkban min-
dent elarasztanak, hanem azért is, mert olyan szévegegyiittest alkotnak, mely tiikrozi és
egyben befolyasolja is életiinket.

A reklam funkcidja az irodalomoran

Arra a kérdésre, hogy a reklamokrdl vald beszéd miért feladata a magyartanitasnak is,
a valasz az értelmezésben rejlik. Ez ugyanis nem mertl ki a nyelvi formak felismerésé-
ben, hanem a vizsgalt szovegeken keresztiil egy tagabb befogadasi teret enged kibonta-
kozni, az elsajatitott olvasasi technikékkal az irodalmon kiviil a kultdra, a civilizacié mas
szovegeinek értelmezésében is segiti a tanuldkat. Az értelmezendd szovegek kategoria-
janak kiterjesztésével, igy a reklamokrdl valod beszéd segitségével a diakok képesek lesz-
nek arra, hogy tudatos értelmezo6i stratégiakat alkalmazzanak e mindennapokat meghata-
rozo teriileten is.
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Az irodaloméran valo reklamértelmez6i munka legfontosabb elméleti alapjanak a hir-
detések vilaganak kulturameghatarozo, identitasalakito, szovegértést befolyasolo jellem-
z6jét tekintjiik. Legfontosabb elméleti célkitlizésként a reklamok gondolatisaganak,
szimbolikus tartalmainak, tizeneteinek vizsgalata, tematizalasa, valamint a markak nar-
rativat alkoto struktarajanak didkokban valé tudatositasa fogalmazhaté meg. A felvetett
problémak olyan elméleti tartalmak koré csoportosithatok, mint a reklamok személyiség-
formalo hatasai, csoportalakito mechanizmusai, az értelmezdi, befogaddi magatartasmo-
dot befolyasolo jellegzetességei, valamint a reklamok retorikaja.

Sokan elitélik a reklamokat, mivel azok nem csupan az emberek természetes igényei-
nek kielégitését célozzak meg, hanem Uj kivanalmakat, vagyakat generalnak a fogyasz-
tokban, s igy manipuldlva kényszeritenek vasarlasra. (Sdndor, 1996)

A fogyasztasra kényszeritésen tul azt is hibajukként réjak fel, hogy szorongast, fruszt-
raciot ébresztenek az emberekben, mivel e mesterségesen kialakitott vagyak kielégitésé-
re sokaknak nem nyilik anyagi lehet6sége. A reklam altal felébresztett vagyakat az em-
berek természetes, elemi igényeknek érzik, amelyek teljesitése nélkiil nem nyerhetik el
azt a szépséget, ligyességet, kozmegbecsiilést, lendiiletet, aktivitast, sikert stb., amit a
reklamok igérnek a termék, illetve szolgaltatds megvasarlasa esetén. Ezen igények telje-
sitésének elmaradasaval épp a reklamban megfogalmazott kvalitasok ellentétét érzik ma-
gukénak. Igy cstinyanak, elesettnek, a kozosség kevésbé sikeres tagjanak, sikertelennek
vélhetik magukat pusztan azért, mert nem birtokolnak olyan dolgokat, amelyekre semmi
sziikségiik.

A reklamok altal generalt mesterséges igényekkel kapcsolatban feltétleniil meg kell
emliteniink azt, amit a termékek szimbolikus értékének neveznek. Tordcsik Maria
,Empatikus marketing’ (2000) cim{ konyvében kiemeli az ember 6nmegvaldsitas iranti
vagyat, mely egyre nehezebbé valik a tomegkommunikacio és a tomegtermelés vilaga-
ban, amelynek cimzettje mindig a tomeg. Szerinte a termékek szimbolikus tartalma a fo-
gyasztok onmegvalositas iranti vagyara reagal. Két tipust fogyasztast kiilonboztet meg:
az érthetd, funkciondlis fogyasztast, valamint az érthetetlen, szimbolikus fogyasztast. A
szimbolikus fogyasztas az onmegnyugtatast és onkifejezést, valamint a csoportba tarto-
z4s iranti vagy kielégitését szolgalja. (Tordcsik, 2000)

A csoportba tartozast a fogyasztas teriiletén az azonos marka hasznélata eredményezi
a leggyakrabban. Aki valamely marka mellett elkételezi magat, az elfogadja a termék al-
tal kozvetitett szimbolikus tartalmakat is, igy beléphet abba a szellemi kozosségbe, mely-
nek tagjai onmaguk definidlasahoz szintén segitségiil hivtak hasonld termékeket. Mivel
mindannyian az onmegvaldsitas teriiletén veszik hasznat a kozos termékcsoportnak, igy
feltételezhetik egymasrol a k6zos gondolkodas, személyes hasonldsag meglétét is, mely
csupan virtualis egyezés, am az illuzid fennall, igy a hatdsai sem hagyhatdk figyelmen
kivil. Ez a gyerekeknél éppugy megjelenik, mint a felnétteknél.

A reklamok altal kozvetitett szimbolikus tartalmakat sokan manipulativnak, ezaltal karos-
nak tartjak. Az a szemlélet, amely Ugy probalja kezelni ezt a jelenséget, hogy igyekszik a
reklamok, a fogyaszt6i kultara szférajat kizarni az oktatasbdl, nem szamol azzal, hogy a di-
akok az iskolan kiviil — csakigy mint tanaraik — ki vannak téve a reklamok hatasainak.

A reklamok magyardran valdé megbeszélése azonban nem korlatozédhat csupan a be-
folyasolas hatasanak enyhitésére. Az ujdonsagot az kell, hogy jelentse, hogy a reklam
nem mint sziikséges rossz, hanem mint napjaink kultarajanak szerves része épiil be éle-
tinkbe. Annak eldontése, hogy ez milyen hatassal van a tarsadalomra, az egyes emberre,
nagymértékben fligg az oktatas sordn torténd, reklamokat feldolgozé munkatol.

Az irodalomtanitds modern modellje, mely sziikségképpen posztmodern jegyekkel
egésziilne ki, alkalmas lenne ennek az atalakulasnak a kezelésére, mégpedig a tomeg-
kommunikacié elemeinek tandrai vizsgalataval, az esztétikai sablonok, a kiszamithatd-
sag jelenségének, a hatasmechanizmusok stb. elemzésével és értékelésével.
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A reklamokban lathaté termékek, szolgaltatasok szimbolikus értéke a fogyasztasi cikk
gondolatisagat, eszmeiségét hirdeti, tehat a termékhez vagy szolgaltatashoz narrativat
kapcsol. Ez nem mas, mint az arucikk koré rajzolodé széveg, a marka. Ezek azok a sz6-
vegek, melyek megszolitanak benniinket, fogyasztova alakitanak és hatassal vannak igé-
nyeinkre. Mint fogyasztok, ezeket olvassuk naponta, ezek alkotjadk meg azt a korénk
szervezddd szovegegylittest, amely meghatarozza olvasdi magatartdsmodunkat.

A széles anyanyelvi képzésen alapuld irodalomtanitas esetében a reklamszovegek sti-
lisztikai, retorikai elemzése, hasonldk alkotasa és mas szovegekkel vald 6sszevetésiik is
részei lennének annak a folyamatnak, melynek célja a produktiv anyanyelvi tudas meg-
szerzése (mindezeknél figyelembe véve a korosztalynak megfeleld targyi ismereteket).
Ezaltal lehetévé valna, hogy a tanuldk megértsék, mire jo, mire és hogyan hasznalhato
tudasuk. Mindez a szovegszemléletli anyanyelvi nevelés vagy funkciondlis nevelés gon-
dolatahoz all kozel. (Antalne, 1999)

Mindehhez azonban a tanitasi-tanulasi folyamatnak, a tanar-didk kapcsolatnak, szere-
peknek és feladatoknak az ujraértelmezése sziikséges. Az adattomegek elsajatittatasara
torekvo €s tobbnyire a pozitivista megismerési folyamat alapjan mtikodd tanitas-tanulas
altalanos jellemzdje a mai magyar oktatasnak. Ez az irodalomtanitason beliill a mar em-
litett, hihetetleniil hosszl olvasmanylistat, illetve annak az elképzelésnek a nem-elfoga-
dasat jelenti, hogy napjainkban a tanulast mar mint egyedi konstrukcids folyamatot kell
elképzelni. Ez utobbi esetében pontosan fel kell mérni, milyen elképzelésekkel, elérejel-
zésekkel, predikciokkal rendelkeznek a gyerekek, azaz milyen (naiv) irodalomelmélettel
fordulnak az egyes, kiilonb6z6 tipust szovegek felé. Ez is alapjat képezi a konstruktiv
pedagogianak, melynek tanulds- és tanitdsszemlélete jol Gsszeilleszthetd a modern (és
posztmodern elemeket sziikségképpen tartalmazd) irodalomtanitdsi modell pedagogiai
elvarasaival. (Kasik, 2005)

A hagyomanyos tanitas keretei kozott aligha valosithatd meg az az elképzelés, hogy az
iskola, jelen esetben a magyardra szerves részét képezze a tomegkultira elemeinek, je-
lenségeinek feldolgozasa, amely egyben jelentheti a kotelezd szovegek megértésének se-
gitését is. (4rato, 2003) A pedagogus altal vezérelt, a didkok onalldsagat, eldzetes tuda-
sat csak kis mértékben igényld tanitds alkalmatlan ennek a feladatnak az ellatasara.

A csaladnak a televiziézashoz, igy a reklamokhoz vald viszony kialakulasaban is don-
t6 szerepe van. (Werner, 1998) A latottakrol folytatott beszélgetések, vitak, illetve a sze-
mélyes beallitottsag egyiittesen hatnak a gyerekek valdsagkép-alakuldsara. A médiatar-
talmakrdl kialakult egyedi vélemények kiinduldpontjai lehetnének az iskolai munkanak.

Vizsgalatok eredményei alapjan tudjuk, hogy a didkok (akarcsak a felndttek) dontd
tobbsége nem szereti a tévéreklamokat. (Barta és Szijarto, 2000) Idegesitonek, hosszi-
nak, unalmasnak tartjak oket, ugyanakkor a kedvelt, foleg a humorral filiszerezett rekla-
mokat hetekig, honapokig képesek feleleveniteni kiilonb6z6 iskolai és iskolan kiviili
helyzetekben, beszélnek rola, tehat foglalkoztatja 6ket azok mondanivaloja.

A meglévo ismeretekbol kiindulva, a reklamokkal valé talalkozas és az altaluk kival-
tott érzések, gondolatok elemzésével, az életiinkben betoltott szerepiikrdl vald gondolko-
dassal a gyerekek valaszt kaphatnak arra, miért kedvelik vagy éppen ellenkezdleg, miért
tartjak elviselhetetlennek a reklamokat. A gyerekek szamara izgalmas feladat lehet az
egyes irodalmi miivek feldolgozasat egy-egy, naponta (tobbszor is) lathato reklamszoveg
elemzésével 6sszekapcesolni. Az irodalmi miivekhez valé kapcsolasuk, egyiittes elemzé-
siik és mindemellett funkcionalis megkiilonboztetésiik segithetné a kénnyebb eljutast a
klasszikusokhoz. Régdta hangoztatott tény, hogy a gyerekek az irodalomordkon sokszor
élmény- €s korosztalyidegen szovegekkel kénytelenek foglalkozni. Meg kell prébalni a
konyvkultara és a vizualis kultra egyiittes befogadasahoz hozzaszoktatni a diakokat.
(Sipos, 1998) Ez, a didkbefogado értelmezési szempontjait, az 6t ért hatasokat figyelem-
be vevo feldolgozasi mod bizonyara reagal erre a problémara.
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Osszegzés

A reklamrol vald beszéd nem lehet kizarolag a Mozgoképkultura és médiaismeret tan-
targy feladata, hiszen kulturankat tobb szinten is athatd jellege mas diszciplindkban valo
tematizalasat is sziikségessé teszi.

A magyartanitas feladatai k6z¢ tartozik napjaink kultardjanak a didkokkal valé megis-
mertetése, megértetése, az egyre inkabb érintkez6 magas és popularis kultira elemeinek
egylittes, atfedéseiket is figyelembe vevo vizsgalata.

Ezek sikeres kivitelezéséhez azonban elengedhetetlen annak biztositasa, hogy a gyere-
kek fokozatosan, életkori sajatossagaiknak megfelelden és folyamatosan tanuljak meg az
audiovizudlis kifejezés adekvat modjat €s lehetdségeit, s maguk a gyerekek kapjanak ki-
emelt szerepet a végsé cél — az 6nallo, kritikus attitlid kialakuldsa — eléréséért folytatott
munkéban.

Azonban a kulturalis restrukturalodassal jard valtozasokra a mai, foleg pozitivista
szemléletli irodalomtanitas nem képes hatékonyan reagalni.

Célunk annak hangsulyozasa, hogy az irodalomtanitast meghatarozé elméleti szemlé-
letvaltasra van sziikség, melyben fontos szerepet kell kapniuk a tomegkultura jelensége-
inek is. Megfelel6 irodalomtanitasi koncepciot kell kidolgozni, mely alkalmazkodik a
tarsadalmi valtozasokhoz, képes az irodalomelmélet, a nyelvtudomany, a pedagdgia-
pszicholdgia jelenlegi elvarasait sikeresen és korszer{ien kielégiteni.

Jegyzet

(1) A tanulmanyban korosztalyok megjeldlése nélkiil beszéliink az irodalomtanitasrél, illetve ennek a médiata-
nitassal kialakitandé kapcsolatardl. Ezzel érzékeltetni szeretnénk, hogy minden korosztaly tanitasanal sziiksé-
ges a szemléletvaltas, illetve minden korosztalyt — az életkori sajatossagokat figyelembe véve — sziikséges be-
vezetni a média vilagaba.

(2) A nyelvi és irodalmi képzés tantargyi szinten vald szétvalasztasat a nyugati orszagokban, példaul Németor-
szagban vagy Angliaban nem is talaljuk. A Deutsch vagy az English egyik kiemelt feladata a nyelvi kompeten-
cia fejlesztése nem klasszikus szovegekkel, hanem reklamok, tanuldi irasok, termékismertetdk nyelvi elemzé-
sével. (Sipos, 2002)

(3) Bar az utdbbi évtizedekben létrejottek alternativ, ezen a teriileten is Uj lehetoségeket kinalé programok
(ilyen a Zsolnai Jozsef-féle Nyelvi-irodalmi-kommunikacids, a Banréti Zoltan vezette Nyelvtan-kommunika-
cio-irodalom tizenéveseknek program vagy a Németh Laszld6 Gimnazium anyanyelvi-miivelddési-irodalmi
programja stb.), a magyartanitds a mai napig kiizd ezzel a problémaval.

(4) A posztmodern fogalma koriili vitakra ebben a dolgozatban nem tériink ki. Az eddigiekben Bokay Antal fo-
galomhasznalatat kovettilk az irodalomtanitas posztmodern modelljének elmélete alapjan.

Irodalom

Antalné Szab6 Agnes (1999): Uj utak az anyanyelvi nevelésben. Melyiket valasszam? In: Nyelvi és kommuni-
kacios kultura az iskolaban. A Magyar Nyelvtudomanyi Tarsasag Kiadvanyai 212. Budapest, 679—688.
Arat6 Laszl6 (2003): Kit6l és mitdl kell megvédeni az irodalomtorténetet? Kritika, 32. 11. 25-28.

Barta Erzsébet — Szijartd Imre (2000): Iskolaskoru fiatalok médiabefogadasi szokasai. Uj Pedagdgiai Szemle,
49.9. 89-98.

Barthes, R. (1996): A szerz6 haléla. In: Barthes, R.: 4 szoveg ordme. Osiris, Budapest, 50-55.

Barthes, R. (1997): S/Z. Osiris, Budapest.

Bokay Antal (1998): Az irodalomtanitéas irodalomtudomanyi modelljei. In: Sipos Lajos (szerk.): Irodalomtudo-
many az ezredfordulon. Pauz — Westermann, Celldomolk. 73-105.

Buckingham, D. (2002): A gyermekkor haldla utdn. Felnéni az elektronikus média vilagdban. Helikon, Buda-
pest.

Jameson, F. (1997): 4 posztmodern, avagy a késéi kapitalizmus kulturdlis logikdja. Joszoveg Miihely, Buda-
pest. ;
Kasik Laszl6 (2005): A konstruktiv pedagdgia és egy lehetséges irodalomtanitasi modell k6z6s lehetoségei. Uj
Kép, 9.9. 4-14.

10




Iskolakultara 2005/12

Fiirth Eszter — Kasik Laszlo: A reklammegértés segitésének feltételei a magyartanitasban

Kerber Zoltan (1999, szerk.): Irodalomtanitas az ezredfordulon. Uj Pedagégiai Szemle, 49. 9. 118-129.
Mihaly I1dik6 (1999): A tévékor gyermekei. Uj Pedagdgiai Szemle, 49. 11. 113-116.

Nemzeti alaptanterv 2003.

Sandor Imre (1996): Marketingkommunikdcio és menedzsment. Budapesti Kozgazdasagtudomanyi Egyetem
Marketing Tanszék, Kézirat.

Sipos Lajos (2002): Uj torekvések a human targyak tanitasaban. Iskolakultira, 12. 9. 80-86.

Toroéesik Maria (2000): Empatikus marketing. Bagolyvar, Budapest.

Vilesek Béla (1995): Az irodalomtudomany ,, provokdcidja”. E6tvos — Balassi, Budapest.

Werner, A. (1998): 4 tévékor gyermekei. Magyar Felsdoktatasi Konyvek 9., Nemzeti, Budapest.

Palyazat az 1956-os forradalom emlékére

...egy nép azt mondta: ,,Elég volt!”

,Talalkozasok, emlékek, olvasmanyok 1956-ro6l’ cimmel a Magyar Olvasastarsasag palyazatot hirdet

Két kategoriaban varunk frasmiiveket: a 11-14 évesektol 2—3 oldalas terjedelmii, mig a 15—18 évesektol
pedig 3-5 oldalnyi fogalmazasokat varunk.

Célunk, hogy didkjaink, gyermekeink, unokdink, tanitvanyaink a lehetd legtobb ismeretet, élményt gyjt-
senek Ossze a XX. szazad egyik legnagyszeri(ibb eseményérdl, s errdl maguk osszefoglaloan irjanak és be-
széljenek. Hissziik és valljuk, hogy, aki a multat nem ismeri az a jov6t sem értheti, nem érdemli. Nemze-
tiink, orszagunk jovéje a multbdl is taplalkozik, nem valhatunk méltatlanokka elddeink onfelaldozo tettei-
hez, szenvedéseihez, vériik hulldsahoz. Nem tehetjiik értelmetlenné tizezrek, szdzezrek aldozatat!

Az értékelés folyaman eldnyben részesiil az egykori szemtanuk, résztvevok megszolaltatasa, céljaik, él-
ményeik, gondolataik lejegyzése, megdrzése, kozlése.

A dolgozatok beérkezését legkésdbb 2006. majus 30-ig, a Magyar Olvasastarsasag, Budapest OSZK
1827 cimre varjuk. (A boritékon, a levélben a név és a lakcim jol olvashatdan legyen feltiintetve!)

Unnepélyes eredményhirdetés: 2006. november 3. az Orszagos Széchényi Kényvtarban (kozgyiilésiink
keretében). A palyadijak osszege 200 000 forint értékli konyvadomany.
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Informacios tarsadalom, informatika
és konyvtar-pedagogia

Oktatdsunk egyik legalapuvetobb céljakent - nagyon dltaldnosan
Jogalmazva - az értékek megorzését szoktuk kiemelni. Ez
természetesen nem mond ellent a modern technika és a korszerti
modszerek oktatdasban valo alkalmazdsdnak, de hangsiilyoznunk
kell, hogy ezeket az eszkézbket, modszereket is az értékek kézvetitése
ald érdemes rendelni.

[ N J
nmagukban az eszk6zoknek nem szabad célld valniuk. Ugyelni kell arra, hogy
O oktatasunkat ne az eszk6zok, hanem a nevelési, oktatasi célok iranyitsak. Ennek
az elvnek az alapjan mar minden tovabbi kovetkeztetés €s mdodszer levezethetd,
indokolhatd. Ezzel az elvvel elméletben nem is szokas vitatkozni, a jelenlegi hazai k6z-
oktatasi gyakorlat mégis sok helyen ennek ellentmondani latszik. Kiilonésen szembetii-
né ez az ellentmondas, ha a konyvtar-pedagogia jelenlegi helyzetét megvizsgaljuk.
Ahogy Vdmos Tibor mondta egyik el6adasaban: foglalkozzunk e modern téméval kon-
zervativ kontosben. (Vdamos, 2004) Ez a megfogalmazas a legaltalanosabban jeldli a
kommunikacio, az informatika és az oktatas metszetében felmeriilé probléméakra adott
valaszok kiindulopontjat.
Elészor probaljuk meg Osszefoglalni a konyvtar-pedagogia kozoktatasban betdltott
szerepét az informéaciés tarsadalom szemszogébol! Majd a véleménylink szerint nem
megfeleld szerep megvaltoztatasa érdekében gytjtsiink érveket!

A konyvtar-pedagégia fogalma és kozelmultja

Miel6tt mindebbe belekezdenénk, tisztazzuk, hogy mit is értiink konyvtar-pedagogian.
Roviden megfogalmazva pedagogianak azt a teriiletét nevezziik igy, amely a konyvtarak,
informacioforrasok neveld hatasaival és a konyvtari mddszerek, eszk6zok, forrasok pe-
dagogiai célu alkalmazasaval foglalkozik. Sokak szemében elsé olvasatra mindez letii-
n6félben 1évo konzervativ téma. De ha a konyvtar ,,konzervativ”’ fogalmat mai, modern
kontosében vizsgaljuk, akkor nyilvanvaldva valik, hogy ez a téma sohasem volt még
ilyen fontos a tarsadalom életében és az oktatasban, mint napjainkban. Hiszen a konyv-
tarak tarsadalmunk azon intézményei, melyek hordozotdl, vagyis dokumentumtipusoktol
fuggetlentil gytjtik, rendszerezik, szolgaltatjadk az emberiség publikalt, nyilvanos infor-
macioit, irodalmi miveit a tarsadalom minden tagja szdmara. Tehat nem csupan konyvek
raktara, hanem sok mas forras, példaul az internet szolgaltato helye is. Funkcioi koziil pe-
dig a 20. szazad végétol jelentkezo és egyre jelentdsebb informacids tarsadalmi problé-
mak megoldasa szempontjabol kettd is kiemelkedden fontos: a gytijtés, mely a hozzafé-
rés biztositéka és a rendszerezés, mely a megtalalas alapja. igy a konyvtari rendszer szol-
galtatasainak €s forrdsainak hasznalni tudésa, tehat a konyvtar-pedagogiai tartalmak, cé-
lok, vagyis az informécios miiveltség (information literacy) elemei nemcsak az oktatas
informacidval vald ellatasaban fontosak, hanem a tanuldk iskolan kiviili, iskola utani si-
keres életére, tobbek kozt az egész életen at tartd tanuldsra vald felkészitésében is. Azal-
tal, hogy a konyvtarak forrastipusra, dokumentumtipusra valo tekintet nélkiil szolgaltat-
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nak, a konyvtar-pedagdgianak megvan az a lehetdsége és mddszer-egyiittese, hogy az in-
formacids problémara koncentralva miikodés kozben mutassa be a forrasok funkciotol
fliggd hasznalati értékét. (Mindezek mellett azt sem szabad elfelejteni, hogy a konyvtar-
pedagdgia egy jelentds részteriilete az olvasdva nevelés is, mely szintén kiemelked6 fon-
tossagu tobbek kozt a tanulmanyi sikerességben €s a személyiségfejlesztésben is. Mivel
most az informatikai vonatkozasok képezik témankat, az olvasdva nevelés ehhez pedig
tavolabbrdl kapcsolodik, nem foglalkozunk vele itt részletesebben.)

Mindezek, ugy fest, napjaink kdzoktatasanak legtobb résztvevoje szamara nem vilago-
sak, sokan tobb évtizede meghaladott konyvtarképet hordoznak magukban. Ezt mutatja
a ,.konyvtarhasznalati ismeretek” tantargy (és tartalmainak) érvényesiilése. Az 1978-as
tantervek 6nall6 tantargyként még nem szerepeltették, de a konyvtartudomany akkori fej-
lettségi szintjének megfeleld tartalmak az anyanyelv €s irodalom tantargy keretein beliil
mar megjelentek. Mivel a magyar szakos tanarképzés tanterveibe és az irodalom és
nyelvtan tankényvekbe nem keriilt be ez az ismeretkor, a gyakorlatot nem jellemezte, s6t
esetleges volt.

Koncepciobeli és hangsulyvaltozast ho-
zott az 1995-ben elfogadott Nemzeti alaptan-
terv. Ennek készitoi elérték, hogy a tantargy
a tantervbe bekeriiljon, hogy az informacios
problémak kezelésére fel kell késziteni a ta-
nulokat tantargytol fliggetleniil is. Ennek ko-
vetkezménye lett az Informatika miiveltség-

Mig kifejezetten konyuvtdros-ta-
ndri képesitést ma sem lehet sze-
rezni felsooktatdsunkbanl, az
informatika tandrok képzése
nagy erokkel indult meg gy,
hogy képesitési kévetelményeik

tertilet 6nallé megjelenése, tovabba az, hogy
a hét kozos kovetelmény koziil kettd is (a
Kommunikéciés kultira és a Tanulas) koz-
ponti kérdésként kezeli az informaciot, az
0nallé ismeretszerzést. A konyvtar-pedago-
gia modernebb, nemcsak az irodalomhoz ko-
t6d6é megkozelitését tikkrozi, hogy a felso ta-
gozattdl a tananyag kiemelt része ebbe az Uj

és tanterveik alapjan nem alkal-
masak a teljes Informatika mii-
veltségtertilet tanitdsdra, csak a
szdmitdstechnikdéra. Mikozben
a technikai fejlodeés kovetkezte-
ben kényvtdrosaink felséoktatd-
si mindsitése konyvtdr-informa-
tikusra vdltozott, hiszen a

miveltségteriiletbe keriilt a szamitastechni-
kaval egyenrangt részteriiletként. A muvelt-
ségteriilet bevezetdjében, altalanos indokla-
saban pedig az informacid, és nem a kony-
vek vagy a technika kap kiemelkedd szere-
pet. A miiveltségteriilet tanitdsa-tanuldsa so-
ran megszerezhetd alapismeretek, alapkész-
ségek biztositjak, hogy a szaktandrok a ko-
z0s kovetelmények elvarasainak megfelelden tudjak alkalmaztatni, fejleszteni a tanulok
informacios miiveltségét.

Bar a két részteriilet részletes kovetelményei utalnak egymadsra, a gyakorlatban mégis
tobbnyire kiilon életet éltek. Ennek egyik jele, hogy mig kifejezetten konyvtaros-tanari
képesitést ma sem lehet szerezni felsdoktatasunkban (7), az informatika tanarok képzése
nagy erokkel indult meg tigy, hogy képesitési kovetelményeik és tanterveik alapjan nem
alkalmasak a teljes Informatika miiveltségteriilet tanitasara, csak a szamitastechnikaéra.
(166/1997. Korm. rend.) Mikdzben a technikai fejlédés kovetkeztében konyvtarosaink
felsdoktatasi mindsitése konyvtar-informatikusra valtozott, hiszen a konyvtari tevékeny-
ség, igy a tananyag is egyre nagyobb része kotodik az Gjabb informécios eszk6zokhoz. A
két szakma az iskolaban mégis nehezen talal egymasra. A miiveltségteriilethez tartozo
tankonyveink is, kevés kivételtol eltekintve, vagy szamitastechnika konyvek, vagy
konyvtarhasznalati tankdnyvek. Iskolainkban pedig gyakran egymastdl teljesen elkiils-
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nitve fejlddik a szamitastechnika labor és probal megélni az iskolai konyvtar. (Ezt a fel-
aprozottsagot még sok helyen fokozza a kiilon médiatar, mely a technikai fejlodés koz-
tes dokumentumtipusait gyjti, az AV-dokumentumokat.) Egy ilyen iskolai gyakorlat azt
tiikrozi, hogy iranyitéit nem az informacid, tehat a tartalom, hanem az eszkoz iranyitja.
Ilyen kornyezetben kérdéses, hogy milyen hatékonyan lehet felkésziteni a tanuldkat az
informéacios problémak kezelésére, az egész életen at tartd tanulasra.

A NAT 2003 alkotdi viszont mar nem egyértelmiien az informacios problémak fel6l
kozelitik az informatikat. Bar a nyolc kiemelt fejlesztési teriilet koziil ketté (Informéacios
és kommunikécios kulttra és a Tanulas) még mindig az informacios problémakkal fog-
lalkozik, az Informatika miveltségteriilet szemlélete a korabbitol jelentdsen kiilonbozik.
Mig a NAT 2003 egészében torekszik arra, hogy valdban csak alaptanterv legyen, tehat
a célokat, kovetelményeket altalanosabban hatarozza meg, mint el6dje, az informatikat
tekintve sokkal tobb konkrét targyi kovetelmény jelenik meg benne. A konyvtari és sza-
mitastechnikai informacios eszkdzok hatarozottan elvalnak. Ez a kiemelt fejlesztési terti-
letekhez képest fokozottabban észrevehetd a miiveltségteriilet konkrét targyalasanal.
Ugyan nem valasztja ketté a miiveltségteriiletet szamitastechnikara és konyvtarhasznalat-
ra, mégis kevesebb a szerves kapcsolat a két részteriilet kozott, mert ahelyett, hogy szer-
vesen egybeépiilne, inkabb a hangsulyok tolddnak el. Masrészt a konyvtarhasznalati tan-
anyag egy része visszakeriilt a Magyar nyelv és irodalom miveltségteriiletbe. Az Infor-
matika muveltségteriiletet pedig hét fejlesztési teriiletre osztja a NAT 2003. Ebbdl egy ki-
emelten konyvtari. A masik hatban pedig az altalanosan is targyalhat6 témak is egyértel-
mi szamitastechnikai megkdozelitést kapnak. Példaul az informacios tarsadalom téma-
korben nem az informaciohordozdk megjelenésének torténete a kovetelmény, hanem a
szamitastechnika torténete. Az élethosszig tart tanuldst is csak szamitastechnikai vi-
szonylatban emliti. Es sorolhatnank még a példékat.

Igy a NAT 2003 informatikai vonatkozasokban mar nem képviseli elddje haladé szel-
lemiségét, azt a célkitiizést, hogy a tanuldkat fel kell késziteni az informacids problémak
kezelésére és az egész életen at tartd tanuldsra, mivel annak csak egy sziik szeletére, a
technikai vonatkozasokra koncentral.

Megvalaszoland6 kérdések

A NAT 2003-as valtozatan mar egyértelmilien latszik az a szerintiink torz fejlddési
irany, amelyben talzottan hangsilyozzuk a technika fontossagat és melyben az eszkoz
fontosabba valik, mint a tartalom, az informacié. Az egész életen at tart6 tanulas és az in-
formacios tarsadalom kihivasaira valo felkészités kiiiresedo szolamokka valnak azaltal,
hogy a gépek iranyitjak oktataspolitikusainkat, oktataspolitikai dokumentumainkat, ok-
tatasfinanszirozasunkat. E hosszll bevezetésr6l sokan azt is gondolhatjak, hogy ezek egy
konyvtaros siramai afelett, hogy az informatikai (szamitastechnikai) lobbi erésebb az ok-
tataspolitikaban, mint a konyvtari, konyvtar-pedagdgiai. Az eurdpai dokumentumokban
szerepld kiemelt alapelveken keresztiil szeretném bemutatni, hogy nem pusztan a konyv-
tarosok, kdnyvtarostanarok presztizsérél van szd, hanem egy a pedagdgiai, tarsadalmi cé-
loknak ellentmondé folyamatrol.

A gépek vilagaban egyre fontosabb a személyes kapcsolat és a tartalom. Nem elég csu-
pan a technikat megtanitani, a tanulok itéldképességét is fejleszteni kell ahhoz, hogy
»emberi tartalmat tudjunk adni annak a tarsadalomnak, amelyik egyre tobb gépet hasz-
nal.” (Vdmos, 2004) Ennek a gondolatnak a kifejtését néhany kérdéshez kapcsoljuk.

Biztos, hogy a konyvtdrat egyre kevesebbet kellene haszndlni iskoldinkban?

Biztos, hogy a konyvtar egy elavult intézmény, mely el fog tlinni tarsadalmunkbol, igy
egyre kevesebbet kell hasznalnunk iskolainkban és akar mell6zhetnénk is? Mint ahogy
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mar korabban utaltunk ra, azok, akik igy gondoljak, elavult nézetekkel rendelkeznek a
konyvtarakrol, és nem latjak at a tudas tarsadalmanak folyamatait. Mik6zben 1962 —
McLuhan hires konyvének megjelenése — 6ta josoljak a konyves kultura halalat, a konyv-
kiadas és a konyvtarak tarsadalmi szerepe egyre né. Ez a tény tovabb fokozza a konyvta-
rak tarsadalmi jelentdségét, hiszen azaltal, hogy mindenki szdmadra biztositjak és tartalom-
mal t6ltik meg az informacidhoz, a tanuldshoz, mivelddéshez vald jogot, az esélyegyen-
16ség egyik biztositékava valtak. (Poprddy, 2003, 18.) A konyvtar-pedagdgia tarsadalmi
jelentdsége is nd ezaltal, hiszen a joghoz, lehetdséghez tudast, képességet is kell adni, ha
komolyan gondoljuk a demokraciat. Ez természetesen a technika 0j vivmanyaira is igaz,
viszont a konyvtarak és a konyvtar-pedagogia egy jelentds tobblettel egésziti ki az infor-
matikat: az informaciokereséssel, a kritikus értékeléssel, valogatassal. Ez az a szakma és
tudas a konyvtarossag, melyet nem helyettesithetnek az informatikusok, ami természete-
sen forditva is igaz. Az informacids szakember sem helyettesitheti az informatikust, sot
csak egylitt, egyiittm{ikddve tudjak a tarsadalmilag is hasznos fejlodést eldsegiteni. Tehat
roviden megfogalmazva: elavultta valt a kétféle informacioforras és a két szakma szem-
beallitasa. (Poprady, 2003, 19-20.) Ez az oktatas, az iskola vilagaban is igaz.

Korabban is adtunk mar révid magyarazatot arra, hogy a konyvtarak miért nem elavul-
tak, miért nélkiilozhetetlen, szerves részei a tarsadalomnak, igy iskolainknak is, mégis
alljon itt egy részletesebb definicio, annak érdekében, hogy pontosabb képet alkothas-
sunk réla és 6sszehasonlithassuk sajat és kdrnyezetiink nézeteivel és nem utolsd sorban
az altalunk hasznalt konyvtarakkal: ,,A komplex [vagy masképpen hibrid, modern]
konyvtar az informécios tarsadalom j igényeinek megfelel6 olyan konyvtar, amely egy-
arant tartalmazza a klasszikus nyomtatott, a politextualis, multimédids elektronikus do-
kumentumokat €s az eredetileg nyomtatott dokumentumok digitalizalt valtozatait. Ez az
Uj (tobbnyire hagyomanyos épiiletében tovabb miikodo) konyvtar tobbféleképpen defini-
alhatd. Legkozelebb talan akkor kerliliink az igazsaghoz, ha megallapitjuk, hogy olyan
osztott informacids rendszer, amely mind a hagyomanyos, mind a rendkiviil valtozatos
elektronikus dokumentumokat tekintve biztonsagos tarolast, a felhasznaldonak pedig ké-
nyelmes €s hatékony hozzaférést biztosit a legfejlettebb digitalis technologiakkal €s adat-
atviteli hal6zatokkal tamogatott konyvtari folyamatok révén.” (Mader, 2001) Es tegyiik
hozza: szolgaltatasaihoz pedig személyesen is segitséget adnak kdnyvtarosai, tehat a fel-
hasznald nincs egyediil, ha segitségre, tamogatasra van sziiksége. Ilyennek latjuk telepii-
1éstink, iskolank konyvtarat? Ha esetleg nem, akkor annak mi az oka? Ki €s mit tehet a
valtoztatasokért? Biztos, hogy minden csak anyagi befektetést igényel?

Tehat nd az informacios miiveltség, igy a konyvtarhasznalat jelentdsége is, ezért az is-
kolanak kiemelt feladata erre felkésziteni. Ahogy az €letben, ugy az iskolaban is a konyv-
tar szerves része kell, hogy legyen a tanulasnak, a mindennapi életnek. Igy azt mondhat-
juk, hogy nemhogy egyre kevesebbet, hanem egyre tobbet kellene hasznalni és hasznal-
tatni a konyvtarat, szolgaltatasait és az informacioforrasokat. Ezeken keresztiil lehet
igényt kelteni, felkésziteni és a tanulok életének természetes részévé tenni az informaci-
6s miveltséget.

Biztos, hogy jelenlegi oktatasi gyakorlatunk felkészit az informdcio kritikus

értékelésere, az egész életen dt tarto tanuldsra?

Biztos, hogy az a tanitas, mely az informacios eszkozoket €s forrasokat nem fejlodé-
siikben és nem egymashoz vald viszonyukban mutatja be, hanem kiilon-kiilon, 6nmaguk-
ban, egyediil idvozitd eszk6zokként, képes arra, hogy felkészitsen az informacidforrasok
és az altaluk kozvetitett informacid kritikus értékelésére?

Véleményiink szerint nem. Szerintiink célravezetdbb egy olyan oktatasi szemlélet,
mely az egyes eszkozoket, forrasokat funkcidjuk szerint mutatja be, hasznalat kbzben
egymassal 6sszehasonlitva, informacids tartalmukat, érvényességiiket értékelve. Ebben a
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szemléletben nem az eszkozok irdnyitjak a tananyag Osszeallitasat, hanem az informaci-
6s helyzetek, informaciot igényld problémak, és ezek keretében jelennek meg az egyes
informaciok6zlé mifajok és azok hordozoi, vagyis a konkrét eszk6zok, dokumentumti-
pusok és felhasznalasi technikaik. Tegyiik hozza azt is, hogy egy ilyen szemlélet a gya-
korlati élethez, a valos helyzetekhez is kozelebb all, igy hatékonyabban készit fel az is-
kolai sikerességre €s az iskolan kiviili életre is.

Tehat az ember, a felhasznalo szempontjabdl kell a forrasok sokféleségét és azok funk-
cionalis értékét bemutatni. Ebben a szemléletben a tanitast ugy képzeljiik el, hogy az
egyes eszk6zok hasznalatahoz sziikséges alapismeretekkel valé megismerkedés utan a
tanuldkat olyan informécioét igényld feladat/probléma elé allitjuk, melynek megoldéasa-
hoz tobbféle forrast és eszkozt kell felhasznalniuk komplex médon. Egy ilyen feladat so-
rén a tanuldk valogathatnak a kiilonb6z6 mufajok, eszkdzok kozott, megtapasztalhatjak,
hogy azok hogyan egészitik ki egymast, ho-
gyan juthatnak el az egyikt6l a masikig, és

Az ember; a felhaszndlo szem-

pontjabol kell a _forrdsok sokféle-
ségét és azok funkciondilis értékét
bemutatni. Ebben a szemléletben
a tanitdst gy képzeljiik el, hogy
az egyes eszkdzok haszndlatd-
hoz sziikséges alapismeretekkel
valo megismerkedés utdn a tanu-
lokat olyan informdiciot igénylo
Sfeladat/problema elé dllitjuk,
melynek megolddscdhoz t6bbféle
Jforrdst és eszkozt kell felhaszndl-
niuk komplex modon. Egy ilyen
feladat sordn a tanulok vdlogat-
hatnak a kiillonbozo miifajok,
eszkOzok kozott, megtapasztal-
hatjcdk, hogy azok hogyan egészi-
tik ki egymdst, hogyan juthatnak
el az egyiktol a mdsikig, és kom-
bindlhatjdk, dszszedolgozhatjdk
a kiilénbézo forrdasokbol szdrma-
20 informdciokat és a kivitelezési
technikdkat.

kombinalhatjak, dsszedolgozhatjak a kiilon-
b6z6 forrasokbdl szarmazo informacidkat és
a kivitelezési technikakat. Vagyis tob-
bkonyvi (2) szakoérdkat tarthatunk.

Biztosan attol lesz modern és hatékony
oktatdsunk, ha minden hagyomanyt
elvetiink?

Allaspontunk szerint a hagyoményok és a
ma mar hagyomanyosnak nevezett eszk6zok,
forrasok hordoznak olyan értékeket, melyekre
a tarsadalomnak és a modern eszkdzoket hasz-
naloknak is sziikségiik van. Ilyenek példaul az
értd olvasas, az 6nalld kritikus gondolkodas,
az esélyegyenloség, a kulturdlis orokség. A
Delors-jelentés a megsziintetésre vard fesziilt-
ségek kozt ezt a kérdésiinkben is megfogalma-
zott szembenallast is emliti. Megoldasként a
kovetkezore hivja fel a figyelmet: ,,ugy kell al-
kalmazkodnunk, hogy nem tagadjuk meg 6n-
magunkat, ugy kell autondmiat épiteni, hogy
az megférjen a masik ember szabadsagéval és
fejlodésével, kézben kell tartani a tudomany
fejlodését. Ilyen szellemben kell fogadnunk az
Uj informacios technologiak kihivasait.” (Ok-
tatds. .., 1997, 16.)

A hagyomanyosnak nevezett informacioforrasok egyértelmtien befolyasoltak és befo-

lyasoljak a modernnek nevezett elektronikus informacioforrasaink felépitését, logikajat,
mifajat, tartalmat. Igy érté hasznalatukhoz, hasznalati értékiik megallapitasahoz ismerni
kell a parhuzamosan is €16 ,,elodok” nyujtotta lehetoségeket. Példaul érdemes megmutat-
ni és probaként hasznaltatni olyan elektronikus dokumentumokat, amelyek nemhogy az
elektronikus lehetéségeket nem hasznaljak ki, de hasznalhatosagukat tekintve egy min6-
ségi nyomtatott kézikonyvtdl is elmaradnak. Es természetesen mutassunk be olyanokat is,
melyek jol kihasznaljak az elektronikus forma nyujtotta lehetdségeket, igy a legtobb hasz-
nalati funkciot hatékonyabban szolgaljak ki. Ebbdl 1athatd, hogy a hagyomanyok, a valto-
zatok, a fejlodés ismeretében kritikusabban tekinthetiink minden informacidéforrasra, ko-
riiltekintdbbek lehetiink a kivalasztaskor, hasznalatkor, eldallitaskor.
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Biztos, hogy az iskoldk uj elektronikus informdcios eszkozokkel valo elldtdsa és

haszndlati technikdiknak tanitdsa 6nmagdaban az esélyegyenliséget szolgalja?

A gyakorlat nem ezt bizonyitja. Ezt mutatjak a fejléddé orszagok felemelésére tett ki-
sérletek is, amelyek sordn az orszagokat és iskolaikat ellattak szamitogéppel, és a vart
gazdasagi felemelkedés mégsem kovetkezett be. Ennek okat a szakérték abban latjak,
hogy ,,a fejlodo orszagok lakosai kulturdlisan nincsenek felkésziilve a modern gazdasag
és technika befogadasara és hatékony mikodtetésére.” (Rézsa, 2004, 14.) Ehhez a fejlo-
dé és fejlett orszagok kozti ellentéthez hasonld a fejlett orszagokon beliil a sikeres tarsa-
dalmi csoportok és a hatranyos helyzet( tarsadalmi rétegek kozti kiilonbség, mely az
esélyegyenldség ellen hat. A Delors-bizottsag is felhivta erre az ellentmondésra a figyel-
met: Az informacids rendszerek hasznalata ,,az igénybe venni képes gazdagok szamara
kulturalis és politikai hatalmat jelent azzal a réteggel szemben, amely semmiféle eloké-
szitést nem kapott arra, hogy rangsorolni, feldolgozni vagy biralni tudja a kapott infor-
maciokat.” (Oktatds..., 1997) Hidba adjuk a lemaradd csoportok kezébe azokat az esz-
kozoket, melyekkel a sziikséges kulturalis hattérrel rendelkezok novelni tudjak sikerei-
ket. Olvasasi készség, kritikus gondolkodas, itéloképesség, a kulturalis kdrnyezet isme-
rete stb. nélkiil, csupan az elektronikus eszk6zok hasznalataval nem tudnak javitani sajat
helyzetiikon. Tehat az, hogy az elektronikus eszk6zok akadalyoznak vagy hozzasegite-
nek a sikeres életithoz, muveltség kérdése. Ezért kell egytitt megjelenniiik az oktatasban
a hagyomanyos ¢és nem hagyomanyos informacids eszkdzok egymast kiegészit6 lehets-
ségeinek a nélkiilozhetetlen személyes, metakommunikacios kapcsolatokkal gy, aho-
gyan ez az ¢letben is hatékonyan miikodik.

Ebbdl az is kitlinik, hogy az az oktatas €s szemlélet, amely ellentétet szit a mtveltség
régebbi, hagyomanyos és modern teriiletei, forrasai, eszkdzei k6zott, nemhogy nem se-
giti a leszakadok felzarkdzasat, hanem kifejezetten ellene is hat. Ez mindkét megkozeli-
tésbol igaz. Nem segitjiik a sikeres életet, az egész életen at tartd tanulast, sem akkor, ha
a gépek, az elektronikus forrasok mindenhatosagat hirdetjiik a felesleges konyvekkel
szemben, sem akkor, ha arrdl akarjuk meggy6zni tanuldinkat, hogy a szamitogép csak
rosszat hoz életiinkbe. Ehelyett az egyes élethelyzetekben, informécios problémahelyze-
tekben betoltott, egymast kdlesondsen kiegészitd, funkcionalisan elkiiloniilé szerepiiket
kell megmutatni, megtapasztaltatni a tanulokkal.

Tehat a kulturalisan lemaradé csoportokat hozza kell segiteni az informacios eszk6zok
hasznalatahoz sziikséges miiveltség megszerzéséhez is. Mindezek alkalmazasanak az
irasbeliségen, a hagyomanyos olvasason kell alapulniuk, hiszen a kiilonb6zd ismeretto-
vabbitasi modok, eszk6zok ezen alapulnak. De ezt a sort folytathatnank a konyves kor-
nyezet biztositasaval (ha mar otthon nincs, akkor az iskolaban legyen), a tajékozodas igé-
nyének kialakitasaval, az olvasas és a tanulas megszerettetésével. Az informatika és a ha-
gyomanyos kultlra szerves egyiittmiikodése egyik premisszaja az esélyegyenldség nove-
1ésének. (Rozsa, 2004, 36.,56.)

Biztos, hogyha egy informdcios eszkozre helyezziik a hangsulyt, akkor fel tudjuk

késziteni tanuloinkat az egész életen dt tarto tanulasra?

Biztos, hogy az informéacidforrasok egy kiemelt korének kozéppontba helyezése segit
felkésziteni a jovo informacios problémainak megoldasra €s az egész €leten at tarto tanu-
lasra, onfejlesztésére? Szerintiink ez sem biztos. A masodik kérdésnél bemutatott szemlé-
let nemcsak a kritikus, értékeld, valogaté gondolkodasra, életre készit fel, hanem azaltal,
hogy a forrasokat, eszkdzoket funkcidjukkal egyiitt fejlddésiikben mutatja be, a valtozo
forrasok, eszk6zok értékeléséhez, felhasznaldsadhoz is segitséget nyujt. Mindemellett pe-
dig latnunk kell, hogy a hasznalni tudas, vagyis 6nmagaban a szamitastechnika tanitasa
mindehhez nem elégséges, ugyanugy ahogyan az olvasas tanitdsa sem. Felhasznaloi kul-
tarara van sziikség, mely tobbek kozt magaban foglalja az itéloképességet és az idobeosz-
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tas képességét ¢és az informacios problémamegoldasi képességet is. Tehat hangsulyt kell
fektetni az informacio tarsadalmanak értékviszonyaira és az informéacidban rejld lehetdsé-
gek felhasznalasanak tanitasara. (Vamos, 1995) A Delors-bizottsag is nagy jelentdséget tu-
lajdonit — mindségileg és mennyiségileg is — mind a klasszikus (példaul konyv), mind az
Uj (szamitogép) eszkdzoknek, amelyeket a pedagdgus megitélése szerint hasznalhat, hogy
a tanuldkat egytiittmiikodésre, tanulasra buzditsa. (Oktatas. .., 1997, 25.)

A pedagogianak, az oktatasnak sszefiiggéseket kell kialakitania, sok oldalrdl kell csi-
szolnia az agyat, integralt tudast kell kiépitenie. Ez — a kommunikacios, informacids
problémakra leforditva — tobbek kozt azt jelenti, hogy oktatdsunk soran a tobbkonyvii ok-
tatast (vagy ahogy ma mar pontosabban fogalmazhatnank tobb forrast oktatast, forras-
alapu tanulést) kell alkalmaznunk. Olyan tanitasi-tanulasi problémahelyzetek elé kell al-
litani tanul6inkat, melyek megoldasan keresztiil minél tobbféle tartalmu, miifaju és tipu-
su informacioforras felhasznalasat tudjuk kolcsonhatasukban bemutatni. Az ilyen prob-
Iémahelyzetek megoldasara viszont fel kell késziteni a tanuldkat. Erre jo alkalom az In-
formatika tantargy, ha azt a fentiekben leirtak szerint nem az eszk6z (sem a konyv, sem
a szamitastechnika), hanem az informéacio, az informacids problémahelyzet iranyitja. Ez
az alapja annak, hogy a més targyakat tanité pedagogusok hatékony és élvezetes, tobb-
konyvi, tobbforrasu tanorakat szervezhessenek tanuldiknak, vagyis megvalosithassak a
NAT koz6s kovetelményeiben megfogalmazott célokat.

A tobbféle forrast és kritikus gondolkodast igényld problémahelyzetek és minden mas
tanulasi szituacid egyik legtermészetesebb tanulasi tere a konyvtar (az informéacioés koz-
pont), iskolai tanulasi helyzetekben az iskolai konyvtar. Az egész életen at tartd tanulds-
6l sz616 memorandum (a 2000-es lisszaboni stratégia) harmadik tizenetében fogalmaz-
za meg azt az elvarast, hogy az oktatasi innovacié soran nagy hangsulyt kell fektetni a
tanulasi terek minél szélesebb kori kihasznalasara. Azaltal, hogy az iskolai konyvtar,
vagy divatosabb kifejezéssel élve az iskola tanulasi forraskdzpontja minden tanulénak és
pedagogusnak egyforman nytjtja a tanulast és miivel6dést tiamogat6 informacidforraso-
kat hordozojuktdl, témajuktol fuggetleniil, €s azaltal, hogy mindennek hasznalatat kép-
zett informatikus konyvtarosok és konyvtarostanarok segitik, akik a tajékoztatason til se-
gitenek az eligazodasban, eszk6zhasznalatban is, az iskola legdemokratikusabb, legintel-
ligensebb, legnyitottabb, legegyénreszabottabb tanulasi tere. (Huszdrné, 2004, 496.) A
konyvtar tereinek, eszkozeinek, forrdsainak oktatasban vald felhasznaldsa pedig olyan
modszereket feltételez, melyek a tanitasrdl a tanulasra helyezik a hangsulyt, a legalapve-
tébb €s legmodernebb szakmai elvarasokkal 6sszhangban.

Osszefoglalva

A pedagdgusok, konyvtarpedagogusok elsorendii feladata a modern értelemben vett
konyvtarhasznalati készségek fejlesztése. De fontosnak tartom annak hangsuilyozasat,
hogy nem elegend6 csak az olvasas vagy a szamitastechnika tanitasa, hanem a nyomta-
tott és nem nyomtatott forrasok Gsszhangjat, egymast kiegészitd voltat, tehat adekvat
hasznalatat kell megtanitani valés problémahelyzetben.

Szeretném ismételten hangstlyozni: nem amellett érvelek, hogy a hagyomanyos infor-
macidforrasok kapjanak nagyobb hangsulyt oktatasunkban az elektronikus eszk6zok ro-
vasara, inkabb az egészséges egyensuly €s 6sszhang kialakitasat szorgalmazom. Célom
felhivni a figyelmet az dsszefogas fontossagara €s arra, hogy a konyvtarostanarok és az
informatikatanarok kozti vita ne az eszk6zok prioritasairol, hanem a tanuldk fejlesztésé-
r6l és az informacidrdl, annak kritikus felhasznalni tudasardl, vagyis az informaciés mu-
veltség megszerzésérol szoljon. Ha a konyvtarostanarok ¢s informatikatanarok felisme-
rik azt, hogy k6z6s célokért dolgoznak, és ezekért hajlandok egyiittm{ikodni — hiszen a
megvalositashoz mindkettdjiikre sziikség van —, akkor kimozdulhatnak sajat megszokott
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kereteik koziil, ennek kdvetkeztében mindkét fél gazdagodhat, eltiinhetnek a konfliktu-
sok, de elsdsorban a tanuldk alkalmasabbakka valhatnak az informacios tarsadalomban
vald sikeres életre, informacids miiveltségre tehetnek szert. Az egylittmtikodést nemcsak
a tanuloktol kell elvarni, hanem példat is kell mutatni nekik. Megtanulni egytitt élni ma-
sokkal, ez a Delors-jelentés szerint az oktatds harmadik alappillére. (Oktatds..., 1997,
76—78.) Erre jo alkalom a konyvtari 6rakon elterjedt kettds oravezetés, a kozosen irdnyi-
tott tantargyak és projektek.

,»lanulsagosak a kovetkezd részletek a Gates Alapitvany konyvtari programjabol:
»Gyermekkoraban mind Bill, mind Belinda Gates hatartalanul sokat profitalt a konyvta-
rakbdl. Természetes volt tehat, hogy a digitalis szakadék felszdmolasanal a kulcsszerepet
a konyvtaraknak szantak. [...] Ezért inditottadk nagyszabasu konyvtartamogatd program-
jukat, amely tobb ezer kozkonyvtar halozatba kotését tlizte ki célul. Minthogy a konyv-
tarosok sarkalatos szerepet toltenek be a hasznaldk szamitdégéphez szoktatasaban, az
internetes jartassag terjesztésében, a tamogatas kiterjed a konyvtarosok tovabbképzésére
és a technikai hattér finanszirozasara is. A konyvtar a nyilvanos hozzaférés idealis tere-
pe. Ajtaja nyitva all mindenki el6tt, este és hétvégén is. (...) Hatékony ¢és vilagos miiko-
dési elvekkel és gyakorlattal még a legkisebb konyvtar is képes elhozni a vildgot a mik-
rok6zosséghez. Ezért tAmogatunk minden konyvtarat az USA-ban és Kanaddban... Az
alapitvany 6téves konyvtari programja 11 ezer konyvtarat érint az USA-ban. A konyvta-
rak hagyomanyos letéteményesei a szabad informacidéaramlasnak.« (www.gatesfounda-
tion.org)” (Idézi: Bdnhegyi, 2002)

Jegyzet

(1) Bar tobb felsdoktatasi intézményben van mod az iskolai konyvtari munkaval, konyvtar-pedagogiaval vald
ismerkedésre, tanari képesités mégsem szerezhet6 konyvtarosként.

(2) A konyvtarhoz hasonldan tobbkonyvi kifejezés is tobbet jelent ma, mint megsziiletésekor az 1970-es évek-
ben, bar mar akkor sem kizardlag a konyvekre vonatkozott. Ma mar ha sz szerint is egyértelmiien értelmezhetd
kifejezést szeretnénk hasznalni, akkor a tobbforrasu szakorat hasznalhatnank.

Irodalom

166/1997. (X. 3.) Korm. rendelet a természettudomanyos felsdoktatas alapképzési szakjainak képesitési kove-
telményeirél. In: Debreceni Egyetem TTK Hallgaté Informdciotar. Szabélyzatok, Utolsd6 modositas:
2000.10.07, URL: http://hi.ttk.unideb.hu/kepkov/kkttk.htm#7 Utolsé letsltés: 2005.09.16.

Banhegyi Zsolt (2002): Az informaci6 alkonya. Mddszertani Lapok, Kdonyvtdarhaszndlattan, 4. 28-30. vagy
URL: http://www.om.hu/main.php?folderID=292&ctag=articlelist&iid=1&articleID=3280 Utolsé let5ltés:
2005.08.30.

Huszar Ernéné (2004): Az egész €leten at tartd tanulas és a konyvtar oktatd, informaciokozvetitd, -szolgaltatd
funkciojanak kiteljesedése. Tudomdnyos és Miiszaki Tdjékoztatas, 11. 495-497. vagy URL:
http://tmt.omikk.bme.hu/show_news.htm1?id=3774&issue _id=456 Utolso letoltés: 2005.08.30.

Mader Béla (2001): Informacios és kommunikacids technoldgiak kutatasi, fejlesztési €s innovacios iranyai. Tu-
domdnyos és Miiszaki Tdjékoztatdas, 9-10. 364-374. vagy URL: http://tmt.omikk.bme.hu/
show news.html?id=463&issue_id=28 Utolso letsltés: 2005.08.30.

Memorandum az egész életen at tart6 tanulasrol, 2000. In: Oktatdsi EU-dokumentumok magyarul, Orszdagos
Kozoktatdsi Intézet honlapja. Adattar / Oktatasi EU-dokumentumok magyarul, URL: ftp:/ftp.oki.hu/eu/mem-
orandum.pdf, Utolsé let6ltés: 2005.03.29.

Nemzeti alaptanterv (1995) Mivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium, Korona Kiado, Budapest.

Nemzeti alaptanterv 2003 (2004) OM, Budapest. vagy: A Kormany 243/2003. (XII.17.) Korm. rendelete a
Nemzeti alaptanterv kiaddsarol, bevezetésérdl és alkalmazdsardl. In: Oktatasi Minisztérium honlapja, K6zok-
tatés / Tantervek / NAT, 2004. januar, http://www.om.hu/main.php?folderID=391&articleID=1478&ctag=arti-
clelist&iid=1 Utolso letsltés: 2005. januar 19.

Oktatas — rejtett kincs, A Jacques Delors vezette Nemzetkozi Bizottsdg jelentése az UNESCO-nak az oktatds
XXI. szdzadra vonatkozo kérdéseirél (1997): Osiris, Magyar Unesco Bizottsag, 219.

Poprady Géza (2003): Konyvtari trendek. In: Horvath Tibor — Papp Istvan (szerk.): Konyvtdrosok kézikonyve.
5. kotet, Segédletek, Budapest. Osiris, Budapest. 13-62.

19




D6msody Andrea: Informacios tarsadalom, informatika és konyvtar-pedagogia

Rozsa Gyorgy (2004): Ante-equilibrium, Vitairat a fejlédé orszdgok esélyegyenldségérdl. Argumentum,
Budapest.

Rozsa Gyorgy (1995): Kulturdlis 6rokség és informdcios tarsadalom. Argumentum, Budapest.

Vamos Tibor (1994): Forradalmi véltozasok és tart6s folyamatok egy informatikai kisérlet tiikrében. Uj Peda-
gogiai Szemle, 5. 17-21.

Vamos Tibor: Kommunikdcio és pedagogia, Az eléadés elhangzott az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori
Iskola keretében szervezett Az emberrel foglalkoz6 tudomanyok Uj eredményeinek neveléstudomanyi alkal-
mazhatdsaga, kiilonods tekintettel az 0j pszicholdgiai kutatdsok pedagdgiai aspektusaira c. kurzus keretében
2004.11.17-én

Vamos Tibor (1995): A technika: szolga. Iskolakultira, 8-9. 40—43.

Géezi Jdnos

Pedagogiai
tudasatadas

Az Iskolakultira konyveibdl

20




Iskolakultara 2005/12

Mitring Eva

Elméleti Nyelvészet, BTK, SZTE

A kvalitativ hiperkorrekcio
létrejottében szerepet jatszo nyelvi
tényezok kvantitativ vizsgalata

A dolgozat a kvalitativ hiperkorrekcio kvantitativ vizsgdlatdanak
leirdsdt tartalmazza a (bV) és (bVn) (1) vdltozo (2) és a -t végii igék
(3) esetében. A jelenség leirdsakor elsésorban bizonyos belso (nyelvi)

tényezok szerepének vizsgdlata kertilt elétérbe.

hogy szamot adjunk mind a kiils6 (tarsadalmi, pszicholdgiai), mind a belsé (nyel-

vi) tényez6krol, melyek befolyasoljak a szoban forgo jelenség kialakulasat, illet-
ve eléforduldsanak gyakorisagat. A kvantitativ modszer alkalmazasa pedig hozzajarul,
hogy szamszer(isithet6 formaban irjuk le a hiperkorrekciot, s ezzel a vizsgalatok megis-
mételhetdk lesznek.

Janda és Auger (1992, 195.) is észrevételezi, hogy ha a nyelvészetben hiperkorrek-
ciordl esik szo, legtobben automatikusan a Labov munkaibodl ismertté valt norma-taltel-
jesitésre (athidalas, kvantitativ hiperkorrekcio) gondolunk, s ramutatnak a kvalitativ
hiperkorrekcié kvantitativ vizsgalatanak sziikségességére. Ez a magyar beszélok6zossé-
gekben méginkabb igaz, ugyanis itt legalabb olyan mértékben jellemzd a tanulmanyban
targyalt talhelyesbités (tulaltalanositas, kvalitativ hiperkorrekcd), mint a Labov-i. Ebb6l
az észrevételbdl kiindulva jutottam arra a kdvetkeztetésre, hogy nem art a fogalmak tisz-
tazasaval kezdeni. Trudgill (1997, 54.) definicidja szerint a norma-tulteljesités soran ,,a
beszé10k6z0sség masodik legmagasabb statuszi csoportja formalis stilusvaltozatokban
gyakrabban hasznalja a magasabb statuszt jelz6 valtozatokat, mint maga a legmagasabb
statuszua csoport.” Ezzel szemben, amint azt az egyik terminus is sugallja, tilhelyesbités-
kor kvalitativ valtozéassal szamolhatunk, ugyanis ,,az alacsonyabb presztizsi nyelvvalto-
zat beszé€l6i a magasabb presztizsu valtozat formait atvéve tévesen elemzik a két valto-
zat kozotti kiilonbségeket, és a megfigyelt megfeleltetések alapjan tulaltalanositjak
Oket.” (Trudgill, 1997, 86.) A meghatarozasokbdl is jol lathatd, hogy a két kiillonbodzo ti-
pusu hiperkorrekcié kozti legnagyobb kiilonbség abban van, hogy mig az elsé hatasara a
valtozas a norma irdnyaba mutat, addig az utébbi a norméatol vald tavolodashoz vezet.

A kétfajta hiperkorrekcios jelenség kozti kiilonbséget a legplasztikusabban Labov (kvan-
titativ; l.a. dbra), illetve Baugh (1992, 319.) modellje (kvalitativ; 1.5 dbra) szemlélteti.

ﬁ hiperkorrekcio, mint barmely mas nyelvi valtozas adekvat vizsgélata soran fontos,

A hiperkorrekcio

A hiperkorrekcio kialakuldsanak fazisai

A témaval foglalkoz6 korabbi tanulmanyok (Pléh, 1990; valamint Pléh és Bodor,
2000) amellett érveltek, hogy a folyamat soran, az I-IV. fazisban (2.a és 2.5 dbra) két el-
lentétes erd harca figyelhetd meg:

— természetes egyszerlisddési folyamatok, amelyeket a legkisebb erdfeszités elve ira-
nyit (Zipf, 1949; Martinet 1955) — alulrdl j6vo nyomas;

21




Mitring Eva: A kvalitativ hiperkorrekcio létrejéttében szerepet jatszo nyelvi tényez6k kvantitativ vizsgalata

90 —.
80 ~ —-—
70 23
” - —%— 45
“ Y LR 6-8.

//; e,
. —7

B} X////
/%////

10
0 ./ |

informalis gondos olvasasi szolistak minimélis  kontextualis

rmutato

beszéd beszéd stilus pérok stilus

1.a dbra. A kvantitativ hiperkorrekcio modellje (4) (Labov, 1973, 515.), [r]-es ejtés New York Cityben tdr-
sadalmi osztdly és beszédstilus szerint

HIPERKORREKCIO ‘tallovés’ (5)

A ullovés’ /
alacsony presztizsii valtozat %alélat’

Allévés’ HIPOKORREKCIO
1b. dbra A kvalitativ hiperkorrekcio modellje (6)

— masodlagos kontroll, amely csokkenteni, illetve megsziintetni kivanja az egyszer(-
sodési folyamatokat — feliilrdl jové nyomas.

A 2.a és 2.b dbrdk bemutatjak, hogyan alakulnak ki a hiperkorrekt alakok az idealis
kezdoallapotrdl kiindulva, ahol egy-az-egyhez megfeleltetés van valtozo, valtozat és
kontextus kozo6tt. Tovabbhaladva a I1., természetes redukcids fazisban, az 1. valtozé mar
két kiilonbozo valtozata ismert, amely mellett parhuzamosan még tovabbra is hasznalat-
ban marad a 2. valtozo6 az eredeti, kiindulé allapotban. A 2. valtozat tehat mar mindkét
kontextusban hasznalatos. A rendszer azonban az egyszertisédés iranyaba halad, mivel a
2. véaltozat kettds szerepet kezd betdlteni: mind az 1., mind a 2. kontextusban hasznala-
tos immar. Ebben a fazisban mar jol lathato, hogyan bomlik meg az egy-az-egyhez valo
megfeleltetés. A I11. fazisban a 2. valtozat kontextusmentes stigmatizaciojat mutatjuk be.
Ez azt jelenti, hogy a feliilr6l jové nyomas (nyelvmiivelés, oktatas) tobbnyire egy adott
valtozatra, nem pedig altalanos alapelvekre (egy bizonyos valtozat egy bizonyos kontex-
tusbeli haszndlatara) iranyul. A 2. valtozat kontextusmentes elitélése egy ellenreakciot
valt ki. Ennek kovetkeztében a stigmatizalt valtozatot mar minden kontextusban probal-
jék elkertilni a nyelvhasznalok, s a ,,biztonsagos” 1. valtozat jelenik meg olyan kontex-
tusokban is, ahol a norma szerint a 2. valtozatot varnank. Az 1. valtozat kiterjesztett hasz-
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I. Fazis — idedlis kezdéallapot: 1:1-hez megfeleltetés
1. valtoz6 (bVn) — 1.valtozat [bVn] — 1. kontextus (inessivus)

2. valtoz6 (bV) — 2. valtozat [bV] — 2. kontextus (illativus)

1I. fazis — természetes redukcios folyamat

1. valtozat [bVn] — 1. kontextus (inessivus)
1. valtozé (bVn) -----

2. valtozat [bV] — 1. kontextus (inessivus)

(2. valtozo (bV) — 2. valtozat [bV] — 2. kontextus (illativus))

III. fazis — stigmatizacio

[bV] valtozat kontextus mentes stigmatizacioja

IV. fazis — hiperkorrekcio

1. véltozat [bVn] — 1. kontextus (inessivus)
(1. valtozo (bVn) ---

2. valtozat [bV] — 1. kontextus (inessivus))

2 . véltozat [bV] — 2. kontextus (illativus)
2.véltozo6 (bV) -----

1. valtozat [bVn] — 2. kontextus (illativus)

2.a abra. A hiperkorrekcio kialakuldsanak fazisai a (bV) és (bVn) valtozok esetében

1. Fazis — idealis kezddallapot: 1:1-hez megfeleltetés
1. valtozé (juk) — 1. valtozat [juk] — 1. kontextus (kijelentd)

2. valtozod (suk) — 2. valtozat [suk] — 2. kontextus (felszolito, kitd)

I1. fazis — természetes redukcios folyamat

1. valtozat [juk] — 1. kontextus (kijelentd)
1. valtozd (juk)

2. valtozat [suk] — 1. kontextus (kijelentd)

(2.valtozo (suk) — 2. valtozat [suk] — 2. kontextus (felszolitd, kotd))

111. fazis — stigmatizacid

[suk] valtozat kontextus mentes stigmatizacioja.

1V. Fazis — hiperkorrekcio
1. valtozat [juk] — 1. kontextus (kijelentd)
(1. valtozo (juk)

2. valtozat [suk] — 1. kontextus (kijelentd))

2.. valtozat [suk] — 2. kontextus (felszolito, kito)

2. valtozd (suk)

/N /N

1. valtozat [juk] — 2. kontextus (felszolitd, kotd)

2.b dbra. A hiperkorrekcié kialakuldsdnak fazisai a -t végii igék esetében
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nalata a hiperkorrekcio. A V. fazis kitlinden tiikrozi azt a kaotikus allapotot, ami a ma-
gyar beszélokozosségre jellemzd. Itt megfér egymas mellett a kiindulasi allapotot jellem-
70, a nyelvtankonyvek altal el6irt idealis allapot, valamint a fent leirt folyamatok kovet-
keztében 1étrejott stigmatizalt (1. valtozo — 2. valtozat — 1. kontextus) és hiperkorrekt (2.
valtozé — 1. valtozat — 2. kontextus) hasznalati forma is. Az imént leirtakbol is kitlinben
latszik, hogy a hiperkorrekcidé soran nem egy bizonyos forma felszini megjelenése a
hiperkorrekcié 6nmagaban véve, hanem az a tény, amely miatt (a stigmatizaciotol valo
félelem miatt fellépd elkeriilés), de foként az, ahol (mas kontextus) megjelenik.

Tekintsiik at a négy fazist a vizsgalt teriiletek jellegzetes végzddéseit kivalasztva.

A hiperkorrekt formak 1étrejotte tehat azzal magyarazhatd, hogy a stigmatizaciot elke-
riilendd a besz€élok semmilyen kontextusban sem merik haszndlni a beszél6k6zosség al-
tal megbélyegzett [bV] végd, illetve ,,suksiik6l6” és ,,szuksziik6l6” alakokat.

Egy bizonyos szabaly tulaltalanositasat, kicsit mas szemszogbol, de lényegét tekintve ha-
sonld médon illusztraljak Janda és Auger (1992) egyszerii modellje alapjan a 3.a és 3.b db-
rdk. Ennek értelmében, ha egy A dialektus (alacsonyabb presztizsti) besz¢16i ismerik X for-
mat, de nem alkalmazzak a kovetkez6 szabalyt: X — Y /_ Z, azaz Z kornyezetben X forma
helyett Y forma alkalmazando, mely szabaly hasznalatos B dialektus (magasabb presztizsii)
képvisel6i korében, akkor a szabaly Y kimeneteli alakjanak hianya jol reprezentalja A beszé-
16k6z6sséget. Ha erre a hianyossagra gyakran (esetleg drasztikusan és elitélé modon) hivjak
fol figyelmiiket, akkor az elbb-utobb tudatossa valik. Ebbdl kovetkezoleg a feltorekvo cso-
port (A beszélok) hajlamosak lesznek a fent emlitett szabaly talzott hasznalatara és ennek
kovetkeztében hiperkorrekt médon tilzott mértékben alkalmazzak Y-t, kiterjesztve azt egy
ujabb kontextusra is, W-re. Az Y forma ilyen kontextusmentes hasznalata lathaté a 3a. és 3b.
abrakon, immar a vizsgalt végzddések behelyettesitésével.

1. fazis I. fazis
X N Y /| Z X - Y /! Z
[bV] [bVn] (inessivus) [suk] [juk] (kijelentd)
1II. fazis 11. fazis
I fazis szabalyanak (1. szabaly) hianya L fazis szabalyanak (1. szabaly) hidnya
II1. fazis 111. fazis
1. szabaly kiterjesztése egy Ujabb kontextusra 1. szabaly kiterjesztése egy tjabb kontextusra
X S Y /W X - Y /W
[bV] [bVn]  (illativus) [suk] liuk]  (felszolito, koto)
3.a dbra. Egy szabaly tildltalanositdsa a (bV) 3.b dbra. Egy szabdly tildltalanositdsa a -t
és (bVn) valtozo esetében végii igék esetében

Elényelvi példdk (7)

A vizsgalt fonévi végzddés esetében, a hasonlo jelentésii paroknal (illativus, inessivus)
bekovetkezo fonetikai redukceio, vagyis [bVn] — [bV], s az ezzel egyiitt jaro stigmatiza-
ci6 nyelvhasznalatbeli bizonytalansaghoz, nem ritkan hiperkorrekcidhoz vezet. Hasonld
mddon, a tanulményozott igecsoport esetében — a legtobb igétdl eltérden, ahol egy forma
tobb funkciot is betolthet —, funkcidk szerint kiillonb6z6 forma’;k allnak rendelkezésre a ki-
jelentd-, ko6to- és felszolitd mod kifejezésére. (Kassai, 1998) Igy, ebben az esetben, az al-
ternativ morfoldgiai utak vezetnek nemritkan nyelvhasznalatbeli bizonytalansaghoz,
majd hiperkorrekcidhoz. Ennek kiilonboz6 eldfordulasi tipusai lehetségesek: aktiv (pro-
duktiv) és passziv hiperkorrekcié (értékitéletes feladatokban a stigmatizaltnak ting, &m
normativ alak, azaz 2. forma 2. kontextusban elutasitasa) és kertilés (bizonytalan alakok
keriilése, massal helyettesitése). Ezen eléfordulési lehet6ségek koziil most csupan az ak-
tiv- és passziv hiperkorrekciordl esik szo.

Elészor, természetesen a teljesség igénye nélkiil, lassunk néhany élonyelvi példat,
majd a késobbiekben ezek kategorizalasara kertil sor. Jollehet, az ilyen, spontan médon
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foljegyzett €lonyelvi példak nem képezhetik vizsgalddas targyat, azonban azt sem szabad
figyelmen kiviil hagyni, hogy pontosan az ilyen, interjuhelyzeten kiviili megnyilvanula-
sok soran lehet leginkabb kikiiszobolni a megfigyeldi paradoxont (8), s ezaltal kozel fér-
kézni az alapnyelvhez. Tovabba ezen élonyelvi példak tanulmanyozasa vezetett a kate-
g6ridk megalkotasahoz.

(bV) és (bVn):

— ... aki Istent hdttérben akarja szoritani.

— Az el6adas céljai harom pontban szedhetok.

— Osztondijat nyert a Vak Gyerekek Nemzetkozi Intézetében.

— Es rogton az jutott az eszemben,....

— A herceg €s a hercegnd visszatértek a Buckingham Palotdban.
— A japan gyerekek hat napot jarnak iskoldban.

— A Dobos csalad életében nemrégiben bekoltozott a rettegés.

— Ez sem igaz ez a szembendllitds.

— ... legyen Romeo és Julia szerelmes egymdsban.

— A pokolgépet egy kisteherautoban rejtették el.

-t végii igék:

— Ennek a készitménynek nem az a feladata, hogy visszaforditia az 6regedés folyamatait.
— ... nem azzal a céllal sziilettek, hogy megalkotjuk a formalis pragmatikat.

— Marta néninek nem kell énekelni, csak hallgatia!

— Ez arra jo, hogy dsszehasonlitja a két rendszert.

— Engedélyt kell kérni, hogy bekapcsolhatia a kék fényt.

— Neki sem az az érdeke, hogy megtiltja, hogy csaladok menjenek ki.

— Miért kockaztatta volna, hogy megldtjdk?

— Mohamedan orszagok képviseldi kérik, hogy megfeleld felszerelést biztositjuk.

— A haz urat pedig olyan tablazattal lepi meg, amelynek kitsltésével eldontheti, hogy a tobbféle ajanlat
kozil melyiket vdlasztja.

— Mindennél fontosabb szamara, hogy szemmel farthatja férjét.

— Nem lehet nekiink eldonteni, hogy hova fizetjiik a biztositast?

— Ez most egy olyan lehetdség, hogy folujitjuk a lakast viragokkal.

— Az a szandéka, hogy még az el6tt eltavolitia a capakat.

— Megyvitattuk, hogy hogyan tanitjuk a csoportokat.

— Nem azért hallgatjuk, csak hogy szérakoztatjuk magunkat.

Az élényelvi példdk kategorizaldsa

A példak figyelmes atolvasasa soran szembeotlik, hogy egyes esetekben nyelvi itélo-
képességiink hatarozottan tiltakozik, méasoknal viszont jéval bizonytalanabbak vagyunk.
Minek készonhet6 ez?

A korpuszbeli példakat elemezve és rendszerezve a kvetkezd harom (bV és bVn ), il-
letve két (-t) csoport kiilonithetd el. Ezek a hipotézis kialakitasaban is nagy segitségem-
re voltak.

(bV) és (bVn):

— 1. kategéria: a ,,biztonsagos” (eredetileg inessivusi) [bVn] alak jelenik meg a megbélyegzett (eredetileg
illativusi) [bV] helyett. A talhelyesbités csupan a korabban vazolt folyamattal (lasd 2-3a.) magyarazhato.

1. Tudna filmet adni a fényképezégépemben?

2. Rengeteg embert adunk a kdzigazgatdsban.

— 2. kategéria: A hiperkorrekt alak megjelenése azzal magyarazhatd, hogy a mondatban direktiv (dinamikus)

predikatum szerepel, de ez helyettesithetd egy lokativ (statikus) predikatummal. S6t, lehet, hogy az esetek

tobbségében ez utdbbi a gyakoribb, tehat pragmatikailag az utdbbi az elsddleges.

3. két szemben allitott vélemény (v6. allo)

4. A Tisza radidban most keriiltiink igazan idézavarban. (v6. vagyunk)

— 3. kategoria: talan legnagyobb a bizonytalansag mégis azokban az esetekben, ahol az ige kognitivan két-

értelm{i, azaz a perspektiva is szerepet jatszik. Itt a beszélonek kell eldontenie, hogy direktiv vagy lokativ

perspektivat valaszt-e. Sokszor azonban ugy tlinik, hogy az alternativak kozti valasztas soran nem az el6bb

emlitett tényezoket vessziik figyelembe, hanem inkébb a ,,biztonsagos” format preferaljuk.
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5. ... és kormeimmel lyukat vajtam a kabatja ujjdban (hol/hova?)
6. A pokolgépet egy kisteherautoban rejtették el. (hol/hova?)

-t

— 1. kategoria: 1. forma [juk] ott jelenik meg, ahol egyértelmtien felszolito- (1), (2), illetve kétdmodot (3)
varnank.

Marta néninek nem kell énekelni, csak hallgatja!

Mohamedan orszagok képvisel6i kérik, hogy a megfelel6 felszerelést biztositjuk.

... nem azzal a céllal sziilettek, hogy megalkotjuk a formalis pragmatikat.

— 2. kategoria: Joval nagyobb a bizonytalansag azokban az esetekben, ahol a fémondat utan a mellékmon-
datban kijelent6-, illetve kotdmad is allhat. Itt a beszélonek kell eldontenie, hogy valami realisat (tény) vagy ir-
realist (kétely, tagadas, kérdés, lehetség, bizonytalansag, megengedés, korlatozas) akar-e kifejezni. A gyakor-
latban azonban tgy tiinik, hogy az alternativak kozti valasztas soran nem az el6bb emlitett értelmi tényezoket
vessziik figyelembe, hanem a ,,biztonsagos” kijelenté modot hasznaljuk.

Ennek a készitménynek nem az a feladata, hogy visszaforditia az 6regedés folyamatait. (Mivel egy Gj ké-
szitmény bemutatasakor hangzott el, annak csak jovobeli, még nem 1étez6 feladatardl lehet szo).

Megvitatjuk, hogy hogyan fanitjuk a csoportokat. (Ev elején, az oktatas megkezdése el6tt még csak tervrél,
nem realizalodott feladatokrdl lehetett sz0).

Mindennél fontosabb, hogy szemmel tarthatja a férjét. (Egy jovoben bevetendé modszer esetén szintén nem
megvalosult tényrdl beszélink).

A vizsgalat

Hipotézisek

Mint minden nyelvi valtozas, igy a hiperkorrekcio leirasa is csak akkor lehet teljes, ha
eleget tesziink az alkalmazott nyelvészeti kutatismoddszertan egyik alapvetd elvének, a
bedgyazottsagi probléma kovetelményeinek, azaz szamot adunk mind a kiilsé (tarsadal-
mi), mind a bels6 (nyelvi) tényezokrdl. A hiperkorrekcidval (is) foglalkozd korabbi ta-
nulmanyok (lasd: Bdnfai, Bodor és Pléh, 1987; Kontra, 1998; Kontra, 2003; Kontra és
Varadi, 1991; Pléh, 1985; Pléh, 1990; Pléh, 1995; Pléh és Bodor, 2000; és Vdradi, 1994)
szinte kivétel nélkiil csak a kiils6 tényezok (példaul életkor, nem, iskolai végzettség, lak-
hely, iskolatipus, tudatossag) vizsgalatara forditottak figyelmiiket. Ez a hiany motivalt ar-
ra, hogy a jelenlegi tanulméanyban els6sorban bizonyos nyelvi tényezok vizsgalataval
foglalkozzam. A cél az, hogy kideritsiik, hogy milyen nyelvi tényezdk, s milyen mérték-
ben jatszanak szerepet a talaltalanositas kialakulasaban.

Hipotéziseim egyik kiindulasi alapja az a t6bb szaz, altalam lejegyzett élonyelvi pél-
da, ami a kutatas targya nem, viszont 6sztonzodje lehet. Ezek rendszerezése soran ugy ta-
laltam, hogy a kovetkez6 nyelvi tényezdk valdsziniileg szerepet jatszanak a kvalitativ
hiperkorrekci6 kialakulasaban, s befolyasoljak annak gyakorisagat, vagy legalabbis érde-
mes szerepiiket megvizsgalni:

— elvarhato fonévi végzodések, illetve igemddok szama (azaz lehetséges-e tobbféle
végzodés a perspektiva fliggvényében, illetve tobbféle folytatasa a mondatnak a realitas
mértékétdl fliggden), vagyis a kontextus melyik kategoridba sorolhaté (lasd 1.3)

— ige és vonzata kozti tdvolsag (azaz van-e kozbeékelddo elem)

— ezek sorrendje (azaz a szorend a (bV) és (bVn) valtozé esetében)

— ige szama/személye (-t végli igék esetében)

— -t vs. -szt végli igék (ugyanis utobbiak esetében a normatdl valo eltérés tarsadalmi
megitélése joval kedvezobb; Kontra, 1992; Mitring, eldkésziiletben).

Hipotéziseimet egy korabbi tanulmanyomra is alapoztam (Mitring, 2000), ahol azt ta-
pasztaltam, hogy — legalabbis értékitéletes feladatokban — a tavolsdgnak és a szorendnek
nagy szerepe lehet a hiperkorrekcid (passziv) eléforduldsanak gyakorisagdban. Az ott ta-
pasztaltak egybeestek Pléh Csaba (vo. Pléh, 1998, 42., lokalis vs. holisztikus dontésho-
z6i algoritmusok) megfigyelésével, mi szerint a magyar mondatmegértés és feldolgozas
soran kis ablak is elegend6 dontéshozatalainkhoz, de éppen emiatt gyakran tal gyorsan
(esetleg tévesen) hozunk dontéseket.
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A kérddiv

Mindezek figyelembevételével allitottam 6ssze egy kérdodivet, melyet 50, véletlensze-
rien kivalasztott adatkozl6 toltott ki. A feladatsor két, egymastol jellegében eltérd fel-
adatbdl allt. Az elso, értékitéletes, javitdsos feladat, a masodik mondat-kiegészités. Itt
kell azonban megjegyezni, hogy a spontan beszéd, illetve az értékitéletes €s a kiegészi-
tds feladatok eredményei nagymértékben eltérhetnek.

Feladat: Javits ki minden, szerinted hibas alakot! (9)

— Szeméjgépkocsijukkal épp a vasutallomas iranyaban kozlekedtek.

— A B. csalad életében ezek utan nem csoda hogy bekoltozot a rettegés.

— Kiilfoldi orszagok képviseldi gyakran kérik, hogy a megfeleld felszerelést biztositjuk.

— Behajtottunk a petdfi utcaban is, jollehet ebben az utcaban a varos fel6l behajtani tilos.

— A haz urat pedig olyan tablazattal ajandékozta meg, melynek segitségével az eldontheti, hogy a tobb féle
ajanlat koziil mejiket valasztja.

— Par perc mulva jarmiviikbol kiszalva egy bombanak latszo targyat relyttek el egy ott-parkolo kisteherau-
téban.

— D. elmondta, hogy szaméara most mindennél fontossab, hogy a jovOben szemmel tarthatja férjét.

1. tabldzat. Hiperkorrekt alakok eldforduldasa a javitdsos feladatban

Lkat. | 2kat | 3.kat | tivolsag | szorend -szt/-t | normativ | hiperkorrekt
irdnyaban + + 28 22
életében + + + 17 33
biztositjuk + + -t 8 42
utcaban + ) 35 15
ebben + + + 12 38
utcaban + + + 15 35
valasztja + + -szt 9 41
kisteheraut dban + + 9 41
tarthatja + + -t 1 49 (1)

I Feladat: Egészitsd ki a mondatokat a zardjelben megadott szavak segitségével!

— Akkor odadllnék batran, szemrebbenés nélkil onokkel ...... (szem)

— Eléadasom céljai harom ......... (pont) szedhetdk.

— Fontosnak tartom, hogy a kormény az Gj adépolitikdjaval a nyugdijasokat ...... (tamogat)

— Megakadalyozta, hogy a tanuldk a dolgozat befejezése utan a hibékat ........ (kijavit).

— Héazassaguk hamarosan tonkrement. Nem csoda, hiszen ....... (mozi, szinhaz, étterem) sosem jartak.
— Az ellenzék szovivoje kéri, hogy ....... (alatamaszt T/1) érveinket tényekkel.

— Uram, lehetetlen, hogy ..... (kiszabadit T/1) a taszokat tobb napi fogvatartas utan.

— A tettesek éjjel 1 és 2 ora kozott hatoltak be a helyi .......... (plébania hivatal).

— Nincs més dolga Rozi néninek, mint hogy karba tett kézzel a radiot ..... (hallgat)

2. tablazat. A hiperkorrekt alakok eloszldsa a mondat-kiegészitds feladatban

Lkat. | 2.kat. | 3.kat. | tavolsdg szorend | -szt/-t | normativ hiperkorrekt
szembe(n) + + 31 19
pontba(n) + + 37 13
tamogatja/ssa + + -t 5 45
kijavitjak/sak + + -t 44 6
moziba(n), + + 43 7
szinhazba(n),
étterembe(n)
tamasszuk ala + -szt 49 1
/alatdmas szuk
kiszabaditjuk/suk + -t 46 4
hivatalba(n) + 49 1
hallgatja/ssa + + -t 4 46
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Az eredmények értékelése

Az eredmények értékelésére csak ugy vallalkozhatunk, ha mindvégig szem elott tart-
juk, hogy a bemutatott vizsgalat egy el6tanulmany volt. Az eredmények j6 utmutatok le-
hetnek késébbi kutatdsokhoz, de semmiképpen sem tekinthetdk véglegesnek

A kapott eredmények abba az iranyba mutatnak, hogy:

— minél nagyobb a bizonytalansag, vagyis minél nagyobb szdmmal jelzett kategoriaja
a fénév vagy ige (lasd 1.3), annal valdszinlibb a hiperkorrekcio;

— az elvart koto-, illetve felszolito mod 6sszevetésekor (-t végl igék) azt latjuk, hogy
az elobbi esetén nagyobb a hiperkorrekcid eléfordulasi esélye. Ennek magyarazata talan
abban rejlik, hogy itt nem valik el az igek6tdé — mint a formailag nagyjabol megegyez6
felszolitd mdodnal;

— az ige szdma/személye latszélag nem jatszik szerepet;

— a ,,szuksziik61és” enyhébb tarsadalmi megitélésének megfelelden az -szt végii igék-
nél gyakoribb a ,,gyants”, de normativ alak hasznalata, mint a -t végiieknél;

— a forditott szorend és a novekvo tavolsag hozzajarul a hiperkorrekcié kialakulasahoz;

— a tavolsag latszolag nagyobb szerepet jatszik;

— altaldnossagban véve a két tipusu feladat kozt nagy a kiilonbség, az aktiv hiperkor-
rekcid (2. tabldzat) alacsonyabb szdmban fordul el6, mint a passziv. (1. tdbldzat)

A hiperkorrekcids kutatasok kiterjesztése céljabdl a fent vazolt elétanulmanyt sziiksé-
ges megismételni tobb adatk6z16 bevonasaval, és variancia-analizissel kiértékelni. Ily
moédon megadhatd, hogy melyek azok a bels6 (nyelvi) tényezok (faktor csoportok), ame-
lyek szignifikansak. Ez hozzésegitene ahhoz, hogy a hiperkorrekcid eléfordulasat mar
nem csak kiilonb6zo kiilsd (a beszéld tarsadalmi, pszicholdgiai jellemz6i), hanem nyelvi
tényezok fiiggvényében is leirhassuk.

Jegyzet

(1) Ahol V= a vagy e. Eltér6en a magyar nyelvészeti hagyomanytol, nem (bAn)/(bEn) valtozoként jellom, ha-
nem a magyar, illetve angol nyelvii irodalomban is elterjedt (bVn)-ként; lasd pl. Varadi (1995/96) és Kontra
(1998). A dolgozat csak a ,,hol/hova?” kérdésre feleld (bV) és (bVn) valtozot vizsgélja, ugyanis a ,,mikor?”-ra
adott valasz esetében nem alakulhat ki hiperkorrekcio.

(2) Két valtozorol van szd, 2-2 valtozattal. (N. B. valtozok jelolése (), valtozatoké [ ].) Jollehet 6sszesen két
megjelenési forma létezik, mégsem szabad ugyantgy kezelni az alakilag megegyez6, de a normahoz valé vi-
szonyulas alapjan teljesen mas megitélés ala es6 normativ, illetve hiperkorrekt [bVn], valamint a stigmatizalt
illetve normativ [bV] valtozatokat.

Az inessivusi (bVn) valtozo két valtozata: normativ [bVn] és a stigmatizalt [bV]; az illativusi (bV) valtozo két
véltozata: a normativ [bV] és a hiperkorrekt [bVn].

(3) Itt a két valtozo igazan akkuratus megnevezése az volna, hogy a (-t végii igék kijelenté modja) és (-t végl
igék felszolito-/kdtomadja). Bar a tanulmany kiterjed a mély hangrendii E/3 é€s T/1-3, valamint a magas hang-
rendd T/1 targyas ragozasu igékre is, az egyszeriibb kovethetség érdekében a tovabbiakban a nyelvmiivelés
egyik kdzponti terminusa, ,,suksiik61és”, miatt a T/1 végzodések hasznalatosak.

Mint fentebb, itt is masként kezelend6 a normativ, illetve hiperkorrekt [juk] valamint a stigmatizalt és norma-
tiv [suk]. A kijelentd modbeli (juk) valtozonak két valtozata: a normativ [juk] és a stigmatizalt [suk]. A koto-
és felszolitd modbeli (suk) valtozo két valtozata: a normativ [suk] és a hiperkorrekt [juk].

(4) A szammal jelzett tarsadalmi osztalyok megoszlasa a kovetkezo: 0—1: also osztaly, 2—4: munkésosztaly,
5-8: also kozéposztaly, 9: fels6 kozéposztaly.

(5) Ugyanerre a kétiranyu tallovésre hivja fol a figyelmet Di Paolo (1992, 267.) is. A hiperkorrekcio esetén a
valds presztizsfomra, mig a hipokorrekcional a rejtett presztizs iranyaba.

(6) A tanulmany szempontjabol az abra also fele (hipokorrekcio) nem relevans.

(7) A példakat nem interjiihelyzetbeli megnyilatkozasok (pl. beszélgetés, tv- és radiokozvetités) soran rogzitettem.
(8) Az a modszertani probléma, miszerint a nyelvész azt akarja megfigyelni, hogy hogyan beszélnek az embe-
rek akkor, amikor nem figyelik 6ket.

(9) Mindkét tipusu feladatban el voltak rejtve egy€b tipusu hibak, illetve hibalehetdségek. Most viszont csak a
jelen tanulmany szempontjabol relevansakra koncentralok.

(10) Természetesen vitathato, hogy ezt az alakot hiperkorrektnek tartjuk-e, ugyanis a 2. kategoriaju igéknél két-
féle folytatas lehetséges, de az egyik a modalitasbdl kiindulva valdszintibb.
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Masodik nyelvi motivacios stratégiak
hasznalata az osztalyteremben

Egy esettanulmdny eredményeinek leirdsa

Sokszor emlegetett tény, hogy Magyarorszag szamdra a nemzetkRozi
kapcsolatok és az ehhez sziikséges idegennyelv-tudds alapvet6
nemzeti sziikséglet. Ugyanakkor a kérdést ismerd szakemberek azzal
is tisztaban vannak, hogy jelenleg mind ennek a nyelvi ismeretnek az
orszdgos szintjén, mind az 1ij generdciok nyelvi képzésén lenne mit
Javitani. Esettanulmdnyunk elkészitésével arra keressiik a vdlaszt,
hogy egy bizonyos tandr hogyan motivdlja didkjait, s a tandri
erofeszitésnek milyen hatdsa van a didkok motivdlt tanuldsi
viselkedésere.

hoz kapcsolodo attitlidjeinek €s orientacidinak kialakitasaban, illetve fejlesztésé-
ben szerepet kell jatszaniuk az idegen nyelveket tanitd tanaroknak is. (Nikolov,
2003) Ugy gondoljuk, hogy a diakok attitiidjeinek és motivacios szintjének megismeré-
se mellett azt is meg kell hatarozni, milyen optimalis tanulasi kornyezetre van sziikség
ahhoz, hogy a didkok minél sikeresebb nyelvtanulok legyenek, és hogy ebben a tanarnak
milyen szerepe van. Nagyon sok tanar a didkjaitol elvarja, hogy motivaltan és a nyelv
irant pozitiv attitidokkel érkezzenek a tandrara, hiszen ez a tanulas eléfeltétele, s ugy vé-
li, ennek kialakitasa nem a tanar feladata. (Nikolov, 1999) Azonban ez a tanari vélemény
nem igazan esik egybe a masodik nyelvi motivacioval foglalkozo elméleti szakirodalom
azon feltételezéseivel, hogy a tanarnak igenis szerepet kell vallalnia abban, hogy diakja-
it minél inkabb motivalja az idegen nyelvek tanulasara. Sajnos ez az elméleti igény nem
tiikrozodik a méasodik nyelvi motivacié kutatasanak torténetén, azaz a mai napig nagyon
kevés olyan empirikus munka van, amely kifejezetten azzal foglalkozik, hogyan kellene
a tanarnak diakjait motivalni, és hogy ez a tanari viselkedés milyen hatassal van a didkok
tanulasi viselkedésére. Cikkiink ezt a hianyt probalja meg részben potolni.
Megallapithattuk, hogy esetiinkben a tanar a motivacios stratégiak széles skalajat hasz-
nalja, és a tanitashoz vald pozitiv hozzaallasa rendkiviil j6 hatassal van a didkokra, ins-
piralja 6ket, mikozben a didkok is szivesen dolgoznak vele. Egyediil a kultara és a nyel-
vi onbizalom kapcsan meriilhet fel annak az igénye, hogy nagyobb hangsulyt kapjanak
azok a motivacios stratégiak, amelyek ezeket a teriileteket erdsithetik, illetve felmeriilt az
,,onmotivacios stratégiak” tanitasanak a sziikségessége is.

Kutatésunk kiindulasi pontja az a meggy6zddés, hogy a didkok idegennyelv-tanulas-

Rovid irodalmi attekintés

Hagyomanyosan a masodik nyelvi motivacio kutatdsa a motivacié kiilonb6z6é dimen-
zioinak a feltérképezését, illetve e dimenzidk belsé kapcsolatainak vizsgalatat jelentette.
Az els6 évtizedekben a f6 iranyvonal szocialpszichologiai volt, azaz a kutatok leginkabb
azt vizsgaltak, hogy a nyelvhez, besz¢l6ihez, tanulési kérnyezethez kapcsolodo attitiidok
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hogyan befolyasoljak a motivalt tanulasi viselkedést (lasd Gardner €és munkatarsai ered-
ményeit Kanadaban, példaul Gardner, 1985; Gardner, 2001). A kilencvenes évek koze-
pétdl azonban egyre inkabb teret kaptak pszicholdgiai kutatasi irdnyvonalak is. Ezek ko-
ziil a legjelentdsebbek az attribuciods elméletek (Williams és Burden, 1999), a determina-
cios elméletek (Noels, 2001a, 2001b; Noels, Clément és Pelletier, 1999, 2001; Noels, Pel-
letier, Clément és Vallerand, 2000), illetve a célkitlizés elméletek (Tremblay és Gardner,
1995) voltak. A kilencvenes évek motivacio kutatasanak masik fontos hozadéka, hogy a
Modern Language Journal-ban lefolytatott 1994-es vitaban (Ddrnyei, 1994a, 1994b;
Gardner és Tremblay, 1994a, 1994b; Oxford, 1994; Oxford és Shearin, 1994) markansan
felmeriilt annak igénye, hogy sokkal t6bb osztalytermi és tanarkdzponti motivacios ku-

Az alapvetd motivacios
feltételek megteremtése
— Megfelel6 tanari viselkedés
kialakitasa.
A — Kellemes és segitokész 4
osztalytermi atmoszféra
kialakitasa.
— Osszetart6 tanuléi csoport A kezdeti motivacio kialakitasa
A pozitiv nértékeles kialakitasa, megfeleld
kialakitasa csoportnormakkal. — A masodik nyelvhez
kapcsolodo pozitiv értékek és
— A motivacios attriblicio attitlidok kialakitasa/fokozasa.
batoritasa. A motivalt — Novelni a didkok
— Motivacios visszajelzések sikerorientaltsagat.
megteremtése. tanitasi — Névelni a didkok
— Tanuldi elégedettség célorientaltsagat.
novelése. gyakor lat — A tanitasi anyagok relevansa
— Osztalyzatok és jutalmak tétele.
motivacios hatasanak A motivaci6 fenntartasa — Redlis tanuloi elvarasok
kialakitasa. megteremtése.
— A tanulasi folyamat
0sztonzove ¢és élvezetessé
w .
tétele. ¥

— Olyan feladatok
alakalmazasa, amelyek
motivaljak a diakokat.

— Specifikus tanulasi célok
kittizése.

— A diakok nyelvi
onbizalmanak kialakitasa
és megovasa.

— Segiteni a diakokat, hogy a
pozitiv szocialis én-jiiket
megorizhessék a nyelvoran.

— Tanul6i autonomia
kialakitasa.

— Segiteni a diakokat a
motivacios stratégiak
elsajatitasaban.

— Segiteni a diakok kozti
egytittmikodés kialakulasat.

1. dbra. A motivdlt tanitdsi gyakorlat dsszetevéi (Dornyei, 2001)
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tatasra lenne sziikség. Hiszen csak ezeken a kutatasokon keresztiil kaphatnak az idegen
nyelveket tanitd tanarok pontos képet arrdl, hogy mit is kell tenniiik ahhoz, hogy diakja-
ikat megfelel6 mddon motivalni tudjak. Az uj paradigma kijelolése eredményeként csak-
nem szaz cikk jelent meg a nyelvtanulasi motivaciordl az 1990-es években. Ezek jelen-
tds része azonban a motivacid pszichologiai, illetve attitlid-alapa kutatasat tiizte ki célul,
az empirikus osztalytermi kutatasi projektek jelentdsége sokkal kisebb volt. Ez a helyzet
az utobbi idében alig valtozott: Tébb mint tiz év telt el a Modern Language Journal-vita
6ta, de még mindig nagyon kevés olyan empirikus kutatas van, amely a tanart és az osz-
talytermet allitja kozéppontba, és arra keresi a valaszt, hogy a tanar hogyan motivalhatja
didkjait, illetve ennek milyen hatdsa van a didkok motivalt tanuldsi viselkedésére.

Ami motivécios stratégiak kutatasat illeti, nagyszdmu elméleti munka all rendelkezé-
siinkre ebben a témaban (példaul Brown, 1994; Dodick, 1996; Dérnyei, 1994a; Dornyei,
2001; Dornyei és Csizér, 1998; Oxford és Shearin, 1994; Williams és Burden, 1997).
Ezek a cikkek, konyvek elméleti alapon vizsgaltak a stratégiak hasznossagat, és nem a
gyakorlatban, azaz hozzajarulhatnak kiilonb6z6é kutatasok konstrukcids érvényességé-
hez, azonban nem tudhatjuk meg, hogy valdjaban hogyan miikddnek ezek a stratégiak az
osztalyteremben. Kutatasunk szempontjabol Iényeges kiemelni Dérnyei (2001) munka-
jat, mert a motivacid kutatdsanak évtizedes eredményeit 6sszefoglaldé munkéja alapjan
terveztilk meg a jelen kutatas adatgyiijto eszkozeit. Az 1. dbrdban a Dérnyei altal kidol-
gozott motivalt tanitasi gyakorlat 6sszetevoit kozoljiik.

A fenti konceptualis modell alapjan Dornyei Zoltan 35 motivacios stratégiat dolgozott
ki. (2. dbra) A lista sok tanar szamara riaszto lehet hosszusaga és alapossaga miatt, ezért
Dornyei azt javasolja, hogy 1épésrdl 1épésre vezessék be a motivacids stratégidk haszna-
latat tanitdsi gyakorlatukba (részletesen lasd Dornyei, 2001).

A moédszerrol

Ebben az alfejezetben attekintjiik a kutatasi kérdéseinket, az adatgyiijtés eszkozeit és
menetét, a résztvevo tanar kivalasztasat.

Kutatdsi kérdések

A kovetkezo kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt:

— Hasznal-e a tanar motivacios stratégiakat az angol 6ran?

— Mely motivacios stratégidk ezek?

— Hogyan befolyésolja a stratégidk hasznélata a tanulok motivaciojat?

— Tudataban vannak-e a tanulok annak, hogy a tanar hasznal motivacios stratégiakat?

Résztvevék

Az adatgytjtést egy VIII. keriileti, angol kéttannyelvii gimnaziumban végeztiik, 9-edi-
kesek korében. Mivel kéttannyelvii gimnaziumrdl van szd, a résztvevok ebben az évben
»hulladik™ éviiket végezték, vagyis heti 20 6raban tanultdk az angolt, kiegészitve 2—2 ma-
gyar nyelvtan, matematika, testnevelés, valamint egy osztalyfonoki éraval. A tanulok a
vizsgalat idején 15 évesek voltak. Az osztaly 25 fobol allt, amelyet a tanév elején két cso-
portra osztottak a tanuldk angol tuddsanak szintje szerint: 12-en az 1-es csoportba kertil-
tek (1 fig, 11 lany), 13-an pedig a 2-es csoportba (3 fig, 10 lany). Az 1-es csoport az Ggy-
nevezett kezdok csoportja lett, a 2-es csoportot pedig haladoknak nevezték el. A cél az
volt, hogy év végére egységesitsék a két csoport tudasszintjét.

A megfigyelt tandrnak 9 év tanitasi gyakorlata volt a kutatas idején, ez az els6 munka-
helye, de két évet kihagyott gyereksziilés miatt. A 2003/2004-es tanévben, tehat a meg-
figyelt idészakot megel6z6 fél évben kezdett Gjra tanitani, de csak 2004 szeptemberétol
tanit Ujra teljes munkaidében. 2004 februarjaban, tehat a megfigyelt id6szak el6tt 3 ho-
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. Mutasd meg és beszélj arrél, hogy mennyire lelkesedsz a tananyagért.

. Vedd a diakok tanulasat nagyon komolyan.

. Alakits ki személyes kapcsolatot a didkjaiddal.

. Alakits ki egyiittmiikodésre alapuld kapcesolatot a didkok sziileivel.

. Teremts kellemes és tamogatd hangulatot az oran.

. Segitsd el6 az Osszetartd csoport kialakulasat.

. Alakits ki egyértelmii csoportnormakat, beszéld meg ezt a didkokkal, akik fogadjak azokat el.

. Kovesd figyelemmel, hogy a didkok betartjak-e a kialakitott csoportnormakat.

. Fejleszd a didkok nyelvhez kapcsolodo értékeit, példaképek bemutatasan keresztiil.

10. Noveld a diakok intrinzik érdekl6dését a nyelvtanulas folyamata irant.

11. Segitsd eld az ,,integrativ” értékek kialakulasat, azaz a pozitiv és nyitott beallitodast a nyelv €s annak
besz€l6i irant, illetve és a kiilfoldiek irant altalaban.

12. Segitsd eld, hogy a didkok tisztaban legyenek azokkal az instrumentalis értékekkel, amelyek a nyelv-
tudashoz kapcsolhatok.

13. Noveld a didkok sikerorientaltsagat az egyes feladatokkal és altalaban a tanulassal kapcsolatban.

14. Noveld a diakok célorinetaltasagat, azaltal, hogy konkrét tanulasi célokat fogalmaztok meg és fogadtok el.
15. Tedd a tanmenetet és a tananyagot relevanssa a didkok szamara.

16. Segitsd a realis tanul6i elvarasok kialakitasat.

17. Tedd a tanulasi folyamatot 6sztonzévé és élvezetessé, azaltal hogy megtdrdd az 6rak monotonitasat.
18. Tedd a tanulasi folyamatot §sztonzové és élvezetessé, azaltal, hogy noveled a feladatok vonzerejét.
19. Tedd a tanulasi folyamatot 6sztonzové €s élvezetessé, azaltal, hogy a didkokat aktiv résztvevokke teszed.
20. A feladatokat olyan modon mutasd be és oldd meg a didkokkal, hogy az motivalé legyen.

21. Hasznalj tanulasi célok kitlizésével kapcsolatos modszereket az oran.

22. Segitsd eld, hogy a didkok meg tudjak ersiteni a céljaik iranti elkotelezettségiiket.

23. Figyelj arra, hogy a didkoknak rendszeresen legyen sikerélményiik.

24. Rendszeres biztatassal noveld a diakok 6nbizalmat.

25. Segits, hogy a didkok nyelvi szorongasa csokkenjen, azaltal, hogy csokkented vagy egészen megsziinte-
ted a szorongast eldidézo elemeket a tanuldsi kornyezetben.

26. Tanits a didkoknak kiilonboz6 tanulasi stratégiakat, hogy 6nbizalmuk novekedjen a tanuldsi
képességeikkel kapcsolatban.

27. Segitsd eld, hogy a feladatok végrehajtasa soran a didkok megdrizhessék pozitiv szocidlis énjiiket.
28. Noveld a diakok motivacidjat, azaltal hogy egyiittmiikddésre biztatod oket.

29. Noveld a didkok motivacidjat, azaltal hogy elésegited a tanuldi autonémia kialakulasat.

30. Noveld a diakok azon képességét, hogy sajat magukat motivaljak (6nmotivacios stratégiak).

31. Segitsd el6, hogy a didkok a sikert a sajat er6feszitésiiknek tulajdonitsak (motivacids attribucio).

32. A diakoknak pozitiv, konkrét informacidkon alapuld visszajelzést adjal munkajukrol.

33. Noveld a didkok elégedettségét.

34. A jutalmakat olyan mddon adjad, hogy az motivalja a diakokat.

35. A jegyeket olyan moédon adjad, hogy az motivald és ne demotivalo legyen a didkok szamara.

O 00 AN W LN —

2. dbra. Dornyei (2001, 35.) osztdlytermi motivdcios stratégidja

nappal talalkoztunk egy motivacios szeminarium keretében. Részben ezért, részben rend-
kiviili személyisége miatt esett rd a valasztas: személyisége kiillonosen alkalmassa teszi
arra, hogy erre a korosztalyra pozitiv hatassal legyen, ezenkiviil kedves €s megértd, kii-
16nleges humora van, amit a diakok is értékelnek, az 6ran természetesen viselkedik. Er-
dekesség, hogy az iskolaban tanitd t6bbi tanarral ellentétben nem tegezi, hanem magaz-
za a didkokat, és errdl azt vallja, hogy nagyon fontos ugy kezelni a didkokat, ahogy azt
mi magunk, tanarok is elvarjuk téliikk. Ez a magatartas toleranciat és empatiat jelez, ami
nagyon fontos ennél a korcsoportnal.

Adatgyiijté eszkozok

Az adatokat a kovetkezd eszkozokkel gytijtottik (részletesen lasd Mezei, 2004).

Két kérdoivet toltottek ki a tanulok. Az elsd kérddiv a nyelvi attitiidjeiket és motivaci-
ojukat mérte fel. Ez a kérd6iv a tanuldk motivacios hatterét vizsgalta; kiemelten a kovet-
kez6 hét skalaval foglalkozott: integrativitds, instrumentalitas, anyanyelvi beszéldkhoz
vald viszonyulas, az anyanyelvi k6z6sség vitalitasa, a masodik nyelvi kultara iranti ér-
deklddés, milié és nyelvi magabiztossag. Ez a kérddiv egy korabbi, Magyarorszagon
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végzett masodik nyelvi motivacids kutatashoz késziilt (lasd Ddornyei, Csizér és Nemeth,
megjelenés alatt). Ez a kérddiv hasonl6 kort didkokat vizsgalt, igy modositas nélkiil tud-
tuk felhasznalni. A masodik kérddiv a tanar altal hasznalt motivacids stratégiakrol szolt,
¢s erre a kutatasra allitottuk Gssze. Ebben a kérddivben Dornyei 35 fopontban és tovab-
bi alpontokban ismertetett stratégidit vettikk alapul (lasd 2. dbra, illetve Dornyei, 2001)
és probaltunk a lehetd legtdbb alteriiletre rakérdezni; a kérddiv igy 39 allitast tartalma-
zott. Alljon itt két példa a kérd6ivbol, az allitasok megfogalmazasanak illusztralasara: ,,A
tanaron latszik, hogy szereti az angolt, és ezzel is mutatja, hogy van értelme tanulni a
nyelvet”; ,,A tanar olyan kovetelmények elé allit engem, amik szamomra megfeleldek”.
A tanuldknak az allitasokrol egy 6tfoku skala segitségével azt kellett eldonteniiik, meny-
nyire értenek egyet veliik. A kérddivet eldszor teszteltiik, majd t6bbszori mddositas utan
toltotték ki a résztvevo didkok.

28 6ran megfigyelést végeztiink (14-et mindkét csoportban; 6sszesen 20-at a megfi-
gyelt tanarral, valamint egyet-egyet az osztalyt tanitd tovabbi 4 tanarral, mindkét cso-
portban). A megfigyelés soran lejegyzeteltiik az dran latottakat és hallottakat, elsdsorban
a motivacios stratégidkra koncentralva, és az ordk utan a latott stratégidkat Dornyei
(2001) kategoriai alapjan csoportositottuk, majd stratégiakra és fazisokra (1. dbra) bont-
va is atlagoltuk. A stratégiak beazonositasa, mint latni fogjuk, nem mindig volt egyszerii
és egyértelmd.

Interjut készitettiink a tanarral. Az interju a kdvetkez6 fobb teriileteket érintette: alap-
vetd informaciok a tanarrdl és diakjairdl; az osztaly €s a tanar viszonya; hogyan késziil a
tanar az o6rakra; milyen ,tritkkkoket” hasznal a tanitas soran, hogy a tanuldkat motivaltab-
ba tegye; illetve nehéznek tartja-e, hogy fenntartsa a tanulok érdeklddését az angol orak
soran. Az interjun kiviil szdmos informalis beszélgetést is folytattunk.

A tanarral is kitoltettiik a didkok motivacios stratégiakrol szolo kérddivének egy val-
tozatat, amely azt mérte, hogy a sajat véleménye szerint milyen hangsulyt kapnak az
egyes motivacios stratégiak a tanitasi gyakorlataban.

Interjat készitettiink két-két tanuloval mindkét csoportbdl. A didkokkal készitett inter-
ju soran a kérdéiv leglényegesebb pontjaira kérdeztiink ra, hogy esetenként pontositsuk
a kérd6ivekbdl nyert informacidt, vagy mas megvilagitasba helyezziik azokat. Az inter-
jualanyokat Ggy valasztottuk ki, hogy valamiféleképp szélsdséges esetek legyenek, va-
gyis mindkét csoportbol egy-egy motivalt és egy-egy demotivalt tanuldt kérdeztiink ki.

Adatgytijtés
Az . tabldzat 6sszefoglalja az adatgyiijtés menetét.

1. tabldzat. Az adatgyijjtés menete

Eszkoz Idépont
1. Oramegfigyelés 2004. majus 7-26.
2. Motivacios stratégiak kérdoive (didkok) 2004. majus 12.
3. Nyelvorientacios kérdoiv (didkok) 2004. majus 14.
4. Tanarinterja 2004. majus 20.
5. Tanar kérddiv a motivacios stratégiakrol 2004. junius 8.
6. Diakinterjuk 2004. janius 9.

Az adatgyiijtés kiilonb6z6 1épéseinek sorrendjét alaposan megterveztiik, hogy egyrészt
az egyes adatgy(ijtd eszk6zok ne befolyasolhassak egymast, masrészt minél inkabb biz-
tositsuk a kutatas megbizhatosagat és érvényességét. Néhany bevezetd oralatogatas utan
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toltotték ki a didkok a kérddiveket. El6szor a tanar munkajat értékeld stratégia kérddivet
adtuk oda a didkoknak, mert ugy gondoltuk, hogy a nyelvorientacids kérddiv kérdései be-
folyasolhatjak valaszaikat. R4 két nappal a masodik kérdoivet is kitoltotték a diakok. A
kérdbiveket a megfigyelés elején volt sziikséges kitoltetni, hogy ha a megfigyelés hata-
séra a tandr barmilyen mddon valtoztatna a tanitds menetén, illetve stilusan, ez minél ke-
vésbé hagyjon nyomot a didkok altal kitoltott kérdéiveken. Mivel kétszer 20 percrol €s
kiilonb6z6 tipust kérddivekrdl volt szo, célszerii volt ezt két egymast kovetd (megfigye-
1ési) 6ran megiratni a tanuldkkal. A kérddivek onkitoltések voltak, kitoltésiikre a kutatd
jelenlétében kertilt sor. A tanarinterjat viszont azért kellett késobb lebonyolitani, mivel a
kérdések nemkivanatos mddon befolyasolhattak volna a tanitas természetes menetét. A
didkinterjukat, valamint a tanari kérddivet, amelyek a legdirektebb modon kérdeztek ra a
motivacios stratégiakra, az elobb emlitett okoknal fogva az adatfelvételi periddus legvé-
gére hagytuk.

Az adatgyijtést megel6z6en megkerestiik az iskola igazgatdjat, aki beleegyezett a ku-
tatasba. A kutatas soran a tanuldkat t6bbszor, tobbféle formaban tajékoztattuk onkéntes-
ségiikrol €s anonimitasukrdl (irdsban a kérd6iveken, szoban a kérddivek kitoltésekor, va-
lamint az interjuk elétt), illetve névtelenségiik biztositasa érdekében az adatrogzitéskor
mar csak kodokkal szerepeltek.

Eredmények

Motivdcios stratégiak haszndlata az angolordn

A megfigyelés, illetve a kérdéivek alapjan kijelenthetd, hogy a tanar hasznal motiva-
cios stratégidkat az angol 6ran, hogy motivalja a tanuldkat. Ami az adatok els6dleges 6sz-
szehasonlitasanal rogton szembetiinik, az a didkok €s tanar altal kitoltott kérddivek ered-
ményeinek hasonlosaga és e kettének a megfigyelési eredményektdl valo jelentds eltéré-
se. A 2. tabldzat tartalmazza a motivacios stratégiak kérdéiveinek, valamint a megfigye-
1és eredményeinek adatait, Dornyei (2001) csoportositasa alapjan.

2. tdbldazat. Motivdcios stratégidak haszndlata a didk- és a tandri kérdbiv adatai, valamint a megfigyelés
eredménye alapjdn

Alapvetd motivdcios Kezdeti motivdcio L . Pozitiv onértékelés
P ! ; Motivacio fenntartdsa pors
megteremtese megteremiése megerositese

Tanulok atlaga kérd6iv
alapjan 3,8 34 3,6 3,6
(5-foku skala)

Tanar atlaga kérddiv
alapjan (5 -foku skala)
Motivacios stratégiak a
megfigyelés alapjan (20
ora) — eléfordulasi
alkalom

3,8 41 4,1 3,6

103,0 20,0 89,0 21,0

Kérdéivvel kozvetlentil
Osszevethetd stratégidk
szama megfigyelés 68,0 18,0 35,0 6,0
alapjan (20 6ra) —

eléfordulési alkalom.

A tablazatbdl kiolvashatd, hogy a tanar és a diakok véleménye a motivacios stratégiak
hasznalatarol még fazisokra lebontva is nagymértékben megegyezik, és a stratégiak hasz-
nalata a teljes tanitasi ciklus folyaman is kiegyensulyozottnak tiinik. A megfigyelésbol
szarmazd adatok ezt nem tamasztjak ala egyértelmiien, hiszen gy tiinik, hogy sokkal na-
gyobb hangsullyal szerepelnek azok a stratégiak, amelyek a motivacid alapvet6 feltétele-
inek megteremtéséért és a motivacio fenntartasaért felelnek, mig kevesebb erdfeszités
fordul a kezdeti motivacio megteremtésére, illetve a pozitiv onértékelés megerdsitésére.

35




Mezei Gabriella — Csizér Kata: Masodik nyelvi motivacios stratégiak hasznélata az osztalyteremben

Az alapvetd motivacios feltételek megteremtéséhez nagyban hozzajarul Dornyei
(2001) 5. stratégiaja: Kellemes €s 6sztonzo kornyezet megteremtése az 6ran. Ez a straté-
gia a 103-bol 60 alkalommal jarult hozza az 1. fazis jelentds folényéhez, és ide soroltuk
tobbek kozott a humort, egy mosolyt, egy denevér imitalasat, vagy a hibak mint a tanu-
lasi folyamat természetes velejardinak hangsulyozasat is. Hozza kell tenniink, hogy a
motivacios stratégiakrdl szold kérddivben csak a tandri humor €s a jé hangulat kozti kap-
csolatra kérdeztiink ra. A tablazat negyedik sorabol az is kiolvashato, hogy a didkok al-
tal kitoltott motivacios stratégiak kérddivéhez a megfigyelt stratégidknak csak egy része
kothetd kozvetleniil. Ennek az az oka, hogy Dornyei listaja majdnem haromszor annyi ja-
vaslatot tartalmaz, mint amire a kérd6ivben lehetdségiink volt rakérdezni. Itt jegyeznénk
meg, hogy a megfigyelt stratégidk beazonositasa rendkiviil nehéz volt, sokszor akar két
kiilon fazisba is sorolhaté lett volna, illetve tobb esetben a kérdoiv két allitasahoz is hoz-
za tudtuk kétni, ami felveti annak sziikségességét, hogy Doérnyei ,,A motivalt tanitasi gya-
korlat” (1. abra) elnevezésii konstruktumanak érvényességét kozvetlen modszerekkel is
tesztelni kellene.

Mivel a megfigyelés majusban tortént, nem sokkal a didkok év végi vizsgai eldtt, nem
meglepd, hogy a III. fazis ilyen nagy szerepet jatszott az osztaly életében: ide tartozik a
21. stratégia, a célkitlizések stratégiaja. A kérdoiv 21. allitasa az egész éves célkitiizések-
rol kérdezte a tanuldkat és a 3,6-o0s atlag azt sugallja, hogy a tanulok véleménye, a tanar
véleménye (nagyjabol igaz = 4), és a megfigyelés egybevag, vagyis a kérddiv adatai és a
megfigyelés 6sszhangban van ezen a teriileten.

Az egyes stratégiak atlagainak kozelebbi vizsgalata alapjan kidertilt, hogy az I. és a I11.
fazis valéban nagyobb szerepet kapott, mint a II. és a IV., am a megfigyelés el6fordulasi
adataival szemben a stratégiak el6fordulasanak darabszama alapjan a III. fazis bizonyult
a leger6sebben kihasznaltnak. Mas szoval, a megfigyelés alatt el6fordult mikrostratégiak
(vagyis Dornyei (2001) 35 motivacids stratégiajahoz kothet6 alpontok) szama alapjan az
I. fazis tint a legjelent6sebbnek, a kérdbiv egyes makrostratégiainak (vagyis a 2. dbra
pontjai) vizsgalata alapjan pedig a I1l. fazis, de mind a megfigyelés, mind a kérd6ivek ta-
nulmanyozasa alapjan az I. és a II1. fazisban volt a leger6teljesebb a motivacids stratégi-
ak haszndlata.

Lassuk most, mit mondanak minderrdl a tanulok. Habar egyértelmiien nem mindig
tudtak azonositani a motivacids stratégiakat (lasd lejjebb), az interjuk folyaman kideriilt,
hogy a motivalt tanulok sokkal pontosabb képet tudtak adni a hasznalt motivacids straté-
gidkrdl, még ha nem tudtak is ezeket a technikékat motivacios stratégiaként azonositani.
Az 1. csoport motivalt tanuldja igy vélekedett az interjuban:

Hogyan probdlnak téged dsztonozni? Mivel? Milyen triikkoket haszndlnak?

Hat, nem is tudom, szoktak ilyen érdekes dolgokat hozni orara, ami igy nem a konyvben van, és
akkor igy érakat toltiink el csak azzal, szerintem ez érdekes tud lenni, és igy 6sztdnzé szamomra. Es
hat igy konkrétan Angliardl szoktunk dolgokat tanulni, ami igy szerintem tok jo, mert nem csak koz-
vetleniil a nyelvet, hanem magat az orszagot is megismerjiik, ahol ezt a nyelvet beszélik.

A 2. csoport motivalt tanuldja rengeteg triikkot, stratégiat sorolt fel, ezek koziil né-
hany: elicitacio, jatékok, véleményalkotas kiillonb6z6 témakban, érdekes témak, csak an-
golul beszélni, vagy amikor a tanar Uigy csinal, mintha nem ismerne egy szot, és ezzel ar-
ra készteti a diakokat, hogy 6k magyarazzak meg azt neki. A konkrét rakérdezésen kiviil
a tanuldk a kovetkez0 , triikkkoket” soroltak fel: a tanarok azzal ,,ijesztgetik” dket, hogy a
kovetkezd évben mindent angolul tanulnak. A tanart segitdkésznek, kedvesnek irtdk le,
aki mindig elérhetd, hasznos dolgokat tanit, pozitiv visszajelzésben részesiti, batoritja a
tanuldkat, hogy tobbet szerepeljenek az o6ran, dicsér, rairanyitja a tanuldk figyelmét az
osztalytarsak altal hasznalt tippekre, tritkkkokre, batoritja 6ket, hogy angolul nézzenek fil-
meket, valamint emitették a jo tanar-diak viszonyt. Habar ezek a motivacios stratégiak
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valtozo Gsszetételben és dsszefliggésben mind a négy interjuban felbukkantak, ketten ta-
gadtak, hogy a tanar haszndlna motivacios stratégiakat (értsd: triikkoket; 1asd lejjebb). A
tanulok pozitiv képét a tanarukrdl jol jelzi a kovetkezd, kérddivre irt megjegyzés: ,,En
szeretem [a] tandrné ordit, j6 hogy nem mindig csak a tananyagot vessziik. Mindenbe se-
git nekiink, ha kell lelki problémakban is”. )

A tandrndnek hasonld véleménye van az altala hasznalt ,,triikkkokrél”. Erdekes, hogy
ugy tlnt, a kérdésen addig még nem gondolkozott, ezért el6szor nemleges valaszt adott
arra a kérdésre, vannak-e eszk6zei arra, hogy motivalja a tanuldkat.

Hogyan prébdlod Sket motivdlni? Vannak-e triikkjeid?
Trikkjeim? Hat nincsenek trikkjeim szerintem. O, arra gondolok, hogy néha..., soha nem gon-
dolkozom azon, hogy mivel motivaljam 6ket, mert szerintem [ez] olyan, ami §sztondsen jon [...].

Miutan végiggondolta a dolgot, a tanarnd is szamos stratégiat felsorolt, amivel moti-
valni szokta a tanuldkat, példaul: tigy viselkedik, ami 6t magat is motivalna, ha 6 lenne
didk, nem hozza kényelmetlen helyzetbe a tanuldkat, sok nevetés, viccelddés, dicséret,
érdekes anyagok az 6ran, a tankonyvon kiviili anyag, és lelkesedés. Kiilon kiemelte, hogy
ha a didkok élvezik az orat, az a legfontosabb, a sajat szavaival: ,,[...] és azt gondoltam,
hogy semmi baj nem torténik, hogy t6bb id6t szanunk ra [beszélgetés az extrém sportok-
rol, amely valoban fantasztikus hangulatot teremtett az dran], mert tetszik nekik, érdekli
Oket, beszélni akarnak, és szerintem ez az, ami szamit. Semmi mas nem szamit, csak ez.”

Lathato, hogy a tanar széles skalajat hasznalja a motivacios stratégiaknak, amelyek el-
s@sorban Dornyei motivalt tanitasi gyakorlatanak elsé és harmadik fazisat érintik. A vizs-
galt motivacios stratégidk koriilbeliil harmada azonban nem kihasznalt, vagy egyaltalan
nem felfedezhetd, erre példa ,,A tanar rendszeresen tajékoztatja a sziileimet a fejlédésem-
rol” vagy ,,A tanar és az osztaly megegyeztek, mit és hogyan fogunk tanulni a tanév so-
ran, és ez is segit, hogy jobban ldssam a céljaimat.”. A rendszeresen és gyakran hasznalt
stratégiak a kovetkezdk: kellemes €s 6sztonzé kornyezet megteremtése a tanoran, lelke-
sedés sugarzasa a tanulok felé, megfeleléen magas elvarasok, érthetd tanari magyarazat
és tolerans viselkedés.

e

Ebben a részben arra keresiink valaszt, hogyan fligg 0ssze a tanar altal 6sztonzének
vélt motivacids stratégiak hasznalata a didkok motivaltsagaval. A kis elemszam nem te-
szi lehetdvé a statisztikai probak alkalmazasat, ezért a kérdés megvalaszolasahoz az 4l-
talanos motivacios kérdéivet hivtuk segitségiil. A 3. tabldzatban lathatd a tanuldk atlaga
skalakra lebontva (Ddrnyei, Csizér €s Németh alapjan, megjelenés alatt).

3. tablazat. A tanulok motivdcidja hét skalan

Tanulok datlaga (N=25) Budapesti didkok dtlaga 2004 -ben*
Integrativitas 4,30 421
Instrumentalitas 5,00 4,85
Anyanyelvi beszélokhoz vald viszonyulas 4,24 (US) 4,44 (UK) 4,84 (US) 4,33 (UK)
Az anyanyelvi kozosség vitalitasa 4,93 (US) 4,58 (UK) 4,21 (US) 4,19 (UK)
A kultdra iranti érdekl6dés 4,18 (US) 3,96 (UK) 4,34 (US) 3,75 (UK)
Milié 4,90 4,59
Nyelvi magabiztossag 345 3,42

* Déornyei, Csizér és Németh alapjan (megjelenés alatt). Az orszdagokkal kapcsolatos skdldkndl kiilon adat
szolgdl az Egyesiilt Allamok és az Egyesiilt Kirdlysdg mérésére.

Lathatd, hogy a jelen felmérésben résztvevd diakok atlagai hasonlitanak a 2004-ben
lebonyolitott orszagos felmérés budapesti adataira. Szembet(ind, hogy az instrumenta-
litas és a milid értékei milyen magasak, az elobbi a legmagasabb elérhet6 értéket mutat-
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ja, mig az utdbbi alig marad el ettdl. Az interjuk is alatamasztjak a tanuldk igen er6s inst-
rumentalis motivaltsagat, ami nem lehet meglepd a vizsgalt tanitasi kornyezetben.

Részletek az interjukbdl jobban megvilagithatjak a tanulék motivacids beallitottsagat.
A gyengébb csoport motivalt tanuldja szerint: ,,[ Azért tanulok angolul] mert szerintem ez
a leghasznosabb nyelv, amit tanulhatok, mert ezt besz€lik a legtobb orszagban, és ez a vi-
lagnyelv”, majd késébb tovabbi indokokat sorol fel, példaul: bizonyitani sajat maganak,
kiilfo1don akar dolgozni, valamint az angol nyelvben latja a kulcsot a sikerhez. Az eré-
sebb csoport kevésbé motivalt tanuldja szerint ,,végill is ez egy hasznos dolog és akkor
hat el tudok menni kiilfoldre €s akkor sok emberrel tudok megismerkedni. Meg a mun-
kaban is ez konnyebb.”, egyéb indokai: a sziilei javasoltak, valamint a jovoben sziiksége
lesz az angolra. A gyengébb csoport alulmotivalt tanuldja megemlitette az Eurdpai Uni-
ot, mint okot a nyelvtanulasra. Az erdsebb csoport motivalt didkja a kommunikacidt és
sajat elégedettségét hangsulyozza: ,,Egyszerien szeretek nyelveket tanulni és egyszeri-
en szeretnék mas nyelven is besz¢lni, nem csak magyarul” és ,,nem csak angolul szeret-
nék tanulni, hanem a lehetd legtobb nyelvet szeretném megtanulni”.

Az anyanyelvi besz¢é16khoz valo viszonyulas és az anyanyelvi kozosség vitalitasa is
erds motivacios faktornak tlinik. Ezt befolydsolhatja a didkcsere program — érdekes len-
ne megvizsgalni milyen mértékben —, valamint az interjtalanyok koziil hd&rman hosszabb
id6t szandékoznak kiilf61don tolteni, tobbek kdzott ezért is tanulnak angolul. Mindannyi-
an beszamoltak arrdl, milyen élmény volt sikeresen kommunikalni kiilfoldiekkel: akar
Magyarorszagon turistakkal, akar kiilfoldon (nem angol anyanyelviiekkel), akar levele-
z¢s révén. Mindannyian megallapitottak azt is, hogy az angol 6rdkon csupa olyan hasz-
nos dolgot tanulnak, amit valéban fel tudnak hasznalni az éran kivil is.

A masodik nyelvi kultura iranti érdekl6dés megosztotta az osztalyt, az értékek 2,00-t6l
5,00-ig terjedtek. A megfigyelt 6rakon a kultira nem kapott jelentds szerepet, de ennek
oka az, hogy egy masik tanar feladata volt azt bemutatni a didkoknak. A kultaraval fog-
lalkozo 6rak viszont jo hangulatban teltek, a tanulok élvezték azokat. (Akar az eltérd esz-
kozok miatt, akar az ordk lazabb szerkezete miatt.) Osszességében elmondhatd, hogy a
masodik nyelvi kultira iranti érdeklédés nem kiemelkedd az osztalyban, de egyértelmi-
en megjelenik.

Semmi kétség nem férhet azonban a milid skalajahoz. Minddssze 6 tanulonal nem 5
egész az atlag, naluk fele-fele aranyban 4,75, illetve 4,5. Az interjuk soran tobbszor fel-
bukkant a sziil6i hatas kérdése, valamint a tanadrn6 maga is emlitett problémas eseteket,
ahol a sztilok erdltették a gyerekeket a kéttannyelvli gimnaziumba, vagy nem akarjak
észrevenni, hogy nem ez az iskola valé nekik. Emellett a tanulok felismerték és vilago-
san meg is fogalmaztak az angol szerepét a mai tarsadalomban, utalva nélkiilézhetetlen
és egyre fontosabb szerepére (nyelvi globalizacio). A sziildi nyomas és az angol piaci ér-
téke meghatarozé volt a milid skalajanak kialakitasaban.

Az utolso skala, a nyelvi magabiztossag, azonban némi ellentmondasra utalhat. A meg-
figyelés alapjan nem tlint ki semmiféle negativ hatas az osztalyban. Az interjuk szintén
nem mutattak alacsony nyelvi magabiztossagra utald jeleket, bar a visszahuzddas tobb
didkon megfigyelhetd volt (ahogy az ebben a korban nem is meglepd). Néhany diadk
azonban meglepGen alacsony értéket produkalt ebben a kategdriaban, olyanok is, akik
hosszabb id6t toltottek angol nyelvteriileten. Nem kiilondsebben meglepd azonban azok-
nal az alacsony érték, akik mar korabban is ,,problémasnak” bizonyultak, be kellett hi-
vatni a sziileiket, vagy egyszeriien csak almodoztak az 6rakon. Mindazonaltal az ala-
csony értékek nem tlintek kifejezetten indokoltnak, ezért megvizsgaltunk 6 olyan straté-
giat, amelyek hozzajarulhatnak a nyelvi magabiztossag megerositéséhez. Ezek a kovet-
kezok: ,,A tanar magabiztossa tesz azaltal, hogy azokat a dolgokat hangsulyozza, amik-
ben jo vagyok”; ,,Nem aggodom talsagosan amiatt, hogy kovetek-e el hibat az angolora-
kon”; ,,A tanar segitségével rajottem, hogy ha hibazom, az az er6feszitésem hianyan mu-
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lik”; ,,A tanar ugy gondolja, hogy a hibak a tanulasi folyamat velejardi”; ,,Nem félek sze-
repelni az 6ran”; és ,,Nem a képességeimen mulik, ha nem tudok valamit az angoléran”.
Ezeknek a stratégidknak az atlaga 3,7, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a tanar vi-
szonylag sikeresen jarul hozza a nyelvi magabiztossdg noveléséhez, valamint az adat a
didkok 3,44-es atlagahoz képest nem mutat nagy eltérést (habar statisztikailag nem ele-
meztiik az adatokat a kis 1étszdm miatt).

A megfigyelés alapjan a két csoport kozott eltéréseket tapasztaltunk, ez azonban nem
olyan formaban jelentkezett, ahogy szamitottunk ra. A megfigyelés elején a tanar utalt ar-
ra, hogy esetleg rivalizalas folyhat a két csoport k6zott. Erre ugyan nem talaltunk bizo-
nyitékot, és a didkok is teljesen egyértelmiien visszautasitottak a feltételezést, de a meg-
figyelés soran arra a megallapitasra jutottunk, hogy a gyengébb csoportban t6bb magyar
nyelvii kommunikacié zajlott, illetve ahol modunk nyilt ugyanazt az 6rat (értsd ugyanaz
a tananyag, ugyanaz a tanar, de kiilonb6z6 csoport) kétszer megfigyelni, a tanar és a di-
akok reakcidja is teljesen eltért. Ez természetesen adodhat az egyéni kiilonbségekbdl is,
de ne feledjiik, hogy a tanar maga utalt ra az interjiban, hogy mashogy kozeledik a két
csoporthoz: ,,mind a két csoporttal més a kapcsolatom, mind a két csoportban mas gye-
rekek vannak [...], nyelvileg eldszor nem volt akkor a kihivas [a gyengébb csoportot] ta-
nitani, nem éreztem magam feszélyezve és ez meg is maradt ez az érzés...”.

Osszefoglalasul elmondhatjuk, hogy a tanarok pozitiv hozzaéllasa rendkiviil jo hatas-
sal volt a didkokra, inspiralta 8ket €s 6k is pozitivan élltak a tanarokhoz. Egyediil a kul-
tara és a nyelvi onbizalom kapcsan meriilhet fel a nagyobb hangsuly igénye. Alljon itt
néhany konkrét stratégia vagy triikkk, amik gy tlinik, hasznosnak bizonyultak: pozitiv
hozzaallas, viccek, nyugodt 1égkar, illetve a tanar lelkesedése €s elkotelezettsége. Kovet-
kez6 vizsgalatnak kell elvégeznie a kérdés statisztikai 6sszefliggésekre €piil6 elemzését,
amire a jelen kutatas keretei kozott nem volt lehet6ség.

A motivacios stratégidk tudatositdsa

Felmertil a kérdés: kiben kell tudatositani a motivacios stratégiakat, illetve azok hasz-
nalatat? Eldszor vizsgaljuk meg, a didkok tudataban vannak-e, hogy a tanarok igenis
megpréobaljak motivalni 6ket, valamint azt, hogy a motivacids stratégiak hasznalatanak
felvetése hogyan hat rajuk.

A didkinterjuk alapjan azt mondhatjuk, hogy a tanuldk csak részben vannak tisztaban
azzal, hogy a tanarok motivacios stratégiakkal probalnak hatni rajuk: volt, aki nem hitt
benne, volt, akit érdekelt, mik lehetnek azok a modszerek, illetve triikkok, €s volt, aki
meglepden széleskori listat adott ezekrdl a trikkokrdl. Erdekes modon, a kozvetlen ra-
kérdezés egyik interjualany esetében sem hozott eredményt: a kérdésen meglepddtek,
elgondolkodtak, majd vagy elutasitottak, vagy a ,lehetséges” valaszt adtak, holott ad-
digra mar kit6lt6tték a motivacids stratégiakrol szolo kérdodivet, amelynek alapjan egy-
értelmien kideriilt, hogy elismerik a tanarok altal hasznalt stratégiakat. Tehat a legcél-
ravezetObbnek az tlint, hogy mind a kérd6iv adatait, mind az interjat hasznaljuk fel ar-
ra, hogy kideritsiik, mennyire vannak tisztdban a tanulok a tanarok altal hasznalt moti-
vacios stratégidkkal. A kérd6iv mintegy megerdsitésiil szolgalt az interji kérdéseihez,
mivel azt elobb t6ltétték ki, és a kérdezd személye sem volt befolyasolo tényezd. Las-
suk az eredményeket.

A négy diakkal folytatott interju elemzésekor legeldszor az tiint szembe, hogy két ta-
nul6 allitotta, hogy a tanaroknak vannak stratégiaik arra nézve, hogyan motivaljak oket,
mig két tanuld tagadta ezeknek a modszereknek a meglétét. A motivalt tanulok egyértel-
miuen kevésbé tagadtak a motivacids stratégiak meglétét, mint az ,,Almodozok”. Habar az
»almodozok” nem tudtak egyetlen motivacios stratégiat sem megnevezni, ha egy straté-
gia meglétére kérdeztiink ra (példaul segitdkészek-e a tanarok stb.), akkor tudtak vala-
szolni, t6bbnyire ,,igen”-nel, bar ezek a valaszok kidzel sem voltak annyira egyértelmii-
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ek, mint a motivalt tanulok esetében. Mas szdval, az ,,aAlmodozdok” nagyobb eséllyel
mondtak egy stratégiara, hogy a tanar nem hasznalja azokat, mint motivalt tarsaik.

Elészor vizsgaljuk meg a motivalt interjualanyok valaszait. Az elsé csoport motival-
tabb tanuldja a kovetkezo valaszt adta arra a kérdésre, hogy mivel motivalja az osztalyt
a tandr: érdekes témakkal, a konyvben nem szerepld kiilon anyagokkal és Angliardl szo-
16 tényekkel, érdekességekkel. Tovabbi kérdezdskodésre igy valaszolt: ,,Hat valdszintileg
vannak [triikkkjeik], de én ugy nem veszem észre ket, szoval nem tudom, én szeretem
igy tanulni az angolt, és biztos, hogy van valami, amiért ez van, de nem veszem észre.”
— vagyis elismeri a motivacids stratégiak meglétét, de ugy gondolja, nem tudja konkré-
tan megnevezni 6ket, annak ellenére, hogy éppen az eldtte levo kérdésre fel tudott sorol-
ni néhany trikkot.

Az erdsebb csoport motivalt tanuldja ugyancsak meg volt gy6zddve arrdl, hogy a ta-
naroknak rengeteg triikkk és modszer all a rendelkezésiikre, hogy motivaljak az osztalyt.
Néhany stratégia, amit megemlitett: jatékok, elicitacio, a tanar agy tesz, mintha nem is-
merne egy szot, és a diakokat kéri meg, hogy magyarazzak meg neki. Hozzatette, hogy
szerinte a tanarok tudatosan rejtik el ezeket a stratégiakat, valamint hogy neki is vannak
triikkjei, hogy a magéntanitvanyat 6sztondzze, példaul jatékos elemek €s rengeteg gya-
korlés. A négy megkérdezett didk koziil 6 valaszolt a legmagabiztosabban, sajat szavai-
val: ,,Biztos, hogy vannak [triikkjei], mert kinek nincsenek.”

A masik két tanulo korantsem volt ilyen magabiztos és csak utalasok szintjén tudtak
motivacids stratégidkat megnevezni. Az
Bdr azzal tébben tisztdban van- erosebb csoport motivalatlan didkja az esszé-
nak, hogy a tandrok megprobdl- st é§ pirospf)ntolfat,’n’lig a masik ke’Vésl’)é

Jjdk Gket motivdlni, ezeknek a mot{valt tanuld a bqtorltast tuc!ta konkrét pél-
stratégidknak a hatdsait nem daként megemliteni. A gyengébb csoport ke-

¢ R1 ' L g Al 16i Lom s T ]
Jeltetleniil ismerik. Ez a tény vésbé motivalt tanuldja az interjli soran any

~ by nyira Osszezavarodott, hogy témat kellett
azeﬁf onltos, mert a legu] abb ku- valtani, miutdn a kovetkezOket valaszolta,

mz:as/o/e az ugynevezeil ,0nmotl-  parom egymas utan kovetkezé, tartalméban
vdcios stratégidk” haszndlatdra  azonos kérdésre: ,,Hat 66, nem is tudom. ..

irdnyitjdk a figyelmet. trikkok...”, majd ,,Nem tudok, nem tudok
erre példat.”, majd ,,Szerintem nincsenek
[trikkjeik]... mondjuk, lehet... nem tudom.”. A két kevésbé motivalt tanuloval folytatott
interju egyik legmegddbbentdbb eleme az volt, hogy képtelenek voltak olyan triikkkoket,
témakat, jatékokat stb. emliteni, amik motivalnak 6ket, amik arra sarkallnédk 6ket, hogy
jobban, tobbet stb. tanuljanak.

Eredménynek tekinthetd viszont, hogy a gyengébb csoport kevésbé motivalt tanuldja
érdeklédonek tlint, amikor a kérdez6 annak a meggy6z6désének adott hangot, hogy a ta-
naroknak igenis vannak 6ket motivald trikkkjeik. Azt mondta, hogy szivesen megtudna,
mik is azok a triikkok, és esetleg ki is probalna dket, de ha nem valnanak be, visszatérne
a sajat modszereihez (szavak ,,magoldsa” és nyelvtani szabalyok kikovetkeztetése, va-
gyis itt 6sszekeveredett a motivacids stratégiak €s a tanulasi stratégidk fogalma).

Mint azt mar emlitettiik, a megfigyelés alatamasztotta a motivacids kérdoiv alapjan be-
gyljtott adatokat. A didkokrdl altalaban elmondhatd, hogy érdeklddéen és aktivan vettek
részt az orakon, és jol reagaltak a motivacios stratégiakra. Nem meglep6, hogy épp ez a
két tanuld tudott érdemben hozzaszdélni a motivacios stratégiak kérdéséhez, és épp ez a
két tanuld tagadta a motivacios stratégidk meglétét. Ennek ellenére az erds ellenallas
meglep6 volt. Mi lehet ennek az oka? Utal-e ez valamire?

Barmilyen jok voltak is a didkok a motivacids stratégiak felsorolasaban, nem tudtak
ezeket a triikkoket motivacids stratégiaként azonositani. Ez arra utal, hogy bar azzal tob-
ben tisztaban vannak, hogy a tanarok megprobaljak ket motivalni, ezeknek a stratégiak-
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nak a hatasait nem feltétleniil ismerik. Ez a tény azért fontos, mert a legtijabb kutatasok
az ugynevezett ,,onmotivacios stratégiak” hasznalatara iranyitjak a figyelmet. (Dornyei,
2001, 2005) Dérnyei (2005) ramutat, hogy a tanuloknak maguknak kell a motivacids fo-
lyamatot elinditaniuk, de ugyanakkor a tanarnak is fontos feladata van: a tudatositas és a
tanulok tAmogatasa. A didkinterjukbol korvonalazodik ez a stratégia: a tanar tAmogatasa
pozitiv hatassal van rajuk, és az érdeklodés kielégitése fokozhatja a motivaltsagot (mint
azt a gyengébb csoport kevésbé motivalt tanuldjanak esete elérevetiti, habar esetében a
tudatositas esetleges hatasair6l nem tudtunk meggy6zddni, mert ez nem volt része a ku-
tatasnak). Tovabbi kutatasok soran kell felderiteniink az ,,onmotivacids stratégiak” mi-
kodési mechanizmusat.

Osszefoglalas

A jelen kutatas egy esettanulmany elkészitésén keresztiil probalta vizsgalni, hogy az
altalunk kivalasztott tanar milyen motivacios stratégiakat hasznal, hogy diakjait motival-
ja és hogy a tanari er6feszitésnek milyen hatdsa van a didkok motivalt tanulasi viselke-
désére. Az adatgyiijtés soran szamos eszkozzel gyljtottiink adatokat.

A legfontosabb eredményiink, hogy megallapithattuk, hogy a tanar széles skalajat
hasznalja a motivacios stratégiaknak, amelyek elsdsorban Dornyei (2001) motivalt tani-
tasi gyakorlatanak elsé és harmadik fazisat érintik. A rendszeresen és gyakran hasznalt
stratégiak a kovetkezdk: kellemes €s 6sztonzé kornyezet megteremtése a tanoran, lelke-
sedés sugarzasa a tanulok felé, megfeleléen magas elvarasok, érthetd tanari magyarazat
¢s tolerans viselkedés. Tovabba a tanar pozitiv hozzaallasa rendkiviil j6 hatassal van a di-
akokra, inspiralja 6ket és Ok is pozitivan allnak a tandrokhoz. Egyediil a kultura és a nyel-
vi nbizalom kapcsan meriilhet fel annak az igénye, hogy nagyobb hangsulyt kapjanak
azok a motivacios stratégiak, amelyek ezeket a teriileteket erdsithetik. Azt is megallapi-
tottuk, hogy barmilyen jok is voltak a didkok a motivacios stratégiak felsorolasaban, nem
tudtak ezeket a triikkoket motivacios stratégiaként azonositani. Ez arra utal, hogy bar az-
zal tobben tisztdban vannak, hogy a tanarok megprobaljak éket motivalni, ezeknek a stra-
tégidknak a hatasait nem feltétleniil ismerik. Ez a tény ellentmondhat a legtjabb kutata-
si eredményeknek, amelyek az ,,6nmotivacios stratégiak” hasznalatara iranyitjak a fi-
gyelmet. (Ddrnyei, 2001, 2005)

A stratégiak hasznalataval és hasznossagaval kapcsolatban felmeriil annak az igénye,
hogy nagyobb mintan, statisztikai probak segitségével vizsgaljuk a kérdést, amelyre a je-
len kutatés keretein beliil nem volt lehetdség. Tovabba az elemzés sordn szamos felme-
riilé probléma felveti annak a sziikségességét is, hogy Dornyei (2001) ,,A motivalt tani-
tasi gyakorlat” elnevezésli konstruktumanak érvényességét szintén tesztelni kellene. A
motivacios stratégiak tudatositasaval kapcsolatban szamos kérdés meriil fel. Mit tehetnek
a tanarok? Erdemes-e a didkok figyelmét a stratégiak meglétére iranyitani? Ez a tény mo-
tivalna-e 6ket? Nem rejtett mivoltuk-e a motivacios stratégiak valddi ereje? Tovabbi tan-
termi vizsgalatok és interjuk sziikségesek az eldbbi kérdések megvalaszolasdhoz. Mig to-
vabbi adatokhoz jutunk, tudatos és lelkiismeretes tanari munkara van sziikség, valamint
a didkok sziikségleteinek jobb megismerése is segithet a cél elérésében, abban, hogy mi-
nél motivaltabba tegylik 6ket az angol nyelv elsajatitasara.
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A tanulmany az elsé szerzd dital készitett szakdolgozat
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dik szerzd volt. A cikk megirasdra az OTKA T047111
szdmu kutatas keretében keriilt sor. A szerz6k kdszone-
tet mondanak a kutatasban résztvevd tandrnak és dick-
Jainak.
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Attitudbeli és motivacios sajatossagok
az idegen nyelv tanulasaban

Az idegen nyelv megtanuldsdanak sikerességeét szdmos tényezo
befolydsolhatja, melyek kozott elokeld helyet foglal el a nyelvtanuldsra
irdnyulo motivdcio. Tanulmdnyunkban egy dtfogo kutatds
részeredmeényérol szeretnénk beszamolni. A vizsgdlat az idegen nyelv
elsajatitdasaban szerepet jdtszo tényezok funkciojdt elemzi: mi most
ezek koziil a 14 éves koroszidly nyelvtanuldsra iranyulo attitiidjeit és
motivdcioit mutatjuk be.

figyelem iranyult vilagszerte. A szerteagazé kutatasok témakorei is nagyjabol ha-

rom csoportba sorolhatéak. (Skehan, 1989) Egy résziik annak megallapitasat tiiz-
te ki célul, hogy miben hasonlitanak a tanulok és milyen univerzalis, altalanosan jellemzd
tanulasi folyamatok 1éteznek (példaul hibafajtak, az elsajatitas sorrendje, univerzalis nyelv-
tan stb.). A kutatasok masik része a tanulok kozotti egyéni kiilonbségeket hangstlyozza
(példaul nyelvérzék, motivacio, kognitiv stilus a tanulds egyéni ellendrzése, stratégiak al-
kalmazasa terén stb.). A kutatasok harmadik csoportja az interakcids hatasokat helyezi el6-
térbe: alapfeltevésként elfogadjak az egyéni kiilonbségeket, de azt vizsgaljak, hogy a kii-
lonféle egyénekhez milyen sajatos oktatasi/instrumentalis feltételek illeszthetdek.

A nyelvtanulés sikerességét szamos tényezo befolyasolja, mint példaul az anyanyelvi
¢és idegennyelvi input mennyisége, illetve a kiilonféle oktatasmodszertani valtozok, de
mindezek mellett az egyéni kiilonbségek szerepét sem szabad szem el6l téveszteniink,
melyre az ujabb kutatasok is egyre jobban odafigyelnek. A kutatok leggyakrabban a k-
vetkez6 egyéni tényezoket vizsgaljak:

— motivacio;

— tanulasi stratégiak és stilus;

— nyelvelsajatitasi képesség/nyelvérzék;

— intelligencia;

— személyiségtényezok.

Sajat kutatasunkban az idegen nyelv elsajatitasat befolyasold néhany egyéni tényezot
vizsgaltumk meg 14 és 18 éves tanuldk bevonasaval. Vizsgalatunk els6 szakaszaban ar-
ra a kérdésre kerestiink valaszt, hogy milyen kapcsolat all fenn az egyén idegen nyelvi
képességei, tanulasi stilusa és verbalis memoridja k6zott, valamint hogy bizonyos egyé-
ni valtozok hogyan befolyasoljak az idegen nyelv megtanulasanak sikerességeét.

A pszicholégiai valtozok méréséhez a kovetkezd modszereket hasznaltuk:

— a Kozéki-Entwistle-féle tanulasi orientacios kérdoivet;

— egy két részbol all6 memdriatesztet;

—a Carroll-féle Modern Language Aptitude teszt altalunk elkészitett magyar valtozatat.

A vizsgalatban 584, Debrecenben tanulo didk vett részt. Az almintakat igyekeztiink fe-
le-fele aranyban nemenként (276 fia és 308 lany), életkoronként (14 és 18 évesek) és ab-
bdl a szempontbol elkiiloniteni, hogy nyelvtagozatos vagy nem nyelvtagozatos osztaly-
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ba jarnak-e a tanulok. Az adatokat 7 altalanos és 3 kozépiskolaban gyjtottiik 6ssze. Mi-
el6tt a tanulok hozzakezdtek volna a feladatok végzéséhez, a kovetkezd kérdéseket kel-
lett irasban megvalaszolniuk:

— Milyen idegen nyelvet tanulsz?

— Heti hany 6raban?

— Hényasod volt tavaly év végén: matematikabol, magyar nyelvbdl, idegen nyelvbol?

— Miért mentél nyelvtagozatos osztalyba? / Miért tanulsz idegen nyelvet?

A vizsgalat elsd szakaszaban az ezen kérdésekre adott valaszok elemzésével még nem
foglalkoztunk, hanem a fent emlitett pszicholdgiai valtozok egymashoz valé viszonyat
tanulmanyoztuk. Az eredményekrdl tobb konferencian, illetve publikacidban is besza-
moltunk. (Tdnczos és Mdth, 1997, Tanczos, 2003)

A vizsgélat masodik szakaszaban az elébbiekben emlitett kérdésekre adott valaszok
mindségi elemzését kezdtiik meg. Ezeket a kérdéseket azért tettiik fel, mert kivancsiak
voltunk, hogy:

— Milyen 6sszefliggések figyelhetok meg a képességstrukturan beliil a nyelvérzek és a
matematikai képesség, valamint az anyanyelvi és az idegen nyelvi képességek kozott?

— Milyen mértékben tiikrozi az osztalyzat a tényleges idegen nyelvi képességeket?

— Milyen intrinsic és extrinsic motivumok hatnak az idegen nyelv tanuldsara jelenleg
Magyarorszagon a 14 és 18 éves tanulok esetében?

A valaszok elemzését a motivacios hattér felderitésével kezdtiik meg. A kovetkezo kér-
déseket tettiik fel:

— Mi jellemzi a 14 és 18 éves tanulok idegen nyelvtanulasi attitiidjeit és motivaciojat?

— Hogyan alakulnak ezen attitidok és motivacios mintazatok a fiuk és lanyok, a nyelv-
tagozatos és nem nyelvtagozatos tanulok, valamint az egyes nyelvek vonatkozasadban?

A kutatas jelenlegi szakaszaban a 14 éves nyelvtagozatos és nem nyelvtagozatos tanu-
16k eredményeinek Gsszevetésérdl tudunk beszamolni. A minta 296 altalanos iskolai ta-
nulobol all, koziliik 173 nyelvtagozatos és 123 nem nyelvtagozatos diak.

A vizsgalat eredményei

A nyelvtanulassal kapcsolatos attitlidoket, illetve motivacios sajatossagokat feltérké-
pezd kérdésekre adott valaszokat tartalomelemzésnek vetettiik ald, s azt talaltuk, hogy a
valaszhoz besorolhatdak a Déornyei altal is emlitett (példaul Dornyei, Clément és Noels,
1994; Csizer, Dornyei és Nemeth, 2001; Csizér és Dérnyei, 2002) harom orientacios di-
menzi6 valamelyikébe:

— integrativitas: amely az adott nyelvhez és kultirdhoz valé altaldnosan pozitiv viszo-
nyulast irja le. Az integrativ motivacid kutatasaval mar évek ota foglalkozik Robert
Gardner, illetve Dornyei (példaul Gardner, 1985; Dérnyei, 2001). Tobbszordsen bizo-
nyitott tény, hogy azok a diakok, akik pozitivabban viszonyulnak az adott nyelvhez, kul-
tarahoz és az azt beszEélokhoz, motivaltabbak és sikeresebbek a nyelv elsajatitasaban.

— instrumentalitds: ez a faktor a nyelvtanulas késdbbiekben megnyilvanuléd gyakorlati
hasznossagat, elényeit emeli ki (jobb allaslehetdség, magasabb jovedelem stb.). Az eddi-
gi kutatasok alapjan szerepe jelentsnek tlinik, tdmogathatja az integrativ motivaciot, de
nem helyettesithet azt (lasd példaul Ddrnyei, 1990, 2002; Gardner és Mcintyre, 1991;
Tremblay és Gardner, 1995).

— kozvetlen kapcsolat az anyanyelvi beszélkkel: ez a dimenzi6 azokat az attitlidoket tar-
talmazza, amelyek az anyanyelvi beszélokkel valé személyes talalkozast, illetve az adott
orszagba utazast értékelik. A faktor fontossagat multikulturalis €s nem multikulturdlis ko-
zegben is tobben bizonyitottak (Clément és Kruidenier, 1985; Clément, Déornyei és Noels,
1994), ramutatva arra, hogy a kdzvetlen kapcsolat az anyanyelvi beszélokkel noveli a tanu-
16k onbizalmat és integrativ motivaciojat, s igy hatassal van magara a motivaciora is.
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Elenyész6 szamu olyan valasz sziiletett, mely egyik dimenzidba sem sorolhato be:
nem nyelvtagozatosoknal 2, tagozatosoknal 0; nem valaszolt a kérdésekre a nem nyelv-
tagozatosok koziil 4, a nyelvtagozatosok koziil 2 tanuld. A valaszok megoszlasat az /.
tablazat szemlélteti.

1. tabldzat. A nyelvtanuldsi motivdcio f6bb dimenzioi nyelvtagozatosok és nem nyelvtagozatosok esetében

dimenzidk
- T ., total
integrativitas | instrumentalitas | kapcsolat
csoport |nyelvtagozatosok elemszam 33,00 123,00 15,00 |171,00
szézalékos megoszlas 19,30% 71,90% 8,80% |100,00%
nem nyelvtagozatosok |elemszam 18,00 85,00 13,00 |116,00
szazalékos megoszlas 15,50% 73,30% 11,20% |100,00%
total elemszam 51,00 208,00 28,00 |287,00
szazalékos megoszlas 17,80% 72,50% 9,80% [100,00%
Khi-négyzet teszt
Erték Szabadsdgi fok Szignifi kancia
Pearson Khi -négyzet 0,993 2 0,609
Likelihood hanyados 0,997 2 0,608
Elemszam 287,000 - -

Ha a harom orientacio vonatkozéasaban vetjiik 6ssze a két csoportot, azt talaljuk, hogy
a két csoport koz6tt nincs szignifikans kiilonbség (0,609), vagyis a nyelvtagozatosok és
nem nyelvtagozatosok idegen nyelvtanulast meghatdrozé motivacioi hasonld eloszlast
mutatnak. A valaszok kozott leggyakrabban az instrumentalis orientacié nyilvanul meg
(72,5 szazalék), ezt koveti messze lemaradva az integrativ dimenzid (17,5 szazalék), s
még ennél is kevésbé erdteljes motivald tényezd a kapcsolat az anyanyelvi beszéldkkel
(9,8 szédzalék). Kiilondsen az meglepd, hogy a nyelvtagozatosoknal az utébbi orientaciod
nem lényegesen fontosabb, mint a masik csoportnal.

A valaszok tartalomelemzése soran azonban feltiing volt, hogy mindkét csoport (de fo-
ként a nem nyelvtagozatosoké) nagyon sokszor jelolte meg nyelvtanulasa egyediili oka-
ként a kiilsé kényszert (mert kell/muszdj, a sziileim akarjak stb.). Eredetileg Dornyei
vizsgélataiban (példaul Clément, Dornyei és Noels, 1994) az ilyen tipust valaszokat is az
instrumentalitas korébe sorolta be, de mivel 6 e dimenzid kapcsan alapvetden a nyelvtu-
das jovobeli hasznossagat, elonyeit emelte ki (melyek pszicholdgiai szempontboél pozitiv
motival6 hatéssal birhatnak), fontosnak tartottuk kettébontani ezt a dimenziot, s igy ele-
mezni a kapott valaszokat. Ugy gondoljuk ugyanis, hogy nagyon csekély motivalo erd-
vel bir a nyelvtanulas szempontjabol, ha maga a gyermek semmilyen késdbbi hasznat, je-
lentdségét nem latja a nyelv elsajatitasanak (instrumentalitas), s csak azért tanulja azt,
mert kell, muszaj neki (vagyis kényszer hatasara). Valdszinlsithetd, hogy amelyik cso-
portnal a kényszerre utald valaszok szama magasabb, mint a varhaté elonydkre utald va-
laszoké, ott ez a hozzaallas negativan hat a motivaciora, s igy az idegen nyelv elsajatita-
sanak sikerességére is.

A jovobeli haszonra, illetve a kényszerre utal6 valaszok kiilonvalasztasa utani eredmé-
nyek a 2. tabldazatban lathatok.

Lathatd, hogy szignifikans eltérés van az instrumentalitas belso szerkezében a két cso-
port koz6tt (0,036): mig a nyelvtagozatosoknal a legerdteljesebb a késébbi haszon moti-
vald ereje, addig a nem nyelvtagozatosok esetében a legmeghatarozobb a kényszer sze-
repe a nyelvtanuldst befolydsold motivacios tényezok soraban.
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2. tdblazat. A nyelvtanuldsi motivdcio részletesebb elemzése nyelvtagozatosok és nem nyelvtagozatosok
esetében

Dimenzidk
Total
integrativitas kényszer haszon | kapcsolat
Csoport | nyelvtagozatosok | elemszam 33,00 39,00 84,00 15,00 171,00
szdzalékos 19,30% 22,80% | 49,10% | 8,80%| 100,00%
megoszlas
nem ,
elemszam 18,00 43,00 42,00 13,00 116,00
nyelvtagozatosok
szazalékos 15,50% 37,00% | 3620% | 1120%| 100,00%
megoszlas
elemszam 51,00 82,00 126,00 28,00 287,00
Total i ld
szazalékos 17,80% 28,60% | 43.90%|  9,80%| 100,00%
megoszlas
Khi-négyzet proba
Erték Szabadsdgi fok Szignifikancia
Pearson Khi négyzet 8,523 3 0,036
Likelihood hanyados 8,482 3 0,037
Elemszam 287,000

Azt gondolhatnank, hogy a nyelvtudas jovébeli hasznossaga (jobb allas, magasabb fi-
zetés stb.) mindkét csoportot motivalhatnd, ehhez képest az eredményekbdl az tiikkr6zo-
dik, hogy a nem nyelvtagozatosokat nem 6szténzi olyan mértékben, mint a nyelvtagoza-
tosokat, hanem legnagyobb résziik csupan muszajbol tanulja az idegen nyelvet. Ez a hoz-
zaallas pedig feltételezhetden megjelenik a nyelvtudas szintjében, az elérehaladés tem-
pojaban, illetve az érdemjegyekben is. Az adatok tovabbi feldolgozasa soran ezt a hipo-
tézist a tantargyi érdemjegyek ismeretében ellendrizni is tudjuk majd.

A két csoport kozotti kiillonbség okat kutatva feltételezhetd, hogy a didkok eltérd vi-
szonyuldsa a csaladban fellelhetd attitlidoket is tiikrozi: azok a sziilok, akik maguk is
hisznek a nyelvtanulds fontossagaban, mivel tisztaban vannak azzal, hogy ez eldsegiti
gyermekiik késobbi boldogulasat, nagyobb valészinliséggel iratjak nyelvtagozatra gyer-
mekeiket, mint azon sziilok, akik szdmara ez a tény nem annyira ismert.

Osszegzés

Az elemzgés soran a tanulok négy csoportjat tudtuk elkiiloniteni:

— a nyelvet a nyelvtudas jovobeli elonyei miatt tanulok;

— a nyelvet csupan kiils6 kényszer hatasara tanuldk;

— a nyelvet 6nnodn szépségéért, illetve az adott kulturdhoz fiz6d6 pozitiv viszonyulas
miatt tanuldk;

— a nyelvet az anyanyelvi beszélokkel vald kapcsolatkialakitas/tartas érdekében tanulok.

Eredményeinket attekintve elgondolkodtatd, hogy 287 nyolcadik osztalyos tanuld k-
zil majdnem minden harmadik csakis azért tanul idegen nyelvet, mert muszaj, s beliilrol
fakado késztetésnek, érdeklddésnek nyoma sincs. Azt pedig vizsgalatok sora bizonyitja
(példaul Gardner, 1985; Skehan, 1989), hogy a nyelvtudas sikerességét meghatarozd
egyéni jellemzok kozott (mint példaul nyelvérzék, alkalmazott tanulasi stilus, illetve stra-
tégia, anyanyelvi képességek, intelligencia, személyiségtényezok) elkeld helyet foglal
el az idegen nyelv elsajatitasara vonatkozé specifikus motivacié is. Ugy véljiik, hogy a
sziil6knek, nyelvtanaroknak és nem utolsosorban a médianak minden eszkozt meg kelle-
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ne ragadniuk a nyelvtanulasi kedv erésitésére, serkentésére a hatékonyabb nyelvtanulas
érdekében, mar csak azért is, mivel az elébb emlitett tényezok (foként az anya-, illetve
idegen nyelvi képességek szintje) mar nagyon nehezen alakithatéak 14 éves kor utan, a
motivaltsag fokozédasanak azonban az idegen nyelv tanuldsa soran — akarcsak barmely
egy¢€b tantargy esetében — jelentds teljesitményndveld hatdsa van.
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wBenniink €l0” szomszédainkrol —
ismét
Visszatéro vizsgdlat eredményei a szomszédos orszdagok
kognitiy térképeirol

A hazdnkkal szomszédos orszdgok kognitiv térképeinek tartalmi
elemeit vizsgdlo felmeéreés eloszér 2004-ben késziilt 14-16 éves iskolai
tanulok koreben, errdl az Iskolakultiiva 2004. 11 szdmdban
szdamoltunk be. Az ezévi mérés az orszdag szdamos pontjdra Riterjedt,
valamennyi hatdrmenti teriiletre és belso részekre is. Két tdavoli, mds
hatdrszélen élo tanulocsoportot vizsgalva megdllapithato, hogy
orszdgkeéptik nagy mértekben azonos elemeket tartalmaz, a sajdt
foldrajzi kbrnyezetiik, sajdt tapasztalataik eltérése az elemek
ktilonbozo hangstilyossdgaban fejezodik ki.

zet gondolati Ujrateremtése.” (Cséfalvy, 1990) A kognitiv térképezés alapvetden

modellezés, azaz a modellalkotashoz sziikséges sokféle informacié alapjan egy-
fajta sémat alkotunk térbeli kdrnyezetiinkr6l. A sziikséges informaciok sokféle forrasbol
szarmazhatnak: a térbeli vilag sajat megtapasztaldsa, iskolai ismeret, tomegkommunikacié
nyUujtotta informaciok, mas emberek tapasztalatai. A begy(ijtott, szelektalt informaciokat a
benniink meglévo tudati tartalmakkal Gjraszerkesztve, strukturdlva egy bels6 képpé alakit-
juk. A modellalkotasi folyamat egyes mozzanatai — szimbolizacio, identifikacié — soran a
kornyezet személyesebbé valik, jelrendszerét megértjilk, a magunk térhasznalata szem-
pontjabol ujraépitjiik azt, megalkotjuk a sajat, mindenki masétdl kiilonb6zo, kognitiv vagy
mentalis térképiinket. A kognitiv térképezes tehat aktiv folyamat, amely a kdrnyezettel va-
16 kozvetlen kolcsonhatast foglal magaba. (Dows, 1970; Dows és Stea, 1973, 1977)

A kognitiv térképek elemei sokféle forrasbdl szarmaznak, alapvetd lehet koziiliik az is-
kolai oktatas. Milyen tartalmi elemeket fejeznek ki a 8-9—-10. osztalyos tanuldk kognitiv
térképei, mely forrasokra utalnak? — e kérdések megvalaszolasara iranyult az a felmérés,
amely 2004 elején késziilt, 6sszesen 109 tanulo részvételével. (Lakotdr, 2004) A harom
osztalyra vonatkozé Gsszesitett eredmények alapjan szomszédaink koziil a legismertebb
orszag Ausztria — a felmérés Szombathelyen késziilt —, majd Romania kovetkezik. A ko-
zelben levd Szlovénia nem jobban ismert, mint a legtavolabbi Ukrajna.

Az Ausztriara vonatkozd megallapitasok koziil a legtobben az elso helyre a sielést, a
hegyekhez kapcsolodd turizmust irtdk, de mind az 6t helyen eléfordul ez a valasz. Jelen-
tds Bécs és a vasarlas aranya. A valaszok alapjan megallapithato, hogy a tanulok kogni-
tiv térképeiket a tapasztalt, megélt események alapjan 6rzik agyukban. Szlovakia eseté-
ben is vezetd a ,,sielés”, a ,,hegyi turizmus”, a ,,magyarok” és a ,,Felvidék” szavak, ame-
lyek els6ként jutnak a tanuldk eszébe, amikor az orszag nevét halljak. Ukrajnahoz ,,Cser-
nobil” és az ,,atom” kapcsolodik a legtobb tanulonal, valamint ,,Kijev”, a ,,FAK”, a ,,sze-
génység”, ,,Karpatalja, az egykori ,,Szovjetunié”. Romania tartalmi elemei koziil kiemel-
kedik az ,,Erdély-magyarok” szoparos, megtalalhaté a ,,szegénység”, valamint a gazda-

ﬁ kognitiv térkép nem a vilag fejiinkben sziiletett fényképe, hanem a térbeli kornye-
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sagot jelolo ,,asvanygazdagsag” és ,,iparagak” is. Szerbia és Montenegro kognitiv térké-
pein a f6 elemek a ,,Vajdasag”, a ,,habora”, a ,,szegénység”, a régi ,,Jugoszlavia”. Hor-
vatorszag szinte azonos a ,tenger’-rel, az ,jidegenforgalom”-mal, a foldrajzi nevek is
ezekhez kapcsolodnak. Szlovénia tanuldi orszagképét személyes tapasztalatok vagy tan-
targyi ismeretek alkotjak: ,,idegenforgalom, Ljubljana, kicsi, fejlett, vasarlas, magyarok”.
(Lakotdr, 2004)

A bemutatott eredmények harom évfolyam egy-egy tanuldcsoportja kognitiv térképe-
inek tartalmi elemeit titkr6zik. A 2003/04-es tanévben 9. évfolyamos tanulok esetében a
felmérés megismétlodott a 2004/05-6s tanévben, 10-dikben. A felmérés részben azonos,
de alapvetden kibovitett, mas irdnyt kérdésekkel is tortént. A 2005 tavaszan elvégzett fel-
mérés az orszag tobb pontjan, valamennyi szomszédos hatar kdzelében, illetve az orszag
belsejében késziilt. A visszatéré mérés f6 célja az volt, hogy megvizsgalja, mennyire
,1d6tallok™ a kognitiv térképek tartalmi elemei, mely informacidforrasok érvényesiilnek
hosszabb tavon, melyek rovid életiiek? Az orszag kiilonb6z6 pontjaira vald kiterjesztés
megadja a tartalmi Gsszehasonlitas lehetdségét, valaszhoz segithet abban a kérdésben,
mennyire befolyasoljak mentalis orszagképeink tartalmat a sajat foldrajzi kornyezetiink
jellegzetességei, avagy mennyire ,,erések” az iskolai ismeretek.

Allandé orszagjellemzék — valtozé aranyok

Mindkét évben 50-50 tanulo vett részt a felmérésben, az eredmények az 6 munkaik-
bol szarmaznak. A tanuldk kaptak egy lapot, amelyen Magyarorszag konturtérképe volt
elhelyezve gy, hogy ardnyosan a szomszéd orszagok berajzolhatdk legyenek. 2004-ben
36,7 szazalék helyezte el, nevezte meg hibatlanul az dsszes orszagot, 2005-ben 82,6 sza-
zalék. A felmérésben résztvevd nyolcosztalyos gimnazium didkjai az elsé vizsgalatkor
még nem tanultak a térséget, a masodik alkalommal mar tal voltak azon. Mindkét eset-
ben a déli szomszédok okoztak bizonytalansagot els6sorban, masodszorra Szlovénia mar
nem keriilt be a hianyzo orszadgok k6zé. Az orszagok rajza, mentalis térképei jelentds val-
tozast mutatnak: eléggé jo konturokkal korabban 8,3 szazalék, utobb 42,3 szazalék ren-
delkezett. (1. dbra) A kevésbé sikeres konturtérképek jellemz6 tipusa a ,,viragszirom-sze-
r(1” jelzével illethetd. (2. dbra) A jelentds mértékii javulas egyértelmiien az iskolai tanu-
lasnak koszonhetd, a térlatas, a rajzkészségek valtozasa nem valdsziniisithet6 az eltelt id6
rovidsége, az azonos életkori jellemzok miatt.

Valtozott a tanulok részvételi aktivitdsa. A rajzolds utan azt az 6t szot kellett leirni,
amelyek az orszagnév hallatan eldszor jutottak a tanuldk eszébe, s a mentalis térképet tar-
talmi elemekkel is bovitik. Az elsé felmérésnél valamennyi orszag esetében az elsd he-
lyen minden tanul¢ irt jellemz6 szot, s6t Ausztrianal mind az 6t helyre, Romanianal az
els6 két helyre. 2005-ben csak Ausztria és Romania esetében valaszolt minden tanulo, a
masodik helyen is megtartva ezt az aktivitast, majd folyamatos csokkenést mutat a vala-
szok aranya. A tobbi 6t orszagnal mar az els6 jellemzo6 leirasakor is kisebb volt az akti-
vitas, 84,5-94 szazalék kozotti. Az ok talan az lehet, hogy tobb tanuléndl az ismétlddo
feladat nem aratott tetszést (a felmérést a szerzo folytatta le, a reakcidkat személyesen ta-
pasztalta). Az 6todik helyen Ausztria messze megel6zi a tobbi orszagot (81 szazalék),
mig Szlovéniardl a valaszadok csupan 23,5 szazaléka irt 6t jellemz6t.

Az els6 helyen adott valaszok alapjan kirajzolodo orszagképek is mutatnak valtozast,
bar alapvetd jellegiiket megtartottak. Ausztria a sielés, a hegyek orszaga, kozeli teriiletei
a vasarlas, a rovid kiranduldsok célpontjai. Az iskolai €s a csaladi sielések, tarazasok
markénsan befolyasoljak az orszagképet. Id6tallonak bizonyult a karinthiai kirdndulas é1-
ménye. A korabbi 32-féle valasz helyett 24-féle szerepel az elso helyen, markansabba té-
ve a leggyakoribb valaszok szerepét. Szlovénia kognitiv térképének tartalmi elemei sze-
mélyes tapasztalatokkal boviiltek, feltételezhetéen tobb tanuld nyaralt, kirandult ott, mas
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uti cél felé atutazott. Az iskolai eredetiinek vélhetd Ljubljana aranya is nott. Horvator-
szag valtozatlanul azonos a tengerrel, a nyaralassal, a két felmérés kozott a kiillonbség
csupan annyi, hogy az elsé alkalommal valtozatosabban fejezték ezt ki a tanulok. A ko-
rabban a haborura vonatkozo kifejezés szerepel ugyan, de csak egy tanulondl az elsé he-
lyen, a tobbin gyakrabban fordul el6. A korabbi 16-féle vélasz itt 11-re sziikiil. Szerbia és
Montenegro orszagképe szinte valtozatlan, ugyanazokat a kifejezéseket talaljuk hasonld
aranyban, sorrendben. A habort és a volt Jugoszlavia adjak a kognitiv térkép karakterét,
ezt egészitik ki a magyarokra vonatkozd kifejezések, f6ldrajzi nevek. Romania mentalis
térképének o tartalmi vonasai szintén nem valtoztak, szadzalékos aranyuk is szinte azo-
nos. Erdély, a magyarok 66 szazalékkal az els6, Trianonnal kiegésziilve 63,8 szazalékkal
a masodik felméréskor. Jelentds a szegénység megnevezése személyes tapasztalatok s a
média nyoman egyarant. Tobb tanuldnal a sajat élményt takarja az erdok, hegyek kifeje-
z¢€s, s a hozzacsatlakozd mesélt torténetek a medvékrol. A valaszok valtozatossaga kissé
boviilt, 21 a korabbi 17-hez képest. Ukrajna Csernobil orszaga, ez a vonasa kozel kétsze-
resére erdsodott. A maffia is er6sen meghatarozo eleme az orszagképnek a szegénység
mellett. A tanulok személyes tapasztalattal nem rendelkeznek, az iskolai tananyag 6ssze-
tett orszagot mutat be, a felméréssel tapasz-

A tanulok szomszédainkrol al-
kotott orszdgképét vizsgdlva is-
mét bebizonyosodott, hogy a fe-
Jlinkben 6rzott kognitiv térke-
pek t6bb forrdsbol tapldlkoznak,
a foldrajzi kérnyezetet egyéni
modon értelmezve orzik. Az or-
szag keleti részén élo tanulok
hasonlo kognitiv térképekkel
rendelkeznek, mint a nyugati
részen élo tdarsaik. A fo eltérések
a sajdt foldrajzi kornyezet adta
elterésekbdl szdarmaznak, amit a
szdzalékos ardnyok eltérése mu-

taltak a tomegkommunikacié vezetd szere-
pére utalnak. Bar a valdsag részei a tanulok
altal leirtak, egyoldaltisaguk elgondolkozta-
t6. Személyes tapasztalatok hianyaban ugy
tlinik, az iskolai ismeretek sokkal gyengébb
hatastak mas forrasokéndl, amelyek gyak-
ran, rendszeresen adnak informaciot. Szlova-
kia estében jelentds valtozas tortént az elsd
helyen: a korabbihoz képest kétszeres jelen-
tdségiivé valt Felvidék, Pozsony aranya nétt,
a magyarok megnevezese szintén jelentds, a
térségrol tanultaknak és a személyes kapcso-
latoknak koszonhetéen. A sielés, a hegyek
szinte azonos sullyal szerepelnek mindkét
kognitiv térképen. A valaszok sokfélesége

megcsappant, 37-r6l 24-re csokkent.

A szakirodalombol ismert, hogy a kogni-
tiv térképek a valosaghoz valo egyéni viszonyulasunkat tiikr6zik, az abban valé t4jéko-
zodast szolgaljak. Kognitiv térképeink szamos egyéni elemet tartalmaznak, s az el6zdek-
ben lathatova valt, hogy a személyes tapasztalatok elsédleges jelentéségliek. A 2005-ben
késziilt felmérés kérdései kozott szerepelt a kovetkezd is: kontinensiink mely orszagai-
ban jartal mar? Csak a szomszédos orszagokra vonatkozé szazalékos adatok a kovetke-
z6k: Ausztria 100, Szlovénia 60, Horvatorszag 67, Szerbia és Montenegro 13, Romania
23, Ukrajna 2, Szlovakia 37,5 szazalék.

tat meg legjobban.

Orszagképek kozel a Kkeleti hatarhoz

A szlovak, az ukran és a roman hatartdl szinte azonos tavolsagra fekszik Nyiregyhaza,
igy a felmérésben vald szereplése szinte torvényszerlien adddott. Egy gimnaziumi 9-dik
osztalyban tolttték ki a tanuldk a kérddiveket 2005 tavaszan. 32 tanulo vett részt ebben,
kérdésenként kiilonboz6 aktivitassal. 19 tanuld jol helyezte el és nevezte meg a térkép-
rajzolaskor a szomszéd orszagokat, tipikusak a déli szomszédokkal kapcsolatos hibak.
Hat tanuld jol rajzolta meg a konttrokat, négyen egyaltalan nem rajzoltak semmit. A
megkérdezettek 9 szazaléka (3 f6) nem volt még kiilfoldon, legtobben (65,5 szazalék)
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Ausztridban, Bécsben jartak egy osztalykirandulas alkalmaboél. Szlovakiaban 40,5, Ro-
maniaban 47, Ukrajnaban 37,5, Horvatorszagban 19, Szerbia és Montenegroban, illetve
Szlovéniaban 3 szazalék.

A tanuldk aktivitidsa az egyes orszagokra vonatkozd ot sz6 leirdsanal valtozo volt,
Ausztriarél, Romaniarol, Ukrajnardl, Szlovakiardl és Horvatorszagrol 6t tanuld nem irt
semmit, Szerbia és Montenegrorol 18, Szlovéniarél 20. Valamennyien tanultak mar errél
a térségrol, igy ez a jelenség kissé meglepd. Hasonld tartalmu kognitiv térképek rajzo-
lodtak ki, mint az orszag masik végén €16 tarsaiknal, jelentos kiilonbség, hogy a valaszok
sokfélesége itt 1ényegesen kisebb: 6 (Szlovénia) és 18 (Romania) kiilonb6z6 valasz ko-
z6tt ingadozik.

Ausztria a sielést (26 szazalék), Bécset (22 szazalék) és a németeket (11 szazalék) je-
lenti a legtobb tanulénak, valamint a hegyeket és a szép kornyezetet emliti még két-két
tanulo; a leirtak személyes tapasztalatot tiikr6znek. A keleti orszagrészben €16k téli sport-
terepe dontéen Szlovakia, a tanulok 80 szazaléka sieléssel, a hegyekkel, a téli hobbikkal
azonositja az orszagot. Csaladi kirdndulas, néptanccsoporttal fellépés, Pozsony, olcsd
aruk szerepelnek még az elsd hely listajan. Ukrajna kognitiv térképének tartalmat a ben-
zin (30 szazalék), a szegénység (15 szazalék), a vasarlas (18,5 szazalék), Csernobil (7
szazalék) hatarozza meg. Egy-egy megallapitasként szerepel példaul a cigaretta, a csem-
pészet, a kosz. Személyes tapasztalatok, a mindennapi események az alkotdelemek, a
média szerepe is megfigyelhet (Csernobil). Romania is a megélt élményekbdl rajzolo-
dik ki: Erdély 22, szegénység 15, vasarlas 15, benzin 7, Gyilkos-t6 7 szazalék. Egy-egy
valasz a magyarsag, a romak, Arad, a hegyek, a medve, a cian, az AIDS — megjelennek
az aktualitdsok, amelyeket a tomegkommunikacio kdzvetit és tart napirenden. Szerbia és
Montenegro orszagképe eléggé egysiku, de ez nem meglepd. Kevés a személyes tapasz-
talat, ritkan hallani, olvasni a haborun és a politikai eseményeken — amelyek ezt a kor-
osztalyt még nem Kkitiintetetten érdekelnek — kiviil mast, a felndtt kornyezet sem ad 0j in-
formacidkat, a tankonyvek is emlités szintjén kezelik az orszagot. A tanulok 28,5 szaza-
léka a haborut, 14 szazaléka kereskedelmi utvonalat és ujabb 14 szazaléka a sielést jelol-
te az els6 helyre. A sielés egyetlen tanuld személyes élménye. Horvatorszagot 27 tanulo
jellemezte, 59 szazalékuk a tengert, 11 szazalékuk az Adriat, 7 szdzalékuk Zagrabot €s
masik 7 szazalékuk a sok turistat nevezi meg. Megfigyelhetd, hogy a tengeri idegenfor-
galommal azonosul szinte az orszag azok szamara is, akiknek nincs sajat tapasztalatuk —
Osszesen hat tanulo nyaralt déli szomszédunknal. Szlovénia ismeretlen orszag, a tan-
konyvek, a média sem sokat segit a megismerésében. Tiz tanuld valasza alapjan Szlova-
kidhoz hasonldan a téli sportok orszaga, személyes tapasztalat nélkiil is. A sielés 41 sza-
zalékkal, a hegyek 25 szazalékkal részesednek, a fejlettebb, Ljubljana, a kereskedelmi
utak és a téli hobbi kifejezések alkotjak a teljes listat.

Osszegzés

A tanuldk szomszédainkrdl alkotott orszagképét vizsgalva ismét bebizonyosodott,
hogy a fejiinkben 6rzott kognitiv térképek tobb forrasbol taplalkoznak, a foldrajzi kor-
nyezetet egyéni mddon értelmezve Orzik. Az orszag keleti részén €16 tanuldk hasonlo
kognitiv térképekkel rendelkeznek, mint a nyugati részen €l6 tarsaik. A o eltérések a sa-
jat foldrajzi kornyezet adta eltérésekbdl szarmaznak, amit a szazalékos aranyok eltérése
mutat meg legjobban. Mindkét helyen alapvetéen azonos kifejezéseket hasznalnak, mas-
mas sullyal. Példaul Ukrajnadhoz Csernobil és a maffia a nyugati részen él6knél nagyobb
sulyu, a keleten €16knél a benzin, a szegénység, a vasarlas. Romania esetében Erdély, a
magyarsag a meghatarozd az elobbieknél, kisebb aranyt az utdbbiaknal, viszont a sze-
génység, a vasarlas 1ényegesen jelentdsebb. Ha mindkét tanuldcsoport kdzvetlen szom-
szédjardl irtakat megfigyeljiik, lathat6, hogy azok tiikrozik legjobban a személyes tapasz-
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talatokat, az eltérések is elsdsorban ebbdl fakadnak, ujra meger6sitve a kognitiv térképe-

z¢s lényegét, a ,,benniink ¢16” kognitiv térképek funkciojat .

1. tabldzat. A kognitiv orszdgképek tartalmi elemei %-0s megoszidsban két vizsgadlat elsé helyen adott

vdlaszai alapjan ugyanazon tanulécsoportndl

Ausztria Romania
2004 2005 2004 2004
Sit+hegyek 18 | Hegyek, Alpok 26,5 Erdély, magyarok 66 | Erdély, magyarok 60,0
EU 12 | Sielés 14,0 Szegénység 7 | Szegénység 7,6
Bécs 8 | Bécs 9,5 Kolozsvar 2 | Medve 5,7
Vasarlas 8 | Burgenland 5,7 Drakula grof 2 | Hegyek, erdd 5,7
Karinthia 8 | Karintia 5,7 Medve 2 | Trianon 3,8
egyéb 46 | vasarlas 5,7 egyéb 21 | egyéb 17,2
egyéb 33,0
Ukrajna
Szlovénia 2004 2005
2004 2005 Atom, Csernobil 15 | Csernobil 28,0
Idegenforgalom 17 | Ljubljana 16,0 Kijev 15 | Maffia 13,0
Kicsi 15 | Tenger, nyaralas 13,6 Szegénység 11 | Szegénység 8,6
Ljubljana 13 | Sielés 9,0 Matffia 4 | Kijev 6,1
Nem ismerem 6 | Hegyek 9,0 Karpatalja 4 | Karpatalja, Ungvar 10,8
Ismerdsok 4 | Atutazas 9,0 | [ egyéb 51 | egyéb 33,5
egyéb 45 | egyéb 43,4
Szlovdkia
Horvatorszag 2004 2005
2004 2005 Si, turizmus 15 | Felvidék 20,5
Tenger, nyaralas 76 | Tenger, nyaralas 81,5 Felvidék 9 | Hegyek 14,5
Foldr. nevek 14 | Szigetek 6,0 Pozsony 6 | Pozsony 10,4
Zagrab 5 | egyéb 12,5 Hegyvidék 4 | Magyarok 83
Mediterran 2 Nem szeretnek 4 | Sielés 8,3
romok 2 minket
egyéb 1 egyéb 62 | egyéb 38,0
Szerbia-Montenegro
2004 2005
Habort 33 | Habort 27,0
Régi Jugoszl. 9 | Jugoszlavia 11,0
Vajdasag 5 | Bacska, Vajdasag, 11,0
Szabadka
Szegénység 5 | Szegénység 8.8
Vizilabda 5 | sport 8.8
egyéb 43 | egyéb 334
A

1. dbra. 15 éves tanulé mentdlis térképe hazdank szomszédairol
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2. dbra. Tipikus ,,virdgsziromszerii” mentdlis térkép hazdnk szomszédairol

Ausztria Szlovénia
egyéb Sielés keresk. utak LJ“Sb lgana
27 26 8,5 ’ sielés
. 8,5 41
fejlettebb
szép kornyezet 7 22 25
11 & 8,5
hegyek Bécs >
gy németek hegyek téli hobbik
Horvatorszag Szerbia-Montenegro
egyéb % habora
. egye 28,5
sok tun%ta 435
Zagrab
7 59 14
11 tenger kereskedelm
Adria B sielés utak
Romania . Ukrajna
egyéb 22Erdely benzin

szegénység
15

7 Csernobil 15
: 7 15 18,5 . .
benzin s > szegénysé
Gyilkos-to vasarlas vasarlas genysee
, Szlovakia
egyéb
20
sielés
7 48
téli hobbik
25
hegyek

3. dbra. A kognitiv orszdgképek tartalmi elemei %-os megoszidsban, egy nyiregyhdzi tanulécsoport elsé
helyen megadott vilaszai alapjdn
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Dekorativitas és diszitomuvészet
Gadamer és Lukacs
miuvészetfilozofiajaban

A dekorativitdssal kapcsolatos vizsgaloddsok az esztétikai
kutatdasoknak tébbnyire a periféridjan foglainak helyet, taldn ezért is
lehet érdekes szemiigyre venni két jelentékeny, de egymedistol
lenyegesen eltéro felfogdsu filozofus e temdba vdgo gondolalait,
lermészetesen a leljesség igénye nélkiil.

sahoz kapcsolodnak. A legfobb célja az, hogy Kant miivészetfilozofiai értelme-
zéseit a ,,helyes mértékiikre” szallitsa le. A hires kanti ,,érdek nélkiili tetszés”-t
nem csupan abban az értelemben fogja fel, hogy az izlés targyanak nincs koze a hasznos-
sdghoz, hanem 0gy is, hogy a tetszés esztétikai tartalmahoz, a ,,tiszta latvanyhoz” a ,,1éte-
7¢s” semmit sem tud hozzaadni, mert az esztétikai 1ét nem egyéb, mint ,,megmutatkozas”.

Gadamer emellett Gjra is értelmezi Kantnak a szabad és jarulékos szépségrol vallott
felfogasat. Szerinte Kantnal a természeti szép elsébbsége a miivészeti széppel szemben
azon alapul, hogy ott a dolog célszeriiségének nincs kozvetlen tartalmi jelentése.
Gadamer felszinesnek tartja azt az allaspontot, amely szerint Kantnal a voltaképpeni
szépség a viragok és az ornamentumok szépsége. A szabad szépség példai csak azt bizo-
nyitjak, hogy a tetszés nem a dolog tokéletességének a megitélése. SzEprol ott beszélhe-
tiink, ahol a képzeléerd szabad &sszhangban van az értelemmel, ahol tehat produktiv:
,»De a képzelderdnek ez a produktiv alakitdsa nem ott a leggazdagabb, ahol teljesen sza-
bad, mint példaul az arabeszk kacskaringodival szemben, hanem ott, ahol valamilyen
mozgastérben €1, melyet az értelem egységtorekvése nem annyira korlatként allit elé,
mint inkabb jatékanak Osztonzésére ir eld”. (1) Kant egyébként is megkiilonbozteti az
esztétikai normaleszmét — ahogyan ki kell néznie egy természeti faj egyes példanyainak
— és a szépség észeszméjét. Az emberi alak abrazolasaban is jelen van a normaleszme,
azonban itt megjelenik a valodi szépségeszme is, az ,,erkélcsi kifejezése”. Tehat Kant bi-
zonyos fokig tilmegy az ,,érdek nélkiili tetszésen”, €s nem is csak a miivészet esetében.
Az, hogy a természet szép, csak annak kelti fel az érdeklodését, ,,aki el6zoleg mar jol
megalapozta az erkdlcsi johoz fiiz6d6 érdekét”. (2)

Egy masik fontos kérdés, amellyel kapcsolatban felmeriil a dekorativ fogalma
Gadamernél, a maalkotasnak a jatékhoz hasonld bemutatas-jellege. A koltészet és a zene
esetében ez a jelleg nyilvanvalonak latszik. A képzémiivészeteknél viszont elsé megko-
zelitésben a kovetkezo ellenvetések tehetok: a mli azonossaga annyira egyértelmd, hogy
nem egyeztethetd 6ssze vele a bemutatas sokfélesége; az ujkori tablakép nincs rautalva a
kozvetitésre. Ezek a szempontok az esztétikai tudat kozvetlenségét igazoljak — mondhat-
nank. A muzeumokban, galéridkban elhelyezett, bekeretezett képek szinte sugalljak,
hogy itt a miialkotast ,,kiszakitjak” életvonatkozasaikbdl.

Kérdés tehat, hogy a miialkotasnak a jaték alapjan jellemzett 1étmodja érvényes-e a
kép létmaddjara is. Gadamer eldszor is arra mutat ra, hogy az esztétikai tudat egyoldalu-
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an csak ebbdl a jelenkori képtechnikabdl indul ki. Holott csupan a reneszansztdl kezdve
vannak olyan képek, amelyek 6nmagukban, egyedi megjelenésiikben is teljes, zart kép-
z6dményt alkotnak. Figyelembe kell tehat venniink a képnek azt a Iétmddjat is, amely az
ezt megeldz6 korokban volt jellemz6.

Vagyis bizonyos értelemben célszerii elszakadni a képnek attdl a szemléletétdl, amely-
hez a modern galéria szoktatott benniinket. Ez az elszakadas azutan visszaadja a mara
erdsen pejorativ kicsengésiivé valt ,,dekorativ”’ fogalmanak a rangjat. Ennek a megkéoze-
litésnek a jogossagat az is alatamasztja, hogy az ujabb mivészettorténeti kutatasok is el-
vetik az élménymiivészet naiv kép- és szoborfogalmat. Példaul azéta tudjuk, hogy a ké-
peknek hely is kell, amio6ta nincs helytik.

Gadamer a miivészetek ontoldgiai megalapozasahoz nem csupéan az Ggynevezett ,,sza-
bad” miivészeteket hivja segitségiil, hanem a gyakran ,,alkalmazott” miivészetnek tekin-
tett épitdmivészet értelmezését is 1j szempontokkal gazdagitja.

Az épiiletek kettos értelemben mutatnak tal 6nmagukon. Egyrészt az hatarozza meg,
hogy milyen célra szolgal, masrészt az a hely, amelyet egy térbeli 6sszefiiggés egészében
elfoglal. Az épitménynek egy ,.életviselkedést” (3) kell szolgalnia, és be kell illeszkednie
a természeti és épitészeti kdrnyezetbe. Az ,,6nmagaban val6 milalkotas” Gadamer szerint
éppen az épitdmiivészet fényében bizonyul puszta absztrakcionak. Az épiiletektdl elva-
laszthatatlan a vilaghoz tartozas. Ugyanakkor ez nem jelenti azt, hogy ha eredeti vilaga
megvaltozott, akkor mar csak az elidegenedett esztétikai tudatban lenne valosagos. Egy
ugynevezett torténelmi varosrész miiemléki épiiletei is azzal egytitt nyerik el jelentdsé-
giiket, hogy benne élnek egy modern vilag liiktetésében.

. . . Gadamer bizonyos értelemben univerza-
Az ujabb miivészettdriéneti Ru-  isnak tekinti az épitédmiivészetet. Mivel a te-
latdsok is elvetik az élménymii-  ret formélja, a kifejezés eredeti értelmében
vészet naiv kép- és szoborfogal- mindent atfog, ami térben létezik. Azt is
madt. Péeldaul azota tudjuk, hogy mondhatnank, hogy helyet ,,szakit ki” a tér-
a képeknek hely is kell, amiota bol a kiilonboz6 bemutatasi formak szamara.
nincs helyiik. Az épitdmiivészet biztosit helyet a képzémi-
vészeti alkotasok, a zene, a koltészet és a
tanc abrazolasanak. Ennyiben atfogja a miivészetek egészét. Azt sem lehet figyelmen ki-
viil hagyni, hogy még a kiilonboz6 miifaju, stilusa zenei alkotasok eldadasa sem fligget-
lenithetd attol a tértdl, épitészeti vagy éppen természeti kornyezettdl, ahol ezeket bemu-
tatjak. A mutialkotasok technikai sokszorosithatosaganak a koraban ugyan ttlzott kdvetel-
ménynek latszik a megfeleld hely kivalasztasa, de éppen a hangversenyek esztétikai ta-
pasztalatai mutatjak, hogy példaul oratoérikus miivek egészen ,,masképp” szélalnak meg
—nem csupan akusztikai értelemben — templomokban, mint sportcsarnokokban.

Gadamer a dekorativitas fogalmara rarakodott, gyakran felszines értelmezések rétege-
it is lebontja az épitdémivészettel osszefliggésben. A dekorativ jelzd ma az esztétikai iro-
dalomban tobbnyire pejorativ csengésii. A ,tartalmatlan” ,,j6 megjelenést”, iires csillo-
gast szoktak vele kifejezni.

Gadamer az esztétikai tudat eloitéletének tekinti azt a felfogést, hogy az igazi mialko-
tas az, ,,ami minden téren és idon kiviil, a megélés jelenében esztétikai élmény targya”.
(4) A diszitdémivészetben érvényesiild dekorativitas egyfeldl a szinek és formak jatéka-
ként élvezhetd, amelyben nem kell semmit felismerni vagy ujrafelismerni. Masfeldl a de-
korativitas is talmutat nmagan. Eppen ezért egyoldalu dolog a zseni alkotasat élesen
szembedllitani a csupan eszkozként funkcionald, diszitésre szolgald dekorativval. Nala a
dekorativitas az épitdmiivészet 6 szempontja: egyrészt atfogja a térformalas kiilonbdzo
dekorativ mozzanatait, masrészt 6 maga a lényege szerint dekorativ. A dekorativitas itt
nem egyszeriien kiilsédleges szempontok szerinti diszités: ,,A dekoracié Iényege ugyan-
is abban all, hogy végrehajtsa azt a kétoldalu kozvetitést, hogy magara vonja a szemléld
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figyelmét, megfelel izlésének, s ugyanakkor mégis az életdsszefliggés nagyobb egésze
felé iranyitja, melyet kisér.” (5) Egy épiiletnek ugyan magara kell vonnia a szemlélo te-
kintetét, de 1ényege szerint egy €letmoddba illeszkedik bele. Ezért még az ornamentika
sem lehet teljesen oncélu.

A dekoracié fogalmat tehat Gadamer nem az élménymivészet fogalméval szembedl-
litva vilagitja meg, hanem a bemutatas ontoldgiai struktirajara alapozza. A kanti gondo-
latot, hogy az ornamentum, a diszit6, a dekorativ azonos a ,,szabad szépséggel”, egyalta-
lan a széppel, a kovetkezéképpen viszi tovabb. A diszitésnek nincs sajat esztétikai tartal-
ma, nem lehet elszakitani a diszitettre valoé vonatkozasatol. A disz nem magéért valé do-
log, nem utodlag helyezziik el valami mason, hanem hordozéjanak megmutatkozasahoz
tartozik. Az izlésitéleteink esetében sem csupan arrél van szd, hogy megallapitjuk vala-
minek az 6nmagaban vald sz€pségét, hanem arrdl is véleményt mondunk, mennyire har-
monizal az a dolog sajat kérnyezetével, illik-e oda.

Gadamer véso6 soron a dekorativitas értelmezésével is arra a kovetkeztetésre jut, hogy
a bemutatas reprezentacio, sot a disz, az ornamentum abban az értelemben reprezentativ,
mint az épiilet, amelyet diszit.

Lukdcs Gyorgy életmlivében mind a fiatalkori, mind a kései irasokban talalhatunk 1¢é-
nyeges szempontokat a dekorativits jelenségének értelmezéséhez. A fiatal Lukécs a hei-
delbergi kéziratok ugynevezett esztétikai részében az esztétikai tételezéssel kapcsolatban
tobbek kozott arrdl szol, hogy a megvalosult miiben végsé soron a forma és az esztétikai
anyag ,,harmonia praestabilitija” jon 1étre.

Fontos hangsulyozni, hogy ez itt nem metafizikai elv, hanem a bizonyos élményfor-
maknak megfeleld valésag megjelenithetdségét jelenti. Ennek azutan alapvetd kovetkez-
ménye a ,,nézdpontok™, valamint a ma pluralis jellege. Ha csupéan egyetlen ,,néz6pont”
volna lehetséges, akkor a mii csak ,,raeszmélés volna a betemetett igazsagra”, pusztan a
valdsagbol valo egyenes vonalu kiemelkedés lenne. A paradoxon az, hogy a mii ,,szaba-
don lebegd”, a rajta kiviili valosagtol fliggetlen, mégsem szubjektiv dnkény, mivel a plu-
ralitas ebben az értelemben nem korlatlansagot vagy torvénynélkiiliséget jelent. A miivé-
szi stilizacié paradox folyamat, amelynek soran a legkiilonb6zébb élményelemek kap-
csolodnak 6ssze egynemi folytonossagga. Ezeket az elemeket egy ,,0nmagaban belséleg
lezart teljesség” részeivé teszik, igy megsziinik a mindennapi élményvaldsagra vald vo-
natkoztathatdsaguk, hiszen Iényegiik a ,,nézépontra” valé vonatkoztatas. Ebben az ,,egy-
nemU folytonossagban” az elem helyének és jelentésének elkiiloniiltsége megszlinik, a
kettd egybeesik. A megvaldsult miiben 1) 6sszefliggések és 1j vonatkozadsok jonnek 1ét-
re, torvényszerliség és titokzatossag sajatos otvozeteként: ,,mintha kimondhatatlan torvé-
nyek uralkodnanak itt olyan dolgok felett, amelyeket torvény meg nem érthet, amelyek
idegenek maradnak a torvények szamara, és mégis készségesen mint a tincban engedel-
meskednek parancsaiknak.” (6) A tanc sz6 ugyanakkor a mialkotas ,,sulytalansagat” is
felidézi, amelyet a m{i egy sajatos ,,mindségi hangsuly” révén kap: ,,Ez a min6ségi hang-
suly, amelyet az elemek halvany és homalyos dologszerlisége az dket egymassal Gssze-
kapcsold elvont viszonylatok értékhangsulya révén kap, az elemek minden — testi vagy
szellemi — sulyéanak felszamoldasa, a tokéletes és boldogité konnyedség mint e vilag szub-
sztancidja.” (7)

A mualkotasnak ezt a latszélagos konnyedségét Lukacs — Popper Leé nyoman (8) — az
ornamentikaval, példaul a szonyeg mélységével és szépségével érzékelteti. Az ornamen-
talis megformalasban rend ¢és jaték szintézisét csodalhatjuk, a torvények merevségének
feloldodasat, minden utdpikus valdsag képmasat. A lukdcsi elemzés itt a miivészet egyik
lehetdségét, a , tiszta formahoz” vald kivételes eljutast villantja fel. A szényeg feliiletén
minden szinné és ritmussa oldodott fel, itt a megformalas lehetéségei végérvényes meg-
formalassa valhatnak. Ez a nyilvanvaldan kanti indittatasu analizis véleménytink szerint
teljes joggal hangsilyozza, hogy a megformalas célja és anyaga mas esetekben szemben
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all ezzel a ,,paradicsomi”, de elvont tokéllyel. A hagyomanyos abrazolé/nem abrazold
miivészetek felosztast a fiatal Lukacs szerintiink mély értelmiien kikeriili, helyette a meg-
formalasi elvek eltérd hangsulyait emeli ki. A szényeghez — mint az ornamentika egyik
idealis megvaldsulasahoz — hasonlitja a tdnc, a mese és a zene bizonyos fajtait. Ezekkel
szemben a lgépzémﬁvészet és a ,,szomiivészet” esetében mar nem beszélhetiink ,,tiszta”
formarol: ,,Es nincs kép, amely csupan tiszta €s szép feliilet maradhatna, hanem a maguk
anyagisagaban megformalt dolgok foglalatava kell véalnia, és minden szomiivészet elle-
ne szegiil ama tendencianak, hogy minden értelem ritmusban, rimben és hangzasban ol-
dodjék fel.” (9) A ,,tiszta” formara torekvés ugyanakkor mindenfajta mivészetre jellem-
70 (,,minden miivészet sztinteleniil zenévé akar valni” (10)), tehat Lukacs valéjaban nem
huz merev valaszfalat a kiilonboz6 miivészeti agak kozé. Figyelemre méltd, hogy a me-
sét a zenével és a tanccal helyezi egy sorba. Ez csupan a megformalas technikai értelem-
ben vett kézege szempontjabdl tiinik meghokkentdnek, a ,tiszta” forma mar idézett jel-
lemzdi feldl egyaltalan nem pillanatnyi 6tlet a mese elhelyezése. A mesében is ,,igazi f61-
di paradicsommal” szembesiiliink, emellett a mesére is jellemzd, hogy ,,olyan tavoli be-
teljestilések visszfénye, amelyekre a megvaldsuldsok csak szubjektiven-reflexiven
vonatkozhatnak”. (1) Egyébként a fiatal Lukécs a drama kapcséan részletesen foglalko-
zott a romanc miifajaval, amely szorosan érintkezik a mesével, ez utdbbit a romanc epi-
kus ellenparjanak tekinti. (72)

A heidelbergi miivészetfilozofiaban a ,,tiszta” forma mellett a transzcendentalis forma
is alapvetd jelentdségli a mlivészetben. A , tiszta” formara az jellemzd, hogy mindent fe-
liletté tettek, a dologszertiség elhalvanyult, igy 1étrej6tt ,,minden dolog tancszerii egye-
siilése”. A transzcendentalis forma viszont beteljesiti ,,minden dolog sajat dologszeriisé-
gét, a nagy egység tehat nem lehet més, mint a tomegszertség €s a suly, a ma dinamikus
egynemisége, a konkrét beteljesiilés, az utdpikus valdsag egysége”. (13)

A kései fomiiben, ,Az esztétikum sajatossdga’-ban Lukécs a ,,valosag visszatiikrozo-
désének” egyik ,,elvont formajaként” — a ritmus, a szimmetria és az arany mellett — elem-
zi a diszitdmiivészetet. Ezeket a formakat ugyan rendkiviil szerteagazdan, tobb fontos
mozzanatot megvildgitva jarja koril, de esztétikai jelent6ségét gyengiti, hogy e fogalma-
kat 1ényegében ismeretelméleti kategoriaként értelmezi. Mig Gadamer a miivészet antro-
pologiajat a jaték, a szimbdlum és az iinnep tevékenységformainak ontologiai vizsgala-
tabol vezeti le, addig Lukacs egy tarsadalom-ontologiai megkozelités (a mialkotas az
emberiség torténelmi fejlddésének egy mozzanatat 6rokiti meg; a munkatevékenységbol
valé kiindulas), valamint egy ,,dialektikus materialista” ismeretelmélet k6zott ingadozik.
Lukacs itt a diszitomiivészet kialakulasat €s funkcidjanak, valamint forrasainak valtoza-
sait a maga torténetiségében, a termeld tevékenységgel és a természeti szépséggel 6ssze-
fiiggésben vizsgalja. A sokfelé agazd fejtegetés alapvetéen az egész mii kbzponti katego-
ridjanak, a visszatiikrozodésnek a szemszogébol elemzi a diszitdomiivészetet, ahogy azt a
definitiv meghatarozas is jelzi: ,,A diszitomiivészetet ennek megfelelden ugy lehet meg-
hatarozni, hogy ez egy esztétikai, felidézésre tord, magaban zart képzédmény, amelynek
szerkezeti elemei az elvont visszatiikr6z6dési formak, a ritmus, a szimmetria, az arany
stb., és ugy latszik a visszatiikr6z6dés konkrét-tartalmi formai az ornamentikabdl ki van-
nak rekesztve.” (14)

Lukécs aprdlékosan boncolgatja azt a folyamatot, amelynek soran az dsi civilizacidok
emberének vilagaban elvalik az esztétikum a hasznostol €s a kellemestdl, amennyiben ez
»hem tartozik szorostiil-borostiil a mindennapi valésaghoz”. (15) A lényegi kérdést ab-
ban latja, hogy milyen szerepet jatszik az ornamentalisan diszitett targy az emberek éle-
tében. Nyilvanvaléan mindségi kiilonbségrol beszélhetiink a naponta hasznalt egyedi
targy diszitése €s az épiiletben, vagyis a nyilvanos életben hasznalt dekorativ elem ko-
z6tt. Egyrészt a szerszamok diszitése régibb, mint az épiileteké. Masrészt arra is felhivja
a figyelmet, hogy némiképp 6nkényes dolog azt az esztétikai-hangulati hatast, amelyet
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az 6si épiiletek maradvanyai most rank gyakorolnak olyan koriilmények kozott, amelyek-
nek a régi viszonyokhoz semmi kdze nincs, magaba a dologba belevetiteni. Az ilyen
»hangulati modernizalast” Lukacs torténetietlen gondolkodasnak tartja. Ugyanakkor azt
is 1atja, hogy ebben egy valddi esztétikai probléma rejlik: ,,a rank maradt szerszamok ese-
tében mar végbement a hasznossagtol valo elvalas folyamata a kdzben eltelt id6 folytan,
és mert a szoban forgd szerszamok mar kiszakadtak az életnek azokbol a valdsdgos 6sz-
szefliggéseibol, amelyekben keletkezésiik €s hasznalatuk idején szerepeltek. A jelenlegi
befogadoban éppen ellenkezé benyomas keletkezik, mint amit eredetileg ébresztettek.
Eredetileg elsddleges a kdzvetlen hasznalhatosag volt, az esztétikai hatas pedig véletlen-
szerlinek vagy jarulékosnak szamitott, most a hasznossag a hattérbe szorul, formai alak-
zatokbol kell utdlag — gyakran faradsdgosan — megkonstrudlni vagy az esztétikai folidé-
zés hordozdjaként, folerdsitéjeként szerepel, és e folidézésben a gyakorlati hasznalhato-
sag csak mint vizudlisan haté formava valt tulajdonsag, az esztétikum eleme ragadja meg
a néz6t.” (16) A hasznalhat6sag sohasem tiinik el teljesen a felidézett élménybdl, csak
egy altalanossagban vett hasznalhatosagga halvanyul. A gadameri hermeneutika kifeje-
zésével élve azt is mondhatnank, hogy az 6si szerszdmok €s a mai befogad¢ talalkozasa-
kor a kiilonb6zd horizontok részben Osszeolvadasarol, részben egymds mellett é1ésérol
van szo6.

Az épitészettel kapcsolatban a kovetkez0 Gsszefiiggést hangstlyozza Lukacs. Az épi-
tészet, szemben a puszta dekorativitassal, mar nem ,,vilag nélkili”. Itt egy 6nallo belsd
és kiilsé tér megalkotasa a dontd, amely ezen a modon nincs adva a természetben, igy a
l1étrehozoi szandéka €s a szandékolt hatas is immanensen tartalmazza az élmény-felidé-
zést, végs6 soron egy emberhez mért vilag létrehozasara térekszik. Ennyiben megtorté-
nik a mindennapoktél vald elvalés. Ez a tény az épitomiivészetnél alkalmazott diszitdémui-
vészetre a kovetkez hatassal van Lukacs értelmezésében. A diszitomiivészet vilagnélkii-
lisége nem sziinik meg, s6t éppen ez az alkalmazas vilagitja meg sajatossagat: ,,Az éke-
sités elve itt nyeri el legadekvatabb alakjat: nem a mindennapi élet egyik hasznos targya-
nak jaruléka mar, az ékesités okozta tiszta 6rom, az ékesitésnek az ember életét megszé-
pitd, gyonyoriséget keltd funkcidja ebben az dsszefiiggésben keriild utak nélkiil juthat
érvényre.” (17) Lukdacs lényegében egy olyan esztétikai sort lat a testi ékesitéstol a szer-
szamkészitésen keresztiil az épitészetnél alkalmazott diszitdmiivészetig, amelyben a
mindennapi gyakorlattdl valo eltavolodas valdsul meg.

A diszitdmiivészet legfontosabb alapelvének a geometriai formak alkalmazasat tartja.
Még a késdbb fellépd novényi és allati diszitések is a geometriai alakzatok altalanos fo-
galmanak vannak alarendelve. A kérdés persze az, hogy a geometriai forméak miért okoz-
hatnak esztétikai élvezetet, miért rendelkeznek felidézo erdvel. A geometriai diszités nem
pusztan torténelmi eldstadium, hanem a szervetlen torvényszeriiségét, igy a szervetlen
szépségét tiikrozi vissza. Lukacs egyetértdn idézi E. Fischert: ,,A diszités az a bamulatos
forma, amelyben csak vektorokkal, hasonlé térk6zokkel dolgoznak... Ez az ornamenti-
ka nyilvanval6an szemléletes matematika, és megeldzte a szamjegyeket, akarcsak a kép-
iras a betiiket; bizonyos értelemben miivészetté valt matematikanak latszik.” (18) Bizo-
nyos értelemben tehat a ,,természet rendje” tiikkr6zodik vissza tudatunkban, emellett a di-
szitomiivészet ébresztette esztétikai 6romérzésben annak ,,munkara serkentd” és ,,életre
serkentd” ritmusa is megnyilvanul.

Lukacs elemzésében azt a kérdést is korbe jarja, hogy a diszitdémiivészet egyszerlisé-
2¢bol és elvontsagabol nem kovetkezik-e jelenség és 1ényeg egybeesése. Latszdlag errdl
van sz0, ugyanakkor vitazik Kantnak a szabad €s a jarulékos szépségrdl vallott felfoga-
saval. Egyfeldl filozofiai zsenialitdsnak nevezi a kanti megkiilonboztetést, masfeldl hi-
baztatja azért, mert merd tartalmatlansagot lat a szabad szépségben. Ezzel szemben Lu-
kacs ,,elvont Iényegrdl” beszél: ,,A geometriai diszitdmiivészet elvont Iényege tehat sem-
miképp sem tartalmatlan, mint Kant gondolja, nem »fogalom nélkiili«, ha a kdzvetlen ér-
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z€ki szemlélet maradéktalanul magaba szivja is a fogalmat. Hogy nem konkrét és targyi-
as, hanem pusztan elvont, altalaban vett tartalma van, az csak rendkiviil specializalt 1é-
nyegét valdsitja meg, de semmiképp sem jelenti a tartalom teljes hianyat.” (19)

A diszitdmiivészet sajatos tartalmisaga Lukacs szerint abban fejezddik ki, hogy ezt az
elvont tartalmat az allegdria és a beavatottsag leveg6je veszi koriil. S6t, egyfajta patoszt
is emlit, amely a vilag geometria altal t6rténd meghdditasanak képmasat athatja, amely
abban a befogaddi szandékban érvényesiil, hogy az elvont tartalmat konkrétan értelmez-
ze, €s ,,visszavezesse a konkrét valdésaghoz, amelytdl eltavolodott.” (20) Az ornamenta-
lis képzddmény szellemi tartalma pedig azért allegorikus, mert abrazolando targyat ki-
szakitja természetes kornyezete kolcsonds vonatkozasainak osszefliggésébdl, hogy azu-
tan egy ehhez képest mesterséges 0sszefliggés-rendszerbe helyezze at. Annyiban allego-
rikus tehat az értelme, amennyiben a konkrét-érzéki megjelenitési modokkal szemben t6-
kéletesen transzcendens.

Az allegérianak, illetve az allegorikus értelmezésnek Lukacs itt egyébként kétféle for-
majat kiillonbozteti meg. Az egyik esetben, amikor az allegéria értelmezése egy zart, tit-
kot 6rz6 kaszt privilégiuma, arr6l van szd, hogy az abrazolt targy érzéki-lathatd sajatos-
saga ¢€s a mualkotast feltaro értelme kozott nincs olyan 6sszefligges, amely magéanak a
targynak a lényegén alapul. Innen nézve
minden allegorikus értelmezés tobbé-kevés-
bé vagy teljes mértékben 6nkényes. A geo-
metriai diszitdémiivészet allegorikus lényege
viszont éppen esztétikai sajatossagaibol nd
ki szervesen: ,,A geometriai diszitdmiivészet
felidézo hatasa Iényegével, az elvont, altala-

A haszndlhatésag sohasem tii-
nik el teljesen a felidezett él-
meénybol, csak egy dltaldnossdg-
ban vett haszndlhatosdgga hal-
vanyul. A gadameri hermeneuti-

ka kifejezésével élve azt is
mondhatndnk, hogy az 0si szer-
szdamok és a mai befogado taldl-
kozdsakor a kiilonbozé hori-
zontok részben osszeolvaddsd-
rol, részben egymds mellett élése-
rol van szo.

ban vett tartalommal egyiitt — ezt az egész
komplexumot mozgasban tartd vilagnézeti
patosz alapjan — a kdzvetlen élménybdl bont-
ja ki az allegorikus értelmezés igényét.” (21)
Az persze itt is fenndll, hogy az értelmezés
onkényes lehet, de ez nem vonja maga utan a
miivészi Iényeg és gyakorlat erdszakos eltor-

zitasat.

Befejezésiil még egy vonatkozasra hivom fel a figyelmet Lukacs elemzésébdl. A diszi-
témiivészet alkotasainak tartos hatasardl, valamint annak forrasar6l van sz6. Nagy iddbe-
li tavolsagbol visszatekintve nem lehet rekonstrudlni, hogyan hatottak eredetileg a kor-
tarsakra a diszitdmuvészet formai. Egyébként sem lehet a diszitomiivészet aktualis hata-
sat az eredeti szandéknak a leghelyesebb rekonstrualasabodl levezetni. Lukacs végsé so-
ron azt hangsulyozza, hogy a jelenség és a lényeg dialektikdja a geometriai diszitések
esetében maradéktalanul egybeesésként érvényesiilhet, ez azonban nem fosztja meg a
geometriai diszitdomiivészetet minden miivészileg Iényeges tartalomtol, még ha allegori-
kus jelentése el is veszett. Tovabbra is megmarad egy jelent6s tartalom, amely gazdagsa-
gat a kiilvilag feletti emberi uralom patoszabdl és az igy 1étrejott 1athatd rendnek az ér-
zékileg megjelend konnyedségébdl és szellemiségébdl meriti.
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Irodalom, retorika, poétika

Az elmuilt évtizedekben az irodalomtudomdnyi kutatds jelentos
mértékben felértékelte a retorikdit, és ij perspektivdkat nyitott meg a
diszciplina feladatdnak értelmezése teren. (1) A retorika e ldtvdnyos

Jordulata” és funkciovdiltdsa felol sziikségesnek ldtszik a retorikai
tradicio néhdny fontos, mdig meghatdrozo elméletének vdzlatos
dttekintése és értekelése.

poétika kapcsolatanak még hozzavetdleges kérvonalazasara sem nyilna lehetdsé-

giink, s fennallna a veszély, hogy a retorika diszciplindjanak egyoldalu €s 6nké-
nyes meghatarozasahoz jutunk. A gadameri allitas, mely szerint minden hagyomany ,,tor-
téneti élete abban all, hogy egyre Ujabb elsajatitasra és értelmezésre szorul” (2), sziikség-
képpen a retorikara is igaz: a retorika értelmezése is igényli a kozvetitést a malt fogalmai
és sajat gondolkodasunk ko6zott.

A retorika a legrégibb értelmében torvényszéki beszéd volt, s mint ilyen valt oktata-
si targgya a gorogoknél. E tantargy talan leghiresebb tandraként a szirakuzai Koraxot
tartjak szamon, mivel az 6 nevéhez flizédik a szénoki beszéd (oratio) 6t részének elkii-
I6nitése. A koraxi beszédfelosztas, mint ismeretes, az oratio kovetkezd részeit nevezi
meg: exordium vagy principium (kezdés); narratio (elbeszélés) vagy actio (a tények ko-
z6tti kapesolatok); argumentatio (érvelés vagy bizonyitas); digressio (kitérés); peroratio
vagy epilogus (befejezés). Ez a séma Quintilianusnal aztan két tovabbi résszel, a propo-
sitio vagy partitio (részletezés), illetve a refutatio vagy confutatio (cafolds) aktusaval
egésziil ki. A ma forgalomban 1év6 két magyar nyelvii, 6sszefoglal6 igényu retorikai ké-
zikdnyv is ezt a kiegészitett felosztast koveti bizonyos eltérésekkel. (3) Vagyis elmond-
hatd, hogy a Korax altal felvazolt ,,beszédterv” kibdvitve, illetve kisebb valtoztatasok-
kal (példaul a Koraxnal 3. helyen megjeldlt argumentatio €s az utana kovetkezd digres-
sio folcserélésével) a mai napig megorizte alapszerkezetét, s nemcsak a birosagi beszé-
dek, hanem voltaképpen minden nyilvanos megnyilatkozas strukturaja leirhatd ezzel a
retorikai sémaéval.

Roland Barthes ugyanakkor tanulmanyaban (4) ramutatott, hogy a retorika értelmezé-
se mar az antikvitas szerzdinél is jelentds valtozasokon ment keresztiil. A koraxi tanitas
a meggyo6zes érdekében eldadott, jol felépitett beszéd retorikaja volt, Gorgicdsznal azon-
ban moédosul a retorika targya: a diszciplina fennhatdsaga ala a proza is belép, s a tanacs-
kozo6i €s itélkezé beszédnem mellett 1étrejon a retorika harmadik dga, a dekorativitasra
torekvo bemutatd beszéd, az ugynevezett epideiktikus retorika. A ,,szivarvanyos préza”
diadalat Barthes a koltészet, a vers meghatarozo elvének és elemeinek visszahozatalaban
latja: a hasonld hangzast szavakon, szintaktikai paralelizmusokon, rim és megnyilatko-
zas egylittes hatasan alapuld proza konstitutiv elvét pedig a szoveg hangzasbeli €s ritmi-
kai szervezddésében jelsli meg.

Retorika és irodalom dsszefonddasanak lehetdsége tehat ,Gorgidsz’-nal sejlik fel elo-
szor, majd Platonnal visszaszorul. [smeretes, hogy Szokratész a ,Gorgiasz’-ban a szénok-
last egy olyan tevékenység részeként hatarozza meg, amelynek Iényege a hizelgés.
(Gorgiasz, 462b—463e) Ezt a gondolatot a kétféle szonoklat elméletének kifejtésével vi-
szi tovabb, megkiilonboztetve a ,,hizelgést és kozonséges népamitast” attdl a szonoklas-
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tdl, amely az emberek lelkét akarja jobba tenni oly mdodon, hogy folkelti bennik az igaz-
sagossagot és az erényt. (502d—504e¢). (5) A ,Phaidrosz’-ban Szdkratész kritikaval illeti a
beszéd koraxi eredetli felosztasat, mert lazanak talalja a részek ,,szovetségét” (268a). S
nemcsak arrol kivanja meggy06zni beszélgetdtarsat, hogy ,,minden jo és helyes beszéd-
nek” alapvet6 feltétele, ,,hogy a széonok elméje vildgosan lassa az igazsagot abban a kér-
désben, amir6l szolni akar” (259¢), hanem arrdl is, hogy az igazi retorika célja és targya
az emberi Iélek. (270e). A platoni retorika tehat pszichagogia, azaz a lelkek alakitdsa a
szavak segitségével (6), amir6l azonban a retorikai konyvek szerzdi Szdkratész szerint
nem vesznek tudomast: ,,akik azonban jelenleg irnak rétorikai tankonyveket — akikrol
hallottal —, nagy képék am, és eltitkoljak, amit a 1élekr6l nagyon jol tudnak, amig tehat
nem fognak a mondott modon beszé€lni és irni, ne higgyiik el nekik, hogy szakértelem-
mel irnak” (271c¢). Mivel azonban ,,a sz hatalma: 1élekvezetés” (271c), a platoni retori-
kat az igazsag ¢és a Iélek retorikajanak is nevezhetjiik. (7)

Arisztotelész ezzel szemben a retorikat ismét a meggy6zéshez rendeli hozza, am elsza-
kitja eredeti szituaciojatol és a meggydzés altalanos elméleteként targyalja. A retorikat
eredendden olyan képességként (diinamisz) hatdrozza meg, ,,mely minden egyes targy-
ban feltarja a meggy6z¢€s lehet6ségeit” (8) , ugyanakkor ennek a folyamatnak a médsze-
rei megfigyelhetok és tanulhatdk: ezekkel a modszerekkel foglalkozik a retorika. A reto-
rika univerzalitisa éppen abbdl fakad, hogy nem kapcsolodik egy meghatarozott targy-
korhoz, hanem altalaban tanulmanyozza a meggy6z¢és modjait és lehetdségeit, s eredmé-
nyei barmely targy esetében érvényesithetéek. Modszertana a bizonyitasokra €piil, s ezen
beliil is kitiintetett helyet kap az tigynevezett retorikai igazolés, az enthiiméma (1355a).
(9) Az arisztotelészi elmélet tehat hangsulyozottan a meggydz¢Es, bizonyitas és a szillo-
gizmus (az enthiiméma) retorikdja, s mint ilyen, tokéletesen elkiiloniil az arisztotelészi
,Poétika’-ban kifejtett tedriatol.

S itt meg kell allnunk egy pillanatra, mert retorika és poétika viszonyanak kardinalis
és sokféleképp interpretalt problémajahoz értiink. E kérdésre vonatkozoan Barthes allas-
pontjat osztjuk, aki szerint vilagosan szamot kell vetniink az arisztotelészi ,Rétorika’ és
,Poétika’ kiilonbségével: ,,Arisztotelész két értekezést irt, amely a beszédtényekkel fog-
lalkozik, am e két értekezés igen kiilonb6z6: a ,Tekhné rhétoriké’ a hétkdznapi kommu-
nikacié mesterségét, a nyilvanos beszédet targyalja; a ,Tekhné poétiké’ a képzeletbeli
megidézésének mesterségét targyalja; (...) Arisztotelész szdmara ez két sajatos ut, két
egymastol fuggetlen ,tekhnai”; s e két rendszer, a retorikai és a poétikai szembenallasa
az, amely az arisztotelészi retorikat alapjaiban hatdrozza meg. (...) Valamennyi szerzo,
aki rdeszmél erre az oppozicidra, az arisztotelészi retorikdban helyezkedik el; egészen
addig, amig az oppozicié nem valik semlegessé, amig retorika és poétika nem olvad egy-
be (...)”. Barthes szerint ez az 6sszeolvadas nagyjabol Augustus koraban megy végbe
(Ovidiusszal és Horatiusszal), vagy valamivel késébb, s véglegesen majd a kozépkor
szentesiti azzal, hogy a koltéi mesterségeket retorikai mesterségeknek, a retorikusokat
pedig koltéknek tekinti. Ebben az id6szakban alakul ki az irodalom fogalma. (70)

Az arisztotelészi retorika-elméletet a gyakorlatba atiiltetd Ciceroval veszi kezdetét a
retorika masodik nagy korszaka, amely egyes tedridk szerint egészen a 19. szézad els6
harmadaig ivel. A k6zos jellemzd, amely alapjan Todorov e valtozatos retorikai koncep-
cidkat egy paradigma ala rendeli (/1), nyilvanvaldan a szénoki beszédnek mint az ékes-
szolas par excellence mintajanak gondolata, s ennek kapcsan az alakzatok és tropusok le-
irasanak és rendszerezésének eldtérbe keriilése. Meg kell jegyezniink, hogy a diszkurzus
szépségére iranyulo cicerdi retorika tobb modern elméletiré mellett Nietzsche rosszalla-
sat is kivaltotta. (72) Ugyanakkor szamolnunk azzal a ténnyel is, hogy a retorikardl alko-
tott modern elméletekre a ciceroi (€s quintilianus-i) retorika joval nagyobb hatéssal volt,
mint a platoni vagy arisztotelészi tedria. (13) Nem véletlentiil, mivel a kozépkori retori-
kaszemléletet is ez a latinizalt, a tropusoknak ¢€s figuraknak kitiintetett szerepet biztositd
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retorika alakitja (7/4): mindez pedig a retorika és a poétika kozotti hatarok eltorlésének,
a két tudomanyag egybeolvasztasanak ¢és a retorika poétikava vald atnevezésének ten-
dencijjara figyelmeztet.

Az ujretorika vagy masodik szofisztika koraban (Kr. u. 2—4. szazad) a retorika altala-
nos kultarava valik, egyszerre esztétika, retorika, poétika és kritika, amelynek leghang-
sulyosabb részét a descriptio vagy ekphraszisz, azaz a ,,szereplok €s a hely (...) alapjan
rendez6dd leiras” adja. (15) Felbomlik az okori retorika egyensulya, eldszor a retorika
nemei (a torvényszeki, politikai és magasztald beszéd), majd a retorika részei (inventio,
dispositio, elocutio, memoria, dispositio) kozott. (16) Mint a trivium része, a retorika mar
szinte észrevehetetlen, éppen jelenléte nyilvanvaldsaganak okan (17), mig a 15. szazad-
ban a poétikaval mint a verscsinalas mesterségével azonosul. Am 1498-ban megjelenik
az arisztotelészi ,Poétika’ els6 latin nyelvii forditasa, s ez fordulatot jelent retorika és po-
étika viszonyaban (Arisztotelész e miivét a
kozépkor addig nemigen ismerte). [zgalmas-
nak mutatkoznak ezen esemény eltérd érté-
kelései: akad kutatod, aki szerint a ,Poétika’
ett6l kezdve az irodalmi alkotdsméd tor-
vénykonyvévé valik, mig a retorika fokoza-
tosan visszaszorul az oktatas keretei kozé és
eltlinik; masok ellenben a ,Poétika’ megjele-
nésével elinduld folyamatot a két diszciplina
Osszeolvadasaként irjak le. (18) Az utdbbi al-
laspont a retorikakutatasnak egy jol koriilha-
tarolhatd iranyvonalat bontakoztatja ki el6t-
tiink, nevezetesen azt, amelyik az arisztotelé-
szi ,Rétorika’ és ,Poétika’ markans kiil6nbsé-
geinek eltorlésében érdekelt.

A retorikanak a 19. szdzadban bekovetke-
76 leértékelodése, illetve ,,halala” a mai iro-
dalomtudoméanyban meglehetdsen kozkelett
gondolatnak szamit. (19) A 20. szazadban a
francia nyelvteriileten megujuld kutatas az

Ez a megkozelités lehetdséget
nytjt arra, hogy anafordanak ne-
vezziik az alliterdciot (hang-
alakzat) ugyanuigy, mint az
azonos szoval vagy szerkezettel
kezdodo versszakokat egy kolte-
ményben, példdul Jozsef Attila
Mondd, mit érlel..” kezdetii ver-
sében (mondatalakzat), vagy
azt a potencidlis jelenséget, mi-
kor egy regény egymdst kéveto
Sfejezetei ugyanazon a helyszi-
nen vagy azonos idopontban
kezdodnek. Latnunk kell azon-
ban, hogy ezzel mindossze a kol-
101 szoveg kiilonbozo nyelvi eljd-
rdasainak alakzattani leirdsdt és

besoroldsdt tettiik lehetéve, értel-
mezésiikben azonban nem lép-
tink elore. Ugy véljiik, ezt a
munkdt egy hermeneutikai ala-
pozdsti poétikai szemlélet tudja

elsédlegesen Du Marsais és Fontanier nevé-
vel fémjelzett (20), a szemantikai érdekelt-
ségtdl a taxondmia felé hajlé trépuskézpon-
ta retorikaktol nyer inspiraciot (mint jelez-
tiik, Todorov szerint Fontanier-val zarul a re-

torika masodik, Cicerotdl induld korszaka).
Ez a neoretorika, amely Jean Cohen, Gerard
Genette, részint Barthes és kiilonosen a liége-i p-csoport miikodéséhez kothetd, noha
gyakorlatilag alakzatelméletet miivel, sajat kutatasat eldszeretettel definidlja poétikaként.
(21) A retorikanak a jakobsoni poétikaval valé azonositasat Barthes kezdeményezi, s a pi-
csoport tagjai kdvetik ebben (22), amennyiben rendszeriiket a jakobsoni kommunikacids
modell keretein beliil helyezik el. Ugyanakkor kritikaval is illetik Jakobsont, aki megla-
tasuk szerint tévedett, mikor az ,,lizenetet” a kommunikacios folyamat hat §sszetevojé-
nek egyikeként hatarozta meg: ,,Az lizenet valdjaban nem mas, mint az 6t alapvetd fak-
tornak a terméke”: a felad6é és a vevoe (vagy cimzetté), akik kontaktusba lépnek egy kod
segitségével egy referencia kapcsan. A liége-iek koncepciojaban a ,,kolto-rétor” barme-
lyik nyelvi elemet képes a sajat szaja ize szerint modositani, hogy ,,felhivja a figyelmet
magara az ilizenetre”. (23) Konyvének bevezetdjében a csoport poétika és retorika viszo-
nyanak tisztazasat tlzi ki célul, ez a kisérlet azonban elakad anndl a megallapitasnal,
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mely szerint ,,nincs ko6ltészet alakzatok nélkiil”, de vannak ,,alakzatok koltészet nélkiil”.
A bevezetd ezért végiil gy foglal allast, hogy a retorikara var a koltdk altal hasznalt mo-
dositott kifejezések hatasanak és értékének magyarazata. (24)

Mindezzel ellentétben ugy gondoljuk, hogy ,,ko1t6” és ,,rétor”, s ebbdl fakadoan a po-
étikai és a ,retorikai” funkcié — mely utébbi megnevezés Jakobsonnal nem szerepel —
azonositdsa nem kelléen indokolt, s ami fontosabb, nem segit e két tudomanyag viszo-
nyanak feltérképezésében. A jakobsoni poétika és egy effajta alakzattani retorika 6ssze-
mosasa — az ujretorika alakzat-centrikussagat, mint tudjuk, tulajdon miiveit (,Figures I-
Il’) is beleértve, Genette késobb erdsen karhoztatta — pedig az olyan Jakobson-tanul-
manyokkal valé 6sszehasonlitasban is er6sen megkérddjelezhetonek latszik, mint Poe ,A
holld’ cimii versének hires elemzése, vagy a ,Mi a koltészet?’ (25)

Az alakzattanként felfogott, 20. szazadi retorikak az antik bemutat6 vagy szemléltetd
beszéd ismert felosztasabdl (inventio vagy feltalalas; dispositio vagy elrendezés; elocu-
tio vagy kifejezés; memoria vagy emlékezés és eldadas vagy actio/pronuntiatio) kizard-
lag az elocutiot targyaljak, s az alakzatok eldallitasat egy feltételezett nyelvi normatol va-
16 eltérésként értelmezik. Ezek a strukturalis szemiotikai nyelvelméletre €piilé rendsze-
rek részben megodrzik a quintilianus-i retorika altal leirt figura- és tropusképzd miivele-
tek definiciojat, az adjectio vagy ismétlés, detractio vagy elhagyas, transmutatio vagy fel-
cserélés eljarasait, valamint a tropusok létrehozasara alkalmas miiveletként szamon tar-
tott immutatiot vagy behelyettesitést, részben, mint a liége-iek, atalakitjak azokat. (26)
Az alakzatok €s tropusok létrehozasanak ilyetén szisztematizalasaval kapcsolatban hely-
szlike okan most csak arra utalunk, hogy a behelyettesitésen alapulé metafora fogalmat
az amerikai Richards mar a 20. szazad harmincas éveiben kritikaval illette, s Black az 6
tedridja nyoman allitotta fel az interaktiv metafora elméletét. (27) A metaforikus folya-
mat elemzésekor Paul Ricoeur szintén elveti a retorika helyettesités-elméletét, s a meta-
forat két szo, illetve két értelmezés fesziiltségében megvaldsuld jelentésteremtd folya-
matként irja le, amely szemantikai Gjitast hoz létre. (28)

A strukturalis alapu retorikai taxonomidk valoban azt eredményezik, hogy az olyan po-
étikai ,,eszkozokként” vagy eljarasokként szamon tartott jelenségek, mint az alliteracio,
a rim, vagy esetleg maga a versritmus, ismétléses alakzatokként lesznek koncipialhaté-
ak. Ebben a megkdozelitésben példaul a rim nem mas, mint az epifora firgurajanak egyik
megvalosulasa, amennyiben epiforanak altalaban az egységek végén ismétlddo elemeket
nevezziik. Ez a fajta gondolkodasméd érvényesiil Fonagy Ivan dinamikus, alapjaiban
Fontanier és a francia neoretorika kutatasaira tamaszkodo6 alakzatelméletében (29),
amely szerint elvileg barmely alakzat megjelenhet a megkiilonboztetett harom nyelvi, il-
letve egy, a nyelvtdl elvonatkoztatott szinten: a hangok, a szd, a mondat és a mondatnal
nagyobb, illetve a mondatszerkesztés szabalyaitol fliggetlen szovegegységek vagy egész
szdvegek szintjén. Ennek megfeleléen kiilonitheték el a hang-, sz6-, mondat- €s gondo-
latalakzatok. Es noha az egyes szinteken kiilonféle specidlis €s sajat elnevezéssel bird
alakzatokat is szamon tartunk (példaként: az elhagyas hangalakzatai az aferézis,
apokopé, szinkopé, szisztolé és szinizézis (30)), ez a megkozelités lehetdséget nyujt ar-
ra, hogy anafordnak nevezziik az alliterdciot (hangalakzat) ugyantigy, mint az azonos
szoval vagy szerkezettel kezd6dd versszakokat egy kolteményben, példaul Jozsef Attila
»2Mondd, mit érlel...” kezdetli versében (mondatalakzat), vagy azt a potencialis jelensé-
get, mikor egy regény egymast kovetd fejezetei ugyanazon a helyszinen vagy azonos id6-
pontban kezdddnek. Latnunk kell azonban, hogy ezzel minddssze a koltdi szoveg kiilon-
boz0 nyelvi eljarasainak alakzattani leirdsat €s besorolasat tettiik lehetévé, értelmezésiik-
ben azonban nem Iéptiink elére. Ugy véljiik, ezt a munkat egy hermeneutikai alapozasu
poétikai szemlélet tudja majd elvégezni. (31)

Ismeriink azonban olyan 20. szazadi allasfoglalasokat is, amelyek a retorikat annak
eredeti funkcidja szerint szonoklattanként értelmezik. Gadamer és Ricoeur egyes irasa-
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ikban kiilonbozoképpen értelmezik €s értékelik a retorika helyét a tudomanyok alakulas-
torténetében, illetve rendszerében, &m mindkett6jiiknél artikulaloédik egy olyan felfogas,
amely a retorikat a koltészettdl, illetve a poétikatdl éppen annak eredeti arculata okan va-
lasztja el. Gadamer meglatasa szerint a retorikaval szemben a koltéi mlivészet legfobb
jellemzdje éppen abban mutatkozik meg, hogy benne a nyelv nem szdénoklat, s a kolt6i
szovegnek ,,a beszélés és a meginditds vagy meggy6zés viszonyaitdl fliggetleniil van ér-
telmi és formai egysége.” (32) Ricoeur szintigy amellett érvel, hogy a retorikus megnyi-
latkozas mindig bizonyos jellegzetes szituaciokhoz kotddik (lasd a retorika eredetét, a
mar emlitett tanacskozoi, torvényszéki és bemutato beszédet), s érvelésének célja a hall-
gatdsag meggyo6zése. A retorikat mint a cselekvd megnyilatkozas miivészetét a poétika-
tol allaspontja szerint az az alapvetdé mozzanat hatérolja el, hogy a retorikai argumenta-
cio 1ényege szerint nem alkotd jellegli, mert a szonok olyan, kordbban elfogadott gondo-
latokra alapozza érvelését, amelyekben a hallgatosag — vélhetéen — egyetért vele. Mig te-
hat a retorika egy vita eldontésére iranyul egy altalanosan elfogadott gondolatrendszeren
beliil, addig a poétika ,,képes megmozditani a kozkeletli gondolatok és premisszak tome-
gét”, képes a ,.képzeletbeli atalakitasara”. (33) Eszerint a poétika nem marad meg a ha-
gyomanyozodott gondolat reflektalatlan — ezért sematikus — tertiletén, hanem a gondolat
megvaltoztatasat célozza meg, €s a konvencid, illetve a kdnon megbontasa nyoméan egy
Uj gondolkodasmad kialakitasara képes.

E rovid és sziikségképpen vazlatos attekintés nyoman is lathato, hogy a kezdetekt6l
napjainkig sokféle retorika-értelmezés van forgalomban, s teljességgel a fogalom interp-
retacigjatol fiigg az, milyen mértékben és miként vesz részt a retorikai elemzés a miiér-
telmezésben, és milyen viszonyt allitunk fel retorika és poétika kozott. Osszefoglaldan
azt mondhatjuk, amennyiben a retorikat mint a szénoklat, az érvelés, a meggydz¢s vagy
ékesszodlas tudomanyat tekintjiik, kevés kapcsolodasi pontot lelhetiink a két tudomanyag
kozott. Rokonsag jelei mutatkoznak ellenben abban az esetben, amikor példaul a retori-
ka az irodalmi szoveg felépitését, kompozicidjat vizsgalja. (34) Egyetlen rovid példa ere-
jéig Tolsztoj ,Ivan Iljics halala’ cimi kisregényére hivatkozunk, amely szerkezetileg a {6-
hos halalanak tényével és a temetési elokésziiletekkel indul, s ezutan kertil sor Ivan Iljics
életének elbeszélésére, kisgyermekkoratol meglett férfikoraig, betegségéig, s végiil a mii
elején mar bejelentett halalaig. Voltaképpen nem torténik itt mas, mint a dispositio egyik
moddozatanak érvényre juttatdsa: az ordo naturalis helyébe az ordo artificialis 1ép, azaz
megfordul a linearis idérend, s az ezen alapuld ok-okozatisag. Kérdés most mar, van-e
ennek az eljarasnak valamiféle ,.értelme” a szovegben, azaz miként interpretalhat6 az
ordo artificialis bevett retorikai eljarasa az ,Ivan Iljics haldla’ cimi regényben. (35) S Ggy
gondoljuk, az interpretacio sziikségességének felismerésével mar el is hagytuk a retorika
teriiletét.

Az ,Ivan Iljics...” kompozicionalis eljarasa az olvasé el6tt a regény végén nyer értel-
met, a hds halalanak tényleges elbeszélésekor:

,,Hat a halal? Hol van 6?”

Kereste régi, megszokott halalfélelmét, és nem lelte sehol. Hova lett? Miféle halal? Nem volt sehol
a félelem, mert a halal sem volt sehol.

A halél helyett vilagossag volt.

— Hat ez az! — szolt varatlanul, fennhangon. — Milyen boldogsag!

Az § szamara mindez egy masodperc alatt ment végbe, és ennek a masodpercnek a tartalma mar
nem valtozott. A koriil6tte levok szamara azonban halaltusaja még két ora hosszat folytatodott. Mel-
Iében valami zakatolt; elcsigazott teste razkodott, remegett. Azutan egyre ritkult a horgés meg a zaka-
tolas.

— Vége — mondta valaki folotte.

Ivan Iljics meghallotta a szdt, és elismételte a lelkében. ,,Vége a halalnak — mondta maganak. —
Nincs tobbé.”

Beszivta a leveg6t, a sohajtas kézepén elakadt, kinyujtozott és meghalt.
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A halal a fohds szamara voltaképpen a halal megsz(inését jelenti (,,Vége a halalnak”,
,»Nincs tobbé”), vagyis a halal ténye a kompozicidban végsd soron onmaga ellentéteként,
életként értelmezddik. A hos értelmezését az elbeszéld is osztja: hol a nem tulajdonkép-
peni egyenes beszéd alkalmazasaval, amikor sajat szavaban valdjaban Ivan Iljics hangjat
és értékelését szolaltatja meg (,,Hova lett? Miféle halal? Nem volt sehol a félelem, mert
a halal sem volt sehol.”), hol pedig a latszolag ,,objektiv”, targyilagos elbesz€l6i ténykoz-
lIésben, amellyel berekeszti a mivet: ,,Beszivta a levegdt, a sdhajtas kozepén elakadt, ki-
nyujtézott és meghalt.” A megallapitas ugyan a halal tényét konstatalja, de a leiras annak
ellenkezgjét jelzi: Ivan Iljics nem ,kileheli a lelkét”, hanem éppen beszivja és benntartja
az ,,¢ltetd” levegdt halala pillanataban. A szoveg grammatikai és retorikai (metaforikus)
struktiraja az utolsé mondatban tehat ellentmond egymésnak, 4m ez az oppozicid pro-
duktiv modon utal vissza a hés €s az elbeszéld korabbi, a halal eltinését kozld megalla-
pitasaira, s ily mddon szimbolikusan megismétli azokat. A regényzard mondat e kettOs-
sége a cim és az elbeszéld szoveg viszonyanak is megfelel, amennyiben az ,Ivan Iljics
halala’ a hos életét beszéEli el (annak halalaig). Mindennek fényében vilagossa valik a re-
génykompozicids eljarasnak a konvencionalis jelentést és az arra vald olvasoi beallito-
dast ,,dekomponalé” értelme: az 01 szerkezet Ivan Iljics életét mindsiti halalnak, s magat
a halalt az (0j) élet elnyerésének aktusaként tarja az olvasé elé.

Az ,Ivan lljics halala’-nak hasonl6 értelmezése a szakirodalomban altalanosan elfoga-
dott; a szoveg szamos egyéb eljarasa és motivuma (a fény és a zsak, a fénix-motivum, a
regény fejezeteinek szama stb.) (36), valamint Tolsztoj kozismert érdeklédése a keleti val-
lasfilozofidk irant megerdsiti ennek az interpretacionak a jogosultsagat. Célunk ez esetben
nem egy Uj értelmezés bemutatasa volt: a retorikai és poétikai megkozelités egyik poten-
cialis kiilonbségét kivantuk demonstralni Tolsztoj mivének e részletén keresztiil.

Amennyiben a retorikat a kompoziciét megbontd nyelvi figuracié folyamatanak tanul-
manyozasaként hatarozzuk meg, Ggy retorika és poétika nagyfoku érintkezésérél kellene
beszélniink. A mai irodalomtudomany egyik legnagyobb hatasu szerzdje, Paul de Man
éppen igy, a nyelv eredendd és természetes figurativitasat érti a retorika fogalman. Mas-
feldl azonban de Man mereven elhatarolddik a poétikatdl, s mint az értelmezés mozza-
natat nélkil6zo leird studiumot szembedllitja a ,,jelentés meghatarozasara iranyuld”
hermeneutikaval. (37) A nyelvi jel figurativ mozgasat a de Man-féle koncepcio a referen-
cigjatol, majd a jelolésfolyamat soran minden ujabb potencialis jelentésétol ,.elszaba-
dult”, 6nallosult iires jelold utjaként irja le. ,,A figuracid sikertelensége tehat annak az
egységnek a megbomléasaként jelenik meg, melyet a figuracid a szemantikai funkcié és a
nyelv formalis struktiraja kozott vélt megteremteni. [...] az alakzat igazsagarol pontosan
abban a pillanatban deriil ki, hogy hazugsag, amikor az alakzat sajat igéretének teljessé-
gében nyilatkozik meg.” (38)

Retorika és poétika kozott az alakzatok és tropusok alighanem mégis akkor képezhet-
nek k6zos teriiletet, ha a nyelvi figuracio és a jelentésképzés egyiitt-zajlo folyamataiként
szdmolunk veliik (mint latni fogjuk, ennek a gondolatnak is megvan a képviselete az el-
méleti kutatdsokban). Nyilvanvald, hogy a poétika a legerdteljesebben a trépus, s els6d-
legesen a metafora kutatasa terén 1ép kapcsolatba a retorikaval, akkor és ott, amikor a
metaforat nyelvi jelenségként targyalja, s egyenesen a szdval kapcsolja Gssze.

A 20. szazadi humantudomanyokban er6teljesen jelen van egy, az okori tradicion ala-
puld, meggydzés-orientalt és taxonomikus retorikaktdl kardinalisan eltérd retorika-felfo-
gas, amely 19. szazadi nyelvelméleti kutatasokra — Herder, Humboldt, Potebnya — alapo-
zodik, s amelyet Friedrich Nietzsche fejtett ki markansan. Nietzsche szerint maga a nyelv
természettol fogva s eredendden retorikus, azaz ,,egyaltalan nem létezik a nyelv nem-re-
torikus »természetessége«, amelyre apellalhatnank: a nyelv maga szintisztan retorikai fo-
gasok Osszessége.” (39) Ebbol az is kovetkezik, hogy a retorika tudomadnya nem tesz
mast, mint megvilagitja és tudatositja a nyelv eme eredendé metaforikus miikodését. En-
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nek a nyelvfelfogasnak a kozéppontjaban a sz6 all, amelyrdl Nietzsche kijelenti: ,,Onma-
gaban és kezdettdl fogva, jelentésére vonatkozoan azonban minden sz6 tropus.” (40) Ez
ugy valik értelmezhetdvé, hogy a szonak végsé soron nincsen tulajdonképpeni vagy szo-
szerinti jelentése: maga a szdjelentés mar létrejovése pillanataban, eleve metaforikus.

Hogyan lesz a sz6 ,,onmagétol”, eredendden trépus? Ugy, hogy a megnevezéskor (a
sz6 megalkotasakor) a jelolt dolognak mindig csak egy, a jellemz6 tulajdonsagai koziil
esetlegesen kivalasztott ismérvét ragadjuk meg, s aszerint nevezziik el, hiszen ,,a nyelv
sohasem fejez ki valamit tokéletesen, hanem csupan egy szamara szembet(indnek latszo
jegyet emel ki.” (41) A gbgos embert azért nevezziik igy, mert szembetlinden latszik a gé-
géje, mivel, ahogyan egy masik kifejezéstink szemlélteti, ,,fennhordja az orrat”. Az es6
onnan nyerte elnevezését, hogy lefelé esik (s nem a vizrdl, a hangjardl, az égbolt sziné-
r6l stb.). De az este is innen kapta a nevét: az este akkor kdszont be, amikor a nap leesik
(lemegy). Este szavunk eredetileg napest formaban létezett, s ebbdl a szoalakbdl onallo-
sult (napszallat, napnyugta kifejezéseink 6r-
zik e folyamat emlékét a nyelviinkben). A
megnevezés olyan esete, mint a katakrézis
(42), még jobban megvilagitja szamunkra a
nyelv metaforikus természetét: az asztal laba
vagy a nadrag szara szokapcsolatok masodik
Osszetevoje nyilvanvaldan az emberi, illetve

A ,Rejtelmek-ben versirds és sze-
relem témdjdanak 6sszekapcsold-
sdt nem a logika, még csak nem
is a hétkoznapi tapasztalat, ha-
nem a kulturdlis nyelvi tradicio

vezerli, s a versszéveg — ahogy
lathatoan mds Jozsef Attila-ver-
sek is — ezt a szoros nyelvi-sze-
mantikai dsszeftiggést hangzd-
saban, retorikdjaban, vagyis
nyelvi metaforicitdasdaban reflek-
talja. A cimsz6 felol nézve a vers

a novényi testrészhez vald hasonlatossag
okan kapta a nevét, vagyis metaforikus Gton
kialakult megnevezéssel van dolgunk.

Hasonlé allaspontot fejtett ki a harmincas
években I. A. Richards, aki ,A retorika filo-
zo6fidja’ (43) cimli munkajaban nemcsak a
nyelv, hanem ezzel 6sszefliggésben az embe-

ri gondolkodas eredendd metaforikussagat is
hangstlyozta, s kijelentette, hogy a nyelv,
metafora és gondolkodés elemi 6sszetartoza-
saval nem szamold ,retorika eddig feliiletes
problémakra korlatozta kutatasainak teriile-
tét.” Richards azt is leszogezi, hogy ,,min-
dent masoktdl tanulunk el, a nyelv segitségé-
vel és a nyelven keresztiil, amely nem tudna
masképp a segitségiinkre lenni, csak a meta-
forahasznalattal, amire képessé tesz benniin-
ket.” (44) Gadamer az ,Igazsag és modszer’-ben (1960) a nyelv eleven metaforikajarol
mint minden természetes fogalomalkotas alapjardl beszél, s Nietzschéhez hasonldéan ki-
jelenti, hogy ,,csak a logika felé t4jékozodé grammatika kiilonbozteti meg a sz6 igazi je-
lentését az atvitt jelentéstdl.” (45) A metafora eszerint a sz6 és a nyelv 1ényegi ismérve,
és a metaforat pusztan retorikai alakzatnak tekintd felfogas félreértelmezi és eszk6zz¢
siillyeszti a nyelv alapjelenségét. (46)

Ugy gondoljuk — s ezt a fenti rovid szoelemzések segitségével igyekeztiink illusztral-
ni —, hogy a nyelv eleven metaforikussaga dsszefliggésben all a szo jelentésvaltozasainak
torténetével. Ez pedig az irodalomra vonatkozdan annyit kell jelentsen, hogy az irodalmi
szoveg nemcsak képes arra, hogy aktivizalja, eléhivja a sz6 korabbi torténeti jelentéseit,
hanem meghataroz6 modon épit is a sz6 eredendd metaforikussagara. (47)

Példaként Jozsef Attila ,Rejtelmek’ cimii versére hivatkozunk. (48) A ,Rejtelmek’ els6
alkalommal akar — a fogalom perszuaziv értelmében — kifejezetten retorikus szovegként
is olvashatd, amennyiben a verszaro kétsoros mondat felszolitasa szerint a koltemény
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erdteljes, cselekvést kivaltdo meggydzésre torekszik (,,Tedd konnyivé énnekem / ezt a ne-
héz hiiséget.”) Ha azonban a verset mint meggy6z06-érveld beszédet vizsgaljuk (az érve-
1ést vilagos modon reprezentalja a masodik versszak ,,5z01” szavanak négyszeres ismét-
16dése), akkor sziikségképpen az életrajzi szituacidhoz, a beteljesiiletlen Flora-szerelem-
hez kotjlik, azaz referencializaljuk a szoveget. Még ha el is ismerjiik egy ilyen megkoze-
lités lehetdségét, akkor sem mondhatunk le a versnek mint koltéi szovegnek a vizsgala-
tarol, amelyik a szoveget a maga koltemény mivoltaban, s nem mint a szerz6i életrajz do-
kumentumat igyekszik megérteni.

Ha ezen tullépve a régi-uj ,,alakzattani” retorikahoz fordulunk segitségért, mar maga-
val a szoveggel foglalkozunk, ugyanakkor aligha jutunk tovabb a kiilonféle figurak és
tropusok kiemelésénél €s leirasanal. Kétségtelen azonban, hogy ez a tipusi megkozelités
a szoveg szamos ,,furcsa” elemére felhivhatja a figyelmiinket. Igy példaul az els6 sor
transzmutacios alakzatdra, az inverziora vagy szorendcserére (,,Rejtelmek ha zenge-
nek”), a masodik sor hasonlatara (,,Ort allok, mint mesékbe’), a harmadik-negyedik sor
szemantikai Osszeférhetetlenségen alapulé metaforajara (,,Bebujtattal engemet / ... hii-
ségbe.”); a masodik versszakban a ,,sz61” szoalak négyszeri anaforajara (a sz6 mindig az
iitemhangsulyos versritmus titemének élén helyezkedik el), az ,,sz” hangok hétszeres al-
literaciojara, az egész helyett a testrészt megnevezd szinekdochéra (,,Sz6l a szem ¢és sz6l
a sziv”), valamint a ,,Folyamodnak teérted” metaforara, amely részint antropomorfiza-
cioként (a szem és a sziv cselekvésérdl van szo), részint egyfajta kompozicids metafora-
ként értelmezhetd, amennyiben a szem ¢€s a sziv a viz ,,folyd” képességét realizalja. A
harmadik versszakban a retorikai elemzésnek nem sok dolga akad: a verszaro két sor
aposztrophéja a kezdeti metaforicitast immar elveszitve ismétli meg keretes alakzatként
(reddicidként) a versinditd metaforat (,, Tedd konnytvé énnekem / ezt a nehéz hiiséget.”).

Mindezek utan kisérletet kell tenniink az itt szamba vett retorikai alakzatok és tropu-
sok poétikai miikodésmaodjanak €s hatasmechanizmusainak értelmezésére. A verset kere-
tez6 hiség-metafora nem tlinik nagyon ,,rejtelmesnek”: aki a vers keletkezési koriilmé-
nyeit ismeri (1937-es kolteményrdl, a Flora-ciklus masodik darabjardl van sz6), konnyen
a mar emlitett biografiai adatokkal ,,magyarazhatja” a metaforat. Ezt teszi a vers csekély
szakirodalma is: azok a kritikai irasok, melyek emlitik a ,Rejtelmek’-et, egyetlen kivétel-
lel mind az életrajzra vonatkoztatjak vissza és szerelmes versként értelmezik a miivet.
(49) Ha alaposabban szemiigyre vessziik ezt a két sort, lathatjuk, hogy a metaforikussag
nem Onmagaban a ,,hliség” sz6 sajatja, hanem a hliséggel végzett konkrét cselekvés (be-
bujtattal) és a fogalom (hiiség) parositasanak szemantikai lehetetlenségébol fakad. Ezen
a ponton tehat azt mondhatjuk, a metafora a ,,bebujtattal” igére iranyitja a befogadoi fi-
gyelmet. Ugyanez torténik a versritmusban is, amennyiben a sormértékvalto idémérték a
sz0 els6 két szotagjaban (,,Bebujt...”) eltér onmagatol, mert a térvényszerlien varhatd
trocheus helyett az ellentétes lejtésii jambust hangoztatja fel. Vagyis a ,,bebujtattal” igét
a metaforikus szerkezet és a versritmus egyarant kiemeli.

Masodik 1épésként a verskezdd sor inverzidjat vizsgaljuk meg. Eszre kell venniink,
hogy a szdérendcsere ,.elrejti” e tagmondat értelmezhetetlenségét, szemantikai parado-
xonat. A ,,helyes” szérendben a mondat a kovetkezoképpen hangozna: Ha rejtelmek zen-
genek, ez kiemelné alany ¢és allitmany szemantikai dsszeegyeztethetetlenségét. Mert ho-
gyan is tudnanak a ,rejtelmek” ,,zengeni”? Az inverzid eszerint az elsé sor metaforikus-
sagat leplezi el, s mintegy eltereli a befogado figyelmét arrdl, hogy az allitast nem lehet
,8Z0 szerint” értelmezni, azaz a kijelentésnek nincs referenciaja. Masfeldl az inverzid
eredményeként a ,rejtelmek” szé a sor elejére keriil, vagyis a versolvasds folyamataban
rogton a cim utdn hangzik fel, azzal egy geminaciés ismétléses alakzatot alkotva.

Eddigi vizsgalédasunk eredményét ugy foglalhatjuk Gssze, hogy a tobbféle retorikai
vagy poétikai eljaras (szérendcsere, ismétlés, a versritmus eltérése, illetve maga a vers-
cim) a ,,bebujtattal”, illetve a ,,rejtelmek” szavakat mintegy kiemeli a sz6vegbdl és ramu-
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tat metaforikussagukra. E két sz azonban jelentésbeli kapcsolatban is all egymassal: ,,be-
bujtat” szavunk mind torténeti, mind mai jelentésében az ,.elrejt” szinonimajaként haszna-
latos. A versbeli ,,bebujtattal” széalak igy visszautal a cimre, valamint a cimet kézvetlentil
megismétld kezddszora, azaz a szoveg alapmetaforajara (Bebujtattal — rejtelmek —
Rejtelmek). Mindez arra szdlitja fel a befogadot, hogy a verset els6sorban ne szerelmes
versként, hanem az elrejtés rejtélyes témajanak kifejtéseként olvassa.

Ha felidézziik Nietzsche megallapitasat, amely szerint a nyelv metaforikussaga onnan
ered, hogy benne a kialakulasa pillanatdban minden sz6 tropus, akkor igy kell szemiigyre
venniink a rejtelmek szoalakot is, amely, mint 1attuk, a vers elsé mondatanak kontextusa-
ban is metaforaként jelenik meg. A sz6 ,.rejt-” tove nemcsak az ’elbujtatas, eltiintetés’, ha-
nem a ’réviiletbe ejtés, varazslas’ jelentést is magdban hordozza: ezt a torténeti nyelvészet
a ,rejt~rekken~regget” tovek és a réviil ige kozotti feltehetd etimoldgiai kapcsolatra, illet-
ve a regds ének ismert ,,Hej, reg6 rejtem!” refrénjére alapozza. (50) A cimszd torténeti
’varazslas’ jelentése a masodik sor hasonlataban tematizalodik (,,6rt allok, mint mesék-
be’”), s egyben indokolja is a hasonlat masodik elemét a szovegész feldl. Az ,,0rt allas” 6n-
magaban ugyanis értelmezhetd lenne a ,,hliség” életrajzi vonatkozasai feldl, am ilyen mi-
ndségében nem egyeztethetd dssze a ,,mesékbe’” képes helyhatarozoval, amely az 6rkodés-
sel kapcsolatos varakozast a magikus végtelenbe helyezi. A cimszé varazslassal és blivo-
Iéssel kapcsolatos jelentése viszont indokolja a ‘mesékbe’ sz6 megjelenését a versben, s az
»,ort allas” fogalmat elszakitja annak biografiai referencigjatol. A rejtésnek a regds énekkel
valo kapcsolata szintén reflektalodik a koltemény harmadik versszakaban az ,,En is irom
énekem...” sorban. Tudjuk, hogy Jozsef Attila alapos tajékozottsaggal birt a néprajz terén,
s jol ismerte Roheim Géza Magyar néphit €s népszokasok’ cimii konyvét, amelyik részle-
tesen ir a regolés szertartasardl is. Masfeldl a koltd 1930-ban irt ,Regds ének’ cimi kolte-
ménye szovegszervez0 elvként mutatja fel a rejtés és a regolés nyelvi-jelentésbeli dsszefiig-
géseit, amennyiben a két szo t6vét tartalmazo, illetve hangzas-szerkezetileg azokat idéz6
szoalakokat tizennégyszer (1) ismétli meg refrénként a huszonnyolc soros kélteményen ke-
resztiil (,,rege, roka, rejtem”, illetve ,,rege, roka, ejtem”).

Amennyiben a ,rejtelmek” sz6 eredendd metaforikussaga nemcsak a szd potencialis
szovegi jelentéseit, hanem az egész verset is a regds ének vagy regdlés miifaji kontextu-
saba helyezi, a masodik versszak mondatszint{i és hangszint(i anaforai (szdl, szol, szol,
sz0l, szelld, szem, sziv) a regos ének ,,sz0lasanak” nyelvi jeleiként is értelmezhetvé val-
nak. A ,,sz01” négyszeres visszatérése pedig az ,,sz” hangok alliteracidjat a szolas téma-
janak hangzasbeli szinoniméajaként allitja elénk, s az alliteracié maga is metaforaként, a
szolas koltdi téméajanak tropusaként mutatkozik meg a szovegben. A hangzas nyelvi té-
majat realizalja a versben a ,,folyamodnak” sz6alak is a maga hangutanzé eredetével, va-
lamint a ,,sziv~viz” palindroma. Az eddigieket 6sszegezve tehat azt mondhatjuk, a maso-
dik szakasz az elsé versszak zengés-témajat ugy folytatja, hogy kdzben at is alakitja: az
ismétlddo ,,sz61” mar nem valamiféle tagolatlan hangzast idéz (lasd ,,zengenek”), hanem
artikulalt, vagyis értelmes, szova alakitott hangzasra utal.

Ez az 4talakulas-folyamat folytatddik a harmadik szakaszban, ahol a kezddsor (,,En is
irom énekem”), noha az ,,ének” sz6 révén megdrzi a hangzasra vonatkozast, az ,,irom”
igével el is szakad a zengés és a szdlas témajatol. A hangzas, illetve a szdlas teriiletérol
itt egy harmadik mindségbe, az iras aktusahoz vezeti at a befogadot a versszéveg. S mi-
vel az ,,ének” a magyar nyelvi €s kultartorténeti tradicioban egyben verset, kolteményt is
jelent, a harmadik versszak elsd sorat a versiras témajanak megjelenéseként interpretal-
juk. Ez esetben azonban azzal is szamot kell vetniink, hogy a ,,rejtelmek” sz6 metaforic-
itdsaban megidézett, majd a masodik szakasz rabeszéld-kantald ismétlodésszerkezetében
¢és hangzossagaban demonstralt regds énektdl mint miifaji formatol a koltemény az utol-
so6 versszakban elszakad, és a versiras személyes és tudatos alkotoi aktusat Iépteti az el6-
z06leg aktivizalt tradicionalis, kollektiv beszédmiifaj helyébe. Az ,,én” kiemeltségét nem-
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csak az egyes szam elsd személy sokszoros grammatikai jelSltsége (,.En is irom éne-
kem”), az anagrammatikus sorstruktira (,,En is... énekem”), valamint én és ének ennek
kovetkeztében végbemend azonosuldsa valdsitja meg, hanem az énnek az altala végzett
cselekvéshez vald viszonya is: észre kell venniink, hogy a grammatikai-lirai alany egyet-
len aktiv szovegi tevékenysége az iras. A vers minden mas helyén az alany fligg hely-
zetben van (,,Bebujtattal engemet”, ,, Tedd kdnnytivé énnekem”), passziv cselekvést vé-
gez (,,0rt allok, mint mesékbe’”, ,,Ha mar szeretlek téged”) vagy éppen ,eltlinik” a sz6-
vegbdl (a masodik versszakban a lirai énnek nincs grammatikai jel6ltsége).

Mindezek utan még iras és ,,szeretlek” kapcsolatat sziikséges megvizsgalnunk. A mon-
datszerkezet (,,En is irom énekem, / ha mar szeretlek téged.”) kdzvetlen ok-okozati 6sz-
szefliggést sugall az olvasonak, dm az 4llitas latszélagos retorizalatlansaga itt ismét fél-
revezetd: valdjaban be kell latnunk, hogy a két tevékenység kozott az életben nincs fel-
tétlen és sziikségszerii logikai motivaltsag. Ugyanakkor a ,,szeretlek” szo ritmikailag ha-
sonld modon kijelolést nyer a szovegben, mint korabban a ,,Bebujtattal”: ezuttal a — 4|3-
as osztasu sorokbdl épitkez — litemhangstlyos versritmus megbicsaklasa, illetve versrit-
mus és szintaxis ellentmondéasa hivja fel a figyelmet a szora (a ritmikai nyomaték az ér-
telmileg hangsulytalan sorkezd6 ,,Ha” szdcskara, mig az értelmi nyomaték a szeretlek
sz els6 szotagjara esik). A ,,szer-” té esetében pedig egy olyan, rendkiviil gazdag sz6-
csaladra bukkanunk, melynek tagjai szamos jelentésben hasznalatosak ma is
nyelviinkben. (5/) Meglepd mddon e jelentések szinte mindegyike visszakdszon a
,Rejtelmek’ szovegében. (52) A ,,;szer-” tovel alkotott szavaink legtobbje azonban az iras
fogalomkoréhez kapcesolodo jelentéseket aktivizal — ,,rend, elrendezés”, ,,mérték™, ,,sz6-
veg”, ,,irasmu, konyv szerkezete”, ,,szépen elkészitett beszéd”, ,,sor, réteg” —, ami nyil-
vanvalova teszi, hogy a ,,szeretlek” etimologiailag a szovegalkotas témajaval is kapcso-
latot tart fenn. Mivel pedig a torténeti nyelvtudomany feltételezése szerint a sz6t6 kiin-
dul6 jelentése a ,,sor” lehetett, valosziniinek latszik, hogy itt els6dlegesen a versszoveg
megalkotasanak szemantikajaval kell szamolnunk, mely potencialis szemantikara a sz6-
veg ritmikai uton irdnyitotta ra a figyelmiinket.

A ,,szeretlek” tove koszon vissza ma is altalanosan hasznalt ,,szerz6” szavunkban, s ez
nemcsak szerelem €s alkotas témajanak szoros dsszekapcesoldsat, hanem az én harmadik
versszakbeli kiemelését, a személyes alkotas, a szerzdség (,,En is irom énekem”) tényé-
nek nyomatékositasat is motivalni latszik a ,Rejtelmek’-ben. Ugyanakkor a szerzés fo-
galma nyelviinkben nemcsak az irashoz (példaul verset, szveget szerez), hanem bizo-
nyos szokapcsolatokban a zenéhez is kotodik (zenét, dalt szerez), vagyis az iras és az al-
kotas témajat szemantikailag sokszorosan aktivizal6 ,,szer-” té a koltemény hangzas-té-
majat is folytatja egyszersmind, s a harmadik versszakbeli szeretlek e jelentésvonatkoza-
sa is megerdsiti a ,,zengenek~szdl, szol, szol, szdl, folyamodnak~irom énekem” szavak-
kal jel6lt, a hangzas témajatdl a hangzo versszoveg megsziiletéséig iveld nyelvi-poétikai
atalakulasfolyamatot. Azt is mondhatnank, a Nietzsche 4ltal ,,hangkép”-nek nevezett szo
elementaris sajatszerlisége, a hang(zas)tdl az iras(kép)ig iveld nyelvtevékenység valik a
versszoveg valodi alanyava. Végiil utolsd érvként Jozsef Attila egy masik versére, az
,Ars poetica’ hires befejezésére hivatkozunk, ahol a ,,szerelem” sz6 ,,szer-,, tove rimhely-
zetben szerepel, mikdzben a sz6 maga Gjfent egy, az alkotas témakorébe tartozd lexéma
(szellem) mellett jelenik meg, s mindezt az ,,sz” hangoknak — a ,Rejtelmek’-b6l mar jol
ismert —, ezittal 6tszords alliteracidja teszi nyomatékossa az olvaso szamara:

En mondom: Még nem nagy az ember.
De képzeli, hat szertelen.

Kisérje két szuldje szemmel:

A szellem és a szerelem.
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Mindezek utan aligha lehet kétséges, hogy a ,Rejtelmek’-ben versiras és szerelem té-
majanak osszekapcsolasat nem a logika, még csak nem is a hétkdznapi tapasztalat, ha-
nem a kulturalis nyelvi tradicid vezérli, s a versszoveg — ahogy lathatéan mas Jozsef At-
tila-versek is — ezt a szoros nyelvi-szemantikai 6sszefliggést hangzasaban, retorikajaban,
vagyis nyelvi metaforicitasaban reflektalja. A cimszo feldl nézve a vers a sokszoros el-
rejtés nyelvi-retorikai aktivitasaként all elénk, mely elrejtésfolyamat azonban nem 6nké-
nyes, s nem értelmezhetd a jelentésétdl elszabadult, onallosuld jel6lo ,,iires” jatékaként
sem, hanem egyben poétikai aktivitas is, melyet a metaforizacionak mint a jelentésnek az
egyik szordl a masikra valo, nem 6nkényes, hanem a nyelvi hangzason alapuld atvitelé-
nek fogalmaval kozelithetiink meg. Ez esetben pedig a nyelv — Nietzsche €s Richards al-
tal feltart — eredendd és természetes retorikussaganak reflektalt szinrevitelével allunk
szemben. A vizsgalt versre nézve ezt gy fogalmazhatjuk meg, hogy a ,Rejtelmek’ nem
annyira a szerelem, mint az irds €s a nyelv rejtelmeir6l beszél nekiink.

Az eddigiek alapjan talan megkockaztathat6 az a kijelentés, hogy a poétikai alakzato-
kat a tradicionalis retorikai figurakhoz képest annyiban lehet Gn. generativ alakzatoknak
tekinteni, amennyiben nemcsak alakilag és szintaktikailag, hanem szemantikai értelem-
ben is a létrejovés folyamatat tarjak elénk, vagyis az alaki valtozasokon tal ujfajta sze-
mantikai viszonyokat €s 01j potencialis jelentéseket 1étesitenek a szoveg vildgaban. Ez pe-
dig azt is jelenti, hogy meglatasunk szerint egy hermeneutikai irdnyultsagli poétikai
szemléletben valoban nem valaszthatd véglegesen szét a nyelvi ,,materialis” (hangzd
vagy betlivel jelslt), illetve ,,immaterialis” (53) oldala. (54)
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rendezett Retorika és kommunikdcio az oktatdsban
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Martonfi Gyorgy

Oktatdskutaté Intézet

Vélemények az eredményességrol és
a hatékonysagrol

Globalizdlodo korunkban vannak olyan fogalmaink, amelyek
Sfelertekelodnek, relevdnssd és egyrittal divatossd is valnak,
haszndlatuk gyakorisdga megno. Az Orszdgos Kézoktatdsi
Intézetben 2005 elsé feleben lefolytatott kutatdsunk (1) sordn arra
voltunk kivdancsiak, hogy nagyvdrosainkban hogyan gondolkodnak e
Sfelszdllo dagban lévo kulcsfogalmakrol a helyi oktatdspolitika és
oktatdsirdnyilds fontos szereploi.

a helyi modosulatoktdl eltekintve univerzalisaknak tekinthetok, a szakmai kdzvé-

leményben nincsen jelen versenyképes alternativajuk, vilagos trendek olvashatok
ki beloliik. Az oktatasi szektornak a tudasalaptinak nevezett tarsadalmakban azzal a ket-
tds kihivassal kell szembenéznie, hogy mind a bemeneti, mind a kimeneti oldalon alkal-
mazkodnia kell az er6s6d6 versenyhez. Az iskolahasznalok egyre jobban odafigyelnek a
kinalatra, a kimeneti oldalon pedig a fogadd tarsadalom és gazdasag gyorsuld igénymo-
dosulasahoz, elvarasaihoz igazodo6 rugalmas adaptalodas a ,,megfeleld” valasz. Mindeh-
hez azonban az egyes agazatoknak a forrasokért vald vetélkedése miatt nem all rendel-
kezésre novekvd forras. E két tény az oktataspolitikai dokumentumokban a névekvo
eredményesség és hatékonysag kovetelményeként jelenik meg. E két fogalom holdudva-
rédhoz tovabbi terminusok kapcsolddnak, mint példaul a mindség vagy a hatdsossag. Mas-
részt a fogalmakhoz kapcsolddd szakmapolitikai célok olyan eszkdzoket és folyamatokat
neveznek meg, amelyek szintén a gondolkodas és — jo esetben, de legalabbis elobb-utobb
— a politikai cselekvés centrumaba keriilnek. Ilyennek tekinthetok a mérés, értékelés, mi-
ndségbiztositas (mindségfejlesztés, mindségiranyitas stb.) folyamatai, szerencsés esetben
rendszerré formalddoé tevékenységei, amelyek Magyarorszagon is egyre stirtibben fordul-
nak el6 oktataspolitikai irdsokban és egyre gyakrabban irdnyulnak az orszagos és helyi
politikakban e dimenziok mentén eldiranyzott valtozasokra. Hogyan értelmezik interju-
alanyaink e fogalmakat, milyen ezekhez kapcsolhaté politikakat alakitottak ki a kozel-
multban, illetve miket terveznek a belathat6 jovoben.

ﬁ kulcsfogalmak olyan kihivasokra formalodo valaszokhoz kapcsolddnak, amelyek

Eredményesség

Az interjualanyok altal adott definicids kisérletekben leggyakrabban a kit(izétt célok
megvaldsuldsanak mértékével azonositottak az eredményességet (2), de ezt nem mer-
nénk altalanosan elterjedt fogalomértelmezésnek nevezni. Néhanyszor szerepelt a vala-
szok kozott a tovabbtanulasi mutatok eredményességi mutatokként vald értelmezése (3),
esetleg a versenyeredményekbdl képzett mutatoké, de ezeknek dvatos, differencialt hasz-
nalatara is figyelmeztettek. Ezzel kapcsolatban is felmeriilt a mérhetdség, az 6sszehason-
lithatdsag. A kovetkezo iskolafokozatra vezetd kimenetnél még sokkal problémasabb a
munkaerdpiacra vezetd kimeneti eredményesség, hiszen itt a munkaerdpiac helyi jellege
¢és dinamikus valtozasa is befolyasold tényezd. Tobben azt hangsulyoztak, hogy az okta-
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tas eredményessége elég egzaktul mérhetd, ez olykor mar meg is torténik, a nevelési cé-
lok megvaldsulasa viszont nem vagy csak nehezen mérhetd.

Az értelmezések tehat az azonos pozicidban, hasonld érdekviszonyok kozott dolgozd
szakemberek korében sem egységesek, s6t egyesek szerint nem is lehetséges az eredmé-
nyesség korrekt definicidja, hiszen mind az oktatasi rendszer intézményei, mind szerep-
18inek igényei rendkiviil sokfélék. (4) A pontos meghatarozasra inkabb az irodavezetdok
vallalkoztak, akik szamara ez szinte 1étkérdés, hiszen csak gy tudjak operacionalizalni,
mérni, ha egzakt mddon értelmezik. A politikusoknal viszont az ,,igy is értelmezhetem,
meg ugy is” gondolkodas olykor célszerlibbnek tlinhet, mert jobban tamogatja a politikai
célokhoz is alkalmazkodo beszédmadot.

A mérhetdséggel kapcsolatban, de jo néhany definicidban is el6jott a hozzaadott érték
fogalma, miszerint az eredmény nem mas, mint a hozzaadott érték, ahol ez magasabb, az
az intézmény (pedagogus, helyi iskolarendszer stb.) eredményesebb. (5) Akik gondolko-
dasuk soran mar odaig jutottak, hogy ennek a fogalomnak az értelmezésével és megpro-
balkoztak, azok jelezték kételyeiket, a hozzaadott érték nem kdvetkezetes hasznalatat a
nyilvanos diskurzusban, a fogalom kidolgozottsaganak hianyat. A szakemberek ezen cso-
portja egyelore elég nagy bizalmatlansiggal viseltetik a hozzdadott érték fogalmaval
szemben. (6) Akik e probléma f616tt elsiklot-

Az iskola sokkal t6bbrdl szol,
mint tuddsrol és oktatdsrol. Egy
mds megkozelités éppen ezert ki-
csit lazabban kezeli a hozzd-
adott érteket, és példaul a kozeép-
Jokui intezmények 1ij beiratko-
zottjaindl a Ritndulo értéket a
szocidlis hdttér (csalddi kulturd-
lis és gazdasagi toke) és a kRordb-
bi eredmények kombindciojabol
szamitja, becstili, és ezt veti 6sz-

sze késobbi eredményességi mu-
tatokkal.

tak, azok viszont azt varjak, hogy a hozza-
adott érték — reményeik szerint hamarosan
megold6dd — mérésével az eredményesség-
1ol valo visszajelzésben is jelentds elorelépés
torténjen.

A hozzéadott érték fogalmahoz egyesek a
»pedagogiai” jelzot flizték. A hozzaadott ér-
ték a kozgazdasagi irodalombol szivargott at
az oktatds vilagaba az utobbi években (az
1997-es Pedagdgiai Lexikonban még nincs
ilyen szocikk!), és hasznalata egyel6re elég-
gé bizonytalan. Ertelmezése sem egységes,
alkalmazasat olykor a divat indokolja. Csak
annyiban kozosek a megkozelitések, hogy

valami kezdeti allapothoz képest késobbi al-
lapotokat kell mérni, és ezeket 6sszevetni. De — és a pedagogiai jelzd hasznalata ponto-
san ezért figyelemremélté — hogy mik ezek a mérendé-mérhetd kiindulo és késdbbi alla-
potok, azon vita van és hezitalas. Az sem vilagos, hogy pedagogiai allapot-e egyaltalan,
amit mérni akarunk, és csak pedagogiai értékhozzaadasrdl van-e szo. Lehet mérni kezde-
ti és késobbi tudasszintet — ez az értelmezes valik egyre dominansabba. Mar ez sem egy-
szer(i mddszertanilag, hiszen sziikségszerlien a legfontosabbnak itélt sz{ik tudasteriilete-
ket érint, és a f6 gond az, hogy az iskola sokkal t6bbrdl szdl, mint tudasrdl €s oktatasrol.
Egy mas megkozelités éppen ezért kicsit lazabban kezeli a hozzdadott értéket, és példa-
ul a kozépfoku intézmények 0j beiratkozottjainal a kiindulé értéket a szocialis hattér
(csaladi kulturalis és gazdasagi toke) és a korabbi eredmények kombinaciojabdl szamit-
ja, becsiili, és ezt veti 6ssze késdbbi eredményességi mutatokkal.

Néhany definicios kisérletben olyan, a fentiektdl eltéré dimenzidk is felbukkantak,
mint az iskolahaszndlok elégedettsége (7) vagy az élethosszig tartdé tanuldas mega-
lapozasa. (8) Nagyon érdekes az egyik valaszban a hatasossag fogalmanak megjelenése.
A hatasossag is Uj szo6- és fogalomhasznalat, amely még nem szivargott be a szélesebb
nyilvanossag kozbeszédébe, alkalmazasa a szakértdi szovegekben is korlatozott. Az dva-
tos €s bizonytalan hasznélat teljes mértékben érthetd, ha arra gondolunk, hogy a Magyar
Ertelmezd Kéziszotar a ,hatdsos” szora a kovetkezd definiciot adja: ,kivanatos ered-
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ménnyel jaré”, ami nem tul szabad forditasban eredményest jelent. Mindaddig tehat,
amig az ,,eredményesség” és a ,,hatasossag” fogalma viszonylag standard, széles kérben
elfogadott definicioval rendelkezd terminussa nem fejlodik, addig gyanitjuk, hogy mind-
kett6 egyidejlileg intenziv hasznalata nem is lesz tartds a szakirodalomban, mert t6bb za-
vart okoz, mint amennyi elméleti tisztanlatashoz jarulhat hozza.

A ,,jo6 iskola” fogalma

Amig az eredményesség tipikusan a szakma altal hasznalt fogalom, a hétkdznapi be-
széd gyakran emlit ,,jo iskoldkat”. Ez amolyan sommas megitélés, néhanyan az eredmé-
nyes iskola szinonimdjanak tekintik, vagy legalabbis nagy atfedést feltételeznek a két ka-
tegoria kozott. Masok homlokegyenest ellentétes véleményen vannak, sét lehetségesnek
tartjak, hogy nem jo iskola is eredményesen mitk6djon. Van, ahol jol érzi magat diak és
tanar, jO az atmoszféraja, ezért jo iskolanak tartjak, de nem olyan jok a mérhetd eredmé-
nyei. Vagy éppen kivaldak az eredményei, a kimeneti mutatéi, de a hozzaadott érték —
legalabbis szubjektiv fenntartdi megitélés szerint — nem til magas, és talan az iskolai 1ég-
korrel vald elégedettség is alacsonyabb.

Amig az iskolai eredményesség definicidjat legtobben megprobaltak meghatarozni, ér-
telmezni, addig a jo iskola fogalmat inkabb koriilirtak, lazabban definialtak, hangsulyoz-
va, hogy az egyes szereplok szamara egészen mast jelenthet a jo iskola. Mast a sziilének
(példaul megnyugtatonak latja gyermeke nevelését, tovabbhaladasi esélyeit), mast a di-
aknak ( jol érzi magat) (9), mast a fenntartonak (70) (példaul nincs vele soha probléma
¢és nem is kertil sokba), s6t mast a pedagogusnak (77) (jo ott tanitani, kevés a problémas
gyerek, sikereket él meg) és egy kutatonak (példaul sikeresen kezeli a telepiilés tarsadal-
mi problémait). A j6 iskola alatt azonban elsGsorban azt értik a szakemberek, ami az is-
kolahasznaloknak — sziildknek, didkoknak — jo. Az 6 elégedettségiik a j6 iskola legfébb
ismérve. (12)

Néhany rogtonzott, tovabbi jellemzokre 6sszpontositdé megkozelités is figyelmet érde-
melhet, hiszen ugy érezziik, egy-egy konkrétumra utalé megfogalmazas tényleg egy jo
iskolat jellemezhet. (13) Néhanyan a dinamikus, élettel teli, masok a rendezett, konszo-
lidalt iskolat tekintik jé iskolanak, vagy azt, amelyik a gyerekre sszpontosit, akar mas
érdekeltek érdekeivel szemben is. (14) Tobben kiemelt fontossagot tulajdonitottak a val-
tozasokhoz valo adaptalodas képességének (15), divatos kifejezéssel élve: jo iskola, ame-
lyet tanulo szervezetként irhatunk le.

A jé iskola fogalménak koriilirasa sokkal jobban szdrt, mint az eredményesség defini-
alasi kisérletei, hiszen itt semmiképpen nem terminus technicusrdl, hanem szubjektiv
megitélésrdl van sz6 a szerepldk érdekei és az értékrendek tagoltsaga mentén. Abban vi-
szont egyetértés volt, hogy kevesebb a jo iskola, mint az eredményes iskola, ha nem is
részhalmaza a jo iskolaké az eredményesekének.

Minéség — onmagaban és szoosszetételekben

A minéség, a ,,kvalitas”, a dolog lényege, a magas szinvonal fogalma csak a legritkabb
esetben szerepelt a beszélgetések szovegében, értelmezésére alig tortént kisérlet. Nehéz,
absztrakt, a filozofia altal el6szeretettel hasznalt fogalom, amelynek hétkoznapi hasznala-
ta sokszor kozhelyes. Amikor a mindség szot hasznaljak a szakemberek, legtobbszor a jo
vagy eredményes iskola kifejezést is hasznalhatnak, bar olykor bizonyosan magara a mi-
noségre gondolnak. (716) A mindség fogalma megitélésiink szerint elhanyagolt az oktatasi
szakirodalomban is. Korunk nem a mindség kora. Amikor mégis magarol a mindségrol ej-
tett szot valaki, és nem csak magat a szot hasznalta, akkor rendre a pedagégusokhoz kap-
csolta a mindség fogalmat. (17) Sokan gondoljak, gondoljuk, hogy elsésorban rajtuk mu-
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lik a mindség. Ez mindenesetre arra utal, hogy a ,,mindségi bérpotlékot” bevezetni proba-
16, végiil kudarcba fulladt torekvések jo iranyban gondolkodtak egy lehetséges 6szt6nz6
eszkoz bevezetésérdl. Elég pontosnak érezziik azt a becslést, amely a pedagdgusok mint-
egy harmadat gondolja — megitélésiink szerint beliilrél vezérelt motivumok altal — a mi-
nbségben érdekeltnek. (18) Egy tovabbi figyelemre mélté megjegyzés arra vonatkozik,
hogy a mindség nincs szoros dsszefliggésben a pénzzel, a finanszirozassal.

Ha elektronikus oktatasiigyi szovegekben kerestink a mindség szora, akkor az esetek
dont6 hanyadaban szo6sszetételek — foleg mindségbiztositas, ritkabban mindségfejlesztés,
mindségpolitika, mindségiranyitas — el6tagjaként latjuk szerepelni. Ezekrdl mindazok po-
zitiv értelemben nyilatkoztak, akik nem a biirokratikus kényszerekrdl, a felsébb korokben
megfogalmazott elvarasoknak vagy jogszabalyoknak vald megfelelésrdl értekeztek, ha-
nem volt energidjuk és elszantsdguk érdemben is foglalkozni minéségpolitikaval, forras
hijan legalabb gondolatban. (19) De érzékeltették tébben azt is, hogy ezek a sz66sszetéte-
lek — bar j6 dolgok, pozitiv folyamatokat indukalhatnak — nem magarél a mindségrdl, an-
nak biztositasardl, fejlesztésérdl szolnak, hanem a lakossagi, esetleg munkaaddi elvara-
soknak val6 nagyobb megfelelésrol, szabalyozottabb miikodésrdl, a tudasszint novelésé-
rol. A mindségbiztositas eredményeivel szembeni szkepszis elég széles korti. (20)

Sikeresség

Az iskolak sikeressége nem tekinthetd bevett szakkifejezésnek, de sok oktatasiigyi ve-
zet6 is ugy vélte, hogy karakteresen méasra utal ez a jelz6, mint az eredményesség, mind-
ség vagy hatékonysag, érdemes kiilon is foglalkozni vele. A sikerességgel kapcsolatban
kiils6, mindenekelott lakossagi megitélésre utaltak a legtobben, bar néhanyan az dnkor-
manyzati megitéléshez is kapcsoltak. (27) A két érintett csoport véleménye a sikeres be-
iskolazasban talalkozik, az iskola keresettségét, vonzerejét, népszertiségét majdnem a si-
keressége szinoniméajaként értelmezhet;jiik.

A sikeresség bizonyos értelemben piaci kategoria. Talpon maradast, biztos intézményi
egzisztenciat jelent, stabil részesedést az oktatasi piaci tortabdl. Ezt ebben a formaban sen-
ki nem fogalmazta meg, de egy-két definicios szandékti kommentarban megjelennek a pi-
aci vilagra vald utalasok, a PR, a marketing, hogy milyen mddon tudja tevékenységeit, ta-
gozatait és imazsat eladni az iskola. (22) A termékek értékesitésér6l mar a kereskedelem
tudomanyaban jaratlan fogyasztok is tudjak, hogy az arut népszertsiteni kell, dicsérni, hi-
telesebbé tenni mindségbiztositassal, a vevok szdmara népszerti értékekhez kapcsolassal.
Az iskolai marketing a gyerekekért, a tulélésért folyo verseny sordn a legtébb intézmény
egyik alaptevékenységévé valt, ha sokszor kezdetleges eszkozokkel muvelik is.

A piaci mikodéssel vald hasonldsag implicit mdédon még egy megkdzelitésben keriilt
eld, a divat kategoriajaval sszefliggésben. (23) Ez akar spontan alakul ki (példaul néhany
magas statusu sziilé gyermeke odajar, és ez masokat is odavonz (24)), akar iranyitott for-
maban, az eladhatésagot noveli. Ebbdl a megkozelitésbol nézve — atmenetileg bizonyosan
— hattérbe is szorulhat, hogy jol teljesit-e az iskola vagy sem, bizonyosakba divat jarni,
masokba pedig nem. Egyes iskolakba jarni szinte statusszimbolum. (25) Ezek nem feltét-
leniil jo és eredményes iskoldk, a divatot lehet eldzetes teljesitmény nélkiil generalni is, jo
tempoban meghirdetni példaul egy jol csengd tagozatot. Fontos tehat az eladasi technika,
hogy mennyire tudja az iskola felkinalni azokat a lehet6ségeket, ami megfelel a sziilok és
a gyerekek elvarasainak. Ehhez olykor beruhazasra van sziiksége, tehat a sikeresség 0sz-
szefligg a forrasbevonas képességével, attételesen a fenntartoval valo kapcsolattal, a szii-
16k erdforrasbdoségével, de a helyben sziiletd jo Gtletekkel és palyazatokkal is. A sikeres-
ség bizonyos értelemben jobban kéthetd a divathoz, a remélt elonydkhodz, mint a szinvo-
nalhoz, ahogy gyakran az arucikkek piacan is a mogottes értékért, a hozza kapcsolhat ér-
tékekért vagyunk hajlamosak tobbet aldozni, mint magaért a hasznalati értékért.
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A sikert azért tobbnyire oktatasi eredményekkel, teljesitménnyel lehet elérni. Az is
megfogalmazddott, hogy bar a jo6 markanévvel rendelkez6 iskolak nimbuszat nem kony-
nyli lerombolni, azért le lehet. A tartds sikeresség teljesitményfedezet nélkiil még egy is-
kola vonzé kornyezete, kedvez6 megkozelithetdsége és jol csengd neve ellenére sem va-
16szinti. Csak eladasi technikéval csak rovid tavua sikeresség érhetd el. Ismertink ugyan
olyan iskoldkat, ahova a sziilok azért iratjak serdiilé gyermekeiket, mert ott nem kell ag-
gbdni, ott egy — olykor konzervativ értékekkel atitatott, de biztonsagot igér6 — torédésre
szamithatnak. De ez inkabb a megkapaszkodni probald, nem tul ambicidzus alsé kozép-
osztalyra jellemzo, és az altaluk valasztott iskolak — amint maga az emlitett tarsadalmi
réteg is — legfeljebb kozepesen sikeresek lehetnek. A sikerességben az oktatasi eredmé-
nyek dominancidja egyuttal az iskolat, s6t a fenntartot is abba az irdnyba mozditja el,
hogy minél jobb, és fbleg latvanyosabb oktatdsi eredményre — versenyeredményekre,
nyelvvizsgakra, tovabbtanulasi mutatdkra — térekedjen.

Sikeres iskolabol van a legkevesebb az oktatasi vezetok szerint. Amig az eredményes
iskolak aranyat legalabb felére, de inkabb kétharmadara taksaltak, st tobben valameny-
nyi varosi intézménytiiket eredményesnek tartjak, addig a jo iskolak mar kevesebben van-
nak, legfeljebb fele-kétharmada az 6sszesnek. Sikeres iskoldnak viszont legfeljebb az is-
kolak felét, de tipikusan csak harmadat tartjak. A sikeres iskolak aranya a magat sikeres-
nek érz6 tarsadalmi rétegek aranyahoz igazodik.

Hatékonysag

A hatékonysag az egyik legnehezebb fogalom. Tulsagosan kdzgazdasagi, tul egzakt, tul
idegen az oktatas human vilagatél. Amikor azt mondjuk, hogy a hatékonysag egzaktabb,
mint a tobbi targyalt kulcsfogalom — eredményesség, hatasossag, sikeresség, mindség —,
akkor arra célzunk, hogy leginkabb itt van értelme (viszonylag) helyes és (viszonylag)
helytelen értelmezésekrdl beszélni. A hatékonysag ugyanis ,,helyes” értelmezésben min-
dig valamilyen raforditas és eredmény Osszevetésébdl adodik. Helytelen értelmezésnek
gondoljuk azokat, amelyek az eredményességgel szinonim médon hasznaltdk — tehat csak
a hozamra figyeltek —, fliggetlentil annak aratdl (26), s6t olykor hangsulyozva azt is: a ra-
forditasokkal nem is szabad Gsszevetni, mert a tudas 1étkérdés, keriil, amibe keriil. Hely-
telennek tartjuk tovabba azokat a megnyilvanulasokat is, amelyek kizarolag az olcsdsag-
ra figyeltek (olykor pénziigyi hatékonysagnak nevezve), amikor a normativahoz legkoze-
lebbi raforditasok jelentették a hatékony miikodést. Mindkét oldalra figyelniink kell a ha-
tékonysaggal kapcsolatban. Akkor is, ha kozgazdaséagi értelemben beszEliink rola (anyagi
raforditasok és ezek hozamanak viszonya), és akkor is, ha a kézgazdasagtanbdl kdlcson-
véve a kifejezést pedagdgiai hatékonysagrol beszéliink (ez pedagdgiai raforditasokkal vet
Ossze pedagogiai eredményeket). Akkor is, ha a rendszeren beliili hatékonysagra gondo-
lunk (azaz a rendszeren beliili eredményekkel, példaul tudasszinttel, hozzaadott értékkel
vetjiik Ossze a raforditasokat), és még inkabb, ha a fogaddérendszerek feldl értelmezhetd
kiils6 hatékonysagra gondolunk (a rendszeren kiviili hozamokkal is szdmolni kivanunk,
példaul a munkaerdpiac, egészségi allapot, blindzés, tokevonzo képesség és egyebek terii-
letén). Ez utobbi mérése kiilondsen problematikus. (27) Erre a fogalomra 1ényegesen ke-
vesebb definicids kisérlet sziiletett, mint példaul az eredményességre, inkabb csak érzé-
keltették a szakemberek, hogy mire gondolnak, asszocidcidikat fejtették ki, nem kevés ne-
gativ érzelmi zongével fliszerezve. Sokan nem szeretik a hatékonysag fogalmat. (28)

A kozgazdasagi értelemben vett hatékonysag — bar egzaktul megfogalmazhaté — nehe-
zen mérhetd, hiszen a raforditdsokkal szembeallitott hozamoknak csak bizonyos dimen-
zi61 mérhetdk viszonylag pontosan. (29) Ez igaz a bels, és még inkabb a kiilsé haté-
konysag esetén. Az ugynevezett pedagogiai hatékonysagnal még a definialas is nehe-
zebb, hiszen itt a pedagdgiai eredmény értelmezése (és mérése) mellett kiemelt problé-
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mat jelent a pedagogiai raforditas értelmezése. Kifejezett nehézséget okoz, hogy a na-
gyobb anyagi raforditas sokszor az oktatas sokak altal fontosnak tartott, kimeneti muta-
tdira kozvetleniil nem hat, vagy nehezen mérhet6 hatassal van, és szinte érvet szolgaltat
bizonyos beruhazasok vagy miikodési koltségek megkurtitdsara. Gondoljunk egy torna-
csarnok épitésére, de akar oktatastechnologiai eszkdzokre, tanordkon kiviili programok
finanszirozasara is. A pénziigyi adatok sokkal inkabb a tanitas koriilményeivel, targyi fel-
tételeivel hozhatok 6sszefliggésbe, mintsem az eredményességgel.

Olykor kisérlet torténik a kézgazdasagi és a pedagdgiai hatékonysag egyiittértelmezé-
sére, f0leg, ha ezek eredetileg élesen elvalnak egy olyan valaki gondolkodasaban, akinek
az egyik — jobbara a pedagdgiai — kultura ismerds, a masik meg tavoli vilag. Egyesek a
kettd kozotti arany kozéputként tekintenek a hatékonysagra. Itt is torténtek olyan gondo-
latkisérletek, hogy a fogalom az oktatasiigyi szektorban nem értelmezhetd, hiszen annyi-
ra szubjektiv vagy értékfliggd, hogy mire vonatkoztathato, illetve olyan bizonytalan a
mérése. Ezeket a gondolatkisérleteket a tisztanlatas eléli menekiilésnek tekinthetjiik, hi-
szen a tisztanlatas kovetkezményei valamennyi érintett szamara belathatatlanok, de bizo-
nyosan igen kellemetlen feladatokat jelentenek.

A demografiai apaly mindenhol jelentkezett mar, a karcsusitast sehol sem lehetett el-
keriilni, és a kdvetkezd években mindenhol tovabbi 1épések varhatok. Ezek olyan horde-
reji valtozast idéznek eld, amelyeknek a rendszer barmilyen értelemben vett hatékony-
sagara nézve sulyos kdvetkezményei vannak. Ezek azok a dontési helyzetek, amelyek a
hatékonysag valamennyi lehetséges értelmezésének (belsd, kiils6, pedagdgiai, gazdasa-
gi) sziikségességét vilagossa teszik. A hatékonysagi megfontoldsok mindig fontos szem-
pontjai egy ilyen dontés eldkészitésének, bar e szempontok érvényesiilése az érdekek és
a politikai racionalitas hal6jaban nagyon kiilonb6z6 eredményekre vezethet, el is sikkad-
hat. Kimondottan a hatékonysagrdl sz616 nyilvanos szakmai vitardl nem tudunk. Ezek-
nek elemei mindig az iskolakat megsziintetd vagy dsszevond dontés eldcsatarozasaiban
kertilnek felszinre, de ezeket nem tekintjiik szakmai vitaknak.

Erdekes, hogy a testiiletek altal jovahagyott hivatalos dokumentumokban az olvasha-
to, a beszélgetésekbdl is az vehetd ki, hogy a hatékonysag trendje javuld, mert a forrasok
nem ndvekszenek, mikdzben az eredmények onkormanyzati megitélés szerint inkabb ja-
vulnak. Mindazonaltal ezt csak szubjektiv megitélések tamasztjak ala, hiszen hianyoznak
a mérések, hianyoznak a statisztikak, a jol értelmezhetd, hatékonysagrél szol6 tényada-
tok. Sokszor inkabb az eréfeszitések lebegnek a szakemberek szeme eldtt, nem az ered-
mények. A sajat varosra vonatkozdan sem tudnak a vezetok hiteles adatokra tamaszkod-
ni, és mas nagyvarosokkal val6 dsszehasonlitasnak is akadalya az adathiany, pedig sze-
retnék tudni, hogy hol allnak. Kisérletek e hiany pétlasara torténtek tobb helyen, bar ezek
a kezdeményezések Osszességében inkdbb szorvanyosak, és forrasok hidnyaban csak na-
gyon korlatozott eredményre vezethettek. Nem véletlen, hogy egy irodavezeto sajat va-
rosa oktatasi eredményeit latva kellemetlentil csalédott, amikor a kompetenciamérés
»csak” a kozépmezdnybe sorolta sziikebb hazajanak teljesitményét.

A hatékonysag fogalmanak értelmezése €s haszndlata fligg attdl a szereptdl is, amelyet
az illetd betolt. A pénziigyi bizottsagi elnok szamara esetleg akkor hatékonyabb az isko-
la, ha olcsdbb. Egy szakmai felfogas esetleg akkor latja hatékonynak, ha az adott politi-
kai és koltségvetési kozegben finanszirozhatd és egyuttal eredményes. Egy politikus sza-
mara a politikai hozadék a legfontosabb, esetleg joval tobbet is hajlandé megfizetni, mint
amit a szakember optimalisnak lat, de el6fordulhat az is, hogy még a minimumnal is ke-
vesebbet. Az iskolavezet6k szerint a pénziigyi elvarasok teljesitése fontosabb a jelen vi-
szonyok ko6zott, mint a szakmai megitélés az 6sszekapcsolasnak a kisérletét sem észlelik.
Az Oonkormanyzatoknal a szakmai és a pénziigyi értékelés kettévalik.

De mi is a cél? A még hatékonyabb miikodés? Egyfajta hatékonysagi maximum eléré-
se? Van ilyen? Mert amikor ,,16ty6g egy kicsit a varoson az intézményhaldzat”, akkor
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1épni kell, vagy legalabbis kéne. De mekkorat? Egyesek normalis kdzéputat 6hajtanak,
nem allandoé hatékonysagi prést, de ez is érdekek €s értékek haldjaban értelmezhetd csu-
pan. Olykor azt érzik a fenntartok és még tobbszor az igazgatok, hogy hatékonysag ci-
mén olyan forraskivonds torténik, ami mar karosan befolyasolja a rendszer teljesitmé-
nyét, valdszinii — de bizonyosan nem tudhaté —, hogy hatékonysagromlast is eldidéz.

A kulcsfogalmak egymashoz valo viszonya

A beszélgetésekben szamos olyan szovegrészlet van, amelyben egyiitt, olykor felsorol-
va, olykor egymashoz viszonyitva beszélnek a vezetdk az érintett fogalmakrol. A nehéz-
séget az okozta, hogy mindannyian azt érezték, ezek dsszefliggenek, és inkabb hangosan
gondolkodva préobaltak ezen 6sszefliggésekbdl megragadni valamit. A nehézségekhez az
is hozzajarult, hogy a fogalmaink kozott leginkabb csak a hatékonysag és az eredményes-
ség funkcional terminusként, tehat olyan szakmai fogalomként, amelyen a szakemberek
meghatarozo6 kore valami hasonlot ért. Igaz, mindkettének t6bb, bar jellegében rokonit-
hat6 értelmezése lehetséges. Nem véletlen, hogy azt az e két fogalom kozotti sszeflig-
gést vonhatjuk le a kommentarok alapjan, hogy a nagyobb hatékonysag az azonos rafor-
ditas melletti eredményesebb miikddésben,
vagy a csokkend raforditasok mellett nem — A sikeresség bizonyos értelem-
vagy nem ilyen ardnyban — csokkend ered-  ben piaci kategoria. Talpon ma-
ményességben ragadhaté meg. E két megkd-  yaddst, biztos intézmeényi egzisz-
zelités két markansan eltéré oktataspolitika  rescicit jelent, stabil részesedést
alapjat jelentheti. ) ... az oktatdsi piaci tortdbol. Ezt
e St S0 oo st 1 ers  forviaban senk e i

> SZU0) g EYON - salmazta meg, de egy-két defini-

szort. Ez rendjén is vald, hiszen nem szak- g ndeku b tirb
mai terminusokrol van szd, amikor sikeres C1OS Szdnderu Rommenitaroan

vagy jo iskolarol beszéliink. Amikor a vala- 72€§J ele/n”e/e a puact Ull&lg?’&f valo
szolok ezeket probaltdk egymashoz €s az utaldsok, a PR, a marketing,
eredményesség, illetve hatékonysag fogal- /08y milyen modon tudja teve-
maihoz kapcsolni, akkor a legkiilonfélébb kenységeit, tagozalait és
Osszefiiggésben tették ezt. A nagy szorastol imdzsdt eladni az iskola.
eltekintve a j6 iskola és a sikeres iskola jel-
legzetes dimenzidit is sikeriilt azonositani, illetve e két fogalomnal érezték leginkabb a
szakemberek, hogy azok egymdsbdl a legkevésbé sem kovetkeznek. (30) Mashogy fogal-
mazva: a sikeres iskola nem biztos, hogy jo iskola és a jé iskola nem biztos, hogy sike-
res. Elég gyakran nem az, gyakran sziikségszeriien nem az.

A hangos gondolkodasok tipikus monolégjaiban nagyon sokszor ugyanazon iskolakra
mondtak, hogy eredményesek, jok, hatékonyak, sikeresek. Ezek a jellemzok tipikusan
azért mégis egyiitt jarnak, illetve egyik hozzajarul a masik dimenzié mentén valé kedve-
z6bb megitéléshez. Néhany karakteresebb fogalomelemzésbdl az a benyomasunk, hogy
az eredményes — legaldbb valamilyen szinten eredményes — iskolak vannak a legtobben,
az iskolak nagy tobbsége eredményesnek mondhato. Tbbé-kevésbé ezek részhalmaza,
de legalabbis nagy az atfedés a jo iskolakkal, mig a sikeresek vannak a legkevesebben,
és Ok is jorészt a fenti halmazok elemei. A hatékony iskolak értelmezése és a tobbi rész-
halmazzal val6 6sszekapcsoldsa mar problematikusabb. A legerdsebb allitas — tudniillik,
hogy nem képzelhet6 el hatékony, de nem eredményes iskola — sem tul sokatmondd, va-
loszintleg azért, mert itt is, mint a legtobb 6sszekapcsolasi kisérletben dichotomnak fel-
tétezték mindkét fogalmat (eredményes vs. nem eredményes, hatékony vs. nem hatékony
stb.), holott valamennyi fogalom kontinuum jellegii, skalan valé6 megmérettetésre alkal-
mas (arrél szol, hogy ,,mennyire eredményes”, ,,mennyire hatékony”).
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A legfontosabb probléma, a szegregacio

Amikor vezetd beosztasu partnereink az eredményességrol, sikerességrol és hatékony-
sagrol beszéltek, minduntalan elbizonytalanodtak, vajon mely intézményekrol beszélje-
nek, hiszen olyan driasiak és egyre novekvoek a kiilonbségek az emlitett dimenziokban.
A csokkend gyereklétszam mellett az intézményi tulélést biztositd valtozatos specialis
programkinalat és a szabad iskolavalasztas intézménye szabad utat enged a lakossag
szegregacios igényének gyakorlatilag mar az 6vodatdl kezdve. A szegregacios folyamat
eredményességet és hatékonysagot csokkentd hatasat vilagosan latjak a legtobb varos ok-
tataspolitikai vezet6i (317), €s els6sorban ezért — €s csak részben, csak egyes varosokban
ideoldgiai okokbol — kérddjelezik meg egyre tobben a szabad iskolavalasztas intézmé-
nyét mint korlatozasok nélkiil megdérzendo értéket. Ez korabban tabu volt, most méar be-
szélgetdpartnereink jelentds hanyada jelezte fenntartasait.

Itt egy Onmagat gerjesztd korrdl is sz van: az imazs, a presztizs olyan didkokat vonz,
akik késobb novelik az iskola vonzerejét. A sikeresség automatikusan javitja a helyi fel-
tételeket azon dimenzidk mentén, amelyek a tovabbi sikerességhez szintén hozzajarul-
nak. Bar elsdsorban a didkok tarsadalmi, és részben képesség szerinti szelekcidjara gon-
dolunk, amely 6nmagatol garantal bizonyos kimeneti mutatokat, de szamolni kell azzal
a mechanizmussal is, hogy az ilyen iskolakban a kivalé pedagdgusok alkalmazasa is kon-
nyebb. Sikeres iskoldban a pedagdgus is sikeresebb, és ha a nagyobb munkabérben meg-
nyilvanulé honoralasnak az egész rendszerben korlatai vannak, akkor a logikus munka-
vallaldi torekvés a nagyobb pszicholdgiai elonyoket részesiti elonyben. Ott jobb pedagd-
gusnak lenni, ahova szivesen jonnek a didkok, ahol jobbak az eredmények, és a pedagé-
gus is eredményesnek, sikeresnek érezheti magat, teljesitményétdl majdnem fliggetleniil.
A siker tehat ,,automatikusan” javitja a helyi feltételeket, ezért a fenntartok is szeretik a
sikeres iskolakat. Csak kevesekben tudatosul, hogy ennek ara is van. Ez az automatizmus
egyidejlileg lathatatlan forraselszivo hatast is kifejt, amelynek a sorsszeriien kevéssé si-
keres iskolak és az ezekbe jar6 didkok, tanarok a szenved6 alanyai.

Amikor a hatékonysag kapcsan a fejkvdtaval, a keresettséggel, ,,finanszirozhato-
saggal” valo, egyaltalan nem alaptalan 6sszekapcsolas keriil a kozéppontba, akkor is
veszélyes vizekre evezhetiink. Ugyanis egy viszonylag sziik hatékonysagértelmezés-
ben felértékelddnek az egész varost beiskolazasi korzetnek tekintd, specialis kinalat-
tal rendelkezo, féleg a kozéposztaly gyerekei altal latogatott iskolak, amelyek ,,termé-
szetiiknél fogva” hatékonyabbak, hiszen fajlagosan kevesebb pénzbdl jol, de leg-
alabbis latvanyosan teljesitenek. (32) Az ilyen megkozelitéssel hatékonynak tekintett,
és a varosi kdozvélemény és a politikusok szemében is népszerii iskolak hatékonysaga-
nak a helyi iskolarendszerre gyakorolt — a hatékonysag szempontjabol is — negativ ko-
vetkezményeit sok vezetd érintette. Ezeknek a ,,hatékony” iskolaknak a spontan, vagy
a fenti érvekkel alatamasztott, de a probléma egészét at nem gondolod preferalasa az
egyenl6tlenség olyan novekedéséhez vezet, amely a helyi iskolarendszer nehezen ke-
zelhetd hatékonysagromlésat idézi el6, mas bajok mellett. Ez immar sok nagyvaro-
sunk tapasztalata.

A megel6z06 évtizedekben tehat a szegregacids folyamatok felerdsodtek, és szamos ne-
gativ kovetkezménnyel jarnak, de az integracios és antiszegregacios politikak iranti el-
lenallas roppant nagy. Elsdsorban lakossagi ellenallasra gondolunk, amelyet a politikai
dontési logika tovabbvisz az egész rendszerre még akkor is, ha a rendszert kdzvetleniil
mikdodtetd fenntartok ezt szakmai okokbol sem tdmogatjak. Nem valdszindi, hogy sike-
resen lehetne érvelni a lakossdgnak a kevert tarsadalmi csoportokat oktatd iskoldk mel-
lett a PISA felmérések azon adataival, amelyek a teljes magyar iskolarendszer eredmény-
telensége és a rendszeren beliili egyenldtlenség kozott mutatnak ki szoros 0sszefliggést.
Foéleg nem akkor, amikor a ,,spontan” folyamatok mar az eltér6 lakossagi rétegeket beis-
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kolazo intézmények miikodési feltételeiben is — é€s itt kiemelten gondolunk az ott dolgo-
76 pedagdgusallomanyra — hatalmas kiilonbségeket eredményeztek.

A fogyatékos diakok oktatasaban a szegregacié korabban — részben biztosan — szak-
mai konszenzust élvezé dontés volt. Viszonylag 1j, széles korben tamogatott allaspont,
hogy megfeleld infrastruktira és szakértelem esetén az egytittnevelés a korabban elkép-
zeltnél szélesebb korben lehetséges és eredményes. Egy sikeres integracios politikara itt
j6 esély van, csak id6 és pénz kérdése, hogy a feltételek és a szakértelmek megteremtdd-
jenek. A romak és a tarsadalom peremén €10k kiilén nevelése viszont foleg az dket Gve-
70 ellenérzés kovetkezménye. Szakmai tamogatast a peremhelyzetii rétegek elkiilonitett
oktatasa alig élvez, a szakmai érvek nagyobbrészt az ellenérzés és a mogottes ideoldgi-
ak leplezését szolgaljak. Itt a lakossagi, és részben intézményi szegregiciés nyomads
olyan nagy, és az ezzel — ideologiaktol fliggetleniil, a kdzjot szolgald szakmai megfonto-
lasbdl — szembemend politikai elszantsag egyeldre olyan kicsi, hogy nem kell nagy ba-
torsag annak kijelentéséhez, hogy az eredményesség és hatékonysag terén a magyar is-
kolarendszer egészében érdemi javulas egyel6re nem varhato.

Jegyzet

(1) A Sinka Edittel k6zosen végzett kutatas soran a megyei jogl varosok irodavezetodivel és oktatasi bizottsagi
elndkeivel készitettiink 6sszesen 30 interjut, melyeknek két fokuszaban a fogalmak lehetséges értelmezése, il-
letve a korabban megvalosult és jelenleg tervezett intézkedések, politikak alltak.

(2) ,,Akkor eredményes egy iskola, ha a kitlizott céloknak meg tud felelni.”

(3) ,,Azt tartjak eredményesnek, hogy a gyerekek hany szazalékat vették ol kiilonbozé iskolafokokba. Altala-
nos iskolakbol ugye akkor eredményes, ha kdzépiskolaba elsé helyen megjeldltre veszik fol... a kozépiskola-
bdl pedig az egyetemre...”

(4) ,,<Az eredményességet> vizsgalhatom a tanulmanyi eredmény szempontjabol, vizsgalhatom a neveltség
szempontjabol, vizsgalhatom az elért eredmények szempontjabdl. Mindig attdl fligg, hogy milyen szempont-
bol vizsgalom.”

(5) ,,Eredményes iskola az az iskola, amely képes arra, hogy a hozzaadott érték az egyes gyerekeknél a legna-
gyobb.”

(6) ,Ha lenne a hozzaadott pedagdgiai érték, nem kellene semmi mast megnézni, csak azt folyamatosan. De
mivel nincs, nem is lesz, szerintem igy egy soktényez0s...”

(7) ,,Akkor tekinthet eredményesnek a varosi iskolarendszer, ha a varos polgarainak, vagy a kérnyezo polga-
roknak az igényeit ki tudja elégiteni.”

(8) ,,Szamomra talan az a mutatd, hogy eredményes, ha ra tudja venni a gyereket arra, hogy folyamatosan ta-
nuljon. Megtanitja tanulni, megszeretteti vele a tanulast, akkor tette a legjobbat.”

(9) ,,J6 iskola az, ahol jol érzi magat a gyerek. Ahol szivesen van, merthogy az élete nagy részét ott tolti az is-
kolaban. Ahhoz, hogy a tanulasa hatékony legyen, ahhoz jo l1égkorre van sziiksége.”

(10) ,,Fenntart6 szempontjabol nyilvan az a jo iskola, amelyik nem problémas.”

(11) ,,A pedagdgusnak nyilvan az a jo iskola, ahol sikerélménye van..”

(12) ,,Hogy mit jelentenek ezek a fogalmak? Azt, hogy azt hiszik rdla a sziilok. Tehat, ha 6k azt hiszik, hogy
az iskola jo, akkor az biztosan jo. Abszolut Gigy gondolom, hogy a felhasznald elégedettsége az egyetlen szem-
pont. Persze azért vannak szakmai minimumok, amiket be kell tartani.”

(13) ,,A jo iskolanak szerintiink jellemzdje a jo konfliktuskezel6 képesség. Akkor a gyerek szamara ad kozos-
ségi, szocialis élményt, megtanit tanulni, akkor nagyon sokféle mashonnét szerzett informaciot is be tud dol-
gozni.”

(14) ,.En azt gondolom, hogy az a j6 iskola, amely jo a gyereknek, és ez nem mindig esik egybe sajnos azzal,
hogy mi j6 akar a sziildnek és mi j6 a fenntartonak.”

(15) ,,Az a j6 iskola, aki idében fel tudja azt fedezni, hogy mit kovetel tdle a fejlodés, és idoben tud reagalni
azokra a kihivasokra, amik az oktatassal szemben vannak és nem utana kullog az eredményeknek.”

(16) ,,A j6 iskolanak része a mindség.”

(17) ,,A munka mindsége sokszor nem elsdsorban a pénzen mulik, hanem az ott 1évé pedagdgusokon.”
(18) ,,Alapvetéen a pedagdgusok egy része a mindségben is érdekelt, egy mas résziik meg inkabb ez az 6nkor-
manyzati elvarasnak megfeleld jo iskola, onnan kapjuk a fizetést, és nagy gerjedelem ne torténjen... én azt gon-
dolom, hogy megjelenik mar a mindségben érdekelt pedagdgusoknak a jelentds szama. Legalabb egyharmaduk
ebben érdekelt.”

(19) ,,Nem feltétleniil az oktatas mindségén, vagy ilyen értelemben az eredményességen valtoztatott maga a mi-
ndségbiztositas, hanem az iskola 6nmagardl alkotott képe, a kornyezetének, a partnereknek az iskolardl alko-
tott képe sokkal tudatosabb lett az intézményben.” — ,,Ennek a magyar tarsadalomnak iszony sziiksége van ar-
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ra, hogy legyen mindségbiztositas... Azért, hogy azt a fajta munkakulturat, és azt a fajta, a biirokraciahoz valo
viszonyt tanulja meg, ami Nyugat-Eurdpaban természetes.”

(20) ,,Priman el tudok képzelni egy olyan iskolat, ahol nincs elvileg mindségbiztositas, mégis jo iskolanak te-
kintem. Es el tudok képzelni egy olyan szituci6t, ahol mitkédtetnek formalisan egy mindségbiztositast, és az
egész nem mikodik.” — ,»A mindségbiztositas hatasarol« azt kell mondjam, lehet, hogy nem tetszik a vala-
szom, nem nagyon latszik az eredmény. ... az intézmények ezt egy sziikséges valaminek tartottak, kipipalando
valaminek €s nagyon sok esetben az iréasztaloknak késziilt.”

(21) ,,Akkor a sikeresnél: aki népszerii a fenntart6 felé, a sziilo felé és a gyerek felé. Lehet, hogy nem is jo, de
odavonzza a gyereket. Es a sikeresség mércéje az, hogy nincsenek beiskolézasi gondjaik.” — ,,A sikeres iskola.
Hat igen, azt elsdsorban a sziil6 kozvélemény, meg a varos kozélete itéli meg, €s erre mondom én azt, hogy ez
nem mindig esik dssze a gyerekek érdekeivel.”

(22) ,,A sikeres az meg inkabb az eredményes, meg a jo iskolanak a piar munkajaban 6sszekapcsoldodo tevé-
kenysége, milyen mddon tudja mindezt eladni.” — ,,Sikeres iskolak azok, amelyeket a kiilvilag annak mindsit.
Amelyiknek jok az eredményeik, amelyiket keresik, amelyiknek jo a ,reklamja”, a PR tevékenysége.”
(23) ,Nem volt rossz iskola, s6t eredményes €s jo iskola volt, csak nem volt divat odajarni.”

(24) ,,Egy 6voda azért a legsikeresebbnek itélt <a varosban, ... mert> odaviszi az Gsszes jogasz és ligyvéd és
egyebek a gyerekeit. ... Holott sem a pedagogiai programjaban, sem a modszereiben, eszkozeiben meggy6z6-
désem, hogy nem tud tébbet nyujtani, mint mas 6voda, de ... felkapott 6voda.”

(25) ,,Az is statuszszimbdlum, hogy melyik iskolaba jar a gyerek, mit kap, mivel dicsizhetek.”

(26) ,,Politikusként ugyanis én azt vallom, hogy az oktatas koltségeit nem firtatni kell, mert a tudatlansag az
sokkal tobbe kerlil. Tehat itt azt kell megnézni, hogyan tudunk eredményesebben a gyerek felé¢ kozvetiteni,
szolgéltatni, és azt fonn kell tartani barmi aron. Tehat ebben nem szabad gazdasagi kérdést csinalni.” — ,,Hat én
nagyon szomoru vagyok, mikor az oktatas teriiletére a pénz oly mddon szivarog be, hogy valdban a hatékony-
sagot pénzben lehet mérni. Ett6] nagyon, nagyon elhatarolom magam... nem szabadna, hogy egy pedagdgus-
nak példaul egyaltalan kellene tudni réla, hogy mennyibe keriil, mert hogy 6 nem termel effektiv pénzt...”
(27) ,,Aztan itt a szakképzésben, szakiskola, szakkozépiskola vonatkozasaban nem igazan tudok kovetd ered-
ményeket abban a vonatkozasban, hogy a kikeriil6 tanulok a munka vilagaban hogyan alljak meg a helyiiket.
En azt gondolom, hogy ez egy nagyon nagy hianyossag.”

(28) ,En a hatékonysagot ugy értelmezem, hogy a legkisebb raforditassal, és ettdl mar szégyellem is magam,
hogy ezzel kezdtem, a legjobb eredményt hozza ki...” — ,,Ha valaki az oktatast ugy szemléli, mint egy gazdal-
kodo szervezetet, azt nagyon tudom sajnalni. Tehat bevétel, kiadas.”

(29) ,,Mondjuk befektettem 100 Ft-ot, kaptam ezt, a masiknal ugyanennyiért mit kaptam? Na most ez megint
nagyon nehezen mérhetd, a pedagdgiai munka nem szamszerisithet6.”

(30) ,,A siker az valaminek az eredménye. .... Olyat nem tudnék mondani, hogy ez sikeres, de nem eredmé-
nyes. Forditva tudnék mondani.”

(31) ,Minden torekvésiink ellenére erételjesen érzédik egy olyanfajta szelekcid az intézmények kdzott, ami az
elobbi fogalmaknak vald jo megfelelés hatraltatdja. Tehat csokkenti a sikerességet, cs6kkenti a josagot, csok-
kenti az eredményességet az a fajta szelekcid, ami, ha akarjuk, ha nem, ha bevalljuk, ha nem, jelen van. Ezt a
fajta szelekciot erdsiti az is, hogy az iskolak egy része korzet nélkiili.”

(32) ,,Azt gondolom, ezt emlitettem is, hogy amelyik iskola sikeres, és amelyik tud eredményeket produkalni,
annak a hatékonysagmutatoi is jobbak, kézgazdasagilag is, mert hiszen 6k konnyebben tudnak gyerek Iétsza-
mot biztositani, kénnyebben tudnak szponzorokat maguknak megnyerni.”
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Budapesti Gazdasdgi Féiskola

Mirol szol a nyelvvizsga?
Vizsgazok és vizsgaztatok feladatértékelése a szaknyelvi vizsgdan

A felhaszndloi elégedettség mérése a mindségbiztositds fontos része.
Ma mdr a pedagogia tertiletén is gyakorlattd vdlt az érdekeltek -
tandrok és didkok - véleményének folyamatos gyiijtése és elemzése,
éppen az oktatds korszertisitése és hatékonysdagdnak névelése
érdekében. Egy nyelvvizsga esetében kiiléndsen fontos a vizsga
résztvevditol nyerheté — mégoly szubjektiv — vélemények
osszegytijtése, hiszen ezek a vélemények fogjdk meghatdrozni a
potencidlis vizsgdzok, valamint a késobbi felhaszndlok szamdra az
adott vizsga kiilsé hitelességet, elfogadottsdagdnak mérteket.

agyarorszagon elsd izben az Ujonnan felallitott nyelvvizsgakdzpontok tevé-
kenységét szabalyoztak miikddésiik minden koriilményére kiterjedden, hogy
megfeleljenek a szigord mindségbiztositasi kdvetelményeknek. Az egyenletes
mindség meglrzése, valamint a vizsgak tovabbfejlesztése érdekében az 0j vizsgakdzpontok
szamara elengedhetetleniil fontos, hogy folyamatosan visszajelzést kapjanak az altaluk ke-
zelt vizsgak menetérol, tartalmarol, a vizsgarészekrol, az értékelés modjardl, valamint a vizs-
ga egyéb paramétereirdl. Az informaciogytijtésnek szamos forrasa és formaja lehet.
Jelen kutatast feltaro jellegii, bevezetd kutatasnak szantuk, melynek célja az volt, hogy
a Budapesti Gazdasagi Fdiskola (BGF) Nyelvvizsga és Tovabbképzdé Kozpont (NYTK)
kozépfoku szobeli vizsgafeladataival kapcsolatos vizsgazoi €s vizsgdztatoi véleményeket
feltarjuk, elemezziik, illetve az eredményeket egymassal 6sszevessiik. A kutatas eredmé-
nyei lehet6séget adhatnak a nyelvoktatd kozosségnek a nyelvtanuldi elvarasok megisme-
réséhez, valamint hozzajarulhatnak a vizsga folyamatos karbantartasahoz és tovabbfej-
lesztéséhez.

Kutatasi kérdések

A kutatds fokuszdban az aldbbi kutatdsi kérdések megvalaszoldsa allt:

— Alkalmasak-e — a vizsgazok, illetve a vizsgaztatok megitélése szerint — a szdbeli
vizsga egyes feladatai arra, hogy a jel6ltek nyelvtudasat mérjék?

— Tukrozik-e — a vizsgdzok, illetve a vizsgaztatok megitélése szerint — az egyes vizs-
gafeladatok a munkavégzés kontextusaban varhaté valds nyelvi tevékenységeket?

— Osszhangban van-e — sajat megitélésiik szerint — a vizsgazok vizsgan nyuijtott telje-
sitménye tényleges nyelvtudasukkal?

Az egyes kérdésekre adott valaszokat mas adatforrasokkal is Osszevetettiik. A vizsga-
feladatok hasznossagat illetéen lehetdség volt a vizsgazodi €s vizsgaztatdi vélemények,
valamint a vizsgaleirasok dsszehasonlitasara. A feladatok autentikussagat illetéen a szub-
jektiv — vizsgéazoi és vizsgaztatoi — véleményeket titkoztettilk azoknak a kutatdsoknak az
eredményeivel, amelyek a munkavégzés soran elvart nyelvi tevékenységeket kivantak
szamba venni. A vizsgazok szubjektiv onértékelésének adatelemzése elsdsorban tovabbi
kutatasi kérdések megfogalmazasat célozta.
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A szobeli vizsga feladatai

Tekintettel arra, hogy a tanulmany kifejezetten a vizsgafeladatokra fokuszal, az alab-
biakban ismertetjiik a szobeli vizsga részeit. Az els6 feladat a Szakmai tarsalgas, amely
egy spontan interakcion alapuld interju a vizsgaztato €s a vizsgazé kozott. A masodik fel-
adat egy kétnyelvi kozvetitési feladat: Szakmai szoveg ismertetése magyar nyelven. En-
nek soran egy idegen nyelvi sajtészoveg/ujsageikk tartalmat magyar nyelven ismerteti a
vizsgaz6. A harmadik feladat Iranyitott beszélgetés szakmai témardl, amely a masodik
feladatban szerepl6 ujsagcikk témajahoz kapcsolddo beszélgetés valamilyen gazdasagi
kérdésrdl vagy jelenségrdl. Az utolsé feladat egy lizleti megbeszélést vagy targyalast szi-
mulélé Szituacids tarsalgds a vizsgaztatd €s a vizsgazo kozott.

A feladatok mérésre vald alkalmassaganak megallapitasahoz ismerniink kell a mérés
targyat. A BGF Nyelvvizsga és Tovabbképz6 Kozpontjanak komplex nyelvvizsgaja a
nyelvismeret, nyelvhasznalat és a nyelvi jartassagok teriiletein kivanja mérni a jeloltek
idegen nyelvi kompetencidit. Az egyes feladatok célja tehat olyan nyelvi teljesitmények
(performancia) el6hivasa, amelyek alapjan az idegen nyelvi kommunikativ kompetenci-
ak kore €s szintje a lehetd legobjektivabb modon megitélhetd. Az egyes feladatok a négy
alapkészség (beszédértés, irott szoveg értése, beszédkészség — ezen beliil elsdsorban in-
terakcios készség —, és iraskészség) és az 6todik készségként szamon tartott kdzvetitési
készség, valamint egyéb nyelvismereti elemek és jartassagok mérését célozzak meg. A
szobeli feladatok az /. tabldzatban felsorolt részkompetenciak, illetve tudaselemek mé-
résére adhatnak modot. (1) A felsorolas alapjan megallapithato, hogy ezek a feladatok al-
kalmasak a szobeliség értékelésére.

1. tabldzat. Vizsgafeladatok és részkompetencidk

Vizsgarész

A feladat célja a BGF NYTK
Tdjékoztatd fiizete alapjdan

Készségek stb., melyeknek
mérésére a feladat médot adhat

Interju (Szakmai tarsalgas)

Spontan interakcio

Beszédértés
Beszédkészség
Spontan interakcid
Nyelvismeret
Szakmai kompetencia

Szakmai szoveg ismertetése
magyar nyelven (Ujsagcikk)

Kétnyelviiség, logikai készség

frott (szak)szoveg értése
Logikai készség
Kozvetitd készség
Forditasi készség

Iranyitott beszélgetés szakmai
témardl (Szakmai téma)

Szakmai tajékozottsag, reagalasi
készség, beszédkészség

Beszédértés
Beszédkészség
Nyelvismere t
Szakmai terminologia
Szakmai kompetencia
Szakmai ismeretek

Szituacids tarsalgas

Beszédszandékok megértése ill.
alkalmazasa, viselkedés szakmai
helyzetben

Beszédértés

Beszédkészség

Interakcios készség
Beszédszandékok megértése €s
kifejezése

Nyelvismeret

Szociokulturalis kompetencia
Stratégai kompetenciak

Fontos megjegyezni, hogy a BGF Nyelvvizsga és Tovabbképzd Kozpont vizsgarend-
szere szigoru akkreditalasi eljarason ment keresztiil, melynek soran a vizsgafeladatokat
elfogadtak és jovahagytak. Mindez azt jelzi, hogy a nyelvtudas-méréssel foglalkozd
szakemberek ezeket a feladatokat alkalmasnak tartjak arra, hogy megfeleld mennyiségi
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€s mindségli nyelvi produkciot indukéljanak, s az igy nyert minta vagy performancia
alapjan lehetové valjék a jeloltek idegen nyelvi kompetencidjanak értékelése.

A feladattipusok kivalasztasanak csupan egyik szempontja az, hogy maga a feladat al-
kalmas-e tuddsmérési célokra. A kommunikativ nyelvoktatas térhoditasaval az 1970-es
évek dta egyre nagyobb hangsuly keriilt az autentikus szovegekre, illetve feladatokra. E
tanulményban részletesen nem foglalkozunk az autentikussag fogalmaval, az tgyneve-
zett autentikus anyagok hasznalatanak jelent6ségével és korlataival. Ugyanakkor min-
denképpen meg kell emliteni, hogy mas vizsgakhoz hasonldéan a BGF vizsgarendszeré-
ben is erds torekvés mutatkozik arra, hogy a vizsgafeladatok valds nyelvi kommunikéaci-
o0s feladatokat szimulaljanak. A nyelvoktatds céljainak meghatarozasa altalaban pragma-
tikusabb és funkciondlisabb, mint més tantargyak esetében (Major, 2000), €s ez a funk-
cionalitas a nyelvtudas-mérés soran is tetten érhetd. Szamos felmérés (Teemant, Varga és
Heltai, 1993; Major, 2000; Feketéné Silye, 2002; Fekete, 2002; Sturcz, 2003) tortént az
utdbbi években, amelyek az — oktatason kiviili — idegennyelv-hasznalat korét, szintereit,
jellegzetességeit kivantak felmérni, éppen azzal a céllal, hogy az oktatas funkcionalis cél-
jainak megvalositasat elosegitsék. Tekintettel arra, hogy a targyalt vizsga a gazdasagi
szaknyelvi vizsgadk korébe tartozik €s a szakmai kontextusban torténd idegen nyelvi
kompetencidk értékelésére vallalkozik, kiilondsen fontos a munkaadoi elvarasok ismere-
te és a varhato nyelvi tevékenységek korének feltérképezése. Major (2000) a munkaaddk
korében végzett kérddives felmérést az érettségivel rendelkezé munkavallalokkal szem-
ben tamasztott elvarasokrdl (a felmérés nem terjedt ki a diplomas munkavallalokra). A
vizsgalat egyértelmlien kimutatta, hogy az alacsonyabb végzettséghez kotott munkako-
rokben a beszédértés és a beszédkészség a leggyakrabban emlegetett készség. Ugyszin-
tén gyakori tevékenység az angol nyelvli informacio6 tovabbitasa magyar nyelven, vagyis
a két nyelv kozotti kozvetités. Feketéné (2002) kutatasaban az angol nyelv hasznalatanak
gyakorisagat vizsgalta egyes napi tevékenységek soran nyelvtanari és munkavallaloi kér-
déivek adatai alapjan. A munkavallaléi valaszok alapjan a szobeli kommunikaciot igény-
16 tevékenységek koziil gyakori tevékenységeknek mindstiltek a kovetkezok: munkéval
kapcsolatos szervezési és operativ feladatok végzése (59 szazalék), napi tarsalgas mun-
katarsakkal (51,3 szazalék), részvétel lizleti értekezleteken, megbeszéléseken (51,3 sza-
zalék), részvétel targyalasokon (46,2 szazalék), valamint szakmai dokumentumok fordi-
tasa (53,8 szazalék). Ez utdbbinal nem deril ki a tanulmanybdl, hogy milyen aranyban
torténik a forditas irasbeli, illetve szobeli formaban. Fekete (2002) a kétnyelvii vizsgak-
rol sz616 tanulmanyéaban beszamol egy olyan kérddives felmérés eredményeirdl, mely-
ben a potencialis vizsgdzok arrol nyilatkoztak, hogy mire hasznaljak az idegen nyelvet
jelenleg, és mire fogjak hasznalni a jovoben. Mivel a megkérdezettek 79 szazaléka a 14—
24 éves korosztalybol keriilt ki, jelen kutatas szempontjabol az utdbbi kérdés tiinik rele-
vansnak. A valaszadok a leginkabb valdsziniisitheté jovobeni tevékenységek kozott sza-
mos olyat jeloltek meg, melyekkel egyértelmlen vagy igen nagy valosziniiséggel a mun-
kajuk soran taldlkozni fognak. Ilyenek példaul a kovetkezOk: hivatalos megbeszélés
(67,3 szazalék), tolmacsolas (54,2 szazalék), szoveg leforditasa (49,6 szazalék) vagy in-
terjuban vald részvétel (45,3 szazalék). Sturcz (2003) 181 cég allasajanlatat elemezve
munkaadoéi oldalrdl 6sszegzi az elvart nyelvtudas jellemzoit. A ,targyaldképes”, ,,szak-
mai kommunikaciora alkalmas”, illetve a ,,munkanyelv szinten targyalni képes” jelzok
implicit modon utalnak azokra a nyelvi tevékenységekre, melyekre az idealis munkaval-
lalonak képesnek kell lennie. A 2. tdbldzatban a fenti kutatasok eredményeinek fényében
Osszesitettiik, hogy milyen valos nyelvi tevékenységek manifesztalddnak az egyes vizs-
garészekben.
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2. tdblazat. A kutatdsok eredményeinek dsszevetése a BGF NYTK szobeli vizsgafeladataival

A BGF NYTK Major (2002) Feketéné Silye Fekete (2002) Sturcz (200 3)
szobeli (munkavadllalok (2002) (varhatéan gyakori (munkaaddk
vizsga- gyakori tevékenységei (munkavdllalok Jjovébeni tevékenységek, igényei)

feladatai a munkaadok szerint) gyakori 40% folotti emlités)
tevékenységei)

Interju/ Informéciot megért és | Napi tarsalgas Informéciokérés/adas Interju

szakmai ad munkatarsakkal Interj

tarsalgas

frott szoveg Angolul hallott/ Szakmai Sz6veg leforditasa

kozvetitése olvasott i nformacio dokumentumok Olvasas altalanos

magyar tovabbitasa magyarul forditasa tajékozodas c éljabol

nyelven Angol szov eg forditasa Tolmacsolas

Ismertetdk, szaklapok
olvaséasa

Szakmai téma Uzleti értekezlet, Informacidkérés/adas Szakmai

megbeszélése megbeszélés Téma masokkal valo kommunikacié

Napi tarsalgas megyvitatasa Munka-
munkatarsakkal Ervelés és megbeszélés
véleménykifejtés

Szituacid Telefonalas Uzleti értekezlet, Szolgéaltatas Targyalas
megbeszélés igénybevétele
Targyalas Feladatmegoldas
masokkal
egytttmikodve

Hivatalos megbeszélés

A fenti kutatasok, valamint a vizsgafeladatok dsszevetése mindenképpen azt mutatja,
hogy a feladatok valds tevékenységeket mintaznak, melyekre a jovoben a vizsgazonak
nagy valosziniiséggel készen kell allnia. Megfelelnek-e vajon ennek a képnek jelen kér-
déives felmérésiink eredményei?

A minta

A kivalasztott vizsgaidoszakban Gsszesen 177 6 tett kozépfoku gazdasagi szakmai nyelv-
vizsgat angol nyelvbdl. A kérddivet 56 vizsgazo toltdtte ki, onkéntesen, kozvetlentll a szobe-
li vizsga utan, amikor a vizsga eredményét még nem ismerték. Adatvédelmi okok miatt nincs
pontos informacionk a valaszadok nemérdl, életkorardl stb. Tapasztalataink alapjan azonban
tudjuk, hogy a vizsgdzdi populacio jellemzden a Budapesti Gazdasagi Foéiskola hallgat6ibol
all. A megkérdezett vizsgaztatok (56 f6) mindannyian a Budapesti Gazdasagi Féiskola nyelv-
oktatdi és egyben a BGF Nyelvvizsga és Tovabbképzd Kozpont akkreditalt vizsgaztatoi.

A Kkutatas eszkoze

A kutatas elsddleges eszkoze egy vizsgazoi kérddiv volt, amely a szdbeli vizsgakrol
kivant visszajelzést gytjteni. A kérd6iv véglegesitését hosszadalmas validalasi eljaras
elozte meg. (Loch, 2002) A végleges kérdbiv 6sszesen 2 nyitott kérdést, valamint 14 al-
litast tartalmazott. A kérddivekben az 5-fokt Likert-skalat hasznaltuk, vagyis a valasz-
adok 1-5-ig terjed6 skalan jelezték, milyen mértékben értenek egyet az adott allitasok-
kal. (5: teljes mértékben egyetértek, 1: egyaltalan nem értek vele egyet). A kérdoiv elsd
része kifejezetten a vizsga megszervezésével és lebonyolitasaval kapcsolatos vizsgazoéi
véleményekre iranyult, és az alabbi kérdéskorokre terjedt ki: a vizsga részeinek és kove-
telményeinek eldzetes ismerete, a vizsga targyi koriilményei, a vizsga €s a vizsgazoi el-
varasok 6sszhangja, a vizsga lebonyolitasa, a vizsga hangulata, a vizsgaztatok vizsgazta-
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tasi stilusa, a felkésziilési idd, valamint a vizsga hossza és nehézsége. A vizsga lebonyo-
litasa, hangulata és a vizsgaztatoi stilus kapcsan a vizsgalodas arra iranyult, hogy vajon
a vizsga ezen paraméterei segitik-e a vizsgazot abban, hogy tudasarol szamot adhasson.
A kérd6iv masodik részében arra voltunk kivancsiak, hogyan vélekednek a vizsgazok az
egyes feladatokrdl és hogyan értékelik sajat teljesitményiiket. A négy szdbeli vizsgafel-
adattal kapcsolatban az alabbi harom kérdést tettiik fel: alkalmasnak tartjdk-e a vizsga-
zok a feladatot arra, hogy realis képet nyerjiink nyelvtudasukrél; megitélésiik szerint a
valdsagban is varhatd feladatot tiikréz-e a vizsgafeladat; a vizsgan nyujtott teljesitmé-
nyiik tikr6zi-e érzéseik szerint valds nyelvtudasukat. A vizsgaztatdk altal kitoltott kérdd-
iv a fent emlitett els6 két kérdésre keresett valaszt a vizsgaztatok szemszogébal.

Az adatfeldolgozas és az eredmények

A kérdodivek kitoltése utan szurdprobaszeriien 3 vizsgazoval interjut bonyolitottunk le,
hogy a kérdéivben adott valaszokat Osszevessiik a szoban tett megnyilatkozasokkal.
Mindhéarom interju megerdsitette a kérd6iv valaszait. Tekintettel arra, hogy a Likert-skala
segitségével szdmszerl adatokat kaptunk, lehetdség volt az adatoknak az SPSS (Statisti-
cal Procedures for Social Sciences) rendszerben torténd feldolgozasara. A leir6 statiszti-
kai elemzések mellett, szignifikans kiilonbségeket és Osszefiiggéseket is vizsgaltunk (t-
proba, kereszttabla, korrelacio).

A feladat alkalmassdga a nyelvtuddas mérésére
A kérddives adatok elemzése megerdsiti, hogy a vizsgazok altaldban realis mérému-
szernek tekintik a szobeli vizsga feladatait. (1. dbra)

50

429 429 429
45

40

35

30,4

30

25

19,6

14,3

5,4

Interj Ujsageikk/Kozvetités Szakmai téma Szituacié
m Teljes mértékben egyetértek m Nagyjabol egyetértek 0 Egyetértek, meg nem is./Nem tudom
O Nem nagyon értek vele egyet o Egyaltalan nem értek vele egyet

1. dbra. A feladat alkalmas a nyelvtudds mérésére (%) Didkok véleménye
A gyakorisagi vizsgalat soran kapott atlagok alapjan megallapithatd, hogy a négy fel-

adat koziil a vizsgazok az Interju (x=4,04) és a Szituacioé (x=3,95) feladatot talaljak a leg-
alkalmasabbnak nyelvtudasuk mérésére. A masik két feladatot is alkalmasnak itélik, de
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kissé alacsonyabb mértékben (Kozvetités: x=3,66; Szakmai téma: x=3,57). A vélemé-
nyek mind a négy feladat esetében egységesnek mondhatoak, a szoras s=0,89 és s=0,96
kozott mozog, az Interja esetén a legkisebb és a Kozvetités feladat esetén a legnagyobb.
Az Interjut a vizsgazok haromnegyede, a Szituaciot és a Kozvetitést a vizsgazok kéthar-
mada teljes mértékben vagy nagyjabdl alkalmasnak talalja nyelvtudasa mérésére. Figye-
lemre mélto, hogy bar a Kozvetités feladatot a vizsgazok kétharmada alkalmasnak tartja
nyelvtudasa mérésére, mégis magas a bizonytalankoddk aranya: a valaszadok 25 szaza-
léka mondja, hogy nem tudja eldonteni a feladatat alkalmassagat és 14,3 szazaléka kétel-
kedik a feladat alkalmassagaban. Ennél még magasabb a bizonytalankodok aranya a
Szakmai téma megitélésében (28,6 szazalék), amelyet a négy feladat koziil a legkevésbé
talaltak alkalmasnak a vizsgazok nyelvtudasuk mérésére. A feladat alkalmassagaban ké-
telkeddk aranya 14 szdzalék. Erdekes sorrend alakul ki a feladatok kozott, ha 6sszevon-
juk a feladat alkalmassagaban bizonytalankodok és kételkeddk aranyat:

Interju 23,6 szazalék
Szituaciod 25 szazalék
Kozvetités 29,3 szazalék
Szakmai téma 42,9 szazalék (!)

Annak megallapitasara, vajon az atlagok kiilonb6z6ségei statisztikailag szignifikans
kiilonbséget takarnak-e az egyes feladatok alkalmassaganak megitélésében, t-probakat
végeztiink. A vizsgazok valaszaiban szignifikans kiilonbség mutatkozott az Interjui és a
Kozvetités feladat (df=55; p=0,026) (2) valamint az Interju és a Szakmai téma (df=55;
p=0,002) paros alkalmassaganak megitélése kozott. A didkok mindkét esetben az Inter-
jut tartjak alkalmasabbnak nyelvtudasuk megitélésére. A harmadik paros, ahol szignifi-
kans kiilonbség latszik a feladatok megitélésében a Szakmai téma és a Szituacid (df=55;
p=0,000). A diakok a Szituaciot itélik alkalmasabbnak nyelvtudasuk mérésére. (Tekintet-
tel a minta kis l1étszamara nonparametrikus vizsgalatot is folytattunk. A Wilcoxon-proba,
illetve a Mann-Whitney U proba a szignifikanciak tekintetében a fentiekkel azonos ered-
ményre vezetett.)

A szignifikancia vizsgalat eredményeit nem tarthatjuk meglep6nek, hiszen amennyiben
a feladatok készségtartalmat megvizsgaljuk (1. tdbldzat), megallapithatjuk, hogy az atfedé-
sek mellett e feladatok kozott jelentds kiilonbség mutatkozik a mért készségeket illetoen.

Mivel kérddiviink elsé felében arra is rakérdeztiink, hogy a didkok szubjektiv megité-
Iése szerint szereplésiik 6sszhangban volt-e tényleges tudasukkal, korrelacios vizsgalattal
megnéztiik, hogy dsszefligg-e a feladat alkalmassagardl alkotott itéletiik azzal, hogy tény-
leges tudasuknak megfelelden sikeriilt-e teljesiteniiik a vizsgan. Bar tudjuk, hogy a korre-
lacié nem jelent ok-okozati Gsszefliggést, mégis felt(ind, hogy er6sebb vagy gyengébb
mértékben, de a vizsgazoknak a feladat alkalmassagardl alkotott véleménye pozitiv szig-
nifikans 6sszefiiggést mutat azzal a benyomassal, hogy tudasuknak megfelelden szerepel-
tek-e a vizsgan. Feltehetoleg tehat szereplésiik mindsége befolydsolja azt, hogy nyelvtu-
dasuk mérésére alkalmasnak itélik-e a feladatokat. Kiilondsen erds ez a korrelacio a Koz-
vetités (1=0,489; p=0,000) és a Szitudci6é (r=0,387; p=0,003) vizsgafeladat esetében.

A tovabbiakban megnéztiik, hogyan itélik meg a feladatok alkalmassagat a vizsgazta-
tok. (2. dbra)

A tanarok a Kozvetités (x=4,25) és a Szituacio (x=4,38) feladatot rendkiviil alkalmas-
nak talaljak a nyelvtudas mérésére. Mindkét feladatnal a valaszadok elsopro tobbsége, 89
szdzaléka teljes mértékben, vagy nagyjabol egyetért azzal, hogy a feladat alkalmas a
nyelvtudas mérésére. A bizonytalankoddk, illetve kételkedOk Osszesitett aranya elenyé-
sz0: kb. 11 szazalék. A vélemények egységesnek mondhatdk (s=0,82, illetve s=0,89). Kii-
16n vizsgalatot igényelne, hogy a nyelvtanarok miért pont a Kozvetités és a Szituacio fel-
adatokat tartjak olyannak, amelyek legalkalmasabbak a nyelvtudas megitélésére. Az In-
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3. tdblazat. Korreldcios vizsgalat

zereplésem osszhangban volt
tényleges tuddasommal Interju Ujsdagcikk/ Szakmai Szitudcio
Teljes mértékben Kozvetités téma
alkalmas nyelvtuddsom mérésére
Interjt Pearson korrelacio 0,297*
Kétoldalu szignifikancia 0,000
N 56
Ujsagcikk/ Kozvetités Pearson korrelacio 0,498%**
Kétoldalu szignifikancia 0,000
N 56
Szakmai téma Pearson korrelacio 0,302*
Kétoldalu szignifikancia 0,023
N 56
Szituacio Pearson korrelacio 0,387**
Kétoldalu szignifikancia 0,003
N 56
* A korrelacio szignifikans 0,05 szinten (kétoldalt)
** A korrelécio szignifikdns 0,01 szinten (kétoldalt)

60 56,4
473
50
42,9 41,
40
321 S 52,7
27,3
30
25, I
20
12,5 10,7 73 10,9
10 - ] 53
1,8 1,8 1,8 1,8 _l%i
0+ ‘ ‘ ‘ ‘
Interja Ujsagcikk/Kozvetités Szakmai téma Szituacid
m teljes mértékben egyetértek m nagyjabol egyetértek

O egyetértek meg nem is / nem tudom @ nem nagyon értek vele egyet

O egyaltalan nem értek vele egyet

2. dbra. A feladat alkalmas a nyelvtuddas mérésére (%) A tandrok véleménye

terju feladat esetében, amelyet a vizsgaztatok szintén alkalmasnak taldlnak a nyelvtudas
mérésére (x=3,93), a valaszadok haromnegyede nagyjabdl vagy teljes mértékben egyet-
ért azzal, hogy a feladat alkalmas a nyelvtudas mérésére. A bizonytalankodok, illetve ké-
telked6k aranya dsszesen 25 szazalék, de magas a feladatot elutasitok aranya is, kb. 12
szazalék. A négy feladat koziil a Szakmai téma feladatot talaljak legkevésbé alkalmasnak
a vizsgaztatok a nyelvtudas mérésére (x=3,71). Itt a legkisebb azon valaszadok aranya,
akik nagyjabol vagy teljes mértékben egyetértenek a feladat alkalmassagéaval (60 szaza-
1€k). A bizonytalankoddk aranya feltlinden magas (kb. 27 szazalék), mig a feladatot el-
utasitok aranya olyan, mint az Interju esetében (kb. 12 szazalék).

A kiilonb6zoségek szignifikanciajara vonatkozoan itt is elvégeztiik a t-probat, amely a
Kozvetités — Szitudcid (df=54; p=0,367) és a Szakmai téma — Interju paros (df=54;
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p=0,207) kivételével minden mas Osszevetésben szignifikans kiilonbséget mutatott a fel-
adatok alkalmassagat illetden a tanarok vélekedésében.

Az eddigiekbdl is latszik, hogy a hasonldsagok mellett eltérések is vannak annak meg-
itélésében, hogy egy-egy vizsgafeladatot milyen mértékben tartanak alkalmasnak a
nyelvtudas mérésére a vizsgazok, illetve a vizsgaztatok. (3. abra)

: 4.5 W Tanard Diak

3,71

4,5

3,95
4

3,66
3,51

3 |
2,51
24
1,51
14

0,5

0+

Interju Ujsagcikk / Kozvetités Szakmai téma Szituacid

3. dbra. A feladatot alkalmasnak tartia a nyelvtuddas mérésére (atlagok) (Tandrok n=56, Didkok n=56)

Annak eldontésére, hogy ezek a véleménybeli kiilonbségek szignifikansak-e, t-probat
végeztiink. A vizsgalat eredményei azt mutatjak, hogy a Kozvetités feladat (p=0,001) és
a Szituacid (p=0,014) megitélése kozott mutatkozik szignifikans kiilonbség. Mindkét
esetben a vizsgaztatok értékelik magasabbra ezen feladatok alkalmassagat.

A vizsgafeladatok autentikussdga
A vizsgafeladatok életszeriiségére, vagyis a feladatok autentikus jellegére vonatkozd
vizsgazoi véleményeket a 4. dbra mutatja be.

70

mTeljes mértékben egyetértek
58.9 oEgyetértek, meg nem is./Nem tudom

62,5

60

oOEgyaltalan nem értek vele egyet

@ Nagyjabol egyetértek
50

@ Nem nagyon értek vele egyet
37,5

40

30,4
30] 26,8

Interja Ujsagcikk/Kozvetités  Szakmai téma Szituacid

4. dbra. A valos nyelvhaszndlat soran hasonlo feladattal taldalkozik (%) Didkok véleménye

92




Iskolakultara 2005/12

Dévény Agnes — Loch Agnes: Mir8l szol a nyelvvizsga?

Az érvényes valaszadok (n=56) a négy vizsgafeladat koziil az Interjut (x=4,55) és a
Szituaciot (x=4,41) tartjak a leginkabb autentikusnak. Az Interju esetében a vélemények
rendkiviil egységesek (s=0,57) és a valaszadok 96,4 szazaléka nagyjabol vagy teljes mér-
tékben egyetért azzal, hogy a feladat olyan, amilyennel a valds nyelvhasznalat soran is
talalkozni fognak. A bizonytalankodok szama 2 6 (3,6 szdzalék), a feladat autentikussa-
gaban a valaszaddk koziil senki nem kételkedik. A Szituacid feladat esetében is igen ma-
gas, 85,7 szazalék azon valaszadok aranya, akik nagyjabol vagy teljes mértékben egyet-
értenek azzal, hogy a feladat olyan, amilyennel a valds nyelvhasznalat soran is talalkoz-
ni fognak. A bizonytalankodok aranya 8,9 szazalék (5 £6), a kételkedok és teljes elutasi-
tok aranya 6sszesen mindossze 5,4 szazalék (3 £6). A vizsgdzok a Szakmai téma (x=3,75)
¢és a Kozvetités feladatot (x=3,41) is autentikusnak talaljak. Az elébbinél a valaszadok
kétharmada (66,1 szdzalék), az utobbinal a valaszaddk valamivel t6bb mint a fele (51,7
szazalék) nagyjabol vagy teljes mértékben egyetért azzal, hogy a feladat autentikus. A bi-
zonytalankoddk aranya a Kozvetités feladat esetében a legmagasabb: 30,4 szazalék.
Ugyancsak itt a legmagasabb az elutasitok szama is: 10 f6 (kb. 18 szazalék).

Ismét t-probaval vizsgaltuk meg, hogy van-e szignifikans kiilonbség a vizsgafeladatok
autentikussaganak megitélése kozott. A vizsgalat tantisaga szerint szignifikans kiilonbség
mutathat6 ki az Interju és a Kozvetités feladat, valamint, Interja és a Szakmai téma au-
tentikussaganak megitélése kozott (df=55, p=0,000; illetve df=55, p=0,000). A vizsgazok
mindkét esetben az Interjut tartjak autentikusabbnak. A tovabbiakban szignifikans kii-
16nbség mutatkozik a Kdzvetités €s a Szituacio (df=55; p=0,000), valamint a Szakmai té-
ma és a Szitudcié (df=55; p=0,000) megitélése kozott. Az érvényes valaszadok mindkét
esetben a Szituacidt itélték autentikusabb vizsgafeladatnak.

Ugyanerre a kérdésre, vagyis hogy a vizsga feladatai mennyire tekintheték autentikus-
nak, tehat, hogy a valds nyelvhasznalat soran varhatéan hasonlé feladatok fordulhatnak
el6, a vizsgaztatok az 5. dbrdban foglaltak szerint valaszoltak.
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35,739,3
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Interju Ujsagcikk/Kozvetités Szakmai téma Szituacid

mteljes mértékben egyetértek Enagyjabol egyetértek
Oegyetértek meg nem is / nem tudom  Enem nagyon értek vele egyet
Oegyaltalan nem értek vele egyet
5. dbra. A valos nyelvhaszndlat soran hasonlo feladattal fog taldlkozni a vizsgazo (%) Tandrok véleménye
A tanérok a Szitudcié (x=4,75; s=0,58) és az Interju (x=4,60; s=0,74) feladatot rendki-
viil autentikusnak talaljak. Az elébbinél a valaszadok 96,4 szazaléka, az utobbinal a va-

laszadok t6bb mint 90 szazaléka nagyjabol vagy teljes mértékben egyetért azzal, hogy a
feladatok autentikusak. A Kozvetités feladatot (x=4,04; s=0,91) autentikusnak talaljak a
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vizsgaztatok. A valaszaddk pont haromnegyede teljes mértékben egyetért, vagy egyetért
azzal, hogy a feladat autentikus. A bizonytalankodok aranya 17,9 szazalék, a kételkeddk
aranya 7,1 szazalék. A Szakmai téma feladatot (x=3,05; s=1,11) talaljak a megkérdezett
tanarok a legkevésbé autentikusnak. A valaszadoknak csak kb. 30 szazaléka ért egyet tel-
jes mértékben vagy nagyjabol azzal, hogy a feladat autentikus. A bizonytalankodok, il-
letve egyet nem értdk ardnya itt a legmagasabb, 6sszesen: 65,7 szazalék, ebbdl 36,3 sza-
zalék elutasitja a feladat autentikussagat.

A vizsgazok és vizsgaztatok megitélése kozott harom esetben is szignifikans kiilonb-
ség van a feladatok autentikussaganak kérdésében. (6. dbra)

5. e — 4,75
W lanar O Dial
46 455 441

31 404 375
4] ||

3,51 —
3 -
2,51 —
2 -
1,5 1 —
1 -
0,5 - —
0

3,41

Interju Ujsagcikk / Kozvetités Szakmai téma Szituacié

6. dbra. A valos nyelvhaszndlat sordn hasonlo feladattal fog taldalkozni a vizsgdzo (dtlagok)
(Tandrok n=56, Didkok n=56)

A Kozvetités (p=0,001) €s a Szituacid (p=0,025) feladatok esetében a vizsgaztatok je-
lentdsen autentikusabbnak tekintik a vizsgafeladatot, mint a vizsgazok. Ezzel szemben a
Szakmai téma feladatot (p=0,001) a vizsgazok tartjak €letszeriibbnek.

Az egyes feladatokban nyujtott teljesitmények onértékelése

A tanuldi 6nértékelés, mint alternativ értékelési mod (Csikos, 2002) és mint a tanulas ered-
ményességének egyik kulcsa (Réthy, 2002), a pedagogiai mérés-értékelés tertiletén beliil egy-
re nagyobb hangsulyt kap. Csikos (2002) felhivja a figyelmet arra, hogy a tanulok altal va-
lasztott értékelési szempontok eltérhetnek a tanari szempontoktol. Példaként emliti Schuurs
és Verschoor (Csikos, 2002) tanulmanyat, amely kimutatta, hogy mig a tanuldk és a tanarok
értékitélete egyarant korrelaciot mutatott a holland, mint idegennyelv-vizsga tesztkérdéseinek
nehézségi fokaval, a tanari és tanuloi értékelések egymassal csak kis mértékben korrelaltak.
Smith (Csikos, 2002) felmérése alapjan arra hivatkozik, hogy a tanulok az onértékelést pon-
tosnak és onmaguk szamara informativabbnak tartjak, mint a tanari értékelést. Az idegen
nyelvi kompetencidk mérése teriiletén a szemléletvaltast valoszinileg segiti majd az Eurdpai
Unio altal javasolt nyelvi portfolio, amely 6nértékelésen alapuld nyelvi utlevelet is tartalmaz.
Jelen kutatas soran a vizsgazo sajat teljesitmény-értékelésének és a vizsgan nyujtott tényleges
teljesitményének Osszevetése igéretes lehetdségnek tiint. Adatvédelmi okok (3) miatt ennek a
lehet6ségnek a kiaknazasara nem volt mod. A rendelkezésre 4ll6 statisztikai adatok azonban
szamos kérdést felvetnek és tovabbi kutatast siirgetnek ezen a teriileten.

Az alabbi szazalékos adatokat tartalmazd 7. dbra jol mutatja, hogy az 6sszes feladatot
figyelembe véve a vizsgdzok valamivel t6bb mint 50 szazaléka realisnak tartotta a vizs-
gan aktualisan nyUjtott teljesitményét, vagyis ugy vélte, hogy teljesitménye teljesen vagy
nagyjabol tiikr6zi valds nyelvtudasat.
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OEgyaltalan nem értek vele egyet

7. dbra. Szereplése dsszhangban volt tényleges tuddsaval (%) Didkok véleménye

Az érvényes valaszadd vizsgazok (n=56) az Interju feladat esetében szereplésiiket ugy
itélik meg, hogy az dsszhangban volt tényleges tudasukkal (x=3,55; s=1,16). A véalaszadok
60,7 szazaléka nagyjabdl vagy teljes mértékben egyetért azzal, hogy a feladatban valo sze-
replése Gsszhangban volt tényleges tudasaval. A bizonytalankodok aranya 17,9 szazalék,
a kételkeddk és teljesen elutasitok aranya Osszesen 21,4 szazalék. A masik harom feladat
esetében a vizsgazok szereplésiiket ugy itélik meg, hogy az kdzepes mértékben volt 6ssz-
hangban tényleges tudasukkal (Koézvetités — x=3,38, s=1,18; Szituacié — x=3,32, s=1,2;
Szakmai téma — x=3,23, s=1,03). A bizonytalankoddk ardnya a Szakmai téma esetén a leg-
magasabb, 33,9 szazalék. Az elutasitok aranya a Szituacio esetén a legmagasabb, 26,8 sza-
zalék, de a tobbi feladat esetében is magas, mindenhol 20 szazalék folotti.

A fenti vizsgalattal kapcsolatban felmeriil a kérdés, hogy vajon azok a vizsgazok, akik
teljesitményiik és tényleges tudasuk kozott kiilonbséget jeleztek, a vizsgan nytjtott aktu-
alis teljesitményiiket jobbnak vagy rosszabbnak itélték-e meg, mint nyelvtudasukat alta-
laban. Az egyet nem értdket 100 szdzaléknak tekintve a valaszaddok tobb, mint 80 szaza-
1éka teljesitményét rosszabbnak itélte, mint nyelvtudasat altalaban. (8. dbra)

Fenti adatokat sszevetettilk a vizsgazoknak a kérdoiv tobbi kérdésére adott valasza-
val. (4. tdbldzat) Az, hogy a vizsgazd Osszhangban latta-e aktualis teljesitményét valds
nyelvtudasaval mind a négy feladat esetében szignifikans kapcsolatot mutat a vizsga han-
gulatanak megitélésével (Interji — p=0,003; Kozvetités — p=0,020; Szakmai téma —
p=0,001; Szituacié — p=0,001) és hdrom esetben a vizsga lebonyolitdsanak médjaval (In-
terju — p=0,001; Kozvetités — p=0,022; Szakmai téma — p=0,036), illetve azzal, hogy ele-
gendének talalta-e a vizsgazd a felkészilési idot (Interju — p=0,007; Kozvetités —
p=0,035; Szakmai téma — p=0,001).
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8. dbra. A tényleges tuddstol eltérének mindsitett teljesitmény (%) Didkok véleménye

4. tablazat. A vizsgdzoknak a teljesitményiikrol alkotott szubjektiv véleménye és az azt esetleg befolydsolo
tényezdk kozotti kapcesolat feladattipusonként. Kereszttabla szignifikancidk ( )(2 )

Interju Ujsageikk/ Szakmai Szitudcio
Kozvetités téma
1 | A vizsga kovetelményrendszerét p=0,006 p=0,006
ismertem a vizsga megkezdése eldtt 99,4% 99,4%
2 | A vizsga soran értettem a feladatokat ésa | p=0,035 p=0,044
vizsgaztatok elvarasai 96,5% 95,6%
3 | A vizsga felépitése és lebonyolitasa p=0,001 p=0,022 p=0,036
megfelel6 alkalmat nyujtott arra, hogy 99,9% 97,8% 96,4%
nyelvtudasomrol szamot adhassak
4 | A vizsga hangulata segitett abban, hogy. p=0,003 p=0,020 p=0,001 p=0,001
nyelvtudasomrol a lehet6 legteljesebb 99,7% 98% 99,9% 99,9%
mértékben szamot adhassak
5 | A felkésziilési id6 elegend6 volt. p=0,007 p=0,035 p=0,001
99,3% 96,5% 99,9%
6 | A vizsga hossz Gsagat megfelelének p=0,039 p=0,026
talaltam 96,1% 97,4%
Osszegzés

A vizsgazoi vélemények alapjan Osszefoglaloan elmondhatjuk, hogy a BGF Nyelv-
vizsga és Tovabbképzd Kozpont szdbeli vizsgdja megfeleld felszini validitassal bir. A
vizsgazok elfogadjak a vizsgafeladatokat mint a mérés eszkozeit. Kiilondsen a jellemzo-
en szobeli interakciot tartalmazo Interju €s a Szituacio feladatot gondoljak alkalmasnak
mint vizsgafeladatot. A vizsgafeladatokat altalaban autentikusnak tartjak, vagyis olyan
feladatoknak, illetve tevékenységeknek tekintik, melyekkel a valos nyelvhasznalat soran
is varhatéan meg kell majd birkézniuk. Kiilondsen igaz ez az Interju €s a Szituacié fel-
adatokra. A vizsgazdk preferenciai megerdsitik azokat a korabbi felméréseket (Teemant,
Varga és Heltai, 1993; Major, 2000), melyek szerint a nyelvtanuldk elsésorban az inter-
akcios készségiik alapjan itélik meg nyelvtudasukat. A legkevésbé a Kozvetités feladatot
tekintik autentikusnak. Ennek a feladatnak a megitélésénél a bizonytalankodok és a ké-
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telkeddk aranya kozel 50 szazalék. A vizsga lebonyolitasanak kortilményeit a vizsgazok
pozitivan értékelik, és ugy itélik meg, hogy a vizsgaztatds modja és hangulata lehetdsé-
get ad tényleges tudasuk megmutatasara.

A vizsgaztatok a feladatok koziil a Szituaciot és az Ujsageikk/Kozvetités feladatot te-
kintik a leginkabb alkalmasnak a mérésre. Ez a vélemény mindenképpen figyelmet érde-
mel, hiszen az utébbi idében ez a feladattipus kétnyelvii feladatként a vitdk homlokteré-
be keriilt. Ennek ellenére a vizsgaztatok szerint a feladat kiemelkedden alkalmas a nyelv-
tudas mérésére (x=4,25). A kutatas egyik lehetséges tovabbi iranya lehet annak kiderité-
se, mi teszi ezt a feladatot alkalmas mérdeszk6zzé, illetve igazoljak-e az empirikus ada-
tok ennek a vélekedésnek a jogossagat. A vizsgaztatok a Szakmai téma feladatot tartjak
a legkevésbé alkalmasnak a mérésre. Ez utobbi feladat esetében a teljesen vagy nagyja-
boél egyetértdk aranya csupan 60 szdzalék, ami mindenképpen rairdnyithatja a figyelmet
erre a feladatra. A vizsgaztatok, a vizsgazokhoz hasonldan, az Interju (92,7 szazalék) és
a Szituacio (96,4 szazalék) feladatokat tekintik a legautentikusabbnak. A Szakmai téma
feladatot a vizsgaztatoknak csupan 30,9 szazaléka tartja életszerli feladatnak. Tekintettel
arra, hogy a mérés eszkozeként is ez a feladat kapta a legalacsonyabb értéket, minden-
képpen célszertinek tlinik a feladatnak és a mérésben betdltott szerepének alapos vizsga-
lata. Ugyanakkor megjegyzendd, hogy a vizsgazok véleménye ebben a kérdésben szig-
nifikansan eltért, mégpedig pozitiv iranyban, a vizsgaztatdéi véleménytdl (X
3,75; Xvizsgéztat(') =3,05; p= 0’001)

Mivel az adatgyiijtés a vizsgazok onértékelésére alapult, a vizsgan nyujtott teljesit-
mény és a tényleges nyelvtudas Osszhangjara vonatkozd vélemények teljes mértékben
szubjektiv adatoknak mindsiilnek. Ugyanakkor ezek a szubjektiv érzetek a véleményt
adé szamara objektiv valosagként jelennek meg. Mindenképpen kedvezonek tekinthetd
az a tény, hogy a vizsgazok nagy szazaléka (a négy feladat atlagaban 50,41 szazalék) ugy
itéli meg, hogy teljesen vagy nagyjabol tényleges tudasanak megfeleléen tudott a vizs-
gan teljesiteni. Ugyszintén kedvezd, hogy a vizsga lebonyolitasanak modjat és a vizsga
hangulatat segit6 jelleglinek érzik. Figyelemre mélté ugyanakkor, hogy mig a vizsgako-
riilményeket pozitivan értékelték, a vizsgdzok kozel egynegyede (a négy feladat atlaga-
ban 23,70 szdzaléka) Ugy érezte, hogy egyaltalan nem vagy alig tudott tudasdnak megfe-
lelden teljesiteni. Az, hogy ez a vélemény az objektiv valdsagot tikrozi-e (vagyis tény-
leg alulteljesitettek ezek a vizsgazok), vagy pedig a helytelen vizsgazoi onértékelés ered-
ménye (vagyis a vizsgazok nem megfeleléen érzékelik sajat tudasukat vagy éppen aktu-
alis teljesitményiiket), csak tovabbi vizsgalodasokkal derithetd ki.

vizsgazo —

Jegyzet

(1) Megjegyzendd, hogy a tablazat nem a vizsga konkrét értékelési szempontjait tartalmazza, hanem a felada-
tok adta lehet6ségeket kivanja csupan koriiljarni.

(2) df = szabadsagfok; p = a kiilonbozéségek szignifikancidja.

Jelen kutatasban a szignifikans kiilonbséget a p<0,05 érték jelzi, vagyis a két mintat 95 szazalékos valdszin(i-
ségi szint felett tekintjiik szignifikansan kiilonbozonek.

(3) A nyelvvizsga kozpontok a vizsgazok személyes adatait titkosan kezelik.
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Az oktatastudomany ,Kis tigrisei”
EARLI-konferencidak két uj EU-tagdallamban

Irdsom kett0s céllal késziilt. Elsoként a szervezet legutobbi, ciprusi
konferencidjdrol szeretnék — az elvarhatondil taldn kevésbé objektiv -
beszdmolot nytjtani, majd elore tekintiink 2007-re, amikor Budapest

lathatja vendeégiil Eurépa és ,a vildag t6bbi részének” mintegy 1800

oktatdskutatojcit.

nyolcvanas évektdl a kézgazdasag-

tudomany €s a gazdasagfoldrajz a

gyorsan fejlodé délkelet-azsiai tér-
ség néhany orszagaval kapcsolatban hasz-
nalta a ,kis tigrisek” kifejezést. Hong-
kong, Szingapur, Dél-Korea és Tajvan
gazdasaga rendkiviil gyorsan fejlodott a
nyolcvanas-kilencvenes években. Ennek
egyik okaként emlithetd, hogy erdteljesen
fejlesztették a csucstechnologiat hasznosi-
to ipardgakat. A hangsuly azon volt, hogy
az egyes iparagak sajatos, tobb évtizedes
fejlddési utjanak bejarasa helyett atugrot-
tak az olyan lépcséfokokat, amelyek ma-
sutt atmenetinek vagy zsakutcanak bizo-
nyultak. Egy kiilon torténetbe tartozik,
hogy mindebben milyen oridsi szerepet
szantak egy sziviinkhoz is oly’ kozel allé
agazatnak, az oktatasnak.

Az oktatas kutatasanak fejlodésében
megfigyelhet6 20. szazadi, észak-amerikai
és europai tendenciakat latva addodik a ké-
zenfekvo analdgia: a tudomanyos kutatas
élvonalahoz torténd felzarkézas megvald-
sulasahoz hatékony terv lehet azonnal a
legmagasabb mindségi kategoriakat meg-
célozni €s kiilsé példa alapjan hozzalatni
az oktataskutatas atalakitasahoz.

[rasom cimében az ,,oktatdstudomany”
talan sokak szemében nem egyértelm,
avagy létjogosultsagat még nem bizonyi-
tott kifejezés. Egyrészrol valdban nem
szerencses a fogalom hasznalata, mert an-
nak tlikor-visszaforditasa éppen egy neves
folydirat cimét adja: Instructional Science.
Masrészt a fogalom kifejezi, hogy nem a
teljes neveléstudomanyhoz kapcsolddik
irasom, hanem a tanitassal-tanulassal (igy,
kotéjellel!) kapcesolatos kutatasokhoz. Az

oktatastudomany kifejezést tehat a tanitas-
tanulas kutatdsanak tudomanya értelem-
ben hasznalom. A kifejezés elterjedten
hasznalatos tobbféle szovegkodrnyezetben:
minisztériumi statisztikai tajékoztatoban
és kiilfoldi osztondijak tudomanyteriileti
leirasaiban gyakori vendég. Valdszinileg
sokan tisztazandonak tartjak, hogy a meg-
szokott hazai terminoldgidban hogyan he-
lyezhetd el az oktatastudomany kifejezés.
Ha az oktataselméletet a személyiség kog-
nitiv szférajanak fejlesztésével foglalkozd
tertiletnek tekintjiik, akkor az oktatastudo-
many egy ennél bovebb hatokori fogalom,
és magaban foglal olyan kutatasi teriilete-
ket, amelyek a hagyomanyos nevezéktan
szerint a neveléselmélethez tartozhatnak.
A tanitas-tanulds kutatasdval foglalkozo-
kat legfoképpen az empirikus mddszerek
alkalmazasa koti Gssze: ezen beliil érde-
mes megkiilonboztetni a kvalitativ (etno-
grafikus) és a kvantitativ (pszichomet-
rikus) iranyzatok kovetdit. Az oktatastudo-
many tehat az empirikus kognitiv és visel-
kedéstudomanyok (cognitive and behav-
ioral sciences) k6zé tartozik.

Solla Price (1979) munkéja 6ta haszna-
latos a ,,Nagy Tudomany” kifejezés az
olyan tudomanyagakra és azok miikddésé-
re, amelyek bizonyos lényegi és formai
jellemzdknek megfelelnek. Az egyik krité-
rium, hogy egy adott tudomanyteriiletnek
legyenek nemzetkozi szervezetei. A tani-
tas-tanulds kutatasa ebbdl a szempontbol
eléggé fiatal ,,nagy tudomany”’-nak szamit.
Eurépaban 1985-ben alakult meg az
EARLI (European Association for
Research on Learning and Instruction”
szervezet, amely az elsé és mindenképpen
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a legnagyobb ilyen tudomanyos szervezet
a kontinensen. Bar a szervezet nevét
ugyanugy ejtjikk, mint az ,early”, vagyis
koran” sz6t, nem mondhato, hogy korai
volt az 1985-6s megalakulas. Az Iskola-
kultara olvaséi folyamatosan t4jékozdd-
hattak az elmalt években a szervezetrdl és
annak konferenciairdl (lasd Korom, 1997,
Csikos, 1997; Csikos, Jozsa, Korom és
Tarko, 1997; Csikos és Jozsa, 1997; Mol-
ndr, 1997; Verschaffel, 1997; Molnar,
2001; Csikos, 2004; Molndr, 2004; Mol-
nar, 2004).

Tizenegyedik alkalommal rendezték
meg az EARLI konferencigjat, amelynek
hazigazdaja az idén a Ciprusi Egyetem
volt. A szervezet négy évre elére hoz don-
tést arrol, hogy hol legyen egy-egy konfe-
rencia. Ciprus kivalasztasa egyrészt az el-
nok személyének, a kivalo kognitiv
fejlodéslélektani kutatonak, Andreas
Demetriounak sz6lt, masrészt pedig annak
az erbfeszitésnek, amit a szigetorszag a tu-
domany apolasa terén tett. 1989-ben hoz-
tak torvényt az elsé(!), tudomanyegyetem-
jellegii ciprusi egyetem alapitasarol,
amelynek elsd rektora Demetriou lett, és
most épiil a masodik, miiszaki egyetemiik.
A tudomanyegyetem kampuszdban is ha-
talmas épitkezések folynak a mai napig, és
kicsiny tulzassal Ossze lehet allitani az
egyetemfejlesztés ciprusi receptjét: 1.
végy egy jo rektort, 2. alakitsd ki a parko-
kat és az ont6zorendszereket, 3. huzd fol
az éptiletet, 4. oktasd a hallgatokat. A Cip-
rusi Egyetem fejlesztése jo példa arra,
amikor z8ldmez6s beruhazasként, a nyu-
gat-eurdpai varosokban gyakran kotofék-
ként jelentkez6 hely- és épiiletprobléma-
kat ignoralva teremtik meg a kutatomunka
infrastrukturajat.

A konferencia kozvetlen eldkésziiletei
2003-ban kezdédtek. Az EARLI Végre-
hajté Bizottsaganak (Executive Commit-
tee, EC) tagjaként Kdrpdti Andrea, a Nem-
zetkdzi Programbizottsag (International
Programme Committee, IPC) tagjaként jo-
magam végigkisérhettitk a nagy konferen-
cia elokésziileteit. Most elsé alkalommal
tortént meg, hogy a konferencia-bead-
vanyok adminisztralasa és biralata és a

konferencia-jelentkezések is teljes mérték-
ben on-line rendszerben torténtek. A kon-
ferencia-beadvanyok elbirdlasa a nemzet-
kozi tudomanyos konferencidkon megszo-
kott mddon tortént. Két fiiggetlen birdld
(névteleniil) 10 szempont szerint 0—10-ig
pontozott, igy maximalisan 100 pontos le-
hetett egy beadott anyag megitélése.
Amennyiben a két biral6tdl kapott pont-
szam atlaga 80 folott volt, az automatikus
elfogadast jelentett, az 50 alatti atlag auto-
matikus elutasitast vont maga utdn, a két
érték kozott a hatart a Nemzetkozi Prog-
rambizottsag hizta meg. Ha a két birald
pontszama k6zott 30-nél nagyobb kiilonb-
ség adddott, ugy harmadik birdlé felkéré-
sére kertilt sor. Az egyik kényes kérdés a
biralok korének kivalasztasa volt. Elsésor-
ban a korabbi konferenciakon mar biralo-
ként szerepldk jottek szamitasba, am kide-
rililt, hogy igy tul sok atnézend6 anyag jut-
na egy emberre. (Végeredményként egy
biralora igy is atlagosan 20 beadvany ju-
tott.) A biralok korét harom 1épésben bovi-
tették: a helyi tudomanyos programbizott-
sag tagjaival; a legalabb 10 éve EARLI-
tagok felkérésével; a Nemzetk6zi Prog-
rambizottsdg is javaslatokat tett tovabbi
biralok foglalkoztatasara. Magyarorszag-
rél 6ten vettlink részt a birdlati munkéaban:
Csap6 Bend, Karpati Andrea, Viddkovich
Tibor, Jozsa Krisztidn és e sorok irdja. A
biralati rendszer masik kényes pontja,
hogy ha sikeriil is a biralok korét minden-
ki altal elfogadhaté szempontok alapjan
kijel6lni, egyelore nincs a gyakorlatban al-
kalmazhat6 méréses mddszer arra vonat-
kozoan, hogy egy adott biralé pontszamai
mennyire mozognak egylitt a tobbi biralo-
éval. (Elméletileg a Kendall-féle egyetér-
tési mutatdt lehetne hasznalni, de most
nem késziilt olyan adatbéazis a birdlok
pontszamaibodl, amelyen lefuthatott volna
ez az eljaras.) A biralati rendszer végiil
meglehetésen szigorinak, és tobb szem-
pontbol elfogultnak bizonyult.

Annak hangsulyozasa, hogy az EARLI
tudoményos szervezethez tartozds és a
konferencia-részvétel fontos €s tidvozlen-
d6 a hazai oktataskutatok szamara, 6ssze-
fligg azzal, hogy az EARLI a tanitas-tanu-
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las kutatasanak legerdsebb eurdpai szerve-
zete. Objektiv megitélés ala eshet, hogy az
EARLI vezetd tagjai a vilag legjelentd-
sebb folyoirataiban publikalnak (ezek ko-
zOtt van a szervezet sajat folydirata, a
Learning and Instruction) €s ebbdl ad6do-
an magas impakt-faktort tanulmanyok
szerz6i. Elképzelhetd, hogy az impakt-
faktor emlitése és hangsulyozasa ellen tob-
ben berzenkednek. Részben igazuk van,
hiszen a sakkozok is gyakran méltatlan-
kodnak azon, hogy ma nem azt kérdezik
toliik a versenyszervezok és a sakkbara-
tok, hogy mi a kedvenc megnyitasuk és
milyen felfogasban jatszanak, hanem az
elsé kérdés az szo-

kozeinek kifejlesztdi, a kérdezé nem volt
megelégedve a pedagogiai kutatok valasz-
szal. Még segiteni is szeretett volna:
neveléslélektani kutato? Ertékelési szakér-
t6? Klinikai pszichologus? Kollégdm nem
valasztott a felsorolt opciok koziil, és is-
mételten pedagdgiai kutatoknak nevezte a
DIFER fejlesztoit. Talan abban ragadhatd
meg a kiilonbség, ami az oktatas kutatasa-
ban az alkalmazott pszicholdgia kutatéi és
a pedagdgiai kutatok kozott fonnall, hogy
utébbiak sokkal érzékenyebbek az oktatas
hierarchikus rendszereinek figyelembe vé-
telére, mint pszichologus kollégaik. Nagy
Jozsef-i kifejezéssel: a pedagogia hierar-
chikus multidiszcip-

kott lenni: Mennyi
az El6-pontszamod?
Tendencia, hogy a
tudomanyos palya
versenyhelyzeteiben
is egyre fontosabb
kérdéssé 1ép eld:
Mennyi a tanulmé-
nyaid impakt-fakto-
ra? Vagy még dur-
vabb egyszer(sités-
sel: Mennyi az
impakt-faktorod?

Erdemes kitérni
arra, hogy — a klasz-
szikus, agazati tudo-

Olyan oktatdspolitika hozhat je-
lentds vdltozdsokat, amely a te-
kintélyelvii spekuldciok vildgct
maga mogott hagyva az empi-
ria talajan dllo, nemzetkozi 6sz-
szehasonlitdasban versenyképes
kutatdsi eredményekre tamasz-
kodik. Ennek megvalosuldsdahoz
az sziikséges, hogy az oktatdspo-
litika ne a neki tetszo és neki
nem tetszo kutatdsi eredmeények
kOzOtt vdlasszon, hanem a mi-
noségi kutatdsi eredmeények és a
tudomdnytalan kijelentések
kozott.

lina, vagyis tobb,
egymasra ¢éplld és
egymasba foglalhato
rendszer tudomanya.
Demagég modon
ugy is fogalmazhat-
nank, hogy elényt je-
lenthet az oktatasku-
tatasban a tisztan al-
kalmazott pszichold-
giai indittatasu kuta-
tasokkal szemben, ha
valaki Comenius,
Herbart, Dewey,
Archer és Fukuyama
vallain allva lathat

manyfelosztas logi-

messzebbre.

kajat kdvetve — mely
tudomdanyteriiletek mivel6ibdl all az
EARLI tagsaga. Még nemzetkozi téren is
tartja magat az a folfogas, amely elvagolag
szeretné tudni, hogy valaki a pedagogiai
pszicholdgia, a fejlodéslélektan, a pedago-
giai értékelés vagy esetleg a matematikai
nevelés teriiletéhez tartozik. Ilyen felosz-
tas esetén az mondhato el, hogy a legtobb
oktataskutatd alkalmazott pszichologus-
ként, a neveléslélektan teriiletének mive-
16jeként vesz részt a tudomanyos életben.
Kijelenthet6 ugyanakkor, hogy a szerveze-
ti hovatartozastol fiiggetlentil 1étezik egy
kozos tudomanyos nyelv. Amikor Jézsa
Krisztian kollégamat, Padovaban tartott
eldadasat kovetéen, megkérdezték, hogy
kik voltak a bemutatott vizsgalat mérdesz-

A ciprusi EARLI-
konferenciara végiil Magyarorszagrol 15
résztvevl regisztralt. A legnagyobb 1ét-
szamban Németorszag, Nagy-Britannia,
Hollandia, Olaszorszag €s Finnorszag ku-
tatoi voltak jelen. Erdekes volt, hogy mi-
lyen sok ciprusi kutaté késziilt ol a konfe-
rencidra eldadassal vagy poszter-bemuta-
téval. A ciprusi hazigazdak aktivitasa pél-
daérték(i szamunkra, hiszen 2007-ben, Bu-
dapesten, lényegében a konferenciara be-
adott anyag szinvonala jelentkezik sz{ir6-
ként a hazai oktataskutatok szamadra.

A Nemzetk6zi Programbizottsag felada-
ta volt a konferencia témainak osszedllita-
sa. A konferencia cime most ,,Kiilonbdzo
megkozelitésmodok integralasa a hatékony
tanulasi kornyezetek kutatdsaban” (Inte-
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grating multiple perspectives on effective
learning environments). Barmi is legyen
azonban a konferencia f6 témaja, 1ényegé-
ben minden irdnyzat megtalalja a helyét.
Néhany teriilet viszonylag ritka vendég:
példaul neveléstorténeti megkozelitések,
vallasos nevelés, e-mail konferenciak. Méas
témak konferenciarol-konferenciara egyre
népszerlibbek: élethosszig tartd tanulas,
metakognicié. Vannak o6rokzold témak,
amelyek legalabb egy évtizede intenziven
vannak jelen a nemzetkozi tudomanyos ko-
z0sség forumain: matematikatanitas, infor-
macids-kommunikacids technologiak, mo-
tivacid. A budapesti konferencia cime an-
golul sokatmondd és legalabb két jelentés-
rétegli: Developing potentials for learning.
Magyarra kétféleképpen fordithatd: A ta-
nulas fejlodo lehetdségei, avagy A tanulas
er6forrasainak fejlesztése, és még mas ér-
telmezések is elofordulhatnak. Minden bi-
zonnyal azonban az Gj IPC is képes lesz
ugy Osszedllitani a konferencia-témak lis-
tajat, hogy valamennyi hazai pedagodgiai
kutato késztetést érezzen kutatasi eredmé-
nyeinek bemutatasara.

Elkésziilt az EARLI 2007-es, Budapes-
ten megrendezend6 konferenciajanak hon-
lapja: www.edu.u-szeged.hu/earli2007. A
portalrél maris béséges informacié-meny-
nyiség elérhetd. Figyelmet érdemel, hogy
mar csak egyetlen esztendé van a konfe-
rencia-anyagok beadasi hataridejéig. A
részvételt tervezOk szamara tehat —
amennyiben teljesen U kutatdsi eredmé-
nyek bemutatasat tervezik — mar most
konkrét és tényleges munkat jelent a 2007.
augusztus 28-a és szeptember 1-je kozott
tartando konferencia. Kiilon felhivom a fi-
gyelmet arra, hogy 2007. augusztus 27-es
az ugynevezett JURE (Junior Researchers
of EARLI, szokésos kiejtés: dzsur)
elokonferencia napja, amelyen doktoran-
dusz hallgatok és legfeljebb két éve dokto-
raltak vehetnek részt. Magyar részrol
Pethé Baldzs (ELTE) és Kelemen Rita
(SZTE) vesznek részt a JURE szervezd
munkajaban.

A budapesti konferencia elndke Csapo
Bend. 2003-ban, Padovaban kapta a meg-
bizatast, amely — hasonloan a ciprusi elnok,

Demetriou esetében elmondottakhoz —
egyszerre szolt az eurdpai kutatoi k6zosség
egy elismert tagjanak és Magyarorszagnak.
A hazai neveléstudomany elismerését is je-
lenti, hogy Budapest lett a konferencia
helyszine, hiszen évtizedek ota nyilvanva-
16 a rendszerszintli pedagdgiai felmérések
alapjan, hogy a magyar oktatasi rendszer
jobban teljesit, mint amit a t6bbi tarsadalmi
alrendszer teljesitménye alapjan varni le-
hetne. Es ezzel egyiitt is, tokéletesen illik
hazankhoz a konferencia cimében szerepld
,potencial” szd, mert az oktataskutatasban
most tudnank meglépni azt a hianyzo6 hét-
mérfoldet, ami lehetévé tenné, hogy a ha-
zai pedagdgia kutatok nemzetkozi ismert-
sége és a nemzetkozi publikiciok mennyi-
sége ugrasszeriien ndjon.

A tag értelemben vett oktatastudomany
legkivalobb hazai muvel6i kozil Csépe
Valéria, Falus Ivan, Haldsz Gdbor, Karpa-
ti Andrea, Nikolov Marianne, Pléh Csaba,
Pusztai Janos és Vidakovich Tibor elfo-
gadték az elnoki felkérést, és ok alkotjak a
Nemzeti Tudomanyos Programbizottsagot
(National Scientific Programme Commit-
tee), amelynek feladata, hogy a nemzetko-
zi programbizottsag iranymutatasa alapjan
Osszeallitsa a konferencia tudomdanyos
programjat.

Patosz nélkiil probalok irni a tovabbi-
akban arrol, hogy milyen hasznot hozhat a
hazai oktataskutatok, az egész hazai neve-
léstudomany, a teljes oktatdsi rendszer és
az orszag szamadra az a lehetdség, hogy a
legjelentdsebb eurdpai szakmai szervezet
Budapestet jel6lte konferencia-helyszin-
ként. Egy eurdpai orszagot (az oktatastu-
domany egyik ,,nagy tigrisét”) hozok pél-
daként. A nyolcvanas években még Ma-
gyarorszagra jartak tanulni arr6l, hogy
miért olyan jo a magyar matematika- €s
természettudomanyos oktatas, és melles-
leg rendeztek egy EARLI-konferenciat.
Azutan a kilencvenes évek els6 felében
rendezett EARLI-konferencidkon koriil-
beliil olyan létszamban képviseltették ma-
gukat, mint mi, magyarok, a legutobbi
egy-két konferencian. 1997-ben azonban
jelentdésen megugrott a finn kutatok sza-
ma, és mara az egyik legnépesebb naciot
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alkotjak az oktataskutatdi kdzosségen be-
lil. A finn pedagdgiai kutatds helyzetét
roviden bemutattuk (Csapo, Csikos és Ko-
rom, 2004), és természetesen nem gondol-
juk azt, hogy a PISA-felmérésekben és az
IEA 1991-es olvasasvizsgalatdban tapasz-
talt ,,finn csoda” lancreakcidszerlien ko-
vetkezik abbodl, hogy a finn oktataskuta-
tok elkezdtek EARLI-konferenciakra jar-
ni. Azt sem allithatjuk ugyanakkor, hogy
egymastol fliggetlen jelenségekrdl van
szd. Ami 6sszekot és kozvetit a két jelen-
ségvilag kozott, az az ugynevezett evi-
dence-based policy jelensége. Vagyis
olyan oktataspolitika hozhat jelentds val-
tozasokat, amely a tekintélyelvii spekula-
ciok vilagat maga mogott hagyva az em-
piria talajan all6, nemzetk6zi 6sszehason-
litasban versenyképes kutatasi eredmé-
nyekre tamaszkodik. Ennek megvalosula-
sahoz az sziikséges, hogy az oktataspoliti-
ka ne a neki tetsz6 €s neki nem tetsz6 ku-
tatasi eredmények kozott valasszon, ha-
nem a mindségi kutatasi eredmények és a
tudomanytalan kijelentések kozott.
Vagyis a legtobb, az oktataspolitikai don-
tések szdmara potencialisan relevans terii-
leten a nemzetkozi standardoknak megfe-
leld szintli kutatasi eredményekre van
sziikség. Mig azonban a hazai természet-
tudomanyos kutaték vilagszinvonalu
eredményekkel biiszkélkedhetnek, eléggé
kevés olyan oktataskutatoi publikacié em-
lithetd, amely komoly hatast gyakorolt a
nemzetk6zi tudomanyos életre.

A tudomanyos eredményeknek a nem-
zetk6zi tudomanyos életre gyakorolt hata-
sat jelentds mértékben erdsitik a nemzetko-
zi konferencidk. Szdmomra a konferencia-
eldadasok legnagyszerlibb élménye az,
amikor nevet, rangot feledve vitdznak egy-
massal kiilonb6z6 nemzetek tagjai a leg-
éget6bb tudomanyos kérdésekrol. Es ekoz-
ben, urambocsa, vagy azt is mondhatnam,
természetesen, az elvégzett kutatasok mi-
ndsége és a levont kovetkeztetések helytal-
losaga donti el, hogy kinek van igaza.

Oriési dolognak tartom, hogy az idén
immar 6todik alkalommal kertilt sor a ha-
zai neveléstudomanyi kutatok seregszem-
1éjére. A hazai szakma tudoméanyos konfe-
rencidinak tovabbi fejlddésére is nagy ha-
tassal lehet, ha minél t6bb olyan résztve-
vovel talalkozhatunk ott, akik a nemzetko-
zi kutatoi kozosség normai szerint, évtize-
dek alatt kialakult konferencia-miifajok-
ban és tudomanyos vitakulturaban jarta-
sak. Azt remélem tehat, és ezért dolgozunk
a budapesti EARLI-konferenciaért, hogy —
ahogyan a DK-Azsiai ,kis tigrisek” a
nyolcvanas években atvették a vilag csucs-
technoldgiajat —, a hazai oktataskutatas ki-
hagyhatja a bizonyos mértékben 6nmaga-
ba zart rendszerekre érvényes hossza fej-
16dési folyamat néhany 1épcsdjét, és 2007
utan a hazai oktataskutatas eurdpai szinvo-
nalon mtikodik tovabb.

Csikos Csaba
Neveléstudomanyi Tanszék, BTK, SZTE —
Iskolakultura

Alternativ zenei kisérlet az altalanos
iskola elso és masodik osztalyanak
énekorain

kisérlet, amelynek elméleti hatteré-
rol egy korabbi cikk keretén beliil
mar szoltunk (Iskolakultura, 2004.
4.), Kecskemét harom 4altalanos iskolaja-
ban folyik (Pet6fi, Lanchid utcai, Hosszu
utcai). A gyerekek minden masodik ének-
ordja a kisérleti anyag alapjan szervezo-
dik. Mostani irasunk a 2003. iskolai évben

lefolytatott kisérlet pedagogiai, zenei és
pszicholdgiai tanulsagait probalja 6ssze-
gezni.

A kisérlet ugyanezen osztalyokban foly-
tatodik, immar a masodik évben. Ebben az
évben mar harom vallalkozo pedagogus is
ismerkedet a munkaval, egyelére megfi-
gyeloi szerepben.
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Hipotézisiink szerint a gyermeki fantazia
zenei eszkozokkel valé mobilizalasa noveli
a gyermek zene iranti affinitasat és emeli az
énekorak iranti preferencia szintjét.

Az elgondolasunkhoz hiven minden
olyan zenei anyagot és eszkozt igénybe
vesziink, amely a cél elérését segiti.

Tételezésiink szerint a zenében az embe-
ri érzelmek egymastol eltérd, pszichologia-
ilag is definialhaté és osztalyozhatd teriile-
tei nyilvanulnak meg, azaz a zene mindezen
hangulati elemek hiteles hordozdja. Az ér-
zelmi skala arnyalatait szamos gyermekdal,
monddka, népdal, midal, hangszeres darab,
énekkari darab, opera, oratérium, illetve ér-
téke szerint kivalogatott popzenei anyag
magaban hordozza és kozvetiti.

A fajdalmas és szomoru éppugy megje-
lenik a gyermekirodalomban, mint a fel-
ndttek népdalaiban, balladaiban, legyen az
eredeti vagy feldolgozas (példaul Barna
Jancsi balladaja), valamint a vokalis-hang-
szeres miizenében, popzenében. Felada-
tunk tehat az, hogy a tragikust, a szomorut,
a vidamat, a tancost, a babonat, a népszo-
késokat, a koszontOket, a bolcsédalokat, a
szerelem hangjait megkeressilk a gyer-
mekirodalomban és kapcsoljuk a felnéttek
zeneirodalmanak megfelel6 darabjaival.
Mindezen kapcsolatok, parhuzamok felfe-
deztetésével azt varjuk, hogy a munka so-
ran szinesedik a gyermeki fantazia, érzel-
mi skaldja gazdagodik. Tovabba a célfel-
adatok soran a gyermek zenei befogadd
készsége, affinitdsa tagul, terebélyesedik.

A maésik nagy teriilet a gyermek altala-
nos zenei készségének, képességének fej-
lesztése, amelyr6l a hagyomanyos madd-
szert nem megkeriilve mi sem feledkezhe-
tiink meg.

Jollehet kisérleti mdédszertink még a ma-
sodik osztalyban is melldzi a kottairas,
-olvasas tanitasat, a hangképzes, a ritmikai
¢és dallami ismeretek, a hallasfejlesztés, a
tobbszolam iranti érzék és az improvizaci-
0s készség fejlesztése ebben a kisérletben
is fontos helyet kap.

Munkank soran ezen készségek, képes-
ségek kialakitasara, fejlesztésére szamos,
talan a hagyomanyoktdl eltéré feladatot
sorakoztatunk fel, amelyek kiprobalasa

még folyamatban van. Mégis szereztiink
mar néhany tapasztalatot, amelyekrdl az
alabbiakban szamolunk be.

Megfigyelésiink szerint a gyerekek
rendkiviili médon érdeklédnek a cseng6-
bongd hangszerek irant. Ezek k6zé sorol-
juk a triangulumot, a cintanyért, a dobot, a
metallofont, a killonbdzd nagysagu kavi-
csokat stb. Enekiikhoz, zenehallgatasuk-
hoz szivesen alkalmazzak, mivel ezekkel a
mar meglévd zenei anyagnak nemcsak Uj
szint kolcsondznek, hanem birtokba vesz-
nek egy hangszert, amelyen sajat maguk
jatszanak.

Az improvizacios lehetdségeknek igy
jelentdsen megnd a szama. Az énekhez al-
kalmazott osztinatok, alleatérikus impro-
vizaciok uj szinnel gazdagitjdk a hangzé
anyagot.

Elektronikus zenék sokszor visszhango-
sitott sikjai jol illeszkednek a cseng6-bon-
g6 hangszerekhez. De Hdndel ,Messias’
cimi oratériumanak Halleluja tételének
szarnyal6 ujjongéasdhoz is remekil illesz-
kedik a kis hangszerek alleatorikus csen-
gése. A gyermekek a nagy zenekar tagjai-
nak érzik magukat és ez nagy lelkesedés-
sel tolti el dket.

Tovabbi gyakorlasi lehetdségekkel ke-
csegtet a kiilonbozd zenei sikok egyiitt-
hangoztatasa.

A tobbféle anyag egylitthangoztatasat
azért is preferaljuk, mert két vagy tobb ze-
nei sik egymas ald vagy egymas f6lé he-
lyezése hangz6 anyagként boviti a gyerek
zenei figyelmének spektrumat. Tudva 1é-
vO, hogy — amint azt mar Koddly is hang-
sulyozta — egy szolamban az tud tisztan
énekelni, aki két szolamban is tud énekel-
ni. A kisérletben osztott figyelemre apella-
16 gyakorlatoknak se szeri se szama. A
monddkahoz illesztett jards, ritmus-osz-
tinatészer( taps, ének kdzbeni korbe jaras,
késleltetett belépések osztott csoportok-
ban, monddka kiilonb6zd hangmagassa-
gokon valé szimultdin megszodlaltatasa,
meseimprovizacid két szélamban azonos
vagy kiegészité hangfokokon (d-r-m-,
vagy l-sz-m = m-r-d).

A gyakorlatok kozos tulajdonsidga az
Osszetett hangzas valtozd, teltebb hangszi-
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ne. A hangszinnel valé stlyozottabb toro-
dés a mivészi megszolaltatas egyik alap-
feltétele.

A szomorut, a vidamat, a szerelmet, a
banatot, a tdncost a sirat6tol a bolcsddalig
a hangok arnyaltsaga jeleniti meg. Az ar-
nyalds, az intondcid tesz naggya egy-egy
koncert hegediist vagy zongoristat is. A
szinarnyalatok tették naggya Raffaellot,
Rubenst és még sok mas festot.

Ez adta az 6tletet, hogy amikor az ének-
zene még nem ¢éri el a tudatos tanulds
szintjét, s inkabb annak globalis gyakorla-
ta jellemz6 (elsd-masodik osztalyban), te-
hat kottat irni-olvasni még nem tudnak a
gyerekek, probalkozzunk hangszinek fel-
fedeztetésével az 6 ének-beszéd hangju-
kon, és kis hangszereiken probaljdk azt
megszolaltatni, reproduktiv vagy impro-
vizativ szinten.

Gyakorlatunk a kovetkezo: a gyerekek
massalhangzokat formalva morognak,
,mantraznak”, mikdzben néhany cseng6-
bong6 hang szélal meg kis hangszereiken
gyermek karmester beintésére, esetenként
két vagy harom hangszer, néha az Gsszes.
A tanar ekodzben ,elvasott” hangokat pro-
dukal a furulyan és néha beleénekel a furu-
lyaba, nem feltétlentil a dallamot.

A gyakorlat nem igényel komolyabb ze-
nei felkésziiltséget vagy tudast, ugyanak-
kor a szinelemekbdl osszedllitott zene a
gyerekeknek maradandd élményt nyujt. A
gyakorlat sikeres végrehajtasa az extatikus
szint kozelébe juttathatja oket, ami azt je-
lenti, hogy ezt a kellemes élményt jbodl és
ujbol at akarjak élni. Vegyiink egy masik
példat. A gyerekek szivesen tancolnak ma-
gyar népi zenére, afrikai tam-tam dobok

A szinek kialakita-
sahoz sokszor a leg-
egyszeriibb anyag is
iskolapéldaként ki-
nalkozik.

Dimény Judit Hang-
jatek’, Sary LdszIlo
,Kreativ Zenei Gya-
korlatok’ ciml gytij-
teményei szamos
példat sorolnak fel az
egyszerli sziszegés-

A gyakorlat nem igényel komo-
lyabb zenei felkésztiltséget vagy
tuddst, ugyanakkor a szinele-
mekbdl dsszedllitott zene a gye-
rekeknek maradando élmeényt
nyujt. A gyakorlat sikeres végre-
hajtdsa az extatikus szint koze-
lebe juttathatja oket, ami azt je-
lenti, hogy ezt a kellemes él-
meényt 1jbol és 1jbol dt
akarjdk élni.

zenéire, és még sok
masra. Legutobb egy
Szlovakiaban €16
magyar egylittes ze-
néjére tancoltak. Az
egylittes 0j hangza-
sokban, ritmikdban
valik életszerivé, al-
kotja Ujra azt, ami
népi. A gyerekek
padoszloponként
jonnek ki a tanari
asztal mellé, és kort

tél a kiilonbdzé ma-
gan és massalhangzok ritmikus valtozata-
ig, amelyek részben irdnyitottak, részben
az aleatdria eszkozével élve a ritmikai ja-
tékok hangszinben gazdag kavalkadjat va-
razsoljak elébiink.

A zenei hangulatteremtéshez sokszor
irodalmi vagy filmélmények is hozzajarul-
nak. Sajat gyakorlatunkbdl mutatunk be
néhanyat.

Kuroszava filmjeiben a valdésagabrazo-
las csodalatos eszkozeihez nyult. Egyik
filmjében a napkelet orszaganak hangula-
tat egy gyonyord virdgban mintazta meg,
amint esdcseppek gordiiltek le a szirmok-
rél és kozben halk fuvolaszo szakitotta
meg a csendet. Ez a latvany és hangzas az
6si, monoton japan siratok zsolozsmazasa-
val egészilt ki.

alakitva improvizal-
nak ugy, hogy mindig egy, a korben allé
gyerek adja az dtleteket.

Igy a munka pedagégiailag kontrollal-
hato és értékelhetd, ami a kisérlet szamara
nagyon fontos. Az egyiittes egyik tagja
olyan sikeres hangnemi emelést hajt vég-
re, amely a tdncosokat a magasba lenditi,
és ugy érzik, mintha az dsnépi szertartasok
ritualis zenéjére mozognanak.

Kedvez6 zenei hangulat esetén tehat a
gyermek konnyebben motivalhato. A hang-
szeres és mozgasos improvizaciok, amelyek
a ritmusra, a hangszinre, a melodikéra és az
Osszhangzasra egyarant kiterjednek, alkal-
milag muizenei szemelvényekkel kapcsolha-
tok, megfeleld alapot teremtenek a késébbi
kottairas, -olvasas elokészitéséhez. Mivel a
gyermek ezen Osszimprovizacioknak tevé-
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keny részese, egyre otthonosabban mozog a
zenei folyamatban, mtiveli valamely alkoto-
elemét (legyen az ritmus, dallam, 6sszhang-
zas, hangszin), amely szdmara megoldhato-
nak tlinik, amelyre érzi, hogy megvan a
kompetencigja. A gyermek ilyen moédon 6n-
magat vezeti be a min6ségileg magasabb
szintli, zeneileg tobbrétl feladatok cizellalt
vilagaba, megfelel6 és tapintatos tanari ve-
zetés mellett.
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Burian Miklos
Tanitoképzd Foiskolai Kar,
Kecskeméti Féiskola

Szamitogépterem hatékony
karbantartasa ssh-val

Géptermiinkben (a Budapesti Miiszaki Foiskola Keleti Kdaroly
Gazdasdgi Kardan) hiisz darab egyforma PC van (szerencsés
helyzet!), ugyanolyan ,vason” (hardver) ugyanolyan operdcios
rendszer (Linux) és ugyanolyan alkalmazoi programok. Néha
sziikseges elvégezni kiilonféle miiveleteket mindegyik gépen.
Korbejdarni a gépteremben, minden gep elé leiilni, begépelni
ugyanazon parancsokat... brr!

programozdk: ,,...&s legyen halo-

12

K ezdetben mondak néhanyan, igazi

zat!” (szamitogépek Osszehangola-
sa, egylittes mlikodése) — és lett halozat, a
mai internet 6se. Nem 1évén rosszindulatt
ember, sem rosszindulatu allamhatalom a
halézat kortil, f61 sem mertilt a megfejthe-
tetleniil komoly titkol6zas igénye. Ezen
,boldog békeidok” maig €16 emlékképe,
hogy a leggyakrabban hasznalt, legfonto-
sabb haldozati miiveletek és az azokhoz
kapcsolddo jelszavak kis igyekezettel bar-
ki altal lehallgathatdk, kimazsoldzhatok az
adatforgalombdl. Az ftp, a pop3, a telnet
mind ilyen.
Kés6bb, raébredvén a titkolozas sziiksé-
gességére, létrehoztak ehhez sziikséges

kulonféle eszkozoket, majd eljutottunk a
csucsra, az RSA algoritmus szamitogépes
kortlmények kozé tortént atiltetésére:
gondoljunk Phil Zimmermann PGP-jére
vagy a telnet kapcsolatot (tavoli gépre
torténd bejelentkezés) kivaltd ssh-ra
(secure shell).

Az ssh (OpenSSH) azonban nemcsak
arra jo, hogy a helyi terminal és a tavoli
gép kozotti parbeszédet titkositja (beleért-
ve a bejelentkezéshez esetleg sziikséges
jelszot is), de kotegelt modban is hasznal-
hatd. Végtelen rugalmassaga rendkiviili
lehetdségeket nyujt arra is, hogy a tavoli
gépeken végzendé miveleteket, karban-
tartast kényelmesebben, egyszeriibben és
gyorsabban csinalhassuk meg.

106




Iskolakultara 2005/12

Szemle

Az OpenSSH feltehetden része az alap-
telepitésnek barmely disztribicid esetén.
Kiilonféle szolgaltatasait és miikodési
modjait illetden lasd: man ssh (valamint
ennek a végén a ,.see also” — ,,lasd még” —
pontban felsoroltakat).

A tovéabbiakhoz a kovetkezoket kell tud-
ni. Az RSA algoritmus sajatossaga, hogy a
titkositas és a visszaalakitas két kulccsal
torténik, melyek Osszetartozo parokat alkot-
nak. A kulcspar egyik fele az ugynevezett
titkos kulcs, erre ugy vigyazunk, mint a sze-
miink fényére: ha a gépiinkrdl kikeriil, vége
a titkossagnak. A kulcspar masik felét, az
ugynevezett nyilvanos kulcsot viszont ko-
z0ljiik az egész vilaggal, weblapon, telefon-
konyvben és europlakatokon stb.

A kulcspar egyik felével titkositott szo-
veget csak ezen kulcs parjaval lehet visz-
szaalakitani. Ha tehat valaki a sajat titkos
kulcsaval, majd a cimzett nyilvanos kul-
csaval kddolja lizenetét, a cimzett azt sajat
titkos és a feladd nyilvanos kulcsaval tud-
ja visszalakitani. Ekkor — feltéve a titkos
kulcsok titkossagat és a nyilvanos kulcsok
hitelességét — a cimzett biztos lehet benne,
hogy valdban a felad6tdl szarmazik az
tizenet, és hogy utkdzben sem valtozott
meg annak tartalma. RSA-kulcsparja van a
szamitogépnek €s van a felhasznaloknak.
Az eldbbit az ssh elsé inditasakor general-
ja, az utobbit a felhasznalé az ssh-key-
gen-t rsa paranccsal hozhatja létre.

Az ssh egyik nagy eldnye, hogy a tavo-
li gépre vald bejelentkezésnél a tavoli gép
és a felhasznald azonositasat a szokvanyos
jelszo helyett RSA-kulcsok alapjan is el-
végzi, megtakaritva evvel a jelszavak be-
irogatasat, ami a kotegelt feldolgozasnal
alapvetd kovetelmény. Ehhez azonban
sziikséges, hogy sajat nyilvanos kulcsun-
kat elhelyezziik a tavoli gépeken.

Vegyiik példanak az én helyzetemet: sa-
jat gépemen (valami.valahol.hu) valaki
felhasznaloként jelentkezem be. A 20 db
géptermi gép IP cimei 10.66.24.75-t6l
10.66.24.94-ig terjednek, a sajat gépemen
az /etc/hosts tartalma a kdvetkezd:

10.66.24.75 pcl
10.66.24.76 pc2

10.66.24.94 pc20

Ahhoz, hogy a sajat nyilvanos kulcso-
mat eljuttassam a husz géptermi gépre,
még mindenképpen jelszoval kell beje-
lentkeznem. A biztonsagi kockéazatok ala-
pos elemzése utdn nem jarom korbe a gép-
termet, hogy lemezr6l bemésoljam a nyil-
vanos kulcsomat mindegyikre, hanem mar
ezt is az ssh-val végzem el. Feltéve, hogy
a géptermi gépeken a rendszergazda (root)
még semmilyen ssh-kulcsmiiveletet nem
végzett, a kovetkezokre van sziikség:

ssh root@pcl ,,mkdir /root/.ssh; chmod
0700 /root/.ssh*

ssh root@pc20 ,,mkdir /root/.ssh; chmod
0700 /root/.ssh*

Ezt a husz parancsot egybefoghatjuk (a még
mindig parancssori!)

i=1 ; while (($i<21)) ; do ssh root@pc$i
,,mkdir /root/.ssh; chmod 0700 /root/.ssh*;
((i=i+1)) ; done
utasitassoral.

Ez létrehozza az 6sszes géptermi gépen
a /root/.ssh konyvtarat, és beéllitja annak
jogosultsagat: ,,rwx—=, de elébb még
meg kell adnom a rendszergazdai jelszot
mindegyik gép esetében. Ezutan jon a
nyilvanos kulcs masolasa (Ha az egyes gé-
peken a root felhasznalonak mar van érté-
kes adatokat tartalmazoé /root/.ssh/autho-
rized_keys allomanya, Uigy azt nem feliilir-
ni kell az id_rsa.pub allomany tartalmaval,
hanem a végéhez hozzaflizni azt):

scp /home/valaki/.ssh/id_rsa.pub
pcl:/root/.ssh/authorized keys

illetve:
cat /home/valaki/.ssh/id_rsa.pub | ssh
root@pcl »cat >>

/root/.ssh/authorized keys

értelemszertien mind a husz gépre, pcl-
tél pc20-ig.

Sajnos még egyszer meg kell adnom a
jelszot. Ezek utan viszont az ssh root@pcl
parancs azt eredményezi, hogy a parancs-
sori prompt valaki@valahol helyett
root@pcl lesz, azaz az elsé géptermi gép
rendszergazdai parancsértelmezdjében va-
gyok (visszajonni az exit kiadasaval lehet).

Ezutan a valaki@valahol felhasznalo
jelszavak megadasa nélkiil tud a pcl, pc2,
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... pc20 gépeken rendszergazdai jogosult-
saggal parancsot végrehajtani, valamint
fajlokat masolni rajuk. Masra pedig nincs
is sziikség, mert ami nem hajthaté végre
egy (esetleg Osszetett) paranccsal, azt le
kell irni egy scriptbe, azt eljuttatni minden
érintett gépre, majd lehet azokat futtatni...

Azért lehet még kényelmesebbé és gyor-
sabba tenni a karbantartasi miveleteket.
Ehhez az alabbi keret-scriptet hasznalom,
és éppen emiatt kaptak az egyes gépek a
nem kiilonosebben fantdziadus neveket:

#/bin/bash
#
foriin12345678910111213 14
1516 17 18 1920 ; do
ssh root@pc$i ,,df*
done

Természetesen az ssh root@pc$i ,,df”
helyére keriil a tényleges ssh vagy scp uta-
sitas. A FOR ciklus oka az, hogy ha vala-
mely gép atmenetileg nem elérhetd, vagy
az adott feladatot nem kell rajta elvégezni,
akkor ugy a legkonnyebb kihagyni a sor-
bodl, hogy a megfeleld szamot egyszeriien
kitorlom a sorbdl, késébb pedig sziikség
esetén visszairom. Ha el6bb a fentebbi elso
ssh-s parancsot irom a ciklusmagba, majd a
masodikként szerepld scp-t, nincs méas dol-
gom, mint gyorsan egymas utdn, dsszesen
negyvenszer megadni a rendszergazdai jel-
szavakat. Sajat gépemrol utoljara.

A gépek pillanatnyi elérhetdségének
vizsgalata az alabbi script futtatasaval tor-
ténik, az eredmény a ping_van (az ered-
ménytelenség a ping_nincs) allomanyok-
ban olvashato.

#1/bin/bash

#

van=ping_van.txt
nincs=ping_nincs.txt

if [ -f $van ]; then
rm $van # Ha van korabbrdl, le-
toroljik...
fi
if [ -f $nincs |; then
rm $nincs # ..eztis
fi

let i=1
while ((i<21)) ; do
if ping -c 1 pc$i 2>&1 > /dev/null; then

echo pc$i >> cping_van.txt

else
echo pc$i >> cping nincs.txt
fi
let i=i+1
done

A tovéabbiakban, ha barmilyen fajlt kell
a géptermi gépekre eljuttatnom, a keret-
script ciklusmagjaba a fentebbihez hason-
16, megfeleld scp utasitast teszem, ha pe-
dig parancsot kell végrehajtani, akkor a
megfelelé ssh root@pc$i ,,parancs” sort
hasznalom. Tegyiik fel, hogy szeretném
OsszegyUjteni, hogy a géptermi gépek
/mnt/hda2/hely konyvtaraiban (ilyen nevi
konyvtar létezik mindegyik gépen) mi
minden taldlhat6. A ciklusmag a
kovetkezd két utasitas lesz:

echo
,=========pc$i:/mnt/hda2/hely== ===
>> lista.txt

ssh root@pc$i ,,Is -laR /mnt/hda2” >>
lista.txt

A lista.txt természetesen(?) a sajat gé-
pen keletkezik.

Azért van szépséghibaja az ssh-nak is: a
nohup ... & utasitassal nem jutunk diildre,
ugyanis az ssh nem lép ki addig, amig az
elinditott folyamatok (process) be nem
fejez6dnek. Ha példaul a gépeket szeret-
ném tavolrdl leallitani, akkor azt ilymodon
nem tudom megtenni, mert az ssh nem lép
ki, a tavoli gép leallasat kdvetden viszont
az ssh-kapcsolat ,,befagy”. Azért erre is
van megoldas: elébb minden gépre oda-
masolom az init 0, vagy a /sbin/shutdown
-h now parancsot tartalmazd scriptecskét
mondjuk /root/stop néven, majd a
kovetkezd parancsot irom a keret-script
ciklusmagjaba: ssh root@pc$i ,at -f
/root/stop now +1 min”.

Ennek eredményeképpen a ciklus gyor-
san és zavartalanul végigmegy az Osszes
gépen, a tényleges leallasuk ugyan egyper-
ces késéssel indul el, viszont az id6pont
megadasat illetéen, az at rugalmas
lehet6ségeinek koszonhetden, az egyes gé-
pek pillanatnyi rendszeridejéhez képest vi-
szonylagosan. Természetesen a modszer al-
kalmazhat6é idényerés céljabdl is, ha az
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egyes gépeken néhany masodpercet meg-
halad¢ iddigényi miiveleteket kell végezni.

Persze arra is sziikség van, hogy az
egyes gépekre egyedileg jelentkezzek be.
Ennek tovabbi konnyitésére szolgdl a
kovetkez6 megoldas Flickenger Otlete
nyoman (Flickenger: ,Linux bevetés koz-
ben’, Kiskapu, 2003). Az alabbi scriptet a
sajat gépemen a /home/valaki/bin konyv-
tarba helyezem el (keresési utvonalban
benne van) mondjuk ssh-oda néven:

#1/bin/bash
#
if [ $# -eq 0 ]; then
user="root*
else
user=$1
fi
host="basename $0°
ssh Suser@S$host
Majd csinalok husz linket a /home/vala-
ki/bin/ konyvtarban:
In -s ssh-oda pcl
In -s ssh-oda pc2

In -s ssh-oda pc20

Ezutan, ha mondjuk az 6todik gépre kell
bejelentkeznem rendszergazdaként, akkor
a pc5 parancsot elég kiadnom. Ha ugyan-
erre a gépre mint ,,diak” felhasznalo sze-
retnék bejelentkezni, akkor a pc5 diak pa-

rancsot adom ki... és ennél egyszer(ibb
mar csak ugy lehetne, hogy ,,Hyppolit, le-
gyen szives...” 1)

Folmeriilhet valakiben a kérdés, hogy
milyen mértéka biztonsagi kockazatot je-
lent az itt vazolt megoldés. Ha ugyanis va-
laki jogosulatlanul bejut a ,,valami.vala-
hol.hu” gépre (valaki vagy rendszergazda
jogosultsaggal), akkor hozzafér a titkos
RSA-kulcsomhoz, egyben az Osszes gép-
termi géphez is. A probléma altalanos: az
RSA algoritmus ,,gyonge pontjara” vilagit
ra: a titkossag a kulcsok biztonsagos
megdrzésén all vagy bukik. Nos, a
/home/valaki/.ssh konyvtar lehet szimboli-
kus link egy usb-kulcs felé (par kilobajtrol
van sz0), amikor is a bejutas a gépemre a
tavollétemben semmiben sem segiti el6 a
hozzaférést a tovabbi gépekhez... Ha én
dolgozom, akkor a kulcsnak benne kell
lennie a gépben, és ha ilyenkor sikertil va-
lahonnan a vilag végérdl betorni... — hat a
biztonsag valahol ott kezdédik, hogy nem-
csak az ethernet kartyabol huzzuk ki a
leng6kabelt, hanem a tapkabelt is a 220V-
os dugaljbol.

Keszthelyi Laszlo
Keleti Kdroly Gazdasagi Kar,
Budapesti Miiszaki Féiskola

Az analizis hérosza
Talalkozas Robert Musillal

Robert Musil nemcsak kiemelkedo, hanem a sz6 minden értelmében
reprezentativvd is vdalt alakja a kézép-europai kulturdlis
univerzumnak. Annak a klasszikus modernségnek pedig, amely a mi
korszakunk magasabb szellemiségét jelenti, a kézvetlen
kiindulopontja.

foglalkozik Ausztria-Magyarorszag

masik felével. Annal érdekesebbek
azok a feljegyzései, melyeket 1938-ban,
egy rovid budapesti latogatas soran készi-
tett, s melyek a rendkiviili analitikus ké-
pességekkel megaldott (vagy megvert) ird
éleslatasaval mar majdhogynem elhihetet-

J ellemzé mdodon Musil 1914 elétt alig

len képet adnak a vilaghaboru el6tti Buda-
pestrdl: ,,Dollarélet, és ekdzben (van) id6
arra, hogy élvezzék a levegét, a fényt, az
asszonyt, a férfit, egy jo loszerszdmot és
mindent, ami feltling. (...) A kend6knek
olyan er6s a sziniik, hogy még parizsi fes-
tok sem talalnak ki olyat. (...) Nem tudom
szazalékokban kifejezni, mennyi magyar
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nemesség €s parasztsag, mennyi bécsiesre
festett osztrak export hat itt egyiitt...” (1)

Robert Musil mindvégig éles €s sok-
szempontu harcban all a modernség Bécset
fémjelzé masodik hullamaval. Egy izben a
modern német (értsd: németnyelvii) iroda-
lomban akkor fellelheté szamos eurodpai
hatast a modern német hagyomanyok hia-
nyaval magyarazta, amely ugyan rendelke-
zik igazsaggal, semmiképpen sem lehet al-
kalmas azonban az egész folyamat jellem-
zésére. (2) Az 1900-as masodik, impresszi-
onista nemzedék vivmanyait mar 1910-ben
végérvényesen szétesettnek és meghala-
dottnak tekinti: ,,...helyesebb, ha nemzedé-
ki stilusok helyett stilusnemzedékekrdl be-
szélunk. Tobbszor végigesinaltuk mar a
dolgot. Minden alkalommal megjelent egy
Uj nemzedek, kijelentette, hogy uj 1élekkel
rendelkezik, €s kinyilvanitotta, hogy ezen
Uj lélek szamara most meg is talalja a hoz-

Osszefoglald ideologiait, csoportmozgasait
nem fogadja el kritika nélkiil, ironikusan és
egyuttal szenvedélyesen harcol elleniik.
Emlékeztnénk példaul arra, hogy Franz
Werfel, a bécsi impresszionizmus fiatalabb
nemzedékének e reprezentansa (aki egyben
személyében a késobbi meghatarozo exp-
resszionista is) ,A tulajdonsagok nélkiili
ember'-ben mint Feuermaul szerepel, aki-
nek beszéld neve drasztikus egyértelmii-
séggel fejezi ki Musilnak az impresszionis-
takrdl alkotott véleményét: kdzvetlentl ta-
gadja a generacios stilusok 1étét, jelenték-
telennek mondja az ,j Iélek” ismételt
meghirdetését, és nem rejti véka ala, hogy
szerinte e bécsi impresszionistak sikere az
akkor még irigylésre méltdé nagysagrendi
kozonségnek tett erkolcsi-intellektudlis en-
gedményeknek is kdszonhetd.

Az irodalmi-gondolati impresszionistak-
kal valo konfrontacionak meghatarozo sze-

zatartozd 10j stilust.
Lelke azonban nem
volt, hanem csak va-
lami olyasmit hordo-
zott magaban, mint
egy puhatestii, ami
nem illik semmilyen
héjba. (...) 1900 ko-
riil még azt hihettiik,

Musil a maguk idejében elutasi-
tott modern mozgalmak reflexi-
ojaval vdlt a modern igazi
klasszikusduvad, 6 lett (néhdny
tdrsdaval egytitt) az, akiben
,mindez egyetlen vibrdlo-villozo
értelemmé olvadt’.

repet kell tulajdonita-
nunk Musil egész
fejlodésében. Az
impresszionizmus
fejlodéstorténeti je-
lent6ségét egyébként
altalaban is éppen e
kozépponti struktu-
ralis pozicidja hata-

hogy naturalizmus, impresszionizmus, de-
kadencia és kiilonosen az immoralizmus
egy és ugyanaz, egy Uj nemzedék kiilonbo-
z6 megnyilvanulasai: 1910 tajan mar tud-
tuk, hogy (...) az egész azonossag annyi
volt, hogy sok ember ugyanazt a (...) Sem-
mit allta koriil...”. (3)

Két meghatarozo tény all egymassal
szemben, amelyek egytittesen alkalmasak
arra, hogy meghatarozzak Musil helyét a
klasszikus modernség Oliimposzan. Az
egyik tény az, hogy Musil mind 1914 elétt,
mind pedig 1918-19 utan egyediilallé szin-
tézist hoz 1étre az eurdpai modernség
mindharom hullamanak tartalmaibdl,
Nietzsche és Maeterlinck, Dosztojevszkij és
Wilde, Ernst Mach és a kor kantianusai,
Emerson és az 1918 utani avantgard miive-
ibdl. A masik, nem kevésbé meghatarozd
tény az, hogy Musil sem e harom hulldm
legtobb alakjat, sem pedig e modernség

rozza meg, az, hogy minden mas iranyzat-
nak veliik konfrontalodva kell kialakitania
sajat 6nazonossagat. A személyes vagy az
irodalmi élet pozicioiért folytatott illegi-
timnek érzett rivalizalasbol szdrmazé moz-
zanatok véletlenei és esetlegességei mogott
a leglényegesebb dolgokrol kialakitott
sz€lséségesen ellentétes allasfoglalasok
egész rendszere huzodott meg. Még egy, a
haszas évek elejérdl szarmazo Schnitzler-
jellemzgés is gondosan vigyaz arra, hogy az
,Anatol’ szerz6jét véletleniil se azonositsa
az impresszionista iskolaval: ,Nem volt
sok értelme annak, hogy, amint ezt egy
szellemi épitésre éhes nemzedék teszi, Ot
(Schnitzlert) a halatlansdg gesztusaval az
impresszionistak és naturalistdk soha visz-
sza nem térd iskoldjaba soroljuk be; erdssé-
ge mindenesetre sohasem a szellemi kom-
pozicio és 4j eszmék meghoditasa volt, de
(...) a csengd intervallumokban és a veliik
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rezgd koztes hangokban rejlett...” (4) Az
elutasitas teljes motivumrendszere csak ak-
kor tarul fel eldttiink, ha a nagy regény
visszapillantasat is felidézziik. Az irdnia
nem tlinik el, de az utdlagos megszéptilés
folyamatéanak érvényesiilése sem tagadha-
4. A kor egészét, benne a modernség hul-
lamaival és magaval az impresszionizmus-
sal egyiitt a regény Kaékania-abrazolasa
mar igy lattatja: ,,Es mindannyiszor csoda,
ha az ilyen sivaran tengéd6-muld korszak
utan hirtelen a lélek paranyi felemelkedése
kovetkezik el, mint ebben az emlitett eset-
ben is. A tizenkilencedik szazad utolsé két
évtizedének olajsima szellemébdl hirtelen
egész Eurdpaban laz csapott fel, szarnyat
ado laz. Senki se tudta pontosan, mi készii-
16dik; senki meg nem mondhatta volna, Uj
mivészet, 4j ember, 01 erkdlcs lesz-e bels-
le, vagy esetleg a tarsadalom atrétegezddé-
se. Ezért mindenki azt mondta, ami neki a
legjobban megfelelt. De mindentiitt nekifo-
haszkodtak némelyek, hogy a régi ellen
kiizdjenek. Es itt is, ott is hirtelen megfele-
16 ember termett a megfeleld helyre; €s ami
roppant fontos, a gyakorlatias szellemi val-
lalkozdokedv gyakornokaival. Olyan tehet-
ségek fejlodtek ki, amelyek régebben meg-
fulladtak Vglna, kiviil rekedtek volna a
kozéleten. Es ugy kiillonboztek egymastdl
mindekdzben, hogy céljaiknal végleteseb-
ben eltérd pontok alig képzelhetok. Hodi-
tott a felsobbrend(i ember imadata, és hodi-
tott az alsobbrendi ember imadata; az
egészséget és a napfényt imadtak, ¢s a ke-
hes mellli leanyzok térékenységét imadtak;
lelkesedtek a hosi élet hitvallasaért, nem-
kiilonben a tarsadalmi egyenl6ség hitvalla-
saért; hivok voltak és szkeptikusok, natu-
ristak €s preszidzek, robusztusak és morbi-
dok; régi kastélyparkok fasorairdl almo-
doztak, 6szi kertekrol, tivegfényli tavakrol,
dragakovekrdl, hasisrol, betegségrol,
démoniardl, de prérikrdl, roppant horizon-
tokrol, kovacs- és hengerészmihelyekrdl,
mezitelen harcosokrol, a munka rabszolga-
inak felkelésérdl, emberi Gsparokrol és a
tarsadalom rendjének szétzazasarol is.
Ezek persze ellentmondasok és kiilonbsé-
get hirdet6 csatakialtasok, kdzos volt azon-
ban a lélegzetiik; ezért ha elemeire bonta-

nank ezt a korszakot, merd képtelenség
lenne az eredmény, afféle négyszogesitett
kor, mely tulajdonképpen fabol vaskarika;
a valosagban azonban mindez egyetlen
vibralo-villédzo értelemmé olvad.” (5)
Musil a maguk idejében elutasitott modern
mozgalmak reflexiojaval valt a modern
igazi klasszikusava, 6 lett (néhany tarsaval
egylitt) az, akiben ,,mindez egyetlen vibra-
16-vill6z6 értelemmé olvadt”.

Musil a Nietzschébdl kiindulo impulzu-
sok igen széles palettajat is egyesitette, el-
s6sorban az ,,ideoldgia”, ,,antropoldgia”,
kritikai tudomanyossag”, ,,atértékelés”,
,»Uj ember” fogalmai koré rendezhetden.

Sajat fejlddésére visszapillantva irja:
»Emlék: hogy’ adtam fel a lirat, mert Ggy
éreztem, hogy nem taldlok személyes, az-
az szellemiségemhez ill6 kifejezési for-
mat.” (6) Sajat sorsara visszapillantva is a
dont6é mozzanatot emelte ki: mint remény-
beli igazan modern és — ami azzal egyet je-
lentett — igazan egyetemes alkotdnak, neki
is yj és teljes koltoi nyelvre volt sziiksége.
A trivialis kijelentés teljes aktualitasaban
érvényesiil: az 1) egyetemes modern vilag-
kép artikulalasahoz egy teljes, 0j koltoi
szotar volt elengedhetetlen, s hogy Musil
azt ilyen pontosan latta, kétségkiviil bizo-
nyitja koltoéi prébalkozasainak mélységét
és komolysagat. Tett-e probat Musil Nietz-
schével, azaz — Adyhoz hasonléan — a
,Zarathusztra’ nyelvével a maga 0j koltdi
szotaranak kialakitasara, egyelére nem al-
lapithaté meg. Mind az eurdpai modernség
egészével, mind Nietzschével a legszoro-
sabban nétt dssze, azokkal néhol azonos
jelentdségii a kultaraalkoto, heroikus indi-
vidualizmus korabeli jelentosége.

Aki abszolat, megingathatatlannak t(in6
realitdsok egész vilaga ellen folkel, olyan
harcba kezd, amely a sz6 szoros értelmében
kényszeriien emberfolottivé noveli szemé-
lyiségének erdit. A feladat hatalmas, de
egyben belathatatlanul sokféle is. Az ellen-
felek ugyancsak hatalmasak €s ugyancsak
kiismerhetetleniil sokfélék, s egyeldre még
csak a diametrdlisan szembenalld taborbol
rekrutalodnak. Ezeket az antinomiakat tehat
végso soron az individualitasnak, a szemé-
lyiségnek mint pszicho-fizikai egységnek,
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intellektudlis és moralis létezonek kell hor-
doznia, kiegyensulyoznia, homogenizalnia
¢s funkcionald identitassa alakitania. Az in-
dividualitas ebben az esetben elsddlegesen
nem a szokvanyos vagy a megszokott atti-
tidoktol vald relevans elkiiloniilést jelenti,
hanem egymassal ellentétes tartalmak dina-
mikusan funkcionald egységét, amely mé-
lyen gyakorlati valasz a torténelmi-intellek-
tudlis helyzet kihivasara.

Az individualitas, a kulturateremt6 hero-
izmus probléméja a szempontoknak az at-
tekinthetetlenséggel hataros sokszintiségé-
ben jelenik meg Musilnal is. Az emberi
nagysag problémaja a legnagyobb mérték-
ben foglalkoztatja, s bizonyos szempontbol
még azt is mondhatnank, hogy ez ,A tulaj-
donsagok nélkiili ember’ (és Ulrich!) igazi,
titkos f6 témaja. A heroizmust elutasito
analitikus Musil e targyvalasztas soran va-
lik azonossa a megtestesitendd szellemi
hérosszal, onmaga életcéljaval. Benne a
példatlanul differencidlt elemzés valik ho-
siessé. Az természetesen, hogy az elsd
szandékt intellektudlis heroizmust Musil
elutasitja, nem kevésbé meghatarozo tény.
Ez nem csak a jozan racionalizmus gy&zel-
me, de az emancipativ idealizmussal szem-
beni belso ellendllas, ha tetszik, jol kifejlett
ellenérzés. Rejtett ellenéllas a kdzvetlen €s
egyértelmli emberi nagysaggal szemben,
fel-nem-dolgozott sértett narcizmus.

Mas szemszogbdl abrazolja ugyanezt a
folyamatot Musil, amikor a heroikus indivi-
dualizmus nagyon is gyakorlatias oldalara
hivja fel a figyelmet: ,,Egyaltalan az embe-
riség szivesen engedi meg maganak kivéte-
lekben azt, amit egyébként megtilt. Igy pél-
daul a rossz izlés, ha éppen nem az ostoba-
sag jelének tartjuk, ha egy ember 6nmagat
dicséri; ahol azonban az emberek tomeg-
ként, partként, hitk6zosségként... s hasonld
moddokon egyesiilve 1épnek fol, szégyente-
leniil dicsérik 6nmagukat. Dicsérik 6nma-
gukat, mihelyt 'mi'-t mondhatnak 'én’ he-
lyett.” (7) Egy intellektualis felismerés meg-
fogalmazésa sordn a kovetkezd varatlan és
személyes vallomast teszi: ,,Hosi (das
Heroische): Miutan a hési majdnem teljesen
kihalt a miivészetben (utols6 képviseldje
RM, elétte a Duse), H. kezébe ment 4t.” (8)

RM teljes bizonyossaggal Robert Musil r6-
viditése, H. minden valoszinlség szerint
Hitleré. A racionalista analitikus, a leg-
komplexebb szellemi tartalmak sokak altal
esszéistdnak nevezett pontos rogzitdje itt is
a miivészi heroizmus képviseldjének mond-
ja magat. Hatalmas és sokrétii pszicholdgiai
jelentdsége van Duse emlitésének is, ami
mutathatja, hogy a szinészndk, divak és éne-
kesndk intellektualis hatdsa torténelmi je-
lentdségre is szert tehet. Hitler (feltételezett)
jelenléte pedig mar bepillantast enged Musil
fasizmus-felfogasaba is: a politikaba atdif-
fundald, ott érvényesiil és eltorzuld heroiz-
mus a maga terminoldgidjaban a politika
esztétizaldsanak elméleti jelentdségli tételét
mondja ki, amelynek nagyhatdst megfogal-
mazésa Walter Benjamin nevéhez flizodik.

,A tulajdonsagok nélkiili ember’ a mo-
dern kozép-eurdpai identitas regénye. A
nagy regény a monarchia szétesése utan
irédik, Musil identitas-koncepcioi ezért
sokszor nélkiilozik a kapcsolatot az €16
torténeti folyamatokkal. Kiviil rekedvén a
torténeti idon, azt kritikusan kelti 0j életre.
Ebbdl a szempontbol nagyon sokat mond,
hogy Ulrich sorsat eredetileg Musil is a
valdsdgos torténelem folyamataiba agyaz-
va képzelte el. A nagy regény eredeti cime
,Der Spion’ (A kém) volt, s tervei szerint a
hds 6nmaga identitasanak keresése soran
érintkezésbe keriil a torténelemmel (a vi-
laghaborti hadi eseményeinek formaja-
ban). Azt sem zarhatjuk ki teljesen, hogy a
nagy regény ezen egyik elso, igencsak tor-
ténelemkozponta valtozatanak titkos f6-
szerepléje éppen Ausztria-Magyarorszag
leghiresebb kémje, Redl ezredes volt.

,A tulajdonsagok nélkiili ember’ a mo-
dern identitas regénye, mert nagyvonalian
egyesiti az egyetemes modern azonossag-
probléma két eltérd, onmagaban is atfogd
dimenziojat. Az elsd, a horizontalis dimen-
zi6 megfelel annak, ami a modern tarsada-
lom 1étfeltételeként kikeriilhetetlen problé-
maja minden létezésnek. Musil legismer-
tebb erre vonatkozé szovege éppen a nagy
regénybdl szarmazik: ,,..barmely orszag
lakéinak legalabb kilencféle karaktere van:
foglalkozasi, nemzeti, allami, osztaly-,
foldrajzi, nemi, tudatos, tudattalan és még
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személyes jellegi is talan (...) igy tehat fol-
diink minden lakdjanak van még egy
tizedikféle karaktere is, jelesiil: a kitoltet-
len terek passziv képzelete...” (9) E ,.hori-
zontalis” azonossagelemek egy masik
megfogalmazésa az 1927-es ,Der Mensch
ohne Charakter’ (A karakter nélkiili ember)
cimii elbesz€1ésbodl szarmazik: ,,Ha az em-
ber férfi lesz, szert tesz még egy nemi-, egy
nemzeti, egy allami, egy osztaly-, egy fold-
rajzi karakterre, rendelkezik a kézirés, a
bor vonalainak, a koponyaformanak karak-
terével és lehetGség szerint még eggyel,
ami a csillagok allasabol kovetkezik a szii-
letés pillanatdban. Szamomra ez nagyon
sok.” (10) Amig ebben az elbeszélésben az
azonossag kérdése latszolag egyszeriien ol-
dédott meg (a foszerepld ,,meghizott™),
Musil egy masik munkdaja, a ,Braut’
(Menyasszony) a horizontélis identitas-
kérdés és a cselekvésképesség kapcsolatat
még a tobbi megfogalmazasnal is éleseb-
ben exponadlja: ,,A nemzeti karakter szerint
német, a hivatasi karakter szerint egy kis-
kereskedd lanya, az osztaly-jelleg szerint
burzsoa, foldrajzilag a Duna nyugatot és
keletet 6sszekapcsolo (...) vonalan sziiletett
(...) és mégis tudja, mit akar!” (1)

E horizontdlis problémaelegyen kiviil
megjelenik azonban a regényben az identi-
taskérdésnek egy ,,vertikalis” megkozelitése
is. Amig a horizontalis problémafelvetés lé-
nyegében az azonossag tarsadalmi-szocialis
oldalait mérte fel és rendezte egységbe, a
vertikalis identitas a biologikum, a pszichi-
kum, az irracionalis, az erotika, a patologia,
a regényben kifejtetten is tételezett ,,masik
allapot” (der andere Zustand) sajatossagait
jelenti. A racionalis €s az irracionalis szférak
kett6osségének megjelenéseként is jellemez-
hetnénk az identitdsprobléma horizontalis és
vertikélis dimenzidinak a regény egészén
végighlizddo kettdsségét. Musil itt olyan
eredményeket vivott ki, amelyek erdteljesen
relativizaljak a hagyomanyos szépirodalom-
ol kialakult fogalmakat. Az emberrel fog-
lalkozé tudoményok két, egymastdl érdemi-
leg el nem valaszthat6 vetliletét egyesiti egy
regényben, s igy az identitas kétiranyu réte-
gezettségét mintegy egyszerre elemezheti.
Ezt az egymasra vonatkoztatast a szoban

forgd tudomanyok nem végzik el. A vertika-
lis identitasproblémanak megfelelé egyik
(sajatos) tudomany, a pszichoanalizis ko-
rantsem foglalkozik mindazzal, amit Musil-
nal a horizontalis dimenzio, a konkrét szoci-
alis, politikai, geografiai identitasrétegezett-
ség jelent és forditva, az akkor még nem is
1étez6, s nagy vonalakban mara polgarjogot
szerz6 szocialpszicholdgia nem érzi felada-
tanak a musili vertikalis dimenzi6 vizsgala-
tat. Olyan szellemi strukttra keletkezik te-
hat a polihisztorikus regény egyik valfajan
beliil, mely intellektualis céljaiban nem egy-
szerlien tudomanyos (vagy kvazi-tudoma-
nyos), hanem az egyes tudomanyok megko-
zelitését kombinalva (az elézoek értelmé-
ben: meg is haladva) 6nalld szellemi kérdés-
feltevést érvényesit anyagénak feldolgoza-
sakor. Ez a konstruktivitds alighanem az a
vonas is, amelyik szembeadllitia Musilt a
posztmodern egy idealtipikusnak tekintett
valtozataval. Musil ugyanis az analizis fona-
lan haladva 1épésrdl-lépésre halad a valdsa-
got a lehet6séggel, a realitast az utdpiaval, a
naturalis vilagot a virtualis vilaggal elva-
laszto sziik osvényen. Nagy felfedezéseket
tesz, de azokat a mar megismert birodalom-
ba illeszti bele, igazi modern és igazi hatar-
atlépd. Eljarasa gyokeres ellentéte a poszt-
modern gyakorlat egyik {6 eljarasrendjének,
amely a valosag peremén felgyiilo lehetdsé-
get, utdpiat és virtualitast sebesen probalja
egy teljes és Osszefliggo ellen- vagy egyene-
sen alternativ valosagga felstilizalni.
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A munkanaplo és a terepnaplo a
kvalitativ kutatasok eszkoztaraban

Az Orszdgos Kbézoktatdsi Intézet Kutatdsi Kézpontjaban 2004-ben
Nagy Maria iranyitdsdaval pdlyakezdo pedagogusok szakmai
beilleszkedésének kvalitativ vizsgdlata folyt kilenc helyszinen,

osszesen tizenhdrom pdlyakezdo pedagogus bevondsduval. A kutatok
ktilonbozo iskolai helyszineken terepkutatdst végeztek. Az
osszegyrijtott anyagok felhaszndldsdval mindegyik pdlyakezdo
intézmenyi beilleszkedésérol esettanulmdny késztilt. Az
esettanulmdnyok alapjaul a t6bbhonapos munkafolyamat
régzitésere, leirdsdra és a helyszini tapaszialatok megfogalmazdsdra
késziilt hangfelvételek, videofelvételek, fenyképek, interjiik,
dokumentumelemzések, munkanaplok, terepnaplok szolgdltak.

rasunkban eszkoztarunk két elemének,

a munkanaploénak és a terepnaplonak a

sajatossagaival foglalkozunk, a torténe-
ti és miifaji szempontokon til bemutatva,
hogy a napléformak €s a palyakezdd peda-
gbégusok szakmai beilleszkedésének vizs-
galati céljai milyen pontokon keriiltek és
keriilhetnek egymassal 0Osszhangba.

Bar a kutatdcsoport tagjaként magunk is
végeztiink terepkutatast, tanulmanyunk-
ban nem célunk egyik konkrét eset bemu-
tatdsa sem. Irasunk mifaji és metodikai
kérdéseket targyal, altalanosité megallapi-
tasokra csak ezen a teriileten torekszik, s
reményeink szerint csupan egyik bevezetd
fejezete a konkrét kutatdsi eredmények
napviladgra hozatalanak. (Kutatasi eredmé-
nyekr6l az ONK 2004. konferencian Nagy
Maria elnokletével egy szimpdzium kere-
tében szamoltunk be.)

Pélyakezd6 pedagogusok szakmai beil-
leszkedésének vizsgalatakor a terepmunka
részben napldézast jelentett. A terepnapld
mint az emlékezet kiilsé tara egy rekonst-
rukcids miiveletet tamogat, nevezetesen a
beilleszkedés mint folyamat rekonstruala-
sat. A rekonstrukcid feltételez valamiféle
egészlegességet, s szamol azzal, hogy ez
az ,egész” nem nyilvanvalo. A terep
,valosaga” részlegesen és nem eleve ren-
dezett modon nyilvanul meg, fokozatosan
valik lathatéva, fokozatosan tarul fel a te-

repkutatas soran. A terepkutatd a hianyo-
kat is az ,,egész”-rdl kialakulé — bizonyos
mértékig onkényes — képzeteinek kontur-
jai mentén véli felfedezni.

A kutatdi megegyezés egészként egy fo-
lyamatot definialt, mégpedig a palyakezdd
munkahelyi beilleszkedésének folyamatat,
s ebbdl a folyamatbol a , kritikus elsd év”’-
et emelte ki. Terepkutatassal, kozvetlen
megfigyelésekkel a munkaba allas legelsd
évének masodik felében fordult a kivalasz-
tott palyakezddk és intézményeik felé. Er-
telmezési keretiil szolgalé elméleti konst-
rukcio6 (/mre, 2004) csak minimalisan egy-
ségesitd mértékben tdmogatta a terepen
miikodod kiilonbozd tudashatterti és felké-
sziiltségli kutatdkat.

Elofeltevések

A naplé befogadd miifaj. (Szegedy-
Maszak, 1984) A naploforma jellemzoen
kronologikus. Osszefonddnak benne kiils6
és belsd torténések, valtakozhatnak benne
nyilvanossagnak szol6 és maganhasznalatra
szant kozlések. Utdlagosan, visszatekintve
rajzolddnak ki benne osszefliggések. A hely-
szini megfigyelés €s tapasztalatgytijtés fazi-
sanak lezarultdval kutatdsunkban a terepnap-
16 maga is az elemzés targyaul kinalkozik.
Jelen irasunk a keletkezett sz6vegek vizsga-
latanak lehetséges szempontjai koziil a hite-
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lesség dimenzidjat emeli ki, és tekintettel ki-
van lenni az egyes szovegrészek eltérd mi-
faji jellegére, a naplova felépiild szoveg dsz-
szetevoinek miifaji valtozékonysagara. A te-
repnapld kutatdsunkban mint eseménylajst-
rom, jegyzOkonyv, kommentar, reflexio, on-
reflexié és mint album is megjelenik. Ez a
sokféleség onmagaban nem, csak abbdl a
szempontbol érdekes, hogy feltételezziik, a
mifaji kevertség visszautal a kutatasi célok-
ra, ezaltal funkciondlis jegy. Ezzel 6sszefiig-
gésben feltételezziik tovabba, hogy a naplo-
iras folyamatdban megmutatkozo irdsmod
funkciovaltd irasmod, amely a rogzitett el-
sOdleges, szandékolt jelentésen tal utalni tud
a kutatés folyamataban a leiraskor még nem
tudatosult jelentésekre, értelmezési fordula-

gyjtétt anyagok (el)rendezése a terepnap-
16zas folyamatanak vissza-visszatérd ele-
mei. A ,helyes” illesztés — valos folyamat
valos idejii kdvetése okan — a rogzitett ta-
pasztalatok egyszert felfizése, kronologi-
kus rendezése lesz, jollehet az elektronikus
tarolas elvileg a rendezgetésnek, folyama-
tos ujrarendezésnek is tag teret adna.

A beilleszkedés mint torténet leirasara
az események €s a szovegek szervezddésé-
nek kronologikus rendje a napléd format
adekvat mifajként kinalja. A palyakezddk
szamara kinalt ,,program” a beilleszkedés.
A palyakezd6 és kornyezete szamara a be-
valas célérték. A beilleszkedés folyamat és
eredmény is egyben. Szovegtani parhu-
zam, hogy folyamat és eredmény, proce-

tokra. A terepnapld
ilyen mddon egyszer-
re lesz tarolohelye a
tényeknek ¢és lenyo-
mata a kutatdi gon-
dolkodasmoédnak.

A terepnapld altal
megkivant olvasasi
mad a linearitason tal
ahhoz az irodalmi ha-
gyomanyhoz kotd-
dik, amelyben a felté-
telezett olvaso a tdle
fiiggetleniil 1étezo,
objektiven megis-

Ebben a kutatdsban pdlyakez-
dok koré szervezddott a munka
- a veliik kapcsolatos benyomd-
sok, gondolatok, feltevések és
L,aprosagor” lejegyzése nem
puszidn a ,nyomozati
cselekmeny” vagy
(re)konstrukcios munka része,
hanem a személynek és helyze-
tének szolo jelentéségadeds, ki-
emelés gesztusakent is értelmez-
heto. Ebben az értelemben a ku-
tato kultuszteremto.

dura és struktira ket-
téssége barmely szo-
vegre — igy a naplora
is — érvényes. A szel-
lemtudoméanyi ala-
pozéasu szovegtanok
szerint: a szoveg és a
hozza tartozd folya-
matok megvaltoztat-
jak az ember és a
kornyezete viszo-
nyat. (Tolcsvai Nagy,
2001) A palyakezdot
mintegy kijeloli az a
beszédaktus és be-

merhetd valdsag ol-
vasdjava valik azzal a kifejezett igénnyel,
illetve elvarassal, hogy ismeretekhez, még-
hozza hiteles ismeretekhez jusson. Ebben a
kutatasban szemléletmodunk a vilag és az
azt megismerd ember elkiiloniilését feltéte-
lezi. Ebben a viszonyban a kutat6 a tole
fggetlentil 1étezd jelenségeket targyiasult
formaiban vizsgalja. E pozitivista hagyo-
manyon nyugvd elméleti kereten beliil
objektivista nézépontunk is szerepel, amely
a napléra mint dokumentumra tekint.

A naploiras funkcionalis kettdsségére
mint ,,valdsagfeltaras” és ,,valosagma-
gyarazat” elktilonilésére utalunk. E funkci-
onalis kettdsségen beliil mind az adatgytij-
téshez, mind az értelmezéshez kiilonféle
metodusok kapcsolodnak. Kutatdéi szem-
pontbdl a nyersanyaggytijtés €s az Ossze-

szédhelyzet is, hogy
mint palyakezdordl beszéliink rola; az a
palyakezdd, akire ebben a mindségében
tekintlink, valdsziniileg ,,palyakezd6bb®,
mint aki szamara ez a statusza kevésbé te-
litédik jelentéssel. Narrativ pszichologiai
szempontbol addig palyakezdd, amig nar-
raciojaban palyakezddként azonositja
vagy kénytelen identifikdlni 6nmagat. A
palyakezddk ,reflektorfénybe” keriilése
intézményi pozicidjuk alakuldsaban nem
k6zombos tényezd. A kutatas/rogzités di-
rekt visszajelzések nélkiil is befolyasolo,
kontextusalakitd koriilmény.

Torténeti szempontok

A naploiras igénye a kora-ujkorban jele-
nik meg, s a naploiras a 16—17. szazadban
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valik gyakoriva. Az angol torténészek a
17. szazadbdl négy-otszaz naplot tartanak
szamon. Anglidban 1650 és 1750 kozott
keletkeznek az els6 ,,személyes” naplok,
¢és ugyanekkor sziiletik Eurdpa kronika-
szerll didriumainak java része.

Magyarorszagon a neoabszolutizmus
id6szakaban meglehetdsen sok napld — 6n-
életrajzzal kevert napld — sziiletik. A jelen-
ség csak literatus, irastudo tarsadalomban
bukkan fel. A torténészek a naplé harom {6
tipusat kiilonboztetik meg: a haztartasi vagy
gazdasagi naplot, az eseménynaplot, és a sa-
jat belso lelki torténésekre koncentrald, tgy-
nevezett spiritualis naplét. A harmadik, spi-
ritudlis, masként egzisztencialis tipus a pro-
testans hagyomanyra vezethetd vissza. A re-
formacid fokozott lelki sziikséglete a naplo-
iras. (Varkonyi, 2001)

»A reformkorban naplot sokan vezet-
nek: Wesselényi, Széchenyi, Pet6fi, s mel-
lettiik sok kisember is miiveli az irodalom
e hazias miifajat.” (Gdbor, 1982) Gabor
Julianak Kolcsey Antonia napldjahoz irott
utodszava szerint a korabeli embert a divat
— Goethe Werther-jének vagy Kdrmdn
Fanny-janak hatdsa — is naploirasra 0sz-
tonzi. Azonban az 6nabrazolas mint onval-
lomas csak a 19. szazadban valik irodalmi
programma. (Hocke, 2001)

A pedagdgiai hagyomany a rendszeres-
ségre, pontossagra, idobeosztasra nevelés
célzataval, ennek eszkozeként ajanlja a
naploirast. Az egyik oldalon a ,,foldhozra-
gadt” napi teenddk rogzitése, megszerve-
zése fontos, s ez a napldt a szdmadas-
konyvhoz kozeliti. A bevételek és kiada-
sok rogzitésének mintajara a pedagogiai
célzata napldk ,,bevételi rovatadban” meg-
jelenik a hasznosan tolt6tt ido, a ,,kiadasi
oldalon” pedig az elfecsérelt id6 — a jel-
lemformalés eszkozeként. A naploiras ma-
sok szamara a hétkdznapitol vald elszaka-
das eszkoze, fennkolt gondolatok helye,
emelkedett, tinnepnapi forma. Ezek mel-
lett Gabor Julia a napl6 unalom{izd, tarsa-
sagpo6tld szerepét is emliti. A napld azon-
ban mindenképpen szubjektiv miifaj.
Ugyanakkor a napléiras a reformkorban
sem volt feltétleniil magantigy. A reform-
kori naplék idénként a hirlapot helyettesi-

tették. Az irdk, koltok levelei irodalom-
szervezd erovel és jelentéséggel birtak.
Habar kézrdl-kézre jartak, k6zos vonasuk,
hogy nem voltak kiadasra szant szovegek.
Az olvasmanyélmények fontos témaul
szolgéltak mind a férfiak, mind a ndk ma-
gannapldiban; ez a vonasuk az olvasmany-
naplé mifajat is felidézi.

A napl6 a narrativa egy fajtaja, bar nem
olyan mint a regény vagy a memoar,
amely jobban szerkesztett, mert ut6lagos.
»A torténelem maga végeredményben
elbeszélés” — véli Kertész Imre egy beszEl-
getésben. (Varkonyi, 2001) A torténetiras
egy aga éppen az ilyen naploszerti forraso-
kat kutatja, mert csak ezekbdl ismerhetjiik
meg, hogyan hatott egy-egy esemény, ho-
gyan élték at, mi élt rola az emberek fejé-
ben. (Varkonyi, 2001) Valoszin{i, hogy a
jellemformalas racionalizalasaval fligg
0ssze, hogy az emberek elkezdenek naplot
irni. Ahogy hangsulyossa valik a karakter
megformalasa, fontossa valik a folytonos
Orkodés afolott, hogy vajon a jellem valo-
ban jol miikodik-e a tarsadalomban. Esze-
rint azért érez az ember késztetést a napld
vezetésére, mert elvalik egymastdl az,
amit tesz ¢és az, amiként ezt megéli.
(Varkonyi, 2001)

A napléiras irodalmi hagyomanyai és
kutatoi tapasztalata

Ebben a részben olyan parhuzamok ki-
emelésére és illusztralasara t6reksziink,
amelyek a terepkutaté munkéajat bizonyos
irodalmi hagyomanyokhoz kothetové te-
szik, ezaltal a kutatasmetodikai kérdések
sajatos kontextusara utalnak.

Az irodalomtorténet-iras szdmon tartja
Kolesey Antonia naplojat, amely a reform-
kor egyik néi naplojaként mindossze hat
esztend6t (1838-1844) fog at. Leanykori
feljegyzések ezek, s nem tudunk arrdl,
hogy hazassagra 1épését kovetden Kolcsey
Antdnia folytatta volna a naploirast.

»Ezen nevezetes ‘s redm nézve szép €s
orvendendetes nap’ kezdem naplémat” —
igy veszi kezdetét 1838. majus 29-én Kol-
csey Antdnia napldja, baro Weselényi Mik-
I6s latogatasanak szentelvén az elsé be-
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jegyzést. Okat is adja eképpen: ,,... délutan
sok szép szavait hallam a’ Baré Urnak,
mellyekbdl ide néhanyat feljegyzek, nem
azért, mintha kiiloben elfelejteném azokat,
nem — mer mélyen vagynak minden szavai
szivembe irva, olly mélyen, hogy — azt on-
nan semmi id6 ki nem toriilheti, — hanem
azért, hogy diszesitsék e lapokat.” A fenti
sorokban tiikr6zédik a napldo mifajanak
egyik f0 jellemzobje, a személyesség, s ér-
zékelhetd a torténés és a lejegyzése idobeli
kozelsége, amint ez az egyidejliség fontos
jellemzoje altalaban véve is a naplonak.

A napléird Kolcsey Antonia viszonya
sajat naplojahoz érdekes, de korantsem
egyedi megfogalmazast nyer a kdvetkezd
sorokban: ,,Szinte 6t hdnapja hogy nem is
szolottam e’ lapokhoz. ‘s most midén olly
hosszu id6 utan ismét kezembe veszem
napldcskamat, és felszamlalom a’ hénapo-
kat, mellyekbe még csak meg se tekintém,
alig hihetem el, hogy oly soka hallgattam.
Ha mentegetddzndm kéne naplé-baratném
eldtt, nem tudom, miként fogndm azt
tehetni.” (1840. augusztus 18.)

Az él6lény-karakter(i, mi t6bb, a tars, tar-
salkodd, barat szerepébe 1épd naplo érzékle-
tesen utal egy kifejezett kommunikacios
igényre. Vajda Mihaly megkozelitésében:
,»A napldirdas kommunikacio, eleven kom-
munikéacié. Onmagunkkal.” (Vajda, 2001)

Jol megvilagitja a naplo kihagyasos, nem
folytonos jellegét a kovetkezd, 1841. de-
cember 1-i keltezésti feljegyzés is, s ezen
tulmenden tomor funkciondlis leirast is ko-
z6l: ,,Egy éve elmult méar, miolta nem irtam
napléomban; miolta nem adok szamot ma-
gamnak érzeményeimr6l, gondolataimrél, s
azon koriilményekrdl, miknek hatasa volt
ream.” Kolcsey Antdnia naplojatdl elvonat-
koztatva azt kell mondanunk, hogy kutata-
sunkban a terepnaplo funkcidja nagyon ha-
sonlo ehhez. Figyelmiink azonban kiilsé
targyra iranyult, s azt tokéltiik el, hogy a le-
hetd legteljesebben feltarjuk azon gondola-
tokat, érzéseket és kortilményeket, amelyek
az altalunk vizsgalt palyakezd6 pedagdgu-
sok beilleszkedését kifejezték €s alakitottak.

A kutatasvezet6 kutatasi terve €s instruk-
cidja szerint ,,...az volt a kiindulépontunk,
hogy sokféle informacioval rendelkeziink

ugyan a témaban, am arrdl, hogy a mai ma-
gyar iskolakban hogyan €li 4t egy palyakez-
d6 ezt az évet, hogyan gondolkodik réla,
milyen szakmai problémakkal keriil szem-
be, hogyan oldja meg azokat, ki és mi segi-
ti ebben, szinte semmit nem tudunk. Kuta-
tasunk célja tehat az volt, hogy minél hite-
lesebben feltarjuk azt, ahogy a palyakezdd
pedagogusok, illetve befogadd kornyezetiik
gondolkodik ,,a kritikus elsé évrol”, vala-
mint hogy mi minden torténik ez alatt az el-
s6 év alatt.” (Nagy, 2004)

Azonban mig a jelen kutatdjanak szere-
péhez, hivatalos szerepkoréhez tartozik a
naplozas, s ez mintegy legitimalja és meg-
konnyiti szdmara ezt a cselekvést, a kora-
beli, reformkori nék szamara ez nem ké-
szen kapott, hanem Ugyszo6lvan kiharcolt
szerep, amiért kornyezetiikkel s onmaguk-
ban is meg kellett kiizdeniok: ,,Az olvasd
nét még csak-csak elfogadta a korabeli
kozizlés, az ird ndkkel szemben azonban
kevésbé volt elnéz6 a kozvélemény
itélete.” (Gdbor, 1982) Az irés joga, az iras
mint tevékenység- és magatartasforma el-
fogadtatasa a magannaplé-irasban egyuttal
a maganszféradhoz valé emancipacios
igény kifejezése is. Tudatni kérnyezetiink-
kel, hogy naplét irunk, mikézben annak
tartalma nem keriil nyilvanossagra, nos, ez
ismét inkabb hasonldsagot, semmint kii-
16nbséget mutat a kutatasi célu naplo és a
magannaplé kozott. A magannaplé nyilva-
nossagarol szélva Deim Eva nemcsak a
késobbi kozlés lehetségét €s gyakorlatat
veti fel, hanem utal arra az — iraskor eleve
meglévo, feltételezhetd — iroi attitldre is,
amely fél szemmel mintegy kifelé tekintd
és ebben a kitekintésben valamiféle poten-
cidlis olvasdt mégiscsak feltételezd szo-
vegnek tekinti a napldt. (Deim, 2001)

A kutatd a terepnapld irasakor nem 6n-
magat, hanem targyat ,,emancipalja”; ese-
tinkben a palyakezdés fontossagat, ido-
szakat és eseményeit emeli ki. A terep-
napl6 irasanak nyilvanos ténye figyelmet
érdemldnek, térodést igénylonek allitja be
a palyakezdés idoszakat, felmutatja, egy-
szersmind el is rejti a palyakezdét.

Az Oonmegszolitas formai jegyének je-
lenléte mellett a naplo reflektivitasara és
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énerdsitd funkciodjara is példaként szolga-
nak a kovetkez6 sorok: ,,De mi tart vissza
oly soka naplomtul? — ezt méltan kérdem
onmagamtol. (...) Az én naploirdsomat
egyszer egy rokonom id6toltésnek nevezé,
s elmosolyoda. Tébben is mosolygénak fe-
lette, s voltak, kik mindenre, barmit mond-
tak, igy szolottak: ezt ird fel naplodban!
(...) Tudnak 6k csak egy gunyos tekintetok
mennyi szivzajgasnak lesz oka. (... ) De én
mar feltettem most mar nem tudom
hanyadikszor, hogy az illyesekre nem
igyelek tobbé....”

A napl6 mint ,,belsé szoba” az érzelmi
szempontbol megterhelé maganéleti torté-
nések feldolgozasanak helyeként fontos
lélektani funkcidval bir. (Pannebaker,
2001) Az iras, a leiras egyszersmind kivtil-
re helyezés, tavolitas. A magannapld igy a
krizissel fenyeget helyzetek feldolgoza-
sanak nem destruktiv lehetdségét nyujtja:
,»Néha ha valamely esemény igen meg hat,
oly jol esik le irni. Ma azt hallottam, hogy
Wesselényi Mikldos meghazasodott. Igen
kiiléndsen hatott ram e hir... Annyira elfo-
gultam, hogy nem tudtam szollani, még
gondolni sem; — be mentem a mellék szo-
baba, egyediil szerettem lenni (...) Nem
tartottam f6ldi n6t méltonak hozza, s
mindég azt hittem, hogy ezért nem hazaso-
dik meg. Es most, meghéazasodott és elvet-
te a — szobalyanyat! mily varatlan. (1843.
februar 18.)

A naplé nemcsak kivételes eseményeket
¢s emelkedett gondolatokat, hanem igen
gyakran hétkoznapi, am leirdja szdmara
jelentdséggel bird bejegyzéseket is tartal-
maz, amint Kolcsey Antonia naplojabol a
naploiras utolsd évébol szarmazo bejegy-
z¢s tanusitja: ,,O mi nagy karom volt ma!
Virdgaimnak egyik legszebbikét egy bim-
bos violat, a’ mit én olly nagy és szives
gonddal telelék, s mellynek viragat olly
igen vartam egy harapassal megette egy
ting.” (1843. aprilis 1.)

Most egy masik reformkori szovegbol
az oOnreflexiéd példdjaként idéziink Toth
Péter reforméatus lelkész naplojabdl, 1839
télkozének feljegyzéseibdl: ,,Mert nézziik
csak ezt az énféle gondolkodast, mi ez tu-
lajdonképpen? Csapongd, tudomanytalan,

rendszertelen, dirib-darab kapkodas (...)
Igen, egy fokkal fonnebbre koll allanom,
honnan nézhessem a gondolatfolyamot,
igy emelhetendem apranként a kivant fok-
ra a mosti rendszertelen csapongast.”
(Toth, 1984) A napld dirib-darab, csapon-
g6 voltaban az él6beszédhez kozelito for-
ma. ,,Mintha a naplonak valami koze len-
ne a szobeliséghez. (...) benne minden 6sz-
szefolyik. Minden van benne.” (Vajda,
2001) Ez a kollekcionista karakter a napld
lényegi vonasa.

A napld széles korben elterjedt forma
volt a 19. szazad elején. A kézirasos folyo-
irat a didkok kozotti érintkezés szokasos
formaja volt a pataki reformatus kollégi-
umban, s bizonyos mértékig a naplo is a
személyes érintkezés eszkozévé valt. A
korabeli diakoktol nem allt tavol a naplo-
iras; a barati korok tagjai majd‘ mindany-
nyian vezettek ugynevezett gondtarat.
Ezek a gond- és gondolattarak nemcsak az
onvizsgalat és onismeretre jutas eszkozei
voltak, hanem a barati csoporton beliil az
egymassal valo Osszevetést segitették.
Megmutatkozott benniik a didkok eltérd
alkata, fejlodése, s érdekes orientacios
szempontta valhatott, hogy hogyan értel-
mezik ugyanazt az eseményt. A naploirs
korabeli funkcidja ennek értelmében ket-
tds: az Snismeret €s a tarsas érintkezés esz-
koze is egyben. (Szegedy-Maszdk, 1984)

Emlitésre méltd, hogy vannak példak,
amelyekben a naplovezetés olyan iddsza-
kok kisérd tevékenységévé valik, amelyek
nyitottsagukkal, nyugtalanit6 befejezetlen-
ségiikkel terhelik sajat életiik kronikasait,
amint ez mindkét idézett reformkori nap-
l6ban nyomon kovethetd. Toth Péter
minddssze 6t évig foglalkozott napldiras-
sal, fiatalsaganak belsd valsaggal telitett
idészakaban, amikor gondolkodasmddja
és hivatasa Osszelitkozését kellett megél-
nie, s dontést kellett hoznia, melyiket va-
lasztja az eldtte allo életlehetdségek koziil.
»A papsag egészen nemnekemvaldsaga-
ban tlint elém” — irja egy helyiitt.

A ,,nemnekemvaldsag” kezdeti élménye
a pedagdgus palya rokon tapasztalata.
Nem véletlen, hogy terepnaplozassal kuta-
toként is egy kifejezetten kritikus idészak
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eseményei felé fordultunk. Ebben a kezde-
ti idészakban a palyakezdd, illetve munka-
helyi kornyezete fontos dontésévé érleld-
dik a palyan maradas vagy a palyaelha-
gyas. A kindlkozé parhuzam kiemelésével
arra szeretnénk ravilagitani, hogy kutat6i
kérdésiink egzisztencialis jelentdségi;
mind a palyakezdd, mind a palya szem-
pontjabol egzisztencialis jellegii. Palya-
kezdd pedagogusok szakmai beilleszkedé-
sének naplézasa — Surdnyi Bdlint kérdés-
feltevése (Surdanyi, 1997) nyoman lénye-
gében annak vizsgalatat jelenti, hogy: ,,Ki-
csoda a (palyakezdd) pedagogus, €s miért
jelenthet ez problémat?” Ugy gondoljuk,
hogy ez a kérdezésmdd az irodalmi hagyo-
many altal megerdsitve a napléforman be-
liil nagy valdszinliséggel egzisztencialis
naplét eredményez.

Torténeti antropologiai nézépont a
naplokutatasban

A napld torténeti forrasként kiemelt
szerephez jut a torténeti antropologia
megjelenésével. Az elsd, ma mar klasszi-
kusnak szamité naplofeldolgozast Alan
Macfarlane 1970-ben publikalta egy 17.
szazadi anglikéan lelkész 42 éven at veze-
tett naplojardl. (1)

A hasonlé hazai kutatasok sorabol
Mohay Tamds konyvét emeli ki Gydni Gd-
bor. (Gydni, 2000) ,Egy naploir6é paraszt-
ember ...” ciml munkajaban Mohay egy, a
20. szazad els6 felében Ipolynyéken élt
parasztgazda fennmaradt személyes doku-
mentumait dolgozza fel. (2)

,»Mir6l szolgaltat vajon informaciot a
torténeti antropologia szamara ez az
egy¢bként ritka, nehezen hozzaférhet6 for-
ras? ” — teszi fel a kérdést Gyani. A napld
6 értékét nem a torténeti multra vonatko-
70 ,,els6dleges” adatok adjak. A napld je-
lent6sége a szubjektiv torténelem ugyszol-
van primer dokumentaldsaban rejlik. A
benne foglaltak a mult személyes atélésé-
rol tantiskodnak. A torténeti antropologia
kutatdja az efféle dokumentumokat azzal a
céllal veszi kézbe és vizsgalja, hogy a nap-
16k segitségével megalkossa a torténelem
szubjektiv fogalmat. (Gydni, 2000)

Nem vethetd a személyes dokumentum
és felhasznalasa ellen, hogy reprezentati-
vitasa felettébb kétséges. A napld érvé-
nyessége nem statisztikai, hanem partiku-
laris. A torténeti antropoldgia és a vele ro-
kon mikrotorténeti elemzések szempontja-
bdl a naplo alapjan megragadott valdsag
felett nincs egy masik létezd, igazibb,
magasabbrendii valdsag. A valésag ,.a
megglt emberi tapasztalatok, a megélt tor-
téneti események és a megélt tarsadalmi
struktarak szlir6jén keresztiil ragadhato
meg.” (Niedermiiller, 1994)

A terepkutatasban nem szamolunk atla-
gos ¢élethelyzettel, vagy atlagos élettapasz-
talattal. Kiindulasképpen sem gondoltuk el
magunknak a ,tipikus palyakezdét”. ,,Mi-
vel minden kellGen szitualt, s a konkrét tér,
id6 és tarsadalmi hely Gsszefuiggésébe il-
leszkedik, a naplo és a tobbi személyes do-
kumentum a maga sajatos egyéni voltaban
egyarant éppen ezt a konkrétsagot
reprezentalja.” (Gydni, 2000, 151.)

Ennek okén a palyakezddket vizsgald
kutatasunkat olyan metodikai kettGsség
jellemzi, amelyben egyarant jelen van a te-
repkutatas soran elérhetd €s kivalasztott
,valosagdarabkak” gytljtésének és felhal-
mozasdnak objektivista, neopozitivista
igénye és gyakorlata, valamint a szubjekti-
vitas valdsagként értelmezése és beagya-
zasa egyedi palyaszocializacids torténe-
tekbe. Az objektivista és a szubjektivista
nézdépont azonban tobbé-kevésbé elkiils-
nil az adatgytjtés, rendszerezés, elemzés
és értékelés fazisaiban. Az atjarhatosag
azon az elofeltevésen alapul, hogy lehetsé-
ges a gy(jtott anyag felfiizése, s hogy az
elrendezés a kutatas szempontjai és célki-
tizései altal, azok mentén egységesen
strukturalhat6.

A terepnaplo6 és a munkanaplé
a palyakezdé pedagégusok
beilleszkedésének kutatasaban

A terepnapl6 csakigy, mint a reformko-
ri napldk, bar egy szlikebb kutatdi csoport-
ban kézrdl-kézre jar, nem a kiadas igényé-
vel késziilt. Targyat tekintve valtakoznak
benne a palyakezdd pedagdgussal kapcso-
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latos megfigyelések, események, szakmai
olvasmanyélmények, értelmezések, top-
rengések.

A palyakezdd pedagoégusok vizsgalata-
nak tapasztalatai alapjan a munkanaplora
kett6s értelemben is utalhatunk; egyik je-
lentésében mint rogzitett nyersanyagra,
masik jelentésében mint a kutatoi teve-
kenységek litemezésére. A munkanaplé ez
utdbbi jelentésében a kutatd kutatasi tevé-
kenységeinek kronologiaja a teljes kutata-
si id6szakra. A munkanapld masik jelenté-

teljes és pontos jegyzeteket készitsiink.
,»Ha lehet, jegyzeteljiink a megfigyelés so-
ran. Ha ez nem lehetséges, a lehetd legha-
marabb vessiik papirra jegyzeteinket.(...)
A jegyzetekben egyarant szerepelniiik kell
az empirikus megfigyeléseknek és azok
értelmezésének.(...) Lényeges, hogy ez a
kétfajta feljegyzés jol elkiiloniiljon
egymastol.” (Babbie, 2003)

A kutatasi alkalmazast illetden kétségki-
viill klasszikus naplé-elvardsok fogalma-
zodnak meg a fentiekben: az egyidejliség €s

sében ,,piszkozat”

a reflektivitas kiva-

avagy kiils6 munka-
memoria, a terepi
torténések egyidejt,
féstiletlen leirdsa és
reflexigja. Olyan
nyers munkaanyag,
amely javitott, ki-
egészitett formaban
késébb beépiilhet a
terepnapldoba.

A munkanaplé
szOvege dtmeneti
szoveg. Atmeneti
szoveg létrehozasa a
kutatas soran egyfaj-
ta mnemotechnika
része. Ennek soran a
meg6rzendd és még
felidézheté informa-
ci6 az emlékezet bel-
s tarabol atkertiil egy
kiils6 tarba, s a gyors
rogzitésnek koszon-
hetdéen az atmeneti
szOveg tamogatja a
tovabbi felidézést.

Az egyik amerikai lexikonki-
ado, a Merriam-Webster az év
kifejezésének vdlasztotta a
,blog” szot, mint sajdat honlapjd-
nak legkeresettebb kifejezéset.
Az Oxford University Press dllds-
pontja, hogy 2004-ben nem an-
nyira a blog énmagdban, ha-
nem a beldle eredeztetheto 1ij fo-
galmak dttérése volt tapasztal-
hato. Uj dsszetétel példdul a
,blogoszfera’, amely mdra kuta-
tdsi tertiletként tartando nyil-
van. ,A weblog fogalma eredeti-
leg html-ben programozott és
t6bbnyire személyes élményeket
tartalmazo online naplot
Jelentett.” A weblog mint az
interneten megjelené személyes
publikdcio prototipusa a
nethaszndlat 1ij korszakdt jeloli,
és hatdssal van a szocidlis élet
egeszere.

nalmai. A funkcioné-
lisan egymastol kii-
16nb6z6 szovegréte-
gek  elkilonitése
azonban nem 4altala-
nos, hanem kutatas-
metodikai kivana-
lom. A nyelvi jolfor-
maltsag nem elvaras.
Ez is a napldra altalé-
ban vonatkozo6 stilé-
ris jegyek egyike, s
abbol a mar emlitett
egyidejliségbodl fa-
kad, hogy a torténés
¢és annak leirdsa ido-
ben kozel all egymas-
hoz. A r6gzités spon-
tdin és szubjektiv.

Vajon van-e ment-
ség az efféle nyelvi
rendetlenségre bar-
miféle kutatasban?
Ugy véljiik, a rosszul
formaltsag az ,ara”
annak, hogy a kutato

A munkanaplé mint rogzitett nyers-
anyag 6nallé emlitését az a kutatdsmetodi-
kai elvaras teszi indokoltta, amely az in-
formacidvesztés minimalizalasa érdeké-
ben azonnali, de legalabbis mihamarabbi
lejegyzést igényel a kutatotol. Mivel a
magnetofon és a videdfelvétel sem tudja
megragadni a torténések minden fontos as-
pektusat, 1étfontossagu — irja a tarsadalom-
tudomanyi kutatdsok gyakorlatardl szolo
kotetében Earl Babbie — , hogy mind koz-
vetlen megfigyeléskor, mind interjuzaskor

a rovid-, illetve kozéptava memoridjaban
keringd gondolatokat, els6dleges benyo-
masokat, az €16 helyzet kulcsingereit se
veszitse el teljesen, s a kés6bbi feldolgo-
zas szamara azokbol is megtartson vala-
mennyit. Funkcionalis szempontbdl tehat
a munkanapl¢ tartalma a késdébbi feldolgo-
z4s szamara rogzitett nyersanyag. A naplo-
z4s igy egyfajta munkamemoriat hoz 1étre.
A terepmunka naplozasanak ez a formaja
azért latszik nélkiilozhetetlennek, mert a
rovidtava emlékezetben megragado, s rog-
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zités hijan elilland benyomasok bizonyos
megtartasat teszi lehetdvé.

Miért fontos vajon a terepkutatas soran
a mulékonysag és illanékonysag megraga-
dasa? Sajat kutatdsunkban feltevésiink
szerint ezzel a torekvésével a kutaté némi-
képp hasonlé allapotba hozza magat, mint
amiben az altala megfigyelt palyakezd6 a
palyakezdés vélhetdleg szenzitiv iddsza-
kaban van. Ez a szenzitivitas idovel az em-
patia magasabb szintjét kapcsolhatja be a
palyakezddé pedagdgus és a kutatdé kom-
munikacidjaba, eldsegitve a terepkutatas
intenzivitasra iranyuld célkitlizéseinek
megvalositasat. Az illanékony benyoma-
sok és az éppen csak korvonalazodo gon-
dolatok lejegyzésének funkcionalis termé-
szetére vonatkozd masik feltevésiink az,
hogy nem kis részben altaluk teremtddnek
meg az autentikus tapasztalas kivanatos-
nak feltlintetett ,,bizonyitékai”, az autenti-
kus jelenlét latszatgarancidi. Feljegyzése-
ink tantsaga szerint kdzel vagyunk a torté-
nésekhez, kozvetlen kozelségbol tanulma-
nyozhatjuk figyelmiink targyat, s ebbdl a
kozelségbdl, s az esettanulmany alapvetd
mifaji meghatarozottsaga feldl is az, ami
folmutathato, feltétlentil konkrét és egye-
di. Harmadsorban, amennyiben figyel-
miink személyre iranyul6 — s ebben a kuta-
tasban palyakezdok koré szervezddott a
munka —, a velikk kapcsolatos benyoma-
sok, gondolatok, feltevések és ,aprosa-
gok” lejegyzése nem pusztan a ,,nyomoza-
ti cselekmény” vagy (re)konstrukcios
munka része, hanem a személynek ¢&s
helyzetének szo6l6 jelentdségadas, kieme-
1és gesztusaként is értelmezhetd. Ebben az
értelemben a kutaté kultuszteremtd.

A munkanaplé mas értelmezésben a ha-
taridénaplohoz 4ll a legkdzelebb, de nem
mindenféle, csak a kutatassal 6sszefliggd
feladatokat és tevékenységeket rogziti. A
kutatoi tevékenységnek egy nagyon fontos
teriiletére, a kutatasszervezésre vonatko-
zik. Nyilvanvalo, hogy a terepkutatas is a
kutat6i tevékenységek iitemezését és fo-
lyamatos egyeztetését igényli. A kutaté te-
vékenységeinek a terepkutatds teljes ido-
szakara vonatkozdan rendelkezésre allo
kronologidja amellett, hogy utal a kutatas

dinamikajara, tampontul szolgal a kutatas
mélységének, a probléma feltartsaganak és
a nyert adatok kozolhetdségének iddbeli
sajatossagaihoz. A terepkutatds dokumen-
tumai tartalomelemzési nyersanyagokként
tovabbi elemzés alapjaul szolgalhatnak.

A jelen technika szintjén rejtett munka-
napld a szamitogép memoriaja. Tartalmat
tekintve ez a memoria részleges ugyan, de
annal pontosabb. A terepkutatas folyama-
taban keletkezett és rogzitett anyagok és
szovegek a keletkezés datuma szerint és az
egyes kozlések mennyisége szerint is pon-
tosan nyomon kovethetok, sét a raforditott
munkamennyiség, a teljes szamitogépes
munkaidd is kiszdmolhat6. Ennek nyilvan-
vald adminisztrativ jelentésége van, ezen
feltl a kutatéi magatartas tudatositdsaban,
a kutato onreflexidjaban is szerepe lehet.

Uj korszak a naploiras torténetében

A napléiras torténetében 1j korszakot
jelent az online naplék megjelenése és to-
megessé valasa. A média Uj aga a web-
naplo, réviden weblog, még rovidebben
blog. A vilaghalon elérheté naplok szama
millios nagysagrendii. Becslések szerint az
Egyesiilt Allamokban a népesség csaknem
egy szdzaléka vezet online naplét, a rend-
szeres blogolvasok tabora pedig tiz szaza-
1ek kortl van. A felfuto érdeklddést jelzi,
hogy az egyik amerikai lexikonkiado, a
Merriam-Webster, az év kifejezésének va-
lasztotta a ,,blog” sz6t, mint sajat honlap-
janak legkeresettebb kifejezését. Az Ox-
ford University Press allaspontja, hogy
2004-ben nem annyira a blog 6nmagaban,
hanem a bel6le eredeztethetd uj fogalmak
attorése volt tapasztalhaté. Uj Gsszetétel
példaul a ,,blogoszféra”, amely mara kuta-
tasi teriiletként tartando nyilvan. (Holczer,
2004) ,,A weblog fogalma eredetileg html-
ben programozott, és tobbnyire személyes
élményeket tartalmazo online napldt jelen-
tett”. (Csoto, 2004) A weblog mint az
interneten megjelend személyes publika-
cid prototipusa a nethasznalat uj korszakéat
jeldli, és hatassal van a szocialis élet egé-
szére. A blog a személyes, kommunikaci-
0s, informacios, lizleti és politikai szféra
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mellett az oktatasban és a kutatasban is
hasznalhato. (Csdto, 2004)

Az utébbi évek népszeriivé valt koz-
lésmodjaként a webnaplé a naploiras ré-
gi hagyomanyait az internet kinalta lehe-
téségekkel 6tvozi, s a napld nyilvadnossa-
ganak megteremtésével Uj szintre emeli a
régi mifajt. (Schopp, 2004) Leggyako-
ribbak a személyes naplok, s novekvo je-
lent6séggel birnak a hirblogok. Léteznek
tobbek altal eldallitott kollektiv blogok,
¢és informacioszerzésben fontossa vélhat-
nak a tematikus metablogok is. Figye-
lemreméltd tarsadalmi szervezderdként a
weblog virtualis kozosségeket teremt. Az
egyes naploknak kialakul a stabil olvasé-
taboruk, hivatkozéasokkal egymas naplo-
jegyzeteire, linkekkel masok napléira.
Az interaktivitas értelmében a visszajel-
zések befolyasoljak a blogot. Az elektro-
nikus kommunikacié 0jfajta olvasasi mo-
dot hoz létre. Pedagogiai szempontbdl is
értelmezendd, hogy a személyes és ko-
z0sségi érintkezés ezen Uj formai Ujfajta
tarsas haldzatot teremtenek, illetve a ha-
lozatok (jfajta kozosségeket hoznak lét-
re. Atrendezhetik a koz6sségek mintaado
hierarchiait (Tolcsvai Nagy, 2004), egyi-
dejtileg a korabbiaktol eltérd kozosségfo-
galmat teremtenek. (Szécsi, 2003) ,,A
konceptualizacionak ez az uj mddja a ko-
z6sség informacidokozponti meghataro-
zéasanak iranyaba mutat.” (Szécsi, 2003,
117.) Léteznek pedagogiai torekvések
ezen Uj kapcsolati lehet6ségek kiteljesi-
tésre, intézmények, didkok halozatépité-
sére (ilyen példaul a kérnyezet védelmé-
re iranyulo, s didkok mérési eredményei-
re és adatgytjtésére épiildé GLOBE prog-
ram), orszaghatarokon talmutaté egytitt-
mukodésére. Az Uj tipusu kapcsolati po-
tencial a projektoktatds hagyomanyos le-
hetoségeit kiszélesitve elosegitheti a pro-
jektalapu felhasznalast. Mas fontos és ki-
vanatos hozama, hogy a személyes tu-
dasmenedzsmentet kifejezetten tamogat-
ja. A széleskori elterjedést szamos té-
nyez0 akaddlyozza; az infrastrukturdlis
korlatok mellett nyilvanvald bizonyos jo-
gi- és etikai problémak ujfajta kezelésé-
nek igénye. ,,A halézat kulturaja nem

pusztan Gj teret, de mintha 0j idészami-
tast és kulturalis normakat is teremtett
volna.” (Gyorgy, 2002, 23.)

A napldvezetés mint tevékenység, illet-
ve kompetencia kimeneti elvarasként jele-
nik meg bizonyos felsdoktatasi szabva-
nyokban kifejezetten az elektronikus mii-
veltségi terliletre vonatkoztatva. A hallga-
t6 az elvart kimenet megfogalmazésa sze-
rint naplot vagy tevékenységlistat vezet
sajat informéaciokereso és -elérd tevékeny-
ségérdl €s az ezzel Osszefliggd kommuni-
kaciorol. (ARCL, 2000) (Hazai, kdzelebb-
ol péesi tanarképzési hagyomanyaink ko-
vetelményrendszerében a naplo iskolai ta-
pasztalatok szisztematikus rogzitésére
,»pedagogiai naplo“-ként van jelen az in-
tézményi terepek €s megfigyelési leheto-
ségek soksziniiségét figyelembe vevd mi-
faji megkotésekkel.)

A miifaji jegyek a terepkutatas
célkitiizéseivel osszefiiggésben

A naplé eredendéen hétkdznapi forma.
Tartalmara nézve személyes természetii.
Kifejezésmadjat tekintve jellemzden szub-
jektiv. A nyilvanossag szempontjabdl nem
kozlésre szant. Nyelvi megformaltsagaban
gyakran az €16 beszédhez kozelitd, spontan.
A torténés és leirasa idében kozel all egy-
mashoz, ezt fejezi ki az egyidejliség fogal-
ma. A leirasban az események valds idejl
sorjazasat érvényre juttatd, kronologikus
szerkesztési. Nem feltétlentil szisztemati-
kus abban az értelemben, hogy milyen
rendszerességgel kovetik egymast a bejegy-
zések. Ebbol a szempontbdl folyamatos és
kihagyasos naplokat egyarant ismeriink.

Funkcionalis szempontbdl a naplo val-
tozatos és valtozékony, miifaji szempont-
bol eltérd naplofajtak elemei keverednek
benne. A naplo autentikus kozlésforma.
Vonésai koziil ez az, ami a kutatasi szem-
pontu felhasznalast leginkabb indokolja. A
naploird szempontjabol a reflektivitas, on-
reflektivitds motivumat és szovegszervezd
fontossagat emeljiik ki. Fontosnak talal-
juk, hogy hétk6éznapisaguk ellenére a nap-
16k gyakran sajatos élethelyzet termékei;
olyan élethelyzeteké, amelyek tartosan, in-
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tenziven és bels6 valasz kiérlelését igény-
16 moédon foglalkoztatjdk a napldirot.

A naplo funkcioi kozott altalaban a ko-
vetkezoket emeljik ki: a naploird egy
nyelvi valdsdgot hoz Iétre. A nyelvi kifeje-
zésmod racionalizal. A naploiras mint bel-
s6 kommunikacio elokészitdje lehet a be-
szédnek. A napldirdo mikozben sajat életé-
nek torténéseirdl ir, 1ényegében sajat sze-
mélyiségét konstrualja, énjét védi, illetve a
személyiség miikodését kontroll alatt tart-
ja... A naplo alkalmas arra, hogy kifejez-
zen egy egzisztenciat. Kutatdsmetodikai
szempontbol az adatgyijtés és -elemzés
funkcionalis kettdsségét hangstlyozzuk.

A funkcionalis valtozatossag ¢s valtozé-
konysag kifejezéssel azt kivanjuk jelezni,
hogy a naplé mint befogadé mufaj mufaji
kevertségébdl adoddan egytttal multi-
funkcionalis miifaj is, igy a napl6 tébbféle
irasmodot, s ezeknek megfelelden tobbfé-
le funkciot képes magaban egyesiteni. Ez
a vonasa kifejezetten alkalmassa teszi arra,
hogy a terepi viszonyok gyakran kiszamit-
hatatlan valtozékonysagahoz megfeleld
aktualis frasmoddal, sajat szohasznala-
tunkban: ugynevezett funkciovaltd iras-
mdddal tudjon alkalmazkodni.

Amikor mtfaji kevertségre utalunk, arra
gondolunk, hogy a terepnapld gytjtemé-
nyes jellegébdl adddoan kiilonb6z6 miifa-
jokat jelenit meg, és valtakozva hasznal
kulonféle kifejezésformakat. A terepnapld
igy olvashaté mint eseménynapld, olvas-
manynaplo, fejléddési naplo, hataridénaplo,
elmélkedés, kommentar, onéletrajz és
szamvetgs is.

Ha az a kérdés, hogy mennyiben speci-
fikus a terepnapld, a kovetkezé megallapi-
tasokat tehetjiik:

— a terepnapld esetében a figyelem kiil-
sO targyra irdnyul;

— léteznek eldzetesen meghatarozott,
kiilsddleges kutatasi szempontok (elége-
dettség, bevalas, pedagdgusmintak, kép-
zéskritika stb.);

— léteznek eldzetesen meghatarozott
funkcidk (esetiinkben a leirds, a hipotézis-
alkotas és az 6sszehasonlitas);

— tipologiai szempontbol palyakezddkre
és palyakezdésiikre iranyuld kutatasunk-

ban a terepnapld jellegzetes tipoldgiai do-
minancidra tett szert, és egzisztencialis
naploként azonosithatod;

— a mifaji dominancia szempontjabol
kevés érv latszik szolni amellett, hogy a
terepnaplot ne fejlédési naploként tekint-
siik. Sem az események, sem a szakirodal-
mi olvasmanyok nem onmagukban érde-
kesek, hanem csak a palyakezdd beillesz-
kedése, fejlodése szempontjabdl;

— a kutatasi c€lt naplé semmiképpen
sem nélkiilozheti a reflexiot.

Osszegzés

Tanulmanyunkban palyakezdd pedago-
gusok szakmai beilleszkedésének kutatdsa
alapjan kutatasi cél-metodika-miifaj meg-
felelését, megfeleltethetdségét vizsgaltuk.
Torténeti szempontok felvetésével és iro-
dalmi példak kiemelésével igyekeztiink
ravilagitani, hogy a kutatasi céllal készilt
naploknak nemcsak hasonld kordbbi te-
repnaplék s munkanaplok lehetnek az
elézményei, hanem a legkorabbi torténeti
mifajok is. A napléforma miifaji jellegze-
tességeinek megtartdsa a kutatasban a
funkciovalté irasmdd alkalmazéasanak
kedvez, ezaltal feltétleniil tobbrétegli sz6-
veg keletkezéséhez vezet, megkonnyitve a
reagalast a ,terep” kevéssé kiszamithatd
fordulataira, s a 1ényeges 0j szempontok és
nézépontok megjelenitését a naploiras so-
ran. Végezetiil a palyakezdd pedagdgus
beilleszkedésének vizsgalatat olyan eg-
zisztencialis kérdésnek talaltuk, amely a
naplé mufajan belill a kutatdt okkal fordit-
ja az egzisztencialis naplo torténeti tipusa-
hoz.

Megitélésiink szerint a beilleszkedés
vizsgélata fejlodéstorténetet implikal. A
fejlodésképzetet a jelenségek valos idoben
zajlo irreverzibilitasa €s a napl6 kronologi-
kus szervezddése felerdsiti. Epp a krono-
logikus épitkezés engedi meg a konkrét
eseményektdl vald eltavolodast, a kutatoi
figyelem kitérését, mely a nézdpontvaltas
LHluxusat” teremti meg; s a kutatéi nézo-
pontok valtogatasa funkcidvalto irasmaodot
hoz 1étre. A funkcidvaltas a leird, elemzd
és értékeld részek Osszekapcsolasat és
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egymasra vonatkoztatasat igényli. Ezaltal
»a terepkutatasnal a megfigyelés, az ada-
tok feldolgozasa és elemzése egymasba
fonddd korkords folyamatok™. (Babbie,
2003) A terepnaplo védettsége, tAmadha-
tatlansaga ,,abszolut” voltaban van, mig a
munkanaplé mint piszkozat ,,alibije” €pp
az esetlegességében rejlik. A napld auten-
tikus volta nem annyira targyszeriiségé-
ben, objektivitasaban, hanem kultuszkép-
70 potencialjaban mutatkozik meg.
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Rejtozkodo hagyomany

A Rdcio Kiado ,Aktudlis avantgdrd’ cimii, Bohdr Andrds és L. Simon
Ldszl6 szerkesztette tanulmdnykétet-sorozata az élo magyar
(elsésorban irodalmi) avantgdrd/neoavantgdrd kultiira értelmezo
Sfelmeérésére vdllalkozva minden bizonnyal miilhatatlan érdemeket
fog szerezni.

»— (...) Hogy maganak milyen remek &tletei vannak, Bamba tr! Nem volna kedve el-
jarni a mi sziirrealista csoportunkba?

Nem — felelte szerényen Bamba ar —, én a Varosszépité Egylet tagja vagyok.”

Bohumil Hrabal ,Akarja latni arany Pragat?’ cim(i irasanak e részlete (Hosszu Ferenc
forditasaban) finom érzékkel poentirozza a — talan mindenkori — k6zizlés tartdzkoddéan
felemas viszonyéat a programszeriien tételes miivészi Gjhoz. S elsdsorban is az avantgard-
nak nevezett torekvésekhez. (E helyt tekintsiink el attdl, hogy a hrabali irdnia természe-
tesen legalabb ekkora erdvel — €s részvéttel — terjed ki a dilettantizmus megejté miivészi
Ontudatara...)

Kytka urnak, a koltdnek és Bamba tirnak, a temetkezési intézet apré termetii tulajdo-
nosanak a viszonyat, tragikomikus telitettségével egyetemben, ma is modell értékiinek
talalhatjuk — amennyiben szembesiiliink az elmult szaz év egyik legizgalmasabb miivé-
szettorténeti paradoxondval. Azzal tudniillik, hogy az avantgard irdnyok meghirdetett
szubverziv ambicidja nemhogy kanonformald erdvé nem valtotta magat, de szubkultura-
lis pozicidt is csak hellyel-k6zzel vivott ki fontosabb alkotoi, jelentékenyebb mivei sza-
mara. Ahogy egy alig tiz év el6tti konferenciaszoveg fogalmaz: ,,A sziirrealizmus és koz-
vetlen elézménye, a dadaizmus, voltaképpen az az avantgarde iranyu torekvés, amely 1é-
nyegében — eredeti formajaban és masodlagos hatdsaban is — a leghosszabb életii, amely
maig él. Es az eurdpai, és az eurdpai nyelvii (foleg afrikai néger, Karib-tengeri és latin-
amerikai) irodalomban — a régi formékat, eszkozoket €s eljardsokat is asszimilalva — 0j
és ) formakat hozott 1étre. Mig a futurizmus, az expresszionizmus, és altalaban az
1900-1920 koz6tti avantgarde irdnyok vonzaskorében sziiletett miivek nagy része mara
inkabb muzeumi targgya lett.” (1) Egy masik tanulmany a probléma hatastorténeti kon-
dicionaltsagat nyomatékositva utal az avantgard hagyomany hazai fogadtatasanak fogya-
tékaira: ,Mert (...) a magyar avantgarde irodalomtorténeti helyét végsé soron nem a
szaktudomany, hanem egyediil a red kovetkezd irodalmisag jeloli ki. Espedig aszerint,
hogy mely mértékben kapott téle timogatast az uralkodo irodalmi jelformak és szemlé-
letmodok meghaladasaért folytatott harcaban. A tény azonban az, hogy irodalmunk hosz-
szabb ideje k6zombds a honi avantgarde-tradiciéval szemben.” (2) Egy frissebb dolgo-
zat pedig, a szakmai befogadast értékelve, mindenekel6tt az irodalomtorténet-iras szem-
1életi-mddszertani anomalidit teszi felel6ssé a ki(nem)alakult helyzetért: ,,Az avantgard
nemcsak hazai, de nemzetkézi szakirodalmanak szamottevo részérdl is elmondhato,
hogy a szovegek poétikai s esztétikai aspektusait — gyakran a kialtvanyokkal 6sszhang-
ban — kozvetlenill és fonntartasok nélkiil rendelte ala tarsadalomtorténeti vagy politikai
kérdéseknek, mialtal az esztétikai tapasztalatbol éppen annak megkiilonboztetd sajatos-
saga veszett el, az imaginarius altal lehetdvé tett szabadsag az identifikacioban és az esz-
tétikai itéletben.” (3)

A kérdés Osszetettségére €s jelentdségére vall ra, hogy a kozvetlen ir6i praxis (a pél-
daban az ujholdas hermetizmus 6nreflexidja) feldl is kérdésnek, Gsszetettnek €s jelentds-
nek mutatja magat: ,, Tudjuk jol, hogy az avantgarde a magyar irodalomba kevéssé szivo-
dott fel, ez mar irodalomtorténeti kérdés, ez a maguk dolga, nem kivanok beleszélni. De
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azért engem is érint. Rendkiviil érdekes ugyanis, hogy miért, hogyan, mi okbdl volt any-
nyira mas a magyar koltészet tja a 20. szazadban, mint a vilagkoltészeté? Ennek nagyon
sok oka-foka van. Nem érdemes itt kitérni rd. Tény azonban, hogy én lassacskan, az 6t-
venes években kezdtem rajonni, hogy az avantgarde nincs jelen, hogy a formabontas, a
masfajta beszéd nincs jelen, legfoljebb egy kiterjesztett értelmt szimbolizmus van jelen
a magyar irodalomban, az ujnépiességgel egyiitt, amit Illyésék — bizonyos értelemben,
formailag Szabo Loérinc — képviseltek a 30-as években. Es hogy ez mas, mint a vilagiro-
dalom képlete.” (4)

A Racié Kiadé tanulmanykotet-sorozata az €16 magyar (elsdsorban irodalmi) avant-
gard/neoavantgard kultura értelmez6 felmérésére vallalkozva a fentebb jelzett recepcio-
torténeti hiatus remélt felszamolasdban minden bizonnyal mulhatatlan érdemeket fog
szerezni. Még akkor is, ha célja nem a — mint lattuk, meglehetdsen elnagyolt recepcidju
— torténeti, hanem sokkal inkabb a neo- (s6t a sorozatindit6 kotetet jegyz6 Bohar Andras
figyelmeztetése szerint: periodizacios megkiilonboztetés nélkiil, ,,egyszeriien” csak aktu-
alis) avantgard fejlemények sszefoglalo értelmezése, értékelése — és, mintegy jaruléko-
san, esetleges kanonizalasa. A sorozat jelen sorok irdsaig napvilagot latott hat kotete fiil-
szovegének megfogalmazasaban: ,,Az ,Aktudlis avantgard’ 26 kotetre tervezett sorozata
az eleddig még foldolgozatlan témaknak ¢&s
szerzOknek a komplex életmiivére dsszpon- ,Szétvdgom anydm nemi-egesz-
tosit a hatvanas évektél napjainkig. Ezzel ségtankdnyvét, aztdan egy drjegy-

nemcsak a hianypotlas szerepét vallalhatja, zeketl az intim noi
hanem a nyitott kultiraban lejatszodo tobb- toaletteszkézokrdl, végiil a

szOrdsen szimmetrikus torténések is U meg- by ilici biblidt — felelte a kélto, és
ligusok. beindtisira toremthet syt 1 <ezevel megdiliolta  temefe.
eltekintiink az els6 mondat szintaktikai esen- Z/eeSl mtez/e}t ml&fj Z’Oln Osa; j t_ lAle_
ddségétdl (témak komplex életmiive?), vala- or egy/f eireeso heiyen etelep-
mint a masodik mondatbeli zavar6 alanyval- $Z€"% S dtadom magam az aLftO'
tastol, a programot vildgosnak, a szandékot ~ Mmatikus sugallatoknak. Es koz-

iidvozlendének gondolhatjuk. ben meztelen nok szecesszios
Sajatos, a recenziénak is (neo)avantgard —fényképeire ragasztgatom a
jelleget kélcsonzo koriilmény, hogy a recen- kivdgdsokat...”

zi6 targya még csak részleteiben lathato: a
tervezett széria 1., 3., 4., 13., 17. és 18. szamu darabja azonban kevés kétséget hagy afe-
161, hogy az az irodalomtorténet-ir6i erdfeszités, melyben a huszegynéhany 6nallé mun-
ka értelmezd miveletei egyesiilnek majd, nem lesz hidbavalo. (Ha mégis, az nem a ko-
tetek intenciojabol és tudomanyos allagabdl kovetkezik. Mert végsé soron — mi mas is —
a befogadoi oldal reflexeinek ¢és reflexidinak kell ,,donteniiik” arrél: vajon aktualis-e az
az avantgard, amely, jelen-létének hatasfokat tekintve, talan sosem volt igazan aktualis,
azaz idészerten é16 és jelenvalo...)

A hat konyv koziil négy szerzémonografia. Az ,Orpheusz feldarabolva’ (H. Nagy Pé-
ter munkdja) Zaldn Tibor, a ,Narancsgép’ (Sz. Molndr Szilviatol) Géczi Janos koltészeté-
re nyit horizontot. Kékesi Zoltan ,Médiumok keveredése’ cimii kotete Nagy Pdl, Szom-
bathy Balint ,Art Tot(h)al’ cimG munkéja Toth Gabor miivészi teljesitményét méri fel.
Aligha tévediink nagyot, ha a teljes sorozat sszefliggésében is kiemelt szerepet eldlege-
ziink meg Bohar Andras kotetének, illetve a Deréky Pdl és Miillner Andras szerkesztet-
te tanulmanykotetnek. Az ,Aktudlis avantgard: M. M.’ sorozatnyité helyét a ,,téma” egé-
szét torténetileg atfogo jellege s a vizsgalodas okat-indokat teoretikusan részletezo ref-
lektaltsaga kétségteleniil indokolja; a ,Né/ma?’ pedig mindenekel6tt a szerzOk (Féldényi
F. LaszIotdl Beke LaszIlon at Kukorelly Endréig) tobbességébdl, a mikodtetett nyelvek,
latasmodok, értésmodszertanok sokféleségétdl nyeri kitlintetett pozicidjat.
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Az irodalmi hermeneutikatol a medialitas elméleteiig szamos teoria, szamos mddszer-
tan, szdmos értekezd nyelv és észjaras belatasait, eredményeit, eljarasait hasznositjak e
kotetek. Hasznositjak, azaz a vizsgalt miivek és iranyok (jobb érthetéségének) hasznara
forditjak. A torténeti kitekintést rendre miiértelmezéssel, az interpretaciokat pedig torté-
neti szitualassal téve teljessé — s mindezt sok kitérdvel, sok hivatkozassal, sok példaval
(esetenként anekdotaval). Ennek eredményeként az olvasé elott egéssze allhat dssze, ami
persze nem az (miért is lenne?), a hazai avantgard kultura €16 folytonossaga.

Ragyogo otlet, vonzo kivitel, avatott szerzok, modszertani tobbiranytsag: ha jol sza-
moljuk, minden egytitt van, hogy a t6bbi mar a befogadason (olvasokon és hivatasos ol-
vasokon) muljék. Hatha egyszer eljutunk oda (olvasdk €s hivatasos olvasék), hogy a meg-
lepetés, a varatlansag, az tjszeriiség elvére épitd miivek esztétikai idegenségében a parbe-
széd lehetOségét igérd idegenség esztétikai jelformadira ismerjlink r4, s ne csupan Bamba
ur kétségbeesett tanacstalansagaval vegyiik tudomasul azt, ami mas, azt, ami a masik:

»Bamba ur legyezéként szétteritette kezében a levelezdlapokat, aztan a fejéhez kapott.

— Hogy csindlja ezeket? — kérdezte dobbenten.

— Szétvagom anyam nemi-egészségtankonyvét, aztan egy arjegyzéket az intim noi
toaletteszkozokrdl, végiil a kralici bibliat — felelte a koltd, és kezével megallitotta a te-
metkezési intézet tulajdonosat. — Akkor egy félrees6 helyen letelepszem, s dtadom ma-
gam az automatikus sugallatoknak. Es k6zben meztelen ndk szecesszids fényképeire ra-
gasztgatom a kivagasokat...”
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Egy mai lelkigyakorlatos konyv
margojara

~Majd, ha nyugdijas leszek, megirom a kényvet a démonokrol és az
angyalokrol” — igérte Nyiri Tamds azoknak, akik szorgalmaztdk,
hogy irjon kényvet azoknak a lelkigyakorlatoknak a szévegébol, ame-
lyeket hdazaspdroknak és ferences szerzeteseknek tartott 1981 és 1986
kozott.

zérfonalul szolgalo szikar jegyzetekbdl Neubaer Irén, a Nyiri-hagyaték aldozat-

kész és ért6 gondozoja rekonstrualta ezt a ,,lelkigyakorlatos” konyvet, mely Jézus-
konyve mellett talan Nyiri legjobb, legeredetibb, leghatasosabb munkédja. De hat mit ke-
res egy lelkigyakorlatos konyv az Iskolakulttra kritika-rovataban, s mit kereshet egy ne-
veléstudomanyi folydirat olvaséinak kdnyvespolcan?

,»A rossz misztériumanak megjelenési formait kivanom vizsgalni”, majd, mieldtt el-
huznak a szajukat a racionalistak és a pragmatikusok, Nyiri hozzateszi: ,,antropoldgiai
megkozelitést valasztottam”, majd a lelkigyakorlattdl vagy egy filozofustdl elmélyiilést
varok kedvéért azzal toldja meg, hogy ,,amit el lehet mélyiteni igazan mély filozéfiai
vagy teoldgiai kérdéssé is”. A filozofiatorténetet ird, filozodfiai antropoldgiaval foglalko-
z6 katolikus teolégus munkassdgat jol ismerdket nem az ilyen iranyt elmélyiilés fogja
meglepni, hanem a lélektani (kiilonésen a mélylélektani), szocioldgiai és szocialpszicho-
logiai jartassaga olyan kérdésekben, mint az ember- és hazastarsai kapcsolat, gyermek-
nevelés, a sziil6-gyermek kapcsolat, a felelosség, a hiiség, az 6nbizalom, az onszeretet,
szexualitas, a papi, szerzetesei szerep és személyiség.

Ez a konyv tehat nem angeoldgia és démonolodgia, a démonok és az angyalok ez eset-
ben nem a keresztény mitoldgia 6rdogei €s 6rangyalkdi, hanem ,,a kozmoszban allandé-
an mikodo épitd és rombold erdk”, és akinek ez még mindig tulsagosan misztikus, az
nyugodtan tekintheti 6ket a kiils6-belsé motivaciok és belsd hajlamok metaforainak. Ez
a konyv az embertan, az erkolcstan, a Iélektan, a filozofiai antropoldgia és persze a ke-
gyelemtan olyan hatdsos 6tvozete, mely a nem vallasos ember szamara is megviladgosito
¢s felszabadit6 hatéssal lehet, ha kelld nyitottsaggal lapoz bele az ilyen-olyan tréningek
vildgaban érthetden idejétmultnak itélhetd lelkigyakorlatos konyvbe.

Ebben mélylélektani és szocialpszichologiai reflexiokkal gazdagitott keresztény
erénytanban az Irigység, a Hiitlenség, az Onhittség, a Szégyenkezés, a Maganzas, a
Jotevés, a Kiabrandulas, az Elidegenedés, a Dolyf és a Félelem démonainak ellenfelei és
ellenszerei a Nemeslelkiiség, a Hiiség, a Szerénység, az Onbizalom, az Erotika, a Jaté-
kossag, az Onfeltarulkozas, az Odaadas, a Feleldsség, az Onallosag, a Nagylelkiiség, a
Lelkesedés, az Onbecsiilés és a Remény angyalai. Ugyancsak meglepheti a Nyirit nem
ismerd olvasdkat az, hogy ebben az erénytanban a Szégyenkezés és a Jotevés az drdogi
(vagy legalabb is a rosszabbik) éniink, az Erotika, az Onbizalom, az Onallésag és az On-
becsiilés pedig az angyali vagy legalabbis jobbik éniink képviseldje. Azokat persze egy
cseppet sem, akik tudtak, hogy a Gondolat Kiadonal 1985-ben megjelend ,Szerelemrol
komolyan’ cimii tanulménykétet tucatnyi jeles szerzdje koziil ez a colibatust vallalo ka-
tolikus teologus volt az egyetlen, aki felhivja a figyelmet a szerelem és a jatékossag ben-
sOséges kapcsolatara.

Ebben a mélylélektan kdvetdi szamara is {izenetet vagy legalabb is dialogust kinald
erény- és embertanban az Irigység démonatol (ha tetszik, hajlamatol) megszallott tipikus

ﬁ mii, sajnos, nem sziilethetett meg, am a lelkigyakorlatok hanganyagabdl és a ve-
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figuraja nem csak a pletykalkodd, hanem a botrankozo erénycsosz és a kozépszerl tudds
is, akik nemigen allhatjak a nem csak a kiemelked6 személyiséget, hanem a naluknal egy
kicsivel jobbat sem, s mindent elkévetnek, hogy lehuzzak oket az atlag szintjére. Az
Irigység démonaval szembenalld Nagylelkliség angyala a masik értékének fenntartas nél-
kili elfogadasat leginkabb eldsegit6 helyes onismeret €s dnbizalom inspiraloja és védel-
mezoje. Nyiri rendre sajat ajtaja elétt sopor, s ez alkalommal is megjegyzi, hogy az
»irigységnek éppen vallasi van a k6zosségekben legnagyobb terepe”. A Hiitlenség (ma-
sik nevén Elidegenedés) démona a multunkkal és otthonunkkal valo radikalis szakitasra
buzdit, aminek eredményeképpen a ,,megszabadultaknak” nem lesz kivel, mivel kiizde-
nie sajat onalldésagaért. A vele szemben allo Hiiség angyala a kritikus hiiséget képviseli a
»Menj el batran, mert ujbol hazatérsz majd” szellemében.

Az Onhittség démonat mér kifejezetten zsido-keresztény eredetii démonnak tartja Nyi-
ri, aki persze nem magabdl a kinyilatkoztatasbol, hanem annak félreismerésébdl szarma-
zik. E démontodl félrevezetve — melynek benniink vald megjelenését Nyiri Freud és Eric-
son nyoman kapcsolatba hozza a tilsagosan szigora szobatisztasagra szoktatassal is — ,,az
egyhdz torténetének egyik legszomorubb vondsa, hogy mindent tulszankcionaltunk, talle-
gitimaltunk”, mondja Nyiri, aki egyszerGien nevetségesnek tartja, ha valamit meg akarunk
nyerni vagy hoditani — a ,,megtérsz vagy meghalsz jegyében — annak a Jézusnak a szdma-
ra, aki semmi mast sem kért, mint 6romhirének szabad, 6nkéntes elfogadasat, s akit Nyi-
ri a vilag legkulturaltabb emberének tart, ugyanis vitai sosem fajultak el. Nyiri szerint az
Onhittség démona szitja maig 4llandéan az antiszemitizmust, az emberi jogok korlatoza-
sat. Antropologiai magyardzat erre a hajlamra és megszallottsagra az életnek, a vilagnak
¢és az embernek az az alapvetden pesszimista felfogasa, mely a vélt igazsag mellett egy-
szer(ien nem tlri meg a tévedést. A szerénység angyala ez esetben a tanulékonysag eré-
nye, mely elismeri a vilag bonyolultsagat, s hajlandé kimondani, hogy ,,lehetséges”, ,,nem
tudom”, , lehet, hogy tévedek, de ugy gondolom”, ,erre még nincs megoldas”.

A megszokott értékrendet megforditva Szégyenkezés (szemben a szemérmességgel)
ebben az erénytanban nem angyal, hanem pusztitd erd, testiink, szexualitdsunk s szemé-
lyiségiink megvetésének démona, mely ,,nagyon korlatolt, visszafogott életet kényszerit
rank, amiben palackba zarjuk a koboldot, elérejtjiik a manot, a tiindéreket, elfojtjuk a sza-
bad szellemet, mego6ljitk a benniink lakod géniuszt, nem meriink azok lenni, amik vagy
akik legvadabb almainkban szeretnénk”. Az Erotika (valamint a Jatékossag, az Onfelta-
rulkozas és odaadas) angyala arra inspiral, ne titkoljam, ki és mi vagyok, hogy értékes-
nek, érdemesnek érezziik magunkat arra, hogy feltarulkozzunk, hogy elfogadjuk: az ero-
tika alapjaban véve erkdlcsos.

Mint colebsz pap fontosnak tartja azt is hangsulyozni, hogy hallatlan sok aszkézis kell
ahhoz, hogy igazan csabitdan, erotikusan tudjunk viselkedni, valamint azt, hogy a lemon-
das nem azonos a szexualis vagyak, ingerek, igények elfojtdsaval. ,,Az Onbizalom An-
gyalanak a mondanivaldja vilagos: jo vagy, szeretetre mélto vagy, ne szégyelld 6nmaga-
dat, ne rejtézz, ne fuss el! Az lizenet vigasztald, de legtobbiink nem akarja elfogadni. At-
tol féliink, tal magas 4rat kell fizetni, hiszen fel kell magunkat tarni. Pedig — ha mernénk
vallalkozni erre — talan még Isten bohdca is lehetne ujra valaki koziiliink” — zarja le, va-
gyis inkabb emeli fel ezt a témat Szent Ferenc nagy tiszteldje.

A Maganzas (mondhatnak, a befelé fordulas) démona a feleldsség kockazatatol, a ma-
gunkra és a mieinkre forditand6 energiank pazarlasatol ov, pedig az elkotelezettség sza-
badda tesz. A Jotevés démona — a Nagylelkiiség és a Felelosség Angyalanak, valamint a
derék nagymamanak és a keresztény pedagogusnak alarcat hordozva —, igymond, javun-
kat akarva erdszakkal rank tukmalja a jot, akar elfogadjuk, akdr nem, pedig az erény nem
mas, mint szabad cselekedetek ismétlésével elsajatitott lelki alkat. Mikdzben negativ pél-
dait rendre a keresztény nevelésbol veszi Nyiri, azt is jogosan allapitja meg, hogy ,,ép-
pen a felvilagosodas és a felvilagositas ilyen vagy amolyan 6rokosei nem tudnak bizni a

129




szabadsagban”. Az Onallosag angyala nem engedékeny és elvtelen, hanem egyszerre
képviseli a térvényt, a szabalyt és a rendet, valamint a szabadsagot, ugyanakkor kifeje-
zetten tiltja a szeretet megvonasaval valo biintetést. A Kiabrandulas démona biztonsagos
tizemmenetiinket védi, s jelszava visszafogni, nem miivelni az érzelmeket, kizarélag az
értelmet. Hatékony mikodésének eredményeképpen kihalt a szarnyas fogatbdl az indu-
lat lelke, s csupan a szex meg a racié marad meg.

Az 6nmegvetést ellensiilyozo Dolyf (g6g) démonaval az Onbecsiilés angyala veszi fel
a sok esetben reménytelennek latszo harcot. E fejezetben is a nevelés, valamint a Nyiri
altal ezuttal is kritizalt hamis istenképre (a megszolgalando istenszeretet hamis képzeté-
re) alapozott helytelen keresztény nevelés kerlil a kbzéppontba. A Bibliat csak feliilete-
sen ismerokkel és az dszovetségi Istennel szemben tudvalevéleg kifejezetten el6itéletes
Frommal szemben is ,,megvédi” az ég06 csipkebokorban megjelend Atyaistent, ramutatva
anyai vonasaira is. A démonok fejedelmének a Félelmet tartja Nyiri, s ugy véli, hogy ez
a démon ma is elemében van, ugyanis minél felvilagosultabbnak tlinik egy tarsadalom,
annal inkabb retteg €s fél, annal inkabb fordul horoszkdphoz és asztrolégushoz, a horror-
filmhez és az 6rdoglizéshez. A Remény erénye kockazatvallalast is jelent, amit manap-
sag Nyiri kifejezetten erkodlesosnek itél, mert e nélkiil nem lehet nagylelktien, adakozo-
an, pazarldan €lni. Ne zavarja a nem hivo olvasét, ha Nyiri a Remény angyalat egyene-
sen Isten Szentlelkével azonositja, ugyanis 6 ,,kacag, tancol, jatékos Iélek. Irtdztatd nagy
kopé, aki az a tréfat Gizi veliink, amit életnek neveziink”.

E lelkigyakorlatnak a szellemisége az a keresztény gondolkodas, melynek szellemi kon-
textusat a ,Ne félhetek’-et hirdetd Jézuson kiviill egy meglehetésen tarka szottes: Aquindi
Szent Tamads, Arisztotelész, Babits Mihaly, Balassi Bdlint, S. Beauvoire, M. Buber, A. Ca-
mus, Dosztojevszkij, U. Eco, E.H. Ericson, A. Freud, S. Freud, E. Fromm, Goethe, Hcindel,
Heidegger, XXIII. Janos pdpa, Jozsef Attila, Kant, Leibniz, Loyolai Szent Igndc, Mozart,
Orwell, Rahner, Rousseau, J-P. Sartre, G.B. Shaw, Szent Agoston, Szent Ferenc, Szokratész
és Teilhard de Chardin képezi. Ugy vélem, ez a konyv nem csupan az ember- és erkdlcsis-
meret tanitasanak, valamint altalaban az iskolai és sziiloi neveldémunkanak valhat eredmé-
nyesen hasznalhaté segédkonyvévé, hanem a neveldi személyiség éptilését is szolgalhatja,
ugy is, mint felekezeteken és vilagnézeteken feliil emelkedd ,,lelkigyakorlatos” konyv.

Nyiri Tamas (2004): Lelkiink démonai és angyalai.
Egyhdzforum Alapitvany, Budapest. Kamaras Istvan
Iskolakultura — Antropoldgia és Etika Tanszék,
Veszprémi Egyetem

Tampontok a tehetséges gyerekek
pedagogiajahoz

Balogh Laszlo: Iskolai tehetséggondozas

tek pedagdgiailag vagy pszicholdgiailag jelentékenyebb elméleti alapozasuak, fi-
nomabban kidolgozott vagy tavlatosabb vizsgalatokat bemutatok, mint Balogh
Laszl6 konyve (,Az iskolai tehetséggondozas’), de az alap- és részlettudnivalokat Gssze-
foglalobbak semmi esetre sem voltak. A tehetségesek azonositasanak, fejlesztésének, ké-
pességeik egyéni €s tarsadalmi hasznokkal jaro kibontakoztatasanak kérdése mar a peda-

ﬁ tehetséggel foglalkozd korabbi munkak — folyoirat-tanulmanyok, kotetek — lehet-

130




Iskolakultara 2005/12

Balogh Laszl6: Iskolai tehetséggondozas

gbgia mint tudomanyos diszciplina kidolgozasa el6tt is sokak altal taglalt téma volt; elég
csak Platonra, Arisztotelészre vagy Konfiiciuszra gondolnunk. A kimagaslo képességiiek
iskolai képzésének kérdése — talan meglepé modon — csak a tomegoktatasi rendszerek ki-
alakulasa idején kertilt a tarsadalmi és pedagogiai figyelem kdzéppontjaba. Ekkortdl kez-
dett ugyanis valoban kérdés az, hogy miképpen lehet megtalalni a sokak kozott e keve-
seket, illetve hogy miképpen lehet a leghatékonyabban fejleszteni 6ket. Egyébként is: a
19. szazad kozepe el6tt, vagyis az angol Francis Galton munkassagat megel6zoen a te-
hetségesek témajaban nemigen lehetett vallalkozni szisztematikus koncepcidalkotasra,
modernebb értelemben vett tudomanyos munkara €s ezen alapuld gyakorlati tevékeny-
ségre. Galtonnak az intelligencia természetérdl kidolgozott elmélete s ehhez kapcsolédd
kutatdsai elvalaszthatatlanul 6sszefonodtak a tehetség mibenlétérdl alkotott tudomanyos
elgondolasokkal, illetve gyakorlati pedagogiai modszerekkel.

A Galton 6ta eltelt idoben nagyon sokat fejlodtek a pedagogiai €s pszichologiai szem-
ponta tehetségelméletek, s ,,a tehetséggondozasnak a gyakorlatban sokféle értékes for-
maja alakult ki”, ahogy azt Balogh Laszl6 lesz6gezi konyvének elészavaban. ,,Az elmult
) évtizedekben sokféle elméletet és gyakorla-

Balogh bemutatja, hogy a ti eljarast dolgoztak ki a kutatok, melyek
szegregdlt oktatdst ellenzok dl-  felhasznalasaval az eddiginél is hatékonyab-
laspontjdval szemben a tehetsé- ba lehet tenni iskolainkban a tehetségfej-

gesek szegregdciojdnak csak — lesztd munkat.” Azt azonban mar mi tessziik
igen kevés hdtulﬂtéj’e van, ellen- hozza, hogy az elmélet €s gyakorlat sok €v-
ben anndl t6bb motivdcios és  tizedes eredményeinek ennyire széles rend-
egyéb elénye lehet, ugyanakkor szerez0 6s§;e€0glaléséra r,nég egyetlen ma-
viszont azt is meguvildgitja, hogy igyagkn’y elvi k](().r.lyv Sffn Vzllilkozlngaz dlta-
ha az iskola, az oktatdstigy in- ize . eStZIIt.ett ,Oitet,r?noni ineﬁa ? . ;rsl nerﬁ
kdbb a tehetségesek integrdlt ok- azza. 8 TCJCSSCEIELTHIYCL, ame ye” O mesa

g i ' s kotta a maga munkajat. A szerz6 a mai ma-
lalasa metletl teszi ie a VORSAL, gyar tehetségkutatas egyik vezetd személyi-

az normedl esef‘b,e” egy&ilmlfl’n sége: a tehetség témajaval foglalkozo speci-
nem lehetetleniti el a tehelséges alistak korében nemzetkézileg is jol ismert,

gyerek megfelelo fejlodését, hi-  magyar és nemzetkozi forumokon egyaréant
szen ehhez mind a tanordn, publikalo szakember, aki a Magyar Tehetség
mind pedig azon kiviil szamos  Tarsasag elndke, egyben a Debreceni Egye-

modszer dll a pedagogusok ren-  temen egy olyan, tudoményos iskolat terem-
delkezésere. té pedagogiai-pszicholdgiai tanszék vezeto-

je, amely a hazai felsdoktatasi intézmények

szoba johet6 tanszékei koziil egyediiliként — lassan immar masodik évtizede — fokuszal a
tehetségkérdésre mind a kutatasban, mind a nappali és tovabbképzos hallgatok oktatasa-
ban, mind pedig a doktori programjaban. E konyvével Balogh Laszl6 arra vallalkozott,
hogy olyan 6sszefoglaldt alkosson meg, amely mind a téméaval foglalkozé pszichologu-
soknak, mind pedig a pedagodgiai munkdara késziild egyetemistaknak, illetve a mar gya-
korlatban dolgozo, de ismereteiket tovabbképzések vagy mas képzési formak keretei ko-
z0tt e téren boviteni szandékozd szakembereknek korszerii ismereteket nyujt. E cél meg-
valdsitasa érdekében a teriilet kialakuldsanak és valtozasainak torténeti aspektusait épp-
ugy szamba veszi, mint a legfobb fejleszté programok elméleti és gyakorlati vonatkoza-
sait a hazai dimenzidkat annak torvényi szabalyozasaval egyiitt ugyantigy megismerteti
az olvasoval, mint a tehetséggondozas nemzetko6zi tendencidit. A maga nemében tehat hi-
anypd6tld magyar nyelvii dsszefoglalas megalkotasara vallalkozott a szerzd.

A kotet 6t nagy részre oszlik. A bevezetdt kovetden a tehetség fogalmahoz sziikséges
alapismereteket részletezi Balogh Laszlo: elészor az intelligencia és a tehetség fogalma-
nak torténetét mutatja be igen alaposan, majd a tehetségmodelleket csoportositja, végiil
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a tehetség kognitiv és affektiv jellemzdit mutatja be. A masodik részben az iskolai tehet-
séggondozas kritikus pontjait ismerteti a szerzd, kiilon kitérve a tehetségazonositas és a
képességfejlesztés korszerli elméletére és gyakorlati mdodszereire, a gazdagito, valamint
dusito tehetséggondozo programok jellemzoire, a gyorsitason alapul6 tehetséggondozasi
stratégidkra, a differencidlas kérdéseire, a tehetségesek személyiségének és kornyezeté-
nek fejlesztésére, s mindezeken keresztiil a tehetséggondozasban hatékony iskola felépi-
tésére, funkcidira, valamint az iskola és a csalad egyiittmiikodésének kérdéseire a tehet-
séges gyerekek képességeinek megfeleld kibontakoztatasaban. A harmadik rész a komp-
lex tehetséggondozo programok gyakorlati tudnivaloit targyalja, jorészt Balogh Laszl6 és
munkatarsai utdbbi évtizedbeli gyakorlati iskolai tehetséggondoz6 munkajara 6sszponto-
sitva. A negyedik részben a szerzd a komplex tehetségfejleszté programok hatasvizsga-
latanak elméleti tudnivaldit, illetve az Arany Janos Tehetséggondozé Program gyakorla-
ti eredményeit targyalja. A kotet 6todik fejezete nemzetkozi kitekintés: eurdpai korkép a
tehetséggondozasrol.

A konyv jorészt vilagos és logikus felépitésii, bar éppen a rovid bevezeto fejezet elhe-
lyezése kérdéses. A bevezetd — pontosabban, ahogy a szerzé maga mondja, a ,,bevezetés
helyett” all6 — részben ugyanis Balogh Laszl6 sajat vizsgalatanak eredményeit mutatja be
mint hazai helyzetrdl sz616 gyorsjelentést. De vizsgalatanak egyébként igen érdekes ered-
ményei, példaul az, hogy a hazai iskolék a tehetséggondozas kiilonféle formai koziil me-
lyeket ismerik és részesitik elényben, itt még igen kevéssé érthetdk, ha az olvasd valdban
nem ismeri még a kdnyvben kidogozott téma, marmint a tehetségesek pedagdgiajanak
alapfogalmait, illetve részletkérdéseit. Ha viszont ezek kozismertnek tekinthetd alapok,
akkor részletez6en tagolt ismertetésiik nem teljesen indokolhaté a konyv kovetkez6 feje-
zeteiben, noha a konyv egyik legfontosabb célkitiizése a témaban még jaratlan olvasdk be-
vezetése a szakteriilet fogalmi rendszerébe.

A konyv els6 fejezete mintegy husz jol kivalasztott, mert valoban alapvetd intelligen-
cia-, illetve tehetségelméletet mutat be rovid, Iényegre tor6 €s szakszerli osszefoglalok-
ban, az olvaso6 szdmara jol kovethetd, konnyen értheté modon. Az egyes elméletek Iénye-
gének attekintését és megértését nagy mértékben segitik az 6sszefoglald abrak, amelyek-
nek egy része az eredeti szerzoktol szarmazik, egy masik része Balogh Laszl6 altal ké-
szitette, vagy tovabbfejlesztett valtozat. Az e fejezetben ismertetett elméletek szerzéinek
mar pusztan a névsora is igen impressziv — Galton, Binet, Spearman, Thurstone, Catell,
Terman, Guilford, DeHaan, Havighurst, Renzulli, Clark, Gardner, Tannenbaum, Monks,
Gagné, Sternberg, Piirto, Heller, Czeizel és masok —, s jol ravilagit, hogy a tehetség kér-
dése, illetve a tehetség mogott meghuzddé intelligencia-, kreativitds- és személyiségbeli
faktorok tisztazasadnak szdndéka a 20. szdzadi pedagodgidnak €s pszicholdégidnak mennyi-
re eminens modon fontos és érdekes témaja volt, s a mai napig is az.

A masodik fejezet az iskolai tehetséggondozas kritikus pontjait mutatja be: a tehetség
azonositasanak és a tehetséges gyerekek képességfejlesztésének legfontosabb kérdéseit.
A fejezetnek nemcsak az az erénye, hogy nagy bdségben és tobbféle szempontot, illetve
allaspontot ismertetve foglalkozik az egyes résztémakkal, valamint hogy a szerzd tobb
olyan, fontos tudnivalét is kozzétesz ezekben a részekben, amelyek a csak magyar nyel-
ven olvasé érdeklodok szamara eddig nem voltak hozzaférhetk, hanem az is, hogy az itt
ismertetett tudnivalok elméleti jellegiik ellenére vagy azzal egytitt igen jol hasznalhatok
a gyakorlati munkaban is akar az iskolavezetdk, akar a tehetségfejlesztésben kozvetlentil
résztvevo pedagogusok, pszicholdogusok vagy mas szakemberek altal. Fontos és elisme-
résre mélto, hogy a szerzd tobb helytitt viligosan megfogalmazza sajat allaspontjat az ép-
pen taglalt témakra vonatkozdan, s hogy ezek az allasfoglalasok egyszerre tiikr6znek
korszer(i elméleti, s ugyanakkor valoban kiegyensulyozott gyakorlatk6zeli szemléletet. E
pontokon vilagosan kitetszik, hogy a kotet szerzéje nemcsak a tehetségpedagogia téma-
jaban alaposan elmélyiilt elméleti szakember és kutatd, hanem nalunk azon nagyon ke-
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vesek egyike, akik évtizedek ota igen fontos tehetségfejleszté pedagdgiai munkat végez-
nek a gyakorlatban is: helyi és orszagos hatokorii tehetségfejleszté programok kidolgo-
zasat, gyakorlati lefolytatasat és hatékonysag-ellendrzését végezte az elmult évtizedek-
ben, s méghozza tobbnyire egyaltalan nem konnyl pedagdgiai kornyezetekben. Bizonya-
ra ennek is — s ugyanakkor nyilvan mégsem csak ennek — koszonhetd, hogy személyes
allasfoglalasai nemcsak szakszertiek, hanem boélcsek is, mint példaul a tehetségazonosi-
tas rendszerszemléletli modszerei mellett valo kiallas (altalaban is a rendszerszerii szem-
Iélet képviselése a tehetségpedagogiaban), vagy példaul annak megvilagitidsa, hogy
mennyire hamis dilemmakon nyugszik a tehetséges tanulok szegregalt vagy integralt ok-
tatasarol folytatott tobb évtizedes szakértdi, pedagdgusi és sziildi vita. Balogh bemutat-
ja, hogy a szegregalt oktatast ellenzdk allaspontjaval szemben a tehetségesek szegrega-
ciojanak csak igen kevés hatuliitdje van, ellenben anndl tobb motivacios és egyéb elonye
lehet, ugyanakkor viszont azt is megvilagitja, hogy ha az iskola, az oktatasiigy inkabb a
tehetségesek integralt oktatasa mellett teszi le a voksat, az normal esetben egyaltalan nem
lehetetleniti el a tehetséges gyerek megfeleld fejlodését, hiszen ehhez mind a tanoran,
mind pedig azon kiviil szamos modszer all a pedagogusok rendelkezésére.

Egyébként is: a jovo s részben mar a jelen is a tehetségesek pedagogidjaban az dssze-
tett, komplex képzési formaké, amelyekben nem kizarjak, hanem folyamatosan kiegészi-
tik egymast a gyerekek képzésének kiilonféle integraciora és szegregaciora épiilo elemei.

A szerzd e fejezetben igen részletezden ismerteti a gazdagitas, gyorsitas, dusitas, dif-
ferencialas legfigyelemreméltobb modszereit, ezzel egylitt szamos olyan modszerét is,
amely — fajdalmas mddon — krénikusan hidnyzik a magyar pedagdgia, illetve azon beliil
a tehetségpedagogia kelléktarabol. Ugyanakkor némelyik tehetségpedagdgiai modszer
nem egészen indokolt mdédon csak vézlatosan keriil bemutatasra, illetve a szerz6 nem
mutatja be, hogy e modszerek mennyiben s milyen eredményekkel valosultak meg hazai
kornyezetben vagy mennyire hidnyoznak a magyar tehetségpedagdgiabdl. Ilyen példaul
a tudomanyokban tehetséges gyerekek mentoralasanak kérdése, amelyre t6bb, nemzetko-
zileg is figyelemre méltd hazai kezdeményezés szervezddott az utdbbi masfél-két évti-
zedben Magyarorszagon (Kutatdé Didkok mozgalma, Tehetségpartolok Barati Kore).
Igaz, hogy ezek a mentoralas olyan verziojat valdsitjak meg, amelyek inkabb az iskolan
kivili vilagba vezetnek — marpedig Balogh Laszl6 konyve annak cime szerint foképp az
iskolai tehetséggondozasra fokuszal —, alaposabb bemutatasuk elmaradasa mégis hianyt
jelent, hiszen pedagogiai konzekvencidaik megkérddjelezhetetlenck, s megismerésiik
nyilvanvaldan igen hasznos lett volna a kotet altal megcélzott olvasok6zonség szamara.

A harmadik fejezet mar kifejezetten a gyakorlati tehetségfejleszté munkéra 6sszpontosit,
méghozza annak is egy valtozatara, a komplex tehetséggondozo programokra. A szerzo vi-
lagossa teszi, hogy bar a tehetséggondozo munkanak nagyon sok fajtaja lehetséges az egyes
gyerekek alkalmi segitésétol kezdve a tehetségesek szamara inditott osztalyokig, valojaban
csak ,,azok a hatékony programok, amelyek tobb szempontbdl is komplex formaban és
hosszabb tavra tlizik ki céljukat”. Komplexek az ilyen programok abbodl a szempontbdl,
hogy a tehetséges gyerekek gyengébb €s erdsebb képességteriileteit egyarant megprobaljak
fejleszteni, s akar személyiségiik olyan szféraiban is igyekeznek dket tamogatni, amelyek
nem feltétleniil érintkeznek kozvetleniil a tehetséges teriilettel. De komplexek abbdl a
szempontbol is, hogy hosszi tavra, rendszerszer(ien kidolgozottak, tehat ténylegesen figye-
lembe veszik azt, hogy a tehetség kibontakoztatasa végeredményben nem mas, mint a gye-
rekek fejlodésének s ezzel egyiitt 6naktualizaciojanak folyamata, amelynek kiilonbozo al-
lomasai kiilonb6zd érzelmi-intellektudlis fejlesztéseket és tehetségkibontakoztatasi lehetd-
ségek biztositasat igényelik az iskolatol és a pedagogustdl: az integralt képzés lehetdségétol
kezdve a meritokratikusabb alapokra helyezett fejlesztésig, a helyi vagy orszagos verse-
nyek biztositasatol az elmélyiilt, lassu, egyéni munkaig, a révidebb és hosszabb tavon 1ét-
rehozandé produktumok igénylésétdl az érzelmi és szocialiskészség-fejlesztésig.
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A komplex tehetséggondozd programok kidolgozasahoz sziikséges elvi alapok — kiilo-
nosen Van Tassel-Baska tehetségtanterv-készitési koncepcidjanak — részletez6 ismerteté-
se utan Balogh Laszl6 az els6 magyar komplex tehetségfejlesztd programot mutatja be,
amelynek elméleti megalapozasa és gyakorlatban valé bevezetése nem kis részben az 6
nevéhez fiizédik. Az eredetileg 12—14 éves kort didkoknak kidolgozott — de kés6bb mas
€letkoru tehetségesek fejlesztésére is adaptalt — programot Torokszentmikloson, a Beth-
len uti Altalanos Iskolaban vezették be 1987-ben, az ottani igazgatd, Nagy Kdlmdn és
tantestiileti kollégai eréfeszitéseinek koszonhetden. A program célja az volt, hogy a gye-
rekek képességeit feltarjak és intenziven fejlesszék. A megvalositas soran a tehetséges di-
akok altalanos intellektualis képességeit parhuzamosan fejlesztették a gyerekek specialis
képességeivel és személyiségvonasaival, igy példdul motivacidjukkal, dnismeretiikkel,
moralitasukkal, viselkedéskultarajukkal.

A torokszentmiklosi kezdetek, majd a tovabbfejleszté munkalatok bemutatasat kove-
tden a szerz6 a programot atvevo, s persze azt minden esetben sajat arculatukra és célja-
ikra némiképp atformal¢ iskolak komplex tehetséggondozo gyakorlatat ismerteti. Mikoz-
ben szamtalan elismerésre méltd erdfeszitésrol tanuskodnak e részfejezetek, és a tehet-
séggondozas mindennapjainak sok hasznos gyakorlati mozzanatat ismerheti meg bel6liik
az olvaso, némiképp zavarba ejtd, hogy e leirdsokon keresztiil megsziretlen aprésagok
sokasaga is bekeriilt a kézikonyvméreti s jellegli kotetbe, és kozottiik nem ritkan olya-
nok is, amelyek nemigen latszanak a tehetségfejlesztés kizarolagos specifikumainak
(mint példaul a vizitirazas és a sielés beemelésének haszna az iskola 4ltal biztositott te-
vékenységek soraba, vagy a szE€p iranti fogékonysag fejlesztésének fontossaga). Ugyan-
akkor impresszivek a programban résztvevo iskolak orszagos versenyeredményeit bemu-
tatd tablazatok — noha kevés pontos adatot ismeriink meg az intézmények korabbi ered-
ményeirdl e téren —, s fontos, hogy valamennyi tehetségfejleszté programot azonos alap-
elveken nyugvo s azonos vagy hasonld eszkdzokkel és modokon kivitelezett eredmé-
nyességmérések kisérték. Mivel a tehetséggondozo programok egyik legnagyobb prob-
Iéméja vilagszerte az, hogy csak ritkan kapcsolodnak hozzajuk hatasmérések, Balogh
Laszlé és munkatarsai nyilvanvald eréfeszitéseit e téren még akkor is csak tidvozolhet-
jik, ha az itt bemutatott hatasmérések kutatdi szempontbdl amugy sok szempontbol meg-
kérdojelezhetdk.

A konyv negyedik részében a komplex fejlesztoprogramok, a konyv korabbi részében
mar bemutatott iskolai tehetségprogramok, illetve az orszagos méretli Arany Janos Tehet-
séggondozd Program hatasvizsgalatardl szél Balogh Laszl6. Akarcsak a korabbi részek-
ben, itt is b6 elméleti attekintéssel és az ide tartozé nemzetk6zi gyakorlat gazdag bemu-
tatasaval alapozza meg a szerz6 azt, hogy 6 maga €s munkatarsai mit, miért és miképpen
mértek az iskolai és az orszagos tehetségfejleszto programokban. Nagy értéke ennek a fe-
jezetnek, hogy a legkorszeriibb longitudinalis tehetségkutatasok elméleti alapjaival, gya-
korlataval, illetve hatdsmérési modszereivel ismerkedhet meg bel6le az olvaso, s ezek al-
tal egy — pontosabban tobb — olyan szemlélettel, amely alapjan ma mar egyértelmtien el-
mondhato: a tehetség természetérdl valé gondolkodas, a tehetségfejlesztés gyakorlata
maga és a fejlesztOprogramok hatasmérése egyarant és végérvényesen meghaladta azt,
amit a 20. szazad legnagyobb szabasu tehetségvizsgalata nehezen mozdithat6 6rokségiil
hagyott az utokorra: az amerikai Terman tehetségvizsgalatat. (1)

Balogh Laszl6 és munkatarsai egész kutatdbmunkajanak alapveto értéke, hogy munka-
jukban messze tulléptek a tehetségfejlesztd programokhoz szokasosan kapcsolddo leg-
egyszeribb hatdsméréseken, s az egyszer iskolai eredményességvizsgalatnal — értsd az
adott tehetségfejlesztd programban részt vett tanulok késdbbi iskolai osztalyzatainak
vizsgalatanal — joval tobb és rétegzettebb valtozot igyekeztek megragadni. Mérték példa-
ul az intelligencia alakulasat, a tanulasi stilus valtozasait, a személyiség fejlodését, de
mas paramétereket is. A hatasmérések adatai szinte mindeniitt meggy6z6 eredményeket
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mutatnak, de a szerz6 nem probal elsiklani azon adatok felett sem, ahol ez mégsincs igy.
Fontos értéke e fejezetnek az is, hogy a szerz6 minden fontosabb adathoz értelmez6 ma-
gyarazatot fiiz, s ezek a magyarazatok mindig vonzoéan kiegyensulyozottak pedagogiai-
lag és pszicholdgiailag egyarant. Ismét vilagosan kitetszik, hogy Balogh L4szl6 nemcsak
a tehetségfejlesztés pszicholdgidjanak és pedagogidjanak elméletében van otthon, hanem
az egyszerl nehézségek sokasagat is naprol napra a tehetségfejleszt szakember és peda-
gbguscsapata elé allitd mindennapi fejlesztomunka vilagaban, a tehetséges gyerekeket
fejlesztd iskolak ,,kozmetikazatlan” hétkdznapi vilagaban is. Mindazonaltal ezzel egyitt
az is elismerésre méltod, ahogy ezeket a jelenségeket a nemzetkozi szakirodalom igen szé-
leskorii, naprakész ismeretével €s adekvat atgondolasaval képes a szerzo a partikularitas
szintjein messze talmenden, egészen mas horizontu kontextusokban is értelmezni.

Ennek fényében azonban kiilonosen fajlalhato, hogy a hazai koriilmények kozt jelen-
tésnek mondhatd apparatussal végrehajtott hatdsmérések sok helyiitt itt is hianyérzetet
keltenek, s talan még tobb szakmai kérdést tamasztanak, mint amennyit igazab6l megva-
laszolnak. Szamos ok miatt nehéz megitélni
a programok valddi eredményességét. Pél-
daul mert nem mindeniitt azonosak, csak
legfeljebb hasonléak a mérdbattéridk vagy
mérési mdodszerek, nem teljesen egybevet-
hetdk életkori és egyéb szempontokbol a
vizsgalati populaciok, kevés pontosat tu-
dunk meg arrdl, hogy a vizsgalatba — a te-

Az Iskolai tehetséggondozds’ ci-
mii konyv azert jelenti a tehet-
ségpedagogiaban érdekelt vala-
mennyi hazai résztvevo szamd-
ra az elorelépés zdlogdt, mert e
konyvbol valoban vildgosan

szambaveheto, mik a tehetséggel
kapcsolatos legalapvetcbb pszi-
chologiai és pedagogiai ismere-
tek, mik a tehetséggondozds je-
lenlegi elméleti és gyakorlati ten-
dencidi, vagyis hogy hol tart ma
a tehetség mibenlétének felfogd-
sa, merrefelé haladnak a fejlesz-

hetségfejlesztd programokba — bevont dia-
kok iskolatarsai miként fejlédtek ugyanaz
id6 alatt, mint tehetséges tarsaik, és mert
tobbnyire az adott mérési elem orszagos
standardjainak ismertetése elnagyolt vagy
elmarad. Nincs okunk nem elhinni és elis-
merni e fejlesztdprogramok valdban haté-
kony mivoltat, s legjobb szakmai felelds-
ségérzettel tamogatni az egész komplex te-

tés iranyvonalai, s mindezek mi-
képpen hatnak és vannak
Jelen a mai
Magyarorszdgon.

hetségfejlesztd megkozelitést, de ezzel
egylitt azt sem gondolhatjuk, hogy a konyv-
nek e fejezete maradéktalanul bizonyitotta a
megkozelitésmdd tudoményos alapjait.

Balogh Lészlé konyvének kovetkezd
nagy fejezete igen bo europai kitekintést nytjt. Egy korabbi tarsszerzos munk4ja eredmé-
nyeire tamaszkodva (2) nem kevesebb mint 19 eurdpai orszag tehetséggondozd munka-
jat ismerteti itt a szerz6. Ennél bdvebb s naprakészebb Osszefoglaldas magyar nyelven
még nem jelent meg a témardl. A fejezet valoban gazdag forrasa az ismereteknek: nem-
zeti szintli gondoknak €s terveknek, sikereknek és tovabblépési elképzeléseknek a tehet-
séggondozas terén. Kiilon 6rom, hogy a szomszédos orszagok gyakorlatarol is rengeteg
fontos konkrétumot ismerhetiink meg e lapokon, hiszen a tehetségpedagdgia éppugy all
ezen a téren, mint példaul az irodalomkritika: a meghatarozd, nagy népek eredményeir6l,
iranyvonalvaltasairdl altalaban joval tobb konkrét ismerettel rendelkeziink, mint a mi-
énkhez hasonld torténelmi-tarsadalmi helyzetli szomszédos népekérdl. Balogh Laszld
Osszeallitasa hasznos ismeretek sorat allitja elénk példaul Bulgéria, Szlovéakia, Szlovénia,
Lettorszag, Ukrajna és mas orszagok tehetségprogramjainak boséges bemutatasaval. De
éppen a boség ,,hozza meg az €tvagyat”, éppen az informaciok e gazdagsaga kelti a hi-
anyérzetet is. Kar, hogy Eszak-Eurdpa ismertetése Finnorszagot leszamitva kimaradt az
Osszefoglalasbol, pedig a maradéktalan egyenldségeszmére épitd — s éppen ezért az alta-
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lanos eurdpai tehetséggondozd gyakorlattol nem kevéssé eliitd — észak-eurdpai tehetség-
gondoz6 modell nagyon is markans, tehetségpedagogiai szempontbdl egyarant tamogat-
hat6 és komolyan vitathatd, de mindenféleképpen megfontolasra és atgondolasra mélto
jelenség. S ugyanigy sajnalhatja az olvasé azt is, hogy e kitekintd fejezet nem 1ép tul az
eurdpai kontinens hatérain, és igy példaul Kina, Japan, Szingaplr s mas kelet-azsiai or-
szagok, illetve az Amerikai Egyesiilt Allamok vagy példaul Izrael tehetségpedagdgiai
specifikumainak bemutatasaira sem keriilhetett sor az attekintésben.

De hat nem nehéz kitalalni: nyilvan terjedelmi korlatok is megkotottek a szerzo kezét,
aki ezzel egyiitt is az elmult évtizedek legnagyobb terjedelmii, koriiltekintden megszer-
kesztett, szamtalan 0j elméleti és gyakorlati ismeretet nyujto kézikonyvszer(i kotetét tet-
te le az asztalra. Az iskolai tehetséggondozasrol szol6 konyv zard fejezetében az elmult
évtizedekben vagy még jelenleg is zajlo legfontosabb hazai kutatasokrdl és az ezekhez
kapcsolddo publikaciokrdl szamol be a szerzo, az annotalt bibliografiak miifaji erényeit
felvonultatva. Ugyanis Balogh Laszl6 nemcsak listaszeriien felsorolja e kozleményeket,
hanem tartalmilag ismerteti is dket, mdédot adva ezzel arra, hogy az olvaso egyszerre ér-
zékelje, értse meg a kozelmult eredményeit és az elkdvetkezendd évtizedek lehetséges
vagy kivanatos irdnyvonalait. (Mar dnmagéaban a kotetet zaré 22 oldalas bibliografia,
amelyben a szerzo lenyligozo teljességigénnyel dleli fel az elmult évtizedek €s a jelenkor
angol és magyar nyelvii szakirodalmat, alapja lehetne az elkovetkezend6 évek, évtizedek
hazai kutato és gyakorlati fejlesztomunkajanak.)

Mi ugyanazt mondhatjuk el Balogh Laszl6 egész munkdjarol, mint amit 6 a zarofeje-
zet alcimében az altala ismertetett munkakrol sejtet; vagyis hogy ezek az er6feszitések
jelentik ,,az elérelépés zalogat”. Az ,Iskolai tehetséggondozés’ cimii konyv azért jelenti
a tehetségpedagdgiaban érdekelt valamennyi hazai résztvevo szamara az elorelépés zalo-
gat, mert e konyvbol valoban vilagosan szambavehetd, mik a tehetséggel kapcsolatos
legalapvetdbb pszicholdgiai és pedagdgiai ismeretek, mik a tehetséggondozas jelenlegi
elméleti és gyakorlati tendenciai, vagyis hogy hol tart ma a tehetség mibenlétének felfo-
gasa, merrefelé haladnak a fejlesztés iranyvonalai, s mindezek miképpen hatnak és van-
nak jelen a mai Magyarorszagon. Mint mélységesen megfontoland6 szakmai javaslat,
még egyszer kiemelendd a szerz6 e konyvben bemutatott tehetségfejlesztési alapkoncep-
cidja, a komplexivitas elve. Balogh Laszl6 konyve a tehetség megértésében, a tehetséges
tanulok fejlesztésében barmilyen szempontbdl érdekelt valamennyi hazai gyakorlati
szakember, kutato, oktatasiranyito, egyetemi hallgatd, de akar a laikus érdeklddok sza-
mara is fontos munka.
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A 20. szdzad folyamdn kibontakozo experimentdlis milvészeti
kezdeményezések igen nehezen taldlnak utat a magyarorszdagi
oktatds kdnonjaiba. Olyan szemléleti formdkrol van azonban szo,
melyek nélkiil csak hézagosan értheté meg a jelenkori miivészet
elotorténete. Szombathy Bdlint elméleti irdsai évek hosszii sora ota
szembesitenek ezzel a kérdéssel. 2005-ben megjelent egyik hires
opusdnak, ,A konkrét kiltészet titjai-nak mdsodik, javitott kiaddsa.
Ez alkalmat ad arra, hogy dttekintsiik a miivész-teoretikus ide
vonatkozo szovegeinek hdlozatdit.

az Uj Symposion mellékleteként latott elészor napvilagot 1977-ben. (1) A tanul-
many atfogd képet nyujt a vizualis koltészetrol, ennek torténeti kérdéseirdl és elmé-

leti megkozelithetdségérol, kitér az ilyen jellegli alkotasok hazai fogadtatasara, majd be-
vezet a kortars jugoszlaviai alkotomiihelyek munkaiba. A szerz6 koncepcidjaban a vizu-
alis koltészet a konkrét koltészet horizontjaban jelenik meg, s ez felvet egy fontos dilem-
mat. Alapvetd tanulmanyéaban Sz. Molndr Szilvia hosszan elemzi Szombathy Balint mi-
vészetfelfogasat, melynek értelmezése kdzben felhivja a figyelmet arra, hogy a szerzé ,,a
konkrét koltészeten belill érti a vizudlis koltészetet mint a figuralis képvers kategorijat.
A szakirodalom ezt éppen forditva targyalja: az irodalom t6rténetén végigvonuld vizua-
lis koltészeti érdeklédés egyik jelensége az 1950-es években Németorszagban induld
Konkrete Poesie.” (2) Valdban igy van; elgondolkodtato ugyanakkor, hogy a konkrét kol-
tészet fogalmanak kitagitasa, majd szlikitése olyan hagyomanyfelfogashoz vezet, mely-
hez képest elhelyezhetd lesz a 20. szadzad majd’ minden fontos experimentalis kezdemé-
nyezése (a dimenzionizmustdl kezdve a lettrizmuson at a szamitdégépes koltészetig).
Sz. Molnar Szilvia meglatasaival 6sszhangban L. Simon LdszIo fontos tanulmanya is
kiemeli a fentebb emlitett dilemma egyik aspektusat: ,,Szombathy elsésorban a kéltészet
kisérleti (alapvetéen nyelvi, nyelvkézpontu) vonaldhoz tartozé irdnyzatok versformait
sorolja a konkrét koltészet ala, szinte azonositja az experimentalis €s a konkrét koltészet
fogalmat.” (3) Kétségtelen tehat, hogy ebbdl a szempontbdl valoban megkérddjelezhetd
a szoveg néhany elofeltevésének fenntarthatosdga. Ebben azonban ne hibat 1assunk, ha-
nem értelmezésbeli kiilonbségeket, hiszen — erre éppen az idézett L. Simon Laszl6 tanul-
manya utal igen korrekt modon — az experimentalis miifajok egymashoz vald viszonya a
mai napig fogas kérdéseket tartogat a kutatok részére. Emellett a két irodalomtorténész
abban is egyetért, hogy a t¢éma magyar nyelvi irodalmaban Szombathy Balint tanulma-
nya egyediilalld teljesitményként €s mas pontokon ténylegesen helytalld értelmezési
ajanlatként, megbizhat6 forrasmunkaként tarthaté szdmon. Hozzajarul ehhez az is, hogy
,A konkrét koltészet Utjai’ a szerz6 mas irasaival egyetemben naprakésznek mondhaté.
(Csak példaként: Szerbhorvdth Gydrgy kiemelkedd jelentoségli monografiaja egy apro-
sagnak tind, am jellemz6 eseményen keresztiil vilagit ra e tény helytallosagara. (4)) Nem
kell tehat hosszasan bizonygatni, hogy belassuk, Szombathy Balint elméletirdi munkas-
sadga a maga nemében — €s persze a kortars mlivészeti folyamatok megértése feldl tekint-
ve is — kulcsfontossagu. Erre a megeldlegezett tételre a szerzd 6nallo kotetei sem fognak
racafolni. Nézziik tehat, milyen kérdésekkel szembesitenek az ide sorolhaté kiadvanyok.
Az 1987-ben napvilagot latott ,Miivészek és miivészetek’ 6t tanulmanybol all. Az el-
s6, a ,Malevics (mindenkori) iddszerlisége’ az orosz mivész palyajanak alakulasardl
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nyujt atfogd képet. A szoveg legfobb kérdésiranyat a szuprematista attorés filozofiai hat-
terének értelmezése adja. Szombathy Balint igen alaposan jarja koriil a targynélkiiliség
koncipialasat, illetve azt a totalis minimalizaciot, amely Malevics leghiresebb alkotasai-
nak eldfeltevéseit vilagitja be. ,,A szuprematista miivészeti rendszer (...) kettds indittata-
su: esztétikajara a természettudomanyos energetika modern nézetei, filozéfidjara pedig a
negativ metafizika van hatassal. Festészeti vonatkozasban a malevicsi teozéfia kibonta-
kozasat a Fehér négyzet fehér alapon képviseli, amely nem mas, mint az emberi I1ény uti-
litarius tokéletességének a jelképe, egy sajatsagos ontoldgiai kategoria.” (5) Az argumen-
tacio Osszetettségét tovabb arnyalja, hogy Szombathy Balint kelld hangsulyt fektet arra a
kontextusra is, mely elvalaszthatatlan Malevics tevékenységétdl. Nemcsak a Rodcsenko
parhuzamra érdemes itt gondolnunk, hanem arra is, hogy utobb miért emeli a recepcio
Malevics tevékenységét Duchamp-€é mellé. A tanulmany maximalisan igazolja, hogy ez
olyan visszacsatolas eredménye, melynek indexei az avantgard utani miivészeti folyama-
tokban keresenddk.

A kotet masodik irasa a ,Kommentar és profécia Joseph Beuys miivészetében’ cimet
viseli. A szerzd szerint ,,Beuys — a francia Yves Klein mellett — a masodik vildghaboru
utani eurdpai miivészet legjelent6sebb és legeredetibb alkotéegyénisége.” (6) A portrét
olvasvéan e kijelentés egyre kevésbé tlinik tilzonak, még ha a befogadd kezdetben nem is
ért vele egyet. Szombathy Balint ugyanis alapos felkésziiltséggel érvel amellett, hogy a
Fluxus-mozgalommal 6sszefonddé Beuys életmii radikalis kérdésekkel szembesiti a kor-
tars mivészetfelfogast. A széles korben ismert tézisek (,,mindenkibdl lehet milivész”, a
»tarsadalom is mualkotas”) kibontasa kdzben a szerzo rairanyitja a figyelmet azokra a
mivekre is, melyek radikalis 6tletek tarhazat vonultatjak fol. A lathatatlan anyagok ,,fel-
hasznalasa” példaul feltétleniil olyan ,,miivészettagitd”, ,,rendszermodositd” eljarasnak
szamit, melynek igen sok kdvetkezménye van az alkotasok ontoldgiai vonatkozasait ille-
téen. Egy kézismertebb példaval élve: a ,Zsirsarok’ cimi szobor a hideg-meleg hatasara
valtozik, olvad, penészedik, alakja és szaga az idével modosul. Vagyis ,,A Beuys-féle
plasztikafogalom pont ellenkezdje annak a szoborképzetnek, melyet a statika értékméro-
jeként vernek az emberek tudataba: mozgo, képlékeny, alakithato, hompolygd — fluxus-
szerll —, hatartalan erdatviteli lokéacid, végsé fokon pedig tudatfolyamat.” (7) Szombathy
Balint hasonld érzékenységgel interpretalja a targyalt miivész akcidit, performanszait €s
teoretikus elgondolasait is.

Szintén kulcsfontossagu figura bemutatasara vallalkozik a ,G. A. Cavellini az
(6n)megdicsoiilés utjan’ cimi tanulmany. Az dnhistoricizmus kiagyaldja sajat személyi-
ségét tekinti a mialkotas anyaganak. Modszere az 6ndicso6ités, az onmenedzselés, az on-
finanszirozas, az onstilizalas és végsd soron a miivészi diszkurzus atrendezése, centru-
mainak ironikus kibillentése. A sok-sok Cavellini-6tlet koziil itt most egyet emelnénk ki;
méghozza azt, amelyik az irodalom t6rténetét hasznalja fel az emlitett program megva-
l6sitasara. ,,De hat hol is kezdddik Cavellini bevonulasa az egyetemes miivészet- ¢s mii-
velddéstorténetbe?” — teszi fel a kérdést Szombathy Balint, majd igy folytatja: ,,Valdszi-
nd, hogy annal a huszondt kotetet szamlalo képzeletbeli, pontosabban rekonstrualt soro-
zatnal, melyet —a ,25 lettere’ cim{i konyv adatai szerint — maga Gutenberg adott ki. A fel-
sorolt cimszavakbol kidertil, hogy a konyvek huszonét valamikori vagy korunkbeli gon-
dolkodo: ird, koltd, filozofus, pszicholdgus, politikus stb. Cavellinirdl irott tanulmanya-
it és szépirodalmi miiveit tartalmazzak. Olyan miivekr6l van szd, amelyek a kérdéses
szerzOk kapitalis munkdinak tekinthetok. Néhany érdekesebb cim: ,Dante Il divino
Cavellini; Baudelaire Les fleurs du Cavellini; Darwin L’evoluzione di Cavellini; Freud
Psicopatologia della vita di Cavellini; Kant Critica della ragion Cavelliniana; Marx Il
capitale di Cavellini; Nietzsche Cosi parlé Cavellini; Homérosz Odissea di Cavellini;
Shakespeare Achille’ stb. A kitet a Gutenberghez intézett koszontd sorok utan Cavellini
huszonot levelét tartalmazza, melyeket a sorozat szerz6ihez intézett halaja jelétl.” (8) Ez
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az Umberto Eco-i 6tlet is jol mutatja, hogy Szombathy Balint valasztasa telitalalat: valo-
ban, Cavellini nélkiil alig képzelhetd el — de legalabbis szegényesebb lenne — napjaink
miivészete.

A kotet negyedik tanulmanya, ,A kiilldeménymiivészet nemzetkozi halézata’ a téma
egyik legjobb szakirodalmanak szamit. Szombathy Balint alapos képet fest a Mail Art
torténetérol, leagazasairol (miivészbélyeg, miivészpecsét) €s medialis ujdonsagardl. Ne-
vezetesen arrol, hogy a kiildeménymiivészet ,,a nemzetkdzi postai rendszert alkalmazo,
az intézményesitett miivészeti aruforgalmat megkeriilé autoném iizenetatviteli elv”, va-
gyis ilyen értelemben a ,,peremjellegii alkotdi torekvések létrehozasanak és elosztasanak
minden eddiginél hatékonyabb, gyorsabb és kézvetlenebb (...) modja”. (9) A tanulmany
maximalisan eleget tesz ugyanakkor a szakmai narracioval szemben tdmasztott kovetel-
ményeknek is, nagy erudicioval nyitja fel a targy logikdjanak mozgatérugdit. Masrészt
Szombathy Balint — gyakorld milivészként — a témaval kapcsolatos személyes tapasztala-
tait is beépiti az argumentacidba, s ettdl még szinesebb és motivaltabb lesz a tanulmany
gondolatmenete. A megfeleld odafigyeléssel illusztralt kotet egy tovabbi érdekessége,
hogy a zar6 oldalakon szines képanyagot talalunk a szerz6 kiilldeménymiivészeti gytijte-
ményébol.

Az 6todik, egyben utolsé irds, ,A kialté arc metamorfézisa’ foként Munch, Barlach,
Gary Panther és a Laibach Kunst alkotasainak értelmezésén keresztiil kozelit az ,,iivol-
tés” abrazolhatdsaganak dilemmaihoz. A szerzd itt mindenekel6tt miielemzoként tiinik
fol, méghozza olyanként, aki egy vizudlis hagyomany folytonossagat érzékelteti a képek
és szovegek egymashoz rendelésével. ,,A kidltas, illetve az tivoltés tehat — irja — semmi-
képp sem lehet egy hajdan indult stilusiranyzat és miivészetfilozofia kisajatitott tulajdo-
na, bar tagadhatatlan, hogy az tivoltés tette valoban kifejezd; a tehetetlenség jelbeszéde.”
(10) Pet6cz Andrds e konyvrol sz016 recenzidjaban emblematikus problémaként emliti a
szorongasos munchi sikolyt, s6t odaig megy, hogy szerinte Szombathy Balint kotetének
tulajdonképpen ez a kdzponti problémaja. Abban az értelemben, hogy ,,ez a munka lep-
lezi le, mutatja meg leghivebben Szombathy egyéniségét, szemléletének alapjait.” (17)
Talan nem jarunk messze az igazsagtol, ha mindezt kiterjesztve azt mondjuk, a
,Miivészek és miivészetek’ tanulmanyai egyarant jelzik Szombathy Balint mivészeti ta-
jékozodasanak fobb allomasait, orientacios pontjait, melyek kozott az ,,iivoltés” hatastor-
ténete mellett ott a helye a fentebb szoba hozott jelenségeknek is.

Szombathy Balint kovetkezoé elméleti munkaja, az ,Uj idok, Gj mlivészet’ 1991-ben je-
lent meg. A kotet alcime: ,Modernista torekvések Jugoszlaviaban szazadunk masodik fe-
Iében’. E témamegjel6lés azt sejteti, hogy a sz6veg monografiaként olvashato, ezt azon-
ban tovabb arnyalja az alcim alatt szereplé mifaji utasitas: ,Ismeretterjeszté olvasmany
mivészetkedveloknek’. Mar itt jelezniink kell, hogy a kdnyv valdban eleget tesz ennek
az elvarasnak, bevezetd jellege azonban nem szoritja hattérbe a miivészettudomany
szempontjabol is relevans teljesitményt. Emellett a kotet egyes fejezetei akar 6nallo ta-
nulmanyokként is megalljak a helyiiket, &m a sorozat darabjai kdlcsondosen megvilagit-
jak egymast.

A konyv els6 eszmefuttatasanak két tdmpillére a miivészet autonémidjanak elismerése
¢és a hétkoznapi élet miivészi rangra emelésének gondolata. Az ellenmiivészettel, under-
grounddal stb. felszinre keriild jelenségeket a szerz6é a modern/posztmodern mozgasfazi-
sok mentén helyezi el. Eszerint ,,A posztmodern (a transzavantgard) a modernizmus (az
avantgard) expanzios, tautologiai, a duchamp-i attitiid szellemi hagyatékabdl taplalkozo
konceptualis szemléletének a reakcidjaként, az objektivista nonkonformizmus és az
anyagtalanitott nyelvhasznalat opponens reflexeként nyer létjogosultsagot. (...) Az
antimivészet jelentkezése egybeesik a modern miivészet valsaganak kezdetével. Ezt a
momentumot az esztétikai és a miivészi fogalmanak fokozatos eltavolodasa, a térténelmi
avantgard ideoldgiai fundamentumaban végbemend megoszlas vezeti be, az egyik olda-
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lon a dadaizmussal, a masikon a konstruktivizmussal, majd ezeknek leszarmazasaival,
elvhii leagazasaival.” (12) A modern/posztmodern jatéktér Hegyi Lordnd-féle konstrukci-
6ja — melyre a szerz0 is hivatkozik — messze vezet6 kérdéseket implikal (13); ezért inkabb
azt hangsulyoznank, hogy a torténeti modell alapjaul szolgald szétvalasztas itt elsdsorban
az Otvenes-hatvanas évek miivészetének jugoszlaviai hatasat hivatott alatamasztani.

Ennek megfelel6en a kotet masodik fejezete — exkurzusként — a kontextus felvazola-
sat tekinti elsédleges feladatanak, majd a harmadik rész a masodik vilaghabora utani
»progresszio” fejleményeit tekinti at. Az utobbi egyik kulcsfogalma az ,,informel”, amely
a csurgatassal, kaparassal, frocskoléssel stb. 1étrehozott spontan alkotasok Gsszefoglald
elnevezése. E fontos eljaras kontrasztjaban tlinnek fel azok a ,technoldgiai iranyzatok”,
melyek az akcionista és a konceptualis miivészetek differencialodésat eldlegezik. Szom-
bathy Balint széleskort attekintést nytjt az anyagfelhasznalas €s a kiilonféle médiumok
alkalmazasa alapjan, mindvégig szem el6tt tartva a miivészet értelmezhetdségének kita-
gulasat. Ezt kovetden a negyedik rész beilleszti a jugoszlaviai torekvéseket a felnyitott
kontextusba, egyszdval kibontja a jugoszla-

viai avantgard torténetét (dadaizmus, zenitiz- egyetlen részlettel kellene il-

mus, konstruktivizmus, radikalis informel, 7, cotdlinunk Szombathy Bdlint

?IOV,E tend,en,cui stb.). ri\tf,eJ,ezelt a Glor;gc;ln’e; elemzéseinek diszkurziv logikd-

cvekenysegenek ismerteteseve zaru, teha jat (ami persze nem mindig cél-

egy olyan csoportra és annak folyoiratara fut ravezeld!), akkor minden bi-
S

ki, amely a konceptualizmus ,,peremvidéki”, / i
am a nemzetkozi folyamatokkal dssze- <OM1Yd azt a passzust vaiaszia-

egyeztethetd véltozatat képviseli. Paradox ”/ﬂ/”/@; m/elyben a Szerz?/ Tém
moddon azonban a Gorgona felfedezése ret- Gdabor kanonokhoz valo viszo-

rospekcio eredménye, ily médon ,,a jugo- nydt taglalja. Eszerint a miivész
szlav konceptudlis miivészet mintegy évti- produkcioja ,a priori felfiiggesz-
zedes torténeti palydjanak a megteremtdi al- i a tGrtenetileg hitelesitett kano-
koto munkajuk soran nem hagyatkozhattaka ks rendszert, méghozzd 1)),
Gorgona korai vivmanyaira, nem épithettek hogy nem hoz létre helyette dilta-
a mar meglevd muvészetfilozofiai elézmé- ldnos érvényii vijat, csupdan on-
nylikre. P(Iielyi elli'idt’)k tr)1élkiilinell< hit}(ék ma- oy ss beliilit ami égy a Tothe-
gukat, pedig csak részben voltak azok.” (14) 2 4. e

hoz hasonlo dinamikus rend-

A kovetkezd fejezet — az el6zo6t tovabb- ben kéniel °
flizve — altalanos attekintést nyujt az 1966 ¢~ $2€70€n eptelen tartosan meg-

1978 kozott kibontakozo jugoszlaviai ,aj dlapodni, dogmdvd mereviilni.”

miuvészeti gyakorlatrol”. (15) Szombathy
Balint nagy koriiltekintéssel ismerteti tobbek k6zott az OHO csoport, a Kod csoport, a
TOK csoport és nem utolsé sorban a Bosch + Bosch csoport tevékenységét, mely utdb-
bit természetesen mintegy ,,testk6zelbol” kapjuk kézhez. Emellett a szerz6 kitér olyan al-
kotokra is, akiknek munkassaga a deklaralt programokon kiviil, ,,az egyéni marginalitas
szférajaban” helyezkedik el. Kozilik Viadan Radovanovié multimedialis miivészetét
feltétleniil érdemes kiemelniink. Radovanovi¢ nevéhez fiizédik ugyanis a ,Pustolina’ ci-
mii opus, amely ,,a jugoszlav irodalomban maig is paratlan mafaja és fajsalya verbo-
voko-tipovizudlis regény”. (16) Szintén megkeriilhetetlen alkotasok (féként akcidk, per-
formanszok) sokasagaval szembesiti a miivészetértést Marina Abramovic, akinek fellé-
pései a vildg szamos pontjan talalnak elismerésre. Az individualis mitoldgidk szempont-
jabdl pedig Tomislav Gotovac kisérleteire kell utalnunk (pl. a mozizas mint életforma),
melyek ugyancsak a korszak legmarkansabb kezdeményezései kozott tartanddk szamon.

A kotet ezutan 6nallo fejezetet szentel a verbo-voko-vizudlis miitipus értelmezhetdsé-
gének. Szombathy Balint — nagyon helyesen — visszatér itt a Pustolina kérdéseihez, majd
mikroelemzéseken keresztil mutatja be a miitipus kiilonb6zd lehetdségeit (Slavko
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Matkovié, Csernik Attila stb. munkai alapjan). Ezutan szintén egy rovidebb rész kovet-
kezik, melyben a szerz6 a konceptualis miivészetszemlélet folytonossagat megvaldsitd
torekvésekrdl ad attekintést (143 csoport, Hat szerzd csoportja stb.), majd ezt mintegy
folytatva, az utolso részben a Neue Slowenische Kunst ideologiaja feldl vazolja fel a ,,po-
litizalé miivészet” belso ellentmondésait. A konyv altal kibontott rendkiviil széles kori
tablo egy fliggelékkel zarul, melyben a szerz6 szocikkeket k6zol a hetvenes évek Jugo-
szlaviadjaban megjelend alternativ iddszaki kiadvanyokrol.

Szombathy Balint ,,ismeretterjeszté olvasmanya” azon tul, hogy alaposan megismer-
teti befogadodjat a jugoszlav miivészet(ek) tendencidival, azt is kelloképpen bizonyitja,
hogy ezek a paradigmak — példaul a magyarorszagiakkal dsszehasonlitva — a térség (ak-
kori) legjelentékenyebb fejleményei, azaz valoban torténelmi jelentdségiiek. A kotet
azonban mindezt higgadtan, értékzavaroktol mentes szemléletben tarja ,,miivészetkedve-
16” olvasoéi elé.

A 2002-ben indult Aktualis avantgard sorozat (sorozatterv L. Simon Laszlo, sorozat-
szerkesztd Bohdr Andrds) 13-as szamot viseld koteteként latott napvilagot Szombathy
Balint hianypotld, Toth Gabor szerteagazd miivészeti tevékenységét bemutatdo monogra-
fidja. Az igen elegans kivitelezésli, boséges szemléltet6 anyagot tartalmazoé konyv szer-
z0je mar az Eldszoban lefekteti, hogy ,,a palyatars kozelitésének esélyével” biztosit rala-
tast — a Bevezetd szerint — Téth Gabor mivészeti ,hitvallasara” és ,,torténelmi
szerepére”. (17) A konstrukcio egészérdl valoban elmondhatd, hogy a méltanyos, vilago-
san kovethetd gondolatmenetek elsdsorban a produkcié oldalardl kozelitik meg targyu-
kat (nem értékitélet!), kisebb szerepet tulajdonitva az adott szegmentum (példaul szoveg)
hatasfunkcidinak. Ugyanakkor az is elmondhat6 (és ez sokkal fontosabb!), hogy a mono-
grafia olyan miivészeti folyamatokba, kérdésiranyokba, alkotoi attitidokbe nyujt bepil-
lantast, melyek id6szerliségét, torténeti karakterét, ugyanakkor idonek vald kitettségét —
a mult szazad utolsé harmadanak megértése szempontjabol — immaron nem lehet figyel-
men kivil hagyni.

Az ,Art Tot(h)al’ a kisérd szovegeken kiviil hét fejezetre tagolodik. Az els6 ketté min-
denekelott Toth Gébor Hirott koltészetével”, legrészletesebben buddhista ihletést 1iraja-
val foglalkozik (,Irott koltészet 1970-ig. A kreativ tudatlantl a dada intellektualizmusa-
ig, illetve Irott koltészet és proza 1979-t61 napjainkig. A zentdl a gyermekirodalomig és
a versszer(i szovegekig’). A harmadik, igen koriiltekintéen kidolgozott fejezet (,Korai
koltészet a poézis nyelvi és fogalmi atértékelésének jegyében’) egyrészt azt a kontextust
vazolja fel, amelyhez viszonyitva Téth Gabor tevékenysége elhelyezhet6 €s annak inno-
vativ potencialja is kimutathat6 (mindvégig utalva Tamko Sirato Kdroly hatasara). (18) A
fejezet masrészt oly mdédon elemzi Téth Gabor munkait, hogy kdzben bemutatja a hoz-
zajuk kothetd mifajvaltasokat. Ezek szerint a dimenzionizmusbdl kialakulé multi-
medialis miivészet és akciokoltészet horizontjaban a ,Wrechs’ ,,A topoldgiai természetii
munkafazis”, az ,UT-modulok’ pedig Toth ,,konkrét vizualis munkassaganak” csticsaként
értékelhetd. (19) A mifajok kozti mozgas természetét (,,egy rendszerbdl ujabb rendszer
felé probal nyitni”) a szerzd Téth ars poeticdjaként értelmezi. A negyedik fejezet (,Szemi-
otikai kutatasok: a jelben létezés esztétikuma’) kiilon érdekessége, hogy bizonyos helye-
ken a narracid tobbes szamba valt at, nyomatékositva ezaltal, hogy a monografia irdja és
targyalt alkotoja életmiiviik jelentds periddusaban egytitt dolgoztak ki azt az ,,ideologiat”
(jelelméletet), amely nélkiil nehezen, vagy szegényesebben interpretalhatok példaul a
,Jardanyomok’ 1étrejottét meghatarozo eldfeltevések. ,, Egészen egyszeriien fogalmazva:
fel szeretnénk hivni a figyelmet az olyan potencialis esztétikai tiineményekre, amelyek
kortilvesznek benniinket és tudat alatt is formalni képesek érzékenységiinket, amellyel
dekddoljuk a szemidzis allapotaban levé kdrnyezetet.” (20) (Zardjelben jegyzem meg,
hogy ebbe a kérdésiranyba illeszthet6é L. Simon Laszlo ,Secretum sigillum’ cimd, cipd-
talpmintazatok fotdit tartalmazoé kotete, amely a Pixel-konyvek elsé darabjaként, Szom-
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bathy Balint sorozatszerkesztésében jelent meg.) A monografia 6todik fejezete
(,Kuldeménymiivészeti kiszogellések. A konceptualizmus kifuttatasi rendszerének meg-
alapozasa’) dnmagaban is figyelemre mélto tanulmany a Mail Art szubverziv gyakorla-
tarol. A szerz6 rendkiviil meggydzden érvel amellett, hogy Toth Gabor technikai, eljara-
sai e téren kimagaslonak bizonyulnak. A hatodik fejezet (,Az ideakdzponti miivészet to-
vabbi ereddi’) tobbszor visszacsatol az el6z6hoz, s — a szerz6 objektjeire, fotdira, akcio-
ira, performanszaira, mozgoképi alkotasaira, zaj- €s zenemiivészeti produkcioira utalva —
tovabb arnyalja azt az sszefliggést, mely szerint Téth a dada aktualizalasat ,,a »nem va-
logat a kifejezési formak kozott« attitiidjének medializacidja” mentén végzi el, de ugy,
hogy a kifejezéformakat , kompakt vezérelv mozgatja”, ,,a miivészettel szembeni tothi
alapallas”. (21) A hetedik rész (,A konzisztens Iétidea elagazasai’) a rendszervaltas korii-
li mlvésztarsadalom kontextusaban villantja fel Téth Gabor legutébbi kezdeményezése-
it, melyek az ,,élet egyenld miivészet” égisze alatt allnak.

Ha egyetlen részlettel kellene illusztralnunk Szombathy Balint elemzéseinek disz-
kurziv logikajat (ami persze nem mindig célravezetd!), akkor minden bizonnyal azt a
passzust valasztanank, melyben a szerzé Toth Gabor kanonokhoz valé viszonyat taglal-
ja. Eszerint a miivész produkcidja ,,a priori felfliggeszti a torténetileg hitelesitett kanoni-
kus rendszert, méghozza ugy, hogy nem hoz létre helyette altalanos érvényt jat, csupan
Onkorén beliilit, ami egy a Téthéhoz hasonld dinamikus rendszerben képtelen tartésan
megallapodni, dogmava mereviilni.” (22) Szombathy Balint monografidjanak valoban
elonye, hogy eme dinamikat eléfeltevésként kezelve olyan képet rajzol targyarol, mely
nem befagyasztja, hanem megnyitja ¢és fenntartja a Téth Gabor miivészetérdl szolo
beszédet. (23) (A kotetet igen hasznalhatd, informativ, a fészéveg alatt folyamatosan fu-
té fogalomtar egésziti ki.)

S a monografia kapcsan vissza is kanyarodhatunk ,A konkrét k6ltészet Gtjai’ tapaszta-
latahoz. A masodik kiadas ugyanis — tobbek kozott — éppen annak a tanulmanynak a ki-
igazitott valtozataval bdviil, amely a monografiabol kimaradt. (24) Széba keriil ebben
példaul a Magyar Miihely tridszanak (Nagy Pdl, Bujdosé Alpdr, Papp Tibor) kezdemé-
nyez6 latasmodja, illet,ve 1 Toth Arpdd, Petbcz Andrés, Zaldn Tibor, Szkdrosi Endre,
Géczi Janos, Székely Akos (stb.) és Szombathy Balint (!) szemléletvaltast jelzo teljesit-
ménye. A bdvitések és a javitasok kdvetkeztében ,A konkrét koltészet utjai’ tehat még at-
fogobb teljesitménnyé valik, amely ily mdodon felerdsiti a kotet talan legfontosabb tétel-
szerliségét. ,,A konkretista szoveg szellemi eréfeszitésre és 6nalldé nyelvkombinatorikai
cselekvésre késztet, a nyelvben immanens tavlatisagot a befogado hivatott kivonni, sét,
szdmos esetben az értelmi dimenzidt is neki kell megnyitnia. A hagyomanyos koltészet
elkotelezettje ezért kénytelen megbékélni azzal a tudattal, hogy felkésziiltsége és alapve-
t6 elvarasa gyenge tampontokon nyugszik, és a konkrét-vizualis versben hajlamos olyan
kihivast latni, amely sajatjanak vélt koltészeti idedlja ellen fordul.” (25)

A fentiek alapjan elmondhatd, hogy Szombathy Balint teoretikus életmiivét jelen pil-
lanatban egy olyan szoveg keretezi, mely — példaul higgadtsaganal, térténeti érzékenysé-
génél fogva — igen alkalmas arra, hogy 6nnon kiterjedése alapjan is rdiranyitsa a figyel-
met tdrgyanak folytonosan valtozé dimenzidira.
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Iskolakultira

Angol és amerikai kifejezések szotara

Hidnypotlo miivet tart a kezében az olvaso, hiszen ekkora terjedelmii
kétnyelvii frazeologiai szotdr eddig nem volt a piacon. Magay Tamds
egyrészt az angolul legaldabb kozéphalado szinten tudo
nyelvtanuloknak nytjt oridsi segitséget, mdsrészt pedig az angol
nyelvvel magas szinten foglalkozok szamdra (akdr nyelvtandrok
szamdra) is jol haszndlhato, érdekes segédkdnyvet hozott létre.

szotart, amelynek alcime, ,A Dictionary of English and American Idioms in Hun-
garian’, az tudja hasznalni eredménnyel, aki legalabb kozéphaladé szinten tud an-
golul, hiszen az angol nyelvli példamondatok egy részének forditasat nem tartal-
mazza a szotar. Ennek oka egyrészt, hogy igy gondolkodasra készteti a tanulot, mivel az
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nem talalja készen minden szd, kifejezés magyar forditasat; masrészt helytakarékossagi
okokbol dontott igy a szotar szerkesztoje.

A magyar nyelvili bevezetésbdl megtudjuk, hogy a mi ,,tobbszorésen bovitett és gyo-
keresen atdolgozott kiadasa az 1966-ban megjelent ,Anglicizmusok — Amerikanizmusok’
cimi kotetnek”. Valoban, mar elsé ranézésre megallapithatjuk, hogy ez az uj kotet joval
tobb kifejezést tartalmaz dsénél, hozzavetdlegesen hatezer névszoi és hatezer igei szo-
kapcsolatot, 14 000 példamondattal illusztralva. Felmeriil a kérdés, hogy mi szamit szo-
kapcsolatnak, mi keriiljon a szotarba. A meghatarozas szerint, ,,olyan tobbszavas allan-
dosult szokapcsolatokat értiink az altalunk szotarozott nyelvi egységeken, amelyeknek
alkotoelemei mas elemekkel (szavakkal) altalaban fel nem cserélhetok, ezen alkotdele-
mek sorrendje is tobbnyire allando, szokészletbeli (lexikai) egységekként 6nalld jelenté-
siik van, és ez a jelentés altaldban nem taldlhaté ki az egyes alkotoelemek (szavak) kii-
16n-kiilon vett jelentései alapjan”. Tehat példaul olyan kifejezések keriiltek a szotarba,
mint a ,,bring home the bacon”, aminek semmi kze a szalonndhoz, hiszen magyarul ugy
mondjuk: ,.elviszi a pAlmat”. Az allanddsult szokapcsolatokon kiviil szélasokat, kozmon-
dasokat is talalunk a szotarban.

A magyar nyelvili bevezetés utan kovetkezik egy terjedelmében révidebb angol nyelvii
eldszo, amely nem egyezik meg a magyar nyelvii szoveggel, és mas-mas részletekre fek-
tet nagyobb hangsulyt. Példaul az uj kiadas fizikai megjelenésérol szol bévebben, ezen
kiviil felhivja a figyelmet arra, hogy Magyarorszagon ez az elsé olyan angol szotar,
amely azaltal, hogy a példamondatok forditasat nem, vagy csak részben adja meg magya-
rul, tovabbi agymunkara 0szténzi a szotar hasznalojat. Ez els6 hallasra meglepd, hiszen
egy szotartol elvarna az ember, hogy a magyar megfeleloket minden esetben tartalmaz-
za. Ez a sz6tar azonban inkabb tekintend6 példakkal illusztralt idioma-gyljteménynek,
semmint hagyomanyos szotarnak. A kezd6k szamtalan szokéasos szotart talalhatnak,
amelyben minden benne van. Az allanddsult szokapcsolatok elsésorban a haladoknak
okoznak gondot, nekik e szotar hasznalataval nem kell a sok, mar ismert szon atragniuk
magukat, mig a keresett kifejezés idiomatikus jelentéséhez jutnak. Masrészt az angol
nyelvben szamtalan olyan kifejezés van, amely magyarul nem létezik, vagy semmitmon-
do, ezeket kar is lenne leforditani, elég, ha egy-két példamondattal mutatjak be a haszna-
latukat. Ezen kiviil sok példamondat szarmazik irodalmi miivekbdl, és ezek miiforditasa
nem a kérdéses magyar kifejezést tartalmazza.

Az elészok utan a roviditések és jelek feloldasait talaljuk meg. A szokasos nyelvtani
¢s stilisztikai jeleken tdl a kifejezések foldrajzi eredetére utalo rovidités is szerepel a lis-
taban. A szotar megkiilonboztet dontden brit, amerikai és ausztral hasznalati kifejezése-
ket, bar ezek pontos behatarolasa ma mar nehéz feladat, hiszen a nyelvteriiletek kozott
nagy az atjaras. Eppen ezért csak azon szokapcsolatok esetében talaljuk meg ezt a beso-
rolast, amelyek hasznélata a forrasok szerint tulnyomorészt egy teriiletre korlatozodik.
Ezen feliil itt szerepel a (COBUILD) jel is, ami arra utal, hogy a HarperCollins kiad
COBUILD szotarabol szarmazik a példamondat. (Igaz ugyan, hogy a szotar koszonet-
nyilvanitdsdban 6sszesen tizennyolc felhasznalt szotar szerepel, azonban a szerz6 csak
ezt az egy forrast tiinteti fol az egyes példamondatok eredeténél.)

A rovidités két esetben szorult volna bdvebb magyarazatra, illetve alaposabb megfon-
tolasra: a ,,one’s” feloldasa ,,altalanos alany (=az ember)” mig a ,,sy” feloldasa ,,valaki”.
Ezt a két névmast a szdocikkek kidolgozasa soran nem mindig igy hasznaltak, vagy nem
vilagos a hasznalatuk. A ,back” cimszé alatt a 6. pontban olvashaté ,,break one’s ~”
»infml agyondolgozza/agyonhajszolja magat” (sz6 szerint eltori a sajat hatat), mig a 7.
pontban a ,,break sy’s ~” kifejezés talalhatd: ,,infml agyondolgoztat vkit” (szé szerint el-
tori valaki hatat). Egyrészt az els6 kifejezésben a ,,one’s” nem altalanos alany, hanem ar-
ra utal, hogy valaki a sajat hatat tori el; masrészt pedig nem biztos, hogy a nyelvtanuld
ebbdl megérti a két kifejezés hasznalatbeli kiillonbségét. J6 lett volna példamondattal be-
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mutatni, hogy az elsé esetben a ,,one’s” azonos kell, hogy legyen a kifejezés alanyaval,
mig a masodik esetben éppen nem lehet az.

A szotar 597 oldalon tartalmaz kifejezéseket, szélasokat, kozmondasokat, majd végiil
egy magyar-angol mutatd zarja a kiadvanyt, amely ,,nem tekinthetd teljes magyar-angol
szotarnak, csupan azokat a magyar szavakat €s szokapcsolatokat sorolja {61, amelyek az
angol idiomak magyar megfeleldiként szerepelnek a szétarunkban”. Tehat abban segit ez
a mutatd, hogy visszakereshessiik az angol kifejezést a szotarban.

Maga a szotari rész betlirendes, A-tol Z-ig rendszerezi a cimszavakat. Az igei kifeje-
zések, vonzatos igék az ige cimszavan beliil talalhatéak meg, a névszdi kifejezések (at-
tdl fliggetlentil, hogy tartalmaznak-e igét) pedig a fénév vagy a melléknév szerint. Mivel
nem mindegyik kifejezésrdl lehet eldonteni, hogy melyik a meghatarozé eleme, ezért ki-
terjedt utald rendszer segiti a keresést. A hatalmas mennyiségli feldolgozott anyagban
csak kevés kovetkezetlenség akad: példaul nem egyértelmi, hogy az ,,at first” kifejezés
miért a ,first” cimszo alatt keresendd, mig az ,,at last”, ,,at least”, ,,at once” szdkapcso-
latokat az ,,at” cimszo alatt talaljuk meg. A tekintélyes méretl kifejezésanyagbol bizo-
nyara csak akaratlanul maradt ki a gyakran hasznalt ,.tie the knot”, azaz meghéazasodik
(bar a ,tie” és a ,.knot” is szerepel cimszoként).

Néhany cimszoval szamtalan kifejezést hasznal az angol nyelv, ezeket arab szamozassal,
kiilon sorban, jol attekinthet6en talaljuk meg. Igy a ,,get”-tel alkotott 89 darab, és a 81 da-
rab ,,go0”-t tartalmazo kifejezés sokkal tisztabban atlathato, mint egy hagyomanyos szotar-
ba, ahol ezek folyamatosan vannak felsorolva. Azoknak az igéknek, amelynek rendhagyé
a mult idejii €s a participium alakjuk, zardjelben megtalaljuk a nehézséget okozé formait,
példaul a ,,bite” (harap) ige esetében: (bit, bitten). Ugyanez az eljaras azon igéknél, ame-
lyek —ing-es alakjanak irasa mutat nehézségeket, példaul a ,lie” (fekszik) ige esetében
mindegyik alak rendhagyo: (lying, lay, lain).

Egy lényeges, pozitiv eltérés példaul az Orszdgh-Magay-féle szdtarhoz képest, hogy
egy szo igei és fonévi hasznalatat nem egy cimszon beliil, romai szdmozassal kiilonitik
el egyméstol, hanem kiilon cimszoként illesztették a szotarba. igy a ,,look” példaul el6-
szor igeként hasznalva szerepel 49 kifejezésben, st ezek is kettébontva, eldszor 22 £6-
névvel, melléknévvel, hatarozdszoval alkotott székapcsolatban, majd 26 igei vonzatos
formaban. Ezutan kiilén cimszoként a fonévi jelentésben ujabb hat szdkapcsolatot tala-
lunk, de szamozasuk folyamatos, tehat a fénévi kifejezések sorszamai 50-t61 55-ig tarta-
nak. Igy a hatul talalhaté magyar-angol mutatobdl konnyebb utalni a kifejezés pontos he-
lyére a szotarban. Hasonldan dicsérendd, hogy azokat az igéket, amelyeknek két vonza-
tuk van, nem az elsé vonzatukkal alkotott kifejezésekkel egyiitt szerepeltetik, mint pél-
daul a mar emlitett Orszagh-Magay szotarban. Ott, maradva a ,,look” példéjanal, a ,,look
in” alatt arab 1-es sorszammal talalhaté csak az ,,in” vonzattal, majd 2-es pont alatt sze-
repel a ,,look in on sy” alakjaban. Az 0j ididmaszotarban viszont 33-as sorszdmu a ,,look
in” és 34-es lett a ,,look in on sy”, igy sokkal attekinthetobb. Ez a forma a koénnyebb at-
tekinthetdségen feliil megkonnyiti a keresztutaldsokat is. Olyan utalé cimszavak is talal-
hatdk a szotarban, amelyek nincsenek kidolgozva, hanem rogtén mas cimszavakhoz ira-
nyitjak az olvasot, példaul: where » come 48, 49, earth 5, hell 16. Igy talalhatjuk meg a
,,Where do I come in?, This is where we came in., where on earth...”, és a ,,where the
hell...” kifejezéseket. A cimszd jelentése onmagaban, tehat a kifejezésen kiviil nincs
megadva, ¢s kevés kivételtol eltekintve az ididma tagjainak szd szerinti jelentése sem,
csak a kifejezések egyiittes értelme.

Helykimélés céljabdl a szotar elve és gyakorlata az, ,,hogy egy adat (vagyis szokap-
csolat, kifejezés) egy helyen szerepeljen”, és ezt kovetkezetesen be is tartja, ez aldl alig
néhany kivétel talalhatd. A ,,What’s up?” példaul mind a két tagjanal kereshetd, s6t nem
is teljesen azonos meghatarozasokat talalunk a két helyen. Az ,,up” alatt a 11. pontban,
tovabb bdvitett kifejezésként igy olvashatd: ,,What’s ~? infml Na, mi (baj) van? / Mi tor-
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tént? What’s up with Jack? — He’s looking very angry.” Mig a ,,what” alatt a 12. pontban,
tipikus amerikai szohasznalatnak minésitve ezt talaljuk: ,,W~’s up? US infml Mi van? /
Mi tortént? Everybody in the office is so gloomy today. What’s up? Are we all getting
fired?” Majd a 13. pontban a mar bemutatott ,,up”-nal talalhaté példamondat, és annak
teljes magyar forditasa olvashat6. Ugyanezt talaljuk a ,,How about...?” (Mit sz6lnal...-
hez) esetében, mind az ’a’, mind a ’h’ betlinél ki van fejtve, sot mivel ugyanezen jelen-
téssel bir a ,,What about ...?” is, a "w’-nél is, mas-mas példakkal. Ez bizonyara azzal ma-
gyarazhatd, hogy e kifejezések tagjai koziil lehetetlen eldonteni, hogy melyik a domi-
nans, igy mindegyiknél feldolgozasra kertiltek. Az alapossagra valo torekves és a cimszo
pontokra bontasa azonban helyenként tulzottnak tlinik. Maradva az emlitett ,, What/How
about ...?” kifejezésnél (az ,,about” alatt) ezt talaljuk:

1 What/How ~ ...? Mi van ....?; Milyen ...?; Mi a véleményed ...?; Mit sz6lnal ...-hez/-
hoz?; Nincs kedved ...? What about your library books? Have you returned them yet? Mi van
a konyvtari konyveiddel? ...

2. How/What ~ that? (No) mit sz6lsz ehhez? What/How about a game of chess? Nem vol-
na kedved egy jatszma sakkhoz? Mi a véleményed egy jatszma sakkrol? * What about your
trip? Milyen volt az utad? * What about the weather? Is it going to get worse? Milyen az id6?
Rosszra fordul? * What about your promise? Mi van az igéreteddel?

Egyrészt lathatéan semmi nem indokolja, hogy a vastag betlivel szedett cimszdban
megcseréljék a kérddszavak sorrendjét a két pontban, hiszen az dsszes idézett példaban
a ,,What” szerepel. Fontosabb viszont megjegyezni, hogy az dsszes itt idézett példamon-
dat az els6 ponthoz tartozik, azt a bovithetd szerkezetet illusztraljak, a masodik pontban
olvashato szerkezet 6nmagaban haszndlt kifejezés, tovabb mar nem bdvithetd. Sot, nem
vilagos, hogy miért volt sziikség a 2. pontra, hiszen az 1. pont alatt elég lett volna egy
példaval megmutatni, hogy igy is hasznalhatd, ugyanis sem nyelvtanilag, sem hasznala-
taban nem tér el az el6z6tol. Ezutan a szdocikk 3. és 4. pontjaban talaljuk az utalasokat,
tobbek kozott a ,,how 17-re is, ahol mas példakkal ugyanez van kifejtve (a ,,what”-ra
azonban nincs utalés, pedig ott is megmagyaraztak a kifejezés jelentését).

A szotart olvasva racsodalkozhat a nyelvtanuld, hogy magyarul és angolul is szordl
szora ugyanugy mondjak, hogy valaki biin ronda (,,as ugly as sin”); tobb vasat tart a tiiz-
ben (,,have many irons in the fire”); a két végén égeti a gyertyat (,,burn the candle at both
ends”); a sorok kozott olvas (,,read between the lines”); illetve a hidegen hagy angolul is
»leave sy cold”. De ez ne batoritson senkit arra, hogy sz6 szerint probalja leforditani a
kovetkezd kifejezéseket: ,,He kicked the bucket” (tulajdonképpen felrtigta a vodrot) =
meghalt; ,,like water off a duck’s back” (mint viz a kacsa hatar6l) = falra hanyt borsé;
,»cook the books” (megfdzi a konyveket) = meghamisitja a szamadasokat; ,,the apple of
sy’s eye” (valakinek a szeme almaja) = a szeme fénye stb.

A szdtar jol attekinthetd munka, amelyben a szocikkek felépitése és az utald rendszer
nagyon precizen, pontosan segiti a hasznalét. Foként gyakran hasznalt kifejezéseket tar-
talmaz, és ezeket vilagos, érthetd példak segitségével mutatja be. Az angol nyelv kedve-
161 akar szorakoztatd idétoltésként is lapozgathatjak a szotart és ismerkedhetnek a nyelv
e nehéz, de csodalatos elemeivel.

Magay Tamas (2002): Angol és amerikai kifejezések szotdra.
(Munkatars: Berkané Danesch Marianne). Akadémiai Kiado,
Budapest.

B. Papp Eszter
Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Iskola, BTK, PTE

146




Iskolakultara 2005/12

Articles

Eszter Fiirth and LadszIlo Kasik
Conditions of facilitating the
interpretation of commercials in
teaching Hungarian

Today, the influence mass communica-
tion technology, especially television,
exerts on children challenges pedagogy. It
is becoming ever more evident that
besides cinematographic and media stud-
ies, other school subjects (such as Hungar-
ian literature and grammar) ought to more
effectively contribute to the development
of competent media awareness and appli-
cation. In terms of teaching Hungarian,
this necessitates changes in structure, con-
tent and subject philosophy. Focusing on
such opportunities of change, this article is
devoted to sketching the theoretical under-
pinnings of assisting students in interpret-
ing commercials.

Andrea Domsody
Information society, information
technology and library pedagogy

In general terms, one of the key objec-
tives of education is seen in the safeguard-
ing of values, which, of course, does not
contradict the usefulness of the application
of modern technology and approaches in
education. We should, however, point out
that those technologies and approaches
should be used with a view to transmitting
values.

Eva Mitring
A quantitative study of linguistic
factors influencing the emergence of
qualitative hypercorrection

This article presents the quantitative
analysis of qualitative hypercorrection for
verbs. In describing the phenomenon, I
have focused on various internal (linguis-
tic) factors.

Gabriella Mezei and Kata Csizér
The application of second-language
motivation strategies in the language
classroom

It is a widely accepted view in Hungary
that international relations and the foreign
language proficiency that facilitates them
are a must. Professionals in the field, how-
ever, are also cognizant of the fact that the
national level of such proficiency needs
improving — together with the language
education of new generations. In this case
study we have aimed to demonstrate the
way a teacher motivates students and the
effect of such efforts on the motivated
learning behavior of students.

Judit Tanczos and Janos Math
Attitudinal and motivational traits of
foreign language learning

Several factors may impact upon the
success of foreign-language learning.
Among these, motivation to learn lan-
guages is of primary importance. This arti-
cle reports results from a comprehensive
study, analyzing the role of related factors.
The focus: the language learning attitudes
and motivations of fourteen-year-olds.

Katalin Lakotar
On neighbors living in us — once again

In the November 2004 issue of this jour-
nal, the survey, conducted in 2004 among
students aged 14 to 16, investigating the
content elements the cognitive maps of
countries neighboring Hungary was pub-
lished. This year's investigation included
several areas of the country, including
those near the borders. The analysis of the
country image of student groups living in
two distant border locations has revealed
that it contains largely the same content
elements, with their different geographical
environments and their own experiences
manifested in different levels of impor-
tance attached to those elements.
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Janos Loboczky
Ornamentality and adornment in
Gadamer's and Lukacs's esthetics

Studies investigating ornamentality are
largely a peripheral undertaking in esthet-
ics. It may, however, be of interest to
explore the thoughts about this issue of
two philosophers, who held significantly
different positions.

Kornélia Horvdth
Literature, rhetoric, and poetics

In the past decades, literary scholarship
has revalued rhetoric considerably, open-
ing new vistas within the field of interpret-
ing the aim of the discipline. In terms of
this spectacular shift of rhetoric, it appears
that there is a need to sketch and evaluate
a few influential theories of the rhetorical
tradition.

Gyorgy Martonfi
Opinions on efficacy and effectiveness

In today's globalized world, there are
concepts that are revalued, becoming rele-
vant and fashionable, with the frequency
of their use increasing. The study conduct-
ed this year at the National Institute of
Public Education sought to explore how
key players of local education policy and
education management in major cities
interpreted these terms.

Agnes Dévény and Agnes Loch
What is the language exam all about?

User satisfaction is a crucial component
of quality assurance. Today, the continu-
ous collection and analysis of teachers' and
students' opinion is a general practice,
which serves the purpose of bringing edu-
cation up to date and of improving its effi-
cacy. Such a practice is especially impor-
tant for language testing, as subjective
opinions determine the external validity
and level of acceptance for potential test-
takers and future users.

Surveys

Csaba Csikos
The paper tigers of education studies

Miklos Buridn
An alternative music experiment in
primary-school year 1 and year 2
music classes

LdszIlo Keszthelyi
Effective maintenance of computer
labs with SSH

Endre Kiss
The hero of analysis

Huszar Zsuzsanna
Work notes and field notes as
qualitative research instruments

Reviews

Tamds Halmai
Tradition in hiding

Istvan Kamards
Comments on a contemporary
spiritual exercise book

Janos Gordon Gyori
Guidelines for the education of gifted
children

Péter H. Nagy
The concrete frame

Eszter B. Papp
A dictionary of British and American

idioms

Imre Trencsényi
Pull it and let go

Péter L. Varga
History, culture and mediality

Appendix

Janos Géczi
The rose of paintings and mosaics
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