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A Kozoktatasi Modernizacios Kozalapitvany palyazata
(KOMA XVI.)
Kiemelkedd képességii gyerekek, fiatalok nevelése, oktatasa

A pdlydzat célja:

* Olyan programok tamogatasa, amelyek lehet6vé teszik, hogy a tehetsé-
ges gyermekek, fiatalok barhol és barmilyen koriilmények koz6tt tanul-
nak, a képességeiket felismerjék és fejlodésiikhoz megfeleld segitséget
kapjanak a pedagogusoktol és a kiilonb6zo oktatasi intézményektol.

* Olyan tandrai keretben vagy tanoéran kiviili szervezeti formaban mtiko-
do tehetséggondozd programok tamogatasa, amelyek az iskolai keret-
ben tanulo tehetséges gyerekek folyamatos képzését szolgaljak.

* A tehetségazonositas és — gondozas tudomanyos megalapozasat szol-
galo programok és tevékenységek tamogatasa.

+ Kiemelten timogatni azokat az iskolai programokat, ahol a gyermekek,
fiatalok nem esnek at elozetes képességsziiréseken.

A palyazat soran a KOMA Kuratériuma szakért6i vélemények alapjan 35
millio forintot oszthat szét. A legjobb palyazatokat a KOMA Kuratériuma
meg kivanja jelentetni.

Pdlycdzni lehet:

1. Atehetséges tanul6 azonositashoz sziikséges pszichologiai miivek mod-
szereinek és a kiilfoldi mérdeszkozok hazai standardjainak elkészitésével.

2. Az iskolakon beliili specialis tehetséggondozasi programok kidolgoza-
saval, szakmai és targyi feltételeinek megteremtésével.

3. Aspecialis képzés miikodtetésének és kontrolljanak szervezeti és szak-
mai koncepciojaval.

4. A tehetséggondozas csaladpedagogiai koncepcidjaval.

5. Atfogo intézményi, telepiilési és térségi tehetséggondozo stratégia ki-
dolgozasaval.

A palyazat formai feltételei

1. A palyazatot 1999. marcius 1-ig kell benyujtani, illetve feladni a Kzok-
tatasi Modernizacios Kozalapitvany cimére (1054 Budapest, Bathory u. 10.).

2. Pontosan és teljesen kit5ltott és alairt adatlap. A nyomtatvany atvehe-
t6 Budapesten, a KOMA Titkarsagan, a Megyei Pedagogiai Intézetek-
ben, valamint letdlthetd az Internetrdl (Kozoktatasi Modernizacios
Kozalapitvany honlapjarol, Szertar link). Adatlapot postan is kiildiink,
amennyiben kdzepes méretd, felbélyegzett valaszboritékkal igénylik azt.

3. A palyazatot kisérd adatlapot harom, a palyazatot és a mellékleteket két-
két példanyban kell benyujtani. (Melléklet lehet pl. videokazetta, hang-
anyag, kiadvany, tantervrészlet, pedagogiai program részlete stb.)

4. Korabbi, mar lefutott KOMA palyazaton nyert dsszeggel vald sz6veges
és pénziigyi elszamolas.

5. Két darab megcimzett, felbélyegzett, kozepes méretli valaszboriték.

A hianyosan kitoltott, valaszboriték nélkiili és nem megfeleld példanyszam-

ban érkezett palyazati anyagot a KOMA Titkarsaga nem tudja fogadni, azo-
kat postafordultaval visszakiildi!

Eredményhirdetés: 1999. aprilis 20.
Minden palyazo értesitést kap. A nyertesek listajat a Koznevelésben tessziik

kozzé.

A Kozoktatasi Modernizdcios Kozalapitvany Kuratériuma
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Cs. Czachesz Erzsébet

Az olvasasmegérteés és tanitasa

A kozoktatdsban elsajdtitando tuddsnak vitathatatlanul az egyik
legfontosabb eleme a megfelel6 szinvonalti olvasdsi képesség,
amely nem csupdn az irdsbeliség alapja, hanem eszkoztudds is.
Segitségeével sajdtitjuk el tuddsanyagunk legnagyobb részet.
Fontossdgdt minden oktatdsi iranyzat deklardlja, tanitdsa és
fejlesztése azonban hosszii ideje vitdk tdrgya.

szazados multtal rendelkezik. A két tudomanytertilet fejlddésének megfelelen, az

olvasasi képesség meghatarozasa is sokat valtozott. (1) A kiilonb6z6 megkozelité-
sek az olvasasnak mas-mas oldalat emelik vizsgalodasaik kozéppontjaba, attol fliggden,
hogy az emberi tanulast milyen modon definialjak. (Az olvasas, sok mas funkcidja mel-
lett, az emberi tanulas legfontosabb eszkoze.) De mint ahogyan nincsen a pszicholdgiaban
¢s a pedagdgiaban sem egyetlen, mindent magyarazé tanulaselmélet, gy az olvasasnak sin-
csen egységes elmélete. Amig a szézad elsd felében foleg a viselkedés-I¢lektani megala-
pozasu olvasasfelfogdsok voltak jellemzdek, addigra a hatvanas évek végétdl, a hetvenes
évek elejétol ez a helyzet megvaltozott. Mara a kognitiv megalapozast olvasaselméletek
uraljak a szakirodalmat, de az utébbi néhany évben mutatkoznak a lehetséges atalakulas,
tovabbfejlodés iranyai is; elsdsorban a motivacid-, a szocialis interakcio- és az érzelem-
kutatasok eredményeinek integracidjat stirgetik a kutatdk. (2)

A kognitiv megkozelitésti kutatasokban az olvasasi képességnek két 6 alrendszerét szok-
tak megkiilonboztetni. Az egyik az irott jelek atalakitasa vagy dekodolasa, a masik a
meggértés. A két folyamat szamos részmiiveletb6l all, de altalaban a dekddolas és a megér-
tés miveletei nem valaszthatok el egymastol. Kezdd olvasok esetében azonban gyakran
eléfordul, hogy a kisgyermek teljes erébdl a felismerendd betiikre és 6sszeolvadasukra kon-
central, és akkor sem érti meg az altala olvasott szoveget, ha az adott szét/szavakat beszéd
kozben egyébként mar ismeri €s hasznalja. Gyakorlott olvasok esetében azonban a deko-
dolés és a megértés folyamatai elvalaszthatatlanul egybefonddnak.

A hazai olvasastanitas gyakorlata és elmélete hagyomanyosan elsésorban a dekodolas
megtanitasara helyezi a hangsulyt, holott az olvasasmegértés szintén tanult képesség,
amely a dekddolason kiviill még szamos miivelet elsajatitasat és mikodtetését igényli. Kiala-
kulésa hosszua tanulési folyamat eredménye. Nem csupan a gondolkodasi folyamatok fej-
lettségének, hanem a targyi/szaktargyi tuddsnak, fogalomrendszernek, illetve a megfele-
16 szdkincs elsajatitasanak is figgvénye. Mikdzben olvasunk, a grafémak és a fonémak, a
morfémak és a szemantika, a szintaxis és a makrostrukturak szintjén is feldolgozzuk az in-
formacidkat. Ez azt jelenti, hogy a nyelvi jelek feldolgozasa jelenlegi ismereteink szerint
nem egy szigoruan meghatarozott sorrend szerint torténik, de az elébb felsorolt folyama-
tokat magaban foglalja.

Ebben a tanulmanyban arrdl lesz szo, hogy a szofelismerésen kiviil még milyen folya-
matok jatszhatnak szerepet abban, hogy megértjiik és értelmezni tudjuk az olvasottakat. E16-
szOr a magyar tanuldk olvasasmegértési teljesitményeinek értékelését szolgald kutatasok
kissé ellentmondasos eredményeirdl irunk. Majd attérve az olvasott szovegek megértésé-
nek Osszetevdire, eloszor a szokines szerepérdl, majd a szintaktikai és szemantikai feldol-
gozasrdl szélunk. Ezutan 6sszefoglaljuk a szovegértés iskolai tanitdsaval kapcsolatos ku-

ﬁ z olvasas pedagogiai és pszicholdgiai szempontu kutatdsa alig tobb, mint egy év-
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tatasi eredményekbdl azokat, amelyek véleményiink szerint hozzajarulhatnak az eredmé-
nyes iskolai fejlesztéshez.

Olvasasmegértés a magyar tanuloknal

A hetvenes évek elejétol a hazai pedagogiai szakirodalomban folyamatosan jelennek
meg olyan kézlemények, amelyek azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasasmegértése
nem kielégitd szinvonaltl, sokuknal ez az 6nallé tanulas legnagyobb akadalya. A problé-
mat el6szor komolyan az 1970-es IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) felmérése jelezte, amely szerint a magyar 4. és 8. osztalyos ta-
nuldk olvasasmegértés tekintetében a mezony lemaradé felében helyezkednek el. (3)
Ezutan sokféle megkdzelitésbol, illetve méréstechnikai okokbdl kissé eltérd teljesit-
ménymutatdkkal, de tobb kutato is beszamolt arrél, hogy az altalanos iskolas tanulok ol-
vasasi képességének szinvonalaval, olvasasmegértésével baj van. Szévegek 6nallé megér-
tését vizsgaltak az 1979-es OM-OPI felmérés soran. A 14 éves tanuldk a szovegek alap-
jan torténd kovetkeztetések levondsaban a szovegosszefliggéseknek atlagosan csak alig
tobb mint felét értették. (4)

Az olvasasmegértés kommunikacio-szempontu vizsgalatat Kadarné végezte el, az 6 ered-
ményei szerint a 8. osztalyos gyerekek koziil a 80%-os teljesitménykiiszob folott teljesi-
ték aranya csupan 32%. A gyogypedagogus Subosits Istvdn egyik tanulmanyaban arra fi-
hézséggel kiiszkddnek, s emiatt dyslexiasoknak mindsitik 6ket, holott talan éppen az elég-
telen pedagodgiai rahatasok, a rosszul megvalasztott modszerek, a gyakorlas hianya stb. miatt
nem sajatitjak el az olvasas és iras alapkészségét”. (5)

Az IEA ujabb, 1990-1991-ben végzett olvasasi eredményvizsgalataban harmincét or-
szag 9 és 14 éves tanuldi vettek részt, ahol a magyar tanulok nemzetkozi ,,helyezése” a
korabbi vizsgalatban tapasztaltnal jobb. (6) Itt azonban a mért adatokon kiviil, az eredmé-
nyek Osszehasonlitasakor figyelembe vették a részt vevo orszagok gazdasagi-tarsadalmi
fejlettségét is. A méréseket iranyitd nemzetkozi szakértdi csoport egy tigynevezett Gssze-
vont fejlddési mutatdét (Composite Development Index) definialt, hogy segitségével
»igazsagosabban” hasonlithassak 0ssze a kiilonb6z6 orszagok tanuldinak eredményeit.
A csoport elofeltevése az volt, hogy a gazdasagilag fejlett, j6 egészségligyi ellatassal és
tamogatott oktatassal rendelkezd orszagokban a gyerekek olvasdsmegértési szinvonala
magasabb. Az egyes orszdgokban mért teljesitményeket ezutan a fejlodési mutatd alapjan
varhatd rangsorban is elhelyezték. A definialt index alapjan Svajc kerilt az 1., Ma-
gyarorszag a 22., Nigéria pedig a 32. helyre. A mért olvasasi teljesitmények alapjan a 9
éves magyar gyerekek a 17., a 14 évesek a 10. helyet érték el a nemzetk6zi rangsorban,
tehat mindkét életkorban jobb az olvasasi teljesitményiik, mint az az 6sszevont fejlodé-
si mutato alapjan varhaté volt.

A monitor-vizsgalatok, amelyeknek célja a kozoktatas eredményességének nyomon ko-
vetése, évek Ota azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasasmegértésének szinvonala elma-
rad a kivanatostol. Az els6 vizsgalatot 1986-ban, az ezutan kovetkezot 1991-ben, a tovab-
biakat pedig kétévenként végezték. (7) A vizsgalat készitdi altalaban a 4. osztalyosoktol kezd-
ve a paros osztalyokba jaré gyermekek eredményeit kovették figyelemmel. A vizsgalatba
bevont tanulok koziil a legfiatalabbak harmadik osztalyosok voltak (1991-ben €s 1995-ben).

Horvath Zsuzsanna figyelemremélté megallapitasa, hogy ,,A szovegértés eredményei az
1986-0s, az 1991-es, valamint az 1993-as Monitor-felmérésekkel valo 6sszehasonlitas alapjan
csokkend tendenciakat jeleznek”. (8) A Jelentés a magyar kozoktatasrol 1997 (Halasz—Lannert,
1998) az iskolai, ezen beliil az olvasasmegértési teljesitményekrol szolva és a monitor-vizsga-
latok eredményeire tAmaszkodva azt emeli ki, hogy a szovegértés kiilonbozo szintjei nem ala-
kulnak ki automatikusan, legalabbis az eredményes tanulashoz sziikséges szinten nem. (9)
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Azt lathatjuk tehat, hogy a magyar gyerekek teljesitményének szinvonalat a kiilonb6z6
vizsgalatok kissé eltérden értékelik. Ez az eltérés nagy valdszinliséggel a kiilonb6zdé mé-
réstechnikak kovetkezménye. Az azonban mindenképpen vilagos, hogy a gyerekek széveg-
értése a fejlesztendd képességek kozé tartozik.

A kovetkezokben azt foglaljuk Gssze, hogy az olvasaskutatas eredményei alapjan me-
lyek azok a teriiletek és eljarasok, amelyek segitségével az olvasott szovegek megértését
az iskolaban fejleszteni lehet. E18szor a szdkincs és a szoveg struktirajaval kapcsolatos leg-
fontosabb kutatési eredményekbdl valogatunk. Ezutan a fejlesztd eljarasok iskolai alkal-
mazasi tertileteirdl ismertetjiik a hatékony modszereket.

A szokincs szerepe az olvasasmegértéshben

Az egyén szokincse segiti az olvasas megértésének folyamatait, ugyanakkor sok olva-
sassal lehet a leghatékonyabban a szdékincs mennyiségét novelni. Az olvasas azonban
nem egyszerien noveli a szokészlet nagysagat, hanem segiti a fogalomrendszer kialaku-
lasat is. Az egyén szokészletének novekedése szorosan dsszefligg olvasasmegértésének szint-
jével. Az olvaso egyén szokincsének ndvekedése gyors. Mikdzben 0ij szavakat tanul, 4j fo-
galmakat is elsajatit, vagy a mar meglevo fogalomkészletének kapcsolatait boviti, a mar
ismert szavakhoz és fogalmakhoz kotve az 01j elemeket. A fogalmi fejlddés és a szokincs
kapcsolatat mar a korai olvasaskutatasban is hangsulyoztak. (70)

Az egyén szokincsét a pszicholdgiai és pedagodgiai kutatasokban részrendszerekre szok-
tak bontani; eszerint beszélnek: olvasasi-, megértési-, beszéd- és irasbeli szokincsrol.
Most elsddlegesen azokrdl a szavakrodl lesz sz6, amelyeket az olvasoé irott formajukban is-
mer fel. Ezek megkiilonboztethetdek attol, amit hallas utan értiink meg. A megkiilonboz-
tetésnek kiemelt jelentdsége van kisgyermekek esetében, akik még nem olvasnak. De ha
mar az irott szavak dekddolasat elsajatitottak, olyan szavakat is ,,el tudnak olvasni”, de-
kédolni tudnak, amelyeket annak el6tte sohasem hallottak. Az olvasasi €s a megértési szo-
kincs receptiv, szemben a beszéd- és irasbeli valtozatukkal, amelyek produktivak. Az em-
berek altalaban sokkal kevesebb szdt hasznalnak produktivan, mint amennyit megértenek
beszédben és olvasasban. A szokincsnek ezt a két valtozatat gyakran szoktak Ggy is em-
legetni, mint passziv és aktiv szokészletet. Kommunikécioé kézben kevesebb témarol irunk
¢és beszéliink, mint amennyirdl olvasunk vagy hallunk. Ezért a beszélt szokincs altalaban
nagyobb terjedelmii, mint az irott. Még a legnagyobb szdkincstinek tartott angol szerzd,
Shakespeare is viszonylag kevés, 15 000 kiilonb6z6 szt irt le gazdag életmiivében. (17)
A felnéttek megértett szokészlete ennél altalaban joval nagyobb.

Az olvasok szokincsének nagysagat gyakran ugy mérik, hogy valamely szétarban vagy
szblistaban szerepld szavakbol véletlenszeri eljarassal kivalogatnak egy bizonyos mennyi-
séget, majd annak alapjan, hogy ebbdl mennyit ismer a vizsgalati személy, kovetkeztetnek
szokincsének terjedelmére. Példaul, ha egy 100 000 szt tartalmazd szotar kivalogatott 200
szavabol valaki 100-at felismer, a kutatok arra kovetkeztetnek, hogy az illetd receptiv sz6-
kincse koriilbeliil 50 000 sz6 terjedelmii lehet. Ezek az eredmények jellegzetes eltérése-
ket is tartalmaznak, amelyeket a kivalasztott szotarak kozotti kiilonbségek okoznak. Ha na-
gyobb szamu szot tartalmaz a szotar, akkor altalaban a vizsgalati személyek is vala-
mennyivel tobb szdt ismernek fel, vagyis a szotar szokészletének terjedelme befolyasolja
az eredményt. (12) A becslésbeli kiillonbségeket feltehetden az okozza, hogy a szétarak al-
talaban nem véletlenszerli megoszlasban tartalmazzak a szavakat, hanem sokkal inkabb a
valamilyen szaktudomany vagy mas diszciplina altal fontosnak tekintetteket, vagy sokszor
hasznaltakat. Az eltérések masik oka a kérdezés kiilonb6z6 technikéja lehet. Némely eset-
ben csak megkérdezik a vizsgalati személyt, hogy ismeri-e az adott szot, maskor pedig szi-
nonima megnevezését, vagy a szo6 definicidjat, esetleg mondatba helyezését kérik téle. Ezek-
kel az eljarasokkal a gyakori szavakra vonatkozdan egymashoz nagyon hasonl6 becslések-
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hez jutnak, de a ritkan el6fordulok esetében a becsiilt eredmények eltérnek egymastol. Az
eredmények értelmezése is eltérd lehet a szokincsvizsgalatok szakirodalmaban, példaul,
ha a vizsgalati személy ismeri a FAVAGO sz6t, abbdl kivetkeztethetnek arra, hogy a
FAVAGAS-t is ismeri, de arra is, hogy a tanulmanyiré csak az eldbbir6l nyilatkozik, és csu-
pan a vizsgalt szot veszik szamitasba. (13)

M. A. Just és P. A. Carpenter elemzése szerint az els6 osztalyba jard gyerekek olvasa-
si szokincsének terjedelme koriilbeliil 5000 szd, egy atlagos egyetemistaé pedig 50 000 sz6
lehet. (14) Ez azt jelenti, hogy az iskolaévek alatt nagyon gyorsan nd a szokincs terjedel-
me, évente mintegy 3000, naponta koriilbeliil 8 1j szot sajatitanak el a tanulok. Ugyanezek
a vizsgalatok azt is kimutattak, hogy a novekedés mértéke nagyjabdl egyenletes. (15) Becs-
Iések szerint az elsajatitott szavak kisebb részét tanuljuk meg a kézvetlen memorizalassal,
nagyobb résziiknek a jelentését a hallott vagy olvasott széveg alapjan kikovetkeztetjiik.

Sajnos, az olvasasi szokincs terjedelmére vonatkozoan nincsen magyar gyerekekkel mért
adatunk, van viszont torténeti érdekességgel is bird, Cser Jdnos altal gyiijtott asszociacids
szotarunk, amely az akkor 10—14 éves gyerekek kézremiikodésével késziilt. (16) Az asszo-
ciacios modszer (itt: adott idoben leirni az 6sszes szot, amit a vizsgalati személy képes felidéz-
ni) az aktiv szokincset méri. Cser adatai szerint 10—14 éves kor kozott a gyerekek szokész-
letének a terjedelme csaknem a duplajara nd, az abszolut szamokat nem kozli.

A vizsgalatok mindegyike nagy egyéni kiilonbségekrol szamol be, a szokincs terjedel-
mére vonatkozdan is érvényes az az altalanos tendencia, hogy az egyének teljesitményei
kozott az értelmi tevékenységek legkiilonb6zdbb teriiletein nagy eltérések mutatkoznak.
(17) A szdkincs esetében az egyéni kiillonbségek négyszeresek-otszordsek is lehetnek.

Olvasas kozben rengeteg szoval talalkozunk. Vannak olyan szavak, amelyekkel napon-
ta tobbszor is, vannak olyanok, amelyekkel életiinkben csak egyszer-kétszer. Egy-egy
nyelv teljes szokészletének relative kis része az, amely nagyon gyakran fordul elé. Példaul
magyar ujsagszovegek szokincsének vizsgalatanal azt talaltuk, hogy a leggyakrabban eld-
forduld sz6 (az A néveld) az Osszes sz6 9%-at teszi ki. (18) Az amerikai angolban a leg-
fontosabb funkcioszavak, mint példaul az AND, THE, TO az 6sszes el6fordulasnak koriil-
beliil 25%-at jelentik. (19) Az Ggynevezett tartalomszavak el6forduldsa ennél sokkal rit-
kabb és valtozatosabb.

Joggal feltételezhetjiik, hogy az egyéni szokincs novekedésével a szavakhoz fiz6d6 tu-
das is gyarapodik. A kdvetkezd részben arrol lesz sz6, hogy az olvasé milyen folyamatok
segitségével kovetkezteti ki a szovegb6l az ismeretlen szavak jelentését.

A Kkontextualis elemzés folyamatai

Gyakran el6fordul, hogy az olvaso dekodolni tudja a vizualis jelet, vagyis felismeri az
adott szd alkotéelemeit, ki is tudja olvasni, de nem érti, mert nem ismeri a szo6 jelentését.
Vagy csak olyan jelentést ismer, amely nem illik az olvasott szovegbe. Ilyen esetben az ol-
vas0 elemzi a szovegdsszefliggést, vagyis a szovegben talalhato ,,tampontok” révén meg-
probalja a jelentést kikovetkeztetni. Vegyiik példaul a kdvetkezé mondatot: A SZALONNAT
FELKOCKAZZUK ES ZSIRJARA PIRITIUK, MAJD RADOBJUK A BORSOT,
FELONTJUK VIZZEL, iZESITJUK SZUROKFUVEL ES ROZMARINGGAL. Ha ezt a
receptrészletet ilyen olvasmanyokban nem jartas atlagos tizenéves fiatal olvassa, nem
biztos, hogy érti, mi a teenddje, ha borsdlevest szeretne fozni. E18szor is esetleg nem tud-
ja, hogy mit jelent az, hogy felkockazni. De mivel ezt kell csinalni, mégpedig az egyik étel-
alkatrésszel, kikovetkezteti, hogy valosziniileg fel kell vagni a szalonnat. Ebben a sz6 mon-
datbeli helyzete is segiti. A kovetkez6 nehézséget a szurokfli és a rozmaring jelentheti, ame-
lyek szamara valdsziniileg tobbé-kevésbé ismeretlen szavak. De miutan a mondatban ar-
16l van sz6, hogy izesiteni kell veliik, a kovetkeztetés mar nem tiil nehéz: izesitok. igy az
atlagos tizenéves lany vagy fiu a mondatban talalhat6 szintaktikai és szemantikai jelzések
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¢s a sajat eldzetes tudasa segitségével valdsziniileg meg tudja oldani a feladatot, mikoz-
ben Uj szavakat is tanul. A mondat megértését igy segitik a szintaktikai, szemantikai isme-
retek. A szavak dekddoldsa utdn ezek egylittesen vezetnek ahhoz, hogy az egyén menta-
lis lexikonaban levé elemek kozott 0j kapcsolatok 1étesiilnek. Mivel olvasas kozben a sza-
vak jelentését kiilonb6z6 mértékben ismerjiik, a feldolgozo folyamatok eredményeképpen
a megértés is kiilonbdz0 mértékii. Minél t6bbféle kontextusban olvassuk a szavakat, jelen-
tésiik annal arnyaltabb lesz, belso kapcsolataik bdviilnek. Ujabb olvasasra a jelentés ismét
moddosulhat kissé. A valosag és a nyelv végtelen gazdagsaga miatt igy a folyamatos olva-
séssal sziintelentil alakul a tuddsunk, fogalomrendszertink is.

Masrészrdl olvasas kdzben az is sziikségessé teszi a kontextualis elemzést, hogy az azo-
nos jelentésli szavaknak a koznyelvben mas-mas lehet a megengedett hasznalata. Példaul
az APA és ATYA szavaink ugyanazt a rokonsagi fokot, viszonylatot jel6lik. Van olyan sz6-
vegkdrnyezet azonban, ahova csak az APA illik, illetve ahol csak ez megengedett. Maskor
viszont az ATYA forma a jobb. Ezt nevezziik a sz6 stilusértékének.

A szioveg strukturajanak a megértése

A szovegek strukturajanak elemzésében Noam Chomsky munkéssaga forradalmi valto-
zasokat hozott. (20) A korabbi viselkedés-lélektani paradigmahoz képest a generativ gram-
matika segitségével a verbalis viselkedés kutatdsanak az eszkoztara és a tavlatai is meg-
valtoztak. Ehhez a szemlélethez t6bb szalon kapcsolddik a pszicholingvisztika, a kogni-
tiv pszichologia, a kognitiv pedagogia €s az olvasaskutatas is. Chomsky rendszerét tobb,
magyarul megjelent munka is részletesen bemutatja, (27) igy arr6l most nem irunk. A pszi-
cholingvistak és a nyelvészek figyelme eldszor az ugynevezett mikrostrukturak felé for-
dult, értve ezen a mondatok és a nyelvi-logikai kotészavak szintjét.

El6szor a mikrostruktirakkal kapcsolatos kutatasok oktatasi szempontbdl leginkabb re-
levans eredményeibdl, majd a makrostrukturdk kutatdsi eredményeibdl valogatunk.

A mondatok szintjén a legaltalanosabb felismerés az volt, hogy a mondatok megértése
esetén a mélystruktira és a felszini struktura kozotti transzformacios tavolsaggal jol jel-
lemezhetd az adott mondat megértésének nehézsége. (22) Vagyis, a megértési teljesitményt
meg lehet josolni a mondat grammatikai felépitése alapjan. Az olvasok az egyszert, alli-
t6 mondatokat sokkal gyorsabban megértik, mint példaul a tagadé mondatokat, mert az utdb-
biak esetében tobb transzformacid sziikséges a felszint6l a mélystruktura eléréséhez.

Ezekbdl az eredményekbdl alakult ki a szovegek komplexitasanak igynevezett deriva-
cids elmélete, amelyet oktatasi célokra is felhasznaltak. Egyrészt a mondatkomplexitas mu-
tatokat felhasznaltak mint tankonyvszoveg-elemzé eljarast, masrészt mint mondatstruk-
tarak megértését vizsgaldo mérdeszkozoket. (23) A hetvenes évektdl azonban t6bb oldal-
rol is tamadasok érték ezt a megkozelitést Nyelvészeti oldalrdl C. J. Fillmore esetgram-
matikdja (24) és R. Lakoff generativ szemantikai elmélete (25) forditotta a kutatok figyel-
mét a szintaktikarol a szemantika felé. A pszicholdgiai kutatok olyan vizsgalati eredmé-
nyeket publikaltak, amelyek szerint a megértést jobban lehet jellemezni a mondatok sze-
mantikai jellemzdivel, illetve az emlékezeti sémak segitségével. (26) Erre kiilondsen a szo-
vegemlékezet-vizsgalatokban talaltak meger6sit6 adatokat. Ezek szerint a kisérleti szemé-
lyek a mondatstruktarak rovasara sokkal tobb szemantikai elemet tudtak felidézni, kiilo-
ndsen az olvasott szoveg jelentésének lényegére vonatkozoan. Vagyis arra sokkal jobban
emlékeztek, hogy mirdl szol a szoveg, mint példaul arra, hogy egyszerliek vagy dsszetet-
tek voltak-e a mondatok.

A szemantika eldtérbe keriilése egy masik valtozast is eredményezett az olvasasmegér-
tés vizsgalataban: a kutatok figyelme a mondatok fel6l egyre inkabb az ugynevezett mak-
rostrukturak (bekezdések, torténetek) felé fordult. A makrostruktarak, vagyis a bekezdések,
torténetek, narrativak felé forduldssal egy idében, az ez alatti szinten levd egységek (igy a
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mondatok) szintjén folyd vizsgalatokat mikrostrukturalis elemzésnek kezdték nevezni.
Miel6tt az ezen a teriileten feltart fontosabb eredményekr6l irnank, elébb még a mikrostruk-
turak kutatasanak két, az olvasasmegértés szempontjabol relevans vonatkozasarol szélunk.

A nyelvi-logikai kotészavak vizsgalata a mondatszerkezet megértésével vald Ossze-
fliggésben, tehat eloszor a mikrostruktirakkal kapcsolatban keriilt az olvasaskutatok érdek-
16désének homlokterébe. A kétdszavak jo mutatoi a mondatok és mondatkapcesolatok ko-
z0tti grammatikai, logikai s strukturalis viszonyoknak. A k6tdszavak megértése részfo-
lyamata a sz6vegmegértésnek. A mondat grammatikai kategdriaja helyett ebben a kutata-
si irdnyban, de az aladbb réviden bemutatandé masik tradiciéban is gyakran hasznaljak a
propozici6 elnevezést. A propozicié logikai értelemben kijelentés, amely egy kijelentés-

fuggvénybdl (allitmany) és bizonyos szamt argumentumbol all.

Az argumentumok a vallozok,
behelyettesitésiikkor vdlik
a propozicio igazzd vagy hamissd.
Visszatérve a kotoszavakra, mdr
a mondatban valo megjelenésiik jelzi az
olvaso szamdra a nyelviani komplexitds
magasabb fokdt.
Az ilyen kétdszavak példdaul, mint az ES,
VAGY, HA a melle-
és aldrendelések jelzései, ugyanakkor
olyan logikai viszonyokat is
megjelenitenek, mint a konjunkcio,
diszjunkcio, implikdcio stb. Szerepiiknél
Jogva dtvezetok is lehetnek a szoveg
mikrostruktiirdjatol
a makrostrukiiirdig.

Az argumentumok a valtozok, behelyet-
tesitésiikkor valik a propozicid igazza vagy
hamissa. Visszatérve a kotdszavakra, mar a
mondatban valé megjelenésiik jelzi az olva-
sO0 szamara a nyelvtani komplexitds maga-
sabb fokat. Az ilyen kotdszavak példaul,
mint az ES, VAGY, HA a mell¢- és alaren-
delések jelzései, ugyanakkor olyan logikai
viszonyokat is megjelenitenek, mint a kon-
junkcio, diszjunkcid, implikacid stb. Szere-
ptiknél fogva atvezetok is lehetnek a szoveg
mikrostruktirajatél a makrostrukturaig.

Kutatdk vizsgaltak, hogy a kiilonb6zo
életkort gyerekek milyen fokon értik meg
a kotdszavakat. (27) A gyerekek mar koran
megértik az ES jelentését, de a VAGY ko-
t6sz6t nagy tobbségiik csak kizard értelem-
ben érti. Sajat vizsgalatunkban a 14 éves
tanulok 90%-a érti a konjunkciot, a diszjunk-
ciot viszont csak 27%-uk. A kotészavak

megértésének képessége az életkor eléreha-
ladtaval nd, de példaul a HA logikai jelen-
tését a felndttek sem értik. (28) Ez a kutatasi tradicio sem foglalkozott azonban a monda-
tok tagabb kornyezetével, igy azzal sem, hogy egy-egy Osszefiiggd szovegen beliil a kon-
textus befolyasolja-e, s ha igen, hogyan befolyasolja a kitdszavak megértését.

A masik, mikrostrukturalis hagyomanyt kdveto iranyzatban az irasbeli teljesitményeket
vizsgalo kutatasokban azt tesztelték, hogy a kiilonb6z6 életkora vizsgalati személyek ho-
gyan tudjak a mondatokat egymassal kapcsolatba hozni, kombinalni. (29) A tipikus feladat
a kovetkez6: ANTAL BELERUG A LABDABA. ANTAL MAGAS. A LABDA KICSI.

Az elébbi mondatokat, illetve hozzajuk hasonlo szerkezetiieket kellett a kisérleti szemé-
lyeknek egy mondatba integralniuk. igy: A MAGAS ANTAL BELERUG A KICSI
LABDABA. T D. Hughes kozépiskolas tanulok kérében folytatott vizsgalatanak tapaszta-
latai szerint a mondatkombinalasban elért j6 eredmények parhuzamosak voltak a fejlett szin-
vonalu olvasasmegértéssel. (30) S. B. Straw gy talélta, hogy a mondatkombinacid tréning
pozitiv transzferhatassal volt az irasra, az olvasasmegértésre és a beszédmegértésre is. (317)

A hetvenes évek masodik felétdl az 6sszefiiggd szovegek, torténetek megértésének, az
emlékezetben valo tarolasanak €s felidézésének sokféle leirdsa sziiletett. (32) A szerz6k ar-
ra torekedtek, hogy a szovegekben levd propoziciok kozotti viszonyokat formalizaljak. Ugy,
ahogyan a mondatok grammatik4jat a generativ grammatikaban, itt a torténetek gramma-
tikajanak megalkotasara torekedtek. A propozicidkat vagy a torténeten beliili hierarchia-
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ban elfoglalt helyiik, vagy a retorikai funkcidjuk szempontjabdl elemezték. Ahogyan a ge-
nerativ grammatikdban a mondatokat ujraird szabalyok létrehozzak a mondatok
mélyszerkezetét, (33) ugy a makrostruktirak elemzése céljabol definialtak azokat az uj-
rair6 szabalyokat, amelyek explicitté teszik a torténetben levo propoziciok kozotti viszo-
nyokat. Igy példaul a torténet lehetséges ujrairasa: TORTENET [ KERET + TEMA +
TARTALOM + MEGOLDAS.

Ha az Ujrair6 szabalyok alkalmazasaval leirjak valamely torténet struktarajat, akkor egy
hierarchikus agrajzon dbrazolva az alapegységek a propoziciok, a hierarchia tetején van a
torténet kerete (benne a jellemek, helyszin stb.), az alaptéma, a kulcsepizodok sora, a bo-
nyodalom és a megoldas. A makrostruktirak olvasdsmegértésben jatszott szerepét értel-
mezik az igynevezett sémaelméletek is. A séma fogalmanak meghatarozasa F. Bartlett ne-
véhez flizddik, aki arra hivta fel a figyelmet, hogy a dolgok, jelenségek és események megér-
tését és felidézését nagymértékben befolyasolja az ember eldzetes tudasa és elvarasai. Bartlett
ugy vélte, hogy ezek a tapasztalatok €s elvarasok sémakként reprezentalddnak. Kisérletet
végzett, amelyben a kisérleti személyek feladata az volt, hogy sajat kultarajukban szokat-
lan elrendezésti és varatlan torténéseket tartalmazo indian mesét elolvassanak, majd kii-
16nb6z6 idépontokban felidézzenek. Azt talalta, hogy a kisérleti személyek nem az erede-
ti torténetet idézték fel, hanem a sajat elvarasaikhoz igazitottak a mesét.

Kevesen tartjak igy is szamon, de Huey (1908—1968) nagyszabasu munkajaban, az ol-
vasas pedagogiajarol és pszichologiajarol irva, implicit médon szintén hasznalja a séma
fogalmat mint az olvasés kdzben érvényesiild elozetes elvarast. (35)

A séma-elmélet méasik nagy képviseldje J. Piaget. (36) O a gyermeki kognitiv fejlodés-
ben bekdvetkezo valtozasokat szintén a séma fogalom segitségével jellemezte. A séma fo-
galma valddi reneszanszat azonban a hetvenes évektdl élte, amikor az olvasaskutatasban,
a nyelvészetben, a mesterséges intelligencia kutatasaban és a kognitiv pszicholégiaban
egyarant népszerli kutatasi téma, helyenként az eredmények értelmezési kerete lett.

A sémak legfontosabb tulajdonsaga M. W. Eysenck és M. T. Keane 6sszefoglalasa szerint:

— kiilonbozo relaciok alkotjak Oket, amelyeknek vannak valtozoi és lires helyei;

— altalanos tudast kodolnak, amelyet sok konkrét helyzetben lehet alkalmazni;

— az liresen maradt helyeket a szituacidtol, tématol stb. fliggden be lehet tolteni, vagy
pedig valamilyen alapértelmezés tartozik hozzajuk. Példaul ha egy iskolai torténetet olva-
sunk, akkor anélkiil, hogy a szovegben megjelenne a tanar vagy a tanuld, feltételezziik, hogy
mindkét szereplonek valamiképpen ott kell lennie. (37)

Az olvasasmegértés kutatdsaban a séma fogalma szintén fontos szerepet kapott, kiilo-
nosen D. E. Rumelhart és D. A. Norman munkaja nagyhatasu ebb6l a szempontbol. (38)
Szerintiik a sémak feliilrdl lefelé iranyulva, vagyis konceptualisan vezérelve miikodnek,
¢s hatékonyan befolyasoljak a vilag és a vilagrol szol6 kiilonféle irott torténetek megérté-
sét. Ezek a fentrdl lefelé iranyuld folyamatok kélcsonhatasban vannak az alulrol felfelé ira-
nyuld, mas néven ingervezérelt folyamatokkal, mint azt mar a szofelismerési modellekben
is lattuk a negyedik fejezetben, illetve az olvasasi modellekrdl szélva, még ebben a feje-
zetben bemutatjuk.

A sémaelméleteknek kozeli rokonai a torténetgrammatikak (egyes szerzok torténetsé-
manak is nevezik); 1étrehozdi feltételezik, hogy az egyén a memoridjaban a grammatikak
valamilyen sémajat tarolja. Torténetek olvasasa esetén a séma aktivizalodik. Az aktiviza-
l6das kovetkeztében, €s modjatol fuggden, a torténetsémak kiilonbdzé mértékben felidéz-
hetoek. A felidézés min6ségét kétféleképpen vizsgaltak. Feltételezték, hogy a torténet
belsd hierarchidjaban magasabban levo elemek konnyebben aktivalodnak, mint az alacso-
nyabban levok. Masodszor, azt is feltették, hogy az ,.elrontott” (mas eseménysorrend,
hianyzé motivacio, a propoziciok véletlenszerii 6sszekeverése stb.) torténetek megértése
¢s felidézése nehezebb, mint a ,,normalisaké”. (39) Az elébbieken kiviil a kutatdk azt is iga-
zoltak, hogy a gyerekek, ahogyan egyre idésebbek lesznek, mind t6bb informaciot képe-
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sek a torténet alacsonyabb szinten levo részeibdl is visszaidézni. Amig a kisebbek tobb-
nyire a torténetek kezdetére, a f6 bonyodalomra és/vagy a befejezésre emlékeztek, Mandler
¢s Johnson kimutatta, hogy az életkor el6rehaladtaval egyre tobb részletet képesek a me-
moriajukbol eldhivni. (40)

A tankonyvekben leirt szovegek altalaban kifejtd, magyarazé tipustak, tehat makrostruk-
tarajuk eltér a narrativak (térténetek) strukturajatol. A kifejtdé szovegek megértésével kap-
csolatos kutatasok nem olyan kiterjedtek, mint a torténetekkel kapcsolatosak, de kdzvet-
len oktatasi vonatkozasaik nyilvanvaldak. B. J. F. Meyer a magyarazé szovegek makrostruk-
turdjanak négy fo tipusaval/sémdjaval kapcsolatban végzett kisérleteket. (4/) Eredményei
szerint érdemes az iskolaban a magyarazé szovegek sémait expliciten is tanitani, mert azok
a gyerekek teljesitenek jobban a felidézési — és a megértési — helyzetekben, akik felisme-
rik és kovetik a szovegird sémajat. Tehat érdemes megtanitani, hogy milyen részekbdl épiil-
nek fel a kiilonb6z6 tipusu szovegek, példaul mit kell tartalmaznia egy definicionak,
Osszefoglalasnak vagy emlékeztetonek.

Az olvasasmegértés tanitasa

Az olvasas tanitasanak csak elsd, egyesek szerint a legnehezebb, masok szerint a leg-
szebb szakasza a dekddolas megtanitasa. A szavak felismerése és a mentalis lexikonban
vald tarolasa, el6hivasa sziikséges, de nem elégséges feltétele az olvasasnak. Mint az ed-
digiekbdl is lattuk, az olvasas kovetkeztetd, séma-aktivizalo, jelentés-konstrudlo, problé-
mamegoldo tevékenység is. Mindezeket egylitt hivjuk olvasasmegértésnek. Az ért6 olva-
sas a tanulasnak az egyik legfontosabb eldfeltétele, ugyanakkor eszkbze. Amikor az olva-
sas tanitasardl szo esik, az emberek tobbsége a dekddolas tanitasara gondol, holott a
meggrtés tanitasa legalabb ilyen fontos. Ebben a részben azokrol a kisérletekrdl, kutatasi
eredményekrdl és torekvésekrol lesz szo, amelyek ez utobbit, és a szovegekbol valo tanu-
las segitését szolgaljak.

Az el6készitésnek legfobb feladata az, hogy a tanar tigy készitse eld a szovegolvasast,
hogy a tanuloknak legyen valamilyen céljuk az olvasandé szoveggel kapcsolatban. Ezt a
tevékenységet a pedagdgidban hagyomanyosan motivacionak hivjuk. Az olvasasmegértés
¢és a szovegekbdl vald tanulas céljanak eldzetes meghatarozasara vonatkozoan viszonylag
kevés kutatasi eredménytink van, azok viszont egyértelmiien teljesitményndveld hatasu-
nak talaltak az eldzetes, ha lehet részletes céladast. (42)

Az elokészités masik célja, hogy Osszekottetéseket hozzon Iétre az olvaso tanuldk eld-
zetes tudasa és a szoveg kozott. Ha az olvasd nem ismeri vagy nem kielégité mértékben
ismeri az olvasando szoveg kifejezéseit, fogalmi keretét, akkor az el6készitd szakaszban
van lehetdség a fejlesztésre.

Az egyik legtobbszor alkalmazott megértést fokozo eljaras a szotanulds. A szoveg szem-
pontjabdl fontos szavak ¢€s kifejezések jelentésének direkt tanitasa 6sszekottetést Iétesit a mar
meglevo fogalmak és az jak kozott, mikozben lehetséges 1) asszociacidkat hoz l1étre. Az
egyén szokincsének terjedelme és olvasasmegértésének fejlettsége kozotti feltételezhetd
Osszefliggésrdl sokféle kutatasi beszamolo sziiletett, mint példaul R. C. Anderson és P.
Freebody, (43) tovabba F. Davis, (44) M. A. Just és P. A. Carpenter, (45) S. L. Nist és S.
Olejnik, (4) J. A. Scott és W. E. Nagy. (47) E kutatok eredményei szerint a jo olvaso €s a gyen-
gén olvasé gyerekek szokincsének nagysaga kozott szignifikans kiilonbségek mutathatok
ki, az el6bbiek javara. A tankonyvszovegek vizsgalatanak egyik érdekes eredménye az, hogy
ha az el6fordulé magas gyakorisagl szavakat kicserélték alacsony gyakorisagu szinonimaik-
kal, akkor az érintett szovegrész megértésének szintje szignifikansan csokkent. (48)

Az elokészitd szotanitas eredményességének van azonban jonéhany kritériuma. Azokat
a szavakat kell elézetesen tanitani, amelyek kulcsszavak a célszovegben. (49) A szavakat
mindig olyan kontextusban kell tanitani, amilyenben a célszovegben eléfordulnak. (50)
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Az olvasasi nehézségekkel kiiszk6do tanuloknak heti huszonot szonal tobbet nem érde-
mes ily modon tanitani. (57) Az eldzetes szdtanitas eredményessége tehat csak akkor 1at-
szik biztositottnak, ha tananyagonként csak egy-két szot vagy kifejezést tanitunk el6készi-
tésiil. Valoszintinek tlinik, hogy minden szaktargy/tantargy alapfogalmainak fokozatos, éve-
kig tarté felépitése vezet tartos eredményhez. Ugyanez a szovegek makrostrukturainak né-
zOpontjabdl megkozelitve, a magyarazd szévegek sémainak kialakitasat kivanja meg.
Egy, Bruner altal hasznalt kifejezéssel, spiralis tantervet alkalmazva, a szokincs tanitasat
hasznos és eredményes 6sszekotni az eléfeltétel-tudas ellendrzésével, és a fogalmak jelen-
tését az eldfeltétel-tudas boviilésével mélyiteni.

Az elofeltétel-tudas bovitésének hatasardl sok kisérleti beszamolot olvashatunk az ol-
vasasmegértés ¢s az olvasastanitas irodalmaban. M. F. Graves és munkatarsai példaul ta-
nulandé szovegek elé olyan rovid osszefoglaldkat irtak, amelyek tartalmaztak a szoveg
megértéséhez sziikséges elofeltétel-tudas legfontosabb elemeit. (52) Az Gsszefoglalok
elézetes elolvasasa szignifikansan megndvelte a kisiskolas gyerekek szovegmegértésének
javal kapcsolatban bizonyitottak, hogy a rovid 6sszefoglalok még akkor is javitjak a szo-
veg megértését és a szovegbol valo tanulas szintjét, ha nagyon specifikusak, vagy ellen-
kezoleg, nagyon altalanosak.

Az analdgiak specialis eszkozei lehetnek az értd olvasas fejlesztésének. Az analogia ha-
sonlosagon alapuld egyezés két vagy tobb dolog kozott. Analogiak segitségével gyakran
at lehet hidalni az ismert és az ismeretlen fogalmak kozti tavolsagot. Az eredményes osz-
talytermi hasznalathoz azonban fontos feltétel, hogy az analogia vonatkoztatasi kerete, kon-
textusa ismert legyen az adott életkora tanulok szamara. Pedagogiai hasznosithatosaga-
ol viszonylag kevés kozvetlen informaciot szerezhetiink az olvasaskutatas irodalmabol.
Valamilyen problémamegoldasi helyzetben tobben beszamoltak arrél, hogy a probléma
megoldasaval analég megoldast elbeszéld torténet elolvasasa utan a kisérleti személyek
problémamegold6 eredményessége javult, de az erre vonatkozd eredmények nem konzisz-
tensek egymassal. (53)

A gyakorld pedagogusok vilagszerte viszonylag siirlin alkalmazzék a tanulas és az ol-
vasasmegértés segitése céljabol az elézetes definicidkat, gyakran egynyelvii szotar hasz-
nalataval egybekotve. Tipikus feladat, hogy a gyerekek leméasoljak a definiciokat, majd a
megismerend6 fogalmat 6nalléan mondatba fogalmazzak. Korabban az is elterjedt gyakor-
lat volt, hogy a definicidkat sz szerint meg kellett tanulniuk a gyerekeknek, ez az utobbi
évtizedekben szerencsére visszaszorult. A definiciok szerepérdl az olvasasmegértés fejlesz-
tésében kisérletileg jol dokumentalt, bar viszonylag kevés, az oktatasban kozvetleniil al-
kalmazhat6 eredménnyel rendelkeziink. (54)

A kisérletek azt jelzik, hogy a gyerekeknek gyakran okoz problémat az, hogy a defini-
cidban nem ismerik fel az éppen sziikséges informaciot. Példaul egy szdmukra ismeretlen
sz0 jelentését kikeresik a szotarbol, ahol altalaban jonéhany alternativ jelentésvaltozat is
fel van sorolva. Ugy kell kikeresniiik a kontextusba ill¢ valtozatot, hogy kdzben az ere-
deti szovegkornyezetet a munkamemoriajukban kell tartaniuk. A nehézség masik forrasat
a szotari definiciok irasakor kovetett konvenciok képezik (példaul rovidités, utalas), ame-
lyek ismeretlenek vagy szokatlanok az ifju olvasé szamara.

Ha az olvasénak elegendd az eldzetes tudasa vagy a sémaelméletek megfogalmazasa sze-
rint van sémaja a szoveg megértéséhez, akkor ezt aktivalja olvasas kozben. Ezt az aktiva-
ciot kutatédsi eredmények és gyakorlati tapasztalatok szerint segiti, ha a szovegben a jelen-
tésre és/vagy a struktirara vonatkozo eléorganizatorok (advance organizers) vannak. (55)
Az elborganizatorok kolesonhatast hoznak 1étre a mar meglévd ismeretrendszer és az 1ij
szoveg, azaz a tanuland6 tananyag k6zott, amelynek soran az 0j anyag beilleszkedik a mar
meglévo rendszerbe. D. F. Ausubel szerint az eldorganizatornak a tanulando6 vagy megér-
tendd szoveg absztrakcios szintjénél magasabb absztrakcids szinten kell lennie ahhoz, hogy
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hasznalata eredményes legyen. (56) A jo el6organizator tartalmazza a tanulandé széveg struk-
tarajanak f6 csomopontjait, felhivja az olvaso figyelmét az Gj fogalmakra és a szovegben
esetlegesen eldfordulo specidlis értelmezésekre. Az eldorganizator szerepét betdltheti pél-
daul valamilyen 4bra vagy tablazat is, ha teljesiti azt a kritériumot, hogy abban a megta-
nuland6 szévegben targyalandé fogalmak alapvetd tipusai, 1ényegi viszonyaikkal egyiitt
megjelennek. A kisérleti eredmények ezen a teriileten sem teljesen konzisztensek, példaul
A. C. Sledge szerint az eldorganizatorok inkabb csak a lemaradé tanuldk olvasasmegérté-
sét segitik, a jol teljesitdk nem veszik hasznukat. (57) A témarol sz616 szaznal t6bb tanul-
many masodlagos elemzésében J. Luiten és munkatarsai ugy foglaltak dssze tapasztalatai-
kat, hogy az eldorganizatorok helyzettdl, felkésziiltségtol és életkortdl fliggden kiillonbo-
z6 mértékben, de pozitiv mdodon hatnak a megértésre. (58) Szerepiiket atvehetik a jol
strukturalt cimek, alcimek és bekezdések.

Néhany tantargy, kiilondsen a természettudomanyi tantargyak esetében sokszor segiti a
megértést az, ha a tankonyviro szoveges forma helyett vagy mellett abra, agrajz, esetleg egyéb
vizudlis formaban jeleniti meg a tanulando fogalmakat €s a koztiik levd viszonyokat.

A j6 abrék 1ényeges kontextualis informacidkat kozvetithetnek. A megértést és a tanu-
last segit6 hatasukat a kutatok két feltétel teljesiilése esetén latjak biztositottnak. Az egyik
a szoveg makrostrukturajanak vagy logikai szerkezetének az abrazolasa, (59) a masik pe-
dig a fontos fogalmak vizualis megismétlése. (60)

A tanari kérdések szerepe az olvasasmegértés fejlesztésében kozponti jelentdségt. W.
Kintsch és T. A. van Dijk szovegfeldolgozasi elmélete szerint a kérdések a szovegfeldol-
gozas folyamataban mint célok jelennek meg, és iranyitjak (a sémakkal egyiitt) a szoveg-
feldolgozas ciklusait. (6/) A mindennapi tanitasi gyakorlatban altalaban el6zetes kérdése-
ket adunk a tanuldknak az anyag 6nall6 feldolgozasahoz. Az ilyen el6zetes kérdések vagy
szempontok megértésre tett hatasat vizsgalta W. Hershberger és E. Z. Rothkopf (63). Ered-
ményeik azt mutatjak, hogy altalaban jobban emlékeziink azokra a szovegrészekre, ame-
lyekre a kérdés vonatkozott. Az ezt kovetd vizsgalatok (64) tigy talaltak, hogy a szoveg ol-
vasdsa utan szdban feltett, vagy leirt kérdések pozitivabban befolydsoljak az eredményt,
mint az elézetes kérdések. A kérdések az eldbbin kiviil abban is fontos szerepet jatszanak,
hogy segitségiikkel nagyon hatékonyan lehet a tanulok figyelmét a megfeleld szovegrész-
re iranyitani. Nagyon sok mindent nem tudunk még a kérdések megértést segitd hatasa-
rol. Kiilonosen a kiilonb6zd kognitiv pszicholdgiai elméletek pedagdgiai kutatasa és alkal-
mazésa lenne igéretes a pedagogiai gyakorlat szamara.

A mélyebb szovegfeldolgozast az 6sszefoglald készitése is segiti. Az dsszefoglalas ira-
sahoz az anyag ismeretén tal sziikség van a szelekcid és az absztrakcio miiveleteire is. Jog-
gal feltételezhetd, hogy az dsszefoglalas irasa vagy elmondasa, esetleg szdbeli felelet for-
majaban, segiti a szoveg lényeges elemeinek az elvalasztasat a Iényegtelenektdl. Vizsga-
latok bizonyitjak, (65) hogy a tanulando szovegrél vald 6sszefoglald irdsdnak rendszeres
gyakorlasa nem csupan a tanulds hatasfokara, hanem a gondolkodasi képességek fejlodé-
sére is pozitiv transzfer hatast fejt ki. B. Taylor fejlesztd kisérletet szervezett, amelyben ko-
zépiskolas tanulok megtanultak kiilonbozo szovegek relevans és Iényegtelen informacioit
elvalasztani, majd masodik [épésként Gsszefoglalot irni. (66) Az 6 eredményei szerint is
javultak a teljesitmények, de csak abban a tantargyban, amelyhez a szovegek kotodtek.

Osszefoglalis

A magyar tanuldk szovegértési képességeinek fejlesztése a kozoktatas fontos feladata
még akkor is, ha a kiilonbozo vizsgalatok eredményei nem teljesen koherensek. Az olva-
sottak megértésének képessége az 6nallo tanulas feltétele. Ezért a magyar olvasaspedago-
giaban feltétlentil hangsulyvaltasra van sziikség, mivel eddig els6sorban a dekodolds meg-
tanitasa jelentette az olvasastanitast. Ezt a szemléletet fel kell valtani azzal, hogy a deko-
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dolas sziikséges, de nem elégséges feltétele a fejlett olvasasi képesség kialakulasanak. A
dekddolas elsajatitasa mellett, mar a kezd6 olvasok tanitasanal is, de az alapképzésben fel-
tétleniil, folyamatosan fejleszteni kell a gyerekek szokincsét, és szovegeken végzett prob-
lémamegoldo és kovetkeztetd miiveleteket is. Az olvasasmegértés folyamatos fejlesztése
mindegyik tantargy vagy miiveltségi teriilet keretében kivanatos, de az anyanyelvi targyak
esetében feltétlentil sziikséges.

Jelen tanulmanyomban a fejlesztési lehetdségekbdl mutattam be néhany eljarast, ame-
lyek a nemzetkozi pedagdgiai indittatasu olvasaskutatas eredményei szerint hatékonynak
bizonyultak. Ugy vélem, a kizeljové egyik fontos feladata nalunk is az j szemléletii ol-
vasaspedagogia koncepcidjanak kidolgozasa, illetve az azt megalapozé empirikus kutata-
sok kezdeményezése és elvégzése.
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Gdaspar Csaba Laszlo

A szemeély megismerésérol

Kisérlet a hit—szeretet—-remény filozdfiai rekonstrukcidjara

Bdr a hit-szeretet-remény klasszikus tdargyaldsi helye a teologia,
mert teologiai toposzként ismertek (mint uin ,természetfolotti” avagy
Lteologiai” erények, amelyek ember és Isten viszonydban
Jelentkeznek), mégis a kbvetkezokben ezek filozofiai
rekonstrukciojdra tesziink kisérletet. A hit-szeretet-remény
hdrmassdgdt 1igy értelmezziik, mint a ,személy” valosdgduval
szembeni ,tdargyilagos” viszony dimenzioit, illetve
a ,személy-nek nevezett entitds megismerését eredmeényezo
kommunikativ-kdlcsénds létkozosség szellemi 6sszetevoit.

A ,,személy” fogalma és megtapasztalasanak forrasa

mély volta kortarsaink szamara magatol értddd, a kultira térténetében sem maga a

fogalom, sem annak gondolati tartalma nem mutathaté ki folyamatosan. A latin ,,per-
sona” sz6 kezdetben a szinész 4ltal viselt maszkot jelentette, amely a szerepld jellegzetes
vonasait domboritotta ki, majd szerepet jelolt, bizonyos tulajdonsagok individualis egytit-
tesét jelentette. — Amit a ,,személy” kifejezésen manapsag értiink, az teljes mértékben a zsi-
do-keresztény tradicié gytimélcse.

A gorog—romai kultira kimagaslo alakjai nem a személyiségiikkel emelkednek ki, ha-
nem azzal, hogy a klasszikus emberkép valamely jellegzetes vonasat valdsitjak meg ma-
gas fokon. A kortarsak szemében nem személyiségek, hanem bizonyos erény gyakorlasa-
nak és megvalositasanak mintdi, akik az ember altaldnos lényegének egy-egy vondasat ra-
gyogtatjak fel. Nem egyéniségiik a dontd, hanem tettiik, amelyet a kozosség példaértékii-
nek tekint, ezért mintaként allit 6nmaga és a kovetkezé nemzedékek elé. Az egyén ,,sze-
mélyisége” szinte beleolvad a miibe, a példaszer(i cselekvésbe, amely, bar maga hajtja vég-
re, nem az 6 autondm cselekvése, mert modern értelemben nem 6 a szerzdje; hianyzik ugyanis
e szerz6ség emberi alanya — a ,,személy”. A hds tobbnyire isteni parancsot teljesit vagy a
végzet rendelését hajtja végre hol tudatosan, hol nem tudatosan.

Az antikvitas és a modernitas individuumfelfogasa kozotti kiilonbséget igy fogalmaz-
hatjuk meg a legvilagosabban: mig az antik hds valami altalanosan emberit valdsit meg min-
taszerlien — s hogy mi szamit ,,altalanosan emberi”-nek, az végso soron isteni rendelkezé-
seken nyugszik —, addig az Gjkori ember akkor érzi magat személynek, ha dnmagat valo-
sitja meg mint ,,én”-t, mégpedig nem csupan tudatosan, hanem a felfokozott reflexivitas
altal hevitett biiszke ontudattal, kizardlagos jogot formalva annak meghatarozasara, hogy
ki valdjaban e megvaldsitando ,,én”. Az antikvitds embere valamely altalanos mintdhoz iga-
zodik és e minta konkrét megvalositasaban tiinik ki; a modern személyiség torekvése vi-
szont nem idegen minta elsajatitasa, hanem 6nmaganak mint egyedi, szuverén 1étvaldsag-
nak a kimunkalasa és felmutatasa. Az antikvitas kiemelkedo alakjai egy-egy erényt formal-
nak egyedivé, voltaképpen az erény — amely dnmagéaban mindig valami altaldnos — indi-
vidualis megszemélyesitoi, ezért nem csupan csodalhatok, hanem egyuttal kovethetok is,
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mert kulturalis mintat adnak, ami altalanosan érvényes. Az altalanos érvényesség éppen ab-
bdl fakad, hogy erényt, tehat egy eleve altalanos tartalmat valdsitanak meg; amelyet egy¢-
ni felmutatasuk révén erésitenek meg. Ilyenforman tettiiket és miiviiket az erény legitimal-
ja, 6k maguk pedig az erény érvényességét erdsitik. Az Gjkori személyiség ezzel szemben
nem valami altalanosan érvényes erényt testesit meg, hanem kizarélag 6nmagat formalja
egyedivé, s ekként csodalhatd ugyan, de nem kovethetd, elvégre nem nytjthat altalanos min-
tat, ha egyszer lényege éppen abban rejlik, hogy minden effélétol eltér, egyediségének mér-
téke pedig €ppen az eltérés foka és — jobb esetekben — mindsége. A kiemelkedé modern
személyiségek nem kovetésre szolitanak fel, hanem az esetleges mintara és példaképre 4hi-
tozokat visszautaljak onmagukra, mondvan: ,,légy 6nmagad, csak igy vagy értékes.”

Honnan ered az individuumnak e felszolitasban (fel)tételezett onértéke? S vajon mi val-
totta ki ezt az valtozast az ember onértelmezésében? Egyaltalan: ,,immanens” fejlodésrdl
van-e sz0, vagy olyan mindség ugrasszerli megjelenésérdl, amely meghaladja az eldzetes
adottsagokban rejld lehetoségek tartomanyat, vagyis ,,teremtés”? — A ,,személy” Gjkori ta-
pasztalatanak kivaltdja mindenesetre egy olyan esemény, amely egy bizonyos kdzosség tu-
databan ugy €1, mint ,,kinyilatkoztatas”.

Mivel a tovabbiak megértéséhez e két fogalom tartalmanak ismerete sziikséges, roviden
tisztazzuk, mit értiink a jelen dsszefliggésben ,teremtés”-en és mit ,,kinyilatkoztatas”-on.

,»Az olyan radikalisan uj vilagértelmezést, amely nem a filozofiai gondolkodas kovet-
het6 vagyis diszkurziv utjan végighaladva, mintegy az ut céljaként jelenik meg, az eurd-
pai tradicio kinyilatkoztatasnak hivja.” (1) A ,teremtés” és , kinyilatkoztatas” teologiai fo-
galmai azt jelzik, ami eredendéen meghaladja az ember 1étét, de attél nem maradanddan
idegen. A kinyilatkoztatott tartalom sajatossaga, hogy azt az ember nem képes a sajat fel-
taro erejével, egyediil az értelemmel felfedezni, am képes a sajat asszimilald erdivel — az
értelemmel és akarattal k6zosen — elfogadni és befogadni (potentia obeodientialis), ha egy-
szer feltarult szamara (torténetiség). SOt, nem csupan képes erre, hanem ezt meg is kell ten-
nie, hogy betéltse ,,természet”-ének ,,természetfolotti” teloszat (desiderium naturale). A ki-
nyilatkoztatott tartalom tehat nem tartozéka a természetnek, de mégsem aftéle elhagyha-
t6 ékitménye. — Antropologiai értelemben a ,kinyilatkoztatas” az ember 1étének alapvetd
befogado karakterét domboritja ki, de nem a passzivitas hangsulyozasaval, hanem a befo-
gadas aktivitasanak kiemelésével. Hagyomanyos bolcseleti fogalommal az ember 1énye-
gi ., kontingenciajarol”, a modern filozofia nyelvén egzisztenciajanak ,torténetiségérol”, ne-
mesebb, emelkedettebb megfogalmazasban eredend6 megajandékozottsagardl van szo. ,,Mid
van, amit nem kaptal?” — kérdezi az Apostol (1Kor 4,7).

Az imént emlitett k6z6sség, amelynek tudataban és hagyomanyaban ,,kinyilatkoztatas”-
ként ¢l az az esemény, amely kivaltja a ,,személy” Gjkori megtapasztalasanak termékeny
¢és sokrétli folyamatat, a kereszténység. A ,,személy” fogalma a keresztény hittapasztalat
fogalmi kifejtésénél jelenik meg egyrészt a ,.két természet”-et (istenit és emberit) egyet-
len individuumban birtokl6 egyedi valdsag (Krisztus), masrészt az egy és ugyanazon (is-
teni) ,,Iényeget” osztatlanul birtokld valosadgok (a szentharomsagi ,,személyek’) megjelo-
Iésére. — Mivel mindehhez nem az ember szervesen miikodo 6nreflexidja adta az alapot és
okot, hanem egy radikalisan 0] istentapasztalat, ezért az 0j antropoldgiai mindség valdja-
ban teologiai fejlemény.

A keresztény hittapasztalat szerint Isten egészen rendkiviili médon megszdlitja az em-
bert. A megszoélitas — az dszovetségi eldzményekhez igazoddan — nem verbalis, hanem ese-
mény, mégpedig konkrét esemény: a Nazareti Jézus élete/tanitadsa—haldla—feltamadasa
mint ,,megvaltas”. A megvaltas megszolitas-karaktere a ,,megtérés”-re valo felszolitasban
domborodik ki. A felszdlitas ténye arra vilagit ra, hogy Isten az ember kézremiikodésével
kivanja megvaltani, azaz magahoz emelni 6t. Ehhez azonban az embernek olyan mérték-
ben kell birtokolni a szabad 6nrendelkezés jogat, ami szétfesziti az antik antropoldgia fo-
galmi, de még inkabb tapasztalati kereteit, amelyben az ember végsé soron mindig csak
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az istenek akaratanak végrehajtdja, szandékanak megvaldsitoja volt. A jézusi igehirdetés
radikalitasa a radixot érinti az emberben, 1étének gyokeréig hatol, €s a szellemtorténetben
el6szor teszi lathatéva. Ez pedig egy 4j teremtéssel ér fel.

Nyilvanvalo, hogy Jézus Istenének felszolitasa nem a ,,régi” emberhez sz6l, hanem egy
egészen ,,0j)” emberhez, akit éppen ez a felszolitas kelt életre. Es ez a ,,személy”. A ,,személy”-t
amegszolitas ,,teremti meg”. A ,,teremtés” mint egy szabad cselekvd 1étk6z16 aktusa ebben
az Osszefliggésben egyrészt azt jelenti, hogy valddi megszolitas, amely az ember egész 1¢-
nyét érinti, 4j dimenzidba emeli a megszolitott teljes 1étezését, masrészt maga a megszoli-
tas nem kényszerithet6 ki, tehat egy, a megszodlitott rendelkezése alol kivont szabad Mésik
sajat kezdeményezésii cselekedete. Az individuum e megszolitas révén sziiletik személlyé.
A megszdlitott és a nem-megszolitott ember mint individuum ugyanaz, de nem ugyanaz a
»személy”. A dialogusfilozofia barki altal tapasztalatilag igazolhat allitasa szerint a személy
a megszolitas akcioja nyoman, az arra adott reakcioban, a valaszban sziiletik.

Mindez — a felszolitas a megtérésre és a megvaltas mint megszdlitas (hiszen a megval-
tas voltaképpen nem mads, mint Isten 0j, maga kezdeményezte odaforduldsa az emberhez,
aki a ,,blin”-ben elfordult t6le) — egy eleddig legalabbis nem észlelt emberi valosagot té-
telez fel. Ebben az értelemben mondhatjuk, hogy a megtérésre hivé felszolitas megterem-
ti a bels6é centrummal rendelkezd, onmagat e megszolitas révén Isten elétt — coram deo —
tapasztald szabad és dontésképes individuumot, a ,,személy”-t. A személy egyetlenségé-
nek, egyszersmind Iényegének alapja éppen a coram deo: Isten el6tt senki és semmi nem
helyettesithet engem; ott én vagyok — és ott, azaz Istennel szemben, Isten szemében, az ab-
szolut ,, Te” jelenlétében vagyok igazan ,,én”. (2) E belsé centrumaban az ember szabadon
és feleldsen all Isten ,,szine” el6tt — olyan szabadsaggal és felelosséggel, amely hasonlit-
hatatlanul mélyebb és intenzivebb, mint az ember felel8ssége €s szabadsdga minden egy€b
valosaggal (teremtménnyel) szemben. Eppen ez a felfokozott intenzitas, az ,,én” — az is-
teni és emberi ,,én” jelenlétének az intenzitasa — jellemzi a ,,személy” valdsagat. Az em-
ber csak Istennel szemben ,,személy”, mert Isten az eredend6 személyesség. Az embert az
isteni megvalt6-megszolitas €breszti ,,személy”-voltanak valosagara és tudatara. Igy bizo-
nyul Isten szava ismét teremtdnek. — Es ismét transzcendens értelemben és torténeti dimen-
zioban. Mindkét mozzanatnak dontd jelentdsége van a nyugati szellem alakulasanak fo-
lyamataban. Lassuk el6bb a torténetiséget.

Azt a valdsagot jellemzi torténetiség, amely egyrészt kontingens, vagyis 1étét nem ele-
ve és donmagatol birtokolja, masrészt [étével nincs eleve adva Iényegének konkrét miben-
léte, hanem azt Iétezése soran 6nmaga valositja meg, mégpedig szabadon, minélfogva el
is térhet attol a 1ényegtol, amelyet Iétrehivasakor 1étezésének alapja-adomanyozdja szama-
ra elgondolt, bar szabadsaganak ,,értelmét” (teloszat) nem az ilyen eltérésben t6lti be, ha-
nem lényegének szuverén atvételében, elsajatitasaban. A térténetiség a kontingens 1ényeg
On-alakitasanak szabadsagat fejezi ki az idé mint dinamikus alakulds dimenzi6jaban. Tor-
ténetiség és szabadsag azonos. Csak szabad 1étez6 alkothat térténelmet, és olyan mérték-
ben, amilyen mértékben szabad. Az emberi torténelemben tehat az emberi szabadsag mu-
kodik mindazon korlatok, akadalyok és nehézségek kozepette, amelyek a kontingens 1¢é-
tezOt kontingencidjabdl fakadoan jellemzik. — Nos, a torténetiség a ,,személy” esetében ugy
nyilvanul meg, hogy az ujszovetségi kinyilatkoztatasban megszolitott-megteremtett em-
beri személyesség sajat torténelmi-alakulasi palyara all. Ez 1ényegében a maga immanens-
nek tekintett sajat erdit aktivizal6 kultura mint emberi mii folyamata, amelyben az embe-
1i ,,személy” onmaga alakitja sorsat, igy nyilvanitva ki a térténelemben, illetve torténelem-
ként a szabadsagat. Ilyenforman idével olyan szivds allando tapasztalati elemmé valik az
eurdpai kultaraban, hogy az emberi ,,személy” ontapasztalata ma mar eredendd forrasa-
nak ismerete nélkiil, kifejezett istentagadas esetén is érvényes: immar nértelmezéstink ma-
gatdl ért6do eleme. A kortars ember alkalmasint ateista [étére is ,,személy”-nek tapasztal-
jamagat. S6t, a kinyilatkoztatas nyoman tAmadt emberi 6ntudat annyira megerdsddott, hogy
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az eredeti Megszdlitoban ma mar nem partnert, hanem ellenfelet lat: a modern ,,személy”’-
értelmezés nem egyszer éppen Isten ellenében, tobbnyire Isten nélkiil, 6t mintegy elfe(le)dve
allitja az emberi személy egyediilallo méltosagat és ontologiai értékét. — Ez a jelenség, vagyis
a torténelmiség mint szabadsag az isteni ,,teremtés” transzcendencidjaval magyarazhat6 a
kovetkezo értelemben:

Isten az embert ,,szabadon engedi”, azaz atadja onmaganak, abban az értelemben, hogy
mintegy a kezébe adja kontingens Iétét. Ez abban nyilvanul meg, hogy az ember tud kon-
tingenciajarol és 1étérdl, és ebben a tudasban — viszonyulva hozza — az elfogadas vagy eluta-
sitds moduszaban birtokolja. Ez ugyan nem sziinteti meg a kontingenciat — hiszen nem érin-
ti annak empirikus alapjait —, mindazonaltal egy masik torvénykezés, a szabadsag koze-
gébe emeli. Az ember szabadon értékeli, allast foglal vele szemben, és ebben az allasban
mint ontoldgiai helyzetben létezik. A filozofidban ezt hivjak egzisztencianak: az ember nem
ugy ¢l, mint az allatok, és nem tigy van, mint a targyak, hanem egzisztal, azaz 1été¢hez sza-
badon viszonyul: elveti vagy elfogadja, 6riil neki vagy unja és menekiil eléle, sét el is vet-
heti. Eppen e viszony révén tapasztalja magat tle fliggetlennek abban az értelemben, hogy
egyaltalan viszonyulhat hozza. Az ember esetében e viszony aktiv meghatarozoja, az eg-
zisztencia alanya, a szabadsag agense a ,,személy”. A ,,személy” mint ,,szellem” a Iétezok
egész tartomanyaval szemben alakit ki viszonyt, amit az tesz lehetdvé, hogy Istennel va-
16 kozvetlen viszonya révén rendeltetése meghaladja a 1étezoket, noha nem fliggetlen t6-
lilk. Az ember olyan mértékben észleli magat személynek, amilyen mértékben a transzcen-
dens Isten eldtt tapasztalja magat, mert egyediil Isten abszolut transzcendenciaja alapoz-
za meg az embernek mint ,,személy”’-nek a viszonyuldsaiban megjelend szabadsagat és au-
tonomiajat, egyszoval transzcendenciajat.

A ,,személy” transzcendencidja kiilonb6z6 modokon jelenik meg: a politikai-k6zossé-
gi dimenzioban mint 6nmegalapozo jogalanyisaggal rendelkez6 individuum, a megisme-
résben mint a 1étez6 valdsag egészével szemben a megismerés viszonyaban allé szellem.
Mindezek a megjelenési modok a személy ,,ruhdi”, kiilonb6zo 6ltdzetei, amelyek azonban
tuistént kirakati maskarava valnak, mihelyt elsorvad mogiiliik a ,,személy” ama transzcen-
dens valdsaga, amelyet Isten kdzvetlen megszodlitasa tart életben és amely ezért kizardlag
Isten kdzvetlen teremtésétdl nyeri azt az onmagat, amelyet azutan az immanenciaban in-
dividuumként vagy megismero szellemként valosit meg. Az isteni megszolitas erejében va-
l6sagos ,,személy” nélkiil az individuum és jogai erdtlenek, illetve végsd soron megalapoz-
hatatlanok, az immanenciaba zar6dé szellem pedig eldbb szikar intellektussa merevedik,
majd instrumentalizalddik, olyan ideologikus eszkdzzé valva, amely a személy-voltat ve-
szitett egyes vagy tomeg-individuum hatalmi, fennmaradasi, 6nérvényesitési igényeit van
hivatva szolgalni. Latszolag minden mtikodik... Az eredetrdl levalt eredok kiszamitott és
vezérelt palyan haladnak...

Bizonyos: a ,,személy” transzcendencidja nem 6rok metafizikai torvényekkel lecovekelt
statikus allapota az embernek, hanem megalapozott feladata.

A transzcendens teremtés dontd mozzanata az altala kozolt 1ét 6n-1éte, on-értéke, 6n-
valdsaga, vagyis az, hogy a teremtett 1étez6 van és képes lenni a Teremt6 allando és lat-
vanyos beavatkozasa nélkiil is. A teremtés lényege, hogy a Teremté nem 6nmagat, hanem
a teremtményt mutatja fel, ereje pedig éppen abban mutatkozik meg, hogy a megterem-
tett valosadgnak olyan realitast kdlesonoz, hogy az valdban onallonak mutatkozik — s
csak egy kiilonleges 1étérzékelés (a teologiai hit), illetve érzékeny megfigyelés és az at-
lagostol eltérd beallitodas (a filozofiai reflexid) fedezi fel benne és mogotte a Teremtd
mozdulatat. Kdvetkezésképpen az Ujkori (ateista) ember Istennek az Gjszévetségi meg-
valtas-eseményben megszoélitasként végbement transzcendens teremtd aktusa léterejébol
taplalkozva az, aki: autonom, lazadé ,,személy”. — Nagyobb tavlatban szemlélve az
Oszdvetségben felhangzo ,,én vagyok...” (Ex 3,14) kijelentésének ujszovetségi ,,én va-
gyok...” (Jn 6,20) visszhangjan keresztiil a modern ember individudlis 6ntudatat kifeje-
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70, uton-utfélen hallhato én-kijelentéseiig tobb évezredes id6tartamt Ut vezet, de ut,
vagyis az egyes allomasok egy és ugyanazon iranyba mutatnak, és a mai kijelentéshez
vezetO ut a bibliai kinyilatkoztatdsban kezdédik, mégpedig a kezdet radikalis és teljes ér-
telmében. A kezdet immanens folyamatot elindité transzcendens esemény, amely az im-
manens, azaz autonomiaval, bels6 valosagtérrel rendelkez6 folyamathoz vald kapcesolo-
dasa ellenére megorzi transzcendenciajat, minthogy alapvet6 kapcsolatban van az altala

kivaltott folyamattal: megalkotdja, nem pedig alkotdeleme.

Isten az embert ,szabadon engedi’, azaz
dladja dnmagdnak, abban
az értelemben, hogy mintegy
a kezébe adja kontingens leter.
Ez abban nyilvanul meg, hogy
az ember tud kontingencidjdrol
és leterdl, és ebben a tuddsban -
viszonyulva hozzd - az elfogadads vagy
elutasitas moduszdaban birtokolja. Ez
ugyan nem sziinteti meg a kontingencidt
- hiszen nem érinti annak empirikus
alapjait -, mindazondltal egy mdsik
lorvénykezés, a szabadsag kozegébe
emeli. Az ember szabadon értékeli, dlldst
Joglal vele szemben, és ebben az dllasban
mint ontologiai helyzetben létezik. A

A folyamat tjkori, donté szakaszanak
induldpontja tehat az az antropoldgiai for-
dulat, amely a Krisztus-esemény nyoman
a vallasi tapasztalatban végbemegy. (3)
Ennek két, egymast kolcsonosen feltétele-
70 ¢és erdsitd Osszetevoje van: az emberi
»személy” ontoldgiai értékének fel-
tar(ul)asa, és az isteni transzcendencia leg-
teljesebb megtapasztaldsa. Hogyan lehet-
séges ez? Ennek tisztazasa tovabb arnyalja
a,,személy” lényegét.

Elsére ugy vélhetnénk, hogy az antro-
pologiai kozelség éppenséggel csorbitja
Isten transzcendenciajat. Ez a vélekedés
tagadhatatlanul logikus, mert a gondolko-
das rendjében kétségteleniil ellentétben all
az ember immanenciaja és Isten transz-
cendencidja. A Biblia Istene azonban csak
olyasmit enged magar6l gondolni, amit
eldzoleg felmutatott az emberi tapaszta-

latban. Kovetkezésképpen transzcenden-
ciajat is tapasztalatilag nyilvanitja ki,
mégpedig azaltal, hogy — megeldzve a
gondolkodast, mintegy elébe vagva, ¢és
utat (szakadékos, tigyszolvan jarhatatlan
utat) mutatva szamara — kozel 1ép az em-
berhez: belép torténelmébe, szivébe irja
torvényeit (SMoz 30,11-14). A profétak
,,belsd” istentapasztalata a legkevésbé sem
fosztja meg Istent transzcendencidjatol,
nem is antropomorfizalja, hanem éppen
kiemeli abszolut hatalmat és deitasat. A zsidé—keresztény Biblia nem gorog filozodfia,
mert nem ismeri a gondolt, hanem csak a tapasztalt transzcendenciat. A racionalis fogal-
mi konzisztencia altal szavatolt vilagossagot és tisztanlatast el6térbe helyezo filozofia
kritizalhatja a bibliai transzcendencia-tapasztalat ellentmondasossagabol fakadé homa-
lyossagat, de nem tagadhatja a hivd egzisztencidban megnyilvanulé valdsagos haté-
konysagat, egzisztenciatermd erejét; €ppen ezért birdja sem lehet (legfoljebb dialogus-
partnere). Vallastorténetileg ez a transzcendencia azaltal valik egyre érzékelhetdbbé az
ember szamara, hogy Isten mind kevésbé lokalizalhatd: nem helyezhetd el sem térben,
sem idoben, azaz nem ko6tddik kizarolagosan sem valamely szakralis térhez, kultuszhely-
hez (templomhoz), sem kizardlagos id6hoz és cselekményhez (liturgia) — még ha az em-
ber Iétalkatahoz igazodva vannak is kitiintetett szent helyek és idok. Isten mindentitt és
mindig ott van, ahol az ember éppen él, vagyis az ember valosagos egzisztenciajaban
van jelen a legvalosagosabban. Persze: mivel az ember szimara éppen 6nmaga, sajat eg-

filozofidaban ezt hivjak egzisztencidnak:
az ember nem ugy él, mint az dllatok, és
nem ugy van, mint
a ldrgyak, hanem egzisztdl, azaz léléhez
szabadon viszonyul: elveti vagy
elfogadja, oriil neki vagy unja és menekiil
eldle, sot el is vetheti.

20




Iskolakultara 1999/2

Gaspar Csaba Laszl6: A személy megismerésérol

zisztenciaja a legrejtettebb, ezért a személyes 1étének legbensejében jelenvalo Isten egy-
szersmind a legrejtekez6bb is. — Igy valik az isteni transzcendencia éppen az emberi sze-
mélyben megtapasztalhatova, és éppen Isten transzcendenciajanak az ujszovetségi meg-
tapasztalasa alapozza meg az emberi ,,személy” ontoldgiai értékét, amely abban all,
hogy az abszolt transzcendens Isten megjelenési helye, amelyet mintegy lefoglal maga-
nak, azaz megszentel. Ezaltal az emberi személy a ,,legszentebb hely” és a személyes eg-
zisztencia megvalosulasa a ,,legszentebb id6”. Mi lenne megfeleldbb Isten transzcenden-
cidjanak megtapasztaldsara, mint az ember személyes legbenseje, az a hely, amely gon-
dolkodasanak is otthona és fészke, és mint ilyen, eredendéen megelézi a gondolkodast,
bar meg nem koti!?

Nyilvanval6 tehat, hogy ez a fordulat és a nyoman tamado transzcendencia-tapasztalat
alapozza meg az emberi ,,személy” ontoldgiai értékét. Ettdl fogva maga az egzisztencia,
illetve annak konkrét, biografiai megvaldsulasa az istentalalkozas helye, mert ez az eg-
zisztencia-megvalosulas a ,,személy”, akinek az itéletkor tablara irva nyakaba akasztjak
torténetét (Pilinszky: Tronfosztas). A keresztény ember nem etnikumanak kézosségében
érintkezik Istennel (mint a valasztott nép, a zsiddsag), és elsdsorban nem a , kiils6¢” vagy
,,belsd” természetben (mint az Gn. természeti, illetve a kultarvallasok), hanem kozvetle-
niil. Az istentalalkozas kitiintetett helye immar nem valami ,,természet” mint az emberi
onrendelkezéssel szemben 4llo, objektiv, fliggetlen onléttel bird entitas (4) — példaul a
kozmosz a benne megtapasztalhatd renddel és szépséggel, vagy a biologiai ,,természet”
tagoltsaga, felépitettsége, ereje —, hanem a ,,személy” kozvetlensége: egyrészt Snmaga
,»személy”’-es sorsaban, masrészt masok ,,személy”-ében, az embertarsban, akinek egysze-
risége és egyediilvalosaga Istennek, az abszolit Személynek az egyszeriségét és
egyediilvalosagat tiikrozi.

Bar a személy megtapasztalasa isten-tapasztalat, de nem minden vallasi tapasztalat
valtja ki. Ehhez ugyanis a vallasi tapasztalatnak kiilonleges modon koncentralddnia kell,
amelynek eredményeképpen a diffuz vallési tapasztalat teologiai értelemben ,,racionali-
zalodik”. Az emberi ,,személy” mint koncentralt individuum nem Iéphet el6 valosdgosan
mindaddig, amig a vallasi tapasztalatban adott ,,szent” diffiz erének mutatkozik, olyan
kapacitasnak, hatoképességnek, amely bar a tér és id6 bizonyos pontjain intenzivebben
jelenik meg az epifanidban, mégis 1ényegében magaval a természettel, annak belso ere-
jével, termékenységével, 1étkapacitasaval azonos. A diffuz numinézum tapasztalata dif-
fuz allapotban tartja a személyességet. A ,,személy” valdsadganak ,,emergencidja” parhu-
zamosan halad a teremtés demitologizalasaval, a szentség ,,racionalizalasaval”, illetve a
»szent” onkorlatozasaval, amely az 6szovetségi kinyilatkoztatassal veszi kezdetét (a te-
remtéstorténetben) és az Gjszovetségivel éri el csticspontjat. A ,,személy” teljes antropo-
logiai valosaga akkor emelkedik ki e pre-perszonalis allapotbol, amikor a vallasi tapasz-
talatban ,,személy”-ként jelenik meg a ,,szent” — mert ekkor kozli, illetve ,,nyilatkoztatja
ki” 6nmagéat az a Masik, akiben — ,,0altala, dvele és 6benne” — az emberi személy végre
megpillanthatja magat.

A Krisztus-eseményben jelent meg az abszolut isteni Személy olyan valdsagként, aki-
nek megjelenése annak a dialogusrendszernek a kereteit is meghaladta, amely éppen az ef-
féle jelenségek mint epifaniak addig begyakorolt észlelési mintait €s a rajuk adott reakcio-
kat foglalta magaban. Az 4j epifania szétfeszitette a vallasi kereteket — és nem csak a po-
gany vallasokét, hanem az 6szovetségi varakozasokat is meghaladta. Istenekkel eddig is
volt dolga az embernek, tudta is, mi a teenddje, €s altalaban igyekezett is megfelelni an-
nak. Erre szolgalt a vallas és a vallasi praxis megannyi kultikus eleme, az aldozatok, imak
valtozatos tarhaza. Ezuttal azonban mindez elégtelen volt. Az jszévetségi kinyilatkozta-
tas eladdig nem tapasztalt aktivitast, mert alapvetd dontést kovetelt az embertdl. Erre a (ki)hi-
vasra jelenik meg a ,,személy”.

Osszefoglalva: a ,,személy” a megtérésre hivo kozvetlen felszolitas kozvetlen cimzettje.
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»A személyes 1ét tehat a szubjektumnak mint szubjektumnak szellemi onbirtoklasa a
szubjektum tudatos és szabad, a valdsag egészére és annak végtelen alapjara, Istenre vald
vonatkoztatottsaga altal.” (5)

A ,,személy” valésagat észlelo képességek

A ,személy” megtapasztalasanak forrasara a vallastorténetben bukkantunk. Az imén-
ti gondolatmenet kiegyensulyozott dsszefoglalasa ez lehet: a ,,személy” a szellem torté-
nelmi Gtja sordn a vallasi tapasztalat kozegében valik els6 izben adottsagga: olyan kitiin-
tetett ontoldgiai (iidvtorténeti) statusszal rendelkezd ontorvényli kontingens valdsag-
ként, amelynek autondmiajat az Istennel vald kozvetlen kapcsolata alapozza meg, am
sorsat e kozegbol fokozatosan kilépve, egyre inkabb Istennel szembeni kontroverz auto-
némiajanak kivivasaként futja be. — Most azonban nem a személy megtapasztalasanak
sorsat fogjuk nyomon kovetni, hanem azt a kérdést akarjuk megvalaszolni, hogy miként,
milyen eszkozokkel lehet a személyt mint személyt egyaltalan megismerni. Annyi bizo-
nyos, hogy a ,,személy” sziiletési helye egyben megismerésének eszkozrendszerét is
meghatdrozza. Mivel vallasi kérnyezetben jelent meg, igy kézenfekvé a feltételezes,
hogy hozzaférésének eszkozei is a vallas tarhazabol szarmaznak. Am mindennél fonto-
sabb a fogantatas: ha az emberi személy a ,hiteles okmanyok” (Biblia) szerint Isten
»képére ¢és hasonlatossagara” teremtetett meg, akkor, mindaddig, amig visszariadunk at-
tol az allitastol, hogy az ember teremtése ,,nem sikeriilt” — bar a borulaté hajlamuak sza-
mara bdséges torténelmi tapasztalat kindlkozik ennek feltételezésére —, leszogezhetjiik:
az ember lényegileg Isten képmasa, kovetkezésképpen Isten megismeréséhez hasonld
mddon kell és lehet megismerni. Ha pedig Isten megismerése a teoldgia szerint a hit, sze-
retet és remény altal torténik, akkor ugyanezek a megismer6 képességek szolgalnak az
emberi ,,személy” valdsaganak megismerésére is. Ennek kovetkeztében — az istenta-
pasztalat és embertapasztalat osszefliggésének alapjan (1Jan 4,20) — aki képes a felsorolt
szellemi aktivitas kifejtésére embertarsanak megismerésében, nem all tdvol Isten megis-
merésétol, még ha verbalisan nem is képes ezt kifejezni, sot, esetleg (szkeptikusként vagy
ateistaként) kifejezetten tagadja.

Els6 — negativ — megkozelitésben: a hit targya nem csak Isten, hanem a masik ember is
mint ,,személy”; a hit nem fogyatékos ismeret, hanem perszonalis kapcsolodas egy masik
»személy”’-hez; a szeretet nem érzelem, hanem a masik ,,személy” megismerd befogada-
sanak a feltétele, illetve perszonalitdsanak eredendd észlelése; végiil a remény nem iires
vagyakozas és tartalmatlan abrandozas, hanem az elvileg soha teljesen meg nem ismerhe-
16 ,,személy”-lyel szembeni viszony fenntartasara iranyuld torekvés.

Hit

Létszerti kapcsolat, 1€tk6zosség olyan valdsaggal, amelyet — negative — nem hataroz
meg eleve és mas létez0 altal rogzitett 1ényeg, ezért — pozitive — szabad. Az ilyen létez6t
nevezziik ,,személy”-nek. Szabadsaga mértékének, illetve mindségének-mélységének
megfelelden 1étének tartalmi gazdagsaga kimerithetetlen. Mivel az ilyen 1étez6 1étezésé-
nek egyik allapotaban sem végleges és kész, ezért nem zarhatd az értelmi megismerés
eszkozével tudasba, kdvetkezésképpen nem birtokolhatd, vagyis maradanddan ismeretlen.
Az ,,ismeretlenség” nem negativitas, nem a megismerd tevékenység eleve biztos kudarca-
nak sztoikus-szenvtelen kifejezése, nem lemondas vagy belenyugvas, hanem felszolitas,
amely arra készit fel, hogy a megismerés vég nélkiili folyamatban zajlik. A ,,személy” is-
meretlensége nem a megismerd tudatlansagat jelenti mint privaciot, azaz olyan hianyt,
amelynek nem kellene fennallnia, hanem ,,tudds tudatlansag”-ot, vagyis egy eredend? lé-
nyegi belatasra €piilod kijelentésrél van sz6. Ahhoz, hogy ismeretlennek mondjuk a sze-
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mélyt, nagyon sokat kell réla tudni. Ahhoz pedig, hogy a személy megismerhetetlenségét
e kijelentés Iényegi értelme szerint allitsuk, még tobbet: azt is tudni kell, hogy a megisme-
6 folyamat végtelen. A kijelentés inkdbb intuitiv és heurisztikus, elérefutd, prognosztikus
tudast kozol, nem pedig tartalmi megallapitast tesz. Jol érzékelhetd ez Isten vonatkozasa-
ban. Gondoljuk csak meg: a bibliai istentapasztalat végeredménye nem a ,,megismert” Is-
ten, hanem az Ismeretlen, aki lIényegileg kiftirkészhetetlen; az Istenre vonatkozd bibliai és
teoldgiai kijelentések egyiittesen abban a pozitiv kijelentésben foglalhatok 6ssze, hogy Is-
ten titok, misztérium — és minél tobbet tudunk réla, annal vilagosabban latjuk titok voltat.
Az ismerhetetlenség allitasa az emberi ,,személy”’-lyel kapcsolatban azt mondja ki, hogy
a megismerésre torekvo tudas voltaképpen egy sziintelen alakuldsban levd tartomanyba
nyul — hiszen a hit targya mint szabad 1étez6 folyvast Gton van 6nmaga felé, azaz esetében
hianyzik a megismerés kész targya. Isten mint végtelen és abszolut ,,személy” esetében
ezt masként kell megfogalmazni: ekkor ugyanis a megismerésre iranyuld torekvés azért
nem ¢éri el targyat, mert a ,,végtelenbe” nyul — a végtelen pedig nem ragadhaté meg, ha-
nem csak valamely mozgas (esetiinkben: az Isten iranyéaba tarté megismerés) dimenzidja-
ként tételezhetd.

A ,,személy” megismerésére torekvd létkapcsolat maradanddan és Iényegileg ra van
utalva erre a létezdre, illetve — a megismerd szamara esetleges, a megismerendé fel6l:
szabad — megnyilvanulasaira. Mig a tudas esetében a megismerd alany szuverenitasa do-
minal — amennyiben a tudas teljes értelmében a megismert 1étezd atfogd elsajatitasat,
szuverén birtoklasat jelenti, amelynek eredményeképpen a megismert 1étezd feloldodik a
rola nyert ismeretben, tuddsban —, addig a hit esetében a megismerend? ,targy”, a ,,sze-
mély” szuverenitasa érintetlen marad, amennyiben mindig megérzi belsé 1ényegét, 6n-
magat, nem olddédik fel semmiféle ismeretben, mert potencialisan mindig tobb, mint
ami ténylegesen ismert rola. Annyit lehet vele kapcsolatban megismerni, amennyit onma-
garol a maga elhatarozasa alapjan megmutat, megismerni enged. Bels6 tere van, amelyet
elzarhat, illetve ahova visszahuzddhat. A réla/tdle/altala nyert informacié soha nem el-
lendrizhetd, hiszen nincs rogzitett és tudasban birtokolt alap, minta vagy norma, amihez
mérten eltérések és azonossagok lennének megallapithatéak, hanem csak a megismerd
alany altal a remény moduszaban tételezett és a megismerés folyamataban aszimptotiku-
san megkozelitett omega, a megismerendd létez6 dinamikus, azaz Iényegalkoto 1étezésé-
nek telosza mint ,,személy”.

A meghatarozas néhany elemének magyarazata:

— ,létszert” — létet eredményez, gyarapit; nem csak a megismero léte gyarapszik, mint
a tudomanyos értelemben vett tudas esetén (ahol is a megismert targy léte nem lesz tobb
azaltal, hogy megismerik), hanem a megismerendd személyé is, mert kommunikativ ko-
z0sségbe keriil (akiben hisznek, az 1étében gazdagabbnak tapasztalja dnmagat, mint aki-
ben nem hisznek); (6)

— ,,kozdsség” — nem csupan egymas melletti eléfordulés, vagy tagok numerikus soro-
zata, hanem szerves egész (ezaltal 1étgyarapitd: a kozosség mindig tobblet 1ét az alkotd egye-
dek 1étéhez képest);

— ,,létének tartalmi gazdagsaga kimerithetetlen” — nem egy elézetesen adott véges 1é-
nyeget valdsit meg, hanem létezése azonos lényegével; mivel a 1étezés mindig dinamika,
ezért az emberi személy mindaddig ,,teremti” [értsd: szabadon formalja, alkotja-alakitja]
Iényegét, ameddig Iétezik; az emberi személy soha sincs készen, a halal nem egy kész va-
losagra iiti ra pecsétjét, hanem egy folyamatos, soha el nem végzett alakulast végez be (il-
letve egy masik dimenzidoba emel at); (7)

— ,,szabadsaga mértékének, illetve mindségének-mélységének megfeleléen” — a szabad-
sag a Iényeg megvaldsitasaban hatékony; egy 1étez6 annal szabadabb, minél inkabb sajat
maga hatarozza meg 6nmaga lényegét; ez a ,,személy” esetén nem a létezés ,,el6tt” torté-
nik, hanem magaban a létezésben.
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Szeretet

A hit imént jellemzett targyaval szembeni létgyarapitd ,,megismerd” viszony az alany ré-
szérdl. A befogadas készsége, annak a térnek a masik (a megismerendd) rendelkezésére bo-
csatasa, ahol az megjelenhet. Mivel a befogadandd egy szabad személy valdsaga, ezért a
térnek alkalmas mértékben tagasnak kell lennie: teljesnek, mert csak ez képes a masik ma-
radéktalan befogadasara. A szoban forgd tér nem az értelem dimenzidja — az ugyanis min-
dig rakényszeriti a maga térvényeit a megismerendore, és egyébként is csak azt latja, ami

eértelmes”, ,racionalis”, tehat az értelem a
priori torvényeinek fényében lathatd —, ha-
nem a befogadando 1étmddjahoz igazodik, s
mivel a befogadandd entitas ,,személy”,
Akit nem vesz koriil a szeretet bizlatdsa, ezért a térnek vele azonos természetlinek

az nem lehet szabad, kell lennie, azaz ,,személyes”-nek: a ,,sze-

mert nincs senki, aki, szeretvén ot mély” valdsaganak befogadasara csak egy
szabadsdagdanak katalizdtora lehetne, masik ,,személy” képes. A befogado tér te-
illetve akihez szabadsdagban fogant hat azonos a befogad6 szemely teljes di-
cselekvéseit cimezhetné, valamint menzidjaval. A ,szeretet” ennek a dimenzio-

nak a felnyitasa és nyitva tartasa. Igy hat a
legkevésbé sem az alanyban kavarg? ,,érzés”
vagy érzelem — ezek csupan pszichikai kisé-
rojelenségei, amennyiben az embernek mint
affektiv 1énynek minden aktivitasa érzel-

azok legfobb dinamikus eredmeényet -

dnmagdt - ajandékozhaind. Aki pedig
nem képes szeretetre, azért nem lehet

szabad, mert zdrvanykeént sziinteleniil

dnmagdban van. Nem inmagandl, mek 4ltal kisért és szinezett —, hanem nyilt
hanem 6nmagaban! Onmagdandl csak alanyi diszpozicid, ama készségnek a masik
az a személy lehet, aki a szeretetben szdmara érzékelhetd-¢észlelhetd kinyilvani-
egyszersmind a masikndl tasa, hogy barmi informacié érkezzék a ma-

és a masik szamdra van. A személy sik onkozléseként, eleve biztos lehessen ab-
szabadsdgdnak és szeretelének ban, hogy befogadasra talal. — A teljes befo-
viszonyaban a legteljesebb mértckben gadas még nem feltétlen elfogadas. A ,,sze-

retet” mint elemi befogadas nem zarja ki a

. . o kritikat (a szeretet nem vak), hanem éppen
csak akkor lehelleljesen dnmagdndi, a latasnak és a latvanyban feltarulé latott

ha szinteleniil kilép magabol, kritikajanak a feltétele, elvégre biralni csak

mert ka, a WS’/?,SZEW/? re iranyulva azt lehet, ami megmutatkozik, marpedig a

Juthat el 6nmagahoz. szeretet teljes fogadokészsége nélkiil a ma-

sik ,,személy” nem kockaztatja 6nmaga

megmutatasat, igy alkalmasint visszatartja

azt is, amit pedig javara szolgalo, tidvét je-
lentd kritikaval illethetnénk.

A szeretet nem csupan a kritika f6ltétele, hanem a szabadsag kibontakozasaé is. Lassuk
elobb negativ megfogalmazasban!

Akit nem vesz koriil a szeretet biztatasa, az nem lehet szabad, mert nincs senki, aki,
szeretvén Ot, szabadsaganak katalizatora lehetne, illetve akihez szabadsagban fogant cse-
lekvéseit cimezhetné, valamint azok legfébb dinamikus eredményét — 6nmagat — ajan-
dékozhatna. Aki pedig nem képes szeretetre, azért nem lehet szabad, mert zarvanyként
sziinteleniil 5nmagaban van. Nem dnmaganal, hanem onmagaban! Onmagénal csak az
a személy lehet, aki a szeretetben egyszersmind a masiknal és a masik szamara van. A sze-
mély szabadsaganak és szeretetének viszonyaban a legteljesebb mértékben érvényesiil
a hegeli dialektika: a személy csak akkor lehet teljesen 6nmagénal, ha sziinteleniil kilép
magabol, mert csak a mésik személyre iranyulva juthat el 56nmagahoz. E kiilonleges moz-
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gas ongyarapitd Onzetlenségében tapasztalja meg és érvényesiti szabadsagat és tesz
szert egzisztenciara, amely, mint mondtuk, mindig viszonyulas. E dialektikus folyamat
»mozgatdja” tehat a szeretet, eredménye pedig a kélcsonos szabadsag.

Hogy a szeretet ,,megismer6” viszonya alkotja azt az eldzetes teret, amelyben lehetové
valik a szabadsag megtapasztalasa, az, immar pozitive, a kovetkezOképpen igazolhato: a sze-
retet ,,targya” nem a masik személlyel kapcsolatos adat, hanem maga a masik személy. Ezt
fejezi ki az 6nkozlés fogalma. A személy nem adatokat, ismereteket, technikai értelemben
vett informaciokat k6zol Snmagarol, hanem 6nmaga 1étét kozli. Marmost, ha szabadsaga-
nak konkrét megtapasztalasa és gyakorldsa nem mas, mint legsajatabb erdinek felfedezése
és kibontakoztatasa, vagyis személyes onmaganak megvalositasa, ez viszont csakis a ma-
sik személlyel valo dialogikus viszony kozegében lehetséges, amelyet a szeretet megisme-
r6 aktivitasa alkot, akkor a szabadsag csakis a szeretet biztatasara lendiil mozgasba, vagyis
1ép ki potencialitasabdl és lesz tényleges szabadsag. Szeretet nélkiil a szabadsag élettelen
— szabadsag nélkiil a szeretet terméketlen. Egymas nélkiil egyik sem valosagos.

A szeretet legteljesebb értelme éppen az, hogy szabadsagot ajandékoz, hiszen a szere-
tet mint a szabad dnmegvaldsitasra rendelt ,,személy” megismerésére iranyuld szabad ak-
ci6 igazi célja a szabadsagaban sértetlen Masik, akit — hogy valoban 6nmaga lehessen —
O6nmaga ¢s rendeltetése szabad megvaldsitasara 6sztokél, hogy legyen kit szeretni...

Remény

Mivel a hit ,,targy”-a, a ,,személy”, soha nem ismerheté meg kimeritéen — hiszen so-
ha nem birtokolja 6nmagét ,,kész” ,,egész”-ként —, ezért a vele kapcsolatos tapasztalatok
sem alkotnak soha egyetlen lezart egészt. Igy kimerit6 tudas formajaban sem rogzithetd
soha a réla nyert informaciok sorozata. Mivel a vele kapcsolatos tapasztalat mindig
csak hirt ad rdla, de sohasem teljes onmagat, ezért a megismerés eredménye soha nem
szervezhetd egyetlen Osszefiiggd, végsd azonossagot megjelenitd rendszerré, hanem a
»személy” mint folytonosan uton levo valosag 1étmddjahoz illeszkedden maga is folya-
matosan valtozik. A ,,személy”-t érintd ,,tudas” folyton uton van. Ennélfogva a ,,sze-
mély”-re vonatkozo, téle nyert egyes informacidkat egy sajatos koztes varakozo allapot-
tal kell kitolteni, hogy 6sszességiik, lezaratlansaga ellenére, operativ tudasként funkcio-
naljon. Ez a mar nyert tapasztalatokra tdmaszkodo, azaz értelmes, de a jovo alakulasra
nyitott, azaz szabad varakozé allapot a remény. Ezaltal valik az ismeretek halmaza op-
cionalisan tudéssa. Olyan megismerd pozicio, amely konkrét tapasztalatokra tamaszko-
dik, de nem azokban végzddik, vagyis nem lezart, hanem nyitott. Teljes értelmében a re-
mény az a megismerd diszpozicid, amely akkor is teljes kapcsolatban képes maradni a
masik szabad valdsagaval, ha nem ismeri a masik valosagat teljes mértékben. A remény
igazi ,targya” a masik teljes lényege, 6nmaga, személyes ki volta, amely csak ebben a
megismer6-varakozé moduszban valik adottsdggd. Nyilvanvald, hogy a remény ,targy”-
a csakis szabad ,,személy” lehet, hiszen csak ez az entitas igényli a remény megismerd-
varakozo viszonyulasat.

A ,,személy” megismerése a hit—szeretet—-remény altal

A hit, a szeretet és a remény nem olyan alanyi aktivitds, amely csupan az alanyon beliil
fejti ki hatéasat, 1étrehozva a befogadas és varakozas diszpozicidjat, hanem kilép, kifelé hat,
sOt, Iétgyarapitd hatassal van targyara, a masik személyre. Mivel targyi terepe, amire ira-
nyul, a masik ,,személy” onrendelkezése, az pedig nem mas, mint a szabad személy ama
képessége, hogy a kiilvilag késztetéseire, kihivasaira reagalva, dontéssel allast foglalva 6n-
magat alakitsa, ezért a személy irdnyaban taplalt hit, szeret és remény maga is kdzegsze-
rli alkoto eleme a személyt kortilvevo és aktivitasra késztetd kornyezetnek. Ilyenforméan
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felszdlitasként és biztatasként hat ra, olyan aramlasként, amelynek felhajtoereje onterem-
t6 aktivitasra készteti.

A ,,személy” megismerése sohasem valamiféle 6nmagaban létez6 ,,An sich” semleges
megismerése. A természettudomanyos értelemben vett objektiv megismerés a ,,személy”
esetében nem azért lehetetlen, mert a megismerd mint megfigyeld jelenléte befolyasolja
a megismerend6t (miként a kvantummechanikdban), hanem azért, mert a szeretet, a hit és
aremény dimenzidja nélkiil a ,,személy” eleve nem is mutatkozik meg, nem észlelhetd, vagyis
— fenomenolégiailag szélva — a megismerés targya nem ,,jelentkezik be”. A hitben €s sze-
retetben megmutatkozo ,,személy” persze csakugyan nem azonos az ,,6nmagaban” létezd-
vel, de nem azért, mert ezek a dimenziok a maguk fénytorésében mutatjak (ha ugyanis igy
lenne, akkor a torési torvények ismeretében meg lehetne szerkeszteni mint 6nmagaban vett
ismerettargyat), hanem azért, mert az ,,6nmagaban vett személy” — nincs, nem létezik, csu-
pan a megismerés dologi modelljétdl elszakadni képtelen gondolkodas fikcidja. E fikcid
okozza egyebek kozott az ,,ateizmus”-nak nevezett 1étészlelési-értelmezési zavart is, amely
abbdl a félreértésbol fakad, hogy az istenhit €s -remény Isten fakticitdsanak hianyossagat
van hivatva kitolteni a szubjektum kvazi teremt6 aktivitdsaval. Az elmondottakbol nyil-
vanvalo, hogy err6l szé sincs, mert a hit és a remény nélkiil Isten nem észlelhetd. — Ez a
zavar nem holmi artatlan vélekedés vagy egy nehezen észlelhetd és a mindennapi életben
amugy sem eléforduld valdsagrol alkotott kozombos nézet, hanem, mivel a ,,személy” ;-
kori megtapasztalasanak forrasa éppen isten-tapasztalat, ezért az egyszerinek ¢és
egyediilvalonak az észlelésében bedllt zavar, az ilyen entitassal szembeni érzékenység elapa-
dasa messzemend kovetkezményekkel jar az emberi személy mint egyedi, egyediilvalo, onér-
tékii és a targyi észlelésben nem megragadhato valdsaganak tapasztalati sorsara vonatko-
zoan is. A szoban forgo kdvetkezményekrol elégséges és elrettentd példaval szolgal sza-
zadunk megannyi kataklizmaja. (8)

»,Ha az ember nem reméli a nem remélhetét, kitalalni nem fogja, mert nehezen kitalal-
hat6 és hozzaférheté” — mondja Hérakleitosz (LVIL.). Ez, a kortarsak és az utokor altal ,,ho-
malyos” jelzovel illetett eleai bolcshdoz méltan 116 mondas éppen homalyossaga révén ra-
gyogtatja fel mindennél vilagosabban allitasanak igazsagat: a remény igazi targya tl van
a mérlegeld-latolgatd szamitasra tdamaszkodo varakozason, mert ilyen értelemben ,,nem re-
mélhetd”, amde nem all ellentétben a remény ,,végsd” targyaval, mert nem lehetetlen, ha-
nem ,,nehezen kitalalhat$”, és nem elérhetetlen, hanem ,,nehezen hozzaférhet6”. A valo-
di remény tehat olyan valdsagra iranyul, amely kizarélag a remény elszant és kitarto elo-
vételezésében dereng f6l — hogy azutan onként és a maga valosagaban mutatkozzék meg,
vagy maradjon rejtekében.

Osszefoglalva: a hit, a szeretet és a remény nem a megismerés vilagossagatol megfosz-
tott szubjektum homalyos, vagy vezérelte és érzelmek hullamzasanak kitett ingadozasa, ha-
nem egy sajatos, szabadsagban 1étez6 személlyel szembeni megismerd-kommunikativ, te-
hat koélesonos viszony. Mint minden megismerd viszonyt, ezt is a targya hatarozza meg.
A targy ebben az esetben szabad személy. A hit, a szeretet €s a remény abbdl a targyilagos
belatasbol taplalkozik, hogy a szabad személy csakis ezen a mddon ismerheté meg, pon-
tosabban csakis ezen a modon tarthatd fenn vele olyan 1étk6zosség, amely egyebek kozott
megismerést is eredményez. A hit nem hianyos tudas, hanem a targy szabad természeté-
hez és 1étmodjahoz igazodd szabad ismeret: a folytonosan alakuld, dinamikus targyat
folytonosan dinamikusan kéveto, igazodo viszonytartas, amelyben a megismerd alany cél-
ja amasik 1étét annak mivoltdban megdrzé megismerés. Ez annyiban megismerés, amennyi-
ben a megismerendo targy folyamatos megtartasa a megismerd latoterében. Mivel a targy
allandoan mozog, ezért a megismerdnek is vele kell mozognia, mivel pedig a targy ,,moz-
gasa” belso létének folytonos valtozasat jelenti, ezért a megismerdnek egy 1étében sziin-
telentl alakuld, gyarapodd valdsaggal van dolga. Ebben az esetben a megismerés nem ku-
mulativ — mar csak ezért sem onthetd soha zart formaba —, igy ,,sikere” sem az informa-
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ci6 gyarapodasa az egyik vagy a masik oldalon, hanem a megismerd ¢s megismerend6 ko-
z0tti viszony elmélyiilése, gazdagodasa, vagyis a létgyarapodas mindkét oldalon, illetve
a kolesonods viszony mindsége.

A megismerd mindig bizonyos tavolsdgban marad a megismerenddvel. Ez azonban
nem a megismerés fogyatékossaga, nem hiany, hanem pozitivum, hiszen a megismeren-
do 1ényegi tulajdonsaga okozza: szabadsaga. Marpedig ha a megismerd ,,igaz” modon akar-
ja megismerni a személyt — ,,ugy, amiként van” —, akkor a szabadsagaval egyiitt kell
megismernie, s ezért a tdvolsagot nem kényszernek €s a tudas hidnyanak érzi, hanem ép-
pen a megismerendd 1ényegi sajatossdganak, amit nem lekiizdeni, hanem megdrizni kell.
Ez a meg6rzés torténik a szeretetben €s a reményben, hiszen mindkettd szdmara konstitu-
tiv elem a masik szabadsaganak (f)elismerdé megdrzése. Minden dinamikus-szabad 1étez6
ilyen modon ismerszik meg. Minél dinamikusabb a megismerend6 1étez6, annal inkabb a
hit-szeretet—remény viszonyrendszerében valik lehetségessé a kdvetése, megismerd meg-
tartdsa az alany észlelési-1étérzékeld mezdjében.

Hogy a hit, szeretet és remény nem hidnyos mdduszai az emberi megismerésnek, és nem
az egzisztencia peremén jelennek meg mint megtlirt, &m a bizonyos tudasban €s biztos bir-
toklasban megsziintetend6 defektusok, hanem a szabadsaggal rendelkez6 valosag 1étmaod-
jahoz igazodo egzisztalas egymassal 6sszefliggo elemei, az nem tudomanyos igazolas ered-
ménye, hanem kinek-kinek sajat személyes tapasztalata, amely olyan mértékben adatik meg
szamara, amilyen mértékben belebocsatkozik valodi személyes kapcsolatokba és ilyenek-
ben létezik, avagy — negativ tapasztalatként — ilyenek hidnyatdl szenved. Ezen a terlileten
csakis személyes bizonyitas lehetséges, ami nem tudomanyos értelemben vett igazolas, ha-
nem: tantsagtétel. A tantsagtétel nem kognitiv allitas, ezért cimzettje nem az értelem, ha-
nem a személy mint személy. Nem k6z6l, hanem megszdlit; Iényege pedig nem a semle-
ges eszkozokkel ellendrizhetd-mérhetd adatsor logikai konzisztenciaja, hanem valaminek
a hitelessége. A tantisagtétel nem egy tényallast fogalmaz meg, amely a kozl6tol fliggetlen,
€s amire ra lehet mutatni, hanem egy dimenzit tar fel, amelyben a tanusagtévd létezik (vagy
amely felé tart), és amelybe (vagy amelybdl) a masikat (meg)hivja. Igy hat nem ramutat va-
lamire, ami a személyek k6z6tti semleges térben talalhatd, hanem felmutat valamit azaltal,
hogy tantiskodik mellette. Tantisaganak igazoldsa nem punktualis torténés (valamely iga-
zol6 dokumentum folmutatasa, illetve valamely tényallas bemutatasa), hanem tartos folya-
mat, amely nem feltétlentil toretlen és mindig felfelé iveld, hanem hullamzo, visszaesések-
kel tarkitott. Ennek soran nyer igazolast vagy részesiil cafolatban a tanusag hitelessége.

A hit, a szeretet €s a remény egylittesen egy sajatos megismerési programot alkot, ama
valdsagtartomany megismerésének programjat, amely nem rogzitheté egzakt-tudoma-
nyos értelemben vett egyenletekbe, algoritmusokba és semmiféle zart tudast nem enged
onmagarol. Hogy az ilyen valosagtartomanyt nem a vallasok ma mar sokak szamara ta-
volinak és idegennek tin6 vilagaban kell keresni, az remélhetdleg az eddigiek nyoman
immar vilagos. Ez a valésadg nem mads, mint az emberi személy. Aki kész megfontolni,
mit jelent megismerni egy mechanikus szerkezetet, €s ezzel szemben egy masik embert,
az hamarosan belatja, hogy nem bonyolultsagukban kiilonboznek egymastdl, s ezért
nem a megismerés folyamata tart tovabb az egyiknél, mint a masiknal, hanem ereden-
dden kiilonbozd 1étszinten helyezkednek el. Mig az egyik, véges 1étezo 1évén, elvileg
megismerhetd egy véges folyamatban, addig a masik szabad 1étezd, ami/aki éppen sza-
badsaga folytan sziinteleniil valtoztatja onmagat, ezért amig létezik, nem ismerheté meg
,»egesz”-en, hiszen még nem ,,egész”’, amikor pedig mar az alakulas folyamata lezarult,
akkor az ,,egész” elillan az altalunk befoghatdé megismerési térbodl, s akkor szamunkra
mar nincs mit/kit megismerni. Ami a rendelkezésiinkre all6 észlelési térben marad, az sz
szerint maradvany: egyrészt a testi maradék, a holttest, masrészt az ,,eltavozott” életmii-
ve, ami azonban nem azonos magaval az eltdvozott ,,személy”-lyel (mar csak azért sem,
mert — ha példaul alkotd személyiség volt az illetd —, 6nallé életet él a kulttraban).
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A legfébb ,,érv”’ azonban ez: ha a ,,személy”-t éppen Iétezésének lényegalkotd dinamitasa
tunteti ki, akkor ,,egész” volta nem lehet azonos valami lezart végsével, amelyben a dina-
mika ledll. A dinamika beteljesedése nem a mozdulatlansag. Kovetkezésképpen a dinami-
kus 1étez0, a ,,személy” egész volta nem lehet a dinamika megsziinése, hiszen ez a személy
Iényegének tagadasaval, azaz maganak a személy valosaganak a megsziinésével egyenér-
tékii —, hanem csak abszolut kiteljesedése. — Ez a gondolatmenet alkotja a ,,halhatatlansag”-
ra vonatkozo filozéfiai érvelés hatterét, illetve a vallasok ,.talvilag”-hitének ,,pracambulum”-
at. A keresztény eszkatoldgia példaul tigy gondolja el a dinamika mint ,,személy”-valdsag
abszolut kiteljesedését, mint az emberi személy bekapcsolddasat a végtelen isteni dinami-
ka aramaba; teologiai kifejezéssel: a boldogitd szinelatas a szentharomsagos Istennel va-
16 koegzisztencia, ahol is a trinitas éppen az abszolat dinamika 6rok fennallasa.

Kulturank alapvetd platonizmusa magyarazza, hogy szinte alkatilag tobbre értékeljiik a
megvalosult Iényeg nyugalmat, mint a dinamikat, és fogalmilag bajosan tudunk kezelni olyan
valdsagot, amelynek az a l1ényege, hogy nincs statikus 1ényeg-allapota. Ez az oka annak
is, hogy a ,,személy” kapcsan mindig az ember ,,1ényeg”-¢érdl beszéliink, amelyen plato-
nista beidegzddésiink szerint valami meghatarozhato tartalmat értiink (pl. animal rationale).
Az europai létszemléletben a dinamika ontoldgiai értéke bizonytalan, legtobbszor pusztan
teleologikus értéket tulajdonitanak neki, vagyis az ontoldgiai teljességet jelentd stabil 1é-
nyeg nyugalmi, dnbirtokld allapotanak eléréséhez sziikséges mozgasként értelmezik,
amely a lényeg teljességének az allapotaban megsziinik. Egy ilyen ontolégiai szemlélet-
ben a ,,semmi” €s az abszolut tokéletes ,,1ét” jelenti a 1étérzékelés optikajanak fokuszat, mig
a dinamika, az atmenet, a keletkezés és valtozas értelmezése igen nehéz feladat, mar csak
azért is, mert a valtozas tartamot, azaz id6t implikal, am a Iényeg-metafizika kitiintetett ,,ide-
je” a mozdulatlansag ,,tartama”, azaz a nem-idd, az 6roklét, ami valtozatlan. (9) Ettdl az
ontoldgiai beallitottsagtol alapvetden tér el a bibliai istentapasztalat, amely Istent nem a
statikus metafizika abszolitumanak mutatja, amely mentes minden valtozastél, hanem a
torténelemben hatékony deitasnak. Eppen ezért jogos minden olyan eszmetorténeti felte-
vés, amely az eurdpai szellem torténelmi kibontakozasanak és torténelemalkotd
dinamitasanak hatterében a bibliai kinyilatkoztatast pillantja meg. A ,,személy” valosaga-
ra a keresztény istentapasztalat iranyitotta ra a figyelmet, és ebben a tapasztalatban valik
fontossa a ,,személy”, akinek egyszerisége ¢és dinamitasa abszolut partnerének, Istennek egy-
szeriségét és dinamitasat tiikkrozi. Nem meglepd tehat, hogy a ,,személy” halal utani léte-
zE€sét is a keresztény teoldgia vallja és allitja a leghitelesebben.

Visszatérve az emberi személy és a merdben targyi 1éttel bird szerkezet kiilonb6zdoségé-
re: ha nem csupan kiilonb6z6 — de amiigy azonos létszféraban megjelend — dolgokrol, hanem
lényegileg kiilonbozoképpen és kiilonbozo 1étsikon Iétezd valosagokrdl van szo, akkor —ama
platoni felismerés értelmében, mely szerint Iét és megismerés izomorf, azaz egymashoz iga-
zodik (10) — 1étmegismerésiik modja, eszkdzrendszere is eredendden kiilonbozik. A szabad-
saggal rendelkez6 1étezd esetében a megismerés folyamata a szabadsagbdl fakadé dontések
eredményének a folyamatos észlelése, a mésik személy onkozlésének a befogadasa. Az
ilyen valosag megismerése —amely nem mas, mint a vele valé kommunikécio, azaz kolcso-
nos 6nko6zlés — nem lehetséges a megismerd kockazatra képes, elszant, akaratlagos és kitar-
t6 aktivitasa — a szeretet —, valamint a még nem ismert szabad (tehat nem sziikségszerii) tor-
ténések plauzibilis eldvételezése — remény — nélkiil. A szabad 6nrendelkezéssel kitiintetett va-
l6sag megismerésének eszményi végpontja nem a tudas mddjan vald birtoklas — ami csakis
amasik szabadsaganak a megsziintetése aran lenne lehetséges, amennyiben pedig a szabad-
sag a masik 1étének Iényegalkotd eleme, Uigy ez a masik tényleges megsemmisitését eredmé-
nyezné —, hanem a masik egzisztencialis terében vald folyamatos tartézkodas.

A masik személy egzisztencialis tere nem azonos fizikai-testi dimenziojaval, hiszen a
személy valosaga nem korlatozodik az anatdmiai testére. A hit, a szeretet és a remény nem
a masik fizikai valosagat észleli, hanem teljes egzisztencidjat, 1étezésének teljes tagassa-
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gat. [gy valik érthetévé, miért oly hangsilyos a hit, a remény és a szeretet mint , teologiai
erények” szerepe a kereszténységben. Isten 1étezése éppigy nem empirikus kérdés, mint
ahogy végs6 soron a masik személy Iétezése sem, bar az ember esetében a fizikalitas és a
szellemiség egylittesen alkotja az ember 1étvaldsagat (vo. test—lélek egysége). A hit, sze-
retet és remény mint megismerd aktivitas voltaképpen ,,alany” és ,targy”, azaz személy
¢és személy koegzisztencigja. Lényege nem a megismerd oldalan felhalmozodo, a masik-
ra mint vizsgalati targyra vonatkozo ismeret tudasként valo birtoklasa, illetve ennek ere-
jében a masik ,,megragadadsa”, hanem az egzisztalas kozos terének a fenntartasa, ama be-
latas alapjan, hogy kizarélag ebben a térben — és igy, a hitetlenséggel szegélyezett hit, az
elfaradassal kiiszkodo szeretet €s a lemondas altal sziinteleniil megkisértett remény kitar-
t6 kockazatvallalasaval — lehetséges ,,személy”’-es megismerés.

Jegyzet

(1) TATAR GYORGY: 4z drokiét gyiirijje. Nietzsche és az irik visszatérés gondolata. Gondolat Kiadé, Bp. 1989,
21. old.

(2) V6. BUBER, MARTIN: En és Te. Eurépa Konyvkiado, Bp. 1991.

(3) Ennek semmi koze a szellemnek az Gjkor kezdetén végbemend szubjektivitas-fordulatahoz, mert alapja nem
filozofiai fejlemény, hanem teoldgiai esemény: a megtestesiilés.

(4) A ,természet” filozofiai fogalma nem azonos a biologiai természettel, hanem valamely 1étez6 belsd Iényeg-
alkoto térvényeinek egyiittese, illetve 1étezésének, miikodésének, lényegmegvaldsulasanak az elve. A , természet”
mindig valami objektiv 6n-valdsagot implikal. A biologiai-fizikai természet — a vilag, a kozmosz — ennek csu-
pan az ember szamara legérzékletesebb megnyilvanulasa, az embertdl fliggetlen objektiv 6nlét roppant megtes-
tesiilése. — A gondolatmenet nem zarja ki annak lehet6ségét, hogy a hivé magaban az anyagi-él6 természetben
istentapasztalatra tegyen szert, csupan azt allitja, hogy a vallasi tapasztalat legfobb forrasa immar nem a , kiil-
$6” vilag, hanem a belsé, a ,,Iélek”, a személy.

(5) RAHNER, KARL-VORGRIMLER, HERBERT: Teoldgiai Kisszotdr. SZIT, Bp. 1980, 634. old.

(6) Bizonyos, misztikusnak tetszd, de talan nagyon is valosagos értelemben még azt is mondhatjuk, hogy maga Isten
is ,,megszenvedi” a vele szembeni hitetlenséget; elvégre a bibliai istentapasztalat olyannak mutatja, aki nem k6zom-
bds szerepldje az tidvosségtorténelemnek; s bar a gorog metafizika ,,isten” fogalma ezt tiltja, a profétai istenkép sze-
rint Isten €s ember viszonyanak Isten szamara is van tétje, legalabbis az isteni szeretet sorsat illetéen (ez ugyanis a je-
lek szerint az ember kezébe tétetett). — Mindez meg is fordithato: azt is mondhatjuk, hogy az ember is megszenvedi,
ha ,,isten”-nek nevezett végtelen személy nélkiili 1étezésre szanja, kényszeriti, vagy ilyen Iétezésben tapasztalja magat.
(7) Nyilvanvalo, hogy ez a leiras ismét modosul az abszolut szabadsaggal 1étezé abszolut személyre vonatko-
zo6an; Isten személye ugyanis nem valtozik egy altala el nem ért telosz felé tartd mozgas értelmében, Isten nem
teremti onmagat, hanem mar mindig ,,készen” van. Mindazonaltal a valtozhatatlansaga nem zarja ki bels6 dina-
mikajat (erre utal a trinitas dogmaja).

(8) Arra az ellenvetésre, hogy miként lehet hinni olyasmiben, amit az ember nem tapasztal, a teoldgia valasza ssze-
tett. E10szor is — mivel a hit is tapasztalatbdl sziiletik, és nyilvanvaloan nem lehet hinni olyasmiben, amit az ember
semmiképpen nem tapasztal — kitagitja a ,,tapasztalat-tapasztalas” fogalmat, ugy, hogy olyan jelenségek is a tapasz-
talas korébe keriilnek, amelyek meghaladjak az empirikus észlelés tartomanyat. Ezaltal a teologia még tavolrdl sem
1ép tal a természetes emberi tapasztalat hataran, hanem csupan kritikaval illeti olyan lesziikitését, amelynek kovetkez-
tében példaul lehetetlenné valik az értelmességet észleld intellektualis vagy a szépséget megpillanto esztétikai tapasz-
talat. Ezutan ramutat azokra az ilyenforman tapasztalhato bels6 (pl. lelkiismeretként észlelt erkélesi parancsok) és kiil-
s6 ,,jelek”-re, amelyek Isten Iétére utalnak [vagyis nem szigortian vett targyi bizonyitékok, amelyek kényszerito ero-
vel hatnak, hanem olyan jelek, amelyek az emberi szabadsagot szdlitjak meg és dontésre késztetik] (teologia natura-
lis, metafizika). Végiil az istenhit esetében kiemeli, hogy az kegyelem, azaz végs6 soron Isten maga adja meg azt a
képességet, amely az 6 ,természetfolotti”, vagyis az emberi érzékel6 képességet meghaladd valosagat hinni képes.
(9) Az ,,6r6k visszatérés” mitosza sajatos keveréke az oroklét valtozatlansaganak és a 1étezés valtozasanak: van
valtozas, de mindig ugyanaz torténik, tehat valdjaban nincs radikalis valtozas: a kerék forog, de nem halad.
(10) Egyszerii példaval: a kortefat és az embertarsamat nem csupan masnak, kiilonb6zének ismerem meg, ha-
nem masképpen is; a fa mibenlétének megallapitasara a természettudomanyok illetékesek; az embertars ki-1été-
re vonatkozdan azonban nem az embertudomanyok ismeretanyaga a mérvadd, mert a masik személy ,,nem kar-
toték adat”. Ebbol kovetkezden mas 1ét-sikon helyezkednek el; a megismerésnek pedig a 1étsikhoz kell igazod-
nia, ellenkezo esetben sikertelen lesz. Eddigi okfejtésiinkbol ugy tlinik, megismerhetdségiik-megismerésiik alap-
jan Isten és az ember analdg létsikon helyezkedik el — e belatas teologiai megerdsitése az ember istenképiségé-
nek tétele, amely legegyszer(ibb megfogalmazasa szerint éppen abban all, hogy mindketto egyetlen, azaz ,,sze-
mély” (az ember tehat joggal gondolja el antropomorf mddon Istent, hiszen 6 maga, az ember — theomorf).
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A tudomany tanitasarol

Természettudomanyok a kozoktatdasban

Lehet, hogy a szaktudomdmnyok miiveloi kozétt sokan vannak, akik
megengedhetik maguknak, hogy reflektdlatlanul, a sajct fedélzetiikin
valo tilnézes barmiféle igenye nélkiil, vagyis batran, szabadon
és magabiztosan cselekedjenek, déntsenek és itélkezzenek; azonban
a tudomdny szemlélojenek, kiilondsen, ha pedagogus, nem adatik meg
ez a szerencse(/dtok?). Ezért mostani irdsommal provokdlni akarok;
valamiféle reflexiot adni pedagogidrol és tudomdnyrol, meg a ketto
kapcsolatdrol. Maradnak hdt a kérdések — biztos vdlaszok nélkiil. Most
éppen fokepp az iskolai tanulds tartamdra vonatkozéan. (1)

A tudomannyal atitatott vilag

Munkahelytiink, haztartasunk, az egész tarsadalom (targyakban is testet 61t6) Iéte mo-
gott, természettudomanyt tanité tanarként, sziintelentil ott latjuk azt a mérhetetlentil sok tu-
dast, amely — véljiik — a rendszert miikodteti, s amelynek ismerete nélkiil a (természettu-
domanyos kultarabdl fakado) tudatos tarsadalmi 1ét elképzelhetetlen. Nagy ¢€s sziikséges
megerdsités nekiink 1atni ezt a tudast, mert az iskoldban nap mint nap érezziik, mennyire
nehéz ezt az évenként egyre novekvd ismeretet a tanuldk agyaba préselni... De hat kell!
— nyugtatjuk magunkat. Kell, s még tobb is kellene, mert érezziik és tudjuk, hogy az isko-
la csak toredékét képes kozvetiteni ennek a mindennapjainkat atitaté tudasnak. Bizonyo-
san t6bbre lenne sziikség! — mondjak mellettiink sokan. Talan valami uj mddszer is kelle-
ne, hogy elérjlink ebbdl a t6bbdl valamit?

Tanarként latjuk a repiilégépeket, a felhdket, a buzatablakat, a szamitdégépeket, a gene-
tikailag manipulalt novényeket, a tdvérzékeloket, a televiziokésziilékeket, a gyogyszere-
ket, a haromfazisa villanymotorokat, a megporzo rovarokat a tulipan viragaban, az aszfal-
tot az utakon, a joghurtot a boltok polcain, a Iégkalapacsot a munkasok kezében, a telefon-
zsinérokat €s a mobiltelefonokat, s megrémiiliink, hogy mennyire bizonytalanul latjak ta-
nitvanyaink mindennek a tudomanyos alapjait! (Es mi?)

S mik6zben ezen elmélkediink, mert itt a tanév vége, itt a nyar és nagy a meleg, egy liveg-
bol szorpot ontiink miianyagpoharunkba, megnyitjuk a krémozottan csillogd vizesapot, majd
a hiitdgépbdl jégkockat dobunk italunkba; kbzben szemiink végigsiklik a fehérre festett jég-
szekrény feliratan: »NO CFC«. Mikor kortyolni kezdjiik a szorp6t, ismét meg kellene ré-
miilniink, hisz sem az tivegrdl, sem a milanyag poharrdl, sem a csaprol, sem a hiitdgéprol,
sem a fehér festékrdl, sem italunk molekuldinak utjar6l szervezetiinkben, sem... ezek
nagy részérdl nem rendelkeziink pontos tudomanyos ismerettel; sokszor szinte semmilyen
ismerettel sem. Pedig bizonyosan sziikség lenne ra! — ezt képviseli, ezt mutatja az iskola.
De most nem szeretnénk megrémiilni emiatt. Nem mélt6 ez hozzank, nem mélt6é hozzank
a rémiilet, hiszen olyan sok mindent tudunk.

Zavarodottsagunkat csak fokozhatja, ha belegondolunk, hogy ismeretségi koriinkbdl, ta-
nitvanyaink koziil, ki kapott nyolcadikos végbizonyitvanyt vagy érettségit. Koziliik sokan
még elégségesre sem tanultak meg azt, amit rajuk mért az iskola. (Szomoru és hiba tehat,
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hogy kaphattak. Ha csak rajtunk mulott volna, sohasem kaphattak volna, de hat... — mond-
jak mellettiink néhanyan.)

S boldogulnak-e/boldogulhatnak-e 6k ezutan ebben a tudomannyal 4titatott vilagban?
Ha igen, akkor taldn mégis félreértésen és nem (tarsadalmi) sziikségszertiségen alapszik
a tudomanyos tudas ilyen (nagy)mértéki jelenléte az iskolaban? Talan mégis félreértésen
alapszik a (szak)tudas ilyen (nagy)mértékii jelenléte a huszadik szazad végi (természettu-
domanyos) oktatasi kanonban?

Persze, konnyen meg tudjuk gy6ézni magunkat, hogy nem félreértésrdl van szd. A mi-
nél tobb tudas iranti igénytink csak jogos lehet. Meggydzziik magunkat, amikor példaul el-
megylink népszavazasra a kdzelben tervezett hulladékégetdrdl/bauxitbanyardl/autépalya-
rol/..., bemegyiink egy aruhazba, ahol megint valasztani kell: bioélelmiszerek, bioruhak,
biobutorok, biokozmetikumok, biovitaminok, biohumusz, biogyomirtd, biogiliszta, felii-
letnemesito olajadalék, ujrapapir, E 123, természetazonos aroma, pH 5.5 stb. A tudatos €s
jo valasztashoz nagyon kelleni latszik a tudomany. Persze, hogy kell a minél tobb tudas,
hiszen ma mar egy segédmunkas munkaeszkozei mikodésének és felépitésének, de per-
sze mindenféle gyartastechnoldgianak is az alapja a tudomany elvont régioiban fekszik.
Az elidegenedés és elsivarosodas ellen csak a tudas védhet meg benniinket. Jogosnak ti-
nik, hogy meggy6ztiik magunkat az elébb.

De hat ismerdseink €s tanitvanyaink is €lnek, valasztanak és dolgoznak ebben a vilag-
ban? Hibat hibara halmozhatnak? Alig boldogulnak? Elidegenednek és kiiiresednek? — Ide-
je befejezni e polémiat, mert innen nézve elkeriilhetetlennek latszik a hatarok nélkiili tan-
anyag-novekedés (mint egy daganatos burjdnzas); erre nem latjuk a kivezet6 utat. Mashon-
nan kell kozeliteni. Talan lehet mashonnan.

Elkeriilheté-e a tantargyakban az ismeretanyag felhalmozédasa?

A kozoktatas tantervi kovetelményeiben megfogalmazott [s igy az altalanos képzésben (2)
helyet kapo] tudas novekedésének eredendd oka: a természettudomanyos ismeretek exponen-
cialisan gyarapodnak, s a tanterv-, illetve tankonyvkészitok igyekeznek ezzel 1épést tartani.

Mindemellett el kell ismerni — s ez a baj egyik gyokere —, hogy a Iépéstartas (a tudomany
teljes/sziikséges ,,lefedése” a tantargyban, a tanérakon) ma mar t6bb szempontbol is lehetet-
lennek tlnik, mert 1. az egyre szaporodd tudomanyos kozleményekben 6sszegezetlen, nyo-
mon kovethetetlen és feldolgozatlan, mert feldolgozhatatlan informacio/tudas-tomeg jelenik
meg; 2. az altalanos képzés id6tartama korlatozott (10—12 tanév), s napjaink sem hosszab-
bodnak, igy nincs vagy alig van t6bb id6 a tanulasra (3); 3. agyunk kapacitasa és informa-
cié-feldolgozasi sebessége minden ellenkezd hiresztelés ellenére nem végtelen nagy (4).

Ha a mindennapok nyomaszté tudastelitettségétol el is tekintiink, egy masik ok, ami miatt
elkertilhetetlennek latszik a kumulalédas, hogy (végre) az ,,altalanos miiveltség” részének
tekintik a természettudomanyt. A masodik kultara napjainkra beépiilt az elsé mellé, s az
intellektudlis teljesség a tudomanyok ismerete nélkiil elérhetetlen. Legalabbis természet-
tudosként/tanarként szeretnénk igy latni; nagyon-nagyon csunya dolog lenne t6liink ennek
tikrében a tudomany attekinthetetlenségének és megtanulhatatlansaganak felvetése. S
mégis, érezziik, hogy a tankdnyvekben sokasodo ismeret egyre toredékesebb, egyre dssze-
fuggéstelenebb, egyre tavolabb all a tudomanyos naprakészségtol. Ha meglelnék az okat,
miért van ez igy, esetleg lehetne tenni ellene... talan ismét el lehetne érni a teljességet. ..

Talan a teljességre vagyo reneszansz ember szép eszméje egyszer régen elérhetdnek tiint.
Talan. Késébb (mondjuk az 1800-as évek elejétdl, kozepétdl) mar csak a partikularitasban
volt remény a teljességre: volt, aki elmondhatta magardl, hogy 6 jo asztalos, sebész, sza-
kacs, analitikus (kémld, ahogy a mult szazadban mondtak), cipész, futdbogar-taxono-
mus..., mert ismeri szakmajanak minden csinjat-binjat. (5) Még késdbb (nagyjabol
1930-1940-t8l), azt kellett hozzatenni, hogy a j6 szakember nyomon koveti a valtozaso-
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kat. Mara a teljességet (ami kétségkiviil nyugalmat-kiegyensulyozottsagot és tekintélyt kol-
csonozhetett birtokosanak) fel kellett adnunk, s meg kellett baratkozzunk azzal, hogy
nemcsak a kultara teljességét nem birtokolhatjuk, hanem még csak egy szakkultaraét
sem; ma mar nem lehetiink (a kordbbi értelemben véve) j6 szakemberek sem, mert sokkal
gyorsabban keletkezik €s sokkal tobb az informacid, mint ahogy és ami feldolgozhato len-
ne. Akkor mit is kergetiink az iskolaban?

Ma a szaktudomanyok (a szak-szak-szak. . .-rész-rész-résztudomanyok) idején az dsszeg-
z¢s a cs6d allapotat mutatja: lehetetlen [épést tartani az 0j eredményekkel, s ha meg is kisér-
li ezt egy-egy szerzégarda, az eredmény (pedagégiailag is) katasztrofalis. Nem is lehet mas,
mert a korabbi évtizedekbdl tehetetleniil atorokolt (kézikonyv-tankényv) formaban-gon-
dolkodasban nem lehet a ma tudasat osszefogni. (6) Az ,,0sszegzés” néhol az unalomig és
naprakészen részletes, szérszalhasogatd s pontos, s ezzel a szakteriilet specialistain kiviil mas
szamara alig érthetd/élvezhetd/tanulhatd; mashol, mas részekben, felszinesen elnagyolt €s til-
haladott; egészében pedig koherencia nélkiili (mert sem idd, sem ember nincs, aki ezt meg-
teremtse; a posztmodern kor szerkesztoje ezt egyaltalan nem érzi feladatdnak még egy tan-
konyvnél sem). Vagyis az egész mi tanulhatatlan/alig-alig tanulhatd, és a vizsgan tul min-
denképp elfelejtddo tudast foglal 6ssze. Tanulhatatlan, mert ami benne irva van, nem integ-
ralodhat a korabbi ismereteink rendszerébe, csak mintegy additivan kotodhet hozza. Ennek
a kotddésnek azonban oly nagy mértékben €s oly rovid id6 alatt kell megtorténnie, hogy az
ismeret nem képes megszilardulni, és nem képes hosszu tdvon ellendllni a tovabbra is érke-
70 ismeretdzOn retroaktiv torlohatasanak; s ha részben ellen is all, ami marad bel6le, nem mas,
mint maveltségi vetélkedokon €s intellektudlis tarsalgasokkor csillogtathatd, passziv és to-
redékes tudas. (7) Ha tehat ezt a tudast akarjuk tanitani, akkor szembe kell nézni azzal a kri-
tikaval, amely szerint ma az iskola egy javarészt felesleges és értelmetlen tartalom segitsé-
gével kivanja fejleszteni (helyesebben megterhelni?) a tanuldk értelmét.

Véglegesen hasznavehetetlenné valtak a korabbi tipusu (mondjuk, utoljara talan még
a negyvenes—otvenes években meglevd) kézikonyvek, mert a tudomany 6rias adatgyariparra
fejlodott, amely (belsdleg) egyaltalan nem igényli az 6sszegzést, hiszen nincs ember, aki
at tudna tekinteni, meg tudna alkotni és meg tudna tanulni ezt az §sszegzett tudast. Az \j-
rarendezés, az atgondolas és az sszegzés sokak szemében értéktelen, mert alig tiinik 6n-
allo szellemi terméknek, mert nem eredményez tudomanyos névumot, s igy palyazati
pénz sem nyerhetd el vele.

Hogyan vallalhat tehat a kézoktatés egy ilyen, a szazadel6 szellemében fogant tudomany-
kép alapjan allo, 6sszegzett tudasrendszert kdzvetitd, természettudomanyos alapképzest (egy,
a felsoktatasban zajlo szak-alapképzés megalapozasat)? Hogyan vallalhat akkor, amikor
sem a popperi masodik, sem a harmadik vilagban, azaz mar sehol sincs meg ez az dsszeg-
zett alaptudas? Nem anakronisztikus és sziikségszeriien elavult tehat az a tankonyv/peda-
gbgia, amely ezt kivanja kozvetiteni? S hogyan vallalhat a kozoktatas egy ilyen Osszeg-
zett tudasrendszert kozvetitd természettudomanyos alapképzést akkor, amikor a tudo-
manyegyetemek sem probalnak mast vallalni (az alapképzésben), mint egy-egy sziik szak-
teriileten a tovabbi informaciok befogadasara vald felkészitést, a szakteriilet altalanos is-
mereteinek részleges-hidnyos bemutatasaval?

S hol van még az alapismeretektdl a miikodé tudomany? Sok (tan- és gyakorld)évnyi
tavolsagban. .. Es forditva is: amit meg kell tanulni egy kutatonak, az egyre inkabb tavol
esik egy altalanos ¢€s atfogé tudastol (ami akar el is felejthetd)... Mire készit hat fel az az
alapképzés, amely a nem létez6 6sszegzett tudas (kényszerszelektalt) kozvetitését vallal-
ja? A mindennapi életre? Ehhez tényleg ennyire tudomanyosnak kell lenni?

Mit mondhat ma egy jé szakember a sajat képzettségérol, tudasarol? Esetleg azt, hogy
ismer néhany (rész)problémat valamely szak(rész)tudomanyon belill, ért hozza valamit, mert
van valami véleménye és valamennyi tudasa rola, mert tud (experimentalis és egy¢€b) is-
meretet gylijteni, mert tud pénzt szerezni a kutatashoz, s mert tud majd publikalni a téma-
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ban. Csak ennyit? De hova tiinik igy a szaktudomanyokbol a vilag tudomanyos megisme-
rése, leirasa, megértése? A 20. szazadban mar elveszett ennek a reménye? Vagy ezzel a kér-
déssel — ha a tudomany hétkoznapjaiba vezet6 ajtonal allunk, akkor — rossz ajton kopog-
tatunk? S a pedagdgianak, a miveltségképet kanonizalo tantervkészitoknek, ezen az ajton
kell kopogniuk és belépniiik? Hol keressiik hat az altalanos képzés altal kozvetitendd tu-
dast, ha nem a (szak)tudomanyok végtelenné duzzadt adatismeret-modszer—k6zlemény hal-
mazainak dsszegzésében? Nem fél6, hogy ha nem itt keressiik a tanitas targyat, akkor csak
valami alosszegzett mliterméket, valami pedagdgiai fogast, valami iskolatudomanyt tala-
lunk majd? Vagy éppen azzal kényszeriliink tanulhatatlan, pedagdgiailag alkalmazhatat-
lan mitermékgyartasra, ha a 1étez6 tudomany leképezésére toreksziink?

Osszefoglalva: Nem tévediink-e tehat akkor, amikor a tantervi anyagban a szaktudoma-
nyok Osszegzett esszencidjaként felfogott tudasosszletet (,,a természettudomanyt”) tekint-
jiik kovetendonek, mondjuk, mert a mindennapi életben vagy az altalanos miiveltségben
latni véljiik, hogy jelen van és mtikddteti vilagunkat, s ezért ennek ismerete nélkiil félmii-
velt, félrevezethetd és a megértés reménye nélkiili lehet csak valaki? Biztos, hogy az
elénk taruld tudas osszegzése vezet a kozvetitendd esszencidhoz? (Nem veszik el igy a ba-
coni—descartes-i tudomany analitikajabol fakadd szétdarabolas sziilte ostoba részek tenge-
rében az egész? Az egész részei-e még ezek a darabok?)

Nem akartam, mert sok félreértelmezésre adhat okot, hogy mas kultarateriiletek tanita-
saval példalozzak, ez most mégis kézenfekvonek latszik. Ma talan mindenki belatja, hogy
a festészet, épitészet, politika, irodalom tanitdsa nem jelenti azt, hogy ezek dsszegzett és
(ha tantargyiasan leegyszerusitve is, de) teljes rendszerét kellene kozvetiteni az iskoldban.
Nem hiszem, hogy barki is azt hinné, hogy az irodalomorakon minden olyan szerzdvel, sti-
lussal, irodalomelméleti fogalommal meg kellene ismerkedni, akivel/amivel valaki a kony-
vesboltokban vagy a konyvtarakban (televizioban, szinhazakban) talalkozhat, vagy amit/akit
az irodalomtudomany ismer. Vajon elkdvetkezhet-e az idd, hogy a tudomany allando tar-
sadalmi jelenlétének érzékelése ellenére elismerjiik, hogy az iskola nem tud minden talal-
kozasra specifikusan felkésziteni?

Hol keressiik hat azt a kozvetitend6 ismeretet, ami olyan bizonyossagot alapozhat meg,
amely segit eligazodni a vilagban? Hol talalhatunk Gtmutatast arra, hogyan valogassunk
az ismeretek koziil gy, hogy tartalmaban megujithassuk, ne csak mennyiségileg novelhes-
siik a természettudomanyok oktatasat? Egy rovid kitérd utan ezzel folytatom majd. De nem
akarok senkit sem hitegetni: explicit, biztos, egyértelmii és lezart valaszom most sem lesz
(most sem akarom, hogy legyen — s magamban persze mégis van).

Kitéré: Hogyan prébal ma a természettudomanyos oktatas gy 1épést tartani
a névekvo ismeretanyaggal, hogy elkeriilje a tananyag tilzott novekedését?

Azt hiszem, sokan egyetértiink abban, hogy a ,.fejlemények stirgetd kérdéseket szegez-
nek szembe azokkal, akik a tanulashoz (iskoldzashoz) torténd hozzaférésrol, az irni-olvas-
ni tudas jelentésérdl, a »tanulni tanitas« felfogasardl, illetve az oktatasnak a tarsadalomban
jatszott szerepér6l gondolkodnak egy olyan helyzetben, amikor nem annyira azzal kell
foglalkoznunk, hogy a tudatlansag kikiiszobolésére informaciot termeljiink, mint inkabb az-
zal, hogyan csokkentsiik az informaciot avégett, hogy a tajékoztatasi tulterheltségbdl ere-
dé tudatlansagot megel6zziik”. (8) Nézziink harom ,,jél bevalt” példat erre a csokkentésre:

Az egyik megoldas, amelyet a NAT is kovet, a tomor tantervi megfogalmazasok alkal-
mazasa. De mit jelentett egy ugyantigy megfogalmazott tantervi kovetelmény 1930-ban,
1960-ban, 1990-ben, s most? Mondjuk, mit és mennyi ismeretet jelent: ,,a sejt/az atom felépi-
tése”? Ki gondolta végig, mik rejlenek a tanterv mondatai mogott? De nem nap, mint nap
novekszik/valtozik, ami mogotte van? A tanarnak/didknak 1épést kell-e tartania ezzel,
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vagy a tantervi datumnal meg kell allni? (Példaul egy felvételi kérdéssorra adott valasz-
nal nem mindegy.)

Egy masik lelemény a tananyagcsokkentésre (az informéaciotartalom megtartasa-nove-
1ése mellett) a linearitas dseszményének bevitele a tantervbe. De honnan van a hit, hogy
ez a szerkezet segithet? — Mit is segit?

Persze, segiti a tantervalkotot: megkiméli attol, hogy végiggondolja, hany koérben (hany,
szlikiil6-bovilld-mas Gsszefiiggésrendszerii ismétlddéssel) kellene megtanitani a tananya-
got, hogy a bebiflaztatas helyett valoban megérlelt, atbeszélt, teljesitményképes tudassa ér-
hessen (mar) az iskolaban az ismeret. (9) Mert, ugye, senki nem hiszi, hogy példaul ha a
genetikai alapfogalmakat (az életében eldszor) megtanulja egy tanulo, akkor az a kovet-
kez6 oraban mar a korabbi ismeretek koz¢ integralodott, és miikodoképes a standard is-
kolai problémamegoldéason tul is — vagy az erre valo felkészitésre mar tényleg nem lehet

Persze, segili a tantervalkotol: megkiméli
attol, hogy végiggondolja, hdny kirben
(hdny, sziikiilo-boviild-mds
dsszefiiggesrendszeril ismetlodeéssel) kellene
megtanitani
a tananyagot, hogy a bebiflaztatas helyett
valoban megérlelt, dtbeszéll, teljesitméenyképes
tuddssd érhessen (mdr) az iskoldban az
ismeret. Mert, ugye, senki nem hiszi, hogy
példaul
ha a genetikai alapfogalmakat
(az életében eloszor) meglanulja
egy lanulo, akkor az a kivetkezo oraban mdr
a kordbbi ismerelek kizé integralodott, és
miikidoképes
a standard iskolai problémamegolddson til

is-va
az erre valo felkészitésre madr tényleg nem
lehet id az iskoldban?

(S az idohidnyt okolva, nem kinnyebb-e
landrként az eléglelenek-kizepesek felemelése
ajo-jeles szintre, mini
a valoban inlegrdll és iskoldn kiviil is
mitkodni tudo tudds megleremiése?)

id6 az iskolaban? (S az id6éhianyt okolva,
nem konnyebb-e tanarként az elégtelenek-
kozepesek felemelése a jo-jeles szintre, mint
a valoban integralt s iskolan kiviil is mi-
kodni tudd tudas megteremtése?)

Azt hihetnénk, hogy ez a linearitasi tanter-
vi 6smitosz a tudomany tényleges (talan tor-
téneti) szerkezetébol szarmazik. Lehet, hogy
a szazadeld (és a mai természettuddsok és ta-
narok egy részének) tudomanyfejlodés-képe
ilyen, de a tudomanytorténészek koziil ma
mar senki sem hisz ebben (egy egyszerii pél-
da: a sejt szerkezetét nem egy torténelmi pil-
lanatban, de nem is egy folyamatosan bovii-
16, egyenes vonalt igazsagfelismerési rend-
ben irtak le). (10) Akkor talan a tudomanyos
gyakorlatot kisérd ismeretszerzés sugallja
ezt a linearis képet? Ott viszont azt latjuk,
hogy a szakemberek egy-egy részteriileten jol
tajékozottak, s ha majd kell, ha majd a napi
munkdjukhoz sziikségesnek érzik, mashol,
mas részekben is tajékozodnak, de kiilonbo-
76 mélységekben és nem fokozatosan, vala-
mely rogzitett linedris tantervi rendszer sze-
rint, hanem leginkabb ad hoc moédon, s
mintegy retikularisan bovitgetve ismereteiket,
és akar az iskolaban alapismeretnek nevezett
tananyag elsajatitasa nélkil is belebonyo-

l6dva a részletekbe. Ahogyan azt a vilag mindennapi — miikodésorientalt, integralt és tovab-
bi megismerési Lehetéségeket megnyitd, megélt vilagképet add/konstruald — megismerésé-
ben is tessziik. (17) Itt sincs szo6 tehat valamiféle linearis ismeretszerzésrol.

Lehet, hogy a kézikonyvekbe/tankonyvekbe merevitett tudas mutatja ezt a linedris képet?
Ez lenne a példaadé minta? Vagy talan a felsdoktatasi gyakorlatban mutatkozik meg ez a li-
nearitas? Talan mindkett6. De még ha igy lenne is, az eldbbi nem csak holmiféle rogzitett, holt
tudas, az utobbi pedig szintén nem csak oktatas? lehet, hogy csak egy kényszersziilte tantervi
miitermék lenne a linearitas? De akkor van-e elegend6 ok arra, hogy ragaszkodjunk hozza?

Egy harmadik, sokat szidalmazott, de titkon és akaratlanul allandéan alkalmazott tana-
nyag-roviditési fogas a vulgarizalas (mert a tudas megddbbent6 sokasaga, dsszetettsége és
ezotériaja, nemkiilonben a hozzanemértés, a hanyagsag és az idéhiany kényszerit). A vul-
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garizalassal szemben a tudomanyossag a pedagogiai ideal, minden életkorban és minden
témaban. De mit takar ez az iskolai tudomanyossag? Egy olyan tudast, ami ugyan nem a
tudomany struktarajat és logikajat koveti, de amit ha bevinnénk a tudomanyba, ott egyetér-
td bélogatast valtana ki minden specialistabol. Persze lehet, hogy kissé csodalkozo szemé-
lyek bologatnanak, mert a tudomany szerepldi nem szoktak hozza/mar elfelejtették az ef-
féle tankonyvszovegeket, iskolas kisérleteket, leirasi modokat.

A vulgarizalodott tudas viszont (még ha valds tudomanytorténeti bazison all, akkor is)
borzongast, rosszallé fejcsovalast és nevetést valt ki a szaktuddsokbdl; s mondjak: ime, a
pedagégia, a mindennapisag, a jozan paraszti ész (a tudomanyfilozofia?) megint — nagyon-
nagyon helytelentil €s szerepet tévesztve — gydzelmet aratott a tudomany felett, s még ha
ez a vulgarizalt tudas rovid, szép, konnyen attekintheto, tanulhatd, szemléletes és érthetd
is, el kell vetni, mert tudomanyosan hamis (lasd példaul a Bohr-féle atommodellt).

De nem lehet, hogy a vulgarizalast mégis afféle wittgensteini 1étraként kellene kezelni
(ha mar ugyis elkeriilhetetlen a jelenléte)? S ugye, nem mindenki a fa tetején szeret/akar
cseresznyézni?

A felséoktatasban talalhatjuk-e meg az altalianos képzés tartalmi elemeit?
Osszefonddott-e a tudomany a (fels6-)oktatassal?

Ha nem a mindennapok tudomanyéban, nem is az dsszegzett szaktudomanyokban ta-
laljuk azt a tartalmat, amit az altalanos képzésben kozvetiteni kell, akkor nem lehet, hogy
a fels6oktatasban mar kiprobaltan oktatott tudomany elemeinek atemelésével (és persze,
annak az ¢letkori sajatossagokhoz valo adaptalasaval) érhetjiik el az altalanos képzés ter-
mészettudomanyos ismeretanyaganak megujitasat, modernizalasat? (/2) Tehat nem az a
helyes, ha a tudomannyal szoros kapcsolatban all6 felsdoktatas tudasszelekcidjat tekint-
jik mértékadonak? Talan.

De nem lehetséges, hogy az oktatas (a kdz- és felsdoktatas) tertiletén olyan ,,(rész)tu-
domanyok és (rész)tudasok” lesznek a tulélok, amelyek mar elvesztették tudomany jelle-
giiket? Itt f6képp olyan kontemplativnak latszé tudomanyelemekre gondolok, amelyek kiil-
sziniikben ugyan megtartottak korabbi formajukat, de tartalmukban kiiiresedtek, mert
nemlétezd kérdésekre keresnek-kinalnak valaszokat. (13) E teriiletek aranyanak novelése
miért jelent korszer(isitési iranyt?

Az olyan tudomanyteriiletek (illetve az itt termelt 4j adatok), amelyekben mar nincsenek
zavar6, megoldhatatlannak latszé vagy az uralkodd paradigmakkal ellentmondésban levo
megoldasokra vezetd problémak, lassan, de biztosan elvesztik tudomany [progressziv, (14)
a vilag jobb megértését felvallald tudomany] jellegiiket, s adattengereik holt tudassa lesznek;
ilyen tertiletnek tlinik ma példaul a klasszikus morfolégiai taxonémia, a leir6 asvanytan, a
geometriai optika, az emésztésbiokémia, a klasszikus — nem evolticids — biomorfologia, az
elemi muveleti matematika, a klasszikus mindségi analitika, a klasszikus geodézia stb.*

Thomas S. Kuhn normal tudomanya hosszabb tavon taldn nem marad tudomany, mert
nincsenek benne olyan problémak, amelyek (0j) elméletért (Iatasmaodért, vilagképért) kial-
tananak, amelyek megértése és megvalaszolasa tulhaladna a jelenkori tudomanyos (racio-
nalis?) vilagképiink hatarait. Az ilyen tudomany(teriilet) sorsa, hogy (nem alternative):

— atudomanytorténet részévé lesz (ennek felvallalasa egy tisztességes, de a még a te-
rlileten tevékenykedd tudosoktdl nem elvarhato 1épés); (15)

— segédeszkozként €l tovabb a technikailag alkalmazott (extraterritorialis) tudoma-
nyok teriiletén;

— (intraterritorialis) segédtudomannya lesz: valamely mas tudomanyos gyakorlat segéd-
eszkozévé valik;

* Ez az éllitas, s a cikk tobbi része is a Szerzd, s nem a Szerkeszt6ség véleménye! — A szerk.
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— tudomanyalapozo (fels6- és koz-) oktatasi stidiumma lesz; tudomanyosnak 1atszd
és/vagy iskolai problémak feltevése és megvalaszoldsa révén tartja fenn 6nmaga (lat-
szat)tudomany jellegét;

— atudomanyos ismeretterjesztés t€émajava valik, mert folyamatosan igény van az al-
tala leirt vilag (tudomanyos) megértésére, vagyis részévé valik a masodik kultarabol szar-
maz6 altalanos miiveltségnek.

Fontos tehat tudni, hogy ami a (fels)oktatasban tudomanynak latszik, annak egy része
lehet, hogy csak a tehetetlenség altal tudomanyos oktatasban tartott tantargy. Bar alig ki-
fizetddo e teriileteken a tudoményt miivelni, mert nem kecsegtet olyan felfedezések lehe-
tdségével, amelyek magas (tudomanyos) jutalmat érdemelnek, de a (felsd)oktatasban mui-
kodo kutato-tanar eredményesen publikalhat ilyen teriileten is, a csekély szakmai (és tar-
sadalmi) érdeklddés ellenére (kiterjedt forumai ezen kézleményeknek a sajat és a ,,bara-
ti” intézetek periodikai).

Bizonyosan jo6 tehat, ha a kdzoktatasban, a tudomany tanitasanak iirtigyén a felsdokta-
tas tanitasi gyakorlata felé kacsingatunk? Vagy mégis ezt kell tenniink, hiszen a jo képes-
ségli tanulok (akikre legalabb hat a kozoktatas e teriilete) Utja a felsdoktatas felé vezet? Ez
utdbbit tanarként elég erés érvnek lathatjuk...

Bonyolitsuk tovabb a képet, s valljuk be: amit kamaszként-didkként-hallgatoként a tan-
anyagban joggal megnyomoritonak, feleslegesnek, életidegennek, csak pedagdgiai prak-
tikanak, iskolai alproblémanak, tudalékoskodasnak, hiilyeségnek, haszontalannak éreztiink,
(16) s amirdl azt gondoltuk, hogy megtanulasanak semmi mas célja sincs, csak az, hogy
majd felmondjuk az iskolaban, azt a tananyagot ma tanarként magunk is tanitjuk (persze,
megtoldva tovabbi korszer(i ismeretekkel). Hogy miért tessziik? Erveink, ha most vallal-
koznank megfogalmazasukra, nagyon gyengék lennének. Talan ilyenfélék: mert azt tani-
tottak nekiink a felsGoktatasban, hogy ezt tanitani kell, mert mindez az altalanos mivelt-
ség része; mert hat mi is kibirtuk, mi is meg tudtuk tanulni (kénnyen felejtjiik, hogy a na-
gyobb részét, annak ellenére, hogy tisztességgel igyekeztiink tanulni, inkdbb megusztuk,
mint megtanultuk); semmi karunk nem szdrmazott bel6le, hogy van, hiszen tanitjuk; ime,
az oktatas egyik szép circulus vitiosusa. (17)

Peter Marshall irta: ,,A mésok félelmeinek nyomasa ez: cibal, taszigal, dsszeprésel
minket, amig felismerhetetlenné nem valunk. Egy szép napon belenéziink a tiikorbe, és
képtelenek vagyunk rdismerni az arcra, amely visszanéz rank. Es hamarosan mar ezt
sem vesszik észre. Nézziik az idegenek arcat tiikreinkben, és észre sem vessziik, hogy
idegenek. Ekkor kezdiink el mi is cibalni és taszigalni és préselni a tobbiekkel. Mert ha
nem csindljuk, ha nem vagyunk elég elszantak, akkor felbukkan valahol valaki, €s
kényszerit, hogy nézziik — igazan megnézziik — a tiikorben az arcokat. Es ezt nem tud-
nank elviselni.” (18)

Mégis melyik tudomanyt akarjuk tanitani?

Ha nem is egészen pozitiv képet festettem eddig a tudomanyrdl, s az dsszegzett szak-
tudomanyos tudas és a felsGoktatasi gyakorlat alkalmatlannak tlinik is a tartalmi keretek
meghatarozasara, mégis valahol a tudomanyban kell keresni a természettudomanyos tar-
gyak tananyagat. Mas helyen nem nagyon van értelme. Vagyis, barmely tantargyi szerke-
zetben vallalkozunk a tudoméany tanitasara, tal kell nézniink a felhalmozott tudason, s tul
a létezo oktatasi gyakorlatokon, és dontentink kell, hogy a tudomanyos tevékenység mi-
lyen teriileteit (és ismereteit) akarjuk bevinni/bemutatni az iskolaban. Ehhez a dontéshez
elkeriilhetetlennek latszik tajékozddnunk a tudomany szerkezete €s miikodése feldl.

Ha nem fogadjuk is el 77. S. Kuhn modelljét a tudomany fejlédésére vonatkozdan, vagyis
nem tekintjik a tudomany torténetét normal €s forradalmi szakaszok periodicitasanak,
akkor is el kell ismerni, hogy a tudoményos tevékenységben (ha nem is élesen) elkiilo-
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nithetd két polus, amely tobbé-kevésbé megfeleltetheté a Kuhn-féle normal- és ,,forra-
dalmi”-tudomanynak. (79)

A, forradalmi” tudomany jellegzetessége, hogy a (kor lehet6ségeibdl addddan) még megis-
merhetetlen, empirikusan el nem érhetd vildgra vonatkozdé feltételezésekkel élve fogalmaz
meg olyan elméleteket, modelleket, amelyek valamiképp magyarazzak a (mar elérhetd) ta-
pasztalatokat. (20) E modellek akkor forradalmiak igazan (a lakatosi terminoldgiat koleson-
véve), ha a korabbiaknal nagyobb teriiletét magyarazzak a tapasztalatnak (magyarazhato-
nak lenni annyit tesz, mint az alapelvekbdl levezethetdnek lenni), és/vagy a korabbiakkal
szemben tobb tényt jésolnak meg (ezt mondja Lakatos — elméletileg, illetve empirikusan
— progressziv probléma-eltolodasnak). (217)

,»A normal tudomany — az a tevékenység, amellyel a legtébb tudos szinte minden ide-
jét eltolti — arra a feltevésre épiil, hogy egy tudomanyos kozosség tagja tudja, milyen a vi-
lag.” (22) A ,forradalmi tudomany” megteremti azt az elméleti teret (ha tetszik, mondjuk
paradigmanak, tudomanyos vilagképnek vagy kemény magnak), amelyben a normal tudo-
many miivelhetd; azt a teret, amelyben értelmes (megvalaszolhat6) tudomanyos kérdések
tehetok fel €s valaszolhatok meg. A normal tudomany a targyaknak az elméletekben ne-
vesitett/feltételezett jellemzdit vizsgalja, mig a tudomanyos forradalom 0j jellemzok, je-
lenségek tudomanyos 1étét teremti meg [vo. (20) jegyzettel is].

Persze, a tudomanyos fejlddés nem kothetd csak a forradalmi periodushoz: a megisme-
rés technikai eszkozeinek tokéletesedése, a (szakkonyvekben, kdzleményekben) felhalmo-
z6d6 ismeretek novekedése, vagy az ujabb és Gjabb technikai alkalmazasok is ide tartoz-
nak. Egy adott paradigma kortil megszervez6dé normal tudomany e tekintetben elvileg a
végtelenségig miivelhetd és bovitgethetd, ugyanakkor a paradigma (a kemény mag) ma-
gyarazo ereje ezekkel a tevékenységekkel, egy adott hataron tal mar alig — vagy egyalta-
lan nem — jarul hozza a kemény mag konfirmacidjahoz (mint ahogyan az Gjabb és Gijabb
falszifikaciok eldli sikeres kitérés is alig — vagy egyaltalan nem — noveli a korroboracid
mértékét). (23) Az uj tudomany (forradalom, paradigma, elmélet, modell) nem is a normal
tudomany mindennapi adathalmozasabdl sziiletik meg, hanem a korabbi elméleti térben
anomaliaként megjelend (megmagyarazhatatlannak tiing, ellentmondasként 1étezo, csak a
posztulatumként kezelhetd, vagy csak tulontal bonyolultnak érzett médon magyarazhatd)
tények talajan jon 1étre.

Az 1j tudomanyos paradigma tehat ott tud fellépni (megsziiletni vagy egy korabbi he-
lyére allni), ahol a normal tudomany megértése problémakba iitkozik, ahol a megisme-
rés/megértés hatarai (a tudomanyteriiletek eseményhorizontjai) vannak. Ezek a hatarok sok-
félék: a térbeli korlatokon tul ilyenek a tapasztalhatosag méretbeli, leirhatésagbeli (szak-
terminologiai), pontossagbeli viszonyai, az adatsokasagok feldolgozhatosaganak korlatai,
a logikai ellentmondasok, vagy a sejtések ¢s anomaliak, amelyek tartdsan ellenallnak a le-
vezethetdségnek és a rendszerbe illesztésnek. Ahol ezek a hatarok eltinni latszanak, ott mar
csak a normal tudomany miikodik, néha mar csak az oktatas keretei kozé visszavonulva,
ahol a régi idoket idéz6 szellemként lebeg a tudomany felett. J6I mutatja a hatarok elt-
nését két (rész)tudomany eseményhorizontjanak érintkezési pontjan az inter(sub)diszcip-
linalis tudomanyok sziiletése, majd beleolvadasa valamelyik ,,anya”-tudomanyba. (24)

Egészen mas tehat a tudomany tanitasat vallalni az altalanos képzésben, ha 1. a normal
tudomany adattermeld-pénzszerz6-favagod (persze, sok esetben — minden irdnia nélkiil
mondom — tényleg sziikségesnek latszd) mindennapi problémamegoldasaira; 2. a tudomanyt
csak emlékeiben idéz6 (felsd)oktatas-tudomany tevékenységeire; 3. az uj tudomanyos el-
méletek sziiletésére, illetve a tudomanyos forradalmakra; 4. a tudomanyos eredmények tech-
nikai alkalmazasara; 5. a tudomany minden mas tarsadalomszférat értékelni kivano teve-
kenységére; 6. az ismeretterjesztd irodalom értd olvasasahoz sziikséges alapismeretekre;
7. az Osszegzett szaktudomanyos tudasra; vagy 8. a tudomany azon dsi, kontemplativ
szerepére gondolunk, amely a vilag leirasat és megértését tiizte ki céljaul. Mit kell/lehet
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ebbdl felvallalni a kdzoktatasban? Csak a legutobbit? Mindent, csak eltérd aranyokban?
De milyen aranyokban?

Egy lehetséges megkozelitésként olvassuk el P Feyerabend (egyik) véleményét: ,,A mi-
tosz [a tudomany] tanitasaval még ma is annak az eshetdségét akarjuk novelni, hogy a mi-
toszt megértsék (tanitani annyi, mint véget vetni a toprengésnek), elhiggyek és elfogadjak.
(...) Edzett elmékre van sziikségiink, olyanokra, akik mindeniitt észreveszik a probléma-
kat, és semmit nem »értenek« meg teljesen... Folyton ellenkezd, ellenjavaslatokat tevé em-
bereket kell nevelniink, anélkiil, hogy leszoktatnank dket arrél, hogy valamely nézet rész-
letes kidolgozasanak szenteljék magukat. De hogyan érhetd el ez a cél? Csakis ugy, hogy
megodvjuk a gyermekek drias képzelderejét €s fejlesztjiik benniik az ellentmondés szelle-
mét. A gyermekek egészében véve sokkal intelligensebbek tanaraiknal. De a tanarok ér-
zelmi eszk6zokkel f61ébiik tudnak kerekedni, s a gyermekek a terror hatasara beadjak a de-
rekukat, és lemondanak az intelligenciajukrol... A tudomany fejlédésének az 01j elgondo-
lasok és a szellemi szabadsag a zaloga...” (25)

Természettudomanyt tanitd tanarként tehat le kell mondani arrél, hogy olyanképp jelen-
juink meg tanitvanyaink el6tt, mint aki képes a természet (egyediil lehetséges tudomanyos)
megmagyarazasara vagy megertésére? El kell vetni azt a (metafizikailag alapozott) maga-
biztossagot és hatarozottsagot, amely olyannak mutatja a tanart, mint aki mindig és nap-
rakészen zsebben hordja az egyetlen lehetséges igazsagot? Talan. Amit vallalni lehet, az
annak a bemutatasa, hogy még a tudomany keretein beliil is (s miért ne tekinthetnénk to-
vabb is!) vannak olyan tobbé-kevésbé egyenértékii alternativ szovegek-vilagképek, ame-
lyek igy-tgy leirjak a természetet, amelyek ilyen vagy olyan modon segitenek tdjékozod-
ni a vilagban, s ezen szovegek megértésének képessége az, amit a tudomanyok tanulasa-
tdl varhatunk. Valdszini, hogy az ilyen megértésen at majd maga a tudomany embere is
jobban megérthetvé valik...

Hogyan viszonyuljunk a természettudomanyok leir6 részéhez
és az empirikus megfigyelésekhez?

Ami a kérdés elsd részét illeti, ha végigtekintiink a kurrens tudomanyfilozéfian, akkor azt
lathatjuk, hogy azok a leir6 (rész)tudomanyokrol (szép és nagy példa a biologia rendszer-
tana) alig szolnak, fejlodésiiket nemigen tekintik magyarazandonak, leiranddnak, hiszen ezek
nem szélnak masrél, mint valamely megfigyelési nyelv narrativ alkalmazasarol.

Ha véllalni akarjuk a tudomény tanitasa soran a tudomany reflektiv megitélését is, illet-
ve valdban kritikai modon kivanjuk miikodtetni annak hermeneutikai funkcidjat, akkor el-
keriilhetetleniil be kell mutatni a tapasztalatok leirasanak alternativ és/vagy egymast kiegé-
szitd lehetdségeit. Példaul az emberi emésztérendszer felépitését egészen masképp irja le
az anatomus, a hisztologus, a fiziologus, a fenetikus vagy az evollcids szemléletii taxono-
mus, netan egy teratologus, de egészen masként jelenik meg példaul a rovarvilag a rivalis
taxondémiai metodologidk miiveldi szamara. S itt még messze nem az elméleti sikban moz-
gunk. (Persze, tagadhatjuk a ténykijelentések 1étét — ahogyan példaul Lakatos teszi —, de ez
a tagadas nem azok Iétére, hanem inkébb objektiv tény voltuk megkérddjelezésére utal.) (26)

A tudomanyok leir6 részéhez kapcsolva (persze, mas kapcsolat lehetdségét egyaltalan
nem tagadva) szolni kell az experimentumnak a tudomany tanitasaban bet6ltott szerepé-
r6l. A mai oktatas egyik korszerGsitési fogasanak szamit a kisérletek, az empirikus meg-
figyelések és az ezekbol vald induktiv altalanositasok aranyanak ndvelése a tananyagban.
Mivel e torekvés szintén hozzajarul a tananyag mennyiségi névekedéséhez is, fontos kér-
dés, hogy miért korszer(ibb ez a megndvelt arany?

A kézenfekvo valasz — hogy azért, mert a tudomany tényleges gyakorlatat mutatja be —,
nagyon santit. Egyrészt mara vilagossa valt, hogy a klasszikus induktivizmus nem nyujthat
megfeleld modellt sem a tudomanyos kutatas logikajanak feltardsahoz, sem a tudomanytor-
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téneti rekonstrukciokhoz, (27) masrészt, mert az iskolai laboratériumok/szaktantermek ki-
sérleti eszkozei csak tavoli hasonlosagot mutatnak egy mai kutatdlaboratérium eszkodzeivel.
Ennek ellenére, az oktatas a mai forméajaban azt a (tév)képzetet igyekszik kialakitani a ki-
sérletekkel, hogy a tudomanyos kutatéas folyadékok kémcsdvekbe valo toltogetésébol, vas-
golyok és kiskocsik egymasnak 16kdosésébdl, klasszikus hisztokémiai festésekkel lathato-
va tett, allanddsitott metszetek szemlélgetésébol, homokasztal vizzel valo locsolgatasabdl stb.
all. Nem, nem a kisérletek ellen kivanok szdlni, de az az interpretacids keret, ami hozzajuk
kotddik, félrevezetd. Valoszintileg sziikség lenne a kisérletek szerepének tjragondolésara is. . .
Uj célokat (s ezaltal Gj tartalmakat) kellene a kisérletekhez rendelni, be kellene ismerni, hogy
lémamegoldo feladatok illusztracidjaként szerepelnek; 3. amennyiben rendelkeznek tudo-
manytorténeti relevanciaval, akkor a tényleges szituacion at a tudomany logikajanak és
empiridjanak bemutatasat jelenthetik, s nem utolsésorban alkalmasak arra, hogy 4. egy el-
sajatitott megfigyelési nyelv segitségével torténd leiras gyakorlasara szolgaljanak (stb.?). Ha
ezzel szembenéziink, valaszt kell tudnunk adni a arra kérdésre, hogy bizonyosan korszert-
s0dési iranyt jelent-e a korabbi induktivista értelmezési keret megtartasaval a kisérletek szam-
beli gyarapitasa? Vagy ez a pedagdgiailag jol kimunkalt Gt? Ez az, ami bizonyitotta, hogy
szamos tanuld akar maga is képes e kisérletek sokasagat elvégezni és értelmezni?

Lehet-e (/hogyan lehet) a tudomany az altalinosan miivelt személyiség
integritasanak (egyik?) bazisa?

Ismét egy 01j dimenzidt szeretnék nyitni ezzel a kérdéssel, amelynek barmilyen megva-
laszolasa esetén, ujra csak tartalmi konzekvenciakat kell levonni, az altalanos képzésben
zajl6 tudomany tanitasara vonatkozoan. Ha a kérdésre adott valasz nem lenne egyértelmi,
az ugyan nagy szabadsagot adna a tartalmi dontéseinket illetéen, de ezt a nemet nem hi-
szem, hogy el lehet fogadni. Az igen sem mondhat6 ki azonban hatarozottan...

Talan — mondjék sokan — a tudomanyt napjainkban fesziilt varakozas veszi koriil. Meg-
tartja-e korabbi hatalmi poziciojat, vagy csak egyikévé valik a tarsadalom/egyén dontés-
befolyasold alrendszereinek? Ez a helyzet nagyon hasonlatos a Szent Inkvizicid torténel-
mi helyzetéhez, s miként az sem, a tudomany mai inkvizicidja sem tudja elkertilni tekin-
télyének megtépazasat; s miként annak idején a vallas, ugy valdszinileg a tudomany [le-
szlikiilt tartalommal (28) és hatalommal] megtaldlja az 0j helyét egy nyilt és kulturalisan
sokszinil vilagban. Ez az Gjrarajzolodo hely az, amely a tudomanynak az emberek életé-
ben/tudataban/vilagképében elfoglalt helyét is meg kell, hogy hatarozza majd. De latjuk-
e ma ezt a helyet? Vagy csak latni véljiik? S ezt kdzvetitjiik-e az oktatasban?

A tudomany talan csak akkor lehet egy kritikai beallitddottsagu személyiség integritasanak
egyik eszk6z€vé (s nem pusztitdjava vagy nem valami additiv, passziv és terhes maszlagava),
ha nem a nagyképti, mindent feliilbiralni kész magabiztossag képében jelenik meg. (29) Ta-
lan a tudomany 6nds érdeke is ez lenne, kiillonben maga nyit utat az ellenfelei szamara. .. (vagy
nem ilyen Utnyitas lehetdsége rejlik példaul abban, amit a kdrnyezetvédelmi mozgalom, s az
ellentaborok miivelnek: agresszivan és a masikra kigyot-békat kiabalva igyekeznek lesopor-
ni egymas érveit az asztalrél, mondvan, hogy a masik oldal tudomanyossaga hazug).

Ko6zhelyszert, de azért megfontolandé: a mai felgyorsult vilagban nem lehet elég, ha a
mult értékeire hivatkozva akarjuk megteremteni a jelent. (30) A jelenbe, s a j6v0 lehetd-
ségeibe kell belenézniink. Igy feltehetjiik a kérdést: lehet-e, hogy a jové miiveltségének ko-
herenciajat az 01 tarsadalmi szerepet elfoglalé tudomany fogja megadni (ahogyan ma lat-
szik/ahogyan ma a tudomany latni szeretné)? Lehet-e, hogy a személyiség (vilagképének)
integritasat a tudomanytdl nyerheti majd el (ahogyan a tudomanyos szocializmus vagy az
ateista-materialista felvilagosodas remélhette)? Tud-e/akar-e a tudomany ismét jelentést ad-
ni az altala (latszolag vagy véglegesen) varazstalanitott vilag 1étez6i szamara? S akar-e ez-
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zel a jelentéssel helyet és értéket, s mindezen 4t az ember mindennapi cselekvéseihez/don-
téseihez Utmutatast is adni? Erdekel-e mindez még valakit a feldolgozandé adatokkal
elarasztott vildgban? (37) S vallalhatja-e az oktatas ennek kozvetitését? — Lehet. (De le-
het-e/kell-e kényszeriteni/befolyasolni arra valakit, hogy igényelje ezt?)

Lauro de Oliveira Lima szerint a jov0 iskolajanak ,,batoritania kell a »tudomanyos mod-
szernek« mint a valosag megismerési eszk6zének egyetemes hasznalatat”. (32) Vallalhat-
ja-e az oktatas ezt a szerepet? A batoritasban semmi kivetnivalot nem latnék, de az egyete-
messég igénye megriaszt. De lehet-e hitelesen tudomanyt tanitani, ha lemondunk ennek a

Bonyolitsuk tovabb a képet, s valljuk be:
amil kamaszként-didkként-hallgatoként a
lananyagban joggal megnyomoritonak,
Sfeleslegesnek, életidegennek, csak pedagogiai
praktikdnak, iskolai dlproblémdnak,
tuddlékoskoddsnak, hiilyeségnek,
haszonlalannak éreztiink, s amirdl
azt gondolluk, hogy meglanuldsdanak semmi
mas célja sincs, csak az,
hogy majd felmondjuk az iskolaban, azt a
lananyagot ma landrként magunk is tanitjuk
(persze, megtoldva tovdbbi korszeri
ismeretekkel).

Hogy miért tessziik? Erveink, ha most
vdllalkozndnk megfogalmazdsukra, nagyon
gyengék lennének. Taldn ilyenfélék: mert azt

lanitoltak nekiink
a felsdoktatasban, hogy ezt tanitani kell, mert
mindez az dllaldnos miivellség része; mert
hat mi is kibirluk, mi is meg tudtuk tanulni
(konmnyen felejtjiik, hogy a nagyobb részet,
annak ellenére,
hogy tiszlességgel igyekeztiink fanulni,
inkdbb megiisztuk, mint megtanultuk);
semmi kdrunk nem szdarmazott beldle, hogy
van, hiszen tanitjuk, ime,
az oktatds egyik szép circulus vitiosusa.

lehetéségérol? Lehet-e tehat vilagnézetileg
teljesen semleges a tudomany tanitasa? Az-
zal valdsitjuk-e meg a Feyerabendnél sokszor
megfogalmazott célt, az ideologiak/mito-
szok/vilagképek kozti szabad valasztas lehe-
téségét, ha barmilyen nehéz is, de torek-
szlink arra, hogy mi semlegesek maradjunk
(hogy tanitvanyaink szabadon véalaszthas-
sanak)? Tudomanyt tanité tanarként lehet
igy hitelesnek maradni?... (33) Ki tudja?

S kérdezziink még tovabb: Miféle jelen-
tést és értéket adhat (vissza) a tudomany a
dolgoknak (a jovében)?

Talan valami olyat, mint amit a vallas
adott vissza a k6zépkor mentalis-kulturalis
terében minden létez6 dolog szamara? Az
okori gorog természetrajz ¢161ényei példaul
a keresztény kultira hatasara szakralizalod-
tak ismét, marmint abban az értelemben,
ahogyan M. Eliade besz€l errdl; vagyis olyan
szimbolumokka lettek, amelyek jelentés-
tobbletet hordoznak magukban (egy adott
rendszer elemeiként, ahogy C. Lévi-Strauss
megmutatta). (34) Olyan jelentéstobbletet,
amely tilmutat sajat (természettudomanyo-
san feltarhatd) struktarajukon, s til a jungi
kollektiv tudattalan 6sképein is. A kdzépkor-
ban a szent targy dnmagan talmutatva vala-
mi ,,masnak” a létezését fedte fel, jelként
funkcionalt. Ez a szentség egyben a 1¢t alap-
ja is volt (az adott rendszerben). ,,Ami a
profan szférahoz tartozik, annak nincs része
a létben, mert a profant ontoldgiailag nem

alapozza meg semmiféle mitosz, nincs semmi példaadé mintaja” — mondja Eliade. (35)

Tud-e tehat a tudomany efféle jelentést adod teret 1étrehozni a dolgok koré? Vagy mar 1ét-
re is hozott? Vagy egyaltalan nem ez az (egyik) feladata? A vallasra kell ezt hagynia? (36)
S mit tegyen az, aki, mint én, ateista, de latni szeretne egy ilyen teret?

Két eltérd eredetii és értelmii példat hoznék fel — egy konkrétat €s egy altalanosat —: az
elobbiként gondoljunk példaul arra az evolucios és 6koldgiai aspektussal is rendelkezo ge-
netikai (szupraindividualis bioldgiai?) térre, amelyben ma az egyedek—populaciok—fa-
jok—magasabb rendszertani/6koldgiai egységek, mint egyszeri, megismételhetetlen elemek
feltiinnek, s amely alapjan eszmei értékek rendelhetok az egyes egységekhez (amit a ter-
mészetvédelmi torvények még szdmszerlsiteni is tudnak); az utébbiként nézzik a tudo-
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many mai tarsadalmi felhasznalasat (s most erre nagyon tag értelemben gondoljunk, egé-
szen a vilag megértéséig), amely szintén teremt egy értékeld teret.

De akar-e az iskolakba bebastyazott, a tudomany eredményeinek oridsi mennyiségével
szemben tehetetlennek bizonyul6, 6nmagat 1atni alig képes, vadhajtasokkal viragzd, az ok-
tatasban hokuszpokuszokkal mitologizald, s onmagat, talan Max Weber 6ta, filozéfiailag
is megalapozottan értékmentesnek tartd tudomany tudomast venni egy ilyen jelentést add
térr61? S ha igen, mihez kezdjen ezzel a térrel?

S kérdezziink még tovabb: adhat-e/hogyan adhat a tudomany jelentést ugy, hogy koz-
ben minden mas jelentés lehetdségétdl megfosztja a dolgokat? De adhat-e e nélkiil? Az le-
het, hogy nem akar, de hogy nem is tud? Nem hiszem...

Leszek Kol lakowski béjos és kissé frivol konyvecskéjében — Kis eldadasok nagy kérdé-
sekrol — aggodva tekint a matematikara [mint az objektiv és megkérddjelezhetetlen, érték-
mentes, 6rdogi (37) tudomany dsképére — s hat nem ilyen ma a természettudomanyok is-
kolai/tarsadalmi/tudomanyon beliili képe?] és a misztikara (mint a sz¢élsdségesen szubjek-
tiv, s ezért szent és érinthetetlen bizonyossag 6sképére). Szerinte, az e két teriilethez valo
realis viszony hidnya az, ami korunk emberének két életveszélyes népbetegségét okozza;
a realis viszony hianya az, ami a szcientizmushoz és az okkulthoz vezet. Az az ember, aki-
ben nem a tudomany emberkdzeli (hanem a kritikatoél magabiztosan elzarkozo, agressziv
és értékmentes) képe €l/lakik, az vagy a hit erejével imadja azt, vagy a problémak és bizony-
talansagok lattan kidbrandulva elfordul téle, s a biztonsagot add okkultban keres meg-
nyugvast. Mindketté meglehetdsen egzaltalt viszonyt tiikr6z6 allapot. De nem ilyet sugall/ala-
kit ki ma a tudomany az iskolaban? Persze, ez az allapot (¢életrajzilag is detektalhatdéan) nagy
tettekre sarkallhat embereket, de ebben a viszonyban elvész az autoném személyiség, el-
vész az emberi dimenzio (v6.: a tudos élete mint kovetendd példa, a tudds mint példakép...)

Kollakowski irja: ,,Ahhoz, hogy emberek maradjunk, normalis emberi sorsként kell el-
fogadni 1étiink esetlegességét, amely mind a matematikdban, mind Istenben megsziinik...
mindebbdl az esetlegességbdl semmi sem maradna, a kimondhatatlan isteni egységben és
az 6rok matematikai torvényekben mindez megsemmistiilne. Ha megvaldsulna, amit Musil
hése megjovendodl, az a vilag végét jelentené.” (38)

Megjelenjenek-e az oktatiasban a tudomany normai?

A tudomanyt mint a tarsadalomba agyazott tevékenységet, kétféle etikai rendszer tag-
jaként szemlélhetjiik, amelyek egymassal csak attételesen vannak kapcsolatban. Ezen ket-
t6s etikai rendszer egyik eleme a tudomany immanens, a tudomanyos tevékenység belsd
miikodésére, a masik eleme az extraterritorialis vilaggal (a tarsadalom tudomanyon kivii-
li részével) valo kapcsolatra vonatkozdan rogzit kotelezettségi viszonyokat. (39) A tudo-
many reflektiv megismerése (s nem csak passziv befogadasa) elképzelhetetlen az ezekben
a rendszerekben miik6d6 norméak bemutatésa, tudatositasa nélkiil (ahogyan a tudomany 4l-
tal feltart tudas, a tudomanyos magyarazati elvek, a tudomany szervezeti rendszerének, az
ezt irdnyito térvényeknek a bemutatasa nélkiil sem).

Feyerabend irta: ,,A tanuldk kritikai érzékét csakis egy intellektualis magatartas nagyon
szlik keretei kozott fejlesztik, egy 1épést sem tesznek annak érdekében, hogy a tanuloknak
magara erre a magatartasra is ralatasuk legyen.” (40)

Még a tudomany belsd vilagaban is elfogadott, hogy a tudomanyos tevékenységet sza-
balyoz6 normak ismerete fontos részét képezi a tudomany ismeretének. Ezeket a norma-
kat a tuddsjeldltek szocializacidjuk, a tudomanyos kdzosségekbe vald integralddasuk so-
ran (tehat intézet/csoport- és szituacio-specifikusan, nem abszolit modon) sajatitjak el (per-
sze, a legkevésbé sem direkt-explicit modon). (417)

A tudomanyt kiviilrél szemléld allampolgar szamara e normak ismerete tehat azért le-
het fontos, mert ezek tudasa részét képezi azon ismereteknek, amelyek alapjan kritikailag
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tud viszonyulni a létrehozott tudashoz, a tudomanyos tevékenységhez, illetve a tudomany
szerepléihez. Masrészt ezen normak ismerete is sziikséges ahhoz, hogy valaki szabadon
¢s tudatosan valaszthassa (¢lethivatasként, pénzkeresetként, tajékozodasi pontként) a tu-
domanyt. Ha tehat valoban megvan a tudomanyra valé ralatas igénye, akkor az elegendd
indoknak latszik arra, hogy a természettudomanyos képzés tartalmaba egyenrangu elem-
ként (vagyis nem apro6 betlivel, vagy még tigy sem) beemeljiik a tudomanyos tevékenysé-
get iranyitd normakat (minimalisan legalabb mondjuk ki ezeknek a normaknak a Iétét). Ezért
talan sztikséges lenne, hogy az oktatds ne csak implicit moédon véllalja a tudomany nor-
mainak bemutatasat, még ha ezek a normak ellentmondésosak (normak és ellennormak egy-
szerre hatdrozhatjak meg a cselekvést), rejtettek, teljességiikben bizonyosan leirhatatlanok
is, és a tudomanytdl pedig idegen e normak (szigor(l) tudatossa tétele.

Amig a belsé etikai rendszer 1éte és fontossaga nem kérddjelezddik meg, addig a tudo-
many szerepléi nagyon gyakran a masodik, az extraterritorialis rendszer puszta 1étezését
is tagadjak, illetve negativan mindsitik, a tudomany szabadsagat (fuiggetlenségét, ereden-
dé artatlansagat) féltve tdle. (42) Mindenki szamara ismerds a felkialtas: ,,A politikanak
(a tarsadalomnak) nincs joga — sajat értékeire/érdekeire hivatkozva sem — korlatozni a tu-
domanyt! Amiben donthet, €s amiben feleldssége van, az csak a tudomany produktumai-
nak elfogadasa/alkalmazasa.”

E hozzaallas ellentmondasossaga abban is megmutatkozik, hogy 1. a magat erkélcsi-
leg semlegesnek tart6 tudomany jogot formal arra, hogy minden (a kultura mas teriile-
térol érkezo) kijelentést megitéljen (latszolag azon az alapon, hogy kiallna-e egy egzakt
tudomanyos ellendrzés probajat); 2. ma mar a tudomanyt megvalositd technika és maga
a tudomany elvalaszthatatlanul egymasba fonddott (vagyis nincs olyan tudomanyos
megismerés, amelynek eredményérdl a technikai alkalmazas eldtt tarsadalmi diskurzust
lehetne folytatni).

A (természet)tudomany a kultura minden teriiletén agresszivan utat tér a maga szama-
ra, s mindenben kizarolagos itéldként kivan jelen lenni. Figyeljik meg a tudomany sze-
repl6it: mindig akad, aki hitelesnek érzi magat olyan szerepkorben is, ahol mavészetrol,
hitr6l, misztikardl, érzelmekrol, torténelemrol, politikardl, erkolesrdl, gazdasagrol, tajékoz-
tatasrol, pedagdgiarél vagy barmirdl véleményt kell mondani. E tulajdonsaga miatt elitél-
het6 lenne a tudomany, de ez nem elég, és sziikségtelen is, hisz ez minden ideoldgia saja-
tossaga, vagyis a masik oldal is folyton a tudomanyba kivan beleszdlni (az extraterritori-
alis etika, illetve a finanszirozas és a torvénykezés oldalarol). Addig nincs baj, ahogy
Feyerabend t6bbszor hangsulyozta, (43) amig valamely oldal kizarolagossagra nem tesz
szert a masik felett. Tehat a tudomany tanitasanak okan fel kell késziteni mindenkit arra,
hogy szamitson ra: (mint kordbban/ma a vallas) napjainkban a tudomany mindenbe igyek-
szik belebujni, és sajat belso etikaja szerint igyekszik itéletet mondani mindenrdl, mik6z-
ben 6nmagat — hivatkozvan a tudomany szabadsagara — egy erkolcsileg kiviilallo, fligget-
len és egyeddil hiteles szereplként kivanja bemutatni.

A tudomany tanitasa kapcsan ezt az agressziv hozzaallast kell kdzvetiteni (mert ez a tu-
domany sajatossaga)? (44) Hiszen a kereszténység sem arra neveli hiveit, hogy teljes
meggértéssel, toleranciaval és elfogadassal viszonyuljanak a rivalis ideologiakhoz? De egy
vilagnézetileg semlegesnek mondott iskola lehet-e a tudomanyt mindenek f61¢ allito ideo-
logia kozvetitdje? (45)

Osszefoglalasként: Vannak-e valédi alternativik a természettudomanyos oktatas
tartalmi megtjitasara felmeriil6 valaszok kozott?

Most végiil, befejezve e szoveget, sokkal cinikusabban is kérdezhetnék: latszik-e a je-

lenben valami valasz arra a kérdésre nézve, hogy a jovo természettudomanyos oktatasa ki-
juthat abbdl a valsagos, csédkozeli helyzetbdl, amibe ma jutott? (4) Talan. Sziikitsiik le azon-
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ban most a kérdést (ahogy eddig is megprobaltam) a tartalmi elemekre, s bizzunk a valasz-
ban, ha nem is latjuk még azt vildgosan (hiszen enélkiil értelmetlen lenne kérdezni is).

Az el6zdekben feltett kérdésekre adando valaszokon gondolkodvan, harom 1t latszik ki-
rajzoldédni (amelyek persze nem kiillonboznek radikalisan). Az elsé két megoldas Iényegé-
ben egy-, illetve t6bbirany tartalmi revizidja-kibovitése egy, az oktatas jelenlegi gondo-
lati strukturajara tdmaszkodo tartalomnak (aminek elvitathatatlan pozitivuma, hogy mégis-
csak miikodik valahogy). A harmadik megoldas a tartalmi novekedés elutasitasat, s ezért
egy, a korabbitol sokkal inkabb kiilonb6zo rendszert képvisel (ki tudja, miikodne-e?).

1. A hagyomanyos oktatasnak az iskolés tudast/iskolatudomanyt kozvetité szerepe to-
vabbra is az egyik kovethetd it maradhat. Ha nem kérjiik szamon az 4altalanos képzésen
(mert a szakképzés feladataba utaljuk) azt, hogy komolyan megalapozza a tanuld iskolan
kiviili cselekvését, problémamegoldd képességét, hogy személyiségében az additiv ktd-
désen tul integracios alapot is nyudjthasson, akkor a korabbi (a jelen?) allapot tartésithatd
¢és (tobbé vagy kevesebbé) eredményesen miivelhetd (az eredmény itt nem mas, mint az
emlékezet és a gondolkodas fejlesztése egy talan sziikségtelen tartalom segitségével).

A jovo (a jelen?) iskolajanak szembe kell néznie azzal, hogy a szakképesités nélkiil be-
t6lthetd allasok szama elenyészd, (47) igy az altalanos képzés leértékelodik. Ez tehat e megol-
das felé terelhet minket. De szembe kell nézni azzal is, hogy a természettudomanyos al-
talanos muveltség, amely a szaktudomanyokat—felsdoktatasi stidiumokat leképezo tantar-
gyakban jelenik meg a kézoktatasban, egy aftéle didaktikai miitermék, amely inkabb gat-
ja, mint segitdje a vilagban val6 eligazodasnak, €s gatja (mert iszonyatos szellemi teher/el-
vesztegetett id6t igényel az elsajatitasa) a szaktudomanyokban vald piacképes elmélyedés-
nek is. Mi a szerepe hat akkor? Hogy munkat és latszolag értelmes elfoglaltsagot adjon az
oktatas eddigi szerepldinek (a tanaroknak és a diakoknak)?

2. Lehetdség van arra is, hogy a korabbi tantargyi keretek megtartasaval, de az oktata-
si tartalom korszerisitésével, a valddi tudomany (s nem csak a puszta tudas) iskolaba va-
16 bevitelével és egy ezzel parhuzamos teljes és radikalis didaktikai reformmal optimali-
zaljuk az iskolai ismeretszerzést/tanulast, s igy csokkentsiik a terhet, amivel a valoban sziik-
ségesnek latszd tudas megszerzése jar. Igy olyan kimiivelt emberfoket kaphatunk, akikrol
valdban elmondhatd, hogy a tarsadalmi elvarasoknak megfelelden altalanosan miiveltek,
s olyan ismeret- és jol fejlett képességhalmazzal rendelkeznek, amely alapjan tudomanyo-
san is helytallo képiik van a mindennapok vilagarol, s amely képre a szaktudomanyok is
batran épithetnek. Ezen embereknek nemcsak a tudasrol, hanem a tudomany mtikodésé-
r6l is redlis képiik van, igy élethivatasként is tudatosan és szabadon valaszthatjak azt.

Tehat talan erre is van lehet6ség. Talan. Mert igény bizonyosan van.

3. Védekezhet-e ugy a jovo iskolaja (mert a mai bizonyosan nem teszi) a természettudo-
manyos tananyag novekedése ellen (ami talan a csdd okozoja), hogy a hagyomanyos, szak-
tudomanyos tartalmakat integral6 tantargyak (a bioldgia, kémia, fizika, foldrajz) helyett az
altalanos képzésben csak természetfilozofiat (természettant), tudomanyfilozofiat-
tudomanyelméletet-tudomanytorténetet (tudomanytant) oktat? (S emellett csak fakultativ ke-
retek kozott vallalja a szaktantargyakat. Vagyis valoban csokkenti a tananyagot.) A tudomany-
tan és a természettan targyak igy nem kell, hogy Osszesitsék a szaktudomanyos miiveltséget
(tehat nem valami NAT szerinti ,,természetismeret miiveltségi teriiletet” felvallalo integralt
targyak), hanem a tudomany korabbi, kontemplativ feladatanak megfelelden, a vilag megér-
tésének és leirdsanak alapjaira (természetfilozofia), illetve masrészrol (az ezt mar ttlhalado
mai, nagyrészt ipar-foglalkozas-pénzkereset-szertien is izott) tudomany miikodésének, ér-
velési rendszerének, magyarazati elveinek, torténetének, hatalmi viszonyainak (stb.) alapjai-
ra (tudomanytan) mutat ra (a teljesség mindennem igénye nélkiil). Emellett bizonyosan van
igény egy olyan — nevezziik most igy — fizikai tarsadalomtanra is, amely a mindennapokban
alkalmazott tudomanyos (tudomanyos-technikai) eszk6zoket mutatja be; de nem a korabbi,
szaktudomanyos mddon, vagyis nem a benniik rejl6 tudomany feltarasaval (hisz ez a végte-
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lenbe mutat), hanem az eszkdzok felhasznalasi modja, hasznalatuk célja, kovetkezménye, mi-
kéntje feldl kozelitve. (E targy — miiveltségi teriilet? — integrans részét kell, hogy képezze pél-
daul az okologia is, amely igy szintén nem szamszerUsitett populaciddinamikat jelent.)

Miért tiinik lehetetlennek elképzelni egy olyan iskolat, amely nem oktatja mindenkinek
egyforman részletesen a kormozgast, az elektromagneses indukciot, a kovalens kotést, a
fotoszintézis biokémidjat vagy a hegységképzodést?

,»Az iskolanak kellene adnia egy nagyon sziik keretek kozott mozgéd fundamentumot,
s erre raépulve bekalandozni a tudomany, a szellem, a mtivészet vilagaba, megmutatva
azt, hogy a kiilonb6z6 korok tudasa hogyan bizonytalanodik el, hogyan alakul at Gjabb
nagy kérdésekké, bizonytalansagokka. Talan kevesebb tekintélyelvii ember néne fel egy
ilyen iskolaban.” (48)

Miért tiinik elképzelhetetlennek egy olyan tanterv alapjan szabalyozott kdzoktatas,
amely nem tekinti a tarsadalmi érettség kozos feltételének a szaktudomanyok befogadha-
tatlan adatsokasagat? Azért, mert sokkal konnyebb adatokat tanitani és szamon kérni és osz-
talyzatra atvaltani, mint elveket, elméleteket, vilagképelemeket? Vagy azért, mert még min-
dig az a modernista eszme él benniink, hogy barmiféle csokkenés a fejlédés megtorpana-
sahoz, leépiiléshez és pusztuldshoz vezet? Vagy talan azért, mert nem erre van tarsadalmi
igény? — Fene (se) tudja...

Fejezzik be ismét Feyerabendet idézve: ,,A nevelés célja majdnem mindenki szerint az,
hogy a fiatalokat megismertesse az élettel, tehat a tarsadalommal, amelyben sziilettek, és
a fizikai univerzummal, amely e tarsadalmat koriilveszi. A nevelés modszere pedig az, hogy
megtanitanak nekik néhany alapvetd mitoszt... A mitoszok ismeretében a felndtt mindent
meg tud magyarazni (vagy legalabbis tudja, hol lehet részletesebb informaciokhoz jutni):
a felndtt ura a természetnek és ura a tarsadalomnak. (...) De nem ura annak a mitosznak,
amely a megismerését iranyitja.” (49)

Jegyzet

(1) Jelen iras azt az 6srégi, a tanitas tartalmara vonatkozo tantervelméleti kérdést kivanja szandékoltan nehezeb-
ben — elgondolkodasra, tovabbgondolkodasra kényszeritdbben — megvalaszolhatova tenni, hogy melyek azok a
szempontok, amelyek alapjan meg tudjuk hatarozni azt, hogy a tudomanybol mit kell beemelni az altalanos kép-
z¢s tananyagaba; vagyis mi az, ami alapjan donteni tudunk arrél, hogy mit tanitsunk?

,,Tanitsuk azt, ami tarsadalmilag (és az egyén fejlesztési céljabol) fontos, és az életkori sajatossagoknak megfele-
16” — hangzik a tradicionalis, igaz, bar a konkrét dontésekben alig-alig hasznalhatd, tehat mindenképp kibéviten-
do vélasz; hiszen példaul tarsadalmilag, ha akarom, minden emberi tudés fontos, s ha akarom, szinte barmit par-
tikularissa — nem altalanosan fontossa — mindsithetek. Teljesen egyetértek Henchey és Feyerabend véleményével,
hogy ma a (tudomany)tanités tartalmat kijelolo tanterv egy tarsadalmi mitoszt kézvetit (a tudomanyossag mito-
sza ez), amely maganak (az igazsag mitikus-magabiztos birtoklasabol fakaddan) kizarélagossagot igényel, reduk-
cionista és kikertili a mas értelmezések és a zavar6 anomalidk lehetdségét. — Ma tehat ilyen. De milyen lesz a jo-
voben? Ez a kérdés. A kizardlagossagra valo térekvés erdsodik-e majd meg, vagy van valami mas at is? — vo.:
HENCHEY, N.: Curriculum as Myth. McGill Journal of Education 1981. 3. sz.; FEYERABEND, P.: Milyen lesz
a tudomanyfilozéfia 2001-ben. A késd ujkor jozansdga I. Szerkesztette: TILMANN J. A. Goncél, Bp. 1994.
S még egyszer hangsulyozom: még a kijelentd mondataim mogétt is bizonytalansag és kérdések sokasaga hu-
zodik. Eloszor ezeket a kérdéseket szeretném vilagosan latni. S akkor, egyszer talan, majd meg is tudom vala-
szolni Oket... a valaszok azonban, ugy vélem, tavol allnak mai pedagogiai konvencidinktol.

(2) Az altalanos képzés” terminust a szovegben a kdzoktatasban folyd, nem szakspecifikus, egy altalanos mii-
veltség kialakitasat megcélzo nevelés(-oktatas) értelemben hasznalom.

(3) Az ,,egész életen at torténd tanulast” megel6z6 iskolai tanulas végességére gondolok itt.

(4) Bizonyos, hogy a sokat hivatkozott vandoradat — egyik 6sforras talan a matematikus John S. Griffith szami-
tasa(!) (= Short Term Processes in Neural Activity and Behaviour. Szerkesztette: HORN, G.—HINDE, R. A. Camb-
ridge University Press, 1970), amely szerint agyunk kapacitasa kimerithetetlentil nagy (Griffith szerint 1011-1014
bit) — félreértések sorozatan alapul, s pedagogiai relevancidja nincs. Minden tényleges kisérleti ellendrzést és hi-
telességet nélkiiloznek az olyan kijelentések, amelyek szerint agyunk lehetdségeinek csak alig 10—17-25%-at hasz-
naljuk — lasd pl. HAMORI J.: 4 veszélyeztetett értelem. Kozmosz, Bp. 1985. 41. old. —: Griffith szamitasanak
abszurditasat mutatja, hogy olyan tarkapacitast tételez fel, amely 500-500 000-szer annyi informaciomennyisé-
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get jelent, mint a teljes Encyclopaedia Britannica (ilyen nagy szamnal mar nem érdemes firtatni, hogyan mér-
hetjiik a szovegbe foglalt informaciot, s mennyi benne a redundancia). Ezzel persze nem azt kivanom mondani,
hogy kell6en atgondolt mddszerek alkalmazasaval, megfelelé motivacids bazis megteremtésével, s a jatékra és
a pihenésre forditott id6 tanulasra vald hasznalasaval a diakok altal elsajatithaté tananyag nem novelhetd; csak
azt mondom, hogy a novekedés nem végtelen, hataraival szamolni kell.

(5) Most, hogy leirtam: minden csinjat-binjat, feltiint, mennyire idejétmult lett ez a kifejezés. Csak a nyelvi di-
vat valtozott volna meg?

(6) Nézziik meg az (01j) Zootaxonomia kdnyvet, amelyet huszonharom jonevii szerzé alkotott meg (= Zootaxo-
némia. Szerkesztette: PAPP L. Allatorvostudoményi Egyetem, Bp. 1996). De nem tarul mas kép elénk, ha
mondjuk az SH-atlasz koteteire tekintiink. Ezekben — a maguk nemében jo és sziikséges konyvekben — az
Osszegzés, a korabbi idok szellemét idéz6 cimek ellenére, nem fog 4t egy nagyobb tudomanyteriiletet és meg sem
kozeliti a tudomany altalanos (6sszegzett) ismeretanyagat [pl. a bioldgiai tudomanyokkal kapcsolatos ismeretek
5(=7) cimmel és 8(—10) kotetben jelentek meg az SH-atlaszokban, s ezek koziil csak az egyik viselte a Biologia
cimet, s még e kotetek mellett is olyan teriiletek, mint a taxondémia, az sszehasonlito allatélettan és szovettan
vagy a géntechnologia alig nyertek emlitést].

Ha talan 6sztondsen és még batortalanul is (de annal sikeresebben), egy Uj tipusu tudasrendszer és tudomany-
kép mutatkozik meg azonban egy masik sorozatban (amely talan Gtmutatdja lehet a jové kontemplativ tudoma-
nyossaganak). A Vilag — Egyetem sorozatra gondolok, amely mar a koteteinek cimében sem kivan a hagyoma-
nyos kézikonyvek kovetdje lenni. Szentagothai Janos irta az elsd kotetek egyikének ajanlasaban, hogy a soro-
zat ,,.bepillantast nyujt a benniinket koriilvevo vilagba, s mindenki egyetemének »tankonyveiként« adja kozre a
modern természettudomanyok legtjabb eredményeit s az altaluk sugallt korszeri vilagképet”.

(7) VEKERDI L.: Az dltaldnos miiveltség és a felséoktatdas. = vb.: Tudds és tudomdny. TypoTEX, Bp. 1994.
(8) HENCHEY, N.: 4z dltalanos képzés koherencidja felé. = A kozoktatds vildgproblémdi. Szerkesztette: CSOMA
GYULA. Gondolat Kiadé, Bp. 1985, 67. old.

(9) Hasonl6 problémat (is) feszeget Szontagh Pal a torténelemtanitassal kapcsolatban az Iskolakultara 1998. 5.
szamaban (79-82. old.)

(10) Ehhez lasd még pl.: VEKERDI L.: 4 tudomdnytorténet-irds torténetérdl, ill.: ub.: Praesens imperfectum:
toredékek a tudomdnytorténet-iras jelenérdl. = ud.: Tudds és tudomany, i. m.

(11) LYNCH, K.: The Image of the City. MIT Press, Cambridge 1960. — Itt azonban mar a tartalom fel6l a mod-
szerek felé kozelitlink, err6l pedig most nem szeretnék szolni. Fontosabb kérdés ez annal, mint hogy réviden elin-
tézzik.

(12) Tt a modern sz6 jelentése Nadasdy A.-féle tartalomleir értelemben valo hasznalatot titkrozi. — NADASDY
A.: 4 modern és a beldle képzett fogalmak jelentés- és haszndlattorténete. Replika, 1998. 30. sz., 33—40. old..
Maga a f6cim szoszerkezete (,,a tudomany tanitasa”) is utalas egy, (reményeiben) modernné tett tartalmu termé-
szet-tudomanyos oktatdsra.

(13) Lasd ehhez: CHARGAFF, E.: Kommentdr a proszcéniumban. = A késé ujkor jézansdga, i. m.

(14) Itt a lakatosi értelemben vett ,,progressziv kutatasi program” hasznalati modja szerint értelmezve a progressziv
jelzét. — L.: LAKATOS IMRE tudomdnyfilozdfiai irdsai. Atlantisz, Bp. 1997, 82. old.

(15) Erre mondja Lakatos valahol, hogy a tudomanyos elméletek nem elhalnak, hanem kihalnak.

(16) Védekezésiil mondom: soha nem voltam olyan diak, aki helyb6l visszautasitotta az iskolai tudast; sot, kri-
tikusan ugyan, de mohon tanultam, legyen sz6 matematikai analizisr6l, irodalomelméletr6l, munkavédelemrol,
munkaszervezéstanrél, ndvényrendszertanrol, politologiardl..., de legtobbszor csak azzal tudtam vigasztalni-biz-
tatni magam, hogy amit megtanulok, abbdl talan majd még kétszer-haromszor levizsgézhatok... Aztan persze jon
majd a(z édes és felszabadito) felejtés. Mar didkként félelmetesnek éreztem azt az informaciomennyiséget, ami-
rél ugy gondoltak (egyenként) a pedagdgusaim, hogy befogadhatok (persze, mindig csak a téredékét tudtam en-
nek elsajatitani — pedig mind a tizennyolc, felsdoktatasban t6ltstt félévem kitiind vagy jeles volt).

— ,,Annyi mindennek a kényszer(i taroldsa nem tesz jot a rendszernek. A felejtés képessége fontos, éppoly fon-
tos, mint a tarolas képessége. Az agy egész kiterjedt gatloeszkozokkel rendelkezik az 0j informacio kdzponti rak-
tarozasanak megakadalyozasara.” — ROSE, S.: 4 tudatos agy. Gondolat Kiado, Bp. 1983, 297. old.

(17) 1dézésre érdemes beismerd vallomas egy tudostol (s nem tudomanyfilozéfustol): ,,Mire a tudds taljut a beil-
leszkedési folyamatan, mar nagyon nehezen tud gondolatilag, valasztasaiban €s emlékeiben letérni arrol a kuta-
t6i kényszerpalyarol, melyet agyanak plaszticitasa jelolt ki szamara.” — Uo., 300. old

S a tanar?

(18) MARSHALL, P.: Nincs helyed a temetében. Eurdpa Kényvkiado, Bp. 1974, 273. old.

(19) KUHN, TH. S.: 4 tudomdnyos forradalmak szerkezete. Gondolat Kiadd, Bp. 1984.

Feyerabend és Lakatos Imre irasai mellett a kovetkezd muvekre utalhatnék még: FARKAS J.: Pérlekedd tudds-
elméletek. Gondolat Kiado, BME, Bp. 1994; SZEGEDI P.: Perlekedd tuddselméletek. Buksz 1996. 4. sz.,
454-460. old.

(20) Vegyiik észre, azzal, hogy az eddig el nem ért vilagra hivatkozva magyarazzuk az elérhetdt, azzal megte-
remtjiik annak a lehetdségét, hogy elérjiik azt. igy hatol a tudomany az ltala teremtett vilag mélyére.

(21) LAKATOS 1. tudomanyfilozéfiai irdasai, i. m., 37-38. old.

(22) KUHN, TH. S.: 4 tudomdnyos forradalmak szerkezete, i. m., 23. old.
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(23) A feltarhato tények szama végtelen: példaul egy erdében (s milyen sok erdd van) a talaj mindsége megvizs-
galhaté harom-négy (,,reprezentativ”’) ponton és iddben; de ha barmi okbol tobb adatra van sziikség (mert pél-
daul munkat, megélhetést, poziciot, tudomanyos cimet, tekintélyt, hatalmat kell biztositania, mert publikalni kell,
értelmes munkat kell adni a hallgatoknak), akar t6bb ezer ponton és masodpercenként is mérhetiink. — Vo. pl.:
ANDRIKOVICS S.—-SEBO P.: Az egerszalok-demjéni héforrds hidrokémiai viszonyai. Acta Acad. Paed. Agriensis
1998, Sectio Zoologicae, 63—73. old. — (Az adattermelés automatizalasaval az igy létrehozott informacio elvalt
teremtdjétodl, s anélkiil sokasodik — vagy akar még fel is dolgozddik, ujabb adatokat sziilve, és publikalodva —,
hogy nagy részére valaki valaha is figyelmet forditana.) Talan itt csiphetjiik fiilon azt, aminek az iskolaba hato-
lasa ellen pedagogusként tiltakozni kellene.

(24) Egy példa a biokémia sziiletése és a (szak-)bioldgiaba(-dkba) olvadasa. (Osszehasonlithaté példaul Gyorffy
Barna 1948-as Biolégidjanak biokémidja és az SH-atlasz Biologidjanak biokémiai szemlélete.)

(25) FEYERABEND, P.: Milyen lesz a tudomanyfilozéfia..., i. m., 201-202. old.

(26) V6. WITTGENSTEIN, L.: 4 bizonyossdgrol. Eurdpa Konyvkiado, Bp. 1989; pl. 109-110., 273-276.,
403-407., 552. stb. paragrafusokkal.

(27) Lasd: POPPER, K. R.: 4 tudomdnyos kutatds logikdja. Eurépa Konyvkiado, Bp. 1997; LAKATOS IMRE
tudomdnyfilozéfiai irdsai, i. m.

(28) Hisz ma a tudomanyt szinte azonositjak minden emberi ismeretszerzéssel €s -feldolgozassal.

(29) Példaul minek masnak, ha nem e magabiztossag megnyilvanulasanak kell tekinteni az olyan megnyilatko-
zasokat (egyébként a tudomanyban tiszteletreméltd, a belsd normak szerint megbizhato, tisztességes, komoly és
nagy tetteket végrehajtott tudos férfiaktol), mint hogy: ,,A tudomanyos kovetelményekkel igazolt felismerések
[mivel igazolt?] konyvtarnyi bizonyitéka nem vethetd Gssze egy eredetileg nyolcszaz oldalas konyv kétségeivel.
Képtelenség arra vallalkozni, hogy a tudomanyos tévutakat, a ma mar ellenérizhetetlen eredményeket tételesen
cafoljuk. (...) Hittel nem lehet, s nem is érdemes vitazni, mert hisziink abban, hogy az evolucio legfébb mozga-
tdja az allandodan valtozé sokféleség. Tudjuk, hogy a tudomany igazsaga mar embert juttatott a Holdra és atom-
bombat dobott Hirosimara.” — Természet Vilaga, 1998. 5. sz., 234. old.

Mirdl is olvastunk? S persze, Gsszevethetok a bizonyitékok és a kétségek. Lehet, hogy egy tudomanyos szakfo-
lydiratban nincs helye egy ilyen dsszevetésnek, de az ismeretterjesztésben és az oktatasban igencsak lenne. (Per-
sze, a masik oldal sem adja alabb. Példaul idézhetjiik az egyik legjobb védekezd/elharito — talan épp a tudomany-
6l ellesett? — gondolatot: a ,,laikus — kiviilallo, hozzanemértd, negativ eloitélettel viseltetd — hallgass, ne kriti-
zalj!” felszolitast. — Lasd ehhez pl.: CSABA GY.: Csillagjosids. Legenda és valésdg. Minerva, Bp. 1986.
(30) Zavarodottsagra és kilatastalansagra vezet, ha a mar Platonnal is megismerhet6 utopista fogassal a jovot olyan-
nak képzeljiik el, mint amilyennek a multat szeretnénk latni, s ennek a soha nem létezett mult-jévonek a jegyé-
ben rajzoljuk ki a jelen iskoldjanak a feladatat. Egy redlis jelen és (egy feltételezhetd, nem idealizalt) jov6kép-
re lenne sziikség. .. — vo. Uzenet a pompeji strdzsdknak. Beszélgetés Szabolcsi Miklos akadémikussal. Uj Peda-
gobgiai Szemle, 1996. 2. sz., 25-32. old.; SCHWARTZ, P—LEYDEN, P.: Nyakunkon az aranykor. 2000, 1998. 1.
sz., 3—13. old.

(31) Ezekhez a kérdésekhez lasd: IMHOF, A. E.: Elvesztett vilagok. Hogyan gyiirték le eleink a mindennapokat
— és miért boldogulunk mi ezzel oly nehezen... Akadémiai Kényvkiado, Bp. 1992; PRIGOGINE, I.-STENGERS,
1.: Az 0j szovetség. A tudomany metamorfozisa. Akadémiai Konyvkiadd, Bp. 1995.

(32) OLIVEIRA LIMA, L. DE.: Archaikus iskola, kreativ iskola. = CSABA GY.: Csillagjoslas, i. m., 37. old.
(33) V6. pl.: NAGY J.: Ertéksemlegesség, vildgnézeti semlegesség a mai iskoldban. Uj Pedagogiai Szemle, 1992.
4. sz.,34-39. old.

(34) LEVI-STRAUSS, C.: Responses a quelques questions. Esprit, 1963. 1. sz., 637-639. old.

(35) ELIADE, M.: 4 szent és a profdn. Eurdépa Konyvkiado, Bp. 1987, 88-89. old.

(36) Nem lehet, hogy ne utaljunk itt az angyali Pierre Teilhard de Chardin munkassagéara — lasd pl.: TEILHARD
DE CHARDIN, PIERRE: Az emberi jelenség. Gondolat Kiadé, Bp. 1973; ué.: Ut az Omega felé. Szent Istvan
Tarsulat, Bp. 1984.

(37) ,,A matematika erkélcsileg k6zombds; maga az 6rdog, ahogyan elképzeljiik, kivaléo matematikus lehet.” —
KO,AKOWSKI, L.: Kis eldaddsok nagy kérdésekrdl. Eurépa Konyvkiado, Bp. 1998, 122. old.

(38) Uo., 125. old.

(39) JONAS, H.: 4 kutatds szabadsdga és a kozjo. = A késd ujkor jozansdga, i. m., 32-47. old.

(40) FEYERABEND, P.: Milyen lesz a tudomdnyfilozdfia..., i. m., 191. old.

(41) Ezen normak a tudomanyos tevékenység mindennapjainak — az experimentalis tevékenység szabalyainak,
a szakmai kommunikacionak és publikacionak, a tudomanynépszertsitésnek, a belsoé finanszirozasnak ¢és jutal-
mazasnak, a tudosszerepeknek, az érvelési eljarasoknak, a hagyomanyhoz vald viszonynak, a tudosképzésnek,
a problémakeresésnek (stb.) — (meglehetsen nagy részben vald) meghatarozasan at, mint az intézményesiilt ér-
tékek kozvetitoi, a tudomany belsd strukturajanak kialakitasaban donto jelent6ségiiek.

A normakra és a tudomany etikajara vonatkozoan lasd pl.: MULKAY, M. J.: Science and the Sociology of
Knowledge. G. Allen and Unwin, London 1979; MANNHEIM K.: Ideolégia és utopia. Atlantisz, Bp. 1996; A4 ké-
s6 wjkor jozansdga 1. i. m.

(42) V6. pl.: Deklardcio a klonozas és a tudomdnyos kutatds sérthetetlensége védelmében. Természet Vilaga 1998.
4. sz.,169. old.

46




Iskolakultara 1999/2

Sebd Péter: A tudomany tanitasarol

(43) Lasd pl.: FEYERABEND, P.: 4 relativizmus elemei. Medvetanc, 1985. 4-1986. 1. sz., 47-53. old.; ud.: Ho-
gyan védjiik meg a tarsadalmat a tudomanytol? Replika 1994. 6. sz., 15-25. old.

(44) ,,Valdban tragikomikus, hogy kozben a vilag masmerre halad. A természettudomanyok, a »hard« tudoma-
nyok centralis helyzete megingott, és a technoldgia kozvetitésével hatd pusztité kdvetkezményeit folismerték mind
a radikalisabb tudomanyfilozofusok, mind pedig az antiscience mozgalmak képviseloi. A természettudomany mint
mindent megold6 »deus ex machina« ma mar nevetséges! Félo, hogy megint aszinkronban vagyunk a valésag-
gal.” — ZSOLNAI J.-ZSOLNAI L.: Mi a baj a pedagégidval? Tankényvkiadd, Bp. 39—40. old. (Iasd még a Mely
értékeket? cimii fejezetet is!)

(45) Vagy kérdezziink mas iranybol: Egy erkolcsileg egyre inkabb hagyomanyok nélkiilivé valé vilagban (hisz
nagyapaink, apaink, tanaraink, a tiz évvel iddsebbek, de még csak a néhany héttel eldttiink jarok is még egészen
mas feltételek kozott éltek; ez az, ami feljogosit minket arra, hogy megtagadjuk erkdlcseiket) teremthet-e, pél-
dat adhat-e hozza, megalapozhat-e a tudomany egy 0j erkolesét (mert talan a tudomanyon beliil van hit az allan-
do értékekben)? Tulmutathat-e a tudomany (a tudomany személyiségiink valamiféle példakép funkcidjan at) e
tekintetben 6nmagan? Nem rideg, embertelen és dlhumanus ez az erkéles? Vagy ez még mindig jobb a semmi-
nél? — Vo.: KENDE P.: Etikai tampontok egy amordlis vildgban. 2000, 1998. 7-8. sz., 9-15. old.

(46) Valoban addés maradtam ennek a helyzetnek az elemzésével, de még csak a teljes leirasaval is. Ez kiilon tor-
ténet lenne. Tanarként azonban, remélem, elemzés nélkiil — csak utalasokbdl — is érzékelhetd és tudatosithato az
anomia. Olvasnivaldt azonban ajanlhatok (tovabbi irodalmakkal): 4 kdzoktatds vilagproblémdi, i. m.; QUICKE,
J.: Self, Modernity and a Direction for Curriculum Reform. British Journal of Educational Studies, 1996. 4. sz.,
364-376. old. Id.: ZSOLNAI J.-ZSOLNAI L.: Mi a baj a pedagogiaval?, i. m. stb.

(47) SCHWARTZ, P-LEYDEN, P.: Nyakunkon az aranykor, i. m., 10. old.

(48) Ars vagy science — avagy tényleg baj van-e a pedagégidval? Beszélgetés Juhasz Nagy Pallal I1., Uj Peda-
gogiai Szemle, 1992. 6. sz., 42. old.

(49) FEYERABEND, P.: Milyen lesz a tudomdnyfilozdfia..., i. m., 201. old.
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Takacs Gabor

A jaték és a tréfa szerepe
a kisiskolasok matematikaoktatasaban

A gyermekek értelmi fejlodése kisiskolds korban a megismerés,
az dsszefiiggések felismerése vonatkozdsdaban a tényleges
cselekvéshez, tdargyhoz kotott. Kisiskoldsok egyik leggyakoribb
cselekvési formdja a jdték, ismereteik, tapasztaldsaik is nagyrészt a
Jatékhoz kétédnek. A matematika tananyaga nem tartozik a kénnyen
elsajdtithato ismeretekhez.

Ezért kiillénosen fontos, hogy minden modszert és eszkozt
Sfelhaszndljunk
a matematikdval valo foglalkozds megszerettetéséhez, a kotodes
kialakitdsdra, erositésére. Kisiskolds korban a jdatékos modszerek
alkalmazdsa ezért nagyon indokolt.

jaték mint tevékenység 6romet, élvezetet okoz a jatékcselekmény résztvevdjének. A

jaték élménye gyakran katartikus erejii. A jaték 6romszerzo tulajdonsaga fiziologiai
feltételekhez kotott. Viszont pusztan ennyit mondani a jatékrol nem tobb, mint
megindokolni az 6rom, az élvezet hatterében meghuzddoé paradoxont, ami azonban semmit
nem mond arrél, hogy a jaték valojaban jelentds szerepet képes betdlteni a személyiség gaz-
dagitasaban, a tanulasban, a miivelddésben, a gondolkodasi miiveletek gyakorlasaban is. Ja-
tékos mddon, jaték kézben is gyakoroltathatok olyan fontos gondolkodasi miiveletek, mint
az analizis, a szintézis, az absztrakcid, az dsszehasonlitas, az absztrahalt adatok 6sszehason-
litasa, az 6sszefliggések felfogasa, a kiegészités, az altalanositas, a konkretizalas, a rende-
z¢s, az analogia. A jaték soran végbemend spontan megismerési folyamatban, tanuldsban
azok a tevékenységek, tevékenységformak er6sddnek meg, kapnak hangsulyt, amelyek si-
keresnek bizonyultak. Nyilvan, tanulni csak akkor érdemes, ha a kdrnyezetiinkben végbe-
mend eseményekben korlatozas van, azaz szabalyok, szabalyszertiségek 1éteznek, ismerhe-
tok fel. Kaotikus események nem tanulhatok. Az ilyen, jatékos tanulds eredményeként
kialakuld ,,belsé modellben” (a tudati megjelenitésben) a szemléletes elemek nagyobb sze-
repet kapnak, mint a szabalyszer(iségek, a torvényszerliségek ismerete. Viszont a szabaly-
szeriiségek, az 0sszefliggések felismerése sem nélkiilozheti, hiszen nélkiile semmiféle ér-
telmezés nem mehet végbe. Tény azonban, hogy a szemléletes €s a verbalis elemek nem he-
lyettesithetdk be egymassal. A jatékokat alkotd konfliktusmodellekben, szabalyokban, vi-
selkedési stratégiakban az ember sokgeneracios, esetenként tobb ezer éves tapasztalatai hal-
mozddtak fel, amelyek ilyen mdédon rogziilve gyakran ezen az uton hagyomanyozdodnak at.
A jatéknak komoly szerepe van a gyermeki személyiség fejlddésében. Nagyon sok min-
dent meg lehet tanulni jatékosan, a jatékon keresztiil. Viszont a tanulds és a munka nem ta-
nulhat6 meg jatékként. A jaték bizonyos szabalyok betartasa mellett tetszés szerint kezdhe-
t6 és befejezhetd, alapvetden dnkéntes tevékenység (vagy annak kellene lennie), mig a ta-
nulésra és a munkara ez nem mondhat6 el. S6t, a magyar tarsadalom munkafogalma sajna-
latos mdédon nélkiilozi annak lehetdségét, hogy a munka, a tanulas 6romteli tevékenység.
A tanulast nem lehet helyettesiteni jatékkal, de segiteni viszont igen. Kisiskolas életkor-
ban ezt kiilondsen fontosnak tartjuk. Nem mondhatunk le a jaték, a jatékos tanulas moti-
vacids lehetdségének kihasznalasardl. Az intellektualis erdfeszitésekhez, a tanulashoz va-
16 viszony kisiskolas életkorban alakul ki. A problémamegoldé gondolkodasra valo neve-

48




Iskolakultara 1999/2

Takéacs Gabor: A jaték és a tréfa szerepe a kisiskolasok matematikaoktatasaban

1ést, a gondolkodasi miiveletek gyakoroltatasat nem lehet elég koran kezdeni. Ezért hata-
rozottan ki kell allnunk amellett, hogy tanitvanyaink inkabb jatékosan sajatitsak el a gon-
dolkodasi miiveletek alkalmazasat barmilyen probléma megoldasara, mint mas modszer-
rel esetleg kisebb hatékonysaggal (vagy sehogy). Hiszen tagadhatatlan, hogy a probléma-
megoldd gondolkodas alapjainak lerakasa akkor a legeredményesebb, amikor még a gyer-
mek egészséges spontaneitasa, plaszticitasa és eredetisége nem szenvedett karosodast.

Megbocsathatatlan tévedés lenne, ha a jatékot kialtanank ki egyediil tidvozitének. Masik ol-
dalrol viszont a tudomanyos megismerés ,,utjat jard” tantargyak indokolatlan mértéki elony-
ben részesitése a masfajta megismerés lehetdségét ny;jtd tantargyakkal, ismeretanyag feldol-
gozasi-atadasi mddszerekkel szemben valds veszElyét hordozza annak, hogy az egyik a ma-
sik szolgaloleanyava rendelddik, elvesztve ezzel autondm értékeinek nagy részét. Sajnos, is-
kolarendszeriinkre nem csak értékteremtés jellemzd, hanem értékvesztés is eléfordul. Gondol-
junk arra, hogy milyen ritka az olyan kisgyerek, aki ne varakozassal, értelmi és érzelmi kita-
rulkozassal kezdené az altalanos iskolai tanulmanyait. A kezdeti lelkesedés azonban idével ere-
jét veszti, és ez legtobbszor a pedagdgusokon, az ltaluk alkalmazott modszereken mulik. Az
altalanos iskolas tanuldknak csak 20-30%-ara igaz, hogy tizéves korukra kivancsisagbdl, ér-
deklodésbdl, sikerélménybdl fordulnak a matematika felé. Ezért a tanulok tobbségénél kiilsd
motivacidra (pontok, csillagok, érdemjegyek stb.) is sziikség van. A tanuldi motivacio felkel-
tésének, erésitésének egyik lehetséges mddja jatékos, furfangos, beugratos, tréfas feladatok ki-
tiizése. Onmagéban az eszkozhasznalat vagy az a tény, hogy a feladat kitiizésében szerepel az
»erdekes” vagy a ,,jaték” szd, csak egészen csekély mértékben alkalmas motivaciora. Hiszen
még a manipulacio motivalo hatésa is szertefoszlik, ha a pedagogus tulszabalyozza az eszk6z-
hasznalatot, ha megfosztja a tanulokat a probléma felfedezésének-megoldasanak 6rométol.

A matematika alapfoku tanitasaban alkalmazhato jatékos modszerek koziil irasom cél-
szerl terjedelmének korlatja miatt konkrétabban csak egyet, a szabalyjatékokat kiemelve
szemléltetem a sajatos tantargyi vonatkozasokat.

A szabalyjaték elnevezés arra utal, hogy szabalyok alkotasarol, felismerésérol és kove-
tésérdl van szo. Ha mindez érdekesen, jatékosan torténik, akkor jol felhasznalhato a tanu-
10k belso aktivitasanak motivalasara, erdsitésére. Persze, a jaték szd hasznalata 6nmaga-
ban igen csekély mértékben motival. A megoldandd problémanak kell jatékosnak, érdekes-
nek lennie, nem a nevének.

A szabalyjatékok megfelelé alkalmakat biztositanak arra, hogy a tanulok konkrét tapasz-
talataikat felhasznalva, dolgok—targyak—-kijelentések—szamok—geometriai alakzatok kozot-
ti 0sszefliggéseket keresve felismerjenek szabalyokat, gyakoroljanak alapveté gondolko-
dasi miveleteket. A dolgok és kijelentések dsszehasonlitasa, tulajdonsagaik és viszonyaik
analizise ¢s szintézise, ezeknek a viszonyoknak az altalanositasa és a gyakorlatban valo el-
lendrzése induktiv és deduktiv okoskodas segitségével a tanuldk feltétleniil sziikséges
munkait jelentik, amelyek nélkiil az oktatasi folyamat nagyon szegényes és eredményte-
len volna. A szabalyjatékok megoldasa fejleszti a tanuldk Gtletességét, leleményességét.
Mondhatjuk ugy is, hogy a kreativ személyiség fejlesztésének egyik eszkozét jelentik.

A kapcsolatok felismerése, a szabaly megallapitas rendszeresen eléforduld tevékenység
a korszeriien vezetett matematikadrakon. A szabalyjatékok eszkoz jelleglick a matematika-
tanitasban, szinte minden témahoz eldvehetjiik, mindig eredményesen alkalmazhatjuk. Ter-
mészetesen torekedniink kell arra, hogy minél valtozatosabbak legyenek a szabalyok. Nincs
miért meglepddniink, ha egy 0j szabalyt nehezebben ismernek fel tanitvanyaink. Kiilonosen
akkor van ez igy, ha valamilyen ,,tipust” kitiintettiink, és el6zoleg foleg olyat jatszottunk. Nincs
sok értelme a szabalyjaték alkalmazasanak akkor, ha azért tudjak a tanulok megoldani a felada-
tot, mert el6zdleg abbdl a tipusbol nagyon sokkal talalkoztak mar. Soha ne feledjiik, hogy a
szabalyjatékokkal valo foglalkozas legérdekesebb része a ,.felfedezés pillanata”, a szabaly
onallé megallapitasanak ténye. Ettél a lehetdségtél ne fosszuk meg tanitvanyainkat.
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A tréfa, a der(i a teljes emberi 16t része. Helye, szerepe van az iskolaban is. Természetesen
nem mindegy, hogy miképpen. Minden pedagogusnak abban a tudatban kell munkéjat végez-
nie, hogy az emberformalés, a nevelés tevékenységének nemcsak célja és tartalma, hanem fe-
leléssége is. Nagyon komoly feleldsség ez, a rabizas feleldssége, mert a pedagogus tevékeny-
sége tanitvanyai életpalyajanak alakulasat szinte kivétel nélkiil érdemben befolyasolja.

Inkorrekt, pedagégushoz méltatlan valtozata a tréfalkozasnak az az esete, amikor az orat
tartd személy (nem véletlen, hogy igy fogalmazok) kezdeményezésére, megjegyzésére rea-
galva egy-egy tanuldtarsuk rovasara ,,r6hog” az egész osztaly. Also tagozaton a pedagogu-
sok tobbsége nemcsak matematikat tanit, ezért e gondolatok jegyében engedtessék meg egy
kis kitér6 az egészséges életmodra valo nevelés teriiletére. Nincs még egy olyan tantargy, amely-
nek orain annyira tigyelnie kellene minden szavara, gesztusara a pedagoégusnak, mint a test-
nevelésoran. Barmely mas tantargy orajat ,,megliszhatja” a kevésbé tehetséges, kevésbé tel-
jesitoképes tanulo. Eléfordulhat — és el6 is fordul elég gyakran —, hogy nem kell szerepel-
nie, nem 6t felelteti a tanitd, nem irnak dolgozatot stb. Viszont testneveléséran a gyerekek
mindegyikének, az ligyes, a kisportolt, esztétikus, aranyos testti gyerekek mellett a kevésbé
tigyes, a szépségidealtdl Iényegesen eltéro testl gyerekeknek is le kell vetkézniiik, szerepel-
nitik kell. A kedvezétlen testi felépitésti gyerekeknek gyakran maga a testnevelésora — a le-
vetkdzés ténye — traumat okoz. A sportfoglalkozasok 1égkore alapvetden a neveld hozzaal-
lasatol fiigg. Egy meggondolatlan megjegyzéssel, lekicsinyl6 gesztussal esetleg 6rokre elve-
szithet6 egy-egy gyerek a testmozgas, az egészséges életmdd tekintetében.

A tanuloi motivacid felkeltésének, erdsitésének egyik lehetséges mddja furfangos,
beugratos, tréfas feladatok kitlizése. Remélem, ilyen feladatok kozreaddsaval segithetem
a tanitok munkajat.

A feladat szovegének pontos értelmezése a beugratos, ravasz feladatok megoldasanak
alapproblémaja. A , kivétel” kifejezés értelmezése az (a) jelli feladatok igazi problémaja.
Ugyanis kivonas helyett a , kivételt” képezd részhalmaz kivalasztasa a kérdezett darabsza-
mot eredményezi. Az (a,) jelt feladat nem kivonasra iranyul, mert a 16vés zajanak kovet-
keztében valoszinileg egyetlen veréb sem maradt a fan. A valaszhely azért alkalmas két-
jegyl szam leirasara, hogy elkeriiljiik a helyes megoldas keresésének a valaszhely terje-
delme feldli megkozelitését.

A matematika pontos fogalmakkal, meghatarozasokkal, definiciokkal dolgozik. A ma-
tematikai szovegben altalaban minden egyes szo6 fontos, ritka eset, amikor a szavak kozott
elhagyhaté is van, illetve mas szavakkal kiegészitett szoveg ugyanazt jelentené. Ha vala-
ki megszokja az olyan fogalmazast, amelyben minden sz6 fontos, egyik sem hagyhato el,
¢és nem is tehetok Gj szavak a szoveg értelmének valtozasa nélkiil hozza, akkor nem ma-
tematikai szovegen is értheten, pontosan fejezi ki magat. A (b) jelii feladatoknal éppen a
pontos szovegértelmezésnek van a helyes megoldas felismerése szempontjabol a legnagyobb
jelentésége. A (b)) jeli feladatnal csak az ellentétes utiranyok felismerésére van sziikség
a kérdés megvalaszoldsahoz. A (b,) jelli feladat helyes megoldasahoz azt kell felismerni,
hogy a fél palcanak is két vége van. A (bs) jelli feladat hasonlé szerkezet(i, mint a kozis-
mert (elsdsokkel lerajzoltatva megoldhatd) fejtord:

A futoversenyen a célegyenesben

1 fia futott 2 fia elodtt

1 fiu futott 2 fiu kdzott

1 fiu futott 2 it utan.

Héany fit volt a célegyenesben?

A Kedves gyerekek kozott ikrek ne legyenek (bar legtobbszor akkor is van egyértelmii
sziiletési sorrend). A Kedves csalad gyermekeit is konny(i 6sszeszamolni, ha rajzot készi-
tiink roluk (h: hug, b: baty, 6: 6¢s).

Katihoz viszonyitva: h Kati b b

Kati fiatalabb batyjahoz viszonyitva: h h fiatalabb fia b
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Kati iddsebb batyjahoz viszonyitva:  h h 0 id6sebb fiu

Tehat négy gyerek van.

A (b,) jelt feladatot tekintve a kerek tortandl nyilvan elegend6 hat vagas (a vagasok
mindegyike természetesen atmérd mentén kell, hogy torténjék). A piskotatekercset tizen-
egy vagassal lehet tizenkét szeletre vagni, mert az els6 vagassal az elso szeletet, a maso-
dik vagassal a masodik szeletet, ..., a tizedik vagassal a tizedik szeletet, a tizenegyedik va-
gassal a tizenegyedik szeletet vagjuk le a tekercsrol, mig a tizenkettedik szelet a tizenegye-
dik vagaskor megmarado rész lesz.

Nyilvan mar reggel, mieldtt Tibor a hetvenhat forintot a (c,) jeld feladat szerint berak-
ta a pénztarcdjaba, mar lehetett benne tizenhat forint (ha napkdzben nem hasznélta a pénz-
tarcajat). Masrészt, ha reggel {ires volt a pénztarca, akkor napkdzben is lehetett még hoz-
zarakni a hetvenhat forinthoz. A (c;) jelii feladatnél az els6 fontos felismerés: a két kérdés
egyenértékl (igy a helyes valasz mindkettére ugyanaz), mert ha Vallalkozé Vilmos két-
szer annyit kolt el, mint Ravasz Robert, akkor nyilvan Ravasz Rébert feleannyit koltott el,
mint Vallalkozé Vilmos. A kérdésre (kérdésekre) a valaszt tobbvaltozos nyitott mondatok
igazsaghalmazanak 0sszehasonlitasaval értelmezhetjiik.

Jel6lje Ravasz Robert pénzének mennyiségét x, az altala elkoltott pénz mennyiségét y!

Ekkor egyrészt nyilvan v < x és x —y > 0, ahol az egyenldség csak akkor allhat fenn,
ha Ravasz Rébert minden pénzét elkoltotte.

Masrészt ezekkel a jelolésekkel Vallalkozé Vilmos

— pénze eredetileg: 2 X,

— az éltala elkoltott pénz: 2y,

— megmaradt pénze: 2x -2y =2 (x—-Yy).

A maradék pénzeket osszehasonlitva:

02x-y<2((x-Yy),

ahol az egyenl6ség csak y = x esetében allhat fenn.

Amikory =x, (2y =2 x), azaz Ravasz Rébert és Vallalkozé Vilmos is valamennyi pén-
zét elkoltotte, ugyanannyi maradt mindkettdjiiknek (pontosan: semennyi).

Amikor y # X, akkor x —y pozitiv érték, ezért x —y < 2(x —y), azaz Vallalkoz6 Vilmos-
nak tobb pénze marad, mint Ravasz Robertnek (pontosan: kétszer annyi).

A (d) jelti feladatok helyes megvalaszolasdhoz az események egyidejiiségének felisme-
résére van sziikség. A (d;) jelli feladatndl igazan szembeotld, hogy az id6 egyforman telik
mindenkinek (ha relative esetleg nem is Gigy érzi mindenki), a korkiilonbség (abszolut ér-
téke vitathatatlanul) valtozatlan marad. A gyerekek életkora kozotti korkiilonbség barmely
idépontban ugyanannyi. Mivel a két gyerek most nem ugyanannyi id6s, soha nem lehet-
nek és soha nem is voltak egyidések. Egyforma magasak még lehetnek, bar annak idépont-
jat megbecsiilni nem egyszer(i feladat. Durva megkéozelitésben a viszonylag egyenletes n6-
vekedés idoszakaban a kivanatos testmagassagot (centiméterben) akkor kapjuk meg, ha az
évek szamanak 6tszordséhez 80-at adunk (Egészségtan. Tanarképzd foiskolai tankonyvek.
Tankonyvkiadd, Bp. 1978, 32. old.).

Természetesen egyidejliség felismerését igénylo feladatok a fenti mintara mas szituaciok-
ra is megfogalmazhatok. Példaul: Egy gyalogos masfél ora alatt ér a varosba. Hany perc
alatt teszi meg az utat, ha utitarsa is akad, és ketten mennek a varosba? Csupan a feladat
kittiz6jén, a tanitd fantazidjan mulik, hogy egy-egy tipusnak melyik valtozatat valasztja.
Hiszen példaul az ,,Ot szénakazal hat szénakazallal 6sszerakva hany szénakazal?”, az L0t
szénrakds meg hét szénrakas 6sszehordva hany szénrakas?”, valamint a ,,Harom homok-
kupac meg hét homokkupac 6sszehordva, hany homokkupac?” vitathatatlanul ugyanarra
az Otletre épitett, azonos szerkezetii feladat.

Az (e,) feladatban szerepld fiatalember sajnos meglepddik, mert legfeljebb csak egy orat
aludhatott, hiszen a vekker mar 19 dérakor (este hétkor) csorgott. Az (e;) jelii feladat
megoldasanak alapkérdése: a pénzérme készitéi honnan tudtik ,,idészamitas eldtt 42-
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ben”, hogy mikor fog kezdddni az ,,id6szamitas”? Az (e,) jeli feladatban szerepld Klari
édesanyjanak nyilvan csak akkor lehetett tizenegy sziiletésnapja, ha szokdévben februar
29-én sziiletett, €s ezért csak minden negyedik évben tarthat sziiletésnapot. A tizenegye-
dik sziiletésnapjat 1995-ben linnepelhette, az elsét pedig (amikor négyéves volt) 1995 —
11 « 4 = 1952-ben. Ezek szerint 1948-ban sziiletett, igy 1995-ben 47 éves lehetett.

Nagyon szeretik a gyerekek a romai szamokkal megadott fejtoroket is. Példaul, amikor
egy-egy palcika atrakasat tiizzik ki célul, mint az (f)) jelii feladatnal. Ugy kell athelyezni
a palcakat, hogy az egyenldség (esetleg egyenldtlenség) igaz legyen. A feladatot tigy a leg-
konnyebb megoldani, ha a palcikaval a gyerekek kirakjak az egyenléséget.

Az els6 egyenldség haromféleképpen is atrendezheto:

IV+V=IX,

VI+V=XI,

V+IV=IX.

A masodik egyenl6ség atrendezve:

VII -1V =1V.

A harmadik egyenldség kétféleképpen is atrendezhetd:
X +11=XII,

XI+1=XII.

A negyedik egyenldség kétféleképpen is atrendezhetd:
VI+IV=X,

V+IV=IX.

Jonéhany, hasonlo feladat talalhato a Mddszertani Kozlemények 1990. évi 3. szamaban.

Az (f,) jelli feladatnal, mivel a két vonat talalkozott, a tehervonat tette meg az Gt tobbi
részét, azaz az Ut kétharmadat. Nyilvan az a szerelvény mozog gyorsabban, amelyik azo-
nos id6tartam alatt (ugyanabban az id6pontban indultak, igy a talalkozasig mindkét sze-
relvénynek ugyanannyi ,,id6” telt el) nagyobb utat tesz meg, azaz a tehervonat. A gyere-
keknek ez a tény meglepd lehet, pedig a tehervonatok atlagsebessége még a gyorsvona-
tok, az expresszvonatok atlagsebességét is meghaladja. A tehervonatoknak is van menet-
rendje, legtobbjiik iranyvonat (két allomas: indito- és végallomas kozott kozlekednek), koz-
bensd allomasokon egyszer sem allnak meg. S6t, a vastti menetiranyitok a menetrend fel-
borulésa (késések, igy esetleges kényszerl varakozasok a szabad palyara) esetén energia-
takarékossagi okokbol altalaban a tehervonatoknak (azok lefékezése, megallitasa és jra-
gyorsitasa nagyobb tomegiik miatt sokkal koltségesebb, mint a személyvonatoké) bizto-
sitanak elsdbbséget. A feladat ,,beugratds” volta a Budapestrdl vald tavolsag dsszehason-
litasaval magyarazhat6. Ugyanis Budapest—Debrecen tavolsag esetén egy vasuti szerelvény
legfeljebb néhany szaz méteres hossza elhanyagolhato, igy talalkozaskor egyenld tavol-
sagra lesz a két vonat Budapesttol.

Nyilvan az () jeld feladatnal nem gondolhatunk komolyan arra, hogy ,.ha Medard nap-
jan esik, akkor negyven napig esik az es6”. Egy biztos: a nap nem fog siitni, mert 72 6ra
(vagyis 3 nap) mualva megint éppen éjfél lesz, akkor viszont nem siit a nap (hacsak nem
vagyunk a sarkkoron tul, a sarki nappal zonajaban). Tehat:

— esik az eso: lehet,

— felhds az égbolt: lehet,

— siit a nap: lehetetlen.

Irodalom

SZILAGYI IMRENE: Az alsé tagozatos matematikatanitds tapasztalatai. Budapesti Neveld, 1984. 3. sz., 90. old.
TAKACS GABOR: Gondolkoddsi miiveletek gyakoroltatdsa feladatlapos tevékenykedtetéssel. Budapesti Neve-
16, 1989. 3—4. sz., 55-67. old.
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,»Beliilrol és kiviilrol”

Mai szemmel egy tizenit évvel ezelotti zenepedagogiai
oktatadsi kisérletrol

A magyar pedagogia egészén beltil sem voltak jellemzdek az olyan
oktatokiserletek, amelyek valamely tanitott modszer, rendszer egésze
helyett kindltak volna fel valami - az addig haszndlatban lev6tol
gyokeresen eltéro — mdst. Két jelentos kisérletre azonban sokan
emlekezhetnek:
az olvasdstanitdsban a globdilis olvasds, illetve a
szamtan/mennyiségtan oktatdsdban a halmazokkal valo bdands
megmeretesere.

Elézmények

deményezés(eke)t, amely(ek) az egyébként mai napig is zart rendszerként viselke-

d6 Kodaly-,,modszeren” (helyesebb, ha a Kodaly-koncepcio kifejezést hasznaljuk,
mivel gazdagabb jelentést hordoz az utobbi) alapuld énektanitas barmely részét is kérdd-
jellel illette volna, s ezt valamilyen kisérlettel probalta volna megvalaszolni. Kisérlettel,
a sz6 szoros értelmében vett kisérlettel, amelyet a pedagdgiaban és a pszicholdgiaban, al-
talaban, a tudomanyban kisérletként értelmeznek.

Szigoru kritériumok adnak keretet egy kisérletnek, amelyek koziil az egyik legfontosabb
a feltételek varialasa, s annak regisztralasa, hogy a kiilonbozo feltételek alkalmazasa mi-
lyen eredménnyel jar. Egy masik fontos kritérium egy hipotézis felallitasa, amely igazo-
last kivan. Lathatd, messze van a tudomanyos kisérlet ilyen értelmezése és foleg kimene-
tele a koznapi nyelvben hasznalatos értelmezéstdl. A kdznapi nyelvhasznélatban inkabb ki-
probalast, probalgatast értenek a kisérleten. A ,,megkiséreljiik” kifejezés egyenesen sugall-
ja alazabb értelmezéseket. Az iskolai ének—zene tanitas keretei k6zott a hetvenes években
¢és a nyolcvanas évek kezdetén harom — a zenehallgatas targykorét érintd, vagy kifejezet-
ten azt megcélzo — kisérlet szervezddott. A legelsé kezdeményezbje €s kivitelezdje
Csillagné Gal Judit volt, a mésodiké Laczo Zoltan, a harmadikat Csillagné és Lacz6 foly-
tattak egytittesen. Az elsordl konyv, (1) a masodikrol tanulmény (2) jelent meg, a harma-
dikrdl viszont még nem latott napvilagot semmilyen iras.

A hetvenes évek vége felé mar latszottak azok a jelenségek az iskolai ének—zene tanitasba,
amelyek jobbitasra szorultak volna mar akkor. Az okok feltarasdhoz lett volna hivatott
hozzajarulni az a kisérlet, amelynek terve szamos szakmai beszélgetésben fogant meg.

Beszélgetéseink k6zos nevezdje volt, hogy zenepedagdgiat miivelni az azt érintd tudoma-
nyok nélkiil nem lehetséges. A kvazi filozofiai alapvetést az esztétika, azon belil is a zene-
esztétika szolgaltatta ebben a gondolkodasrendszerben. Lukdcs, Ujfalussy, a régi gorogok, Leib-
niz, Kant és Hegel, késobb Lissa, Ingarden, Hartmann neve szerepelt gyakran az érvelések
soran. Egyidejlleg Kardos, Brentano, Rubinstein, Vigotszkij, Piaget munkai képezték az al-
talanos és fejlodéslélektani hivatkozasok forrasat. A zenepszichologiaban feltlint Paul Michel

ﬁ z iskolai ének—zene tanitas elmult 6tven évében is keresve kell keresni olyan kez-
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neve, s nem kevésbé Reévész Geézaé, akinek a munkassagat Csillagné éppen abban az idszak-
ban tanulmanyozta, Amszterdamban is, Révész halalaig tarté miikodésének szinhelyén. (3)

Lehetséges, hogy ebbdl az attekintésbol még egy-két — beszélgetéseinkben hivatkozott
—név kimaradt. Am talan a fenti nevek emlitése is elegendd annak érzékeltetésére, hogy
a zenepedagodgiai kérdéseket a szlikebben vett iskolai énektanitas modszereinek és anya-
ganak korét meghalado gondolati rendszerben kiséreltiik meg kezelni.

Csillagné disszertacidjaban szamos, addig nem ismert jelenségre keresett valaszt. Tob-
bek kozott arra, hogyan ismerik fel a 8—10 éves gyermekek a zenében az azonossagot, a
hasonldsagot és a kiilonbzdséget. Tovabba: melyek azok a zenei mozzanatok, melyekt6]
a hasonl¢ kiilonbozové valik az 6 itéletiikben? Egy masik igencsak fontos, a zenepedagd-
gia (sOt, a zeneesztétika) szamara korabban még fel sem tett, igy meg sem valaszolt kér-
dés volt, hogy egy zenemti elsé meghallgatasa nyoman keletkezett 6sszbenyomast tovab-
bi meghallgatasok mennyire befolyasolnak, illetve hogy a tobbszori meghallgatas sokkal
kozelebb visz-e a zenemi lényegének megértéséhez. A valasz meglepd: nem. Ennek bo-
vebb kifejtésére azonban itt most nem vallalkozhatunk. Mint ahogy épp csak érinthetiink
egy kovetkezd kérdésfelvetést, kiemelve azt Csillagné gondolat-, illetve vizsgalatrendsze-
rébol, amely viszont kdzelebb visz targyalando témankhoz.

Egy bizonyos zenemii (nevezetesen Muszorgszkij Egy kiallitas képei cim, eredetileg zon-
gorara irott miivébol a Goldenberg Samuel és Schmuyle cimt tétel) meghallgattatasat Csillagné
két csoportban szervezte meg. Az egyik csoportot also tagozatos tanulok, a masikat 19 éves —
magukat zeneileg naivnak, kevéssé képzettnek valld tanitoképzos — t6iskolai hallgatok képez-
ték. A tétel meghallgatasa el6tt az a kérdés hangzott el, hogy a zenében vajon hany embert ab-
razolhat a zeneszerzd. A helyes valaszt adok aranya egyik csoportban sem érte el a 25%-ot. Mind-
két életkori csoportban ketténél joval tobb szereplét becstiltek (az idésebbek a tizes szerepld-
szamig, a kisiskolasok a huszas szerepldszamot is meghaladva adtak meg becsléseiket). (4)

A levonhat6 tanulsag ebbdl a kisérleti eredménybdl az, hogy életkortol fuggetleniil hat a
zenei tapasztalatok hidnya, s a zenei emlékezet kelld gyakorlottsaga hijan nem szamithatunk
olyan zenei feladatmegoldasra, amely lehetdvé teszi barmily rovid zenei egységben/egész-
ben is az azonos karakterek azonositasat, egymasra vonatkoztatasat. Egyébként, itt nem
csupan a zenei emlékezet, hanem a zenei gondolkodas hianyardl is sz6 van. A zenei gondol-
kodas viszont csak akkor miikdhet, ha a zenei emlékezet megfelelden gyakorlott.

A zenepedagoégiai konzekvenciak is vilagossa valtak. Ahhoz, hogy a tanulok a zenét ér-
telmezni legyenek képesek, a zenei folyamat egészével kell kapcsolatba keriilnitik. A m-
veknek (még ha miirészletekrdl van is sz6), a zenei folyamatnak pedig mindenképp meg
kell haladniuk azokat a terjedelmeket és azt a zenei mindséget, amit az iskola kinal a ta-
nulénak — a gyermekdalok, révid népdalok formajaban. Azaz, a vokalis hangzasvilagot ki
kell egésziteni a hangszeres zene hangzasvilagaval.

Ez volt az a gondolat, ahol szandékaink talalkoztak Laczoéval. Azzal a nem athidalha-
tatlan kiilonbséggel, hogy Csillagné csupan a zongorara bizta volna a hangszeres zene kép-
viseletét, mig Laczd Zoltan a teljes zenekari hangzas érvényesitése mellett érvelt.

Alig kertilt bevezetésre az akkor Gjnak szamité tanterv (1978), Csillagné egy 0j oktato-
kisérlet tervét vetette fel szokasos beszélgetéseink egyikén, amelyre egy Bartok-irasrészlet
inspiralta. (5) Kezdeményezésére a kisérlet tervezését és lefolytatasat kozos munkanak te-
kintettiik. A felmeriild, nagyobbara Iélektani vonatkozasu elméleti kérdések megbeszélé-
se akkortdl kezdve céliranyossa valt. (A tobbes szam alkalmazasa nem véletlen, hiszen a
kisérlet egyik oktatojaként mar a tervezés soran is véleményt alkothattam, véleményt for-
malhattam a mddszerek alkalmazésardl, a meghallgatand6 zenemtvekrol.)
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Elméleti alapvetés

A Bartok-idézet elsdsorban gondolati vezérfonalul, pedagdgiai iranymutatasul szol-
galt. Abbol olyan neveléslélektani premisszak adodtak, amelyek részleteikben bizonyos szer-
z6khoz, egésziiket tekintve a tanulaselmélethez és az alaklélektani szemlélethez kotodtek.

Ezek az alabbiak voltak:

— atanitas elsé harom évében gyljtsenek a tanulok zenei élményeket

a) dalos jatékban, éneklésben,
b) zenehallgatasban,
¢) gyermekhangszereken valo jatékban;

— anegyedik osztalytdl kezdddjék, s harom éven keresztiil folytatddjék a zenei 6ssze-
tevok tudatositasa, amikor is a tanuldk elsajatitjak a zenei irast és olvasast.

A foleg Csillagné altal megfogalmazott kisérlet-tervezet (6) szamos olyan gondolatot fog-
lal magaban, amelyeket szinte bekezdésenként lehetne értelmezni. A jelen irds terjedelme
azonban csupan arra ad lehet6séget, hogy a fobb pedagdgiai alapgondolatoknak akkori meg-
beszéléseinkben él6szdéban megfogalmazott pszicholdgiai indoklasa keriiljon bemutatasra.

Az alapelvet az élménykozpontisag hatarozta meg. Eszerint a zenei élménynek kell at-
hatnia az ének—zene orakat, amely — a korai iskolas években ,,0sszmiivészeti” jelleggel —
az aktiv zenei cselekvésben nyert zenei, hallasi, hangképzési, mozdulati, testi, k6zosségi ¢l-
ményt is magaba foglalja.

Az empirikus alapelvet tekintettiik vezérfonalnak. ,,Nihil est in intellectu, quod non erat
in sensu” (=Nincsen semmi az értelemben, ami ne lett volna elébb az érzetekben). A legiijabb
Iélektani kutatasok is az észlelés és elraktarozott anyaganak a feldolgozasat (kategorizala-
sat, absztrakcidjat, fogalmi jel6lését) tekintik a tanulas egyik legfontosabb mozzanatanak.
(7) Mindezekbdl egyenesen kovetkezik a dalos jaték, a tarsas éneklés elsdsége az élmény-
szerzésben. A zenehallgatas is lehet az éneklésbol szarmaztatott élmény, természetesen, elein-
te masodlagos jelleggel (a tanuldk ismert gyermekdal-, illetve népdalfeldolgozast hallgat-
nak meg), majd megkaphatja az elsddlegesség rangjat, kivaltképp €16 zenei hangszerbemu-
tatas formajaban, azt kovetden, hogy az énekes tapasztalatok mennyisége mar szamottevo.

A gyermekhangszerek hasznalatanak bevezetése teljesen Uj elemnek szamitott a korab-
bi ének—zene orak tanitasi gyakorlataval valo dsszehangolasban. A hangszerhasznalat be-
vezetésének kettds Iélektani megokolasat adtuk akkor:

— a vokalis hangzasélmény mellett részesedjen a gyermek a hangszer hangazasnak
hallasi élményében is, s mi tobb,

— avokalis hangzasélmény mellett részesedjen a gyermek a hangszer megszolaltatasanak
motorikus/kinesztétikus élményében is, a hangszer hangoztatasanak auditiv élménye mellett.

Ha a tanulé gyermekhangszert probalgat megszolaltatni, eleinte csupan az Gjdonsag va-
razsa az, ami lenyligozi. Az, hogy egy eszk6zhoz hozzanyul, s az hangot ad. Késobb fel-
fedezi, hogy ezt a hangadast szabalyozhatja. Még késébb felfedezi — bar ennek felismeré-
sében a tanitd is segit —, hogy a mar elsajatitott gyermekdal hangszeren is megszolaltat-
hato. A hangszeres kivitelezés azonban még technikailag fogyatékos. Az ismétlések mind
abban az iranyban hatnak, hogy a bels6 hallasban, a zenei memariaban mar elraktarozott
vokalis hangzasképet a tanulé minél inkabb megkozelitse a hangszer megszodlaltatasa ré-
vén. Ek6zben a manipulécid, kezének foglalatossaga, finom mozgésainak a hangszeres cél-
ra iranyulasa és koordindlasa ugyancsak lekéti a figyelmét, noveli koncentrald képességét.
Voltaképpen majdnem mindegy, hogy metallofon vagy furulya a megszdlaltatas targya. S
még nem szoltunk a gyermek-iitdhangszerekrol: a tikfardl, a fémharomszogrol, a réztanyér-
rol, s a kisdobrol, amelynek eldallitasaban — kreativitasanak ¢s fantaziajanak élénkitését
is célzando6 — a tanulé maga is részt vesz (Macko-sajtos doboz a dob, az iit6 pedig hurka-
palca végére tiizott dugo).
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A zenei tudatositds, a zenei iras és olvasas két-harom évvel késleltetett bevezetését 1é-
lektanilag azzal indokoltuk, hogy a betlivetés €s az olvasas, valamint a mennyiségi fogal-
mak invariancidjanak a kialakitasa/kialakulésa, az elemi szdmolasi miiveletek elsajatitasa
épp elegendd megterhelést 16 a gyermek gondolkodasara az elsd osztalyban (talan még a
masodikban is). A zenei jelrendszer bevezetése ezt a megterhelést csak fokozna, kivaltképp,
ha a jelek nem lennének elegendd jelzettel feltoltve. Azaz, ha a kottaképnek nem lenne ele-
gendd zenei fedezete, nem lenne a gyermeknek elegendé hangzo ,,modellje” a kiilonben
még fejletlen belsd hallasaban. Ezért tiint elméleti megfontolasaink szerint kedvezobbnek,
hogy a kiilonb6z6 hangforrasokbdl érkezé kiilonbozé auditiv ingeregytittesek mikdzben
fejlesztik a zenei emlékezetet, a memoriatarat is bovitik. A zenei memdria-,,bank” bovité-
sének nincsenek kiilonosebb korlatai. A tudatositas folyamata, az arra forditandé id6é azon-
ban a memoriatar fejlesztéséhez nem jarul hozza, sét, blokkolja azt. Arra az idére minden-
képp, amig a tudatositas all a figyelem kézéppontjaban.

Becsléseink soran arra szamitottunk, hogy a tudatositas két-harom éves késleltetésével
az arra forditandé idében szinte megduplazott zenei tapasztalatmennyiségre tehetnek szert
a tanulok, s 6nmagaban véve ez a mennyiségi mozzanat is motivalo lehet szamukra. Azt
még 6k sem tudtak, hogy ez a mennyiségi felhalmozodas milyen mindségi valtozasokat
eredményez majd a késébbiekben.

Tovabbi pszicholdgiai érviink az volt, hogy a zenei jelrendszer kialakitasahoz sziiksé-
ges absztrakcios képesség is csak megalapozott belsé hallasi képzetek kiképzettségének
birtokdban miikddhet. Erre is csak legalabb két év elteltével érhet meg az addig ,,csak” cse-
lekvéses és konkrét hangzas-képi szinten mikodo zenei gondolkodas.

Az els6 pedagogiai tapasztalatok

A tanulok nagyon élvezték a latszolag szabadon, szigoribb szabalyozdok nélkiil aramlo
ének—zene foglalkozasokat. Nem ugy a kisérletben résztvevo harom tandr, illetve tanité kol-
1éga. (A harom pedagogusnak mas és mas képzettsége volt: zeneakadémia, tanarképzo f6-
iskola — a dolgozat ir6janak — és tanitoképzo foiskola.) Mar az elsé honap végén jeleztiik,
hogy a kisérleti koncepcid elfogaddsakor nem szamoltunk azzal, hogy milyen nehéz
feladat lesz a tanuldk fegyelmezése. Még sulyosabb kognitiv disszonanciaként éltiikk meg
azt, hogy szigortian kovetve a kisérlet koncepciojat, teljesen melldzniink kellett a zenei tu-
datositast. A f6 probléma az volt, hogy nem tudtunk mit kezdeni az idénkkel. A tudatosi-
tas ugyanis a tanora idejét remekdil el is veszi. Nem voltunk felkésziilve arra, hogyan tolt-
siik ki az orat ugy, hogy a tanuldk csak jatsszanak, énekeljenek, meriiljenek dalos jaték-
ba, zenét hallgassanak, s hangszereikkel banjanak (eleinte messze nem szakszeriien).

Csaknem egy teljes tanév telt el addig, amig az els6 pozitiv tanari visszajelzések meg-
sziilettek. Ezek is mennyiségi vonatkozasuak voltak. Mindharom osztalyban egyértelmt
volt, hogy az elsajatitott dalok szama, a meghallgatott zenemiivek mennyisége dupldja,
vagy tobb mint a duplaja annak, mint amir6l iskolanként a parhuzamos osztalyokban a
kollégéak beszamoltak.

A kiilonbségek azonban nem csak a mennyiségi mutatokban jelentkeztek. A mindségi
eltérések is jol érzékelhetdek voltak. A tanulok éneklési kedve megnétt. Ez abban volt mér-
hetd, hogy a dalrepertoar novekedésének aranyaban egyre gyakrabban jelentkezett az az
igénylik, hogy maguk, 6nalloan kezdeményezzenek k6zos éneklést, dalos jatékot, s maguk
allitsak Ossze azt a dalcsokrot, amit énekelni akartak.

Még ennél is értékesebbnek talaltuk azt, hogy a zenehallgatasok soran feltett iranyito ta-
nari kérdések nyoman a tanulok maguk is képesek voltak kérdéseket feltenni egymasnak.
Nem csupan a tanari kérdések szolgai utanzasarol volt sz6 ezekben az esetekben. A tanu-
16k mindig a hangzé vagy az éppen elhangzott zen¢hez igazitottak kérdéseiket, s a tipus-
kérdések sorat kiegészitették a maguk megfigyeléseire alapozott kérdésekkel.
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A latvanyos valtozasokra, a fejloddési mutatok szembeszokd, pozitiv iranyba torténd el-
mozdulasaira a masodik osztaly folyaman kertilt sor. Az elsé negyedévben latvanyosan tisz-
tult a ritmushangszerek kezelésének a szinkronitasa.. A korabbi ,,ricsaj” szervezett ritmu-
sok megszolaltatasava valt. S ez nemcsak az egyszolamu, hanem a két- és haromszolamu
ritmushangszer-kezelésre is egyarant vonatkozott.

A masodik negyedévben az éneklés is szervezettebbé valt, s a tanuldk tisztabban, sét,
homogén hangzast nyujtva, tisztan intonaltak. Ez mind az osztalykollektivaban, mind a ki-
sebb csoportokban, sét, a parokban torténd éneklésre vonatkozott. Egyénileg is sokat fej-
16d6tt a tanuldk intonacidja. Szembeotld volt tovabba, hogy egyre inkabb igényelték a dal-
lamhangszerek kezelését, s ez éppugy vonatkozott a furulyazasra, mint a metallofonon va-
16 jatékra. Nagyon gyakran volt megfigyelhet6 a hangszerhasznalat kzben a dallamfor-
dulatok belsé éneklésben, ziimmdgés- vagy dudolasszeriien torténd reprodukalasa. A kiil-
s6 megfigyelé szamara nehezen volt eldonthetd, hogy a hangszeren megszodlaltatandd
dallamfordulatot tervezték vokalisan, mintegy anticipacioként, vagy a hangszeren jatszott
dallamfordulatot ismételték, mintdnak véve a hangszeres megszolaltatast.

A zenehallgatas foglalkozasok hatdsa az els6 félév végéhez kozeledve beérett. Karacso-
nyi ajandékul a tanulok koziil tobben hanglemezeket kértek sziileiktdl. Kivansagaik kozott
a Hary Janos és a Varazsfuvola szerepelt (nyilvan azokat a részleteket akartak hallani, ame-
lyekkel a zenehallgatas foglalkozasok soran ismerkedtek meg). Voltak tanulok, akik nem
lemezt kértek ajandékba, hanem azt, hogy sziileik elvigyék dket az Operahazba, hogy €16
eldéadasban ismerjék meg a szoban forgé miiveket, a maguk teljességében. (Valamennyi ki-
sérleti osztaly Budapesten mikodott.)

A masodik félévben keriilt sor a kisdobosok avatasara. Az egyik osztalyban a tanulok
azon tanakodtak, hogy az 6rsok milyen nevet valasszanak maguknak. Az egyik 6rs a
»Bach: Badinerie” nevet szerette volna felvenni. Az osztalyban tanité tanité néni azt java-
solta, hogy inkéabb valamilyen hires személy nevét vegyék fel, s ha annyira szeretik a ze-
nét, akkor hires muzsikusét. fgy lettek hat ,,Kodaly” érs.

A masodik félév végén arrol szamolhattunk be mint a kisérletben részt vevd pedagdgu-
sok, hogy mi is kedvet kaptunk a program iranyitasahoz, mivel lattuk, hogy a gyerekek
mennyire kedvelik az énekorakat, s milyen mértékben bontakoznak ki zenei képességeik.
Sokkal spontanabb mddon és sokkal spontanabb reakcidkkal, mint a hagyomanyos tanterv
szerinti haladassal. Az atvett anyagmennyiség ismét tobb mint kétszerese volt a hagyoma-
nyos normal tanterv altal eléirtnak. Ritmikai készségekben, tiszta intonacidban, éneklési kész-
ségben, rogtonzésben eldbb jartak, mint a hagyomanyos tanterv szerint haladé osztalyok.

Egyetlen teriileten jeleztiink tennivaldt mi, tanarok, a kisérlet eltervezett programjahoz
képest. Ez a zenei olvasas—iras volt. Ezt is csak azért, mert a parhuzamos osztalyok ta-
nuloi, természetesen, beszélgettek, egyiitt jatszottak a tanorak kozti sziinetekben a kisér-
leti osztalyok tanulodival. Ilyenkor megkérdezték dket, hogy hol tartanak. A kisérleti osz-
talyba jarok, persze, korabban eldicsekedtek azzal, hogy 6k mast tanulnak. Most a hagyo-
manyos osztalyba jarok kezdték el hangoztatni, hogy: ,,Lehet, hogy ti kisérleti osztalyba
jartok, de nem tudtok még szolmizalni sem!” A kisérleti osztalyok tanuloi erre nem tud-
tak mit valaszolni. Az azonban vilagosan latszott — és ezt jelezniink kellett a kisérlet ki-
terveldinek —, hogy a gyerekeknek ez rosszul esett. Kérdezték is, hogy 6k mikor fognak
tudni szolmizalni. Ez volt az a mozzanat, amely elgondolkodtatta a kisérlet tervezdit. Az
elvégzett anyagot és az elért eredményeket attekintve végiil is megsziiletett a dontés: a ze-
nei olvasas—iras tanitdsat nem késleltetik tovabb, s azt a negyedik osztaly helyett mar a
harmadik osztalyban elkezdik.
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A meglepetés

A harmadik osztalyba 1épve harom-négy héten keresztiil sor keriilt az addig tanult da-
lok, zenehallgatasi anyag ismétlésére. Majd kezdetét vette a tudatositas. A tanuldk felada-
ta azonos hangkészlet(i dalok, zenem{vek Gsszegyiijtése volt. Ezt kovetden meg kellett al-
lapitaniuk, hogy mi a k6zos a kiilonbdz6 dalokban, zenemiivekben. Anélkiil, hogy zenei
szakkifejezéseket kellett volna alkalmazniuk, a gyerekek megfejtették a dalok, mtivek hang-
készletét. A hangkészlet birtokaban mar nem volt nehéz a készlet hangjait elnevezniiik, a
kovetkezd 1épésben pedig a szolmizacios elnevezésekhez azok jeleit tarsitaniuk (bettikot-
ta — térben elhelyezve, kézjel — a téri viszonyok kovetésével, vonalrendszer). Egyidejlileg
tortént az olvasas és iras tanitasa. Az asszociacios rendszernek mindkét iranyban jol kel-
lett miikddnie. A tanulok oktober végére a pentatdniaban teljes biztonsaggal olvastak, ir-
tak, november végén pedig a hétfokisagban mozogtak teljes otthonossaggal. Az eredeti-
leg tervezett kisérleti programhoz képest is, és a hagyomanyos tantervi eléirasokhoz ké-
pest is masfél évvel korabban sajatitottak el a zenei olvasas—irds készségét.

Befejezetleniil

Elkésziilt a szobeli beszamolo a kisérlet addigi allasarol. Megkezdédhetett volna az ad-
dig 6sszegyijtott jegyzokonyvek rendezése, a magnora felvett 6rak anyaganak a lejegy-
zése, mikdzben készithettiik volna a soron kdvetkez6 osztaly kisérleti programjat. A prog-
ramirasra Csillagné dr. Gal Judit tanarnd megbetegedése, halala miatt mar nem kertilt sor.
Igy az GsszegyUjtott anyag €s dokumentumok feldolgozasa elmaradt.

A torzoban maradt kisérlet masik oka az volt, hogy a Mtivel6dési Minisztérium altal fi-
nanszirozott (KOFA) ttkeresés, palyazati timogatas az utols évben nem érkezett meg. A pa-
lyazatok elbiraldi ugyanis ugy dontottek, hogy a zenei nevelés kisérleteit nem tamogatjak,
hiszen megjelent az iskola szerkezetet is megvaltoztatd 1j pedagdgiai program. A pénzek
szétosztasaért felelds bizottsag elndke és az emlitett iskolai kisérlet vezetdje azonos személy
volt, ennek kovetkeztében mddjaban allt ezt a folyamatot berekeszteni.

Pszichologiai értelmezés, pedagégiai megfontolasok

A koncepcio, a program, az elvégzendd anyag, a mddszertani ajanlasok és az atfogo, dssze-
foglalo irasbeli beszamold maradtak meg a harom évig folytatott oktatokisérlet doku-
mentumaiként. Tovabba a nem mindig, vagy sokszor egyaltalan nem megbizhatd emléke-
zet az, amely visszaidéz benyomasokat, tapasztalatokat, élményeket, amelyek azért mégis
hozzajarulnak a haroméves kisérleti munka eredményeinek a rekonstrukciojahoz.

A kisérlet tobb ponton igazolta a felallitott hipotéziseket, bizonyos pontokon meghalad-
ta a varakozasokat.

A kisérlet két ponton hozott figyelemremélto, kiemelkedd eredményeket:

1. a zenei olvasas—iras elsajatitasaban és

2. a motivacids bazis kialakitasaban.

Konkrétabban.

1. A kisérlet a zenei olvasas—iras elsajatitasat kockaztatta a késleltetett bevezetéssel. Az ered-
mény beszédes: a késleltetett bevezetésnek nem hogy nem voltak karos kévetkezményei, ha-
nem €ppen ellenkezbleg, meglepd jelenségeket hozott felszinre. Mindezt pedig annak kdszon-
hetden, hogy két éven keresztiil nem a tudatositas kototte le a tanulok figyelmét, hanem a da-
los jatékok, az éneklés, az €16 zenei élmény, a sok zenehallgatas, a sok érdekes zenem(i vagy
zenemiirészlet. A zenei tapasztalatok megszerzését és elraktarozasat semmi mas nem befo-
lyasolta, csak a pedagdgiai szandék. Az, ahogy €s amennyit és amilyen sorrendben — a ki-
sérleti program koncepcidja szerint — a tanarok a tanuldk elé tartak az elsajatitand6 tudasanyag-

64




Iskolakultara 1999/2

Csillag Ferenc: ,,Beliilrél és kiviilrol”

bol. Ez a pedagdgiai tolmacsolds nem volt agressziv, hanem a gyermekekhez is igazodott.
A tanulok maguk tehették meg a dalokkal, zenemtivekkel, illetve sajat produkcidikkal kap-
csolatos megfigyeléseiket, észrevételeiket. A zenei jelenségek verbalizalasara maguk dolgoz-
tak ki jelolési eszkoztarat, s ami még ennél is fontosabb, a tanitdk/tanarok engedték, hogy a
tanulok a zenét mindenkori altalanos intellektualis fejlettségiik szintjén fogjak fel.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a két évvel késleltetett tudatositas — abban az eset-
ben, ha az eltelt két év soran joval nagyobb mennyiségii zenei élmény, emlékkép raktaro-
zodik el — felgyorsitja a tanul6tol elvart intellektualis folyamatokat. Ennek okai:

a) til vannak a verbalis olvasas—iras jelrendszerének elsajatitasan, a szamfogalom kiala-
kult. Az ezekkel egyideji uj és a mas természetli (zenei) jelrendszer nem zavarjak egymast
(nem jon létre interferencia);

b) az értelmi fejlddésnek abba a szakaszaba érkeztek el a tanulok, amikor a konkrét,
épszer(, érzékszervi anyag konkrétsagat mar meg tudjak haladni, s annak fogalmi, elvont,
jelolt valtozatat is meg tudjak teremteni — kiils6, pedagdgiai beavatkozas nélkiil is. Ezt a
jelenséget Piaget (8) jegyzi fel az intellektudlis fejlddés fokozatairol szolva;

¢) az intellektudlis fejlodés ezen szakaszéban tapasztalt, elobb emlitett teljesitmény egy-
ben arra is figyelmeztet, hogy korabban elkezdeni a zenei tudatositast — nem jar eredménnyel,
mint ahogy egy gyermeket sem lehet megtanitani jarni tiz honapos koraban. (9) Tovabba, az
altalanos fejlodés- és neveléslélektan jol ismert tétele, hogy vannak un. szenzitiv fejlédési pe-
riddusok, ami egyben a fejlesztés optimalis életkori ,,sdv”-ja. (10) Ez azt jelenti, hogy van-
nak olyan periédusok a fejlddésben, amikor egy bizonyos funkcié vagy készség kialakitasa
konnyen megy, a pedagdgiai hatékonysag eredményesség foka magas. Viszont, ha ezt elvé-
tik — a fejlesztést akar az optimalis szakasznal korabban kezdve vagy az optimalist lekésve
—vagy ki sem alakul az illetd kivant funkcio (vagy készség), vagy csak nagy befektetés aran,
s az elért mindség nem éri el azt, ami az optimalis szenzitiv periodusaban kialakulhat;

d) olyan mennyiségii €s — a pedagdgiai valogatasnak kdszonhetden — mindségii zenei ta-
pasztalati anyagot vesznek birtokba a tanuldk, hogy az a pedagdgus kozvetlen beavatko-
zésa és a tanuld szandékos rendez6 muveletei nélkiil is megkezdi lathatatlan és ellendriz-
hetetlen munkajat — ezt Vitanyi Ivan (1/) endomuzikalis tevékenységnek nevezi —, amely
mar az adott elraktarozott anyag ,,mozgasa” kovetkeztében kidolgozza a zenei el6fogal-
makat. Ezekre mar konnyen épithetdk ra azok az asszociaciok, amelyeket szolmizacios je-
lekként ismeriink €s alkalmazunk.

2. Az esztétika és a I¢lektan azt a jelenséget nevezi katarzisnak, (/2) amely a széban for-
g6 kisérletben részt vevo masodik osztalyban eldfordult. Nevezetesen: a hatés — cselekvés-
re késztetett. A hatas — dontést hivott eld. A hatas — viselkedésvaltozast eredményezett. A
gyerekek a ,,Bach Badinerie” 6rs nevet akartak felvenni. Lemezt kértek ajandékba, hogy
az iskolaban meghallgatott miiveket otthon is hallgathassak. Operaba akartak eljutni, hogy
¢lében is hallhassak-lathassak az iskolaban tanult és meghallgatott miiveket. Fel kell té-
telezniink, hogy a gyermekeket lenylig6zo zene €s a szuggesztiv, érzelmeket érintd peda-
gbgiai kozvetités szerencsés talalkozasarol lehetett sz6. A tanulok 1979-t1 a mai napig hall-
gathatjak a Badinerie-t, a Varazsfuvola- és a Hary Janos-részleteket. Nem tudunk arrél, hogy
mostanaban az Operahazat ostromolnék az also tagozatos gyerekek, vagy hogy buszok szal-
litanak Oket vidékrol egy-egy vasarnapi matiné eldadas megtekintésére. Pedig a miivek
ugyanazok! Lehet, hogy még a pedagdgusok is jok €s szuggesztivek. Mi hat a kiilonbség
a napjainkban foly6 énektanitas és a kisérlet kozott?

Nemcsak a tobb mint masfél évtized! Tobbek kozott a zenetanitas anyaga és kdvetelményei.

Ebben a programban helyet kapott a hangszerjaték is. Nagyon kedvelték a tanuldk a gyer-
mekhangszerek megszodlaltatasat. Ez vonatkozott mind a gyermek-iitéhangszerekre, mind
pedig a meghatarozott hangolassal biré furulyara és metallofonra. A szenzaciot az képez-
te mar rogton a kezdetek kezdetén, hogy a hangszereken és a hangszerekkel szabad, lehet,
megengedett kotetleniil jatszani. Ez az els6 foglalkozasokon valéban a megzaboldzhatat-
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lan csorompolés veszélyét hordozta magaban. A tanarok pedagogiai tapintata, modszerta-
ni felkésziiltsége, pedagdgiai taladlékonysaga, mondjuk ki: kreativitasa jo idében és meg-
feleld mederbe terelte az eleinte parttalannak tiind hangszeres probalkozasokat. Ez a rit-
mushangszerek fokozatosan fegyelmezettebb és egyre dsszehangoltabb kezelésében mu-
tatkozott meg. Ami egyben a hangzaskép tisztulasat, azon beliil is a ritmus-tobbszdlamiisag
egyértelmiiségének kirajzolddasat jelentette.

A hangszerjaték bevezetésének a jelent6ségét a metallofon hasznalatan lehetett leginkabb
lemérni. Itt volt legkonnyebben megvaldsithatd ugyanis az elsajatitott és ismert dallamok hang-
szeres ,,rekonstrukcidja”, reprodukcidja. Itt a gyermek szamara az egyazon hangszeres tevé-
kenység kétféle jdonsagélményt nyujtott: Az egyik az volt, hogy az énekelt dal hangszeren
is megszolaltathato. Igaz, eleinte gyarlé modon, de a probalkozasok meghoztak gyiimolesii-
ket, s a metallofonon is lassan-lassan felismerhetévé valt a dallam. Ez a hangszerjaték techni-
kajanak a fejlettségén mulott. A sz6 pedagdgiai és Iélektani értelmében véve itt még nem be-
szélhettiink a hangszeres készség kialakulasardl. A hangszeren megszolaltatott dal azonban el-
nyerte azt a folyamatossagot, mint amit az éneklésben. Itt mar a készség, a lokalis készség, az

arra a bizonyos és éppen akkori egyetlen dal-
megszolaltatasra érvényes készség bontako-

zott ki.
A levonhato tanulsag ebbol Nem csupén a dallamok hangszeres meg-
a kisérleti eredmeénybal az, sz6laltatasanak az élménye az, ami tjdonsag-
hogy életkortol fiiggetleniil hat értékli a gyermekek szamara. Maga a hang-
a zenei tapasztalatok hidnya szer kezelése is ijdonsag. Kezének iranyita-

sa, mozdulatainak koordinaldsa, azaz ma-
nipulacidja mindenkit6l onfegyelmet igé-
nyel. Azonnal nyilvanvaldva valik, hogy a fe-

§ a zenei emlékezet kello gyakorlotisaga
hijdn nem szamithatunk olyan zenei

e {ﬂ?’ﬂlm,eg O,Mﬂ‘?m’ . . gyelmezettebb, rendezettebb mozgasok ren-

amely lehelove teszi barmily rovid zenei. fezettebb hangzasokat idéznek eld. A
egységben/ egészben is o ,.beavatkozasért” a gyermek maga felels.

az azonos karakterek azonositasdr, Mozdulataihoz, a hangszer megszolaltata-

egymdsra vonatkozialdsdt. Egyébként, iff  séra iranyulé mozgasahoz lassan hozzatarsul-
nem csupdn a zenei emlékezel, hanem a  nak azok a hangzasok, amelyek eleinte ke-
zenei gondolkodds hidnydrol is sz0 van. vesebb, késdbb tobb zenei értelemmel birnak,

A zenei gondolkodds viszont s amelyek ennek a manipulatorikus m{iko-
csak akkor mikidhet désnek a kovetkezményei, a manipulacié
ha a zenei em/e’/eezel’ mozgasai ¢s az altaluk keltett hangzasok

belsé mintava valnak. Lehet, hogy eleinte a
mozgasos elem belsdé lenyomata van tul-
stlyban az auditivval szemben. K¢ésobb azon-
ban mddosulnak az aranyok.

Ko6zben folytonos 6sszemérés torténik a dalrdl alkotott vokalis emlékképlenyomat és
a hangszeres megszolaltatas kozott. Jollehet, ezek eleinte kiilonboznek, addig folyik a hang-
szeres probalgatas, amig legalabbis kozelit egyezést nem észlel a gyermek. Minél folya-
matosabb a hangszer megszolaltatasa, annal inkabb van esély arra, hogy befolyasolja az
éneklést. Ez az a fontos 1¢élektani és fiziologiai mozzanat, amely magyarazatot ad arra, hogy
miért javult a kisérleti programban részt vevo gyerekek vokalis intonéacioja. Az éneklés
pontossaganak, tisztasaganak, intonacidjanak megitélése, mint altalaban a pedagdgiai hely-
zetekben, a gyakorlat, a szubjektiv becslés alapjan tortént. A kisérlet lefolytatasa idején
meghallgatott magnofelvételek és a személyes tapasztalatok alapjan megallapithatd volt
az énekes intonacio tisztasaganak korai és gyors kifejlodése.

Az éneklési kedv kialakulédsa, az éneklés iranti pozitiv attitid megléte részben
dalanyagfliggd, részben azonban azon is mulik, hogy a didk milyen tarsas kdzegbe kertil,
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s nem kevésbé attdl, hogy ki a tanar és hogyan iranyitja az éncklést, a dalos jatékok szer-
vezését. A kisérletbe bevont gyerekek egyiitt jatszhattak, énekelhettek, s nemcsak az ének-
ora keretében. A tanordk kozti sziinetben is...

A tarsas kohézio, az osztalylégkor, a kooperativitas mind szot érdemelnének mint olyan
jegyek, amelyek a kisérleti osztalyokban kedvezdbb 6sszbenyomast mutattak, mint a
kontroll osztalyokban. Elegendd objektiv értékelhetd adat hijan ezeknek az értelmezésé-
re azonban nem vallalkozunk.

A kisérletvezet6 tanaroknal — nalunk is — jelentds viszonyulasvaltozas volt tapasztalhato.

Igen sok kétkedéssel, hitetlenséggel lattak munkahoz, s kifejezetten szorongova valtak,
amikor az osztalyfoglalkozasokat kizardlagosan zenei élmény tolmacsolasara alapozva kel-
lett vezetniiik, a tudatositas mell6zésével. Mas tipust felkésziilés valt sziikségessé az
egyes orakra. A program pedagdgiailag mas kdvetelményeket tamasztott a tanarokkal
szemben, amelyek tobbek kozott folényes anyagismeretet, rugalmas tananyagkezelést
foglaltak magukban. Pedagdgiai iranyitasban pedig e tanaroknak sokkal megengedébbnek,
sokkal jutalmazobbnak kellett lenniiik a felszabadult, alkot6, kommunikativ [égkor kiala-
kitasa érdekében. Hitetlenségiik végiil feloldddott, majd, egy teljes év utan eltlint, de csak
akkor, amikor lattak a tanuloknal tapasztalhaté eredményeket. Ebben a pedagogiai hely-
zetben nagyobb ivekben, nagyobb Iéptékben kellett gondolkodni. Nem lehetett az egyik
oran elvetett magot a kdvetkezon mar learatni; honapos, féléves idovel kellett szamolni,
mig beérett a ,,pedagdgiai befektetés”.

Engedtessék meg, hogy e dolgozat irdja — aki ének—magyar szakos tanarként dolgozott
akkoriban — egy személyes élményét rogzitse. Az elsé év masodik félévében a gyerme-
kek szdkincsének fejlodését tapasztalhattam. A meghallgatott zenem{i elemzése soran az
egyik alig hétéves gyermek a kdvetkezdket mondta: ,,Ez a zene 6romteli!” Szinte hihe-
tetlen volt ez a pontos, szabatos szohasznalat. Olyan fogalom keriilt igy eld, amely a gyer-
mekek szokincsében egy késobbi életszakaszban sem igen jelenik meg. Tehat a zenem-
vekkel valé aktiv ismerkedés a gondolkodas, a kifejez6készség egy masik tertiletét is je-
lent6s mértékben fejlesztette.

Uzenet a manak

Az ének-zene targy tanitasanak optimalizalasa nem lehetséges a tarstudomanyok ered-
ményeinek figyelembevétele nélkiil. Csak zenei logika mentén haladni, minden mas egyéb
szempontot, mas kozelitésmddot mellézve — zsdkutcaba visz.

A tanulas- és fejlodéslélektan eredményeinek ismerete és felhasznalasa a zenepedago-
gidban megtermékenyitdleg hathat.

Az élmény elsddlegessége biztositja az arra alapozo intellektudlis munkat. Az
élménykdzponti zenetolmacsolasnak meglesz az érzelmi hozama a zene iranti attitiid
megvaltozasaban, ha a fejlddés és fejlesztés szenzitiv szakaszat szem el6tt tartjuk.

Két évvel a harmadik évezred eldtt, fel kell tenni a legfontosabb kérdést: mit tehet a ze-
nepedagodgia, hogy a zene betdltse szerepét az érzelmi és moralis nevelésben?

A NAT bevezetésekor, amikor a helyi tantervek mar elkésziiltek, kiilonleges kivaltsaga
az énektanarnak, hogy legjobb szellemi késziiltségét mozgositva gyermek- és zenekézpon-
ta miiveltségteriilet kialakitasara tegyen kisérletet.
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Lorincz Csongor

A retorika temporalitasa

Az eltevedt lovas mint intertextus

,-..wie es keine Einbildungskraft gibt, die nicht auf
Gedachtnis beruhte, so gibt es kein Geddchtnis, das
nicht schon eine Seite der Einbildungskraft in sich
enthielte. Wiedererinnerung ist zugleich Metamorphose.”
Dilthey: Das Erlebnis und die Dichtung

,,Csengés emléke szall”

Jozsef Attila

Az Ady-lirdt illeto irodalomtérténeti kanonizdcio egyik lényeges
vondsa eme koltészet torténeti elhelyezhetoségének kérdésében
ragadhato meg. Kézismert, hogy ebben a kanonizdcioban inkdbb Ady
elotorténeteét tiintettek ki alaposabb figyelemmel, illetve dolgoztdk fel,
,eros” megkonstrudltsdagot kblcsénozve annak. Ez az eljdrds erdsen
szelektivnek mutatkozik, mivel a muilt szazad végi kéltok miiveibol
leginkdbb azokat
a mozzanatokat emelték ki, amelyeket az Ady-lira ,szimbolizmusdt”
megeldlegez6 poétikai jellemzokként véltek azonositani.

z ,eredet” efféle bebiztositasa — amely mind tobb kételyre talal a recepcio jelenle-

gi fazisaban (1) — természetszerlleg inkabb a ,,multra” vonatkozott, kevésbé az Ady-

koltészet utdéletére vagy ,,jovojére”. Valdszinlileg azért, mert Ady hatasanak felmé-
rése mar joval bonyolultabb feladatnak tlinhetett, hiszen az epigonalis, tematikus utanza-
tok nagy szama mellett kevéssé lehetett funkcionalis ,,atirdsokra” bukkanni az Ady-t ko-
vetd periodus koltdi koznyelvében. Persze, ezek inkabb rejtettebb alluziok a Kosztoldnyi-,
Jozsef Attila- vagy Szabo Lorinc-szovegekben, amelyek nehezen tarhatok fel az affirma-
tiv (vagy tagado) diskurzusra berendezkedett kanonizacio linearis, eredetelvii logikajaval.
Nem véletleniil siirgette Németh G. Béla 1978-ban Ady —az ,,utodok” altal is lehetdvé tett
— hatastorténetének korszeriibb kutatasat, amely nem egyszer( kronologiai korszakolast je-
lentett szamara, hanem egyuttal a ,,funkcidhordozas, féleg pedig [a] befogadas” kérdései-
vel valé szembestilést is: ,,Az Ady-kutatds kérdései koziil most (...) egyre inkabb el6tér-
be kell, hogy keriiljon Ady €s utddai liratorténeti, koltészettorténeti viszonya. Ebbe a ku-
tatasi korbe, természetesen, nemcsak az iddében rea kovetkezé nemzedékeket kell bevon-
ni, hanem a kortars utédokat is.” (2) Az Ady-recepcié mai stagnalasa nem kis részben en-
nek a feladatnak mindmaig bevaltatlansagabol eredeztethetd. A ,,mult” ilyenfajta prefera-
lasa valdszintileg kapcsolatban lehet — bar korantsem egyértelmii médon — azzal, hogy az
Ady-versek valoban inkdbb a multra kérdeznek ra, azzal foglalkoznak, azt avatjak legfobb
problémajukka — ellentétben a ,,jovovel”, amely tobbnyire kétosztati — apokaliptikus vagy
eszkatologikus — perspektivaban rajzolodik eld. Ezekben a versekben a ,,mult”, illetve a
jelen” értelmezése altalaban meghatarozza igy a jovobeli anticipaciokat. A latszolagos omni,
illetve atemporalitas azonban szinte mindig olyan beszédpozicié altal nyilvanul meg,
amelynek rogzitettsége — akar a szoros értelemben vett idobeli indexek elmaradasaval is
— egyfajta ,,most”-tipust jelent tiintet ki és teszi a megnyilatkozas kizarélagos idejévé.
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A ,,mult”-tal foglalkozd, annak hatasat inszcenirozé versek kozott kiemelt helyen sze-
repel Az eltévedt lovas cimi kltemény. A recepcio itt vélte azt az iddiséget felfedezni, amely-
ben mult és jelen nem kiilonithetdk el élesen, igy vezetve a teleoldgia hianyahoz. A j6vo-
nek ebbe az 0sszefliggésbe vald bevonddasa meglehetdsen egyiranyl mdédon tortént, a ne-
gativ értékhangstlyoknak a hegeli értelemben vett — a ,,lovas” alakjaban témava is tett —
,boldogtalan tudat” horizontjaban valé felerdsitésével. Az idésikok 6sszekotése az elem-
70k szerint az eldontetlenség lehetdségét hivja eld, amennyiben a ,,mult” eluralkodasa té-
telezhetd a ,,jelen” felett: ,,a hidnyzo, nem 1étezd jelennek a szerepét veszi at a mult.” (3)
A ,jelen” nem-létezése generalna tehat a mult ,,feltdmadésat”, a ,,most” efféle kiszolgal-
tatottsaga pedig az id6 ,,jovobol is torténd” (4) jellegét allitana eldtérbe. Eszerint a lovas
Leltévedésének” kettossége — a multbdl a jelenbe tévedés, illetve a jelenben valo eltéve-
dés értelmében (5) — pontosan erre a temporalis athelyezddésre vonatkozik (kdvetkezés-
képpen mult és jelen nem valaszthatdk szét teljes bizonyossaggal). Ennek — a vers iddiségét
mar-mar a késémodern Jozsef Attila-szovegekéihez kozelito — felfogasnak a vers szove-
ge (és maguk az értelmezések) néhany ponton legalabbis ellentmond(anak).

A torténelem ciklikus jellege itt identikus ismétlodést jelent: a lovas ,,eltévedésének’ két-
értelmiisége nem renditi ezt meg, sét a ,,most”-féle struktarat erdsiti meg (barmelyik sze-
mantikai lehetdséget részesitik is elényben, a ,,lovas” identikus marad mind a jelenben, mind
a multban, mind az ,,4j hinard” jovoben). Az ismétlddés azonossaga feloldja ugyan az id6-
sikok egymasutanisagat, am egy olyan ,,most”-sor jegyében, amely az id6t végtelenként
prezentalja. Ebben a szemléletben a mtlt a mar elmult ,,most”-ot jelenti, a j6v6 viszont a
megérkezdben levd, majdani ,,mostok” egyiranyu varasaként funkciondl. (6) A vers deik-
tikajanak vazlatos elemzése szintén ezt tamasztja ala: a masodik stréfabeli ,,most hirtelen”
nyilvanvaldan a jelenben szitualja a versbeli torténést (ez megismétlodik a vers kdzéppont-
janak szamité 6todik strofaban), a rakdvetkezd versszak lokalis deixise (,,Itt van a s{irQ, a
bozdt, / Itt van a régi, tompa nota”) pedig nyomatékkal erdsiti meg ugyanezt a tér vagy hely
vonatkozasaban, egyiitt a predikativ viszonyokkal. A térbeliség ezen kiemelt jelolése
mintegy a beszéldt lokalizalja — az idoben is, mivel a ,,most”, ,,itt”, ,,€n” deixise struktu-
ralis-funkcionalis értelemben megegyezik. (7) A tér- és idobeliség definialasa — és ezaltal
az itt beszélo ,,hang” részbeni identifikacioja — azért is emelheto ki itt, mert a ,,néta” le-
hetséges onreflexiv osszefliggésekre utald képzete ugyanigy jelenbeliként szitualddik, ame-
lyet hiatus (,,stiket kodben lapult”) valaszt el multbeli, a mostanival identikus megszéla-
1asatol (,,vitéz, bus nagyapdink 6ta”). A keretes szerkezet funkcidja eszerint a vers ,,jele-
nének” koriilhatarolasa lehet: a ,,lovas” jelzdinek folcserélddése az elsd stréfaban az ,,el-
tévedt” elsdbbségével inkabb a jelenre vonatkozik, mig az utolsdban a ,,hajdani” eldtérbe
kertilése a vers ,,idejének” megfeleltethetd jelenbeli szekvencia lezarulasat sugallja (amely
ugyanigy keriil megismétlésre a ,,jovoben” is).

Az id6sikok eftéle kiilonallasa — nem a heideggeri értelemben vett eksztatikus egybe-
tartozasuk —, vagyis 1ényegében a ,,jelen” feldl gondolt ,,most” kitiintetése jut kifejezésre
az olyan értelmezdi itéletekben, miszerint a versnek ,,realis élménymag” (8) (a kodos sik
képe) volna tulajdonithato (amely igy az itt besz€16 hang ,,arcanak” stabilizalasara vonat-
kozik). Kormos Mdria nagyvonaltian probalja meg viszonylagositani ez utobbi szerepét,
a jelen kittintetettségét, de ezt ugy teszi, hogy egyszerlien a ,,mult” értelmében vett most-
ot helyezi — egyfajta latszat-lényeg-logikaval — a ,,nem igazi realitast” jelentd jelenbe és
teszi azt dominanssa. Nem véletlen emellett a narrativa igényének a szovegbe vald onké-
nyes ,,beirasa” sem, amely megmutatja azt, hogy a ,,most”-féle idészemléletben gyokere-
70 felfogas milyen kozel all az egymasutanisag linearis elvéhez, amelyet pedig latszolag
tagad: Kormos szerint a — kiilonben nem egészen egyértelmii iddiségii — hatodik versszak
maradéktalanul a jelen allapotat régziti, ,,a volt-erdokhoz tértént hasonulasa utan abrazol-
ja a taj megvaltozott arculatat” (kiem. L. Cs.). (9) Az iddbeliség eme értelmezése nem a
mult olyan, ,,eredetétdl elvalt... hatramaradasat” tarja fel, amely azt éppen nem-jelenlevo-
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ként szitualna (10) és ennyiben differensként mutatna fel az idébeliségben elfoglalt , he-
lyéhez” vald viszonyat: ez az érdekeltség igy nem ,,a mult megsziintetve-megdrzé emlé-
kezetbe idézésében”, (1) mitosztalanitasaban, vagyis temporalitdsdban jeldlhetd meg.
Az, hogy az id6beli meghatarozhatdsagot latszolag feloldo vers ennyire kotddik a punk-
tualitashoz, tovabbi fontos aspektus emlitését teszi sziikségessé, a szovegbeli alakzatok
tropoldgiai statuszanak szempontjabdl. Az eltévedt lovas jelen-inszcenirozasa a recepciod
fénycben alapvetden a szimbdlum strukturajanak stabilizalasa érdekében torténik. Ezért van
sziikség a jelen kitlintetésére, alapinstanciaként valo miikddtetésére — mivel az iteracio on-
kényes felszabaditasa defigurdlné a szimbolum alapjaul szolgald tartalmazottsag idébeli
allandosagat —, ellentétben példaul az Eszmélet horizontfliggd temporalitasaval, ahol ,,a je-
len mozzanata nemhogy nem valhat az idészemlélet interpretacios centrumava, de még mint
1étmod is érvénytelenné lesz” (12): ,,Csak ami nincs, annak van bokra, / csak ami lesz, az
a virag, / ami van, széthull darabokra.”

A versbeli id6iség fenti értelmezése Osszefligg a ,,lovas”-nak mint olyan-ként, 1étez6-
ként valo azonositasaval (a szimbolisztikus olvasdsmadd szerint nem feltétleniil valamely
szubsztancialis 1étezonek valo megfeleltetésével). A jelen(né valt mult) stabil volta teszi
lehetévé példaul Kormos Marianak is, hogy a recepciotorténet talan legdsszetettebb id6-
értelmezése ellenére (?) azonosithatonak tekintse a ,,lovas” figurajat (pl. magyarsag-szim-
bélum). A szimbdlum szerkezetének megfeleld ,,most”-struktira kivaléan alkalmas az ef-
féle antropomorfikus allanddsag tételezésére, sét elofeltétele annak. (73) Az id6 igy elvesz-
ti konstitutiv szerepét a versbeli ,,torténés” vonatkozasaban, az iddésikok differens
egymasbamozgasanak lehetdsége nem irodik bele az itt reprezentalt hang nyelvébe.

Mindazonaltal a ,,lovas”-nak egyaltalan nem bizonyos a ,,Iétezése” (nem egyszeriien a
kiléte), mivel csak hang, pontosabban: annak hallasa utal ra. S6t, a vers elso részében (az
elsd harom strofaban) a kiilonféle hangzas-képzetek legalabb haromszori el6fordulasaval
lehet szamolni: a ,,vak ligetés” hangja a nyilvanvaloan hallott ,,téli mesék”-kel, majd a ,,ré-
gi, tompa ndta” mozzanataval keriil sszefliggésbe. [Az ,,igetés” €s a ,,ndta” (hallottként
valé hozzaférhetdségének) funkcidjat az elobbi jelzdje (,,vak™), illetve a ,,siiket kod” moz-
zanata méginkabb kiemeli.] A sz6veg azonban nem helyezi ezeket valamilyen metonimi-
kus vagy metaforikus jelentéskapcsolatba, szorosan egymas utani — 1ényegében egyidejii
— felvonultatasukkal a széttartd jelleget hangstilyozza. Ezzel a diszparat hatassal sziikség-
szerlien — tobb-kevesebb tudatossaggal — szembesiilt a recepcio, sét, a hozza vald viszony
egy olyan értelmezdi ,,vakfoltra” derit fényt, amely jelen dolgozat szempontjabdl kiilono-
sen fontosnak tlinik. Ha egyaltalan megfontolandénak is tartjak a hangzasképzetek tobb-
sz0ri el6fordulasat, az interpretacioba vald beillesztésiiknél érdekes dolog torténik. Kor-
mos szerint a harmadik versszak ,,visszakapcsol a lovas alakjahoz”, ,,a régi, tompa nota”
véleménye szerint ,,a vak tigetés zajaval, a patadobogassal azonosithatd, annak alkalmi szi-
nonimaja”. (14) Ez a vitathato értelmez06i 1épés ismét a fentebb emlitett antropomorfiza-
ciés-szimbolizéciods igényt probalja bevaltani, mivel a kiilonféle hallasképzetek egysége-
sitése a lovas ,,alakja” stabilizaciojanak érdekében torténik. Az, hogy pontosan itt kény-
szeriilnek az elemzok ilyen ,,er6s” homogenizacids miiveletekre, a szovegbeli kiemelésiik
mellett méginkabb indokolja a hang-képzetek részletesebb figyelemre valdé méltatasat. A
fenti performalt ,,hallas” ugyanis teljességgel a cim feldl olvassa a szoveget, és elfeledke-
zik arrol, hogy a ,,lovas” reszubsztancializalasa csak a hangzastoredékek — mint feltétele-
70k — 0sszevonasan és direkt megfeleltetésén alapulhat, ami azonban a széveg részérél nem
teljesen nyilvanvald. A homogenizaciérol valo lemondas a szimbolum alakzatanak meg-
bontasat — itt elsdsorban a ,,lovas” figurajatol valo elfordulast — eredményezhette volna.
Ahhoz, hogy ezt megkisérelhesse, az interpretacionak azonban magatol Az eltévedt lovas-
t6l kell — legalabbis részben — ,,elfordulnia”, mivel lehet, hogy az Ady-vers olvasasa ek-
kor mar nem jar(hat) bizonyos recepcios megel6zottség nélkiil, sét nem nélkiilozheti eme
megelézottség aktivizalasat. A Téli éjszaka éppen a hangzést, annak hallasa altali feltéte-
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lezettségét tematizalja (példaul az Ady-versbol ismert cs-alliteraciok itt is megjelennek: ,,Hal-
lod-e csont, a csondet?”), az ehhez valo viszony a vers Onreflexiv rétegeit hozza jatékba.
Emellett ,,A fagyra tort emel az 4g / s a pusztasag / fekete s6haja lebben —/ varjucsapat ing-
leng a kodben” sorok felidézhetik az Ady-vers szcenikajat, mint ahogy a motivika szamos
eleme, illetve mozzanata — a kiilonb6z6 dezantropomorf 1étezok (példaul éppen az évszak:
a,,tél”, Adynal a ,,November”) antropomorf vonasokkal val6 felruhazasa, az embertdl va-
16 elhagyatottsag (,,fogyatkozott szamu az ember”; ,,szép embertelenség”) — is kapcsola-
tot teremthet a két szoveg kozott. Természetesen itt korantsem eme kdlcsonds szovegks-
zi deiktika identikus voltardl van szo, sokkal inkabb ezek torténeti-textualis kiilonb6zosé-
gérol. Az eltévedt lovas kapcsan tobbszor kiemelt distancialt beszéldi magatartas (15) a Jo-
zsef Attila-vers klasszikus-modern 6nkimondastdl tartozkodd személytelen nyelvhaszna-
lataban — ,,L.égy fegyelmezett!” — példaul egészen mas, j funkciot kap. A Téli éjszaka a
hangzason keresztiil — ,,csengés emléke szall” — ,,olvassa” Az eltévedt lovast mint ,,infra-
textust” — igy mar eleve beszédként és nem targyisagként kezeli az Ady-verset, par excel-
lence interpretatorikus gesztusként fogva fel ezt a mtiveletet. A Téli éjszaka a hangzast egyal-
talan nem antropomorf eredetliként prezentélja — elsésorban azért, mert nem a hallastdl el-
szakitva teszi azt hozzaférhetdvé. A hangot nem szubsztancialis, onelvii 1étezoként, netan
az ,,én” tulajdonaként tételezi, hanem a hallas mint megértés altal feltételezettként:

A kék, vas éjszakat mar hozza hompdolyogve
lassudad harangkondulds.

Es mintha a sziv 6rokrél-orékre

dallna s valami mds,

taldn a tdj liiktetne, nem az elmulds.

Mintha a téli éj, a téli ég, a téli érc

volna harang

s nyelve a fold, a kovdcsolt fold, a lengé nehéz.
S a sziv a hang.”

Ezek a sorok olvashatatlannak bizonyulnak a kiilvilag-,,én” vagy kint-bent ellentétpar-
ral dolgozd interpretacio szamara: a hagyomanyosan a szubjektum benséségességét meg-
nyilvanité ,,sziv” itt éppenséggel kinnlevdségként tételezddik, amelynek a ,,vilag” ad han-
got. Ugy azonban, hogy ezeknek a polaritas értelmében vehet szétvalasztasa kérdésessé
valik (a harang-hang egymasravonatkozasa folyomanyaként): a , kriptara” emlékeztetd ,,té-
li éjszaka” (vo. ,,A 1ég finom livege...” vagy ,,Milyen vitrinben csillognak / ily téli éjsza-
kak?”) a ,téli éj, a téli ég, a téli érc” exponalasaval ezdattal harangként értelmezddik,
amelynek az altala — nem kiils6 akarattol vagy igényt6l — 1étrehozott ,,hanghoz” vald vi-
szonya igy Onreferens funkciot kap. ,, Téli éj” és ,,hang” kapcsolata eszerint szoveg és az
altala 1étesitett hang viszonyava valik, hiszen a versben ezutan a hang(zas) ,,érzékelése”
lesz az, ami a ,,téli éjszakat” tovabb konstitualja. (Itt meg kell jegyezni, hogy ez az elem-
zés a szokasosnal is kevésbé kimeritobb lesz, csakis az Ady-verssel valé kapcsolat szem-
pontjabol lényeges mozzanatokra szoritkozik.) A hangnak a ,,kriptaban” valé megképzo-
dése azt mint nem identikust, mint masikat (76) feltételezi: nem antropomorfizalhato jel-
lege éppen lokalizalhatatlansaganak tudhato be, vagyis szoveg és az igy megszolald
»hang” kozott differencia is van (a harang-hang rim fonikus hasonldsaga, de lokalis-id6-
beli kiilonbsége értelmében). Az eltévedt lovas mégiscsak antropomorf vonatkozast — ke-
vésbé a ,,(hangzas)vilagnak” kiszolgaltatott — hangjai (,,lovas”, ,,mese”, ,,n6ta”) itt sokkal
radikalisabb mddon keriilnek at az uralhatatlansag tartomanyaba. Elsésorban a nyelv hu-
manista perspektivajat (17) feladd, megvaltozott beszédhermeneutikai szoveghorizont
fliggvényeként. A hang nem-lokalizalhato voltat éppen a hallas létesiti: a ,,csengés emlé-
ke szall” mondat ismét eldonthetetlenné teszi a kint—bent megallapitasara vonatkozo kér-
dést (6nreflexiv modon pedig példaul a rimelés differencidkat is termeld teljesitményére
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utalhat). Ezutan a ,,csend” kozbejottével még inkabb felfuggesztddik a ,,hang” mint pre-
zencia illtizidja: a ,,cs6nd” legalabbis annyira aktivnak bizonyul, mint maga a hang: ,,Eziist
sotétség némasaga / holdat lakatol a vilagra. [...] s a csond kihtil. Hallod-e, csont, a cson-
det?” A csend fiillel valo érzékelésének lehetdsége kevésbé tiinik paradoxonnak a széveg
azon eljarasa feldl nézve, amely a csend ,,jelenlétét”, érzékelhetdségét éppen a valamit va-
lamiként vald hallas (ontologikus) els6bbségébdl vezeti le. A ,,cs6nd”-r6l beszéld sor hiv-
ja fel ugyanis a hangzasra leginkabb a figyelmet — amely az alliteracion keresztiil igy
visszautal a ,,csengés”-re, jelezve, hogy a ,,csengéshez” a ,,csenden” at vezet az ut és for-
ditva. Amennyiben ,,a halldas nem mas, mint a minden észlelést és képzetalkotast mar egy-
betarté mondani-hagyas [Sichsagen-lassen]” (18), akkor a ,,csond” hallhatova valasa a hal-
las teljesitménye, amely a hangzas erre vald rahangolodasat Iétesiti. A ,,hang” lokalizalha-
tatlansaga éppen ,,csend” és ,,hallas” koztes
terében valo — lényegében atopikus — el-
helyezkedését jelenti: ezért lehet az ,,emlék
szall” értelmében egyszerre mult- és jelen-
beli, ami azonban éppen kiilonbséget felté-
telez. Eszerint a hallas lesz tehat az az ins-
tancia, amely sz6veg és hang differens viszo-
nyaért ,felelés”: ez a mozzanat 6nmaga
(19) ,,masikava” teszi a hangot, emez 6nel-

Ahogy a hallds létesiti 6nmaga mdsikdul
a hangot, gy az idézés is mint , k-
olvasds és bele-idézés kellds mozgdsaként”
(26) miikodik. A Téli éjszaka nem
egyszertien olvashatova teszi Az eltévedt

viiségének a szoveg kozbejotte altali defigu-

Az eltévedt lovas-beli ,,siiket kod” funk-
cidja ebben a nézetben ugy mddosul, hogy
— mivel az ,ligetés” ,,azért hallatszik oly
tisztan, mert e kod »stiket«” (20) —a ,,siiket”
voltaképpen a hangzas hallhatésaganak alap-
feltételét, a ,,csendet” fogja jelenteni (nem
ezek egyszer( ellentétét). Nem pusztan fe-
nomenalitast, hanem a kimondatlant is,
vagyis — a Téli éjszaka szempontjabdl

lovast, hanem olyan koltészettoriéneti-
értelmezési hagyomdnybol

Lemeli ki”, amely meghatdrozo volt a

maga idejében és az mindmdig is. Ez a
lemporalizdlds - amely
nem szimpla tropologiai dthelyezést jelent
itt, hanem felejtés
és emlékezés bonyolult dsszjdtékdt -

persze éppugy ,olvassa’ a Jozsef Attila-
versel is: ennek a sz0vegkizi toriénésnek

a horizontjabol mondhato, hogy az Ady-
vers idobelisége ,a jovobol is [orténd
Jformdcio’. A tovabbiakban ennek
modalitdsait kell szemiigyre venni.

legalabbis — azt a virtualis-diszpozicionalis
érthetdséget, ami ,,nemcsak az, ami nélkii-
16zi a hangzo-kozzétételt, hanem a nem-
mondott is, ami még nincs megmutatva,
ami még nem jelent meg”. (2/) Erre utal ké-
s6bb az ,,Alusznak néman a faluk / Multat
almodvan dideregve” sorokban az, hogy a
»némasag” itt annak a rahallgatasnak valik eldfeltételévé, amely a vers szerint nyilvanva-
l6an hallott ,,mult” ,,jelenlétét” egyaltalan lehetévé teszi. A vers szcenikaja eszerint a
,»hallas” mtkodésének és teljesitményének egyfajta ,,szinreviteleként” is felfoghato.

A fenti viszonyt a Téli éjszakaban a szubjektumot is elkiilonbozteti magatdl, osztottsa-
gaban mutatja meg — valamint azt, hogy a ,,mondas”, a ,hangzas” vilagfeltaré miikodése
egyaltalan nem pusztan az 6 tevékenysége: ezt megeldzi legalabbis a hallas megértd jelle-
ge ¢s az, hogy a mondas csak altala valik lehetévé. Hogy ez nem identikussagot jelent, azt
éppen az ,.€n” egyszerre mondasként és hallasként valé értelmezettsége tarja fel (,,S a sziv
ahang [...] Az elme hallja...”). Ezzel 6sszefliggésben a latas épplgy nem azonossagot ,,rog-
zit”, a vers gyakori tavlatvaltasai kovetkezményeképpen — ,,Milyen vitrinben csillognak /
ily téli &jszakak?” —, mivel a latas- és hallasképzetek kolcsondssége hasonldan eldontetlen-
séget eredményez (a vizualis ,,csillognak” cs-je a ,,csond” hangzasanak, illetve ,,csengésé-
nek” mar ismert hangzdja). (Az alliteracion kiviil a kérdés modalitasa is sszekoti ezeket
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a sorokat: a kérdések funkcioja itt a jaussi értelemben eminensen az lehet, hogy a kifeje-
z¢s hogyanjara iranyitjak a figyelmet, (22) vagyis éppen a hangzasra ¢s annak feltételrend-
szerére.) A hang eme kettds statusza — hallas/hallottsag €s mondas is egyszerre — arra utal,
hogy az ,.én” részese €s ugyanakkor értelmezdje is ennek a ,,vilagnak”. Az Eszmélet-féle
beszé16i koztesség (23) ezuttal nem annyira a fény-, mint a hang-képzetek mentén észlel-
hetd. Az utolso szakasz a személytelen nyelvhasznalat utan szinre Iépteti az én-t — ,,Hol a
homalybol el6hajol / egy rozsdalevelii fa, / mérem a téli éjszakat. / Mint birtokat / a tulaj-
donosa” —, elsd latasra mint az 6t magaban rejto strukturatol fiiggetlenedett szubjektumot.
Hogy azonban itt nem a Babits-i értelemben vett ,,tulajdonosi szemlélet” mikodik (vo. A gaz-
da bekeriti hazat), azt a hasonlat kétiranytsaganak és a rimelésnek a keresztezddésébol ke-
letkezd ironikus potencial lattathatja be az olvasdval. A ,,tulajdonosa” a ,,(rozsdaleveli) fa”-
ra rimel, kovetkezésképpen az ,,én” eme ,,vilag” egy tetszés szerinti létezdjével keriil egy
szintre, ,,arcat” e ,,(szoveg)vilag” altal Iétrehozottként, tle fliggdként és megsemmisithe-
téként tételezve. Az ,,én” efféle dezantropomorfizacidja visszautal Az eltévedt lovas jelleg-
ado eljarasara, vagyis a dehumanus Iétezok antropomorfizaciojara. (24) (A szcenikus szig-
nifikécio a két vers viszonylatdban igy megfordul, &tmindsiil.) Az elobbi nem egyszert el-
lenpontot képez az utdbbival — és itt deriil igazan ki, miért fontos pretextus Az eltévedt lo-
vas a Jozsef Attila-versnek —, hanem az ,,én” (immar) tobbszori el-helyezesét viszi véghez.
A szubjektum a T¢li éjszakaban egyszerre hordja magéan az Ady-vers-beli beszéld, illetve
»lovas” attributumait”, ugy, hogy kiilon-kiilon nem azonosithat6 egyikkel sem. A distancialt
beszédhelyzet értelmében csupan hallést jelent, a ,,lovas” — az 6t l1étrehozd hangzasképze-
tek — vonatkozasaban (amely éppugy hozzatartozik a kérnyezetéhez, mint a ,,rozsdaleve-
1t fa”) pedig az igy létrejovo ,,mondast”, beszédet. A hangzas vagy beszéd hallas altali fel-
tételezettsége egyuttal a koltoi beszédhelyzet feltételezettségévé, szubszkripcidjava valik.
A Téli éjszaka beszéld én-je tehat hallas és beszéd keresztezédésében (ami bizonyos érte-
lemben nem mas, mint a szoveg) multiplikalodik. Mivel ezt egy masik szoveggel vald dia-
logusban — vagyis hallas és beszéd 6sszjatékaban — teszi, a kdztességbdl eredd megsokszo-
rozddast citacios-szovegkozi értelemben is végrehajtja. S6t, az ,,én”, a versben besz€lo ,,hang”
tropologiai-beszédhermeneutikai feltételezettsége csak az igy megszodlaltatott ,,infratextus”
teljesitményébdl lathato be igazan. A két szoveg kozotti viszony az idézettség mentén in-
kabb allegorikussagot fog jelenteni — olyan temporalitast ,,ir bele” Az eltévedt lovas-ba, amely
annak dnmagaban nem ,,sajatja”, hanem csakis az utélagossagon keresztiil képzodik, 1€p
miikédésbe. (Az interpretacié ezért mar a Téli éjszaka altali értelmezettségben értelmez-
heti az Ady-verset — legalabbis, ha a szovegkozi kapcsolatokat nem formalis jelolésként,
hanem torténésként fogja fel elsdsorban.) Ez természetesen nem a T¢li éjszaka ,,immanens”
iddiség-prezentacidjanak (ami a fentiek szerint persze nem igazan ,,all” 6nmagaban) a ko-
rabbi versre valo atvitelét jelenti, hanem olyan hatastorténeti eseményt, amelynek kovet-
keztében az Ady-vers tigy fog megszolalni, ahogy azt a ,,sajat” jelenében sohasem tehette
volna. A Jézsef Attila-szoveg Az eltévedt lovas ,,hangzadsat” olvassa, igy mutatva meg az
antropomorfizacio feltételezettségét, illetve megeldzottségét, a sz6 legszorosabb értelmé-
ben mozditva el6 az Ady-vers ,,nyelvbe valo visszatérését”. (25)

Ahogy a hallas létesiti 6nmaga masikaul a hangot, Gigy az idézés is mint ,,ki-olvasas és
bele-idézés kettés mozgasakeént” (26) miikodik. A Téli éjszaka nem egyszeriien olvasha-
tova teszi Az eltévedt lovast, hanem olyan koltészettorténeti-értelmezési hagyomanybol ,,eme-
li ki”, amely meghatarozé volt a maga idejében és az mindmaig is. Ez a temporalizalds —
amely nem szimpla tropoldgiai athelyezést jelent itt, hanem felejtés és emlékezés bonyo-
lult 6sszjatékat — persze éppugy ,,olvassa” a Jozsef Attila-verset is: ennek a szovegkozi tor-
ténésnek a horizontjabdl mondhatd, hogy az Ady-vers id6belisége ,,a jovobal is térténd for-
macié”. A tovabbiakban ennek modalitasait kell szemiigyre venni.

A hangzas el6térbe helyezése uj modon tiinteti fel az Ady-vers deiktikéjat, mivel mintegy
partituraként értelmezi annak szévegét: az ,,itt” deixisét tiressé valtoztatja. Ezzel a meg-
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szolaltatas sziikségességére iranyitja a figyelmet, gy azonban, hogy egyttal ennek par-
cialitasat is jelzi. A hang-képzet mint jel6ld eszerint megkiilonboztetett maradhat az alta-
la 1étrehivott vagy hozzatarsitott jeldltektol, abban az értelemben, hogy mindig magan hord-
ja—tobbféleképpen lehetséges — értelmezettségének indexeit. A hangsulyozottan fiktiv 1é-
nyek lesznek tehat a hallas, a ,,téli mesék” és a ,,nota” funkciodi, nem pedig forditva. Az ima-
ginaciot bizonyos értelemben a beszédszerliség €s hallasa el6zik meg. Az elsdsorban hal-
lasra apellald ,,téli mesék”, illetve a (hallo) mondast konnotald ,,régi, tompa néta” textu-
alis kontaminacidja mintegy idézojelek kozott engedi észlelni pl. a ,,hajdani lovast” — ar-
ra utalva ezaltal, hogy az antropomorfizacié csak eme — iddbeli €s textualis — differencia
Lelfelejtése” révén torténhet meg. A | kielevenednek™ allitmany igekotdje — amelynek
furcsa Gjszerliségét” (27) Kormos Maria is kiemeli — azt sugallja, hogy ez a jelenlétre-jovés
a hallas altal megnyilvanitott hangzasbol — id6beli hiatust is feltételezve — keletkezik, nem
valamely eleve adott szubsztanciat jelent (egyébként eme sorok szegmentalasa is ezt erd-
siti, hiszen a ,,téli mesék” sorvégre keriil — az azutan kovetkezo sorvégi ,kielevenednek”
tehat ra (is) vonatkozik —, fliggetlenedve mintegy a vele birtokviszonyban levé ,,rémek”-
tdl). A ,,bendtteti” kifejezés kettdssége — amely ,,egyszerre utal aktivitasra és passzivitas-
ra” (28) —, mivel fenntartja valamely ,,kiils6¢” instancia lehetdségét, szintén a hangzas je-
161t-elv( aktualizalasanak nem automatikus miveletére vonatkozhat, mint szenvedo szer-
kezet a fenomenalizacio fliggdségére utalva.

A fenti idézet-aspektus kertilt el6térbe a T¢li €jszakaban — persze, itt mar szo6 szerinti ér-
telemben is —, a ,,Csengés emléke szall. Az elme hallja:” utani kettéspont és az erdsen ant-
ropomorfizalo jelleg az utana kovetkez6 sorokat az intertextualis vonatkozasok kdzbejot-
tével mintegy idézdjelben teszi olvashatdéva (ami egyébként a szGveg mas részeire is ki-
terjeszthetd, amennyiben a ,,mintha...volna”-féle feltételes modalitas el6z6 versszakbeli
dominanciaja relativizalja a hallas ¢s igy a hang egyértelmiiségét). Az idézetszerliség €s a
kint-bent szembeallitas (reflektalt) elbizonytalanitasa — amely Az eltévedt lovasban az ,,em-
beri” tényezo6 eldtérbe helyezésének kovetkeztében inkabb csak potencidlisan volt jelen —
igy éppen a nyelvi megértés ambivalens jellegébdl és nem szubjektum fliggd feltételeibol
fakad. ,,Az aktualis és a virtualis beszéd dssze-, illetve széthangzasanak egyidejl lehetd-
sége” (29) az igy bekovetkezo diszfiguracio révén koti ssze Az eltévedt lovast a Téli éj-
szakaval és valasztja el a citacids ,,szétirodas” értelmében.

A T¢éli éjszaka bemutatta azt, hogy Az eltévedt lovas megszolaltatasa elképzelhetetlen
a hangzasképzetek — hallasra is visszahatd — olvasasa nélkdil, persze anélkiil, hogy mind-
jart meg is ,,fejtette” volna a szoveg eme diszparat elemeit, amelyek az interpretacié fo-
lyamataban Az eltévedt lovas sz6vege mogotti lehetséges szoveg fragmentumait engedik
folsejleni. A Jozsef Attila-vers a hang és hallas kozotti (szovegkozi) differencia el6térbe
allitasaval egyfajta diszkontinuitast ir bele az Ady-szovegbe. Utobbira nézve ez ugy lesz
iddbelivé, hogy mar az ott eléforduld, egymassal nehezen sszeegyeztethetd hangzaskép-
zeteket is idézetekként értelmezi, éppen multkarakteriik felerdsitése révén. Az emlékezés
minden problématlansaga ellenére igy a felejtés mozzanata is szerephez jut az Ady-vers-
ben: mivel ,,hajdani” (a ,,csengés emléke” analdgiajara), éppen mivel ,,csupan” hal(l)ottként,
az allegoria mortifikalo moduszaban van ,jelen” (30). Nem egykori ,,6nmaga” tapaszta-
lasaként tehat — miként az Ady-szoveg csupan hallottként jut szerephez a Téli éjszakaban,
ugy van jelen a ,lovas”, illetve a ,,mult” Az eltévedt lovasban. A hangzas materialitasanak
multkaraktere azt jelenti itt, hogy mint ,,az emlékezet [Geddchtnis] tevékenysége a tapasz-
talat interiorizacidjat 6rokre maga mogott hagyja ...¢és ezzel orokre elfelejti”. (31)

Ebbdl a nézetbol — és a recepciobol is, csak masképpen — a hatodik strdéfa mindsiil a legin-
kabb olvashatatlannak Az eltévedt lovas szovegeben. Itt keriil leginkabb el6térbe — szin-
te mechanikus prozaisaggal — a hangzas materialitasa, a nominalis szintaktika, a ,,csupa”
négyszeri megismétlése vagy a hangsulyos ritmus felerdsodése révén exponalva. Ez a ,,rdol-
vasasszert’” (32) beszédmod olyannyira hangsulyozza szovegiségét, hogy nem lehet mar
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megfeleltetni valamilyen egyszer(i fenomenalizacios gesztussal a szcenika valamelyik
elemének. Az elemzdk szerint ez a versszak — mint mar sz6 volt réla — a mult altal uralt
jelenre vonatkozik. Az idére utalo jelzések hidnya, illetve ellentmondasossaga — pragma-
tikai szempontbdl jelen idejiinek lehetne mondani, de ,,6s6k”-rdl, ,,hajdani eszel6s6k”-rdl
van sz0 benne — miatt azonban nehéz efféle idobeli integraciot felfedezni ezekben a sorok-
ban, mivel ezek vonatkoztatasi szekvencidja sem a multtal, sem a jelennel nem azonos. Ez
a szovegrész, miként felhivja a mondottsagara a figyelmet, csupan hangzasként van jelen
(a Téli éjszaka is kizarolagosan ezt idézi ebbdl a strofabol), ami éppen a fent emlitett mult-
jelleget erdsiti: a rimelés (a szoveg egészéhez képest vald) megvaltoztatisa az ,,eszel§sok”-
ben ott levd ,,6s6k”-et hangstilyozza. Onreflexiv médon igy a hangzas multbeliségét eme-
li ki, talan folosleges mondani, hogy nem a szokvanyos idobeli értelemben. Mar a rime-
1és — ,,a textualis hatas altalanos torvénye, amely egy azonossagot ¢s egy kiilonbséget re-
déz egymasra” (33) — ilyen megvaltoztatasa is a mondottsag hogyanjanak értelmezéstol va-
16 fliggdségére, a hangzasnak a hallas kozvetitettsége értelmében vett nem-jelenvalsaga-
ra utalhat, mivel a Téli éjszakara vetett pillantas ebben az 6sszefliggésben ha lehet, még
bonyolultabb relacidkat fedezhet fel: a ,,csengés emléke szall” kezdetli stréfa rimképlete
analogikusan szervezodik ,,A tavolban a biitykos vén hegyek”-kezdetli szakaszaval (aabab),
amelyet a b rimek strofakozi fonikus hasonldsaga (tartogatjak-tanyat; ajtajat-nyaron at) is
kiemel. Ugyanezzel a rimképlettel keriil szimmetrikus viszonyba ,,A kék, vas éjszakat”-
tal kezdddo versszak elsd 6t soranak rimelése; utols6 négy, a ,,hangot” tematizalo sora pe-
dig ,,A hideg Gir6n holl6 reptil at”-tal bevezetett, a ,,csénd”-re vonatkozo sorokéval, szin-
tén szimmetrikus kapcsolatba. Ez a kolcsonosség a kiillonboz6 szakaszok szovegszervezé-
si eljarasait hozza Gsszjatékba: igy vonatkoztatddik egymasra a hallast, az idézettséget te-
matizald versegység az elsddlegesen inszcenirozo jellegii versszakkal, igy ,,oltodik” bele
a ,,csend”-rol sz016 szovegrészbe a ,,h(ar)ang” beszédének invokacioja. A ,,hallas” a rime-
ken keresztiil ily modon teljességgel textualis mindséggé valik a Téli éjszakaban, azza a
hallassa, amely Az eltévedt lovas nyelvvé vald valtoztatasaban is Iényegi szerepet jatszik.
Az Ady-vers hatodik versszaka eszerint inkdbb a tonalitas és annak hallasa kozotti kiilonb-
séget tematizalhatja implicit moédon: mivel ez a szovegrész hivja ki leginkabb az értelme-
zést, megmutatva, hogy a ,,hangzas” éppen nem jelenvalo, mindig a ,,multbeliség” statu-
szaban van, ez azonban mindig csak valamilyen hang-kélcsonzésen keresztiil érzékelhe-
t6. A tonalis effektusok felerdsitése nem annyira integraciot eredményez, mint inkabb ak-
tudlis és virtualis beszéd széthangzasanak lehetéségét aktivizalja. Ez a mozzanat egy ma-
sik Ady-verset, a Sipja régi babonanak cimiit idézheti az olvasé emlékezetébe. Itt a mult
tematizaltan eltavolitottként, csak a ,,sipszd” hangja altal szdlal meg. Az én szélamanak eme
hangra valo ravetiilése mintegy a beszél6i identitds megnyilvanitasanak érdekében torté-
nik, ami a zardsorok asszertiv modalitasaban teljesedik ki. Ezek a sorok azonban — mint
kimutattak (34) — a kuruc szoveghagyomany tipikus rimszavait (issza-vissza) alkalmazzak,
amelyek jelentéshattere szemantikailag ellentétbe kertilt az ,,én” kijelentéseivel. A sipszo-
ra rdhallgaté ,,én” beszédének ez a diszfiguracidja igy a hangzas kisajatithatatlansaganak
tapasztalatat hozhatja kozel.

Ez az allegorikus szerkezet — a megel6z0 jellel vald nem-egybeesésbol eldalld diszfi-
guracio (35) — figyelmeztethetd lehet Az eltévedt lovas értelmezdi szamara, akik a szoveg(ben
foglaltak) multbeliségét ugyancsak allegorézisek segitségével probaltak jelenvaléva ten-
ni. Ez az igyekezet vilagit ra arra, hogy a hegeli értelemben vett mult-karakter egyaltalan
nem az elmult ,,mostok” értelmében vett multat jelenti (kiilonben miért volt sziikségiik az
elemz8knek az utobbi, vulgaris idéfelfogas latens premisszdjaval a szoveg gyors aktuali-
zalasara). Es arra is, hogy még az efféle — a multat (egykori) jelenlevoként tételezé — megér-
tés is bizonyos értelemben a jovobdl torténik (36) (Am szamara, mint a varas szempontja-
bol nemsokara bekdvetkezd mostbdl). A mult identifikacidja a jelen tulajdonképpeni j6-
vobdl valo szarmazasat véti el — abbdl a j6vobol, amely mindig ,,jovésben, az eljovendd-
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bol jovoként, a jovobol jovoként” (37) marad —, ezért van arra karhoztatva Az eltévedt lo-
vas recepcidja mar évtizedek dta, hogy a bevezetdben vazolt identikus ismétlédés mono-
toniajanak legyen foglya. (38) Ez persze a szamara (kronoldgiailag) mar multként tételez6do
Téli éjszaka (vagy barmely més, Az eltévedt lovast szoveg-kozottiségében megmutatd —
akar virtualis, megiratlan — textualis instancia) elfelejtésébdl adodik, amely szoveg pedig
mar nagyon is a jovo nyitottsagaba helyezte az Ady-verset. Jelen interpretacio implicit cél-
ja ezért az lehet, hogy valamilyen modon visszairja a jovot az Ady-szovegbe, 1évén, hogy
ennek tétje jelen esetben eminensen hatastorténeti feltételezettségii.

A hatodik versszak hangstlyozott szovegszeriisége sziikségszerti folyomanya lehet az
elsd harom strofa hangképzetei széttarto jellegének. A hetedik szakasz az 6t megel6zdben
hangsulyozott multbeliség — ,,hajdani eszeldsok” — Gjrafelvételével indul (,,Hajdani, elté-
vedt utas...”). A ,,hajdani” ilyen kiemelése az ,,utas” — itt latszolag problématlan — antro-
pomorfizacidjat részlegesiti, hiszen eme ,,utas” éppen a hangzasba tart: az u hangok alli-
teracidi — ,,0j hinaru Gtnak” —, valamint az ,,utas” és az ,,itnak” maganhangzoinak azonos-
saga arra utalhatnak, hogy az ,,4j” statusza csak a hangzason keresztiil szilardulhat meg.

A kovetkezo sor ezek tematikus megerdsitését hozza — ,,De nincsen fény, nincs l[ampa-
lang” —, a fenomenalizacidhoz elengedhetetlen latas- és fényképzetek felfliggesztésével is
— legalabbis implicite -a hallas/hangzas funkcidjat emelve ki. Az ilyen tipusu mozzanat a
Jozsef Attila-szovegben eldontetlenséget hiv eld, dinamizalva — tehat atfunkcionalva — a ké-
pi latdsmadot: ,,s a pusztasag / fekete sohaja lebben — / varjucsapat ing-leng a kodben” so-
rokban a ,,lebben” és a ,,leng” egymasravonatkozasa kovetkeztében nehéz meghatarozni, hogy
a hangzas antropomorfizacidjardl vagy pedig a l1étezdik csupan hangzasban, hallas altali je-
lenlétérol van-e sz6 (a kettds gondolatjel mintegy eme eldontetlenség ,,helyét” jeloli).

A mar targyalt ,,Multat almodvan dideregve” a multat a nem annyira prezenciaorientalt
»alomban” véli jelenlevonek, az utana kovetkezd két sor igy az emlitett idézés-effektust
hozhatja jatékba (a fiktivitas mellett erre utal a ,,nagymérg(i” archaizalasa és az, hogy a ,,med-
ve” ezuttal kevésbé kisérteties mddon a ,,dideregvé”-re felel).

A szoveg effajta fragmentalizalddasa, diszkontinuitasa — amely a hatodik versszakban
jutott kulminacios pontjara — rejtett allegorikus mozzanatra enged kovetkeztetni. ,,Az iras
diszkontinuitasa mar magaban az allegoria elve”, (39) igy a jelentés és a jelentés modja-
nak elkiilonbozesét teszi lehetévé. Lathato volt ez a Téli éjszaka zaro- vagy Az eltévedt lo-
vas masodik €s hatodik strofajaban. A ,,Vak tigetését hallani” sor a szegmentalas révén ugyan-
csak levalasztja a hangzas és hallds mozzanatat a netan szubsztanciaként érthetd ,,lovas”-
16l (az olvaso tehat ,,el6szor” nem az utdbbival, hanem az eldbbivel szembesiil), persze Ggy,
hogy mar az els6 szakaszban a ,,hajdani” a ,,hallani”-ra ,,rimelt”. A zaréstrofa az olvasas
lineéris folyamatanak megfelelden egymas utan helyezi a fonikusan is 6sszekapcsolodo két
szot, jelezve, hogy a szoveg végén az olvasdé még tavolabb van — de nem lokalis értelem-
ben —a ,,lovas”-tol, mint annak kezdetén, és, hogy a ,,hajdani” a hallas és hangzas kiilonb-
sége altal 1étesitett nem-jelenvaldsagot jelenti (a ,,hajdani” csak ,,hallott”-ként illeszthetd
a prezenciaba, ez azonban — a két sz6 egymasrahangzasaban rejlo — differencia révén le-
hetséges). Az ismétlés kdvetkeztében a zar6 versszak nem-identikus médon hordozza ma-
gaban a nyit6 stroéfa emlékezetét: az iteracids mozzanat — a két szakasz egymast-hallasa —
utal igy arra, hogy a ,lovas” identifikacidja, a hangzas tapasztalatelvii interiorizacioja
legalabbis kérdéses muvelet. Pozitivan fogalmazva: nem feltétlentl illegitim, de megha-
tarozobb instanciak altal feltételezett olvasasi stratégia.

Az eldbbiek utan talan nem meglepd — és az eddigieket is ij médon mutatja meg —, hogy
ez az allegorikus kapcsolat cim és sz6veg viszonylataban jelentkezik a legélesebben. A cim
bizonyossaggal allitja a ,,lovas” létezését, a recepcid pedig méginkabb: a szoveg olvasasa-
nak a cim feldli preformalasa Iényegében azt az idébeli modellt koveti, amelynek elégte-
lenségérol fentebb esett sz6. A szoveg azonban teljes mértékben olvashatatlanul hagyja a
cimet, a fentiek szerint igy ,,az eltévedt lovas” szintagma nem igazan ,,jogosult” a széveg
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folotti kiemelésre. Ugyanakkor mégis, hiszen éppen a ,,hangzast” exponalja, azokra a frag-
mentumokra vonatkozik, amelyek at- és atjarjak a szoveget. Eszerint a ,,vers” szovegére utalna,
csak nem identikus mddon. ,,Az eltévedt lovas” tehat a versszoveg ,,mogott” levé masik,
nem feltétlentil hozzaférhetd szovegre vonatkozik, olymdd, hogy — mint sz6 volt rola — csakis
a hallason keresztiil nyilvanulhat meg, ebben az esetben azonban ,,megképzddése...sziik-
ségszerlien magaba foglal valamifajta hidtust, a versszoveg egy masik, vele nem egybeesd
szoveget tételez”. (40) A(a)z eltévedt lovast a hallds — ami itt nem feltétlentiil egy ,,valosa-
gos”, inkabb egy ,,meghallandé hangra” (47) érti magat — konstitualja: hogy ez nem iden-
tikussagot jelent, ezt éppen cim és szoveg — amelyek kozott igy nem lehet hierarchiat
megallapitani — egyidejli 0ssze- €s széthangzésa tantsithatja (42). Az egyik elényben része-

Az eltévedt lovas-Teli éjszaka viszony
azonban arra is ulal, hogy az ,esemény”’,
a ,hang’ lélesiilése sosem lehetséges
valamilyen hallds, a hozzdtartozo
diszpoziciondlis megeériés nélkiil -
recepcio
és lorténelem ,szétvdlaszidsa”

(bar az Ady-befogaddsban gyakorlatilag
ez valosult meg) ennyiben kevéssé
larthalo dltaldnos érvényiinek, sokkal
inkdbb ezek egymdsrautalisdagdrol lehet
§20.

Az jesemény’ létmodja az Ady-vers
nyelvbe valo visszatérésében elsosorban
recepcidfiiggokent tételezi magt
(amiképpen cim
és sz0veg viszony 1s utobbi ,halldsnak”
valo kiteltséget eredmeényezte ).

sitése a masik ,,felejtését” vonja maga utan
—hogy ez nem mindkét esetben egyforman
produktiv, azt a Téli éjszaka eljarasa igazol-
hatja, amely éppen a felejtés moduszaban —
vagyis nem megfejtésként, jelentéselvii konk-
retizacioként — inszcenirozza A(a)z eltévedt
lovashoz val6 viszonyat. Ez utbbiban a ,,lo-
vas” humanista perspektivajanak felszamo-
l6désa (a hegeli ,,boldogtalan tudatra” emlé-
keztetve) persze inkabb a lehetséges ,,eltli-
nés” vagy nemlét értelmében eredménye-
zett eldontetlenséget — nem annyira a
tropologiai hang-kolcsonzés hermeneutikai
ambivalencigjanak kovetkezményeként. A
nyelvi mozzanatok ,,néta”, ,lovas”, ,,me-
se”) nem egyazon cél felé konvergalnak
ugyan, mégis tobbé-kevésbé lefordithatok
egymasra-heterogenitasuk talan nem igazan
képes szétfesziteni az antropomorfikus ténye-
76 képezte értelmezési keretet. Az Ady-vers
az antropomorfizacio feltételezettségre utalt,
a késobbi szoveg viszont magat ezt a felté-

telezettséget miitkodteti — mint Az eltévedt lo-
vas befogaddi konkretizacioira is érvényeset
(mivel az Ady-vers partituraként valo értel-
mezése a késobbi versben beszElo ,,hang” el-helyezésének valt elofeltételéve). A Jozsef At-
tila-vers ugy tételezi — pl. az Ady-szoveg altali — megeldzottségét, hogy az ebben rejld ha-
tastorténeti lehetdség masként értett, az aktudlis szoveget is kondicional6 uralhatatlan je-
lenlétét inszcenirozza. (43) A megeldzottség mint a mindenkori megszolaldsban benne le-
v6 inskripcid igy nem annyira anyagisagként, mint temporalis potencialitdsként értelmezo-
dik: amely nyelvi torténésnek nem lehet a szubjektum a ,,tulajdonosa”, mivel utobbi kons-
tituciojat, illetve beszédszerepét is ez hatdrozza meg. Az allegorézis ,.elfelejtése” igy lesz
a felejtés allegoriajava, olyan allegoriava, amely aldl az Ady-szoveg sem vonhatja ki ma-
gat.

Ez a mozgas, ahol a ,,mult” nem-identikus emlékezetként, a ,,jov0™ hatarozatlan nyitott-
sagként (44) nyilvanul meg, olyan ,,eseményt” jelent, amely a két (vagy tobb) széveg koz-
tes terében torténik. Az intertextualitas efféle, az Ady-versbe vald ,,beirodasa” a tropusok
retorikdjan tulhatd, pontosabban: azt bizonyos értelemben lehetévé tevd temporalis moz-
zanatot ,tar” fel. Azért volt sziikség a széveg ellenallasanak kezdeti érzékel(tet)ésére,
mert csak igy valik megérthetévé, hogy az Ady-szoveg ,,szimbolizmusanak” felszamola-
sa és lehetséges Gjraértése nem johet Iétre eme temporalis miikodés felszabaditasa nélkdil.
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Hogy ez nem egy Ujabb torténetietlen megszilarditassal ekvivalens, arra éppen Paul de Man
hivja fel a figyelmet: sosem a performativ onmagaban, hanem a tréopusok kognitiv rend-
jébdl a performativitasba vald ,,atmenet” (passage) (45) jelenti a torténés materialitasat.

Az eltévedt lovas—Téli éjszaka viszony azonban arra is utal, hogy az ,,esemény”, a
,hang” Iétesiilése sosem lehetséges valamilyen hallas, a hozzatartozd diszpozicionalis
meggértés nélkiil — recepcio és torténelem ,,szétvalasztasa” (4) (bar az Ady-befogadasban
gyakorlatilag ez valosult meg) ennyiben kevéssé tarthaté altalanos érvénytinek, sokkal in-
kabb ezek egymasrautaltsagarol lehet sz8. Az ,,esemény” Iétmodja az Ady-vers nyelvbe va-
16 visszatérésében elsdsorban recepciofiiggdként tételezi magat (amiképpen cim és széveg
viszony is utdbbi ,,hallasnak” valo kitettségét eredményezte).

Ebben a diszkontinuus térténésben Az eltévedt lovas megszolalasa az idézet ,,ismétlé-
sében”, egy ,,masodik jelenben”, annak utd-életében jott Iétre, ,,amely mint olyan sohasem
volt”. (47) Ez az uto-€let legalabb annyira a T¢li éjszakaé, mint Az eltévedt lovasé, mint
ahogy egyikiiké sem. Mindez arra utal, hogy a két vers kozotti viszony nem annyira szo-
vegkozottiséget jelent, mint inkabb a ,,kdzott” szovegiségét, amennyiben a ,,kozott” azt a
temporalis-hatastorténeti mozzanatot, hangsulyvaltozast vagy atirodast (felejtés €s emlé-
kezés keresztez0dését) jelenti, ami elofeltétele a ,,szovegek” Iétrejottének egyaltalan (48)
—nem pusztan ,,anyagi”, de az értelmezésben vald 1étrejovésiiknek is. Ez a nem-lokalizal-
haté ,,k6z6tt” megfelel egyuttal a dialdgus kézegének (amely sokkal inkabb bizonyulhat
a beszélgetés tulajdonképpeni agensének, mint a feltételezett résztvevok) — a hallas nem-
jelenlevé instanciajanak Iétestiléseként. A Téli éjszaka (olvasatanak) segitsége nélkiil so-
ha nem érthettiik volna ezt meg. A két szoveg kapcsolata szembesit minket alakzat és tor-
ténelem kozotti viszony titokzatossagaval, s ezen keresztlil bemutatja minden jovobol
torténd megértés hatastorténeti érdekeltségének sziikségességét.
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161 v6. KULCSAR-SZABO ZOLTAN: Allegorézis, ismétlés, dialégus. Irodalomtorténet, 1998. 1-2. sz., 149-163.
old.)

(47) V6. MENKE, BETTINE: Das Nach-Leben..., i. m., 85. old.

(48) V6. KOSELLECK, REINHART: Historik und Hermeneutik. = U6.: GADAMER, HANS-GEORG:
Hermeneutik und Historik. Heidelberg 1987, 26-27. old.
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Az olvasas ,,visszaterése”

Hozzaszolas Lorincz Csongor A retorika temporalitasa
cimii dolgozatihoz

Mdr most, a magyar modernség szitudldsdt nagyban befolydsolo
Ady-kdnon tijraképzésének elso lépéseinél megmutatkozik az
a sejthetéen nagymeérvii diszkurziv dtrendezo hatds, amely aligha csak
az Ady-liva ,térténeti elhelyezhetoségeét” befolydsolja majd, hanem
ezzel egytitt a szdzad tiilnyomorészt uralkodo (az irodalmon tilhato
vagy oda behatolo) kultiira- és politikaképz6, valamint esztétikai
ideologidinak ,irodalmi leértékelését” is kezdemeényezheti, vagy taldn-
taldan elmélyitheti. Vagyis itt éppen az ,irodalmi” olvasds - ha tetszik -
szakmai kreativitdasdahoz, nyelvi torténéseihez valo nem tragikus
visszateres jelentheti az esztétikai tapaszialat szabadsdgdanak tijfajta
megnyilvdanuldscit.

em tragikus visszatérés egy kultu-

ralis balvanyként megalkotott

»alaktol” a szovegek bizonytalan-
sagahoz. S hozzatehetjiik: aligha véletlentil
valhat épp e koltészet a kanonképzddés
nyitott helyzetében a kulturalis reflexio, az
olvasoéi identitas atalakuldsanak létesiilési
,helyévé”. Ezt a torténést ugyanis aligha-
nem kikényszeriti az a kihivas, amellyel az
ujraolvasas szembetalalja magat, s amely
megmutatja az Ady-lira hatastorténetének
sajatos ,.kétarcusagat”: rendkiviili megerd-
s0dését a széles értelemben vett nemzeti
kénonban, a kultiraideoldgiai ,,példatar-
ban” vagy ,,romkertben”, s ugyanakkor ol-
vasasi lehetdségeinek vissza-visszatéro, s
a kozelmultban tartossa valo ,,befagyasat”
az irodalmi kédnonban.

Lérincz Csongor kivald dolgozata a dina-
mizalodd Ady-olvasas ujkeletli kezdemé-
nyezéseit (1) sikerrel vonja be egy olyan
megfontolt szakmai narracioba, amely egy
példasan tagolt olvasasi miiveletsor kovet-
kezményeként képes a ,,hallgatag”, vagy
még inkabb ,,meghallhatatlan” Az eltévedt lo-
vast vissza(- vagy el)helyezni a szovegiség
horizontjaba(n). Teszi ezt olyképpen, hogy
a szoveghez intézhetd kérdések ,,megtalala-
sat” és szinre vitelét az ideologikusan ,,er6s-
s¢” konstrualt és utobb mar stagnald, meg-
merevedd Ady-kanon dekonstrualasanak tel-

jesitményétdl teszi fliggdve, a kérdések ér-
vényességét pedig igyekszik a szoveg ,,el-
lenallasanak” nem le-, hanem felépitésével
ellendrizhet6vé tenni. A dolgozatird felte-
vése szerint a recepcidé mintegy ,,megismé-
telte”, interpretacios alakzatta tette az Ady-
versek mitoszi temporalitast idéz6 szcenika-
jat, a ,,mult preferalasat”, az idétlenitésnek
azokat a gesztusait, amelyek egyébként fel-
tehetden az Ady-életm(i irodalomtérténeti
elhelyezésének”, lecovekelésének korszak-
retorikajat is befolyasoltak (lehet itt gondol-
ni az életmt betet6z6désként valo értelme-
zésére, a palya lezaruldsadnak korszakhatar-
ként valo elgondolasara, de az ,,utols6 ma-
gyar” képzetében megnyilvanulo, egyéb-
ként kultaraalakito hatast szerepstabiliza-
cidra is), amelyek a recepcioban igy a ,,leza-
rult, végérvényes mult” kompaktsaganak
védelmében valasztottak el az Ady-értést
annak utotorténetétol: ,,Ady hatasanak felmé-
rése mar joval bonyolultabb feladatnak t(in-
hetett, hiszen az epigonalis, tematikus utan-
zatok nagy szdma mellett kevéssé lehetett
funkciondlis »atirasokra« bukkanni az Adyt
kovetd periodus koltdi koznyelvében. Persze,
ezek inkabb rejtettebb alliziok a Kosztola-
nyi-, Jozsef Attila- vagy Szabo Lorinc-sz6-
vegekben, amelyek nehezen tarhatok fel az
affirmativ (vagy tagadd) diszkurzusra be-
rendezkedett kanonizacio linearis, eredetel-
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vl logikajaval.” Vagyis sejthetden e ,,torté-
neti” narracio tavlatainak atrendezése az
Ady-féle versnyelv, vagy legalabbis Az el-
tévedt lovas tropoldgidjanak, szovegkozi
feltételezettségének miikodésbe hozasatol
(kolcsondsen) fligg, szohoz engedve — vagy
a dolgozat kézépponti trépusaval szolva:
»~meghall(gat)va” — ezaltal a hatastorténet
eddig néma (vagy elnémitott) beszédét.

Lérincz Csongor kérdésfelvetései, interp-
retacios stratégiaja a recepcidesztétikai be-
latasokat a Paul de

tigetését hallani”; ,,régi, tompa noéta ... stiket
kodben”) homogenizacidjarol vald lemon-
dassal ,,nyit” lehetdséget a szimbdlum alak-
zatanak megbomlaséara. Ezt a muveletet to-
vabbépiti a vers intertextusba ,,forditasa”, a
Téli éjszakanak mint idéz6 és idézett szo-
vegnek a beléptetése az olvasas Osszjatékaba.
A Jozsef Attila-vers felidézi Az eltévedt lovas
szcenikajat, antropomorfizalo-dezantropo-
mofrizald alakzatait, s ami itt az érvelés ko-
zéppontjaba keriil: ,,a hangzason keresztiil

(...) »olvassa«” az

Man-i dekonstrukciod

Ady-verset, mint ,,inf-

olvasasi érdekeltségé-
vel termékenyen kap-
csolja Ossze, akar a re-
cepcio — méltanyos és
egyszersmind lelemé-
nyes — ,,athelyezését”,
akar az el6bbibdl
,kiirt” kérdések altal
vezérelt olvasasi reto-
rika performativitasat
tekintjiik. Az ,,elméle-
ti” megfontolasok és a
nem csekély ,,torténe-
ti”  tdjékozottsag
egylittmiikodése, a ref-
lektalt, példas érvve-
zetés nyoman aligha
lehet vitam a dolgozat
legfontosabb allitasait
vagy ,,csomépontjait”
illetden. A vers prag-
matikajanak és deikti-

Mint mar jeleztem, a jovonek
az Ady-versbe valo hatékony
LVisszairasa’ egy igen meggyozo
olvasdsi teljesitmeény révén vdlt
leheiségessé. Kisebb jelentoségii
megjegyzéseim igy legfeljebb korrektiv
érvenytiek lehetnek, leginkdabb az
elemzés margindlis ,helyeire”
) vonatkoztathatok.

Igy nem indokolatlan inkdabb néhdny
kérdes formdjdaban szohoz juttatnom.
A dolgozaliro a recepcio olvasdsi
érdekeltséget interpretdlva targyalja
annak
a dilemmadjadt, hogy az Ady-vers
szcenikdjanak (ldtszolagos)

L idokoz0mbaissége’, illetve
a metaforikus, metonimikus
képkapcsolds hidnya mennyire
engedi meg a narrativa
sz0vegbe ,irdsdt’?

ratextust”. A dolgozat
egyik legnagyobb tel-
jesitménye éppen az
interaktiv sz6vegkozi
deiktika torténeti-tex-
tualis ,,kiilonbségter-
melésének” —a ,,mon-
das” és ,,hangzas” kol-
csonds egymasrautalt-
saganak interpretacio-
jan keresztiil torténd —
avatott szinre vitele.
A hallas és hangzas
elotérbe kertilése a
,hallottsag”, az ,,idé-
zettség” Iétesiilésén ke-
resztiil vezérli a moda-
litas-effektusokat is. Az
elemzés kovetkezmé-
nyeként a T¢éli éjszaka
,,0lvashatova” teszi Az
eltévedt lovast, annak

kéajanak megkonstrua-

allegoridjaként olyan

lasa soran a dolgozat-
irénak a recepcidval
folytatott vitdja a szimbolizacid (az olvasas
antropologiai érdekii megszilarditasa) és az al-
legorizacio érdekeltségének ,,metszéspont-
ja” mentén élezddik ki. A recepcioban a vers
jelen-inszcenirozasa a(z id6vel szemben ,,ko-
zOmbos”) ,,szimbolum struktirajanak stabi-
lizdlasa érdekében torténik”, elfojtandé-el-
keriilend6 annak az iteracionak a ,,felszaba-
ditasat”, amely ,,defiguralna a szimbdlum
alapjaul szolgal6 tartalmazottsag idébeli allan-
dosagat”. A dolgozatird az igy ,.eltérolt” idod
konstitutiv szerepét Ggy irja vissza a vers
nyelvébe, hogy a hangzas-képzetek (,,Vak

temporalitast ,,ir bele”,
amely csakis az utola-
gossagon keresztiil képzddik meg, Ggy szo6-
lal meg tehat az Ady-vers, ahogyan sajat je-
lenében nem tehette volna. Ez pedig azt is je-
lenti, hogy ez az egymast-olvasas az Ady-ver-
set kiemeli egy meghatarozo (tulontul is ,,em-
beri”) értelmezési hagyomanybdl, ami itt
nemcsak a tropusok transzformalddasat jelen-
ti, hanem emlékezés és felejtés egymast atha-
t6 ,,metamorfozisat” is, egy olyan tamporalis-
hatastorténeti mozzanatot, amely el6feltéte-
le a ,,szovegek” létrejottének egyaltalan.

Mint mar jeleztem, a jovonek az Ady-
versbe valo hatékony ,,visszairasa” egy igen
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meggy06z0 olvasasi teljesitmény révén valt
lehetségessé. Kisebb jelentéségli megjegy-
zéseim igy legfeljebb korrektiv érvénytiek
lehetnek, leginkabb az elemzés marginalis
,helyeire” vonatkoztathatok. Igy nem in-
dokolatlan inkabb néhany kérdés formaja-
ban széhoz juttatnom. A dolgozatird a recep-
ci6 olvasasi érdekeltségét interpretalva tar-
gyalja annak a dilemmajat, hogy az Ady-vers
szcenikajanak (l1atszolagos) ,,idokdzombos-
sége”, illetve a metaforikus, metonimikus
képkapcsolas hianya mennyire engedi meg
a narrativa (az egymasutanisag linearis el-
vének) szovegbe ,,irdsat”?

Az érvelés késobbi fazisaban a tempora-
litas a ,,hallottsag”, az ,,idézettség” alakza-
tainak kozbejottével irodik vissza/bele a szo-
vegbe. Vajon a T¢li éjszaka értelemlétesitd
visszahatasat mennyiben mddosithatja az az
itteni elemzésben nem vizsgalt vonasa, amely
legalabbis nem zarja ki az éjszaka ,,bekdszon-
tének” temporalis-kauzalis folyamatként,
vagyis ,,0sszetartd” hatasfunkcioként valo
megkonstrualhatosagat? Annal is inkabb,
mert a ,tél” és az ,,éjszaka” 6sszekapcsolo-
dasa az ,,iddiség” tapasztalataban is megero-
sodni latszik: ,,A nyar / ellobbant mar.”; ,,al-
konyi tiiz”; ,,Mar folszall az éj, mint ké-
ménybodl a flist, / szikrazo csillagaival.” Egy
ilyen —a képiség altal diszfiguralodo — inte-
ger folyamat megképezhetdsége nyilvan kol-
csondsen Osszefligg a versbéli perspektiva
antropomorfizalodasanak és dezantropomor-
fizalédasanak dinamikajaval. Eppen ezért
talan némi feliilvizsgalatra szorul a dolgozat-
ironak az a recepcios dontése, amely az Ady-
vers ,,distancialt besz¢16i magatartasat” (sze-
mélytelenségét) mintegy beleolvassa a Téli
¢jszaka nyitanyaba, ugy értve azt, mint az
,»onkimondastdl tartozkodd személytelen
nyelvhasznalat” atfunkcionalizalodasat. Itt ta-
lan Gsszetettebb olvasasi alakzathoz lehetne
jutnunk, ha a nyitésort (,,Légy fegyelme-
zett!”) a beszéd Iétesiilésének tobbértelmi
alkalméva avatnank, amennyiben aposztro-
phékeént (,,/on/megszdlitasként” vagy ,,felszo-
litasként”) (2) aktualizalnank. Ezt az érvelés
menetébe annal is inkabb be lehetne iktatni,
mert Lorincz Csongor a késébbiekben fog-
lalkozik az egyszerre ,,mondasként” és ,,hal-
lasként” értelmezddd ,,én” osztottsagaval, s

az utolsd szakaszt is ugy interpretalja, mint
a személytelen nyelvhasznalat utan az ,,én”
szinre léptetését (,,Mérem a téli éjszakat.”).
Az aposztrophé és az ,.€n”-hez kapcsolddd
beszéd egymashoz vald viszonya, a pers-
pektiva antropomorfizalodasa (példaul ezt te-
matizaljak a ,,mert annyi mosoly, dlelés
fonnakad / a vilag 4g-bogan” sorok is) az
elébbiek értelmében masképpen is 1étrehoz-
hat6 volna, s itt valdban talan a Jozsef Atti-
la-recepcio ,,ellenallasanak”, egy Gsszetettebb
verzié nagyobb mérvii megképzése sem bi-
zonyulna felesleges miiveletnek, amelynek
hatastorténeti ,,igazsadgai” nincsenek még
elbucsuztatva. [Lehet itt arra gondolni, hogy
a hangzas hallasara alapozodo interpretaciéd
,elhalkitja” a latvany latasat aktualizald
elemzési ,,igényt” (noha ahogyan az ,,aktiv
csond” a valamit valamiként valo hallas I¢-
tesiilésében részt vesz, ugy ,.lattatja” a lat-
vanyt, torli s nem eldontetlenségében teszi
nyitott kérdéssé a fényt a ,,téli éjszaka” sotét-
je: alkonyi tliz; szikrazé csillagok, a ,,téli
éjszaka fénye”)].

Ezek a megallapitasok azonban csak cse-
kély mértékben modositjak azt az olvasdi ta-
pasztalatot, amely szerint Lérincz Csongor
dolgozata Az eltévedt lovas hatastorténetét
mivek és formak temporalis dialogusaban
képes szinre vinni. A szoveg és olvaso in-
terakciojanak olyan kérdéseit veti fel, ame-
lyek a recepcid onértésének fontos, eled-
dig elfedett, de immar sziikségképpen ref-
lektalt, teremt6 dilemmava valhatnak. Mas
szoval: az Ady-recepcio kulturalis didaché
koré szervez6dd diskurzusanak ismét van —
aligha esélytelen — versenytarsa: az élvezd
megertés olvasasi retorikdja.

(1) A hivatkozott irdsok kozul féképpen: H.
NAGY PETER: Magataridsformdk poétikdja és
mitoszok interakcioja. = UG.: Kalligrdfia és szi-
gnifikdcio. Veszprém 1997, 87-94. old.; U6.: Az
Ady-lira értelmezhetéségenek ezredvégi hori-
zontjai. Iskolakultira, 1998. 3. sz., 3-7. old,;
KULCSAR SZABO ERNO: Az ,én” utépidja és
létesiilése. Ady Endre avagy egy hatdstérténeti
metalepszis nyomdban (kézirat).

(2) Az igy létesuls olvasdsi lehetGségekrol lasd:
KULCSAR-SZABO ZOLTAN: A ,te” lirai alakza-
tanak kérdéséhez. = UG.: Az olvasds lehetdségei.
Bp. 1997, 41-51. old.
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» Ml végre az olvasas,
mi végre a konyv?”

Atfogo bemutatdsra/bemutatkozdsra vdllalkozott Alexa Kdroly,
amikor huszondt év irodalomtériéneti és irodalomkritikai irdsai
koziil kétetbe rendezett tizennyolcat. A legkorabbi tanulmdny 1970-
bol valo, a legfrissebbek, egy Tompa Mihdly arcképudziat, és
ugyancsak e kolto egy versenek elemzeése, 1994-1995-0s keltezéstiek.

kotet szervezOdésében, szerkezeti

felépitésében szemmel lathatdan sze-

repet kapott az a szerzdi elgondolas,
hogy az alcimként jel6lt tanulméanyok €s
esszé(vazlato)k képet nytjtsanak a szerzo
magyar irodalomtorténeti tajékozottsaga-
nak sokrétiiségérdl. Ez egészen a korai
nyelvemlékektdl a kortars kritikai életben va-
16 részvételig tartd intervallumra kiterjed.
Ugyanakkor a kotet harmas tagolodasa, tom-
bositése — hosszabb terjedelmi irodalomtor-
téneti tanulmanyokra, melyek foleg régi
magyar irodalmi szovegeket targyalnak
(Kertek, mesék, maniak), versinterpreta-
cidkra (Harom plusz egy vers), és a jelenkor
irodalmanak ismertet6 kritik4jara (Magyar
kozérzet) — a formai kivanalmakon tul jelez-
ni szandékozik, megjelenésiik kronologiai
sorrendjétdl valo eltérésével, az irasok bel-
s6 0sszehangoltsagat.

A rendszerezdi tevékenységen tul tovab-
bi koordinacios pontokat is kijeldl a szerzo,
amelyek alapjan a kotetet kézbe vevok
eligazodhatnak, annak tulajdonképpeni tar-
talmanak elolvasasa el6tt. A paratextus, a
fiilszoveg ,,eldszava”, ha akarjuk korrekt, ha
valamivel elfogultabbak vagyunk, akkor
akar kirekesztd, eldird funkcidju, de min-
denképp Ujragondolasra késztetd szerzoi
helyzetmeghatarozas: ,,Soha nem kedveltem
az olyasféle kritikat, irodalomtorténeti tanul-
manyt, amely merdében {rligy vagy
legalabbis alkalom szerzdje szamara, hogy
»vallomast« tegyen, hogy »kinyilvanitsa
véleményét« az élet dolgairdl, hogy valami-
féle izléstelen »targyias liraval« nyoma-
kodjék az irodalom mint targy elé. De nem
rokonszenvezem ezen a teriileten a »szcien-
tizmussal« sem, ama tudomanyos akroba-

tikaval, amely kiilén nyelvet teremt maga-
nak, hogy annak leple alatt fogalmazzon
meg olyasféle itéleteket, amelyek nagyon
gyakran banalisak, avagy az élettdl és a
miitol idegenek.”

A kritika targya nem lehet az izlésvila-
gok egymassal szembeni kijatszasa, de an-
nal inkabb a tanulmanyiré ideologiai fel-
térképezése. Alexa Karoly soraibdl sza-
momra vildgosan kideriil, hogy hol foglal
helyet/allast a mai irodalomtudomanyi
diszkurzusban, illetve mivel (kikkel)
szemben. Nemcsak ebbdl az eldbeszédbdl,
de magukbol az irasokbol, azok jegyzetap-
paratusabdl is kivilaglik, hogy a ,,szcien-
tizmusként” jelolt ,,tudomanyos akrobati-
ka” alatt az irodalomelmélet egyes nyelv-
jatékai értendoek, illetve az ettol vald el-
hatarolddas, vagy mondhatnank akar meg-
fosztottsagnak is. Azon téveszme, misze-
rint az irodalomelméletek csak szervetlen
részei egy torténetiség altal meghatarozott
tudomanynak, némiképp naiv elképzelés.
Az egyes iskolak, értelmezdi kozosségek,
szerzOk altal bevezetett terminusokat,
nyelvezetet lepelnek titulalni, mely pusz-
tan ismétlésre képes, szdmomra, ugy ti-
nik, egy nem eléggé megalapozott, illetve
az elutasitasra épitkezd altalanos attitiid,
amely, amennyiben végigvissziik a gon-
dolatot, akar az irodalmi szovegek nyelvi
Iényegét tagadja. Ez az elzarkozo, a mas-
sagot degradald irodalomkritikai magatar-
tas, eziranyu tajékozatlansaga miatt nem
alkalmas bizonyos, az irodalmi szévegek-
ben fellelhetd 0j horizontokra felfigyelni
és azokat tolmacsolni. Egyrészt régi madd-
szerekkel (csak ismétel, a szdoveg csak
mennyiségileg szélesedd vizsgalati objek-
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tum), csupan miivek ersen ismeretter-
jesztd leirdsara vallalkozhat, masrészt eb-
bdl fakaddan képtelen dialogikus viszony
kialakitasara a szoveggel, harmadrészt ki-
jelentésével eleve meghataroz egy olvasoi
(kritikai) hozzaallast/poziciot. Egy mas-
ként olvasot és gondolkodét azzal bizony-
talanit el, hogy — amennyiben nem tarto-
zik ezen diszkurzus feltétlen hivének, te-
hat némileg olvasottnak tudja magat a je-
len irodalomtudomanyanak korében, elsa-
jatitotta annak nyelvét —, kizarhatja a meg-
szolalas lehet6ségébdl. Az idézet, a kriti-
kai megszolalas lehetdségét latensen kor-
latozva, olyan tartalmi konzekvencidk re-
torikai foglalata, mely erdsen korrelal
azokkal az elképzelésekkel, amelyek nem
latjak értelmét a feltételezhetéen mas
nyelvi és nem-nyelvi kulturalis preferen-
cidkkal rendelkezd egyedek vagy csopor-
tok egymasrdl valo véleménymondasanak,
egymas biralasanak. (lasd: Babarczy Esz-
ter: Az elutasito kritikardl = A haz, a kert,
az utca. JAK-Balassi Kiado, Bp. 1996, 26.
old.) Az irodalomrol és annak tudomanya-
rol vallott nézetek kiilonbozdsége termé-
szetesen nem réhato fel egyik oldalrdl sem
(legalabbis ezen recenzidé nem tartja
feladatanak), de éppen a kiilonb6z6 krité-
riumrendszerekbdl addéddan, az esetleg
hianyossag érzetét keltd szegmentumokra
kell ramutatnunk. Hidnyossag terén pedig
sok minden felrohato a targyunkat képezd
tanulmanykatetnek.

Mindenekel6tt szolnunk kell a kényv-
be bevalogatott irasok karakterérdl. Az al-
cim ugyan Tanulmanyok, esszék miifaj-
ként jeloli dket; stilusukat, targyalasmaod-
jukat tekintve jobbara az esszé tipusu ka-
tegoria ala sorolhatok. Ez alol talan csak A
misztika stiluselemei a régi magyar koltoi
nyelvben ciml — kotetnyitd — stilustorte-
neti attekintés jelenthet kivételt, mely ap-
rélékos filoldgiai nyomozassal veszi
szamba a miszticizmusra utalé motivum-
kincseket (szdszerkezetek, metaforak,
szimbdlumok), a keresztény kodexirodal-
munktol a 19. szazad elejéig, Csokonaiig
iveld koltészeti hagyomanyban. Ugyan-
csak tudomanyosabb igényl és miifaja a
stilusbeli jellegzetességek osszehasonlitd

vizsgalataval , kozelebb kertild”, az ellen-
reformacio ferences rendi alakjanak,
Kopcsdnyi Martonnak a prézajat ismertetd
dolgozat (Kopcsanyi Marton prozaja) és a
kotet masodik szakaszanak verselemzései.
Az essz¢€ mifaja nehezen meghatarozhato,
talan mert a legtagabb teret engedi irdja-
nak gondolatai megfogalmazasara. Alexa
Kéroly mindenesetre ezt a format részesi-
ti elényben az esetek talnyomo tobbségé-
ben. Egyfajta miifaji hibrid az, amit 1étre-
hoz, mikor a tanulmanyként vagy recen-
zioként induld irasa elkanyarodik az esszé
tlizdelt és komoly kontextualis hatteret
megmozgato, a fiillaprol idézett sorok elsé
részével néha (on)ellentmondasba kevere-
do iranyaba. Ezen miifaji ,,elkalandoza-
sok” némiképp szétfeszitik a meghataro-
zott targykoroket, s nem egy helyen ter-
jeng0ssé valnak azzal egyditt, hogy folya-
matosan halasztjak az adott szoveg interp-
retalasat, vagy éppen ki is keriilik azt
(,,...ki letépte lancat...” Az Oriilet mint ro-
mantikus szerepjaték; ,,...ez a kalacs — dé-
vavanyai!” Epika, emigracio egy di6 héja-
ban; Szinvalldsra szoritott torténelem).

A stilusat tekintve egységes, és olvasha-
téan Alexa Karolynak a legjobban ,,kézhez-
allo” irasmad a tisztan esszeisztikus forma.
Az Anna-leveleket taglald, azok alapjan ki-
rajzolando, Gozsdu Elek esztéticizmusat ko-
rtljaré muvészi-szellemi tabld (,,Kertetek
egyenesen Istennel hataros”. Gozsdu Elek le-
vélariai), Az 6t géniusz kapcsan, de sokkal
szélesebb perspektivabdl targyalt, Hamvas
Bélardl szol6 iras [Az 6t (plusz egy) gé-
niusz], vagy a kotet végén Utoszd helyett
szerepet kapott, Mészoly Miklos hetvene-
dik sziiletésnapjara irodott levél [amelynek
a kotetbe vald felvételét teljesen szervet-
lennek érzem, nemcsak személyes volta
(tartalmilag csak egy bennfentes olvasoi
kor tagjai szamara hozzaférhetd), de semmi
altal nem indokolt aktualitdsa miatt is] va-
lik igy a maga nemében a legolvashatobba
és a legélvezhetobbé.

Az oriilet mint romantikus szerepjaték a
miivészi személyiség, a miivészi szerep és
az Oriiltmaszk hasznalata k6zotti 6sszefuig-
gést, ennek poétikai értelmét kutatja pél-
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dak sokasagat felvonultatva, a magyar
romantika alakjaindl, Kisfaludy Kdrolytol
Komjathy Jendig bezardlag.

A tanulméanyok eredeti megjelenési helyé-
1ol tajékoztatd lista szerint a Tompa Mihdly-
rol késziilt arcképvazlat az 1994-es Tompa
Mihaly Osszes Kolteményei eldszavaul szol-
galt. A szerz6 allitasaval ellentétben, mi-
szerint: ,,A koltorol sz616 gazdag szakiroda-
lom szinte minden olyan poétikai jellegze-
tességét szamba vette, amelyek révén igényt
tarthat az utdkor joindulatu figyelmére”,
nem tudok gazdag szakirodalomrol. Szili
Jozsef Hogyan tempo6z Tompa? Irodalomto-
pologiai Tompaldgia cimili dolgozatat (Iro-
dalomtorténet, 1995. 5. sz., 555-592. old.)
még nem ismerhette szerzonk, a szazadel6
kornyéki monografiak [Gadl Mozes, Kéki
Lajos (1912), Réi Jozsef (1899), Tolnay La-
jos (1878), Vaczy Janos (1913)] 6ta pedig —
tudomasom szerint — csak a Bisztray Gyu-
la altal szerkesztett valogatott miivek és le-
velezés tanulmanya és jegyzetanyaga (1961,
illetve 1964) szolgal a szakirodalmi tajé-
kozddas alapjaul — természetesen Arany
dolgozatan feliil. A vélt gazdagsag ellenére
is lehetdség lett volna a tompai koltészet
ujragondolasara, Gj szempontok szambavé-
telezésére. ,,Legjava verseinek szerkezeti
izgalmait sem lenne haszontalan szamba
venni, azokét f6leg, amelyek olyannyira el-
térnek a reprezentans Arany-versek »koz-
pontositott« belsé idomatol” — irja maga
Alexa is. Ehelyett Tompa életrajzi ismerte-
t6jét és a monografiakbol mar jolismert poé-
tikai versusokat olvashatjuk (a kotetbe be-
valogatott Tompa-vers elemzése sem jelent
lényegi eltérést ettdl).

Az Elek Judit filmjérdl (Maria-nap) ké-
sziilt ismertetd (A koreografalt magany) a
tanulmanyblokkban kapott helyet, a Tom-
pa-vazlat és a szazadvég vilagkép- és no-
vellaformajaban jelentkezd mese témajat
feldolgozo irasok kozott. Ottlétét bizonya-
ra a filmben hidtusként ,,szereplé” Petdfi-
alak és a jatéktér ideje (1866) indokolja, a
,,blokkon beliili irodalomt6reténet” krono-
logiai biztositasara. Az elemzés, targyanal
fogva, az irodalomtdl eltéré miivészeti vol-
ta miatt nem illeszkedik a sorba, bar talan
nem kell6 elméleti reflexioval, irodalmi

modszerességgel keriil elemzés ala. A tob-
bi tanulmanybdl is kitetszd, a szerzot
leginkabb érdekld ,torténelmi kontextus-
ba agyazott emberi sorsélmény muiivészi
tapasztalasa” azonban egységesitd kohe-
renciaként helyén tartja a rovid ismertetd
tanulmanyt.

A szazadfordul6 szimbolizmusaban a ma-
vészet onmagara talalasat, a jelkép kdzpon-
ti szerepét hangstlyozva, a mese alakzata-
nak integraciojat, deformalodasat kovethet-
jiik nyomon a magyar novellisztikaban (vi-
lagirodalmi kitekintéssel), a Vilagkép és no-
vellaforma a XIX-XX. szazad forduldjan.
A mese felkutatasa, kifosztasa €s megsem-
misitése cimii tanulmanyban, mely inkabb
az alcimben foglaltaknak tesz eleget.

A masodik szerkezeti tombben Alexa Ka-
roly verselemzéseihez az adott szerzotol, a
kozponti kanon altal felkinaltakon kiviilesd
kolteményeket valaszt, igy keriilt teritékre
Kélcesey Csolnakon, Tompa A pipishez, vagy
Arany Janos Oszikékjének nyitd darabja,
A lepke. Némiképp kilog a sorbol egy 1951-
es keltezésli Uttorodal elemzése (Adatok a
locus communis természettanahoz), melynek
interpretacidja ugyancsak az ujdonsag ere-
jével hat. Azonban mig ez utdbbinal a kisér-
leti jellegen tul az olvasoi befogadast az
irénia alakzata teszi élvezetessé — raadasul
kétszeres attétellel —, addig a masik harom
vers elemz6i modszertana és ebbdl adodd
eredményessége nem I€pi at a felszinen
mozgo stilisztika kissé homalyos, de kelld
hangsulyozottsagu emelkedettségét, bar-
mennyire is nagy a kontextualis mozgositas.
Példaul az Arany-vers cime kapcsan mintegy
harom oldalon , kovethetjiik nyomon a lep-
két” mint szdalakot a magyar irodalomban
(,,Okunk van feltételezni, hogy a k61t6 ma-
veltségének, poétai tapasztalatainak titkos
mozgositasaval ez az emléksor, vagy en-
nek egy része szerephez jutott a kép kimun-
kalasaban”). Mindekozben (és utan) a pusz-
tan asszociacids fogalomkdrnek egyetlen
tagja sem kap meghatarozo szerepet a vers-
értelmezésben. Az elemzésekben felbukkan
a formalista-strukturalista verselemzés fone-
tikai aspektust figyelembevevo statisztikai
moddszere. Mig ez az 1975-re datalt Kol-
csey-verselemzésnél megbocsathatd, addig
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a husz évvel késobb irodott A pipishez cimii
Tompa-vers értelmezésénél mar zavaré.

Az Uttérédal elemzésének ironikus ol-
vasata egyszerre két szinten jelentkezik.
Egyrészt a vers kivalasztasa gesztusértéké-
nél fogva az 1980-as évek olvasotaboraban
mar eleve kivalthatott ilyen reagalast: egy
Rékosi Matyashoz intézett 6da, formailag az
akkori irodalomtudomanyi viszonyok teljes
¢s szabalyos elemzési arzenaljat (a legérzék-
letesebb a népdalokkal valo motivikus Gssze-
vetés) felvonultat6 gyakorlataval megtamo-
gatva nem is kaphatott mast. Masrészt, ez-
zel ellentétes irdnyba hat egy mai olvasé
dilemma4ja, akinek az iréniat éppen ez az
elemzési alakzat komolyan vevése, vagy
ironizal6 mivolta kozti donteni képtelenség
kozotti ingadozas okozza. [Erdekes, hogy a
szOveg jegyzetanyaga (paratextusa) képes
ktlonallo, informativ, majdnem-f6széveg-
ként funkcionalni.]

A mai, korszerlinek €s hatékonynak sza-
mito irodalomértelmezési stratégiak isme-
retének €s alkalmazasanak teljes hianya, en-
nek hatuliitdi, a leglatvanyosabban éppen
a kortars magyar irodalom egyes regényei-
nek elemzésekor tiinnek ki (Bodor Adam:
Sinistra korzet; Cseres Tibor: Foksanyi
szoros; Krasznahorkai Laszl6: Satantan-
g0). Itt tapasztaljuk ugyanis a legnagyobb
ellentmondasokat és megnyilvanulasi kii-
lonbségeket Alexa Karoly irasai €s mas,
ezekrdl a regényekrdl publikalt tanulma-
nyok, kritikak kozott.

A Cseres Tibor-regény vizsgalataként
egyfajta filologiai munkaval elért, a torténel-
mi regény alapjaul szolgalo torténeti hattér
felvazolasat kapjuk (Szinvallasra szoritott
torténelem). A metonimikus beszédmad, a
dokumentarista elbesz¢ltség altal poétikai-
lag meghatarozott nagyepikai formara vald
kitérés elveszik a regény cselekményének és
annak valosagaként kezelt torténelmi szin-
tér ismertetésében. Pedig nincs teljesen fi-
gyelmen kiviil hagyva a torténelmi regény
olvasasakor felmertild fikcié és valosag vi-
szonyanak kérdése, az elbeszél6i pozicid
behatarolhatdsaga, a hitelesség kérdése stb.,
csak éppen a megjegyz¢és szintjén maradnak
ezek, mikézben a tanulmanyszerzd ,,az ird
lelki mithelyébe” pillant.

A Sinistra korzet Gjszeriiségét, fontos-
sagat sem az ideologikummal atitatodott
nyelv mikédési mechanizmusanak lattata-
saval, az egymassal dialogizaltathatd re-
gényfejezetek decentraltsagaval, a szerep-
16-szubjektum nyelv altali meghatarozott-
sagaval, az ismétlédés mint szerkesztési,
regényszervezOdési alakzat lehetdségével
indokolja, s lathatéan a narrator valtakoz-
tatasaval sem tud igazan mit kezdeni (,,az
ird ezzel a valtassal még a lehetdségét is el
akarta keriilni mindennemi érzelem és ér-
zelmi reflexid beszivargasanak az elbeszé-
1ésbe”). A torténet egységének és a torténet-
mondo hitelességének elvesztésével szem-
beni fragmentaltsaggal szamol, de az ezek-
bol csak foltokban eldvillano vilagot még
a maga egységében latja és nem is kérdo-
jelezi meg soha ennek a 1étét.

,»,Egy olyan abszolutizalo kijelentés, hogy
a vilag egyenld a pokollal, csak a kézérzet
(mint a mitikus gondolkodas) szintjén le-
het igaz. Egy ilyen allitas és itélet abrazol-
hatatlan. Ahogy az iré csak evilagi tények-
kel mesélheti el a maga tulvilagi torténetét,
ugy az olvaso6bol is kiirthatatlan az érziilet
és kényszer: ez a regényvilag hiteles.”
Krasznahorkai Laszlo irasmiivészetérol, a
Satantangd és Az ellenallas melankolidja
apropdja kapcsan olvashatjuk e sorokat a
szintén esszéisztikus kotetzard irasokban.
Az ir6 Krasznahorkai helyére behelyette-
sitve a (tanulmany)ir6 Alexa Karolyt, réla
is elmondhatjuk: az ¢ vilaga a maga te-
remtette korlatokon belil hiteles. Ellen-
ben feltehetjiik a kérdést, melyet tdle ma-
gatdl kolesonoztiink: ,,mi végre az olvasas,
mi végre a konyv?”, ha nem az 6nmegis-
merés nyelven keresztiili, azon beliil zajlé
allando tevékenységeként kezeljiik az iro-
dalmi szovegek olvasasat, értelmezését,
elemzését, s ha ennek megujuld eszkozei-
re nem reflektalunk, egy bejaratott, de ma
mar nem mikédoéképes (s nem is kontrol-
1alt) eszmetorténeti mddszer gyakorlata-
nal kitartva?

(ALEXA KAROLY: Eleit6l fogva. Tanulmanyok,
esszék. Kortars Konyvkiado, Bp. 1996. 226 old.)

Racz I. Péter
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Mese-beszéd: onreflexio
az antik regényben

A sztereotipidkbol épitkez6 okori gérég erotikus regény a szerelem

konformista modelljét dbrdzolja. Nem ismeri az extdzist, az olyan

szenvedelyt, amely elsodornd a normdkat. A fabuldris séma utolso
lancszeme dltaldban a boldog hdzassdgkdteés.

Vannak azonban hallatlan vjdonsdgai is ennek a fiatal miifajnak.
Ferfi és no6 viszonya olyan jelentoséget kap a regényes dbrdazoldsban,
mint addig még soha. Sziikségiik is van erre a fontossdgtudatra,
mert a koz6sség eposzi akla helyett a magdnélet
és a hétkoznapok bizonytalan kozege veszi ket koriil.

Szerelem, maganélet, hétkoznapok

Longosz Daphnisz és Khloé cimii regé-
nye olyan el6széval indul, ami képleolva-
sasként értelmezi a miivet. A narrator egy
festmény jeleneteit nézegeti, s ,,elfogja a
vagy, hogy irasba foglalja, amit festve lat”.
A festett képet elbivoldbbnek tartja, mint a
stirli lombu ligetet, mert ezt ,,mester reme-
kelte és szerelem ihlette”.

A képzémiivészeti mestermli megszo-
vegesitése is szabalyos formakra torek-
szik: négy ,.konyvben” tarulnak fel két év
valtakozo évszakai. Nemcsak ez biztosit
megnyugtato ritmust az események alaku-
lasédban, hanem a fithoz és a lanyhoz ko-
t6d6 parhuzamos torténetek, motivumok
rendje is. A motivumkett6zés behaldzza a
mivet, s a parkapcsolat idillikus feltéte-
leit teremti meg.

Daphnisz, a kecskepasztor fia és Khloé,
a birkapasztor lany kozti gyengéd viszony
fokozatosan alakul, szinte késleltetve bon-
takozik ki, az évszakok korforgasanak
fuggvényeként. A természetkultusz
olyannyira athatja a szerelmi érzést, hogy
az névteleniil lopdzik be a f6hdsok szivébe.
A mesei bonyodalmak, cselek és csodak sé-
mai is mind ezt az alapvetd kérdést, a szere-
lem mibenlétét segitik tematizalni: ,,Igy
gyotrodott Khloé, igy beszélt magaban, pe-
dig a szerelemnek még a nevét sem tudta.”

A hosok érzelmi felndvekedését a ter-
mészetes élet segiti, a természet ciklikus

valtozasainak utanzasa. A tudatosodasi fo-
lyamatot ez is serkenti, de emberi és isteni
tigykodésre is sziikség van, hogy a lecke
teljessé valjon.

A szerelem els6sorban a szépség felis-
merését jelenti, majd fizikai rosszullétet,
mivel a néven nem nevezett érzés beteggé
teszi Daphniszt és Khloét: ,,Beteg vagyok
én most, de hogy mi bajom, nem tudom.
Fajdalom gyo6tor, de sebem nem lelem.
Banat emészt, pedig egyetlen baranyom-
nak sincsen hija. Forrésag kinoz, bar hi-
vos arnyékba htizodtam.”

Longosz szdvegképzése jol szerkesz-
tett, valtozatos; sok apré megfigyelést
szor el, s a beszédmoddok kdziil nem
hidnyzik a szofisztikus retorika, a vetély-
tarsak szonoki érvelése, a vad- és a védo-
beszéd sem. A torténetszovés betétes, ami
rétegezi a szoveget. Betétet képeznek az
alomleirasok, a csodas torténetek, a miti-
kus regék. A pasztorsip torténetét pedig
olyan tanc egésziti ki, amely pantomim
formajaban megismétli a térténet mozza-
natait, egyik ,,nyelvr6l” a masikra forditja
azokat.

A kifejletet, férfi és n6 erotikus kapcso-
latanak hamvas és emelkedett idilljét a
szerz0 egy ¢€les kontraszttal emeli ki. A sze-
relmesek elott felbukkan még egy akadaly,
a részeges, homoszexualis kéjenc, aki va-
gya targyaul Daphniszt valasztja.

A korabbi évszazadok szemléletével el-
lentétben Longosz regénye mar a hetero-
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szexualitasban abrazolja azt a szépséget,
ami a szerelmi érzés eszményitésének fel-
tétele.

Hazudos hosok

A torténetmondas, a prdézairas hosszi
évszazadokon at nem torhetett be az eszté-
tikai értékhordozoként elismert magasmii-
vészetek kozé, mert hazugnak tartatott. A
kitalalt mese mentsége csak az lehetett,
hogy szoérakoztatd volt. A koltott torténet
szépségesen kanyargott a koholmany 6s-
vényein, ¢és az olvasé ,,igaz”’—, nem igaz”
kozott ingdz6é dontéseire fittyet hanyva
igyekezett fennmaradni. Vitte a maga len-
diilete, amit jorészt éppen a kitalaltsag, a
hazugsag szabadsa-

Hermész jol tudja, hogy a 1dditas csak
akkor lesz meggy6z0, ha részletes. Persze,
az istenek mindentudasaval konnyl neki
ezekhez a pontos részletekhez hozzajutni.
A szerepjatszas €s a hazugsag Homérosz-
nal a f6lény, a magasabbrendiiség tiinete, s
mint ilyen, a végzetet iranyito istenek sa-
jatja. Az Odiisszeidban mar a halanddk is
egyre leleményesebbek. Tudnak titkolézni,
elhallgatni és hazudni a sors kiflirkészése
és alakitasa érdekében. S tudjak magukat
alcazni. Amikor Odiisszeusz végre kikot
hazajaban, Pallasz Athéné Gregemberré
valtoztatja, hogy ne ismerjék fol a honfi-
tarsak. Odiisszeusz ilyen alakban kopog-
tat be hii kondasahoz, aki megvendégeli,
majd rakérdez: ,,Honnan jossz te, ki

vagy?” Ez a kérdés

ganak koszonhetett.
A koltott histéria

Minket Akhilleusz... a harctol

ismét sarokba szorit-
ja a szerepjatszot, s

megnevezes azonban ) visszaparancsoll. habar néhany sorral
mar magaban hordja En fegyverhordozdja vagyok, vele feljebb még azt alli-
a korabeli lekicsinyld Jottem a gdlydn, totta, hogy gytlole-
véleményt, amely miirmidonok kizt, tes neki a hazug lo-
minden fiktivitast édesapdm neve ime Poliiklor; csogas, most szavai-
mint értéktelent nak igazsdgat bi-

visszautasit. A képze-
tek végiil 6sszemo-
sddnak a koztudat-

gazdag az édesapdm olthon,
de, akdr e, Greg mdr;
kiviilem is van hat fia,

zonygatva fiillent. A
sziikség rakényszeriti
a hoést, hogy hazud-

ban, s a kitalalt jelz6 en he{edz/efm/ ”‘fl”?,/e-' jon, s az mar blntu-
a miivészi szinoni- sorsot rdztunk, és én jittem datarsl arulkodik,
a hdssel a harcba.”

midjaként lesz jelen.

hogy képmutato kije-

E szovédmény sze-
mantikai halojaba tar-
tozik az a kérdés is, hogy miként jelenik
meg cselekményszinti mozzanatként a mii-
vekben a hazudos hés, avagy a fiillent6 nar-
rator. Mennyire jatszik ra a szerzo a hattér-
ben mar egyébként is kiélezett problémara?

Szerb Antal veszi észre, hogy a koltés, a
hazudas Homérosz hdseinél a miivészi te-
hetség felcsillanasa.

Toditas dolgaban az istenek jarnak az
élen. A halhatatlanoknak szinte a mester-
ségiikhoz tartozik az alakmascsere, az alru-
ha és a vele jaré félrebeszélés. Az llidsz 24.
énekében Hermész, a hirnok, a tolvajok és
tehetségek istene pelyhedzo allu legényke
alakjaban toppan az 6reg Priamosz elé, s
szemrebbenés nélkiil rogtonzi a valaszt a
,»Ki vagy” kérdésre.

lentéseket tesz, mint
példaul: ,,gytloletes
nékem, Hadész kapujaval egyenlon, / kit,
noha inség is, rabir a hazug locsogasra.”
Az erkolcesi szigor €s feddhetetlenség hir-
detése annak szajabdl, aki éppen hazudik,
igen visszds. Homérosz hései azonban
nem cinikusak, csak éppen szajhdsok.
A melldongetés hozza tartozik létfenntartd
Osztoneikhez.

A reneszansz racionalista amoralizmus
még kevésbé itéli el a hazugsagot. Cer-
vantes csufot iz a miialkotasra vonatkozé
igazisag kérdésébdl, Sancho Panza pedig
sokszor vetemedik loditasra, hogy ura
kedvében jarhasson. Shakespeare-nél az
eszes ¢s gonosz, j6 emberismerdk, a
gazemberek machiavellista eszkoze a ha-
zugsag, de a bohozatos alca-jatékok sem
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nélkiilozhetik a fiillentést mint viccet. A
Hamlet-ben Ophélia szolgalelkiisége olt
tragikus méreteket, amikor apja babuja-
ként szerepel. Polonius a kozelben leske-
16dik, s Hamlet megérzi a csapda lehet6-
ségét. Mindenekel6tt azonban a lany tisz-
tasaga érdekli: ,,Ha! ha! becsiiletes vagy?”
Majd rakérdez: ,,Hol az apad?” A valaszt
Ophélia nem tudja kikeriilni, s hazudik:
,Otthon, uram.” A nézd gy érzi, ez a ha-
zugsag végzetes kettejiik szerelmi viszo-
nyat illetéen. A csalardsag itt tragikus
meghasonlast okoz, Ophélia valéjaban itt
bukik el.

A hazudos hosok vidam, feliilkerekedo
tipusat ismerjiikk meg Boccaccional. A re-
neszansz képlet szerint az okos raszedheti,
kikacaghatja az ostobat. A Dekameron VI.
napjanak tizedik novellajaban Cipolla test-
vér tiicskot-bogarat 6sszebeszEl a szajtati
kozonségnek, de a hazudozas virtuézanak
akkor mutatkozik, amikor kinjaban rogto-
noznie kell. A csirkefogd azonban kivagja
magat, s ,,elméjének gyors jarasaval”
mégiscsak raszedi és adakozasra birja a
hiszékeny népet.

A reneszansz szemlélet képes elfogadni
a hazugsagot mint erényt, ha az a gyors
észjaras, a racio terméke. Még az intrikuso-
kat is amulattal veszi koriil, mert ,,miviik-
ben” is a szellemi elokeldség monumenta-
litasat fedezi fel.

A hazugsag ereje

Hatésos, kozonségtoborzo hangot iit
meg az i. sz. 2. szazadban Apuleius, amikor
Az aranyszamarban letegezi az olvasot, s
felkinalja a csodahajhdszo kornak az allat-
ta valtozas misztériumairol szolo torténe-
tet.

Az antik regény fennmaradt toredékei
arr6l tanuskodnak, hogy ez az iide hang-
iités kotelezo lehetett, hogy a megszodlalas
mindenkor gondosan tigyelt az onreflexid
mindegyik tényezdjére: a feladora, a kod-
ra, a kommunikacios csatornara €s a be-
fogadora is.

Apuleius fontosnak tartja elmondani,
hogy latin nyelvli miive gérég mintara ké-

sziilt, a szoveg tehat felhivja a figyelmet
onmaga irodalmisagara. Utalasaival elren-
dezi az ir6 és az olvaso kozti kapcsolatot
(,,hozzafogok”; ,,diohéjban elmondom
im”), csatornat, ¢és olykor kdzvetlentl fel
is szdlitja a cimzettet (,,figyelj, olvasém:
gyonyorkodni fogsz”).

Az olvaso , kivancsi fiilét csintalan csa-
csogasaval elbodité” Apuleius a kor érde-
kességhajhdszo irodalmi szokasrendszeré-
be simult, s a felcsigazas modozatai kozé
tartozott az efféle metanarrativ beszéd is.

A regény eloszavanak is vehetjiik ezt az
onreflexidval atitatott bevezetot, a szerzod
azonban a folytatasban sem fordul teljesen
a cselekmény felé. Mikozben ugyanis
elkezdddnek a kalandos utazasok, tiszta-
zodik még egy sarkalatos poétikai kérdés,
ami az éppen mesélt torténet, a minden-
kori torténet igaz avagy hamis voltara vo-
natkozik.

Az ,egetverd hazugsag” vadjaval szem-
bekeriil a masik vélekedés, miszerint:

»— Te a magad paraszti eszével s meg-
rogzott konoksagaval tagadsz mindent, pe-
dig ki tudja, tan szinigaz minden!”

A misztériumokra éhes elsd szazadok
kozkedvelt miifaja, az aretaldgia ra is szo-
rult a bizonygatasra, hisz alvilagjarasok,
talvilagi vizidk, szellemidézések, babonas
rémtorténetek témai kozt bolyongva a ko-
holt mesék lestjto cimet kapja. Nyilvanva-
16, hogy fikcid és valdsag ellentétének in-
govanyaban vergddve a torténetmondok
tobbszorosen meghasonlottak 6nmaguk-
kal. A regénynek abszurd mddon kellett
bizonyitania 6nnon hitelességét: kitalalt
személyekrol szolt, mégis fennen hangoz-
tatta az ,jigaz torténetre” valo igényét.
A regényolvasé kezdettdl fogva e hamis-
kas jaték szabalyait tanulja, a hangoztatott
beszédvonulat mogottesére figyel, felisme-
ri a ml belsd szabalyrendszerének 6nal-
l6sagat.

S ekkor mar mit sem szamit a valosag-
vonatkozas fedezete. A bizonygato6 fordula-
tok kozhellyé valnak, a jaték részévé.
Apuleius is bdségesen alkalmazza Oket,
méghozza a fantasztikus és utdpisztikus
betétnovellak esetében leginkabb, mintegy
igazold bevezetésként:
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,»Eskiiszom a mindentlaté Napistenre,
hogy tulajdon magammal tortént meg ¢és
szinigaz, amit elmesélek.”

A kirivéan fiktiv torténetek mar nem
szamithatnak a naiv hiszékenységre, a
megtévesztés esélyeire. Sajat labukra kell
allniuk, s a torténet igazisdganak hangsu-
lyozéasakor egy nyilvanvaléan mélyebb
igazsag sugallatara hagyatkozniuk.

Onreflexié az antik regényben

A Héliodorosztol rank maradt legterjedel-
mesebb antik szerelmi regény, az Etidpiai
torténet (Sorsiildozott
szerelmesek cimen je-

pek alkalmasak arra, hogy a szélesen ecse-
telt pompazatos latvany felmagasztosul-
jon. Metanarrativ kitételei ezért az eposzi
és a szinpadi miivészet erényeit dicsérik, a
mitosz jeleneteit és patetikajat idézik.
Visszatérd utalasok hivjak fel a figyelmet
arra, hogy Héliodorosz a héseposz €s a tra-
gédia vilagahoz szeretné hasonitani az ero-
tikus regényben kibontakozé prézavilagot.
A hosok gyakran szolnak igy egymashoz:
,Kérlek, fogj bele mar elbeszélésedbe,
és mint valami szinpadon, pergesd le el6t-
tem a dramat!”
A szoveg Onreflexidjat hordozzak az
olyasféle megjegyzé-
sek is, amelyek a tor-

lent meg magyarul)
elején sehol sem talal-
juk a szokvanyos nar-
ratori bevezetoket, az
onreflektalas arulko-
dé nyomait. A szerz6
a fenséges abrazolas
hive, az események
pompajaval kivanja
elragadtatasra birni az

olvasot.
A fikcid felszini
tikrén azonban

mégis hamarosan re-
pedések mutatkoz-
nak, amelyek a torté-
neten kiviil all6 elbe-
sz€16 1étérdl tanus-
kodnak. Ezek a ki-
szo6lasok vagy mora-
lizal6 kommentarok,

Abrazoldsa a festoi merevséget idézi,
az dlloképek alkalmasak arra, hogy a
szélesen ecselelt pompdzatos ldtvdny
Jelmagasztosuljon. Metanarrativ
kitélelei ezért az eposzi
és a szinpadi miivészet erényeit
dicsérik, a mitosz jeleneteit
és paletikdjdt idezik. Visszatéro
utaldsok hivjdk fel a figyelmet arra,
hogy Héliodorosz
a hoseposz és a tragédia vildgdahoz
szereiné hasonitani az erotikus
regényben kibontakozo prozavilagot.
A hdsok gyakran szolnak igy
egymdshoz: ,Kérlek, fogj bele mdr
elbeszélésedbe, és mint valami
szinpadon, pergesd le elditem a
dramat!”

ténetmondas sorrend-
jének kialakitasaval
foglalkoznak. Ezek
tulajdonképpen narra-
tori gondok, de a
szerzO a cselekmény
részévé teszi Oket
azaltal, hogy a hdsok
szajaba adja:
,Mindjart meg-
tudsz  mindent...
Elébb azonban did-
héjban elmondom az
én életem torténetét.
Ne hidd, hogy me-
gint csak bonyolitani
akarom elbeszélése-
met. Minddssze arra
torekszem, hogy
megtartsam az ese-
ményekben a kelld

vagy a hemzsegd
események sorrend-
jét biztosito eligazi-
tasok, vagy pedig a kolt6i eszményeket
felemlegeto részletek. Az linnepélyességet
kedveld Héliodorosztol tavol allnak a hu-
mor, a fricska, az ir6nia lehetdségei, ame-
lyek egyébként jellemezni szoktdk a pro-
zai Onreflektalas pillanatait. Regényszove-
gében a cselekményt igen mechanikusan
torik meg a metanarrativ szolamok. Ezek-
ben az olvasoval nem tud Osszekacsinta-
ni, csupan bamulatra felszélitani. Abrazo-
lasa a fest6i merevséget idézi, az alloké-

sorrendet, s vala-
mennyi 0sszefliggés-
sel tisztaban lehess.”

Héliodorosz sem tud tehat menekiilni a
fikciot lerombold metanarraciotol. Ezeket a
kitételeket azonban arra hasznalja fel, hogy
befolyasolja a befogad6 hangulatat. Arra
0sztokéli olvasdjat, hogy fenséges, iinne-
pélyes amulattal adézzon a regény héro-
szainak, mintha ,,egy szinhdz nézdterérdl
figyelné” a kiismerhetetlen rajzolata sors
torténéseit.

Csdanyi Erzsébet
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ARANY JANOS MOZA-IKON

(SOHAJVERSEK...?

,,Van aki hallgat és ez az okos ember.

Jobb kérddre vonni, mint néman duzzogni.
Kartél menekiil meg, aki bevallja biinét.
Aki er6szakkal keresi igazat, olyan, mint
a herélt, aki az érintetlen lanyt

meg akarja erdszakolni.

Van, aki hallgat és ezért bolcsnek tartjak,
és van akit gy(lolnek, mert tul sokat beszél.
Van, aki hallgat, mert nem tud mit felelni,
s van aki hallgat, mert alkalmas idore var.
Amig az alkalmas id6 el nem jon,

a bolcs ember hallgat,

de a félkegyelmii nem ad az idére.

Aki szaporitja a szot, attdl iszonyodnak,

és a fennhéjazot gytilolettel nézik.”

(Sirak 20,5-8)

Dolgozatom kiinduldsi pontjdt hdarom pici Arany-versike adja.
Megfejtéstikhoz (megfejtéstikhdz?) nem a kronologict, nem a koltoi
eszkoztdr megfejtési kodjait, hanem kéltotdarsakat és/vagy tdarskéltoket
hiviam segitségiil. Kerdesek vannak, befejezetlen vdlaszok, nyitolt
mondatok, nyitott dolgozat. Irdasom inkdabb modszer, lehetdség,
mint megoldds. Folyamat, bizonytalansdag, nyitottsdg, keresés, melyet
nem akaszthatunk meg, egyiitt viszont haladhatunk. Kutathatjuk
a kéltészet 6rok-séget, letéve arrol, hogy szolgaként kocsink elé fogjuk.
A viszony nem forditott? Legyen elég, hogy ajtondlloként
a kéltészet szobdja elott dlljunk. Az ajto mégiil foszldnyok érkeznek,
mi pedig hallgatozhatunk, beleshettink...

Alapvetés

A dolgozat cime két szot rejt magaban.
A mozaikot és az ikont. A mozaik tavolrol
a tokéletes egység, a megbonthatatlan kon-
tarok, éles hatarok vilagat sugarozza, akar
egy ikon. Kozelebb jutva valik nyilvanva-
16va a sok apré rész szines vilaga, a hibat-
lannak vélt vonalak toredékessége. Arany
képzeletbeli ikonjat is ilyennek vélem. Fo-
16ttiink magasodik életmiive, csodaljuk, és
talan hihetetlennek tlinik, hogy miniatiirok
jol megszerkesztett 6sszességérdl van szo.

E miniattr vilagban élnek azok a mtivek is,
melyeken altaldban gyorsan tullapozunk:
az egészen rovid, hol toredékes, hol lezart,
hol rimes, hol rim nélkiili, hol szigorua for-
maba szedett, hol szabadjara eresztett ver-
secskékrdl van szo.

E tobb mint szaz iras esetében lehet ugyan
kategorizalni, de felesleges. Megannyi 6n-
allo, egyszer felszakadd gondolat az, ami
eldkéretdzik az irobol, s mivel ird, ellen
nem allhat, tollahoz nyul. ir akkor is, mikor
élni sincs kedve, ir, ha szervi fajdalmai van-
nak, ha halalhirt hoznak csendes dolgozdszo-
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bajaba, ha emlékkonyvet tolnak az orra ala,
ha elcsip valami kellemesen cseng6 szdt, ha
az akadémian iires papirszeletkék kertilnek
kezébe.

Arany-képiink inkabb a koltéi bravu-
rok, stabil technika, kikezdhetetlen retori-
ka, szines formavilag aranyozott képe.
Ezek a kis mivek, ,,szesszenetek”, valaki
masrdl is arulkodnak, egy mas Arany Janos-
rol. Bar kétségtelen, hogy ott rejtézik Tol-
di kovet hajité indulata mogott, a walesi
bardok dalaban, a lepke porba tapadt lihe-
gésében, az 6rok zsi-

Ezért vallalkoztam a tobb mint szaz év
,korkiilonbségli” versek dsszehasonlitasara
vagy inkabb egyiittértelmezésére.

A mottoban a hallgatasrdl sz6l6 elmélke-
dés mellett egészen meglepd a herélt er6sza-
kos példaja. Szokatlan, de eltalalt kép, mely
minden emberi cselekedetre jellemzd, igy
a koltéi szerepre, kiildetésre is. Kétségtelen
a kolt6 mindenkori motivaltsaga az irasra,
és kétségtelen az is, hogy irdsaval célt ki-
van érni. Potenciaja mégsem a nyomasztd
erdszakossagban rejlik, nem direkt, jol szer-

kesztett, tokéletes,

do konok ,,tovabb”-
jadban, de mindez
mégis mintha Arany
becsomagolt arcainak

IGENY FORRASRA, SZIVARVANYRA

,Sok sdr tdvozik, mieldlt olaj

kiegészithetetlen ké-
peiben, hanem szelid
nyitottsagaban, ke-
vésbé diktalt katego-

sora, mlremekekbe Jakad vagy forrds.” rizalasokban, inkabb
burkolt lelke lenne. kérdezd motivalasa-
Néhany soros versei Az iizveoy lakdsa ban. Erintetlenségiin-
mogott hosszu hall- To"fe}}dé/e ket kivanja, de csak

gatas bujik meg, a
mély csendbdl s6haj-
tasokként térnek eld
azok a stritett élmé-
nyek, melyek mindig
ott bujkaltak benne.

Elolvasnunk is csak
egy sohajtas ezeket a
verseit. A mar-mar

...20ld halom tovéenél all
szerény lakdsa
Keskeny ldthatdr...

Hogy ne a vildagot, csak a
mennyet ldssa.
...Mosolyog, mosolyog, mignem

magunk adta érintet-
lenségiinket.

Ezek a rovid, kon-
denzalt versek a to-
mor, atjarhatatlan
csendbdl, a kimond-
hatatlan hosszasagu,
kusza mondatokbdl
néttek talan ki. Erde-

csontig szegényedett mosolygdsa kes — és kiilon tanul-
Versefk mellé csa_lk ir}— Szivdrvdnnyd vilik egy mzii.nyt érdem’elne.
tenziv, csendes intui- kinveben — Osszehasonlitani
cioval kozeledhetiink, 4 ' Arany Janos Juliska
hisz formai kapaszko- g . halalakor irott aproka
déink alig-alig akad- (Arany Janos)  erseit (Juliska sirko-

nak. Talan igazan
ezek a versek lehet-
nek vizsgai az irodal-
marnak: értelmezObdl igazi beszélgetotars,
egylittgondolkodo lesz-e?

Természetesen naivsag tulértékelni a mi-
vek valds sulyat. Kétségtelen, hogy nem for-
ditja egyik sem 1j irdnyba irodalmunk szeke-
rét, az {roi életmiiben sincs poétikailag ma-
gasan kiemelt helyiik. Mégis — a 20. szazad
végén irodalmat olvasok — kedvvel nytlha-
tunk hozzajuk, mert mintha ismert alkototech-
nikara lelnénk, mely kortarsainknal, Pilinsz-
ky Janosnal, Weores Sandornal, Petri Gyorgy-
nél és még sokan masoknal is felfedezhetd.

vére; Feljajdulas; Ju-
liska emlékezete...)
Juhasz Ferenc felesé-
ge elvesztésekor papirra vetett, tiz stir(in te-
leirt oldalaval (Vers négy hangra, jajgatasra
és konyorgésre, atoktalanul). Ha elolvassuk
Juhasz Ferenc versét, akkor megérezhetjiik
azt a hullamverést, ami a k6ltéh6z mint ki-
kotd képartjahoz csapddik €s amire vélasz le-
het 6t suta sor, néhdny hexameter vagy ép-
pen tomott oldalak sora.

Szbaradat helyett mi so6hajtasnyi versek-
kel talalkozunk Aranynal. Olyan, mintha
kulcslyukon néznénk be valahova. Latjuk a
mozgast, amibdl csak részletek sziiremked-
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hetnek be sziik kulcslyuk-horizontunkon.
(Juhasz Ferenc mintha felszakitana ezt az aj-
tot...?) Olyan toredékeket, mint a mozaik
részletei: elfedi, beolvasztja dket a nagy
egység. Részletek, melyeknek nem 6nma-
gukban kell allniuk, részletek, melyek nél-
kil egy moza-ikon csak muegész lenne.
Részletek, melyek mégis hordoznak valamit
az egészbol. A latott részletekbdl mi allitha-
tunk 6ssze valamit, akar a régész: pottom
cserepekbdl padlova-

hogy ez a vagy, ami motivaciot és megva-
l6sulast keres? A faradt, a ttlterhelt, alig ki-
préselhetd mosoly nem mas, mint a megér-
kezés kiiszobe? Mielott belépiink a szere-
tett kozegbe, ahova vagytunk, ahogy
megallunk kedvesiink ajtaja el6tt, amikor
mar ,,mindegy min mentiink at”? Ott a tu-
dat, ,,Hogy ne a vilagot, csak a mennyet las-
sa”; ,,Hogy hosszl az ut, s megérkezni va-
loban csak egy faradt mosoly”.

Mindezt megel6zi

zat. Es ez a padldvaza

mar kettonk ugya.m'lgy Kedye/em
megismételhetetlen

mive lesz, mint az g 1yofom g szemérmes
eredeti.

Magaba a versek
kiszakadasanak ,,pil-
lanataba”, kauzalita-
saba nyerhetiink igy
bepillantast, igy lega-
lizalva vagy rehabili-
talva ezt a versek altal
,.koriilhatarolt, bi-
zonytalan formaju
tertilet”-et.

»A nyelv elséren-
dlien nem a nyelvé-
szet, még csak nem
is a koltészet, hanem
az ember megszente-
16désének, a szeretet
teljességének és ki-
teljesitésének gond-
ja. A tobbi csak iro-
dalom, és csak filo-
logia.”

Ezekben a kis kol-
teményekben, ,,szal-
kakban”, ,,szesszene-

- Mégis:

)

lechnika:
Hosszui lajstrom utolso tagjaként
megemliteni kedvestinket, szinte
mellékesen (,...és hii, mint
Annabelle.”)

megcsendesitve nevé.
Hogy az 0 tekintetét érzed
megadon, olvaso, becsukva

§ 19y $201j: Hosszii az i,
§ megérkezni,
valoban, csak egy faradt

az Egyetlenrdl szolva
JPélddul...” - 1gy kell inditani

S mindegy min mentiink dt. Sok
sdr tavozik, mielott olaj fakad

a megcsendesitett va-
l6sag: ,,...minden be-
széd mélyén csond la-
kik. Isten minden be-
szédet  feliilmulo
csondje, az a legfobb
s kimondhatatlan be-
széd, mely szavaink-
ban 6rokké megteste-
stilni kivan...” Be kell
vallanunk, hogy ,,bar-
melyikiinkb6l sokkal
tobb salak fakad, mint
adomany, s ez ellen
nincs mas segitség,
mint hogy salakunkat
eltakaritjuk”.

A valosag korant-
sem egyértelmi valo-
saga az igény: a szi-
varvany-konny, a sar-
olaj, forras egyiittes
megjelenésében.
»Keskeny lathatar”,
ami szivarvannya ta-

kdnyvem,

mosoly. Valoban.

beszédiink.

vagy forrds. gul, mocsok és siirt,
vastag folyadék, ami
(Petri Gyirgy ) alol az éltetd, a tiszta,

a forras fakad. ,,Szallj

tekben” nem azon a

tobbin kivuli kifeje-

zésének vajudasa érezhetd, a hangtalan kial-
tasoké?

Alljanak hat itt a példak. Keresem az
igényt, tetten szeretném érni a motivaciot, és
feltenni a kérdést: vajon van-e megvaldsulas?

A kolt6 jol ismert maganyai ezek a so-
rok. A tarstalan 6zvegyé, a hosszi — vége-
lathatatlan? — lajstromokkal magéba fordul-
tan bibel6ddé. Megérkezni. Mondhatjuk,

le 6nmagad mélyére,

mint egy kutba; s
ahogy a hatarolt kit mélyén megtalalod a
hatartalan talajvizet: valtozo egyéniséged
alatt megtalalod a 1étezést.”

,Mindez azt is jelenti azonban, hogy a be-
széd véghetetleniil t6bb is, mint a szigo-
raan filoldgiai értelemben vett nyelvi kife-
jezésformak. A vilag is »beszél«, csak meg
kell hallanunk szavat. Sét: ezzel kezdddik
minden beszéd. Hallgatassal. (— »halkan
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kaput nyitok« —) Meghallgatassal. Tehat uj-
ra csak: nyitottsaggal, vagyis szeretettel.”
Maga a motivacié is megfoghatatlan, bi-

zonytalan. Tavasz van
az 6szben? Arny laba
alatt kopog a padlo?
A természet bolond-
jat jaratja, almunk
szobankba szokott?
Miért nem 6sz az sz,
miért nem alom az
alom? Vajon van-e va-
lami a gyongyos ken-
dé alatt, vajon a bus
lanton siratott komor
0sz ujjongni kész ,,4j
szerel...”-ben? ,Haa
teljességet ismerni
akarod, ne kérdezz
semmit, mert ravonat-
kozélag  minden
»igen« €s »nem«
ugyanazt jelenti; ha-
nem meriilj 6nmagad-
ba, személyed ala, s
ahol nincs tovabb,
ahol minden minden-
nel azonos: ez a tel-
jesség.” Visszahull a
liktetésbol a végszo, a
chanson monoton-ko-
pogo litemmé mezite-
lenedik. Nincsenek
hangszerek, dallamok
sem ugralnak lagyan a
légben. Utem van, ko-
pott, befejezetlen be-
fejezés, vég nélkiili
sz6. Ez a csupasz be-
fejezetlenség, kitoltet-
lenség, tiresen maradt
papir, megcsonkitott
chanson a motivacio.
A kikerekités lesz a
befejezes, a hibatlan
egész? Van megoldas,
megvaldosulas?

,»Az 6studas végte-

leniil egyszer(, olyannyira, hogy szavakba
nem is foglalhat6. Megegyezik vele minden,
ami sziikséges, nyugodt, szilard; ellentétben

AMOTIVACIO: ,KEK ARNY”
ES U] SZEREL..”

JKi ki batran a szabadba!

Oly szoros e fal kozitt!”
Szép 0sz

Ki, ki batran a szabadba!
Oly szoros e fal kozitt!
Tavaszunk egy fuvallatra
Ime, ime visszajott!

Mily viddm a csermely tdanca,
Lejtve a zold sik felé,

Mintha t6bbeé téli lanca

Soha nem rettentené.

A kokdresin djra bator,
Aletiprott fii dagad,

Es folottiink a mennysdtor
Gyolcs felhoket szdrogat.

Ifji hévvel az dreg nap
Ujszerel........

Chanson

Gyongyds kendd a szivemen,
ald nem ldthatok...

Valaki csenget odalenn,
halkan kaput nyitok.

Kek drnya kél a szogleten,

megnd, libeg-lobog!

Belép, nem ldtta senkisem,

rossz fa-padlon kopog.

(Arany Jdanos)
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van vele minden, ami csabito, izgaga, hem-
zsegd.” Ez az ird, a miivész ,,huszonkettes-
csapdaja”. Ott vannak a gondolatok, beliil

emésztenek, felélnek,
kiszivnak, hisz egyik-
tol ,,a masikig végte-
leniil hosszabb az ut,
mint csillagtél csilla-
gig”. Toll koré fondd-
nak az izzado, tehe-
tetlen ujjak, az irogép
sokadszor a rossz be-
tiit, sz6t, mondatot,
irasjelet iiti le, sokad-
szor akadnak Ossze a
kis ontottvascsapok,
sokadszor dagadnak
a tehetetlen toll pacai
a papiron. Es mégis
le kell itni, meg kell
htzni azt a bizonyo-
sat, pedig tudja, hogy
ELEG.,,A bélcs csak
addig bolcs, ameddig
hallgat; mihelyt meg-
szolal, bolond, mert
taplalo tudéasanak
csak az emészthetet-
len héjat adhatja at.”
Tudja, hogy a ,.teljes
bolcsesség a koéé s a
meztelen  1éleké.
A semmit-sem-tudas
azonos a mindent-tu-
dassal. Menj a fény-
hez, de ne kérdezz t6-
le semmit. Akinek
nincs sziiksége, hogy
kérdezzen: kozos a
felelettel.” Elég ha-
rom szo, egy arc lat-
vanya, egy jelenlét,
egy kavét kavargato
kéz. Az irodalomtu-
domanynak kevés.
A 1étezéstudomany-
nak sok. Az irodalom
vajon melyik gyerme-

ke, és az irodalomnak melyik a gyermeke?
A 1étezés mindenben azonos.” Mikrokoz-
mosz és makrokozmosz titkdzési pontjan
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»elég, hogy elfeledjiik a helyet, a leveg6tlen
ablaksort, igen, hogy visszatérve éjszaka
szobankba elfogadjuk az elfogadhatatlant™.

Akadémikus, torténe-
ti bolcselkedésiink,
analizacidk csak a
Htaplalo tudas emészt-
hetetlen héjanak le-
ve”. Hig leve. Megol-
das nincs, csak szinfa-
lak, és ,,0nmagad
beutazasa: a minden-
ség beutazasa”. Meg-
valdsulas nincs, csak
hézagtalan hiany, eset-
leg jo emlékezet, leve-
g6tlen ablaksor, az éj-
szakai szoba.

Zarszo helyett

Marad a vagy min-
dig levegds tornaca.
»Egy-egy nyitott
mondatot............
(az tres hely tetszés
szerint, akar a sajat
neviinkkel is betolt-
hetd) a legnagyobb
ganéknak is juttat.
Igen, a bravaros gon-
dolatritmusokban liik-
tetd, de maskiilonben
hallatlanul egysze-
rien kezelt szoveg
legsajatabb stilusele-
mei a befejezetlen
mondatok. Fontos
mondatrészek, olykor
az allitmanyok is el-
maradnak, akar a fe-
csegést kertil6 élobe-
szédben. A fliggdben
tartott mondatok befe-
jezetleniil hagyott epi-
zbddokat épitenek, le-

zaratlan életsorokat irnak le. Mindenkinek
nyitva all egy kiskapu a szabadsagra, mert
nyilvanvalo, hogy........

AMEGVALOSULAS: ELEG
LBl szeretett, meghall...”
Sirvers

Elt, szerelett, meghall;
nincs hézag utdna nemében,
JO emlékezetér orzi utodja: elég!

(Arany Janos)
Eleg

A leremiés barmilyen széles,

olndl is sziikdsebb.

Innét oddig. Ko, fa, haz.

Teszek, veszek. Kordn jovik,
megkésem.

Es mégis, olykor belép valaki
és ami van hirlelendil kitdrul.
Eleg egy arc ldtvanya, egy
Jelenlét,
§ a tapétdk vérezni kezdenek.

Eleg, igen, egy kéz elég amint

megkeveri a kavél, vagy ahogy

Jvisszavonul a bemutatkozdsbol”,

elég, hogy elfeledjiik a helyet,

a levegotlen ablaksort, igen,

hogy visszatérve éfszaka
s20bdnkba

elfogadjuk az elfogadhatatlant.

(Pilinszky Janos)

..... (ide ismét bar-

ki behelyettesithet) nemcsak grammati-
kai lehetdséget hagy a hoseinek. Es az ol-
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vasonak. E stilusélmény szerves része a
m id6beli, térbeli tagassaganak, és egyut-
tal csapda az olvasonak, hogy méginkabb

beszippantodjék a tor-
ténetbe...”

Beszippantddni pe-
dig jo, nagyon jo.
Eletsorok, mik eldt-
tiink lezaratlan allnak.
Barmilyen okos
ligyeskedés sem ké-
pes tokéletességében
feltarni. Kivulrél,
messzirdl pedig csak
az a ,,gyongyosken-
do” latszik. Koszonet
Sirak fidnak,
Pilinszky Janosnak,
Weores Sandornak,
Czaké Gabornak koz-
vetleniil, Hamvas Bé-
lanak kozvetve, hogy
egyiitt leselkedhet-
tiink be rovid kolte-
mények kulcslyukop-
tikdjan, az is lehet,
hogy volt valamiféle
revelacio, ,,amirol
csak hasonlatok be-
sz¢lnek”. Biztos tuda-
sunk nincsen, kis he-
gyipatakokra leltiink,
de az o6rok fakadast
még nem talaljuk.

,»Az 06roklét nem az
idében rejlik, hanem
az 0sszhang allapota-
ban.” Mozaik és ikon
harmoniéja?

Az 06sszhanghoz
legalabb két 1étezd
szitkséges. Egyik a
kuleslyukon tul, a ma-
sik innen, festett cse-
répdarab, nyers agyag,
egy iro €s egy olvaso.

Az eldbbi alaphangzast ad, kijeldl... Az
utdbbi Augustinus nyoman biztatast kap-
hat: Hangold at hangszered!

Kiss Antal
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Mit jelent ,,0lvasni”?

Bdrmennyire is egyértelmiinek tiinik az olvasdsé s a vele kapcsolatos
Jogalmak jelentéskérének meghatdrozdsa, a kozkézen forgo
értelmezések - az idé mibenlétén t6prengd Szent Agostonhoz

hasonloan t6bbnyire csupdn sajdt ,hallgatolagos tuddsuk” alapjdan
képesek vdlaszt adni a cimben feltett kérdésre. Nem szdmolnak tehdt
azzal, hogy az olvasds megértéséhez nemcsak a mondatok
kisilabizdldsdnak gyakorlati elsajdtitdsa sziikséges, sot az olvasds
nem is egyszertien az értelemadeds bizonyos — foként egyetlen, végso
referencia feltaldldsdban érdekelt - folyamatdit jelenti, hanem inkdbb
olyan reflexiv miiveletet, amely nem elégszik meg a fikcio-valosdag
oppoziciora épiilo jelbltnek az interpretdcioban betéltott elsodleges
szerepével mint egyetlen és kizdrolagos megértéskontrollal, és ezért
tevékenységeét egyszerre valositia meg a hermeneutikai harmassdag

(megertés, értelmezes, alkalmazads) jegyében, illetve a széveg retorikus

mozzanatainak figyelembevételével.

ulcsar-Szabo Zoltan — a fiilszéveg

K félrevezetd tajékoztatasaval ellentét-
ben — masodik kotete olyan tanulma-
nyokat foglal egybe, amelyek hiven példaz-
zak egy gondolkodas torténd folyamatanak
produktiv jellegét. Eml¢keztetve a Kulcsar-
Szabd altal is igen gyakran idézett szerzo-
nek azon itéletére, amely szerint meglehe-
tdsen kis szamu valddi olvasot tarthatunk
szamon, nagy valdsziniiséggel megallapit-
hatjuk, hogy jelen tanulmanyok joggal for-
malnak igényt arra, hogy az itt 6sszegy(ijtott
dolgozatok ir6jat — barmily merésznek han-
gozzék is — valddi olvasdként aposztrofal-
juk. Valddinak, legalabbis abban az érte-
lemben, hogy a befogadast mindenkor
igyekszik egyfeldl torténeti, masfeldl pe-
dig nyelvi szempontokra valé 6sszpontosi-
tas hatarai k6zott elgondolni. Ez pedig az ol-
vasasra nézve nem jelent mast, mint hogy az
elemzett szovegeket abbol a — pozitiv érte-
lemben vett — bizonytalan helyzetbdl szolal-
tatja meg, amelynek legf6bb jellemzdje kér-
dések lezarhatatlansaganak beismerése €s
a kijelentések érvénytelenitésére valo nyitott-
sag. Aki valamelyest ismeri a kézelmult
magyar irodalomtudomanyanak aktiv ér-
deklodését az elméleti kérdések irant, csep-
pet sem csodalkozhat ezen. A hermeneuti-
ka (vagy recepcidesztétika) €s a dekonstruk-
ci6 6 képviseldinek, Jaussnak és de Man-

nak az frasai nem csupan a hivatkozasi alap
szerepét jatsszak Kulcsar-Szabd tanulma-
nyaiban, hanem az olvasas soran (vagy an-
nak kapcsan) a szerzg termékeny parbesze-
det folytat veliik. Ez a dialogus azonban
éppen azon allando ellenproba altal kertili el
az onalldtlansag sokat hangoztatott vadjat,
amely alapvetden olyan olvasasi stratégiat
miikodtet, ahol azt mint az olvasas retorika-
jat gondolja el. Ebben pedig ,,a széveg azt
»mondja el« olvasojanak, hogy az hogyan
olvassa 6t”, mivel minden befogadas a re-
figurativ és defigurativ mozzanatok ,,6n-
magat torld kettdsségében megy végbe”.
Az —egyébkeént tiszteletet parancsoldan szé-
les és kitlinden hasznositott — elméleti bazis
pedig ugy marad fenn, hogy a kiilonbdz6
textusok értelmezésének és tobbfajta prob-
Iéma tovabbgondolasanak iranyat minden-
kor ez a retorika szabja meg, viszont az eb-
bol az 6sszefliggésbdl kiesni latszo torténe-
ti relaciok is részt kapnak az értelemképzés
folyamataban.

Mivel Az olvasas lehet6ségeinek tanulma-
nyai nagy altalanossagban is azt a teoretikus
iranyt képviselik, amelyre a kiilonb6z6 el-
méletek athasonitasa jellemzd, a legjobb
példa a fent emlitett dialdgusra a Spleen és
idedl cimd iras lehet. Ebben ugyanis Kulcsar-
Szabo Zoltan egyszerre tesz kisérletet egy
szoveg (Baudelaire Spleen 11.-jének) értel-
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mezésére, a recepcidesztétika és dekonstruk-
ci6 irodalomfelfogasanak kiilonbségeibdl
eredd kérdések felvetésére, illetve a fordi-
tas dilemmainak expondlasara. Amikor
ugyanis Hans Robert Jauss és Paul de Man
elhiresiilt ,,vitaja” kapcsan a szerz6 magat a
vita targyat képez6 Baudelaire-verset von-
fogja a szelet mindazok vitorl4jabdl, akik
Kulcsar-Szabo tanulmanyait az elméletirok
reflektalatlan megidézésével vadolnak meg.
Meglehetdsen sematikussa, am igencsak
szemléletessé formalva at a vitapozicidkat,
a konstanzi és yale-i iskola két 6 teoretiku-
sa leginkabb abban az alapveté megkozeli-
tésmodban mondanak ellent egymasnak,
hogy mig Jauss a német (a klasszikus és
Heideggertdl inspiralt) filozofia torténelem-
felfogasanak hagyomanyabdl taplalkozva
helyezi el a verset irodalomtorténeti koncep-
cidjan belill, s allitja azt ezaltal a , kolté-
szet a koltészetr6l” paradigmajaba, addig
de Man egy foként retorikai olvasatot pre-
feral, amely szamara nem minden esetben re-
levans a torténeti igény interpretacio kér-
déshorizontja. Jéllehet Kulcsar-Szabd erre
a kiilonbségre explicit formaban nem utal,
hiszen 6t sokkal inkdbb az elemzés konkrét
megoldasai érdeklik, dolgozatanak fordita-
sokat taglalo részében mégis észlelhetok
olyasfajta tajékozodasok, amelyek e két el-
méleti irdnyzat kolcsonds €s egyideji je-
lenlétére utalnak. Amikor ugyanis George és
Babits forditasait targyalja, elsésorban gram-
matikai és retorikai kérdésekre koncentral,
ugy azonban, hogy nem kizardlagos mo-
don széhasznalati, alakzattani vagy efféle
szerkezeti és direkt formai atvételekre utal,
hanem azok mentén a retoricitast a de Man-
féle elgondolds szerint alakitva az atiiltetés
moddozatainak tagabb osszefliggéseire is ho-
rizontot nyit. Nem taglalva az irodalomtor-
ténet-iras gyakorlatanak ebben az irasban (is)
betoltott kontrollszerepét, lehetségessé va-
lik a fentiek altal, hogy a torténeti mozga-
sok tevékeny szerepe nemcsak e retorika
miiveleteinek mentén lesz megtapasztalha-
td, hanem a recepcidesztétikai-hermeneuti-
kai el6feltevések mentén is. Mikor Szabo Lo-
rinc Sivatagban cim{i versének interpretacio-
ja bekapcsolodik az atfogd értelmezés folya-

mataba, nyilvanvalova lesz, hogy a torténet-
elemek dekonstrudlasa csak azaltal mehet
végbe meggy6zden, ha az irodalmi szove-
gek temporalis feltételezettsége ugy tudato-
sul, hogy kdzben permanensen eloldodik a
preformalt képzetek dsszefiiggésrendszeré-
tdl. Tehat annak ellenére, hogy a kotet egé-
szére nézvést talan e két irodalomteoretikus
neve (s nézetei) bukkannak fel leggyakrab-
ban, Kulcsar-Szabd nem esik bele abba a
csapdaba, hogy Oket (és azokat) pusztan
mint autoriter pozicidban 1évo szerzoket (és
elgondolasokat) idézze véleményének
megerdsitésére. Sot, eljut ahhoz a — korab-
ban felvazoltak ismeretében mar nem is
annyira — meglepd kovetkeztetéshez is, mely
sajat értelmez0i poziciojat is meglehetsen
destabilizalja, miszerint: ,,A Sivatagban és
a Spleen II. viszonya ezaltal felfoghat6 egy
hermeneutika példazataként, amelyben az itt
targyalt olvasatok koziil nem annyira Babits,
Jauss, de nem is Paul de Man, hanem Geor-
ge ¢és Szabd Lorincz bizonyulnak a Baude-
laire-vers legmegértobb olvasoinak. Megér-
tik, éppen azaltal, hogy nem fejtik meg.”

A torténeti kérdések tovabbi dialoguske-
pes problematizalasat nyujtja — jelen recen-
7i6 {rdjanak vélelmezése szerint — a kotet
legsikertiltebb tanulmanya, A korszak reto-
rikaja. Ezt az itéletet nem csupan arra ala-
pozva mondhatjuk ki, hogy a szerz6 arnyalt
és Osszetett érvelése, rendkiviil sok szempon-
tot felsorakoztatd kérdezésmodja hatarozza
meg a szoveget, hanem foleg arra, hogy €16
és — akar az ellenvetések szintjén is! — to-
vabbgondolandé kérdéseket produkal. Ez
az iras folottébb kényes, de a jegyzetekben
megidézett tanulmanyok szerint igencsak
reflektalt kérdésre vonatkozik, jelesiil a sza-
zadfordulé (valamint eldremutatva az ez-
redforduld) és az egyaltalaban vett korsza-
kok szitualasanak mikéntjére.

Kényes téma, mert egy irodalomtorténe-
ti paradigma szerint a szazadforduld termé-
keny iddszaka volt a magyar koltészetnek és
novellisztikanak, amit Kulcsar-Szabo elem-
zése néhany ponton — elemz6 szempontjai-
hoz mérten sziikségszerlien — megrenditeni
latszik. Reflektalt, mivel a korszakolas jelen-
sége a hazai és kiilfoldi vélemények alapjan
az eszmetorténettol a torténelem- és iroda-
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lomtudomanyon at a filozofidig (és talan
azon tul is) terjedd széles, am alapvetden
szellemtudomanyi skalan foglal helyet. gy
tehat nem marasztalhatjuk el Kulcsar-Sza-
bét amiatt, hogy tul szlikre szabja vizsgalo-
dasainak targykorét, ugyanakkor amiatt sem,
hogy egy hatalmas anyag parttalan boncol-
gatasahoz fogna hozza. A korszak- és sza-
zadfordul6 hatédrainak kijelolésére éppen
ezaltal a szerz6 nem tesz kisérletet abban az
értelemben, hogy nem vizsgalja feliil a kor-
szakot meghatarozé poziciokat egy ujabb és
pontosabb hatarvonal meghuzasa érdeke-
ben. Nem, mert hozzaallasa inkabb ,,meta-
historikus”: egy pillanatra sem feledve, hogy
az daltala hangoztatott vélemény is részese
a hatastorténeti folyamatnak, ,,beltilrél”, a
problémaknak alavetve vonja kérdére a kor-
szakok meghatarozasanak mechanizmusat.
Igy jut el ahhoz a kovetkeztetéséhez, mely
szerint a korszakolas nem mas, mint retori-
kai konstrukcid, melynek fokuszaban a tor-
ténelemre reflektald kortapasztalat
Koselleck—Blumenberg-féle felfogéasa ugy
kapcsolddik 6ssze a Paul de Man-i tempo-
ralitas retorikdjaval, hogy végeredményben
,»a torténelem és a torténelmi reflexiod tgy-
szolvan barmely szelete arra a kdvetkezte-
tésre vezethet, hogy a korszakok és a hoz-
zajuk rendelt értelmezések aspektusai nem
az »események« sokasagabol szarmaznak,
nem a feltételezett »ido« hozza 1étre 6ket, ha-
nem az a vissza- vagy eléretekintd pillanat,
amelynek nyoma sokkal inkabb meghataroz-
za az adott idékonstrukcidt, mint az ez altal
jelolt idoszakasz. A korszakok, korszakha-
tarok felépiilése és lebomlasa, ezek min-
denkori interpretacidja sokkal inkabb az
iddben 6nmagat meghatarozoé (el-hatarold)
szemlélo retorikdjanak az eredménye. A kor-
szakok — retorikailag — tulajdonképpen az
id6 retorikdjaként foghatok fel.”

Barmily meggy6z6 azonban e tanulmany
érvelése, a recenzensben 6hatatlanul megfo-
galmazodnak olyan kérdések, amelyek a
targyalt pontok eléfeltevés-rendszerének
problematikussagara vonatkoznak. Ha
ugyanis a korszakolassal ,,gyakorlatilag az
id6 térbeliestilése kovetkezik be, a korsza-
kok »alakzatai« viszont éppen hogy id6be-
li eltolodasok altal értelmezhetok, azaz

egyuttal a tér idobelivé valasa is lezajlik”,
olyan nyelvi elemeket kell hogy (akar ref-
lexive is) mozgésba hozzunk, melyek folya-
matosan ingadoznak meghatarozas és megal-
kotas kozott. Igazat kell adnunk a szerzo
abbéli torekvésének, mely szerint a korsza-
kolas alapvetden értelmezési stratégia és
retorikailag kell leirni, a torténelem és
(meta)historicitas alaktani komponenseinek
felmutatdsa soran azonban nem lehet nem
szembesiilni annak veszélyével, hogy ha a
temporalitas retorikdjanak térhoditasa eljut
az iddtapasztalatban bet6ltott funkcionalis
szerepig — marpedig Kulcsar-Szabé ezt al-
litja —, a (tobbek kozott) Heidegger altal
orokiil hagyott idobeliség koncepcidjdhoz vi-
szonyitva ez azt jelenti, hogy az identifika-
cios miveleteknek l1étvonzatuk nem, csak
alakzatisagként koriiljarhato viszonyszer-
kezetiik lesz. (Sajnalatos modon mindvé-
gig homdlyban marad, hogy kinek vagy mi-
nek tulajdonithaté a retorizalas muvelete.)
Amennyiben persze az emberi gondolko-
dasért a nyelv alkoto tevékenysége a felelos
(s a megérthetd Iét: nyelv), az idbeli (am f6-
leg torténelmi) képletek elgondolasaért va-
l6ban a retorika strukturald erejli episztemo-
kraciaja a felelés. De meg kell gondolni,
hogy a retorika mint azért jol formalt és
nagyjabol definialt rendszer mi médon ké-
pes preformalni a gondolkodas terrénumait;
azaz egy, a nyelv altal megel6zott, am mégis
formalisan megalkotott dinamikus szerkezet
—még ha tobb alapértékkel is szamol, mint
a logika vagy a matematika — miképpen ha-
tarozza meg az emberi értelmet. Mert ha
ugy vagyunk, ahogy gondoljuk, avagy gon-
dolni képesek vagyunk, miben kiilonbo-
zlink attol, aki igy gondolkodik: Gondolko-
dom, tehat vagyok? S ha mar a nagy elbe-
sz¢lések (metafizikai?) illuzidjatdl tavolod-
ni igyeksziink — mert mi mast is tehetnénk
—, kérdéses, hogy bar a nyelv dehumaniza-
16 tendenciainak koncepcioja mentén hala-
dunk, a tropoldgia mint a posteriori sziszté-
ma mindent megel6z6 uralmanak kiemelé-
sével nem éppen a — kissé pozitivisztikus fel-
hangti — humanitas egy er6teljesebb megfor-
malasahoz jutunk-e. (Ezton sziikséges utal-
nom az eldbbi mondatok retorikai konst-
ruéltsagara, kivaltképp a térbeli metaforak

100




Iskolakultara 1999/2

Szemle

képezte tropologiai csapdara! — A recenzio,
amint aldassa onmagat? A nyelv meghataroz-
za a tudatot?)

Fokozott figyelmet érdemelnek azok a
jobbara irodalomtorténeti érdekeltségii tanul-
manyok, amelyek egy része Szabo Ldrinc
koltészetével foglalkozik. Tul azon, hogy a
mar emlitett Spleen és idedl is ebbe a kor-
be tartozik — amit egyébként a feltehetdleg
tudatos szerkesztés is jelez — a Kiillonbség —
masként, A személyiségkonstrukcio alak-
zatai a Tiicsokzenében, illetve a Beleiras és
kitorlés olyan értelmezoi elofeltevésekkel
kozelitenek a madsodmodernség e koltojének
mivészetéhez, amelyek magukban foglaljak
az imént vazolt elméleti kérdések tapaszta-
latait. A most emlitett sorrendben egyéb-
ként Kulcsar-Szabd ki is jeloli Szabo Lorine
azon koteteit, amelyek nemcsak az irodalom-
torténet hagyomanyos kategorizalasa, de a
tanulmanyirdé némiképp revideald szem-
pontjai alapjan is kiemelked(het)nek az élet-
mibol. A Te meg a vilag kotet méltan hires
versének, Az Egy almainak értelmezésében
kivaléan megfigyelhetjiik, hogyan mozdit-
ja el Kulcsar-Szabo a kolté miivét a ra vo-
natkoztatott stilisztikai jellemzésektdl egy
tropologia atfogobb és egyszersmind ko-
vetkezetesebb szemléletmddja segitségé-
vel. Nem csupan a pontossag mégoly ambi-
valens megvaldsulasa érdekében teszi
mindezt, hanem amiatt, hogy a magyar
késdmodernség horizontjaban elhelyezkedd
szoveg alapvetd én-problematikaja sokkal
adekvatabban kozelithetdé meg, tehat a szer-
kezeti szempontokat nagyban meghataroz-
zak a torténeti viszonylatok is. Feltehet6leg
igen erds olvasatot képez a recepcidban a
Tiicsokzene ,,antihumanista” értelmezése.
,»Az irodalom, illetve az olvasas lehetséges
stratégidinak archeologiaja folyton az »én«
akadalyaba {itk6zne. Az »antihumanista«
olvasat kisérletéhez egy olyan miifajt hasz-
nalna fel, amely talan a legnyilvanvaldb-
ban mutatja fel ezt az eldfeltevést, és egy-
ben — a modernség episztéméjének szerke-
zetében — latszolag a legkevésbé megkérdo-
jelezhetben: az 6néletrajzot, illetve annak
egy »lirai« valtozatat.” A dolgozat igy két
egymast tamogatd és kiegészitd részbdl te-
vodik Ossze, egy szorosan vett irodalom-

torténeti elemzésbol és egy elméleti okfej-
tésbol, melyek az érvelés szerint képesek
Szabd Lérinc e kései szonettciklusat oly
modon értelmezni, hogy az egy tagabb tor-
téneti kontextusban is megallja a helyét. Az
individuum elkiilonbozédésének a kérdé-
se, mely mindinkabb explikalodik a tanul-
manyban, az olvasas retorikajanak horizont-
jaban e kétesélyes befogadasmod végiil is
eléri azt a pontot, ahol nyilvanvalova valik
szamara, hogy a Tiics6kzene hangjai egy
sokszolamt, a modernitas egészelviiségét
megbonto alakzatként allitjak fel egy olyan
szerz6 képét, akinek identifikacidja nem —
mondjuk — a Szabo Ldrinc-¢életrajz feldl va-
losulhat meg. Az utolsd, e sorba tartozo ta-
nulmany pedig azt az Gjszeriséget hordoz-
za, hogy A huszonhatodik évet szembesiti
Oravecz Imre 1972. szeptember cim{ kote-
tével. Ez a kétfokuszl olvasas is hasznosnak
bizonyul: belatja ugyanis, hogy az emléke-
zés, melyet mind a két versgylijtemény te-
matizal, csak a felejtéssel egyiitt, annak je-
gyei mentén toérténik meg. Az Orvecz-mi
raadasul Szabo Ldrinc szovegeit intertextu-
alis jatékba vonja, ahol is a tematizalt em-
Iékezet mellé egyfajta sajatos szovegemlé-
kezet is jarul, mely altal igy ,,az 1972. szep-
temberben (...) megszolal Szabd Ldrinc
rekviemje, masfeldl viszont A huszonhato-
dik év ad »hangot« (»szavakat«), vagyis te-
remt lehetdséget Oravecz miivének meg-
szolalasdhoz.”

A Kulcsar-Szabé altal is igen kedvelt fo-
galom, az Gjraolvasas mentén valik folottébb
izgalmassa A liraolvasas lehetdségei a ‘90-
es években cimi fejezet ala besorolt irdsok
Osszessége. Az eredetileg recenzidkként
publikalt szovegek ugyanis mindazok sza-
mara, akik azokat folydiratkdzlésekbdl mar
tobbnyire ismerik, ebben az 0j kontextusban
mas értelem-Osszefiiggésekre hivjak fel a
figyelmet. A ,,te” lirai alakzatanak kérdésé-
hez cimti iras a kotet elejérél mar felhivja a
figyelmet Kulcsar-Szabd liratorténeti és -el-
méleti érdeklddésére. Olvashatjuk ezt a dol-
gozatot a kotet egyéb liraval foglalkozd ira-
sanak — beleértve a mar emlitett Szabd L6-
rinc-elemzéseket is — bevezetdjeként is, hi-
szen a benne elmondottak t6bbszor is vissza-
koszonnek a késdbbiekben.
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A kritikak ugy sorakoznak ez utan a teo-
retikus alapvetés utan, hogy nemcsak kitel-
jesitik, de a felvetéseket Gjrarendezve
mintegy ki is egészitik azt. Kiemelkedik a
szlikebb Osszefliggésbol a Petri- és a Mar
nem sajog-iras, hiszen mindkettd olyan je-
lentds kérdéseket fogalmaz meg a koltokrol,
a recepciorol és az olvasoi magatartasok-

gyan automatizalodik ez a poétika, s ho-
gyan sziikséges atrendeznie a kritikai fo-
gadtatasnak sajat értelmez6i pozicidit, me-
lyeket fokozatosan érvénytelenit a KAF-
versek sora. A kritikak viszont igy, egymas
mellett, valoban kirajzoljak a liraolvasas né-
hany lehetdségét, nemcsak a targyalt alko-
tok miivészete okan, de a targyalasmod miatt

rol, hogy nem csupan
recenzionak fogadhat-
juk el, hanem a befo-
gadas szokasrendsze-
rét illetd altalanos jel-
lemzésnek is. A Petri-
lira vizsgalata igy
nemcsak az alcimben
jelzett Sar cimi kotet-
re sziikiil le, hanem
azt a (disz)kontinui-
tast is hangsulyozza,
amely a korabbi, gylij-
teményes kiadasra
adott reflexiokbol ko-
vetkezik. Hasonlokép-
pen Jozsef Attila ,,leg-
szebb Oregkori versei-
nek” méltatasa sem
reked meg azon a
szinten, hogy kiilon-
boz6 — és nem lebe-
csiilend6 — szempon-
tok szerint csoporto-
sitsa a kolteményeket,
hanem azoknak a J6-
zsef Attila-liraval, il-
letve a késdmodern-
ség hagyomanyaval
kialakitott/fenntartott
kapcsolatara 6sszpon-
tosit. A legnagyobb fi-
gyelmet mégis az els6
megjelenése idején is

A Kulcsar-Szabo dltal is
igen kedvelt fogalom,
az tjraolvasds mentén valik folottebb
izgalmassd
Aliraolvasds lehetdsegei
a ‘90-es években cimii fejezet ald
besorolt irdsok dsszessége. Az
eredetileg recenziokként publikdlt
szdvegek ugyanis mindazok
szdmdra, akik azokat
Jfolyoiratkizlesekbdl mdr tébbnyire
ismerik, ebben az 1ij kontextusban
mads értelem-Osszefiiggésekre hivjdk fel
a figyelmet. A ,te” lirai alakzatanak
kérdeéséhez cimil irds a kdtet elejérol
mar felhivja a figyelmet Kulcsdr-
Szabo liratoriéneti és -elméleti
érdeklodesere. Olvashatiuk ezt a
dolgozatot a kotet egyeéb lirdval
Joglalkozo irasdanak
- beleértve a mar emlitett Szabo
Lorinc-elemzéseket is - bevezetdjeként
is, hiszen
a benne elmondottak t6bbszor is
visszakoszonnek
a késobbiekben.

is. Az emlitett lehetd-
ségek tehat a bemuta-
tott olvasatokra is utal-
nak, nem pedig csak
az olvasottakra. A re-
cenziok ezaltal egy-
mast erdsitve, ellen-
pontozva és helyesbit-
ve a jelen (illetve ko-
zelmult) koltészettor-
ténetének igencsak
képlékeny, folytono-
san alakul6 szemléle-
tét jelenitik meg, el-
kertilve a kozelség
okozta értelmezési ne-
hézségek ¢€s hibak te-
temes részet.
Komolyabb(?) el-
lenvetések jobbara
csak a tanulmanyok
stilisztikai vonatkoza-
sait illetéen tehetok.
Kulcsar-Szabd bar-
mily biztosan is mo-
zog a szovegek vila-
gaban, barmennyire
jaratos is a magyar ¢s
kiilfoldi szakirodalom-
ban és a kiilonféle el-
méleti és torténeti kér-
dések problematizala-
saban, el6fordul, hogy
meglehetdsen esetle-

jelentds Kovdcs Andrds Ferenc-iras, a ,,Han-
gok, jelek” érdemli. Ez a kritika ugyanis
olyan eldremutatasokat tartalmaz, amelyek
azota jorészt igaznak bizonyultak. A maros-
vasarhelyi kolt6 recepcidja ugyan gazdago-
dott néhany igencsak ,,erds” olvasattal (ezek
pedig a Kulcsar-Szabd altal felemlegetett
interpretacios hianyossagokat is pdtoljak),
ujabb kotetei sok jelét mutatjak annak, ho-

niil fogalmaz. Leszamitva az idézdjelek in-
dokolatlan hasznalatabdl fakadé pongyola-
sagokat — melyek talan a legszembetiindbbek
a stilaris bizonytalansag tekintetében —, ta-
lan joggal szirnak szemet az olyan monda-
tok, mint példaul az 5. oldalon olvashato
(kotetnyito!): ,,az intertextualitas [...], amely
[...] »felfedezései« vagy a kuilonb6zo in-
terpretaciokhoz valé hatékony hozzajarula-
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sa ellenére is folyamatosan teoretikusan alig-
ha véglegesen feloldhaté problémakat ter-
mel”. Itt a kifejtés gordiilékenységét a ragok
ismétlodésének kakofonidja mellett egy sze-
rencsétlen szorendi csere is megakasztja.
Emellett szamtalan esetet lehetne idézni,
ahol a szerz0 szo- €s szoszerkezet-ismétlé-
sekbe, nehézkes kozbeékelésekbe bonyolo-
dik, am ennek felsorolasat jelen recenzid
nem végzi el. Nem azért, mert feleslegesnek
vagy érdektelennek tartja, hanem mert ezen
hibak ellenére Kulcsar-Szabd Zoltan tanul-
manyainak szévege sokszor olyan bravuros
nyelvhasznalattal kapraztatja el olvasojat,
mely nem pusztan az ékesszolas értelmé-
ben elgondolt stilisztika szabalyrendszerén
alapul, hanem olyan retorika aktiv miko-
désére utal, amely allandoan Gjraalkotja sa-
jat feltételeit, a nyelv miikodésének reflexiv
gyakorlatat hangoztatva ezzel.

Mindezek alapjan — és ellenére — bizton-
saggal allithato, hogy Kulcsar-Szabd Zoltan
tanulmanykoétete iranyadé munka. Nem-
csak hogy termékenyen szdlaltatja meg az
elemzett szovegeket, de koriiltekintd és in-
novativ az elméleti kérdések teriiletén is.
Irasgytijteményének legfobb érdeme pedig
az, hogy hagyomanyos irodalomtorténeti

és tudomanyos problémak alapos és élveze-
tes taglalasa mellett rendkiviil szerencsés
maddon tampontot is ad egy olyan olvasas-
mod elsajatitdsdhoz, amelyet az ismeretek
hatékony alkalmazasa, a gondolkodas tor-
ténd ¢s onreflexiv jellegének prezentalasa,
valamint a retorikus és hermeneutikai meg-
kozelités jellemez. Ugyanakkor mégsem
szolit fel kovetkeztetéseinek egyszert elfo-
gadasara, sot amellett, hogy lehetdvé teszi
az ellenvélemények megfogalmazasat min-
denki szamara, az olvasas altala elgondolt
formdja mentén egyenesen arra kényszerit
minden olvaso(!) embert, hogy gondolja
tovabb az 6 korantsem végleges itéleteit,
vegye kézbe vagy probalja Gjraérteni az
irodalmi miiveket, hiszen olvasni, az olva-
sas retorikajat gyakorolni — tobbek kdzott —
annyi, mint folytonosan ,,aton lenni” érte-
lem és tudatositott értetlenség kozott, a
nyelv altal valé meghatarozottsag — kinek
kellemes és hasznos, kinek inkabb kelle-
metlen és terhes — diszpozicidjaban.

(KULCSAR-SZABO ZOLTAN: Az olvasds lehetdségei.
Jozsef Attila Kor—Kijarat Kiado, h. n., 1997, 224 old.)

Bednanics Gabor
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A fiatal Babits vilagszemlélete

A koltove érett Babits esetében nyilvdan beszélhetiink kiforrott
vilagnezetrol, egyeni létfilozofidrol, sorsvallaté hozzddlldsrol. A fiatal
Babitsndl - s persze bdarmely ifjil értelmiséginél - még nem lehet
vilagnézetrol szolni! Még nem lehet hatdrozott véleménye, dlldaspontja
a kérnyezo valosdgrol, még az olvasottak hatdsdanak kereszttiizében
kezd formdlodni, rétegzodni sajdt élményanyaga, személete. Ezért
helyenvalobb, ha csak a fiatal Babits vildgszemléletérol beszéliink, és
azt probdljuk meg az aldbbiakban koériiljarni, kimutatni.
Természetesen — a késobbi alkotdsok ismeretében — felfedezhetiink
olyan jeleket, jelenségeket, amelyek az ifjiikori tapasztalatok,
Sfelhalmozott olvasmdnyélmeények, bolcseletek lenyomatai, mdsrészt
arra is féenyt derithetiink, hogy az életkor tavaszdn benne kisarjado
Selfogdsok, élet- és vilagszemléleti motivdciok milyen mértékben vetitik
elore, jelzik az elkévetkezenddo miivek tartalmi-filozofiai
vonatkozdsait.

z ifju Babitsra a latszat ellenére is

nagy befolyassal volt szarmazasa-

nak tudata. ,Magyar vagyok, ma-
gyar nemesi csaladbol szarmazom (igen
buiszke vagyok rd) ugy apai, mint anyai
részrol...” —irja 1906-ban egyik levelében
Kosztoldnyi Dezsonek. (1) ,,Apam volt az el-
s0, aki az allam szolgalataba 1épett, de még
6 is valosagos tipusa volt a magyar urnak és
jogasznak. S én, aki ugy életpalyammal,
mint nagyrészt miveltségemmel is (bar
apamnak is — igaz, hogy csak tudomanyos
téren — nagy modern nyugati miiveltsége
volt) annyira elszakadtam a csaladi tradicio-
tdl, az évszazados szellemtdl, naprol napra
jobban érzem, mily természetes €s szoros
folytatasa vagyok becsiiletes magyar 6seim-
nek.” Adyhoz hasonloan Babits is szakit a
megrogzott szokasrenddel, valasztott foglal-
kozasat tekintve szakit osztalyaval, de Ady-
tol eltérden 6 nem tud szemléletileg is tel-
jességgel elszakadni tole. Es ezek az arisz-
tokrata reminiszcenciak hosszu ideig meg-
hataroz6i maradnak életfelfogasanak, vi-
lagszeml€letének, s tokéletesen talan nem is
tinnek el soha... Elete végén jegyezte le
egyik esszéjében, hogy sokaig foglalkoz-
tatta dseinek a cimere, s hogy milyen hatas-
sal volt ra, amikor id6s koraban felfedezte

ennek pontos leirasat: ,,bevallom, bennem is
felébredt a kegyeletnek nevezett hiusag...”
(2) 1923-ban pedig igy nyilatkozott szarma-
zasarol: ,,Az ugynevezett torténelmi osz-
talybol szdrmazom, anyai és apai 6seim ré-
gi nemesek, megyei tisztségeket viseltek...”
(3) Moricz Zsigmondnak meg igy vallott
errdl: ,,az én 6seim eldkeld magyar nemes
csalad.” (4) Felesége, Torck Sophie megem-
I€kezik Els6 szekszardi utamrdl cimi irasa-
ban arrdl, hogy Babits az ,,6s6k képét konyv-
taraban akasztotta fel, s majdnem gyerekes
biiszkeséggel szokta latogatéinak megmu-
tatni: ez a dédapam és dédanyam!”

Tehat szarmazasanak tudata és az eld-
deinek rangja mindenképpen maradandd
nyomot hagyott a gyermek, illetve az ifju-
va serdiild Babits lelkiiletében. A szellemi
hovatartozas oroksége olyan érzelmeket,
érzéseket alakitott ki benne, amelyek szem-
Iéletének fejlodését, késobbi vilagnézeté-
nek kikristalyosodasat is megszabtak. Ta-
lan ennek a hatdsnak is tulajdonithato,
hogy egészen masként alakult Ady és Ba-
bits sorsa, koltoi palyaja, magatartasa. Ady,
aki szakitott csaladjanak el6életével, a har-
cos, forradalmi megszallottsag poétaja lett,
Babits, aki nem tudott teljesen elszakadni a
nemesi hagyomanyoktol, mas utat kovetve
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jutott el a polgari-humanista ,,elefantcsont-
torony” koltészetig!

Az 6s6k nimbusza, nem térvényszeriien,
de valahol 6sszefiiggésbe hozhaté a sza-
badsagharc fogalmaval is. Ady az el6dokben
nem a nemesi vért becsiilte, hanem a la-
zongo indulatot, a forradalmas lendiiletet.
Ezért szolt elismerden az arisztokrata Rako-
czirol, Wesselényirdl... S ezért vallotta ma-
gat bliszkén ,,Ddzsa Gyorgy unokajanak”.
Babits nem a nemzet hései kozt kutatott, &
a csalad felmendi kozott lelt példaképet sza-
badsagharcos magatartasara.

A Kelemen nagyapa honvéd féhadnagy
volt a szabadsagharcban, s a nagyapa ségo-
ra, Ujfalusy Imre a forradalom szdzadosa
volt, aki késobb a flig-

Igaz, Babits tisztaban volt azzal, hogy a
szdzadeld magyar tarsadalma megrekedt a
konzervativizmus, a stagnalés, a feudalis
maradisag szintjén, s a renyheség, a vidé-
kiesség, a parlagiassag nyomja ra bélyegét
erre az allapotra. ,,A mi korunk, az Adyé —
irja —, sokban kényszert és sziikséges reak-
ci6 volt az elposhadt €s hamissa valt népies-
ség és magyarsag ellen. De régen rémlett
mar formauntsag kddén s izmusok ttvesz-
tdin keresztiil, a népi formak feltimasztasa
s korszeriivé tétele mint legfébb, legnehe-
zebb és legsziikségesebb feladat.” (6) De a
tisztanlatas Babitsnal nem tarsult mélyreha-
té vagy szocialis reformigényekkel. O a
valtoztatds sziikségességét elsdsorban a

miivel6dési életben,

getlenségi mozgalmak
tevékeny résztvevoje
lett, s elndke a Tolna

Igaz, Babils tiszidban volt azzal, hogy
a szdzadelo magyar larsadalma

az irodalomban tar-
totta fontosnak. Ep-
pen ezért a Majus hu-

megyei fliggetlenségi megrekedt szonharom Rékospa-
partnak. (5) ,,Egész a konzervativizmus, lotan is nem a forra-
¢letében egy f6 gon- a stagndlds, a feudalis maradisdg dalmar lazongasat,
dolat toltotte be, a szintjén, hanem csak a joérzé-

fliggetlen magyar ha-
za — jellemezte 6t Sza-
bo Lorinenek. — Tole
kaptam mindig ilyen
konyveket: Aradi vér-
tanuk albuma, Forra-
dalom negyvennyolc-
ban stb.” A nemesség
hési hagyomanyai
elevenen éltek a csa-

s a renyheség, a videkiesség,
a parlagiassag nyomja rd bélyeget
erre az dllapotra.

LA mi korunk, az Adyé - irja -,
sokban kényszerii és sziikséges
reakcio volt az elposhadlt
és hamissd valt népiesség
és magyarsag ellen.

st humanista dobbe-
netét, tiltakozasat su-
gallhatja! Nem vélet-
len, hogy Jozsef Atti-
la koraban Babits lira-
jaban szinte teljesség-
gel hianyzik a harcos
hang, a kozosség

ladban. A fogékony

fiat negyvennyolc szelleme lengte kordl.
Még nem tudta, hogy a szép jelszavak értel-
miket vesztették, s a hdsi mult rogeszmés
emlegetése voltaképpen tehetetlenséget €s
cselekvésképtelenséget takar. Mégis, a dicsd
multon valo borongas nem hevitett benne
forrong6 indulatokat, 6 a letlint szazadokbol
nem Dozsaért és Perdfiért lelkesedett, hanem
Aranyt, Berzsenyit és Vorosmartyt tekin-
tette kovetendé mintanak. Ez a szemlélet va-
l6szinlileg a szekszardi kozszellembdl is
raragadt. Sziilévarosat a jozansag, az 6va-
tos, higgadt cselekvések jellemezték. Itt a
kuruc idéknek jéforman semmiféle nyoma
nem maradt. Mintha mar torténelmi és tar-
sadalmi erék hatottak volna errefelé!

gondjait, vagyait
megszodlaltatd bator
kiallas.

De maganyra, magéaba zarkézasra vald
hajlamat nem csupan a forradalomtol valod
idegenkedésének kell tulajdonitani. Gyer-
mekkora, csalddjanak sziikebb kérnyezete,
anyjanak szeszélyes, beteges természete
legalabb olyan mértékben meghatarozta jel-
lemének kialakulasat. A jatszotarsak nélkiil
nevelkedett kisfit félénkebb és szeszélyesebb
volt kis kortarsainak atlaganal, és riadtsagat,
tétovasagat, rendkiviili érzékenységét, szo-
rongasat minden bizonnyal a ,,csaladi kérbol”
hozta magaval. Ezt a lelkiallapotot rogziti
voltaképpen A lirikus epilogjaban is.

Babits irodalommal kapcsolatos els6 él-
ményei pesti tanul6éveinek kezdetére es-
nek: ,,Emlékszem egy mesedélutanra, ame-
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lyen Mikszdth és Posa is szerepeltek. Nem
jol értettem, amit mondtak, mert a Vigado-
ban voltam, és nem hallottam. Roppant ér-
zelmi dolgokat keltett fel bennem minden
novellaféle, A verset unalmasnak talal-
tam...”(7) Erdekes, milyen véleménnyel
volt a versrél! Olvasmanyait illeten ezt ir-
ta: ,Az els6 konyv, amit olvastam,
Madarassy LaszI6 Mari €s Tamas és A ma-
jomkirdly cimii regényei voltak. Maig sem
volt redm nagyobb hatassal olvasmany!”
(8) Didkkoraban az Osszes tanult tantar-
gyak koziil a magyar nyelv €s a klassziku-
sok érdekelték a leginkabb. Magyartanarai
koziil Mocs Szanisz-

16, majd Greksa Kdz-

beszéléseket irt, s kozben a torténelem felé
fordult érdeklédése. Jellemzd, hogy a Hu-
nyadi-haz cimmel toérténelmi regénynek fo-
gott neki (toredékben fenn is maradt). Az
O6nképzokorben térténelmi és irodalmi tar-
gyu értekezésekkel szerepelt Rdkoczi
Gyorgy korardl, Mikes leveleir6l, Voros-
marty nyelvezetérdl stb.

Erettségi eltt osztalyfondke kérdésére azt
valaszolta, hogy jogész lesz. ,,Ugy volt, hogy
jogasz leszek, mert ez a hagyomany a fami-
liankban. De az utolsé pillanatban megijed-
tem a paragrafusoktol...” (11) A csalad kivan-
saga és a maga hajlandésagai kozt kellett

valasszon. Mikor elér-
kezett a dontés pilla-

mér volt ra nagy ha-
tassal. Greksa az on-
képzokor elndke is
volt, ahol Babits so-
kat szerepelt mint bi-
ralo, szavalo, versfa-
ragd. Mar itt kitlint
irodalmi ratermettsé-
gével, tehetségével.
Egyik rovid onélet-
rajzaban azt irta,
hogy 6todik gimna-
zista koraban kezdett
ktilonosebben érdek-
16dni a magyar iroda-
lom irant: , Jokai ol-
vasasa a népiesnek
bamulasdhoz, majd a
nemzeti k6ltékhoz
vezetett, akiket ugyan
szemelvényesen mar

Erettségi elott oszidalyfoncke kérdésére
azt vdlaszolta,
hogy jogdsz lesz. ,Ugy voll,
hogy jogdsz leszek, mert ez
a hagyomdny a Jamiliankban. De az
ulolso pillanatban megijedtem
a paragrafusoktol...” A csaldd
kivdansdga és a maga hajlandosdgai
kozt kellett valasszon. Mikor elérkezett
a donteés pillanata, vagyai szerint
dontott: tandr lesz!

[gy valt beldle bolcsészhallgato Pesten.
Az itt ldtogalott kurzusok és
szemindriumok anyaga szervesen
egésziti ki gimnazista kordban
szerzelt olvasmdnyélmeényeit és
alakitja koltove érlelodésének
Jfolyamatdt.

nata, vagyai szerint
dontott: tanar lesz! Igy
valt beldle bolcsész-
hallgato6 Pesten. Az itt
latogatott kurzusok és
szeminariumok anya-
ga szervesen egésziti
ki gimnazista koraban
szerzett olvasmanyél-
ményeit és alakitja
koltové érlelddésének
folyamatat.
Alapvizsgaja utan
belatta, hogy tanula-
sat igazan gytimolcso-
z6vé csak ugy tudja
tenni, ha filozofiai ala-
pot s mintegy keretet
ad addig megleheto-
sen rendszertelentl
folytatott tanulma-

gyermekkorom ota
ismerek. Arany Janos
lett az, akit mar ek-
kor leginkabb megkedveltem, s az 6 hatal-
mas koltészete azdta sem sziint meg soha
folytonos bamulatom ¢és élvezetem targyat
képezni.” (9) Erre az alapra rétegzddott
késdbb a magyar és a vilagirodalmi klasszi-
kusok miiveinek olvasmanyélménye, ami-
b6l majdan a poeta doctus rendkiviil intel-
lektualis liraja bontakozik ki.

,.Fiatal koromban altalaban prézair6 vol-
tam, verset csak sokkal késobb kezdtem ir-
ni” — vallotta k6lt6 koraban. (70) EI6bb el-

nyainak. Féleg filozo-
fiatorténeti el6adaso-
kat hallgatott, s kiilo-
nosen két nagy személyiség keltette fel fi-
gyelmét: Spinoza és Hume. 1923-ban egy in-
terjuban igy emlékezett vissza erre: ,,Egye-
temi hallgatd voltam akkor, és abrandom a
filozofia! Alig kételkedtem, hogy megol-
dom az tgynevezett vilagrejtélyeket. Ver-
seket csak mellesleg frtam és magamnak...”
(12) Erdeklddését felkeltette a fenomeno-
logia és a William James képviselte 1¢lektan.
Olvasta még ezenkiviil Spencert, Nietzschét
és Machot. Ilyen iranyu érdeklédésének tu-
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lajdonithat6, hogy megteremthette szakta-
nulmanyainak 1élektani-filozofiai alapjat, és
ezaltal lehet6vé valt az is, hogy a tudatlira és
az altala objektiv koltészetnek nevezett lira
poétikaja tudatosuljon benne, és a kezdeti
gyengébb probalkozasok mellett megszii-
lessenek azok a versek, amelyeket egy fél év-
tized multan is érdemesnek itél majd arra,
hogy felvegye 6ket a Levelek Irisz koszoru-
jabol cimi kotetébe.

Egyetemi tanarai koziil — Négyesy Ldsz-
[on kivill - talan Bodndr Zsigmond hagyott
mélyebb nyomokat benne. Ot masodéves
koraban hallgatta el6szor: két kollégiumat
vette 6l az elsé félévben és mindkettdbol
vizsgazott is. Bodnar A magyar irodalom
torténete kezdetétol a XVI. szazad végéig
és A XIX. szazad regényirodalma cimmel
tartott eléadassorozatot. Ebben adta el6 hi-
res elméletének tomor 6sszefoglalasat, tel-
jesen ujszert szellemtorténeti vildglatasat,
mely szerint az erkolcsi vilagot az eszme
mozgatja, mégpedig ritmikusan, hullam-
szerlien. Szerinte az irodalom is ilyen rit-
musokban fejlodik. Elmélete nyilvan még
zavaros, tele van ellentmondassal, logikai
hibaval, mégis figyelemreméltd, mert a
kovetkezetlenségen, kuszasagon is atizzik
az az igény, hogy folismerje és megértse a
szellemi élet térvényeit, az irodalom jelen-
ségeit. Bodnar a szazadforduldt atmeneti
korszaknak tekintette, s azt hirdette, hogy
a szazadvég realizmusat felvaltja az idea-
lizmus, s elkovetkezik az a kor, melyben
az erkolcsi akaratnak mar nem lesz ereje a
tarsadalom, s mlvészet rendjét védelmez-
ni. Babits ekkori dolgozataiban is fol lehet
fedezni ezt az alapallast, vagyis, hogy az
atmeneti korszak miivészete a 1’art pour
I’art, masrészt meg ehhez a tételhez kap-

csolodik az irodalom arisztokratizmusanak
a kérdése is. A Bodnar-féle elmélet egyes
lecsapddasai fellelhetok Babits bizonyos
verseiben is!

A Négyesy-szeminarium miihelye, éltetd
kozege volt a modern magyar irodalom if-
ju képviseloinek, a kezdd irdknak, koltok-
nek, amely altal Babits kozelebbrél megis-
merkedhetett a magyar szellemi élettel, s
itt kapta meg azokat a tajékozddasi ponto-
kat is, amelyek segitségével az europai mii-
velddés 1 teljesitményeivel is szorosabb
kapcsolatba kertilhetett.

Az egyetem elvégzése voltaképpen Babits
ifjukora legfontosabb szakaszanak a lezaro-
dasat is jelenti. Ekkor mar megvan az alap
ahhoz, hogy a gyakorld tanarbdl kiiitkzzon
a kolto, és az ezutan szerzett ismeretanyag
mar csak szinezi a szellemi téren egyre ha-
tarozottabb ird vilagnézetét!

(1) Babits—Juhdsz—Kosztoldnyi levelezése. Uj magyar
muzeum 3. Akadémiai Kiado, Bp. 1959, 113-114. old.
(2) BABITS MIHALY: Esszék-tanulmdnyok I-II. Szép-
irodalmi K6nyvkiado, Bp. 1978, 11. kotet, 688-689. old.
(3) Interjik Babits Mihdllyal. Bp. 1979, 20. old.
(4) MORICZ ZSIGMOND: Tanulmdnyok. Szépiro-
dalmi Konyvkiado, Bp. 1978, I. kotet, 970. old.
(5) SCHNEIDER MIKLOS: Vas varmegye 1754. évi
nemesi osszeirdasa. Szombathely 1939.

(6) Interjiik..., i. m., 31. old.

(7) SASDI SANDOR: Babits Mihdly iskolaévei. Ujsag,
1941. augusztus 17.

(8) BELIA GYORGY: Babits Mihdly tanuléévei. Szép-
irodalmi Konyvkiado, Bp. 1983, 68. old.

(9) Babits-hagyaték. Orszagos Széchényi Konyvtar,
Fond. 111/39.

(10) Interjiik..., i. m., 108-109. old.

(11) BABITS MIHALY: Onéletrajzok és interjik. Bp.
1980, 94. old.

(12) Interjiik..., i. m., 20. old.
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Egy kémiai tévkeépzet nyomaban

Az egyensulyi dallando bevezetésének lehetoségei és problémadai

A tanuldsi folyamat sziikségszerti velejdarojaként a tanulok tuddsa
olyan ismeretekkel is boviil, amelyek nem felelnek meg az dltaldnosan
elfogadott tudomdnyos nézeteknek. Ezeket nevezi a szakirodalom
tévképzeteknek (1). A tévképzetek kialakuldsdanak dltaldban két f6
okdt szoktdk megkiilonbéztetni. Az egyik az, hogy a tanulok
hétkéznapi (dltaldban még az iskolai oktatdst megel6z6 idoszakbol
szdrmazo) tapaszialatai
és az azok dltaldanositdsdbol levont naiv kovetkeztetései sok esetben
nem tiikrézik a tudomdny dltal elfogadott igazsdagot.

tévképzetek masik jelentds csoport-

ja viszont az iskolai oktatas soran

alakul ki. Kimutathato, hogy ennek
oka alapvetden az iskolai oktatds modszer-
tani hianyossagaiban rejlik. Egy ilyen, az is-
kolaban kialakult kémiai jellegii tévképzet
a kémiai reakciok sebességét leird egyenlet
(réviden: sebességi egyenlet) és a reakcio-
egyenlet (sztochiometriai egyenlet) kapcso-
latanak hibas értelmezése. A kozépiskolai ta-
nulok, az egyetemi hallgatdk és olykor a
kémiatanarok is ugy vélik, hogy barmely
reakcid sebességi egyenletét fel lehet irni a
reakcioegyenlet alapjan. El6szor vizsgal-
juk meg, hogy miért nem igaz ez az allitas,
majd prébaljuk kideriteni, hogy milyen
okok, mddszertani hianyossagok vezethet-
tek ezen tévképzet kialakuldsdhoz.*

A sebességi egyenlet és
a sztochiometriai egyenlet kapcsolata

A sebességi egyenlet a reakcidsebesség
koncentraciofuiggését leird formula. Egy ele-
mi (azaz egy 1épésben végbemend) reakcio
sebességi egyenlete felirhato az elemi reak-
ci6 egyenlete alapjan. Osszetett (t5bb elemi
reakcid egytittesébol allo) reakciok esetén a
sebességi egyenletet vagy kisérletileg kell
meghatarozni, vagy az elemi reakciok is-
meretében azokbdl le lehet vezetni. Hason-
16 sztochiometriai egyenlettel leirhato reak-

ciok igen kiilonbdz6 szamu elemi reakcidbol
allhatnak, ennek megfelelden a sebességi
egyenletiik is eltérd lehet. (2) Példaul a

H,+1, |2 HI

reakcio esetén a sebességi egyenlet a reak-
cidegyenlet alapjan is felirhato, s ez megegye-
zik a tapasztalati sebességi egyenlettel:

v =k, [H,][L,] - k,[HI]?

Sokdig ugy tudtuk, hogy ez a reakcié egy
1épésben végbemend bimolekulds reakcio,
igy a fenti sztochiometriai egyenlet egyben az
elemi reakcio egyenlete is, ezért egyezik meg
az ,elméleti” és a tapasztalati sebességi egyen-
let. Az utdbbi évek kutatdsai azonban ramutat-
tak, hogy a HI képzddése elemeibdl is tobblé-
péses mechanizmus szerint jatszodik le. (3)

Hasonlo sztochiometriai egyenlettel ir-
haté le a HBr képzddése is:

H, + Br, = 2HBr

melynek kisérletileg meghatarozott se-
bességi egyenlete igen bonyolult reakciome-
chanizmust sejtet:

_ k' [Hy] [Bry]'2
V= |+ [HBr]
k" [Br,]

A részletes kinetikai vizsgalatok kimutat-
tak, hogy ez a reakcid egy lancreakcio, amely
a kovetkez6 elemi l1épésekre bonthato:

* A tanulmany az Orszégos Tudomanyos Kutatéasi Alapprogramok (OTKA T-026281/1998.) és az MKM Fels6-
oktatasi Programfinanszirozasi Palyazata (PFP-2243/1998.) tamogatasaval késziilt.
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Br, [2Br
Br+H, |HBr+H
H + Br, O HBr + Br

Az ebbdl a mechanizmusbol levezethetd
sebességi egyenlet 6sszhangban van a kisér-
letileg talalt egyenlettel.

Ha a reakcio sztochiometriai egyenlete
ezek szerint altalaban nincs szoros kapcso-
latban a sebességi egyenlettel, akkor ho-
gyan lehet a tdmeghatas torvényét kinetikai
alapon értelmezni? A kérdés megvalaszola-
sahoz nézziikk meg a kovetkezd egyszeri
esetet! (4)

Legyen a vizsgalt egyensulyra vezet6 ké-
miai reakci6 sztochiometriai egyenlete:

2A+B |C+D

A tomeghatas térvénye alapjan a megfe-
lelé egyensulyi allandé:
,_lc1p)

[A]? [B]

Vizsgaljuk meg, hogy két kiilonbozd reak-
ciomechanizmust €s sebességi egyenletet
feltételezve, eljutunk-e ehhez az 6sszeflig-
géshez!

1. Tételezziik fel, hogy a reakcid egylé-
péses mechanizmus szerint jatszodik le, te-
hat a felirt sztochiometriai egyenlet egyben
egy elemi reakci6 egyenlete is. Ekkor az
atalakulds sebessége

vi =k [A][B]
a visszaalakulas sebessége
v, =k, [C][D]

alakban adhaté meg. Egyensulyban v, =
v_;, tehat az egyensulyi allando a kovetke-
76 formaban irhato fel:

K =lC1D]_k,
[A]?[B] k,

2. Tételezziik fel, hogy a reakcio egy két-
Iépéses mechanizmus szerint, a kdvetkezo
elemi lépéseken keresztiil jatszdodik le:

2A A,
A,+B[C+D

Az eldbbieknek megfelelden az elsd 1épés
egyensulyi allanddja:
K, =LAsl _ky
[Al k,

a masodik 1épésé
K, = Cl1[D] _ky
[A?[B] Kk,

alakban irhatd fel. A két részfolyamat
egyensulyi allanddjanak szorzata adja a
bruttd reakcid egyensulyi allanddjat:

_ 1AL ICIID] _k; (ks

R R R A B K

Lathaté tehat, hogy mindkét esetben, a
reakciomechanizmustol  fiiggetleniil
ugyanahhoz az egyensulyi dsszefliggéshez
jutottunk. Hasonlo osszefliggést lehet leve-
zetni mas tobblépéses mechanizmus feltéte-
lez€sébdl is, példaul:

A+B |AB
AB+A|C+D
vagy

2A+B |F
Flc+D

A dolog érdekessége, hogy Guldberg és
Waage 1866-ban az egyensulyra vezetd ké-
miai reakciok tanulmanyozasa soran megal-
lapitotta, hogy azok sebessége fligg a reaga-
16 anyagok koncentracidjatdl (az 6 szohasz-
nalatukkal élve ,,aktiv tomegétdl”), és ezt az
Osszefliggést a reakcidegyenlet egyiitthatdi
segitségével irtak fel. (5)

A tomeghatas torvénye
és az egyensilyi allando tanitasanak
leggyakoribb médszerei

Tobb tucat magyar és angol nyelvii kémia
tankonyv elemzése azt mutatja, hogy
ezeknek az alapvetd kémiai fogalmaknak a
bevezetésére négyféle mddszert hasz-
nalnak.

1. Induktiv kinetikai mddszer:

Egy egyszert, egylépéses kémiai reakcid
(elemi reakcio) kinetikai elemzése soran ju-
tunk el a tdmeghatas torvényéhez. Ez a reak-
cio a esetek tobbségében a

H, +1, | 2HI

egyensulyra vezetd kémiai reakcid. Ebben
az esetben a sebességi egyenlet valdoban
felirhat6 a reakcidegyenlet alapjan, noha
most mar tudjuk, hogy ez a reakcié sem
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elemi reakcio. (6) Az atalakulas sebességi
egyenlete:

vy =k [Hy][1,]

a visszaalakulas sebességi egyenlete pedig:

v, =k, [HI]?

Egyenstlyban a két ellentétes iranyu reak-
ci6 sebessége megegyezik, tehat

ki [H,][1,] = k., [HI]?

innen azt kapjuk, hogy a termékek egyen-
sulyi koncentracidjanak megfeleld hatva-
nyon vett szorzata osztva a kiindulasi anya-
gok egyensulyi koncentracidjanak megfele-

16 hatvanyon vett szorzataval egy allandét
ad, s ez az egyensulyi allandé:

K—_HIP2 Kk,
[Hy] [] k,

Ez az eljaras szakmailag korrekt, mod-
szertanilag hibas, ugyanis a tanulék nem
ismerik az elemi és az dsszetett reakcio, va-
lamint a reakciomechanizmus fogalmat, igy
azt gondoljak, hogy ez a kezelésmdd min-
den tovabbi nélkiil alkalmazhaté mas egyen-
sulyra vezetd reakciokra is, tehat a sebessé-
gi egyenlet felirhat6 a sztochiometriai egyen-
let alapjan. Ezt az eljarast talaljuk a ma-
gyar nyelvii bevezetd kémiakdnyvek tobb-
ségében, és mindkét, jelenleg még széles
korben hasznalatos gimndziumi tankony-
viinkben. (7)

2. Deduktiv kinetika mddszer:

Egy altalanosan felirt kémiai folyamatnak,
példaul:

aA+bB |cC+dD

az el6z6hoz hasonld kinetikai kezelése
révén jutunk el a tomeghatas térvényéhez és
az egyensulyi allandohoz. A (meg nem en-
gedheté mddon) felirt sebességi egyenletek:

vy =k [A]R[B]P
v =k, [C]¢[D]d

egyensulyban:
ki[AJa[B]> =k ,[C][D]¢

az egyensulyi allando:

K =1CIe DIk,
[AF Bk,

Ez az eljaras mind szakmailag, mind
mddszertanilag hibas. Elterjedésében nagy
szerepe lehetett annak, hogy egy régebbi
egyetemi tankonyviink (8) — amelybdl ké-
miatanarok generacioi tanultak — szintén
igy targyalja a tomeghatas térvényét.
Sajnos, egy tjabban kiadott kézépiskolai
tankonyvben (9) is talalkozhatunk ezzel a
modszerrel.

3. Induktiv nem-kinetikai moédszer:

Egy valos egyensulyi rendszerre vonatko-
76 kisérleti adatok elemzése révén jutunk el
a tomeghatas torvényéhez és az egyensulyi
allandéhoz. Ez a valds rendszer altalaban a

N,04(g) |2NO,(g)

gazegyensuly. (10) A kiilonbozo kiindula-
si koncentraciok esetén nyert egyensulyi kon-
centraciok lathatéan nem jellemzik az adott
hémérsékleten kialakult egyensulyt. Ugyan-
csak nem kapunk allandoé értéket akkor, ha a
termék egyensulyi koncentraciojat elosztjuk
a kiindulasi anyag egyensulyi koncentracio-
javal. Amennyiben azonban a hanyadost a

NO,]2
[N>O,]

Osszefliggésnek megfelelden képezziik, a
kiilonb6z6 kiindulasi koncentraciok esetén is
alland¢ értékeket kapunk. Az igy szamitott
érték tehat jellemzi a kialakult egyensulyt:

2
K =NOsJe — ¢ 00465
[N2O4]e

Ezt a fajta targyalasmodot a magyar nyel-
vl konyvek koziil csak egy egyetemi tan-
konyvben talaltam, (71) pedig ez mind szak-
mailag, mind médszertanilag helyes megko-
zelitése a tomeghatas térvényének.

4. Deduktiv nem-kinetikai modszer:

Egy konkrét vagy egy altalanosan felirt
egyensulyi reakciora definicioszeriien
megadjuk a tomeghatas torvényét és az
egyensulyi allandét. Példaul az

aA+bB |cC+dD

egyensulyra vezetd reakcio egyensulyi al-
lapotat adott hdmérsékleten és nyomason a

K = 1CI° D]
[A]* [B]°
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Kiindulasi koncentracidk | Egyensulyi koncentraciok | Az egyensulyi koncentraciok
aranya

o) 0 NO N20 [NO,Je NO, 2
NO;l | 0 | ol | oy | fRGsk | LS
0,0000 0,670 0,0558 0,669 0,0834 0,00465
0,0500 0,450 0,0457 0,452 0,101 0,00462
0,0300 0,500 0,0480 0,491 0,0978 0,00469
0,0400 0,600 0,0524 0,592 0,0885 0,00464
0,200 0,000 0,0204 0,0898 0,227 0,00463

hanyadossal jellemezhetjik, s ez a reak-
ci6 egyensulyi allanddja.

Ez az eljaras szakmailag korrekt, mod-
szertanilag elfogadhatd, néhany magyar
nyelvl tankényvben (72) és példatarban
(13) talalkoztam vele.

A tomeghatas torvénye
és az egyensilyi alland6 targyalasanak
modszerei néhany angol,
illetve magyar nyelvii kémiakényvben

Az egyes kezelési modok eloszlasat a
vizsgalt kémiakonyvekben a kovetkezd tab-
lazatban foglaltam 6ssze:

A tablazat adataibol megallapithatd, hogy
az angol nyelvi kémiakonyvekben elsdsor-
ban az induktiv nem-kinetikai mddszer, a
magyar nyelviiekben a kinetikai modsze-
rek (ezen beliil a mdédszertanilag kifogésol-
haté induktiv és a szakmailag is helytelen de-
duktiv kezelés csaknem azonos mértékben)
dominalnak. A szakmailag és mddszertani-
lag is leginkabb helytallé induktiv nem-ki-
netikai kezelésmod csak elvétve jelenik meg
amagyar nyelvii kémiakonyvekben. Az ada-
tok alapjan valdsziniisithetd, hogy a beve-

zetdben jelzett tanulodi tévképzet alapvetden
a kémiai egyensuly tanitasanak hazai mod-
szerébol adodik, mégpedig abbol, hogy a
magyar nyelvli kémiakonyvek kétharmada
a tomeghatas torvényét és az egyensulyi al-
landét kinetikai alapon vezeti be. Tovabbra
is rejtély, hogy a magyar kémia tankényvek
szerz6i miért rekedtek meg a kinetikai ke-
zelésmodnal!

Kovetkeztetések

A tanuldknak a reakcidegyenlet €s a se-
bességi egyenlet viszonyaval kapcsolatos
tévképzete visszavezethetd arra, hogy a ma-
gyar nyelvii kémiakonyvek tobbsége a t6-
meghatas torvényét és az egyensulyi allan-
dot kinetikai alapon vezeti be. Ideje lenne
szakitani ezzel a hagyomannyal.

A témakor hatékony tanitasara példaként
szolgalhat az angol nyelvii kémiakonyvek-
re jellemz6 induktiv nem-kinetikai targya-
lasmaéd. Szemléletességiik, jatékossaguk és
kevésbé elvont jellegiik miatt pedig feltét-
leniil figyelmet érdemelnek a nalunk ma
még alig hasznalt hidrodinamikai (74) és
statisztikus modellek (75).

Kinetikai mddszerek Nem-kinetikai médszerek
Induktiv. | Deduktiv Induktiv. | Deduktiv
Magyar nyelvi 66% 34%
konyvek (N = 35) 37% | 29% 6% | 28%
Angol nyelvii 19% 81%
konyvek (N = 22) 14% | 5% 59% | 22%
Jegyzet (2) ERDEY-GRUZ T~SCHAY G.: Elméleti fizikai kémia

(1) KOROM E.: Az iskolai tudds és a hétkoznapi tapasz-
talat ellentmondadsai. természettudomdnyos tévképze-
tek. = Az iskolai tuddas. Szerkesztette: Csapd Bend.
Osiris Kiado, Bp. 1998, 139. old.

11 Negyedik kiadas. Tankonyvkiadd, Bp. 1964, 562. old.
(3) PILLING, M. ].-SEAKINS, P. W.: Reakcickineti-
ka. Nemzeti Tankonyvkiadd, Bp. 1997, 301. old.
(4) BRADY, J. E-HUMISTON, G. E.: General chemistry:
principles and structure. John Wiley, 1975, 319. old.
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(5) Uo.; BALAZS L.: 4 kémia torténete I. Nemzeti Tan-
konyvkiado, Bp. 1996, 555. old.

(6) PILLING, M. J.-SEAKINS, P. W.: Reakciokine-
tika, i. m.

(7) BOKSAY Z-TOROK F~PINTER [.-NE-BALAZS
L.-NE: Kémia a gimndzium I. osztdlya szdmdra. Tan-
konyvkiado, Bp. 1982, 121. old.; HOBINKA L.: Kémia
a gimndzhium 1. osztdlya szamdra. Tankonyvkiado,
Bp. 1989, 117. old.

(8) LENGYEL B.-PROSZT J.-SZARVAS P.: Altali-
nos és szervetlen kémia. Méasodik kiadas. Tankonyv-
kiado, Bp. 1959, 232. old.

(9) BALAZS L.-NE-KISS ZS.: Altaldnos kémia, kor-
nyezeti kémia. Calibra Kiadd, Bp. 21. old.

(10) CHANG, R.: Chemistry. Mésodik kiadas. Random
House, New York 1984, 392. old.

(11) GERGELY P—ERDODI F~VEREB GY.: 4ltald-
nos és bioszervetlen kémia. Semmelweis Kiado, Bp.
1992, 137. old.

(12) BERKES L.: Kémia a négyosztdlyos gimndziumok
1 osztdlya szamdra. MOZAIK Oktatasi Studio, Szeged
1995, 102. old.

(13) VILLANYI A.: Otésom lesz kémidbol. Példatdr:
Calibra Kiado, Bp., é. n., 60. old.

(14) CARMODY, W. R.: Dynamic equilibrium.
A simple quantitative demonstration. Jorunal of
Chemical Education, 1960. 6. sz., 312. old.; TOTH
7 ~GRONASNE ENDRESZ M.: Elsérendii folyama-
tok hidrodinamikai modelljei I. A kémia tanitdsa, 1982.
5. sz., 136. old.; KONYA J.-NE-PFEIFFER

A—~VARGA E.: Tandri kézikonyv a gimndzium I-I1-111.
osztalya kémiatanitasdhoz. Tankonyvkiado, Bp. 1987,
142. old.; TOTH Z.: A reakciésebesség és a kémiai
egyensuily tanitdsanak lehetéségei és buktatoi = A XV.
Kémiatandri Konferencia eléadds dsszefoglaloi. Kapos-
var 1992, 43. old.; TOTH Z.: 4 reakciosebesség és a
kémiai egyensuly tanitdsa. Mérdkisérletek. 1skolakul-
tara (Természettudomany), 1993. 20. sz., 53. old.
(15) HARSCH, G.: The efficiency of simulation games
in science education: an empirical study. International
Journal of Science Education, 1987. 1. sz., 23. old.; Ub.:
Kinetics and mechanism — a games approach. Journal
of Chemical Education, 1984. 12. sz., 1039. old.;
SCHULTZ, E.: Dice-shaking as an analogy for
radioactive decay and first-order kinetics. Journal of
Chemical Education, 1997. 5. sz, 505. old.; TOTH Z.:
Egy tévképzet nyomdban — az egyensulyi dllando be-
vezetésének lehetdségei és problémdi. = Modszerek és
eljardsok 10. Szerkesztette: Toth Z. KLTE Kémia
Szakmddszertani Részleg, Debrecen 1998, 54. old.;
Ud.: Az egyensulyi folyamatok tanitdsdnak lehetéségei
és buktatoi. = A XVIII. Kémiatandri Konferencia
eldadas osszefoglaloi. Bp. 1998, 18. old.; Possibilities
and problems in teaching chemical equilibrium. =
Book of Abstracts of st European Conference in
Chemical Education. Szerkesztette: RIEDEL
M.-HOBINKA 1. Bp. 1998, 189. old.

Toth Zoltan
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Nem-parameéteres statisztikai
modszerek alkalmazasi lehetoségei
a pedagogiai kutatasban

A tarsadalomtudomdnyok, igy a pedagogia is, igen széles korben
haszndlnak matematikai statisztikai modszereket. A pedagogia
szamtalan tertiletén — a tuddsszintméro tesztek elemzésétol az
attitiidvizsgdlatokig — sokféle elemzéshez nélkiilézhetetlenek a

kordbban csak a természettudomdnyok dltal haszndlt matematikai
statisztikai eljardsok.

agyarorszagon a pedagdgia csak

mintegy negyven éve — els6sorban

Kiss Arpadd tevékenységének ko-
szonhetden — kezdte ,,felfedezni” a pedagogia-
mérést, és ezzel egylitt az eredmények feldol-
gozasahoz sziikséges statisztikai mddszereket.
Azéta tobb monografia sziiletett a pedagogia-
ban alkalmazott matematikai statisztikai esz-
kozokrol. Agoston Gydrgy, Nagy Jozsef és
Orosz Sdandor ma mar klasszikusnak szami-
t6 konyve elsdsorban a tudasszintmérdk ada-
tainak feldolgozasahoz sziikséges alapvet6
eljarasokkal, alapfogalmakkal foglalkozott
(atlag, szoras, korrelacié stb.). (1) A legujabb
attekintés sem helyez nagy stlyt arra, hogy ma
az esetek tulnyomo részében szamitogéppel
torténik az adatfeldolgozas, €s igy a statiszti-
kai probak kiszamitésa is. (2) Nahalka Istvin
ismertet néhany nem-paraméteres probat; a
nem-paraméteres eljarasok azonban korant-
sem nevezhetdk elterjedtnek a pedagdgiai
kutatok korében. Jelen tanulmany célja az,
hogy még tobb mddszer ismertetésével és a
gyakorlati alkalmazasi lehetéségek felvazola-
sdval tjabb 1épést tegylink ennek megvaltoz-
tatasara, hiszen a pedagdgia szamara rele-
vans pszicholdgiai szakirodalomban gyak-
ran talalkozhatunk az ordinalis és nominalis
valtozok elemzésére alkalmas modszerekkel
(Wilcoxon-proba, Kruskall-Wallis-, vagy
Kolmogorov—Szmirnov-préba stb.)

Paraméteres és nem-paraméteres
statisztikak

Mit jelent a ,,nem-paraméteres” szo6dssze-
tétel? Vargha Andrds és Varbanova Maria

definici6ja szerint akkor besz¢liink para-
méteres eloszlasosszességrol, ha annak bar-
mely elemét véges sok mennyiség teljesen
meghatarozza. llyen eloszlasosszesség pél-
daul a normalis eloszlasok halmaza, amely-
nek elemeit egyértelmlien meghatarozza
egy tetszdleges valds szam (a varhat6 érték)
és egy tetszOleges pozitiv szam (a szoras).
Vagyis véges sok (két) mennyiség teljesen
meghatarozza a normalis eloszlasok Gsszes-
ségének barmely elemét.

Ezzel szemben a nem-paraméteres elosz-
lasosszesség esetében nem elegendd véges
sok paraméter (az eloszlast jellemz6é mennyi-
ség) megadasa az eloszlas meghatarozasa-
hoz. A ,nem-paraméteres” kifejezés nem
paraméterek hianyara utal, hanem arra, hogy
azokbdl nem elegendd véges sokat kiva-
lasztani az eloszlas megadéasahoz.

A statisztikai médszereket aszerint nevez-
zik paramétereseknek, illetve nem-para-
métereseknek, hogy a statisztikai eljaras
soran milyen tipusu eloszlasdsszességgel
szamolunk.

A paraméteres statisztikai eljarasok a pe-
dagdgiai kutatasokban igen széles korben el-
terjedtnek mondhatok. Ide tartozik példaul
a korrelacio-szamitas, a t-probak, a varian-
cia-analizis. A nem-paraméteres statisztikai
modszerek kevésbé ismertek, aminek ha-
rom f6 okat emlitjik: 1. a tudassal kapcso-
latban mért adataink gyakran jol kozelitik a
normalis eloszlast; 2. a nem-paraméteres
modszerek (statisztikai értelemben vett) ér-
zékenysége kisebb; 3. a szakmai kozosség
szamara konnyebben talalhatok az eredmé-
nyek az ismert statisztikai eljarasok nyelvén.

113




Szemle

Altalanossagban azt mondhatjuk, hogy
a nem-paraméteres modszerek minden olyan
esetben is hasznalhatdk, amikor paraméte-
res mddszert hasznalhatunk. Forditva azon-
ban ez nem all: hibat kdvethetiink el, ha pa-
raméteres modszereket hasznalunk ott, ahol
nem ismerjiik, nem ismerhetjiik a valtozonk
eloszlasat. Fontos feladatunk ezért, hogy
tisztazzuk, meddig terjed a paraméteres sta-
tisztikak hatékore a pedagdgiai kutatasok-
ban, és amennyiben azok hasznalatara nincs
mdd, gy megtalaljuk a megfeleld nem-pa-
raméteres eljarast.

Skalak és normalitas

A mérések soran hasznalt skalak tipu-
sair6l bdségesen talalunk leirast a szakiro-
dalomban. (3) A négy legfontosabb skala-
tipus a nomindlis (névleges), az ordinalis
(rang-), az intervallum- és az aranyskala. Az
aranyskala pedagogiai mérésekben csak el-
vétve szerepel. A masik harom skalatipus
esetében nem a mérés pontossaga szerinti
hierarchiardl van szd: egy névleges adat
(pl. a tanul6 neme) is lehet precizen meg-
hatarozott, csaktigy, mint egy intervallum-
skalan elhelyezhetd adat (pl. a tanuld
mennyi id6 alatt futja le a szaz métert).
A skalék elkiilonitése azon alapul, hogy
milyen miiveleteket végezhetiink a szamok-
kal anélkiil, hogy elszakadnank a mért tu-
lajdonsagok kozotti viszonyoktol. A nomi-
nalis skala esetében a megegyezd szadmér-
tékek azonos tulajdonsagot jeldlnek, de a
szamok nagysagrendi viszonyainak nincs
valddi jelentéstartalma. Példa erre egy pe-
dagogiai vizsgalatokban sokszor szerepld
valtozo, az iskolak sorszama. Rangskalak
esetében a szamok nagysag szerinti sor-
rendje a mért tulajdonsagok értékitéleten
alapulo sorrendjét tiikrozi, de a szamok
kozti kiillonbségek nem fejezik ki, hogy a
mért tulajdonsagok ,.értékessége” milyen
mértékben kiilonbozik egymastol. Interval-
lumskala esetén a szdmok kozotti kiilonb-
ségeknek, aranyskala esetén a szamok ara-
nyainak is jelentéstartalma van.

Ebbdl a rovid leirasbol is kitlinik, hogy a
skalatipus meghatarozasa leginkabb akkor
okozhat gondot, ha rang- és intervallum-

skala kozott kell dontentink. Sok esetben
tisztan elméleti probléma, hogy a szdmok
kozotti kiilonbségek nagysaga tiikrozi-e a
mért objektumok tulajdonsagai ko6zotti kii-
16nbségek volumenét. Példaul: Milyen mé-
rési skalan helyezhetdk el az osztalyzatok?
Gyakran talalkozunk olyan valtozékkal,
amelyekrdl nehéz eldonteni, hogy rang-
vagy intervallumskalan helyezheték-e el a
szamadatok. Ilyen lehet még a tantargyak
kedveltségének skalaja és a sziilok iskolai
végzettségét vagy a tovabbtanulasi szandé-
kot szamszeriisité mutato.

Bizonyos esetekben — példa ra az attitiid
skalazasanak problémakére (4) — az a cél,
hogy az elméleti modell alapjan rangskalan
levo adatokat intervallumskalan levokké ér-
tékeljiik fol. Egy lehetséges eljaras az egyen-
16nek tting intervallumok modszere. Kindler
Jozsef és Papp Otté egyéb technikakat is-
mertet: a Churchman—Akoff-eljarast és
Guilford modszerét.(5)

Azok a mddszerek, amelyekkel rangska-
1abol intervallumskala készithetd, sem az
osztalyzatokkal, sem a tantargyak kedvelt-
ségével kapcsolatban nem hasznalhatok.
A Churchman—Akoft-eljaras a valasztasi le-
hetdségek additivitasara éptil. Abszurdum
lenne az osztalyzatokkal kapcsolatban azt
feltételezni, hogy elegend6 sok gyenge osz-
talyzat tobbet ér, mint egy jeles. Ez az elja-
ras inkabb ételek vagy szabadidds progra-
mok rangsorolasakor miikodik. (,,Jobban
szeretem a sarokhazat a somloi galuskanal
és a krémesnél, de a két utdbbi egyiitt mar
lehet, hogy tobbet ér egy darab sarokhaz-
nal.”) A Guilford-eljaras paronkénti ssze-
hasonlitasokbdl indul ki az egyes fokozatok
kozotti tavolsagok megallapitasanal.

Ez szintén nem tlnik jarhato Gtnak, mert
feltehet6leg akarhany embert is kérnénk {6l
a rangsorolasra, nagy valoszinliséggel min-
denki azt mondana, hogy az 6t6s jobb, mint
a négyes, a négyes pedig jobb, mint a har-
mas. A sz€lsdséges vélemények dontenék el
tehat, hogy mekkora ,,tavolsag” van az egyes
osztalyzatok kozott. Az egyenlének tiind
intervallumok modszere a leginkabb hasz-
nalhaté (bar munkaigényes) eljaras, errol
azonban bebizonyosodott, hogy nem ad va-
lodi intervallumskalat. (6)
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Donthetiink ugy, hogy az osztalyzatokat
intervallumskalan levoknek tekintjiik. Két jo
okunk is van erre. Egyrészt hivatkozhatunk
a centralis hatarelosztas tételére (1. késobb),
hiszen minden eddigi kutatasi eredmény
szerint az osztalyzat rendkiviil sok (talan
tul sok) tényezd ereddjének tekinthetd. Mas-
részt, ha az osztalyzatot teszten elért ered-
mény alapjan adjuk, akkor — mivel a teszt-
pontszamokrdl szamos esetben bizonyitha-
td, hogy kozel normalis eloszlast adnak —
elegendd a kvazi-normalitas biztositasahoz,
hogy az osztalyzatok megallapitasanak alap-
jaul szolgalé ponthatarokat a megfeleld he-
lyen huzzuk meg; ott, ahol a normalitas
megodrzése azt megkivanja.

A masik megoldasi mdd szerint az osz-
talyzatokat mint a tarsadalmi kézeg szama-
ra értekitéletet hordozo kulturalis-interakcios
terméket rangskalan elhelyezkeddnek te-
kintjik. Az 1948 el6tti osztalyozasi gya-
korlat (amikor az alacsonyabb szamérték
jobb osztalyzatot jelentett) sokkal inkabb
tiikrozte ezt a felfogast, mint a ma megszo-
kott mddszer.

Miért fontos mindez? — kérdezhetjiik, hi-
szen az el6z6 pontban még a paraméteres €s
nem-paraméteres statisztikai modszerekrol
beszéltiink. Azért fontos ismerniink a peda-
gbgiai mérésekben alkalmazott skalakat,
mert a normalis eloszlas két paramétere
csak intervallum- és aranyskalan levo ada-
tok esetében szamithatd ki korrekt médon.
Az atlag és a szoras kiszamitasa nominalis
vagy rangskala esetén nem megengedett
miivelet.

A pedagogiai kutatasokban alkalmazott
legismertebb statisztikai probak esetében a
proba alkalmazasanak feltétele, hogy az
eloszlas normadlis legyen. A normalitas bizo-
nyitasa sokszor nehézségekbe titkozik, de a
t-proba nem tulsagosan érzékeny a norma-
litasi feltételre. (7) Emellett sokszor tamasz-
kodhatunk a centralis hatareloszlas tételére,
(8) amely szerint tobb fliggetlen (legfeljebb
kismértékben 6sszefliggd) azonos eloszlasu
valtoz6 (egyik sem lehet dominans) Gssze-
gének eloszlasa normalis. A pedagdgiai ku-
tatasokban vizsgalt tényezok nagyon gyak-
ran tekinthetdk sok-sok egymastol fiigget-
len, viszonylag azonos erdsségii hatds ere-

ddjének, ezért sokszor feltételezhetjiik az
eloszlas normalitasat.

Mely pedagégiai vizsgalatok korében
alkalmazhaték a nem-paraméteres
statisztikai modszerek?

Mindenekel6tt ismételten hangstlyoz-
zuk, hogy a paraméteres eljarasok helyett
mindig alkalmazhatunk nem-paraméteres
modszereket. A nem-paraméteres becslések
és probak ereje azonban 5—15%-kal kisebb,
mint a megfeleld paraméteres probake, (9)
ami azt jelenti, hogy mintegy 5—18%-kal
nagyobb mintara van sziikség ugyanolyan
szignifikanciaszintli megallapitdsokhoz.
Gazdasagossagi megfontolasok tehat a pa-
raméteres probak mellett szdlnak, vagyis, ha
csak lehet, azokat érdemes hasznalnunk.
A kovetkezékben 0sszegyjtjiik azokat az
egymast részben atfedd eseteket, amelyek-
ben nem hasznalhatok a megszokott paramé-
teres eljarasok.

Elsésorban azokat az eseteket kell szami-
tasba venniink, amikor a valtozonk nem-
paraméteres eloszlasu.

Masodsorban azok az elemzések igényel-
hetik a nem-paraméteres modszerek alkalma-
zasat, amelyekben nincs atlag, hanem a
median tolti be a varhato érték becslésére
szolgald kozépértek esetét. Ebben az esetben
a szamadataink rangskalan helyezkednek el.

Harmadsorban az olyan valtozdk jonnek
szadmitasba, amelyek két lehetséges szamér-
ték valamelyikét veszik fol. A matematikai
leiras szerint ezek az ugynevezett dichotom
valtozok ugyanis egyszerre tekinthetdk no-
mindlis, ordinalis és intervallum-aranyval-
tozonak is. Ezért a statisztikai probak egy kii-
16n csoportja vonatkozik rajuk.

Negyedsorban a nominalis nem-dichotéom
valtozok esetében is nem-paraméteres pro-
bak johetnek szamitasba, éspedig a modusz
megallapitasan tal elsésorban a kereszttab-
las dsszefuiggésvizsgalatok.

Otddsorban pedig az olyan osszefiig-
gésvizsgalatokra kell figyelntiink, ame-
lyekben kiilonb6z6 skalan helyezkednek el
a mért adatok. Ilyen esetekben (a Liebig-
féle minimumelv mint4jara) a legalacso-
nyabb rendi skdldhoz kell alkalmazkodni.
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Fontosabb nem-paraméteres
statisztikai modszerek

Hérom f6 szempont alapjan valasztottuk
ki azokat a modszereket, amelyek alkalma-
zasi lehetdségeit a tovabbiakban ismertetjiik:

1. igyeksziink a legismertebb paraméte-
res probak és becslések nem-paraméteres
megfeleldit bemutatni;

2. az 1. pont alapjan kivalasztott médsze-
reken tul azokat mutatjuk be, amelyeknek
fontos szerepiik lehet bizonyos pedagogiai
problémak statisztikai elemzésében;

3. figyelembe vessziik a talan legismer-
tebb statisztikai adatfeldolgozo6 program (az
SPSS szoftver) altal nyujtott lehetdségeket,
¢és egyuttal a program korlatait.

A nem-paraméteres modszerek ismerte-
tése e tanulmanyban sem tobbet, sem keve-
sebbet nem jelent, mint azt, hogy megmond-
juk, a becslés vagy proba milyen esetekben
alkalmazhato, és konkrét eseteket sorolunk
fel, amikor a pedagogiai kutatas hasznal-
hatja azokat. Nem vallalkozunk a képletek
kozlésére, a szamitasok részletezésére, és
tablazatokat sem kozliink. (70)

Ordinalis valtozokkal kapcsolatos
eljarasok

A rangskalan elhelyezked6 adataink elem-
zésére alkalmas modszereknek a legtobb
esetben megvan a megfelelé paraméteres
analogonjuk. A rangskalan elhelyezhet6 ada-
tok elemzésére szolgalo eljarasokat a nem
normalis eloszlasu intervallumvaltozok ese-
tében is hasznalhatjuk.

A kovetkezokben Az iskolai tudas-vizs-
galat (/1) adatai segitségével mutatjuk be
egyes nem-paraméteres modszerek lehet-
séges felhasznalasi teriiletét.

A Wilcoxon-probat a paros t-proba helyett
hasznaljuk ordinalis adatok esetén. A 7. osz-
talyosok esetében arra voltunk kivancsiak,
hogy van-e jelentds kiilonbség az apa és az
anya iskolai végzettsége kozott. Az SPSS
szolgai modon elvégezte a paros t-probat, €s
igy megtudtuk, hogy az apak iskolai végzett-
sége atlagosan 2,96, az anyaké 3,07 (az is-
kolai végzettséget dtfokozata skalan kellett
bejeldlni, a 3-as az érettségit jeloli). Az ezen

adatok kozti kiilonbség nem értelmezhetd,
annak ellenére, hogy a t-préba szerint
p=0,009 szinten szignifikdns az eltérés.
A Wilcoxon-préba, nagyjabdl ugyanilyen
valdsziniiségi szinten (p=0,008), annak bi-
zonyitasara alkalmas, hogy a két valtozd
eloszlasanak elhelyezkedése nem azonos.
A medianok egyenlék, mindkét esetben 3.,
de a Wilcoxon-préba megmutatta, hogy az
eloszlasok kozti kiilonbség alapjan melyik
valtozo esetében fordulnak el altalaban a
nagyobb rangszamok. A Wilcoxon-préba
részeredményeinek, a rangszamok kiilonb-
ségeinek, Osszegeinek is valdsagos jelen-
téstartalmuk van, ami nem volt elmondha-
té a t-prébanal.

Az eldjel-proba szintén a paros t-proba
nem-paraméteres megfeleldjének tekinthe-
t6. A Wilcoxon-probatdl abban kiilonbozik,
hogy a rangszamok eltéréseinek eldjelét
teszteli. Ez azt jelenti, hogy megvizsgalja,
egy adott mintaelem esetén milyen a rangok
kiilonbségének elojele. A pozitiv és negativ
elojeles esetek szamanak kiilonbségébdl ko-
vetkeztet az eloszlasok egyezdségére, avagy
ktlonbozoéségére. A fenti példa esetében
p=0,004 szinten mutathato ki eldjel-proba-
val, hogy az apak és anyak iskolai végzett-
ségének eloszlasa nem azonos.

Ha két fiiggetlen mintank van, akkor a
kétmintas t-proba (vagy a Welch-proba) a
leggyakrabban hasznalt paraméteres pro-
ba a kozépértékek 6sszehasonlitasara. Eb-
ben az esetben a Mann—Whitney-proba le-
het a megfelelé nem-paraméteres eljaras.
Egy klasszikus kérdés, hogy vajon a fik
vagy a lanyok szeretik-e jobban a matema-
tikat. A hetedik osztalyosok koérében a
Mann—Whitney-préba alapjan p=0,111 szin-
ten az eloszlasok megegyezdek. Egy masik
példa: vajon azonos eloszlast-e az iskolai
eredményekkel vald elégedettség mutatdja
a matematikabol négyessel és 6tossel ren-
delkezok korében? A Mann—Whitney-proba
szerint p=0,001 szinten elvethetd az elosz-
lasok elhelyezkedésének egyezését kimon-
d6 nullhipotézis, a rangszamok Osszege
alapjan pedig azt mondhatjuk, a matemati-
kabol jelessel rendelkezdk inkabb elége-
dettek iskolai eredményeikkel, mint aki-
knek négyesiik van ebbdl a targybol.

116




Iskolakultara 1999/2

Szemle

Sokszor tobb részmintat hasonlitunk Gssze
egyszerre. Normalis eloszlasu intervallum-
valtozok esetén ezt a feladatot variancia-
analizissel oldjuk meg. Azok az okok, ame-
lyek ellene szdlnak annak, hogy ilyen prob-
Iémat sok-sok Mann—Whitney-probaval old-
junk meg ordinalis valtozdk esetén,
ugyanazok, mint amelyek a paraméteres
esetben a sok-sok kétmintas t-proba ellen
szolnak. (12)

Ordinalis valtozdok esetében tobb fligget-
len mintan a Kruskall-Wallis-proba alkalmas
az eloszlasok egyezésének vizsgalatara.
Vizsgalhatjuk példaul, hogy valamely tan-
targy osztalyzatai szerint kiilonboznek-e az
iskolai eredmények-

nelembdl, annal inkabb elégedett az iskolai
teljesitményével. (A tobbi tantargy eseté-
ben természetesen ugyanez a kovetkezte-
tés adodik.) Ha viszont az apa iskolai vég-
zettsége szerinti 6t csoportot hasonlitjuk
Ossze abban a kérdésben, hogy ,,Véleményed
szerint kinek van tobb természetes képessége
a matematikahoz?”, akkor a Kruskall—
Wallis-proba alapjan p=0,069 szinten meg-
tarthatjuk a nullhipotézist, vagyis az apa is-
kolai végzettségétol fiiggetlen az, hogy a
tanulok hogyan vélekednek a fiuk és a la-
nyok természetes matematikai képességei-
rol. A Jonckheere—Trepstra-proba ezek utan
arra alkalmas, hogy a p=0,709 szintet latva

még azt is megallapit-

kel valo elégedettség
mutatojanak eloszla-
sai. Lattuk, hogy a
matematika esetében
mar a négyes €s 6tds
tanulék részmintdin
megddlne a nullhipo-
tézis. Ha elvetjiik a
nullhipotézist, gyak-
ran feltételezhet6 va-
lamilyen névekvo sor-
rend a részmintak el-
kiilonitésének alapjaul
szolgald valtozo no-
vekvo értékei szerint.
Az ilyen — csoportok
sorrendjét feltételezo

Azok a modszerek, amelyekkel
rangskaldabol intervallumskdla
készithelo,
sem az oszldlyzatokkal,
sem a tanidrgyak kedveltségével
kapcsolatban
nem haszndlhatok.

A Churchman-Akoff-eljards
a vdlaszidsi lehetdségek
additivitasdara épiil. Abszurdum lenne
az osztdlyzatokkal kapcsolatban azt
Jeltételezni, hogy elegendd sok gyenge
oszldlyzat i6bbet ér,
mint egy jeles.

suk, hogy a Kruskall—
Wallis-préba altal mu-
tatott elhanyagolhaton
kicsi kiilonbségekben
sincs tendencia.

A Kruskall-Wallis-
és a Jonckheere—
Terpstra-probak egy-
mastol fliggetlentil ad-
nak informaciot a val-
tozokrol. Eléfordul-
hat, hogy a Kruskall—
Wallis-probanal meg-
tarthatjuk a nullhipoté-
zist, de a sorrendben
mégis hatarozott ten-
dencia rajzolddik ki.

— hipotézisek vizsga-

latara a Jonckheere—

Terpstra-proba alkalmas. A nullhipotézis itt
is az, hogy minden részmintan megegyezik
az eloszlasok elhelyezkedése, az ellenhipo-
tézis ugyanakkor a Kruskall-Wallis-prébaval
szemben nem az, hogy valamely két csoport
kiilonbozik egymastdl, hanem az, hogy az
imént emlitett nvekvo (pontosabban: nem
csokkend) sorrendbe rakhatok a részcso-
portok.

Hetedikeseink torténelemosztalyzata sze-
rint 6t csoportot képezve, a Kruskall-Wallis-
probat, majd a Joncheere—Terpstra-probat al-
kalmazva koriikben, mindkét esetben azt
kapjuk, hogy p=0,000 szinten el kell vetniink
a nullhipotézist. Ez annyit jelent, hogy alta-
laban minél jobb jegye van valakinek torté-

Ez tortént példaul,

amikor hetedikesein-

ket a matematika jegy szerint soroltuk be &t
részmintaba, és ismét csak a természetes
matematikai képességgel kapcsolatos kér-
dést elemeztiik. A Kruskall-Wallis-proba
alapjan megtarthaté volt a nullhipotézis, a
Jonckheere—Terpstra-proba ugyanakkor meg-
mutatta a sorrendi tendenciat, ami azt jelen-
ti, hogy minél jobb jegye van egy hetedikes-
nek matematikabol, annal inkabb hajlamos
arra, hogy a lanyoknak tobb ,.természetes
matematikai képességet” tulajdonitson.
Szintén t6bb minta dsszehasonlitasara al-
kalmas a median-proba, amely az el6jel-pro-
ba tobbvaltozos altalanositasanak tekinthetd.
Azonos mintan tobb valtozd 6sszehason-
litisa Wilcoxon-prébak sorozataval is el-
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végezhetd, de 1éteznek olyan eljarasok, ame-
lyek egyszerre vizsgaljak a valtozok elosz-
lasanak elhelyezkedését. Ezek koziil a legis-
mertebb a Friedman-proba. Egy lehetséges
felhasznalasi teriilet: adott tanuldcsoport-
ban tobb tantargy kedveltségének dsszeha-
sonlitasa. Ha elvethetd a nullhipotézis (azaz
van legalabb két tantargy, amelynek kedvelt-
sége jelentdsen kiilonbozik egymastol), ak-
kor Wilcoxon-probak sorozataval lehetséges
az elméleti szempontbdl érdekes parositaso-
kat tovabb elemezni.

Dichotém valtozék problémai

A legegyszertibb ezek koziil a y2-proba
specialis esete, a 2x2-es x2-proba. Szintén a
y2-eloszlast hasznalja a McNemar-proba,
amely két dichotom valtozé eloszlasat ha-
sonlitja 6ssze. Kdvetelmény, hogy a két val-
tozo6 pontosan ugyanazokat a szamértékeket
vegye fol (leggyakrabban 0-t és 1-et). Az
egyik fontos felhasznalasi teriilet a krité-
riumorientalt értékelés lehet, mivel ott
»teljesitette—nem teljesitette” dichotom val-
tozdt hasznalunk. Az el6- és utoteszten elért
eredmények 6sszehasonlitasara a McNemar-
préba a legalkalmasabb.

A McNemar-proba altalanositasa tobb
valtozo esetére a Cochran-proba. Hasznal-
hatjuk abban az esetben, amikor egy adott
tanulécsoportban tobb iddpontban mértiink.
nem elsdsorban tudassal kapcsolatos
dichotom valtozokra kell gondolnunk itt,
hanem példaul kétértéki attitlidskalara. Er-
dekes kérdés lehet példaul (ezzel kapcsola-
tos kutatasrol nem tudok), hogy a hét kiilon-
boz6 napjaink jelent6sen eltér-e egymastol
a tanuléssal szembeni attitid. Amennyiben
elvethetd a nullhipotézis, a McNemar-
probaval folytathatjuk az elemzést.

Dichotém valtozokra alkalmazhaté a
Wald—Wolfowitz-sorozatproba (az SPSS-ben
a ,,Runs” alpont). Azt a hipotézist tesztelhet-
jiik vele, hogy a valtozo két értéke véletlen-
szerlien koveti-e egymast. Olyan esetben
hasznalhatjuk, amikor a mintaelemek sor-
rendjének jelentésége van. Mintaclemek-
nek adott idépontokat tekintve vizsgalhatjuk
példaul azt, hogy egy konkrét személy
dichotdém valtozdval jellemezhet6 teljesitmé-

nye, véleménye véletlenszeriien valtozik-e
az id6 mulasaval.

Szintén dichotom valtozokra alkalmazha-
t6 a binomialis proba. Azt tesztelhetjiik ve-
le, hogy a mintank adatai alapjan kijelent-
het6-e (adott valosziniiségi szinten), hogy
a valtozé valamely értéke bizonyos valoszi-
ntséggel fordul eld a populacioban. Lehet
példaul az a nullhipotézisiink, hogy krité-
riumorientalt tesztelésnél a tanulok 15%-a
kap ,,nem megfelelt” mindsitést. Ha pél-
daul a reprezentativ 100 f6s mintan 21-en
nem feleltek meg, akkor megtarthaté a 15%-
ra vonatkozo nullhipotézis, ha 22-en, akkor
mar nem.

Nem-paraméteres
osszefiiggésvizsgalatok

Nominalis valtozok dsszefliggéseit a ke-
reszttabla-elemzésekkel vizsgalhatjuk. Az
egyik valtozo értékeit a sorok, a masikét az
oszlopok szerint feltiintetve szamadatokkal
jellemezhetd, hogy van-e ,,stir(is6dés” a tég-
lalap egyes részein, vagy minden celldba
nagyjabdl ugyanannyi elem jut. Ha egyes
cellak iiresen maradnak, vagy sok cellaba ttl
kevés elem tartozik, akkor dssze kell von-
nunk a valtozok bizonyos értékeit. Ha pél-
daul a lanyok és a fitk tovabbtanulasi terveit
szeretnénk dsszehasonlitani, akkor lehetsé-
ges, hogy dssze kell vonnunk a fdiskolai és
egyetemi végzettségre torekvoket.

A kereszttabla-elemzések minden tipusu
skala esetében hasznalhatdak. A y2-préoba az
Osszefliggés szorossaganak vizsgalatara sok
esetben a legmegfelelobb modszer. A kon-
tingencia-koefficiens a y2 értékébdl szamit-
hato, és értéke a korrelacios egylitthatokhoz
hasonléan -1 és +1 kozotti. Két dichotom
valtozo esetében a 2x2-es y2-probat alkal-
mazzuk, ami csak annyiban mas, mint az al-
talanos valtozat, hogy ha nem teljesiilnek a
x2-proba alkalmazasainak feltételei, akkor a
Fisher-féle egzakt probat hasznalhatjuk an-
nak eldontésére, hogy van-e szoros dsszeflig-
gés a valtozok kozott.

Ordinalis valtozdink kozott az osszeflig-
gés szorossagat a Spearman-féle rangkorre-
lacids egytitthatd mutatja. Ennek értékei al-
talaban kicsit magasabbak (abszolut-
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értékben), mint a legtobbszor hasznalt és
ismertebb Pearson-féle egyiitthatéé. Egy
masik elterjedt mérészam a Kendall-téle
rangkorrelacids egytitthat6. Rangskalan le-
v6 adatsorok osszefliggésének jellemzésé-
re alkalmas a Kendall-féle konkordancia-
mutato is. Hasznalhatjuk példaul akkor, ha
a tesztfejlesztés soran szakértokkel rangso-
roltatunk feladatokat aszerint, hogy melyik
maradjon ki az 0j valtozatbol elsé-, masod-
, harmadsorban stb. A konkordancia-muta-
t6 0 értéke a vélemények teljes mértéki kii-
16nbozoséget jelzi (ez csak két birald eseté-
ben fordulhat eld), az 1 érték maximalis vé-
leményegyezést mutat. Két biralé vélemé-
nyének egészét jellemezhetjiik a Cohen-féle
k (kappa)-val is. Ez a mutat6 azért jelent6s,
mert kritériumorientalt tesztek esetében
reliabilitas-mutatoként szerepelhet. (713)

Amennyiben tobbféle skalan elhelyezke-
do valtozok osszefliggéseit vizsgaljuk, alta-
lanos alapelv, hogy a kevesebb megenged-
hetd matematikai mivelettel rendelkezo-
hoz kell alkalmazkodni. Vannak esetek azon-
ban, amikor két adott skalan levd adatsor
vizsgalatara specialis modszer 1étezik. Pél-
daul a nominalis és intervallumvaltozé ko-
z06tti 6sszefliggés szorossagat jellemzik az
ugynevezett € (éta)-mutatok.

Tobb hasonld, az 6sszefiiggés szorossa-
gat jellemz6 mutaté kiszamitasara képes az
SPSS. A legtobb esetben egy olyan statisz-
tikai prébat is rogton elvégez a program,
amely az adott mutaté altal jelzett 6sszeflig-
gés szignifikanciajat teszteli. Komoly hiany-
érzetiink lehet ugyanakkor, hogy pont-
biszerialis ¢s biszerialis egytitthatokat nem
szamol. Ezek a dichotéom é&s intervallum-
valtozdok kapcsolatanak szorossagat jellem-
zik, és kiszamitasuk a Vargha Andras éltal
javasolt modon torténhet (14).
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Palyazat

A Kornyezetvédelmi Miniszte-
rium Foldtani Orékségiink cim-
mel palydzatot hirdet

a foldtani természetvédelem népszerisi-
tése és széles tarsadalmi alapokra helyezé-
se, valamint az oktatasi munka e teriiletre va-
16 kiterjesztése céljabol.

A palyazat kozépiskolasok szamara két
kategoriaban keriil meghirdetésre.

I. kategéria: a—hagyomanyos értelemben
vett — kozépiskola I. és 11. osztalyos tanuloi
(14-16 év)

II. kategdria: a — hagyomanyos értelem-
ben vett — kozépiskola III. és IV. (V) oszta-
lyos tanuldi (17-19 év)

Palyazni lehet olyan max. 20 oldal terje-
delmii dolgozattal, amely a foldtani termé-
szetvédelem, a foldtani 6rokség témakorébol
dolgoz fel barmilyen témat. A dolgozat tar-
talmazhat tovabbi mellékleteket (fénykép,
rajz, térkép, irat stb.). A témavalasztashoz a
melléklet ad tampontot. A dolgozatot (és
mellékleteit) egy példanyban kell beny;jta-
ni. A palyazok bekiildott munkéjukat nem
kapjak vissza. A palyazaton csak egyénileg
lehet részt venni. Az 6nallé munka (terepi
megfigyelés, kiemelked6 szinvonala kényv-
tari/levéltari munka, laboratoriumi munka
stb.) stlyozottan keriil értékelésre.

A palyazat jeligés. A dolgozaton a jeligét
¢és a kategoriat kell feltlintetni, a palyazéd
neve sem a dolgozaton, sem a szdvegben
nem szerepelhet. Az alabbi adatokat zart, a
dolgozaton szereplo jeligével ellatott bori-
tékban kell mellékelni:

—a palyazé neve, osztalya, kora, lakcime,
telefonszama:

— az iskola neve, cime, telefonszama;

— a felkészitd tanar neve (amennyiben van).

A palyazatokat a kovetkezd cimre kell
bekiildeni ”Fo6ldtani 6rokségiink” megjelo-
Iéssel: Kornyezetvédelmi Minisztérium 1011
Budapest, F6 utca 44-50. Bekiildési hatar-
id6: 1999. aprilis 30. (postabélyegzd kelte)

A dolgozatok biralatat szakemberek vég-
zik. A kategoriakon belil kialakult rangsor
alapjan a legjobb dolgozatot készitdk ré-
szére a hagyomanynak megfelelden 1999.
julius 23. — augusztus 1. kozott foldtani ter-

mészetvédelmi tabor szervezddik a Biikki
Nemzeti Park rejteki oktatokdzpontjaban.

A palyazat II. kat. 1-6. helyezettje, vala-
mint az I. kat. 1-3. helyezettje felvételt nyer
az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Ter-
mészettudomanyi Kar Geologus szakra.

A résztvevoket az elért eredményrdl a
meghirdetd 1999. julius 1-jéig értesiti ki a
palyazo lakcimére kiildott levélben. A palya-
zaton valo részvételt a tanulo iskoldjanak
megkiildott EMLEKLAP-pal igazoljuk.

A palyazok részére tobb szervezet érté-
kes kiilondijakat ajanlott fel. A dolgozatok el-
készitéséhez a KoM Természetvédelmi Hiva-
tala, a Nemzeti Park Igazgatosagok, a Magyar
Allami Foldtani Intézet, az Orszagos Foldta-
ni Szakkonyvtar és a Magyar Geoldgiai Szol-
galat Teriileti Hivatalai készek segitséget
nyujtani. A témaban tovabbi informéaciot ad:
KoM, Bihari Gyorgy, telefon: (1) 457-390

Javasolt témak a Foldtani 6rokségiink ci-
m palyazathoz.

Az alabbi témak csak javaslatok. Barmi-
lyen, a foldtani természetvédelem témako-
rébol valasztott témat fel lehet dolgozni.
Felhivjuk a palyazok figyelmét arra, hogy a
dolgozatban emeljék ki az altaluk védelem-
re érdemesnek itélt értékeket, képzddmé-
nyeket, tajakat.

1.1. Egy foldtani feltaras részletes is-
mertetése. (Pontos helye, kapcsolata a ta-
gabb ¢és szlikebb €16 és élettelen kdrnyeze-
tével, a feltaras részletes leirasa; javaslat a
feltaras kezelésére, hasznositasara, védelmé-
re €s bemutatdsara.)

1.2. Egy adott teriileten (pl. a lakohely
kornyékén) talalhato foldtani feltarasok, ill.
geomorfologiai értékek bemutatasa.

1.3. Egy kiépitett vagy tervezett foldtani
tanosvény leirdsa. [A tandsvény részletes
leirasa (megtervezése), a feltarasok, megal-
l16helyek ismertetése. A bemutatandd ob-
jektumok, elsdsorban a foldtan és geomor-
folégia targykorébe tartozzanak, de a terve-
zett itvonalon egyéb (bioldgiai, kultartorté-
neti stb.) értékek bemutatdsa is kivanatos.]

1.4. Egy hazai geoldgiai, geomorfoldgiai
vagy természetfoldrajzi nevezetesség is-
mertetése:

— egy jellegzetes asvanytarsulas leirasa

— egy 6smaradvany-lel6hely ismertetése
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— jellegzetes formak (pl. bazaltorgonak,
ingokovek, kégombak stb.) leirasa.

1.5. a) Egy mzeumi 6slény- és/vagy as-
vanygyljtemény bemutatasa.

b) Egy iskolai gyijtemény leirasa,
Osszeallitasa €s bemutatasa.

¢) Sajat gylijtemény leirasa, 6sszeallitasa és
bemutatasa, a gytijtés kortilményeinek leirasa.

1.6. Kdzetképzddési, -atalakulasi folya-
matok, ezek eredményeként keletkezett ko-
zettipusok, formak; jellemz6 (magyarorsza-
gi) példakkal.

1.7. Az emberi tevékenység soran (ba-
nyaszat, Utépités, metro stb.) felszinre kertilt
foldtani értékek.

1.8. Egy barlang bemutatasa.

1.9. Egy hazai vizfolyas mentén feltart
foldtani képz6dmény ismertetése. (A vizfo-
lyas medrében mely szakaszon, milyen ko-
zetet, asvanyt lehetne talalni, a hordalék
mérete, kerekitettsége, szarmazasa stb.)

1.10. Egy forras vagy forrascsoport leira-
sa (milyen kézetbol fakad, vizhozama, ho-
mérséklete és ennek valtozasa természeti
¢és antropogén hatasok fliggvényében, kémiai
és biologiai jellemzo6i, a kornyék vizrajza-
ban elfoglalt helye, hatasa az él6vilagra). Itt
az élettelen (abiotikus) kornyezetet kell
kiemelni és részletezni.

1.11. A kézetek és az ¢é16vilag kapcsola-
ta (a foldtani kdrnyezet altal meghatarozott
¢lohelyek; egy adott kdzeten képzddo talaj,
az ezen kialakuld jellemz6 életk6zosség).

1.12. A geoldgia szerepe a kornyezet- €s
természetvédelemben. (Egy-egy, kornyezet-
vagy természetvédelmi probléma ismerte-
tése, megoldasi javaslatok, adatgytjtés, ki-
vitelezés stb., pl. banyarekultivacio, hulladék-
elhelyezés, épitésfoldtan, vizgazdalkodas,
geologiai problémai didkszemmel.)

Konyvajanlat

Forray R Katalin-Hegedlis T And-
rds: Cigdny gyermekek szocializd-
cioja

A rendszervaltas 6ta sok elméleti kon-
cepcio sziiletett, sok gyakorlati [épés tortént
a cigany gyermekek és fiatalok iskolazasa-
nak tamogatasara. Mindennapos fordulatta

valt a ,,massag”, az ,eltérd csaladi szociali-
zacid”, a multikulturalizmus; az oktataspo-
litikaban polgarjogot nyert az interkultura-
lis nevelés. A pedagogusnak, szocialis mun-
kasnak, szocialpedagdgusnak, szocialpoli-
tikusnak késziil6 hallgatok egyre tobb f6is-
kolan és egyetemen vesznek részt a cigany-
sagot ismertetd kurzusokon, és szervezdd-
nek az elsé romoldgiai/ciganologiai egyete-
mi és foiskolai szakok. A cigany gyermek,
fiatal az iskolaban és mas tarsadalmi szer-
vezetekben rovidesen mar nem egy ismeret-
len vilag titokzatos tagja lesz, hanem némely
tekintetben sokaktdl eltérd, de megismerhe-
td, megkozelithetd fiatalember.

A kotetben harom régebbi irasunkon csak
stilaris atdolgozast hajtottunk végre. Az em-
pirikus adatokat nem lehet ,,felfrissiteni”, am
a kibovitett szakirodalmi apparatus és a
szakirodalom alapjan elvégzett elemzések
felhasznalhatok a felséfoku oktatasban és a
tovabbképzésekben. Az egyik ujabb tanul-
many a multikulturalis/interkulturalis ne-
velés szakirodalmat tekinti at, a masik pe-
dig a cigany lanyok és fiuk eltérd csaladi ne-
velését és karrier-esélyeit elemzi. A konyvet
az egyetemek és fOiskolak hallgatdinak és
oktatoinak ajanljuk, de haszonnal olvashat-
jék politikusok és az érdekl6d6 nagykozon-
ség is. (Aula Kiadd)

Alkalmazott oktatastan

Cigany felzarkoztatd programot szabadal-
maztatott és inditott a fovarosi Alkalmazott
Oktatastan Alapitvany. Az L. Hubbard ki-
dolgozta eszkozrendszert alkalmazzak a ta-
nulasi hatékonysagat javitd foglalkozasokon.

Konyvtarosok

A Konyvtarostanarok Egyesiiletének
tisztujito kozgyilésén elfogadtak az uj
alapszabalyt és megvalasztottak az elnok-
séget. Az egyesiilet elnoke Kalmarné
Morcsanyi Rozalia konyvtarostanar, szak-
tanacsadd (Szolnok). Az elndkség tagjai:
Dan Krisztina FMPSZ (Bp.), Homor Tiva-
dar (Gyor), Celler Zsuzsanna OPKM (Bp.),
dr. Ambrus Zoltanné VII. ker. (Bp.), Szak-
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mari Klara XXII. ker. (Bp.), Varga Zsu-
zsanna FMPSZI (Székesfehérvar).

Tajékoztato
A Nemzetkézi Filozofiai
Didkolimpidrol

A Nemzetkozi Filozofiai Didakolimpia

Alapszabdlyzata

Szervezet és vezetdség

1. A Nemzetkozi Filozofiai Olimpia
(International Philosophical Olimpiad =
IPO) minden év tavaszan keriil megrende-
zésre. Résztvevoi kozépiskolas didkok.

2. Az TPO-t nemzetkozi vezetdség ira-
nyitja. A vezetdség a résztvevd orszagok
képviseldibol all (e képviselok rendszerint
a nemzeti versenyek szervezoi).

3. Az IPO vezetdsége minden évben ki-
valasztja a kovetkez6 évi versenyt szervezd
orszagot.

4. Az IPO vezetdségének elnoke cseréld-
dik; 6 a vezetdség azon tagja, aki az az évi
versenyt szervezi. Az IPO titkarsaga Bulga-
ridban van, a szo6fiai egyetem filozéfiai tan-
székén.

5. Az elndk minden évben 3 ot hiv meg
minden orszadgbol: 2 didkot (nevek megje-
161ése nélkiil) és egy tanart (professzort),
aki a versenybirdsag tagja lesz. A hazigaz-
da orszagbol a résztvevok szama megha-
ladhatja a két f6t.

6. Minden meghivott ott-tartézkodasa-
nak koltségeit a meghivo orszag allja (ez a
megérkezés és a hazaindulas napjat is bele-
szamitva 4 nap). Az utazas koltségeit min-
denki sajat maga vagy szponzor segitségé-
vel fizeti.

7. A gydztesek készpénzben kapjak a di-
jat. A tobbiek konyveket vagy egyéb emlék-
targyakat kapnak.

8. Az IPO két napig tart. Az elsé nap dél-
elottjén Osszeiil a versenybirosag, majd le-
zajlik a verseny, délutan hoz dontést a ver-
senybirdsag. A masodik nap délel6ttjén van
az eredményhirdetés, a dijak és oklevelek
atadasa ¢s a kovetkezo évi versenyt rende-
70 orszag megnevezése.

A verseny

1. A verseny irasbeli feladatbol all: a
résztvevok a versenybirosag altal megadott
témak kozil egyet kivalasztanak és esszé
formajaban kidolgozzak.

2. A versenybirdsag a verseny elott kiva-
lasztott 4-5 témat adja meg. Ez lehet barmi-
lyen filozéfiai probléma vagy egy, vala-
mely ismert filozofustdl szarmazé idézet,
melyet kommentalni kell.

3. Az esszét a kovetkezd nyelvek valame-
lyikén kell megirni: angol, francia vagy né-
met. Egyetlen versenyz6 sem irhat az anya-
nyelvén (példaul a német versenyzok nem
irhatnak németiil).

4. Az esszé megirdsara négy ora all ren-
delkezésre.

5. A verseny titkos, a versenyzdk nevét
kaod fedi.

A versenybirdsdg és az értékelés menete

1. A versenybirosag a meghivott pro-
fesszorokbol all (filozdfiatanarok). Minden
orszag képviseldje tagja a versenybirosagnak.

2. Minden esszét a versenybirdsag mini-
mum harom tagjanak el kell olvasnia. Az
esszéket legalabb harom csoportra kell osz-
tani aszerint, hogy milyen nyelven irtak.
Egy nyelven két vagy tobb csoportnyi esszé
is lehet.

3. A zsliri minden tagja az alabb kozolt
szempontok alapjan értékeli és pontozza az
esszeket. A pontszamokat sszesitik €s atla-
goljak. A helyezési sorrend az atlagolt pont-
szamok alapjan alakul ki.

4. A legjobb esszéket (melyek esetleg he-
lyezést érhetnek el) a versenybirdsag tobb,
ha lehet, mindegyik tagja elolvassa, érté-
keléstik az atlagpontokat esetleg megval-
toztathatja. Vitas esetekben a versenybiro-
sag szavazassal dont, melyben minden tag-
jénak részt kell vennie.

5. A neveket dekddoljak. A helyezést tar-
talmazo jegyzékonyvet a versenybirosag
minden tagja alairja.

Az értékelés szempontjai

Az esszéket a kovetkez6 szempontok sze-
rint értékelik:

1. Filozofiatorténeti tudas.
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2. Eredetiség, sajat eszmék, 6nall6é gon-
dolkodas.

3. Vitakészség, érvelés.

4. Nyelvhelyesség.

A maximalis pontszamok a kdvetkezok:
tudas 30 pont; eredetiség 30 pont; érvelés 30
pont; nyelv 10 pont; dsszesen 100 pont.

Az IPO torténetébdl

A filozofiai didkolimpiai mozgalom 1993-
ban regionalis kezdeményezésként indult.
Akkor ¢€s a kovetkezo két évben a szofiai
egyetem filozofiai intézetének szervezésé-
ben 6t orszagbol, Bulgariabol, Lengyelor-
szagbol, Németorszagbol, Romaniabol és
Torokorszagbdl jottek 6ssze didkok Bulga-
ridban, hogy 0sszemérjék tudasukat, felké-
sziiltségiiket. A mozgalom komoly segitsé-
get kapott 1995 februarjaban, amikor az
UNESCO égisze alatt, annak ,,Filozdfia és
demokracia a vilagban” projektjével kapcso-
latban rendezett szakértdi talalkozon ugy
dontottek, hogy tamogatjak nemzeti és nem-
zetkozi filozofiai versenyek szervezését. Az
1995-6s versenyen a résztvevd Ot orszag
egy-egy képviseldje megalakitotta az olim-
pia nemzetk6zi bizottsagat. 1996-ban, ami-
kor els6 izben nem Bulgariaban, hanem T6-
rokorszagban, Isztambulban keriilt sor az
olimpia megrendezésére, hatodikként Ma-
gyarorszag is csatlakozott a résztvevo orsza-
gokhoz. Az 1997. évi lengyelorszagi, varsoi
olimpian el6szor vettek részt litvan ver-
senyzdk is. A hatodik IPO 1998. m4jus hé-
napban Romaniaban keriilt megrendezés-
re. Ezen az olimpian albaniai és ukrajnai
diakok is versenyeztek. Jelenleg a hetedik
IPO szervezése van folyamatban. A tervezet
szerint ez 1999. majus 9-11. kozott Buda-
pesten lesz. Reméljiik, hogy a résztvevod
diakok kore kiszélesedik.

Meérés — értékelés — vizsga

Az OKI Ertékelési és Vizsgakozpontjanak
kiadvanysorozataban Karpati Andrea mutat-
ja be a Vizualis kultura tantargy korszerisi-
tett, projektszerii érettségi vizsga-kisérleté-
nek eredményeit.

Bajai 0sz — ujra

A Hon- és népismeretnek NAT-bol szar-
maztatott kzos kovetelményei feldolgozasa
all az idei 8szi bajai rendezvény, szakmai ta-
nacskozas kozéppontjaban. A rendezvényt
az Altalanos Miivel6dési Kozpontok Orsza-
gos Egyesiilete szervezi, résztvevoi az alta-
lanos miivel6dési kozpontok, amelyek hosszi
évek ota el6szor keriilnek olyan helyzetbe,
hogy két agazat, két minisztérium feliigyele-
te ala tartozé szakfeladatot latnak el, ti. ok-
tatas—nevelés €s mivelddésszervezést.

Massag a Normafanal

Hagyomanyos szakmai parbeszédét
Osszehivta a Pest megyei Pedagogiai Intézet.
Ezuttal a ,,massag” problematikaja keriil
kozéppontba a jeles eldadok részvételével
szervezett orszagos tanacskozason.

Pedagogusok
jogi értesitoje

Csizmar Gabor és Bir6 Endre jegyzi azt a
folydiratot, mely masodik évfolyamaba Iép.
A Pedagogusok jogi értesitdje a tanarok, ta-
nitok folyamatos kdzoktatési jogi tajékozta-
tasat tekinti feladataul. Kiadja az Arboc Kft.

Acs Katé Alapitvany

Sikerrel zarult az ifjisagi irond tisztelté-
re hirdetett gyermekrajzverseny, a Févaro-
si Tehetséggondozo Kozpont segitségével
képzotaborba vonultak a legjobbak. Az Ala-
pitvany Acs Kat6 hagyatékabol folyamato-
san lizemeld ,,Mesekuckd” létrehozasat ter-
vezi. Az {rond, aki évekig vezette a radid
Miska bacsi lemezesladaja cimii miisorat, 10
éve hunyt el. Ennek emlékére szakmai kon-
ferencia tervei sziilettek meg. A téma aktua-
lis: a gyermek-média kommunikacio.

CD-k az oktatas
szolgalataban
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A Kossuth Konyvkiadé a gorég iroda-
lomrdl sz616 CD-romot fejlesztett ki és ter-
jeszt. Szavai Istvan, a jeles szolnoki rajzpe-
dagogus pedig Vizudlpad cimen egymaga
készitett a vizualis nevelésrol alkotott néze-
teit 6sszefoglalo CD-ROM-ot.

Honfoglalas muzsikaval

Ezen a cimen inditott a Magyar Radid
nagy érdeklodés mellett zenei miiveltségi
versenyt az allamalapitas évforduldjara.
A sorozatot Vargha Karoly, a jeles riporter
vezeti.

A Makarenko-
hagyatékrol

Nemzetkozi részvétellel, orosz, ukran,
német kutatok jelenlétében tanacskozott Bu-
dapesten és Foton a Nemzetk6zi Makaren-
ko Tarsasag és a Magyar Makarenko Mun-
kabizottsag. Sz6 esett a névadd hagyatéka-
nak helyzetér6l az ezredforduld viszonyai
kozott. Vitaindito eldadast tartott Pataki Fe-
renc akadémikus. Szo6 esett a makarenkoi
orokséget sajatos modon alkalmazo, atala-
kulasban 1év6 foti Gyermekkozpont sorskér-
déseirdl. A résztvevok tilésszakot szenteltek
az Orokség jelentds hazai apoloinak, igy
Adam Zsigmondnak, Szokolszky Istvan-
nak, Rozsnyai Istvannénak, Gaspar Laszlo-
nak. A konferencidra jelent meg Tatai Zol-
tan, egykori népi kollégista szerkesztésé-
ben a Magyar Pedagogiai Tarsasag gondo-
zasaban, tobb szponzor segitségével, az egy-
kori veszprémi népi kollégiumi igazgato,
Szokolszky Istvan tiszteletére szerkesztett
emlékkotet. Ugyancsak tisztelgett a konfe-
rencia el6tt kiilonszammal a Kemény Gabor
Iskolaszovetség folyodirata, az Emberneve-
1¢és is. A rendezvényrdl a Kossuth Radio tu-
domanyos rovata tudositott. A konferenciat
tdmogatta a Magyar Pedagogiai Tarsasag, az
Ezredfordul6 Alapitvany és a Pest megyei
Pedagogiai Intézet. Alig egy nappal a kon-
ferencia zarasa utdin Moszkvaban, a ,,Szemé-
lyiségfejlesztés Intézetében” kezdodott nem-
zetk6zi tanacskozas az orosz/szovjet peda-
gbgia progressziv hagyomanyainak jelesei-

16l — igy Lev Tolsztojrol, Jakovlevrél, Ma-
karenkorol és Szuhomlinszkijrol.

Menuhin-program

A névadd személyes részvételével zarul
a budapesti, terézvarosi Sziv utcaban az a
pedagogiai program, amely a magatartasza-
varos, hatranyos helyzett gyerekek rehabi-
litacidjanak eszkozEil a zenét, a tdncot va-
lasztotta.

Tehetségekért

Az iskolan kiviili tehetséggondozas all a
Magyar Tehetséggondoz6 Tarsasag téli koz-
gytlésének kozéppontjaban. A résztvevok
megismerkednek a ké6zmiivel6dés és az if-
jusagi mozgalmak tehetséggondozd tevé-
kenységével.

Lukafa

A vasarokrol, kozmiivelddési projektek-
rol hires-nevezetes Magyarlukafai Népraj-
zi Mihely kinalja programjait, kézmiives
foglalatossagokat, szallast, a tajvédelmi
korzet latvanyossagait. A 25 féréhelyes tu-
ristahaz alkalmas osztalykirandulasok befo-
gadasara is.

Tanc a NAT-ban

A székesfehérvari Tanchaz (8000 Szé-
kesfehérvar, Malom u. 6.) videokazetta-so-
rozatot, hangkazettakat és jegyzeteket adott
ki az iskolai tanctanitas segitésére. Az okta-
tdcsomag megrendelhetd.

Néphagyomany
az iskolaban

A budapesti Tanitoképzo Fdiskolan a fen-
ti cimmel kertilt sor szakmai konferenciara. A
tanacskozas az 1996-ban megkezdett eszme-
csere szerves folytatasa. A két év el6tti rendez-
vény teljes anyaga most jelent meg kdtetben.

Baraka Napok
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Az embernevelés miivészete és tudoma-
nya cimmel rendeztek eléadas-sorozatot a
budapesti Ferencvarosi Miivelddési Koz-
pontban. A programban a mentalhigiéné, az
Onismeret, a kommunikacios nevelés ka-
pott nagy hangsulyt, tobb alternativ pedago-
giai miihely mutatkozott be.

Korforgasok

Moser Miklés grafikai modellekben ab-
razolta , korunk vilagképének alapjait”. Kor-
forgasok a természetben és a tarsadalomban
cimmel a Kornyezetvédelmi és Teriiletfej-
lesztési Minisztérium adta ki diszes, szines
albumban.

FPF

A Fuiggetlen Pedagogus Forum allast fog-
lalt a Nemzeti Alaptanterv sziikséges feliil-
vizsgélatarél, nemkiilonben a pedagogus
szakmai szervezetek tamogatasaval dssze-
fliggd anomalidk feloldasa érdekében.

Magyartanitas
az ezredfordulon

Sipos Lajos szerkesztett reprezentativ ta-
nulmanykétetet a témaban, a hazai irodalom-
tanitas szinte valamennyi irdnyzata szot ka-
pott. A kotetet a Pauz-Wstremann Kiadd
gondozta.

Nyitott képzések

A Nyitott Képzések Egyestilete harom
szeminariumot szervez a budapesti TIT Sta-
didban. A ,,tanul6”, a ,,tanar”, végiil az ,,0k-
tatasszervezd” személye all a programok
kozéppontjaban.

Ifjabb muzsikasok

E lemezismertetd cimét a hirneves Mu-
zsikas Egyiittes sokoldalli zenész€tdl, if-
jabb Csodri Sandortdl kélesonozte. O nevez-
te el igy az egylittes, valamint az 6 sajat
»elénevét” egyesitve azt a fiatal népzenei ze-
nekart, melyet immar névendékeibdl, tanit-

vanyaibol ¢ alapitott. Tehetségfejlesztd, egy-
ben hagyomanyapold sajatos hangszertani-
tasi metodusat egyre tobben kovetik. Ez az
,Ifjabb Muzsikas” tehat, melynek ,,Egy”
(azaz No. 1) a cime. Az ifjakbol allé zene-
kar népszerd, ismer6s dalokat, tancdalla-
mokat ad el6 vonzo tehetséggel.

A negyedszdzada mozgalmat teremtd egy-
kori ,,fiatal népmiivészek” masik meghata-
rozd alakja is 0j CD-vel jelentkezett. Sebd
Ferenc RongyszOnyege folytatasa az *éne-
kelt verseknek®, a fiatalok korében slager-
ré valt korabbi Weores-feldolgozasoknak.
A ,raadas”: az lj magyar koltészet jelesei
sz6tték tovabb a rongyszényeget. Az elne-
vezés mar csak azért is stilusos, hiszen a
rongyszonyeg is igy késziil: hozott anyag-
bol. A Csiki Laszlotol Hatar Gy6zon, Rakos
Sandoron, Tandorin at Visky Andrasig ive-
16 lista szerepldinek nem csupan a mintaadd
mester (bjocskazo) koltdi vilagaba kellett
belehelyezkedniiik, de volt még egy minta
is: az énekes-népzenekutatd ritmikai minta-
kat kinalt fel a kozép-kelet-europai folklor
szines fonalaibdl, tépéseibdl. 41 j ,.éne-
kelt vers” all a verskedvel6k rendelkezésé-
re szines, érdekes modorban. Az énekes se-
gitségére ezuttal Sebestyén Marta volt s a
balkanit jatszo Zsaratnok Miihely.

Nemcsak ,,énekelt versek” hallgathatok
lemezen, kazettan, hanem ,,verselt zenék” is.
Vagy hogy is nevezziik azt a zenei divatje-
lenséget, melyet eleinte ,,rap”-nek neveztek
itthon, majd a tengerentuli mintat kovetve
»hiphapnak”. Hamar hiressé valt ebben a
miifajban — s méltan — a févarosi belsévaro-
si roma fiatalok egyiittese, a Fekete vonat.
Sajatos a mifaj is, hiszen szovege eleve
koltészet is ,.kivan lenni” (nem egyszertien
a zenei hatéast segitd szdékeverék), a
»repperek” a vilag minden tajan hatarozot-
tan lizennek, nem kiilonsen vidam (happy)
tizeneteket — ugyan a ,rap” elsé magyari-
tasa (Geszti Péter révén) intellektualis frivo-
litsra torekedett. A ,;repper” életérzés és
lizenetvagy sajatosan 6tvozodott a Fekete
vonat szamaiban. A Los Angeles-i gettok ze-
nés koltészete (a zenében a ,,minimal art”-
ra ismerhetiink) kiilonos miialkotasokban
0tvozodott a fovarosi cigany fiatalok zenei
és irodalmi-poétikai kulturjaval.
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A Fekete vonat tagjai nem tagadjak: a
Kalyi Jag-ot is mesteriiknek tekintik. Nos a
legnépszertibb cigany folk-egyiittes 1j leme-
ze mar-mar vilagzenének (world-music) te-
kinthet6. Az eurdpai ciganysag megannyi sti-
lusarnyalataban mozognak otthonosan —
mar-mar klasszicizaléan — Ciganyszerelem
cimil lemeziikon.

Végiil egy ifju népzenei egyiittes Kolozs-
vérrél. Az Usztiirii zenekar a hazai tincha-
zi muzsikasok legjavatdl tanult erdélyi tanc-
hazi muzsikat. Tisztan, eredeti izekkel szo-
laltatjak meg kedves zenéjiket. Kedves ze-
néinket.

Dramapedagogiai
Tanacs

A Magyar Dramapedagogiai Tarsasag
1998. évi kozgylilésén tanacsado testiilet
létrehozasarol dontott. A 10 éves, rangos
szakmai-civil szervezet tagjai legjavabdl,
orszagos hirli szakemberekbdl valogatta ki
az egyes stratégiai kérdések megfogalmaza-
sara hivatott csoportokat. A MDPT fontos-
nak tartotta hangsulyozni: a NAT tervezett
korrekcidja nem érintheti a Tanc és drama
helyét az iskolak szamara megfogalmazott
miveltségképben. A hatékonysag érdeké-
ben a felsGoktatas €s a tovabbképzeés mind-
ségbiztositasaban kész feladatokat vallalni.
Ugyancsak fontosnak tartottak a szakérték
a dramatanitas mellett a gyermekszinjaték
legjobb hagyomanyainak életben tartasat,
tovabbfejlesztését. Felkésziilt gyermekszin-
jatszo-rendezokre van sziikség — szogezték
le. Sz6 esett az un. szini (mas szoéval) szin-
hazi nevelésrol is. A MDPT egy értékkoz-
pontu és gyerekkdzponti mivelddéspoliti-
ka alapkérdésének tekinti a gyermekszinha-
zi munka tdmogatasat.

Gyogyit a bab

E cimen rendezte meg hagyomanyos
szakmai tanacskozasat az UNIMA — Nem-
zetk6zi Babszovetség — Magyar Kozpontja.
Demeter Zsuzsanak, az egri Harlekin Bab-
szinhaz mlivészeti vezetdjének szerkeszté-

sében a tanacskozas anyaga most kotetben
is megjelent.

600.

Hatszazadik flizete felé halad a népszeri
egyesiilet, a Tajak Korok Muzeumok is-
mertet6 sorozata. Ezattal néhany kiilonleges,
az iskola vildgaban is jol hasznosithat6 1at-
nivalé leirasara hivjuk fel a figyelmet. A
dobogokdi Eotvos Lorand menedékhazban
egyediilallé mizeum miikodik: turistamu-
zeum. Ezt mutatja be az 590. fiizet. E6tvos
Lorandnak emlékkiallitasa van a budapesti
Varosliget szélén. Ezt mutatja be az 584. ko-
tet. A budapesti Gazmuzeum a targya az
593. fuzetnek. Az irodalomkedveldknek is
jut gj fiizet. A Magyar Irodalom Hazat, a bu-
dapesti Karolyi-palotat mutatja be az 580. fii-
zet, mig a Schéner Mihaly jatékos kedvében
alapitotta békéscsabai Mesehazrol szdl az
571. fuzet.

Filmek az iskolarol

A Balmazujvarosi AMK a Nemzeti Kul-
turdlis alaptol olyan szakmai talalkozé rende-
z€sére nyert palyazatot, amelyen a magyar fil-
mekben tiikr6z6d6 iskolaképet tekintik at.

Tanc

A veszprémi Alapitvanyi Iskola — szakmai
szervezetek egylittmiikodésében — idén is
megrendezi K6zos Utak elnevezésii szakmai
talalkozojat: ezhttal kozéppontban a tanc all.
A téma nem idegen a vendéglatoktol, hi-
szen tobb tdncos miifajban is sikeres ko-
zOsségeket mikodtet az iskolaval egy szer-
vezetben mikodé Gyermekek Haza.

Kozéppontban
a mindségbiztositas

Az altaldnos mivelddési kozpontok bel-
s6 tovabbképzésein 1999-ben a mindség-
biztositas all kozéppontban. Az orszag két
sz¢1s6 pontjara, Mezohegyesre és Zalaeger-
szegre varja az érdeklédoket az AMK-k Or-
szagos Egyesiilete. Szeptemberben a csepe-
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li intézmény 15. sziiletésnapjat koszontik.
(:)sszel 10. alkalommal kertl sor a Bajai
Oszre, az innovativ AMK-k hagyomanyos
szakmai talalkozdjara.

Fogalmazast Tanitok
Tarsasaga

Békéscsaban megalakult a fenti nevi
szakmai szervezet. Cime: 5600 Békéscsaba,
Szerdahelyi u., Pf. 377, tel.: 66/328-630.
Varjak az érdeklddoket.

Ertékkozvetités
és minoségképzés

A fenti cim{i tanulmanykoétettel inditotta
utra Tarsasagi Filizetek elnevezést tanul-
manykotetét a MPT Gyo6r-Moson-Sopron
megyei Tagozata. A térség alkoto pedagdgu-
sainak (a gyori Bednarik Gyorgynének, a
darnézseli Beke Lajosnénak, a mosonszent-
mikldsi Héczné Toth Marianak, a gyori
Prikler Gyorgynének, a halaszi Rigd Endré-
nének, a hegyeshalmi Szdcs Tibornak, a
gy6ri Toth Laszlonak és a mosonmagyardva-
ri Téth Tibornénak) valogatott, a cimben
jelzett témahoz igazodd irasait Kovatsné dr.
Németh Maria, a megyei Tagozat elndke
szerkesztette kotetté. A kiaddi tevékenység
feltételeinek biztositasara létrehoztak a Dr.
Karacson Imre Alapitvanyt.

KIE

A Keresztyén Ifjusagi Egyesiilet 73 esz-
tendejének legendas torténetét dolgozta fel
kotetben Kovacs Balint. A kotetet a KIE
szeniorok Pogyor Istvan Barati Kore adta ki.

Szocializacio és/vagy
alternativ életforma?

A cimbe foglalt kérdés allt annak az élénk
vitanak kdzéppontjaban, amelyet a Mozga-
lompedagdgiai Szakosztaly szervezett a
Nemzeti Gyermek és Ifjusagi Kozalapit-
vany fovarosi székhazaban. Vajon mi a

feladata, funkcioja a serdiilémozgalmaknak?
Az ,atlagember”, a ,kulturalt fogyaszto”
szokésainak kialakitdsahoz val6 sajatos hoz-
zéjarulas vagy pedig a serdiilokor értékke-
resd életkori sajatossagai kdzepette olykor
egészen radikalisan alternativ életmodellek
megkdstoltatasa? Megragadhatd-e a hazank-
ban miikodo serdiildszervezetek kiilonb6zo-
sége abban, hogy a fenti két — egészen per-
sze nem ellentétes — kiildetésbdl milyen ,,te-
vékenységi-koktélt” kavarnak? A beszélge-
tésen rész vettek a mozgalomkutatas ,,nagy
oregei” mellett tobb szervezet prominens
személyiségei. Cserkészvezetok, 4H-sok,
uttorévezetok, ,,Szentlaszlosok™, ,,Propat-
ridsok”, gyermekhaz-vezetd, fovarosiak €s
vidékiek fejtették ki allaspontjukat. Szé
esett — mint komor kisérddallam — a gyer-
mekszervezetek, gyermekintézmények mos-
toha helyzetérol is.

FOK

Egytittmiikodési megallapodast kotott a
Févarosi Oktatastechnologiai Kozpont és a
MPT. A kapcsolat 1ényegi eleme, hogy kor-
szerl technikai felszerelésérdl s e technikak
sokoldalu alkalmazasardl nevezetes buda-
pesti intézmény készséggel tart barmelyik
szakosztaly, tagozat szamara bemutat6 fog-
lalkozast, illetve teszi lehetdvé, hogy a szer-
vezeti egység iilését a helyszinen tartsa.

Felnottoktatasi Lexikon

A Magyar Pedagogiai Tarsasag Felnott-
oktatasi Szakosztalya munkassaganak elis-
meréseképpen az Oktatasi Minisztérium je-
lentds tdmogatds biztositasa mellett meg-
bizta a MPT-t a Felndttoktatasi Lexikon el-
készitésével. Harangi Laszl6 és Csoma Gyu-
la vezetésével hozzalattak az eldkésziile-
tekhez. A szerkesztd bizottsagba felkérést ka-
pott: Benedek Andras, Fonagy Erzsébet,
Foldiak Andras, Koltai Dénes, Maroti An-
dor, Sz. To6th Janos, a szintén tamogatd
DWY, valamint az OM Felnéttoktatasi Fo-
osztalya megbizottja. A munka elkezdddott.
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Valaszuton a magyar
oktatasi rendszer

Ez a cime annak a kotetnek, amely Cse-
peli Gyorgy és munkatarsainak iranyitasa-
val zajlott szociologiai kutatas — pedago-
gusok kérdodives lekérdezése — eredményeit
foglalja 6ssze. Tobbek kdzott NAT-hoz fii-
z6d6 viszonyukrol is nyilatkoztak a megkér-
dezettek. Kiad6: Uj Mandatum.

Tanari palya-
és életkoriilmények

1996/97-ben folytatott kutatasrol szamol
be Nagy Maria és az OKI Kutatasi Koz-
pontjanak ,,csapata” az OKKER kiadasaban
megjelent terjedelmes kotetben. A kutatés
— mint ismeretes — kiindulopontjat képezte
fontos kozoktataspolitikai dontéseknek.

A FOK tevékenységei,
szolgaltatasai

A Fovarosi Oktatastechnoldogiai Kozpont
(FOK) 1992. augusztus elsején kezdte meg
tevékenységét a Févarosi Onkormanyzat,
a Munkaiigyi Minisztérium és a brit Know
How Fund tdmogatasaval. Létrehozasanak
célja és ezért alapvetd kotelezettsége, a tech-
nologia alapt oktatas, képzés tamogatasa, a
kotetlen és 6nalld tanulas, valamint a mul-
timédia eszkozok, anyagok és modszertan
minél szélesebb korben torténd megismer-
tetése. Két fo tevékenységi kore a médiafej-
lesztés €s a pedagogus-tovabbképzési tevé-
kenység (az informatika, szamitastechnika,
médiahasznalat és a technologiaval tamoga-
tott oktatas témakdorében). A FOK produk-
cios részlege minden eszkdzzel és emberi
eréforrassal rendelkezik ahhoz, hogy

— multimédia anyagok fejlesztését, adap-
talasat elvégezze (AVID digitalis utomunka
studio, CD-I fejleszté munkahely, szamito-
g2¢p programozoi és kiadvanyszerkesztoi
csoport)

— széles médiahasznalattal jelenjen meg
az oktatasi szféraban (szamitdégépes oktato-
szoftver, linearis video, photoCD, videoCD,
CD-ROM adatbazis, interaktiv CD, halo-
zati tamogatast média)

— komplett multimédia kdzpontokat ter-
vezzen és hozzon létre.

A FOK Forraskdzpontjanak tevékenysé-
gi kore:

— éltalanos és tematikus tananyag, tanesz-
k6z és modszertani bemutatok szervezése és
lebonyolitasa

— A FOK altal fejlesztett anyagok ter-
jesztése

— nyilt napok tartasa (minden héten ked-
den 14-18 o6raig, szerdan 9—12 oraig)

A Forraskozpont szamitogépes oktato-
termének (12 szamitogép) latogatdi telje-
sen szabadon és Onalléan hasznalhatjak a
szamitdgépes halozatot (beleértve az
internetet is), bepillantast nyerhetnek mind
a sajat fejlesztésii oktatéanyagainkban, mind
a médiatarunkban fellelhetd egyéb oktato-
anyagokba. A terem korlatozott befogadoké-
pessége miatt kérjiik az érdeklodok eldzetes
jelentkezését, st szervezett csoportok része-
re eltérd idépontot is biztositunk. Cimiink:
Foévarosi Oktatastechnoldgiai Kozpont, 1088
Bp. VIII. ker., Brody Sandor u. 14. Telefon:
318-6522, 318-6839, fax: 266-4693,
FOKnet: www.fok.hu. FOK Forrask6zpont,
1088 Bp. VIIL. ker., Puskin u. 24. Telefon:
318-5541, e-mail: foktat@fok.hu.
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TAKACS GABOR: Rémai szdmok az alapfokil mate-
matikatanitasban. Modszertani Kozlemények, 1990,
168-171. old.
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Szirak Péter
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